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看図アプローチで読み解く協同教育・協同学習

鹿 内 信 善 *

キーワード：看図アプローチ、協同教育、協同学習

看図アプローチとは
　「農人が雲を読むように、船乗りが星を測るように、この地の人々は山の姿から実に多
くを読み取るのである。」夏川草介の小説『新章 神様のカルテ』の中に出てくる文章です

（夏川 2020,p.412）。雲も星も山も、私たちはいつも「見る」ことができます。しかし、「見
るもの」は「読む」こともできるのです。写真や絵なども「読む」ことができます。
　「見る」活動を「読む」活動に変えて、主体的学び・対話的学び・深い学びを引き出し
ていく方法が「看図アプローチ」なのです。
　では、どのようにしたら「見るもの」を「読むもの」に変えていくことができるのでしょ
うか。「見るもの」を「読むもの」に変える。それを体験的に理解してもらうために、こ
こでは「写真」をビジュアルテキストにした「看図アプローチ実践」を紹介していきます。
　最初に使うのは写真１です。

* 天使大学

協同と教育，2022，17，7-19

写真１（一部モザイク処理）



8

協同と教育　17号

　本稿ではモノクロ印刷になっていますが、実際はカラー版を使いました。今回紹介する
すべての写真のカラー版は「全国看図アプローチ研究会」のホームページに載せてありま
す。ダウンロードしてお使いください。先生方の授業などにも、自由に活用してください。
　今回の実践には、ふたりの方に参加してもらっています。看図アプローチは生涯学習に
も活用可能です。生涯学習の場として、今回の実践を組み立ててみました。参加してくれ
るのはＦさん（女性）とその娘さんのＫさんです。
　私は以前（2015）『改訂増補　協同学習ツールのつくり方いかし方－看図アプローチで
育てる学びの力－』という本を上梓しました。その本の中でもＦさんとＫさんに登場して
もらいました。今回と同じ、「写真を読み解く」という「学び」に参加してもらいました。
当時Ｆさんは 40 歳、娘のＫさんは小学校１年生でした。今はＫさんも高校１年生になっ
ています。この小論を読んでくださっている読者の皆さんも、Ｆさん・Ｋさんと一緒に、
看図アプローチ実践に参加してみてください。

読み解きは「ものこと原理」で
　写真を呈示して、「この写真を読んでください」と言っても、普通の人は「読む」こと
ができません。教示や指示によって、読み解く糸口や道筋を示してあげる必要があります。
看図アプローチでは「ものこと原理」にしたがって、写真や絵図などのビジュアルテキス
トを読み解いてもらいます。
　写っている、あるいは描かれている内容を「もの」と「こと」に分けて読み解いてもら
うのです。「もの」の読み解きは「どんな『もの』が写っていますか？〇個あげてください。」
という発問によって引き出します。写真１では「イス」「窓」「灯り」等々が写っている「も
の」になります。これらを何個取り出してもらうかは、使用する写真の複雑さによって違っ
てきます。また、授業目標によっても異なってきます。今回は、看図アプローチによる写
真の読み解きを何度も経験しているＦさん親子に参加してもらっています。そのため「も
の」の読み解きは省略し、いきなり「こと」の読み解きから入りました。「こと」の読み
解きを引き出す基本発問は「どんな『こと』が写っていますか？」です。ただし、使う写
真によって、この基本発問の「どんな『こと』」の部分をアレンジしていきます。今回は
次のように発問しました。

添付した写真を開いて、次の質問に答えてください。
「ここにいる人たちはこれから何をしようとしているのでしょうか？」
写真に写っている「もの」とみなさんがこれまで経験してきた「こと」を基に、根拠
のある推論をしてください。

　なお、今回の実践はメールによって行いました。
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　看図アプローチは協同学習を活性化する、良いツールになります。ＦさんとＫさんに協
同学習をしてもらうために、次の教示もしました。

　Ｋさんはこう考えた、Ｆさんはこう考えた、二人の考えを合わせたらこうなった。
という感じでレポートしてください。長い作文にする必要はありません。

　さっそく、Ｆさん親子からレポートが届きました。

Ｋさん（娘）の写真１読み解き

季節は服装から、春か秋。
椅子しかない会場なので、これから始まるのは、講義や授業のような、文字を書いた
りするような、学ぶものではない。
照明が暗くてもいいものなので、音楽の発表ではないか？
おじさまおばさまが好むジャンルの音楽会がはじまる。

Ｆさん（母）の写真１読み解き

季節は秋。タートルネックのご婦人と椅子に脱いだ上着を置いている方がいるため。
プログラムを見てる人がいるので、何かの上演がある。
入口はダウンライト、壁に間接照明、上部にはスポットライトとスピーカー、天井の
作りが特殊な建物なので、多目的なホール。
シアター式の椅子の配置から、正面には舞台かレクチャー台、スクリーンのいずれか
が配置されている。
プロジェクターの装置が見当たらないため、スクリーンではない。
壁に英字でサインがあるので、演者が外国人で上演後にサインをしていく習慣のある
会場。
サインの数は多くないので、会場自体は古くはない。
音楽会であれば生演奏でスピーカーを通す必要はないので、
これから始まるのは、英語での小規模の朗読劇。

ふたりの写真１読み解きをまとめたもの

季節は服装や上着から、秋。
芸術の秋に多目的ホールで企画された、外国人演奏家による音楽や歌を楽しむ会がは
じまる。
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年齢層が高めのため、ジャンルは大人向けの音楽会。

　この読み解き結果を、皆さんはどう思ったでしょうか。私はただただ「すごい」と思い
ました。ＦさんもＫさんも写真１に写っている「もの」をたくさん取り出しています。そ
して、取り出した「もの」と「もの」を関連づけて、これから起こる「こと」をちゃんと
根拠をつけて推測しています。
　看図アプローチでは、ビジュアルテキスト読み解きを３種類の情報処理によってすすめ
ていきます。１つ目は、写っている「もの」を取り出し、言葉に置き換える「変換」。２
つ目は「もの」と「もの」を関連づける「要素関連づけ」。３つ目は、写真に写っている
ことを越えて、結果や展開を予測する「外挿」です。Ｆさん親子は「変換」「要素関連づけ」

「外挿」の情報処理を実に上手に行っています。だから、「Ｆさんたちの読み解きはすごい！」
と思ってしまうのです。
　この日は、若手の日本人演奏家によるクラシックのコンサートがありました。写真１で
は見えにくくなっていますが、外国人演奏家のサインも確かにありました。看図アプロー
チは正解主義をとっていません。ビジュアルテキストを読み解き、考え、自分たちが納得
できる解釈にたどりつくことを重視しています。この意味でも「Ｆさんたちの読み解きは
すごい！」のです。

ビジュアルテキストのつくり方
　今回の実践では写真を使っています。そこで、写真を例にして看図アプローチに活用す
るビジュアルテキストのつくり方を説明していきます。鹿内（2015）は、次のように述べ
ています。

　見ればわかるものをいくら見せても、そこから協同学習はうまれてきません。ビジュ
アルテキストでも文章テキストでも、ある種の「わかりにくさ」を備えている必要が
あります。学習者たちは、その「わかりにくさ」に直面して、協同の学びを始めてい
くのです。そして、個々の「わかり方」を共有しながら学び合いを深め、自分たちの
力で「わかって」いくのです。必要なのは、ある種の「わかりにくさ」なのです。（鹿
内 2015,p.60）

　「ある種のわかりにくさ」は、今のところ数値などで明示することはできません。ビジュ
アルテキストの「わかりにくさ」は、学習者の知識量や発達段階等によって変わってくる
ものだからです。
　別の写真を例にして「ある種のわかりにくさ」について考えてみましょう。「写真２」です。
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これはどんな風に活用する空間なのでしょうか？

　こういう発問を念頭に置いて「見る」「読む」写真２は、「ある種のわかりにくさ」を備
えているでしょうか？写真２をぜひ、ホームページからダウンロードして、一緒に考えて
みてください。
　ここでまた、Ｆさんたちの読み解きを見ていきます。

Ｋさん（娘）の写真２読み解き

場所はリモコンがあるのと、すりガラスなのでトイレ。
１枚目の写真のような会場のトイレ。
１枚目の会場のトイレだと確信できる根拠は見当たらないが、雰囲気が似ている。
音楽にまつわる置物が、音楽を聴くための会場のトイレだと示している。

Ｆさん（母）の写真２読み解き

場所はトイレ。リモコンがあるので洋式。

写真２
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通常のトイレと異なるのは、照明器具。白色 LED ではなく、すりガラスからの明か
りとオレンジ色のテーブルランプでモダンな雰囲気に仕上げている。胡蝶蘭の鉢植え
はオープン祝いに贈られてきたものではないか。

ふたりの写真２読み解きをまとめたもの

場所は壁のリモコンとすりガラスから、どこかのホールや施設のトイレ。飾られてい
る置物から音楽に関係する施設のトイレではないか？
ライティングが明るすぎず、オレンジ色のテーブルランプなので、モダンで雰囲気の
ある非日常を求められている場所のトイレ。落ちついた雰囲気から、舞台に立つ演者
側の控室にある。緊張をほぐし、リラックスするようにつくられた空間。
窓に飾られた胡蝶蘭の鉢植から、オープン記念などのお祝いに贈られたもの。つまり、
最近オープンかリニューアルした音楽や芸術関係の施設の演者控え室のトイレ。

　「ここはどんな『こと』に活用する空間なのか」を読み解いてほしくて、私は写真２を
選びました。写真２の左側に「リモコン」が写っています。これに気づけば、ここがどん
な「こと」に活用される空間なのか推測できると思います。「リモコン」が写っていると
ころは暗くなっていて、気づきにくいのではないかと私は思いました。しかし実際には、
Ｆさん親子にとって写真２には「ある種のわかりにくさ」はなかったかもしれません。ふ
たりとも写真の中にリモコンを見つけ「リモコンがあるのでトイレ」と言っています。
　「リモコン」に気づくことによって「ある種のわかりにくさ」が減少します。しかし、
写真２には、他にも「わかりにくさ」はたくさん隠れています。トイレそのものは写って
いませんから、和式か洋式かはわかりません。にもかかわらずＦさんは、ここが洋式トイ
レであることを読み解いています。
　また、このトイレがどこにあるものなのかもわかりません。これについてはＫさんが、
写真１と写真２の設計コンセプトの類似性から、写真１の建物の中にあるトイレだろうと
推測しています。Ｋさんの表現では「確信できる根拠は見当たらないが、雰囲気が似てい
る。」という部分です。このように、写っている「もの」と「もの」を関連づけることにより、
自分で納得のいく答えを見つけられるような「謎」が含まれている写真が「良いビジュア
ルテキスト」になるのです。絵図を用いる場合も同様です。
　写真２がどんな空間なのかを確認できる写真も載せておきます。写真３です。
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　Ｋさんの推測通り、写真１のホールの中にあるトイレです。演奏者だけではなくて、こ
のホールに来る人は誰でも利用できるトイレになっていました。

既有知識のフル活用
　本論にもっていくために必要なので、もう１枚だけ写真の読み解きに付き合ってくださ
い。写真４です。発問は以下です。

　ここにいる人たちはこれから何をしようとしているのでしょうか？

 

写真３



14

協同と教育　17号

　Ｆさん親子は、写真４を次のように読み解きました。

Ｋさん（娘）の写真４読み解き

カーテンがないから暗くなくてもいいことがはじまる。
観客には学生もいる。
場所は教会のようなところ。
スピーカーやパイプオルガンがあるので音楽を演奏する。

Ｆさん（母）の写真４読み解き

装飾がシンプルな現役教会か、元教会のリノベーション。おそらくプロテスタント。
正面にあるマイクと譜面、ブルーの踏み台のようなものがあるので、ゴスペルが始ま
る前。パイプオルガンには布がかかっているので、今日は使わないので礼拝ではない。

ふたりの写真４読み解きをまとめたもの

装飾がシンプルなのでプロテスタントの現役教会か、元教会のリノベーション。年齢
層柄幅広く年配の方から学生と思われる観客が一方向を向いて座っている為、正面は
舞台。
カーテンや暗幕がなく、マイクと譜面がある為、歌や演奏が始まる前。ブルーの踏み

写真４（一部モザイク処理）
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台のようなものがあるので、ゴスペルなど大勢で歌うのではないか？
パイプオルガンには布がかかっていて、今日は使しないので礼拝ではない。
これから、ゴスペルや合唱の発表が始まる。

　Ｆさんは写真４に写っている情報だけから、「ここはプロテスタントの教会である」と
いう読み解きをしています。どうしてそのように読み解けるのか、私はとても不思議に思
いました。そこでＦさんにメールで問い合わせてみました。Ｆさんからは次の返信が届き
ました。

from Ｆさん to 鹿内

プロテスタント教会では？と思ったのは、私が札幌でホテルに勤務していた時に、婚
礼担当だった経験からです。もう 25 年ほど前ですが。
当時は「教会式」か「神前式」の婚礼に新しいスタイルを、ということで「人前式」
というものが流行り始めた頃でした。人前式というオリジナルの式の特徴をお客様に
お話しするには、より深く神式と教会式について、知っていなくてはいけませんでし
た。そこで、それぞれの建物や宗教の教え、ある程度の決まり事などを勉強しました。
当時勤務していたホテルには教会の設備がなく、婚礼の商業目的に建てられた教会と
提携していました。教会というより「結婚式に特化した、商業目的の教会を模した建
物」と言うべきものです。それらは大変装飾が派手で、ステンドグラスは必須ですし、
婚礼には外でのセレモニーも大事なので外観から「ゴテゴテ」とした装飾が施されて
いました。カトリック系の教会を参考にして設計されたと記憶しています。
そしてある時、担当した新婦さんが熱心なキリスト教信者の方で、ご自身の「教会で
の教会式」をご希望でした。本物の教会での教会式です。ワクワクしました。打ち合
わせの際に私も同行させていただき拝見した教会はこれまで見てきたものとは違いま
した。派手な装飾ではなく、大変シンプルで厳かな空気が流れていたのを今でも思い
出します。そして、プロテスタントとカトリックの違いを新婦さんから教わった記憶
があります。
先生からの写真を拝見した時に、鮮明に当時のことがよみがえり、「この感じはあの
時婚礼で同行した、プロテスタントの教会に様子が似ている」と思ったのです。

　Ｆさんは、これまでのキャリアの中で蓄積してきた知識を充分に活用して、この写真を
読み解いていたのでした。
　写真４は、久留米市にある「ルーテル教会」です。そして、ルーテル派はプロテスタン
トです。ここからは豆知識になります。久留米ルーテル教会は、ヴォーリズが設計したも
のです。私はヴォーリズの設計した建築に興味があり、わざわざ近江八幡市まで出かけ撮
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影してきたこともあります。ヴォーリズという名前を初めて目にする方も多いと思います
が、ヴォーリズの建築以外の仕事については多くの方が知っているはずです。ヴォーリズ
は「近江兄弟社」を立ち上げ、有名な「軟膏」を売り出した人でもあります。その軟膏は、
今でも普通に薬局で販売されています。
　Ｋさんの「観客には学生もいる」という指摘も大事です。写真４の会場には、４～５人
の女子高生も来ていました。これからここで始まるのは「カルテット・アマービレ」によ
る弦楽四重奏です。「カルテット・アマービレ」の第一ヴァイオリン奏者がテレビアニメ
のモデル・アーティストなので、それに憧れて、高校生たちも来てくれたのだろう、とい
うのが、演奏会主催者の説明でした。
　私は以前、福岡の大学に２年半勤めていました。その頃、写真１や写真４のような会場
で開かれる小さな音楽会に何度か行かせてもらいました。これらの音楽会には、「カルテッ
ト・アマービレ」のように世界を舞台にして羽ばたき始めている人や、羽ばたこうとして
いる人などが来演し、若々しい才能を輝かせていました。「良き演奏者は良き聴衆を育て、
良き聴衆は良き演奏者を育てる。」このような「協同教育」「協同学習」のサイクルが、コ
ンサート会場の中で心地よく回っているのでした。
　これらの有意義なコンサートを主催・企画・運営しているのが、本学会会員でもある
KS 先生なのです。KS 先生の活動を「協同教育」「協同学習」の視点から見つめ直してみ
たいと思い、この小論の題材にさせてもらいました。
　もう１つ付記しておきたいのは、山口・福岡地区で何度も開催されるコンサートの運
営資金は、KS 先生ご自身の浄財で賄われているということです。若手演奏家が中心のコ
ンサートですが、来てもらうためには旅費・宿泊費もかかります。謝礼や会場費も必要
です。「大学教授は給料がいい」と世間的には思われがちです。しかし、給与の実情を知っ
ている身としては、本当に頭が下がります。現在は運営方式が少し変わったようですが、
それでもなお多くを KS 先生の浄財に頼りながら、コンサートは開催され続けています。
ちなみに写真１の多目的ホールは福岡県の三潴（みずま）という小さな町にあります。こ
のホールは公的な施設ではありません。三潴に住んでいる方が、個人で建てたものです。
協同教育には「献身性」が不可欠ではないかと思わせる事例です。

看図アプローチと評価
　看図アプローチのワークショップをすると「評価はどうするのですか？」という質問を
時々受けます。評価は、ワークショップや授業の目標と結びついているものですから、普
段先生方が行っているやり方でかまいません。本稿の実践を組み立てるにあたって、私は
次の３つの目標を設定しました。

（１）KS 先生の取り組みを、協同教育・協同学習の視点からまとめ紹介すること。
（２）看図アプローチの活用の仕方を例示すること。
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（３）この小論を読んでくれた皆さんに、看図アプローチに対して興味をもってもらうこと。

　（１）については、「できた」と思っています。看図アプローチは、今回紹介したもの以
外にも、様々な方法が考案・提案されています。それらのすべてのことをここでは紹介で
きませんでした。このため、（２）は「一部できた」になります。（３）は、皆さんの感想
を受け取る手段がないので、今のところ「評価不能」ということになります。
　今回の実践には、ＦさんとＫさんが協力してくれています。このふたりにも何か良いこ
とがなければいけません。私は、学習指導要領に明記されている学力の３本柱の１つ「思
考力・判断力・表現力等」をさらに伸ばしてもらうことを目標にしてみました。「『思考力・
判断力・表現力等』の評価をどうしたらいいですか？」というのも時々受ける質問です。
この質問に対する答えのヒントは、文科省等が発信している文書の中に色々見つけること
ができます。私がよく活用しているのは、「中央教育審議会教育課程部会 言語能力の向上
に関する特別チーム」（2016）による次の定義です。

ⅱ）思考力・判断力・表現力等
　テクスト（情報）を理解したり文章や発話により表現したりするための力として、
情報を多面的・多角的に精査し構造化する力、言葉によって感じたり想像したりする
力、感情や想像を言葉にする力、言葉を通じて伝え合う力、構成・表現形式を評価す
る力、考えを形成し深める力が挙げられる。

　ズラズラと一文でまとめられており、とてもわかりにくい文章です。この文章の中でい
くつかの「力」が挙げられています。私はそこに注目し、上掲の定義を９個の「力」に分
解してみました。それが表１です。このようにしてみると上の定義もわかりやすくなります。

表１　思考力・判断力・表現力等の評価項目案

１．テクスト（情報）を理解する

２．文章や発話により表現する

３．情報を多面的・多角的に精査する

４．情報を構造化する

５．言葉によって感じたり想像したりする

６．感情や想像を言葉にする

７．言葉を通じて伝え合う

８．構成・表現形式を評価する

９．考えを形成し深める
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　特別チームの取りまとめ文書は「…するための力として、〇〇する力、△△する力…が
挙げられる。」という表現になっています。
　「１．テクスト（情報）を理解する」「２．文章や発話により表現する」は、３～９の上
位に来る「力」のような表現になっています。そのため表１では、項目２と３の間に二重
線を引いておきました。授業の中で表１の１～９の「力」を伸ばしたいのなら、その「力」
を使ってもらう必要があります。そこで、今回の実践の中で、Ｆさんたちがこれらの「力」
を使っていたかどうかを評価してみました。使っていたら表１中の右欄に〇印をつけます。
　「１．テクスト（情報）を理解する」→Ｆさんたちは写真というビジュアルテキストの読
み解きを行っています。この項目は〇です。「２．文章や発話により表現する」→写真の
読み解きをメールにまとめて送ってくれています。これも〇です。「３．情報を多面的・
多角的に精査する」→Ｆさんたちは写真に写っている様々な「もの」を取り出してくれて
います。これも〇です。「４．情報を構造化する」→写真２の読み解きで「場所は壁のリ
モコンとすりガラスから、どこかのホールや施設のトイレ。飾られている置物から音楽に
関係する施設のトイレ」というまとめをしています。これは、情報を構造化している典型
例だと思います。これも〇です。「５．言葉によって感じたり想像したりする」「６．感情
や想像を言葉にする」→５と６は、よく似た項目です。一緒にまとめてしまって差し支え
ないと思います。Ｆさんたちは、写真に写っている「もの」を越えて、様々な「こと」を
想像し、言葉で表現してくれています。５と６の項目も〇です。「７．言葉を通じて伝え
合う」→今回の実践では、ふたりの読み解きをシェアし合い、１つの読み解きにまとめて
もらっています。この項目も〇です。「８．構成・表現形式を評価する」→写真４が教会
であると判断すること、それがカトリックかプロテスタントであるかどうかを決めること。
これらの活動が該当すると思います。この項目も〇です。「９．考えを形成し深める」→
Ｆさんたちは、１枚の写真に写っている「もの」を越えながらも、かつ合理的な推論・外
挿を行ってくれています。項目９も〇です。Ｆさんたちは今回の実践に参加することで「思
考力・判断力・表現力等」を充分に発揮してくれていたと考えることができます。

はじめに

　普通「はじめに」は原稿の最初に書くものです。しかし、この拙稿では、「はじめに」
が最後に来ます。
　実はこの小稿は来年度の『協同と教育』誌特集の「予告」という役割も頂いているので
す。来年度の特集は「看図アプローチ」になります。理論的な説明もしっかりできる特集
号にしていきたいと思います。
　また、私たちは、「現場に届ける」をモットーにして様々な実践研究を重ねています。
その成果は『全国看図アプローチ研究会研究誌』にまとめて公刊しています。「全国看図
アプローチ研究会」の公式ホームページからアクセスできます（http://kanzu-approach.
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com/journal/journal-sub.html）。看図アプローチは協同学習のツールです。この小論が
多くの方々の「看図アプローチ」事始めにつながっていけば幸いです。

文　献

中央教育審議会教育課程部会　言語能力の向上に関する特別チーム　2016　「言語能力の
向上に関する特別チームにおける審議の取りまとめ」

　https://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/chukyo/chukyo3/056/sonota/1377098.htm
　（2022 年１月８日閲覧）
夏川草介　2020　『新章 神様のカルテ』　小学館
鹿内信善　2015　『改訂増補　協同学習ツールのつくり方いかし方－看図アプローチで育

てる学びの力－』　ナカニシヤ出版
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看護専門学校の教員が組織的に協同学習に取り組む
初段階に持つ授業実践への認識

緒 方 　 巧 * ・ 牧 野 典 子 ** ・ 知 念 榮 子 ***

　Ａ県看護教育協議会は、県内の看護専門学校の授業に協同学習を組織的に取り入れる目
的で研修会を開催した。本研究では、研修会のステップ１～６のうち１～３を全て受講し、
自身の担当している授業で協同学習の授業実践に取り組んだ初段階にある教員の協同学習
と授業実践への認識、授業実践で感じた成功感、困難感、継続的に実践するために求めた
い支援を明らかにする目的で、郵送法による質問紙調査を行った。
　結果、26 名全員が協同学習に関心を持って受講し、協同学習の効果を共有できる同僚
がいる、授業実践に上司の理解・協力が得られている、実践を継続した方が良いと認識し
ていた。また、実践したいが実践に至っていない教員は、授業準備に時間的余裕がない、
自信がないと認識していた。
　以上のことから、協同学習による授業実践に取り組む初段階においては、上司・同僚が
協同し、「授業準備の時間確保」、「授業検討」、「相互の授業参観」、「評価」を連動させた
授業づくりを定着させることが望ましい。また、実践の継続のために研修会の目的・目標
を周知した運営、授業の成功感の体験、困難感の解決に向けた優先順位を見極めた組織的
支援の必要性について示唆を得た。

キーワード：協同学習、研修会、初段階、 看護専門学校教員、授業実践

Ⅰ．問題と目的

　教育機関において教員の教育力を高めるための組織的取り組みとして FD がある。文部
科学省（2005）は、FD（Faculty Development）の定義について「教員が授業内容・方法
を改善し向上させるための組織的な取り組みの総称」とし、内容については「その意味す
るところは極めて広範にわたるが、具体的な例としては、教員相互の授業参観の実施、授
業方法についての研究会の開催、専任教員のための研修会の開催などをあげることができ
る」と示している。社会の様々な状況から未来が想定され、教育も常に未来に向かって変
化し続けている。そのため、次世代への教育の責任を担う教員には主体的に自己研鑽に努
め教育実践に活かしていく姿勢が求められる。看護教育機関の一つである看護専門学校に

* 梅花女子大学看護保健学部　　　** 中部大学生命健康科学部　　　*** 学校法人湘央学園浦添看護学校

協同と教育，2022，17，23-38
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おいても、教員のアクティブラーニング型授業の実践能力を高めるための研修会を開催す
る動きがみられた。
　こうした背景のもと筆者ら（2015）は、出版社主催の協同学習の研修会へ個人的に申し
込みをした看護教員を対象に、研修会受講後の協同学習を用いた授業実践状況、実践を困
難にしている要因、求めたい支援等について調査を行った。結果、46 名の受講者の６割
以上が看護専門学校の教員で、実践を困難にしている要因には「授業づくりへの時間不足」、

「上司・同僚の理解と協力不足」、「協同学習の実践スキル不足」などがあり、求めたい支
援には「継続した研修会受講」、「教育方法の工夫」などがあった。これらのことから、個
人で研修会を受講した場合は自校で実践に移す際に様々な困難が伴うことが示唆された。
調査結果にみられた授業づくりへの「時間不足」の背景として、看護専門学校の教員の事
務業務が教員の多忙さの要因になっている（川村ら，2020）といわれている。また、茂木
ら（2012）は、看護専門学校の教務主任が直面する問題として「教員の教育・研究活動に
必要な時間・費用の確保困難」、「授業の質向上に向けた教員共同による取り組み困難」な
どを挙げており、上司自身もジレンマと困難感を抱えていることが推察された。
　研修会には自校開催や個々の教員が主体的に学外に出向いて受講する場合などさまざま
であるが、大抵は、１つのテーマに関する研修会は単発に終わることが多く組織的に長期
に開催するケースは少ない。そのため、研修会受講後に授業実践を開始しても実践の継続
は難しく、早い段階で自信をなくしてしまうなど取り組みに消極的になりがちである。
　杉江ら（2017）は、「教師の協同は、学校としての教育成果をあげるという共通の課題
に向かっていくのですが、それと同時に個々の教員の力量を上げていくという課題にも向
かっていくのです」と述べ、「学び合い、高め合い、認め励まし合う教師集団づくり」の
必要性を述べている。そのため、困難感を乗り越えて実践するためには、実践の初期の段
階における個人の努力と併せて、同僚・上司との協同や組織的支援が不可欠であると考える。
　筆者は、看護専門学校の看護教育に組織的に協同学習を取り入れるための研修会を担当
する機会を得た。先行研究（緒方ら，2015）の結果に照らすと、研修会が組織的取り組み
のもとで開催される場合は受講後の授業実践環境が整いやすいことが推察され、授業実践
における成功感が得られやすいのではないかと考えた。関根（2018）は、「教育実践の確
かな成果を挙げるには、評価からのアプローチは欠かせず、教育活動は確かな評価を伴っ
てこそ成就する」と述べている。筆者は、個々の教員の力量形成への組織的支援の重要性
に鑑み、組織的取り組みのもと協同学習を学び、授業実践に取り組み始めたばかりの教員
のもつ協同学習と自己の授業実践に対する認識に着目した。そのため、研修会の企画・運
営への参画、研修会の担当と並行して、本研修会に対する研究調査を実施することとした。
それにより得られた示唆を、今後の組織的取り組みの改善や強化に活用することができれ
ば教員の授業実践の継続、定着への支援につなげられるのではないかと考えた。外部講師
による研修会終了後は、組織を運営する教員たち自らが自律的にステップアップしていく
体制をつくっていく必要がある。その際、協同学習を用いた授業実践を継続・定着させて
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いくために必要な組織的支援を明らかにしていくことは有益であると考える。

Ⅱ．Ａ県看護教育協議会と専任教員再教育研修会の概要

　A 県には看護教育協議会（2017）があり、設置主体の異なる３年課程の看護専門学校 5
校に勤務する看護専任教員（以下、教員）が会員である。本会は 1996 年に看護教諭会と
して発足し「会員である専任教員の資質向上を図ること」を目的に、専任教員を対象にし
た専任教員再教育研修会（県の委託事業）を年２回～３回の頻度で開催している。研修目
的の概要は、「医療の高度化・専門分化に対応するため、その教育内容の向上を図ること、
自己研鑽に加えて、専任教員の再教育研修を実施し、看護教員の資質向上を図る」ことで
ある。
　今回、専任教員再教育研修会として開催した本研修会の目的は県内５校の看護専門学
校の看護教育に組織的に協同学習を取り入れることであった。研修会は 2017 年３月から
2018 年２月までの期間に６回開催した。研修会を企画・運営するにあたっては、５校の校
長（１名は協議会会長）で組織する役員会、５校の教育委員を代表する教育委員長と連携し
て行った。ほとんどの教員が初めて協同学習を本格的に実践する段階にあったため、研修
会の最初に２年間で６つのステップを踏むことを提案した。そのため、受講者には研修会
受講後は早期に授業実践に移すよう促した。研修会の概要と本研究の時期を表１に示した。

Ⅲ．研究目的

　本研究は、組織的に開催された協同学習の研修会の「初段階」を受講し協同学習の授業
実践に取り組んだ教員が、実践の初段階に認識した協同学習と授業実践への認識、授業実
践で感じた成功感、困難感、継続的に実践するために求めたい支援について明らかにする
ことを目的とする。
　なお、研修会参加前から協同学習の技法を１つ以上知っており用いたことがある受講者
もいたが、ここで言う「初段階」とは、「２年間で６回（ステップ１から６まで）にわたり
組織的に開催された研修会のうち、ステップ１から３までの研修会全てを受講した教員
が、自身の担当している授業で協同学習の授業実践に取り組んだ段階」とする。

Ⅳ．研究方法

１．調査対象
　研修会のステップ１～３を全て受講した 26 名とした。
２．調査期間
　調査は研修会のステップ３が終了した後、2018 年１月 14 日から１月 30 日までの期間
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とした。
３．調査方法
　５校の校長宛に質問紙調査票を郵送し配付と回収を依頼した。調査票の内容は（１）教
員の背景（表２）、（２）現在の職場における同僚・上司との授業づくりへの取り組みに関
する 7 項目、（３）先行研究（緒方ら，2015）をもとに独自に作成した協同学習と授業実
践に関する認識について、10の項目群からなる質問92項目である。回答は４段階リッカー
ト法（とてもあてはまる～まったくあてはまらない）とした。（４）受講者が協同学習を用
いた授業を体験して感じた「成功感」、「困難感」、「求めたい支援」については自由記述と
した。
４．分析方法
　調査内容（１）～（３）は単純集計し、質問 92 項目は「とてもあてはまる・まああて
はまる」を肯定的認識、「あまりあてはまらない・まったくあてはならない」を否定的認
識として集計した。（４）自由記述は、得られた回答内容の全文から「成功感」、「困難感」、

「求めたい支援」に相当する用語や文章を、今回の研究者２名それぞれが抽出し、これを
もとにコードを作成し、今回のもう１名の研究者がチェックを行い協議して合意した。そ
の上で、コードの意味・解釈について協議を繰り返し、３名の研究者間で合意を得て整理
したコードをもとに、複数のコードを集約できる《サブカテゴリー》を検討し、さらに《サ
ブカテゴリー》から上位の【カテゴリー】を検討し、それぞれについて研究者間の協議を
通じて命名した。
５．倫理的配慮
　筆者の所属する大学の研究倫理委員会の審査で承認を得た（承認番号 0010-0130）。調
査目的、倫理的配慮などを書面で示し、調査票の回収をもって研究参加への同意とみなし
た。

Ⅴ．結果

　５校の教員在職数は 103 名、質問紙調査票の配付は 88 名、回収 63 名 ( 回収率
71.6%)、有効回答 26 名（有効回答率 41.3%）であった。
１．現在の職場における同僚・上司との授業づくりへの取り組み
　現在の職場における同僚・上司との授業づくりへの取り組みに関する７項目の回答を集
計したところ、表３のとおりであった。授業案を分野会議や上司・同僚と個別に検討する
かについては「検討する時としない時がある」92.3％、「必ず検討する」と「検討しない」は、
いずれも 3.8％であった。授業案を分野内で検討し合う必要性については「必要に応じて
行う」73.1％、「必ず検討すべき」26.9％であった。授業後に上司・同僚と振り返りの検
討会を行うかについては「する場合としない場合がある」53.8％、「していない」46.2％
であった。また、同僚の授業参観については、「したいと思う」96.2％、「したいと思わない」
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表２　対象者の背景

表３　現在の職場における同僚・上司との授業づくりへの取り組み

数 　　　％
最終学歴 看護専門学校 10 38.5

学士課程修了 10 38.5
学士課程在学中 2 7.7
修士課程修了 4 15.4

看護職の臨床経験 看護師 19 73.1
助産師 3 11.5
保健師・看護師 2 7.7
助産師・看護師 1 3.8
保健師・助産師・看護師 1 3.8

看護教育従事の動機 教育に興味があった 14 53.8
（複数回答） 知人からの勧め 14 53.8

教員になりたかった 9 34.6
不規則勤務（夜勤）がない 4 15.4
学生とのかかわりが好き 3 11.5
職務命令 3 11.5
臨床看護師はしたくない 1 3.8

看護教員養成講習会 受講済 25 96.2
受講の有無 未受講 1 3.8
教育経験年数 ３年未満 2 7.7

３～５年 6 23.1
６～ 10 年 3 11.5
11 ～ 20 年 8 30.8
21 年以上 7 26.9

質　問 回　答 数 　　　％
協同学習を自身の授業に用い始めた時期 研修会参加後から 16 61.5 

研修会参加前から 9 34.6 
無回答 1 3.8 

授業案を分野会議や上司・同僚と 検討する時としない時がある 24 92.3 
個別に検討するか 必ず検討する 1 3.8 

検討しない 1 3.8 
授業案を会議以外の日常で同僚と 検討する時としない時がある 22 84.6 
検討するか 必ず検討する 3 11.5 

検討しない 1 3.8 
授業案を分野内で検討し合う必要性 必要に応じて行う 19 73.1 

必ず検討すべき 7 26.9 
授業後に上司・同僚と振り返りの する場合としない場合がある 14 53.8 
検討会を行うか していない 12 46.2 
協同学習を用いて授業をしている したことがない 22 84.6 
同僚の授業参観 したことがある 4 15.4 
同僚の授業参観をしたいか したいと思う 25 96.2 

したいと思わない 1 3.8 
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3.8％であった。
２．協同学習と授業実践に関する認識
　10 の項目群からなる質問 92 項目に関する肯定的認識と否定的認識について、集計し
た結果は、表４に示した（以下、本文中の「　」内の番号は、表４の項目番号を指す）。
　「受講」の項目群では、日本協同教育学会ワークショップの受講は全員未受講で、「１. 受
講したい」は 53.8％であった。「研修会参加前後の認識」の項目群では、「13. 研修会参
加前から協同学習を用いた授業をしたいと思っていた」73.1％、「３. 現在、協同学習に
関心を持っている」100.0％、「４. 興味・関心」、「５. 意欲を持って参加できた」、「６. 楽
しく受講できた」は、いずれも 96.2％であった。また、「７. 協同学習について理解し
やすかった」、「８. 協同学習の実践に対する意欲を高めた」、「９. 受講後の自身の教育
活動に役立った」、「10. 協同学習は看護師に必要な資質を高めることができる」は、い
ずれも 92.3％であった。一方、「14. 研修会参加後に協同学習を積極的に実践している」
61.5％であった。
　「技法の活用」の項目群では、授業実践に活用している技法は「15. 個人思考」
84.6％、「16. シンク・ぺア・シェア」76.9％、「18. ジグソー学習法」61.5％、「22. ラ
ウンド・ロビン」、「23. 特派員」は、いずれも 50.0％であった。また授業で「19. 毎回
必ず 1 回は技法を何かひとつを取り入れている」57.7％、「20. 自信を持って使える技法
ができた」53.8％であった。「協同学習の環境」の項目群では、「29. 協同学習の教育効
果を共有できる同僚がいる」88.5%、「30. 授業実践に上司の理解・協力が得られている」
84.6%、「34. 協同学習を用いた授業づくりについて、教員仲間と話し合うことがある」
42.3% であった。「31. ワークショップ受講に必要な費用に、学校などから支援がある」
69.2％であった。
　「導入効果」の項目群では、「35. 協同学習を取り入れた授業は、教師自身も成長できる」
96.2％、「36. 教師自身も楽しめる」、「37. 実践し継続した方が良い」はいずれも 92.3％で、

「38.協同学習の成果を実感したことがある」は73.1％であった。「研究志向」の項目群では、
「39. 協同学習に関する研究に取り組みたい」50.0％、「40. 協同学習の効果について視点
を持った評価をしている」30.8％、「41. 現在、協同学習に関する研究に取り組んでいる」
15.4％であった。
　「実践への躊躇」の項目群では、「42. 実践したいが、授業準備をする時間的余裕がな
い」76.9％、「43. 実践したいが、カリキュラムに時間的余裕がない」69.2％、「44. 実践
したいが自信が持てない」61.5％、「46. 実践したいが、実践に至っていない」34.6％、

「47. 協同学習を用いるかどうかまだ迷っている」11.5％であった。「教育（授業）への姿
勢」の項目群では、「48. 意欲を持って取り組めている」、「49. 自分の授業を、楽しむこと
ができている」は、いずれも 84.6％で、「53. 自分の授業に自信を持って取り組めている」
53.8％であった。「54. 看護教育は国家試験の合格に向け教え込む教育方法が適している」
11.5％であった。
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質問項目
とてもあてはまる
まああてはまる

あまりあてはまらない
全くあてはまらない NA

人数 ％ 人数 ％ 人数 ％

受
講

1 日本協同教育学会のワークショップ（ベーシックコース）を受講したい 14 53.8 12 46.2 0 0.0 
2 日本協同教育学会のワークショップ（ベーシックコース）を受講した 0 0.0 26 100.0 0 0.0 

研
修
会
参
加
前
後
の
認
識

3 現在、協同学習に関心を持っている 26 100.0 0 0.0 0 0.0 
4 研修会に、興味・関心を持って参加できた 25 96.2 1 3.8 0 0.0 
5 研修会に、意欲を持って参加できた 25 96.2 1 3.8 0 0.0 
6 研修会は、楽しく受講できた 25 96.2 1 3.8 0 0.0 
7 研修会は、協同学習について理解しやすかった 24 92.3 1 3.8 1 3.8 
8 研修会は、協同学習の実践に対する意欲を高めた 24 92.3 1 3.8 1 3.8 
9 研修会は、受講後の自身の教育活動に役立った 24 92.3 1 3.8 1 3.8 

10 協同学習は、看護師に必要な資質を高めることができると思う 24 92.3 1 3.8 1 3.8 
11 研修会は、自身の今迄の学生観・教育観を変化させた 20 76.9 5 19.2 1 3.8 
12 研修会で、他校の教員との人間関係を広げたり深めたりできた 20 76.9 6 23.1 0 0.0 
13 研修会参加前から、協同学習を用いた授業をしたいと思っていた 19 73.1 7 26.9 0 0.0 
14 研修会参加後に、授業・演習で協同学習を積極的に実践している 16 61.5 10 38.5 0 0.0 

技
法
の
活
用

15 研修会参加後に、個人思考を用いている 22 84.6 4 15.4 0 0.0 
16 研修会参加後に、シンク・ペア・シェアを用いている 20 76.9 5 19.2 1 3.8 
17 研修会参加前から、協同学習の具体的な技法を 1 つ以上知っていた 16 61.5 10 38.5 0 0.0 
18 研修会参加後に、ジグソー学習法を用いている 16 61.5 10 38.5 0 0.0 
19 授業では、毎回必ず 1 回は協同学習の技法を何かひとつを取り入れている 15 57.7 11 42.3 0 0.0 
20 協同学習を用いた授業実践で、自信を持って使える技法ができた 14 53.8 12 46.2 0 0.0 
21 研修会参加前から、協同学習の技法を 1 つ以上実践したことがあった 13 50.0 13 50.0 0 0.0 
22 研修会参加後に、ラウンド・ロビンを用いている 13 50.0 12 46.2 1 3.8 
23 研修会参加後に、特派員を用いている 13 50.0 13 50.0 0 0.0 
24 研修会参加後に、お散歩自由参観を用いている 9 34.6 17 65.4 0 0.0 
25 研修会参加後に、ミラーリング ( 自己紹介など ) を用いている 8 30.8 18 69.2 0 0.0 
26 研修会参加後に、ノートテイキングペアを用いている 8 30.8 18 69.2 0 0.0 
27 研修会参加後に、建設的討論法を用いている 6 23.1 20 76.9 0 0.0 
28 研修会参加後に、看図アプローチを用いている 3 11.5 23 88.5 0 0.0 

協
同
学
習
の
環
境

29 職場の中に、協同学習の教育効果を共有できる同僚がいる 23 88.5 2 7.7 1 3.8 
30 協同学習を用いた授業実践に、上司の理解・協力が得られている 22 84.6 4 15.4 0 0.0 
31 ワークショップ受講に必要な費用に、学校などから支援がある 18 69.2 8 30.8 0 0.0 
32 協同学習を用いた授業実践に、教員仲間が協力し合っている 15 57.7 11 42.3 0 0.0 
33 学校の教育環境（動かせる机や教室の広さ）は、協同学習を実践しやすい 15 57.7 10 38.5 1 3.8 
34 協同学習を用いた授業づくりについて、教員仲間と話し合うことがある 11 42.3 15 57.7 0 0.0 

導
入
効
果

35 協同学習を取り入れた授業は、教師自身も成長できる 25 96.2 1 3.8 0 0.0 
36 協同学習を取り入れた授業は、教師自身も楽しめる 24 92.3 2 7.7 0 0.0 
37 協同学習を取り入れた授業は、実践し継続した方が良い 24 92.3 1 3.8 1 3.8 
38 協同学習の成果を実感したことがある 19 73.1 7 26.9 0 0.0 

研
究
志
向

39 今後、協同学習に関する研究に取り組みたい 13 50.0 12 46.2 1 3.8 
40 協同学習の効果について、視点をもった評価をしている 8 30.8 18 69.2 0 0.0 
41 現在、協同学習に関する研究に取り組んでいる 4 15.4 21 80.8 1 3.8 

実
践
へ
の
躊
躇

42 実践したいが、授業準備をする時間的余裕がない 20 76.9 6 23.1 0 0.0 
43 実践したいが、カリキュラムに時間的余裕がない 18 69.2 8 30.8 0 0.0 
44 実践したいが、自信が持てない 16 61.5 10 38.5 0 0.0 
45 協同学習の実践が上手く展開できない体験をしたことがある 13 50.0 11 42.3 2 7.7 
46 実践したいが実践に至っていない 9 34.6 17 65.4 0 0.0 
47 協同学習を用いるかどうか、まだ迷っている 3 11.5 22 84.6 1 3.8 

表４　協同学習と授業実践に関する認識
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質問項目
とてもあてはまる
まああてはまる

あまりあてはまらない
全くあてはまらない NA

人数 ％ 人数 ％ 人数 ％

教
育（
授
業
）へ
の
姿
勢

48 自分の授業に、意欲を持って取り組めている。 22 84.6 4 15.4 0 0.0 
49 自分の授業を、楽しむことができている 22 84.6 4 15.4 0 0.0 
50 教育についての考え方・軸となるものを明確にできている 19 73.1 7 26.9 0 0.0 
51 自分の授業で、達成感・充実感を味わえている 19 73.1 7 26.9 0 0.0 
52 色々なことにアクティブに挑戦したり体験するタイプである 18 69.2 8 30.8 0 0.0 
53 自分の授業に、自信を持って取り組めている 14 53.8 12 46.2 0 0.0 
54 看護教育は、看護師国家試験の合格に向け教え込む教育方法が適している 3 11.5 23 88.5 0 0.0 

授
業
の
方
法

55 担当している科目（授業）では、事前学習課題をさせている 20 76.9 6 23.1 0 0.0 
56 グループワーク編成の人数を、4 人にすることが多い 17 65.4 9 34.6 0 0.0 
57 グループワークを取り入れることが多い 16 61.5 10 38.5 0 0.0 
58 グループワーク編成の人数を、6 人にすることが多い 11 42.3 15 57.7 0 0.0 
59 担当している科目（授業）では、事後学習課題をさせている 9 34.6 17 65.4 0 0.0 
60 どちらかというと、一方向的な講義形式で行うことが多い 8 30.8 18 69.2 0 0.0 
61 グループワーク編成の人数を、8 人～ 10 人にすることが多い 1 3.8 25 96.2 0 0.0 

授
業
準
備
で
悩
む
こ
と

62 担当科目の準備で悩むのは、教育方法である 25 96.2 1 3.8 0 0.0 
63 担当科目の準備で悩むのは、教材研究である。 24 92.3 1 3.8 1 3.8 
64 担当科目の準備で悩むのは、授業設計である。 23 88.5 3 11.5 0 0.0 
65 担当科目の準備で悩むのは、学生参加型の展開である 23 88.5 3 11.5 0 0.0 
66 担当科目の準備で悩むのは、勤務時間以外に時間を多く要することである 22 84.6 4 15.4 0 0.0 
67 担当科目の準備で悩むのは、授業資料の作成である 20 76.9 6 23.1 0 0.0 
68 担当科目の準備で悩むのは、発問・質問の内容・方法である 20 76.9 6 23.1 0 0.0 
69 担当科目の準備で悩むのは、評価方法（試験など）である 19 73.1 7 26.9 0 0.0 
70 担当科目の準備で悩むのは、視聴覚教材の作成である 17 65.4 9 34.6 0 0.0 
71 担当科目の準備で悩むのは、授業中の時間管理である 14 53.8 12 46.2 0 0.0 
72 担当科目の準備で悩むのは、教員としての表現力である 13 50.0 13 50.0 0 0.0 
73 担当科目の準備で悩むのは、視聴覚機器の取り扱いである 11 42.3 15 57.7 0 0.0 
74 担当科目の準備で悩むのは、上司・先輩からのアドバイスが得られにくいことである 9 34.6 16 61.6 1 3.8 
75 担当科目の準備で悩むのは、同僚からのアドバイスが得られにくいことである 7 26.9 18 69.2 1 3.8 

授
業
の
自
己
評
価

76 自分の授業では、学生の学習意欲を感じる 22 84.6 4 15.4 0 0.0 
77 自分の授業では、学生同士の学び合う人間関係を深められている 22 84.6 4 15.4 0 0.0 
78 自分の授業では、学生は発問・質問への反応が活発である 21 80.8 5 19.2 0 0.0 
79 自分の授業では、学生の看護師になる人としての態度を高められている 21 80.8 5 19.2 0 0.0 
80 自分の授業では、学生と教員の人間関係が深められている 20 76.9 6 23.1 0 0.0 
81 自分の授業では、学生のもつ潜在的能力を信じてできている 20 76.9 6 23.1 0 0.0 
82 自分の授業では、学生は欠席しない 19 73.1 7 26.9 0 0.0 
83 自分の授業では、学生は居眠りしない 19 73.1 7 26.9 0 0.0 
84 自分の授業では、学生は私語をしない 18 69.2 7 26.9 1 3.8 
85 自分の授業では、教員と学生が学習成果を高めあえている 18 69.2 8 30.8 0 0.0 
86 自分の授業では、学生の表現力を高められている 17 65.4 9 34.6 0 0.0 
87 自分の授業では、学生の責任感を高められている 16 61.5 10 38.5 0 0.0 
88 自分の授業では、学生の学習意欲を引き出せている 17 65.4 9 34.6 0 0.0 
89 自分の授業では、学生の自己肯定感を高められている 15 57.7 11 42.3 0 0.0 
90 自分の授業では、学生の知識習得を高められている 14 53.8 12 46.2 0 0.0 
91 自分の授業では、学生の技術習得を高められている 14 53.8 11 42.3 1 3.8 
92 自分の授業では、学生のもつ潜在的能力を引き出せている 14 53.8 12 46.2 0 0.0 
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　「授業の方法」の項目群では、「55. 事前学習課題をさせている」76.9％、「59. 事後学
習課題をさせている」34.6％であった。また「57. グループワークを取り入れることが
多い」61.5％、グループワーク編成の人数を「56.4 人にすることが多い」65.4％であった。

「授業準備で悩むこと」の項目群では、「62. 教育方法」96.2％、「63. 教材研究」92.3％、
「64. 授業設計」88.5％、「65. 学生参加型の展開」88.5%「66. 勤務時間以外に時間を多
く要すること」84.6％で、「67. 授業資料の作成」、「68. 発問・質問の内容・方法」は、い
ずれも 76.9％で、「69. 評価方法 ( 試験など )」73.1％であった。一方、「74. 上司・先輩
からのアドバイスが得られにくい」34.6％、「75. 同僚からのアドバイスが得られにくい」
26.9％であった。
　「授業の自己評価」の項目群では、自分の授業では「76. 学生の学習意欲を感じる」、「77.
学生同士の学び合う人間関係を深められている」は、いずれも 84.6％、「78. 学生は発問・
質問への反応が活発である」、「79. 学生の看護師になる人としての態度を高められている」
は、いずれも 80.8％であった。一方、「90. 学生の知識習得を高められている」、「91. 学
生の技術習得を高められている」、「92. 学生の持つ潜在能力を引き出せている」は、いず
れも 53.8％であった。
３．協同学習を用いた授業の「成功感」、「困難感」、「求めたい支援」
　研究者間の協議により、自由記述の回答内容を「成功感」、「困難感」、「求めたい支援」
の【カテゴリー】と《サブカテゴリー》に分類した。結果は、表５に示した。
　「成功感」については、61 のコードを抽出し【学生の反応】と【教員の実感】の２カ
テゴリーが得られた。【学生の反応】には《学習態度》《発言内容》の２サブカテゴリー
が含まれ、「しっかりと事前学習に取り組み、忘れない」、「もっとやりたい、次は頑張り
たい、クラスの友人の学びはすごい」などであった。【教員の実感】には《協同学習への
感触》《教員の実感》の 2 サブカテゴリーが含まれ、「積極的に授業に参加し主体的な学
習態度がみられた」、「教えるという呪縛から解放されたように感じた」、「学生の力をよ
り信じるようになり、学生の力を感じた時」などであった。
　「困難感」については、55 のコードを抽出し、【授業の準備】と【授業の展開】の２カ
テゴリーを得た。【授業の準備】には《授業設計》《事前学習課題の検討》《時間の確保》
の３サブカテゴリーが含まれ、「何を協同学習するのか、なぜ協同学習する必要があるのか、
学生はどんな力を得るのかなどを検討するとき」、「到達目標設定の決定、授業の全体的な
構成、教育内容の精選」などであった。【授業の展開】には《学生の学びへの対応》《自分
の力量》《評価》の３サブカテゴリーが含まれており、「全員が学び合えるように興味関心
を引き出すこと」、「ファシリテーターとしての力が必要」、「授業の中ではポイントを述べ
記述もできていたが科目試験で思うように点数が伸びない」などに「困難感」を感じていた。
　「求めたい支援」については、21 のコードを抽出し、【時間と経済的支援】【授業実践に
向けた学校内外からの支援】の２カテゴリーを得た。【時間と経済的支援】には《研修会
への参加》《授業研究》《国や県からの補助》の３サブカテゴリーが含まれ「教材研究する
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表５　協同学習を用いた授業を体験して感じた「成功感」「困難感」「求めたい支援」

項目 【カテゴリー】《サブカテゴリー》 「コード（例）」

［成功感］
n=19

学生の
反応

学習態度 25
・しっかりと事前学習に取り組み、忘れない
・積極的に質問してくる
・生き生きして自分の意見をしっかり述べながらグループワーク・

ディスカッションしている

発言内容 8

・授業後に「もっと勉強しないと伝えるのが難しい」という反応
・「もっとやりたい、次は頑張りたい、クラスの友人の学びはすごい」

などの反応
・「とても満足している」「他のメンバーの意見を聞き理解しやす

かった」などの意見

教員の実感

協同学習への感触 17
・積極的に授業に参加し主体的な学習態度がみられた
・学生が自ら学習する姿勢を身につけられる
・お互いの価値観に触れることにより互いを認め合える

教員の変化 11
・仕掛けをしっかり行えば学生は自ら取り組んでいけると実感した
・教えるという呪縛から解放されたように感じた
・学生の力をより信じるようになり、学生の力を感じた時

「困難感」
n=21

授業の準備

授業設計 17
・何を協同学習するのか、なぜ協同学習する必要があるのか、学生

はどんな力を得るのかなどを検討するとき
・到達目標設定の決定、授業の全体的な構成、教育内容の精選
・学生の学びの方向性がずれないようにする準備　

事前学習課題の
検討 8

・協同学習の調べ学習の項目を決める時や示した後、他の課題と重
なっていると少し重い雰囲気になる

・授業に事前学習のどの部分を取り上げるか

時間の確保 6

・限られた時間の中で準備しているとき（計画に時間を要する、準
備時間の確保）

・教材研究する十分な時間の確保
・授業時間外の指導時間の確保（常に臨地実習を展開しており学内

に戻っても放課後で学生が帰宅している）

授業の展開

学生の学びへの
対応 17

・全員が学び合えるように興味関心を引き出すこと
・学生の理解や視点がずれないようにする時の声かけや発表された

意見をまとめにつなげるとき
・表現するのが苦手な学生、発信する力が弱い学生をどのように巻

き込んでいくか

自分の力量 2 ・私自身の学習不足
・ファシリテーターとしての力が必要

評価 5
・テストの作成
・授業の中ではポイントを述べ記述もできていたが科目試験で思う

ように点数が伸びない
・おさえて欲しい知識が押さえられているかミニテストなど工夫が必要

「求めたい支援」
n=17

時間と
経済的支援

研修会への参加 3
・自分と関わりがある領域の研修に出れるように実習配置を考慮し

てもらいたい
・研修会への参加など

授業研究 4
・教材研究する時間が欲しい
・授業研究する余裕、休暇中に時間をかけてワークする時間をつくりたい
・年度計画を早く出してほしい

国や県からの補助 3
・大学、大学院に通う時の資金の援助
・国や県に対しては、全国への研修参加への補助
・個人研修費や再教育研修費が出ていることには満足している

授業実践に
向けた学校
内外からの

支援

学校内での上司・
同僚からの支援 5

・上司・同僚に授業を見てほしい
・同僚と小グループで検討会や勉強会の実践サポートを受けたい
・教員同士で検討しあう習慣をつける風習を学校でつくりたい

学校外からの支援 6
・継続的な学習会の開催と定着化
・協同学習の効果的な単元、方法についての支援
・小・中学校に導入されている授業についての情報がほしい



34

協同と教育　17号

時間」、「国や県に対して全国への研修参加の補助」を求めていた。【授業実践に向けた学校
内外からの支援】には《学校内で上司・同僚からの支援》《学校外からの支援》の２サブカ
テゴリーが含まれ、「上司・同僚に授業をみてほしい」、「教員同士で検討し合う習慣をつけ
る風習を学校でつくりたい」、「継続的な学習会の開催と定着化」に支援を求めていた。

Ⅵ . 考察

１．組織的な取り組みとしての研修会の効果と課題
　研修会の受講者数は在職数の約６割～８割で、尚且つ各回の受講者にばらつきがみられ
た。ステップ１～３全てを受講した教員は受講者の約３割であり、受講に対する自由さが
伺えた。受講のばらつきは取り組みへの足並みを乱し効果に影響を及ぼしかねない。関根

（2018）は、「やらされ感のある研修」は成果が上がらないが、「自分から進んで取り組ん
でいく研修」は効果が現れると述べている。ばらつきの要因は明らかではないが、研修会
の目的・目標達成のためにステップを踏むことの大切さを周知すること、主催者、講師、
受講者が協同して研修会の目的達成を目指した運営をする必要があった。また、調査もス
テップ４以降の研修会に向けた目的・意義があることを事前に説明しておくことが必要で
あった。
２．上司・同僚との授業づくりへの取り組み
  各学校における授業づくりへの取り組みでは、協同学習を用いた授業参観の希望が
96.2％と多く授業実践への関心と意欲は高いと推察されたが、上司・同僚との授業案の
検討や授業後の振り返りは、する時としない時があり必要に応じてすればよいとする認識
が多かった。近藤ら（2020）は、若手教員が授業案を改善するための取り組みとして「授
業の関連性、意図を考慮した講義内容の精選、領域内外の授業への関与を通して学生の学
習状況や本時との関連の把握、授業過程や教授活動を知るために他教員の授業に参加」な
どを挙げている。これは全ての教員の教授能力向上に必要不可欠な取り組みである。特に
協同学習による授業実践の初段階においては、上司・同僚との授業検討、相互の授業参観、
評価を連動させた授業づくりを定着させ、実践の継続につなげていくことが望ましい。
３．協同学習の授業実践の初段階にある教員の協同学習と授業実践への認識と必要な支援
　10 の項目群からなる質問 92 項目への回答を肯定的認識と否定的認識で集計した。「受
講」の項目群では、半数の教員が日本協同教育学会のワークショップの受講を希望してい
るため受講への組織的支援が望まれる。「研修会参加前後の認識」の項目群では、協同学
習への高い興味・関心、意欲を持って参加し受講後の自身の教育活動に役立った、との認
識を持っていたことから、今後もモチベーションの共有と啓発の継続が望まれる。「技法
の活用」の項目群では、「15. 個人思考」、「16. シンク・ペア・シェア」、「18. ジグソー学
習法」、「22. ラウンド・ロビン」、「23. 特派員」の５つが多く活用されており、ステップ
３での各校の授業実践報告においても５例中３例にジグソー学習法が用いられていた。こ
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れは講師がジグソー学習法の授業実践例を紹介したこと、研修会で技法体験をしたことが
活用を動機づけたのではないかと考えられる。安永（2019）は、技法の体系的・重層的活
用を強調しており「授業目的を常に意識しながら、学生の変化成長に応じて、使用する技
法を変えている」と述べている。授業実践で技法を適切に用いるためには授業検討会を持
ち、授業の目的・目標に適した技法の検討と実践・評価の積み重ねが望まれる。「協同学
習の環境」の項目群では、８割が協同学習の教育効果を共有できる同僚がおり、授業実践
に上司の理解・協力が得られていると認識していた。一方、協同学習を用いた授業実践に
教員仲間が協力し合っている認識は約６割、協同学習を用いた授業づくりについて教員仲
間と話し合うことがあるという認識は４割であった。この、協力や話し合うことが十分で
きていないと認識している要因として、表２に示した、授業案を上司や同僚と検討する時
としない時がある、という現状が関連していることも推測された。ステップ３では、表１
のとおり、各校が授業実践を発表されていたが、各校の代表として発表できるのは、まだ
一部の教員に限られる段階にあることも推察された。しかし、協同学習を用いた授業実践
に上司の理解・協力が得られ、協同学習の教育効果を共有できる同僚がいるという認識は
８割と高いため、この同僚性の確立が今後の協同学習の実践を継続するための土台になる
ことが推察された。この点は、前述の筆者の先行研究（2015）と異なる結果であり、上司・
同僚と共に研修を受講する組織的取り組みの強みが推察された。今後は、強みである同僚
性を基盤に、上司と同僚が協同して授業を検討できる時間と場の確保が望まれる。「導入
効果」の項目群では、協同学習の実践で得られた教員自身の手応え（実感）と実践の継続
に肯定的認識がみられたため、これらを共有、持続できる工夫が必要である。「研究志向」
の項目群では、５割が研究に取り組みたいと認識していたため、研究的授業実践への発展
が望まれる。　　
　「実践への躊躇」の項目群では、実践したいが実践に至っていない理由を、時間的余裕
がなく自信が持てないと認識していることがその要因にあると考えられる。バークレイら

（2009）は、「同僚教師との協同を通して、一人ひとりの教師が、教師としての成長と満
足を感じるにつれ、経験した協同の良さを自分の授業に導入する」と述べている。そのた
め、実践の初段階においては、上司・同僚が協同し授業準備の時間確保を助けるなど、取
り組みに寄り添う心理的支援も望まれる。「教育（授業）への姿勢」の項目群では、授業に
意欲を持ち楽しめており過半数が自信を持って取り組めていた。「授業の方法」では、事
前学習に比べて事後学習課題をさせる取り組みは少なかった。「授業準備で悩むこと」の
項目群では、教育方法、教材研究、授業設計、学生参加型の展開に加え、授業準備に勤務
時間以外の時間を要すことを悩みとしていた。また「授業の自己評価」の項目群では、学
生の能力を引き出したり高めたりすることへの認識は低い傾向であった。
　日本看護協会が示している（2018）、「看護師養成所の教員の勤務実態などに関する会
員調査結果」によると、教員の時間外労働は月平均 23.1 時間、時間外労働以外の持ち帰
り業務内容は月平均 15.7 時間で、内容はいずれも「自分が担当している科目の講義・演
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習の準備」で、時間外労働では 7 割、持ち帰り業務では８割を占めていた。教員は授業
づくりに意欲を持って取り組んでいる一方で、授業準備を勤務時間外にせざるを得ない勤
務実態がみられた。授業は教育の核である。そのため今後は、教員のライフワークバラン
スと授業の質向上を図るための授業準備の時間確保、授業検討の機会が持てるための対策
を講じる必要がある。
４．協同学習を用いた授業の「成功感」、「困難感」、「求めたい支援」
　調査対象者の記述内容をカテゴリー化した。
　「成功感」では、学生の学習態度や発言内容に良い感触、成功感を感じ取れていること
が推察された。関根（2018）は、「意欲づくりには、“ やりがい ” や “ 手応え ” がとても
大事です。そのために最も効果的なのは、自分の仕事によって『子どもが変わること』を
実感すること」と述べている。教員の変化では、教える呪縛からの解放感や学生の力をよ
り信じるようになれたと実感している。ジョンソン（2001）らは、授業の新しいパラダイ
ムで「教育は協同して学習する学生同士の、また教員と学生の間の人間的なやりとりであ
る」と述べている。今回、実践の初段階において、学生間、学生と教員間における促進的
相互交流によって成功感を実感できたことは、今後の協同学習の実践を啓発し継続する上
で有益であると考える。
　「困難感」では、授業の準備と展開に困難感を感じており、質問 92 項目中の「授業準備
で悩むこと」の中の「時間の確保」とも関連していた。新たな授業設計には試行錯誤が伴
い時間を要する。困難と感じている「何を協同学習するのか、なぜ必要なのか」に対する
熟考や学生への対応、評価の工夫、授業後の省察を上司・同僚と時間をかけて意見交換し
授業検討することは、今後の協同学習を用いた授業実践の質向上、継続に不可欠と考える。
　「求めたい支援」では、教材研究の時間、経済支援、学校内外に対する支援内容があり、
教育力を高めることへの熱意が伺えた。今後も定期的に意見を把握しながら、可能な組織
的支援の優先順位を見極めた対策を講じていくことが必要であると考える。
　本研究の限界は、サンプルサイズが少なく単純集計に留まり、看護専門学校の教員のみ
を対象としている点である。今後はサンプルサイズを確保するとともに、研修の未受講教
員との比較や看護大学で協同学習を実践している教員への調査も加え、看護教員が協同学
習による授業実践を継続できるための課題と支援について、調査を継続していきたい。

Ⅶ．結論

　本研究の結論は、看護専門学校の教員を対象とした調査結果に基づくものである。
１．研修会の目的・目標の事前周知、主催者、講師、受講者の協同による運営が必要である。
２．ステップ１～３を受講した教員は、協同学習の教育効果を共有できる同僚がおり、授

業実践に上司の理解が得られている、実践を継続した方が良いと認識していた。 
３．協同学習による授業実践の初段階においては上司・同僚が協同し、「授業準備の時間
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確保」、「授業検討」、「相互の授業参観」、「評価」を連動させた授業づくりの定着が望
ましい。

４．授業実践の継続には、成功感の体験と維持、困難感の把握と解決に向けた組織的支援
の優先順位を見極めた対策が望まれる。
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Perception of Nursing School Teachers in the Early Stages of Organizational Initiatives
Aimed at Implementing Cooperative Learning in Class

Takumi OGATA, Tsuneko MAKINO, Eiko CHINEN

　The Nursing School Association of a certain prefecture held a workshop aimed 
at systematically incorporating cooperative learning into classes offered at the 
prefecture’s nursing schools. In this study, we conducted a mail questionnaire 
survey for teachers who participated in the first three steps of the six steps covered 
in the workshop and were in the early stages of incorporating cooperative learning 
into their own classes to learn about their perception of cooperative learning 
and its implementation in class, the feeling of success and difficulty experienced 
through implementation in class, and the support they wanted for continuous 
implementation.
　The questionnaire showed that all 26 respondents were keen to learn about 
cooperative learning in the workshop, many of them feeling that they had 
colleagues with whom they could share the outcomes of cooperative learning, their 
supervisors are understanding of and cooperative with its implementation in class, 
and implementation should be continued. The respondents who wanted to but had 
not yet been able to implement cooperative learning noted that they did not have 
enough time for class preparation or lacked confidence.
　The above results suggest that in the early stages of implementing cooperative 
learning in class, supervisors and colleagues should work together to design classes 
that involve class planning, mutual class visits, and evaluation while ensuring 
enough time for class preparation. The results also suggest that to ensure continuous 
implementation, workshops need to be held in line with clear aims and goals, 
successful experiences of implementation in class need to be shared, and prioritized 
and systematic support for alleviating the feeling of difficulty needs to be provided. 
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外国語活動における構成的グループエンカウンターの実践が
児童の人間関係と学習目標達成に及ぼす効果

日 高 則 子 * ・ 田 村 修 一 **

　本研究の目的は、小学生の外国語活動において構成的グループエンカウンター（以下
SGE と表記）を実施することによって、児童の自己理解や他者理解、親和性を向上させ、
そのことによって外国語活動の目標（「関心」、「慣れ親しみ」、「気付き」）の達成につなが
るのかを明らかにすることであった。東京都内の公立Ａ小学校６年生 95 名を対象に、児
童の人間関係およびコミュニケーションに関する意識を測定する人間関係に関する意識尺
度を作成し、SGE を活用した外国語活動の介入実験授業の前後に質問紙を用いて効果測
定を行った。また、外国語活動の目標についても、毎時間の授業後に児童に自己評価をさ
せた。その結果、人間関係に関する意識尺度の４つの下位尺度（「自己理解」、「他者理解」、

「親和性」、「コミュニケーション・スキル」）の得点において統計的有意差が認められ、介
入実験前より介入実験後の方が、全ての下位尺度得点の値が有意に上昇した。また、外国
語活動の３つの目標に対する児童の自己評価も全項目において高い得点が示された。これ
らの結果に基づいて、外国語活動に SGE を活用する意義と効果について考察した。

キーワード：外国語活動、人間関係、構成的グループエンカウンター、小学生

Ⅰ　問題と目的

　近年、通信技術の革新、核家族化、近隣地域の連帯の希薄化、個人や家族の孤立化など、
様々な人間関係にまつわる課題が現出している（吉水・佐藤，2007）。それは、学校でも
例外ではない。決まった友達とだけ関わり、自己肯定感が低く、他者に信頼感をもてない
児童が多く見られる（高梨・夏野，2017）。そのような状況から、いじめや不登校などの
問題が生じるケースも少なくない。
　1990 年代半ば頃から、一斉形態の授業や学級活動が成立しない学級崩壊の問題がマスコ
ミに取り上げられ社会問題となった。河村（2010）は、学級集団の成立の最低条件として「学
級内の規律の確立」と「学級内の親和的で支持的な人間関係の確立」を挙げ、児童同士の人
間関係が学級集団を成立させる上で大変重要であることを指摘している。また、国際社会を
生き抜くための異文化コミュニケーション能力や、少子高齢化社会における世代間ギャップ

協同と教育，2022，17，39-53

* 板橋区立成増小学校　　** 創価大学教職大学院
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を克服できるコミュニケーション能力、さらには、楽しく充実した学校生活・社会生活を送
るための人間関係形成能力などの育成の必要性が指摘されている（文部科学省，2011）。
　小学校において、これらの人間関係づくりの基盤となるコミュニケーション能力の育成
を主たる目標にしている教育活動の一つが外国語活動である。しかし、日本では寡黙や以
心伝心による他人の感情の察知が、一種の美徳とされてきた歴史がある。柳沢（2019）は、
目立たないように生きることが重要な術だということが日本社会に蔓延しており、肥大化
された形で子どもに受け継がれると指摘した上で、日本文化の中で謙遜の精神や同調圧力
が強力な要素となっていると述べている。このような文化的背景にある日本人のコミュニ
ケーションは世界では通用しにくく、外国語教育においても工夫や配慮が必要と考えられ
る。まずは、安心してコミュニケーション活動が行えるよう、言いたいことが言え、受け
入れられる人間関係を築くことが大事であろう。猫田（2010）は，日本の外国語教育を取
り巻く環境を考える上で重要なことの一つとして人間関係づくりを挙げ、思春期は特に目
立つことを避けることから、自らすすんで英語を使うようにするためには学習環境の整備
が重要であることを指摘している。
　ところで、1990 年代から日本の学校において SGE が注目されはじめ，多くの教育実
践の成果が報告されている（片野，2004）。SGE とは、「『集中的なグループ体験』のこと
である。『ふれあい』と『自己発見』を通して、参加者の『行動変容』を目標としている。
究極的には人間的『成長』を目的としている」（片野，2003）。國分（1981）は、エンカ
ウンターとは裏腹のない人間関係で「ホンネとホンネの交流」と述べ、他者との感情交流
を第一義としている。つまり、あるがままの自分を表現することにより自己理解が深まり、
他者からのフィードバックが機縁となってさらに自己理解が深まるとしている。また、聞
く活動によって他者理解が深まり、関係性も深まると述べている。この SGE を外国語活
動に導入することで自己理解や他者理解が深まり、結果として学級内の親和性も高まり、
外国語活動の目標達成につながる可能性がある。
　これまで、このようなグループ・アプローチを活用して人間関係や人との関わりスキル
の育成を外国語教育において実践した研究がいくつかある。グループ・アプローチについ
て、野島（1999）は「個人の心理的治療・教育・成長、個人間のコミュニケーションと対
人関係の発展と改善、および組織の開発と変革などを目的として、小集団の機能・過程・
ダイナミクス・特性を用いる各技法の総称」と述べている。学校教育現場で児童生徒の成
長上の諸問題を支援するために用いられることも多く、具体的にはソーシャル・スキル・
トレーニングやロールプレイなどがあり、SGE もその一つである。例えば小阪（2012）は、
外国語活動のウォーミングアップにグループ・アプローチのショート・エクササイズとリ
アクションのスキル学習を導入した結果、児童が安心して自分の思いや考えを表現できる
人間関係づくりに有効であったと報告している。また、福岡市教育センター（2008）・島
根県松江教育センター（2017）などでは、グループ・アプローチを導入した教育実践研究
が行われ、児童生徒のコミュニケーションに対する抵抗感の減少や、人と関わる意欲の向



41

日高　則子・田村　修一：外国語活動における構成的グループエンカウンターの実践が児童の人間関係と学習目標達成に及ぼす効果

上に効果があったと報告している。しかし、小阪（2012）の研究では、「活動の種類が限
られていたこと」や「導入部分で活動を行ったことで、授業の展開部分の時間を制限せざ
るを得なくなったこと」、加えて「各時の目標をきちんととらえた上で授業内容を精選す
る必要があること」などが実践課題として指摘されている。
　そこで本研究では、小阪（2012）が指摘した課題を踏まえ、外国語活動のウォーミング
アップとしてでなく授業の中心的な活動として SGE を位置付けた。SGE を活用した外国
語活動がより良い人間関係を生み出し、さらにそれが外国語活動の意欲を高め、活動目標
の達成につながるとの仮説を検証することが本研究の目的である。

Ⅱ　方法

１．介入実験授業・質問紙調査の対象者
　　東京都内にある公立 A 小学校の６年生（３クラス）計 95 名の児童。
２．介入実験授業・質問紙調査の実施時期および本研究の概要
　　（事前調査）2017 年９月５日
　　（介入実験授業）2017 年９月５日～ 10 月 17 日
　　（事後調査）2017 年 10 月 17 日 　　　
　本研究の概要は以下のとおりである。（１）小学生の外国語活動に SGE のエクササイズ
とシェアリングを位置付け全 10 時間（２単元：各５時間）の介入実験授業プログラムを作
成、実施した。（２）介入実験授業の前後に児童の人間関係に関する意識の変容を測定する
質問紙調査を行い、介入実験授業の効果を検証した。（３）児童に外国語活動の目標に対す
る自己評価と振り返りカードによる授業の気付きの記入を求めた。そして、人間関係に関
する意識の変化や、SGE を活用した外国語活動が人間関係づくりにどのような影響を与え
たのかを分析するために、それらの記述データを活用した。全てのプログラムは同一であ
るが、第一著者が全クラスの授業を受け持つことは物理的に難しかった。そこで、SGE の
授業モデルを示すため最初の２時間のみ第一著者が全クラスにおいて授業を行った。１つ
のクラスは最初の２時間を含め全 10 回の授業を第一著者が行い、残りの２クラスについ
ては担任、外国語担当教員、ALT（外国語指導助手）が授業を担当した。
３．調査内容と手続きおよび分析方法
　（１）児童の人間関係およびコミュニケーションに関する意識を調べるため、人間関係
に関する意識尺度を作成した。適切な既存尺度がなかったため、新たに作成することにし
た。國分（2018）の考え方をもとに「自己理解」、「他者理解」、「親和性」、加えて外国語
活動の達成度を図る「コミュニケーション・スキル」を調査するための質問項目を心理学
専門の大学教員１名、教育学専門の大学教員１名、現職教員１名、大学院生３名で検討し
た。質問紙の項目内容は、「わたしはクラスの中で、なくてはならない人だ」などの①「自
己理解（５項目）」、「わたしは友だちを信頼している」などの②「他者理解（５項目）」、「わ
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たしは友だちとの中で自分を成長させたい」などの③「親和性（９項目）」、「わたしは相
手に聞こえるように適切な声で話すことができる」などの④「コミュニケーション・スキ
ル（７項目）」の４つのカテゴリーを設定し、26 項目の質問を作成した。介入実験授業の
前後に質問紙を用いて、４点：とてもよくあてはまる、３点：少しあてはまる、２点：あ
まりあてはまらない、１点：まったくあてはまらないの４件法で回答を求めた。
　（２）上記（１）で述べた人間関係に関する意識尺度 26 項目について、因子構造および
信頼性を確認し、それらの尺度を用いて、介入実験授業が児童の人間関係に関する意識に
影響を与えたかどうかを検討するため、介入実験授業の前後の各因子（①自己理解、②他
者理解、③親和性、④コミュニケーション・スキル）ごとの総得点を対応のある t 検定を
用いて比較した。なお、因子構造の確認および信頼性の検討の詳細については、Ⅲ結果に
おいて詳述する。
　（３）外国語活動の目標について達成度を測定するため毎時間の授業後に児童が自己評
価を行った。「外国語を使って、友達とすすんで楽しくコミュニケーションをとろうとし
た。」「外国語を聞いたり、言ったりして慣れ親しんだ。」「日本や外国の言語や文化を理解
することができた。」の合計３問を設定した。これは、当時施行の平成 20 年度版小学校
学習指導要領（文部科学省，2008）では、外国語活動の目標は３つの柱から成り立ってい
たことに基づいている。それらの柱を自己評価項目とし、「外国語を通じて、積極的にコミュ
ニケーションを図ろうとする態度」を①「関心」、「外国語を通じて、外国語の音声や基本
的な表現に慣れ親しむ」を②「慣れ親しみ」、「外国語を通じて、言語や文化について体験
的に理解を深める」を③「気付き」とし、それぞれ４点：大変よくできた、３点：だいた
いできた、２点：少しできなかった、１点：できなかったの４件法で評価させた。
　（４）人間関係に関する意識の変容の理由を探るため、毎回の授業で振り返りカードを記
入させた。振り返りカードには「この授業で気付いたことを書きましょう。」との指示文の
後に、①自分のこと、②友達のこと、③自分と友達の関係について書く欄を設け、それぞれ、
①「自己理解」、②「他者理解」、③「親和性」の記述ができるようにした。加えて、介入
実験授業の各単元後である前半５時間後と後半５時間後には、それぞれの単元を通して改
めて長めの振り返りをする時間を授業外に設けた。「これまでの授業を受けて、どのような
ことを思いましたか。（自分のこと・友達のこと）」との指示文の後に自由記述する形式をとっ
た。それらを質的データとして、KH Coder（樋口，2017）の共起ネットワーク分析を行った。
共起ネットワークとは、テキスト型（文章型）データを計量的に内容分析し、大量の文章デー
タの頻出語句の抽出やその語句同士の相関関係を自動的に図として表したものである。
４．介入実験授業（外国語活動）の学習内容

（１）授業のねらい
　外国語活動を通して、児童の人間関係能力、具体的には①「自己理解」、②「他者理解」、
③「親和性」、④「コミュニケーション・スキル」を高めることをねらいとした。また、
これらの４項目について、それぞれ以下の定義を行った。①「自己理解」とは、「自分の
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傾向や考えなどを知り、それを自分自身が納得して受け止めていること」。②「他者理解」
とは，「他の人の傾向や考えなどを知り、受け止めていること」。③「親和性」とは、「他
者と友好的になり、不安や恐れがなく、一緒にいたいと思えること」。④「コミュニケーショ
ン・スキル」とは、「自己表現や他者への関わりの技能」と定義した。

（２）毎回の授業の流れ
　毎回の授業は、① Greeting, ② Words and Phrases, ③ Warm-up Activity, ④ Main  
Activity, ⑤Review, ⑥Greetingの流れで行った（表１－１、表１－２）。①Greetingでは、
外国語を使った挨拶で授業をスタートし、② Words and Phrases では、授業に使う単語
やフレーズをチャンツや歌などを使いながら慣れ親しむようにした。その後、③ Warm-
up Activity と④ Main Activity の２つの Activity を設定した。⑤ Review では、授業の
中で感じたことを記述し、ペアまたはグループでシェアする時間を設けた。⑥ Greeting
では、外国語を使った挨拶をして、気持ち良く授業を終えられるようにした。

（３）授業のねらいを達成するための工夫
１）アクティビティにおける SGE の活用
　メインの活動である③ Warm-up Activity や④ Main Activity において、SGE のエクサ
サイズを活用し、「自己理解」、「他者理解」、「親和性」の向上を目指した。國分（1981）は、
エンカウンターとは、「ホンネとホンネの交流」であると述べている。その目的として「①
ホンネを知る（自己覚知）、②ホンネを表現する（自己開示）、③ホンネを主張する（自己
主張）、④他者のホンネを受け入れる（他者受容＝傾聴訓練）、⑤他者の行動の一貫性を信
じる（信頼感）、⑥他者との関わりをもつこと（役割遂行）」を挙げている。これらを参考
にアクティビティを設定した。
２）振り返りカードを活用したシェアリングの重視
　SGE ではシェアリングが重視されるが、その機会を⑤ Review において設けた。シェ
アリングとは、エクササイズを通して得た気付きや感情を明確化し、他者と共有すること
である。本プログラムでも重要視しており、アクティビティを契機に様々起こった感情、
思考、行動を見つめ直し、心とこころの交流を行うシェアリングによって SGE が成り立
つ。アクティビティは、シェアリングをするための言わばきっかけづくりであり、それの
みで SGE が完結するものではない。アクティビティでは言語習得の面から外国語を活用
したやり取りを行う一方、シェアリングでは単に言葉のやり取りを目的とするのではなく、
お互いに自分や友達を見つめ心とこころの交流を目的とするため、自分の気持ちを表現し
やすい日本語で行った。このように外国語を使ったアクティビティと日本語によるシェア
リングを行うことで、より SGE の効果を高め外国語活動の目標達成に近づけることをね
らった。しかし日本語といえども、人間関係に関して感じたことを即興的に口頭で表現す
ることに児童は慣れていないため、振り返りカードを活用し、「この授業で気付いたこと
を書きましょう。」との指示文のもと、①自分のこと（自己理解）、②友達のこと（他者理
解）、③自分と友達の関係（親和性）の観点から記述させた。さらにその後、ペアもしくは
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班でシェアリングを行った。以上のように振り返りカードを活用して、書く、話す、聞く
ことを総合的に行い、シェアリングを通して SGE の効果が高まるように活動を設定した。

１　単元名　発見！友達のできること！　“I can swim.” （Hi, friends! 2 Lesson 3）
２　単元の目標

 ○英語を用いたできることやできないことの尋ね方、その答え方に慣れ親しみ、コミュ
 ニケーションを図ることができる。
 ○日本語と英語の動作を表す語を知り、共通点や相違点に気付く。
３　単元計画
第１時 ○動作を英語で言ってみよう。
 Warm-up Activity「動作の言い方を知ろう」
 ・ジェスチャークイズ　ジェスチャーを見せて、何か当てる。
 Main Activity「メモリーゲーム」　SGE  （役割遂行）
 ・ペアで１セット動作カードを持ち、言われたものを並べる。
第２時 ○できることやできないことを言って、英語でできることバスケットをしよう。
 Warm-up Activity「チェーンゲーム」　SGE  （自己覚知・自己理解）
 ・グループで一人ずつ “I can ～ .” と前の児童の言ったことに文を足していく。なるべく、
 長く文をつなげられるようにする。
 Main Activity「できることバスケット（フルーツバスケットの応用）」　SGE  （自己覚知・
 自己理解）
 ・ワークシートに○か×をつけ自分の立場を明らかにしておく。オニがある事柄につい
 て “I can….” または “I can’t….” と言う。“I can….” と言われたら○をつけた子が、
 “I can’t….” と言われたら×をつけた子が移動する。
第３時 ○できることやできないことを聞き合い、ハンティングゲームをしよう。
 Warm-up Activity「コンセントレーションゲーム」
 ・初めはカードを全部裏返しにしておき、グループのうち１人が “Can you …?” と聞
 きながら１枚めくる。次の人が、同じカードをひけば、“Yes, I can. I can…..” 違えば、
 “ No, I can’t.” と答える。
 Main Activity「ハンティングゲーム」　SGE  （自己覚知・役割遂行）
 ・目をつぶった状態で、先生からの “Can you …?” との質問に当てはまれば手を挙げる。
 全員が目を開け、手を挙げた人をお互いに “Can you …?” と質問し探す。
第４時 ○友達のできることクイズをつくろう！
 Warm-up Activity「先生を知る Yes, No クイズ」　SGE  （他者理解）
 ・児童が校内の先生について “Can you …?” と質問し、先生が Yes, No で答える。それ
 をもとにどの先生か予想し、当てる。答えを発表する時に、その先生の紹介を行う。
 Main Activity「友達のできることクイズをつくろう」　SGE  （他者理解）
 ・お互いできることを “Can you …?” と質問し合い、答えをもとにクイズをつくる。
第５時 ○「発見！友達のできることクイズ」を出し合おう！
 Warm-up Activity「ゲッシングゲーム」　SGE  （自己覚知・他者理解）
 ・グループのうち１人が自信をもってできることを決め、他の児童は “Can you…?” と
 質問し、その答えは何か当てる。
 Main Activity「発見！友達のできることクイズ」　SGE  （信頼感・役割遂行）
 ・第４時に集めた友達の情報をもとにクイズを行う。学級を A・B の２つのグループに
 分け、前半は B が出題役になり、答えになる友達になりきって、質問に答える。A は出
 題役のところを回り、クリアするごとにサインをためていく。後半は A・B を交代する。

表１－１　外国語活動プログラム①　＜対象　小学６年＞
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表１－２　外国語活動プログラム②　＜対象　小学６年＞

１　単元名　旅行会社の店員になっておすすめの国を案内しよう！ “Let’s go to Italy.”
 　　 （Hi, friends! 2 Lesson 5）
２　単元の目標
 ○行きたい国やその理由について、英語で尋ねたり答えたりする表現に慣れ親しみ、コ
 ミュニケーションを図ることができる。
 ○世界には様々な国があり、人々が様々な生活をしていることに気付く。
３　単元計画
第６時 ○世界の国や名産を知り友達ビンゴをしよう。
 Warm-up Activity「世界の国や名産を知ろう」
 ・国旗＆名産クイズ　国旗や写真の一部から国名や名産品を当てる。
 Main Activity「友達ビンゴゲーム」　SGE  （自己理解・他者理解）
 ・ビンゴカードにお互いペアの友達が興味をもっていると思うものを書く。自分の興味
 あるものから順番に発表し、ビンゴカードに○をつけていく。
第７時 ○行きたい国を聞き合い、ダウトゲームをしよう。
 Warm-up Activity「チェーンゲーム」　SGE  （役割遂行）
 ・グループで一人ずつ “I want to go to….”“ I want to….” と前の児童の言ったことに文
 を足していく。なるべく、長く文をつなげられるようにする。
 Main Activity「ダウトゲーム」
 ・グループになり、決められた順番に手持ちのカードを “I want to go …. ”“ I want to….”
 と言いながら出す。嘘だと思う時には “Doubt!” と言う。
第８時 ○行きたい国を聞き合い、透視ゲームをしよう。
 Warm-up Activity「ハンティングゲーム」　SGE  （自己覚知・役割遂行）
 ・目をつぶった状態で先生から行きたい国を質問され、当てはまれば手を挙げる。全員
 が目を開け、手を挙げた人をお互い “Where do you want to go?” と質問し探す。
 Main Activity「透視ゲーム」　SGE  （自己理解・他者理解）
 ・グループごとに複数の国旗カードを渡す。一人が他の人にわからないようにその中か
 ら一つ行きたい国のカードを選ぶ。その子がその国でしたいことを聞き、カードを当てる。
第９時 ○おすすめパンフレットをつくろう！
 Warm-up Activity「世界の国へ行こうよ（猛獣狩りの応用）」　SGE  （役割遂行）
 ・歩き回りながら指導者の真似をして動作をつけながら歌う。“Where do you want to 
 go? I want to… Look! Look! 国名 ” を言う。そのつづりの中から “a” という文字が何番
 目にあるのか数え、その人数のグループをつくる。例Italyなら３番目なので３人組を作る。
 Main Activity「紹介したい国のパンフレットをつくろう」
 ・作り方や紹介の仕方を知り、パンフレットをつくる。
第10時 ○旅行会社員になって案内しよう！
 Warm-up Activity「６－１トラベル研修」
 ・新米旅行会社員を教えるため、接客のシュミレーションをする。
 Main Activity「旅行会社員になっておすすめの国を案内しよう！」　SGE  （自己主張）
 ・グループをＡ（旅行会社員）・Ｂ（客）の２つに分け、前半と後半で役割を交代する。
 Ａ “Where do you want to go?”　Ｂ “I want to go to…. I want to….”
 Ａ “Nice country!　You can….（既習表現）”

５．倫理的配慮
　本研究は、創価大学「人を対象とする研究倫理委員会」の承認を経て、実施された。
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項目内容 F 1 F 2 F 3 F 4
F 1　親和性（α=.881)
わたしは友だちとの中で自分を成長させたい .916 .000 .003 -.095
わたしは友だちと本音で話したい .824 .173 -.341 -.006
わたしは友だちといろいろな経験をしたい .777 -.084 .024 .128
わたしは友だちと喜びや悲しみを共有したい .657 -.125 .240 .025
わたしは友だちと助け合っている .637 -.094 .189 .089
F 2　コミュニケーションスキル（α=.821)
わたしは相手に聞こえるように適切な声で話すことができる -.084 .923 -.144 -.058
わたしは相手の言うことに応答することができる -.064 .550 .154 .127
わたしは自分の思いが伝わるように話ができる .013 .543 .314 -.024
わたしは相手の目を見て、話したり聞いたりできる -.046 .511 .229 .051
わたしは相手がわかるよう表情や動作を加えて話すことができる .275 .504 .200 -.283
F 3　自己理解（α=.736)
わたしはクラスの中で、なくてはならない人だ -.073 .078 .769 -.078
わたしは自分の良い面を感じられる .027 .031 .698 -.080
わたしは自分のことがわかっている -.011 -.002 .649 .075
F 4　他者理解（α=.816)
わたしは友だちを信頼している .032 -.153 -.108 .944
わたしは友だちに受け入れられている .084 -.017 .331 .498
わたしは友だちの意見を聞ける -.059 .212 .240 .475
わたしは友だちの良い面を感じられる .209 .378 -.162 .457
因子間相関 F 1 .424 .449 .590

F 2 .631 .480
F 3 .587
F 4

Ⅲ　結果

１．人間関係に関する意識尺度の因子構造の確認および信頼性の検討
　はじめに、人間関係に関する意識尺度 26 項目の因子構造を確認するために、主因子法・
プロマックス回転を用いた因子分析を行った（表２）。分析の結果、どの因子にも十分な
負荷量を示さなかった９項目の質問を削除し、残された 17 項目を用いて再度、主因子法・
プロマックス回転による因子分析を行った。その結果、因子の解釈のしやすさや .40 以上
の因子負荷量を示す項目を手掛かりとして、４つの因子「親和性」、「コミュニケーション・
スキル」、「自己理解」、「他者理解」を抽出した。これらの４つの因子の内容的妥当性につ
いて、心理学専門の大学教員１名、教育学専門の大学教員１名、現職教員１名、大学院生
３名で検討し、概ね適切な尺度であると判断した。これらの４つの因子は、尺度作成時に
想定していたものとほぼ一致した。
　次に、尺度の信頼性を検討するため、因子ごとの Cronbach のα係数を算出した。第
１因子「親和性（５項目）」は .88、第２因子「コミュニケーション・スキル（５項目）」
は .82、第３因子「自己理解（３項目）」は .74、第４因子「他者理解（４項目）」は .82 で
あり、ある程度高い内的整合性が確認された。これらの結果から人間関係に関する意識尺
度は、一定の妥当性と信頼性を備えている尺度であるとみなし、以下の分析に活用した。

表２　人間関係に関する意識尺度の因子パターン行列（主因子法・プロマックス回転）　（N ＝95）
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表３　介入実験授業前後の人間関係に関する意識の比較

表４　外国語活動の目標に対する児童の自己評価

２．介入実験授業前後の人間関係に関する意識の比較
　外国語活動における SGE の活用が、児童の人間関係に関する意識尺度にどの程度の影
響を及ぼすかを検討するために、介入実験授業の前と後の人間関係に関する意識尺度を共
に回答している者（92 名）について、対応のある t 検定を行った（表３）。その結果、「親
和性」（t=4.07,　df=91）、「コミュニケーション・スキル」（t=4.90,　df=91）、「自己理解」

（t=2.58,　df=91）、「他者理解」（t=2.23,　df=91）はすべて５％水準で有意差が認められ、
介入実験後の値が介入前に比べ統計的に有意に上昇した。これらの結果から、４つの因子
のすべてについて介入実験授業の効果が確認された。
３.　外国語活動の目標に対する児童の自己評価　
　外国語活動の本来の３つの目標①「関心」、②「慣れ親しみ」、③「気付き」について児
童に４件法（４点：大変よくできた、３点：だいたいできた、２点：少しできなかった、
１点：できなかった）で自己評価を毎時間の授業後に行わせた。その後、全 10 時間分（毎
回）の自己評価の得点の平均値（M）と標準偏差（S D）を示したものが表４である（「関心」

（M 3.71, S D .59）、「慣れ親しみ」（M 3.64, S D .59）、「気付き」（M 3.39, S D .76））。そ
の結果、①「関心」、②「慣れ親しみ」、③「気付き」の全項目で高い得点が示され、児童
の自己認識では外国語活動の本来の目標も概ね達成されていることが示された。

因　　子 N 平均値（M） 標準偏差（SD） t 値
親和性 介入前 92 16.4 3.33   4.07 *

（5 項目） 介入後 92 17.5 2.75 
コミュニケーション・スキル 介入前 92 14.9 3.02   4.90 *

（5 項目） 介入後 92 16.4 3.00 
自己理解 介入前 92 8.2 1.91   2.58 *

（3 項目） 介入後 92 8.7 1.94 
他者理解 介入前 92 13.3 2.36   2.23 *

（4 項目） 介入後 92 13.8 1.98 
* p <.05

授　業 1 回  2 回 3 回 4 回 5 回  6 回 7 回 8 回 9 回 10 回 平均
関心 （M） 3.38 3.66 3.75 3.81 3.84 3.72 3.78 3.81 3.63 3.75 3.71 

（SD） .93 .69 .43 .46 .44 .57 .48 .46 .70 .71 .59
慣れ親しみ（M） 3.47 3.66 3.63 3.69 3.78 3.69 3.66 3.50 3.53 3.78 3.64 

（SD） .56 .69 .65 .58 .41 .53 .54 .66 .79 .48 .59
気付き （M） 3.06 3.25 3.41 3.41 3.38 3.50 3.38 3.44 3.25 3.78 3.39 

（SD） .97 .90 .78 .74 .78 .71 .70 .75 .90 .41 .76
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４．児童の「振り返りカード」の記述データの共起ネットワーク分析
（１）共起ネットワーク分析の対象データおよび分析方法
　児童の人間関係に関する意識の変容が、外国語活動の目標達成に及ぼす効果を検討する
ために、単元後に児童が記述した振り返りカードを分析対象とした。その際、児童の表現
には未熟な面があり、語彙力も十分でないことから、解釈を慎重に行うために分析対象デー
タを限定することにした。具体的には、第一著者が全 10 時間の授業を担当し、直接児童
の授業での様子を観察できた１クラス分の児童の振り返りカードを分析対象に限定して、
授業者の授業における児童観察を加味しつつ、記述データの分析・解釈を行った。分析方
法は、テキスト型データを計量的に分析することが可能な KH Coder（樋口，2014））の
共起ネットワーク分析を採用した。本研究では、２つの授業プログラム（各５時間）を実
施したため、共起ネットワーク分析も、前半（５時間分）と後半（５時間分）の２つに分け
て分析を行った。

（２）児童の振り返りカード（前半：１～５回）の共起ネットワーク分析結果
　児童から得られた１回から５回までの授業の振り返りカードの記述データを分析対象と
した。総抽出語数（分析対象の語の延べ数）は 1834 語で、異なり語数（何種類の語が出
現したかを示す数）は 304 語であった。これらの記述データの中で、３回以上出現した
語を抽出して、語と語のつながりを可視化したものが図１の共起ネットワーク図である。

図１　児童の振り返りカード（前半：１～５回）の共起ネットワーク分析の結果図
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図２　児童の振り返りカード（後半：６～ 10 回）の共起ネットワーク分析の結果図

　図１を見ると、「英語」「授業」「友達」「思う」「知る」などが頻出語句として大きな円
で描かれており、強い関係性を表す線で結ばれている。これは、外国語活動の授業の中で
友達のことを知ったり、思ったりする機会が豊富にあり、他者理解が深まったことを示唆
していると解釈できる。また、上部に位置する複数の語彙（「自分」「相手」「クイズ」「教
える」「考える」「仲」など）が強い関連性を示しており、「このクイズやゲームをしたこ
とでクラスの人達と、とても仲が深まったと自分の中では思った。」などの児童のコメン
トに代表されるように、アクティビティの中でお互いのことを知るクイズを意図的に行っ
たことにより、自分のことを教えたり（自己理解）、相手のことを考えたり（他者理解）す
る豊富な機会を通して、クラスの友達と関わる「嬉しさ」やクラスの友達との「仲」の深
まりを感じた可能性があると考えられる。

（３）児童の振り返りカード（後半：６～ 10 回）の共起ネットワーク分析結果
　児童から得られた６回から 10 回までの授業の振り返りカードの記述データを分析対象
とした。総抽出語数（分析対象の語の延べ数）は 2035 語で、異なり語数（何種類の語が
出現したかを示す数）は 341 語であった。これらの記述データの中で、３回以上出現し
た語を抽出して、語と語のつながりを可視化したものが図２の共起ネットワーク図である。
　前半の単元と比べ、後半の単元では上部から中央にかけて示す図からは、「気付く」「大切」

「深まる」「気持ち」と「関わり」「関係」などのより親密性の表れた語彙の関連が見られる。



50

協同と教育　17号

これは、授業の中で体験した SGE のエクササイズやシェアリングを通して、自分と友達
との深い関わりをもつことができ、クラス内の親和性が高まったと解釈することができる。
また、前半の単元の共起ネットワーク図と合わせて考えると、自己理解、他者理解、親和
性は独立したものというよりも、児童の自己理解や他者理解の深まりが、クラス内の親和
性を高めていくと推察される。
　また、後半で特に頻出している語句として、「英語」「友達」「自分」「楽しい」などのま
とまりや、「授業」「嬉しい」「笑顔」「好き」「良い」「見つける」「協力」などのまとまり
がある。これらは、授業の中で自分と友達が協力する場面があったり、自分や友達につい
ての新たな発見があったりすることによって、英語の授業そのものの楽しさにつながって
いく可能性があることを示していると解釈できる。これらの結果から、児童の自己理解、
他者理解を通したクラス内の親和性の深まりが、外国語活動そのものの楽しさの実感につ
ながり、結果として外国語活動の学習目標の達成感にも良い影響を与えた可能性がある。

Ⅳ　考察

１．人間関係に関する意識の変容
　本研究で新たに作成した介入実験授業プログラムの実施前後の人間関係に関する意識を
比較した結果、①「自己理解」、②「他者理解」、③「親和性」、④「コミュニケーション・
スキル」のいずれの下位尺度得点の値も、介入前より介入後の方が統計的に有意に高く、
人間関係に関する意識の変容が見られた。今回の介入実験授業は、同一学年の３クラス
で、同一プログラムを実施したが、授業者は一部異なっていた。それにも関わらずすべて
のクラスでほとんど偏りなく児童の人間関係に関する意識尺度の値が統計的に有意に上昇
した。これは、授業者効果というよりも本研究で新たに作成した介入実験授業プログラム

（外国語活動に SGE を活用したこと）が、児童の人間関係に関する意識の向上にある程度
の効果を及ぼしたと解釈することができる。
２．人間関係に関する意識と外国語活動の目標
　本研究の結果、外国語活動の目標である①「関心」、②「慣れ親しみ」、③「気付き」の
３つの観点について、児童の自己評価はかなり高い水準で達成されていることが確認され
た。また、介入実験授業の前後の比較においても、「コミュニケーション・スキル」をは
じめ「親和性」、「自己理解」、「他者理解」の全因子が介入前より介入後の方が，統計的
に有意に値が上昇した。これらの結果は、SGE のエクササイズを Warm-up Activity や
Main Activityに取り入れ、振り返りカードを活用したシェアリングを重視したことによっ
て、児童の自己理解や他者理解、親和性、コミュニケーション・スキルの向上に影響を与
え、さらに外国語活動そのものの目標達成にも良い影響を与えたと解釈できる。
３．外国語活動における SGE 活用の意義
( １) 外国語活動に対する効果
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　本研究で作成された外国語活動の介入実験授業プログラムは、普段の教室では日本語を
介して問題なく意思疎通できるテーマについて、児童はあえて英語を使ってペア活動やグ
ループ活動に取り組まなければならなかった。小学校の外国語活動は、はじめて英語に触
れる児童が英語に興味をもち、今後の継続的な学びにつながることが期待されている。本
研究で試みた外国語活動の授業に SGE を導入することは、友達同士の交流を自然に生み
出すことができ、英語への興味や学びの継続性に効果があることが示唆された。

（２）外国語活動と SGE の進め方の類似性とその効果
　外国語活動における１時間の学習の流れと SGE の活動の流れは、大変類似している。
具体的には、外国語活動のウォームアップと SGE のウォーミングアップ、外国語活動の
アクティビティと SGE のエクササイズ、外国語活動の振り返りと SGE のシェアリング
が似た役割をもっている。ただ、SGE のシェアリングについては、エクササイズを通し
て気付いたことや感じたことを自由に話し合うより深い交流の場となる。外国語活動と
SGE は類似している活動が多いため、教師が外国語活動に SGE を無理なく導入できる可
能性がある。
４．本研究の限界と今後の課題
　本研究では、外国語活動の目標達成について高い水準が示されたが、これはあくまでも
児童の自己評価に基づくものであった。今後は、児童の自己評価に加えて、授業者や観察
者による客観的な他者評価も取り入れて、外国語活動の目標の達成度について総合的に判
断する必要がある。特に、授業者が外国語活動のファシリテーションと児童の観察を同時
に行うことには限界があるため、観察者を別に立て客観性をもって外国語活動の目標の達
成度を見取ることが必要である。また、外国語活動の授業の終末において SGE のシェア
リングを行った場合と学習事項のまとめだけにとどめた場合との人間関係に関する意識の
差を検証することによって SGE を活用した外国語活動の有効性をより詳細に明らかにす
ることができる可能性がある。さらに、本研究は東京都内の１つの公立小学校６年生を対
象とした教育実践研究であり、統制群を設定していなかったため、人間関係に関する意識
の変容や外国語活動の目標に対する児童の自己評価の向上が SGE の実施による効果であ
ると一般化することには慎重であらねばならない。そのため今後、全国の複数の小学校や
対象児童の所属学年を変更しながら追試的な実践研究を行い、SGE を活用した外国語活
動の人間関係づくりによって外国語活動の本来の目標達成に対する有効性について、さら
に検証を積み重ねていく必要がある。
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The effects of structured group encounters in foreign language activities for 
building relationships and English language competence

Noriko HIDAKA, Shuichi TAMURA

　The purpose of this study was to clarify whether the implementation of structured 
group encounter（SGE） in foreign language activities for elementary school children 
improves children's self-understanding, understanding of others, and affinity, and 
whether this leads to the achievement of the goals of foreign language activities 

（"interest," "familiarity," and "awareness"）. We developed the "Human Relations 
Awareness Scale" to measure children's awareness of human relations and 
communication, and measured the effects using questionnaires before and after 
the experimental intervention class using the SGE. In addition, the children were 
asked to self-evaluate the goals of the foreign language activities after each class. 
As a result, statistically significant differences were found in the scores of the four 
subscales（self-understanding, understanding of others, affinity, and communication 
skills）of the “Human Relations Awareness Scale”, and the scores of all subscales 
increased significantly. In addition, the children's self-evaluation of the three goals 
of foreign language activities showed higher scores in all items. Based on these 
results, the significance and effects of using SGE in foreign language activities were 
discussed.



54

協同と教育　17号







57

韓　嘉雯：協同学習の視点からみる大学院生によるライティング支援の可能性と課題

* お茶の水女子大学大学院

協同学習の視点からみる大学院生によるライティング支援の
可能性と課題

韓 　 嘉 雯 *

　本稿は、大学教員が介入せずに行われる大学院生よるライティング支援活動を事例とし
て、大学院生支援者がどのように主体的に考え、自らの知識やスキルを活用して支援を行
うかという支援者の実践知を明確化することを目的としている。３名の支援者を対象にイ
ンタビュー調査を実施した結果、３名とも、支援活動の中で質問の活用や傾聴の姿勢の重
視など支援者に必要な知識やスキルを認識した上で、既有知識と支援経験を結びつけ、試
行錯誤を繰り返しながら知識を再構築し、スキルを高め、支援方法を模索して確立していっ
たことがわかった。また、利用者と協同的に学ぶ中でアカデミック・ライティングに必要
な知識やスキルを得て、支援者自身の文章作成能力に積極的な影響を与えたことがうかが
えた。一方で、大学教員から指導を受けず、支援者自身の実践知に依存する問題もあった。
この問題に対して、有効的に支援者の個々の実践知を統合して活用できるような運営制度
が必要であると提案した。

キーワード：協同学習、大学院生支援者、ライティング支援、自己省察、支援者の実践知

１．はじめに

　近年、大学入試の多様化で大学入学条件が緩やかになり、学力の低下が顕著な問題と
なっている。その中で大学での授業や研究生活で必要なライティングに苦手意識を感じる
学生も少なくない（吉田・Johnston・Cornwell, 2010; 渡辺 , 2010）。その原因としては、
大学のアカデミックな場面に求められるライティングと、高校で学んだライティングには
ギャップが生じており、高校の学習内容と大学教育が十分に繋がっていないことが挙げら
れる（島田 , 2012）。こうした中で多くの日本の大学において、ライティングセンターや
ピア・チュータリングなどのライティング支援活動が増えている（例えば、正宗 , 2009; 
太田・佐渡島 , 2012; 成田・松林・ヘイズ・前田・金澤・花岡 , 2012; 飯野・稲葉・大原 , 
2015）。このようなピア・チュータリングなどの支援活動は、学生同士の協同学習の有効
性を活用する方法である（関田 , 2018）。多くの支援活動では、学生同士が話し合いなが
ら文章の内容を推敲し、修正方法を検討するという学生の主体性が重視されている（正宗 , 

協同と教育，2022，17，57-69
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2009; 太田・佐渡島，2012; 関田，2018）。つまり、学生同士の双方向的なやりとりが基
本的であり、促進的相互交流を通して問題を解決することが大切である。それによって、
自立した書き手の育成（太田・佐渡島，2012）や多様な学び方の認識（関田，2018）など
の学習効果をもたらす。
　これらのライティング支援活動の運営形態について、これまでの実践報告や論考を概観
すると、学生と大学教員が連携して支援活動に携わっている事例が多い。例えば、麗沢大
学のライティング・センターでは、大学教員と日本人学生が協力体制で支援を行っている

（正宗，2009）。その他、津田塾大学のライティングセンター、早稲田大学のライティン
グセンター、東京国際大学のライティングラウンジなど、大学教員の指導のもとで運営さ
れる支援活動が多く見られる。加えて、支援活動の中で、学生支援者が直接に大学教員か
ら指導を受けることによって多様な学びを得たことも多く検証されている。例えば、津田
塾大学のライティングセンターでは、特任教員と学生が報告書やミーティングを通して、
互いの支援方法などの情報を常に共有することによって、相互にとって有益な学びを獲
得できると述べている（飯野他， 2015）。また、早稲田大学のライティングセンターでは、
大学教員や支援経験が長い学生支援者による定期的な研修を実施することで、相談のセク
ション進行や文章診断方法など、支援方法について学生支援者を指導している（太田・佐
渡島，2012）。このように大学教員の指導のもとで運営される支援活動において、学生支
援者にとっては、ライティングの指導経験が豊かな大学教員を見習ったり、大学教員から
指導を受けたりするような学習機会が増える。一方で、多忙な大学教員にとっては、支援
活動に時間を割いて最前線で指導を行う時間を取りづらいという問題が生じる。そのため、
効果的に学生支援者の力量を発揮させ、研修などを担当する大学教員の負担を減らすこと
が期待される（外山・増地， 2019）。
　また、学生同士の協同的な問題解決の過程の中で、教師が適切に指導することで肯定的
な影響をもたらす一方、過度な介入によって教師に依存し過ぎて学生の自発的な問題解決
能力を阻害するという問題も指摘されている（Johnson, Johnson & Holubec, 1993; 出
口・中谷，2000）。この観点から、支援活動の中で学生支援者が大学教員から直接に指導
を受けると支援活動を効率的に遂行できる一方、単に大学教員の方法を倣うだけで、主体
的に考え、自発的に支援方法を模索するという思考力が抑制されてしまう可能性もあると
考えられる。大学教員から指導を受けない場合、学生支援者がどのように支援活動の理念
を理解するのか、問題に直面したときにどのように対応するのか、支援活動に携わる過程
でどのように支援方法を探って確立していくのかが課題になる。そこで本稿では、大学教
員が介入せずに大学院生主体の運営によるライティング支援活動を事例として、大学院生
支援者がどのように主体的に考え、自らの知識やスキルを活用して支援を行うかという支
援者の実践知を明確化することを目的とする。具体的に次の４つの課題を通して検討する。
大学院生支援者が自らの知識やスキルを活用して支援活動に携わる過程で、①どのように
自ら支援方法を確立して支援を行うのか、②支援を行うときにどのような要素に注意を払
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うのか、③利用者を支援して協同的に課題を解決する中で支援者自身はどのような学びを
得たのか、を明らかにする。加えて、大学教員から指導を受けない場合、④支援活動の中
でどのような困難や挑戦に直面したのか、も明らかにする。

２．調査対象の概要

　本稿では、東京都内にあるＡ大学における大学院生主体の運営によるライティング支援
活動を事例として調査を実施した。Ａ大学のライティング支援活動では学生のキャリア形
成支援を大きな目的として、大学院生を人材として活用し、主体的にライティング支援活
動に関与させている。大学院生支援者は大学教員から指導を受けずに自らの知識やスキル
を活用して支援活動に携わることで、主体的な思考力や自発性を促す機会を持つことがで
きる。例えば、支援活動の中で、相談言語、時間配分などの具体的な支援方法について、
支援者は自ら考え、知識やスキルを活用しながら柔軟に対応することが求められる。この
ように支援者が支援活動の中で大きな役割を果たすことから、支援者の募集の際、学術的
文章作成の経験が豊かな大学院生を対象としている。また、多様な専攻分野の利用者に対
応するために、募集の際に専攻分野を問わない。留学生利用者の特有のニーズ（語学力な
ど）に応えるために、日本人と共に留学生も募集対象としている。採用審査には、担当職
員による履歴書などの書類選考、及び面接選考が実施される。また、指導教員の推薦も必
要である。採用が決定次第、担当職員から出勤時間、出勤表記入などの規則について説明
を受ける。
　Ａ大学での大学院生支援者が主体的に運営にかかわるライティング支援活動でも、多く
の日本の大学におけるライティング支援活動と同様に、学生同士の協同学習の有効性を活
用している。支援者は教える役割で利用者より優位に立つのではなく、利用者と対等な立
場に立って、相互に信頼関係を構築することが重要視されている。また、学生同士が協同
的に課題解決に向き合って、話し合う中で互いの知識や情報を共有するという促進的相互
交流が強調されている。こうして支援者自身も多様な考え方に触れる機会が増え、知識や
スキルの向上が期待される。つまり、このようなライティング支援活動は、利用者や支援
者双方にとって意義深い学びの場なのである。
　実際の支援活動では、学年、専攻分野などを問わず、留学生を含め在学中の全学生を利
用対象としている。大学院生支援者が１対１の相談形式で、授業レポート、発表資料、卒
業論文、投稿論文など、多岐にわたり、文章作成力を向上させるための大学生活全般に関
わるライティング支援を行う。そして、文章作成のみならず、発想やアウトラインなどの
段階からの相談にも応じる。
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３．研究方法

　Ａ大学のライティング支援活動に携わる大学院生に各々１回ずつ、40 ～ 50 分程度の
インタビュー調査を実施した。調査時点では支援者は６名いたが、主体的に支援活動にか
かわる支援者の実践知について、多面的に把握できるよう、支援経験、専攻分野などの要
素を考慮する必要があると考えた。具体的に、支援経験（１年未満、１年～２年、２年以
上）、専攻分野、国籍背景（日本人、留学生）などの要素の多様性を考慮した結果、表１で
示された３名を調査協力者として確定した。

表１　調査協力者のプロフィール（インタビュー調査実施時）

表２　研究課題とインタビューの質問項目の対照表

名前 国籍背景 学年 専攻分野 支援歴 対応件数

Ａ 日本人 博士後期課程１年 音楽学 ７ヶ月 12 件

Ｂ 日本人 博士後期課程１年 日本文学 ２年 35 件

Ｃ 留学生 博士後期課程３年 日本語教育 ４年２ヶ月 121 件

　インタビューの質問項目の設定の際、支援者の自己省察の分析によって支援者自身の学
び、気づきなどを明らかにした研究（太田・佐渡島，2012; 成田他， 2012; 佐渡島・太田，
2014）を参照した。ただし、参照した研究で事例とした支援活動はいずれも研修制度な
どを設け、大学教員の指導のもとに運営されている。本研究で事例としたライティング支
援活動の運営形態を踏まえて、先行研究を参照して信頼性を保ちつつ、学生主体の運営形
態の特徴を考慮した上で、表２の４つのインタビューの質問項目を設定した。これらの質
問項目に基づいて３名の支援者が自らの支援実践を省察した内容を分析することで、４つ
の研究課題を解明していく。インタビューの実施後、佐藤（2008）を参考に録音データの
文字化、コーディング、カテゴリー分類を行い、質的に分析した。

研究課題 インタビューの質問項目

どのように自ら支援方法を確立して支援を行う
のか

Ｑ１．支援者としてどのような学び（経験）を得
ているか。それらをどう活用して支援を行うのか

支援を行うときにどのような要素に注意を払う
のか

Ｑ２．利用者を支援するときにどのような点に
注意を向けているか

利用者を支援して協同的に課題を解決する中で
支援者自身はどのような学びを得たのか

Ｑ３．利用者と一緒に学び合う中で、どのよう
な学びを得ているか

支援活動の中でどのような困難や挑戦に直面し
たのか

Ｑ４．日々の支援活動の中で、最も難しいと感
じたことは何か
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表３　インタビューの質問項目Ｑ１．結果

４．結果と考察

　本節では支援者からのインタビューの回答に基づき、４つの課題を検討する。以下の表
の中ではインタビューの回答を原文のまま報告し、その原文に付した下線は筆者による強
調である。結果の解釈において分類カテゴリーは《》で示し、コードは太字で記す。
４．１　研究課題：どのように自ら支援方法を確立して支援を行うのか
　「Ｑ１．支援者としてどのような学び（経験）を得ているか。それらをどう活用して支援
を行うのか」を聞いた結果（表３）、 ３名とも、支援活動の中で自らの既有知識やスキル
を自覚し活用した上で、それらと支援経験を結びつけながら知識体系を再構築し、スキル
を磨くことで支援者の実践知を拡充していく営みが見られた。

カテゴリー コード インタビューのテクスト 支援者

《対人関係スキル》 質問スキル 相手の考えを引き出すために、Yes か No かで答えら
れる簡単な質問ばかり投げて、例えば「こうなんで
すか」「はい」みたいな質問で尋問を受けるような、
嫌な雰囲気になるかもしれません。そうじゃなくて、
相談者の考えを引き出せる質問で、（中略）自分の考
えを言語化させることで助けになることは、最近少
しずつできていると思います。

Ａ

良好な人間
関係作り

何とか話の糸口を見つけようと、最初は「このレポー
トの締切はいつでしょうか」などを聞いてみて、まず
は相手が自由に相談できる環境を作るような感覚で。

B

例えば学生さんに不安な感じをさせないような、そ
のカウセリングみたいな技術、こう相談しやすい環
境を作ったりとか、（長年の業務の中で）意外と勉強
になった。

C

《相談対応スキル》 専門外の内
容への対応

勤務し始めた時は、専門外の内容だったら、難しく
て困るかなと思って（中略）。だけど、今もう大丈夫。
一応専門外でも、誰でも読める文章を書くのが大事
だから、わかりやすい文章を書けるようにアドバイ
スしなければならない。

C

効率化 やり方はやりながら慣れていて、なるべく早く、効
率的に相談を行う（ようになった）。

C

　具体的に見ると、Ａは利用者の考えやアイディアを引き出すために、利用者の気持ちに
配慮して質問の仕方を工夫しながら支援を行っていたと言及した。あまりにも簡単すぎる
質問を投げかけると、答えは「はい」か「いいえ」にしかならないため、相手の考えやア
イディアを抑制してしまうと A は支援経験を積み重ねていくうちに気づいていた。その
ため、A は利用者の思考を刺激して言語化させるよう、意図的にオープン・クエスチョン
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を創り出していた。このようにＡは自らの既有知識や質問スキルを活かしながら、積極的
にオープン・クエスチョンを活用することによって自らの支援方法を確立していった様子
がうかがえる。また、ＢとＣは支援経験を積み重ねるうちに利用者に安心感を与え、円滑
なコミュニケーションができるよう、良好な人間関係作りを重視した方法で支援を行って
いた姿勢が見られる。Ｂは２年の支援活動の中で、利用者と話し合うときになるべく自然
な会話の流れの中で支援を行っていると語った。利用者に安心感を与え、信頼関係を築く
ために、Ｂは話しかけ方を工夫しながら支援を行っていた姿勢がうかがえる。Ｃは利用者
の精神面に配慮し、利用者の抱えた不安を解消できるよう、心地良い相談環境作りに努め、
良好な人間関係作りに必要となるスキルを認識し、さらに積極的に話しかけ方を模索し工
夫していたと語った。また、《相談対応スキル》について、Ｃは長年の支援経験を重ねて
いくうちに自分自身の実践知を意識化し、その限界を自覚した上、支援活動を通して試行
錯誤を繰り返しながら《相談対応スキル》を高め、豊かな実践知を形成し、円滑に支援を
行うようになったと実感した。支援を始めたときに専門外の内容への対応に不安を抱えた
Ｃは支援経験を重ねていくうちに自分の支援方法を見直し、専門外の内容でも「誰でも読
める文章を書くのが大事」という心構えに変わり、柔軟な支援方法を見つけたと言及した。
また、対応できる文章のジャンルを広げたことに加えて、有効に時間を利用できるよう、
支援活動を効率化させるスキルを向上していたという。
　以上の結果から、大学教員から指導を受けない場合も、３名の支援者は自分の既有知識
やスキルを自覚して支援活動に活かし、試行錯誤を繰り返しながら知識を再構築し、スキ
ルを高めた上で、自発的に支援方法を見直し、実践知を充実していた様子がうかがえる。
このように支援者が主体的に考え、支援方法を探っていく過程で知識体系を再構築し、ス
キルを向上させることは、支援者自身にとって大切な学びの機会となるであろう。
４．２　研究課題：支援を行うときにどのような要素に注意を払うのか
　支援者は自ら支援方法を確立していく過程で、実際に支援を行うときにどのような要素
に注意を払うのかを確認した結果（表４）、３名とも、支援活動の中で《利用者の主体性
の重視》《支援者の役割の遂行》に注意を向けていたことがわかる。
　具体的に言うと、３名とも、利用者の考えの促進を重視し、積極的に質問を投げかけた
り文章内容を確認したりするよう、利用者の考えを引き出すという意識が根底にある。さ
らに支援経験が長いＢとＣは、利用者の考えの促進を重視した上で、利用者から主導権を
奪わないことに細心の注意を向けていた様子もうかがえる。２年の支援経験を持つＢは利
用者から主導権を奪わないよう、どのように、どこまで助言したら良いのかを常に心がけ
ながら支援を行っていたと語った。４年以上の支援経験を持つＣは、利用者に自己有用感
を持たせるよう、利用者に主体的に文章を診断させた上で、改善の強要をせずに最終判断
を利用者に委ねることを強く意識していたことがうかがえる。
　また、３名の支援者は支援者の役割について、自らの支援経験と結びつけながら自分な
りに理解していることがわかる。Ａは教える立場でないという観点から支援者の役割を解
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釈し、支援活動の中で対等的な立場をとって利用者の考えを理解するよう傾聴の姿勢の重
要性について語った。Ｂも同様に傾聴の姿勢を重視していることに加え、利用者の発言を
十分に理解できるように時間をかける必要性も認識していた。最も支援経験が長いＣは利
用者の精神面への配慮に特に注意を向けていた様子がうかがえる。例えば、利用者の不安
を軽減させ、自信をつけさせるような支援者の役割で、Ｃは意図的に良い点を指摘し、褒
め言葉の活用について語った。また、留学生の利用者に対して、Ｃは同じ留学生の立場か
ら利用者の気持ちを理解し、安心感を与える役割を果たしていた様子がうかがえる。　　
　したがって、３名の支援者は支援を行うときに多様な要素に注意を向け、支援者の役割
について主体的に考え、理解していたことがうかがえる。

表４　インタビューの質問項目Ｑ２．結果

カテゴリー コード インタビューのテクスト 支援者

《利用者の
主体性の重視》

利用者の考
えの促進

必ずこっちが何かをアドバイスするよりも、その人（利用
者）が考えていること（中略）引き出すことは注意してい
ます。

Ａ

利用者が口で言ってくださった説明のほうがわかりやす
いっていうことが多いので、多分それをうまく書き言葉に
表していないなあと思うところ、本当に言いたいことを引
き出しているかどうか、そういうこと、気をつけるんです。

B

私がよくわかりづらいところを学生さん（利用者）と、話し
合いながら、やっぱり学生さんがちゃんとわかったのに、た
だ書き方が悪くて、説明の仕方を変えるだけで解決できる。

C

利用者の主
導権を奪わ
ない

どこまでこう自分が見えているものを言っていいのか、言
いすぎていないのか、いつも気にしています。

Ｂ

二人で話し合いながら、今のところはいいのか、それとも、
もうちょっと直したほうがいいのか、学生さん（利用者）の
判断にお任せする。（中略）学生さんの責任を持たせて自分
ができることをまず考えてほしい。

Ｃ

《支援者の
役割の遂行》

傾聴の姿勢 教える立場ということじゃなく、その人の話を聞く。 Ａ

利用者が考える時や話す時は、時間が押さないようにちゃ
んと話を聞いたりしています。（利用者が）言いたいこと
を最後まで言えることが大事です。

Ｂ

褒め言葉 （中略）色々不安があって来てくれるから、最初は必ずい
いところを指摘する。

Ｃ

安心感 必ずダメと言わない。だから文章を読んで、ここがわから
ないから、もう少し説明してほしい（中略）

Ｃ

留学生をサポートする時は、自分も留学生だから、学生さ
んになるべく不愉快な感じをさせないように、これまで自
分の経験を活かしてサポートする、そう心がけている。

Ｃ
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４．３　研究課題：利用者を支援して協同的に課題を解決する中で支援者自身はどのような
　　　 学びを得たのか
　表５で示されたように、利用者と共に文章を診断したり問題を解決したりする協同的な
学びの中で、３名とも、アカデミック・ライティングに必要となる知識やスキルを学んで
いたと語った。

表５　インタビューの質問項目Ｑ３．結果

カテゴリー コード インタビューのテクスト 支援者

《情報リテ
ラシー》

情報検索
スキル

もともと情報探索、かなり苦手なタイプなので、支援活動
を通して自分も勉強したり、他の支援者から教えてもらっ
たり探り方、調べ方ということは勉強になりました。

Ａ

情報検索、PC 操作の使い方はまず大きな点で、それは役
にたつと思いました。

Ｂ

情報管理
スキル

あとは、文献の管理も色々勉強になりました。例えば、文
献リストの作成や、ソフトウェアを使って大量の文献を管
理する、こういう側面も少しずつ勉強になりました。

Ｂ

《アカデミ
ックリテラ

シー》

客観的判断 日々はやっぱりすごくいろんな人のアウトプットを見せて
もらって、自分のアウトプットをさらに客観的に見て、ど
うやって論理的に書くか、すごく学ばせていただきました。

Ａ

多角的視点 いろんなジャンルの人が来ていただいて、レポートを読ま
せていただいて、自分の文学研究にすごく役に立ちました。
多角的な視点を入れて自分の論文を考えています。

Ｂ

読み手意識 アウトプットの時、どうやって相手にわかりやすく伝えら
れるか、ちゃんと人に分かるように（中略）

Ａ

支援活動をやりながら、やっぱりレポートも投稿論文も必
ず誰かに読んでもらう。そういう読み手の意識をし始めた。

Ｃ

文章の論理
展開

自分がアウトプットする時、どういう順番で書くか、こう
いう構成面はすごく勉強になりました。

Ｂ

（中略）支援の時、構成はちゃんとしているかどうかは見
る必要があるから、構成の書き方はすごく勉強になった。

Ｃ

　ライティング支援では文章を書くための情報検索や、ソフトウェアを活用した情報管理
などの相談が少なくない。利用者と共に情報を検索することで、支援者自身も情報検索ス
キルを学んでいたとＡとＢは感じた。そして、検索した情報を効率的に管理して利用する
という情報管理スキルについて、利用者を支援する過程で支援者自身にとって学びの機会
にもなったとＢは語った。このような情報を収集し、管理し、さらに将来自らの研究に活
用できるような《情報リテラシー》の育成は、研究の世界では重要な課題であり、利用者
と支援者の共通の課題である。支援活動を通して協同的に情報を検索したり管理したりす
ることで、支援者と利用者双方にとって経験の相乗効果がもたらされていたといえる。
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　また、利用者と共に文章内容を確認したり問題を診断したりすることで、支援者自身に
とって多様なジャンルの文章に触れる体験を増やし、さらに文章を書くための知識やスキ
ルを学ぶ機会を得ていたことがわかる。Ａは様々なジャンルの文章を検討する過程で、客
観的判断の能力が向上したと自覚していた。Ｂは多様なジャンルの文章を読む機会が増え
ることで多角的視点を養い、自分自身の文章作成の時に多角的に問題を捉えるようになっ
たと語った。また、ＡとＣは読み手意識について言及しており、利用者の文章を読むとき、
支援者は「読者」という役割を担い、「読者」の立場から文章を推敲する過程で、文章を
書くという行為に対して読み手の存在意義について改めて理解するようになったという。
また、良い文章を書くための文章の論理展開についてＢとＣは理解を深めていたと感じた。
以上の結果から、ライティング支援を通して支援者自身が獲得した学びに対する認識は多
様であるが、アカデミック・ライティングに必要となるスキルや能力を育む機会が増えた
ことについては３名とも共通していたことがわかる。つまり、利用者と協同的に文章を推
敲することで、支援者自身の文章作成に積極的な影響を与えたといえる。
４．４　研究課題：支援活動の中でどのような困難や挑戦に直面したのか
　「日々の支援活動の中で、最も難しいと感じたことは何か」を聞いた結果（表６）、実際
の支援活動の中で大学教員から指導を受けない場合、３名の支援者はそれぞれ《相談内容》

《相談対応スキル》に関わる困難を実感していたことがわかる。
　留学生Ｃは日本の学士課程教育を受講したことがないため、学部生利用者に対応したと
きに適切に学年に応じた支援を行うことに戸惑いを感じていたと語った。そして、ブック
レポートに関する課題を支援した際、Ｃはその書籍を読んだことがなかったため、課題内
容に応じて支援を行うことに困難を覚えていたという。したがって、個人的な経験や既有
知識が原因で、Ｃは支援活動の中で《相談内容》に関わる困難に直面していたことがわかる。
一方、日本人のＡとＢは《相談内容》そのものより、《相談対応スキル》に関して困難に
直面していたことがうかがえる。Ｃより支援経験が短いＡとＢは、時間配分に関して戸惑
いを持っていたと語った。また、制限時間内で支援者としてできることは何かという目標
設定や、利用者の抱えた問題に十分に対応できているのかという目標達成という《相談対
応スキル》について、ＡとＢとも困難を感じていたと語った。このように《相談内容》《相
談対応スキル》に関して困難を感じていた事例は多様であるが、その原因は経験や知識な
どの差異であると推測される。新人の支援者は支援活動に不慣れであるなど支援経験の不
足が原因で、時間配分、目標設定という基本的な対応スキルに関して苦労を感じていたこ
とが見られる。一方、支援経験が長い支援者でも必ずしも完璧な支援活動をこなせるとは
限らず、経験や既有知識によって対応しきれない事例もある。このように支援活動の中で
支援者は大学教員から直接的な指導を受けず、主体的に考えて自発的に問題を解決し、柔
軟性のある支援方法を見つけていくメリットがあるものの、個人の実践知に依存するため、
個人の限界を感じる問題もある。よって、大学教員から指導を受けない場合、支援者が直
面した困難を克服するために、どのように有効的に個々の支援者の実践知を活用するのか、
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運営制度にはどのような改善を打ち出すべきなのかを検討する必要がある。

表６　インタビューの質問項目Ｑ４．結果

カテゴリー コード インタビューのテクスト 支援者

《相談内容》 学年に応じ
た支援

学部生が来ると、私は日本の大学学部に入ったことがない
から、学部のレポートは何が求められるか、どのくらい調
べたらいいのか、それが少し難しい。

Ｃ

課題内容 ブックレポートの相談があった時、私はその本を読んだこ
とがないから（中略）、課題の狙いは何なのかについても
質問しないと。（中略）どんなアドバイスをしていいのか
わからない時は、もう一度授業の先生に確認したほうがい
いと思うね、学生さんに伝えておく。

Ｃ

《相談対応
スキル》

時間配分 １時間以内ご相談を受けて、どこまでサポートしていいの
か、いつも考えています。

Ａ

最大時間として１時間ということで、その制限時間の中で
どうやって活用していいか、重要じゃない内容に時間がか
かり過ぎるかっていう、やっぱり気になります。

Ｂ

目標設定 どこまでサポートするか、その程度も、時間もそうですし、
その人から求められていることも全部含めて、どこまで踏
み込んでいいか毎回悩んでいます。

Ａ

目標達成 私自身がわりと先走ってものを考えるほうなので、相手に
求められていることに答えられないとか、相手と同じ立場
で考えるかどうかとか、少しちょっと考えています。

Ｂ

５．総合的考察

　本稿では大学院生主体の運営によるライティング支援活動を事例とし、支援活動の中
で、大学教員から指導を受けずに大学院生支援者がどのように自らの既有知識やスキルを
活用して支援を行ったか、その過程でどのような学びを得たのか、どのような困難を感じ
たのかを検討した。その結果、３名の支援者とも、支援活動に携わる過程で積極的に質問
の仕方を考えたり話しかけ方を工夫したりするなど、試行錯誤を繰り返しながら、自ら
の知識やスキルを活用して支援方法を確立していった様子がうかがえた。また、利用者
と協同的に学ぶことで、支援者自身も客観的判断の能力や多角的視点などを養う機会を
与えられたことが見られた。すなわち、支援者と利用者は共に文章内容を確認し、問題
を診断することで、互いの思考を促した上で、自分が知らない知識や情報に気づき、知
識や情報を統合することによって相互の文章作成スキルを向上させるのである。こうし
た知識統合を促進する支援活動は、学生同士の「個人差」（鈴木・粟津，2004）を活用し
た相互教授法と同様の機能を果たすと推察できる。さらに相互教授法で用いられた要約

（summarizing）、質問応答（questioning）、明確な説明（clarifying）、予測（predicting）



67

韓　嘉雯：協同学習の視点からみる大学院生によるライティング支援の可能性と課題

という方略（Palincsar & Brown，1984）とも類似し、支援活動の中にも質疑応答、内容
確認、内容説明などが積極的に活用され、促進的相互交流が重視されている。こうした促
進的相互交流の中で支援者と利用者は学び合う学友という「互恵的相互依存関係」（関田・
安永 , 2005）を構築し、知識や情報の共有によって相互に自己有用感を高めることにつな
がると考えられる。
　また、３名の支援者が支援を行うときに重視した要素、支援者の役割に対する理解、そ
してライティング支援を通して獲得したアカデミック・ライティングのスキルには個人差
が見られた。関田・安永（2005）が指摘した「メンバー間の認知的な差異を統合すること
で良質な課題解決に至る機会が増す」という観点から、大学教員から指導を受けない場合、
支援者同士の個々の知識やスキルなどの実践知を統合することが重要であろう。特に困難
に直面した際、効率的に支援活動を遂行するためには、１人で悩まず、他の人からの助け
が不可欠である。今回の結果から、新人の支援者は業務の不慣れという原因で対応スキル
に戸惑いを持っていたことがわかった。その一方、たとえ支援経験が長い支援者でも個人
的な経験などによって対応しきれない事例も見られた。このような問題を解決するために、
支援者同士の「同僚性」（牛窪，2015）を高め、互いに助け合う協同的な関係を築くこと
が重要であると考えられる。それによって、支援者同士が相互の知識や経験などを共有し、
自分が知らない支援方法に気づいた上で、互いの実践知を学び合い、結果的に支援効果を
一層高めることにつながると言えよう。さらに支援者同士の同僚性を高め、支援者同士の
協同的な学びを充実させ発展することは、大学教員の負担を軽減することに一助となると
考えられる。例えば、支援者同士の間で実践知の省察や共有が活発に行われるよう、支援
者同士が協同的にマニュアルを作成し、随時マニュアルを改訂していくような仕組みを創
るなどである。このような支援者同士が学び合う機会を備えた運営にすることによって、
大学教員を介さないライティング支援活動を持続的に運営することが可能になるだろう。
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The possibilities and issues of the writing support by graduate students
from a cooperative learning viewpoint

HAN Jiawen

　Previous research on classwide writing support has found that such activities 
facilitate cooperative learning and encourage students to identify problems on their 
own, reflect on them and find solutions; for example, peer tutoring. The purpose 
of this study is to consider the possibilities and issues of writing support activities 
in which graduate students play the role of tutors and to focus on their practical 
knowledge on tutoring. Through reflecting on their own tutorial practices, made 
their practical knowledge on tutoring to become visible. It is clear that they connect 
their prior knowledge and tutor experiences which leads to improve their tutoring 
strategies. Furthermore, it may further involve tutors’ judgment about how well they 
are able to correct tutee errors. Based on such judgments, they might explore new 
ideas, gain a deeper level of understanding and expand their practical knowledge on 
tutoring. However, the effect of tutor heavily depends upon individual experience 
and practical knowledge on tutoring. It is crucial to create an adequate environment 
in which tutors can share their experiences and learn from each other.
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特集：特別支援教育と協同教育

特別支援教育分野における協同学習やその周辺テーマの
発展に向けて（その２）  －特集に寄せて－

涌 井 　 恵 *

　協同学習は、通常の教育に限らず、看護教育、社会人教育、特別支援教育など幅広く適用
され、効果を挙げている。特に、特別支援教育においては、協同学習は、障害のある者と無
い者とが共に学ぶインクルーシブ教育の発展にも寄与している（Snell & Janey, 2006）。
　また、国内の状況を鑑みると、2017・2018 年に告示された新しい学習指導要領では、「主
体的・対話的で深い学びの実現に向けた授業改善を通して資質・能力を育む効果的な指導を
行うこと」が求められている。さらに 2021 年１月 26 日には、中央教育審議会は『「令和の
日本型学校教育」の構築を目指して～全ての子供たちの可能性を引き出す、個別最適な学び
と、協働的な学びの実現～（答申）』を取りまとめ、全ての子どもたちの可能性を引き出す個
別最適な学びと協働的な学びを実現することを今後の目標として掲げている。「全ての子ど
も」の中にはもちろん障害のある子どもも含まれており、特別支援教育分野においても、他
者と協働・協同しながら課題解決する能力を育成することが、より一層重要視されている。
　そこで、本誌では特別支援教育分野における協同教育の一層の発展を期待して、第 16 号
より「特別支援教育と協同教育」をテーマに特集を企画し、この第 17 号にその第２弾として、
吉田征人氏と高橋あつ子氏の論文を掲載するものである。16号特集と同様に、本特集論文は、
会員等へ論文募集を行い、編集委員会による査読を経て掲載の決まったものである。
　近年、数は少ないものの特別支援学校や特別支援学級における協同学習について学術論
文として報告されるようになってきている（清水 , 2013；小久保・上仮屋・今林 , 2016）。
特に、知的障害のある児童生徒を対象とする場合、彼らの言語やコミュニケーション上の
困難や、認知能力の発達の程度に応じて、学習活動や協同的な活動の提示の工夫が必要で
あると考えられるが、その実証的な検討は少なく、今後の研究の蓄積が求められている。
　そのような中、吉田征人氏は、特別支援学校知的障害教育部門の高等部の体育の実践に
おいて、行動観察や尺度データの収集による授業研究を積み重ね、知的障害のある生徒を
対象とした場合の実践の効果と留意点について明らかにしている。学校現場では、変数の
厳密な統制や対照群を用いての研究を実施することは、現実的には厳しい。そのような制
約はあるものの、単元の中での指導の手立てと生徒の様子の変化の関係を検討した記録は
大変貴重であり、資料的価値のあるものである。また、体育分野における協同学習によ
る技法の一つである、東海林・友添・吉永（2018）によるジグソー JPE（Japan Physical 
Education）の研究を発展させ、対象を知的障害や発達障害のある生徒が対象の場合の知
見を明らかにしたという、体育分野への貢献も指摘できるだろう。吉田論文をきっかけに
学校現場での実践研究のさらなる充実が進むことを期待している。
　さて、次の高橋論文では、通常の学級における特別支援教育の中で、協同学習がどの
ように貢献できるかと課題とを合わせて論考している。文部科学省の調査（文部科学省， 
2012）では、発達障害の可能性のある児童生徒が通常の学級 6.5% の割合で在籍している
ことが明らかになっている。通常の学級での授業実践では、発達障害など多様な実態のあ

* 白百合女子大学
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る児童生徒が在籍している中で、彼らの特別な教育的ニーズやその他の子どもたちの教育
的ニーズに応えつつ、他の子どもたちの教育的ニーズにも応えるという多様な学びを保障
することが求められる。
　通常の学級に在籍しつつ週の一定時間取り出し指導を受ける「通級による指導」によっ
て、あるいは特別支援学級に在籍することによって、特別な個別的な対応を得るというこ
とにとどまらず、通常の学級における授業においても、障害のある児童生徒を包摂するイ
ンクルーシブ教育を推進し充実することが求められている。これに対し、高橋氏は、学校
現場における現状を分析し、多様性を包括していくプロセスを提示している。また、学習
スタイルなど個々の多様性の視点や、学びのユニバーサルデザイン・ガイドライン（以下、
UDL）（CAST、2018）にも触れて、多様性に応じる協同学習を展望している。
　中央教育審議会（2021）は「令和の日本型学校教育」として、「全ての子供たちの可能
性を引き出す、個別最適な学びと、協働的な学びの実現」を目指すとしている。同質性を
前提にした一斉指導から脱却し、典型発達児間にも存在する個別性や多様性を前提に「指
導の個別化」と「学習の個性化」を念頭にした授業、さらにはその個別化・個性化を加味
した「協働的な学び」が求められている。今後は、特別支援教育分野に限らず、多様性に
応じる協同学習が希求されるだろう。インクルーシブ教育や「学びのユニバーサルデザイ
ン」（CAST, 2018）といった広い視座から協同学習について論じた高橋論文は、多様性に
応じる協同学習の今後の研究の方向性に示唆を与えてくれるだろう。
　本誌第 16 号第 17 号にわたる全４編の論文が、これからの特別支援教育分野の協同学
習の実践・研究の新たな発展のきっかけとなることを期待したい。
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特別支援学校（知的障害教育部門高等部）における
協同学習による体育授業の改善過程の検討

－チームワークと集団的運動技能の向上をねらったネット型球技の実践から－

吉 田 征 人 *

　本研究では、特別支援学校知的障害教育部門高等部の生徒を対象に、ジグソー JPE
（Japan Physical Education）の手法を用いた協同学習により、チームワークと集団的運
動技能の向上をねらったネット型球技の授業を行ない、その改善の過程を分析し、障害の
ある生徒の指導で配慮すべき事項を明らかにすることを目的とした。授業実践では、協同
学習の５つの構成要素（ジョンソン・ジョンソン・ホルベック，2010）を取り入れたプレ
ルボールの活動を展開した。毎授業後に協議会を実施し、そこで出た課題から次の授業の
改善策を検討した。チームワークと集団的運動技能の向上については、行動目標をもとに
した振り返りでの記述内容と、授業映像からボールの返球成功率の変化を検証した。そ
して、生徒の授業の様子から、ボールキャッチを認め、ポジション固定制などの技能的な
ルールの緩和、ジグソーの簡易化を行なった。その結果、チームワークが向上するととも
に、ゲームにおける返球成功率が高まったことから、授業改善の有効性が示唆された。

キーワード：チームワーク、協同学習、ネット型球技、協力

１．問題と目的

　本研究は、特別支援学校知的障害教育部門高等部の生徒を対象に、ネット型球技の授業
過程の詳細について報告したものである。
　特別支援学校高等部学習指導要領（文部科学省，2009; 2019）の保健体育では、協力
する力をはぐくむ指導が求められている。しかしながら、知的障害のある生徒の場合、バ
レーボールのようなチーム制のネット型球技において、ボールを繋いで返球するといった
協力するプレーが出現しにくいことや、生徒同士のコミュニケーションに課題が見られる
ことが多い。その原因として筆者は、対象とした生徒の運動技能面での不十分さに加え、
チーム内で声のかけ合いや教え合いを通してよりよいプレーにつなげるといった、チーム
ワークの高め方について十分に理解できていないと捉えた。
　そこで、球技のルールを工夫するとともに、生徒同士の関わり合いを必須とする協同学

特集：特別支援教育と協同教育

* 神奈川県立三ツ境養護学校

協同と教育，2022，16，75-88
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習の５つの構成要素（ジョンソン・ジョンソン・ホルベック，2010）を取り入れた授業を
計画し、実践することによって、チームワークが高まり、集団的運動技能も向上すると考
えた。
　東海林・友添・吉永（2018）は、ジグソー（Aronson，1978）の３段階（①ホームチー
ム、②エキスパート活動、③ジグソー活動）からなる集団内異質の少人数グループ学習の
手順と、ジグソーⅡ（Slavin，1978）における、学習者全員が課題の全体を把握するとい
う手順のみを組み込み、体育授業に適用した協同学習の手法としてジグソー JPE（Japan 
Physical Education）を提唱した。そこでは、小学校４年生を対象としたネット型球技の
プレルボール（ボールを打ちつけたり、投げつけたりすることを『プレル』といい、常に
ワンバウンドさせてネット越しにラリーするスポーツ）を基にした易しいゲームにジグ
ソー JPE の手法を用いた協同学習の実践において、学習者同士の関わり合いの促進や返
球成功率の向上が認められている。
　以上を踏まえ、ネット型球技のプレルボールを題材にした体育授業において、チーム
ワークと集団的運動技能の向上をねらい、ジグソー JPE の手法を用いた協同学習の授業
を計画した。
　しかし、実際の授業実践では、知的障害のある生徒のパフォーマンスの状況により、計
画を修正する必要が生じた。一般的に授業は、単元計画に基づくものの、多かれ少なかれ
当初の計画は修正されながら実践される。そして、その修正により授業が改善され、成果
が表れることは多くの教師が経験しているところである。特に、さまざまな障害のある生
徒が在籍する特別支援学校の授業では、授業をするたびに計画を修正することが多いと考
えられるが、どのような状況に対しどのような修正を行なったかについて、明確に記録す
ることは難しく、知見として残されることが少ない。
　そこで、本研究では、協同学習とルール及び計画の修正によりチームワークと集団的運
動技能の向上をねらったネット型球技の授業の改善過程を分析し、特別支援学校のネット
型球技における指導法と協同学習における配慮すべき事項を明らかにすることとした。
　なお、本研究では、授業過程において毎授業後の協議会での形成的な評価情報をもとに、
ルール及び計画の修正によって適正化を図る授業改善を行なった。

２．方法

（１）対象生徒の実態
　対象は、特別支援学校知的障害教育部門高等部１年生 13 名、２年生 15 名、３年生 14
名（男 33 名、女９名）計 42 名で、そのうち不登校傾向等の事情により登校していない生
徒や、授業の途中で下校対応が必要な生徒が７名程度いた。また、運動制限のある生徒が
１名いた。多くの生徒は知的障害であるが、知的発達の遅れを伴う自閉症スペクトラム症
の生徒も在籍しており、個別に説明するなど、必要に応じて教師が支援を行なった。生徒



77

吉田　征人：特別支援学校（知的障害教育部門高等部）における協同学習による体育授業の改善過程の検討

の運動経験や運動能力については個人差があるものの、体を動かすことや球技を好む生徒
は多かった。コミュニケーションについては、自分の考えを積極的に話す生徒もいれば、
寡黙な生徒もおり、実態はさまざまであった。チーム分けについては、生徒の実態や人間
関係及び体力測定（ボール投げ）の結果をもとに、異学年からなる縦割りにした１チーム
６～７人の６チームに分けた。そして、チームをさらに２つに分け、実際にプレーするの
は３人とし、それ以外のメンバーは応援やアドバイスをすることとした。

（２）指導体制
　体育授業における基本の指導体制は、チームティーチングで行ない、筆者がメインティー
チャー（以下、MT とする）として主に授業の進行役となり、体育担当の教師４名がサブ
ティーチャー（以下、ST とする）として、チームやグループでの活動及び個別の支援や指
導をした。

（３）指導の内容と方法
１）当初の単元計画の概要
　本単元では、「ネット型プレルボール」を題材として取り扱い、201X 年９月上旬～ 10
月上旬に計７時間の授業を実践した。単元を計画した当初のルールは、ボールを直接プレ
ルして仲間や相手コートに返すこととしていた。また、ポジションはローテーション制と
し、ジグソー JPE の手順を踏まえ、２時間目から５時間目のエキスパート活動（本実践で
は、達人活動とした）及び、運動技能のポイントの全体共有とチームでのジグソー活動（本
実践では、伝達活動とした）を通して、全員が全てのポジションにおいてプレーすること
を可能にしようと考えた。そして、単元後半の５時間目から７時間目にリーグ戦での大会
を設定していた。以上のようなジグソー JPE の手法を取り入れたプレルボールの授業を
計画した。しかし実際は、生徒の様子に合わせてルール及び計画を修正する必要が生じた。
修正点とその実際については、結果に示す。
２）本授業実践における協同学習の具体
　本実践では、以下の協同学習の５つの構成要素を取り入れた。まず、本来の４人制の
ルールを３人制に変更し、個々のプレーヤーが必ず１回ずつボールに触れるようルールを
工夫することで「協同的な相互依存性の関係」を設定した。これにより３人が必然的に協
力する状況をつくるとともに、全員のプレー参加を保証した。２つ目は、生徒同士の協力
が促されるよう、生徒に行動目標を示し、活動をフィードバックすることによって「社会
的技能の指導と活用の奨励」を図った。そして、生徒が行動目標を意識していた場面を教
師による紹介と称賛によって、振り返りとした。３つ目は、プレーとチーム運営に係る役
割分担により、「責任の明確化」を図った。これは、生徒が３つのポジション（レシーバー、
セッター、アタッカー）に分かれてエキスパート活動で学習した運動技能のポイントを全
員で共有したり、ジグソー活動を通してチームの仲間へアドバイスしたりすることをねら
いとしたものである。４つ目は、「振り返りの時間の確保」をするため、毎授業の終わり
に行動目標をもとにした振り返りの活動場面を設定し、生徒個々の学習ノートに記述させ



78

協同と教育　17号

た。この振り返り活動を通して、活動中に生徒が仲間を意識するよう促していった。５つ
目は「相互作用を営む機会の確保」として３人が１回ずつ触球して返球することを意識化
するために、４時間目から三段攻撃（①レシーブ②トス③アタックといった一連の返球方
法）の指導と練習を行なった。

（４）指導効果の検証方法
１）協議会による授業改善
　毎授業の終了後に、授業者及び参観者による協議会を行なった（表１）。

　協議会では、まず授業者（筆者）が授業実践の振り返りを述べ、続いて ST に感想等を
述べてもらった。次に、協議会の参加者から、生徒の様子及び実践に係る内容について感
想や意見を出してもらい、これらを記録した。そして、協議会での内容を踏まえ、次時以
降の授業改善について検討した。
２）チームワーク
　本実践では、学習指導要領の記載内容に基づき、チームワークを「仲間のことを意識し、
協力して目的を達成するために行動しようとすること」とした。チームワークの成果は、
生徒の学習ノート及び事後アンケートの記述をもとに検証した。具体的には、単元を通し
て①一人以上の仲間の上達を見取ることができた人数の割合の推移、②一人以上の仲間を
称賛した人数の割合の推移、③自分が “ した ” 及び “ もらった ” アドバイスの記述を分析
した。
３）集団的運動技能
　集団的運動技能は、東海林ら（2018）の先行研究を参考に「３人でボールをつなぎ、相
手コートに返球すること」とした。本実践では、リーグ戦を行なった５時間目以降の全５
ゲームにおいて、３人による相手コートへの返球成功率を授業映像から分析した。返球成
功率は、自陣のコートにボールが入ったものを１プレーとしてカウントし、相手のコート
に返球できたプレー回数を全てのプレー回数で除して算出した。そして、算出した返球成
功率から集団的運動技能の変化を検証した。

回 日時 協議会参加者 人数
1 9月5日 体育センター指導主事２名、教頭、分教室⻑、授業者（筆者） ５名
2 9月10日 特別支援教育担当指導主事１名、体育センター指導主事３名、ＳＴ２名、授業者（筆者） ７名
3 9月11日 体育センター指導主事２名、ＳＴ２名、授業者（筆者） ５名
4 9月13日 体育センター指導主事３名、ＳＴ１名、授業者（筆者） ５名
5 9月20日 体育センター（部⻑・指導主事２名・⻑期研究員１名）、分教室⻑、ＳＴ１名、授業者（筆者） ７名
6 10月4日 特別支援教育担当指導主事１名、体育センター指導主事２名、ＳＴ２名、授業者（筆者） ６名
7 10月11日 特別支援教育担当指導主事１名、体育センター指導主事３名、分教室⻑、ＳＴ２名、授業者（筆者） ８名

表１　協議会の参加者
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３．結果

　本実践では、授業ごとに協議会を行ない、生徒の学習の様子を踏まえながら振り返りと
次時の授業計画及び内容を検討し、修正した。（１）に単元計画の修正点、（２）協同学習
に関わるルールの修正等、（３）授業実践と協議会の内容について結果を記した。

（１）単元計画の修正点
　表２は当初の単元計画及び実際の単元内容との対照表である。

　計画の主な修正点は、①３時間目にプレルの練習を追加したこと、②３・４時間目に計
画した練習ゲームに代えて、４・５・６時間目にチーム練習を設定し、『ジグソー活動』
の場面を省略したこと、③４・５時間目にエキスパート活動とプレルの練習を並行実施と
したこと、④６時間目に全員がエキスパート活動を行なったこと、⑤５時間のゲームから
リーグ（総当たり）戦としたことであった。
　実際の単元内容は次の通りであった。１時間目は、生徒に行動目標を提示し、協力の意
識付けをするためにオリエンテーションを行なった。２時間目には、ためしのゲームを実
施したが、その様相から生徒の運動技能面における課題が明白となった。そこで、３時間
目は、生徒の運動技能面における課題を解決するためにプレルの練習を設けた。４・５時
間目は、エキスパート活動とプレルの練習を並行実施するとともに、運動技能のポイン
トの全体共有とチーム練習を行なったが、『ジグソー活動』の場面は省略した。６時間目
は、前時から期間（２週間）が空いてしまったため、復習も兼ねてエキスパート活動を全
員が行なった。そして、練習ゲームは行なわず、５時間目から７時間目までの計５ゲーム
のリーグ戦を設定した。

（２）協同学習に関わるルールの修正と指導の工夫
　協同学習の５つの構成要素に関わる当初の単元計画におけるルール及び指導の工夫と、
単元途中に追加したルールの修正と指導の工夫を対比させて、表３にまとめた。追加した

表２　当初の単元計画と実際の単元内容との対照表

時

1

2

3

4

5 ゲーム１

6 ゲーム２

7

※１ 達人活動＝エキスパート活動 ※２ 伝達活動＝ジグソー活動

ためしのゲーム、達人活動※１

オリエンテーション、行動目標の提示

当初の単元計画

ゲーム４〜５、表彰式 (ゲーム１〜５はリーグ戦)

練習ゲーム

練習ゲーム

ゲーム１

ゲーム２〜３

ゲーム３〜５、表彰式 (ゲーム１〜５はリーグ戦)

実際の単元内容

オリエンテーション、行動目標の提示

ためしのゲーム、達人活動※１

プレルの練習、達人活動※１

達人活動※１

達人活動
※１ 運動技能のポイ

ントの全体共有
チーム
練習

達人
活動
※１

運動技能のポイ
ントの全体共有

伝達活動※２
（チーム練習）

プレルの練習
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ルールの修正は①ボールキャッチを可とし、自分の能力に合わせたプレルの方法の選択、
②ポジションをローテーション制から固定制にしたことである。また、指導の工夫として、
三段攻撃の指導と練習を追加した。詳細の内容は、生徒の様子とともに、（３）授業実践
と協議会の内容に記した。

（３）授業実践と協議会の内容
　授業ごとの主な指導内容と生徒の様子、協議会で挙がった課題、次時への改善点につい
て、それぞれを以下に記した。
１）第１回授業実践と協議より
　主な指導内容と生徒の様子：１時間目は、チームワークの学習として位置付け、教室で
オリエンテーションを行なった。初めは、チームワークについて考えるために、肯定的な
言葉をかけることの必要性を伝えた。その後、「どのような声かけをしたら『チームワーク』
が良くなるか」また、「自分が言われて嬉しい言葉はどんな言葉か」という問いを生徒に
投げかけ、具体的な声かけについて各チームで話し合う時間を設けた。まとめとして、行
動目標「ほめよう、はげまそう、感謝しよう！」を提示し、肯定的な声かけの意識付けを
行なった。生徒同士による話し合い活動では、各チームの３年生を中心に話を進めていた
が、１、２年生は少し控えめな様子が見られた。学年を縦割りにした初めてのチームとい
うことから、生徒個々によって言葉数に差があるようであった。
　協議会で挙がった課題：次時以降の活動について、生徒への配慮として全体指示の理解
が難しい生徒に対しては、ST が補足説明していけるとよいという意見や失敗経験が多い
生徒に対してどのように指導するかといった課題が挙がった。
　次時への改善点：協議により、次時では以下について改善することとなった。
　・失敗を肯定する授業の雰囲気を作っていく。
　・授業案にて ST の役割を明確に示す。
２）第２回授業実践と協議より
　主な指導内容と生徒の様子：授業の初めに、行動目標を確認し、失敗してもお互いに支
え励ます言葉かけをするよう促した。その後、ボールを直接打ちつけるプレルの練習とた
めしのゲームを行なった。多くの生徒は、ボールを使った運動に好意的な様子であった。
しかし、ためしのゲームにおいては、直接打ちつけたボールに追いつけず、２回バウンド

当初の単元計画におけるルール及び指導の工夫 単元途中に加えたルールの修正と指導の工夫

1 協同的な相互依存性の設定 プレー人数を調整した全員触球制のルール キャッチを可とするプレルの選択

2 社会的技能の指導と活用の奨励 協力に係る行動目標の設定と振り返り

3 責任の明確化 プレーとチーム運営に係る役割分担 ローテーションせずポジションを固定

4 振り返りの時間の確保 行動目標をもとにした振り返り活動

5 相互作用を営む機会の確保 三段攻撃の指導と練習

５つの構成要素

表３　協同学習の５つの構成要素をもとにしたルール及び指導の工夫
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したり、ボールをキャッチしたりしてしまう場面が見られ、仲間や相手コートへの返球に
まで至らなかった。また、ローテーションするたびに、誰がどの位置に動くのかを確認し
たため、ゲームが中断されてしまうことがあった。これらの原因により、ゲームが成立し
なかった。生徒の活動の様子は、行動目標を提示したものの、多くの生徒がボール操作に
集中しており、仲間に声をかける場面はほぼ見受けられなかった。
　協議会で挙がった課題：生徒のボール操作における技能的な難しさや自分のプレーで精
一杯な様子から、生徒の運動技能面に関する課題と計画を修正する必要性が挙げられた。
また、個々の運動技能の向上によって気持ちに余裕をもてるようになれば他者を見る余裕
も生まれてくるのではないか、という意見が挙がった。
　次時への改善点：協議により、次時では以下について改善することとなった。
　・生徒のボール操作における課題を踏まえ、プレルの練習の時間を設定する。
　・ボールキャッチを認め、３種類のプレルを選んでプレーできるようにする。
３）第３回授業実践と協議より
　主な指導内容と生徒の様子：協議会での改善点を踏まえ、プレルの練習の時間を設けた。
プレルは、（a）ボールキャッチして投げつける、（b）ボールキャッチして打ちつける、（c）
ボールを直接打ちつけるという３種類のプレルを生徒に示範し、全員が（a）から始め、

（b）、（c）と段階的に取り組むようにした。その後、生徒が自分の運動技能に応じてプレ
ルを選択し、距離や人数を変えて練習を継続した。それにより、前時と比べて生徒同士の
パスが繋がる様子が見られるようになった。授業後半は、前時に引き続き、エキスパート
活動で運動技能のポイントを確認した。
　協議会で挙がった課題：ボールが繋がる様子が認められたため、プレルの練習は継続し
ていくとよいという意見のほか、課題としてエキスパート活動とホームチームを行き来す
るといった、活動の構造理解の難しさについての意見が挙がった。ただ、ポジション別に
エキスパート担当がいることで、教え合いが生まれる可能性があるという意見もあり、次
時以降で生徒同士の関わり合いをどのようにして仕掛けていくかについての検討が求めら
れた。
　次時への改善点：協議により、次時では以下について改善することとなった。
　・３人で返球するための声かけや方法を指導する場面を設定する。

・生徒個々の運動技能の向上と運動技能のポイントの習得をねらい、プレルの練習とエ
キスパート活動を継続しつつ、運動技能のポイントの全体共有で学習したことを、ア
ドバイスできる生徒がチーム練習の場面でアドバイスすることとし、『ジグソー活動』
は省略する。

４）第４回授業実践と協議より
　主な指導内容と生徒の様子：授業の序盤は、エキスパート活動とプレルの練習を並行し
て実施した。エキスパート活動は MT が担当し、プレルの練習は ST が指導した。その後、
運動技能のポイントの全体共有を行ない、レシーブのエキスパート担当の生徒が学習した
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運動技能のポイントの説明と実演によって、全体での共通理解を図った。授業の中盤は、
第２回協議会での改善点をもとに、レシーブを「１」、トスを「２」、アタックを「３」と
して、三段攻撃を「１、２、３」とチーム全員で声を出しながら、ボールを繋いで返球す
る指導と練習を実施した。授業全体を通して、これまでよりも生徒が声を出す場面が増え、
それに伴いボールの繋がりやボールに向かう動きも良くなっていった。返球が成功した際
は仲間同士でのハイタッチや拍手、ガッツポーズ等が認められたことや、「ナイス」など
の声をかけ合う場面とともに、笑顔も見られた。
　協議会で挙がった課題：MT と ST の指導上における役割分担を明確化にすることや、
意思疎通に関する課題が挙げられた。生徒への指導に関することでは、分かりやすい指示
を出すことや視覚的支援があるとよいという意見も挙がった。
　次時への改善点：協議により、次時では以下のように改善することとなった。

・第２回の授業実践における生徒の様子を踏まえ、ゲームを行なうにあたっては、ロー
テーションせず、ポジションを固定する。

５）第５回授業実践と協議より
　主な指導内容と生徒の様子：４時間目と同様に、授業の序盤は、エキスパート活動とプ
レルの練習を並行して実施した。プレルの練習の場面では、生徒が教師にプレルの上達を
実感したことを伝える場面が見られた。本時は、トスのエキスパート担当の生徒を対象に
エキスパート活動及び運動技能のポイントの全体共有を行なった。チーム練習とゲームで
は、全体共有した運動技能のポイントを仲間にアドバイスする場面や、状況に応じて３種
類のプレルを使い分けるなど、工夫するチームも見られるようになった。全体的にボール
操作が安定し、仲間へのパスと相手コートへの返球が成功する場面が増え、それとともに、
得点できた時や相手に返球できた時に拍手や肯定的な声かけをするなど、ゲームを楽しむ
様子が伺えた。また、ポジションを固定したことによって、生徒個々が自分のプレーに集
中できている様子が見られるようになった。
　協議会で挙がった課題：次時に向けては、生徒同士の関わり合いや教え合いをどう促す
かといった課題が挙がった。
　次時への改善点：協議により、次時では以下のように改善することとなった。
　・運動技能に関するポイントを精選して、手元で確認できる教材を使い、教え合いを促す。
６）第６回授業実践と協議より
　主な指導内容と生徒の様子：前時から本時までの期間が空いたため、復習を兼ねて生徒
全員がレシーブ、トス、アタックの各担当に分かれてエキスパート活動を行なった。また、
運動技能のポイントの全体共有の内容をまとめた、『ポイントまとめカード』を全員に配
付し、それを手元で見ながら運動技能のポイントを確認できるようにした。チーム練習で
は、ボールがバウンドする前にキャッチしてしまうことがあったが「バウンドしてからと
るよ」と、仲間に対してルールに関するアドバイスをしている場面が見られた。ゲームで
は、相手コートを見てどこに返そうか考えながらプレーしている生徒や、３種類のプレル
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を使い分けてプレーする生徒、直接ボールを打ちつけ、速い展開でボールを返球するなど
各チームでの工夫が見られた。
　協議会で挙がった課題：授業のまとめに向けて、よりチームの一体感を感じられる工夫
や、これまで学習した運動技能のポイントを活用できるような工夫を取り入れられるとよ
いのではないか、という意見が挙がった。
　次時への改善点：協議により、次時では以下について改善することとなった。
　・試合前にファイトコールを行ない、チームの一体感を促す。
　・本時で使用した、『ポイントまとめカード』を次時も活用する。
７）第７回授業実践と協議より
　主な指導内容と生徒の様子：本時は、リーグ戦の残り３ゲームを行なった。授業の初め
に、行動目標を改めて確認してからゲームに臨むようにした。また、ゲーム開始前にチー
ムで集まり、「いくぞー！」などファイトコール（チームで決めたかけ声）を行なった。ゲー
ム中は、仲間に対して随時アドバイスができるように、『ポイントまとめカード』を拡大
したものを各コートに掲示した。授業の最後は表彰式を行ない、優勝の他に、運動技能の
上達やプレーに係る内容、及びチームとしての協同に係る内容について、全チームを表彰
した。ゲームの中には、同点決着する対戦があり、盛り上がりを見せたゲームもあった。
普段は内気な生徒やあまり器用でない生徒もいつもと違う一面を見せ、「こっち」とボー
ルを呼び込んでいる場面も見られた。
　協議会で挙がった課題：ファイトコールでチームの士気が高まっていた様子が見られた
ため、全てのゲームで行なえていれば良かったという意見が挙がった。また、全勝チーム
と全敗チームができてしまい、チーム分けについての課題が残った。

（４）チームワークの成果
　表４、表５は、事後アンケートの質問「（運動）技能のポイントをアドバイスした人は、
どのようなアドバイスをしたか書いてください」と「（運動）技能のポイントをアドバイ
スしてもらった人は、どのようなアドバイスをしてもらったか書いてください」の２つの
質問に対する回答の記述をそれぞれ示したものである。また、授業で指導した運動技能の
ポイントを下線で示した。これらを見ると “ した ” アドバイス及び “ もらった ” アドバイ
スの内容にエキスパート活動や運動技能のポイントの全体共有の時間で指導した内容が多
く見られた。
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　図１は学習ノートにおいて、「自分がほめた（称賛した）仲間」と「上手になった（上達
した）仲間」について一人以上の名前を書いた生徒の割合を算出したものである。これを
見ると、『称賛』の割合は、２時間目は 18％であったが、徐々に割合が高まり、４時間
目には 52％となった。そして、５時間目以降は 40％以上を推移した。また、『上達の見取
り』の割合は、２・３時間目は『称賛』同様に低い割合であったが、４時間目には 55％に
高まった。それ以降の６時間目を除いた５・７時間目では、40％以上の割合を示した。

（５）返球成功率の結果
　図２は、各ゲームの返球成功率の推移を示したものである。これによると、ゲーム１（５

表４　“ した ” アドバイス 表５　“ もらった ” アドバイス

1 パスのやり方 とちゅうにまんなかにいどうする

シュートする時は位置に気を付ける事 うちにくいばしょにうつ

すばやく動く事 2 ゆっくりやる

3 ボールに向かってすばやく動く 3 ボールの受け方

素早くボールを取りやすい所に動くこと。 4 キャッチしてもいいよ

相手のコートの取りにくい所に打つこと 5 パスをしやすいパスをする

声かけ「まかせた」 声をかけること

ボールに向かって素早く移動 立つ所に気をつけること

6 ワンバンしてから返そう 7 アタック、移動、パス

7 声をだそう 8 こうゆうふうにしたほうがいいよ

8 ボールをすばやくとりに行く 9 ボールが来たらすばやく動く

9 相手をねらって打つ 10 相手をねらって打つ

10 ボールキャッチしていいよ 11 ボールをよそくする

ボールをとる時に素早く動けるようにかまえること 12 ボールを取るために素早く動けるかまえをする。

セッターは前に移動してアタッカーにパスすること

12 声かけ、移動

みかたにしっかりととりやすいパスを出す

しっかりと声かけをする

14 ボールをよく見る

1 すごいね！、やったね 1 ドンマイ

2 （仲間の名前）うまい、ナイス、ドンマイ 2 いまのよかったよ、いいかんじ

3 いいね 3 頑張って

4 ファイト、がんばって 4 ナイスボールやドンマイなど

5 ドンマイ、頑張ってください 5 ナイスボール

6 ナイスボールやドンマイなど 6 今のよかったよ、次も頑張ってね。

7 ナイスプレー 7 ありがとう！

8 よかったよ、上手いね 8 ナイスプレー！！

9 ナイス、ドンマイ 9 気にしないで大丈夫、次に活かそう

10 頑張れー！！、だいじょうぶ 10 すごくうまくなったね、すごい、すごく良かったなど

11 ナイス、ドンマイ 11 上手くできたね。

12 ナイス、ナイスプレイ、今のすごい、おしいなど 12 ドンマイ、おちついて、まだまだあるよ

13 ナイスプレイ、がんばったね 13 ドンマイ、だいじょうぶだよ

14 良かったよ、よくやったね、がんばったね、ナイス 14 ナイス

15 がんばれ 15 失敗してしまった時にドンマイとはげましてもらった

16 うまいね 16 落ち着け！

17 いいぞー 17 頑張れ

18 ナイス、だいじょうぶ 18 いいよー、ナイスッ

19 ないす、いけるよ、ドンマイ、まだまだ 19 ドンマイや大丈夫などの声かけをしてもらった

20 頑張れ、次、いこう 20 ナイス、やったね、うまい、すごいよ、

21 うまくなったね、ナイス 21 だいじょうぶです。

22 失敗などした時にドンマイとかの声かけをした 22 今の良かったね。

23 やったね、上手い、すごいね、ナイス 23 うぇーい、マキュウ

24 ナイス、いいよ、いいよ、だいじょうぶだいじょうぶ
25 よし、いいぞ

11

13

した称賛やはげまし等の声かけ
記載者：25／33人（76％）

もらった称賛やはげまし等の声かけ
記載者：23／33人（70％）

したアドバイス 記載者：14／33人（42％） もらったアドバイス 記載者：12／33人（36％）

1
2

4

5 6

図１　『称賛』した人数と『上達の見取り』ができた人数の割合

（時間目）

（　）は n数
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時間目）では、返球成功率は 53.2％であったが、ゲーム２（６時間目）では 74.4％と前時
から 21.2 ポイント上がった。ゲーム３（７時間目）ではゲーム２（６時間目）と比べると
12 ポイント下がったものの、ゲーム４（７時間目）では 74.4％、ゲーム５（７時間目）に
は 83.7％まで上がった。

４．考察

　本研究では、ジグソー JPE の手法を用いた協同学習によりチームワークと集団的運動
技能の向上をねらったネット型球技の授業改善の過程を分析し、特別支援学校のネット型
球技における指導法と協同学習における配慮すべき事項を明らかにすることを目的とし
た。以下では、協議を踏まえた授業改善の経過、チームワークの成果、返球成功率の結果
をもとに考察する。

（１）チームワークと集団的運動技能における協同学習の効果
　本実践における生徒は、個々の運動経験や運動能力に個人差があり、主にボール操作
についての課題が２時間目に浮き彫りとなった。この点に関しては、３時間目にボール
キャッチを認めて技能的なルールを緩和するとともに、プレルの練習を継続することにし
た。また、４時間目で三段攻撃の指導と練習の設定し、５時間目でローテーション制から
ポジション固定制へ修正した。これらのルール及び計画の修正と指導の工夫による授業改
善を試みた結果、５時間目以降に設定したリーグ戦では、ゲームが成立するようになった。
返球成功率の上昇傾向からも、前述した改善は有効に働いたといえよう。これは、技能的
なルールの緩和によってボール操作の選択の幅が広がり、プレー面での気持ちの余裕が生
まれたことと、プレルの練習の継続によって、自身の能力に応じたプレルが身に付いたこ
とが、生徒の個人的運動技能の向上に影響したと考えられる。加えて、ポジションの固定
と三段攻撃の指導及び練習により、プレーにおける各自の役割が明確となり連携プレーの
定着に繋がったため、集団的運動技能が向上したと考えられる。
　本実践では、授業改善の過程でジグソー JPE におけるジグソー活動の手順を、アドバ

図２　返球成功率の推移

（時間目）

（　）は n数
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イスができる人が自分の能力に応じて行なう「簡易化ジグソー」にアレンジした。これに
よって、一人でも多くの生徒にアドバイスが行われることを期待したが、知的障害のある
生徒は個々に運動技能のポイントやルールの理解、コミュニケーションなど、さまざまな
課題を抱えており、アドバイスを生徒全員に一律に期待することが難しかった。しかし、
学習ノートの内容から、単元の中盤以降で仲間への称賛と上達の見取りができた人数の割
合が増えていったことに加え、アドバイスを自分が “ した ” ことや仲間から “ もらった ”
ことから、「簡易化ジグソー」は、仲間を意識するという点で有効に作用したといえよう。
もっとも、アドバイスするためには、知識の理解やある程度プレーができるという運動技
能面での自信が必要であるため、生徒にとってアドバイスすることがプレッシャーになっ
ていた可能性も少なからずある。その点では、「簡易化ジグソー」は、必ずアドバイスし
なければならないというプレッシャーを緩和していたと考えられる。
　以上のことから、毎時間の協議会を通した授業実践から得られたチームワークの成果及
び返球成功率の結果から、授業改善の過程におけるルール及び計画の修正の有効性が示唆
されたといえる。

（２）特別支援学校（知的障害部門）における協同学習の配慮事項
　以下では、特別支援学校（知的障害部門）のネット型球技における指導と協同学習にお
いて配慮すべき事項についてまとめた。
　知的障害のある生徒を対象としたネット型球技の指導には、生徒の運動経験や運動能力
の差を無視できないことが明白になった。また、球技が得意な生徒は活躍し、苦手な生徒
は傍観者となってしまうような授業の様相は望ましくない。これは、学習対象者及びネッ
ト型球技に限らず、体育の全ての指導領域についても同様である。本実践では、ボール操
作等の技能面での難しさや、コート内での自分の位置や空間を認識することが難しい生徒
への配慮が必要となった。そのため、自分の能力に応じてプレーを選択して行えるように
することと、ローテーションをせずにレシーバー、セッター、アタッカーの内、１つのポ
ジションを固定してプレーできるよう修正手続きをとった。これらのルールの修正によっ
て、授業の経過とともにラリーができるようになり、ゲームの成立に繋がった。
　ネット型のゲームについて岩田（2016）は、「移動してくるボールの状況やそれに対応
する操作に関した条件を柔軟に改変していくことが、意図的な攻撃の集団的達成を促す大
きな前提となる」と述べており、今回の授業のように、生徒の実態に応じてルールを修正
したことは、仲間でボールを繋ぎ、相手コートに返球する目的を達成する上で有効であっ
たと考えられる。以上のことから、知的障害のある生徒を対象にしたネット型球技の指導
には、生徒の実態に応じて柔軟にルールを修正していくことが重要であることが分かっ
た。
　次に、協同学習の配慮事項について述べる。本実践におけるジグソー JPE の活用につ
いては、生徒の実態に応じて単元計画を修正したため、エキスパート活動、全体での課題
共有、ジグソー活動といった手順を踏まず、エキスパート活動と全体での課題共有の２つ
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の手順を残し、ジグソー活動については、全体での課題共有を生かして、アドバイスでき
る生徒がアドバイスするようにアレンジした。これにより、全員が各ポジションの役割と
運動技能的なポイントを知り、それらをもとにしてチーム内で教え合う場面が見られるよ
うになった。以上のことから、ジグソー JPE をアレンジした「簡易化ジグソー」におい
ても、少なからず生徒同士の関わり合いが促されたことが分かった。ただし、知的障害の
ある生徒にとって、典型発達児向けのジグソーは、ホームチームやエキスパート活動といっ
た複数のグループで活動する構造の理解が難しいと考えられる。
　さらに、長期の記憶保持及び運動や体の動かし方を言語化する難しさに加えて、話し合
う能力が未熟といったコミュニケーションの課題もある。そのため、知的障害のある生徒
を対象にジグソーを用いる場合には、生徒の実態に応じてアレンジや工夫を加える必要が
ある。例えば、複数のグループで活動する構造の理解については、ジグソーの手法を単元
の終盤に設定し、まとめの場面で活用することや、単元前半と後半でエキスパート活動と
ジグソー活動を行なう時間を分け、その授業時間の活動を明確にするといった単元計画の
工夫が必要である。
　他方、コミュニケーションの課題に関して、東海林ら（2018）の研究では対象を同学年
の学級を活動単位として実践しており、コミュニケーションをとれる人間関係が児童間に
おいて少なからず形成されていたことが推察される。それに対して本研究では、異学年の
縦割りグループで活動したため、お互いがコミュニケーションをとれるようになるまで時
間を要したことが考えられる。
　この実践では、言葉によるコミュニケーションで仲間をほめたりはげましたり、アドバ
イスができる生徒もいれば、思っていても言葉で伝えられない生徒や伝え方が分からない
生徒もいた。そのため、第５回目の授業から、提示した行動目標を生徒が実践している場
面や生徒が記述した学習ノートの内容について、教師が授業の中で紹介することとした。
授業で目指す行動や具体的な言葉を全員で共有していった結果、生徒同士の関わり合いが
促されていった。一方で、仲間への称賛やはげまし、アドバイスを言葉で伝えることが難
しい生徒は、学習ノートなどを活用してその内容を仲間同士で共有する場面を設定するな
ど、個々に応じた方法を事前に検討し、準備しておくような配慮が必要である。
　清水（2013）は軽度の知的障害児や発達障害児の集団を対象とした協同学習の実践か
ら、①課題の明確化を図ること、②場面と環境の設定、③即時的な振り返りを通して、生
徒が主体的に学習を進め、生徒同士の関わりが深まったことを報告しており、本実践にお
いてもこれと同様のことが示されたといえる。

（３）今後の課題
　今後同様の授業を実践する際の改善点としては、生徒の活動では、「かっこいい札」「パ
ワーアップ札」（静岡大学教育学部附属特別支援学校 , 2013）など物理的支援を提供し、
多様なコミュニケーションの方法を工夫することが求められる。その際には課題のポイン
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トを絞り、かつ説明可能な易しい課題を設定することも重要である。そして、体育授業に
おいて生徒同士の関わり合いを促すためには、全員に同じ運動技能レベルを求めるのでは
なく、個々が活躍できるプレーの方法や選択肢を設けるといった配慮が必要である。
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キーワード：通常の学級、多様性、UDL、協同学習

１．背景と目的

　授業改善の視点が、教師主導のティーチングから、学習者中心のラーニングにパラダイ
ム転換があって久しい（溝上、2014）。
　文部科学省施策においても、「一方的・一斉型の授業だけでなく」「個々の能力や特性に
応じた学び」（2013）を重視した提言がされ、能動的な学習の必要性、新たな学力観、育
成すべき資質・能力の議論などと共にアクティブラーニングが推奨されてきた（中教審答
申、2014 など）。そして新たな学習指導要領改訂（幼小中学校 2017，高等学校 2018）に
際し「主体的・対話的で深い学び」の視点からの学習過程の改善が求められた。
　木村ら（2017）は授業改善の動向を全国 2414 校の教員および教科主任を対象に調査し
ているが、85.5％の教員が参加型授業に取り組んでおり、今後もさらに充実、拡大して
いくことが示唆される報告となっている。
　これらは、教師が一方的に知識伝授する講義型を脱しようとしている証左には違いない。
しかし、教授・学習の組織形態が教師による画一的一斉指導から、小集団での活動に比重
が移っているに過ぎないという見方もできる。つまり画一性は緩やかになり、学習活動に
能動的に参加できる機会は増えたであろうが、教師の指示を受けての活動であれば能動性
に限界もあり、「個々の能力や特性に応じた学び」になっているかの保障もない。
　さらに学習者の側に視点を移すと、通常の学級には、特別な教育的ニーズのある児童生
徒が約 6.5％在籍している（文部科学省、2012b）ことも軽視できない。そして同時に「障
害のある者と障害のない者が共に学ぶ仕組み」として「インクルーシブ教育システム」が
求められている（文部科学省、2012a）。これを契機に、国や地方自治体が障害のある児
童生徒が学びやすい基礎的環境整備を進め、個々の児童生徒の実態に応じて合理的配慮を
提供する試みが進められるようになった。
　また、特別支援学校や特別支援学級の児童生徒が通常の学級の児童生徒と関わり学ぶ「交
流及び共同学習」 や、特別支援学校の児童生徒が小中学校の教育活動に参加する居住地交
流の実践も試みられてきた。

特集：特別支援教育と協同教育

* 早稲田大学大学院教育学研究科

協同と教育，2022，16，89-107
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　このように、通常の学級の授業者にとって、対応すべき個は従来以上に増え、求められ
る支援も多様性を増し、量・質ともに拡大してきている。集団における授業の在り方がそ
のままで、そこに後付けで個別支援を追加すれば実践可能なのか疑問が生まれる。
　通常の学級における教育支援を、図１のように集団に焦点を当てる視点と、個に焦点を
当てる視点とに分けて考えた場合、２つの視点を統合する実践や考察は容易ではない。
　両者をつなぐには、集団
に焦点を当てるアプローチ
の側に、学習者の個人差に
も対応しうる視点が求めら
れ、個人に焦点を当てるア
プローチの側には、集団場
面で実現可能な支援に焦点
を当てることが求められ
る。それは取り出し指導で
実施したいことと同じこと
はできないので集団に合わ
せよという意味ではなく、
集団で学ぶ級友などのリソースをも視野に入れて考えるという意味である。つまり、集団
での学習活動そのものの見直しと共に、そこに個のニーズに応じる実践との融合をはかる
こととが期待される。さらには、それらが教師主導ではなく、学習者中心パラダイムの移
行可能性を内包しているかの検討も求められよう。
　そこで、本論考では、集団にフォーカスした学習の在り方を巡る議論と、個のニーズに
対応する指導・支援とを結びつける在り方を検討し、併せて学習者中心パラダイムへの転
換可能性を展望することを目的とする。

２．通常の学級における特別支援教育の現状と課題

　通常の教育で教師主導から学習者中心への移行が求められることに加え、特別支援教育
の領域では障害観も医療モデルから社会モデルへの転換があった。これは、障害による困
難は、医療で対応する身体構造や機能だけではなく、環境との折り合いによって活動や社
会参加も変わるという考え方である。身体障害があり、車椅子利用者であっても、町や建
物の構造が見直されれば、外出や行動の制限は限りなく減っていく。不自由にするのは、
社会環境の側にあり、この社会的障壁を減らしていくことが求められる。教育においても、
特別な教育的ニーズは、個人の中にあるという見方だけでなく、教育的環境が変わること
により学習参加や学習成果が変わるという考え方につながる。
　また、「（特別な）場における教育」という特殊教育の発想から、ニーズに応じる特別支

図1 通常の学級の授業の在り方を巡る潮流

教師主導から学習者中心に
「教える」から「学ぶ」へ

集団に焦点を当てる視点 個に焦点を当てる視点

主体的・対話的で深い学び

アクティブ・ラーニング

特別支援教育

インクルーシブ教育

図１　通常の学級の授業の在り方を巡る潮流
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援教育への転換がなされたことによって、（場を選ぶのではなく）一人一人のニーズに応
じて柔軟な支援が得られることとなった。さらに「共生社会の形成に向けたインクルーシ
ブ教育システム構築」（文部科学省、2012b）が推進されつつある今日、通常の学級にど
のような変化が見られるのであろうか。
　まず、成員の多様化があげられる。通常の学級に在籍し、知的遅れのない特別な教育的
ニーズのある児童生徒は約 6.5％であるが、通級による指導の利用者は年々、増加の一途
をたどっている（文部科学省、2019）。また、特別支援学級の児童生徒が「交流及び共同
学習」として通常の学級を利用し、特別支援学校の児童生徒が居住地交流などで教育活動
に参画することも増えて行くであろう。さらに、就学に際しても、保護者や本人の希望が
これまで以上に尊重されるようになり、より多様な障害児童生徒がインクルージョンされ
ていくことになる。
　このような支援ニーズの拡大に加え、場を分けず、通常の学級で支援されるべきという
理念が支持される中、通常の学級における授業は、かつてないほどに多様性に応じる必要
性に迫られてくるといえる。
　しかし、それに応じる実践可能性と効果が期待できる授業モデルの提案はあるのだろう
か。楠見（2016）は、障害児と健常児の交流に関するレビューを行なっている。そこでは、
効果的な実践方法の開発研究が乏しいことを指摘し、交流の条件や実践過程の分析が課題
であると述べている。田村・河合（2018）も、国立特別支援教育総合研究所のインクルー
シブ教育のデータベース（2015）所収の文献などをレビューし、そのほとんどがふれあう
ことに意義を持たせる活動や音楽・体育など活動を共有する「交流」に留まり、教科のね
らいを見据えた「共同学習」に踏み込んでいない実態を報告している。
　文部科学省（2010）の「特別支援教育の在り方に関する特別委員会」では、「交流及び
共同学習ではインクルーシブ教育は実現できない」という意見さえも出されている。これ
は、そもそも分離された場から通常の学級に時折訪れる形態である以上、「交流及び共同
学習」で、ふれあう、関わること自体が、非日常としての経験になってしまうという指摘
である。つまり「交流及び共同学習」では、障害のある児童生徒にも、ない児童生徒にも
学業達成に効果がある報告は見いだしにくいのである。
　かろうじて、個のニーズから通常の学級における教科指導の在り方を検討していく際、
新学習指導要領に、「各教科における障害のある児童への配慮についての事項」が記載さ
れることとなったことは、特記すべきことである。これに基づいた授業内支援の実施状況
と、それによる効果検証が待たれるが、これもまた通常の学級における授業に追加される
取り組みの域を出ない。
　それでは、どこに通常の学級に特別支援教育の視点を活かした新たな授業作りが見いだ
せるのであろうか。国立特別支援教育総合研究所（2018）では「交流及び共同学習の推進
に関する研究」において、理念の整理や、実施状況、先駆的な実践報告に留まっていると
し、それ自体は先の研究（国立特別支援教育総合研究所、2015）と共通するが、今後の課
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題解決の手がかりになる理論的枠組みとして、アメリカの学びのユニバーサルデザイン
（UDL:Universal Design for Learning）と、多層的な支援システム（MTSS:Multi-Tiered 
System of Supports）を紹介している。これらは、通常の学級における授業そのものを変
えていく点で参考になる。

３．多様性を包括する諸相

１）多様性を包括していくプロセス
　これまで見てきたように、集団の中に個のニーズを包括していくのは容易ではない。そ
こでは、いくつかのステップを踏んでいくことも推測される。図２（高橋、2017 ）は、
この間の変化をモデル化したものである。

　一般的な集団アプローチでは、学級の成員の平均的な能力層に照準を当てた一斉指導が
行われる。しかし、それでは対応しにくい異なるニーズに気づく（①）と専門性のある指
導のために、通級による指導や適応指導教室など、外付けの受け皿に委ねる（②）。これ
が図２「Ａ：従来通りの一斉指導」である。学校規模で見れば、通常の小中学校にインク
ルージョンされてはいるが、在籍学級からはエクスクルージョンされているともいえる。
　その後、通級の教師や外部機関の支援者によるコンサルテーション等によって、在籍級
での支援についても助言を受けたり相談したりする機会が得られ、授業内支援などの模索
が始まる（③）。図２「Ｂ : 従来通りの指導＋個別対応」であり、認知特性に応じた支援や、

通級指導等に依存
（エクスクルージョン）

コンサルテーションによって
通常の学級の授業実践に

特性に応じた指導や合理的
配慮が追加される

①

④

③

②

複数のニーズへの対応を重ねる
→通常の学級の授業自体が
多様性対応へ
学びのユニバーサルデザインも

A:従来通りの一斉指導

A:従来通りの指導
+

ニーズ把握も外部依存

B:従来通りの指導
+

個別対応

C:学習者中心の教室
+

特性に応じた指導

D:多様性に応じた指導

（指導のタイプ） （通常の学級内の児童生徒）

図2 多様なニーズを包括していくプロセス
［高橋（2017）をもとに改変］ （注：図中の各升目は通常の学級内の児童生徒を表す）

（ニーズのある児童生徒）

図２　多様なニーズを包括していくプロセス
［高橋（2017）をもとに改変］　（注：図中の各升目は通常の学級内の児童生徒を表す）
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合理的配慮の実践などである。この中には、不適切な行動への対応（松岡、2007）や、授
業内個別支援から取り組みが始まるも、要支援者の側に立った見直しや、周囲の学習者に
も効果があるアプローチを全体に使い始める等、集団の授業のあり方にも検討が及ぶよう
になってくる（木村、2001、柘植ら、2010 等）。これが、図２「Ｃ : 学習者中心の教室＋
特性に応じた指導」である。
　しかしながら、一斉指導に個別対応を追加するだけでは、教師の負担感は増す一方であ
る。また個別対応のニーズは、特別支援教育の対象に留まらない。不登校傾向や対人不安
のある児童生徒などに加え、性的マイノリティや外国にルーツのある児童生徒など、多様
性への認識も深まるにつれ、増大する。一斉指導が従来のままで、そこに多数の追加的支
援を行うには、手が回らないだけでなく「特別扱い」と写ることへの抵抗感も軽視できな
い現実もあった。そもそも集団の成員を同質性でくくることへの問い直しもある。上野

（2006）は Learning differences を紹介しているが、特定の学習者に個別ニーズがあるの
ではなく、集団内の学習者それぞれに学びの特性があるという立場に立つほどに、多様性
対応のモデルが希求されることとなる（④）。これが図２「Ｄ : 多様性に応じた指導」である。
　加えて、個別対応は、特定の学習者に常に必要なものでもない。読み書き障害の子も、
読み書きが強く求められない学習活動では支援は不要であるし、外国にルーツのある子は、
外国語や国際理解教育の場では支援する側に立つことすらある。そう考えると、支援ニー
ズの有無や大小で境界線が引けるものではなくなる。
　つまり、個別対応ニーズは特定の個人に帰属するものではなく、学習活動によって変動
する。故に異なる学びに着目するほどに、同質性を前提にした一斉指導型に拠ってはいら
れなくなり、多様な学びを保障することが、全員の学びにとって価値あるものになると考
えられる。
２）多様性に応じる取り組み
　通常の学級における多様性への対応は、具体的にどのような取り組みになるのであろう
か。多様性には、障害や性別、言語や宗教など多くの要素があるが、ここでは学習者の認
知特性や行動特性に加え、その時々に用いる学習スタイル、学習プロセス等の学びの多様
性に焦点を当てて論じていくこととする。
　赤木（2017）は、アメリカのインクルーシブ教育を概観し、アメリカは「difference と
individual」に価値を置くのに対し、日本は「sameness と relationship」に価値を置く
と指摘している。確かに、日本では皆が同一の目標に向かって同じ方法で学ぶことが好ま
れる。日本の授業は、学級の成員の同質性を前提にしてきたのだ。
　そもそも多様性を前提にした教育が進んでいたアメリカでは、2002 年に制定された
NCLB（no child left behind）法により、学習者に学力をつけることが教師に求められ、
多様な指導法を駆使する多くのアプローチが生み出されており、トムリンソン（2017）
の Differentiated Instruction（DI）もその一つである。オランダのイエナプランにおいて
も、教師は多重知能（ガードナー， 2001）等の知見を活かして、複数の教え方を身につけ、
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授業に臨んでいる（リヒテルズ，2010）。
　日本においても、学びの多様性の視点を取り入れた実践研究は試みられている。熊谷
（2004）は、さまざまな学習スタイルを紹介し、学習者の長所を生かす実践の必要性を提
案し、自らも、学習者の認知処理過程に着目し、同時処理・継次処理の特徴に根ざした指
導法開発とその実践研究を重ねている。同時処理というのは、情報を全体像でとらえて処
理する方法で、継次処理は、順に一つずつ処理する方法である。例えば、漢字を全体像で
捉えるのが得意な人は、複雑な漢字でも一見して読める（同時処理）が、筆順通りに書く
（継次処理）のが苦手だったりする。作文を書く構想立てにおいても、継次処理の人は箇
条書きのメモが役立つが、同時処理の人はマインドマップのように全体像を俯瞰できる方
法の方が合う。このように認知処理過程の違いによって、課題に対するアプローチも変
わってくるため、学習者によって、方法を選べる環境が推奨される。
　「感覚様式による学習の好み表」（Smith,A.1996）では、学習スタイルを V（Visual 
processing）、A（Auditory processing）、K（Kinesthetic processing）に 分 け て い る。
なお、髙嶋・高橋（2012）は、中学生の学習スタイルを把握し、学級成員の特徴と要支援
生徒の特徴に合った集団介入と個別介入を同時に行い成果を報告している。また、同様の
視点で宮崎（2012）は、小学校５年、中学校１、３年に質問紙調査を行い、学習スタイル
と学校生活についての満足度や学力との関係を検討し、「運動・聴覚・視覚・強み混在・
弱み混在・動かない」の６タイプを見出し、それぞれに適した介入方法を提案している。
　本田（2006）は、脳科学の知見や多重知能（H. Gardner，2001）の知能観を生かし、授
業研究を重ねている。さらに涌井（2011）は、多重知能にやる気、注意、記憶を加えた８
つの学び方を自己選択できる「協同学習のユニバーサルデザイン化」を進めている。
　このように、個人の適性によって学び方（適性）は一様ではないことを受け、個々の学
びに適合した指導（処遇）を行う実践、研究が重ねられている。

４．協同学習が多様性に応じるために

１）協同学習の成果と課題
　それでは、集団に焦点を当てたアプローチは、どのような進化を遂げているのであろうか。
　瀬尾（2016）は、教授・学習・認知領域の研究レビューで「協同や相互作用を活かした
学習に関する研究」というテーマを取り上げている。そこでは協同学習の成立要件として

「授業の目当ての多様性、班単位の活動が多い」ことを上げている。さらに、町・中谷
（2014）の相互教授法の実践研究を取り上げ、説明役・質問役に分かれ役割交代を促す介
入をした群の方がそのような介入をしなかった対照群よりも学習課題の達成度が高かった
ことを示し、向社会的目標が低い児童にも相互教授法が有効であったことと、グループ学
習に対する認知を変容しえたことを根拠にして、今後の相互作用に必ずしも意欲的でない
学習者への介入の在り方を考える上で意味ある結果と述べている。学習者特性に着目して
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いる点と、介入の効果は教師による構造化が強められた効果とも言える点に注目したい。
さらに同氏は、今後の実践研究の発展のためとして、授業デザインや介入プロセスの適切
な記述と、談話プロセスの記述が重要であることを指摘しているが、この指摘は、多様な
学習者相互の関係が学習プロセスを経て自在に変動可能な実践づくりにも共通する課題と
いえよう。
　溝上（2014）は、アクティ
ブラーニングにおける協同
学習の位置づけや成果を論
じ、協同学習は構造化を重
視するために教師主導の色
合いが濃いと捉えられがち
であるが、知識伝達型の受
動的学習を乗り越える過程
を相対的に捉え、授業デザ
インにおける構造化の程度、
学習者の自由度などを検討
すべきと提言している。
　関田（2017）はこれらの実践や研究を押さえた上で、教師中心か学習者中心かの視点と
共に、学習成果にも着目し、図３のように２軸、４象限で検討する必要を述べている。「主
体的・対話的で深い学び」を目指す実践は拡大を見せているが、単元特性や学習者の自律
性の実態に応じて、実践の特徴や発展可能性を問い直しながら実践を重ねていく視点と
して有用である。冒頭に紹介した研究（木村ら、2017）においても、「うまくいったと思
われる単元」での学習活動について教員および教科主任に聞いているが、生徒３名以上の
学習活動が多く、その内容はディスカッションやディベートなどとなっており、過去と比
較して効果を実感しているかを教科主任に尋ねた結果では、他者と学ぶ楽しさやコミュニ
ケーション、表現力が上位に上げられている。今後、これらの実践が単なる活動の活性化
やそれによる楽しさなどを越えて、学習者が「主体的・対話的で深い学び」を進め、その
ような学びを重ねることを通して「学びに向かう力、人間性等」が変容していく実践につ
なげていくことが待たれよう。
　しかしながら、グループでの話し合いや活動を設定し、対話を促すだけでは、「互恵的
相互依存関係の成立」「個人の二重の責任の明確化」「促進的相互交流の保障と顕在化」「『協
同』の体験的理解の促進」（関田・安永、2005）の条件を満たしえない。教師がグループ
内の学習者同士の相互作用に介入し、その大きさや効果に気づき、グループ間交流を深め
る働き掛け等を経験することを通し、学習者が問いを作り、学び方を選ぶことによってよ
り主体性を発揮し、問いと探究の連鎖で学びが深まっていくこと等を経験する。このよう
な協同学習の経験によって、教師主導で対話を入れた参画型の授業から学習者中心のアク

図３ アクティブラーニングを捉える2軸
関田（2017）160頁より

知識定着

能力育成

教師中心 学習者中心

第1象限第2象限

第3象限 第4象限

図３　アクティブラーニングを捉える２軸
　　　　　　　　　　　　　　関田（2017）160 頁より
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ティブラーニングへ発展していくことを期待したい。
　協同学習の質を吟味する研究として、津田（2015）の大学の協働学習事例の検討があげ
られる。協同の理念を熟知し、その効果を期待した授業者が学習者の相互作用やプロセス
に着目した実践を行なった。その結果、学生は協働を用いたプラスの影響として「思考力」
と「人間関係」をあげ、自分とは違う視点や批判的思考力をつけ、学生によっては英語で
考える力もついたと報告している。加えて、教え合い活動を検討した深谷他（2016）によ
ると、グループ内での言語活動には、質の低いものもあることから、理解を目指したやり
とりを実現する教師の介入が必要で、それを行うことによって、理解の促進も確認されて
いる。これらの研究のように、単に教師中心から学習者中心に移行するだけでなく、その
過程で、個によっては思考力（図３でいう第４象限）もついたと理解できる。そして、こ
のような協同の理念を具現化した実践を丁寧な研究手法で検討していくことによって、ど
のような対人交流や言語活動、教師の介入があればグループ内での依存や競争意識を減じ、
学習効果を高めうるか、その手がかりが得られると考える。
　高旗（2010）は、「多くの協同学習論は、学習過程を集団過程と捉え、『集団づくり』を
個の自律的学習を確保する下位目標と位置づけている。（中略）すなわち、学級を構成す
る子ども達の個別性や異質性こそが実践の核」であるとし、小集団指導という手続きを欺
瞞と危ぶみ「規律訓練装置」に堕す危険性、さらには「機械原理による規律化（一斉授業
形式に典型的な）に絡め取られる」危険性を指摘している。まさに、教師にとって都合の
いい理念なしの技法活用が、個々の学習者を無記名の集団を構成する要素とみなし、グ
ループを集合体にしていても気づかない局面に追いやっていると警鐘を鳴らしている。加
えて同氏は、個別対応についても、「（集団）統制不能を『個別対応の制度化』によって解
消しようとする衝動に駆られる」見えにくい構造を指摘し、「個をかかわらせる指導」「問
いを育む」実践の重要性を強調している。
２）多様性を視野に入れた協同学習
　これまで見てきたように協同学習の本質をとらえないまま指導形態や技法として扱って
いた実践ではなく、協同学習の理念を活かした実践であれば、それを土台に、個人差を包
括し、多様性に対応できる実践を展望しうるはずである。もちろん、異質性を前提にした
小集団での相互作用によって、異なる考え方に接し、思考を深め、問いを生成し、探究の
動機づけにつなげていく実践は多い。しかし、さらに一歩、個人特性に踏み込んだ実践研
究はまだ少ない。先述の町・中谷（2014）は、向社会的目標という視点でそれが低い児童
をも取り込みえた実践の可能性と成果をあげている。協同学習によって、社会性やコミュ
ニケーションにプラスの変容があることは多く報告されているが、もともと低かった児童
をも向上させることができるという成果は説得力を持つ。しかし、これは、対人交流の動
機や、コミュニケーション力が低いことが想定される自閉スペクトラム症にも適合するの
だろうか。高橋（2009）は、人への関心も薄く、対話しようとする意欲も見えにくい児童
の中には、協同学習のもつメンバーを巻き込んでいく力だけでは十分ではない場合もあり、
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そのような場合は、その児童の認知的な強みを活かせる活動から取り上げていく実践を報
告している。
　このように協同学習においても、個々の違いを考慮した支援やその違いを相互作用の糧
とすることで、成果を生み出している実践報告も少なくない。しかし、それ以上に、認知
特性や言語表現力の高低などの個人特性をも包括しそれぞれの達成にも資するかどうかの
検証研究が必要だが、それはまだ少ないのではないだろうか。
　涌井（2013）は、特別支援教育、協同学習の双方の専門的知見から、海外の実践研究を
概観し、海外では協同学習の研究の中においても、LD 等の子どもへの効果を期待できる
報告があり、それは社会性に留まらず学業達成にも及んでいることを示している。さらに
日本の実践を検討し、実証研究が少ない現状をとらえながら、自身の「障害のある児童も
含む全ての子どもたちの学びやすさを保障するという学びのユニバーサルデザインの視
点」から開発された「学び方を学ぶ授業と協同学習を組み合わせた実践」（涌井、2011）
を紹介している。涌井の視座は、研究対象やアプローチの違いを超えて、特別支援教育と
協同学習の２つのテーマをつなげる可能性と課題を明確にしていると言える。

5．UDL による多様性対応

１）授業デザインのフレームワークとしての UDL
　多様性に対応し、かつ学習者中心のあり方をも具現化できる授業デザインの考え方とし
て「学びのユニバーサルデザイン（以下、UDL）」をあげることができる。これは、アメ
リカの CAST（Center for Applied Special Technology）が提唱しているものであるが、
当初はテクノロジーを中心に障害者の学びを助けようとして設立された機関であったとい
う。バーンズ（2019）によると、教材教具を個々に合わせて提供するのでは不十分で、そ
もそも学びにくさを生じさせているカリキュラムや教材そのものを変えていこうとする立
場に変わっていったという。障害は人にあるのではなく、社会にあるのだとする社会モデ
ルと通底する。
　UDL は「目的を持ち、やる気がある」「いろいろな学習リソースや知識を活用できる」「方
略を使いこなし、自分の学びを舵取りできる」学びのエキスパートを育てることを目標に
している。教師が何をどう指導するのかではなく、学習者がつける力を明示しているので
ある。教師が学習者に「～させる」のではなく、「学習者が～する」場面が増えていく点で、
主体的に取り組む姿が実現し、学習者中心の教室になっていくのである。表１は UDL ガ
イドライン（CAST、2018）であるが、横に並んだ３つを原則と呼び、それぞれを３段階
に分け、９つの囲みに分類されている。学習者が教材や情報に「アクセス」し、学習内容
を「積み上げ」さらに「自分のものにする」プロセスを示している。９つの囲みに共通す
るのは「多様なオプションを提供する」ことにある。これは、提供する教師の側からの表
現であるが、複数の選択肢を提供することで、学習者の学びの多様性に対応できるだけで
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なく、学習者が自ら選択することに脳科学的な効果を期待している。エンダーソン（2019）
によれば、学習者は選択によって「適切なチャレンジを見出し」「社会的感情スキルや協
働的な学習の雰囲気が生まれる」からである。
　それでは、以下、３原則を説明していく。
①取り組みのための多様な方法（感情のネットワーク）
　学習者自身が取り組みを始動するために、感情ネットワークにアクセスできるようにす
る。具体的には、なぜ、この単元に取り組むのか、なぜ本時の学習に取り組むのか、教師
の説明で終わるのではなく、学習者が自分のための WHY を明確化する。
②理解のための多様な方法（認知のネットワーク）
　学びの多様性から考えると、教材にアクセスするためには複数のルートが必要である。
例えば、テレビのニュースでも、音声が聞こえ、文字テロップが流れ、手話が提示され 3
つのルートが提供されている。学びにおいても複数の知覚ルートを提供することで、学習
者が学習内容にアクセスでき、それによって内容（WHAT）の意味を理解し、経験と関連
づけたり、新たな概念を獲得したりし、自分のものとして活用できるわけである。
③行動と表出のための多様な方法（方略のネットワーク）
　学んだことを表現する方法（HOW）も多様に提供し、学習者が選ぶようにする。日本の授
業は、書くことをねらった単元でなくても、書く活動が多く、書いたもので評価することも
多いが、読み書き障害のある子は、それで過小に評価されることもある。口頭発表やプレゼ
ンテーションなど、学んだことを自分に合った方法で表出することを奨励し、一元化しない。

表１ UDLガイドライン（Ver.2.2） （CAST,2018）をもとに筆者が表現を短縮し作成

取組みのための
多様な方法の提供

提示（理解）のための
多様な方法の提供

行動と表出のための
多様な方法の提供

ア
ク
セ
ス

興味を持つためのオプション（7）
・個々人の選択や自主性を最適に

・自分との関連性・価値・真実味を
最適に

・不安要素や気を散らすものを最
小限に

知覚するためのオプション（1）
・情報の表し方をカスタマイズする
方法を提供する
・聴覚情報を代替の方法でも提供
・視覚情報を代替の方法でも提供

身体動作のためのオプション（4）
・応答様式や学習を進める方法を
変える

・装具や支援テクノロジーへのアク
セスを最適化する

積
み
上
げ

努力や頑張りを続けるオプショ
ン（8）
・目標や目的を持たせる

・チャレンジのレベルが最適になる
ように（課題の）レベルやリソースを
変える
・協働と仲間集団を育む
・習熟を助けるフィードバックを増大

言語・数式・記号のためのオプ
ション（2）
・語彙や記号をわかりやすく説明
・構文や公式をわかりやすく説明

・文字や数式や記号の読み下し方
をサポートする
・別の言語でも理解を促す
・様々なメディアを使って図解する

表出やコミュニケーションのた
めのオプション（5）
・コミュニケーションに多様な媒体を
使う

・制作や作文に多様なツールを使
う

・練習や実践での支援レベルを段
階的に調節し流暢性を伸ばす

自
分
の
も
の
に
す
る

自己調整のためのオプション（9）
・モチベーションを高める期待や信
念を持てるように促す
・対処のスキルや方略を促進
・自己評価を内省を伸ばす

理解のためのオプション（3）
・背景知識の活性化、提供

・パターン、重要事項、全体像、関
係を目立たせる

・情報処理、視覚化、操作の過程を
ガイドする
・学習の転移を般化を最大限に

実行機能のためのオプション（6）
・適切な目標設定のためのガイド
・プランニングと方略の向上支援

・情報やリソースのマネジメントを
促す
・進捗をモニターする力を高める

ゴ
ー
ル

目的を持ちやる気のある いろいろな学習リソースや
知識を活用できる

方略を使いこなし、自分の
学びの舵取りをする

表１　UDL ガイドライン（Ver.2.2）　（CAST,2018）をもとに筆者が表現を短縮し作成
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２）UDL における協同学習
　では、UDL から協同学習を検討してみたい。UDL ガイドラインには、感情ネットワー
クの原則の２段目のチェックポイントに「協働と仲間集団を育む」という項目がある。
チェックポイントは、やらねばならないものではなく、手がかりである。従って UDL に
とって、協同は必須な展開ではなく、学習組織や活動形態を指定しない。あくまでゴール
に突き進む学習者にとって、リソースや手段の１つであって、学習者がタイミングも相手
も選ぶことになる。
　UDL の視点から小集団による対話を用いた学習を見ると、逆に教師主導の安易なグ
ループ活動が学びの障壁になっている時があることに気づく。先にグループ構成も対話の
タイミングも教師によって決められ、そこでテーマや方法を相談し、探究も行なうと、個
人のやりたかったテーマや問いを諦めたり、手法を周囲に合わせたり、結論を妥協したり
することがある。これらを UDL では、学びの障壁ととらえ、リソースとしての他者が逆
に個人の学びを制限することがあると捉えられるのである。よって、UDL による学習では、
グループを使うかどうかの判断、そのタイミング、グループサイズやメンバー構成等は教
師ではなく学習者が決めることを押し進める。
　また、教師が他者との話し合い等の機会（タイミングや人数）を作ることによって、個々
の学習者の自己調整の程度は薄れ、どのように達成するかプランニングする実行機能の活
用（方略のネットワークの３段階目）も薄れてしまう。対話や相互交流等の効果は認識し
ているが、あくまで学習者本人が自分の学びをどうプランニングするかに重きを置く。も
ちろん、他者と協力的に活動することを促されないことによって、協力するための様々な
技能を伸ばしえない学習者もいるであろう。それならば、そのような技能獲得を目標にし
た学習活動を組めばいい。また、そういう場合でも学び方や対人関係の発達特性もあるた
め、本人が自分のためにどういうコミュニケーションスキルや対人スキルを身につけたい
かを目標定位することを優先し、一様に求めることはしない。
３）日本における実践事例
　それでは、このフレームワークを用いて、日本ではどのような授業実践が行なわれてい
るのであろうか。ガイドラインが紹介された当初、UDL はアメリカではできても日本で
はできないという指摘があった。その理由として、クラスサイズやオプション提供にかか
る教師の負担感増大が第１にあげられた（髙橋、2018）が、この懸念自体、教師主導で、
常に教師が全ての学習者にとって最良のオプションを提供すると考えることに由来する。
しかし、UDL では、自己調整やカスタマイズを奨励するため、オプションが足りないと
学習者がリクエストするようになり、自らのために工夫も始める。つまりオプションの提
供によって開発された自分の学びを舵取りする力が、「学びのエキスパート」として機能
し始め、結果的に教師の負担は減り、机間指導に活用する時間が増える。さらに、UDL
実践を阻むものとして、同質性を求める教師の授業観（赤木、2017）も強く影響している
と考えられる。日本は、同調圧力も強く、他者と異なる意見を表明するよりも同意を示す
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方が評価されやすい。また、各地域ごとに教育のスタンダードと称して、一定の教育的働
きかけを標準的に求めていく動きが見られる。これらによって、目標を板書し、振り返り
の活動を組むなど、教師の授業観の違いや授業力の差を最小限にすることにはつながった
かもしれないが、最大多数の効果をねらった指導法として形式的に履行しているのであれ
ば一斉指導の域を出ないどころか、その縛りを強めてしまう。UDL は、授業デザインの
フレームワークであるため、こうすると UDL になるという必要条件で確定されにくい。
ましてマニュアル化できないために、ガイドラインの理念を実践に移す段階で、教師には
学習者の側に立った発想や学習内容や方法の検討とそれを具現化する力が求められる。し
かし、それこそが、UDL の理念を具現化しようとする実践家を育成することにつながる
と考える。それでは、日本の学校でも、UDL 実践は広がりを見せているので紹介したい。
①　小学校　国語「ごんぎつね」　
　田上（2020）は、集団内の能力差を超えて個々の子どもがそれぞれに読みを深める実践
の必要性を痛感し、UDL に取り組んだ。ゴールも学習活動も子どもと共に相談しながら
進め、読むためのオプションとして、「自分で読む」「音声データで聞く」を子どもがそ
の時々に選んだ。表現もノート、ワークシート、タブレット PC への手書き入力、キーボー
ド入力から選ぶようにしたが、単元後半では音声入力も使う子が出てきた。さらに考えを
深めるために、「自分の考えを持つ→深め合う」として、個の読みが終わった子から、交
流スペースに集い、意見を交換し、問いが生まれると、再度、個人の読みに戻って吟味す
る姿が見られた。共通のゴールに向けてどういう読みができているかを見るためにルーブ
リックも活用したことで、個々の学習者が自分の読みを評価し、読みを深めようとチャレ
ンジし、その深まりを自己評価するのに活用していた。この学習を子ども達が振り返った
言葉を質的に分析したのが表２である。選べることの良さや、読みの深まりを実感してお

表２ 学習者の感想から生成された概念

概念名 件数 感想の具体例

選
べ
る

教
材

1 学びやすさ・意欲 17 いろいろ選べるから苦手なものが少なくなった

2 音声CDの効果 10 音声を聞きながら教材でじっくり読めるのが便利

交
流
ス
ペ
ー
ス

3 他者からの学び 9 いつも発表しない人も積極的だった。そういった人たちの考
えがきけた

4 学びの深まり 11 大勢だとなかなか意見が言えないけど、みんなで集まってグ
ループでやると言えた

5 読みの深まり 4 わからないことが疑問として言えて話し合うことで、わからな
いことがわかった

6 交流の楽しさ 2 自由な交流が楽しかった

ル
ー
ブ
リ
ッ
ク

7 学習意欲 8 はっきりとした目標があると、それに向かって頑張ることがで
きた

8 進捗状況 5 今の自分の位置がどのくらいなあのかということがわかった

9 振り返りに便利 2 目標や達成度が振り返られてよかた

10 目指す指標 11 目指すところがわかりやすくなった

11 楽しさ 1 おもしろかった

田上（2020）35ｐより表２　学習者の感想から生成された概念　田上（2020）35 ｐより
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り、対話のあり方を見つめ直している姿から、他の単元でも活用される力になっていくこ
とが推測される。田上も集団という場で「個の学びに合わせた学習環境」を作れたと振り
返っている。
②　小学校　算数「かたちつくり」元岡山県公立小学校教諭（以下、A 教諭）（2020）より
　もともと児童の目線にたった丁寧な指導で、多様な支援ニーズのある児童への配慮や、
周囲の子どもとの関係を活用する意図もスキルも豊かな授業者であった。それでも、教師
の指示のもと、単線型の学習活動が展開されていたが、UDL 実践では図４のように同時
に多様なオプションを学習者が選
んで使うようになった。一見、休
み時間のように見えるが、算数の
学習時間である。手がかりを求め
て、廊下で形カードを操作して考
える子どももいれば、黒板横の掲
示物で友だちと対話しながら理解
を進めている子もいる。わかった
子はまだ試行錯誤している子のと
ころへ行き、対話を始めたり、ど
ういう発表をすればいいか、次な
る活動を考えて動き始めたりする
子等、それぞれが学びの主人公の
ように活躍していた。そしてＡ
教諭が促す前に、子どもが発表やまとめを始めてしまう場面まで見られた。当然ながら、
発表は、身体化で発表する子、図形を動かして説明する子、言葉で説明する子がいて、聞
いている子も、自分がどういう図形の合わせ方をしたか、どういう説明だと納得するかを
モニタリングしていた。教材やヒントカードを選択し、発表方法も選んでいるからこそ、
学びの舵取りをしている姿にＡ教諭自身がこれまでの実践との違いを実感していた。
③　中学校　数学　渡邊（2020）より
　どのような単元でも「一人で」「友だちと相談しながら」「先生のそばで質問しながら」と
いう３つの場を作り、個々の生徒が、学ぶ時間や場、相手や人数も自己調整する実践を続け
ている。単元のゴールを設定し、ルーブリックを活用することで、２単位時間を学習者に任
せても、時間を有効活用して学ぶようになり、学力の向上も報告している（渡邉、2018）。
4）UDL の有用性
　UDL に取り組むと、教師は授業者としてどう教えるかの視点から、個々の学習者がど
う学びたいかを予想し、つまずきがあったら、どのように問題解決を促すか学習環境をデ
ザインする視点になる。
　学習者も何のために学ぶか自分の WHY を理解し、方法を選択することによって、俄然、

図４ 異なるオプションを同時に使っている様子
（元岡山県公立小教諭（2020）より）

図４　異なるオプションを同時に使っている様子
（元岡山県公立小教諭（2020）より）



102

協同と教育　17号

主体的になる。この変化に勇気づけられて、教師は UDL 実践を続けるわけだが、時に活
動が拡散し、学習者への丸投げではないかとの批判を受ける。しかし、拡散は、教師主導
を緩めたからではなく、目標設定が曖昧な場合に起こることに気づくと、ルーブリックの
再検討や、学習者参加の単元づくりに舵をきる。ここにおいて、学習者中心の教室の実現
が現実味を増す。教授パラダイムから学習パラダイムに叶うフレームワークといえる。
　教師も学習者も学びの多様性に気づき、多様な学習方略の提供や自分に合った学習方略
の選択が展開される。この過程で、学習意欲、学力、自己決定力、対話力が高まる可能性
を秘めているが、まだ涌井（2013）の指摘にあるような検証的研究が待たれる。

６．多様性に応じる協同学習を展望して

　学びの多様性を意識し、個々の学習者の特性に合った学びを保障しようとすると、勢い
学習の個別化につながりやすい。しかし、同じ目標に向かって皆が同じ方法で個人のペー
スで進める発想だけであれば、能力差によって達成に要する時間や達成度の違いをあらわ
にするだけである。
　そこで、中央教育審議会（2020）は、これまでの「みんなで同じことを，同じように」
を過度に要求する面」を反省し、「日本型学校教育」として「指導の個別化」と「学習の
個性化」を打ち出している。そこにはこれまでの「正解主義や同調圧力への偏りから脱却
し」「子供たち一人一人の多様性と向き合いながら一つのチーム（目標を共有し活動をと
もに行う集団）としての学びに高めていく」ことの意義が明示されている。さらに「指導
の個別化」を「一定の目標達成に向けて」「異なる方法で学ぶ」（文部科学省、2021）こ
ととし、IT 活用に下支えされて実現しうるであろうが必ずしも孤立した学びを推奨して
いるのではないとしている。そして、「学習の個性化」を「異なる目標に向けて学習を深
め広げる」ことと示し、「子供自身による情報の収集，整理・分析，まとめ・表現を 行う等，
主体的に学習を最適化すること」とを意味づけている。つまり、個々の状況に合わせて自
身の学習をマネジメントする力を育もうとしていることが読み取れる。UDL 実践を進め
ると、まず教師が真実味のある目標設定を吟味し、その上で目標も方法も自己選択を促す
実践に取組み始める。このような UDL による学びの体験を通し、学習者は自分の学びを
舵取りするように変化していく（高橋、2018）が、これらと、先に挙げた文部科学省が目
指す学習者像とは一致しているのではないだろうか。
　苫野（2019）は、「個別化」「協同化」「プロジェクト化」を提唱している。ここで言う
個別化とは、相互作用を禁じ、個人で学びを完結する意味ではない。よく「学びのエージェ
ンシー」（荒巻、2019）や「学びのオーナシップ」という表現が用いられるが、自分の学
習に対する主体的な取り組みを意味し、UDL でも重視している。協同学習で重視してき
た個人の責任は、グループやクラスに対する文脈で使われることが多いが、個人の学習に
向けても機能させたい。そして、個人に閉じた学びでは得られない、異なる経験や視点、
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複数の知見を総合する力を養う意味でも協同は必要で、苫野（2019）はそれを「緩やかな
協同」と表現している。そして、深い学びにつながる大きな要素としてプロジェクト化、
探究を位置づけている。
　つまり、目指すべきは先にペアやグループという学習形態があるのでもなく、教師が全
員に他者との対話や協力しての活動を敷くことでもない。
　UDL においても、ガイドラインに示された「協働」はやるべきことではなく手がかり
であったように、そして UDL で主体的に学び出した学習者が見せたように、「必要な時に、
必要な相手と（人数で）対話する」学びが重要なのである。
　UDL は、学習者中心を実現しうるが、教師主導を否定するものでもない。教師が仕切
らず、全てを学習者に任せることを目指しているわけではない。共通の目標を達成し、個々
の学業達成を実現する責
任は教師にある。一斉指
導のフレームを基礎に、
そこに多様なオプション
を提供し、学習者から見
たら複線型の学習を授
業の中に設定すればい
い。図５は進学校の英
語の授業である（草間、
2020）が、目標、内容、
授業の流れは学級共通
であり、どう学ぶかに関
わる学習活動は複線型に
なっており、誰と学ぶかも個人、ペア、グループで選択できる。
　溝上（2020）は、「学習パラダイムは、教授パラダイムを含み込み、基礎としつつ（全
生徒が枠へ到達）、それを越えて生徒個々人の個性的な学習成果を求めるもの」としてい
る。草間の実践においても従来の教授パラダイムを土台に、個々の学びの選択があり学習
パラダイムが展開していると説明できる。
　協同学習に秀でた実践家が、UDL を活用し始めると、学習者も協同を手段として柔軟
に使い始める。緩やかなフレームワークである UDL ガイドラインに沿って授業をデザイ
ンし、その学習環境を創り替えていく学習者の力強さを活かすことで、今後、学習者が協
同学習を選ぶ場面も訪れ、学習者中心の教室が実現するはずだ。こうして目標を高次化し、

「学びに向かう力・人間性等」も醸成されていくものと考える。
　課題としては、涌井（2014）の指摘にあるように、集団と個のプロセスを追い、エビデ
ンスを検討する実証研究であり、瀬尾（2016）が言うように研究方法の開発も待たれると
ころである。

図５ 共通の枠と選択場面

課題の
選択
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の選択

誰と学ぶか

追加課題
の選択
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の完成

原文
空所補充

内容理解
確認問題

内容理解
問題作成

ヒント「全訳」
→和文英訳調に

文脈と文法、
背景知識を頼りに

音声→partial
dictation

Siriに英語音声認識を
させる「音読」課題

一人で ペアで グループで

自主課題

目標達成の評価

（草間（2020）をもとに
筆者が作成）図５　共通の枠と選択場面　（草間（2020）をもとに筆者が作成）
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脚注

1　特別支援学校学習指導要領総則では「障害のある子どもと障害のない子どもが一緒に
参加する活動」とし「相互の触れ合いを通じて豊かな人間性をはぐくむことを目的とす
る交流の側面と，教科等のねらいの達成を目的とする共同学習の側面」をあげている。
特別支援学校と地域の学校との間で行う学校間交流と児童生徒の居住地の学校で行う居
住地交流に加え、通常の学級に特別支援学級在籍の児童生徒が参加するものがある。

Cooperative learning tailored to the diversity of children

Atsuko Takahashi
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日本協同教育学会　第17回大会

１．大会概要
テ ー マ：「令和の日本型学校教育」と協同教育
会 　 期：2021 年 10 月 23 日（土）・24 日（日）
主 　 催：日本協同教育学会

２．開催方法
Zoom を利用したオンライン開催

３．大会日程
■大会１日目　2021年 10月 23日（土）

9:30 ～ 9:50 開会式（第１会場）
10:00 ～ 12:00 ワークショップ（WS1，WS2）・ラウンドテーブル（RT1，RT2）
13:00 ～ 14:00 総会・名誉会員推戴（第２会場）
14:30 ～ 16:30 自由研究発表（OP1，OP2，OP3，OP4，OP5）

■大会２日目　2021年 10月 24日（日）
9:30 ～ 12:00 大会シンポジウム（第１会場）
 「令和の日本型学校教育」と協同教育
　　　　　　　　　　　シンポジスト 高橋　　純（東京学芸大学）
   久川　慶貴（春日井市立藤山台小学校）
   柴田　好章（名古屋大学）
　　　　　　　　　　　ファシリテーター 水野　正朗（東海学園大学）
13:00 ～ 15:00 ワークショップ（WS3）・ラウンドテーブル（RT3，RT4）
 自由研究発表（OP6，OP7）
15:30 ～ 16:00 閉会式

４．大会実行委員会
委員長　　高旗　浩志（岡山大学）
委　員　　緒方　　巧（梅花女子大学）
　　　　　水野　正朗（東海学園大学）
　　　　　舟生日出男（創価大学）
　　　　　野上　俊一（中村学園大学）



112

協同と教育　17号

大会プログラム

■大会１日目（10 月 23 日）
第１セッション（10:00 ～ 12:00）
　ワークショップ，ラウンドテーブル

WS1 ワークショップ１　　10/23　10:00 ～

協同でプレゼンテーションの準備を進める方法
 佐瀬　竜一（常葉大学教育学部）

WS2 ワークショップ２　　10/23　10:00 ～

看図作文は二刀流　－ボールの投げ方・飛ばし方－
 鹿内　信善（天使大学）

石田　ゆき（日本医療大学）
山下雅佳実（中村学園大学短期大学部）

RT1 ラウンドテーブル１　　10/23　10:00 ～

協同学習を協同的に学ぶ
　－参加者同士の学びあい・高めあいを活かした授業づくり－

中村　哲也（常磐会学園大学）
内田　浩江（四條畷学園大学）

西口　利文（大阪産業大学）

RT2 ラウンドテーブル２　　10/23　10:00 ～

LTD を活用した Web 授業の実践と課題
安永　　悟（久留米大学）

菊地　滋夫（明星大学）
俣野　秀典（高知大学）
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第２セッション（14:30 ～ 16:30）
　自由研究発表

OP1 自由研究発表１：LTD　　　　　　　　　　　　　司会：長濱　文与（三重大学）

14:30　LBP（LTD based PBL）のオンライン実践
 〇田谷　雄二（日本歯科大学生命歯学部）

長田　敬五（日本歯科大学新潟生命歯学部）

15:00　LTD 話し合い学習法を用いた大学教養化学の授業（７）
　　　　－授業評価を変容させる要因の検討－
 〇大和田秀一（酪農学園大学）

小糸健太郎（酪農学園大学）
上野　岳史（酪農学園大学）

15:30　オンラインで実施した LTD 話し合い学習法による読書会
 後藤　雅子（神奈川県立保健福祉大学）

OP2 自由研究発表２：大学におけるオンライン授業　司会：太田　昌宏（明星大学）

14:30　対面授業と遠隔授業に対する学生の意識　－コロナ禍の授業を経験して－
上村　英男（福岡工業大学短期大学部）

15:00　遠隔授業における WEB 会議システムを活用した PBL の実践
　　　　－プレゼンテーション資料の作成を通じた協同学習－

斉藤　幸一（大阪電気通信大学）
15:30　遠隔授業での協同学習の可能性
　　　　－ Microsoft Teams を使用した大学での英語授業－

階戸　陽太（金沢学院大学）

OP3 自由研究発表３：高校における協同学習　　　司会：俣野　秀典（高知大学）

14:30　高等学校地学基礎の「教えない授業」－自律型学習者の育成に向けて－
古賀　　元（広島市立舟入高等学校）

15:00　学習環境の変化に動じない協同学習の精神とスキルを育てる
　　　　－離れた人とも心を通わせ，ともに学び合える力を身に付ける－

石山　信幸（久留米市立南筑高等学校）

15:30　高等学校数学授業の対話的な学びを構成する非語彙的発言の分析
花里　真吾（愛知県立千種高等学校 / 名古屋大学大学院）
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14:30　算数グループ学習における協同問題解決の枠組みとプロセスの検討
 鈴木　正則（至学館大学）

15:00　マンガケースメソッド学習が，教員養成学部生が持つ指導観に及ぼす影響
 〇中西　良文（三重大学）

大黒　孝文（同志社女子大学）

15:30　ピアサポーターの活動と協同観に関わる志向・行動の変化
 〇高橋　敏宏（長浜バイオ大学 学習支援センター）

福崎　優太（長浜バイオ大学 学習支援センター）

16:00　協同場面における消極的発話は洞察課題解決を妨げるか
 〇平見真希人（広島大学）

藤木　大介（広島大学）

OP5 自由研究発表５：原理・方法・理論・デザイン　司会：高旗　浩志（岡山大学）

14:30　協同学習法の効果研究の再検証に関する研究（１）
〇白根　奈巳（名古屋市立大手小学校・名古屋市立大学）

原田　信之（名古屋市立大学）

15:00　学習意欲の理論をもとにした協同学習の授業デザイン
 中村　哲也（常磐会学園大学）

15:30　協同学習研究における間主観性問題の検討
 水野　正朗（東海学園大学）

16:00　英語協同学習における評価のあり方に関するシステマティックレビュー
　　　　－過去 10 年間を振り返って－
 辻　るりこ（和洋女子大学）

OP4 自由研究発表４：協同学習の実証研究　　　　　　　司会：佐瀬　竜一（常葉大学）
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■大会 2 日目（10 月 24 日）
第３セッション（9:30 ～ 12:00）
　大会シンポジウム

S 大会シンポジウム　　10/24　9:30 ～

「令和の日本型学校教育」と協同教育
シンポジスト　　　　　　高橋　　純（東京学芸大学）

久川　慶貴（春日井市立藤山台小学校）
柴田　好章（名古屋大学）

ファシリテーター　　　　水野　正朗（東海学園大学）

第４セッション（9:30 ～ 12:00）
　ワークショップ，ラウンドテーブル，自由研究発表

WS3 ワークショップ３　　10/24　13:00 ～

気づきのファシリテーション（２）：
協同ファシリテーターとしての成長をめざして

岩田　好司（久留米大学 外国語教育研究所）

RT3 ラウンドテーブル３　　10/24　13:00 ～

充実した小グループ活動を行うには？
小松　誠和（久留米大学）
安永　　悟（久留米大学）

RT4 ラウンドテーブル４　　10/24　13:00 ～

協同の視点を取り入れた職場の可能性Ⅱ
後藤　雅子（神奈川県立保健福祉大学）

野崎　邦子（日本赤十字社愛知医療センター）
白根　奈巳（名古屋市立大手小学校）

谷川　亮太（トヨタ名古屋自動車大学校）
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13:00　看図アプローチを活用した多職種連携教育プログラムの開発
　　　　－「子どもの権利」をそれぞれの専門職から考える－
 〇山下雅佳実（中村学園大学短期大学部）

田中　伸子（長崎県央看護学校）

13:30　初学者用法学演習へ看図作文を導入するための予備的検討
 〇大山　和寿（青山学院大学）

石田　ゆき（日本医療大学）
山下雅佳実（中村学園大学短期大学部）

鹿内　信善（天使大学）

14:00　看図アプローチを活用した基礎看護学実習の導入とまとめ
　　　　－語り合いによる協同学習－
 〇渡邊　令子（長崎県央看護学校）

田中　伸子（長崎県央看護学校）
山下雅佳実（中村学園大学短期大学部）

鹿内　信善（天使大学）

14:30　バーチャル体験と看図アプローチを用いた「臨床判断」授業実践
　　　　－成人看護学学内実習における学生の学びの分析－
 〇織田千賀子（藤田医科大学）

加藤　睦美（藤田医科大学）

OP7 自由研究発表７：協同の多様な実践　　　　　　司会：甲原　定房（山口県立大学）

13:00　「総合的な学習の時間」における個別最適な学びと協同的な学びに関するカリ
　　　　キュラム開発　－オンライン交流学習とエデュスクラムの活用を通して－
  松本　　武（東京都公立小学校）

13:30　神戸市総合教育センター教員研修における協同学習の実践
　　　　－学校での実践につながる研修とは－

廣岡　千絵（神戸市総合教育センター教育相談指導室）

14:00　協同学習との出会いから仲間づくり
　　　　－岡山「協同学習研究会」10 年の歩み－

杉山　義則（岡山県立倉敷古城池高等学校）

14:30　協同学習を取り入れたいじめの未然防止を図る子どもサミット
松浦　賢一（北海道教育委員会）

なお、プログラムに掲載されている発表およびセッションはすべて行われた。

OP6 自由研究発表６：看図アプローチ　　　　　　司会：鹿内　信善（天使大学）
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2020 年度学会消息

Ⅰ．学会総会

　2020 年度は新型コロナウイルス感染拡大にともない全国大会を中止とした。その関係
で対面による総会から通信による総会に形態を変更し、以下の手順で総会を開催した。

総会審議事項
１．2019 年度会計報告および 2020 年度予算案承認の可否
２．会費値上げ案の可否
３．会則改訂案承認の可否
　７月 25 日の理事会において、上記審議事項全てが会員の賛成多数によって可決された
ことを確認

Ⅱ．2020 年度理事会

（１）第１回理事会
日　時：2020 年７月 25 日 16:00 ～ 18:00
会　場：Zoom 会議
参加者（五十音順）：13 名　緒方理事、甲原理事、須藤理事、関田事務局長、高旗副会長、
 中西理事、西口理事、野上理事、舟生理事、水野理事、安永会長、涌井理事、
　　　　　 和田理事　　　　　　　　　　　欠席（委任状あり）：　石山理事、鹿内理事 
　　　　　　　　　　　

５月 10 日 ニューズレターにより総会の段取りについて配信
５月 11 日の週 総会への参加資格のメール通知（総会参加のための会費納入期限通知）

６月 12 日（金） 年会費納入期限
６月 10 日までに会費を完納した者を総会参加対象者する

６月 16 日（火） 総会参加対象者の確認・確定
６月 17 日（水） 対象者に対しＰＷを付与し、総会資料（議案）の事前メール配信

６月 18 日（木）～
　７月９日（木 )

審議（資料確認）期間
評決（意思表示）は、資料配信の３週間後に、２週間の期間を設けてグーグ
ルアンケートで行う。

７月 10 日（金）～
　７月 24 日（金）

評決期間
委任については、委任する／しないで分岐し、しない人は自身の意思（議案
に対する賛否）を表明する。

７月 25 日（土） 評決結果に関する理事会審議
７月 26 日（日） 予備日
７月 27 日（月） 総会報告の会員への HP 上での周知、及びニューズレター（８月）　掲載
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議　題：
１．総会審議事項の評決結果確認（事務局）
　　　　　　　第１号議案　承認 71、反対０
　　　　　　　第２号議案　承認 63、反対８
　　　　　　　第３号議案　承認 71、反対０
２．会誌の論文掲載決定状況（掲載決定３本、不掲載決定３本）について説明、および
　次回特集の編集体制についての報告（編集委員会）
３．マスターコース修了者の実習課題の進捗に関する報告、および対面による実習が可
　能になるまでの課題提出期間延長に関する提案と承認（研修委員会）
４．年間の会報発刊計画および HP の英語サイトについて（広報委員会）
５．次年度大会の準備について（企画委員会）
６．第２、第３回の理事会の開催形式変更について（事務局）

（２）第２回理事会
日　時：2020 年 12 月 19 日（土）15:30 ～ 17:50
会　場：Zoom 会議
参加者（五十音順）：14 名　緒方理事、甲原理事、鹿内理事、須藤理事、関田事務局長、
　　　　高旗副会長、中西理事、西口理事、野上理事、舟生理事、水野理事、安永会長、
　　　　涌井理事、和田理事 欠席：石山理事
議　題：
１．名誉会員推挙（会長）
２．ニューズレターの発行状況と今後の発行計画（広報委員会）
３．投稿論文の査読状況及び特集論文の審査状況の報告（編集委員会）
４．オンライン集会（協同学習カフェ）の開催状況と今後の学習会開催計画（研修委員会）
５．次年度の大会形式に関する説明（企画委員会）
６．予算執行状況の報告（事務局）

（３）第３回理事会
日　時：2021 年３月 14 日 15:00 ～ 18:30
会　場：Zoom 会議
参加者（五十音順）：13 名　緒方理事、甲原理事、須藤理事、関田事務局長、高旗副会長、
 中西理事、西口理事、野上理事、舟生理事、水野理事、安永会長、涌井理事、
　　　　 和田理事 欠席（委任状あり）：鹿内理事、涌井理事
議　題：
１．「協同と教育」16 号の発行遅延の説明と 17 号の査読状況の報告（編集委員会）
２．j-stage 登録により論文の参照・引用促進を図り、学会 HP 上での現在の公開方式を
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2021001 渡邊 克吉 富士河口湖町立小立小学校
2021002 佐々木 瞭 東京農工大学
2021003 高島 あずさ 大磯町役場
2021004 古別府 ひづる 山口県立大学
2021005 中村 拓海 株式会社英弘精機
2021006 松本 武 世田谷区立武蔵丘小学校
2021007 柏原 寛美 佛教大学
2021008 石田 有紀 久留米大学
2021009 佐藤 義伸 岡山県総社市立総社西中学校
2021010 森本 久美子 島根県教育センター
2021011 大城 明枝 学校法人湘央学園浦添看護学校
2021012 寺本 久美子 千里金蘭大学
2021013 福崎 優太 長浜バイオ大学
2021014 浅岡 裕子 藤田医科大学
2021015 吉川 直子 A.C.C. 国際交流学園
2021016 上野 岳史 酪農学園大学 食と健康学類
2021017 辻 るりこ 和洋女子大学
2021018 東 本美 藤田医科大学看護専門学校
2021019 藤木 大介 広島大学
2021020 平見 真希人 広島大学 人間社会科学研究科
2021021 加藤 睦美 藤田医科大学 保健衛生学部 看護学科
2021022 菊地 滋夫 明星大学
2021023 谷川 亮太 トヨタ名古屋自動車大学校
2021024 小糸 健太郎 酪農学園大学 農食環境学群
2021025 中林 浩子 広島大学大学院博士課程後期
2021026 福山 美季 熊本大学 大学院生命科学研究部
2021027 仁科 伍浩 日本工学院八王子専門学校

　変更について（編集委員会）
３．ニューズレターの発刊計画について（広報委員会）
４．オンライン学習会と協同カフェの活動報告及び今後の開催計画について（研修委員会）
５．オンライン学習会等での講師謝金について（研修委員会）
６．次年度大会大綱（開催日、方式、参加費、大会実行委員会組織）について（企画委員会）
７．新年度予算案検討（事務局）

Ⅲ．会員の異動

　新入会員
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2021028 道本 昌子 大阪労災看護専門学校
2021029 梅原 聡 立命館大学 人間科学研究科
2021030 大西 里奈 神戸大学大学院国際協力研究科
2021031 佐古 孝義 京都教育大学附属高等学校
2021032 四辻 伸吾 大阪大谷大学
2021033 大屋 まり子 創価大学大学院
2021034 江崎 由美子 日本福祉大学
2021035 野尻 浩 聖心女子大学
2021036 中田 孝 八千代リハビリテーション学院
2021037 益川 弘如 聖心女子大学
2021038 片桐 君佳 学校法人湘央学園　浦添看護学校

　以上　38 名
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日本協同教育学会会則

第 1 章　総　則

（名　称）
第１条　本学会は、日本協同教育学会と称する。英文においては “Japan Association for 

the Study of Cooperation in Education” と称する。略称は JASCE とする。
（事務局）
第２条　本会に事務局を置く。

２　事務局（主たる事務所）は会長が指名した場所に置く。
３　事務局の連絡先は、本会の Web サイトに記載する。

第２章　目的および事業

（目　的）
第３条　本会は、互恵的な信頼関係を基盤とした協同に基づく教育・学習環境の創造・実

践・普及を通し、民主社会の健全な発展に寄与することを目的とする。
（活動の内容）
第４条　本会は、前条の目的を達成するため、次の活動を行う。

⑴　協同教育に関心を寄せる研究者および実践家に対して、情報交換、研究発表の
　　場を提供する。
⑵　協同教育に関する研究と実践を活性化するための機関紙を発行する。
⑶　協同教育の創造・実践・普及に寄与する各種ワークショップや講演会などを支
　　援 ･ 開催する。
⑷　その他、協同教育の視点から民主社会の発展に寄与する活動を行う。

（活動の種類）
第５条　本会は、前条の活動内容を具体的に展開するために、次の事業を行う。

⑴　協同教育に関する研究集会や講演会など、教育 ･ 学術的な各種会合の開催事業。
⑵　協同教育に関する調査及び研究開発事業。
⑶　協同教育に関する教授技法 ･ 指導法の研修 ･ 講習事業。
⑷　協同教育に関する関係諸団体との連絡及び協調事業。
⑸　協同教育に関する会誌『協同と教育』及び会報等の発行事業。
⑹　協同教育に関する図書印刷物の刊行・販売事業。
⑺　協同教育に関する情報交流の場としての Web サイトの運営事業。
⑻　その他、協同教育に関する本学会の目的を達成するために必要な事業。



124

協同と教育　17号

第３章　会員

（会員の種類）
第６条　本会の会員は、個人会員、賛助会員及び名誉会員とする。

（個人会員）
第７条　個人会員は、本会の目的に賛同して入会を申込み、理事会の承認を経た者とする。

２　個人会員は、総会における議決権行使をもって本会の運営に参画することができる。
３　個人会員は、会誌及び会報を受けとることができる。
４　個人会員は、大会における成果発表、及び会誌への論文投稿の権利を有する。
５　個人会員は、年会費を納入しなければならない。年会費は別表１に定める。

（賛助会員）
第８条　本会の趣旨に賛同し、年１口以上の賛助金を納入する者は、賛助会員として遇す

る。なお、賛助金は別表１に定める。
２　賛助会員は、会誌及び会報を受けとることができる。

（名誉会員）
第９条　名誉会員は、会長が理事会の同意を受けて選任する。

２　名誉会員は、年会費納入の義務はない。
３　名誉会員は、会誌及び会報を受けとることができる。

（退会処分）
第 10 条　本会の活動方針に著しく齟齬をきたし、本会の理念に反する言動があった会員

は、理事会の承認を受けて退会処分とすることができる。
２　会費の納入を怠った者は、会員としての取扱いを受けないことがある。
 

第４章　役員、顧問、及び監査役

（役員）
第 11 条　本会に次の役員、顧問、及び監査役を置く。

１　会長　　　１名
２　副会長　　１名
３　事務局長　１名
４　理事　　　15 名まで
５　顧問　　　必要とされる人数
６　監査役　　２名 

（役員の選任）
第 12 条　本会の役員は、個人会員の中から選出する。 

２　理事および会長の選出手続は細則に定める。
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３　役員の任期は３年とし、再任を妨げない。
４　役員の任期の終了期限は役員選挙年度の総会の終了時とする。
５　理事に欠員が生じた場合、理事会の総意により補欠選挙を行うことができる。こ
　　れにより選出された理事の任期は、前任者の残存任期とする。

（会長・副会長）
第 13 条　会長は本会を代表し、会務を総括し、総会及び理事会を招集してその議長となる。

２　会長は、理事の中から副会長１名を指名する。
３　副会長は、会長に事故あるとき、その職務を代行する。
４　会長は、理事の中から事務局長１名を指名する。
５　新会長は、選挙で選出された理事に加え、必要に応じて５名まで理事を指名する
　　ことができる。

（理事）
第 14 条　理事は、会長の総括のもとに会務を行う。 

（顧問）
第 15 条　顧問は、会長の要請に応じ、会の運営に対して助言を行う。

２　顧問は、本会の個人会員にかかわらず､ 選任することができる｡
３　顧問の選任手続き及び任期は細則に定める。

（監査役）
第 16 条　監査役は、本会の会計を監査する。

２　監査役は、理事会の議を経て、会長が委嘱する｡

第５章　総会及び理事会

（総会）
第 17 条　総会は、本会の議決機関として、本会の事業及び運営に関する重要事項を審議  
　　　決定する。 

２　総会は、第６条に定める個人会員をもって組織する。
３　総会は、定例総会及び臨時総会とする。
４　定例総会は、年１回、当該年度の大会期間中に、開催する。
５　臨時総会は、会長が必要と認めた場合、又は 100 分の５以上の会員から議事を
　　示して請求のあった場合、開催する。
６　次の事項は、定例総会において承認を受け、又は審議決定されなければならない。

⑴　会務報告及び事業計画
⑵　前年度収支決算及び当該年度収支予算
⑶　翌年度大会の開催時期及び開催地
⑷　その他総会又は理事会が必要と認めた事項
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７　総会の議事の内容は、あらかじめ会員に通知されなければならない｡
８　総会は、構成員の 10 分の１以上の出席により成立する。但し委任状を含む。
９　総会における議事の決定は、出席者の過半数の同意を要する｡
10　特別の事情のある場合、理事会の議に基づき、会長は臨時総会の開催に代えて「通
　　信による総会」を実施することができる。

（理事会）
第 18 条　理事会は、第５条に定める事業並びに収支予算及び収支決算について責任を負い、

執行の任に当る
２　理事会は、会長及び理事をもって組織する。
３　理事会は、必要ある場合、構成員以外の者の出席を認めることができる。
４　理事会は、必要ある場合、専門委員を置くことができる。
５　理事会は、定例理事会及び臨時理事会とする。
６　定例理事会は、年１回、当該年度の大会に合わせて開催する。
７　臨時理事会は、会長が必要と認めたときに、開催する。
８　会長が必要と認めたとき、「通信の方法による理事会」を実施することができる。

第６章　委員会

（委員会）
第 19 条　本会には、第５条に定める事業を遂行するため、広報委員会、編集委員会、研

修委員会、及びその他の各種委員会を置くことができる。
２　委員会の組織及び運営に関する規則は、委員会ごとに、別に定める。 　

第７章　支部

（支部）
第 20 条　本会には、研究・実践活動の実績に応じ、会員による内部組織として、支部を

置くことができる。 　

第８章　事務局

（事務局）
第 21 条　事務局長は、事務局を組織して、本会の事務運営を司る。 

２　事務局の局員は、事務局長が推薦し、理事会の承認を経て、会長が委嘱する。 
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第９章　会　計

（会計）
第 22 条　本会の経費は、会費、賛助金、寄付金及びその他の収入をもって支弁する。

２　本会の会計年度は、毎年４月１日に始まり、翌年３月 31 日に終る。

第 10 章　雑　則

第 23 条　本会の事業及び運営に関する雑則は、別に定める。 

附　則　
１　この会則は、2004 年５月７日の協同教育学会設立総会において制定し、制定の
　時から施行する。
２　この会則の変更は、2007 年８月４日の第４回理事会、および第４回総会におい
　て承認し、同日から施行する。
３　この会則の変更は、2010 年２月の臨時理事会、および臨時総会において承認し、
　４月１日から施行する。
４　この会則の変更は、2013 年 11 月 29 日の第 10 回理事会、および 11 月 30 日の
　第 10 回総会において承認し、同日から施行する。
５　この会則の変更は、2017 年 10 月 27 日の理事会（2017 年度第１回定例会）、お
　よび 10 月 28 日の第 14 回総会において承認し、同日から施行する。
６　この会則の変更は、2018 年 11 月 16 日の理事会（2018 年度第１回定例会）、お 
　よび 11 月 17 日の第 15 回総会において承認し、同日から施行する。
７　この会則の変更は、2020 年３月９日の理事会（2019 年度第３回理事会）、およ
　び 10 月 31 日の第 17 回総会において承認し、同日から施行する。

別表１
　　会則第３章、第７条、第８条、第９条に関係する年会費等について

　（年度会費） 　年度会費：個人会員、5,000 円。
　（賛助金）　　 賛助金　：一口、10,000 円
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日本協同教育学会 細則

（趣旨）
第１条　この細則は、日本協同教育学会会則に基づく本会の運営を円滑にするため必要な

事項を定める。 
（個人会員の入会の承認） 
第２条　入会を希望する個人は、事務局に入会申し込みを行い、事務局は月末に当該月の

申し込みをまとめて理事会に報告する。理事会は、報告に基づき入会審査を行う。
２　前項の入会審査は、入会申込書の受理並びに入会年度会費の納入を条件とする。 

（個人会員の資格） 
第３条　個人会員の資格は、前条による入会の承認の後、入会年度から生じる。 

２　前項の会員の資格は、前年度の会費が未納のとき停止し、３年度を超えて会費が
未納となった場合は、自動的に退会とする。

（休会）
第４条　会員は年度を指定して休会申請を行うことができる。

２　休会が認められた年度については、年会費の納入義務はない。
３　休会の期間は、会報の受信を除き、その他の会員の権利を停止する。
４　復会申請をもって休会を終了する。
５　休会の期間は最長２年とし、再申請を妨げない。

（役員の選出）
第５条　本会の役員は会員内から選挙をもって選ばれる。

２　役員の選挙期間は、改選年度の大会前とし、理事会は役員選挙管理委員会を設置
　　する。
３　役員選挙管理委員会については別に定める。
４　選挙により選出された理事は、互選により会長を選出する。
５　役員の選出に関する業務は、役員選挙管理委員会の指導のもと事務局が掌る。

（理事会） 
第６条　理事会は、毎年度定例総会の前に定例会を開催し、役員選挙の期日の後の会長選

出、理事会及び理事選出のための特別会を開催するほか、必要がある場合に臨時会
を開催する。

２　理事会は、理事の過半数の出席により成立する。
３　理事会の議事の決定は、出席の理事の過半数の同意を要する。
４　臨時理事会は、通信の方法により実施することができる。

（顧問の選任手続き及び任期）
第 7 条　顧問は、会長の発議により、理事会の議を経て就任を認める。
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２　選任された顧問は直近の総会において追認される。ただし、追認されない場合は
　　資格を取り消すことができる。
３　顧問の任期は、３年とし、再任を妨げない。

（総会構成員の資格）
第 8 条　総会の構成員は、当該総会の開催日の一か月前において会則第 6 条に定める会

員の資格を有する個人会員とする。
２　前項に定める構成員（以下「総会構成員」という。）以外の者が総会に出席する
　　ことを妨げない。ただし、その者は、議事決定の際の審議及び採決に加わること
　　はできない。
３　事務局は、総会の開催の３週前までに総会構成員の名簿を作成し、関係者の縦覧
　　に供するものとする

附　則 　
１　この細則は、2004 年 5 月 7 日から施行する。
２　この細則の変更は、2010 年 4 月 1 日から施行する。
３　この細則の変更は、2013 年 11 月 30 日から施行する。
４　この細則の変更は、2017 年 10 月 28 日から施行する。
５　この細則の変更は、2018 年 11 月 17 日から施行する。
６　この細則の変更は、2020 年 10 月 31 日から施行する。
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『協同と教育』執筆・投稿規程

　本誌は日本協同教育学会の機関誌であり、協同教育、協同学習にかかわる実証的、理論
的、方法論的な研究の発表、ならびに「協同」を基盤とした教育に携わる実践者・研究者
への広範な情報を掲載する。

⑴　本誌は１ 年１ 号とし、毎年発行する。
⑵　投稿の資格は、連名執筆者を含め、原則として本学会員に限る。ただし、編集委員会

が必要と認めた場合には、この限りではない。
⑶　投稿原稿の採否決定、および修正は、編集委員会による審査を経て行われる。
⑷　本誌に、情報交換の場としての「結風」、「研究論文」、「実践研究論文」、「論考」、「書

評」、「学会消息」などの欄を設ける。
⑸　本誌に掲載される研究論文は、協同教育の発展に資する未公刊の論文とする。
⑹　研究論文などの作成にあたっては、人間の尊厳や人権の尊重に十分な配慮がなされな

ければならない。
⑺　本誌は１頁 40 文字 36 行とし、原則として、研究論文、実践研究論文、論考は刷り

上がり 12 頁以内、書評は刷り上がり２頁以内とする。なお、頁数については、編集
委員会が必要とみなした場合にはこの限りではない。

⑻　投稿原稿の提出は、すべて指定のテンプレートを用いた完全原稿とし、編集委員会
（editor@jasce.jp）宛て添付ファイルで送付すること。なお、投稿種別ごとのテンプ
レートは、日本協同教育学会のウェブサイト（http://jasce.jp/）からダウンロードす
ることができる。

⑼　投稿の際は、以下の 3 つのファイルを PDF ファイルで作成し、送付すること。
　　①本文（論文タイトル、著者名、所属機関、引用文献を含むもの）
　　②本文（①について、著者名、所属機関を含まないもの）
　　③アブストラクト（和文の場合は 500 字程度、英文の場合は 100 ～ 175 語）、英文

　タイトル、著者の連絡先
　　なお、英文アブストラクトは、採択が決まった後に送付することを認める。
⑽　研究論文における本文中の引用のしかた、ならびに引用文献の書式は、発表者の所属

する学問領域の慣例にしたがって明記すること。ただし、とくに定めのない場合につ
いては、原則として以下の例にしたがって記載する。
①本文中では、安永（2004）、（安永 , 2004）のように引用し、本文末尾に著者のア
　ルファベット順に引用文献リストをつける。
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②引用文献の記載はそれぞれ下記を参照のこと。
　　　○和文の単行本の場合：

杉江修治・関田一彦・安永悟・三宅なほみ（編）　2004　大学授業を活性化する
　方法　玉川大学出版部

　　　○和文の雑誌の場合：
安永悟・中山真子　2002　LTD 話し合い学習法の過程分析－不確定志向性の影
　響－　久留米大学文学部紀要　19 号　49-71 頁

　　　○欧文の単行本の場合：
Sharan, Y.,& Sharan, S.  1992  Expanding cooperative learning through
　group investigation.  Teachers College Press, New York

　　　○ 欧文の雑誌の場合：
Cohen, E. G.,  1994  Restructuring the classroom: conditions for productive
　small groups., Review of Educational Research, 64, pp. 1-35. 

⑾　本誌に掲載された論文の著作権は、日本協同教育学会に帰属する。論文の掲載が決定
した際に、本学会所定の著作権譲渡承諾書に署名し、本会事務局に返送することで著
作権の譲渡を行う。なお、著作権譲渡承諾書の提出を掲載の条件とする。

附　則
１　この規程は、2020 年１月 28 日より施行する。
２　この規程の変更は、2020 年 12 月 19 日から施行する。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　以上
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　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　任期は 2022 年度の総会まで
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入会手続きについて

　日本協同教育学会に参加を希望される方は、学会ＨＰから入会の申し込みをお願いいた
します（URL : https://jasce.jp/1041nyukai.php）。

1.　入会申し込み必要事項
①　氏名　　　　　　　②　性別　　　　　　　　　　 ③　所属
②　メールアドレス　　⑤　メーリングリストへの登録の可否
⑥　電話番号　　　　　⑦　会員種別（一般／賛助）　　⑧　会誌発送先

2.　入会手続き
①　学会 HP 上での希望者からの申し込みを、事務局にて受付
②　事務局から希望者に、受付の受理を通知するとともに年会費の納入を依頼
③　年会費を納入した希望者について、JASCE 理事会にて入会審査（毎月上旬）
④　入会が受諾された希望者（新会員）に、会員番号を通知

3.　JASCE 事務局  
アドレス ： office@jasce.jp
電　話 ： 042-691-6939
住　所 ： 〒 192-8577　東京都八王子市丹木町 1-236　
   創価大学教育学部 舟生日出男研究室内
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会費納入について

　日本協同教育学会の年会費、および納入方法についてお知らせします。

1.　年会費は次の通りです。
⃝正会員　　　　　　　5,000 円
⃝賛助会員　　一口　 10,000 円

2.　振込口座について
　　　金融機関　：　郵便振替（ゆうちょ銀行）
　　　口座記号 ･ 番号　：　００１００－８－３１５４４２
　　　加入者名　：　日本協同教育学会

※ご入金の際の払込取扱票が会員情報の控えになりますので、可能な限り窓口また
は ATM 経由でお手続きをお願いいたします。
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