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概要：本研究は、近年学校教育現場が重視する授業実践として協働による知識構築活動に注目し、同実
践を教師が学習し実現する過程を検討した。特に実践のビジョンを共有する集団が協働で授業研究を行
う場である授業研修会の役割に注目し、実践との往還を通した双方向の学習過程を検証した結果、以下
の結果が得られた：同実践に取り組む教員集団において、（1）経験年数や熟達の程度が等しい教師を
対象に検討した結果、（2）授業研修会の参加の仕方（＝互いの実践を語る言葉を共有する）が異なる
教師間で、（3）研修会内での獲得レパートリを学級内で実施・検証する割合が異なること、（4）（実践
化の過程で生じた課題や問題点を基に）授業研修会の参加の仕方の変容が異なること、（5）これらの
往還を通して同実践の実現過程に違いが見られること、（6）学級の児童間の参加メタファに基づく学
習活動の進展過程に違いが見られることが示唆された。最後に今後の課題と展望について論じた。
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1.　はじめに
1. 1. 研究の背景
情報化が急速に進展し、様々な知識が絶えず変革
を続ける21世紀は、「知識基盤社会（Hargreaves、
2003）」と呼ばれる。社会情勢の変動は、時代を
生きる子どもに求められる能力に変化をもたら
し、教育に対する要請として顕れる。それ故子ど
もの教育に携わる教師は、その資質や能力に絶え
ざる変革を求められ、試行錯誤を繰り返し学び続
ける存在であるといえる。
一方で、教員歴のなかで特定の授業観・学習観
に基づく授業実践を磨き続けた多くの教師にとっ
て、異なる授業観・学習観に基づく実践を実現す
る道程は困難である（丸野、2005；丸野、2008）。
社会情勢の変動から重要性自体は認識しても、既
有の授業観を見直し、教材研究を練り直し、自ら
実践を振り返り熟達化の見通しを持つことは一人
ひとりの教師単独では難しく、実践のビジョンを
共有する教師集団が協働的に授業研究を行う
場（授業研修会等）への参加が効果的とされる

（Little、2002；Little and Horn、2007）。
本稿の目的は、近年学校教育現場で重視される

授業実践を教師が学習していく過程を、授業研修
会と授業実践の往還を通して検討していくことで
ある。

1. 2. 協働構成的視点から捉える学習活動の重要性
近年教室環境や学習活動の設計の多くは、「知識

や学習における社会的要因を重視する」学習観を
背景に、教室を「様々な子どもたちが協働的に活
動し共有する課題を追求する学習者共同体（Brown
et al.、1993）」と捉えており、共同体が持つ特徴
を有効に機能させるための教授活動や学習活動
デザインに関する研究知見が蓄積されている
（Scardamaria et al.、2010）。
これは従来の獲得メタファ（Sfard、1998　学習

を外部との情報交換を通した内的表象の変化とす
る学習観）に基づく授業実践と異なる、参加メタ
ファ（学習を特定の社会文化的に有意味な実践に
参加できるようになる過程とする学習観）に基づ
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く授業実践の重要性を示唆する研究動向であると
いえる。

1. 3.「協働による知識構築活動」の重要性
参加メタファの学習観が指向する「社会文化
的に有意味な実践」とは、特定の活動に限らな
いが、本稿では特に、「協働による知識構築活動
（Scardamaria and Bereiter、2003；丸野、2005；
丸野、2008　他者の考えを道具に自分の考えを構
成し、互いの吟味検討を通して発展させる相互依
存的な学習活動）」を対象とする。
近年学校教育現場では、児童生徒同士のコミュ
ニケーションを通した「創造的対話能力」をいか
に育むかが重要な課題となっている。この教育目
標の達成には、単なる知識や技能を教科体系に
沿って習得させるだけでなく、それらを活用しな
がら上記活動に取り組ませることで、次第に児童
生徒がその活動に参加できるようになること（参
加メタファに基づく学習の進展）が重要であり、
中央教育審議会（2014）も、初等中等教育におい
て、学修者の能動的な学修参加を取り入れた学習
方法（アクティブラーニング）やそのための指導
法を充実させていく必要性を言及している。
同実践の実現を指向する先行研究から、児童生
徒が活動を行う際の対話の質の変容の変容（cf .
他者から独立した意見の出し合いから相互依存
的な吟味・検討）を通して、個々の学習者の学
業成績の向上や様々な認知能力に貢献すること
が、異なる学年層や教科教育ごとに検証されてい
る（Wegelif et al.、1999；Dawes、2004；Dawes 
and Sams、2004；Littleton et al .、2005；Mercer 
and Sams、2006）。
一方、これらの先行研究の多くが、同実践に
熟達した教師によるガイド（Rojas-Drummond 
et al.、2001）や教育介入プログラム（Wegelif、
1996, Mercer et al.、1999；Mercer et al.、2004）
等を始め様々な外的要因を重視している点からも
明らかなように、授業場面において「協働による
知識構築活動」を実現する道程は容易ではない。
課題に取り組む機会を設けるだけでは単なる情報
交換（意見の出し合い）の水準に留まる可能性が
高く、他者や状況に開かれた対話的思考は生じ

得ない。児童生徒の学習活動の進展に寄与する
教師の役割に関して様々な指摘がなされている
が（Edwards and Mercer、1994；O’Connor and 
Michaels、1993；Van Zee and Minstrell、1997；
Tobin、1987；Van Zee et al.、2001）、獲得メタファ
の認識論に基づく授業実践に馴染む教師にとっ
て、重要性自体は認識できたとしても、これらを
実践することは困難である。そのため異なる授業
観・学習観に基づく実践を実現する道程で「教師
はいかに学ぶのか」、その学習過程を検討するこ
とが極めて重要となる。

1. 4.「教師の学習過程」に関する研究動向
従来の教師教育研究では、教師の学習過程に関

して、（先述の学習観の変遷と同様に）獲得メタ
ファに基づく単線的（直線的）学習モデルとして
想定されている部分が大きい（cf . 外部との情報
の授受を通して教科内容の知識が漸次教授内容の
知識へ変容する（Shulman、1987））。しかし、自
ら磨き上げた実践と異なる学習観に基づく教育実
践に取り組む際には、自らの教科内容の知識を新
しい学習観から再考し、教授内容の知識へと変換
していく機会が必要とされており（大島、2008）、
それには、教育実践のビジョンを共有する教師集
団及び研究者が協働で授業研究を行う場（cf . 授
業研修会）に参加することが効果的とされる。互
いに認識の異なる教師一人ひとりの「実践に対
する捉え方」を言語化することで、授業の見方・
考え方を共有していく実践の表象化過程（Little、
2002；Little and Horn、2007）に臨むことが、学
習の契機として有効に機能するという考え方であ
る。
ここでは、単に外部との情報の授受が個々の教

師の内的表象の変容に寄与するという単線的（直
線的）学習モデルでなく、授業研修会と授業実践
の往還を通した双方向の学習プロセスが想定され
る－（1）授業研修会から授業実践へ：教師の学
習は（授業研修会等を通して）知識としてのレパー
トリを拡張するのでは十分でなく、学級内で実施・
検証しながら（Hammerness et al.、2005）、実際
に行為として実践できて初めて有効に機能すると
いう性質を持つ（Darling-Hammond、2006）。（2）
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授業実践から授業研修会へ：実際に行為として実
践することで、既有知識を実践的知識として「言
葉としても」有効活用できるようになり（Clark 
and Hollingworth、2002）、実践化の過程で生じ
た課題や問題点を基に授業研修会への参加の仕方
（cf. 語の使用や参加構造）が変容する。
更に、秋田（2008）は授業研修会を通した教師
の学習過程に関して、Stahl（2006）の協働学習
過程の考え方を引用しながら以下のように指摘す
る；「授業検討の場は、教師が自らの暗黙の理解
を他者に語ることによって焦点化して議論してい
くことで一つの意味を形成（中略）していく過程」
「したがって、個人の学習だけではなく、学校を
一つの文化を持った共同体として形成していく過
程であるといえる」。つまり、各個人が新たな知
識を獲得することで「授業研修会から授業実践へ」
と進展する個別的学習モデルではなく、教師集団
全体が実践のビジョンを共有し、学習者共同体
（Brown et al.、1993）として協働的に学び合う関
係へと変容すること（＝参加メタファに基づく認
識論が意味する「学習者同士の関係論的変化（大
島・加藤、2010）」）を一つの指標とした集団的学
習モデルとして教師の学習過程を検証する必要性
を指摘したものといえる。

1. 5. 本研究の目的
本研究は、近年学校教育現場で重視される授業
実践として協働による知識構築活動に注目し、こ
の実践を教師が学習し実現していく過程を検討す
ることである。特に教育実践のビジョンを共有す
る集団が協働で授業研究を行う場である授業研修
会の役割に注目し、授業実践との往還による双方
向の学習プロセスを検証する。
具体的には、授業研修会の談話過程において
個々の教師が互いの実践を語る言葉を共有しなが

ら議論の場に参加できることで、ビジョンの共有
が生じ易くなり、（研修会内で）知識として獲得
されたレパートリを自らの学級で実施・検証する
割合が高まること、その結果、実践化の過程で生
じた課題や問題点を基に授業研修会への参加の仕
方がより中心的な役割へと変容すること、これら
を通して、次第に同実践の実現に熟達していき、
学級の児童同士が相互依存的な吟味・検討に参加
できるようになる（＝参加メタファに基づく学習
活動の進展）ものと仮定する。
そのため本研究は、「協働による知識構築活動」

中心の授業に研究主題として取り組む公立小学校
を対象に、（1）同実践の熟達の程度が等しい教
師間で、（2）授業研修会の参加の仕方が異なるか、
（3）（研修会内で）獲得されたレパートリを学級
で実施・検証する割合が異なるか、（4）以後の
授業研修会への参加の仕方が変容するか、（5）
次第に教師自身が同実践の実現に熟達していく
か、（6）学級の児童同士に参加メタファに基づ
く学習活動の進展が見られるか、を検討する（図
1参照）。

2. 方法
2. 1. 分析対象（目的（1）（2）（3）（4）（5）に共通）
「協働による知識構築活動中心」の授業に長年
研究主題として取り組むF県公立小学校の教員
（12名）の内、同実践に取り組む年数や熟達の程
度が等しい教師 4名（以下A・B・C・D。同校
赴任二年目、教師歴15年以上）の国語科授業実
践を対象に、各学期 4本ずつの授業及び授業研修
会の逐語記録を分析対象とする（対象である教師
4名は筆者ら含む研究者 3名の協議により選定）。
全授業場面で教師は協働による知識構築活動を志
向し、授業研修会はその授業場面に関する検討が
行われる。

五十嵐・丸野：「授業研修会と授業実践の往還」を通した教師の学習過程に関する検討

図1　本研究の目的（1）（2）（3）（4）（5）（6）と方法及び結果との対応関係
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2. 2. 分析方法
2. 2. 1　目的（1）
（筆者らを含む研究者 3名の協議によって選定
した）分析対象となる教師4名の間で「協調学習
型授業実践の熟達の程度が等しい」という前提を
確認するために、Rojas-Drummond et al.（2001）
が分類した協調学習型授業を実践する教師に特徴
的な発話行為カテゴリ（表1）を用い、教師A～
D間で各カテゴリ（Ⅰ～Ⅴ：計24項目）内容に
該当する発話行為の頻度が異なるかを比較した。
Rojas-Drummond et al.（2001）の研究では、協
調学習型授業実践に熟達した教師はそうでない教
師より同発話行為を行う頻度が有意に高いとの結
果が得られている。具体的手順としては、分析
対象授業（1学期の各 4事例）に含まれる教師の
発言1008（教師A：318、教師B：284、教師C：
220、教師D：186）を、第一筆者を含む 2名の評
定者が独立に評定し、各発話行為の頻度を算出し
た後、教師を独立変数、各カテゴリの発話行為の
頻度（24項目）を従属変数として 1要因分散分

析を行い、教師間で頻度がどの程度異なるか検討
した（尚評定者一致率は84 .4%で、評定が一致し
なかったものは協議により決定した）。
分析対象の教師 4名の間で「1学期時点の熟達

の程度が近しい」ならば、多くの項目で教師間の
有意差が見られないと想定される。

2. 2. 2　目的（2）
分析対象となる教師 4名の間で「授業研修会の

参加の仕方が異なるか」を検討するため、1学期
に実施された授業研修会（4事例）の逐語記録を
基に「中心性指標に基づく分析（五十嵐・丸野
（2008）、以下CBA）を行い、逐語記録内の各教
師の発話が持つ媒介中心性の値から「個々の参加
者の発話が持つ役割構造」が異なるかを検証した
（尚、Freeman（1977）によれば、媒介中心性（CB）
は以下の数式で算出される：CB（ni）＝∑（gjk（ni）
/gjk）。CB（ni）：ノード iの媒介中心性、gjk：ノード j・
ノードkの最短経路（但し j<k）、gjk（ni）：うち経
路上にノード iを含むものの数（但し i≠ j, k））。

表1　協調学習型授業を実践する教師に特徴的な発話行為カテゴリ
（Rojas-Drummond et al.（2001）より作成）
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この分析手法は、逐語記録内で互いに繋がりを
保持しない発話同士を媒介する発言を「より中心
的な役割を持つ発話」として定義することで各参
加者の発話が持つ役割構造を定量化するものであ
り、教師間で授業研修会の参加の仕方が異なると
すれば、各教師の発話が示す媒介中心性に有意差
が見られると想定される。

2. 2. 3　 目的（3）
授業研修会で知識として獲得されたレパート
リを実際に学級で実施・検証する割合が異なる
かを検討するため、（a）1学期に実施された授
業研修会（4事例）の逐語記録を対象に、各授
業実践に関する検討内容をRojas-Drummond et 
al.（2001）の発話行為カテゴリから分類した。そ
の後、（b）1・2学期の各学級の授業実践（各 4
事例）の逐語記録を対象に、各教師の発話行為の
頻度の変化を算出し、（a）（b）の相関係数を算
出した。
互いの実践を語る言葉を共有しながら議論に参
加することでビジョンの共有が生じ易くなり、獲
得レパートリを学級内で実施・検証する割合が高
まるとすれば、目的（2）で「より中心的な役割」
として議論に参加した教師の側は（a）（b）間
に有意な正の相関が見られ、そうでない教師に有
意な相関は見られないと想定される。

2. 2. 4　目的（4）
獲得レパートリを学級内で実施・検証すること
で、生じた課題や問題点を基に授業研修会の参加
の仕方が変容するか検討するため、1・2学期に
実施された授業研修会（各 4事例）逐語記録を対
象にCBAを行い、教師及び学期を独立変数、各
教師の媒介中心性指標を従属変数として 2要因分
散分析を行い、「個々の参加者の発話が持つ役割
構造」が変容するかを検証した。

2. 2. 5　 目的（5）
授業実践と授業研修会の往還により、教師自身
が次第に同実践の実現に熟達していくか検討する
ため、（a）目的（3）と同様に 2学期実施の授
業研修会（4事例）の逐語記録を対象に、Rojas-

Drummond et al.（2001）のカテゴリを基に各授
業実践に関する検討内容を分類し、2・3学期に
各学級で行われた授業実践（各 4事例）内の教
師の発話行為の頻度の変化との相関係数を算出
した。その後、（b）目的（1）と同様に分析対
象授業（1 ～ 3学期の各 4事例）に含まれる教
師の発言3046（教師A：900、教師B：866、教師
C：670、教師D：610）を、第一筆者含む評定者
2名が独立に評定し各発話行為の頻度を算出した
後、学期を独立変数、各発話行為の頻度（24項目）
を従属変数として 1要因分散分析を行い、教師ご
とに学期間で頻度が異なるか検討した（評定者一
致率は83 .7%で、評定が不一致のものは協議によ
り決定した）。
授業実践と授業研修会の往還により次第に同実

践の実現に熟達するとすれば、互いの実践を語る
言葉を共有しながら議論に参加し（目的（2）及
び（4））、獲得レパートリを学級内で実施・検証
している（目的（3）及び（5））教師ほど、学期
間で発話頻度に有意差がある項目が多く、そうで
ない教師は少ないと想定される。

2. 2. 6　目的（6）
上記の往還を通して各学級の児童に参加メタ

ファに基づく学習活動の進展が見られるか検討す
るため、1 ～ 3学期に実施された授業実践（各 4
事例）の逐語記録を対象に、「単語間推移性分析
（五十嵐・丸野（2012）、以下IWTA）」を行い、
逐語記録内の「児童同士による 3項関係の形成数」
を算出した。その後教師ごとに学期を独立変数
とする 1要因分散分析を行った。このIWTAは、
逐語記録内の「発話者の違い（教師／児童）」に
基づき、逐語記録内に形成される「3項関係の異
なり」を以下の 6パターンに分けて定量化するも
のである（図 2参照）。
Ⅰ：発話者が「教師（T）」の場合
（1）「T（教師）・T（教師）←T（教師）」：（「獲
得メタファ」の認識論の）「知識伝達型授業」で
多くの割合を占める。「教師－児童」間のやりと
りがなく、教科内容や活動手順を「教師が説明・
提示する」場面に多く見られる。
（2）「T（教師）・P（児童）←T（教師）」：（1）

五十嵐・丸野：「授業研修会と授業実践の往還」を通した教師の学習過程に関する検討
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と同様に「児童－児童」間のやりとりがみられず
に、「IRE連鎖」（Mehan、1979）中心に活動が展
開している場面に多く見られる。
（3）「P（児童）・P（児童）←T（教師）」：（「参
加メタファ」認識論の）「協働による知識構築活
動」が教師を媒介して進展している場面に多く見
られる。
Ⅱ：発話者が「児童（P）」の場合
（4）「T（教師）・T（教師）←P（児童）」：（2）と同様。
（5）「T（教師）・P（児童）←P（児童）」：教師
の媒介に伴い、児童同士による活動へ推移する場
面に多く見られる。
（6）「P（児童）・P（児童）←P（児童）」：「協働
による知識構築活動」場面に多くの割合を占める。
教師の媒介なしで児童同士が協働的に活動してい
ることを示す。
本研究では、「協調学習型授業実践」の逐語記
録内に次第にこの（6）：「児童同士による 3項関
係の形成数」が増加することを、（「参加メタファ」
の認識論に基づく）学習活動の進展過程を表す指
標とするため、教師及び学期（1 ～ 3学期）を
独立変数、「児童同士による 3項関係の形成数」
を従属変数とする 2要因分散分析を行い、参加メ
タファに基づく学習活動の進展が見られるかを検
討した。各教師が授業実践と授業研修会の往還に
より同実践に熟達するならば、目的（5）で学期
間に有意差がある項目が多く見られた教師ほど、
「児童同士による 3項関係の形成数」も学期間で
有意差が見られる（1学期＜ 2学期＜ 3学期）と
想定される。

3. 結果
3. 1. 1　学期時点の「協調学習型授業を実践す

　　　る教師に特徴的な発話行為」に関する
　　　比較

Rojas-Drummond et al.（2001）のカテゴリ内
の多くの発話行為で、教師間に有意差は見られな
かった（表 2）。有意差があるのは24項目中 4項
目（16 .7％）であった。

3 .2. 1　学期研修会での「各教師の役割構造」
　　　の比較

1 学期に実施された授業研修会（4事例）の逐
語記録を基に得られた各教師（A～ D）の媒介
中心性の値の 1要因（4水準）分散分析を行った
結果有意であったため（F（3, 12）=12 .76, p< .01）、
下位検定（TukeyのHSD検定）を行った結果、
教師Aと教師C、教師Dの間（p<.01）、教師Bと
教師C、教師Dの間（p<.01）で有意であった。

3. 3. 1　学期研修会の獲得レパートリを「2学
　　　期に学級内で実施・検証する割合」の
　　　比較

1 学期に実施した授業研修会（4事例）の検討
内容と、学期間の教師の発話行為頻度の変化との
相関分析を行った結果、教師A：r＝ .52（p<.01）、

表2　各教師の1学期時点の発話行為頻度の比較

図2　単語間推移性分析が定量化する「発話者（教師／児童）の違いによる3項関係の異なり」
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図3　各教師の1学期研修会での媒介中心性 図4　各教師の研修会での媒介中心性の変化

教師B：r＝ .43（p<.05）、教師C：r＝ .19（n.s . ）、
教師D：r＝－ .05（n.s . ）であり、教師A及び教
師Bのみ有意な正の相関が見られ、教師C及び教
師Dには見られなかった。

3. 4. 1・2学期研修会での「役割構造の推移」
　の比較

1・2 学期に実施された授業研修会（4事例）
の逐語記録を基に得られた各教師（A～ D）の
媒介中心性の値に、教師及び学期を独立変数と
する 2要因分散分析を行った結果、交互作用が
有意であった（F（3, 12）=10 .43, p< .01）。単純主
効果検定を行った結果、1学期（p<.01）、2学期
（p<.01）ともに教師の単純主効果が有意であり、
いずれの学期においても教師A及び教師Bが教
師C及び教師Dと比べて有意に高かった。また、
教師A及び教師Bのみ学期の単純主効果が有意で
あり、1学期より 2学期の方が有意に高かった
（p<.05、図 4）。

3. 5. 2　学期研修会の獲得レパートリを「3学
　　　期に学級内で実施・検証する割合」と
　　　各発話行為の変化

2 学期に実施された授業研修会（4事例）の
検討内容と、学期間の教師の発話行為頻度の変
化との相関分析を行った結果、教師A：r＝ .47
（p<.05）、教師B：r＝ .41（p<.05）、教師C：r＝
.20（n.s . ）、教師D：r＝ .13（n.s . ）であり、1
学期と同様に、教師A及び教師Bのみ有意な正の

相関が見られた。
次に、1・2・3学期実施の分析対象授業

（各 4事例）に含まれる教師の発言からRojas-
Drummond et al.（2001）の分類した各発話行為
頻度を算出し、学期を独立変数、各発話行為頻度
（24項目）を従属変数として教師ごとに 1要因分
散分析を行った結果、教師A：24項目中11項目
（40 .7％）、教師B：24項目中14項目（51 .9％）、
更には、教師C：24項目中 3項目（12 .5％）、教
師D：24項目中 3項目（12 .5％）で学期間に有意
差が見られた（表 3）。

3. 6. 「児童同士による3項関係の形成数」の
　　比較

教師及び学期（1 ～ 3学期）を独立変数、「児
童同士による 3項関係の形成数」を従属変数とす
る2要因分散分析の結果、交互作用が有意だった
（F（6, 24）=12 .88, p< .01）。単純主効果検定の結果、
2学期（教師C・教師D＜教師A）と 3学期（教
師D＜教師C＜教師B＜教師A）で教師の単純主
効果が有意であり、教師A（1＜2・3学期）、教
師B（1＜2＜3学期）、教師C（1＜3学期）で、
学期の単純主効果が有意であった。
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4．考察
4. 1. 本研究のまとめ
本研究の目的は、近年学校教育現場が重視する
授業実践として協働による知識構築活動に注目
し、同実践を教師が学習し実現する過程を検討す
ることであった。特に教育実践のビジョンを共有
する集団が協働で授業研究を行う場である授業研
修会の役割に注目し、授業実践との往還による双
方向の学習プロセスを検証した。
その結果以下の示唆が得られた：協働による知
識構築活動中心の授業づくりに取り組む教員集団
において、（1）同実践に取り組む年数や熟達の
程度が等しい教師を対象に検討したところ、（2）
教師間で授業研修会の参加の仕方が異なる（互い
の実践を語る言葉を共有する）ことで、（3）研
修会内での獲得レパートリを学級内で実施・検証
する割合の高まりに繋がり、（4）実践化の過程
で生じた課題や問題点を基に授業研修会への参加
の仕方がより中心的な役割へと変容すること、

（5）獲得レパートリの実施・検証という往還を
通して次第に同実践の実現に熟達していき、（6）
児童同士が相互依存的な吟味・検討に参加できる
ようになる（参加メタファに基づく学習活動の進
展）ことが示唆された。
これは、年度末に各教師に実施したインタビュー

内容からも示唆された：（以下教師Aへのインタ
ビュー内容）（3）獲得レパートリの実践への取
り込みに関して：『（「他者からの助言・提案をメ
モしている」ことに対して）「あれを今ここで言
えばいい」と出てくることがある。すると子ども
が目の色変えて、もうちょっと考えるような瞬間
には手ごたえがある。（知識として入ったものを
授業内で意識的に使おうと）努力はしている』、
（4）実践への取り込みを通した授業研修会への
参加の仕方の変容に関して：『「どうすればいいの
か」という問いをもちながら研究会に臨むように
なり、コメントや議論にスッと入っていけた』、
（5）（6）往還を通した自己と児童の学習の進展
に関する実感に関して：『自分が努力することで、
子どもが目に見えて変化しているのがわかる。実
感として自分も子どもも成長が見える』。
本研究で得られた結果は、異なる授業観・学習

観に基づく実践を実現する過程において、実践の
ビジョンを共有する教師集団内で実施する授業
検討会に参加することの重要性（Little、2002；
Little and Horn、2007）を実証するとともに、参
加する教師同士が互いの実践に対する捉え方を言
語化できる授業研修会の重要性を示唆するもので
ある。多くの先行研究が指摘する通り、教師の学

表3　各教師における学期毎の発話行為頻度の変化（左上：教師A、左下：教師B、右上：教師C、右下：教師D）

図5　各学期の「児童同士による3項関係の形成数」

p <.10, p <.05, p <.01
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習は単なる外部との情報の授受（知識の獲得）で
成立するものではなく、互いの言葉化や吟味・検
討を通してビジョンの共有を深め、授業内での実
施・検証により実践的知識として活用できるよう
にすること（Clark and Hollingworth、2002）を
通して次第に形成されるものといえる。更には、
具体的な実践の変化を通してこれらの往還への意
欲を高める重要性も指摘できる。

4. 2. 今後の課題と展望
本研究は、授業研修会と授業実践の逐語記録を
基に、教師が異なる授業観・学習観に基づく実践
を実現する過程に関して、談話分析を中心に置い
て検証している。そのため授業研修会への参加の
仕方の変容に関しても、実践における発話行為頻
度の変化に関しても、「具体的発言があること（あ
るいは増加すること）」をもって学習活動の進展
とみなしている。このことは、学習過程における
言語化の重要性において一定の妥当性は認められ
るが、同時に、「発言行動に変化が生じない限り
学習活動の進展とは見なさない」という問題点も
併せて生じさせる。発言行動の変化に先立つもの
として聴取行動の変化が指摘できるが、談話分析
を基にする本研究においては、学習活動の進展の
端緒となるこの変化を十分に検討してはいない。
例えば、発言行動頻度が乏しい教師の（それ故
可視性の低い）聴取行動の変化の可視性を高める
手立てと、それらを精査し、具体的なフィードバッ
クに繋げて検証することが今後の課題となるだろ
う。
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Summary
  This study was aimed at exploring teachers’ learning process that put into practice “knowledge 
building community” based on the epistemology of learning as a process of participating in a certain 
community. To do so, we noted the role of in-house lesson studies that teachers expressed and 
exchanged their own views of teaching practices in to share the goal oriented and to improve their 
abilities for teaching, and investigated the two-way learning process through repetition of in-house 
lesson study and their practices. The findings supported the view that （1）in teachers’ group that 
had nearly equal years of experience and proficiency level of this practice, （2）the participation 
patterns in the lesson study clearly differed, （3）their patterns affected the rates of getting their 
new teaching methods and skills into their practices, （4）their rates dictated the changes of their 
participation patterns in the latter studies, （5）teachers with those changes learned more through 
repetition of in-house lesson study and their practices, and（6）the development of their knowledge 
and skills contributed the achievement of the collaborative talk in their classes. Finally, the limitations 
and future directions were discussed.
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