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（要旨）
　総合的な学習の時間の話し合い場面における「協働」の質を高める方略は、教師の経験則に基づい
て行われることが多く、暗黙知のままで留まりがちである。そこで本研究では、教師が総合的な学習
の時間の話し合い場面における「協働」の質を高めるために必要なイメージと方略を獲得し、それら
を実践につなぐために活用することを企図した授業づくり支援ツールを作成した。また、本ツールを
用いた研修プログラムを受講した若手教師からの評価をもとにツールを改善するとともに、アンケー
ト調査を通して、若手教師が、総合的な学習の時間に対する意識や総合的な学習の時間の話し合い場
面における「協働」を具現化するためのイメージや方略をどのように変容させたかについて把握し、
本ツールを活用する意義について分析した。その結果、本ツールは、若手教師にとって、目指すべき
質の高い「協働」のイメージと方略を明確化・具体化し、授業づくりの困難さを軽減させるための指
針となっていること、学級の話し合いの現状と進むべき方向性を把握し、授業改善へ向かう意欲を高
める効果があることが確認できた。
　このことは、先行研究や先進実践をもとに導出した理論も踏まえながら、話し合い場面を設定する
上での思考・判断の手がかりとなる理論や思考・判断の流れを詳細に顕在化し、若手教師に研修プロ
グラムを通して授業づくり支援ツールとして提供した成果である。また、話し合い場面における「協
働」や方略のイメージをもった上で話し合い場面を考案する流れを生み出すようにツールを提示した
成果ともいえる。しかし、全研修プログラム終了時には、若手教師はツールをもとに実践を積み重ね
ている段階であり、「自信がある」という意識をもつまでには至らなかった。「自信がある」と言い切
るまでには、ツールから得たイメージをもとにさらに実践し、子どもの姿が変わったという手応えを
得る機会を積み重ねていく必要があるであろう。このことを踏まえ、授業づくり支援ツールの日常的
活用や教員研修活用への可能性を吟味し直し、教師の授業力向上に寄与できる研究を推進したい。
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１．問題の所在と研究の目的
本研究の目的は、総合的な学習の時間の話

し合い場面における「協働」を見取る視点１）

をもとに授業づくり支援ツールを作成し、若
手教師を対象にしてそれを活用した研修プロ
グラムを実施することで、授業づくり支援
ツールを活用する効果と教員研修の活用への
可能性について探ることである。

そこで本稿では、授業づくり支援ツールを
活用した研修プログラムを通した教師の総合
的な学習の時間に対する意識や総合的な学習
の時間の「協働」に対するイメージ、それを
具現化する方略の変容を質的にとらえてい
く。本稿で把握する「意識」とは、教師の総
合的な学習の時間の授業づくりに対する感情
のことであり、「イメージ」とは、教師の総
合的な学習の時間の話し合い場面における

「協働」に関わる概念、話し合い場面を設定
するために必要な方略についての概念等を指
す。「方略」とは、話し合い場面を設定する
までに行う教師の手立てや話し合い場面にお
ける教師の手立てを指す。

総合的な学習の時間においては、探究を推
し進めていくために、多様な他者との「協
働」が求められている。多様な他者との「協
働」において、まずは課題解決に向けての思
いや願い、考えを確認し合ったり、目的を共
有したりすることが必要であり、そのため
の話し合い場面を設定することが重要であ
る。ともに課題解決を図るためには、思いや
願い、目的等を共有していくことは前提であ
る。その上で、その後の探究の過程の話し合
い場面においては、互いの考えに共感するこ
とに留まらず、目的に照らし合わせながら、
互いの考えの違いを乗り越え、課題解決のた
めの最適解を導出していく対話が求められる。

しかし、授業におけるクラスの子ども同士

の話し合いには課題も多いと指摘されてい
る。例えば、中央教育審議会初等中等教育分
科会教育課程部会生活・総合的な学習の時間
ワーキンググループは、「一人一人の資質・
能力の向上よりも、集団としての学習成果に
目が行きがちになっている可能性があると考
えられる」２）と指摘している。また、教師が、

「子どもたちが主体性や創造性を発揮しよう
とする動機や必然性を生み出し、期待や使命
感を膨らませる」（渡邉・岡本、2006）３）こと
ができるような手立てや、「共同で取り組む
学習活動の基盤となる」（渡邉・岡本、2006）４）

課題解決に向けた取組に向かう目的やその取
組を行う意図を共有する等の手立てを行うこ
との重要性について意識せずに話し合い場面
が設定され、子どもたちは場を共有するだけ
の状態になっている現状も指摘されている。

つまり、一人ひとりの子どもに「学びの舞
台」（石井、2022）５）が保障されず、探究の過
程で設定されるクラスメイトとの話し合い場
面の「協働」に課題が見られるのである。総
合的な学習の時間の話し合いにおいては、誰
もが当事者として課題解決に向かう「協働」
を目指していくことが求められる。しかし、
子どもたちに獲得させる資質・能力を吟味せ
ずに、また、子どもたちの課題に対する情意
面に着目せずに話し合いの場を設定してしま
うことで、「匿名性に埋没」（秋田、2012）６）

する子ども、「活動に積極的に参加せず、グ
ループの成果を『タダ乗り』するような」フ
リーライダー（蒲生、2023）７）になる子ども、
目的意識ももたないままに教師が発した問い
に反応するだけの子ども等を生み出す取組も
積み重ねられてしまっている。これでは、一
人ひとりの人生に楔を打つような探究にはつ
ながらない。

このような状況の中で、話し合い場面にお
ける協働的な意見の練り上げに有効であると
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言われる思考ツール（考えるための技法）が
爆発的に普及し（黒上、2017）８）、探究の過
程の「整理・分析」における話し合いの充実
が図られてきた。思考ツールの活用の仕方
は、「場面やトピックの対象となる事項の数・
質、目的によって変わる」（黒上、2017）９）。
しかし、話し合い場面において、ねらいや向
き合う対象、取り扱う情報の数や質等との整
合性を吟味しないままに子どもたちに提示し
たり、子どもたち自身が思考ツールを用いる
必要感や意味をとらえないままに形式的に分
析したりしている授業も散見している。本時
のねらいと子どもたちに活用を促す学習方法
との整合性の検討がなされないまま、また、
子どもたちがそれを活用する意義を見いださ
ないまま話し合い場面が設定されると、「物
事の本質を探って見極めようとする一連の知
的営み」（文部科学省、2018）10）をともに行っ
ていく質の高い「協働」の姿は生まれにくい。

このような状況が生まれる要因は、総合的
な学習の時間の話し合いは、これまで教師の
経験則のもとで設定されることが多く、子ど
もたちがその中で「協働」するイメージやそ
れを具現化する方略が教師の暗黙知のままで
あることが挙げられる。総合的な学習の時
間に限らず、話し合いにおいては、丸野ら

（2005）も、「長年自分なりの経験世界で作り
上げてきた自分なりの素朴なモデルで実践し
ている」11）現状があり、「少なくとも対話型授
業を進めるに当たっての学年間の指導の在り
方にも系統性が無く、子どもたちの中に、適
切なディスカッションスキルが育まれていく
可能性も大きく期待できない」12）と指摘して
いる。

これまでも、総合的な学習の時間におけ
る教師の経験則を顕在化しようとした研究
は行われている。例えば、グループ・モデ
レーションを用いた評価研修の効果につい

て明らかにした浦郷・佐藤（2013）13）や浦郷
（2016）14）の研究である。この研究では、総合
的な学習の時間の協働的な探究を通して子ど
もたちが作成した表現物を複数の教師で評価
し、それをもとに議論し合い、教師の見取り
力の向上を図るグループ・モデレーションを
用いた研修が進められた。この研究は、個々
の教師がもつイメージや視点を顕在化し、と
もに評価した教師たちと共有していくこと
で、参加した教師がより多面的・多角的な見
取りを行うことができるようになるととも
に、ねらいと照らし合わせて求められる子ど
もの姿のイメージに具体性が増していく効果
が見られた。このように、個々の教師の経験
則が顕在化され、参加した教師の新たな知と
なっていくことに評価研修の意義がある。し
かし、表現物は子どもたちが協働的に探究し
た結果であり、そこに至るまでに、どのよう
なタイミングでどのような目的のもとで話し
合いの場が設定されたからそのような表現物
となったのか、表現物の質を高めるために、
どういった方略が必要であったのか等という
ような、教師の話し合い場面を考案する思
考・判断や発問等の方略と絡めて、表現物を
評価する活動が含まれれば、より教師の授業
力の向上につながっていくのではないだろう
か。結果としての表現物は、教師のそこまで
に活用した方略の結果、子どもたちの話し合
い場面でクラスメイトと共有した概念や方略
をもとにした結果である。総合的な学習の時
間の話し合い場面における「協働」に課題が
あると指摘されている現状において、話し合
いの結果として現れたものだけではなく、そ
こに至るまでの子どもたちの吟味、意見の練
り上げ等の様相を多面的・多角的に見取って
いく視点を共有し、授業づくりに活かしてい
くことが教師には求められる。

また、カリキュラムづくりに関する教師の
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暗黙知を顕在化した神田・松井（2019）15）や
田嶋・松井（2022）16）の研究もある。神田・
松井（2019）の研究により、教師は「『時間』

『能力』『協働』にかかわる悩みを抱えてい
ること」17）、時間的にも、自分の能力的にも、

「子供が納得解を導き出すことの難しさ」18）を
感じ、「【カリキュラム展開上の足かせ】と
なっている」19）ことが示唆されていることに
着目したい。カリキュラムづくりの研究にお
いても、総合的な学習の時間において課題で
あると指摘されている話し合い場面における

「協働」をコーディネートする難しさが顕在
化し、そのことがカリキュラムや単元を展開
する上での「足かせ」20）となることが示唆さ
れているである。

探究を深化・促進できないのは、カリキュ
ラムや単元は一単位時間の探究のつながりに
よってデザインされていくことや、カリキュ
ラムや単元のデザインの中で、どのようなタ
イミングで、どのような話し合い場面を設定
することが探究を深化・促進につながるのか
についてとらえることができていないことが
要因にあるからだと考えられる。そのため、
暗黙知のままである話し合い場面における

「協働」のイメージとそれを具現化する方略
を顕在化し、教師と共有することで、「足か
せ」21）は取り除かれ、カリキュラムや単元全
体の充実を図っていくことができるのではな
いだろうか。

しかし、総合的な学習の時間においては、
授業改善する手がかりを得る研修機会にも恵
まれていない22）ため、話し合いやその設定に
至るまでの教師の思考・判断の様相や思考・
判断の手がかりとしている視点やイメージ、
それらをもとにした方略について顕在化する
研究に留まるのでなく、教師と共有の仕方に
ついて検討していく必要がある。

本稿の研究に至るまでに、総合的な学習

の時間の話し合い場面における「協働」が
抱える課題の解決のために、これまで藤上

（2023a）や藤上（2023b）、藤上（2024a）、藤
上（2024b）23）において、これまで教師が経験
則で行って暗黙知のままであった総合的な学
習の時間の話し合い場面における「協働」の
質を高めるための手がかりとしているイメー
ジや視点、方略について理論と実践の両側面
から検討し顕在化してきた。これが、総合的
な学習の時間の話し合い場面が抱える課題の
解決に向かう研究の第一ステップであると考
えた。第一ステップの研究では、これまで教
師が総合的な学習の時間の話し合い場面にお
ける「協働」の質を高めるため経験的に行っ
てきたことの中に潜む汎用性があると考えら
れる知を理論的な検討も踏まえて顕在化する
ことはできた。しかし、教師が実際の授業づ
くりにつなぐには、ここまでに得た知見だけ
でなく、実際に本時のねらいに応じた発問を
選ぶまでの思考・判断の様相を、思考・判断
の手がかりとしている視点と関連付けて丁寧
に描き出し、教師が日常的に活用できるもの
として整理し直す必要があり、その役割を果
たすものとして、授業づくり支援ツールを作
成したいと考えた。

そこで、本稿では、第二ステップの研究と
して、教師の総合的な学習の時間の話し合い
場面における「協働」の質を高める資質・能
力の向上に寄与する授業づくり支援ツールは
どうあるべきか、どのように提供していくべ
きか、解明していきたいと考えた。そうする
ことで、多忙で時間的制約もある教師の日常
的な授業づくりを支援していく、授業力向上
を図ろうとする教師の伴走者となる授業づく
り支援ツールを提供していきたいと考えた。
さらに、第三ステップの研究として、作成し
た授業づくり支援ツールを試行して、その可
能性を探っていくこととした。そのため、本
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稿では、以下の流れで研究を進める。
①�教師の成長に関わる先行研究を分析し、授

業づくりを支援するツールの必要性につい
て明らかにする。

②�教師のイメージと力量形成の関係をとらえ
た先行研究をもとに、ここまでの研究で導
出した知見を、どのように、またどのよう
な順序で提示したら効果的なのか、考察す
る。

③�授業づくり支援ツールを作成する。
④�研修プログラムを通して授業づくり支援

ツールの活用を試行する。
⑤�研修プログラム開始前と全研修プログラム

終了後の教師の意識とイメージ、方略を比
較し、授業づくり支援ツールを活用する効
果について検証する。
授業づくり支援ツールは、一単位時間の授

業の話し合い場面を構想する「授業デザイン
シート」と教師が「授業デザインシート」を
適切に活用し、話し合い場面において質の高
い「協働」を生み出すことができるようにな
るための手がかりとなる複数の「『協働』の
授業づくりガイドブック」を作成する。これ
以降、「授業デザインシート」と「『協働』の
授業づくりガイドブック」とを総称する場合
は授業づくり支援ツールと表記する。

２．�教師の成長と授業づくり支援
ツール

木村（2010）の「協働学習における高校教
師の感情経験と認知・行動・動機づけとの
関連」24）の研究では、協働学習・話し合い形
式の授業により、教師の感情は子どもたち
の行為を介して、「快感情の生起」と「不快
感情の生起」の２つに分岐することが明ら
かになっている25）。「快感情」としては「喜
び、驚き、楽しさ、心地良さ、満足感の５

種」、「不快感情」としては「いらだち、哀し
み、不安、退屈感、落胆、苦しみ、困惑、罪
悪感、悔しさの９種」26）が挙げられている。

木村（2010）の研究では、「授業中の快感
情経験は教師の授業への＜活力・動機づけの
高まり＞を導くだけではなく、教師の授業へ
の集中や注意を高めて柔軟な認知を導き、授
業展開や教材理解に関する創造的思考を引き
出す＜認知・思考範囲の拡張＞をもたらすこ
と」27）が示唆されている。このことから、「快
感情」が増えるようコーディネート力を高め
ていくことで、教師は総合的な学習の時間の
授業づくりにより意欲的に向かおうとするこ
とが分かる。しかし、話し合い場面における

「協働」の質を高めようとする思いが強い教
師であるほど、「不快感情」が生起する度合
いが高いのではないだろうか。木村（2010）
も、「生徒が（中略）＜協働の停滞＞を示す
状況で不快感情を経験することは、生徒間の
聴き合う・学び合う関係形成を＜授業目標＞
に掲げる教師の特徴と考えられる」28）と述べ
ている。また、総合的な学習の時間をコー
ディネートする経験値が低い場合も同様に、

「不快感情」を抱きがちなのではないだろう
か。

ただ、これらの「不快感情」の全てが、教
師のよりよい授業づくりに向かおうとする意
識や成長を阻害するわけではないことも明
らかにされている。木村（2010）の研究で
は、「不快感情」の「いらだち、悲しみ、不
安、落胆が＜実践の悪化＞を導く」29）、一方
で、「苦しみ、困惑、罪悪感、悔しさが授業
後の反省と授業中の省察過程に関連してお
り、授業後では次の授業に向けた実践の改善
案の構想を、授業中では快感情が導く過程と
同様に、即興的に授業を展開することを可能
にしていた」30）ことが導出されている。木村

（2010）は、「このような現象が起こるのは、

－103－

総合的な学習の時間の話し合い場面における「協働」に対する教師のイメージと方略に関する研究



苦しみ、困惑、罪悪感、悔しさが『自己意識
感情』であるためと思われる」31）と述べてい
る。
「自己意識感情（self-conscious�emotion）」

とは、「恥（shame）や罪悪感（guilt）といっ
た感情」（北村・木村、2011）32）であり、「人
間の感情の中でも、より高次な感情」（北村・
木村、2011）33）と言われる感情のことである。

木村（2010）は、「教師が授業を深く反省し、
省察し、実践の問題点に気づきそれを改善し
ていくためには、授業に掲げる目標に不一致
な行為を生徒が示した際、その原因を生徒の
問題ではなく自らが用いた授業方略の問題と
捉え、そこで生起する自己意識感情を実践の
改善に寄与するものと意味づけ活用すること
が有用であると考えられる」34）と述べている。

また、「教師が実践の改善を絶えず行って
いくことを専門的発達の過程と考えると、若
い教師が授業で経験する悩み（困惑）や苦し
みは彼らの専門的発達を促進する重要経験と
捉えられ、熟練教師にとっても、自己意識感
情の経験が生涯に渡る持続的な専門的発達を
導くと考えられる」35）と述べている。

このことから、内省を促す自己意識経験
は、教師の授業力の向上につながっていくこ
とが分かる。木村（2010）の研究から得られ
た知見は、「教師の生涯に渡る学習と成長を
支援し、専門的発達を促す教師教育分野に
寄与する」36）ものである。しかし、省察を一
人の教師が一人で行い続けていくには、授業
力向上に対する強い意志と授業を改善してい
くための指標となるものが必要ではないだろ
うか。村井（2017）の研究で行った小学校教
師へのアンケート調査においても、「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」37）という結果が見
いだされている。このことからも、「一人で」

ということは、教師の負担感や不安をさらに
増していくことにつながり、さらには総合的
な学習の時間の授業づくりに対する諦めの心
情をもつことにもつながっていく可能性があ
るのではないだろうか。

木村（2010）も教師の力量形成を保障する
には、「教師が授業中に経験した感情（特に
自己意識感情）を他者（同僚、教員志望の学
生、教育研究者など）に語ることで丁寧に
振り返り、自らの意識に顕在化して実践を
変容、改善していく機会を保障する」38）教師
教育の方法やカリキュラムの構築が効果的
であることを例示している。このことから
も、教師の学びと成長を支援する存在とし
て、自己意識感情をさらけ出すことができる
相手、それをもとに語り合い、自身の取組を
振り返り、前に歩み出す手がかりを得ること
ができる相手が必要となることが分かる。山
﨑（2012）の教師の発達と力量形成の研究39）

において、カーンとアントヌッチ（R.L.Karn�
and�T.C.Antornucci）の「コンボイ」40）とい
う概念が取り上げられている。カーンとア
ン ト ヌ ッ チ（1993） は、「コ ン ボ イ（護 衛
隊）」を「成員間で社会的な支えが与えられ
たり、受けとられたりする構造」41）として提
案している。また、ライフコース研究の中
で重視されてきた『状況に埋め込まれた学
習（Situated�Learning）』 の 提 唱 者 レ イ ヴ

（J.Lave）とウェンガー（E.Wenger）」42）が生
み出した「実践コミュニティ（Communities�
of�Practice）」という概念にも着目したい。

「実践コミュニティ」は、「あるテーマに関す
る関心や問題、熱意などを共有し、その分野
の知識や技能を、持続的な相互交流を通じて
深めていく人々の集団」43）と定義されている。

これらの概念をもとにすると、教師が、
総合的な学習の時間の授業づくりに対し
て シ ョ ー ン（D.SCHÔN）（1991） が 言 う
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「Reflective�Practitioner」44）であり続けるた
めには、「実践コミュニティ」が必要であり、
そこにいる人々との関わりの中で、総合的な
学習の時間の「協働」の授業づくりに前向き
に取り組めるようになる概念や方略を共有し
ていくことが求められる。

これらの研究をもとに、教師の成長に必要
な要素を整理すると表１のようになった。

しかし、「実践コミュニティ」の中のメン
バーとの関わりにおいて、総合的な学習の時
間の本質と照らし合わせることができる指標
がなければ、共有された概念や方略が、総合
的な学習の時間にとって求められる授業づく
りとずれていく可能性もある。日々の業務の
中で、常に「実践コミュニティ」の中のメン
バーと交流しながら日々の授業をつくり出し
ていく時間の捻出に困難さを抱えている状況
に置かれている教師は、総合的な学習の時間
の本質に照らし合わせることができる指標、
つまり、話し合い場面における「協働」のイ
メージとそれを具現化するための方略を見い
だしていくことができる授業づくりを支援す
るツールがあれば、「一人で」実践をする際
にも、前に歩み出す手がかりを少しでも得る
ことができるのではないだろうか。「一人で」
自分なりに実践を積み重ねていくことができ
れば、その中で得た手応えや「苦しみ、困
惑、罪悪感、悔しさ」49）をもち寄って、「実践
コミュニティ」との関わりを深めながら、総

合的な学習の時間の授業づくりの本質に迫ろ
うとしていく場を求めていく心理的な余裕も
生み出すことができるのではないだろうか。

３．�教師のイメージと力量形成の関
係と授業づくり支援ツール

教師が、総合的な学習の時間の話し合い場
面における「協働」とイメージとそれを具現
化するための方略に対するとらえを確かにす
ることは、授業改善に向かうためのスタート
であると考える。

松井（2014）は「イメージを変容させてい
くことは探究的な学習に近づいていく一つの
側面」50）、「実践を積むことによって、探究的
な学習を追究することができ、また力量形成
が可能であると考える」51）と述べているよう
に、イメージをもつだけでは「形を模倣する
だけの実践」52）に留まることもある。教師は、
実践を積み重ねながら、自身の実践がイメー
ジを具現化するための方略となっていってい
るのか、省察し続ける必要があるであろう。

また、松井（2014）の研究によって、授業
づくりに対するイメージをもつことは教師の
力量形成には欠かせないことが明らかになっ
ているが、イメージをもつこと＝イメージを
具現化する方略を手に入れることとはならな
いことも明らかになっている53）。そのため、
総合的な学習の時間の話し合い場面におけ

表１　教師の成長に必要な要素

■�「快感情」はもちろんのこと、省察を促したり、即興的に授業を展開することを可能にしたりする「自
己意識感情」（「不快感情」の中でも「苦しみ、困惑、罪悪感、悔しさ」）（木村、2010）46）を共有できる
相手

■�諦めの感情を生み出さないために、「不快感情」の中でも実践の悪化を導く「いらだち、悲しみ、不安、
落胆」（木村、2010）46）をさらけ出せる相手

■�「実践コミュニティ（あるテーマに関する関心や問題、熱意などを共有し、その分野の知識や技能を、
持続的な相互交流を通じて深めていく人々の集団）」（ウェンガーら、2002）47）

■�「コンボイ（護衛隊）」（カーン・アントヌッチ、1993）48）

� ［（木村、2010）（ウェンガーら、2002）（カーン・アントヌッチ、1993）をもとに筆者が整理］
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る「協働」のイメージを具体化していきなが
ら、それを具現化する方略に対する理解を深
め、さらに実際の実践へとつなげていくこと
ができるような段階を踏むツールや研修プロ
グラムを開発していくことが必要であると考
える。特に、イメージの実践へのつなぎ方を
丁寧に描き出すことが必要であろう。

４．授業づくり支援ツールの作成
4.1　 授業づくり支援ツール「『協働』の授業

づくりガイドブック」の作成の意図と
構成

4.1.1　 「『協働』の授業づくりガイドブック」
の作成の意図

前項で検討した総合的な学習の時間に対す
る教師のイメージの変容と力量形成の関係に
おいて、授業づくりに対するイメージをもつ

ことは教師の力量形成に欠かせないことが明
らかになった。しかし、イメージをもつだけ
では、形だけを真似するような現在も課題と
して指摘されている状態となり、イメージを
具体化する方略を獲得することにはつながら
ない。そのため、各ガイドブックにおいて重
点的に取り扱う内容は、総合的な学習の時間
の話し合い場面における「協働」のイメージ
をもった上で、提案された方略を活用する意
味や価値をとらえ、実践につなぐという順序
で構成することとした。特に、イメージの方
略へのつなぎ方を教師が把握できるようにす
るためには、イメージをもとに実際の話し合
いを設定するまでの教師の思考・判断の様相
を詳細に描き出す必要があると考えた。

ここまでの検討をもとにした「『協働』の
授業づくりガイドブック」の作成の具体的な
意図について、表２に示す。

表２　第二ステップ：「『協働』の授業づくりガイドブック」の作成の具体的意図

第一ステップ［暗黙知であった話し合い場面における「協働」のイメージや「協働」の質を高めるための
視点や方略について顕在化］で得た知見を表現物として整理

［１］�教師が、話し合い場面における目指す「協働」の具現化に向かう質的発展段階の第３段階目の教師
の役割をとらえることができるようにする

［２］�教師が、単元のどの過程で課題解決に向けた「協働」を阻害する要因が生まれやすいのか、それを
取り除くためにどのような話し合い場面を設定する必要があるのかについて、話し合い場面におけ
る「協働」の質を見取る視点とつなげてとらえることができるようにする

［３］�本時のねらいに応じて、話し合い場面における「協働」の質を見取る視点を活用する効果について、
教師がとらえることができるようにする

［４］�話し合い場面で目指す「協働」とそれを具現化するための視点について１枚に凝縮したページも作
成し、教師が、子どもとイメージや視点を共有していくものとしてもそれらのページを活用できる
ようにする

⇩
第一ステップの知見を第三ステップ［実際の学校現場の授業づくりに活用］につなぐために、教師の話し
合い場面を設定するまでの思考・判断の様相を顕在化し、表現物として整理

［５］�話し合い場面を「授業デザインシート」を活用しながら設定する過程と結果を詳細に掲載し、教師が、
「協働」を見取る視点を手がかりとして話し合い場面を設定する教師の思考・判断の様相をとらえる
ことができるようにする

 ［意図１について］
総合的な学習の時間の話し合い場面において

目指す「協働」に向かうには、藤上（2023a）
で提案した質的発展的段階の第３段階54）にお

いて教師が適切にコーディネートし、本質的
な話し合い場面を創り出し第４段階に向かう
ために必要な方略を子どもたちと共有してい
くことが重要である。総合的な学習の時間に
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おいて、主体的な学びが必要であるという考
えから、放任状態となってしまうような取組
も少なからずある。そのため、「『協働』の授
業づくりガイドブック」を作成する際には、
話し合い場面における「協働」を見取る視点
55）と関連付けて、具体的な話し合い場面のイ
メージができ、教師の出場とその程度を見極
める手がかりとなっていく必要があると考え
た。
 ［意図２について］

第３段階の教師の方略だけでなく、自身の
取組の現状を見つめて授業改善に向かう方向
性をとらえることができるように、第１段階
や第２段階になってしまう要因とその段階と
ならないために必要な手立てについても伝わ
るものにしていく必要があると考えた。特
に、「自分ごとにする」「目的を共有する」こ
とがなされていないことが単元全体の探究の
質、今後の話し合い場面における「協働」が
形骸化して質が下がることを強調し、第１段
階や第２段階の学びを子どもたちに提供しな
いためのポイントを示すこととする。そうす
ることで、単元構成と話し合い場面設定のタ
イミングを見極めることができるようにする
とともに、第３段階に子どもたちの姿を誘う
ための教師の役割についても具体的にとらえ
られるようにすることができると考えた。
 ［意図３について］

総合的な学習の時間の話し合い場面におけ
る「協働」が抱える課題は、目指す「協働」
のイメージを本時のねらいが具現化された子
どもの具体的な姿でとらえることができてい
ないことが要因となっている。話し合い場面
における「協働」の質を高めるためには、ね
らいに応じてどのような言葉を子どもに発し
てほしいと願って話し合いの場を設定すべき
なのか、教師はとらえていかなくてはならな
い。そのため、話し合い場面における「協

働」の質を見取る視点は、ねらいに応じた教
師の発問の見極め、現れてほしい子どもの姿
の想定、見取りの手がかりとなることを示す
こととする。そうすることで、ガイドブック
は、話し合いを「協働」に誘うための価値付
けやコーディネートをするためのイメージを
多面的・多角的にもつ手がかりとなるのでは
ないかと考えた。
 ［意図４について］

総合的な学習の時間の話し合い場面におい
て目指す「協働」に子どもたちを誘うために
は、子どもたちといかに話し合い場面におけ
る「協働」の具体的なイメージと方略を共有
していくことができるかということにかかっ
ている。そのために、ガイドブックは教師用
であるが、教師と子どもが話し合い場面にお
ける「協働」のイメージと方略を共有し、話
し合い場面を積み重ねるごとにそれを具体的
なものにしていくために活用できるような、
抜粋して掲示物にしたり、子どもたちに配布
したりして、子どもたちにとっても話し合い
場面の「協働」の質を高めるガイドとなる
ページも作成することとする。
 ［意図５について］
［意図１］に照らし合わせた内容は、教師

の話し合い場面における「協働」のイメージ
をより確かなものにしていくことができると
考える。しかし、それを実際の授業場面にお
ける方略にどのようにつないでいくことが適
切なのかということを思考・判断できるよう
になるためには、さらに、これまで暗黙知で
あった話し合い場面を設定する教師の思考・
判断の様相を顕在化し、教師と共有していく
必要がある。そのため、教師の思考・判断の
過程と結果を詳細に例示することとする。
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4.1.2　 「『協働』の授業づくりガイドブック」
の構成

「『協働』の授業づくりガイドブック」は、
前項で整理した考え方と具体的な意図に照ら
し合わせて、教師が、総合的な学習の時間の
話し合い場面における「協働」のイメージを
とらえた上で、それらとつなげながら方略を
選択できる順序で内容を構成するため、Ａ４

サイズでテーマごとに分冊版で作成するこ
ととした。表３は、各「『協働』の授業づく
りガイドブック」の構成について整理したも
のである。各ガイドブックに内容のかぶりが
あるのは、各冊子で重点的に取り扱う内容と
関わりのある知見を盛り込み、重点的な内容
そのものへの理解を深めることを企図してい
る。

表３　「『協働』の授業づくりガイドブック」の構成

ガイドブックの名称 内容（概要）
ガイドブックⅠ
総合的な学習の時間の話
し合い場面で目指す「協
働」って？編

１．本冊子の目的
２．「協働」とは？
３．�総合的な学習の時間の「協働」が成立している話し合い、成立していない話

し合い
４．総合的な学習の時間の話し合い場面における目指す「協働」に向かうには？
５．�総合的な学習の時間の話し合い場面における「協働」を具現化するまでの質

的発展段階
ガイドブックⅡ
総合的な学習の時間の話
し合い場面における「協
働」を見取る視点と言葉
編

１．本冊子の目的
２．�総合的な学習の時間の話し合い場面における「協働」を具現化するまでの質

的発展段階
３．総合的な学習の時間の話し合い場面における「協働」を見取る視点
４．「分かり合おうとする」姿で現れてほしい言葉の例
５．「見極める・創造する」姿で現れてほしい言葉を生み出す象徴的な発問例

ガイドブックⅢ
話し合い場面における

「協働」を見取る視点を
活かした授業づくり編

１．本冊子の目的
２．先行実践において、話し合い場面はどのような目的で設定されていたか
３．話し合い場面における「協働」を見取る視点
４．仲間と共に課題と向き合う「見極める・創造する」視点の活用
５．�総合的な学習の時間の話合い場面における「協働」の質を高める授業アイデ

アを表記するための構成要素
６．�総合的な学習の時間の話し合い場面における「協働」を見取る視点を活かし

た授業づくり
ガイドブックⅣ
総合的な学習の時間の話
し合い場面における「協
働」の質を高める授業デ
ザインシートの活用

１．先行実践において、話し合い場面はどのような目的で設定されているのか
２．�総合的な学習の時間の話合い場面における「協働」の質を高める授業アイデ

アを表記するための構成要素
３．�総合的な学習の時間の話し合い場面における「協働」を見取る視点を活かし

た授業づくり
４．実際の活用方法例

ガイドブックⅤ
総合的な学習の時間の話
し合い場面における「協
働」の質を高める発問例
集

１．総合的な学習の時間の話し合い場面における「協働」の質を見取る視点
２．総合的な学習の時間の話し合い場面における「協働」を具現化するためには
３．�仲間と共に課題と向き合う「見極める・創造する」視点の活用～具体的な子

どもの姿の例とその姿を生み出す発問例

ガイドブックⅥ
総合的な学習の時間の話
し合い場面における「協
働」の質を高める「授業
デザインシート」

１．�総合的な学習の時間の話し合い場面における「協働」の質を高める授業アイ
デアを表記するための構成要素

２．「授業デザインシート」
３．「協働」を見取る視点を活かした話し合い場面の吟味の流れ
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4.2　 「授業デザインシート」の開発と活用の
仕方

4,2,1　「授業デザインシート」の開発
「授業デザインシート」は、Ａ４サイズで

Microsoft�PowerPointを用いて作成し、個々
の教師が日常的に活用できることを企図して
開発している。「授業デザインシート」には、
図１のように、「総合的な学習の時間の話し
合い場面における『協働』の質を高める授業
デザインを表記するための構成要素」を元
データとして入れている。

これらの要素は、ここまでの研究で導き出
した話し合い場面を設定する目的の分類56）や
話し合い場面における「協働」を見取る視点
の中でも発問に関連する「見極める・創造す
る」視点57）等を用いている。そのため、「『協
働』の授業づくりガイドブック」をもとに、
総合的な学習の時間の話し合い場面におけ

る「協働」の質を高めるために必要な視点や
イメージについてのとらえを深めてから活用
していかねば、活用する意図がとらえにくい
ものになっている。これも、ガイドブックは
分冊にし、教師が、総合的な学習の時間の話
し合い場面における「協働」のイメージをと
らえた上で、それらとつなげながら方略を選
択できるような順序で内容を構成するという
考え方と関連しており、教師が方略の獲得の
みに目を向けないための工夫である。話し合
いのデザインを作成するために参考にするの
は、主に、「ガイドブックⅤ：総合的な学習
の時間の話し合い場面における『協働』の質
を高める発問例集」となるが、なぜその視点
から子どもの発言を見取ると効果的なのか、
話し合い場面の「協働」を阻害するものは何
か等を把握しておかねば、発問という方略の
みを活用しようとする授業づくりにつなが

図１　総合的な学習の時間の話し合い場面における「協働」の質を高める
授業デザインを表記するための構成要素

（藤上2023a、藤上2023b、藤上2024bをもとに筆者が開発)58）
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り、「授業デザインシート」を活用したとし
ても、前後の授業との関連や子どもの情意面
を意識しない話し合い場面を設定する流れを
生み出す可能性もあるためである。思考ツー
ルが、協働的な意見の練り上げに効果がある
にもかかわらず、目的との整合性も考えずに
活用する取組も見られるという、現在の教育
現場が抱える課題と同様の結果を生み出すこ
とを避けたいと考えた。
4.2.2　 話し合い場面を考案する教師の思考・

判断の過程と結果の顕在化と「授業

デザインシート」の活用
前項で述べたように、「「『協働』の授業

づくりガイドブック」を活用して、総合的
な学習の時間の話し合い場面における「協
働」のイメージをとらえた上で、「授業デザ
インシート」の活用を促したいと考えた。表
４は、それを踏まえた上で、「授業デザイン
シート」上で話し合い場面を考案していく流
れを示したもの、つまり、話し合い場面を設
定するまでの教師の思考・判断の様相を顕在
化したものである。�

表４　「授業デザインシート」を活用して話し合い場面を考案する流れ

① 前時までの活動をもとに、本時にねらうべきことは何か考える
② 「概念の高度化」と「方略の高度化」のどちらをゴールとするねらいか意識して、本時の主眼を考える

③ 本時の主眼と話し合い場面における「協働」を見取る視点や発問例とを関連付けて、主眼が達成され
た子どもの姿を具体的に考える

④ 具体的に考えた本時の主眼が達成された子どもの姿を、話し合い場面における「協働」を見取る視点
と発問例に再度照らし合わせて、実際の発問を具体的に考える

⑤ 学習内容や子どもたちの考え等について整理する
⑥ どんな表現物の活用を促すのか、どういった活動を具体的に行うのか等について考える

� （藤上2023a、藤上2023b、藤上2024bをもとに筆者が整理）59）

表５　研究協力者の基礎的情報

教師Ａ 教師Ｂ 教師Ｃ 教師Ｄ
教職経験年数 ３年 ８年 ６年 ８年
総合的な学習の時間の授業の経験年数 ２年 ４年 ３年 ６年
現在の勤務校の学級数 14 32 33 33
現在の勤務校の教職員数 21 45 50 50
担任している学年 第６学年 第３学年 第４学年 第５学年
担任している学年の学級数 ２ ４ ４ ５

５．�授業づくり支援ツールの評価と
教員研修活用への可能性

5.1　研究協力者・アンケート調査について
本節では、研究協力者の選定意図や研究協

力者がもつ総合的な学習の時間に対する意
識、総合的な学習の時間の話し合い場面にお
ける「協働」のイメージや用いている方略を
把握する調査方法について述べる。
5.1.1　研究協力者の選定の意図

本稿の研究においては、研究協力者とし
て、自主研修会に参加する令和６年度に総合
的な学習の時間を実施している教師（小学校
第３学年～第６学年の担任）で、教職経験年
数10年未満程度で、総合的な学習の時間の授
業づくりに対する自信の度合いが低く、ま
た、あまり高くなく、これまでに総合的な学
習の時間の授業研究に取り組んだことがない
若手教師を４人選定した。表５は、研究協力
者の基礎的情報である。
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5.1.2　研究倫理上の配慮
研修プログラムへの参加とアンケート調査

にあたって、事前に研究協力者となる教師に
打診し、教師から学校（長）への許可を得た
後に、筆者が詳細に学校（長）に研究内容と
協力内容等についての説明を済ませた後に実
施した。なお、本研究は、国立大学法人山口
大学人を対象とする一般的な研究に関する審
査委員会の承認（2024年４月30日承認）を得
て、収集のデータの分析・取扱等を確認・共
有した上で実施した。

5.1.3　アンケート調査について
本項では、研修プログラム実施前と全研修

プログラム実施後に実施するアンケート調査
内容と、各研修プログラム後に実施するアン
ケート調査内容について述べる。

研修プログラム開始前に実施するアンケー
トは表６、全研修プログラム終了後に実施す
るアンケートは表７、各研修プログラム終了
後に実施するアンケートは表８の内容で、多
肢選択法及び自由記述法による回答を組み合
わせた質問紙（Google�Forms）を活用した。

表７　全研修プログラム終了後のアンケートの内容項目

①研修プログラム後の総合的な学習の時間の授業づくりに対する自信とそのように感じる理由
②研修プログラムを通してとらえた総合的な学習の時間において目指す授業像について
③�研修プログラムを通してとらえた総合的な学習の時間の話し合い場面において、目指したい子どもの姿

について
④�研修プログラムを通してとらえた総合的な学習の時間において、子どもたちが話し合い場面で「協働」

することで育成される資質・能力について
⑤�研修プログラムを通して、総合的な学習の時間の話し合い場面において目指す姿に導くために取り組む

ようになったことや意識するようになったこと
⑥授業づくり支援ツールを活用するメリット
⑦授業づくり支援ツールを改善したらよいと感じたこと

表８　各回研修プログラムの振り返りアンケートの基本的な内容項目

①今回の研修プログラムの中で、自分にとって一番役に立つと感じたこと
②今回の研修プログラムを受けて、これまでとは見方・考え方が変わったことがあったか否か
③（上記の問いを受けて）変わったとしたら、どのようなことか
④今回の研修プログラムで解決できたこと
⑤�今回の研修プログラムを受けて、これから取り組んでいきたいこと
⑥�話し合い場面における「協働」を見取る視点や授業づくり支援ツールを活用して感じたメリットや改善

点について

表６　研修プログラム開始前のアンケートの内容項目

①総合的な学習の時間の授業づくりに対する自信とそのように感じる理由
②�これまで取り組んだ（参観した）総合的な学習の時間において、子どもたちが話し合いをうまく展開し

ていると感じた授業について
③総合的な学習の時間において目指す授業像について
④総合的な学習の時間の話し合い場面において、目指したい子どもの姿について
⑤総合的な学習の時間の話し合い場面において「協働」することで育成される資質・能力について
⑥総合的な学習の時間の話し合い場面において、目指す姿に導くための取組や大事にしていること
⑦総合的な学習の時間の話し合い場面を設定する上で悩んでいること
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5.2　 アンケートと研修プログラムの実施日
と実施内容、実施方法について

アンケートと研修プログラムの実施日と実
施方法については表９に示す。

表９　アンケートと研修プログラムの実施日と実施方法

内容 実施日時 方法

研修プログラム開始前のアンケートの実施 2024年5月31日（金）
19:30～20:00 Google�Forms

第１回研修プログラムの実施
　◇授業づくり支援ツールの作成・改善の方針の共有
　◇これまでの研究の概要の資料提供と説明

2024年5月31日（金）
20:00～21:30 Zoom

第１回研修プログラムの事後アンケート 2024年5月31日（金）
21:30～22:00 Google�Forms

第２回研修プログラムの実施
　◇�「ガイドブックⅠ：総合的な学習の時間の話し合い場面で目指す『協

働』って？編」の作成意図と内容の説明、評価
　◇�「ガイドブックⅡ：総合的な学習の時間の話し合い場面における『協

働』を見取る視点と言葉編」の作成意図と内容の説明、評価

2024年6月25日（火）
20:00～21:30 Zoom

第２回研修プログラムの事後アンケート 2024年6月25日（火）
21:30～22:00 Google�Forms

第３回研修プログラムの実施
　◇�「ガイドブックⅠ：総合的な学習の時間の話し合い場面で目指す『協

働』って？編」の改善点の説明と評価
　◇�「ガイドブックⅡ：総合的な学習の時間の話し合い場面における『協

働』を見取る視点と言葉編」の改善点の説明と評価
　◇�「ガイドブックⅢ：話し合い場面における『協働』を見取る視点

を活かした授業づくり編」の作成意図と内容の説明、評価

2024年7月23日（火）
20:00～21:30 Zoom

第３回研修プログラムの事後アンケート 2024年7月23日（火）
21:30～22:00 Google�Forms

第４回研修プログラムの実施
　◇�「ガイドブックⅣ：総合的な学習の時間の話し合い場面における

『協働』の質を高める授業デザインシートの活用」の作成意図と内
容の説明、評価

　◇�「ガイドブックⅤ：総合的な学習の時間の話し合い場面における『協
働』の質を高める発問例集」の作成意図と内容の説明、評価

　◇�「ガイドブックⅥ：総合的な学習の時間の話し合い場面における『協
働』の質を高める『授業デザインシート』」の作成意図と内容の説
明、評価

2024年8月20日（火）
20:00～20:30

メールで指示

第４回研修プログラムの事後アンケート 2024年8月20日（火）
20:30～21:00 Google�Forms

研修プログラム終了後アンケートの実施 2024年8月20日（火）
21:30～22:00 Google�Forms

5.3　分析方法について
本稿においては、研究協力者の総合的な学

習の時間に対する意識、総合的な学習の時間
の話し合い場面における「協働」についての
イメージと用いている方略の変容をとらえて
いくため、「データを変換（conversion）、縮
約（compression）して表示（display）すること
で、データに潜在する意味を見いだす」60）と

いう質的データ分析の手法を用いていく。本
稿では、大谷（2019）61）が提案した「Steps�
for�Coding�and�Theorization（以下、ＳＣＡ
Ｔ）」を用いて、研修プログラム開始前と後
アンケートの自由記述、各回の研修プログラ
ムの事後アンケートの自由記述を分析してい
く。

ＳＣＡＴの特長について大谷（2011）は、
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「この手法は、１つだけのケースやアンケー
トの自由記述欄などの小規模の質的データの
分析にも有効である。」62）と述べている。ま
た、ＳＣＡＴは、「多数の観察記録やインタ
ビュー記録からコードを抽出してそれをすべ
て合わせてしまう『非シークエンス分析』で
はなく、ひとつひとつの観察記録や面接記録
の単位で分析をする『シークエンス分析』に
近い手法」63）として開発されている。

神田・松井（2019）64）や田嶋・松井（2022）65）

による総合的な学習の時間における教師の意
識をとらえる先行研究では、インタビュー調
査で得たデータや対話記録を修正版グラウン
デッド・セオリー・アプローチ66）を用いて分
析されている。しかし、大谷（2008）により、

「アンケート調査の自由記述欄のような限ら
れた質的データを分析する場合には、グラウ
ンデッド・セオリー・アプローチを適用する
ことができない」67）ことが指摘されている。

これらのことから、本章で明らかにしよう
としている各回の研修プログラムを通した授
業づくり支援ツールの提供による個々の研究
協力者の総合的な学習の時間の授業づくりに
対する意識、総合的な学習の時間の話し合い
場面における「協働」に対するイメージや方
略の変容について、アンケートの自由記述を
もとにとらえていくという目的とＳＣＡＴは
親和性の高い分析手法であると考えた。

ＳＣＡＴの分析手続きは、表10に示した通

りである。大谷（2019）は、表10の「２．」
の〈１〉～〈４〉までの分析過程について、「語
を、概念を〈１〉ぬきだす〈２〉いいかえ
る〈３〉さがしてくる〈４〉つくりだすと表
すことができる。」68）、さらに、「〈３〉は専門
的な概念をはじめとして種々の概念を探して
くることに努力するのに対して〈４〉は端的
で説得力のあるオリジナルな概念を創るこ
とを試みる」69）と説明している。また、大谷

（2008）は、「ストーリーライン」は、「デー
タに記述されている出来事に潜在する意味や
意義を、主に〈４〉に記述したテーマを紡ぎ
合わせて書き表したもの」70）、「理論」は「ス
トーリーラインのような物語として記述され
るのではなく、命題や定義のように端的な表
現で記述されるもの」71）と解説している。

このように、「ＳＣＡＴでは、全てのデー
タを用いるとともに、分析の過程が可視化さ
れ明示的に残る。そのため、分析の妥当性確
認（妥当化validation）のための省察を分析
者に迫る機能も有」73）するとともに「ある程
度定式的で明示的な手続きをもって」74）いる。

本稿においては、研究協力者の研修プログ
ラム開始前と終了後のＳＣＡＴによる分析
シートの記述を比較し、そこに至るまでの各
研修プログラムのＳＣＡＴによる分析シート
の記述とも照らし合わせながら、「総合的な
学習の時間の授業づくりに対する自信の度合
いの変容」「総合的な学習の時間の話し合い

表10　ＳＣＡＴの分析の手続き

１．テクストをセグメント化してテキスト欄に記述する
２．以下の順にコードを考えて付していく
 〈１〉テクストの中の注目すべき語句を書き出す
 〈２〉〈１〉で記述した語句を言い換えるためのテクスト外の語句を記述する
 〈３〉〈２〉で記述した語句を説明するようなテキスト外の概念を記述する
 〈４〉〈１〉～〈３〉から浮かび上がるテーマ・構成概念を名詞あるいは名詞句で記述する
３．〈４〉のテーマ・構成概念を紡いで、ストーリーラインを記述する
４．理論を記述する

� （大谷、2019、p.271、p.295、p.296、pp.330-331）から筆者が抜粋・整理72）
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場面における『協働』のイメージの変容」「総
合的な学習の時間の話し合い場面における

『協働』を具現化するために用いる方略の変
容」「授業づくり支援ツールを活用するメリッ
ト」の４点から、授業づくり支援ツールの日
常的な活用や教員研修活用への可能性を探っ
ていく。また、研究協力者が授業づくり支援
ツールの中で特に役立ったと感じるツールや
ページ、研究協力者が感じた授業づくり支援
ツールを活用するメリットについてとらえ、
授業づくり支援ツールの日常的な活用や教員
研修活用への可能性を探っていく。

5.4　アンケート調査結果の分析と考察
本節では、まず、研修プログラム開始前の

アンケート調査の総合的な学習の時間に対す
る研究協力者一人ひとりの意識をもとに、総
合的な学習の時間に対する自信のなさを感じ
る要因について整理する。次に、研修プログ
ラム開始前と全プログラム終了後に実施した
アンケート調査で浮かび上がった研究協力者
の総合的な学習の時間に対する意識と総合的
な学習の時間の話し合い場面における「協
働」のイメージ、話し合い場面を設定する際
に用いている方略について比較し、各研修プ
ログラム後のアンケートの分析とも照らし合
わせることで、授業づくり支援ツールを活用
するよさや今後の課題について考察していく。
5.4.1　総合的な学習の時間の授業づくりに
自信のなさを感じる要因

本項では、研修プログラム開始前のアン
ケートにおいて、教師Ａ、Ｂ、Ｄの総合的
な学習の時間の授業づくりに対する自信度
が10％とかなり低く、教師Ｃも60％とあまり
高くないため、研究協力者一人ひとりの総合
的な学習の時間に対する意識に関するＳＣＡ
Ｔによる分析をもとに、総合的な学習の時間
の授業づくりに対して自信のなさを感じる要
因について、表11に整理・分析した。表11を
見ると、ここまでに指摘した教育現場が抱え
る課題と類似点が多いことが分かる。本稿で
作成した授業づくり支援ツールにふれ、評価
することで、授業のイメージを確かなものに
し、授業づくりに汎用性のある視点や方略に
ふれ、自信度が高まっていくことを期待した
いと考えた。�
5.4.2　 総合的な学習の時間の授業づくりに

対する自信度の変容の分析と考察
本項では、研修プログラム開始前と全研修

プログラム終了後のアンケートのＳＣＡＴに
よる総合的な学習の時間に対する意識に関す
る分析を比較し、総合的な学習の時間の授業
づくりに対する自信度の変容についてとらえ
ていく。

研修プログラム開始前と全研修プログラム
終了後では、教師Ａは10％から40％、教師Ｂ
は10％から30％、教師Ｃは60％から80％、教
師Ｄは10％から40％へと、研究協力者全員の
自信度は高まっていた。ＳＣＡＴによる分析
をもとにその要因を挙げると、研修プログラ

表11　研究協力者である若手教師が総合的な学習の時間に対して自信のなさを感じる要因

①研修機会の少なさ
②他教科と比較して力を入れて取り組んだ経験の少なさ
③決まったカリキュラム、前年度踏襲の運営により自ら単元開発した経験の少なさ
④学校によって取組方が異なることへの戸惑い
⑤目指す授業の在り方が曖昧であること
⑥効果的な方略のイメージがわかないこと
⑦子どもの学びの事実から資質・能力を見取ることができていないという実感

－114－

Journal of East Asian Studies



ムや授業づくり支援ツールは、「目指す『協
働』に向かう話し合いを具現化する方略［場
の目的と設定の仕方・発問の仕方・見取り方］
を考える際の手がかりとなったこと」、「話し
合い場面における『協働』の質を高めること
で探究が具現化できている実感を得たこと」、

「自分の方略が不足している場面の自覚につ
ながっていったこと」であった。そのため、
研修プログラムや授業づくり支援ツールは研
究協力者の総合的な学習の時間の授業づくり
に対する自信度を向上する手がかりとなる内
容となっていたと考える。

教師Ｂの自信度が未だ低い要因は、「目的
を共有しないことが『協働』を阻害し、探究
する意味や価値を見いだせない単元になるこ
とも学んだこと」「まだ改善の余地があると
省察が促されたこと」であり、授業づくり支
援ツールは、これから授業改善の方向性を見
いだす手がかりともなっていたと言える。

教師Ｃは80%とかなり高い自信度になった
が、100％にしなかった要因として、「自分の
方略の不足を感じた場面の自覚」だけでな
く、「複数の学級がある中で独自の取組を推
進できないもどかしさ」「他学級の担任を巻
き込むやり方を模索している状況」が導出さ
れている。同学年の教師を巻き込んでよりよ
い総合的な学習の時間にしていこうとする意
識が生まれたことが顕在化している。

教師Ａ、教師Ｄの自信度が未だ低い要因
は、目指す「協働」に向かう話し合いの質的
発展段階の４段階目に向かうために重要な３
段階目に、教師がどのような役割を果たすべ
きか具体的に理解できていないと感じている
という分析結果となった。しかし、最終の第
４回研修プログラム後のアンケートのＳＣＡ
Ｔによる分析をもとにすると、４人の研究協
力者は皆「一番役立ったこと」は、「主眼に
応じて『見極める・創造する』視点の中の１

つを選択したデザイン例を複数示し、授業を
構想する教師の思考・判断をとらえやすく
した『ガイドブックⅣ：総合的な学習の時
間における「協働」の質を高める授業デザ
インシートの活用』」であったととらえてい
ることが導出されている。教師Ａにおいて
は、「話し合い場面における『協働』を見取
る視点を活用した『協働』の質の高い話し合
いを生み出す方略［場設定・発問］について
のイメージを獲得したこと」が導出されてい
る。また、教師Ｄの分析においても、「『見極
める・創造する』視点と発問を関連付け、目
指していきたい子どもの姿を生み出す授業デ
ザインのイメージをもつことができたこと」
が導出されている。これらの分析から、「『協
働』の授業づくりガイドブック」や研修プロ
グラムにより、話し合い場面における「協
働」の質を高める方略のイメージは獲得でき
たと、教師Ａも教師Ｄも感じていることが分
かる。つまり、イメージは獲得できたものの
実際の自身の取組につなぐだけの理解ができ
ていないというとらえとなっているのであ
る。

このように、自信度の変容という視点から
考察すると、研修プログラムを通してふれた
授業づくり支援ツールは、自信の度合いを高
めていく効果があったと言える。表２に示し
た授業づくり支援ツール作成の意図と流れに
おいて、［意図５］までを達成する授業づく
り支援ツールになっていたと言える。しか
し、自信度は上がったものの、獲得したイ
メージを実際の方略に落とし込むことに対し
ては、自信がないという自覚につながって
いったため、今後、授業づくり支援ツールを
用いた研修プログラムを開発していく際に
は、実践を積み重ねる時間を間に確保し、そ
の期間を経て、共に省察するという活動を繰
り返していくようなプログラムとし、長期に
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わたる教師の変容をとらえていく必要がある
と考える。
5.4.3　 総合的な学習の時間の話し合い場面

における「協働」のイメージの変容
についての分析と考察

本項では、研修プログラム開始前と全研修
プログラム終了後のアンケートの総合的な学
習の時間の話し合い場面における『協働』の
イメージに関わるＳＣＡＴによる分析を比較
し、その変容についてとらえていく。

教師Ａは、研修プログラム開始前も話し合
い場面における「協働」の質の高い子どもの
姿のイメージをもつことができていたが、全
研修プログラム終了後では、単元の過程の中
で鍵を握る話し合い場面はどこか、何に照ら
し合わせて話し合いを展開すべきなのか、予
定調和ではないリアルタイムの子ども同士の
やりとりが生まれる話し合いの重要性、話し
合い場面で「協働」するよさ等をとらえたイ
メージとなっている。教師Ａは、「自分ごと
にする」「目的を共有する」「目的をより具体
化して共有する」「目的を達成していく上で
必要な概念や方略の具体化して共有する」と
いう単元の過程の中で、話し合い場面におけ
る「協働」を充実させていき、探究を深化・
促進させるポイントを踏まえたイメージと
なっていた。

教師Ｂは、研修プログラム開始前には、話
し合い場面における「協働」を見取る視点の
中でも「分かり合おうとする」姿に関連する
姿としては「本音が言い合える」というイ
メージをもっていた。しかし、全研修プログ
ラム終了後は、「相手意識をもった伝え方が
できる」「自分の思いを適切に伝えることが
できる」「相手に敬意を払う聞き方ができる」
というように、より具体化してイメージでき
るようになっていた。

教師Ｃは、研修プログラム開始前は「全員

が納得できる解を導き出していく」姿をイ
メージしていたが、その方略には悩みを抱え
ていた。しかし、全研修プログラム終了後に
は、「自分の思いや考えを、根拠を踏まえな
がら論理的に話す」というように、納得する
解を導出するまでの子どもの姿として具体化
されていっている。また、研修プログラム開
始前は「問いの解決に向けて友達と協力しな
がら」というように協働を協力という言葉を
用いて説明していたが、全研修プログラム終
了後は「自分から学びを深める発言や質問を
する」というように、話し合い場面における
子どもの言葉に着目して、イメージできるよ
うになっていた。

教師Ｄは、研修プログラム開始前におい
て、総合的な学習の時間の授業づくりの自信
度はかなり低いが、総合的な学習の時間にお
ける話し合い場面における「協働」のイメー
ジは的確で具体的であった。自信度が低いと
いうことは、照らし合わせるものがなく、自
分がもつイメージに確固たる自信をもつこと
ができなかったということであろう。全研修
プログラム終了後にも総合的な学習の時間に
おける話し合い場面における「協働」に対し
て同様のイメージをもっている。前項でも挙
げた第４回研修プログラムの分析において、

「『見極める・創造する』視点と発問を関連付
け、目指していき子どもの姿を生み出す授業
デザインのイメージをもつことができたこ
と」が導出されていることからも、研修プロ
グラムの実施と授業づくり支援ツールにふれ
ることによって、このイメージを強固にして
いったと言える。

このように、研究協力者は、これまでもっ
ていた総合的な学習の時間の話し合い場面に
おける「協働」のイメージをより具体化した
り、「協働」を見取る視点と関連付けて子ど
もが用いる言葉の質でイメージしたり、これ
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までもっていたイメージは適切であったのだ
と実感してイメージを強固にしたりしてい
た。そのため、話し合い場面における「協
働」のイメージの変容という視点から考察す
ると、研修プログラムを通してふれた授業づ
くり支援ツールは効果があったと言える。
5.4.4　 総合的な学習の時間の話し合い場面

における「協働」を具現化するため
に用いたり意識したりする方略の変
容についての分析と考察

本項では、研修プログラム開始前と全研修
プログラム終了後の総合的な学習の時間の話
し合い場面におけるアンケートの「協働」を
具現化するために用いたり意識したりする方
略に関するＳＣＡＴによる分析を比較し、そ
の変容についてとらえていく。イメージを獲
得することが方略の実施に直結するとも限ら
ないため、実際に行っている方略を把握し
た。

自信の度合いに関わる分析において、教師
Ａの自信度が未だ低い要因は「実際の授業に
落とし込むイメージがわかない」ということ
であった。しかし、全研修プログラム終了
後には、「主眼に応じた目指す子ども像をイ
メージする」「それに応じて発問の仕方を変
える」「子どもの多様な姿を見取るために授
業デザインを複数考える」というように、表
４に示した総合的な学習の時間の話し合い場
面を「授業デザインシート」を用いて考案す
る教師の思考・判断の過程の①～④の過程そ
のもの方略を行うようになっている。教師Ａ
は、獲得したイメージを実際に授業につなげ
ようと取り組んでいることが分かる。教師Ａ
は、一番役に立ったと感じていることに関す
る分析において、第１回、第３回、第４回の
研修プログラムに共通していることが、話し
合い場面における『協働』を見取る視点と質
の高い話し合いの場面設定の関連付け」であ

り、新たな授業づくり支援ツールにふれるた
びに、「協働」を見取る視点と発問、場設定
の関係をとらえていっていた。話し合い場面
における「協働」のイメージについての分析
においても、イメージが方略と関連付いてお
り、自信度は低いものの、適切な方略を実践
していることが分かる。

教師Ｂは、研修プログラム開始前も目的の
整合性については意識した方略を用いていた
が、全研修プログラム終了後は、「単元デザ
インと授業デザインを関連付けた方略」「目
的を共有せずに進める単元は、『協働』を阻
害し、子どもが探究する意味や価値を見出せ
なくなるため、それを防ぐ方略（目的意識を
もたせること・対象との関わりを密にするこ
と）」「主眼と話し合い場面の設定の目的（概
念の高度化・目的の高度化）を関連付けるこ
と」というように、単元デザインと一単位時
間の授業デザインの関係、主眼と「協働」を
見取る視点を関連付けながら、目的との整合
性のある方略を行う重要性についてとらえた
上で方略を用いていることが導出された。ま
た、研修プログラム開始前も子どもたちの情
意面に着目した方略を実践していたが、全
研修プログラム終了後は、子どもたちの学び
を主体にするための方略が具体的になってい
る。教師Ｂは、一番役に立ったと感じている
ことに関する分析において、第１回の研修プ
ログラムから「話し合い場面における教師の
役割に着目」できていること、第２回研修
プログラムにおいては、「話し合い場面にお
ける『協働』を阻害する要因をとらえて自分
の取組を省察していること」が導出されてい
る。第３回研修プログラムにおいては、話し
合い場面で陥りがちな課題をとらえ、それら
を解決するためにどのように「協働」を見取
る視点を活用し、話し合い場面において陥り
がちな課題が見られる授業を生み出すために
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「授業デザインシート」を活用していったら
よいのか把握し、第４回の研修プログラムに
おいては、「自分の授業づくりに対する意識
の偏りを自覚していること」が導出されてい
る。教師Ｂは、授業づくり支援ツールをもと
に、自分の取組を省察しながら、適切な方略
を実践しようとしていることが伺われる。

教師Ｃは、研修プログラム開始前は、みな
で納得する解を導出することの重要性は理解
していてもその方略に悩みを抱えていた。全
研修プログラム終了後には、「授業の最初に
みんなで決めたゴールの姿を確認する」「話
し合いが話題とずれているときに、目的を確
認して再度話し合いをさせる」というよう
に、目的との整合性について確認する方略を
実践するようになっている。納得解を導出す
るために照らし合わせる必要があるものは
課題解決の目的であるということに気付き、

「見極める・創造する」姿を見取る「Ｄ整合
性」の視点から方略を行いながら、話し合い
を展開しようと心がけていくようになってい
る。教師Ｃは、第２回の研修プログラムにお
いて、「『見極める・創造する』姿を見取る８
つの視点で現れてほしい姿を生み出す象徴的
な発問を示したページ」、第３回研修プログ
ラムにおいては、「キャッチーな言葉でまと
められた、子どもと共に活用できる話し合い
場面における『協働』を見取る視点と言葉例
が掲載された授業づくり支援ツール」が一番
役に立っていると感じていることが導出され
ている。行うようになった方略をみても、話
し合い場面において「協働」する際に必要な
目的の共有や確認を子どもたちに促してお
り、子どもたちと目指す「協働」の在り方を
共有しようとしていることが伺われる。授業
づくり支援ツールの作成の［意図４］である
子どもたちと目指すイメージと方略を共有す
るためのページの作成は、教師Ｃの適切な方

略の獲得につながっていったと考える。
教師Ｄは、全研修プログラムを通して、子

どもたちが目的意識をもつことが話し合い場
面における「協働」の質を高めるための肝と
なるという考えをより確かなものにしていっ
た。そのため、「目的意識をもたせるための
方略」「設定意図を明確にした話し合い場面
の設定」というように、目的を明確にもたせ
るための方略をより意識して実践している。
また、教師Ｄは、これまで探究のサイクルは
意識していたが、なんとなく設定してしまっ
ていた話し合い場面を、意図を明確にして設
定するようになっている。教師Ｄは、先にも
述べたが、第４回研修プログラムにおいて、

「『見極める・創造する』視点と発問を関連付
け、目指していく子どもの姿を生み出す授業
デザインのイメージをもつことができたこ
と」が導出されている。そこに至るまでに、
第１回研修プログラムでは、「一単位時間の
ねらいと話し合い場面における『協働』を見
取る視点を関連付けること」、第２回研修プ
ログラムでは、「『見極める・創造する』姿を
見取る８つの視点で現れてほしい姿を生み出
す象徴的な発問を示したページ」、第３回研
修プログラムでは、「子どもの姿を具体的に
イメージした授業づくり」が一番役に立った
と感じていることが導出されている。教師Ｄ
は、授業づくり支援ツールにふれることで、
これまで話し合い場面を一面的にとらえてい
たことを自覚し、ねらいに応じて現れてほし
い子どもの姿をイメージし、適切な方略を生
み出そうとしていることが分かる。

このように、研究協力者はみな、本時の主
眼や課題解決の目的との整合性のある話し合
い場面を設定するための方略を実践するよう
になったことが分かる。未だ自信度は低い教
師Ａと教師Ｂ、教師Ｄも、総合的な学習の時
間の話し合い場面における「協働」の質を高
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めるために授業改善をしていく方向性を見い
だしていること、教師Ｃも話し合い場面で子
どもたちが納得解を導出するために照らし合
わせるものは何かをとらえ、研修プログラム
開始前に抱えていた悩みの解決につながって
いっている。このことから、方略の変容とい
う視点から考察すると、研修プログラムを通
して授業づくり支援ツールにふれたことは、
効果があったと言える。ただ、高い自信度を
もてるまで方略を積み重ねる期間がなかった
ことは、今後の課題としたい。
5.4.5　 授業づくり支援ツールを活用するメ

リットについての分析と考察
この項では、研究協力者自身がとらえた授

業づくり支援ツールを活用するメリットにつ
いてのＳＣＡＴの分析をもとに、授業づくり
支援ツールの日常や教員研修活用の可能性を
探っていく。表12は、導出された研究協力者
がとらえた授業づくり支援ツールを活用する
メリットである。

表12を見ると、研究協力者の若手教師は、
授業づくり支援ツールは、目指すべき授業イ
メージと方略を明確にし、話し合い場面にお
ける「協働」を質の高いものにしていくため
の手がかりとなっていったと自覚しているこ
とが分かる。自信度の考察をもとにすると、

研究協力者は、総合的な学習の時間の話し合
い場面を設定することに難しさを感じてはい
るが、授業づくり支援ツールがあることで、
目指す子どもの姿を具体的に思い描きなが
ら、適切な方略を見いだすことができるとい
う実感をもっていっている。また、教師Ｄに
とっては、授業づくり支援ツールは、自分の
取組の現状を見つめ、さらに授業力を高めて
いくためにどうしていくべきか、また、教師
Ｂにとっては、勤務校の取組上の課題にどう
向き合っていけばよいかという方向性をとら
えることができ、前向きに授業改善に向かお
うとする意欲を高めるという役割を果たして
いた。

5.5　授業づくり支援ツールの改善
ここまでの考察をもとにすると、総合的

な学習の時間の話し合い場面における「協
働」の質を高めるためのイメージを、実際の
授業における方略につなぐには、実践を積み
重ねていく必要があることが浮かび上がって
きた。しかし、教師が授業改善に向かうエネ
ルギーを持続させるには、さらに分かりやす
く、シンプルに話し合い場面を設定するまで
の教師の思考・判断の様相を示し、日常的に
活用できるものへと「授業デザインシート」

表12　研究協力者がとらえた授業づくり支援ツールを活用するメリット

教師 授業づくり支援ツールを活用するメリット
Ａ ●授業づくりの指針になっていること

　・どのように授業を構成すればよいか
・目指すべき姿をどのように設定すればよいか
・どのような視点を持てばいいか

Ｂ ●�目指すべき授業イメージと方略が明確になり、授業改善に向かおうとするモチベーションが高
まったこと

　・前年踏襲の活動優先の授業をしなくてすむ
　・大規模校だからと、自分が目指したい授業に向かって工夫することを諦めなくてすむ
　・本質的でない見取りや価値付けをしなくてすむ

Ｃ ●総合的な学習の時間の授業づくりの困難さが軽減する
●子どもの姿や発言を具体的にイメージできる

Ｄ ●自分自身の授業が、今どの段階にあるのかを把握することができる
●その上で、今後どのような方向性で進めていけばいいのかを考えるきっかけになる
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の活用の仕方を促せるようにしていく必要が
あると考えた。

そこで、考察を踏まえて、表４で示した
「授業デザインシート」を活用していく場面
を考案する流れの④の実際の方略として発問
を選択することに困難さがあると考え、④の
記述に、「③で複数の視点や発問例と関連付
けることができる場合もあるため、実際にど
のような発問をしていくことが前時までの活
動や子どもたちの問題意識等と照らし合わせ
て適切か判断していく」という文言を加筆す
る。

例示する過程も、第４回研修プログラムに
おいて提示して効果的であった、複数の発問
から１つから２つ程度の発問に絞り込む場面
を詳細に示すとともに、結果としてできあが
る「授業デザインシート」を活用した話し合
い場面をシンプルなかたちで例示し、それを
見ながら授業を行うということを意識しても
らうことができるようにしていく。

６．成果と課題
若手教師にとって、授業づくり支援ツール

は、目指すべき質の高い「協働」のイメージ
と方略を明確化・具体化でき、授業づくりの
困難さを軽減させる指針となっていた。それ
とともに、学級の話し合いの現状と進むべき
方向性を把握でき、授業改善へ向かう意欲を
高めるものになっていた。そのため、若手教
師は授業づくりに対する自信の度合いを高め
ていっていた。これは、先行研究や先進実践
をもとに導出した理論も踏まえながら、話し
合い場面を設定する上での思考・判断の手が
かりとなる理論や思考・判断の流れを詳細に
顕在化し、若手教師に研修プログラムを通し
て授業づくり支援ツールとして提供した成果
である。また、話し合い場面における「協

働」や方略のイメージをもった上で話し合い
場面を考案する流れを生み出すようにツール
を提示した成果である。

また、教師Ｃのように、他学級の担任を巻
き込み、話し合い場面で目指すべき「協働」
についてのイメージや方略を共有しようとす
る流れを生み出せた。また、教師Ｂのよう
に、学校の規模にかかわらず、本質的なもの
を見極めて実践していく手がかりを得て、授
業改善に向かうモチベーションを高めていっ
ていた。このような姿は、総合的な学習の時
間における教師間・学校間の取組の格差をな
くしていくことにもつながるため、今後の手
がかりとしていく。

本研究の課題は、作成した授業づくり支
援ツールは若手教師の「協働」の授業づく
りに一定程度寄与しているものの、若手教
師が「総合的な学習の時間の授業づくりには
自信がある」と言い切るまでの支援ツールに
は至っていないことである。今後、若手教師
が本支援ツールを活用しながら授業実践を積
み重ね、子どもの姿が変わったという手応え
を得る機会を掴んでいくと同時に、支援ツー
ルの構成要素の名称や意味、要素間の関係性
について再度見直して、手応えを得られやす
いツールに進化させていくことが必要であ
る。また、小規模の質的データ分析にも有効
と言われるＳＣＡＴによる手法をもとに若手
教師の意識とイメージ、方略の変容という視
点から分析を行い、授業づくり支援ツールが
一定の効果的であることは分かった。しか
し、ＳＣＡＴによる分析手法を開発した大谷

（2008）も「小規模なデータから確定的で一
般可能な理論を得ることが不可能であると考
えるべきであることから、ＳＣＡＴを小規模
データに対して適用するときは、主に対象に
ついての記述的な理解を得ることを目指すべ
きである」75）と述べているように、研究対象
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者の数が少ないことはその効果に対しての課
題であると考えている。このことを踏まえ、
今後、総合的な学習の時間に対して教師がも
つ自信や興味・関心の度合いの違い等、多様
な意識に対応した検証や、長期的に学校現場
で活用を図った上での検証が必要である。さ
らに、より多くの教師や学校において授業づ
くり支援を行うための知見を得て、それをも
とにして長年の課題である総合的な学習の時
間における取組の格差を埋めるための研究に
つなげていきたいと考えている。
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