
本研究は、教師が総合的な学習の時間（以降、「総合」と標記）における学びの様相を談話に着
目して顕在化しながら、目指す姿の具現化に受けた授業改善の方向性を探る手がかりとなる、協働
の質をとらえる視点を開発することを目的とする。本研究では、教室談話や会話のタイプ等に関わ
る先行研究、「総合」における協働を通して目指すゴールに関わる先行研究、『OECD Learning 
Compass Concept Notes』で示された主なコンピテンシー等を整理・分析し、「総合」における協
働の質を「つながる」「共に見極める・創造する」という２つの視点からとらえていく必要がある
ことを導出した。また、「総合」における「学びモデル」を子どもの姿で表し、その姿が具現化し
た教室談話を目指すべき最終段階として、本質的な協働に向かう談話を「第１段階目：無目的」
「第２段階目：プレゼンテーション的」「第３段階目：協働的」「第４段階目：協働」として整理
した。さらに、協働の質をとらえる２つの視点をそれぞれ具体化し、子どもの具体的な姿とともに
提案した。
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１．問題の所在と研究の目的

本研究は、教師が、総合的な学習の時間（以降、引用
部分以外は「総合」と表記）で目指すべき協働的な学び
の姿を子どもの談話に着目して明らかにすることを目的
とする１）。

「総合」では、未知の状況に立ち向かう探究課題を取
り扱うことが多いため、教師も答えなき問いや状況と向
き合うこととなり、コーディネートが難しい教育活動と
なる。そのため、「総合」における探究課題の解決に求
められる協働にも課題は多く、渡邉・岡本（2006）は
その課題を次のように指摘している。すなわち､「多く
の教師は、曖昧な『体験活動』や『体験学習』に視点を
奪われ、そこでの内容的な充実や計画性ばかりを重視し、
『一緒に何かを協力して取り組ませれば、生きる力の獲
得につながる』というように思い込んでしまっているの
ではないだろうか。つまり、総合的な学習の活動が目指
すもの・目指すところへと学習を推進するための核心的

な原動力となるものを子どもたちの活動の過程に位置付
けないまま、そして、共同で取り組む学習活動の基盤に
なるものを具体的に描くことができないまま実践が積み
重ねられているのである。」といった課題であり、こう
した課題の解決が依然として求められている。

それゆえ、「総合」における学びを深いものにしてい
くためには、学びにおける協働のあり方を具体的に描き
出し、実践者である教師と共有していくことが重要とな
る。

「総合」に限らず、目指す学びの姿を具体的にとら
え、それに照らし合わせて自分の授業実践について省察
し、授業改善の方向性を見いだしていくサイクルを繰り
返していくことは、教師の授業力向上には欠かせないが、
日々の業務の中において時間的な制約も多い。「個々の
教師が質の高い実践的な判断を行い続けられるかは、そ
の経験及び授業デザインや評価にかけられる時間など
の現実的な制約に左右される」と、齋藤・飯窪・白水
（2018）が述べているような状況に教師は置かれてい
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る。その上、「総合」は教科学習以上に授業づくりに負
担感や不安を抱きがちであることが、浦郷（2011）や
村井（2017）の研究２）でも示唆されている。そのため、
教師が、負担感なく、日々取組を行いながら授業の質を
高めていくことを支援するような視点や方法について明
らかにしていくことが必要である。

このような課題をふまえて、本研究では、「総合」の
学びにおける協働の質をとらえる視点を開発することを
目的とする。その際、視点とは、教師の授業力で不足し
ている部分を顕在化させ、その自覚を促すチェックリス
トのようなものではなく、これからの取組に向けての方
向性を見いだすことができ、授業づくり・授業改善の原
動力となることを企図したものである。そこで、本研究
においては、次の２点について検討する。
① 「総合」における協働の質をどのような視点からとら

えていけばよいのか
② 子どもたちが、質の高い協働の姿を表出させながら、

共に課題解決に向かう学びを展開できるようになるた
めには、どのような段階を経るのか
質の高い協働を展開するために必要な資質・能力は、

一朝一夕に獲得できるものではないため、「総合」にお
いて目指すべき学びのモデルを構築し、その具現化を図
る道筋を顕在化することは、「総合」の学びの質を保証
するために必要である。本研究によって、教師が、協働
のあり方の具体的なイメージをもち、その具現化に向
かって今の子どもたちの姿をどのように成長させていっ
たらよいのか、考えるための手がかりとなる指標を示す
ことができるのではないかと考える。

２．協働の質をとらえる視点

本節では、「総合」における協働の質を捉える視点を
導出するために、「総合」の協働場面において展開され
るべき学びの様相について明らかにする。そのために、
子どもたちが仲間と向き合いながら課題解決を図ってい
く姿に注目する。本研究で用いる仲間とは、共に課題解
決に向かっているクラスメイトを指す。「総合」におい
ては、社会の中で発生する真正な課題３）に対して、レ
スポンシビリティを果たしていくことが求められるので
あり、「総合」においては、地域の人々や保護者等、多
様な年代や立場にある他者が仲間になり、協働していく
ことが重要である。その意味で、必ずしも子どもたちの
協働する相手はクラスメイトに限られたわけではないが、
本研究においては、学校においてクラスメイトと協働す
る経験が、多様な年代や立場にある他者との協働に向か
うための基盤となっていくと考え、クラスメイトとの協
働に焦点化し、その質をとらえる視点を開発していくこ

ととする。
学び合う仲間と、共に課題を解決するためには、仲間

がもつ思いや願い、考え等に対して、共感の態度をもっ
て向き合うことが必要となる。仲間同士が共感的に「つ
ながる」ことなしには、課題解決に至るような本質的な
議論にはならず、表面的なやりとりとなったり、一部の
子どもだけの発言で議論が展開されたりする等して、一
人ひとりが参加している実感をもつことができない議論
に陥る。「総合」は、共に真正な課題と向き合い、共に
今後の社会の未来を切り拓いていく資質・能力を身に付
けていく時間だからこそ、仲間との向き合い方の質が協
働の質を左右する。秋田（2012）も、無機質な議論と
なることを防ぐには、「仲間と共にいる教室に居場所が
あり安心してクラスにいられ、そしてそこで教えられる
内容に没頭できること、この活動とそのための仲間を保
証」することが重要であると述べているように、仲間と
の学びの様相から協働の質をとらえていく必要がある。

そのため、仲間と共感的につながりながら、共に課題
解決している仲間という意識を高めながら関わり合う姿
を、「仲間と向き合う『つながる』姿」とし、協働の質
をとらえる１つの視点として提案する。

しかし、「つながる」姿だけでは、「総合」が目指す
べき姿を具現化できたとは言いがたい。真正な課題の中
にある答えなき問いを自分ごととして引き受け、問いに
対してレスポンシビリティを果たしていくことが求めら
れる「総合」の学びにおいては、互いの意見の違いを乗
り越え、置かれた状況や目的と照らし合わせながら、多
くの考えや方法等の中から、課題解決のための最適解を
見極めたり、これまでにはない新たな最適解を創造した
りしていく姿が求められる。学びの対象や課題と共に向
き合い、本質を見極めていくことが重要なのである。秋
田（2012）も、「子どもたちの関係をつなぎ、参加を
促す『社会的な足場かけ』」だけでなく、「教材やその
教科の概念と子どもの発言をつなぐ分析的な足場かけが
理解を深めるには重要」と述べ、学びの対象の本質に共
に迫り、それらに対する理解を深めてことの重要性につ
いて指摘している。さらに、「総合」においては、学習
内容の理解に留まらず、最適解を見極めたり、創造した
りしていくことが求められる。しかし、「総合」では、
探究者である子ども一人ひとりが主体となり、共に課題
と向き合う必要性があるにもかかわらず、共感に留まり、
新たな価値の創造に向かわない話し合いが散見されるこ
とが課題となっている。探究する上での話し合い活動の
課題については、早田・渡邉（2003）も「探究者同志
の相互主体的な『協働行為』の必要性を強調しながら、
『共感』という探究者の個人的な他者理解の力や『教師
と子どもの対話』関係へと帰着」してしまうような、子
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どもと子どもが考えを擦り合わせ、吟味し、新たな概念
や方法等を生み出すことのない場が生まれてしまってい
ることを指摘している。

また、石井（2004）は、「学び合う学び」は、「子
どもの内から生み出された考えが、リアルタイムで葛藤
と共感を起こし、そこから新たな発見をつくり出す」と
述べているが、子どもたちが、よりよいものを創造する
ためには、共感に留まらず、葛藤しながらも自他の意見
の違いを乗り越えていく姿、つまり、課題解決に向けて
どの意見がふさわしいか見極めたり、自分たちなりに対
象や課題に対する概念を構築したり、課題解決の方法や
これまでにない価値を生み出したりすることが求められ
る。「総合」における学びは、最初からある正しい答え
にたどり着くのではなく、課題解決に向けて、最適解を

見極め、創造してくことをねらう。共感に留まらず、葛
藤をくぐり抜け、仲間や置かれた状況の中で折り合いを
付け、新たな価値や解決策等の最適解を導き出すことが、
真正な課題と向き合う「総合」においては求められる。

そこで、本研究では、課題に潜む本質を共に見極め、
課題解決に向かうために必要な概念や方略等の最適解を
共に創造する姿を、「仲間と共に課題と向き合う『共に
見極める・創造する』姿」とし、協働の質をとらえるも
う１つの視点として提案する。

これまでの検討をもとに、本研究では、「総合」にお
ける協働の質を、子どもの①「仲間と向き合う『つなが
る』姿」と②「仲間と共に課題と向き合う『共に見極め
る・創造する』姿」からとらえていく（表１）。

３．�協働の質をとらえる視点に基づく教室談話の発展段
階

本節では、上記の協働の質をとらえる視点に基づき、
教室談話の発展的段階について明らかにする。そのため
に、教室談話や発話、会話のタイプに関わる先行研究を、
「総合」が抱える課題と照らし合わせながら検討する。

「①仲間と向き合う『つながる』姿」に着目してみる
と、「総合」の実践において、残念ながら前提となる共
感の態度であるとは言いがたい姿が表出される授業も存
在する。例えば、他者の考えを聞く立場の子どもの姿と
して、「ひとごと（その場にいるだけ）」「無反応（他
者の発言や考え等に対する自分の考えを述べないだけで
なく、反応もしない）」「独りよがり（理由や根拠もな
く反論する）」等というような姿が表出される場合であ
る。また、考えを述べる立場の子どもの姿として、「一
方通行（相手意識をもたずに考えを述べる）」「独りよ
がり（自己中心的で目的との整合性がない考えを述べ
る）」等という姿である。このように協働につながりに
くい子どもの姿が見られる学級がある一方で、他者が述
べた意見に対して、「うんうん。わかるよ。」「なるほ
ど。」等と理解しようとする姿や、「○さんの言ってい
ることは〜いうことですか？」と推論し、寄り添おうと
する姿が見られたり、意見を述べる際に、「みなさん、
今の説明で私の考えは伝わりましたか？」と確認したり、

「例えば、〜という場合です。」と相手に分かりやすい
具体例を挙げたりする等、つながり合いながら課題解決
していこうとする姿が見られるような学びを展開してい
る学級もある。

「②仲間と共に課題と向き合う『共に見極める・創造
する』姿」に着目してみても、同様のことが言える。協
働していく姿を求めて教師が設定した活動であっても、
子どもたちが目的を共有し、共に学ぶ意味や価値を見い
だせなければ、「総合」のねらいを達成することは難し
い。例えば、準備した原稿を相手意識もなく読むことで
終わり、最適解を皆で練り上げるような関わりがない授
業であると、「総合」が本来求めるねらいにはたどり着
かない。このような課題のある授業は、目的と照らし合
わせて、どれが課題解決にふさわしい考えを見極めたり、
これまでの価値観や方法で通用しないのであれば、自分
たちでそれらを創造したりしようとするような関わりが
ない授業となる。「総合」においては、一人ひとりが、
その場で感じたこと、考えたこと等を表出しながら、仲
間と共に課題と向き合い、最適解を見極めたり、創造し
たりしていく学びが求められる。丸野（2004）も、創
造的プロセスとしての話し合い活動によって導かれた解
や提案について「それははじめからメンバーの誰かが考
えていたものではなく、話し合いの場の中での皆のアイ
ディアを合成・修正することによって、新たに“場”の中
から創出されたものであり、まさに、異質な者（知識や

表１　協働の質をとらえる視点
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経験や価値観など）の知的ぶつかり合いの場が生み出し
た創造物なのである。」と述べているように、子どもた
ちが関わり合っている「今、この場」で、思いや願い、
気付き、考え等を交流し、それをもとに皆の考えを紡ぎ
出していくとともに、自分なりの応えを導出していく学
びが求められるのである。

しかし、「①仲間と向き合う『つながる』姿」におい
ても、「②仲間と共に課題と向き合う『共に見極める・
創造する』姿」においても、具体的に目指す姿を共有す
ることはもちろんのこと、目の前で学びを繰り広げてい
る子どもたちの協働の質は目指す姿をどの程度達成でき
ているのかをとらえていく必要がある。子どもたちの学
ぶ姿は多様にあるが、協働の質を段階的に示すことで、
「①仲間と向き合う『つながる』姿」「②仲間と共に課

題と向き合う『共に見極める・創造する』姿」をより具
体的な子どもの姿でとらえたり、その姿を具現化する道
筋をとらえたりできるようになるのではないだろうか。
そうなることで、「総合」の授業改善にもつながってい
く。

子どもたちは、協働する際に言葉を媒介としてやりと
りをする場合が多いため、協働の質をとらえるには、子
どもたちの教室談話の質やタイプ等をとらえる手立てが
有効となる。そのため、教室談話の段階や質、談話のタ
イプ等の先行研究をもとに、子どもたちが展開する教室
談話の質が高まっていく過程を段階として吟味していき
たい。

秋田（2012）は、「子どもの思考を促すという視点
から」教室談話を４段階に整理している（表２を参照）。

表２を見ると、それぞれの段階における教師と子ども、
子ども同士の関係性、子どもの学びに対する教師の見方
が浮かび上がる。また、子どもの学びに対する教師の見
方により、談話の質が変わってくることが分かる。つま
り、質は異なるが、第３段階目までは、教師が前面に出
て授業が展開されている段階であり、それに対して、第
４段階目は、子どもたち自身で学びを展開している段階
であると言える。最終的に目指す第４段階目は、子ども
主体となって課題解決に向かって協働が展開されている
状態であり、「総合」において目指す学びとも親近性を
持っている。それゆえ、各段階における教師と子ども、
子ども同士の関係性は、「総合」における協働の質の段
階を吟味する際に参考となるものである。

この４段階について要約的に述べるならば、第１段階
目は、教師と１人の子どものやりとりに終始する授業、
第２段階目は、発言する子どもの数は限られる上、その
子どもの発言や発言の意図等を教師が解説し、子ども同
士の関わりが生まれにくい授業、第３段階目は、教師が
出場と按配を見極め、子どもと子どもをつなぎながら

コーディネーター役となって進めている授業、第４段階
目は子どもたちが第３段階目における教師の役割を自分
たちで果たしながら課題解決に向かう授業というように
整理できる。

このように、子どもの学びに対する教師の見方とそれ
をもとに生み出される学びの状況が顕在化された談話を
段階で例示しているところは、「総合」における授業に
おける課題とも照らし合わせてもあてはまる部分が多い。
例えば、子ども主体となって学びが展開される第４段階
目は、「総合」において目指すべき学びのあり方である
が、このような姿を具現化するためには、第３段階目に
示されているような教師が出場と按配を見極め、子ども
と子どもをつなぎながらコーディネーター役となって進
めている授業を、子どもが経験している必要がある。な
ぜなら、第４段階目は、子どもたち自身が互いにコー
ディネーターの役割を果たしながら展開する授業であり、
子どもたちが、第３段階目に教師が行う学び合う仲間と
仲間の考えの共通点や相違点を顕在化する手法や、それ
らを擦り合わせてよりよいものを創造したり、どれが課

表２　秋田（2012）の教室談話の４段階
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題解決にふさわしい考えか見極めたりする手法の効果を
実感するとともに、そういった学びを展開するよさを皆
で共有していなければ生まれにくい姿だからである。

秋田（2012）も、「教師が生徒の発言に対してどの
ように応答し評価するのかをみて、生徒たちはその教科
の議論の仕方、ものの考え方を判断している。教科の内
容を学ぶだけでなく、その学習のあり方を通して教科の
語りを学んでいくのである。」と述べているように、教
師の学びに対する見方、あり方が、教室談話の質を高め
るためのポイントとなる。その教科等にふさわしい教室
談話のあり方を子どもたちに促せるかどうかは、教師の
学びに対する見方、あり方が影響するのである。また、
秋田（2012）は、「友人が議論でよく使う言い回しを、
自分も利用してみることで仲間同士でも学びあいが生じ
る。」、「議論についての表現やその機能、どのような
ときに用いたらよいのかも、子どもたちが仲間と協働で
議論しあう過程の中で学んでいくのである。」と述べ、
協働する経験を積み重ねながら、子ども同士で教室談話
の質を高める基盤を培っていくこともポイントとして挙
げている。

つまり、第３段階目の授業を展開できる教師よって提
供される学びの場で、表１に示した「①仲間と向き合う
『つながる』姿」「②仲間と共に課題と向き合う『共に
見極める・創造する』姿」が生み出されるような経験を
積み重ねた子どもたちだからこそ、第４段階目の姿と
なっていくのである。小学校段階の「総合」においては、
第３学年のスタート時から第４段階目を目指しながら、
そこに向かうための基盤となる第３段階目の授業を、教
師は子どもたちにまずは提供できるようになっていくこ
とが求められる。

しかしながら、先にも指摘したが、表４に示した秋田
（2012）に示されている第１段階目や第２段階目にあ
たるような「総合」の授業も散見される。例えば、自分
の地域の魅力を他校の子どもたちに伝えるために必要な
表現物を吟味するような授業を例に挙げる。グループご
とに考えた案を全体で吟味する場において、そもそもの
活動の目的や吟味する視点等を共有せずに交流の場を設
定しているがために、リハーサル的な発表を一方的にし
合い、自分たちの発表の番が来ることばかりを意識して
しまうような第１段階目にあてはまる授業が展開されて
いることがある。また、プレゼンテーション的で一方通
行になってしまうがゆえに、教師が主眼として設定して
いた改善策を見いだすような姿が見られないため、教師
がグループの発表のよい点と改善点を伝えるというよう
な第２段階目にあてはまる授業が展開されてしまうこと
がある。しかし、これらは、ずっとこのままの状態であ
ると課題ではあるが、言い換えると、探究課題に対して

思いや願い、考え等を明確にもてていない過程や、仲間
と考えを共有するための話し方について学んでいる過程
等で見られる姿である。どのように仲間と関わり合いな
がら課題解決していったらよいのかということを、協働
する経験を積み重ねながら学んでいくことができれば、
解決されていく課題である。目的を共有できておらず、
互いの考えが絡み合わなかったり、一方的に伝えたりす
るような教室談話をより質の高い協働へと向かわせるた
めの手立てが、意図的・計画的になされていかないこと
が課題なのである。

課題として指摘されがちな第１段階目や第２段階目
のような授業と、そのような授業に潜む教師の学びに
対する見方と子ども同士の関係性をとらえると、秋
田（2012）のモデルを参考にして、「総合」におけ
る談話の質も４段階で示していきたい。ただ、秋田
（2012）が示した談話や子どもの学びの状況は、「問
題を解く」「解き方」「解法」「解法過程」等の言葉を
用いて説明されていることから、特に算数科における談
話をイメージして例示されているとともに、「思考を促
すという視点から」段階を示しているのであって、子ど
もたちの学びの状況に、「総合」における学びの姿とし
て求められる課題に対する最適解を子どもたちがどのよ
うに導出していくのかという部分は表現されていない。
そのため、このまま活用するのでは、課題に対する唯一
無二の答えのない「総合」における談話と子どもの学び
の状況の全てを言い表すことは難しい。つまり、表１に
示した「①つながる」「②共に見極める・創造する」姿
を保障した「総合」で目指す協働を具体的な姿として、
一番上位の段階に示すことが求められる。それとともに、
それまでの第１段階目〜第３段階目についても、「①つ
ながる」「②共に見極める・創造する」姿の具現化の程
度を、教師の学びに対する立ち位置や子ども同士の関係
性と関連付けて、整理して示す必要がある。

また、先行研究により、発話や会話のタイプの先行研
究がなされているが、協働の質の違いでとらえていくと、
それらは段階でも示すことができることを見いだすこと
ができた。

例えば、発話機能について研究した山本・若松・若松
（2020）が用いたBaston（2011）の「向社会的動機の
多元性」（表３を参照）があるが、何を志向するかに
よって、談話の質や段階が変わっていく。例えば、「利
己的発話」をする子どもが多い談話よりは、「利他的発
話」や「集団的発話」をする子どもが多い談話の方が、
協働の質が高い。「利己的発話」は、秋田（2022）の
いう第１段階レベルの談話に多く見られる発話である。
ただ、「利他的対話」や「集団的対話」では、真正な課
題を取り扱う「総合」における協働的の質を保障できて
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はいない。なぜなら、自分や社会の未来を切り拓く資
質・能力を身に付けるために「総合」は誕生し、自分な
りの社会参画の在り方について考えていくことを求めて

おり、友達や教師、学習集団のための発話を行う段階に
留まらない学びが必要であるからだ。

ここまでの検討を通して、「総合」を「深い学び」
に誘う協働で求めたい姿を「学びモデル」として設定
（表５）し、「総合」で求められる協働の姿（第４段

階目）に至るまでの、教師と子どもの関係、子どもと子
どもの関係、子どもたちの課題との向き合い方等に着目
し、「①つながる」「②共に見極める・創造する」子ど

他にも、Mercer（2008）が定義付けた「Disputational 
talk（論争的会話）」「Cumulative talk（累積的会
話）」「Exploratory talk（探索的会話）」の「３種類の
会話」（表４を参照）を例に挙げると、「探索的会話」
は「①つながる」「②共に見極める・創造する」が保障
されており、「総合」で目指す協働の姿に近い会話であ
ると読み取ることができる。「論争的対話」は「つなが
る」こともなく会話が展開し、「累積的会話」は表面的
には参加者同士がつながっているように見えるが、プレ
ゼンテーション的の一方通行なやりとりに終始しがちで、
課題解決に向けて本質的に「つながる」「見極める」こ
となく進んでいる会話である。これらを、「総合」にお
ける「①つながる」「②共に見極める・創造する」とい
う視点からとらえ、段階で示すとするならば、第１段階
目が「論争的会話」、第２段階目が「累積的会話」、目
指すべきは「探索的会話」ということができるであろう。
ただし、Mercerの「累積的会話」と「探索的会話」の
間には大きな段差がある。秋田（2012）の談話の第４
段階目に至るために必要なことについては先に少し述べ

たが、「探索的会話」が子どもたち自身でできるように
なるには、そのような会話をすることのメリットを実感
しながら、そのような会話を行うことができるような仲
間との関係性が構築されたり、資質・能力を教師のコー
ディネートのもとで身に付けたりしていく必要がある。
自然にそのような会話を行える学級集団になるはずもな
く、教師の意図的・計画的な教育活動によってそのよう
な集団となっていくことができる。このことについては、
五十嵐・丸野（2008）の教室談話における子どもの発
言のつながりをとらえる研究においても、『発言同士を
整理・組織化する』という役割は、はじめは教師が担っ
ていても、次第に児童に内化され、同様の役割を各児童
が担えるように期待されるものである。」と指摘されて
いる。Mercerの会話のタイプの名前を用いるとすれば、
子どもたちが「探索的会話」を行う経験を蓄積し、より
よい協働の在り方について具体化・共有化していく段階
が必要なのである。そのような理由から、目指す協働の
姿に至るまでの段階を、最終段階を含めて４段階で示し
ていく。

表３　山本・若松・若松（2020）が用いたBatson（2011）の「向社会的動機の多元性」

表４　Mercer（2008）の「３種類の会話」
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もの姿を、「第１段階目：無目的→第２段階目：プレゼ
ンテーション的→第３段階目：協働的→第４段階目：協
働」というように段階的に示し、表６のように整理した。
詳細は表６に説明するが、「第１段階目：無目的」は、
まだ課題解決したいという思いや願いをもっていない状
態で、課題解決のために仲間と目的を共有しなくてはな
らないというような意識もないままに語り合おうとする
段階であり、「第２段階目：プレゼンテーション的」は、
自分の考えを語りはするが、共に課題解決をするために

必要な視点や方法を共有していないために、一方通行で
考えの擦り合わせが行われにくい談話となる段階である。
「第３段階目：協働的」は、教師の的確なコーディネー
トのもとで、一人ひとりが持ち味を発揮し、目指すべき
談話を展開し、その方略を獲得したり、磨きをかけたり
している段階であり、「第４段階目：協働」は、第１段
階目から第３段階目までに積み重ねてきた学びによって
得たことをもとにして、自分たちで談話をコーディネー
トしている段階とした。

４．協働をとらえる視点の具体化

ここまで「①つながる」と「②共に見極める・創造す
る」という二つの視点から、「総合」における協働的な
学びのあり方について検討し、「総合」の「学びモデ
ル」と本質的な協働に向かう段階を示した。しかしなが
ら、抽象的な言葉のままでは、目指すべき子どもの姿を
明確にし、授業づくりに生かしてことは難しい。そのた
め、本節においては、子どもの対話の姿を分類して具体
的な視点を示した先行研究や「協働的な学び」を通して
目指すゴールに関わる先行研究等をもとに、協働の質を
とらえる視点をさらに具体化していく。

４．１　協働をとらえる視点を導出する手がかり
まず、より具体的なレベルで教室における対話の姿を

分類した研究として遠山・白水（2018）の研究に着目
する。遠山・白水（2018）は、先行研究における対話
のタイプを分析し、「よい対話」パタンの特徴を、「特
徴Ａ：自分の考えを述べる」「特徴Ｂ：疑問を発する」
「特徴Ｃ：批判をする」「特徴Ｄ：話者が交代しながら
互いの考えを述べ合う」「特徴Ｅ：発言を遠慮しない」
「特徴Ｆ：答えを急ぐ発言がない」と整理している。た
だし、遠山・白水（2018）の「よい対話」パタンの特
徴は、「総合」ならではのものとして分析されたもので
はなく、特徴Ａ〜Ｆを見ると「①つながる」「②共に見
極める・創造する」姿の両方が混在しているため、２つ

表５　「総合」で目指す「学びモデル」

表５　「総合」で目指す「学びモデル」
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の姿ごとの具体的な視点が伝わるように整理し、「総
合」の授業改善のために活用できるものに組み替えてい
く必要がある。そこで、ここでは、表１に挙げた「①つ
ながる」「②共に見極める・創造する」という２つの姿
から、協働の質をとらえる視点を開発し、それらを授業
研究や省察に実際に用いることができるように具体化す
るために、主に、『OECD Learning Compass Concept 
Notes』で示された「変革をもたらすコンピテンシー」
のコンストラクト（表７を参照）と、先行実践をもとに
導出した「協働的な学び」を通して目指すゴールの具体
（表８を参照）等をもとに検討する。

『OECD Learning Compass Concept Notes』で示さ
れた「変革をもたらすコンピテンシー」のコンストラク
トに着目した理由は、OECD（2019）が示した『OECD
ラーニング・コンパス（学びの羅針盤）』は現在の日本
の学校教育への影響力が大きいことを考えると、踏まえ

ておく必要があるからである。また、「総合」は、創設
当初から、現代社会や地域社会等が抱える答えなき課題
を解決していく学びを展開しており、今やこれからの社
会の状況がどのように予測され、どのような資質・能力
が求められると予想されているのかについて把握した上
で、視点を導出することが必要だからである。

次に、「協働的な学び」を通して目指す着地点の具体
に関わる先行研究に着目した理由は、「総合」において、
協働は、仲間同士が「つながる」だけに留まらず、「つ
ながる」よさを実感したり、課題解決に向けて最適解を
共に導出したりするための手段としても用いられている
からである。そのため、教育現場における先行実践にお
いて、どのようなゴールに向かって、「協働的な学び」
が設定されていたかどうかについて整理・分類した先行
研究を、協働の質をとらえる視点を導出する際の手がか
りとする。

�表７　『OECD�Learning�Compass�Concept�Notes』で示された主なコンピテンシーを構成するコンストラクト

表８　「協働的な学び」を通して目指すゴール（概念や方略の高度化）の具体
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４．２　「①つながる」姿をとらえる視点の検討と提案
ここでは、「①つながる」ために必要な資質・能

力を具体的にとらえるために、表７に挙げた『OECD 
Learning Compass Concept Notes』で示された主なコン
ピテンシーのコンストラクトと、表８の「協働的な学
び」を通して目指すゴール（概念や方略の高度化）の具
体の中から、「①つながる」ために必要なものを吟味し
て抜粋し、必要となる視点について検討する。表８の中
では、「方略の高度化②」に分類された「対象（人）や
仲間との向き合い方」の具体的なゴールに示されたキー
ワードに着目する。なぜなら、それらは、共に課題解決
に向かう際に「①つながる」ために必要な資質・能力の
有効性を自覚することを意識したゴールであるからであ
る。つまり、今後の課題解決に向けた教室談話において、
子どもたちが自覚的に活用することができるようになる
ことも意識して設定されるべきゴールであり、それらは
第４段階目の「①つながる」姿に向かうために必要だか
らである。主にこれらの２つを関連付けながら「①つな
がる」姿をとらえる視点について検討する。

表７の「エージェンシー」のコンストラクトの中から
「つながる」ために必要なものを抜粋すると、「アイデ
ンティティー、帰属意識、希望」となる。なぜなら、自
分と仲間のアイデンティティーが保障される学級におい
ては、帰属意識をもちやすく、共に課題解決に共に向か
うことに対して前向きな思いをもったり、課題解決した
ちょっと先の未来に希望をもったりしていきやすく、教
室談話にもこのコンストラクトに関わる発言が現れてい
くからである。このような意識をもつ学級であると、表
８における「対象（人）や仲間との向き合い方」の中の
「目的の明確化・共有化」「ゴールの明確化・見通し」
の共有を図ろうとする発言が教室談話の中に見られるよ
うになる。この２つは協働する際に常に意識しておくべ
きことであり、この２つを共有することで、課題解決の
ためにどのように手を尽くしたらよいかが検討できる。
そのため、この２つを共有してからが、本格的な探究の
始まりである。

「新たな価値を創造する力」のコンストラクトから、
「①つながる」ために必要なものを抜粋すると、「好奇
心、開かれた考え方、協働性」となる。なぜなら、仲間
の考えに対して好奇心をもったり、仲間に自分の考えを
開いたりしていくような教室談話とならない限り、課題
解決に向かうための関係性を生み出すことも、互いの考
えを把握することもできず、協働には向かわないからで
ある。これらのコンストラクトが発揮される教室談話に
おいては、表８における「対象（人）や仲間との向き合
い方」の中でいうと、自他の考えの「共通点や相違点へ
の着目」していることがわかる発言や、「互いの持ち味

の生かし方」を意識した発言が増えることにもつながる。
「対立やジレンマに対処する力」のコンストラクト

の中から「つながる」ために必要なものを抜粋すると、
「認知的柔軟性、他者視点の獲得、共感性、敬意、紛
争解決能力、寛容さ」となる。なぜなら、これらのコン
ストラクトは、仲間一人ひとりの考えに寄り添い、違い
をよさとして受けとめた上での自分の意見の主張につな
がるためのものだからである。これらも、表８における
「対象（人）や仲間との向き合い方」の中の「共通点や
相違点への着目」や「互いの持ち味の生かし方」を意識
した教室談話につながっていく。また、自他の「立場の
明確化」を図った上で、立場や考えの違いを認め合う
「共感性」「誠実性」にあふれた教室談話にならねば、
仲間の考えを聞き入れない、対立した関係のままで終わ
る教室談話となる。自分の考えが課題解決のためにふさ
わしいと考えるのであれば、「相手意識」をもって、仲
間に納得してもらえるだけの話し方が必要になる。その
ために、分かりやすく「たとえ」る、「絵や図、実物等
の活用」する、相手や内容に応じて「具体化・個別化」
した例を挙げる、心を動かす魅力的な「抽象化」した言
葉を用いる等ということも必要になる。また、自分の考
えを整理し、「ナンバリング」する等して、「論理性」
を感じられる話し方も必要になる。

「責任ある行動をとる力」のコンストラクトから、
「①つながる」ために必要なものを抜粋すると、「誠実
さ、思いやり、敬意、自己意識、自己調整・省察的思考
力、信頼」となる。なぜなら、自分の意見や考えに責任
をもつとともに、互いに仲間の意見や考えに対しても、
相手を尊重した反応を示すという誠実な姿勢をもつこと
で、互いの信頼感が増し、共に課題解決に向かっていこ
うという意志をもつことにつながるからである。仲間に
納得してもらおうとする教室談話は、ともすれば熱意が
あふれすぎ、一人の子どもやグループが力説しているよ
うな一方通行なものになってしまいがちであるため、自
分の考えが伝わったかどうかを双方向的な関わりを生み
出しながら確認することも必要である。「自己調整・省
察的思考力」を発揮し、相手に分かってもらえるような
話し方や説明になっているかどうかということを見つめ
ながら仲間と関わる姿は、「誠実さ」や「思いやり」
「敬意」が仲間にも伝わる発言や態度となる。聞く側と
しても、表８の中でも、「予想する・推論する」資質・
能力を活用し、伝える側の考えをくみ取とったり、自分
に引き寄せて考えたりしていくことが大切であるが、伝
える側の誠実な態度が、聞く側のより分かろうとする発
言を生み出す。より仲間同士の「信頼関係の構築」が進
んでいくのである。

「AARサイクル」のコンストラクトから、「①つな
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がる」ために必要なものを抜粋すると、「他者視点の獲
得」「省察的思考力」となる。これについては、同じコ
ンストラクトが「対立やジレンマに対処する力」の中に
含まれ、その際に述べたことと同様の理由が挙げられる
が、自分とは異なる視点から物事の本質をとらえること
の面白さや必要性にも気付いていくような省察的な発言
があることで、協働する意味や価値の実感につながる教
室談話になっていくからである。

以上の分析をもとにして、共に課題解決していく仲間
と向き合い、「①つながる」ためには、以下のような姿
が求められられることを導出した。
・ 互いの考えを把握し合うために「双方向的なやりとり

が生まれるような表現を用いる姿（双方向性」」
・ 他者の考えの背景を予想したり、推論したりしながら

「自他の共通点や相違点に着目する姿（共通性・差異
性）」

・ 仲間に敬意を払い、誠実に向き合うために必要な、
「相手の思いや願い、考え等に共感する反応を示した
り、それらに寄り添いながら新たな提案や反論をした
りする姿（共感性・誠実性）」
また、「①つながる」ためには、他者に分かりやすく、

納得してもらえるように自分の考えを伝えることが必要
となるため、次のような姿も求められることも導出した。
・ 「自分の考えを整理して、論理的に説明する姿（論理

性）」
・ 「伝える相手や内容に応じた具体例を挙げる姿（具体

性）」
これまでの検討をもとにして、さらに、「①仲間と向

き合う：『つながる』姿」をとらえる視点（①双方向性、
②共通性・差異性、③共感性・誠実性、④論理性、⑤具
体性）からとらえる子どもの具体的な姿の例を、表９の
ように整理した。

表９　協働の質をとらえる視点：仲間と向き合う「つながる」
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４．３�　「②共に見極める・創造する」姿をとらえる視
点の検討と提案

次に、「②共に見極める・創造する」姿をとらえる具
体的な視点について検討するために、「①つながる」姿
をとらえる視点を導出した際と同様に、表７に挙げた
『OECD Learning Compass Concept Notes』で示され
た主なコンピテンシーのコンストラクトと、表８の「協
働的な学び」を通して目指すゴール（概念や方略の高度
化）の具体の中から、「②共に見極める・創造する」と
いう視点に関係するものを抜粋し、関連付けながら検討
する。

表８の中でも、主に、「②共に見極める・創造する」
ために必要な資質・能力の有効性に対する自覚に関わる
「方略の高度化①」に分類された「対象や課題の本質へ
の迫り方」に着目する。しかし、方略だけでは、「共に
創造する」という視点で見ると不足がある。協働する目
的意識、協働を促す原動力ともなる自分や対象・課題に
対する概念等にも着目してかねば、主体的に学びに向か
う姿が生まれにくい。そのため、「概念の高度化」に分
類されたものも加味して、協働の質をとらえる視点につ
いて吟味する。

『OECD Learning Compass Concept Notes』で示され
た主なコンピテンシーのコンストラクトには重なりも多
いので、１つにまとめると、「モティベーション、希望、
自己効力感、目的意識、好奇心、批判的思考力、創造性、
俊敏性、リスク管理、適応力、問題解決能力、紛争解決
能力、レジリエンス、責任感、統制の所在、能動性、省
察的思考力」となる。「①つながる」で抜粋したものも
含まれているが、「②共に見極める・創造する」という
視点からとらえ直していることを理由とするが、このこ
とについては後で説明する。

表７の「エージェンシー」のコンストラクトの中から
「②共に見極める・創造する」ために必要なものとして、
「モティベーション、希望、自己効力感」を抜粋した理
由は、共に課題解決を図っていこうとする際の原動力と
なるものであり、特に「自己効力感」をもつことはレス
ポンシビリティし続けるために必要な手応えとなるから
である。「希望」は、「①つながる」視点の分析の際に、
仲間との学びに前向きに向かうためのもととして抜粋し
ているが、ここでは、最適解を導き出すことができてい
るゴールにたどり着くこと、つまり、自分たちの手で課
題解決しているゴールに対する期待感として抜粋してい
る。これらは、子どもたちが、課題を自分事としてとら
え、必要感や切実感等をもとに、主体性をもって課題解
決に向かおうとする発言が見られる教室談話を生み出し
ていく。その際に、子どもたちを突き動かすのは、表８
の「概念の高度化①：対象や課題に対する概念」や「概

念の高度化②：自分や自分のあり方に対する概念」であ
る。これから向き合う対象や課題に対して、これまでに
自分はどのような思い入れをもっているのか、どういっ
たとらえをしているのかということ等、自分との関わり
を挙げながら、「必要感・切実感」をもって議論する教
室談話は、教師が「させる」課題解決ではなく、子ども
たちが「〜する」という意志をもち、自分たちにできる
ことを見いだしていく主体性のある教室談話になってい
く。そのため、「総合」における本質的な協働に向かう
第４段階目の教室談話により近づくものになっていく。
さらに、このような情意面が醸成されているからこそ、
表８の「方略の高度化①：対象や課題の本質への迫り
方」にある「過去からの経緯」を調べる、「現状把握」
をする、「違和感・要因」を探る、「特徴の明確化」す
る等の行為や発言を生み出していく。

表７の「新たな価値を創造するコンストラクトの中の
「目的意識、好奇心、批判的思考力、創造性、俊敏性、
リスク管理、適応力」を抜粋した理由は、協働する際に、
「目的意識」を共有しているかどうかで、子どもたちの
議論が焦点化し、深い吟味が促されるような、質の高い
教室談話へとつながるかどうかが決まるからである。ま
た、「②共に見極める・創造する」という視点からとら
えた「好奇心」は、「①つながる」際の仲間に対しての
ものとは異なり、ここでは、皆で対象の本質に迫ったり、
新たなものを導出したりする期待感であるととらえるこ
とができ、それがあることで、議論が活性化し、質の高
い教室談話につながるからである。このような期待感は、
これまで仲間との協働による手応えを感じる経験を積み
重ねてきたからこそ生まれるものであり、「総合」にお
ける本質的な協働に向かう第４段階目の談話ができるよ
うになるために必要なものである。さらに、「批判的思
考力、リスク管理」は、幅広い可能性を視野に入れ、課
題解決にふさわしい見方・考え方、方法等を多面的・多
角的に見極めていくために必要であり、自分たちの考え
のプラスの面だけでなく、デメリットにも着目しながら、
最適解を導出するような質の高い教室談話につながるか
らである。また、表８の「概念の高度化①：対象や課題
に対する概念」にある課題や対象の「特殊性・個別性・
独自性」「特徴」「魅力」「問題」等に焦点化して、深
く掘り下げたり、「因果関係」について検討する、「公
平性・多様性」に照らし合わせる、「信憑性や客観性」
のある情報をもとにしているかどうか吟味する等、多様
な視点から検討したりして、最適解を創造する過程を見
極めたり、創造した最適解を見つめたりすることが必要
である。

時には、自分たちの考えが課題解決につながらない
ような場合があるであろう。その際には、視点や気持
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ちを切り替えて新たな考えを生み出したり試したりす
る「俊敏性」「適応力」も求められる。視点や気持ちを
切り替えていくような意見を語る子どもがいれば、閉塞
感が漂った議論となったとしても解決の糸口を見いだす
方向性が照らし出されていく。そういった意味で、「俊
敏性」「適応力」は、教室談話の方向性を切り替える役
目、新たに検討していく方向性を見いだす役目を果たす
ものであり、協働する仲間が存在する意味や価値を実感
することにつながるため抜粋した。表８の「方略の高度
化①：対象や課題の本質への迫り方」にある「可能性」
「視点の移動・置き換え」等も、課題解決の方向性を見
いだしていくためには必要となる。

また、「柔軟性」も「粘り強さ」も必要となる。共に
課題解決に向けてレスポンシビリティを果たそうとする
には、うまく課題解決が進んでいかない時にこそ、新た
な考えや方法を試してみようとしたり、アプローチの方
法を柔軟に変えたり、一旦こだわりを捨てたり等という
ような展開となる教室談話が必要となるからである。

表７の「対立やジレンマに対処する力」のコンストラ
クトの中から「問題解決能力、紛争解決能力、レジリエ
ンス、責任感」を抜粋した理由は、皆でレスポンシビリ
ティを果たすために、対立を乗り越え、しなやかな心を
もって、異なる見方・考え方を擦り合わせていくような
議論こそが、「総合」における本質的な協働に向かう第
４段階目の教室談話に必要だからである。対立を乗り越
えていくためには、表８の「方略の高度化①：対象や課
題の本質への迫り方」にある目的を再認識しながら、そ
れとの「整合性」を検討していく必要がある。何のた
めの課題解決かということに照らし合わせていくこと
で、独りよがりに陥りがちな教室談話を質の高いものに
軌道修正していく。目的との「整合性」をとるためには、
「矛盾やズレの顕在化」を図る、「優先順位」を検討す
る、「ランク付けする」等を行い、課題解決の視点や方
法に矛盾が生じていないか、検討する必要がある。考え
を擦り合わせていく際には、「方略の高度化②：対象
（人）や仲間との向き合い方」も必要となってくる。例
えば、相手がこだわっている「背景の把握」や「ニーズ
の把握」等を行い、納得できるだけの「客観性のある根
拠」を挙げたり、自分の案に賛同した際の「相手にとっ
てのメリット」も付加して説明したりすることも必要と
なる。

表７の「責任ある行動をとる力」のコンストラクトの
中から「統制の所在」を抜粋した理由は、「総合」にお
ける協働は、誰かがやる活動ではなく、一人ひとりがレ
スポンシビリティしていく責任を背負い、一人ひとりの
持ち味を生かしながら、役割を明確に意識して取り組む
ものであり、一人ひとりが目的によって統制されている

からである。藤井（2020）も「協働とは、i多様な能力
や個性をもった人々が、ⅱ目標を共有して共通の課題の
達成に向けて、ⅲ協力して活動に取り組むこと」と定義
しているように、一人ひとりが自分の持ち味や役割を意
識しながらの議論は、より自分事の議論につながり、レ
スポンシビリティを果たすことを意識した教室談話を生
み出す。このような談話を実現するためにも、表８の
「概念の高度化②：自分や自分のあり方に対する概念」
をもっているかどうかが重要になる。例えば、「魅力を
感じるもの・ことの自覚」「興味・関心をもつもの・こ
との自覚」「居場所や愛着をもつもの・ことの自覚」
「問題意識の傾向の自覚」「見方・考え方の傾向の自
覚」「持ち味・役割の自覚」等が関係し、まず自分がも
つ個性をよさとしてとらえておく必要がある。そういう
ことができる子どもは、仲間の個性もよさとしてとらえ
ることができ、互いの持ち味や役割等を意識した談話を
展開することができるようになっていく。

「AARサイクル」のコンストラクトにおいて、「能
動性、省察的思考力」を抜粋した理由は、「総合」にお
ける探究のサイクルを回し続けるには、自分事として課
題と向き合う「能動性」や、自分や自分たちの取組の成
果や課題等を省察する「省察的思考力」が必要だからで
ある。自分とのつながりを捉え直したり、取組によって
得た手応えや今後の新たな可能性等を見つめたりするよ
うな発言のある教室談話は、レスポンシビリティし続け
るために必要な概念や方略を顕在化するものになってい
くからである。

以上、主に、『OECD Learning Compass Concept 
Notes』で示された主なコンピテンシーのコンストラ
クトと藤上（2023）の「総合」における「協働的な学
び」を通して目指すゴールに関わる研究を関連付けて分
析してきたが、文部科学省（2018a、2018b、2019）に
より、「総合」の学びにおいて、子どもたちが思考・判
断・表現する際に活用するものとして例示されている
「考えるための技法」にも着目しておく。

「考えるための技法」は、「①順序付ける、②比較す
る、③分類する、④関連付ける、⑤多面的に見る・多角
的に見る、⑥理由付ける（原因や根拠を見つける）、⑦
見通す（結果を予想する）、⑧具体化する（個別化する、
分解する）、⑨抽象化する（一般化する・統合する）、
⑩構造化する」と例示されているものである。これら
は、黒上（2017）の研究では、「思考スキル」と呼ば
れ、それらの技法を活用するための「シンキングツー
ル」が広まってきているが、これらを課題解決の目的に
応じて活用しながら教室談話を行っていくことで、焦点
化した深い検討を行ったり、多面的・多角的で広い視野
から検討を行ったりする教室談話となっていく。茂野・

― 88 ―

藤上　真弓



土屋（2019）の研究によると、子ども主体の協働が促
された教室談話においては、「考えるための技法」の活
用が促されていくことが示唆されている。このような技
法を、子どもたちは自分たちなりの意図をもって活用し
ていくことができるようになるということは、「総合」
における本質的な協働に向かう第４段階目の談話に近づ
くのである。

ここで、もう１つ、文部科学省（2019）が、『高等
学校学習指導要領（平成30年告示）解説総合的な探究
の時間編』において、総合的な探究の時間の特質は「探
究が高度化し、自律的に行われること」と説明されてい
ることにも着目する。平成30年告示の『高等学校学習
指導要領』のもとで、高等学校において、これまでの総
合的な学習の時間から総合的な探究の時間に名称が変更
された。これは、「平成28年12月の中央教育審議会答
申において『高等学校においては、小・中学校における
総合的な学習の時間の取組の成果を生かしつつ、より探
究的な活動を重視する視点から、位置付けを明確化し直
すことが必要と考えられる』とされたことを受けたもの
である。」とあるように、高等学校では、義務教育段階
の「総合」を踏まえ、子どもたちが探究することが求め

られている。「総合的な学習の時間は、課題を解決する
ことで自己の生き方を考えていく学びであるのに対して、
総合的な探究の時間は、自己の在り方生き方と一体的で
不可分な課題を自ら発見し、解決していくような学びを
展開していく。」と違いについて説明されている通り、
子どもの発達段階や経験の積み重ね等をとらえ、学びを
つながりのあるものとする必要性について強調された改
訂となっている。

表10は、『高等学校学習指導要領（平成30年告示）
解説総合的な探究の時間編』において説明されている、
総合的な探究の時間において質の高い探究になるために
必要な条件について抜粋・整理したものである。学びに
つながりをもたせ、質を保証するには、発達段階や経験
等に違いがあるにせよ、義務教育段階の「総合」におい
ても、表11に挙げられた条件を意識した授業づくりが
求められている。そのため、「総合」の協働の質をとら
える視点を吟味する際に、「整合性・効果性・鋭角性・
広角性・自己課題・運用・社会参画」について説明され
ている概念は取り入れるべきである。これらは、ここま
でに分析してきた、特に「共に見極める・創造する」姿
に関連が深いため、整理する際に参考にしていく。

以上のように分析していくと、共に課題解決していく
仲間と「②共に見極める・創造する」ためには、以下に
述べるような姿が求められることが導出された。

「総合」のねらいを達成するためには、子どもたちの
課題解決のための議論を焦点化し、取り上げられた意見
や考え等が、課題解決にふさわしいものであるかどうか、
深い吟味を促す教師の手立てが求められる。つまり、協
働の質を高めるためには、「課題解決のために必要な議
論を焦点化し、深く掘り下げて吟味する姿（鋭角性）」
を生み出す必要がある。なぜなら、どのような考えや方
法等が課題解決にふさわしいものなのかということを吟
味する視点が焦点化されていないと、子どもたちの談話
は表面的なものとなり、絡み合っていかないからである。
また、真正な課題と向き合う「総合」の課題解決には、
「幅広い可能性を視野に入れ、多様な視点から検討とす
る姿（広角性）」も求められる。あまりに焦点化しすぎ
てしまうと、それ以外の視点から対象や課題、課題解決

に必要な方法等を見いだすことができなくなったり、独
りよがりなアイデアの創出につながったりするからであ
る。

議論を焦点化するにしても、多様な視点から検討する
にしても、課題解決の目的との整合性という視点を教師
は常にもち、そこに照らし合わせながら、子どもたちの
学びの様相と向き合っている。つまり、「目的を意識し、
整合性をとりながら課題解決に向かう姿（整合性）」に、
教師は子どもを誘うことが求められる。

協働の質を高めるためには、教師のコーディネート
は必要だが、社会に対してレスポンシビリティを果た
していく資質・能力を育む「総合」においては、出る
場とタイミング、程度を吟味し、教師が行っているよう
な役割を子どもたち自身で行う姿を目指したい。この姿
は、「学びモデル」で示した姿、つまり、「総合」に
おける本質的な協働に向かう談話の第４段階目となる。
「総合」における協働をとらえるためは、「自分たちに

表10　質の高い探究になるために必要な条件
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とって関わりの深い課題であることを意識し、主体的に
学びに向かっていく姿（主体性）」も重要な視点となる。
「自分たちにとって関わりの深い課題であることを意識
し、主体的に学びに向かっていく姿（主体性）」を生み
出すためには、子ども自身が問いをもつことが重要であ
る。その問いに寄り添いながら、何についてどのように
焦点化する必要が生まれてくるのか、教師の事前の探究
課題に対する本質の見極めが必要である。また、議論を
焦点化するからこそ、課題解決にふさわしい吟味の方法
を選ぶことができ、主体的に学びに向かっていく姿につ
ながる。

「総合」においては、取り扱う課題に対する唯一無二
の答えはなく、「他者や現実との折り合いを付けながら
最適解を導き出す姿（調和性）」が生まれるように促す
必要があり、最適解は、目的や視点、立場等、照らし合

わせるものの違いによって変わる。それとともに、最適
解を導き出すためには、「これまでの考えや方法を加工
したり新たなもの生み出したりする姿（独自性）」も求
められる。また、他者と考えを摺り合わせながら、新た
な価値を生み出すには、「自分の考えにこだわりをもち
つつも、課題解決にふさわしい考えを取り入れる姿（柔
軟性）」や、「仲間で共有できた点とそうでない点、浮
かび上がった課題を明らかにしながら、追求の方向性を
探る姿（方向性）」が求められる。

以上のことから、協働の質をとらえる視点の中でも、
「②仲間と共に課題と向き合う：『共に見極める・創造
する』姿」をとらえる視点は表11のように「Ａ独創性、
Ｂ柔軟性、Ｃ主体性、Ｄ整合性、Ｅ鋭角性、Ｆ広角性、
Ｇ方向性、Ｈ調和性」の８つに整理し、それらの視点か
らとらえる子どもの具体的な姿の例を示した。

表11　協働の質をとらえる視点：仲間と共に課題と向き合う「共に見極める・創造する」
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５．成果と課題

本研究によって、「総合」において目指す協働の姿を
「学びモデル」とし、そこに向かうまでの段階を提案す
ることができた。

また、協働の質を「①つながる姿」「②共に見極め
る・創造する姿」の２点からとらえる必要性について述
べ、その２点から子どもの姿をとらえる視点について提

案した。「①つながる姿」をとらえる視点は、「①双方
向性、②共通性・差異性、③共感性・誠実性、④論理性、
⑤具体性」の５つに整理した。「②共に見極める・創造
する姿」をとらえる視点は、「Ａ独創性、Ｂ柔軟性、Ｃ
主体性、Ｄ整合性、Ｅ鋭角性、Ｆ広角性、方向性、Ｈ調
和性」の８つに整理した。さらに、それらの視点からと
らえる子どもの具体的な姿の例を示した。

本研究は、協働の質をとらえる視点を見いだすことは
できたが、実際の授業研究において活用するまでには至
らなかった。今後は、この視点を用いた授業分析や授業
リフレクションを複数回実施し、視点や分析の適切さに
ついて吟味し、教師が、「学びモデル」に示した姿によ
り近づくために活用できるものとなるよう検討していく。

〈注〉
１） 本稿は、令和３年度科学研究費補助金（基盤研究

（C））（研究代表者：藤上真弓　課題番号課題番
号21K02525）による研究成果の一部である。

２） 村井（2015）は、総合的学習の展開を阻害する要
因についての検討を行い、「総合的な学習の時間が
全く好きではないと答えた教師は、一人の教師で総
合的な学習を展開することに限界を感じている。」

ことを見いだしている。浦郷（2011）の「総合」
に対して教師が抱える課題についての調査でも、最
も多いものから「具体的な学習課題の設定・教材開
発」「地域人材の発掘・確保」、単元を開発するこ
とに伴う「教師への負担増」が挙げられ、浦郷も
「単元開発の必要性は意識の中に有しつつも、その
負担も感じていることを示していよう。」と述べて
いる。また、村井（2017）は、「総合」に対して
「否定的な群においては授業の進め方や指導方法が
分からない、教材研究が不足している、時間が足り
ないことが挙げられる。これらのことが教師の負担
感を増大させている。」ことも導出している。

　　 村井万寿夫（2017）「総合的な学習の時間の展開
における課題と解決についての考察〜小学校教師を
対象とした意識調査を手がかりに〜」、博士論文、

図１　「学びモデル」と協働の質をとらえる視点
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明星大学、p.56
　　 浦郷淳（2011）「新指導要領における『総合的な

学習の時間』の完全実施に向けた課題の明確化〜佐
賀県におけるアンケート結果から〜」、『日本生活
科・総合的学習教育学会、『せいかつか＆そうご
う』、第18号、p.110

３） 「真正な」とは、「オーセンティックな」とも言
われる。奈須は、「オーセンティックな学習」を、
「本物の社会的実践に子供が当事者として参画する
多様な学びの総称」（奈須、2017）、「本物の文
脈や状況の中で展開される」（奈須、2017）と定
義している。本稿では、「真正な課題」を現実社会
との関わりが深い課題、現実社会の中に潜む課題と
とらえていく。奈須正裕（2017）『教科の本質を
見据えたコンピテンシー・ベイスの授業づくりガイ
ドブック─資質・能力を育成する15の実践プラン
─』、明治図書、p.22、p.23
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