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教員養成型PBL教育における

対話的事例シナリオ教育の評価方法の開発十
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筆者らは，“問題の所在を発見する力”に‘観”が関与していると考え，“観の自覚と聞い直し”に焦点化し

た「対話的事例シナリオJを開発してきた本研究で・は「対話的事例シナリオJのループリックを作

成 ・預託Tし，その可能性と課題を明らかにすることを目的と したまず，「対話的事例シナリオjの言判価

項目を抽出し， 米国のプロジェク ト研究と照合した上で，ループリックを作成した．開発したループり

ックを授業で謝Tした結果，学生の思考過程を可視化できることが示唆された．また，ループリックに

よって，ガイデインク。クェスチョンの改善やグループ活動のあり方など，授業における対話の質的な改

善に関する具体的な課題を明らかJこすることができた．
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1はじめに

1. 1.教員養成型開L教育

教職を目指す多くの学生の日常生活には，多様な形態

で「教える行為（塾講師・家庭教師など）』が存在する．

たとえ初年次の学生であっても，哨撲としての教師像”に

ついて，被教育体験に基づいた自分なりの‘頓”を持ってい

ることから 叱これまで筆者らは医学部型 PBL教育

(Problem Based Le紅 ning）とは異なる，教育学部の特

性を活かした“キャリア教育’としての教員養成型PBL教

育を追究してきた（三重大学COE(B)2009). 

1960年イ対去半から70年代初めにかけて医学教育を中

心に始まったPBL教育は，工学教育を中心として広まっ

た目。j配 tBased Le紅白ngを加えて，90年代にはデラウ

ェア大学なとaで、取り組まれるようになり，他の専門分野

での実践例も報告されている（Duchet al. 2001）.三重

大学では2006年から全学的にPBL教育を展開している

が，文部科学省によるアクティプ・ラーニングの提唱を機

会に，PBL教育もその一環と して理解され全国的に展開

され始めている．しかし一方で医学，看誰学，工学そして

教義教育以外では専門分野に即した PBL教育の開発は

進んでおらず，他方で学習の契機になる問題との出会い

を生み出す事例シナリオの質を探求する研究も，一部の

大学を除いてほとんど手がついていない現状にある．そ

の中で，前述のように専門分野（教員養闘の特性に応じ
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た教材（事例シナリオなど）や青刊面法の開発・評価は急務

である．

教員養成型PBL教育の根幹は，「ある問題の解決やプ

ロジェクトの解決とともに，多角的・多面的に事象をとら

え，問題自体を浮き彫りにすることjと，現場・他者との

協働を基盤とした「現実問題解決志向型アクション」を視

野に入れた多様な活動モデル （図1）を創出することにあ

る

事掲量直鍋霊PBL  司区・踊面安湿ilPBL

A- I B-I 

教育現場でのアク 地溺 ・企業

ション・ リサーチ 問題解決型

A- II B-II 
c 

プロジ工ク ト 製品開発型
活動型

図1教員養成型陀しの類型 （根津ほか 2006)

筆者らは，PBL教育を媒介とした現場と大学の往還関

係の構築と評価システムの開発のために（鹿岡ほか

2008），学生によるパフォーマンス評価（根津ほか 2007a)

やポートフォリオによる学生の変化の分析方法（中西ほ

か 2009）などを検討してきた．また，学生の記述から照

射された変容（根津ほか 2010）を基盤とした「三重大学

教員養成スタンダード』の策定や，学修サポー トシステム
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における運用 ・改善も推進している（松本ほか 2012).

これまでは， q洋習者，②問麟平決事態，③教員と学生

の1馴動の3つを評価対象として視野に入れてきたが，木

研究では，学習者の‘観”に着目する．なぜならば，冒頭で

述べたように，初年次の学生であっても自分なりの‘観”を

持っており， 一人ひとりの変容を把握することが，教員養

成型 PBL教育の評価方法の開発に不可欠であるからで

ある．

1. 2.“観”の問い直しの重要性と対話的事例シナリオ

1.1で述べた研究群は， 早期から現場参入が可能な 「現

場連携型PBL」の制度化や，実践と理論のノ街塁を重視し

たカリキュラム設計に寄与したが，児童・生徒の問題行動

への対応，保護者・同僚との関係など，以前には中堅教師

の課題であった教育問題に関する研修が新たに初任教師

に必要となり（森脇ほか 2013a），学部卒業段階では対応

しづらい現代的教育課題を耕オ化する必要性が出てきた

犠脇ほか 2013b）.対処の仕方によっては，深刻な挫折

を引き起こす可能性のある現代的教育課題について，教

員養成段階で典型的事例の問題解決を体験するべきとし、

う現場のニーズも強まり，改めて図 1における「事伊即T

究型PBL:Cタイプ」に位置付けられたシナリオの開発

が急務となった．

「現場制盟PBLJとは異なり，講義内で具体的な事

例を通して教育学の理論や授業技術，生徒理解などの基

礎 ・基本を習得できる点が「事例研究型PBLJによる学

習効果といえる． 一方で，現代的教事f'~題を内包するシナ

リオ開発のためには，大学教員による現場との連携や調

査研究は不可欠であり，事例のシナリオ化は，「現場連携

型PBL」を基盤としてこそ可能になると言っても過言で、

はない．また，森脇ほか（2013b）が指摘するように，シ

ナリオとして明文化（可視北）することにより，実践者と

も樹オ文化を共有できることから，たとえ講義で用いる

材で、あっても，現場と密接な関わりを持続することは重

要な意味を持つ．

前述のように，重要な事象を誌報し，その解決に関する

知識や理論を学ぶことができる点で f事例研究型 PBL」

による学習は効果的である．しかし，筆者らが培いたい力

は，問題解決過程の“なぞり”を軍見する医学部型PBL教

育における I事例提示型シナリオ」と異なり， “問題の所

在を発見する力”である犠脇ほか 2013b).

筆者らは，“問題の所在を発見する力”に“観”が関与して

いると考えている犠脇・根津 2009）.図2に示すよう

に‘観”は，教育観，授業観，児童・生徒観などの多様な‘頓”

の集合体で、あって，具体的には授業要素（目標・教科内容，
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材，紛受行為，学習者把握）に一貫性を与える（森脇 2011).

そして，教師の力量の発達から見れば，授業スタイノレと

“観吻形成は同時進行する犠脇・根津 2009；森脇 2011).

図2 観と授業スタイル（森脇・根津 2009)

学生の‘観”は，自らの被教育体験や学習経験に依存する

傾向にあるが，学校教育現場では，たとえ初任者であって

も熟練教師と同等に困難な教育課題に対峠することが求

められる．したがって，自身の私喰則による一義的な理解

や解決にとどまらず，より多面的な問題・状況把握を行う

ためにも，養成段階で‘観”を自覚し，聞い直す経験が必要

であると考えている．

‘観”は，時間軸・空間軸を超えた多様な要素（材・子ど

もなど）との対話によって形成されていく（森脇・根津

2009）.そのため，実践現場の文脈の多層・多様性を理解

し，自らの‘観”と対峠する学びの展開が可能な 「事例研究

型PBL」が必要であるため，筆者らは「対話的事例シナ

リオjの開発を推進している（山田 2015）.とりわけ，

g観”の対象化と変化・深化が重要であると考え（赤木ほか

2014），学習者が他者や自己と充分な対話ができることを

抱保する学びのしくみを重視レている．また，「唯一の正

解（問題解決）」を提示しなし、「対話的事例シナリオJの

原理も対話的学びを促進するためのしくみである（赤木

ほカミ 2014).

(1)事例の提示

（訪 定説（よくありそうな対応）の提示

(3）定説に対する批判

（心 定説にかわる実践例の提示

f対話的事例シナリオ」の学習では，問題の所在を確

定し，必要な情報や知識を提示するだけではなく，専門家

の解決過程を短絡的な正解とせず（2），定説を批判し（3),

代替の実践例を教員が提示すること（4）までを視野に入

れたプロセスを覇見する．



教員養成型PBL教育における対話的事例シナリオ教脊の評価方法の附発

1. 3.研究の目的

筆者らは，“問題の所在を発見する力内こ‘覗”が関与して

いると考え， “観の自覚と問い直し”に焦点化した「対話的

事例シナリオJを開発・試行してきたその学問領域は，

教育方法学，発達心理学，耕ヰ教育学（音楽，美術，技術

などであり，教育職員免許法施行規則第6条に依拠する

ならは教員養成にかかる授業として，以下のように分類

される（表 1）.第 l～6欄の科目群（表l中央列）に関

しては，教育職員免許取得のために必要な力量が制度上

で、も明確；こなっている．

表 1対話的事例シナリオのコンテンツ

科目 授業話ヰ日名（三重大学｛ω
第1欄 制設に関する科目

第2欄 朝散の意義匂に附する科目 樹投入門

第3欄 教育の落礎理論に｜刻する科 知的隊答の心理！・生酒H丙

日 理括主予司

第4欄 教育課穆及び指導法に闘す 授業論，教育課智靖，音楽

る科目 科教育法，美針務ヰ教育法

生活指輪命，糊IJ:活動論

II 

生徒桁理事，教育相談及び進路

指導等に｜刻する科目

第5欄 教育実習

第6欄 制限銭演習

筆者らが開発した f対話的事例シナリオ」は，授業者と

学生の対話の変容や授業改善について，検討会・研究会で

の第三者の罰可面を得ることができる状態である．しかし，

教員養成にかかる授業の材として“問題の所在を発見す

る力”を培っているかどうかを確認する評価方法の開発

が必要な段階にある．具体的には，前述したように，学生

一人ひとりの“観”の変容を把握し，評価する方法の開発で

あり，学士課程全体の雪下価ではなく，授業内での個々の変

容の評価方法の開発が必要である．

教員養成型PBL教育の評価方法に関しては， 1飾で触

れたように，ポートフォリオから照射されたキーワード

をループリック（rubric）の評価項目としたパフォーマン

スアセスメン卜（pe由 rmanceassessment，以下PAと

する）に関する研究がある（根津ほか 2006）.このの陪E

では，「現場車携型PBL」において“問題の所在を発見す

る力”を学生自身が“底力”とし，力強さを象徴させるため

に fSOKO・ZIKARAJと表記した（安部 2006；根津ほか

2007b）.このノレーブリックを教員養成にかかるE織に適

用するにあたっては，し、くつかの課題がある．開発した

PAや／レ←ブロックは，あくまでも現場での直接的体験を

前提としているため，大学の講義で用いる「対話的事例シ

ナリオJのループリックに関しては，教員養成のために開

発したコンテンツ（表1）に共通する規準はどのようなも

のであるか，あるいは，それぞれの「対話的事例シナリオ」

に特有の“問題の所在を発見する力”は何で、あるかについ

て明確にする必要がある．

表2 学生によるループリック評価項目

問題の所在を発見 評僻項目

するカ

現場を把握するチ プロジzクトの理解

カラ 学校現忽のが改1の理角平

中学生の理解（対象者遺弊）

記除するチカラ

寄り添うチカラ 臨1量 物型的E隣

心脳4胴維

働きかけ

個々の状況に応じた教え方の工夫

個々の状況に応じた言葉かけ

受け取る学習商

心理面

そこで，本研究では「事例研究型PBL（図 1のC)J 

に属する f対話的事例シナリオj に共通する規準を策定

し，その適用の可能性と課題を明らかにすることを目的

とする．

1. 4.研究の方法

具体的には，次のような4つの段階を経る．まず，学

生が作成した f現Jあ車携型PBLJの評価項目を基盤とし

て f対話的事例シナリオJの評価項目を検言寸する．次に，

高等教育において組織的 PAを行っている米国のプロジ

ェク卜研究を先行研究としループリックを作放する．さ

らに，これまで開発した授業実践において割押すし開発し

たループリックの適用可能性と課題を明らかにする．

2.対話的事例シナリオにおける評価項目の検討

2. 1.対話的事例シナリオの評価の観点

作業の第 1段階として，「現場車携型 PBLJにおける“問

題の所在を発見する力（表 2）”を教育職員免許法施行規則

第6条で求められる力量に照合すると以下のようになる．

「現場を把握するチカラjは，全体（全欄）に通底して

いることから（表3)' 「対話的事例シナリオ」において

も，全体的な文脈を理解しつつ，その文脈が多声的である

ーi
勺

t
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ことを理解する，とし、う柔軟な態度や能力として評価す

ることが求められる．また，児童・生徒の理解，関係性や

心理や対象者の発達段階を理解するための「寄り添うチ

カラ」も全体に関わっている．このことから，「現場を把

握するチカラ」と「寄り添うチカラ」を「対話的事例シナ

リオ」に通底する観点として位置づける．前者を第 1の

観点 「シナリオとの対話」とし， 問題の捉え方や文脈性，

問題の複雑性の捉え直しを評価対象とする．また，後者を

第 2の観点 Iイ也者との対話j とし，他者理解や自身の体

験の相対化を評価対象とする．

表3教員養成にかかる授業群との比較

科目 （竿往による）問題の所夜を発凡する力

第2欄 制設の意義等 「現J拐を把促するチカラ」

にl品付る科目

第3欄 教育の基礎flli 「現場を抱援するチカラJ

論に関する科 「寄り添うチカラ」

日 蹄11!! 物聯句蹴世

心硝句距離

第4欄 教育課程及び 「現場を把促するチカラJ

指導法に｜主lす 「寄り添うチカラ」

る科目 働きかけ

個々の状況に応じた教え方の工夫

側々の状況に応じた言採かけ

第4欄 生徒指導，教 「現揚を把促するチカラJ

育相談及び進 「寄り添うチカラ」

路指導に｜却す 田4世 物理的距隊

る科目 心理的距離

受け取る学習而

心理面

2. 2. 対話的事例シナリオの新たな観点

ところで，「現場連携型PBLJで、評価項目として挙げて

いた f記録するチカラJは，鞘去の省察を文字化すること

が前提で、あったために必要であった．しかし I対話的事

例シナリオ」を用いた授業では，即時に文脈を読み解きな

がら，問題のや鉢住性を捉えなければならない．そのために

は， f他者との対話jだけではなく「自己との対話」も必

要とされる．授業内の教師や他の学生との意見交流等に

おいては， 「他者との対話」を通して 「自己内対話」も求

められるため，自己の‘観”を相対化させる過程が重要にな

る.＂吋サ lAこしても，「自己内対話jを新たな観点、として

規定することによって，授業空間の多声性・多層性をH月曜

にすることができると考える．「自己内対話jについては

次節で具体的に述べる．
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2. 3.授業における多声的な対話

授業には，多様な対話が存在する．樹 ;,j・（活動）と学習

者がどのように出会い，向き合うととができるのか（図

3B），学習者同士がどのように意見交流を行うことがで

きるのか （図 3D），そのための教師の発問や応答性はど

のようなものか（図3C）などを視野に入れると，樹オづ

くり，教材選択には，具体性（リアリティ），現実性（ア

クチュアリティ），意外性，文化性，発展性，ストーリー

性などの観点が求められる（図3A).

〆圏、
l教材（活動）！”戸巨富句－~

図3授業肉の対話

本研究における「対話的事例シナリオ」の原理では，図

3でそデノレ化 した対話よりもさらに深化 ・拡大した対話

を想定している．

図4対話の深化・拡大

「対話的事例、ンナリオjを用いた授業において，教師の

発聞は，「知の捺検にいざなうガイド＝ガイデインク、．クェ

スチョンjとして重要な役割を果たす（森脇ほか 2013b). 

例えば，教師は，学習者がどのように定説に対する批判を

行うかを見届めながら（図4F-G），定説にかわる実践例

の提示を行うことになる．一方，学習者には，先に指摘し

た「対話的事例シナリオJの原理（1)(2）に示されるような，

教師が耕オと事例を提示した文脈を読み解くことが求め

られる （図4E). 

このような対話の深化・拡大を評価するためには，「現

場連携型PBL」では想定しなかった 「対話的事例シナリ

オ」における独自の観点として f学習の統合 （普遍化・自

分化）J「観の変容jの評価項目からなる「自己内対話jを

設ける必要があり，これが第3の観点、となる．

以上から，教員養成のために開発したコンテンツに共
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通する規準として， f対話的事例シナリオ」の／いーブ‘リッ

クを作成し， 具体的に評価すべき項目として“問題の所在

を発見するカ”を抽出した 2節で規定した第 1の観点

「シナリオとの支持活Jと第2の観点 f他者との対話jlこ

第 3の観点 「自己内対話」を加え，以下のように「対話

的事例シナリオJのループリックを構成する（表4).

表4 ルーブリックの観点、と評価項目

Iいープりック0：湘点 評価項目

悌 1の勧お 問題の捉え方

シナリオとの対話 文）附金問題の複雑性の捉えl直し

悌 2の働問 他者堕蝉

他者との対話 相対化

悌3 の勧~，） 普遍化・自分化

自己内対話 観の変符

3.対話的事例シナリオのループリックの作成

高等教育実践の評価ツール開発の先駆的な取り組みと

して AAC&U(Association of American Colleges & 

Universities）による弘 LUEプロジェクト(Assessment

ofLearningin Undergraduate Education）がある（松下

2012）.本章では，第2章で作成した f対話的事例シナリ

オJの骨刊耐項目と， 2007年から2010年までのプ口、ジェ

クトであるVALUE(Valid Assessment of Learning in 

Undergraduate Edu伺 ti.on）の評価項目を照合し，具体

的なノレーブ、リックを作成する．

VALUEループリックでは，教義教育によって形成さ

れるべき能力として 16領域の力をI知的・実践的スキノレ」

f個人的・社会的責任」 「統合的・応用的学習jの3つに

分類している Wι ，UE,2015）.松下（2012）は，Vι，UE

／い一ブPリックの鞘教として，メタ・ノtr-ーブリックとしての

性格を指摘している．本研究が当該プロジェクトに着目

したのは，個々の大学・学科・科目のループリックよりも，

もう一段階抽象度の高いメタ・ノレープ．リックと照合する

ことによって，学士課程の一種である教職課程の授業の

ために開発した「対話的事例シナリオJの評価項目を検討

することが可能になると考えたからである．以下に，

VALUEループリックおよび松下（2012）による翻訳資

料を参考にし，評価項目と評価規準の内容を概観する．

まず，第1の観点、である 「シナリオとの対話」のうち，

f問題の捉え方jついては， VALUEの 「探究と分析」の

領域の 「これまでの知見・探究・観京Jを適用したその

規準として， fさまざまな観点、やアプローチについて述べ

ている．適切なソースからの詳細な情報を総合的に扱っ

ているjを援用し， fシナジオの多声性を理解し，総合的

に問題を捉えることができる」と規定した

また， 「文脈性jは，「批判的思烏＝自己や他渚の仮定を

徹底的（体系的・方法論的）に分析し，見解を示す際，文

脈の重要性を慎重に評価している（文脈や仮定の影響）J

ι「問題解決＝問題の多種多様な文脈要因を徹底的に深

く扱うというやり方で解決を実行している伯草決の実行）」

を精査し， f問題の多種多様な文町痩因を認識し，問題解

決しようとしている」とした．

次に，第2の観4主である 「他者との対話jの「他者理

解」 「相対化jの評価項目に関しては，し吋守、も「多様な

文化的文脈において効果的で適切なインタラク、ンョンを

行うのを支える認、知的・情意的・行動的なスキノレと特質の

集合」である「異文化知識・能力Jの領域から，前者は「知

識＝文化的自覚jを選び，後者は， fスキノレ＝共感」を選

んだ.r文化的自覚」とは，自身の文化的規則や偏見につ

いての洞察を明確に述べることができることを意味し，

f共感のスキノレjとは，自身の世界観，および一つ以上の

世界観の見方から異文化経験を角杯史するとともに，異な

る文化を持つグループの感情を認識した支持的なやり方

で行動できる能力を意味する．これらを総合し，「ガイデ

イングクェスチョンに即して，他者の意見を理解しなが

ら，事象を角鰍することができる」と規定した．これは，

第2章の図4で示される F・Gの矢印と学習者間の対話

を介したEで表される

第 2章2節で述べたように， f現場連携型PBL」には

ないI対話的事例シナリオjにおける独自の音引回項目であ

る第3の鋭庶の「自己内対話Jの「学習の統合＝普通化・

自分イヒjf観の変容Jに関しては， 「統合的学習」の領域の

項目を抽出し，前者を「複数の分野・領域を統合させて，

新たな課題を提出できるjとし，後者を「他者の観を理解

し，自らの観を再繍哉し，変容を自覚できるJと規定した．

VALUEルーブリックでは，f統合的学習Jは，学生が

アイディアと経験との聞の単純なつながりを作ることか

ら，大学での学びを超えた新しく複雑な状況に対して学

習を統合・転移できる力としていることからも，本研究に

おける“問題の所在を発見する力”に該当すると考えられ

る．以上， f対話的事例シナリオjの糊蚊を踏まえながら

評価項目を設定する（表5).

また，基準に関しては， V証，UEループリックの

reaps句ne-Miles旬ne(2段階） -Benchmark」を参考

にし，本研究では「1-4Jの4段階とした（表6）.した

がって，本研究で開発したループ‘リックは， 6つの評価項

目を4段階（24のマトリックス）で評価するという構造

となる．詳細は，次章で提示する．
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表5 V札UEルーブリックの評価項目との比較

3平価項目 VALUEかーブ、リック

トンナリオとの対話J 探究と分析

問題の捉え方 にれまでの知見・研究・観的 訪

r :.,r-J－リオとの失l話J 批判的思考（文脈や仮定の影響・） 3) 

文）附全 問題解決（解決の期'J)'° 
問題の複雑性の促え直し

f他者との対話」 異文化知識・能力

他者：糊平 （士雨哉＝文化的自党） ＠

「他者と自己との対話J 典文化知識・能力

相対化 （スキル＝共感） ＠

「学習の統合j 統合的学習

11:遍化 （学問分野とのつながり） 司

自分化

f観の変容j 統合的学習

（省察と自己音利回）＠

4.講義における試行

木章では，椅子事例を通して，ノト ブリックの評価ツ

ーノレとしての可能性と課題を明らかにする．まず，教員養

成型PBL教育（C型）の「対話的事例シナリオ教育」と

して開発した I音楽によるアクションリサーチの可能性

と課題Jをテーマとした，本学教育学研矧ヰ『教育科学特

別研究（必｛餅ヰ目） 9）』での前T事例を報告する．尚，授

業全体の構成は， 1.2で述べた原理に基づいている．

4. 1.授業概要と試行

授業者 （根津）が，授業の官頭で，カンボジアの小学校

における音楽の授業映像を提示した

［場面1]

小学校の中学年から高学年と思われる児童が，熱心

にボラティアの音楽教師による指導を受けている．映

画『サウンド ・オプ ・ミュージック』の挿入歌である

表6 対話的事例シナリオのルーブリック （全体）

学習項目 4 3 2 1 

「シナリオとの嬬古J シナリオの多戸性を理 シナリオの多戸性を理 シナリオの多戸性に気 単戸的に捉えている．

問題のとらえ方 解し，総合的に問題を 解し， 分4肋句に問題を づいている．

とらえることができ とらえることができ

る． る

「シナリオとの対話J 問題の多種多様な文脈 問題の多種多様な文脈 文脈を意識している． 刃v~を単戸的に捉えて

文脈性 要因を認識し，問題解 要因に気づいている． いる．

問題の複雑性の捉え直 決しようとしている．

し

「他者との対話J ガイテeイング‘クエスチ ガイテゃイングクエスチ ガイデ‘ィングクエスチ ガイディングクエスチ

他者選！解 ョンに即して，f也者の ョンに即して，事象を ョンに対する自身と他 ョンに対して，自分の

意見を瑚平しながら， 解釈しながら自分の意 者の意見の相違に気づ 意見を述べることがで

事象を角献することが 見を述べることでき いている． きる．

できる． る

「他者と自己との対 自己や他者の考えを適 自己や他者の考えを対 自分の経験を楠対化し 自分の経験で文脈を理

話j 切に分析し対話の文 話の文脈内で意識して ょうとしている． 解しようとしている．

相会Mヒ 脈を重視している． いる．

「学習の統合J 複数の分野・領域を統 複数の分野・領域を意 他の分野・領域とのつ 他の分野ー領域への閲

普遍化 合させて，新たな訪噛 識して課題を解決して ながりを意識してい 心が低い．

自分化 を提示できる． いる る．

「観の変容」 他者の観を瑚干し，自 対話を通して，他者の 対話を通して，自らの 対話を通して，自らの

らの観を蒋郡能し，変 観土自らの観の相違を 観を都議し，形式化で 観に暗黙的に気づいて

容を自覚できる． 認犠できる． きる． いる．
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『ドレミのうた』の階名部分の範唱を熱心に聞いてい

るが，音程が取れず，模唱できずに何度も繰り返して

いる的5分）．

映像は，日本のボランティア団体によって2001年に設

立されたカンボジアの小学校で、の授業風景で、あったが，

学生は，自己の被教育体験（音楽的組験）を根拠に映像を

観始めた例えば，銭盤ハーモニカが小学校の低学年で導

入されること，その前に『ドレミのうた』を材とした音階

の勉強があることなどが，唯一の手掛かりで、あった．「子

ども達ができないことは何かを考えてくださいJという

第1のガイディングクェスチョン（以下，GQとする）に

応えるためには，「音楽老獅と子ども達との非言語的やり

とり（範唱＝模唱）Jに耳を傾ける必要があるが，まずは，

聴覚情報よりも，背の高い女子もいれば1J伺な男子もい

るなどの視覚情報を頼りとして，学年を想定しようとす

る学生が多かった．

次に，「なぜ，歌えないのでしょうか（GQ2)Jを提示

し，カンボジアの学校設立の背景（歴史，日本の支援等）

や音楽科におけるつまずきの要因について確認するが，

「歌えなしリ理由として，①身体・運動的側面，Rli忍知的

側面，③技能的側面があることが理強平できても，多くの学

生は，自分の体験を相対化で、きない段階で、あった（表7).

そとで，授業者は，6の評価項目のうち3項目 （グレー表

示項目）を「段階lJと評価した

表7GQ11～2のF姉皆
学習項目 1 

「シナリオとの対話J 単戸的に捉えてい

問題のとらえ克 る．

「シナりオとの対話J 文l娠を単声的に捉

文脈性 えている

rm題の複雑性の捉

えi白：し

「他者との対話」 ガイディングクエ

他者瑚平 スチョンに対し

て，自分の意見を

述べることができ

る

「他出と自己との対 自分の経験で文脈

話j相対化 を理解しようとし

ている，

「学習の統合j 他の分野 ・領域へ

普遍化 の｜見l心が低い．

自分化

「観の変容J 対話を通してP 自

らの観に暗黙的に

気づいている．
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次に f子どもたちができることは何か考えてくださしリ

という GQ3と映像を提示した．

［場面2]

場面1に引き続き，音楽が不得手なクラス担任と恩

われる男性教師がE脂血の言葉でタイミングを提示し，

鍵盤ハーモニカで‘カンボジアの音楽を演奏する．子ど

もたちは，運指はまちまちであるが，暗譜で演奏がで

きる（約5分）．

この段階では，教室にドアがないのはなぜか，いろい

ろな発達段階の児童がいるが何年生の授業なのか，音楽

教師がハンドサインを用いて音程を教えているが，教科

害はないのか，何度練習しでも音程がとれないのは，なぜ

か，なぜ，銭盤ハーモニカだ、けに時間をかけるのかなど、の

多くの疑問が出た．また，児童が「できること」も，「で

きないことJも両方あることから，佳澱境的側面，⑤文化

的側面を言及する学生も出てきた（表8）.鍵盤ハーモニ

カ学習のつまずきについては，経験的に理解できるもの

の，その経験も多犠であることから，この段階では，他者

の意見を聞きながら相対化しつつある段階として昔判断し

た（表8).

表8 GQ3の段階

学暫項目 2 1 

トンナリオとの対：向 シナリオの多_pi科 単戸的に捉えてい

問題のとらえ庁 に気づいている． る．

「シナリオとの対:lliJ 文脈を閣議してい 文脈を単戸的に捉

文即前主 る． えている．

問題の複雑性の捉

えl白ーし

「他者との対話』 ガイディングクエ ガイディングクエ

イ也者酒挽マ スチョンに立すする スチョンに対し

自身と他者の態見 て，向分の意見を

の相I{j;に気づいて 述べることができ

いる． る．

「他者と向己との対 自分の経験を相対 向分の経験で・)CJ派

話J相対化 化しようとしてい を国！解しようとし

る ている．

「学習の統合j 他の分野・領域と 他の分野・領域へ

哲悩化 のつながりを意識 の｜品l心が低い．

自分化 している．

「観の変森J 対話を通して，自 対話を通して，自

らの観を意識し， らの観に賄側句に

形式化できる， 気づいている．

GQlにおける fできないことjとは，「ただしい音程で

歌うことjであり，正しい音程で歌えない理由として，

f歴史背景から，音楽を学ぶ教育環境ではなし、からJを指
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摘する学生が多かったが， GQ3では，日本ではなじみの

ない哀愁を帯びた音楽を演奏しているため，カンボジア

の音楽であるととを想定し始めた．その結果，「ドレミの

歌が歌えないのは，カンボジアの音楽と曲調が違うから」

という音楽的視点・文化的視点へと視点の拡がりが見え

始めた．

この段階は，国情（環境的側面）により学習経験 （身

体・運動的・技能的側面）が不足していることが「できな

しリ原因とする定説からは，カンボジアの音楽の構造とい

う文化的側面やP 異文化にある子ども達の音の認知の問

題を掬うことができないことを理解することが求められ

るため，定説による批判の段階といえる（表9).

表9 GQ3に関する他者との対話
学習項目 3 2 

「シナリオとの対話J シナリオの多；l11性 シナリオの多戸性

問題のとらえJi を瑳蝉し，分割耐 に気づいている．

に問題をとらえる

ことができる

「シナリオとの対話j 問題の多事長多機な 文脈を意識してい

文l附生 対派要因に気づい る

ル噛の被鮒当初捉 ている．

え慌し

「｛也者との対話J ガイディングクエ ガイディングクエ

｛蛸理解 スチョンに即し スチョンに対する

て，事延長を解釈し 自身と他者の意見

ながら自分の意見 の梓躍に気づb、て

を述べることでき いる．

る．

「他者ーと宵己との対 向己キヰ也行の考え 自分の経験を相対

~11iJ 相刻化 を対話の文脈内で イヒしようとしてい

ft徹している． る．

「学習の統合j 複数の分野 ・領峻 他の分野・領峻と

普通化 を意識して誤砲を のつながりを恵：識

自分化 解決している． している．

「観の変容j 対話を通して，他 対話を通して，自

者一の観と自らの観 らの観を意識し，

の相違をよ釘~でき 形式化できる．

る

このように，I子どもを取り巻く音環境」へと視点が拡

がってして 過程の中で，「カンボジアの子ども達には，音

階を理解するととが難しし、Jとし、う結論に達した学生も

いるが，「耳慣れた音楽を新しい楽器でも再現することが

できる」としづ児童理解について言及する学生も出てき

た意見の相違は，個々の経験や専門領域の相違に起因す

るだけではなく，授業者や他者との対話を通して，どのよ

うな白己内対話を進めたかも影響していると考える．授

業全体としては，段階2～3と言判断した（表9).
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4. 2.観の変容

4.1において，表7～9は，クラス全体の学びの変容を

可視化しているだけではなく， GQによって学びが深ま

ることを示唆している．それでは，以下に学生の個別評価

について述べる．

カンボジアにおけるアクションリサーチに関する事

例シナリオに対して，大学院生Aは，複数の分野・領域

を統合させて新たな課題を提供した（下線は，授業者によ

る）．授業者は，記述全体から，他者の“観”を理解し，

自らの“観”を再認識し，変容を自覚できていると判断し，

すべての項目で段階4と評価した VALUEルーブリッ

クの基準に例えるならば，大学院生Aは，授業者の想定

する「対話的事例シナリオjのCapstoneのレベルという

ことになる．

表10 大学院生Aの評価

学習項目 4 3 

「シナリオとの5i-h話j けずオの多声性 シナリオの多戸性

問題のとらえ方 を恋押し，総合的 を理解し，分析的

に問胞をとらえる に問題をとらえる

ことができる． ことができる，

トンナリオとの対2向 払噛の多事E多様な 問題の多概多様な

対派性 対派要因を認識 対派要因に気づい

問題の種訴針空の捉 し，f.ijJ.1酪干決しょ ている．

え｜直し うとしている．

「他出との対話I ガイディングクエ ガイディングクエ

他者郡勝 スチョンに即し スチョンに即し

て，他者の意見を て，事象を解釈し

理解しながら，事 ながら自分の怠見

象を解釈すること を述べることでき

ができる． る

「他端ーと向己との対 内己や他宥の考え 向己や｛岱者の考え

il!iJ を適切に分析し， を対話の文脈内で

、自主守化 対話の)CJ!厭を重視 i'ti宙産している．

している．

「学習の統合j 後数の分野・領域 複数の分野・倣域

普遍化 を統合させて，新 を意冷して誠喝を

自分化 たな課題を提示で 解決している，

きる．

「観の変容J 他者の観を理解 対話を過して，他

し，向らの観を再 者の観と自らの観

認識し変答を自 の桐進をよE識でき

党できる． る

［大学院生A （抜粋）］

前述のP.ブルデューは次のように述べる.r教育シス

テムは，まさしくその存在によって，その存在に由来

するいっさいの疑惑を解決しているI（『再生産』）． 教

育ニよいもの（こと）という認識ゆえにz私たちはもは
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や，それに疑いの日を向けることはなくなってしまっ

ているのである．これは音楽においても言えることで

はないだろうか．したがって，音楽における学修支援

のより良き在り方を常に考え続けることが大切である，

手μまそう考えた．おそらくそれが，音楽を通しての（学

習）支援を継続させることでもあるからである．

一方，授業者は，大朝！完生Bについては，“観”の変容

はありながらも，自分の専門領域（国語）にとどまってい

ると判断した（下線は授業者による）．

表 11 大学院生Bの評価

学習項目 4 3 

トンナリオとの対話J ケナリオの多子!1性 ケナリオの多pi悦

問題のとらえ方 を理！解し，総倒句 を理蹄し，分析的

に日梱をとらえる に問題をとらえる

ことができる． ことができる．

トンナリオとの対話j 同胞の多種多傑な 日胞の多種多傑な

又－w耐＋：・ 文脈要因を認識 文脈~囚に気づい

払閣の抜書針生の捉 し問題解決しょ ている．

え直し うとしている

「｛也者との対話J ガイディングクエ ガイディングクエ

他者理！解 スチョンにl![Jし スチョンに1111し

て，｛Ill-省の意見を て，寸鳴を解釈し

理解しながら，~＇~ ながら自分の憲見

象を解釈すること を述パることでき

ができる る．

I他者と自己との対 自己や他者の考え 自己や他者の考え

ililiJ相対化 を適切tこ分析し， を対話の文脈内で

対話の文脈を霊視 意徹している

している

「学習の統合j 複数の分野 ・領域 複数の分野・領域

普遍化 を統合させて，新 を意殺して課題を

自分化 たな課題を提示で 解決している．

きる．

「観の変容J 他者の慨を理解 対話を通して，他

し，自らの観を再 者ーの観と向らの観

認識し，変容を自 の相違を認識でき

党できる る．

［大学院生B （抜粋）］｜

そして，このことは言語についても同じである．よ

く国語の授業では自分の気持ちゃ考えたことを言葉や

文章にして表せることが重要だとされていて，それが

重要なことには間違いないが， 一方で言語や文章にで

きないことを大切にすることも重要である．言葉や文

章で表すということは， 一定のノレールに則って表すと

まうということである． 言葉や文章によって可能にな

ったことは多く．そのような技術の習得は学校教育で

は大変重要なものではあるが，雪語化 ・記号化の裏側

に限定されてしまったかもしれないモノ ・コトがある

ということを教員は意識する必要があるのではないだ

ゑ之主ー

つまり，国語教育（文字）と音楽教育（割引を比較し

カンボジアの子どもたちに音階（ドレミ）を教える，とい

うシナリオの枠内で問題解決しようとし，自分の意見を

述べることができているため 「シナリオとの対話jについ

ては，段階4としたが，異文化を理解した支援の在り方

を問う，という当該事例シナリオの多声性への気づきが

弱し、と判断し，それ以外は段階3とした（表 11).

5.到達点と課題

以上，本研究では「対話的事例シナリオJを使った実践

音判同のツーノレとして， VALUEループリックを踏まえた

簡易ループリック（評価項目及び段階の設定）を作成し，

鮒子したその結果，木1V~Eで開発したループリックによ

る言判凶方法が，教員養成PBL教育における 「対話的事例

シナリオ教育jを評価する上で有効であることが明らか

になった.r対話的事例シナリオJ,GQ，ループ、リックな

どのツールによって，学牛の，哩J考過科とその変容を可視

化することができるとし、う可能性も見いだすことができ

た実践を行った授業者は，対話の変容の手ごたえと，授

業に関する問題の所在をループリックによって確認する

ことができた．

次に，実践内容の改善点を明らかにできたことも本研

究の成果である．具体的には，「対話的事例シナリオjを

使ったその他の到す授業（表l；知的障害の心理・生理・

病理演習，授業論，教南東程論，音楽科教育法，美術ヰ教

育法，生活指導論，特別活動論II）においても， GQの改

善やグ‘ループ活動のあり方の再検討が必要であることが

明らかになった．これは，授業における対話の質的な改善

に関する具体的な課題と考えることができる．

本研究では，今後，初年次から教育学研究科や教職大学

院の実践を蓄積することによって“問題の所在を発見す

る力”の諸相を明確にすることも視野に入れている．すな

わち，この作業は，教員養成型 PBL教育における

「CapstoneJ「MilestoneJ「BenchmarkJをより具体的

に提示できる可能性を意味するものである．

いうことでおって，それはまだ記号によって認識して 注

いなかったモノ ・コトの形を既存の記号で限定してし 1）観については， persp釧 veや perceptionなどの英
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語表記が考えられるが，本研究では， viewとする．

2) VALUE(2015）では， Inquiryand Analysisの領域の

Existing Knowledge, Research, and/or Viewsを抽

出した．／松下（2012)p.100 

3) Critical ’Thin恒ngの領域の Influenceof con飴xt

and Assumptions／松下（2012)p.101 

4) Problem Solvingの領域のImplementSolution／松

下 位012)p.109 

5) Int.ercultural Knowledge and Competenceの領域の

Knowledge (Cultural self-awareness) ／松下（2012)

p.101 

6) Int.ercultural Knowledge and Competenceの領域の

Skills (Empathy) ／松下（2012)p.101 

7) Integrative Learningの 領 域 の Conn田tion句

Discipline, See(makes) connections aero部

disciplines, perspectives／松下（2012)p.114 

8) Integrative L伺 mingの領域のReflectionand Self・ 

Assessment／松下（2012)p.114 

9）根津知佳子教員により三重大学教育学研究科共通科

自『教育科学糊lj研究Jにおいて平成27度前期に実

施.41名（教育学研究科2年）
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SUMMARY 

We have developed 哩nteractiveCase Scenario”which 
is focused on consciousness and r回 onsiderationof 

“View”as we think吋iew”isrelated句 the“ab出匂rto 

identify the problem＇’．τ'hepurpo田 ofthis resea四hwas 

旬 er伺 teand test the rubric of the “Interactive Ca田

Scenario" and clぽ i今iおoppo吋山岨esand challenges. 

We have extracted the evaluation items of the 

''Interactive Case Scenario”and then created simple 

rubric after refe町ing句 project時間出℃hin the United 

States. As a result of廿ialclasses using the developed 

rubric, it was suggested that students' thought process 

伺 nbe泊sualized.Also，血erubric cl訂泊edspec泊c

challenges on quality improvement of interlocution in 

the clas田 ssuch as improvement of the guiding 

question or the role of group activities. 

KEYWORDS: PBL Edu伺tionin Teacher Training，む1teractive

Case Scenario, Rubric, View 
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