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ご   挨   拶 
 

学習システム促進研究センター（Research Initiative for Developing Learning Systems，略称，RIDLS）は，

広島大学の研究力強化促進事業の１つであるインキュベーション研究事業の研究拠点に選ばれ，2014 年

４月より活動を開始しました。 
 RIDLS は，素朴な願いから出発しています。それは，だれもがどこでも学ぶことができることを実現

したい，というものです。 
 ひとは，あらゆるところでだれもが学びを進めています。それがうまくいく場合もあれば，なかなか

うまくいかない場合もあります。ひとは生まれたときから失敗を経験しながら，成長し，高度な学び，

学習ができるように育っていきます。だれもがスムーズに育ってきたのではありません。だれもがもっ

と英語がうまくなればとか，あの時にもっと学んでおけば，とおもうものです。 
 だれもが行っている学びを，だれでもどこでもうまくいくようにするにはどうすればよいかを考え，

それを進める方法を見い出し，実現することが，RIDLS のめざすところです。 
 そのために，学習システムというものを中心的な研究概念に定め，ひとが学ぶことそれ自体をシステ

ムと考え，その内部構造，外部構造，相互の関連，またそれを動かす指導者や実際に進める学習者それ

ぞれの働きを構造的機能的に究明しようとしています。 
 RIDLS はその活動において幼稚園，学校，大学，各組織における一人ひとりの学びを研究し，何がど

こでうまくいかないのか，つまずきや困難にあったりする学びにはどのようなものがあるのかを調査し

たり，高度な学習をしている専門科学者の研究を学習として研究したり，世界の学習研究を比較したり，

実際に学習を進める教員やその教員を指導する指導教員の学習支援をより効果的にする方策や手立て

を考案し，支援や手立てとして提供しようとしています。 
 学習システム研究とは，ひとが成功と失敗の両面をもった学びのなかで働かせたり，関連づけたりす

るものとすること，このようなこと総体を研究することです。 
学習というものはこれまでは，心理学，教育学，教科教育学，教育系学問を中心に研究が進められて

きました。それだけでは十分な解明はできないとおもわれます。これからは，医学，生理学，脳科学，

工学，社会学，社会福祉学，地域学，社会諸科学など，いろいろな科学と関連付けて，総合的に研究し，

だれでもがどこでもより高度な学び（学習）ができることをめざす研究を進め，現代社会のなかで一人

ひとりが充分に活躍できるように支援していきたいと願っています。 
RIDLS は，次の４つの目標をもっています。第一は，学習研究に関する国際的なネットワークを充実

させ，学習に関する世界的な研究拠点となること，第二は，基礎的な研究だけではなく，学習促進プロ

グラムパッケージの開発・展開にもとづき地域教育の向上，また教育研究発展途上国の教育開発を支援

すること，第三は，大学院生をはじめとした若手研究者や女性研究者の育成，留学生の研究開発力の育

成・向上を図ること，第四は，RIDLS の目標の推進・実現は，わが国の教育基盤を強化し，教育効果を

増大させることに大きく貢献することができるようにするということです。 
RIDLS は，当面，３年間の期限付きの研究センターです。多くの実績と貢献ができるように，精励い

たしたいとおもっていますが，みなさまのご理解とご支援もお願いいたします。 
 

 学習システム促進研究センター代表 池野 範男 
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学習システム促進研究センターへの期待 
 
 学習システム促進研究センター（Research Initiative for Developing Learning Systems，略称，RIDLS）は，

広島大学が平成 25 年度文部科学省の「研究大学強化促進事業」に採択されたことに伴い公募した「イ

ンキュベーション研究拠点」の一つとして選定されました。代表者の池野範男先生をはじめ，教育学，

心理学，教科教育学，特別支援教育学を専門とする教員が中心となって構想し，教育・学習に関する世

界的研究拠点を形成することを目指して活動を始めました。 
「失敗は成功のもと」という言葉があります。これは，失敗の原因を追究し，改善していくことで，か

えって成功に近づくことができるということを意味します。RIDLS の狙いの一つは，この言葉を単なる

励ましの表現としてではなく，教育にかかわる諸学の研究成果として実現すること，すなわち，学習者

が必ず体験するつまずきや困難の原因を科学的に究明し，それを解決するための方策を探求し提案する

ことです。 
少子高齢化，情報化，多様化が進む中で，活力ある社会を持続するためにはどうすればよいのか。こ

れに対する有力な答えの一つは，年齢，発達段階，職業，特性等に関わらず，誰でも，いつでも，どこ

でも，意欲と必要性に応じた学習とその成果が保証され，学習者の活動が社会に活力をもたらす生涯学

習社会を創り出すことであると思います。学習のつまずきの原因は，人それぞれですから，誰に対して

も学習を保証するということは，そう簡単なことではありません。しかし，少子高齢化などは，日本だ

けでなく，他の国も現在，あるいは将来直面する問題であり，それに対する答えを提案することは，世

界の持続的発展をもたらすものと言えるでしょう。 
 このような社会を実現するためには，教育諸科学に関係する研究者や実践家のみならず，工学，医学，

社会学など幅広い分野の専門家の関与が必須です。また，学びの対象は，人間生活のあらゆる領域に及

びますので，それらの領域で活動する人々と協働して課題に取り組まねばならないことも多いと思われ

ます。RIDLS が，多様な協力者を巻き込んで，世界的研究拠点として成長し，活力ある生涯学習社会の

実現のために活動されることを，教育学研究科として期待し，応援いたします。この HP をご覧いただ

いた皆さまにも，RIDLS の趣旨をご理解いただき，ご指導，ご支援をいただければ幸いです。 
 

教育学研究科長 宮谷 真人 

－ 2－
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事前テストにおける誤答と記憶定着 

 
 

田中 紗枝子・宮谷 真人 
 
 

学校現場で実施されるテストは，主に学習成果の評価を目的として使用されているが，テストを受けるこ

とそれ自体が，学習や長期的な記憶保持を促進することが知られている。また，近年，テストの解答が誤り

であっても，後の評価テストの成績が向上することが明らかになってきている（プレテスト効果）。プレテス

ト効果を効果的な授業方法の開発につなげるためには，学習者の個人特性の影響を考慮する必要があるが，

プレテスト効果による記憶促進が学習者の特性によって異なるかどうかについては，現在まで検討されてい

ない。そこで本研究では，単語の対連合学習を用いた従来の研究方法を踏襲し，日本語の刺激を用いてプレ

テスト効果が出現するかどうかを確認した（実験 1）。さらに，学習者の個人特性としてワーキングメモリ容

量を測定し，その個人差がプレテスト効果に与える影響について検討した（実験 2）。2 つの実験の結果，テ

ストを経験した群はそうでない群より評価テストの成績が高く，先行研究同様のプレテスト効果が確認され

た。しかし，プレテスト効果とワーキングメモリ容量の関連はなかった。このことから，プレテスト効果は

ワーキングメモリ容量の大小に依存しない現象である可能性が示された。 
キーワード：記憶，プレテスト効果，対連合学習，誤答，ワーキングメモリ 
 
 

Incorrect Answer in Pretest and Memory Fixation 
 

Saeko Tanaka and Makoto Miyatani 
 
 

In schools, tests are given mainly to evaluate learning achievements. Receiving a test is also known to promote 
learning and long-term retention of memory. Recently, even incorrect test answers have been revealed to improve 
scores in later evaluation tests（pre-test effect）. To develop an effective teaching method by using the pre-test 
effect, it is necessary to understand how the effect differs between individual students depending on their 
characteristics. However, it has not been investigated whether the pre-test effect in promoting long-term retention 
of memory differs by the characteristics of students or not. In this study, the authors examined whether the pre-test 
effect appeared or not in a paired-associate learning task of new words, which has been widely used in studies on 
learning, by using Japanese stimulus words（Experiment 1）. Then, the working memory capacity of each student 
was measured as an index for personal characteristics, and the effects of the personal difference on pre-test effect 
was investigated（Experiment 2）. The experiments showed that the group that experienced pretest scored better 
in a subsequent evaluation test than the group that did not receive a pretest, confirming the pre-test effect as in 
preceding studies. However, no relationship was found between the pre-test effect and working memory capacity. 
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Therefore, the pre-test effect is possibly a phenomenon independent of working memory capacity.  
Key Words: Memory, Pre-test Effect, Paired-associate Learning, Incorrect Answer, Working Memory 
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問題と目的  
学校現場において，テストは知識や技能が

どれだけ定着しているかを評価するために実

施される。また記憶研究においても，再生テ

ストや再認テストがパフォーマンス評価の指

標として利用されている。しかし，能力評価

のためのツールという側面以外にも，記銘す

べき材料に関するテストを事前に受けること

が，記銘材料を複数回学習することと同程度

に学習にとって効果的であることが知られて

いる。この現象は“テスト効果”と呼ばれ，

多くの研究が行われている（遠藤， 2007; 
Richland & Karpicke, 2006; 多鹿，2008）。  
 
テストにおける正答・誤答が記憶定着に及ぼ

す影響 

では，テストにおける正答と誤答では，ど

ちらがより効果的なのだろうか。これまでは，

行動主義における学習理論などの立場から，

テストにおける誤答は正答（評価テスト時に

解答すべき情報）と競合を起こし，その結果

記憶を抑制してしまうため，事前テストでの

正答時にのみ記憶の促進効果があるといわれ

てきた。しかし近年，テスト時に誤った解答

をする，つまり誤情報を想起することが，正

しい情報の学習を促進させることが分かって

きた。Kornell, Hays, & Bjork（2009）や Richland, 
Kornell, & Kao（2009）は，意味的に弱い関連

のある 2 つの単語（手がかり単語と評価テス

ト時に想起するターゲット単語，e.g. “ tide”
と“beach”）の対連合学習課題を用いた実験

を行い，誤情報想起による“プレテスト効果”

を報告している。この研究では，実験参加者

は Pretest 群と No-Pretest 群のいずれかに分け

られ，対連合学習の後，手がかり単語をもと

にターゲット単語を再生する評価テストを行

った。その際，Pretest 群は単語対の学習の前

に，手がかり単語から連想される単語（e.g. 
wave）を 1 つ生成する事前テストを行った。

その結果，Pretest 群は No-Pretest 群よりも評

価テストにおける再生成績が有意に高かった。

Kornell et al.（2009）等の研究は刺激として単

語対を使用したものであるが，同様の結果は

散文を読みその内容についてのテストを行っ

た研究（Richland et al., 2009）や，大学の講義

内容に関する事前テストを行った群と行わな

かった群の評価テスト成績について比較した

研究（Butler & Roediger, 2007）でも得られて

いる。  
これらのプレテスト効果が生起するメカニ

ズムについては，これまでに一貫した知見は

得られていないが，連想語が手がかり語とタ

ーゲット語の媒介（mediator）として機能する

という説と，精緻化を促すという説が提案さ

れている。媒介説によると，プレテストによ

る記憶促進は，手がかり語から連想語を想起

し，その連想語をもとにターゲット語を再生

することができるため生起すると考えられる

（Pyc & Rawson, 2010）。一方の精緻化説によ

れば，手がかり語からの連想を行うと，連想

語やターゲット語を含む意味のまとまり（意

味ネットワーク）が活性化され，それが手が

かりとなってターゲット語の記憶が促進され

ると考えられている  （Grimaldi & Karpicke, 
2012; Hays, Kornell & Bjork, 2013）。  
 
プレテスト効果に影響を及ぼす個人差要因 

どの人にとっても，つまり個人の特性によ

らずプレテスト効果は出現するのだろうか。

誤情報の検索が正情報の記憶を促進するとい

うプレテスト効果について，学習者の個人差

の影響について直接検討した研究は見当たら

ないが，それに関連するものとして，以下の

ような報告がある。  
モニタリング能力  Grimaldi & Karpicke 

（2012）や Hays et al.（2013）の指摘するとお

り，多くの情報が含まれる意味ネットワーク

から，想起すべき正情報のみを引き出すこと

によって記憶が促進されているのであれば，

誤情報か正情報かの判断を行う能力の個人差

－ 6－
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によってプレテスト効果の表れ方に違いがあ

ると考えられる。このような判断を行うため

の能力としてソースモニタリング能力が挙げ

られており，この能力はワーキングメモリに

よって支えられているといわれている。ワー

キングメモリとは，複雑な認知活動に欠かせ

ない，情報の処理と保持を同時に行う認知シ

ステムであるが，その容量には制限がある。

このワーキングメモリの容量はスパンテスト

によって測定されるが，その結果は言語処理

や推論，問題解決などの高次認知活動の成績

と関係があることから，ワーキングメモリは

これらの認知機能を支える機構であると考え

られている（e.g. 苧阪，2006; 土田，2009）。 
虚記憶に関する研究では，ワーキングメモ

リ容量とソースモニタリング能力の関連につ

いて，ワーキングメモリ容量の大きい人ほど

ソースモニタリング能力も優れており，虚再

生や虚再認が起きにくいことが，様々なパラ

ダイムを用いた研究によって示されている。

Leding（2012）によれば，これは，大きなワー

キングメモリ容量を持つ人は，自分の記憶の

情報源に関するモニタリングを低容量の人に

比べてより正確に行うことができるためであ

り，その結果虚記憶を引き起こすような検索

過程においても，正しい学習の判断ができる。 
この考えにもとづけば，意味ネットワーク

に含まれている情報が解答すべき正情報なの

か，それともそれ以外の情報なのかという判

断を必要とする課題で観察されるプレテスト

効果についても，虚記憶研究と同様の結果が

得られると予測される。つまり，ソースモニ

タリング能力に優れたワーキングメモリ容量

の大きい参加者ほど，事前テストによる記憶

促進効果が大きくなると考えられる。  
方略の利用 一方，ワーキングメモリ容量

を測定するスパンテストの成績について，課

題遂行の際に使用する方略の個人差が，スパ

ンテスト成績に影響を与えることが知られて

いる（遠藤・苧阪，2012; 齊藤・三宅，2000）。

遠藤・苧阪（2012）は，リーディングスパン

テスト遂行時に利用する方略について，容量

低群と高群の比較を行っている。その結果，

容量高群は容量低群に比べて効率的な方略を

より多く使用していた。このことから，ワー

キングメモリ容量の小さい参加者は記憶のた

めに効果的な方略を選択できてないという可

能性が考えられる。実際，効果的な方略を利

用するよう訓練を行うことで，スパンテスト

の得点が上昇するという結果も得られている  
（McNamara & Scott, 2001）。  

この結果にもとづけば，ワーキングメモリ

容量が小さい参加者にとっては，記憶の為の

方略を生成しなければならない No-Pretest 条
件よりも，誤情報を生成するという方略を与

えられる Pretest 条件においてより大きな記

憶の促進効果があると考えられる。一方，ワ

ーキングメモリ容量が大きい人は個人が持つ

効果的な方略を使用するため，No-Pretest 条

件でも高い成績を得ると考えられる。その結

果，No-Pretest 条件と Pretest 条件の成績差は

容量低群の方が大きくなると考えられる。  
 
本研究の目的 

以上を踏まえ，本研究ではワーキングメモ

リ容量の個人差がプレテスト効果に及ぼす影

響について検討する。もし，ワーキングメモ

リ容量高群が容量低群に比べて事前テストに

よる記憶促進効果が大きければ，プレテスト

効果が生じるメカニズムとして，事前テスト

時に得られた情報の正誤を区別するためのソ

ースモニタリングを想定できる。また，事前

テストは，ソースモニタリング能力が低いと

いわれている容量低群にとっては効果的な記

憶促進法ではないことが示唆される。一方，

No-Pretest 条件と Pretest 条件の成績差がワー

キングメモリ容量高群より低群で大きければ，

事前テストという記銘のための方略を提示し

たことにより，容量低群の成績がより向上し

たと考えられ，事前テストは，容量低群にと

－ 7－
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ってより適切な方略であるといえるだろう。

また，もしワーキングメモリ容量の高低にか

かわらず事前テストを行ったことによる記憶

の促進効果が得られた場合，事前テストは個

人差を考慮する必要のない記憶方略であると

いうことができるだろう。いずれにしても，

プレテスト効果に影響を及ぼす個人差要因に

ついて検討することは，新たな授業方法を開

発していく上で重要であると考えられる。  
そこでまず実験 1 として，日本語による刺

激を作成して Kornell et al.（2009）と同様の

実験を行い，以降の実験でプレテスト効果に

ついて検討するのに適切な刺激語リスト等を

確定する。続く実験 2 では，単語の対連合学

習の前にワーキングメモリ容量を測定し，そ

れにもとづいて参加者をワーキングメモリ容

量高群と低群に分け，容量の違いによってプ

レテスト効果の現れ方に違いがあるかどうか

を検討する。  
 
日本語刺激を用いたプレテスト効果の検討  

（実験 1）  
プレテスト効果について検討するための日

本語の刺激を選定することを目的として実験

1 を行った。   
方法 

実験参加者 大学生，および大学院生 24 名  
（うち男性 9 名，女性 15 名）が実験に参加し

た。年齢は 19―25 歳（平均 20.13 歳，SD=1.51）
であった。このうち，11 名（うち男性 4 名）

を Pretest 群，13 名（うち男性 5 名）を No-
Pretest 群にランダムに振り分けた。参加者に

は実験の内容を口頭で説明した後，書面によ

る同意を得た。  
刺激 Kornell et al.（2009）の研究では，連

想強度（ある手がかりとなる単語と，そこか

ら連想される“ある単語”について，手がか

り単語が呈示されたときに，その単語を連想

する人の割合）をもとに，手がかり単語とタ

ーゲット単語を選択していた。そこで本実験

では，同様のものを調査した水野（2011）を

参考に，連想強度が .045― .054 となるような

手がかり単語とターゲット単語の単語対 60
組（計 120 単語）を選出した。手がかり単語

は 3 モーラ，ターゲット単語は 2―4 モーラ

であり，単語の表記には漢字，ひらがな，カ

タカナが含まれていた。  
課題 課題は，Kornell et al.（2009）と同様

の学習フェーズ，挿入課題，評価テストの 3
つで構成した。なお，先行研究では事前テス

トと評価テスト時の単語解答をキーボードか

らの入力によって行っていたが，日本語では

変換作業のための余分な時間が必要となるた

め，解答は口頭で行わせ，連想語の視覚的な

フィードバックは与えなかった。なお，実験

中呈示する画面は先行研究と同じであった。  
学習フェーズでは，Pretest 群は事前テスト

と手がかり単語とターゲット単語の対連合学

習を，No-Pretest 群は手がかり単語とターゲ

ット単語の対連合学習のみを行った。Pretest
群の学習フェーズでは，まずパソコンのディ

スプレイ上に手がかり単語と枠が 7 秒間呈示

され，参加者はその手がかり単語からターゲ

ット単語になるような単語  （以下“生成単語”）

を連想して，口頭で解答した（事前テスト）。

7 秒経つと枠が消え，その 500 ミリ秒後にさ

らに画面が切り替わり，正しいターゲット単

語が手がかり単語とともに 5 秒間表示された。

参加者は 5 秒間の間に，先ほどの生成単語で

はなく，ターゲット単語を手がかり単語と対

にして覚えるよう指示された（対連合学習）。

500 ミリ秒の後，また次の手がかり単語に対

する事前テストと対連合学習を行った。一方

の No-Pretest 群の学習フェーズでは，Pretest
群と同じ内容の対連合学習のみを行った。な

お，単語対の呈示順序は参加者ごとにランダ

ムであった。  
挿入課題では，暗算課題（2―3 桁の整数の

四則計算）を 5 分間行った。パソコンのディ

スプレイ上に数式と枠が表示され，参加者は

－ 8－
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テンキーを用いて解答を画面上の枠の中に入

力した。  
評価テストでは，両群とも同一の手がかり

再生課題を行った。ディスプレイ上に手がか

り単語と枠が 7 秒間表示され，参加者はその

間に手がかり単語と対になっていたターゲッ

ト単語を思い出し，口頭で解答した。7 秒後，

次の手がかり単語に対する再生を行った。な

お，評価テストにおいても手がかり単語の呈

示順序は参加者ごとにランダムであった。  
手続き まず全ての参加者に，これから単

語対の学習を行い，後でどれだけ覚えている

かテストを行うことを説明した。単語学習課

題の前に，練習を 10 題行った。ここでの成績

は分析では使用しなかった。その後，Pretest
群は事前テストと対連合学習からなる学習フ

ェーズを，No-Pretest 群は対連合学習のみの

学習フェーズを行った。単語対 60 組の学習が

すべて終わったのち，5 分間の挿入課題を行

った。参加者はできるだけ速く正確に，5 分

間問題を解き続けるよう指示された。挿入課

題を行った後，評価テストを行った。学習フ

ェーズで使用した 60 組の単語対すべての再

生が終わったところで実験を終了した。実験

の所要時間は，Pretest 群が 35―40 分程度，

No-Pretest 群が 25―30 分程度であった。  
 
結果 

Pretest 群において，事前テスト時にターゲ

ット単語を連想した（生成単語とターゲット

単語が同一であった）割合は 6.0 %であった。

ターゲット単語を連想した手がかり単語につ

いては，分析から除外した。  
プレテスト効果 評価テストでの再生成績

に対する事前テストの効果について，Pretest
群と No-Pretest 群の間で平均値に差が見られ

るかどうか，対応のない t 検定を行った  
（Figure 1）。再生率はそれぞれ，Pretest 群

が .88（SD = 0.11），No-Pretest 群が .72（SD = 
0.18）であり，Pretest 群の方が No-Pretest 群

より有意に成績が高かった（ t (20.18) = 2.64, 
p < .05,）。  

 
Figure 1. 実験 1 における評価テストでの再    

生率（誤差線は標準偏差）  
 

挿入課題の成績とプレテスト効果の関連 

プレテスト効果に影響を及ぼす個人差要因に

ついて検討するため，挿入課題の成績と評価

テストでの再生成績の関連について，群別に

ピアソンの積率相関係数を算出した。その結

果，No-Pretest 群の挿入課題の正答率と再生

成績の間に中程度の正の相関があった（ r 
= .49, Figure 2）。  

 

Figure 2. 挿入課題の正答率と評価テスト

の再生率の相関  

 
そこで，学習フェーズ時の群ごとに正答率

が中央値より高い者を成績高群，低い者を成

績低群とし（ちょうど正答率が中央値に当た

る参加者は含まなかった），評価テストにおけ

る再生成績（Table 1）について，学習フェー
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ズ時の群（2：Pretest 群，No-Pretest 群）×挿

入課題の成績（2：高群，低群）の 2 要因分散

分析を行った。その結果，学習フェーズ時の

群の主効果のみ有意であり（F (1, 17) = 6.28, 
p < .05,），挿入課題の成績の主効果と交互作

用は有意ではなかった（それぞれ  F (1, 17) = 
2.28, n.s.; F (1, 17) = 0.01, n.s.）。  
 

Table 1 
挿入課題の成績別の評価テスト再生率  

 
 

考察 

日本語刺激によるプレテスト効果 実験 1
の目的は，Kornell et al.（2009）等の結果が日

本語の刺激を用いても再現されるかどうかを

確認し，今後の研究で用いる刺激を確定する

ことであった。まず，学習フェーズの群ごと

に成績を比較した結果，Pretest 群のほうが，

No-Pretest 群より評価テストにおける再生成

績が高く，先行研究同様，事前テストを行っ

たことにより記憶が促進されていた。実験 1
で用いた日本語の刺激は，プレテスト効果を

検討するのに適切な刺激であったといえるだ

ろう。   
挿入課題の成績とプレテスト効果  No-

Pretest 群において，評価テストの再生成績と，

挿入課題（暗算）の成績の間に中程度の正の

相関があり，No-Pretest 群において挿入課題

の成績がよい人ほど，再生成績もよいことが

わかった。暗算は，その遂行にワーキングメ

モリ容量が深くかかわっているといわれてい

る（e.g. 齊藤・三宅，2000）。この知見にもと

づくと，実験 1 における挿入課題である暗算

の成績が高かった，つまりワーキングメモリ

容量の大きい参加者ほど，No-Pretest 条件で

あっても成績が高いといえる。ワーキングメ

モリ容量の小さい参加者は，事前テストがな

い場合にはワーキングメモリ容量の大きい参

加者に比べて成績が低くなるが，事前テスト

を行うことによって，容量の大きい参加者と

同程度の再生成績を上げることができたとい

えるだろう。  
No-Pretest 群で成績の良かった参加者に，

単語対を記憶する際に使用した方略について

尋ねたところ，手がかり単語とターゲット単

語が似た意味である，手がかり単語をカタカ

ナ化したものであるなどの基準にもとづいて，

呈示された単語対をグループ化し，評価テス

ト時の手がかりとしていたことが分かった。

このことは遠藤・苧阪（2012）で示されてい

るとおり，ワーキングメモリ容量の大きい人

ほど，記憶に効果的な方略を自ら選択し，使

用することができていると考えることができ

る。一方のワーキングメモリ容量が小さい参

加者は，方略の指定されない No-Pretest 条件

では成績が低くなるが，事前テストという形

で記憶する際の方略が示されることにより，

容量の大きい参加者と同程度にまで成績が向

上したと考えられる。つまり，プレテスト効

果がワーキングメモリ容量の小さい人にとっ

て，より有効である可能性が示唆されたとい

えるだろう。  
 
ワーキングメモリ容量がプレテスト効果に

及ぼす影響（実験 2）  
目的 

実験 1 の結果から，高ワーキングメモリ容

量の人は，事前テストの有無（学習時の方略

の呈示）によって成績は変わらないが，低ワ

ーキングメモリ容量の人は，学習時に記憶の

ための方略として事前テストを行うことで，

より再生成績が高くなると考えられる。そこ

で実験 2 では，ワーキングメモリ容量の違い

によって事前テストが単語の再生成績に及ぼ

す効果が異なるかどうかを検討する。  

平均 SD
Pretest群 正答率 高群 3 .93 .04

再生率 低群 7 .76 .19

No-Pretest群 正答率 高群 4 .83 .15
再生率 低群 6 .65 .19

参加者数
評価テスト再生率
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ワ ー キ ン グ メ モ リ 容 量 の 測 定 に は ，

Daneman & Carpenter（1980）によって開発さ

れたリーディングスパンテストが最も一般的

に使用されている（齊藤・三宅，2000）。しか

し，より正確にワーキングメモリ容量を測定

する際には，複数のスパンテストを組み合わ

せて行うことが望ましいとされている（e.g. 
Conway, Kane, Bunting, Hambrick, Wilhelm, & 
Engle, 2005; 遠藤・苧阪，2012; 大塚・宮谷，

2007）。そこで実験 2 ではリーディングスパン

テストの他にオペレーションスパンテスト

（Turner & Engle, 1989）を使用して，ワーキ

ングメモリ容量の測定を行った。  
方法 

参加者 2 府県の計 4 つの大学に在籍する

大学生，および大学院生 71 名（うち男性 17
名，女性 54 名）が実験に参加した。年齢は 18
―25 歳（平均 21.8 歳，SD=1.61）であった。

このうち，36 名（うち男性 9 名）を Pretest 群，

35 名（うち男性 8 名）を No-Pretest 群にラン

ダムに振り分けた。参加者には実験の内容を

口頭で説明した後，書面による同意を得た。  
課題 実験 2 では，2 種類のワーキングメ

モリ測定課題（スパンテスト）と，実験 1 と

同じ単語学習課題の合計 3 つの課題を行った。

ス パ ン テ ス ト と し て ， Unsworth, Heintz, 
Schrock, & Engle（2005）が作成した自動オペ

レーションスパンテストとリーディングスパ

ンテストを日本語化したものを使用した。  
単語学習課題は実験 1 と同じものであり，

Pretest 群は学習フェーズとして事前テストと

対連合学習を，No-Pretest 群は対連合学習の

みを行い，その後挿入課題，評価テストを行

った。  
手続き はじめにスパンテスト 2 種類を行

い，その後単語学習課題の順で課題を実施し

た。このうち，オペレーションスパンテスト

とリーディングスパンテストの順序は参加者

ごとにランダムとした。2 種類のスパンテス

トを行った後で，単語学習課題を行った。単

語学習課題は，実験 1 と同様に学習フェーズ，

挿入課題，評価テストの順に実施した。なお，

本実験の所要時間は，Pretest 群が 70 分程度，

No-Pretest 群が 60 分程度であった。  
結果 

スパンテストの成績 スパンテストの得点

化については，一般的に Daneman & Carpenter 
（1980）が提案する“伝統的なスパン得点”

が使用されることが多い。しかし近年，伝統

的なスパン得点は最後のアイテムサイズが得

点となるという性質上，参加者の能力が課題

の難易度と強い関連を持ってしまうことが指

摘されている（Conway et al., 2005）。そこで本

研究では，複数の研究において妥当性が示さ

れている正再生率（その試行中，正しく解答

できたアイテムの割合の平均値）をスパンテ

ストごとに算出した。各スパンテストの成績

の平均値は，リーディングスパンテストが .78 
（SD = 0.12），オペレーションスパンテスト

が .80（SD = 0.13）であり，スパンテスト間の

相関係数は r =.64（p < .01）であった。また，

これらを平均したものを“複合スパン成績”

とした。スパンテストの成績と挿入課題の成

績（解答数，正答数，正答率）との間に関連

がみられるかどうか分析を行ったところ，相

関係数は有意ではなかった（Table 2）。以降の

分析では，この複合スパン成績を，個人のワ

ーキングメモリ成績として使用した。  
 

Table 2 
スパンテストの成績と挿入課題の成績との

相関  

 
 

プレテスト効果 Pretest 群において，事前

テスト時にターゲット単語を連想した割合は

5.2%であった。以降は，これらの単語を除外

して分析を行った。  

リーディングスパン -.01 .04 .17
オペレーションスパン .05 .09 .16
複合スパン .02 .08 .18

正答率正答数解答数
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評価テストでの再生成績に対するプレテス

ト効果について，Pretest 群と No-Pretest 群の

間で平均値に差が見られるかどうか，対応の

ない t 検定を行った。その結果， Pretest 群の

再生率が .81（SD = 0.09），No-Pretest 群の再生

率は .72（SD = 0.21）であり，Pretest 群の方が

有意に成績が高く（ t (44.63) = 2.37, p < .05,），
実験 2 においても有意なプレテスト効果が出

現した。  
プレテスト効果と挿入課題の成績について，

実験 1 と同様に相関係数を算出した。その結

果，本実験では Pretest 群においては弱い正の

相関が，No-Pretest 群においては弱い負の相

関が（特に正答数との間に）観察された  
（Table 3）。  

Table 3 
評価テストの成績と挿入課題の成績との相関  

 
            *p < .10 

 

プレテスト効果に対するワーキングメモリ

容量の影響 プレテスト効果に対するワーキ

ングメモリ容量の影響を検討するため，複合

スパンテスト成績が中央値より高い参加者を

上位群，低い参加者を下位群とした。なお，

複合スパン成績の中央値は .82 であり，成績が

中央値と等しかった参加者は分析から除外し

た。  
ワーキングメモリ容量によってプレテスト

効果の現れ方に違いがあるかどうか，学習フ

ェーズ時の群（2：Pretest 群，No-Pretest 群）

×スパン成績（2：高群，低群）の 2 要因分散

分析を行った。その結果，有意であったのは

学習フェーズ時の群の主効果のみであり（F 
(1, 63) = 4.43, p < .05,），Pretest 群の方が No-
Pretest 群より再生成績は高かった。スパン成

績の主効果，および交互作用は有意ではなか

った（それぞれ F (1, 63) = .38, n.s., ; F (1, 63) 

= .04, n.s.）。各群の参加者数，および平均値と

SD を Table 4 に示した。 

 

Table 4 
学習フェーズ時の群と複合スパン成績別の  

評価テスト再生率  

 
 
考察 

実験 2 の目的は，ワーキングメモリ容量の

大小によって，事前テストが単語の再生成績

に及ぼす効果の大きさが異なるという可能性

について検討することであった。  
ワーキングメモリ 実験 2 で測定したリー

ディングスパン得点とオペレーションスパン

得点の間には高い相関がみられ，このことか

ら 2 つのスパンテストは単一のものを測定し

ていると考えられる。しかし，挿入課題とし

て行った暗算の成績との間にはほとんど相関

がなく，先行研究（e.g. Hecht, 2002）とは異な

る結果となった。その理由として，本実験の

暗算課題が，記憶課題の途中で行われた挿入

課題であったことが挙げられる。つまり，参

加者は後の評価テストのために資源をセーブ

しながら暗算課題に取り組んだため，相関が

現れにくくなったと考えられる。また，実験

2 で用いたスパンテストが，暗算課題にはあ

まり関与しないワーキングメモリの側面を測

定していた可能性もある。様々なスパンテス

トがどのような心的過程を反映しているのか

についてはいまだに多くの議論や解釈が存在

する（齊藤・三宅，2000）。本実験で使用した

スパン課題がプレテスト効果の個人差を検討

するのに適切であったかどうかについて，さ

らに検討する必要があるだろう。  
プレテスト効果 実験 2 においても No-

Pretest群 .28 * .32 * .16

No-Pretest群 -.30 * -.30 * -.08

解答数 正答数 正答率

平均 SD
Pretest群 スパン 高群 14 .79 .10

スパン 低群 20 .83 .08

No-Pretest群 スパン 高群 19 .71 .20
スパン 低群 14 .73 .25

参加者数
評価テスト再生率
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Pretest 群に比べて Pretest 群の再生成績が高

いというプレテスト効果が得られた。一方，

挿入課題の成績と群ごとの再生成績の関連に

ついては，実験 1 とは異なり，Pretest 群では

弱い正の相関が，No-Pretest 群では弱い負の

相関が観察された。つまり，ワーキングメモ

リ容量の大きい人ほど事前テストが効果的で

あり，ワーキングメモリ容量の小さい人は容

量の大きい人ほど学習フェーズ時の群による

成績の違いがないという結果であった。実験

1 と結果が異なった理由については，総合考

察で検討する。  
プレテスト効果に対するワーキングメモリ

容量の影響 ワーキングメモリ容量の大小に

よって参加者を群分けし，プレテスト効果に

ついて検討したところ，有意な交互作用は得

られず，ワーキングメモリ容量によるプレテ

スト効果の大きさの違いはなかった。Leding
（2012）や遠藤・苧阪（2012）の結果を踏ま

えれば，プレテスト効果にワーキングメモリ

容量が関係しないとは考えにくいが，本実験

においてこのような結果が得られた理由とし

て次のような可能性が考えられる。  
まず 1 つは，本実験で利用したスパンテス

トが，プレテスト効果に影響を及ぼすような

ワーキングメモリの側面を測定できていなか

った可能性である。上述したとおり，本実験

で使用したスパン課題と暗算課題はワーキン

グメモリの異なる側面と関連していたと考え

られる。同様に，プレテスト効果に影響を及

ぼすようなワーキングメモリの側面と，スパ

ン課題によって測定した側面が異なっていた

のではないか。しかし，暗算課題との相関が

みられなかった理由としては，上記のとおり

暗算を挿入課題として行ったためという可能

性も考えられる。本実験で使用したスパン課

題だけではなく，他の課題も用いて，プレテ

スト効果との関連を検討する必要があるだろ

う。  
2 つ目は，プレテスト効果はソースモニタ

リングや記銘時の方略呈示などによるもので

はないため，ワーキングメモリ容量の影響を

受けないという可能性である。Bixter & Daniel 
（2013）は虚記憶とワーキングメモリの関連

について検討し，呈示した単語リストが虚記

憶を生成するようなものになっていることを

参加者に伝えなかった場合，ワーキングメモ

リと単語再生成績の間に関連がないことを報

告している。これは，“虚記憶が生成される”
という単語リストの性質に気付かせなければ，

ソースモニタリング等へ配分される注意が小

さくなるためであるといわれている。本実験

でも，事前テスト時の誤情報を，評価テスト

の正情報再生時にどのように利用するかにつ

いては参加者に委ねられており，そのため参

加者は評価テスト時の手がかりとして情報の

正誤のソースモニタリングを利用していなか

ったのではないだろうか。ソースモニタリン

グに対して注意が分配されていなかったため，

本研究でもワーキングメモリ容量がプレテス

ト効果に関連しなかったと考えられる。この

ことから，上述したようなモニタリング能力

や方略の利用能力など，ワーキングメモリ容

量が関わっていると考えられている能力の個

人差はプレテスト効果に影響を及ぼさず，事

前テストによる記憶の促進効果は，個人差に

よらない方略であるということができるだろ

う。しかし，ソースモニタリングが評価テス

ト時に利用されていないとすれば，Grimaldi 
& Karpicke（2012）の提案する意味ネットワー

クの活性化によってプレテスト効果が生じて

いるとは考えにくく，誤情報が評価テスト時

にどのように利用されているのかさらに検討

する必要があるだろう。  
 

総合考察  
本研究の目的は，日本語の刺激を用いてプ

レテスト効果の存在を確認し，さらに，プレ

テスト効果に影響を与える個人差影響につい

て，ワーキングメモリの観点から検討するこ
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とであった。その結果，プレテスト効果とワ

ーキングメモリ容量の間に関連はなく，プレ

テスト効果は個人差に依存しない現象である

可能性が示された。このことから，例えば授

業場面で事前テストを利用した Butler & 
Roediger（2007）のように，従来確認のための

テストを行うことで成績が低下するといわれ

てきたワーキングメモリ容量の小さい生徒に

対しても，学習を定着させる方法として用い

ることができると考えられる。しかし，学校

現場で使用するためには，どのようなテスト

がより効率的なのかなど，プレテスト効果が

起こるメカニズムに関するさらなる研究が必

要だろう。  
また，挿入課題として行った暗算の成績と

再生成績の関連は，実験間で一貫していなか

った。実験 1 では暗算成績の低い参加者にお

いて，事前テストという記憶のための方略を

示したことで成績が向上することが示唆され

た。一方実験 2 では，事前テストによって暗

算成績高群の再生成績が向上し，プレテスト

効果においてソースモニタリングが重要であ

る可能性が示された。このような不一致を解

消するためには，プレテスト効果を検討する

実験パラダイムにおいて，事前テスト時の誤

情報がどのように利用されているのかを詳し

く検討する必要があるだろう。さらに，ワー

キングメモリ容量がプレテスト効果を促進す

る働きと抑制する働きの両方を持つ可能性も

考慮する必要があると思われる。  
テスト効果におけるワーキングメモリの個

人 差 の 影 響 に つ い て 検 討 し た Brewer & 
Unsworth（2012）では，プレテスト効果では

なく，学習後に実施したテストが評価テスト

の成績に及ぼす影響（テスト効果），およびワ

ーキングメモリや注意機能などの認知能力の

個人差がテスト効果に及ぼす影響について検

討している。この研究においてもワーキング

メモリの個人差によるテスト効果への影響は

なく，エピソード記憶能力と一般流動性知能

の間に弱い負の相関がみられた。このことか

ら，認知機能の個人差はテスト効果に直接は

影響しないが，“より効果的な方略を使用でき

るようになる”という点において，認知能力

の低い人にとって間接的な効果があると示唆

されている。本研究の実験 1 において，挿入

課題の成績低群でプレテストの効果がより大

きく現れ，実験 2 においてはワーキングメモ

リ容量とプレテスト効果に関連がなかったこ

とから， Brewer & Unsworth（2012）が検討し

たテスト効果と同様，事前テストはワーキン

グメモリ容量によらず効果的であるが，容量

の小さい人にとっては，学習時の方略が提示

されたことにより特に記憶が促進されたと考

えられるだろう。  
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大学院生の学習システムとしての GTA の体系とその意義 

―クリス・パーク論文が教育学研究者・教師教育者の育成に示唆するもの― 

 
 

渡邉 巧・大坂 遊・草原 和博 
 
 

本研究は，①大学院生は，GTA としてどのようなつまずきに直面するのか，②つまずきの克服は，どのよ

うな仕組みで支援することが可能か，③とくに教科教育学を専門とする大学院生にとって，GTA の経験はど

のような意味を持つのか，を解明することを目的とする。この問いを解くために，クリス・パーク（Chris Park）

が執筆した“The Graduate Teaching Assistant（GTA）：Lessons from North American Experience.”「大学院生ティー

チング・アシスタント（GTA）－北米の経験からの教訓－」を検討する。本論文は，2014 年 9 月，シェリー・

フィールドが RIDLS 主催の講演会に登壇した際，北米の GTA 研究の動向を概観できる有益な資料として紹

介したもので，事実，多くの先行研究者が引用，参照する包括的なレビューとなっている。そこで本稿では，

パーク論文を解題することで，上の問いにアプローチすることとした。パーク論文の分析から明らかになっ

たのは，以下の 3 点である。①大学院生は，GTA として，「他者との関係構築」「研究と教育の時間配分」「知

識や経験の不足」「自分とは異なる多様な考えに開かれた姿勢を示すこと」でつまずく傾向にある。②GTA が

直面する困難を克服するプログラムは，GTA 制度に他ならない。そのための GTA プログラムは，研究者・教

育者のコミュニティへの正統的周辺参加の機会を提供するものでなくてはならない。また首尾一貫した「選

定と養成」「トレーニング」「指導・助言とメンタリング」の仕組みづくりが要求される。③GTA の経験は，

教育者（教員養成者）としての資質・能力に限らず，研究者ならびに教育者（教員研修者）としての資質・能

力を高める契機ともなる。教育者と研究者それぞれの方法論が深く分かちがたく結びついている教科教育学

を専門とする大学院生にとって，GTA としての学びには一定の効果が期待できる。 

キーワード：大学院生の学習，Graduate Teaching Assistant（GTA），教科教育，教育学研究者，教師教育者 
 
 

Graduate Teaching Assistant Work as a Learning System and its Significance: 
The Lessons of Chris Park’s Article for Pedagogy Researchers and Teacher Educators 

 
 

Takumi Watanabe, Yu Osaka and Kazuhiro Kusahara 
 
 

This study aims to elucidate（1）the setbacks graduate students face as Graduate Teaching Assistants（GTAs）, 
（2）the mechanisms through which overcoming these setbacks is possible, and（3）the meaning of the GTA 
experience, particularly for graduate students specializing in subject education. To answer these questions, we 
consider Chris Park’s article “The Graduate Teaching Assistant（GTA）: Lessons from North American Experience.” 
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This study was introduced by Sherry Field when she took the podium at the RIDLS lecture meeting as a beneficial 
reference that provides an overview of North American trends in GTA research. Indeed, it is a comprehensive review 
that has been quoted and consulted by many previous studies. Thus, for this study we decided to approach the above 
questions by reviewing Park’s article. The following three points became clear from this analysis. First, as GTAs, 
graduate students tend to suffer setbacks in terms of constructing relationships with others, allocating time between 
research and education, inadequate knowledge and experience, and demonstrating an open attitude toward diverse 
ideas that differ from their own. Second, it is none other than the GTA system itself that can overcome difficulties 
GTAs face. A GTA program for this purpose must offer opportunities for legitimate peripheral participation in a 
community of researchers and educators. Furthermore, there is need for coherent selection and preparation, training, 
and supervision and mentoring mechanisms. Third, the GTA experience is an opportunity for heightening not only 
capacities and abilities as educators（teacher trainers）, but capacities as researchers and educators（teachers in 
training）. For graduate students specializing in subject education（one in which the methodologies of educators 
and researchers are closely connected）, learning as a GTA can be expected to be effective. 
Key Words: Learning of Graduate Students, Graduate Teaching Assistant（GTA）, Curriculum and Instruction, 
Pedagogy Researchers, Teacher Educators 
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Ⅰ   問題の所在  
博士課程の大学院生たちは，将来，研究者

になっていく。それと同時に大学や地域にお

ける教育者としての役割も担うことになる。

後述する通り，教育学・教科教育学の大学院

生ならば，なおさらこれらの役割を一体的に

担うこととなる。  
しかし，大学院の教育プログラムが，これ

らの役割を意図的計画的に育成してきたかと

いうと，必ずしもそうではない。日本の高等

教育機関では，「徒弟制」とも評されるように，

指導教員や先輩の後ろ姿を見て，同期と切磋

琢磨させることで，研究，教育，事務に関わ

る資質・能力を結果的に身につけさせてきた。

こうした研究室や講座に閉ざされた徒弟的な

学びの課題は，教育学の文脈で既に池野

（2014a）によって指摘されている。大学院生

には，研究室や講座の壁を越えて，広く了解

された一定の規準（到達水準）にもとづいて，

研究者・教育者としての資質・能力を育成し

ていくことが課題となっていよう。  
我が国において，大学院生に教育者と研究

者としての資質・能力を組織的に育成するこ

とも意識して導入されたのが，TA の制度だっ

た（子安・藤田，1996）。しかし，子安他（1997）
によれば，実際の制度やその運用には不十分

さが残ったと言う。  
我が国における TA 研究は，このような TA

制度の定着と格率をめぐる課題を受けて発展

してきており，それらは大きく 2 つのタイプ

に大別できるだろう。  
 第１に，TA の制度や運用の事実，大学院生

にとっての意義に関する研究である。例えば，

河井（2000），北野（2002），（2003），玉村・

向後（2008）などが代表的な成果であり，TA
が授業の改善や大学院生の教育力を高める上

で効果があることを示しつつ，未だ制度面を

中心に課題が存在することを指摘している。  
第 2 は，TA 制度の先進的な取組を分析し

た研究である。例えば，宇田川（2006），今野・

三石（2008），吉良・北野（2008），吉良（2014）
らが挙げられる。とくに，吉良（2014）は，

米国の先行研究や TA 制度を包括的に分析し

た上で，TA 育成の三段階，すなわち，「新任

TA」，新任 TA のメンタリングを行う「ベテラ

ン TA」，本格的な「将来の大学教員」として

の準備段階，を提案している点で示唆に富む。 
日本の TA 制度を対象化した研究では，北

野秋男のグループや小笠原正明らの北海道大

学のグループの活躍が注目される。北海道大

学と筑波大学は，米国や中国，韓国の大学と

行った共同研究の成果を『プロフェッショナ

ル・ディベロップメント－大学教員・TA 研修

の国際比較－』にまとめ，出版している。執

筆者には，TA 研究の第一人者であるワシント

ン大学のジョディ・D・ナイキスト（Jody D. 
Nyquist）を始めとして，K・リン・テイラー

（K.Lynn Taylor）やリンダ・フォンヘーネ

（Linda von Hoene）らが名を連ねており注目

される。  
このように我が国の TA 研究は，大学院生

の研究・教育力の向上のために，あるいは後

述するように大学院生への経済的支援のため

に，米国の TA 制度をいかに導入し，自立的

に再構築していくかという文脈で議論されて

きた。このような日本での議論はヨーロッパ

でも行われていたようで，とくに英国で TA 制

度の確立に努め，その包括的なレビューゆえ

に，上述のテイラーや吉良らにも参照・引用

されてきたのが，本稿で取り上げるクリス・

パーク（Chris Park）と，彼が執筆した論文“The 
Graduate Teaching Assistant（GTA）：Lessons 
from North American Experience.”「大学院生テ

ィーチング・アシスタント（GTA）－北米の

経験からの教訓－」であった。  
刊行は 2004 年であり，Teaching in Higher 

Education の Vol.9，No.3 に所収されている－

以下，本論文をパーク論文または対象論文と

表現する。また大学院生による TA を，パー

ク論文にならって GTA と表記する－。  
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本稿では GTA 研究の一つの到達点と解さ

れ，我が国の研究史とも問題意識の重なるパ

ーク論文の解題を行う。解題を通して，大学

院生の研究者，教育者としての資質・能力の

育成に係わる以下の問いを明らかにすること

を目的とする。  
①  大学院生は，GTA として学習する過程で，

どのようなつまずきに直面するか。  
②  つまずきの克服は，どのようなプログラム

で支援することが可能か。  
③  とくに（教育の）研究者と（教師の）教育

者の２つの顔をもち，両者の責任を同時に

果たすことが求められる教科教育学を専門

とする大学院生にとって，GTA の経験はど

ういう意味を持つか。  
なお，パーク論文が執筆された背景は，今

日の日本の研究系大学が直面している状況と

大きく重なる。パーク論文の提案は，高等教

育改革の文脈で日本に示唆するところも大き

いのではないか。  
 
Ⅱ   対象論文と執筆者の紹介  
１．論文選定の個別的背景  
 学習システム促進研究センター（RIDLS）
は，2014 年 9 月 18 日に教員養成課程におけ

る TA の活用をテーマとした講演会を開催し

た 1）。講師には，アーカンソー工科大学教育

学部長のシェリー・フィールド(Sherry Field）
とアパラチア州立大学講師のエリザベス・ベ

ローズ（Elizabeth Bellows）を招聘した。  
両氏は，かつて在籍したテキサス大学オー

スチン校教育学部において，指導教員と指導

学生・GTA の関係にあった 2）。  
フィールドは，社会科教師教育研究や初等

社会科カリキュラム研究を専門とする。講演

会では，同校の GTA 制度とその運用に関して

詳細な説明が行われた。一方，ベローズは，

GTA に従事した個人的な経験にもとづいて，

その成果と意義が報告された。この講演会で，

米国の GTA 制度を大観できる参考資料とし

て紹介されたのが，パーク論文であった。  
パーク論文は，英国の高等教育改革のため

に「北米の GTA 活用に関する既刊文献をレビ

ューし，重要な教訓を明らかに」した英国の

関係者を主なターゲットにした論文である 3）。

しかし，その包括的で的確な解説ゆえに，米

国でも一定の評価が与えられていることが推

察できる。  
 
２．執筆者の紹介  
 執筆者のクリス・パークは，自然地理学を

専門とする研究者である。とくに環境地理学

と経済地理学に関する研究で知られる。2015
年現在では第一線を引退し，英国のランカス

ター大学の名誉教授を務めている。  
 パークは，数多くの書籍や学術論文を執筆

しており，その領域は，自然地理学，宗教学，

高等教育に及ぶ。1990 年代には，地理学を中

心に，熱帯雨林，酸性雨，環境破壊に関する

研究成果を発表してきた。その内，熱帯雨林

に関する著書の Tropical Rainforests は，犬井

正によって 1994 年に『熱帯雨林の社会経済

学』として邦訳され，農林統計協会から出版

されている。また環境地理学分野の辞典

Dictionary of Environment and Conservation の

編纂も行っている。多くの書籍が再版を重ね，

広く研究成果が受容されている。  
2000 年代に入ると，問題関心が高等教育に

広がり，多くの論文を執筆した。このような

問題関心の広がりには，大学院での研究・教

育や経営に関わる経験に加えて，高等教育質  
保証機構（HEA）や高等教育アカデミー（QAA）

での勤務の影響が考えられる。  
実際，パークのホームページに掲載された

業績一覧を眺めると，博士号や大学院生に関

する研究が少なくない。とりわけ英国の GTA
制度の意味をパークが所属するランカスター

大学を事例に検討した論文“The Donkey in the 
Department? Insights into the Graduate Teaching 
Assistant(GTA)experience in the UK（2002）“は，

－ 19 －
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本稿の問題意識とも重なり，興味深い。本論

文では，GTA の役割やフレームワークに関す

る全英的な議論を呼びかけるとともに，英国

の研究大学（research-led UK University）にお

ける GTA 育成のあり方を問うている。この論

文については，稿を改めて検討したい。  
 
Ⅲ   クリス・パーク論文の概要  

対象論文の構成は，表 1 の通りである。ま

ず章ごとに内容を引用・要約したい。  
１．対象論文の目的  
（１）はじめに  

パークは，冒頭で「英国における高等教育

機関（HEIs）では，学部生の教育を支援する

ために，大学院生を活用することが増加して

いる」が，そこで想定されている大学院生の

GTA としての役割に問題があると指摘して

いる。その上で，北米と英国の GTA を比較し

て，次のように説明する。  
北米では，「GTA は，高等教育システムの中  

で地位と役割を認められた役職」と考えられ

ている。また GTA の主目的は，「教育支援や

意欲的な研究者のためのキャリアの第一段階

を提供することであるであるが，大学院生に

資金を提供することにもなっている」。それに

対して英国では，「大学院生の主な役割は，依

然として学生として研究すること」とみなさ

れている。GTA の目的も，「第１に財政的支援

を得るため」，「第２に教育経験を獲得するた

め」と理解されている。したがって，英国と

米国では GTA の内実が，「重点（emphasis）と

方向づけ（orientation）の点で異なり，大学院

生の経験はこれらの間で大きく異なる」とま

とめている。  
このような違いを踏まえ，北米のシステム

に学び，英国の高等教育機関の改革に教訓を

得たいとしている。  
（２）背景  

「英国各地の多くの高等教育機関は，深刻

かつ高まる資源の制約（資金，施設，人材な  

表１  クリス・パーク論文の構成  

（筆者ら作成。番号は筆者らによる。） 
 
ど）ともに，増え続ける大学院生を教える課

題に直面している」と述べる。このような課

題を克服するために，北米でおこなわれてい

る GTA モデルが役に立つと言う。  
 北米では，GTA の役割は「大講義で質問に

対応する」ことだけに留まらないとして，パ

ークは，GTA を大学が雇用するメリットを３

つに整理している。第１は，大学教員の「授

業負担を減らすこと，それによって研究者た

ちに研究時間が増えること」である。第２は，

「大学院生に財政支援を提供すること」であ

る。第３は，「将来の大学教員たちに実習モデ

ルを提供すること」である。  
 
２．GTA の育成モデル  
（１）選定と養成  
 GTA の選定について，パークは「プロセス

は公平であり，透明性があり，一貫性がなけ

ればならない。その結果は，GTA の有効性と

その結果としての学生の学習に重大な影響を

及ぼす可能性がある」と述べる。具体的な選

定の基準として，「科目に関する適切な知識と

学部教育での専門領域」，「過去のトレーニン

グや教育経験，また非母語話者のために書き

話す能力」を抽出している。この他にも，「力

量のある GTA」が有する能力として，ストレ

スに対応できる力や「授業で建設的なディス

カッションを実施する方法」等を挙げている。

1：はじめに  
2：背景  
3：選定と養成  
4：トレーニング  
5：指導助言とメンタリング  
6：実践的問題  
7：個人的問題  
8：職能開発上の問題  
9：結論  
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また，GTA にとって重要な能力を 26 に整理

した研究として，Simpson と  Smith（1993）
に言及している。  

選定された GTA の養成は，「学科レベルと

研究科レベル」の両方で，「周到に構成された

適切な活動プログラム」が要求されるという。

「養成とは，（指導教員から）発見される経験

であり，また同時に（学生から）学習される

経験でもあるため，彼らは自身が大学院生で

あると，同時に教師であるということに気づ

かされる」と指摘する。また，パークは，Staton 
と Darling（1989）による「GTA として形成さ

れた技能，行動，態度が，将来の研究者とし

ての成長に大きな影響を及ぼすために，この

早期の社会化はきわめて重要」という主張を

引用して，GTA 養成の意義を強調している。 
またパークは，英語を母語としない外国籍

の GTA に，「英語を用いた指導の力量につい

ての自信」を持たせるためにも，養成プログ

ラムは有効であるとしている。  
（２）トレーニング  

トレーニングとは，「実践と指導によって合

意された能力基準に GTA を到達させること

を意味する」。「大部分の北米の GTA 論文は，

この重要なテーマの研究にあてられている」

と指摘する。その上で，「多くの北米の大学は，

教えることは学ぶことであり，学ぶことは実

践することであり，それが継続的な改善にな

りうるとの前提にもとづいて GTA のトレー

ニングプログラムは開発されている」と言う。 
北米の GTA トレーニングプログラムは，

「常勤の専門的なトレーナー」が担当してい

るが，「ロールモデルとして経験豊かな教師た

ち」を活用したり，「仲間同士のメンタリング」

を取り入れたりしている点に特徴があると指

摘する。  
また北米では，「効果的な GTA 指導プログ

ラムのデザインが注目されている」と述べ，

これらのプログラムには，共通に「教室での

実習，課題への取組，モデルづくり，教授・

学習過程の観察などアクティブラーニングの

方略が含まれる」ことを挙げている。その他

にも，「論文の読解と分析」「教授経験に関す

る議論」「形成的評価と総括的評価の機会の提

供」などの方略を抽出している。またこれら

の「GTA トレーニングプログラムの有効性は，

授業の評価，学生のフィードバック，自己評

価などの多様な方法で評価される」という。  
なお，これらのトレーニングプログラムでは，

いずれも「汎用的な教育技能を志向している」。

なぜなら「多数の GTA 志望者にトレーニング

を提供する上で費用対効果が良いだけでなく，

全ての GTA はコアスキルに関する十分な基

礎を持つべきだから」と説明する。しかし

「GTA のトレーニングが，「１つの手法で全

ての用を足す」ことは絶対に不可能であり，

その適切な形態と量は，学生と彼らの背景に

固有な要因にもとづいて形づくられるべきで

ある」とまとめている。例えば，留学生の大

学院生は，「言語の違いや文化的な多様性，感

受性に由来する課題」をもっているため，「固

有の研修ニーズ」があると指摘している。  
（３）指導助言とメンタリング  

パークは，「北米における GTA の教育は，

一般的に彼らと強く結ばれたコースリーダー

によって監督されている。ピア・メンタリン

グ（新任 GTA と経験豊富な GTA の組み合わ

せ）もまた，きわめて有益な支援や指導を提

供できる」と説明する。「指導教員（Supervisor）
とメンターは異なる役割」を担っている。そ

の役割とは，指導教員は「マネージャーとデ

ィレクターとしての業務」であり，メンター

は，「ロールモデルやピア・サポーターとして

の業務」である。  
とくに「GTA の指導教員の役割は大抵複雑

で難しいものであり，同時に指導教員と学生

間の効果的な対人関係があってこそ実を結ぶ

ものである」としている。GTA にとって，「指

導教員のフィードバックと意見がとても有効

であるにも関わらず，指導教員は GTA のパフ
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ォーマンスとその有効性を評価することに拘

っている」との課題も指摘している。  
 
３．GTA の成長・育成における課題  
（１）実践的問題  
 パークは，GTA に認められる実践的な問題

として，「GTA の知識不足」「服装」「コミュニ

ケーション」「教育と研究のバランス」を挙げ

る。ただ，これらの「様々な実践的問題は，

GTA がその役割を適切に果たすことで，うま

く対処されなければならない」。  
実践的な問題の中でも，一般的にはコミュ

ニケーションに関する課題が，具体的には，

学生との対話，GTA 仲間（Peers）に溶け込む

こと，そして彼らの指導教員や他の研究仲間

（academic colleagues）との仕事上の付き合い

が，深刻だという。  
コミュニケーションの問題は，「外国籍の

GTA にとって主要な関心事」であり，外国籍

の GTA に対するフォローは，国際化の上で重

要な課題になっていると注意を喚起する。  
さらに重要な課題として，GTA としての

「教育の義務」と，博士号取得のための「研

究への従事」のバランスを挙げている。これ

は，パーク自身の調査結果にもとづいて，よ

く見られる現象だと指摘している。  
（２）個人的問題  

個人的問題に関しては，「有用性とアイデン

ティティ」を指摘している。  
有用性とは，GTA を務めることで得られる

意義のことであり，「自己省察と反省的実践」

で克服できるという。そのためのツールとし

て，「日記または日誌を書くこと」や「授業時

間を録画したテープの分析やアイデアの共有，

同僚とメンターからのフィードバック」等の

方法が示している。また「有用性は経験とと

もに必然的に高まる」という。なぜなら，「多

くの大学は，職人的アプローチ（ journeyman 
approach）を採用しており，GTA は継続的な

経験を積むにしたがって，責任，独立，自立

をより与えられるから」だという。   
アイデンティティに関して，「GTA は，学生

と教室で接する試練の過程で，彼らの見方，

信念と考えが試され，洗練され，しばしばア

イデンティティと自尊心の観念に係わる問題

に直面する」としている。例えば，Lal（2000）
を引用して，性・人種・文化の問題を例示し

ている。  
（３）職能開発上の問題  

北米の GTA に関する多くの文献は，テーマ

に職能開発上の問題を扱っている。それは，

「学生かつ新米教師である」GTA の不安定な

立場に由来すると言う。また「多くの GTA ト

レーニングプログラムは，徒弟的な学習モデ

ルにもとづいている」が，「これは全ての GTA
が大学教員としてのキャリアを切望している

場合においてのみ，真に妥当である」と指摘

している。  
このような制約こそあれ，「学界に教育者と

して，かつ研究者として残ることを志向する

GTA」に対しては，以下の助言が有効と提言

する。第１に，教えることの哲学（ teaching 
philosophy statement）を語ること。第２に，研

究者としての評判を高める（ developing a 
professional reputation）こと。第３に，アカデ

ミック・キャリアへの効果的な就職活動の方

略を用意することである。  
なお，「GTA は，教員であると同時に学生で

あり，さらに被雇用者であり見習いでもある

という，いささか不明確でニッチな地位にあ

る」と述べ，「彼らは他者から『得体の知れな

いもの』と見られたり，彼ら自身そう捉えた

りするのも無理はない」としている。このよ

うな悩みは，頻繁に生じるものであり，これ

が「GTA の労働組合化」に繋がったという。

労働組合は，「GTA と彼らの雇い主との関係」

を変化させたが，「GTA に利益ももたらした」

と結論付けている。  
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４．対象論文の結論  
パークが，北米の GTA 活用に関する文献レ

ビューから引き出した重要な教訓は，「GTA
の雇用のための首尾一貫した枠組み」の必要

性である。この結論を受けて，パークは論文

末に「北米の経験から引き出された教訓のま

とめ」を 31 箇条に整理している。  
具体的には表２の通りである。これらを

GTA 制度に取り入れたならば，本制度は教員

以外の「ステークホルダー（学科，大学職員，

大学院生と学部生）にも享受されるだろう」

と期待する。パークの結論は，GTA を活用す

ることで，「多くの学部生に指導が行き届くこ

と，研究活動のために教員の教える時間を緩

和すること，研究を行う学生に財政支援の機

会を増やすこと，そして将来の大学教員のた

めに実習を提供すること」にまとめられる。  
 
Ⅳ   大学院生の学習システムとしての GTA 

終わりに，パークがおこなった考察と彼が

引き出した教訓に基づいて，冒頭の RQ に答

えていく。なお，以下，本文中の括弧の前に

付した番号は，表２の番号に対応している。  
１．大学院生は，GTA として学習する過程で，

どのようなつまずきに直面するか  
第１に，「他者との関係構築」での困難であ

る。ここでいう他者とは，学生や同僚 GTA，

指導教員を意味する。研究者としても教育者

としても新参者であり，曖昧な地位に置かれ   
た GTA にとって，周囲と適切な関係を築けな

いと，ストレスの源となりうる。このことは，

表２の 14-17 や 30 とも関連している。  
第２に，「研究と教育の時間配分」に係わる

困難である。一定期間内に博士号を取得しよ

うとする大学院生にとって，時間は何よりも

貴重だ。教育にも研究にも真剣に取り組もう

とする GTA ほど，バランスの課題に悩まされ

るのではないか。  
第３に，「知識」や「経験」の不足に由来す

る困難である。18「大学の資源・資産に関す

る知識」，19「学生との間の揉め事」，20「コ

ミュニケーション能力」に関する困難は，そ

の典型である。はじめて授業を担当し，学生

を指導する GTA にとって「分からない」「で

きない」事態は，深刻に違いない。  
第４に，GTA のアイデンティティに起因す

る困難である。例えば，パーク論文には，「白

人・中流階級の女性解放論に批判的な有色女

性の作品」に接した GTA の葛藤が紹介されて

いる。自己の信念や文化的・倫理的な立場に

反する見解であっても，教育者として多様な  
見解に開かれた姿勢を示すことは，頭で考え

るほど容易なことではない。  
 この他にも，英語を母語としない留学生の

GTA は，とくに言語運用能力や文化的背景で

悩むことが随所で指摘されている。  
 なお，これらの困難の多くは，研究者・教

育者として職を得た後にも直面しうる普遍的

な課題であり，必ずしも GTA に限ったつまず

きとはいえないだろう。  
２．つまずきの克服は，どのようなプログラ

ムで支援することが可能か。  
先述のように GTA は，たくさんの困難に直

面するが，それを克服するプログラムもまた

GTA の制度に他ならない。ただ GTA が単な

る経験を提供するだけの場になっていると，

つまずきが蓄積していくだけになる。しかし，

パーク論文が見出した教訓とは，GTA のプロ

グラムは，研究者・教育者のコミュニティへ

の正統的周辺参加の機会を提供するものでな

ければならないというものであった。またそ

のための，「選定と養成」「トレーニング」「指

導・助言とメンタリング」の仕組みづくりが

要請されていた。  
具体的には，GTA は，1「アカデミック・ヒ

エラルキー」に明確に位置づけられた身分で

あり，目指すべきロールモデルとして 14「経

験豊かな教員」が存在する。教育者として活

動するには，あらかじめ 13「汎用的な要素と

科目固有の要素」についてトレーニングを受  
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概要（Overall）  
1．GTA は単に教える大学院生にとどまらない。GTA は，アカデミック・ヒエラルキーにおいて，

敬意を持って，はっきりと認知された特定の地位として受けいれられている身分である。  
2．北米の大学は，しばしば力量ある GTA を育成するシステムについて長い経験を有しており，

その大半は有益であるので，英国における高等教育機関はこの GTA システムの経験から大いに

学ばなければならない。  
3．学部生を指導するための GTA の雇用は，以下の点を含む様々な利益をもたらす：  

 ・研究者が指導する負担を減らし，研究する時間を増加させる。  
 ・研究者としての大学院生の，安定的で持続的な財政的支援になる。  
 ・GTA にとって関連のある指導の経験をもたらす。  
 ・将来の大学教員に向けた徒弟制的なモデルとなる。  

4．GTA が自身の指導上の役割を効果的に果たすことができるように保証するためには，入念に

設計されたシステムと手続きが求められる。  
5．適切にトレーニングされた GTA は，実験室での実演，実習や野外授業，個人指導や集団セミ

ナーの指導，そして（とくに学部生の入門的コースにおける）講義を含む多様な文脈での業務を

遂行できる。  
6．持続可能な GTA モデルの設計においては，一人の独立した大学院生にとって，教育に費やさ

れる時間と研究に費やされる時間との間で繰り返し葛藤が生じることを認知し，このことに配

慮しなければならい。これは，仕事のやりがいや研究の完遂，学位論文の提出とその完成度にと

って重要な意味を持っている。  
 
（GTA の）選定と養成  

7．GTA 選定のプロセスは…：  
 ・公平で，透明性が高く，首尾一貫して適用されるべきである。  
 ・GTA の効果とそれに伴う学生の学びに影響をおよぼす。  

8．GTA を選定する際の基準は…：  
 ・GTA が果たすことを期待されている業務に適合しているべきである。  
 ・科目に関する知識と事前のトレーニングや指導経験（の有無や程度）を含むべきである。  
 ・非母語話者の言語運用能力を含むべきである。  

9．GTA に期待される諸能力が定義され，それが GTA 選定プロセスの一部に含まれるべきであ

る。  
10．GTA の養成プログラムは，以下の点に配慮して周到に設計されなければならない：  
 ・職務としての GTA の養成において，大きな支援となりえること。  
 ・強制的で，報酬を伴わない要素が含まれるおそれがあること。  
 ・方向づけ（orientation），導入（ induction），同化（assimilation）を含む多段階的なプロセスであ

ること。  
 ・外国籍の GTA の自信が有意に高まり，それに伴い潜在的な効果も高まる可能性があること。 
 ・支援的なコミュニケーションができる関係を構築し，持続させることを目標とすべきこと。  
11．適切に準備された GTA は学部における有効な「ティーチング・コミュニティ」の発展と持続

に一役買うだろうし，そのことは学部に活力を加え，学習経験の強化につながる可能性がある。 
 
トレーニング  
12．教えることは学ぶことであり，実践することであり，それは絶え間ない改善となりうる。  
13．GTA のトレーニングプログラムは，以下に点に配慮して周到に設計されなければならない：  
 ・教えるものと教えられるもの双方にとっての学習経験を強化すること。  
 ・汎用的な要素と科目固有の要素の両方を含むこと。  

・アクティブラーニングの方略，構成主義的な学習方略，社会的相互作用を促すようなアクティ

ビティ，動機付けの方略を含むべきであること。  

表２ 北米の経験から引き出された教訓のまとめ  
 

－ 24 －



渡邉 巧・大坂 遊・草原 和博 

- 25 - 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 ・形成的評価と総括的評価の両方を含むべきであること。  
 ・適切なニーズの評価プロセスにもとづいて形づくられるべきであること。  
 ・言語の違いや文化的な多様性や感受性を持つ外国籍の GTA に特別な用意をしておくこと。  
 ・公式のトレーニングプログラムだけではなく，現在行われている活動や機会にも関わるべきで

あること。  
 ・適応と改善を通じて，時間をかけて徐々に進めていくべきであること。  
14．経験豊かな教員は，トレーニングされる GTA にとって，きわめて大きな影響力を及ぼすロー

ルモデルとなりうること。  
15．ピア・メンタリングは，GTA のトレーニング過程で大きな支援となりうること。  
 
指導助言とメンタリング  
16．GTA の指導・助言者は…：  
 ・伝統的にコースのリーダーである。  
 ・適切な支援を受け，勇気づけられるべきである。  
 ・定期的に他の GTA と交流するべきである。  
 ・指導助言は，上から目線のスタイルよりも，同僚的な関係であるべきである。  
17．ピア・メンタリングは，GTA に有益な支援や助言を提供する可能性がある。  
 
実践的な問題（Practical issues）  
18．GTA は，活用可能な大学の資源・資産に精通し，学生に対しても，それについて教えることが

できるべきである。  
19．GTA は，（とくに教える対象である学生との間に）生じる緊張（conflict）に有効に対処できる

必要があり，この要素は GTA のトレーニングの一部に含まれるべきである。  
20．GTA の前に立ちはだかる多くの葛藤は，コミュニケーションの問題に関わるものであり，この

要素は GTA のトレーニングの一部に含まれるべきである。  
21．外国籍の GTA にとって，コミュニケーションの問題は，とりわけ重要である。  
22．GTA のために，教育と研究の適切なバランスに留意しなければならない。  
 
個人的な問題（Personal issues）  
23．GTA の効果は自己省察と反省的実践を通して改善されうるし，それが自己認識（self-awareness）

を高める。  
24．適切な省察的活動を用いることで，GTA は実際上の指導スタイルと理論上の指導スタイルと

のずれを評価することが促されるべきである。  
25．GTA は，学科が求める条件との文脈で，個人としての目標を絶え間なく見直すことが促される

べきである。  
26．GTA は，しばしばアイデンティティと自尊心の観念に関わる問題（とくにジェンダー，人種，

文化に関する問題）に直面する。  
 
職能開発上の問題（Professional development issues）  
27．GTA の経験は，大学教員志望者にとって有益な準備となりうる。  
28．研究に従事する大学院生として質の高い指導助言を行うことは，選択肢の１つとしてアカデミ

ック・キャリアを考えている GTA に，肯定的な影響を与える可能性がある。  
29．将来の大学教員養成（PFF）プログラムは，GTA を学生から大学教員へと転換を図ることを促

し，またそれを可能にする可能性がある。  
30．GTA は，しばしば，学生であり，教師であり，被雇用者であり，見習いであるという自身の曖

昧な地位に起因する困難を経験する。  
31．GTA の労働組合化は，GTA と彼らの雇用者との関係を変化させる。  

（クリス・パーク論文より筆者らが引用・翻訳。原文中では，Table 1 となっている。） 
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ける必要があり，適宜 15「ピア・メンタリン

グ」を通じて課題解決を支援する。また，た

えず 23「自己省察と反省的実践」を求めるこ

とで GTA としての成長を促し，その効果を評

価させるように構想されていた。  
３．とくに（教育の）研究者と（教師の）教

育者の２つの顔をもち，両者の責任を同時

に果たすことが求められる教科教育学を

専門とする大学院生にとって，GTA の経験

はどういう意味を持つか。  
教科教育学を専門とする大学院生にとって，

GTA の経験は，教育者（教員養成・教員研修）

としての資質・能力はもちろん，研究者とし

ての資質・能力も高める機会を得ることもで

きる。なぜなら教科教育学は，学術研究と教

育実践が不可分の関係で成立している（池野，

2014b）（草原ら，2014）からである。  
 教科教育学を学ぶ大学院生は，大学に研究

者として採用されると，ほぼ同時に教師教育

（教員養成）のシステムに組み込まれる。博

士課程を終えたばかりの大学院生は，教員養

成という未知の世界に放り出され，やむを得

ず自らの被教育経験を拠り所に指導を展開す

る。中原ら（2006）は，「ある１人の被教育経

験」に裏打ちされた「私の教育論」が人材育

成のモデルになることを危惧するが，これは

正鵠を射た指摘であろう。GTA の経験はまず

何よりも，教育者（教員養成者）としての資

質・能力を高める機会を提供する。  
GTA の経験は，教育者（教員養成者）とし

ての資質・能力に限らず，研究者ならびに教

育者（教員研修者）としての資質・能力を高

める契機ともなる。なぜなら，①授業を開発・

実践し，②授業を分析・評価し，③授業を改

善する。これら一連の「養成」に求められる

資質・能力と，「研究」や「研修」に求められ

るそれとは，ウェイトこそ異なれど重なると

ころが大きいからである。大学生を対象にし

て実践・「養成」＝①（②③）を行うのか，小

中高の教育実践を対象にして「研究」「研修」

＝②③（①）を行うのか，の違いはあれども，

そこに要求されるものは，ほぼ同質だからで

ある。  
教育者と研究者，それぞれの方法論が深く

分かちがたく結びついている教科教育学を学

ぶ大学院生にとって，GTA としての学びには

一定の効果が期待できる。事実，後藤（2012），
岡田・草原（2013）（2014），棚橋・渡邉・大

坂・草原（2014）らの成果は，GTA として大

学の教育実践に段階的に参与していく真正の

学びが，教育者と研究者としての資質・能力

を高めることを示唆している。  
今後は，先行研究の成果に学びつつ，研究

室や講座の壁を越えて了解できる，教育学・

教科教育学の GTA が達成すべき目標を体系

化すること，また彼らが（教育の）研究者，

（教師の）教育者のコミュニティに正統的に

参加していくことを保証する教育プログラム

を開発し効果を検証することが，課題となる

だろう。その意味において，2000 年代前半に

英国の「研究大学」が直面した課題とそのソ

リューション，そしてパーク論文が引き出し

た北米の経験からの「教訓」は，我々に示唆

するところが大きい。  
 
註  
1 ） 当 日 の 発 表 内 容 は ， 以 下 に 詳 し い 。

Bellows,E.（渡邉巧・大坂遊訳）（2014）「ア

メリカ合衆国における力量ある教師を育て

るための協働的試み」池野範男代表『学習

システム促進研究センター（RIDLS）講演

会シリーズ』No.1，pp.38-49。  
2）  フィールドとベローズによる教師教育実

践は，以下の論文で考察されている。田口

紘子（2012）「米国の社会科研究の方法論的

特質：テキサス大学オースチン校「小学校

社会科教育法」を事例にして」『社会科教育

論叢』第 48 集，pp.77-86。  
3） Teaching in Higher Education 誌の編集代表

者５人のうち４人は英国関係者，編集委員
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の 82 名のうち 69 名は英国ならびに英国と

関係の深い旧英連邦の関係者である。  
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社会科教師志望学生の授業プランニング能力はいかにして学習されるのか 

―大学入学後の能力向上の要因と支援策― 

 
 

大坂 遊・渡邉 巧・金 鍾成・草原 和博 
 
 

大学の教員養成課程で学生に「よい授業」のあり方を主体的に探求させるには，まず大学での授業と高校

までに受けてきた授業との「ギャップ」を解消し，被教育体験の中で無意識に形づくられた「こだわり」を

「解きほぐす」必要があるのではないか。このような問題意識のもと，本研究では大学入学後の講義で，自

分がこれまで支持してきた授業理論とは異なるそれを受け入れて質の高い授業プランを作成できた学生に注

目し，「彼らはなぜ授業プランニング能力を向上させることができたのか」について調査・分析を試みた。 

調査対象者３名の授業プランの分析と聞き取り調査の結果から，能力向上の要因として，①他者の目的合

理的な授業プランに啓発されることで，自己の授業づくりの省察と洗練がはかられたこと，②目的の異なる

複数の授業理論を学ぶことで，自己の教科観や授業理論の相対化が進んだこと，③高校時代に履修していな

い科目・分野（地理）には「こだわり」が小さく，むしろ自立的・目的合理的に教育内容を構想できたこと，

の３点が確認された。さらに，社会科の授業プランニング能力の向上を支援するには，第一に，大学での講

義を通じてソトから「よい授業」を押しつけるのではなく，他者の優れた授業を批評したり，自分で授業を

作ったりする経験を通して，学生自身が潜在的に抱いている「よい授業」の規準や葛藤をウチから引き出す

こと，第二に，学生が学ぶ意義を実感できていない科目・分野を素材にして，教科の目標に準拠した教材研

究や内容構成を行う意義を理解させること，これら２点を意識した指導の可能性が示唆された。 

キーワード：教員養成，授業プランニング能力，被教育体験，ギャップ，教科観 

 
 

How Do Social Studies Pre-Service Teachers’ Learn Lesson Planning Skills?: 
Factors that Heighten Abilities Following University Enrollment and Support Measures 

 
 

Yu Osaka, Takumi Watanabe, Jongsung Kim and Kazuhiro Kusahara 
 
 

To have students in university teacher education courses independently explore what a “good lesson” is, there 
is a need to first eliminate the gap between university courses and courses students have taken up through high 
school and disentangle the formalities unconsciously shaped during their K-12 experiences. Keeping this in mind, 
this study focuses on students who, after enrolling in university classes, have accepted a theory of teaching different 
from that which they had supported up until then. These students were able to create high-quality lesson plans, and 
this study investigates and analyzes why they were able to heighten their lesson planning skills. Based on analyses 
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of the lesson plans of three students and interviews with them, the following three points were identified:（1）
students tried to reflect upon and refine their own lesson plans by being enlightened by others’ purpose-rational 
lesson plans,（2）their own views of social studies and theories of teaching were relativized by learning about 
multiple theories of teaching with different goals, and（3）they had little formality with regard to the subjects and 
fields（geography）that they had not taken during high school. Rather, they were able to independently envision 
educational content in a purpose-rational fashion. Furthermore, our findings suggest the potential of guidance for 
supporting the improvement of social studies lesson planning skills that first, draws from within students criteria 
and conflicts with regard to the their own latently-held ideas of a “good lesson” through the experience of evaluating 
exceptional classes taught by others and creating their own lessons（rather than forcing upon them good lessons 
from the outside through university classes）, and second, makes them understand the importance of engaging in 
teaching materials study and content construction in accordance with subject objectives, using as material subjects 
and fields that students have not fully understood the importance of. 
Key Words: Teacher Education, Lesson Planning Skills, K-12 Experiences, Gap, Views of Social Studies 
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Ⅰ 問題の所在 

１．伝統的授業への回帰 

昨今の教師教育改革では，「大学での学びと

現場との接続」「実践力を備えた新任教員の養

成」が学術的・政策的に求められている。例

えば，「学び続ける教員像の確立」「教科や教

職についての基礎・基本を踏まえた理論と実

践の往還」などとともに，「教員養成段階にお

ける実践的指導力の育成」という教師教育改

革の方向性を掲げた文部科学省（2012）など

の政策的要請がある。これを受けて，全国の

教員養成系大学・学部では，新任教員に求め

られている力量を学術的に規定し，教員養成

教育において体系的にその力量を形成させる

「教員養成スタンダード」の開発と，それに

向けた調査研究がさかんに実施されてきた。

東京学芸大学教員養成カリキュラム開発研究

センター（2006）はその先駆的な研究である

し，鳴門教育大学特色 GP プロジェクト

（2010），兵庫教育大学のプロジェクトである

別惣・渡邊（2012）や名須川・渡邊（2014）
は，その代表的な取組である。  

教科教育の領域においても，各教科におい

て「よい授業」「望ましい授業」についての研

究や実践の蓄積が進み，教科教育学の理論に

基づく研究の成果を授業づくりのメソッドと

して教育現場に還元することが可能となって

きた。それらの成果は，教科に要求される実

践的指導力の視点から教員養成や教員研修で

の育成方法を提起した梅野ら（2010）のよう

な形で結実している。  
その一方で，多くの中・高等学校では，今

日でも「チョーク＆トーク」と呼ばれる教師

による伝統的な解説型の授業が行われており，

その問題点が指摘され続けている 1)。ベテラ

ン教員だけでなく，大学で新しい教育論を学

んだばかりの新任教員でもこの傾向は同様で

ある。ヴァン・ホーヴァーとイェーガー（Van 
Hover & Yeager, 2004）は，彼らが調査対象と

した 3 人の新任教員たちが，教師を取り巻く

環境によって，伝統的な授業スタイルに「回

帰」していく事実を明らかにした。川上（2012）
やスレイカー（Slekar, 1998）によると，新任

教員どころか教育実習生でさえも，大学で学

んだ新しい教育論を教育実習で用いることを

躊躇する様子が確認された。  
 
２．ギャップとこだわり 

教科教育学の研究成果や理論が必ずしも教

員養成段階の学生や現職教師に受け入れられ

ず，理論と実践の架橋が進まない背景として，

先行研究は，当人の被教育体験に係わる２つ

の可能性を示唆してきた。  
１つは，大学での授業と高校までに受けて

きた授業との「ギャップ」である。ヴァンス

レッドライト（VanSledright, 1996）は，米国に

おける K-12 の歴史教育改革が無効になる要

因として，大学における客観性を疑問視する

歴史学の視点と，K-12 レベルにおける客観的

事実の理解と暗記に代表される伝統的な歴史

教育観の間にギャップが存在することを指摘

した。歴史教育に限らず，学生が高校までに

学んできた授業のあり方と大学での授業のあ

り方に大きな落差を感じているとき，大学教

育はこのギャップを克服する何らかの有効な

手立てを打つことが求められる。さもなけれ

ば，ザイクナーとタバクニック（Zeichner & 
Tabachnick, 1981）が指摘するように，教員養

成の期間に発達させた多くの考え方や教育的

な概念は，経験を積むにつれて「洗い流され

る（washed out）」ことになり，学生は再び伝

統的な授業スタイルへと回帰していくことに

なろう。  
もう１つは，被教育体験の過程で無意識の

うちに形作られた「こだわり」である。ロー

ティ（Lortie, 1975）は，教師を志望する学生

は白紙の状態で大学の教員養成教育を受ける

のではなく，彼らの高校生活までの約 12 年間

にもわたる被教育体験の中で，数えきれない

ほどの「授業観察」に従事してきた存在と見
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做すべきだと指摘した。マグワイア（McGuire, 
1996）によると，教師志望学生の教育や指導

に対する姿勢は，高校までの被教育体験を通

して既に主要なモデルが形成されている。ザ

イクナーとリストン（Zeichner & Liston,1987）
は，米国のある大学では，講義で単に教科の

指導法を教授するだけでは，学生に自身の過

去の経験や信念を省察させることができない

事実を明らかにした。  
これらの先行研究が共通して示すのは，被

教育体験を無視した教員養成教育を行うこと

の危険性である。大学でいくら熱心に最新の

教育理論を教えても，学生の被教育体験にも

とづく「こだわり」とマッチしなければ，そ

れは受け入れられずに拒否されるか，あるい

はその場限りで忘れ去られる。さらに入職す

ると，かつて学んだ理論は現場の状況に「洗

い流され」てしまい，結果的に高校時代まで

に受けた授業の再生産に回帰していく。この

サイクルを克服するためには，大学の教員養

成の場で，被教育体験にもとづいて形成され

たこだわり＝教科観を解きほぐし，最新の理

論を受け入れ新たな実践を作り出す素地を形

成する必要があろう。  
 
３．社会科教育における成果と課題  

このような被教育体験の影響は，学生に授

業プランを作成させたときに顕在化する。具

体的には，大学教員や附属校の指導教員が活

用させたい理論を活用して質の高い授業を作

ることができる学生と，理論に納得するも作

ることができない／理論に納得しない学生の

存在がある。このような姿は教職課程入門期

（学部２年次）の段階でも見られる。  
棚橋ら（2014）は，学部２年次生を対象に

した社会科指導法の講義において，学習初期

から大学教員の期待する質の高い授業プラン

を作ることができた学生に注目し，彼らが「で

きた」要因を調査した。その結果，彼らの共

通点として，小学校から高校までの間に課題

で課された授業理論に類似した質の高い－理

論とのギャップの小さい－授業を受けてきた

経験があること，また大学で学んだ新しい知

識と学習課題を通してその具体化が促進され

たこと，の２点を確認した。棚橋らの調査は，

（少なくとも学部２年次の段階では）質の高

い授業プランを生み出せるかどうかは，学生

の被教育体験に影響される現実を改めて確認

するとともに，大学における教育経験を通し

て自己の教科観と授業理論とのすり合わせや

再構築がさらに促進される可能性が示唆され

た。  
では，彼らのような“幸運な”被教育体験

を持たず，高校と大学とのギャップによって

教員の期待する授業づくりができずに「つま

ずいてしまう」教職課程入門期の学生は，ど

うしたら大学での学習を通して，授業プラン

ニング能力 2)を向上させることができるのだ

ろうか。この問題に対する示唆を得るために

は，講義を通して顕著な成長を遂げた，換言

すると「できるようになった」学生に注目す

る必要がある。本研究は，上述した棚橋ら

（2014）の発展研究として行い，以下のよう

にリサーチ・クエスチョンを設定する。  
なぜ「できるようになった」学生は，講義

を通して授業プランニング能力を向上さ

せることができたのか？  
この問いに答えることで教師教育における

社会科の指導力向上のための効果的な指導の

あり方について示唆を得たい。  
 
Ⅱ 研究の方法 

 上の問いを解くために，棚橋ら（2014）が

調査対象とした講義の受講生を対象に，質的

な調査研究を実施した。なお，以下では「大

学における授業」と「（学生が）作成した授業

プラン」の混同を防ぐため，前者を「講義」

とし後者を「授業」とする。  
研究の手続きは以下の通りである。  
第１に，教職課程入門期の社会科教師志望
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学生の授業プランニング能力の向上を測定す

るために，２年次生を主な対象とした 2014 年

度開講「社会科教育論」3)の受講生 90 名を調

査対象とした。当該科目は中学校社会科の教

員免許を取得するのに必修のため，受講生は

教育学部生以外にも文学部生や大学院生まで

多岐に渡っていた。  
第２に，学生の授業プランニング能力の向

上を測定する基礎データとして，講義で草原

が学生に課した２つの授業プランを選定した。

筆者である草原の担当した８回の講義は二部

構成となっており，前半では「理解」と「説

明」を原理とした授業づくりを比較・概説し

た上で，まとめとして説明型の授業プランの

作成を指示した。後半では，「問題解決」と「社

会参加」を原理とした授業づくりを比較・概

説し，最後に社会参加型の授業プランの作成

を課した 4)。  
前半の授業プランは，中学校社会科歴史的

分野の「モンゴル襲来」を題材とした。指導

者の草原によると，竹崎季長を始めとする鎌

倉武士の奮闘と暴風雨で二度に渡るモンゴル

軍の襲来を撃退した…このような小学校の歴

史学習の水準を越えた，子どもの知的好奇心

を揺さぶる授業プランの作成を求めた。つま

り，子どもの既有の歴史認識を成長させるべ

く，歴史事象の因果をより多面的・本質的に

解釈させる授業の開発を要求した。  
後半の授業プランは，中学校社会科地理的

分野の「アメリカの生活・文化」を題材とし

た。具体的には，消費生活や多文化共生など

米国の社会規範とそれをめぐる論点争点を題

材として，子どもの社会的関心を高める授業

プランの作成を求めた。すなわち，価値観の

対立を背景にした社会問題を取り上げ，議論

や意思決定を通して国家・社会のあり方を判

断させる授業の開発を要求した。  
以上２つの課題に対する受講生の到達度と

得点状況は表１のようになった。  

 
表１ ２回の授業プラン提出課題における到達度と受講生の得点状況 5) 

得点／水準  
（15 点満点）  

到達度  
課題１回目  

（モンゴル）  
課題２回目  

（アメリカ）  
15 点  （入門期のため，教育的配慮によって満点をつけていない。） 0 名  0 名  

13-14 点  
［A 水準］  

①それぞれの授業理論にふさわしい社会科の目標が，授業で

取り扱う主題に合わせて明確に設定されている。  
②専門書を参考にして，教材研究を行っている。また，提示

された教育内容が構造化され，ある程度枠組みが示されて

いる。  
③授業の流れが作られている。MQ（中心発問）を設定し ,導

入・展開・終結が子どもによる探求の過程として練られて

いる。揺さぶりや視点の切り替えが設定されている。  

18 名  13 名  

10-12 点  
［B 水準］  

①目標設定があいまいながらも記述できており，子どもに形

成を目指す認識の内実を不十分ながら言語化できている。  
②専門書を特段取り上げてはいないものの，教科書を基盤に

して行間を読みその意図を理解して教材研究を行うことが

できている。  
③授業展開は単線的で揺さぶりや視点の切り替えがないもの

の，MQ を設定し授業を通してそれを貫こうとしている。  

64 名  65 名  

5-9 点  
［C 水準］  規準①から③について，いずれも達成できていない。  4 名  9 名  

0-4 点  
［未到達］  C 水準以下の学生（課題未提出者のみ該当）  4 名  3 名  

 （匿名化したデータをもとに筆者ら作成）  
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表２ 対象学生３名についての基本情報 6) 

名前  所属と専攻  学年  
「モンゴル」  

の得点  
「アメリカ」  

の得点  
増田  教育学部・初等教育専攻  2 年次  12 点  13 点  
高山  教育学部・教育学専攻  2 年次  12 点  14 点  
香川  教育学部・中等社会科教育専攻  2 年次  12 点  14 点  

※対象学生は仮名にしている。                        （筆者ら作成）  

 
第３に，１回目の課題「モンゴル襲来」で

B 水準（平均的な授業プランニング能力を有

する），２回目の課題「アメリカの生活・文化」

で A 水準（期待以上の授業プランニング能力

を有する）に到達した学生９名を，「講義を通

して授業プランニング能力が向上した学生

（以下「向上群」）」として抽出した。  
第４に，これら９名の向上群から所属や性

別に偏りの少ない６名を選定し，２回の課題

で作成した授業プランの提出と，追加の聞き

取り調査への協力を依頼した。その結果，表

２に示す３名より調査への協力が得られた。  
第５に，協力が得られた３名を対象とした

聞き取り調査を実施した 7)。本調査では，質

問項目を用いた半構造化面接によって，「対象

者の属性」「『アメリカの生活・文化』の授業

づくりの意図・背景」「大学入学後の学び」「小・

中・高で受けてきた授業」「社会科授業に対す

るイメージ」の５点を聞き取った。  
第６に，聞き取り調査での発言内容のトラ

ンスプリクトを作成した上で，趣旨を損なわ

ないように要約した。本稿では学生のプライ

バシーに配慮して，発言内容を資料Ｂに整理

した。これに加えて，対象学生が作成した授

業プランのスライド（一部を資料Ａとして提

示）を合わせた２つを，本研究における基礎

的なデータとした。  
 
Ⅲ 結果の考察①－どのように能力が向

上したか－ 

本章では，まず３名の対象学生が作成した

「モンゴル襲来」（以下，「モンゴル」）と「ア

メリカの生活・文化」（以下，「アメリカ」）の

授業プランの変容を分析することで，授業プ

ランニング能力の向上を確認する。  
 各課題は，いずれもマイクロソフト社のプ

レゼンテーションソフトウェア  PowerPoint 
®での作成と提出が義務づけられた。また，課

題ではスライドの枚数や内容，書式があらか

じめ細かく規定されており，共通して「授業

の目標（本時のねらい）」「授業の展開（構成）」

「授業の見取り図（モデル図や板書計画，ワ

ークシートなど）」を盛り込むことが指示され

ていた。したがって両課題では領域やテーマ

は異なるものの，到達水準の比較は可能であ

る。  
３名が作成した２回の授業プランを比較し

て，授業プランニング能力の向上がとくに顕

著に確認できる場面を，資料Ａに示した。以

下では，資料Ａを中心に学生の授業プランの

特質と変容を，とりわけ変容後の地理授業プ

ランの到達度に重点を置いて記述する。  
 
１．対象学生の作成した授業プラン 

（１）変容前：「モンゴル」（歴史）の場合  
１回目，すなわち変容前の状態である「モ

ンゴル」の授業プランは，３名ともほぼ同様

の目標・授業展開となっていた。  
目標では，鎌倉幕府が滅亡した理由を二度

にわたるモンゴル軍の襲来と武家社会への影

響の視点から捉え，鎌倉幕府と御家人との関

係性の変化に注目して説明させることが意図

されていた。増田と香川のプランでは，本時

を貫く中心発問（メインクエスチョン，以下

MQ）として「なぜ鎌倉幕府は滅亡した（の）

か」という問いが設定されていた。高山は MQ
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を明示していないものの，授業展開から同様

の MQ が設定されていたことが推測できる。 
授業展開については，取り扱う順序や内容

に多少の違いはあるものの，３名ともに「二

度のモンゴル襲来時の状況」→「モンゴル襲

来時の鎌倉幕府の対応」→「モンゴル襲来が

鎌倉幕府滅亡に与えた影響」という「発生的

説明」 8)を用いて時系列的に歴史事象を記述

していく解説型の授業展開が想定されていた。 
さらに補助教材として，教授項目を穴埋め

していくワークシートが用意されていた。た

だし形式には多少の差異が見られ，モンゴル

襲来に関わる一連の出来事を年表形式で整理

したもの（香川），二度のモンゴル襲来の年号，

軍の構成，戦場や戦法，結果の共通点と相違

点を分類整理したもの（高山），時系列での情

報整理に，モンゴル襲来が鎌倉幕府や御家人

の関係に与えた影響を組み込んだもの（増田）

など，取り扱う事象の選択と意味づけには多

様性が認められた。  
（２）変容後：「アメリカ」（地理）の場合  

一方，２回目の「アメリカの生活・文化」

（地理）の授業プランでは，３名それぞれ異

なる教材と授業展開が提案された。とくに違

いが顕著に読み取ることのできるワークシー

トと板書計画に注目して説明したい。  
増田のプランでは，多民族国家である米国

の「人種差別問題」に焦点化し，多民族が共

生していくための方法を主張できることが目

標とされていた。MQ こそ明示されていない

ものの，自作のワークシートには，アフリカ

系住民の分布を着色する白地図（作業用）や

米国全体の人種の比率を示した円グラフなど

が示され，そこには米国の文化的構成を確認

する設問が用意されていた。さらに，これら

の事実を踏まえて，「黒人差別を緩和させるた

めに政府はどのような政策をとるべきか」と

いう本時の MQ と見做される問いが提示され

ていた。参考文献には，レイシズム反対運動

に取り組んでいる活動家の著書や，人種問題

を扱った経済誌の記事，米国大使館のウェブ

サイト等が挙げられており，独自の教材研究

にもとづいて教育内容を構成したことが伺え

る。  
 高山のプランでは，多民族国家である米国

の「言語問題」に焦点化し，多様な文化的背

景に配慮して意思決定できる生徒を育てるこ

とが目標とされていた。授業の MQ は明示さ

れていない。しかし，展開部の「ヒスパニッ

クの人たちに英語を話すことを強制するバイ

リンガル教育を行うことについて検討する」

という記述から判断して，「ヒスパニックにも

英語を強制的に学習させるべきか否か」とい

う MQ が想定されていると推測される。高山

は，米国に関する地域研究書を参照して，国

民意識の統一という立場からヒスパニックも

英語を学習すべきいう賛成派と，国内におけ

る文化的背景を尊重する立場から英語習得を

強制すべきでないという反対派，それぞれの

意見が存在する状況を想定して，班やクラス

での議論と選択・意思決定の場面を設けてい

た。ワークシートもそれに対応して，まず班

の意見を集約し，次にクラス全体での見解の

対立を整理し，そして最後に個人としての主

張を表現させるようにレイアウトされていた。 
 香川のプランでは，大量生産型の「大規模

農業の問題」を取り上げ，米国の農業が直面

する課題を手がかりにして，これからの日本

の農業政策に意見をもち，主張できる子ども

の育成が目標とされていた。この目標は，そ

のまま授業の MQ である「日本の農業は今後

どうしていくべきか」に具体化されていた。

授業は，米国の農業の特徴を確認した上で，

日本の農業の４つの選択可能性をクラスで議

論させる。終結部では，「実際に行動する」と

称して，農業政策を提言するポスターの作成

や，農林水産省のウェブページに設置された

パブリックコメント欄への投稿が意図されて

いた。香川の場合，補助教材としてワークシ

ートではなく板書計画が構想されており，ま
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たそれは授業の展開や議論の流れが一目で確

認できるようにデザインされていた。また，

論点を整理する下地として，米国の貧困問題

に焦点を当てたルポルタージュを参照してい

た。  
（３）変容後の特質  

三者を比較すると，増田と高山は，課題の

意図を素直に受け止め，いわゆる論争問題学

習として授業を設計した点で共通していた。

ただし，事実にもとづく立論の指導を重視し

た増田と，見解の相違の明確化を優先した高

山というように，両者には子どもに身につけ

させたい能力に応じてワークシートの設計に

違いが見られた。  
香川は，米国の学習そのものを手段化して，

米国で学習した成果を子どもが生活する日本

や地域の文脈に適用することを意識した構成

となっていた。香川は，見解の対立点をあら

かじめ予想し，しかもそれが単純な A 対 B の

二項対立ではなく，縦横四つのマトリクスで

対立の構図を捉える，より深化した論争問題

学習を構想できていた。  
 
２．授業プランニング能力向上の傾向 

 ３名に共通して認められる授業プランニン

グ能力向上の傾向は大きく２点に整理できる。 
 第１に，指導者が教授した授業理論に基礎

づけられた目標論や学習活動が構想できるよ

うになった点である。  
１回目の授業プラン（モンゴル）では，画

一的な目標設定と指導法，そして教科書記述

への過剰なまでの準拠が見られた。取り上げ

る歴史的事象や学習展開の仕方には多少の違

いがあるものの，皆一様に，モンゴル襲来と

いう歴史的事象を鎌倉幕府滅亡の要因とみな

し，それを幕府と御家人の関係性の変化から

捉えさせようとした点で共通していた。また，

「穴埋め」式ワークシートを作成し使用して

いる点でも共通している。これらは講義で配

布された教科書の見開きコピーの内容に沿っ

たものとなっており，教科書に記述された事

実や解釈をそのまま伝達するように授業を構

成しようとする姿勢が伺える。本稿では取り

上げていないが，A 水準の評価を得た学生の

中には，明治時代の一円札における“元寇”

の描かれ方に注目し，歴史事象が後世の視点

から多様に意味づけられることに気づかせる

「メタヒストリー」的なアプローチを試みた，

大胆で斬新な授業プランを構想した学生もい

た。そういうプランと比べると，３名の授業

プランは，教科書の枠組みからの逸脱を自制

した，比較的「よくある」プランだったとい

えるだろう。  
 それが２回目の授業プラン（アメリカ）に

なると，三者三様の目標と内容が設定される

ようになった。人種，言語，農業など焦点化

されているテーマは様々だが，どのプランも

何かしらの論点・争点を提示し，議論への参

加と意思決定を通して判断基準を構築させる

授業展開を構想できていた。このことは，３

名が草原の提示した社会参加型の授業理論の

本質を深く理解し，授業のプランニングに活

用できたことを示している。加えて，彼らは

いずれも専門書やインターネットなどを駆使

した深い教材研究を行い，教科書内容に縛ら

れず自立的に教育内容を選択していた。その

ことが，米国の生活・文化に基底に流れる規

範とそれをめぐる論争を喚起する刺激的なテ

ーマの設定に結びついていた。  
第２に，２回の授業プランづくりを通して，

ワークシートや板書計画の構造化・精緻化が

図られた点である。  
１回目に作成された３名のワークシートは，

－説明型の授業理論の活用を指示されていた

にもかかわらず－語句の列挙と穴埋めの活動

しか想定されていなかった。このような知識

の整理を目的としたワークシートは，よく知

られるように，受験指導を目的とした高校の

授業で多用される傾向にある。それが２回目

になると－社会参加型の授業理論の趣旨を踏
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まえて－子どもの議論と判断を支援するため

のものへと，ワークシートの構成が目的合理

的に改善されていた。  
このように３名の向上群は，教科書記述に

束縛された，ある意味無難な，かつ授業理論

に根拠づけられない授業プランしか構想でき

なかった段階から，１ヶ月後には，目標・内

容・方法に筋を通した，授業理論に基礎づけ

られた授業プランを構想できる段階まで成長

したのである。  
 
Ⅳ 結果の考察②－なぜ向上させること

ができたのか－ 

 彼らはなぜ短期間に，これほど劇的に授業

プランニング能力を向上させることができた

のだろうか。聞き取り調査の結果（資料Ｂ）

を引用しながら考察したい。  
 
１．他者の模倣，自己の省察と無知 

聞き取り調査から，授業プランニング能力

の向上に関して３つの要因を確認できた。  
 第１に，他者の授業プランに刺激されて，

授業づくりのヒントを得ている点である 9)。

「第 11 講で発表者の『モンゴル』のプレゼン

内容を見て，引き込まれる内容だった。逆に

自分のものはつまらないと思った。とくに，

K さんの（モンゴル襲来の思想史上の意義を

探求する）アプローチが好きで，もう少し工

夫しようと考えた」（高山）など，自分が無難

な授業設計をしていたことに気付くとともに，

共感できる他者の授業づくりのアイデアを吸

収しようとする姿勢が見て取れた。  
第２に，１回目の課題に対する低評価につ

いて省察がなされている点である。「『モンゴ

ル』の方は言いたい事を全部書いていて，柔

軟性がなかった。何を説明したいのか結果的

に分からず，まとまりきれていなかった」（高

山），「（基本的に）教科書の太字を読むだけ。

もし自分がこの授業を受けたら，つまらない

だろうなと感じ，変えようと思った」（香川）

のように，自分のプランの課題を冷静に吟味

することで，次はそれを乗り越える授業をつ

くろうとする心構えができていた。  
 第３に，２回目の課題のほうが授業を「作

りやすい」「作り甲斐があった」と認知してい

る点である。「歴史（モンゴル）の学習はいろ

んな解釈があって，どれを教えるのが正解か

分からない。地理（アメリカ）の方は，いろ

んなデータや事実があるので教えやすかった」

（増田）のように，高校時代に履修はしなか

ったが，内容選択にゆとりがある地理的分野

のほうが作りやすかったという意見が見られ

た。また「（生徒から）どのような意見が出る

のかという実際の流れをイメージする場面が

多く，自分で教材の中から使えるものを選ぶ

過程が面白かった。自分がもし教師だったら

（教材づくりは）本当にやりがいがある仕事

だと思った」（香川）のように，子どもの学び

意識する教材研究が楽しいという意見も寄せ

られた。これらの諸要因が，柔軟な授業プラ

ンづくりを可能にしていたことが伺える。  
このように３名の向上群は，①他者の斬新

な歴史の授業プランを知ることで，②自分の

授業プランの稚拙さに気づき，問題点もクリ

アになった。③地理では何を教えるべきかの

確信はないが，柔軟性に富んでいるがゆえに，

２回目の授業づくりには意欲的に取り組むこ

とができた。このような向上のプロセスと論

理が推測できるだろう。  
 
２．被教育体験のとらえ直し 

聞き取り調査からは，被教育体験で確立さ

れた自己の教科観が，大学入学後の一人ひと

りの個性的な学習経験を経て省察・再構築さ

れる姿も確認された。  
初等教育専攻の増田は，課外活動の経験（教

育学部主催の子ども支援事業）と教科の指導

法の講義から大きな影響を受けていた。「問題

の後ろにある論理など，子どもたちには教え

ないけれど，先生が理解しておくことが必要」
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「先生が答えを言うのではなく，子どもたち

の中から答えを導いていく，話し合いの中か

ら自分たちで考えていくことができる（べき）」

のように，増田自身が受けてきた板書中心の

社会科授業のイメージが，算数や社会科の指

導法の講義を通して塗り替えられ，授業の背

景にある教育内容の深い理解や，子どもの思

考や関心に寄り添った学習展開を志向するよ

うになったことが推測される。子どもとの関

わりや知識の習得が，プランニング能力の深

化を支えた事例であった。  
 教育学専攻の高山は，教科固有の指導法と

通教科的な指導法の講義から大きな影響を受

けていた。高山は，「F 先生の教育方法学の演

習」で「授業で目標を立てることの重要性を

学」び，「T 先生の社会科評価論をやったこと

によって，教科書の内容を説明する以外にも

様々な社会科の形式があることを知った」。そ

の上で，「社会科教育論で２つの違うタイプの

授業プランづくりをやってみたことで，もと

もとぼんやりとした社会科授業のイメージが

（もっとはっきり）形成された」という発言

から，目標に準拠した普遍的な授業づくりの

考え方と，社会科に引き付けた授業づくりの

方法論を関連づけて考えることができるよう

になった背景が伺える。また，このような教

科観の成長について，未熟ではあるけれども，

自ら省察し，自分の言葉でメタ的に語ること

ができるようになったのも高山の特徴である。

講義を通した教育観の構築・意識化と，それ

に並行した教科理解の深まりが，プランニン

グ能力の高まりを支えたといえるだろう。  
 中等社会科教育専攻の香川は，「社会系カリ

キュラムデザイン論」をはじめとした社会科

教育学の講義から大きな影響を受けていた。

「１年次は教養教育が主だったが，今年にな

って教科教育について考えることが増えてき

た」として，教科教育学の専門的な知識を積

極的に吸収しようとする姿勢が示される。教

材研究で用いた参考文献も，これらの講義で

紹介されたものであった。また，社会科のカ

リキュラムや指導法を扱った論文にも，他の

講義で既に目を通しており，そこから理論を

摂取していた。その結果，従来は「母校の先

生のやり方しか知らず，それ（先生方の授業）

イコール社会科の授業というように思ってい

た」が，大学入学後の学習，とりわけ２年次

の専門教育を通して「授業の作り方にこれほ

どいろんなやり方があるとは知らなかった」

と思うほど多様な方法論を知り，「社会科のイ

メージが変わった」ことが語られた。香川の

発言には，教科の固有性が強く意識されてい

る。社会科教育の他講義で学んだ諸理論と本

講義で学んだ授業づくりの理論，これらを統

合し，活用できたことが，プランニング能力

の高まりにつながったと解される。  
 
Ⅴ 結論 

「なぜ向上群の学生は講義を通して授業プ

ランニング能力を向上させることができたの

か」。これが本研究のリサーチ・クエスチョン

だった。  
ここではⅣ章の考察から導かれる対象学生

に共通した要因とその構造を，論理的に再構

成する形で提示したい。  
①同僚が発表した授業プラン。他者の目的

合理的な授業プランに啓発されることで，自

己の授業づくりの省察と洗練がはかられた。

②教員が提示した授業理論。社会科のあり方

をめぐって目的を異にする複数の授業理論を

学ぶことで，自己の信ずる（知る）教科観や

授業理論の相対化が進んだ。③私に欠落した

教科内容の知識。高校時代に受験科目として

履修しなかった科目・分野については，何を

教えるべきかの「こだわり」がなく，むしろ

自立的に，目的合理的に内容を選択し構成で

きた。  
終わりにこれらの成果が社会科教師教育の

改善に示唆することをまとめたい。  
ローティ（Lorty, 1975）や川上（2012），ス
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レイカー（Slekar, 1998）らの先行研究が指摘

する通り，高校までの学習経験に裏付けられ

た授業プランニングの信念は強固で，揺さぶ

りが難しいことは，本研究でも改めて確認で

きた。これを克服するためには，学生にとっ

ては違和感のある，大学で初めて学習する教

科観やよい授業の規準を，「ソト」から与えて

覚醒させるだけでは足りない。棚橋ら（2014）
や大坂・草原（2015）らも試みたように，学

生の「ウチ」に潜む教科観やよい授業の規準

を，またその葛藤を引き出す。とくに他者の

授業を批評したり，自分で授業をつくったり

する経験を通してウチなるものを吐露させ，

それを調整・克服させる過程が，並行して必

要となるだろう。  
また，社会科の教師教育において，高校時

代に未履修の内容領域が存在することは，決

してネガティブに捉えずともよいことが明ら

かとなった。むしろ授業プランニングの手続

きを原理的に指導できる格好の場として，ポ

ジティブに評価されてよい。何を教えるべき

かを，経験や常識ではなく，教科の目標に求

め，目標に準拠した教材研究や内容構成を行

う意義を理解させる。このためには地理や倫

理などの履修率の低い，結果的に学生自身も

学ぶ意義を実感できていない科目・分野を素

材にして，それを正当化しうる授業をプラン

ニングさせたならば，一定の効果が見込まれ

るのではないか。  
このように「高校で学んだ」「高校で学んで

いない」，それぞれの学習の事実を積極的に活

用して，またスティーブン・ J・ソーントン

（2012）の提起する「aim talk」の場を組み込

んで，授業プランニング能力を指導する。本

研究の成果は，このような社会科教員養成の

あり方を示唆している。  
 
註  
1）一例として，ベネッセ教育総合研究所（2014）
が全国約 4,800 名の中学校社会科教師に実

施した調査がある。これによると，調べ学習

やレポートの作成，フィールドワークといっ

た「テーマ探究型」の学習は，ほぼ全員が年

間わずか数時間程度しか実施していないこ

と，過半数が電子黒板や電子教材などの ICT
機器を年間を通じて一切活用していないこ

となど，現場教師の多くが未だに伝統的な授

業スタイルから抜け出せていない実態が明

らかとなっている。  
2）本稿で用いている「授業プランニング能力」

の概念は，森分（1988）の定義した「授業構

成能力」を援用したものである。森分による

と「（社会科）授業構成能力」は，授業を通

して形成したい認識や資質である教育目標

を主体的に設定し，それを形成するにふさわ

しい教育内容，教育方法を選択し，授業（プ

ラン）を作成するという一連のプロセスに表

れる。そのため，この能力は，学生が作成し

た授業構成の事実からある程度客観的に測

定可能であり，教員養成で目標として掲げ保

障するのに適した能力であるとしている。  
3）本講義は，筆者である草原と広島大学教育

学研究科教授の小原友行が毎年同様の名称

で開講している。大坂と渡邉は，草原の担当

する後半８回の講義に TA として関わり，講

義用の教材開発や学生への指導・助言を行っ

た。金は観察者として関わった。講義の詳細

は，棚橋ら（2014）を参照。  
4）本発表で用いる「説明」「社会参加」など

の用語は，「社会科教育論」の講義において，

担当者の草原が，社会科教育学の研究成果を

背景として定義したものである。各授業理論

の詳細については，社会認識教育学会（2012）
を参照されたい。  

5）授業で課された２回の課題の評価指標とそ

れにもとづく到達度の評価は，講義担当者の

草原が実施した。本研究では事前に学生に調

査の趣旨を説明し了承を得た上で，匿名化さ

れたデータを大坂・渡邉が分析し，調査対象

を選定した。  
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6）調査対象である３名は，草原の評価結果に

もとづいて，大坂が点数の変化を分析して，

決定した。  
7）対象学生への聞き取り調査の方法は以下の

通りである。  
＜日時＞  
増田…2014 年 8 月 21 日 10 時から約 35 分。  
高山…2014 年 9 月 1 日 13 時から約 30 分。 
香川…2014 年 8 月 24 日 18 時から約 35 分。  

＜形式・場所＞  
いずれも広島大学教育学部 A401 室におい

て，対象学生１名に対して面接者２名（大坂・

渡邉）が対面式で実施した。  
8）「発生的説明」とは，森分（1978）による

と，「原因・条件事象が結論事象よりも時間

的に前にある説明であって，事象を成立させ

た原因，成立の過程を述べることによって事

情を説明するもの」（p.97）である。  
9）第 11 講では，学生より提出された「モン

ゴル襲来」の授業プランの中から，とりわけ

質が高い模範的な授業プラン４点を草原が

選定し，当該学生にその概要をプレゼンテー

ションさせた。  
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本論文は， Theory and Research for Developing Learning 

Systems，Vol.1 所収の英語論文 “How Do Social Studies Pre-

Service Teachers’ Learn Lesson Planning Skills?”pp.13-18 の

日本語訳論文である。  
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 １回目（モンゴルの襲来）  ２回目（アメリカの生活・文化）  

増
田 

  

高
山 

  

香
川 

  

資料Ａ 対象学生の作成した授業プランの一部  

※増田と高山のスライドはいずれも 7 枚目，香川のスライドはいずれも 8 枚目を掲載。  
（対象学生が講義で提出したスライドを，筆者らが一部加工して作成。）  
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 増田  高山  香川  

 

 
・高校は普通科出身。受験科目は，

日本史 B と倫理。  
・毎週土曜日に，フレンドシップ事

業（地域の小学生を対象とした

様々な体験活動）で子どもたち

と関わっている。  
・第二免許で社会科を選んだのは，

高校の日本史の授業が好きだっ

たから。  
 

 
・高校は普通科出身。高校では現代社

会，日本史 B，世界史 A，政治・経済
を履修。受験に向けて倫理を独学。特
に日本史を深く学ぶ。  

・どちらかといえば中学より高校の教
員を志望している。  

・現在，児童自立支援施設で週 1 回勉強
を教えている。  

・社会科が一番好きだったので，高校の
時から教員になるなら社会科だと考
えていた。  

 

 
・高校は普通科出身。  
・高校時代は日本史 B，世界史 A，倫理，政

治・経済を履修。  
・2014 年 2 月から小学生～高校生を対象に個

別指導塾の講師をしている。担当は，小・

中学生が全教科，高校生が英語・数学・社

会。  

  

 
・「アメリカ」では，アメリカと日

本の違いを子ども達に理解させ

ることを意識した。特に，民族構

成 (多民族かそうでないか )。  
・高校の時に地理を履修していな

かったので，どういう資料を使

おうか悩んだ。スライドに提示

したワークシートは自作した。  
・大学図書館の HP やインターネ

ットから新聞記事，文献を参照
した。この本を選んだのは，多民
族国家アメリカとして人種差別

を教えよう考えた上で，本を眺
め，オバマ大統領がどのような
政策を行っているか知るため。  

・「アメリカ」と「モンゴル」の授
業づくりでの違いは，資料集め
と教材づくり。（資料収集や教材

分析が十分でなかったという）
「モンゴル」の反省から気をつ
けた。歴史では，子どもに質問す

る授業形態になっているが，地
理の授業ということで，地図に
色を塗る作業を設定してみた。  

・第 11 講で「モンゴル」について
の 他の受 講生の 発表を 見る中
で，自分の不十分さに気づいた。

彼らはすごく教材研究をしてい
て，（大学生の）私たちが受けて
も興味を持てる授業だった。自

分は教材研究の仕方も足りない

し，発問の仕方ももう少し工夫

できるのではないかと思った。

発 表者と レベル が違う と感じ
た。  

・地理で地図を塗る作業を入れた

のは，自分が受けてきた授業が
もとになっている。地理（「アメ

リカ」）の授業で学習方法を変え

た理由は，自分が中学校の時に

受けた授業で，地図を使って作

業した記憶からだと思う。歴史

より地理の方が作業が多いとい

うイメージがあった。  
・作りやすかったのは，どちらかと

いうと「アメリカ」のほう。歴史

の 学習は いろん な解釈 があっ

て，どれを教えるのか正解か分

からない。地理の方は，いろんな
データや事実があるので教えや

すかった。  

 
・「モンゴル」の時に比べて，生徒の関

心を引くために，教科書だけを取り上

げるだけでなく，教科書から派生した

ことを一つ取り上げて授業を作ろう

と思った。  
・「モンゴル」は，要領が分からず教科

書に沿ったオーソドックスな展開に

なった。第 11 講で発表者の「モンゴ

ル」のプレゼン内容を見て，引き込ま

れる内容だった。逆に自分のものはつ
まらないと思った。特に，K さんの（モ
ンゴル襲来の思想史上の意義を探求

する）アプローチが好きで，もう少し
工夫しようと考えた。高校や中学校で
何が面白かったかと考えて，教科書に

載っていないことを説明したらいい
と思った。  

・人種や民族を取り上げたのは，これか

らの社会や生徒たちの今後の生活と
関わるとともに，身近な内容だったか
ら。  

・「モンゴル」の方は，言いたい事を全
部書いていて，柔軟性がなかった。何
を説明したいのか結果的に分からず，

まとまりきれていなかった。「アメリ
カ」の方は，焦点を当てたいところ (と
くに展開Ⅱと終結場面 )が決まってい

たので，学習活動のためにサラッとや
れるところはそうした内容を考えた。 

・参考文献は先にテーマを決めてから，

大学図書館のデータベースを参照し

て，ヒスパニックについての書籍を見
つけたのでそれに決めた。  

・「モンゴル」と「アメリカ」では，アメ

リカの方が作りやすかった。作るのに

かかった時間は同じくらいだった。

「アメリカ」では，（教育内容は）アメ

リカ発祥の文化だとさらっと伝えれ

ばよい。（残った時間を使って）自分

が伝えたいことに焦点を当てられた。 
・（人種を取り扱う内容に決めた理由

は）社会参加型の授業だと，生徒みん

なで考えられるものにしないといけ

ないから。アメリカ発祥の文化そのも
のは，生徒みんなで考えられない。ア

メリカは人口構成が特徴なので，その

テーマは生徒みんなで考えやすいと
考えた。  

 
・「アメリカ」で特に意識したのは，教材研究

の段階で，何を使うのかということ。（コー
スパケットで）配布された資料に教科書が
載っていたが，それだけでは 1 時間の授業
がイメージできなかった。そこで，本（『貧
困大国アメリカ』）を買ってそれに基づいた
教材研究をした。  

・本を選択した理由は，2014 年度前期に（草
原の担当する）社会系（地理・歴史）カリ
キュラムデザイン論の中で課題として出さ
れた論文を読んで知った。草原の紹介が耳
に残っていた。  

・（「アメリカ」の授業づくりの課題が）「社会
参加」型ということで，どう参加するのか，
社会に参加するとはどういうことかを考え
た。アメリカの生活と文化を学ぶことはも
ちろん，そこから一歩進んで社会参加にす
るにはどうしたらいいか考えることに時間
がかかった。（農業のアメリカ化や TPP 参
加問題について議論させる）スライド 5 枚
目のように，生徒にアメリカに関して意見
を出させて，そこから日本の農業はどうあ
るべきか考えさせた。  

・「日本の農業をどうするべきか主張し行動
する」という目標を設定したのは，アメリ
カについて学んでも，（子どもたちは）アメ
リカに住んでいないので，アメリカの社会
に参加することは難しい。身近な日本の社
会なら参加できると考えて，アメリカから
日本へ（視点を移動させて考える）とした。 

・悩んだのは（終結の教授学習活動を説明し
た）スライド 8 枚目の「実際に行動してみ
よう」という箇所。どう “行動”したらいい
のか，例示する事例がなかなか思いつかな
かった。結局，農林水産省の HP で（TPP 問
題についての）パブリックコメントを募集
しているのを見つけて，ここに投稿すると
いう案を例示した。  

・「モンゴル」の方は，教科書に書いてあるこ
とを見て，それを発問する形式で作った。
ワークシートも自作した。しかし，（基本的
に）教科書の太字を読むだけ。もし自分が
この授業を受けたら，つまらないだろうな
と感じ，変えようと思った。  

・「モンゴル」では，教科書の内容を使って，
それを解説するように作った。しかし，第
11 講の選ばれた人の発表では，ただ教科書
を説明するだけでなく，教科書（の内容）
をこえて，いろいろな方法・観点から授業
を提案していて，刺激を受けた。今まで，
「授業とはこういうものだ」という固定観
念があったが，いろいろな人の発表を聞い
て影響を受け，自分なりの授業，自分が作
る授業を目指した。  

・「モンゴル」と「アメリカ」を比較すれば，
時間がかからなかったのは「モンゴル」。教  

１
．
属
性 

２
．
授
業
づ
く
り
の
背
景
・
意
図 

資料Ｂ 対象学生による発言の概要  
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・「アメリカ」でこの（人権，多民

族国家に焦点を当てた）内容を

選択した理由は，いま問題にな

っていることを子どもたちに考

えてもらうのがいいと考えたか

ら。ニュースで世界の人種や紛

争の問題が取り上げられている

ことを思い出し，（「アメリカ」の

授 業プラ ンを作 ろうと する時

に）最初に人種差別の問題を思

いついた。  

 
 科書に書いてあることを指導案の形式に移

し替えるように作ったが，作業的でつまら
なかった。一方で，難しく時間がかかった
が，やりがいがあったのが「アメリカ」。（生
徒から）どのような意見が出るのかという
実際の流れをイメージする場面が多く，自
分で教材の中から使えるものを選ぶ過程が
面白かった。自分がもし教師だったら，（教
材づくりは）本当にやりがいがある仕事だ
と思った。  

・「モンゴル」での指導案形式から，「アメリ
カ」の箇条書きや図・表を使うスライドに
変えたしたのは，第 11 講で発表者の多様な
プレゼンを聞き，スライドの見やすさにも
こだわりがあることを知ったから。自分な
りのやり方で作ってみようと思った。  

 

 

 
・大学の授業で特に印象に残って

いるのは，1 年時の後期に受けた
U 先生の算数の講義。教科の指
導法というより教科内容中心の
講義だった。問題の後ろにある
論理など，子どもたちには教え
ないけれど，先生が理解してお
くことが必要だと気づいた。こ
れは今回の授業づくりでも影響
していると思う。歴史にしても
先生は子どもに教えること以外
にも知っておくべきことが大切
だということも頭にあったと思
う。  

 
・大学に入ってからは，授業づくりに関

わる授業は，この社会科教育論くらい
だった。特に印象に残っている授業
は，Y 先生が担当された教育社会学。
教育の成り立ちや教育の現状や制度，
学歴社会について考える授業だった。
Y 先生自身の授業づくりが上手くて，
身近なアニメや映画を使っていた。階
級に関わる教育の違いを映画等を使
って教えていたのが印象的だった。  

・今回の授業づくりに影響を与えた授
業として考えると，社会科教育論と並
行して受講していた F 先生の教育方
法学の演習。授業で目標を立てること
の重要性を学んだことも頭にあった
と思う。目標が大事だと思い，「モン
ゴル」も「アメリカ」も目標作りに時
間がかかった。しかし，「モンゴル」の
方は，目標がふわっとしていたので，
「アメリカ」の方は，目標と授業を関
連させないといけないと思った。  

 

 
・大学の授業で特に印象に残っているのは，

社会科教育論。授業（の作り方）にこれほ
どいろんなやり方があるとは知らなかっ
た。  

・これまでは，母校の先生のやり方しか知ら
ず，それ（先生方の授業）イコール社会科
の授業というように思っていた。大学に入
って，いろんな先生から授業の作り方を教
えてもらって，様々なやり方（方法，型）
があると思った。  

・他に印象に残っているのは，社会系（地理・
歴史）カリキュラムデザイン論。いろんな
社会科教育の論文を読んで、いろんな授業
があるんだなと思った。（社会科教育論と）
同時並行で受講したので，印象に残った。
自分の中で社会科像が変わった。１年時は
教養教育が主だったが，今年（２年時）に
なって教育について考えることが増えてき
た。  

 

 

 
・高校の日本史授業が印象に残っ

ている。教科書を普通に教えて
いく板書中心のスタイルだった
が，天皇家に詳しい先生で，興味
を持ちやすい授業だった。（その
先生に限らず）高校は個性的な
先生が多かった。日本史に関す
る教科書に書いていない話に興
味があったので，楽しみな授業
だった。  

・中学校の先生は，すごく熱心に向
かって来てくれる先生で，授業
も分かりやすく，印象に残って
いる。小学校はあまり覚えてい
ない。  

・小学校の教員を志望したのは，幅
広い年代の子どもの成長に寄与
できるから。また，成長の過程を
見ることができることに魅力を
感じたから。  

・高校までに受けてきた授業や先
生（の様子）は今回の授業づくり
に 多少は 影響を 与えた と思う
が，直接的ではない。  

・小学校と中学校では授業づくり
に多少の違いはあると思う。小
学生は何も知らない状態で教え
るが，中学生や高校生は子ども
の考えをさらに深める授業をす
ることができる。  

・アメリカの授業を小学生にする
としたら，小学生は先生の言う  

 
・中学校の時の社会科の先生がすごく

印象に残っている。歴史に対しても地
理に対しても，イメージをやすいよう
に地図を描いたり，小話をしてくれた
り。みんな集中して授業を受け，テス
トでも点数が取れていた。一番楽しか
ったし，一番覚えられる授業だった。 

・中学生にとっては，授業が楽しいこと
が大切。中学生だと，授業を聞いてな
い生徒も多いが，その先生の授業は皆
が楽しみにしていたという印象だっ
た。高校だと自己責任で授業を聞くと
思うが，中学校は，全員が進学をめざ
しているわけではない。いろんな生徒
がいるので，みんなが聞いてくれる授
業が大事だと思った。  

・グループワークで自由にしゃべらな
いといけない状況をつくるというの
は，皆に聴いてもらうという意図もあ
った。話し合っていたら自分の意見が
出てくる。そのために，あらかじめ立
場を割り振った状態で話し合いをさ
せることで，結果的に自分の本当の意
見が出てくる。そうすることで少しで
も内容に触れることができると考え
た。最初から，自分の意見を持たせて
も，他者の意見に流される子もいると
思う。まずはディベート形式にして最
後に意見を書かせれば自分の意見を
持ちやすくなると思った。議論のさせ
方や意思決定のさせ方に注意を払っ
た。  

 
・高校までは，基本的にはどの先生も教科書

に即した授業だった。歴史はおそらく通史
教育だった。教科書に書いてあることをや
ってそれがテストにも出るという感じ。  

・特に中学３年生の社会科 (公民的分野 )が印
象に残っている。毎回，事前に 1 人指名さ
れた人が，授業のはじめに気になるニュー
スを黒板に書き，それについて冒頭で話を
するというものだった。話す内容は，社会，
政治，スポーツ，芸能などいろいろあった。
（取り上げる話題は）ちょうどその時に，
日本や世界でおこっていたことなので，自
分に関係している身近なニュースで，興味
関心をそそったのが印象に残った。  

・その先生は，生徒が取り上げたニュースに
ついて，その背景にある国際関係や政治の
こと，またいろいろな立場の考え方を説明
してくれ，君たちはどう思うと投げかけて
くれた。全てアドリブで答えていて，知識
がすごい先生だった。他の教科に広げて（思
い出して）も，その先生が印象に残ってい
る。授業という感じではなかったので堅苦
しくなかった。  

・子どもたちの身の回りのことに関連づける
という発想は，その先生の影響を受けてい
るかもしれない。  
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 ことが絶対という感じがあるの

で，教師個人の考えを押し付け
るのではなく，多様な考えの中
から子ども自身が考える授業を
すると思う。  

 

 

 
・高校時代は読書が好きでよく本

を読んでいた。資料を読むこと
も嫌ではない。  

・社会科授業は，教科書に沿って教
え込むだけの受験科目としての
授業だけではなくて，歴史や地
理でいろんな見方あるというこ
と，子どもたちが理解して自分
で考える授業が理想。ワークシ
ー トの穴 埋めな どはし たくな
い。  

・このイメージは，講義を受けて，
「説明」型とか他の型とか，子ど
もたちの社会認識を成長させる
という（ような），いろんなスタ
イルがあることを学んだことに
よると思う。自分が受けてきた
授業（の型）は知っていたけれ
ど，その他の授業（の型）の存在
に気づいた。  

・自分が受けてきた授業は，先生が
話す授業が多かった。先生が答
えを言うのではなく，子どもた
ちの中から答えを導いていく，
話し合いの中から自分たちで考
えていくことができる（べき）と
いうふうに，社会科のイメージ
が変わった。  

 

 
・単なる授業で終わらず，授業で聞いた

内容が，日常で意識できるような授業
が理想。また，普段の授業に興味を持
ってもらうことが大事だと思う。毎回
議論をさせるわけにはいかないが，単
元ごとに議論をさせ，自分の意見を持
てればいい。歴史に関しても，歴史の
理解は現在の日本では大切なことだ
と思う。今の日本の現状と比較して考
えてもらいたい。  

・この授業の前に，T 先生の社会科評価
論をやったことによって，教科書の内
容を説明する以外にも様々な社会科
の形式があることを知った。その上
で，社会科教育論で二つの違うタイプ
の授業プラン作りをやってみたこと
で，もともとぼんやりとした社会科授
業のイメージが（はっきりと）形成さ
れたのだと思う。  

・できれば「アメリカ」の方の授業を目
指したい。歴史だと全部（の時間）討
論は難しいと思うので，要所でそうい
う活動を入れていければいいと思う。 

・社会科（地歴科・公民科）の先生を目
指したのは，中・高の中で社会科が一
番好きだったから。教えることは大変
だと思うが，今の日本の現状と関わる
ところが面白い。文化とかにも触れら
れるので実用性もある。  

 
・（既に持っている）1 つの理想を掲げてそれ

を追究していくというよりかは，幅広くい
ろんな知識を得て，その中で自分の意見に
フィットとした考えを見つけていく。その
後で，理想の授業を見つけてそれを追求し
たい。今の段階では，理想の（社会科）授
業はない。挙げるとすれば，子どもたちが
自分で考えて意見を出して，もう一度自分
で考え直して発表するという授業が今のと
ころ理想で，今回の社会科教育論で言うと
「社会参加」型。  

・今年（２年次）に入っていろんな授業のや
り方を見聞きする中で，（自分の中の）授業
像が広がって，その中で（「社会参加」型の
授業が）一番しっくりきた。こんなやり方
があるんだ，と分かったときに刺激を受け
たし，この授業を一番やってみたいと思っ
た。  

・もともと持っていた社会科のイメージは，
（先生が）教科書を読んで，それを板書し
て，その内容がテストに出て，それをテス
トで答える…というものだった。もちろん
教科書を（先生が）説明して，それ（内容）
を理解するというのも大事だが，その中で
自分たちで考えて，社会についての意見を
しっかり持って，話しあったり行動したり
する，というのも社会科の授業で実行可能
だと知って，社会科のイメージが変わった。 

・仮に別の題材で授業をつくるとしたら，教
科書の内容だけでなく，教材研究をして自
分の知識を深めて，教科書にない生徒の身
近な事例を挙げたりして，より生徒の興味
が湧く，理解しやすい授業をしたいと考え
ている。  

 

５
．
社
会
科
授
業
の
イ
メ
ー
ジ 

※（ ）内は筆者らによる補足。  （対象学生への聞き取り内容を筆者らが要約し，質問項目ごとに整理して作成。）  

 

－ 46 －



－ 47 －



学習システム促進研究センター 
『学習システム研究』創刊号  2015(pp.48-58) 

- 48 - 
 

 
 

中国語を母語とする日本語学習者における日本語漢字単語の学習過程 
―中日 2 言語間の形態・音韻類似性による影響― 

 
 

費 暁東 
 

 

本研究では，中国語を母語とする日本語学習者における中国語と日本語の漢字単語の学習過程を検討し

た。具体的には，漢字単語の処理過程を検討することによって，学習者の学習過程を推測した。中国語と

日本語間の漢字の形態・音韻類似性を操作し，母語と第二言語の両方を操作した 2 つの実験を行った。実

験 1 では，2（呈示言語：母語，第二言語）×2（形態類似性：高，低）の 2 要因計画，実験 2 では，2（呈

示言語：母語，第二言語）×2（音韻類似性：高，低）の 2 要因計画，がそれぞれ用いられた。実験の結果，

以下の 2 点が明らかとなった。（1）習熟度に関係なく形態類似性の高い単語は母語と第二言語で同様な処

理過程をもつこと，（2）習熟度の低い学習者では母語の音韻表象がより活性化することによって単語の処

理に影響を及ぼしやすく，習熟度の高い学習者では第二言語の音韻表象がより活性化することによって単

語の処理に影響を及ぼしやすいこと，の 2 点である。中国語を母語とする学習者においては，単語の中日

2 言語間の形態情報を容易に識別することができるが，2 言語間の音韻情報を瞬時に弁別することが容易で

はないことが示された。学習者が中国語漢字の形態・音韻知識を用いて日本語の漢字単語を学習する過程

をもつことが明らかとなった。日本語漢字単語を中国語の発音で読むという学習過程に十分に注意するこ

との重要性が窺える。 

キーワード：漢字単語，形態類似性，音韻類似性，処理過程，習得過程  

 
 

The Process of Learning Japanese Kanji (Chinese character) Words 
in Chinese-Native Learners of the Japanese Language: 

Effects of Orthographical and Phonological Similarities between the Chinese 
and the Japanese Languages 

 
 

Fei Xiaodong 
 
 

The current study examined the process of learning Chinese character words in Chinese and Japanese of 
Chinese-native learners of the Japanese language. We estimated the learner’s learning process by examining the 
process of Chinese character words. We conducted 2 experiments while manipulating the degrees of 
orthographical and phonological similarities. Experiment 1 used a two by two factorial design with presentation 
language（first language, and second language）and orthographical similarity（high and low）, and Experiment 
2 used a two by two factorial design with presentation language（First and second language）and phonological 
similarity (high and low). These experiments suggested the following:（1）Words with high orthographical 
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similarity have similar processing both in the first and the second language regardless of the learner’s proficiency 
levels of the Japanese language, （2）learners with low proficiency had more active phonological representations 
of the native language that affected the processing of words, while learners with high proficiency had more active 
phonological representations of the second language that affected the processing of words. In learners of the 
Japanese language whose native language is Chinese, discrimination between the orthographical information of 
the Chinese and the Japanese languages was easy, while instant discrimination between the phonological 
information of the two languages was more difficult. The study elucidated that Chinese native speakers utilize 
both orthographical and phonological representations in their native Chinese language in learning Japanese kanji 
characters. The results indicate the importance of being keenly aware of the learning process where learners read 
Japanese kanji words using Chinese phonology.  

Key Words: Kanji Words of Chinese and Japanese, Orthographical Similarity, Phonological Similarity, Word 
Recognition, Learning Process 
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１．はじめに  
中国語を母語（native language: first language

とほぼ同義として以下，L1）とする日本語学

習者は，日本語の漢字単語をどのように学習

しているのだろうか。この問題について，本

研究では，日本語漢字単語の処理過程を検討

することによって，中国語 L1 話者における

日本語漢字単語の学習過程を推測し，日本語

漢字単語の学習過程に及ぼす L1 である中国

語の影響を明らかにする。  
中国語と日本語（以下，中日）は，ともに

漢字という共通の表記形態を用いる。中国語

L1 話者が第二言語（second language: 以下，

L2）である日本語を学習する際，L1 である中

国語からの影響は排除することが難しい（e.g., 
費・松見, 2012）。近年，中国語 L1 話者にお

ける日本語漢字単語の処理過程を検討する研

究が盛んに行われている（ e.g., 蔡・松見 , 
2009; 蔡・費・松見 , 2011; 費・松見 , 2012; 松
見・費・蔡 , 2012; 費, 2013）。日本語漢字単語

の処理過程に及ぼす L1 である中国語の影響

が解明されつつある。単語の処理過程は，学

習者のある学習段階の習得状況を反映するこ

とができ，その学習段階に至るまでの学習者

の学習過程を推測することができる。本研究

では，日本語漢字単語の処理過程を検討する

ことを通して中国語 L1 話者の漢字単語の学

習過程を鑑みる。  
従来の先行研究では，L2 単語の処理に及ぼ

す L1 の影響を検討するものが多く，すなわ

ち，一方の言語しか操作されておらず，もう

一方の言語の活性化（activity）をみる研究が

ほとんどである。本研究では，先行研究をふ

まえ，L1 と L2 を同時に操作する実験を行う。

2 つの言語を刺激材料として同時に呈示する

ことによって，学習者が中日漢字に対する識

別がより明確になり，形態・音韻表象の共有・

非共有関係（松見他 , 2012）を主張する心内辞

書（mental lexicon）モデルの検証に直接的な

根拠を提供することができる。さらに，学習

者が日本語の漢字単語を学習する際の中国語

からの影響をみることができ，日本語漢字単

語の学習過程を推測することができる。  
 
２．先行研究の概観  
 1990 年代から，中国語 L1 話者における日

本語漢字単語の処理過程に関する研究が登場

した。初期段階の研究は，漢字単語の形態情

報のみに注目し，同根語（cognates）と非同根

語（non-cognates）を扱う研究が殆どである

（e.g., 邱 , 2002, 2003; 邱 , 2006, 2007; 蔡・松

見 , 2009）。中日 2 言語間で形態が類似する同

根語と形態が類似性しない非同根語とでは，

処理過程が異なることが明らかとなった。近

年，漢字単語の形態情報だけでなく，音韻情

報にも着目した研究が出始めている（e.g., 蔡
他 , 2011; 松見他, 2012; 長野・松見 , 2013）。日

本語漢字単語の処理過程に，中日 2 言語間の

形態類似性と音韻類似性の両方が影響するこ

とが明らかとなった。  
 蔡他（2011）は，中国国内の上級日本語学

習者を，松見他（2012）は，中国国内の中級

日本語学習者を，長野・松見（2013）は，日

本留学中の上級日本語学習者をそれぞれ対象

に，中日 2 言語間の形態・音韻類似性を操作

し，視覚呈示による語彙判断課題（ lexical 
decision task）と読み上げ課題（naming task）
を実施した。その結果，L1 である中国語の漢

字知識の影響がみられたが，3 つの研究にお

いてその影響の仕方が異なることが示された。 
 蔡他（2011）の語彙判断課題では，形態類

似性の促進効果と音韻類似性の促進傾向がみ

られ，形態類似性と音韻類似性の交互作用は

みられなかった。他方，読み上げ課題では，

音韻類似性の高い単語においてのみ形態類似

性の抑制効果がみられ，形態類似性の高低に

関係なく音韻類似性の促進効果がみられた。

中国国内の上級学習者においては，L2 の形態  
表象と L1 の音韻表象との連結が強いことが

示された。  
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松見他（2012）の語彙判断課題と読み上げ

課題の両課題において，音韻類似性の促進効

果がみられた。形態類似性の効果，形態類似

性と音韻類似性の交互作用はみられなかった。

日本語の習熟度が低い中国国内の中級学習者

においては，中国語の語彙（形態・音韻）表

象を中心とした処理過程がみられることが示

された。学習者が日本語の漢字単語をすべて

中国語音で読んで学習することが指摘された。 

 長野・松見（2013）の語彙判断課題では，

音韻類似性の促進効果がみられ，形態類似性

の効果及び形態類似性と音韻類似性の交互作

用はみられなかった。他方，読み上げ課題で

は，音韻類似性の低い単語においてのみ形態

類似性の促進効果がみられ，形態類似性の高

低に関係なく音韻類似性の促進効果がみられ

た。日本語の使用経験が豊富な日本留学中の

上級学習者において，形態類似性の低い単語

の形態表象の形成度が高くなり，単語の形態

表象から L2 の音韻表象へのアクセスが迅速

になされたことが示された。  
これらの結果をふまえ，中国語 L1 話者に

おける日本語漢字単語の処理過程は，学習者

の日本語の習熟度や日本語の使用経験の違い

によって異なることがわかった。日本語漢字

単語の処理に及ぼす L1 である中国語の漢字

知識の影響が明らかとなった。中国語 L1 話

者の心内辞書モデルが提案された（図 1）。形

態類似性の高い単語は，2 言語間で形態表象

が共有され（図 1-（a）），類似性の低い単語の

形態表象は 2 言語間で分離・独立している。

また，音韻類似性の高い単語であっても，2 言

語間で音韻表象が分離・独立して構築されて

いること（図 1-（b））がわかった。では，中

国語 L1 話者が L1 である中国語の漢字単語を

処理する際，L2 である日本語はどのような影

響を及ぼすのだろうか。  
松見・費・蔡（2014）は，中国国内の上級

と中級の学習者における中国語単語の処理過  
 

 
 
 
 
 
 

図 1 中国語を L1 とする日本語学習者の心内

辞書モデル（松見他 , 2012 より引用）  

 
程に，学習者が有する日本語の漢字知識がど

のような影響を及ぼすかについて，読み上げ

課題を用いて検討した。その結果，中級学習

者では，形態類似性の促進効果，上級学習者

では，形態類似性の促進効果及び音韻類似性

の抑制効果がみられた。L1 の漢字単語の処理

に及ぼす L2 の影響が，学習者の日本語の習

熟度が上がるにつれて，次第に認められるこ

とが示唆された。また，L2 の漢字単語の処理

に及ぼす L1 の漢字知識の影響は，L1 の漢字

単語処理に及ぼす L2 の漢字知識の影響より

も強いことが示された。  
L1 の漢字単語の処理に及ぼす L2 の漢字知

識の影響を調べる研究はまだ少ない。松見他

（2014）は，漢字単語の中日 2 言語間の形態・

音韻関係を示すのに，有益な示唆を与えてい

る。  
 
３．問題の所在と本研究の目的  
 以上のように，従来の研究では，一方の言

語の処理過程に及ぼすもう一方の言語の影響

が調べられている。学習者の L1 と L2 を同時

に操作した研究は，管見の限り見当たらない。

中国語と日本語の両方の言語を刺激材料とし

て同時に呈示することで，学習者が中日漢字

L2 
語彙  
表象  

 
音韻表象  

 

L1 
語彙  
表象  

 

音韻表象  

 

 
形態 
表象  

概念表象 

形態 
表象  (a) 

(b) 
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に対する認識が明確になり，形態・音韻表象

の共有・非共有関係（図 1）を主張する心内辞

書モデル（松見他 , 2012）の検証に直接的な根

拠を提供することができる。また，学習者が

中日漢字に対する認識が明確になることによ

って，学習者の日本語漢字単語の学習過程を

推測することができる。  
 本研究の仮説は以下の通りである。  

【仮説 1】形態類似性の高い単語は 2 言語

間の形態表象が共有されていることから（松

見他, 2012），呈示言語に関係なく，形態類似

性の高い単語の反応時間が短くなるであろう

（仮説 1-1）。また，形態類似性の高い単語に

L1 と L2 の間に有意な差がみられず，形態類

似性の低い単語において，L1 の反応時間が短

くなるであろう（仮説 1-2）。  
【仮説 2】中日 2 言語間の音韻表象は分離・

独立して構築されていることから（松見他 , 
2012），音韻類似性の高低に関係なく，L1 の

反応時間が短くなるであろう（仮説 2-1）。ま

た，学習者の日本語の習熟度が上がるにつれ

て L1 の音韻処理に L2 の抑制効果がみられる

こと（松見他 , 2014）や，L2 の音韻処理に L1
の促進効果がみられること（長野・松見 , 2013）
から，呈示言語が L2 の場合に音韻類似性の

高い単語の反応時間が短く，呈示言語が L1 の

場合，音韻類似性の高い単語の反応時間が長

くなるであろう（仮説 2-2）。  
 
４．実験的検討１  
4.1 目的  

実験的検討 1 では，仮説 1 を検討し，日本

語漢字単語の処理に及ぼす中日 2 言語間の形

態類似性の影響を明らかにすることを目的と

する。  
4.2 方法  
4.2.1 実験参加者  

中国語を L1 とする上級の日本語学習者 16
名（女性 13 名，男性 3 名）であった。本実験

に参加した時点で，全員が日本の大学や大学

院で留学生活を送っており，日本語能力試験

N1 を取得していた。日本滞在経験は半年から

4 年であった。  
4.2.2 実験計画  

2（呈示言語：中国語，日本語）×2（形態類

似性：高，低）の 2 要因計画を用いた。第 1
の要因は呈示言語であり，中国語と日本語の

2 水準であった。第 2 の要因は形態類似性で

あり，高と低の 2 水準であった。2 要因とも

に参加者内変数であった。  
4.2.3 材料  

日本語単語は国際交流基金（2002）の 3，4
級単語リストから選定し，中国語単語は日本

語単語の翻訳同義語（ translation equivalence）
を用いた（音韻類似性が低い単語のみを使用）。

「形態類似性が高い中国語単語」，「形態類似

性が低い中国語単語」，「形態類似性が高い日

本語単語」，「形態類似性が低い日本語単語」

を，それぞれ 12 語，計 48 語を選定した。こ

れら 4 種類の単語は，天野・近藤（2000）の  
資料によって出現頻度が統制された。各種類

の単語の出現頻度について，平均頻度を算出

し，1 要因分散分析を行った結果（本研究で  
 

表 1 実験 1 で使用した単語と非単語の例  

単語の例（Yes 反応用）  

形
態
類
似
性
が

高
い
中
国
語 

生活  形
態
類
似
性
が

高
い
日
本
語 

特別  

数学  食堂  

说明  正月  

形
態
類
似
性
が

低
い
中
国
語 

小偷  形
態
類
似
性
が

低
い
日
本
語 

友達  

水果  息子  

词典  仕事  

非単語の例（No 反応用）  

兔产    比浅   安急    登存  
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は，有意水準をすべて 5％に設定した），単語

の各条件間で有意差は生じなかった（F(3, 
44)=0.05, p=.984, η2＝ .00）。4 種類の単語の出

現頻度はほぼ同質であるとみなされた。  
非単語について，単語条件とほぼ同様に，

4 種類の計 48 語を用いた。表 1 に，実験で使

用した単語と非単語の例を示す。  
4.2.4 装置  
 実験プログラムは，SuperLab Pro（Cedrus 社

製 Version4）を用いて作成された。実験では，

パーソナルコンピュータと周辺機器が用いら

れた。  
4.2.5 手続き  
 個別実験であり，8 試行の練習を経て本試

行が行われた。実験課題は，視覚呈示事態に

よる語彙判断課題であった。参加者は，パソ

コン画面に呈示される単語が中国語（赤色で

表記），あるいは日本語（黒色で表記）として

存在するか否かを，できるだけ速く正確に判

断するよう求められた。それぞれの言語にお

いて，単語として存在すると判断した場合は

Yes キーを，存在しないと判断した場合は No
キーを押すように教示された。中国語は赤字

で，日本語は黒字で呈示された。単語の視覚

呈示開始から実験参加者がキーを押すまでの

時間が，反応時間として自動的に計測された。 
1 試行の流れは図 2 に示す。パソコン画面

に注視点が 500ms 呈示された後，500ms の空

白をおいて単語が視覚呈示された。単語の呈

示時間は最大 5000ms で，この間に実験参加

者の反応がある場合，及び反応がなく 5000ms
が経過した場合は，2000ms の間隔をおいて次

の試行に移った。なお，注視点は最初の試行

のみにおいて呈示された。すべての単語は，

コンピュータのプログラムによってランダム

に呈示された。  
課題終了後，未知単語の確認及び実験参加

者の日本語学習歴に関する筆記回答式調査が

行われた。  
 

 

図 2 実験における Yes/No 試行の流れ  

 

4.3 結果  
分析対象は Yes 試行の正反応時間のみであ

った。各実験参加者における誤答，無答，未

知単語に対する反応は分析対象から除外され

た。排除率は 2.90％であった。  
各条件の平均正反応時間について，2 要因

分散分析を行った結果（図 3 を参照），形態類

似性の主効果が有意であり（F（1, 15）=37.16, 
p<.001, η2＝.13），形態類似性の高い単語は低

い単語よりも反応時間が短かった。呈示言語

の主効果は有意ではなかった（F（1, 15）=1.47, 
p=.244, η2＝.01）。また，呈示言語×形態類似性

の交互作用が有意であったので（F（1, 15）
=8.41, p=.011, η2＝ .01），単純主効果の検定を

行った。その結果，形態類似性の低い単語に

おいて，呈示言語が中国語の場合が日本語の

場合よりも反応時間が短く（F（1, 30）=6.57, 
p=.016, η2＝.02），形態類似性の高い単語にお

いて，呈示言語が中国語の場合と日本語の場

合の間に有意差はみられなかった（F（1, 30）
=0.25, p=.620, η2＝ .00）。また，呈示言語が中

国の場合においても（F（1, 30）=11.85, p=.002, 
η2＝ .03），日本語の場合においても（F（1, 30）
=44.58, p<.001, η2＝ .11），形態類似性の高い単

語が低い単語よりも反応時間が短かった。  
なお，各条件における誤答率を算出し，逆

正弦変換した値（表 2 を参照）について，反

応時間と同様に 2×2 の 2 要因分散分析を行っ

た。その結果，呈示言語の主効果（F（1, 15）
=0.33, p=.577, η2＝ .01），形態類似性の主効果
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（F（1, 15）=0.05, p=.826, η2＝.00），呈示言語

×形態類似性の交互作用（F（1, 15）= 0.05, 
p=.826, η2＝.00）は，いずれも有意ではなかっ

た。誤答率に関する以上の結果から，いずれ

の条件でも，反応時間が短い条件で誤答率が

高く，逆に反応時間が長い条件で誤答率が低

いという，トレードオフ（ trade-off）現象は生

じなかったといえる。したがって，本実験の

反応時間には，課題遂行に要する時間の相対

的な長短が反映されていると考えられる。  
 

図 3 実験 1 の各条件における平均正反応 時

間及び標準偏差  

 
表 2 実験 1 の各条件の誤答率及び標準偏差  

 
形態高 

中国語 

形態低 

中国語 

形態高 

日本語 

形態低 

日本語 

誤答率  
（SD）  

1.39 
（5.38）  

1.94 
（5.13）  

0.97 
（3.75）  

0.97 
（3.75）  

 

５．実験的検討２  
5.1 目的  

実験的検討 2 では，仮説 2 を検証し，日本

語漢字単語の処理に及ぼす中日 2 言語間の音

韻類似性の影響を明らかにすることを目的と

する。  
5.2 方法  
5.2.1 実験参加者  

中国語を L1 とする上級の日本語学習者 16

名（女性 14 名，男性 2 名）であった（実験 1
には参加しなかった）。本実験に参加した時点

で，全員が日本の大学や大学院で留学生活を

送っており，日本語能力試験 N1 を取得して

いた。日本滞在経験は半年から 4 年半であっ

た。  
5.2.2 実験計画  

2（呈示言語：中国語，日本語）×2（音韻類

似性：高，低）の 2 要因計画を用いた。第 1
の要因は呈示言語であり，中国語と日本語の

2 水準であった。第 2 の要因は音韻類似性で

あり，高と低の 2 水準であった。2 要因とも

に参加者内変数であった。  
5.2.3 材料  

単語材料は，実験 1 と同様な基準で選定し

た（形態類似性が高い単語のみを使用）。「音

韻類似性が高い中国語単語」「音韻類似性が低

い中国語単語」「音韻類似性が高い日本語単語」

「音韻類似性が低い日本語単語」を，それぞ

れ 12 語，計 48 語を選定した。これら 4 種類

の単語は，天野・近藤（2000）の資料によっ

て出現頻度が統制された。各種類の単語の出

現頻度について，平均頻度を算出し，1 要因

分散分析を行った結果，単語の各条件間で有

意差は生じなかった（F（3, 44）=0.41, p=.748, 
η2＝ .03）。4 種類の単語の出現頻度はほぼ同質

であるとみなされた。  
非単語について，単語条件とほぼ同様に，

4 種類の計 48 語を用いた。表 3 に，実験で使

用した単語と非単語の例を示す。  
5.2.4 装置  
 実験 1 と同様であった。  
5.2.5 手続き  
 実験 1 と同様であった（図 2 を参照）。  
5.3 結果  

分析対象は Yes 試行の正反応時間のみであ

った。各実験参加者における誤答，無答，未

知単語に対する反応は分析対象から除外され

た。排除率は 3.68％であった。  
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表 3 実験 2 で使用した単語と非単語の例  

 
各条件の平均正反応時間について，2 要因  

分散分析を行った結果（図 4 を参照），呈示言

語の主効果が有意であり（F（1, 15）=15.89, p
＝ .001, η2＝.03），呈示言語が中国語の場合は

日本語の場合よりも反応時間が短かった。音

韻類似性の主効果は有意ではなかった（F（1, 
15）=0.03, p=.858, η2＝ .00）。また，呈示言語×
音韻類似性の交互作用が有意であったため

（F（1, 15）=8.33, p=.011, η2＝.01），単純主効

果の検定を行った。その結果，音韻類似性の

低い単語において，呈示言語が中国語の場合

が日本語の場合よりも反応時間が短く（F（1, 
30）=23.87, p<.001, η2＝.05），音韻類似性の高

い単語において，呈示言語が中国語の場合と

日本語の場合の間に有意差はみられなかった

（F（1, 30）=0.93, p=.342, η2＝.00）。また，呈

示言語が中国の場合において（F（1, 30）=3.01, 
p=.093, η2＝.01），音韻類似性の高い単語が低

い単語よりも反応時間が長い傾向がみられた。

呈示言語が日本語の場合においても（F（1, 30）
=4.05, p=.053, η2＝ .01），音韻類似性の高い単

語が低い単語よりも反応時間が短い傾向がみ

られた。  

なお，各条件における誤答率を算出し，逆

正弦変換した値（表 4 を参照）について，反

応時間と同様に 2×2 の 2 要因分散分析を行っ

た。その結果，呈示言語の主効果（F（1, 15）
=0.14, p=.718, η2＝ .00），音韻類似性の主効果

（F（1, 15）=1.31, p=.270, η2＝.02），呈示言語

×音韻類似性の交互作用（F（ 1, 15）=0.32, 
p=.581, η2＝.00）は，いずれも有意ではなかっ

た。誤答率に関する以上の結果から，いずれ

の条件でも，反応時間が短い条件で誤答率が

高く，逆に反応時間が長い条件で誤答率が低

いという，トレードオフ現象は生じなかった

といえる。したがって，本実験の反応時間に

は，課題遂行に要する時間の相対的な長短が

反映されていると考えられる。  
 

図 4 実験 2 の各条件における平均正反応 時

間及び標準偏差  
 

表 4 実験 2 の各条件の誤答率及び標準偏差  
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0.97 
（3.75）  

 
６．総合考察  
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理過程を検討した。実験 1 では形態類似性の

影響，実験 2 では音韻類似性の影響をそれぞ

れ検討した。その結果，次の 2 点が明らかと

なった。すなわち，（a）呈示言語に関係なく，

形態類似性の促進効果がみられ，形態類似性

の低い単語においてのみ，L1 の処理が速いこ

と，（b）呈示言語が L1 の場合に音韻類似性の

抑制効果，呈示言語が L2 の場合に音韻類似

性の促進効果がみられ，音韻類似性の低い単

語においてのみ，L1 の処理が速いこと，であ

る。これらの結果は，学習者が中国語と日本

語の漢字単語を同時に処理する際，中日 2 言

語間の形態・音韻類似性は異なる影響を及ぼ

すことを示している。  
実験 1 では，中日漢字単語の処理過程に及

ぼす形態類似性の影響を検討した。その結果，

呈示言語に関係なく，形態類似性の高い単語

の反応時間が短いことがみられ，仮説 1-1 が

支持された。また，形態類似性の高い単語に

L1 と L2 の間に有意な差がみられず，形態類

似性の低い単語において，L1 の反応時間が短

いことがみられ，仮説 1-2 も支持された。こ

れらの結果は，形態類似性の高い単語の形態

表象が 2 言語間で共有されていること（松見

他 , 2012）を支持するものである。形態類似性

の高い単語に L1 と L2 の間に反応時間による

差がみられないことは，形態表象の共有説に

直接的な根拠を提供することができよう。蔡

他（2011），松見他（2012），長野・松見（2013），
松見他（2014）及び本研究の結果から，学習

者の日本語の習熟度に関係なく，形態類似性

の高い単語は，L1 と L2 に同様な処理過程を

有することが明らかとなった。すなわち，L1
である中国語の漢字単語の処理においても，

L2 である日本語の漢字単語の処理において

も，形態類似性による促進効果がみられるこ

とが示された。  
 実験 2 では，中日漢字単語の処理過程に及

ぼす音韻類似性の影響を検討した。その結果，

音韻類似性の低い単語においてのみ，L1 の反

応時間が短いことがみられ，仮説 2-1 は支持

されなかった。仮説 2-1 では，音韻類似性の

高い単語においても，L1 の反応時間が短いこ

とが予測されたが，実験 2 の結果では，L1 と

L2 の間に反応時間による差はみられなかっ

た。上級の学習者では，音韻類似性の低い単

語よりも，類似性の高い単語の L2 の音韻表

象の形成度が高いことが推察できる。実験 2
で使用された単語は形態類似性の高い単語で

あった。そのため，音韻類似性の高い単語の

L1 と L2 の音韻表象の形成度が同程度であり，

反応時間に差は生じなかったと考えられる。

また，呈示言語が L2 の場合に音韻類似性の

高い単語の反応時間が短く，呈示言語が L1 の

場合，音韻類似性の高い単語の反応時間が長

いことがみられ，仮説 2-2 は支持されたとい

えよう。呈示言語が L1 の場合に音韻類似性

の抑制効果がみられることも，上級学習者の

L2 の音韻表象の形成度が高くなったことを

支持する結果である。L1 の処理に及ぼす音韻

類似性の効果は，中級学習者ではみられず（松

見他, 2014），上級学習者ではみられた（本研

究）。学習者の日本語の習熟度が低い場合，L1
の音韻表象がより活性化し，習熟度が高い場

合，L2 の音韻表象がより活性化することが示

された。  
 L1 と L2 の漢字単語の処理に，何故形態類

似性が同様な効果をもたらすが，音韻類似性

が異なる効果をもたらすのだろうか。これは，

形態表象とは異なり，学習者の日本語の習熟

度の高低によって，音韻表象の活性化の度合

や活性化の方向性が異なることが関与する可

能性が高い。中国語 L1 話者は，中日 2 言語

間の形態情報を容易に識別することができる

が，音韻情報を瞬時に弁別することが難しい

ことが窺える。  
6.2 漢字単語の学習過程  

では，中国語を L1 とする日本語学習者は，

日本語の漢字単語について，どのような学習

過程を有するのだろうか。先行研究及び本研
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究の結果をふまえて，中国語 L1 話者の日本

語漢字単語の学習過程を検討する。  
 松見他（2012）は，中級の学習者では，視

覚呈示される日本語の漢字単語が，最初はす

べて中国語音で読まれる可能性が高いことを

指摘している。本研究の結果は，松見他（2012）
の主張を支持するものであった。中国語 L1 話

者は，日本語の習熟度が低い初中級の段階で

は，漢字単語の形態情報に頼ってしまい，単

語の日本語の音韻情報を無視する傾向が強い。

すなわち，単語の形態情報を見て，学習者の

心内ですぐに L1 の中国語の音韻で発音する

ことが推察できる。その結果，単語の日本語

の音韻表象の定着度が低く，漢字単語につい

て，「見て分かるが聞いて分からない」という

中国語 L1 話者ならではの現象が生じてしま

う。初中級の学習段階では，如何に単語の日

本語の音韻表象を定着させるかが重要である

ことが窺える。  
学習者の日本語の習熟度が上がるにつれて，

漢字単語の形態情報に頼る傾向は変わらない

が，形態類似性の低い単語の日本語の形態表

象の定着度が高くなることが考えられる。中

級から上級へと日本語の習熟度が上がってい

くと，漢字単語の日本語の音韻表象の定着度

が高くなり，L1 である中国語の音韻情報を利

用して漢字単語を学習する傾向が弱くなると

推察できる。ただし，初中級段階での学習過

程は，上級段階における日本語漢字単語の処

理過程に及ぼす影響は弱くなることがなく，

一貫して単語の処理過程に影響を及ぼすこと 

になる。これも，中国語 L1 話者ならではの現

象の 1 つであろう。  
 以上をふまえ，中国語を L1 とする日本語

学習者は，日本語の漢字単語について，中国

語の形態・音韻情報の両方に頼る学習過程を

有することが示された。この学習過程は，中

国語 L1 話者の日本語漢字単語の学習や処理

にプラスの影響を与える一方，マイナスの影

響をも及ぼすことになる。日本語漢字単語の

学習過程における負の影響を避けるために，

日本語学習の最初の段階から注意する必要が

あろう。  
 
７．おわりに  

本研究では，中国語を L1 とする日本語学

習者における日本語漢字単語の処理過程と学

習過程の両方を検討した。中国語 L1 話者に

とっては，漢字単語を習得できたとしても安

心できないことが示された。すなわち，漢字

単語の学習過程がその単語の処理過程に影響

を及ぼし，習得ができた単語であっても，そ

れらを処理する際に，時間がかかってしまう

場合があることが明らかとなった。中国語 L1
話者における日本語漢字単語の処理過程と学

習過程の関係について，まだ実証的な研究が

少なく，今後，さらに実験的検討を行う必要

があろう。  
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森 敏昭（広島大学大学院教育学研究科） 

 

 

講演者の紹介 

 広島大学大学院教育学研究科学習開発学講座教授。専門は教育心理学，認知心理学，文学博士。主要著

書には，『認知心理学講座２「記憶と知識」』（共著，東京大学出版会, 1995 年），『授業が変わる－認知心理

学と教育実践が手を結ぶとき－』（共訳，北大路書房，1997 年），『日常認知の心理学』（単著，北大路書房，

2002 年），『授業を変える：認知心理学のさらなる挑戦』（監修，北大路書房，2002 年），『学習科学ハンド

ブック』（共監訳，培風館，2009 年），『0 歳-12 歳児の発達と学び: 保幼小の連携と接続に向けて』（共著，

北大路書房，2013 年）等，多数。日本心理学会編集委員，日本教育心理学会理事等を歴任。 

 

講演要旨 

本講演は，3 つの主題で構成される。第一は，学習科学とはどのような学問か，第二は，21 世紀学力と

はどのようなものか，第三は，21 世紀型授業とはどんなものか，20 世紀型授業との違い，その特質はどの

ようなものか，である。 

学習科学という学問は，学習心理学を比較し説明すると，次の 3 つの点でその違いが理解される。1 つ

は，知識獲得モデルか知識創造モデルか。2 つは，grand theory か grounded theory か。3 つは，実験室研究

かデザインベースド研究か。これらの違いにもとづき，縦軸に「基本原理の追求」の有無を，横軸に「実用

性の追求」の有無を置き，四象限のマトリックスを作ると，研究モデルの 4 つのタイプを作ることができ

る。 

学習心理学には「基本原理の追求」が有り，「実用性の追求」が無い実験室研究であるのに対し，学習科

学は両方を有し，デザインベースド研究である。学習科学は学問的にも実用的にも優れている。 

現在，教育に求められているものは 21 世紀型学力である。それには，3 つの条件が必要である。①

dependable（確かな学力），②portable（活用力），③sustainable（持続可能な学力）。その中で，20 世紀型学

力は①に偏重し，それを克服すべき 21 世紀型学力は①～③を同時に達成することが必要である。それをモ

デルで示すと，習得と活用を同時に促す「四輪駆動モデル」となる。「わかる」（習得），「できる」(活用)の

両輪と，エンジンにあたる学習意欲をもっている。エンジンがかかり「メタ認知」が働くと，学びが「自己

調整学習」として機能し，「知識創造」を作り出すことができる。 
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20 世紀型学力は「習得」ばかりで「活用」がない。そのため，子どもたちは習得した知識をどう活用し

ていいかがわからなくなっている。また，20 世紀型授業には「習得中心」と「指導中心，支援不足」とい

う問題点があり，これらの問題を乗り越えることが，21 世紀型授業の課題である。そのポイントは，「学習

者中心の授業のデザイン」「協同学習（コラボレーション）」「オーセンティックな学習課題の設定」の 3 つ

である。 

総括的に言えば，①子どもは小さな勉強主体ではなく小さな研究主体であり，学会活動に学校での学習

を近づけていく，②多様性を認めつつ尊重しながら，そのような社会を作れるような子どもたちを育成す

る，ことが 21 世紀の学力に求められることである。そのために行う教育は，「教育は中道を目指せ，中道

は大道なり」という考えにもとづくべきであろう。 
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１．はじめに－私と学習科学－  
 来年の 3 月で退職するので最後の一年を静

かに過ごそうと思っていたのに，この講演を

引き受けることにした理由は 2 つあります。

まず一つは，池野先生から，新しい学校教育

を変えていくためのスタートラインに立つ，

それがキックオフだといわれて，これにビビ

ッときました。ゲームセットといわれたら，

断っていたでしょう。もう一つの理由は，今

日の講演の内容が，学習科学ということを基

盤にして日本の教育を変えようという，日本

の大きな流れにのったものだからです。  
 私自身は，学習科学と出会うことによって，

大きく変わりました。前説が長くなりますが

1996 年のちょうど今頃，私の研究室に当時の

研究科長がいらして，今度，広島大学に学習

開発という研究科を作るので「森さん行って

くれないか」と言われた。あと 2 年くらいで

上司の先生が退官され，私があとを継ぐこと

になっていたところで来た話だったので非常

に迷いました。私の周りの多くの人が反対し

た中で，一人だけ「何をためらっているの。

守りの人生より攻めの人生のほうがおもしろ

いわよ」と，背中を蹴飛ばしてくれた友人が

いました。それで学習開発に行ってみようと

思うようになりました。  
 当時，東京大学に佐藤学，秋田喜代美とい

った先生方がおられ，教育開発についての研

究が進んでいました。それに対して，当時の

研究科長は，「広島は学習開発だ」とおっしゃ

った。私は，学習科学という学問の分野があ

るとは知りませんでした。今思えば，まさに，

研究科長は学習科学を構想しておられたので

しょう。学習科学の学会がアメリカで始まっ

てまだ 20 年ちょっとです。学習科学は，日本

には 21 世紀になってから入ってきたもので

す。学習科学という言葉がなかった当時に，

研究科長は，「学習開発は３つの I だ」と言わ

れました。 International， Inter disciplinary，

Innovation。  
それから 17 年が過ぎ，私自身が変わったと

思います。世界が広がった気がする。本当に

インターナショナルになりました。私は 53 歳

まで海外に行ったことがありませんでした。

完全にドメスティックでした。でも，今では

毎年，国際学会に行っています。世界が広が

ったと思います。まさに，学ぶとはこういう

ことではないでしょうか。学ぶというのは，

未知の世界が広がるということなのです。次

に，言えるのは，インターディシプリナリー

になった。本当に多くの異なる学習分野の人

とであったことを覚えています。それまでの

学習心理学という非常に狭い世界の中で生き

ており，外に出てみないと気がつかなかった

広い世界がそこにはありました。私自身の研

究領域的はその中で大きく広がったといえる

と思います。また，私は昨年 3 月までで，学

生を 31 人指導しました。その内，古典的な心

理学を研究した学生が 10％，大部分の学生は

これまで一度も専門的に取り組んだことのな

いほかの学問と関連した研究をしていた。教

育学，国語教育学，理科教育学，英語教育，

家政学，音楽教育，数え上げたらきりがない

と思います。薬学，図書館情報学，農学をし

た学問も指導しました。一番変わったとこで

は，鍼灸療法医学の博士論文も指導しました。

それくらい多様な学問領域に触れることがで

きました。ちょうど先週行った国際学会が，

International association of learning sciences。科

学の単語が複数形なのには意味があります。

学習科学というのは，学際的であるといこと

を表しているのです。さまざまな世界に出会

って，私はいい研究の最後，人生を送ること

ができたなと思っています。今思えば，背中

を蹴飛ばされてよかったとおもいます。とこ

ろで，私は最終講義をしないつもりです。研

究人生はマラソンだとは思っていません。研

究人生は終わりのない，ゴールのないもので
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す。私の命が続く限り続くのです。今年は 39
週目。初めて大学の教員となった 26 歳のとき

から，38 回目も 39 回目もみんな同じ 1 回な

ので，最後の 1 年が特別だとは思っていませ

ん。ゴールはないので，プロセスを楽しんだ

ほうが勝ちだと思っています。今回は，最終

講義の代わりというかたちでお話します。  
 
２．学習心理学から学習科学へ－淡麗辛口な

研究から濃純辛口な研究へ－  
私が長年関わってきた学習科学というのは

どういう学問か，どういう科学か，から話を

します。学習科学は，1980 年代に始まったと

思います。そのころから心理学の世界は大き

く変わりました，流れが変わった気がします。

社会構成主義が導入されて，共同の学びとか

ヴィゴツキーとかが入ってきて，雰囲気が変

わってきたあの頃です。1991 年にアメリカで

学習科学の学会が始まりました。学習科学は，

20 年ぐらいしか経っていない若い学問です。

学習科学を一言で要約すれば，学習と教育に

かかわる，多様で学際的な科学です。学習に

ついて，学ぶということを科学的に研究する，

研究テーマは「学び」である，まさに学習科

学です。  
では，学習について科学的に研究する学問

のこれまでなかったのかと問えば，そんなこ

とはありません。A 棟 7 階で学習心理学とい

う講座が開講されていました。心理学という

学問が始まったころから，学習心理学という

ものは存在していました。19 世紀から，学ぶ

というのは，大事な研究テーマだったわけで

す。無力な状態で生まれた赤ん坊が成長する

にしたがって，いろんな認識を身に付ける，

それまで哲学者が行っていた認識論的なこと

を科学的に研究しようとしたのが学習心理学

です。学習心理学には長い歴史があります。

学習心理学と学習科学には，かなりの違いが

あります。私なりに整理すると次の 3 つにな

ります。  

１つ目は，知識獲得モデルか知識創造モデ

ルか，ということです。「学習」の定義が変わ

ったことにより，心理学の時代の学習の定義

と学習科学の定義が変わりました。つまり，

学ぶことの定義が変わったことです。学習心

理学は，知識獲得モデルだといえます。「でき

る」，「わかる」ための知識を獲得するために

学ぶこと。わからないことができるようにな

るできるための知識，わかるようになるため

の宣言的知識。人間が学ぶということはこの

宣言的知識を獲得すること。そういう暗黙の

定義のもとに研究が進められたのが学習心理

学です。私もやっていたときは，疑いもしま

せんでした。別に間違っているとは思いませ

んでした。学ぶことには，知識を獲得するこ

とも一側面です。でもそれだけでいいのか。

知識創造モデルというものがあります。これ

が学習科学のモデルです。  
従来，学ぶということが知識を獲得すると

いうことならば，教えるとは知識を伝えるこ

とだと考えられていました。昔の先生は知識

をたくさん身につけて，分かりやすく教える，

それが教えるということだと考えていました。

私も学習科学に来るまでは，何も疑いません

でした。知識を伝えるということは，文化の

受け渡しであり，今，そして，次の世代に現

代の知識を受け渡すことであり，学校という

場所は文化の継承がなされる場所。暗黙の学

習観と教育観を多くの人が疑っていませんで

した。  
「でもそうなのか」，それが学習科学のアン

チテーゼだったわけです。もし学ぶというこ

とが知識を獲得，教えるということが知識を

伝えるということ，バケツリレーみたいな感

じで教育や学習が終わっていたら，深化はあ

りません。学ぶことによって技術革新が進ん

で，文化が発展します。しかし，文化の継承

は必要です。その受け継いだものに何か新し

いものをプラスすることによって世の中が変

わっていきます。「新しいものを正しい知識と
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して生み出す。それを共同して作っていく。

それが学ぶこと。」そのように定義が変わりま

した。これは，『学習科学ハンドブック』の第

1 章にも書いてあります。  
 まとめると，定義が知識獲得から知識創造

へと変わったということです。英語では

construction で言語は構築となります。だけど，

創造のほうがかっこいいので私は創造として

います。  
2 つ目は，グランドセオリー（grand theory）

かグラウンデッドセオリー（grounded theory）
かということです。つまり，セオリーが変わ

ったのです。学習心理学が求めるセオリーは

グランドセオリーです。つまり，一般性があ

り，抽象度の高い，あらゆるものに当てはま

るものです。それに対して学習科学が目指し

ているセオリーは，グラウンデッドセオリー

です。実際の現場から，実践の現実の中から

教育実践の改善に役立つような理論と実践を

志向する，実践に根ざしたセオリーです。イ

チロー選手を例に考えてみましょう。ヤンキ

ーススタジアムでボールを追っているとしま

す。この時，ボールの落ちてくるところを予

測するのに，ニュートンの万有引力の法則を

当てはめます。でもイチロー選手には万有引

力なんて何の役にも立たないわけです。野球

のセオリー，守備のセオリーが役に立つわけ

です。風向き，点数，野球，そのときどうし

たらいいのか。そのとき繰り出すのは守備の

セオリーなわけです。そしてヤンキーススタ

ジアムで立ち上がってきたグラウンデッドセ

オリーは，ほかのスタジアムでも役立つ。こ

ういう風に，ある教室で役立つセオリーは，

ほかの教室でも改善に役立つ，そういうセオ

リーです。つまり，現実に根ざしたセオリー

なわけです。では，それをどうやって研究す

るのか。実験室研究とデザインベースド研究

については後ほど，詳しく説明します。  
 3 つ目は，実験室研究かデザインベースド

研究かということです。学習科学と学習心理

学がどういう関係かについては，ストーク（プ

リンストン大学･政治学者，1997 年 69 歳）が

研究を整理しています。マトリックスを作成

し，横軸には，実践･応用を意識するか否か，

言い換えれば，研究成果を実践の現実に役立

てるか否か。縦軸は，一般理論の構築を誘致

するか否か。そうすると 4 つの象限に分かれ

ます。これからの科学研究は，すべからく実

用性の追求と基本原理の追求の両方を志向す

るパスツールを目指せ，ということです。私

は，なるほどなぁ，と思いました。私が推奨

している酒の世界とまったく同じ構想だから

です。酒の世界は濃純辛口を目指しなさいと

いう論陣をはっています。縦軸は甘口と辛口，

横軸は濃純と端麗となります。  
右上の象限がパスツールの象限です。パス

ツールの研究は，狂犬病の患者さんなどを救

っています。また，免疫学にも役に立ってお

り，研究にも貢献しています。世のため人の

ため役に立つだけでなく，学問にも貢献して

いる，それがまさにパスツールです。  
それに対して，左上の象限は，理論は非常

に精緻だけども世の中の役にあまりたってい

ない研究を例として，ボーアという人が挙げ

られます。ボーアは，20 世紀初頭にアインシ

ュタインと同じ時期に物理学の世界に改革を

起こした人で，量子力学を專門としている研

究者です。わかりやすく言えば，ボーアが研

究しているのは，原子核の中の世界です。電

子が波であろうと粒であろうと私たちの研究

には関係ありません。彼は，頭の中で理論を

組み立てて量子力学という学問を創り出すこ

とによって，物理学の進歩に貢献した人です。

この象限の特徴として，理論は精緻だけど世

の中には役に立たない，ということが挙げら

れます。右下の象限は，エジソンの象限です。

この象限の特徴として，理論的には大きな進

歩はないが，エジソンのおかげで人々の生活

がよくなり，世の中役に立ったが，科学の進

歩には役に立ってない，ということが挙げら
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れます。  
学習科学が目指すのは，エジソンかパスツ

ールであるべきでしょう。院生への論文の指

導の時には，私はそういう風に言っています。

院生が入ってきて研究テーマを選ばせる際，

趣味でやるなら好きなことを，仕事としてや

るなら世のため人のために役に立つことをと

いうことを言っています。テーマを新しいも

のに変えさせたこともたくさんあります。世

の中に必要とされる研究をやるように申し渡

しています。「研究理論を磨いて，辛口の研究

をしなさい。たしかなエビデンスに基づいて，

実証的な研究をしなさい。」と。そのおかげで，

ほぼ全員がアカデミーポストを得ています。

これは，社会でそういう研究が求められてい

るということだと言えるでしょう。いろんな

学問分野で，全国各地で活躍しているのは，

そのような世の中で求められる研究をしてい

たからです。だから，パスツールのように，

実用的で理論的な研究が求められているので

す。  
左下の象限は，空白です。なぜなら，世の

中の役にも立たず理論もない研究等ないから

です。お酒に例えれば，なりそこない。だか

ら空白です。  
現在は，端麗辛口に偏りすぎる傾向にあり

ます。でも私は，偏りすぎるのはどうかと思

っています。ワインの懐の広さに負けてしま

うのではないかと言いたいです。  
では，パスツールの象限の研究はどのよう

な研究方法なのでしょうか。パスツールの象

限では，デザインベースド研究という研究方

法が推奨されています。  
淡麗辛口の学習心理学は，再現性のある条

件統制のもので研究を進める実験室研究です。 
一方，濃純辛口の学習科学が採用する研究方

法は，アン・ブラウンたちが中心に開発した

研究方法であるデザインベースド研究です。  
教育実践は，一回だけの勝負，一期一会の

世界です。だから，統制条件は設けられませ

ん。ではどうすればいいのでしょうか。実践

の実験の中で問題を発見し改善するにはどう

すればいいか，ということに関して理論にも

とづいてデザインします。今ある授業に基づ

いて，理論にもとづいて実践してみる。そし

て量的･質的･多様な厚みあるデータを分析し，

次の実践へと繋げていきます。言ってみれば，

最初の実験が統制条件となるわけです。次に

改善型の新しい実験をします。過去と比べて

予測どおりにどう改善されたかを実証して改

善する，これがデザインベースの研究です。

その中から，実践の改善に役立つグラウンデ

ッドセオリーが出来上がります。  
 
３．21 世紀型学力－3 つの条件と「四輪駆動

モデル」－  
21 世紀型スキルが話題となっていますが，

私なりに 21 世紀型学力を描く学力はどのよ

うなものかということをお話したいと思いま

す。これは，私のオリジナルではなく，白水

先生のお師匠さんの三宅先生のオリジナルで

す。それは，①dependable（確かな学力），②

portable（活用力），③sustainable（持続可能な

学力）。この 3 つが 21 世紀型の学力です。  
dependable は確かな学力です。嘘っぱちは

教えちゃいけない。学問的裏づけのある知識，

そういう知識を学校で学ばないといけないし，

教 え な い と い け な い 。 20 世 紀 の 学 習 は

dependable であったとは思います。学校でい

い加減なことが教えられていることはないと

思います。ただ，portable ではなかったのでは

ないでしょうか。また，sustainable ではなか

ったのではないでしょうか。  
子どもたちは学校で知識を身につけても，

家に持ち帰りません。それを証拠に，置き勉

しています。私も小学校の頃はちゃんと持っ

て帰っていました。中・高校は，学校におい

て帰っていました。今は調査したことはあり

ませんが，中・高校はかなり高い率のようで

すね。子どもは学校で身につけた知識は世の
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中で役に立たないと思っているでしょう。そ

して，その知識は，試験問題を解くとき以外

必要ないと思っているでしょう。学校の中で

も持ち歩きません。理科室で身につけた知識

は，社会科では使わないから，理科室におい

て帰ります。理科で身につけた知識は，理科

の試験で使い，終わったら必要ないと暗黙の

うちにそう思っているでしょう。私は，これ

は問題だと思います。だから sustainable でも

ない。学校での勉強は，学校の試験で必要で

あり，卒業したら必要ないもので，長持ちし

ない，賞味期間が非常に短い，そのようなも

のです。ここにいるみなさんが大学入試を受

けたら，今，全員落ちると思います。それは，

大学入試のために身につけた知識はもう必要

ないからです。私も入試のとき 2 ヶ国語学び，

原書も読みました。しかし，今や無意味とな

ってしまっています。英語はそうでもないで

すけど。非常に sustainable ではない，という

わけで，どうも 20 世紀型は dependable だけ

ど，portable， sustainable ではないでしょう。 
21 世紀型学力は，四輪駆動車にならないと

いけません。(車の)左は知識の獲得，習得の機

能，学ぶということは知識を獲得することで

す。習得，学ぶことによってできるための知

識，わかるための知識を習得しないといけま

せん。20 世紀も回っていたけど，右側に活用

力につながっていませんでした。この習得機

能と活用機能，つまり，左の車輪と右の車輪

が同時並行で進むことにより車は進みます。

目標は知識となります。創造モデルだから，

それを目指してすすめていかないといけない。

これを文科省は，習得・活用・探究といって

います。でもたぶんそうなっていなんですね。 
それから，エンジンがかからないと学習は

進んでいきません。学校は先生が引っ張って

いるから，親に尻を叩かれるからやっている

ように見える。でもエンジンがかかってない

から sustainable じゃない。どうしたらエンジ

ンがかかるか，それが重要なこと，です。  

さらに重要なのはメタ認知です。ハンドル

が舵取りをする練習を学校時代にしておかな

いと。今は学習指導要領に定められたように，

決められたように学んでいます。自分で学ん

だことを舵取りする場面がなく，決められた

通りに。21 世紀型学力を育成するためには，

四輪駆動の車がうまく回って，前に進む，創

造に向けて自ら学び自ら進んで学力を獲得し

に行く。それが目指されています。  
20 世紀はどうだったかと言いますと，試験

問題を解くために問題解決学習はしているが，

認知心理学でいえば，Well defined problem。

答えはわかっている。答えは先生が知ってい

る。それを子どもたちは知っている。そうし

てひとつの答えを見つけて，正解を見つけ出

す。学校でやってるのは，すべて Well defined 
problem の問題解決でした。それなので，世の

中の問題は，何が正解なのかわからないので，

協同してみんなで解決していくような問題で

す。でも学校の試験問題は協同的なものでは

ない。カンニングになってルール違反になる

ので友達と試験問題を相談してはいけない。

しかし，世の中の問題解決は，相談して解決

するものです。困ったことがあったら，どう

したらいいか相談します。誰も解決方法を知

らないので問題と成り得るのです。少子高齢

化，エネルギー資源，まさに教育をどう変え

るか。誰も何が正解かは知りません。だから，

みんなでどうすればよいかを考えて，どうす

ればいいか考え，よりよい答えを探究するの

です。左の車輪と右の車輪を同時並行で回転

させる。それによって，みんな dependable，
改善することにより，よりよい世界を作って

いくことができるのです。学校教育に例えれ

ば，子どもたちはなんで因数分解をやるのか，

これが何の役に立つか，なまずのひげが何本

か，試験に出るから覚えておく。いつか役に

立つと先生は言います。だから習得サイクル

は回っているのですが，役に立つと思ってな

いから活用サイクルは回っていないわけです。 
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知識を教える時は，知識の活用の仕方をセ

ットで教えないといけません。ペンチは大事

な道具で，いつか役に立つからなくさないよ

うに，と次から次へと教えるけど，実際使わ

ないから使いたいときに使えない。どういう

ときにどういう風に使うのか，それをセット

で教えないといけません。そんな教育にする

べきだと私は思います。学ぶのは命の営みで

す。息を吸うことにたとえると，吐く練習を

しない，つまり，過呼吸症候群状態，知識過

呼吸性という症候群なわけです。だから子ど

もたちは，呼吸できない。吐けないから吸え

ない。吐くことを意識する必要があるわけで

す。呼吸は吐くことから先にするんです。使

ってみたらわかる。こういう風に使うならと

わかったら，息を吸うことができるようにな

るわけです。電車と同じじゃないですか。出

入り口では，降りる人が先で中の人が出てか

ら，外の人が乗る。どちらが先でも後でもな

い両扉式には，使う･活用してみることに，そ

ういう教育に変えることが必要です。今そう

なっているので，子どもたちは学ぶというこ

との意味が言えないので，前に進めない，だ

からエンジンがかからないわけです。  
 
４．20 世紀型授業の 2 つの問題点と 21 世紀

型授業の 3 つのポイント  
20 世紀型授業の 2 つの問題点をお話したい

と思います。まずは，習得中心ということに

ついてです。「知識をいかに多く習得するか」

というように量的に捉えるという問題です。

答えがわかっている問題を解くことによって，

dependable に中心が置かれた教育は，その知

識をどんなときにどう使うのか，そういった

メタ認知がなされてないというのが最大の問

題なわけです。もうひとつは，指導中心で支

援不足という問題です。私は，指導も支援も

どちらも大事だと思います。現在の教育は，

どちらかというと学習指導に主眼がおかれて

います。最近学習支援に視点が置かれてきま

したが，文科省が出しているのは，学習「指

導」要領であり，「支援」要領に変わっていか

ないと思います。支援という言葉は，学習者

中心となるのではないでしょうか。指導では，

sustainable になる学習意欲が育たない。支援

が大切でしょう。これらの問題を乗り越える

21 世紀型の授業のポイントは 3 つです。  
1 つ目は，学習者中心の授業のデザイン。

dependable，portable，sustainable という 3 つ

の 21 型学力を保障するためには，このような

授業デザインが必要となります。東京大学，

広島大学がおこなっている教育開発とは学習

者中心にするということです。学習科学のキ

ーワードは learner-centered となるわけです。 
2 つ目は，協同学習（コラボレーション）で

す。協同学習とは，新しい知識はみんなで共

有し，みんなで協力して新しい文化を作り出

していく，というものです。だから，協同学

習をデザインする必要があるわけです。今学

校でも，ペア学習，協同学習をしているけど，

あまりホンモノではありません。知識創造型

ではないからです。見世物的だと思います。

協同学習をうまくデザインすることが重要と

なってきます。  
3 つ目は，オーセンティックな学習課題を

設定することです。オーセンティックとは，

ホンモノの学習であり，それを子どもに早く

経験させることが重要となってきます。Well 
defined ではなく･･･。答えも知らない，先生

も知らない，誰も答えは知らないでも何とか

乗り越えていかないといけない。それが人生

で出会う問題。練習をしておくべき，そうい

う問題を真正の問題をやっておく，役に立つ

んだという意識がわいてくるような課題を工

夫する。そうしたらエンジンがかかるんじゃ

ないかと思います。  
それでは，この 3 つを詳しく説明していき

ます。まずは，学習者中心の授業のデザイン

についてです。今子どもたちは，学校の主人

公ではありません。子どもたちの学校の場所，
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英語では，Class。Class は子どもたちの集ま

り，それがクラスルームです。日本は，教室。

教えるということは教師がやること。子ども

たちが学ぶ場所を学習室といわず，教室と呼

んでいます。つまり，先生たちが教える場所

なわけです。学習室と言えるような場所にす

ることが大事です。そのために，子どもたち

の側から問いが生まれるような場所に，そし

て，子どもたちが問題解決するための問いは，

子どもたちから生まれるようにする必要があ

ります。今は，問題を先生が出し，この時間

何を学ぶかは先生が決めています。教科書に

書いてあること，先生が教えてくれることを

身につけるのが学びとなっているのです。そ

の問いは教師に与えられる。でも，子どもた

ちが何を学ぶか，そういう問いは子どもから

出てくるものです。そうでないと子どもたち

は主人公になれません。今の子どもたちは，

パックツアーです。パックツアーに行ったこ

とはないけど，行った人に聞いてみると，パ

ックツアーは心に残らないらしいです。子ど

もたちがやってる勉強は，たぶんパックツア

ー。もっと勉強したいと思っても，「あぁ，時

間が来た。」，終わりです。パックツアーだと，

記憶に残らない，そのエビデンスを持ってい

ます。教養ゼミで聞いてみました。これは，

いつも聞くことにしています。例えば，総合

学習でどんな総合学習だったかを披露させる。

総合学習のことを思い出させると，大半の学

生は「覚えていません。記憶にありません。」

という。総合学習こそ，子どもたちの学びた

いことができるはずです。その総合学習でも，

パックツアー。生活科はみんなアサガオ。入

学したらキットが待っている。生活科はアサ

ガオと決められている。そういうパックツア

ーが用意されている。他の総合学習もそうで

す。マイプラン型は探せばあるだろうけどほ

とんどない。パックツアーは記憶に残らない。

必要なのは，マイプラン型です。自分たちで

学びたい目標を決め，自分たちで知りたいこ

とを学ぶというもの。すべては無理だけど，

せめて総合学習では実現できないでしょうか。

教科でもそうだけど，せめて総合学習くらい

はそうして欲しいと思っています。そのよう

な学習では，自己点検が評価となるわけです。

自己評価するわけだから，失敗してもいい。

自己点検･自己評価しながら，半分操作しなが

ら，メタ認知を働かせながらできる，そうい

う場所に学校を変えていかないといけないで

しょう。  
次に，協同学習のデザインについてです。

知識創造モデルというのは，みんなで創造し

て，協同していくものです。協同をすること

が大事です。問いが子どもから生まれ，問い

が共有されること，問いを共有することで協

同学習は始まるわけです。問いが生まれる時

に，自分の学びが始まるわけで，先生が与え

てしまったらそれは生まれません。問いを共

有することにより，学びが繋がるわけです。

そういう問いが共有される授業をうまくデザ

インすること。そして，教えあいではなく，

学び合いが始まる場所をつくること。今，学

校でも協同学習･ペア学習がされています。よ

く見るのは，よくわかっている子がわかって

ない子に教えてあげる，学習が進んだ子が学

習が遅れた子に教えている，それを協同学習

と呼んでいます。でも，私はそうは思いませ

ん。それは，先生が教えることの下請けです。

よく学習がわかった子，進んだ子が下請けを

させられて，協同学習だという。結局，知識

の伝達です。教えあいではなく，学びあいに

しないといけない。子供同士で知識が交流す

るような，そういう授業にしないといけない。

そういう授業で問いが共有され，双方向の情

報が流されて時々火花が散るかもしれない。

それで，新しい知識が生まれるわけです。双

方向の子供同士が活発に話し合い，いい授業

だなと思っていたら，その考えを一定の方向

に上手に教師が誘導している。そういう授業

をよく見ます。子どもたちが話し合っている
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ように見えるが，先生がどういう答えを持っ

ているかを子どもたちが顔を伺いながら話し

合っている。ああいうのは，予定調和の話し

合い。先生が学習指導案で作っている答えに

向かっていく協同学習です。予定調和ではな

く，話し合いの結果は子どもたちに任せる。

もしかしたら，先生が創造してない方向に繋

がる，そういうゴールフリーの。全部任せろ

というわけではなく，せめて総合学習はそう

いう時間を，教科でも少しはそういうものを

と思います。  
最後に，オーセンティックな学習課題を設

定することについてです。学校で子どもたち

が出会う課題を，オーセンティックな学習課

題に。つまり，ホンモノの問題が解決したら，

次の課題が生まれる。研究はそういうものじ

ゃないですか。子どもたちの学びもそういう

感じです。問いが奥まっていく，解決してい

く，そういう感じです。問いが子どもたちの

中から生まれる，問いが深まる，そういう風

にするのが学びに繋がるわけです。学びを終

わりにしてはいけない。オープンエンドで学

び続けていく。そういう授業を作っていかな

いといけないでしょう。今は大体 45 分の授業

が終わったら，いったんみんなエンジンを切

っています。そしてつぎの時間にまたエンジ

ンをかける。それではエンジンは本当にはか

からない。オープンエンドでずっとエンジン

がかかっている状態が必要でしょう。研究は

生涯続き，お正月もお盆もない。1 日中･1 年

中回り続けている。そういうオープンエンド

な，生涯回り続けていく授業を作る必要があ

るでしょう。  
 
５．おわりに－教育の目指すべきは中道－  

まとめると，子どもは小さな勉強主体では

なく，小さな研究主体ということです。学会

活動に学校での学習を近づけていくことが必

要でしょう。何が真実なのか，何がノーベル

賞なのか，誰も知りません。ビッグバン以前

のことを世界中の科学者は知りません，今も

研究を続けている。真理は永遠にわからない。

でも科学者はできるだけ真実に近づくように

研究を続けています。子どもたちは，そうい

う風にしているとは私は思えません。野球に

例えれば，子どもが学校でやらされているの

は守備練習ばかり，1000 本ノックばっかり。

野球というのはどんなものか，どんな風でゲ

ームに役に立つのかわからずに，シミュレー

ションばかりしています。そんな感じでしょ

う。大リーグに繋がっていく，ボールやバッ

トは違うかもしれないけど，やっていること

は同じです。リトルリーグでやっていること

と大リーグでやっていること，たぶん同じこ

とでしょう。学びも知的なゲームじゃないで

しょうか。同じように子どもたちも研究して

いるような，学会活動で研究者がやっている

ような，そんな授業にしていく必要がありま

す。ルールは違うかもしれないけど，やって

いることはそれに近づけていかなければなら

ないでしょう。そういう意味で，研究者がや

っていることは，まさに知識･学びです。先行

研究を見て，創造的な学びをやっています。

それに学校の子どもたちもそれに近づけてい

く，ささやかに，同じルールに近づける。そ

れが 21 世紀型だと思います。  
探究に大事にしなさいといったけど基本は

これです。教育は中道であるべき。知識習得

は必要ないといっているつもりはない。習得

と活用そのバランスだと本当は言いたい。  
中道とは，仏教の思想。中庸とはちがう。

中庸とは，凡庸につながる。右･左･真ん中の

道があったとしたら，真ん中の道を選ぶ。中

道とは，大道。左側の道，右の道，真ん中の

道も全部含んだ大道を進む。100 マス計算も

あってもいいけど，そればっかりではだめ。

問題解決学習もあってもいい。それに偏って

はだめ。要するにバランスの問題です。左か

ら右，あらゆるものを含みこんだその真ん中

を進みなさい。偏りすぎてはだめ。どちらか
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に振り切れてしまうと子どもたちが止まりま

す。  
多様性を認めつつ尊重しながら，そういう

社会を作れるような，そういう子どもたちを

育成していく。それが 21 世紀の学力に求めら

れることです。教育は中道を目指せ。それが

私の言いたいことです。  
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特別講演２「学習科学で学びを繋ぐ」 
 
 

白水 始（国立教育政策研究所） 

 

 

講演者の紹介 

 国立教育政策研究所初等中等教育研究部・教育情報センター・総括研究官。専門は学習科学，認知科学，

教育工学，博士（認知科学）。主要著書には，『学習科学とテクノロジ』（共著，放送大学教育振興会，2003

年，秋田喜代美・キャサリン・ルイス編『授業の研究 教師の学習』（分担執筆，明石書店，2008 年），

高垣マユミ（編）『授業デザインの最前線 II』（分担執筆，北大路書房，2010 年），特集「ヒューマン・

ロボット・ラーニング」（共著，『認知科学』Vol.19 No.3，2012 年），三宅なほみ・益川弘如・望月俊男（監

訳・著）『21 世紀型スキル：新たな学びと評価の新たなかたち』（共訳，北大路書房，2014 年）等。日本認

知科学会奨励論文賞（2009 年）受賞。 

 

講演要旨 

 本講演は，学習科学のめざすべきこと，その背景，学習科学が繋ぐ学び，その実際の体験（ワークショ

ップ）からなっている。 

 学習科学は，まだ人類が見たことないような創造的な知力というようなものを作っていくべきではない

か。それは，「学習科学はパスツールを目指そう」ということを提唱する立場のジェームス・グリーノでは

なく，彼に反駁する立場のカール・ベライターの主張である。 

学習科学は発展しなければならないが，その背景として，時代が学びの刷新を求めていることが挙げら

れる。それは，次の 3 点から説明できる。第一に，みんなが協同して解答を見つけ出すことが必要なこと，

第二に，情報化･グローバル化が進み，ICT 能力やスキルによる格差を作るので，その格差が補えるような

「みんなが知的に居場所のある（knowledge inclusive）」世界をつくる力を養う必要があること，第三に，そ

のためにも学習科学が進める学びの繋ぎが必要であること，である。 

とりわけ，第三の学びの繋ぎは，①日常生活と学校での学び，②世代間の学び，③学んだことの間を繋

ぐ学び，の３点において重要である。 

カール・ベライターに示唆され，知識を生活ベースで事物や現象に直結している知識と，世界を説明し

たり理解したりするための概念，道具として作り出されたタイプの知識という２つにわけることを試みる。

この区別によって，基礎と発展のメリハリをつけることが可能であり，さらに，学校に同年齢の子どもが
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集まることの意味は，仲間同士で学んだことを繋げ，世界についての「説明」をするという学びに求める

ことができると主張する。 

その実例として 知識構成型ジグソー法を体験する。この体験は，出された問いに関して，それぞれ違う

資料を分担して，みんなが違う答えを知っていながらも，それだけでは答えられないという状況を作るも

のである。即席でそれぞれの資料のエキスパートになって，そのあと自分の知っていることを持ち寄って

交換しながら，課題を答え，自分たちの説明を創り上げていく。 

学習科学が行いたいことは，出発点を大人が与えるけれども，子どもに本当に答えてほしい問いがあっ

て，それを子どもが答えていくということである。 
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１．はじめに－学習者中心のデザインとはど

のようなものか－  
森敏昭先生が学習科学のエッセンスについ

てはほとんどお話いただきましたので，私の

方は学習者中心のデザインとはどういうもの

か，についてお話したい。最近こういった講

演の話をいただいても，私ばっかり話しする

教師中心のスタイルです。学習者中心の話を

しているのに，どうするのかと思います。そ

こで，時間を 80 分いただいているので，間の

40 分間，皆さんに学習者として活動していた

だき，森先生のお話と結びつく題材を提供で

きたらいいなと考えております。  
私がやりたいことは，習得・活用・探究と

いうサイクルをどうやって回すか。子どもた

ちから問いが出てくるって本当に素晴らしい

ことですが，なかなか難しいことです。子ど

もたちの間でバンバン問いが出てくるならノ

ーベル賞受賞者がたくさん出てくるはずだか

ら･･･。そういう意味で，問いを作ることはす

ごく難しい。そこで，大人が選りすぐった問

いをまず与えてみて考えるところから，子ど

もたち自身の問いが生まれてくるのではない

でしょうか。そういった学校教育と何とか両

立するような，学習者中心の授業っていうも

のをデザインするにはどうすればいいのかな

ぁ，ということを日々研究しています。  
先ほど森先生から「学習科学はパスツール

を目指そう」という話をしていただきました。

ジェームス・グリーノが 2002 年の国際学習科

学会の閉会で話したことを思い出しました。

グリーノもパスツールがすごく好きなので

「やはり第 4 象限に行かないと学習科学じゃ

ない」といった話をしました。その時に彼が

使っていたひとつの絵がこれです。ラトュー

ルという社会学者がまとめたものでパスツー

ルの人生を描いています。パスツールはもと

もと結晶学をしていたんです。そこで一定の

知見を得ると，そのメソッドを使ってもうち

ょっと実社会で役に立つものはないかと探し

ていき，今度はミクロ組織検査をする。これ

をずっとやっていくとまた新しいやり方を見

つける。さらに，これで解ける問題はないか

と獣医学に行って･･･こうなるとだんだんと

社会に広がっていき，周りの人も関心を示し

ます。結晶学から次へ行こうと彼は side way 
step するのですが，残りの人にはそのまま地

道に Discipline continued by others と書いてあ

るように続けといてもらって･･･っていう形

で，「発酵」に行ったり，「生化学」に行った

りというふうに成果を広げていく。だんだん

成果を還元する世界も広がっていき，emtire 
world に関わるような発明をしていきました。 

こういう軌跡を学習科学が今，できそうな

ところまで来てるんじゃないか，というのが

グリーノの指摘でした。なぜかというと，こ

ういうふうにパスツールのように，なんとか

「（発酵学で）腐らないものが作れないか」あ

るいは，「（生化学で）蚕が病気になっちゃう

のはなぜか」という社会の問題が世の中にあ

ったので，その問題に対して，メソッドは古

いものを使うんだけど，新しい問題を解くと

いう，パスツールのやり方が当てはまった。

じゃあこの教育の，今解けてない問題を解く

のに，学習科学が打って出ないでどうする，

というのがグリーノの主張でした。  
これに対して，フロアも確かにそうだね，

と納得した後で，傑作だったのは，カール・

ベライターという（80 歳くらいの，セサミス

トリートというテレビ番組の制作に関わった）

学習科学者が出てきて，開口一番に，「グリー

ノは間違っている。」と言った。なぜ間違って

いるかというと，「パスツールと教育は違う」

と。パスツールが社会に受け入れられたのは，

社会が腐敗や感染症，蚕病といった問題を的

確につかんでいた。社会のみんなが問題を分

かっていた。ところが，教育はそれとは似て

いるようで，実は違う。そこを注意しなくて
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はならない。大人が今，問題に感じているの

は，例えば，計算ができないとか，自分の子

どもが文章を読めないとか，科学に興味がな

いとか，自分を基準にした欠損の指摘をやっ

ている。ひょっとすると，実は，蚕病や感染

症よりももっと解決すべき問題があるかもし

れないんだけど，大人は自分の受けてきた教

育の，ゴールに照らして，そこに到達してい

ないから，あれが問題だ，というふうに考え

ています。学習科学が目指しているような，

「知識を身につけたらその先に知識を作り上

げたくなる」。こういう知力というものを世の

中に育てていきたいというこの究極のゴール

を，一般の人はまだ見てないかも知れない。

そうすると，学習科学はパスツールに行く前

に，もっと，まだ人類が見たことないような

創造的な知力というようなものを作っていき，

そこに対して到達していないという形で「問

題」が見えるようにしていくべきかもしれな

い。学習科学は森先生が最後におっしゃった

ような，未来の子どもを育てていく，そうい

う教育をしようということです。  
ベライターが実践でどのようなことをやっ

たかは，まさに，森先生がさっきおっしゃっ

たような，1－3 の原則に従ったような展開を

してすごくいい実践をしました。おもしろい

のですが今回は少し飛ばしまして･･･彼が

2012 年，10 年後に発した，子どもへのメッセ

ージを，その代わりに紹介したいと思います。

知識社会を成功させるために，子どもたちに

何をしてほしいのかというメッセージを 6 つ

にまとめた。1 つ目は「たくさん学ぼう」。2
つ目は「学んだことを理解しよう」。で，3 つ

目が「形のはっきりしない問題を好きになる

努力をしよう」。ここまでは，一人一人の話な

んですが，ここから面白くなってきて，4 つ

目から，「自分のアイデアに危ないと思っても

賭けよう」，自分のアイデアは一人で考えると

偏ってしまうので，5 つ目が「人と話し合っ

てもっとよくしよう」，そのためには，6 つ目

に「自分の頭で考える人と友達になろう」，み

たいなことをまとめています。ここから彼が

考えていたようなゴールというものを達成し

ていくために，実践をいろいろやってみると

すごくシンプルなんですが，自分で考える人

たちで，学び合うようなコミュニティを作っ

ていくというのが大事なこととして，見えて

きたのかなと思います。  
 

２．時代が求める学びの刷新  
いろいろと新しい話をしましたけれども，

もう少し学習科学がはっきりした形になって

いくためには，もっと実践を積んで，研究デ

ザインの原則，人が分かって「そうだな」と

納得できるところを出していかなくてはと思

っています。こんなふうに時代が変わってき

たのは，おそらく，人類が今持っている知識

だけでは解決できてない問題が次々起きてき

ているという背景が関わっていると思います。

専門家が分かっている問題ではなく，みんな

が部分的な答えしか持っていない問題に対し

て，みんなの知恵・知識を持ち寄り，結びつ

けて答えを出す。出すのだけれども答えも候

補でしかない。出してみてこれでいいのかな

と見守る，そういう世の中になってきたなと

おもいます。  
もう一つ大事なのは，情報化・グローバル

化で，知識にどんどんアクセスできるように

なりました。しかし，できる人とできない人

にすごく差が出てきています。その社会の中

で，人が生き延びるために，社会全体がそう

いった偏りというものをなくして，インクル

ーシブな形で知識社会になっていくための準

備を学校教育が担わなくちゃいけないんじゃ

ないか。そんな学びの刷新が起きてきており

ます。こういったニーズに対して，今，徐々

に見えてきている面白いデータがあります。

これは習得に絡んでいることですが，2 件，

紹介してみたいと思います。  
１つ目は，ムークス（MOOCs），最近流行っ
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ているのでご存知でしょうか。カーンアカデ

ミーのサイマル・カーンが自分のビデオを公

開し，学習させることをやっているついでに，

データを多く取り始めています。受講者にビ

デオを見せるだけじゃなくて，10 問解いたら

次にいけるようにして，そのデータをかなり

の数で取っていくということをおこないまし

た。すると，何が見えてきたか。一定時間の

出来というのは，個人で差がある。（グラフを

指して）これが日にちで，これが成績。この

辺はリタイアした人たちなんですけれども，

どのくらい問題を解いていけるかを見ていき

ます。ある単元を 3～5 日くらいで切ってし

まうと，少し早い子と，少し遅い子に分かれ

ている。ところが，60 日くらいかけると，み

んなどんどん伸びていく。序盤に早い子もも

ちろん，序盤に遅い子も足踏みしているんで

すが，途中からできるようになって，むしろ

こっちの方がたくさん学べるようになってく

るのです。  
これはどういうことでしょうか。一定時間

で切ると，出来に，個人の差があります。早

く多くできる子が，今まで「できる子」だっ

たんじゃないか。ところが，自宅学習をやっ

ているので，時間を問わずに時間をかけて好

きなだけできるようにすると，当然，みんな

合格レベルまでできるようになるんですけれ

ど，時間と手間をかけた子の方が，後でも粘

り強くやるということが見えてきています。

車を売るときには，「出来が悪いですが，とり

あえず売らしてください」とは言わずに，普

通，故障をしない，修理の必要のないものを

作ってから売りますよね。ところが，学びは，

例えば算数の単元で考えてみると，5 時間目

でこの単元は終わりとなると，5 時間目でど

れだけできているかというのが，その子の評

価になってしまって，みんなを 80 点あるいは

100 点いかせたいんだったら，好きなだけ時

間かけていいよっていうモデルなんてないわ

けですね。こういうふうなモデルになってい

ないと，時間は有限・一定で，出来が可変。

これに対して，世の中で車を作ったりする時

に，出来を保証・一定にしておいて，それに

かかる時間を変えていく，それこそが学びじ

ゃないでしょうか。そう考えると，彼の最後

の一言は非常にふるっていて，今自分がここ

に立って講演できるのは，昔の学びのモデル

で，短時間でスパスパとクリアしてきたから

じゃないかとも思えます。そう考えると，こ

れまでの学びのモデルは，本当に人類の学び

方としてよかったのか，学び方を保証するシ

ステムというものを考え直さなくてはいけな

いんじゃないか，というのがカーンの考えで

す。  
2 つ目は，はじめに宮谷教育学研究科長が

おっしゃった，少子高齢化に関する話で生涯

学び続けるという話があったので思い出した

ものです。今こんなことも始まっておりまし

て，京都の学校で理科室に，子どもたちが一

緒に学ぶロボットを常駐させておいて，授業

で出てきたいろいろな疑問をロボットに吹き

込むと，遠隔で操作してる大手の電機メーカ

ー等をリタイアした高齢の技術者たちが受け

るんです。子どもたちが授業で思ったことを

短く書いて送ると，すごく長くて難しい回答

が返ってきて子どもたちが困ることがある。

その時，ロボットが横で「ちょっと質問の仕

方を変えてみようか」と言いながら次の質問

をする，といったサイクルをしている。技術

者の人も，小さい子に伝えるにはどう言い直

したらいいだろうとかと考えながら，子ども

たちの方は「私たちに欲しい答えってどう聞

いたらいいんだろうか」と考えながら，繋が

ったまま学び続けていく。こういった，少子

高齢化の間をうまく繋ぐような仕組みを作っ

ていくと，探求の芽というのを育てていける

んじゃないかな，というふうに学びのイメー

ジが変わってきています。  
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３．学習科学が繋ぐ学び  
日常生活と学校における学びを繋げたい。

先ほどのような，世代間の学びを繋げたい。

文化の伝承っていうのは，正解を教えるだけ

じゃなく，やっぱり大人が大切にしてきたも

のを伝えたいっていうものがあると思うんで

す。伝えたい先に行ってくれるのは構わない

のだけれども，世代間で，どう伝えたいこと

を伝えていくか，その日常生活，学校，ある

いは，大人に習ったこと，自分で考えたこと

の間を自分で繋いでいけるような学びを学習

科学で，繋いでいけないかということを考え

ております。学習科学が繋ぐ学びの一つとし

て，日常生活と学校の学びを繋ぐ必要が，昔

に比べてすごく増えてきています。  
アラン・コリンズという学習科学者がまと

めているのですが，手工業社会のときは，徒

弟制のもとで家で学んでいました。その時は，

教育の責任は家庭にあって，大人が決めた師

匠のところに行って，師匠が一対一で，相手

の学び方を見ながら学んでいた世界です。そ

れに対して，産業社会は，みんなで同じこと

を学ばせるために，全員学校に集め，同じこ

とを一定時間でどれだけ教えられるかという

ことをします。こうなってくるとさっきの，

カーンの話に戻るんですが，誰が一番早く，

それをマスターできるかという話になってく

る。それを１対 40 で一人ひとり見れないので

テストで計る。それが現在の知識社会・デジ

タル社会の学びの形になってくると，学びの

責任がもう一回，学校から個人に戻ってきて，

個人がインターネットを使っていろんな人と

知り合いになったりするとか，レベルの違う

先輩から教わりながら自分で学びたいとか，

個々人が学びのゴールを決める。そういう社

会になりつつあります。そう考えると，知っ

ていることを先生が抱え込んで，一定時間で

どれだけ頭に入れられるかという社会でなく

なった時に，学びのモデルをどのように考え

ていけばよいのでしょうか。  

そのことをちゃんと調べようとしているの

が， LIFE （ Learning in Informal and Formal 
Education）プロジェクトです。このプロジェ

クトでは，非公式，学校外，学校教育の全部

を見て，子どもがどのように学んでいるかを

考えてみる。それをまとめたのが学校内外で

の学習時間を比較したこの図です。赤いとこ

ろが学校とか，研修なんかのフォーマルなセ

ットされた教育環境で過ごす時間，こちらの

青い部分がコミュニティとか家庭のインフォ

ーマルな環境にいる時間です。こうしてみる

と，幼稚園，1－12 年生，高校生から，学部

生，院生，仕事とみていくと，小 1 から高 3
のところでも，高々18.5 パーセントの時間し

かありません。人は公教育の場にいる時間は

少なくて，残りは全部，インフォーマルな場

で学ぶチャンスです。そう考えてみると，学

校外で学ぶ時間の方が圧倒的に長いので，そ

こで何やっているか，学校で学んだことをそ

こで使っているかが非常に大事です。  
しかし，先ほどのカーンのグラフを考えて

みますと，習得というのは結構時間かかりま

す。学校の先生に，習得に時間がかかること

について聞いてみたら，「そうなんです，すご

く時間がかかんです」と仰います。実は，先

生は私たちが想像する以上に，時間がかかる

ということを考えています。この青いところ

（学校外の時間）が，必ずしも無限にあるわ

けではないので，本当に自分はこれが好きで，

この習得に時間をかけようとすると，結構や

れることは選ぶ必要が出てきます。そう考え

てみると，時間の「自己管理スキル」とか，

「自己調整学習」ってものの中に，今日はこ

の作業を何分でやると自分で決めたりするこ

とが，もっと大事な問題になってきて，自分

の人生の時間をどこに掛けるかということを

選んでいくことが必要となります。そして，

その先に，自分が何に熟達したいかとか，慣

れてきて余裕が出てきたときに，さらにチャ

レンジングな問題をやるのか，解ける問題を
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ずーっとやり続けて，ものすごい手際の良い

熟達者になっていくのか，というところが，

すごく大事なポイントになってくるのです。  
そうすると，もう一つの先の話になるので

すが，このような社会背景があるとすると，

評価のあり方も，習得型から，徐々に変わっ

ていかざるを得ません。もう少し，評価の枠

組みを変えていかないといけないんじゃない

かという提言がなされているわけです。  
知識ベースの評価で今まではきたんですが，

選択ベースの評価を考えることが必要になっ

てきているということです。何故かというと，

人生は選択の連続なので，頭に知識を入れて

終わりじゃなくて，賢く選ぶ力というものを

評価したい。知識ベースで今まできて，知識

が悪いものじゃないんだけれども，どうして

も先生が，心の入れ物のようなところへと知

識を詰め込んで，テストで吐き出させるイメ

ージをしてしまう。そうじゃなくて，知識っ

て使えるので，知識を基にどこに活用するか，

活用するだけじゃなくて，自分がどういう問

題を解きたいかを選べるかというところまで

聞くことにすると，評価が変わるはずなんじ

ゃないか。そう考えると，評価の場面という

のも，問題を解決して終わりじゃなくて，そ

の問題を解くときに，自分の知識を，どこに

捜して，時間をどこに費やして，学ぶかって

いうことを問うものになってくればいいんじ

ゃないか。  
ダンシュワルツが最近やっているのは，こ

んな評価の仕組みです。まず，「この人にオレ

ンジ色の光を当てたい」，ということを想定し

ます。オレンジ色の光を当てたいので，色を

組み合わせて，オレンジ色を作らせる。実現

するときにヒントの欄が 2 か所あって，結果

がダイレクトに出てくる部分と，ここはカタ

ログって書いてあるんですが，いろんな会社

がカタログを売っていて，こんな原理で色が

決まるということが書いてある。ところが，

色をいっしょにする場合と光をいっしょにす

る場合，加法と減法の二つがあるので，カタ

ログのどれを信用するかは自分で決めなくっ

ちゃいけない。  
要するに，ポイントは，問題を解くときに，

知っているかどうかではなく，知らないオレ

ンジ色の実現の仕方を，どういうリソースを

使いながら，考えるか，そういうチョイスの

問題になっています。結果，やってみると，

実際にオレンジ色を作れたかよりも，カタロ

グを見に行って，じっくりと原理を勉強して

いたことが日頃の数学とかの学習成果と相関

していた。実験テーブルという実際に色を組

み合わせてみることができる装置で結果はぱ

っと出るんですけれど，そこでぱっと正解を

出してオレンジはこれだ，とやっているタイ

プの子よりは，カタログを見に行っている子

の学習成果の方が良かった。何が言えるのか

というと，なんか問題を解くときに，一回一

回正解にして終わりにするんじゃなくて，粘

り強く繰り返しやりながら原理の発見をしよ

うとするタイプの子が後で伸びていたという

ことです。  
こういったパターンのモノをたくさんやり

ながら，わかったことをまとめると，学習科

学が見据える学びの変化は学校で，全員が｢同

じ答え」に｢同じ時間」で到達すること（人は

これがとても苦手で特別な訓練が必要なこと

です）が求められていた世界から，学校内外

で一人一人が「自分の時間」を選びながら，

「学びたいこと」や「ゴール」「学び方」を自

分で決める選ぶ世界へと変化しているという

ことです。学校で今までやってきた同じ答え

に，同じ時間でいっせいにたどり着けるか，

このことを実現することはなかなか難しい。

ですが，森先生が先ほどおっしゃった，誘導

しながらピタッと，ゴールにたどり着く，教

え合いっていうのがすごくうまくこなす先生

がいます。このようなことをできるために，

特別な訓練が必要な世界は，教育ではないん

じゃないかって考えられる。それを変えてい
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かないといけないと考えています。  
ただ，このような話をするときっと言われ

ることが 2 つあります。1 つ目は，ハーシュ

という教育学者がいうように，「アメリカ人な

らこれは知っておいてね」，という共通基礎教

養は教えなくてよいのか，というのが一つ。

2 つ目が，こんなふうに一人一人が自分の時

間を使ってという話だと，みんなが集まって，

一つのクラスでわぁわぁ話す意味ってどこに

あるのか，という問題が残ります。  
この講演の後半では，大人と子ども，専門

家と科学者，世代間の共通の基礎にしたいよ

うなもの，ものの教え方，伝達したいものに

はどういう意味があるか，というのを整理し

たいと思います。  
カール・ベライターという講演の冒頭にも

登場した人ですが，彼は，わかることとでき

ること，スキルとコンテンツ等，いろんな知

識の分け方があり，それらがいっしょにある

ことによって，いつでも使えるようになるこ

とが必要だと主張しています。  
そう考えると，次のような分け方ができる

んじゃないかと思います。問題を解くための

知識，あるいはもっと簡単に言うと，概念っ

ていうものと，物知りになるための百科事典

的な知識の 2 種類があるんじゃないかと思い

ます。  
物知りになる知識は，庭に牛とか犬がいる

として私たちは即座に牛だ，犬だとは思うけ

ど，哺乳類だとは思わない。あるいは，落下

という現象を見ても，物が落ちるとか，潮が

引くという現象は，それに名前「落下」「干潮」

が付けられてすぐわかるんですが，それが実

は重力が共通に働いているものだとはなかな

か考えない。  
そう考えると，物知りなのは全然悪くない

ことでしょう。生活ベースで事物や現象に直

結している知識で，人と話したり，共通の基

盤を作ったりするための知識というものが一

般にあるだろうと思います。  

ところが，実は落下と干潮というのは，目

に見えない重力という概念で，説明すると，

上手く説明できるんじゃないか，世界を説明

したり理解したりするための概念，道具とし

て作り出されたタイプの知識があるのもまた

事実です。  
前者のように「あれを知っておくんだよ」

っていうことは，議論したり批判したり改善

したりできないものですが，概念的な道具の

方は，議論したり批判したり，解明していっ

たり，できるはずの知識です。大事なのは，

前者は，会話の中に，牛と出てきたら牛のこ

とを，広島と出てくれば広島のことをイメー

ジできる。これはすごく大事なことなのです

けれども，これだけでは，重力というものを

学んだ後に，重力という概念が会話に出てき

た時にだけ使えることになる。自分が生きて

く中で，重量が大問題なんだけども，重力と

いうキーワードがどこにもないとき，これは

自分で「重力で考えなきゃ」，というふうには

ならないでしょう。  
そう考えると，知識をズバッと 2 つに分け

てしまって，知っとけばいいんだよねってい

う知識と，知ったものを集めてこういう原理

なんだよね，こんな原理が裏で働いてるんだ

よね，という概念とに分けて，メリハリをつ

けていくといいんじゃないかというのが彼，

ベライターの提唱です。  
小学校でよくある一問一答方式は子どもた

ちが物知りモードになることが多いですが，

発見学習でも物知りモードになる可能性があ

る。例えば，重力を学ぶとき，何もまとめず

に体験だけを増やしていくと，結局重力とい

う言葉にいろいろなキーワードがついていく

だけで，説明するために重力という概念を学

んでいるわけではない可能性がある。  
あるいは，議論させても，テーマを決めて

「この問題を解決してほしい」という授業で

なければ，みんなが知っていることが出てく

るだけで，その話をまとめて今日の議論の課

－ 79 －



特別講演２「学習科学で学びを繋ぐ」 

- 80 - 
 

題を解決しようという話にはならない。そう

考えると子どもたちを問題解決モードにする

のに一番いいのは科学者がどうやって問題解

決し，その結果を概念としてまとめてきたか

を学習できるといい。そして，この概念は，

研究者がこういう問題を解決しようとして作

ってきたんだよねというようなことが伝えら

れるのではないかと思います。まあそれは簡

単ではないとは思いますが。知識のこのよう

な区別で考えた時に，専門家が教えたい肝と

なるのは知識のモードを切り替えることです。

世界についての説明をするというときには，

子どもたちの学んだことを使って世界につい

ての説明ができるようになったり役に立つ道

具を作り出したりすることで，何のために学

ぶのかをわかるようになる。学ぶのは大学に

いくためではなく，学んだことで君の世界が

広がるんだというような経験が確保できるか

どうかでしょう。  
そう考えると学校に同年齢の子どもが集ま

ることの意味は，仲間同士で学んだことを繋

げて世界についての説明をするという学びに

することだと思います。そうすることでたと

え大人が答えをわかっているとしても，子ど

もが誰も置いていかれることがなく，教室の

時間で知識社会を実現できるのではないかと

学習科学は考えています。なぜそう考えるか

というと，人は実は「自分で考えて自分の答

えを出す」ことを日常的にやっている。しか

し，自分が出している答えがほかの人と違う

かもしれないということになかなか気づきに

くいのです。そこで，共通の答えを引き出す

ための対話になると，相手がすぐには納得し

ないので自分の考えを変えたり，相手の答え

のわかるところを取り入れようとして，視野

が広がったりするのです。それによって一人

一人が作ってきた議論というのが（経験則と

呼ばれます）少しずつ抽象化していきます。

科学者たちはこれを一生懸命みんなでやりな

がら学校で教えたいような原理原則や科学的

概念をつくりあげてきたのです。ところが授

業では，この原理原則や科学的概念を素朴理

論と切り離して一気にそれを教え込もうとし

てきた。そうすると子どもがなんでそうなっ

ているのかわからなくなる。だったら，わか

りやすく説明したらいいじゃないかとなると，

バブルのような理解ができてしまう。バブル

型の理解となると，テストでかけるものだけ

が答えになってしまう。だけど，言葉に繋げ

て表現してみると，知識というものは形を変

えて残っていくようになる。他人に説明して

いきながら考えをはっきりしたり，統合した

りして納得していく，これを子どもたち自身

の考えからスタートして大人の教えたいこと

に到達する協調活動が必要なんじゃないかと

いうことです。  
 
４．知識構成型ジグソー法の体験と質疑応答  

ここまで，レクチャーをつづけたので実感

がわかないと思います。これまでレクチャー

をしたことを関連付けていきたいと思います。

それに関して三宅なほみ氏が開発している

「知識構成型ジグソー法」っていうのを使い

ます。この方法は，まず，科学者が今までや

ってきたような問いを出します。それに関し

て，3 つそれぞれ違う資料を分担していただ

いてみんなが違う答えを知っているんだけど，

それだけでは答えられないという状況を作っ

ていきます。これはエキスパート活動と呼ん

で，即席でそれぞれの資料のエキスパートに

なってもらいます。そのあと一人ずつ自分の

知っていることを持ち寄って 3 人で交換しみ

んなで答えを出し合い，課題を答えていく。

もしできたらクロストーク (教室で交換して

みる）をしていって，聞き手と話し手の役割

を交代します。それが終わったら一人で答え

を出すということをやっていきたいと思いま

す。  
それでは体験してみましょう。実はジグソ

ーを体験してもらうときいつも先生方には，
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理系の方には文系の問題をやってもらって，

文系の方には理系のものをやってもらってい

るんですが，今日は皆さん一緒にやっていっ

てもらいたいと思います。  
これはなんでしょう。これは昔の冷蔵庫な

んですが，上が氷で，下が冷やすところです。  
これはシンプルですよね。しかし今の冷蔵庫

に氷はありません。どうやって冷やしている

のでしょう。冷蔵庫の横を開けて似ると，パ

イプが通っています。このパイプが，熱いと

ころをぐるぐる回しながら冷蔵庫って冷やし

ています。きょうは，冷蔵庫がどのような仕

組みで冷蔵庫を冷やしているのかを考えてみ

たいと思います。この装置はどのような仕組

みで冷蔵庫のものを冷やし続けているのか。

今持っている知識で考えてみてください。ど

うぞお一人で，その場で書いてみていただい

て結構です。（3 分）  
さて，できましたか。－10 度と書いてある

から中のほうは冷えるだろうというような感

じはするんですけど，なんでこう冷えている

か不思議ですね。その謎を解くために 3 つの

資料を準備しています。隣の人は同じものを

持っています。資料 A は，断熱圧縮について

学んでもらいます。資料 B は液過熱，資料 C
は圧力と沸点，それを学んでいこうと思いま

す。－資料 A，B，C の映像を全員で見る。そ

の後 3 から 4 人のグループを作り，どれかひ

とつの資料の解釈をし，いくつかの班が全体

に向けて発表する－   
発表ありがとうございました。みなさんの

発表から聞いたことを生かして，もう一度答

えを作り直してください。  
－いくつかの班が発表する。「液体が期待にな

るときに熱が周りから奪うことが室内で起こ

り冷蔵庫が冷える。中で熱を蓄えて外で排出

する。これが冷蔵庫の仕組みではないか。」－  
ありがとうございます。みなさんどうでし

たか。最初の答えより進んだ答えを作ること

ができたのではないでしょうか。  

実際の授業では，例えば，高校生の子ども

たちに葉が緑色なのはなぜかという問いでジ

グゾー活動をしたりしました。学習科学がや

りたいのは，出発点を大人が与えているけど

も，子どもに本当に答えてほしい問いがあっ

て，それを子どもが答えていくということで

す。  
  
－質疑応答－  
Q「のんびり屋さん」（時間をかけてゆっくり

上昇している群）が立ち上がっているとい

うのは，レアケースではないか。  
－発表者の回答－  
A 確かにのんびり屋さんがずっとやっていた

方が上昇しやすいという例としては不適切

な資料だったかもしれない。言いたかった

のは，最初ゆっくりしていても時間を気に

せずに学ぶチャンスがあれば十分な習得に

達するということです。  
－質疑応答－  
Q 内容の部分で今回のこの話の学習の仕方は

活気的でおもしろい。この学び方，学習を

進めると，専門化が進むのかという印象が

ある。エキスパートが出てきてそれらが話

し合って問題解決学習がすすむというのが

イメージされた。しかし，これまでの教育

は全体的に満遍なくできることがいいこと

だったのではないか。専門化が進むことに

よって，いいことか悪いことか，懸念され

る点が教えていただきたい。  
Q 話し合いが 3 人以上になった場合の最適人

数は何人か。  
Q 今回はフラットな状況で，ある程度正しい

知識で進んだが，もし間違った知識を持っ

た状態で話し合いが進み，違う方向に進む

こともありうるのではないか。  
－発表者の回答－  
A 学習の仕方でやっぱり時間がかかるので，

そこに特化するというのは，そのとおり。

その意味でどうやってメリハリを付けてい
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くかが大事です。構造化と精緻化をし，ビ

ックアイディアを掴んで欲しい。  
反面，今まで 6 コマかかっていた日米開戦

の説明がジグゾーでやったら 2 コマで終わ

ったという喜ばしい結果が得られた。何せ

資料を分けますから。みんなで話し合って

考えをまとめるというところに時間を割く

ことになる。そして，たとえ自分たちで考

えるところに時間がかかっても，自分たち

で理解して自ら学んでいくようになる。  
A 2 人だとディベート的になってしまうので，

3 人がよい。4 人だと 2・2 に分かれるので，

3 人くらいが最初やるときはやりやすい。

ちなみに私たちが大学でやったときは，全

部で 24 グループでやった。15 回全部学生

にジグソーするときには，24 資料をクラス

に配って 2 つくっつけて次の二つで 4 つに

してというふうにした。  
・生徒さんの発話を聞いていると，びっくり

するくらい最初間違っている。何度もやっ

ていくと，わからなかった言葉もなじむよ

うになる。だから，間違った方向に突っ走

るということはないのではないか。もし誤

りが起きて関連付けに入っても修正されな

いとしたら，問いと資料が悪いだろう。  
－質疑応答－  
Q 今回の先生の方式でいくと，つまずきをど

ういう形で取り込んでいくのか？つまずく

ことで学ぶ，つまずかないようにする，そ

のバランスをどういうふうにお考えになっ

ているかを教えてください。  
－発表者の回答－  
A ジグゾーがすべてではないので，ジグゾー

以外のいろんな学び方を含めて，やってい

る。不完全な状態で説明しながら修正して

いくというのも一つの方法。もっと大掛か

りに考えてみると，実はつまずきをもっと

積極的に入れて，授業をつくるということ

を考えてもいい。  
・例えばシンガポールでは，生産的な失敗と

いうことをやっている。無理難題を与えて，

協調してやってもらうんです。子どもたち

は自分の思いつきでやって，失敗する。先

生は答えを言わずに，励ましだけで去って

いく。とりあえずやらせるんです。先生も

失敗を止めたいと思うんだけど，それを見

守る。そうすると，失敗の中に共通したエ

ッセンスが出てきて，それが数学の重要な

要素になっているんですね。先生は最後に，

専門家はこうやって，トライアルアンドエ

ラーでやっているんだということを伝える

ことで，生徒は失敗することによって，何

かを生産することを学習するんです。これ

でやると，先に公式を教えて答えさせる方

法でやって場合と比べて，応用問題で差が

開くんです。もっと面白いのは，シンガポ

ールは偏差値で学校が分かれているけど，

公式のほうだと偏差値と相関するんだけど

も，この方法だと相関しなくなります。こ

れを見ると，もしかすると，シンガポール

は国を挙げて受験勉強しているんじゃない

か，子供が試行錯誤から学ぶ力を活用し損

なっているのではないかっていう疑問が出

て来ると思うんです。そうすると先生が変

わっていかないといけない，ということを

言う人でてきて，シンガポールの学校が変

わろうとしています。  
・私が紹介したジグゾー方法は部品を与えて，

まとめを自分で考えるということで，つま

ずきをなくす。それに対して，シンガポー

ルはつまずかせる勉強法。ドラスティック

なんだけど，そこから学ぶということなん

です。そこで気をつけないといけないのは，

どちらも子ども達が，まったくゼロから問

題を出しているということではないという

こと。ゴールを先生がどれだけはっきりさ

せるかがすごく大事。ということです。  
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『学習システム研究』，Theory and Research for Developing Learning Systems 投稿要領 

 

【編集規定】 

1. 『学習システム研究』および Theory and Research for Developing Learning Systems（以下，TRDLS）

は，学習システム促進研究センターの機関誌であり，毎年定期的に発行する。 

2. 『学習システム研究』および TRDLS は，学習システムに関する研究論文にあてる。 

3. 『学習システム研究』および TRDLS は，原著論文の他，研究ノート，書評，その他学習シ

ステム促進研究センターの研究活動（シンポジウム等）に関連する記事を掲載する。ただし，

編集委員会が依頼する場合を除く。 

4．論文の執筆は，所定の投稿・執筆要項による。 

5.『学習システム研究』および TRDLS に論文を掲載しようとする者は，所定の投稿要領に従い

編集委員会宛てに送付するものとする。 

6. 論文の掲載採否は，複数の審査員による精密な審査を経て，編集委員会で審議し決定する。 

7. 編集委員会は，掲載予定の原稿について，執筆者との協議を通じて，内容の変更を求めるこ

とができる。 

8. 編集委員会に提出された研究論文，その他の電子媒体等は，原則として返却しない。 

9. 執筆者による校正は初校までとする。その際，修正は原則として認められない。 

10. 編集に関する事務は，編集委員会が行う。 

 

【投稿要領】 

1. 論文は未発表のものに限る。但し，学習システム促進研究センター関連のシンポジウム，口

頭発表，ポスター発表の場合はこの限りではない。なお，投稿する論文と著しく重複する内

容の論文を他の学会その他の機関誌や刊行物に投稿している場合は，本誌の掲載が決定した

時点で他の機関誌その他への掲載を辞退しなければならない。また，他の機関誌その他での

掲載が決定した場合には，本誌への掲載を辞退しなければならない。 

2. 提出原稿は A4 判（縦）とし，原稿の第 1 頁には，表題，著者名，所属機関，邦文摘要（1,000

字以内）およびキーワード（3 個以上 5 個以内）を入れることとし，本文は 2 頁目から書き

始めること。なお，英文摘要と TRDLS に関しては，学習システム促進研究センターの方で翻

訳を行う。 

3. 原稿の体裁は，Ａ4 判，横書き，横 22 字×縦 42 行×2 段（1 頁 1,848 字）に準ずること。但し，

図表は 1 段にしてもよい。 

4. 原稿の枚数は，編集委員会において特に枚数を指定するもの以外，研究論文は 12 頁程度と

し，最大 20 頁以内とする（ただし，図表等を含む）。 

5. 最終行に著者名と所属を入れる。 

6. 学習指導案もしくは図表等に使用する文字については，8 ポイントのサイズを最小限とする。 

7．記述は簡潔かつ明瞭にし，常用漢字，現代仮名遣いによる。数字は算用数字を用いる。また，
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固有名詞以外の外国語は，できる限り訳語を用い，必要な場合は初出の際のみ原綴を付する。 

8. 引用文献は，本文中の該当箇所に，以下の例に示すように記載する。 

 記載例）：（池野，1999）又は（池野，1999，p.61） 

 また，論文末尾の記載事項については，以下の例に示す。 

  記載事項） 

   本：「著者（発行西暦）書名，ページ，出版社.」 

   編著本：「著者（発行西暦）題名，編著者，書名，頁，出版社.」 

   雑誌：「著者（発行西暦）論文名，誌名，巻（号），頁.」 

9. 原稿の投稿に際しては，紙媒体（1 部），原稿を記録した電子記録媒体に別紙（1 枚）を添付

し，編集委員会宛てに送付すること。別紙には，論文タイトル，氏名（ふりがな），所属（職

名その他を含む），連絡先（郵便番号，住所，電話番号，メールアドレス）を付記し，下記宛

にて送付すること。 

 

〒739-8524 

広島県東広島市鏡山一丁目 1 番 1 号 

広島大学大学院教育学研究科 

社会認識教育学講座 気付 

 学習システム促進研究センター編集委員会 
【TEL・FAX】082-424-6801 

 

【著作権規定】 

1. 著作権の帰属 

（1）学習システム研究の論文の著作権は，原則として本センターに帰属する。 

（2）特別な事情により前項の原則が適用できない場合は，著者と本センターとの間で協議の 

上措置する。 

 

2. 著作権の本学会への移転帰属による運用効果および運営上の措置等 

（1）論文の著作権は本センターに帰属するが，著作者人格権は著者に帰属する。ただし，著者

が著者自身の論文を複製・翻訳等の形で利用することに対し，本センターはこれに異議を

申し立てもしくは妨げることはしない。この場合，著者は利用された複製物あるいは著作

物中に出典を明記すること。 

（2）本センターは論文の複製を行うことができる。ただし，この場合，関係する著者にその旨

了解を得る。 

（3）第三者から論文の複製あるいは翻訳等の許諾要請があった場合，本センターにおいて審

議し，適当と認めたものについて要望に応じることができる。ただし，この場合関係する

著者にその旨了解を得る。 
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（4）前項の措置によって，第三者から本センターに対価の支払いがあった場合には，関係する

著者に報告のうえ，本センター会計に繰り入れ，その活動に有効に利用する。 

 

3. 著作権侵害等に関する注意事項 

（1）執筆に当たっては他人の著作権を侵害，名誉毀損，その他問題を生じないよう充分に配慮

すること。 

（2）著者は公表された著作物を引用することができる。引用した場合はその出典を明示する 

こと。 

（3）万一，投稿規定ならびに原稿執筆要領によって執筆された論文が第三者の著作権を侵害 

するなどの指摘がなされ，第三者に損害を与えた場合，著者がその責を負う。 

 

注）1 の（2）における特別な事情としては次のような例を想定する。 

・依頼論文等であって，その内容が著者個人ではなく著者の所属する法人等にかかわるもの

で，著作権の本センターの移転帰属に関し当該法人等の了解が得られない場合。 

・シンポジウム記事や特別講演記事などで著者の了解が得られない場合。 
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