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【概要】本研究は数学と総合的な探究の時間の学習の融合により，意味のある習得と深い学びが可能と

なる授業の開発を目的とする．この目的を達成するため，研究者の探究活動をモデル化した SRP の理論と

数学教育における学習指導のアプローチである RME を組み合わせ再検討し，そこに数学で学ぶことへの価

値づけの観点を組み込むことで「数学と探究の融合による創発的な授業」の枠組みを構築した．これに基づ

き，高等学校数学Ⅱ「三角関数」の学習で，生徒が数学の学習に意味を見出し，深く学ぶ授業をデザインし

た．授業実践後，授業実践を通して収集した授業記録・生徒の記述・語りを対象に分析を行った．分析の観

点として，意味のある習得については，解を得ようとする背景として内容の繋がりが意識されているかと，

数学での学びに価値を見出しているかの 2 点を設定した．深い学びについては，つながりや広がりのある学

びが生まれたかを設定した．分析の結果本枠組みに従いデザインした授業は，意味のある習得について，解

を得ようとする背景として内容の繋がりが意識され，文脈の中での必然的な学習内容の習得を可能にした．

また数学での学びに価値が見出され学習価値の認知にも繋がった．深い学びについては，つながりや広がり

のある学びを生んだ．今後の課題は，内容の繋がりを思い出せるような学習記録の残し方の検討や，深い学

びと定着を両立できるような演習を織り込む方法の考案である． 

 

Ⅰ 研究の目的と方法  

１．研究の目的  

本研究は，高等学校数学科の授業で，数学

の学習と総合的な探究の時間の学習の融合に

より，意味のある習得と深い学びが可能とな

る授業開発を目的とする．  

なぜこのような研究の目的を設定したのか

について，背景となる諸課題を述べる．今高

等学校では新しい数学教育が始まろうとして

いる．高等学校学習指導要領（平成 30 年告示）

は育成すべき 3 つの資質・能力として「知

識・技能」「思考力・判断力・表現力」「学び

に向かう力，人間性」を掲げている (p .20)．ま

た，「総合的な学習の時間」は「総合的な探究

の時間」へと改称する．これらの在り方を検

討することは喫緊の課題である．   

数学の授業において教師がガイドとなりカ

リキュラムを訪ねるような習得型の授業方法

は，生徒の主体性や思考力・判断力・表現力

を失わせてしまう可能性がある．Chevallard

（2015）はカリキュラムを訪ねるような習得

型の授業からの脱却を唱えており，「知識の小

片それぞれがそれだけで自立した記念碑のよ

うに扱われるからであり，生徒は（中略）そ

れに感嘆しそれを楽しむことが期待されるか

らである．数多くの教師や教育者の果てしな

き知的巡礼の旅への永きにわたる献身にも関

わらず，この一度普及したパラダイムは今日

終わりを迎えようとしている．」（p.175）と述

べている． van den  Heuvel -Panhuizen(2003)

によれば Freudenthal は，「当時の数学教育の

生徒は既成数学の受取手という方法から脱却

し，代わりに，生徒は自ら数学の道具と見通

しを開発し，教育課程の積極的な参加者にな
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るべきである」と主張した．これらは 3 つの

資質・能力を育成するには重要な箴言であり，

考察に値すると思われる．  

また総合的な探究の時間において，高等学

校学習指導要領（平成 30 年告示）には「他教

科等で育成を目指す資質・能力との関連を重

視する」「他教科等及び総合的な探究の時間で

習得する知識及び技能が相互に関連付けられ」

（p.475）とあり，教科で学習した知識・技能

の相互の関連付けを求められているが，探究

テーマが教科の授業から内容が遠く，教科や

単元によっては結びつきにくい場合がある．

以上のことから教科と総合を独立にではなく，

有機的に結びつけるあり方を検討することは

理論的にも実践的にも価値ある課題である．  

以上が本研究の目的につながる問題の所在

である．   

２．研究の方法  

融合する際に参考となる理論として，Study 

and Research  Path と Realis t ic  Mathematics 

Educat ion がある．  

Study and  Research Path は Chevallard を中

心に開発された人間的教授学の枠組みである．

以下，略して SRP とする．SRP は研究者の探

究活動をモデル化した枠組みで，大きい問い

に対する解を得るため必要な事柄を習得する

という視点を与えてくれるものであり，融合

を実現するための基礎になりうる．また必要

な事柄を習得するための手段に制限をしない

という条件もあり，これは繋がりや広がりの

ある深い学びを生むと考える．  

Rea li s t ic  Mathematics Education は

Freudentha l が提案した数学教育における学習

指導のアプローチである．以下，略して RME

とする．RME は現実事象を数学化する中で学

習者によって数学が再発見され，獲得される

という理念を持つ．  6 つの原理があり，数学

化における水準を明らかにした原理は，探究

と数学の内容を結ぶ際の視点として有効であ

る．また，生徒同士の関りが高い水準へ移行

する助けとなるという原理は，水準の移行の

助けという役割のほかに，思考をつなげたり

広げたりするような深い学びを生むと考えら

れる．  

以上が探究の時間の内容を数学へ持ち込み，

数学で意味ある習得と深い学びを生む枠組み

を構築する際に取り入れたい視点である．こ

れらを組み合わせ，数学と探究の融合による

創発的な授業の設計の枠組みを構築する．次

に構築した枠組みをもとに，数学のある単元

において授業をデザイン，実施する．その後

意味のある習得となっているか，深い学びが

生まれたかについての観点を提示し，観点を

通して授業実践を通して収集した授業記録・

生徒の記述・語りを対象に分析を行う．以上

を踏まえ，数学と探究の融合による創発的な

授業の効果と課題について考察する．  

 

Ⅱ 理論的枠組み  

１．SRP と RME 

SRP は研究者の探究活動をモデル化した人

間的教授学の枠組みである．これは教師が先

導しカリキュラムを訪ねるような「記念碑主

義パラダイム」に対し，研究者的態度の育成

を目指す「世界探究パラダイム」に基づいた

ものであり，学習者の主体的活動を目指すも

のである．Cheval lard（2015）は「問い Q へ

の答え  A を生み出すために役立つと考えられ

る何らかの確固とした作品  O について何かを

学習するための手段として捉えなければなら

ない．」と述べている (p .81)．これは数学教育

に当てはめれば，数学的内容（O）は問い（Q）

に対する答え（A）を得るための手段として学

ばれるべきということである．また SRP では

この O を得る手段としてインターネットなど

使えるメディアは何でも使うこととしている．   

RME は，数学は数学化する中で再発見され

獲得されるとした学習アプローチである． Jan  

de Lange (1987)は「現実世界の状況や問題は，

はじめは数学化の観点を伴った直感的視点で
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考えられる．これは問題を整理，構造化する

こと，問題の数学的側面を特定すること，規

則性を見つけることである．この強力な直感

的要素による最初の思考は数学的概念の開発，

発見，または（再）発明につながるはずだ」

（p.37）と述べており RME は数学を活用し現

実の問題解決を行う実用的な数学化ではなく，

学習者による数学の再発見（習得）を目的と

した数学化に焦点を当てている． Van den  

Heuvel -Panhuizen と  Paul  Dr ijvers(2014)によ

れば，RME には Treffers をはじめとして唱え

られた 6 つの原理がある (pp.522 -523)．「原理

１  活動原理」より，生徒は学習過程における

積極的な参加者として扱われ，数学は数学化

をすることで学習される．「原理２  現実原理」

より，数学的な組織化を必要とする日常的な

文脈に関係した問題からはじめ，解決の方略

の手続きに乗り数学化していくという学び方

をする．Treffers は「水平方向の数学化」と

「 垂 直 方 向 の 数 学 化 」 が あ る と し ，

Freudentha l は「水平方向の数学化」は日常の

世界から記号の世界への移行であり，「垂直方

向の数学化」は記号の世界での移行とした

(Van den Heuvel -Pauhuizen 2003 :12) ． Van 

den Heuvel -Pauhuizen(2003)は「Treffers によ

れば，経験主義は水平方向の数学化に焦点を

当て，構造主義は垂直方向の数学化に限定し，

機械的なアプローチでは両方とも失われる」

とまとめており，現実事象と数学的内容の繋

がりだけでなく数学の体系的な思考も重視す

ることに注意しなければならない． (p .12)「原

理３  水準原理」より，数学を学ぶということ

は，生徒が様々な理解の水準を通ることを意

味する．Freudenthal  と Treffers の唱えた数学

化は，その後 Gravemeijer によって「状況

（ s i tuat ional ）」「 参 照 ( referen t ia l) 」「 一 般

(genera l)」「形式 ( fo rmal)」の 4 つの水準に整

理されている． (Gravemei je r  1999 :119)  「原

理４  織り込み原理」より，様々な数学領域の

知識や技能が使われる問題が与えられるべき

である．「原理５  相互活動原理」より，他の生

徒と考えを共有する機会が与えられ，その相

互作用がより高い理解の水準に到達すること

を可能にする．「原理６  誘導原理」より，教師

に誘導された生徒による数学上の再発見が行

われる．   

以上より SRP は主体的な学習を目指す大き

い枠組みとして優れているが，どのように学

習者に学習内容が獲得されるかという視点が

欠けている．一方で RME は数学が獲得される

過程をきめ細かく示しているが，学習動機や

教授に関する全体の流れについてあまり言及

していない．このように両理論は互いの不十

分な点を補う関係にあり，有機的に結びつく．  

３．授業枠組みの構築  

先に述べた 2 つの理論から探究と数学を融

合する枠組みを検討した．その後不十分な点

を明らかにし，その補償として数学を学ぶこ

とへの価値づけの観点を組み込むこむことで

枠組みを構築した．  

（１）探究を数学へ持ち込む  

まず SRP より取り入れた特徴を述べる．数

学的内容（O）は問い（Q）に対する答え（A）

を得るための手段として学ばれるという形を

融合の基礎とした．問いとしては探究から派

生したテーマを設定する．答えとしてはテー

マに対する一定の結論とする．それを得るた

めの手段として，数学的内容を位置づける．

また SRP の特徴より，インターネットなどメ

ディアへのアクセスには制限をしない．  

次に RME より取り入れた特徴を述べる．原

理１より，テーマに対する一定の結論を求め

る活動の主体は生徒であるとする．原理２と

原理３より，現実のテーマを 4 つの水準を経

て数学化していくことで，テーマと数学的内

容を結ぶ．その中で，原理６より教師の誘導

により生徒は数学的内容を再発見する．また

原理４と原理５より，扱う数学的内容の領域

と生徒同士の関りには制限をしない．  

（２）数学を探究へ持ち込む  

高等学校数学科における教科と探究の融合　　　　　　

－ 113 －



先に述べたことのみでは探究から数学への

方向にとどまっており，融合にはなっていな

い．数学で得た学びを探究へ持ち込むことと

しては，テーマに対して得た答えやそのプロ

セスで学んだ数学的内容を，探究の時間に生

かすことが考えられる．しかし探究内容と数

学の単元が完全にかみ合うことは難しい場合

があり，また個々人で探究内容が異なる場合

はその全てに学んだ内容が生かされることは

難しい．したがって，得た答えやそのプロセ

スで学んだ数学的内容を探究に活用するとい

う接続だけでは不十分である．そこで数学で

得る学びを A.数学的内容として学ぶことと B.

数学を学ぶことで学ぶことの 2 つに整理する．

A はテーマに対して得た一定の結論やそのプ

ロセスで学んだ数学的内容を探究で生かせる

場合，持ち込まれることとなる．B はより抽象

的な学びであり， A を学ぶ中で使われる見

方・考え方や思考・判断・表現の方法のこと

である．A を持ち込むことは難しくても B は

汎用的な学びであり，探究で活用することが

可能である．このことは「他教科等で育成を

目指す資質・能力との関連を重視する」観点

からも重要である．しかし B は自覚されにく

い学びであるため，数学・探究の両時間で教

師による積極的な価値づけを行う必要がある．  

（３）数学と探究の融合による創発的な授業

枠組み  

以上のことをまとめ，構築した枠組みが次

のようである．  

探究から派生したテーマを設定し，それを 4

つの水準を経て数学化する．テーマは数学を用

いて解決され，一定の結論を得る．この過程の

中で数学の内容を学ぶ．  

この一連の文脈を，  

ⅰ）権威的なものではなく，教師の誘導により生

徒自身が発見するような民主的なものとす

る．  

ⅱ）数学・探究の両時間で，数学で得た学びが

価値づけられる．  

ⅲ）学びは A.数学的内容として学ぶことと B.数

学を学ぶことで学ぶことの 2 つのレベルがあ

る．  

ⅳ）水準は戻ることもある．  

ⅴ）生徒同士の関りや情報のアクセス，扱う数学

の領域が制限されない．  

以上５つのことに注意しながら実施するものと

する．   

このことを図 2.3-1 に表した．テーマから一定

の結論へ向かう矢印は，四色の四角形の層の

中にあり，これは四つの水準を表す．層の中

を解きに水準を戻りながら進み，その過程で

A，B の学びを得る．特に生徒に発見させたい

A を吹き出しに表した．ここで得た A，B の学

びは探究の時間にも活かされる．このことを

探究の時間の矢印の中に表した．制限しない

よう注意する事項を右下の丸の中に示した．  

 

図 2.3 -1  数学と探究の融合による  

創発的な授業の枠組み  

 

Ⅲ 枠組みに基づいた授業デザイン  

「数学と探究の融合による創発的な授業」

の枠組みをもとに授業をデザインした．授業

は教職大学院の一年間の実習中，連携協力校

で行うこととなり，実習場所が第二学年であ

ったことや９月頃が実践開始時期として適当

であったことなどを検討した結果，以下のよ

うになった．  

１．単元の選定   

「三角関数」は数学 Ⅰで行った「三角比」の

拡張を取り扱う単元であり，図を用いて考え

ることが多いため，段階を経て数学化される

RME が導入しやすい．また，現実の事象と結

びつけやすいため探究から派生したテーマを

設定しやすい単元である．以上から今回の枠

組みでデザインするにあたり適切な単元であ

ると判断した．  

２．テーマ・題材の設定  

対象生徒らは前期の間総合的な探究の時間

で，金沢学として金沢の魅力や特徴について
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調べ学習を行ってきた．授業実践を行う期間

は，修学旅行を 11 月中旬に控え，修学旅行先

である長崎について金沢と比較しつつ調べ学

習を行う．これよりテーマは「修学旅行で行

く長崎の名所について知る」と設定した．一

次ではオランダ坂，二次ではココウォークの

観覧車を主な題材として組み立てた．これら

は対象生徒らが修学旅行時に訪ねる予定の観

光名所である．また，坂の斜度として角への

注意が向きやすいことや観覧車のゴンドラが

円上を動くことから，扱う単元である「三角

関数」やその基礎となる数 Ⅰの「三角比」を適

用しやすい題材である．  

３．水準を明らかにした展開  

（１）で決定したテーマを４つの水準を経

て数学化し，テーマに対する一定の結論が数

学を用いて得られるよう展開を計画した．そ

の概要を表 3.3-1 のとおり示す．各展開には①

状況水準，②参照水準，③一般水準，④形式

水準と番号をふった．個々人の規格ではさら

に細かい水準の移行が見られると想定される．

１・２時には三角比から三角関数への体系的

な思考を促すため，三角比の復習・活用の時

間を取り入れた．  

表 3.3-1  水準と学びを明らかにした展開  

次  時  展開と水準①～④  

一
オ
ラ
ン
ダ
坂 

１  

・

２  

「オランダ坂はどれくらい急な坂？」  

①オランダ坂の紹介  

②③坂の断面図から三角比を思い出す  

③④三角比の式を復習  

①地形図を見る  

②ツールを用いて水平距離と標高差を調

べる  

③④調べた長さから θ を求める  

①調べたオランダ坂の斜度を共有  

３  「もっと角を大きくすると？」  

①長崎県は高低差の多い県であると知る  

①他の坂の斜度を考える  

②Geo Geb ra やペン，手で考える  

①跳ね橋を紹介する  

②さらに回転させた状態を考える  

①②ボルダリングから回転量が表す大き

さをつかむ  

③図を見ながら用語の確認をする  

②③Geo Geb ra をさらに回転させ周期性を

つかむ  

④周期性から一般角の式を導く  

４  「隙間なく角を表すには？」  

②Geo Geb ra で残像表示し，1 °ずつプロッ

トされた点を確認する  

③弧の長さは半径によって変わるのでｒ

＝１とすることを共有  

④代表角まで回転させた時の円周がどう

表されるか考える  

③④代表角を弧度法で表す  

④円の公式を参照しながら扇形の弧の長

さと面積の公式を確認  

③扇形を広げながら割合を理解  

④弧度法で置き換えた公式を確認  

二
コ
コ
ウ
ォ
ー
ク
の
観
覧
車 

５  

６  

７  

「屋上庭園からゴンドラに乗った友人の

写真を撮影するには？（ゴンドラの高さ

を表すには？）」  

①次の観光地として観覧車を紹介  

②絵で，ゴンドラに乗っている時の乗り

場位置からの高さを考える  

③図で求めたい長さを確認  

④三角比を使えると予想  

③④第１象限で図と照らしながら三角関

数の定義を確認  

③④第１象限の代表角の値を求めて表を

埋める  

②ゴンドラが各位置にある時を考える  

③④定義に従えば第１象限と同様に三角

形で考えられることを確認  

④代表角の値を求めて表を埋める  

④三角比が拡張されたことから三角比の

相互関係についても確認  

④③便宜上半径が１である場合を図と照

らしながら考える  

④相互関係が成り立つことを確認  

③④各象限での三角関数の正負を図や定

義をもとに考える  

８  

９  

（三角関数を含む方程式）  

（三角関数の性質）  

「（ ゴ ン ド ラが ど れ くら い移 動 し た と

き？）」  

①②観覧車の各位置の長さを確認し，求

めたいものを共有  

②③図をもとに方程式をたてる  

④方程式を解く  

③②図を使いながら，𝑠𝑖𝑛𝜃 = −0. 3̇のときの

θ の値を考える  

③④𝑠𝑖𝑛(−𝜃) = −𝑠𝑖𝑛𝜃の式を確認  

③④図を使いながらほかの三角関数の性

質の式についても考える  

②乗り場から何度動く位置か確認  

①時間ではどれだけ後か確認  

数学化の目的に関して，１・２時は三角比

の活用であり，数学を活用し現実の問題解決

を行う実用的な数学化である．３～９時は本

単元の内容習得を目的としており，学習者に

よる数学の再発見を目的とした数学化である．  

４．５つの事項について  

注意すべき５つの事項について本実践の具

体を示す．  

ⅰ）学びを生徒自身が発見できるよう，生徒

と，または生徒同士のやり取りから展開を進

めるよう注意し，表に示した手立てを行う．  

ⅱ）数学の時間としては，授業後に振り返り

を行う．「 (a )今日の授業を受けて大切だと感
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じたことを教えてください．」「 (b )その他疑問

に感じたことや感想．」を毎回の記述項目とし，  

B に関する記述を次の授業のはじめに取り上げ

価値づける．A に関しては，はい・いいえで

答えられる質問を授業ごとに用意した．探究

の時間としては，活用されていた学びを，教

師が机間指導やワークシートへのコメントで

言語化し，価値づける．  

ⅲ）表 3.3-2 に示した展開の中で，生徒らに

つかませたい学びとその手立てを 3.3 -2 の表の

とおり示した．示したもの以外にも，学びは

様々生じると考えられる．  

表 3.3-2 つかませたい学びとその手立て 

次  時  A .数学的内容として学ぶこと  

B .数学を学ぶことで学ぶこと  

【A,B をつかませる手立て】  

一
オ
ラ
ン
ダ
坂 

１  

・

２  

A．三角比の復習  

A．三角比の活用  

B．必要なものを明らかにして考える  

B．図を用いて考える  

【横から見た坂の図を提示し，角度と辺

の長さに着目させる】  

【現地に行けないことから地図を選択さ

せ地形図ツールを活用させる】  

３  A．角を動径の回転量と捉える  

A．角を一般角へ拡張  

B．周期性に着目する  

B．規則性から一般式を導く  

【Geo Geb ra やペン，手を動かし動径の回

転量を意識させる】  

【Geo Geb ra で何周もさせている生徒を取

り上げ一般角を考えさせる】  

４  A．弧度法による角の表記を理解する  

B．図を用いて考える  

B．置き換えて考える   

【円をいくつかかいた用紙を配布し等分

して考えさせる】  

【度数法と弧度法を穴埋めで照らしなが

らまとめる】  

二
コ
コ
ウ
ォ
ー
ク
の
観
覧
車 

５

６

７  

A．三角比を動的にとらえる  

A．円と関連付けて式の表すところを理解

する  

B．扱う範囲を拡張する  

B．図と関連付けて考える  

B．複数の視点から考える  

【観覧車と建物の図を配布する】  

【ゴンドラが各位置に来た時の高さを考

えさせる】  

【円に十字を書いた用紙を配布】  

【三角比の代表的な値を書く表を配布】  

８

９  

A．暗記ではなく，円や表をもとに三角関

数の性質を導ける  

A．三角比と同様に考え，解法を理解  

B．図を関連付けて考える  

B．必要なものを明らかにして考える  

【観覧車と建物の図，三角比の代表的な

値を書いた表，円に十字をかいた用紙を

再度使うよう促す】  

ⅳ）表 3 .3-1 に示した通り，水準の番号が増

減しながら展開されるよう計画した．生徒の

思考の中ではさらに細かい水準の移行が見ら

れると想定され，それを促すために GeoGebra

や図などの生徒自身が動かしたり書き込んだ

りできるものを用意した．  

ⅴ）生徒同士の関りについては初日に「授業

中自由に相談してよいこと」を表明する．情

報のアクセスについては毎授業一人一台タブ

レットを貸し出す．数学の領域については生

徒が違う領域の内容を使って考えていても違

うと伝えてやめさせないよう注意した．  

 

Ⅳ 授業の実際と分析  

１．  分析の観点と対象  

研究の方法で述べた分析の観点は３つある．

意味のある習得かについては（１）解を得よ

うとする背景として内容の繋がりが意識され

ているか（２）数学での学びに価値を見出し

ているかの２点，深い学びについては（３）

繋がりや広がりのある学びが生まれたかとす

る．以降の分析では，該当箇所に（１）～

（３）の記号を付ける．  

分析の対象は，授業実践を通して収集した

授業記録・生徒の記述・語りである．授業内

では話し合いが起こる際，大きく３つのグル

ープに分かれていた．そのためインタビュー

は，各グループから一人ずつ選び行った．  

２．枠組みに基づいた授業の記録と生徒の姿  

枠組みと意図的に対応させた場面について，

授業の記録と生徒の姿を記す．それらを先に

述べた観点に基づき分析する．以下 S は生徒，

T は教師を表す．複数の生徒は Ss で表す．  

（１）テーマ・題材に関わる場面  

単元開始時に「修学旅行で行く長崎の名所

について知る」をテーマとして共有し，授業

内ではオランダ坂とココウォークの観覧車を

題材として提示した．一次ではオランダ坂の

斜度を，三角比を活用して求める展開，二次

では観覧車のゴンドラが何度回転移動したと

き屋上庭園から写真を撮影できるかを，三角
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関数を習得しながら解決する展開とした．生

徒は普段の授業では静かであるが，本単元で

はテーマや題材に関して「なんか事件あった

から（有名になった坂）？」「長崎にあるんで

すか？」「えっ，（観覧車に）建物の中から乗

るん」など感想の言葉が聞かれ，教師との会

話や生徒同士の会話も多くあった（２）．  

以下は Sf による１，２時後の振り返りとそ

れに関するインタビュー記録である．  

S f： ( b )  s i n  c o s  t a n 意外と面白いなーと思った  

S f：やっぱりあのー，一回目のやつでいったら，

実際の地形使ってやるっていうのは面白いなって

思ったし，うん，   

（中略）  

T：（振り返りを示し）「意外と」っていうのが気に

なってさ，今まではさ，別に面白いと思ってなか

った？  

S f：めんどくさいじゃないっすか．サイン 45 °と

か．だりーと思うんやけど．  

T：うんうん．（笑い）  

S f：めんどくさーいと思うんやけど，まーあの，

ほら地形使ってみたいなのやから，けっこうおも

しいなみたいな．  

T：あーなるほどね．それがさっき言っとったあの  

S f：そうそうそう  

T：現実にあるんやみたいな話？  

S f：ちゃんと使うんやーって．  

Sf は一次の学習を経て三角比を現実で使うこ

とを知り，面白さを感じている（２）．  

次は，Sg へのインタビュー記録である．こ

のインタビュー時点で授業では，観覧車や建

物の各長さを紹介し，「屋上庭園からゴンドラ

に乗った友人の写真を撮影するには？」とい

う問いをたてるところまで行っている．   

Sg：はー？もうちょいキリよくつくって，と思い

ましたね．（笑い）  

T:現実はそうはいかないんですね．（笑い）なるほ

どね．  

Sg：キリわりーと思いながら．  

T：2 でね．割れたら良かったんにね．  

Sg：計算してました．ちょっとだけ．  

T：あ，そうなんや？頑張って計算した後が，じゃ

あ，あの紙の，  

Sg：や，たぶん，頭んなかで  

問いをたてるまでの段階であったが，Sg は現

実の数字に難を感じながらも自ら解決しよう

と思考していた（２）．  

実践中に感染症拡大のため修学旅行の行先

が変更になっており，Sg へのインタビューで

は以下のような会話も見られた．  

Sg：ちょっと行きたかったな，っていう．（笑い）

観覧車．  

T：観覧車行きたかったなー（笑い）それはめっち

ゃ同意．（中略）  

Sg：せっかくオランダ坂とかもみたんに  

T：ね，実際に見たかったよね．  

Sg：はい．  

Sg は修学旅行先の変更について数学の授業を

踏まえ残念に感じている．現地へは行けなか

ったが，数学を通し探究の時間に配当する修

学旅行への関心が高まっていたと分かる（２）．   

７時では「屋上庭園からゴンドラに乗った

友人の写真を撮影するには？」という問いか

ら，ゴンドラの高さを式で表した．（図 4.2 -1）

その後８，９時で方程式をたて，解くと s inθ

が負の値をとった．（図 4.2-2）しかし教科書

にある１ °ずつの三角比と角の対応表には，

s inθ が負の値である時の θ の値の対応につい

て記載がなかったことから，s inθ= −0.3
・

である

時の θ の値を考える展開とした．  

 

図 4.2 -1  ゴンドラの高さを表したスライド  

 

図 4.2 -2  方程式を解く計算過程の板書  

多くの生徒は s inθ= 0.3
・

の時 θ= 20°であるこ

とに着目し三角関数の性質𝑠𝑖𝑛(−𝜃) = −𝑠𝑖𝑛𝜃，方

程式の解き方，解が二つあるなどの学びに達

した．一方 Sg，Sh は別の解法を探していた．  

Sg：7 .5m．  

Sh：あーそういうこと．ここが 40 あったからっ

てこと？  

Sg：ちゃう．（図 4 .2 -3OH を指し）普通に 22 .5 や

ん．やからそっから 1 5 引けばいいだけやん．  

Sh：あ．あー，そしたら 7 . 5 やね．  

Sg：それをコサインに置いたら，出せるんかなっ

て話．角度出せんかなって．  

Sh：あーってことは，適当にこう引いて（OP を

かく），あっ，ここの三角形ってこと？  

Sg：そそそそそ．  
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（左）図 4.2 -3  観覧車の解決における Sh の図  

（右）図 4.2 -4  Sg，Sh の発表時の板書 (観覧車 )  

 

図 4.2 -5  観覧車と建物の図  

この場面に関する Sg のインタビューを示す．  

Sg：（ s in がマイナスになり）それがなんかちょっ

とめんどくさくて，他の方法ないかなと思って，

あのー，プリントいいですか．  

（中略）  

Sg：（図 4 .2 -5 を指しながら）中心で，あのー，屋

上あるじゃないですか．で，ここ（OH）を求めた

んすよ．   

T：はいはいはい．  

Sg：ここ求めたら，何か出るんじゃないかってい

うかなんか，こうあのー，皆ここがゼロじゃない

っすか，だったじゃないですか（点 A を指す）  

T：うん．  

Sg：だからこっち（乗り場）ゼロにしたら楽なん

じゃないかって  

Sg：だからここ（OH）求めて，なんか三角形作っ

て，なんかそしたらなんかいけるんじゃないかっ

て，なんか思っとって  

T：うんうん  

Sg：でも自分じゃ求めれんから，ちょっと Sh に

計算代行お願いして（笑い）  

T：計算代行（笑い）  

Sg：で，半径 (OP)と，とりあえずここ（OH）分

かっとるから，あとのことよろしく，みたいな感

じで，ここコサインにしてちょっとお願いみたい

な感じで渡したんすよ．で，そしたらまあその計

算が黒板に出とるのと同じやと．なったんすよ

（図 4 .2 -2 囲い部分）．ってことはここ（∠OPH）

の角度が同じやってことになったんすよ．で，そ

ん時に，なんやったかなー，あのー，そんで，じ

ゃあ図書いてみたんすよそれをだいたい．そん時

にあのここの一個の角が（∠OPH），使えるんじゃ

ないかっていうことで，あの，こうか，こういう

感じの図があって（三角形 OPH を指で書く），こ

こ（OH）が 7 .5 でここ（OP）が 22 .5 でここの角

（∠OPH）とここの角（∠OHP）ででるやんって

なって，それを三角形の 180 になるやつもって，

はめて，やったら出るっていうことになって，出

しました．  

T：あーそういういきさつがあったのね．あの求め

方には．  

（中略）  

Sg：別に 70°（∠HOP）っていうのが出せればい

いから，じゃあ別にその，この角度で求めてもい

いんかなっていう．（笑い）  

（中略）  

T：ここが結局知りたかったんやもんね．  

Sg：はい．別に三角の 180 °でもいいんじゃねっ

て．  

この時多くの生徒は s inθ= 0.3
・

の時 θ= 20°で

あることを踏まえ，OA を始線とし，似た大き

さの角として∠AOP(図 4.2-5)に着目していた．

一方 Sg，Sh はより簡単な別の解法を探し，

cos∠POH より∠POH を求めようとした．そ

の途中で板書してあった計算と似た式になっ

たことから，先に s in∠OPH を用いて∠OPH

を求め，その後三角形の内角の和の性質を用

いて∠POH を求めた． cos∠POH の時点で∠

POH を求められるため手順が多くなってはい

るが，乗り場を基準（OH を始線）とし，三角

形 OPH を考えることで負の値を使わない方法

で解に至った（３）．また Sg の語りからは，

ゴンドラが移動した角（∠HOP)を求めるとい

う目的が意識されていたことも分かる（１）． 

（２）水準に関わる場面  

オランダ坂の斜度を求めた後，２時（進度

によるずれのため表 3 .3-1 では３時）で他の

坂として江島大橋の写真を提示した．腕や

GeoGebra（図 4 .2-6）を回転させたりペンを

回す様子を見たりしながら角度を予想した．

また，さらに回転させた状態について跳ね橋

やボルダリング，空中ブランコなどの例を挙

げ対応づけた．  

 

図 4.2 -6  使用した Geo Gebra（一般角）  

以下はその場面におけるやり取りと，Si によ

る授業後の振り返りである．  

教師  ：何度くらいだと思う？  

S s：（45°，90°など各々予想や，その角度では人が

－ 118 －

　　　　　　金沢大学大学院教職実践研究科　実践研究報告書　　第 5 号　2021 年度



登れないなどといった感想をつぶやく）  

S s：（肘を中心に腕を回転させる）  

Sc：（体を大きくそらせる）  

S i： ( a )角度を感じた  

この展開の中で坂の斜度という水準から，腕

や GeoGebra の水準を経て，回転量としての

角という水準へ移行している．逆に角から跳

ね橋やボルダリングへと水準を戻る場面もあ

る．ここは水平方向の数学化にあたる．次に  

GeoGebra（図 4 .2-6）をさらに回転させる生

徒の姿から，同じ動径の角について（図 4.2-7）

考えさせ，周期性や一般角の式を発見するに

至った．式に表す際「マイナスどうするん」

といった問いも生徒から生まれた（１）．  

 

図 4.2-7  同じ動径の角に注目させるスライド  

ここでは角度から規則性を発見する水準，負

の値を含む一般角の式の水準と移行しており，

垂直方向の数学化にあたる．式を得るまでに

は腕や GeoGebra の水準へ戻る姿もあった．

ここまでの水準の移行は「さらに急な坂はど

れくらいの角度か」，「さらに角度を大きくす

るとどうなるか」，「動径が同じ時の角をどう

表すか」，「マイナスの時はどう表すか」とい

う問いの連なりの中で展開された（１）．  

以下は９時後の Sg へのインタビューで，通

常授業と本単元の違いを尋ねた場面である．  

T：どう違った？  

Sg：どう違った．なんか分かりやすいたとえって

いうか，実物がなんか想像できるっていうのが，

今までは数式バンバンバンみたいな，なっとった

じゃないっすか．でもなんかちょっとずつなん

か，物を想像できるようなものを与えてくれとっ

たから，それで分かりやすかった気がしますね．  

T：ちょっとずつ想像できるもの．  

Sg：なんか，オランダ坂のやつとか，タブレット

で見れたりとか，ゴンドラで，じゃあこれは何で

こうなるんやろうねみたいな．実物でなんかある

程度想像できるじゃないですか．  

T：うんうん．  

Sg：だからなんか今回の最初の図でもなんかおか

しいなっていうのが分かるみたいに，なんか何て

いうんかな，実物に自分が思い描けるような，頭

ん中に，数式だけの頭ん中入らんようなだけのも

のじゃなくて頭ん中で想像できるようなものがあ

ったのが違いかなって気がします．  

Sg は状況水準から始めることが分かりやすさ

やイメージとして思い描けるような理解につ

ながったと感じている．またそのことが，数

式との矛盾に気が付くきっかけになった（３）．  

（３）５つの事項に関わる場面  

・ ⅰ）について  

１，２時ではオランダ坂の斜度を求めるた

め，坂を横から見た図として直角三角形を提

示した．生徒に三角比が思い出されたところ

で，何のデータが必要かを生徒に聞くと，辺

の長さを求めたい，そのために地図を使いた

いという発言があり，国土地理院の地図にア

クセスさせた．生徒らは表示される標高や

「計測」，「断面図」（図 4.2-8）などのツール

を用いて三角比を，その後三角比の対応表か

ら斜度を求めた．次は１，２時後の Sc の振り

返りとそれに関するインタビュー記録である．  

 

図 4.2 -8  国土地理院の断面図ツールを用いた画面  

S c： ( b )タブレットを使って自分で式や答えを求

めたのが楽しかったです．  

S c：いつもはなんか例題やって，あの，一つやっ

て次自分らで考えてみたいな．で，元の式がある

から，自分らで次数字入れて考えたりとかできる

けど，なんかそれの時は元の式が無かったってい

うか，自分でなんか求めんなんかった，その式を

作らんなんかったからちょっと大変やったけど，

でもなんかいろいろ考えれてなんか楽しかった．  

 

図 4.2 -9  Sc のワークシート (オランダ坂 )  

この授業では，生徒が関連するのではないか

と考えたところで三角比の復習をしている．

また欲しいデータやそれらを得る方法などを
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生徒自身に選択させており，活動場面でも生

徒はツールとして「計測」や「断面図」を選

択している．つまり斜度を求めるために三角

比を復習・活用しており，さらにそのために

計測したり計算したりしている（１）．Sc は今

回の活動に大変さを感じながらも自分で問題

解決することに楽しさを感じている（２）．  

８，９時では先に示した通り「屋上庭園か

らゴンドラに乗った友人の写真を撮影するに

は？―ゴンドラがどれくらい移動したとき？

―」という問いのもと，図 4.2 -2 を受け，  教

科書にある三角比の対応表には s inθ が負であ

る時の θ の値がないことから， s inθ= −0.3
・

であ

る時の θ の値を考える展開とした．  

Sc：なんとなくここ (図 4 .2-5 における∠AOP)が

19°くらいかなーみたいな．（笑い）  

（中略）  

T：なんとなくっていうのがちょっと良くないな．

数学的には．  

Sc：そうですね．  

T：説明を頑張ってつけてや．  

Sc：説明．あ，わかった．サインがマイナスの時

は下に来るから．  

（中略）  

Sc：ここをスタートとして考えた時に，サインマ

イナスは，第三，第四象限のとこじゃないっす

か．だから，マイナスの範囲やから，マイナス

19°です．  

T：マイナス 19 度にしていいん，そこ．  

Sc：だめや，あ，違う，さんびゃく，あ，違う間

違えた，180°足したとして，そしたら， 199°にな

ったんすよ．そしたら 199°やったら，（半分で）

180 やから，この辺ってことですよね．この辺や

として，あ，二か所あるんか！  

 

図 4.2 -10  Sc のワークシート (観覧車 )  

はじめ三角比の対応表から漠然と∠AOP( 図

4.2-5)が 19°であると思っていた Sc に対し，

教師は説明を求めている．これを受け第三，

第四象限で s inθ が負の値をとることと結びつ

けている（３）．さらに教師の問い直しから正

の向きの回転を考え，答えとなる位置が二か

所あることに気付き，方程式の解である θ は

二つ得られることを発見した．この問い直し

を受け，方程式を解くことで，ゴンドラが屋

上庭園と同じ高さに来る時の回転の大きさを

求めることが再度意識されている（１）．  

・ⅱ）について  

内容のまとまりごとに数学の授業後 Google

フォームで振り返りを行った．B に関する記述

欄として「 ( a )今日の授業を受けて大切だと感

じたことを教えてください．」「 (b )その他疑問

に感じたことや感想．」を用意した．記述内容

を次の授業のはじめや授業内で取り上げ価値

づけた．以下にその一部を載せる．   

S a： ( a )図を書いて，自分が今何を求めているの

かを理解して問題を解くことが大切だと思った  

Sb： ( a )図を使って考えること ( b )  同じ問題でも人

それぞれいろんな求め方があって良いなと思った  

Sc： ( a )いろんな考え方や求め方があるけど，ち

ゃんと最後には同じ答えが出ることがわかった．  

Sd： ( a )  前回やったことを応用すること  

Se： ( a )わからないとこがあったら図を書いてみ

たり，友達と一緒に考えたりするのが大切だと思

いました．  

S f： ( a )図形きれいにかかなきゃなーと思いました  

Sg： ( a ) Ta n などは底辺を変えただけで同じみたい

にかんがえかたをかえること  

( a )  如何に見方を変えて簡単にし間違いなくはや

くすること  

S k： ( a )  どうやってやるのか覚えること  

A に関しては，次のようなはい・いいえで答

えられる質問を授業内容ごとに用意した．   

( c ) 図を使って問題を解くことができましたか．

（はい：11 いいえ：0）  

( d )角を求めるために三角比を使うことができまし

たか．（はい：1 0 いいえ：1）  

( c )度数法で表した主な角度を，図をもとに弧度法

で表すことができましたか． (はい： 9 いいえ： 1  

休み：1 )   

( d )  度数法と弧度法の違いが理解できましたか．

（はい：1 0 いいえ：0  休み：1）  

( c )  三角関数を考えるうえで，三角形を作って三

角比の考え方を使うことができましたか． (はい：

9 いいえ：2 )   

( d )  三角比と三角関数の違いが意識できましたか．

（はい：8 いいえ：3）  

( e )  第１象限以外の象限でも三角関数を考えるこ

とができましたか．（はい：9 いいえ：2）  

探究の時間としては，活用されていた学び  

‣金沢のことを調べた時の内容を修学旅行先

について調べる際にも「置き換えて考える」  

‣修学旅行先のプランをたてる際，訪問先や

コースを「複数の視点から」選ぶ等の姿を，
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教師が机間指導やワークシートへのコメント

で言語化し，価値づけた．  

これらの学びは授業の中で活用されていた

り，その後の生徒の語りの中で散見されたり

する（２）．具体は次に示す．  

・ⅲ）について  

４時では一般角を学習後，隙間なく角を表

すことを目指して円周をもとに角を表そうと

したことから，弧度法の発見へと展開した．  

 

図 4.2-11  Sb のワークシート（弧度法）  

 その際，図を用いて考えられるように円をい

くつかかいた用紙を配布した（図 4.2-11）．

390°を弧度法で表すとどうなるかという問い

に
390

360
× 2πで求める生徒が多い中，Sg は次のよ

うに求めていた．  

Sg:2π 足す 6 分の 1π．  

T：どうやって出しましたか？  

Sg :一周が 2π だから，それに 30°を足せばでるか

ら．30°は 2 π かける 12 分の 1 ででるから．  

この授業に関する Sg の振り返りとインタビュ

ー記録を以下に示す．  

S g： ( b )  クイズみたいで楽しかった  

T：何やったか覚えとる？  

Sg：あのー，まず点が密集しとらんから求めれん

から，それを弧度法で表そうみたいなやつで，   

T：うんうん．  

Sg：円周で求めよってやつで，で，今までの度数

じゃなくて，なんか割って，何とか分のルート（π

との言い間違い）にしようってやつ．   

T：すげ，ストーリー完璧や．  

Sg：（笑い）   

（中略）  

T：（振り返りを示し）「クイズみたいで楽しかっ

た．」楽しかった？  

Sg：はい．（笑い）  

T：（笑い）  どういう部分？  

Sg：どういう部分．なんか，授業って先生に教え

てもらって，こうするげんよー，じゃあ解いてみ

てねーみたいな感じじゃないですか．  

T：うんうん．  

Sg：でもその解いてみてねーの前に難しいから，

数学が．わかんないし，あのー答え求める時もな

んか分からんし，うーんってなっとったけど今回

の弧度法とかは，図もあるし分かりやすいし，い

っぱい問題もあってなんか楽しかったっす．  

（中略）  

Sg：あのー，小さい子が１＋１で分からんから手

使ったり，リンゴ使ったりとかするみたいに  

T：はいはいはい．  

Sg：図形あったほうが分かりやすい  

この場面は表 3.3-2 で示した，つかませたい学

びとその手立てのうち以下の事柄にあたる．  

A．弧度法による角の表記を理解する  

B．図を用いて考える  

【円をいくつかかいた用紙を配布し等分して考え

させる】  

これを受け Sg は，教師が例を解いて見せ，そ

れを真似て類題を解くという授業において分

からなさを感じていたが，今回は図と関連付

けながら弧度法を理解できたと感じている．

特に 390°を弧度法で表す際，一周と 30°に分

ける考え方は図形的な求め方であり，他生徒

の思考の広がりにも繋がった（３）．また，こ

の学習について，隙間なく表すために円周を

用いて角を表すという内容の繋がりが意識さ

れていた（１）．さらに振り返ってクイズのよ

うな楽しさを感じていた（２）．  

以下は４時後の Sg へのインタビューである．  

Sg：数学を学ぶっていうのはなんか，見方を変え

るっていうか，そういうところを学ぶっていうこ

となんかなっていう．ことかな．  

T：例えば今回の授業の中で見方を変えるっていう

のはどこのとこや．  

Sg：えっと， t an と cos と s in が同じとか，結び付

けるっていうか，そういうのに近いんかな．  

９時後のインタビューで観覧車の解法の話を

した時にも次のような話がされた．  

T：前回言っていたあのー，  

Sg：考え方を．  

T：違う視点で．  

Sg：はい．（笑い）  

（中略）  

Sg：他の方法ないんかなって考えとるのが，楽し

かったですね．  

Sg は見方を変えたり知識を結びつけたりする

（B）こと自体を数学の学びとしており，その

ように考えることが楽しいと感じている（２）．  

次は Sf へのインタビュー記録である．  

Sf：いつもやったら，とにかく計算じゃないっす

か．かけて，約分して，てててーみたいな．  

T： (笑い )  

S f ：で，こっちのほうは図形をどーんってやっ

て，じゃあこれはこうなるから，こうなるよ，じ

ゃあなんでかっていうと，ここを見ると，みたい

な．どっちかっていうと国語っすね．（笑い）  

（中略）  

T：（計算を多くする学習について）そっちは論理
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じゃないんか．  

S f：じゃないです．作業．  

（中略）  

S f：なんか図形とか使えて面白いよみたいな．  

T：あー，そうや，面白い言ってたんやね．  

S f :そうそう．  

T：図形面白い？  

S f :面白い．  

T：どんなところが面白い？  

S f：あのー計算は，紙の上じゃないっすか．で，

図形って，あのーほら，円の中に立体があるよ―

みたいな．のが，思い浮かべれるじゃないすか．

あ，おもし―みたいな．  

Sf は今回の学習の中で図形を使い，論理だて

て考えた（B）と感じている（１）．また，そ

のような学習を面白いと感じている（２）．  

・ⅳ）について  

１，２時では先に示した通りオランダ坂の

斜度を求める活動の時間を設けた．以下はそ

の際の Sh の様子である．  

Sh：わからないです．  

T：わからない？  

Sh：あ，でも短かったら急になるんですかね．  

T：なんでそう思った？  

Sh：ここの開始地点を同じ高さにして，こっちと

こっちにしたら，こっち（図 4 .2 -12 右）の方が距

離が短いから出た答えが 14°．だから長い方（同

左）に比べて急になったんですけど．  

T：じゃあこっちの方が歩くのきつそうだね．  

Sh：でもそういうことなんですよね？  

T：そうだね．短い距離でたくさん上がったという

ことだね．  

Sh：おー．ｆ，あの，ここやって．（生徒 f に同じ

場所の角度を求めるよう言いに行く）  

 

図 4.2-12  Sh のワークシート (オランダ坂 )  

Sh は三角比の計算結果を見て，高さが同じだ

が斜度が違うことに疑問をもった．図の水準，

坂の水準に戻ることで距離（底辺）の差によ

るものだと気が付き，その疑問を解消してい

る．結果として傾き，長さ，図を関連付けな

がら tan の理解を深めた．（３）．またこの気づ

きに感嘆し，Sf と共有しようとしている（２）．  

・ⅴ）について   

８，９時で図 4 .2-2 を受け θ の値を考える活

動中，Sj と Sf は図 4 .2 -13 を前に話しながら，

以下のように解決している．  

Sf：180 足すじゃダメなん？  

S j： -0 .3 って角度にしたら何度ですか．  

T：（三角比の対応表を指す）  

S j：20°？  

S f：200 .200 .  

S j：200？え，これをじゃ， -20°ってこと？  

（中略）  

S j：え，なんで，わからんて．  

T：いまのその 200 っていうのは何？180 足すとか

言っとったのは．  

S f：180 足したら，逆，マイナスかな，みたいな．

（OC を指しながら）  

T：どういうこと，どういうこと，もういっかいも

ういっかい．  

S f：え，だってこれが，あれ？  

S j：え，でもマイナスの角度ってどういうこと？  

T：マイナスの角度ってどういうことや．  

S j：反対周りやろ，反対周りってこと？  

S f：え，逆．  

T：あ，反対周りってこと，  

S j：こう回り（正の向きにペンを回す）が，こう

回り（負の向きにペンを回す）になるってこと？  

T：そうやね，負の向きみたいなのやったね．  

S f：え，ここ？ここ？（OB を書く）  

S j：そういうことじゃないの？  

S f：ここ？（OB）  

S j：え，だって，こういって，こういったら，あ

の 360°足す，あの 380°の位置やろ．（OA）  

S f：じゃー，ここ？（OB）  

S j：そういうことじゃないの？  

（中略）  

T：今何がマイナスなんだ？サインがマイナス．  

S j：マイナスあれ，黒板書いてある -0 .33．．．  

S f：サイン，ここ，ここ（AD）．ここが逆，．．こ

こ（DB）！本当かな？  

S j：どういうこと？  

s in が-0 .3
・

の時の動径として，はじめ Sf は OC

を ,Sj は OB を考えている．Sj は負の向きの回

転について考えており，それを受けて Sf は

OB の動径に着目した（３）．さらに s in がマ

イナスであることから AD をもとに DB を書き，

図と関連付けて理解をしようとした（３）．  

 

図 4.2 -13  Sf のワークシート (観覧車 )  

 

図 4.2 -14  Sj の発表時の板書  
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その後∠DOB（図 4.2-13）について， 30°と

330°では sin の符号が違うということを互いに

納得できるよう，表や数直線（図 4.2-13,4.2-

14）からも確認し 𝑠𝑖𝑛(−𝜃) = −𝑠𝑖𝑛𝜃を理解（３），

それを用いて解決していた．  

 

図 4.2 -15  Sf ,S j の発表時の板書  

この授業を受け，各グループの発表について

Sg はインタビューで以下のように話している．  

Sg：なるほどな，そういう感じにいくんやってい

うのと，やっぱ，グループができて，それによっ

て多様性っていうかなんか，やっぱ違うんやなっ

ていうのがありましたね．  

T：おー，そんなことまで（笑い）  

Sg：なんか，バド部 (Sa ,b ,c , d ,e )と，バド部は何か

そこからこう（𝑦軸の負の向きに）求めていって，

いくじゃないですか．でも後ろの男子たち（Sf，

Sj）はこう回っていっとるんすよ．はあー，あの

しっかり，度数通りに戻っとるんやなと思って．  

この問いに対し基準をずらして考えた Sg は，

他のグループでは異なる解決の仕方がされて

いることに関心を持っていた（２）（３）．  

また Sg はオランダ坂の斜度を求める活動中，

Sh との以下のような会話が見られた．  

 

図 4.2 -17  Sh の問題解決の様子  

Sg：20 からここ（図 4 .2 -1 7 における DE）引い

て，その長さじゃないとここ（AB）の長さが出せ

ないね．  

Sh：ここ（DE）だけ切り取ったよってことね．  

Sg：そうそう．  

Sh：あーなるほどこの（BD）下を切り捨てる  

Sg：そう．この数字から，2 0 くらいのを引く．  

Sh：引けば良いってことでしょ？  

Sg：そう．けど答えが求められないから来た．  

Sh：求めるって言ってもあれだし（板書してある

三角比の式を指しながら）．  

Sg：でもだってここ（AD）の長さ分からないや

ん．だから t a n しか．  

Sh：なんで，だってここ（AD）の長さ三角形作れ

ばええがな．   

（中略）  

Sh：てことはここ（AD）を求めたいときはここ

（AB）の 2 乗足すここ（BD）の 2 乗，あー，待

てよ，分からなくなってきた．なんか図形書いて

みよう．  

Sh は Sg がどのように断面図から標高差(AB)

を出したか教わり，どう三角比を活用するか

悩む Sg に三平方の定理で AD を求めることを

提案した（３）．断面図から AB を求める思考

は，斜度を求めるために三角比を使おうとし，

そのために必要な長さを得ようとしているも

のであると言え，このことが Sh にも共有され

ている（１）．また教師は  図 4.2-9 のように

tanθ を用いて解決することを想定していたが，

両者とも cos を用いることを想定し会話を進

め，  cos を用いて解決していた．  同活動にお

いて，  Sb も  cosθ を用いて求めようとした．  

Sb：ここ（図 4 .2 -18 における A C）の 2 乗がここ

(AB）の 2 乗足すここ (BC)の 2 乗ですか？   

T：そういうのあったね．  

（中略）  

Sb：これ (AC)を𝑥にしたいけどできません．  

T：ルートつけておけば良いよ．2 乗して 3049 に

なる数字考えつくの難しいね．  

Sb：はい．  

T：それでどこが出たの？  

Sb：ここです（C を指す）．  

T：何するん？次．  

Sb：えーと，cos．これえげつない数字．  

（中略）  

T：出たの？角度．  

Sb：いや，角度は出ません．でも 0 度に近い．多

分です．  

T：何が出たの？   

Sb：ここ ( cos∠ACB)が 0 . 8 って出て，10 分の 8

だからこれ（三角比の代表的な値の表の cos の

値）を 10 で全部分母一緒にして，これに一番近か

ったです．  

T：なるほど cos の詳しい値を知りたいのかな  

Sb：はい．  

T：じゃあ（机に置いてある教科書を渡す）  

Sb：あー！  

T：１枚めくってみて．  

Sb：確かにこれ良い．  

 

図 4.2 -18  3D ツールを用いる様子  
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Sb は cos を求めるため，斜辺を求めようとし

て三平方の定理を結びつけ，その式を教師に

尋ねている（１）．さらに三角比の代表的な値

の表を使い角の大きさを予想している．坂の

角度を求めたいが現実の値がきれいな値では

ないため，三角比に割合や関数の考え（実際

に比例はしていないが）を結びつけている

（３）．この過程を経たことで教師がはじめか

ら三角比の対応表を見せるのではなく，詳し

い値を知りたいという思いの上で表を読むに

至った（１）．  

図 4.2 -19  Sa のワークシート（オランダ坂）  

cos を用いた解決を全体で共有した後，計算の

大変さを避ける方法として tan による解決も示

し，解が同じになることを確認した．その後

再度活動の時間をとると tan や話題に出ていな

い s in を用いて解決する生徒が多数いた（３）．

（図 4.2-19）これを受け振り返りでは以下の

ように，別の考え方をすることが大切だと感

じている記述も見られた（２）．  

Sc： ( a )いろんな考え方や求め方があるけど，ち

ゃんと最後には同じ答えが出ることがわかった．  

S g： ( a ) Ta n などは底辺を変えただけで同じみた

いにかんがえかたをかえること  

図 4.2-17 以前には次のような姿があった．  

Sg：（ツールの 3D を使っている）  

T：何してるの？  

Sg：こうすれば何か見えるかなと思って．  

T：斜めっている感じが？  

Sg：でも坂道が山道に沿ってこうだからどうなの

かなと思って．まっすぐだったら求めやすいけ

ど．場所によって変わるなと思って．  

 

図 4.2 -20  3D ツールを用いる様子  

Sg は断面図や式でしばらく考えた後 3D ツー

ルで坂がどのように傾いているのかを確かめ

ており，坂を切り取る場所によっては安易に

図 4.2-9 のような方法では求められないと気が

付いている（３）．また，坂の斜度を求めると

いう目的が意識されていることも分かる（１）．  

 

Ⅴ 考察  

実践と分析を踏まえ，意味のある習得と深

い学びに関して，数学と探究の融合による創

発的な授業の有効性を考察する．   

１．意味のある習得に関して  

テーマ・題材に関わる場面における（１）よ

り，テーマに関わる問いの解決という目的の

中で三角関数の性質や方程式が習得された．

また（２）より，探究から派生したテーマを

数学に持ち込むことで，現実に数学を適用す

ることへの関心や使えるという面白さとして，

数学の学びに対する価値が高まった．さらに

数学を通し探究への関心も高まっていた．  水

準に関わる場面における（１）より，水準の

移行が問いの連なりの中で行われ，これを通

して回転量としての角度の概念の獲得と，一

般角を表す式の習得に至った．  ⅰ）における

（１）より，生徒自身に問題解決の方法の選

択を託すことで，図の状態を表示させること

や辺の長さを求めることが目的として意識さ

れている．観覧車の解決においても，生徒に

発見させることを目指した教師の関りが内容

の繋がりを意識しなおさせ解決に向かわせた．  

また（２）より，生徒主体の活動にその困難

さも含め生徒は楽しさを感じていた．ⅱ）やⅲ）

における（２）より，数学を学ぶことで学ぶ

ことを意識した授業場面を振り返って，その

思考方法に価値を見出していた．これは探究

の時間や数学の時間で学びが活用されたり，

それを価値づけられたりしたためと考えられ

る．また（１）より，論理だてて考えること

自体が (B)として学ばれている．ⅳ）における

（２）より，水準を戻ることで生まれた学び

の深まりが，他生徒に共有したいと感じるよ

うな価値ある学びとなった．ⅴ）における（１）
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より，関りや領域，情報のアクセスに制限を

しないことで，自分で問題解決を進める意識

が強まったと考えられ，そのための知識を生

徒が欲した状態で習得や提示が行われた．  

以上観点（１）に関わる記録から，解を得

ようとする背景として内容の繋がりが意識さ

れていたことが分かる．生徒らはその中で学

習を行っており，テーマに対する一定の結論

を得るためや，水準の移行途中で生じた問い

の解決のために，思考をしたり教師の数学的

内容の紹介を聞いたりしたと考えられる．つ

まりなぜ学ぶかが明らかでないまま学習内容

が紹介されるのではなく，必然的に，または

必要感をもって習得がされた．観点（２）に

関わる記録から数学での学びに価値を見出し

ていたことが分かる．現実とつながる内容や

思考する活動自体に，難しさを感じながらも

楽しさや面白さなど感覚的価値を感じていた．

またこれら学びの価値を認知したことは，次

時での学習へ価値や必要感をもって向かうこ

とに繋がると考えられる．以上のことから意

味のある習得に関して，本授業デザインは有

効であったと考えられる．しかし文脈の中で

展開されることで，前時と時間的間隔が空い

た際に思い出すまで時間を要したり，思考が

深まる中で夢中になることで，どのような文

脈で今その思考をしているかということを忘

れたりするという語りもあった．これは筆者

の授業技術の未熟さに依っており，板書計画

やワークシート，前時の復習方法の検討など

により克服されると考えられる．  

２．深い学びに関して  

テーマ・題材に関わる場面について（３）

より，観覧車の題材を扱ったことで乗り場を

開始位置として考え，別解発見に繋がってお

り学びが深まっていた．また他グループとの

解法の共有により学びが広がっていた．  水準

に関わる場面について（３）より，水準を経

た展開により，イメージと記号が繋がるよう

な学びになった．  ⅰ）について（３）より，生

徒自身に理由付けを促したことで，図と式の

正負の意味を結びつけることにつながった．ⅱ）

やⅲ）における（３）より， (B)の手立てとし

て配布した円から思考の広がりが生まれた．ⅳ）

における（３）より，違和を解消するために，

式，図，坂の水準を行き来する中で傾きがよ

り深く理解された．ここでは水準を戻ること

が，学びの深まりに繋がった． ⅴ）における

（３）より，二人の生徒が互いの気づきを出

し合い，解決への方法を得たり相手に伝える

中で納得感が深まったりしている．生徒同士

の関りに制限をしないことで深い学びがうま

れたと考えられる．また数学の領域に制限を

しないことで，別単元の知識と結びつける解

決法が生まれた．さらに情報のアクセスに制

限をしないことで，図や式と実際の坂モデル

をつなげることで思考が深まっており，解決

につながるような視点の広がりを得ている．  

以上観点（３）より学びが繋がったり広が

ったりしたことが分かる．学習内容を教師が

提示するのではなく，文脈の中で生じた問い

の解決を目的とすることや授業内の様々な制

限を取り払うことで自由に思考し，既有の知

識と繋げたり，新しい考えに至ったり，他の

生徒の考えを得たりしたと考えられる．さら

にこのような思考法やそれを用いた活動は，

その思考法の重要さや活動の面白さ（観点

（２））として認識されている．以上のことか

ら深い学びを生むことに関して本授業デザイ

ンは有効であったと考えられる．しかし生徒

の発見を期待する場面や活動には時間がかか

り，テストを見据え焦燥感を感じ教師主導と

なる場面もあった．教科書会社の示す配当時

数例と比較すれば差が大きいわけではなく，

計画的時数の確保によって克服されると考え

られる．また一時間単位での主となる学びや

活動を明確にした計画ができていなかったこ

とも，所要時間の長さを招いた理由としてあ

った．これは教師の指導技術の未熟さと文脈

への意識が強くあったためだと考えられる．  
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Ⅵ 結論と今後の課題  

１．結論  

本研究は高校数学科の授業で，数学の学習

と総合的な探究の時間の学習の融合により，

意味ある習得と深い学びが可能となる授業を

開発することを目的に，SRP と RME の視点を

もとに枠組みを構築した．その後枠組みに基

づきデザインした授業の実践，分析を行った．  

探究から派生したテーマから始まり，文脈

は数学化によって紡がれ，生じた問いは数学

化によって解決へと向かった．このことは必

然的な学習内容の習得を可能にした．また，

探究の時間や数学の時間で学びが活用された

り，それを価値づけされたりしたことで学習

の必要感の高まりに繋がった．さらに文脈の

中で生じた問いの解決を目的とした自由な思

考は，繋がりや広がりのある学びを可能にし，

数学化はそれを促進させた．  

２．今後の課題  

学習記録の残し方や一時間単位での授業展

開，定着を目指した演習を織り込む方法につ

いては課題が残った．  

数学の時間を主として実践しており，また

実習生という立場だったことや，感染症の拡

大のために修学旅行先が変更になったことな

どから，探究の時間における実践については

行き届いているとは言えず，さらに検討，分

析する余地がある．   
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個の思い・願いから気付きを深め、共に学びを高め合う生活科の実践研究 

～みんなでつくるけん六オリンピック～ 

 

若瀬 彩芽 

 

金沢大学大学院教職実践研究科 学習デザインコース 

 

【概要】本研究は、生活科の授業において、子ども一人一人の思い・願いを基に気付きを深め、クラス全

体の学びを高めるための授業を考案、実践、省察することを目的とする。「うごくうごくわたしのおもちゃ」

の単元においての実践では、子どもたちがおもちゃに向き合う時間を確保することで「もっとはやく動いて

ほしい」などの思い・願いを生み出すことができた。おもちゃとじっくり向き合った後には、けん六オリン

ピックというゴールに向けて、「みんなで遊びたい」という思い・願いを段階的に変化させ、高めていく姿

を見ることもできた。一方で、子どもたち自身に自らの成長をより実感させることのできる授業とするため

の振り返りの場の設定や書かせ方、書いたものへの教師からのフィードバックに課題を残した。 

 

Ⅰ はじめに 

１．テーマ設定の背景 

昨年度の令和 2 年度、小学校でボランティ

アとして子どもたちと関わる機会があった。

主に低学年のクラスに入らせていただき、

そこでの一年生の男の子との出会いが私の

研究のきっかけとなった。その男の子はど

の活動においても積極的に参加することが

ほとんどだが、分からなければあきらめて

しまうことがあった。しかし、生活科では

クラスの中心となって、発言し、新しい視

点からの意見を出していて、とても輝く姿

が印象的だった。その子が輝いていたのは、

「おもしろいものを作りたい」「もっと楽し

い活動にしたい」等の思い・願いを持って、

授業に臨んでいたからなのではないかと考

えた。また、生活科は沢山の子どもたちの

思い・願いを大切にでき、一人一人の子ど

もたちを輝かせる場面を設定できる。更に

輝いた子どもたち同士で共に学び合うこと

で、素敵な輝くクラスになるのではないか

と考えるようになった。研究のきっかけに

なった男の子のような輝く子を増やすため

に、生活科において子どもたちの思い・願

いを基にした実践研究をすることとした。 

 

２．先行研究 

高橋・谷田（2016）は、生きる力の三つの

柱のうちの「どのように社会・世界と関わり、

よりよい人生を送るか（学びに向かう力、人

間性等）」について新しい視点として、学びに

向かう力を育てるプロセスの重要性について

述べた後、「このプロセスこそ，児童が直接的

な活動を通して様々なことに気付き，これを

他者に表現し，認め合い，振り替えることで

あり，自身の気付きを自覚し，さらなる気付

きを生み出し，気付きを深める生活科の目標

であり，生活科特有の学びであると考える。」

と述べている。生活科は、直接体験から他者

との関わりや表現などを経て、気付きを深め

ていく教科だと分かる。平成 29 年度告示小学

校学習指導要領解説生活編（以後、指導要領

とする）は、気付きについて「対象に対する

一人一人の認識であり，児童の主体的な活動
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によって生まれるものである。そこには知的

な側面だけではなく，情意的な側面も含まれ

る。自分が『あれっ』『どうして』『なるほど』

などのように何らかの心の動きを伴って気付

くものであり，一人一人に生まれた気付きは

吟味されたり一般化されたりしていないもの

の，確かな認識へとつながるものとして重要

な役割をもつ。」と述べている。子どもたちの

「こうしたい」「こうなってほしい」等の思い

や願いは気付きを生むきっかけになると考え

る。 

子どもたちの思いや願いを基にした気付き

は、指導要領において、「一人一人の気付きな

どが表現されることによって確かになり，交

流することで共有され，そのことをきっかけ

として新たな気付きが生まれたり，様々な気

付きが関連付けられたりする。」と書かれてい

る。高橋・谷田（2016）は、「個での気付きに

は限界があったとしても，仲間と関わり合っ

て活動すること，思考することで，気付きを

深めることができ，それがまた個の力となっ

て循環することがわかった。」と述べている。

個人での気付きを、仲間と関わり気付きを表

現・共有していくことで気付きを深めていく。

その過程が生活科においては必要である。 

活動の中で生まれる気付き、その質につい

て、原田・須本・友田（2011）は、「気付きの

質を高めるには、教師自身が気付きには質的

な違いがあることを理解しておく必要がある。

そうでなければ、授業は無目的な活動や話し

合いが繰り返されることになる。」と述べてい

る。指導要領では、「無自覚だった気付きが自

覚されたり，一人一人に生まれた個別の気付

きが関連付けられたり，対象のみならず自分

自身についての気付きが生まれたりすること

を，気付きの質が高まったという。」と書かれ

ている。自覚、関連付け、自分自身における

気付きには仲間との活動があってこそ生まれ

るものである。 

仲間と一緒に力を合わせて活動する、協働

について、宗形・山本（2015）は、「学級への

親和性を高める効果については個別学習より

も協働学習の方が優れていることが示された。」

と述べている。岩崎(2019)は「学級の中に自

由なコミュニケーションが成立し、互いに学

び合うという関係を育んでいくために，協働

的な学習を行う必要がある。」と述べている。

生活科だけではなく、協働で学んでいくこと

は、子どもたち同士のコミュニケーション能

力を高め、学級づくりにも肯定的な影響を与

えていくのではないだろうか。また、中央教

育審議会の答申「『令和の日本型学校教育』の

構築を目指して」においては、2020 年代を通

じて実現すべき「令和の日本型学校教育」の

姿として、「個別最適な学び」「協働的な学び」

が挙げられている。「協働的な学び」について、

「子供一人一人のよい点や可能性を生かすこ

とで、異なる考え方が組み合わさり、よりよ

い学びを生み出していくようにすることが大

切である。」ことや、「同じ空間で時間を共に

することで，お互いの感性や考え方等に触れ

刺激し合うことの重要性について改めて認識

する必要がある。」と書かれている。協働的な

学びを通して、子どもたちに自分以外の友だ

ちの良さを知り、クラスで共に学ぶ面白さや

楽しさ、そして学校という場で同学年他学年

と学び合う面白さを知ってもらえることが、

コロナ禍を過ごしている子どもたちにこそ必

要な学びである。生活科においては、子ども

たちで協働していくことを通して、気付きを

深めていくことができると考える。 

 

３．研究の目的 

生活科の授業において、子ども一人一人の 

思い・願いを基に気付きを深め、クラス全体

の学びを高め合うための授業を考案、実践、

省察する。 

  

Ⅱ 研究方法 

１．方法 
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【授業対象】金沢市立小学校 2 年生（25 名） 

【授業期間】令和 3 年 9 月～令和 3 年 10 月 

【授業分析】児童の学びの高まりについて、

以下のものを用いて分析する。 

(1)授業実践や映像記録による、発言の聞き

取り、活動の見取り 

(2)抽出児童が授業中に記入した「ふりかえ

りシート」による記述内容 

 

２．児童の実態  

 一学期の生活科では、ピーマンや枝豆、ミ

ニトマトなどの五種類の野菜をグループごと

に育てた。「野菜が大きくなってほしい」とい

う思いから、水やりや草むしりなどの世話を

グループで協力して欠かさず行うなど、活動

に積極的に取り組む子どもたちである。活動

への積極性や協力するなどの良い部分が長く

継続できると、子どもに更に粘り強さがでる

のではないかと考える。また、生活科以外の

教科においても課題に直面した際に子どもた

ちは一生懸命に答えを導きだそうとする姿勢

があり、授業に積極的に参加している。しか

し、「解決したい」という思いが大きく、教師

を呼び、よりよい方法を求める様子が見られ

る。教師との一対一で解決するだけなく、周

りにいる友達と課題に取り組むことができれ

ば、更に良い考えを導きだせるのではないか

と考えた。子どもたちの良い部分を生かして、

「うごくうごくわたしのおもちゃ」の単元で

子どもたちの様子、学びを高め合う姿を見取

っていく。 

 

３．実践計画 

(1)単元目標及び計画 

本単元は、学習指導要領の内容（６）「身近

な自然を利用したり，身近にある物を使った

りするなどして遊ぶ活動を通して，遊びや遊

びに使う物を工夫してつくることができ，そ

の面白さや自然の不思議さに気付くとともに，

みんなと楽しみながら遊びを創り出そうとす

る。」を受けて設定する。 

 単元目標は以下の通りである。 

・遊びやおもちゃをつくる面白さや、自然の

不思議さに気付くことができる。 

・おもちゃがよりよく動くように改良したり、

もっと楽しくなるように遊び方を変えたり

など、工夫して遊びをつくることができる。 

・身近にある物を使って、動くおもちゃをつ

くる活動を通して、みんなで楽しみながら

遊びを創り出そうとしている。 

対象との継続的な関わりの場や子どもたち

相互の交流を通した「遊び」の場を位置づけ、

三次構成（全 16 時間）計画とした。（表１） 

 

表(1) 単元計画 

次 時 学習内容 

一 

み
ぢ
か
な
も
の
で 

 

お
も
ち
ゃ
を
作
ろ
う 

1・2 ＜かさぶくろロケットをつ

くってあそぼう＞ 

・傘袋ロケットを製作し、

体育館で飛ばしてみる。 

・傘袋ロケットを高く、長

い時間飛ばすにはどうした

ら良いかクラスで意見を出

し合う。 

 

二 

う
ご
く
お
も
ち
ゃ
を
つ
く
ろ
う 

3 ＜はんで話し合っておもち

ゃをきめよう＞ 

・６種類（ぱたぱたカー、

ころころころん、ぴょんコ

ップ、ヨットカー、ふくろ

ロケット、トコトコ車）の

おもちゃの中から班で作る

おもちゃを決める。 

・オリンピックの競技の動

画を視聴し、おもちゃを競

技に見立てて、最後にみん

なでオリンピックを開くこ

とを知る。 

4 ＜なにがひつようかな＞ 

・おもちゃを作るときに必

要な材料、道具を確認す

る。 

・班でリーダーを決める。 

5・6 ＜うごくおもちゃをつくろ

う＞ 

・おもちゃ作り初回。 

・持ち寄った素材でおもち

ゃを作っていく。 
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7・8 ＜おもちゃがよくうごくよ

うに作ろう＞ 

・おもちゃづくり２回目。 

・おもちゃの動力源を再確

認する。 

・自分のおもちゃが動くか

確かめ、よく動かすために

改良する。 

9 ＜よく動くおもちゃをくふ

うして作ろう＞ 

・おもちゃづくり３回目。 

・班でおもちゃが動くかそ

れぞれ確かめて、改良す

る。 

10 ＜おもちゃをしあげて、あ

そび方をかんがえよう＞ 

・おもちゃづくり４回目。 

・おもちゃを完成させる。 

・遊び方を考える。 

三 

け
ん
六
オ
リ
ン
ピ
ッ
ク
を
ひ
ら
こ
う 

11 ＜アピールタイムにむけて

じゅんびをしよう＞ 

・遊び方やルールを考え

る。 

・アピールタイムに向け

て、発表する内容を決め

る。 

12 ＜おもちゃをしょうかいし

よう＞ 

・班ごとにおもちゃや遊び

方の紹介をする。 

13 ＜けん六オリンピックのじ

ゅんびをしよう＞ 

・「けん六オリンピック」

の準備をする。（メダル作

り、遊ぶための環境整備） 

14・15 ＜けん六オリンピックをひ

らいて、友だちのすてきな

ところを見つけよう＞ 

・「けん六オリンピック」

を開く 

・他の班のおもちゃを使っ

て遊ぶ。 

・お店側、遊ぶ側に分かれ

る。お店側は来てくれた人

に向けて遊びの説明をす

る。 

・生活目標達成に向けて取

り組んでいる「ステキだよ

カード」を用いて、遊ばせ

てくれた班員の素敵なとこ

ろを見つけ、相手に渡す。 

16 ・おもちゃづくりの単元全

体の振り返り。 

・今までの活動を、写真を

見て振り返る。 

・振り返りシートを記入す

る。 

 

(2)教材のとらえ 

うごくおもちゃづくりの材料には、児童の 

生活にとって身近なもの…紙や袋、牛乳パッ

クなどといった素材を用いる。これらの素材

は普段使い終わったら、気にも留めず捨てて

しまうものであるが、自分のうごくおもちゃ

をおもしろくするために試行錯誤することに

より、素材と向き合い、その価値に気付くこ

とができる。 

また、うごくおもちゃづくりでは、作る・ 

試す・改良する活動を繰り返していく。そう

することで、対象と継続的に関わることがで

きるとともに、「もっとはやく動かしたい」

「誰よりも高く飛ぶおもちゃを作りたい」な

どの思いを膨らませていくことができると考

える。単元の終わりには、自分達が製作した

うごくおもちゃを使って「けん六オリンピッ

ク」を開く。自分以外の班の人達に遊んでも

らうことを通して、相手意識が芽生え、「楽し

く遊んでもらいたい」という願いが生じ、「よ

りよくする為にはどうしたら良いか」という

遊ぶ際のルールや約束事を設定する必要性に

気付くことができると考える。「けん六オリン

ピック」では、友だちのおもちゃで遊びなが

ら、そのおもちゃを製作した友だちの素敵な

ところを見つける活動も行う。「こんな面白い

おもちゃを作れるなんてすごいな」「説明がす

ごくわかりやすい」など友だちの素敵なとこ

ろを見つけることを通して、同じ時間を過ご

しているクラスの子の良さに気付いてほしい。 

そして、相手が自分達の製作したおもちゃで

楽しんでいる様子を見ることで、おもちゃを

作ったことやけん六オリンピックを開いた達

成感につながることを期待する。 
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Ⅲ 実践の結果と考察（1） 

１．かさぶくろロケットづくり 

おもちゃづくりの初回だった。私はかさぶく

ろロケットづくりを通して、子どもたちに身

近な物でおもちゃができることを実感してほ

しい、全員で作ったおもちゃでオリンピック

を開きたいということを伝えたいと考えた。

まずは、作ってきたかさぶくろロケットを提

示した。 

T:（おもちゃを見せて）このおもちゃどう

やって遊ぶか知ってる？ 

 C：わかんない 

 T:これ実は投げて遊ぶおもちゃなんだよね。

このおもちゃを作っていて何かに似てい

るなと思ったの。何だと思う？ヒントは

スポーツだよ。 

 C:わかった。アーチェリー 

C:野球のピッチャー 

C:円盤投げ 

私自身が想像していたスポーツはやり投げ

だった。しかし、子どもたちの中から私が思

いつかなかったスポーツが沢山出てきて子ど

もたちの発想の柔軟さに驚いた。 

 子どもたちから様々な競技名が出てきた後、

用意していたオリンピックのやり投げの映像

を見せた。子どもたちは興味津々にテレビ画

面を見ていた。 

T：私このかさぶくろロケットがやり投げや

野球のピッチャーの動きに例えられたよ

うに、他のおもちゃもスポーツに例えら

れることができるんじゃないかと思って

いるのね。今回はかさぶくろロケットだ

けど、他のおもちゃを今後作ってスポー

ツに例えて、みんなでオリンピックを開

きたいなと思っているけどどう？ 

 C:いいんじゃない 

C:たのしそう 

オリンピックを開きたいという私の願いに

否定的な意見は聞こえてこなかった。子ども

たちの中で、「オリンピックをみんなで開く」

というゴールを知ることができた。 

 材料や道具、作り方を紹介していき、ハサ

ミに苦戦しながらも子どもたちはかさぶくろ

ロケットを製作していった。そして、いよい

よ体育館でかさぶくろロケットを飛ばすこと

になった。最初楽しそうに飛ばしている子が

多かったが、途中から「空気が抜けて楽しく

ない」「破れてしまった」という声が多数出

てきた。その後、タブレット PC（以後タブ

レットとする）を使用して、ふり返りシート

を記入していくことにした。（写真 1）ふり

返りシートには、児童が普段から行っている

シートを使用し、まずは授業時間を通しての

気持ちを４つの表情の中から選択した後に、

手書き文字をテキスト変換してくれるものを

用いて記入していった。ふり返りシートを見

ていると、「かるく」「やさしく」というキー

ワードを書いている子たちが多く、どんな投

げ方を発見したのか気になった。キーワード

について子どもたちの口から聞きたいと思い、

取り上げることにした。 

 

 

 

 

 

 

 

写真 1 ふり返りシートを記入する様子 

 

２．かさぶくろロケットの振り返り 

T：みんなのふり返りシートを見ていて、教

えてほしいなってことがあったんだ。優

しく・軽く投げるといいって書いている

人が多かったんだけど、どうやって投げ

たらいいの？ 

C:やり投げの選手みたいに力強く投げると

長く飛ばない 

T:じゃあ力を入れないで投げたらいいか

な？ 
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C：うん（頷く） 

C:後、空気をぱんぱんに入れておかなけれ

ばならないよ 

C:私も穴が開いたからだめだった 

T:そうか、空気も大切なんだね。 

 子どもたちの中で自分の体験や友達の意見

を受けて、空気と投げ方についてのより良い

やり方を見つけていたようだった。 

 T：ほかに何かコツってないのかな？はねっ

て関係ないのかな？ 

 C:はねなしで飛ばしたらどうなるかな。先

生やってみてよ。 

 T:はねなしで優しく投げてみるよ。（実際に

投げる） 

 A:はねがあるときとないときじゃ飛び方が

違う。はねがあると目指す方向に飛んで

いく。でもはねを重くするとだめなのか

も。 

はねの跳び方に注目したＡ児の発言を聞い

た子どもたちは、はねはなくても飛ぶことに

気が付いたようだった。（Ａ児については抽出

児童の章で詳しく触れる。以下Ｂ児・Ｄ児も

同様。）意見交流を終えて、クラスで次に飛ば

す時には、「軽く投げる」「空気をぱんぱんに」

「はねは減らして重くしない」ということに

挑戦してみるという話になった。 

 

３．製作するおもちゃを決める 

 クラスには６つの生活班があるため、１班

１つのおもちゃを製作するために６種類のう

ごくおもちゃを用意した。最後にオリンピッ

クを開きたいというゴールに向けて沢山の競

技、おもちゃがあった方が楽しめるのではな

いかと考えたためである。私が試作したおも

ちゃを披露すると、子どもたちの反応は良か

った。前まで出てきて、おもちゃの動きを確

かめようとする子どもも何人かいた。それぞ

れのおもちゃを披露した後に、「これをオリ

ンピックの競技に例えてみました。おもちゃ

のどんな動きがスポーツに似ているか見てみ

てね」と言うと、子どもたちは、最初は動画

をただ見ているだけだった。しかし、二つ目

の動画を視聴後からは、私が例えたスポーツ

を予想してくれる様子が見受けられた。すべ

ての動画を視聴後、班で話し合いをさせ、作

りたいおもちゃを決めさせた。製作するおも

ちゃは以下の通りである。 

１班：ぱたぱたカー、２班：ころころころん 

３班：ぴょんコップ、４班：ヨットカー 

５班：ロケットポン、６班：コトコト車 

材料や各班が使うプリント等を代表して取

りに行く係としてリーダーを各班で決めた。

リーダーについては担任の先生の方から子ど

もたちに「威張るための人じゃない」「みんな

が楽しくなるようにリーダーが頑張る」等の

説明があったので、子どもたちもリーダーの

役割を理解していたようだった。各班のリー

ダーは、積極的にリーダーをやりたがった子

やじゃんけんで負けてしかたなくなった子等

様々だった。しかし、立候補した子の中には

普段あまり前に出ない子がリーダーになって

いて少し驚いた。どのようにリーダーとして

班員と関わってくのか見ていきたいと考えた。 

また、各班で話し合い、おもちゃづくりに

必要な材料・道具を記入する計画書を完成さ

せていくことになった。「この材料、家に沢山

あるから持ってきてあげる」という優しい声

や「この材料、用意するのが難しそうだから

誰か分けてくれませんか」と班の人にお願い

する声が聞こえて、優しく温かいおもちゃづ

くりになりそうだなと感じた。 

 

４．おもちゃづくり初回 

おもちゃづくりを始めるにあたって、子ども

たちと作る上での約束をすることにした。①

安全に道具を使う②時間を守る③班のみんな

と協力して作ることの３つである。 

製作時間になり、子どもたちはそれぞれが

おもちゃ完成に向けて行動を始めていった。

授業者として、机間指導している際に、班で
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協力しながら作るというよりも、自分のペー

スで材料を集めて作っていく姿の子どもたち

が多かったので、「協力できていないのかな」

と少し不安になっていた。しかし、授業風景

の動画を見返してみると、自分のペースで作

って対象（おもちゃ）とじっくり向き合って

いる様子だったことが分かった。「このタイヤ

回らない」とおもちゃ製作に対する困り感を

つぶやいていたり、作っては試すを繰り返し

ながら、製作していた。この子たちはまずは

自分でじっくりと対象と向き合い、一生懸命

に答えを導き出そうとするのだと感じた。じ

っくりと向き合う中にも気になる姿が二つあ

った。一つはおもちゃの難易度によって早く

できてしまうところがあり、デコレーション

に時間をかけている姿、もう一つは「うごく」

おもちゃを作ることがこの単元なのに、動か

なくても満足していた姿である。デコレーシ

ョンがだめではなくおもちゃをより良いもの

にしようという意欲が良いと考えたが、デコ

レーションに一番力を入れていた６班の子ど

もたちのおもちゃを見てみると、輪ゴムの付

け方が違っていて動いていなかったことが分

かった。同様に４班の子どもたちはタイヤに

見立てたペットボトルの蓋が「回っていない

けれどもいいや」と言っていた。もう一度こ

の単元では、「うごく」おもちゃを作ることを

再確認する必要があると感じた。また、それ

ぞれのおもちゃが何によって動いているのか、

動力源が分かっていないのかなと感じたため、

動力源を再確認する必要があると判断した。 

時間が経ち、片付けが終わった後にまず全 

体でふり返りを行った。 

 T:今日初めて作ってみて「そうか」と思っ

たこと、見つけたことは何かあった？ 

C:ペットボトルの蓋が取れてしまうから、

セロハンテープをつけると取れなかった 

T:そうなんだ。他のグループでもペットボ 

トルの蓋を使って動かすおもちゃあった

よね。参考にしてみて次回やってみると

いいね。他の班はどうだった？ 

 C:ビー玉でころころころんを作ると、電池

よりはやく進んだ 

 C:空気がぬけないようにテープを巻いてみ

たよ 

C:テープ巻いてやさしく押すと飛ぶよ 

C:え、わたしは強く力入れた方が飛んだ 

T:そっか、次回両方試してみたらいいかも

しれないね。 

発見したことや気が付いたことについての

項目「そうか」について尋ねた後には、「こま

った」について尋ねることにした。 

T:逆に作っていてこまったな、どうしよう

かなと思うことはあったかな？ 

C:電池がうまくころがらなかった 

C:最初は飛ばなかった 

C:電池が飛び出してしまう 

C:ペットボトルの蓋が回らない 

C:風で動かないけど、手なら動いた 

自分達だけでおもちゃを作ることが初めて

だったことから、戸惑いもありつつ困ったこ

とが子どもたちの中に多数あったようだった。

同時に、次回に向けて子どもたちの中で課題

が見つかったように思えた。 

 

５．おもちゃづくり２回目 

授業の冒頭で子どもたちと「うごくおもち

ゃ」であること、おもちゃの動力源を確認し

た。 

T:今回みんなってどんなおもちゃを作って

いるんだっけ？ 

C:うごくおもちゃ 

T:１班や４班は何で動くおもちゃなの？ 

C:風をうちわで送る 

T:じゃあ風で動かないから、無理やり手 

で動かしてうごくおもちゃにしますって

いうのは？ 

C:だめ 

子どもたちには、動かないと完成じゃない

と伝わったようであった。 
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前回挙げたおもちゃづくりの３つの約束を

子どもたちと一緒に思い出した後で、４班の

Ｂ児が「今日は作戦があるんだよ」と後ろの

席から言っていた。「どんな作戦なの？」と私

やクラスの子どもたちが尋ねると「今はまだ

教えられない」と答えていた。この子は前回

一人でじっくり考えている様子が多かった。

どんな作戦なのか気になりつつも、授業が始

まっていった。 

おもちゃづくり２回目では、前回個人でお

もちゃと向かい合ったことで出てきた課題を

解決に向けて友達と試行錯誤していた班ばか

りだった。その中でも大きく変化したのは、

４班・５班・６班だった。 

 ４班は「作戦がある」と言っていたＢ児の

発見が、班全体が変化するきっかけとなって

いった。Ｂ児の作戦は、車輪に見立てたペッ

トボトルキャップを２つ使用して、１つの車

輪として動かすことだった。ペットボトルキ

ャップに穴を開け、２つを組み合わせて風を

送ったら車輪として回りながら動いた様子だ

った。完成して動く様子を確認してから私や

クラスの子に「見て」と言って動かす様子を

見せてくれた。Ｂ児の姿を見て、４班の子だ

けではなく、ペットボトルキャップを車輪に

見立てる１班も参考にして、みんなで動くお

もちゃ、車を作っていった。後の振り返りで

変化するきっかけをくれたＢ児に聞くことに

した。 

T:どうしてキャップを２つにしたの？ 

B:一つだと蓋がとれるし、バランスが悪い。

二つだとバランスがとれる。セロハンテ

ープで巻き付けると取れにくい 

 前回「タイヤが動かない」とＢ児がつぶやい

ていたのを耳にしていた。前回での課題を基

に、「動かしたい」という思いの強さから作戦

を見つけることに繋がっていったのではない

かと感じた。 

ロケットポンを作っていた５班の女の子が

私に相談してきた。 

C:全然飛ばないの 

T:班で一番よく飛んでいる人は誰なの？ 

C:〇さん。でも、〇さんと私は同じものを

使っているんだけどどうして違うのか

な？ 

T:２人のやつを比べてみて、どこが違うの

かみてみたら？ 

比べてみるとテープの貼る位置が違うこと

に気が付いたようだった。また、その後班で

空気が抜けてしまうことが課題となったよう

で、輪ゴムを巻き付けると空気が抜けないこ

とを見付けて実践していた。 

前回デコレーションに時間をかけていた６

班は、班のみんながコトコト車を完成させ、

まっすぐ進まないことに悩んでいた。そこで、

班で話し合って電池に巻き付けた輪ゴムの数

を２～４本増やし、まっすぐ進むという答え

を導いていた。 

個でおもちゃとじっくり向き合ったことか

ら、次の段階として友達と一緒に作り出そう

とする姿が多く見られた。どの子からも「お

もちゃを動かしたい」「もっとよくしたい」と

いう思いや願いが伝わってきた。 

 

６．おもちゃづくり３回目 

前回うごくおもちゃを作ることを確認した

ことから、今回は動きをより良くしてほしい

と考え、課題を＜よくうごくおもちゃをくふ

うしてつくろう＞と設定した。また、動きを

確かめることに加えて、完成したら友達同士

で遊んでみることを提案した。 

 ふり返りでは、「よく動かす」ために、チャ

レンジしたことや発見したことを子どもたち

に尋ねた。出てきた発見は以下の通りである。 

・（ペットボトルキャップの）あなを大きくし 

たらすすんだ【１班】 

・電池の向きを縦向きにするとただすべるだ

けだったのが、回転するようになったよ

【２班】 

・輪ゴムを２本だと〇、３本だと輪ゴムの力
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に負けてしまう【３班】 

・テープをとめているところに輪ゴムをつけ

ると空気が抜けない【５班】 

 

おもちゃづくりは３回目になり、子どもた

ちもおもちゃと向き合う時間が長くなってき

た。回を重ねるごとに、子どもたちはおもち

ゃと向き合う時間が長ければ長いほど、様々

な角度からの気付きを見つけてくるように感

じる。また、自分以外のおもちゃで遊んだ子

たちはおもちゃの楽しさをふり返りシートに

も書いていた。図 1 を見てみると、「ころころ

ころんがよくころがっておもしろかったです」

「こんどつかってみたいです」など他の班の

おもちゃで遊びたい意欲が伝わってくる。 

 

 

 

 

 

 

図 1 おもちゃづくり３回目のふり返りシート 

 

授業の最後に６班から、「レースをしてみた

い」という声が出てきた。すると、他の子た

ちからも、「飛んだ距離で競争したい」「飛ん

だ高さも」と次々に出てきた。一生懸命につ

くったおもちゃで、みんなで遊びたいという

思いが強く出てきたように感じた。   

 

７．おもちゃの遊び方を考える 

前回の「競争したい」という思いから、み

んなで遊び方を考えていくことを伝えた。班

で話し合って、決まったことをタブレットに

送信すること以外はあえて詳しいことを伝え

なかった。すると子どもたちからは、「おにご 

っこ」「レース」などの単語しか出てこなかっ 

た。そこで、おにごっこと書いていた４班と 

話してみた。 

 

T:おにごっこって何？ 

B:おにごっこはおにごっこだよ 

T:おにごっこだけだとヨットカーでどうや

っておにごっこするのかわからないな 

D:注意することも書けばいいんじゃない。

だって手でヨットカーを動かしたらだめ

でしょ 

B:そっか。Ⅾの言う通りや。もう一回考え

直そう 

このやり取りの後、４班はもう一度話し合

っていた。ここで注意することを書こうと指

摘したＤ児の発言を全体の振り返りで取り上

げて、遊び方を考えるときに何が必要なのか

気付いてほしいと考えた。 

T:遊び方を考えるときに、注意することが

必要って言っていたの。例えば、４班の

ヨットカーって何で動くの？ 

C:風だよ 

T:じゃあ風じゃなくて、手で動かすのは

どう？ 

C:それはだめ 

T:おもちゃの動き方とかも見て、どんな注

意が必要なのかみんなで次話し合って決

めていこうね 

  全体での振り返りの後、タブレットを使っ

てのふり返りを行った。ふり返りシートを見

てみると、Ｄ児の発見を受けて、子どもたち

は遊んでくれる人のために、注意することな

どが必要と、相手を意識してルールを設定す

ることの必要性に気が付いたようであった。 

 子どもたちの考えた遊び方を見てみると、

私が最初に想定していた、オリンピックの競

技をおもちゃに例えるゴールにはならないこ

とに気が付いた。しかし、遊び方を考える子

どもたちは楽しいオリンピックにするために

一生懸命に話し合い、考えていた。自分たち

が作ったおもちゃを使ってみんなで遊ぶ、そ

れこそが「けん六オリンピック」なのだと子

どもたちから教えられたような気がする。 
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８．アピールタイムで他班のおもちゃを知る 

オリンピックで他の班にも楽しく遊んでも

らうために、班で話し合った遊び方をアピー

ルタイムとして紹介する時間を設けた。 

 

 

 

 

 

 

 

写真 2 アピールタイムの様子 

 

写真２のようにタブレットで製作した、遊

び方をテレビ画面に映し出し、班員全員が前

に出て話し質問する流れにした。前に出て話

すことに緊張していたようだったが、話し手

は遊び方を伝え、質問に答えようと、聞き手

は静かに聞いて分からないことは質問しよう

とする姿勢が見られた。 

それぞれの班がおもちゃのアピールを終え

た後で、オリンピックの日程を伝えると、「オ

リンピックだからメダルを作りたい」と発言

してきた女の子がいた。 

 T:メダルを作りたいっていう意見があるん

だけど、みんなどうする？ 

 C:作りたい 

 T:夏に東京で開催されていたオリンピック

はメダル何の色があるか知ってる？ 

 C:金銀銅 

 T:4 人で回るから、メダルが 3 つだと 1 人も

らえないのね。でも、本物のオリンピッ

クに合わせて 3 つにするのか、4 つ用意す

るか、それとも金銀だけにするのかみん

なで決めよう。 

 C:4 つがいいんじゃない。だって一人だけも

らえないのはかわいそうだよ 

 C:4 つの色にしたらいいんじゃない。金銀銅

と白は？ 

クラス全体で多数決を取ると、全員が４つ

メダルを作ることに手を挙げていた。本物の

オリンピックに近づけるというより、みんな

でクラスオリジナルのオリンピックにしよう

という思いが伝わってきた。 

 

９．けん六オリンピックを開く 

 けん六オリンピックに向けて子どもたちは

一生懸命に協力しながらおもちゃを作ってき

た。私は一緒に作ってきた班員のよさを実感

してほしいと考えていた。加えて班員だけで

はなく、他の班のおもちゃで遊ぶことを通し

て、友だちのよさに気付いてほしいと考えて

いた。 

当日は、班内で前半後半に分かれてお店側

と遊ぶ側を交替で行った。お店側はおもちゃ

の説明をする、遊ぶ側は、学級で取り組んで

いた「ステキだよカード（以後カードとする）」

を使用させてもらい、友だちの素敵なところ

をカードに記入させることにした。 

いざ、オリンピックが始まると、素敵なと

ころを見つけ、且つ遊ぶという二つを行わな

ければならないので少し大変そうだったが、

時間が経つにつれて器用に活動に取り組んで

いた。（写真 3）遊ぶ時には、どの子も全力で

取り組み、メダルを友だちにかけてもらって

嬉しそうにしていた。お店側の子どもたちも、

自分たちが思いを込めて作ったおもちゃで楽

しく遊んでくれることがうれしいのか、遊び

方を説明したり、「いい点数が出ましたね」

「がんばれ」などの声かけをしたりする姿や

「いらっしゃいませ」と呼び込む姿が見られ

た。 

 教室に戻り、カードをお互いに渡すことに

した。今回私が子どもたちに、友だちの素敵

なところの事例として、おもちゃの出来ばえ、

遊び方やルールの説明の仕方、班員の協力な

どを挙げた。教室で子どもたちの書いたカー

ドを見てみると、おもちゃ自体については少

ないように見受けられたが、その人自身の言

動に目を向けた記述が多かった。誰一人カー
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ドをもらえなかった子はおらず、クラス全体

として、自分以外に目を向けて相手の良さ、

素敵なところを見つけることが得意な子たち

だったのだと感じた。 

 

 

 

 

 

 

 

写真 3 けん六オリンピックの様子 

 

１０．おもちゃづくり全体の振り返り 

ここまでの一カ月を一緒に振り返りたいと

思い、写真を使って子どもたちと振り返った。

一カ月前ということで、子どもたちも忘れて

いたようで、「こんなこともやったね」という

つぶやきが聞こえてきた。写真を見返した後、

子どもたちの口から聞きたいと思い、全体の

振り返りを行った。 

T:おもちゃづくりをやってきて、こんなこと

がんばったよ、工夫したよということはあ

るかな？ 

C:ヨットカーが動かなくて心配だった 

C:うまくころがらなかったけどころがるよう

になった。電池の向きを変えた。 

C:輪ゴムの数を変えてみた 

最初は失敗したり、心配ごとはあったけれ

ど、色々な工夫をしておもちゃづくりが成功

したことを確認した。「みんなでこのふり返り

シートを埋めたいな」と伝え、ふり返りシー

トを使用して、おもちゃづくりを個人でふり

返ることにした。最後のふり返りシートは手

書きで記入させることにした。今までの各活

動への思いを沢山書いてほしいと思ったから

である。 

子どもたちに思いを記入させていると、一

人手を挙げて私を呼んだ子がいた。 

 

 T:どうしたの？ 

 C:傘袋ロケット、おもちゃづくり、おもち

ゃしょうかい、けん六オリンピックって

やってきて僕たちサルから人間になった

みたい 

 T:そっか、それってパワーアップしたって 

こと？ 

  C:うん、パワーアップしたと思う。 

 進化したことに例えたことはこの子にとっ

て、おもちゃづくりを通して、自分の成長を

更にはクラスの成長を実感している証拠なの

ではないかと感じた。 

 

Ⅳ 実践の結果と考察（2） 

１．抽出児童の様子 

 本単元を通して、成長や高め合う姿を見せ

てくれたＡ児、Ｂ児、Ｄ児について考察を行

っていく。 

(1)Ａ児の「個で課題を見つけ高め合う姿」 

Ａ児は、授業中個人でじっくり考えて、物

事に取り組むことが多い児童である。そんな

Ａ児を抽出児童として成長を追っていきたい

と思ったきっかけは、うごくおもちゃづくり

の初回の授業で書かせたふり返りシートだっ

た。 

 

 

 

 

  

 

図 2 Ａ児のふり返りシート（初回後） 

 

全児童に書かせたふり返りシートは、ほと

んどの子が、自分が作ったおもちゃを作る過

程での気付きを書いている子ばかりだったが、

図 2 のようにＡ児だけは「きょう力」について

書いていることに驚いた。個人でじっくり考

えながらも、「友だちと考えてみたい」という

Ａ児の心の声がふり返りシートに表れている
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ように感じた。今回のおもちゃづくりでは、

班での協力も大切にしたいと考えていたため、

Ａ児と班員との関わりを見ていくことにした。 

 Ａ児が作るおもちゃは唯一タブレットで動

画を見て製作していくおもちゃだった。他の

おもちゃは教科書に記載されていたが、Ａ児

の班だけ教科書外のおもちゃを製作したため

である。タブレットでの操作に慣れているＡ

児は、班員で操作に困っている子に対して教

えてあげている様子が見受けられた。普段特

定の子としか関わらないように感じていたが、

Ａ児の「協力したい」という思いから友だち

に教えてあげるなど行動に移しているようで

あった。 

 おもちゃが完成に近づいていき、Ａ児の班

は遊ぶ段階へと突入した。 

 

図 3 Ａ児のふり返りシート（2 回後） 

 

図 2 のふり返りシートでは、おもちゃづくり

において困ったことを友だちに助けてもらっ

て、力を合わせてみたいと思っていたと推察

する。その思いを基に挑んだおもちゃづくり 2

回目では実現することができ、おもちゃが動

くことを確認し、図 3 のように「ほかのはんも

見れた。もっといろんなあそびかたをしてみ

たい」という思いに変わった。班でのレース

を経て、次は友だちと遊ぶにはどうしたら良

いかという思いに変わったのではないかと考

える。自分たちのおもちゃを「どのように遊

ぶか」、作ることから遊ぶことへと思いがシフ

トしたことを感じた。困ったところや足りな

いところを補うために「協同」したいという

思いから、「自分が作ったもの、友だちと作っ

たものを組み合わせて楽しくしたい」という

同じ目的のために力を合わせて働く、「協働」

へとシフトしたように感じた。 

 遊び方を考えさせた後にＡ児が書いたふり

返りシートは図 4 の通りである。 

 

 

 

 

 

図 4 Ａ児のふり返りシート（3 回後） 

 

「他の班のおもちゃで遊ぶ」「いろんな遊び

方で遊ぶ」と思いをステップアップしたＡ児

だったが、ルールを決めることの難しさに気

付いたようだった。ルールの難しさの発見を

経て、もう一度班で話し合い、具体的にどの

ように遊ぶのか決めていた。 

 再検討した遊び方で、いよいよ「けん六オ

リンピック」の日になった。オリンピックで

は、各班４人を２人ずつに分けてお店側、遊

ぶ側に分かれることにしていた。しかし、Ａ

児の班では欠席の児童が一人いたため、Ａ児

が一人でお店側を担当することになっていた。

私は一人で担当するのは大丈夫だろうかと心

配していたが、その心配を払拭する姿をＡ児

は見せてくれた。遊びに来てくれた班に対し

て、遊び方を丁寧に説明したり、スタートか

らゴールまで見守る姿が見られた。Ａ児が一

人で頑張った姿をクラス全体の場で取り上げ

たいと思い、「Ａさん、お店側の時一人だった

けど、頑張っていたね」と話すと、嬉しそう

な顔を見せてくれた。Ａ児の頑張りを見てい

たのは私だけではなかった。クラスで取り組

んだカードには、「説明がわかりやすかったよ。

ありがとう」「説明を丁寧に喋ってくれた」な

どと書かれており、Ａ児を賞賛する言葉が沢

山あった。 

 図 5 のおもちゃづくり最後のふり返りシート

には、自分自身の頑張りを感じている言葉が

並べられていた。おもちゃづくりでは、「ちゃ
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んとみんなときょう力してつくれた」、おもち

ゃ紹介では、「ちゃんとみんなにつたえれてう

れしかった」そしてけん六オリンピックでは、

「おみせやさんをしたときはちゃんとせつめ

いできてうれしかった」などの文章からおも

ちゃづくりから遊び方説明、オリンピックと

それぞれの段階において、自分なりの課題や

目標を見つけ、ゴールに向けて頑張ったＡ児

の成長が見られる。Ａ児は書くことが苦手で、

ついつい消極的な振り返りになりがちだった

だけに、思いを込めて沢山の文章を書いてい

たことに驚いた。Ａ児にとって、それぞれの

活動への充実感があったからなのではないか

と推察する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 5 単元終末のＡ児のふり返りシート 

 

更にＡ児は、おもちゃづくりにおいて沢山

の協力、協働する姿を見せてくれた。同じク

ラスにいる、同じ目的をもつ仲間で力を合わ

せるために、勇気を出して友だちに話しかけ

たり、教えてあげたり励ましたりするなどの

一歩踏み出す様子が見られ、Ａ児自身が学び

を高める過程を見ることができた。 

 

(2)Ｂ児とⅮ児の「班で高め合う姿」 

 Ｂ児とⅮ児は同じ４班の仲間である。４班

はおもちゃづくりの初回の時間では、どの子

も一人で黙々とおもちゃを作っている姿が印

象的だった。同時に「協力できるかな」と心

配していたが、動画を見返すと「タイヤ回っ

てない」などというつぶやきをしていたり、

「ペットボトルキャップの蓋がとれてしまう」

と話しかけたりなど、班で言葉は多く交わさ

ないものの、各々がおもちゃにじっくりと向

き合い、気付きを深めている姿があった。  

 様々な気付きを見つけた 4 班は、おもちゃづ

くり二回目で大きな進展を見せた。それがＢ

児の考えてきた作戦である。ペットボトルキ

ャップを二つくっつけて、一つの車輪に見立

てる作戦は班内だけではなく、クラスにも影

響していった。この作戦はＢ児が初回の時間

におもちゃとじっくりと向き合ったからこそ

出てきたものであると推察する。作戦が上手

くいったことを表す文章が図 6 のふり返りシー

トにも書かれていた。「てープガはづれてしま

って二まいにしたらませんでした」とは、ペ

ットボトルキャップが一個の時は、テープで

竹ひごにつけても外れてしまうが、二個で挟

み込みくっつけることでテープがはずれなく

なったということである。今年度から初めて

使用し始めたタブレットを使って、一生懸命

作戦について書こうとしたＢ児の意欲が見ら

れる。 

 

 

 

 

 

図 6 Ｂ児のふり返りシート（2 回後） 

 

Ｂ児は、自分が出来て満足するのではなく、

班内で出来ていない子に教えたり、「大丈夫？」

と声をかけたりする姿も見受けられた。 

 Ⅾ児はおもちゃづくりにおいて、一人でじ

っくりと考え、試すを繰り返し様々なことを
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発見していた。その発見はいつも一人で仕舞

っておいておくことが多かった。そんなＤ児

が遊び方を考える時（前述Ⅲ—７）のやり取り

があった。Ｄ児のつぶやきをＢ児が拾ったこ

とで、班としてみんなで考え直すきっかけを

作った。このやり取りが、班員みんなが気付

くきっかけを与えたことはふり返りシートか

らも見受けられた。Ｂ児はＤ児の発言を聞い

て分かったことを図 7 のように記し、他の班員

もＤ児を図 8 のように認めている。 

 

 

 

 

 

 

図 7 Ｂ児のふり返りシート（3 回後） 

 

 

 

 

 

 

図 8 B 児,D 児と同班の子のふり返りシート 

 

一人一人を認める４班が最終的に決めた遊

び方は図 9 の通りである。 

 

 

 

 

 

 

図 9 ４班が考えた遊び方、準備物一覧 

 

「人のわる口を言わない」をルールに組み

込んだのは４班だけだった。このルールがで

きたのは、班内で一人一人を認める姿勢があ

ったこと、「みんなで楽しく遊びたい」という

思いが強かったことを表しているのではない

かと感じた。 

おもちゃづくりにおいて、４班はＢ児がア

イデアを出してそれを試してくれる班員達が

いたこと、Ⅾ児の鋭い視点からのつぶやきを

Ｂ児が拾って班員に広めてくれる、Ｂ児とＤ

児の組み合わせがより良い影響を与えていた

ように感じる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 10 単元終末の D 児のふり返りシート 

 

班でお互いを高め合っていった、図 10 のＤ

児のふり返りシートからは、活動に対して

「２こできてうれしい」「みんなにつたえられ

てあんしんしました」「みんながたのしくあそ

んでくれてうれしかったです」などできるよ

うになった嬉しさやできたことに対する安心

感が書かれていて、活動に対する充実感が伝

わってきた。 

 Ｄ児のけん六オリンピックについての欄に

は、「みんながたのしくあそんでくれてうれし

かったです」と書いてある。最初のおもちゃ

づくりは完成させることがメインだったのが、

ゴールでは人を楽しませる方向へと気持ちが

変化していったように感じられる。その変化

はＢ児を含めた班内での話し合いを通じて、

それぞれの気付きを組み合わせて深めていっ

たからである。気付きを深めていく際には、
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お互いを認め合い、ゴールに向けてみんなで

高め合う姿があったからだと４班から教わっ

たように思う。 

 

２． 実践を終えての成果と課題 

 本研究では、生活科の授業において、子ど

も一人一人の思い・願いを基に気付きを深め、

クラス全体の学びを高めるための授業を考案、

実践し、省察することを目的とした。   

子どもたちがおもちゃに向き合う時間を確

保することで「もっとはやく動いてほしい」

などの思い・願いを生み出すことができた。 

 更におもちゃとじっくり向き合った後には、

「みんなで遊びたい」というけん六オリンピ

ックというゴールに向けて、思い・願いを段

階的に変化させ、高めていった。最初は一人

でおもちゃに向き合う時間が多かった子ども

たちだったが、オリンピックをみんなでつく

るという思いから次第に周りに声をかけ合っ

たり、助け合ったりしながら、クラスみんな

で高めていくことができた。 

 一方ではふり返りシートについて改善の余

地があると考える。今回の実践で私は子ども

たちの気付きを表現する手段として、タブレ

ットを使用した。タブレットを普段の授業か

ら使用していることから子どもたちも慣れて

おり、スムーズに書くことができた。しかし、

今回の実践でふり返りシートは口頭でのフィ

ードバックだけしか行えなかった。今後タブ

レットを使用してのフィードバックのやり方

を検討し、子どもたちの気付きを見逃さず、

気付きを深める場を設けていきたい。 

 また、今回の実践において、子どもたちは

初めて自分達の手でおもちゃを完成まで導い

た。完成することができたのは、周りの友だ

ちの協力もあったが、何より子どもたち一人

一人が自分でおもちゃと向き合い頑張ったか

らである。最後の振り返りの授業で、サルか

ら人間に例えた子のつぶやきをもう少し深め

ていき、子どもたちに「ここまで頑張ったね」

と声をかけていくべきだったと感じる。子ど

もたち自身が成長を感じられる場の設定や声

掛け、授業展開を今後考えていきたい。 

 

Ⅴ 終わりに 

 一学期からクラスに入らせていただき、子

どもたちと長期的に関わってきた。今回の実

践では子どもたちから二つのことを教わった。

一つは、子どもたちは自分と同じ目的を持つ

仲間と自然と協力体制を取ることができると

いうことである。最初は協力できるような集

団になってほしいという思いで、班ごとにお

もちゃづくりを始めていった。しかし、「協力

しましょう」という声かけがなくても子ども

たちは「作りたい」という思いから、班のみ

んなと、更には班を飛び越えて声をかけて協

力していく姿が見られた。実践後の他教科に

おいても、「誰か困っている人がいたらお助け

するよ」と助けにまわったり、「誰かここ教え

て、手伝って」と自分から声を上げて周りと

一緒になって完成させる子どもたちを見るこ

とができた。 

 もう一つは、授業においては、教師も子ど

もたちと一緒に学び合うクラスの一員である

ということである。おもちゃづくりにおいて

は 6 種類のおもちゃを用意し、子どもたちはい

ずれかを班で選び製作していった。子どもた

ちが製作で困っていた場合に十分な支援をで

きるか懸念していた。しかし、そのような心

配は必要なく、私が思いつかない方法で、そ

れぞれ工夫しておもちゃを作っている子ども

たちの姿があった。子どもたちの柔軟な発想

や気付きから、多くのことを学ぶことができ

た。単元計画段階で想定していたゴールでは

なかったが、子どもたちの思い・願いを基に

して、私自身も子どもと一緒に探究していっ

たことで、クラスオリジナルのオリンピック

をみんなで開くことができた。今後も子ども

たちの思い・願いを基にして、一緒になって、

一つ一つの気付きを深め、探究できる教師で
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ありたいと考えている。 

 本実践を無事終えることができ、学校現場

で貴重な経験を数多く積むことができた。こ

のような経験ができたのは、おもちゃづくり

にじっくりと向き合い、沢山の思いや願い、

気付きを表出し、最後まで頑張ってくれた子

どもたちの存在が大きかった。そして、校長

先生、教頭先生、担任の先生をはじめ多くの

指導をいただいた連携協力校の多大なるご厚

意のおかげである。感謝申し上げます。 
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「共生」という視点から見る教員の勤務形態の多様化と 

多様性を認め合う組織運営の可能性 

 

石井 真由美 

 

金沢大学大学院教職実践研究科 学校マネジメントコース 

 

【概要】本研究では、学校組織において様々な勤務形態の教員同士が関わり合う中で生じる課題を明らかに

し、その課題を「共生」という視点から調整することを通して、多様な個人が感じるしんどさをいかに縮減

できるか検討した。まず予備調査では、多様な勤務形態の教員が多い勤務校では、フルタイム常勤教員と短

時間勤務の教員の二項対立が潜在的に存在している可能性が示された。大規模校である勤務校では、多様な

働き方をしている教員との共生が喫緊の課題であった。そこで、教員集団の関わり合いの中で生じる課題の

過程をフィールドワークするとともに、組織内の様々な勤務形態の教員に適宜ヒアリング調査を実施した。

1 学期に実施したフィールドワークでは、筆者の研究テーマに対する共感の多さを感じるとともに、多様な

勤務形態の教員が抱える戸惑いの実態が明らかになった。また、夏休み期間を通して実施した学年団教員へ

のヒアリングから、①校務分掌上運営形式と現実との齟齬があり、そのため常勤教員も短時間勤務教員もそ

れぞれの立場で困難さを感じていること、②短時間勤務教員が自身を「戦力」になれない存在と捉えてしま

っていること、③さらに、そのような改善できない現状に対して、双方の教員が「仕方ない」しょうがない」

と、自己調整をしながら対応している現状が明らかになった。以上の調査より得られた知見に基づいて、次

年度以降の組織体制を再構築していくことが今後の課題である。 

 

Ⅰ はじめに 

 「多様性」という言葉が世間一般に注目されるよ

うになって久しく、教育現場においても、その重要

性が明確に語られるようになってきている。中央教

育審議会（2011）「新しい学習指導要領が目指す姿」

においても、これからの時代に求められる姿として、

「多様性を尊重する態度と互いのよさを生かして協

働する力」や「多様性が高まる社会における自立と

共生に向けた行動」について言及されている。 

多様性の影響は、学校現場の子どもたちのみなら

ず、教員に対しても様々な面で広がっている。例え

ば、教員の働き方に着目すると、一律にフルタイム

勤務の教員ばかりでなく、育児短時間勤務や部分休

業、ハーフ勤務の再任用教員、非常勤講師といった

短時間勤務をする教員もいる。また、サポート教員

という立場で複数の学校を兼務する教員もいる。そ

れぞれのライフステージやニーズ、役割などに応じ

て、多様な働き方を選択できる制度が広がってきて

いると言えるだろう。 

しかし、こういった多様性がありのまま受容され、

共生する環境を保ち続けることは、実際のところ言

葉で言うほど簡単ではない。岡本（2011）は、個人

化社会における〈共に生きる力〉の検討をする中で、

「〈多様性の尊重〉は個々の権利の尊重から出発して

いる点において、『個人化』を促進する」と指摘して

いる（岡本 2011：p.35）。多様性を認めていくこと

は、多様な他者である個々人のあらゆる価値観を否

定しないことを意味する。それは、社会というある

種のまとまりを持ち、目的を共有する集団とは相反

するものといえる。さらに、岡本は「『共生』は常に

過程（プロセス）として存在する」とし、「『共生』

には目標や尺度を置くことができず、すなわち完成
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状態としての共生概念はありえず、それは常に継続

中の行為としてしか示されない」とも述べている（岡

本 2011：p.38）。つまり、多様性を認め合い、共生

するということは、そこに必然的に絶えず生じる摩

擦や軋轢、排他、葛藤などに常に向き合い続けるこ

とを意味するということである。 

このような視点をもって自身の勤務する特別支援

学校を見つめなおしてみると、そこには具体的課題

が浮かび上がってくる。 

勤務校は、令和 3年度、教員・事務部を合わせて

183 名の職員を抱える石川県でもまれに見る大規模

校である。職員数の多さだけでなく、その働き方も

多様であり、様々な時間や曜日に人が複雑に入れ替

わりながら動いている組織である。このような組織

では、すべての同僚との意思疎通や共通理解が容易

ではない。多様な働き方をしている人とは時間的す

れ違いだけでなく価値観のすれ違いも生じやすく、

ますます相互理解の困難さを増長しかねない。また、

学校組織体制に目を向けてみると、大規模校の業務

は複雑かつ多様・大量であり、多様な他者がどのよ

うな業務を担当し、いつ繁忙期を迎えているのかを

把握し続けることは困難である。こういった状況で

は、他者に対してある程度の無関心さが生じやすい

と考えられる。このような組織では、個人がひそか

にしんどさを抱え込んでしまうことも懸念される。 

本研究では、教員の勤務形態が多様化する中でど

のような具体的課題が生じているのかを明らかにし、

その葛藤を「共生」という視点から読み解き、多様

な他者同士が共生していく組織運営はいかにして可

能になるか実践を通して考察していきたい。 

 

Ⅱ 目的 

本研究では、学校組織において様々な勤務形態の

教員同士が関わり合う中で生じる課題を明らかにし、

その課題を「共生」という視点から調整することを

通して、多様な個人が感じるしんどさをいかに縮減

できるか探っていく。 

                                                      

1 なお、この点については実践者の都合により 9月時点までの調査分析をもとに暫定的に示された課

題をもとに行った考察の記述に留まることを付記する。 

 

Ⅲ 方法 

 本研究は実践研究であるが、教員の勤務形態が多

様化する中でどのような具体的課題が生じているの

かを明らかにすることが第一の課題である。そのた

め、参与観察とエスノグラフィーの手法をもとにし

た質的研究を行う。教員集団の関わり合いの中で生

じる課題の過程をフィールドノートに記録し、分析

する。組織内の様々な勤務形態の教員に適宜ヒアリ

ングを実施し、修正版グラウンデッド・セオリー・

アプローチの手法を用いて分析・構造化する。 

また、このような作業を通して現状を的確に捉え、

分析から課題を明確化し、課題にどのようにアプロ

ーチしていくか考察・実践することを目指す1。 

なお、研究者自身も実践者として自己省察的に捉

えなおすことを繰り返し、実践を重ねていく。対象

は、主に研究者が所属する知的障害教育部門高等部

2年の学年団 16名を中心とする。 

 

Ⅳ 実践研究の経過 

１．予備調査の実施 

 本実践研究の課題を構築するにあたり、下記の通

り、予備調査を実施した。 

 

表１ 予備調査の時期、対象、方法 

実施時期 2021年 3月 5日（金）～17日（水） 

対象者 
勤務校の令和 2 年度高等部職員 約

50名（管理職を除く） 

実施方法 
自由記述式アンケート（Google フォ

ームによる無記名オンライン集計） 

質問項目 

① 「あなたは今の職場環境の「働

きやすさ」について、どのよう

に感じていますか？（働きやす

い、働きにくい、どちらともい

えない など）その理由も聞か

せてください。」 

② 「あなたは、大規模校の中で大
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人数の同僚との意思疎通に難し

さを感じることはありますか？

あるとしたらどのような場面で

すか？」 

③ 【働きにくさや意思疎通の困難

さを感じたことのある人のみ回

答】「働きにくさや意思疎通の困

難さを感じたとき、その思いは

どのように解消しています

か？」 

 

 予備調査は、対象者約 50名中 23名の回答が得ら

れた。当初設定した期限内に回答してくれたのは 10

名程度だった。その中には育児短時間勤務を取得し

ていると思われる方や、地域サポート教員として勤

務している方など、多様な勤務形態の教員がいた。

そのような人たちは、校務分掌の負担が比較的少な

いなど、勤務時間内に回答しやすい時間的余裕があ

る働き方であるという側面以外にも、その人たちに

とって本研究テーマが関心の高いものであった可能

性があると感じられる。 

 まず、質問１について、「あなたは今の職場環境の

「働きやすさ」について、どのように感じています

か？（働きやすい、働きにくい、どちらともいえな

い など）その理由も聞かせてください。」と尋ねた

ところ、「働きやすい」と回答した教員は 9名であっ

た。その理由として、「管理職や周囲の教員の理解が

あるから」「あたたかい協力がたくさんあった」とい

う回答があった。 

 

図１ 質問１への回答内容（n=22） 

 

一方、「働きにくい」と回答した教員は 7 名であっ

た。その理由として、「自分は子育てを免罪符に仕事

量を大変調整して頂いている。それ自体はありがた

いが、その分他の職員の仕事量が増えているのを見

ると、申し訳なく思い、自分の主張があっても出し

にくい。また、職員アンケートで「短時間勤務の人

の分、負担が増えている」という回答があり、自分

の存在価値がないように感じる。」「地域サポート教

員として、週に一日勤務。全員がマスクをしている

こともあって、誰が誰なのかもわからない。150 人

も職員はいるが、大部分の人を知らない。」といった

回答があった。さらに、「どちらともいえない」と回

答した教員は 7名であった。その理由として、「仕事

量は平準化といいながらも、いろいろな働き方の方

がいるために、やはり特定の方々に仕事が偏ってい

るのが現状。ただ、人間関係の良さが助け合いや働

きやすさとして作用しているので、どちらとも言え

ない。」という回答があった。 

 つぎに、質問２について「あなたは、大規模校の

中で大人数の同僚との意思疎通に難しさを感じるこ

とはありますか？あるとしたらどのような場面です

か？」と尋ねたところ、「特になし」と回答した教員

が 4名であった。また、「大事な連絡が全員に、正確

に、すぐに伝わらない時。人数が少ない学校を経験

したことがないので分かりませんが、大規模だと「他

人事」という意識になりやすい環境ではないかと思

います。」という回答も確認できた。 

最後に、働きにくさや意思疎通の困難さを感じた

ことのある人のみ回答として、質問３として「働き

にくさや意思疎通の困難さを感じたとき、その思い

はどのように解消していますか？」と尋ねた。その

結果、「解消されない」「あきらめる」と回答した教

員は 5名であった。また、「どうしても学年や学部を

超えて取り組まなければいけないことはあるので、

価値観の合う少人数からすり合わせ、徐々に浸透し

ていくように努力している（がなかなかうまくいか

ないこともある）。」という回答があった。 

以上の回答結果から、多様な勤務形態の教員の居

心地の悪さ、フルタイム常勤教員の業務分担に関す

る不平の声があがっていることが確認できる。この

働きやすい

39%

働きにくい

31%

どちらとも

いえない

30%

働きやすい 働きにくい どちらともいえない
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ことは、多様な勤務形態の教員が多い勤務校では、

フルタイム常勤教員と短時間勤務の教員の二項対立

が潜在的に存在している可能性を示していると考え

られる。それゆえ、多様な働き方をしている教員の

中には肩身の狭い思いで働きにくく感じている教員

もいる可能性が推察された。 

 

２．勤務校の組織体制の推移 

勤務校では年々多様な勤務形態の教員が増加して

きている。平成 27 年度に筆者が勤務校初の育児短

時間勤務取得者になって以来、育児休業から復帰す

る教員はそれぞれのニーズに応じて育児短時間勤務

や部分休業を取得する人が年を追うごとに増えてい

る。また、ここ数年は退職後の再任用教員が増えて

おり、その勤務形態もフルタイム勤務だけでなくハ

ーフ勤務を選択する人が年々増えている。 

このような勤務形態の多様化は、これまでの学校

組織運営の在り方を見直すきっかけとなっている。

短時間勤務の教員は退庁時刻がフルタイム常勤教員

より早いため、児童生徒が下校後に行われる各種会

議に出席することは難しい。従来、教員全員で分担

していた校務分掌は、短時間勤務をしている教員に

とっては形式上ただ課に所属しているにすぎず、実

質は課員として会議内容を把握し続けて業務分担を

担うことは大変困難なことである。そのような課題

から、勤務校では令和 2年度、これまでフルタイム

勤務の教員と横並びに課に所属していた短時間勤務

の教員を、従来の課に所属しない形をとることにし

た。「校内サポート」という部署を新設し、長期休業

中やそれぞれの都合の良い時間等を利用してできる

業務（具体的には掲示物の管理、教材室の整理など）

を担うことになった。 

しかし、「校内サポート」に所属する短時間勤務の

教員は、それぞれの勤務形態が異なるため一堂に集

うことはできず、互いが「同じ部署を担当している」

という帰属意識を持つには至らなかった。結果とし

て、令和元年度までの課に所属していたころよりも、

短時間勤務の教員の孤立感が高まってしまったとい

う声が上がってきた。そのため、令和 3年度は短時

間勤務の教員を従来の課に所属するという形に戻し、

一方で令和 2年度に新設した「校内サポート」にも

所属するという、いわゆるダブル配置の形になった。

このような組織体制では、短時間勤務の教員の孤立

感は以前より低減されることを期待できるかもしれ

ないものの、課の業務にプラスして「校内サポート」

の業務を担当することになり、もともと勤務時間内

に余白の時間が極端に少ない短時間勤務の教員にと

っては、負担感が増えることが懸念される。 

 

３．実践研究計画 

本研究は、何らかの仮説に基づき実践を行うもの

ではない。上述の通り、教員間の関係における課題

を参与観察やヒアリング調査によって明らかにする

ことを通して得られた知見をもとに何らかの実践ア

プローチを計画するものである。そこで、暫定的に

以下のような実践研究計画を構築した。 

 

表２ 暫定版実践研究計画 

4月 

 参与観察 

 管理職と面談・研究の方向性

を定める 

 リサーチクエスチョンの作成 

5月以降 

 ヒアリング対象者の選定、ヒ

アリングの実施 

 修正版グラウンデッド・セオ

リー・アプローチによる課題

の分析・構造化 

 定期的に管理職と面談（課題

にどのようにアプローチする

か検討） 

2学期以降 
 学校の教職員に対して具体的

アプローチを実践 

 

４．勤務状況の実態把握 

令和 3 年度、勤務校は教員数 161 名、事務部 22

名、総合計 183名で運営している。このうち、多様

な勤務形態の職員は全体で 23 名である。そのよう

な教員は大所帯の学部に所属が多く、学部全体の二

割近くの教員に上る学部もある。筆者の所属する知

的障害教育部門高等部では短時間勤務の教員は 10

－146－

　　　　　　金沢大学大学院教職実践研究科　実践研究報告書　　第 5 号　2021 年度



名である。勤務形態はさまざまで、午前のみ勤務、

午後の児童生徒がいる時間帯だけ勤務、時間限定か

つ曜日限定で勤務など、人によって異なる。 

 

表３ 勤務状況の実態 

 管理職 知的障害教育部門 肢体不自由教育部門 保健室 

  小学部 中学部 高等部 在宅訪問 小学部 中学部 高等部  

総教員数 3 50 34 54 2 7 3 4 7 

育児短時間勤務  1 0 3  1 0 0  

部分休業  1 0 3  0 0 0  

再任用ハーフ  4 2 0  0 0 0  

非常勤講師  2 1 4  1 0 0  

 

図２ 職員全体における働き方の内訳 

 

 

図３ 知的障害教育部門高等部における働き方の内

訳 

５．１学期の参与観察より 

（１）研究テーマに対する同僚からの反響 

 校長から 4月当初の職員会議にて研究テーマと研

究の概要を伝えてもらったところ、研究テーマに対

する反響が大きく、声をかけてきてくれた人が何人

もいた。その中には、多様な勤務形態の教員が増え

続けている勤務校の現状に、困難さを抱えているフ

ルタイム常勤教員の声がいくつもあった。年度当初

からの参与観察と対話を通して、フルタイム常勤教

員の感じているしんどさに深刻さがあることが明ら

かになってきた。 

 勤務校は上述の通りの大規模校で、多様な勤務形

態の教員の数は年々確実に増加してきており、身近

にチームを組んで授業や学級を作り上げるパートナ

ーが多様な勤務形態の教員であることも珍しくなく

なってきた。そのような環境の中、フルタイム常勤

教員が担当業務の負担感を「多様な勤務形態の教員

のしわ寄せ」と感じることも少なくないようであっ

た。あるフルタイム常勤教員は「短時間勤務は常勤

教員の犠牲の上で成り立っている」と語っていた。

多様な勤務形態の教員との時間的すれ違いはもちろ

んのこと、仕事に対する価値観や責任感のずれも、

フルタイム常勤教員は感じやすくなっているのでは

ないかと考えられる。 

また、油布・紅林（2011）は以下のように指摘す

る。 

 

授業をすることにとどまらない多様な業務が

常勤教員, 141

育児短時間勤務, 5

部分休業, 4

再任用ハーフ, 6 非常勤講師, 8

常勤教員 育児短時間勤務 部分休業

再任用ハーフ 非常勤講師

常勤教員, 44

育児短時間勤務, 3

部分休業, 3

再任用ハーフ, 0
非常勤講師, 4

常勤教員 育児短時間勤務 部分休業

再任用ハーフ 非常勤講師
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学校にはあるにもかかわらず、時間契約の非常

勤講師はこのような『校務』にはかかわらない。

したがって時間契約の非常勤講師の増加が、常

勤教諭の仕事負担をどの程度軽減するかは疑

問である。常勤教諭の仕事満足度が、相対的に

低いことからも、雇用の多様化が、こうした問

題の解決に寄与しているとは考えにくい。すな

わち、教員の増加が実質的な業務の軽減に寄与

していない可能性もあるのである。（油布・紅林

2011：p.27） 

 

つまり、多様な勤務形態の教員が増えればその分、

校務にかかわる教員が減っていくことが推察される。

現行制度では、例えば育児短時間勤務取得で午前の

み勤務している教員に対しては、午後の 2時間分の

授業をカバーするための非常勤講師が補充されてい

る。この 2名で本来の 1名分というカウントとなさ

れているが、それはあくまで児童生徒が登校してい

る時間帯をカバーするのみで、教員の授業以外の業

務、つまり校務分掌をどのようにカバーするかを考

慮されているものではない。 

勤務校では今年度は短時間勤務の教員も課に所属

することになり、育児短時間勤務取得者や部分休業

取得者、再任用ハーフ勤務の教員なども長期休業中

を中心として課の業務を担うことになっている。し

かし、そういった勤務をしている教員は、長期休業

以外の通常勤務時には空き時間が全くない人がほと

んどで、授業の準備のための時間はもちろん、追加

に校務分掌を担当する余白時間は全くない。そのた

め勤務校のように課に所属していても、課員 1名分

とカウントして業務分担をすることは現実的には不

可能である。こういった現状はフルタイム常勤教員

の業務負担を増長し、その負担に対する不平感の矛

先を多様な勤務形態の教員に向けてしまうことは避

けにくいと考えられる。 

こういった現状を受けても、短時間勤務はライフ

キャリアの変化の中働き続けるための制度として非

常に重要でなくしてはならないものだと強く主張し

たい。しかし、その制度の在り方は見直す時期に来

たのかもしれないと感じる。法律や制度は簡単に変

えることはできないが、それなら運用上の工夫は変

えていくことができるのではないか。例えば、勤務

校のような大規模校にそういった多様な勤務形態の

教員が集中していること、また勤務校内で短時間勤

務の人とフルタイム常勤教員で、どのように業務分

担していくかなど、そういったことをただ否定的に

変えようとするのではなく、現在のままでよいのか

どうか、組織全体を見渡してみて改めて見直すこと

も必要なのではないかと感じる。 

こういった潜在的二項対立のある職場では、同僚

同士の人間関係にひずみが生まれることは避けきれ

ない。実際に勤務校のフルタイム常勤教員の中にも、

短時間勤務の教員に対して好意的でない感情を持っ

ている人が何人もいることが、1 学期の参与観察と

対話で明るみになってきた。フルタイム常勤教員の

そのような声には、「短時間勤務の教員とコミュニケ

ーションをとる時間がない」という時間的すれ違い

に起因する「わかりあえなさ」があることが見えて

きた。檜垣（2020）は、「異質な価値に触れることは

必ずしも気分のよいことではないかもしれないが、

『不干渉』、『無関心』をつらぬくのではなく、積極

的に関与し〈対話〉を試み、何らかの形で真の意味

で「理解」することを怠らないことが、真の意味で

の「多様性の尊重」につながる」と指摘している（檜

垣 2020：p.79）。このように、勤務校において多様

な勤務形態の教員とフルタイム勤務の教員が互いに

他者を理解する鍵は「対話」である。しかし、現段

階ではそういった時間が圧倒的に不足しているので

はないかと考えられる。 

 

（２）多様な勤務形態の教員の抱える戸惑い 

 今年度の多様な勤務形態の教員と対話をしていく

うちに、勤務時間・勤務形態がフルタイム勤務の教

員と異なるがゆえに戸惑いを感じていることが見え

てきた。 

今年度の組織体制では、短時間勤務の教員は「校

内サポート」と課の両方に在籍している。これは、

上述の「勤務校の組織体制の推移」にもあるように、

短時間勤務の教員の孤立感を解消するための策であ

る。しかし、実際に校務分掌に関する会議は放課後
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に行われることがほとんどで、短時間勤務の教員は

会議に出席することができない。そのため、年度当

初の組織表を見て課の所属に自分の名前が記載され

ていても、実際にはどのように業務にかかわること

ができるのか不安に思ったという声が聞かれた。 

 また、短時間勤務の教員でも学年級外の人もいれ

ば学級の副担任として配置されている人もいる。学

年級外であればそこまで気にならないことであるが、

学級の副担任であれば担任が出張や年休等で不在の

場合、学級の児童生徒にかかわる責任は自分がしな

ければならないと感じる。短時間勤務であれば、児

童生徒が下校する前に勤務を終えることになるので、

退勤しづらいとの声もあった。 

 勤務形態の多様化が進み、こういった制度が作ら

れた頃の想定よりもずっとたくさんの人が多様な勤

務を選択するようになっているのではないかと推察

する。そうであれば、学校内で、そのような勤務で

あればこういった仕事は担当できないであろうと、

これまでなら線引きしていたラインも、少しずつ変

化せざるを得ないのかもしれない。しかし、実際に

個人が自身の勤務形態と担当する業務との間に矛盾

が生じていると感じるようであれば、それは組織的

課題として検討する余地があるのではないかと感じ

る。 

 

（３）教員の育児休暇に伴い欠員の出た学年団 

筆者の所属する学年団では、ある教員が 5月末か

ら約 2か月間、短期育児休業を取得する予定であっ

た。しかし、昨今の講師不足問題も影響し、代替講

師が決まらないという事態に陥った。その教員が育

児休業に入る直前まで講師を探すことを続けていた

が結局代替講師が決まるには至らず、その補充とし

て勤務校の高等部に所属する非常勤講師 3名に勤務

時間を上限まで上げることを頼み、その 3名分の時

数を育児休業に入る教員分の補充に充てるという対

応をとった。それでも足りない分は学年団の教員か

ら少しずつ補欠を入れ、5 月末から夏季休業に入る

までの期間をやりくりすることになった。 

この間は、高等部では前期就業体験実習の期間で

あった。就業体験実習とは、卒業後を見据えて生徒

が一般企業や福祉作業所で 1週間の職場体験をする

実習である。実習期間中は担任を中心として初日の

午前、中日、最終日の午後の 3回、巡回指導に行く

必要がある。例年は一度に複数の生徒を同一実習先

に受け入れてもらえていたが、コロナの影響で企業

や福祉作業所に 1回に付き生徒一人ずつしか受け入

れてもらえないことが多く、同じ実習先の生徒が複

数いても別々の日程になる。つまり巡回指導に行く

回数が例年より大幅に増えているということである。 

このように担任の出張が極端に増える状況下での

欠員のある状態は、学年団にとっても運営が大変困

難なことであった。さらに学年団は未就学児の親で

ある教員が 7名おり、6、7月という体調の崩しやす

い季節も重なり、そのような教員が子どもの急な体

調不良のため休みを取ることもしばしばだった。連

日時間割の変更があり、教員それぞれの空き時間は、

担任は巡回指導のための出張へ、級外は授業の補欠

へと消えていくことが続いていた。 

 

６．管理職との面談 

 1 学期の参与観察を受けて 8 月に校長との面談を

実施した。勤務校は小学部・中学部・高等部を有す

る 12 年間の連続した学びの場である。これらの学

部は 1つの学校として包括されているものの、通常

の小学校、中学校、高等学校の間に差異があるのと

同様に、それぞれの学部によって運営上に様々な差

異があり、筆者が自身の所属する高等部のみから見

る視点では足りないものも多くあることを感じた。

この面談では管理職の視点からの学校の捉え、中で

もそれぞれの学部特有の事情についての整理が、多

様な勤務形態の教員増加がどのような事象を引き起

こることにつながるのか、各学部の差異が生じる必

然性について予測できるものになった。 

 第一に、各学部の規模である。前述の勤務校にお

ける勤務状況の通り、知的障害教育部門と肢体不自

由教育部門を合わせて小学部は 57 名、中学部は 37

名、高等部は 58名の教員で運営している。これらの

教員数の差は、多様な勤務であっても柔軟に対応で

きるだけの協力し合える人数と直結することになる。

人数が少ない学部ではそれらの困難さが表出しやす
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くなることは必然であろう。 

 第二に、児童生徒の実態の差である。特別支援学

校であるが故、子どもの年齢が低ければそれだけ目

が離せない状況が増えることになる。そのような状

況では教員がイレギュラーに入れ替わったり不在が

生じたりする場合には、日常的な運営に不安さが生

じることにつながりやすい。 

 第三に、授業形態の差である。勤務校では小学部

では学級担任制をとり、高等部では教科担任制をと

り、中学部ではその中間の体制をとっている。学級

という教員小集団で動くことの多い小中学部では、

教員の入れ替わりから受ける影響が大きくなること

も容易に想像がつく。 

 また、校長からは、本研究テーマを勤務校全体に

わたる大きな課題という捉えであると、共通認識を

図ることになった。特別支援学校であるがゆえに授

業はティームティーチングで行うことが多く、他者

との円滑な協働がより一層重要となる。一方で、授

業を構想する際のメインティーチャーの役割とサブ

ティーチャーの役割に差が生じることも避けきれな

い。こういった状況も、しんどさを勤務形態の差に

起因してしまうことにつながりかねないのではとい

う示唆があった。そのうえで、筆者の見える範囲の

高等部にとどまることなく、他学部にも研究の領域

を広げてほしいとの依頼があった。また、現在の校

内サポートや課の運用といった学校組織図そのもの

の再検討の必要性について共通認識を図った。 

 

Ⅴ 学年団へのヒアリング調査 

1．ヒアリング調査の概要 

 1 学期の参与観察と校長との面談を踏まえ、次に

学年団へのヒアリング調査を実施した。調査概要は

以下の通りである。 

 

表４ ヒアリング調査の時期、対象、方法 

実施時期 2021年 7月～9月 

対象者 

令和3年度高等部2年学年団教員（15

名）及び欠員補充としてサポートに

入った他学年非常勤講師（3名） 

実施方法  ヒアリング調査（半構造化面接

法で実施） 

 M-GTA（修正版グラウンデッ

ド・セオリー・アプローチ）を活

用して分析 

質問項目 

① 「いろいろな勤務の仕方の教員

がいる学校に勤務して、あなた

は働きやすいと感じています

か？しんどさを感じています

か？」 

② 「自分と異なる勤務の仕方の教

員と協働するために、どのよう

なことを心がけていますか？」 

 

なお、上述の通り、対象の学年団は約 2か月間欠

員が生じ多忙を極めた。実際学年団の教員は皆とて

も疲れていたとふりかえっても感じる。しかし、多

忙感から派生しがちなギスギスとした人間関係のひ

ずみは不思議とこの集団からは感じられなかった。

これは、上述の校長面談からの示唆のように、高等

部という教員集団は他学部に比べて比較的柔軟に対

応しやすい集団であったという可能性がある。 

本調査では、こういった状況下で学年集団の教員

が勤務の多様化についてどのように感じていたか、

またしんどさを感じていたのであればどのように自

己調整しようとしていたのか明らかにすることを目

的とした。 

 

２．分析結果 

（１）校務分掌の運営の形式と実質の相違からくる

困難さ 

学年団には 2名の課長が在籍している。どちらの

課長も口をそろえて言うことは、形式上の課の構成

員と実質的な構成員の相違による運営の困難さであ

る。これは、校務分掌は基本的に児童生徒が下校後

に担う業務であるため、このような声が上がること

は必然だと感じる。短時間勤務の構成員にどのよう

に業務を分担できるか策を見いだせない状況である。

一方、短時間勤務取得者は、校務分掌に関われてい

ないこと、会議に出席できていないことに対して、

何度も「申し訳ない」と口にし、どこかにしわ寄せ
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がいっていないか気にしていた。 

こういった課長の困難さと育児短時間勤務の申し

訳なさは、どちらも同じく今年度の組織体制に起因

するものだと考えられる。昨年度の組織体制から、

ハーフ勤務の教員を課に戻すことは、実際的には互

いに困難さを高めるものになってしまっていると感

じる。 

 

いろんなその、勤務の形があり、午前中で終わ

る先生方が 2人 3人いるんです、となると、実

質『仕事お願いね』ってなかなか頼めない、う

ん、ってことは、結局は昨年のまま、というこ

となんです。で、じゃあ、『午前中のうちに仕事

を頼めばどう？』ってのもあるんかもしれない

けれども、まあ、空き時間もないでしょうし、

うーん、その…あ、資料か、資料では人数は増

えている、でも、実質動ける先生方っていうの

は限られた先生方っていう（A教員） 

 

大体会議って午後じゃないですか、午後に関わ

る仕事のことってほぼしてないし。てことは一

人として入っているのにその分みんなに少な

からず仕事が負担いってるから、私からは実質

的にみんなにどれくらい負担がいってるのか

見えないけど、みんなにご迷惑をおかけしてな

いかなっていうのは思っていて。やっぱりその

分って、結構負担いってるんですよね？皆さん

に。（B教員） 

 

（２）組織内における自己の貢献度：「戦力」になれ

ない悔しさ 

2 名の教員から「戦力」という言葉が上がった。

そのうちの一人は異動直後の自身を振り返って、ま

たもう一人は短時間勤務の現状からそのような語り

があった。ここから見えることは、組織への貢献度

を実感できないことが、しんどさにつながっている

ということである。これは異動直後、復帰直後にお

こりやすい感情だと思われる。中でも、その担当業

務量に反比例してこういった感情が大きくなるよう

に読み取れる。組織内での貢献意欲があるにもかか

わらずそれを満たされない思い、一方で、別の語り

からも見える「自分の家族・人生・価値観を大切に

したい」という欲求、その相反する感情のはざまで

揺れ動いている様子が読み取れる。こういった語り

からは、立場や勤務形態を考慮した業務軽減といっ

た配慮は、単純にその人にとって良いものと捉えら

れるわけではないということである。 

 

なんか年齢もきてるし、初めての学校でもな

いから、なんかね、こう、戦力になれない悔

しさもあるし。（C教員） 

 

うん、仕事も分かんないしっていうハードルも

あり、んー、きっと、まあ、使えないとは思わ

れてないかもしれないけど、そこまで戦力じゃ

ないと思われてただろうなとは、最初はね。（D

教員） 

 

（３）改善できない現状へ適応するための自己調

整：「仕方ない」「しょうがない」 

 実に多くの人から「仕方ない」「しょうがない」と

いう語りがあった。表面的にギスギスとしたひずみ

がなく多忙の中でも一見円滑に流れているように見

えた学年団であったが、構成員はこういった言葉で

現状に適応しようと自己調整していたことがうかが

える。こういった、組織としての仕方なさを個人個

人レベルで消化しようとする思考が何人もの個人内

で起こっていたことから、教員集団としての人間関

係的なしんどさへの悪化を免れたのではないかと感

じる。 

 

自分もしんどいかもしれんけど、ま、みんなし

んどかったやろうから、なんか、ま、そこはし

ょうがない（E教員） 

 

明和はこういう、いろんな先生方がおいでるん

で、まあ、しょうがないのかなっていう思いも

ありつつ、うーん（F教員） 

 

緊急事態は仕方ないなって思いながら（G教員） 
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Ⅵ 今後の課題 

 以上の実践を踏まえ、考えられる今後の課題は以

下の 4点である。 

 

・ヒアリング調査の分析・構造化 

・分析結果について管理職と面談 

・他学部の現状把握→追加調査の検討 

・次年度の組織体制の再構築 
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多元的生成モデルに基づいた学年団の相互的主体変容を促す取組

～ 学年会議の運営を中心として ～

上提 奨悟

金沢大学大学院教職実践研究科 学校マネジメントコース

【概要】

少子化は学校現場において大きな問題となっている。統廃合に至る場合もあれば、至らなく

とも少子化の波を一部の高校は一手に受ける。それに伴い教員削減が毎年発生し、多忙化によ

り教員たちは息切れ気味で、部活動数の減少も招き、教育環境は悪化する。

ここで学校規模の縮小のさなかにあっても生徒の育ちを保障する教員の態勢はどうあるべき

かという課題が起こる。そこで、学年会議を再構築することを通し多元的生成モデルに基づい

て教員間の「相互的主体変容」実現を目指した。

結果、教員の物理的な多忙化は起きてもそれらは精神的な多忙感に転じることなく、教育を

自律的に実践し、目前の生徒に応じた教育を生成する主体へと変容していくことが確認できた。

Ⅰ 問題と背景

１．現代における教育課題集中校の課題

少子化は学校現場において学校統廃合に関

わる大きな問題となっている。屋敷は「今後、

学校規模を維持しようとすれば、積極的にさ

らに統廃合を進めていかなくてはならない」

としつつ「地理的な要因で統廃合を進めよう

にも限界がある」「学校規模が保障する教育

条件や教育環境を全ての地域で確保できると

は考えられない」（屋敷 2012:p.40）と待った

なしの時期に来ている地域を指摘している。

都市部においても少子化の波を受け募集定

員割れをおこす高校がでてくる。それに伴い

教員削減が毎年発生し、教員の多忙化や部活

動数減少を招き、教育環境の悪化に拍車がか

かる。学校組織維持がやっとと感じられる。

勤務校もそのような学校の一例である。入

学生が毎年減り(会議実践を行う学年は 57

名）、それに伴う教員減が毎年発生し、分掌

など仕事の量と種類が漸増する。教員が学校

や生徒になじんだ頃に異動となり、例えば顧

問が毎年替わり卒業と同時に所属していた部

が廃部となった生徒もいる。ある新任教員は

「学力や困難さの幅が広くて指導を焦点化で

きない」と語っており、また他の新任教員も

「空き時間は全て生徒対応。この対応量はあ

り得ない」と多忙な状況について語っている。

だが水本によれば「多忙化したという認識

はそのまま多忙感に結びつくわけではなく、

同僚の支援がないという認識などを媒介した

ときに多忙感を形成する」（水本 2013:P.143）

という。教育課題が集中する学校は多忙感を

形成するか否かのせめぎ合いにある。

多忙感は教員の思考停止や協力意識を低下

させ、組織への貢献意欲、創造性といったこ

とを細らせる。そのため、現場では会議時間

の短縮、仕事の先取りや先決、連絡や報告を

短時間で済ます、といった手立てが増えるこ

とになる。私自身もそういった実践に腐心し
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ていた。だが、勤務校の教員の中には、「早

いけれども、中央集権的。会議の場が確認の

場になる」という思いや、「先にやってもら

って、時間短縮ってのも分かるんですけど...」

という思いも確認できる。時間短縮と引き替

えに教員の主体性や成長の機会を奪っている

ような、矛盾した側面がある。

２．理論モデルと学年会議

（１）一元的操作モデルから多元的生成モデ

ルへ

菊地（2016a）は大阪府立松原高校設立当

初の生徒と準高生との関わりから、そうした

しんどい生徒の困り感に寄り添い変容する生

徒に着目している。それが教員集団にも波及

している様相を研究し、学校現場が一元的操

作モデルから脱却し、多元的生成モデルへと

変容していく必要性について言及している。

一元的操作モデルとは個人と社会とのぶれ

を想定しない。社会の要請にしたがって構想

された文字化もしくは数値化された目標に従

って施策が学校や現場の教員に降りてくる。

そうした上からの施策にいつしか教員は「主

体的」に関わり、掲げられた目標の達成に向

かう。明確な目標や役割のもとでぶれること

なく働く。降りてくる仕事に即応することに

腐心し、レスポンス能力が問われていくうち

図１ 一元的操作モデル

に、いつしか上意下達式の仕事に慣れていき、

自律性が後退していく。

これに対し、対案とされる多元的生成モデ

ルは「相互的主体変容」というプロセスを重

視する。人の弱さやいたらなさを核とし、三

つの次元へと影響を及ぼしていく。一つは【臨

床の次元】。相互に寄り添って耳を傾け、「つ

ながり」の重要性を高める。二つは【エンパ

ワメントの次元】。自分自身が変わらないと

変われないという当たり前の所に立ち、「自

分たちでやった」という自律心や責任感を高

める。三つは【生成の次元】。あらゆる社会

的営みは私たちの有りようによって変えられ

る。見方・考え方を変え、見えなかったもの

が見えてきたり、新たな教育実践を生む。

一見、一元的操作モデルがシンプルかつ明

快であるのに対し、多元的生成モデルは物理

的に手間がかかり、多忙化が促進されそうで

ある。だが、意図的に対話を促したり、各自

の困り感や弱さに寄り添う機会を組織運営に

組み入れることで、相互の主体性を引き出し、

変容を生む効果が期待される。このことは多

忙感を縮減させるものと考えられる。

よって、勤務校のような教育課題が集中す

る学校でこそ、多元的生成モデルに基づく実

践が必要であると考えられた。

（２）多元的生成モデルに基づく学年会議

改革の必要性

図２ 多元的生成モデル
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教育課題が集中する学校において学年会議

の位置づけはどのようなものだろうか。自分

自身のこれまでの実践を振り返りたい。

学年主任を経験する中で第一に優先したこ

とは、若手や新任の心理的な不安を取り除く

ことだった。若手の不安に「ホームルームで

担任裁量の自由な時間が欲しくない」という

ものがあった。生徒との自由な時間よりも、

やるべきことや生徒への指示内容が常に定ま

っている状態を望んでいたのだ。また、突発

的な生徒指導に対応できるように時間的なゆ

とりを少しでも求めていた。

こうしたことから、用意する学年会議資料

のほとんどが指示型のコメントや決定事項で

満たされていた。審議が必要な事項も、プラ

ン A・B の二者択一で用意した。「自分で抱
えないで、もっと仕事を振ってくださいよ」

と手をさしのべてくれた同僚もいた。しかし、

隣席の担任が休職した経験や、担任を外れた

形で学年主任を担っている立場上、私の行う

学年会議は一層決定事項を伝える場となって

いった。率先して一元的操作の片翼を担い、

レスポンスや対応の早さを誇るようになって

いた。他学年の会議を見てもメンバーの物理

的負担軽減のため、似たようなマネジメント

を行っていたように思われた。

いざベテラン教員が異動になったらどうな

るのだろうか。教育課題が集中する学校では、

人的リソースが学年に集まり、分掌へ裂く人

員が不足している。そこへ先述の少子化によ

る教員削減である。学校教育力の先細りが懸

念される。教員の育成が急務と感じられた。

多元的生成モデルに基づいて学年会議を再

構築することによって、教員の不安感を軽減

し、受け身の姿勢から主体的に教育へ参画で

きるようにならないか、そして学年の教育実

践や視点を次々と生成するような、教員が活

性化していく状況を作れないか。

Ⅱ 研究の目的、方法

１．研究の目的

本研究では多元的生成モデルに基づいて学

年会議を再構築することを通し、教員間に見

られた相互的主体変容の様相を明らかにする

ことを目的とする。

なお、本研究での相互的主体変容とは、学

年会議が各人の弱さやいたらなさを核に置

き、互いが寄り添い合って安心し自分自身を

変えられるという【臨床の次元】を持ち、主

体的そして自律的に教育実践に取り組む【エ

ンパワメントの次元】、新たな教育や視点を

生み出す【生成の次元】という三つの要素に

よる教育実践である。

学年会議の改革を通じた教員の相互的主体

変容の様相をこれらの観点から見つめ、明ら

かにしていく。

２．実践研究の方法と対象

（１）実践方法

実践は通常の学年会議構成メンバー（担任

４名と学年主任１名に加え、オブザーバーに

教職大学院実習生１名）を対象とした。この

メンバーによる学年会議を毎週月曜放課後に

１時間程度試行錯誤しながら実施した。相互

的主体変容を促す工夫を取り入れ、多元的生

成モデルに当てはめた分析を行い、トライ＆

エラーを繰り返す。

学年会は学年行事に向けて動いている性格

を有しているため、大きな行事をひとつのま

とまりとしてフィードバックする。そうして

次の行事に向かって学年会議が動き出し、実

践を蓄積し、また新たな試みを行った。

11 月下旬までの学年会議は（表３）のよ

うに行われた。全てを振り返ることは紙面の

関係上割愛するが、本報告では各学年行事に

向けた学年会議ごとに実践時期を「フェーズ

Ⅰ（相互的主体変容を促す学年会議の草創期

・遠足に向けて）・4 ～ 5 月」、「フェーズⅡ

（発展期・インターンシップに向けて）・６
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～ 7月」、「フェーズⅢ（完成期・修学旅行に

向けて）・8 ～ 11 月」と区切り、筆者も参与

していった。

フェーズⅠ（草創期）では事前調査の分析

に従い、これまでの学年会議に定着したトッ

プダウン型のイメージや職員会議の縮小版と

いった会議観からの脱却を目指した。他者を

尊重し、年齢や経年数を気にせず耳を傾けて

語り合える対話が生まれやすい場を作る実践

を心がけた。

フェーズⅡ（発展期）では、それまでの会

議実践で【臨床の次元】が高まった状態を受

け、【エンパワメントの次元】や【生成の次

元】を高める会議になることを意識し実践し

た。例えばインターンシップの判断をトップ

ダウンではなく、対話を重んじた学年会議か

ら学年の意志や考えを生成していった。

フェーズⅢ（完成期）では相互的主体変容

が働き始めた学年会議において、学年最大の

行事である修学旅行の実現を、相互的主体変

容をより効果的に働かせていった。実施の有

無や旅行時期、代替案検討など多くの場面で

意見を出し合い、合意を得て行事を作り上げ

た。仕事を与えられるものから、自分たちで

やったという手応えを得ることを目指した。

以上のように、各行事に向けた学年会議で

相互的主体変容を促すと想定される取組を実

践し、教員間にどのような相互的主体変容が

生じるのか、フェーズごとに小括し、最後に

全体を考察していく。

（２）研究方法

学年会議は先述の 5 名である。5 月前後の

感染症拡大期は不在であったオブザーバーも

6月からは会議に加わった。
本実践研究では、上記の学年会議の実践を

行うにあたり、事前調査として 4月の春期休

業中にインタビューを行った。そこで各人の

会議観を検証し、より良い会議とはどのよう

な会議か探っていった。

適宜会議録を取り、会議時間や発言といっ

た会議の様子を分析し振り返りの材料とす

る。そこで気になった点も含め、ある程度の

区切りで個別にインタビュー調査を行い、振

り返りの検証を行う。インタビューは 15 分

程度を目安とした。得られた結果をテキスト

化して相互的主体変容のそれぞれの次元から

分析し、会議メンバーに変容が起きていない

かを見ていった。

さらに、会議で座る位置を観察して記録に

残し、議事録をテキスト化した際に発言回数

も計測し、分析の補助資料とした。（表 3）

にあるように、会議中盤から 1週間の生徒情

報を交流させる「生徒グッドバッド」の取組

に要した時間も補助資料として記録した。

Ⅲ 実践経過および分析

１．「フェーズⅠ草創期・4～5月」の取組

（１）キックオフミーティング

4 月 1 日の職員会議と学年会議でごく簡単

に実践研究の説明と依頼をして動き出した。

年度初めの初回会議は対話を意識した寄り

添いや交流機会の充実に繋がればと考え、ミ

ニホワイトボードへ〔不安なこと〕を記入し

て発表する形式で自己紹介をしてもらった。

会議は総務課資料に従い、生物化学講義室で

実施した。（表 5）は学年会議研究の協力者
たちの概要と年度当初に抱いていた〔不安な

こと〕についてである。

年度初めに〔不安なこと〕を聞いた意図は

二つある。多元的生成モデルは根本的源泉に

「弱さ」や「いたらなさ」を据えている。「不

安」を聞くことで互いが負の点も含めた存在

であることを認識し合えると考えた点だ。

二つは教育課題が集中する勤務校のような

学校は、年度当初、無理に希望を絞り出すよ

りも、不安を開示し合った方が「不安を抱え

ているのは自分だけでない」ことを分かちあ

えると考えたからである。
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表３ 学年会議内容一覧

回 日付 主な議題 備考 特徴ある取組 会議時間/GB時間

Ⅰ 1 4/1 自己紹介・指導方針確認 ミニホワイトボード・弱さの開示 40m

2 4/6 総合的な探究確認 演習室 4F（旧相談室）に場所を移す 40m

草 3 4/12 探究要素を加味した遠足に向け 議題を予告 連絡の会からの脱却図る 50m

創 4 4/19 遠足下見 コロナで漂う閉塞感からの解放求めて 記録なし

期 5 4/26 遠足に向けて拡大学年会 第 1回と同じ生物化学室で実施 50m

6 5/10 ISにむけて B教諭、座席変更 1h20m

7 5/12 IS実施の有無を再検討 付箋を使ったメリットデメリット検討 40m

8 5/17
遠足振り返り IS打合わせ

付箋を使って良い点悪い点を振り返る
1h00m

Ⅱ PTに向けて C教諭へ皆で助言

9 5/24 生徒対応のため実施できず 資料の閲覧のみ 実施せず

発 10 5/31 ISに向けての流れ確認 IS事業所連絡確認 1h30m

展 11 6/14 ISに向けて事前学習打合わせ 生徒情報を冒頭へグッド・バッド導入 1h30m / 30m

期 12 6/21 文化祭に向けての調整 グッド・バッドに短時間化を試みる 1h00m / 24m

13 7/1 文化祭に向けて、IS振返 基礎学力向上に向け検討・付箋使用 50m / 28m

14 7/12 欠時超過者、文化祭、補充 夏期休業中の ICT活用を検討 50m / 19m

15 7/20 保護者懇談会に向けて 褒め言葉のシャワーで担任モチベＵＰ 15m

16 8/4 発達障害の疑われる者の対応 ワクチン副反応のため、録音忘れる 1h30m

17 8/23 登校日・旅行先検討 第 5波に備えオンライン練習兼ねる 1h30m / 22m

18 8/27 新学期および文化祭に向けて 不安傾向の高い生徒の確認・心のケア 50m / 12m

19 9/6 修学旅行事前指導に向けて 実施の有無を付箋ワークで検討 2h20m / 25m

20 9/13 平和学習に向けて ICTを使用した協働編集の提案と検討 1h10m / 17m

Ⅲ 21 9/16 緊急性の高い案件の情報共有 グッド・バッドなし修学旅行日程検討 1h20m / なし

22 9/27 選挙・文化祭・保護者意向調査 旅行役割分担 各自が動き出す 1h10m / 38m

完 23 10/4 修学旅行と探究を絡める 寒冷期のため演習室 3Aに会場変更 35m / 20m

成 24 10/11 修学旅行打合わせ 旅行業者同席・部屋バス割の原案作成 1h00m / なし

期 25 10/18 旅程再検討 会議後付箋ワーク 1h20m / 25m

26 10/27 保護者懇談 自主研修プラン 司会進行役 A教諭・職員室で実施 1h40m / 18m

27 11/8 修学旅行業者最終打合わせ 感染症、アレルギーなど細部共有 35m / 10m

28 11/15 修学旅行に向け最終確認 引率者しおり通し読み 1h10m / 23m

29 11/22 修学旅行振り返り 事後指導 修学旅行と探究活動を絡めること検討 1h40m / 14m

30 11/29 年間行事検討に向けて 前期学年行事を振り返り改善日程検討 40m / なし

※「IS」は「インターンシップ」の略、「GB」は「今週の生徒グッドバッド」活動の略

表４ インタビュー記録

4／ 2 5／ 18 5／ 25 8／ 23 10／ 9 11／ 2 12／ 7

A 1回目 18m 2回目 20m 3回目 25m

B 1回目 15m 2回目 21m

C 1回目 20m 2回目 12m 3回目 16m

D 1回目 24m 2回目 15m 3回目 15m
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自己紹介の後、年度指導方針のたたき台を

提示したが無言で承認される。皆で検討し合

いたかった学年指導目標も「これでいいと思

います」以外の発言は得られなかった。何度

も経験してきた年初特有の会議であり、今後

活発に出来るか不安を覚えながらの会議開き

であった。ミニホワイトボードを使い全員の

不安を聞けただけでも成果だった。

（２）会議についてのインタビュー

第 2回会議前に各自が持つ学年会議のイメ
ージについてインタビューを行った。質問項

目は「よい学年会議とはどのような会議でし

たか」とした。分析は M-GTA に注目した質

的方法で分析した。そこで（表 6）にあるよ

うに上位カテゴリーが見いだされた。

・Ａ教諭21Ｈ上担任：40代（女性）初任

から勤務10年。産育休明けから3年経る。

学年副主任や相談課、探究担当。〔集団

行動させられるか〕

・Ｂ教諭21Ｈ下担任：60代（男性）再任

用2年目新任。多くの高校を経験。進路

課、週2日Ｈ高校へ兼務。〔全てが不安〕

・Ｃ教諭22Ｈ上担任：20代（男性）初任

から勤務3年目。唯一の持ち上がり。口

癖はスミマセン。教務課、インクルーシ

ブＰＴ。〔クラス運営〕

・Ｄ教諭22Ｈ下担任：40代（女性）新任

で本校が3校目。教員8年目。念願の担任

にやりがいを感じている。総務課、教科

指導リーダー研修受講。〔全て不安〕

・Ｅさん教職大学院生：20代（女性）月

曜と火曜に実習生として2学年の生徒朝

礼や探究、授業のサポートを行う。〔授

業で受け入れてもらえるか〕

・実践研究者 学年主任：40代（男性）2

校目。本校勤務11年目。8度目の学年主任。

生徒指導課。〔生徒指導〕

表５ 協力者情報と会議で尋ねた〔不安なこと〕

第１カテゴリー 【信頼関係づくり】

ａ 意見を話しあえる信頼関係づくり

ｂ 居心地の良い雰囲気

ｃ エンパワメントの必要性

第２カテゴリー 【発言を深める】

ａ 中途半端な発言もいとわない

ｂ 対生徒は不確定

ｃ 外圧に屈しない

第３カテゴリー 【主体性発揮の場】

ａ 教員の主体性発揮

ｂ 結果だけでなくプロセス

第４カテゴリー 【会議のあとさき】

ａ 会議の下ごしらえ

ｂ 共有感覚の構築

ｃ 会議後の協力

ｄ 会議同士の有機的つながり

第５カテゴリー 【介入】

ａ トップマネジメントの必要性

第 1カテゴリーは意見を出し合いやすい環

境を求める意見でまとめた。

第 2カテゴリーは流動する生徒情報もその
都度その都度発言し合ったり、自分の意見を

同僚や学校に対して自己規制をかけず遠慮せ

ず語りあって深める場にしたいという意見で

まとめた。

第 3カテゴリーは会議を生徒のグループ活

動同様に自分自身を発揮させたりプロセスを

重んじる場にしたいという思いをまとめた。

第 4カテゴリーは会議での発言がその場だ

けのガス抜きになるのではなく、意味ある位

置づけとするため、準備をして決まったこと

を共通認識として行動したり、学校へ学年の

意志として発信するという意見でまとめた。

第 5カテゴリーはトップのマネジメントと
の繋がりの必要性を求める意見でまとめた。

こうした分析結果から会議のイメージを膨

らませた。どうすれば活発な意見を出し合え

る場になるか。その第一歩として第 1カテゴ

リーにある「信頼関係づくり」に至る舞台を

表6 分析結果によるカテゴリー分け
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整えることにした。学年会議の場所を生物化

学講義室から旧教育相談室へと移した。

旧教育相談室（写 7）は管理棟・芸術フロ
アーにある。不安を抱えた生徒が静かに過ご

せるよう用意されていた部屋だ。木目の壁で

穏やかな気持ちにさせてくれる居心地の良い

部屋で、職員室から遠く、内線も隣室にあり、

安易にかかってこない利点もある。ただ、突

発的な転落自己防止のため、窓は 15 ｃｍ程
度しか開かず、夏期の会議実施は困難だ。ま

ずは落ち着いた環境で、新しい会議スタイル

を試み、変容に向けての第一歩とした。

なお、第 16 ～ 25、27 ～ 28 回の学年会議

は空調の効く演習室で行い、第 26 回会議は

職員室で実施。会議場所の移動を経験し、改

めて職員室はノイズの多い環境であることが

分かった。加えて感染予防のアクリル板や積

み重なった書類など、互いを遮るものも多く、

表情が読み取りづらいデメリットがあった。

分析（表 6）の第 2 ～ 4 カテゴリーを参考

に、会議運営上注意した点は、①居心地の良

さをベースにした発言のしやすい環境作り、

②自分たちの意見や発言の深まりを目指す、

③発言内容を充実させ学年でのまとまった行

動につなげる、であった。

（３）学年会議を繰り返す中で

会議で発言を増やす試みを繰り返し、メン

バーが少しずつ思いを明示するようになっ

た。表明した思いである「遠足の下見」（表 3

写真7 落ち着いた雰囲気の旧教育相談室

：第 4回）の実現辺りから【臨床の次元】が

高まってきたことをコメントは示している。

孤立感というか無かったし、みんなでや

っているって感じがして、心強かった。

（中略）（下見の）東茶屋街のお茶会、あ

そこから始まった気がします。(A 教諭

：3回目インタビュー記録より）

（表 6）から得られた会議の形を実践する

うちにメンバーの発言が増えてきた。

何回も会議を開いて、こう、長いことじ

っくりやって、話を聞いてくれ、認めて

くれて、何か私は晴れ晴れしてます。

担任の負担を出来るだけ短縮したい。

書類作成を出来るだけ少なくしたい。そ

の気持ちは分かるけど、じゃあそれで共

通認識も出来ないし、（生徒が）担任に

反抗的やったとしても、後で自分のやっ

たことも整理できるし、ぶつかった時に

学年会で愚痴れたら、そこは大きいです

ね。自分も整理できるし、あっそうか、

自分もそうすればよかったんだって。（中

略）すごい良い流れと思う。（A教諭： 2

回目インタビュー記録より）

このことはＤ教諭の前任校との比較から似

たようなコメントが得られた。人に強さを求

め、人をブレないものとして捉える一元的操

作モデル型の会議から、生徒についての思い

や指導や失敗といったことを気軽に話すこと

のできる会議に変わってきた証左である。

（現任校は）変わった子いて、楽しいな

あって思います。職員室で生徒の話とか、

ちょっとしたことでも話しあえて。

（前任校で）美術の時間こうだったとか

家庭の授業でこうだったという気軽に

話できる時間があればよかったなって、

多元的生成モデルに基づいた学年団の相互的主体変容を促す取組　　　　　　
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今になって特に思いますね。（D 教諭：2

回目インタビューより）

（４）学年行事振り返りから見いだされる

【生成の次元】の芽

感染症拡大第 3波が予想された連休前に遠

足が予定されていた。2 年次生は探究の時間

のフィールドワークを兼ねていることもあ

り、感染予防対策をとりつつ、観光地をグル

ープで散策するプランの実施を決めた。生徒

には「コロナ感染予防を講じた調査方法を検

討しよう」と呼びかけたところ、シール調査

や画用紙に質問項目を用意するなど、様々な

感染予防の工夫をこらしていた。

遠足当日は遅刻者が多く、落胆気味の私に

Ｂ教諭が「ちゃんと消毒しとるね」と声をか

けてきた。担任が出欠を兼ねて体調確認をす

る際、生徒は手指消毒を従順に行い、体調を

つぶさに伝えていた。この時、生徒を見る新

たな視点を得た。生徒はその後ルールを守り、

フィールドワークも少ない旅行客に対して行

い、不登校傾向の生徒も教員と会話しながら

歩んでいた（参加生徒 97％）。

第 8回会議では、遠足の振り返りを行った。

これまで行事実施後の振り返りは生徒対応の

時間を増やす観点から時間を割いていなかっ

た。年度当初より問題行動が散見され、「躾

けられていない学年」「ルールを守れない学

年」などと揶揄された。自分自身もこうした

固定観念を持ってしまい、生徒理解に使って

いた。レッテルを剥がしてくれたのは先述の

Ｂ教諭の言葉と遠足後の振り返りであった。

なお、振り返りは良かった点・悪かった点を

KJ法を参考にした付箋ワーク方式で行った。

Ｂ教諭は遠足を「達成感持ってやってくれ

た」と評価し、Ｃ教諭は「無事故で終えられ

たことが良かった」と安堵していた。Ａ教諭

は「あの子らを見ていて思ったのが、枠から

はずれんようにしている。うっすらと常識っ

てこれかな？って、ルールを守っているよう

に見える」と発言した。

そうした発言を糸口に、「校則を守れない

大変な学年ではなく、事件は起こそうとして

いない」「自分自身で問題と思っていない行

動をしているだけ」「自分たちのルールは守

られている」と振り返りが進んだ。これまで

は校則の遵守というモノサシで規律性を計っ

ていた。それが対話を通じ、「学校の決まり

ごと」とは違う「自分たちなりの決まりごと」

を守っている生徒を発見する。「教師の言う

ことに反抗する行動を取っているのではなく

て、キチンとした行動を取ることが嫌という

性格」「対面とか体裁を整えることとか嫌う

けど、悪くはない」と生徒理解が更新された。

小括 次へ向けて見えてきたもの

菊地は「目標の一元的明確化は、各教員の

実践にも影響を及ぼし、学力形成と規律指導

への焦点化をもたらした」（菊地 2016b:p.16）

と述べている。これは教育課題が集中する勤

務校のような学校では問題の未然防止に向け

た実践に表れる。生徒を一つのモノサシで見

て評価も一元化される。遠足の振り返りを通

じ生徒指導が指導の自己目的化を果たしてい

たのでは、と気づきを得た。

このフェーズでは会議を通じ【臨床の次元】

である「主体」の「相互的」なかかわりが認

められた。行事の振り返りが生徒についての

対話を生み、会議の俎上に載った生徒の新た

な面を共有することで教員の見方・考え方が

変容していった。

振り返りで行った付箋ワークは、発言機会

が均等に与えられ、思いを正直に書いて発言

でき、意見を俯瞰できる効果が認められた。

学年会議運営当初から互いの表情が見える

「場」を意識した物理的改善から着手した。

そこから次第に【臨床の次元】である相互の

関わりが生まれだした。互いの関わりの中で、

多忙の中にあっても学年団が向き合うべき話

題が明確になってきた。学年会議が「生徒」
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を見つめる「場」となってきていた。

そこで今後は一層生徒を見つめることを中

心に置いた学年会運営を実践する。以前まで

会議時間が余ったときか、相談室から依頼が

あったときに行っていた生徒情報の交流を学

年会議冒頭に入れて生徒についての対話を行

う。活動名称は「今週の生徒グッドバッド」

である。直近一週間ほどの生徒の良い点・悪

い点を探し出し、担任が口火を切り対話する

という活動だ。鮮度の高い情報と多角的視点

を会議参加者で更新していく。形式を大きく

変更することで我々の持つ生徒像や教育に対

する固定観念が剥がれるのではないか。

また、別の改善工夫として、発言機会を増

やすため、着席位置を流動化する。ここまで

の会議の発言回数を見ると、Ａ教諭と進行役

の私とで合わせた発言回数は５４％であっ

た。互いの年齢の近さ、親しさから来る掛け

合いの多さからだろう。そのため特にＤ教諭

は思いを表出していないように思われた。毎

回座席を替え変化を生む。生徒の席替え同様、

新たな人間関係を生み、思いが表出されやす

くなるのではないだろうか。

２．「フェーズⅡ発展期・5～7月」の取組

（１）コロナ禍での行事（インターンシップ）

勤務校では平成 14 年のニート・フリータ

ー対策としての就業・収穫体験行事を端緒と

したインターンシップを毎年実施している。

保護者からも「就労意識が高まった」など常

に良好な反応を得ている。

それが感染症拡大のため前年度は実施を見

送った。令和 3年度の学校諸活動は感染状況

を注視し検討・実施することとなった。

外部と関わりながら行うインターンシップ

は生徒だけでなく、20 以上の依頼先事業所

の安心・安全も担保しなければならない。事

業所側にとっては従業員も、受け入れた生徒

も感染者となれば風評被害は免れない。受け

入れは大きなリスクを抱えることとなる。

（２）実施の判断に向かって

第 6回会議でＢ教諭はインターンシップ担
当として説明を行っていたが、「中止になら

ないものか」と数度述べていた。発言の少な

いＢ教諭の言葉だけに重みを感じた。だが結

局は少数意見が多数派の声にかき消された。

感染が拡大するにつれ行事実施の判断が非

常に難しく、学校長からも「今一度学年会議

で実施の有無を熟慮してください。その決定

を全面的にサポートします」と伝えられた。

こうして再度学年会議を行うこととなった。

第 7 回会議は約 40 分間かけ、付箋を使い

KJ 法的手法でメリット・デメリットの意見

を出し合い検討した。

（写 8）のメリットとデメリットの付箋紙を

比較すると数量的には同じである。石川県内

の一日の感染者数が会議実施数日前に過去最

多 87人を記録し、この日も会議中に 70人と
いうニュースが飛び込み、第 4波へ本格的に

突入した。実施に向けては悪材料であった。

Ｃ教諭は「事業所に聞くというのはどうで

すか？事業所はどう思っていますか？」と結

論を外に委ねる発言をした。それに対して私

は「感染症は怖いけど事業所はインターンシ

ップでしか高校生にアピール出来ない、事業

所も意見が分かれてるんじゃないかな」と話

した。それを受けＣ教諭は「学校としての考

え方を固めないとダメなんすね」と教育を担

う主体としての発言をした。会議はこの発言

辺りからインターンシップ実施に傾き、Ｄ教

写真8 ｲﾝﾀｰﾝｼｯﾌﾟ実施有無を検討する付箋ﾜｰｸ
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諭の「事業所のコロナ対策とか見るのもいい

機会かも」、やがて会議はＣ教諭の「学校と

しての方針として、将来の進路選択に大きい

意義がある」へと収斂しだした。中止の意見

であったＢ教諭も「生徒の成長をとても助け

る行事なら、時期はどうであれ、しないとい

けない」と実施を認める方向になった。

さらに会議を進め、「6月 23日実施ですか。

1 ヶ月ある。旅行とか減ってるからコロナも
減ってくるでしょうけど」「緊急事態宣言を

受け、抑え込むから」「1ヶ月あったら...」Ｂ

教諭「じゃあ大丈夫やね！」（第 7 回会議

R3.5.12）とメンバー全員の発言が活発にな

り、Ｂ教諭は納得した。感染症拡大より、生

徒成長のため何とかしよう、再始動しよう、

と実施の意義を問い直し合意に至った。

こうして学年の意志は「実施日をずらして

も」「生徒に受けさせたい進路教育」と根幹

の認識を共有できた。決断を一任したり、行

事はこなすものと考えるのではない。例年実

施している教育活動とはいえ、コロナ禍であ

っても実現し、受けさせたい教育として明確

かつ力強い思いで合意した。行事を自分たち

で決めたという強い思いがあった。

（３）インターンシップ実施と事業所の反応

学年団として、熟慮の上での共通理解は大

きな意義を持っていた。感染状況改善の見通

しが持てない中にあっても、事業所や生徒・

保護者への対応に学校として一枚岩となって

当たることができたからだ。

第 7回会議の翌日から一気呵成に協力事業

所へ依頼の電話をかけた。協力事業所は我々

の「進路教育を行いたい」という強い意志に、

「分かりました受け入れます」と快諾してく

れた（ワクチン接種を開始した養護福祉施設

や、対人交流の多い保育・理美容関連へは断

りの連絡を入れた）。

県内感染者数も急増し予断を許さない日が

続いた。だが、GW 期間の交流拡大を原因と

する感染者数は予想通り下火となり、県独自

の緊急事態宣言も 6 月 13 日に解除された。

インターンシップ実施時には 1日の新規感染
者は 2人にまで下がった（参加生徒 76％）。

後日、行ったアンケート結果にも「こんな

コロナ禍でもインターンシップを実施してく

ださり感謝いたします」「学生が仕事を自身

で見ることは今後の就職活動に大変役立つと

思います」などと記述があり、実現への思い

を同じく抱いていたことがうかがえた。

対応に苦慮し多忙化を招くはずの新型感染

症対策下での実施判断を、「中止にした方が

いいのでは」という思いも受け止め検討した。

学年に実施の裁量があったことも自律を促

し、行事実現の力となった。これらの源とな

ったのが、意義を問い直し、新たな価値の再

発見をした対話による合意であった。ここに

【生成の次元】が認められる。

（４）振り返り付箋ワーク

第 13 回会議で付箋を使った振り返りをし

たところ、「生き生きとした表情で普段の学

校では見られない姿を見られた」「座学の多

い普通科高校ではこうした体験学習は貴重」

「コロナに勝った」「達成感や充実感を得ら

れ、自信に繋がり成長となった」など良好な

コメントが占めていた。

その中で、「生活習慣が整っていなかった

り、体力の無い生徒は２日目に欠席した」と

いった反省点も上げられた。なかでも「事業

所への往来を保護者に頼っていることが意外

だった。自力で行って欲しい」「同意見です」

と新任のＢ・Ｄ教諭から述べられた。勤務校

に慣れてしまった教員らをハッとさせた。「問

題さえ起こさなければよし」という結果に満

足していたからだ。一元的操作が内面の支配

にまでおよんでいたことを示す発言だ。

ところがこのような主体変容を促す好機を

進行役である自分が逃してしまった。「面白

い視点だな」程度にしかその発言を捉えてい
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なかったのだ。勤務校の教育に足りない点を

掘り下げられる視点であったが、「ここに長

くいるとダメになるね」という他の教諭に軽

く同意し、次の話題へと移ってしまった。

小括 Ｂ教諭の変容

Ｂ教諭は理想の会議を「意見しづらいのは

ダメ、いろんな意見が出やすい会議」「教員

はお互い協力し合うべき。そうすると教師の

居心地も良くなる」（B 教諭:1 回目インタビ

ュー記録による）と話していた。長い経験か

らくる【臨床の次元】を重んじる言葉であっ

た。一方「最近はトップダウン型の方が会議

が早く終わるからいいやという思いもあっ

て...」と意見を封じた近年も述べていた。

今回は感染症拡大のため、「行事は何のた

めにあるのか」「感染リスクのある中で行う

ほどの目的や意義があるのか」「誰が行うの

か」といった問い直しが行われる契機となり、

理想の会議像に近い形での実践が行われた。

こうした実践から学年団こそ生徒の学びや

育ちを最も近いところで見取る存在である、

という根本的な気づきが得られた。学校を動

かす最良の判断材料が学年にある、と至った。

さらに対話し合う同僚を見て、Ｂ教諭も主

張しだした。意見が活発に出て対話が深まっ

たからこそ、「なぜ行うのか」という問いか

ら、「コロナ禍であっても生徒の進路実現の

ために実施したい進路行事」という意志が固

められた。それによって「どうすれば実施で

きるのか」と、問いの形が変容していった。

Ｂ教諭は第 6回会議になってようやく皆と

同じソファーに着席した。4 月当初から皆と

距離を置き（図 9 左上）、遠巻きに眺める感

じに着席しようとしていたが、逡巡したあげ

く、ソファーに腰掛けた（図 9 左中）。会議

で徐々に考えを口にするようになった。後日、

この変容について興味深い発言が得られた。

皆さんの意見を聞きながらこの学校でど

うしたらいいのかってのを、ま、自分の

判断を最初の考えから修正してったと思

います。で、実際そうして関わらせても

らって完璧じゃ無かったですけど、よか

ったなって思います。自分の仕事ってい

う感覚でも、私も教員として属している

なって、イヤ本当に、一回引退するとあ

んまりそういう気持になれないんですよ

ね。距離を置いてしまって。現役の時は

自然と没入して行けたんですけど、自分

で距離を持っている気がして...それは多

分、離れていたらまずいなって思ったか

らです。意識してないんですけど、何か

距離おいていたんですよ。（B 教諭:2 回

目インタビュー記録より）

このコメントから多元的生成モデルを意識

した会議を経て、Ｂ教諭に相互的主体である

【臨床の次元】と主体変容の【エンパワーメ

ントの次元】が生まれていることがうかがえ

る。再任用という一歩引いた立場から、会議

を通じて教育への気持が再燃した。

それゆえ、先述のＢ教諭の第 13 回会議で

の意見を拾えなかったことは悔やまれる。新

しい教育観を深め合う好機であった。

改善には俯瞰的な目が要求される。そのた

めに会議進行役を他の者に任せるなどして、

図9 B教諭の会議での座席変遷

多元的生成モデルに基づいた学年団の相互的主体変容を促す取組　　　　　　
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介入すべき点を逃さないようにしたい。そう

すれば深め合いが生まれ、新たな教育の視点

の生成が行われるだろう。

また、会議冒頭に「今週の生徒グッドバッ

ド」を据えたことが変化をもたらした。会議

時間を取るが、生徒を中心に置いた対話が教

員たちの【エンパワメントの次元】を高めた。

自分の視点に他の視点が加わり、見方・考え

方が更新されていく。そうすれば「わし、だ

んだんこの子らが好きになってきたわ」とＢ

教諭が述べたような変容が期待できる。

３．「フェーズⅢ完成期・8～11月」の取組

（１）コロナ禍での修学旅行、実施判断が

下されるまで

8 月中旬、第 17 回会議から修学旅行の準
備が動き始めた。11月中旬の実施を見据え、

当初のプラン通りにいかなかった場合を想定

し、代替プランを学年 ICT 研修に絡めて実

施した。この時は、インターンシップのよう

に何とかなるのでは、昨年同様に中止になる

のでは、宿泊が無くなるのでは、と三様の思

いが居合わせていた。

この代替プラン策定では「おすすめ観光地」

など仮テーマを設定し検討し合い、希望・願

望も飛び交い、会議自体は大いに盛り上がっ

た。会議は拡散から収斂して合意が生まれ、

インターンシップの会議同様、どのような状

況へも対応できる手はずが整うと思われた。

学年会議運営は完成期に入ったと思われて

いたが、学校長の判断直前に学年の教員から、

「旅行実施に向けての意向調査を行ってほし

い」という事態が起きたのは意外だった。

（２）割れていた意見

第 19 回会議は付箋を使い合うことが定番

化したこともあり、活発に意見が出た。

修学旅行の意義も「友達との思い出づくり」

「日常と違い友達の新しい一面を発見する」

友人との交流に重きを置く意見と、「地元と

の違いを肌で感じ視野を広げる」「郷土料理

を食べることも勉強」「社会性を身につけさ

せる」と教育的意義に重きを置く意見に大別

されていた。いずれにしても優先すべき大事

な行事という位置づけに変わりはなかった。

第 17、19、20 回と活発な会議を経て、宿

泊実施に落ち着く雰囲気であり、意義も共有

され合意を得たと思った。だが会議を終え感

染拡大と生徒指導面の同時対応に不安を抱

き、宿泊反対を表明する発言が突如出た。

個人的なしこりを残した中で第 21 回会議

が行われ、会議終盤で保護者の参加承諾を得

る前にアンケートを取ることが提案された。

最終的にはインターンシップ時ですら実施し

なかった意向調査を行い、それを受け判断し

て欲しいという意見に従った。行事を保護者

の意向に委ねることは、学校や教員の教育に

対する自律性の低さを示している。また我々

の考えも深まりきっていないことを示してい

る。【臨床の次元】も【エンパワメントの次

元】も停滞していた。

修学旅行意向調査の結果は、第 5波出口が
見えだした 9月下旬の感染状況を反映し、宿

泊の意向が 90.4 ％であった。これは「日数

を減らした形で宿泊」「隣県へ変更」という

想定していた判断を補強するものとなった。

第 24 回会議直前には 8 月から検討し生成

していた旅行プランを業者に連絡した。「そ

こまで固まってるなら、すぐ手配可能です」

と返事され、自前の教育旅行プランが実体化

し、「自分たちで組んだ」という達成感が得

られた。しかしそれは、希望通りに事が運び、

計画が採用された者だけが味わえ、誰かが取

り残されていたという実情の裏返しだった。

（３）平行線

修学旅行も実施が間近になり準備が進行す

るにつれ、保護者から多くの不安の声が寄せ

られた。それが担任の不安を増幅させていた。

会議ではその不安に対し、「引率者の増員が
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できないか」「バスやトイレ休憩での密回避

は何とかならないだろうか」「せっかく宿泊

するのだから旅行感のあるプランにできない

か」と要望や意見が出された。

学年集会を通じて生徒へ感染症対策を依頼

し、昼食時の黙食指導、巡視強化などできる

ことから次々と取りかかった。旅程の飛騨地

方を題材にしたアニメ映画を黙食時に流すと

生徒たちの期待を高めるなど潤いもあった。

この期間の準備や対応は、「感染者を出さな

いぞ」「短くともいい修学旅行を」「不安を減

らしあおう」と修学旅行の不安解消に向けた

協働を心がけていた。

不安と要望に一つ一つ対応したが、教員に

とって安心材料となったのは、県教育委員会

の協力を得て借上バスや引率者を増やせたこ

とであった。「この状態で連れて行くのは限

界。専用要員本当に欲しい」という要望に応

えることが出来た。ただ要望は叶えられたが、

その影に隠れ、大きな見落としが起きていた。

反対でした。散々言ってきましたけど。

それはやっぱりあの子らの思い出の場が

悲惨な状況になって欲しくなかった。た

だ主任も理想論だけじゃなくて細かく細

かく、生徒が暴れたときも中に入ってく

ださったし、重たい他の生徒も対応して

くださったし。（中略）当初を思えば保

護者にも理解してもらえ、こんな日が来

るなんて思ってもなかった。（A 教諭：3

回目インタビュー記録より）

この発言から【臨床の次元】の寄り添いは

ある程度認められるものの、根本的にはメン

バー全員による合意にまで至っていなかった

ことがうかがえる。会議の盛り上がりや、寄

せられた事案対応や、行事成功の影で、実は

平行線とも言える思いの齟齬があったことが

分かる。「いずれにしても優先すべき大事な

行事という位置づけに変わりはなかった」と

旅行の意義を学年会議で問い、合意に至った

かのように前頁で記したが、この段階から意

思の疎通を欠いていたのではないだろうか。

旅行自体は感染対策の徹底という限られた

枠の中で生徒たちは存分に学びを深めた。好

天にも恵まれ、解散時は学校から月食も眺め

る感慨深い体験となった（参加生徒 91％）。

小括 他人の困りから始まる変容

インターンシップ時に「教育主体としての

学校」の自覚が高まった。そのため今回は実

施に向け保護者意向調査を行うことで学校の

自信の無さや教育に対する責任の回避を示し

ているようだった。自信をつけたと思われた

学年会議の後退と捉えていた。

しかし、ただでさえ重い引率業務に感染症

対応が加わることは、引率者個人として容認

できることではない。

中島義道は「〈対話〉とは各個人が自分固

有の実感・体験・信条・価値観にもとづいて

何ごとかを語ることである」（中島:1997p.102）

と対話について説明している。発話する者の

負担感や家族の安全を第一にする思いも語

れ、受け止め、対話する場として【臨床の次

元】を高める会議を目指していたはずだった。

それが実現できていなかったため、完成期

に入っていたと思われた学年会議がほころび

を見せていた。【臨床の次元】の寄り添いが

表面的なまま会議を進め停滞を起こした。

半年間の活動に手応えを感じ、インターン

シップの成功体験から、同じプロセスを踏む

ことで修学旅行も成功すると思っていた。こ

こに典型的な形式化が見られる。前例踏襲や

一元的操作から離れるための多元的生成モデ

ルを意識した実践が、実践自体を形式化して

しまっていた。自分の中に根強くある思考パ

ターンへ逆戻りする力が働いていたのだ。

また、停滞が起きた原因の二つ目に作業化

が見てとれる。アクティブラーニングを取り

入れた授業に、「活動あって、学びなし」と

多元的生成モデルに基づいた学年団の相互的主体変容を促す取組　　　　　　
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いう指摘を聞くことがある。付箋活動などが

盛り上り上手くいっているという錯覚に陥い

る類いだ。活動が上手くいってるがゆえに、

「活動あって、相互理解なし」という罠には

まっていた。他者の発話に真摯に寄り添う会

議プロセスが必要だったはずだ。このような

停滞は年度当初よりも軌道に乗り出した時期

に起こるのかもしれない。

「宿泊したくない」という発言に丁寧に向

き合っていれば、自分とは別角度から見てい

る教員の生徒への思いに気づけたはずだ。感

染対策や生徒対応が「生涯一度の友達との思

い出」の上にネガティブな思い出を上書きし

て、損ねることが何よりも居たたまれなかっ

たのだ。そうした思いの核心に迫って寄り添

い、互いに意義を問いなおし【生成の次元】

を摺り合わせ、高められた可能性があった。

このように本実践のような会議運営には常

に洞察と修正が求められる。そうすれば【臨

床の次元】の停滞を回避し、【生成の次元】

を引き出せる。

Ⅳ．考察

（１）着手しやすく成果の見えやすい次元

年度当初は不安を開示し、話しやすい空間

づくりから始めた。（表６）のインタビュー

分析を概観すると、第 1・2・4カテゴリーが
【臨床の次元】の高まりを求める声と取れる。

この声を拾い実践したことで、みるみると【臨

床の次元】で効果が表れた。どんな会議でも

すぐに着手できる次元と言える。

本実践では発言機会を担保するため KJ 法

的手法を用いた行事振り返りを繰り返した。

ここから「生徒情報グッドバッド」が派生し

た。会議時間の延びる回も起きたが、発話へ

の抵抗感が溶け、後の発言に弾みが付いた。

「生徒情報グッドバッド」の実践は参加者

の思考に“空き地”を提供し、互いの考えを

引き出しやすくする効果があった。生徒にま

つわる成長や悩みや対応を率直に発言し、生

徒成長の気づきを語り、同僚から他の視点を

得て、のびのびと自身を次へと広げた。

主体的になったし、ためらいが無くなっ

て、基本的に皆さんと一緒にいる。同じ

空間にいる。ちょっとしたときに確認で

きる。から、うーん、後回しにせずに言

える。（D 教諭：3 回目インタビュー記

録より）

本当時間かけて時間かけて、ってのが私

の愚痴を言える場所であり、全体を分か

る機会。（A 教諭：3 回目インタビュー

記録より）

このように会議形式の変更によって手間と

時間はかかるが、困りを開示し合い、新たな

視点を得て日々の教育へ向かっていけた。

（２）他人事を自分事として引き受ける

会議を通じ、他クラスへ視点が向けられた

ことを互いに振り返る発言があった。

グッドバッドで互いのクラス状況知れた

ことがまず一個、大きかったです。やっ

図10 学年会議資料の変化・生徒情報を主に
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ぱりあっちの方が負担重たい。会議でク

ラス状況を話すことで伝わってきて（中

略）それに対する A 教諭のしんどさが

より分かったっていうか。（C 教諭：3

回目インタビュー記録より）

クラスで進行状況合わせることって大事

なことやと思っていたんです。なんだけ

ども、どうやったんやろ。C 教諭の足か

せになってたのかなって。（中略）なん

かあの子のやり方をやらせて上げれば良

かったのかなって。（A 教諭：3 回目イ

ンタビュー記録より）

自分のことで精一杯であったのが、同僚へ

の配慮を相互に持つようになっていた。自分

事のように気を配ってくれる仲間が身近にい

る、こんな大きなセーフティーネットはない。

互いが互いのことを自分の問題として受け止

める「エンパワメントの真髄」（菊地:2016a

p.195）とも言える主体・変容が起きていた。

かつてはこのような変容は少なく、とにか

く仕事に反射的に対応していた。各教員が分

断され、個業に追いやられていた。働いてい

るのか、働かされているのか。教えているの

か、教えさせられているのか、教育に対する

自律や主体性が問われていた。

しかし【エンパワメントの次元】の高まり

は様々なところで見られた。フェーズⅠでは

感染症拡大が予防意識を高め、遠足実施に向

け行事をコントロールしようという自覚が高

まった。フェーズⅡでも感染症が拡大する中、

教育で何を優先し行事をどうしたいのかを、

他に委ねるのでなく、自ら行ったことで大き

なエンパワメントが得られた。最も主体変容

の起きたＢ教諭は振り返る。

今回インターンシップに関われて自分も

充実感を味わえてありがたく思っていま

す。あれがなかったら、本当に自分、何

しにきてるんだろう、ってなってたと思

います。（B 教諭：2 回目インタビュー

記録より）

一方、フェーズⅢでは完成に向かっている

と思われた本実践が、実は活動の表面的活発

化ばかりに目が行き、同僚の本心を汲みきれ

ないという停滞期を招いていた。

反対でした。散々言ってきましたけど。

それはやっぱり、あの子らの思い出の場

が悲惨な状況になって欲しくなかった。

（A教諭：3回目インタビュー記録より）

これまでの成果で【臨床の次元】が高まっ

ていたから反対意見を述べられたという見方

もできる。だが、この発言を自分事として受

け止めきれなかったため、合意も得られない

中の行事実施となった。

目指したい主体・変容の姿は互いが互いの

ことを自分の問題として受け止める状況であ

る。そういう点では「生徒情報グッドバッド」

は主体・変容を促していた。

「グッド」とポジティブな価値がラベリン

グされ、次の週に向け「頑張れそう」「成長

するかも」と期待や希望を持てるようになる。

「できない」「だめ」という過去に引きずら

れることが減り、良さを探す癖がつく。そし

て些細な変化にも気づけるほど心の感度が上

がり、生徒の成長の小さな芽を見逃さないよ

うになった。教員は互いにエンパワメントし、

日々の教育へ自律的に取組んでいた。

（３）多元的生成の場＝「学年会議」と課題

あらゆる社会的営みは私たちの有りように

よって変えられる。見方を変え、見えなかっ

たものが見え、新たな教育実践を生む。

フェーズⅠでは校則の遵守というモノサシ

から、同僚との会話を通じ新たな見方を得た。

フェーズⅡでは中止されそうだった行事が、

多元的生成モデルに基づいた学年団の相互的主体変容を促す取組　　　　　　
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既存の意義を問い直し、実施したい行事とし

て位置づけが更新された。行事を上から降り

てくる一元的なものとして捉えるのでなく、

自律的に取組んで主体性を発揮することによ

り、多忙感を軽減させられる。フェーズⅢも

相互的主体変容は停滞を見せたが、意義の問

い直しや行事を自律的に行えたことで【生成

の次元】は幾分か高まっていた。

このように本実践が試みた多元的生成モデ

ルに基づいた学年会議の取組は、相互的主体

変容を生じさせることができたと言えよう。

しかしながら、フェーズⅡでは新任者の話

に着目することができず、本校の教育に欠け

ている点を探り新しい教育を生み出すことが

できなかった。また、フェーズⅢでも活動の

表面的活発化が相互的主体変容の高まりだと

錯覚し、個人の困りに気づききれなかった。

安堵や妥協、経験則などが実践を旧来の会

議へと引き戻していく。あるいは既存のフレ

ームを外すための実践が新たなフレームとな

って思考や気づきの力を鈍らせる。そうした

力が働くことをどう乗り越えるかが今後の課

題だ。例えば、三つの次元の高まりをつぶさ

に見つつ、なかなか生まれない【生成の次元】

の高まりを相互的主体変容達成のバロメータ

ーとして観察し、次の実践へ向かう。

最も生徒に近い存在であるクラス担任が集

まる「場」である「学年会議」。ここを上か

ら降りてくる教育の一元的操作の末端として

捉えるのではなく、「弱さ」「いたらなさ」「不

安」を抱えた教員たちが相互的主体変容を起

こす多元的生成の「場」と捉えなおす。

本実践を通じ教員たちは生徒成長の手応え

を得て、主体的に教育活動に取組み、多忙感

を払拭できることが分かった。今後は思考停

止へと引き戻す力に抗いながら、教員の資質

を互いに向上させ続ける実践が望まれる。
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小学校における生徒指導の協働体制づくり

－ノットワーキング的組織をめざして－

久野 恭子

金沢大学大学院教職実践研究科 学校マネジメントコース

【概要】生徒指導上の悩みを担任一人が抱え込みやすい小学校現場において、協働体制づく

りを１年８ヶ月に亘って行った。その際ノットワーキング概念にもとづき、困っている児童

を結び目（ノット）とし、「われわれ意識」を持ちながら役割の境界を取り払いつつ、柔軟に

対等に関わることを心がけた。結果、教員同士や保護者、外部機関との連携を行うノットワ

ーカーが校内に増えていき、職場がノットワーキング的組織となった。これに伴い職員一人

ひとりが安心して生徒指導上の悩みを仲間に相談することができ、問題が起こったときに即

座に役割分担を行い協働して対応する力が向上した。

Ⅰはじめに

1．問題の所在

（1）学級担任制の壁を越えた協働の難しさ

生徒指導対象児童の背景には発達障害・愛

着の問題等があるケースが多い。これらの

背負っている個々の課題が対人関係のトラ

ブルや問題行動となって現れてくる。故に

生徒指導上の問題は困っている児童が発す

るSOS行動と捉えることができる。学校現場

では、その児童の保護者と学校側が共に協

働して支援に当たらねばならない。しかし、

課題に向き合う小学校担任は、“学級担任制

故に学級内で起こった問題の原因をすべて

自分の責任であると考える「抱え込み」傾

向が強い。”（谷島，2011）また、平川（202

1）は生徒指導における学校訪問調査の課題

として“学校現場は、職員が時間に追われ、

協働体制が整わないのが実情”と指摘して

いる。

本校においても、生徒指導上や特別支援

上の配慮が必要な児童は各クラスに数名ず

つ在籍している。しかし、生徒指導部と連

携して取り組むには、勤務時間内での話し

合いに確保できる時間は放課後の実質 45分

間であり、状況を掴んだ後対応策を考える

のには無理がある。業務適正化として大量

の仕事をなるべく効率よく片付けて帰宅時

間を早めようとしている中、職員たちが、

相手が忙しそうなので話しかけて手を止め

させるのが申し訳ないとためらう様子も多

々見られる。また、生徒指導上の問題行動

を背景まで捉え、児童の保護者と連携して

取り組む力は、担任個人の力量によってま

ちまちであり、困り感や危機感を感じ取る

個人差もあるので、声をかけるのを躊躇す

るうちに対応が遅れ、後から大きな問題に

なるケースもある。その際は、学年団や生

徒指導部が勤務時間を大幅に超えて対応に

当たらねばならなくなっていた。

筆者は本校で９年間勤務している。これ

まで生徒指導、教育相談の課題に取り組む

時、児童の背景を捉える際に「特別支援教

育」と「教育相談」の分野を重ねて対処に

当たっていくことが必要だと感じており、

４年前から特別支援教育コーディネーター

と教育相談を兼務しながら担任の支援をし

ようと取り組んできたが、本校の現状の中

でうまく行かない悩みを募らせていた。
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（２）先行研究

小学校における協働体制づくりについて

は、教科指導や教育課程作成について数十

本の先行研究が見られる。しかし、生徒指

導における協働体制づくりの先行研究はま

だ少ない。永岡ら(2018)は「児童の成長を

促す開発的生徒指導の実践を通して、児童

の自己有用感を育てる教職員の協働体制づ

くりの推進」を目的とした。手段として学

校環境適応観尺度を活用した教職員の協働

体制による児童の見立てを行うと共に、教

職員の自発性を高め、協働意識をもった教

職員集団を形成するために、特別活動を活

用したプロジェクトに取り組んだ。その結

果、課題として「学級間の格差解消や若年

教員の力量形成への協働体制づくりによる

アプローチの必要性」 (ibid,p.26)を明ら

かにしている。

そこで、生徒指導で学級担任制というシス

テムを越境し、柔軟に協働体制を築いてい

く方法として先行研究の「ノットワーキン

グ」（Engestrom,2005)を用いる。ノットワ

ーキングとは“協働体制に取り組むときに、

生まれてくる仕事を組織化するやりかたの

ことである。”“ノットワーキング（結び目

を作ること）で、重要なのは、あらかじめ

決定済みの固定したルールがなく、また権

威の中心が決まっていないにもかかわらず、

パートナー間の協働が形成されるという点

である。”（山住,2013）これまでも、級外の

筆者が担任の先生方と関わる時、「困ってい

る児童」を話題の中心として状況を共有し

たり、支援を共に考えていく時が一番協働

性を築きやすいことを実感していた。そこ

で、「困っている児童」をノット（結び目）

とし、ノットワーキングの概念を小学校現

場における生徒指導に導入し、人と人、内

部組織と外部組織を柔軟に繋げて支援のた

めの協働体制をつくっていく。その際、ノ

ットワーキングを形成していく人をノット

ワーカーと呼ぶ。ノットワーカーが困難を

抱えた児童や教師とどのように関わり、新

たな支援の工夫や役割分担、ひいては協働

体制が生まれてくるのかのプロセスを明ら

かにしたい。

また、協働体制においては医療現場に先

行研究がある。山口 (2015)は、病院の組織

をコミュニティと捉え“「より良いコミュニ

ティづくり」のためにコミュニティの構成

員が違いに協力しあい、相互に影響を及ぼ

しながら成果を共有できるような活動形態

を協働と呼ぶ”(ibid,p.96)とし、連携と協

働の違いを表１のように示している。

表１ 連携と協働の違い(op.cit.p.96)

医療現場の対象者となる「患者」と、教育

現場の対象者となる「困っている児童」は

大変類似性があると捉えた。よって、小学

校をコミュニティと捉え、職員は生じてく

る生徒指導の課題を「深いレベルで共有」

し、「われわれ意識」を持ちながら役割の境

界を取り払い、「対等な立場での関係づくり」

を目指して協働体制を作ろうとしていくこ

とが「より良いコミュニティづくり」のた

めの礎となると仮定した。

そのコミュニティの場となる職員室は牧

（ 2015）が協働性を維持させる要因として

“教育の指導や悩みのストレスを、教師間

で共有する文化が存在していた。職員室で

気持ちの重荷を降ろした個々の教員は、翌

朝またすっきりしてせわしない日々を開始

することができていた”と指摘している。

．課題の共有１．課題
の共有 連携 協働

①課題の共有 浅いレベルでの共有 深いレベルでの共有

②関係の形態 いずれかの側が主導権を握る 対等な立場での関係づくり

③役割の認識 それぞれ決められた独自の役
割を担う“そちら”と“あち
ら”の意識

場合に応じて役割が生み出
され、相互交換される場合
もある“われわれ”意識

④参加の形態
と結果

部分的・組織全体の変化はな
い

全体的・組織的に構造変化

⑤課題達成と
成果

初めから決まっている成果
業務効率を重視
安定した課題達成率

革新的な成果
過程と成果の共有を重視
達成率は予測不能

⑥問題点 新しい課題への対応が柔軟で
はない

意見調整や達成までに時間
がかかる
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このような職員室にするために、具体的に

どのような声かけ、会話、働きかけが協働

性を生み出して維持できるのか、実践を通

して明らかにしたいと考えた。

２．本研究の目的

以上の問題把握により本研究では、小学

校において生徒指導における問題解決のた

めの協働体制づくりを目的とする。困って

いる児童や担任を中心とし、ノットワーキ

ングの形成を通した支援体制をつくるため

に、生徒指導部の特別支援教育コーディネ

ーターや教育相談担当が、ノットワーカー

としてどのように関わり、校内外において

新たに役割分担ができるのか、そのプロセ

スを記述すると共に、ノットワーキングの

要点を考察する。

Ⅱ研究の方法

筆者（以下、私と記述する）が、当該校

務の協働体制づくりを推進するノットワー

カーとしての実践研究を行う。自らの実践

活動を PDCAサイクルで行い、その経過を記

述・分析するアクションリサーチの方法を

取る。アクションリサーチでは「自己省察」

が重要な位置を占めるため、自己省察記録

についても丹念に取った。

１．対象

勤務校において生徒指導の困難を抱える

教職員とそれを支援する教職員

２．研究計画

2020年 6月～ 2021年 3月においては、私が

教職大学院から週に１回金曜日の夕方に訪

問支援を行った。その後、2021年 4月～12月

においては、勤務校にて特別支援教育コー

ディネーター、教育相談担当を兼務しなが

ら実践を行った。

生徒指導上の困難な事態が起こったとき、

私をはじめとする教職員が困っている状況

や感情を隠さずに出し合い共有することが

重要であると考えた。よって、困難さを抱

える児童の担任や、それを支える教職員同

士が想いや考えを安心して出し合えるよう

に働きかけ、記録・分析した。また全教職

員に対するアンケートを実施し、生徒指導

上の協働体制の方法や課題について記述し

てもらい、それらも分析の対象とした。

Ⅲ実践経過

以下の４期に分けることができる。

（１）第１期（2020年6月～8月）

「ノットワーカーの関わり方を確立する」

（２）第２期（2020年9月～2021年3月）

「職場がノットワーキング的組織に変容し、

協働体制づくりが進む」

（３）第３期（2021年4月～7月）

「ノットワーカーのOJTが進み、中堅教員E

先生が協働体制の輪を広げていく」

（４）第４期（2021年8月～12月）

「ノットワーキングによる協働体制が維持

される職場となる」

1．第1期の取り組み

～ノットワーカーの関わり方を確立する～

【要約】コロナ禍による勤務校の困難を聴

き取り、その中でも一番困っている担任Cと

対話を繰り返した。その中で、ノットワー

カーとしての関わり方を確立していった。

また、夏期休業中にノットワーキングを職

員に説明して理解を得た後は、特別支援教

育コーディネーターのA先生と教育相談の養

護教諭がノットワーカーとなり、次第に職

場がノットワーキング的組織へと変容して

行った。

コロナ禍で４月～６月が休校期間であっ

た。６月に学校が再開した時から週に1度の

訪問支援を始めた。はじめは、教育相談担

当の養護教諭と特別支援教育コーディネー

ターであるA先生と３人で保健室に集まり、

二人から困っている児童たちや先生方の様

子を聴き取った。２ヶ月間に及ぶステイホ

ームの影響で生活リズムを戻せなかったり、

オンラインゲームで友人とトラブルになっ
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たりして困っている児童が多々見られた。

その中で、休校のストレスを発散するよう

に教師の指示に従えない児童Bの対応に学校

全体が一番手を焼いていることが明らかと

なった。担任C先生の指示に従えず立ち歩く

児童 Bのいる学級は、 Bを中心に徐々に規律

が乱れていった。生徒指導部が支えようと

していたが、生徒指導部で話し合った対応

策が学級の実態やC先生の本音と一致しない

部分があるように感じ取れた。そこで、外

部の立場から３つの関わりを行った。

(1)C先生と生徒指導部のノットづくり

まず、私がC先生の困り感を聴き取り、想

いを受け止めた上で一緒に対応策を考える

役を申し出た。面談の時間を申し出た時、

はじめは私と 1対 1で対話することに戸惑い

を感じていたC先生もカウンセリング的に関

わろうとする私に徐々に心を開いてくださ

るようになった。すると、対話を重ねる中

でBに対して優しい気持ちで関わり続けてい

ることや、記録を的確に取ること等、自己

決定した取り組みに対して大きな力がわい

てくるC先生の素晴らしさが見えてきて、私

はそれらを職員全体に解ってほしいと願う

ようになった。

一方で、児童Bの状況がなかなか改善でき

ないことに対して、もどかしい気持ちを抱

えておいでるA先生をはじめとした生徒指導

部の気持ちにも共感できた。そこで、私と

の対話の内容を A先生、 C先生両方の同意を

得て記録を開示し、それぞれの気持ちを伝

え合うことにより、生徒指導部会とC先生が

協働的な関係になるように渡り歩いた。養

護教諭がその私の立場を理解してくださり、

常に私を支えてくれていた。

(2)職員に協働体制づくりの説明を行う

これらの関わり方を職員に伝えたく、管

理職にお願いし、比較的余裕がある夏期休

業中のはじめに私は何のために訪問してお

り、どんな実践研究をしたいのか、資料を

持参して説明の場を設ける機会を頂いた。

職員室の真ん中でポスターを映写し、「困

っている児童のためにポスターのような協

働体制を作っていきたい、そのために私は

ノットワーカーとして関わりたい。」と述べ

ると、管理職や職場の仲間より以下のよう

な反応があった。。

＜ポスター 困っている児童を取り囲む協働体制モデル＞

＜実践研究を説明後の職場の反応＞

これらの会話の中で、事務主査の方が、

まず私の説明を理解してくださり、職員室

の真ん中の作業スペースをノットワーキン

グ広場と名付け、物理的な場所を確保して

くれた。続いてA先生の大きな声での発言を

きっかけに職場の仲間が私の実践研究を理

解し、協働して支えてくれようとしてくれ

る雰囲気に変わっていくことを感じた。私

校長：「このポスターはどういう目的で作ったん？」

私：「この学校で困っている児童のことを笑顔にし

たいという想いで作りました。」

事務主査：「今説明してるその場所、ノットワーキ

ング広場にすればいいですね。久野さん今度から来

たときにそこに座ったらいいのではないかと。」

私：「ありがとうございます。そうさせてもらいま

す！」

A先生：「久野さ～ん、今発表した資料、印刷してみ

んなに貰える？実現可能なんか、他にもっとできる

ことないか、考えてみるし～。」（大きな声で）

私：「隊長、ありがとう！ぜひ変なとこや解りにく

いところあったら、教えて！」

家庭・地域

校内体制

担任

困っている児童

越境ノットワーカー ：研究者

教職大学院

先生方を通して
間接的に

定期的つながり

境界を越えてやさしい
結び目でつながろう！

困っている児童を取り囲む協働体制モデル
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も、長年共に働く中で困っている児童のこ

とを真摯に考え、職員に温かく指示を出し

てくださるA先生を隊長と呼び、すがりつく

思いであった。そんな中、発表の最後はい

つも私を支援してくれる養護教諭の「おつ

かれさま～、よくがんばったね」という温

かい言葉を皮切りに職員室の仲間の拍手で

包まれ、発表した私は安堵感で涙が溢れた。

(3)職場の状況を分析して説明し、改善を

提案

また、１学期の職場の状況を活動システ

ムモデル図（図 1）として作成し、 A先生、

養護教諭、管理職に渡した。

図1 ノットワーキングにおける活動システムモデル図

この図は当初対話した困っている児童Bを

抱える担任Cが周囲の同僚や生徒指導部と意

思疎通ができず、自信をなくして悪循環に

陥っている様子を図で指摘したものであっ

た。原因は、生徒指導部と担任が協働的な

関係づくりができていなかったことで担任

が困り感を素直に出せていないこと、また、

担任の困り感と生徒指導部の困り感とにズ

レがあったからだと分析できた。そこでこ

の活動システム図の〈対象⇔分業〉の部分

で担任Cと生徒指導部が緊張状態であったこ

とを課題として示した。また、私が2ヶ月間

の訪問支援で一部の職員としか対話できて

いないことや校内委員会等の会議が長時間

に渡っても、結論や今後の方針が出にくい

という課題も示したものであった。この図

を基にした対話では和やかに本音を話し合

うことができ、互いの至らなさや職場の課

題を共有し合い、それらを解消していこう

とする協働体制が A先生と養護教諭と私の3

人の間に生まれていった。

また、一部の職員としか話せていない葛

藤を解消するべく、私は初めて通級担当と

なった講師や学校を掛け持ちする英語イン

ストラクターの先生等、職場に対して遠慮

がちな気持ちをもっていると感じた先生方

に積極的に話しかけ、児童の情報交換を行

った。これまでずっと級外だった私も含め

職場で少数派の級外という立場は業務が異

なるため担任との距離を感じ、児童の指導

法等で悩んでも相談しにくい想いが伝わっ

てきた。そこで級外との対話から困ってい

る児童の様子を聴き取り、昨年度までの様

子や担任がどのように対応しているのか、

自分がノットになることを意識して「～先

生 、 ○ ○ さ ん 、 教 室 で の 様 子 は ど う で す

か？」とつなぐことにより、ここでもノッ

トワーカーとして担任と級外の対話のきっ

かけとなるように働きかけていった。

２．第２期の取り組み

～職場がノットワーキング的組織に変容

し、協働体制づくりが進む～

【要約】夏期休業中の説明や対話を経て、
私からA先生や養護教諭へとノットワーカー

が増えていった。また、新たなノットワー

カーがさらに他の先生方を活用して仕事を

割り振ってくださり、職場がノットワーキ

ング的組織へと変容していった。事例検討

会の進め方や協働体制の役割分担のバラン

スを試行錯誤しながら、ノットワーキング

が定着していき、職員間の信頼関係が高ま

っていった。

(1)職場におけるノットワーカーの広がり

2学期が始まり、1ヶ月経った後、職員終

礼時に訪問した。その中でずっと面談を重

ねてきた C先生が、職員全体の前で Bの様子

（クールダウンして図書室から戻ってくる

時間は守ろうとしている、しかし教室で立

道具

主体 対象
研究者がノットワー
カーとして訪問支援

ノットワーキングの
概念が曖昧

困っている児童を抱え
る担任＝困っている

教師

ルール

結論が明確でない
話し合いのため業
務適正化の遵守が

困難

上手くいった

勤務校の一部の教職員に
よる偏った情報取得

コミュニティー

生徒指導部会で決
めた方針とのズレ

分業

兼六小学校 予備的訪問支援 第Ⅰ期（6月5日～7月31日）

まだ掴めない

今後の課題
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ち歩き、自分の足に巻き付いてばかりで困

る）という困り感を自然に語るようになっ

ていた。

それに対して Bが図書室に行ったときに空

き時間で職員室から駆けつけて見守ってい

る他学年の先生が、図書室から戻ってくる

約束時間カードを本人が見せようとしない

のでわからないというありのままの情報を

躊躇しながらも伝え、C先生が「必ず渡して

いるので、本人に見せるように促してほし

い」と答えて疑問を解消しようとする姿が

見られた。すると、 A先生が C先生を補足し

てくださり「足もとに巻き付いてくる児童

を抱える担任はどうしてよいのか解らない

中、とてもがんばっている。みんなでどう

していいか考えながら、自分たちにできる

ことを支援していこう」と、職員に呼び掛

けてくださった。この瞬間、私はA先生がノ

ットワーカーになってくださっているのを

理解した。また、 C先生も職員が Bの支援を

協働してくれることを感じ取って、現在の

困り感を素直に伝え、それに対して周りの

先生も支援の際に困ったことを素直に伝え

合うことで、Bに対する支援や指導の方向を

そろえることができた。その後、校長先生

が「困っていること苦しいことを隠さずに

出し合ってほしい。そこから対応を考えて

いきます」と締めくくった。私のいない間

にも勤務校がノットワーキング的組織に変

容したことを感じた。

(2 )高学年複数児童への支援体制づくりに

葛藤する

２学期以降も困っている児童の数は多か

った。その中で特に、高学年児童複数名に

よる対人関係トラブルが生じ、授業の進行

に影響を来たすほどになった担任D先生が、

大変苦しい状況となった。担任D先生を支援

しようと、業後に長い時間をかけて話し合

いを重ねた結果、A先生や生徒指導主事がノ

ットワーカーとなり、次のような協働体制

づくりが行われていった。

〈D先生の学級を支援するための協働体制〉

これらの協働体制で動いて行く中で、そ

れぞれの担当が「ずっと保健室登校となり

そうだけど大丈夫かな…」「この役割を引き

受けてしまって良いのかな…」等、負担感

に押しつぶされそうになっている会話も見

られた。これまでの学級担任制にはない、

新たな協働体制のバランスを探っていく葛

藤に職場全体で揺れ動きながらも、１つの

クラスの困り感をなるべく職員全員で分担

するようにしていた。管理職も先頭に立っ

て、教室に入れない児童と対等に徹底的に

遊ぶ姿が見られ、その管理職と児童の温か

く、微笑ましいやりとりを見て、養護教諭

や補欠に入る先生方がその様子を笑顔で報

告し合いながら互いに元気をもらっていた。

図2 第１年目訪問支援の活動システムモデル図

第２期は、困っている児童と教員の数が

増加し、状況も複雑であった。その分、上

記の図のように主体が私から生徒指導部会

のメンバーに代わり、各自がノットワーカ

ーとなり、協働体制が職場全体に広がった

道具

主体 対象

ルール業務適正化遵守

学校現場

コミュニティー
校務分掌分業

第1年目訪問支援の活動システムモデル図 越境知の協働創造・
協働支援体制

困っている児童の
担任・担当

越境ノットワーカーが入ることにより
会議の短縮化が起こっている
→即興的・水平的・焦点化された対話

従来の担任制文化との葛藤
「そんなことお願いしていいの？」
「その子いつ、教室に戻れるかな？」

困っている児童の
改善は未だ不明確

安心感の獲得

越境ノットワーカー（研究者）

ノットワーキング的組織

・保護者対応：A先生、昨年度の担任

・困っている男子児童たちの聴き取り、指導

：隣のクラスの担任、級外男性教諭

・学級全体指導：担任、生徒指導主事

・職場全体指示：管理職、A先生、生徒指導主事

・保健室登校児童の保護とケア：養護教諭、

スクールカウンセラー、空き時間教諭、管理職
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ノットワーキング的組織へと変容した。そ

れに対して、対象者となった担任D先生は

「みんなが話を聴いてくれて動いてくれた

ので私もがんばろうと思いました。おかげ

で何とか乗り越えることができました。」

と後に振り返りながら話している。困って

いる児童たちは簡単には改善しなかった

が、協働体制による安心感があったため誰

一人倒れることがなく１年間を終えること

ができたと分析する。また、事例検討会や

校内委員会を繰り返し行うことで、徐々に

会議の短縮化・効率化が起こっていった。

私は、週末自分のいない５日間の様子をそ

の日初めて聴くため、事例に対して即興的

に対応する力をつけ、教職大学院での学び

を越境して活用することができた。また、

水平的・焦点化された対話から生まれた方

策を管理職が先頭に立って実行すること

で、空き時間を潰して支援に入る職員も他

クラスの児童でも、明るい気持ちで関わり

を楽しみながら支援に入ることができるよ

うになったと考える。一方で、担任制文化

の中で周囲が丸ごと代わってトラブルに対

応したり、支援をしすぎたりすると、担任

の自立・自律が損なわれ、互いに苦しい場

面ができることが課題として残った。

３．第３期の取り組み

～ノットワーカーのOJTが進み、中堅教員E

先生が協働体制の輪を広げていく～

【要約】いわゆるベテランの３人のノット
ワーカーから、中堅の教員へとOJTが進んだ。

昨年度困っていた C先生、 D先生も同じ学年

の若手の先生を温かく支援するノットワー

カーとなり職員室のムードメーカーとなっ

た。また、新たに特別支援教育コーディネ

ーターに加わってくださったE先生はノット

ワーカーとしての立ち振る舞いが素晴らし

かった。E先生は困り感が大きく、周りにも

ケガをさせてしまう危険が高い児童Fを担任

してしっかりと向き合い、生徒指導部会に

も入ってくださった。その中で特別支援教

育コーディネーターの仕事を積極的に学ん

でくださり、外部機関とつながったFさんを

取り囲む協働体制づくりを率先して行った。

新学期が始まり、担任も一新した。私

も勤務校で級外の２～６年生の音楽を担当

すると共に、教育相談と特別支援教育コー

ディネーターの兼任となった。２年目に入

りA先生や養護教諭に安心してノットワーカ

ー役を委ねることができるようになった。

その中で、学校として一番対応が難しか

った困っている児童Fの事例を中心に協働体

制づくりの経過を報告する。この対象児童

を選んだ理由は、第２期同様に、トラブル

が大きいほど、周囲の協働体制の輪が大き

くなり、連携が深まったからである。

Fは昨年度からカッとなると教室を飛び出

したり、行動を止めようとした友達や先生

に抵抗し、結果的にケガを負わせてしまっ

たりすることがあった。その状態を爆発と

呼ぶ。この爆発が起こると、職員が数人で

数十分かけて身体を押さえなければ本人や

周囲の安全が確保できず、F本人も周囲も力

を使い果たしてへとへとになってしまい、

徒労感が大きかった。爆発は家庭でも起こ

っており、保護者も大変困って医療機関に

受診と相談を続けたが、改善されないまま

新学期を迎えていた。そこで今年度は特別

支援教育に堪能な中堅のE先生が担任をする

こととなった。E先生は、勤務年数が長い私

と A先生の異動後を憂慮し、「特別支援教育

コーディネーターの仕事を学んで引き継が

ねばならないと思います。」と、今年度から

生徒指導部会にも自ら入ってくださり、４

人目の特別支援教育コーディネーターとな

った。

対象児Fは私の音楽科の授業でも、集団参

加が難しそうなことが２回に１回はあった。

私の時間以外はずっと Fに対応する担任 E先

生は大変であろうと察し、毎日のように朝

－ 175 －

小学校における生徒指導の協働体制づくり　　　　　　



礼前や放課後に養護教諭と共に 10分程度の

対話を行った。しかし、多忙な中で短い対

話の時間を確保することが難しいことが多

かった。

(1)対話時間の不足を記録の活用で補う

これらの状況の打開策として、私はFが音

楽の時間起こした爆発の様子やE先生から聴

き取った様子を実習ノートに記し、教職大

学院の指導教官から労いの言葉や対応の知

恵を貰ってE先生に伝えることが日課となっ

ていった。また、 E先生にも Fの様子を記録

として残すように提案した。それを受けてE

先生は、Fが困った時、逆に調子が良かった

時や、保護者から聴き取った家庭の様子を

記録にまとめるようになった。私はその資

料も合わせて、週末教職大学院に持参し、

指導教官と事例検討会を行い、新たな知恵

を頂き職場に還元しながら新しい週をスタ

ートしていた。４月終わりに、私とE先生と

が、記録を取ることについて話し合った。

この対話は、困っているFの支援を最後ま

で共に考えたいことや、Fの様子や私たちの

対応を記録し客体化した視点で見ていこう

とする私の決意をE先生に伝えた場面であっ

た。そしてE先生も自身の記録をノットとし

て、校内や外部機関と協働体制づくりがで

きることを実感しており、そのことが支え

となっている気持ちを「応援団」という言

葉で現した。また、金沢弁同士で「つらい」

や「大変」という感情を素直に出し合うこ

とで水平的な関係で互いの同僚性を高め合

っていた。

(2)校内協働体制と外部機関との連携で職

員同士の信頼関係が築かれる

困っているFを中心とした校内協働体制も、

徐々に確立していった。Fが爆発したときに

は他の教員や管理職が駆けつけ、共に四苦

八苦しながら何とか収めた後、「しんどかっ

たね～」「大変やったね～」「こんなに困っ

ている状況やったんやね」と感情を交流し

あう中で、互いの心の壁が取れ、協働体制

が深まっていった。

しかし、５月の連休が明けるとFの困り感

はさらに大きくなっており、困って爆発す

る頻度も増えていった。爆発の行動内容も

次々と代わり、「このように爆発したら先生

方はどうしてくれるのだろう？」とFが私た

ち教職員に知恵比べを挑んでいるようだね

と話し合った。そこで、「様々な助言の選択

肢があった方がいいです」というE先生の言

葉に背中を押され、他大学の特別支援教育

専門のG先生にお願いをして５月半ばに訪問

支援に来ていただいた。 G先生には Fが爆発

してしまった様子を実際に見ていただき、

おさえるのを共に手伝って頂いた。その時

のFの爆発はこれまでにない大きさと長さで

あった。その様子を基に、G先生からは私た

ち職員が共通して対応するべき行動や、担

任E先生を中心とした役割分担が明確となる

助言をいただき、校内での支援の方向性を

そろえることができた。いただいた助言は

文書にも起こして教職員全員に共通理解し

てもらい、協働体制をお願いした。G先生に

E先生：覚悟して担任したけど思った以上に毎日F

さんのいろいろなトラブルがあって辛い。学級担

任一人で対応できるレベルの子ではないわ…。い

つもヒヤヒヤしながら授業しとる…。

私：一人で抱え込んだらE先生、潰れてしまうわ

いね。実践研究のためにも今年度ずっと一緒に考

えさせて！私も毎日大変やって自分の頭が興奮状

態で家に帰って、実習ノートつけているときにや

っと少しずつ落ち着いてきて消しては書き直すう

ちに何がおこったか事件を落ち着いて見れるよう

になって、「じゃあ、明日こうしてみようかな」

って作戦立てれるげん。

E先生：私も読んでいただき、知恵をいただける

から記録が続いています。記録の向こうに応援団

がいると思って…
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はこれ以降、１学期間、月に１回のペース

で訪問支援に来ていただき、他児童の相談

も合わせて協働チームに加わっていただく

こととなった。 E先生が日々記していく Fの

記録方法もG先生の助言により写真のように

精選されていった。

写真：E先生の記録

これはFの困っていると訴えている行動

を１週間単位で記録したものである。記録

法は私たちが書き慣れている小学校の週案

形式に準じている。その中でE先生は色を

３色に分けており、赤は「周囲を巻き込ん

だトラブル」黄は「調子の悪い状態」青は

「保護者と連携した内容」である。赤や黄

色の記録にはその原因となったE先生の推

測が端的に書き込まれている。Fの困って

いる行動にも必ず原因があり、Fの立場に

なって考えてみようというE先生の気持ち

が現れている。このFを理解しようとするE

先生の姿勢がFに伝わっていき、時期を追

う毎にE先生にやってしまったことを素直

に話し、その背景の自分の気持ちも伝える

ことができるようになっていった。

保護者もFが何とか穏やかに過ごせるよう

になってほしいと強く願い医療機関受診を

熱心に行っていた。特にFの下校時の大きな

爆発をきっかけに下校時は放課後デイサー

ビスの職員が玄関までお迎えに来てくださ

る通所を始めることができた。E先生は玄関

先にFを連れて毎日降りていき、直接引き渡

す際に、積極的に学校の様子を報告し困り

感の共有や連携を行った。またE先生が作成

した記録をもとに、放課後デイサービス、

医療機関と積極的にFの状況をシェアし活用

した。E先生の毎日の丁寧なノットワーキン

グにより、５月末にFが通院する病院にて以

下のメンバーでケース会議が実現した。

このケース会議で困りごとを学校側、保

護者側、放課後デイサービス側で共有し、

主治医や心理士、相談員から助言をもらう

会となった。この時、Fの保護者が初めてこ

れらの参加者の前でヘルプをしっかり求め

ることができた。これまで、保護者も家庭

内のみで苦しさを抱え込んでいたため、対

応が難しかったのではないかと参加したE先

生とA先生が報告してくれた。そして、今後

も定期的に包括的・継続的な支援をみんな

で検討していくことを確認できた。

その後もFの学校での様子は一進一退であ

った。下校後の出来事が学校での心の状態

に深く関わっていること、また爆発は週の

半ば以降の午後に起きることが、保護者へ

の聴き取りやE先生の記録により明らかにな

っていった。また、爆発は必ず私の音楽の

授業や同じ学年の先生の授業、昼休み等、

担任のE先生がいない時に起きていた。よっ

て Fが E先生に対して強い愛着があるのでは

ないかと話しあった。

(3)E先生の支援における協働体制づくりを

模索する

校内でもこんなにがんばっておいでるE先

生が安心して自分の仕事やクラスの他の児

童に関わることのできる時間を確保してあ

担任
特別支援教育

コーディネーター

Fさんの両親 作業療法士
病院相談員

主治医
心理士

ソーシャル
ワーカー

学校 保護者 医療機関
放課後デイ
サービス
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げたいと話しあっていた。私の音楽の交換

授業でもE先生のクラスの児童たちを預かり、

その間だけでも仕事に集中してほしいと願

っていた。しかしFの爆発が頻繁に起こり、

非常に申し訳なかった。危険な時は私一人

の力ではどうにもならず、E先生や管理職、

A先生に駆けつけてもらいさらに迷惑をかけ

てしまうことが悔しかった。授業中、Fが調

子が悪い予兆を見せても、他の児童と授業

を進めねばならなく、個別に関わることが

難しい。結果、爆発してしまう。そんな葛

藤や悩みを E先生や A先生にいつも伝えてい

た。この状況を解消できないものか、私自

身も自分とFとの関わりにおいて、教職大学

院の先生方や他大学のG先生にも頻繁に相談

した。外部の先生方に力になって頂けるこ

とが私たち職員の心の支えとなっていた。

４．第４期の取り組み

～ノットワーキングによる協働体制が維持

される職場となる～

【要約】夏期休業を活用し、校内の困って

いる児童を丁寧に洗い出して、校内委員会

を行った。 Fについては夏期休業中 E先生と

共に教職大学院でもノットワーキングを行

った。Fの他にも勤務校で困っている児童は

合計32名に及んだが、Fへのノットワーキン

グによる協働体制作りを粘り強く繰り返し

行っていたことによって、生徒指導部の職

員は具体的な協働体制の方策が短時間の話

し合いで決定できるようになっていた。特

に第２期で担任をうまく支えることができ

ずに葛藤していた高学年児童たちの問題が

再び起こりつつあったが、校内の管理職を

中心としたチームで行事を効果的に活用し

ながら担任を支える協働体制づくりができ

るようになっていった。

(1 )夏期休業中に全ての困っている児童の支援

体制を考える

夏期休業の始めに、A先生が困っている児

童の洗い出しアンケートを担任に行ってく

ださった。それを基に、外部機関と連携が

必要な児童、特別支援学級や学校に進学を

控えた児童について校内委員会を行った。

私は、会議の枠を１時間と設定し、進行さ

せていただいた。「どの情報を誰から得ると

よいか」「誰がどの仕事をいつまでに行うか」

「どの視点を大切に話しあいをするか」「ど

のような対応を共通で行うとよいのか」等、

これまでのノットワーキングの繰り返しに

よって、具体的な協働体制の方策が短時間

の話し合いで決定できるようになっていた。

校内委員会で決定した方策や出し合った知

恵を基に保護者面談に望むと、これまで心

を閉ざしているように感じていた保護者も

協働体制づくりに加わっていただくことが

できるようになった。

(2)E先生への協働支援体制の広がりと確立

なかなか改善しないまま夏期休業に入っ

たFに対しても、協働で時間をしっかり取っ

て対応策を生み出そうとした。私は５月に

他大学のG先生に校内委員会に参加していた

だいた際、対面ならではの即興的な質疑応

答がとても参考になったと感じた。そこで

私がノットワーカーとなり、８月上旬にE先

生が、教職大学院の指導教官とも直接対面

した事例検討会を企画した。私は、対話を

通してE先生に外部機関の力強い応援がある

ことを実感してほしいと感じた。この会で、

私の指導教官からも知恵をいただきながら

教職大学院の実習生を含めた協働体制を強

化することができた。E先生は「このよう

な大学の先生方が私たちを応援してくれて

いたのですね、心強くなりました。」と喜

んでくださった。

この機会をはじめとし、夏期休業中の時

間を活用し、管理職や職員で心ゆくまで気

になることを話し合い、必要に応じて保護

者や外部機関とも連携を取りながら情報や

知恵を集めた。その上で夏休み終わりの校

内委員会で次の図に示すようにFを中心と
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した協働体制づくりがさらに強化された。

図３ E先生を取り囲む協働体制

新たに２学期以降加えた校内支援体制と

しては、特別支援学級の弾力的運用を利用

することである。これまでの記録を基に、

Fが調子が悪くなってしまう午後の時間帯

は特別支援学級でA先生と個別で学習し、

下校時玄関先でのデイサービスとの連携も

A先生が担うこととなった。また、保護者

との面談による連携もベテラン教諭のA先

生が入ることによって、E先生、保護者と

もに安心感が高まった。これらのことによ

り、E先生がクラスの他の児童の放課後補

充学習にも力を入れることができるように

なり、級外の私から見てクラス全体の学力

や授業への集中力が高まっていくのを感じ

るようになった。

(3)Fを中心とする協働体制での職員の成長

Fも午後は自分のペースで学習ができ、A

先生に認められることで自信をつけてい

き、他の一斉授業でも爆発することが少な

くなった。また、E先生が出張でいなくな

った時は必ず爆発が起こっていたが、それ

もなくなった。私との音楽科の授業ではF

に「音楽係」という役割を与え、Fにとっ

て難しそうな活動があり、調子が悪くなり

そうな予兆を感じた時は、プリントを配る、

楽器を運ぶ等の合理的にみんなのために動

く役割をテンポ良く与え、「助かったよ、

ありがとう」「一緒に楽しい授業になるよ

うにお手伝いしてね」等の声かけをした。

すると、Fは苦しそうな様子から一転、嬉

しそうな表情になり、その後は授業をがん

ばることができるようになっていった。そ

のFのがんばった様子をE先生に「褒めてあ

げてください」と必ず伝えることで、私た

ちの間にも明るい対話が増えていった。

一方、Fを毎日午後から預かることにな

ったA先生の負担感が心配であったので、

私からA先生にも「しんどいことがあった

ら絶対教えてね」とお伝えしていた。A先

生も「今日はヒヤリとした場面があって

ん。」や、「Fと前からいる子との同時指導

をどうしよう…きついなぁ」等、私に聞こ

えるよう素直につぶやきを出してくださっ

た。そこで、「おつかれさま～何がきつか

ったん？」と問いかけることでA先生自身

が解決策を見つけたり、聴いてもらってす

っきりした顔になったりして、何とか綱渡

りのような状況でも頑張ってくださった。

もともと特別支援学級に在籍していた児

童が、不適応を起こしたりFとトラブルに

なりそうになったりと、A先生の負担と気

遣いが予想していた以上であった。そんな

時は周囲の先生方がA先生の話を聴き、児

童と共に楽しめる教材を伝えたり、空き時

間に応援に行ったりして支えていた。

また、学校と連携し、対話を重ねる毎に

保護者の対応も少しずつ柔軟になっていっ

た。 Fの希望をくみ取りながらも、「この

デイサービスで爆発が頻繁に起きてしまう

から回数を減らして学童を復活させてみよ

う」等、これまでの失敗経験等も踏まえた

対応を複数用意できるようになっていっ

た。また、E先生に向けての連絡帳に「最

近は学校やデイサービスが楽しいと言って

おり、朝登校をしぶることもなくなってき

ました」など、Fの良い報告が増えていっ

た。それを読んだ私たちも広げ合い、伝え

合い、喜びが何倍にもなっていき、良い循

環が生まれていった。現在のFはまだ時折

トラブルは起こすが、 E先生が「『やらな

担任E 教職大学院
教官

※塗りつぶしは外部機関を現したもの

私

管理職医療機関
ソーシャル
ワーカー
放課後デイ
サービス
学童

実習生

養護教諭
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ければよかったな』と思っていることはあ

る？」と問いかけると、素直に自分のやっ

てしまった悪いことを話し、相手に対して

謝れるようになり、他の児童と同じような

指導が入るようになってきた。これは、F

の行動の背景の感情の様々な動きのうち、

スポットを当てたい部分をE先生が言語化

して取り出し、Fにフィードバックしてい

くことによってFがもっと良くなりたいと

いう気持ちを引き出す結果となっている。

第３期、第４期の９ヶ月を通して、Fの

状況は揺らいだままであったが私たち職員

が成長し、協働体制を組んでの対応法の引

き出しが広がって行った。それに伴い図４

のようなFを中心とした協働体制が生まれ、

互いを温かく柔らかく包み込もうとする気

持ちの中で組織が成長することができた。

図４ Fを取り囲む協働体制の結果図

(4)他児童や他学年への校内協働体制の広

がり

このような協働体制づくりはFのみなら

ず、他の困っている児童や他学年にも応用

することができた。特に第２期において、

学校全体で悩んでいた高学年児童たちへの

校内協働体制づくりが第４期では大きく前

進した。高学年のクラスに落ち着きがなく

なり、担任のH先生が悩み出したとき、運

動会や合宿や音楽発表会などの行事を活用

して学校全体で児童を育てる協働体制を組

んだ。その中で、担任、級外関係なく、児

童の想いを汲み取りながら「一緒によい思

い出を作っていこうね」と声かけし、叱ら

ずに待つ指導「仲間と協力でき、少しがん

ばれば達成できる活動」を工夫してテンポ

よく与えていくことに取り組んだ。困って

いるH先生に対して図５のような協働体制

づくりを行った。

図５ H先生を取り囲む協働体制

昨年度の担任だったD先生が共感しなが

ら想いや悩みを聴き取ってくださり、私に

伝えてくださった。また、養護教諭もスク

ールカウンセラーと繋げながらH先生の体

調を気遣うと共に、教室に居づらくなった

児童たちのフォローを行い、再び前向きな

気持ちにして教室に戻す役割を行った。ス

クールカウンセラーは養護教諭をフォロー

し、教室に居づらい児童の保護者面談を丁

寧に行った。また、悩んでいるH先生が子

どもたちの前に出て指示を出すときに、管

理職や12月より配属されたいきいきサポー

ター、隣のクラス担任、級外の私と複数体

制で行うこともあった。また、指導の様子

を管理職やいきいきサポーターの先生が見

守り、常に前向きな助言を行っていた。H

先生と児童の想いがすれ違った時は、若い

図工専科の講師の先生が児童の気持ちを汲

み取り、先生方に伝える役割を担っていた。

生徒指導部会での事例検討会もH先生の気

持ちを十分聴き取り、過去の自分たちの経

験と合わせて共感した上で、支えようとす

る温かい話し合いとなっていた。

ここで第２期よりも成長したことは、児

童や担任をノットの中心からはずさないよ

うに気をつけたことである。級外の私たち

担任H先生 指導教官

勤務校

教職大学院

※重なりは支援の関わりを
示したもの

高学年児童たち
私

管理職

生き生き
サポーター

級外チーム
隣のクラス
担任

養護教諭
スクールカウンセラー
昨年度の担任

生徒指導部

家庭・地域・放課後デイサービス・
医療機関・SW

校内体制

担任

困っているFさん

越境ノットワーカー ：研究者・担任

教職大学院・
他大学教員

研究者：主に
先生方を通した
間接的な支援

さらに多忙化と
戦いながら…

境界を越えてやさしい
結び目でつながろう！

Fさんを取り囲む協働体制モデル
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が良かれと思い、起こってしまった困りご

とを早く片付けようと担任の代わりとなり

動いてしまうことは、後に担任と児童たち

との距離がさらに離れてしまい、指導に混

乱を来すこととなることを昨年度私たちは

学習していた。ノットの中心を担任とし、

子どもたちとの関係をつなぐための下支え

をし続けようとする関わりは、担任も周囲

の私たちも、代わって動いてしまうよりも

忍耐を強いられ、大変苦しいことである。

しかし、一進一退しながら学校全体で関わ

り、苦しい中でも誰一人倒れることなく児

童と共に成長しながら毎日を過ごすことが

できている。

Ⅳ 考察

１．生徒指導の協働体制づくりとは

実践を通して小学校における生徒指導は

結果として学級担任と児童との関係が一番

重要であることが明らかとなった。これは、

担任が１日の中で一番児童と過ごす時間が

多く、保護者対応の窓口となっている小学

校学級担任制である限り、変えられない事

実であることが解った。

よって、担任の役割を級外や担当者が丸

ごと代わってしまうと、後に担任とクラス

の児童たちの信頼関係を壊してしまう結果

となる。特に、私自身も管理職から度々注

意されていたことであるが、「私の時はう

まく行くよ」という態度を出すのは余計に

担任を追い詰め、決してしてはいけないこ

とであった。この前提を踏まえて校内で話

し合い、外部の専門家から知恵を頂きなが

ら、明らかになった協働体制づくりを行う

際の有効な手立ては以下の７点であった。

(1)問題が起きた時はその背景となる感情

や人間関係や過去のデータを精一杯集め、

児童の立場となって考えてみる。もしくは

指導は一旦置いて、まずは当事者の児童か

ら状況や気持ちを根気よく聴き取り、何が

トラブルとなった原因なのかをチームで考

え、絡まった糸を一つひとつ丁寧にほぐす

ように対応していく。

(2)児童が友達を傷つけたり等、不適切な

行動をしている時は、その事実を職員全員

に伝え、どの職員も見過ごさずに同じ指導

や対応ができるようにしておく。「この先

生の前では不適切な行動をしても見逃して

もらえる」というほころびがないようにす

る。その行動をしてしまった気持ちを汲み

取りながらも、誤った行動は今後一切ダメ

という毅然とした態度を取り、指導の際に

児童がなぜやってはいけないのか納得でき

る理由を示す。

(3)教師と児童との関係では、垂直型の言

語のみでの指導ではなく、水平型で共に汗

を流したり、代わりの適切な関わりや動き

を根気よくやってみせることで、徐々に改

善をめざしていく。

(4)級外であっても授業や学校生活全般に

おける関わりで、児童とどれだけ信頼関係

が構築できているかが、指導の鍵となる。

日々の挨拶や明るい声かけ、休み時間の雑

談がいざとなった時の指導に反映される。

(5)担任の個性やこれまでの経験における

得意分野を伸ばせる基盤づくりを校務分掌

や教科担当、特別活動を行う際に職場全体

で行っていく必要がある。

(6)互いがリラックスして本音を出し合え

る雰囲気づくりが職員同士の人間関係や教

師と児童との生徒指導の場において重要で

ある。職員室や相談室、保健室をそのよう

な場として整えていくことが必要である。

(7)本音を出し合った上で互いに納得でき

る部分はどこなのかを一緒に決めていき、

行動に移していくことが解決への手立てと

なる。その結果、人間関係が深まり互いが

成長できる場面が多々あった。

２．ノットワーキングの「ノット」とは

本研究において、協働体制づくりには人
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と人がつながるための「ノット（結び目）」

が必要であると考えた。そのノットが生徒

指導における「困っている児童」であり、

その児童を受け持つ「担任の先生」であっ

た。その困り感については直接対話し、共

に解決方法や改善方法を考えていくのがベ

ストであったが、多忙なため職員室でなか

なか出会うことが難しい現状において、「記

録」がノットとして教職員同士や外部と連

携し、協働していく際の重要な役割を果た

していた。特にFについてのE先生の記録は、

次年度以降の担任への大切なノットとなる

であろう。

３．ノットワーカーとしての関わり

１年８ヶ月に渡る対話記録を分析してい

くと、ノットワーカーとなっている私、A

先生、養護教諭、E先生には共通して以下

のいずれかの言葉が毎回入っていた。

これらの言葉は、対話の中で互いの感情

がネガティブな流れになるのを食い止め、

安心して困り感を出し合える場作りに役立

つ言葉であった。また、困り感を出し合う

対話でも本音と冗談を代わる代わる交えな

がら笑顔で終わることが多かった。特に職

員室のムードメーカーとなっているベテラ

ンのA先生は声が大きく職員室の中でも通

るため、それを聴いていた私たち職員がA

先生の口癖を自然と真似して同僚と関わる

ようになったと考察する。また、職員室の

会話はざっくばらんで安心して困っている

ことを話せる温かいものであり、誰が聴い

ても話の輪に加われるようなものであっ

た。私や教頭先生、養護教諭、E先生は「誰
のこと話してるの？」「○○さんのこと？」

とその対話にスッと参加し、協働体制づく

りの知恵を出し合ったり、児童の成長を共

に歓声を上げて喜んだりしていた。そのう

ちに、対話している先生が必要な担当の先

生にアイコンタクトや相槌を送り、それを

受けて話し合いに加わる光景が職員室で普

通となっていった。

４．ノットワーキング広場の活用

事務主査の方が発案してくださったノッ

トワーキング広場は、写真のように職員室

の真ん中に位置している。

＜ノットワーキング広場の様子＞

この場所での会議や会話は管理職にも聞

こえるため報告や相談がしやすいこと、ま

た外部からの電話対応が絶えない本職場に

おいて、電話にもすぐ出ることができ、そ

の後も話し合いに復帰しやすいことが長所

として挙げられる。普段はフリースペース

となっており、顔を付き合わせて丸付けを

しながら会話をし合ったり、机上に大変な

作業があった場合はみんなでスッと助け合

い、分担し合って速く終わらせることもで

きた。また、学級農園で採れた野菜のお裾

分けや、みんなでつまめるお菓子も置いて

支援の手を差し伸べたい場合

「どうしたん？」「おつかれさま～、大丈夫やった？」「～

さんどうや？」「元気？」「これは任せて！」

支援が欲しい場合

「聴いてください」「○○さ～ん、助けて！」「相談いい

ですか？」「教えてもらっていい？」「ごめんねぇ→いえ

いえ、こちらこそです」「ありがとう！助かった！」「不

安なので近くにいてください」

互いを励まし合おうとするとき

「もう、笑うしかないねぇ」「なかなか私らの勉強にな

る子やねぇ」「次はこうきたか（ワクワクした口調）」「今

日はすごく○○さんがんばっていたよ」「あの子なりにが

んばってるよね」「保護者の方の気持ちもわかるよね」「私

も不安やけど、一緒にがんばってみよう」
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あり、憩いの場ともなっている。職員室に

このような物理的につながれるノットワー

キング広場があることが自然な協働体制を

生み出す大切な要因となっていた。

５．職場におけるノットワーキングの成果

夏期休業中に職員全員に対して行った協

働体制づくりについてのアンケート結果で

は、児童・保護者の対応について困った時

に相談できる相手がいるかという質問に対

して 100%の職員が「いる」と答えていた。

その相談相手の内訳（%）は以下のグラフの

通りであった。

生徒指導で困った時は隣に座っている同

学年の先生方にまずは声をかけ、さらなる

連携が必要だと感じたら複数いる特別支援

教育コーディネーターや教育相談担当のう

ち声のかけやすい担当者に相談している様

子が見て取れた。相談を受けた担当者は必

ず他の担当者に伝え、誰が主となって対応

するか、また管理職と連携するかを判断し

て必要ならば校内委員会を開催して対応に

当たっていた。また、年代や性別ならでは

の悩みがある際は自分に近い年代や少し上

の年代の先生方で集まり、普段から気さく

に話しあっている様子が見られている。

管理職と対話したとき「生徒指導、教育

相談対応の答えは一つではない」という言

葉が印象的であった。それぞれの立場や強

みを生かした対応を考え、逆にまだできな

いこと、専門ではないこと、苦手なことを

知恵を出し合いながら担当や管理職が主と

なりフォローし合える体制づくりを行って

きた。そんな中、アンケートでは、「困っ

ている先生がいたら自分ならどのような関

わりやヘルプができるか」という設問にも

答えてもらった。これは自分がノットワー

カーの立場になった時の具体的なアイディ

アを問うものであった。その結果は以下の

通りである。

「どうしてよいのかわからない」と答え

ていた先生は、席が電話の側にあるために

真っ先に電話に出てくれ、全てのクラスの

保護者の応対も丁寧にしておいでる先生で

あった。いわば保護者と私たち教員の第１

のノットワーカーとなっている方であった

が本人にその自覚がなかったと思われる。

他の職員は初任からベテランまでどの年代

でも自然に協働体制を作るためのアイディ

アを書いており、実践に移していた。この

ような結果となった背景には、困っている

児童のことを日頃から活発に話し合いなが

らチームとなって対応できる雰囲気が職員

室の文化として定着したためだと考察でき

る。ヴィゴツキー(1978)は“学習はさまざ

まな内的プロセスを目覚めさせるが、この

プロセスは環境の中にいる人びとと子ども

たちが相互作用し、同輩と協力するときに

だけ働くのである”としている。本研究に

おいても、生徒指導上困っている全ての児

童のケースにおいて、職員が協働体制を意

識し、児童から学ぼうと関わっていった時、

職員間や保護者、外部機関との信頼感や関

係の深まりがあり、指導法や支援法の成長

・どうしてよいのかわからない。

・話を聴き、実際の様子を見て一緒に対応を考える（6）

・相手の負担にならない程度の声かけをする。（2）

・担任が一人で抱えることにならないように管理職や

担当とつなぐ。（3）

・校内委員会を設定して作戦を考える。（2）

・参考となる資料を渡す。（2）

・他の仕事のお手伝いをする。（4）

・励ます。考えかたの転換のアイディアを出す。
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が見られたと言える。

6．今後の研究課題

(1)私たち職員は本研究において、困ってい

る児童の支援法を丁寧に行おうとするほど、

時間外労働を行い、多忙な状況となった。

例えば外部機関との協働は成果があった一

方、準備（記録、資料作成や予定の摺り合

わせ）に多大な根気と労力とがかかった。

本研究で示した外部機関との連携の過程が

篠原（ 2007）が指摘する“内的、外的アカ

ウンタビリティの調和的実現の方策の探究

”につながるように、今後もノットワーカ

ーとして働きかけていきたい。

(2)本研究は、片岡(2007)が分散型リーダー

シップに引きつけて考察を加える際に、“実

践を考慮した理論深化にもかかわらず教育

実践の現場では教師のバーンアウトをはじ

めとした疲弊感が覆っていることも事実”

と指摘していることを受け、“研究の蓄積化

と現場の疲弊化の橋渡しを行い、そして、

実践現場の疲弊を軽減する理論研究”とし

て「困っている児童」と、担任する「困っ

ている教師」を同僚や外部機関と結んで協

働体制をつくっていくノットワーキングを

実践研究した。今後も続けて、ノットワー

キング論と分散型リーダーシップ論を比較

検証しながら学校現場に居づらくて困って

いる児童や教師を支援対象とした実践研究

を進めていく。

(3)本実践研究は１年目、私が教職大学院で

専門的な知識や対応法を学びながら学校訪

問支援を定期的に繰り返し、対象校の研究

における土壌づくりを行った。その上で、

２年目は対象の学校現場に勤務しながら、

記録をつけて省察し、日々指導教官から助

言を得ることができた実践故に成果があっ

たと考えられる。今後、どのような職場環

境であっても、スムーズに協働体制をつく

って実践することのできるノットワーキン

グの方法をさらに追究していき、このよう

な協働体制づくりが各学校に広がるための

働きかけを引き続き行いたい。
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高等学校における「対話型初任者研修」が 

教員の「やりがい」にもたらす影響 

山上 佳織 

金沢大学大学院教職実践研究科  学校マネジメントコース  

【概要】勤務校は ,毎年のように初任者教員が配置され ,学校全体における若手教員の割合が

相対的に高い。若手教員は経験が少ないゆえ ,仕事の仕方がわからず ,職務に「やりがい」を感

じにくいという課題がある。そこで，「対話型」での校内研修の実践（高谷・山内 2019）を参

考に，初任者と若手教員がかかわり合う「対話型初任者研修」を構築し，そこでの協働的な学

び合いが ,勤務校の教員 (初任者教員を含む )の「やりがい」にどのような影響を及ぼしたのか

を明らかにすることを目的とした。  

その結果，本実践では ,「対話型初任者研修」が初任者にとって主体的な学びの場となり ,教

員が「やりがい」を感じる萌芽的な場面がみられた。これらは ,研修の場で語りながら ,自己の

働き方への省察や ,悩みの共有により ,教員の内面に変化がもたらされたものと考えられる。研

修という場において ,相互に学び合えるかどうかや ,そこから同僚性の構築へと発展するかど

うかは ,そこでの感情の変化次第であると考えられる。  

Ⅰ はじめに 

１．問題の所在と背景 

近年,教員は社会情勢や子どもの変化に伴い,

働くことそのものに困難さを感じ,精神疾患に

よる病気休職者数の増加等が社会問題となっ

ている(文部科学省 2021)。指導力向上のための

互いに研鑽し合うような学びや,学校は組織で

あるという共同体としての認識をするための

校内研修が求められているにもかかわらず,校

内研修に対するネガティブなイメージがある。

先行研究においても,校内研修への教員のネガ

ティブな印象について語られてきた。これらは,

教員間のスキルの差異や,個々の教員が抱えて

いる課題を考慮せず,形骸化した校内研修が行

われてきたことによるものだと考えられる。 

勤務校においては,継続して初任者教員が配

属され,若手教員の占める割合が相対的に高い。

しかし,勤務校は小規模校であるため,経験が

ない若手教員であっても,主任を担わなければ

ならず,主任層の若年化が深刻化している。こ

のような状況は,経験がないため,わからない

ことが多く,若手教員にとって,教職という仕

事に「やりがい」を感じにくいのではないかと

考える。そのため,若手教員が「やりがい」を感

じられることを目指し,初任者と若手教員がか

かわりあう研修の在り方を,先行研究を参考に

模索した。 

Ⅱ 実践研究の目的と方法,対象 

１．研究目的 

本研究は,初任者と若手教員がかかわりあう

「対話型初任者研修」を構築し,そこでの協働

的な学び合いが,勤務校の教員(初任者教員を

含む)の「やりがい」にどのような影響を及ぼし

たのかを明らかにすることを目的とする。 

高等学校における「対話型初任者研修」が教員の「やりがい」にもたらす影響　　　　　　
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２．勤務校の実態と課題 

一方 ,勤務校は ,石川県内に位置する公立の

高等学校で,教職員数 20 名の小規模校である。

校長１名，教頭１名，再任用教諭３名(うち２名

が短時間勤務)，教諭 13 名(うち 10 名が教職経

験 10 年以下の若手教員), 実習助手１名，養護

教諭１名で構成されている。しかし,勤務校は

小規模であるため,経験がない若手教員であっ

ても,主任を担わなければならず,主任層の若

年化が深刻化している。勤務校における校務分

掌は,総務課,教務課,生徒指導課,進路指導課,

生徒会課,教育相談課,保健指導課,図書指導課

で構成されている。生徒数の減少に伴い,教諭

数が減少し,学年主任が課の主任や担任を兼ね

るといったような状況がここ数年,続いている。

なお実践者は,初任者指導教員を担当した。 

３．実践方法 

以上の勤務校の実態を踏まえ，本実践研究で

は「対話型」による初任者研修を実施した。 

水本（2013a）によれば，「教育活動は技術合

理性が低く複雑性が高いため,効果の不確実性

が高い」，それゆえ，「教職員は徒労感にとらわ

れやすく」，若手教員に限らず,多くの教員に

「やりがい」を感じにくい構造が学校組織に存

在する(水本 2013a:p.143)。また，教員が「や

りがい」を感じる場面について「①教育活動(授

業や生徒指導,部活指導など)がうまくいった

と実感される場合，②教育活動の努力に対して

他者から感謝されたり ,評価されたりする場

合,③長期的に教育の効果が確認される場合」

が想定されると指摘している(同上)。 

だが，勤務校では,若手教員の割合が相対的

に高く,「②教育活動の努力に対して他者から

感謝されたり,評価されたりする場合,③長期

的に教育の効果が確認される」ほどの教職経験

はないため,長期的な教育の効果や他者からの

評価を得にくい状況にある。また,「①教育活動

(授業や生徒指導,部活指導など)がうまくいっ

たと実感」できる場合もあるが,相手が子ども

ゆえ,その「効果の不確実性が高い」。 

このような状況を解決するために，本実践研

究では，高谷・山内(2019)における対話型の校

内研修を参考に，「対話型初任者研修」を実施し

た。高谷・山内は，対話型の校内研修の事例を

分析し，「対話を通して他の教師の多様な見方

や考え方に触れ,自身の物の見方や考え方が広

がったり変化したりしたことが,成長実感の内

実として語られた」と言及している(高谷・山内

2019:p.166)。また,「校内研修の形態や内容に

対話や活動的な演習を採用することに加え,そ

の進め方に一定の柔軟性を持たせることと,採

用した方法に対する専門的な価値づけをその

都度しっかりと考えることが有効である」とも

述べている(同上:p.167)。 

したがって,勤務校にて「対話型初任者研修」

を実践することを通して,研修参加者らが，他

者からの多様な見方や考え方に触れ,それぞれ

の物の見方や考え方が変化することを目指す。

また，そのような過程で，教育活動の努力に対

して,「他者から感謝されたり,評価されたりす

る」ことが生じ，職務への「やりがい」が想起

されるものと推察する。 

具体的には，初任者・若手教員・指導教員の

３名で研修を行った。知識を羅列的に教え込む

のではなく,リクエストシートを活用して,初

任者が求める研修内容を計画した。 

これまでの知識伝達型の初任者研修では,知

識を伝えることに焦点が当てられてきた。その

ため,指導者と学習者間の関係性の構築や,彼

らの主体的な学びは困難な状況にあった。初任

者研修を対話型にすることで,知識を伝達する

だけでなく,指導的立場の教員の「多様な見方

や考え方に触れ,自身のものの見方や考え方が

広がる」機会となる。 

このことは ,指導的立場の教員にとっても ,
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初任者とかかわることで同様に生じる現象で

貴重な意義がある。そのため,指導的立場に立

つ教員も研修にかかわる中で,自身の自己開示

や,主体としての変容が期待できると考えたた

め,指導的立場の教員にも,研修後に,振り返り

シートの記入を依頼し,事後の自己省察の機会

をつくった。 

なお ,先行研究によれば ,初任者指導の場面

においては,指導的立場の教員の意図とは別に,

「彼らの指導が初任者を「追い詰める」」可能性

があることが指摘されている (太田ら 2016：

p.16)。そこで,本実践では,指導的立場に立つ

教員が事前にリクエストシートの内容を把握

し,初任者が求める研修内容となるように意識

した。 

４．研究方法・分析方法 

本実践研究では，「対話型初任者研修」に関係

する教職員(初任者１名，初任者の指導にかか

わる教員５名)にヒアリング調査等の協力を依

頼し，「対話型初任者研修」の導入が教員の「や

りがい」認識にどのような影響を与えるのかを

確認することとした。実践研究の協力者の概要

は,以下の通りである。 

表１ 実践研究協力者

※2021 年４月 1 日現在

加えて，研修場面の観察記録やリクエストシ

ート,ふりかえりシートについても参考資料と

して活用した。なお,得られたデータの分析は，

「ライブ講義Ｍ－ＧＴＡ実践的質的研究法 

修正版グラウンデッド・セオリー・アプローチ

のすべて」(木下 2007)を参考に行った。 

表２―１ 初任者への質問項目(４月・７月) 

Ｑ１．仕事の「やりがい」について，どう感じて

いますか。 

Ｑ２．どんな気持ちで働いていますか？ 

表２―２ 初任者への質問項目(12 月) 

Ｑ１．どんな時に仕事に「やりがい」を感じてい

ますか。 

Ｑ２．「対話型初任者研修」を通して,どのような

学びや気づきがありましたか。 

表３ 経年者への質問項目 

Ｑ１．仕事の「やりがい」について，どう感じて

いますか。 

Ｑ２．他の教員と，助け合って仕事をしている実

感はありますか。 

ＳＱ．他の教員と,気持ちが通じ合えたと思う時

は,どんな時ですか。 

Ⅲ 実践経過及び分析 

１．実践研究のプロセス 

2021 年４～10 月における本実践のプロセス

は,以下の通りである(表４)。高谷・山内(2019)

と同様に，本実践も当初,計画を立てつつも「一

定の柔軟性」を持たせながら実践を行った。以

下では，まず,実践研究の一連のプロセス(第１

回～第５回)について，観察記録等をもとに論

じる。つづいて,「対話型初任者研修」の導入が

教員の「やりがい」認識にどのような影響を与

えるのかについて，ヒアリング調査等の分析を

もとに論じる。具体的には，研修の当事者であ

る初任者と指導的立場にある教員(経年者Ａ～

Ｅ)へのヒアリング記録をもとに, 「対話型初

任者研修」の実施が，彼らの意識にどのような

影響を与えているのかについて検討する。 
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表４ 実践研究・ヒアリング調査・参与観察 

２．勤務校における「やりがい」の認識 

なお,ここではまず講師を担った経年者に対

して,研修前後に実施したヒアリング調査をも

とに,勤務校の教員が日常的な職務の中でどの

ようなことに「やりがい」を感じているのかに

ついて検討する。 

ヒアリング調査では ,どの教員も一様に ,生

徒と接している時 ,生徒の成長実感の場面で

「やりがい」を感じると語っている。 

また ,生徒の存在や ,生徒との関わりを通し

て,その「やりがい」を組織貢献感としても感じ

られていることを語っている。 

表５ Ｑ１．仕事の「やりがい」について,どう

感じていますか。（「やりがい」を感じる 生徒

の成長実感） 

⚫ 経年者Ａ:生徒とのかかわりが，大きいかな

と思っています。生徒と対話したりする中

で，生徒がいい顔してきて，できて良かった

んやなぁと思うと，自分，役に立っているな

と思う。生徒がいるからこそ，思います。

⚫ 経年者Ｂ:生徒が，節目節目で成長して，後か

らになって，やって良かったなって。

⚫ 経年者Ｃ:生徒の成長を目の当たりにしたと

きは,やりがいを感じます。

だが,同僚との協働場面においては ,次のよ

うな語りが見られた。 

表６ Ｑ２．他の教員と,助け合って仕事をし

ている実感はありますか。（「やりがい」を感

じにくい 協働できない） 

⚫ 経年者Ａ:チームなので，支え合って助け合

ってやって行くっていうのは当然であって，

実際は，そうやってやっていきたいなと思

う。正直，実際，実感しにくい部分もあって，

うまくやれているのかなとか。 

⚫ 経年者Ｂ:もうちょっと，協力できる方法が

あったほうがいいのかな。

⚫ 経年者Ｃ:「やりがい」を感じない時がありま

す。

⚫ 経年者Ｅ :協力してやりたいけど,チームと

してやれてる感じないですね。個々な。個の

力。

⚫ 経年者Ｅ:ひとりひとり重たいな。責任が他

より,すっげえー重たいな。しんどい人,しん

どいやろうなあーって。実質の偏り。

下線部から,勤務校における協力体制への渇

望が読み取れる。小規模校ゆえの業務量の多さ

や,責任の大きさが,しんどさとして現れてい

る。生徒の成長実感が「やりがい」として感じ

られるのに対して,同僚間では「やりがい」を実

感しにくい状況に陥っていることがわかる。 

表７ ＳＱ．他の教員と気持ちが通じ合えたと

思う時はどんな時ですか。（「やりがい」を感じ

にくい 同僚の反応がない） 

⚫ 経年者Ａ：手ごたえみたいなのが。どうして

も見えないときがあって。あんまり反応が返

ってこないというか。なんかちょっと寂しい

ような孤立感じゃないですけど。感じてしま

う場面があるのかなっていうのはあります

ね。

⚫ 経年者Ａ：はいだけで終わる時とかがあった

りして。これ，なんか，必要ないことやった

んかなーとか。逆に情報，足りんかったみた

いな。

⚫ 経年者Ｃ：良かれと思って言ったのに。理由

もなく,拒否される。

経年者Ａの語りからすると,経年者Ａの意図

日時 対話型初任者研修 ヒアリング 時間 参与観察

4月22日 初任者 17分

5月17日 経年者B 18分

第１回対話型初任者研修A 50分 あり

6月4日 第２回対話型初任者研修B 60分 あり

7月5日 第３回対話型初任者研修C 70分 あり

7月19日 初任者 18分

7月26日 経年者C 30分

7月26日 経年者E 30分

8月3日 第４回対話型初任者研修D 67分 あり

経年者D 12分

9月14日 第５回対話型初任者研修E 50分 あり

10月13日 経年者A 20分

12月8日 初任者 10分
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が,同僚に伝わらず,他の教員の無反応や無関

心が,孤立感として語られている。経年者Ｃの

語りでは,自らの意図が伝わらず,同僚から理

解が得られなかったことがわかる。経年者Ｃの

「良かれと思って言ったのに。」からは,変化を

促したが,変化を受容する構成員がいなかった

ものと考えられる。そのため,何らかの意図が

共有されず,その意見を受容されなかったこと

が,拒否されたという感情記憶として印象づけ

られている。 

同僚の反応と ,協業の実感については ,以下

のような語りも見られた。 

表８ ＳＱ.他の教員と気持ちが通じ合えたと

思う時はどんな時ですか。（「やりがい」を感じ

る 他者からの感謝） 

⚫ 経年者Ａ：「先生によっては,小さいことで

も,ありがとうございますみたいな,伝えて

くださる先生もいて。そうなると単純なの

で,ああ良かった。今度から絶対しようみた

いな。そういうフィードバックがあること

で,助け合いの仕事が,できているなという

実感が生まれるんですけど。」

下線部の語りでは,「他者から感謝」され,協

業実感を得ている。だが,(表７)の語りも踏ま

えると,受け手の反応が ,発信者側の感情に影

響を与えていることがわかる。つまり,同僚間

のコミュニケーションでは,感謝の気持ちを伝

えるなどの発信はもとより,それだけでは不十

分で,大人として相手の気持ちを斟酌しつつ,

言語活動を行う必要があることがわかる。 

以下では,このような経年者を講師として位

置づけた「対話型初任者研修」について,第１回

～５回までの実践プロセスの分析をもとに,初

任者と経年者それぞれにどのような影響があ

ったのかについて,研修の観察記録や事後に行

ったヒアリングなどをもとに検討する。 

３．「対話型初任者研修」の実施 

(１)研修という場での対話の難しさ

2021 年５月 17 日,経年者Ａに講師を依頼し，

第１回対話型初任者研修を実施した。第１回の

研修では，生徒への緊急時の対応について実施

した。実践者と経年者Ａが研修場所や行事の少

ない週に日程や時間帯を調整した。 

だが,第１回研修を実施したことで,「対話型」

での研修を実施するためにはいくつかの課題

があることが確認できた。例えば,当初は，指導

側の経年者Ａが話はじめると，参加者が静かに

聞き入ってしまった。このような状況に至った

のは,初回は初任者の要望がわからないまま,

一方的に生徒への緊急時の対応に関する内容

を研修テーマとしたことによるのではないか

と考える。つまり,初任者が何を学びたいのか，

何を知りたいのか,ニーズを把握せずに実施し

たことが,対話を生じさせにくい状況を生み出

していたと推察する。 

また，経年者Ａが準備した資料からは,研修

を任されたことで先輩教員としての自覚を持

ち,担当者として前向きな姿勢で臨んでいた様

子が感じられた。だが,資料に頼りすぎたこと

で,知識伝達型の研修となっていたとも考えら

れる。経年者Ａから伝達される知識は豊富にあ

ったものの,対話が深まる機会がないまま,時

間が過ぎていった。対話が深まるような問いか

けができず,理由や根拠を考える場面や,そう

しなければ,どうなるのかなど,視野をひろげ

て考える研修にはいたらなかった。対話するこ

との難しさ,思考を言語化する場を創り出すと

いうことが容易ではないことがわかった。 

(２)リクエストシートとふりかえりシートの

導入 

2021 年６月４日,経年者Ｂに講師を依頼し,

第２回対話型初任者研修を実施した。第２回の

研修では，生徒指導に関する研修を実施した。
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第２回の研修から,初任者が求める内容の研修

を行うため,初任者に対してリクエストシート

とふりかえりシートを書いてもらうことにし

た。また座席はＬ字型（写真１）を導入し,視線

が長時間合うことを避けた。 

この回では,自然な発話を生み出しやすいよ

うに工夫した。物理的な距離感を縮めることで

心理的な距離感が縮まるよう考慮し,実践者は

最後に座るよう意識した。 

誰がどこに座るのかも観察した。リクエスト

シートは自由記述形式とし,記入したシートは

事前に指導する側の経年者に写しを渡した。ま

た，研修後,どのような学びや気づきがあった

かを初任者にふりかえりシートに書いてもら

った。 

写真１ 当初の「対話型初任者研修」の様子：

L 字型座席の導入（経年者Ｂ(左)初任者(中央)

実践者(右)）

第２回の初任者のリクエストシートは,“こ

れだけは生徒に徹底させているということ

は？生徒の違和感を一早く見つけるために生

徒のどんなところに注目しているのか,生徒に

本気で叱る指導はしたことがありますか”（原

文のまま）と３点の記述があった。明確なリク

エストが出たため,対話が途切れてしまった時

などを想定して,研修最後に配付するための資

料を人数分作成して研修に臨んだ。叱る指導の

対話場面では,経年者が以下のように語った。 

経年者Ｂ：あんまり,叱りたくないけど。こ

れが,ほんとのところ。 

「ほんとのところ」という一言がこれまでの

教師はこうあるべきという話の流れを一変さ

せた。 

初任者：僕も,大学とかでも,あんまり叱ら

れたことないんで。 

初任者が叱られた経験が少ないため,叱り方

がわからないことを,その場にいた教員らが共

通認識した。その後は,「担任は,持ち上がりで

すか。」など初任者から自発的に自らの関心の

高い業務に対する発話が増え,教科指導,部活

動指導,学級経営など対話にひろがりが見られ

た。その後,初任者は次のように語った。 

初任者：僕，本当は，もっと先生方と仲良

くなりたいんです。数学と学年の先生しか，

ほとんど話してないんで。 

一部の教員とは，よく話をしているが,その

他の教員とは，コミュニケーションが希薄であ

ることを語った。そのような状況が長く続けば，

他の教員の仕事に触れる機会が減少し，初任者

の力量形成や心理的に悪影響を及ぼすことと

なる。このことは,先行研究の職員室の座席配

置の中でも触れられ,「可能な限り日常的接触・

会話を円滑に」(太田・山下 2016:pp.26-27)す

る重要性を指摘している。「物理的構造的な次

元への配慮」(太田・山下 2016:p.27)を十分に

踏まえる必要がある。 
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初任者の発言に対して，経年者Ｂは，「もうち

ょっとしたら，飲みに行くかぁ。近くに同期，

おらんのけ。」と，初任者の心情に寄り添う場面

が見られた。リクエストシートが,初任者にと

ってどんな内容を研修したいのか,経年者には,

どんな内容を準備すればいいのかという安心

材料となり,対話が深まったものと考えられる。 

(３)経年者の本音の語りが初任者の心に届く

―「やりがい」が共有される－ 

2021 年７月５日，経年者Ｃに講師を依頼し，

第３回対話型初任者研修を実施した。一人 1 台

端末の活用について研修した。アンケート集計

などで端末を使う機会の多い経年者Ｃに研修

を依頼した。これまでの研修は,空き時間に研

修を行っていたが,この回はじっくりと対話で

きるよう放課後の時間帯に行ったため,経年者

の発話量が大幅に増えた。ここでは,教科指導

へのこだわりを以下のように語っている。 

経年者Ｃ：授業，自分が一番大事にしたい

ところ。毎年，変えてますもん。やり方。

授業。一番大事，生徒って，見とる。だか

ら，手抜いたらダメ。例えば，３時間かけ

てやったほうがいいのか，30 分がいいのか。

手，抜くんじゃなくて，効率とか，もっと

考えてほしい。100％が，いいって訳じゃな

くて，70％がいいものもある。 

多くの業務の中から，どれを集中的に行うの

か。勤務時間は限られている。だからこそ，自

分で考えて,効率的に仕事をしてほしい。仕事

の優先順位を考えてほしい。教師として最も大

切なのは授業であること。事務仕事が多い経年

者から,この言葉が語られるのは意外性がある。

だが,経年者は熱心に語り続けた。そこには,初

任者の成長への期待が込められていた。その後,

経年者は胸の内を吐露した。経年者の仕事に対

するしんどさが表出した。 

経年者Ｃ：忙しさに，押しつぶされそうに

なる。 

この語りでは，仕事の忙しさそのものに，押

しつぶされるのではなく，同僚の支援のなさや，

無理解に押しつぶされそうになっていると解

釈できる。学校組織としての協働性の弱さ，チ

ームワークの悪さが，経年者Ｃのしんどさとな

って表れている。これらの語りに対して，初任

者は，「自分の糧になると思います。」と語って

いる。第３回の「対話型初任者研修」では，経

年者Ｃが仕事への思いを,飾らない言葉で,初

任者に語りかけたことにより，教師として何を

大切にしていくのか，どう仕事に軽重をつけ,

ワーク・ライフバランスを保っていけばいいの

かなどについて考え合うような印象深い研修

となった。研修後の初任者ふりかえりシートで

は，以下のような記述が見られた。 

資料１ 初任者のふりかえりシート 

ただ与えられたものをこなすだけでなく,どのよ

うな意味があって,どのようにしたら効率的にで

きるかなどを考えながらやりたいです。 

この研修から５か月後 ,初任者は ,経年者Ｃ

の語りが「心に響いています。」と語っている。

記憶に残る語り合いが存在したことがわかる。 

(４)初任者の語りが「やりがい」を想起する

2021 年８月３日,進路指導を担当している経

年者Ｄに講師を依頼し,第４回対話型初任者研

修を実施した。初任者のリクエストシート(写

真２)の“やりたいことがないと言う生徒への

対応のし方”などについて研修を行った。 

高等学校における「対話型初任者研修」が教員の「やりがい」にもたらす影響　　　　　　
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写真２ リクエストシート 

高等学校における生徒と学級担任の関わり

の時間は，小中学校と比較すると圧倒的に少な

い。教科担任制のため，学級担任であっても，

他の教員より,担任であるクラスの生徒と接す

る時間が少ないこともある。そのような生徒と

の関わり合いの中で,高等学校の教員として,

どのように進路指導を行っていけばいいのか。

初任者のリクエストシートからは,今後の自ら

の職務内容を想像し,担任業務に対する興味関

心が高まっていることが読み取れた。 

４回目の研修では,なぜ教員を志したのかと

いう語り合いの中で,初任者に以下のような語

りが見られた。 

初任者：僕、あれです。高校の免許しか持

ってないです。高３の時の数学の先生，そ

の先生に，すごい憧れてたんで。 

初任者の高校３年の数学教師との出会いが，

教職を志した動機であったことを語った。 

経年者Ｄ：それってすごいじゃないですか。

担任じゃないんですよね。 

初任者の語りから,担任だけが進路指導を行

うわけではなく,生徒の指導に関わる全ての教

員が生徒の進路に影響を与えているという視

点で考える発端となった。なぜ,教師を志した

のか,どのような教師になりたかったのか,相

互に,自らが教職を志した,当時を思い返し,教

師という仕事に対する「やりがい」を想起する

きっかけとなった。研修後の経年者Ｄのふりか

えりシートでは，以下のような記述が見られた。

(資料２) 

資料２ 経年者Ｄのふりかえりシート 

教員は子どもに (専門教科などを通じて )新たな

世界を示したいという熱意がないとできないし

すべきではない職種だと思います。私も初心に戻

ることができました。自分が若い頃されて嫌だっ

たことはしないでおこうと改めて思いました。 

経年者は ,初任者と対話から ,自らの初任期

を想起し,初心に返ったことが読み取れる。 

(５)対話の深まりが課題解決の糸口となる

2021 年９月 14 日,経年者Ｅに講師を依頼し，

第５回対話型初任者研修を実施した。初任者の

リクエストシートの保護者対応について研修

を行った。 

写真３ リクエストシート 

物理的な構造と心理的距離感を考慮し,座席

はコの字型とした。研修は,経年者Ｅの過去の

経験から対話がはじまった。 

かつて，鍵の紛失調査のため，保護者へ電話

連絡したことが原因で，子どものことを疑って

いると，保護者側に誤解され，保護者と学校間

においてトラブルに発展してしまった事例に

ついて，経年者Ｅは以下のように語っている。 
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経年者Ｅ：後にも，先にもあの時だけです

ね。この学校じゃないんですけど，すごい

もめた時があって。今でも忘れられないで

すね。向こうの怒りは，収まらんしみたい

な。その子自体は，おとなしくていい子で。

どう言ったら，良かったのかなぁと思いつ

つ。今でも，思いますね。親，すごく怒っ

て。とんでもなく怒って。 

数年たった今でも，解決策を見い出せないこ

とを語っている。次に,筆者が,息子が小学校の

休み時間に,後頭部に怪我を負った際,どんな

思いだったか,親としてつらく悲しい思いと同

時に,教師として職務中だが,病院に駆けつけ

なければならず,葛藤や苛立ち,焦り,その当時

の複雑な心境を語った。次に,初任者が「センタ

ー（校外）研修で,小学校の先生から聞いたんで

すけど。」と,小学校の事例について紹介した。

小学校での休み時間の過ごし方について，保護

者から，教員に児童を「休み時間も,見守ってほ

しい。」という要望があったという内容だった。 

以下の語りでは，これまで解決できなかった，

経年者Ｅ自身の問いに対して，解決策を見い出

す場面が見られた。 

経年者Ｅ：それ聞いてて，思ったんですけ

ど，自分らも，親御さんも，子どもが幸せ

になって欲しいという思いは，一緒だと思

うし。 

教員と保護者という立場は異なるが「子ども

が幸せになってほしい」という願いは，共通し

ており，他者の対話から,経年者自らの過去の

経験について，解決の糸口を導き出している。

また，経年者Ｅは，「保護者の対応に迷ったら，

まず，管理職や同僚に相談した方がいいよ。」と

も語っている。 

経年者Ｅ：その教員の対応が，学校の対応

になるから。 

過去のどう対応すれば，良かったのかという

悩みを共有し，対話が深まる中で，一人の教員

の保護者対応が，学校組織の対応として受け止

められること，困った時は，周囲と相談し，対

応を慎重に対応しなければならないことなど，

保護者の視点も加わり,視野をひろげ,これま

で気づくことのできなかった悩みの解決策を

導き出すことができた。 

相互に考えを出し合ったことが,徐々に思考

のひろがりや柔軟性へとつながったものと考

えられる。今後，教員として,どう保護者対応し

ていくべきなのか，視野をひろげて考える研修

となった。若い教員にとって,経験したことの

ない保護者という視点は欠落しがちで,知識と

して理解できても,納得解を得にくい。保護者

も教員も「子どもが幸せになってほしい。」とい

う，経年者Ｅのわかりやすい言葉で語られたこ

とで，組織の一員としての，言動や態度につい

て，改めて考える機会となった。保護者対応は，

難しいというネガティブな印象からはじまっ

た研修であったが，「子どもの幸せ」のためにと

いう前向きな感情へと思考が変化していった。 

研修後のふりかえりシートでは，経年者のシ

ートに以下のような記述が見られた(資料３)。 

資料３ 経年者Ｅのふりかえりシートより 

このような状況でざっくばらんに話しする機会

がなかったので自分にもいい刺激になりました。

少しでもタメになってくれればいいと思います。 

この記述から ,これまで初任者と経年者間

に,“ざっくばらんに”自らの心情や ,仕事に

対する思いを言語化しつくしていなかったこ

とが読み取れる。 

高等学校における「対話型初任者研修」が教員の「やりがい」にもたらす影響　　　　　　
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写真４ 「対話型初任者研修」の様子(第５回)：

コ字型座席（実践者(左)初任者(手前)経年者Ｅ

(右)）

４.「対話型初任者研修」の実施が初任者にもた

らした影響  

以上のように,「対話型初任者研修」の実施を

通じて,初任者や指導的立場の経年者には何ら

かの影響があったものと考えられる。では,「対

話型初任者研修」の導入は,初任者の「やりがい」

認識にどのような影響を与えていたのだろう

か。以下では,2021 年 4 月と 12 月に実施したヒ

アリング調査の結果等をもとに,「対話型初任

者研修」の影響を分析する。 

まず，2021 年４月 22 日に実施した事前のヒ

アリング調査では, 自身の「やりがい」につい

て「授業で生徒がわかったとき。授業でモチベ

ーション上がりますね。」と,生徒の反応が,授

業への動機や意欲につながっていることを語

った。他にも,生徒のつまずき場面などを,教科

のメンバーで話し合う時は,協働している実感

があり,「やりがい」を感じるとも語っていた。 

だが，年度初めの事務仕事の多さに困惑感が

見られた。 

初任者：しんどいのは,思ったより,事務の

仕事が膨大で。 

「もっと,校務分掌の,仕事しなきゃいけない

ってわかってるんですけど。」とも語った。事務

仕事の多さを予想することは,初任者にとって

は容易ではなく,一年間の仕事の流れを知り,

一年間の経験から,ようやく大枠を掴むことが

できる。 

参与観察においては,勤務時間内に授業準備

ができず,教材を持ち帰る場面をよく見かけた。 

初任者：みなさん,授業の準備いつしてる

んですか？  

年度初めの事務仕事の多さを目の当たりに

して，経年者たちがいつ授業の準備を行ってい

るのか疑問を抱いていた。このような状況は

「やりがい」を感じにくくする要因につながる

可能性がある。 

次に,2021 年 12 月８日,全５回の「対話型初

任者研修」を終え,事後のヒアリング調査を実

施した。これまでをふりかえり,初任者が,自ら

「やりがい」を感じる場面を比較検討しながら,

言語化していた。 

初任者：最近は,なんかこう,4 月からずっ

と言ってきたことが,定着し始めて学習の

習慣とか。教科のことなんですけど。答案

の書き方とか,だんだん定着してきて。あ。

そこ。ちゃんと伝わっているんやなーって

言うのが感じれて。そこに,最近は,「やり

がい」を感じます。 

この語りでは ,自らの教科指導を通して ,生

徒の変化に対する「やりがい」を感じているこ

とがわかる。また,初任者自身の内面的変化に

ついて,以下のような語りが見られた。 

初任者：僕が,こうしてほしいって言うよ

うにだんだんなっているので,そこで生徒

が,そうなってくれるんやなぁーってとこ

に「やりがい」を感じています。 
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下線部の語りは，初任者が自らを省察し,教

師としての自己成長を認識している。 

また,「対話型初任者研修」を通して,どのよ

うな学びや,気づきがありましたかという問い

について以下のように語っている。 

初任者：対話型なんで,主体的に臨めたと

いうか研修に。ちょっとわからないことあ

っても,その場で聞きやすいですし。リア

ルなことをけっこう聞けたかな。ちょっと,

距離が近いんで,なんかその,かしこまっ

てない感じが,逆に良くて,リアルなこと

聞けて。現場の様子を想像しやすかったで

す。先生,先生の当時の状況を。あ。ありそ

う。ありそうみたいな。そういうのやった

んで,なんか知識入れるってよりも,体験

談,聞けて,より身近に感じれるというか。 

研修が対話型であったことから,講師を担当

した経年者の「リアルな」胸中を知る機会とな

ったことがわかる。経年者の心理的な動きが身

近に感じられ,そのような共通点が,初任者と

経年者の心の距離を縮め,親密性を高めたもの

と考えられる。つまり,知識を伝えるという表

面的な研修では感じることのない,心の動きを

感じることで,経年者の教師としての苦難や,

しんどさをより身近なものとして解釈するこ

とができたものと思われる。 

また,「聞きやすい」とも語っている。対話型

という研修スタイルが,発問しやすい状況とな

り,わからないことを気軽に発問し合える雰囲

気だったことがわかる。さらに,「主体的に臨め

た」という語りからは,ここでの学びを自分事

として捉え,研修に対して能動的に参加したと

解釈できる。最も経年者が熱心に語った第３回

の「対話型初任者研修」については,以下のよう

な語りが見られた。 

初任者：働く上での,そ。そ。そういうのも

教えていただいたんで心構え。こういう心

構えに,なってほしいみたいな。それも,け

っこう響いてますね。 

この語りは,職員室で行われる日常のコミュ

ニケーションでは,知り得ることない,経年者

の教職への信念,本心,矜持など認識したこと

を意味している。また,研修を通して,初任者へ

の期待感を受容したことで,数か月後であって

も,記憶に残っていることがわかる。 

その後の参与観察では,初任者から「あ，僕も,

その話(保護者懇談)に興味あります。」と業務

に関する積極的な発言がみられるようになっ

た。 

2021 年７月６日，研修に関わった経年者Ｃは,

研修効果について,「こんなんやったら,もっと

早く頼めば良かったです。さすがです。」と語っ

ている。経年者Ｃの語りからも初任者の成長実

感が教員の「やりがい」を感じる端緒となって

いることがわかる。 

Ⅳ 考察 

１．「やりがい」を感じにくい状況から研修を通

して他者理解が深まる 

経年者のヒアリングと実践プロセスにおけ

る観察記録及び初任者へのヒアリング調査か

ら,勤務校では,「教育活動の努力に対して他者

から感謝されたり,評価されたりする場合」の

「やりがい」を感じにくい構造があることが明

らかになった。同僚の反応のなさや,協力体制

を認識しにくいことが,「やりがい」を感じにく

くしている要因であると考えられる。これにつ

いては,「対話型初任者研修」を実施しても,明

確な効果が認識されなかった。 

だが,研修では「やりがい」を感じる兆しがみ

られた。対話により同僚の反応を感じたことや,

悩みを共に考えるという,協力体制を認識した
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ことにより研修参加者の発想力が豊かになっ

た。例えば,第５回の研修では「親，すごく怒っ

て。とんでもなく怒って。」という保護者との摩

擦に関する発言や,「どう言ったら,良かったの

かなぁと思いつつ。今でも，思いますね。」と今

までの考え方では,保護者対応がわからないと

いう悩みについて経年者は語っている。けれど

も,対話により,経年者の考え方に柔軟性がみ

られたことで,過去の教育実践に対する解釈の

仕方に変化がみられた。研修での人間的で感情

豊かな語り合いが,「子どもが幸せになって欲

しいという思いは，一緒だと思うし。」という他

者への理解が深まる発言に転換している。研修

により,「やりがい」を感じる萌芽がみられたも

のと考えられる。 

２．「対話型初任者研修」が教員に与えた影響  

12 月の初任者へのヒアリング調査では,「対

話型初任者研修」が,初任者にとって主体的な

学びの場となったことがわかる。だが,入職２

か月後の６月４日「数学と学年の先生しか,ほ

とんど話してないんで。」という初任者の語り

や,入職３か月後の８月３日「はじめて,しゃべ

ったね。」という経年者との語りからも,初任者

という立場の承認されにくさと,その希薄な人

間関係が明らかとなった。経年者のヒアリング

調査においても,チームとして実感しにくいな

どまとまりのなさが語られている。 

「対話型初任者研修」では,経年者が知識を

伝えるという,知の伝達のみならず,多種多様

な語りがみられ,第２回では,これまでどんな

校務分掌を担当してきたのか,第３回では,何

を教員として大切にしているのか,第４回では

人生歴や,教員としてどんな経験をしてきたの

か,第５回では解決できない事例などが語られ

た。これらは,初任者にとって,研修机の配置な

どの物理的な距離感だけでなく,心理的な距離

感も縮まったものと考えられる。経年者の内面

を理解することにより,一層,心理的な距離が

縮まったものと考えられる。 

また，経年者は若い初任者と対話することで,

初心を思い返すなど刺激を受けている。経年者

のふりかえりシートからも,そのことを読み取

ることができる。研修後の参与観察では,初任

者の教員としての努力や成長に対して,経年者

が喜ぶ場面が観察された。研修後の初任者の行

動変容によるもので,研修でのネガティブな感

情が表出する経験談であっても,失敗を今後に

生かして頑張ろうとする語り合いが,ポジティ

ブな感情を生み出し,どの切り口からの対話で

あっても,相手をよく知るための,材料となっ

たためと考えられる。研修での対話は,相互に

学び合えるかどうかに影響し,そこから同僚性

の構築へと発展するかどうかは,そこでの感情

の変化次第であると考えられる。 

勤務校では ,これまで毎日,実施していた朝

礼が,週一回に縮減された。情報伝達技術の発

展により,必要最低限の情報共有は可能となっ

たが,意思疎通し合う機会は減少した。ますま

すコミュニケーションが減少し,同僚の反応の

なさや,協力体制を認識しにくくなった。「やり

がい」の感じにくさに拍車をかける恐れがある。 

初任者研修に対話型での校内研修を導入す

るということは,希薄になりがちなコミュニケ

ーションを補い,信頼関係を構築するためにも

妥当性が高いと判断できる。研修での対話が,

人としての強さ,弱さ,教育者としての信念を

知る機会となる。対話型の研修において,研修

としての価値づけを高めるためには,指導観や

教職観など専門的な内容や,対話が深まるよう,

付箋に書き出すといった働きかけ,また,本音

を語り合えるよう離れた部屋で研修を行うな

どの工夫は重要である。初任者という立場を考

えると,初任者が組織の一員として役に立てな

い状況が長期間続けば,惨めな感情となり,自

尊感情を傷つけ,無能感 ,自己嫌悪を感じるこ

－ 196 －

　　　　　　金沢大学大学院教職実践研究科　実践研究報告書　　第 5 号　2021 年度



ととなる。子どもにとって,教師は先生であり,

どの先生にも一様に一定の教育者レベルが期

待される。そのことが,初任者のプレッシャー

となり,授業準備をしなくてはという思いとな

るが,事務仕事もしなければならず葛藤が生ず

る。一人前の教師として,教科指導に当たらな

ければならない使命感との狭間に苛まれる。コ

ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン 不 全 の 組 織 に お い て

は,OJT(on the job training：職場での学び)

がうまく機能しないばかりか,初任者の放置や

初任者の居場所がなくなるなど排除になりか

ねない。 

３．「対話型初任者研修」における課題 

「対話型初任者研修」における対話の充実度

と研修効果のイメージを図１に示す。研修を開

始した当初の第Ⅰ期では,先行研究を模倣して

みたものの,対話の深まりや,対話を発展させ

ることはできなかった。第２回から第３回の研

修の第Ⅱ期からは,リクエストシートを活用す

ることとした。その効果は,第Ⅲ期に現れた。指

導者側の経年者の悩み,仕事へのこだわりなど

が表出するようになり,対話を通して,指導者

側であるはずの経年者にも気づきが見られよ

うになった。第Ⅲ期では,それに関連して,学習

者側の研修項目へのリクエストに限界がみら

れた。教職経験がない初任者は,この先,教員と

して,働いていくためには,どのようなスキル

を,身に付けておくべきかが,容易に想像でき

なくなる。本研究においても,第５回の「対話型

初任者研修」を終えてから３週間,リクエスト

シートの提出が滞った。研修項目のリクエスト

の限界,つまり,学習者自身のニーズに頼るボ

トムアップの研修体制には限界がある。「対話

型初任者研修」において,初任者の要望の限界

値の見極めは,今後の課題といえよう。 

指導教員は ,そのことを充分に理解し ,不足

分を補っていくなどの,柔軟な対応が必要であ

る。職務遂行能力や,教師としてのふるまい方,

その組織なりのやり方などを考慮し,研修をす

すめていく必要がある。 

初任者の研修後のふりかえりシート (写真

５)によると,「自分は一般入試での進学しか知

らないが」と,自らの経験の範疇でしか，生徒の

指導方法を知らなかったことに気づきが見ら

れた。新人期のリクエストの限界を知り,研修

計画を柔軟に立てる必要がある。 

図１ 対話の充実度と研修効果のイメージ 

高等学校における「対話型初任者研修」が教員の「やりがい」にもたらす影響　　　　　　

－ 197 －



写真５ 初任者ふりかえりシート 

Ⅴ 結論 

勤務校の教員は，生徒の成長実感などでは

「やりがい」を感じているが，同僚とのコミュ

ニケーションにおいては，「やりがい」を感じに

くい構造があることが明らかになった。また,

初任者という立場の承認されにくさと,コミュ

ニ―ション不足が,希薄な人間関係の組織とし

て認識されている。また,「教育活動の努力に対

して他者から感謝されたり,評価されたりする

場合」の「やりがい」を感じにくい構造が明ら

かとなった。これについては,「対話型初任者研

修」を実施しても,明確な効果が認識されなか

った。 

だが,実践を通して,「やりがい」を感じる萌

芽的な場面がみられた。これは,研修の場での

語り合いが,教員の感情に変化もたらした影響

よるものと考えられる。また,研修効果として,

指導に当たった経年者が,初任者の成長実感の

「やりがい」を感じる可能性もあったが,本実

践においては，明確なデータを得ることはでき

なかった。 

対話型の初任者研修を通して ,初任者は ,経

年者のこれまでの教育実践に対する思いを理

解し,経年者が初任者に抱いている期待感につ

いても受容している。特に,第Ⅲ期における初

任者の発言は,研修に大きな影響を及ぼした。

初任期に何が必要で,習得したスキルは,今後

どのような場面で活かされるのか。経年者が,

どのような,しんどさや苦しみを乗り越えてき

たのか,どんな信念を持って働いているのかな

ど,より身近な事例から,視点を変え,学び合う

姿がみられた。 

つまり,何を学ぶかを焦点化した研修よりも,

誰と,どのように学ぶかが,研修効果に影響し

たものと考えられる。 

人材育成において,教員が教員を育成するた

めに必要なものは,マニュアルではない。初任

期の,教員一人一人に応じた柔軟性のある人材

育成である。初任者の個性や学校文化などを考

慮し,その人なりの能力に応じた指導の見極め

が必要で,マニュアルでは,対応しきれない,き

め細かな指導に関する内容を,臨機応変に検討

しながら,実践していくしかない。授業力はも

とより,組織構成員としての自覚と,教育課題

を解決するための自律性を身に付けてこそ,教

員としての,資質と能力が育成されていくので

はないだろうか。 

理想通りにはいかない教員人生を,より豊か

に「やりがい」を持って,働き続けるためには,

苦楽を共にする同志の存在が必要で,組織力の

向上には,同僚を尊敬できる度量の深さ,信頼

する勇気が同僚性を構築していくこととなる。 

だが,本実践での「対話型初任者研修」が,経

年者たちの教職観に完全に一致したとは考え

にくい。なぜ,そうしなければならないのか。そ

うしなければ,どのようなトラブルに発展する

のか。経年者の経験談や,初任者の新人らしい

視点が自分たちの自然な言葉で,加わることで,

各々に不足している知識を補い合い，考え方に

部分的な一致が見られたことで,研修としての

価値観が高まったものと考えられる。 

つまり ,認識の重なりが ,この研修には必要

で,本実践では,研修の回を重ねるごとに,初任

者の主体的な発言が増えた。このことは,教職

の特性を鑑みると,皆一様に持ち合わせている
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不安や悩み,焦燥感などを共有する場となり,

教員の自信のなさを,緩和する場となったと考

えられる。研修参加者らが,現実を認識するこ

とにより,教員間のつながり方に変化がみられ

るのである。教員は,児童生徒の前では,教育者

としての,自信と誇りに満ちた教師らしさを表

出している。だが,同僚とのコミュニケーショ

ンにおいては,組織員としてふるまうことが無

意識のうちに要求される。 

学校は,子どもから大人までの異世代の人々

が混在する組織であるゆえ,その一員として,

適応していく必要があるが,教師と捉えていた

自己のイメージと異なるため,葛藤や矛盾を生

じる。堂々とふるまいたい自分と,組織員とし

ては技量の乏しい下っ端という,別の自分に戸

惑いを感じる。 

特に若い教員にとっては,自らの無知や無能

感を自覚することで,自信を喪失しやすい。 

そもそも,自己のものの見方や,考え方が,い

かに主観的であるか,それに気づくことができ

れば,教員の感情は,より「やりがい」を感じる

ことができるのではないだろうか。 

「対話型初任者研修」においては,教職にま

つわる大変さ,難しさ,挫折,失敗,そこから時

折,感じる素晴らしさ,崇高さを,同僚たちと対

話することで,組織員として何ができるのか,

自らを問いただしていくことに意義がある。何

が教師の仕事なのか,どこまでが仕事なのか,

時代とともに教職が何なのかさえ,わからなく

なる今日,多くの教員は ,理想と現実との狭間

に苦しみ続ける。 

だが ,そのこと自体 ,主観にとらわれている

ことに気づくことさえできれば,これまでとは

違った世界が見えてくる。 

メタ認知し続けることは難しい。主観である

自分と客観を持つ自分,それらの認識を往来し,

同僚と「やりがい」を共有するために,「対話型

初任者研修」は,有効だったと言える。 

Ⅵ むすびにかえて 

 本研究において,研修が好転していったのは,

３名という少人数研修であった可能性が高い。

経年者のアプローチが，研修デザインと一致し

たためとも考えられる。研修での対話が活発化

したのは,経年者が,新人時代を想起しやすい

若手教員であった可能性も否めない。自ら自身

が置かれた状況に,寄り添う形で共鳴し合った

とも考えられる。 

だが ,初任者の孤独感や ,同僚性の構築の難

しさを考慮すると,初任者研修に対話型を導入

することは,どの規模の学校においても,一定

の成果が得られると考えられる。また,このよ

うな少人数の研修体制は持続可能で,どの校種,

どの学校でも実現可能である。教員であれば,

誰もが経験する,仕事のわからなさ,つらさ,同

僚性をどのように構築していけばいいかなど

の,悩みの共有や,一方で,こんな教師になりた

いという「やりがい」溢れる熱意に寄り添うと

いう意味では,「対話型初任者研修」は有意性の

高い研修であったと価値づけられる。現場の教

員を,より早期に,より確実に,育成していくた

めには,教員育成のための現場の教員の存在が

必要で,これまで,ベテラン層が担ってきた指

導教員という役割も,今後,ますます若年化す

ることが予想される。 

本研究においては,経年者と研修を行ったが,

その他の通常の校内初任者研修は,校長,教頭,

事務職員など,多くの教職員が初任者の人材育

成を担った。ともすれば,放任されがちな初任

者という立場を,指導教員が若年化しようとも,

その責務は果たしていかなければならない。 

教員の仕事は,「やりがい」がなければ,続け

られるほど,容易い仕事でない。だが,だからこ

そ,初任者の置かれる立場や,状況を考慮し,組

織全体が時代に応じた人材育成に関心を持ち

続けるということが大切である。 
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今後,初任期の人材育成に関する情報共有は,

自律的で効果的な研修を創造していくために

も重要な領域となるであろう。善意で寄り添う

だけの初任者支援ではなく,専門的な価値づけ

と学校組織員としての在り方を踏まえた初任

者研修の学術的検討,またその成果の検討も今

後の課題である。 

 最後に,本実践研究の推進に当たって,初任

者をはじめ,教職員の方々に多くのご協力をい

ただきました。ここに謝意を表します。 
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