
校内授業研究事後協議会における教師の学習に関す
る事例研究 :
グループ協議における対話的相互作用に着目して

言語: jpn

出版者: 

公開日: 2015-10-26

キーワード (Ja): 

キーワード (En): 

作成者: 石上, 靖芳, 前島, 純司, 黒柳, 幸夫

メールアドレス: 

所属: 

メタデータ

https://doi.org/10.14945/00009179URL



静岡大学教育学部研究報告 (教科教育学篇)第46号 (20153)77～ 91

校内授業研究事後協議会における教師の学習に関する事例研究

―グループ協議における対話的相互作用に着 目して一

AC"e Study of Teacher Development during PostLesson Conlerences on Lesson Studies in School

Dialoglcal lnteracion h Group Discussions

石 上 靖 芳
° 前 島 純 司

‐ 黒 柳 幸 夫 '° '

Yttuyoshi 6HIGAMIt」unJi MAEJIMA“ and Yuklo KUROYANAGI…

(平成 26年 10月 2日 受理)

【要  約】

本研究は,FttT小学校の校内授業研究会の事後協議会を対象として,小グループ編成にお

ける協議会の対話に着目し,参観した授業から教師は何を学習しているのかについて具体的に

明かにすることを目的とする。その結果,第 1に ,個 々の教師は,参観した授業から子どもの

表れや教師のとつた行為を捉え表象する。そして,その事実や解釈を基盤とし,問題点の指摘

や授業の文脈に則 した代案を提示している。第2に ,同僚との対話的な相互作用を通して,授

業の見方や在り方に関して視点を交流させる.問題場面を多角的な視点からその改善の方法を

検討する.さ らに実践経験に基づいた代案を提示することで創造的に授業を再構成しているこ

となどが明らかとなった。

【キーワー ド】
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I 問題の所在と研究目的

教師が専門職として力量形成を図り,学び続けていく上で重要な学習の場の 1つ として校内

授業研究がある。校内授業研究を中核とする校内研修は,戦前から継承されてきているととも

に我が国の教育水準を維持している稀有のシステムとして機能してきた (千 々布,2005)°。近

年では世界的現象となって教師の専門的見識と技能の学習方法として各国の現職研修に取 り入

れられてきているとの報告もある (W出隆Akita,2008)'。 しかし我が国においては,矢継ぎ

早に実施される教育改革などで学校や教師の多忙化が進み,校内授業研究は形骸化していると

の指摘もある (千々布,211115め :佐藤,2002° )。 また,ベテラン教師の大量退職,若手教師の

大量採用に伴い年齢構成がアンバランスになったこと,教育観 授業観が多様化し目指す方向

が拡散したこと等から校内授業研究をはじめ教師同士の学び合いの機会が減少してきていると

の指摘もなされている (姫野,2011° )。 このような背景から,学校が主体的 自律的に取 り
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組む校内授業研究を活性化させ,個々の教師のもつ知識・経験を他の教師と共有できるような

校内体制づくりを進めていくことが喫緊の課題ともなっている (文部科学省,21X16)°。

以上のことを踏まえれば,改めて校内授業研究に同僚と取り組む意義や事後検討会を対象に

力量形成を図つていく上での効果や影響について具体的に明らかにしていく必要がある。

これまでの我が国の校内授業研究に関連する研究は,教師の成長・発達を解明し,発達課題

や成長モデルを示そうとする研究 (例 えば吉崎,1998ゆ :木原,1998° など),カ ード構造法や

対話リフレクションなどの活用により教師の省察を促すための方法論に関する研究を中心に進

められてきている (例 えば藤岡,19989;澤本・田中,19981の など)。 最近では,認知心理学 ,

学習科学などの進展により,事後協議会における教師の談話分析を通して教師の学習を解明し

ようとする研究も盛んになってきている (例 えば秋田,20081D:坂 本,20101の など)。 しかし,

まだまだ十分とは言えないのが現状であることが指摘されている (秋田,2008)lめ 。

これまでの校内授業研究の事後協議会を対象に,教師の学習をテーマとする関連の先行研究

について概観する。姫野 相沢 (2007)l° は,あ る小学校の事後協議会を対象に分析 し,空間

的発言連関,数量的発言連関,発言内容のカテゴリーイヒの3つの分析方法を開発し,事後協議

会の実際を客観的に捉える方法について事例を通して検討している。次に北田 (2007)1° は,

中学校の事後協議会を対象に,認知的徒弟制を手がかりに,新任教師と熟練教師の長期的な発

話データの分析から新任教師の成長過程を明らかにし,校内授業研究における相互作用の重要

性を指摘している。続いて坂本 秋田 (2008)1° は,あ る小学校の事後協議会を対象に,協議

会の発話の分析や授業者と非授業者へのインタビュー等から思考過程の比較を通して教師個々

が背景にもっているそれぞれの文脈と結びつけられるかによって授業の見方の変化に影響を与

えることを示 している。さらに秋田 (2008)l‐ は,あ る小学校の授業研究会を対象に発話の具

体的内容を15の カテゴリーに集約し,授業を言語的に再構成して協働で考え学ぶ場としての専

門的知識の構築を図る重要な場であることを指摘している。これらの研究は校内授業研究事後

協議会における教師の学習を考える上で重要な知見を提示していると言えよう。

しかし,これらの研究は,事後検討会において参観 した授業を参加者全員で協議する事後検

討会を対象としているため,年齢差による遠慮,その学校風土,あ るいは時間的な制約により,

すべての教師が参観した授業に関して意見をありのままに語りきれているとは限らないという

問題点を指摘できる。実際に,姫野・相沢 (2007)⑮,坂本・秋田 (2008)D)の いずれの研究に

おいても,約半数前後の教師しか意見を述べてないことが示されている。さらに教師間の協議

における相互作用に関する具体的な検討もみられない。同僚教師間の協議によるコミュニケー

ションの活性化が力量形成に影響を与えることが指摘されている (岩川 199420:小野

199420)。 また昨今では,教師一人一人が主体的に協議会に参加する小人数によるワーク

ショップ型の研修が注目を浴び広がりつつある (村川,2010)″
)。 このことからも協議におけ

る教師間の対話による相互作用やその発言内容に焦点をあて腎ヽ する必要がある。

そこで本研究では,こ れらの課題を踏まえ,一人一人の教師が主体的に参加を可能にする小

グループ編成における協議会を対象に,何に焦点が当てられ協議が行われているのか,その協

議内容や対話を通して教師は何を学習しているのかについて具体的に明らかにしていくことを

目的とする。以上のことを明らかにすることができれば,校内授業研究を活性化させて,個々

の教師のもつ知識・経験を他の教師と共有できるような校内体制づくりを進めていく上での示

唆を得ることができるものと考える。
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Ⅱ 研究方法

21 研究対象校

調査対象校は, S県内F市立T小学校である。T小学校は,A市の北西部に位置する児童

700人 ,25学級特別支援学級2ク ラスを含む27学級,教員30名 の大規模校である。T小学校は
,

本学教職大学院の連携校の 1つであり, 5年間にわたり公開する授業案の事前検討,事後協議

会に参加するなど協働して校内授業研究に取り組んでいる。またT小学校においては,全体に

よる研究授業は年間6回が計画・実施されている。研究授業に関しては全教職員が参観し,そ

の日の放課後に若手からベテランまでの異学年の教師による小グループ編成 (5ん 6人)に よ

る事後協議会が行われている。

22 公開された授業の概要

2012年 7月 11日 (水),第 2校時に第 2回 目の校内授業研究会が実施された。中堅のM教諭 (女

性)が 2年生の自身が担任する学級を用いて,国語科の伝統的な言語文化に関する事項の「昔

話や神話・伝承などの本や文章の読み聞かせを聴いたり,発表し合ったりすることJに関する

授業として,単元名「言い伝えられているお話を読もう」の御 時間扱いの7時間目が研究授業

として公開された。主な展開は,1年生に昔話の紙芝居を読んであげることがこの単元の終末

にパフォーマンス課題
2め として設定され,グループごとにその紙芝居の読み方の活動を通して,

読みのパフォーマンスを向上させていくことをねらいとし展開された。

取り扱われた昔話は「むかでのおつかいJと 「ないて百人力」の2つの昔話が設定され, 8

人前後のグループ4つが組織され,それぞれ「むかでのおつかいJと 「ないて百人力」の昔話

を2グループずつに割り当て, グループごと分かれて練習が取 り組まれた。授業の大半におい

て,グループに分かれた子どもたちが中心になり,互いに割り当てられた台詞を読み,助言を

し合い, ヮークシー トに評価を記述するという活動が時間内に数回繰 り返し行われた。途中に

一度,同 じ昔話に取り組む2グループが相互に紙芝居を見せ合い意見交換を行う相互評価の場

が設定されていた。授業のねらいは「グループの中で話し合いながら,場面の様子や登場人物

の気持ちを想像した読み合いをすることができる」であった。

23 分析対象

この日の放課後,事後検討会が行われた。事後検討会では,最初に授業者が公開した授業の

反省を10分程度述べたあと, 1年部から6年部に所属する教師が 5～ 6人の5グループに別れ,

約45分問グループ協議が行われ,その協議内容の要旨をその後の全体の場で発表し確認すると

いう流れで実施された。その5グループの約45分間に行われた協議の内容をICレ コーダーを

用いて全発話を記録した。その後,発話の記録を全て文字に起こしたデータを分析対象とする。

なお本稿では,協議の具体的な内容や展開を分析することから1グループ (以下,「 Xグルー

プ」とする)を対象に分析を行う。Xグループには,20代のA, G教諭,30代のM教諭,40代

のO教諭,50代のY, S教論の6人の多様な年齢層で構成されており,その内のY教諭が国語

科主任であること,M教諭が校内研修委員であることから協議が深まることが期待できると考

え分析対象とした。

24 研究の手続き

研究手続きは以下の通りである。(1)文字化した発言者の発話を一文ごと検討 し,何につい

て述べられた内容なのかを確定し,その内容を発話分類カテゴリーとして整理する。(2)作成

した発話分類カテゴリーを用いて協議全体の具体的な展開と構造及び個々の発言者の発話の特
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徴について検討する。(3)作成した発話分類カテゴリーを参考に,参観した授業をもとに具体

的にグループ協議において,何に焦点があてられ協議が行われているのか,対話的な相互作用

を通して生 じる教師の学習について検討する。以上 (1)～ (3)|こ関して質的な分析を通して

校内授業研究事後協議会における教師の学習に関して検討する。

なお,対話的な相互作用の分析に関しては,三宅 (2000)の の建設的相互作用や大浦 (2007)あ
)

の社会的相互作用等の研究を参考とした。また,(1)の発話の具体的な内容を特定する際には,

グループ内の発話内容には,話者 1人が述べる内容において,様々な視点や内容が含まれてい

るため, 1つ の意味のまとまりである内容を1命題として捉え分割することとした20。
その際

には,以下の几例に従うこととした。

<凡例>
1文中に複数の意味が含まれている場合は,複数の内容に分けて捉えた。

・同じ意味の内容が2文以上にわたって記述されている場合は, 1文にして 1つの内容として

捉えた。

意味の分かりにくい記述には,前後の文脈から考えて ( )をつけ補足した。

なお,各グループの発話の解釈においては,10年以上の小 中学校の経験のある教師2人と

大学教員の 1人の計 3人で解釈を行い,意見の不一致がある場合は,協議により3人の解釈が

一致するまで繰り返し検討を行った。

Ⅲ 研究結果と考察

3 1 発言者の発言内容について

まず文字イヒした発言者の発話を具体的に何について述べられた内容なのかについて検討した。

発話の検討に関しては,以下のように行つた。例えば,「声の大小にこだわっているところが

あって,今 日は『大きな声で読めれば合格なのかな』っていう感じに子どもたちはとらえてν
:

たのかなと思いました。(S教諭)」 の発話は,授業における子どもの活動状況を捉え,「大き

な声で読めれば合格なのかな」というように, S教諭がその状況を主観的に解釈を行っている

ことから「子どもの表れの事実や解釈」と確定し,カ テゴリーの設定を行った。そして,「授

業中の子どもの発言やとつた行動などの事実確認やその内容や意義について解釈した発言」と

して定義した。

また,「 (課題の設定を)2つのお話にしてしまったけれど,1つの話にして4人同じグルー

プでやるっていうのはどうでしょう。最初ペアでやつておいて,同 じ役の子が4人いるなら,

合わさってやるとおもしろいんじゃないかかと。(s教諭)Jの発話は,研究授業では, 2つ の

昔話を2グループずつに割り当て台詞の練習に取り組むように課題として設定されていたが,

S教諭は,授業を改善する具体的な方法として昔話を1つ に設定し, 4グループで同じ役の子

を4人作 り,その内の2人でペアを組んで取 り組ませるという,教師の課題設定に関する新た

な改善案を提示 していることから「代案の提示」と確定し,カ テゴリーの設定を行った。そし

て,「授業で見られたある問題点を取 り上げ,それに代わる具体的な改善案を述べた発言」と

して定義した。

以上のように文字化した発話を検討した結果,「①子どもの表れの事実や解釈」(以下,「①

事実及び解釈」),「②:教師のとった方略や指導の在り方への言及」(以下,「②方略及び指導」),

「③問題点の指摘」,「④代案の提示J,これらのどれにもあてはまらない同意,疑問,返答,協

石 上 靖 芳
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議進行などの発話に関しては,「⑤その他Jと し,計 5つのカテゴリーに分類が可能となった。

また,各カテゴリー別に出現した命題数は,「①事実と解釈」力溢2(407%),「②方略や指導J

が11(106%),「③問題,点の指摘Jが 11(106%),「④代案の提示」が24(233%),「⑤その他」

が15(145%)であり,全部で103であつた。「①事実と解釈Jと 「⑤代案の提示」の出現率が

それぞれ407%,233%と 多く出現していることが明らかとなった。発話分類カテゴリー及び

Xグループに出現した命題数を表1に示す。

表1 校内授業研究事後協議会における発言者の発話分類カテゴリー

カテゴリー 定  義 発 話 例 命題数

①子どもの表
れの事実や解
釈

授業 中の子 どもの発言や

とった行動などの事実確認

やその内容や意義について

解釈 した発言

声の大小にこだわっているところが

あって,今 日は「大きな声で読めれ
ば合格なのかなJっ ていう感じに子
どもたちはとらえていたのかなと思
いました。(S教諭)

42

(407%)

②教師のとっ
た方略や指導
の在り方への

言及

授業中に授業者のとった方

略 (手立て)や子 どもへの

対応・助言等についての事

実や解釈 した発言

本時の目標がこれだったら,今 日の

授業の流れは,も う少し2グループ
での話 し合いに厚みを持たせない

と,せ っかく工夫して読んでいる子
が生か し切れないと思うんですけ
ど。(Y教諭)

ll

(106%)

③問題点の指
摘

子どもの表れや教師のとっ

た方略に関連して,それが
どこに根本的な原因がある
のかについて指摘した発言

子どもたちも, どこをみればいいの
か, はつきりしなかった,誰の声を
聞いているのかもはっきりしていな
かったのかと思います。(0教諭)

11

(106%)

④代案の提示

授業で見られたある問題点
を取 り上げ,それに代わる

具体的在改善案を述べた発

(課題の設定を)2つ のお話にして

しまったけれど, 1つ の話にして4
人同じグループでやるっていうのは
どうでしよう。最初ペアでやってお
いて,同 じ役の子が 4人いるなら

,

合わさつてやるとおもしろいんじゃ
ないかかと。(S教諭)

24

(233%)

⑤その他
上記以外の発言 (同意,質
問,疑問,返答,協議進行
など)

同じ場面にすれば土台が同じにな
るってことですよね。自分がここを
がんばりたい,と か共通の話題がで

きるってことですね。(M教諭)

15

(145%)

32 協議の展開と構造及び発言者の発話の特徴

32 1 協議の展開と構造

続いて,作成した発話分類カテゴリーを用いて協議全体の具体的な展開と構造及び個々の発

言者の発話の特徴について検討する。協議の展開に関して「①事実及び解釈」「②方略及び指

導」「③問題点の指摘J「④代案の提示」「⑤その他」の5つの視点から発言者の命題を中心に

整理 したものが表 2である。協議における発話数は,A教諭が 9回 (命題数18),G教諭が 1

回 (命題数4),M教諭が18回 (命題数31),0教諭が 1回 (命題数9),Y教論が14回 (命題

数31),S教諭が4回 (命題数10)の合H147回 (命題総数103)であり,参加者全員が発言を行っ

ていた。M教諭は研修委員として司会進行役を務めていたためか発言回数が多かったが,総 じ

て,M教諭,Y教諭,A教諭の3人が中心となって協議が進められていたといえる。

協議全体の展開を検討すると,主な場面として「 alね らいの達成」(N01～8),「 b:読

81
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み方の改善」(N09～ 12),「 c:教材の設定の在り方」〈N013～22),「 d:グループ活動にお

ける交流の在り方」(N023～ 28),「 e:グループ活動改善案の検討J(N029～47),以上おお

きく5つの場面で協議が構成されていた (表 2参照)。「a:ね らいの達成Jでは,本時のねら

いとして設定されたグループ活動が場面の様子や登場人物の気持ちを想像した読み方の工夫に

つながり,そのねらいが達成されていたかについて協議されていた。「b:読み方の改善」では,

グループ活動において子どもたちが読み方の工夫を具体的にどのように改善を図つていけばよ

いのかについて協議されていた。「 c:教材の設定の在り方」では,設定した教材が劇として

取り扱うべきか紙芝居として取り扱うべきかに関して,その可能性や妥当性について協議され

ていた。「d:グループ活動における交流の在り方Jでは,言葉へのこだわりや言葉の比較を

重視する,読む場所を揃える必要性など,ね らいに迫るためのグループ活動はどうあるべきか

について協議されていた。「 e:グループ活動改善案の検討」では, 2年生の発達段階を考え

てグループ活動そのものの在り方をどのように改善していけばよいのかについて協議されてい

た。事前に示された協議視点であるグループ活動における子どもたちの交流が読み方の工夫に

つながっていたかに関連させ,グループ活動の意義やその具体的な改善の方法を中心に協議が

なされていた。

322 発言者の発話の特徴

次に発話分類カテゴリーの「①事実及び解釈J「②方略及び指導」「③問題点の指摘」「④代

案の提示」の4つの視点から,発言者一人一人の発話の内容がどのような構成や関連になって

いるかその特徴について検討した。例えば表 3は,表 2の N010の O教諭の⑥'～◎'の発話に

あたる部分を抜粋したものである。③'では,机間指導にきた先生が介入し,あ る子どものワー

クシートの記述をほめたらそれを見ていたキヨウスケ君が『誰の声が』とか『どこがJと いう

ところをクローズアップして書くことができるという授業における教師の指導の在り方 (「②

方略及び指導」)に関して意見を述べている。⑦'では,それをさらに他のユウさんとセナさん

にも続けて書いてくれればと期待はしたが, ワークシートヘの記述には大きな声でよかつたと

の記述しかなかったという子どもの事実 (「①事実及び解釈」)を述べている。続いて③ 'では
,

「子どもたちも: どこをみればいいのか,は っきりしなかった・・・Jと これまでの子どもの

表れは子どもの見る視点がはっきりしていなかったことがその原因の根源にあると授業全体と

の関連の中で判断し, この場面における問題点として指摘 (「③問題点の指摘」)している。さ

らにこれまでの発言を踏まえ,⑨ 'に おいて,「それぞれの役割の子が F僕はこの場面ではこう

いう読み方をしたいと思います』」と言ってから読むと違つていたとの代案を提示 (「⑤代案の

提示」)し ,改善の方法を述べている。

以上を整理すると1回の発言者の発話の特徴として,参観した授業のある場面に関して,(1)

子どもの表れの事実を確認する,その表れがどうぃう意味をもっているかを解釈する。あるい

はそれと関連させ,教師のとつた方略や指導の在り方について言及する (取 り上げた事例では

「②方略及び指導Jが先に述べられている)。 そして,(2)(1)に 関連させ,その根源となって

いる問題の原因に関して授業全体との関連を踏まえて指摘する。さらに,(3)それを改善する

ための方略や指導の在り方について代案として提示するという内容で発言が構成されている。
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表2 事後協議グループ内対話の展開と構造

No 0●実醜 釈 ②方略及び指導 ③問題点の指摘 Olt案の提示 0その他 場 面

遺行:わらιV=つながるグループ活動

ｏ
わ
ら

い
の
逮
咸

お籠のよさを感じられる
遺FY改 日の檜摘はどうですか ?

口黎の■きが■■

|"の■ユ ま7

① 声の大きさへのこだわり 0カし―プごとのめあての設定がか

Φ声の大小へのこだわり
② K君の事例
02年生でそこまでやる必甍があるの

D子どもたちだけでの話し合いは熙
ll

Э皓し合いを課めることの難しき

Э KYさん2人の事例
0他の意見が出てほしい
0グループでの交流のll間不足

④ lt●とこを そろえるてそのあと交
流させる

,共通の上台ができるつてことで

ｂ
読

み
方

の
改
善

Э YSさんの事例
OYさんの事例
O K8へ のま師の声綺け
OK君の事例
0大きな声でよかつたと̈ 表踊

D彙師が介入し具体的に副面
つ方法を指導する

の子どもたちがどうしていいかわから

⑮ 子どもたちはどこを見れはいいの
0ヽ はつきりしなかつた

◎ 子ども赫 みのめあてを■つてか
ら醸む

)どの言葉がよかつたかまではわす
|てしまう

023口臓まないと良い踊み方は見
つけられない

D最初(⊇ 回饒むと反応もよくなる

活動しながら考えさせていく
0同意 1つの手ですね

Эペアグループで読みの初点の共有
DK君の事例

Э大きな声は端 の目的では

D上手に臨むには僚習が必晏

② 場面を区切りすぎ
② ワークシートのスペースの狭き

0■画をもう少し
=く

鍛たする 0疑間
`『

釈】これは櫃之層なんで
すよ力わ ?

Э今回の内春は剌として提えた D綺芝層に世定したことが自確な勁

ｃ
牧
材

の
設
定

の
な

り
方

0案爆ま剌に近いK8の事例 なのか子どもたち ③ 籠間【鮮釈】ナレーターはどう臨む

担任のねらい

疑間 1年生にどうやつてやるんだろう

半劇見た¨ 感じ

みんなて,をそろえて,う
●芝層剌つていうのかな

返害 ,思いつきり勁いていた

罐鬱 |■ ltに やったのは動し`ていた

Э詢きたい お画をかぶりたい の実籠は剌でやつた方がよい

“

IJら 動きで伝わる

Э気

"ら

が入つていくまでに崎間が
かかる

Э疑間【ll釈】どうしても
'の

矮
しなってしまう

ｄ
グ

ル
ー

プ

后

動

に

お

け

る

交

流

の
を

り

方

r口のた さ」と動き

K君が上手Hル●でいた
I教師の声督け
|「

"の
大きさJ以 外のこと

0薇 椰り下げるチャンスだつ Э椒師の見取り
めてほしかつた

Э もぅと言葉の■きにlt目 させたい

0●人の籠力の書きだけでがんはつ

ていて終わり30つている
Э もう少し2グループでの議し合ιヽこ

暉みをもたせたい

0日 I「 に追るグループ着動か時間配
分に菫きを置いた方が楽しくなる

0同 じ役IIの子の指llが違いを気づ

0事奏漱師の声綺け ① 軟師のかかわリ

0繹釈:子どもの読みの贅曹
② 彙間【撃寂】路みが贅わるものなC

ｏ
グ

ル
ー
プ

后
勁
改
〓
案

の
検
討

多い

2年生ならペア

,いの人強

ペアグループロ士の同じ霰で薇習する

0課題意臓があるといい

疇̈̈
み

同

行

:を考える
:る

の剌盪で爆層忠織が螺 なる

メ臨みの工夫までなら1つの疇 最初 |ま 2人で工夫の段隋では4人

助ける方がレ
^ル

が宙い

Э T君の■
"0'T君の■偶

の改師の声掛け 0紙芝居のあるJでいいのかも

※ ①'② '③ '・  の番号は,発言者の述べた内容の順番を示している。

蔵言J
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表3 発話者のカテゴリー出現の特徴

⑥ ' (先生がきて仲間の書き方をほめたら)そ うしたらキョウスケ君は「こうろぎの声が

さつきより大きくなった」と書いたので,先生が介入してくださると『誰の声が』

とか『どこ力可 というところをクローズアップして書けるのかなと思いました。【②

方略及び指導】

ぜひそれをユウさんとセナさんも続けて書いてくれるといいな, と思ったんですが,

4の場面では (自 己評価は)○にはなったんですけど,「みんなが大きな声でよかつ

た」という表現しかありませんでした。【①事及び解釈】

子どもたちも, どこをみればいいのか,は っきりしなかった,誰の声を聞いている

のかもはっきりしていなかったのかと思います。【③問題点の指摘】

(台詞を)読む前に,それぞれの役割の子が「僕はこの場面ではこういう読み方をし

たいと思いますJと か「ここに気をつけて読みます」などと言つてから読むと違っ

たかなと思いました。【④代案の提示】

⑦ '

③ '

⑨ '

※表2,N010の O教諭の発言の一部を抜粋してある。

つまり,参観した授業で捉えた子どもの表れ及び教師のとった行為に関する内容である「①

事実及び解釈」,あ るいは「②方略及び指導」が基盤となって意見が出され,それを踏まえた

上でさらに全体との関連や因果関係において「③問題点の指摘」や,問題場面を再構成する「④

代案の提示」によって構成されているということである。ただし, この順番で出現するのでは

なく,①から④までの命題が単独で出現する場合や,い くつかの命題が関連して組み合わさり

出現している場合もみられた。実際にXグループの命題数は,「①事実及び解釈」膠ヽ 7%,「②

方略 指導」が106%であり,そ の合計が513%と なっていることからも授業でみた子どもの

表れや教師のとつた行為を解釈することが基盤となっていることが裏付けられている結果と

なっている。

33 協議内容の具体的な検討

本節においては,具体的な協議場面を取 り上げ,31で作成した発話分類カテゴリーを参考に
,

教師間の対話的な相互作用に焦点をあて,具体的に何が問題とされ協議が進められているのか

教師の学習について検討を行う。対象とする事後協議会では,研修部から「グループによる話

し合いや同じお話のグループ同士の交流が,場面の様子や登場人物の気持ちを想像した読み方

の工夫につながったか」が協議の視点として示されていた。以下「 a:ね らいの達成J「 b:

読み方の改善」「e:グループ活動改善案の検討」の3つの場面を取り上げ検討する。

33 1 ねらいの達成に関する場面について

表 4は ,「 a:ね らいの達成」に関する協議場面の一部分である。研修委員の 1人であるM
教論の司会のもと「グループ活動が本時のねらい (読み方の工夫)につながっていたか」が提

示され進められた。発話 6においてY教論が,子 どもたちがグループ内で設定された交流活動

(子 ども同士の相互評価)において,「声の大きさ」にはこだわっていたが,それ以外は読み方

の工夫につながる声は聞くことができなかったと研究授業で自身の捉えた子どもたちに関する

事実を述べ,声を大きく出さないと人に伝わらないという意識をもったグループ活動としては

よかったと自身の解釈を述べている。それを受け7において, S教諭は,子 どもたちが声の大



校内授業研究事後協議会における教師の学習に関する事例研究

】は発話分類カテゴリーによる分類を示している。

小にこだわつていることを同様に認め,「大きな声で読めれば合格なのかなJと捉えていたの

ではないかという解釈を行い, さらに書Jり 当てられた人物の台詞の気持ちになりきり,掘 り下

げてのグループ活動の質を高める話し合いは無理であったと,本時の設定されたねらいには到

達していないことを解釈している。さらにそれを受け8においても, G教諭が声の大きさにつ

いてがほとんどであったことの事実からもう少し他の意見がでればよかったことを解釈し述べ

ている。この協議の導入部分における3人の連続して擦 り合わせて解釈していく「 i:声の大

きさ以外は聞くことができない」「」:子 どもたちだけでそういう話し合いはまず無理J「 il:

もう少し他の意見が出ればよかった」の発言により,子 どもたちの活動が本時のねらいである

グループ活動が読み方の工夫には充分には達成していなかったことが確認されている。

ここにおいては,実際に授業を参観することを通して,本時の授業の視点として設定された

ねらいが達成されていたのかを3人の教師による子どもたちの学習の状況の事実とその解釈に

よる対話を通して, どこをみればよいのか,それをどう捉えていけばよいのか,その見方や在

り方に関しての視点が交流されている。

332 読み方の改善に関する場面について

続いて表 5は ,「 b:読み方の改善」の協議場面の一部分である。協議の冒頭で本時のねら

いが達成されていなかったことの確認を受け,グループにおいて子どもたちが読み方の工夫を

85

熟  「a:ねらいの達成」に関する協議場面

Y教諭 :(ね らいにつながっていたかに関 して)私が見たところだと,子 どもたちが「声

の大きさ」にこだわつていたと思います。 i それ以外の声かけはなかなか聞

くことができませんでした。【①事実及び解釈】声を大きく出さないと人に伝

わらないという意識を持っていて,それをお互いに注意し合うという意味での

グループ活動は良いと思ったんですけど。【①事実及び解釈】

S教諭 :声の大小にこだわっているところがあつて,今日は「大きな声で読めれば合

格なのかなJっていう感じに子どもたちはとらえていたのかなと思いました。

【①事実及び解釈】

キョウスケ君だったかな ?ミ ユちゃんの読むところが気持ちがこもっていた

と発表していたんですが,「気持ちがこもっていた」というのは,た だ抑揚が

つけて読んでいたことを言っているのか,それともその時の台詞の気持ちにな

りきって言つていたというのか,そ ういう所の掘り下げができればいいんです

けれども, 五 子どもたちだけでそういう話し合いはまず無理なのかなと思い

ました。【①事実及び解釈】

・(略)・ ・

G教諭 :私 もすごく感じたのは,読み終わつた後で,グループで話し合いをしている

ときに,声の大きさについてのことがほとんどで,キ ヨウスケさんがユウちゃ

んの読むところが気持ちがこもっていたと言つたくらいで,面  もう少し他の

意見が出れば良かったかなと思いました。【①事実及び解釈】
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】は発話部類カテゴリーによる分類を示している。

具体的にどのように改善してVヽ けばよいのかについての協議が進められた場面である。発話10

において, 0教諭が子どもたちの活動において,台詞を読む前に, どのように読むかを言つて

から読むと違っていたとの代案が提示されている。11でM教諭は,その意見に対して司会者と

して「読み方のめあてJを言つてそれができているかどうか,「読みの視点」をはっきりさせ

ると述べ賛同している。ここでは0教諭の子どもたちへ期待する活動に関する発言内容を「読

み方のめあて」「読みの視点Jと授業実践の方法を捉える適切な言語に置き換えたことで0教

諭の発言内容を要約し理解しやすくしている。さらに2年生ではどんな言葉がよかつたかまで

は忘れてしまって言えないと解釈し,「だから,『 1回 目は練習ねJ『 2回 目は本番ねJ・ ・・の

ように,最初に2回読んでもいいかなと思いました。」という代案を提示 している。続いて12

でS教諭は,子 どもたちに課した場面ごとの区切りが短く,登場人物が少ない場面があること

を問題点として指摘し,場面の区切りを長くしたことの方がよかったと代案を提示 している。

ここでは,冒頭においてねらいに達成していなかったという協議を前提として,読み方をど

のように改善していけばねらいに達成することができるか, 0教諭,M教諭, S教諭の3人の

対話的な相互作用から「市:読みの視点を最初に言う」「v:2回読んで相互評価をする」「宙 :

割り当てる場面を長くするJの実jl■経験に基づく具体的な方略が代案として提示され, この授

業の文脈に則し多角的な視点から,読み方の工夫に関する改善の方法が具体的に検討されてい

る。

表5「 b:読み方の改善」に関する協議場面

0教諭 :(台詞を)読む前に,それぞれの役割の子が市 「僕はこの場面ではこういう

1l M教諭 :読む前に一人一人が「読み方のめあて」みたいなものを言つて,それができ

ているかどうか「読みの視点Jをはっきりさせる,それも一つの手ですね。【⑤

その他】

2年生では, 1回すらっと読んだだけでは誰が良かったかは言えるかもしれな

いけれど, どの言葉が良かったまでは忘れてしまって言えないんじゃないかと

思うんです。【①事実及び解釈】2回 とか3回 とか読んでいると,や っぱりこ

の言葉がうまかった,あ あ○○さんうまいな, ってわかって「良い読み方」を

見つけられるかもしれないなと思うんです。だから, v「 1回 目は練習ね」

「2回 目は本番ね」 のように,最初に2回読んでもいいかなと思いました。【④

代案の提示】・・・ 。(略)・ ・・

12 S教諭 : (略 ) (害」り当てられた)役割ごとに (台詞を)言つていた

んだけれど,場面を区切りすぎというか… もう少し感情を入れたりするなら
,

どこで区切るのがいいってすぐには言えないですが, 1つ 1つの場面が短すぎ

るような気がしました。宙 もう少し (場面を長くして)言つてもいいかなと。

【④代案の提示】

・・・・(略)・

み方をしたいと思います」とか「ここに気をつけて読みます」などと言って

から読むと違ったかなと思いました。【④代案の提示】
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333 グループ活動の改善案の検討に関する場面について

表6は ,「 e:グループ活動の改善案の検討」の協議場面の一部分である。これまでの協議

を経て,さ らに2年生におけるグループ活動の在り方そのものをどのように改善していけばよ

いのかが具体的に検討されている場面である。発話29で司会進行役のM教諭がグループ活動の

形態や内容はどうだつたらうまくいったのかを問い直しているところからはじまっている。そ

れを受け30で S教諭がグループ編成の人数の多さについて「 1グループの人数が多いと良くな

７
′

Ｑ
０

表6「 e:グループ活動の改善案の検討」に関する協議場面

29 M教諭 :目標に迫るグループ活動つていうのが今回のメインなんですけど,今日のグ

ループの形態だつたりやらせた内容だつたりは, どうだつたらうまくいったん

でしょうか。【⑤その他】

30 K教諭 :人数っていうのは,あ んなに1グループの人数が多いと良くないんですか

ね?【②方略及び指導】

31 M教諭 :2年生にしては,少し多いかなって思うんですけど。【①事実及び解釈】

32 Y教諭 :そ う,ち よっと多いねえ。【①事実及び解釈l

33 M教諭 :一人一人が生かされないし,みんなの読みに一人一人が対応できないし。【①

事実及び解釈】

34 A教諭

35 Y教諭

36  S孝文ヨ釘

37 M教諭

38 Y教諭

39 M教諭

2年生ってやっとペアが…つて感じですよね。【④代案の提示】

うん。せいぜい4人だよね。【④代案の提示】

半分くらいの人数の方が良かつたですかねえ。【④代案の提示】

一人一人の役柄なんていうと,それだけの人数が必要になっちゃうけど,せ

めて4人…だけど2年生だったらペアかもしれないですね。【④代案の提示】

:ペ アグループどうしの同じ (台詞を割り当てられた)役の子で2人でしょ?

それで練習すれば,も う少しレベルアップすると思うんだけど【④代案の提示】

:(課題の設定を)2つのお話にしてしまったけれど, 1つ の話にして4人同

じグループでやるっていうのはどうでしよう。最初ペアでやつておいて,同 じ

役の子が4人いるなら,合わさつてやるとおもしろいんじゃなしてかかと。【④

４

４‐

代案の提示】

Y教諭 :す ごくレベルがあがるよ。【⑤その他】

M教諭 :みんなで同じ話を考えるっていうのが良いんじゃないかと。【④代案の提示】

場面を限定するというか…今日は, 3と 4と 5(の場面を割り当てる)と いう

風にして,同 じ役柄の子がとりあえず 1回やったときに,それぞれのグループ

の違いが出てくるだろうから,それを1回集まって, 同じ役柄の子だけでお互

いに読み合つたりして,台詞を言い合ったりしたときに,「あっ, この子の言

い方と僕の言い方はちよつと違うぞ」とか「こっちの言い方の方がいいかなJ

とかいうのが出てきやすいのは,グループ全体で練習しているときより,同 じ

役柄の子で集まっている時だと思うんですよね。【④代案の提示】・… (略)…・

Y教諭 :宙i 課題意識が強くなるね。今まで自分ができるようになったところで終

わっちゃうんだよね。宙五 上をっというには4人の刺激が必要かな。【①事実

及び解釈】

※ 【 】は発話部類カテゴリーによる分類を示している。
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いんですかね」と授業参観して抱いていた教授方略について疑間を投げかけている。これに端

を発して31～ 37に おいて,今回の8人前後のグループ編成は2年生では多かったことを確認し,

せいぜい多くても4人グループ,2年生であるなら最適な人数は2人 (ペ ア)であることの共

通理解が図られている。これを受け,38においてY教諭が,ペア同士の同じ役の子で練習すれ

ばレベルアップすることを代案として提示し,39に おいてM教諭が取り扱った2つの昔話を 1

つの話として取り扱い,同 じ役の4人グループを設定し,ペ アグループも採り入れるという具

体的な方略を発展させ代案として提示している。さらにこれらの発言を受け,41では,M教諭

が「3と 4と 5」 というように読む場面の区切 りを長く設定し,グループごと1回発表してか

ら,同 じ役柄の子同士が集まって検討するときこそが読みの改善案が出やすいことを具体的な

代案として提示するまでにいたつている。これまでの発言を受け,42に おいてY教諭がこれま

でにだされた発言内容に関して,「前 :課題意識が強くなることJ「価 :上 をっていうには4人

の刺激が必要」であるとこれまでの協議内容を整理している。

ここの場面では, 2年生におけるグループ活動の人数の適正数が確認され,「ペア活動でレ

ベルをアップする」「1つ の話としてペア活動を取 り入れ4人同じグルニプでやるJ「同じ場面

に限定し台詞を読む」などの質を高めるための具体的な代案が対話的な相互作用を通して提示

され,本授業のグループ活動の構成方法が授業の文脈に貝」して再構成されている。また, これ

らの改善の内容を表す言葉としてY教諭が「課題意IInが強くなること」「上をっていうには4

人の刺激」というこれまでの代案で示された協議内容の教育効果の本質を表すのに適切な言葉

に置き換えられ整理が行われていることである。つまりこの場面においては,対話を通して授

業におけるグループ活動の問題点を整理し,それに代わる代案を提示 していくことで,2年生

におけるこの国語科の教材を取 り扱う場合のグループ活動に関する授業の在り方や構成方法が

検討され,創造的に授業を再構成しているといえる。

以上,「 a:ね らいの達成J「 b:読み方の改善」・「 c:グループ活動の改善案の検討」の3

つの協議の場面を取り上げ倹討を行ってきた。その結果, これらの場面に限っていえば,協議

会における対話的な相互作用を通しての教師の学習として以下の3点が確認することができた

といえよう。すなわち,第 1に ,本時のねらいの実現に関して,研究授業における子どもの活

動の事実とそれぞれの解釈を重ね合わせていくことで,授業のねらいに則した授業の見方や在

り方に関して視点の交流が図られていること。第2に,授業における具体的な問題点が指摘さ

れ,授業の文脈上に即し多角的な視点から代案が提示され,改善に関する方法について検討が

図られていること。第3に,発達段階を考慮しどのようなグルニプ活動が適切であるかを前提

に, これまでの実践経験に基づいた代案を提示することにより,グループ活動に関する授業の

在り方や構成の方法について検討が図られ,授業を倉U造的に再構成していること。以上が教師

の学習の一端として確認することができた。

いずれにおいてもこれまでに培つてきたそれぞれ教師がもつ実践経験をもとに,参観 した授

業の文脈に則し,子 どもの表れや教師のとつた行為の解釈,問題点の指摘,授業を改善してい

くための代案が提示され,授業全体のつながりや構造的な把握を通して,重層的 多角的な視

点から検討,創造的に授業を再構成している点である8さ らに協議のなかである教師が表現し

た内容を「読み方のめあて」「読みの視点」「課題意識が強くなること」など,授業実践上のポ

イントとしてその意味を要約する言葉に置き換えられたことで,そ の内容をより具体的なイ
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メージできやすいように言語化が図られている点である。このように同僚の授業の参観,授業

研究事後協議会における対話的な相互作用を通して,授業実践に関する在 り方や方法について

学習しているものと考えることができる。

Ⅳ まとめと今後の課題

校内授業研究事後協議会における発言者の発話,協議内容やその対話的な相互作用に着目し
,

教師の学習について検討してきた。これまでの結果から本研究の成果についてまとめるならば

以下の通りである。校内授業研究会の協議において,まず個々の教師は,参観した授業から子

どもの表れや教師のとつた行為のある場面を捉え,その事実や解釈を基盤とし,問題があると

捉えた場合は,その根源的な原因は何なのかを指摘 し,それに代わる代案を文脈に則 した改善

の方向を提示していくことにより言語的に再構成を図っていく。そして同僚との対話を通して,

授業の見方や在り方に関して視点を交流させる,授業上の文脈に則した問題場面を多角的な視

点から改善の方法や方向を検討する,さ らに実践経験に基づく代案を提示することで創造的に

授業を再構成するといった対話的な相互作用を通して授業実lTtに 関する在 り方や方法について

学習していると考えることができる。

以上のことから校内授業研究は授業実践に関する認識や見識を深め,教師としての授業実践

力を高めていく上で重要な学習の場となっていると捉えることができる。秋田 (2008)2)は ,

校内授業研究の意義に関して,授業を言語的に再構成して協働で考え学ぶ場として,専門的知

識の構築を図る重要な過程であることを指摘しているが,本研究においては,具体的にこれら

の意義を実証的に検証できたと言えよう。

最後に今後の課題について述べておきたい。第 1に ,今回は 1グループに絞り,そ こで何を

学習しているのかを検討し明らかにしてきたが, さらに残り4グループの協議に関しても検討

することにより,同様にそこにおいても学習が生まれているのかを含め包括的に捉え整理して

いく必要がある。第 2に ,若手,中堅,ベテラン教師の発言内容に相違があるかまでは検討が

なされていない。併せて教職経験年数の違いによる教師の発言の影響や効果について明らかに

していく必要がある。第 3に,研究授業の参観や協議会で学習したことがその後の一人一人の

実践にどのように影響を与え実践化が図られているのかについて長期的な展望のもと明らかに

していく必要かある。以上を踏まえ,事例を蓄積していくことによりさらに分析の精級化を図

り,本研究を発展させていかなければならない。
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Abstract

This research investigates post-lesson conJerences held on lesson studies undertaken in T

primary school in F city. By focusing on the conversations that take place in small-group

discussions, it aims to demonstrate, in concrete terms, what teachers learn from the lessons

they visit. We found that, firstly, every teacher watches and creates representations of the

children's expressions or the actions taken by the teachers during the Iesson visits. Then,

based on facts and interpretations, they present an alternative plan in line with the problems

identified adLd the context of the lesson. Secondlv, we found that through dialogical

interactions with their colleagues, the teachers exchanged views about the way lessons

should be viewed or held, investigating methods for improvement by analyzing the problem

areas from multiple perspectives. Furthermore, they presented alternative lesson plans based

on practical experiences, thereby taking steps such as restructuring the lessons creatively.

Keywords : lesson studies in school, postJesson conferences, conversation, interaction,

teacher development
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