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〈要約〉

本研究では,課題解決に向けた学習者の班活動の具体的な学習プロセスを明らかにすること

を目的とした。その目的を達成するために,小学校算数料を対象として,協調的な課題解決を

志向した,班活動による「観光コース作 り」を行うというパフオーマンス課題を位置づけた単

元の開発を行つた。作成された成果物や班活動の発話を分析した結果,パ フオーマンス評価の

高い観光コース作りを行つた班においては,学習者の発話の中に学習活動をモニタリングする

「目的」「経験」「調整Jの内容が多 く含まれており,観光コース作 りに効果的,機能的に働い

ていることが確認された。

くキーワー ド〉

協調的課題解決 学習プロセス 相互作用 モニタリング

1 問題の所在と研究目的

昨今の教育現場では,児童の学習の質的な深まりや相互作用の重視の視点から班やグループ

学習等を位置づけた授業展開が積極的に取り入れられてきている。例えば佐藤 (2006)は ,「学

びの共同体」を標榜し,「活動的で協同的で表現的な学びJを授業に位置づけることで,高 く

設定された課題を仲間や自身との対話を通して解決していくことの重要性を主張している。こ

のような背景も含め,小中学校の校内研修では,盛んに児童や生徒同士の関わり合いをテーマ

にした研修が全国的な規模において取り組まれてきているという状況がある。また,昨今では

認知心理学や学習科学の進展により,建設的相互作用や社会的相互作用の重要性が明らかにさ

れてきており (三宅,2000,大浦,2007),児童の協調を引き起こすジグソー学習法を取 り入

れた授業開発 実践なども見受けられる (益川,2011)。 しかし,児童同士の班やグループ学

習を通しての相互作用の重要性は指摘されてきているものの,実際に学習者にとつて, どのよ

うな成果がもたらされているか,学習者間の相互作用の具体的な内実や学習プロセスを実証的
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に検証 している研究は希少である。

そこで本研究では,小学校算数科を対象に相互作用を引 き起こす班活動を位置づけた課題解

決型の単元を開発 し,学習者の相互作用の具体的な内実や学習プロセスを明らかにするととも

に,その効果について検討することを目的とする。なお,算数科の単元を開発するにあたつて

は,益川 (2007)が主張する,知識構築の能動性,社会的対人的文脈性を軸とする学習科学の

授業デザイン原則や長崎ら (2001)の算数 数学科の社会 文化的なつなが りやオープンエン

ド的な学習課題設定を参考にして開発を行った。

2 研究の方法

21 実践の概要

「課題指示」

この資料を準備

することで,導入

時に授業者から

活動内容の説明
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れなかった。

4年 2組07Fなさんヘ

劇)0高 t緻を出発して,1∝0までに富士駅に戻&

瘤光スポットで邁ごずヽ 間は、各自で筈えてよい

移動は バスか掟歩だけにする

昼食師 に必す1回め て、苺霞篠馨をとるここ

飩
,,9ま、大学院生のために、富士市いの観光案内B―スを考え

てもらいたいと特llます.υ難 こ家つた奨ll範藝・読要時筍・

食事)を日窯切こ0て、それらを笙って薔えましょう,そだし、大

学読
=は

午螢には大学に戻ってしまうので、0時間自の終了までに

D―スを完成させてほレ とヽ最います.また 詳しく鱈,する時間

がないと思う0て、見ただけで3-ス●

"容

がわかるようにしてほ

t力と思|ヽますj

:⊃―スFつの屎
"】

「観光マップJ

徒歩で移動でき

る観光スポット

や食事のできる

お店の場所も,こ

の地図から読み

取れる。

輛̈
¨̈
蠅畷回

囀̈
』̈呻̈

繭
¨̈
“

宙,市颯表マ,プ
‐

 1,'.｀
ヽ

器
憮

務

¨

躙

晦
揚
」瑕
　
精
磁
又

理

臨
¨̈
輌輻麟畷一　　　　　　　・ヽ

「
グル メ特集J

各観光スポット

から,それぞれの

食事ができるお

店まで,徒歩でか

かる時間が記さ

れている。 響 猷
…
礼

>睛鰊 ‖

1澪 900瞬 鶴 ■M
織 lビ蠅 】鐵

輔

"嗜

由ゆ

攘750R

「バスの所要時

lFl表 J

各観光スポット

を結ぶ,バ スの所

要時l・lを 記した

表である。所要時

間のみを取り上

げることとした。

1隕 |ロ
′ワの腰麟

脚 ,齢「̈ 麟熙 鮨 |"嬌 撫
闘

醐 ＼ 3Q

AIt腰 ヽ
、

45 6Q

3知綺 ＼
10¨齋 ＼ 3騒 1風

りま職 ＼、3偽

1醐ス 3輔 ＼
1鵬編 4∝ 20j ＼

鋼
中

55t ＼

図l 導入部に位置づけた4つの資料
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実施時期 :平成25年 12月 11日  第2,3校時

授業実践校 :富士市立T小学校 4年 2組31名 を対象に実施された。

開発した単元の内容 :小学校 4年生の算数料を題材に「富士市の観光コースを作るJと いう

課題を設定し,大学院生 9名 ,大学教員 3名の計12名で開発を行つた。

開発した単元の授業展開 :本時の学習は以下のように展開された。まず第 1に ,授業者から

本時の課題が大学院生のための観光案内コース作 りであることが示された。第 2に,授業者

が「①課題提示J「②観光マップ」「③グルメ特集」「④バスの所要時間表」の計 4枚の異な

る資料を全ての8班 (3,4人)の各学習者に 1枚ずつ配布 して,学習者は与えられた資料

内容を読解する (図 1)。 第 3に,担当資料について学習者が班内で説明し,コ ース作 りの

条件 (出発時刻と到着時刻,バスの時刻表,食事や観光場所など)を把握する。その後,班

で課題解決するのか,個人で解決するのかは各班の判断に委ねられ,観光コースを作成する

という展開で構成された。なお,導入部において,学習者が 4つの資料を分担し,その後班

ごと情報を共有し,観光コースを作成する場面は,ジグソー学習法を取り入れている。

22 分析方法

データ収集においては,学級内で編成された8班のうちの6班について,院生 (各班につき

1名 か 2名)が学習者の横につき,ICレ コーダによる録音やビデオによる録画,記録用紙へ

の記録を通して,全単元 2時間の学習者の発話や班活動の状況を記録した。その中で,班全員

での活動が最後まで成立した4つの班をヽヽ の対象とした。

221 成果物分析 (分析 1)

各班で出来上がった成果物について,「表現 (コ ースの表現が分かりやすいか)J「条件 (条

件を満たしているか)」 「実社会 (実際に可能なコースか)」「時間の計算 (計算は正確か)」 の

4観点のループリックを設定し,A, Bの 2観′点から評価を行った。分析に際しては,学部卒

院生 2名 と現職院生 2名 ,大学教員 1名の計 5名で行つた。

222 各班のコース作りのプロセスの分析 (分析2)

記録した発話データは次の手順で分析を行った。①各班の学習者の発話を全て文字に起こし

た。②文字化した各班の発話を院生と大学教員の計 5名で整理 分析し,発話内容を解釈した。

そして内容, カテゴリに整理を行つた。その際 1つの発話で重複したカテゴリに分類される場

合は2つまでを上限として解釈を行つた。③作成した内容,カ テゴリをもとに,集計を行うと

ともに,内容,カ テゴリから学習のプロセスの検討を行った。具体的なカテゴリの作成に関し

ては,以下のように行った。

例えば,昼食場所を決めるにあたり「あった,あ ったイタリ屋。」という学習者の発話は
,

配布された資料の「観光マップ」を見ながら,「グルメ特集」にあった店を見つけた場面で発

せられた発話であり,観光マップの資料を読み取ることができたと解釈し「読み取りJと いう

カテゴリを作成した。 また,「地図的に考えなくて,場所はどうでもいいから,バ ンバン書い

ちゃえ。一番上に富士駅Jと いう発話については,まずコース作 りの表現をどのようにするか

に関しての発話であることから,「表現Jと 意味を解釈し,さ らに班の仲間がコースの表現を

どのようにすればよいのか迷つているところに,具体的な内容を提案し「調整」している機能

の2つの意味が含まれているとして解釈を行つた。
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3 結果と考察

31 作成された成果物の評価

この学習活動において,班活動を行った4つの班については, どの班も観光コースを完成さ

せることができていた (写真 1～ 4)。 作成された観光コースの質的な検討を行うためにルー

プリック (評価指標)を作成し評価を行つた。評価の観点は,「①表現 :順序・滞在時間・移

動手段・出発到着時刻などが入つたコース図となっているか」,「②条件 :本時の授業の課題で

ある,9時富士駅出発,15時富士駅に戻る,昼食をとる,大学院生向けのコースであることを

クリアできているか」,「③実社会 :実社会において実現可能なコースとなっているか」,「④計

算 :時刻や時間の計算が正確にできているか」の4点を評価の観点として設定した。

1班の観光コース図は,場所が長方形で囲まれ矢印でつながれ相手に伝わる順序性が保たれ

ている。また,出発と到着時刻が書き込まれており,それぞれの場所での滞在時間も把握する

ことができるため,「①:表現」はA,課題で出された条件はすべてクリアしているので,「② :

条件」はA,滞在時間や食事の時間が実社会と同様に考えられているので,「③ :実社会」はA,

計算も正確に行われていることから,「④ :計算」はAと 評価した。

3班の観光コース図は矢印で順序性は表されているが,矢印をつなぐ先が場所であつたり,

時間であったり,不確定なことから,「① :表現」はB,課題で出された条件は全てクリアし

ているので,「② :条件Jは A,昼食のやきそばを10分で購入し,バスで食べるという無理なコー

スが作られているので,「③ :実社会」はB,時間と時刻の計算は正確なため,「④ :計算」は

Aと評価 した。

表1 成果物に関するループリックと評価結果

6班の観光コース図は, 1班と同様に順序性が確保されている′点から,「① :表現Jは A,

課題もクリアされているので,「② :条件Jは A,実社会で無理のないコースが作られている

ので,「③ :実社会」はA,活動時間の計算に1時間の間違い箇所が見られることから,「④ :

計算」はBと評価した。

8班の観光コース図は,時間の数値は記入されているが,滞在時間なのか移動時間なのかが

評価の観点 評 価
班

1 3 6 8

①
表
現

リロ字・滞在時間 移動手段・出発到
着時刻等

A:十分に満たしている ○ ○

B:い くつかが満たされている ○ ○

②
条
件

9:00富士駅を出発 し15:00に戻る

昼食

大学院生向けのコース

A:全て満たしている ○ ○ ○ ○

B:一部を満たしている

③
実
社
会

実際に観光コースとして可能である
A:コ ース設定に無理がない ○ ○

B:コース設定に無理がある ○ ○

④
計
算

算数の技能を正しく使う
A:正 しく計算ができている ○ ○

B:計算の間違いがある ○ ○
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写真2 3班が作成した観光コース

写真3 8班が作成した観光コース        写真4 63711が作成した観光コース

やや不明確であり,時刻関係の数値がほとんど記入されていないため,「① :表現Jは B,課

題は全てクリアされているので,「② :条件Jは A,滞在時間が 5分の設定になっている所が

あるなど,実社会の中で実現可能かは,やや無理があるため,「③ :実社会Jは B,時間の計

算に不正確な箇所が見られることから,「④ :計算」はBと 評価した。以上のことから総合的

には1班 と6班が高い評価となった。

32 発話分析カテゴリの作成と発話分析

4つの班のコース作りのプロセスにおける発話を分析・整理した結果,「 I:課題解決J「 Ⅱ:

モニタリング」「Ⅲ :教師に頼る」の3つの内容に整理・分類することができた (表 2)。 「 I:

課題解決Jは コース作りを行うための発話であり,「 A:読み取り」「B:コ ース作りの構成要

素J「 C:計算J「 D:表現Jに分類でき, さらに「B:コ ース作りの構成要素」を「 al食事」

「b:場所J「 c:手段」「d:順序」「e:時間Jに分類できた。「Ⅱ :モ ニタリングJは コー

ス作りにおいてねらいの確認をしたり, 自分の経験に基づいて考えたりして,その後のコース

作りに影響を与えた発話であり,「 E:目 的J「 F:経験」「G:調整Jに分類した。「Ⅲ :教師

に頼るJは教師への質問である。カテゴリ数は全部で12と なった。

け
‘

ヘ
ソ

写真3 8班が作成した観光コース

写真1 1班が作成した観光コース
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表2 発話分析における各カテゴリの発言例

内容 カテゴリ 具 体 例

Ｉ
　
課
題
解
決

A
読み取 り

Ｙ３

“

値段は書いてあるの

書いてないよ。

?

コ
ー
ス
作
り

Ｂ
コ
ー
ス
作
り
の
構
成
要
素

a食事
器

鶏

どこで飯食う?

ここで食おう。

b場所 Ю :最初に行 くのは富士駅のとこ ?楽座 らへん ?

c手段

つ
０
　
つ
０
　
０
Ｊ

Ｚ

Ｙ

Ｚ

ここから岩本山まで

近いじゃん !!
歩 くしかないじゃん。

d順序
B:先に遠いところに行って,富士駅に近づいてくればいいんじゃ

ない ?

e時間 X8:こ どもの国に行くと往復で2時間もかかっちゃう。

C計算
Ｘ

Ｘ

時刻の計算するね。
30分υヽるから 12時 15分。

D表現

Zl:ど うやって書 く?

Xl:観光案内って書く?

Wl(省略して)観光コースでいいよ。

Ⅱ
　
モ

ニ
タ
リ
ン
グ

E目 的
３

３

Ｙ

Ｙ

みんなに説明するの ?

誰が見ても分かるようにしよう。

F経験

鴨

Ｂ

“

作る時間とかがあるから・…

5分 くらいで作れるでしょ Iあ っ
,

5分くらいで作れるかな=
それとも作 り置きかな ?

G調整
Ю

Ｂ

ねえ,公園で遊ぶ時間考えてないよ。
あっ,時間の計算もしないと。

Ⅲ
　
教
師
に

頼
る

H質問 Y3:先生
, (ホ ワイ トボー ドに)書いてもいしヽの P
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表3 観光コース作りにおける発話分析カテゴリ

lⅢ 3■ 6班 3■
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計
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計
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率
I
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劇
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Ｂ
①
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表 2で抽出されたカテゴリにより,各班の発話を集計した結果が表 3である。発話分析カテ

ゴリ表を見ていくと,「 I:課題解決」に関する発言は 1班が750%, 3班が947%, 6班が

765%, 8班が780%と なっており,各班とも発話の大半が「 I:課題解決」の内容で占めら

れていた。また,「 I:モニタリング」に関する発話は,1班力25回 (240%),3班 力%回 (40%),

6班が98回 (211%),8班 が3回 (73%)と なっており,3班と8班に比べて 1班と6班が「工:

モニタリング」に関する発話の割合が高いという結果となった。そして,「Ⅲ :教師に頼る」

に関する発話は 1班が10%, 3班が13%, 6班が24%, 8班 が146%と なっており, 4つの

班の中では8班が特に高い結果となった。

32 各グループの結果

各グループの分ヽ にあたっては,モニタリングの発話の多かった 1班,モニタリングの少な

かった3,8班を取り上げ,検討を行う。

321 1班 の結果

1班はWl(女児),Xl(女児),Yl(男児),Zl(男児)の pt4名 でコース作 りを進めた。

班全体として発話の割合を見ていくと,「 I:課題解決」が750%,「 I:モ ニタリング」が

ZO%,「Ⅲ :教師に頼るJが10%であった。カテゴリの12項 目で見てみると,「 A:読み取り」

力つ6%,「B:コ ース作 りの構成要素」が462%(その内「 al食事」が29%,「 b:場所Jが87%,

「 c:手段」が38%,「 d:順序」が38%,「 e:時間」が269%に なっている),「 C:計算」

力ヽ 8%,「 D:表現」が144%,「 E:目 的」力M8%,「 F:経験」が77%,「 G:調整」が

115%,「 H:質問」が10%と なっていた (表 3)。

表 3で も示したように,Wl,Xl,Yl,Zlそ れぞれのカテゴリの出現回数は,∞ ("%),

39(38%),5(5%),30(29%)と なっている。Ylが少ないが,残 りの 3人は30～39個の出

現数となっており,ほぼ同数のカテゴリに関する内容の発話があることから対話が生 じ,相互

作用が起きていることが推定された。実際の発話内容を検討 した結果においても,Wlがコー

ス作 りの中心を担い,Wlが調整役となってXl,Zlに働きかけ,それぞれの相互作用を通して

コース作 りが行われていた (表 4)。 例えば発話No 29～ 37は観光コースの表現方法を検討し

ている場面である。ここでは作ろうとしている観光コースをどのように表現すれば良いのかと

いうZlの「29:ど うやって書くの?(D:表現)」 という発言に端を発し,Wlの「31:富士

駅から (書けばいいよ)一番近い所は (富士駅でしょ)。 近い所から (書けばいいと思うよ)」

のWlの富士駅という「場所 〈b)」,一番近いところからという「順序 (d)」 にコース作り

の調整を示す内容に展開し,Xlの「32:観光案内つて書く?(D:表現)」 という具体的な提

案が出され,Wlの「33:観光案内コースつて (いいと思うけど, もう少し短くして)観光コー

スでいいよ。(G:調整)」 という表現方法に関する改善案が示され,調整が行われている。

つまりここの場面では,NQ29,30の「D:表現Jからはじまり,「 B:コ ース作りの構成要素J

である「 b:場所」(No31)の内容のことが具体的に参照され,再び「D:表現」鰤遇2),「 D:

表現,G:調整」(NQ33),「 a:食事, G:調整」(NQ34)と いう形で展開されており,「 D:
表現」と「B:コ ース作りの構成要素」とが往還されながらコース作りが行われている。また,

その際の発話には, コース作りの方向性や改善案などを指摘する「G:調整」の内容が含まれ,

コース作りを進めるにあたり内容や質を深めており,効果的に機能している。



表4 1班のコース作りに関する発話内容

カテゴ リ・

富士駅 か ら一番

馴
離一期一
期

い ところは 近い

ところか ら
Ｇ

一
Ｄ
¨

案内コースっ

て,観光 コー ス

いい よ 0 :露U奎

a:食事事休憩 もとらな
いといけないよ

:澤
どこに書 く ?ス タ

トライン
D:表現

≧1表現うや2`犀肇く?

図的に考えなく
て,場所 は ど う

もいいか ら,バ ン

バ ン書 い ちや え

一番上に富士駅

Di表現

Q=´ 諷撃

(中 略)

じゃ あ,着 いたのだ
一　

７

　

８

一
９

０

い つ ?
e:時間

55+15

70分…__

ｅ

Ｃ

時 間

1時 間と5分 0

1時 間 と10分

広見公園から
かか るよ

じゃあ帰 る ?

じゃあ , もつ とこ

ど も の 国 に い る

か ?

o:時間

魚 鮮

e l時間

までで帰 るか ?
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※矢印は発話のつながりを表しており,その中でも大い矢印はモニタリングの調整に関する

発話を表している。

次に発話No 67～75は ,次の訪問場所を決めるにあたり,提示されている滞在時間の条件を

前提として,新たな訪間場所の追加が可能であるかを時間の配分の見直しから検討している場

面である。Zlが「67:じ やあ,(広見公園に)着いたのはいつ (と いうことになるの)?(e:

時間)Jと 時刻を確認する発話に対して,Xlが「68:55(分)+15(分)(e:時間・C:計算)J

「69:70分 (かかつている)(e:時間)Jと 新しく行 く場所を設定すると移動時間と滞在時間

でかかる合計の計算を行っている。Zlが「70:(70分 は)1時間と5分 (e:時間・C:計算)」

と計算ミスをしたのに対し,Xlが「71:1時 間と10分 (C:計算・G:調整)」 と修正している。

そこで,Wlは「72:広見公園から30分かかるよ (e:時間・G:調整)」 と,全行程の時間が

1時間余つているが広見公園に行くことになると片道30分,往復で1時間かかってしまい,新

の
¨
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※矢印は関係するカテゴリヘの発話数の頻度と働いたカテゴリヘ対応している

図2 1班のコース作りのプロセス

しい場所を設定すると,条件の時間を超えてしまうことを暗に班の仲間に指摘 している。さら

にWlが「74:じ ゃあ, こどもの国にもっといるか ?(e:時 間・G:調整 )」 と,その 1時

間をこどもの国でゆつくり過ごすことに使うのはどうかと提案し,全活動時間との兼ね合いか

ら滞在時間の調整を図っている。

つまりここの場面では,発話コース作 りに関して,「 e:時間J(No67)からはじまり,「 e:

時間,C:計算」(ヽ68),「 e:時間J(NQ69),「 e:時間, C:計算J(M70),「 e:時間, G:

調整J(NQ71)の ように進展し,「 B:コ ース作 りの構成要素」である「e:時間Jと 「C:計算」

を往還しながら作成されている。また,その際の発話には,全活動時間を念頭においての 1つ

の訪問場所の訪問時刻や滞在時間の妥当性を問う「G:調整」の内容が含まれており, コース

作 りを進めるにあたり,調整が効果的,機能的に働いている。

以上の結果から, 1班のコース作 りのプロセスを,図 2の ように整理した。教師の課題提示

後「 I:課題解決」の場面では,「A:読み取り」に始まり,「 B:コ ース作 りの構成要素」で

ある「 a:食事」「b:場所」「 c:手段」「d:順序J「 e:時間Jの具体的な内容の検討がな

されると,それに関連させて,移動時間や滞在時間を計算する「C:計算」やどのように観光

コースを表現するかの「D:表現」などが検討され, これらの往還を繰 り返す中で観光コース

が検討され作成されていく。さらに,それらの学習プロセスにおける発話の中に,モニタリン

グとして内容の修正,間違いの指摘を促す「G:調整Jが含まれ,それが効果的,機能的に働

くことによって観光コース作 りが行われていた。また,1班では,Wlが活動の中心となり,

Xl,Zlと の対話的な相互作用を通してコース作 りが行われていたのが特徴である。
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322 3班 の結果

3班はW3(女児),X3(男 児),Y3(男児),Z3(女児)の nt4名 でコース作 りを進めた。

班全体の発話の割合を見ていくと,「 I:課題解決」が947%,「Ⅱ:モ ニタリング」が40%,「 Ⅲ :

教師に頼る」が13%であつた。カテゴリの12項 目で見てみると,「 A:読み取 りJが215%,「 B:

コース作 りの構成要素」が564%(そ の内「 a:食事」が94%,「 b:場所」が161%,「 c:

手段」が47%,「 d:順序」が20%,「 e:時間」力242%になっている),「C:計算」が60%,

「D:表現Jが101%,「E:目 的」が20%,「F:経劇 力Ю%,「G:調整」力20%,「H:質問」

が13%と なっていた。それぞれの発話の割合はW3か ら順に141%,47%,537%,275%と なっ

ている (表 3)。

表 3で も示したように,W3,X3,Y3,Z3そ れぞれのカテゴリ出現回数は,21(141%),7

(47%),80(537%),41(275%)と なっている。X3の 出現回数が少ないが,残 りの3人 は

Y3を 中心として21～80個の出現数となっており,対話が生 じ相互作用が起きていることが推

定された。実際の発話内容を検討した結果においても,Y3がコース作 りの中心を担い,W3や

Z3がY3に働きかけながら,相互作用を通してコース作りが行われていた。

例えば,発話No 12～22は,資料を読み取 りながら観光や食事の場所について検討している

場面である。Z3の「12:こ どもの国に行 くならやきそば 1号店がいいよね」とY3の「13:1号

店つてどこ ?ミ ラノはどこ?(A:読 み取 り。b:時間)」 の発言から,食事場所についての

検討が始まり, Z3の「14:(地 図をさして)こ こ, ここ (A:読み取 り・ b:場所)」 という

発言から,食事場所と時間についての検討に入る。Y3と Z3が観光マップやバスの所要時間表

等の資料を読み取つていく。Y3の「15:(地 図の観光地と食事処の位置関係を見ながら)こ ど

もの国からは遠いかもね (A:読み取 り b:場所)」 という発言からZ3が場所を示してくれ

たことで,観光しようとしている場所と食事場所との距離があることを確認している。それに

対してZ3は「16:こ どもの国に行つたら,駿河は (行け)ないな (A:読み取り・b:場所)」

「17:こ どもの国に行くとしたら (バスの所要時間が)60分かかつちやうから… (A:読み取り

e:時間)Jと 発言し,Y3の発言からバスの所要時とグルメ特集のチラシを相互に確認し,駿

河(食事場所)で食事をとるためにはこどもの国は遠いことを確認するに至っている。Y3は「18:

楽座はミラノに近い (A:読み取り・b:時間)」 と, こどもの国へ行くとすると相当な時間

がかかってしまうため,検討 した結果,こ どもの国へ行つて食事をとるのではなく, ミラノに

近い楽座を先に回るようにしてはどうかと結論を出している。このように,観光場所と食事場

所の決定について,Y3と Z3が「A:読み取 り」と「 a:食事」,「 b:場所」を往還しながら

相互作用を通して機能的に話し合いが進んでいつた。

次に,発話No 38～44は,協議して決定した事項についてどのように表現するかを検討して

いる場面である。Y3は「38:(ホ ワイトボード)たて ?よ こ?(D:表現)」 と,ホ ワイトボー

ドをたてとよこ, どちらで使用した方が表現するのに適しているのかを班の仲間に尋ねた。

X3が ,「39:たて (の方がいいのかなあ)?(D:表現)」 と自分の考えを主張すると,Z3は ,「40:

たてにするか (D:表現)」 とX3の意見に賛同してホワイトボー ドの向きについての検討を終

える。次にY3の「41:徒歩は平仮名でいい ?(D:表現)」 で書 く内容についての表現方法に

ついての検討に入る。Z3は「食べ物は赤の方がいいよね,や きそば2号店は赤 |(D:表現)」

と自分が重要であると考える事項については, 日立つように赤で書いたほうがよいと主張する。

Y3は「43:矢印は黒にしよう (D:表現)」 と観光場所同士や食事場所などの行き先を結ぶ失

103
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表5 3班のコース作りに関する発話内容

発  話 カテゴリ

サ ブカテゴ リVV 3 X3 Y3 Z3

こどもの国に行 くな ら
や きそぼ 1号店がいい

よね

A:読 み取 り
a:食事

A:読 み取 り
b:場 所

1号店 つて どこ ?ミ
ラ ノは どこ ?(チ ラ
シを見なが ら)

(地 図 を さ し て )こ A:読 み取 り
bl場 所

(地 図の観 光 地 と食
事処 の位 置 関係 を見
なが ら)こ どもの国
か らは遠 セヽか もね ＼

A:読 み取 り
b:場 所

こ ど も の 国 に行 つ た
ら,駿河 は (行 け)な
いな

A:読 み取 り
b:場 所

こどもの国に行 くとし
た ら (バ スの所要時間
が)6o分かかつちゃ う
か ら

間
所

時
場

ｅ
　
ｂ

楽 座 は ミ ラ ノ に 近
い

Ａ

ｂ

読み取 リ
場所

観 光 地 つて 全 部 いか
ない とダメなの ?

的
所

目
場

Ｅ

ｂ

(Zさ んの方 を見
て)そ こに書 いて
あ る ん じゃ な い
の ?

A:読 み取 り

全部行かな くて もいい
のかな ぁ…    ‐ A:読 み取 り

b:場 所

観
らは翻？

す
数
”

離ゆ＞つて

最
光
す

b:場 所

(中 略 )

(ホ ワイ トボ ー ド)

キ て ,■ こ , D:表 現

た て (の が い い
のかなぁ)? D:表 現

たてにす るか D:表 現

徒 歩 は 平 仮 名 で い

い ?
DI表 現

食べ物は赤の方がいい
よね 、や きそ ば 2号店

`ま

赤 !

D:表 現

矢印は黒 に しよ う D:表 現

赤は俺 が書 く ! D:表 現

〈中略 〉

10分 引 くんだ C:計 算
el時間

何 で ?足す ん だ よ C:計 算

そ うか、 2時間 5分
にか る

:計算

じやあ残 りの 2時間45

分はこどもの国で遊ぶ
でいい よね

躍
崩

Ｃ

∝

集合時間 も考 えた方
がいい よね、 10分
臓ろ うだ ＼

整
間

調
時

Ｇ

ａ

じゃ あ遊 ぶ 時 間 は 2時
P.H85今 か

算
閻

計
時

Ｃ

α

※矢印は発話のつながりを表している。
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課題

F経験

00%(0)

W 00%(0)
X

Y 00%(0)

Z 00%(0)

※矢印は関係するカテゴリヘの発話数の頻度と働いたカテゴリヘ対応 している

図3 3班のコース作りのプロセス

印は目立たなくてもよいから黒でよいと発言している。以上から,表現についての検討では,

互いの思いを主張しながら協議は進んでいることが分かるが,モニタリングに関する内容の発

言はないために, よりよい改善策が提案される場面はなく,淡々と発言者の考えが記入されて

いくこととなっている。

また,No 86～ 91は ,観光コースの滞在時間の調整を行つている場面である。Y3の「86:10

分引くんだ (C:計算,e:時間)」 は,グルメ特集のチラシに,竹採公園から徒歩10分 と書か

れていることからの発言であるが,加算するところを引き算と勘違いをしている。そこで
,

W3が「87:何で ?足すんだよ。(C:計算)」 と指摘することでY3も 「88:そ うか, 2時間5

分になる (Ci計算)」 と勘違いに気付き,正解を出すに至った。その発言からZ3は「89:じ ゃ

あ残 りの2時間45分 はこどもの国で遊ぶでいいよね (C:計算, e:時間)」 と時間を計算し

てこどもの国での滞在時間を割 り出している。Y3は実際のコースを考えると,集合時間も考

えるべきであると考えて「90:集合時間も考えたほうがいいよね。10分取ろうよ (G:調整,e:

時間)」 と提案した。その提案を採用してZ3は 「じやあ遊ぶ時間は2時間35分か (C:計算 ,

e時間)」 と時間を計算して確認している。

つまりここでは,「 e:時間」を求めるために「C:計算」して,どのように観光コースを「D:

表現」するのかの検討がされ,移動時間や滞在時間を計算する「C:計算」と「B:コース作

りの構成要素」である「e:時間」との往還で観光内容が検討されている。また, 3班では
,

Y3が活動の中心となり,W3,Z3と の対話的な相互作用を通してコース作 りが行われていたが,

目的,経験,調整に関するモニタリングの発言は限定的でその後の活動に大きく影響を及ぼす
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ようなものはほとんどなかった。つまり, グループ内での相互作用はみられたが,モニタリン

グとしての発言が機能する場面はほとんどみられなかったのが特徴である。

以上の結果から, 3班のコース作 りに関するプロセスを図3の ように整理した。 1班との相

違は, 目的,経験,調整のモニタリングの機能が効果的に機能していないため,細い実線でそ

の影響を示してある。

3.23 8班 の結果

8班は,W8(男児),X8(男児),Y8(男児)の計 3名でコース作 りを進めた。班全体とし

て発話の割合を見ていくと,「 I:課題解決」が780%,「 I:モニタリング」力▼3%,「 Ⅲ :

教師に頼る」が146%で あった。カテゴリの12項 目で見てみると,「A:読み取 り」が136%,「 B:

コース作 りの構成要素」が439%,(そ の内「 a:食事」が23%,「 b:場所」が182%,「 c:

手段J力Ю%,「 d:順序」力23%,「 e:時間」が182%に なっている),「 C:計算」力`170%,

「D:表現」力23%,「 E:目 的」力ヽ 5%,「 F:経験」力Ю%,「 G:調整」が23%,「H:質問」

が146%と なっていた。また,W8,X8,Y8そ れぞれのカテゴリの出現回数は,3(68%),37

表6 8班のコース作りのプロセス

No
発 話 カテゴリ

サブカテゴリV「8 X8 Y8

7 全部行かなきゃいけないの?
H:質問
b:場所

8 時間は ?
問
間

質
時

Ｈ

ｅ

9 たくさん回った方がいいの ?
問
的

質
目

Ｈ

Ｅ

・<中略>・

13 富士駅 も観光スポット?
間
所

質
場

Ｈ

ｂ

14 先生,ノ ー トにメモっていい ?
問
算

質
計

Ｈ

Ｃ

15 3人で作 りたいね G:調整

16 ホワイ トボー ドの方がいνヽかも D:表現

17
え―,(9時から15時は何時間かという
と)9,10

C:計算

18 10か らだよ C:H「T
19 子どもの国から一番近いのは

取
所

読
場

Ａ

ｂ

20 広見公園楽しいよ
験
所

経
場

Ｆ

ｂ

つ
４ 大学生にはちょっとな

的
験

日
経

Ｅ

Ｆ

０
を

つ
ι どこで飯食う?こ こで食おう

事
所

食
場

ａ

，
ｏ

23 まだ 1時間あるぜ ややこし 護
嘲

Ｃ

　
ｅ

Z (分 を全部足 して 415,時間に変えるに
は)60で割ればいいんだ

C:計算

25 あと55分あるよ (実は55分超) C:計算

26 (昼食は)1時 45分だよ
Ｈ

ｅ

質問
時間

″
′

０
´ (計算ミスに気づき)70分減らそう e:時間

28 富士駅にぴったり3時だ 印
誰

ｅ

（
し
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Bコース作

課 題

F経験
00%(0)

VV8 00%(0)

X8 00%(0)

Y8 00%(0)

G調 整

23%(1)

W8 23%(1)

X8 00%(0)

Y8 00%(0)

※矢印は関係するカテゴリヘの発話数の頻度と働いたカテゴリヘ対応している

図4 8班のコース作りのプロセス

(902%),1(23%)と なっていた。X8の数値が極めて多いのに対して,W8はかなり少なく,

Y8は 0であることから,対話は少なく,有効な相互作用は起きていないことが推察された。実

際の発話内容を検討した結果においても,X8が W8,Y8へ の問いかけをしたり,W8が X8へ問

いかけたりする場面はあるものの,会話がかみ合うことはなく,ほ ぼX8が独り言を言うかの

ように, コース作りが進められ,対話を通しての相互作用は見られなかった。例えばNo 7
～9は コース作りという課題全般に対しての読み取りを確認している場面であるが,X8の問

いかけに対してW8,Y8に 反応が見られないため,X8は結局教師を頼り,「9:た くさん回つ

た方がいいの ?」 や「13:富士駅も観光スポット?」 などの質問することになっている。

次に,No 13～ 16は どのようにコース作りをしていくか,話 し合う人数,表現の方法につい

て確認している場面である,W8の「15:3人で作りたいね」という活動の人数の提案に対して,

X8は「16:ホ ワイトボードの方がいいかも」と表現の方法を答えており,会話がかみ合つて

いない。また,そのかみ合わなかったことに対してのW8からの発言も見られない。

その後のNo 17～28に おいては,課題全体の時間 (9:00～ 15:00)が何時間であるかを確

認し,作成しているコースを修正していく場面である。ここではX8カつ :00～ 15:∞が何時間

であるかを指で数えようとするのだが, 9か ら指を折り曲げ始めてしまうので,合計力▼時間

になってしまう。ここで,そのミスに気づいたW8が「18:10か らだよ」と指摘するが,X8は

それには反応せず,ひたすら自分で何回も同じ動作を繰り返す中で, コース作りを進めている。

そして「27(計算ミスに気づき)70分減らそう」で自分のミスに気づき修正を行っている。

これらの発話内容から, 8班では仲間との対話を通しての相互作用はほとんど見られなかっ
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た。そのため,「 E:目 的J「 F:経験」「G:調整」等の発言が,モニタリングとして機能す

ることはなく,間違いをすぐに発見して修正することや, コース作 りの質を高めていくような

活動にはなつていなかった。

以上の結果から, 8班のコース作 りに関するプロセスを図4の ように整理した。 1,3班 と

の相違は, 目的,経験,調整のモニタリングの機能が効果的に機能していないため,細い実線

でその影響を示し,教師への関わり (H:質問)を太い実線で描いてある。

4 総合考察

本研究では,算数科の課題解決型の単元を開発し,班活動における学習プロセスや児童間の

相互作用の具体的な内実を明らかにし,その効果や機能について検討を行つた。その結果,分

析 1では,作成された観光コースを「① :表現」「② :条件J「③ :実社会」「④ :計算」の4

つの観点からループリックを作成し評価を行つた結果,質的な相違がみられ,児童間の相互作

用を始めとする班活動での取り組みが影響を及ぼしていることが示唆された。分析 2では,分

析 1の結果を踏まえ,各班の観光コース作 りの発話を整理・分類し,検討を行つた結果,「 I:

課題解決」「Ⅱ :モニタリングJ「Ⅲ :教師に頼る」の3つの内容とさらに12の カテゴリに分類

することができた。

「 I:課題解決」場面においては,こ のカテゴリの視点から各班の発話を検討すると4つの

資料の「A:読み取 り」からはじまリコース作 りにおいては,「 B:コ ース作 りの構成要素」

である「a:食事」「b:場所」「c:手段」「 d:順序」「 e:時間」のいずれかが取り上げられ,「 C:

計算」「D:表現」の各カテゴリのいずれかの内容と往還を繰 り返しながら具体的にコースが

作成されていった。また, この往還の最中には,適宜,「 Ⅱ:モ ニタリング」である「E:目 的」

「F:経験」「G:調整」が発言の中に含まれ, コース作 りの内容の質を深めるように効果的,

機能的に働いていたことを確認できた。また,検討した 1,3,6,8班 の内,こ のモニタリン

グが効果的 機能的に働いていた班は 1,6班が顕著であり,「 Ⅱ :モニタリングJに相当する

出現数は,25回 (240%),98回 (211%)と 3,8班の6回 (40%),3回 (73%)と 比べて高かっ

た。また, 1,3,6班においては,それぞれの班に所属するメンバーがある程度の発言をし,

相互作用が起きていたが, 3班 においてはモニタリングの出現数が少なかったこと, 8班にお

いてはモニタリングの出現数はほとんどなく, しかも相互作用は起きていなかった。 1,6班

は分析 1で もコース作 りの成果物の評価が高かった。以上のことからモニタリングと相互作用

が効果的・機能的に働 くことが,質の高い作品作りに影響を及ぼしていることが示唆された。

最後に今後の課題について述べておきたい。今回は班活動における課題解決のためのモニタ

リングの出現及び相互作用の効果について発場 を行つたが, この学習が各児童の今後の活動に

どのような効果や影響を与えたのかを検討していく必要がある。また,班の構成メンバーによ

る個々が待つ個性や特徴によつてコース作 りの内容に影響がでることが考えられるので併せて

今後の検討課題としたい。
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Absract

The objective of this study was to illustrate the actual learning process involved in

problem-solving group activities undertaken by learners. To achieve this objective, we

developed a unit focused on cooperative problem-solving for the alithmetic lesson in a

primary school. This unit involved a performalce task in which the leamers had to "create a

tour" through a group activity. By analyzing the tours created and the conversations that

occurred during the group activitv' we found that in groups that created tours with a high

performance evaluation, the conversation between leamers featured multiple references to

"goal," "experience," and "adjustment," that is to say, content that monitored the learning

activity, and that these were effective and functional in creating the tours'

Keywords : performance tasks, process of collaborative learning, group activities,

arithmetic lessons


