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変化したことと連動する。「各教科の内容を活用
して思考し判断したことを、記録・要約・説明・
論術・討論といった言語活動を通じて評価するこ
ととされており、思考力と表現力とを、そして、
思考することとコミュニケーションすることとを
一体のこととして指導し評価していく方向性が示
された」のである 4）。そのような力は、従来の
知識伝達型の教育では育ちにくく、教育方法の転
換が求められている。
こういった状況の中で、文部科学省は子どもた
ちが「高い志や意欲を持つ自立した人間として、
他者と協働しながら価値の創造に挑み、未来を切
り開いていく力を身に付ける」ことを求め、その
ためには、教育の在り方も一層の進化を遂げなけ
ればならないとし、初等・中等教育（幼稚園・小
学校・中学校・高校）での課題の発見と解決に向
けて主体的・協働的に学ぶ学習（いわゆる「アク
ティブ・ラーニング」）を推進する方向性を打ち
出している 5）。教員が教えるという学習者受動
型の教育から、学習者自身が主体的に学ぶアク
ティブ・ラーニングへの転換は社会の必然である
と言わなければならない。
アクティブ・ラーニングの学術的な定義のひと
つとして、溝上は「一方的な知識伝達型講義を聴
くという（受動的）学習を乗り越える意味での、
あらゆる能動的な学習のこと。能動的な学習には、
書く・話す・発表するなどの活動への関与と、そ
こで生じる認知プロセスの外化を伴う」と記述し
ている 6）。
理科教育に関してもアクティブ・ラーニングの
必要性が意識され、「『子どもがアクティブに情報
を収集し、科学概念を構築しようとする活動』を

Ⅰ　はじめに
コンピューターとインターネットの発展によ
り、社会はグルーバル化する知識基盤社会と位置
づけられるようになった。社会の変化に見合った
教育が求められることから、OECDは「テクノ
ロジーの高度化と浸透を、変化する労働市場にお
いて最も重要なファクターととらえ、それに対処
しうるスキルの形成に PISA調査の目的を焦点化
し始めて」いる 1）。
一方、社会学者で東京大学名誉教授の見田宗介
氏は、エネルギー消費量が近代以降、爆発的な勢
いで増えていることに関して、この成長が永久に
続くわけがなく、このままではいずれ人類は破滅
すると、現代社会に警鐘を鳴らしている 2）。人
類は、爆発的な増殖から安定した平衡状態へ移行
することで、環境に適合することが求められてい
る。
今日の教育には、産業界で「うまく生き延びる」
ためだけでなく、社会が持続的に存続できるため
に、正解の見えない課題について、様々な価値観
を考慮しながら、解決の方向を思考し、行動を選
択する力と、それを他者とのかかわりの中で遂行
できるコミュニケーションの力を養うことが求め
られる。
国立教育政策研究所は、教育課程編成で教育が
求められる資質・能力として「21 世紀型能力」
という枠組みを提唱しており 3）、今後、育成が
求められる力として、「思考力」を中核とし、そ
れを支える「基礎力」と使い方を方向付ける「実
践力」の三層を構造化している。このことは、
2008 年に改定された学習指導要領で、評価の観
点が「思考・判断」から「思考・判断・表現」と
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プルな」概念的問題を取り入れ、まず個々に答え
を考えさせ、次にペアでディスカッションし（ピ
ア・インストラクション）、もう一度答えを考え
るというスタイルを取り入れた。それによって、
概念的問題に対する学生たちの自信が向上するだ
けでなく、概念的問題でも数理計算においても成
績が向上することを示した 9）。
ここで興味深いのは、「シンプルな」概念的問
題を多肢選択問題とすることによって、1分間で
答えを選ばせていることである。短時間で答えさ
せることによって、その後のピア・インストラク
ションで計算や方程式でなく、自身の言葉で相手
を説得しなければならなくなる。計算で解けば同
じ答えに到達するとしても、概念の理解の仕方と
それを説明する言葉は各自で異なるはずである。
三田・山崎は、小学校 6年生の子どもたちにコ

イルを巻いて電磁石をつくらせ、電池とつないだ
時にどちらがN極、S極になるかを調べさせ、N極、
S極は何によって決まるかをグループで討論させ
た。その結果から、コイルの巻き方の違いで異な
る実験結果が出た場合や、実験結果の解釈が異な
る場合などに見方・考え方が高まることを観察し、
「小集団の話し合い活動によって集団としての見
方・考え方が高まるには、『自他の実験結果や考
えの差異を指摘する発話』の出現率が関係深い」
ことを見出した 10）。言い換えれば、「小集団の話
し合い活動によって集団としての見方・考え方が
高まる」には、単に話し合わせれば良いのではな
く、「自他の実験結果や考えの差異」が生まれる
ような学習過程を設定することが重要である。
日本の理科教育においては、アクティブ・ラー
ニングの一環として、ジョンソン（D. W. Johnson 

& R. T. Johnson）らの協同学習に関する大黒ら
の研究をはじめ、協同学習もしくは協調的な学習
に関しての先進的な実践研究が行なわれてき
た 11）12）13）。
杉江は、協同学習を単なる学習の手法とせず、
子どもが「主体的で自律的な学びの構え、確かで
幅広い知的習得、仲間と共に課題解決に向かうこ
とのできる対人技能、さらには他者を尊重する民
主的な態度、といった『学力』を効果的に身につけ
ていくための『基本的考え方』」と捉えている 14）。

軸にした授業デザインの必要性と、その成果とし
ての学力実現」が課題であるとされている 7）。
中学校学習指導要領では、理科の目標を「自然
の事物・現象に進んでかかわり、目的意識をもっ
て観察、実験などを行い、科学的に探求する能力
の基礎と態度を育てるとともに自然の事物・現象
についての理解を深め、科学的な見方や考え方を
養う」と定めている 8）。「科学的な見方や考え方」
を養うためには、他者とのかかわりの中で表現す
ることは重要な要素となってくる。
例えば、「○○の課題についてグループで話し
合いなさい」というのも、「知識伝達型講義を聴く」
という受動的なスタイルではないという意味では
アクティブ・ラーニングのひとつと言えるだろう。
しかし、机を向かい合わせ、話し合う体制ができ
たからといって、能動的な話し合いが実現するわ
けではないことは、教員であれば日常に経験する
ところである。
理科の学習活動では、従来から実験や実習を重
視している。実際に身体を動かして実験や実習に
取り組むなかで、例えば試薬を加えた時の溶液の
色の変化や、磁石によって離れていても力が及ぶ
不思議に心が動く。前述の単なる「話し合いなさ
い」よりは一歩進んだ能動的な学習が期待できる。
しかし時には（えてして多くの場合）、一部の実
験好きの子どもだけが能動的に取り組み、他は結
果を記入するだけで、グループ内での実質的な話
し合いもないまま、その授業は終了してしまうこ
とになる。そういった場合、結果は記憶されたと
しても、「科学的な見方や考え方」に結びついて
いるのだろうか。
ハーバード大学のマズール（E. Masur）は、
工夫しながら伝統的な講義スタイルで初修物理学
の講義を行い、受講生たちが成績も良く、ポジティ
ブな反応を示すことに満足していた。しかし、あ
るとき、その優秀な学生たちが「シンプルな」概
念的問題で間違うことに気付く。しかも、40％の
学生が「シンプルな」概念的問題より「複雑な」
定量的問題のほうが良くできた。すなわち、学生
たちの学習は「解法」や「数理計算ストラテジー」
に意識が向けられ、根底にある概念に向けられて
いないと考えられた。そこで、講義の中に「シン
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えお順で円をつくり自己紹介をした。次に二人一
組になり、片方のとったポーズをもう一人が鏡に
映ったポーズで示す簡単な身体活動を行った 20）。
その後、講義形式で、アクティブ・ラーニング、
共同学習、ジグソー法、ドラマの手法についての
簡単な説明を行った。このとき、ジグソー法およ
びドラマの手法について既知であるかを質問した
が、知っている人はいなかった。さらに、受講者
に CoREF 21）の教材「電気で明かりをつけよう」
（小学校 3年生理科）のグループ活動を体験して
もらった。最後に体験について短時間のふりかえ
りを行った。
次に、グループ活動について記述する。「電気
で明かりをつけよう」の教材についてはインター
ネット上の学習指導案および学習用のプリントを
参照されたい 22）。あとで記述するように、プリ
ントは大人向けに一部改編した。
このグループ活動のねらいは、「電流が生じる

ときは回路が形成されている」ことを理解するこ
とにある。プリントには、「よし子さんが、かん
電池、どう線、豆電球を使って豆電球をつけよう
とするが、うまくいかないものがある。その理由
をよし子さんに説明する」という課題が提示され
ており、この課題をジグソー法で解決していく。
ジグソー法は、「あるテーマについて複数の視
点で書かれた資料をグループに分かれて読み、自
分なりに納得できた範囲で説明を作って交換し、
交換した知識を統合してテーマ全体の理解を構築
したり、テーマに関連する課題を解いたりする活
動を通して学ぶ、協調的な学習方法の一つ」であ
る 23）。複数の視点に分かれて活動するエキスパー
ト活動と、異なる視点を持ち寄って課題を解くジ
グソー活動からなる。
エキスパート活動では、グループ毎に、豆電球、
ソケットのつながった導線、乾電池が渡され、A

「導線の連続性（切断がない）」、B「乾電池と導
線のつなぎ方」、C「電球とソケットのしくみ」
が確かめられるようなプリントと実験が用意され
ている。プリントには、それぞれの実験の方法と
必要な資料が記述され、電球がつくときに回路が
形成されていることに気付くように作られてい
る。Aの実験は、大人向けに、導線にビニールテー

協同学習に関して、様々な理念や方法が提示され
ているが、グループのメンバーに「互恵的な協力
関係」「グループの目標に対する個人の責任」が
求められることでは共通している 15）16）17）。すな
わち、学習者は主体的にグループ活動に参加する
ことが求められる。教員は、学習者の主体的な活
動を意識的につくりださなければならない。
アクティブ・ラーニングを普及・定着させるに
は、教員自身にその有用性を実感できる体験が必
要であると考えられる。そのために、教員免許状
更新講習（以下、更新講習と記載）でアクティブ・
ラーニングを取り上げ、講習の意図が明確になる
ように、「説明を促進する仕掛けをつくる」こと
に重点を置いた講習を実施した。授業方法として、
協同学習のひとつである「知識構成型ジグソー法」
とドラマの手法を取り入れた。「知識構成型ジグ
ソー法」は、「建設的相互作用」という考え方に
基づき、「『建設的相互作用』を教室で、短時間に、
教科書にある課題を使って実現するための『型』」
であるとされる 18）。

Ⅱ　教員免許状更新講習の概要
K大学において、2015 年 7 月に、主として小
学校の教員を対象に「楽しく実感を伴った理解に
導く理科授業の進め方」という表題で更新講習が
実施された。講習の趣旨は、アクティブ・ラーニ
ングを念頭に「理科授業で、子どもたちに学習意
欲を高め探究心を起こさせるには、楽しくて、し
かもためになる仕掛けが必要である」とし、その
仕掛けとして①いきいきした教材及び探究学習の
手法、②導入部分における意外性ある発問、③マ
イクロスケール実験、④学びを深化させる協同学
習、⑤ドラマ教育の手法の 5つを紹介するもので
あった。
4人の講師がリレー方式で 75 分の 4 つの講座
を担当し、加えてそれぞれ 15 分計 60 分のテスト
を実施した。
以下は筆者が担当した第一講の概要である 19）。

なおこの実践は、第三者のメモ、写真撮影、動画
撮影によって記録された。また、終了後すぐに受
講者に記名式のアンケートを実施した。
最初に、全員が立って、生まれた住所のあいう
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ことで、その表現を通して考え、感じ、交流しよ
うとするものである 24）。よし子さん役は、説明
を受け、分からないことについては質問し、自分
の理解したことをみんなに発表した。
9名のよし子さんの発表を要約すると以下のと
おりである。
・  電球がつくときは電気の通り道が電池も含めて
輪になっている
この授業のねらいは「回路が形成されると電流が
生じる」ことを理解することにある。9名のよし
子さんは、表現の仕方は異なっても全員このこと
を「分かったこと」として挙げていた。
・輪のどこかが切れていたら電球はつかない
・ビニールには電気が流れない
ビニールテープの中の線が切れていたら電気は通
らないことから、ビニールは電気が通らないこと
を推察したようである。

プを巻き、その部分が切断されているかどうかを
確認する内容に改編した。それぞれのグループで
実験したのち、他の人に実験方法と結果を説明で
きるようにグループ内で話し合った（資料 1）。
次に、A、B、Cのグループから一人ずつ 3人

のジグソーグループをつくり、そこでお互いの実
験結果を説明しあい、どういうときに明かりがつ
くのかを確認し、課題の答えをまとめた（資料 2）。
このグループの中でよし子さん役を決め、よし
子さんは他のグループに行って、どういうときに
明かりがつくのか説明を受けた。ここでは、よし
子さん役になることをドラマの手法としている。
ドラマの手法を取り入れた学習は、ドラマ教育と
言われている。ここで言う「ドラマ」は舞台上演
を目指す演劇ではなく、学習の方法である。うま
く演じることを目的とせず、「誰かまたは何かに
なる」ことや、ある状況を想像する中で表現する

資料 1　ジグソー法エキスパート活動

資料 2　ジグソー法ジグソー活動

A B C
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1　ジグソー法について
アンケートに記入された「ジグソー法が説明す
る意欲を促進する理由」を、資料 4に示した。
少人数で話しやすいことに加えて、自分の責任
がはっきりしていること、話す内容をグループで
話し合えるので他の人に自信をもって説明できる
ようになることで、説明意欲が促進されると考え
られた。
バークレイ（E. F. Barkley）らは協同学習の特
徴として、「計画的な学習」「ともに活動すること」
「意味ある学習」を挙げているが 25）、グループ活
動を意図的にかつ具体的に準備することによっ
て、学習者の意欲が促進されることが見て取れる。

資料 4　ジグソー法が説明意欲を促進する理由

・   自分の実験をその実験をしていない人に伝えなけ
ればならないので責任を感じる

・   自分たちの実験結果を、自信をもって説明したい
と思えた 

・   話す内容をグループでまとめるので、自信をもっ
て説明できるようになる

・   少人数だと話しやすいし、お互いの距離が近いと
熱心に話が聞ける 

・ 話すのが苦手でも、少人数で緊張せず話せる

2　よしこさん役を決めることについて
よし子さん役を決めるということは、CoREF

の教材にはなく、筆者が導入したものである。よ
し子さん役を決めたことで、「よし子さんに説明
する」ことが求められるため、よし子さんと対話
が生まれる。よし子さん役には「分からなくて困っ
ているのだから、何でも質問してください」と指
示を出した。よし子さんの質問に答えるために、
各グループで活発な話し合いが観察された。
アンケートから、「よし子さん役に説明すると
いうドラマの手法」が説明意欲を促進する理由と
して挙げられたものを資料 5に示す。
「全員に説明する」もしくは単に「誰かが他の
グループに行って説明を受ける」とするのではな
く、架空のよし子さんを設定することで、「助け
てあげよう」「自分の言葉で説明しなければ」など、
説明しようとする気持ちがより働いたことが窺え
る。よし子さん役に「わからなくて困っている」

・  ＋極の出っ張ったところでなくても＋側に接続
すれば電気は通る
・  電気の通り道がペケになっていてもネジって輪
になれば電気は通る
これは「輪になっていたら電気が流れる」という
説明に対して、よし子さんが「ペケになったらつ
かないの？」と質問したことから出てきた。会話
の中で様々な質問が生まれる様子が伺える。
・電池が空っぽのときも電球はつかないと思う
実際に小学校 3年生を対象に授業をするときは、
この授業の前に電池の働きを確認しておくことも
考えられるし、こういった疑問を受けて次の授業
を計画することもできるだろう。
・  どちらからどちらに電気が流れているのか分か
らない
この疑問に根本的に答えるには、学習指導要領に
よれば、高等学校まで待たなければならない。
・  電球がつかないとき、電気の通り道はどうなっ
ているの？
なお、電球がつくときに回路が形成されることは、
テスト結果から全員に理解されていることが確認
できた。

Ⅲ　説明する意欲を引き出す仕掛け
受講者 27 名に、この授業で使用したジグソー
法とよし子さん役を決めるというドラマの手法が
「説明する意欲を促進するか」をアンケートで尋
ねた。
ジグソー法、ドラマの手法とも、全員が「とて
もそう思う」「そう思う」と答え、「ややそう思わ
ない」「そう思わない」とした人はいなかった（資
料 3）。

資料 3　  ジグソー法やドラマの手法は説明意欲を促進
するか
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し子さん」という設定のため、よし子さん役に「正
しいことを言わなければ」という思い込みがなく
なり、よし子さんから活発な質問が出されたこと
による。今回の場合、「小学 3年生」を意識する
ことで、教師の立場を忘れてさらに質問しやすく
なったかもしれない。

Ⅳ　アクティブ・ラーニングにおける教員の役割
この講習において、「課題を把握する」「実験す
る」「結果を記入する」「結果を説明できるように
話し合う」「結果を他の人に話す」「他の人と自分
の経験を合わせて、課題の答えを考える」「考え
たことをよし子さんに説明する」「よし子さんは
説明を受けて、質問を考える」「よし子さんの質
問について考えて答える」「よし子さんが分かっ
たことを述べる」「よし子さんの述べたことを共
有する」などの学習活動が行われた。それぞれの
活動において、初対面同士でありながら、どの受
講者も活発な動きを見せていた。アクティブ・ラー
ニングにおける教員の役割は多岐にわたるが、こ
の講習に関連して次の 3つを取り上げたい。
ひとつめは、講習の意図であった「説明したく
なる仕掛けをつくること」である。ジグソー法に
よって、三田・山崎の述べた「『自他の実験結果
や考えの差異を指摘する発話』の出現」を仕掛け
ただけでなく、さらに、よし子さん役をつくるこ
とで、予期せぬ質問に答えざるをえない状況をつ
くりだした。そのことによって、あらかじめ用意
していた答えだけでは対応できない説明が求めら
れる。よし子さんには、問う力を養うことになる
だろう。こういった「意図的な計画」に基づいて、
学習活動を行った。
ふたつめは、学習者からの説明や発話を共有す
ることである。学習者が表現したことを整理し、
共有し、それを「意味のある学習」にしていくこ
とは、教員の重要な役割である。
教員向けにアクティブ・ラーニングのワーク
ショップを実施した時に、「間違った考えが出た
時にどうするのか」と質問されることがある。
アクティブ・ラーニングは、その定義にあるよ
うに、「認知プロセスの外化を伴う」。概念形成の
過程が可視化できるようになるため、誤った理解

という状況が与えられているため、よし子さんか
らは積極的に様々な質問が出されていた。そのこ
とが、説明する側の意欲を引き出していた。
小学 3年生を演じることを求めたわけではない
が、教材がその学年のものであるため「小学生だっ
たらどう言うだろう」という発話があり、よし子
さん役も答える側も、小学 3年生の会話を意識し
ている場面があった。話し合いの中では大人とし
ての発言と子どもとしての発言が混在していた。

資料 5　  よし子さん役に説明するというドラマの手法
が説明意欲を促進する理由

・   よし子さんに説明しなければと思うので、真剣に
取り組める。

・   よし子さんが困っているので、助けてあげようと
いう気持ちが働く。

・   身近に感じられる「よし子さん」の存在によって、
自分の言葉で説明しなければと思える。

・   わかってもらうために、単語を並べるのではなく
説明する言葉を選ぶようになる。

・   よし子さんが質問するので、分かってもらおうと
必死になれた。

・   よし子さんが熱心に聴いてくれるので、説明する
意欲がでた。

・   よし子さんの役をすることで、質問しやすかった。
・   質問や説明によって、考えが深まるのが分かった

3　説明する意欲を引き出す仕掛け
以上から、説明する意欲を引き出す仕掛けとし
ては、次のようなことが考えられる。
・   エキスパート活動で行ったことをジグソー活
動で説明しなければならない

・   ジグソー活動で得た課題の答えをよし子さん
に説明しなければならない

・   よし子さん役は、質問しやすい（自分ではなく、
よし子さんの役として質問できるから）

・   「よし子さんが困っている」ので、質問に答え
たくなる

説明する意欲を促進する理由として、「質問や説
明によって、考えが深まるのが分かった」ことを
挙げた人がいた。よし子さんとやり取りするなか
で自分の考えが深まっていくという実感が、さら
に説明する意欲を刺激するようである。
よし子さん役との対話では、間違った考えも積
極的に表現された。これは「疑問を持っているよ
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・   初対面の方とコミュニケーションをとりやす
い状況を作られる場面が、とても参考になりま
した。打ち解けるまでの時間をとても短縮で
き、良かったです

・   とても緊張していたので、最初に受講者同士が
かかわる時間を設けてくださった事で、場が和
み、温かい雰囲気で始まったのはとても感謝し
ています

これらの記述から、最初の自己紹介と身体活動が、
場の雰囲気に影響したと考えられる。能動的な学
習を進めるために、教員は、クラスの雰囲気作り
にも配慮が必要である。この講習においては、身
体を動かす中で笑いが生じ、一気に場の雰囲気が
明るくなった。
柳瀬らは、なぜ子どもたちに英語が身につかな
いのかということを分析する中で、トレーニング
中心主義による情感の剥奪を問題にしている。す
なわち、トレーニング中心主義の学習は、「あたま」
こそが「こころ」の正体であり「からだ」の主人
公とする教育であり、頭の知識と身体のスキルを
別物と考えるが、「あたま」だけに働きかけても「こ
ころ」は動かない。近年の神経科学の知見そして
昔からの実践者の洞察からすれば、「『からだ』こ
そが『こころ』の正体であり、『あたま』は『こ
ころ』が拡張的に展開されたものにすぎない」の
だそうである 26）。そうであるならば、アクティブ・
ラーニングとは、知識伝達型であったりトレーニ
ング中心主義であったりする従来の教育から脱却
して、「あたま」「からだ」「こころ」が響きあう
学習活動をつくりだすことではないだろうか。
同じく自由記述欄に、この体験を「取り入れて
みたい」趣旨の記述がみられた（8人／ 23 人中）
・ ジグソー、ドラマの手法、アイスブレイク。ど
れもとても参考になりました

・ 一方的に伝えるのでなく、子どもたちからの声
を中心に進めていくことが大切だと思いました

・ 主体的な活動や表現することの大切さが叫ば
れる現在において、大変実のある講義であった

・ 新しい授業展開に有効だと思います
・ 他の教科でも活用できると思います。この方法
と学級経営をうまく組み合わせると、話せるク
ラスづくりにつながると思いました

も表明される。例えば、「電球がつかないとき、
電気の通り道はどうなっているの？」というよし
子さんの質問に対して、導線が途中で切断してい
る場合、切断しているところまで電気が流れてい
るかのように説明されていた例があった。「回路
が形成されることで電流が生じること」は理解し
ても、「回路が形成されなければ電流は生じない」
ことが理解されているとは限らないことを、筆者
はこの経験で実感できた。学習者が間違って理解
していてもそれが外化されなければ、教員が気づ
かないままになる可能性がある。
対話の仕掛けをつくることは、話し合いが活発
になるだけでなく、能動的な学習を通して学習者
の思考過程や概念形成について、学習者自身も教
員も、お互いに把握しやすくなるということであ
る。そのことによって学習者は、「考えが深まる
のが分かった」と実感し、教員は授業を構成する
ための重要な手がかりを学習者から受け取るだろ
う。課題について答えが出ることで学習が終わっ
てしまうのではなく、学習過程の中で出される
様々な問いから新たな課題が生み出されること
で、次の学習活動に繋がっていく。このような学
びこそ、アクティブ・ラーニングと言えるのでは
ないだろうか。
「間違った考え」をすぐに否定するのではなく、
「間違った考え」も含めて、説明されたことを整
理し共有するのは教員の役割である。すぐに解決
する間違いなら、その場で考えるという方法もあ
る。相反するような説明があった場合、そこから
話し合いが発展するだろう。あるいは、教員のほ
うで、「間違った考え」を次の課題へと発展させ
ることもあるかもしれない。間違ったことが授業
に生かされていけば、学習者も間違うことを恐れ
ることなく、活発な対話ができるだろう。
3つめは、参加者から指摘されたことであるが、
話せる場の形成ということも教員の役割として考
慮する必要がある。
アンケートの自由記述欄に、場の雰囲気づくり
について触れた記述が多くみられた（12 人／自
由記述欄記入者23人中）。その一部を次にあげる。
・   最初のアイスブレイクでいい雰囲気の中で講
義を受けることができた
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実践に生かしていただくことを期待したい。

Ⅵ　まとめ
更新講習において、「表現」の中でも「説明」
を重点にした授業計画に基づき、知識構成型ジグ
ソー法にドラマの手法を取り入れたアクティブ・
ラーニングを実施した。ジグソー法によって、個
人の責任が明確になり、個人の責任を果すために、
学習者はグループの話し合いに能動的に参加する
ことができること、さらに、よし子さん役を決め、
ジグソー活動による話し合いの結果をよし子さん
役に説明するという手法をとることによって、よ
し子さん役からは多様な質問が出され、また説明
役はよし子さんの質問に答えようとし、そうした
能動的な対話の中で理解を深めていくことが授業
観察とアンケートの記述から示唆された。
説明しなければならないあるいは説明したくな
る仕掛けのもとに話し合う場合は、単に「○○の
課題について話し合いなさい」という場合と比べ、
個々の学習者の積極性が異なってくると考えられ
る。
教員が意味のあるアクティブ・ラーニングを作
り出すには、まず教員自身がアクティブ・ラーニ
ングの手法を知り、効果を実感する必要があるだ
ろう。そのうえで、自らの授業を変革していくこ
とが期待される。今回は「説明する仕掛け」とい
う視点で、受講者の主観的評価に基づいてアク
ティブ・ラーニングについて記述したが、このよ
うな体験のもつ意味と、体験が授業改善に生かさ
れていく過程を明らかにすることは、今後の課題
である。
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で自分で自分の考えを見直し、つくり直す。他人の説明
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