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「「共共生生のの学学級級づづくくりり」」をを志志向向すするる教教員員組組織織のの開開発発的的研研究究

土屋 海奈

金沢大学大学院教職実践研究科

【【概概要要】】

「学級づくり」とは児童の自主的・自律的な集団づくりを意味しているが、学級自体が

管理の枠となっていることに教員も児童も気づいていない。現状を変えるためには教員や

児童の認識を変える必要があるが、教員の認識の変容を求めることは難しく、教員自身が

管理や規則の枠に気づいていく必要がある。本研究は共生の概念に着目し、「共生の学級づ

くり」を志向する教員を求める組織的な対話の場を、対話型校内研修会としてデザインし、

逐語録作成とインタビュー調査を行いそれらの分析を行った。その結果、 共生の概念と照

らし合せた具体的なテーマによる組織的な対話の場を設定し、教員が安心して話す雰囲気

の中で多様な考えを交流することで、共生のプロセスを辿り、教員の学級観、学級づくり

観の変容が促されることがわかった。

ⅠⅠ 問問題題とと目目的的

１１．．問問題題のの所所在在

「学級づくり」とは学級経営の一部であり、

児童生徒による自主的・自治的な集団づくりを

目指すものという要素を含む。しかし、歴史的

に見ると、学級を通して「事前制御され、自己

決定を奪われた生活を 年以上の長期にわた

って継続することが、自明のこと」とされてき

た（柳 ： 頁）。つまり、「学級」が「管

理」の枠となっているにもかかわらず、学級の

中にいる教員や児童生徒はそれに気付かず、管

理することやされることが当たり前な状況に

あることが課題となっている。

このような状況を変えていくためには、教員

と児童生徒がもつ「学級」に対する認識を問い

直し、変容を求めていく必要がある。その視点

として、本稿では「共生」の概念を参照する。

橋本によれば、共生とは「他者からの意義や違

和の表明を健全と見なし、人々の間の関係性や

言説の組み換えを迫っていく」ものである（橋

本 ： 頁）。このことを踏まえ、学級で表

出する様々な違いや問題を、健全なものとして

教員と児童とで受けとめ、当たり前のように行

われている管理や規則、人々の間の関係性の見

つめ直しを導出するような「共生の学級づくり」

を志向する。

しかし、「共生の学級づくり」を志向すること

は容易ではない。 年度の現任校の学校研究

では、自主的・自治的な集団づくりを目指した

学級会の検討がなされた。だが、学級会の方法

の確立が成果としてあげられたものの、児童の

自主性の向上は一過性のものに留まった。この

研究では、学級づくり実践ではどうしても方法

論を求めてしまいやすい傾向にあること、また、

学級づくりを担う教員自身の学級づくり観の

変容がなければ検討した方法も形骸化しやす

いことが示された。このことから、実践方法の

検討を主目的としない、学級づくりについての

対話の場を設けることで、教員の認識の変容を

求めることができるのではないかと考えた。

なお、このような対話の場を設けることは、

小学校では単位学級での児童と教員との関係

が閉鎖的になりやすいことからも有効である。

個業化しやすい小学校の学級担任には、組織的
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どちらの会議にも共通しているのは、目の

前の成果に目が行きすぎると、その周りに潜

む問題点が見えにくくなるということだ。成

果があがっているように見える時こそ、その

方法に慢心せずに、さらによい方法を模索で

きるような俯瞰的な視点が必要だろう。 

３３．．小小学学校校体体育育科科ににおおけけるる授授業業研研究究のの在在りり方方 

では、体育科の特性や小学校の現状を踏ま

えた組織的な授業研究はどう在ればいいのか。 

本実践研究は①学年会議といった既存の枠

組みの中に定期的な授業研究の時間を設定す

る、②会議運営を工夫し対話型の土台を整え

る、③対話型・活動型の授業研究を工夫する

という３つの手順で実施した。その中で、学

年会議を活用した授業研究は、日々の実践か

ら生じる課題に対して定期的かつ細やかに対

応できる良さがあった。そのことで、A 教諭
には成果と課題を明確にしながら授業を工夫

していく様子が見られた。また、ブロック会

議を活用した授業研究は、目指す子どもの姿

を共有し、参加者の授業観を大事にした授業

研究を行うことで、C 教諭にはモノの工夫に
より子どもの成長を引き出すとともに、授業

観を更新していく様子が見られた。どちらも

参加者の必要感に寄り添うことで体育科の特

性や学校組織の現状に潜む問題に対処し得る

ことが確認できた。 

また、ブロック会議を活用したことで、学

年が違うために普段は一緒に授業研究をしな

いような多様な教員との必然的なやり取りが

生じた。その中で、経験や立場の違いがある

教員が、互いに授業実践を省察し、改善策を

協働で生成していくプロセスを重ねることは、

教員集団としての授業力向上につながるだろ

う。本校のような１学年２クラス程度の中規

模校では、学年会議だけでは多様な相手との

必然的な対話が生まれにくいという弱点があ

るが、それをブロック会議が解消し得ること

が示唆された。 

２つの会議を活用した授業研究には、多く

のよさがあった。年間や単元といった大きな

研究サイクルと日々生じる課題に対応する小

さな研究サイクルの両方を意識しながら研究

を俯瞰し見直しをかけることで、参加者の見

通しをたてたり、当事者意識を高めたりでき

るようなものに改善していくことは今後の課

題である。 

 

引引用用文文献献・・参参考考文文献献 

１）ベネッセ教育総合研究所（2010）『第５回

学習指導基本調査（小学校・中学校版）』 

２）木原俊行(2012)「授業開発」篠原清昭編

著『学校改善マネジメント―問題解決へ

の実践的アプローチ―』ミネルヴァ書房，

196-213. 

３）中原淳 長岡健(2009)『ダイアローグ 対

話する組織』ダイヤモンド社 

４）野津一浩（2021）「体育の教科内容を明確

化する必要性」『体育科教育』10 月号，大

修館書店，31-35. 

５）白旗和也(2013) 「小学校教員の体育科学

習指導と行政作成資料の活用に関する研

究」『スポーツ教育学研究』32(2)，59-72. 

６）髙谷哲也(2017)「校内研修の改革過程に

おける教員の参加感の内実に関する一考

察  ある公立小学校における対話型・活

動型校内研修への改革事例から」 『鹿児

島大学教育学部研究紀要教育科学編』68

巻，103-122. 

７）髙谷哲也 山内絵美理(2019)「対話型校

内研修への改革が教師の成長実感と研修

認識にもたらす変化に関する一考察」『鹿

児島大学教育学部研究紀要教育科学編』

70 巻，139-168. 

 

− 82 − − 83 −

「共生の学級づくり」を志向する教員組織の開発的研究



2 

な対応をとる必要があると考える。

教員同士が対話を通して多様な学級づくり

観に触れ、自身の学級づくり観を見直し、児童

と共につくる「共生の学級づくり」を求めてい

くための、組織的な対話の場を検討していく。

２２．．本本研研究究のの目目的的とと課課題題

本実践研究では、教員と児童の「共生の学級

づくり」を目指すために、組織的な対話の場を

デザインし、参加した教員の学級観、学級づく

り観の問い直しを促す。この目的を達成するた

めに、以下の二つの研究課題を設定する。

なお、本実践研究における「共生の学級づく

り」という志向性は、岡本（ ）による「共

生」概念を参照して検討したものである。岡本

によれば、「『共生』とは、『あるもの』と『異な

るもの』の関係を対象化し、両者を隔てる社会

的カテゴリ（社会現象を整序する仕組み）それ

自体を、いまあるものとは別なるものへと組み

直す現象」である（同上： 頁）。つまり、「共

生」は現象であることから、大事なのは結果で

はなく、現象が起きるに至ったその過程（プロ

セス）である。「共生の学級づくり」においても

プロセスが重要になるわけだが、共生を志向す

るということは「社会のなかにさまざまな違い

があることを認め、かつそれを前提としたうえ

でまとまりを志向する」ということである（同

上）。つまり、〈多様性の尊重〉を目指しつつ、

〈凝集性の重視〉を両立させようとするのであ

り、この時、各々がそれまで「採用してきた認

識の枠組みを更新」することが必要になる（同

上）。「共生の学級づくり」とはこのようなプロ

セスそのものであり、学級における〈多様性の

尊重〉と〈凝集性の重視〉を両立させようと試

みる対話を通して、個々の教員が当たり前とし

てきた認識枠組みが更新されうるような教員

組織の開発を目指したい。

ⅡⅡ 研研究究方方法法

１１．．研研究究対対象象とと方方法法

以上の研究課題に対応した実践を行うため、

本研究では、担任教員６名と教務主任 名を構

成メンバーとする対話型校内研修会「みどりの

会」をデザインした。「みどりの会」の参加者は

表１の通りである。

表１「みどりの会」の参加教員一覧

氏名 採用経験年数・K 小学校在籍年数

A １０年未満・６年目

B １０年未満・４年目

C １０年未満・３年目

D １０年未満・２年目

E １０年未満・４年目

F 講師・４年目

教務 １０年以上・４年目

T（（実践者） １０年以上・８年目

「みどりの会」は全６回実施した。そこで、

まず研修会の構成（テーマや運営方法）をどの

ようにデザインしたのかを説明する。また各回

の逐語録を作成し、その発話内容を分析するこ

とを通して、各回で目指していた「共生の学級

づくり」のプロセスがどのようにデザインされ

ていたのかを明らかにする。これが課題１に迫

る方法である。

また、課題２では、上述の逐語録に加えて、

参加者へのインタビュー調査を行い、教員の学

級観や学級づくり観の変容を明らかにする。表

２に示した実践前と実践後のインタビュー調

査から逐語録を作成し、発話内容を分析する。

【課題１】

共生概念をもとにデザインした組織的な対

話の場の実態と課題を明らかにする。

【課題２】

対話の場に参加した教員の学級観や学級づ

くり観の変容を明らかにする
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対象とする教員は、Ｂ教員とⅮ教員である。Ｂ

教員は、Ｋ小学校４年目で４年担任経験も２回

目と自身の学級づくりが安定してきたと感じ

始めている教員である。また、Ｄ教員はＫ小学

校２年目となり単級に慣れ自身の学級づくり

観を見つめる機会が増えていると考えられる

教員である。

表２ インタビュー調査の概要

実施日  
(時間) 

対象  
教員  

内容  

実
践
前

2023.

12/27

(21 分)

Ｂ教員
・「学級づくり」の初め

に意識することについ

て

・学級での困り感につい

て

2024.

1/4

(33 分)

Ｄ教員

実
践
後

2024.

12/3

(45 分)

Ｂ教員

・「みどりの会」を通し

て気付いたこと、考え

るようになったことに

ついて

・考え続けている悩みに

ついて

2024.

11/28

(37 分)

Ｄ教員

ⅢⅢ 実実践践経経過過及及びび分分析析

１１．．「「みみどどりりのの会会」」ににおおけけるる研研修修内内容容とと方方法法

１１ 対対話話のの場場のの設設定定

年度からの実践に向けて、 年 月

～ 年 月、Ｋ小学校に在籍する担任教員を

対象に「学級づくり観」と「職員間の対話の状

況」について半構造化面接法によるインタビュ

ーを実施した。得られた音声データは逐語録を

作成し分析を行った。

その結果、学級における悩みの相談相手が教

務主任に集中しており、 対 で話すことがほ

とんどであることが明らかとなった。全学年単

級であるＫ小学校では、教員同士が日常的に学

年業務について相談する必要がない。個業化し

やすい小学校担任の中でもさらに他の教員と

の関わりが薄くなりやすく、学級が閉鎖的にな

りやすい現状が確認できた。

そこで、教員同士の対話の土台として、対話

型校内研修会を設定した。 年度は、若手教

員早期育成プログラムや の会として、月に

回、学習指導方法や生徒指導対応について講

義型の研修会が行われていた。この研修会を対

話型に変更し、「共生の学級づくり」を志向する

校内研修会を月に１回実施することにした。な

お名称は、自然豊かなＫ小学校のカラーとして

緑色に馴染みがあることから、親しみやすいよ

う「みどりの会」とした。

２２ みみどどりりのの会会・・ググラランンドドルルーールルのの設設定定

「みどりの会」が対話の場となるよう教員の

心理的安全性を確保するために、以下の二つの

方策を取り入れた。一つ目は、グランドルール

の設定である。「みどりの会」で設定したグラン

ドルールは以下の通りである。

グランドルール５は【実践１～３】では設定

していなかったが、【実践３】での対話の中で児

童への批判や否定的な発言が生じ、それに不快

感を示す教員が確認された。そこで、実践のプ

ロセスにおいて、グランドルールに「子どもの

ことを悪く言わない。チクチク言葉を使わな

い。」を追加した。

二つ目は、アイスブレイクの実施である。会

の始めに、テーマとは無関係な話題で１～２分

程度の会話を２～３人で行う時間を設けた。話

題は「今月、自分はがんばったと褒めてやりた

いこと」など、リラックスして楽しく話せるも

のを設定した。互いの好きなことを知ったり認

めてもらいたいことが分かったりすることで、

その後のやり取りが円滑に進む要素になった。

【グランドルール】  
１．否定しない  
２．認める、受け止める  
３．良いと思ったことを積極的に言葉にする  
４．迷い、葛藤、失敗を歓迎する  
５．子どものことを悪く言わない、チクチク

言葉を使わない  
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な対応をとる必要があると考える。

教員同士が対話を通して多様な学級づくり

観に触れ、自身の学級づくり観を見直し、児童

と共につくる「共生の学級づくり」を求めてい

くための、組織的な対話の場を検討していく。

２２．．本本研研究究のの目目的的とと課課題題

本実践研究では、教員と児童の「共生の学級

づくり」を目指すために、組織的な対話の場を

デザインし、参加した教員の学級観、学級づく

り観の問い直しを促す。この目的を達成するた

めに、以下の二つの研究課題を設定する。

なお、本実践研究における「共生の学級づく

り」という志向性は、岡本（ ）による「共

生」概念を参照して検討したものである。岡本

によれば、「『共生』とは、『あるもの』と『異な

るもの』の関係を対象化し、両者を隔てる社会

的カテゴリ（社会現象を整序する仕組み）それ

自体を、いまあるものとは別なるものへと組み

直す現象」である（同上： 頁）。つまり、「共

生」は現象であることから、大事なのは結果で

はなく、現象が起きるに至ったその過程（プロ

セス）である。「共生の学級づくり」においても

プロセスが重要になるわけだが、共生を志向す

るということは「社会のなかにさまざまな違い

があることを認め、かつそれを前提としたうえ

でまとまりを志向する」ということである（同

上）。つまり、〈多様性の尊重〉を目指しつつ、

〈凝集性の重視〉を両立させようとするのであ

り、この時、各々がそれまで「採用してきた認

識の枠組みを更新」することが必要になる（同

上）。「共生の学級づくり」とはこのようなプロ

セスそのものであり、学級における〈多様性の

尊重〉と〈凝集性の重視〉を両立させようと試

みる対話を通して、個々の教員が当たり前とし

てきた認識枠組みが更新されうるような教員

組織の開発を目指したい。

ⅡⅡ 研研究究方方法法

１１．．研研究究対対象象とと方方法法

以上の研究課題に対応した実践を行うため、

本研究では、担任教員６名と教務主任 名を構

成メンバーとする対話型校内研修会「みどりの

会」をデザインした。「みどりの会」の参加者は

表１の通りである。

表１「みどりの会」の参加教員一覧

氏名 採用経験年数・K 小学校在籍年数

A １０年未満・６年目

B １０年未満・４年目

C １０年未満・３年目

D １０年未満・２年目

E １０年未満・４年目

F 講師・４年目

教務 １０年以上・４年目

T（（実践者） １０年以上・８年目

「みどりの会」は全６回実施した。そこで、

まず研修会の構成（テーマや運営方法）をどの

ようにデザインしたのかを説明する。また各回

の逐語録を作成し、その発話内容を分析するこ

とを通して、各回で目指していた「共生の学級

づくり」のプロセスがどのようにデザインされ

ていたのかを明らかにする。これが課題１に迫

る方法である。

また、課題２では、上述の逐語録に加えて、

参加者へのインタビュー調査を行い、教員の学

級観や学級づくり観の変容を明らかにする。表

２に示した実践前と実践後のインタビュー調

査から逐語録を作成し、発話内容を分析する。

【課題１】

共生概念をもとにデザインした組織的な対

話の場の実態と課題を明らかにする。

【課題２】

対話の場に参加した教員の学級観や学級づ

くり観の変容を明らかにする
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対象とする教員は、Ｂ教員とⅮ教員である。Ｂ

教員は、Ｋ小学校４年目で４年担任経験も２回

目と自身の学級づくりが安定してきたと感じ

始めている教員である。また、Ｄ教員はＫ小学

校２年目となり単級に慣れ自身の学級づくり

観を見つめる機会が増えていると考えられる

教員である。

表２ インタビュー調査の概要

実施日  
(時間) 

対象  
教員  

内容  

実
践
前

2023.

12/27

(21 分)

Ｂ教員
・「学級づくり」の初め

に意識することについ

て

・学級での困り感につい

て

2024.

1/4

(33 分)

Ｄ教員

実
践
後

2024.

12/3

(45 分)

Ｂ教員

・「みどりの会」を通し

て気付いたこと、考え

るようになったことに

ついて

・考え続けている悩みに

ついて

2024.

11/28

(37 分)

Ｄ教員

ⅢⅢ 実実践践経経過過及及びび分分析析

１１．．「「みみどどりりのの会会」」ににおおけけるる研研修修内内容容とと方方法法

１１ 対対話話のの場場のの設設定定

年度からの実践に向けて、 年 月

～ 年 月、Ｋ小学校に在籍する担任教員を

対象に「学級づくり観」と「職員間の対話の状

況」について半構造化面接法によるインタビュ

ーを実施した。得られた音声データは逐語録を

作成し分析を行った。

その結果、学級における悩みの相談相手が教

務主任に集中しており、 対 で話すことがほ

とんどであることが明らかとなった。全学年単

級であるＫ小学校では、教員同士が日常的に学

年業務について相談する必要がない。個業化し

やすい小学校担任の中でもさらに他の教員と

の関わりが薄くなりやすく、学級が閉鎖的にな

りやすい現状が確認できた。

そこで、教員同士の対話の土台として、対話

型校内研修会を設定した。 年度は、若手教

員早期育成プログラムや の会として、月に

回、学習指導方法や生徒指導対応について講

義型の研修会が行われていた。この研修会を対

話型に変更し、「共生の学級づくり」を志向する

校内研修会を月に１回実施することにした。な

お名称は、自然豊かなＫ小学校のカラーとして

緑色に馴染みがあることから、親しみやすいよ

う「みどりの会」とした。

２２ みみどどりりのの会会・・ググラランンドドルルーールルのの設設定定

「みどりの会」が対話の場となるよう教員の

心理的安全性を確保するために、以下の二つの

方策を取り入れた。一つ目は、グランドルール

の設定である。「みどりの会」で設定したグラン

ドルールは以下の通りである。

グランドルール５は【実践１～３】では設定

していなかったが、【実践３】での対話の中で児

童への批判や否定的な発言が生じ、それに不快

感を示す教員が確認された。そこで、実践のプ

ロセスにおいて、グランドルールに「子どもの

ことを悪く言わない。チクチク言葉を使わな

い。」を追加した。

二つ目は、アイスブレイクの実施である。会

の始めに、テーマとは無関係な話題で１～２分

程度の会話を２～３人で行う時間を設けた。話

題は「今月、自分はがんばったと褒めてやりた

いこと」など、リラックスして楽しく話せるも

のを設定した。互いの好きなことを知ったり認

めてもらいたいことが分かったりすることで、

その後のやり取りが円滑に進む要素になった。

【グランドルール】  
１．否定しない  
２．認める、受け止める  
３．良いと思ったことを積極的に言葉にする  
４．迷い、葛藤、失敗を歓迎する  
５．子どものことを悪く言わない、チクチク

言葉を使わない  
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資料１ 対話型研修会・「みどりの会」の様子

３ 各回のテーマ

上述の岡本による共生論を参照し、教員同士

の対話において、「それぞれの学級づくり観に

違いがあることを認め、両者の間にある社会的

カテゴリを見つめ直す」ことを目指した対話テ

ーマを検討した。対話テーマの一覧は表３の通

りである。全６回の実践は三期に分けて構成し

た。

第一期では、教員の関係作りと、互いの学級

観・学級づくり観の相互理解を目的としたテー

マ設定を行った。ここでは、閉鎖的になりがち

な学級づくりについて、お互いの考え方を共有

し合うきっかけづくりを大切にした。また、〈多

様性の尊重〉と〈凝集性の重視〉のどちらの考

えを重視しているのかを問うことで、自身の価

値観を明確に示しやすい場を提供した。

第二期では、〈多様性の尊重〉と〈凝集性の重

視〉の両立を目指すことが問われる題材を日常

的な実践課題と絡めて提示し、具体的な対応を

検討する対話の場を提供した。考え方や認識の

齟齬が表出し、そのことに葛藤を感じることを

通して、教員の認識枠組みが更新される機会を

提供した。

第三期では、社会的カテゴリが明確であるが

故に問い直される機会の少ない題材を、新しい

実践と比較して提示し、学級観の更新を引き起

こす対話の場を提供した。ゴールのないテーマ

の中で、各々が抱える葛藤を自覚することを通

して、社会的カテゴリを問い直し続けていくき

っかけを提供した。

２２．．教教員員のの学学級級観観やや学学級級づづくくりり観観のの相相互互理理解解をを

目目指指ししたた実実践践

教員の関係作りと、互いの学級観・学級づく

り観の相互理解を目的としたテーマ設定を行

った第一期の対話内容を分析する。

【実践 】と【実践 】では、「「学級づくりを

表３ 対話型校内研修会「みどりの会」の概要

回 実施日 テーマ（時間）

実践

１

４ ３ 「今考えている学級づくりを見つめる」個を大切にすること、集団の

まとまりを大切にすること、どちらを大切にしていますか（ 分）

実践

２

５ ２ 「 か月行ってきた学級づくりを見つめる」個を大切にすること、

集団のまとまりを大切にすること、どちらを大切にしていましたか

（ 分）

実践

３

６ ７ 「授業のテンポ、どうしてる？」遅いと困る子、速いと困る子

（ 分）

実践

４

７ ９ 「誰もが楽しい運動会にするためには」子どもの頃は運動会をどう思

っていましたか（ 分）

実践

５

９ ５ 「みんなが幸せになるための学級目標とは」これまでの学級目標を思

い返してみよう（ 分）

実践

６

３ 「チーム担任制を実践するとしたら」 あなたにとって、長所と短所

は何ですか（ 分）

第
一
期 相

互
理
解 

第
二
期 

共
生
① 

① 

第
三
期

共
生
② 

5 

見つめる」－個を大切にする、集団のまとまり

を大切にする－」という同じテーマを取り上げ

た。４月の学級開き前と５月の学級開き後 か

月が経過した状況を担任自身が振り返り、比較

することで、自身の学級づくり観を見つめるき

っかけになることを期待した。また、これまで

対話の機会がなかった教員にとっても、 か月

の経験を基にすれば誰でも話しやすくなり、価

値観の共有や相互理解にもつながるのではな

いかと考えた。

このような場のデザインの結果、教員はどの

ような対話を行っていたのか。以下の【実践２】

の話し合いの中で、Ｄ教員は、【実践１】と比較

して、まずは集団のまとまりを大切にした学級

づくりを「やりたかった」けれど、思うように

指示が通らず児童とのやり取りが個別対応中

心になったことを以下のように語っていた。

Ｄ：自分は(学級)全体で、こんなんやるよっ

て（伝えながら）やりたかったんですけど、

それをするには、あまりにも、全員がきっち

りとルールとか指示とかを理解できていな

かった。自分の指示が悪かったのか、その子

らが明後日の理解（指示とは違う判断）をし

たのか（分からないが）（中略）全員でこれ

をするっていうのがあまりにも少なかった

ので、結構、わかってないとか、動けてない

子に対して（（担任が）入ることがやっぱり多

かったなっていう印象でした。

このように、【実践１】で話したことを か月

後もう一度考えて話すことで、自身の学級づく

り観と児童の実態との差を認識していた様子

が窺えた。その際、「全員にルールとか指示とか

を理解」してほしいけれど上手くいかないこと

に対して、悪いのは「自分の指示」なのか、そ

れとも（「その子らの理解」なのかは（「分からな

い」とし、今後も考える余地を残しているよう

であった。だが、その後も分からないからこそ

の葛藤と決断が語られる中で、他教員との以下

のようなやり取りが生じた。

教務：Ｄさんは、こっち(集団寄り)やったの

に、少し「個」寄りにズレたんじゃない？

Ｄ：やっとることは結局あまり変わらん。で

も、たぶん次からはもっと置いていきます。

そういう子は。

Ｔ：どういうこと？！

Ｂ：お、置いてかないで！

Ｄ（：待ってしまうともうテンポが悪くなって

しまって。

Ｄ教員が「ルールとか指示とかを理解できて

いない」児童に対して葛藤しつつも「次からは

もっと置いていく」という、個への配慮を手放

したとも捉えられる思いを打ち明けたことで、

「どういうこと？！」「置いてかないで！」と他

教員から声が掛けられた。また、その後の会話

では、Ａ教員から「（指示に効果的なのは）一緒

に待つか、 対 で言う」という指導へのアド

バイスや、C 教員から「やっぱ 年と比べると、

（指示は）スッと入りますね」という学級を肯

定的にみるアドバイスが挙がり、会の参加者

各々がＤ教員と学級を支えようとする対話が

確認できた。本人の葛藤や悩みと思いが語られ

たことで、その葛藤を一人のものにせず皆で解

決を図ろうとしたと推察される。

このような【実践２】におけるＤ教員の葛藤

の様子を受けて、【実践３】では「「授業のテン

ポ、どうしてる？」遅いと困る子、速いと困る

子」というテーマを設定した。この会では、事

前にＤ教員に悩みや葛藤を打ち明けることを

お願いし、その時間を確保した。

Ⅾ教員が抱える困り感を話した後、学級と学

級児童の様子を詳しく知るための質問が投げ

かけられた。以下の対話は、その様子の一部で

ある。

Ｄ：やることわかっとったら、準備とかも一

生懸命するんですけど。ただ、指示は一回言

− 86 − − 87 −
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資料１ 対話型研修会・「みどりの会」の様子

３ 各回のテーマ

上述の岡本による共生論を参照し、教員同士

の対話において、「それぞれの学級づくり観に

違いがあることを認め、両者の間にある社会的

カテゴリを見つめ直す」ことを目指した対話テ

ーマを検討した。対話テーマの一覧は表３の通

りである。全６回の実践は三期に分けて構成し

た。

第一期では、教員の関係作りと、互いの学級

観・学級づくり観の相互理解を目的としたテー

マ設定を行った。ここでは、閉鎖的になりがち

な学級づくりについて、お互いの考え方を共有

し合うきっかけづくりを大切にした。また、〈多

様性の尊重〉と〈凝集性の重視〉のどちらの考

えを重視しているのかを問うことで、自身の価

値観を明確に示しやすい場を提供した。

第二期では、〈多様性の尊重〉と〈凝集性の重

視〉の両立を目指すことが問われる題材を日常

的な実践課題と絡めて提示し、具体的な対応を

検討する対話の場を提供した。考え方や認識の

齟齬が表出し、そのことに葛藤を感じることを

通して、教員の認識枠組みが更新される機会を

提供した。

第三期では、社会的カテゴリが明確であるが

故に問い直される機会の少ない題材を、新しい

実践と比較して提示し、学級観の更新を引き起

こす対話の場を提供した。ゴールのないテーマ

の中で、各々が抱える葛藤を自覚することを通

して、社会的カテゴリを問い直し続けていくき

っかけを提供した。

２２．．教教員員のの学学級級観観やや学学級級づづくくりり観観のの相相互互理理解解をを

目目指指ししたた実実践践

教員の関係作りと、互いの学級観・学級づく

り観の相互理解を目的としたテーマ設定を行

った第一期の対話内容を分析する。

【実践 】と【実践 】では、「「学級づくりを

表３ 対話型校内研修会「みどりの会」の概要

回 実施日 テーマ（時間）

実践

１

４ ３ 「今考えている学級づくりを見つめる」個を大切にすること、集団の

まとまりを大切にすること、どちらを大切にしていますか（ 分）

実践

２

５ ２ 「 か月行ってきた学級づくりを見つめる」個を大切にすること、

集団のまとまりを大切にすること、どちらを大切にしていましたか

（ 分）

実践

３

６ ７ 「授業のテンポ、どうしてる？」遅いと困る子、速いと困る子

（ 分）

実践

４

７ ９ 「誰もが楽しい運動会にするためには」子どもの頃は運動会をどう思

っていましたか（ 分）

実践

５

９ ５ 「みんなが幸せになるための学級目標とは」これまでの学級目標を思

い返してみよう（ 分）

実践

６

３ 「チーム担任制を実践するとしたら」 あなたにとって、長所と短所

は何ですか（ 分）

第
一
期 相

互
理
解 

第
二
期 

共
生
① 

① 

第
三
期

共
生
② 

5 

見つめる」－個を大切にする、集団のまとまり

を大切にする－」という同じテーマを取り上げ

た。４月の学級開き前と５月の学級開き後 か

月が経過した状況を担任自身が振り返り、比較

することで、自身の学級づくり観を見つめるき

っかけになることを期待した。また、これまで

対話の機会がなかった教員にとっても、 か月

の経験を基にすれば誰でも話しやすくなり、価

値観の共有や相互理解にもつながるのではな

いかと考えた。

このような場のデザインの結果、教員はどの

ような対話を行っていたのか。以下の【実践２】

の話し合いの中で、Ｄ教員は、【実践１】と比較

して、まずは集団のまとまりを大切にした学級

づくりを「やりたかった」けれど、思うように

指示が通らず児童とのやり取りが個別対応中

心になったことを以下のように語っていた。

Ｄ：自分は(学級)全体で、こんなんやるよっ

て（伝えながら）やりたかったんですけど、

それをするには、あまりにも、全員がきっち

りとルールとか指示とかを理解できていな

かった。自分の指示が悪かったのか、その子

らが明後日の理解（指示とは違う判断）をし

たのか（分からないが）（中略）全員でこれ

をするっていうのがあまりにも少なかった

ので、結構、わかってないとか、動けてない

子に対して（（担任が）入ることがやっぱり多

かったなっていう印象でした。

このように、【実践１】で話したことを か月

後もう一度考えて話すことで、自身の学級づく

り観と児童の実態との差を認識していた様子

が窺えた。その際、「全員にルールとか指示とか

を理解」してほしいけれど上手くいかないこと

に対して、悪いのは「自分の指示」なのか、そ

れとも（「その子らの理解」なのかは（「分からな

い」とし、今後も考える余地を残しているよう

であった。だが、その後も分からないからこそ

の葛藤と決断が語られる中で、他教員との以下

のようなやり取りが生じた。

教務：Ｄさんは、こっち(集団寄り)やったの

に、少し「個」寄りにズレたんじゃない？

Ｄ：やっとることは結局あまり変わらん。で

も、たぶん次からはもっと置いていきます。

そういう子は。

Ｔ：どういうこと？！

Ｂ：お、置いてかないで！

Ｄ（：待ってしまうともうテンポが悪くなって

しまって。

Ｄ教員が「ルールとか指示とかを理解できて

いない」児童に対して葛藤しつつも「次からは

もっと置いていく」という、個への配慮を手放

したとも捉えられる思いを打ち明けたことで、

「どういうこと？！」「置いてかないで！」と他

教員から声が掛けられた。また、その後の会話
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（指示は）スッと入りますね」という学級を肯

定的にみるアドバイスが挙がり、会の参加者

各々がＤ教員と学級を支えようとする対話が

確認できた。本人の葛藤や悩みと思いが語られ

たことで、その葛藤を一人のものにせず皆で解

決を図ろうとしたと推察される。
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ある。

Ｄ：やることわかっとったら、準備とかも一
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ったことを何回も何回も聞かれるから、「ち

ょっといい加減にして」って思う。

Ｃ：黒板に書いといても、「何？」って言われ

るんでしたっけ？

Ｄ：うん。

Ａ：その、流れを黒板に書いといても、って

いうこと？

Ｄ：流れ を黒板に 書いといて、流れがわか

ってない子が、「今これ何するん？」とかっ

ていう子ももちろんおる。

Ａ：「何するかもう一回言ってみて」って（先

生が）言ったら、（子どもは）言えんってこ

とか？

特にＡ教員は、上記以外にもⅮ教員の「指示

が通らない」という悩みに対して、「大部分がそ

うやってこと？」「実はわかってなかった（って

こと？）」と、より児童の様子をつかもうと質問

を行っていた。以上の語りからは、困り感のあ

るＤ教員に対し担任教員それぞれの指導方法

や指導観を示し、Ｄ教員が納得のいくものがな

いかを探ることで、担任教員がＤ教員を組織的

に支えようとしていると推察される。

以上のように、教員が抱える葛藤や困り感を

共有することのできるテーマ設定であれば、担

任教員各々の日常も振り返りつつ、困り感を抱

えた教員を組織的に支えようとする対話が起

こると推察された。

３３．．〈〈多多様様性性のの尊尊重重〉〉とと〈〈凝凝集集性性のの重重視視〉〉のの両両立立

をを目目指指ししたた対対話話のの実実践践

つづいて、第二期では、共生を志向するきっ

かけとなる〈多様性の尊重〉と〈凝集性の重視〉

の両立が問われるテーマとして、運動会と学級

目標を題材とした対話の場を設定した。【実践

４】では「誰もが楽しい」というキーワードを

用いて、運動会の在り方を検討した。また、【実

践５】では「みんなが幸せになるため」という

キーワードを用いて、学級目標の見直しを求め

た。

【実践４】では、「誰もが楽しい運動会にする

には」というテーマで話し始めたが、冒頭では、

教員の運動会が好きだった経験や嫌いだった

経験から対話が始まった。例えば、Ｂ教員から

は（「本番は好きでした。お祭りみたいで。練習

は嫌いでした。」と、運動会には肯定的だが運動

会練習には否定的であるという意見が挙がっ

た。これを受け、Ｄ教員は「なんか、練習の練

習っていうか、競技の練習だけじゃなくて、並

んでばっかりとか（は嫌だった）」と語り、つづ

けて F 教員は「ダンスの練習が、揃わないと先

生（が）なんか（怒るから）」と語っており、Ｂ

教員の話に寄り添うように「運動会練習で嫌だ

ったこと」が語られた。だがその後の展開は、

運動会に対する肯定的な意見が出るようにな

った。例えば、Ａ教員は（「もうめっちゃ燃えと

った。 人の力では何もならんのに、絶対勝つ

と思ったし」と語り、また F 教員も「楽しい、

運動好きなんで。応援とかするのも好きだし」

と語っていた。結果として、実践者と B 教員の

「運動会練習に対する思い」を除くと、７名の

教員全てが運動会の経験を肯定的に捉えてお

り、運動会に対してネガティブな思いを抱く子

どもたちの存在には気づきにくい状況が生じ

ていた。

そこで、「誰もが楽しい運動会」というテーマ

に立ち返ったところ、歩行困難なＨ児の存在に

ついて対話がなされることとなった。

Ｅ（：Ｈ児、1 年生のとき 50（m 走、走ったよ。

Ｂ：走ってましたね、泣きながら。

Ｃ：泣いてましたね。もう、ゴールテープの

ところでちょっと辛かった。見とるの。

Ｅ（：一番、足遅い子と走っても「僕が一番遅

かったし」って言って、途中からもう泣きな

がら、走った。

在籍児童で歩行困難なＨ児が参加した過去

の様子を想起したことをきっかけに、その後は

Ｈ児が楽しく参加するにはどうしたら良いか

7 

の案が出された。

Ｔ：（Ｈ児）運動会、好きかな。

Ａ：もともと、体動かしたい子やから、

Ｔ：好きは好き、なんだ。

Ｄ：行事は好きそう。

Ｔ：あの子が楽しめるっていうのは一つ大事

やね。あの子が楽しめるものをしたら、Ｍ児

もＫ児も楽しいかもしれん。（そのために）

全学年、障害物走にしますか？

Ｂ：選ぼ。

Ｅ：うん、したい人は、

Ｄ：「選ぶ」はいいですね。中間とるってい

うか、

Ｅ（：うん、走りたい人は走ればいいし、そこ

も活躍の場やから

このように、Ｈ児の存在への気づきをきっか

けに、誰もが楽しめる運動会の方策を考え始め

る姿が見て取れる。中には、競技を選択制にす

るという、小学校では馴染みのない方策が出さ

れ、これまでの運動会の枠組みを変えようとす

る様子が窺えた。

さらに、選択制にした場合も、また新たな困

難さが現れることを想起した対話も確認でき

た。

Ｃ：自分が遅くて負けるって（いうのが）嫌

なら、障害物走っていうふうにすれば、

Ｄ：運悪くて負けたってなる

Ｅ：うんうん、速さ(だけで勝ち負けが決ま

るわけ)じゃないし、

Ｔ：勝てる可能性もあるし、

Ｂ：（でも）50（m 走から人が消える！

Ｃ：挑戦的な人、残らんかなぁ。

Ｔ：ほんとやねえ。誰か(50ｍ走に)残るか

な？

Ｅ（：でも(走るのが)速い人残るんじゃない？

以上の対話から、速さで勝敗が決まることを

困難に感じるＨ児の思いを汲んだ競技案を出

したものの、このことが同時に「50（m 走から人

が消える！」と、新たな課題が発生することへ

の気づきが生じた。この対話の前にも障害物走

にすることについて触れられているが、Ｄ教員

は「速さに自身ある子がちょっと、面白くない

ってなりません？」と発言し、誰かの困難を解

消しようとすると別の困難が立ち現れるとい

う思考を辿ることとなった。

このように、「誰もが楽しい運動会」というテ

ーマでの対話では、実際に困難を抱える児童の

存在が明らかとなり、その児童に共感しながら

方策を検討することができた。また、方法を変

えると新たな困難を抱える児童が生まれるこ

とも意識でき、物事の変更が次の排他性を生む

ことも意識されていた。だが、対話の分析から

は困難を解消する方策の検討が中心となって

おり、そこに教員の認識枠組みの更新がなされ

ていたのかは読み取れなかった。日常的なテー

マであったが故に、具体策の検討に会話が流れ

やすかったことは否めない。このように、対話

型校内研修会においてはテーマの設定だけが

重要なのではなく、教員の認識枠組みの変容を

促すために、各々の思いや考えを引き出す問い

返しやコーディネートの必要性があることが

示唆された。

【実践５】では、「みんなが幸せになるための

学級目標」というテーマで話した。冒頭の対話

では、学級目標の立て方が話題となった。Ａ教

員からは「学校目標を意識して（学級目標を）

作ってるかも」と、学校が組織的に掲げている

ねらいを重視している様子が語られ、Ｄ教員か

らは「学校目標とリンクして考えとるはず。そ

う思って考えるけど、一応子どもの言葉使って

いくと、やっぱズレたりする。」と、学校のねら

いと児童の思いのどちらも重視したいが上手

くいかない葛藤が語られた。

そんな中、Ａ教員の「これ（みんなが幸せ）

ってすごい難しいかなって思う。」というテー

マに立ち返る発言をきっかけに、学級目標の必
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いうこと？
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つづいて、第二期では、共生を志向するきっ
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４】では「誰もが楽しい」というキーワードを
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キーワードを用いて、学級目標の見直しを求め

た。

【実践４】では、「誰もが楽しい運動会にする
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要性について語られた。Ｂ教員は、小学校は本

人の目的意識なく集められた集団だと主張し、

「入るしかない（集団な）のに、他の人と一緒

に一つのことに向かう必要はない。」と学級目

標自体に疑問を投げかけた。そして、「一人ひと

り子どもが、（自分で立てた目標に）向かってや

っていくっていう風にしてます。」と自身の実

践を紹介し、学級目標がなくても学級として成

り立っていると提示した。

Ａ教員、Ｂ教員の語りから、各教員が学級目

標自体について考え直す様子が窺えた。Ｃ教員

は対話の冒頭で「学級目標は「道具」と同じも

の」と考えていると語り、さらに日本の学級は

「生活、役割までやらんなん」場所であり「ど

んな集団でも（中略）守らんなんことは守らん

なん。」と語る様子から、学級目標を学級におけ

る規律の指標と認識している様子があった。し

かし、Ｂ教員の語りの後、「「あきらめない！」

（が学級目標）とか、それが嫌やなって思う子

もまたおるんかもしれんなーって。」と、皆で一

つの学級目標を立てることで起きる排他の可

能性に気づいたり、学級目標を「みんなに温か

くっていうか、人間関係作り、何て言ったら…」

と規則の指標ではない捉え方に気づいたりす

る様子があった。そして、「（目標の）内容をよ

く考えんなんかなって、今は思いました。」と、

自身の学級目標への捉え方を見つめ直してい

る。

Ａ教員は、学級目標を「全くないのは、心配。

目指すものは一つあったら。」と、必要なものだ

と考えていることを語った。また、Ｃ教員の

「（（学級目標を立てるときは）子どもとズレな

いように作らなきゃいけない」という語りに大

きく頷き、児童の思いを大切にした学級目標を

求めてきたと示している。しかし同時に「低学

年なんて（何が大事か）ほとんど知らんがい

ね？（だから）「こういうこと？」って（教員が

聞くしかない）」と児童の思いを汲み取る難し

さを感じていること、「 子どもにとっての 幸

せって、成長すると変わらん？」と問いかけ、

児童の実態を見とるのは難しいことを訴えて

いる。

このように、「みんなが幸せになるための学

級目標」というテーマでの対話では、組織のね

らいと児童の思いのどちらに重点を置いて学

級づくりをしているかという教員の学級づく

り観が問われ、どちらも大切だと気づくことが

できた。しかしそのバランスが難しく、児童の

実態や学校目標が複雑に絡むことから、常に困

難を抱えていくものであることが認識された。

４４．．社社会会的的カカテテゴゴリリのの問問いい直直ししをを目目指指ししたた対対話話

のの実実践践

第三期では、「学級」という社会的カテゴリの

問い直しを起こすテーマとして「チーム担任制

を実践するとしたら」と問い、「学級」そのもの

を見つめ直すための対話の場を設定した。

「学級担任制」と「チーム担任制」の長短を

想起し、考えたことを語った。冒頭は長所をあ

げる中で若手教員が自己開示する語りが見ら

れた。例えば、Ｃ教員は学級担任制について「

クラスにその先生の考えとか価値観が、子ども

にずっと 伝わって 、無意識でもそうなってく

じゃないですか。」と、担任が一人の学級は一人

の教員の学級観だけが伝わることを示し、「そ

れってあんまりよくないな、気をつけんなんな

と思ってる。自分の考え方がもし間違っとった

ら、間違ったまま 伝わる じゃないですか。そ

れが怖いなって。」と、その閉鎖性の怖さについ

て語り、継続して意識する必要があると考えて

いる。Ｄ教員は、「(チーム担任の場合、学級づ

くりが得意な人たちに)どうしたらいいです

か？って聞いたり（（できる）。他の先生のやり方

も子どもら知っとるやろうし、子どもの動きか

らみても参考になるかなって」と、見聞きして

学級づくりの力を高めたいと考えており、チー

ム担任なら質問しづらさを抱えるＤ教員でも

子どもの行動から指導が読み取れるよさがあ

ると考えている。Ｅ教員も「若手のうちってい

うか今もやけど、他の先生と相談したり、教え
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てもらったりができやすい。若手のときはどう

していいかわからんから。」と、自身の指導に不

安が残ると語っている。

また、Ａ教員からも「自分（（一人の教員）に

は気づかなかった子どもの良さとか姿とかあ

りますよね。」と、自身がもつ「子どもの良さ」

を見つけるまなざしが不完全であることに気

づき、自己内省している様子が窺える。

その後、教員同士の関係について話題が挙が

ると、学級観や指導観の違いで困難が生じる例

が多数挙がった。Ａ教員は「 チームを 組む先

生との関係」について「指導方針のあり方とか、

バチバチしたり、モヤモヤせんかなーと思って」

と、指導観の違いが教員同士の関係に影響する

ことを気にしている。Ｃ教員は以下の対話の中

で自身の考えを表出している。

Ｔ：なんで(担任同士では)気を遣うかな？

Ｅ：相手がどう思うかを、考えるから…

Ｔ（：やっぱり「自分のクラス、相手のクラス」

って思ってるしかな？

Ｃ：あー、そういうことか。

Ｅ：担任を優先させたいっていうか、尊敬じ

ゃないけど、「担任主」だったら、立てたい。

Ｃ：余計なことしたくない。

Ｔ：どういうこと？

Ｃ（：その担任のやり方はその担任のやり方で、

私と違うだけで間違っとるわけじゃないじ

ゃないですか。それを否定したくないし、余

計なことはしたくない。尊重している。あの、

相手のやり方は相手のやり方でいいと思う

んで。

学級担任がもつ学級観の違いを認め、学級づ

くりの多様性を「尊重している」としながら、

担任同士では「余計なことはしたくない」と訴

え「相手のやり方は相手のやり方でいいと思う」

と交わることなく、それよりも教員同士の関係

を壊さないように気を配っている様子がある。

このように、「チーム担任制を実践するとし

たら」のテーマでの対話は、学級担任として実

践を積む教員の自己開示と自己内省を促した。

一方、教員同士の関係に関心が高まり「学級」

という社会的カテゴリを見つめ直す機会は僅

かだったと捉えられた。

また、教員が意見を語る機会は多かったもの

の、対話の中で思考している姿はあまり見らえ

なかった。その要因は、テーマに挙げた「チー

ム担任制」がＫ小学校で実践されておらず、教

員にとって対話の必要性が薄かったことだと

考えられる。対話テーマの設定は、困難が明確

になりつつ教員にとって必要感のあるものに

することが必要だと考えられる。

５５．．対対話話型型校校内内研研修修会会にによよるる教教員員のの学学級級観観・・

学学級級づづくくりり観観のの変変容容

ここまで、共生概念をもとにデザインした組

織的な対話の場の実態と課題を、各回の対話内

容をもとに明らかにしてきた。以下では、対話

型校内研修会において自身の学級観、学級づく

り観を見つめ直す様子が窺えた２名の教員に

行った事後のインタビュー調査とその分析結

果を、これまでの分析結果に加え、２名の教員

の学級観や学級づくり観の変容を描き、組織的

な対話の場がどのような影響を及ぼしたかに

ついてさらなる考察を試みる。なおその際、事

前に行ったインタビューや各回の研修会での

やりとりについても参照にする。

（（１１））事事例例１１：：ＤＤ教教員員

まず、Ｋ小学校 年目となり、単級にも慣れ、

自身の学級づくり観を見つめる機会が増えて

いると考えられるＤ教員である。

①学級づくり観

実践前の予備調査では、Ｄ教員が年度初めの

学級づくりにおいて意識していることを以下

のように語っていた。

Ｄ教員： 学級づくりのときには 大体どんな

クラスなんかっていうのをある程度予想し
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要性について語られた。Ｂ教員は、小学校は本

人の目的意識なく集められた集団だと主張し、

「入るしかない（集団な）のに、他の人と一緒

に一つのことに向かう必要はない。」と学級目

標自体に疑問を投げかけた。そして、「一人ひと

り子どもが、（自分で立てた目標に）向かってや

っていくっていう風にしてます。」と自身の実

践を紹介し、学級目標がなくても学級として成

り立っていると提示した。

Ａ教員、Ｂ教員の語りから、各教員が学級目

標自体について考え直す様子が窺えた。Ｃ教員

は対話の冒頭で「学級目標は「道具」と同じも

の」と考えていると語り、さらに日本の学級は

「生活、役割までやらんなん」場所であり「ど

んな集団でも（中略）守らんなんことは守らん

なん。」と語る様子から、学級目標を学級におけ

る規律の指標と認識している様子があった。し

かし、Ｂ教員の語りの後、「「あきらめない！」

（が学級目標）とか、それが嫌やなって思う子

もまたおるんかもしれんなーって。」と、皆で一

つの学級目標を立てることで起きる排他の可

能性に気づいたり、学級目標を「みんなに温か

くっていうか、人間関係作り、何て言ったら…」

と規則の指標ではない捉え方に気づいたりす

る様子があった。そして、「（目標の）内容をよ

く考えんなんかなって、今は思いました。」と、

自身の学級目標への捉え方を見つめ直してい

る。

Ａ教員は、学級目標を「全くないのは、心配。

目指すものは一つあったら。」と、必要なものだ

と考えていることを語った。また、Ｃ教員の

「（（学級目標を立てるときは）子どもとズレな

いように作らなきゃいけない」という語りに大

きく頷き、児童の思いを大切にした学級目標を

求めてきたと示している。しかし同時に「低学

年なんて（何が大事か）ほとんど知らんがい

ね？（だから）「こういうこと？」って（教員が

聞くしかない）」と児童の思いを汲み取る難し

さを感じていること、「 子どもにとっての 幸

せって、成長すると変わらん？」と問いかけ、

児童の実態を見とるのは難しいことを訴えて

いる。

このように、「みんなが幸せになるための学

級目標」というテーマでの対話では、組織のね

らいと児童の思いのどちらに重点を置いて学

級づくりをしているかという教員の学級づく

り観が問われ、どちらも大切だと気づくことが

できた。しかしそのバランスが難しく、児童の

実態や学校目標が複雑に絡むことから、常に困

難を抱えていくものであることが認識された。

４４．．社社会会的的カカテテゴゴリリのの問問いい直直ししをを目目指指ししたた対対話話

のの実実践践

第三期では、「学級」という社会的カテゴリの

問い直しを起こすテーマとして「チーム担任制

を実践するとしたら」と問い、「学級」そのもの

を見つめ直すための対話の場を設定した。

「学級担任制」と「チーム担任制」の長短を

想起し、考えたことを語った。冒頭は長所をあ

げる中で若手教員が自己開示する語りが見ら

れた。例えば、Ｃ教員は学級担任制について「

クラスにその先生の考えとか価値観が、子ども

にずっと 伝わって 、無意識でもそうなってく

じゃないですか。」と、担任が一人の学級は一人

の教員の学級観だけが伝わることを示し、「そ

れってあんまりよくないな、気をつけんなんな

と思ってる。自分の考え方がもし間違っとった

ら、間違ったまま 伝わる じゃないですか。そ

れが怖いなって。」と、その閉鎖性の怖さについ

て語り、継続して意識する必要があると考えて

いる。Ｄ教員は、「(チーム担任の場合、学級づ

くりが得意な人たちに)どうしたらいいです

か？って聞いたり（（できる）。他の先生のやり方

も子どもら知っとるやろうし、子どもの動きか

らみても参考になるかなって」と、見聞きして

学級づくりの力を高めたいと考えており、チー

ム担任なら質問しづらさを抱えるＤ教員でも

子どもの行動から指導が読み取れるよさがあ

ると考えている。Ｅ教員も「若手のうちってい

うか今もやけど、他の先生と相談したり、教え

9 

てもらったりができやすい。若手のときはどう

していいかわからんから。」と、自身の指導に不

安が残ると語っている。

また、Ａ教員からも「自分（（一人の教員）に

は気づかなかった子どもの良さとか姿とかあ

りますよね。」と、自身がもつ「子どもの良さ」

を見つけるまなざしが不完全であることに気

づき、自己内省している様子が窺える。

その後、教員同士の関係について話題が挙が

ると、学級観や指導観の違いで困難が生じる例

が多数挙がった。Ａ教員は「 チームを 組む先

生との関係」について「指導方針のあり方とか、

バチバチしたり、モヤモヤせんかなーと思って」

と、指導観の違いが教員同士の関係に影響する

ことを気にしている。Ｃ教員は以下の対話の中

で自身の考えを表出している。

Ｔ：なんで(担任同士では)気を遣うかな？

Ｅ：相手がどう思うかを、考えるから…

Ｔ（：やっぱり「自分のクラス、相手のクラス」

って思ってるしかな？

Ｃ：あー、そういうことか。

Ｅ：担任を優先させたいっていうか、尊敬じ

ゃないけど、「担任主」だったら、立てたい。

Ｃ：余計なことしたくない。

Ｔ：どういうこと？

Ｃ（：その担任のやり方はその担任のやり方で、

私と違うだけで間違っとるわけじゃないじ

ゃないですか。それを否定したくないし、余

計なことはしたくない。尊重している。あの、

相手のやり方は相手のやり方でいいと思う

んで。

学級担任がもつ学級観の違いを認め、学級づ

くりの多様性を「尊重している」としながら、

担任同士では「余計なことはしたくない」と訴

え「相手のやり方は相手のやり方でいいと思う」

と交わることなく、それよりも教員同士の関係

を壊さないように気を配っている様子がある。

このように、「チーム担任制を実践するとし

たら」のテーマでの対話は、学級担任として実

践を積む教員の自己開示と自己内省を促した。

一方、教員同士の関係に関心が高まり「学級」

という社会的カテゴリを見つめ直す機会は僅

かだったと捉えられた。

また、教員が意見を語る機会は多かったもの

の、対話の中で思考している姿はあまり見らえ

なかった。その要因は、テーマに挙げた「チー

ム担任制」がＫ小学校で実践されておらず、教

員にとって対話の必要性が薄かったことだと

考えられる。対話テーマの設定は、困難が明確

になりつつ教員にとって必要感のあるものに

することが必要だと考えられる。

５５．．対対話話型型校校内内研研修修会会にによよるる教教員員のの学学級級観観・・

学学級級づづくくりり観観のの変変容容

ここまで、共生概念をもとにデザインした組

織的な対話の場の実態と課題を、各回の対話内

容をもとに明らかにしてきた。以下では、対話

型校内研修会において自身の学級観、学級づく

り観を見つめ直す様子が窺えた２名の教員に

行った事後のインタビュー調査とその分析結

果を、これまでの分析結果に加え、２名の教員

の学級観や学級づくり観の変容を描き、組織的

な対話の場がどのような影響を及ぼしたかに

ついてさらなる考察を試みる。なおその際、事

前に行ったインタビューや各回の研修会での

やりとりについても参照にする。

（（１１））事事例例１１：：ＤＤ教教員員

まず、Ｋ小学校 年目となり、単級にも慣れ、

自身の学級づくり観を見つめる機会が増えて

いると考えられるＤ教員である。

①学級づくり観

実践前の予備調査では、Ｄ教員が年度初めの

学級づくりにおいて意識していることを以下

のように語っていた。

Ｄ教員： 学級づくりのときには 大体どんな

クラスなんかっていうのをある程度予想し
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て、（中略）その上で、自分は絶対これは外

せんなって思うことは、やっぱ学習規律とか。

学習規律を、ちゃんと徹底させることと、あ

とは自分のその指導内容がちゃんと児童に、

なるべく伝わるようにすることなので、だか

ら自分の一方的な押し付けにならんように

したいと思ってる

このように、Ｄ教員は、年度初めの学級づく

りにおいては、「学習規律」と「指導内容が伝わ

ること」を大事にしている。また、子どもたち

のクラスの要望を「一応聞いて」担任の思いと

すり合わせて「折り合いをつけていく」とも語

っており、担任のリーダーシップのもと、児童

からの意見も少しずつ取り入れながら学級づ

くりを行うことを大事にしていると読み取れ

た。

また、【実践２】で「そういう（ルールを）守

れてない子とかを、みんなの中で、「ルール守れ

てないのはおかしい」っていう風にどんどん言

ってかな（いけない）かなって思って」と語る

様子からは、「ルール」を大切にして集団で守る

ことのできる規律ある学級を求めている様子

も捉えられた。やや管理の強い学級づくり、凝

集性を重視した学級観を持っていると推察で

きる。

②児童との関わり方について自己内省が促さ

れる

実践前の予備調査では、児童との距離感につ

いて「つかず離れず」がよいと語りつつ、「（教

員と児童が）お互いオープンにできればいいな」

という理想と「怒るような言い方を減らす」と、

接し方を検討したいと考えている様子があっ

た。

それに対しインタビューでは、他の教員が児

童とやり取りする様子を思い浮かべ、「声色も

顔も、子どもが引き込まれるっていうか、もっ

と話したいみたいな感じするし、いいなと（思

う）」と具体的な教員の理想の姿を挙げ、「僕は

やっぱ皆さんと比べると話しにくいんだろう

なっていう感じがする」と自己内省する様子が

あった。

そこに至るには、【実践１】【実践２】で「個

を大切にすること、集団のまとまりを大切にす

ること」をテーマに話したことがきっかけであ

ると捉えられる語りがインタビューで表れて

いる。

Ｄ：僕がどうっていうより、皆さん、めっち

ゃ個のほう、言っとったような気がして。思

ったよりみんな、やっぱ個のほうに行くんや

なって。子どもとの距離感みたいなこと大切

にしとる方が、多いなって。

この語りから、他の教員が学級で「個」を大

切にしていると話したことが強く印象に残っ

ていることが窺えた。またこの語りの後、「（僕

が子どもの時）先生との距離が近すぎると「え

ー」って思った」と自身の経験を想起し、「（教

員の）僕が気を遣うと、向こう（子ども）も気

を遣う」と現状を見つめ、「僕はあんまりうまく

ないなって思う。まだ。」と分析している。

対話の中で多様な児童観、学級観に触れ、自

身との違いに気づいた時、自己内省が促されて

いる。その際、他の教員の様子や自身の経験が

想起されるなど、多角的に見つめるようになっ

ている。

③当たり前を見つめ直す

実践前の予備調査で、学級目標を立てる際に

「どうしたら楽しいクラスにできるかを考え

させると、子どもらってある程度学習規律がし

っかりしてるクラスを望む反応になってくる。」

と、児童主体の学級づくりを考えていると語っ

ている。一方で、実践では「僕が気をつけんな

んって思ってても、子どもらが意識してないこ

とがたくさんあった」と、規律や目標が共有さ

れていないことに困り感を抱えている様子が

窺えた。

対して実践後のインタビュー調査では、以下

のように学級目標を見つめ直す様子がある。

11 

Ⅾ：（学級目標は）どっちかというと手段、

指導と思ってたんですけど。でも、子どもの

実態によって合う合わない が出てくる と

いうか。となったら、それも本当は考えなき

ゃいけないもんなんじゃないかなって。 中

略 今年はどっちかというと、学級目標は使

ってないなっていう感じがしてる。なんで使

ってないかなと思ったら、やっぱりあの子ら

にあんまり合ってないから。

学級目標に関して、これまでは「児童を引き

上げる指導の指針」と見ていたが、実践後には、

「児童の実態によっては更新する可能性があ

るもの」という見方をしている。また、「子ども

らが意識してない」と児童の非を責めるのでは

なく「あの子らにあんまり合ってない」と俯瞰

し、立てた目標そのものを見つめ直す様子も窺

える。

このように学級目標を見つめ直すきっかけ

は、【実践５】の「みんなが幸せになるための学

級目標」の対話にあると考えられる。【実践５】

の対話の冒頭、学級目標を「道具、ブレたとき

の拠り所」と捉えている意見に共感するも、そ

の後のＡ教員からの「（教員の思いと児童の思

いが）全部一致するってそうそうないよ」とい

う指摘を受け止め、学級目標の不完全さに気づ

く様子がある。そして、実践後のインタビュー

では学級目標そのものを捉え直したことを語

っている。

Ｄ：これ（学級目標）なくても、みんな 子ど

もたち と「こんな学校生活を送りたい」と

か「こんな指導していきたい」っていうのが

共有できとったら、別にいらないなと思いま

した。そもそも。

組織的な対話の中で学級目標そのものを俯

瞰する視点をもち、実践後の日々の学級づくり

において学級目標について再思考したのだと

考えられる。その結果、学級づくりで大切なの

は「教員の思い」と「児童の思い」の両方を共

有し、「共につくる学級」を目指すことなのでは

ないかと考えている様子が窺えた。

④対話で生まれる葛藤と多様な児童の存在へ

の気づき

実践後のインタビューで、Ⅾ教員が言葉数多

く語る瞬間があった。それは、【実践４】「誰も

が楽しい運動会」をテーマに対話を行ったこと

を、想起したときである。

Ｄ：（みどりの会の中で）テーマが難しかっ

たのは、「誰もが楽しい運動会」。そんなのは

多分ないやろうなと。結局それって無理じゃ

ないですか。

この語りを口火として、対話の中で感じたこ

とを次々と話している。「運動会の嫌なところ

を挙げましたよね。子どもが思う運動会の嫌な

ところをいろいろ挙げて。僕は別に運動会、嫌

だとは思ってなかった。楽しかったなと思って

たから。」と、自身の思いと対話の内容のズレを

認識している。「わからんでもないけど。運動会

嫌な気持ちが。」と、運動会に困難を抱える児童

に共感する姿勢も見せるが、「運動が嫌いな人

に寄り添いすぎたら駄目やなと思った。「やら

んでいいよ」ってできるものじゃないし。学校

行事として目標があって、指導要領にも（記載

が）あるし。」と、運動会そのものを擁護してい

る。

【実践４】での対話を分析したところ、８名

中、Ⅾ教員を含む６名の教員が「運動会は好き

だった」と経験を語り、１名が語った運動会へ

の困り感を実践者が広めたことから運動会で

困難を抱える児童に焦点が当たり対話が起き

ている。つまり「運動会の嫌なところをいろい

ろ挙げ」ただけではなかったといえる。

この状況から「「誰もが楽しい運動会」、それ

って無理」という思いに至ったⅮ教員は、「運動

会が好き」という価値観が排他されたと感じた
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て、（中略）その上で、自分は絶対これは外

せんなって思うことは、やっぱ学習規律とか。

学習規律を、ちゃんと徹底させることと、あ

とは自分のその指導内容がちゃんと児童に、

なるべく伝わるようにすることなので、だか

ら自分の一方的な押し付けにならんように

したいと思ってる
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りにおいては、「学習規律」と「指導内容が伝わ

ること」を大事にしている。また、子どもたち

のクラスの要望を「一応聞いて」担任の思いと

すり合わせて「折り合いをつけていく」とも語

っており、担任のリーダーシップのもと、児童

からの意見も少しずつ取り入れながら学級づ

くりを行うことを大事にしていると読み取れ

た。

また、【実践２】で「そういう（ルールを）守

れてない子とかを、みんなの中で、「ルール守れ

てないのはおかしい」っていう風にどんどん言

ってかな（いけない）かなって思って」と語る

様子からは、「ルール」を大切にして集団で守る

ことのできる規律ある学級を求めている様子

も捉えられた。やや管理の強い学級づくり、凝

集性を重視した学級観を持っていると推察で

きる。

②児童との関わり方について自己内省が促さ

れる

実践前の予備調査では、児童との距離感につ

いて「つかず離れず」がよいと語りつつ、「（教

員と児童が）お互いオープンにできればいいな」

という理想と「怒るような言い方を減らす」と、

接し方を検討したいと考えている様子があっ

た。

それに対しインタビューでは、他の教員が児

童とやり取りする様子を思い浮かべ、「声色も

顔も、子どもが引き込まれるっていうか、もっ

と話したいみたいな感じするし、いいなと（思

う）」と具体的な教員の理想の姿を挙げ、「僕は

やっぱ皆さんと比べると話しにくいんだろう

なっていう感じがする」と自己内省する様子が

あった。

そこに至るには、【実践１】【実践２】で「個

を大切にすること、集団のまとまりを大切にす

ること」をテーマに話したことがきっかけであ

ると捉えられる語りがインタビューで表れて

いる。

Ｄ：僕がどうっていうより、皆さん、めっち

ゃ個のほう、言っとったような気がして。思

ったよりみんな、やっぱ個のほうに行くんや

なって。子どもとの距離感みたいなこと大切

にしとる方が、多いなって。

この語りから、他の教員が学級で「個」を大

切にしていると話したことが強く印象に残っ

ていることが窺えた。またこの語りの後、「（僕

が子どもの時）先生との距離が近すぎると「え

ー」って思った」と自身の経験を想起し、「（教

員の）僕が気を遣うと、向こう（子ども）も気

を遣う」と現状を見つめ、「僕はあんまりうまく

ないなって思う。まだ。」と分析している。

対話の中で多様な児童観、学級観に触れ、自

身との違いに気づいた時、自己内省が促されて

いる。その際、他の教員の様子や自身の経験が

想起されるなど、多角的に見つめるようになっ

ている。

③当たり前を見つめ直す

実践前の予備調査で、学級目標を立てる際に

「どうしたら楽しいクラスにできるかを考え

させると、子どもらってある程度学習規律がし

っかりしてるクラスを望む反応になってくる。」

と、児童主体の学級づくりを考えていると語っ

ている。一方で、実践では「僕が気をつけんな

んって思ってても、子どもらが意識してないこ

とがたくさんあった」と、規律や目標が共有さ

れていないことに困り感を抱えている様子が

窺えた。

対して実践後のインタビュー調査では、以下

のように学級目標を見つめ直す様子がある。
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らが意識してない」と児童の非を責めるのでは
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える。
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は、【実践５】の「みんなが幸せになるための学
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の拠り所」と捉えている意見に共感するも、そ

の後のＡ教員からの「（教員の思いと児童の思
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う指摘を受け止め、学級目標の不完全さに気づ

く様子がある。そして、実践後のインタビュー

では学級目標そのものを捉え直したことを語

っている。

Ｄ：これ（学級目標）なくても、みんな 子ど

もたち と「こんな学校生活を送りたい」と

か「こんな指導していきたい」っていうのが

共有できとったら、別にいらないなと思いま

した。そもそも。

組織的な対話の中で学級目標そのものを俯

瞰する視点をもち、実践後の日々の学級づくり

において学級目標について再思考したのだと

考えられる。その結果、学級づくりで大切なの

は「教員の思い」と「児童の思い」の両方を共

有し、「共につくる学級」を目指すことなのでは

ないかと考えている様子が窺えた。

④対話で生まれる葛藤と多様な児童の存在へ

の気づき

実践後のインタビューで、Ⅾ教員が言葉数多

く語る瞬間があった。それは、【実践４】「誰も

が楽しい運動会」をテーマに対話を行ったこと

を、想起したときである。

Ｄ：（みどりの会の中で）テーマが難しかっ

たのは、「誰もが楽しい運動会」。そんなのは

多分ないやろうなと。結局それって無理じゃ

ないですか。

この語りを口火として、対話の中で感じたこ

とを次々と話している。「運動会の嫌なところ

を挙げましたよね。子どもが思う運動会の嫌な

ところをいろいろ挙げて。僕は別に運動会、嫌

だとは思ってなかった。楽しかったなと思って

たから。」と、自身の思いと対話の内容のズレを

認識している。「わからんでもないけど。運動会

嫌な気持ちが。」と、運動会に困難を抱える児童

に共感する姿勢も見せるが、「運動が嫌いな人

に寄り添いすぎたら駄目やなと思った。「やら

んでいいよ」ってできるものじゃないし。学校

行事として目標があって、指導要領にも（記載

が）あるし。」と、運動会そのものを擁護してい

る。

【実践４】での対話を分析したところ、８名

中、Ⅾ教員を含む６名の教員が「運動会は好き

だった」と経験を語り、１名が語った運動会へ

の困り感を実践者が広めたことから運動会で

困難を抱える児童に焦点が当たり対話が起き

ている。つまり「運動会の嫌なところをいろい

ろ挙げ」ただけではなかったといえる。

この状況から「「誰もが楽しい運動会」、それ

って無理」という思いに至ったⅮ教員は、「運動

会が好き」という価値観が排他されたと感じた

− 92 − − 93 −

「共生の学級づくり」を志向する教員組織の開発的研究



12 

のではないかと推察される。【実践４】の中で

「 運動会は 自分ら（教員）にはどんな価値が

あるんやろう」と価値の問い直しを語ったり、

「学級経営とか、そういうのにも繋がるところ

あるし」と多角的に価値を見出したりする様子

からは、運動会を必要性のあるものとして価値

づけようとする意図が読み取れる。複数人での

対話の場では、話題の変化に対応できなかった

り誤解が生まれたりする可能性があり、Ⅾ教員

は【実践４】の対話で葛藤を抱えてしまったと

考えられる。

しかし、その葛藤の中に多様な児童の存在が

重なり、Ⅾ教員の中に残っている。「わからんで

もないけど。運動会嫌な気持ちが。」と、運動会

を嫌う児童の存在に気づいている。受け止める

までには至っていないが、これから運動会の度

に運動会を困難と捉える児童について、継続的

に考えるきっかけになったと推察される。

（（２２））事事例例２２：：ＢＢ教教員員

次に、Ｋ小学校４年目となり、４年生担任経

験も２回目と、自身の学級づくりが安定してき

たと感じ始めていると考えられるＢ教員の変

容について考察する。

①  Ｂ教員の学級づくり観

実践前の予備調査では、Ｂ教員が学級づくり

で意識していることを以下のように語ってい

た。

Ｂ教員 （学級のことで困っていることは、）

僕は授業のことが多いかな…。うまくいっ

ているかわからないんですけど、学級経営

の 状態はそんなに悪くないなって思って

て、（中略）校長先生からも「悪くないね」と

いう反応なので、（中略）学級経営より授業

のことをよく相談しているかな。授業力がま

だまだやなって授業しとっても、成績みても

そうなので。

（児童同士のトラブル解決では）なるべく

口を出すのを 我慢します。自分たちでしっ

かり解決していけるのが良いなって思うの

で。誰かに頼るとか任せる形 をとる子ども

たち が多いんかなって思ったし、いつまで

も先生とか大人に頼ってるわけにもいかん

し、ちょっとでも自分たちで、自分で解決で

きるっていうのを、一年間「頑張ろうね」っ

て子どもに言ったので。意識してやるように

してます。

学級づくりにおいてＢ教員はあまり困り感

を抱えておらず、「そんなに悪くない」と現状に

満足する様子がある。それ以上に「授業力がま

だまだ」と、授業力を高めたいと考えている様

子がある。一方、学級は「自分たちでしっかり

解決していけるのが良い」と自律を目指してい

る。子ども同士のトラブルも本人たちで解決す

るよう促し、介入しすぎず自律を促そうとして

いることから、自主的・自律的な学級づくりを

目指していると考えられる。

しかし、「いつまでも先生とか大人に頼って

るわけにもいかん」とし「自分たちで、自分で

解決」としていることから、やや放任の傾向が

あると推察された。

②  定期的な開催の効果

Ｂ教員の実践後のインタビュー調査では、対

話の内容について「あんまりモヤモヤが残らな

い。勉強になった！って思って終わってる。」と

語っている。実践前の予備調査では「学級経営

より授業」と語り、実践後も「なんか自分って

狭いなって思うことがあった」と考えるのは

「授業の後の整理会」が多いと語っていること

から、授業という目的意識の強いことには意識

が向くが、学級づくりというゴールのはっきり

しないことには意識が向きづらい傾向にある

ことが推察された。

このようなＢ教員だが、実践後のインタビュ

ー調査で「定期的に学級づくりの話がある」こ

とで「今、自分の学級って、どんな状態なんや

ろっていうのは考えてました。」と語り、学級づ

くりについて意識する機会があったことが窺
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えた。

対話型校内研修会は月に１回の頻度で行い、

その合間に児童理解の会も行われたため、担任

教員にとっては昨年度より頻繁に自学級につ

いて振り返る機会があった。Ｂ教員は「皆さん

客観的に見て、今自分の学級ってどんな状態な

んやろう（と考えて）、上手に 学級の いいとこ

ろ、駄目 なところ 言うじゃないですか」と、

他教員の様子を思い浮かべて話し、「僕あれが

できなくて」と自身の苦手を打ち明けている。

Ｄ教員でも起きたことだが、他教員の多様な

意見に触れることで自己内省し意識できるよ

うになったと考えられる。Ｂ教員にとっては、

それが定期的に開かれることが必要だったと

推察された。

③実践を見つめ直す

実践前の予備調査での「自分たちでしっかり

解決していけるのが良いなって思う」の語りか

ら、比較的児童に任せた学級づくりを考えてい

ると捉えられる。

それに対し、実践後のインタビュー調査で

「学級目標の見直し」を行ったことを語り、「僕

の思いも入れてもらった」とＢ教員も学級の一

員として学級づくりを考え、参加するようにな

った様子があった。これは、【実践５】の「みん

なが幸せになる学級目標」をテーマにした対話

がきっかけだと考えられる。

【実践５】の対話の冒頭で、Ｂ教員は自身の

学級目標の決め方を「最近は、全員で一つの学

級目標作ってない。」と話し、「一つのキーワー

ドを作りますけど、それに対して自分がどんな

思いかとか、どんなんしていきたいかっていう

のを一人ずつ考える、っていう風にしてます。」

と、各自で目標を立てる学級づくりの実践を紹

介している。その後の対話の中で、以下のよう

なやり取りがあった。

Ｃ：（学級目標を立てる時は）学校目標があ

って、それを各学年におろして、それぞれの

学年の目標を話し合って立てる、そんなイメ

ージ。

Ｔ：オリジナルを（担任の）裁量で作ってい

くものが、「学級目標」？

Ｃ：（でも）子どもとズレないように作らな

きゃいけない。思い、子どもの思いを、

学級目標は、学校目標を取り込みつつ子ども

と作っていく、というＣ教員の学級づくりの方

法が語られた。これに反応したことをＢ教員は

実践後のインタビューで語っている。「 目標

ゼロは、目指すところがなさすぎてよくないと

思うんですよ。ゴールですよね、何かしらゴー

ルはいる。」と、目標は必要なものと捉え直した

様子があり、さらに「Ｃ教員が言っとった、学

校目標を学年に合わせてかみ砕く、みたいなの

は、なるほどなって思って。そしてそれは学級

目標に合っとるな、と思いました。」と、学校目

標を学級目標に変えることを柔軟に取り入れ

る様子がある。

フットワークが軽く様々なことを実践して

いるＢ教員にとって、教員同士の対話の場は多

様な学級観を知る機会となり、自身の実践を見

つめ直すきっかけになっていたのだと推察さ

れる。組織的な場だからこそ多様な学級観に触

れることができ、Ｂ教員にとっては有効な手段

であったと考えらえる。

ⅣⅣ 考考察察

１１．．対対話話のの場場づづくくりりのの成成果果とと課課題題

以上の分析を踏まえて、教員と児童の「共生

の学級づくり」を目指すための組織的な対話の

場づくりについて、成果と課題を考察する。

まず、学級観、学級づくり観を見つめ直すた

めにデザインした対話の場について、教員にと

っては学級のことを考える良い機会として認

識されていたということがわかる。Ｂ教員は５

月に「（対話で）話してみて『俺ってそんなこと

意識して学級づくりしとんやな』って言語化し

て初めてわかるので、ありがたい」と語ってお

り、対話の場は学級づくりを見つめ直す場と捉
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のではないかと推察される。【実践４】の中で

「 運動会は 自分ら（教員）にはどんな価値が

あるんやろう」と価値の問い直しを語ったり、

「学級経営とか、そういうのにも繋がるところ

あるし」と多角的に価値を見出したりする様子

からは、運動会を必要性のあるものとして価値

づけようとする意図が読み取れる。複数人での

対話の場では、話題の変化に対応できなかった

り誤解が生まれたりする可能性があり、Ⅾ教員

は【実践４】の対話で葛藤を抱えてしまったと

考えられる。

しかし、その葛藤の中に多様な児童の存在が

重なり、Ⅾ教員の中に残っている。「わからんで

もないけど。運動会嫌な気持ちが。」と、運動会

を嫌う児童の存在に気づいている。受け止める

までには至っていないが、これから運動会の度

に運動会を困難と捉える児童について、継続的

に考えるきっかけになったと推察される。

（（２２））事事例例２２：：ＢＢ教教員員

次に、Ｋ小学校４年目となり、４年生担任経

験も２回目と、自身の学級づくりが安定してき

たと感じ始めていると考えられるＢ教員の変

容について考察する。

①  Ｂ教員の学級づくり観

実践前の予備調査では、Ｂ教員が学級づくり

で意識していることを以下のように語ってい

た。

Ｂ教員 （学級のことで困っていることは、）

僕は授業のことが多いかな…。うまくいっ

ているかわからないんですけど、学級経営

の 状態はそんなに悪くないなって思って

て、（中略）校長先生からも「悪くないね」と

いう反応なので、（中略）学級経営より授業

のことをよく相談しているかな。授業力がま

だまだやなって授業しとっても、成績みても

そうなので。

（児童同士のトラブル解決では）なるべく

口を出すのを 我慢します。自分たちでしっ

かり解決していけるのが良いなって思うの

で。誰かに頼るとか任せる形 をとる子ども

たち が多いんかなって思ったし、いつまで

も先生とか大人に頼ってるわけにもいかん

し、ちょっとでも自分たちで、自分で解決で

きるっていうのを、一年間「頑張ろうね」っ

て子どもに言ったので。意識してやるように

してます。

学級づくりにおいてＢ教員はあまり困り感

を抱えておらず、「そんなに悪くない」と現状に

満足する様子がある。それ以上に「授業力がま

だまだ」と、授業力を高めたいと考えている様

子がある。一方、学級は「自分たちでしっかり

解決していけるのが良い」と自律を目指してい

る。子ども同士のトラブルも本人たちで解決す

るよう促し、介入しすぎず自律を促そうとして

いることから、自主的・自律的な学級づくりを

目指していると考えられる。

しかし、「いつまでも先生とか大人に頼って

るわけにもいかん」とし「自分たちで、自分で

解決」としていることから、やや放任の傾向が

あると推察された。

②  定期的な開催の効果

Ｂ教員の実践後のインタビュー調査では、対

話の内容について「あんまりモヤモヤが残らな

い。勉強になった！って思って終わってる。」と

語っている。実践前の予備調査では「学級経営

より授業」と語り、実践後も「なんか自分って

狭いなって思うことがあった」と考えるのは

「授業の後の整理会」が多いと語っていること

から、授業という目的意識の強いことには意識

が向くが、学級づくりというゴールのはっきり

しないことには意識が向きづらい傾向にある

ことが推察された。

このようなＢ教員だが、実践後のインタビュ

ー調査で「定期的に学級づくりの話がある」こ

とで「今、自分の学級って、どんな状態なんや

ろっていうのは考えてました。」と語り、学級づ

くりについて意識する機会があったことが窺
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えた。

対話型校内研修会は月に１回の頻度で行い、

その合間に児童理解の会も行われたため、担任

教員にとっては昨年度より頻繁に自学級につ

いて振り返る機会があった。Ｂ教員は「皆さん

客観的に見て、今自分の学級ってどんな状態な

んやろう（と考えて）、上手に 学級の いいとこ

ろ、駄目 なところ 言うじゃないですか」と、

他教員の様子を思い浮かべて話し、「僕あれが

できなくて」と自身の苦手を打ち明けている。

Ｄ教員でも起きたことだが、他教員の多様な

意見に触れることで自己内省し意識できるよ

うになったと考えられる。Ｂ教員にとっては、

それが定期的に開かれることが必要だったと

推察された。

③実践を見つめ直す

実践前の予備調査での「自分たちでしっかり

解決していけるのが良いなって思う」の語りか

ら、比較的児童に任せた学級づくりを考えてい

ると捉えられる。

それに対し、実践後のインタビュー調査で

「学級目標の見直し」を行ったことを語り、「僕

の思いも入れてもらった」とＢ教員も学級の一

員として学級づくりを考え、参加するようにな

った様子があった。これは、【実践５】の「みん

なが幸せになる学級目標」をテーマにした対話

がきっかけだと考えられる。

【実践５】の対話の冒頭で、Ｂ教員は自身の

学級目標の決め方を「最近は、全員で一つの学

級目標作ってない。」と話し、「一つのキーワー

ドを作りますけど、それに対して自分がどんな

思いかとか、どんなんしていきたいかっていう

のを一人ずつ考える、っていう風にしてます。」

と、各自で目標を立てる学級づくりの実践を紹

介している。その後の対話の中で、以下のよう

なやり取りがあった。

Ｃ：（学級目標を立てる時は）学校目標があ

って、それを各学年におろして、それぞれの

学年の目標を話し合って立てる、そんなイメ

ージ。

Ｔ：オリジナルを（担任の）裁量で作ってい

くものが、「学級目標」？

Ｃ：（でも）子どもとズレないように作らな

きゃいけない。思い、子どもの思いを、

学級目標は、学校目標を取り込みつつ子ども

と作っていく、というＣ教員の学級づくりの方

法が語られた。これに反応したことをＢ教員は

実践後のインタビューで語っている。「 目標

ゼロは、目指すところがなさすぎてよくないと

思うんですよ。ゴールですよね、何かしらゴー

ルはいる。」と、目標は必要なものと捉え直した

様子があり、さらに「Ｃ教員が言っとった、学

校目標を学年に合わせてかみ砕く、みたいなの

は、なるほどなって思って。そしてそれは学級

目標に合っとるな、と思いました。」と、学校目

標を学級目標に変えることを柔軟に取り入れ

る様子がある。

フットワークが軽く様々なことを実践して

いるＢ教員にとって、教員同士の対話の場は多

様な学級観を知る機会となり、自身の実践を見

つめ直すきっかけになっていたのだと推察さ

れる。組織的な場だからこそ多様な学級観に触

れることができ、Ｂ教員にとっては有効な手段

であったと考えらえる。

ⅣⅣ 考考察察

１１．．対対話話のの場場づづくくりりのの成成果果とと課課題題

以上の分析を踏まえて、教員と児童の「共生

の学級づくり」を目指すための組織的な対話の

場づくりについて、成果と課題を考察する。

まず、学級観、学級づくり観を見つめ直すた

めにデザインした対話の場について、教員にと

っては学級のことを考える良い機会として認

識されていたということがわかる。Ｂ教員は５

月に「（対話で）話してみて『俺ってそんなこと

意識して学級づくりしとんやな』って言語化し

て初めてわかるので、ありがたい」と語ってお

り、対話の場は学級づくりを見つめ直す場と捉
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えていたと考えられる。さらに 月の実践後

のインタビューで「（対話の場では）自分の言い

たいこと言ったし、いろんな人の話聞けた」と

満足げに話し、「楽しかった」と振り返っている。

学級担任として学級づくりは常に実践するこ

とだが、それに対しての思いや根拠を話す機会

は少ない。対話の場を設けることで、教員自身

の学級づくり実践について言語化して振り返

ることができ、また他の教員の考えを聞いて自

身の学級づくり実践と比較しながら振り返る

ことができたのではないかと考える。

次に、安心して話せる場づくりとして試みた

グランドルールやアイスブレイクについて、

【実践３】の対話の後で「児童への批判的な発

言を不快に感じる」という意見が上がったのは

上述の通りであるが、その後【実践４】で「児

童に対してチクチク言葉を使わない」というグ

ランドルールを追加したところ、「 児のダンス

がひどい…あ、言っちゃだめやった。」と意識し

ている様子があり、他にも実践中の児童に対す

る批判的な発言は、ほぼなくなった。放課後の

教員同士の会話からも児童に対する批判が減

り、代わりに困り事に対してどう対応すればよ

いかという具体的な相談につながることが増

えた。また、アイスブレイクとして毎実践の初

めに簡単なテーマを決めて話したことは、教員

同士の関係を円滑なものにし、会話が弾むよう

になった。【実践１】ではアイスブレイクの時間

が確保できず全体の発話量が少なく実践者と

の一問一答の会話が続き、互いの顔を見合って

反応したり意見したりすることに抵抗がある

様子が見えた。しかし、【実践２】以降は毎回ア

イスブレイクを確保でき、何気ない会話で笑い

合い、リラックスした様子があった。【実践３】

以降の対話でも、よく反応があり笑い声も聞か

れている。このことから、対話の場づくりでは、

互いが気持ちよく話すための約束などの環境

づくりや、教員同士の人間関係づくりを、常に

行わなければならないとわかった。普段の何気

ない会話が組織の人間関係を作り、効果的な対

話を生む土台となっていると考えられる。

一方、対話に入りきれず困っている教員も確

認できた。Ａ教員は全ての対話の中で発話量が

一番少なく、 月に「話のテンポが早すぎて考

えてるうちに進んでしまう」と話している。実

践者のコーディネートの反省については上述

の通りあるが、参加者全員の思いや考えを引き

出す問い返しや、話の内容をじっくりと深める

コーディネートの必要性があることが示唆さ

れた。

対話の場づくりにおいて共生の具体的なテ

ーマを題材としたことについて、成果と課題が

あげられる。第二期の二つの対話テーマは、共

生の概念である〈多様性の尊重〉と〈凝集性の

重視〉の両立を、学校の活動や学級づくり実践

と照らし合わせテーマとして設定したもので

ある。【実践４】のテーマ「誰もが楽しい運動会」

では、Ｄ教員をはじめとした数名の教員が児童

の困り感と向き合い受け止めた上で乗り越え

ようとする対話が見られ、【実践５】のテーマ

「みんなが幸せになるための学級目標」では、

Ｃ教員やＡ教員を中心に学級目標は何のため

にあるかを再思考する対話が見られるなど、ど

ちらも共生のプロセスを辿っている。

テーマが具体的であったため、日々の実践や

児童の様子が話題になり、教員のもつ認識が互

いに共有しやすかったと考えられる。同じ小学

校で働く教員にとって、その学校にいる児童や

学級の姿が共通の話題であり、対話の土台とな

る。実践前に、Ｋ小学校では、運動会に困難を

抱えている児童の存在が予測されたし、学級目

標に困り感を抱えている教員も予測された。そ

の学校が抱えていると予測される困難を、共生

の概念と照らし合わせて具体的なテーマとし

て設定することが重要だと考える。そのために

は、その学校の様子を知る教員がコーディネー

ターとなり、テーマ設定を行うことが必要だと

推察された。

一方、具体的なテーマ設定は、対話の内容が

日々の実践方法や方策の検討に流れやすくな
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るという課題が見えた。具体的なテーマを設定

する場合は、コーディネーターとなる教員が、

実践の目的や方策への思いを問い返すことや、

テーマに立ち返る声かけなどの調整が必要で

あると考えられる。

２２．．教教員員のの学学級級観観、、学学級級づづくくりり観観のの変変容容

共生の学級づくりを志向する組織的な対話

の場を実践する中で、Ｄ教員とＢ教員を中心に

学級観、学級づくり観の変容が読み取れた。

Ｄ教員は、管理や規則を重視する学級観、学

級づくり観の傾向が強かったが、自己内省する、

当たり前を問い直す、多様な児童の存在に気づ

くなど、対話の中で思考することを経験し、共

感的な理解を大切にする学級観、学級づくり観

を持ち始めている。

Ｂ教員は、事前調査で「自分の中で、（学級づ

くりは）得意というかできるかなって思ってる。

ちょっと自信ある。」と、自身の学級づくり観に

自信がある様子だったが、実践後のインタビュ

ーでは「なんか（学級のことが）見えてないか

もって最近は思って自信がなくなって」と自身

の学級づくり観を問い直す様子がある。これら

は、月に 回、学級づくりについて問い直す対

話を実践することで、継続的に思考する環境が

整い、徐々に学級観、学級づくり観の変容が促

されたのだと考えられる。 回の対話で気づい

たことも、想起することがなければ薄れやすい。

定期的な対話が気づきを再思考する機会とな

っていたと考える。また、対話と対話の間に

か月の学級づくり実践があることで、気づき

理論 と実践の往還が生まれ、児童と共につく

る「共生の学級づくり」の概念が浸透したので

はないかと考える。

３３．．組組織織的的なな対対話話のの場場のの価価値値

本実践は、対話型校内研修会と位置づけ、共

生の学級づくりを志向する組織的な対話の場

をデザインした。Ｋ小学校において、学級づく

りに関する当たり前を見つめ直したり、教員の

認識の変容を求めたりする研修会の開催例は

なく、参加教員は新たな形として受けとめてい

る様子だった。そして、会が終わっても毎回数

名がその場に留まり対話を続けている姿から、

教員たちは対話を求めているのだと感じた。

また、これまでのＫ小学校の実践は、学級の

ルールや規則を共通で揃えようとするものが

多く、深く考えずに従うことを良いこととして

捉えている教員がいた。しかし、対話を通して

教員同士の多様性に触れ、多様な学級づくりが

あって良いことを感じるようになった。

さらに、学級の児童との対話を意識した「共

生の学級づくり」を行おうとする教員の姿も見

られるようになった。

実践検討でも教授型研修でもない対話型の

研修会であっても、テーマが明確であれば十分

学び合える環境となり互いの認識の変容を求

められるといえる。

ⅣⅣ 今今後後にに向向けけてて

以上の実践を通して、共生の学級づくりを志

向する組織的な場づくりの実践が、教員の認識

を変容させる場として一定の可能性を持つこと

が確認できた。まずは、教員同士が互いを受け

止める環境、安心して対話のできる環境を整え

ることで、組織的な対話の場が実現したと考え

る。また、共生の概念をもとにした、Ｋ小学校

の実態に即した具体的なテーマを設定すること

で、教員が日々の実践で抱える困難や、児童の

様子が現れることも確認できた。

しかし、共生はゴール志向ではなくプロセス

志向であることを鑑みると、対話を通して結論

や実践方法を見つけ出すことが目的ではなく、

継続的に共生の学級づくりを志向し続けていく

ことが求められる。対話の後、運動会の運営を

再考することになり、「（今年はこれで行くけれ

ど、）来年に向けて種をまいた」と、得た思考

を暫定的なものとして捉え、更新し続けていこ

うとする姿があった。これが共生の学級づくり

を志向する姿として求めたいことである。Ｋ小
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えていたと考えられる。さらに 月の実践後

のインタビューで「（対話の場では）自分の言い

たいこと言ったし、いろんな人の話聞けた」と

満足げに話し、「楽しかった」と振り返っている。

学級担任として学級づくりは常に実践するこ

とだが、それに対しての思いや根拠を話す機会

は少ない。対話の場を設けることで、教員自身

の学級づくり実践について言語化して振り返

ることができ、また他の教員の考えを聞いて自

身の学級づくり実践と比較しながら振り返る

ことができたのではないかと考える。

次に、安心して話せる場づくりとして試みた

グランドルールやアイスブレイクについて、

【実践３】の対話の後で「児童への批判的な発

言を不快に感じる」という意見が上がったのは

上述の通りであるが、その後【実践４】で「児

童に対してチクチク言葉を使わない」というグ

ランドルールを追加したところ、「 児のダンス

がひどい…あ、言っちゃだめやった。」と意識し

ている様子があり、他にも実践中の児童に対す

る批判的な発言は、ほぼなくなった。放課後の

教員同士の会話からも児童に対する批判が減

り、代わりに困り事に対してどう対応すればよ

いかという具体的な相談につながることが増

えた。また、アイスブレイクとして毎実践の初

めに簡単なテーマを決めて話したことは、教員

同士の関係を円滑なものにし、会話が弾むよう

になった。【実践１】ではアイスブレイクの時間

が確保できず全体の発話量が少なく実践者と

の一問一答の会話が続き、互いの顔を見合って

反応したり意見したりすることに抵抗がある

様子が見えた。しかし、【実践２】以降は毎回ア

イスブレイクを確保でき、何気ない会話で笑い

合い、リラックスした様子があった。【実践３】

以降の対話でも、よく反応があり笑い声も聞か

れている。このことから、対話の場づくりでは、

互いが気持ちよく話すための約束などの環境

づくりや、教員同士の人間関係づくりを、常に

行わなければならないとわかった。普段の何気

ない会話が組織の人間関係を作り、効果的な対

話を生む土台となっていると考えられる。

一方、対話に入りきれず困っている教員も確

認できた。Ａ教員は全ての対話の中で発話量が

一番少なく、 月に「話のテンポが早すぎて考

えてるうちに進んでしまう」と話している。実

践者のコーディネートの反省については上述

の通りあるが、参加者全員の思いや考えを引き

出す問い返しや、話の内容をじっくりと深める

コーディネートの必要性があることが示唆さ

れた。

対話の場づくりにおいて共生の具体的なテ

ーマを題材としたことについて、成果と課題が

あげられる。第二期の二つの対話テーマは、共

生の概念である〈多様性の尊重〉と〈凝集性の

重視〉の両立を、学校の活動や学級づくり実践

と照らし合わせテーマとして設定したもので

ある。【実践４】のテーマ「誰もが楽しい運動会」

では、Ｄ教員をはじめとした数名の教員が児童

の困り感と向き合い受け止めた上で乗り越え

ようとする対話が見られ、【実践５】のテーマ

「みんなが幸せになるための学級目標」では、

Ｃ教員やＡ教員を中心に学級目標は何のため

にあるかを再思考する対話が見られるなど、ど

ちらも共生のプロセスを辿っている。

テーマが具体的であったため、日々の実践や

児童の様子が話題になり、教員のもつ認識が互

いに共有しやすかったと考えられる。同じ小学

校で働く教員にとって、その学校にいる児童や

学級の姿が共通の話題であり、対話の土台とな

る。実践前に、Ｋ小学校では、運動会に困難を

抱えている児童の存在が予測されたし、学級目

標に困り感を抱えている教員も予測された。そ

の学校が抱えていると予測される困難を、共生

の概念と照らし合わせて具体的なテーマとし

て設定することが重要だと考える。そのために

は、その学校の様子を知る教員がコーディネー

ターとなり、テーマ設定を行うことが必要だと

推察された。

一方、具体的なテーマ設定は、対話の内容が

日々の実践方法や方策の検討に流れやすくな
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るという課題が見えた。具体的なテーマを設定

する場合は、コーディネーターとなる教員が、

実践の目的や方策への思いを問い返すことや、

テーマに立ち返る声かけなどの調整が必要で

あると考えられる。

２２．．教教員員のの学学級級観観、、学学級級づづくくりり観観のの変変容容

共生の学級づくりを志向する組織的な対話

の場を実践する中で、Ｄ教員とＢ教員を中心に

学級観、学級づくり観の変容が読み取れた。

Ｄ教員は、管理や規則を重視する学級観、学

級づくり観の傾向が強かったが、自己内省する、

当たり前を問い直す、多様な児童の存在に気づ

くなど、対話の中で思考することを経験し、共

感的な理解を大切にする学級観、学級づくり観

を持ち始めている。

Ｂ教員は、事前調査で「自分の中で、（学級づ

くりは）得意というかできるかなって思ってる。

ちょっと自信ある。」と、自身の学級づくり観に

自信がある様子だったが、実践後のインタビュ

ーでは「なんか（学級のことが）見えてないか

もって最近は思って自信がなくなって」と自身

の学級づくり観を問い直す様子がある。これら

は、月に 回、学級づくりについて問い直す対

話を実践することで、継続的に思考する環境が

整い、徐々に学級観、学級づくり観の変容が促

されたのだと考えられる。 回の対話で気づい

たことも、想起することがなければ薄れやすい。

定期的な対話が気づきを再思考する機会とな

っていたと考える。また、対話と対話の間に

か月の学級づくり実践があることで、気づき

理論 と実践の往還が生まれ、児童と共につく

る「共生の学級づくり」の概念が浸透したので

はないかと考える。

３３．．組組織織的的なな対対話話のの場場のの価価値値

本実践は、対話型校内研修会と位置づけ、共

生の学級づくりを志向する組織的な対話の場

をデザインした。Ｋ小学校において、学級づく

りに関する当たり前を見つめ直したり、教員の

認識の変容を求めたりする研修会の開催例は

なく、参加教員は新たな形として受けとめてい

る様子だった。そして、会が終わっても毎回数

名がその場に留まり対話を続けている姿から、

教員たちは対話を求めているのだと感じた。

また、これまでのＫ小学校の実践は、学級の

ルールや規則を共通で揃えようとするものが

多く、深く考えずに従うことを良いこととして

捉えている教員がいた。しかし、対話を通して

教員同士の多様性に触れ、多様な学級づくりが

あって良いことを感じるようになった。

さらに、学級の児童との対話を意識した「共

生の学級づくり」を行おうとする教員の姿も見

られるようになった。

実践検討でも教授型研修でもない対話型の

研修会であっても、テーマが明確であれば十分

学び合える環境となり互いの認識の変容を求

められるといえる。

ⅣⅣ 今今後後にに向向けけてて

以上の実践を通して、共生の学級づくりを志

向する組織的な場づくりの実践が、教員の認識

を変容させる場として一定の可能性を持つこと

が確認できた。まずは、教員同士が互いを受け

止める環境、安心して対話のできる環境を整え

ることで、組織的な対話の場が実現したと考え

る。また、共生の概念をもとにした、Ｋ小学校

の実態に即した具体的なテーマを設定すること

で、教員が日々の実践で抱える困難や、児童の

様子が現れることも確認できた。

しかし、共生はゴール志向ではなくプロセス

志向であることを鑑みると、対話を通して結論

や実践方法を見つけ出すことが目的ではなく、

継続的に共生の学級づくりを志向し続けていく

ことが求められる。対話の後、運動会の運営を

再考することになり、「（今年はこれで行くけれ

ど、）来年に向けて種をまいた」と、得た思考

を暫定的なものとして捉え、更新し続けていこ

うとする姿があった。これが共生の学級づくり

を志向する姿として求めたいことである。Ｋ小
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高高等等学学校校英英語語授授業業ににおおけけるる生生徒徒一一人人一一人人ののエエンンゲゲーージジメメンントトをを高高めめるる方方法法をを探探るる

――ススピピーーキキンンググ活活動動 SSmmaallll   TTaallkk をを通通じじてて――  

 

中村 綾 

 

金沢大学大学院教職実践研究科 

 

【【概概要要】】本研究は、高等学校英語授業において、生徒と教師双方がスピーキング活動に積

極的に取組めるようなエンゲージメントが高まる学習デザインを探った。その結果、不正

解になることに戦々恐々としながら正解に辿り着くことに心を砕くことなく生徒は日常生

活に密接したトピックで自由に意思疎通を試みた。会話を始めるまでに、生徒が「よし、

やってみよう」と思えるように教師が手立てを準備することで、行動的エンゲージメント

が高まった。相手に話したいと思える身近なことや好きなことをトピックにすることで感

情的エンゲージメントが向上した。また、相手に理解してもらえるようにどう伝えるかを

考えるとき認知的エンゲージメントが高まり、会話中につまずきがあったとき、相手の反

応や質問によって会話を継続することで社会的エンゲージメントが促進された。今後の課

題は、英語のコミュニケーションに日常的な話題を入れる良さを残しつつ、生徒がより深

い内容のコミュニケーションにエンゲージできるようになる学習デザインの開発であると

考える。  

 

ⅠⅠ  研研究究のの背背景景  

筆者の授業では、これまで生徒の英語のス

ピーキング活動に対する積極的活動参加が見

られなかった。その原因として、今まで以下

の２つの問題点を考えてきた。その２つとは、

言いたいことを言えないもどかしさ、間違え

る恥ずかしさ、である。しかし、これらの問

題だけが、生徒の積極性を削いできたのだろ

うか。もっと根本的な問題はないのだろうか。

それについて考えていた時に、学習者エンゲ

ージメントの理論を知った。この理論を学ん

で、今までの授業がエンゲージメントを促す

ものになっていなかったと省察した。 

Mercer & Dörnyei（2020）は、「学習者エ

ンゲージメント」を「学校に関連する活動や

学業的な課題に対して、夢中になって取り組

んでいる状態を意味する」(p.12)と定義して

いる。また、彼らはエンゲージメントの可塑

性に言及している。ここでの可塑性とは、「教

師の働きかけによって学習者のエンゲージメ

ントを高めたり弱めたりすることが可能だ」

(p.19)という意味である。授業者はこの理論

から、授業スキルやタスクへの取り組み方を

考え直し、エンゲージメントを促し高める方

法を探りたいと考えた。これが研究の動機で

ある。 

エンゲージメントには、行動、認知、感情、

社会の４つの側面がある。廣森（2023）は、

次のように述べている。 

 

「第１に、エンゲージメントの各側面は密

接に関連しているということです。このこ

とは、エンゲージメントのある側面に働き

かけることで、他の（別の）側面にプラス

の影響を与え、結果として、取り組み全体

を促進できる可能性があることを意味して

16 

学校において、このような対話型の実践は始め

たばかりで教員の認識の変容は十分とはいえな

い。コーディネーターとなる教員を中心に、学

校や教員、児童の実態に合った共生の概念をも

とにしたテーマを設定し、対話の場づくりを継

続していくことが今後の課題である。

また、コーディネーターの養成も課題として

あげられる。複数人での対話の場であることか

ら、一人で運営することが難しかった。協力者

を仰いだり会の運営を交代したりしながらコー

ディネートする力を参加者全員に付け、より組

織的に共生の学級づくりを志向する教員が育っ

ていくことが望ましいと考える。

本実践で、多くの教員が共生の学級づくりを

志向し、継続的に学級観、学級づくり観を変容

させ、児童と共に行う学級づくりを模索してい

くようになってくれれば幸いである。
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