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協同的な省察において教師の学びは如何につくられるのか 

―反省的実践家としての教師の成長をめざして― 

 

上條 正太郎（長岡市立栃尾南小学校）・赤坂 真二（上越教育大学教職大学院） 
 

要 旨 

 
本研究では， 他者との協同的な省察によって，教師自身が自明としている認識の枠組みを問い直し，状況についての新た

な理解を得るという教師の学びがどのようにつくられるのか，また，そこでの対話がどのような応答関係によってつくられ

ているのか検証と考察を行った。分析から，安心感と理解してくれているという実感のある関係性が保障されている中で，

観察可能なものである「授業」，「子どもの姿」，「行為」から，教師の内面にある行為の「意図」，そして子どもへの「願

い」へと，内面に向かって問いを重ねていくことで，驚きの感情である「意外性」をきっかけに，授業者が自身の内

面を語っていくという応答関係がつくられていたと考えられた。 

 

キーワード 

反省的実践家 教師の学び 協同的な省察 

 

 

１ 問題の所在と目的 
 

 専門職としての教師の専門家像として，デューイ哲学の研究者ドナルド・ショーンによって提示された「反省的実

践家（reflective practitioner）」（ショーン 2007，訳：柳沢・三輪）（１）（注）が注目され，「1990 年代以降，世界各国

の教師教育改革においてほぼ共通して掲げられてきたのが，「反省的（省察的）教師」という教師像である」（２）こと

が知られている。この「反省的実践家」という専門家像は，日本においては，佐藤・秋田らによって紹介され（３），広

く展開されてきた。しかし，日本の現状として佐藤（2015）は，PISA 調査，TIMSS 調査におけるほとんどの項目にお

いて日本の教師の実態は世界最低水準にあるとし，「特に教師教育（研修を含む）の高度化と専門職化の遅れは著しい」

と指摘している（４）。では，日本における教員政策においては，どのような教師像が提示され進行しているのだろうか。 

 文科省（2012）は，「教職生活の全体を通じた教員の資質能力の総合的な向上方策について（答申）」において，実

践的指導力を中核とした「学び続ける教員像」の必要性を述べている（５）。しかし，この実践的指導力の強調が，教師

教育改革に与える影響として，吉岡・八木（2007）は，「その目標を「教科指導，生徒指導の職務を著しい支障が生じ

ることなく実践できる資質能力」に限定し，その養成内容をステレオタイプ化し矮小化する方向への強力な圧力にな

って機能している」と指摘している（６）。このような専門職化における背反した状況に対して，丸山（2006）は，80 年

代以降の教員政策においては，「同一の施策の上にも“専門職化”と“脱専門職化”の両面が同居している状況が確認

できる」とし，研修制度や教員管理など，「外部干渉の増大という点において“脱専門職化”施策として評価すること

ができる」と述べている（７）。中でも，文科省（2015）が，「これからの学校教育を担う教員の資質能力の向上につい

て～学び合い，高め合う教員育成コミュニティの構築に向けて～（答申）」（８）において策定を示した教員育成指標に

ついて，子安（2017）は「各地域で教員の資質・能力のスタンダード化＝「指標化」「基準化」を推し進めることにな

っている」と述べている（９）。木村（2016）は，「教員育成指標」が「自己評価を通じた新たな教師の管理統制システ

ムとして機能する」とし，「本来は個々の教師の力量形成の手段にすぎないスタンダードが自己目的化し，儀礼的にそ

の形式だけが追い求められるようになり，教育の自由や自発性が奪われ，専門職としての教師にとって欠くことので

きない「反省的実践家」としての教師の力量が損なわれる危険性をはらんでいる」と述べている（10）。 

このように，教員政策が目指している教員像が，自律的な専門職ではなく，脱専門職化された技術者であることは

明白である。混沌とした政策状況に対する根本問題として「日本における“専門家（professional）”概念の未成熟」
（11）が指摘されるなかにおいて，反省的実践家としての教師像をあらためて明確にさせることが重要であると考えら

れる。 

 

１． １ なぜ反省的実践家が教師像として必要なのか 

 佐藤（2016）は，反省的実践家の特徴について「「実践経験の省察（reflection）を専門家としての教師の学びの中

核に位置付けていることにある」とし，この新しい専門家像の提示は「近代主義的な「技術的熟達者（technical expert）」

からの脱却を要請している」述べている （12）。ショーン（前掲）は，技術的熟達者の実践は，「問題の〈解決〉（problem 

solving）のプロセスである」とし，定められた問題に対してふさわしい手段を選ぶことによって行われていると述べ

ている。しかし，「現実世界では，諸問題は所与のものとして実践者の前に現れるわけではない」とし，不確実な問題

状況を「問題」へと移し変えるために，問題設定（problem setting）を行わなければならないと述べている。問題設

定とは，不確実な現実に向かう実践者が，「注意を向ける事項に〈名前をつけ〉，注意を払おうとする状況に〈枠組み

（フレーム）を与える〉相互的なプロセス」であると述べている。このようなプロフェッショナルの仕事が暗黙的に



上條・赤坂：協同的な省察において教師の学びは如何につくられるのか 
 

 - 2 - 

なされているのだが，ときには「行為の最中に驚き，それが刺激となって行為についてふり返り，行為の中で暗黙の

うちに知っていることをふり返る」ことがあるとしている。このような「解こうとする問題に，自分はどんな枠組み

を与えているのだろう」とふり返るプロセスのことを「行為の中の省察（reflection in action）」と述べている（13）。 

ショーン（前掲）は，これまでの技術的熟達者が不確実性を脅威と感じ，「反抗的な子ども」などとレッテル貼りを

するジャンク・カテゴリーを活用して，意図的に注目しないことによって安定化させていると批判している。その上

で，不確実な状況に置かれ困惑を経験している実践者の事例において，「実践者が目の前の現象を省察し，さらには現

象をとらえる際の理解について，つまり，自分の行動の中の暗黙のままになっている理解についても省察を重ね」，

「現象についての新しい理解および状況の変化のふたつを生み出そうとしている」という，反省的実践家としての省

察的実践を説明している（14）。 

また，ショーン（前掲）によれば，実践者が同じような事例を持ち込み，実践が安定していくと，実践者はだんだ

ん驚かなくなり，実践の中の知がますます暗黙的に，無意識的，自動的になるとされている。この時に専門家は専門

分化の恩恵にあずかっているのだが，この専門分化がマイナスの効果をもたらすことがあると述べている。それは，

「一人の人間の中で専門分化の程度が高度になると，視野が狭くなる可能性があるから」であり，自らの認識の枠組

みにこだわるあまり，「実践者は現在おこなっていることについて考える大事な機会を見失ってしまうようになる」と

述べている。そして，「視野の狭さと頑固さで自分のクライアントを苦しめることになる」と述べ，「このような事態

が生じるとき，実践者は自分の知っていることを「過剰学習」したことになる」と説明している(15)。山口（2016）は，

過剰学習に陥った教師の行動の変化について次のように説明している。「ある一定の教え方が成功した経験を持つ教

師は，自らの実践に対して自信を深め，次も同じようなやり方を試すだろう。もしも，その教え方で教師の伝えたい

ことが理解できない子どもがいたとしたら，過剰学習に陥っている教師は，自らの授業方法を批判的に振り返る代わ

りに，その子どもの理解力の低さや，授業に対する集中力の欠如など，別の要因を探して事態を説明しようとするか

もしれない。過剰学習の状況では教師の省察は，自分の安定的な授業実践のスタイルを壊さないように，理解できな

い子どもに対してのみ向けられることになるのである」（16）。ショーン（前掲）は，「実践者の省察は，こうした過剰学

習を修正するものとなりうる」と述べ，省察によって実践者は「そのうちに経験することになる不確実で独自性のあ

る状況について，新たな理解を得ることが出来るようになる」と述べている（17）。 

省察的実践における省察概念は，不確実な現実における実践的認識論であり，自身を見つめ直す契機をも内包して

いるのである。「教師の仕事はそのほとんどが「不確実性」によって支配されている」（18）ことから，教師が「自分の

行動の中の暗黙のままになっている理解についても省察を重ね」，「現象についての新しい理解および状況の変化のふ

たつを生み出そう」とする反省的実践家としての教師像の必要性がここにある。 

 

１．２ 省察を核とする教師の学びと，反省的実践家としての成長とは何か 

 では，教師はどのように省察を行っていけばよいのだろうか。坂本（2007）は，現職教師が授業からどう学ぶかと

いうことについて，「授業実践後の“省察（reflection）”が現職教師の授業力量形成の中核として考えられる」と述

べている（19）。省察について，佐伯（2018）は，ショーンの「reflection in action」を，「行為の中の知」について

「吟味の俎上にのせる」ことと説明している。それは，「「これでほんとうによいのか」「もっとよい行為はないのか」

について，その実践の文脈と結びつけて判断すること」であるとして，「実践の良し悪しについて，一般的な観点から

価値付ける（判定を下す）ことになってはならない」と指摘している（20）。また，石田（2014）は，ショーンの省察の

理論を教師教育実践者の立場からとらえ直すことを主張したローランの論（21）から，「ローランによれば，省察は，自

身の授業実践を合理化することではなく，自身の思考の枠組みにおいて自明の前提を問い直すものであり，他者の視

点を取り入れ多面的に自身の実践をとらえ直すことで教師の学習は効果的になるとしている」と述べている（22）。鹿毛

（2006）も，リフレクションシートを用いた授業リフレクションにおいて，「複雑な授業の営みをとらえるには，授業

者の視点からだけでは不十分」とし，「「授業観察者」と「授業リフレクションのサポーター」という二つの役割を持

つプロンプター」がリフレクションをサポートする必要があるとして，リフレクションにおける他者との協同の必要

性について述べている（23）。これらを踏まえると，省察を核とする教師の学びとは，授業実践後において，プロンプタ

ーとしての役割を担う他者との協同的な省察（判定を下すのではなく，吟味すること）によって，教師自身が自明と

している認識の枠組みを問い直し，状況についての新たな理解を得るということであると考えられる。 

また，デューイ（1975）は，このような，状況についての理解によって「経験の中に暗示されていた思考がはっき

り明示される」ことを，リフレクティブな経験と呼び，経験の質の変化を指摘している（24）。さらに，経験における連

続性の原理をもとにして，「以前の過ぎ去った経験からなんらかのものを受け取り，その後にやってくる経験の質をな

んらかの仕方で修正する」と述べ，省察による経験の質の変化がその後の経験の質の変化へとつながることを説明し

ている（25）。このことから，省察を核とする教師の学びがこれまでの経験の質を変え，そしてこれからの実践の経験の

質を変化させる分節点となると考えられる。この省察による経験の質の変化を，本論での反省的実践家としての教師

の成長として考えていく。 

 

１．３ 先行研究の課題と研究の目的 

では，この協同的な省察をどのような方法で行うことができるのか。協同的な省察に関する先行研究について検討

していく。 

渡辺・岩瀬（2017）は，従来の模擬授業の取り組みが，「参加者らが授業後すぐさま評価や改善点の指摘などを行う
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やり方では，原理上，各人が元々持っている枠組みを超えた発想は出てきにくい」とし，行為志向から意味志向の省

察へと促すため，コルトハーヘンの ALACTモデルを参考にした対話型模擬授業検討会を提案している。手がかりとな

る問いをもとに，多様な理解や授業者が前提としている意識が引き出される省察の様子が明らかとなっている。しか

し，課題として，「検討会における話し合いの深まりがどのように生じているかを談話分析などを通して明らかにする

こと」を挙げている（26）。 

二宮ら（2018）は，省察が深まる鍵として ALACTモデルにおける「本質的な諸相への気づき」の重要性をあげ，校

内研修での協議会においてどのように「本質的な諸相への気づき」が起こるのか考察している。談話分析から，子ど

もたちの学びの「多様性」や教えと学びの「ズレ」が契機となり，「授業者自身とは異なる子どものみとりや教授行為

の理解・解釈が協議会の中で提起される」ことで「本質的な諸相への気づき」につながる可能性をもつことが示され

た（27）。省察が深まるために，「ズレ」による契機と授業者とは異なる理解・解釈の提起という２つの要件が示された

ことは重要であるが，この２つの要件を対話の中でどのようにつくるのかという点において一般化がされているわけ

ではない。 

姫野・相沢（2007）は，校内授業研究がどのように進められているか，「学校自身で確認する方法論が開発されるこ

とで，自校の校内授業研究に必要な要素に気付き，改善の道を自ら歩む契機になりえる」と述べ，事後検討会を対象

としてその特徴を分析するための３点の方法論を開発している。「空間的発言連関」と「数量的発言連関」による分析

では，発言者同士の発言のやり取りを図示し，それを数量関係からもとらえることで，どの立場の参加者間での発言

が多くあったのかを明らかにしている。また，「発言内容のカテゴリー化」による分析では，「発言形式」を行とし，

「発言内容」を列とするマトリクスによって，議論された内容を明らかにしている（28）。しかし，ここでのカテゴリー

分析からは，発言の応答関係がどのようにつながっていくのか，またそこでの対話ではどのような意味がつくられた

のかは明らかにされていない。 

 また，上記の研究が校内研修の場をとりあつかっているが，学校現場での時間確保の難しさという面からも検討す

る必要がある。文科省（2019）は，「OECD国際教員指導環境調査（TALIS）2018報告書」において，「小中学校ともに，

日本の教員の１週間当たりの仕事時間の合計は，参加国の中で最長」としながら，「他方，日本では小中学校ともに，

「職能開発活動」に使った時間が，参加国の中で最短」であると述べている。しかし，「日本の中学校教員は，参加国

平均と比べて，全体的に職能開発のニーズが高い傾向にあり」，職能開発への参加の障壁として「職能開発の日程が自

分の仕事のスケジュールと合わない」「家庭でやらなくてはならないことがあるため，時間が割けない」が特に多い」

と述べている（29）。このことから，先行研究の知見を活かしながらも，学校現場における比較的短時間かつ日常的に実

施できる方法の模索が，これからの現場に還元できる教師教育研究という点において必要であると考える。 

以上より，本研究では以下の２点について検証・考察することを目的とする。１点目は，他者との協同的な省察に

よって，教師自身が自明としている認識の枠組みを問い直し，状況についての新たな理解を得るという教師の学びが

どのように生じるのか，また，そこでの対話がどのような応答関係によってつくられているのか検証すること。２点

目は，１点目で見出された応答関係を含む協同的な省察を，学校現場において比較的短時間かつ日常的に実施できる

ようにするにはどうしたらよいのか考察することである。 

 

 

２ 方法 
 

２．１ 研究デザイン 

 省察的成長を促進する研究内容について，藤木（2000）は，「既存の教師の知識や技能の実態をとらえ，それを伝承

するといったアプローチ」から，「教師自身が学校や教師の在り方を根本から問い直し，未来に向けて新たな実践力を

養うといった新たな視点のアプローチへの転換が必要である」と述べており，その方法としてアクションリサーチを

挙げている（30）。また，野添（2019）は，理論的検討を通して，科学教育におけるアクションリサーチの定義を「研究

のための研究ではなく，科学教育の場に関わる参加者の成長や学習に繋がるという観点から，当事者である教師「に

よって」（by），または教師「と共に」（with）行われるプロセスを通して，実践的な知を探求する研究」としている（31）。 

 本研究においても，筆者は第三者的な外部の立場ではなく，授業者である教師とともに授業について協同的に省察

していく者としてかかわっていくことから，本研究では，アクションリサーチを研究手法として援用していく。 

 

２．２ 調査期間 

 調査は，令和２年６月３日～７月３日に，A県 B小学校において行った。 

 

２．３ 研究協力者 

 研究協力者の教師は２名で，C教諭は教職 13年目，D教諭は教職２年目である。２名のプロフィールについては表

１の通りである。第一筆者は２名の教師の勤務校である B 小学校において教職大学院での学校実習を行っており，B

小学校の子どもたちの様子も見てきていた。また，２名の教師ともかかわりをもっており，互いによく話をする関係

であった。 
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２．４ 調査の概要 

 第一筆者１名が，研究協力者である教師２名それぞれの授業を観察し，その後に空き授業の時間や放課後に，第一

筆者１名と教師１名で授業のふり返りとして対話による協同的な省察を行った。観察した授業は１週間のうち，１，

２時間であり，それらの授業について同日または同じ週の別日に協同的な省察を行った。協同的な省察は，1回 40分

程度で，それぞれの教師と４回ずつ実施した。 

研究協力者の同意を得て，対話の発話データを ICレコーダーに録音し，逐語記録化したプロトコルデータを分析に

用いた。また，個人が特定されないよう個人名などは匿名化処理を行った。 

 

２．５ 協同的な省察の方法 

 

２．５．１ 授業観察 

 先行研究から，省察においては教えと学びの「ズレ」と授業者とは異なる理解・解釈の提起が省察を深めることが

示されていた（32）。そこで，授業観察では発問や指示，子どもへの声掛けなどの教師の行為と，授業者がとらえていな

かったと思われる子どもの様子に着目し，フィールドノーツに記録をしていった。また，教師の行為については，発

問や指示，行動と，その後の子どもたちの反応について連関がわかるように記録した。 

 

２．５．２ 協同的な省察 

鹿毛（前掲）は，プロンプターの役割について，基本的に「授業者のリフレクションをサポートすること」とし，

「まず授業者の「語り」を「聞く」というスタンス」で授業リフレクションに関わりながらも，「自ら授業者に問いか

けることで授業者の内面過程を明確化したり，授業者が一人では気づかなかったストーリーに焦点を当てたりするこ

とによって，授業を捉える多様な視点を提供する」という積極的な役割の重要性を指摘している（33）。本研究でもこの

姿勢を参考にし，授業者との協同的な省察における対話では，まず授業者から授業についてどうとらえた聞くことか

ら始めた。その後，筆者がとらえた授業の様子と子どもの様子について伝えたり，授業者の行為について問いかけた

りしながら対話を行った。 

 

２．６ 分析方法 

 分析に際しては，質的データの分析方法であるテーマ中心の質的テキスト分析法（クカーツ 2018，訳：佐藤）を用

いた（34）。質的テキスト分析とは，「カテゴリーを中心にして質的データを体系的に分析していく方法」である。研究

目的に照らして，①テキストの重要な箇所にマークを付けてメモを書く，②主要なテーマ関連のカテゴリーを作り上

げる，③メイン・カテゴリーを使って全データをコーディングする，④同じメインに属するテキストの該当箇所の全

てをリストアップする，⑤必要に応じてサブ・カテゴリーを作る，⑥ブラッシュアップしたカテゴリー・システムを

使って全データを再コーディングする，というプロセスをたどった。本研究においては，授業者と第一筆者の対話の

応答関係がどのように進行していくのかという視点を重視しているため，カテゴリー・システムは発話の方向性と機

能に注目しながら構築した。発話の方向性とは発話者が何に対して語った発話かということであり，機能とは問いか

けや受け止め，とらえの提示や評価など発話のもつ機能のことを指す。この発話の方向性と機能の観点から，授業者

と第一筆者の発話に対して，それぞれカテゴリー・システムを構築し，コーディングを行った。 

 
 
３ 結果と考察 
 

 対話における授業者と第一筆者それぞれの発話に対して，発話の方向性と機能という観点からコーディングを行っ

た結果，表２，表３のメインカテゴリーとサブカテゴリーが生成された。本研究では，教師の学びを「授業実践後に

おいて，プロンプターとしての役割を担う他者との協同的な省察（判定を下すのではなく，吟味すること）によって，

教師自身が自明としている認識の枠組みを問い直し，状況についての新たな理解を得るということ」としている。そ

こで，授業者の発話を，子どもの姿や授業の様子など観察可能なもの（過去の経験の中で観察可能であったものも含

む）についての言及と，教師の意図や願いなどの教師の内面についての言及とに分けて考えてみることとした。する

と，教師の内面について言及された対話において，教師の学びがつくられていたと考えられる場面が抽出された。そ

こで，教師の内面について言及された場面をとりあげて，その場面において教師の学びがどのように生じているのか，

またそこでの対話がどのような応答関係によってつくられているのか検証する。以下，本文中のメインカテゴリーを

【】，サブカテゴリーを［］，コードを〈〉によって表記する。また，表３の中で強調されているコードは，教師の内

面について言及されていると考えられるコードである。 

表１ 研究協力者の教師のプロフィール 

 性別 教職年数 現任校勤務年数 

C教諭 女性 13年目 ３年目 

D教諭 男性 ２年目 ２年目 
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表２ 第一筆者のカテゴリー一覧 

メイン 

カテゴリ 

サブ 

カテゴリー 
コード コードの説明 

① 問 い か

け 

行為 

これまでの行為 授業者が本時よりも以前に，行っていた行為（指導行動）への問い 

修正のタイミング 授業者が想定していた行為を修正するに至ったタイミングへの問い 

行為 筆者がとらえた授業者の行為への問い 

意図 筆者がとらえた授業者の行為の意図への問い 

想定とのズレ 授業者が授業で行った行為と想定していた行為とのズレへの問い 

子どもの姿 

見とり 筆者がとらえた場面における，授業者の子どもの姿の見とりへの問い 

願い 
筆者や授業者が見とった子どもの姿をもとに，授業者がそれ以降にあってほし

いと考える子どもの姿への問い 

授業 見とり 授業全体もしくは筆者がとらえた場面に対しての授業者のとらえへの問い 

想定 

行為 授業者が授業の中でその行為を行う前に想定していた行為への問い 

子どもの姿 
授業者が授業を行う前や子どもの姿を見とる前に想定していた子どもの姿へ

の問い 

授業 授業者が授業を行う前に想定していた授業の様子への問い 

これまでの

子どもの姿 
経験 

授業者が以前までに見とってきた子どもの姿や授業の様子，自らの行為などの

経験への問い 

現実とは別

の可能性の

吟味 

行為 
実際に行った行為とは別の行為を設定し，その行為を行った場合に起こり得る

可能性についての吟味を促す問い 

子どもの姿 
実際に見とった子どもの姿とは別の姿を設定し，その姿が見とれた場合に起こ

り得る可能性についての吟味を促す問い 

②受け止め 

受け止め 授業者が語ったことに対して，筆者が肯定的に受け止めたことの表現 

言い換え 
授業者が語ったことに対して，筆者が受け止めたことを別の言い方で表現し伝

えること 

整理 
授業者や筆者が語ってきたことを，要約したり，言い換えたりして，整理をし

て伝えること 

確認 
授業者が語ったことに対して，筆者が受け止めたことと一致しているか確認を

すること 

③ 観 察 の

とらえ 

行為 
とらえ 筆者がとらえた授業者の行為について，評価を含まず伝えること 

肯定的評価 筆者がとらえた授業者の行為について，肯定的評価を含めて伝えること 

子どもの姿 
とらえ 筆者がとらえた子どもの姿について，評価を含まず伝えること 

肯定的評価 筆者がとらえた子どもの姿について，肯定的評価を含めて伝えること 

授業 
とらえ 筆者がとらえた授業について，評価を含まず伝えること 

肯定的評価 筆者がとらえた授業について，肯定的評価を含めて伝えること 

 

表３ 授業者のカテゴリー一覧 

メイン 

カテゴリ 

サブ 

カテゴリー 
コード コードの説明 

④ 実 際 の

授 業 に つ

い て の と

らえ 

行為 

行為 授業者が行った自らの行為（指導行動）についての語り 

意図 
授業者が行った自らの行為について，それを行うに至った理由や，行うことで

成そうとした意図についての語り 

願い 
授業者が行った自らの行為から，それを行うことで子どもになってほしい姿や

至ってほしいこと（子どもへの願い） 

信念 

授業者が行った自らの行為から，それを行うことで子どもになってほしい姿や

至ってほしいと願うこと，この願いをもつことになった自らの考えの根拠。私

がしたいこと，成しえたいこと 

想定とのズレ 授業者が行った自らの行為と授業者が想定していた行為とのズレの認知 

これまでの行為 授業者が本時よりも以前に，行っていた行為についての語り 

子どもの姿 

見とり 
授業者が見とった子どもの様子や姿。評価や審級性は含まない，事実としての

とらえ 

肯定的評価 授業者が見とった子どもの姿を肯定的評価しながらとらえている語り 

想定とのズレ 授業者が見とった子どもの姿と想定していた子どもの姿とのズレの認知 

願い 
授業者が見とった子どもの姿をもとにした，あってほしい姿やなってほしい姿

への言及 
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信念 
授業者があってほしいと願う子どもの姿をもつことになった自らの考えの根

拠。私がしたいこと，成しえたいこと 

授業 

見とり 授業者がとらえた授業の様子，評価や審級生は含まない，事実としてのとらえ 

肯定的評価 授業者がとらえた授業の様子に対する肯定的評価を含んだ語り 

想定とのズレ 授業者がとらえた授業の様子と想定していた授業とのズレの認知 

願いとのズレ 
授業者がとらえた授業の様子と，なってほしい子どもの姿（願い）とのズレの

認知 

⑤ 想 定 や

経 験 に つ

い て の と

らえ 

想定 

行為 授業者が授業の中でその行為を行う前に想定していた行為 

子どもの姿 授業者が授業を行う前や子どもの姿を見とる前に想定していた子どもの姿 

授業 授業者が授業を行う前に想定していた授業の様子 

経験 

これまでの子ども

の姿 

授業者が見とったこれまでの子どもたちの様子や，これまで担任してきた別の

学級の子どもたちの姿についての語り 

これまでの授業 
授業者が行ったこれまでの授業や，これまで行ってきた別の学級での授業や，

他の教師が行ってきた授業などについての語り 

⑥ 自 明 性

へ の 問 い

直し 

意外性 

おもしろさ 
授業者が考えていなかったことへの問いや言及への反応，授業者がおもしろみ

を感じていること 

疑問 
授業者が考えていなかったことへの問いや言及への反応，授業者が疑問を感じ

ていること 

興味 
授業者が考えていなかったことへの問いや言及への反応，授業者がそのことに

興味を感じていること 

困惑 
授業者が考えていなかったことへの問いや言及への反応，授業者がそのことに

困惑を感じていること 

驚き 
授業者が考えていなかったことへの問いや言及への反応，授業者がそのことに

驚きを感じていること 

気づき 

願い 
授業者の無意識のうちにあった授業者自らが子どもたちへこうあってほしい

と考えていた願いへの気づき 

自らの行為への気

づき 
授業者の無意識のうちに行っていた授業者の行為についての気づきと自覚 

新たな子どもの見

とり 

授業者が見とった子どもの姿に対して，これまで理解していたこととは別の理

解への気づき 

 

３．１ 筆者の問いをもとにした，授業者の内面へと向かう対話場面 

 第一筆者から授業者の行為や授業等に対する方向性と授業者のとらえなどを求める機能があるカテゴリーである

【①問いかけ】のカテゴリーと，授業者から第一筆者の問いかけに対する方向性と授業者の見とりと内面についての

言及という機能があるカテゴリーである【④実際の授業についてのとらえ】のカテゴリーが，対話の中で応答関係を

つくりながら展開していく場面が見られた（表４）。 

 

表４ 授業者の内面に向かう対話場面 

No. 発話者 発話内容 
メイン 

カテゴリー 

サブ 

カテゴリ 
コード 

1 筆者 なるほど・・・なるほどね。算数のほうはどうですか？ 問いかけ 授業 見とり 

2 

C 教諭 算数は，あの人たち比較的算数分かってる人の方が多いから，私今日

最後まで小数かける小数は，10 倍 10 倍して割る 100 になるじゃない

ですか。６分の１に戻すとなると，すっとおろして終わろうと思った

んですよ。だから本当はひっ算までいけたら最高だなって思ってけど。 

想定や経験につ

いてのとらえ 

想定 授業 

3 筆者 はいはい。 
   

4 

C 教諭 半々，むしろ，割る 10 だって思っていた人の方が多かった，さっきノ

ート見てたら。３分の２？５分の３？ぐらいは割る 10 だって思って

て，割る 100 だっていう子が少なかったので。 

実際の授業につ

いてのとらえ 

子 ど も

の姿 

想定との

ズレ 

5 筆者 ふーん。 
   

6 
C 教諭 ちょっと，ええそうなんだと思って，面白ーと思いながら。 実際の授業につ

いてのとらえ 

子 ど も

の姿 

想定との

ズレ 

7 筆者 なるほどね，あの割る 10 と割る 100 のところ。 受け止め 受け止め 

8 C 教諭 はい。 
   

9 筆者 それを見て，とりあえずあそこで切ったんですね。 受け止め 確認 

10 
C 教諭 切った。とにかく授業時間を伸ばしたくなくて。 実際の授業につ

いてのとらえ 

行為 意図 

11 筆者 ふんふん，その伸ばしたくないってどうしてなんですか。 問いかけ 行為 意図 

12 C 教諭 えっ？ 授業者のとらえ 意外性 驚き 
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13 
C 教諭 与えられた時間。子どもにとっても与えられた時間。休み時間が終わ

ったら切り上げてこなきゃいけないけども，一緒だと思ってるから。 

実際の授業につ

いてのとらえ 

行為 願い 

14 
C 教諭 なのに教師は伸ばしていいとか，休み時間それで短縮させるとかって

のは私の中では不公平だと思っているから。 

実際の授業につ

いてのとらえ 

行為 信念 

15 筆者 なるほどねー。 受け止め 
 

受け止め 

16 
C 教諭 終わりの時間を守る。むしろちょっと早く終わらせると思っています。 実際の授業につ

いてのとらえ 

行為 行為 

発話（No.1※以下数字のみ表記）で第一筆者が授業について問いかけ，発話（２）で授業者が想定していた授業，

そして発話（４）でその想定とのズレについて語っている。第一筆者の問いによって授業者が授業をふり返り始め，

自身の想定していた授業と実際の見とりとを相互参照しながら，授業者が授業に向かう前に何をしようと考えていた

のか，実際にどのような子どもの姿を見ていたのかが，授業者と第一筆者に共有されていった。そして，発話（10）

では，授業者が授業を終えた行為の意図が語られ，この意図に対して第一筆者が発話（11）で問いかけている。この

授業者の行為の意図への問いかけによってさらに授業者の内面へと省察が進み，発話（12）では，「えっ？」と問われ

たことにとまどいながらも，発話（13）で授業者が子どもたちにどうあってほしいのかという子どもへの願いが語ら

れ，発話（14）では，その願いをもつことの根拠となる自身の信念が語られた。この授業者の内面にある信念が語ら

れることで，発話（10）で語られた行為をなぜ行ったのかということが授業者と第一筆者の間に理解されていった。

「えっ？」という驚きからも，授業者は自身の信念まで深く考えながら行為を行っているわけではなく，暗黙の裡に

そのように行為をしていたと考えられる。 

このことから，この場面では，筆者の問いかけによって授業者が内面へと省察することを促し，教師自身が自明と

していた認識の枠組みについて問い直すという教師の学びがつくられていったのではないかと考えられる。そして，

この場面の対話は，第一筆者が観察可能なものへの問いかけから，教師の内面へと問いかけへと重ねていくことによ

って，授業者が自身のとらえを語り，さらに授業者の意図や信念を問い直しながら語るという応答関係によってつく

られていたと考えられる。 

 

３．２ 授業者が新たな気付きを得た対話場面 

第一筆者による【①問いかけ】と，授業者による【④実際の授業についてのとらえ】における対話の応答関係から，

授業者の新たな気付きである【⑥自明性への問い直し】が生まれた場面が見られた（表５）。 

 

表５ 授業者が新たな気付きを得た場面 

No. 発話者 発話内容 
メイン 

カテゴリー 

サブ 

カテゴリー 
コード 

17 筆者 けど，D 先生的なプランと子どもたちの中の想定とちょっとズレがあ

ったのかなって思うと，D 先生的にはどうなってたら，いいと思いま

す？ 

問いかけ 子どもの姿 願い 

18 D 教諭 別に，時と場合によりますかね。 
   

19 筆者 たしかに。 
   

20 D 教諭 今回みたいなのは，まあ，別にあってもなくてもどっちもでいいのか

な。逆に，あっちゃだめなときってなんだろ。 

問いかけ 現実とは別

の可能性へ

の吟味 

子 ど も の

姿 

21 筆者 あっちゃだめなとき，たしかにね，なんだろ。いや，なんだろ，どん

なもんでしょうかね。めあてって，たしかに書いたときに，これは今

めあて書くでしょみたいなときだったら，何も言わずに書きますよ

ね。ここはあって然るべきみたいな，あっていいよね。 

受け止め 整理 

22 D 教諭 まあ，たしかに。そっか。今日もなんですけど，今日も前時の授業の

問題だけやったんですよ。そういうときって，なんか，自分がその後

にやりたい学習があって，教具とか用意してあったんですけど，結局

そこまでいかずに，問題だけで終わったんですけど，ずっとめあて無

しでやってたんですよね。 

実際の授業

についての

とらえ 

授業 想 定 と の

ズレ 

23 D 教諭 あ，そっか 授業者のと

らえ 

意外性 驚き 

24 D 教諭 たしかに，なんで問題やってるんだろってなってるんですかね。 自明性への

問い直し 

気づき 新た な 子

ど も の 見

とり 

25 筆者 あ，なるほどね。 受け止め 受け止め 

26 D 教諭 何について考えればいいかわかってない・・・そういうことか。 自明性への

問い直し 

気づき 新た な 子

ど も の 見

とり 

 発話（17）で，第一筆者が，子どもたちにどうなってほしかったのかという子どもへの願いについて問いかけてい

る。発話（20）では，授業者がその問いかけに答えながら，ズレがあってはいけない場面はあるのだろうかと，現実

とは別の可能性について吟味をしている。発話（20）では，第一筆者がそれまでの対話について整理をしており，発

話（22）で授業者が自身の授業での行為についてふり返りながら，授業のその後の展開とそのための準備があったこ

とにふれ，実際はそこまでいかなったために想定とのズレが起こったことを語っている。そして，発話（24）で，授
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業者はその後にめあてを書く予定でいたが，そのことを子どもたちは知らなかったために認識にズレがあったことに

気付き，子どもの新たな見方を得ることができていた。発話（23）の授業者の「あ，そっか」という発話からは，こ

の気づきが意外性をもって生まれたことが分かる。 

このことから，この場面では，筆者による教師と子どものズレの提起から，教師が自身のとらえについて問い直し，

新たな理解に気づくという教師の学びをつくっていたと考えられる。そして，ここでの対話は，筆者が授業観察でと

らえた子どもの様子をもとに，教師と子どものズレについて問いかけ，教師が自身の子どものとらえを語り，自明と

していた自身のとらえについて問い直すという応答関係がつくられたと考えられる。 

 

３．３ 協同的な省察を成り立たせていた要因 

表４，表５の対話では，第一筆者による【②受け止め】が多く見られた。【②受け止め】とは，第一筆者から授業者

の語りに対する方向性と，第一筆者が授業者の語りを受け止め理解したことを伝えるという機能があるカテゴリーで

ある。他の対話においても，第一筆者が授業者の語りを聞きながら，「なるほどね。聞きやすくなるということでね」

「ああ，なるほどね。言うのが不得意な子たちには，より過酷な状況になっちゃっているのか」などの発話が見られ

ていた。この【②受け止め】からは，第一筆者が授業者の語りを判定したり評価したりすることなく，授業者の語り

を理解しようとしながら受け止めているということが分かる。この【②受け止め】はどの回の対話においても，全発

話の約６分の１を占め，第一筆者の発話の中では一番多いものであった。 

さらに，コードに分けて考察していく。〈受け止め〉は，「なるほどね。それは確かに分かりやすい。ああ，D 先生の

授業の組み立てがだんだん見えてきますね」などの発話があり，このことからも授業者の語りや思いを第一筆者が丁

寧に受け止めたということを伝えていたと考えられる。中坪・當山（2003）は，反省的実践家への転換について，「実

践的思考を無意識の深層部分から意識化して表に引きずり出し，反省的思考へと解きほぐす作業であり，教師の信念

や態度にとって多大な発達危機（クライシス）をもたらすことが考えられる」と述べている（35）。教師がこれまで自明

としてきた考え方を疑い，批判的に思考をめぐらせることは，迷いや不安を覚えることもあるのではないだろうか。

ましてや，それを他者の前で自身の内面を吐露するということは，否定されてしまうのではないか，低く評価されて

しまうのではないかという不安はより大きなものとなるだろう。そうした不安を緩和すること無しには教師の内面に

ついて協同的に省察することは難しい。対話を見ていくと，最後まで〈受け止め〉は相槌を打つように行われ，授業

者は自身の考えや子どもの見方について，「できればみんなに発表してほしい気持ちはあるんですけど…」など，迷っ

ていることや思っていることなど本音とみなされることを語っていた。角田・上良（2018）は，グループでの省察に

ついて，「報告者とグループの協働作業によって成り立つ」とし，「報告者が本音を語るためには，場に対する「安心

感」が必須となる」と述べている（36）。このことからも，〈受け止め〉は，授業者の不安を緩和し，場に安心感をつく

ることにつながっていたのではないかと考えられる。 

次に〈言い換え〉，〈整理〉，〈確認〉では，「つまり，それは授業のこういうプランっていう，こういうふうに話して

今日の授業やってくよっていうのが，たしかに，先生はもてていたけど，子どもたちはもてていたのか」など，授業

者が語ったことを，第一筆者の言葉で言い換えたり，第一筆者の理解を授業者に確認したり，それまでの話題や問い

かけについて整理したりしている発話が見られた。このことは，授業者と第一筆者のそれぞれの理解を確認したり，

共有したりすることを促進していたと考えられる。つまり，対話の中で第一筆者が観察された授業者の行為について

問いかけたり，授業者が見とった子どもの姿を語ったりする中で，授業者の意図や願い，信念にもとづいた考えやと

らえがあることが相互に理解され共有されていき，その共有されたことをもとにさらに対話を進めていくことで，授

業者の内面へと向かう対話が展開されていったと考えられる。 

 これらのことから，【受け止め】のカテゴリーの発話が，授業者の不安を緩和し第一筆者と授業者相互の認識の共有

化を図っていたと考えられる。この不安の緩和と認識の共有化があることで，安心感と理解してくれているという実感

のある関係性がつくられ，この関係性の中で対話が行われることが協同的な省察として成り立つ要因となったと考え

られる。 

 

 

４ 総合考察 
 

教師の内面について言及された場面をとりあげて，その場面において教師の学びがどのようにつくられていったの

か，またそこでの対話がどのような応答関係によってつくられているのか検証してきた。結果の分析から，協同的な

省察の対話において，第一筆者からの問いかけと授業者のとらえによる応答関係がつくられていたことが示された。

このことをもとに，分析から得られたカテゴリーとそれぞれの関係性についてカテゴリー関係図としてまとめた（図

１）。得られたカテゴリーを観察可能なものと教師の内面に分けた上で，対話がどのように進行していったのかを矢印

で図示し，メインカテゴリーを【】，サブカテゴリーを［］，コードを〈〉によって表記した。 
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図１ カテゴリー関係図 

 

結果の考察から，本論での協同的な省察における対話においては，教師が自明としている自身の認識の枠組みにつ

いて問い直したり，自分のとらえとは違う新たなとらえの理解を得たりするという教師の学びが生じていたと考えら

れた。この教師の学びが生じた対話における応答関係は，図１に示した【問いかけ】から伸びていく矢印として説明

される。つまり，第一筆者が授業観察でとらえた［授業］，［子どもの姿］，授業者の［行為］について授業者に問いか

け，この問いに対して授業者が自身の行為や見とった子どもの姿を語る。さらに，第一筆者が授業者の語りをもとに

してその行為の意図や子どもへの願いについて問いかけることによって，授業者は自身の内面ついての思考が促され，

思考しながら信念を語っていったのである。この問いかけの対象については，質的テキスト分析法による分析によっ

て，発話の機能でコーディングを行ったことで，最初の問いかけが観察可能なものである［授業］，［子どもの姿］，授

業者の［行為］の３点を対象としていたことが明らかとなった。ここで，授業者が自身の内面についての発話を行う

前に，驚きの発話である［意外性］があった点にも注目したい。ショーン（前掲）が，「行為の最中に驚き，それが刺

激となって行為についてふり返り，行為の中で暗黙のうちに知っていることをふり返る」と述べ（37），驚きの感情がき

っかけとなって省察が始まることを指摘していることからも，［意外性］が授業者を自身の内面について考えるきっか

けとなっていたと考えられる。これらのことから，教師の学びが生じた対話において，観察可能なものである［授業］，

［子どもの姿］，［行為］から，教師の内面にある行為の［意図］，そして子どもへの［願い］へと，内面に向かって問

いを重ねていくことで，驚きの感情である［意外性］をきっかけに，授業者が自身の内面を語っていくという応答関

係がつくられていたと考えられた。 

 また，分析からは，この対話を成り立たせた要因も見出された。それは，第一筆者と授業者の関係性の構築につい

てである。分析から，第一筆者による【受け止め】のカテゴリーの発話が授業者の不安を緩和し，第一筆者と授業者

相互の認識の共有化を促したことが示された。このことが授業者と第一筆者に実感されることで，二者間に安心感と

理解してくれているという実感のある関係性がつくられ，この関係性が保障されることで対話が協同的な省察として

成り立ったと考えられた。 
では，この教師の学びをつくる対話の応答関係と教師同士の安心感と理解してくれているという実感のある関係性

を満たし，学校現場において比較的短時間かつ日常的に実施できる協同的な省察の方法とはどのようなものが考えら

れるだろうか。ここでは，比較的短時間な時間として 30分程度を想定している。子どもの下校が遅い時間でも，勤務

時間内に確保できる時間として妥当であると考えたためである。まず，協同的な省察を成り立たせるために，同僚と

安心感と理解してくれているという実感のある関係性をつくっていくことが必要であると考えられる。対話の中で良

好な関係性をつくっていくことは必須ながらも，その関係性がつくられるのは容易なことではない。そこで，同僚の

実践や教育観に興味をもって聞きあったり，その中で相手を否定するのではなく理解するようにしたりするなど，日

常的な同僚とのかかわりを通して同僚との間に安心感と理解してくれているという実感のある関係性をつくっていく

ことで，30分と短い時間の中でも内面に向かう対話がつくられる可能性が高まると考えられる。次に，教師の学びを

つくるための問いを重ねる応答関係を対話の中につくるために，事前に応答関係の構築について互いが理解しあって

おくことが必要であると考えられる。そうすることで，対話をコントロールしながら時間内に内面に向かう対話をつ

くることができると考えられる。また，実施においては，授業者と観察者を決めて週に１回の授業観察と協同的な省

察をそれぞれ設定して行い，翌週には役割を交代して行っていくなど，日常的に無理なく継続して実施ができること

が大切であると考える。 

学校現場においては突発的な事態は日々起こり得る。しかし，佐藤(前掲)が，「教師の専門家としての学びと成長に

とって何よりも重要なことは，教師は一人では学び成長しないということである」（38）と述べていることからも，その

ような中でも同僚との継続的な実施によって日常的に学びをつくっていくことが，反省的実践家としての成長におい

て重要であると考えられる。 

【実際の授業についてのとらえ】 

［子どもの姿］ 
〈見とり〉 

 
 

〈願い〉 
〈信念〉 

［行為］ 
〈行為〉 

 
〈意図〉 
〈願い〉 
〈信念〉 

［想定］ 
〈授業〉 

〈子どもの姿〉 
〈行為〉 

［経験］ 
〈これまでの授業〉 

〈これまでの子どもの姿〉 

【問いかけ】 

【受け止め】 

【筆者の 
とらえ】 

【自明性への問い直し】 
［気づき］ 

〈願い〉 〈自らの行為〉 
〈新たな子どもの見方〉 

教師の

内面 

［授業］ 
〈見とり〉 

【自明性への

問い直し】 
［意外性］ 
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５ 課題 
 

 今後の課題として，以下の２点が挙げられる。 

１点目は対話のミスマッチについてである。分析を通して，対話の中で応答関係が内面に向かう省察とならなかっ

た場面も多く見られた。授業者によって行為が語られたことを受け，第一筆者がその行為の意図について問いかけを

していたのだが，授業者が再び行為について語っている発話が見られた場面である。これは，第一筆者は行為の意図

を対象として問いかけていたのだが，授業者がその問いかけの対象を誤認したためと考えられる。また，第一筆者の

問いかけも対象を明確にした問いかけになっていたとは言えないと考えられた。このほかにも，授業者が行為の意図

を語った後に，第一筆者が再び行為について問いかけを行っている場面も見られた。これは，第一筆者が対話の中か

ら次の問いの対象をとらえ損ねていたためと考えられる。このように，対話の中で【問いかけ】と【実際の授業につ

いてのとらえ】との応答関係がうまくかみ合わないという対話のミスマッチが起こっていた。このミスマッチを低減

させるためには，問いかけの対象は何かということを明確にしながら対話を行うなど，内面に向かう応答関係につい

て理解し合うことが必要になると考えられる。 

２点目は第一筆者の【問いかけ】についてである。分析から，第一筆者は自身が授業観察でとらえたことをもとに

問いかけを行っていることが明らかにされた。つまり，第一筆者の問いかけは，第一筆者の視点によって切り取られ

た場面から，第一筆者の見方にもとづいて行われていたということである。そのため，第一筆者の問いかけの発話に

は定型がなく，常に文脈依存的であることも分かった。分析からは，第一筆者の問いかけの対象が主に子どもの姿，

授業，授業者の行為の３点であったことが分かったが，そこからどのように問いを作るのかは，第一筆者に委ねられ

ていた。３点の対象についてどのように問うことで，内面に向かう省察となるのか，さらなる検証を行っていく必要

がある。 
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注 
 

（注）柳沢らの訳書では，「reflective practitioner」を「省察的実践家」とし，佐藤らはこれを「反省的実践家」

と訳している。本論では，「反省的実践家」として統一する。 
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クラス会議に対する児童の認識に関する探索的検討 
－小学校高学年を対象とした自由記述分析－ 

 
  木下 将志（千曲市立治田小学校）・赤坂 真二（上越教育大学教職大学院） 

 
要 旨 

 

本研究は,クラス会議に対する児童の認識について,探索的に検討し,基礎的知見を得ることを目的とした。「親和的でまと

まりのある学級集団（満足型）」での小学校高学年児童(N=96)に対し,クラス会議に対する肯定的な認識,否定的な認識,ク

ラス会議中における意識についての自由記述調査を行った。自由記述の回答を質的に整理・分析した結果,クラス会議に対

する肯定的認識は,「基本姿勢・態度」「メンバーとの関係性」「クラス会議の実施」「意見交流」「発言」「話合い進行」の

合計 6 つのカテゴリー,21 の概念が生成された。クラス会議に対する否定的認識は,「話合い進行」「基本姿勢・態度」「メ

ンバーとの関係性」「クラス会議の実施」の合計４つのカテゴリー,11 の概念が生成された。クラス会議中における児童の

意識は,「基本姿勢・態度」「話合い進行」「意見発表」「メンバーとの関係性」の合計４つのカテゴリー,18 の概念が生成さ

れた。この結果,「親和的でまとまりのある学級集団（満足型）」での児童はクラス会議に対して,「基本姿勢・態度」「話

合い進行」「メンバーとの関係性」について,肯定的な面も否定的な面も認識しており,よりよいクラス会議となるよう意識

して取り組んでいることが明らかとなった。 

 

キーワード 
 クラス会議 児童の認識 小学校高学年 自由記述 

      
 

１ 問題の所在と目的 

 

近年,学校現場では,いじめや暴力行為,不登校等といった児童生徒の対人関係における問題が指摘されている。文部

科学省（2019）「児童生徒の問題行動・不登校等生徒指導上の諸問題に関する調査」によれば,小・中・高等学校及び特

別支援学校におけるいじめ認知件数（543,933 件）,小・中・高等学校における暴力行為の発生件数（72,940 件）,小・

中学校における不登校児童生徒数（164,528 件）と,いずれも前年度より増加している実態が報告されている（1）。また,

藤枝・相川（2001）は,「児童の対人関係の未熟さは,不登校や学級崩壊,いじめなどの原因の１つとも考えられ,深刻な

問題となっている」と述べており（2）,上述した対人関係の問題に加えて「学級がうまく機能しない状況」となる,学級崩

壊の問題も指摘できる。このように学校現場において,学級崩壊等が問題視されているなか,文部科学省（2018）は,平

成 29 年度に告示された小学校学習指導要領において,「学習や生活の基盤として,教師と児童との信頼関係及び児童相

互のよりよい人間関係を育てるため,日頃から学級経営の充実を図ること」を示している（3）。また,教育心理学や発達

心理学の分野では,教師と児童,及び児童相互の人間関係について,学校・学級適応という概念を用いて検討が重ねられ

ている。例えば,江村・大久保（2012）は,個人－環境の適合性の視点から適応状態を測定する「小学生用の学級適応感

尺度」を作成し,学級適応感尺度と学校生活の要因との関連を学級の特徴別に検討した。その結果,学校における児童

の適応感を検討する際には,学級集団の重要性や学級担任制という小学校固有の制度などの特色を考慮して,学級の特

徴をふまえたうえで,研究を行っていく必要性を示唆している（4）。また,利根川（2016）は,小学校 4,5,6 年の児童 1968

名と担任教諭 70名を対象に,教室における児童の感情表出と学級適応感の関連を検討した。その結果,ポジティブ感情

の表出が多い学級に所属している児童たちほど学級適応感を強く感じやすく,ネガティブ感情の表出が多い学級に所

属している児童たちほど学級適応感を弱く感じやすいことを示唆している（5）。これらのことから,子どもたちの学校・

学級適応を高め,学級経営の充実を図ることが学校現場では喫緊の課題であると考える。 

では,どのようにして学級経営の充実を図ればよいだろうか。令和 2 年度より,小学校で全面実施された小学校学習

指導要領（文部科学省 2018（6））では,新しい時代に求められる資質・能力の育成のために「主体的・対話的で深い学

び」の視点に立った授業改善を行うことを求めている。「主体的・対話的で深い学び」を促す協働的学習 1）において,

他者との社会的な関係を高め,学級雰囲気の向上や学習集団の形成が指摘されている。例えば,須藤・安永（2011）は,
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小学校 5 年生を対象に,協働的学習の手法の一つである LTD 話し合い学習法 2）を導入した国語の授業実践を実施し,河

村（1998）（7）が開発した「いごこちのよいクラスにするためのアンケート（以後,学級満足度尺度 3））」による学級集団

の特質を測定した。結果,「学習意欲」「学級の雰囲気」「承認」の 3 領域の改善が見られたことから,学び合える学級集

団が形成されていることが確認されたと報告している（8）。また,大関ら（2009）は,野田市「学力向上拠点形成事業（2005

～2006 年度）」における推進地区 4 校での算数・数学を中心とした「学び合い学習」４）による授業改善が,児童生徒の

肯定的学習態度及び学級集団形成の変容に及ぼす効果を検討した。高旗（1999）（9）に基づいた所属学級の学習集団形成

に関する質問紙を用いて検証した結果,学級では協同的・自律的な学級集団形成が促されたことを報告している（10）。

これらのことから,教科学習における協働的学習が学級雰囲気や学習集団形成を高め,学級経営の充実を図る手立てと

して有効であることが明らかとされている。 

しかしながら,河村・武蔵（2016）は,学級集団における協同学習成立の前提条件として,「ルールの共有」と「親和

的な人間関係の確立」を挙げ,「アクティブラーニング的な授業を満たす取り組みは,授業だけでなく,授業以外での活

動でもなされる必要がある」と述べている(11）。また,熊谷・河村（2020）は,「協働的学習を実質的なものとするため

に,教科外活動においてどのような活動をするかといった検討も必要となってくる」と述べ, 教科外活動として,特別

活動の有効性を検討する必要を指摘している（12）。文部科学省（2018）(13）は,学習指導要領特別活動解説編において,

「学級活動における児童生徒の自発的・自治的な活動を中心として,各活動と学校行事を相互に関連付けながら,学級

経営の充実を図ること」を示している。松本ら（2019）は,小学校 2 年生を対象にして,話合い活動を実施した。話合い

活動を中核に据えた学級集団づくりによって学級集団の状態が変容するかを検討した結果，「6 月の学級満足度尺度で

は，ルールとリレーションが確立した「満足群」に属する児童が 65%であったものの，2 月には 81.8%となった」こと

を報告しており,話合い活動の実践による学級満足度の向上を指摘している 14）。これらのことから,学校教育では,教科

学習における協働的学習と同様に,特別活動での学級活動における「話合い活動」（特別活動の学級活動として話し合

う活動の場合は,「話合い」と学習指導要領に記載されているため,以下「話合い活動」とする）を通して,学級経営の

充実を図ることが求められている。 

学級経営の充実を図る一つの視点として,アドラー心理学が挙げられる。諸富（2000）は,学級経営にアドラー心理学

を活用すべきであると主張し（15）,会沢（2011）も「学校で活かせるカウンセリングの代表選手」としてアドラー心理

学を挙げ,その学校教育における効果を支持する（16）。アドラー心理学では,学級経営において,学級の問題解決は,学級

全員の援助的なかかわりから最も自然に起こってくるものとし,学級全員による「話し合い」の機会を持つことを重視

している。その一つの手法が「クラス会議」である。近年,アドラー心理学に基づいた話合い活動である「クラス会議」

に関する実践や研究の関心が高まりつつある。クラス会議とは,Adler.A（1870‐1937）の理論を背景とした話合い活動

であり,「集団にかかわることや個人的な葛藤などの生活上の諸問題を,支持的で受容的な雰囲気の中で,民主的な手続

きを経て解決する話し合い活動」と定義されている（赤坂 2014a（17））。赤坂（2014b）（18）により,多くの教員が実践で

きるよう,クラス会議プログラムを開発したことで,現場で実践している教員からの実践的報告がされるようになっ

た。例えば,近藤（2015）は,小学校での実践を基に,クラス会議で感情を出し合って考えを共有することで,応答し合う

関係が構築され,友達の気持ちに寄り添える子どもの成長を報告している（19）。また,久下（2015）は,中学校での実践を

基に「クラス会議を通じて,他者の思いに寄り添うことが感覚的に身につけられること」を良さの１つに挙げ,相互信

頼を土台とした話合いがなされるようになることを報告している（20）。一方,クラス会議における実証的研究を概観す

ると,赤坂（2014b）は,クラス会議の実施により,「学級満足度尺度」の「承認得点」の上昇と「被侵害得点」の低下が

有意に認められ,学校生活満足度が高まったことを報告している（21）。また,クラス会議研究の動向をまとめた木下・赤

坂（2020a）は,「学級満足度尺度（Q-U）」や高坂（2014）（22）が開発した「小学生版共同体感覚尺度」5）といった量的

な調査方法を用いた,公刊・未公刊あわせて 49 のクラス会議に関する実証的研究の蓄積を分析した。その結果,小学生

を対象とした学級満足度の上昇や共同体感覚の育成に関する実証的研究の蓄積が見られたことを報告し,クラス会議が

小学校中・高学年において,学級満足度の上昇及び共同体感覚の育成に有効であることを示唆している（23）。これらの

ことから,アドラー心理学に基づく話合い活動であるクラス会議が学級経営の充実を図る手立てとして,一定の有効性

や妥当性があると考えられる。 

 しかしながら,協働的学習において,町（2009）は,小学生が協同学習に対して否定的な認識を示す理由について,

担任教師へのインタビューを通して分析を行った。その結果,協同学習に対して否定的な認識をもつ者は,個の学びや

友達との競争を重視し,グループ成員間の学力差に関して不満を持っていること,グループ学習において非主張的で失

敗や否定への恐れや傷つきやすさをもち,自己中心的でスキルや規範意識が低いことを示唆している（24）。また,児玉

（2017）は,専門学校生を対象に,学習者の協働学習に対する不安と,教師に望むサポートを探索的に検討し,両者の関
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連を分析した。その結果,学習者は「話し合い進行」に関して不安を感じ,教師に間接的なアドバイスを求めているこ

とを示唆している（25）。協働的学習における実証的な研究報告の指摘を踏まえると,人と関わり対話を交えて問題を

解決するクラス会議においても否定的な認識や不安を感じている学習者が一定数存在する可能性が推察できる。クラ

ス会議に対する学習者の認識を検討し,明らかにすることは,クラス会議を実施する教師への有益な知見提供につなが

り,また,クラス会議における教師の働きかけや指導の在り方の進展に寄与することが期待できると考える。しかしな

がら,クラス会議に対する学習者の認識を検討した研究は管見の限り見られない。 

そこで,本研究では,クラス会議に対する児童の認識について,探索的に検討し,基礎的知見を得ることを目的とし

た。具体的には,クラス会議の実施について児童はどのような肯定的認識,否定的認識をもっているのか,クラス会議

中にどのようなことを意識しているのかについて検討を行った。 

 

 

２ 研究方法 

 

２．１ 調査協力者 

 A県公立 B小学校３学級 96名（男児 50名 女児 46名）【第５

学年２学級 63名（男児 33名 女児 30名）第６学年１学級 33名

（男児 17 名 女児 16 名）】を調査協力者とした。対象の 3 学級

は,クラス会議経験を 1 年以上有する学級で,週に 1 度程度クラ

ス会議を継続的に実施していた。また,クラス会議プログラムに

は,さまざまな形態があり,固定された方法があるわけではない

（木下・赤坂 2020a（26））が,本研究での調査協力者は赤坂（2014b
（27））が開発したクラス会議プログラム（表１）を実施していた。

調査学級は,2019 年 6月に,「学級満足度尺度（河村 1998（28））」

による質問紙調査を実施した。学級満足度尺度の結果,児童が所属する学級集団の状態は,3 学級とも「親和的でまと

まりのある学級集団（満足型）」と診断されている。また,小学校高学年を選定した理由として,小学校高学年を対象

とした実践研究が多いことを主張した木下・赤坂（2020a）（29）の報告を基に,実践の蓄積がある高学年の認識を検討

することは,教師への有益な知見提供が期待できると判断したためである。以上の点から,1 年以上のクラス会議の取

組がある「親和的でまとまりのある学級集団（満足型）」の小学校高学年 3 学級の児童を対象とした。 

 

２．２ 調査期間 

2019 年 11月 28 日 

 

２．３ 手続き 

クラス会議に対する認識について,自由記述型の質問紙への回答を求めた。質問紙は,島ら（2016）（30）を参考に,ク

ラス会議に対する肯定的認識,クラス会議に対する否定的認識,クラス会議中における意識の順に教示文及び自由記述

欄を示した。教示文は,クラス会議に対する肯定的認識は「クラス会議について,あなたが感じる良い点を書いてくだ

さい」,クラス会議に対する否定的認識は「クラス会議について,あなたが感じる悪い点を書いてください」,クラス会

議中における意識は「クラス会議の時に,あなたが気を付けていたことを書いてください」と提示した。 

 
２．４ 分析方法 

 クラス会議に対する児童の認識を検討するために,石橋ら（2014）（31）,児玉（2017）（32）の自由記述の分析方法を参考

に,データの分類を行った。具体的には,自由記述の回答を文脈や意味のあるまとまりで区切り,抽象的な概念にまと

めたものを概念カテゴリーへと統合した。一人の記述からしか得られなかった概念については,特殊性が強いと判断

し,概念として扱わないことにした。なお,分類については,研究者の経験や考え方が反映されるバイアスを補うため

に,第１筆者とクラス会議研究の分析経験がある教職経験３年目の小学校教諭が独立で判定を行った。クラス会議に

対する肯定的認識,計 118 個（1 人平均 1.22 個）の分類について,評定者間の一致率は 91.5％であった。クラス会議に

対する否定的認識の分類,計 91 個（１人平均 0.95 個）の分類について,評定者間の一致率は 87.9％であった。クラス

会議中における意識,計 136 個（1 人平均 1.41 個）の分類について,評定者間の一致率は 87.7％であった。不一致が見

順 クラス会議の流れ 

1 円（輪）になる 

2 話し合いの決まりの確認 

3 認め合い活動（ハッピー・サンキュー・ナイス） 

4 前回の解決策の振り返り 

5 議題及び提案理由の確認 

6 解決策を出し合う 

7 解決策に対して賛成・心配意見を出し合う 

8 決定（多数決） 

9 振り返り（司会団の感想・教師の語り） 

表１ クラス会議授業デザイン 
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られた箇所は協議の上決定し,教職経験 15 年目の小学校教諭と第 2筆者の確認を経て,カテゴリーを分類した。また,

カテゴリー間の回答数にばらつきが見られるのかを検討するために,カテゴリー間の回答数については,有意水準を

5％と定め,森田・河崎（2012）（33）と同様に,独立性の検定としてカイ二乗検定による分析を行った。カテゴリー間の

回答数にばらつきがある（全体としてカテゴリーによる回答数に有意な違いがある）といえた場合に,下位検定とし

て,多重比較（ライアン法）を行った。これらの分析は,中野・田中（2012）（34）が開発した「js₋STAR」を用いた。調

査結果については,カテゴリー間の回答数を表にまとめ,カイ二乗検定の結果が有意である場合は表題に「＊」と付し

た。多重比較の結果については,2群間の回答数に有意な差がある場合に回答数の大小関係を考慮し,表のセル内に「＞」

または「＜」と記し,有意な差があるとは言えない場合は「＝」と記した。 

 

 

３．結果 

 

３．１ クラス会議に対する児童の肯定的認識について 

分析の結果,クラス会議に対する児童の肯定的認識は,6 つのカテゴリー,21 の概念に分類された（表２）。児童の認

識を検討することが目的のため「特になし」については,分析から除外した。以下では,カテゴリーと概念について説

明を加える。なお,概念とカテゴリーはゴシック体で,本文中の記述例は「 」で示した。 

 A.基本姿勢・態度に関する肯定的認識とは,クラス会議を行う上で基本となる姿勢や態度に関する肯定的な認識を

示す。概念として４個抽出された。A1.話合いに向かう姿勢には,「議題に対して,みんなが真剣に考えている」などの

ような,真剣に話合いに向かう姿勢に関する肯定的な記述が含まれる。A2.相手への賛辞には,「みんなが拍手をする」

などのような,拍手などメンバーへ賛辞を贈る姿勢に関する肯定的な記述が含まれる。A3.聞く姿勢には,「一人ひとり

の話をちゃんと真剣に聞いている」などのような,メンバーの話合いを真剣に聞く姿勢に関する肯定的な記述が含ま

れる。A4.話合いルールの遵守には,「話す時・聞く時のルールを守っている」などのような話し方・聞き方のルール

を遵守する姿勢に関する肯定的な記述が含まれる。 

B.メンバーとの関係に関する肯定的認識とは,メンバーとの関係性に関する肯定的な認識を示す。概念として６個

が抽出された。B1.協力的姿勢には,「みんなが協力して案を出している」などのような,メンバーと協力する姿勢に関

する肯定的な記述が含まれる。B2.人間関係の構築には,「仲良くなれる」といったメンバーとの人間関係の構築に関

する肯定的な記述が含まれる。B3.メンバーの良さの発見には,「誰かのよいところを見つけたりできる」などのよう

な,表１-３.における認め合い活動の場面において,メンバーとのよい所を見つける行動に関する肯定的な記述が含ま

れる。B4.他者理解には,「人の気持ちを考えて意見を言うところ」などのような,メンバーの考えや気持ちを理解しよ

うとする肯定的な記述が含まれる。B5.メンバーの意見への同意には,「出た意見になるほどと思える」などのような,

メンバーの意見に納得し,同意できることに関する肯定的な記述が含まれる。B6.男女の良好な関係には,「男女関係な

く話していること」などのような,男女の良好な関係性に関する肯定的な記述が含まれる。 

C.クラス会議の実施に関する肯定的認識は,クラス会議を実施することの良さや効果に関する肯定的な認識を示す。

概念として４個が抽出された。C1.メンバーの悩み解決には,「クラスの友達の悩みを解決できる」などのような,クラ

ス会議を通して,友達の悩みを解決できることに関する肯定的な記述が含まれる。C2.温かい雰囲気の醸成には,「みん

なが笑顔になれる」などのような,学級やメンバーの温かい雰囲気の醸成に関する肯定的な記述が含まれる。C3.クラ

スの課題解決には,「クラスの悪いところがなくなる」などのような,クラスの課題を解決できることに関する肯定的

な記述が含まれる。C４.議題の提案には,「困っていることを議題に出せる」などのような,困っていることや悩み,学

級の課題を議題として提案できることに関する肯定的な記述が含まれる。 

D.意見交流に関する肯定的認識は,クラス会議中の意見交流に関する肯定的な認識を示す。概念として３個が抽出

された。D1.全体交流の良さには,「クラスの問題点をみんなで話し合える」などのような,クラス全員で話し合うこと

に関する肯定的な記述が含まれる。D2.多様な意見の生成には,「みんなが１つの議題に多くの意見を出している」な

どのような,多くの意見・考えが生成されることに関する肯定的な記述が含まれる。D3．多様な考えの獲得には,「ク

ラス全員の考えを聞くことができる」などのような,クラスのメンバーの多様な意見や考えを聞けることに関する肯

定的な記述が含まれる。 

E.発言に関する肯定的認識は,クラス会議中の発言に関する肯定的な認識を示す。概念として２個が抽出された。

E1.発言のしやすさには,「意見が苦手な人もしっかり発言できる」などのような,だれでも発言できることに関する肯

定的な記述が含まれる。E2.全員発言には,「全員話すことができる」などのような,メンバー全員が発言できることに
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関する肯定的な記述が含まれる。 

F.話合い進行に関する肯定的認識とは,話合いがうまく進行している状態に関する肯定的な認識を示す。概念とし

て２個が抽出された。F1.逸脱状態への注意喚起には,「静かに！と呼びかけてくれる人がいる」などのような,騒がし

くなったときに注意喚起をすることに関する肯定的な記述が含まれる。F2.進行の仕方には,「時間を気にして進めて

いること」などのような,話合いの進行の仕方に関する肯定的な記述が含まれる。 

 カテゴリー間の回答数にばらつきが見られるか検討するためにカイ二乗検定を行ったところ,有意な差は見られな

かった（χ２（5）=10.982,ns)（表３）。 
また,クラス会議に対する児童の肯定的認識の中で,回答数の多かった上位２つの概念は,A1.話合いに向かう姿勢

［14 記述数（11.9％）］,C1.メンバーの悩み解決［11 記述数（9.3％）］であった。 

  
A 基本姿勢・態度 
  27（22.9％） 

B メンバー関係 
  23(19.5％） 

C クラス会議実施 
    22(18.6％） 

D 意⾒交流 
18(15.3％） 

E 発⾔ 
13（11.0％） 

F 話合い進⾏ 
   10（8.5％） 

A 基本姿勢・態度 
  27（22.9％） ＝ ＝ ＝ ＝ ＝ 

 B メンバー関係 
  23(19.5％） ＝ ＝ ＝ ＝ 

  C クラス会議実施 
     22(18.6％） ＝ ＝ ＝ 

   D 意⾒交流 
18(15.3％） ＝ ＝ 

    E 発⾔ 
13（11.0％） ＝ 

     F 話合い進⾏ 
   10（8.5％） 

                          ＜カイ二乗検定の結果（χ２（5）=10.982,ns)＞ 

 
３．２ クラス会議に対する児童の否定的認識について 

 分析の結果,クラス会議に対する児童の否定的認識は,４つのカテゴリー,11 の概念に分類された（表４）。児童の認

識を検討することが目的のため「特になし」については,分析から除外した。以下では,カテゴリーと概念について説

明を加える。なお,概念とカテゴリーはゴシック体で,本文中の記述例は「 」で示した。 

Ｈ.話合い進行に関する否定的認識とは,話合いをうまく進められない状態に対する否定的な認識を示す。概念とし

て３個が抽出された。H1．逸脱状態には,「少し騒がしくなる」といった,騒がしいなど逸脱状態であることに関する

否定的な記述が含まれる。H2.進度の遅さには,「時間がかかる」といった,話し合う進度が遅いことに関する否定的な

カテゴリー/概念          記述例    回答 ［％］ 
A. 基本姿勢・態度に関する肯定的認識     27 ［22.9］ 
  A1.話合いに向かう姿勢  議題に対して,みんなが真剣に考えている   14 ［11.9］ 
 A2.相⼿への賛辞  みんなが拍⼿をする   6 ［ 5.1］ 

A3.聞く姿勢  ⼀⼈ひとりの話をちゃんと真剣に聞いている   5 ［ 4.2］ 
 A4.話合いルールの遵守  話す時・聞く時のルールを守っている   2 ［ 1.7］ 
B. メンバーとの関係性に関する肯定的認識     23 ［19.5］ 
 B1.協⼒的姿勢  みんなが協⼒していろんな案を出している   8 ［ 6.8］ 
 B2.⼈間関係の育成  仲良くなれる    5 ［ 4.2］ 
 B3.メンバーの良さの発⾒  誰かのよいところを⾒つけたりできる   3 ［ 2.5］ 
 B4.他者理解  ⼈の気持ちを考えて意⾒を⾔うところ   3 ［ 2.5］ 
 B5.メンバーの意⾒への同意  出たアドバイスに「なるほど」と思える   2 ［ 1.7］ 
 B6.男⼥の良好な関係  男⼥関係なく話していること   2 ［ 1.7］ 
C．クラス会議の実施に関する肯定的認識     22 [18.6] 
 C1.メンバーの悩み解決 クラスの友達の悩みを解決できる    11 ［ 9.3］ 
 C2.温かい雰囲気の醸成 みんなが笑顔になれる    5 ［ 4.2］ 
 C3.クラスの課題解決 クラスの悪いところがなくなる    4 ［ 3.4］ 
 C4.議題の提案 困っていることを議題に出せる    2 ［ 1.7］ 
D. 意⾒交流に関する肯定的認識     18 ［15.3］ 
 D1.全体交流の良さ  クラスの問題点をみんなで話し合える   9 ［ 7.6］ 
 D2.多様な意⾒の⽣成  みんなが1つの議題に多くの意⾒を出している   5 ［ 4.2］ 
 D3.多様な考えの獲得  クラス全員の考えを聞くことができる   4 ［ 3.4］ 
E. 発⾔に関する肯定的認識      13 ［11.0］ 
 E1.発⾔のしやすさ  意⾒が苦⼿な⼈もしっかり発⾔できる   9 ［ 7.6］ 
 E2.全員発⾔  全員話すことができる   4 ［ 3.4］ 
F. 話合い進⾏に関する肯定的認識      10 ［ 8.5］ 
 F1.逸脱状態への注意喚起 「静かに！」と呼びかけてくれる⼈がいる   8 ［ 6.8］ 
 F2.進⾏の仕⽅  時間を気にして進めていること   2 ［ 1.7］ 
G. 特になし       5 ［ 4.2］ 

表 2 クラス会議に対する肯定的認識の分類 

表 3 肯定的認識の回答数（％）と多重比較の結果 
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記述が含まれる。H3．無関連発言には,「関係のないことを話す人がいる」といった,話し合う内容とは無関連な発言

に関する否定的な記述が含まれる。 

Ｉ.基本姿勢・態度に関する否定的認識には,クラス会議を行う上で基本となる姿勢や態度に関する否定的な認識を

示す。概念として４個が抽出された。I1.姿勢・態度の悪さには,「姿勢が悪い人がいる」などのような,クラス会議中

において姿勢を崩している態度に関する否定的な記述が含まれる。I2.否定的な反応には,「意見に文句を言う」など

のような,話合いの中における否定的な反応に関する記述が含まれる。I3.ふざけには,「たまにふざけてしまう」など

のような,クラス会議中にふざけてしまうことに関する否定的な記述が含まれる。I4.無視には,「人の話を最後まで聞

かない」などのような,話を聞かず無視をしている態度に関する否定的な記述が含まれる。 

Ｊ．メンバーとの関係性に関する否定的認識には,メンバーとの関係性に関する否定的な認識を示す。概念として２

個が抽出された。J1.限定的な関係には,「同じ人ばかり隣にいる」などのような,表 1-1.における円（輪）になる場

面において,いつも同じ人と隣になっている状態に関する否定的な記述が含まれる。J2.いざこざには,「たまにけんか

になる」などのような,メンバーとのけんか,言い合いなどで揉める状態に関する否定的な記述が含まれる。 

Ｋ.クラス会議の実施に関する否定的認識は,クラス会議を実施することで生じる難点に関する否定的な認識を示す。

概念として２個が抽出された。K1.課題未達成には,クラス会議を行っても解決しないことに関する否定的な記述が含

まれる。K2.意見の偏りには,表 1-7.における解決策に対して賛成・心配意見を出し合う場面において,意見の数に偏

りがあることに関する否定的な記述が含まれる。 

  

 

カテゴリー間の回答数にばらつきが見ら

れるか検討するためにカイ二乗検定を行っ

たところ,有意な差が見られた（χ２（3）

=18.964,ｐ<．01)。ライアンの名義水準を

用いた多重比較（a＝.05）の結果,H．話合

い進行に関する否定的認識は,Ｊ．メンバー

との関係性に関する否定的認識・K.クラス

会議の実施に関する否定的認識よりも有 

意に多かった。また,Ｉ.基本姿勢・態度に関する否定的認識は,K.クラス会議の実施に関する否定的認識よりも有意

に多いことが示された（表 5）。 

クラス会議に対する児童の否定的認識の中で,回答数の多かった上位２つの概念は,H1．逸脱状態［12 記述数

(13.1％)］,I1.姿勢・態度の悪さ［10 記述数（11.0％）］であった。 

 
３．３ クラス会議中における児童の意識について 

分析の結果,クラス会議中における児童の意識は,４つのカテゴリー,18 の概念に分類された（表６）。児童の認識を

検討することが目的のため「特になし」については,分析から除外した。以下では,カテゴリーと概念について説明を

加える。なお,概念はカテゴリーとゴシック体で,本文中の記述例は「 」で示した。 

 M.基本姿勢・態度に関する意識では,クラス会議を行う上で基本となる姿勢や態度に対する意識を示す。概念とし

カテゴリー/概念 記述例   回答 ［％］ 
H．話合い進⾏に関する否定的認識         24 [26.3] 
 H1.逸脱状態  少し騒がしくなる     12 ［13.1］ 
 H2.進度の遅さ  時間がかかる     7 ［ 7.7］ 
 H3.無関連発⾔   関係のないことを話す⼈がいる   5 ［ 5.5］ 
I.  基本姿勢・態度に関する否定的認識         19 [20.9] 
 I1.姿勢・態度の悪さ  姿勢が悪い⼈がいる     10 [11.0] 
 l2.否定的な反応  意⾒に⽂句を⾔う    4 ［ 4.4］ 
 I3.ふさげ   たまにふざけてしまう    3 ［ 3.3］ 
 I4.無視   ⼈の話を最後まで聞かない⼈がいる   2 ［ 2.2］ 
J. メンバーとの関係性に関する否定的認識         8 ［ 8.8］ 
 J1.限定的な関係  同じ⼈ばかり隣にいる     6 ［ 6.6］ 
 J2.いざこざ   たまにけんかになる   2 ［ 2.2］ 
K. クラス会議の実施に関する否定的認識           4 ［ 4.4］ 
 K1.課題未達成  クラス会議で話してもなくならない   2 ［ 2.2］ 
 K2.意⾒の偏り   賛成意⾒は少ないけど⼼配意⾒が多い   2 ［ 2.2］ 
L. 特になし             36 [39.6] 

H 話合い進⾏ 
  24（26.3％） 

I 基本姿勢・態度 
  19(20.9％） 

J メンバー関係 
    8(8.8％） 

K クラス会議の実施
4(4.4％） 

H 話合い進⾏ 
  24（26.3％） ＝ ＞ ＞ 

 I 基本姿勢・態度 
  19(20.9％） ＝ ＞ 

  J メンバー関係 
     8(8.8％） ＝ 

  
 

K クラス会議の実施 
4(4.4％） 

表４ クラス会議に対する否定的認識の分類 

表５ 否定的認識の回答数（％）と多重比較の結果＊ 

＜カイ二乗検定の結果（χ２（3）=18.964,ｐ<．01)＞ 

＞ 
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て９個が抽出された。M1.傾聴の姿勢には,「最後まで話している人の方を見て聞く」などのような,話しているメン

バーに目をむけ,耳を傾けて聞くことを意識した記述が含まれる。M2.姿勢・態度には,「姿勢をよくする,手いたず

らをしない」などのような,クラス会議中の姿勢や態度について意識した記述が含まれる。M3.相手への賛辞には,

「しっかり拍手する」などのような,メンバーに賛辞を送る姿勢を意識した記述が含まれる。M4.話合いに向かう姿

勢には,「議題に対して真剣に考える」などのような,話合いに真剣に参加する姿勢を意識した記述が含まれる。M5.

相槌・うなずきには,「相槌をする,うなずき」などのような,メンバーの意見発表に対して,相槌や頷いたりする姿

勢を意識した記述が含まれる。M6．言葉遣いには,「優しい言葉を使う」などのような,言葉遣いを意識した記述が

含まれる。M7.声の大きさには,「大きな声で発表する」などのような,意見発表時に大きな声で発表するなど声の大

きさを意識した記述が含まれる。M8.ふざけの禁止には,「ふざけない」などのような,ふざけた行動をとらない姿勢

を意識した記述が含まれる。M9.話合いルールの遵守には,「話し方・聞き方のルールを守る」などのような, 話し

方・聞き方のルールを遵守する姿勢を意識した記述が含まれる。 

N.話合い進行に関する意識では,話合いをうまく進めようとする意識を示す。概念として３個が抽出された。N1.

逸脱発言の禁止には,「人が話している時はしゃべらない」などのような,逸脱した発言をしないことを意識した記

述が含まれる。N2.逸脱状態の禁止には,「うるさくしない」などのような,逸脱状態にならないよう意識した記述が

含まれる。N3 逸脱状態への注意喚起には,「うるさい時に注意する」などのような,逸脱状態になったときに注意喚

起を促すよう意識した記述が含まれる。 

O.意見発表に関する意識には,意見を発表する時の意識を示す。概念として３個が抽出された。O1.否定の禁止に

は,「人の意見にすぐ否定しないこと」などのような,意見に対して否定をしないことを意識した記述が含まれる。

O2.明瞭な意見伝達には,「みんなにわかりやすく発表すること」などのような,わかりやすく発表することを意識し

た記述が含まれる。O3.多様な意見の生成には,「どんな議題でも沢山意見を言う」などのような,沢山の多様な意見

が生成することを意識した記述が含まれる。 

P.メンバーとの関係性に関する意識には, メンバーとの関係性に関する意識を示す。概念として３個が抽出され

た。P1.協力的姿勢には,「仲良く話し合うこと」などのような,メンバーと協力して取り組む姿勢を意識した記述が

含まれる。P2.他者理解には,「相手の意見を理解しようとする」などのような,メンバーの考えや意見を理解しよう

と意識した記述が含まれる。P3.関係性の構築には,「なるべく関わっていない人と隣になる」などのような,関わり

が浅いメンバーとの関係を構築しようと意識した記述が含まれる。 

 

 

カテゴリー間の回答数にばらつきが見られるか検討するためにカイ二乗検定を行ったところ,有意な差が見られた

（χ２（3）=70.755,ｐ<．01)。ライアンの名義水準を用いた多重比較（a＝.05）の結果,M.基本姿勢・態度に関する意

識は,N.話合い進行に関する意識・O.意見発表に関する意識・P.メンバーとの関係性に関する意識よりも有意に多か

った（表７）。        

また,クラス会議中における意識の中で,回答数の多かった上位２つの概念は,M1.傾聴の姿勢,[23 記述数

カテゴリー/概念   記述例   回答 ［％］ 
M．基本姿勢・態度に関する意識           74 ［54.4］ 
 M1.傾聴の姿勢    最後まで話している⼈の⽅を⾒てきく   23 ［16.9］ 
 M2.姿勢・態度    姿勢をよくする ⼿いたずらをしない   11 ［ 8.0］ 
  M3.相⼿への賛辞    しっかり拍⼿をする   10 ［ 7.4］ 
 M4.話合いに向かう姿勢    議題に対して真剣に考える   9 ［ 6.6］ 
 M5.相槌・うなずき    相槌をする うなずき    7 ［ 5.1］ 
 M6.⾔葉遣い    優しい⾔葉を使う ふわふわ⾔葉   5 ［ 3.7］ 
 M7.声の⼤きさ    ⼤きな声で発表する   4 ［ 2.9］ 
 M8.ふざけの禁⽌    ふざけない   3 ［ 2.2］ 
 M9.話合いのルール遵守    話し⽅・聞き⽅のルールを守る    2 ［ 1.5］ 
N.  話合い進⾏に関する意識           24 ［17.6］ 
 N1.逸脱発⾔の禁⽌   ⼈が話している時はしゃべらない   12 ［ 8.8］ 

N2.逸脱状態の禁⽌    うるさくしない    6 ［ 4.4］ 
 N3.逸脱状態への注意喚起   うるさい時に注意をする   6 ［ 4.4］ 
O. 意⾒発表に関する意識        15 ［11.0］ 
 O1.否定の禁⽌     ⼈の意⾒にすぐ否定しないこと 

 
  8  ［ 5.9］ 

 O2.明瞭な意⾒伝達    みんなにわかりやすく発表すること 
 

  4 ［ 2.9］ 
 O3.多様な意⾒の⽣成     どんな議題でも沢⼭意⾒をいう   3 ［ 2.2］ 
P. メンバーとの関係性に関する意識         12 ［ 8.8］ 
 P1.協⼒的姿勢     仲良く話し合うこと   5 ［ 3.7］ 
 P2.他者理解    相⼿の意⾒を理解しようとする   5 ［ 3.7］ 
 P3.関係性の構築     なるべく関わってない⼈と隣になる   2 ［ 1.5］ 
Q. 特になし               11 ［ 7.9］ 

表６ クラス会議中における意識の分類 
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(16.9％)],N1.逸脱発言の禁止,[12 記述数（8.8％）]であった。 

  
 
４．考察 
  

まず,クラス会議に対する児童の肯定的

認識について,カテゴリー化した結果から

考察する。クラス会議に対する児童の肯定

的認識は,6 つのカテゴリー,21 の概念に分

類された。カイ二乗検定の結果,肯定的な認 

識で生成された６つのカテゴリーに偏りが見られなかった。これらのことから,「親和的でまとまりのある学級集団

（満足型）」では,クラス会議に対する児童の肯定的認識は多岐にわたり偏りなく見られることが示唆された。また．

クラス会議に対する児童の肯定的認識の中で,回答数の多かった上位２つの概念は,A1.話合いに向かう姿勢,C1.メン

バーの悩み解決であることが示された。木下ら（2021）は,児童の発話分析から,クラス会議特有の話合いである,メ

ンバーの悩みを話し合う「オープンカウンセリング（個人議題）」がクラス会議で見出されている効果に寄与してい

る可能性を示唆している（35）。本研究でも,クラス会議に対する児童の肯定的認識の中で回答数の多かった上位２つ

の概念に,メンバーの悩みを解決することが抽出されたことからも,「オープンカウンセリング（個人議題）」の効果

の可能性を推察することができる。また,従来の学級活動における話合い活動と違って,クラス会議は,メンバーの対

等性・全員参加を重要視するため,輪番発言システムによる全員発言を採用している（赤坂 2015（36））。森・藤原

（2020）は,「親和的でまとまりのある学級集団（満足型）」の算数科の授業におけるよりよい話し合いに関する児童

の認識を検討し,児童の認識の一部に「さまざまな意見が出される話し合い」,「全員が発言を言う話し合い」を挙げ

ている（37）。本研究でも,クラス会議に対する児童の肯定的認識の回答結果から,概念として,D2.多様な意見の生

成,E2.全員発言が抽出されており,教科におけるよりよい話し合いの認識を検討した森・藤原の研究と一致する部分

が見られた。これらのことから,教科内外問わず,話合い活動では,多様な考えが生成されるよう,全員が発言できる話

合いのシステムの確立が有効であることが推察できる。 

次に,クラス会議に対する児童の否定的認識について,カテゴリー化した結果から考察する。クラス会議に対する児

童の否定的認識は,４つのカテゴリー,11 の概念に分類された。ライアンの名義水準を用いた多重比較（a＝.05）の結

果,H．話合い進行に関する否定的認識は,Ｊ．メンバーとの関係性に関する否定的認識・K.クラス会議の実施に関す

る否定的認識よりも有意に多かった。また,Ｉ.基本姿勢・態度に関する否定的認識は,K.クラス会議の実施に関する

否定的認識よりも有意に多かった。これらのことから,「親和的でまとまりのある学級集団」での児童は,クラス会議

について,メンバーとの関係やクラス会議を実施することに関する否定的な認識よりも,話合いがうまく進まない状況

に関する否定的な認識を感じている児童が多くいることが推察できる。加えて,クラス会議を実施することに関する

否定的な認識よりも,クラス会議を行う上で基本となる姿勢や態度に関する否定的な認識を感じている児童が多くい

ることが推察できる。また．クラス会議に対する児童の否定的認識の概念の中で,回答数の多かった上位２つの概念は

H1．逸脱状態,I1.姿勢・態度の悪さであることが示された。亀石（2010）は,学級活動における子ども主導による「話

し合い」過程の発話を分析した結果,「話し合われる内容が曖昧に移行し、話し合いが上手く進まない場面が見られた」

ことを報告している（38）。また,木下・赤坂（2020b）は,児童の振り返り用紙による肯定的評価が低いクラス会議の発

話を分析した結果,「クラス会議を成立させる指示・問いかけなど運営・維持関連発話が少ないことから,各自が自分

の意見を断片的に述べてしまっている浅い発話が多いこと」を報告し,各成員が公平に意見を求めるといった形式の

話合いになっていないことを指摘している（39）。本研究においても,話合いがうまく進まない逸脱した状態について,

否定的な記述が多く見られ,児童が否定的認識を感じていることが明らかとなった。本研究の否定的認識の概念の傾

向と上記の先行研究を重ねて考察すると,「話し合われる内容が曖昧に移行する話合い」,「各成員が公平に意見を求

めるといった形式の議論になっていない話合い」において,児童が否定的な認識を有している可能性が推察できる。さ

らに,赤坂（2015）は,クラス会議を実施するにあたって,ブレインストーミングの技法を教師が指導することの必要性

を指摘し,その１つとして,「話を聞くときは態度で示そう」といった基本的な姿勢・態度の重要性を主張する（40）。本

研究において,姿勢・態度の悪さについて,多くの児童が否定的な認識を感じていることからも,赤坂の指摘する指導

法の有効性が推察できる。 

最後にクラス会議中における児童の意識について,カテゴリー化した結果から考察する。クラス会議中における児

童の意識は,４つのカテゴリー,18 の概念に分類された。カイ二乗検定の結果から,４カテゴリーに属するクラス会議

M 基本姿勢・態度 
  74（54.4％） 

N 話合い進⾏ 
  24(17.6％） 

О 意⾒発表 
    15(11.0％） 

Ｐ メンバー関係 
12(8.8％） 

M 基本姿勢・態度 
  74（26.3％） ＞ ＞ ＞ 

 N 話合い進⾏ 
  24(17.6％） ＝ ＝ 

  О 意⾒発表 
     15(11.0％） ＝ 

   Ｐ メンバー関係 
12(8.8％） 

表７ 意識の回答数（％）と多重比較の結果＊ 

＜カイ二乗検定の結果（χ２（3）=70.755,ｐ<．01)＞ 
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中の意識に関する記述の偏りの傾向から,M.基本姿勢・態度に関する意識（N＝74；54.4％）に関する記述が最も多い

ことが示された。これらのことから,「親和的でまとまりのある学級集団（満足型）」では,クラス会議を行う上で基本

となる姿勢や態度を重視し,意識している児童が多くいることが明らかとなった。また．クラス会議中における児童の

意識の中で,回答数の多かった上位２つの概念は,M1.傾聴の姿勢,N1.逸脱発言の禁止であることが示された。とりわ

け,M1.傾聴の姿勢（N＝23：16.6％）を意識している児童の記述が多く見られた。近藤（2015）は,クラス会議におけ

る基本的なスキルとして,特に「聴く」ことが大切であることを指摘し,その指導の重要性を主張している（41）。本研究

から,「親和的でまとまりのある学級集団（満足型）」では,児童がクラス会議を行ううえで基本となる姿勢・態度,特

に,傾聴の姿勢を意識して取り組んでいる可能性が推察でき,クラス会議において,傾聴の姿勢を意識することが重要

であることが示唆できる。また,木下・赤坂（2020b）は,児童の振り返り用紙による肯定的評価が高いクラス会議の発

話を分析した結果,「各自が自分の意見を断片的に述べてしまっている浅い発話が少なく,クラス会議を成立させる指

示・問いかけなど運営・維持関連発話が多いこと」を報告し,皆が対等に発言できる話合いの構造が児童の満足感に影

響を与えたことを示唆している（42）。本研究からも,「親和的でまとまりのある学級集団（満足型）」での児童は「人が

しゃべっているときは話さない」など逸脱した発言をしないよう意識している児童が多くいることが読み取れた。つ

まり,逸脱発言をしないよう児童が意識し,傾聴の姿勢をもって取り組むことがクラス会議を進めるうえで重要であり,

よりよいクラス会議にするための前提条件であると考えられる。 

 

 

５ 全体的考察と今後の課題 

 

本研究は,クラス会議における教師の有効な指導方法を探るため,クラス会議に対する児童の認識について,探索的

に検討し,基礎的知見を得ることを目的とした。「親和的でまとまりのある学級集団（満足型）」での小学校高学年児

童(N=96)に対し,クラス会議に対する肯定的な認識・否定的な認識,クラス会議中における意識についての自由記述調

査を行った。自由記述の回答を質的に整理・分析した結果,クラス会議に対する肯定的認識は,「基本姿勢・態度」

「メンバーとの関係性」「クラス会議の実施」「意見交流」「発言」「話合い進行」の合計 6 つのカテゴリー,21 の概念

が生成された。クラス会議に対する否定的認識は,「話合い進行」「基本姿勢・態度」「メンバーとの関係性」「クラス

会議の実施」の合計４つのカテゴリー,11 の概念が生成された。クラス会議中における児童の意識は,「基本姿勢・

態度」「話合い進行」「意見発表」「メンバーとの関係性」の合計４つのカテゴリー,18 の概念が生成された。この結

果,「親和的でまとまりのある学級集団（満足型）」での児童はクラス会議に対して,「基本姿勢・態度」「話合い進

行」「メンバーとの関係性」について,肯定的な面も否定的な面も認識しており,よりよいクラス会議となるよう意識

して取り組んでいることが明らかとなった。 

熊谷・河村（2020）は,協働的学習では,メンバー間の関係性が重要で,話合いがうまく進まない場合,協働的な学習

はやらされているという受動的なものとなる可能性を指摘し,生徒のソーシャルスキルをどのようにして高めていく

かということを課題に挙げ,教科だけでなく,特別活動等の教科外活動による検討の必要性を挙げている（43）。本研究

において,クラス会議中における児童の意識に関する分類の結果,ソーシャルスキルを高める傾聴の姿勢を中心に,カ

テゴリーとして,クラス会議中における基本姿勢・態度に関する回答が 54.4％（表６）と多くの割合で見られた。ま

た,クラス会議に対する児童の肯定的認識に関する分類の結果においても,カテゴリーとして,クラス会議中における

基本姿勢・態度に関する回答が 22.9％（表 2）を占めた。よって本研究から,クラス会議が協働的学習を進めるうえ

で課題とされるソーシャルスキルを高めるための基本姿勢・態度の獲得に視点が向く,意義のある教科外活動である

可能性を示唆できたことが本研究の成果と言えよう。 

最後に本研究に残された課題を３点述べる。1 つ目は,３学級による小規模な探索的な検討であることである。今

後,サンプルサイズをより大きくして,学級や児童の特徴をつかむことや多様な校種での調査を行い,校種や教師によ

る相違に対する知見を積み重ね,質的な研究だけでなく,量的な研究を取り入れながら,クラス会議のプロセスを構造

化・概念化していく必要がある。２つ目は,クラス会議が協働的学習にどのような影響を及ぼすのかについて検討し

ていく必要があることである。本研究において,クラス会議がソーシャルスキルの獲得に視点が向く,意義ある教科外

活動であることは示唆することができたが,科学的根拠を示した探索的な検証はできていない。村瀬・富田（2017）

は,クラス会議の実施により,協同学習に対する有効性の認識が向上するかについて検証を行っている（44）。今後,量

的・質的な分析からクラス会議の実施によるソーシャルスキル獲得のプロセスを検証していき,クラス会議が協働的

学習におけるメンバーとの関係性に及ぼす影響について検証する必要がある。３つ目は,教師の指導行動に関する研

究の蓄積が求められることである。本研究では,児童の認識を探索的に検討したことで,逸話的に報告されていた教師
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の指導行動の有効性について推察することができた。今後は,松尾・丸野（2007）（45）が指摘する,話し合いを支える

基本姿勢（グラウンド・ルール）に焦点を当て,クラス会議におけるグラウンド・ルールを探索的に検討し,教師がど

う子供たちと共有しているのか,その働きかけについて検討したり,また,児童の認識を変容させたりする指導方法に

ついて,本研究の知見を加味しながら検討していくことが必要であると考える。 

 

注 

 

1) 熊谷・河村（2020）は,アクティブ・ラーニング型授業である,「協同的な学び」（佐藤 2012（46））,協同学習（杉

江 2011（47））,『学び合い』（西川 2010（48））など児童・生徒同士の相互作用や協働を活用した学習法を総称して,

政府が政策用語として用いる,中立的で広い意味での「協働」を用いて「協働的学習」としている（49）。本研究に

おける協働的な学習とは,熊谷・河村（2020）（50）に準じて,「アクティブ・ラーニング型授業で,児童・生徒同士

の相互作用や協働を活用した学習」と捉え,「協働的学習」と書き示した。ただし,他者の研究において「協同学

習」と記載されているものについては原文に準じる。また,先行研究の「共同」「協働」「協同」についても,原文

に準じる。 

 

2) LTDとは,Learning Through Discussionの略であり,アメリカ・アイダホ大学のヒル博士（Hill,W.F.）が考案し

た,小グループによる話し合いを中心にした協同学習の一技法である。LTD 話し合い学習法は,個別学習と協同学

習によって構成されており,両者を支える基本原理である LTD過程プラン８ステップに沿って学習教材を予習し,

学習仲間と話し合う学習である（安永 2003（51））。 

 

3) 学級満足度尺度は,児童一人一人の学級満足度の測定のみならず,学級に所属する全児童の尺度得点の分布状態か

ら学級集団の状態を類型化できるものである(深沢・河村 2017（52）)。承認（６項目）,被侵害（6項目）の２つの

下位尺度からなり,各項目は４点（とてもそう思う）から１点（全くそう思わない）の 4 件法で単純加算により得

点を算出する。承認得点とは,学校内や学級内に居場所があるか,自分の価値を認められていると感じるかといっ

た側面の程度を測定し,得点が高いほど承認が得られていることを示す。被侵害得点とは,いじめや悪ふざけなど

の侵害行為を受けている可能性の程度を測定し,得点が高いほど侵害行為を受けていることを示す。承認得点を

縦軸,被侵害得点を横軸にとったマトリクスで 4群に分類できる。承認得点≧18,被侵害得点≦12 は「学級生活満

足群」,承認得点≦17,被侵害得点≦12 は「非承認群」,承認得点≧18,被侵害得点≧13 は「侵害認知群」,承認得

点≦17,被侵害得点≧13 は「学校生活不満足群」を示し,学級内の全児童の両尺度得点の交点の分布状態によって,

学級集団の状態を判定する。河村（1998）（53）の指摘する学級集団の状態は,学級集団を学級内のルールの確立度

とリレーション（親和的な人間関係）の確立度の２つの視点で捉えるものであり,学級内の全児童の「被侵害得点」

の分布が学級内のルールの確立度と対応し,全児童の「承認」の得点の分布が学級内のリレーションの確立度と対

応して考えるものである（河村・武蔵 2016（54））。そのバランスで両方確立している「親和的でまとまりのある学

級集団（満足型）」,リレーションの確立が弱い「かたさのみられる学級集団（かたさ型）」,ルールの確立が弱い

「ゆるみのみられる学級集団（ゆるみ型）」,両方の確立が弱い「荒れのみられる学級集団（荒れ始め型）」,両方

が全く確立していない「崩壊した学級集団（崩壊型）」,ルールとリレーションの方向性がない「拡散した学級集

団（拡散型）：の６分類で学級状態を判定することができる。 

 

4) 野田市「学力向上拠点形成事業（2005～2006 年度）」における推進地区 4 校での算数・数学を中心とした「課題

把握や」「課題解決」の少人数でのグループ思考の場面,あるいは学級全体での集団思考・比較検討の場面などに

おいて,個々の発想や考え方を尊重し合い,協力して課題解決に向かう学習（大関ら 2009（55））である。 

    

5) 小学生版共同体感覚尺度は,小学生に対して使用可能な共同体感覚を測定する尺度で,「クラス会議のような

Adlerの理論に基づいた様々な実践の効果測定などにも使用されることが期待される(高坂 2014（56）)」ものであ

る。貢献感（４項目）,所属感・信頼感（５項目）,自己受容（4項目）の３つの下位尺度からなり,各項目は５点

（とてもそう思う）から１点（まったくそう思わない）の５件法で単純加算により得点を算出する。貢献感とは,

「設問例：困っている人に積極的に手助けすることができている」などのような貢献に関する項目ことを示す。

所属感・信頼感とは,「設問例：自分が今いるグループや集団の人たちを信頼することができている」などのよう

な所属・信頼に関する項目を示す。自己受容とは,「設問例：今の自分を大切にしている」などのような自己受容
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に関する項目を示す。 
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共感性の差異における児童の発話に関する事例研究 
－アドラー心理学に基づくクラス会議の全体討議場面に着目して－ 

 
  佐野 太洲（新潟市立鳥屋野小学校）・木下 将志（千曲市立治田小学校） 

    赤坂 真二（上越教育大学教職大学院） 
 
 

 要   旨 

 

本研究は，児童の心理的特性の１つである共感性に着目し，共感性の高い児童と共感性の低い児童の発話にどのよ

うな特徴が見られるのかを明らかにすることを目的として，アドラー心理学に基づくクラス会議の全体討議場面にお

ける児童の発話を交流的発話と不規則発話という２つの視点から量的・質的に分析し，比較検討を行った。その結果，

交流的発話及び不規則発話のどちらにおいても，共感性の低い群の児童の発話が共感性の高い群の児童よりも有意に

多いことが明らかとなった。その理由として，（１）クラス会議における課題構造が共感性の低い児童にとっても理解

しやすく，話し合い活動に参加しやすいこと，（２）共感性の低い児童は，授業の課題とは関連のない発話や授業進行

の形式から逸脱した不規則発話の中でも，相手の意見を先に述べてしまう「先取」や相手の間違いを注意する「修正」

に該当する発話を有意に多くしていたこと，（３）共感性の低い児童の不規則発話が多いため，相対的に共感性の高い

児童の発話機会や発話量の減少に繋がった可能性があること，の３点が示された。 

 

 
キーワード 

  共感性 クラス会議 発話分析 不規則発話 規範 
 
 
１ 問題の所在 

 

学校現場において，いじめや暴力行為等といった児童生徒間における対人関係上の問題が指摘されるようになって

から久しく，他者への思いやりをはじめとする豊かな心の育成が重視されてきた（文部科学省，2006）（１）。また，児

童期における対人関係の未熟さはいじめに加え，不登校や学級崩壊の原因になりうることが指摘されている（藤枝・

相川，2001）（２）。一方で，文部科学省（2019）は平成 30 年度の「児童生徒の問題行動・不登校等生徒指導上の諸課題

に関する調査」において，いじめの認知（発生）件数（543,933 件），暴力行為の発生件数（72,940 件）共に過去最多

件数を記録し，校種別での数値の推移を比較すると，特に小学校段階においてそれらの数値が増加し続けている実態

を報告している（３）。これらのことから，児童期の段階から他者への思いやりを育むことは，今後も重要な課題の１つ

であるといえる。 

思いやりに関する先行研究を概観すると，主に「向社会的行動」（Eisenberg & Mussen，1989（４）；村上ら，2016（５））

や「共感性」（出口・斎藤，1991（６）；倉住ら，2011（７））として扱われてきた背景がある。村上ら（2016）は，向社会

的行動という言葉が示す意味や範囲の点から定義することの難しさを指摘しながらも，向社会的行動を「“社会的価値

を有する，他者の利益を意図した行動”」と定義している（５）。具体的には，教師や児童への記述調査から，他者に対

して援助や協力，親切なことをするといった行動面が強調されやすい点が明らかとなっている（二宮，1993（８）；山村・

中谷，2012（９））。つまり，向社会的行動とは，他者に対する外的に表出した行動であり，教師や児童からもそれらの

行動が思いやりとして認知されやすいといえる。 

一方で，共感性とは，登張（2000）や尾之上・丸野（2012a）によれば，従来においては，他者の思考や感情を想像・

推測する認知的な側面と他者の感情を代理的に経験する情動的な側面のそれぞれの立場から研究がなされていた背景

があるものの，近年は Davis（1994）の定義した「他者の経験についてある個人が抱く反応を扱う一組の構成概念」
（10）という多次元的かつ統合的な視点で捉える立場が定着したことを指摘している（11）（12）。他にも，鈴木ら（2000）

が共感性を「他者のポジティブおよびネガティブな経験（感情，欲求，知覚，思考，態度などの心理状態）について，

推理から理解を経て反応へ至る心的傾向および認知能力」と定義していることからも（13），共感性が他者の感情を推

察・認識し，具体的な行動に至るまでの包括的な概念であるといえる。また，共感性は，向社会的行動を動機づけた

り，攻撃行動を抑制したりする要因であることが多くの研究から明らかとなっている（桜井，1986（14）；鈴木，1992（15）；
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村上ら，2014（16））。以上の点を踏まえ，本研究では，援助や協力等の対人的な行動を引き起こす要因である「共感性」

を児童期に育まれるべき思いやりとして定義する。 

しかしながら，思いやりに関連する研究動向や知見を整理した坂井（2005）は，従来の思いやり研究において行動

面が注目されてきた理由の１つを，「「思いやり」そのものを量的な研究で測定することは困難であるため，「思いやり」

の指標として最も測定しやすい「思いやり行動」が研究されてきたと考えられる」と述べている（17）。つまり，内面的

な感情である共感性を直接測定することが難しいため，向社会的行動のような外的に表出した行動が思いやりを表わ

す指標として，分析・検討されてきた背景があるといえる。尾之上・丸野（2012a）も同様に，共感性が個人内で生じ

る心的な過程であることに加え，現実場面における他者への手助けや働きかけといった具体的な行動へと結び付いた

時に初めて意味をもつことを指摘している（12）。これらの指摘を踏まえ，本研究では，従来の研究の中心であった他者

への親切や援助といった思いやり行動以外の外的に表出したものを共感性の視点として，調査・分析を行っていく。 

では，共感性を捉える上でどのようなものを分析の指標とすることが望ましいのであろうか。共感性に関する研究

において，「思いやり行動」以外で用いられた指標の１つに，話し合い活動場面における児童の発話に着目した研究が

挙げられる（倉盛，1999（18）；長田・川上，2008（19）；尾之上・丸野，2012b（20））。倉盛（1999）は，小学校５年生を対

象に，主張性・認知的共感性が異なるレベルのペアを設定し，道徳判断課題を用いた話し合い過程を分析した。その

結果，認知的共感性の高い児童は，意見や質問，応答といった「浅い処理」及び「深い処理」発話である「交流的発

話」が多くみられたことから，共感性の高さが児童の発話内容に影響を及ぼしていることを指摘している（18）。ここに

おける，「浅い処理」発話とは「相手の意見の繰り返し，課題内容の確認」であり，「深い処理」発話とは「理由をあ

げながら自分の判断を説明したり，（略）質問を行ったりするような発話」である（倉盛・高橋，1998）（21）。長田・川

上（2008）は，小学校４年生の社会科のグループ学習において，認知的共感性の高い群と低い群の発話を比較した結

果，認知的共感性の高い群の児童は全般的に交流的発話が多く，特に処理の深い発話が多かったことを指摘している
（19）。これらのことから，児童の共感性の高さが道徳判断課題や教科学習における発話内容に影響を及ぼすことが明ら

かとなっている。また，尾之上・丸野（2012b）は，小学校６年生における児童同士が学び合う授業の中で，教師が「認

知的共感性や情動的共感性が持つ重要性や意味」である「共感性の価値」に関する価値づけを継続的に行ったことで，

（１）事後インタビューにおける児童の「共感性の価値」に関する発話が増加していたこと，（２）共感性尺度におい

ても好ましい変化が見られたことを指摘している（20）。このことからも，児童の発話（外的行為）を内面的な要素であ

る共感性を調査する上での指標として用いることは有効であるといえる。 

ここまで，共感性を指標として，教科学習に関する児童の発話で見られた結果について概観してきた。一方で，河

村（2016）は，日本の学級集団が１年間を基準とした継続集団であること等から，「学級集団の状態が授業の内容に大

きく影響する」と述べ，児童の教育活動の効果を十分なものにしていく上で，学習者集団の環境が重要な要因となる

ことを指摘している（22）。宮橋ら（2017）は，学級経営において，教科と教科外活動とを結び付けながら，特別活動に

おける学級活動を運用することが重要であることを指摘している（23）。さらに，佐々木・中村（2011）は「特別活動の

実施において，今ひとつ重要なのは話し合い活動である」と述べ，学級活動をはじめとする特別活動での話し合い活

動の有効性を指摘している（24）。これらのことから，学級集団の状態と授業内容に大きな関連があるため，日々の学級

経営が重要であると共に，特別活動の中でも学級活動における話し合い活動を教科学習と同様に重視し，実施してい

く必要があるといえる。 

ところで，学級活動における話し合い活動には，「学級会」（宮橋ら，2017（23））や「サークルタイム」（竹本・田中，

2011（25））といった多様な取り組みが挙げられる。伊澤・西山（2015）や木下ら（2021）は，学級集団での話し合い活

動の理論的枠組みや実践，得られた効果等を整理することで，学級活動における話し合い活動の中でも，「クラス会議」

（森重，2010（26）；赤坂，2014a（27））が数少ない構造化された話し合い活動の１つであると共に，数量的指標を用いて

一定の効果が検証されている点を指摘している（28）（29）。クラス会議とは， Adler，A（1870-1937）の理論を背景とし

た話し合い活動であり，「集団にかかわることや個人的な葛藤などの生活上の諸問題を，支持的で受容的な雰囲気の中

で，民主的手続きを経て解決する話し合い活動」と定義されている（赤坂，2014b）（30）。赤坂（2014a）は，日本の学

校教育においても活用できるクラス会議プログラムを作成し，小学校６年生１学級を対象に実施した。その結果，河

村（1998）（31）が開発した学級生活満足度尺度（「楽しい学校生活を送るためのアンケート（以下，Q-U）」）における「承

認得点」の上昇と「被侵害得点」の低下に有意な差が見られたことを報告している（27）。また，クラス会議研究の動向

及び実証的な効果を整理・分析した木下・赤坂（2020a）は，クラス会議の実施によって明らかとなった成果として，

小学校中・高学年における Q-Uや「小学生版共同体感覚尺度」（髙坂，2014（32））の数値の上昇に有効であったことを

指摘している（33）。これらのことから，個人の悩みや集団生活における問題を学級全員で話し合う活動であるクラス会

議を学級経営での取り組みに位置づけていくことは，一定の有効性や妥当性があるといえる。 

その一方で，木下・赤坂（2020a）は，クラス会議実施前後における量的研究の成果は多い反面，児童の発話・会話

等の分析といった質的な調査方法が少ないことを課題として挙げ，今後はそれらの調査も取り入れて行うことが重要
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であると指摘している（33）。クラス会議における児童の発話を分析対象としたものに，Maslow（1908-1970）の欲求階

層説を基に分析した山崎・栗原（2010）（34），クラス会議における発話カテゴリーを作成し，児童の振り返り用紙の評

定や取り扱われる議題の違いから分析した木下・赤坂（2020b）（35），木下ら（2021）（29）の研究が挙げられる。しかし，

これらの研究においては，個々の児童の特性を加味した上で発話が分析されていない。阿部（2019）は，学級経営を

研究的視点に立って調査・研究を進めていく上で，安藤（2013）（36）が指摘する「【要因分析的研究】」や「【実態把握

的研究】」が重要となってくることを指摘している（37）。くわえて，より個別の教師や児童の事例といったミクロな視

点からの分析は，「【実態把握的研究】」と結び付けていく必要があると指摘し，そのような場合においては，「今後，

学級集団を「集団」からではなく「個人」から見る必要性が増えてくると考えられる」と述べている（37）。この指摘を

踏まえるならば，全ての児童を同質の存在として捉えて発話分析を行うだけでなく，一定の指標を基に児童を特徴づ

けて発話分析を行っていくことは重要であるといえる。 

以上のことから，学級活動の話し合い活動であるクラス会議においても，倉盛（1999）や長田・川上（2008）が指

摘するように，共感性の差異が児童の発話に影響を及ぼす可能性が考えられる。しかしながら，児童の共感性の差異

によって，学級活動の話し合い活動場面における児童の発話にどのような特徴が見られるのかについて，調査・分析

を行った研究は管見の限り見当たらない。宮橋ら（2017）が教科と教科外活動とを結び付けて，学級経営を行うこと

の重要性を指摘していることからも，共感性の差異に基づいて，学級活動の話し合い活動場面における児童の発話を

調査・分析することは，尾之上・丸野（2012b）が示した教科学習における共感性育成との関連性を探索的に検討する

ことや児童期における思いやり研究を進展させるための基礎的資料の一助になると考えられる。そこで，本研究では

児童の心理的特性の１つである共感性に着目し，学級活動の話し合い活動であるクラス会議において，共感性の高い

児童と共感性の低い児童の発話にどのような特徴が見られるのかを事例的に検討した。 

 

 

２ 研究の目的 

 

本研究の目的は，児童の心理的特性の１つである共感性に着目し，学級活動の話し合い活動であるクラス会議の全

体討議場面において，共感性の高い児童と共感性の低い児童の発話を比較することを通して，両者の発話にどのよう

な特徴が見られるのかを明らかにすることである。 

 
 
３ 研究方法                            

 

３．１ 対象学級 

新潟県 A市立 B小学校 第５学年１学級 26名（男子 19名，女子７名） 

対象学級は，河村（1998）が開発した Q-Uによる調査を実施（７月上旬）した結果，学級満足群の児童が全体の約

73％（19 人），非承認群の児童が約 19％（５人），傷害行為認知群の児童が約８％（２人）で，「親和的なまとまりの

ある学級集団」（満足型）であった。対象学級の児童は，３年次から２年間，継続的にクラス会議を実施している。学

級の児童の様子について担任は，「男女関係なく，協力してペアやグループ活動に取り組んでいる児童が多くいる。」

と述べていた。 

 

３．２ 期間 

2019 年９月下旬から 2019 年 11月下旬  

 

３．３ 手続き 

３. ３. １ 授業実践及び記録 

2019 年９月 24日から 2019 年 11月 26日の間，計６回にわたり学級活動の参与観察を行った。観察者である第１筆

者は，学級担任から「みんなのクラス会議を見て勉強する人」と児童に紹介された。調査対象における学級では，下

学年次からの経験がある赤坂（2014a）が作成したクラス会議プログラム（27）に準拠して実施した（表１）。クラス会

議は主に児童を中心に運営され，担任は授業の進行や児童が判断に迷った場合に介入した。各時間に話し合った議題

内容は，児童から提案されたものをそのまま議題にしたものと児童と担任が相談する中で議題となったものを取り扱

った（表２）。木下ら（2021）によれば，クラス会議で話し合われる議題は，主に学級集団全体に関わりがある「集団

議題」と問題を抱えた個人を支援するための「個人議題」で構成されている（29）。本研究における議題も，木下ら（2021）

が示す定義と同様に扱うこととする。また，「３.認め合い活動（ハッピー・サンキュー・ナイス）」とは，学級の仲間

から自分がしてもらって嬉しかったことや感謝していること，仲間の良さについて，１人ずつ発表する活動である。              
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授業の記録に際しては，教室の前方と後方にビデオカメラを１台ずつ（計２台）対角線上に設置し，児童と教師の

様子を録画した。くわえて，児童の発話の記録に際しては，各時間ごとに学級の児童半分（計 13 人）に ICレコーダ

ーを装着し，クラス会議中の発話を録音した。半分の児童の選定については，「１.円（輪）になる」（表１の１）で児

童が円形をつくった後に，ICレコーダーを持つ児童が隣り合わないように無作為に配布した。これらのビデオ映像と

ICレコーダーで録音した記録を基に，第１筆者が発話プロトコルを作成した。 

 

表１ クラス会議授業デザイン          表２ 各時間におけるクラス会議の実施内容 

 
３. ３. ２ 児童の共感性に関する質問紙調査 

本研究においては，調査対象となる児童の共感性の高低を判断するために，クラス会議実施前に質問紙調査を実施

した（９月上旬）。質問紙調査においては，村上ら（2014）によって作成された「子ども用認知・感情共感性尺度」（以

下，CEES-C）（16）を用いた（表３）。CEES-Cを用いた理由は，①海外で作成された尺度及びそれらを翻訳した尺度にお

いては，文化的背景の違いから適当とは思われない項目が含まれている可能性があること（鈴木ら，2000）（13），②近

年，それまで共感性研究で中心となっていた他者への同情や苦痛理解といったネガティブな情動面だけでなく，うれ

しさや好感といったポジティブな情動面にも着目することの重要性が指摘されている（葉山ら，2008（38）；櫻井ら，

2011（39））。その点を踏まえ，CEES-Cは，ポジティブな共感性にも視点を当てて作成された葉山ら（2008）の「共感性

プロセス尺度」の枠組みを基に作成されていること，③小中学生においても使用できるように，他の共感性尺度との

関連を検証し，一定の信頼性及び妥当性が確認されていること，の３点である。 

CEES-C は，認知的側面の２因子（「他者感情への敏感性」，「視点取得」）と感情的側面の４因子（「他者のポジティ

ブな感情の共有」，「他者のネガティブな感情の共有」，「他者のポジティブな感情への好感」，「他者のネガティブな感

情への同情」）の計６因子（各因子につき４問，計 24 問）から構成されている。児童への回答は，「５：とてもあては

まる」から「１：まったくあてはまらない」の５件法で求めた。その後，倉盛（1999）（18），長田・川上（2008）（19）を

参考に，各児童の総得点から学級平均得点を算出し，平均得点である 100.65 点（SD=15.9）より高い児童を「高共感

性群」（16名），平均得点より低い児童を「低共感性群」（10名）として設定した。 

 

表３ 村上ら（2014）が作成した「子ども用認知・感情共感性尺度」（CEES–C）における質問内容 

 

1

2

3

4

5

6

7

8

解決策を出し合う
【個人議題】：解決策の提案のみ
【集団議題】：①解決策の提案
       　 　　②提案された解決策に対する賛成・心配

決定（多数決）

振り返り（司会の感想・教師の語り・振り返り記入）

 順　 　　　　　　　　クラス会議の流れ

円（輪）になる

話し合いの決まりの確認

認め合い活動（ハッピー・サンキュー・ナイス）

前回の解決策の振り返り

議題及び提案理由の確認

日付 提案者 クラス会議における議題内容（個人・集団）

9月24日

10月1日

10月8日
児童B 1週間に何度か10時までに眠れないことがあるから

治したい　　　　　　　　　　　　　（個人議題）

11月5日
児童C ドッチボールであおらないようにするためには

　　　　　　　　 　　　　　　　　 （集団議題）

11月19日
お楽しみ係

教師
学級全員で体を動かして遊べるレクリエーションを
考えよう  　　　　　　　　　　　　（集団議題）

11月26日
児童D 友達同士が呼び捨てをせず，「さん」づけをするた

めには 　　　　　　　　　　　　　 （集団議題）

児童A 授業中，みんなが静かにするためには
　　　　　　　　　　　　　　　　　（集団議題）

1 13

2 14

3 15

4 16

5 17

6 18

7 19

8 20

9 21

10 22

11 23

12 24

かなしんでいる人といっしょにいると，自分も同じようにかなしくなる。

なやみがあって暗くなっている人といっしょにいると，自分も暗い気持ちになる。

そばにいる人がおちこんでいると，自分も同じようにおちこんだ気持ちになる。

一人でさびしそうにしている人を見ると，自分もさびしくなる。

ほかの人のちょっとした表じょうのへんかに気がつく。

ほかの人の気持ちがかわると，すぐにわかる。

ほかの人の気もちの変化に，びんかんだと思う。

ほかの人の表じょうやしぐさを，気をつけて見るようにしている。

しあわせそうな人がそばにいると，自分も同じようにしあわせな気持ちになる。

うきうきしている人を見ると，自分までうきうきしてくる。

1～4：他者感情への敏感性（認知的側面），5～8：他者のポジティブな感情の共有（感情的側面），9～12：他者のネガティブな感情の共有（感情的側面）
13～16：他者のネガティブな感情への同情（感情的側面），17～20：視点取得（認知的側面），21～24：他者のポジティブな感情への好感（感情的側面）

あいての身になって，その人の苦しい気持ちをりかいするようにしている。

あいての立場になり，その人の幸せな気持ちをりかいするようにしている。

部活やクラブ活動で良い成績をあげ，よろこんでいる人をみると，すごいなあと思う。

苦手だったことができるようになってよろこんでいる人を見ると，やるなあと感心する。

どりょくが実ってよろこんでいる人を見ると，がんばったなあと感心する。

よいことがあって，うれしそうにしている人を見ると，好ましいと思う。

つらそうにしている人を見ると，たいへんだなあと思う。

むりをしてがんばっている人を見ると心配な気持ちになる。

こまっている人を見ると，たいへんだなあと思う。

そばにいる人がおちこんでいると，気のどくだなあと思う。

あいての立場になって，その人のつらい気持ちをりかいするようにしている。

あいての立場になって，その人の気持ちを考えるようにしている。

そばにうれしそうにしている人がいると，自分もうれしくなる。

よいことがあってよろこんでいる人を見ると，自分もよろこびを感じる。
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３．４ 分析方法 

３．４．１ 【分析１】全体討議場面における児童の交流的発話の分析   

本研究においては，クラス会議の全体討議場面における高共感性群と低共感性群の児童の発話を分析することで，

各群の発話にどのような特徴が見られるのかを検証する。本研究における発話は，岸・野嶋（2006）を参考に，「１.

児童間の話者交替」，「２.同一話者間内の発話における発話機能の変わり目」に準じて発話を区切り，１発話とした
(40)。また，クラス会議における発話カテゴリーの分類においては，木下・赤坂（2020b）が作成した「クラス会議にお

ける発話カテゴリー」（35）を援用した。カテゴリーの分類は，第１筆者が第２筆者にカテゴリーの説明を行った上で実

施した。一致率は 91.8%であった。その後，分析間で異なっている箇所については，協議の上でカテゴリーを決定し

た。分類された発話数を高群と低群ごとに集計し，群間による発話量の差があるのかを分析するために中野・田中（2012）

が作成した統計ソフトである「js-STAR」（41）を使用し，中位カテゴリーごとに各群の児童数を母比率とする直接確率

計算（母比率不等）で出現確率を求めた。 

 

 

３．４．２ 【分析２】全体討議場面における不規則発話の分析 

児童同士による質の高い話し合い活動を展開するためには，自分の意見を主張するだけではなく，他者の意見を聴

くという行為が重要となる（倉盛，1999）（18）。クラス会議においても，相手の意見を尊重する中で聴くといった基本

的な姿勢や発話量の均等性を保つための輪番制といったシステムが導入されている（赤坂，2014c）（42）。調査対象の学

級においても，輪番発言を基本とし，集団議題における「解決策に対する賛成・心配」場面のみ挙手による発言がク

ラス会議の発話ルールとして取り組まれていた。  

その一方で，児童同士の話し合い活動場面に見られる１つの特徴として，他者の発話への割り込みや授業の流れと

は関連のない私的な発話の存在が挙げられる（岸野・無藤，2005（43）；秋田ら，2000（44））。岸野・無藤（2005）は，授

業進行から外れる児童の不規則な発話を「授業進行に沿った上での正当・誤答・話題導入以外のもの」である「内容

の外れ」（連想的発話，無関連発話，拒否）と「内容は授業進行に沿っているが指名や挙手を通していないもの」の「形

式の外れ」（割り込み）としてそれぞれ定義し，国語科と算数科における児童の発話とその発話に対する教師の対応の

分析を行っている（43）。また，秋田ら（2000）は，１年間を通した朝の会や帰りの会における教室談話での個々の児童

の参加構造に見られた発言の割り込みについて，「援助」，「修正」，「先取」，「終結」，「その他」の５つの機能に分類し，

分析を行っている（44）。これらの指摘や倉盛（1999），長田・川上（2008）の知見を踏まえるならば，クラス会議の話

し合い活動場面においても，授業進行から外れる形で発話を行う児童が一定数存在すると共に，共感性の差異によっ

て，岸野・無藤（2005）や秋田ら（2000）が指摘する発話量に違いが見られる可能性があると推察される。 

そこで，分析２においては，クラス会議の全体討議場面で見られた児童の授業進行から外れた発話を「不規則発話」

と定義し，その場の発話ルールに応じずに見られた発話を岸野・無藤（2005）が作成した発話カテゴリーを基に分類

を行った（表５）。岸野・無藤（2005）は，低学年児童を対象とし，授業進行から外れた児童の発話への教師の対応や

外れた発話が起きた場面数を特定する上で，初発の発話のみを取り上げている（43）。しかし，本研究においては，教師

の対応ではなく，児童の授業進行から外れた発話を抽出して分析を行うことが目的である。また，児童の対象は高学

年であり，クラス会議を２年間経験している点から，初発の発話のみでは事例が少なく，分析を行うことが困難であ

表４ 木下・赤坂（2020b）が作成した「クラス会議における発話カテゴリー」 

 上位
カテゴリー

中位
カテゴリー

下位
カテゴリー

意見・説明

質問・提案

応答

説明・意見

質問・提案

応答

指示・注意

応答

雑談

独り言

定義

クラス会議
関連

深い

議題について，自分の考えを詳しく述べている
説明や意見

相手の説明をより詳しくする質問・提案

相手の質問を受け，自分の考えをより詳しくし
ようとしている応答

浅い

議題について，自分の考えを述べている，述べ
ようとしている発話

相手の説明や質問に対する，単純な疑問の表出

相手の説明や質問に対する，相槌や復唱等の一
般的な応答

発話例

・僕はAの意見に賛成です。前、廊下を走らないの時に、ポスターを貼っ
たら効果があったので、なおると思ったからです。

・フリスビーは月，水，金の20分休みしか出来ないので，20分休みにやる
かもしれないんですけど，昼休みになったらどうするんですか？

・そう。外野に来たときに，すごい「チャンスボール」って言う

・私はAの9時半までに布団に入るがいいと思います。
・理由は，意識するはー，うーん，自分で意識していくことで，，，

・布団の中には入れてるの？
・え？どゆこと？

・うん。それいい。
・はい，わかりました。

クラス会議を成立させるための，指示・確認・
問いかけ・注意

指示・注意に対する一般的応答

議題と関係ない雑談，ふざけ，じゃれあい，い
さかい等
他者からの反応を求めていない独り言等

クラス会議
運営・維持関連

非クラス会議関連

・他に意見はありますか？　・Dに付け足しでいいんじゃない？
・これはだめとか言っちゃだめ。

・はい。　・ありません。　・合ってる。52人。

・俺，夜にコーラ飲むことある。　・おいやめろよ，壊れるだろ。
・バイバイ
・はーあ。　・俺それ週に5回以上あるわ。
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る可能性が考えられる。そこで，本研究では，「本来の発話者ではない児童（不規則発話者）が発話した後，司会団に

よる指示や教師の介入，また自然と元の発話者に戻るまでに見られた発話」の中で，授業進行からズレが生じたと考

えられる発話を全て分析の対象としてカウントし，分類することとした。その後，岸野・無藤（2005）における「形

式の外れ」（割り込み）に該当する発話を，秋田ら（2000）が定義した発話機能ごとに細分化した（表６）。 

カテゴリーの分類は，分析１と同様に，第１筆者が第２筆者にカテゴリーの説明を行った上で実施した。一致率は，

94.8％であった。その後，分析間で異なっている箇所については，協議の上でカテゴリーを決定した。分類された発

話数を高群と低群ごとに集計し，群間による発話量の差があるのかを分析するために，各カテゴリー及び発話機能ご

とに各群の児童数を母比率とする直接確率計算（母比率不等）で出現確率を求めた。 

 

 

 

 

４．結果と考察 
 
４．１ 【分析１】の結果 

全６回のクラス会議における発話頻度数は，2126（児童：

1891，教師：235）であった。内訳を見ると，高共感性群

（16名）が 733（34.5%），低共感性群（10名）が 804（37.8%），

その他（多数の児童による発話や児童を特定できない発

話）が 354（16.7%），教師が 235（11%）であった。 

表７には，クラス会議中における全体討議場面での高

共感性群と低共感性群の発話数の差を示している。それ

ぞれの中位カテゴリーに分類された発話数について，各

群の児童数を母比率とする直接確率計算（母比率不等）を

行った結果，すべて中位カテゴリーにおいて５％水準で

統計的に有意差が認められた（クラス会議関連発話（深

い）：P=.0391，クラス会議関連発話（浅い）：P=.0000，運営・維持関連発話：P=.0000，非クラス会議関連発話：P=.0000)。 

 

表７ クラス会議における高共感性群と低共感

性群の交流的発話及び非交流的発話の出

現数（全６時間，数字は発話頻度数） 

中位カテゴリー
高共感性群
（N=16）

低共感性群
（N=10）

p

クラス会議関連
深い

197　▽ 150　▲ 0.0391

クラス会議関連
浅い

218　▽ 205　▲ 0.0000

運営・維持関連 292　▽ 401　▲ 0.0000

非クラス会議関連 26　 ▽ 48　 ▲ 0.0000

計 733 804

　▲：有意に多い，▽：有意に少ない ，p<.05

表５ 岸野・無藤（2005）が作成した「授業の進行から外れた発話のカテゴリー」 

基準 カテゴリー

連想的発話

内容の外れ 無関連発話

拒否

形式の外れ 割り込み

議題内容をきっかけに連想しているが，直接的
には関連がない

指示された内容や司会団・教師の指示を明らか
に拒否している

議題内容と全く関係がない

定義

発話権を持つ発話者が学級に向けて話している
時に，割り込んで発話し，遮っている

発話例

「１週間に何度か10時までに眠れないことがあるから治した
い」という議題で，夜眠れない理由を述べたとき，「俺，夜に
コーラ飲むことある」と発話した場合

司会団が話し合いのルールを確認している最中に，「これ（IC
レコーダー）空気みたいに軽いね」と発話した場合

「意見をパスした人は言えそうですか？」という司会の発言に
対して，「これいる？言わなくてよくね？」と拒否した場合

ある児童が自分の意見を発言している最中に，他の児童が
「注意する」と発言者の結論を先に言った場合

カテゴリー 機能

援助

修正

先取

終結

その他

ある児童の「僕はサッカードッチボールがいいと思います」という発言がクラス全体で理
解されず，説明をしようとすると，別の児童が「ドッジボールの蹴るバージョン」と勝手
に発言した場合

発話例

ある意見に対する質問を述べ始めた児童に対して，別の児童が「それって心配意見」と述
べて，発言を終了させた場合

ある児童が自分の意見を質問されて応答に困っている際に，別の児童が「Aさん，Aさん，
一人一人の自分の日記じゃなくても自分のノートに書けば良いんだよね？」と発話者の補
足や言い換え，意味の確認をする発言をした場合

「なんで分かるの？」と唐突な質問を投げかけ，一度話題が中断した場合等

ある児童が「10時までには寝れなくても，布団には入っているの？」と議題を出した児童
に確認した時に，「布団に入っても寝なきゃだめでしょ」と相手の発話を注意した場合

割り込み

定義

発言者の間違いを指摘する割り込みの発話

話者の声を語りの場に浸透させたり，具体化させる問いを相
手の発話に割り込ませる発話。発話者の権利を奪うのではな
く，発言者の声を教室全体に行き渡せようとする配慮がある

話者の言いたいことを先取りして説明してしまう割り込みの
発話

ルーティン化したやりとりの先取り反応をすることで，相手
の発言を終結させようとする割り込みの発話

上記の分類に該当しない割り込みの発話

表６ 秋田ら（2000）が分類した割り込み発話に基づく発話機能カテゴリー 
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４．２ 【分析１】の考察 

高共感性群と低共感性群の発話を比較すると，クラス会議関連発話の交流的発話（深い処理発話，浅い処理発話）

や非交流的発話において，低共感性群の児童の発話が高共感性群の児童よりも有意に多くなるといった結果が示され

た。この点について，共感性の視点から児童の話し合い活動の分析を行った先行研究の結果と比較すると，倉盛（1999）

や長田・川上（2008）は，共感性の高い児童が低い児童よりも交流的発話が多く見られたことを指摘しているのに対

して，本事例においては，共感性の低い児童の方が共感性の高い児童よりも多く交流的発話をしている結果となった。 

では，なぜこのような結果となったのであろうか。その理由の１つとして，話し合いにおける課題構造や人数構成

の違いが考えられる。表８は，それぞれの研究における分析対象とした，話し合いの課題内容や人数構成をまとめた

ものである。倉盛（1999）は，道徳判断課題を用いた理由として，「道徳判断課題は，知識量が問題にならず，また正

解にとらわれることなく自分の意見を述べることができる」と述べている（18）。つまり，クラス会議で扱われる議題は，

児童の実生活に関する課題であり，道徳判断課題と同様に知識量が問題にならないため，低供感性群の児童にとって

も発話しやすい課題構造であった可能性が推察される。また，倉盛（1999）や長田・川上（2008）がペアや少人数の

グループでの話し合い活動であるのに対し，本研究は学級全体での話し合い活動であった。中野（2003）は，参加者

が主体となり，グループ内での相互作用を通して何かを学び合ったり，創造したりする双方向的な学びのスタイルを

「ワークショップ型授業」と定義し，それぞれのグループサイズ（２人，３人，４人，小グループ，全体）に応じて

話し合いの特徴が異なるものの，５～６人を超えた小グループでは，話し合いへの関与の薄い人が出る可能性を指摘

している（45）。この点を踏まえるならば，本研究では，学級全体での話し合い活動のため，一人一人の発話機会はペア

やグループでの話し合いに比べて，相対的に少なくなると共に，話し合いに深く関与しない児童が多く存在したと考

えられる。つまり，分析１の結果から，クラス会議の全体討議場面において，発話という視点から見た際には，高共

感性群の児童よりも，低共感性群の児童の方が話し合いへの関与度が大きい可能性が示唆された。しかし，なぜ低共

感性群の児童の関与度が大きく，高共感性群の児童の話し合いへの関与度が少ないかについては，数量的分析のみで

は明らかになっていない。 

 

 
４．３ 【分析２】の結果 

a.不規則発話の数量的分析 

全６回のクラス会議において，児童の不規則発話の発話

頻度数は，242 であった。内訳を見ると，高共感性群（16名）

が 77（31.8%），低共感性群（10名）が 129（53.3%），その他

（多数の児童による発話や児童を特定できない発話）が 36

（14.9%）であった。 

表９には，クラス会議の全体討議場面における高共感性群

と低共感性群による不規則発話の出現数を示している。それ

ぞれのカテゴリーに分類された発話数について，各群の児童

数を母比率とする直接確率計算（母比率不等）を行った結果，

議題の内容と全く関係がない「無関連発話」と発話権をもつ

児童が話している際に割り込んで発話をする「割り込み」に

おいて，５％水準で統計的に有意差が認められた（連想的発

話：P=.0717，無関連発話：P=.0251，拒否：P=.0755，割り

込み：P=.0000)。 

また，表 10 には，高共感性群と低共感性群の割り込み発

話における発話機能ごとの出現数を示している。それぞれ

の発話機能ごとに，各群の児童数を母比率とする直接確率

「割り込み」の発話機能
高共感性群
（N=16）

低共感性群
（N=10）

p

援助 38 26 0.4066

先取 　  4　▽ 　　29　▲ 0.0000

修正 　　8　▽ 　　22　▲ 0.0001

終結 0 2 0.1479

その他 　　6　▽ 　　18　▲ 0.0003

計 56 97

▲：有意に多い，▽：有意に少ない ，p<.05

表 10 割り込み発話の発話機能別の出現数 

（全６時間，数字は発話頻度数） 

表９ 高共感性感性群と低共感性群の不規則

発話の出現数（全６時間，数字は発話頻度数） 

カテゴリー
高共感性群
（N=16）

低共感性群
（N=10）

p

連想的発話 7 10 0.0717

無関連発話 　  8　▽     13　▲ 0.0251

拒否 6 9 0.0755

割り込み 　 56　▽ 　　97　▲ 0.0000

計 77 129

▲：有意に多い，▽：有意に少ない ，p<.05

表８ 倉盛（1999），長田・川上（2008）との課題構造や話し合い活動における人数構成の比較 

倉盛（1999） 長田・川上（2008） 本事例

課題
荒木（1990）の８つの道徳判断
課題の内から５つ

社会科「わたしたちの県」
集団にかかわることや個人的な
葛藤などの生活上の諸問題

構成
事前の道徳判断課題や質問紙調
査を通して設定した，同質間や
異質間でのペアによる話し合い

３～５人のグループによる話し
合い

26名の学級全体での話し合い
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計算（母比率不等）を行った結果，「先取」，「修正」，「そ

の他」において，５％水準で統計的に有意差が認められ

た（援助：P=.4066，先取：P=.0000，修正：P=.0001，終

結：P=.1479，その他：P=.0003)。 

以上のことから，不規則発話においては，低共感性群

の授業の内容から外れる無関連発話と形式から外れた

割り込み発話が多く，割り込み発話の中でも相手の間違

いを注意したり，先に意見を述べてしまったりする「先

取」，「修正」，上記に該当しない「その他」の発話が有意

に多いことが明らかになった。 

 

b.不規則発話における発話事例の解釈的分析 

 数量的分析によって，高共感性群と低共感性群による

不規則発話の差異は明らかとなった。しかし，量的分析

のみでは，話し合いの過程の中で，どのように不規則発

話が生起しているのかを詳細にはつかめない。そこで，

クラス会議の全体討議場面において，児童がどのような

文脈の中で，岸野・無藤（2005）や秋田ら（2000）のカ

テゴリーに該当する発話をしていたのかを分析してい

く。特に，数量的分析で最も大きい有意差の見られた低

共感性群の児童の割り込み発話が見られる発話事例を

基に解釈的な分析を行っていく。 

事例 1（表 11）は，11月 19日の第５回クラス会議の 

「学級全員で体を動かして遊べるレクリエーションを 

考えよう」における，提案された解決策に対する賛成意

見や心配意見を述べる場面（表１の６②）である。高共

感性群の児童 Aが，「僕は，投げる系（の意見）に心配で

す（１-１）」と話していると，低共感性群の児童 Bが相

手の意見を広げようと「全部？（１-２）」と疑問を A児

に投げかけた。すると，A 児が答えるよりも先に，低供

感性群の C児が，「フリスビーもってことでしょ？（１-

３）」とそれまでに出た球技以外にもあるという自分の考

えを割り込んで述べた。この後，A 児が話そうとしてい

るにも関わらず，B 児と C 児が２人でのやりとりを続け

ていると，司会であった D児（低共感性群）が，「ちょっ

と静かにして（１-８）」と本来の発話者である A児へと

発言権を戻す働きかけを行った。すると，直後は静まり，

A 児が理由を述べ始めたものの，途中で再度 C 児が「や

わらかくても，バーンって（１-10）」と割り込み，A児が

その発言に同意して発話機会が終了した。                         

事例２（表 12）は，10 月１日の第２回クラス会議の

「授業中，みんなが静かにするためには」における，提

案された解決策に対する質問を行う場面（表１の６①）

である。高共感性群 E 児が質問をしようとすると（２-

１），「周りの人」という言葉が意見に書かれていないこ

とから，低共感性群 H児や I児から発言の修正が行われ

る（２-４，２-６）。それに対して，高共感性群の K児が，

I児の意見に対して，「あそこ（黒板）に書いてないんじ

ゃない？」（２-７）や「喋らないように気を付けるじゃ

なくて，隣の人とか周りの人に含まれている」（２-10）

表 12 低共感性群の児童が発話を修正する発話事例 

意
見
説
明

質
問
提
案

応

答

運
営
維
持

非
ク
ラ
ス

!

機
能
"

不
規
則

2-1 高共E （解決策で挙がっている）Fの, 〇

2-2 低共F 何言ってるの？ 〇 拒否

2-3
高共G

＜副司会＞
えっと，今日の，今日の意見の ○

2-4 低共H 今出た意見。（解決策の）EDHI ○
割り込み
【修正】

2-5 高共E えっと，周りの人が注意するって ○

2-6 低共I
（EDHIの解決策ではなく）あー，J君。J君
の（意見）。

○
割り込み
【修正】

2-7 高共K あそこ（黒板）に書いてないんじゃない？ ○
割り込み
【援助】

2-8 低共I （J児に対して）書いてあるよ。 ○
割り込み
【修正】

2-9 低共H Cだって。付け足し。 ○
割り込み
【援助】

2-10 高共K
喋らないように気を付けるじゃなくて，隣
の人とか周りの人に含まれてる

◎
割り込み
【援助】

2-11 高共E
隣の人とか近くの人が注意しても辞めない
ような人がいるんですよね。そうすると前
みたいに違う人が，

◎

2-12 低共I （E児に）それってさ，心配じゃね？ ○
割り込み
【修正】

2-13 高共E
違う人がうるさくなるんですけど，，，
あ，そっか，心配か。じゃあ。

○

発
話
番
号

発
話
者

発話内容

発話分類

註）2-Xは発話番号，高共は高共感性群児童，低共は低共感性群児童, （）は筆者による補
    足。◎：深い発話　〇：浅い発話。下線は不規則発話。【】は割り込み発話の機能。

表 11 低共感性群の児童が発話を先取する発話事例 

意
見
説
明

質
問
提
案

応

答

運
営
維
持

非
ク
ラ
ス

!

機
能
"

不
規
則

1-1 高共A 僕は，投げる系（の意見）に心配です。 〇

1-2 低共B 全部？ 〇
割り込み
【援助】

1-3 低共C （B児に）フリスビーもってことでしょ 〇
割り込み
【先取】

1-4 低共B （C児に）フリスビーも？ 〇
割り込み

【その他】

1-5 高共A
サッカードッチ，ドッチボール，フリス
ビー…

〇

1-6 低共C B・C・D（に書かれた案） 〇
割り込み
【先取】

1-7 高共A 理由は， 〇

1-8
低共D

＜司会＞
（B児とC児に対して）ちょっと静かにして 〇

1-9 高共A
フリスビーは当たると痛いし，ドッチボー
ルとか堅いボールを使ったときに

◎

1-10 低共C やわらかくても，バーンって 〇
割り込み
【先取】

1-11 高共A そう，めがねに当たっていたいからです。 ◎

発
話
者

発話内容

発
話
番
号

註）1-Xは発話番号，高共は高共感性群児童，低共は低共感性群児童, （）は筆者による補
    足。◎：深い発話　〇：浅い発話。下線は不規則発話。【】は割り込み発話の機能。

発話分類



日本学級経営学会誌 ２０２２ 第４巻 
 

 - 33 - 

と似ている言葉がまとめて黒板には書かれているという E児の発言を引き出そうとしたり，具体化しようとしたりす

る発言が行われた。それを受けて，E児が発話を開始した（２-11）が，意味を納得していない I児によって再度発言

の修正（２-12）が行われ，E児が十分に質問することが出来ないまま発話機会が終了した。 

このように，本来の発話者である A 児や E 児が自分の意見や質問を述べようとしているのに対し，低共感性群の B

児，C児，I児らが自分の意見や疑問を本来の形式とは外れた形で不規則に話し続ける状況が見られた。くわえて，司

会団の C児や G児が話し合いの修正を試みる発話や，高共感性群の K児，低共感性群の H児のように発話を援助しよ

うとする発話も見られるものの，最終的には低共感性群の先取や修正によって十分な発話機会を得られなかったり，

理解されずに終わったりするという状況が見られた。 

 

４．４ 【分析２】の考察 

 クラス会議の全体討議場面において，授業の進行から外れた不規則発話を分析した結果，高共感性群の発話数と比

較すると，低共感性群の授業進行とは無関連な発話や割り込みの発話が多いということが示された。くわえて，割り

込み発話の中でも，相手の意見を先に述べてしまう「先取」や相手の間違いを注意する「修正」といった発話が多い

ことが明らかとなった。秋田ら（2000）は，教室談話における児童の参加構造の分析から，学級内の関係性や社会的

地位が固定していく中で，それぞれの児童に合った教室談話への参加スタイルや役割が形成されていくことを明らか

にした（44）。その一方で，関係性や地位の固定化が進むにつれて，割り込みの発話の増加や割り込みをするものとされ

るものの固定化も起こるため，学級内での弱い立場の児童の声が「巧妙に操作」（具体的には，声の無力化や消去）さ

れてしまう可能性があることから，学級内の対等的な関係性を維持するためには相手の話に割り込まず，終わりまで

聴くという相互作用の重要性を指摘している（44）。この指摘を踏まえるならば，低共感性群の不規則発話が多く，高共

感性群の不規則発話が少なかった理由には，次の２点が考えられる。まず，本研究の対象となった学級では，３年次

から固定された同じ学級のメンバーで継続的にクラス会議を行っていたことである。つまり，この学級のそれぞれの

児童にとって安定した参加スタイルをとっていた一方で，低共感性群の児童が自分の順番に関係なく，課題と無関連

な話や発言の割り込みをするといった参加スタイルが固定化していた可能性が考えられる。もう１つは，低共感性群

の参加スタイルによって，高共感性群の児童が発話している途中でも消去や無力化された結果，相対的に高共感性群

の発話量や発話機会の減少に繋がった可能性である。学級活動における話し合い活動を討議や討論，対話といった類

型ごと整理した川本（2013）によれば，話し合い活動が自分の考えを相手に主張したり，論破したりすることに重点

が置かれていたために，現状の学級活動の課題として，「「共感的に聴く」ための要素」が子どもに備わっていないこ

とが多いと指摘している（46）。低共感性群の不規則発話が多かった本研究の結果は，秋田ら（2000）や川本（2013）の

見解が具体的な姿として表れた状況であるといえるだろう。 

 

 

５ 総合考察 
 

 本研究における目的は，学級活動における話し合い活動の１つであるクラス会議において，高共感性群と低共感性

群の発話を比較検討することで，各群の発話にどのような特徴が見られるのかを明らかにすることである。結果，ク

ラス会議における全体討議場面では，低共感性群が高共感性群よりもクラス会議関連発話の交流的発話（深い処理発

話，浅い処理発話）や非交流的発話が多いことが明らかとなった。また，不規則発話においては，低共感性群が高共

感性群よりも授業とは関連のない無関連発話，発話形式から外れた割り込み発話の中でも，相手の意見を先に発言す

る「先取」や間違いを注意するといった「修正」の発話を多く行っていることが明らかとなった。 

 本研究で得られた結果や先行研究で明らかとなっている結果を踏まえると，本研究においても倉盛（1999）（18）や長

田・川上（2008）（19）と同様に，児童の共感性の差異によって交流的発話（深い処理発話，浅い処理発話）の量が異な

るという結果は合致した一方で，低共感性群の児童に交流的発話が多く見られた点は一致しなかった。そのような結

果となった理由には，大きく２つの理由が考えられる。１点目は，クラス会議における課題構造にあった点である。

クラス会議は，学級集団に関わることや個人的な葛藤などの生活上の問題を解決する（赤坂，2014b）（31）ため，低共

感性群の児童にとっても課題の理解や話し合い活動への参加がより容易となり，低共感性群の発話量が多くなったこ

とに作用した可能性が考えられる。 

２点目は，授業の進行から外れた不規則発話の存在である。クラス会議は，学級全体での討議場面の時間が１時間

の中でも多くを占めている。また，発話は基本的に輪番制であるため，全員が偏りなく発言する機会をもつ反面，一

人一人の発話時間はペアやグループ学習での発話量と比較した場合，限られたものとなっている。低共感性群の発話
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の特徴として，他者の発言に割り込み，相手の意見を先に述べたり（先取），相手の間違いや自分の考えとの違いを注

意したり（修正）するといった様子が多く見られた。長田・川上（2008）は，グループ学習における認知的共感性が

低い群の特徴として，高群から出る発話（意見・質問・提案）を繰り返すことや応答する姿がよく見られたことから，

共感性の低い群において「処理の浅い質問・提案や応答が比較的高くなっているのはその現れであろう。」と述べてい

る（19）。本研究の事例（表 11，12）でも同様に，低共感性群が高共感性群から出された発話に対して，不規則に意見

や質問を何度も発話する姿が見られた。また，このように低共感性群の発話が多いことで，相対的に高共感性群の児

童の発話量や発話機会が少なくなった可能性も推察される。つまり，本事例から，クラス会議の基本的な要素である

他者の意見を最後まで聴く姿勢や発話機会の均等性といった規範が低共感性群の児童において遵守されておらず，逸

脱的な発話が増えたために，高共感性群よりも有意に多く交流的発話が見られたことへ繋がった可能性が考えられる。 

以上のことから，学級活動の話し合い活動であるクラス会議の全体討議場面においては，低共感性群が高共感性群

よりも多く交流的発話をしている反面，クラス会議における規範を遵守しないために，他者の発話機会を奪ってしま

うような不規則発話（「先取」や「修正」といった割り込み発話，クラス会議に関連のない発話である無関連発話）を

多くするといった特徴が明らかとなった。 

 

 

６ 今後の課題 
  

最後に，本研究に残された課題について述べる。第１に，児童の共感性を育成するためのクラス会議の有効性であ

る。尾之上・丸野（2012a）は，児童の共感性を育む学習においては，現実場面において感情体験をしている仲間の状

況（心理的な葛藤や不安）を解消する責任を個々の成員が持ち，解消するように行動することを活動の中心に位置づ

けて実施する重要性を指摘している（12）。つまり，実際に他者の悩みや不安といった心理的な葛藤を解決する中で共感

性が作用し，行動や知識として身に付いていくといえる。その点を踏まえるならば，教科外の活動として，クラス会

議は，集団生活上の問題や仲間の悩みを受容的な雰囲気の中で民主的な解決を図る活動であることから，児童の共感

性を高める学習デザインの要件を有しているといえるであろう。しかし，本研究で明らかになったこととして，共感

性の低い児童は他者の発話に割り込み，不規則な発話を繰り返す参加スタイルを有している可能性がある。そのため，

クラス会議においては，他者の話を終わりまで共感的に聴く（秋田ら，2000（44）；川本，2013（46））ことや話し合いの

規範を守るといった姿勢や行動を「共感性の価値」（尾之上・丸野，2012b（20））として価値づけながら，実施すること

が重要であると推察される。しかしながら，本研究では，共感性の差異による児童の発話の特徴を調査する基礎的な

研究であったため，この点について検証することができていない。今後は，尾之上・丸野（2012a，2012b）の指摘や

本研究で得られた知見を踏まえた上で，クラス会議が児童の共感性を高めるのかについてより詳細に検証していく必

要がある。第２に，共感性以外の児童の心理的特性によっても，児童生徒の発話に特徴や差異があるのかを検証して

いく必要がある点である。特に，クラス会議の研究動向を整理・分析を行った木下・赤坂（2020a）が指摘するように，

クラス会議は Q-U（河村，1998）や小学生版共同体感覚尺度（髙坂，2014）の数値の上昇が多くの研究で報告されてい

る。それらを分析の指標として用いて調査を行うことで，クラス会議による効果の因果関係がより明らかになるとい

えよう。第３に，本研究は一事例研究であるという点である。そのため，対象とした学級における人間関係や学校で

の生活経験が児童の発話に影響を与えた可能性も考えられる。今後は本研究で明らかとなったことが他の学級・学年

でも起こり得ることなのかについて検討していくことが重要である。 
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共同体感覚を育成するための学級活動を中核とした 

カリキュラム・マネジメントに関する事例研究 

―「ステーション授業構想」をもとにした取り組みを通してー  

                            
鳥居明日香（上越教育大学教職大学院）・大塚祐一郎（上越教育大学教職大学院） 

須山  諒  （上越教育大学教職大学院）・深瀨  和朗（上越教育大学教職大学院） 

矢野保志斗（上越教育大学教職大学院）・赤坂  真二（上越教育大学教職大学院） 

 
要   旨 

 

本研究では，学級活動を中核としたカリキュラム・マネジメントとして，学級活動においてクラス会議で用いられる対人

技能を指導し，その対人技能を生活や学習指導の中で日常化や一般化を図る「ステーション授業構想」をもとに取り組むこ

とが，共同体感覚に及ぼす影響について明らかにすることを目的とした。「ステーション授業構想」をもとに，カリキュラ

ム・マネジメントの中核となる学級活動ではクラス会議で用いられる対人技能を重点的に学び，学級活動で学んだ対人技能

を学習場面において一貫して指導した。その結果，共同体感覚全体に有意な上昇が見られた。学級活動の感想からは，児童

が対人技能のよさや価値に気付いたと示唆された。児童へのアンケートから学習場面や生活場面において，クラス会議で用

いられる対人技能を活用していたと認識していたことがわかった。実際の学習場面からは対人技能を活用する姿が見られた。

以上から，学級活動を中核としたカリキュラム・マネジメントとして，「ステーション授業構想」をもとに取り組むことで，

児童が対人技能のよさや価値に気付き，学習場面や生活場面で対人技能を活用することにつながり，共同体感覚育成に効果

があったといえる。 

 

キーワード 

「ステーション授業構想」 カリキュラム・マネジメント 共同体感覚 

 

 

1 問題の所在と目的 

    

文部科学省は中央教育審議会答申（2016）において，これからの予測困難な時代には，「多様な他者と協働したりし

て，新たな価値を生み出していくために必要な力」を身に付けることが重要であるとしている（1）。文部科学省（2017）

は平成 29 年 2 月告示の学習指導要領において，これからの時代に求められる資質・能力の柱の一つとして，「学びに

向かう力，人間性等を涵養すること」を挙げ，「よりよい生活や人間関係を自主的に形成する態度」の育成が必要であ

るとしている（2）。これらのことから，これからの時代に求められる資質・能力の１つとして多様な他者とよりよい人

間関係を形成する態度があるといえる。 

文部科学省（2016）は，「これからの時代に求められる資質・能力を育むためには，各教科等の学習とともに，教科

等横断的な視点に立った学習が重要」であると述べ，カリキュラム・マネジメントの重要性を指摘している（3）。カリ

キュラム・マネジメントは，①児童や学校，地域の実態を適切に把握し，教育の目的や目標の実現に必要な教育の内

容等を教科等横断的な視点で組み立てていくこと，②教育課程の実施状況を評価してその改善を図っていくこと，③

教育課程の実施に必要な人的又は物的な体制を確保するとともにその改善を図っていくことの 3 つの側面から整理さ

れている（文部科学省，2017（4））。1 つ目の側面について，田村（2019）は，「「育成を目指す資質・能力」でつないで

いくことが大切だ」としている（5）。人間関係の形成について，文部科学省（2017）は，学級活動の内容の 1 つとして

「よりよい人間関係の形成」を挙げ，この内容において育成を目指す資質・能力として，「友達と関わる過程を通して

自己理解を深め，互いに協力しあって温かな人間関係を形成しようとする態度を養うこと」を挙げている（6）。以上の

ことから，よりよい人間関係を形成する態度を育成するために，学級活動を中核としたカリキュラム・マネジメント

を行うことは重要な視点であるといえる。 
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赤坂（2011）は，人間関係の形成には継続的指導が必要であると指摘し，人間関係の形成において特に大切にした

い価値やスキルや態度を学ぶ授業を核に，生活や学習指導の中で日常化や一般化を図る構想として，「ステーション授

業構想」を提案している! " #。人間関係の形成において特に大切にしたい価値やスキルや態度を学ぶ授業をステーショ

ン授業としている! $#。「ステーション授業構想」は，人間関係の形成において効果的な価値やスキル，態度で教科等

をつなぐという視点で一貫した指導を行うことから，人間関係を形成する態度の育成でつなぐカリキュラム・マネジ

メントといえる。 

赤坂（2010）は，「最近の子どもたちは，子ども同士の積極的なつながりをつくることが苦手」であると述べ，「こ

れからの教育活動では，意図的に積極的に教師が子どもとつながり，そして，子ども同士をつなげていくこと」の必

要性を指摘している! %#。そして，学級内の対人関係支援においてアドラー心理学によるアプローチが有効であると主

張している! &' #。アドラー心理学とは，アドラー（1870-1937）が提唱した心理学で，所属欲求を人間の基本的欲求と

考え，最重要概念として共同体感覚を挙げ，その育成を教育の目標としている（赤坂，2010! &&#；岸見，2014! &( #）。共

同体感覚について，アドラー（岸見訳，1996）は，他の人の目で見，他の人の耳で聞き，他の人の心で感じることが

共同体感覚の許容しうる定義であるとしている! &) #。赤坂（2010）は，「アドラー心理学の目指すものは「共同体感覚」

の育成です。他者とつながる力をつけることといってもいい」! &*# と述べており，共同体感覚を育成することは，より

よい人間関係を形成する態度の育成につながるといえる。 

ネルセンら（会沢訳，2000）は，共同体感覚を身に付けるためのプロセスとしてクラス会議があるとしている! &+#。

木下・赤坂（2020）は，「クラス会議が共同体感覚の育成に効果があることが示唆される」と述べている! &,#。さらに，

木下・赤坂（前掲）は，クラス会議と協同学習を併用して実施することにより，共同体感覚に有意な変容が見られる

と述べている! &"#。しかし，赤坂（2014）は，「以前よりも方法論に関する情報が入手しやすくなったとはいえ，誰で

もできるというわけではない。実施することが難しい実践であることは否定できない。さらに，実践上の最大の障壁

は，時間の確保が難しいことである。」とクラス会議の実践の難しさを指摘している! &$#。協同学習における人間関係

づくりについての研究を行った岡田・赤坂（2018）は，「対人技能指導を行ったうえで協同学習を行うことで，友達と

の適切な関わりが増え」ると述べている! &%#。岡田・赤坂（前掲）が指導した対人技能は，赤坂（2016）がクラス会議

で用いられる対人技能を学習場面に適用したものである! (' #。赤坂（2016）が示した具体的な対人技能は，「①話し合

いをするときは輪になる②人の話を最後まで聞く③聞いていることを態度で示すようにする④どんな意見も肯定的に

聞く⑤思いついたらどんどん言う⑥相手を傷つけない言い方をする」である! ( &#。木下・赤坂（2020）から，クラス会

議やクラス会議と協同学習の併用が共同体感覚育成に効果があること，岡田・赤坂（2018）からはクラス会議で用い

られる対人技能を事前に指導することで協同学習においても適切な関わりが増えると言っていいだろう。 

しかし，クラス会議で用いられる対人技能を生活や学習場面で活用することが共同体感覚の育成に及ぼす影響につ

いて検討した研究は管見の限り見当たらない。 

以上より，本研究では，学級活動を中核としたカリキュラム・マネジメントとして，学級活動においてクラス会議

で用いられる対人技能を指導し，その対人技能を生活や学習指導の中で日常化や一般化を図る「ステーション授業構

想」をもとに取り組むことが，共同体感覚に及ぼす影響について明らかにすることを目的とする。  

 

 

! " #$ "
"
!"# $ %&'() $

$ 新潟県公立 A 小学校第 6 学年 B 組 32 名（男子 15 名・女子 17 名）$ $

$

! "! $ *+,- $   
令和 2 年 9 月 8 日～11 月 24 日  

$

!". $ %&/0 $

!"."# $ %&1234 $ $

赤坂（2011）は「ステーション授業構想」の構成要因として「①快・感動の体験②継続性③日常化」の 3 つを挙げ

ている! ( ( #。①快・感動の体験について，「ちょっとした楽しさや快いものでよいのです。私たちは，楽しいから学ぶ

のです。つまり学習効果を上げるためには，「快の体験」が必要」であるとし，「笑ったり歓声を上げたりする楽しさ

ではなくても，小さくてもいいから感動があると効果的」であると述べている! ( ) #。②継続性について，①快・感動の
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体験を継続的に実施していくことが学習内容の定着に効果的であると述べている! ( *#。③日常化については，「全員を

変えることをねらい」とし，全員の「学びを継続させ，広め，そして深めるためには，学びを「日常化」する手続き

が必要」であるとしている! ( +#。-

本研究では，赤坂（2011）の「ステーション授業構想」をもとに，図 1 に示すように，ステーション授業として学

級活動を位置づけ，そこで学習したかかわり方スキルを各教科の学習場面や生活場面において，日常化や一般化を図

っている。 

 

 

 

 
 
 

  5 6$ 7%&89:; <=>?@A4BC/0D EFG H I J66K $

$

$

!"."! $ =>?@A4BC LMNOPQRS $

かかわり方スキルを重点的に学ぶ授業として，朝の 15 分間の学級活動の時間を位置づける。研究協力校では，週 1

回朝の 15 分間が学級活動の時間とされており，「ステーション授業構想」の構成要因の１つ「継続性」が保証されて

いる。赤坂（2011! ( , #），赤坂（2015! ( " #），赤坂（2016! ( $#），國分（1999! ( %#），菊池（2015! ) ' #）を参考に，児童の実態

に合わせ，かかわり方スキルを活用できる内容であるかという観点からステーション授業のプログラムを作成した。

作成したプログラムを表 1 に示す。 

!".". $ TTUVW=XY8Z[N    

本研究では，岡田・赤坂（前掲）を参考に，児童の実態に合わせ，クラス会議で用いられる対人技能として，表 2

に示す 6 つの対人技能を指導することにした。ステーション授業，各教科の学習場面において，かかわり方スキルと

して児童に提示し，意識化を図ることで，「ステーション授業構想」の構成要因である「日常化」が可能になると考え

た。 
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高坂（2011）は，大学生や中学生を対象にした調査を行い，「共同体感覚に関する項目の因子分析の結果，「所属感・

信頼感」，「自己受容」，「貢献感」の 3 因子が抽出され，またそれらを総合した「共同体感覚尺度」を構成した」! ) &#。

高坂（2014）は，高坂（2011）の共同体感覚尺度をもとに，小学生を対象に調査を行い，小学生版共同体感覚尺度を

作成した! ) ( #。小学生用に開発された尺度であることから本研究では高坂（2014）の小学生版共同体感覚尺度を使用し，

共同体感覚を測定する。「ステーション授業構想」をもとにした取り組みの前後における共同体感覚の変化をみるた

め，9 月と 11 月末に測定を行う。分析は，中野・田中（2012）が開発した「js-STAR」! ) ) # を用いて一要因参加者内で

分散分析を行う。 
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児童がかかわり方スキルをどのような場面で活用したか，ま

た，どのようなよさを感じたかを把握するため，児童アンケート

を 11 月末に実施する。児童アンケートを図 2 に示す。分析には，

テキスト型データを計量的に分析するために開発された KH 

Coder Ver.３(以下，KH Coder という。)を用いる。KH Coder は，

質的データを分析する方法で，データの計量的分析を想定した

分析を行うことができるといった特徴を持っている（樋口，2014
! ) , #）。KH Coder を用いることで，客観的に計量的分析が可能と

なるだけでなく，関連が強い語同士を線で結ぶ共起ネットワー

クが作成できる。自由記述に使用された単語の量や自由記述の

語と語のつながりからかかわり方スキルを児童がどのような場

面で活用したか，また，どのようなよさを感じたかを把握する。 

 

ステーション授業後に毎回感想を自由に記述するよう求めた。感想からステーション授業で児童がどのような認識

をもつのかを明らかにするために実施する。実施後，KJ 法（川! 多，1967! ) *#；田中，2012! ) +#）を" 用して分# する。

手$ は%の通りである。ま& 自由記述から意' のまとまり( とにラ) ルを作成する。１名の記述内に*+ の内容が,

- していた場合には，./ に抽出する。%にラ) ルの0 た意見をグループ化し，カテ1 リー名を付ける。作業は第１

2 者と大学3 生の4 名で行い，カテ1 リーを5 定する。6 当性を高めるため，必要に7 じて質89 の記: まで; り，

< 者の意見が一= するまで論議する。その後現>? 験 10 年以上の小学校教@と大学3 生 2 名の計 3 名でカテ1 リー

をA 検討する。 
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学習場面で実B にかかわり方スキルを活用する児童の様子を見取るため，児童の発話を CC DE ーF ーで記G する。

学習場面での発話データからかかわり方スキルを活用する児童のH を見取る。$

"
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 共同体感覚尺度の結果を表 3 に示す。 
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共同体感覚全体に有意な上Mが見られた（NO4.59P JK.05）。また，下位項目の貢献感（NO4.43，JK.05），所属感・

信頼感（NO4.85，JK.05）においても有意な上Mが見られた。 
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ステーション授業の 1～3 回目は，「うまくできたこと・む& かしかったこと・これからやってみたいこと」につい

て授業QR 後に児童に記述を求めた。1～3 回目の記述をみると，「うまくできたこと・む& かしかったこと・これか
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らやってみたいこと」のそれS れについて回答する児童が多かった。質8 項目に影響されない記述をしてもらうため， 

4～9 回目は，「感想（やってみて思ったことをT きましょう）」という質8 項目に変U した。よって，変U 後の 4～9 回

目の自由記述を分析の対象とする。表 4 は，KJ 法を" 用して分# した結果である。かかわり方スキルに関するカテ1

リーでは「活用V の意欲」「活用（自分）」「活用（相互）」「活用（相手）」「よさ・価値」の 5 つ，学級活動に関するカ

テ1 リーでは「自分に対するWづき」「活動V の意欲」「活動やかかわる楽しさ」「他者V の関心」の 4 つ，「その他」

の合計 10 カテ1 リーが生成された。 

$
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表 4 を見ると，プログラム内容により各カテ1 リーのX 合にY いはあるが，5・7・8・9 回目では「活動やかかわる

楽しさ」についての記述が最も多い。また全部の回を合計した全体を見ても「活動やかかわる楽しさ」についての記

述が 36Z と最も多いことから，ステーション授業が「ステーション授業構想」の構成要因の１つである「快・感動の

体験」となっていた可能性が示唆された。また，かかわり方スキルの「よさ・価値」の記述が 4・6 回目では最も多く，

5・8 回目・全体で 2 [ 目に多く，7・9 回目は 3 [ 目に多い。具体的な記述としては，「相手がきいてくれてうれしか

ったです。」「相手が明るく，笑\ でうな& いてくれるので] 心して話せる。」などがあった。これらのことから，ステ

ーション授業でかかわり方スキルを重点的に学び，活用することを通して，かかわり方スキルのよさ・価値にWづい

た可能性が示唆された。 

$

$

." . $ wxy4z?{  

①「かかわり方スキルをさま^ まな場面で使えましたか」という質8 に「はい」と答えた児童（32 人中 31 人）に

具体的にどのような場面で使ったかについて記述を求めた。その結果を KH Coder で分析し，_ 度表を作成した。表 5
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は出現回+ の上位 10 語と各出現回+ をまとめたものである。すべての語の` べ+ である総抽出語+ は 679(273)，a

b# の語がc まれているかを示す+ であるd なり語+ は 181(115)である。ef 内はgh やg 動h をi き，分析対象と

して使用された+ である。図 3 の共起ネットワークは，よく一j に用いられていた語のk アを線で結んだ図である。

出現+ が多い語l ど，mが大きくなる。 
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表 5 から「友達」「話す」「人」「話」「聞く」など，人と話す・聞く場面でかかわり方スキルを使用したことを

示す単語が多く抽出されたことが分かる。図 3 の共起ネットワークからも「友達」「話す」「グループ」や「人」「話」

「聞く」の語の結びつきが示されていることからも人と話す・聞く場面で活用されていたことが分かる。KH Coder で

は，KnCC E ンE ーF ンスというE マンドを用いると抽出語がどのように用いられていたのかという文o をp ることが

できる。そこで，_ 出単語である「友達」「話す」に対して KnCC E ンE ーF ンスというE マンドを用いて検q すると，

「友達としr べってる時やs ，グループで活動している時」「t み時間，k アで話すとき，u 」など，学習場面や生

活場面でかかわり方スキルを活用したという記述が見られた。図 3 の共起ネットワークにおいても，「s 」「話し合

う」や「授業」「時間」「t み」の語が結v れており，学習場面やt み時間等の生活場面でかかわり方スキルを活用

していたと認識していたことが分かる。 

②「かかわり方スキルのよさを感じましたか」という質8 に「はい」と答えた児童（32 人中 32 人）に具体的なよ

さについて記述を求めた。その結果を KH Coder で分析し，_ 度表を作成した。表 6 は出現回+ の上位 10 語と各出現

回+ をまとめたものである。総抽出語+ は 660(279)，d なり語+ は 191(130)である。ef 内はgh やg 動h をi き，

分析対象として使用された+ である。KH Coder で分析し，作成した共起ネットワークを図 4 に示す。 

表 6 から「相手」「人」「自分」「話す」など，人と話す場面でかかわり方スキルのよさを感じていたことを示す

単語が多く抽出されたことが分かる。_ 出単語である「相手」「人」「自分」に対して KnCC E ンE ーF ンスというE

マンドを用いて検q すると，「かかわり方スキルのよさは，人としr べっているときにつかうと，相手のいっている

ことがわかる。」「自分のいいたいことも言いやすくなった。」などの記述が見られた。また，図 4 の共起ネットワ

ークを見ると，「友達」「w 」「x い」，「W持ち」「深まる」が結v れている。「友達」「W持ち」に対して KnCC E ンE ー

F ンスというE マンドを用いて検q すると，「友達ともっとw よくなれたこと」「友達とのw が深まる，W持ちがx く

なる。」「話している内容がy り上がったり，話している人とw が深まった。相手がうれしいW持ちになる。」などの記
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述が見られた。これらのことから，かかわり方スキルのよさとして，相手の言っていることを理解できること，自分

のことをz えられること，友達とwx くなれることなどを感じていたと考えられる。 

\ • $ ‡m\ $
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$

{ 川・|} （2007）は，「学校生活における~• の中で，他者とのかかわりによって€ られる• ーシ‚ ルスキルは，

人間関係における信頼感を高め」ると述べている! )" #。ƒ 野（2004）は，信頼関係の形成過程について，「信頼関係は，

「形成」と「深まり」の 2 „… で形成されていく」と述べている! ) $#。「関係の形成」のカテ1 リーに分# されたデー

タ† には，「しr べっているうちに„/ 」や「‡/ 話してるうちに友だちになれた」，「関係の深まり」のカテ1 リーの

データ† には「お互いに話してみて」「w がいい中で，特. にw がよくなって，どんどん，‡ んな話していくから」が

挙げられている! ) %#。これらは，かかわり方スキルのよさとして児童が感じている「相手の言っていることを理解でき

ること」「自分のことをz えられること」「友達とwx くなれること」と同様の内容であると考えられる。そのため，

かかわり方スキルを活用することで€ られる関係性は，「関係の形成と深まり」の過程と考えられる。さらにƒ 野（前

掲）は「友人との信頼関係においては「] 心できる」ことが重要だ」とし，そこにˆ るまでには「関係の形成と深ま

り」があると述べている! *' #。「「] 心できる」というのは，† えv 「相手のことをよく理解している」，「ありのままの

自分でいい」」などの側面からなるとしている（ƒ 野，2004! *&#）。これらのことから，学習場面や生活場面でかかわり

方スキルを活用し，「相手の言っていることを理解できること」などの? 験を積み重ねることで「関係の形成と深まり」

の過程を? て，「相手のことをよく理解している」などの「] 心できる」関係につながると考えられる。  

‰中（2014）は，「自分の話が聞いてもらえる」などのŠ 受容感が‹ 場所感を構成する要Œの１つであるとしている
! * ( #。かかわり方スキルのよさとして児童が感じている「自分のことをz えられること」「相手の言っていることを理

解できること」は，「自分の話を聞いてもらえる」といったŠ 受容感につながると考えられる。赤坂（2010）は，所属

欲求について，~• の中で自分の‹ 場所を見出すことと言い• えてもよいと述べている! * ) #。これらから，かかわり方

スキルを活用することで感じたよさは，Š 受容感につながり，‹ 場所感，所属感に影響したと考えられる。 

以上から，学習場面や生活場面でかかわり方スキルを活用することでŠ 受容感や] 心感が高まり，共同体感覚の下

位項目の所属感・信頼感が有意に上Mした可能性が示唆される。 
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学習場面の発話データからかかわり方スキルを活用する児童のH として，以下のようなH が見られた。（下線 Ž

者；以下同様） 
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友だちの話を聞く場面で•• のようなあいづちをうつH （かかわり方スキル③）が見られた。•‘ は相手を傷つけない

言い方（かかわり方スキル⑥）で自分の考えをz えるH だと考えられる。•’ は，“ 児の答えの間Y いを指摘している

発言である。” 声データからは，間Y いを• 難するような言い方ではなく，“ 児の考えを理解した上で– しい答えに

W付けるような言い方をしていると—断した。そのため，•’ も相手を傷つけない言い方（かかわり方スキル⑥）であ

ると考えられる。なお，” 声データはŽ 者と現>? 験 10 年以上の小学校教@と大学3 生の計 3 名で確認し，—断し

た。また•アは，分からないところや確認したいところを友だちに聞くなど，˜ んで友だちとかかわろうとしているH

といえる。 

11 月末に行った™šV の‘ ンタ› ューで，™š は学習場面でかかわり方スキルを活用する児童のH の変化やかかわ

りの様子について，以下のように述べている。（ef 内Ž 者，中œŽ 者） 

 

 

 

 

 

 

•• からかかわり方スキルを活用する児童のH が増えてきたこと，!" からかかわり方スキルを使うことで考えが深ま

ったり，8 いž したりするH が見られるようになってきたことを™š 自身が認識していたことが分かる。 

以上のことから，児童が学習場面でかかわり方スキルを実B に活用していたこと，そのH を™š が認識していたこ

とが分かる。 
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「ステーション授業構想」をもとにした取り組みの前後で測定した共同体感覚尺度において，共同体感覚全体に有

意な上Mが見られた。「ステーション授業構想」をもとにした取り組みが共同体感覚全体の+ 値の上Mに及ぼした影響

を明らかにするため，ステーション授業である学級活動で児童がどのような認識をもつのかを児童の感想から検証し

た。その結果，ステーション授業である学級活動では，かかわり方スキルのよさ・価値にWづいた可能性が示唆され

た。児童アンケート①より，学習場面やt み時間等の生活場面でかかわり方スキルを活用していたと児童が認識して

いたことが分かる。学習場面の発話データから実B に学習場面でかかわり方スキルを活用しているH が見られたこと

は児童アンケート①の結果と一= する。児童アンケート②よりかかわり方スキルのよさとして，相手の言っているこ

とを理解できること，自分のことをz えられること，友達とwx くなれることなどを感じていたと考えられる。これ

らのことから，学習場面や生活場面でかかわり方スキルを活用することで] 心感やŠ 受容感が高まり，共同体感覚の

下位項目の所属感・信頼感が有意に上Mした可能性が示唆された。 

 

 

+ " &,(-./01 "
" $ $

学級活動を中核としたカリキュラム・マネジメントとして，学級活動においてクラス会議で用いられる対人技能を

指導し，その対人技能を生活や学習指導の中で日常化や一般化を図る「ステーション授業構想」をもとに取り組むこ

とで，児童が対人技能のよさや価値にW付き，学習場面や生活場面などでかかわり方スキルを活用することにつなが

り，共同体感覚育成に効果があったといえる。 

大Ÿ ら（2016）は，思いやりや互  性といった向¡ 会的な目標が強調される学級l ど，児童間の学業面に関する¢

£ が多いと述べている! * *#。¤ 口（2016）は「学級内での教師と児童達及び児童相互のつながりが，学習意欲の分散を

¥ 制する効果を有している」とし，「相互の支え合い，信頼関係の¦ 成は，児童達の学習に向かう意欲を高めるだけで

なく，児童間の意欲の分散を¥ 制する」と述べている! *+#。本研究でも，学習場面でかかわり方スキルを活用し，˜ ん

で¢£ しようとする児童のH が見られた。しかし，本研究の発話データは§+ の学習場面のみと限定的なものである。

¨ 後の課© として，各教科の学習場面での児童のH から「ステーション授業構想」をもとにした取り組みで育むこと

のできる学習場面での児童のH とは具体的にどのようなH なのかを検証していくことが挙げられる。 
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