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問題と目的

1.子どもの社会的能力酒養の必要性と学生ボランティアによる教育実践活動

近年､子どもの対人関係や対社会関係能力の低下などから様々な問題が指摘されている

(e.g.,吉田, 1997)｡教育現場でも､最近の子どもに欠如している能力として､コミュニ

ケーション能力が上位にあげられている(榎本, 2004)｡これらのことから､現代の子ど

もにおける問題点として指摘されるのは広い意味での社会的能力の欠如と言うべきもので

あろう｡その背景として､少子化や地域の人間関係の希薄化など､日々の生活において豊

かな人間関係を経験する場が少ないことがあげられる｡このようなことから､初等教育段

階から社会的能力を酒養するような取り組みが必要であると考えられる｡

こうした現状を受け､近年､学級単位のソーシャルスキルトレーニング(e.g.,藤枝･相

川, 2001)や､攻撃的な児童や引っ込み思案な児童を対象にしたスキルトレーニング(e.g.,

佐藤･佐藤･高山, 1993)などが実施されるようになってきた｡また､構成的グループエ

ンカウンターを学級単位で行うという取り組みもなされており(国分･岡田, 1997)､学

級単位でこうした活動を行うリーダーを養成するために､教員研修の場でも構成的グルー

プエンカウンターのトレーニングなど行われるようになっている(住本･吉田, 2004)｡

これらの研究では､実際に社会的能力の発達が促進されるという効果が見いだされている｡

しかし､現在の学校教育の中で全ての学校においてこのような実践を行うことは､カリ

キュラムの変更などを含めた大がかりな取り組みが必要となり､教師にとっても大きな負

担となることや､担任等による実践では児童･生徒にとって他の既存の教科と同等に捉え

られある種の表面的な知識としての理解を生むだけで本当の意味での社会的能力の育成に

はつながらないのではないかという危倶などから､現実的とは言えない｡さらに､社会構

造が大きく変化した現在では､かつて地域社会が持っていた潜在的な教育力を再現させる

ことには無理があり､時代に適う新しい形の地域社会の機能を考える必要がある｡そこで

考えられたのが､教卦L,理学を学ぶ学生の｢ボランティア｣による教育的活動である｡

近年､総合学習やティームティーチングなどの教育活動が学校教育の中で盛んになった

ことに伴い､学生や地域の人たちによるボランタリーな学校教育支援が急速にそのニーズ

を高めている｡教育学部の学生にとってこのような場というのは､自分自身を見つめ､教
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員としての的確性や教員志望の意思を確認し､教職者に向けての経験を積む絶好の機会で

あると捉え､地域教育活動-の貢献とともに､学生自身の発達を促進させるものとして､

双方にとって意義深い活動が展開されている｡一方､教育ボランティアによる学校教育-

の貢献は､上述した活動のように学校教育の補完･支援という機能に限定せず､学校教育

とは独立した教育活動を展開し､教師の負担を増やすことなく必要とされる子どもの発達

支援を無理なく実現できる可能性は大いにあると考えられる｡

こうした考えのもと､三重大学教育学部で教育心理学を学ぶ大学院生･大学生を中心と

するボランタリーなグループは､子どものコミュニケーション能力の育成をねらいとした

｢わくわくコミュニケーションクラブ｣と称する活動を2004年度から開始し､活動は3

年目を迎えた｡この集団は､三重県のM小学校区内の4-6年生の子どもを対象として､

心理学をベースとした小学生のコミュニケーション能力の育成のためのプログラム開発､

実践及び報告を行ってきた(康岡･中西･唐岡･後藤･横矢･矢神･福田, 2005a; 2005b;

唐岡･中西･廉岡･横矢･福田･秋山･伊藤,2006a)0

この実践では､グループ活動を中心にしながら､人間関係の形成や発展を促したり､自

他の経験する感情やその表現に注目させたり､社会的クリティカルシンキング(康岡･小

川･元吉, 2000;廉岡･元吉･小川･斎藤,2001など)や社会的スキルを獲得することにっ

ながるグループ活動を通じて､子どものコミュニケーション能力を高めることを目的とし

ている｡

わくわくコミュニケーションクラブは､参加する子どもたちにとって､受容的な雰囲気

の中､仮想的な対人コミュニケーション場面を体験をすることができる場である｡また､

異年齢の子どもや学生と交流するということで､異なった年代が相互に交流するという社

会的能力育成に大きな影響を与えうる側面も持っていると言え､学校教育場面とは質の異

なる教育効果が期待される｡さらに学生スタッフにとっては､子どもと関わることや､授

業案の立案などから教育支援者の卵としての学習もでき､また､心理学を現場と理論の双

方から学習できる場でもある｡

2.教育実践活動における理論と実践

このような心理学をベースとした教育実践活動は､単なる教育実践で終わるのではなく､
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理論的に実践内容を検討し､現場で実践を行い､またその効果を理論的に評価し､評価し

たことを活かしてまた実践に活かすという､理論と実践の二つの異なる研究場面を想定し

たアクションリサーチ的な視点が必要である｡わくわくコミュニケーションクラブにおい

ても､学生が実践において問題にぶっかり､実践による効果を知りたくなり､心理学的な

検証をし､そしてその結果を実践に活かすという過程を踏み､そのブラッシュアップを繰

り返すという､教育評価のPDCAサイクルが繰り返されてきた｡

わくわくコミュニケーションクラブにおける教育実践は2回の活動を約3年間続けてき

た｡ 3年間の実践はその年度ごとに以下のような特徴がある｡

初年度は新しい活動案を創造し続けた｡その活動案を実践した子どもの反応や子どもが

文章に表した感想などを見た限りにおいても効果をあげていると思われ､保護者からも好

意的な評価を受けた(廉岡ら,2005a)｡一方､ 1年を通して児童の持つ社会的スキルに変化

があったかを確認するために､社会的スキル尺度による自己評価をしたが､評価としての

妥当性などが問題として残された(康岡ら,2005b)｡

2年目では､ 1年目から継続して参加している児童と新しく参加する児童の双方にとっ

て効果的で楽しめるプログラムを考えることや､実施するボランティアスタッフの移動(交

代)に伴う諸問題が課題となった｡わくわくコミュニケーションクラブでは､このような

問題が現れた時には､その都度､問題を共有し議論を深め再確認するという作業を行って

きた｡その中でも中心的な議論として､ ｢活動を行う意味｣を問う機会が何度かあった｡そ

して､こういった活動方針を客観的に共有するためにも､子どもの変化を客観的に測定す

ることの必要性を活動を実施するスタッフが再認識するに至った(廉岡ら,2006a)｡そこ

で､ 2年目には､より客観的に､かつ子どものありのままを測定すべく､新しい評価方法

を開発した(廉岡ら,2006b)0

活動3年目では､この新しい評価方法をさらに信頼性が高いものに改良した(廉岡ら,

印刷中)0 3年目においてもボランティアスタッフの移動(交代)があり､新たに参

加した児童も多くいた｡スタッフは新しい評価方法に取り組むと同時に､去年とはま

た違った子どもたち-の対応などについても議論を重ねることとなった｡

このように､現場と理論を行き来する教育実践においては､子どものコミュニケーショ

ン能力の発達を促進する効果のみならず､ボランタリーに実施している学生自身の変化を

も客観的に検討することが重要な研究の視点となる｡実際にこの活動では､子どもの変化
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を捉えることと､学生の意識の変化は相互に作用し合っており､両者は切り離せない関係

であると言える｡よって､このような心理学をベースとした活動を研究する時には､子ど

もの変化と大学生の変化の双方を総合的に考察する必要があると考えられる｡

よって本稿は､第1章で小学生の変化に焦点をあて､廉岡ら(2006b;印刷中)が確立

してきたコミュニケーション能力の評価方法のさらなる検討と､小学生のコミュニケーシ

ョンスキルが1年間の活動で活動初期と後期で変化をしたのかをその評価方法を用いて明

らかにする｡

第2章では教育実践の実践者である学生の変化に焦点をあてて､学生が実践をするうえ

でどのようなことに焦点をあてているのかを探り､理論をベースとした現場の実践を経験

しての問題意識の変遷を明らかにする｡具体的には､学生がこのような活動を行うことに

よって､どのようなところに目を向け､何を獲得したのかを各活動回の感想をもとに分析

する｡

そのうえで､総合考察では､教育実践による子どもの変化と､それを捉える学生の取り

組みとの相互作用について考察し､
JL,理学をベースとした教育実践のあり方を検討する｡

※わくわくコ㌢ユニケーションクラブの活動概要

わくわくコミュニケーションクラブでは､コミュニケーション能力の育成のためのプロ

グラム開発と実践を行っている｡教育学部の大学院生や大学生を中心メンバーとしたボラ

ンタリーな活動であり､進級､卒業､修了に伴い､対象児も学生スタッフも年々メンバー

交代をしながら2004年度から現在まで続いている｡

1)活動日時

月2回土曜日に実施しており､ 4月-7月の活動を｢春クラス｣､ 9月-12月の活動を

｢秋クラス｣､ 1月-3月の活動を｢冬クラス｣と呼んだ｡

2)活動回数

2004年度:｢春クラス｣全8回､ ｢秋クラス｣全6回､ ｢冬クラス｣全3回｡

2005年度:｢春クラス｣全6回､ ｢秋クラス｣全6回､ ｢冬クラス｣全3回｡

2006年度:｢春クラス｣全6回､ ｢秋クラス｣全6回､ ｢冬クラス｣全1回(予定)｡
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3)活動場所

津市立M ′ト学校図書室｡

4)対象

わくわくコミュニケーションクラブの毎クラスが始まる前にM小学校4-6 (全角か

半角か統一)年生の全児童に募集案内書を小学校で配布し､学校経由で申し込んだ参加希

望者全員が活動の対象となったので､クラスによって参加児童は入れ替わるが､年度やク

ラスを超えて引き続き参加する児童も多くいた｡毎回およそ20-25人が参加し､基本的

には4-6人をlグループとしたグループ活動をメインに活動をしていた｡

5)プログラム案立案･実施者

三重大学教育学部教員､同高等教育創造開発センター職員､同大学院教育学研究科学生､

同修了者､教育学部性､鈴鹿市石薬師小学校教員､兵庫教育大学大学院学校教育研究科学

生が活動立案･実施者となった｡活動立案･実施者は毎年10-20名ほどであった｡なお､

この活動立案･実施者を以下｢スタッフ｣と呼ぶ｡なお､年度によって､実施者の所属は

変化している｡

6)本活動での準備物

①わくわくファイル(わくわくノート)

A4サイズの2穴ファイルの裏表紙に出席シール台紙と｢わくわくルール｣を貼って初

回に各自に1冊ずつ配布し､毎回の活動記録の保管のために活用させた｡ ｢わくわくルー

ル｣とは､本活動での約束事(遅刻欠席の場合は事前に連絡する､人のいやがることをし

ない､など)であった｡なお､初年度は､ファイルではなくB5ノートを用いていた｡

②メニュー

1回の活動の流れが書かれたA4サイズのシート｡毎回の活動終了時に配布し､わくわ

くファイルに綴じさせた｡

③ふり返りシート
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毎回の活動の最後に､その回の活動を子どもにふり返らせることによって学習の定着を

図るとともに､スタッフが対象児童全員の記入内容を共有し次回以降の活動に活かしてい

くためのA4サイズ1枚のシート｡活動内容の達成度や満足度を尋ねる数個の質問に4件

法で回答させ､ ｢1番楽しかった活動とその理由｣と｢今日の発見｣などを書かせた｡記

入後､スタッフがその内容を別鰍こ記録してから各自に返却し､わくわくファイルに綴じ

させた｡

④わくわくトライ

活動内容の定着のために家で次回までに行う課題である｡しかし､強制的なものではな

かった｡

7)プログラム案立案及び進行

各回の活動プログラムは､ 2人のスタッフが企画立案を担当し､ 3-4回のミーティング

での検討･改良を経たうえで決定された｡ミーティング以外にも､ e-1ea血ngシステムで

あるMoodleやメーリングリストを､授業案検討やスタッフ間でのコミュニケーション手

段として使用した｡立案に当たっては､吉田･廉岡･斎藤(2002)､吉田･贋岡･斎藤(2004)､

国分･岡田(1997)､河村･国分(1999)､園田･中釜(2000)などの授業プログラムを参

考にした｡なお､当日の授業は企画立案の2人の担当者が主となって進めた｡

l回のプログラムの構成の概略は､ ｢ウオーミングアップ-前回のわくわくトライの確

認-エクササイズ-シェアリングとまとめ-ふり返りシートの記入｣であった｡

8)スタッフの役割

グループ活動を基本とし､児童を4つのグループに分けた｡各グループには2人のスタ

ッフが｢グループスタッフ｣として配置された｡グループスタッフは､グループ活動の進

行役や子どもの活動の援助､わくわくトライ･ふり返りシートのチェックなどを行った｡

残りのスタッフは､全体把握や個別的な関わり､授業者やグループスタッフの援助､活動

の撮影などを行った｡このスタッフを｢うろうろスタッフ｣と呼んだ0

スタッフは全員､子どもに対して楽しく温かい雰囲気の中で共感と肯定的関わりを基本

としながら､子どものコミュニケーション能力の向上を心がけた｡
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9)活動の概要

｢わくわくコミュニケーションクラブ｣というwebサイトを公開した｡活動の案内､

毎回の活動の記録､次回予告､スタッフ紹介､掲示板､募集案内のページを用意し､ 1つ

の活動が終わるたびに毎回の活動の記録を更新していった｡

10)主な活動

活動1回につき1つのコミュニケーションのテーマを扱った｡毎年主に扱ってきたテー

マは､あいさつのし方､共同作業･共同作成､表情を使ったノンバーバルコミュニケーシ

ョン､積極的傾聴､話し方､共同問題解決､頼み方､断り方､ものの見え方などであった｡

なお､具体的な活動内容については､ 2004年度｢春クラス｣及び｢秋クラス｣､ 2005年度

｢春クラス｣までの各活動については康岡ら(2005a,2005b,2006a)を参考にされたい｡
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第1章

実践による小学生の変化

一評価方法の検討をふまえて-
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問題と目的

1.子どものコミュニケーション能力をどのように評価するか

教育実践活動においては､その活動がもたらす効果について実践者自身が評価していく

こともきわめて重要な実践活動となる｡心理学をベースとした実践プログラムの開発とそ

の効果の測定の双方に取り組むことで､実践による子どものコミュニケーション能力の効

果だけでなく､実施者にとっても評価基準が明確になることから活動の目標がより明確に

させることができる｡そしてそれがさらに高い効果を生むプログラムの開発につながると

いうブラッシュアップサイクルの実現が可能となると考えられる｡

これまでに研究されてきた子どもの社会性を滴養するような取り組みでは､主に尺度を

用いた評価が主流であった｡例えば､後藤･佐藤･高山(1998)では､小学2年生を対象

とした社会的スキルの発達を促すスキル指導において､社会的スキル尺度(戸ヶ崎･坂野,

1997)を用いた児童の自己報告によってスキルの変化を報告している｡また､藤枝･相川

(2001)では､小学4年生を対象とした学級単位の社会的スキル訓練において､社会的ス

キルの児童自己評定尺度(藤枝, 1999)と目標スキルの児童自己評定尺度､児童自己評定

尺度-の子どもと教師からの回答を用いて､教師評定と児童の自己評定とによって子ども

のスキルの変化の認知に違いがあることを報告している｡さらに､江原･岡安(2003)の

中学1年生を対象とした集団社会的スキル教育の教育効果の査定においても､中学生の主

観的適応状態を調べるために､社会的スキル尺度だけでなくメンタル-ルスチェックリス

トや孤独感尺度など様々な自己評定尺度を用いてその効果を検討している｡このように､

これまでの社会性を酒養するような研究では､尺度を用いた児童生徒による自己評価や教

師の観察による評価が中心となってきた｡

わくわくコミュニケーションクラブでも､コミュニケーション能力の測定についての議

論は初年度より行われてきた｡各活動についての感想の交流や活動ミーティングにおいて

毎回スタッフが気になった子どもについて話し合い､支援の方法について議論を重ね､各

回の活動に活かしてきた｡しかし､より客観的な評価をすることで､児童に対する支援の

方向性がさらに明確になると考えられたため､子どものコミュニケーション能力の測定が

初年度より試行的に開始された｡
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初年度のわくわくコミュニケーションクラブでは､社会的スキル尺痩(戸ヶ崎･坂軌

Ⅰ997)によって子どものコミュニケーション能力を測定した｡しかし､尺度の内容が必ず

しもわくわくコミュニケーションクラブでねらいとしていることと一致しているとは言え

ず､評価の妥当性が問題として残った｡また､評価の仕方は､子どもによる自己評価であ

ったため､測定能力に疑問があった｡この間題から､このような活動においてどのような

スキルを身につけさせることが重要なのかを再度確認するということや､社会的なスキル

を尺度による測定というものだけに頼らず､総合的にスキルの変化や活動の効果を捉える

ことができる方法を考案する必要が課題として残された(廉岡ら, 2005b)｡そこで､わく

わくコミュニケーションクラブでは､ 2005年度より､近年注目されている教育評価の方

法である､パフォーマンスアセスメント(perfbmance Assessment;以下PA)という考え方

を導入することとなった(唐岡ら, 2006b;廉岡ら,印刷中)0

2.測定する方法としてのPA

教育評価における近年の議論においては､伝統的なペーパーテストによる教育評価が持

ついくつかの問題を再認識するとともに､その解決策の一つとして､学習者の遂行行動を

直接評価しようとするPerfbmanceAssessment (以下PA)が注目され始めている｡ PAとは､

ある特定の文脈のもとで､様々な知識や技能などを用いながら行われる､その人自身の作

品やふるまい(パフォーマンス)を直接に評価する方法のことである(鈴木, 2004;松下,

2005)｡例えば､松下(2005)は､ PAの考え方に基づいたRubric (評価基準)とTask (パ

フォーマンス課題)を用いて児童､生徒の算数と数学の学力(課題に対する思考プロセス

など)を測定している｡ PAにおいては､できるだけ現実的で本物らしい場面を設定し(文

脈性)､能力をひとまとまりのものとして把握しようとする(分割不可能性)ことにその

特徴がある(鈴木, 2004;松下, 2005)｡コミュニケーション能力については､自己評定

法､自然観察などの評価方法も考えられるが､小学生のコミュニケーション能力を考える

と､現実の社会的場面における特定の課題に対して発揮される総合パフォーマンスとして

のコミュニケーション行動を直接評価の対象とする PAがより適していると考えられよ

う｡コミュニケーション能力についても､現実の社会的場面において発揮されるものであ

り､また､ある特定のコミュニケーション能力だけを抜き出して検討することが難しいも

のである｡そこで､上述の特徴を持っPAという方法を適用することによって､わくわく
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コミュニケーションクラブでも､コミュニケーション能力の評価が可能になると考えられ､

このPAという評価の方法が適用されるようになった(康岡ら, 2006;廉岡ら,印刷中)｡

これらの研究では､わくわくコミュニケーションクラブにおける活動効果を測定するため

に､ PAの考えに基づいたRubricを開発することと､そのRubricを用いて評定できるよう

なTask (パフォーマンス課題となるべき活動プログラム)を開発することを目的として

きた｡

PAの特徴は､課題としてTask (パフォーマンス課題)を用いること､評価にはRubric

(評価基準)を用いるということである｡そこで､ 2年目のわくわくコミュニケーション

クラブでは､このPAの考え方に基づき､児童の｢コミュニケーション能力｣の測定のた

めの評価基準となるRubricと､ Task (活動プログラム)を作成することになったo現在､ 5

つのTaskと､それに対応するRubricが開発されている｡ Rubricは｢話す｣､ ｢聞く｣､ ｢協

力｣､ ｢調整｣､ ｢応答性｣､ ｢頼む｣､ ｢断る｣の各スキルについて､ 5段階で評定できるよう

に構成されている｡ Rubricに基づく評定では､ Task中に最も多く見られた行動に該当す

る｢最頻行動｣と､ Task中に見られた最高の行動に該当する｢最高行動｣が求められて

きた｡康岡ら(2006b)は､この｢最頻行動評定｣と｢最高行動評定｣の両方を測定した

ことで､各スキルの最高行動評定を高めるような働きかけをすることによって行動が日常

に般化されるという可能性や､子どもは持っている最高の水準のスキルを必ずしも常に表

出しているわけではないということを明らかにし､最高行動,最頻行動を分けて評定する

ことには充分な意義があると考えられた｡

3, Rubricによる評定の信頼性

松下(2005)は､ PAの信頼性と妥当性の問題について､思考プロセスやコミュニケー

ション能力など評価する評価用具としてPAの妥当性は高いが､客観テストと比較すると

PAの信頼性は低く､この信頼性の確保がpAの課題であると指摘している｡

評価の信頼性とはある児童の学習状況を複数の評価者が同一の評価基準で評価をした時

に､どの教師も同じ判定をするという評価の一貫性をさす｡よって､ PAではどの評定者

が評定しても同じ評定をすることが求められる｡

康岡ら(2006b)や廉岡ら(印刷中)では､ 1人の子どもについて数人の活動スタッフ

がRubricをもとに評定をし､ Rubricによる評定の信頼性を､複数の評定者間での評定値
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の一貫性として検討してきた｡これらの研究において､ Rubricは数回の改良を重ね､信頼

性が確保されてきたが､まだ評定者による信頼性が確保されていない部分も課題として残

った｡ (贋岡ら,印刷中)｡よって､まずはRubricによる評定の信頼性を確保しなければ

ならない｡

この､信頼性を確保する手段として､松下(2005)は､ルーブリックによる採点基準の

共有化､複数の採点者間でのモデレーション(-敦するように調整すること)､採点者

のトレーニング､採点事例の蓄積･提供をあげている｡

モデレーション(Modera土ion)とは､評価の一貫性を確保するもので､具体的には評定

者-の訓練や評定者間の討議､評価基準の共通理解､事例集の提案などがあげられる｡

Carolain (2001)も同様に評価の一貫性を重視しており､ PAの事例から明確な採点説明書､

採点者の訓練､いくつかのレベルでのパフォーマンス事例の提供があればpAにおける採

点者間の信頼性が高くなるとしている｡このようなことを考えると､わくわくコミュニケ

ーションクラブで実施している評定にも､モデレーションという考え方を導入する必要性

があると考えられた(虞岡ら,印刷中)0

また､モデレーションについては教師間学校間での共有も求められており(鈴木, 2002)､

学校教育でない場における本活動のような実践活動においても､広く一般に共通理解が求

められると言えるだろう｡

以上のことをふまえ､第1章では､以下の3つの研究を行う｡

まず研究1において､モデレーションを実施し､コミュニケーションの評定方法として

のPAをさらに確立させることを目指す｡

さらに､研究2では､こうして検討を重ねてきたコミュニケーション能力に対するPA

が､わくわくコミュニケーションクラブの活動に全く関わっていない人物によっても適用

できるのかを検討し､ PAがわくわくコミュニケーションクラブだけでなく､一般の人に

とっても理解が得られる内容であるのかどうかを検討する｡

そのうえで､研究3では1年間の中で活動前期と後期の小学生のコミュニケーションス

キルの差を検討し､わくわくコミュニケーションクラブでの教育効果を検討する中で､ PA

の持っ教育評価としての活用可能性について検討する｡
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研究1

問題と目的

廉岡ら(印刷中)では､スタッフである3名の評定者が同一児童の各スキルについてを

Rubricをもとに評定しているのだが､ 3孝一の評定者による評定値が一致しない箇所があっ

た(Tableト1)｡この原因として､ ①Rubricのあいまいさ･誤解を招く表現がまだ存在し

ており､スタッフの間でも採点基準が共有化されていないこと､ ② Taskの中で見ている

場面と見ていない場面があるというように､評定者による評定場面の違いが反映されると

いうこと､ ③評定者にはRubric作成者も評定経験の浅い者も存在したため評定者のRubric

熟知度と熟達度の違いが反映されるということなどが考えられた｡

①の原因があるとすれば､ Rubricのあいまいさや誤解を招く表現をできるだけなくすこ

とが必要だろう｡具体的には､スタッフの間でなぜ違いができたのかを検討したうえで､

誤解を招く箇所を修正したり､パフォーマンス事例(具体例)を増やすことによって､現

実にこのわくわくコミュニケーションクラブで起こり得る場面について評定値がいくつに

なるのかを詳しく解説する必要がある｡そうしたことが､ Rubricについての､評定者の共

通理解を持つことにつながると考えられる｡

②の原因があるとすれば､評定方法を可能な範囲で統制することが必要だろう｡具体的

には､ ｢このスキルについてはこの場面を見る｣というように､評定場面を細かく設定し

し､それらについての共通認識を持つことなどが考えられる｡

③の原因があるとすれば､ ①や②についての共通理解を持っための訓練や指導を再度行

う必要がある｡

このような問題を解決するために､モデレーションを行う必要性が指摘されている(康

岡ら,印刷中)｡

鈴木(2002)は､モデレーションとは､ ｢評価基準を各学校､各教師が同じように適用

しているかどうかを確認する｣手続きであるとしている｡中でも､グループモデレーショ

ンとは､ ｢各学校の教師が､自分たちの評価した児童生徒の事例を持ち寄って検討する会

合を持っこと｣であるとしている｡このように､実際に評価した事例をもとに共通理解を

持とうとすることは､評定の信頼性を高めるうえで非常に役立っと考えられる｡
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本研究でも､このように､まずは評定した児童生徒の事例をひとつひとつ検討する必要

があると考えられた｡

よって､研究1では､まず予備調査として､康岡ら(印刷中)で､評定者間においてず

れが生じた原因を追求し､ PAについて評定者間でのモデレーションを行う｡モデレーシ

ョンによりスタッフ間で共通理解を持ち､再度評定を行った時に､スタッフ間の評定の信

頼性は確保されるのかを検討する｡

予備調査

廉岡ら(印刷中)では､児童1人についてスタッフである評定者3名が評定をしていた0

しかし､その評定値が3人の評定者間で部分的にばらついていた(Table I-1)0

特に､ ｢応答性スキル｣については最頻行動評定においても最高行動評定においても､ 3

名の評定値が一致していた箇所は少なく､評定者間で評定値が大きく離れていた箇所が多

かった｡

そこで､予備調査では､廉岡ら(印刷中)において同じ児童を評定していた3名に､評

定者の間で評定がなぜばらついたのかを検討し記述することを求めた｡また､この検討で

は､春第2回のTask場面を録画したDVD (廉岡ら,印刷中)を3名で見ながら協議をし

て3人で1つの値を決めるよう求めた｡それぞれの評定者グループが記述した合計112カ

所のずれについての記述を著者が以下のように分類した｡

｢Rubricでの『皆』の解釈が人によって違った｣などの記述を｢Rubricの解釈｣､ ｢子ど

もが最高のスキルを発揮しているところを見逃していた｣などの記述を｢評定場面見逃し｣､

｢評定者が判断した場面が違っていた｣などの記述を｢場面による違い｣､ ｢普段のその

子どもの様子なども加味してしまった｣などの記述を｢評定者による違い｣､勘違いや､

どうしてそのように評定したのか覚えていないという記述を｢その他｣とした｡

その結果､ ｢Rubricの解釈｣の違いが圧倒的に多くあげられていた(Figure 1-1)0

よって､ Rubricの改訂が必要であることが明らかとなった｡また､ ｢評定場面見逃し｣ ｢場

面による違い｣などについても指摘されていたことから､評定方法についても共通理解を

持つ必要があることが示された｡
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Table 1-1 Rubricにおける評定値(春･スタッフによる評定) 【※鹿岡ら(印刷中)より引用】

グ

′レ

児

_コらこEヨ

評

定

最頻行動評定 最高行動評定

話聞協調応 話聞協調応頼

I 答 答

プ 者 すく力草件 すく力奉性む

1

1

1 32333 ~三華三343:"萱3--:,-_/:I_-2
2 32323 義-:-_44443
3 43334

4~353撃琴≒-2

2
.1

4 34 3 4 4 4 4 4 4 3

2 4 33 3 4 4 4 4 4 5 3

3 4 44 3 5 5 4 5 4 5 3

3

1 2 3323 手蔓~′432 4 3

2 2 3214 4433 4 3

3 2 4324 4543 4 3

2

4

4 4 4 4,.34 454-牽′_､53
5 4 4 3三‡､､4 544真筆.-53
6 4 4 335

443~35妻妾-

5

4 32//要_蚕萱 3 言琴≡三444444

5 435 3 4 545353

6 435 3

-喜華雲
535453

6

4 322 1 2 33 3 33 3

5 42~~蚕室 1 2 43 3
茸章二~､4

3

6
33華､_=_< 1 3 44 3

､34
3

7

4 2 4 323 4 4 42 4 3

5 2 4 214 4 4 3.凍 4 3

6

-"::=蚕…:享
4 314 4 4 3妻…--:妻 4 3

3

8

7 4 妻葦~=:-1:1-3 3_室嚢… 5443~…嚢蔓; 3

8 4 2 3 i-=きき妻享_4432-~~妻董 3

9 4 2 3 3-…嚢∴ 53434 3

9

7 4:::/翠_､~3~3革_: 5 4 主音3喜嚢≡≡~…El
8 3萎豆=､…′2､~:l葦~-, 4 4 妻妾:2妻妾萎 3

9
3333妻套,:I/

5 4/ 43オ 3

10

7 喜蚕-_;443/I---～__-._葦蓑… 54555 3

8 葦肇毒333妻蓑----//;- 44:--::I/:-:1;-=-要一葦44 3

9 33444 555"L55 3

4

EE

10 3 ~4 3 2 萱嚢…~≡三44433

ll 2 4 3 2 ≡表裏35323

12 2 4 2 2 4 44334~~~2

12

10 4343蚕-- 4 445 3

ll 4章一;:_;_324 4 54 3

12
3二一葉-_.-33--__蓋妻

4 4=/---､~毒■■二毒■::二43

13

10 3333 3 4 4 3 4 3

ll 3332 3 4 53 3 4 3

12 4222 3 4 4 3 4 2

3名の評定者間で評定値が2以上ずれているもの ⊂:コ3名の評定値が-改しひる部分
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□ RubrlCの解釈

■評定場面見逃し

t3場面による違い

□評定者による違い

ロその他

Figurel-1評定値がばらついた主な原因

本調査

予備調査の結果をふまえ､ Rubricの改訂や評定場面の統一などについて共通理解を持っ

たうえで､信頼性は高まるのかどうかを検討する｡

方法

1.モデレーションの内容

1 ) Rubricの改訂

予備調査の結果､ Rubricについての解釈の違いが多くあげられていたため､予備調査の

結果をふまえ､康岡ら(印刷中)のRubricの改訂を行った｡各スキルについて､ 5水準

からなるRubric(7)各水準をTable ト2のように記述し､具体例や評定のポイントはTab】e

l-3のように記述したo

各スキルの定義は､話すスキルは､ ｢話し合うとき､自分の考えや意見を相手に伝えよ

うとしている｣こと､聞くスキルは｢人の話を聞くときに積極的に聞いている｣こと､協

力スキルは｢(特に作業する場面で)グループで協力することができる｣こと,調整スキ

ルは｢集団で活動を進めていくときに､みんなが納得できるような働きかけができる｣こ

と､応答性スキルは｢相手からの働きかけに適した反応ができる｣こと､頼むスキルは｢相

手に頼み事をしたいときに､相手に不快感を与えず､自分のしてほしいことをはっきりと
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伝えながら頼むことができる｣こと､断るスキルは､ ｢相手の頼み事を断るときに､断り

方のコツに気をつけながら､言葉で上手に断ることができる｣ことであった｡これら定義

についてはモデレーション後も変更はなかった｡

主な改訂点は､以下の通りである｡主に､協議の際に問題となった事例をもとに､具体

例を加えた｡

①話すスキル:水準3の具体例に､最後まではっきり言わない例として｢単語だけで終わ

る｣､を加えた｡また､水準5の｢皆に目配りができている｣について､目配りとは必ず

しも全員に目を配るのが自然とは言えないため､ ｢特定の人だけでなく何人かに目配りが

できている｣と変更した｡

②聞くスキル:水準3の具体例に､最後まで聞かない例として｢相手が言い終わらないう

ちに発言してしまう｣ ｢時々注意がそれる｣を加えた｡また､水準5の｢うなずき｣につ

いて､問いかけに対するうなずきは､積極的に聞いていることを意味するうなずきではな

く､返事を意味しているため､注釈として｢問いかけ-の返事のうなずきは除く｣を加え

た｡また､ Rubricの記載に変更はないが､水準3の｢話す人の方を見ている｣について､

話す人を顔を直接見ていなくても､その人が話しているときの手もとなど､その人の方を

見ていればよいとすることを確認した｡

③協力スキル:当初のRubricでは､水準2の具体例に｢黙々と作業する｣と記述されて

いたが､黙々と作業をしていても､グループ活動に協力していることになるため､ ｢自分

の世界だけで作業している｣と変更した｡そして､水準3の具体例に｢(無言でもたまに

スタッフや友だちのほうを見て作業している)｣を加えた｡また､水準5は全体を把握で

きたうえに｢仲間にも協力を促し手際よく進めることができる｣を加え､グループでの協

力-の積極性をさらに詳しく表した｡

④調整スキル:水準5は当初｢みんなが納得できる意見や提案を出し､活動を進めるよう

な働きかけができる｣と記述されていたが､調整場面は必ずしも全員の中で起こることで

はなく､ 2者間での調整場面も想定できるため､ ｢みんな(相手)が納得できるように意

見や提案を出し､活動を進めるような働きかけができる｣と変更した0

⑤応答性スキル:水準4の具体例は､当初､ ｢『いやだ』ときちんと意思を伝えるが会話

は発展しない｣というものであったが､ 『いやだ』という否定的な反応だけでなく､肯定

的な反応にも短い反応となる事例が考えられたため､ ｢『うん』『そうだね』『いいよ』な

ど内容には応えるが短く単語だけの反応｣という例を加えた｡
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⑥頼むスキル:変更点はなかった｡

⑦断るスキルについてのRubricも､ 2005年度にすでに作られていた｡このRubricは､わ

くわくコミュニケーションクラブで断り方を学習する活動において使用してきた｢断り方

のコツ｣の組み合わせによって構成されている｡ ｢断り方のコツ｣は､ ｢ごめんねと言う｣ ｢頼

まれていることができないことを言う｣｢理由を言う｣｢代わりの意見を言う｣の4つである｡

Rubricにおいては､それらを｢謝罪｣ ｢断る｣ ｢理由｣ ｢代案｣として具体例に記述した｡

Table 1-2 ターゲットスキルのRubric(改訂後)

スキ
定義

1.Notye( 2.Novice 3.Apprentice 4.Pro丘cient 5.I)stinguished

′レ 全く見られない 初心者程度 まあまあ だいたいできている 完壁

請
話し合うとき､自分の

考えや意見を相手に伝
えようとしている○

目分の意見を言うと 何らかの意見は言う 適切な大きさの声 適切lな大きさの戸で､ i塵9L17:f大きさの声で

いう行動は全く見ら が､みんなには伝 で意見を言うことが はつきりと最後まで自分はつきりと最後まで自分

れない○ わつTt､ない.適切 できTLヽるo の意見を言うことができ の意見を言いつつ､目
す な大きさの声でな

いo

ているo 配りができ¶､るo

聞 人の話を聞くときに積

人の話を聞く姿勢 聞いているようだと 人が話をしていると 人が話をしているときに 人が話をしているときに

ができていないo姿判断できるが､よそ きによそ見やよそ事 よそ見やよそ事をせず､ よそ見やよそ事をせず､

勢以前に,聞いて 見よそ事をしてい をせず､かつ話す かつ話す人の方を見 かつ話す人の方を見

いないo聞いている るo 人の方を見ている○ て､話を最後まで聞いて て､うなずいたりあいづ

く 極的に聞いている○ とは判断できないo ※よそ見よそ事とは

活動とは関係のな

いこと､文脈とは関
係ないことを指す○

いるo ちをうつなど話に反応し

ながら､話を最後まで聞

いているo(質問も含
む)

協

力

(特に作業する場面

で)グループで協力す
ることができるo

人の様子にお構い グループ全体です 友だち(スタッフ)と 9>t/レ-プ全体の状態を グループ全体の状態を

なしに､ひとりで行 るべきことに参加し 一緒に何かをしよう 把握して､作業したり発 把握し､意欲的に協力
勤している○ ている○ としている○ 言したりし¶ヽる○ しながらも仲間にも協力

を促し､手際よく進める

ことができる○

調
集団で活動を進めてい

自分勝手に行動し 問いかけ○まわりに 自分勝手ではない 自分の意見や提案を みんな(相手)が納得で

ているo 任せるoスタッフに 自分の意見や提案 言つて､他のメンバーの きるように意見や提案を
く時に､みんなが納得 沈黙.妨害o活動を 聞くo自分が主体と を言うoしかし､状況 意見を聞くo他の人の 出し､活動を進めるよう

塞 できるような働きかけ 進めるような働きか なつて進めようとは を進行させるような 発言を受けて働きかけ な働きかけができるo

ができるo けはしないo しないo 働きかけが足りな

いc

ができるo

応

答

悼

相手からの働きかけに

働きかけに無反応 反応はするけど文 ある程度適切な反 相手からの働きかけに 相手の働きかけに適切
脈にはあつていな 応がわかつているけ 反応するが､やりとりが な反応.言葉の対応が

いo ど(文脈に合つてい

るけど)､適切でな

続かないo積極的では

ない反芯だが､論点は
できる､気持ちよいと感

じられる反応をしてい

適した反応ができるo いo ずれていないo意味に

応じた反応をしようとし

ているが､十分でないo

る､相手の話の意味内
容に応じて反応してい

るo

痩

む

相手に頼み事をしたい
頼むという行動が見 何か頼んでいるよう 頼みたい事は言う 理由をつけて頼み事を 理由をつけて頼み事を

られないo だが､はつきりと言 が､その理由を言つ 言えるoただし､かなえ 言い､またそれがかなゝ
ときに､相手に不快感
を与えず､自分のして

ほしいことをはつきり

と伝えながら頼むこと

ができる○

葉にして頼めてい たり､かなえられた られたらどうなるのかを られたらどのようになる

ない○ らどうなるのかを言

え¶､ないo
言えていないo かを言えるo

断

る

相手の頼み事を断ると 無視､無反応､拒 4つの,断り方のコ 4つのl断り方のコ 4つの】断り方コツ｣のう 4つのl断り方のコツ｣を

きに､断り方のコツに 絶､拒否o｢断り方 ツ｣のうち1つ使つて ツ｣のうち2つ使つて ち3つ使つて断ることが 全て使つて断ることが出

気をつけながら､言葉

で上手に断ることがで
きるo

のコツ｣を使つて

断つていない○

断つているo 断つている○ 出来ているo 来ている○
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Tableト3 Rubricの具体例･評定のポイント(改訂後)

スキ 1.Ndyd 2.Novice 3.App.entice 4.Proficient 5.Disdnguished

ノレ 全く見られない 初心者程度 まあまあ だいたいできている 完壁

請

】表層讃ミち､小声､卜を同 ちようどいい大きさの声､音別毛 最後まではつきり言う､はつ 4までができたうえで､さらに目

いている,自信がなさそ があいまい､最後までちやんと きりとした話し方をしている､配りができる､話をしながら､あ
うに見える､もじもじして言わない､最後まではつきりと 聞こえやすい声で言う､相 るいは話が終つた時などに､

いる､暴言､ひとりごと､ は言えない､単語だけで終わ 手に伝えようとしている､目 定の人だけでなく何人かに目
す

聞

はつきりとは伝わらない

聞き取りにくい声､聞き
流される

る 配りの不足 配りができている

その場にいない､聞こ 話し手とは全く違う方を 聞く姿勢はできているが､注意 よそ見よそごとをせず最後ま 積極的な陳聴､4まで云■ミラきた
えてもいない 向い¶ヽる､よそ見よそ 力や反応が不足している､最 で聞ける､あいづちやうなず うえでさらにうなずき.あいづ
※その後の行動など 事をしている(三綿のよ 後まで聞かない､あいづちや きの不足 ち.質問等ができている

から判断して､言われ うなものはよそ見よそ事 NV(注)などは見られない､よ (※問いかけ-の返事のうなず

たことを聞いたとは判 に入らない)､よそ事を そ見よそ事をしていない(手癖 きは除く)
く 断できない場合も含 していても､聞いている のようなものはよそ見よそ事に

める ような反応をしているの

であればこの段階とする

入らない)､相手が言い終わら
ないうちに発言してしまう､

時々注意がそれる

協

力

単独行動(グループ 消極的参加､言われた 自主的にグループの活動に メモをとる､｢ここどうす 作業-の提案､仲間-の励ま

活動とは関係のない ことしかやらない､スタツ参加する､とりあえず流れに合 る?｣､｢だれかやつて｣など し(｢この絵うまいね｣､｢うまくい

ことをしvnヽる)､グ フや友達に促されて参 わせて行動､友達やスタッフと 作業を進めるための発言や かないくても大丈夫｣などの声

ループを乱す行動､ 加する､自分から行動 相談しながら作業をする､相 態度だが､人を仕切ることは かけ､相手が困つていたら｢こう

作業をしない する様子がない､自分 手の意見や､役割の提案を聞 しない してみたら?｣などの提案や励

の世界だけで作業をし いて従う､友達やスタッフが活 友達やスタッフの作業-の まし)､役割確露(｢これやつて
ている 勤しているのを見ながら行動 修正､追加､フォロー､自分 くれる?｣｢もう少しかいてほし

する(スタッフや友だちと相談 で判断して､役割を引き受 いな｣､｢ここはこうしよう｣などの
を少しでもして作業する､無言 けたり､作業に取りかかる 確瓢)､｢時間があと-分くらい

でもたまにスタッフや友だちの だから早くやろう｣などグルー

はうを見て作業している) 全体-積極的な声かけ,作業

の全体確認､リーダー的役割

詞
塞

活動が滞つていても ｢どうする?｣などまわり 活動をすすめようと自分から 他のメンバーに気を配つた 活動のすすみ具合を見なが
気にしないo自己中 に聞いてみるo滞つた活 意見を言い出すo結果的に活 進め方｢-にしたらいいと思 ら､お互いを尊重するように積
心的､参加していな 動の状況を動かそうとす 動に影響を与えることはできな うけど､みんなはどうです 極的に行動できるoみんなの

い○意見の言いつば る発言が認められる○ くとも､何かしら行動しようとすか?｣｢-と思つたけど､ 意見をまとめ¶ヽくo
なしoアミつているo しかし､その後は他のメ るo

｢-にしよう｣(自分勝手ではな
○○さんはどうですか?｣と

ンバーやスタッフが何か 自分の意見や提案を出して

するまで待つo い.言いつばなしではない意
見)
｢-.だと思つた｣と意見や提

案をするが､それ以上は進め

ることができないo

から他のメンバーの意見を
聞くことができるo
｢△△さんが-.と言つてた

けど､それに賛成｣というよう

に､他のメンバーが言つたこ
とに同意をしたり､自分の意

見を加えたりすることができ
るo

｢-で決めませんか?｣とい

うような意見のまとめ方の提

莱(例えば,多数決やじやん

けんなど)ができる

応

他人に無関心､無反 あざけり,うつむいて目 ぶつきらぼう､｢別に｣､r~あつ､ 相手との話を継続させるよう 話の流れに沿つた受け答えが

応,無視､気付かな を合わせない､ボソボソ そう｣｢わからん｣､｢しらん｣､ な反応ではない､｢いやだ｣ できている､相手の意見を引き
い､声をかけても反応 と相手にわかりにくい反 ｢いやだ｣(ただし文脈には ときちんと意志は伝えるけ 出すような質問､相手の話しか

香 がない 応､求められていること あつ¶ヽる) ど､会話は発展しない､｢う けに言葉やNV(注)での反応

性 とは違う反応,トンチン ん｣｢そうだね｣｢いいよ｣など を見せ､相手に対して話を継
カン､文脈に関係なく 内容には応えるが短く単語 続､発展させるようなやりとりを
｢やだ｣ だけの反応 することができる

演
む

言葉に出して頼もうと ｢ちよつと-｣｢これい 頼み事を言葉(文章)で伝え ｢ヒントを知りたいのでカード｢ヒントを知りたいのでカードを
しない､何も言わずに い?｣｢カード｣など(ひと る○｢カードをちようだい(下さ をちようだい(下さい)｣などとちようだい(下さい)oそうする

もらえる物を手に入れ ことだけで)言葉をかけ い)o｣などoただし､その理由 理由をつけて頼むoただし､ と､私たちはとても助かるから
ようとするo何も言わなるが､頼みたいことを言 を言つたり､かなえられたらどうかなえられたらどうなるかは (助かります)o｣などo頼み方

いのに､無理矢理 葉にして言わないoたと なるかは言わないo 言わないo のコツ(頼み事を言う､理由を
カードを奪う､黙つて え､｢借りるよ-｣｢貸し つけて言う､かなえられたらどう
のりをとるo物を勝手 て｣と言つていても､- なるかを言う)が全てでき¶ヽ

にとつてしまう○ 方的であるo る○

断

る

断つているかどうかわ ｢できない｣､｢無理｣(断 ｢ごめんね､無理ですo｣(断る ｢ごめん､今忙しいから他の ｢ごめん､今-なのでできませ

からないo る) +謝罪) 人に頼んで｣(謝罪+理由 んo代わりに､-に頼んでくだ
｢-に頼んで｣(代案) ｢今は忙しいのでできませ +代案) さいo｣(断る+謝罪+理由+

｢いや｣(拒否.拒絶) ｢今-だから｣(理由) んo｣(断る+理由) ｢今忙しいのでできませんo 代案)
｢-.｣(無視､無反 ｢ごめん｣(謝罪) ｢できない､あとにして｣(断る 他の人に頼んで｣(理由十
応) +代案)

唆昧だが､断つている事が伺

える○

｢忙しいので他の人に頼んで｣
(理由+代案)

｢ごめん､他の人に頼んでo｣

(謝罪+代案)
｢ごめん､忙しいo忙しいので

ごめんね⊃｣(謝罪十理由)

断る+代案)
｢ごめん､今忙しいからでき

ませんo｣(謝罪十理由+断

る)
｢ごめん､できないo他の人

に頼んで｣(謝罪+断る+代

秦)

※｢できないから｣､というの

は理由ではない○

｢ごめん､無理だから他の人

に頼んでl

(荏)NV :紬n Verbal,非言語的行動
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2)評定場面の統一

評定場面を統一するため､ Taskにおいて主に見る場面を指定した｡聞くスキルについ

ては､作業場面では作業をしながら聞くことになるので話し合いやシェアリングの場面に

限定することにした｡また､協力スキルについては主に作業場面なので､作業場面を中心

に評定することにした｡

さらに､最頻行動評定の評定方法について全員でこれまでの方法を共有した｡最頻行動

評定とは､ Task中に最も多く見られた行動に該当する水準である(慶岡ら, 2006b)｡し

かし､全体を通して､多いという印象で評定する者と､数をカウントする者とがいたため､

数のカウントをする区切り方を共有した結果､皆1つの意味内容のまとまりでの発言や､

やりとりを1単位としていたため､ DVDを再生しながらその区切り方を確認し､共通の

認識を持った｡

また､頼むスキルと断るスキルは他のスキルと比べて､活動中に自然に見られる場面が

非常に少ない｡ Taskには､ゲームの中で頼む場面や断る場面ができるように設定されて

いるので､最低1回は見られる｡しかし､このことには次のような問題点がある｡

設定された頼む場面や断る場面以外に頼む場面がなかった子どもに関しては､ Taskの

中での評定値が､最頻行動評定値･最高行動評定値のどちらも同じ場面を表すこととなる

が､評定場面の中で設定された場面以外に頼む場面が見られた子どもは､その場面に対す

る評定値が最頻行動評定値となるため､その2人の最頻行動評定値は表すものが違うとい

うことになる｡これらを同等に扱うのはふさわしくない｡このように､頼むスキルと断る

スキルの最頻行動評定は､その行動の生起頻度という点で問題があり､どの子も同じよう

に｢最頻の値｣とは言えない｡

そこで､頼むスキルと断るスキルについては､最高行動評定のみを評定することにした｡

3)共通理解のための解説

ルーブリックの段階が視覚的に理解しやすくなるよう､それぞれのスキルについて､チ

ャート図をつけて解説をした｡なお､チャート図については､資料にまとめられている｡
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2.秋評定の概要

モデレーションにより信頼性が確保されたかを検討するために､ 2006年度秋第5回に

おいてPAを実施した｡

l^.ター やットス ル

改訂されたRubricを用いた｡ターゲットスキルは､話すスキル､聞くスキル､協力ス

キル､調整スキル､応答性スキル､頼むスキル､断るスキルであった0

定に用いたTaskの

①実施日:2006年9月から同11月まで6回実施された｢2006年度わくわくコミュニケー

ションクラブ秋クラス｣のうち､第5回活動(11月18 日)に､ ｢グループによる話し合

いと共同作業｣中に評定のためのTaskを実施した｡

②実施場所:津市立M小学校図書室

③評定対象児:M小学校の4-5年生11名(4年男子4名､同女子6名､ 5年女子1名)0

評定対象児は今年度新たに入会した児童であり､かつ春クラス第2回に出席していた児童

であった｡

④活動立案･実施者(スタッフ) :三重大学教育学部学生の14名が活動立案･実施者とな

った｡

⑤活動の概要:当日の活動の流れはウオーミングアップ､スタッフによるデモンストレー

ション､エクササイズ､シェアリング､活動のふりかえりであった｡その中で､エクササ

イズとシェアリング中にTaskを設定した｡グループ活動(4グループ)を基本とし､各

グループは新入会児童3, 4名.と､昨年度からの継続参加児童(5, 6年生) 2, 3名の

計6名で構成された｡各グループにはスタッフが2名ずつ配置され､活動の進行や援助を

行った｡

⑥Taskの内容と記録:

グループごとにすごろくを作らせた｡話し合い場面で話すスキル､聞くスキル､調整ス

キル､応答性スキルを観察した｡具体的には､すごろくのタイトル､マスに書き込む2つ

の自由お題､スタート･ゴールの配置をグループで話し合い､グループで決定させること

を課した｡また､実際にすごろくを模造紙上に作成したり余白に背景を自由に書き加えた
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りする作業場面を協力スキルを観察する場面とした｡すごろくを作る前に､すごろくをみ

んなで作るためにはグループ全員でうまく話し合う必要があることを伝え､ ｢話し合いの

コツ｣について学習を行った｡ ｢話し合いのコツ｣は｢話すときのコツ｣と｢聞くときの

コツ｣から成っており､ ｢話すときのコツ｣とは､人に話をするときのポイントを､ ｢聞

くときのコツ｣とは､人の話を聞くときのポイントを明記したもので､それぞれRubric

に対応している｡

頼むスキルと断るスキルは､すごろくを作った後にすごろくで遊ぶ場面において評定し

た｡あらかじめ模造紙上に作られていた金色のマスが課題マスとなっており､子どもは初

めてこのマス通る時はここで止まって､スタッフから課題カードをもらい､カードの指示

に従うこととなっていた｡課題カードには､頼み役の子どもの名前と､断り役の子どもの

名前､頼み事の内容が書かれていた｡頼み事として課題カードに書かれていたのは｢壊れ

たテレビを修理してほしい｡｣などであった｡この時には､頼み役の子どもと断り役の子

どもが､ビデオの前で課題を行うこととされ､これらが頼むスキル､断るスキルを評定す

る場面とされた｡

これら7つのターゲットスキルを観察するために､グループに1台のビデオカメラと集

音マイクが準備され､ Task場面が録画･録音された｡

なお､ Taskを含む当日の授業案は､資料にまとめられている｡

3. Rubricに

①評定者:活動立案と実施者であるスタッフのうち12名が4グループに割り当てられ､

各グループに3名ずっ(担当スタッフ2名,他スタッフ1名)の評定者が配置された｡そ

して､その3名の評定者によってグループ内の全ての評定対象児の評定が実施された｡

②評定日:2006年11月下旬

③評定の手続き:評定者全員が評定方法の説明を受けた後､ Task場面が録画されたDVD､

Rubric一覧表､評定記入表が配付され､ Rubric一覧表に基づき､最頻行動評定(Task中

に最も多く見られた行動に該当する水準)と最高行動評定(Task中に見られた最高の行

動に該当する水準)が求められた(贋岡ら,2006b)｡また､ RubricとTaskの改善のため､

評定者には評定に関する意見や疑問点などを報告するよう依頼した｡

※なお､廉岡ら(印刷中)において実施された春第2回のTaskには｢断る｣場面が設定
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されていなかった｡そこで､春第6回(7月22日)に実施したTaskの中からの断る場面

についてのみ取り出し､評定した｡この評定も､ 2006年11月下旬に行われた｡以降の研

究では､この春第6回の評定結果を､春の｢断るスキル｣の評定結果として扱う｡

<春第6回評定の概要>

グループで解決するなぞなぞゲームの中で､子どもがヒントカードを獲得する際に､頼

む課題と断る課題を設けた｡この時には､頼み役の子どもと断り役の子どもが､ビデオの

前で課題を行うこととされ､このうちの断る場面を､断るスキルを評定する場面とした｡

春第2回の評定について行った評定者による協議と同様に､秋第5回(及び春第6回)

についても､同じ児童を評定した3名の評定者が､自分が評定した値について協議をした｡

そのうえで､対象児の各スキルを､ 3人協議のうえの値として決定した｡協議は､ DVD

を見ながら行われた｡

このように､ 3名での協議による評定を､以降｢再評定｣と呼ぶ(※1)0

なお､秋第5回の再評定は､ 2006年12月上旬に実施された｡

※ 1)本章では,様々な評定を行ったため､それぞれに評定名をつけた｡その概要を以下にまとめ

る｡なお､ ｢ゲスト評定｣についての詳細は,研究2以降で述べる｡

Table卜4各評定の行われた時期､評定者､評定されたTask､及び使用されたRubric

評定名 評定時期 評定者 評定されたTask Rubri｡※3

春スタッフ評定 2006年9月上旬 ※2活動スタッフ

春スタッフ再評定 2006年10月上旬 ※2活動スタッフ

秋スタッフ評定 2006年11月下旬 活動スタッフ

秋スタッフ再評定 2006年12月上旬 活動スタッフ

春第2回(春第6回※1)改訂前

春第2回(春第6回※1)改訂前

秋第5回 改訂後

秋第5回 改訂後

春ゲスト評定 2006年12月下旬 ※4活動に関わりのない学生春第2回(春第6回※1)改訂後

春ゲスト再評定 2007年1月上旬 活動に関わりのない学生 春第2回(春第6回※1)改訂後

秋ゲスト評定 2006年12月下旬 ※4活動に関わりのない学生 秋第5回 改訂後

秋ゲスト再評定 2007年1月上旬 活動に関わりのない学生 秋第5回 改訂後

※1春第6回のTaskのターゲットスキルは､断るスキルのみである｡

※2 春スタッフ評定及び再評定の中で､春第6回のTaskのみ､ 11月及び12月に評定している｡

※3 Rubricの改訂は､頼むスキル､断るスキルについては行っていない｡

※4 活動に関わりのない学生(ゲスト評定者)には､春と秋の評定データを一斉に配布した｡
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結果と考察

1.評定者間の評定の信頼性

Table l15 Rubricによる評定値･秋(スタッフ評定)

グ

′レ

児

Fg
Eヨ

評

定

最頻行動評定 最高行動評定

話聞協調応 詰問協調応頼

I 答 答

プ 者 すく力車牲 すく力単性む

1

1

1 3 234 54 5 34

2 3

3

334 43

43

5

5

33

3 3

2

1 5455 5 4 5 55

2 44~J亨~､4 5 4 5 44

3 43534____ 4 4 5 444

3

I 4 44 ~~~~す~~5 4 5妻嚢/-:-;i-_;5
2 4 33薫嚢萱喜_≡ 4 4 4 5~3~､5

3 4 442 4 4 4 44#

2

4

4 4 3 3 4 54 4 4 5 3

5 4 i､4 3 5 55 4 4 5 4

6 4 書妻ご~~3 3 5 45 4 4 5 3

5

4 33--:-_妻裏書4 5 5 555 3

5 224-…一葉妻-4 5 5 455 3

6
224章二3

4 5 4毒筆4 3

6

4

5

6

7

4 4 343 4 444責嚢-_-､ご≡4 5~

5 4 442 4 55435 3

6 4 432 4
453妻嚢.._;≦4 3

3

8

7 ~~i~~~~~~33 1 4 54 4 1 5 5

8 3 3 1 4 44 4 5 5

9 4 3 1 4 55 4
~~､~′~､1′~L~

5

9

7 43214 5 5 ~~~~~~~-3~3 5 4

8 要塞≡喜331蓑蚕妻; 5 4 3 4 5 4

9 ~､4‥､22喜葦墓…4 5 5 3 3 5 4

10

7 4 333 4 55 4 5 5 4

8 4 323 4 44 4 5 5 4

9 4 43 4 55 4 5 4

4

EEL

10 4443 ~~~~4 555 3 5 5

【□ 3喜一_~蚕≡;33 4 444 3 4 5

12 4432 4 544 3 4 5

12

10 4 4 43 4 4 5555 4

ll 3 4 34 4 4 4444 4

12 4 4 33 4 4 4444 4

13

10

l1

12

3名の評定者間で評定値が2以上ずれているもの ⊂::コ3名の評定値が一致しひる部分
※ブランクは欠席 # :声が聞き取れず評定不可能｡
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Tableト6評定者間での一致箇所数及び割合と評定値に2以上のずれがみられる箇所数及び割合(スタッフ評定)

最頻行動評定 最高行動評定

話聞協調応 話聞協調応頼

計答 答

すく力整性 すく力整性む

一致箇所:春
4 (30.8%)3 (23.1%) 1 (7.7%) 4 (30.8%) I (7.7%)

一致箇所:秋
5 (45.5%) 1 (9.1%) 1 (9.1%) 2 (18.2%)6 (54.5%)

3 (23,1%) 3 (23.1%) 1 (7.7%)2 (15.4%) 4 (30.8%) 8 (61.5%)

2 (18.2%) 3 (27.3%) 6 (54.5%) 2 (18.2%) 4 (36.4%) 6 (54.5%)

34 (23.8%)

38 (31.4%)

2以上のずれ:春2 (15.4%) 3 (23.1%) 2 (15.4%) 2 (15.4%)6 (46.2%)

2以上のずれ:秋2 (18.2%) 3 (27,3%) 2 (18.2%) 6 (54.5%)2 (18.2%)

2 (15.4%) 0 (0.(端)4 (30.8%) 4 (30.8%) 4 (30.8%) 1 (7.7%)
0 (o.o%) 0

(o.o%)
0

(o.o%)6 (54.5%) 1
(9.1%)2 (18.2%)

30 (21.0%)

24 (19.8%)

全体的に､ 3名の評定値が一致している箇所が増え､ 3名の評定値が2以上ずれている

箇所は減った(Table 1-5,1-6)0

春第2回の評定において特に一致度が低いと問題となっていたのは応答性スキルであっ

た(廉岡ら,印刷中)｡しかし､秋第5回の評定において応答性スキルは最頻行動評定に

おいても最高行動評定においてもー致している箇所が多く､評定値が2以上ずれている箇

所は減った｡そして最高行動評定においては調整スキル以外では評定値が2以上ずれてい

る箇所はほとんど見られなくなった｡

これらのことから改訂したRubricは信頼性がさらに確保されたと言える｡

しかし､まだ一致箇所が少なく､ずれが多く見られるスキルもある0

調整スキルについては､春第2回の評定よりも秋第5回の評定のほうが評定値がばらつ

いた｡再評定時に評定者がメモをした記録によると､調整スキルの最頻行動評定について

は､ ｢水準2と水準3が同じ回数見られた｣という記述や､ ｢水準1と水準3がそれぞれ

見られたが､評定するために重視した箇所が違っていた｣という記述があった｡

このことより､最頻行動評定の困難さを表しており､その行動が生起する頻度とRubric

の水準の内容によって､評定者の捉え方が変わってしまうことが示された｡

また､調整スキルの最高行動評定についての記録によると､ ｢00という場面での評定

を3人のうち2人は見逃していた｣という記述が見られた｡このことから､調整スキルは､

見逃しやすいスキルである可能性も示された｡活動が滞った場面自体を評定者が見逃して

しまっていたという可能性がある｡

また､場の流れを進行させるような働きかけが｢調整｣であるが､子どもの普段の様子

を知っているスタッフが｢自分のやりたいようにやっているだけだ｣と判断していた箇所

もあり､ Taskを見ての客観的な判断ができていないというケースもあった｡これは､実

際に子どもに関わっているスタッフによる評定の危うさだと言ってよいだろう｡

以上のことは､今回は調整スキルにおいて見られたことであったが､他のスキルについ
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ても起こりうる問題である｡よって､今後は､ Rubricの問題はもとより､評定方法につい

てをさらに検討しなければならないであろう｡具体的には､ ①同じ程度見られる最頻行動

評定をどのように数値に表すのか､ ②評定者が見逃してしまう場面があることについてど

うするのか､ ③スタッフが評定する場合､先入観が入ってしまうのを防ぐにはどうするの

か､ということについて検討をすべきであろう｡

しかし､これらのことをは解決の難しい問題である｡コミュニケーションスキルという

ものを自然な場面で測定しようとする時､ Taskはある程度の時間を要する｡ Taskの時間

が長くなるということは､それだけ評定場面が増えることとなり､最頻行動評定を完全に

一致させることや､評定場面の見逃しをなくすということは不可能に近いのではないか｡

さらに､スタッフの先入観を全く入れずに評定することということも不可能だろう｡

以上のことから､ Rubricの改訂によって､信頼性はさらに高くなったと言えるが､一方

で､スタッフ3名の評定値を完全に一致させるということは不可能に近いと考えられた｡

しかし､ PAをより客観的で信頼できる評価にするための取り組みは必要であろう｡そ

こで注目したのが､同じ子どもを評定した評定者による｢再評定｣である｡

2.再評定結果の検討

秋第5回のスタッフによる評定の後､同じ対象児を評定した評定者が3人で協議してl

つの評定値を決めた(以下､秋スタッフ再評定)｡再評定をするということは､以下のよ

うな利点があると言える｡まず､ 3名が話し合って解決することで､評定者の誰かが見逃

していた場面などに気づけることである｡さらに､ 3人で評定しているという点で評価の

信頼性も高くなると考えられる｡

秋第5回の評定における､再評定結果と評定者3人の平均値のデータとの相関係数を算

出したところ､全てのスキルにおいて強い正の相関がみられた(Tableト7)｡つまり､再

評定値は､それぞれの評定者の評定結果を強く反映している値であったと言える｡

よって今後､子どものコミュニケーション能力を評価する時に､この再評定結果をもと

に検討をするということは､有意義であると考えられる｡
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Table卜7 秋評定における3人の評定者の平均値と3人で協議した再評定値の相関

I.4I以上 N-ll

再評定の結果は充分に信頼できるものと考え､以降の分析ではこの再評定値を用いるこ

ととした｡
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研究2

問題と目的

1. PAの活用可能性

教育評価の議論の中で､ Rubricについて以下のような指摘がある｡

客観的で信頼性が高く､しかも妥当性の高い評価基準などがアプリオリにあるわけでも

ないため､評価者の"間"で共有化され､より多くの評価者の"間"で使われる評価基準

こそがより客観的かつ妥当なものであると考え､それに向けた継続的な研究及び実践が必

要となる(高浦, 2004)0

そのためには､開発されたRubricは､より多くの人物によって理解されるように記述

されている必要性がある｡

さて､先述の通り､現在､ pAの考え方を導入したコミュニケーション能力の測定方法

を開発している研究は皆無に等しい｡よって､コミュニケーション能力測定方法として､

康岡ら(2006b,印刷中)が開発し､信頼性と妥当性が確保されてきたpA という評価方

法が､一般の人にとっても理解ができ､評価ができるものであるかを検討する必要がある｡

そこで､研究2では､スタッフ以外の人物(つまり活動に関わっていない人物)でも評

定が可能であるのかどうかを検討する｡

具体的には､評定について充分な解説を行えば､活動に関わっていない人物が評定して

も､ある程度の信頼性は確保されるのかどうかを検討する｡また､その評定結果は､スタ

ッフによる評定結果と大きな相違がないかどうかを検討する｡

そのうえで､このコミュニケーション能力を評価するPAという方法が､活動に関わっ

ている学生スタッフだけではなく､一般にも評定可能なものであるのかどうかを検討する｡

2.活動スタッフによる評定と､活動に関わらない人物による評定

活動スタッフによる評定の利点は､これまでに､ PAの経験があることである｡一方､

活動スタッフによる評定の欠点は､研究1でも指摘したように､普段の子どもに対するイ
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メ-ジや先入観などから､評価が客観的でないことがあげられる｡

その点､活動に関わらない人物による評定の利点は､より客観的に評定できるというこ

とである｡一方､ pAに慣れていない可能性があるため､解説を受けただけではPAの趣

旨やRubricについて理解しきれず､評定結果が妥当でなくなる可能性もある｡例えば､

活動の中で当たり前に共有されていることなどが､ Rubricなどに反映されておらず､活動

に関わりのない人にとってはわからないことが存在してしまう可能性があるということな

どがあげられる｡

しかし､ PAはこれまで何度も検討を重ねできてきたものであるので､活動に関わりの

ない人物にとってもわかりやすい内容になっているはずである｡

そこで､本研究では､この､活動に関わりのない人物による評定が､信頼できるもので

あるのか､どの程度妥当なものであるのかを､活動スタッフによる評定との関連を見なが

ら検討する｡
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方法

1.評定手続き

1)活動に関わっていない学生による評定(以下､ゲスト評定と呼ぶ｡)

活動に関わっているスタッフだけでなく､他の人物によってもPAの評定ができるのか

を確かめるために､スタッフ以外の人物(以下､ゲスト)に評定を求めた(Table 1-4)｡

ゲストは､三重大学教育学部人間発達科学課程の学生Ⅰ2名で､スタッフ評定と同じよ

うに､ 1人の子どもにつき3孝一が評定をした｡評定実施時期は2006年12月中旬であった.

なお､研究1の結果より､再評定による評定結果は信頼できるものと考えられたため､

ゲスト評定においても､後日3人協議による再評定を行った｡

ゲストに対して､研究1でのスタッフと同じようにPAの解説を行った｡解説内容は､

ルーブリック(改訂後)についての解説､評定方法についてであった｡最頻行動評定と最

高行動評定の評定の仕方についても､スタッフと同じようにDVDを再生することで考え

方を共有した｡解説時間は約30-40分ほどであった｡

なお､ゲストに対しては､春のデータと秋のデータを同時に配布し､ DVDを見ながら

の評定を求めた｡

2)スタッフの評定値とゲストの評定値の比較

スタッフの評定値とゲストの評定値の比較に当たっては､秋の再評定結果を用いた｡
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結果と考察

1.ゲストによる評定の一致率

ゲスト評定における､ 3人の評定者の評定値が一致している箇所と､評定値が2以上ず

れている箇所を算出した｡その結果､スタッフ評定での一致箇所数及び評定値が2つ以上

のずれている箇所数と大きくは違わなかった(Tablet-6,ト8)｡よって､ゲストであっても､

スタッフと同程度にばらつきなく評定できるということが明らかとなった｡

Tableト8 評定者間での一致箇所数及び割合と評定値に2以上のずれがみられる箇所数及び割合(ゲスト評定)

最頻行動評定 最高行動評定

話聞協調応 話聞協調応頼

計答 答

すく力整性 すく力整性む

一致箇所:春
3 (23.1%) 2 (15.4%) 6 (46.2%) I (7.7%) 3 (23.1%)

一致箇所:秋
1 (9.1%) 4 (36,4%) 3 (27.3%) 3 (27.3%) 3 (27.3%)

5 (38.5%) 4 (30.8%) 4 (30.8%) 2 (15.4%) 7 (53.8%) 10 (76.9%)

6 (545%) 2 (18.2%) 3 (27.3%) 3 (27,3%) 1 (9.1%) 5 (45.5%)

47 (32.9%)

34 (28.1%)

2以上のずれ:春3 (23.1%) 3 (23_1%) 0 (o.o%) 6 (46.2%) 3 (23.1%)

2以上のずれ:秋1 (9.1%)3 (27.3%) 3 (27.3%) 3 (27.3%) 1 (9.1%)

2 (15.4%) 2 (15.4%) 0 (o.o%) 7 (53.8%)2 (15.4%) 0 (0,0%)
1 (9.1%)4 (36.4%) 3 (27.3%) 2 (18.2%)0 (o.o%) 2 (18.2%)

28 (19.6%)

23 (19.0%)

2.スタッフによる再評定値とゲストによる再評定値の相関

スタッフによる再評定値とゲストによる再評定値に関係性があるかどうかを検討するた

めに､スタッフによる再評定値とゲストによる再評定値の相関係数を求めた｡その結果､

最頻行動評定の話すスキル､最高行動評定の話すスキル､最高行動評定の応答性スキルを

除いたスキルにおいて､正の相関関係が認められた｡また､そのうちの多くが強い正の相

関関係を示していた｡話すスキルについてのみ､弱い負の相関がみられた(Table 1-9)｡

Table卜9 スタッフ再評定結果とゲスト再評定結果の相関

f.4暮以上 N-ll

このことから､スタッフが高く評定した子どもについてはゲストも高く評定をし､スタ

ッフが低く評定した子どもについてはゲストも低く評定をしたということが示され､ゲス

トの評定能力については一定の信頼性が認められたと言えよう｡
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3.スタッフによる評定値とゲストによる評定値の違い

スタッフによる評定値とゲストによる評定値の相関関係を検討したところ､話すスキル

については､最頻行動評定と最高行動評定ともに､弱いが負の相関関係がみられたことか

ら､スタッフの評定とゲストの評定の間に何らかの差があると考えられた｡そこで､秋の

再評定において､スタッフによる評定の平均値とゲストによる評定の平均値を比較した

(Figure 1-2) 0
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4.5

再

評

定

の

辛

均

値

3.0

2.5

2.0

1.5

1.0

0.5

0.0

話 聞 協 調 応 話 聞 協 調 応 頼 断

す く 力 整 答 す く 力 整 苔 む る

最頻行動評定 最高行動評定

Figure 1-2秋評定におけるスタッフ再評定値とゲスト再評定値

各スキルについて､スタッフとゲストという評定者によって再評定値に違いがあるかど

うかを検討するため､独立変数を評定者､従属変数を各スキルの評定値とした1要因分散

分析を行った結果､話すスキルの最頻行動評定において有意差がみられた(F(1,10)-6.81,p

く･05)｡また､聞くスキルの最頻行動評定においても有意差がみられた(F(1,10)-12.00,p

く･01)｡聞くスキルは最高行動評定においても有意差がみられた(F(1,10)-5.71,pく.05)0

以上は､全てゲストによる評定値のほうが低かった｡

話すスキルについては､ Rubricにおいて､ ｢適切な声の大きさで話す｣という段階と｢最

後まではっきりと話す｣という段階がある(Table l-2)｡このため､声の大きさや明瞭さ

が話すスキルの判断には大きな要因となってくる｡このことを考えると､スタッフの評定

には､実際にTask実施中に接していた子どもの印象が影響を及ぼしていた可能性が考え
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られる｡一方､ゲストにとって､話し方の声の大きさは､マイクからの音声のみによる判

断であったため､聞き取れない声については適切な大きさでないという判断がされた可能

性がある｡ただし､評定者個人の傾向として､甘く評定する､辛く評定するなど､評定者

の要因も考えられるのでこの考察が全てだとは言えない｡

また､弱くはあるが負の相関関係がみられたことについても､スタッフには日頃の先入

観が働いていたと考えることもできる｡例えば､大きな声を出す子どもについて､スタッ

フが日頃｢大きすぎる｣と思っている子どもは､スタッフにとっては適切な声の大きさだ

とは判断されないが､ゲストにとっては｢聞き取りやすい声｣だと判断される｡一方､ス

タッフが日頃｢普通に聞き取れる声の大きさ｣だと思っている子どもについて､ゲストは

｢聞き取りにくい声｣だと判断される｡このように､逆の評価になったということがこの

負の相関関係の原因だとも考えられる｡このことから､話すスキルについての｢声の大き

さ｣については､あくまで録画された映像を基準とするということを定めたほうがよいだ

ろう｡

以上､ゲストによる評定において､評定値が極端にばらつくこともなく､スタッフによ

る評定結果との相関関係もある程度認められたことから､一定の解説を受ければ､スタッ

フでない人物による評定は充分可能だということが言える｡スタッフよりもゲストのほう

が有意に得点を低く評価していた箇所がいくつか見られたが､これをゲスト特有の客観性

と捉えることもできる｡すなわち､スタッフによる評定とゲストによる評定のどちらの値

が真値に近いのかは予測できないが､スタッフは日頃の子どもの様子からの主観的な判断

が影響してしまうということや､スタッフには秋に評定値が高くなっていてほしいと考え

る期待効果が働くという危険性を考えると､ゲストによる評定はより客観的な評定結果を

表していると言えるだろう｡
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研究3

問題と目的

1.子どものコミュニケーションスキルの変化

わくわくコミュニケーションクラブが目標としていることは､社会的スキルを獲得する

ことにつながるグループ活動を通じて､子どものコミュニケーション能力を高めることで

ある｡したがって､子どもが社会的スキルを獲得することができたのかどうかを検討する

ことは､子どもの総合的なコミュニケーション能力が高まったのかどうかを検討するため

の一側面として有意義なことであると言える｡

本研究では､ PAという側面から見た､活動による小学生の各スキルの変化を検討する｡

わくわくコミュニケーションクラブの春クラスから秋クラスにかけて､子どもたちが課題

場面で発揮するスキルがどの程度変化したのか､変化したスキルに差があるのかどうかを

検討する｡

具体的には､春第2回及び第6回で実施したpAによる評定値と秋第5回に実施したpA

による評定値を比較することで､児童の活動初期からのコミュニケーションスキルに変化

がみられるかどうかを検討する｡

2.スキルの変化についての仮説

康岡ら(印刷中)では､ 2006年度から初参加の児童を対象に行ったpA (春クラス第2

回)の結果､児童のスキルの平均値について調整スキルと頼むスキルが相対的に低かった

ことを指摘しており､わくわくコミュニケーションクラブは､ 1年間通してコミュニケー

ション能力を学習する場であるため､これらのスキルが獲得させるようなプログラムを活

動後期に実施する必要性が課題として残された｡

頼むスキルについては､このPAを実施した春第2回において､初参加の児童にとって

は学習前であった｡そのため､春クラス第4回と秋クラス第3回において､ ｢頼み方｣に

ついての学習をした(Tableト10)｡
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わくわくコミュニケーションクラブでは､頼み方や断り方などについては､必要となる

ポイントをコツとして呈示し､学生スタッフによるデモンストレーションを見ることや､

コツを使ったロールプレイを経験することによって､気持ちのよい頼み方や断り方のエッ

センスを獲得するようなプログラムになっている｡また､その評価基準であるRubricも､

このコツを軸とした構成となっている｡したがって､この学習結果により､秋クラスの評

定においては頼むスキルの平均値は高くなることが予測される｡

調整スキルについては､特に活動で授業としてとりあげることはなかったが､わくわく

コミュニケーションクラブにおいて子どもは､毎回の活動の中でグループ活動を経験して

いる｡特に共同作成の課題や共同での問題解決課題など､子ども同士が話し合う必要があ

る課題においては､グループでの活動が主となり､調整スキルを発揮する機会が多くなる｡

このようなグループ活動の特徴として､出口(2003)は､社会的スキルが必要とされる

場面であると同時に､社会的スキルが育っ場面でもあるとしている｡また､高橋･倉盛･

吉田･六車(1996)は､大人と子どものように､レベルの違う者同士がグループ活動をす

ることによって､そのスキルの向上などが見られることを指摘しており､グループ活動そ

の中で､スタッフがグループの意見をまとめようとするなど､高い調整スキルをモデルと

してみせることは､子どもにとって調整スキルを獲得するよい機会となるはずである｡ま

た､協力スキルもグループ活動で培われるだろう｡

したがって､秋クラスでは､子どもの調整スキル及び協力スキルの評定値についても､

高くなることが予測される｡

Table卜10 2006年度春クラス･秋クラスの活動概要

日程 活動タイトル 主な活動内容

第1回 5

春 第2回 5月27日

ク 第3回 6月10日

ラ 第4回 6月24日
ス 第5回 7月8日

第6回 7月21日

第1回 9月30日

秋 第2回10月14日

ク 第3回10月28日

ラ 第4回11月11日
ス 第5回11月18日

第6回11月25日

気持ちのいいあいさつをしよう

虫のおはなしをつくろう(※pA評定課題)

聞いている人に伝えよう

うまく頼めるかな

上手な断り方を知ろう!

怪盗わくわくんからの挑戦状(※PA評定課題)

はじめまして､こういうものですが

いろいろな見方
気持ちのいい頼み方･断り方

感情を表現する顔

わくわくすごろく(※PA評定課題)

思い出せ!わくわく思い出クイズ

あいさつ･自己紹

共同作成

目配りに気をつけた話し方

頼み方

断り方

問題解決課題

あいさつ･自己紹介

他者視点

頼み方･断り方

表情･感情

共同作成

ふり返り

話し方､聞き方については春第2回に､ PAのTaskが実施される直前に学習していた｡

ここでも､子どもたちは｢話すコツ｣ ｢聞くコツ｣として話し方と聞き方のエッセンスを
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学習していた(廉岡ら,印刷中)｡そのため､春の時点でもある程度のスキルが発揮され

たと考えられる｡

しかし､わくわくコミュニケーションクラブでは､先にも述べたように､毎回グループ

で活動についてのシェアリングをしたり､グループの中での意見を交換したりしている｡

そこでは話し方や聞き方について､スタッフから声をかけられることが多い｡よって､春

から秋にかけて話すスキルも聞くスキルも成長している可能性もある｡また､話し方につ

いては､ PA撮影時の次の回の春第3回において､ ｢目配りに気をつけた話し方｣の授業

が行われている｡研究1のRubricにもあるように､複数の人に目配りをしながら話すこ

とができるということは､話し方の最高水準である5 (Distinguished)であるとされてい

る(Table ト2)｡このため､話すスキルについても､秋クラスの評定においては成長が見

られる可能性がある｡

断るスキルについては､春第2回でのTaskに含まれていなかったため､春第6回のTask

の中で子どもが断っている場面が春の評定値となる｡断るスキルについては､評定時の春

の第6回の以前の第5回に学習しており､学習したばかりでの課題場面であったため､春

からコツをたくさん使えるかもしれない｡しかし､秋の第3回でさらに頼み方と断り方の

学習をしているため､秋にはさらにコツが使えるようになっているとも予測される｡

また､人とのやりとりの総合的なスキルとも言える応答性スキルについても､わくわく

コミュニケーションクラブの活動を通じて高くなっていると予測される｡

このように､全てのスキルにおいて､春の評定値よりも秋の評定値のほうが高くなるこ

とが予測される｡特に､ ｢頼む｣スキルについては､学習前後での比較となるため､その

学習効果があり､秋の評定値のほうが高くなる可能性がある｡
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方法

研究2において､評定の信頼性が確認されたゲストによる再評定結果を用いて､春の評

定値と秋の評定値に差がみられるかどうかを検討する｡

対条児:わくわくコミュニケーションクラブに2006年度より参加した児童の中で､春第2

回､春第6回､秋第5回に全て出席した児童9名と､春第2回､秋第5回に出席した2名

の､あわせて11名について分析した｡

ターゲットスキル:話す､聞く､協力､調整､応答性､頼む､断る

※ ｢断る｣のみ､春第6回と秋第5回に実施しているので､対象児は9名になる｡

結果と考察

1.春ゲスト再評定値と秋ゲスト再評定値の差

春ゲスト再評定での平均値と､秋ゲスト再評定での平均値を比較した(Figure

1-3,1-4)0

各スキルについて､春と秋とで得点に差があるのかを検討するために､時期を独立

変数､再評定の得点を従属変数とした一要因分散分析を行った｡その結果､最高行動

評定の頼むスキルについては有意差がみられ､秋の評定値のほうが高かった(F(1,10)

-20.25,pく.01)｡また最高行動評定の応答性スキルの春と秋の差については有意傾向が

みられた(F(l,10)-3.75,pく.10)｡他のスキルについては有意な差は認められなかった｡

このことから､頼むスキルについては､学習効果があったことが明らかとなった｡応

答性は､コミュニケーションスキルの総合的なものであり､この最高行動評定におい

て学習効果があったということは､わくわくコミュニケーションクラブの年間の活動

を通して､コミュニケーション能力のエッセンスが少しでも身についたという可能性

が考えられる｡
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断るスキルについては､頼むスキルと遠い､秋クラスのほうが平均値が低かった｡

春第6回のPA実施回の前に断り方の授業が実施されており､学習直後の春第6回の

ほうが､秋第5回よりも断り方のコツをよく覚えていたということも考えられるo

Figure 1-4より､最高行動評定においては､断るスキルを除いた全てのスキルの平均値

が秋評定時には高くなっていたc
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しかし､最頻行動評定においては､聞くスキルや応答性スキルが低下していた｡

このことから､児童はわくわくコミュニケーションクラブにおいて､各スキルを学習し

ており､ Task中にそれを発揮する機会があるが､それが最頻行動評定としては発揮され

ないという可能性が示唆された｡

コミュニケーションスキルというものは､短期間で簡単に向上するものではないため､

最頻行動評定においては差がみられなかったのかもしれない｡しかし､最高行動評定にお

いて差がみられたということは､子どもにとっては学習できているということも考えられ

る｡

社会的スキルトレーニングにおいては､般化することが問題とされるが､そのきっかけ

として､まず一度でもコミュニケーションスキルが発揮されるということが重要であろう｡

この研究では､学習前後で比べられているのは頼むスキルのみであったので､今後､こ

のような活動において評定をする際には､活動期間の前と後にPAを行い介入前後の比較

をすること､また､統制群を設けて本当にその効果が活動によるものであるのかを検討す

る必要があるだろう｡

2. PÅ活用の可能性

以上から､有意差が認められたのは頼むスキルのみで､学習の効果と言えよう｡他のス

キルについては純粋な意味での介入前後での比較でないため､数値としては伸びが見られ

るものの有意な差とは言えなかった｡しかし､多くのスキルで得点を伸ばしている子ども

もおり､スタッフがこの評定場面に限らずに成長を認めている子どももいる｡

また､そのスタッフの記述を見ると､スタッフはPAを行っているからこそ成長に気づ

いたということも言える｡さらになぜそのような成長が見られたのかについても考察をす

ることができていた｡以下に､そのやりとりの一部をあげる｡

スタッフ1 : <保護者アンケートにおいて>00ちゃんのお母さんは､ ｢学校の先生から2学

期になって自信を持って行動していますけど､何かありましたかと言われました｡｣と書いて

います｡

わくコミでの活動がちょっとでも関わってたら嬉しいですねo

-40-



スタッフ2 ‥ (スタッフ1の発言を受けて)さっきPÅ評定で秋クラス第5回の00ちやんを見

ていました｡

春に比べるとすごく元気になったというのは私も感じました｡春は評定する材料を与えてくれ

ないほどおとなしいというイメージだったのに､今回の評定ではたくさん意見も言ってたし､

他者との会話も多かったし､すごく活発でした｡少し自信があるようにも見えます｡まだ全て

評定したわけではありませんが､評定値も高いです｡

彼女の変化の要因を特定することは難しいですが､わくコミでの活動もその1つの要因とし

て考えてもいいのではないでしょうか?

スタッフ3 =私も春は00ちやんと同じグループではなかったのですが､秋で同じグループに

なって､秋クラスの中だけでも､どんどん話せるようになってきたと思います｡

私から見ていて､同じグループの子からの励ましもかなり効いているなと思います｡

△△ちやんは､ 00ちゃんが何か言うと､それをみんなに言ってあげな｣と声をかけたりして

くれてる姿を見ました｡

【以上､秋クラス第5回のPA実施時期にMoodleにおいて交わされたスタッフの会話】

(※わくコミ:わくわくコミュニケーションクラブの略)

PAにおいて､水準が一段階上に伸びるということは､そう容易なことではない｡しか

し､このように､教育実践にPAを導入することは､スタッフが個別の子どもを評価する

手段として大いに役立ち､そのスキルを1つでも上の段階にあげるための指標となったと

言えるのではないか｡そういった意味でもpAはコミュニケーション能力育成を目的とし

た教育実践において有意義なものだと言えるだろう｡

このような理論をベースとした教育実践活動において重要となるのは､その効果を客観

的に測定することと､それをさらに次の活動に活かすことである｡そのための手段として､

PAは豊富な情報をもたらしてくれる手段であるということが言えるだろう｡
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第1章稔合考察

本章で明らかになったことは以下の通りである｡

1. PAの信頼性の確保

廉岡ら(印刷中)の評定をもとにモデレーションを行い､ PAの信頼性は確保された｡

しかし､評定値を完全に一致させることには限界があることが考えられた｡このことから､

評定値を評定者の協議によって決める｢再評定｣の有効性が見いだされた｡

2.スタッフでない人の評定

活動に直接関わっていない人物によっても､活動に関わった人物と同様にRubricと評

定方法についての解説行えば､活動に関わっているものと同程度の信頼性は確保されると

いうことが明らかになった｡また､スタッフの評定結果とも大きく違わないということも

明らかになった｡一部のスキルにおいてスタッフの評定との差が示されたが､スタッフよ

り客観的であるという可能性がある｡これらのことから､わくわくコミュニケーションク

ラブで開発を続けてきたpAは､広く使えるものであるということが示された｡

3.実践による小学生の変化

春の評定と秋の評定を比較したところ､頼むスキルのみが有意に成長していることがわ

かった｡他のスキルについては､有意ではなかったが､頼むスキルについては､学習前後

の効果は歴然であった｡他のスキルは純粋な事前事後での比較ではなかったが､有意な差

はみられなかった｡しかし､平均値を比べてみる限り､少しの段階でも成長している子ど

もも多くいた｡そういった意味で､ PAの活用可能性は高いと言える｡つまり､ pAのRubri｡

において､評定値を一段階あげることは､容易なことではないが､このことから､スタッ

フはどのスキルを伸ばそうとすればよいのかが明確になり､評価を実践に活かすためには､

このようなpAでの評定が有効であるという可能性が､スタッフによるやりとりの中から

も､見いだせた｡

第1章では､評定方法についてモデレーションを行い､ PAの信頼性を確保し､子ども
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の評価をより客観的に評価できるようにした｡だが､ pAがもたらすものというのはそれ

だけではない｡鈴木(2002)は､モデレーションの副産物について､評価基準の解釈の議

論を通して､各教師が日頃学習指導の向上の機会ともなることが注目されている､と述べ

ている｡このことから､モデレーションを行うということは､その評価者の目を育て､さ

らに､その支援者としての力量も高めるうえでも重要な作業であると言える｡よって､評

定値について議論をするということは､活動の実施者である学生の目を育て､支援の質の

向上の機会となるだろう｡

実際に､研究3では､ PAの評定によって､子どもの成長を確認したり､その成長の要

因となったことについて考察することができていた｡よって､このPAという手法を導入

することは､子どもの変化を捉えられるだけでなく､学生の支援の質も向上させることが

できるだろう｡
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第2章

実践による大学生の変化
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問題と目的

理論と実践を行き来する活動においては､子どものコミュニケーション能力の発達に対

する効果のみならず､ボランタリーに関わっている学生自身の変化をも客観的に検討する

ことが重要な研究の視点となる｡例えば､子どもに教えるという体験を通じて変化するこ

とが予想される｢教育者としての自己概念｣に注目することは教員を志望する学生にとって

どのような経験が重要なのかを客観的に知る手がかりを与えてくれることにつながると考

えられる(康岡ら,2005a)0

文部科学省では､特に今後のあるべき教員像の一つとして｢総合的な人間力｣を挙げて

おり､教師には､子どもたちの人格形成に関わる者として､豊かな人間性や社会性､常識

と教養､礼儀作法をはじめ対人関係能力､コミュニケーション能力などの人格的資質を備

えていることが求められ､また､教師は､他の教師や事務職員､栄養職員など､教職員全

体と同僚として協力していくことが大切であるとされている(文部科学省, 2005)｡この

ことから､教員を志望する学生にとって､このような実践活動において社会性やコミュニ

ケーション能力について理論的なべ-スをもとに考えることや､他の学生スタッフと協調

しながら活動を進めていくことは教員になるにあたって必要な力を備えるうえで大変有意

義な活動になると考えられる｡また､その経験がその後の教育場面にも大いに役に立っこ

とが予測される｡よって､教員養成課程のある大学においてこのような実践活動の持つ意

味は大変重要であり､実際に活動に関わっている学生が活動が持つそれぞれの側面､例え

ば子どもとの関わりや活動の企画から運営､子どものコミュニケーション能力の評価をす

る過程で何を考え､何を獲得しているのかということは明らかにしておきたいところであ

る｡

さて､子どもと大学生との関わりにおける学生の変化については､主に教育実習などが

主な研究のフィールドとされてきたo 吉田･佐藤(1991)では､教育実習における大学生

の子ども評価について､実習前には子どもをポジティブに評価し､実習2週間後には､ネ

ガティブな評価に変化し､最終的には再びポジティブな評価をするという一貫した傾向が

認められ､教育実習を通じて様々な心理的な｢揺れ｣を体験することが実習にとっては欠

くことのできないポイントであることが指摘された｡また､藤田(1999, 2000)では､こ

のような教職課程が組まれた場での実習に限らず､子どもとのコミュニケーションが苦手
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な学生も対象に含めた幼児の観察実習を実施し､否定的子ども観を持っていた学生の子ど

も観も実習後に肯定的に変化することや､子どもとのコミュニケーションに必要なスキル

の自由記述量が増加することが示された｡また､藤田(2004)では､肯定的子ども観を持

っていると､具体的なコミュニケーションスキルに関する意識も高いということが明らか

になった他､幼児の観察実習はコミュニケーションスキルの重要性を認識させるという点

で効果があるということが示唆された｡このように､教育実習や観察実習などの活動での

学生の変化を検討した研究は行われてきた一方､教育実習や観察実習以外の活動での学生

の変化を検討した研究は少ない｡

ところで､わくわくコミュニケーションクラブは､上述の教育実習や観察実習とは異な

る特色を持つ｡序章でも述べたように､この活動の最大の特徴は､心理学という理論的な

背景を持ったプログラムの計画や実施を行っている点にある｡特に､専門的に教育心理学

を学んでいる学生が､ ｢子どものコミュニケーション能力を高めたい｣という意識を持っ

て行っている学生企画型の活動であり､実践による効果や子どもの反応について心理学的

に検討しようとする研究的な視点を持つことで､心理学やコミュニケーションについての

その学生自身の学習となっていることが予測される｡さらに､学生企画型の活動であるこ

とから､活動案の作成から実践､評価までの一連の活動を自分たちで考えているため､単

に子どもを観察したり補助的に関わったりするよりも深く子どものことを観察しようとす

ると同時に､自分の行動についても深く考察する志向性が生まれることが考えられる｡ま

た､学校教育とは異なる場面で､`教師としてではなくボランティアスタッフとして関わっ

ている点も特徴的である｡大浦(2005)は､市民活動やボランティア活動など｢学校的で

ない『学校』での学び｣について､次のように述べている｡ ｢学校的な学校｣では､評価

者はもっばら教師が行い､教師が期待した通りの行動を身につけ､良い成績を示さない限

り､高い評価は与えられないため､その活動に興味を持てない場合でもやめることは許さ

れない｡一方､ ｢学校的でない学校｣では学習者が評価者であり､自分が加わって行って

いる活動に対して､どれだけ充実感をもてるかが重要な評価のポイントになる｡活動の満

足度が高くなければ､その活動は続けることはない｡このことから､学生がボランティア

スタッフとして関わることは､教育実習のような教師見習いとして関わることに比べ､子

どもが楽しい時や楽しくない時などに､率直な反応が返ってくるという点で､子どもとの

関わり方や活動の内容など､考えるところも多いだろう｡さらに､ 3年間続いている実践

ということもあり､同じ子どもと長期間関わる中でその変化や成長を間近で感じたり､活
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動スタッフの入れ替わりなどによるある種の葛藤を経験したりもしている(庫岡ら,

2006a)｡

このように､本活動には教育実習や観察実習とは異なる様々な特徴があり､学生に及ぼ

す影響は多大にあると考えられるが､このような活動における学生の変化に焦点を当てた

研究はほとんどされてこなかった｡

よって本章では､学生が心理学をベースとした教育実践活動の中で､子どもについて､

または活動についてどのような視点を持って活動をしているのかを探り､学生がこの活動

から学習することが時期によってどのように変遷していくのかを探索的に検討する｡

また､本活動のようにメンバーの入れ替わりのある集団の変化に伴いどのようなコミュ

ニケーションを繰り広げてきたのかにも焦点を当て､このような学生によるボランタリー

な取り組みにおいて学生にとってどのような効果が期待できるのか､その可能性を検討す

る｡
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研究1

問題と目的

教育実践活動に参加する学生スタッフは､活動を実践するに従って子ども-の関わり方

や他のスタッフ-の配慮や関係が変化し､その考え方や問題意識の持ち方が変化している

可能性がある｡そして､そのようなスタッフ内での変化は､行動や発言に表れているはず

である｡

また､このような学生企画型の活動で学生が得るものは､子どもとの関わりによるもの

だけが全てではない｡宮本･木下･岩野･山本(2000)では､エンカウンターのリーダー

集団がエクササイズの設計の段階で体験する葛藤が､リーダー集団内の人間関係の深まり

のきっかけとなると述べているように､多くの人が集まって活動を企画･運営をすること

自体が学生自身の発達を促進することが考えられる｡

わくわくコミュニケーションクラブにおける学生スタッフの活動も､活動の実施だけで

はなく､学生スタッフが数人で授業案を作ったり､ミーティングをしたり､インターネッ

ト上で活動案に関する議論をしたりすることも活動内容として含まれる｡このように､ス

タッフは多くの活動を抱えている｡またその活動の中には､スタッフ同士でのやりとりが

多く行われているため､スタッフは､子どもとのコミュニケーションに力を注ぐのと同様

に､スタッフ同士のコミュニケーションについても力を注いでいる｡

ところで､わくわくコミュニケーションクラブでは､活動スタッフが毎回活動終了後に

感想を書いており､この感想がスタッフ全員にメール配信され､感想を共有できるように

している｡この感想には書く内容について特に指定はしていないが､ 2004年度の初回か

らスタッフたちはこの活動後の感想の交流によって､子どもについての感想を述べたり､

自分自身の行動を振り返ったり､他のスタッフ-提案をしたり､活動についての反省や次

回-の展望を持ったりしてきた｡また､わくわくコミュニケーションクラブ全体のあり方

についての記述はたびたび感想で問題になることである｡つまり､各回の感想は､その時

々のスタッフの活動についての考えや問題意識を反映しているものだと考えられる｡

そこで研究1では､スタッフの感想をもとに､わくわくコミュニケーションクラブの3

年間の活動でスタッフが獲得したものの変化と活動時期との関連を検討する｡
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方法

わくわくコミュニケーションクラブにおいて､ 3年間､学生スタッフとして活動を続け

てきたスタッフAの各活動回の感想を取り上げ､分類した｡わくわくコミュニケーショ

ンクラブで3年間継続して活動を続けた学生スタッフはこのスタッフ1名だけであったの

で､このスタッフを分析対象とした｡

1)分析対象となったスタッフ

①スタッフAの活動期間: 2004年度から2006年度までの3年間.初年度の2004年度は

学部4年生であり､ 3年目の2006年度は大学院2年生であった｡なお､スタッフAは宿

動当初から､教員を志望する学生であった｡

②スタッフAの参加した回:

2004年度:春クラス1-8回､秋クラス1-6回､冬クラス1-3回

2005年度:春クラスl-5回(第6回は欠席)､秋クラス1-6回､冬クラス1-3回

2006年度:春クラスl-5回(第4回と第6回は欠席)､秋クラス1-6回

③スタッフAの各年度の役割:

ほとんどのクラスにおいて､グループスタッフを担当した｡ 2006年度の春クラスのみ､

うろうろスタッフを担当していた｡各クラスにおいて､ 1-2回は活動のリーダー(授業

者)を担当した｡なお､スタッフの役割については､序章を参考にされたい｡

また､スタッフの交代などにより､ 2005年度からはスタッフ集団のリーダー的存在と

なっていた｡

2)分類手続き

(五分析の対象となった感想:

感想は､e-1eamingシステムであるMoodleやメーリングリストに投稿されたものである｡

各活動回についての感想は､毎回活動終了後から2日以内に書かれていた｡また､スタッ

フは､各クラスが終わった後にも感想を書いていた｡例えば､春クラスが終わった時には
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｢春クラス全体感想｣というように､そのクラス全体について振り返る感想も書いていた｡

つまり､各クラスについて､活動回数分の感想と､そのクラスについての全体感想がある

ということになる｡

対象となった感想は､ 2004年度春クラスの第1回感想から2006年度の秋クラスの全体

感想までである｡

②感想の単位

スタッフAの記述の1段落をl個の記述と数えたところ､ 2004年度春から2006年度秋

までの感想は､全327個の記述となった｡スタッフAの感想は､活動1回につき約1500

字前後であり､内容は意味内容ごとに段落分けされていた｡

③カテゴリー

藤田(2004)を参考にしつつ､わくわくコミュニケーションクラブで毎回スタッフが感

想に書く主な項目を考え､著者が設定し､カテゴリー表を作成した(Table2-2)｡

④分類の手続き

全327の記述を､スタッフAとは別の活動スタッフである学部生と大学院生2名がカ

テゴリーに分類した｡この2名には､カテゴリー表(Table2-2)を見て協議をしながら､

あてはまるカテゴリーにチェックをするよう求めた｡

また､1個の記述に対して複数箇所のカテゴリーにチェックを入れてもよいこととした｡

3)分析方法

2004年度春クラスについての感想､ 2004年度秋クラスについての感想､ 2004年度冬ク

ラスについての感想､ 2005年度春クラスのについての感想､ 2006年度の春クラスについ

ての感想､ 2006年度秋クラスについての感想､というように､活動時期を8時期に分け

た｡それぞれのカテゴリーのそれぞれの時期においてチェックされた総数を､活動回数で

割り､ ｢各時期の1回あたりの記述量｣とした｡

例えば､あるクラスについて､活動が全6回で､ 6回とも出席し感想を書いており､全

体感想を書いているという場合､そのクラスにおいてチェックされた総数を7で割った数

が､ ｢各時期のl回あたりの記述量｣となった｡

以降の分析では､この｢各時期の1回あたりの記述量｣の変化を見ていく｡
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Table 2-1スタッフの記述についてのカテゴリー表

大力テゴリ

1.子ども観

2.子どもの変化 時間がたつにつれて

00が.-になった

00が最近-です

主
に

千

ど

も
に

関
す
る
記

逮

子どもについての新たな発見や子どもの行動についての感想など廟臨

-という行動はおもしろい

-というところにはびっくりした

-したのをかわいいと思う

-というところはわがままだなと思う
他の子(大人)のことをよくみているなと思う

子どもって-なのだと思った

子どもは-のようなときは-する

ついての記述｡

-のときは-･だったのに今は-です

3.子どもの評価 子どもの様子につし

4.子どもの考察

00の-という行動は- ･できているといえる

-のスキルがある

話をよく聞けている

子どもの様子につい て､考察したことの記述｡
あのとき00が-していたのは･ -かもしれない
00は-のようだった

00が-と思ってしまわないか心配でした

5.自身の関わり

主
に

ス

タ
ッ

フ

に

関
す

る
記

逮

6.スタッフ評価

≦

l
r

L7
問題提起

(スタッフヘのなげかけ)

スタッフ自身がどのような行動をしたのかという記述｡

00が-していたので叱った/誉めた

00が-していたので-と言った

00に-つて話しかけてみたら- ･だった
00に-つて言ったのですが､皆さんならどういいますか?

00に-してみたのですが､いまいち子どもには伝わらなかった

00という言葉使いでは､子供はわからなかったかもしれない

もっと-というふうにすればよかった

自分の話し方にも目をむけた

子どもの評価をしていたら自分の行動についても考えた

他のスタッフの行動について､評価をしている記述｡

00さんの-という言葉を子どもはちゃんと聞いていた｡

00さんの司会は-だったのでよかった｡

00さんはもう少し-したほうがよかったのではないかと思った｡

00さんが-を一生懸命準備してくれたおかげでうまくいった｡

他のスタッフ-のメッセージ｡提案や意見､アド/

もっと子どもに-しませんか?

-について話し合いませんか?

今度は-を気をつけて活動しましょう｡

-というときには､もっと- ･ということを考えてするべきではないか

主

に

請
動
に

関
す

る
記
逮

8.活動への評価

9.今後の提案計画

各回の活動への評価や,

-は盛り上がった

活動の在り方に対する評価の記述｡

-はみんな楽しそうだった

-は子どもにとっては難しいゲームだった

-の活動はもう少し- ･したほうがよかった

-というところはこの活動で得られたことではないか

-できるところはこの活動のいいところだ

次回以降のことについて提案や計画をしている記述｡

今回-だったので､これからは-してみましょう｡

-のようなゲームがしたい･しようと思う

00ちゃんには､
-のような活動をするといいかもしれない｡

(注) 1個の記述に複数のカテゴリーが入っている場合は､同じ箇所にすべてチェックをしてください｡
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結果と考察

分類された各カテゴリーの記述について､活動時期ごとにその記述量の変化を調べた｡

活動時期は､ 2004年度春クラス､ 2004年度秋クラス､ 2004年度冬クラス､ 2005年度春ク

ラス､ 2005年度秋クラス､ 2005年度冬クラス､ 2006年度春クラス､ 2006年度秋クラスの8

時期に分け､カテゴリーごとに､各時期の1回あたりの記述量を算出した｡以下に､大カ

テゴリーごとの記述量の変化について述べる. (Figure 2-1,2-2,2-3)0

1.子どもに関する記述量の変化(Figure 2-1)

子どもについてのスタッフの発見や子どもに関する感想を表す｢子ども観｣について､

スタッフの記述量の変化を確認するために､独立変数を時期､従属変数を各時期の1回あ

たりの記述量とした1要因分散分析を行った結果､有意な差がみられた(F(7,37)-3.12,pく

.05)｡そこで､活動時期間の差を確認するため､多重比較を行ったところ､
2004年度春と

2005年度秋との間に5 %水準で有意差がみられた｡これは､活動初期は参加する子ども

と初めて接したことによって､スタッフの｢子ども観｣を刺激していたため記述量が多か

ったと考えられるが､その後活動に慣れ､徐々に子どもの特徴を知っていくにつれて､子

どもについて単に｢驚いた｣とか｢おもしろい｣という感想の他にも目をむけるようにな

ったため記述量が減っていったものと考えられる｡

時間がたっにつれて変化した子どもの様子を表す｢子どもの変化｣について､スタッフ

の記述量の変化を確認するために､独立変数を時期､従属変数を各時期の1回あたりの記

述量とした1要因分散分析を行った結果､有意な差はみられなかった0

しかし､子どもの様子についてできていることやできていないことを評価している｢子

どもの評価｣について､スタッフの記述量の変化を確認するために､独立変数を時期､従

属変数を各時期の1回あたりのの記述量とした1要因分散分析を行った結果､有意な差が

みられた(F(7,37)-4.09,pく.0り｡そこで､活動時期間の差を確認するため､多重比較を行

ったところ､ 2004年度春と2006年度秋との間に1 %水準で､さらに2005年度春と2006

年度秋との間に5%で水準で有意差がみられた｡これは､毎年度春に比べ､秋になると活

動の効果が子どもに見られるかということについてスタッフがより注目するようになると
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いうことだと考えられる｡わくわくコミュニケーションクラブでは､春から参加した子ど

もは秋も続けて参加するということが多く､スタッフは､春から秋-の子どもの成長を見

たくなるということが考えられる｡そういった意味では､この｢子どもの評価｣は｢子ど

もの変化｣と深く関係していると考えられる｡実際に､ Figure2-1では｢子どもの変化｣､

と｢子どもの評価｣の記述量については､時期を追って同じような変化をたどっており､

双方ともに､各時期1回あたりの記述量は､毎年度春から冬にかけて増加していた｡

子どもの様子について考察したことを表す｢子どもの考察｣について､スタッフの記述

量の変化を確認するために､独立変数を時期､従属変数を各時期の1回あたりの記述量と

した1要因分散分析を行った結果､有意な差はみられなかった｡ 2004年度と2005年度に

ついては､ ｢子どもの変化｣や｢子どもの評価｣と同じように春から秋にむけて記述量が

増加する傾向がみられた(Figure 2-1)が､全体的に増減はそれほど顕著ではなかったと

言える｡

以上のことから､子どもに関する記述について時期による変化を総合的に見ると､ ｢子

ども観｣以外のカテゴリーについては､毎年度春から秋､冬にかけて増加する傾向がみら

れた｡ 1年を通して子どもがどう変化しているのかは学生スタッフにとってはとても興味

深いところであり､その変化はどのような側面の変化なのかとか､変化させた要因は何か

などについて考えたいという思いから､自然に子どもを評価したり子どもの様子について

考察しようとする動きがみられた可能性がある.

また､ 2005年度9月にPAが提案され､ 2005年度春から2005年度秋にかけてPAを導

入したことによって､評価の枠組みをを知ったため､さらに子どもを評価しようしたとい

う可能性も考えられる｡子どもの評価についての記述量が少ない2004年度春と2005年度

春から比べると､ pAを導入した2005年度秋以降には子どもの評価の記述が軒並み増えて

いることを考えると､このPAの導入からの影響も大いに考えられる｡さらに､理論を背

景としていることによって､子どもについての評価などをより強く意識しているのかもし

れない｡

活動初期に｢子ども観｣の記述量が多いことについては､子どもと関わる活動の初期に

得られる効果だと考えられる｡つまり､ボランティアとしての学生が教育実践活動によっ

て獲得するものは､子どもがどのようなものであるかということの学習になるが､それ以

上に長期間続けることによって､子どもの変化について心理学的に検討したいという発想

につながるという流れができる｡そして､その流れが､さらなる｢評価をする視点｣を育
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てることにつながるということが､これらの結果から考えられるo

1

回 2

あ

L=.･5
の

記1

逮

量o.5

個
o

04春 o4秋 o4冬 05春 o5秋 05冬 o6春 o6秩

活動時期(年度･クラス)

FEgUre 211カテゴリーごとの冨己述量の変化(子どもに関する記述)

2.スタッフに関する記述量の変化(Figure 2-2)

一子ども観
1

スタッフA自身が(子どもや活動に対して)どのような行動をしたかということを表

す｢自身の関わり｣について､スタッフの記述量の変化を確認するために,独立変数を時

期､従属変数を各時期の1回あたりの記述量としたⅠ要因分散分析を行った結果､有意な

差はみられなかった｡なお､ ｢自身の関わり｣について､ 2006年度春だけが極端に少ない

(Figure 2-2)のは､スタッフAがグループスタッフとして子どもと関わっていないこと

や､就職活動によって活動自体に本格的に関われていないことが原因であると考えられるo

他のスタッフの行動についての評価を表す｢スタッフ評価｣について､スタッフの記述

量の変化を確認するために､独立変数を時期､従属変数を各時期のl回あたりの記述量と

したl要因分散分析を行った結果､有意な差がみられた(F(7,37)-2.70,pく.05)｡そこで,

活動時期間の差を確認するため､多重比較を行ったところ､ 2004年度春と2005年度秋と

の間に5%水準の有意差がみられたo これは､ 2005年度秋よりPAを導入したことによっ

て､子どもの評価をするようになってから､その対象となる子どもに関わるスタッフのあ

り方についても議論になったことが大きな要因であると推測されるo

他のスタッフ-のなげかけや,提案や意見､アドバイスなどを表す｢問題提起｣につい

て､スタッフの記述量の変化を確認するために,独立変数を時期､従属変数を各時期のl

-54-



回あたりの記述量とした1要因分散分析を行った結果､有意な差はみられなかった｡

｢自身の関わり｣及び｢問題提起｣については分散分析の結果から時期による有意な差

はみられなかったが､どちらも2005年度には軒並み増加している0 ｢問題提起｣について

は､ 2004年度には全く記述がないのに対し､ 2005年度から増加していた(Figure 2-2)の

は､Aが2005年度よりリーダー的存在になったことが関係しているだろうと考えられる｡

この時期は､ Aが適切なリーダーシップの取り方について試行錯誤していた時期であるこ

とが記述から読み取れる｡ 2004年度から2005年度にかけ､多くのスタッフが入れ替わり､

多くの新しく参加することになったスタッフと､数人の前年度からの継続スタッフとでス

タッフ集団を構成していた｡こうい･jた､集団内のメンバーが入れ替わる活動におけるコ

ミュニケーションの難しさが以下の2005年度1年間についての感想における､スタッフA

の記述に表れていた｡

スタッフについては､今年度は､初期からいたメンバーと､今年新たに活動に参加しているメン

バーと両方いるという状態で始まりました｡

今年新たに参加したスタッフの皆さんにとっては､わからないことも多かったと思うし､たまに

ミーティングで｢去年こんなふうにしたよね｣ ｢去年はこうしていたよね｣という話を初期メンバー

でしている時などは､入りにくいと思わせてしまったかもしれません,ごめんなさい｡でも,去年

の活動の案をもとに､今年の新たな意見と融合して､いいプログラムができたと思います｡なので､

今年度のことについても､どんどん新しい人に紹介をしてよりいい活動案にしていきたいですね｡

今年度のミーティングは､ちょっと発言量にかたよりがありましたよね｡よく発言する人にまか

せっきりになってしまっているという状態が多かったのではないかと思います｡

ミーティングでは立場は関係ないです｡前年度にいようがいまいが,みんな思ったことをどんど

んどんどん言って､よりいいプログラム､よりいい活動を目指しましょう｡

また､当日だけの参加という人も､一つの活動案にはかなり時間がかかってできあがっているも

のですから､ミーティングレポート(※り を読んで､わくコミではどのようなことを目的として

いるのか､イメージをつかんできてほしいと思います｡ひとつひとつの活動にどういう意味がある

のかを確認できたら､きっとどういう行動をとればいいかはわかってくると思います｡

今後も年がかわるごとにメンバーの変更が起こると思いますので､皆さん積極的にコミュニケー

ションしていきましょうo 【スタッフAによる2005年度一年間についての全体感想(※2)】

※ 1)ミーティングレポート:毎回のミーティングの後にMoodleにアップロードされた､ミ-チ

′
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イング中の議事録のことであったo 活動案に加え､そのE]ミーティングで議論された内容が記録さ

れ,ミーティングの欠席者でもミーティングの内容を知ることができるようになっていたo

※ 2) 1年間についての全体感想: 1年間についての全体感想があったのは2005年度のみであった

ため､この全体感想は､先の記述畳変化についての分析対象からは除外したo

このように､前年度より活動を続けてきたスタッフについては新しく参加することにな

ったスタッフ-の配慮が足りず､また､活動に新たに参加したスタッフについては､不慣

れや遠慮などからなかなかミーティングで発言できないようであった｡この結果､問題提

起やそれに伴う他のスタッフに対する評価や､他のスタッフ-のアドバイスなどが増加し

たのではないかと考えられるo

実際､この2005年度にはスタッフAから以後のスタッフの子ども-の関わり方やミー

ティングや活動実施の準備などについての問題提起が多くされていたo また､このような

問題提起からAも自分自身の関わりについても振り返り反省することもあったo

以上より､スタッフに関する記述については､どのカテゴリーについても､ 2004年度

春から2005年度秋にかけての増加傾向がみられた｡このことは､集団内のメンバーが入

れ替わる活動におけるコミュニケーションの難しさを示していると考えられたoまた, pA

導入の影響も考えられ､子どもを評価する一方､その子どもに関わるスタッフの行動につ

いてをも評価することになり､ PA導入が､さらに問題を深く考える機会につながったと

いうことも考えられる｡

1

回

あ

た

り

の

言己

逮

量

個

04春 o4秋 o4冬 05春 o5軟 o5冬 o6春 o6秋

活動時期(年度･クラス)

Figure 2-2カテゴリーごとの記述量の変化(スタッフに関する記述)
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3.活動に関する記述量の変化(Figure 2-3)

各回の活動-の評価や,活動のあり方に対する評価を表す｢活動の評価｣について､スタ

ッフの記述量の変化を確認するために､独立変数を時期､従属変数を各時期の1回あたり

の記述量とした】要因分散分析を行った結果､有意な差はみられなかった｡

次回以降のことについての提案や計画を表す｢今後の提案･計画｣について､スタッフ

の記述量の変化を確認するために､独立変数を時期､従属変数を各時期の1回あたりの記

述量としたl要因分散分析を行った結果､有意傾向がみられた(F(7,37)-2.19,pく.10).そ

こで､活動時期間の差を確認するため､多重比較を行ったところ､ 2005年度春と2006年

度春との間に5 %水準の有意差がみられた｡これは､ PA導入により子どもの評価をした

ことで､今後さらに子どもの力をのばすための活動を考えるようになったことなどが考え

られる.また,2005年度春から2006年度春には記述畳はコンスタントに増加しており､PA

導入開発による効果は一時的でなく､そのブラッシュアップの過程で､今後の展開につい

てさらによく考えるために効果をもたらしていると考えることができる｡

このように､活動に関する記述は､そのときに課題となっていることに大きく関係する

ことが言えるだろう｡すなわち,活動案の創造開発にあたっては,その活動案自体の評価

が重要となり､子どもの評価をするPAを導入し研究することにあたってはそのPAにお

いて子どもの成長が見られ､今後どうしていくべきかを考えることにつながるということ

が示唆されたo

04春 o4秋 o4冬 05春 o5秋 o5冬 06春 o6秋

活動時期(年度.クラス)

Figure 2-3 カテゴリーごとの記述量の変化(活動に関する記述)
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4.カテゴリー間の相関

｢子どもの評価｣と｢子どもの変化｣の記述量の変化の傾向が類似していたことから､

カテゴリー間の関連を確認するため､カテゴリー間の相関関係を検討した(Table 2-2)0

Table 2-2 各カテゴリー同士の相関係数

子ども親 子どもの変化子どもの評価子どもの考察自身の関わりスタッフ評価 間洩提起 活動の評価今後の捷案計画

子ども牧

子どもの変化

子どもの評価

子どもの考察

自身の関わリ

スタッフ評価

問題提起

活動の評価

今後の捷案計画

1
.ll

1

*

.04 -.26
*

-.22 -.09
**

.24 1.02 .18 -.06
. 15

.25
1

.24 .23 .28

-
. 10

.05 .19
l

-.07 -.05 -.05 1.25
. 18

1
-.Ol .18 .16 ･.07

#

.18
1

.2l .12
1

.05
1

N=45 *
pく.05

, I.31以上

**pく.01

その結果､ ｢子どもの評価｣と｢子どもの変化｣については､ 1%水準で有意な正の相関

関係が認められた｡このことから､子どもの変化を見る視点と子どもを評価する視点は相

互に影響し合っていることが言える｡すなわち､変化を見ようとする発想が評価という観

点を生み､またその評価によって子どもの変化を判断しようとするという流れが存在して

いることが言えるだろう｡もしくは､ ｢子どもの評価｣と｢子どもの変化｣は､同カテゴ

リーである可能性もある｡

また､ ｢子ども観｣は､ ｢子どもの評価｣､ ｢スタッフ評価｣､ ｢問題提起｣などと有意な

負の相関関係を示しており､ ｢1.子どもに関する記述｣での分析結果からわかるように､

｢子ども観｣カテゴリーは､活動初期の記述量が多いのに対し､ ｢子どもの評価｣､ ｢スタ

ッフ評価｣､ ｢問題提起｣は､活動初期は記述量が少なく活動回が進むにつれてその量が

多くなっていった｡すなわち､先にも述べたように､子ども観に目をむけることよりも､

年度の後期になると子どもの評価やスタッフの評価､問題提起などに目をむけることがわ

かる｡このことから､初めは子どもに対する理解や観点が単純なものに注目しているが､

次第にスタッフが子どもを評価する視点が育ってくるということが言える｡

さらに､ ｢問題提起｣と｢スタッフ評価｣が､ 1 %水準で有意な強い正の相関関係を示

している｡これは､上でも述べた通り､スタッフの評価をすることで問題提起をするとい

うことや､問題意識からスタッフの行動をさらに意識させるという流れが考えられる｡

また､ ｢活動の評価｣と｢スタッフ評価｣も､ 1%で有意な正の相関関係を示していた｡

これは､活動を企画するスタッフが当日リーダー(司会進行)をつとめていたからである
′
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と考えられる｡スタッフAの記述を見ると､活動の評価をしている箇所ではスタッフ評

価もしている場合が多かった｡ ｢-ゲームは子どもたちはとても楽しんでいたようだった｡

00さんの元気な司会のおかげでうまくいった｡｣というように､リーダーが企画した活

動についての評価と､その回を担当したリーダーについての評価とを感想の冒頭において

多く述べるという､スタッフAの感想の書き方からの影響であったと考えられる｡

5. PA導入による影響についての考察

以上の分析の結果､全てのカテゴリーの変化に共通して言えることは､ 2005年度春か

ら2005年度秋にかけては､記述量が増えているということであった(Figure2-1,2-2,2-3)0

PAは､ 2005年度の秋クラスが始まる前に提案されたものであったため､ 2005年度春か

ら2005年度秋は､ちょうどpAの導入時期であった｡これまでに述べてきたように､ PA

導入がスタッフの様々な側面へ影響を与えている可能性が示唆された. pAを経験するこ

とによって､スタッフはより子どもを評価しようとするようになり､またそれが､今後の

活動を良くしていこうという問題意識につながったと考えられた｡

スタッフAは､ PA導入について以下のように述べている｡

PAについては､今年は新たな取り組みでしたね｡手探りで始まりましたが,実感したのは､ rubr

icを導入したことによって､みんなの子どもを見る目に､いろんな観点ができたんじやないかとい

うことです｡私自身も､ ｢この行動が見られたかどうか｣から｢この行動がどこまではできていて

どこまでができてないのか｣という観点で見るようになって､コミュニケーション能力というもの

が具体的にどういうものなのかということを再確認するいい機会になったなと思いました｡

また､そのPAの中で,子どもの成長を確認することもできました｡

普段はコツなどを般化している様子がない子でも､最高行動評定ではできていたりするので､ ｢あ

あ､本当はわかっているんだね｡｣と確認することができました｡

【スタッフAによる2005年度1年間についての全体感想】

このように､ PAという評価方法を経験することは､コミュニケーション能力について

さらにふりかえるきっかけにもなっていることを示しており､まさに理論から実践-､実

践から理論-という活動の特徴の影響を受けていると言える｡
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研究2

問題と目的

研究lでは､ 3年間の活動の中で､年度が替わる折やpAを導入する折など､時期によ

ってスタッフの意識の持ち方が変化し､様々な観点を持つことが明らかとなった｡

しかし､研究1は3年間活動を続けた1人の学生が書いた感想の､記述量の変化を検討

するものであったが､経験年数や役割､関わり方の度合いなどの異なる他のスタッフも､

それぞれの活動期間の中で様々な認識の変化を経験するはずである｡

また､研究1で扱った感想では､自己の変化に目をむけて書いているわけではなく､ス

タッフ自身が自分の変化をどのように認知しているのかまではわからない｡つまり､学生

が実際に獲得していると考えられるものを､本人が認知しているかどうかはわからないの

である｡

このような活動を進めるにあたって､学生自身が自分にとってどのような効果があると

捉えているかを明らかにすることは､学生の参加-の動機づけを考えたうえで､非常に重

要なことであると考えられる｡このような学生企画型の活動を実施することは､時間や労

力など様々な面で負担は大きい｡しかし､ボランタリーな活動であるにもかかわらず､そ

のような負担がかかってでも活動に参加し続けようとする学生の動機には､自分が活動か

ら獲得できたことについてを自分で認知しているということが考えられる｡

そこで､研究2では､研究1において､スタッフ1名の分析結果だけでは捉えきれなか

った学生の自己認知の変化について検討するために､著者が設定した質問項目-の回答を

もとに､今年度活動してきた学生たちが､どのようなことを自己の変化として捉えている

のかということを検討する｡さらに､それら自己の変化-の認知が活動スタッフとしての

経験年数と関係があるのかどうかをまとめることを目的とする｡

研究1と研究2によって､具体的にこのような教育実践活動において学生が獲得できた

ものの可能性をさらに探ることがができるだろう｡
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方法

1)対象者:今年度(2006年度)の春クラスから秋クラスまで活動スタッフとして参加

した学生7名｡

2)実施期間:2006年12月3日-5日

なお､この時期は2006年度秋クラスが終了した直後であり､活動スタッフにとっては

秋クラス全体についての感想を書く時期でもあった｡秋クラスが終了した直後ということ

で､自身を振り返る良い機会であると判断し､この時期に実施した｡

3)手続き:スタッフ同士のコミュニケーションや議論をするためのツールとして活用し

ていたe-1eamingシステムであるMoodleで､学生スタッフに以下の3点について､例を

挙げながら自由記述で回答を求めた｡質問項目は､子ども観､子どもと関わる者としての

自分の変化など､研究1とも関わる項目で､なおかつ自分自身の変化として目をむけやす

いと考えられるものを筆者が考え設定した.例については､藤田(2004)を参考に筆者が

記述した｡

[教示文]

｢スタッフの皆さんがこの活動を今までやってきて､皆さん自身にとってこの活動がど

のような変化をもたらしたのかということを聞かせてください｡ 1年間でも2年間でも3

年間でも､その期間において自身に関する変化があったかどうかを教えてください｡そこ

で､以下の3点の項目と､その他の項目について簡単でいいので思いを聞かせてください｡

変化のないところは､変化がないと書いていただければ結構です｡ ｣

1.今までのわくわくコミュニケーションクラブでの活動を通して子どもを見る目は変化

はあったか?子ども観はどう変わったか?

例)かわいい､わがまま､大人をよく見ている-など子どもに対する見方､子どもの印象の変化

や発見など｡
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2.今までのわくわくコミュニケーションクラブでの活動を通して子どもと関わる者(敬

育者･支援者等)としての変化や学習はあったか?

例)子どもの遊びに入っていけるようになった､会話が続けられるようになった､誉められるよう

になった､叱れるようになった､低い姿勢で接するようになったなど0

3.今までのわくわくコミュニケーションクラブでの活動を通して自分自身のコミュニケ

ーションについて変化や学習はあったか?

例)自分の表情をコントロールするようになった､自分もコツを使うように意識する機会ができた､

ミーティングなどで発言できるようになったなど｡
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結果と考察

3つの質問項目に対する学生スタッフの記述の内容を､スタッフの活動経験年数により

整理し(Table2-3, 2-4,2-5)､その特徴について考察した｡

1.スタッフとその経験年数

対象となるスタッフは活動経験1年目が3名､活動経験が2年目が3名､活動経験3年

目が1名であった｡スタッフと活動経験､を以下に示す(Table2-2)0

∵Table
2-2 スタッフとその活動経験年数

スタッフ 活動 学年

スタッフA 3年目

スタッフB l年目
スタッフC l年目
スタッフD l年目

スタッフE 2年目

スタッフF 2年目

スタッフG 2年目

備考

大学院2年生 ※研 究1の対象スタッフである

学部3年生 一年を通してグループスタッフとして活動
学部3年生 一年を通してグループスタッフとして活動
学部3年生 一年を通してグループスタッフとして活動
学部4年生 一年を通してグループスタッフとして活動
学部4年生 一年を通してグループスタッフとして活動

大学院2年生 一年を通してグループスタッフとして活動

2･子どもを見る目の変化･子ども観の変化の経験年数による違い(Table 2-3)

活動期間約1年の学生の記述の特徴は､子ども観が複雑になったことや､接する子ども

が全て初めてなので子どもについての感想を記述していることが多かった｡一方､活動期

間約2年目の学生の記述の特徴は､子どもを評価したり､成長や変化に気づいている記述

が見られた｡これは､研究1で述べたように､活動年数を経ることによって学生の視点の

成長した結果であると言えるだろう｡

また､活動期間2年目の学生は､ PAという評価をの確立に関わり､実際に子どもを評

定する中で､スタッフの子どもを見る視点や評価の枠組みが養われてきていることがうか

がえる｡以下は､それが表れているスタッフの感想である｡

結果的に､この新しい評価方法は使えるなと思ったとともに､
rubric作成や評定に関わる中で､

スタッフの子どもを見る視点が共通したものになっていったことがとても良かったと思いました｡

評定とは関係のない場面でも､あ､今の断り方レベル-だなあなんて感じられることって大切だな

と思います｡また､ビデオを何度も繰り返し見ることで､普段の活動では見落としていた子どもの
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良いところやつまずきに気づく手がかりになったと思います｡

【スタッフGによる2005年度1年間全体についての感想より】

これらのことから､心理学をベースとした教育実践を長期間続けるほど､子ども観が複

雑になったり､子どもの変化を認知することができる力を獲得しており､スタッフの子ど

もを見る視点は確実に育っていると言える｡つまり､このような実践活動では､スタッフ

は子どもについての視点に関する力を獲得しうると言えよう｡

Table 2-4 質問項目1｢子ども観の変化｣についての自由記述

<活動期間約1年の学生スタッフによる記述>- I- - ~ ~ - ■● -■
- 1 - - - - - - - - - - - 1 1 1 - - ■■■ ■- - - - -■ - - -: - - ■- ■一 - 1■■ _ _

･子ども観が複雑になった｡子どもはそれぞれ全く違うということを実感した｡ (スタッフB, D)

･元気のよさ､話を聞かないこと,他者の気持ちを考えて発言していないことに霊土星. (スタッ

フC)

･ほんのちょっとの言葉や対応で自信を持ったり､いじけてしまったりと､子どもの反応は大人些

対応の結果だとわかったので､一つひとつの言葉がけに気にかけた｡ (スタッフC)

･子どもは学生のことを細かいところまでよく見ているとヤ十うことを感じた｡ (スタッフD)

<活動期間約2年の学生スタッフによる記述>
~ ~ ~ - - - ~ - 1 - - - - -

Il - - - ･l-一 一■ 一 - - - -- -■■ - - - - - -- - - - ･- - - - -■ ■- _ _

･PAの評定を通して､子どもたちのまま盈j弧目が持てた｡ (スタッフE)

･子どもが働きかけによってこんなに叡貼法ゑとは思っていなかった0(スタッフF)

･初めの頃は小学生はこんなに子どもなんだという印象だったが､活動を重ねるごとに､学年によ

る子どもの違いを感じ､人は盛最二こゑ生き物なのだということがわかった｡(スタッフG)

･それぞれの子どもには得意なこと不得意なことがあり､その表出の仕方などにも個性があること

を改めて感じた｡ (スタッフG)

<活動期間約3年のスタッフによる記述>■1- ■■- - ･~ - ■■ ■■ - -■
■- - - ■- 一 一- - ■■- ■-■ - 一 - 一- →- ■-■ ■- - - - 一- - ･- - ■- -

･_ ･_
■■ ▲■

_

･人の話を聞いていないふうに見えていたが案外人の話を聞けているということがわかった｡

･ ｢子どもの評価は率直だ｣と改めて思った｡興味がないものと興味があること､理解したことと

理解していないことなどは大人よりもはっきりと伝わると改めて思った｡ (スタッフA)
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3･子どもと関わる者(教育者･支援者等)としての変化の経験年数による違い(Table

2-4)

2つ目の子どもと関わる者(教育者･支援者等)としての変化｣についての質問に対す

る自由記述は､活動期間に関わらず､共通して獲得しているものがいくつか見られたo

まず第1点目として､子どもとの接し方に関して自己評価をする点である｡例えば､子

どもたちの前に立って司会進行をする時に堂々とできるようになったと自己評価している

スタッフや子どもの目線に立っなど､小学生-の対応を学んだと自己評価しているスタッ

フも何人もいた｡中でも､他のスタッフのが子どもと関わる時の姿勢に関心を抱いたり､

他のスタッフから指摘を受ける中で子ども-の対応の仕方を学んだという記述もいくつか

見られた｡これは､研究1において｢スタッフ-の評価｣の視点が時期とともに増えてい

ることが示されたこととも関係しており､活動を通して､他者の行動-の目がいくように

なるということが考えられるだろう｡このようにスタッフ同士も関わり方について学習し

合うのは､このような活動経験の差がある学生で構成されるボランティア集団が持つ特色

の一つであるといえよう｡

第2点目としては､ ｢子どもを誉められるようになった｣､ ｢叱れるようになった｣ ｢待

つことができるようになった｣など､教育に関しての基本的なスキルを身につけることが

できたと自己評価していたスタッフもいた｡

このように､多くのスタッフがいることによって､子どもに対する様々な接し方や関わ

り方を身につけることができる｡このことから､活動に参加しているスタッフたちは､子

ども支援をする人間にとって基本的に必要だとされるスキルを､相互に学習し合って身に

つけていると言える｡
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Tab一e 2-5 質問項目2｢子どもと関わる者としての変化｣についての自由記逮

<活動期間約1年の学生スタッフによる記述>
~ -

- ~ - 1- 1 一- -■ - - l一 - -■ --- 1 - - ･ll- _ ■l■- _ 1 1 1 _ _ _ l■ _ _ ■l■■ _ 1 1_ 1 _ _ - _ - _ _

･子どもの前に立って､注目を集めたりすること岬皐｡ (スタッフB)

･なるべく固定されない目で子どもを見るようになった｡ (スタッフB)

･子どもを子ども扱いしすぎないほうがよいとスタッフに指摘されて､心がけるよ引こなった｡活

動の中でだんだんと小学竺-の対応雌｡ (スタッフC)

･子どもを糞ゑゑ奴ゑ克之追なった(スタッフC)

子どもの意見を つことを なった｡ (スタッフC, D)

･漠然と見るのではなく､評定を意識して子どもを見ていくことに慣れた｡ (スタッフC)

･他のスタッフの対応を聞いて､御｡ (スタッフC)

･盤ゑこ血三なった｡ (スタッフD)

･子どもが学びやすい場というものを考えるようになった｡ (スタッフD)

･子どもたちにわかりやすい御話し方]=気を配るようになった｡ (スタッフD)

<活動期間約2年の学生スタッフによる記述>
- - - - - - - frI -I - - - 一 一- 11 I- - - - 一 一- 一 -

- - - - ■- - - 1 - - _ _1 -■ I- _ 1I _ _ _ ■_

･他のスタッフの対応を見たりミーティングで知ったりすることで子ども-の対応にバリエーヾ/ヨ

ン‡ができた.(スタッフE)

子どもにはっきりと ることがで った｡ (スタッフF)

こどもに話しかけることができるようになった｡ (スタッフF)

･他のスタッフの姿から､小学生の目線に立っ+た関わり方を学習した｡ (スタッフG)

i_蕃動風間約蔓草q2ろ5_ツ_7t言_*垂記_i&>_

･授業をする自信がつき､子どもの前に立ってもあわてることがな+くなった｡

･子どもを

･子どもを めることがで

ようにな った｡

った｡ (スタッフA)
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4･自分自身のコミュニケーションについての変化の経験年数による違い(Table 2-5)

3つ目の自分自身のコミュニケーションについての変化についての質問に対する自由記

述についても､活動期間に関わらず､共通して獲得しているものがいくつかあった｡

第1点めとして多かった記述は､実際に活動の中で子どもたちに呈示してきた｢気持ち

のよいあいさつのコツ｣ ｢聞き方のコツ｣ ｢頼み方のコツ｣ ｢断り方のコツ｣などをわくわ

くコミュニケーションに関わる活動以外の普段の生活でも意識するようになったというも

のであった｡このことから､心理学をベースとした教育実践は､教育内容をそのまま実施

者である学生も学ぶことができ､かつ､ ｢コツ｣として呈示したものというものは子ども

にとっても学生にとっても意識しやすいものとなる可能性が示唆された｡またTable 2_4

においてスタッフDも記述しているように､子どもは学生のことをよく見ているのだと

学生自身が認知することから｢子どもに教えることは自分にもできなくてはいけない｣と思

うようになり､教育者としての意識が芽生えていることも考えられる0

第2点目として､ ｢話し合い｣のスキルについて獲得したと自己評価しているスタッフ

もいたo これは､わくわくコミュニケーションクラブの活動では､グループで物事を決め

たり､感想をシェアリングしたりするので､子どもに対して｢話し合い｣のスキルを高め

るように意識した活動を心がけているためである｡加えて､活動を企画や運営するための

ミーティングでは､スタッフとの様々な話し合いを経験しており､スタッフはその都度話

し合いのリーダーやフォロワーとなることから､話し合いのスキルについても獲得したと

認知したためだと考えられる｡このように､心理学をベースとした教育実践により､実施

者である学生スタッフも､活動で期待されるような社会性やコミュニケーション能力の基

礎を獲得しようという姿勢を持ち､今後望まれる教員としての資質も身につけることが可

能であることが示された｡
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Table 2-6 質問項目3｢自分自身のコミュニケーションなど｣についての自由記述

く着動期間約1年の学生スタッフによる記述>

･

｢聞き方のコツ｣ ｢あいさつのコツ｣などを意識して行うよう になった｡ (スタッフB, C)

･子どもの前に立つことで､以前よりずっと表情が砕けて明るい感じになり､コミュニカティブに

なった｡ (スタッフB)

･子どもの良いところを見つけようとしたり､どんな子どもの反応にも答えるようとしていたから

か､物事の見方が柔軟になった｡ (スタッフC)

･わくコミの活動で子どもたちに伝えている内容は､少し意識するだけでも普段のコミュニケーシ

ョンが気持ちのいいものになることを実感している｡ (スタッフD)

･子どもと接することを通して､自分とは違った立場の他者に対するコミュニケーションに関して

は､言葉や話し方を考えて行わなければならないということを感じた｡ (スタッフD)

<活動期間約2年の学生スタッフによる記述>
~ - - ~ - -

~
1 - 1 - 1 -

1-
1 1 -

11
1 - -

一 - - l- 1 1 -

-
- 1 - 1 1 - - l- - - - - ■■

･日常場面で｢頼み方｣哨斥り方｣などのコツを意識するようになった. (スタッフE, G)

シェアリングを通して､ げたり深めたりとい が身につい (スタッフE)

･前で落ち着いて､大きな声で話ができるようになった｡ (スタッフF)

･ミーティングで糞孟三まゑ左え滋溢ヱ左｡(スタッフF)

･相手の顔が見えないネット上でのコミュニケーションを丁寧にするようになった｡ (スタッフG)

･日常場面で相手のコミュニケーションに関して注目するようになった｡ (スタッフG)

･気持ちの良いコミュニケーションができることで誰かに助けを求めやすくなったり､援助をして

もらいやすくなったりと､たくさんのいいことがあることがわかった｡ (スタッフG)

<活動期間約3年のスタッフによる記述>
- - ■■■ - - I- - - 1- -

- - 1 - -- 一 一■ - - - -一 -- 一 - - - - - - 一 _ _ _ _ _ _ _ 1 _

･シェアリングや､ミーティングでの話し合いで､

よエ胤息｡

グループでの し合い 進めることについては

･自分の思っていることを言語化したり､表情などノンバーバルなところに出したりしていかない

と人には伝わらないということがわかり､きちんと伝えるための努力をするようになった｡

･

｢頼み方｣や｢断り方｣などのコツを意識してメールを送ったりするようになった｡(スタッフA)
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算2章魚合考察

第2章においては､この活動が持ついくつかの特色が学生の視点の変化に影響を及ぼし

ていることが明らかになった｡

1点目は､活動が長期間であることや､理論をベースとした実践は､学生スタッフの｢子

ども観｣をただ育てるだけでなく､そこに心理学的な理論を持って子どもを見るような視

点が身につくことが明らかとなった｡これは､実践期間が短い実習や､子どもと関わるこ

とが目的の活動では身につくことができないものと考えられる｡例えば､藤田(2004)は

授業の一環として女子大生が幼児と関わる観察実習を行った｡学生による実習の感想の自

由記述結果は､ ｢子ども観｣についての記述や､学生自身の｢子どもとの関わり方｣について

自己評価しているものは挙げられているが､子どもについて理論的に捉えようとする考察

は挙げられていない｡さらに､わくわくコミュニケーションクラブの実践活動では､ ｢子

どもの変化｣､つまり子どものコミュニケーションに変化が起こることや｢子どもの評価｣

つまり子どものコミュニケーションできているのかどうかについて目をむけられるように

なる要因となることが明らかとなった｡

子どもの発達を支援するためには､子どもらの言動に変化を感じとること､またそれを

客観的に捉えようとする姿勢を持たなくてはならない｡特に､教員養成課程に所属する学

生にとって､この｢子どもの変化｣や｢子どもの評価｣は必要不可欠なスキルであると言

えよう｡つまり､このような実践活動には､教員を志望する人間にとって非常に重要なス

キルを身につけることができる効果があると言える｡

二点目は､ ｢子どもの評価｣について目をむけるようになるという学生スタッフの変化

は､ PAの導入を起因としていることであった｡これは､理論をベースとした実践である

ことが､スタッフに活動の目的を考えさせ､目的が明らかになると子どもの変化に目をむ

けるようになり､変化を客観的に捉えたいという思いから子どもを評価をする方法を導入

した結果､子どものコミュニケーション能力を客観的に評価をするようになったというー

連の流れを生み出したと言える｡ 3年間の活動でこの一連の流れを経過したが､これは教

育の専門家や顧問の教員の指示に従ったことではなく､スタッフらが試行錯誤しながら自

主的に取り組んだ結果である｡顧問の教員が随時相談に応じることはあったが､基本的に

はスタッフ自らが考え､問題や課題に気づき､試行錯誤しながら解決を志向し､これらを
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全て自主的に取り組むということが彼らの教育者としての発達を促したことは明らかであ

ろう｡

3点目は､スタッフ同士の葛藤がその集団の発展を促すことが明らかとなった｡特にこ

の実践では､集団の成員が入れ替わる際にメンバーの経験度の違いにある主の問題意識を

生み､そこでは新しく参加したスタッフ-の配慮などスタッフ同士のコミュニケーション

をより密に取る必要があることがわかった｡しかし､この間題提起が､今後の活動の改善

を考えていくことや､活動の根本の目的についてスタッフ自身が振り返る機会となったこ

とも事実である｡

さらに､これらの3点は､相互に影響し合っていると言える｡長期間活動を行うことに

よって､また､心理学という学問的背景を持つことによって､学生が自然と子どもを評価

するようになり､具体的な評価方法を検討し､さらにそれを確立していく中で､活動自体

の問題点などに目をむけるようになり､活動を改善し､その活動による子ども-の効果を

検討するというブラッシュアップサイクルを繰り返しているのである｡すなわち､心理学

をベースとした教育実践において､学生は現場での教育と理論を行き来することで､様々

な視点を育てるということが明らかとなった｡

また､研究2においては､研究1の裏付けとなる結果の他に､さらに学生がこの活動を

通して教育に関する多くのことを獲得していることが明らかとなった0

子どもの教育者､支援者に必要とされる基本的なスキルの獲得や､スタッフ自身の社会

性やコミュニケーション能力の獲得､教育者としての自覚にもつながっていることが明ら

かとなった｡これらは､心理学をベースとしている教育実践の特色であると言えるだろう｡

また､それらは､経験年数の違うスタッフ同士が学習し合っていることでもあり､このよ

うなメンバーの入れ替わりのあるボランティア集団のポジティブな面を表しているとも言

える｡

このように､心理学をベースとした現場と理論を行き来する教育活動は､ある程度の期

間を経験することで､学生に様々な面での成長をもたらすことが明らかとなった｡
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終章
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投合考察

本稿の目的は､小学生のコミュニケーション能力を高めるための心理学をベースとした

教育実践において､子どものコミュニケーション能力の発達に対する効果を検討するとと

もに､活動の実施者である学生自身の変化も検討するというものであった｡

第1章では､ Perfわrmance Assessment (PA)に基づくコミュニケーション能力の評価方

法の検討を行い､ PAに基づいて子どものコミュニケーション能力の活動による効果を検

討した｡研究1において､贋岡ら(印刷中)が確立してきたPAに基づくコミュニケーシ

ョン能力の評価について､さらなる信頼性を確保した｡また､より信頼性を高める方法と

して､評定者の協議による再評定を行うことが有効であると考えられた｡研究2では､本

活動で用いられてきたpAが､一般の人物にも理解でき､活用できるものであるのかを確

かめるため､活動に関わっていない人物による評定も行ったが､活動に関わっていない人

物によっても充分評定は可能であるということが明らかとなった｡研究3では､評定者の

協議による再評定値を用いて､活動初期と活動後期の子どもの社会的スキルの変化を検討

した｡その結果､学習前後で比較することとなったスキルについては水準の向上が見られ､

学習の効果が示された.一方で他のスキルについては､それほど変化はしていなかった｡

しかし､いくつかのスキルにおいて水準が向上している子どもも認められた｡また､その

ように子どもの変化に実施者が気づく方法として､ PAは有効であることが示唆された｡

第2章においては､活動後のスタッフの感想をもとに､学生スタッフの活動時期による

視点の変化を追った｡この結果､この活動が持ついくつかの特色が学生の視点の変化に影

響を及ぼしていることが明らかになった｡第一に､活動が長期間であることや､心理学を

ベースとしているという特色により､学生スタッフの｢子ども観｣をただ育てるだけでな

く､そこに心理学的な理論を持って子どもを見るような視点が身につくことが明らかとな

った｡また､このことから､教員養成課程に所属する学生にとって必要不可欠なスキルで

あるといえる｢子どもの変化｣や｢子どもの評価｣を捉える力が身につくということが明

らかとなった｡第二に､ ｢子どもの評価｣について目をむけるようになるという学生スタ

ッフの変化は､ PAの導入を起因としていることであるということも示された｡第三に､

メンバーの交代が起こるスタッフ集団において起こる､スタッフ同士の葛藤がその集団の

発展を促すということも示唆された｡
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このように､わくわくコミュニケーションクラブでは､心理学という学問的背景を持つ

ことによって､学生が自然と子どもを評価するようになり､具体的な評価方法を検討し､

さらにそれを確立していく中で､活動自体の問題点などに目をむけるようになり､活動を

改善し､その活動による子ども-の効果を検討するというブラッシュアップサイクルを繰

り返してきた｡

この活動が子どもに与えた効果について､心理学研究の方法論的に効果があったと断言

することはできない｡しかし､第1章でも述べたように､ PAによって実施者が､その子

どものありのままの姿を評価し､一段階でも上のスキルを目指して子どもを支援するとい

うことは､こういった実践活動においては充分意味のある目標となる｡スタッフも実際に

そのようにPAを活用していた｡よって､ PAは心理学をベースとした教育実践活動の現

場において今後大いに役立てることができるであろう｡

また､心理学をベースとした教育実践において､学生は現場での教育と理論を行き来す

ることで､様々な視点を育てるということから､子どもの教育者､支援者に必要とされる

基本的なスキルの獲得や､大学生自身のコミュニケーション能力の獲得のためにも､この

ような実践は有意義であるということが言えるであろう｡

このように､心理学をベースとした現場と理論を行き来する教育活動は､ある程度の期

間を経験することで､対象となる小学生にも､実施者である学生にも､様々な面での成長

をもたらすのである｡
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秋クラス第5回わくわくコミュニケーションクラブ活動案

｢わくわくすごろ<｣

1.ねらい

①話し合いのコツに気をつけて話し合うことで､適切なコミュニケーションの心地よさを経験する｡

②人を楽しくさせる作品をグループで協力して作り上げ､達成感を得る｡

③作ったすごろくを使ってグループのメンバーと遊ぶことで､グループでの交流を深める｡

④ ｢話す･聞く･協力･調整･応答性･頼む･断る｣のスキルを評定するためのTaskを行う｡

2･タイムテーブル 撮影場面‥

内容 留意点

10:00

10:10

ll;-YtJ＼盟;実記苧誠訳'I畿≠h1:■!宅

前回のわくわくトライの確認

エクササイズ1:｢わくわくすごろく作り｣ スタッフの完成すごろく提示

･話し合いのコツの説明(上手な聞き方.請 聞き方.話し方のコツの紙

し方のコツ)

1コ一L塗凍ヰ-～､■ml雲■~簸て藍

-pAの虜影原潜-

配付:模造紙､マジック､

新聞紙､コマの桁

-pAの虜夢中節-

グループごとに写真撮影

-pAの彫1亨)野-

莱,〟.,w琵聾還聾沃ヱ.､讃-.丘LL-..妙義軍

恕D_.㌔.空.,『.叢rl/vf,5

■改-■h.ゾ践露

w.芯駕u-.㌫mえ_.,≡.〟,...m<_㌔.`空.Ⅷv琴賢

瀧変心岩､､盗毒~一様-.-,.止1当､■.演({挺壷護憲

10:45

10:55

l1:15

ll:50

ll:55

12:10

漂歪買妻､還琵_I..準.≡､___萎､鵬速乾
こl-tー､■,I;P3一■ー■望､■~～恕5;=u州■;-J-Yli-'~~､戯言㌧浩三敢

_._m挙h脚.y.罰...､蔓,-へT_幣琴_ミM.I-.､､麦撃7ゝ.㌔,,.ーL.禦...≡.i/翠

休憩

他のグループのすごろくも見ておくように促す

エクササイズ2:｢すごろくで遊ぼう｣

①できあがつたすごろくの発表と撮影

惑､蓄■n-L~~′~還､ぶ."■一Y‥塗馳醜蓮藍-■ー､--■l-..:-L.髪塵--､､ぶ､pA-A-絹.EL>､,-.ノ瀞--.--㌔..pD,品-.-､ー;pら.I;

榊識...Jも..冠栗毛.-_∧石...-.ど./mW7q.;_.買=.､､_.A.～,､wト.,一_～,3wVズモn掛._ニ

堅p,..=■=....■ロ､~

･一両戊nヲ㍗L8,鼠7n-苅一昭還<顎≧.
サイコロを配る

③他のグループの作つたすごろくで遊ぶ
-pAの虜夢中ノ貯-

(できれば2回)

瑚芸-`.ゾ､ユ恵摘ふ､!1号巧7村●~-E喜■■u1要一.Nu､東宝.､~託慧t/Jv-A/t搬

ノリと黄色のマス1枚

-pAの彫序1野-

シェアリングのメモ用白紙

-pAの彫磨7-

保護者アンケート､お手紙シート配布

ふりかえりシート､メニュー

需要.-磁.､㌫†｣窮-.m塾(2r学

.琵王.､鮒-pm~【u7芯℃L､■1-r'て■蛋
も単一脚i__-A.漂㌢_d一.h芸LBf_L､ヘ.

保護者アンケートとスタッフ-のお手紙

ふりかえりシート-の記入

終了



3.活動の流れと内容

①前回のわくわくトライの確認(10分)

前回の活動を振り返りながら､わくわくトライを確認する｡

②エクササイズ1 ｢わくわくすごろく作り｣ (35分)

グループで協力してすごろくを作る｡

(1)スタッフのサンプルを見せて説明する｡ (5分)

スタッフの作ったすごろくを見せて､これからする活動を理解させ､すごろくのテーマを設定

する際のイメージをふくらませる｡

(2)話し合いのコツを説明する｡ (5分)

すごろくを完成させるためにはグループでうまく話し合うことが必要であると伝え､話すとき

と聞くときのコツを説明する｡

--

PAのためのどデオ帥
--

(3)グループでどんなすごろくにするかを話し合う｡ (10分)

あらかじめ1本のくねくね道にマス(色マス､課題マス､自由マス)の貼られた模造紙に､グ

ループでスタート､ゴール､自由マスのお題､背景を書き足してすごろくを完成させる｡まず､

グループで､どのようなテーマのすごろくを作るかを話し合い､次にグループごとに決める2つ

の自由マスお題を話し合う｡また､スタートとゴールをどういったイメージにするかも話し合う｡

※テーマの例 島巡り､島の探検､洞窟の探検､動物園,海底､三重県周遊､学校散歩､

世界1周､宇宙旅行など

(4)作業(15分)

①すごろくのタイトルを模造紙に書く｡

②自由お題を書き込む｡

③スタートとゴールを書き込む｡

④空いた場所には､テーマにそった絵やイラストを自由に描く｡

⑤自分のコマを作る｡名前を必ず書くこと｡

⑥グループのすごろくを全体に発表する時の役割を決める｡ ｢タイトル､自由お題､工夫点｣

作業が終わったグループから休憩｡作業が遅れたグループは､休憩時間中に仕上げる｡

※補足

り色マスについて

1枚の色紙を16等分して作る.各グループ14枚用意する.各色の内訳は以下の通りo

赤(1枚):l回休み 青(2枚):3つ進む 緑(2枚):2つもどる

紫(1枚):スタートにもどる 黄(8枚):何もなし

2)課題マス:金色1枚

サイコロの目の数にかかわらず､ここを初めて通るときはここで止まって､スタッフから課題

カードをもらい､カードの指示に従う｡ 2回目以降に通るときは無効｡

課題カードには､子どもひとりひとりの名と､その子どもがする課題が書かれている｡

①pA対象児:頼むスキル･断るスキルの評定

課題カードには､頼み役の子の名と頼み事､断り役の子の名が書かれている｡

頼み役と断り役の2人がビデオカメラの前に立って課題を行う

<頼み事>

1)壊れたテレビを修理してほしい｡

2)ガタガタするイスを､あなたのイスと交換してほしい｡



3)最近あなたが買ったゲームがほしい｡

4)このスゴロクで､私が1位でゴールしたことにしてほしい｡

②①以外の児

課題カードには､以下の課題を書いておく｡

1)早口言葉① 赤アロエあめ青アロエあめ黄アロエあめ

2)早口言葉② 旅客機100機客各100人

3)早口言葉③ 魔術師､美術室で手術中

3)自由マス:B5の1/8白紙2枚

※例 ダジャレを言う､ウサギ(動物)の真似をする､自己紹介をする- ･

/pAのノ軒褒スキル) 慶す･m<
･威力･粛啓･牌

--

PAのjl-めのどデオ虎夢41M
--

<休憩10分>

できあがったすごろくをテーブルに拡げておき､他のグループのすごろくも見ておくように促す｡

③エクササイズ2 ｢すごろくで遊ぼう｣ (55分)

1)できあがったすごろくを全体に発表する(10分)

グループごとに､タイトル･自由お題･工夫したところを発表する｡写真を撮る｡

--

PAのためのどデオ彫序i野 --

2)自分のグループで作ったすごろくを使って遊ぶ(10分)

サイコロ配付 -

コマをスタートに置く - 順番を決めてすごろくゲーム開始 -

8分たったらゲーム終了 - 順位を確認

※ゲームは､子どものみ参加｡ pA対象児が休みの場合はスタッフが代わりに参加する｡

【pAの/対顔ス手/I,I j好む･厨る のみ

～-

PAのためのどデオ慶影47M --

3)他のグループの作ったすごろくで遊ぶ(15分､ 1回7分で時間があれば2回)

･課題マスは無効とする｡ PAをしないので､子どもが移動する間に､自分のグループで留守

番をするグループスタッフが課題マスに黄色マスを貼り付けておく｡

--

PAの虐めのどデオ虎夢序1野 --

4)シェアリング(15分)

他のグループのすごろくで遊んだ感想(特にいいところ)をグループでシェアリングし､白紙

に書き留めて全体に発表する｡

/pAのJ軒象ス手/I,J 者す･ノ野<
･粛啓･応答産

--

PAのためのどデオ最新超7 --

5.準備物

宜三ろi‥模造紙4枚､スタッフが作ったすごろく､マジックペン､コマ(厚紙6人分×4)､さい

ころ､マスの説明(模造祇)､話し合いのコツのプレート(聞き方･話し方)､シェアリ

ング時の白紙､課題マスの上に貼る黄色マス1枚×4､のり､サイコロ

模造紙の尽量:課題マス(金色) 1枚×4､自由マス2枚×4､色耗14枚×4



話すスキル

1･Not yet

2or3

声の大きさは適切
か

人に伝える意思は
あるか

2.Novice

最後まではっきり
と相手に伝えよう
としているか

3.Apprentice

4or5

目配りがあるか

空三> 5.Distinguished

4.proficient

スキル 定義

自

1. Notyet

全く見られない

2. Novice
1

3. Apprentice

初心者程度 ■
まあまあ

4. Proficient

だいたいできている

5. Distinguished

完壁

分の意見を言うという
行動は全く見られない｡

何らかの意見は言うが 適切な大きさ

みんなには伝わってい 卜見を言うことができてい

ない｡適切な大きさの声まる｡
でない｡ l

適切な大きさの声で､

はっきりと最後まで自分

の意見を言うことができ
ている｡

適切な大きさの声ではっ

きりと最後まで自分の意
見を言いつつ､目配りが
できている｡

話し合うと
き,自分の
考えや意
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としてい

る｡
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=
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いる､暴言､ひとりごと､
はっきりとは伝わらない
聞き取りにくい声､聞き
流される

語尾があいまい､最孝

でちゃんと言わない
後まではっきりとは言え

ない､単語だけで終わる

後まではっきり言う 1三てt_/=さ

はっきりとした話し方をし

いる､聞こえやすい声
で言う､相手に伝えようと
している､目配りの不足

たうえで､さ
らに目配りができる､話
をしながら､あるいは話

が終った時などに､特定

の人だけでなく何人か
に目配りができている



聞くスキル

1or2

聞いているか
聞いていると判断
できるか

1･Not yet

2or3

よそ見よそ事はな
いか

話す人の方を見て
いるか

2.Novice 3.Apprentice

4o

う
ち
ヽ･-

ヽ........_

る

r5

なずく･あいづ
など聴いている
とが相手に伝わ
反応ができるか

ピ竺ご>5.Distinguished

4.proficient

スキル 定義
1. Notyet

全く見られない

人の話を聞く姿勢ができて
いない｡姿勢以前に､聞い
ていない｡聞いているとは

判断できないn

2ii,ど;vi;e;;書31A;p&r;niice
4. Proficient

だいたいできている

5. Distinguished

完壁

聞いているようだと判断で 人が話をしているときによ

きるが､よそ見よそ事をしてjそ見やよそ事をせず､かつ
いる｡ i話す人の方を見ている｡

※よそ見よそ事とは活動とj

は関係のないこと､文脈とFは関係ないことを指す｡

.;lT.しT-1!::己て,.く速')
)i,i･lL'りF川･く･f<:･執:t~:ざこい/I:../,L､

いている､よそ見よそ事をしま注意力や反応が不足して

:I;-i-
;i三I-==ニーニ'=二:::-:.

_こI-, _I:
-

_:-?----i1-デ干:::
-Ii--･二

-i;_-i-言Lll',--I::.二l::i-1iニー;;三:
･
-
_ -=･テニ-:I:-_I::∴こ言=.:::-::1一三:のであればこの段階とする

人の話を
聞くときに

積極的に
聞いてい
る｡

r
i

例
■

ポ

イ

ン

ト

その場にいない､聞こえて

もいない

※その後の行動などから判

断して､言われたことを聞

いたとは判断できない場合

も舌める

貞
【

___ _.
1.__...

人が話をしているときによ

そ見やよそ事をせず､かつ

話す人の方を見て､話を最

後まで聞いている｡

】

･モ

人が話をしているときによ

そ見やよそ事をせず､かつ

話す人の方を見て､うなず

いたりあいづちをうつなど

話に反応しながら､話を最

後まで聞いている｡ (質問も
含む)

はそ見よそご夏を面ず青函｢画面両面画面こ
まで聞ける､あいづちやう

なずきの不足

きたうえでさらにうなずき･

あいづち･質問等ができて

いる

(※問いかけ-の返事のう

なずきは除く)

ものはよそ見よそ事に入ら

ない)
､相手が言い終わら

ないうちに発言してしまう､

Il､Ii='J tlti1..I:Li-:,･J,i=:Ji(
,;二J



協力スキル

1or2

グループ活動に参
加しているか

1.Not yet

2or3

参加の仕方は自主
的･意欲的か

2.Novice

3or4

グループ全体を把
握して自分で役割
を判断して行動･
発言するか

3.Apprentice

4or5

仲間にも協力を促す
か(人を仕切るか)
全体を把握した声か
けができるか

4.proficient

2竺> 5.Distinguished

スキル 定義
1. Notyet

全く見られない

2. Novice

初心者程度

3. Apprentice

まあまあ

4. Proficient

だいたいできている

5. Distinguished

完壁

人の様子にお構いなしに､

ひとりで行動している｡

グループ全体でするべきこ

とに参加している｡

車面行商てグ万ニラ宿面首丁両極両参加-:言方元た三吉
は関係のないことをしていjしかやらない､スタッフや友
る)

､グループを乱す行動∴達に促されて参加する､自

友だち(スタッフ)と一緒に

何かをしようとしている｡

グループ全体の状態を把

握して､作業したり発言し

たりしている｡

LT -I--I,- -;丁-一丁=h-

----i-I-一丁----=ニュ-i-∵-T=

グループ全体の状態を把

握し意欲的に協力しながら

も､仲間にも協力を促し手

際よく進めることができる｡

(特に作業
する場面

で)グルー
プで協力す
ることがで

きる.

例
■

ポ
イ

ン

ト

作業をしない 【分から行動する様子がな
ル＼､自分の世界だけで作
業をしている

lll i:r'l'.J∴
J′

,し---'･ハ,Lr.1gI].I

に参加する､とりあえず流

れに合わせて行動､友達

やスタッフと相談しながら作

業をする､相手の意見や､

役割の提案を聞いて従う､

友達やスタッフが活動して

いるのを見ながら行動する
(スタッフや友だちと相談を

少しでもして作業する､無

言でもたまにスタッフや友

だちのほうを見て作業して

いる)

】仙J一山ーーール∧ー

メモをとる､｢ここどうす

る?｣､ ｢だれかやって｣な

ど作業を進めるための発言

や態度だが､人を仕切るこ

とはしない

友達やスタッフの作業-の

修正､追加､フォロー､自

分で判断して､役割を引き

受けたり､作業に取りかか
る

まし(｢この絵うまいね｣

うまくいかないくても大丈

｣などの声かけ､相手が
因っていたら｢こうしてみた
ら? ｣などの提案や励ま
し)

､役割確認(｢これやっ
てくれる?｣ ｢もう少しかいて

ほしいな｣､ ｢ここはこうしよ

う｣などの確認)､ ｢時間が

あと-分くらいだから早くや

ろう｣などグループ全体-

積極的な声かけ､作業の

体確認､リーダー的役割



調整スキル

1or2

グループ活動の滞
りなどを気にして
いるか

1.Not yet

2or3

主体的に調整しよ
うとするか

2.Novice

3or4

周囲-の働きかけ
ができるか

3.Apprentice

4or5

みんな(相手)が
納得するか
お互いの意見を尊
重するか

空二> 5.Distinguished

4.proficient

スキル 定義
1. Notyet

全く見られない

2. Novice

初心者程度

3･

A;p&r;niiceI
f=･:ifELT諾宗tL､る

5. Distinguished

完壁

自分勝手に行動している｡
沈黙･妨害｡活動を進める

ような働きかけはしない｡

問いかけ｡まわりに任せる｡

スタッフに聞く｡自分が主
体となって進めようとはしな
い(

南京た亡Tf而す了看ぎ奮わ所三
ない｡自己中心的､参加しl聞いてみる｡滞った活動の

ていない｡意見の言いっば
なし｡黙っている｡

集団で活

動を進めて

いく時に､

みんなが

納得できる

ような働き

かけができ

る｡

例
■

ポ

イ

ン

ト

状況を動かそうとする発言

が認められる｡

しかし､その後は他のメン

バーやスタッフが何かする

まで待つ｡

ぎ自分勝手ではない自分の 自分の意見や提案を言っ

票差諾悪霊主旨詣､l品t<惣㌫諾豊吉
きかけが足りない｡

活動をすすめようと自分カ

ら意見を言い出す｡結果郎

に活動に影響を与えること

はできなくとも､何かしら行
動しようとする｡
｢-にしよう｣(自分勝手で

はない･言いっばなしでは
ない意見)
｢-

･だと思った｣と意見や
提案をするが､それ以上は
進めることができない｡

か?｣｢-と思ったけど､

00さんはどうですか?｣と
自分の意見や提案を出し

てから他のメンバーの意見
を聞くことができる｡
｢△△さんが･

-と言ってた
けど､それに賛成｣というよ

うに､他のメンバーが言っ

たことに同意をしたり､自分

の意見を加えたりすること

I-:I-_--:-:::_-∴
_ _I-∴

みんな(相手)が納得でき

るように意見や提案を出

し､活動を進めるような働き

･けが出来る｡

ミら､お互いを尊重するよ

に積極的に行動できる｡

みんなの意見をまとめてい
く｡



応答性スキル

1or2

反応があるか

2.Novice

3or4

要求に応える応答
ができているか

自然なやりとりが
あるか

3.Apprentice

かな､発展のある

りとりができるか

舵-の積極性があ

4.proficient

ピ竺> 5.Distinguished

スキル定義

H

1.Notyet

全く見られない r忘.詣品i3.Ap#phr;niice
h

.i,=.:こf?Lr諾宗tL､るE5.Dis謡shedu

決

定

例
I

ポ
イ

ン

ト

働きかけに無反応f既認Ioど文脈には
度適切な反応がわi相手からの働きかけに反応相手の働きかけに適切な

HH

l
u

】

性

iるe
H

｣
m
l

i

)

｣
円

･つているけど(文脈に

つているけど)､適切でな

が､やりとりが続かな≦反応.言葉の対応ができ

積極的ではない反応至る､気持ちよいと感じられる

ても反応がない

一関係なく｢やだ｣
i

い○

ぶつきらぼう､｢別に｣､

｢あつ､そう｣｢わからん｣､

｢しらん｣､｢いやだ｣(ただし

文脈にはあつている)

芸≒.,I-.-.一正..琶,塁一.E.至.:,K一J

､o∈

との話を継続させるよ話の流れに沿つた受け答

反応ではない､｢いやえができている､相手の意

吾だけの反応

⊥
メ

モ

H
HH
‖
】

≡
F

i



頼むスキル

1or2

頼んでいるか

スキル 定義

相手に頼

み事をした
いときに､
相手に不
快感を与え
ず､自分の
してほしい

ことをはっ
きりと伝え

ながら頼む

ことができ
る｡

例
=

ポ
イ

ン

ト

2or3

頼みたいことをは

っきりと言うか

2.Novice

1. Notyet

全く見られない

頼むとし

い｡

･う行動が見られな

2. Novice

初心者程度

何か頼んでし→るようだが

3
･Apprentice

3. Apprentice

まあまあ

頼みたい事は言うが､その

はっきりと言葉にして頼め 弓理由を言ったり､かなえら
ていない｡ 牒左記なるのかを言え

Il..1･:+/･::し/Lt rナ,

L十+~ニj!い＼
､,.?I

. ･1･.t-i.:lヤ,E'L-::.幣L.:JL-:1:1:-∴::i:-I
い､何も言わずにもらえるけヵード｣など(ひとことだけ≦えるo

｢カードをちょうだい

警護謝墓苦接勝差詰
まう｡ 十方的である. 1

---
------㌔--I----I----I----I---I--~L-ノ1~~〉~~~~山一､∨ー

4or5

頼み事がかなえら
れたらどのように

なるかを言うか

4. Proficient

だいたいできている

理由をつけて頼み事を言

える｡ただし､かなえられた

らどうなるのかを言えてい

ない｡

｢ヒントを知りたいのでカー

ドをちょうだい(下さい)｣な

≧′

･
(

i

ラ
.

】

i

T

どと理由をつけて頼む｡た

だし､かなえられたらどうな

るかは言わない｡

だ二> 5.Distinguished

4.proficient

5. Distinguished

完壁

理由をつけて輝み事を言

い､またそれがかなえられ
たらどのようになるかを言え

る｡

｢ヒントを知りたいのでカー

ドをちょうだい(下さい)｡そ

うすると､私たちはとても助

かるから(助かります)0｣な

ど｡頼み方のコツ(頼み事

を言う､理由をつけて言う､

かなえられたらどうなるかを

言う)が全てできている｡



断るスキル

1or2

断っているか
断り方のコツが1

つでも使えるか

2or3

断り方のコツのう
ち2つは使えるか

2.Novice

3or4

断り方のコツのう
ち3つは使えるか

3.Apprentice

4or5

断り方のコツのう
ち4つとも使える
か

空二> 5.Distinguished

4.proficient

スキル定義
1.Notyet

H

∃2.Novice 3.ApprenticeE4,Profrcientl5.Distinguished
全く見られない 初心者程度 まあまあ【だいたいできている≠完壁

書葦
無視､無反応､拒絶､拒

否○｢断り方のコツ｣を使つ
∃4つの｢断り方のコツ｣のうち
童1つ使つて断つている.
n
u

け菅き葱内~二~了素面r砺｢

4つの｢断り方のコツ｣のうち4J,7fa'1rTW&宏詣nH5,k6T3巨4Ti?1rTW&ajf=0't=b詣誤2つ使つて断つているoE

て断つていないo ･いるo書いるo
｣ー_一_

hH
H

H
H

頼喜

腎芦例

],1+i,i
声1ン

手!

こと巳ト
るol

‖
r
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‖
HHu
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HFI

断つているかどうかわから

l≦

i｢ごめんね､無理ですo｣｢ごめん,今耐ち面T取亨こ否而
ない○

｢いや｣(拒否.拒絶)

｢-.｣(無視､無反応)
∩
‖

l
H

汁-に頼んで｣(代案)

悟諾詣貯由'
H

H断る+謝罪)の人に頼んで｣(謝罪+理悼ん.代わりに､-に頼ん

LTJi('訟こ窟箭きませ由+代案)書でくださいo｣(断る+謝罪

書｢できない､あとにして｣(断+rb%#^t呈蒜芸号芸k.oi+理由+代案'Fる'代案)慣㍊予翠忙しいからできiH
u

】
u
n
M

n
n
刑
u
n
u
m

∩

H

H
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M
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芦
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伺える○∃

で｣(理由+代案)
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で○｣(謝罪+代案)
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