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本報告書について 

 
 この報告書は，２つの科研の共催で行われた２つのシンポジウムの内容を収録しています。一つ目

のシンポジウムは、2015年3月14日に東京大学にて実施されたシンポジウム，「教授・学習研究への新

たな挑戦：理論と実践―学習方略プロジェクト H26年度の研究成果―」です。二つ目のシンポジウム

は、2014年11月9日に教育心理学会にて行われたシンポジウム，「自己調整学習のできる子どもを育て

る―小学校における取り組みの最前線―」です。これら２つのシンポジウムは、以下の２つの科研に

よって行われたものです。 
 ２つの科研とは以下のものを指します。１つ目は、科学研究費補助金 基盤研究 B 「学習方略の

自発的利用促進メカニズムの解明と学校教育への展開」（代表 Emmanuel Manalo）(通称，学習方略

プロジェクト) です。この研究プロジェクトは、以下のメンバーによって行われています（所属は2015
年10月現在）。 
代表   Emmanuel Manalo (京都大学 教授) 
分担研究者  市川伸一（東京大学 教授） 

植阪友理（東京大学 助教） 
瀬尾美紀子（日本女子大学 准教授） 
小山義徳（千葉大学 助教） 

        和嶋雄一郎（大阪大学 助教） 
連携研究者 深谷達史（群馬大学 講師）  
学術支援員 高橋徳子 福田麻莉 
  
 ２つ目は、科学研究費補助金 基盤研究 B 「失敗を教育に活かす：失敗の学習促進メカニズムの

解明と学校教育への展開」（代表 Emmanuel Manalo）(通称，失敗活用プロジェクト) です。これは、

以下のメンバーによって行われています。（所属は2015年10月現在） 
代表  市川伸一（東京大学 教授） 
分担研究者 Emmanuel Manalo (京都大学 教授) 

植阪友理（東京大学 助教） 
        瀬尾美紀子（日本女子大学 准教授） 
     鈴木雅之（昭和女子大学 助教） 
  深谷達史（群馬大学 講師） 
連携研究者   篠ヶ谷圭太（日本大学 准教授） 

小山義徳（千葉大学 助教） 
学術支援員 高橋徳子 福田麻莉 和田果樹 
 
 ※プロジェクトの詳細や最新の研究成果は，以下のホームページをご覧ください。 
 http://www.learning-strategies-project.org/ 
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 「教授・学習研究への新たな挑戦：理論と実践―学習方略プロジェクト H26年度の研究成果―」で

は、セッション１において、学習方略と協同というテーマで、学習方略プロジェクトから教授・学習

研究における新たな視点を提供しています。セッション II では、学習者と教師の失敗活用というテー

マで、失敗活用プロジェクトからの提案を発信しました。「自己調整学習のできる子どもを育てる―小

学校における取り組みの最前線―」では、本プロジェクトのメンバーが関わり、学校全体で子どもの

メタ認知の育成を目指した実践が紹介されています。ここでは、予習段階で授業における「めあて意

識」を持って授業にのぞむ学習者の育成、学習やそこにおける失敗から学習方略も含めた点を教訓と

して取り出せる学習者の育成などが目指されています。 

 

 学習方略プロジェクトについては、2015年3 月末日で、４年間の研究が終了となりました。報告書

は、以下からご覧頂けます（https://kaken.nii.ac.jp/d/p/23330207.ja.html）。報告書に詳細は譲りますが、そ

こにもあるように、メンバー６名で、ワーキングペーパー４本を含む、62 本の業績（査読つき学術雑

誌論文16本、査読なし学術雑誌論文5本、書籍４冊、ワーキングペーパー4冊、国際学会発表32件。な

お、62本の中に、国内学会における学会発表は含まれていません）をあげることができました。こう

した成果をあげることができた背景には、毎年の成果報告シンポジウムに多くの方がお集りくださり、

私たちの研究について忌憚のないご意見をくださったおかげと思っております。感謝申し上げるとと

もに、今後ともどうぞよろしくお願い申し上げます。 

 

 なお、本報告書についての問い合わせは，植阪（y_uesaka@p.u-tokyo.ac.jp）までお願いします。資

料をご希望の方は，東京大学学術機関リポジトリ（http://repository.dl.itc.u-tokyo.ac.jp/）からダウン

ロードしていただくか，上記の植阪までお問い合わせください。 

  また、以下の発表については、科研以外のメンバーの協力も得ています。ここに記して謝意を評しま

す。なお、発表スライドの所属は、発表当時のもので表記しております。 

「失敗場面における親の関わりが学習方略と数学学力に与える影響」鈴木 雅之（国立情報学研究所） 

「教師は授業の失敗をどう改善するか」篠ヶ谷 圭太（日本大学） 

「柏島小学校の教育―日々の授業を通じてメタ認知を育てる―」藤澤 信義（倉敷市立大高小学校） 

本ワーキングペーパーが、研究および実践の発展に寄与できるならば、これ以上の歓びはありません。 

2015年10月 

東京大学大学院教育学研究科教育心理学コース 

助教 植阪友理 
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シンポジウム 「教授・学習研究への新たな挑戦 理論と実践」 

 

進   （ 学） 

開    学） 

シ ン   （ 学） 

Emmanuel Manalo（ 学） 

 子（ 子 学） 

小  （ 学） 

シ ン  （ 学） 

 （ 学） 

 （ 学研究 ） 

 （ 学） 

 Emmanuel Manalo 学） 

  

 

 学 ン 研究 教  

 

開  

 （ 学） 

 

 本シンポジウムは毎年度末に行っていて、今 で

4 年目になります。もともと科学研究費による研究

の中間発表会という で行ってきました。Emmanuel 

Manalo 生が代表を める研究「学習方略の自発的

利用促進メカニズムの解明と学校教育への展開」は

2015 年度で最終年の 5 年目を えます。 

 もう一つ、私が代表を める研究「失敗を教育に

活かす」は今年度が 1 年目です。学習者としても、

教師としても失敗はよくあることです。教師も一

の授業をしていく学習者と見れ 、いろいろな失敗

をしながら教師として成 していきます。教育場面

における失敗は、ややもすると テ に えら

れがちですが、むしろ失敗をどう教育に生かしてい

くか。学習者は自分の学習の改善、教師は授業の改

善に生かしていくというテーマの研究がスタートし

ました。メンバーは、教育心理学研究者の 生方が

っています。 

 今日は学校の 生方、研究者、学生にも いてい

ただける内容にしようということで、 前のセッシ

ョンが組まれています。学習方略といっても、

で するときの学習方略もありますが、今年は

に協同学習と めての学習方略の研究になります。

後は、 ど した「学習者と教師の失敗活用」

がテーマです。 み中にもかかわらず、多くの方に

ていただいたことに、大 ありがたく思っていま

す。 活発な 論になることを しています。 
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シ ン 協同と学習方略 

発表 「協同的 学 における学習方略」 

 （ 学） 

 （ 学 学  

 （ 学） 

 （ 学） 

 （ 学） 

 

 

 

 「学習方略」とは、一 で うと、学習方 です。

今日は学び方をどう改善していくのかを していけ

れ と思っています。今日は二つの研究を紹介しま

すが、スライド１に げさせて頂いたように、多く

の方によって行われています。 

 学習指 には「 （生 ）が 体的に学習

を進められるようになるためには、学習内容のみな

らず、学習方 への 意を促し、それぞれの生 が

自分に さわしい学習方 を するような 度を

育てることが となる」という記 があります（ス

ライド 2）。つまり、実は指 にも学習方 につ

いて指 していく が明記されているのです。

しかし、文 科学 の である、 藤久 さんは、

「これは見 ごされてきた記 ではないか」とおっ

し っていました。私もまさにその通りだと思いま

す。今日はこういうなかなか意識されにくいところ

に 点を当てたいと思います。 

 

 
 さて、学習方 について心理学は ができるでし

うか。心理学では、学習方略研究と れる研究

があります。ここでの知見は にたくさんあ

るので、全てをご紹介することは しいのですが、

一 で うと、ある子どもが授業外で一 学習をす

るという場面で、 ・ 記に っているだ

けでは、 ずしも効果が上がらないことが されて

います。一方、より 雑な学習内容になる ど、意

を理解しながら える があることも分かって

います。また、分かることと分からないことという

理解 を自分ではっきり意識しながら問 を解き、

自分で補っていくことも 効とされています。さら

に、 者や 表など の外の資 をうまく いなが

ら学習するのが 効であることも知られています

（スライド 3）。 

 

代の教育の  

学習 解 （ ）への (H10 )： 
 

 
 
 
 

学校教育に 学習方 に 
を明  

（ ） に学習を進 にな
た に 学習 の な 学習方 への
を促 の に 学習方

を す な 度を育 と とな
・ 学校学習 解 2（ ）・ （ ）  
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 こうした研究は に多く行われていますが、見

とされてきた 面もあると思います（スライド 4）。 

 
 それは、授業外における協同的な学びの で

す。 さん、授業外での学習を思い出してください。

一 で 々と行う場面もあると思いますが、友 同

で学習する場面もあるのではないでし うか。

え 、授業中に分からないことがあり、「な な

の 」「だって から」「そもそも でし う」「なる

ど。 ってこと  分かった」となれ 、授業で

はうまく 得できなかったことも 得できるので、

知識 得を 進することになります。また、こうい

うことができるのは、私たちが認知カウンセリング

を 年やってきたときから大 にしていた「自立し

た学習者」の な 面と えられます。実は認知

心理学の文 では、こういう学習方略はあまり取り

上げられていないので、今日はこの をしたいと思

っています。 

 認知心理学や認知カウンセリングを にすると、

友 同 の学習を深めるためにはどのように学ぶこ

とが 効でし うか（スライド 5）。 

 
 一つは、関連 いた知識 を目指すという観点

から、二つのことが だと えられます。まず子

ども同 のやりとりを見ると、「 えは」「やり方は」

と く場面が多いですが、そうではなく、「な 」「そ

もそも」など、理 、 義、 体 に 点を当て

ることが大 です。そうしないと、せっかく質問し

て分かっても、 につながりません。 

 もう一つは、分からないときに「分からない」と

と くだけでは、教え は 生と同じ 明を全

しなけれ いけないことになり、効 がよくあり

ません。 って、 きたいところを自分で 体的に

すことが に です。つまり、知識のどこを

補いたいかを明 にすることです。これは、私たち

が認知カウンセリングの時代から自己 というこ

とで大 にしてきたことです。 

 さらに、一連のやりとりで分かったような にな

った後、 明に する自分の理解が しいのか 認

することも大 だと思います（スライド 6）。すなわ

ち「分かった。ありがとう」で終わるのではなく、

「試しに 明してみる 。これってこういうこと  

あってる 」と自らの理解 を することも

に なのです。学習者本 が理解を 認する

ような質問ができるときには問 ありません。しか

し、もし き が自ら行わない場合には、教え が

明を めることも大 です。私たちはこれを

スライド 3 
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的教 と んでいます。こういう一連の活 を通じ

て、協同を通じて深い理解に ると えられます。 

 
  

を て と 

 こうした問 意識を まえ、 合的な学習の時間

を い、 の高校で 生方と一 に実践しまし

た（スライド 7）。 

 
 この実践の１つの目的は、生 同 が自発的に学

び合う をつくることです。その前提として、学

び合いのスキルを に けさせ、一 で学ぶ方 の

上につなげたいというわけです。これは協同場面

における 効なやりとりが、本 の学習方略として

内 されることを していることを意 します。

え 、「な 」に 点を当てて し合う習 ができ

れ 、自分で するときにもそこに 点を当てる

ようになるといった 合です。また、 明を大 に

することで、自分一 の学習でも「自分で 明でき

るかな」と思える子になって しいということです。 

 以上の問 意識を まえて、実際に教え合う場面

や学び合う場面も設 してみましたが、1 年目には

スライド 8 のような問 が生まれました。 

 

 子どもたちが学び合っている を で 影し

ながら観 していましたが、「インシ リンはどこか

ら出ている 」「 」「 うよ」「 」「カタ

カ で 」「ラン ル ンス島」といった 合に、一

問一 の What に 点を当てた質問が多くみられ

ました。すなわち、私たちが した「な 」の質

問になっていないことがよく見られたのです。さら

に、一方的な 明や、理解 認がないことが多く見

けられ、 の理解 にあまり関心を ってい

ないことも見えてきました。 え 、 を教え合

っている場面で、一方が を えて、「ち っと っ

て。explain って 」という質問がたまに り、「

明すること」と えて に進んでしまう。これでは

なかなか深い理解にいかないということが見えてき

ました。 

 以上の問 意識を まえて、ここから二つの研究

を紹介します（スライド 9）。まず、協同的な学びに

おける学習方略に 点を当てた研究を紹介します。

この研究を通じて、協同的な学びにおける学習方略

のどのような点が子どもたちには しいのかを明ら

かにします。また、この実践を通じて、理解 認は

子どもの中になかなか しないということがあき

らかになってきましたので、理解 認を行うための

力は 分なのか、生 の 問課 から見える子ども
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達の課 を明らかにしたいと思っています。 

 
 

での  

 研究１として、 どお した の高校で

度実践を行わせていただいた をお しします。

ここでは、 合的な学習の時間を利用させていただ

き、友 同 での学びあいにおける学習方 の改善

を行いました。全体で 6 時間行い、実際に友達同

で学び合う時間は 2時間ありました（スライド 10）。 

 
 年度の を生かして、 つか を えてい

ます。まず１つ目の として、「理解した」とはど

ういう なのかをより 的に教 しました（ス

ライド 11）。 

 
 子どもたちは、用 の めができることを深く

理解した だと思ってしまいますので、「な 」「そ

もそも」が分かること、自分自 でもそれを 明で

きることが深く理解した だということをはっき

りと えています。これが になっていると、な

かなか活 が改善しないと えたからです。 

 それから、いい方 を知ったとしても、どう活

に び けるかはなかなか しいことです。そこで、

２つめの として、 体的な とやりとりを与え

て、友達同 で改善 を えることを講 の中に

り んでいます（スライド 12）。 

 
 え 、「この問 分からない。教えて」「これは

の問 だ 。1 は の名 用 だ 。

うこと と すと いよ」「そうなんだ。じ あ、

2 は 」というやりとりです。これに して、どん

な点が問 なのかを指 してもらったのです。「問

の が分からないのか、 していない」「な そう

えたのか理 がない」「本当に分かっているか 認
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していない」といったことを出してもらって共 し

ました。つまり、行 ルでどうすれ いいのか

を理解してもらう活 を れています。 

 さらに友達同 で学び合う機会を 2 与えました

（スライド 13）。 

 
 まず 1 目では、こちらからテーマを与えて、

ント きで ってもらっています。数学、 文、

学などを っています。さらに、数学の問 で学

び合うときに「な 」「そもそも」を大 にしようと

ントを与えるだけではなく、ここで「な 」「そも

そも」が大 なのはどういうことなのか、 体的に

ントを与えています。 え 、「な そのような

に するのか、お いに 得いくようにすると

い」ということを ントとして与えているのです。 

 それでも 1 目はいろいろな課 が りました。

そこで、私たちの方から改善のポイントを教 して

います。 体的な を したり、 えだけではなく

て「な 」を問うたり、 体 も一 に ったり、

や表を ったり、最後にあらためて理解を 認し

たりといった点を 体的な指 きで 認しました。

そのうえで、2 目には実際の中間・ 末の課 を

い、自 なテーマで ントなしで行ってもらって

います。 

 こうした実践の 果、「学習した後、 の に 明

できるかを えるようになった」「習ったこと同 の

関連をつかむようにしている」などの学習 ・学習

観の が 認されています（スライド 14）。 

 
 つまり、やりとりの質が改善したことで自分の学

習 も し改善した が見え、 の学習方略

として内 している があるわけです。ただ、

本当に改善しているのかは 明です。そこで、実際

の学び合いの 子を発 プロト ル分 方 で 認

しています（スライド 15）。 

 
 

 

 実際にやりとりをスライド 16 のようなカテ リ

を って分 しています。 
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 これは、友達同 で学び合うときの学習方 とし

て効果的だと私たちが えているものです。 え 、

明の では「な 」「そもそも」を 明している

か、 体 を げているか、 き の分からないと

ころを き出しているか、 き に して理解した

内容の 明を めているかなどを教え の発 と

して ー ングしています。 き には自己

明として、教え から 明を ける前に自分で分か

らないところを明 しているか、 き終わった後に

自分で 明を行っているかといったことを ー

ングしています。 

 体的な はスライド 17 を見ていただくと分か

ります。 

 
 こうした発 を、クラスタ分 と れる分

で解 しています。これは、 とまとまりの発

グループを にして、同時に生じやすい発 の

をグループ するような分 です。スライド 18 が

分 果です。いろいろな教え合いのパターンを分

していると思っていただけれ いと思います。

この分 の 果、大きく４つのクラスタと れる

まとまりが 出されました。まず見ていただきたい

のが、クラスタ 4 です。 と て、「 明の 」

が 0.52 で、 分 らいしか「な 」「そもそも」に

点を当てていません。かなり ントを与えたにも

かかわらずこの です。 も じて 調で、どち

らかと うと、あまり質が高くない教え合いが出た

といえます。 

 
 のグループは じて「な 」に 点を当てた

し合いはしていますが、 体 、 認的質問、 明

、自己 明が全体的にとても いという が

あります。やはり最 は ントをもらってもなかな

か しいのです。 

 スライド 19 は ードバックを けて 2 目の

果です。 

 
 分 の が うので、 ずしもはっきりとは

い れない 分はありますが、クラスタで見てみる
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と、クラスタ 1 に くないグループは出てきました

が、「な 」ではなかったとしても、「自己 」が

かなり わりました。つまり、「ここが分からない」

ときちんと ってから し合いが行われるようにな

ったなど、多 の改善が見られています。ただ、

りの二つもなかなか とはいきません。子どもた

ちにとって が しいかというと、「な 」というの

を「分かった」という までは持っていけるので

すが、分かった後に理解できているかを 認するた

めに 明する、あるいは 認を めるという活 が

なかなか出てこないのです。 

 

 

 この実践から見えてくることは、生 の学び合い

の質は 上 で、上 な学び合いは の学習方

を改善するけれども、理解 認の活 はなかなか

得されにくいということです（スライド 20）。 

 
 理解 認はなかなか行われないことが見えてきま

したが、 われなくても理解 認ができる生 とは

一体どのような生 なのでし う。これについて

えてみました（スライド 21）。 

 
 学習方略を自発的に う子にするためには、それ

が に大 だと実感してもらうこと、それから、

いたいと思ったときにさっと えるだけの力が

わっていることが です。そう えると、今 の

実践では、うまくできる力（すなわちスキルの 上）

まではつなげられなかったということが えられま

す。 

 では、そもそも子どもたちには、理解 認のスキ

ルがどれ らいあるのでし うか。 の理解を

認するように明 的に められたら、できるのでし

うか。できないとすれ 、どんな課 があるのか

を研究２の中で見てみたいと思います。 

 研究では、 問課 を行いました。 き の理解

を 認するように促された際、 に理解 認が行

うことができるのかを検 するためです（スライド

22）。 

 
 者は高校生です。国 が中心で、 数・数学

の 者は ないです。 きは以下の通りです。
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まず、課 文（ 数・数学の場合には、小中学

ルの教科書）を学習してもらい、その内容を に教

えることを してもらいます。 者には、一通

り教え終わった後、 が内容を 分に理解したか

を 認するためには、どんな質問をしたらいいかを

くと えました。その上で、課 文を学習した後

に、高校生に の理解を 認するような質問を実

際に ってもらいました。 

 多 細かくなりますが、国 の課 文も にご

紹介します。ここではさま まな文 、教科書の内

容を っています（スライド 23）。 

 
 え 「 得の 」という文 では、３つの

得の を紹介しています。１つ目はより な

から行う段階的 得、２つ目は 理な をまず

行う譲 的 得、３つ目は い 件に見せかける

取り です（スライド 24）。このような を

文 で読んでから、 の理解を 認する質問を

きます。 

 

 数・数学の「 ・ 」では、「y が x の関

数で、 のような で表せるとき、 y は x に す

る といいます」という教科書をもとにして、 も

えます。これを学習したとして、 さんは が

分に理解したかを 認するためにどんな質問をし

ますかと問うています（スライド 25）。 

 
 者には、内容を教える際の についても

いています（スライド 26）。しかし今 は、理解を

認するための質問のみをご紹介します。 

 
 スライド 27 28 が 数です。まず の理解を

認するために、「 分かった と質問する」が

たくさん出てきています。つまり、 の理解を

認するには「分かった 」と いて、 が「分

かった」と えると、分かったことになると思って

しまうということです。それから、「（ と） 明

してみてと める」もかなり多く見られました。

に、実際に問 を った たちの も に詳しく

分 してみました。記 生問 とは、文 の中の
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用 を 生させたり、 明させたり、 を らせる

問 です。 用発展問 は、本当に分かっているか

を深く理解するために知識 を問うたり、文 中

にはない を分 させたり、新しい を 成させた

り、 つかの用 を提 し させたりする課 で

す。この二つのうち、どちらかというと、 用発展

問 よりも記 生問 課 の方が多い がみら

れました。この 果は数学でも ぼ同 で、「 分か

った と質問する」「（ と） 明してみてと

める」が多く、 用発展より記 生の方が多かっ

たです。 

 

 
 私たちは今 、 の理解を 認するように明

的に しましたが、「分かった 」と いて す

る が見えます。「分かったと ってくれれ 分かっ

ているはず」ということです。それから、 問でも

内容の い理解、 めや一問一 が多くて、深い

理解を問うものがなかなか出てきませんでした。

明を めるということ自体は、私たちの にかな

り いのですが、 と 明を めるものが大 を

しめました。これでは を 明させるのかは分かり

ません。この 果、本当に「な 」に 点が当たっ

た 明を めているのか がつかない でした

（スライド 29）。 

 
 では、な こんな現 が生じているのでし うか。

学校の 生と実践をさせていただく中で、子どもた

ちは授業中に ずしも理解 認を められていない

も われました（スライド 30）。 

 
 つまり、 生方から教えてもらった後、理解 認

が められていないので、よい理解 認のイメージ

がなくて、それを持ちにくいということがあるかも

しれません。その 果として自分の学習においても、

表面的な理解で している があり、それは

深 な問 だと思っています。 
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 心理学への についてです（スライド 31）。こ

れまでの学習方略研究は一 で学ぶプロセスに 点

が当たっていることが多かったと思います。また、

友 との学習における学習スキルも、質問 研究で

はありましたが、 体的に学習スキルを したも

のは なかったと思います。実際に子どもたちがど

んなスキルを 得す きか、子どもにとって が

しいかを明 にした点で新しいと思っています。 

 
 学校現場への ですが、私自 も現場にお

して一 に授業を っている中で、あらためて認知

心理学の発 の二つの 面が関 していると思って

います（スライド 32）。 

 
 まず、 きや えが分かるだけではなく、関連

いた知識への がとても く、「な 」「そも

そも」を 視しており、それは 生の 明で める

だけではなく、子どもが一 で学習するときも め

ています。それから、自己や 者への認知 への

関心です。私たちは、教えて えさせる授業の中で、

理解 認や自己評 を 視することを 年行ってき

ています。また、市川 生が 度査 という 葉

を提 されていますが、この 葉に されるよう

に、子どもにとって が しいかということに 点

を当てて、授業設計をすることも 視しています。

関連 いた知識や知識 への関心を 生にも生

にも める点に がありますが、今 の研究会を

り ってみると、なかなか 生と生 方に共

されていない 分があると思います。 

 

と の展  

 スライド 33 が今 の実践・調査から見える実 で

す。 

 
 学校の 生は、内容を教える際に、「な 」や意

理解をかなり 視して 明されていると思いますが、

実際の子どもは ずしもそれを 視していません。

それは 生が「な 」を 明した後に、それを 明

させる活 が ずしも含まれていないからかもしれ

ません。それから、理解 認に関しては生 自 で

はなかなか行いません。行うように促しても、効果

的に行えないという実 が見えてきました。もしか

すると、そういうことが授業の中に ずしも含まれ

ておらず、授業の中に取り れることで、子ども自

もそういうことを行うようになるという新たな実

践の もあると思います。 

 最後に、今後 したい実践についてお ししま

す（スライド 34）。 
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 意 理解を 視する、自己や 者の認知 を

視することを教師と生 方の ルで行っている

実践を したいと思います。 えられる きかけ

としては、 え 、意 について理解したことを

させることを日 的に行い、それをテストとし

ても めていくといったことが げられます。こう

した中で、最終的に子どもたちが にわたって

っていけるような学習スキルの 上につながれ い

いと思っています。内容を教えることを通じて、

、その子たちが 面していくであろう 会におい

て える学習スキルの 上につながっていくことは、

今 になっている２１ 紀 スキルといった点

からも に大 なことだと思っています。後多く

の実践が生まれてくることを したいと思います。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

発表  a am  n ea n n  an  ommun a on 

Emmanuel Manalo o o n e  

u  e a a  o o n e  

 e a  a e a n e  

 

 My name is Emmanuel Manalo.  I am from the 

Graduate School of  Education of  Kyoto University.  The 

research that I will describe this morning is on ‘Diagrams in 

Learning and Communication’.  This research I have 

conducted with Yuri Uesaka and also Chris Sheppard at 

Waseda University. 

 This is an outline of  the presentation (Slide 2). 

 
 Firstly, the main question that I am going to address is: 

Can interactive communication be used for improving 

students’ spontaneity in using diagrams when they are 

explaining what they have learned?  In this presentation, I 

am going to provide some key findings from previous 

research that includes our own research, and the rationale for 

the present study.  Then, I want to briefly describe the 

 

 Slide 2 
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method that we used in this study and describe the results 

that we got.  Then, I would like to discuss our findings, the 

possible explanations for our findings, and the implications 

for instruction. 

 

Previous Research 

 There is quite a lot of  research that has been done on 

combining diagrams with verbal information in multimedia 

communication (Slide 3). 

 
 When you have posters, pages of  magazines, 

information on TV, videos, or any other things that combine 

diagrams and text, the message becomes more efficaciously 

delivered to the audience.  However, one of  the problems 

is that students lack spontaneity in using diagrams when they 

are explaining what they have learned.  We found this in our 

own research: that even though they know about diagrams, 

they do not spontaneously use them.  It seems that there 

are some factors that can affect their spontaneity in using 

diagrams.  These include individual factors like language 

proficiency.  For example, if  they have to explain something 

in a second language, they are less likely to use diagram.  

Likewise, for task-related factors, if  the thing that they have 

to describe is more difficult to imagine, then they are 

probably not going to use diagrams.  We also found that 

there are variations in audience-related perceptions about the 

relative usefulness of  text and diagrams.  We found that, 

when students are taking notes or writing to explain 

something to their own selves, they seem to think that 

diagrams are more useful.  However, when they are writing 

to explain to other people, they do not seem to consider 

diagrams particularly useful. 

 In our previous research we found that, in math 

problem solving, when students interactively communicate 

with each other, it is effective in promoting spontaneity in 

diagram use (Slide 4). 

 
 With interaction they are more likely to use diagrams 

when solving problems.  When students interact with peers 

to explain how to solve a problem, they use more diagrams 

while they are interacting with each other and also afterwards.  

This is an important point.  There is a transfer to problem 

solving that occurs later on.  They seem to still continue 

using more diagrams when they are problem solving on their 

own.  Through the experience of  trying to explain to 

another person and receiving feedback, the students realize 

that there are limitations to just using words when they are 

explaining and that they actually have to use some 

visualization in order for the other person to understand 

more clearly.  Doing so enhances their appreciation of  the 

value of  using diagrams. 

 

Research Question & Methods 

 The question in our research is: Can interactive 

communication likewise promote spontaneity in diagram use 

when students explain what they have learned (Slide 5)? 

 Slide 3 

Slide 4 
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 The participants in this study were 84 Japanese 

undergraduate university students (Slide 6).  These were 

students studying science and engineering subjects.  We 

gave them booklets containing one of  two passages.  They 

got either a passage about how a CD plays music or about 

the human blood circulation system.  These passages had 

equivalent numbers of  idea units in them and were the same 

as those we used in previous research.  The students were 

randomly paired.  They were then assigned to either an 

interactive or a non-interactive condition.  I will explain 

these conditions afterwards.  The members of  each pair 

differed in the passage that they received.  If  one received 

the CD passage, the other received the human blood 

circulation system passage.  The participants were asked to 

read the passage.  They could take notes during that time.  

They were told that they would later be asked to explain the 

contents of  their passages. 

 
 This is an illustration of  what we did (Slide 7). 

 
 There were three parts to the procedure.  First, the 

students read and took notes. Then they were asked to 

verbally explain it to the person they were paired with.  

Then they had to write a written explanation of  what they 

had learned.  There were two conditions.  There was an 

interactive condition and a non-interactive condition.  In 

the interactive condition, they read, and then afterwards they 

took turns explaining what they had learned to the other 

person for five minutes.  During that time they could speak 

and they could also use a piece of  paper they were provided 

to write or draw anything they want.  Then they reversed 

roles.  In the non-interactive condition, what they had to do 

was explain to a tape recorder.  They could also provide 

some notes.  Afterwards they listened to the recording.  

That is the main difference in that they did not directly 

interact with each other. 

 This is what we did for the analysis (Slide 8). 

 
 We counted the number of  idea units that the students 

Slide 5 

Slide 6 

Slide 7 

Slide 8 
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represented in text and/or in diagrams.  We looked at what 

and how they were represented in text or diagrams.  The 

between-participant variables were the condition and the 

passage: so they were either in the interactive or the non-

interactive condition, and they either received the CD or the 

circulation passage. 

 There were three types of  writing the students produced 

that comprised the within-participant variable.  First, there 

was the note taking at the beginning.  Then, there was the 

writing they produced during the verbal explanations – 

during which time they could write notes. Then there was the 

written explanation that they had to provide for an imaginary 

person who did not know anything about the passage.  We 

looked at each of  these written works to count the number 

of  idea units that were represented. 

 This is an illustration of  the idea units (Slide 9).  An 

example is that music is stored in CD as numbers.  That is 

one idea unit: that numbers are stored in a binary form as 

ones and zeroes. 

 
 For the human blood circulation system, you can see 

examples here (Slide 10).  The circulation system enables 

the distribution of  oxygen, hormones, and nutrients to cells.  

It also enables the removal of  carbon dioxide, waste, and so 

on. 

 
 

Results 

 These are the results (Slide 11). 

 
 The first graph shows that the students represented 

more idea units in text as compared to diagrams.  These are 

ideas that the students represented on average in diagrams 

(left bar), and then the ideas they represented in text (right 

bar).  This is significantly different.  They represented 

more in text.  However, that was to be expected. 

 This was also an expected result: that more diagrams 

were used in the circulation passage (Slide 12). 

Slide 9 

Slide 10 

Slide 11 
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 This graph compares the circulation passage and the 

CD passage.  You can see (left pair of  bars) that more 

diagrams were used in the circulation passage (dark bars) as 

compared to the CD passage (light bars).  However, in 

terms of  text (right pair of  bars), there was more text used  

in the CD passage as compared to the circulation passage. 

 The reason for this is because the circulation passage is 

easier to imagine.  Therefore, the students were able to 

more easily make diagrams for it as compared to the CD 

passage, which is harder for them. 

 This is the total number of  idea units that the students 

represented (Slide 13). 

 
 On average, there was no difference between the 

number of  idea units represented during note taking (left bar) 

and the written explanation later on (right bar).  However, 

there was much less representation of  the idea units in the 

verbal explanation phase (middle bar).  This is to be 

expected.  The reason is that, at the same time they were 

writing, the students were also verbally explaining.  

Therefore, a lot of  information was already represented 

verbally apart from in written form. 

 This is a more interesting result (Slide 14). 

 
 The light bars represent diagrams and the dark bars 

represent text during note taking (left pair), verbal 

explanation (middle pair), and written explanation (right pair).  

We can see that in the note taking part and in the written 

explanation part, the representation of  idea units in texts was 

higher.  However, during the verbal explanation part, the 

number of  information units that were represented in 

diagrams was higher than in text. 

 In the interactive groups, they represented more idea 

units in diagrams (Slide 15). 

 
 You can see here that the interactive groups (light bars) 

represented more idea units in diagrams (left pair of  bars) 

compared to the non-interactive groups (dark bars).  They 

did not significantly differ in the amounts that they 

Slide 12 

Slide 13 

Slide 14 

Slide 15 
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represented in text (right pair of  bars). 

 Finally, this graph shows task versus condition (Slide 16). 

 
 The interactive groups (light bars) represented more 

idea units during verbal explanation.  We can see here the 

three phases of  note taking (left pair of  bars), verbal 

explanation (middle pair of  bars), and written explanation 

(right pair of  bars).  Interactive is shown in the light bars 

and non-interactive by the dark bars.  You can see that there 

was no difference in note taking and there was no difference 

in written explanation.  However, there was a difference in 

verbal explanation where the interactive group represented 

more idea units in total. 

 

What the Findings Indicate 

 The first important thing that the findings indicate is 

that interactive communication seems to be able to promote 

spontaneity in the use of  diagrams to represent information 

learned (Slide 17).  We have evidence to show that, when 

the students are interacting, they use more diagrams to 

explain.  However, the problem is that the increase in 

diagrammatic representation did not transfer to the later 

phase of  written explanation, which was non-interactive.  

When they were writing the explanations they were not 

interacting with anyone.  Therefore, diagram use went back 

to non-interactive levels and there was no transfer to that 

situation. 

 
 Even if  students realized the value of  using diagrams 

during verbal explanation, they could have viewed written 

explanation differently.  They may have still considered that 

text representation was more appropriate.  We discussed 

this in our previous paper: that students are probably afraid 

that, if  they just use diagrams, the person reading it may not 

understand.  Therefore, they have to be more explicit in 

what they write.  Students may have also lacked skills in 

deciding what diagrams they should use in supplementing 

the written explanation.  They lacked feedback from the 

intended audience during written explanation because they 

were not interacting.  This could have made it difficult to 

decide whether they needed to include diagrams to make the 

written explanation clearer. 

 

Implications for Instruction 

 Regarding the implications for instruction, interactive 

communication can be used to promote spontaneity in 

diagram use (Slide 18). 

Slide 16 

Slide 17 
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 However, students may additionally need instruction 

and training.  First of  all, what diagrams should be used to 

represent different kinds of  information?  What diagrams 

should they use when representing processes, steps, 

comparisons, change, and others?  A lot of  students may 

not be sure what diagrams they should use in a particular 

situation.  That hesitance could prevent them from utilizing 

diagrams.  Therefore, they need practice in drawing 

different kinds of  diagrams.  Related to that is deciding 

when a text explanation may not be enough and they need to 

include diagrammatic supplements to help others understand.  

They then need to consider the intended audience.  What 

would the person that is looking at this need and what 

knowledge do they have? 

 Another important consideration is cognitive cost (Slide 

19).  

 
 In one of  our recent research, in both behavioral results 

and neurological evidence, we found that when students have 

to deal with abstract diagrams like graphs, it actually has a 

higher processing cost.  In educational situations we need 

to consider the processing cost of  what we are expecting of  

students.  For example, in this particular study, when 

students had to process information represented in graphs, 

we found higher cognitive processing resources in the brain 

as compared to when the information was represented in 

pictures or text.  This finding suggests that students need to 

be provided more instruction and practice in constructing 

abstract diagrammatic representations so we can reduce the 

cost of  using them. 

 

  

Slide 18 

Slide 19 
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発表 「 的 お 方を で学 」 

 子（ 子 学） 

 

 「 記 の 方略 に関する学習 講 の開発

と中学校における実践」という を提供させてい

ただきます。これは中学生に して、学校の授業の

中で、学習 について学ぶ講 を開発・実践した研

究になります。 

 

学 の学習  

 まず学習 講 を実践研究として行おうと思った

理 からお しさせていただきます。中学生の学習

実 ですが、 ッセの調査では、「効果的な学習

が分からない」と えた中学生は 6 でした（

1）。 

 
 また、最 の学術的な研究でも、学習者は方略に

ついて ずしも的 にその 効 を認識していない

ということが明らかにされています。 生方は学習

方略について、授業の中などで えていると思いま

す。しかし、こうした知見や実 調査から えます

と、より明 的かつ 得的に教えていく がある

のではないかということで学習 講 を開発して実

践研究として取り組んでいます。 

 ところで， が 効と える方略を、中学生

たちが ずしも的 に認識していない理 を える

と、「学習方略について が えるようなことを、

中学生たちは えていないからだ」と思われます。 

が学習方略を 効であると する と

しては、一つは記 や問 解 に関する心理学的理

論があります。もう一つは、それを実 的に かめ

た研究知見によって、 効だと していると思い

ます。そこで、子どもたちにも自分で体 して実感

したり、理論を理解したりすることが なのでは

ないかと えます（ ２）。 

 
  

 学習 の基 ン 

学習 講 には二つの ェーズがあります（ 3）。 

 
 今お しした 効 の実感と 効 の 組みの理

解を前 分に、「 える」「すごい」と思ったもの

を自分の学習の中で日々 えるようにする練習を後

分の ェーズとして設けています。 の学習

方略の研究では、後 分の方を中心にしたト ー

ニングプログラムが に多いですが、今 開発し

た学習 講 は、前 分を に行うことが、１

つの リジ リテ になっています。 
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 では、 体的に中学生にどのような方略を指 し

ていくかについて、学習場面で分けて えてみまし

た（ 4）。 

 
 一つは知識を 得する場面、もう一つはそれを

って問 を解 していく場面です。 ４の にあ

るリ ー ル方略は、 え 、知識を 収するとき

に 記したり、 り し えたりといった 的

い 理による方略です。小学校時代はそういう方

略で とかなりますが、中学になると学習す き

も えて内容も しくなっていくので、立ち かな

くなります。したがって、 にある「 方略」

「体 方略」が になってきます。大まかに

うと、意 理解を 視する方略です。問 解 の場

面でも、 を 認するだけの段階から、 だった

ときに失敗の について分 する教訓 方略を

行う があります。 

 こうした方略を指 する があることは、は

ータからも明らかにされています（ 5）。 

 
 ッセが 年、学習観に関する調査を実施した

ところ、「意 理解 」については，学力上 と

下 に 10 ポイント以上の開きがありました。ま

た、問 解 場面での学習方略について行われた調

査では、教訓 をしている生 は全体の 3

でした。こうした 果から意 理解の方略や教訓

といった深い 理を う方略について、生 たち

はあまり指 を けたことがないのではないかと

えられます。 

 

学習 の開発と  

 そこで、 方略と教訓 方略の 得をめ

した学習 講 を開発し、中学校の 生と共同して

実践研究に取り組みました。（ 6）。 

 
 教訓 方略と 方略の 方を 5 クラスに

して 1 年間、授業の内外で指 していくプログラム

です。教訓 はこれまでにこのシンポジウムでも

紹介していますので、今日は記 の 方略講

について詳しく紹介します。 

 とは「 となる情報に して らかの情

報が け えられ、そのことによって認知機 が促

進されること」です（ 7）。 

 
 に うと、 合わせ、イメージ、 や理

など、いろいろな情報を けることによって記

が促進されるということです。 の研究では、た

とえ 794 年という 意 な数 の に して「
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くよウグイス 京」のように意 を 与する情報

を えると記 成績が 上するといったことが検証

されています。だんだん研究が進み、1980 年代に

文の理解における の研究が多く行われ、 え

、 な意 を けるのではなく、意 のある

情報を ける方がいいという実 果が されてい

ます。また、こちらが提 するものと自己生成した

もの、 とイメージはどちらが記 成績に影響を

与えるかなどが明らかにされました。 

その一方で、子どもたちは、なかなかそうした意

理解方略を取り れていないということで、今

の学習 講 で指 することとしました（ 8 9）。

ど紹介した学習方略講 の インは基本

インで、記 方略の場合にはそれに した実 や

理論を し、また教訓 方略の場合には教訓

に した実 や理論ということで、それぞれの

学習方略に させて実施します。 

 

 
 記 の 方略講 では、 ランス ードの

実 を援用して 実 を実施しました。そして、

方略に関する理論の 明を行っています。方

略の練習については、 会科を今 取り上げて、日

の授業や学習でも えることを 認しています。 

 実 について詳しく 明します。まず、 ラ

ンス ードの実 で提 される 文を、カードに

提 して生 たちに えてもらいます。最 はあま

りできなくて、全問 解の子はクラスに 2 3 、多

くの子が 1 2 問間 えます。そこで，「これから全

員がパー ェクトに える を紹介する」と し、

方略について 明していきます。 え 、「太

った は を った」という文を する場合に

ついて えてみたいと思います。 は「意 の

ある情報を け える」ということですので生 た

ちに「どうして を ったと思う 」と理 を い

てみます。すると、たとえ 「太った は に

をかけるために を った」といった意見が出て

きます。さらにその理 を くと、 子は「

を取られたくないから」と え、女子は「ダイエッ

トのため」と えます。また、「 い が、 しを

持っている」理 をみんなで えると、「 ー ーを

いれるため」という意見が出てきます。このように

して，クラス全員で える き 文に して理 を

ける 業を行いました。 

 その後、その 文の をどれだけ えているか

テストすると、 ぼ全員が全問 解になりました。

生 たちは、 の効果に，かなり くようです。

その後、情報が えた方がかえって記 が する

ことや、 え方の深さと記 の成績ということで、

すると する、 持ちする記 になるとい

う をしました。 

 に、 方略を実際の学習場面で えるよう

になるために 会科の学習内容で練習を行いました。

1 年生の時の 理の学習内容ですが、2 年生の生 た

ちに えているかと くと、 とんどが れている

と えます。学習内容としては、バン クの 的

な 、 ン スの 的な 、シ リ の

的な など、 られている と を び け

て理解していることが大 ですが、それがなかなか

できていません。これについても一 に、 え 、

バン クの 的な は高 ですが、それは

で が多いからという理 を けます。これも
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同じように 後テストをして、 前テストとの

をし、自分が することによってどれだけ記

を 上できたかを 認しました。 

 

の  

 では、どのような効果が得られたのかをお しし

ます。 どお しさせていただきましたように、

5 クラスで二つの方略講 を 5 月と 年 2 月に実施

しました。 に教訓 を 講するクラスが 3 クラ

ス、 に記 方略を 講するクラスが 2 クラ

スです。 年 2 月には、もう 方の方略について学

習 講 を実施しました（ 10）。 

 
  

 11 が効果を る指 の 数です。 

 
 一つは方略を自発的にどれ らい利用できるよう

になったかです。与えた課 に して、どのような

方略を 用して学習するか、生 の書き みを分

しました。もう一つは、 効 の認知や利用の 機

け、方略に関する理論の理解について、質問 で

しています。 

 まず方略の利用行 ですが、 課 は中国の

と について書かれた文です。これを読み学習

するつまり える場面で、 方略が われるか

どうかを、生 たちの記 をもとに分 します。中

国 は高 多 なので高 、 高 は

が多いので トンの という文を に

出し、それを えるよう指 しました。 える際に

は、 のスペースを活用するように えました。

そのスペースに生 が自 に書いた記 を分 して

いきました。 

 実際に、生 たちが書いた記 を見ながら方略利

用についてみていきまし う。 12 は情報関連 け

タイプです。この生 は、文に含まれていた情報を

き出し、 で びつつ、理 けしています。 

 
 は、もっとも されたタイプといえます（

13）。この生 は、中国の な略 を き、その

に して え 東 の の を書いていま

す（ 13）。 

 
 このような「４ 情報の 」というカテ

リや「３ 情報関連 け」などのカテ リを設けて、

生 の記 を分 していきます（ 14）。 
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 今 の研究では、課 文の中で大 なものに を

ける、線を くという情報 出をしている生 を

「2 情報 出」、文を たすら ごと書いている生

は「1 リ ー ル」に分 し、3 と 4 の

方略をどれだけ えるようになったかを中心

に分 していきました。 

 分 果を つ紹介します。一つ目は、記 講

を けた群と けなかった群の です。 意 が

見られたということで、 講の効果が されまし

た（ 15）。ただし、 前の 質 を 証する ータ

が取れていないので、今後、より な検 が

です。 

 
 2 月に けた生 たちは、 前の ータが取れて

いるので、講 を ける前と けた後の ータを分

しました。その 果、 講の効果が されまし

た。ただし、より に効果を すためには、

群を設 する があります（ 16）。 

 
 学習 講 で学んだ方略の利用が、どれ らい

持されているかを分 してみました。方略を利用し

た生 の 合は とんど らなかったため、方略の

利用が 持されたことが分かります（ 17）。 

 
 学校での実践研究ということで、実 インと

しては な設 で実施できたわけではありません

が、学習 講 の効果について、一 程度 認され

たと えます。 

 

方略利用 の み 

効 の認知を質問 で したところ、 講者の

95 を える生 が「 方略は効果がある」と

しています（ 18）。 

 
 それから、 組みの理解について、質問 に今日
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新たに分かったことを書いてもらい、その記 を分

しました。 数の生 が「理 ・ を理解する

が分かりました」「今まで 記 かりしてい

たけれど、これから関連 けていきたい」という記

をしていました。また、9 を える生 が「取り

れたいと思う」と しています。 

 以上の 果を けて、方略利用の ル を え

たいと思います（ 19）。 

 
 学習 講 を実践すると、実践した 後は「すご

い」「分かりやすい」「やりたい」と思ってくれます

が、その後調査に行くと、 とんど われていない

が り されています。今 、私が行った実践

は、そこに が りなかったかを えながら りま

した。ポイントは、方略が 効な理 をきちんと

明することです。「すごい」と「なる ど」の 方が

組み合わさったとき、すなわち「方略の 効 」を

実感して「 効 のしくみ」について理解したとき

に、「実際に ってみよう」という 機 けにつなが

るというプロセスが されます。方略の「 得」

や「 」には、このような方略に する認知や理

解が と えます。 

 

の研究の展  

 今後の研究の展望についてお します（ 20）。 

 
 方略の利用については、多くの研究者がどのよう

な が かを検 しています。 え 、方略に

関するスキル、知識、どんなときに われるかとい

った 件知識も関連してきます。それらを どの

ルに組み み、どのような 件が整ったときに

方略を えるようになるのか、どこの段階でつまず

いて えていないかを えていけれ と思っていま

す。 

 方略に関して している点は、日 の学

習の に関する検 です。学習 講 では、

しやすい を んで行っている 面があります。

それを えて、子どもたちが日 の学習場面で っ

ていくためには、どのようなことが かを える

ことが です。 

 今 お しした内容は、全国の中学校に され

る ッセの雑誌 VIEW の最新 で紹介していま

す。ご いただけれ いです。 
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発表 「教 における ンシ

ン を用

の 」 

小  （ 学） 

 

 私は千葉大学の教育学 で教員の養成をしており，

，小中高校の 生になる学生を教えています

って，今日のト ックも 教 に立ったときに

効果的な質問ができる教師を養成することが目的で

す  

ただ，ここでいう質問研究は，学習者 の質問で

はなく，教師 の質問です 行研究によると，教

員の発問の 84 5 は質の い問いに分 され（

1），名称の 義を問うような質問が とんどである

といわれています  

 
 教員になる学生の「発問スキル」を育てる目的で

行われた研究の数は， に ないです また，「ど

のような信念を持つ学習者に訓練が 効か」，「訓練

後に学習者の信念がどのように したか」を検

した研究も，それ ど多くありません そこで今

は教員になる学生に発問スキルを教え，その 果，

信念がどう したかを検 しました  

 本発表は，研究 1 と研究２の２つの研究によって

成されています 研究 1 では質問信念尺度を 成

し，研究 2 では質問信念尺度を用いた訓練効果の検

証を行いました  

 

ンシ ン 

 エッセンシャル・クエスチョン（EQ）は，「思

を し，さらなる 問を み， 論を き こし，

その科目の内外で り し問われる問い」と 義

けられています（ 2）  

 
 ここに （日本史）とローマ 国（ 史）

の を出しましたが， さんが けてきた授業では，

の では，成立した年， がつくったのか

などの問い けがなされていたと思いますし，ロー

マ 国の でも同 の質問がなされてきたと思いま

す  

 では，エッセンシャル・クエスチョンの質問と，

これまでの質問はどう うのでし う にいう

と，「学習しているト ックの背景にある大きな 念

を問う」のがエッセンシャル・クエスチョンです

え ，「その時代に支 的であった体 はどのよう

なプロセスを て するか」という問い けであ

れ ， であろうがローマ 国であろうが問

うことができます つまり，エッセンシャル・クエ

スチョンとは， う の背景にある本質的な 分
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を いている質問になります こういう問い けが

できるようになれ ， 生が ・生 に して深

い思 を促す発問ができるようになると えていま

す  

 今の は二つとも 史でしたが， 会科と理科と

いう なる教科におけるエッセンシャル・クエスチ

ョンも です（ 3）  

 
 が 会科の で， 分立を っている で

す この で 生がする 的な発問は，「 分

立の つの機関の名前を えなさい」です 一方，

が理科の で， の 体の になり， え

，「 の 体のつくりにはどのような がある

か」という問い けが えられます 二つの教科は

会科と理科と全く なる教科ですが，その背景に

ある本質は同じです そこを教師は問い けて し

いというのが の っているところです  

 え ，教科を えたエッセンシャル・クエスチ

ョンとしては，どういう問い けが えられるでし

うか 一つは，「 と 機 はどのように

関連しているか」という問い けがあると思います

会科の 分立は， つ機関があるという が，

お いを し合うことでパワーバランスが取ると

いう機 と関 しています  

一方，理科では カ トムシは い を持っている

から から されても らかい内 を ることが

でき，チョウは があるので んで げていくこと

ができるという， 体の「 」が，生き るとい

う「機 」に関連しています そのため， 会科と

理科で教科は いますが，その背後にある本質は同

じです こういった質問ができる学生を育てるのが，

今 の訓練の いです  

 エッセンシャル・クエスチョンを 得する

は，大きく分けて つあります（ 4）  

 
 一つは，教員になる学生の「発問の質 上」です

二つ目は，教員になる学生の「 究的な学習」の促

進です 自分で問いが れると，そのことに関して

調 たい 持ちが き出てくるので，その の 究

的な学習につながると えます  

つ目は， ・生 の「質問の ル」となる

教員の育成です 今までエッセンシャル・クエスチ

ョンは，教育現場ではあまり取り上げられていませ

ん って， ・生 がこうした発問する 生に

出会っている はそんなに高くありません つ

まり， ・生 も本質を いた質問の ルに出

会っていないのです しかし，エッセンシャル・ク

エスチョンを発することのできる 生が えれ ，

生の発問を ルにすることで，生 が自分で質

の高い問いを ることができます そして， ・

生 の質問力が上がる があります  

 本研究では，研究 1 で「質問信念尺度」を 成し

ます 質問の信念を る尺度自体が られていない

ので， ール くりから めました それから，研

究２でエッセンシャル・クエスチョン生成訓練の効

果の検証を行いました  
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研究 の  

 予 調査として，質問に関する 目の収集を行い

ました（ 5）  

 
 大学生 115 名に「質問や 問に関して，あなたの

えを自 に記 してください」と指 し，用 に

書き出してもらいました それをまとめた 果，18

の 目が 出されました それを基に本調査として，

予 調査で得られた 18 目に して，大学生 246 名

に「とてもそう思う」から「全くそう思わない」で

してもらい， 子分 しました  

 その 果，18 全ての 目が つの 子にまとまり

ました（ 6）  

 
 子（質問 ）は，「問いを立てていろいろ

なことを調 るのが きである」，「問いを見つける

のは しい」，「分かったときにすっきりするので，

問いを立てるのは きだ」，という 目によって成り

立っています 

 子（質問 ）は，「 ， えが出ないこ

とが多いので，問いを立てることはしない」，「 え

す てしまうから，問いは立てない」，「 えるのが

きではないので，あまり問いを立てない」，といっ

た 目で 成されています  

 子（ 問解 ）は，「自分の 問が解 する

とうれしい」，「自分が知らないことを知るのは 持

ちがいい」，「自分で いた 問を解 するのは

しい」，という 目で成り立っています  

 子（理解深 ）は，「問いを立てることで理

解が深まると思う」， 目として「問いを立てて

も自分の えが深まるとは思わない」で成り立って

います  

 子（質問 ）は，「問いの立て方がよく分

からない」，「自分でも が分からないかが分からな

い」，「自分の 問を 葉で表すことに を感じる」

という 目でできています   

 

研究 （ ） ンシ ンの

ニン  

 大学での授業の，前 分の 講生を通 クラス

群，後 分の 講生をエッセンシャル・クエスチ

ョン群として を行いました 

（ 7）  

 
 今 は ルを提 することでト ーニングを行

いました 学生に す の に，エッセンシャル・

クエスチョンの ル を しました え ，「260

年間 いた は，ペリーの 航をきっかけに

どのようにして れたのか」というのが におけ
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る 生の発問である場合，その背景の 念として

があるかを え，そのことについて る問いを学

生に書いてもらう訓練をしました つまり，「 ル

を にしつつ，エッセンシャル・クエスチョンを

える」というのがト ーニングの内容です これ

を 1 の授業で 3 問ずつ，4 行いましたので，学

生は計 12 問に取り組みました   

 その効果を見るために 前・ 後テストを行いま

した（ 8）  

 
 一つは ど 明した「質問信念尺度」をト ー

ニングを行う前に 1 ，そして，ト ーニングを 12

問行った後にもう 1 行いました もう一つは「質

問生成課 」です このクラスは全員が ，小学

校の 生になるということで，小学校の 生として

現場に立ったときにエッセンシャル・クエスチョン

を って しいという いがあるので，小学校の教

科書を見開き 2 ページ し，その を教える際

に， の思 を深める質問をできるだけ多く書き

出すように指 しました その生成されたエッセン

シャル・クエスチョンの数を 2 名でカウントしまし

た 質問はたくさん出てきますが，エッセンシャル・

クエスチョンと 通の質問に分 しました  

 の の上 分が大名行 の です 大名行

の を教えるときに，「あなたはどういう発問を

えますか」というのがこの場合の問い けになりま

す 一 的な問いとしては，「 代のメリットと

メリットは だろうか」，「 はな ，大名の

を したのか」，「 代や での生活のた

めに多くの出費があった はどのように をや

りくりしたか」 がありました（ 9） 発問として

は一 的な授業に出てくるようなもので，そんなに

くないと思います エッセンシャル・クエスチョ

ンとしては，「 力者が，その力を 持するためには

どのような方 があるか」，「 史上の支 者たちは

どのように の 力を えていたか」，「国を支 す

るには，どのようなシステムが か」というもの

がありました  

 
 これを分 した 果， 目して しいところだけ

い を けました（ 10）  

 
 質問を る訓練を行った群が「EQ クラス」，行っ

ていないのが「通 クラス」ですが， クラスで

し がありました 一つは「質問 」で，質問を

ポジテ に えるという信念です 通 クラスで

は 2 81から 2 78 と はありません EQ ク

ラスは 2 72 から 2 82 に しています これは

計的にも 意でした あとは，質問を ること自
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体を けてしまう の「質問 」ですが，通

クラスは 1 89 から 2 06 に し上がり，EQ クラス

は 1 90 から 1 92 で わりませんでした 「理解深

」はな か が出ませんでしたが，その下の「質

問 」は，通 クラスは 2 66 から 2 69 にやや

上がり，EQ クラスは 2 62 から 2 49 に下がりまし

た  

この表をまとめると，EQ クラスでは，信念に関

しては「 」のス が訓練後に高くなり，質問

をポジテ に えるようになります 通 クラス

は「 」ス が高くなり，質問の生成自体を

けるようになります EQ クラスは「 」ス が

下がり，質問生成時に しさを感じにくくなったと

いえます  

 

研究 （ ） E のみ  

 EQ のト ーニングを けたグループの中で，ト

ーニングの後で EQ ができるようになった と

EQ を生成できなかった がいます その二つのグ

ループの信念はどう なるのかを分 したのが

11 です  

 
 が EQ 生成群， が EQ 生成群の 42 名です

って，99 中， 分の がト ーニングで EQ を

れるようになりましたが，57 名の はト ーニン

グを けたけれど， 後テストで一つも EQ を れ

ませんでした  

 質問を する信念に関しては，EQ の 生成群

と生成群は ぼ同じです わったのは「質問 」

度です EQ 生成群の「質問 」は ぼ いで

す 一方，EQ を った は， 前と 後で信念が

わりました  EQ 生成群と生成群ともに「質問

」は訓練後に高くなりましたが，訓練後に「質問

」が くなったのは，EQ を生成できた だけ

です  

 

と と の  

 まとめますと，EQ は，「 ル提 ト ーニン

グ」で 得 だといえます（ 12）  

 
 また，訓練後に学習者が「問いを見つけるのが

しい（質問 ）」と思っても，それが EQ の生成ス

キル 得に つながるわけではありません っ

て，学習者への方略教 の際に，「信念」と「スキル

の 得」を分けて える があります え ，

信念は したが，方略を 用するのに なスキ

ル 得には失敗しているため，その方略をまだ え

ていない もいる もしくは，そもそも信念が

していないから，その方略を うようにならないと

いう場合も えられると思います この は植阪さ

んの発表とも関 してくるかもしれません  

 また，「信念の とスキルの教 」の二つが

な方略と，「信念の 」のみで教 な質問方略

があると， となくぼんやりと思っています EQ に

関しては，信念を える介 を体 課 で行った上

で， ル提 ト ーニングを行うと EQ の り

方を 得できると思います 一方，「な 質問」の場

合は，信念を えただけで れるようになったとい
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う感 がありました 質問にもいろいろ がある

ので，信念を えた上でスキルの教育を行わなけれ

いけないし，信念を えただけで質問をするよう

になるタイプの質問もあるかというのを えて，

の検 課 にしようと思っているところです  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

シ ン 学習者と教師の失敗活用 

発表 「学習者の きを に活  

の み 」 

 （ 学） 

 （ 学） 

 

研究の  

 私の発表では に、予 される学習者の失敗をど

う まえて授業を設計するかということに 点を当

てています。 前中のシンポジウムにもあったよう

に、教育目 の一つとして、学習者の理解を促し、

学習方略を に けさせることが げられます。し

かし、多くの学習者は、内容を 分理解していなか

ったり、 記を した学習方略を取ってしまっ

ていたりして、課 が見られます（ 1）。 

 
 そうしたことを まえると、実際の授業場面で、

教師が学習者のこれらのつまずきを予 して、それ

を するような だてを設 することが にな

ります。 体的な学習者のつまずきとして、大きく
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二つ げられます（ 2）。 

 
 一つは知識面のつまずきです。内容が 的にし

か えられていないということももちろんあるので

すが、それ以外の問 点として、 った知識を持っ

てしまっていることも げられます。 え 、

の面 の が「（上 下 ） 高さ 2」になる

ことは分かっていても、そもそも上 が を指すの

か、 解してしまっているという学習者は なくあ

りません。つまり、上 というからには上の のこ

とをいうのだろう、下 は下の のことだという

解が多く見られます。心理学では った 念のこと

を 念と び、多くの研究 があります。 

 学習者がこうした 念を持ってしまう背景には、

方略面のつまずきも 在します。というのも、この

の教科書を見ると、「 行な二つの を上 、下

という」と、はっきりと 義が記されています。

この 義を すれ 、上の にあるから上 とい

うわけではないという うに、その 念を な

知識に えることができるはずです。したがって、

念がそのまま った知識として ってしまうの

は、学習者において、 体 と 義を関連 けて学

習するという学習方略が 分取られていないためだ

とも えられます。 

 こうした二つのつまずきを すると、この

を授業設計する際にも、学習者がそうしたつまずき

を こしてしまうだろうというつまずきを予 して

おく があると思われます（ 3）。 

 
 こうしたつまずきの予 を市川 生は「 度査

」と んでいます。つまり授業設計をする際に、

子どもにとってこの内容のどこが しいのか、どう

いうつまずきが きてしまうのかをしっかりと予

し、 生が授業設計する があるということです。 

 さらに、つまずきを予 した上で、そのつまずき

をクリ するための だてを講じることが です。

つまずきを まえた 明の や課 の 、活

の などが められます。ただ、今までの心理学

研究においては、こうしたつまずき予 や だての

設 を、学校現場の 生がどの らい行っているの

かは、 分に明らかにされてきませんでした。この

発表においては、そうした点を調査することを目的

として げています。 

 

の  

 私は群馬大学で実施している教員 新講習の

一授業を担当しており、その授業に し調査協力

に同意していただいた 生 98 名が調査 者とな

っています（ 4）。校 がさま まですので、

情報として校 ごとの 数を記しています。これを

見ると、「 」の 数がやたら多いと感じるか

もしれませんが、これは の 生以外に、養

の 生や 支援学校の 生などさま まな校 が

含まれていますので、 数が えています。 
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 講習の授業では に つの点について いました

（ 5）。一つ目は認知心理学の理論的な です。そ

の中で、 記と理解の いを 明しています。こ

れは 前中のシンポジウムでも取り上げられていた

かと思います。あとは、同じ理解の でも、

ルの いがあるということも合わせて 明していま

す。つまり、理解には「 から いて理解できる」

という ル、「自分でも 明できる」という ル、

もう一つ上には、「学んだことを のことにも 用で

きる」という ルがある、ということを心理学実

の ンスト ーションも通して解 しています。 

 
 二つ目に、理解の深まりを実現するための授業

組みとして「教えて えさせる授業」を紹介してい

ます。その として、授業が 4 段階からなること

をお しした後に、実際に を見てもらって、

「教えて えさせる授業」がどういうものなのかを

理解していただきました。 

 つ目として、さらにもう 1 本 をご覧いた

だいて、その授業についてグループ 論していただ

くということを 新講習の中で実施しています。 

 「教えて えさせる授業」のことをご じでない

方もいらっし ると思われますので、解 させてい

ただきます（ 6）。 

 
 まず、大きく分けると教える段階と えさせる段

階の二つに、さらにその中に、教師からの 明、理

解 認、理解深 、自己評 の 4 段階があります。

最 に予習と書かれていますが、これは 的なも

のではありません。 されるという意 ですので、

書きになっています。ですので、一つ目の段階

は、教師からの 明ということになります。その授

業の中で 得させたい内容を教師が 明します。教

師からの 明というと、教え みのようなイメージ

を持たれるかもしれませんが、そうではなくて、教

を したりするなど、意 理解を大 にして教

えることが一つの方 になっています。また、一方

的な 明にならないように、 的に 明すること

も です。 

 に、 えさせる段階に進みます（ 7）。二つ目

の段階は理解 認です。教師からの 明を けて生

は一 「分かった」と思うわけですが、本当に理

解できたかを かめるためには、自分自 でも 明

できるかを試す があります。そこで理解 認で

は、 え ペ で生 同 が学んだ内容を 明する

ことで、本当に分かったかどうかを 認するという

活 が行われます。 
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 学んで しい内容について基本的なことはしっか

りと理解した上で、さらに深めたり 用したりする

のが つ目の理解深 の段階です。 生の 上、

生 の 解が多い問 を用いたり、より一 的な

に するために 用・発展的問 を設 したり

します。グループでの 論など協同学習も れて、

理解深 を っていきます。 

 つ目の段階が自己評 です。授業を通して自分

は一体 を学んだのかなどをあらためて し、

理解 を表現させます。 

 このように、「教えて えさせる授業」の設計理念

を見ると、生 がどういうところにつまずきそうか

を えることが 所に取り れられているとお分か

りいただけるかと思います。 新講習の中でも、生

のつまずきを して設計するのが、教えて え

させる授業の理念でもあることを 調しています。 

 さらに講習では、最後に「教えて えさせる授業」

に って指 案を ってもらいました（ 8）。 

 

 の面 の を としており、ある教科書

会 の 当ページを し、指 の略案を 成して

いただきました。その後に、指 案を る際に

した点はどこか、その を設けた理 は かとい

うことも合わせて自 に記 していただきました。

さらに、指 案 成時に、 のつまずきを し

たか、そのときに えたつまずきとして今まで書い

ていないことがあれ 、 で書いてもらっていま

す。この自 記 から、 者の 生の見とりとし

てどのようなつまずきを予 したか、さらに見とり

に する だてとして、どのような を設けたか

を分 しました。 

 分かりにくかったかもしれないので、どのような

で実施しているか、教科書の内容を見ながらあら

ためて れを 明いたします。まず、 者の 生

にやっていただいたことは、A41 で指 案を書く

ことです。教科書の ーを見ながら、指 案を書

いてもらいます。その後に、指 案を る際にどう

いう点を したか、その を設けた理 は か

ということを自 記 で書いてもらいます。 に、

指 案を ったり を えたりする中で、子ども

が につまずきそうかを えたか かを、「 えなか

った」「 えた」のいずれかに をつけてもらうこと

で たず ています。最後に、子どものつまずき

について今まで書いていないことがもしあれ

で書いていただきました。この自 記 の内容を私

が分 、カウントして、 果として しています。 

 

 

 まず、 生方がどのような指 案を 成したかを

に紹介します（ 9）。教師からの 明では、

生から解 と用 を 明し、最後に の面 の

を 出するという れが多かったです。その後、

理解 認として、 自 が同じように解 を 明

できるかをペ でやらせてみる。理解深 としては、

教科書に っている練習問 を課 とするというパ

ターンが多かったです。最後に自己評 を めると

いうのが、 的な指 案の れになります。 
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 教科書に って、 体的な内容を 認したいと思

います。資料の最後に教科書の ーを せている

ので、こちらも にしながら いてくだされ

いです。こちらはお りの際に 収 ックスに れ

てください。 

 の面 を める基本的な解 は、一つの

に して、同じ の をもう一つ持ってきて、

っくり してくっ けると、 行 になるとい

うものです。この教科書では、この解 自体は前時

に った内容となっており、本時ではこの えを

するという点が習得目 となっています。 

行 にしてしまえ 、5 年生の子どもたち

にとっては 習 で、「 高さ」で められる

ことを知っています。 をよく見てみると、下

上 が となっており、高さを けてやれ 面

が出る、ということになります。ただ、 行

として計 した面 は 二つ分の面 を めて

いることになるので、 2 をして 一つ分の面

を めます。 成していただいた多くの指 案では、

この解 を教師から解 するという記 が見られま

した。さらに、上 と下 という 葉は、ここで

めて出てくるので、この意 を解 して、（上 下

） 高さ 2 という を 出する。ここまでが

教師からの 明の れです。 

理解 認では、同じ 明を もできるか、 体

などを与えて 認させるという活 が 的な記

でした。 に理解深 ですが、課 として用いら

れることが多かった練習問 をこちらに しており

ます（教科書の ーとなるため は ）。1 2

は 的な で、 に められますが、3 は

が っかかりそうな問 になっています。

的な を 90 度 させた になっていることに

え、 の 分にも さが与えられているので、

ついついこの さを けたくなってしまいます。 

それでは、 にメインとなる 的な分 果に

ついてお します。こうした指 案を 成する中で、

者の 生方がどういうことを指 の として

取り上げたかを分 しました。いろいろなカテ リ

ーが立てられていますが、私の発表資料の最後のペ

ージにこのカテ リーがそれぞれどういうことか詳

しく書いております。 

に 明すると、上 つは 的な だてと

も える、一 的な だてでした（ 10）。 え

「教 」というカテ リーは、「教師からの 明」を

行う際に、ICT を ったり、 体 を提 し目の前

で を二つ て 行 にしたりという

です。「学習 」は 生の 明の ではなく、

に わせる についての記 です。 え 、

にも を二つ与えて、これを させながら

を 出させるなどです。「協同」というのは、子ども

をグループにさせ、協同で しあわせるといったも

のです。 

 
 もちろんこれらの 的な だては ですが、

一方で、子どものつまずきに 点 したような

はどの程度出てきたでし うか。この「 念 」

というカテ リーが、 念に する だてです。
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数を見ていただけれ 分かるように、件数は多くあ

りませんでした。 の が件数です。100 名 く

生がいる中で、 念 についての記 は 13 件し

かありませんでした。 

 さらに、 果をご覧いただいて分かるように、学

習方略に関する 立ては１件も出てきませんでした。

どうも教 はあくまで教科内容を教えるためのもの

で、教 を通じて学習方略を指 するという発 は、

学校現場ではあまり一 的でないようです。 

 に、こうした を設 した理 や、 のつ

まずきとして げた内容についての分 です（

11）。「 理解」と「表現活 」という二つのカテ

リーが 設 の理 として多く記されていたも

のです。 え 、「 理解」は、 どご 明した

ような教 の に関する理 を 明したもので、

教 によって に を深く理解させられるとい

った内容です。 方、「表現活 」というのは、ペ

で 明してみることで、 の 体的な表現活 を

き出せられるといったような記 です。 

 
 グラ の 二つが、どちらかというと、 がど

こにつまずきそうかといった見とりの内容です（

11）。「同 」は、上 などは子どもが同 しにくい

だろうというもので、 え 、 どの練習問 3

は上 が分からなくなってつまずくのでは、といっ

た記 です。したがって、これが 念を でき

ていた記 ということになります。ただ件数として

はこちらもそんなに多くはなくて、小学校の 生の

中でも 分以下の 生しかこういう記 はしません

でした。さらに、小学校以外の 生では、さらにそ

の記 数は ない、という 果になりました。 

 では、 生方の自己認識はどうだったかというと、

「つまずきを しましたか」という問いに し、

全体としては大 の 生が「つまずきを した」

と しています（ 12）。ただ、実際の内容を見る

と、 ずしも心理学の知見から予 されるつまずき

には合 しておらず、 い ルの見とりに まっ

ていたことが されたように思われます。 

 
 分 の最後に、指 の として数は ないなが

ら「 念 」も見られたという 果を紹介しま

したが、補 的に、どのような だてが書かれてい

たかを に紹介します（ 13）。 

 
 大きく分けて つの だてが記されていました。

一つは、上 と下 の 義を明 的に教授するとい

うこと。もう一つは、 え 同 に理解 認を

させるときに、どこが上 になっているかなどを

認させながら 明活 を行わせるという記 です。
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そして、 つ目が ントを与える。これは理解 認

や理解深 をやっているときに、 生方が 間 視

をして、つまずいていそうな に して に

ントを与えていくという記 です。 

 一つ目は教える 、二つ目、 つ目は えさせ

る といえます。ただし、これらの はどうも

指 としては後 後 に っており、 念を

したり、学習方略を に けさせる上で 効な だ

てになっているかは 論の が されているよう

にも思えます。では、どういう だてが 効だと

えられるか。この点については の中で れさせ

ていただきたいと思います。 

 

 

 果をまとめますと、授業設計においては教師の

つまずきの見とりと だての設 が です。

生方の 後報告としては、つまずきを している

と した方がかなり多かったのですが、その中

として、 念が に見とれていたか、それに

して 効な だてが っていたかというと、その数

は されてしまうということが 果として見いだ

されました（ 14）。 

 
 見とりや だての設 における 果の を見る

と、小学校の 生ですら高い ではありませんでし

た。ですので、知識面、方略面での見とりと だて

の設 は、 ずしも 分意識されていないと える

かと思います。 

 それでは、 念の 、あるいは学習方略の習

得に 点 した だてとしてどういうものが えら

れるでし うか。一つは 念を するためには、

教師からの 明において、 念自体を明 的に取

り上げることが 効だと えています（ 15）。「

り明 」と んでおりますが、 念は りである

こと、それがな りであるのかを教師がはっきり

と 明するということです。 

 
 え 、通 の れでしたら、 的な を

して「 のこの とこの を上 と下 と びま

す」と 明するわけですが（ 15 の 下の ）、

これに えて、 的な を 90 度 させて（

15 の 下の ）、「こうしても、同じようにこの

分とこの 分は上 、下 と います。 上 と

っても、 ずしも上にある になるわけではないん

だよ。大 ポイント（ 義）にも、 行な二つの

のうちの一方を上 、 方を下 という とある 。

だから、上にある を上 というわけじ ないんだ

よ」と 明する。な りなのかまで含めて 明す

ることで、「自分の えが 解だった」と 自 が

得する一つの だてになりうると えています。 

 二つ目の だてとして、学習方略を として教

することも、方略を習得させる上では です（

16）。 え 理解 認として、学習方略としても活用

できるような、問 を解く を提 する（ 16）。

そうすれ 、 が 明活 の中で、「な この場合

（5 8）とするのか」と 問を持ったときも、「さっ

きの 大 と書かれていたところに れ 、この

場合、 行な というのは の と の になるよ
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。だからこの場合、 の と の が上 、下

になるんだよ」と 義を しながら 明できます。 

 
このように、 体 と 義を関連させることで

の 得感も促せると えます。また、 に っ

たときは 義に れ よいということ自体、 以

外の の や教科においても活用できる、 な

学習方 です。授業中にこうした を すことで、

方略の習得も っていくことが ではないかと

えています。 

 最後に、深 課 において に練習問 だけでは

なくて、さらにその を目指すような課 を与える

ことも大 な指 となります（ 17）。「教えて え

させる授業」は、教科書に記されている内容は教師

から 明してしまいますから、 ができた時間で

基本的な のもう一 まで目指せる、という点

がメリットになっているのです。 

 
 教科書に書かれていなくても、 がつまずいて

しまいそうなことは多くあります。 え の面

の の では、 しか出てこないから、

しい などせずとも、とにかく の を 用

すれ よいということになってしまいます。ただ、

とたび の内容も合わせて問 を解く際には、そ

もそもこの はどんな かを する が

出てきます。 

 そうすると、 の 義に立ちかえるといった

も実は な学習 なのではないかと えられ

ます。 え 、 のように見えるけど、実は

でないものなども一 に出して（ 17 の 下、中

下の ）、これはそもそも かどうか、あるいは

であれ が えそうか、こうした も一

に めていく。こういったことも理解深 課 と

してはあり得るのではないかと えたりします。 

 あるいは、 々目 が なるのですが、面 のよ

うな では 合 もよく出てきます。 に、面

を める際の 的な方 として、分からない

でも、 を えたり、補助線を いたりすること

で、自分が知っている に持ち めるということ

がご います。さらに、 合 も に解くだけで

なく、ここでも 義を活用し、「 行な線に 目し、

補助線を くと になる」という ントを与えて

えさせると、より面 くなるのではないかと思い

ます。 え 、この ですと（ 17 下）、まず

ここ（上の ）とここ（下の ）が 行だから、一

つ ができそうだと分かります。 に 行なとこ

ろはないので、試しに補助線として の と 行な

線を いてみると、これで が二つできます。 

これらの課 自体がよいかは があると思うの

ですが、ここでお えしたいのは、教科書の基本

としては書かれていないけれども、 がつまず

きそうなところを予 して、それを するような

理解深 課 を与えることの です。この点は

「教えて えさせる授業」という 組みならではの

な 分だと えています。 

 最後に、今後の研究の展望ですが、今 ったよう

に、教師におけるつまずき予 や、それに じた

だての設 が、教師の授業設計力として大 になっ
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てくると思われます（ 18）。今後はこうした教師

の指 力 成を高めるため、どのようなことが

なのかを調 ていきたいと えております。 

 
 私は教 大学 の所属ですので、そこで現 の

生も される を担当しています。そうした

を通じて、こうした指 力をどの らい育成でき

るか、あるいは研究グループの中で「教えて えさ

せる授業」を に している小学校に ることも

あります。そうした学校現場において、こうしたつ

まずきを予 や だての設 の力をどれだけ育める

か、今後検 していきたいと思っています。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

発表 「教師 の失敗をど る 」 

 （ 学） 

 （ 学） 

 学  

 

 失敗活用に関する研究は、自己調整学習や教訓

の などでされています（ 1）。 

 
 え 、ある テストで失敗した、問 が解け

なかった などを生かして、 に行ったテストで

改善されたり、同じような問 が出たときに解ける

ようになったりしたことなどの検 が進められてい

ます。 

 ただし、こういった研究は生 の学習改善に関す

るものが とんどで、教師の失敗や活用に関する研

究は行われていないと思います。そこで、われわれ

は教師の失敗に 目して研究を行いました（ 2）。 
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 教師も日々の授業の中で らかの失敗をし、それ

を生かして授業の改善を行っていると えられます。

え 、中学校や高校の 生は、同じ学年で、 数

のクラスに、同じ内容の授業を実施しています。あ

るクラスで授業をしてうまくいかなくても、その失

敗を まえて同じ内容の授業を のクラスですると

うまくいったということは、 らく多くの 生方が

されていると思います。 

 このプロセスで が こっているのか、どんなこ

とが大 なのかを しておけ 、失敗を生かしな

がら授業の質を高め、効果的な学習指 の実現につ

なげることができるのではないかと えて、このテ

ーマに しました。 

 

研究の 的 

 今 の研究の目的です（ 3）。 

 
 そもそも授業における失敗とはどんなものがある

のか、教師は授業の中でどんな失敗をしがちなのか

を 出して整理していくのが 1 点目です。 

 失敗は、授業の中のいろいろな 面で こるもの

と えられます。 え 「こう 明すれ かった」

という 明面での失敗や、 な発問を げかけてし

まったり、タイ ングが くなかったこともあると

思います。それから、指 での失敗として、「あのよ

うに指 すれ かった」「こんな指 をしたから、

生 が してしまったのか」と思うこともあると

思います。 の失敗とは、生 の発 に して

に できなかったり、うまくくみ取ってあげら

れなかったという失敗です。今 の研究はそのよう

な 組みに基 いて、授業での失敗の整理を行って

いきたいと思います。 

 2 点目に、その失敗に基 いてどう授業が改善さ

れていくのか、また失敗から改善に るまでのプロ

セスでどこが大 になるかを検 していきたいと思

います。 

 この 2 点を検 する中で、効果的な学習指 を展

開していくための な が得られれ と えて

います。 

 

の  

 今 の分 の は、この研究の 3 者である

市川 生が行った小学校での授業です（ 4）。 

 
 この授業は、小学校 6 年生の分数の り です。

分数の り は っ り して けますが、な そ

うするのか、理 をしっかり理解することが今 の

授業の目的・目 です。さらに、 分 でも 含
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でも、な っ り して けるのかを 明できる

ようにします。 

 まず 2 時 目に 6 年 3 組で授業をし、同じ日の 4

時 目に 6 年 2 組で授業をしました。1 目に明ら

かにうまくいっていない 分がありましたが、2

目はだいぶ改善されて、 くなっています。授業者

も、 りで見ている方々も、 らく くなったと感

じています。そして教わっている生 の 子を見て

も、改善の度合いが感じられます。 

 今 の研究はこの 2 の授業に 点を当てて、1

目にどんな失敗があったのか、それがどのように

改善されたのか、失敗が改善に るまでに が大

なのかを検 していきます。 

 

の  

 今 にした授業の 成を さえておきます

（ 5）。 

 
 どの深谷さんの発表にもあった「教えて え

させる授業」の 組みで られています。前段階と

して、予習プリントを します。このプリントに

は り と 分数の知識や、 分数を いなが

らな っ り して けるのかという の授業で

う内容も書いてあります。 

 授業の中では、教師が 分数を いながら、な

っ り して けるのかを 明します。さらに

を って、生 自 に 明を えさせます。 

 それだけにとどまらず、理解深 で、 分 の

り の問 から、 うタイプである 含 の問

を与え、これに関してもな っ り して ける

のか、 分数を基にしながら 明を えさせます。

最終的に自己評 で、分かったことと分からなかっ

たことを り って記 してもらいます。このよう

な れになっています。 

 教師からどんな 明がなされたのかだけお えし

ます。 6 が問 1 です。 

 
 「あるペット トル 4 分の 3 本分に、ジ ースが

5 分の 2 リットル っています。このペット トル

は、1 本当たり リットル るでし う」という問

です。1 本当たりの がよく分からないけれど、4

分の 3 本分が 5 分の 2 なので、「 」の 分を出すた

めに り をします。 る 4 分の 3 をするので、

分数である4分の1本を基 に えていくことが、

この授業の一 のポイントになります。授業の中で

も、ポイントとして り出すことになっています。 

 明としては、こんな 合です。4 分の 1 本を基

に えれ 、 つ集めれ 1 本になります。今は、

4 分の 1 本で数えると 3 分 っています。これが

5 分の 2 リットルだから、4 分の 1 本の 1 分は 5 分

の 2 を 3 で ります。ペット トル 1 本分を出すに

は、それを つ集めれ いいので、 ける 4 をしま

す。5 分の 2 リットルを 3 で って ける 4 をする

ので、最終的には 3 分の 4 を けていることになり

ます。このような理 を 明していきます。 

 その後、理解 認に っていきます（ 7）。 
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 理解 認では、 を いながら、 どの教師

と同じような 明をグループの中でしていきます。

さらに理解深 では、 分 の問 ではなく 含

タイプの問 3 を与えて、これも 分数を基に

しながら、な っ り して けるのかを 明で

きるようにします（ 8）。 

 
 理解深 課 はものすごく しいので、どう 明

すれ いいのかす に思い かないかもしれません。

今 は授業の内容や指 案を検 する場ではないの

で、このあたりは いておいて、 に進みたいと思

います。ただ、授業の 子のイメージは いた方が

いいと思いますので、 し をお見せします。 

 

上  

 

 授業の中では、 分数を「 」と んでいま

す。 だけつかんでいただけれ と思います。

分数を いながら、な っ り して ける

のかを 明し、生 にも 明してもらいます。さら

に、理解深 課 をします。 

 

1 の の  

 1 目の授業は、いろいろな点でうまくいかなか

った 分が見られました。2 目の授業では、それ

が改善されました。そこで、な このような改善が

見られたのかを えなけれ なりません。 

 される改善までのプロセスとして、授業者の

中で 2 段階あると えられます（ 9）。 

 
 まず、「 り り」の段階です。これは授業を終え

た後に、「 をしてしまった」「 すれ かっ

た」という、どんな失敗をしたかに関する り り

評 です（ 10）。 

 
 さらに、その に「問 の 」という ェーズ

があると えています。今思い かんだいろいろな

失敗が、生 の理解にどんな影響を与えたのか、ど

の失敗がどのくらい 大だったのか、分 を行うで
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し う（ 11）。 

 
 さらに、自分がやってしまった失敗が の授業ま

でに なのか、それとも しいのかといった

分 もしていると えました（ 12）。その上で

プランを練って、 の授業に させていくので

はないでし うか。 

 
 このプロセスに って、1 目の授業でどんな失

敗をしたのか、その失敗が生 の理解にどのくらい

の影響度を持っているのか、 に できるのか

を、2 の授業が終わっただいぶ後に授業者の市川

生が り って、 メントや評 をして ー

ングします。 

 に見ていきます。まず、失敗の 出の 分です

（ 13）。 

 
 授業の を見ながら、市川 生に「 して

しまった」「 すれ かった」など、思い いた

ことや いたことをどんどん メントしてもらい

ます。この メントから 1 目の授業の中でどんな

失敗が こっていたのかを 出して、内容面を基に

整理しました（ 14）。 

 
 内容面の 組みは どお えしたように、 明、

発問、指 、 のカテ リになります。 明の

分は、 の 明、 書・ 、教 ・教 など、

細かく分けています。1 目の授業の中で、どんな

の失敗が見られたのかを分 して書き出してい

ます。 え 、 書や に関しては、 書が

に くなっていたり、授業の大 なポイントを

し れてしまったり、いろいろな失敗があります。 

 授業者の市川 生に、それぞれの失敗が生 の理

解にどのくらい影響を与えていたのか、 に え 、

この失敗のせいでどれだけ理解が されてしまっ

たと思うかを、大中小の 3 段階で評 してもらいま
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した（ 15）。それから、それぞれの失敗は が大

なのか、それとも にできるのかに関しても、

市川 生に 3段階で評 してもらいました（ 16）。 

 

 今 の で に大 になってくるのが、影響度の

評 です（ 17）。 

 
 え 、 書が に くなってしまったという失

敗は、授業者の市川 生は、理解を する影響が

それ どなかったと評 しています。 

 に、教師の 明 分で、 計な発問をしてしま

ったという失敗ですが、教師が教える 分で に質

問して、インタラクテ にやろうとした 果、

明がうまく れずに生 の理解を していたであ

ろうことから、影響度を中くらいに評 していまし

た。 

 分数で えるというとても大 なポイントを、

授業の最 に出すのを れてしまいました。それか

ら、 ントが わっていませんでした。理解深 課

がとても しいので、授業の中で ントを与えて

いますが、その ントを で うだけで わって

いない感じがするのが、理解深 課 で見られた失

敗です。 

 それから、大 な情報を してしまいました。こ

れも理解深 課 に関わってきます。とても しい

課 を解 していく中で、 どの問 を する

ときに、 を してしまって な情報がなくな

っていました。これらの失敗は、理解を する影

響力がかなり大きかったと評 していました。これ

が影響度の評 の 果です。 

 

2 の の  

 2 目の授業に関しても、授業者に を見せ

ながら メントを めました（ 18）。 

 
 「 するようにした」「 しないように 意し

た」など、いろいろな メントが出ています。それ

らを基に、1 目からどこが改善されたのか、され

なかったのかを 出しています。 が改善されたの
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かが、表に わります。どんな失敗をして、それに

して授業者が影響の度合いや 度をどう し

たのか、そしてどう改善したのかが、一つの表にな

るイメージです。 

 では、それぞれの失敗がどう改善されたのかを見

ていきます（ 19）。 

 
 書が に くなった失敗は、2 目の授業では、

計 的に をそろえて書くようになっていました。

また、教師の 明の 分で 計な発問をしてしまっ

たという失敗に関しては、2 目の授業ではあまり

発問に らずに、教師の方から教えるといった

が行われていました。 

 さらに、影響の度合いが大きいと評 された失敗

です（ 20）。 

 
 え 、授業の大 なポイントを し れてし

まった失敗に関しては、2 目の授業では れずに

しました。しかも、最後のまとめのときに、そ

のポイントを利用しながら授業が行われました。ま

た、理解深 課 のときに ントが わっていなか

ったという失敗に関しては、活 の前に に ン

トを って、しかも、 ントになる情報を で

うだけではなくて に書くという も取られて

いました。それから、 書を してしまっていた失

敗は、 さずに情報を して、しかも ・ し

ながら授業を行うようにしていました。 

 このように、1 目の失敗を基に 2 目の授業で

や改善が見られました。こうして見ると、授業

者が影響の度合いが大きいと しているもの ど、

にいろいろな をしていることがうかがえま

す。 

 

と  

 ここまで、どんな失敗があって、どのような改善

がなされていたのかを見てきました。今 このよう

な試みを行いましたが、この研究の意義を えると、

まず失敗を 出して整理したこと自体にも意 があ

ると えています（ 21）。 

 
 教えて えさせる授業（OKJ）に取り組み めた

生が える みとして、大きく 2 点あるといわれ

ています。1 点目は、教師の 明がどうしても く

なり、後ろがつかえてくるという みです。2 点目

は、理解深 課 の 度の設 が しくて ると

いう です。 

 に れず、今 の授業でもこれに関連する失敗

が見られます。教師の 明が くなることに関して

は、 にインタラクテ にやろうとして 計な発
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問をした 果、ずるずると くなってしまったとい

う失敗が見られます。また、理解深 課 に関して

は、 し たので ントを与えたのですが、 わ

っていなかったり、解 のときに になる な

情報を してしまっていたという失敗がありました。 

 これに して 2 目の授業では、発問に らずに

ク クと 明する が取られたり、理解深 課

が しいときは に ントを出し、書いてあげ

るようにしていました。また、 な情報を さず

に して、 しながらやっていました。 

 このようにどんな失敗が こり得るのか、それに

してどんな改善の方 があるかを整理して提 し

ておくと、 え 新 の 生の研 や、これから

生になりたいと えている学生の指 を行っていく

上で な資料になると えています。 

 それから ェーズの も、今 の分 か

ら し見えてきたと思います（ 22）。 

 
 授業から改善に るまでには、授業の失敗がどこ

にあったのかを り り、さらにその失敗が生 に

どのくらいの影響を与えてしまったのか、理解をど

のくらい したのかを えるという の ェー

ズがあると えました。 

 実際に影響が大きかったと授業者が している

失敗に関しては、2 目の授業で していました。

それに して、改善が見られなかったものも、数は

ないですがありました。これに関しては、授業者

は生 の理解をあまり していない（影響が小さ

い）と評 していたので、改善につなげるかどうか

は、やはり、生 の理解への影響度がかなり関わっ

ていることがうかがえます。 

 それから、 や改善の ルにもさま まあり

ます（ 23）。 

 
 今 の失敗を基にした改善は、「 ントを多く与え

る」「 なポイントを提 する」「指 を明 に与

える」など、指 案の から えるものではなく、

小 な改善だったといえます。しかし、指 ・授

業を えるときには、授業全体の展開や 明の 組

みそのものを えたり、 分数を わないで 明

するといったものもあると思います。また、 う課

自体を えてしまうこともあるでし う。これら

は、かなり大 な改善といえます。 

 小 な改善をするのか、大 な改善をするか

に関しては、授業と授業の間 といえると思い

ます。今 のように、同じ日で間が 1 時間しかない

ときは、大きな改善は しいので、 ントを多く与

えるようになると思いますが、 え 、 年また同

じ内容を教えるときは、かなり大きな改善が に

なります。そのあたりは間 です。 

 最後に、失敗を に学習指 を えていく、失敗

を学習指 に生かす プローチにどういうものがあ

るかについてお しします（ 24）。 
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 一つ目に、失敗を基に改善につなげていくことで

す。これが今 の です。このときに大 になって

くるのが、授業後の理解の といえると思います。

1 目の授業を まえて、生 にどんな 解をさせ

てしまったのか、生 がどういう理解 になった

のかを え、 的に見て、 の授業につなげてい

くことが だと思います。 

 二つ目に、そもそも失敗が こらないように、

に プローチも えられます。このときに大

なのは、授業前の 的な視点です。 え 、こ

の内容をこう教えたら生 がどう理解するのか、ど

のように 解しそうかを し、できる は授業

前にしてしまうのがこちらの プローチになります。

これが どの深谷さんの発表にもあった 度査

の 業になると思います。 

 このように、授業の前後で生 の理解 、どん

な 解をしているかを るという 的な視点を持

つことで、失敗を にし、生かしながら、学習指

の質を 上していけるのではないかと えています。 

 

1（ シ ） 
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表１ 1 目の失敗と 2 目での改善・ （教師の 明 分） 

カテ リ 1 目の授業での失敗 理解への影響 度 2 目の授業での改善・  

明 

的 明    

書・ 
 

書が に くなってしまった 小 小 書を計 的に書いた 

書き間 えた（す に はした） 中 小 間 えずに書いた 

ポイントを し れた 大 小 れずに ・最後のまとめに利用した 

教 ・教  

教 が後ろの の子まで見えない 大 小 ペット トルに を れて 視  

教 を る数やタイ ングが かった 
（ う数なのに 4 った。しかも，指

案とは うタイ ングで った。） 
中 小 指 案通りに った 

発問 
計な発問をしてしまった 

（ に 的にやろうとした） 
中 中 発問に らずに教師 から 明した 

指  

いきなり を書くよう指 してしまっ

た 
小 小 改善なし 

書き みの指 をしなかった 大 小 明 に指  

    

 

 
表２ 1 目の失敗と 2 目での改善・ （理解 認 分） 

カテ リ 1 目の授業での失敗 理解への影響 度 2 目の授業での改善・  

明 

的 明    

書・ 
 

書き間 えた（ 5 と書くところを

8 と書いてしまった。す に ）
中 小 間 えずに を書いた 

書ききれなくなった 小 小 計 的に 書をした 

教 ・教     

発問 

まちがった発問 
（ んとは教 が 8 だったが

4 もいらないよ と発問。す

に ） 

大 小 
発問をしなかった 

（教 がいくつ になるか いても

よかった） 

指  
指 が できていない 
（シートへの書き みの指 ） 

大 小 書き むよう指 した 

    

 

 
表３ 1 目の失敗と 2 目での改善・ （理解深 分） 

カテ リ 1 目の授業での失敗 理解への影響 度 2 目の授業での改善・  

明 

的 明 

から してしまった 
（かけ からわり を えてい

くはずなのにそれをと した） 
小 小 かけ を書いてからわり を書いた 

ントを ったが わっていなかっ

た 
大 中 に ントを与えた・ 書もした 

書・ 
 

ポイントを し れた 大 小 ポイントを提  

授業の大 な情報を してしまった 大 小 さずに授業中に できるようにした 

教 ・教     

発問 
計な発問をしてしまった（3/4L と

2/5L はどちらが大きいか） 
小 小 改善なし（同 の発問を行った） 

指     

 

発表者の間 いを表面的に した 
（「本」を「リットル」と い間 え

ている発表に して 的に し

ただけ） 

大 大 問 のある発表が こらなかった 
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発表 「失敗 における の り 学習方略と

学学 に る 」 

 （ 学研究 ） 

 （ 学） 

 （ n e  o  ea n ） 

e un e n a （ n e  o  Mun ） 

 

 私の研究は、 し視点が わって、子どもが失敗

したときに、親の関わり方によって、その後の学習

や学力がどう わってくるのかということで、親に

点を当てた研究です。 

 

研究の  

 本研究の目的は、子どもの失敗に する親の関わ

りの影響の検 です（ 1）。 

 
 学習で失敗してしまうと、どうしても ち んで

しまうし、自 心が 下します。 ずかしいという

思いが生じて、失敗から目を背けたくなるのが 間

だと思います。私は小学生のとき、問 を間 えて

しまうと、なかったことにしようと思って し ム

で した があります。失敗から目を背けたい、

なかったことにしたいと思ってしまうのが 間の本

だと思います。 

 しかし、きちんと失敗と き合い、な 失敗した

のかを え、 に同じ失敗をしないように学習を改

善し、学力 上につなげていくのが望ましいと え

られます。学習者が失敗したときに、 り って

や改善 を えていくためには、親の ポートも

大 になると思います。 え 親が めて、「 は失

敗しないように ろう 」と ますことによって、

子どもが失敗と き合い、 を えるようになる

ことが えられます。ときには親が一 になって、

どうして失敗したのか、改善するためにはどうすれ

いいのかを えることによって、学習改善が促せ

ると えます。 

 

学習に る の  

 最 に、学習に して親や の影響があるのか

について、 しお ししたいと思います（ 2）。

論から うと、子どもの学習に して親や は、

い影響力を持つことが り し されてきました。 

 
 問 の研究で 史的に最も体 的なものは、

学力の階 に関する教育 会学的な研究ではない

かと思います。 え 、 名な ールマン ポート

では、学力への影響は学校 よりも の方

が大きいと報告されています。同 に国内の研究に

おいても、親の学 や 業、 の文 資本などが、
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子どもの学力や学習方略に影響を与えることが さ

れています。 

 また、親の 機 けによっても子どもが影響を

けることが されています。 え 、最も 名な研

究では、親の教育 ス ーションが高い ど子ど

もの学力が高まる現 が、 り し されてきまし

た。これは、子どもに に けて しいと思う学力

や、行って しい学校の ルが高い ど、子ども

の学力が高まるという現 です。 

 それから 年においては、親の達成目 が子ども

の達成目 と関連することも されています。 え

、親が子どもに して、学校の中の生 たちに

って しい、クラスの生 たちに けないように

して しいと思うと、子どもも学習内容を理解す

るのではなく、 りの子どもに けないように

ります。このように、親の目 が子どもの目 に影

響を与えることが されています。これらは親の

持ちやバックグラウンド、 に 目したもので、

親の 体的な関わり・行 に 目した研究ではあり

ません。 

 親の関わりの影響について見てみると、 え 子

どもとの ニ ーションの や に関わる程

度、学校行 の の程度によって子どもの学力が

わってくるという現 が されています（ 3）。 

 
 年、親の関わりが であるといわれています

が、これらの研究は親が子どもとどのくらい関わる

のかといった、関わりの に 目した研究が中心で、

親がどのように関わるのかという関わりの質に 目

した研究はまだ 数です。子どもが失敗してしまっ

たときに、親の関わる も ですが、親の関わり

方によっても影響が なってくると えられます。

こうしたことを まえて、本研究の目的は、失敗場

面における親の関わり方を分 し、それに って失

敗場面における親の関わり方が、子どもの学習方略

と学力に与える影響を検 します。 

 

研究の  

 最 に、失敗場面における親の関わりには、どの

ような 面が えられるかを整理したいと思います

（ 4）。 

 
 それには、 つの 面があると えられます。一

つ目は「 」で、失敗に する の情 的な関与と

義できます。 え 子どもを ったり、「なんでこ

んな い成績を取ったの」と め立てる行 です。 

 「情 的な ポート」は、 の情 的関与と 義

することができます。子どもを ましたり、 めた

りする行 です。 

 この「 」と「情 的 ポート」は子どもの情

面への関わり方になりますが、情 面だけではなく、

子どもの知的 面・認知 面への関わりも えられ

ます。それが「認知的 ポート」と んでいるもの

です。 え 失敗の や、学習の改善の方 を一

に える関わり方が、認知的 ポートとして 義

できると思います。 

 このように、まず子どもの心理面への関わりとし

て「 」と「情 的 ポート」が、子どもの知的面
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への関わりとして「認知的 ポート」が えられま

す。こうした つの関わり方が、子どもに してど

ういう影響を与えるのかを検 します。 

 本研究で えた、 の ルです（ 5）。 

 
 情 的な ポートと認知的な ポートが、子ども

のメタ認知方略を促進します。メタ認知方略の 用

を促進することで学力が 上するという を立て、

この が支持されるかどうかを検 しました。 

 メタ認知方略は、自分の認知 を ニタリング

して、行 を調整する方略と 義します。 え テ

キストを読んで、自分がどれくらい理解できたのか

といった理解 を自分自 で し、もし 分

と すれ もう一度読み したり、理解度の高い

に質問するなど、自分の理解 に じて行 を

調整する方略です。 

 きちんと失敗と き合わないと、メタ認知方略は

促進されないと えられます。「 をどう間 えたの

か」「どこまで分かったのか」を 段から える習

を に けていないと、自分が分かったのかどうか

の が に行えないと えられます。また、

に分からないことが に できても、 段の学

習において失敗したときに改善 を える習 を

けていないと、 な調整ができないと えられま

す。親が めや ましを与えることによって失敗と

き合わせたり、一 に失敗の を えたりする

ことによって、メタ認知方略が促進されると えま

した。 

 一方、「 」については、 も関連がないと し

ました。な なら、子どもは失敗と き合って学習

改善することを、自発的には行わないと えられる

からです。瀬尾さんの発表からも、自発的に教訓

する子どもはあまりいないという がありました。

そもそも 段から失敗とはあまり き合わないので、

の によって失敗と き合う程度は わらないと

えました。 

 

 

 以下からテクニカルな になります。まず、本研

究の方 です（ 6）。 

 
 本研究で ンプルになったのは、PALMAと れ

ている調査に したドイ の学生です。調査の

目的を にいうと、数学学力の成 の検 です。

学生を 調査した大 なもので、5 年生から 10

年生になるまでの間、1 年に 1 、計 6 の調査を

実施しました。つまり、日本の小学 5 年生から高校

1 年生に 当するまでの 間、学生をずっと し

て り し調査を実施したということです。この調

査で、 なくとも 1 以上調査に協力した学生は

3530 名で、全員が分 となっています。 

 ドイ では 5 年生になる際に学校 を行います。

日本の小学 5 年生に当たる学年で、自分がどういう

学校に進むのかを しなけれ ならないのです。

大きく基 学校、実科学校、 ム ジウムの つに

分かれます。基 学校と実科学校は、 業訓練校に

当します。基 学校と実科学校を 業した学生の

とんどは、そのまま 業 になります。一方、
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ム ジウムは、基本的には大学への進学を目的とし

た学校課程です。 ム ジウムに行った学生の多く

は、そのまま大学へ進学します。 

 本研究の ンプルは全ての学校の生 を にし

ているので、さま まな学力 ルの学生を と

した、 に大 な研究 インになっています。 

 調査内容ですが、数学の学力の指 として、テス

トのス を用いています（ 7）。 

 
 このテストは に されていて、 目 理

論と れる 計 によって、テストの 度が

されています。これによって、学力の成 を

えることが になります。 

 え 、5 年生と 6 年生で 2 うテストを け

て、5 年生で 80 点、6 年生で 80 点だったとします。

この場合、同じ点数が同じ意 だとは解 できませ

ん。な なら、テスト問 がまるで うからです。

もしかすると 6 年生の問 はすごく しかったかも

しれませんし、5 年生の内容は だったかもしれ

ません。同じ 80 点でも持つ意 が なってしまうの

で、 な ができないという問 があります。

一方で、テストの 度が全く一 であれ 、80 点

の持つ意 は全く一 になるので、同じように解

することができるという利点があります。本調査の

となった学生は 6 テストを けていますが、

全てのテストが同じ 80 点であれ 、全く学力が成

していないと することができます。 

 失敗場面における親の関わりとしては、 ど申

しました「 」「情 的 ポート」「認知的 ポート」

の つで しました。親がどのように関わるのか

を、 かしらの ータとして評 する場合は、親に

「あなたは子どもとどう関わりますか」と質問する

方 と、子どもに「あなたの親は、あなたに して

どのように関わりますか」と くという、二通りの

方 が えられると思います。本研究では、後者の

生 に して評 を めた ータを用いています。

親よりも生 が報告した ータの方が、 者によ

る観 との一 度が高く、より 当な指 と えら

れているためです。 

 そして、メタ認知方略についても、 を行いま

した。実際に調査に用いられた 目の は、 8 の

ようになっています。全て 5 段階で評 を めてお

り、得点が高い ど「情 的 ポート」「認知的 ポ

ート」「メタ認知方略」の行 をする が高いこと

になります。 

 
 では、質問 目に してどのような が得

られたのかを したいと思います（ 9）。 
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 まず、「 」です。 のない 分が、得点の

になります。5 段階評 なので、5 点が 点です。

5 点に い ど、よく ることになります。そもそ

も りの は、程度としてはあまり多くありません

が、5 年生から 6 年生にかけて し、その後は

いという があります。 

 一方、情 的な ポートは、小学生段階において

は 下 にあり、その後、 いになります。「 」

と して、 める行 が っていくということで

す。 

 に が なのが、認知的 ポートです。こ

ちらは 5 年生段階では、 に高い 度で行われて

いますが、学年を うごとに に 下し、10 年生

になると とんど行われなくなるという があり

ます。 

 それから数学学力については、テストの 度が

全く同じになるように しているので、学年を

うごとに学力が伸びていることが ータ上からも明

らかになっています。 

 

方  

 では、本研究の 目的である、親の関わりの効果

についての検 方 です（ 10）。細かい ですが、

トウェ の Mplus を って分 しています。 

 
 り し調査を行っているので、 ータが得られ

ない ースがあります。 え 子どもが 校してし

まったり、たまたま学校を んでしまったりして、

中で ータが取れなくなることがあります。です

が、本研究ではこれらの ータを全て 用していま

す。こうした 理の さについては、今 は 明

を きます。中 は文 を していただけれ と

思います。 

 ル（Cross-lagged model）と れるも

のを利用して、分 しています。こうした ルを

利用することによって、 果関 に み んだ 論

が となります。かなり細かい ですが、実際に

分 で った ルで、5 10 年生の ータを、全て

一つの にまとめることができます（ 11）。 

 
 一つの 数から、 の学年の全ての 数に して

影響を しています。つまり、5 年生のときに親

に られた が、6 年生のときの、親が る や

める 、認知的に関わる 、子どもの学習方略、

子どもの学力の全てに影響を与えると して

ルを組み んでいます。 

 え 、5 年生の「 」から 6 年生の「数学学力」

に伸びているパスは、5 年生のときによく られた

子どもの成績が 6 年生のときにどうなっているのか

を意 します。6 年生の「 」から 7 年生の「数学学

力」への影響は、6 年生のときにどれくらい られ

たかによって、7 年生のときの学力がどの程度にな

っているかを意 します。ですので、 には 5 年

生の「 」から 6 年生の学力、6 年生の「 」から 7

年生の学力、7 年生の「 」から 8 年生の学力など

の意 はやや なりますが、本研究では、どの学年

の時点でも影響力は しいです。つまり、親が っ

たときに子どもが ける影響は、子どもの学年に関
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なく一 であると して分 しています。 

 この をすると、 らく子どもの学年によって親

の関わりの効果が なるのではないかと思われるで

し う。今 の ータで 認したところでは、子ど

もの学年に関 なく影響力は ラットであることが

支持されているので、以下では子どもの学年に関

なく親の関わりの効果は一 であると えて行った

分 の 果を報告します。全体の分 の際には、

と学校タイプ、 の 会 的 を して

います。 

 

 

 まず、メタ認知方略の 用に する親の関わりの

影響です（ 12）。 

 
 情 的な ポートと認知的な ポートが、方略

用を促進するという 果が得られました。つまり、

親が めたり ましたり、一 に問 点や改善点を

える ど、子どもはメタ認知方略をよく 用する

ようになります。 

 また、数学学力に する親の関わりの影響につい

ては、 が学業達成を するという 果が得られ

ました。つまり、親がよく る ど、子どもの学力

があまり伸びていかないことを意 しています。 

 学力に するメタ認知方略の影響については、メ

タ認知方略の 用が学業達成を促進するという 果

が得られました。つまり、メタ認知方略をよく っ

て する子どもは、学力の伸びが に高いこと

になります。 

 今 た 果は、子どもの や学校タイプを

視して、全体を にした分 です。 や学校タ

イプによって親の関わりの効果が なる もあ

ると思うので、 で分 を行いました（ 13）。 

 
 まず、 と女 に分けて分 してみたところ、

果のパターンは 女で全く同じでした。 が

いているものが 計的に 意で、意 がある 果と

いうことです。 ど た全体の 果は、 女に

関 なく見られることが分かりました。学校タイプ

については 業学校と進学校に分けて分 しました

が、 果のパターンはやはり同一で、子どもがどの

ような学校にいたとしても、親の関わりの効果は一

であることが分かりました。 

 以上のことから、情 的な ポートと認知的な

ポートがメタ認知方略の 用を促進することが分か

りました（ 14）。それから、メタ認知方略を うこ

とによって学業達成が促進され、学力の伸びが高く

なるという 果が得られました。一方で、これは

前には していなかったことですが、親が るこ

とによって学業達成が される、つまり学力の伸

びがやや くなるという 果が得られました。こう

した 果を まえての になります。 
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 まず、もともと予 していなかった数学学力に

する の影響についてです（ 15）。 感的に え

ても、親が るから が くなるとは えにくいよ

うに、 ることによって達成が されるわけでは

ありません。親が ることによって子どもがやる

を失ってしまう、あるいは失敗に してより テ

な えを持ってしまうことによって、学業達成

が されたのではないかと えています。それか

ら、認知的 ポートの は、学年を うごとに

に 下しています。5 年生と 10 年生を ると、大

きく が うといえます。 

 
 こうした 果が得られた理 としては、子どもと

の関 や学習内容の 度が関わっているのでは

ないかと えられます。つまり、中学生くらいにな

ると、子どもも思 なので、親から を教えて

もらったり、一 に したりというのはなかなか

し らいと思います。一方、親も子どもが大きくな

るにつれて、わ わ 教えなくても一 でやれると

いう 持ちが 生え、子どもに学習を せきりにな

ると思います。それから、親が関わろうと えても、

中学生や高校 1 年生（10 年生）は学習内容がかなり

しくなっているので、なかなか関われないことも

あるでし う。 

 こうしたことから、親に関わりを促しても、子ど

もとの関 や学習内容が分からないと しいので、

認知的 ポートは現実的ではないと えられます。

なので、 を与えずに、情 的な ポートをしてい

くことが ではないかと えられます。 

 

研究の と の展  

 最後に、本研究の についてです（ 16）。 

 
 本研究では、子どもの失敗観を できていませ

ん。すなわち、いくら親が認知的な ポートや情

的な ポートをしても、子どもが失敗を学習に生か

すものと えていない場合は、効果がないかもしれ

ません。 

 それから、失敗の を できていないのも一

つの と えています。 え 、子どもが けて

いて、 しも しなくて成績が かった場合、「

はいい点が取れるように ろう 」と ましても、

子どもは に していないだけだと思ってしまう

ので、あまり効果が見られないかもしれません。ま

た、失敗の 属を ってしまった場合は、認知

的 ポートでは効果が得られないかもしれません。

え の 方が かった場合、親が「あなたは

が なかったから失敗したんだ。もっと
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しなさい」と っても、そもそも学習方 が で

はないので学習改善が こるとは えにくいです。

どうして失敗してしまったのかを まえた ポート

をしていかなけれ 、高い効果は見 めないと え

られます。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

発表 「学習 における失敗 の開発」 

 （ 学 学 研究 ） 

 

 まず見ていただきたいのが、 1 です。 

 
 さんはA をすごくやる のない子だと思うか

もしれませんが、実は A は 数が得意なのです。

私が 10 年前、 タ ースクールの講師をしていたと

きの です。 日は学校が みなので、 前中だ

け大学の学 生が小学生に 数を教えます。その指

員になって、A に出会いました。 数がとても

できるのに、 用問 になるとやりたくないと う

のです。 

 こういう子がいた場合、 生方は「この子は多分

やる がない」と め けないと思いますが、 は

「 しい問 はどうせやってもできない」「 用問

をやると多分間 うから、やりたくない」というお

子さんではないかと思いました。このようなお子さ

んがいるのではないかということです（ 2）。 

 もう一つは、テストが されたけれど、間 え
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たところを見 すのが面 くさいから間 えたまま

で終わって、 のテストでまた い点数を取ってし

まう子がいます。この子は多分、自分の失敗を見る

のが なのです。たくさん間 っているところがあ

って、「 は 目だった」と思うのではないかと思い

ます。 

 
 今日のテーマは、失敗を 度に にしてしまう子

どもはいないかということです（ 3）。失敗を

してしまうと、「 は 目だ」でストップしてしまい

ます。また、失敗を予 すると、「どうせやっても

目だ」と の学習に進めないお子さんがいると思い

ます。 

 
 

失敗と もの  もの  

 そもそも、失敗は いものなのか、 いものなの

かについてお しします。 4 は、 に な

ルです。失敗すると、自分は 目なのではないか

と思うことがあります。自己観は、自 感情だと思

ってください。ある分 で失敗してしまうと、「私は

目なのではないか」と全体に影響を ぼすという、

Harter の な ルです。「 は が得意だけど、

友達関 はいまいちだな」「 はルックス最高」など

いろいろあると思いますが、一つ 目なことがある

と、全体に影響を ぼすという ルです。 

 
 細かく見ると、学習も国 、 、 数など、い

ろいろなカテ リがあります。 数でも計 は得意

だけど は など、いろいろあると思います。こ

のように、 分、 分でできるものとできないもの

が、全体に影響を ぼすという え方があります。

これは、失敗の テ な 面です。 

 一方、ポジテ な 面ですが、 の研究は「失

敗したら に く」「失敗した知識は間 ったまま

える」という え方が でした。しかし、最

の研究では、失敗することで、 の学習での知識の

が くなるのではないかという 果が し出て

きました（ 5）。 
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 心理学における失敗について、市川 生が「心理

学において失敗はどのように われてきたのか」と

いう発表をされていたのを見つけたので、私は 点

だけまとめます（ 6）。 

 
 最 は行 理論です。 い行 には報 を与える

と、その行 を持 します。 のイルカショー

で、 が成 すると指 員が をあげる 理です。

間 ってしまうと な 持ちが生じて、行 自体が

行われなくなるという え方が で、「失敗を け

まし う」という時代がありました。 

 に、認知発達理論は、行 理論で出てきますが、

市川 生と私の解 は います。新しい知識を習う

とき、自分の持っている知識では理解できないとき

があります。認知発達理論は、そういうことをとて

も大 にします。新しい知識が ってきたときに自

分の知識を 大させて、会得していきます。このと

きの理論は「失敗は にしなくてもいいです」とい

う解 でした。 

 そして、認知カウンセリングは、 さんご じだ

と思いますが、失敗を 的に いまし うという

メッセージを出しています。 

 私からは、二つ詳しく 明します。一つは、 属

理論です（ 7）。 

 
 にいうと、失敗の を に めるかによっ

て、その後の感情や行 が わるという理論です。

え テストで い点を取ったとき、「自分の 力が

かったから成績が かった」というと、ダメージ

が大きいです。この理論では、そのときは い の

感情が くと 明しています。失敗してしまったと

きは、 力に を め、自分の りが りなく

て成績が かったから、 力すれ いいということ

で の行 に ると えられていました。しかし、

今は 力を持 するのがいいのかという 論があり、

力ではなく、自分のやり方に 属するのがいいの

ではないかといわれています。 

 属理論のメッセージは、「失敗に してうまく都

合 く意 けしまし う。失敗してしまったら、

自分の 力に 属させないようにしまし う」とい

うことです。自分が成 したときは、「自分はすごい」

ともっとやる が出るので、都合 くうまく意

けをするのが一つのメッセージかと思います。 

 いて、認知カウンセリングです（ 8）。 
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 的に うと、学習や理解における認知的な問

を える への援助です。 通の学習指 では、子

どもが計 を間 えた場合、「ここが うよ」「ここ

は 解」ということをします。認知カウンセリング

では、失敗したときに、「この子はな 間 えてしま

ったのか」「 義が間 っていたのかもしれない」「そ

の子の知識が間 っていたのかもしれない」「計 の

ここの 分が ったのかもしれない」などと分 し

ていきます。そして最後に、失敗を した か

ら学んだことを 出していきます。 

 え 、ある子が文 問 で、 を わずに計

していました。 を うと文 を理解するのにすご

く 立つと教えると、子ども自 が「 を え 、

文 問 を に解けるかもしれない」「 を うの

はいいことだ」と思います。これを「教訓 」と

いいます。そういったものを 出していくことを

視しています。メッセージは「失敗を の学習につ

なげまし う」ということだと思います。 

 ここまでの をまとめます（ 9）。失敗には、

い面と い面があります。 めて当たり前です。た

だ、 果が なのではありません。失敗に して、

いか いか分からないけれどうまく意 けしま

し うという 属理論のメッセージがあります。そ

の失敗を の学習につなげることこそが大 なので

す。 

 
 

失敗を の学習に る 方 

 の中には失敗を につなげられる と、つなげ

られない がいますが、どこで が出るのかを私た

ちは研究をしました。実証 に りたいと思いま

す。失敗観尺度の開発です。 

 行資料を調 ると、大きく二つの研究がありま

した（ 10）。 

 
 一つは、FT 尺度です。これは失敗に関連した研究

で、失敗に する などを します。失敗を

り しながら、だんだん 全なものにしていけ

いいという え方がありました。それから、 えが

合っているかどうかではなく、 え方が合っている

かが大 だという内容が FT 尺度に含まれていまし

た。 

 最 はもう一つ研究されていて、 場面に

しているわけではないですが、失敗観尺度というも

のがあります。「失敗の テ 感情 」といって、
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失敗とは大 ずかしいものだという え方や、失

敗から多くのことを学 るという「失敗の学習

」、失敗はできるだけ けたいものだという「失敗

」、失敗は にでも こり得るものだという

「失敗の発生 」といった え方が 目されて

いました。 

 9 月ごろに、新しい尺度をどうするかでたくさん

の意見が出ました。どのようにまとめるかで、私は

この二つを大 にしたいと いました（ 11）。 

 
 まず一つが、「失敗に する活用 の認知」で

す。「失敗から かを学ぶ い機会だ」「自分が成

できるチャンスだ」などの 目があります。「失敗に

する の認知」は、「 ずかしいことだ」「自

分が 目な 間なことを表している」などの 目を

用意しました。 

 これだけではなく、場面の設 をしました。この

尺度はお子さんたちを に ることを えていた

ので、なる く 体的な場面がいいのではないかと

思いました。一つは、解 を間 えたときです。授

業で問 を解いて間 えてしまうときの失敗の

の認知と の認知を ります。それから、テ

ストの 果が かったときと、発表場面で間 えて

しまったときです。授業中に を げて ったこと

が った発 だったことが あると思います。以

上の つの場面を ック ップしました。 

 予 調査の 果を報告します（ 12）。東 方

にある 立中学校で ータを取りました。中学 1 3

年生を にしています。調査内容は、失敗観尺度

15 目と、 ど った「問 の解 を間 えてし

まった」「テストの 果が かった」「発表場面で

った解 をしてしまった」の 3 場面です。 

 
 その に、メタ認知的活 を取りました。 え 、

のテストで間 えた問 について、その理 を

分 している 目があります。メタ認知的活 のイ

メージとしては、自分を 観的に見て、活 を分

するイメージで わないと思います。 

 それから、 の失敗場面に する 属です。

もし自分が を失敗してしまったときに、 に

を めるかを ています。 え 力なら「

力が りなかった」、 方 なら「 方 が か

ったから、自分は失敗してしまった」、 力なら「自

分の 力が かったので、間 えてしまった」とい

うようなものです。 

 果はきれいに二つの 子に分かれました。それ

を前提に 13 を見てください。 が、その失敗か

ら かを学ぶ い機会だという活用 の認知の

一つの 目になっています。 が ずかしいこと

だという の認知を表しています。 
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 「問 失敗場面」「テスト失敗場面」「発表失敗場

面」のいずれも、 の 分の活用 の認知は得

点に開きがありません。ただ、 の 分を見ると、

の認知は場面ごとに得点が います。問 失

敗場面では 1.964 でそんなに得点が高くありません

が、テストで い点を取った場合は の認知が

高まっています。発表場面でも得点が高いです。 

 いて、メタ認知的活 との関連を見ました（

14）。 

 
 まず、「失敗に する活用 の認知」は、メタ

認知的活 と の関連を しています。つまり失敗

したときに、これは自分にとって生きるものと え

るお子さんは、 果関 は えませんが、その後自

分自 を 観的に分 する があることが分かり

ました。 

 一方で の認知は、 外はありますが、メタ

認知的活 と の関連が出ています。失敗は自分に

とって なものだと思ってしまうと、分 につなが

っていないことがここで明らかになりました。 

 属との関連を見ていきたいと思います（

15）。 

 
 まず、活用 の認知です。 力 属で、失敗

したときに自分の 力が かったから失敗したとい

う え方は、問 失敗場面ではされないようです。 

 の認知がポイントだと思います。まず 力

を見ていただくと、全 関がプラスに出ています。

ですから失敗は い、 と思っている ど、失

敗したときに自分の 力が いから失敗したという

感 に び けやすい が出ています。テスト場

面においては 力 属と方略 属に の関連が出て

います。ここが面 いので、 で詳しく見ていき

たいと思います。 

 まとめとしては、まず二つの失敗観で、 の

認知と活用 の認知の尺度を りました（

16）。 

 
 しかも 3 場面です。活用 の認知は、メタ認
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知活 を促進するのではないか、つまり の学習に

つながる失敗観です。そして、 の認知は、メ

タ認知方略的活 を してしまうことが分かって

います。 

 に、教育実践への についてです（ 17）。 

 
 失敗に する活用 の認知を育むことはいい

と思います。その上で、失敗に する が高い

お子さんをどうすれ いいかということだと思いま

す。この予 調査から えることは、二つあります。

一つは、 力 属と の関連があるので、 らく失

敗すると「自分には 力がない」と自 心を下げて

しまうお子さんが多いと思います。なので、「できな

かった 」「今 のテスト かった 」と とした

ものを ードバックしてしまうと、ダメージが大

きいと思います。 

 だから、「このやり方が かった 」とか、計

が しいお子さんには「今 はテスト のス ジ

ールの立て方が かったのではないかな」「もっと

めにス ジ ールを立てれ かったのではない

かな」という で、 体的に な点を って

あげるのがいいと思います。 

 そして、 力 属と方略 属の の関連が意 す

るところは かです。私の えは、 力の 方や方

略が、その学習者の実 に しているか 認する

業が ではないかと思います。 

 力も方略も の関連が出ていますが、 してメ

タ認知的活 と の関連が出ているわけではありま

せん。失敗してしまったときに の分 ・整理を

しないで、「 力が りなかったから、もっとやる」

「方 が かったから、新しい 方 を試す」と

いうところに び けてしまうのではないでし う

か。 の認知が高いお子さんには、 力や方略

が学習者の実 に合っているかどうかの 認 業を

れてあげることが大 なのではないかと えてい

ます。 

 

失敗 を用 研究の展 と  

 最後に、この研究の今後について にお しし

たいと思います。日本 は、失敗を と け める

心理 を持っていると一 的に われています

（ 18）。今は、日本 でも失敗を と える と、

えない で があるといわれていますが、そ

れは本当なのか、 自 はとても があります。

日本 は、 ずかしいことだという の認知が

高いのかどうか、知りたいと思っています。 

 
 そこで、 の国のお子さんたちに して 的に

調査ができれ いいと思っています（ 19）。 
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 また、 の認知と活用 の認知をクロス

させると、 つの子ども が出てきます（ 20）。 

 
 失敗に する活用 のみを認知する子ども、

方高い子、 を感じるけれど失敗を活用しよう

とする子ども、そして、活用の が くて

のみというかわいそうな子もいると思います。この

子が学校場面でどうなっているのか、とても が

あります。行 観 で 果が出るかもしれませんが、

場面 を え 分かるのではないかと思います。 

 え 、A さんは り上がりの し を間 えて

しまいました（ 21）。もし、あなたが A さんだっ

たら、 はどうしますか。 

 
 「やった計 を し ムで して、最 から計

し す」「な 間 えたのか、 を ってみる」「取

りあえず 生を びに行く」「教科書を見て、やり方

を 認する」など、いろいろあります。このような

場面 を って、 ど げた つのお子さんの

実 を見てみたいと思います。 

 われわれの研究 に問われる 分は、活用

の認知を高める実践です（ 22）。 さん関心があ

ると思います。 

 
 まず、メタ認知を かせる を実際にやってい

くことが大 だと思います。 い点数を取ってしま

ったときに、 の き出しにその 果をしまうので

はなく、自分はどこが かったのかを分 する

を子どもたちにして しいと思います。 

 その中で一 いいのは、教訓 です。失敗によ

って自分の 点が分かったので、その 点を基に、

はこのように してみるということです。その

失敗を まえて、どのように学習するかが大 だと
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お子さんが実感してくれたら、活用 の認知が

高まるのではないかと思います。 

 し が わってしまいますが、 の失敗を分

する があってもいいと思います。 え 、A さ

んは り上がりの し を間 えてしまいました。

の計 は、 が間 っているでし うか。まず、

えが うという目に見える 分がありますが、

え 「 り上がりの 10 の のところに 1 が ってい

ない」「計 するときのメ がない」などです。 の

を見ながら、分 の 方を 体 する活 が

いいのではないかと思います。 

 

と  

 つのテーマに ってお ししました（ 23）。 

 
 「そもそも失敗とは いもの  いもの 」が

ポイントではありません。 いか いかは にして、

いかに の学習につなげていくのかが大 だという

ことです。そして、失敗を の学習につなげる え

方とは、失敗に する活用 を高めていくこと

です。最後に、失敗観尺度を用いた研究の展望とい

うことで、いろいろとお ししました。 
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Emmanuel Manalo（ 学） 

 

 I am honored to have the opportunity to provide a 

summary and the closing remarks.  Today’s presentations 

provided us with a lot of  stimulation, a lot of  new ideas, and 

a lot of  interesting things to consider (Slide 2).  I have listed 

them here in English.  Probably some of  them may be 

different from the actual program, but in the morning we 

looked at collaboration and learning strategy. We looked at 

things like learning strategy use in collaborative learning 

situations, diagram use in learning and communication, 

programs for enhancing learning strategies use, especially 

elaboration, and “essential question” generation strategy in 

classroom settings.  In the afternoon, we looked at 

educational uses and benefits of  failure including using 

difficulties that students encounter for classroom design, 

using teacher failure for classroom design, parents’ 

involvement in dealing with failure to promote learning 

strategy use and the achievement of  students, and also the 

assessment of  beliefs about failure – about the development 

of  a questionnaire and the implementation of  that 

questionnaire to find out about those beliefs. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 This has given us plenty of  things to think about and 

may cause a kind of  overload where there is too much 

information to deal with.  There is a danger here of  getting 

 

overloaded, where instead of  learning, we might end up with 

another experience of  failure!  I think we should try to turn 

this into a positive experience of  success or benefit for 

ourselves. 

 I think it is really important at this point to actually 

consider the ‘take home’ messages.  I or someone else 

cannot tell you what those ‘take home’ messages are.  They 

should be the ‘take home’ messages specifically for you.  

You leave here today after a full day of  things that you 

listened to.  So, what are the one, two, or three important 

things that you take from this?  Those things should last 

beyond this evening and beyond the train ride home. 

 Very quickly, I would like you to you write those down: 

think what your one, two, or three ‘take home’ messages are 

that you got from today’s session.  I would like you to think 

about the significance of  those.  For example: are they 

things that I can use for my teaching, research, or in what I 

do on a day-to-day basis? 

 Share with the people around you.  It might give you 

some further insights or ideas about your ‘take home’ 

messages.  Of course, different people will have different 

‘take home’ messages.  However, it is useful and beneficial 

to hear from other people about their ‘take home’ messages. 

 To finish, I want to mention that this is the end of  the 

project called “Elucidating the mechanisms of  spontaneous 

learning strategies use and the applications to educational 

practices” (Slide 4).  It is a JSPS-supported project from 

2011–2014 that is finishing this month.  I have been in the 

position of  leading that project.  I come to this point in time 

with mixed feelings.  On the one hand I feel very happy 

with our achievements, especially in terms of  what we have 

managed to do in research.  At last count we have almost 

60 full text research publications for that project.  In 

addition, one thing that I feel quite proud about is that we 

received the best paper award in one recent conference for a 

paper we produced in that project as well.  That is the 

happier side of  things.  However, there is also the sad side: 

to see a project that you have been involved with for four full 
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years coming to an end.  Being on this project for four years, 

I feel like it is not finished yet.  You still want to continue 

working with the colleagues who have been involved in this 

project during those four years. 

 This is also the beginning of  another project (Slide 5).  

This project has sort of  smoothly transitioned into another 

project, which is “The development of  school education and 

the elucidation of  mechanisms to promote effective learning: 

taking advantage of  the opportunities that ‘educational 

failure’ presents”.  It is actually another four-year project 

that started in 2014 and will continue until 2017 with 

Professor Ichikawa as the head.  One really good thing 

about it is that the membership is almost shared.  There are 

a lot of  members in the new project from the previous 

project.  There are a lot of  other people who are also linked 

to it even if  they are not formally part of  the project. 

 On that note, I want to finish by thanking all of  the 

presenters today.  We have had very good, very high-quality 

presentations today.  Even though the presentations are 

only about 20 to 25 minutes each, and even though in many 

cases we failed in keeping time, the amount of  time that goes 

into preparing for these presentations is quite significant.  

Therefore, I would like to ask you to put your hands together 

to thank the presenters today. 

 I would also like to thank the members of  our team, 

especially the ones who were involved in the first earlier 

project that is finishing.  They have done a wonderful job in 

this project.  I am proud to have been a part of  such a great 

and productive team.  Could we put our hands together to 

express appreciation of  those members? 

 Finally I would like to say thank you to all of  you in the 

audience today (Slide 6).  The research that we are doing 

would not be meaningful if  it were not for you.  You are the 

ones who are going to be using it, which is partly why it is 

important to have those ‘take home’ messages.  You are the 

ones who are going to be working with the students or who 

are going to continue researching these things.  It is 

extremely important to have your participation in this.  

Every year we look forward to this opportunity to actually 

interface with you and share what we have found.  I do not 

think it worthwhile to keep what we are finding to ourselves.  

That interface with people who are really in education is 

extremely important.  Thank you very much. 
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シンポジウム 「自己学習のできる子どもを育てる」 

小学校における取り組みの最前線  

（ ）  

（ ） 

 

 

小学校の教育 

の を てメ を育てる  

 （ 小学校） 

 

 私は、今は大高小学校の校 を めていますが、

成 21 24 年は柏島小学校の校 でした。行 での

年数が に く、 の 合教育センターを出て

からす に校 になりました。柏島小学校は私が

めて校 を めた学校です。それまでは行 の立場

から学校へいろいろとお願いをしていたのですが、

実際に自分が学校を することになり、これまで

自分が に けたことを全て出すつもりで学校

にあたりました。 

 この研究会は 成 22 24 年の 3 年間、助成を頂い

て めました。研究会をやろうと ったときは、大

なのは分かっていましたから、 も 成してくれま

せんでした。しかし、これが終わって、市川 生や植

阪 生に「こんな学校をつくって しかったんだ」と

われたときは、 を すくらい本当にうれしくて、

全 員が「やったかいがあった」と感じたと思います。

柏島小学校のような学校をつくれて本当に せだっ

たと思っています。 

 そして、今は大高小学校で一生 取り組んでい

ます。大高小学校は、柏島小学校の 3 以上の 数

で、 員は 95 もいます。柏島小学校とはやり方を

える もあると えています。 された時間も

ないので、 っているところです。 

 

小学校の  

 現在の柏島小学校の 数は 320 名です。20 年

ど前は 1000 くの がいました。校 は 1

から 3 まであります。 支援学 は情 と

知的 が 1 学 ずつでしたが、今は情 がも

う 1 学 えて、合計 3 学 になっています。 

 私は 1 学年につき 3 学 らいが一 やりやすい

のではないかと思っていますが、柏島小学校は 1 学

年につき 2 学 どで、中 の学校だと思ってい

ただけれ と思います。 

 学 には、 や などは一 ありません。

こういう学校も しいと思います。しかも、学校は倉

敷の西の に しています。この りは、 は い

のですが、 りは田んぼと で、 ッドタウンとして

が多く 成されました。しかし、現在、そこに

んでおられる方は、お年 りが に多くなって

います。そのお年 りたちがこの学校を助けてくだ

さいました。 

 小学校は中学校と って、同じ 生が国 や 数

などの全ての教科を教えます。ですから、担 の 員

はみんな同じようなことで っているので、 から

一 に研究する文 があります。これはいいことで

はないかと思います。ただ、担 での問 は、 生

によって 分と力 が うことです。 い 員も
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テランの 員もみんな担 をしているので、その力

の を とかしないといけないと思いました。1 年

生から 6 年生まできちんと柏島小学校のやり方をつ

くろうという思いで、研究を めました。このことは、

員にも を っ くして ってきました。本当に

よく いてきてくれたと思います。 

 柏島小学校の学校教育目 は、「心 ともにたくま

しく、実践力のある心 かな子どもを育成する」とい

うものです（ 1）。 

 

 校訓は「進んで よく 最後まで」で、これが

まれた も設 されています。100 年 どたつとこ

ういう を ったりすると思いますが、どこの学

校にもこういうものがあります。それを子どもたち

の合い 葉にして、子育てをしています。め す教師

は、「 ・ 者・ に信 される教師」です。 

 また、年度ごとに、校 から 員に して 点目

を出します（ 2）。 

 

 私が校 時代に出した目 は つあります。一つ

目は、「授業改善を行い、学力の 上を る」ことで

す。二つ目は、「 場所があり、自己 感を高める

学 ・学校 を行う」ことです。 つ目は「 支

援教育の 実を る」ことです。これは現在、学校で

は大 な課 になっています。 つ目は「基本的生活

習 の 立をめ す」ことです。これができていない

と、学習が全く進みません。柏島小学校の場合はある

程度はできていたのですが、 まり は ら らで

した。 つ目は、「 者・ の に信 される学

校をめ す」ことです。 学校に ってくださいと

いうことを進めました。 つ目は、「 感・連 感

にあ れた活力ある教 員集 をつくる」ことです。

山 では い 生が に えており、そういう

たちを とか一 前にするために、資質の 上に

けて一 に っていく があります。 

 柏島小学校にはいろいろな課 がありました。

え 学力は、国 は全国 に達している一方で、

数は全国 に かない でした。基本的な学力

において が出てきてしまっており、 とかしない

といけないと感じました。また、 や 者の教育

力が 下 にあります。かつて、 の子ども会へ

の は 8 程度だったのですが、今ではもう 2

どで、子ども会に っている子ども自体も なく

なってしまっています。しかも共 の が多い

ので、こうした会の は にいるお年 りが担

っています。 

 

学 育 進 における ン 

 そういうときに出会ったのが、 山 学力・ 間力

育成 進会 における IF プランです（ 3）。 
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 福 教育文 は、 々な研

究助成をしてくださっています。柏島小では、1 年に

100 ずつ、3 年で合計 300 の助成金を頂いて

研究を進めました。この IF プランは、もともとは市

川 生が えたものを、 ッセの が 山で

やってみたいということで められたそうです。

柏島小は、 になります。「教えて えさせる授

業」「学力・学習力の セスメントテスト」「学習 指

」「授業外の学習支援機 」「学校と の連携した

教育プログラム」「授業外学習ポイント 度」といっ

たことをキーワードにして、これらを 3 年間で取り

組むというものです。本校の 員には「校 生、こ

れを全 やるのですか」と われてしまいました。 

 研究 は「 ・学校・ が協 して 間力

をは くむ学校の 」です（ 4）。 

 

 これは学校の の研究です。 通なら小学校の

場合は 1 教科の研究が多いのですが、学校 くりを

やろうということです。 の 、学校の 、

の をそれぞれ果たしながらつくっていきまし

うというイメージです。 

 研究 は、さま まな国や の 業を活用して、

テーマである「 教えて えさせる授業 の実践

と学校支援 ランテ の活用」によって 間力を

育むことができるというものです（ 5）。 

 

 ただ、 間力の育成 合は分かりにくいので、その

効果を学校力で ることにしました。学校力とは、

大学の小島 生によれ 、指 力、 力、スク

ール イ ンテ テ 、学力、 全・ 機 理の 体

を指します。 

 研究にあたっては、いろいろな助成金や国の 業

をたくさん活用しました（ 6）。 

 

 教育 員会からは「柏島小学校にこんなにできる

のか」と われたのですが、私には がありました。

ただ、生 学習については、 に って、 生方は

あまり知らないのです。 りないくらい全く分かっ

ていないので、取りあえず、教えて えさせる授業に
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けた IF1 から IF4 までしてもらって、IF5 と IF6 に

ついては私と教 でやりました。 とんどの内容は、

私たち 5 の前からずっとやってきていたことだ

ったので、そのいいとこ取りをすることから めま

した。そして、生 学習の IF5 と IF6 も含めて、柏島

小学校の場合は 年 どで にすることができまし

た。 みにある最 の 会では、一 ですが、全

て になっていたので かれました。ただ、そうは

っても だけなので、これをもっと深めていきまし

うということで取り組んでいきました。 

 IF5 では、学校支援 本 の え方を に組

くりを進めました。学校支援 本 とは、 ー

ーターがいて、子どもたちに を教える、 シン

の授業の いをする をするといった ラン

テ を るというものです。柏島小学校の場合は、

155 どの ランテ に協力していただきまし

た。IF6 の授業外学習ポイント 度は体 学習のため

のもので、子どもたちは、 課後や 日に に出て

いって、いろいろなプログラムをこなしてポイント

を集めます。 

 ここからは、 どの 点目 に らして IF プ

ランを見ていきたいと思います。 

 

を 学 の を る 

 
 IF プラン 1 の取り組みについてです（ 7）。 

 

 小学校の教員の場合、指 案を書いて授業を見て

もらう機会というのは年に 1 2 です。しかし、1

2 指 案を書いただけで実力がつくとは思えませ

ん。そこで、柏島小学校の場合は、1 当たり 2 は

授業を 開するようにしました。研究のメーンであ

る 数は全体で見に行き、 数以外の教科も いて

いる時間に見に行くという で行いました。 

 そして、自分が持っている を りなく って、

山 でトップクラスの 生方に指 していただき

ました。私が以前に めていた 山大学教育学

属小学校の同 や後 、 の教育 員会にいたとき

に があった 生方に、 当で協力していただ

きました。指 案を るときも していただきな

がら、やっていました。こんなに多くの 生方に教え

ていただける機会はなかなかないので、 になっ

たと思います。 

 教えて えさせる授業というのは、予習を含める

と 5 段階に分かれます（ 8）。 
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 市川 生は予習を とはしておられませんが、

柏島小では、「予習」「教師の 明」「理解 認」「理解

深 」「自己評 」の 段階で行いました。そして、

子どもたちにも分かるように、「めあて」「大 」「た

しかめ」「チャ ンジ」「今日の学習で」と い えて、

ラ ートで った表 を クラスに きました。 

 また、共書きといって、私も柏島小学校で めて実

施したのですが、 生が に書くのと同じス ー

ドで、子どもたちに文 を書かせました。1 年生は 9

月あたりからだんだん文 を書きはじめるのですが、

しずつ時間をおいてやっていきました。この取り

組みにより、子どもたちは書くス ードが に

くなりました。これは柏島小学校の ですが、授業

は にス ー ーです。教えて えさせる授業

の 4 段階を 1 時間の授業に全て れると、 に時

間がかかります。そのため、 生も子どもも一つ一つ

の活 が いです。そういうス ード感を毎日の授

業のなかで養っていきます。 

 研究の として、「 教えること と えさせるこ

と の明 」を大 にしています。これは でもや

っています。当たり前のことですが、 い 生にとっ

ては 大 なことです。これがきちんとしている

ことが大 です。また、研究 を 1 、 学年、中

学年、高学年に 員を 1 ずつ し、その たちに

は い校 分 をさせないことにしました。1 1

ですから、 も大 です。みんなが ってやらな

いといけないという で、学校をつくっていきま

した。 会 で まったことは全て 学年に下ろ

して共通理解を りました。そして、 業時、つまり

中学校に上げるまでにどんな子にしたいのかという

ことを えるようにしました（ 9）。 

 

 え 中学校に って最 にテストがありますが、

それに けてどんな をしていいのか分からない

ような子にはするなという をしました。自分でき

ちんとテスト ができる子にしようということで

す。そのためには、 学年、中学年、高学年でそれぞ

れどういうことに を けたらいいのかということ

を して取り組みました。 

 教えて えさせる授業の予習段階についてです

（ 10）。 

 

 学年の子どもに予習をさせるのがどんなに

の業かということは、小学校の 生はお分かりだろ

うと思います。 っておいたら にできません。

学年の子どもは 者の力を りないとできないの

で、 者の方にも 明し、学校でも一 に をして

進めていきました。最 は も書けない 1 年生が

をするのかというと、教科書の本読みです。国 は

にこれが ですが、まず、今日やるところのページ

を読みます。読めるようになったら、大 だと思うと
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ころや分かったところに ンダーラインを いてい

きます。そして、基本の問 を えてみて、 が書け

るようになったら、分かったことや思ったことを

ートに書いていきます。こういう指 を、 学年、中

学年、高学年において同じように行います。中学年で

は分からなかったことや しかったことを ートに

書くこと、高学年では自分のめあてを書くことが

されます。めあてとは、本 は教えて えさせる授

業には含まれません。こういう予習段階でのめあて

が ったのは柏島小学校からだと思います。こうい

うことをすると、「ここまでは分かったけれども、こ

こからは 明ができない」「ここまでは分かったけれ

ども、ここからは分からない」という意識で授業に

ります。そうすると、担 の 生が れ 、「 生、

ここが分からなかった」と えるようになります。

するに、最後の自己評 のところで、「ここのところ

は分かった。今日はそれが かったと思う」、あるい

は「この 分のところをもうち っと でやってお

かないといけないかな」ということを子どもが自分

で思うことができたら、学習の イクルが ってい

くと思います。 

 明の段階では、基 的・基本的な学習 を 明

します（ 11）。 

 

 今までの問 解 学習では、 通は教科書を見せ

ないで問 を解いていました。しかし、教えて えさ

せる授業では に予習をしているので、教科書を

います。教科書の問 を解きながら、より しいチャ

ンジ問 に進んでいくという になっているので、

実際に自分で問 を解きながら、一 に えながら

進めていきます。1 年生だと、おはじきや ロックを

かしたり、 を いたりしながら、今日の時間での

大 なことを教えていきます。大 なことが に出

ているということです。 通ならまとめが一 に

出ていきますが、ここでは 明の時点で、今日の授業

で大 なことをしっかり教えるわけです。 

 理解 認の段階では、 明と同程度の問 を実際

に 1 2 問やってみます（ 12）。 

 

 その中でペ 学習を行い、ペ で 明し合い、理解

認をします。この理解 認の段階でしっかりやっ

ていれ 、子どもたちは のステップへ「よし、やろ

う」と進むことができます。 

 理解深 では、 通に解く問 よりかなり しい

チャ ンジ問 に取り組みます。私がお を いた

ときは、市川 生は、チャ ンジ問 の 度は 3

らいの子が解けるくらいとおっし っていました。

今は 5 らいとおっし っていますが、あくまで

最 は 3 の子ができるような問 にして、あとは

グループ学習で教え合っていきます。そして、どうし

ても分からなかったら、最終的には教師が教えてい

ます。 

 自己評 の段階についてです。 通の問 解 学

習の授業であれ 、めあてがあって、その後にまとめ

があります。まとめでは、この授業で することだ

けをまとめていくのが 通です。しかし、そうではな

くて、「この方 を ったらできた」「こう えたら分

かった」「こう えたらよかったんだ」「この はこう
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やったらできそうだ」といった、 につながる自己評

が ってきました。これがすごく大きかったと思

います。今、 山 でも、最後に り りをするよう

にしまし うと っています。自分の分からないこ

とが分かる子どもに育てることで、学習 イクルを

せたらいいと思います。 

 理解深 では、教え合いの課程があります（ 13）。 

 

 最 は一 学びの場、つまり自分でやってみて、

はグループでの学びの場で いの えを共 し、教

え合います。私は最 、子どもは「分からない」「自

分はできなかった」といったことは えないのでは

ないかと思っていました。しかし、1 年たつと、「

はここまでは分かるけど、ここが分からないから教

えて」と えるようになりました。これはすごいこと

です。1 2 年生だと、 通なら、間 っていても

で 明して、 いている方も「よろしい」と いま

す。それを しずつでも「分からない」と える子に

していけるように取り組みました。1 2 年生はやは

り時間がかかり、グループ学びもまだできないので、

を えて 明してみます。 明が かったらニ

ち んマークをもらうといった で授業を進めてい

きます。 

 自己評 の段階では、分かったことや分からない

ことが自分で分かる に持っていきたい、分から

ないことが分かったときに自分で分かろうとする子

どもにしていきたいということです（ 14）。 

 

 内容としては、分かったことや分からないこと、思

ったことを書きます。最 は 冊を持たせて、「こん

な自己評 でいいんだよ」ということを教えていま

した。それを見ながら、こういうことを書け いいと

いうことが分かってくると、子どもたちは自分でき

ちんと書けるようになります。 い 生は子どもの

力を 小評 していますが、それは子どもを知らな

いからです。やれ やる どこんなになるのだとい

うことを く感じさせてやりたいと、私はいつも思

っています。 

 メタ認知の力がついていくと、学習 イクルがど

んどん っていくというのが一つの です（ 15）。 

 

 分からないことがあっても っておくような子ど

もになってはいけないということです。 

 IF プラン 2 についてです（ 16）。 
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全国学力・学習 調査は、小学校では 6 年生だけで

調査しています。6 年生だけの調査 果で一 一 し

ています。そういう中で改善 を えるといっても

なかなか しいので、私はあえて 3 年生から めま

した。 ッセ 合学力調査を用いて、3 年生から 6

年生まで 年評 が れると思ったからです。そこ

で分かってきた いところをしっかりやっていこう

ということです。5 月にテストをしたら み前に

ってくるので、そこで 果を分 して子どもたちに

を出したり、いろいろな教え方を えていった

りしました。 理もありませんが、1 2 年目はなか

なか成果が出ませんでした。しかし、3 年目には、4

年生も 5 年生も 6 年生も が 上がりに上が

っていきました（ 17）。 

 

 に 3 4 年生は教えて えさせる授業を 1 2 年

生からずっとやっているので、ス にすごく が

出てきました。 成 24 年には 7 8 ポイント上がって

いる学年もあります。下の学年からやってきたこと

が み なって、成果として出てきていると思いま

す。 

 学年の の を A D に分けて見てみ

ました（ 18）。 

 

 4 年生の D は下がっていますが、高学年になる

ど問 が しくなって、3 4 年生でつまずいた子

どもたちはなかなか上がれないという現実が見て取

れます。ただ、4 年生はA C で学力の 上が見ら

れるということで、感 としては、やはり 学年から

教えて えさせる授業のやり方できちんとやってい

くと、学力は上がると えると思います。 

 通は研究授業が 1 年に 1 2 です。どれだけ

って指 案を っても、研究授業が終われ それ

で終わりというのではいけません。この研究で一

かったのは、毎日が取り組みであることです。 え

数は毎日ありますから、その中でいろいろな取

り組みをしていくとなれ 、やら るを得ません。

生はみんな、 書や授業で う ートを 1 冊ずつ持

っています。それは当たり前のことですが、そこまで

やったことは多分ないと思います。 

 全国学力・学習 調査の 果では、 数B（ 用）

の方が、伸び が高くなっていました（ 19）。 
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 全国 の 100 を えています。 に「数学的な

え方」や「数と計 」が 上がっています（ 20）。 

 

 それから、「習ったことのなかで、 がよくわから

ないかは えますか」という ン ートでは、 で

はありますが、分からないことが分かる子どもの

が しずつ上がっています（ 21）。 

 

 「授業で学習したことを、自分でわかりやすくまと

めている」「わからないことは、そのままにせず、分

かろうとしていますか」といった質問に「とてもあて

はまる」「まああてはまる」と した の は

み上がっています（ 表 22）。 

 

 こんな子どもになって しいと 度も っている

ので、そのせいかもしれませんが、自分たちでもそう

いうことを意識しているのだと思います。 

 IF プラン 3 についてです（ 23）。 

 

 1 年目はメタ認知などと われても全く分かりま

せんでした。心理学にもそんなに詳しくなかったの

で、よく分からないまま、見よう見ま でやっていま

した。植阪 生のおかげでだんだん 葉も分かるよ

うになってくると、教えて えさせる授業は認知心

理学との関 でできていることが、やっと実感でき

ました。 

 子どもたちが日々 わっていくので、最 は だ

と思っていた 生たちも 的になっていきました。

員 でもチャ ンジ問 がどうだったかという

が出たりして、 効果を実感しました。この学習
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で大 なことは か、 学習はどうしたらいいか、

そこに書いてある予習はどうするかというあたりの

ことを全てきちんと さえていきました。 それが

生きてきて、今度は学び方 5 というものが出てきま

す（ 24）。 

 

 これは植阪 生が教えてくださったことです。学

習方略や学習観にどういうものがあるかということ

を教えてくださって、最 はいろいろなことを げ

ていたのですが、 ったらどうですかというご指

を頂いて つに りました（ 25）。 

 

 一つ目の「まちがいから学ぶ」とは、 に うと、

テスト しを るということです。二つ目の「 明

をしてみる」とは、自分の えがはっきりしているか

どうかを、友達に 明してみるという取り組みです。

つ目は「 とこと メントを書く」、 つ目は「

や にかいて える」、最後は「キーワードを見つけ

る」です。2 年目の後 から授業の中でもこれを取り

れ、3 年目は 学習にも取り れて、学び方 5 を

やるようにしました。そのとき、 者にもプリント

を ったり、 明したりしました。また、 学習で

こういうことをしたらどうかという指 もしていき

ました。さらに ート検 集会を開いて、子どもたち

は い ートのポイントを さえていきました（

26）。 

 

 子どもたちの目の きというか、一生 さが

日々 わってくるのが分かったので、それに けら

れないという思いで 生方も ったと思います。 

IFプラン4では、 の学習 を行いました（ 27）。 

 

 市川 生は教育 を 年も前からなさっていて、

それを基にして 大 な学習観や学習方略をまとめ

られました。これを自分ができるかというと、なかな

か しいのです。認知心理学的な方略を いながら

教えるというのは しいので、見よう見ま で

けてきました。わずかな子どもしか ませんが、

読書の時間に自発的に た子を に をし

ています。また、柏小 課後 ポート教 を設けてい
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ます。これは 課後の学習です。 しずつ認知カウン

セリングを取り れています。 や表を にして

えたりわかったことを 明したりしながら、一 に

して、こういうやり方をしたらいいのではない

かという指 をしていきました。 

 

り 自己 を る学 学校 を

 

 
 小学生は学 会や 会といった行 によっても

に伸びます。また、学 がうまくいっていれ

、 を げて「分からない」と で えるように

なります。学校は間 ってもいいところで、間 って

いる がいるからよりよく分かるという理解が深ま

るということです。そうした 場所があり、自己

感を高める学 ・学校 を行うために、柏島小学校

は 会も にやります（ 28）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 また、力を合わせてカッターをこいだり き

を っ ったりする の学習にも行っています（

29）。 

 

 30 は学 会の 子です。 

 

 こういうものを一生 やっていると、 の

方々から信 してもらえます。授業よりも、むしろこ

ういった行 の方が、 の信 を得られます。 

 

教育の を る 

 支援教育についてです。発達 の子どもの

合は えています。文 科学 によれ 、数年前は

一つの学 に 6.3 という 合でしたが、今はそんな

ではありません。 山 の 3 では、5 年前

と て 以上になっています。 学指 を今やっ

ていますが、大高は、市にあげる書 だけで 14.7 に

なっています。それくらい えていますから、ここを

大 にしないと、今、学 が成り立たない に

なっています。 

 

基 的 活習 の を る 

 基本的生活習 が していないと、やはり学習
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は進みません。 をきちんと る、挨拶がきちんと

できるといった当たり前のことが当たり前にできる

ような学校にしようということで、取り組んでいま

す（ 31）。 

 

 基本的生活習 が している子どもは、成績が

いいという 関も出ています。 

 

者 の に る学校を  

 者・ の に信 される学校を目指して、い

ろいろなことをしました（ 32）。 

 

 新しいことを、これでもかという らいやりまし

た。 い 生には、失敗してもいいから新しいどんど

んするようにと しています。 

 柏島小学校は、もともとは 33 のような学校でし

た。 

 

 これを すわけにはいきませんから、教育 員会

と して、 を り しました。 代の校 生が

できなかったことを、私が てす にやりましたの

で、 りは「やはり今年 た 生は うな」と って

くださいました。それだけでも大 ありがたく思い

ました。体育 も とんど新設されましたし、トイ

も改 しました。このことで、 の の信 をます

ます得ることができました。 

 また、倉敷市で めて き し訓練を行いました

（ 34）。 

 

 3.11 を教訓に、全 を 者に き す訓練を行

いました。新 にも取り上げられています。新 や

ー ルテ などを活用した 果、「な 柏島 かり

こんなによく るのか」と われましたが、そのおか

げで、ここでも信 を得ることができました。 

 IF プラン 5 についてです（ 35）。 
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 ランテ ルームを新設したことで、 ランテ

の方がたくさん集まるようになりました。 ラ

ンテ の 録者は 155 です。学習支援や 整

、 の 全パトロールをしていただきました。

ランテ 録証明書も発行しています（ 36）。 

 

 学校の教育プログラムは本 です（ 37）。 

 

 え ペラを んできて子どもたちに見せまし

た。これは の にも開 しています。それから、

カル ーの出前講 を みました。おやつもいただ

けるので、子どもが びました。また、山 新 のさ

ん太 という多目的活 を んで、出前授業をし

てもらいました。ごみ現場で実際にごみを集めると

いう活 もしました。 にも 小連携研究会では、

育 の 生方と連携しながら子どもたちと

の を行っています（ 38、39、40）。 
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また、 体の教育プログラムも行っています（

41）。 

 

 42 は ランテ の活 実績です。 

 

 合計 数は 7350 となっていますが、実際には 1 年

間で 8000 が活 しています。 は とんどできて

いなかったのですが、今では 8000 が ランテ

に しています。 

 いきいき子ども支援の会による 日の体 学習も、

年に 1 から月 2 に えました（ 43）。 

 

 IF プラン 6 についてです（ 44）。 

 

 私は教育 員会にいたときに、美術 などに 料

で れるパスポートを ったのですが、そういった

ものを活用しながら「いきいきポイントラリー」を行

いました。こういった活 では、 者の え方によ

って の 2 見られました（ 45）。 者の意

識を えるのは、今後の大きな課 です。 
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に 活 る教 を

る 

 

 
 

研究  

 以上のような新しい取り組みをしてきたのですが、

学校評 ン ートでは、こういったことが学力

上につながると思うと した 者が 94.9 でし

た（ 46）。これはうれしかったです。 

 

 どの小島 生の学校力のチャートで表すと、

柏島小学校は になりました（ 47）。 

 

 っていることが分かります。また、 者

と教 員が同じような意識を持って取り組めたとい

うことで、やってよかったと思いました。 
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