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1 結原

私的協同教育史

杉江修治

(中京大学教授学会理::F)

まだ昔話をする歳ではないと自党しているつもりなのですが、「協同」 を合言誌にして実

に幅広い研究、実践領域の仲間が集まり交流を図る日本協同教育学会が設立されでほぼ3年、

ますます発展しようとしてきている経過を省みると、私なりの感慨があります。

私の大学、大学院の指導教官はパズ学溜の創始者、塩国労久先生でした。 ただ、団塊の

世代のど真ん中に属し、社会の大きな変動の中で71年期を過ごし、自分自身の生き方を自

問自答し続けた学生時代、自らを他から孤立させることで一日一日の生きるめあてを採っ

ていた私には、当時、パズ学習という協同的な学習への感受性は全く欠如していました。

しかし、 「まあいいから来てごらん」 というような誘われ方であったように思うのですが、

先生に声をかけていただき、他にすることもない頃であったので、パズ学習の実践校究会

に何度も参加させていただきました。 そこで当時感じたことは、授業の評価が自分にはで

きないということでした。 よい授業なのか、まずい授ニ米なのか、教姉の一つひとつのf引き

かけがどんな芯J床をもっているのか、そういったことが何一つ、自分の納得の行く形で理

解できなかったのです。 分からないことがいっぱいあるから分かつてみたいというのが、

授業を見始めるきっかけだったように思います。

それ以降、頻繁に教育現場に通うようになりました。 自分なりに授業を見る枠組みがで

き、 12見が持てるようになったのは30;;誌をかなり過ぎた頃だったように思います。 授業を

参在日する過程で、パズ学習の理論が一つひとつ笑感的に分かるようになっていきました。

そこに至るまで、 「分かった振り 」をしなかったのは良かったと思っています。

実践の現場では、塩田先生に並ぶ日i~~!を荘、に与えてくださった笑践者の方々が大勢いま

した。 なかでも、広μlRの雄品にあった辺市校の匙智日目孝先生は、布、の第二の先生だと思

っています。 出llil与の抱える教育課題を教師集団の協同の力で一つひとつ解決して行こうと

したその挑戦は、稀有の実践であったように私には今も感じられます。 その地域の懸案で

あった同和教育の基本原理としてパズ学官、すなわち協同の考え方がもっともふさわしい

という越智先生の :~l・価は、荘、が教育の町、理としての協同のI主義を見直す重要な契機でした。

また、 40歳になる少し前、しばらくサボっていた外国の 「協同」 研究をさら ってみよう

と文献研究に取り組んでみました。 外国では、それまでにもグループ・ダイナミックスの

流れのなかで笑託研究が数多くあることは承知していたのですが、篤いたことに、「協同学

習Ccooperative learning) J という用訟を用いた、実践と直接的なかかわりのある研究が
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彩J工:秘的協周教育史

一気に噴出したように発表されていたのです。 個人主義的といわれる合衆国でも、協同学

習がも1極的に開発、導入されているという事実に援し、私は「個人主義的、集団主義的など

ということばは文化の皮相をあらわしたに過ぎない。 協同という、信頼に支えられた人間

関係の有効性がi羊の東西を問わず認められているということは、それが人間性の根本に基

づいているからなのだ」と、協同の意義に確信を持ったのです。 1988年にイスラエルで約4

回の国際協同教育学会 CIASCE ) が開催されることを知り、日本の協同学習であるパズ学

習をぜひ紹介し、世界の研究者に辿fifの輸を一つ加えたいと思い、 1時間半のプレゼンテー

ションをしてきました。 初めての国際学会の参加であり、そもそも初めての外国旅行だっ

たのですが、協同学習をしている人に悪い人はいないはずだと勝手に信じて出かけました。

そのとおり、多くの外国の仲間を作ることができました。

"1'京大学にl隙を得たのは32歳の l時でしたが、それ以降は教育心理学者としてより教育笑

践研究者として仕事をしてきたように思います。 中京大学では研究紀要の使い勝手がよく、

毎号のように実践資料をまとめでは掲載し続けました。 広 1~県、春日井市、土岐市、可児

市などに笑践研究を一緒にと芦をかけていただける学校や研究会があり、継続的に生の笑

践を過して協同学習の考え方と進め方を鍛える機会をもらいました。

2001年度からは犬山市の教育委只会に招かれ、市内14校の授栄改善に取り組み、すべて

の学校で協同学習の考一え方をtði~測に泣いた尖践がなされるようになってきています。 また、

学校の抱えるさまざまな課題の解決に向けて、全国的に教育の見直しが起き、協同学習に

よって改革をして行こうという尖践校が各地にできてきました。 好田市、名波rlf、小松市、

米子市などは、私がこのところ頻繁に研修会に参加させていただいている地域です。 教育

誌などの笑践を見ていると、多くの学校が「学び合ぃ」を取り入れている様子をうかがうこ

とができるようになってきました。 よりよい尖践づくりを税索して、落ち着くところは協

同なのだろうと思います。 ただ、手法としてではなく、教育論として協同を捉え返して笑

践化が進めば、より成来が出るだろうなどと思います。

最近の私にとっての大きな転機は2004年5月の「日本協同教育学会」の設立です。協同学習、

協同教育は、パズ学習に限らず、さまさまな理論と実践が国内で作られてきていたのです

が、それらが交流する機会は極めて稀でした。 しかし、この学会の設立により、協同学溜、

協同教育のパラダイムがいかに広〈、いかに可能性を持ったものかが明らかになってきて

います。 パズ学習を進めてきた実践者、研究者の仲間はたくさんいるのですが、その 1愉が

さらに大きく外に広がったことは本当に忍ばしいことだと思っています。

日本の教育が、社会の流れに身を任せるままにしてきた結果、主主争的な、排除と 差異の

強調を基調とした教育文化が形づくられてしまいました。 荒みつつある社会そのものが、

よりよい教育のあり方への怨像力を失ってきています。 政府の諮問機関の答申内容などは、

百年の計といわれる教育課題への取り組みをしているとは到底思えない、哲学のない場当

たり的対処にととまっています。

人 I1.Hの幸福を追求する教育、それは決して:ihl回りの辺ではありません。 協同学習の意義
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1 結成

を受:けとめる感受性は、人|別であればだれでも持っているはずなのです。 いったん社会に

染み付いた競争への執活を取り除くことは容易ではないかもしれません。 人々にと っ てよ

りよい教育、さらにはよりよい社会のあり方への気つ'きを促すためにも、協同による、よ

りよい笑践づくりをし、より分かる理論化を図る必要があると思います。

人々の幸福を乗せた結風の吹く風土を作る胤道を、協同学習、協同教育で拓いて行きた

いものです。
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2 研究翁文

小学校算数科における自由な相互作用と
学力向上に関する研究

市川 M・ ・ 久保田 =i!i *..・西川 純・・

小学校 3 年生ののー数において、児lli に自由な相互作用を保附する学習を展開した。

対日目クラスとの比較詩ーから、実施クラスの児蛍の学力の向上が見られた。 特に下位児

に践者であった。 また、実施クラスは、相互作用のiE - EI共に向上している 。 そ こ で

は、タイミング良い支援が児fU: WJで展開されていた。 このような関係が学力を向上さ

せた原因であると考えられる。 自 由な相互作用の授業への導入は、倒に応じた指導工

夫の有効な手法のーっと考えられる 。

キー ワ ー ド 自由な相互作用、学力向上、幻数、学習)J:欲、個に応じた指導

1.はじめに

文部科学省 (2002 ) の 「学力向上フロンテイアスク ー Jレ」に見られるように、学力向上

を立浪した事業が数多く行われ、多くの実践仰f究が和み丞ねられている 。 また、放学教育

においては、社会的fili成主義を背1;~~に、相互作用による学びの研究や実践が数多く行われ

ている (秋田.1995 熊谷.1999 大谷.2002) 。

数学教T7の先行研究では、 一斉授業の中でのYë.Li:i: . 生徒の相互作用について分析した も

のが多い。 しかし、他教科では、児~:生徒↑mの相互作用に注目が集まっている 。 例えば、

児並 ・ 生徒が自由に相互作用できる坊を保障することで、学びが活性化されるとした研究

がある (西川 2000 ; 三崎 2001 ;辺土名 ー 西川 2003 ;石崎 ・ 西)11. 2004 ) 。 ただし、自由な

相互作用と学力の |刈係については明らかになっていなし、。 ここでいう自由な相:互作用 と は、

学習者が相互作用をする相手を自由に選択し相互作用する、学習者間では規制のない自 由

な会話ができる こ ととする。
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市/11 . ~え保田・ if!illl ・ I}I学校"-r:r蛍科にお It吾 白店主相互作用と学カf苛ょにfjßす吾研究

そこ で本研究では、 一斉授業等の数日市主導による学習ではなく、課題解決のために自由

な相互作用のできる授業笑践を行う 。 そのなかで、児童の相互作用と学力の関係を明らか

にする~

E 調査の方法

1 被調査対象の概要

被調査校は、 A県の山 Il日地の町の中心に位 i目する落ち活いた22凶気の公立小学校である 。

l 学年はA、 B、 Cの3学級で椛成されている 。 それぞれの学年には学級担任3名 と専科や養

護教諭などからなる副担任のI名が配i泣きれている 。 また、 2002年度より 3年間の学力向上

フロンティアスクールの指定を受けている。

被調査学級は、 3年生のB学級である。 在$f:f生徒は、 32名である 。 3年生は、習熟度別学

溜を行わず、 一人の学級担任が会教科を担当している。 本実践に閃しては、筆者の一人が

担当した。 教研式標準学力検査 (NRT) の平均 出、は、 B学級は82点で、 A及びC学級は81点

で大きなjßいはない。

ただし、 B学級は、通'ii~' の授業を "1解できない学習困難児が3名、落ち活いて学習する こ

とが困難な児童がl名、↑!?緒不安定による不登校傾向の児虫がl名在給している 。 下位児が

多く 、 学級担任は学習指導に苦慮する こ とが多い。 211三生までは、下位児の対応として、生

活支援却l配教只 l名が、 配属されていた。

A学級の児Æ数は32名である。 担任しているのは、教職20年を越えるベテラン教師である。

3学年の学年王任も務めている 。 B学級同級に通常の授業を理解できな い児誌が2名 、 t~í緒

不安定により特別支援学級に通級している児笠がl名在籍している。

C学級の児主数は32名である 。 大学を卒業 して新規採用されてI年生から担任を持ち上げ

ている新任教只が担任している。 生徒指導而で不安を抱えており、授業にもそのi降格が現

れている。 学習困難児4名、 特別支援学級に通級している児蛍がl名在Á1f-している 。

2 実践の方法

(1)児蛍の自由な相互作用を生み出す工夫

教師は、授業実践の首HI時には学習者に以下の4点を、学溜の 1レールとして提示した。 こ

れは、水溶 ・ 西川 (2004) のいう学習者が「自分述が-1Il'良いと思う方法」で学習する こ

とを認める学習形態を参考にした。

本t詣における。)，例の一部に|目しては山川 (2∞6 ) に J己椛している。 本t詣は、 二Eに定 lst的デー タを加市し、

年授を加えた。
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2 研究お文

ー 正月曜を求めるのではなく、全只で協力して取り組むこと

ー 結論だけではなく、理由、考え1'5が分かるようにすること

ー 先生に聞いた り 、 相談した りする前 に、 友i主に相談する こと

- 目標を遥成するために、一番いいと思う方法で 学官していいこと

(西Jl I (20∞) í学び合う教室」 より抜粋1王者. ;~i$改変)

(2) 訓査期H.IJ

2004年9月 l 臼 -10月 28 目、 29校時分のめ数の授業を淵資対象とした。 なお l 校時は45分

である。

(3 ) 授業における教師の役割

調査学級の授~で、教ßniは児虫の学 lまうとする力を引き出そうとした。 教師は具体的に、

目標設定、学溜の tJ)j作り、まとめおよひっHlliの4点 を "P心に行い、直接的な指導は必要以小

|浪とした。 教師の発i即時 rnj は、 ]時 WJあたり 平均18.3分である。 そのうち 「目椋設定」 に

対応する授業のLl iïIlに諜題を話すl時 rmが5分程!廷である 。 その後、児iì.i:は教科 1!?準拠の!問題

集と 'Jtz.): ドリルを解答しながら、教科川を狸~J卒する 。 その際、 自民l に立ち歩き、様々な同

級生と会話を行う 。 子ども逮が自 民l に立ち乱、いているとき、教師は「学資の坊っくり」 に

~tやした。 具体的には、深胞が解決できたことを報告する児主に対し、教師は例人を泌め

るだけではな く、問閣の児主に íA君は、もうできているから、日Hけばき っ と 良く教えて

くれるよ 。」 と 理解状況を明らかにした。 また、 íBさんやC さ んはどんなや り方でやってる

かな。 J íD君はEさんにと っても上手に教えていたよ 。 先生に聞くより も上手なんじゃない

かな」と、相互作用を促す発話を 'l、がけた。 しかし、数日!日が具体的に計z-?:方法を指導する

!I守 jL日は殆どしなかった。 ここでは、 全体への教師の発話Aはほとんどなく、例別の学溜に対

する発話が約10分あっ た。 授業の以後に5分程度のまとめと汗伽を行った。 まと めでは、教

室全体で協議する ことを基本とした。 この If..): /Hjの教師の発活II-..'i HlJ は約3分である 。 従って、

教師が全体に，活る発話l時間は約8分にすき'なし、。 さらに、その他の発話を含めても、教師が

g体的に百十t-):方法を指導する時Wlは殆と'J!~かった・。

J制ft期間中 に 「かけれかなわり t~: かな」、 「余りのあるわり t):J 、「足Ltì と引き t): (Ii~tn 、

隠れた数はいくつ」、「かけれの筑tl: (j ) J の単元を児fil は学んだ、 この期 I 1.U の29校時↑1.\1 の

会てにおいて、よJ己の授業の進め方で行った。

3 記録 ・分析の方法

教師と児frl:述の助きについては、 2台のビデオカメラで教室の全去を前後から ~lli ]j;'; した 。

ボリュームの|同係で、教師の発J のzJE峨はカ y トした3 そのぷ制は、 i叫川 (2∞61 にある。
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市/1/ . え保田 . i!!iJl/ : /J'学校z::r皇賞科にお lt吾 ËJEBt.J:相互作用と学カ向ょに腐す吾研究

児蛍の発話については、 IC レコーダーを児蛍全員につけさせ記録した。 王に知抜理解に |刻

する学力の定泊を調査するために、教科7E準拠の単元テストを使用した。 具体的には、調

査期間中に児fl1が学習した、「かけt).かなわりれかな」、「余りのあるわり ftU、「足しtJ と引

き 算 (踏ま):)、隠れた数はいくつ」 、 「かけ幻のêj!tì: (1) J の4つの教科苫準拠の単元テスト

を、 1j1元終了直後に実施した。 半間 (]994) は、学習者に授来直後と3日後に同ーの問題を

解答させ、 3 日 1m にと'れだけ学習内容が消失するかを よ周査した。 その結果、 「授業で学~g{ し

た内容が生徒たちに定~~i: しているかどうかを調べる場合には授業から約1 ヶ 月 の期間をおい

てテストを行う必要がある」こ とを明らかにしている 。 そ こ でテストは、 .q~ 元終了直後の

他に、単元終了後 1 ヶ月後に、先に使用した教科2J準拠の単元テストを実施した。

E 結果

学習の定着

実施したテストの結果は表 1 の jffi りである 。 また、各テストは、作成者 (株式会社日本

標準) によ って十分に満足できると判断できる得点としてA評定得点を明示している。 各

.lfp. 元テストのA評点得点は、単元名の後ろにf舌弧で示 した。 A評定になった児並の割合を

幻出し表 1 に表記した。 その結果、 全ての単元でA評価の割合は尚い。 また、 1 ヶ月後の点

数に注目すると、 4つのテストのうち3つで、点数が上昇した。

表 l 各テストの平均点と A 評価児童の割合

申冗名 (A 評定得点) 単冗白iJ圭 1 ヶ月後

平均点 A2平定の 平均点 A 評定の

割合(%) 割合併)

かけず1 かなわり nかな (80 点) 87.1 86.7 94.8 l∞ o 

余りのあるわり:p: (85 点) 80.1 54.8 89.2 80.0 

時:p:、隠れた数はいくつ (85 占 ) 8Ll 60.0 88.2 77.4 

かけ:p:の~tl: (1) (85 点) 90.8 87.1 88.0 76.7 

lji元直後より 1 ヶ月後の成績がおい こ とは、 こ の実践での特徴である 。 しかし、 tJ=数が宥i

み上げ教科である こ と、また、同じテスト実施した こ とによる効果とも考えられる 。 そこ

で、同一学年の別のクラスで、同ーの調査を実施した。

対H召クラスは、 32名でf~Tlj成され、学年主任の担任するクラスである 。 J主mでは一般的な

一斉授業の形式であり、児笠相互が関わり合う時 1mは本実践に比べて短い。 こ の対照クラ

スの 「足しぬと引き t~:、隠れた数はいくつ」 の単元終了直後の平均点は83.2である 。 1 ヶ月

後の平均点は81.7 と減少している 。 自由な相互作用を行ったB組の終了直後は81.1点、 1 ヶ月

後は88.2点と上昇している。 Bクラスのテストの成績が単元終了[[後より 一ヶ月後の方が尚

13 
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いという特徴は、単に、$?数が積み上げ教科であること 、 また、同じテスト実施したこと

による効果ではないこと考えられる。

本笑践以前の平常の成績をもとに、 Bクラスから成紅i最上位3名、中位3名、最下位4名を

抽出した。 それぞれの4つのテストの平均値を表2に示す。 なお、 4つのテストの全国平均は

84.5 点である 。 結果より、成紛が低いほど 1 ヶ 月 後の上昇が若しい。 こ れは、成 âil~最上位

は既に満点に近い1íQあるため、天井効果によってそれ以上の成総向上が見込まれないため

である。 しかし、成総最下位の単元直後の点数、 1 ヶ月後のテストの点数は極めて高いと

評価できる。

表 2 各テストの成総別抽出者の平均点

単冗[(1.後 1 ヶ月f圭

成級品上1!L (3 名) 94.5 96.8 

成鎖中位 (3 名) 90.4 95.0 

成績最下位 (4 名) 73.1 84.7 

そこで、最下位4名の4つのテストの平均値を求めた結果を表3に示す。 表中にある 「境界児」

とは、特別支援児m と通常の児童の境界にいる児mのことを示す。 なお、以下の「境界児」

の認定は地区の特別支援教育コーデ イ ネー ター (地区教育委只会の適性就学指導委只兼務)

の認定に基づく 。 具体的には、学級から校内就学指名L委只会という委只会へ気になる児蛍

の資料が上がる。 委只会で検討され、特別支援教育コーデイネータ ーが授業の敏子や生活

の様子を観察する。 必要に応じて検査WISCJ 、 K-ABC、箱l点、パウムなどなどの検査を

行い、その読み取りの結保により判定された。

C 、 Dは 1 ヶ月後の試験では平均90点を得ている 。 4回のテストうち2回が100点であった。

成績下位の児童に |刻して、効果がLjいことが明らかとなった。

表 3 成績下位児の点数

!.l�靖 単冗直後 1 ヶ月後

A (落ち着いて学習することが困難な児童) 73.8 87.5 

B (境界児) 52.5 71.3 

c (境界児と疑われる) 77.5 卯0

D (境界児) 88.8 90.0 

2 相互作用の時間

調査J~JI市をおおよそ3等分に分け、前期、中期、後期とした。 それぞれから2時間の授業

を抽出した。 抽出した計6時間の授業を受けた児抵の中から、時!日j毎に7名の児童を鉦作為

で抽出した。 それぞれの児並の全ての会話の中で「複数回述鋭型」、 「一問一答型J の相互

14 
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作用にl羽わる会話を抽出し、総時1m を求めた。 この7名の総会話時間をもとに、クラス全只

の総会活1時間を釣出するため、 7名の総会話時間を7で除し、クラス人数を釆じることによ

って求めた。 その結巣、表4のような結果となった。 さらに会話の内谷を 「複数回述JYi型」、

「一問一答型」 に分鎖した紡糸を衣5に示す。 その結果、児IÎ1:相互の会話は的加し、その質

も向上している こ とが明らかになっ た。

児立の相互作用を保証すると、上記の:~jJ.例で示したような個に応じた年: )"~活動が可能と

なる。 しかし、児fj'l: は相互作用しているのみではない。一人あたりは6分前後にすぎない。

即ち、 9c虫は他の児並からの支援を受けながら、約30分(授業時間。 45分ー教師のクラス

全体への発話 8分 ー児蛍相互の会話 。 6分) は自ら課題を解決してる こ とを12味している。

そして、 l時間経過と共にその傾向は強まっている。

表 4 相互作用の出現時間 1 (分) 表 5 相互作用の出現時間 n 分)

前期 中期 後期 !ì;jj田 中期 後J閉

総時間数 188.0 213.0 232.0 複数回ìilijj'[型 80 120 184 

一人当たり 5.8 6.7 7.3 一問一答型 108 93 48 
L 

3 相互作用の実態

対象クラスの相互作用の実態を ・Ji例から分析した。 よ*~解決のための相互作用とは、 一

者以上で 「教え J 1教えられる 」 閃係が成立している ことである 。 それらは 「一問一答型」

と「複数団連釘iill J に分かれる 。 「一問一答型」 とは事例I は 「かけt-1~かなわりの:かな」の

学溜の場面1である 。 Bは検t~: を計算ミスにより!日mえて、最初の立式そのものに不安を抱

いていた。 Aの説明で検鮮のミスが分かり自信をもって学習を進める こ とができた。 この

ように、聞き手と教え手がほぼl回の発言で終了する。 非常に短い会話であるが、 この会話

によって聞き手が課題解決を放戎ーする こ とを防ぐ重姿な会話であると評価できる。

なお、事例における児並A-Cは各可lふ例における児iiJ: を議別するための表記である。 例えば、

ある事例における児童Aは、別の・F例における児iliA と同一児童である こ とを示すもので

はない。

事例 l 一問一答型

( Bが悩んでいる)

A: ( かけるのは) こ れ (+の位) じゃなくて、こっち(ーの位)です。

B あっそうだった。

複数回~~Jj型の会話は線々なタイプのものが含まれる 。 事例2は 117 x 4J を課題として
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いる場面である 。 A児は2年生で習得すべきかけ釘の九九が十分にできていない。 そのため

7 x 4が解けずに困っている 。 日常の学習の様子から、 A児の理解の程度を把握しているB児

は、 A児の能力に応じたアドバイスを行 う 。 さらに、 A児にかけt'iの九九の学習をするよ

うにアドハイスしている 。

事例2 児主の学習特性に応じたアドバイス

A : わかんねえんだよ 1

B えっ 7 i可が?

A: 7 X 4 、 7X4 だよ 。

B:A君は 7 の段まだだもんね。 逆にすればいいじゃん。 4の段できるもんね。

A : あっ 1 そ ーか 1 分かった。簡単じゃん!分かった。

B:A君、かけ:pの九九、ゃった方がいいよ l

A うん、そうだよね。 ありカずとう l

事例3は í43 x 6J を課題としている 。 A児はI位数 Xl位数の学習で理解したはずの 10位

数の処理を誤り、正答を導くことができなし」 その占をB児が説明を加えて修正しようと

している 。 A児はB児の説明では納得できない。 そこへ新たにC児が加わり、適切な説明を

することでA児は正しい解法を獲得することができた。

事例3 児童同士のやり取りで自分の考えをまとめる

A: 答えは249だと思うんだ。

周囲にいた児童 え~追うよ。

B:A君の意見は、きっとこんな風で繰り上がった 1 と (10の位の 4 を足さずにー)

A : そうじゃないんだよ!わかんねえ l

B : 次に、 4X6 をして24になったんだけど

A: ii屯はそういうことじゃなくて ・・ ・ 。

〈 ここへCが加わる }

。

C: ぼくはさ、ちがってね、繰り上がった1 をそのまま 1 の位に足していると思うんだ。

A : そうそう!それ l

C : それを足さないで (10の位だから、 4と足して ・・・ )

A : そっか 1 分かった!たす場所が追ったんだ l

A児はB児、 C児らのかかわりによって、自らの課題を解決する糸口を見出し、その後、

正答を導き出すことができた。

:Jj例4は 「かけn= i.J、な、わり t~' かな」 の学習において í8 x4J の立式において、 自分の考え

が不安であるA児がB児に対して問いかけている場商である 。
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事例4 児Æ同士のやり取りで理解を深める

A: !皇自なんだけどさ 。

B: f奄教えてあげると、書いてないけど。

A 理由でさ、 こ ういうって立味分かるかな。これでさ、 ここ で4X 1 で2 こ で2倍3倍4倍5イ音ー

7倍で8倍で。

B :6っこ l これか 1 そうそう 。 で4X8は32・ぎやくかなフ

おーおーおれ、どっちもいいんだよ!えー分かんない、

おれもBの4本分だからー 8X4で答は、全部合わせて ・

A 順あるかもね ・ ・ ・ 。

B: 32だから8X4は32、答え32ほん・ーだよないやっぱ8X4だ。

(聞が空く )

A そっか・順番関係あるんだ ・ ・・ 。

。

ここでは、友達の説明を聞きながらも、自分の説明を補強している様子がわかる 。 A児

はB児に s活しかけたことで、 自分の理解を確かにすることができた。一方、 B児も当初は

「分かんねえ」と言っていたが、「やっぱ8X4だ」 と艇かな理解に変化する姿が見られた。

事例5は 「隠れた数はいくつ」 での会I活である。 ここでは既知の値段 (例えば鉛CIY は60円 )

をもとにして、未知の消しゴムの値段が70円であることを求める政組における会話である。

ここ で本来、 70円である消しゴムの値段が、 Bが130円と 2!?いであることからBが誤ってい

ることをAが発見した。 その後、 Aは会話の中でBの IDJ追えた原因を見抜き、それを示しな

がら解法を示している紋子がわかる。 さらに、ここでは周囲に集まってきた友遥が情報を

広げている。

例5 つまずきの原因を会話ーの中から特定する

A: この間題分からなそうな人の所でしょ (独り言)

間違えて答えが1 30円になっていたB君を見付けて話しかける。

A: B :君分かるフ 正直に言って !

B: う~ん。 分かんなし、。

A : 俺こうやってやったんだけどさ 。 鉛筆60円でしょ 。 60円に90たして 1 50でしょ 。 というこ

とは220- 1 50でしょ 。

B : うんうん

A: 2- 1 は 1書いて 12-5は5に2引くと?

B: 5tこ2引くとか? ー -3

A:3でしょ 。 残り 3になるの?追うでしょ 。 で10-3は7

Otこ D引くと

B:O 

A : だから 70tこ何の。 だから消し ゴム70円

B : 消しゴム70円 ?

A 逆に計算し た ?
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B 引き31。 最初足しz1。

A ・足 し31引き zrでしょ 。

8 : うん。 2E21でやるとどうなんのフ

A: ( !:t:Z1)雪いてくる 。

C :D君やってたよ 。 E君も 。

8: そ う I

C:E君とかできるよ。 E君とか ー

ここでは児lli: - 児fÎln日の関わりではあるが、教師が机間指導を行う時と同様な指導がで

きている。 また、 C児のように児立のネットワークでB児の新たな疑問を解決するために一

番ふさわしい友人を紹介する こ とができている。

事例6は事例5と 同 じ課題における会福である。 自分の解法に自信を持っていたA児がB児

に教えようとしている 。 解法が似ているB児であるが、コI! t?: の .gi)分が異な っている。 そ こ

で、自分の解i去を見直 し、より理解を深めている。

事例6 児fil同士の会話から自分の l切迫いを修正する

A : うるさいよ。

8:5-2は? 5-2は ?

A : えっフ 2-5でしょ l

s: 遣う 5-2だよ 。 5-2はフ

A : わからねえ・ ・ ・

s : おえ 5-2 わかんねえのかよ 1

A:3・・ でこれって50-20 7

B やってみる-

A: 50-20=30。

B でしょ 。

A: 33 7 

B 泣うフ 33 じゃない!

A: f竜も33 じゃない。 これ、追うんじゃないフ

S: え っ ?おれ 、 C君に教えたよ。 (C君) わかった?

C ううん。

8 : え っ

A : i買J~ ち ょっ と お

8: わかった?

A : 教えてやる 。 理由わかんのフ

8: 俺、 tiいてこよ 。

A: íi竜、分かっ た。

C : 教えてあげる。

A: いいよ '60+90= 150 220-150=70 答え70円。 簡単 l

B : 分かるよ 。

A: 笠~間違ってたのかなフ
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その後のA児は自分の!市にもどり問題を繰り返しやり直して納得している 。 このように、

テストの成総だけでは分からないような児蛍のつまずきに、適切な対応ができている 。 今

回の調査では同様な、lふ例が頒345に見られた。 児童は |刻わりの中で 「例に応じた学習」 を的

確に行っている 。 自 佐!な磁波の中で、|対わり合うことが、テストの結果に l均辿していると

考えられる 。

4 インタビューから見る児童の学習意欲

平常の!成航をもとに児立を成鎖中よ伎の>'êill22名、下位の児fiUO名に分類した。 それぞ

れ15名及び10名の児笠に対して、 調査l時期は実践終了から 8 ヶ月後に児童にインタビュー

を行った。 なお、クラス替えや児童の転出等があ っ たため、全ての児童にインタビューを

実施することは出来なかっ た。 成績が中上位の児Æ15人の結果では、 「分からないことを

(友達に ) IlHきやすかっ た。」が13人、 「先生に聞くよりも (分からないところをうえ↓践に ) 聞

くことができた。」 が8人、 「授業中に分かるまでIlH くことができた。」 が9人、 「友達の説明

の方が、 (先生の説明よりも ) 分かりやすかった。 」 が4人、 「先生だとどんどん (授業を)

進めちゃうけど、友i主だと分からないところを教えてもらえて良かった。」が5人であり、

今回の笑践を白定的にとらえていた。

学力下位児に対して、 自分の成績が向上した理由を尋ねると、 f (授業でやっている内容

が) よく分かったのでV:数が好きにな っ た。 J が6人、 「放課後とかに勉強したから。」が8人、

「友迷に教えてもらった場面を思い出せたから、思い出しながらテストを受けた。」 が4人、

rt-)~数がおもしろくなって、学校での授業一以外でも勉強するようになった。」 が2名、その他

がI名であった。 即ち、 t):数が面白くなり、それ故、勉強したから成績が上がったと捉えて

いる。

N 結論

本研究によって、 己主1留者の相互作用が{舌性化すると、年:力が向上することが明らかにな

った。 その理由は、 一人一人の疑問に対応しかっタイミングのよいアドバイス行われてい

たためである。 このような関係が学力を向上させた原因であると考えられる 。 自由な相互

作用の授業への導入は、側に応じた指導工夫の有効な手法のーっと考えられる。

v. 議論

本研究では特別文緩を必要な児:w:に顕著な成dfiよ41 が見られた。 しかし、この結果は本

研究を企画した段階で予想した結呆ではないため、この原因を明らかに必妥なti'i報を十分

に収集してはいない。 従っ て、その原因を現段階で特定することは出来なかっ た。 成績上

昇が者一しい児虫に関しては、その会話に特徴的なものは現段階で見いだし1~よなかった。 ~I\:
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者らは、成刻下位生の児並の通常の授業における実際に学んでいる時間と比べて本実践に

おける学習時間が圧倒的に多く、さらにそこで行われている内容が一人ひとりの必要!惑に

応じた物になっているからと予想している。 この占に閃しては、今後の課題としたい。
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A Correlative Study on Free Interaction between Children 
in an Elementary Mathematics Class 

and Academic Improvement 

Hiroshi Jchikawa (Yamanashi Gakuin Elementary School) 

Yoshihiko Kubota. Jun l¥ishikawa (]oetsu University of Education) 

This paper reports on a third grade elementary school math class in which children 

were allowed to freely interact with each other. Through comparison of this class and 

two other classes where students were not allowed to interact freely. the researchers 

found that students in the former showed greater academic improvement than they did 

in the latter. In particular. students who were having trouble with the subject matter 

showed significant improvement. Children in the class that allowed free interaction also 

showed improvement in the quantity and quality of their interactions with other stu 

dents. Furthermore. they were seen to give timely support to their peers. We believe 

that these faclOrs had a positive impact on the academic improvement witnessed. It is 

believed that the introduction of free interaction into the classroom is an e百"ective way of 

tailoring lessons to meet individual needs 

Keywords: free interaction. academic improvement. mathematics. motivation 

tailoring lessons to meet individual needs 
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LTD話 し合い学習法におけ る
グルー ピングの効果

藤田文・

[資料論文]

本研究の目的は、 LTD話し合い学習法の効果がグループピングの方法によって異な

るのかどうかを検討することだった。 短期大学l年生を対象とした基礎演習の授業に

LTDを実践的に迎用した。 その際、デイスカッションスキル自己評価のおい学生と低

い学生を組み合わせた異質群と、自己評価の高い学生同士、自己評価の低い学生同土

でグJレー プを作る等質群で、 LTDの効果を比較した。 その結果、 LTD試行の前半で異

質群よりも等質群の方が、授業の満足度やミ ーティングへの武献度の自己評価ー他者評

価が高い こ とが示された。 LTDの初心者に対するお入段階では、ディスカッションス

キルの自信によってグループ分けをした方がLTD話し合い学習法の効果が閃くなる可

能性が示唆された。

キーワード LTD話し合い学習法・基礎演習 ・ グルーピング

問題と目的

近年、学生の玉体的参加を促し大学の授業を活性化する方法として、従来の教師からの

一方的な一斉授業形態から抜け出し、仲間との関わり合いの中で学びあう協同教育が注目

されている 。 その中でも、 LTD (Learning Through Discussion) 話し合い学官法は、大

学や短期大学などに適用され、学習者による評価が尚 く 、学習の動機づけを高める学"11l方

法てFあることが示されている(安永。 1995. 1999 ‘ 松崎 2000 : 藤田藤田安永 2000) 。

LTD とは、 1962年にW.F.Hillによって提唱され、その後Rabow . Charness. Kipperman. & 

Radcliffe-Vasile (994) と丸野・安永 (996) により展開されてきた小グループデイスカッ

ションを中心とした学習法である 。

êl;;者は、短期大学のl年生を対象とした「基礎泌溜」 の授業に数年にわたり LTD話し合

い学習法を適用し、授業の満足度や学生のデイスカッションスキルにLTDが効ー来的である

こ とを確認してきた(藤田ら 2000 : 藤凹. 2004) 。 しかし 、 この笑践の中で問題点も浮かび

-大分以立芸術文化短期大半'
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上がってきた。 話し合いの中で、 一人の学生に発言が集中する発言の偏りがみられ、話し

手と IlfJ き手の役割が固定化してしまう点である 。 その結果、自信が!~t くうまく芯見が言 え

ない学生は、 fj:見が言える学生に依存してしまい消板的参加しかしなくなってしまったり、

しっかりと予溜をしてきても立見を言 う自信がもてずに 、 自分の予溜の内容を集団の中で

生かすこ とができなかったりする場合が見られた。 その一方で、自信をもって:i'J:見を言え

る学生は、しっかりと予習をして積極的に立見を2うものの、周りの学生がそれに対して

あま り反応せず、せっかくの努力が見捻てられ、 Jli し合いに対する関心ゃな欲をなくして

しまう場合も見られた。

LTDの効果に影響を与えるさまざまな要因が考えられるが、このような、メンパ一間の

やりとりにおける )J欲の低下や不満足感は、メンバーのグルーピングの問題が一つの原因

ではないかと考えられる。

従来グ lレーピングの|問題については能力別編成の是非をめぐり多くの研究がなされ、紹

介されている (杉江字国• 1989)0 LTDの実践法 (安永。 2006) によると、説質なメンノ、ー

で構成するようにグルー ピングするのが基本とされている 。 学力も含め多紐多様な特性を

持つメンバーが集ま っ たjiA 質集団でのミ ーティングの方が同質集団よりも効果的であると

考えられている。 また、杉江 (2∞4. 2005 ) も、多燥なメンバーによる異質性が効果的なグ

Jレー プ剥成の条件である こ とを強調している。 溜熟度目IJの閃 f!のグルー ピングでは、差別

的、競争的活動になり効果的な動機つitt をもたらすとは限らない点、また、同t'i ili問の~"

でも学力の低い方のグループはモデルが存在せず、その指導が非常に困難であるとい う 点

も指摘されている。

確かに興質集団では、知識や経験の例人差が認知的葛藤を引き起こし、多様な視点から

の深い教材理解を~ff.くと考えられる 。 また、能力のrμ、メンバーが低いメンバーを援助す

る点でも手IJ点があるといえよう 。 しかし、デイスカッションの深まりや教材理解の深 ま り

以前に、 LTD導入段階で先の笑践事例で指摘したようなディスカ ッ ションに対する不満足

感が生じている こ とも考えられる 。 したがって、能力や習熟度の等質性の問題ではなく、

デイスカッションスキルの自信に附する等質性についても検討する必要があるのではない

だろうか。

デイスカ ッ ションスキルとは、効果的な討議を実践するために必要な能力である。 デイ

スカッションスキ Jレの測定には、安永 江 b:，; . ñ1.り 1I (998) によって尺度が開発されてい

る。 この尺 IXtでは、ディスカッションスキルは、第l因子市I(板的関与と自己主猿」、第2図

子「他者への配慮と理解」、第3因子 「坊の進行と対処」、第4因子 「雰図気づく り」、第5因

子「和続的対話J の5因子で椛月比されている 。 従来のLTDの効果に |刻する研究では、デイ

スカッションス キ ルは、 このようなデイスカッションに和総的に 自己を閃与させ他者や集

団を配1.Ø.するという内谷の多面的尺院を用いて、主にその主観的:íl価により測定されてき

ている。

短期大学l年生の 「基礎演習J へのLTDの導入を考えると、ディスカッションスキルに
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閃する自信の程度にばらつきがあると、 LTDへの最初の動機づけに追いが見られるために、

前述のような問題が生じやすいのではなし、かと考えられる 。 大学l年生の「基礎演習」の授

業では、学習内容の理解も主要であるが、それ以上に主体的な学習への動機づけを高める

ことが主要な課題である 。 そのためには、 自らのデイスカッションスキ 1レに対する 自信 を

増し、集団での話し合いに貢献できるという効力感を高める必要がある 。 デイスカァショ

ンスキルの 自信が同程度の学生同士のグルーピングをすることで、各自の発言が促進され、

ディスカッションへの貢献度の 自己評価や他者評価が向上し、その結果、ディスカァショ

ンに対する全体的な満足度やテ4 イスカァションスキ 1レの 自信 を高めるのではないかと予想

される 。

そこで、本研究では、 f仕者が2002年と 2003年にランダムなグルーピングで実施したLTD

を、 2005年と 2006年にはディスカッションスキルの自己評価が同程度の者同士のグルーピ

ングに変更して同様に実施し、その効果の追いを笑践的にtt i段検討することを 目的とする。

方法

対象者:対象者は短期大学I年生友子40名だった。 こ の対象者は、 ':1'者が担当 したI年生前

期の必修科目「基礎演習」を受詳した学生で、 2002年度11名、 2003年度9名、 2005年度12名、

2∞6年度8名だった。

教材練習試行用教材として、津村山口 (編) r人間関係トレーニング』ナカニシヤ出版

(1 992) の第3:~:第23項「対話の中での聞き手の留昔、占」 を採用した。 また、本試行用教材

として、福島f，1.(著) r子 どもの脳が危ないj PHP新 ;~r (2000) を採用した。 毎回の授業で

I平ずつを理解するよう求めた。 半期で1 f;J:から 9;:;:;: (3請を除く)のI冊を読み上げることに

なる。

手続き 2002、 2003、 2005、 2006年度の4年間、 l年生前期必修科目の 「基礎iDi習」でLTD

話し合い学習法が実践された。 この授業は、専任教只のゼミにランダムに振り分けられる

形だったので、参加者は自らの昔、志てー受講したわけではなかった。 この授業は迎l回で I コ

マ 90分だった。

LTDの手ずしさは、基本的に安永(J999) を参考に椛成されていた。

(J)導入段階 第l回目と第2回目の授業でLTDの内容説明を教只が行った。 第I回目には、

デイスカッションスキル (安永・江!叫・藤川 1998) の質問紙淵査が笑施された。 デイスカァ

ションスキルは、「自信を持って fi:見を言う」等26項目あり、 自分ができる程度を7段階で

評定させた。

(2) グルーピングー LTDは、各年度の受誠学生を2グループに分けて実施された。 受講学

生を半数ずつになるように2グループに分けたが、年EEによって受誠人数が異なるため、 4

人から6人のグループになった。

本研究では、デイスカッションスキルの自己評価に|刻する等質 異質によって2砲類の条
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件を比較した。 2002年度と 2003年度では、 2グループのメンバーを くじ引きでランダムに決

定した。 従って、各グループはデイスカ γ ションスキルの 自 己許制の向い学生と低い学生

が混在しているため、日;1t~条件と命名した。

これに対して、 2005年度と 2006年院では、 2グループのメンバーを 1回 目の授業で実施し

たデイスカァションスキルに |対する質問紙調査の結果に基づいて決定した。 デイスカッシ

ヨンスキルの自己評価がおい学生同士のグループと自己詩仙lが低い学生同土のグループに

分けたため、等質条件と命名した。 この条件では、 筆者が自己評価得点に基づいてグルー

プ分けを行ったが、学生にはランダムに分けたと伝えた。

(3) LTDの練習 釘3回目と第4回目の授業では、 LTD ミ ーテイングの練習を行った。 第3

回目の授業では)方のグループがミーティングを行い、他方のグループはそれを観察した。

また、第4回目の授業ーでは逆のグループがミ ーティングを行い、他方のグループがそれを観

祭した。 両グループで使用した教材は同じものであった (教材の項目参照)。

LTDは表 1 の手順(丸野安永 1996) で実施された。 練習では、ス テ ップごとに内容を

教只が説明した後、実際に話し合いを笑施した。 ステ γ プの途中でも、 ti:見の~.い方や話

し合いの進め方などそのつど数民が介入し解説を行いながら進めた。

約60分 |切のミ ーテ イング終了後、参加者は

:ド後評価表を受け取り、個別に記入した 。

、Ji後評価表 l立、各ミ ーティングでの活動内

谷を把握するためのもので、安永(1995) 

の事後評価衣を採用した。 その内谷は 「 ミ

ーティング全体(満足度 ・ 愉快度 ・ 習待度)J

「集団への貢献度」 について評価を求めるも

のであった。「貢献度」 については、自己評

価と他者評価があった。

表 1 LTD 話し合い学習法のステップ

ミ ーティングのステ γ プ内容 時間

l 導入 2-4分

2 2昔14i;の定義と説明 3-4分

3 ミEA者の全体的な主政 5-6分

4 主題や活組の選定と討論 10-12 分

5 他場面に対する教材の適用 15-16 分

6 自己に対する教材の適用 10-12 分

7 著者の主張の~f価 3-4分

B 集団と例人の遂行の評価 7 -8分

(4) LTDの本試行の笑施 。 第5回目の授業から第12回目の授業まで8回のLTDが実施された。

8回の本試行については、 2グループが同時進行で実施した。 練習試行と同様、毎回表Iの手

町lで笑施し、事後評価を行った。 教只は、両グループに配慮しながら観察した。 沈黙が続

く等必要な場合に介入したが、そのi止は多くなかった。

授業の郁成上8回のLTDを笑施するが、同じメンバーでミ ーティングを継続すると、途

中でミ ーテ ィングの間性や飽きが生じる可能性がある 。 従っ て、 ~~t1条件では、 5回目の ミ

ーテイング由、らメンノ〈ーをシャ y フルした。 このときもくじ引きでランダムにメンノ〈ーを

決めた。 また、 等質条件では、 5回 目のみメンバーをシャツ 7Jレし、その回だけは異質のグ

ループとした。 6巨| 呂からはまた元の等質条件に戻した。

(5 ) 最後の授業で、 l回目の授業 と問様のデイスカァションスキルに関する質問紙調査が実

施された。
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結果

0) 貢献度自己2干価・他者評価のグ Jレーピング条件による追い

グルーピング条件を比較する際に、異質条件 ・ 等質条件それぞれに、デイスカァション

スキルの自己評価が店主い学生と低い学生がおり、グルー ピング条件の拶響が異なっている

可能性がある 。 そこで、デイスカッションスキルの自己評価が尚い学生を自己評価高群、

低い学生を自己評価低群として区別して分析を行った。 この後の結果の分析についても同

様である 。

ここではまず、 LTDの8回の試行における鋭、団への貢献度が条件群で呉なるかどうかを

検討した。 各ミーテイング終了後の貢献度に対する自己評価による得点の変化を、条件群

ごとに図1に示した。 授業を欠席していた学生は分析から除いた。

l回目から8回目のLTDそれぞれの貢

献度自己評価について、 2条件(異

11 ・ 寺~'l1) x2ディスカッションスキ

ル自己評価(出 ー 低)の2~悶の分散

分析を行った 。 その結果、 3回目 (F

Cl.34) =6.45. p<.05) と 5回目 (F (1.34) 

=4.25. P く 05) と 7回目 (F (1.34) 

=6.99. Pく 05) には条件の主効果が有立

であり、すべて、等質条件の方が奥質
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LTD試行図 1 晶件群別貢献度自己評価の推移

条件よりも自己評価がおかった。 また、 2回目 (F Cl.32) =4.64. p<.05) と 4回目 (F (1.33) 

=5.23. Pく 05) に条件とスキ lレのうと互作用が有哲、だった。 単純主効果の検定の結来、どちら

も、低群において呉氏条件よりも等質条何で自己評価が高かった。

次に、各ミーティング終了後のD献度他者許z価の変化を図2に示した。 授業を欠席してい

た学生は分析から除いた。 i回目から8回目のLTDそれぞれの貢献度他者評価について、 2

条件。I~ 'ã・等質) x 2デイスカッションスキル自己評価(正当 ・ 低)の2婆図の分散分析を

行った。 その結果、 2回目 (F Cl.32) = 16.79. p<.01) 、 3回目 (F (1.34) =20.69.ρ<.0 1)、 5

回目 (F Cl.34) = 16.58. Pく 05) 、 6回目

(F (1.34) =6.82. p<.05) で条件の主効

果が有怒だった。 すべて、等質条件の

方が異質条件よりも他者評価が73Jかっ

た。 また、条件とスキ lレ自己評価の交

互作用は2回目 (F Cl.32) =9.92. Pく 05) 、

3回目 (F (1.34) =6.80. p<.05) 、 4回目

(F (1.33) =5.52. Pく 05) で見られた。

すべて、異質条件ではrJJ群が低mーより
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も向く、 ~;; f1l条件では低llf.がお群よりもおいという結果だった。

以上の結以から、デイスカッションへの貢献度の自己評価i と他者評価は、 LTD試行の特

に前半試行で等質条件の方が異質条例ーよりもおいこと、また、その効果はデイスカ ッショ

ン 自己評価低群の方が日1洋 よりも強いことが明らかになっ た。 後半試行では条件差が小さ

くなることも示された。

(2 ) ミ ー テ イング全体評価のグルー ピング条件による迩い

LTDの8図の試行におけるミーテ ィ ングの満足I~ . 愉快度 ー 習得伎 と いっ た全体評価が

条件~:中で;iti なるかどうかを検討した。 各ミ ーテイング終了後の満足l!tと愉快 1Stと 溜得度の3

項目に l却する平均2干定iiüの変化を、条件群ごとに医13に示した。 授業ーを欠席していた学生は

分析から除いた。

l回目から8回目のLTDそれぞれにつ

いて、 2条件 (呉質 . ~'i;ta) x2ディス

カ y ションスキル自己J~~価 ( ;Qj .低)

の2要因の分散分析を行った。 その結

果、 2回目 (F (1.32) =7.58. Pく 0 1)、 3

回目 (F 0.34) =5.54. Pく 05) 、 5回目

(F (1.34) =6.93. p<.05) で条件昨の主

効果が有也、で、すべて、等賞条件の方

が奥尻条i'iよりも 全体的評価が向かっ

た。 また、 5回目 (F (I.34) =5.19. p< .05) と 7回目 (F 0.34) =6.31. p<.05) では、自己評

価の王効果が有干~:で、どちらも低群の方がお群よりも全体評価がおかった。 また、 6回目

(F (I.34) =7.23. pく 05) と 8回 目 (F (I.35) =4.45. p<.01 ) で、条件と自己評価の交互作用

が有)Jだっ た。 単純王効果の検定の結果、 6回目では、等質条件では低群の方が山群よりも
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LTD試行
図3 条件群別全体的諸足度の推移

7よJ く、市:jlnーでは奥質条件の方が等質条件よりも ~jj い ことが明らかになった。 また、 8回目で

は、 低群で異質条件の方が等質条例よりも ib1 く 、 ~Nt'l:条件で低1非の方が尚群よりも iEJ い こ

とが明らかになった。

以上の結果から、全体的に等質低l洋の満足度が尚いが、特に2、 3回目という前半試行で

等質条件での満足!廷が日μ 、 ことが示された。 しかし、後半試行では異質低群の満足度が上

昇し、等賞条件と ~~.t1条件の差が小さくなることが明らかになっ た。

(3 ) デ イ スカッションスキル 自己笥'冊目の変化

ディスカッションスキル自己評価がS回のLTD~1íúi lÌíj 後で変化するかどうか、その変化

が条件fcl'で一氏なるかどうかを検討 した。 LTDliíji去のテ' イスカ γ ションスキル26項目の平均

評定イ砲を tX出 した。 デイスカッションスキル自己市制Iiの得点の変化を条件群ごとに医14に示

した 。 こ のデータに基づき、自己抑制til，::jj洋 と低群で別々に2条件 (異質・等質 x2評定時

期 (授業前 ー 授業後) の2要因の分散分析を行った。 その結果、目玉群でも低群でも評定時期

の主効井!のす有立だった (F (1.17) =77.66. pく 001 ) (F (1.19) =51.25. p<.001 ) 。 この こ とか
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ら異質条件でも等質条例でも同様に、授業前よりも授

業後の方がデイスカッションスキルの自己評価が上昇

したことが明らかになった。 また、低群でのみ、条件

群と評定時期の交互作用に有芯な傾向が見られた (F

0.19) =3.14. Pく 10 ) 。 つまり、低群では、呉氏条件よ

りも等質条件の方で、デイスカッションスキルの自己

評価が授業後に上昇する傾向にあることが示された。

次に、ディスカッションスキルは、 5つの因子から
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図4 ディスカツンヨンスキル評定の変化

成り立っているため、どの側面に影響が大きかったか

を検討した。 自己評価高群と低群で別々にディスカ ッシ ョンスキ Jレ因子ごとに2条件 (異

質 ・ 等質 x2評定時期(授業高líj . 授業後)の2~図の分散分析を行った。 その結果、 高群

低群ともすべての因子で評定時期の主効果が有ti:だっ た。

また、条件と評定時期の交互作用が有志だったのは、出群の第5図子 (F 0.17) =5.69. 

Pく 05 ) と低群の第2因子 (F 0.19) =11.64. p< .Ol ) だっ た。 尚群の結果を図5に、低群の結

果を図6に示した。 それぞれ単純主効果の検定を行った結果、 74群の第5因子では、等質条

件で前後の変化に有fj:差が見られた。 つまり、等質条件のスキル市群では、 「和極的対話」

のスキルが授業後に特に上昇したことが明らかになった。 また、低鮮の第2悶子では、等n

条件の前後の変化と、授3業佐前の異質条何件戸と ミ等在質条何 に有 1芯2

件では「他者への目配己白!\\iと理解」 のスキルが;授受3業IH後主に上昇することが明らカか、になつた。 しか

し、授業前から等質条件と 5211条件の低群にこのスキルに有fi;差が見られたことから、年

度を越えた実践的な研究であったため、 U~2因子に関しては授業前のスキルが等質だったと

はいえないという不備も示された。
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本研究の目的は、 LTDの効果のグルーピングによる追いを実践的に検討することだった。

分析の結果、等賞条件の方が奥質条件よりも、 LTDの前半試行でミーティングへの貢献度
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の自己評価他者評価やミ ーテ ィング全体の満足度が向いことが示された。 特に、ディスカ

ァションスキル自己評価の低い学生においてその効果が大きいことが明らかになった。 ま

た、ディスカッションスキル自己J~価の低い学生のスキル評定が等質条件で授業後に上昇

する傾向にあること、等質条例ーでは自己詞佃lの74い学生は 「積極的対話」スキルが上昇し、

自己評価の低い学生は「他者への配「むと理解」スキルがLTD経験後に上昇する ことが示さ

れた。

以上のことから、短期大学 1 年生の基礎淡習では、ディスカヅションに対する間程度の

自信を持っている学生を組み合わせる等質型のグルーピングの方がLTDの効果が尚くなる

可能性が示唆された。 自己評価の低い学生同士のグループがうまく機能しないのではない

かと危倶されたが、~~質条件では頼りになるメンバーがいないため、 一人ひとりが必死に

ミーティングに|刻わって何とか話し合いを統けようとする態度が観察された。 まじめに予

溜するが発言が苦手な学生が、この集団ではjfj'jりにされるメンバーとなるため、和板的に

発言する姿も観察された。「他者への配慮と FJl解」スキルが上昇したことからも、自信のな

い学生同士のグルー ピングが、倒人のi~'任性を前iめることにつながったのではないかと考

えられる。 このように、 LTDは、 予習ノートや話し合いの過程プランがJ1体的に設定され

ているために、デイスカッションスキルへの自信の程度で区別 してグルーピングすれば、

自己評価の低い学生同士であっても、学習芯紙;を尚める ことができるのではないかと考え

られる。

1'1'に、前半試行でそのiQ;いが大きく現れていた 。 ミ ー テイングを長く継続していけば、

活し合いが深まり奥質な 'K1見交換が主要になってくるかもしれなし、。 しかし、初期の段階

で動機づけを失ってしまっては、その段階に到迷しない場合もありうる。 したがって、 l年

生前期の基礎出習のような大学での学習の初期段階では、等質集団の効来を利用して、自

己評価を22iめ動機づけをおめていくことが重要だと考えられる。

しかし一方で、後半試行では異質条件と等質条件の差が見られなくなってきた点は見逃

せない結果である。 デイスカァションスキルに自信のない学生が、自信のある学生といき

なり同集団でディスカッションを行い一時的に評価が下がるが、 LTDの経験によって、そ

の羽藤を克服し満足度を日めていく可能性も示唆される 。 前半試行の評価の低さをどのよ

うに克服していくのか、最終的な呉質条件と等質条件の状態が同じものなのかについても、

今後詳細な検討が必要だろう 。

また、本研究では女子学生を対象としていたために、女性集団特有の結果が示された可

能性もある。 þ:性は他者とのI刈係性の維持を志向しており、他者とのお藤が大きい状況で

は自己抑制的な対人交渉方略をとる傾向にある(山岸 1998) 。 したがって、自信の程度に

逃いがありお膝が生じやすい異質集団では、自己の能力を発掘しにくかったとも考えられ

る。 この点は、男性集聞との比較も行われるべきである。

以上の点から、 LTDにおけるグルーピングは、その導入の時期や女性集団においては必

ずしも異質集団がよいとは限らず、等質集団の可能セl についても今後さらに検討していく
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必要があると考えられる 。 また、 Sharan ら(1992) にあるように、グルー ピングに公式は

なく、学生の反応を観祭し、学生の個人特性、説、題内容、グループの存続期間等も考!車し

ながら、柔軟に挑戦的にグルー ピングを行っていくことが丞姿ではないかと考えられる 。

最後に、本研究は年度を越えた授業笑践だったため、指導者の熟達皮が影響を及ぼしてい

る可能性も否定はできな L 、。 ただし、指導者はー央 tî併を実施した2002年においても LTDの

指導を始めてすでに3年が経過しておりある程度LTDの指導に慣れてきていたという点と、

介入はほとんと'1Tわれなかった点を考えれば、指導者の拶響はそれほど大きくはなかった

と考えられる 。 また、調査対象となった授業椛成(受誠人数、 欠席者数等)や授業前のス

キ jレに関して、厳密には統制不十分な点もあった。 したがって、やはり条件統制を十分に

行った同時期の比較研究を実施して本研究の結果を確認する必要があるだろう 。
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The Effects of Grouping on Leaming Through 
Discussionn 

Aya Fじ]ITA

(Oita PrefecturaJ CoJJege of Arts and CuJture) 

The purpose of the present study was to examine the effects of grouping on Learning 

Through Discussion (LTD.). LTD was utiJized in basic seminars in a junior coJJege at the 

freshmen JeveJ. Forty junior coJJege students were divided into two groups. a mixed 

group and a homogenous one. The former consisted of both students who rated themｭ

seJves highJy on discussion skiJJs and of those who rated themseJves poorly on the same 

skiJJs. The Jatter consisted of two smaJJer homogenous groups. one of onJy students who 

ranked themseJves highJy and one of onJy students who ranked themseJves poorJy. After 

each seminar. students in the mixed group and homogenous groups were asked to evaJuｭ

ate their degree of satisfaction with the seminar. their mastery of the topic. and their 

sense of contribution to the discussion. They were aJso asked to provide a seJf-evaJuation 

of discussion skiJJs in the first and the finaJ seminars. ResuJts showed that students in the 

homogenous groups evaJuated themseJves higher than those of the mixed group in the 

first haJf of the seminar. Based on these resuJts. it is suggested that homogenous groupｭ

ing was effective at the introductory JeveJ when using LTD 

Keywords: Learning Through Discussion. basic seminar. grouping 
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大学英語教育における協同教育の
可能性と課題

i~l! 回品子・

本おiでは、大学英25L教育における協同学習の可能性と、導入時において解決すべき

課題について考祭するものである 。 協同学溜は、グループ活動を主とし 、 学習者参加

型であるため、学生の社会性を育成し、コミュニ ケー ション力を養う こ とが可能であ

る 。 ま た、協同学習は、学習者の多様性を尊重する学習法であるため、学生の多線化

が進む日本の大学の英語教育の現場に導入する こ と による利点は多い。 しかしながら、

協同学資 を、 大学英;昔教育に本格的に羽入する には、心前に検討すべき 5つの主要な課

題として 11 グループ分け 、 2 教室の配位、 3 教材 ・ 教具、 4.成総評価、 5 教只の育成」

が挙げられる 。 日本での協同教1'tの歴史は ま だ浅いため、今後は、教只 ・ 研究者が協

同して 、 日本の大学教育の実行iに合わせて、教材開発、調査研究を展開し、知見を共

有する こ とが望まれる。

キー ワー ド 協同学習、大学英沼教育、 ニーズ分析、カリキュラム開発、

7 ァカルテイ ・ デベロップメント

1 はじめに

筆者は、大学教育における カ リキュラム開発、 7 ァカルテ ィ ー デベロ ップメントに資す

るため、 業務で1Æ認を使用している30段以上の九州大学卒業者を対象に、個人商桜を実施

し、必修英語プログラムの遡及評価と、大学卒業後の災活ニーズについて、分析 ・ 考書毛を

笑施した (ijlt 回. 2006: 井上 ・ 津田 . 2007) 。 こ の面接を通じて、大学卒業後、業務で使用す

る英語のニーズは松雑かつ多様化しており、大学での英諸教育に期待がかかっている に も

かかわらず、特に低学年次の必修:JÆ認のあり方については、 r ?Z，~校英語の延長J 1大学英語

教育の意義が分からない」 と答える回答者が多く、大学1jf話教育は、社会のニー ズを十分

に満たしていない、との印象を持つ卒業生が多いこ とが分かっている。

こ の調査では、 1j~認を使う仕事を 11.英認の専門職(教只、通訳、 テ ク ニカルライタ ー

中村学刷大学制J~j大学部
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なと)、 2 尖諸の非主Le 門職(文系)、 3.~認の非専門職(理系) J に分けて、分析した。 個人

の英語能力の技能が霊安視される l の茶話の専門職に就くものを除けば、大学卒業生の職

場での英語ニーズがある場面では、俊秀な英語巡いの単なる例人プレー よりも、グループ

単位の相互信頼に基づく 「協同」作業の約みlTiねによるものが主婆なのではないか、と考

えるに至った。 「自分たちはグループ単位で作業を進めているため、ベテランの技術者で抜

群の技術力があれば、語学力がなくても、周闘が諸学力をカバーすればよい。 しかし、若

手・中堅の技術者で活学力がないことは許されないJ (製造業、設計 ー 技術者) という回答

から、大学卒業者には一定水準の英Jtfカは必要であるものの、職場では各自、協力しあい

ながら、業務を進めていることが推祭される 。 また、語学そのものを生業とする l 英語の

専門職についても、常に個人同士が鋭い合って、 ~J;昔の業務に取り組んでいるだけではな

い。 翻訳者はチームを組んで共訳作業をしたり、同時過訳者はベアを組んだり、英語教只

もチームテ ィ ーチングを笑施したりと、協同作業が必要な場面もある (緒浦。 2∞3) 。

また、本調査から、日本の大学の1ß:諸学習者全只が、読む、 在〈、聴く、 JEす、の英i活

の四技能すべてに秀でていることを卒業後、期待されているわけではなく、学官者どうし

が点数を競い合ったり、 f也の学習者と干渉せずに側別に学).?1Jl をしたりするよりも、お互い

にグループ内で助け合って学びあうことのほうが、尖際の社会生活での1}i;誇ニーズ使用場

面に近いことがわかっている。 そのため、大学入試準備の延長のような、 TOEICなどの英

語資格試験のスコアを上げることのみを日燃にした一方向型の講義形式の授業や、個別学

習が中心となる現行のCALL (Computer-assisted language learning) 型の授業のみの提供

では、社会のニーズを J~に満足させるものとはいえない。 グループのー只として、英認を

コミュニケーションの手段として使いこなしながら、 学習目燃をグループ全只で達成する

ことのほうが、より社会のニーズに合致しているといえる。

I (どちらかが助かり、どちらかが沈む)競争的取り組み」 や I (互いに干渉しあわない)

個別的な取り組みj ではなく、 I ( iおよをともにする ) 協同的取り組みJ ( ジョンソンージョ

ンソン・スミス 2001. p，4J)を授業に取 り入れるならば、学習活動が実際に仕事で英語を使

う状況により近いものになる 。 このことから、大学の英語教育の場においても、協同学習

は、 「笑社会への準備」 をするのに最適なアプローチのーっと考えられる。 本紡では、日本

の大学英話教育における協同教育の可能性と、その滋入についての課題について考察する。

2 協同学習が大学英語教育にもたうす 「正J の影響

~);者は、「九州大学金学教育における英語オン ラインシラパス分析J OlrE[1. 2005) で、

376クラスの英語教育のシラパスデザインについて検討した。 ~~J~対象大学である九州大学

では、シラパスデザインをそれぞれの教只の自由裁jd に任せてお り、厳格なガイドライン

があるわけではないため、日本の大学英話教只がデザインする一般的なシラパスの実情に

近いと考えられる 。 その結果、日本人英高教只の中でも、 1ft:米文学の教材を使用した、い
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わゆる文法訳読法の講義形式の授業を行う教只は、むしろ少数で、 「コミュニケー ション重

視」のシラパスデザインをする大学英;台数只が土台えてきていることが明らかにな っ た。 よ

って、学生同士の対而での コ ミュニケー ションが必須である協同学溜が、現在の日本の大

学:英話教育に受け入れられやすい京地は十分にできていると考えられる。

現在の日本の大学では、学生の多様化が進んでおり、日本の大学一年生の英，活力を一般

化して諮ることは難しい。 大学の国際化により、留学生や侃因子女、インタ ーナショナル

スク ール卒業生など、fX::;~言語が日本認以外であるという学生の人数が増えている。 また、

AO入試、一芸入試、自己般的入試など、入試情Illìtの多様化によって、 ~ J語を入試で課さ

れずに入学してくる社会人学生や編入学生、留学生も附加している 。 こ のため 、 日本のお

校卒業程度の英諸力を習得せずに、(はなはだしい場合には、英語を全く未修の状態で) 大

学に入学しているにもかかわらず、リメディ 71レ教育のJ品を扱供するなとの救済措 .ii:~ も与

えられる こ ともないまま、英活を必修科目として厄i修しなければ卒業できない学生防があ

る。 その)方で、シンガポールやフィリピンからの留学生なと、英訴を第一包括同様に使

い こ なすアジア諸国の留学生が、 一般の日本人学生と同じ~JIfの授業ーに参加l している事例

も抑えてきている。

個人の語学レベルの差の大きいクラスで指導するには、各教只が在籍している学生のレ

ベルを探りつつ、 一方的に講義形式で授業を進めるよりも、異なる英語レベ Jレ・スキルを

持つ学生同士が 「助け合い、学び合う」ほうがはるかに~îJ半がよいし、 fヰるものも大きく、

また、実社会での英裕使用状況の現場を体験できる 。 災社会では、同じレベルの尖j{~力の

者だけが集まって、英誌をf克って仕事をしているわけではなし、。 大人数クラスや典なる習

得皮レベルの学生が混じるクラスを指訴するのは、外国Jt?を教えるに当たって 、 「逆境

(adverse cirucumtances) J (Brown.H.D.. 2001. pp.l 96- 1 97 ) とも 言える状況であるが、日

本の大学英語の実的では、レベJレ分けもせずに50人以上のクラスを教えることは特に珍し

いことではない。 しかし、 こ ういったクラスであっても、適切にグループ分けすれば、協

同学習に より、学溜効果を引き出すこ とができる 。

協同学習とは、大学生にとって、社会性が身につき、コミュニケー ション力が旋成でき、

学習者の多様性を最大限に活用できる学習法である 。 協同学習を導入することで、大学生

は多様性を受け入れ、共感を持つ能力を縫うこ と ができるという側面もある。 能力差や性

差、p;~筈の有紙、民族的'!r殻の追い、社会的|積層のjß い、政:m志向性の主主いにおいても、

協同学習で学んだ学生は、競争的学留や個別学習 、 さらには「従来の指導」にくらべて、仲

間同士お互いに好感を抱くようになることが分かっている (ジョンソン他. 2001. p p.57・59 ) 。

3 協同学習の大学英語導入にあたっての解決すべき5つの課題

大学英語のカリキュラム開発、クラスルームマ ネ ジメントの上で 、 協同学溜を取り入れ

る こ とが有益である理由を述べてきたが、笑際に導入するには、解決すべき問題が多々あ
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る 。 ここでは、笠者の大学での英話教育の経験から、想定される5つの主要な諜却を挙げる 。

3.1 グループ分け

外国話教育においてはグループワー クには干11.占 があり、 Brown. H.D. (2001 、 pp. 178.179) 

は、 11.インタラクテイブな発話をもたらす、 2.ti'í !1iJJ的な環境 (affective cI imate) を作 り 出

す、 3 学習者のi1任や 自発性を促進する、 4指導を個別化するためのステ ッ プになる 」 の4

点を挙げている 。

協同学習を実施する場合においては、 I(ある特定の内容を教える) フォーマルグループ」

1 (授業中、 認知的な間報処理を確実なものにする ) インフォーマルグループJ I(学習の進

展のために長期的な支援を提供する) ベースグループJ ( ジョンソン他 200 1. pp.33-35) と

いうグループ分けが不可欠である 。

しかし、日本の中学、 i同校で、教只から生徒への一方向型の節義形式の授業を経験して

きた大多数の大学生にと って、グループ単位で学ぶという体験は、小学生時代の 「班単位」

の学習に逆行するように思うのか、 f医者の経験では、少なからぬ抵抗感を ~rtえる者も多い

ように思われる 。 また、教師によるグループ分け、ベア分けを~~う学生もおり、協同学習

を始める以前のグループ分けの段階で、教室のLE閤気が気まずくなってしまう可能性もあ

る。 そうなれば、 学習者のモチベー ション 態度に恐影響を及ぼす。

日本人の大学生特有の文化、すなわち、面械のない学生同士は授業で隣り 合っていても、

係わり合いを避け、 干渉しないという学生の気風と、協同学:程jの学溜効来との閃述性は、

今後の重要な調査研究テーマのーっとして考えられる。

また、グループの人数については、年齢ごとの最適人数、奇数・偶数グループのどちら

か迎しているかなど、実験結果が報告されているが (塩田 1989. pp.22-241 、日本の大学英

語教育におけるグループの最適人数に特化した笑託研究も必要である。

3.2 教室の物理的環境

語学教育のクラスマネジメントについて、 Brown. H.D. ( 2001 、 pp. 192-194 1 は、教室の

物理的環境の4つのカテゴリー 11.視党、 音響、快適性、 2 座席の配位、 3黒板の使用、 4術

品」を考慮すべきであると王張している。 ジョンソン他 (200 1. p.92 ) は、 「教笠の配位を

どうするのかは、どうすることがその教室において望ましい行動を可能にするかを象徴す

るメッセージ」 と述べている。

日本の大学では、 rm;~I\~ システム上、語学の授業に限らず、ほとんどの授業において、実

際に閲減してみなければ、受講学生の人数、レベルが分からないという問題点がある 。 そ

のため、少人数の語学クラスであっても、大品i4主主を 1i~ り当てられていることもあり、机

やイスが可動式であることは稀である。 協同学習にふさわしい理想の教室のデザインにつ
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いても、今後、配慮されるならば、数民のクラスマネジメントがしやすくなるだろう 。

3.3 教材・教具

英語の授業のカリキュラム開発をする上で、教材 ・ 教具について十分な配店、が必茨ーであ

る 。

教材は、ほとんどの外国初プログラムで主要な要素である 。 教師がテキストブッ

ク、 学校が準備した教材、自分自身の教材のいずれを用いる場合であっ ても、 一般

的に、教材は、学習者が受ける外国語のインプ y トと教室で実施する言諸活動の多

くの基礎としての役目を果たす。 経験のない教師の場合、教材は、教員研修の一極

としての役目を果たす場合もある 。 すなわち、教材は、教師が使用できる授業の型

となるだけでなく、授業の計画と指導の方法についてのアイデアを従供する 。

(Richards. 2∞o. p.25J) 

海外で出版された英諸教材には、学153者中心の活動(Jearner.centered acitvities) やタ

スク中心のアプローチ (Tasktask.based apporach) が紹介されており、優れたものが多い

が、日本の大学*J.苦の授業ーの笑悦に合わず、そのまま導入するのは難しい。 協同教育を笑

践するための兆話テキストブックについて、 「協同教育のに閃する本の中には協同学溜技法

がたくさん絞っているが、英J苦に特化したものはほとんどない。 従って、それらの技法を

そのまま英諸の授業で使おうとしても、うまくいかないことも多いJ (伏野・木村 2006.

p.86) J として、 r~J苦の授業における協同学習技法の使用J をワ ー クショップで紹介して

いる。 今後は、日本の大学英語教育の現場の声を反映して、実際の授業でそのまま使える、

協同教育実践用の災指数材・教具の研究、院l発が急務である。

3.4 成績評価

日本では、学生の成績評価について、特に詳細なガイドラインを設けず、各教只に一任

している大学も多く、相対評価を採用する教只、絶対評価を採用する教只が混在する場合

もある。今後は、学生の不公平!惑をなくし、成総評価の説明'i'i1壬を果たす方向へと徐々に

改普しなければならない。 また、外国J5テスト作成においては、妥当性 (validity ) 、信頼

性 (reliabl ity ) 、7f用性 ( practicality ) の条件を備えておくことが望ましい(Brown J.D 

1996 ) 。

大学英語教育における成績評価の現状と問題点、外国諸テストの必要条件を考l但しつつ、

協同学習の特徴である 「個人がグループの成制で評価される」こと の是非についても、個

人の教只が独断で決定するのではなく、外国諸プログラムのコーデイネー タ ーや、授~に
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参加している学生や教只のコンセンサスが必須である。

3.5 教員の育成

日本の大学における 7 アカルティーデベロップメント (以下、 FD) の重要性について、

i:l!村 (2∞6. p .4 ) は以下のように述べている。

FDを考えるにあたってまず考 lむに入れておかなくてはならない こ とは、我々日本の大学

教只のほとんどが、それまでに「研究」方法の修得はしてきているが、「教育」方法に l均し

ては、それをことさらに研究してきたわけでも、阪修したわけでもないという事実である。

小中学校や尚等学校の教只になるには「教民免許」が架るが、大学教只になるには 「免許」

は要らない。 我々は研究のエキスパー トではあるが、~は i'i:として教育のエキスパー トでは

ない。 こ の こ とは案外世間には知られていないし、我々自身があまり:r:J:i1注し ていないし 、

あまり直視したくないこ とがらでもある。 「知っ ていれば教えられる」 と いう大いなる幻想

が日本にはある 。 こ れは、大学教育にとっては小さくない問題であり、 iFDJ の重要なポ

イントであろうと思われる 。 あることを 「知っている 」 という こ とと、それを「教えられ

る」 ということは、日IJ の こ とである。 例えば日本人であれば、日本活くらいは教えられそ

うに思えるが、~はそう附単ではない。 災認を母国諮としているからといって災JEを教え

られるわけではないという事笑は、 dO ，Ì'ÍJ文化研究院において も、例えば、 ネ イ ティヴ ・ ス

ピーカ ー教只をMう際に忘れてはならないlll~ポイントである。

海外の大学付属のESL (English as a Second Language) の教育機関と追い、日本の大

学で、英語教民はいったん採用された後に、継続的に研修を受ける機会はきわめて少ない。

受身的な態、皮を取りがちな日本の大学生を対象に、個人の数民が、迎11菌 、 半年で13回- 15

回程度の授業で、学生に「協同学溜」 の意義を完全に理解させ、全只参加型の授業に馴れ

させるには、さまざまな工夫が必要である 。 また、同僚教只かりも、 一見、伝統的な大学

の授業とはかけ雌れている授業スタイルに対する理解と協力を得る必要がある 。 こ の こ と

から、語学教只を対象としたthh同学溜のためのFDも必要であろう 。

現在、 日本の多くの大学がFDを導入しているが、専任教只を主に対象としているもので

あれば、語学教只の多くを占める非常勤教只はその，巴?とに浴する こ とができなし、。 叫任教

只 ・ 非常勤教只、日本人数只 ・ 外国人数nのすべてを対象に、協同教育の理念を導入した

英諸教育を学ぶ坊があれば、諸学教r:.iとしての技虫の向上も併せて期待できるだろう 。

4 まとめ-今後の展望

J!?学の学習は他者との絞争ではない。 英語は、国際社会で他者を理解し、協力するため
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の:li~裂な言語コミュニケー ションのツールの一つである 。 学習者全只で協同して、英語学

~&を迎して 、 コミュ ニケーションスキルを学び、卒業後のキャリアに{lHiえるという目的の

迷成をするのに、協同学習は多くの可能性を秘めている 。

今後は、英Jff教Q と英語教育学の研究者が、他の 'l:!lP (j 分Tr.の教只 ・ 研究者の協力を仰ぎ

ながら、 日 本の1Ji:沼教育の実情に合わせて、協同学習向けの大学英語の教材・カリキュラ

ム IJ日発、実践研究とその知見を共有することが望まれる。
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The possibilities and challenges of “Cooperation in 
Education" within university EFL programs 

Akiko. TSUDA 

(Kakamura Gakuen University) 

The artic1e overviews possibilities of "Cooperation in Education" within university 

EFL programs in )apan and assumes some challenges the teachers would face 

目 Cooperation in Education" focuses on group autonomies and it needs learners' full 

participation. so that it can develop students' social skills as well as communication 

skills. In addition. the concept of "Cooperation in Education" respects learners 

diversity and its introduction to the EFL programs in )apan will benefit learners and 

teachers in various ways. The author assumes that some challenges teachers might face 

exist: i. grouping of students. ii. c1assroom layouts. iii. development of suitable materials 

and resources for "Cooperation in Education" . iv. evaluation of students' achieve .. 

ments. v. teacher training. In the future. teachers and researchers in )apan who aim for 

'Cooperation in Education" should make collaborative efforts in material/program 

developments. and research and studies. based on the actual situation in )apan. and then 

share findings 

Keywords: Cooperaiton in Education. university EFL program. needs analysis 

curriculum development. facalty development 
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日本協同教育学会第 3 回大会報告

石田裕久・

日本協同教育学会の第 3 回大会は、 I r協同j で学ぶ、 rt品問j を学ぶ」 をテーマとして、

2006年8月 5 日(土) . 6 日(日)の2 日 |瑚 にわた り 、愛知県名古屋市の南山大学で開催された。

1. 大会日程

大会プロ グラムは以下の通りである 。

1 日目侶月 5 日) 耗会情演・フォーラム研究発表

時1 1tH官 タイトル 講師/先古者

山由-11:凹 理 ~J' 合

l 同0- 1 2:叩 能会

12品13団 長 立

[!，よ調講i山] 協同的なq:びによる手枕出航 ←Fびの共い!
位高学 ( Müj(大学大学院)

13印).15;)() 体のヴイジョンと哲学一

1 7 オ ーフム1 LPl)協1<iI'"?-~;習をめざして 西谷英町'j ü;':冊楢大手)

15:15-16:10 
RTlJ協同を器柚とする壮行災官プログラ 日肱泊立川路世人右上減行

ムの改革への取り組みー J品4大学~!l.Tf 必Ti皿 I，J (山似大学}

宇部における FD の:，U~から

LP2)主体的学習者を打てる授* キベリ 安永tIf (久f，f米大学)
ア教11の尖践を手がかりに

I研究尭去 II 5Pl)向草学佼凶諸における協同学~lil に よる 水野正Jll (名古座大学大学院)

16:20-17:35 
文学作品説酬の授業ー少人監のグルー

プ討論告中核とした授Átスタイ ルへの

転換ー

5P2) 日位現代川J;r}の授串における協同学官 加..臨ー(霊知県立瑞臨品位)

の店み ー i 年 l 学l凹爪元 「本を村1

えた!J~J を四回として

51干3) 英芯グループワークへのレディネス : fj(野久良子 (Tcmple ünivc四ly
コース 刊紙!立による 7:'2~"<- japan) 

[研究会主 2 ] 5P4 ) 桂出先立陪』のある子とも円支援と協 涌井忠 (同立特株数11総合研

16:20-17:35 
同q'.刊の可能性 党J苛)

SP5) 協l"l ~{:fl とコミュニケーシヨノ教育 Ge.hnz 三附友子{也向大学)

5P6) 事を持ち仲間と学び合う中で 臼分 川井栄治 (犬山11i.:.>i:犬 11n山小学

を初i< 子の有成 担)

17:10.19却 思親会

-出 I LJ大学
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2 目目 (8 月日日) ワーヲショ γプ

時間帯? タイトル 講師/売ま者

lワークショップ 11 WSll 協向iW革畦講匝 I 長前文与 {久間米大学大学

自0-12却
院) .1自問-g (創価大学)

WS2) ラボラトリ ー メソッドによる体3み戸官 中村fU店(巾山大学)
入門

I~叫13，剖 民 立

[ワークシヨ 7 プ 21 WSI ) 協同耽il叫曜講唖 1 (つづき ) 長由主与 (久明米大学大q:

13畑φ 16氾O
院) 問問-IJ (創価大学)

WS3)英品投Eにおける協同学\~技法の使用(改 抗野久'k子 (Templc
良版) linivcrsity japan) 木村

<i'k (耐山大学)

W臼)自 b学ぷjJを '(fてる協同学刊の迎め方 杉江陪治 {中，hl大学)

2. 参加者

本大会への参加者は、有料参加者数96名のほか、迎'g' に協力いただいた南山大学の院

生 ・ 学生 ・ 教只ス タ γ7 をあわせて 、 約 110名であった。 なお、 一般公開の形でおこなわれ

た基J削減演については、参加した聴衆は約150名にのぼった。

3. 総会

2006年 J~総会は、市山大学D叫mB1教室でおこなわれ、 40名を起える会以が集まり、当

該年度予t~:執行状況、 '~J~~の報告、ならびに2007年度の事業計画・活動方針について、宏一

永't;!i会長から報告・説明がなされ、審議のうえこれを了承した。 この席上、事業計画にか

かわって、次回第4回大会が、静岡の'll~.築学園大学 (準備委只長 ・ 鈴木克義氏)で開催され

ることが承認された。

4. 基調講演

総会に引き続き、佐藤学先生(東京大学大学院教授 ・ 日本教育学会会長) によ る 「協同

的な学びによる学校改革 ー学びの共同体のヴイジョンと哲学ー 」 と題する基調泌泌がおこ

なわれた。 今回の基調 ~1Yj. ml は、 m山大学 「教只後成推進プログラム(GP)J補助下業との共

催のかたちで一般にも公開され、会民以外の聴衆を含め、約150t，の参加者があった。

5. フォーラム ・ 研究発表

前年度の発表形式は、フォ ーラ ムとしてロングプレゼンテー ション (LP) 、ラウンドテ

ープル(RT) 、 ミニシンポジウム (MS) 、そして研究発表と多彩な企画が設けられていた

が、今回はフォ ーラ ムとして 1 セ γ ション55分のLP と RT、研究発表は25分のショートプ

レゼンテー ション (ST ) の3つの形態で実施された。 フォーラムはLPが2件、 RTが I 件の

計3件、 STは2会場で3件ずつ、計6件の発表であった。
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6. ワークシ ョ ッ フ.

ワークショップ ー セ γ ションは、協同教育基礎濃度に加えて、昨年度の大会で好評を 1~}

た「尖活の授業における協同学習技法の使用J r自ら学ぶ力を育てる協同学習の進め方」を

再度実施したほか、会場校の中村和彦氏(南山大学人文学部助教授)に依頼して 「ラボラ

トリー ・ メソッドによる体験学習入 l"lJ を開く こ とができた。

7 . 懇親会

怨親会は、大会会場に隣接した学内食堂 「ポン ・マルシェ」で附催された。 参加申し込

みのあった37名に大会述営スタッフの学生・院生をあわせて、 50名を超える賑やかな恕殺

の場となった。 また、基調説i貨の説師をお願いした佐藤学先生には、議i京終了後も居残っ

てこの慾親会にご出席下さり、参加者 との交流の輸に加わっていただいた。
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大会謡曲苦委足長挨拶

大会準備委員長挨拶

第 3 回大会準備委只長石田裕久

í f協同j を学ぶ、 『協同』 で学ぶ」 をテーマに、日本協同教育学会第 3 回大会を南山大

学で開催させていただく ことにな りました。

近年、対人|刷係スキ Jレや対人|刈係能力の欠如Iに由来する社会的問題が多く話題にのぼり

ますが、 こ うしたスキルや能力は他者との直接的な関わり、すなわち直接1mと顔とをつき

合わせた具体的な相互交渉の中でしか形成されません。 私たちは他者との[白:接的な相互作

用を通して、自分とは何かを知ったり、自分とは異なる相手の存在を認め、受け入れたり

拒否したりする ことを経験していくのです

ところが、 ここ数十年 !l\jの時代の移り変わりを眺めてみますと、私たちの社会というの

は、人と人とが直接店員を合わせすーとも用が足りてしまう方向で変化 ・ 発展を遂げてきまし

た。 60年代からの子どもたちの習い事の増加、 80年代以降の学習数の隆盛、ファミコンの

流行は、放JMH去に子どもたちが集団的な遊びをする物理的な機会を決定的に減少させまし

た。 家庭用ビデオの発売が69年、ウ ォ ー クマンの出現が79年ですが、 これによって家族や

友人と共に楽しむものであったテレビ番組や音楽は、例別に楽しむことができるメディア

となりました。 板めつけが抗千百 fsr活 ・ メ ー ルとインターネットの普及です。 この文明の利

器は、それまで直接的な交渉でなければ玲のあかなかった多くの仕事を、相手の顔色の見

えない、 l剖f括的なやり取りですますことを可能にしたのです。

ところで、イ中|切と力を合わせて一つの こ とをなし遂げたり、情報を集め協力し合って活

動するといった対人的な技能は、生まれっき身についているわけではなく、学習によって

彼得されます。 アリスト テ レスのいうように人間は社会的動物ですが、最初jから社会的動

物として生まれるわけではないし、人間なら汲しも自然に社会性が身につくというわけで

もありません。 このように見てくると、 生身の直接的な対人関係を経験させる場という意

味において、学校は今、これまでになく丞姿な役訓を負っているよう に思われます。

本大会がご参加し、ただいた皆さまにとって、 í r協同』 を学ぶ、 I協同j で学ぶj ことの芯

味について考える有意義な2日間になる こと を念願しています。
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基開講演*

協同的な学びによる学校改革
一学びの共同体のヴィ ジ‘ ョンと哲学一

佐藤学"

こんにちは。 日本協同教育学会の坊で、このように協同的な学びをデイスカッションで

きるということで、非常に楽しみにしてまいりました。

日本における協同的な学び、小グループによる学び合いと言っていいかと思うのですが、

これは歴史的にも非'自に綜紛が多く、また、経験が-42かな鎖域だと思います。

諸外国においては、今、学習の研究、教育の研究というのは、との国へ行っても coト

laborative learning\ つ ま り協同的な学びが中心テーマになっています。 それはそれで世

界の学校が今、大きな s伝換期にあることを反映しているわけですけれども、改めて日本の

中における苔有[を踏まえた今後の議論と笑践の展開が求められょうかと思います。

そういう こ ともありまして、今日は私が協同的な学びを学校改革の中でとのように位ifl

づけて行っているのかと いうことの概要をお話しして、皆さんと一緒に討論ができればと

思っている次第です。

まず、 「協同する学び」 のいくつか胤公をお話ししてみたいと思います。 私はさまざまな

教室を見て回っています。 その中で非7ii に印象深かった教室がいくつかあります。 なるほ

ど、これは協同的な学びの一つの典型であると思ったシーンの風jit を二つばかりお話しし

たいと考えています。

「風玖l 互J占的な学びの風致」。 こ の「互店、的な学び」 というのはちょっと後で紹介し

ます。 英語で言 うと、~reciprocal learning " です。 通常、鏑訳12Fの中では 「相互学習」に

なっています。 相互的学習と訳されていますが、これはちょっと誤訳だと思います。 正織

に言 うと「互TU的学溜」で、この方が正確にとらえていると思います。 それから、「風景2

ジャンプする学びのJlM;(jですが、共に学ぶことによって、 一人では到遥できないところ

までジャンプできるという こ とです。 そういう具体的な実例をまずお話しすることで、イ

メ ー ジを沸かせていただければと思います。

まず、 「 互)~:Íl0な学ü'の風1;(Jということです。 これはもう今から5年ほど前のことです

けれども、川崎市のある中学校に入っていたときの こ とです。 その川崎市の中学校は、問

本J品ì'iは r1.i山大';::rHU.J;J;: GP推進 'j .症の JJ;1 ( 第3InJl;~:校教'11改，~f と.1xfllll の教'IIJJ I"J上のための公開

講副会) として、[，;[大学教 il必J'li: GP推進本部との共和Iで行われました。

点M大学大ザ院教授 ー 日本教fl学会会長
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協同する学びの風景

-風公1 互恵的な学びの風長ー

- 風景2 ジャンプする学びの風景

期的にすごく荒れるのです。 五年ごとにものすごく荒れるのです。 ヰT名なぐりいに荒れてい

た学校です。 なぜか周期的に荒れていくのて凶す。 こうい う荒れる学校というのは、 今、日

本の場合、非常に特徴を持っていまして、基本的に郊外の学校です。 新興住定地です。 こ

の学校は小田急線のある駅から歩いて20分弱のところにあるのですが、 3分ぐらい商店街が

続いていて、そこから 15分は宅地ばかりという、典型的なベッドタウンです。

大体私は、その学校の様子を地域で見ていくわけですが、地域を見れば、今の学校の様

子がわかり ます。 15分歩いて行くと学校にたどり着くのですが、その地域は、朝と lぬは 5

分おきにパスが駅へ向かっています。

ところが、 10時から 41時までを訓lべると、 3本しかパスが走ってないのです。 気になって

その中学校の校区を全部歩き回ってみたのですが、お店が H牙もないのです。 ということ

は、大人がバラバラに科らしているということです。 そして、子どもだけが関わっている

わけです。 こういう地域が一番危なし、。 こういう地域が本当に危ないのです。

怒らしのにおいがしないのです。 何かお店があるかなあ と思っ て見たら、ちょうど校区

のー番端の駅寄りのところに、 土 Iqil 日 だけやっているラーメン屋さ んがありました。 土附

日だけです。 ですから、日常的に地域の人がどこかで泌を合わせるとか、コミュニケーシ

ヨンを取るという こ とがまったくないのです。 「ああ、これは危険だ」 というような、そう

いう地域です。 ご多分に漏れず、ものすごく荒れることを繰り返している、そういう 学校

です。

その中学校のある英諸の授業だったのですが、単元 (課題)は、スポーツ選手の写J:[ を

見せながら、 What is he doing?" .. He is playing tennis とか、そういうことをやり取り

するという課題で授業を行っていました。

そのときに、ちょうどそのクラスには)人、減黙の子がいたわけです。 幼商誠黙の子で

す。 男の子で、まったく友迷と J~ーができないというか、小学校の向学年ぐらいから、だれ

もその子の声を聞いたことがない。 ただ、その子のそばには一人の男の子が付いていて、

その寄り添っている一人の男の子が気を利かせていつもサポー トしているわけです。 だか

ら教室にいられる、そういう子なのです。 その沼市は前もって聞いていたものですから、教
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室に入る前に、ああ、あの子かと思って見てました。

そして、英語の授業が始まって、 4人ずつのグループにパッと先生が分けたわけです。 そ

のときに「あっ」と思ったのですが、そのいつもそばで世話をしている男の子とその子は

引き自liーされてしまったのでーす。 それで、交の子3人とその子の4人のグループに入ったわけ

です。 それこそ、後ろ援をヲ|かれるようにというか振り向きながらここにくっついて、と

もかく座ったわけです。

さあ、これから何が始まるかというと、私もこういうときは、ずっと細かく見ています。

すると、さらに面白いことに、そのうちの一人の女の子が、その男の子の代役、代わりを

務めようということで、ちょっと声を掛けたり、そばに寄って座ったりして世話をし始め

ました。 こ の子はそのクラスで茶話がまったくできなかった。一番できない-t;:.の子だった

のです。

そうして授業が始まりました。

そうすると、 一生懸命そのkの子は、 IWhat. What. What何て言うんだっけ」とこっち

の女の子に IlHいては、句What. what. what is he. is he doing?" と聞いて、そのまま口伝え

でその男の子に話し掛けたわけです。 "What is he doing?" と 。

それで、男の子の方は、そのように一生店:命世話を焼いてくれることがうれしいわけで

す。言業は発しませんが、にこにこしている。 実は この男の子は、テストをやると解けて

しまう 。 英J昔の力はあるのです。 織黙で話せないだけです。 それを繰り返し、繰り返し、

自分はまったく英語がわからないのに、そのkの子は世話を焼くわけです。 そして、こち

らの方の女の子は交の子同士でベアを組んでやっていて、時々尋ねられると この女の子を

支えていると、こういう感じです。

そういうのがずっと絞いているうちに、まず世話をしている女の子の方が、「もう、わた

し、わからない」 と 言 ってパニ ックになってしまったわけです。 1 "彼"って何だっけ」 、

「さっき heって言っていたじゃないJo 1あっ、 heって彼だっけ」という、その程度のレベ

ルです。「ちょっと待って、待って、待って。 ノ ー トを作るから」 と 。 I he、それから、彼

女って何て言ーうのJo 1 sheJ。 だから、" 1 "から始まって、“you . he. she. we. they" とい

うのを教わったらノートを作るわけです。 そして、今度はそれを見ながら話し掛けるわけ

です。

1 whatって何だっけ、 whatって」 、 「何を、っていう ti:味Jo 1あれっ、 whenっていうの

もあったよね」と 。 そして、こ っ ちでまたwhatとかwhen とか言 うわけです。 それから、

今度は 「なんでyouのときはareなの」 と聞いてくるわけです。 lis じゃだめなの」 、 「だめ」

と 。 そして、こっちへノートを作るわけです。 それで一生懸命答えている。

しかし、あまりにもけなげにやるものだから、この男の子がぼそっとしゃべるわけです。

"He is playing tennis: そうすると、この女の子はうれしくて仕方がないわけです。 そし

て、ますます夢中にな っ てしまって、一生!皆、命ノートを取って、なんとこの 1 時間のうち

に彼は話したし、その女の子はノートで疑問調は全部覚えたし、 he. she. you. they. are も
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全部マスタ ー したし、 IS もマスターして、 「 じゃあ、今度わたし、ノートを伏せてやってみ

るからね」と言って、ノートを伏せて 言えるようになったのです。

荘、はこの姿を見ながら、ものすごいことが起こったと思いました。 たぶんここで起こ っ

たことというのは、お互いのもろさでつながっているのです。 決してわかった者同士がつ

ながっているのではなくて、男の子にとっては表現ができない、コミュニケー ションが取

れないというと こ ろを女の子が支えているし、その女の子のイ(?闘を一生懸命ケアしようと

する、そのtf闘を男の子が、 言葉にはならないけれとも満而の表的で、主'びのメッセー ジ

で支えているわけです。 こ こ で行われているのはお互いの励ましであり、もっと言えば友

初であり、述刊ーであり、支え合いです。 それがそれぞれのものすごく大きな壁を乗り越え

させたと 。 こ ういうのを「互志的」 と 言い ます。 I l +l =3J になる関係と言ってもいいで

す。

それから、互店、というのは、1t幣経済が起こる前に物々交換の時期がありましたね。 そ

れよりも前にはプレゼント、贈与の関係といいますか、これは今も続いています。 我々は

プレゼントをするでしょう 。 プレゼントをしているときに、交換しているのは物だけでは

ないですね。 むしろ、物も交換されるのだけれども、もっと交換されているのは好なです。

我々の相手に対する好立、相手との友情、これがあるからプレゼントがうれしいわけです。

こういうのを reClproclty とかreciproca[ と 言 います。

コミュニケー ションをとったときに、経済も一つのコミュニケー ションですが、広い11

1味での流通です。 物が動いて、 言mが動いて廻っていくのですが、その中でそれ以上の価

値、ある物を交換したりするのですね。 だから、ここでは知識が交換されているだけでは

なくて、好意がうど換されているわけです。 それから、お互いのもろさを支える辿荷が交換

されているわけです。

協同的な学びというのを考えてみますと、 こ ういう要素というのがかなりあるわけです。

それが大きな励みになる 。 たぶん、この風景を見ながら、もし共に学び合うというこの関

係ができていなかっ たら、その交の子はいつまでも墜を釆り越えられなかった。 相手の力

を借りているわけです。 そして、男の子は織黙のまま過ごしたでしょう 。

もちろんその後、その女の子はどうであったのかとかその械献の子はどの程度コミュニ

ケー ションがとれるようになったのかはわかりません。 わからないけれとも、少なくとも

その坊においては、そばで見ている私の声 よりもはっきりするぐらいの言業で最後に男の

子は表現していましたし、女の子はそのわずか30分前には、 he も she も IS も are も am も、ご

ちゃごちゃでわけが分からなかったというか、英語はほとんどO点の子なのです。 その子が

なんと疑問J ~~ も 全部上手に使えたし、人称代名詞も文型もそらんじてちゃんとコミュニケ

ーションがとれるようになったと 。

これは非常に小さな例です。 しかし、ある面では劇的な例です。 こんなに協同的な学び

の互恵性というものが、パァと表に出ることはそんなにありません。 そんなにはないので

すが、 どんな協同的な学びの中にも、それに近い~:~長はたくさん見つけることができます。
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これが一つの風去です。

それでは、もう 一つのことをお話ししたいと思います。

「ジャンプする学び」、 これは一人では達成できないところを、共に学び合うことによっ

てジャンプできると 。 私は、学びは~'f伸びとジャンプだと 言っています。言葉や物や道具

や他者の協力を符ながら、手助けを符ながら行う背伸びとジャンプです。 今までの経験と

か能力では迷成できなかったところを、これをscarf-hoJdings と 言 う人もいますが、 一種の

はしご掛けです。 はしごを掛けてもらうことによって、より 7JJいレベルにジャンプできる

わけです。 そういう 一つの例です。

これはまた同じく後で招介しますが、岳協中学校という 学校で、これは学びの共同体の

改革を進める中学校の一つの拠占になった学校なのですが、その中学校2年生の数学の授業

です。 中学校2年生の数学の中に、面;fi'[を同じにして変換するという等和変換というのがあ

ります。 四角形の等有I変換というところがあります。

たとえば、こういう四角形があった場合に、この面積と同じ三角形に形を変えるという

問題です。 これは大体どの教科苫にも絞っていますから、中学2年生で教えたときには、大

体半分ぐらいの子どもはちゃんとできるようになります。 しかし、試験をやるとできるの

は大体3分の l ぐらいです。 中学生というのは簡白いですよ 。 子と もというのは、この形の

1旬きを逆にしただけで、もうわからなくなってしまうのです、理解が浅い場合は。

d 

e b C 

こ れは対角線(bd) を このようにヲ|いて、ここに平行線(ae)を ヲ| いて、これをこうして延長

すれば、ここに三角形(ebd)ができるわけです。 この三角形(ebd) とこの三角形(abd)は当然面

和が一緒ですから、この四角形(abcd) とこの三角形(ecd)の商;fl[は同じです。 こういう問題

です。 おわかりになりましたか? もう 一回言いましょうか。 これがわからないと、次の

話が全然つながらなくなりますから。

このように凶角形(abcd)があります。 対角総(bd)をこうやってヲ|いて、ここの頂点のとこ

ろを平行線(ae)にすると、ここを延長しますとここ (e)にぶつかる。 そうすると、この三角形

(ebd) とこの三角形(abd)は、これは平行線ですから、底辺が一緒だから岡高1iが一緒だと 。 だ

から、ここにできる三角形(ecd)は元の四角形(abcd) と而有tが一緒なのです。 このように、

四角形を三角形に等紛変換するということです。 回初を一緒にして変換するという意味で

す。
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これは先ほど言いましたように、通常、授業をやれば大体みんな、説明を聞けばわかっ

たと 言 う 。 そして、作凶ができれば、大体半分ぐらいの理解度ですか。 今の教科苫でいう

と、ちょっと発展的な問題の中に入ってきます。

そして、この後、授業をやろうとします。 協同的な学びをやるときの秘訣は、課題をい

かに7Ji く設定できるかという こ とです。 通常、グループ学習があまりうまくいかないのは、

課題が易しすぎるからです。一人でも解けることを、みんなで却l泌を出し合う必要はない

からです。三人容れば文殊の知lb、四人寄れば天才の知Iとと私は 2っているのですが、そ

ういう課題に したいわけです。 ですから、教師がこれを持ってきたときに、その gUHむだけ

でやるのだったら 、 もうちょっとおくしようよと 。

それで、問起を考えたわけです。 この四角形で、等和変換できる同じ三角形は何通り抗

けるかと 。 こ れはいい問題ですね。 何通り :tlli けるかというのはなぜいい問題なのかという

と、 三つ描けばそれでおしまいかもしれない、四つ描けばおしまいかもしれない、五つ描

けばおしまいかもしれない、六つ抗けばおしまいかもしれない。 それがおしまいであると

いう こ とが分かるという こ とは、 JJ;{濯を理解しないとわからないです。 だから、どこかで

その原理までいけるから、いい問題だということです。 これでいこうと 。

すると 、 「え一、そこまでやるのですか」 と 。 もちろん、クラスの中には数学が大の苦手

な子はいっぱいいますし、わからない子もいます。 これではちょっと難しすぎないですか

と 。 通常、今の中学 2 年生に何通り術けますかという問題をいきなり出されて、 10分なり

15分なり考えさせて解ける子は、たぶんクラスに 2 -3 人だと思いますので、「そんな日い

レベルでいいのですか」 と 。

夜、は、もう少し肖くしないかとさらに言いました。 もう少し向くしてみないかと 。 どう

やったかというと、もう 一つ高いレベ Jレを設定したのです。 それは何かというと、 こ うい

う凹んだ四角形(abcd)。 今までは出っ張った四角形だったでしょう 。 その一辺を凹ませる

わけです。では、 これでミ宇和変換の三角形は何通り拍けるか と 。「え一、 そんなに難しい こ

とまでやるのですか」 と 。 こ れは、やってみると難しい こ とがわかります。 同じ原理でや

ってもうまくいかないです。

C 

a 
C 

b 
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さあ、始まりました。 50分の授業が始まりました。 みんなで一生懸命考え合って、一応

キ~fä変換をマスタ ーしましたから、 一つは拍けるわけて"す。 では、次に、何通りあるかに

挑戦するわけです。

4人ずつのグループでやるのですが、見ていると、 15分ぐらい絞っとみんな一生懸命描い

ています。 それを見ていますと、 一人だけなかなか手強い男の子、まったくわからない子

がいるわけです。 そのまったくわからない子は、お手上げだからじっとしているのですが、

一生懸命前の交の子に|羽くわけです。 その女の子は数学の成制からいくと中ぐらいなので

すが、非常に面倒見のいい子で、 一生懸命I計lし、てあげるわけです。 みんな3つ、 4つ描いて

いるのですが、手元には、 1通りか2通りしか:tYiいていません。 もう、その男の子に掛かり

きりなのです。 いくら言 っても、説明しでも、男の子が分かつてくれないから描けないわ

けで"す。 まず、 ii~初の形が描けないのです。 いくら説明しでもなかなかうまくいかない。

l時間は刻々と過ぎていくわけです。 10分経過しました。

それで、 一応みんな作業が終わって何巡りというのが出てきたものですから、大体作業

が終わったら先生が、ちょっとみんなこっちを向いてと言っ て、「さあ、何通りぐらい描け

るかな」と 。 まだ手元にはみんな5通りとか6通りとか、でも、 2通りということはないです

ね。 そうしたら、その女の子がパッと振り向いて、 8通りと言ったわけです。 それは正解な

のです。 「えっ、もっと描けるじゃないの」 と先生が揺さ振りを掛けたら、 「それ以上は絶

対に扮けない」 と 言 うのでUす。 飽きました。 その交の子がやっていたのは、手元には2通り

しか描いてないし、特別成制のいい子でもないし、厄介な子と付き合っていただけでしょ

う 。

これは種明かしをすると、まずこ っちからいきますと、先ほと'言ったように、この対角

線に対してこうやってヲ l いて、今、こっちへ延長してこのように作りました。 同じ理屈で

こ っちを延長しましたが、 こちらを延長しでもいいわけです。 ここと結んでもいいわけで

す。 ですから、 l本の対角総とこの頂点との|悶で言うと、 2通りできるのです。 JdJ じように、

この頂占との|刈係でこの対角線ができますから、こちら側にも 2通り描けることになります。

そして、対角線がもう l本ありますから、ここの頂点との関係で、こちらにも2通り、こち

らにも 2通り描けて、全部で8通りになります。

つまり、その女の子は、一つの対角線に対して4通りずつできて、もう l本対角殺がある

から8通りというのをつかんだわけです。 ここでものすごく而白い問題は、 一番厄介な男の

子と付き合っているからそれを発見できたということです。 こういうことはよくあるので

す。 これも、やは りお互いが協同の学びを通じてジャンプする一つの例です。

しばらくしますと、これはみんな解けました。 20分ぐらいで全只がほぼ、グループは八

つぐらいあったのですが、全部解いてしまいました。 ただし、 2-3人の男の子、さっきの

男の子も含めてですが、これはやっと l 巡り描けるか描けないかです。 そこで、次に移り

ました。 では、これはどうだろうかと 。

これは、すぐにでもみんなが始めるのは、先ほどと同じJÆ屈ですから、ここに点線を引
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いて、対角線をここに引いて、こ っ ちの点で2通りできます。 これを伸ばしたものとこっち

を仲ばしたものですね。 それから、こっち世1Jの頂点の関係でまた2辺りで、 4i並りまで姉け

たわけです。 どのグループも4通りでした。

すると、向こうの方に、やは り男の子でち ょっ と厄介な子が2人、わかりにくい子がいて、

女の子もそれほとできる子ではないのですが、 3人共だから、そのグループは一つだけ4通

りがうまくいかないのです。 他は4辺 り ができた。 すると驚いたことに、そのとき、 10分 ぐ

らい経ったときに見てみたら、さ っ き 一番厄介な男の子と 言いましたよね。 その子がなん

と、この4通りを姉いてあったのです。

だから、面白いですよ 。 要するに、より難しい課題に取り組むことによ って、より基本

的なことがマスターできるわけです。 だから、分かる純闘でやっ てはいけないのです。 こ

れはいい例です。

ですから、できょうができまいが、ジャンプさせなければいけないのです。 もしここで

終わっ ていたら、その男の子は 1 通りしか描けなかったところに留まったけれとも、次へ

行っ たことによって4通り描けたわけです。 つまり、前のときには8通り描けなかったけれ

ども、 8通り描けるようになったということです。

ここでまた而白いことが起こりました。 このようにやっている聞に、先ほと暴言ったでき

ない者同士が3人、 男の子2人と女の子一人が集まっているところがありましたが、なかな

か立見が合わなくて終わらない。「ああ、 困った」 と女の子が言っ て、 「だっ て、わたしの

ここ、ないんだもん、みんなJ rみんなばらばらなんだもん」 と 言って、次の子は全部のグ

ループを 「これある、これある 」 と 言 って回 り 出したわけです。 八つのグループをぐるり

と 1 周しました。

すると、驚いたことに、彼女が描いたのは、「あっ、ない、ない」 と 言って、他のグルー

プはどこも共有してないのです。 つまり、 4通り以外だっ たのです。 彼女はどうやったかと

いうと、 一つだけ描けたのですが、それは、ここを結んでしまったのです。 ここを結んで

しまって、苦労をして三角形を作ったわけです。 それを一つ描いた。 そして、ぐるぐる っ

と 回っていると、こちらのグループとこちらのグループの二つが、 「あっ、それ、ありだよ

ね」 ということで、 一気にまた:~':中になって考え始めて、答えを出しました。 これも答え

は8通りなのです。 これも対角様ですから、 同 じことがこの頂点とこの頂点との閃係でうま

くいきます。

ただし、例でこうやってみると分かるのですが、こうしてこことこことの関係で、この

ようにして給んでくるわけです。 そして、こうしたときに、こことこことが相殺し合っ て、

この三角形とこれとが一緒になるという、そういう王車問になってきます。 今までは、同じ

三角形でこういったのですが、 共通部分を ~Iいていかないと一緒になっていかないという、

厄介な形になります。 わかりませんでしたか ? ぜひ手元でやってみてください。 本当にこ

れは厄介なのです。 共辺部分を引くと残りが一緒だから、この三角形とこの四角形は一緒

だというような、そういう形にな り ます。
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ここで面白いのは、異質なものが働く箇白さです。 異質なものが介在することによって、

一挙に学びが起こってくるということです。 だから、わからない、わからないと言って一

つだけ捌いた子が、ぐるぐるぐるっと回ったことにものすごく効果があったわけです。 こ

れで結局50分、ちょっと延長してお分だったのですが、驚くことに、このすべての課題を、

これほど向いレベ Jレを、たぶん普通のクラスだとこの両方はクラスで一人も解けないでし

ょう 。 それを会只が分かつてしまったのです。 これはやはり、協同的な学びによるジャン

プのいい例です。

在、は今、できる限り尚いレベ lレを設定したときに、どこまで子どもが協同を述成できる

かということにちょっと挑戦しているわけです。 まあ、行きますね。 相当担iいレベルに行

きます。

さらに而白いことは、できない子ほど日いレベルへのジャンプをやると、わかりが早く

なります。 ですから、今、低学力対策で、できるレベ Jレ、できるレベルで積み上げてやろ

うという考え方があるのですが、それはやはり考え方を変えなければいけないと 。

低学力の子どもというのは、見ていますと、順番に時間を掛けてゆっくりと回復はしま

せん。 これは先生方は知っているのですが、ある 1時期l に一挙に回復します。 それは、わか

らない こ とをいっぱい経験していて、それがある時一挙につながるわけです。 だから、今

やられている、和み上げ式の回復方法というのは、前提が間追っているのです。 できると

ころ、できるところで、ちょっとずっ、ちょ っ とずつやっ てもだめなのです。 たとえわか

らなくても、経験していればあるところでパー ンとつながるという、こういう回復の仕方

です。

ですから、学力というのは、今、盛んに披銘されていますけれども、学力というのは下

から積み上げることももちろんあります。 そういう部分もあります。 しかし、その全部が

必要ではない。 だけと、学校での学びに|犯して見ると、上から引き上げられる。 より難し

いことが分かることによって、下の部分がより分かっていくという、こういう形をとるこ

とが多いのです。 たとえば、 三角形の面和は 「底辺×向さ.;- 2 J、これはやりましたよね。

しかし、そのことが子どもたちにストンと落ちるのは、台形の而有iをやってからです。 そ

こまでは、ああ、やはり 三角形は、だからそうだったのかと 。

ところが、今は、台形は教科i!?から外れています。 平行四辺形までですね。 あのように

易しくするということが、必ずしも物引をわかりやすくすることではないということは主

裂です。 より jl，:;'j 1."、レベ jレを設定することによって、より迎ζ本的な ~F柄が~'((~に、また、生

きた知ぬとして~1ß 1与されると 。 しかし、ここでill~なのは、 一人でそれは迷成できません。

とくにできない子はそうです。 それが仲間の学び合いをー絡に経験する こ とによって、 一

挙に図似するという ことです。

さて、協同的な学びのイメージを持っていただくために、 二つのことをお話ししました。

これからは少し、端折ってお話しします。
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学びの再定義=対話的実践へ

- 対話的実践としての学び

. 意味と関係の編み直し

- 学びの三位体論
火対象との出会いと対話 (認知的実践)

*他者との出会いと対話 (社会的実践)
* 自己との出会いと対話(実存的実践)

在、はやはり、今までの学びという概念を再定義する必裂があると考えています。 ここで

参考にしたのは、一つはテ・ュー イのコミュニケーションの考え方であり、あるいは経験の

なl味であり、それからもう 一つは、ヴイゴツキーのZPD と|呼ばれる「発述の故近接領域」

の考え方です。 諸々を考えまして、学びというのは対話的実践であると 。 我々が何かを年:

ぷ場合は、教材と対話する、仲間と対話する、自分自身と対話する。 この三つの対話の実

践なのだというように考えています。

哲学的に2いますと、側々の歴史を振り返って、学習に|刻する本を読んでみますと、西洋

にしろ東洋にしろ、学びには二つの伝統があります。一つは修養の伝統です。 今はあまり こ

ういう言葉は使わないでしょうか。 1，1分の内而を泣かにし、完成に近い、完民なものに近づ

けようというのが修義的です。 この修主主の伝統はヨ ーロッパにもあります。 中肢の修道院は、

この修主主としての学ひ'をやっていました。 日本にもあるでしょう 。 寺院修必です。

学びの目的というのは、近代が始まる前は、 これも古今東西一緒ですけれども、近代社会

が始まる前は、近代の学びは進歩と発迷なのです。 しかし、近代以前の学びは、 .rií りと救

済です。 学ぶことを通して悟りの坑地に至る、あるいは救済されると 。 そういうことが目

的になっていますから、その一方に修養の伝統があります。

それから、もう 一方の伝統は、対話の伝統です。 これも古今東西、在、は同じだと思いま

す。 対話の伝統の端的な例はソクラテスです。 ソクラテスにとって学びとは対話なのです。

それから、ご存じのように、東洋の哲学においても、孔子や論諸というのは対話的に占か

れています。 対話形式をとっています。 対話としての学びです。

この二つの伝統は現在も脈々とあると思うのですが、学校で|問題にすべきことは、むし

ろ対話としても教室で共に学び合いますから、対話的な実践としての学びの方を今は問題

にしています。

学びというのは、何らかの知;:e&ゃ技能を必f~}することなのですが、私はそれを立味と l珂

係の編み直し、何らかの知謙や技能を悠仰する過程を過して何らかの世界とつながる、何

らかの人とつながっていく、あるいは何らかの世界に参加していく、そういうな味と|児係

の編み直しというように考えています。
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私たちが何かを学ぶときは、何かの22味の関係を作り直しています。 知議というのは一

つが単独にあるわけではないですから、 これがぱらぱらのままだ とすぐに忘れてしまうわ

けです。 試験が終わるとすぐに忘れて しまうとい う のはそういう こ とです。 あるリト柄や'~;!j:

報というものがな味を形成している 。 経験とつながって fi:味を椛成し、ある世界を形作っ

ていくという こ とです。 それを学びと言っているのは、絶えずな味と |対係の塙" み直しをや

っているのだと言 えるわけです。

そ こから 「学びの三位一体論」と 言っ ているのですが、対象との出会いと対話、 こ れは

認知的実践と さっ ていいでしょう 。 それから、 他者との出会いと対話、これは相会的実践

です。 先生とコ ミュ ニ ケー ションする、あるいは 、 仲間!と コ ミュ ニケー ションする 。 決し

て学びは一人では行いません。 学びには絶えず他者がいるのです。 だから、 「ケイコとマナ

ブ」 は迩うと言 っているのです (笑)。 精古は一人でできるのです。 パタ ー ン ・ プラクテ イ

スだから、新しい出会いではないから、ある技能の反ibl修糾なのです。 だから、稽古は一

人ででき ま す。 しかし、学びは新しいものとの出会い ー 参加だから、 こ れは決して一人で

は行い ません。 仲間が必要だと いう こ と と 、 も う 一つ主要なのは、 師匠が必裂なのです。

先生が必要なのです。

学びというのにこだわりを持っています。 自分のアイデンテ ィ テ ィ ーでもあるから、名

前が佐藤学ですからね (笑)。

昔 は、 「 ま なぷ」 というのはこ う い う字 (与) を :i!? きま した。 この字の形がどういう由来を

持っているかと いう こ と についてはさまざまで、諸説あるわけですが、 日本で2 うと一番安

定しているのがやはり 白川崎さんの研究です。 それから 、 もう 一つは、 中国ではliX:近、 J{}ìJ~虫

に|刻する研究がすごく進んでいまして、その最新の説をちょ っ とご紹介したいと思います。

「与」 の上の部分には 「交」 という字が入っています。 こ れは文字どおり、交わるという

f3:味です。 こ の上の 「 メ 」 と下の 「メ 」 はどうも追う と 。 と いうのは、 ここがちょ っ と跳ね

ているわけです。 こ ういうの と、 ちょっ と下がこ の よ うになってい ますね。 それでちょっ

と追う だろう と いうのですね。 と ちらも交わる と いう立l床なのですが、 上の方は祖先のft

と交わるというなl味です。 祖先の込:というのは何かというと、学問とか芸術、文化です。

モー ツアルトは死んでいますけれども、モー ツアルトの歌は歌われていますよね。 モーツ

ア ル ト のiEが生きているのです。 だから、私は、文化財というのは祖先の辺だと思います。

体は失っ たけれども、それ と の対話を交わり にする と 。

では、下の方は何かと いうと、これは仲間との交わりです。 これが祖先の混と の交わり、

つま り 、 文化財との交わりであり 、これは仲間との交わりです。 だから、 「苧」 という字の

中には、字は一つですが、子ともがたくさんいます。

感動的なのは両側のこれです。 もちろんこれは屋根を示すから、屋根のかっ こ うなのか

と思ったら泣いました。 こ れは、こ の交わりを支え、引き上げている教師の手、両手なの

です。 子と もが新しい文化と出会い、 仲間と出会い、 学んでいるの を、教師がこ うやって

引き上げているのです。 だから 、 学ぴをケアしている教師の手なのです。
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こ れはもちろん屋娘ですか ら、 子どもが中心にな って こうな る 。 21世紀の学校ですね。

なかなかよくできている字だと思います。

それで、 今の日本の学校がよくないのは、大人も子どももみんなてんでバラバラで、交

わってないという こと です。 非常に この字そのものが、学びというのが交わりであり、教

師によって支えられたジャンプなのだと 。 背伸びと ジャンプなのだという こと をよく示し

ています。 そのようなイメ ー ジを持っていただけばいいと思います。

同時に、学びというのは、やはり自分との出会いです。 新しい自分自身です。 ですから、

学びは世界づくりであり、仲間づくり であり、 自分づくりです。

教釜で子ども たちを見ていますと、仲間づくりに失敗する子どもは、学びの世界づくり

も失敗します。 仲間といろいろコミュニケーションをとれる子は、認議もすごく発展する

でしょう 。 自分自 身に対して内省できる子、吟l味できる子、 reflectionができるといいます

か、その子はとんどん学び上手にな っ ていきます。 ですから、学びということを考える場

合には、 三位一体で考える必要があります。 従来の教育学の学溜というのは理解だけで来

ましたから、認知だけなのです。 徹底的に個人主義的に考えるものもあるし、文脈は考え

られてないですし、 自分自身の内省的l吟味、自分との対話も考えられていません。

でも、よ く学ぶ子どもたち、あるいはよく学ぶ人というのは、 こ ういうコミュニケー ショ

ン、出会いと対話を絶えず行っている人です。 新しいものと出会い、いつも見慣れているも

のでもより新しい目で出会い直します。 それから、友迷の立見をいつも新鮮に受け止めて、

新しい関係を作り、自分自身のこだわりもないから、こだわりというか頑固ではなく、しな

やかに自分を変えていける。 どんどんl吟味して変えていける、こういう姿だと思います。

聴き合う関わりによる端的コ ミュニケーシ ョ ン

-聴 く ことの教育学 (listening pedagogy) 

・他者の声を聴く こと (対話的関係の基礎)

.学びの身体技法=modestyの伝統

-学びの技法としての3Cs (Jane Roland Martin) 

ネケア (care)

*知的関心 (concern )

*繋がり (connection )

そのような学び合う閃係、対話的な実践が進んでいくための条件というのがいくつかあ

ります。 私はそれを「聴き合う関わり 」 と言 っ ています。 聴くこと、これが中心になる。

対話的コ ミュニケー ションである必採があるのですが、とて も而白い問題がありまして、

よく学校では対話が必~だ、教室では対話が重要だ、授業は対おだと皆さんおっしゃるの

ですが、あまりにも佐々とおっしゃいます。 なぜかというと、そもそも教室や学校とい う

場所は、対話の主要性が認されながら、大体モノローグが支配しているのです。 校長の言
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業はモノローグでしょう 。 教師も大体一方通行です。 教室で13:一見を|剖いても響いてないの

です。 だから、対話、対話と言いながら、学校ほど~は対話がない組織というのはあまり

ない、その自党から始まった方がいいでしょう 。

ましてや、教室に対話ーを作り出すのはとても困難です。 なぜなら、これは原理的に困難

だからです。 対話の一帯いい例はソクラテスですが、考えてみてください。 ソクラテスは

いつも 一対ーでした。 先生一人に生徒一人です。 教室は一対ーではなし、。 どうやって対話

ができますか。 しかも、ソクラテスの場合は、答えは先生も分かっていない。 でも、教室

で先生方が教えているのは、先生は全部答えを知っているではないですか。 どうやって対

必ができますか。 ここに大きな問題があります。

ところが、硝実に学び合っている学級、教室を見てみますと、対話が成立しています。

そういう教室をよく見ていますと、対話はやはり 一対ーなので"す。 そういう教室は、 一人

ひとりが一人ひとりとちゃんと対話ができています。 そういう主人公がみんな、無数に絡

み合っているわけです。 ですから、 一対ーの対話の|列係が織り合わされていくような教室

でないと、~は対話的な授業はできません。

それから、そういう教室をよく見てみますと、先生は答えを一つにしていない。 先生も

一緒に子どもと採っている 。 新しい理解、新しい発見というのを探っています。 そういう

ソクラテス的な協同探究を起こしているわけです。 そのときの一番の基盤は、聴き合う l河

係です。

これも面白いことに、教師のほとんどは、 Ji5すことが教えることだと思っています。 し

かし、対話的な実践とか学び合いを組織できている教師というのはほとんど、話すこと以

上に、子どものつぶやきゃ戸を聴くことに約力を注いでいます。 聴くことが中心になって

います。

これは listening pedagogy と 言 っ ているのですが、さまざまな図で、さまざまなすばら

しい教師たちと出会ってきました。 教師として授業の中で、「先生がー砕大切にしているこ

とは何ですか」 といつも聞くのです。 そうすると、ほとんどの人が、「子どもの声を除、くこ

と」と言います。 たぶん、教師の仕事の中心は、聴くことにあります。 でも、ほとんとの

教師はそれを迎解していません。

それからまた、子ともたちへの指導も、発表の仕方ばかり教えています。 けれとも、子

どもたちに一番必要なのは、他者の声を聴くことです。 とくに友だちの戸をIf~!くことです。

学び合う!J;l#2を作るときに、私はどの学校においても、下は幼稚図から山校に至るまで、

まず聴き合う環境を築くことに勢力を注ぎます。

ですから、 「小さい戸で言ったから、もう l 回、大きい声で言 って」とは言 いません。

「今、 00さんが面白いこと言 ったよ 。 もう l 回 lí<tJこうね J íちゃんと聴こうね」と l臣、く方

だけをしっかり指導します。 そうしますと、応答的関係が生まれてきます。 とても気持ち

のいい空間ができてきます。 対活が成立するようになってきます。

したがいまして、現在、店、が閃わっている学校には共通したことがあって、どこもすご
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く静かな学校ですo fft くほと1腎かです。 日本の学校はうるさすぎるのです。 日本の学校の

最大の問題は、あの駁音だと夜、は思うのです。 やはり学びというのは静かな空間でないと

できないのです。

ヨーロ ッパの伝統では、学校はも ともと教会から発生してきました。 教会というのは、

一一砕怖かな場所でしょう 。 学校は教会の次に m~かな場所なのです。 だから、 「明るく 元気な

学校」というのは、とんでもない学校です。

やはり聴き合わないと、つまり学びというのは異質なものを取り入れることからスター

トしないと発展しないのです。 自己主張ばかり、 「はい、はい」授業ばかりですと 。 ですか

ら、学び上手な人はみんな聴き上手です。 おしゃべりな人に学び上手な人はいません。 も

っ と 言うと、 rl掛かな沈黙をたたえた人J というのでしょうか。 やはりそういう学びのイメ

ー ジがあります。 それが今、とても大切なように思えますね。

而白い言業をご紹介しましょう 。 アイヌの滋に「耳は二つ、 口は一つ」というのがあり

ます。 卦~Hi'f らしい諺だと思いませんか。 神都は、耳を二つくれたという、口は一つだけだ

けれども 。 でも、大体学校に行くと、どの先生も常に耳一つで、 口が五つぐらいついてい

ますね。 それは逆転で、やはり聴くということが一番大事です。

だから、そのことを私は「受動的能動性」と言っていますが、学びにおける能動性とい

うのは、受動的能動性なのです。 まず、自分が受け入れる 。 新しいもの、知らない知J品、

知らない11見、自分とは不都合なものを。 これは選んではだめです。 全部受け入れなけれ

ばだめです。 だから、学ぶことは苦しい作業になってくるのです。 内部での絡闘になって

くるわけです。 今、学生や大学院生など見ていても、とくに学校の先生はそうですね、 学

者はもっとそうかもしれませんが、脱!かないです。 耳元から /'J;j 風機で風を起こすようにパ

ー ツと飛ばしていますから、入れません。 こういう人は学べない人ですね。 まず、入れる

ことです。 どんなに嫌なものでも、どんなに巡っていると思っても、まずは入れて考える

ことです。 ですから、学びにおいて、 一番大切な こ とは 1mかれている こ とです。 だから私

は、そういう子どもを見ると、本当にすてきな子だなあと思います。

そして、 自分の中で格闘が始まり、協同の解決が始まっていくのです。 ですから、まず

聡くことからスタート、これがポイントかなあというふうに私は思っています。 それを一

つの学校に作るのには、やはり 2年ぐらいかかりますね。 先生がまずよく駆けるようになる

こと 。 聴けるようになると幣がるようになるのですね。 それで、 子 ども同士がまたlîf.ける

ようにな って燃がるようになると、大体学びが織物のように作られていくと、こういうス

タートになるのです。

あと「学びの身体技法」と Zi きましたが、学びというものには御作法があるのだという

ことです。 もともと修道院においての学びは、中世の修道院の記録を読みますと、身振り

から入っています。 そして、人の活の聴き方、江見の言 い方、本の仕舞い方など全部御作

法なのです。 私の考えは古いのでしょうか。 この学びの御作法は、とても大切だと思うの

です。 了3手に学ぶ、細やかに考えるとかです。
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それから人の話はよく聴く。それから問追っているとかいいとかで、すく評価しない。

どんな fi:見も取り込んで、共に考える 。 これらはみんな、御作法ですね。 こ の御作法がき

ちんとできていないと学べません。 これは学者の世界でも一緒だと思います。 我々が資事|

の読み方ですとか、デー タのt泣い方ですとか、それから、我々より先の先行研究の扱い方

など、最初Jに訓練を徹底してやります。 これができないと いい学者にはなれません。 同じ

だったのです。

ですから、中世の12世紀から実はこの御作法のことをmode と 言 っ たのです。 こ のmode

は身振りです。 これがmodesty となると「似み深さ 」 という 芯f味にな ります。 だから、

mode という 言誌はもともと飢み深さという、 modesty という 言葉から きています。

それから、 study という 言葉は、今は学'1Iiと訳してい ま すが、 これはそういう似み深さで

結ばれた友怖をt!:味してい ま す。 そういう仲間が集まるとコレージュになって、大学 =col

legeにな っ たのですね。 colleagueは fiIi mlでしょう 。

ですから、学びというのはそういうある砲の御作法で繋がった共同体だったのです。 そ

こに弟子入りして、それで技を身に付けて学ひずの学問に近づいていったのですね。

そして、 Jane Roland Martin という人はフェミニズムの教脊哲学者ですけれども、この

人が従喝する三つのCという「学びの技法」 を現在私は考えています。 その一つはca reて凶

す。 careというのは心を砕くということです。 物、l 併に対して心を砕く 。 福祉というのは伏

すぎますね。 大切にする心を砕く ことですね。 こう いう数学の一つの問題にしても i史学一

つにしても、心を砕く、店、いをj馳せる 。

それから、 concernです。 こ れは知的関心です。 何一:~j.;:に対しでも閃心を育てていく 。

3つ目は、 connectlOnです。 こ れは繋がりです。 どんなものも、知ぬも 14?がっていますか

ら、自分とそれとの繋がりを見出していく 。 íiíî に学んだことと繋がりを見出していく、数

学で学んだことと化学で学んだことを殺いでし、く 。 この三つの作業を、細やかに心を砕 く

ことと、それから、何事に対しでも関心を持つという こと 。 さらに新しい出会いを絶えず

自分と の燃がり、世界との弊がり、知i置と知;龍の繋がりの中にいつ も 考えていくという、

この三つの作法を子どもたちに身に付けさせたいのです。 そういう 子どもたちは新しいも

のと出会ったり、新しい知議と出会っても、絶えずそういう御作法に沿って、しっかりし

た学びができるでしょう 。

それから、 rr勉強J から f学ぴ』 へ」 です。 つまり、今の時代は勉強の時代がもう終わ

りつつあるのですね。 それで「勉強」とは、なんだったかということを考えてみますと、

幾っか制徴がありました。

面白い例を出します。 ある時、カルチャー ・ スク ールで大人たちに 「学びと勉強の追い」

というので1!?いても らいま した。 とても面白かったですね。 カルチャー ー スクー Jレに熱心

に通っている大人たちというのは、学校でうまく学べなかった人たちなのです。 社会に出

て学ぶことの興味に目 'jîめた人が多いのです。 ですから、学校の勉強と学びとの対比とい

うのは非'出によくわかり、学校の先生以上に理解していると こ ろがあるのです。
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「勉強」から「学び」へ

「勉強」から「学びJ ヘ
ネ座学から活動へ

*個人から協同へ

*習得と定詰から表現と共有へ

ri;舌勤的で協同的で反省的な学び
(active.colla凶rative and refrective learning) J 

たとえば、こういうように言うのです。 「学びと勉強との迎いは何ですか」 と聞いたら、

ある人はこう 言いました。 rr勉強j とは絶えず前へ前へと進むもの。『学びj とは行きつ戻

りつするもの」 と 言っ たのですね。 なるほどなぁと感心しました。 それから、 rr勉強j と

は絶えず終わりのスタンプを押すもの。『学びj とは絶えず始まりを準備するもの」。 これ

もなかなかいいではないですか。

夜、は 『学び」 は出会いと対話だと思っています。 I勉強j というのは出会いと対話がない

のです。 何者とも出会わない、何者とも対談しない。 その出会いと対話ということを考え

たときに、 r&語学から活動へ」 と 3きましたが、ノートと教科f;!?だけで、ものは何もない、

作業もないのがE語学ですね。 l脳のシナプスの結合だけ、記憶、だけという Jill学から活動のあ

る学びへ。 この活動という意味は、 言葉や道具やものに媒介された学びです。 ものが登場

すると、 ー挙に変わります。 とくにグループ学習などがそうでしょう 。 何かものが笠場す

ると、 一挙に活動が展開していきます。

それから、 「例人の学溜から協同= collaborationへ」 ということで"すね。 これまでの心理

学等々の決定的な問題は、学習を個人の単位として考えていくことでした。 しかし、先ほ

ど 「学びと稽古」 は追うと言いましたけれども、絶えず学びは他者との学びなのです。 先

生との学びというように考えます。 これは協同なのです。

それから、従来は「溜f~i= と定;;，} J とも 言われていました。 いかに新しい知 iifæや技能を払=

えるのか。 それがいつかは役立つ時が来ると言われて。 でも、そんなものは役に立ちませ

ん。「いつか役立つJ r将来のため」 と信じてきました。

こ の概念のことを、ブラジルのパウロ ・ フレイレという教育学者は「預金概念」と言 っ

たのですが、わかりますか?お金を貯金するみたいに、知議も貯金しておけば、いつか役

立つと思うのです。 そういう学び方です。 パウロ ・ プレイレが言 うには、どの国でも抑圧

された人々、 l温守された人々は、 「教育とは預金することだ」と考えています。 そのために

は出会いや対話もなければコミュニケーションもない、相会参加もないのだと言ったので

す。 本当にそうだと思います。 クラスを見てもわかりますが、出来ない子ほと:" !..}f:びという

のは一生懸命線色3 して覚える こ とだと思っています。 新しい本を読もうとしません。 出来
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の悪かった計31 問題のドリルだけをやろうとします。 他者ーから学 lまうとしません。

ですから、 この「預金概念」から自由になることです。 これがとても重姿です。 これが

ここ に JFいている 「表現と共有の学びへ」 なのです。 自分の理解したものを 自分の形で表

現して見ると、それを仲間と一緒に共有し、吟l床し、また自分のものにしていくという、

こ ういう 「学び」 へと知織的Eを変える必要があります。

競争か協力か、個人か協同か

- 主主争力、協力 (cooperation ) か

- 個人か協同 (collaboratio n ) か

- 同質の集団か、異質の集団か

これはもう協同教育学会ですーっ とやられていることだと思うのですが、学びにおいては

歴史的に見るとごつの問題があります。「例人か協同か」 は今、お話しました。 もう 一つ、

「競争か協力かJ という問題です。 つまり、人は鋭争的な環境の方がよく学ぶのか、協力的

な環境の方がよく学ぶのかというのが、 この論点なのですね。

日本の学'1lI といいますか、教育学の~一え方というのは、私自身もそうですが、多分にア

メリカの影響を受けています。 とくにアメリカの20世紀の心理学、教育学の研究の~~~車を

受けています。 そこではほとんどの人たちが、協力よりも自立争の方が学びのmcentlveにな

るというように考えられています。

ここ に面白いデー タがあります。 協力的な学習、 つまり cooperatlveな学習の研究の第一

入者といっていいと思うのですが、デビッド ・ ジョンソンとロジャ ー ・ ジョンソンという

研究者がいます。 そのジョンソンさんたちの研究によりますと 、 1910年代から現在に至る

までに、競争的な環境がいいのか、協力的な環境がいいのかに閃するさまざまな研究が、

百何十組頒あるのですが、それを再検討してみたそうです。 そうすると、圧倒的に協力的

な方がいいそうです。 競争的な環境よりも協力的な方がいいと、子ともの学力が伸びてい

るのです。 教室のとt磁性は上がっているというのです。 これがまた面白い活なのですが、

これらの研究のほとんどの仮説、もともとの仮説は紛争的な方がいいということで、研究

を始められたということです。

そこで、我々が知l らなければいけないのは、私たちの~J(もそうですが、我々はあまりに

も、鋭争的な}~墳であれば子どもたちはよく学ぶのだろうというもの イデオロギーだと

思いますがーに支配されすぎていると思います。 実際には、競争的な環境ではそれほど成

果は上がりません。 協力的な方がはるかに上がるのです。 こ の こ とをあらゆるデー タが示
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していることは理解しておいてほしいと思います。

これらジョンソンたちの研究に対してやは り 批判する人がいまして、 「谷、それは学校の

学溜だから、教室だから協力的な方がいいのでしょう」と 。 たとえば、第一線で研究して

いる研究者とか、も っ と競争的環境が厳しい中に i?i:かれている、いわば企業のリーダーで

すとか、それから、あるいは想像的な活動をしている芸術家とか、そういう中では協力的

よりもむしろ競争的な方がより生産性を上げているのではないかというような説も出て、

これに関する剥査も行われました。 それらを見ましでも、私たちはほとんど協力的な環境、

協同の環境で生産性が日まっているのです。

自分自身を振り返ってもそうですね。 しかも、これは泉質な人との協同の方がはるかに生

産性が高まるのです。 肉質の集団ではなくて異質の集団の方がいいのです。 そ こ に芯いた

r l百J t'Jの集団地、採質の集団地、」ということが!日I阻です。 これは、 今まさに 日本の問題です。

習熟度別がこれほとe入ってきてしまいました。 2002年からですが、わずか数年の附に日本の

小中学校では、小学校で71%、中学校で67%まで習熟度別が入ってきてしまったのです。

このもj机l支別ー能力別編成に関しては大変多くのデータがあります。 たくさんのデータ

がありますが、総括的に言 いますと、夜、は岩波プ y クレ γ トで 『習熟度別指導の何が問題

かj というのを ご~:きましたが、批判を ZFいているのはあの 1 I1甘くらいでしょう 。 不思議な

くらい批判が出ませんでした。 お 1~2iであの本はよく 52れて、今も印刷が追いつかないほど

燦発的に売れているのです。 何年縫っても印刷が絶えず rmに合わない。 ちょ っ とデー タが

古いのですが 。

あそこで占いたように、習熟度別はトップの6分のlの人には有効です。 でもあとの人に

は成果は出ていません。 とくにダメ ー ジを受けるのは下の方です。 しかも下の方の問題で

私が深刻だと思うのは、先生も子どもも歓迎していることなのです。 なぜ歓迎するのかわ

かりますか?いままでついていけなかった子どもが、時間を掛けてわかりやすく丁寧に教

えてもらうから、子どもは喜びます。 先生もそうです。 い まま で手が掛けられなかった子

どもたちに、じっくりわかりやすく丁芳rに教えられますから、好 â'l' なのです。

でも、 ここ には務とし穴があるのです。 なぜわかりやすくじ っ くり丁祭に教えられるの

か。 レベルを下げて[時j1Uを掛けているからです。 そのようにレベルを下げて時間を掛けれ

ば掛けるほど、ますます低学力の附に組み込まれていきます。 ほかの出来る子はどんどん

先に行ってしまいます。 出いレベルを学ぶチャンスもなければ、日いレベルに挑戦する機

会も 与 えられないわけですから、 こ れこ そ差別です。 私は本当にそう思います。 殺も教師

も子どもも忍んでしまうのですけれども 。 ここ に民が、務とし穴があるのです。

もう 一度恨本に戻ってみましょう 。 ここで考えなければいけないのは、学びというのは、

絶えず 「辿い」 から起こるということです。 学びが成立する基般は 「差lj~ J て凶す 。 立見が

述うからそこ に学びが出てくるのです。 能力が~うからそ こ に学びが出てくるのです。 だ

から、迎いを大切にする、多様性を大切にしなければいけません。 でも、 InJ じ集団ばかり

集めていますとそれは一見効率が上がっているようにみえるかもしれないけれども、 実は、
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学びは起こってはいません。

昔ーからの友人で、中京大学に三宅なほみさんという認知l科学者がいます。 彼女がカリフ

ォルニア大学に出した学位論文は、とても興味深い研究でした。 どういう研究かといいま

すと、ミシンがこういうようにやりながら、 2つの糸をきれいにl本のように経っていきま

す。 2つの糸巻きからこうしているだけなのに l 本になりますが不思議ですね。 これが 「な

ぜ縫えるのか」 ということが課題なのです。 これを三つのグループに解かせました。

第 1 のグループは工学部の大学院生です。 こ の工学部の大学院生というのはこういうメ

カニァクなことに附しては訓練も'主けておりますし、知Jf'&をたくさん持っています。 それ

から、第2のグループは文科系の学部生です。 一種の:七人集団だと思えばいいて凶す。 第3の

グループは両方をミックスしたグループです。 さて、 A - B - C、この中で回答に迷したの

はとこでしょう 。

通常から考えると専門家が集まっているAのグループだと思ってしまうのですけれとも、

答えはCなのです。 では、なぜかと考えてみましょう 。 Bでないことはわかりますね。 これ

は誰でも分かると思います。 解らない者同士が幾ら ~fî を突き合わせても、答えが出てこな

いです。 でも、なぜAでなくてCでしょうか。

Aの場合は、解ったつもりで話ーをするのですが、いつも泊っていくのです。 本当のとこ

ろが解っていないのです。 ところがCのグループは、専門の人が何か言 うと、 「ねえ、その

カムつてなに」 とか1mいてきます。 だから、その都皮、説明しなければいけないのです。

そうすると基本的な、:lJQ本的な概念というのが絶えず、繰り返し確認されながら発展的に

ものを考えられるでしょう 。 そのこ とが問題の解決に近づけている一番の Jレー トになって

いるのです。 それから、専門fu団では思いもつかない発旬、がいろいろ出てきます。 こ れを

取り込むこ とによってさまざまな解決を推理!できますね。

つまり 言 いたかった こ とは こ ういう こ とです。 夜、は こ の三宅さんの研究というのを部敬

してい ますが、今から20年ぐらい前の非常に早い段階で、学びが差奥の中に成立するとい

うことを証明してくれました。 つまり同質の集団より興質の集団の中での学び合いが、と

ても学ぶこ とにおいては;主要なのだと、本当にそう思います。
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続きまして、 「学びの互恕性と共同性」 という問題を少しお活したいと思います。

こ の互Jぶ的な学びというのは、イメ ー ジとしてはもう皆さんつかんでいただけたと思い

ます。 最初jの風去の・J ~例です。 誠黙の子どもと、それからまったく英語がわからない子ど

もが共に学び合うことによって、とちらも墜を超えていったという 。 こ れはただ単に相互

に学ひず合ったというだけではなくて、その相互に学び合う こ とを通して、それ以上のもの、

それ以上の価値がそこの中に生まれているということですね。 よく協同の学びをみていま

すと、クラスとか、それから、そのグループやクラスの子どもたちの関係の中に、単に n:

数や数学が:EJJl解された こ と以上のものを生み出しています。 また、それが共有されていま

す。 こういうものを reciprocal learningと 言います。

唐突で申し訳ないのですが、個人的な発想で申し訳ありませんが、 「幸福の教育学j とい

う こ とを考えているのです。 学ぶ こ との目的 、 教育の目的というのは 、 数千J~本法では

「人格の完成」になっていますが、 在、はどうも追う気がしています。

教育や学びの目的は、 「幸福の追求J なのではないでしょうか。 もっと言えば 「幸せにな

る こ と 」 。 自 分が幸せで、また他者と 一緒に幸せになる こ とだと思うのです。 そのために

我々はどんなに苦労はあって も 、 どんな に大変な中でも 、 学ぶ:'W::1ぶを持ち続けるし 、 私自

身もそうです。 ちょっと恥ずかしいのですが、中学のl時にそういう こ とを思ったことがあ

りました、今でもそうですけれども 。 やはり差別のない社会、暴力のない社会、貧困のな

い社会、戦争のない社会というのはどうしたら作れるだろうか、とそういう こと を思った

わけです。 そのことが私を教育学に導いてくれたし、今もそうです。

学びはやはり人々の幸せの追求にあると思うのです。 しかし、残念な こ とに今の教育学

は 、 学べば学ぶほど不幸になります。 学べば学ぶほど絶望の教育学になっていますね。 学

ぶこ とそのものが、 あるいは教える こ とそのものが不幸になっているのではないですか。

私はやはり教室で教師が教える こ とは、幸福でなければいけないと思います。 教室で、子

どもたちが学ぶこ と、それ自体が幸福でなければいけない、召:びでなければいけないので

す。 将来のために苦労するとか、あるいは学べば学ぶほと、幸~iの感情が削れていく と か、

削 ぎ落とされてい く と か、そ う いう学びであっ てはいけない と 思います。 そういう音、l味で、

「幸福の教育学」 といっているのです。

そういう こ とを考えますと、なぜ学ぶこ とが幸縞に繋がっているのか、それは何よりも

学びが互応性に支えられているからだと思います。 ですから 、 学ぶこ と以上のものを与え

られる、 そういう忍び、ある いはjbみに支え られているからだ と思います。

それから、その下に ，!?いである言葉は、皆さんは初めて凶〈 言葉だと思いますが、 f領有

としての学び」 と δ きました。「領有」が一番いい況なので仕方がないのですが、 appro

pnatJOnの こ とです。 app ropnatJOn というのは、 もとも とは土地の所有をめぐる概念からき

たのですね。 入会地はご存じですか?公有でありながら、村の人が共同の包濯にありなが

ら、私有地でもあるという土地、私有地でもあって共有でもあるという、入会地というの

があります。 こ の土地は誰のものでもなくて、村のものなのだけれども、その一角を自分
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のものとして使っていいという、そういう山などですね。 中世のヨーロッパにもありまし

た。 こういうのを 「領有」 と 言います。 つまりパブリックなもの、公共的なものと、私的

なものが重なり合って相互に保布をされているという関係です。

なぜ、こんなことを2 うかというと、笑は「領有」というのは、ヴイゴツキーの後のレオ

ンチェ 7 という学習心理学者がし、ますが、 この人がよくこのappropnauon という 言語5を使っ

ています。 ところが、翻沢は「剥奪」 となっているのですね。「文化剥IJ 'fJf.理t冶」 とか、 「奪取、

奪い我が物にする」 となり、全然~Rが~っています。 学びの理論とかを見てみますと、この

appropríatíon という 言繋がよく出てくるのですが、日本語の訳は全部問迫っていますね。

もともとは、自分のわかり方が、同時にみんなのわかり方であり、わかったものになり、

みんながわかったことが同時に自分のものになるという環境です。 私的なものと、公共的

なものがほぼ一体になっているような環境ですね。 これはよく教室で見られます。

我々は、 一人ひとりの子どもがわかったことが主なってみんなの理解がねられたという

ように、 普通実践記録に:I~} きます。 そうですよね。 誰々が解って、こういうな見を言ーって、

それが伝わっていき、この子に伝わっていってと、こう;!? きますね。 でも、よくよくビデ

オなど掠っ て、教室を見てください。 私には逆に見えるのです。 教室の集団がまず解って、

それをみんなが自分の2誌にしていく 。 先に理解が成立していると思うのです。 言ってい

る意味はわかりますか?

ジグソーパズルみたいに、みんなが 「ああ、あれだーっ! J みたいに何か了解ができて

いて、それを一生懸命言語ミにしていくのてーす。 ですから、例人の理解が成立 して段々集団

の理解が成立するというよりも、コミュニケーションが泣かに展開されると、これはまず

集団の中に理解が成立して、それを個人個人が自分のものにきちんとしていこうとするプ

ロセスだと思うのですね。

私は、これは了皮ジグソーパズルを、:0:味のジグソーパズルをみんなで空いたピースを

一生懸命埋め合っ て、 図柄を作っているような作業ーにみえるのです。 たぶん協同的な学び

というのは、この偶人から集団もしくは共同体へという流れと、集団の型店平がまた伺人に

分かたれていくような、この両方が作助しているのではないかというように考えます。
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以上のような幾つかのことを仮説的にやりながら、あとはスピードアップして説明して

いきます。

私はここ十何年来「学びの共同体」 というヴィジョンをもって、学校改革に取り組んで

きました。 現在、学校改革はさまざま進んでいますけれども、 i時 t:.:)が足りない、人が足り

ない、物が足りないなどといろいろ言われますが、 一番足りないのは、 「ヴイジョンと哲学」

だと思っています。

「ヴィジョンと哲学」がないところに、とんな改革をやってもお会は流れるだけ、労力

は決されるだけです。 その 「学びの共肉体として学校改11'~J で打ち出したのは、そのヴイ

ジョンと哲学をひとつ提示したいと、こういうように考えています。

こ れは21世紀の学校の一つのヴイジョンになっています。 f可も私だけがやっ ているわけ

ではありません。 世界でさ まざまな動きを、夜、が総括したような名称ですね。 子どもたち

が学び育ち合う坊所は学校です。 当 た り liíJではないかと思われるかもしれませんが、現代

の学校はそういう学校になっていません。 学年を追うごとに子どもたちは学びから逃走し

ていますし、勉強が嫌になってしまっています。

これを学びの共同体としてどう 再生していくのか。 学べば学ぶほど、どんと'ん砂中にな

っていけるような学校、一人波らず子どもたちに学ぷ権利が保防される学校、 学年を追う

ごとに本が好きになる学校、とんどん世界が拡がっていく 学校です。 それだけではなくて、

教師たちもまた学びの忠門家になっていくのですね。 21世紀の教師は教えるJAI 門家という

よりは 、 むしろ学びのぬl 門家になっていくでしょう。一人残らず教師たちがそこで専門家

として成長できるような学校、現在の学校はそうなっていません。

それから、税たちゃ市民たちもそこに協力し合って、そこ にcommumtyが生まれてい く

ような学校です。 これを理念として述営しています。

こういう 一種のcommuOlty として学校を考える発想というのは、何も今、始まったこと

ではなくて、そもそも古代ギリシアのacademiaがスタートしたl時点から、学校というのは、

必ずliteracy と democracy と commumtyによ って支えられたのです。 教養文化と democracy

ですね、それから共同体。

ですから、学問というのは、学問共同体なのです。 discipline という言葉がありますが、

あれはもともと学ぶものの共肉体を恕味していたのです。 というように、共同性というの

は、絶えず学ぶものの中に必ずつきまとっているという こ とと、 学びそのものが共同性で

あるという こ ととあります。

「学校 (学びの共肉体) の哲学」として、 三つの原理を妨げています。

その一つ、 pub l ic philosophy という のは 「公共性」の哲学です。 学校という場所は、 公

共:?2: 1mでなければいけない、つまり|細かれたものでなければいけません。 多総なものが交

流していなければいけないと思うのですね。 今の学校はそうなっていません。 ですから、

私は、教師がとんなにいい仕事していても、 1 年間に 1 回も同僚に教室を聞かない教師は、

公立学校の教師として認めません。 なぜなら、とんなにいい仕事をしていても、その教師
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は教室を私物化していますし、学校を私物化、教師という縦業を私物化しています。 それ

ではいけないと思います。

学びの共同体としての学校の哲学

一一一一
「公共性」の哲学 (public philosophy) 

個性と多様性の交流、聞かれた学校

・ 「民主主義 (democracy)J の哲学
民主主義=多様な人々が共に生きる方法
(a way of asso口ated l i vi勾 ) =Dewey

「卓越性 (excellence) J の哲学

学校は、教師たちが鋭、聞で、子どもたち一人ひとりの学ぶ純利を笑現する幼所です。 そ

ういう公共的な使命を背負った場所なのです。 ですから、学校はpublic missionで規定され

ると思います。 その役割を学校は来たす必要がありますし、数日!日はそ こで協力し、協同す

る必要があります。 こ れが 「公共性」ですね。

それから、二つ 自 は 「民主主義」 です。 民主主義というのは、ここでは政治的な手続き

のことを2 つてはいません。 多数決とかそういうことを言っていません。 デューイは民主

主義を a way of associated li ving" と言いました。 それをわかりやすく 古 うと、多微な

考えを持った人、多総な個性のある人が共に生きていく方法 (生き方) 、そういう生き方と

しての民主主義が学校の中にやはり保障されていないと、学校は活性化しません。 すべて

の子どもが主人公ですし、すべての子どもが多微な中で共に生き合うことを学んでいかな

ければいけないのです。 それが民玉主義の社会を作るのだと思います。

それから、最f去に:ZFいであるのは 「卓越性」です。 ここで~.っている 「単越性の哲学」

というのは、ほかの人と比べて単越的であるとか、より優れているという意味ではないの

です。 教T了や学びは創造的な営みですから 、 学問も芸術も一緒だと思うのです。 子どもが

こうい う状況にあるとか、 この学校はこうい う状況にあるとか、自分の教室は こ ういう状

況にあるから この程度でいい、なんでいうやり方では絶対だめです。 抱えず最高のものを

追求する こ と、もっともよい教育を追求すること、子ともにも同じことを要求すべきです。

どんなに厳しい状況にある子ともであっても、その条件下で、も っ とも両いレベルのもの、

良いものをやはり追求する こ とです。 これが 「卓越性の追求」 です。 こ の肱を下げてはい

けないと思うのですね。

私はよく教師に子ども一人ひとりの時厳を大切にすることと、教材の発展セEを大切にす

ることと、それから、教師としての自分の営学、この三つに対して、と'れーっとして践を

下げてはいけないよと伝えています。 これは難しいのですね、現実的には全部ぶつかりま

すから。一つだけ大切にする人はたくさんいますが、三っとも旗を掲げているのは大変な
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ことですよ 。 絶えず挫折しますね、問題とぶつかりますから 。 でも、それは仕方がない、

そこで解決しなければいけない。 しかし、こ の 「卓感性の追求」という旗を下げてしまっ

ては、 学びも教育も起こ りません。

こ の三つの哲学をもう 一度言いますが、 「公共性J 0 [JfJかれていること、絶えず交流して

いること 。 それから二つ目、「民主主義」です。 相互に生き合い生かし合っている こと、そ

ういう生き方を身に付けていくこと 。 それから三つ目、絶えず松山のものを追求していの

ですが、 これは改7広の基本的な哲学です。

学びの共同体づく り=改革の方略

- 教室=聴き合う関係から学び合う関係へ

. 学び=活動的で協同的で反省的な学び

小デループの協同的な学びによる(苛伸

びとジャンプのある学び)
- 教師=反古的実践家 (reflecオive practitio間r)
. 職場=専門家として育ち合う同僚

(collegiality ) の構築

・ 保~者 ・ 市民=参加による連帯「学習参加」

その方略ですが、これは前にお話しましたが、聴き合う閃係から学び合う関係へ、それ

から、活動的で協同的な反省的な学びというのは、具体的に言いますと 、 だいたい男友混

成 4 人を基本とする小グループで、背伸びとジャンプのある学びを準備するということ 。

教師は絶えずreflectionを行うような実践家であること 。 それから、同僚性= collegiali ty と

言いますが、お互いにLU 門家として授業を公1m し、お互いが学び合って専門家として成長

し合うこと、そういう学校内に同僚性を築くことです。

後は保護者ーたちにはまた共に授mづくりに参加してもらう、そういうものを学習参加と

呼んでいますが、そういう述携を作ることを挺11品しています。

それを理屈ではなくて、 実際に活動に参加する形で行おうというわけです。 とくに:ili:裂

なのは、事例初f"，先のケー ス ー メゾットによる教職研修。 年:校が変わるためには授業を細か

く見て、だいたい2時間ぐらい検討するのですが、それも教え方を検討するのではなくて、

子どもの学び方を中心に検討するのです。 どこで学び合いが成立し、どのような学びが笑

現したのかね。 どこで子どもの学びがつまずいたのか、細かく細かく検討します。 1 カ月に

つき、 2時f[lJ ぐらい掛けます。 これを一つの学校で100回やれば学校は変わります。 間単に

1O0@lと言いますが、 こ れは経験則から、 20回では変わらないのです。 普通の学校は3回し

かやっていませんから、変わるわけはないのですよ 。 J莞mーはものすごく絞雑ですし、子ど

もの成長というのは複雑なのです。 ですから私は最低でも 100回は必要ーだと思います。
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活動システムの構築
aE置聞E留置圃.... 周..... 電白幽・・・岨-一一-ー・司ーーョー・田園圃・

-教室=~童書合う関係、を基盤と する学び
合う関係 (対話的コ ミュニケー シ ョ ン)

・ 小グループの協同的学び (背伸びとジ
ャンプ)

・ 同僚性の構築を中心と する学校経営

・ 事例研究(ケース・メ ソッ ドによる教職研修)

「学習参加」による保~者と教師の連携

では、どうやっ て100回やるのか。 これは知Jiltです。 教師は要らない仕事ばかりやってい

ますから、会議を無くし、雑務も鍛くします。 事実、私が今、関わっている学校が何百校

かあるのですが、それぞれの学校はißn.u 1∞回やっていますよ 。 やろうと思えばできます。

しかも、 5 時の終業|時 11\1を守っています。 つまり、ほかのいろいろな雑務も会議も全部や

らないということです。 これだけやります。 先生たちはもう夢中になりますよ 。 そういう

ことはもっと考えていいですね。 でも、それぐらいやらないと手応えあるきちんとした学

びはやはり実現しないです。 それぐらい授業 というのは燥しいのだろうと lE うのです。 こ

うした学びの検汀によ っ て教師も仰び仰びと笑践ができるようになりますし、それから子

どもたちの学びもより i止かになってきます。 私は、近道はないと思っているのですね。

カリキュラムの組織と構造

- 改革の3原則

* Less is more 

「少なく学ぶことが多 〈学ぶこと 」
ネ S imple is be世er

「カ リキ ュラムと組織の単純化j
ネ Small is sensible 

「小 さ 立組織で繊細になる J

それを進めるためには 3 つのj忠則を立てます。一つは Less is more\ つまり「少なく

学ぶことが多くを学ぶこと 」。 学校は、いくつものことをやり過ぎています。 教える仕事を

私はジャグリングだと言っているのですけれども、ジャグリングというのはわかります?

2 つ 、 3 つの玉を回す、大道芸にある I1臼芸のこ とです。 教師iは教室でジャグリングしてい

るのです。 教えることやった人ならすぐ分かると思います。

こ っちの子 と もの こ とを見ているとあっちは こ うなる、あっちの こ とを見ていれば、も

うあれもやらなければ、 これもやらなければいけないのです。 もうぎりぎりのと こ ろで回
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しているのです。 職只室に行ってもそうです。 いっぱいのことで回しているのです。 手一

杯です。

今の最大の |問題は、 こうして教師たちがジャグリングでヒイヒイ 言 っている とこ ろ に、

外から 「こ れも必婆だJ íこれもやれ」といって投げ込まれる ことです。 「もうダメだ、も

うダメだ」と言 っているときにボーンボンと投げてくるわけです。 だから、下手な教師は

全音15回そうとして、みんな落としているのです。 だから 、 「ヴイジョンと哲学」 が必裂なの

ですよ 。 ヴィジョンと哲学を持った教師、ヴィジョンと哲学を持った校長は選んで回して

いますね。 日品に泣いてね、何が大切かということを選んで回しているのです。

子どもでもそうです。 朝から小学校 2 年生の子どもが 5 時間も授業を受けて 、 今日、何

を学んだかわかりますか。 そんなことでは経験になりません。 あれもやり、これもやり、

これもや り、あれ も やり 。 今、 μ休みで交通安全のポスターや説性感想文、なぜあんなに

たくさんやらせるのですかね。

"Le自由 more\ 「より少なくショートに決めて、より rJJ く学ぶこと」です。 もう お;の

時代は終わり、 t~の時代ですからね。 あれもこれもやらない、これとこれをやるというよ

うに決めます。

たとえば、私が関わっている学校などでは、小学校でも午前中は95分授業 2 つです。 そ

れを冷ることによって、教師は、授業の準備ができます。 じっくり子どもたちも探究的に

やっています。 l 日に5-6時間授業の準備をし、授栄一している先生を私は見たことありませ

ん。 ゃれればいいのですが、準備しようと思っているのですけれども、できないです、毎

日だから。

でも、 2つならば、つながりがあればできますよね。 その代わり教える内谷はおく設定し

なければだめです。 低い内容を時問掛けてたら、もうずっとだめになってしまいますから

ね。 より本質的な内谷を前:j <学んでいく、そうすることによって学力は一挙にお ま ってき

ます。 "Less is more." です。 あれもこれもやらないということです。

それから二つ自は 'Simple is better 、カリキュラムと組織というのは単純な方がいい

わけです。 なぜなら授業もそうです。 授業の術造も単純な方がいいです。

あれをやって、これをやって、またこれをやってと、よく指説家に也:いてありますが、

あれでは指導家で頭がいっぱいで、子どもが見えません。 私はこのときに例で言いますが、

私にとっては í l . 2 ・ 3J でたくさんなのです。 とうも 4以上はだめなのです、 実感として。

皆さんはもうちょっと普通の感覚でしょうからね。 だから、荷物を4つ持ったときは必ずー

っは忘れてきます。 だから、 4つで授業案を立てたときに、授業するともうそれだけで玖が

いっぱいになってしまいます、絞雑すぎて。

ところが、ホップ・ステップ ー ジャンプて?ムjいレベ Jレに「あれをやるぞJ í まず、どうに

かこうにか、みんなできちんと押さえるぞ」 と、こうやると子どもに聞かれます。 わかり

ますね。 ですから、子どもの細やかな出J きに会部対応できます。

組織もそうですね。 学校組織も複雑にすればするほど、人間の関係が悲くなります。 i~'任
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をお互い言い合うだけなのです。 ですから、できるだけ学校の組織を単純にします。 そうす

ると隙lIUだらけになりますから協力が生まれてくるのです。 配脱が生まれてきます。 仲間jの

仕事が見えてくるんです。 これが“Simple is better: です。 カリキュラムもそうですね。

とくに、 今の中学校、 7J校などはショッピングモール・ハイスクールという 2業を作っ

たのですが、ショッピングモールみたいで、科 目選択が多すさるのです。 ちょ っ と見るだ

け、ちょっと見るだけのjust lookingなのですね。 すると、先生は一生懸命生徒に 「これ、

いいよ 。 これ、いいよ 」 と 手をかえ品をかえながらやるので、 結局、どち ら も疲れてしま

うのです。 つまり、選択科目 を増やせば増やすほど、 一人の先生のコマ数というのは同じ

ですから、そうすると一人の先生が教える生徒の数の方が均えてくるのです。 時玉県で私

が関わっていた学校などでは、選択科目 を多く入れたために、 一人の先生が何と 500人に教

えているのですね。

笑い話ではないですが、提出物にプリクラを貼って出してというふうに先生が言ってい

るのです。 生徒の瀕と 一致できないからです。 生徒もさるもので、 「私たちも一致しないか

ら、先生たちもいつもプリントにプリクラを貼って」 と 言ったそうです。 それは、ショ ァ

ピングモール・ハイスクールになっ てしまっているのです。

しかし、科目を単純化すれば一人の先生が教える数はずっ と伏くなります。 こ れは当然で

すね。 ですから、組織やカリキュラムを単純化する こ とによ っ て、 竿:びをよ り協同的にでき

る し発展的にできます。 これが -Simple is better.-です。 学校の辺営もま ったくそうです。

それから、 “Small is sensible.- ですが、できるだけ小さい単位でやってもらいます。 で

すから、 中学校や山校の場合には、 学年で一つの学校のように運営 します。 一人ひとりの

生徒を学年集団で見ていくということですね。 小学校の場合は低学年部とか、だいたい2-

3人だと研究会はあまり 商白 くないですから、だから、低学年部くらいだと 4-5人になるで

しょう 。 それで子どもを全部見ていくわけです、協同で。 こ れを一つのミ ニ スク ールのよ

うに考えることによ って、一人ひとりに繊細になります。 同僚に対しても繊細lになれるし、

子どもたちに対しでも繊細になれます。
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さて、こういう改1111 を進めてまいりました。

改革の進展=今後の展望

パイロ γトスクール (改革の拠点校)のlì股
茅ヶ崎市立浜之郷小学校 ( 1998年)
富士市立岳協中学校 (2002年) その後、 全国へ

・ 改革のうねりと広がり

「埠之郷スタイルJ 全国の2干校近くの小学粧が挑戦
「岳陥スタイル」全国の1千担近く町中学校が挑戦

ー 嵩タトにおける協同町展開
盟国学びの共同体研究所 (20例年) 国家政策へ

中国学びの共同体研究所 (2006年) 国軍政策へ
. ヴィジョンと哲学による苦亙
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これでぷ後です。 以上のような改革を進めてきたのですが、ご存じのように茅ヶ附市立

浜之郷小学校。 これは~~:ヶ l崎市全体が私の「学びと協同の哲学と Z型拾」 を学校改革のモデ

ルとして取り入れたいと、市教委あるいは市町村も率先してパックアップしてくれ、笑験

を DH始させていただいたのです。 これが1998年のことでした。

それに引き続いてTJ士市立岳協中学。 中学校の方にもこの改革が進んだのです。 この中

学校は県下でも有数といいますか、愛知 Vì~"でも知lっている人が多いと思います。 古から、

荒れた学校で有名です。 一需低学力で、総力などで新|却を絶えず賑わせた学校です。 それ

が何 と 2年 II.\j で非行 ・ 暴力はゼロ 。 不登校は40人ぐらいいたのが 3 人までになりました。 学

力は一議下だったのが一挙に市内でトップに。 みんなはもう奇跡だと言いますが、店、から

言わせると奇跡ではないのです。 全部がそういうようになりますから。

なぜそうなるのか。 これは学び合いの力なのですね。 子どもたちの力なので"す。 子ども

たちは学び合う限り決して崩れません。 学びに挫折した子どもは簡単にj品れます。 だから

一人残らず、子どもたちの学ぶ権利を保|咋する こ とです。 それを支えるためには、教師は

研究しなければいけないですよ 。 授業とか、お互いが研究し合ぃ、学び合う必要がありま

すけども、 一人残らず子どもたちが ・ ・ ・ 、 一人も机に突っ伏していない学校、そういう学校

をやっと災現できることになったのです。

これはすごい勢いで広まります。 本を出した~-~相jの年に、訪問者が口コミや本を読んで、

初日、何百人と来るようになりました。 而白かったのは、来る先生一人残らず目的が一緒

だった こ とです。 それは何かというと、その学校にも主ぽうということではなかったです。

本に:!?いである こ とが本当かウソか、この目で確かめに来たという こ とです。 それぐらい

unbelievab l e な こ となのです。 私もびっくりしました。 あんな子どもたちがと思う子ども

たちが、みんな誠実に学び合うようになったのです。

ですから、協同的な学びというものが、本当に学びの本質に恨ざしているし、 今の中学

生や子どもたち、いろいろな不~;I・の中にある子どもたちを励ますものだということを確伝

いたしました。 あっという 1m に、全国から小学校が2000校も来ました。 2000校という数字

は小学校のうちの10%なのです。 これは~I" ，品に大きな助きだと思っています。

それから、中学校も 1000校ぐらい。 これも今10%近くになっていまして、これから大き

く広がっていくと思われます。

問題は、 こ れが飛び火して行って、今、海外がすごいのです。 来月ですが、隣国大統領

に招待されて 、 ぬ図の学校改革政策部の政策提言 を、「学びと共同体」を協同で行う こ とに

なりました。 大統領推進で進めるそうです。 すでに、隣国には「学びの共同体研究所」が

設 íi5: されていますし、各校各地に331段校が~まれてさております。

中国ではもっとすごくて、私の名前は、日本より中国の方が有名になってしまい、本人

もびっくりしています。 改革がどんどん進んでいって、今、中国は絡差社会に突入しよう

としています。 今の ままで行くと、ものすごい ít'h.~の差が広がってきます。 どの子の学び

も保隙し、なおかつ現代的な学ひ酬に挑戦するためには、協同的な学びしかないという こ と
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で、かなり広がっているのです。

~は、先々迎 2 iFぶりに、招かれて北京へ行ったのですが、 実は人民大会で呼ばれて、

そこで講演をやったのです。 なんと「国家政策について」ということで、びっくり しまし

た。 国賓級の扱いでクリントンと同じ食事をいただきました。 他にも、こういう励きがイ

ンドネシアでも広まりそうなのです。 協同的な学びは、多分世界的な動きになるのでしょ

うね。

そこで、考えていただきたいのです。 やはり こ れからの時代、新しい社会、知] I~地社会、

それからが「しい状況の子どもたちの中では、協同的な学びが:ili:袈になるということです。

学びを協同で進めながらf-lを追求する、教育の質を、 qualityを追求していくということが、

世界的な大きな潮流になっているということと、またそこにしか、教育の未来がないとい

う ことを感じている次第です。 その意味では、この協同教育学会のこれまで研究されたこ

とを、ぜひ丁僚に、日本にも広めていただきたいというふうに考えています。

どうもありがとうございました。

(文武 「協同と教育」編集委員会)
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JlJt主報告「館周学習をめざしでj

実践報告 「協同学習をめざして」

酋谷英昭・

店、なりに取り組んできた授業づくり (認知面と ri'iß:面の統合を図る合流教育) が協同教

育(学)~)に類似していた。 それを知り学んだものを加味して訟滅的に実践した一端を報

告する。

l 動機、目標

(I)授業は生身の人間同士がぶつかり合う坊であ っ てほしい。 テレビやラジオで流される

一方的な講義でなく、相互交流する機会の坊でありたい。 先生からだけ学ぶのではな

く、学生同士が啓発しあえ、先生も学生から ~ilJ激を受ける 。 そこに 「学びの共同体j

が存在する 。 当然ハプニングも起こり、予定通りにいかぬ時もある。 臨機応変の対応、

思いがけない学びの機会が生まれる。

(2 ) 授業は、例人と集団が生きる坊であってほしい。 まず例々人が考え、感じ、想像する

こ とが大切。 しかし、他者の考え、!占じ、惣{訟に触れることで、個々人の学溜はさら

に深まり、広がると考える。 これを効果的に進めるためにも 「人間関係づくり」を視

野に入れることができる 。

(3) 授業で学生の満足感を少しでも増やしたい。 浪治に参加し、役割lを担うこと等で、学

生の l出番をつくり、綬業参加の実感を与えたい。

2. 留意点

(1 ) 小集団の規格1:2人のベアー パズ以外は3-5人で、 4人が五iillである 。 6人は発言機

会 . I時吟 |問悶が不足したり、ただ来り 人f任壬せになりうる規拡絞Eである 。 座R防1古fはおE互停いのぽ級l 

がきちんと見える(アイコン夕クトがとれる ) f位立幻i

し戸戸3がl陥附昔苅i こ えぬ距出湖雌|佐iがE望E まししい、、。

(2 ) 話し合いの進め方 まず班長 (司会役) を決める 。 決め方は、出席番号・誕生日 学

校と家の1m維の長銀なと、 会只が気楽に口外できるものがよい。 初対面でも少し空気

が和らぐ。 次に班長になすべきことを伝える 。 口火を切る人、次に発言する人などを

促す方法なと 。 場合によっては、発言 をパスする事もありうる 。 班で話し合った こ と

:s;( fil5桶大学
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を全体に報告させ、それを聞いた他班からの173見 ー コメントを求める 。 そのためには

他者の発言 をしっかり聴くこと、安領よくまとめることなども指導する 。 なお前提と

してクラスに白定的風土があり、話し合いのぷ閤気があるかどうか、これは日頃の教

師の人柄 ・ あり方 指導なども il三宅・している 。 梢成的グループエンカウンタ ーや人 I tU

|刻係づくりの各組エクササイズも活用したい。

(3) 話 し合いのテーマ 学生の力li"kや時期にもよるが、初期 ・ 初心者には具体的なテーマ

で、 「賛成か反対か、 AかBか」 などの選択肢があるもの、あるいは 「各 自 の築 ・ 考え

を3つ、 4つ出しなさい」式のものがとっつきやすい。 できれば各自の結論とその理由

付けを述べさせたい。

(4 ) 個人と集団 ともすれば発2カの強い者や集団の雰閤気に流されやすく、又発言 しな

いで済まそうとする者を出さない指導も必裂である 。 グループでの話し合いに先立っ

て、教師が伺入学溜 を指示すること、司会者に全只発言の機会を与える方法を指示す

る こと など。

(5) 学生の納得 「なんでこ んなことをするのか」 を語り、納得してもらう事が必要であ

る。 上記 r 1 動機・目標」ゃ協同教育の怒義を解りやすくタイミングよく話す。 コミ

ュニケーショ ン力や人間関係づくり力(相互理解、人jjírで i12』す、人の言 を恥z く、要領

よくまとめて発表する等) 形成にも触れる。 何よりも最初のグループ学習 ・ 話し合い

を成功させ、 「楽しい、よ かったJ という印象 ・ 経験をもたせたいものである。

3. 実践例

(I) r地歴科教育法J 移動可能な個人机、 20-30人規絞の授業。 班は奇数列を後ろに向か

せ、机を2寄せればよし、。 教師は救出から雌れ「この4人、そちらの4人 ・・・ 」と指示

して班をつくる 。 テーマはおi校 (中学)歴史教科在を使つての教材研究。 内容は、教

科 JF本文の理解、婆約 (板Tl?につなぐ) 、発問、副教材の検討である。
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まず教科主i-を他人で読み、 Jfi句・文立を吟味する 。 次に4人グルー プになってわから

ない、不明石在な詩句 文t!:を出し合って教えあう 。 グループでもわからない とき は他

班に聞いたり (出張パズ) 、全体に出す。 場合によっては教師が個別に教えて済ますと

きもある。 次に各自で要約し 「板:~!r- J を考える。 それを再度グループで検討しあう 。 2

-3のグループを指名して実際に板i止 させ、 全体で検討しコメントする 。 同級に「発問」

を考える。 各自で3つ (いくつでもいいが) 以上の発問を考えさせ、班で、全体で検討

する。

*このような移動可能な(個人)机の教室では、 50人位でも案外容易にできる 。 「生徒

指導論」では、 「喫煙で退学」 の事例を検討した。 裁判で学校勝訴と敗訴の事件を資

料で示し、まず例人思考、続いてグループ、 全体で検討すると いうパターンである。

ネ 教科書や資料を読むとき、 「サマーSUYlMERJ (2人で黙読し交互に袋点を述べる )



実践te告 f沼周学習をめ ð'~(j

の技法を活用できる。 ( r先生のためのアイデアブック j 日本協同教育学会を参照)

(2) r教職入門J 固定式机。 約 180人の授業。 班をつくるために (事前に ) 座席表を用~:、

する。 長机には偶数人座らせ、前後で4人組になれるようにする。 横一列でのグループ

ではアイコンタクトが取りにくいので避ける 。 教師は教磁を限れ、「こ の4人、そちら

の4人 ーー 」 と指示しながら班をつくる。 最初Jは時 1mをとるがやむをえない。

テーマは「教師の'iH1J 。 指滋力、愛川 、 コミュニケーション能力、企画力、忍耐、

教科の Ik門性、公正、協;制性なと 10項目を与え、大切と思えるモノから順f立付けをす

る。一番大切と思う事項を最上段に、次の2つを二段 目 に、最下部にもっとも下に位'ÌiJ:

づけた事項を記入する 。 iiii-初は各自で考えて記入し、次にグループで見せ合って説明

し、波Jib しあう 。 以後に各班で一つの順位付けをして記入する 。 無作為に4つの班を指

名して黒板に記入し発表させた。 その結果が以下である。

①は“愛ti~iが全てで、愛怖があれば何て'もできる という 。

④はー愛しすぎると危ない"と言って爆笑をかった。 ちょっとふざけた感じもあるが、

昨今教師のわいせつ事件が多く、その方向で 「愛情」 を受けとめた学生もいたという

こ とである。

③はー愛知が大切なのは当たり前で当然の前提であり、他の、J~項と同列に並べて順位

付けするものではない"と言う 。

②は m愛情だけでは甘やかす ーJ~になりがちであり、教師としてはきちんと指導すべき

こ とは毅然として教えなければいけない。 しかし、教える こ とにのみ厳しすぎると子

どもはつぶれるかも知れない。 よって愛情と指滋力の両方が大切なのだーと言う 。

① ② ③ ③ 

愛情 愛情 1=指導力 (愛情)

愛情

論旨は必ずしも深いものではないが、教師も学生も多様な考え方 ー 受けとめ方 発想な

どを知り、びっくりし、而白く考えさせられた手応えがある。一方的な講義だけでは決し

て生まれない授求ーであった。
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協同を基軸とする教育実習プログラムの
改革への取り組み

一島根大学教育学部におけるFDの実践から一

石上城行 ・ お TI 収司 ・ 川路&人 12i 加. 1告志・

I.はじめに

この ラ ウンドテープJレでは、};，~校大学教育学部における教育笑習改革への取り組みを紹

介し、教只益成教育や沼説教1守など、とりわけ「笑溜」に係って諜Æ1を抱えておられる大

学・短大 ・ 4U 門学校及び現職の先生方にお集まり mき、様々な角度から ;立見交換を行うこ

とを目的とします。

大学 ・ 短大あるいは :L.!/ 門学校の教竹、にLTD (Learning Through Discussion ) の方法論を

導入し、その授業改普を匡lろうとする取り 組みは、本学会においても様々に実践報告がな

されてきたところです。 本学部における教育実智改革は、必ずしもLTDの方法論を忠実に

導入したものではありませんが、その基本的な考え方や方法論については、軌をーにする

ものが多々あると考えています。

改革への取り組みを始めて 3 年目 となる今年度は、その:Q上級生である 3 年生を、いわ

ゆる 「本実習j に送り出す年度でもあります。 この|則、特に中教務からは「実習公告」 の

問題を例にとり、教育実習を履修する学生の資質及び迎格性を 、lゆlíjにチェックすべきとい

った提言もなされています。

この提言の是非はともかく、本学部では、平成16年度の学部改組及び昨年度から取り組

んでいる教只養成GP I戦略的FDに よる資質向上スパイラルの笑現 一地域教只養成基幹学

部のミッションを達成する 「協同」 の桃築ー」 において、様々な角度から教民1'<'成教育改

革に取り組んできました。 そのめざすところは、 r ~jj校を卒業したばかりの務者を、 4 年間

かけて一人前の教師に育てる取り組み」 にほかなりません。

こ の取り組みを実りあるものとするために、本学部では特に教育実溜の体系を抜本的に

見ïtI し、学生、大学教只・附属学校教民、地域社会の協同を法制IJ とするプログラム改革を

進めてきました。 本ラウンドテーブルでその一端をご紹介するとともに、今後の教只l~成

教育の方向性に資する議論を交わすことができればと考えています。

E 島根大学教育学部における教育実習改革の取り組み

平成16年度、本学部は隣県の，(jl~大学地域教育科学部 (当時) との再編統合を果たし、

M棋大学教11学部
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山陰地域でI唯一の教只養成学部として新たなスタ ー トを切りました。 そのさい、会図的に

も例を見ない 1 1.000時 nu体験学修」 を、卒業安件の134単位とは別に必修化し、これを中

核とする独自のカリキュラム改市に取り総んできました。 その概~は表 I に示すとおりで

す。

量 1 品相大学拍官主幹部における r1.000時間体験学棺J の蝿耳

領峨名 コア授業科目 休眠活動向容 学年
必修 換算
時間数 単位数

入門期セミナーl 1 年 20 

入門期セミナ 11 "李 20 
基礎体験領滋

特別支援教育体験活動 2 年 20 

小E十 60 

学授教育実践研究! 1 年 30 

学校融官毘習l 1 年 20 

学校教育畏冒H 2 年 20 

学設教育虫践研究11 3 年 30 z 
全手続教宵体聡領綬

学世教育現宮山 VI 3 - 4年 280 7 

特別支援枇官提践研究 4年 (15) (1 ) 

特別支援組官畏習 4年 (80) (2) 

小計 380 9 

生誕指導諸泡路指導諭 2'手 30 2 

生韮指導逝路指導保盛者支援の臨床按術 2 -3 :i:手 20 

臨床教育相践舗 2年 30 2 

体臨床験領母カウンセリ‘ 子ども理解学級集回器成の設編 2 3 年 20 

特別主銀融宵相思蹟 2'事 30 z 
特別支援教育相殴実習 3 年 20 

小計 150 6 

上毘 3領織のほか、主に基礎体験領壇を中心として積み上げる必官時間酷 410 

総計 1,000 15 

，主 カッ コ向の融値は軍軍学校融蹴免許状取得希望者のみ必須の時世(単位致)を示す.

この改革を進めるにあたり、本学部で重視したことは、学部教育におけるFDの推進でし

た。 大学教育における FDは、 「教育活動の改普に係る研修ー啓発」 といった準備段階を終

え、 (1)具体的な改善を進める学邸内体制の再H12語、 (2)FD的視点から教育~程や授業形態の

抜本的改善を図る研究開発の推進、 (3)その効果の~観的検証、といった実証段階に入って

います。 特に表中の 「学校教育体験領域」では、平成16年度改組と同時に設'i iî された附属

教育支扱センタ ーに専門部会を設け、現職経験を有する 3 名の込l 任教民と、学部の兼任教

只 5 名が協同して、そのカリキュラムの企画・ 立案から迎営及び評価までを担う体1UIJ を!ìIi

築しました。

そのなかで~Ti視したことは、学部 l 年から 4 年までの各年次に、段階的に教職へと溜熟

させるための、ヨミ効性ある教育実溜プログラムを設定することでした。 いずれのプログラ

ムにおいても、授業fcJH完ー授業協議会の災施→*~擬授業 iv{習→実習授←~という ー述のプロ

セスを、少人数にグループ分けした学生11::]の協同により実現しようとしています。

本報告を行う時点では、改組後のプログラムを駁修している3年生(平成16年度入学生)

が、表2の 「学校教育尖沼 JJ を終え、学外者から桃成される学部教育活5申請価委只による
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「面接道場」を経て、 9月以降に始まる「学校教育実沼田」を目前に控えている状況にあり

ます。

ここに言 う「而接近場」とは、 平成17年院に採択された本学部の教員謎成GPのー涼とし

て行うものです。 いわゆる 「本笑沼」 を自 ïìíí に授えた学生(J83名)が、学外の各~fi城(教

育行政、学校教行、相会教育、企業 ー 報道、芸術文化 NPO ) から招聴する 25名の学部教

育活動評価委貝と出会うなかで、 Çk ~&l で子とも たちの前に立つ「教師」 として、また 1 人

の「社会人」として必要な資質を磨くとともに、自己の~*足立を発見する こ とを目的として

います。 配当学級のグループ (6 - 9 名 ) ごとに80分の而扱1時間を割り当て、セルフ ・プ

レゼンテーション (50分) とグルー プ デイスカッション (30分) を行います。

こ の取り組みは、いわば学部がっくり出す「製品」を、記'é極的に外部の目にさらすこと

をJJ: I味します。 その主旨は、あくまで学生の 「教師力」の向上に資する機会を聞く ことに

ありますが、より也被には、ほかならぬ我々の学部教育そのものを、外部による評価の担

上に釆せよう とする 試みです。

軍 2 島幸E文学教育学部における「学技教育実官J の概甚

"i'年 科目名 向宰 時数

学控執訂実践研究I 学観世察教育実習Iの?県コをアめ科ざ目し. 6 名 x6 ゲル毎ー週プ水を配1目ク5ラス6と限し開て園運営. 授
霊 スキルの宮 た事前指導。

30時間

1 年 5 日間 (齢制、 2 日. 附中 2 日. 附幼 1 日) の観すにし察た民る授毘.つ官. 1 時間自
と 3 時間自に附属学担敏且の示範短諜 観察し.観察 車を封&とす

学技教育央官 l る掻授ず諜協織を 2時間冒と 4時ブ間目に行ナうι. 午桂.大学出 てから、さら 20時間
に霊協踏を進め‘グルー の協随配録報告書を縄 活動は、よ記
のルプを単位とする.

主専攻に対応した授聾組る按観8察種‘観.教察コア科目は各主専攻田教科徹宵ま且び教科
20時間

内容摘障} 面を組究.察専す攻るす 科に対応する酎づE〈学桂教撞員且会のと授主を聾 ( 3時
2年 学技敏育実習 11 悶以上 . した授提に耳 学生が企函 立案し実施する. そ仰のさい.授聖書である附属授学担霊協教員 専攻担当

教員を招轄し.指導を ぐ.

学棺教ブ育分完習111&ぴIV属際{まの学組惟コ控のア共中の科教有・目高育化。学活J開年動店「聞協に学買同を校献」、で問をしのテ中う配ーでる当実はマ学骨習と組学Jしご年てとと総い、に附をう学属ひス生学タとをずJレー けし、附小「で
つのテームとする.

学技教育実践窃宜 11 ンスに立ち、前半でlま間「 共有 J 同J軍を し、附属学 30時間
桂の教育活動に対す撞る理解を罪めるとともに‘ 官$として担いうるl!Il題
由や績明確化に罫を絞める. 半で I~. 学技教育英官IVに向けた各徐科の数符研究

掻授霊 り逼し行い、また実習量産の'"甚指導を行う .

3年 苧在教育英司111
観察参加主体の実習. 附属教員の示範授栗田観て察把握を通しして.授主を T教
師と学習者のコミュニケーションの詑体J とし .桂期に実施する 40時間
学桂教育英官IVに必甚な慢業実話カの基礎をま審う .

教祖霊官主体の実も習. 協同立軍授霊と自主立革担誕の 2つから構成す
る. 附小でlま国絡 し〈は耳盤、問中では迫檀、特活、 学活を協同立主授

"i'控数百耳官 IV 車 と し、配当学級の学生間が協同 して指選導択茶科吾作成し、ティーム ー ティー 160時間

チンデにより実施する ~J また附小でl客 数~~~附中では専攻する教科を
自主立案授霊として取組み、単控での英授章を行う.

学担教育英官V 異控極に対応した事官.ど学技教V及「育成び実長V習jI を111 . I Vとのは総典体なとる捉校え祖、において宰 40崎間
施する学齢期にある子もを 、より豊か

4年 学技教育英官VI
な子ど.も理解件をめざす. なお、 「問尭控連唖」で実施する ことによ り.副
免取得田甚 となる. 40時間

舵 計 四0時間
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石土 . ~jfJ . /1/路 . "，，0，茸 : 揚周苦基却とす吾喜宣言宗実習プログラムのE貴重へのjJJl l)組み

E 協同が紡ぐ学生の教職志向 一過去 3 年の取り組みの検証

f?e;j校を羊業したばかりの若者を、 4年聞かけて一人前の教師に育てる」 こ とは、優れた

教育実践力に習熟させ、その技術を習得する こ とのみならず、学校や子どもたちに向き合

うためのまtt'l:や身体性をIA- う こ とでもあります。 しかし、学生の教職志向には、 一定の il:l

iJ:とがある こ とも事実です。 特に教職志向の低い学生に対して、その志向を向めようとする

さい、モデlレとなりうるものは、その学生を取り巻く他の学生とのかかわりにあります。

ー述の学校教育実習プログラムにおいて、少人数による学生 IIlJの協同をÆ視した理由は こ

こ にあります。

なかでも、この5月末から6月に笑施した学校教育笑'1iI mでは、学生の教職志向の濃淡に

配慮した学級配当を行いました。 旧カリキュラムにおける学級配当が、学生番号や専攻教

科による機械的な按分であり、|柑属学校の教育:'t'1iI部会に配当を任せていたのに対し、新

たな教育実習プログラムでは、学部の4『門部会が学生の教職志向を把握し、どの配当学級

においても志向の向い学生から低い学生まで所属する配当としました。 このような怒図的

な按分と、それに伴う協同の効果を図るため、特に学生の教m:t志向の経年変化に注目した

分析を 、 本報告の当日 にご紹介します。

「学部教育の成果」という観点からみれば、本報告は 「新たな学校教育実溜プログラム

が、どのような学生に育て得たか? J を検証する試みになります。 しかし同時に、 「改組後

の学部教育の批判的検証」という視点から見れば、新たな学校教育笑習プログラムが 「ど

の学生にとって都合の良いプロ グラムであり、また別の学生にとっ ては負担の大きいもの

となっているのか」 を笑証的 ー 客観的に把握する こ とになります。 このような両方の視点

を持ちつつ、現状の学校教育実溜プログラムを相対化し、 これを題材に本ラウンドテープ

ルて刷協却を深め、 より良い教只養成教育のあり方を見出す機会になればと考えており ま す。

(その他、詳細な資料は当日配布いたします)
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4 大会毅告ーフォーラム

主体的学習者を育てる授業
ーキャリ ア教育の実践を手がかり に一

安水悟 ・

本報告は、協同教育の理念と技法を用いて主体的学習者の育成をめさした授業の実践報

告である。 今回は大学の低学年を対象としたキャリア教育を取り上げる 。 むろん、協同教

育の理念と技法は大学のキャリア教育に限定されるものではない。 大学生はもちろんの こ

と、小学校・~"学校 ・ i'.: ，S校の児武生徒を対象として、あらゆる科目 ・ 教科の教授 ・ 学習 に

活用で き、 学びに対する動機づけを高め、 主体的な学溜活['iJを促進する こと ができる。 本

報告が、対象者や対象科目の枠を超え、協同教育の在り方を検討するための話題提供にな

ること を期待している 。

近年、大学においてもキャリア教育に対する認泌が深まり、正課科目として位ittづけ単

位認、定をお こ なう大学がmtえてきた。 しかし、取組は始まったばかりであり、解決すべき

;~~H起が多く残されている。

久留米大学では低学年からの就脱指導を際務しており、 2005年度から 1 ・ 2年生をおもな

対象とした「キャリアプラン入門」 と「キャリアプラン応用」 を導入した。 「入門」は初年

次教育の一環としてl年生の後期に開請され、 900名を超える受~:\~~生を8クラスに分割l して指

導している 。 また、 「応用J は2年生の前期に開講しており、 3クラス 200名程度の受講生が

いる。 本報告はそのなかで筆者が担当しているクラスでの実践記録である。

キャリアプランの授業は、キャリアに対する主主発と、社会人として必裂とされる主体性

のff成 をめざしてい る 。 特に「入門」では、自己と社会、働くことの意味、および自分の

人生を考え、自分の目燃を達成するための準備方法と大学生活の過ごし方を考え、工夫す

ることを目的としている 。 また、 「入門」 の展開である 「応用」 では、キャリア教育の 目 的

と現状を体系的に理解し、協同と自立争に基づく教T守と 学:溜を比]1[立検討する 。 そのうえでプ

ロジェクト学習の笑践を通して、学生の動機づけとコミュニケー ション能力を Î'i，'j め、 主体

的な学習態度を育成することを目的としている。

授業では協同教育のJJIl念と技法を採用して、教師 と学生および学生同士の対話を活性化

するように工夫した。 具体的には 「自己稲介」 や rThink-Pair-Share J といった協同学習

の単純な技法を中心に HJ いた 。 また、授業に対する学生のコメントに教師が答える形式の

rj完栄通信」 を授業 ごとに発行した。 これは学生と教師、および学生同士のコミュニケーシ

ヨンをおめる ことを 目的として導入した。

久間米大学文学部
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安永・主体的学'Ji'者 ;H手τ吾授業

授業ーコマの展開過程を表iに示す。 授業は学習仲 1:，:]との挨拶、授業通信を手がかりとし

た前回の授業内谷の復習と意見交換から始まる 。 授業で伝えるべき内谷は10分から 15分程

度で解説できるようにまとめておく 。 そして、まず準備した授来内容を附 i恕に解説する 。

その後、ベアないしは4名グループでl活し合い、教師の解説内容を確認し、疑問点を解消し、

主Ilfi仰を深める 。 学生同士で解決できなかった疑問点は、教師が主導するクラス全体を対象

とした対話のなかで理解を深める。 この教師の解説からクラス全体の対活までを l 単位と

考える。

授業の成果は、協同や話し合いに関する絞数の心理尺度、学生の授業評価とコメントを

手がかりに検討する。 心理尺度として、信頼行為尺度 Oohnson. Johnson & Holubec. 1998) 、

協同認識尺度 (長後 ・ 安永・閃回 ・ 甲原 2005) 、デイスカ γ ション・スキル尺度 (安水・

江J斗 中山 1998) を用いた。 初回おこなう学生の授業評価lは、授業への参加l皮や理解trt な

どを尋ねる 「学習者評価j と、授業のわかりやすさや有用性を聞く 「授業者評価」からな

っていた。 また、授業通信に取り上げられた内容を手がかりに、 };t ~米の目的がどれ程迷成

したかを検討した。

上;1èの実践記録を分析した結来、協同教Tfが王体的学溜者を育てる有効な教育理論であ

り、技法であることが強く示唆されている 。 本報告を手がかりに参加者と議論し、協同教

育に対する司!解を深め、災践への手がかりとしたい。

表1 . 協同に基づく授業の展開(入門 ・応用 )

1. Im ff古指定 ベア+ベア=グループ (4人組)

2. 1 コマ90分の流

(1) 仲間同士の挨拶 3分

(2 ) 授業通信の紹介 10分 20分

(3 ) 仲間による ti:一見交換 5分

(4) 解説と討論 (1単位)

① 講師授業内容の解説 10・20分

( {[I 'iUj 内容雌認とfJ:見交換 3-5分
10-20ラ〉

2-4単位
③税制と学生との対話 迎宜

(5) まとめ 5分

(6 ) 記録紙への記入 10分
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4 ;守会隷告ーワ-'7シヨシプ

JASCE認定基礎講座 I

土企部文与・ . I河田 - Jt.. 

協同学習では、互いに協力して学溜課題に1[): り組むなかで、学習 I~~!忠の理解はもとより、

対人関係をはじめとしたさまざまな相会的スキルが鋭利されます。 近年、日本の数字.rw. に

おいても数多くの実践が報告され、その有効性が健かめられています。

この協同学溜法に関する本格的なトレーニングを、日本協同教育学会(jASCE) では認

定基礎講座として提供しています。 今回の「器礎講座 I J では、協同教育の:[!ll念や基本概

念を紹介します。 そして、参加者の皆さんに協同学習の技法を実際に体験していただきな

がら、以下の内容を中心に共に考えていきます。

- 協同の考え方に立つ学習観・教育観

・ グループ学習と協同学習のjßい

協同学溜の定義

-協同学習に必要な何人思考と集団思考

. 各種技法とその応用

午前 ー 午後巡して一 日の ワ ー クショップになりますが、修了者には日本協同教育学会か

ら修了証が出ます。 この修了証は 「基礎講座 U J の'主議資格となります。
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中村 ー ラポラ卜 ツ ・〆ソ ;;1'によ吾体験学習λf"

ラボラ トリ ー ・メソッドによる

体験学習入門

中村相I j玄・

1 本ワークショップの目的

「ラボラトリー・メソ ッ ドによる体験学溜」 とは、コミュニケー ション笑溜やグループ

ワークなどを行い、そこに生じた人間関係の体験を議材とし、「今・ここ」での人間関係の

プロセスから学ぶ学習方法です。 あらかじめ課題が設定されていない、非桃!止的なアプロ

ーチ ( r T グループj と呼ばれています) と、椛jL化された実'IiIを用いるアプローチがあり

ます。 本ワークショ γ プでは、 f走者の、構造化された笑習を用いたグループワー クを参加

者の皆さんに体験していただくとともに、ラボラトリー メソッドによる体験学習の特徴

や教育館について解説します。

2 ラボラ トリー・メソッ ドによる体験学習とは

ラボラトリー メソッドによる 1*昼食学習では、 「コンテント」と「プロセス」というキー

ワ ー ドがよく朋いられます。 「 コンテント」とは、課題 ・ 仕事 . Jli犯の内谷的な側面です。

ー方、 r (人間関係の) プロセス」 とは、コンテントについてやりとりされている際に、お

互いの問に起こ っている人間関係的側面です。 グループ状況ならば、「プロセス」とは、お

互いにとのように請し聴きあっているか、メンバーの参加の様子や気持ち、お互いに との

ように協力しあっているか、リーダーシ y プの様子、グループの雰閤気、などです。

協同学習とラボラトリ ーーメ ソッドによる体験学習の泌いについて、筆者は以下のよう

に考えています (中村 2003) 。 協同学習では、グループで課題に取り組む際のコンテント

に対する理解を重視するとともに、グループ体験から学ぶ (つまり、プロセスから学ぶ)

ことも 白紙にされますが、プロセスに直接光を当てる ことは少ないと思われます。 一方、

ラボラトリー メソッドによる体験学習では、笑留の課題(コンテント)は|刈わりが生じ

るための題材に過ぎず、そこでのl羽わりをふりかえる こ とによって、プロセスから学ぶこ

とにfiï.採光が当てられます。 つまり、実習後のふりかえりが重視されます。

3 ワークショップの流れ

(1)ラボラトリー メソァドによる体験学習についての附lit な紹介

(2)ラボラトリ ー メソッドによる体験学習の体験 (グループワーク笑溜)

J ý.j 山太学人文q:i~iS
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4 ;守会蔀告ーワークショップ

(3)この方法の特徴に閃する解説(学習モデル、ファシリテーターの教育在日など)

(4)小中学校で実施する際の教材と留立点

中村和彦 2003 í体験学'溜一人!日l山係の体験学習を中心と してー 」 ヰリ日古 !!I~i. . 金田41

也 (制) rホリスティック教育ガイドブック j mE  部 3 bíJせせらぎ出版 Pp.l 44- 147
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Fushino, Kimura : Using Cooperative Learning Techniques in English Le珂ons， 2nd Version 

Using Cooperative Leaming Techniques in English Lessons, 
2nd Version 

Kumiko Fushino" Harumi Kimura" 

In this workshop. we will demonstrate. in English. several cooperative learning (CL) tech. 

niques suitable for English classrooms. As communicative language teaching has gained 

momentum. English teachers have started to use group work in their classes. However 

many of them seem to face a new problem. i.e.. having their students interact with each 

other in English. Group work is said to increase opportunities for student-student com 

munication: however many teachers know this does not always happen. CL principles 

provide teachers with a lot of useful ideas to promote effective student-student interacｭ

tion. and books on CL offer countless techniques which teachers can easily adapt to their 

classrooms. However. techniques that work in the EFL situation are seldom introduced 

in those books. Therefore. in this workshop. our focus is to introduce and demonstrate 

the CL activities which we actually used in our English lessons and seemed to work well 

in connection to the eight basic CL principles based on Jacobs. Power. Loh'5 "The 

Teacher's Sourcebook for Cooperative Learning" (2002). which we co-translated into 

Japanese. Workshop participants are expected to actively join in the CL activities and to 

actually experience them. We hope they can gain some tips for applying CL techniques 

in their own English lessons. Finally. some cautions when we use CL group work in our 

English classrooms will be discussed. This workshop is a revised version of the workｭ

shop conducted at JASCE 2nd conference. February 2006 

伏~IÎ"久 主 j乙 Temple University. ]apan Campus 
木村ぷ主 I I.j山太q---
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4 大会報告ーワークシヨシプ

自から学ぶ力を育てる協同学習の進め方

杉江修治・

1 協同学習とは伺か

グループ学習が協同学溜ではありません。 協同学溜とは、学習集団全只がおまることを

その集団のメンパー全日が目標にして学習する ことを言います。 したがって、授業を組み

立てる立場の教師から言えば、協同学習は手法ではなくて考え方なのです。

2 協同学習の効果

協同学習は明らかに児童生徒の習f与を向めます。 それはなぜなのでしょうか。 競争が有

効だという考えは神話、信仰に過ぎないことを明らかにしましょう 。

協同学習は14かな同時学習を生み出します。 同じ時 I lJJ を t'iやしても、教師主導の受身学

)~に比べて成果の121かさは明らかです。 またこの同時学習の中身は民主社会の維持発展に

千年与する資質の形成にも|剖述しています。

3 新しい学力と協同学習

新しいl時代に裂おされる学力形成には協同学習が適切に貢献します。 これまでの学校文

化を振り返り、指導観、児並生徒鋭、集団観など、改めて捉え返しをする必要があるよう

に思います。

4 協同学習の進め方

90 

(1)学習課:mの工夫

(2 ) 役割の工夫

(3) 個人思考と集団思考の組み合わせ

(4) グループ制成の仕方(溜熟度別指導も閃辿させて)

(5) 1時間の流れの組み立て

(6) jljj 元の流れの組み立て

"1 りJ~大学教j!'f学部



杉i工 : É3 1J' 5学.. 5:カ苦言手τ吾館周学留の進め方

(7) 評価の工夫

5 協同学習の事例

様々な教科、指導領域での協同学習の実践を具体的に科i介しましょう 。 協同学習は-11

性、統合性をも っ て実践されることによって大きな成栄をもたりすことができるのです。

91 



4 大会綬告ー研究発表

高等学校国語における協同学習による
文学作品読解の授業

一少人数のグループ討論を中核とした授業スタイルへの転換一

水野正朗・

1 .文学作晶読解の授業の一斉捜業形式かう協同学習への転換

合約ら (20∞)は、 LUa 門的な分野の知i砲をもっている教師がその分野の知泌を学習者 に

伝迷するという一方通行的な受け身の学習にかわって、学習者が自ら主体的に知織を桃築

するという桃成主義 (constructivism) の学習の考え方が、急速に広まりつつあると指摘

した。 石原 (2002 ) は、小説を読むとは小説家が肝心の。μ柄を省略して沿いていない穴を

読者が解釈によって埋める行為であり、読者は行間を読むこ とで笠場人物の気持ちを読み

とろうとすると述べている。『高等学校学溜指導要領第2部第 1 靖靖 国語j には 「 ウ 文市

にfillかれた人物、 ↑j~i :m、心情などを表現にftp して読みl味わう こ と」とある 。 小説でも古典

でも「人物」の生き方や「心↑i'íJなどテキストに旺桜 ，!?かれていない こ とを、文中の記述

を手がか り にして推論し、生徒自身の生き方と虫ねあわせて請しあうという過程が学習の

中心となる 。 したがって、クラスによって、生徒によ って、多様な解釈が悦成されうる 。

その f:i:味で文学作品読解の授米ーでは社会的制成主義者アプローチ (social constructivist 

app roach ) をそれと立みすることなくふだんから笑践しているとも言えよう 。

水野 (2006) は、高校生が少人数のグループで協同して 『源氏物話j 本文テキストを述

抗する と いう比較的脱皮のLjい読解J*泡に取り組んだ過程をプロト コ ルーデー タから分析

し、生徒たちが共有する目標に向かつて相互に協力しあい、高密度な相互交渉をお こなっ

てテキ ス トの不明部分の月平釈を進めていた こ とを示した。 生徒はテキストと対話し、仲間

の考え との相互作用のなかで自らの考えを深め、主体的に解釈を椛成していく 。 こ の時、

一斉授業形式での討論よりもグループ内での討論の方が、一人あたりの発言や質問の回数

が飛践的に的え、授業に対する自我関与が強まりやすい。 ヴィゴツキーが主著 『思考と言

諸j のなかで「子どもは共同のなかでつねに 自分一人でやるよりも多くのこと をするこ と

ができる」と述べているように、子どもは教師の援助を受け、仲間と協同する こ とで、 一

人だけでは困磁な~皮の高い課題であっても迷成しうると考えられる。 佐藤(2006)は、もは

や 「一斉授業」 の教室のl時代は終わり 「一斉授業」 の株式から 「協同的な学び」 への転換

が世界中で進行している こ とは伺かであって、小グループによる協同的な学びはすべての

子どもが21Jいレベルの学びに挑戦する機会を提供し、疑問やfi:見の交流によって 11"[伸び

とジャンプ」 のある学びへと発展させることができると述べている 。

名古屋大学大学院教Mt述科学研究科
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水野:;fJ等学校IÆJß害におげ吾館周学Eによ吾文学作品続車干の授業

2. 少人数のグループ討論を中核とした高等学校における

文学作昆読解の授業モデル

fF者は、以前から 「パズ学資」に閃心を持ち、山寺;ー学校図;昔科の授業において協同学溜

を取り入れた笑践研究を進めている。 名古屋市立名古屋商業itJ等学校において、少しずつ

形になってきた少人数のグループ汀冶を中核とした文学作品読解の授業モデルの例を以下

に示す。

参考文献

石原千秋 2002 大学受験のための小説誠義 筑間持3房

合橋英逸 ・ 大城普盛 ・ 赤尾勝巳・村上泰子 2000 Web授業の創造 -21世紀の図:~

館tl~Í報学教育と↑占報環境 関西大学出版部

佐藤 学 2006 学校の挑戦一学びの共同体をDIJ る一 小学館

塩田芳久 1989 授業活性化の 「パズ学習j 入門 l明治医I :~

水野正朗 2006 源氏物話速読課思における協同学溜による読解過程の分析 協同と教育

2. 38.46. 

授栄一場面(第 l 時)

テキスト初読ー疑問点授業で取り上げてほしいテーマを針いて提出する 。
(ill裂な討論のポイントはすでにこの段階で出ている ことが多い。 )

-・・・・・・ーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーー. 
教師は指部案作成。 課題ワークシー ト ( A : 個人用、 B グループ用)の準備

• 
授業場面 (~'$2 !時-)

教師から課題の提示およびJす諭時間の指示

教師は援助者ー 7 ァシリテーター

a 訊i辺iについて考え、自分の考えをワークシート Aに記入 : 
グループに別れて討論し 、 討論の結果を共有ワ ー クシート B に '11è入 E 

( グループは男女混合 4 人-6 人で編成)

グルー プでの討論の結果をクラス会μに向けて発表

各グループの発表のJf価、討荷。 教師の助言 ・ 指訴。 . 
. ーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーーー・ーーーー・・ ーーー ーーーーーーーーーーーーーーーーーー- "

新たな諜:mへ ( .:1"論の結果、次の諜且i内谷が変わることもある)

授業坊市(単元最終時)

自己に対する教材の適用、教材の評価

生徒自身およびグルー プやクラス全体の活動のJ干価 振り返り

. 
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高校現代国語の授業における協同学習の試み
-1 :年 1 学期 ・ 単元「木を植えた男」 を課題として一

加藤 Ht ー・

発表の趣旨 協同学溜法ワー クショップ (初級、悲従 11) で学んだこ とをもとに、授業に

協同学習を取り入れた。 その経験を振り返り、今後の取り組みについて考える。

研究の目的 現代国認の授業において、文TF を理解 ・ 表現するカや伝え合う力をおめ、思

考力を伸ばすために、協同学習をいかに行うかを実践を通して検討すること 。

授業の設定

対象 公立全日制課程普通科山校 1 年生 47 ラス( 1 クラス40名 )

科目 「国活総合」の中の現代悶話 2 巾 f立 教科7!? 教育出版 「図認総合」

教材 随想「季節J (内山節) 、「ベルセウスの鋭J (三木卓) (教科:L~r. r国話総合」所収)

絵本「木を植えた男J (ジャン ・ ジオノ原作、あすなろ :~!J房発行、 2000年)

1 学期の授業展開

配当時/I\J

1 

内容

学校区:J)!r.館オリエンテー ション

94 

1 

1 

3 

� 1 年 llUの授業を始めるにあたって私から言いたいこと 」

グループでの自己紹介と仲間の紹介(グループ活動)

随想「季節J (内山節)の学官 (一斉授業)

宿泊 内山îiî1の閃述する随想 「山村生活諸J ~~を読む。

宿題随想 f7，ゐ校生活を始めるにあたって」を 3 く 。

2 随想 「ベルセウスの鋭J (三木卓)の学官(一斉授業)

中 IIU考資

1 答築返し。 グループ決めのくじ引き

1 グループで互いの随想を読みあう 。 代表作選出。 (グループ学溜)

l 代表作の発表 ( クラス全体)

7 í木を純えた男」の学習(グループ学習)

l アンケート í 1 学期の振り返り」

期末考l'f.

愛知県立1出陵向等学校



;!;PMi : ，;;;;校'J]l{fOO藷の授業にお ，t吾協同学習の試み

授業の内容とその振り返り

(1 ) グループでの自己紹介と仲間の紹介について ー協同学習の始めー

方法 2 人ずつ自己紹介をした後、 4 人になり、自己認介をした相手を紹介した。

生徒の反応と意義

楽しんで活動に取り組んでいた。 1 ijõ~ 1 学WJの初めて刷、緊肢を f砕き、協同して学習

する2J閤気と関係作りを目指した。

(2 ) 作文「高校生活を始めるにあたって」のクループでの読みあいと発表について

方法 6-Î 名のグループで作文と感想記入用紙を回し感惣を記入した後、グループの代

表作を話し合いで決めた。 代表作を印刷して配り、 15;き手がクラス全只の首íjで読み上げた。

生徒の反応

互いの作文を読みあい、人の気持ちが分かった。 共感したり 、 互いの泌いに気づいた。

自分の作文に皆が感想!を δいてくれたのがうれしかった。

代表作には、上手に表現できていることに感心した。 参考になった。

(3) I木を植えた男」の学習について

単元設定理由 内山節の随想 「季節J I山村生活滞」の主題「自然と人|問との関係」を具

体的に表した物語として「木を植えた男J を読み、主題について迎併を深めさせる。

グル プ学習の目的 読み取った内谷を話し合う ことによ って理解を深める こと 。

グループの構成 作文読みあいのグループを用いた。 まとめ役を指名した。

授業展開

配当lI~fllH 内容

各自で作品を読み、学習 J*組 1 r r木を植えた男j のまとめJ (~要約)を古

いた。

l グループ内で、 r r木を植えた男j のまとめ」 を発表しあった。

I 各グループの代表が、クラス全体に向けて、課題 l のまとめを発表した。

1 学習課題 2 r r木を植えた男j 学習プリント J (~筑解 i同組)に各自で解答し

守司

~。

l グループ内で、 r r木を秘えた男 J ;!:.溜プリント 」 の ~'f."与を発衣しあった。

2 各グループの代表が、クラス全体に向けて、政足立 2 の解答を発表した。

生徒の反応

(グループ学溜の意義) 自分の見方・考え方とは異なった所が沢山出てきて驚いた。

こういう発見は楽しかった。 /いろんな方向から読み計ることができるようになっ

た。 /一人のl時と追って、いろいろ考えをめぐらすことめさで きた。

(グループ学習の楽 しさ ) 皆でひとつの作品についせ一緒に考えることができて良か

った。 /同じ聞でもそれぞれ逃う fi:見が出て、比較するわがとてもおもしろかった。 皆

で考えていくうちに、又新たな)'j:見も出てきて楽しさ均三!あった。
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4 大会務告研究発表

(llfl !Ki点) 班の人数が多くて23見がまとまりにくかった。 しっかりと話し合いができ

なかった。 /最初は何をすればいいのかわからず、時間を無駄にしていた。 /グループ

の子と協力しながら答えを探すのはとても良いけど、どうしても時間がかかって しまう 。

反省と今後の授業について

協同学習は、学習を動機付け、文章の恐lWI ・表現の力を向め、思考力を仲ばすのに有効

であると思われた。 ただ、グループの構成のしかた、グループ学習の具体的な進め方につ

いて、さらに検討する必要がある 。 今後は、協同学習にj@した教材を用:TI:すること、グル

ープでの生徒の思考を教師がとらえ、クラス全体のものとする授業方法、グループでの生

徒の学留を評価に反映させる方法等について考えたい。
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f*!ff : 英語グノループワ- 7へのレディネZ

英語グループワークへのレディネス
ーコース ・習熟度による差異ー

伏野久美子・

本研究発表では、日本人大学生の1Jf:~Hiの授業におけるグループワークへのレディネスに

焦点を当てて発表を行う 。 英 ;活グループワークへのレディネスとは英語グループワ -7 に

おける不安感、自己認識による英訴グループワークでのコミュニケーション能力 (以下「コ

ミュニケーション能力」と呼ぶ)、および英語グループワークについての考え (信念)を総

合した概念である 。 英話教官においてはコミユニカティプ・ランゲージ ティ ーチングの

流れを受けて、従来の;-R?完授業から英語によるコミュニケーション能力の育成を目指した

授業が行われるようになってきている 。 その流れの中で、大学においてはグループワーク

が使われることが抑えてきているが、日本入学生が第2言語 (L2) である災認によるグル

ープワークについてどのような態度を持っているかについては研究がなされていなし、。

こ の研究では 、 大学I年生約780名へ入学直後と、 i学期終了時の21!!lにおいて質問紙を配

布し、彼らの英語によるグループワークへの不安感・コミュニケーション能力 ・ やる気と

グループワ ー クについての見方(信念)の閃係、その変化を !Vlij3をした。 調査を行った大学で

は、学生は入学時にコミュニケーション能力の向上を主眼としたコース (COM) と 言語と

文化の学習を主体としたコース (LAC)のいずれかを選択し、さらにクラス分けテストによ

り各コ ースの中で英語習熟度別に2つのレベルに分頒され、迎4回(J回90分)の英認の授業

を受ける 。 コースの特質に より、 COMコースでは発話中心であり、グループワークが比較

的多く用いられ、 LACコースではインプット主体のためグループワークはあまり使用され

ていないと仮定され、また実際、学生はそのように自己報告している。

まず llliJ 自のアンケー ト実施後、悶子分析を行い、その結糸、 6因子が羽Ii出された。 それ

らの凶子は、英却のグループワ ー クにおける 1 ) コミュニケーション不安感

(Communication Apprehension in L2 Group Work)、 2 ) 自己認ぷによるコミュニケーシ

ヨン能力 (Self-perceived Communicative Competence in L2 Group Work ) 、 3) グループ

ワー クの fllIi値への肯定的信念 (Positive Beliefs about the VaJue o[ Cooperation) 、 4) 他の

指導法と比較してのグループワークの優秀性への信念 (Beliefs about Group Work 

Superiority) 、 5 ) グループワ ー クの有効性への信念 ( Beliefs about Group Work 

Usefulness)、および6) 英認でグル ー プワークに取り組むやる気 (Will i ngness to 

Communicate in L2 Group Work ) と名づけられた。 それらの因子 (椛成探索) をもとに

Temple University. ]apan Campus 
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自32回目の質問紙 (全64項目、 6セクション) を作成し、 ~l回の質問紙と第2回の質問紙に

共通する羽目を分析の対象とした。

次に、 ANOVA (分散分析) によって l 回目及び2回目の質問紙を別々に分析し、コース

と習熟伎によ って上記の6つの項目についてどのような差興があるかを調べた。 さらに、繰

り返し測定による ANOVAlこよって入学時と l学期終了後に、各構成要素にどのような変化

が各グループ ( コース別 ・ 溜熟度別) で起こったかを訓資した。 その後、各tjlj成:?f :• .ri I I.lJの

|刈辿をピアソン相閃分析によって調べた。 ギ1"j'J. f，{liヰiはそれぞれ 05とした。

;凋'í'fの結果、以下の こ とが判明した。 入学当初、 COM コ ースの学生はLACコースの学生

よりも不安!惑が低く、自己認Z3\:による英語能力とやる気はおJ く、その差は有JJ: であった。

しかし、グループワークについての信念においては、グループワー クの優秀性以外には以

者な差は見られなかった。 また、英J音色3熟度のおい学生は低い学生よりもコミュニケー シ

ヨン能力が7Jjいと認議していたが、それ以外のI決議については両者に差異は見出されなか

った。 また、有t!:差はないが、記述統計より、 COMコ ースの学生の方がグループワ ー クに

ついて 11 定的な態度である こ とがわかった。 2 回目Ciìíj期終了時) の質問紙の分析からは、

COMコースの学生および習熟度の高い学生は英諸のグループワ ークにおいてLACコースお

よび溜熟度の低い学生よりも、コミュニケー ション能力、やる気が向いという結果が得ら

れた。 不安感についてはコースによる差のみ有意であり、 Yll熟g[による差は有立ではなか

った。 グルー プワ ー クについての信念については、グループワ ー クの価値において、コ ー

スと溜熟度 11.\j に有意なインターアクションがあることが判明した。

大学入学時と lìû"JYj終了時 と の比較では、各~京についての比'1史は行わず、英J吾グループ

ワ ー クへのレディネスという概念(上述)が用いられた。 繰り返し測定によるANOVAにより、

l 学期間の英認の授業によって、どのグループ(コース・溜熟度)の学生もグループワー

クへのレディネスがおまったという結果が得られた。 但し、これはポンプエローニアジャ

ストメントを行った後の結果て酬は有芯.差はなかった。 また、コー スと習熟度|凶に有!J:なイ

ンターアクションがあることがわかった。 こ れはCOMの学生では溜熟度が低い学生の方が

レディネスが?Ji く、 LACの学生では習熟度の7Jiい学生の方がレディネスが向かったためと

考えられる。

各都目見要素の相附については、会ての裟議 Wl に有 13:な相関関係がある こ とがわかった。

また、コミュニケー ション自信皮(不安感と コ ミュ ニケーション能力を総合した概念)と

やる気には中程院の正の相|羽、グループワー クについての信念 (3つの椛成要素の総合)と

やる気にはやはり中程度の正の相|犯がある こ とがわかった。 ま た、グループワークのレデ

ィネスとやる気の聞にも中程度の相|却があった。

以上の結果、訓査大学では、英諸の授業はいずれのグループの学生のグループワークへ

のレディネスを尚め、その効果はCOMコ ースにおいてより顕著であるということが分かつ

た。 また、それはおもにコミュニケー ション不安感の減少とコミュニ ケー ション能力の向

上によるものと思われる。
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なお、この研究は英JZによるグループ学習への学生の態度を澗査する ii[的研究と笑際の

授業1tJ1 l完、録音、 学生へのインタビューによるグループワ ー クへの参加の様子を調査する

質的研究を併せ持つ包括的な研究の一部であり、分析結果およびその解釈は現時占でのも

のである。 また 、 今回の発表には、 公的研究のうち、各要素 1mの因果関係を調べた共分散

桃造分析の結果は入っていない。
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軽度発達障害のある子どもの支援と
協同学習の可能性

ifli 井忠・

1. は じめに

諸外国では、防司:のある子ともとない子どもが共に迎'山手:殺で学ぶ と いうインクルージ

ョン教育が拡がっている。 その中で、協同学習 (cooperative learning) は、際空3のある子

ども ー ない子どもの双方の学力向上や社会性の発迷に効果的であることが指摘されている

(吉利.2004: Meijer. 2001 ) 。 しかし、我が国においては、障害のある子どもも含む集団を対

象にした協同学習に|却する研究は、コ王者に知る限りでは現在のところ未だない。

一方、我が国ではLD (学溜防~~: ) やADHD (注な欠陥多動性防答) 、 74機能自閉症等の

峰J3t.発迷[~~ ~~.ーにより、学習や生活iliíで特別な教育的支援を必要としている子どもが6.3%の

羽l合で、すなわち、 40人規模の通常学級に約2名または3名程度の割合で在籍している可能

性が明らかになっている (文科行 2003) 。 これらの!段反発達防答のある子どもは、学習ょ

の困難と共に、友述関係などの社会性に|拘わる悶 ~1l も抱えている 。 個別的な学習指導方法

や療有機関 辺級指導教室でのソー シヤ Jレスキ Jレ指滋がいくつか成果を上げているが、 彼

らの主攻ーな生活場而となる通常の学級における文緩プログラムの D日発研究は少ない。 さら

に、中教幹の答申(平成 1 7年 12 月)においても、「通常の学級に在jf; している LD .

ADHD . 同機能自|羽症等の児宝生徒に対する適切な指@及び必要な支援が喫緊の諜題とな

っている 」 と指摘されている。

そ こ で、本航では通常学級に在籍する軽度発途|涼=-J;.のある子どもに焦点を当て、彼らの

支援方法としての協同学習の可能性と今後の研究の方向性について探る こ とを目的とする。

1I.インクルージ ョン教育を具現化する方法と しての協同学習の有効性

Snell. Janney and Delano ( 2∞0) によると、協同学習の五な利点として、学習3i1j;主皮の

上!i{ 、グループ内の対人 |対係の改善、自 J!1心の改普、内発的動機付けの士自加、教科や勉強

や学校に対するポジテイプな態度、他者への利他的行動や援助行動の的加、五5ñ院解決スキ

ルの改普 CJohnson. Johnson守 Hol ubec. & Roy. 1984) のほか、防答のある子どもとない子

ども r:\jの相互交渉の附加、(町í:;g:のある)イ1 IIInJの受容院の改善 (Snel l. ] anney & Delano 

2000) などが挙げられている 。 協同学習は þ'i~=-&のある子どもとない子ども双方に有益であ

るとして、インクルー ジョン場面における具体的指導法として評価されている(古利.2004:

Meijer. 2001: McDonnell. 1998)。

McDonnell (1 998)は、インクルー ジョンを成功させるには、 I~Bのある子どもの間有の

1 '1 ，j:特殊救ÍJ'総合研究所
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ニーズに焦点を当てた指滋だけでなく、その子どもを取り巻く 学習涼境へ働きかけるこ と

を ill裂視し、 そ して全ての児虫 ・ 生徒の学習をサポー トする指導総坊の基盤を作る こ とを

目指すべきであると主張している。 そして、この視点を持つ こ とで、防告:のある子ともと

補助教師が一番後ろの仰でク ラ ス全体の授業とは無関係の個別の学習 を行 う こ とや、付添

の補助教師の存在がI~~ ~;!}のある子 どもと他の級友との 自伏な友述閃係を妨げてしまう と い

った誕1.0:すべき問題を回避する ことができると述べている 。 さら に彼は、この主張に叶っ

た有益な指導技法のーっとして協同学習を挙げている。

しかし、防告 のある子どもを含む学級における研究については、まだ系統的な研究が必

要である 。 どの程度の多様性のある集団編成にすればよ いのかというグループメンバーの

構成についてや、 附答のある子どもの認知特性や能力に合わせた学習内容やカリキュラム

の改造 ・ 適応(Adaptation )、拡大(Augmentation)、代侶、 変更(Alternation) (Wehmeyer et 

al.. 200ll について今後検討していく必要がある (古手 IJ. 2004) 。

m. r学びのユニバーサルデザイン化」 を実現するための協同学習

と こ ろで、最近、 IW.: =~のある子どもに合わせて通常教育の学習内谷や教材等に手を加え

る こ とに閃辿して、 学びのユニバーサルデザイン化 (Universal Design for Learning: UDL) 

(CAST. 1999-2006: Orkwis & McLane. 1998) という微念が注目されている。「学びのユニ

バーサルデザイン化」 とは、指導教材や活動を ;'1~ もが参加可能なものにデザインする こ と

である。 こ れより、見る こ と、 1m く こ と、話すこ と、辺助する こ と、読むこ と、 3 く こ と、

言設を理解する こ と、注意する こ と、物::Fを組織立てて考える こ と、課題に従、Fする こ と、

記憶する こ と に関する能力 に大きな廷がある子ども で も到述可能な学習の目仰を立て る こ

とができる (Orkwis & McLane. 1998)0 í学びのユニバーサルデザイン化」 には、 ①多様

な手段による提示、 ②多様な手段による表現、 ③多秘な手段による活動への参加という 3

つの原則がある (CAST. 1 999-2006) 。

協同学習を実施する こ と と 、授米ーに「学びのユニバーサルデザイン化 (UDL) J の三原

則を反映する こ とは全 く矛盾しない。 協同学習は多様なメンパーに よ って集団が椛成され

る事を前提と している (]ohnson . ]ohnson. Holubec. 1 993)上に、 個々のメンバーが異なる役

割を果たしながらそれぞれグループに ri í献する こ とを活動内谷に組み込むこと が可能であ

るからである 。 今後、学習単元毎に、協同学溜の尖施において、 経度発i主附告のある子 ど

もにはどのような教材やJ受米への参加方法!:.;~のアレンジが可能であるのかについて検討す

る必裂がある。 そして、 これは経皮発迷防告のある子どものみならず、低学力の子どもや、

他の子どもの認知特性の多様性にも対応可能な知見を提供する こ ととなるだろう 。

N まとめと今後の課題

本析では、 I~~:のある子ともとない子ともが共に学ぶインクルー ジョン教育の実現方法

として、 協同学留が'w献している こ とを指摘 した。 また 、 LD(学習隙答)等の多様な認知l

特性を持つ子 と もにも対応できるような 「学びのユニバーサルデザイン化(UDL) J に協

同学溜が貢献できる可能性を指摘した。 こ れらについて今後我が国においても笑証的な検

証を進める こ とが必要である。 その際、応用行動分析学アプローチ等 によって子ども迷の
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具体的な行動変容を測定することも丞裂であると考える。 指導効果の客観的なエピデンス

を示していくことによって、協同学溜の有用性の理解と普及が更に促進されるだろう 。

引用文献

CAST: Center for Applied Special Technology (19ω2∞6) Research & Development in 

Universal Design for Learning. Retrieved on April 20. 2006 from 

http://ww.cast.org/research/udl!index.html 

Johnson. D. W. and Johnson. R. T.. Holubec. E. ]. (1993) Circlr of Jearning: Cooperation in 

the classroom (4th ed.). Interaction Book Company. (杉江修治ら訳 1998 学習の!陥ーア

メリカ協同学資入門 二瓶社)

Johnson. D. W.. Johnson. R. T.. Holubec. E. ]. & Roy. P. (1984) Circlr of Jearning 

Cooperation in the classroom. • (1st ed.). Alexandria. V A: Association for Supervision 

and Curriculum Development 

Meijer. C. ]. W. (Ed.) (2001) Inclusive education and effective classroom practices 

European Agency for Development in Special Needs Education 

McDonnel1. ]. (1998). Instruction for students with severe disabilities in general education 

settings. Education and Training in Mental Retardation and Developmental 

Disabilities. 33. 199・215

文部科学省 (2003) 今後の特別文後教育の在り方について (以終報告).特別支援数行の在

り方に}対する訓査研究協力者会泌最終報告白 . 2003/03128 答申 .

中央教育審議会 (2005 ) 特別支援養育を推進するための制度の在り方について(答申)

2005/12/08 

Orkwis. R. & McLane. K. (1998) A Curriculum Every student Can Use: Design 

Principles for Student Access. By Orkwis. R. & McLane. K. . 1988. summer. Reston 

V A: ERICIOSEP Special Project. Council for Exceptional Children. (Q 1998 by the 

Council for Exceptional Children. Go to web links module in chap.2 of the 

Companion website for link to the full document. 

Snell. M. E.. Janney. R.. & Delano. M. (2000) Models of peer support in instruction. In M 

E. Snell & R. Janney. SociaJ ReJationships and Peer Support. 

Wehmeyer. M.. Lattin. D.. and Argan. :v1. (2001) Achieving access to the general curricu 

lum for students with mental retardation: A curriculum decision-making model 

Education and Training in Mental Retardation and developmental disabilities. 36(4) 

327-342 

吉利宗久 (2004) アメリカ合衆国のインクルー ジョンにおける協同学習モデルとその成果

発達郎害研究. 26(2). 128-138 

102 



三腐 ' 館周学Eとコミュニナーション教育

協同学習とコ ミ ュニケーシ ョ ン教育

Gehrtz 三 附友子・

はじめに

協同学習は参加者間jの対話 ( コ ミュニケーシ ョン) によ っ て成立する 。 教室内でどのよ

うな対話がなされ、また活動が維持され、そして教育の目的が遂行されているのか (否か)

に焦点をあてる。

協同学習におけるコミュニケーション

その対活自体を内省する活動が、自らのコミュニケーションを考えるきっかけとなりう

るのかという視点から、 この協同学沼とコミュニケーションの|刈係を考祭する。 またコミ

ュニケーションをどのような能力としてとらえるかも事例から明確にする 。

2 授業の事例「日本語教育方法論 nJ

目標 「 日 本語教育方法に関する基礎として」

学習者が日本認で コ ミュニケーショ ンが図れるよう にする ことを教育の一つの目標とす

る 。 まずは教室内で学t当者に日本I沼を使える l;l;tJ'~を保持することが、さらに多奴な価他花見

の中で、教師としての様々な働きかけを行うことが要求される、これらの具体的な内容を

認泌する。

方法 I 日本認のコミュニケーショ ンを体験的に受説者同士が考える こと 」

日本Jffを迎してどのように人との臥i係を作っているのかを認泌する活動とし協同学習を

採用する。

授業の流れ ①前回の振り返りの磯辺、 ②グループづくり (毎回 3-4 名 ・ 自己紹介)

③諜組の提示 (ビデオ教材 ・ 読み教材 ー 笑物等とタスク)④協同学習 ③全体で検討 と ミ

ニ 2正義 ③~⑤のセッションを繰り返す ⑤振り返りシート の記入

内容次ページ資料参照

3 諜題(考察のポイントとして以下を挙げる)

1<協同学習によ っ て学ぶことを学習者はどうとらえるのか

1<方法としての協同学習が、コミュニケーショ ン教育の目的とな りうるか

→コミュニケーション能力を高める ことに役立つのか

女学溜者の記述から コミュニケーシ ョン教育としての許価が可能か

→授業後の学溜者の記録に、学習者自身が記録しうる こと の限界

及ひ、教師が読み取れる こと の限界

位Jゐ大学
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}II井 ' 夢苦好古.仲卸と学び会 う 中で.自分を拓ぐ子の育"tæ

問題

夢を持ち，仲間と学び合う 中で，
自分を拓く子の育成

川井栄治・

近年. フリ ー タ ーが的加している 。 その数は200万人にものぼるといわれ. ?;J1 2年就業者の

38% . 大卒就業者の31%がフリータ ー としての就業である 。 また ß近ではニ ート

(NEET) と呼ばれる働かない. 学ばない若者の町':1)[1も話題になり.その数は内 Il\JR'if の湖3't

(平成 1 7年3月)では85万人を数えている 。 こ れらの原因は . 日本経済の長引く jA気の低迷

といわれるが. それ以上に深刻だと考えられるのが. 将来に3J' や希望をお1けなくなった子

どもの的加であろう 。

教育基本法第 1 粂には. 教育の目的は . í人格の完成」であり . í平和的な国家及び社会

の形成者として . J~FJlと正義を愛し . 個人の価値をたっとび. 勤労と i~'任を主んじる国民

の育成をめざす」と明記されている。 私たち教師が子どもたちを教え育む目的は‘子ども

たちの学ブJを高めることも勿論であるが その本義は一人一人のよさや可能性を見つけ .

社会の形成者としてのふさわしい資質を育成し. 泣かな自己尖Jjtを図る こ と と 考える。

そこで‘ 本研究玉組を設定し. 自分づくり 町 村'11.\1づくりを育むキャリア教育の研究に取

り組むこ とにした。

方法

本研究の主題に迫るために . キャリア教育の考え方を導入し . 教育活動を進める こ とに

した。 本校では. キャリア教育を「全ての教育活動を過して. 子どもたちの~~を育み. 生

き方を支援してい く教育J í実社会の中で生きる力 . 主体的に選択決定できる力をつけてい

く教育」ととらえ . í一人一人のキャリア発達を伸ばし個としての自立を促す」というキ

ャリア教育の視点で教育活動を見直していく こと にした。

また ， 研究主題をJ1現化するために . 目指す子ども f~と手だてを次のように設定した。

1 自分のことが拐さといえる子 → 自己存在感・自己有用!~~の実感

2 ともに学び合い 前iめ合える子 • 共感的関係の榔築 ・ 学び合う坊の設定

3 13 f，j を持って"!ÌÎj向きに取り組む子 → 自己決定 ・ 振り返り活動

キャリ 7教育で培いたい力としては . 国立教行政策研究所が出した4能力領域(人間関係

形成能力 情報活用能力 将来設計能力 意思決定能力)を本校の尖伯 に合うよう に設定

愛知県犬111市了ι犬山市小学校
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し.キャ リア教r-tプログラムを作成して. 以下の3つの部会で研究を進めた。

心を育てる研究部の実践 学級が子どもたちにとって自己存在感 ・ 自己有用感を実感

できる場所であり 互いに認め合い . 尚め合える集団になるよう に.杭成的グループエン

カウンターの活用研究や説占への7ニマシオン 道館、の教材開発 心のノートの活用なと

に取り組んだ。 また.自治的で計画的な児fi't: 会活動の促進. 日'，;i~. 的に心をTfてる生活環境

の準備などを過して . 主として人間関係形成能力を培う研究を進めた。

学びを深める研究部の実践 子どもたちの学び合うかかわりを築くための手だてを考

え 話し合いの授業に !:I，\点をあてて研究に取り組んだ。 授~の法本的な流れは. 課題設定

→課題追究→相互交流→振り返りとした。 また 子どもたちの相互作用を山めるために .

話し合いのルールづくりを学級ごとに行って.場面に合わせた効果ーがJ な机の配i白や反応の

指滋.不ワイトボードの活用なと'の研究を進めた。

苦手を広げる研究部の実践 子どもたちの夢の笑現に向け. 子どもたちの望ましい勤労

矧や職業観を育てる教材を開発し . 授業実践を行った。 生活科や社会科 家庭科の時!日1で

は.様々な職組の人たちと直接関わり合って.その仕事のJ:j:義や役割の大切さ . やりがい

についての話を 11H く坊を設定した。 道徳では.価値の明確化やモラルジレンマなどの手法

を活用して . 道徳的心的を育てたり.社会性の基盤となる価値観を形成したりする坊とし

て位低づけた。 また.総合的な学習の時1H1においては.教科や道徳.特別i舌 JdJの枠組みで

はとらえることができない活動を系統立てて行った。

測定方法 自己防定感.他者受谷!氏働く目的 ・ 学溜辺自の変化を測定する尺!立 とな

るものを作成し ， 3年生以上の児fi:l:を対象に2004年 II 月と 2005年7月に測定を行った。

結果

自己 j'j 定感・他者受谷感 「自分に自信があり ますか」 などの自己目定感を測定した項

目と「新しい友だちをつくるのはかんたんですか」などの他者受容感に関する項目の合計

得点の平均値の比較をしてみると 両項目 とも統計的に有意な差が見られた。

働く目的 「将来何のために働くのか」 という働く目的に対する質問項目については. r生

活に必要なお金を符るためJ や 「お金を儲けるため」 と回答した割合が滅り. rやりたい仕

事をするためJ . r人の役に立つため」 と回答した割合が抑えた。

学習理n由何のために学習をするのかという質問項目 については. r家の人に言われるから」

と 回答 した対人的理由が減少し . í将来大人になって役に立つから」という希望的理n由や

「問題が解けるからうれしい」 と いう興味的理由で回答した割合が培zえた。

考察

本研究は.小学校におけるキャリア教育の先駆的な研究として一つのモデルを示すもの

である 。 これまでの教育活動をキャリア教育の視点で見直し . 子ともたちの生き方を支絞

するという l珂維な目的を持って研究笑践を和みiIlねる中で. 子どもたちの自己11 定感 他
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/1/井 ・ 夢苦汚吉 伸品?と学び合う中で， ÉJ分苦IEぐ子の青瓦t

者受容!富をi'Jjめ . 将来に対する 3JI を持たせ.学>(9 :0:欲を内発的なものにすることができた。

キャリア教育を進めていく上で.家民主や地域との述書5は不可欠である 。 今後はこれまでの

研究の成果をもとに 家庭や地域社会.進学先の中学校とも辿仰を取りながら研究を進め.

予どもたちの夢を広げ生き方を支援していきたいと考えている。

キャリア教育の研究を進めてきて感じることは キャリア教育は特別なものを新たに起

こすものではなく.これまで私たちが行ってきた教育そのものであるということである 。

ただ 従来巡りに教Tf活動を進めていくのではなく.私たち教仰が子ともたち一人一人

のキャリア形成を文扱し 次の時代を担う子どもたちを育てているというなs泌を持ってい

るかどうかで 身につけさせたいカがはっきりとし 自の前にいる子ともたちに対する桜

し方が変わってくる 。 キャリア教育はすべての教育の指針となるものであり . よりどころ

になるものであると考えている。

今後は 家l必や地域社会 進学先の中学校とも述銚を取りながら研究を進め.子どもた

ちの4tを広げ生き方を支援していきたし、。
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5 学会ii!í，@.

JASCE活動報告

安水悟・

日本協同教育学会に|刈辿する活動を内容ごとに時系列に沿って報告し、学会活動の託銀

とします。 今回は2006年7月から2007年4月までの主な活動を対象としました。

I 学会

1 第3回理事会

(j ) 日時 2006年8月 5日(土) 10時00分 ]]11寺00分

(2) 場所南山大学D事U611昔 D61室

(3) 参加者.安永 ↑語、石田裕久、川村統俊、南本I.，[:f.r(、関田一彦、杉江修治、鈴木克義

(4) 議題

① 版問退任の件について

学会設立に参閲され、学会顧問を務められていた山本日士江先生 (現・国際医

療制祉大学教授、。iJ - PA立長崎シーボlレト大学教授)からの縦問退任の申し入れ

について議論がなされ、退任が1ft認された。

② 名誉会只の推般について

ii� [lIj退任が認められた山本富士江先生 (現・国際医療福祉大学教授) の名誉会

只への推戴が発泌され、承認された。

③ 第4回大会以降の開催校と日程について

(7) 第4回大会 (2007年度)

110 

第4回大会は、鈴木克義先生 ( 'ìl~'楽学問大学短期大学助教授)に準備委IH::Cを

お願いし、 'til-梨学問大学 (隊問市) で開催することがi:ll:定された。 日程は後日決

定する。

(イ) 第5回大会 (2∞8年度)

第5回大会は、杉江修治先生 (中京大学教授)に準備委只長をお願いし、中京

大学: (名古屋市)で開催する ことが決定された。

④ 第30回 IASCE国際大会 (2008年度) 附 flllについて

IASCE CInternational Association for the Study of Cooperation in Education) 

設立30周年となる記念大会を]ASCE第5回大会に合わせて、杉江修治先生を準備

委員長として中京大学においてIl，Jfliiする 。 なお、愛知県犬山市での実践活動を総

n 本協同教Tf'7:会会長 久f{i米大学文学部
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介するために、大会の一部を犬山市において開催する方向で準備を進めることが

承認された。

⑤会誌 「協同と教育」の発行について

1Æ~3号の発行が承認された。

⑤ ワ ー クショップの IJfJ1illについて

学会主@のワークショ ップを 12月 9 日(土)と 10 日(日)に中京大学で開催する ことが

承認された。

2 . 第3回総会

(j) 日時 2006i!õ8月 5 日 (土) 11時00分一12時00分

(2) 場所南山大学D椋DB1教室

(3) 参加者 40名

(4) 議題王R事会における決定内谷が承認された。

3 第3回大会

本誌、 「第3回大会報告J を参照のこと 。

4 第1 回臨時理事会について

学会の効率的な辺営を実現するために、 2006年 11 月 17日付の文訂で下記の5項 目 につ

いて、理~j;:および顧問の立見を求めました。 その結*を下記の2007年l 月 8日付けの文

:!?で確認しました。

今回の臨時理事会設置および臨時週F"Jト会での決定 。j司iは次回の総会に諮り、確定し

ます。 変則的な巡包になりましたが、ご理解いただければと思います。 また、会只の

皆様への周知がìlliれましたことお許しください。

2∞7it:=: 1 月 8[1

円本協同教íi学会 ~I!' J ~ 各 j'L

日本「品川政 íi学会 会H '/,J.: ,k 't� 

集中、おは抑い IJI し上げます。 本'1 もよろしくお願い申し上げます。

さて、同年 II Jl ~7 FIHの文』にて、 ~I! 'J~の特械に、 以下のõ:rn日に l目して、 ご相』漬をしておりま した。 そ

の結果が漸くまとまりましたので、ご骨i;1. させていただきます。

なお、今I!!I は里I! 'J~ と縦i{l:J/ を古む12名 (会uを除く ) の押絡にメ ー ルない しは出;似で辿絡を取りました。 そ

の結品、 S名の持椴より ご[111 í:干があり、令IIがõ1，n 自に!目してu成もしくは一任ということで、 反対のな目点

示はありませんでした。 てこで、以下のように決?とさせていただきます。
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第1 回臨時理事会決定事項

1 理事会の運営について

決定事項 下記の提案通り 、 決定させていただきます。 なお 、 会則の修正ですので次回8月に開催される

総会に詰って正式な決定となります。「通信の手段による理事会」 が留められたことを前提に以

下の項目について理事会としての決議をおこないます。

従来内谷 総会の:ili'，ì ; :; については、会↓l IJ ~':;5 ，';í: に . íô:刊総会、 臨時総合、辿fLiの刀法による総会と、制か

な迎'~~.組裂がありますが、理事会に l則しては組叫がありません。 てのため、 こ れまでは年 1111 1 1日l

かれる耳リト会でI~~'泊をお前lいしていましたが、 それではさまさまな lぱlに対応しきれなくなりま

した。 そ こ で耳目下会のドl市かつ幼中的な辺'~~.をめざして、臨時四、Ji会と 「通1，.\の手段による脱 'Ji

会J の新政を従来します。 会WJ~31~のあとに、下 J己の条を新』世します。

~32~担 理事会は、定例型 'J i会及び臨時四l .'l~会とする。

2 定例理H 'J~会は 、 年I 同、当該年度の大会のi時に 1:~J1II;する 。

3 臨時i'J1'J>会は 会長が必t:::と認めたときに 、 山似する。

4 会長が必~:と認めたとき‘ 「辺iJの方法に よ る理、Ji会」 を実施する こ とができるロ

2 第4回大舎の日程

決定事項提案の日程で、第4回大舎を開催します。

提案内容 大会i~(\~山岳n長の鈴木~-&先生(北京学|副知 WJ大学)とも協ぷの粘品、 首~4 @J大会の IJIJ悦日と

し て2∞7:1'内月 4 日(土)と5日(日)を鈍楽します。

3 国際大舎の日程

決定事項 2008年6月 6日(金) 7B (土 ) 8 日 [ 日 ) を第1候補として準備を進めます。 流動的な要素もあ

りますので. 決定後、 速やかにお知らせします。

従来内谷 首53回総会において、 2∞8ij に凶際大会を I~J骨i する方 I { ，J でIASCEと訓銑することをお必的引き

ました。 これまでの折節より 、 早急に H体的な日位を決定し 、 地叩l を了する必 :t::がでてき ました。

まだ抗助的な'u取もありますが、外凶からの事加者の都合や、梅雨なとの気象品件などを考出 し、

以 Fの 日 程をtr~* します。

加紋柿 2∞S'é6月 6日(金) 7 日 (土) S 日 (日)

第三候柿 2008年6月 13 日 (企) 1 4 日 (土) 15 日 (日)

4.IASCE理事の選出

決定事項 周回一彦先生 (創価大学) を IASCEの理事として推薦します。

保安内容 国際大会に向けての折衝のなかで、 IASCEから理事の選出依頼が来ました。 i山係者と検討し

た結品、現在JASCEの~仁! とな っている l開閉 彦先生 (日j師大学)を迎τJiとしてJASCEかり ~，

m したいと思い、払~~ します。

5. r学会認定トレ ナー」 の称号
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決定事項 暫定的に 「日本協同教育学会認定トレーナー」という呼称を探用します。 今回認定された方は

以下の4名です(敬称略)。

関回一彦、伏野久美子、木村春夫、長漬文与

叫案内谷 現砲、協|可q:~?1 ワ ー クンヨツプを I JUfm していますが、ワ クショップ担当者に対する呼称が正

式には決まっていません。 そこで、現主ワークショップを犯~ していただいている先生方に 「日

本協同教町一子会認定トレーナー」 という称号を守 える こ とを従来します。 ただし、 このH千羽は判

定的なものであり 、 今後、ワークショップ全体の椛成やト レーナーの資格叫件 町一紘などについ

て制)止を準備する必'tiがあります。 それまでの判定的な 11予称として提案します。

お認めいただければ、 J)!イl 、 1羽山一;;先生、木村作品先生、伏昨久k子先g:、長iti X:~j.先生が法

当する こ とにな り ます。

以」
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5. 第33回全国個集研熊本県大会

(j ) 日時・ 2006年 12月 23 ( 日 ) -24 ( 月 )

(2 ) 場所:ピュアリティ ーまきぴ(陶山市)

(3 ) 解 説:全国個を生かし集団を育てる学溜研究協議会 (略称、全国個集研)の第33

回大会が岡山市で開催されました。 大会会長は岡山市立西小学校校長、大野光二

先生で した。 大会の主題は r r人 uuカ j を尚める教育へのアプロ ーチ」でした。

本学会只も多数参加し、個!tTðfのメンバー とのも1続的な交流 ・ JJ:見交換がお こ な

われました。

6 第38回全国協同学習研究会

(1)日時 : 200í年2月 1 6 日 (金)

(2)場所ー犬山市立犬山北小学

(3) 解説犬山北小学校PTA会長大沢必氏を大会委只長、犬山北小学校校長加

地 世II 先生を実行委員長として、羽;38回の全国協同学習研究会が開催されまし

た。 大会のテーマは「学び合いの授業が目指すものは! J でした。

なお、翌lí 日(土)には、犬山市制祉会館を会場として r :;n; 2因子育て教育フォ ー

ラム 」 が開催された。全国から協同学習の研究者と笑践家、 および協同学溜に|羽

心をもっ多くの人が参集し 、協同教育に}対する活発な議論が繰り 広げられま した。

II. 出版

1. r確か忽学びを育む指導の研究一学ぶ惹欲を高める授業をめざしてJ

協同教育実践研究資料 3 

(1 ) 出版日初Oí年2月 10 日

(2 ) 著者小松市立丸内中学校

(3) P!.d1'l王者 杉江修治(中京大学)

(4) 発行 日本協同教育学会

(5) 解 説 本75 は 「協同教育実践研究資料」 の第3巻として発行されたものです。
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m . 認定講習会および関連した活動

学会主催の認定;Wt溜会や、他学会や組織に との協力に より災現した研修会を時系列に沿

って以下にまとめます。

1. 第6回認定講習会「基礎講座 1 J 
(J)日時: 2006年8月 5 日(日 ) 10:00 -16:00 

(2) 場所'南山大学

(3) 講師長iti文与(久留米大学) ・ 附田一彦 (創価大学)

(4) 参加者 45名

(5 ) その他.第3回全国大会の中でH日似しました。

2 学校心理士研修会 1

(j)日時: 2006年9月 1 6 日(日) 13:45 -15:45 

( 2) 場所岡山市

(3) 講師ー安永悟(久留米大学)

(4)参加者: 80名

(5 ) その他・日本教育心理学会第48回大会(岡山大学)と同時に開催された学校心理士認

定五E営機榔主111，の研修会として協同学習が取り上げられました。

3. 学校心理士研修会2

(1 ) 日時 2006年 12月 3 日 ( 日 ) 13:30 -16:00 

( 2 ) 場所科学技術館サイエンス ・ ホール (東京)

(3) 講師安永倍(久留米大学)・杉江修治(中京大学)

(4) 参加者 90名

(5 ) その他 学校心理士会2006年度大会の研修会で協同学習が取り上げられました。 学

校心理士会設立10年を記念して初めての全国大会が|捌かれましたが、協同学習の

セッションが設けられた こ と、日本協同教育学会として大きな意味のある研修会

になりました。

4 第ア回認定講習会「基礎講座 1 . II . mJ 

114 

「英語教育における協同学習AJ

(I ) 日時 2006年 12月 9 日 . 10 日 9:30-1 6∞ 

(2 ) 場所中京大学

(3) 講 師.長波文与(久留米大学) 閃四一彦(創価大学)

伏野久美子 (Temple University) 
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(4) 参加者合計75名

(5 ) その他初めての認定講習会単独でのIJ~Jjmでした。
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6 Ù 科

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 "]apan Association for 

the Study of Cooperation in Education " と称する。 略称は]ASCEとする。

C~ド務局)

第 2 条 当分の rm、本学会の事務局を、福附県久留米市御井町1635、久留米大学文学部、

安永陪研究室内に位く 。

第 2 章 目的および事業

(目的)

第 3 条 本会は、互恵的な伝頼関係を基盤とした協同に基づく教育・学習環境の創造 ・ 笑

践 ・ 普及を通し、民主社会の他全な発展に寄与する こ とを目的とする 。

(活動の内谷)

第 4 条 本会は、前条の目的をi主成するため、次の活動を行う 。

(1)協同教育に閃心を寄せる研究者および笑践家に対 して↑， 'í;'*交換、研究発表の坊を

提供する。

(2)協同教育に閃する基礎的・応用的研究を活性化するための機関紙を発行する。

(3) 協同教育のûlJ ili . 実践 ・ 普及に寄与する各位ワー クショップ講演会を支媛[j}! 1ii, 
する。

(4)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 。

(ì舌動の種類)

第 5 条 本会は、両，íí条の活動内谷を具体的に展開するために、次の事業を行う 。
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(1)協同教育に |則する研究集会や説法[会な ど、教育 ー学術的な各種会合の li，H世 :F業。

(2) 協同教育に|却する調査及び研究|井l発、J~m。

(3) 協同教育に|刻する教授技法 ・指導法の研修 ;~Yt習 、F~。

(4) 協同教育に|刻する関係諸団体との辿絡及び協i湖、ド業。

(5) 協同教育に附する論文誌及び会誌~'f (電子媒体を含む) の発行事~。

(6) 協同教育に l対する図 Zi 印刷物の刊行・販売事業。

(7) 機関紙お よ び出版物への広告掲載'Jト米。

(8) 協同教育に閃する情報交流の坊としてのWebサイトの述営事業。

(9) その他、協同教育に関する本学会の目的を述成するために必要な事業。
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第 3 章 会員

(会只の種J1'ü

第 6 条 本会の会口は、例入会口、学生会口、団体会員、賛助会只及び名ィ子会只とする。

2 lìíj JJ'îの会 rw.外に、本会には会友を設けることができる。

(入会手続きおよび会費等)

第 7 条 例人会只は、本会の目的に賛同して入会を申込み、:IlIl引会の承認を経た者とする。

2 伺人会只は、本会の事業に参加し、会誌の配布を受け、かつ、本会の述営に参画

する。

3 伺人会nは、年会貨を納入しなければならない。 年会費は別表 1 に定める。

4 例人会只で学生会只となる者は、本会の自的に賛同し、 一名以上の個人会nの推

jJSを添えて入会を申込み、理事会の承認を経た者とする。

5 学生会只は、本会の事業に参加し、会誌の配布を受け、かつ、本会の述営に参画

する。

6 "ì主生会只は、年会y'(を納入しなければならない。 年会資は別表 l に定める。

第 B 条 団体会只は、大学、学部、研究所、およびその他の団体で、本会の目的に賛同し

協力するために入会を申込み、理事会の承認を経た団体とする。

2 間体会只は、本会の事業に参加し、会誌の配布を受けることができる。

3 団体会只は、年会t'lを納入しなければならない。 年会費は別表 1 に定める。

第 9 条 官庁、 学校、図古館、学会、およびその他の本会団体会nでない団体が会誌の配

布を受けようとするときは、会誌 l 部につき個人会只の年会t'iに相当する金額を納

入しなければならない。

第10条 本会の趣旨に賛同し、年 l 口以上の賛助金を納入する者は、賛助会只として迎せ

られ、会誌の配布を受けることができる。 f't助金は別表 1 に定める 。

第11条 名誉会只は、会長が理主会の同意を受けて選任する。

2 名谷会只は、年会TI納入の義務はない。

第12条 会友は、本会の目的に筑間し協力するために、会友主主録を申込み、理事会の承習、

を経た者とする。

2 会友は、理事会の承認のよで、本会の事業に参加できる。

3 会友は、年会資納入の義務はない。

(退会処分)

第13条 本会の活動方針に若しく削節をきたし、本会の理念に反する言動があった会只は、

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ÿ'iの納入を怠った者は、会只としての取扱いを受けないことがある。
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6 資料

第 4 章 会長、 理事、及び監査

第14条本会に次の役只をi庁く 。

1 会長 l 名

2 副会長 1 名

3 理事 10名まで

4 廠問 必要とされる人数

5 !ll主査 2 名

第15条 会長は、本会を代表し、会務を総括し、 ~r~:会及び理事会を招集してその総長とな

る。

2 会長は、理事の中から副会長 l 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。

第16条 理事は、会長の総括のもとに会務を行う 。

第1 7条廠問は、会長の袋詰に応じ、会の運営に対して助言を行う 。

第1 8条監査は、本会の会計を政資する。

第19条 会長、理事及び監査は、個人会只の中から、選出する 。

2 会長選出の手続は細則に定める。

3 ~~14条に規定する理事は個人会只の互選とする。

4 監査は、理事会のよ誌を経て、会長が委l賦する 。

第20条前条に掲げる役只の任期はいずれも 3 年とし、 再任を妨げない。

2 役只の任期の終了期限は役只選挙年度の大会の終了時とする。

第21条 顧問は、本会の個人会只にかかわらず、選任することができる。

2 顧問の選任手続き及び任期は調ill'lIJに定める 。

第 5 章総会及び理事会

第22条本会には、総会と理事会を低く 。

第23条総会は、本会の議決機関として、本会の事業及び迩営に関する ill要事項を審議決

定する。

第24条総会は、第 6 条に定める個人会只、 学生会只及び団体会民の代表者をも っ て組織

する。

第25条 総会は、定例総会及び臨時総会とする 。

2 定例総会は、年 1 問、当該年度の大会の時に、|別立する。

3 臨時総会は、会長が必要と認めた場合、又は 100分の 5 以上の会只からよ益事を示し

て前求のあった場合、 fJ~Jjmする 。

第26条 次の引項は、定例経:会において承認を受け、 又は詐議決定されなければならなし、。

(I)会務報告及び事業計画

(2) 前年度収支決tX及び当該年度収支予算
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日本古書局教育学会会fllj

(3) 翌年度大会の開催時期及び開催地

(4) その他総会又は理事会が必要と認めた事項

第27条 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。

第28条総会は、机成只の10分の l 以上の出席により成立する。

第29条 総会における議事の決定は、出席者の過半数の同窓を裂する。

第30条特別の'J;t，'íのある場合、理事会の議に基づき、会長は臨時総会の IJH似に代えて

「通信の方法による総会J を実施することができる。

第31条 理事会は、第 5 条に定める事業並びに収支予t'):及び収支決t-{: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、純成只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、地門委只を泣くことができる。

第 6 章委員会

第32条本会には、第 5 条に定める事~を遂行するため、総務委只会、広報委只会、編集

委只会、研修・研究委只会、大会準備委只会、及びその他の各組委民会をi泣くこと

ができる。

2 委只会の組織及び迎営に閃する規則は、委員会ごとに、日IJに定める 。

第 7 章支部及び分科会

第33条本会には、研究活動の実績に応じ、会民による内部組織として、支部及び分科会

を泣くことができる。

第 8章事務局

第34条本会には、'M0機椛として、 事務局を íù く 。

2 事務局に、引務局長及び幹事(総務、広報、編集、研修・研究等) を li~: く 。

3 前項のl鈍只は、理事会の承認を経て、会長が委嘱する。

4 第 2 Ji'iに定めるもののほか、事務局の内部組織については、事情に応じ必要な措

.1i" I~ を減じることができる 。

第 9章会計

第35条 本会の経ï'iは、会資、賛助金、寄付金及びその他の収入をもって支弁する。

第36条 本会の会計年度は、毎年 4 月 1 日に始まり 、 翌年 3 月 3 1 日に終る。

第10章雑則

第37条本会の事業及び迎営に関する雑則は、別に定める。
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6 資料

第38条 本会の会則及び紺l則の改正は、総会における出席者の 3 分の 2 以上の同訟を要す

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 í~1j定し、 í~IJ定の時

から方面行する 。

別表 1 会則第 3 :?;:c、第 7 条、 第 8 条、 ~9 条、第10条に閃係する年会~t等について
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(年度会m

(ft助金)

年)究会ï'l 個人会只、 4.000円。 学生会1:\ 、 2∞0円。

賛助金 一口、 10 ∞0円
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日本協同教育学会細則

(題旨)

第 1 条 こ の細則は、協同教育学会会則に基づく本会の迩営を円rけにするため必裂な事項

を定める。

(個人会只、学生会只及び団体会只の入会の承認)

第 2 条 例人会只、学生会只及ぴ団体会只の入会の承認は、迎 。F会の議に より、入会申込

みの都度、 事務局が行う 。 ただし、事務局の処i世に不都合があった場合、理事会は

その承認を取消すことができる。

2 前項の入会の承認は、入会申込;!?の受理!誕びに入会年度会資の納入を条件とする。

(個人会民、学生会只及び団体会Qの 'i':t絡)

第 3 条 例人会員、学生会長及び団体会只の資格は、前条による入会の承認の後、入会年

皮から始まる。

2 前項の会只の資絡は、前年度の会í'iが未納のとき停止し、 3 年度を超えて会'f'iが

未納のときは会友とする 。

(顧問の退任手続き及び任期)

第 4 条服問は、会長の発議により、型、F会の議を経て就任を認める 。

2 ì:l!i任された問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 îili聞の任期は、 3 年とし、再任を妨げない。

(総会栴成只の資格)

第 5 条 総会の椛成只は、当該総会の開催日の 4 迎Jìíj において前条に定める会只の資格を

有する個人会只、学生会只及び団体会只の代表者とする 。

2 íiíj項に定める椛成只 (以下 「総会構成只J 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、議事決定の際の採決及び第 6 条に定める役民巡

出の4立22:に加わることはできなし、。

3 事務局は、総会の開催の 3 週前までに総会椛成只の名簿を作成し、関係者の縦覧

に供するものとする。

(役貝のì:l!i出)

第 6 条 役只の選挙j明日\jは、改選年度の大会前 とし、理事会は理事選挙管理委只会を設ifl

する 。

2 理事選挙管理委只会については別に定める。

3 当分の問、理!引は会只の互選により選出する。

4 本条により選出された理事は、会長選出のための理事会 (以下、 「会長選出理事会」

という 。) を緋成する 。 この場合の議長は五十一盲順でQ初の者とする。
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6 資料

5 当分の 1m、会長選出理事会は理不の互選により会長を選出するものとする。

(役只選出の!:raf， )

第 7 条 役只のi:ili出に附する業務はリト務局地、~t:る 。

(理本会)

第 8 条 理事会は、毎年度定例総会の前に定例会を開催し、役口選挙の期日の後の会長選

出、理、l酔会及び理事選出のための特別会を閲1m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、理事の過半数の出町により成立する 。

3 理事会の議事の決定は、出町の耳目玉の過半数の肉訟を裂する。

4 臨時理事会は、通信の方法により笑施することができる。

附則 この細目IJ は、 2004年 5 月 7 日 から施行する。
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f揚周と教'PfJ 執筆 ・ 設お ・ 審査規程

『協同と教育J 執筆・投稿・審査規程

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、方法為的な研究の発表、研究大会報告、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派する。

1 本誌は l 年 1 号とし、毎年発行する。

2 投杭の資格は、原則として、本学会只に [a~ る。 ただし、編集委只会が必要と認めた:t~4

合には、 この限りではない。

3 投稿!JJL私の採否決定、および修正は、編集委rl会による審査を経て行われる。

4 本誌に、情報交換の坊としての「結風」、「研究論文J、「研究大会報告」、 r';'J~l' J 、 「学

会消息」 などの欄を設ける。

5 . 本誌に掲;[世される研究請文は、協同教育の発展に資する未公刊の論文とする。

6 . 研究J古文などの作成にあたっては、人|切の尊厳や人怖の邸主に十分な配胞がなされな

ければならなし、

7. 本誌は 1 j"ï3S文字29行 とし、原則として、研究論文は刷り上がり 10頁以内、研究大会

報告は刷りよがり 4 頁以内、 :~:: n汗 は刷り上がり 2 1;f以内とする 。 なお、研究論文につ

いては、編集委只会が必要とみなした場合にはこの限りではない。

8 . 投稿係紡の提出は、すべて指定のテンプレー トを用いた完全原稿とし、朝日集委只会

(jasce@kurume.u.ac.jp ) 宛てiF付フ ァ イルで送付すること 。 なお、投税制ごとのテン

プレー トは、日本協同教育学会のウエプサイト (http://jasce.jp/) からダウンロード

することができる。

9 . 投稿原稿の榔成は以下の通りとする。

(l) 研究論文には本文 (論文タイト 1レ、若者名、所属機関、引用文献を含む)の他に、

アブストラクト (和文の場合は500字程度、英文の場合は100-1753苦) 、英文タイトル、

治者の述絡先を記す。

(2) 研究大会報告には本文 (論文タイトル、若者名、所属機関、引用文献を含む)の他

に、キーワード ( 3 - 5 諮)を記す。

10 . 研究論文 ー 研究大会報告における本文中の引用のしかた、ならびに引用文献の ;!?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。

(j)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

7 ァ ベ ッ ト順に引用文献リストをつける。

(2 ) 引用文献の記殺はそれぞれ下記を参照のこと 。
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0 初文の単行本の場合

杉江修治 ー 閃回一i多 ー 安永↑f:f - 三宅なおみ (編) 2004 大学授業を活性化する方

法玉川大学出版部

0 和文の雑誌の場合:

安水十丹 中山以子 2002 LTD話し合い学溜法の過程分析ー不確定志向性の);~ ~:.~i一

久留米大学文学部紀要 19号 49-7U� 

0 欧文の単行本の場合.

Sharan. Y.. & Sharan. S. 1992 Expanding cooperative Jearning through group 

investigation. Teachers College Press. New York 

O 欧文の雑誌の場合

Cohen. E. G.. 1994 Restructuring the c1assroom: conditions for productive small 

groups.. Review of EducationaJ Research. 64. ppl-35 

11.本誌に掲jl~された論文の著作怖は、日本1諮問教育学会に帰属する。

附則本規程は2∞5~1三 1 月 31 日よ り施行される。

以上
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役'~-z

日本協同教育学会

役員一覧

会長 安永陪 久留米大学教授

i司会長 ;財団ー彦 創価大学教授

理事 相原次男 山口県立大学教授

荒木正志 料」馬第三小学校校長

石田裕久 南山大学教授

加地位 犬山市犬山北小学校校長

川村統俊 *jj'(出版サー ビスセンタ ー エデイデ ー

I有本長記lt 関西学院大学教授

中川ジェ ー ン 愛知教育大学准教授

関根脱志 新潟県中越教育事務所所長

杉江修治 中京大学教授

鈴木克義 常m学問観J明大学准教授

~ii 問 陥商工正人 中国短期大学教授

任期は2∞7年8月 5日まで。

委民会および委員-T3:

総務委只会 0安7K 陪、石田裕久、 I児田一彦、川村統俊、中川ジェー ン、

杉江修治、 rb却tlli'i志 m板大学、 iffi教授)
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広報委口会 O中川ジェー ン、相原次男、川村統俊、閃田一彦、鈴木克義、

安永信

編集委只会 O石田裕久、相l血次男、川村統俊、|泊回一彦、安水 悟

01:[1は委IH~ 任期は2∞7年8 PI5 日まで。
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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、 m子メー Jレもしくはハカキにて人会の申 し

込みをお願いします。 いずれの場合も下記の必要事項を明記の上、 JASCE事務局までお知

らせください。

1.入会申し込み必要事項

①入会希望の12思

②名前

③ 所属

④ 述絡先の情報 (住所 ・ 屯話番号・ファックス番号)

⑤メ ールアドレス

2 . 入会手続き

① 事務局にて受付

② 当分の問、 JASCE会長 副会長・事務局にて入会審査

③ 事務局から希望者に入会受諸と必要な情報 (会t'i納入など) を述絡

③ 年会Y'i納入をもって正式入会

③ I色近の浬!心会で入会者の追認

3. JASCE事務局

アドレス jasce@kurume.u.ac.jp 

電話 0942 -43 -44]] (393) 

住所 干839-8502 久留米市御井町1635

久留米大学文学部安永研究室内
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会費納入について

日本th~同教育学会の年会'I'iおよび納入方法についてお知らせします。

1.年会貨は次の通りです。

・ 正会只

・ 学生会只

. 賛助会只

2. 振込口座について

4.000円

2.0∞円

一口 10∞0円

(l) 日本郵政公社郵便貯金

名 義日本協同教育学会

口座番号 001 0 0 -8 -3 1 544 2 

(2) 福岡 JjQ行

名 義日本協同教育学会

口座骨号 5636211 : '11;-通口座 : 本店

会'l!i綿λ {ごつい τ
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編集委員

委只長石田裕久

委只相J41次511、川村統俊、関田一彦、安7K t� 

編集協力者

Gehrtz三隅友子 (徳島大学)

甲原定房(山口PIL立大学)

鹿内信普(北海道教育大学)

杉江修治 (中京大学)

鈴木克義 ('I:~'築学闘短期大学)

英文校関

Robert Schalkoff (山口県立大学)
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