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アクティブラーニング成立要件としての学生の「対他者」視点獲得

はじめに

　近年の大学教育、とりわけ学士課程教育における
受動的な学習態度を改善する方策として、アクティ
ブラーニングの導入が注目されている。文部科学省
も「能動的学修１」について積極的に政策提言を繰
り返している。その背景には今後大学教育の役割が、
学生の汎用的能力（ジェネリックスキル）育成に転
換するためである、という指摘がある（山地2014）。
好意的な目でみれば、アクティブラーニングの導入
は、単なる大学教育の脱マンネリという意味だけで
はなく、教育や学習という概念自体の問い直しとい
ういわゆる21世紀型スキルの習得への転換をその背
景に持っていると考えられる。
　しかし、依然としてその実践に関しては、「学生
同士の話し合いの不成立」など、根本的とも思える
課題が未解決のまま放置されている状況がある。「ア
クティブラーニングは大切だが失敗する可能性が高
い（一部の教員にのみ可能な手法である）、それく

らいなら従来の講義スタイルで多少学生に退屈を強
いしてでも勉強させるほうがましだ」という考えを、
実は多くの教員が心の中に抱いているのではないだ
ろうか。
　アクティブにならないアクティブラーニングが頻
発する状況のなかで、失敗事例や失敗の類型化は試
みられているものの、本質的な問題解決に至ってい
る状況とはいえず、また課題として環境的な側面は
比較的多くの研究があると思われるが、学生の素質
や能力感に言及するものは少ないというのが印象で
ある。そこで、本研究ではアクティブラーニングに
欠かせない学習者の資質や能力観として話し合い活
動時などにおける「対他者」視点の獲得に焦点化し
たい。

１．アクティブラーニングの現状

１）アクティブラーニングの概念整理
　平成26（2014）年の文部科学省「大学教育再生
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アクティブラーニング成立要件としての学生の「対他者」視点獲得
“Mind others”−The Fundamental Attitudes of Students for Active Learning
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要　旨
　学士課程教育における受動的な学習態度を改善する方策として、アクティブラーニングの導入が注目されているが、ア
クティブにならないアクティブラーニング等、失敗事例の蓄積、類型化が試みられている。現段階でこれらの課題が本質
的な問題解決に至っている状況とはいえず、試行錯誤の段階である。中でも学習者（学生）の対人関係に関する資質・能
力感に焦点を当てた詳細な研究は管見の限りまだまだ少ない。そこで、本研究ではアクティブラーニングが成立する要件
として、学習者の資質・能力観について言及し、また重要なファクターとして「対他者」視点の獲得を設定し、ルーブリッ
クとして明示する。

キーワード：アクティブラーニング，「対他者」視点，協力・協同，学習パラダイム，SECIモデル
　　　　　　　　　　　 Active learning, “Mind Others”, Co-operation, Learning Paradigms, SECI Model

１　「学修」は、主体的に考える力を育成するためのパラダイム転換として「学習」に変わって使用される概念である。文部科学
省が提言した「学修時間」の確保という考えが政策的に脚光を集め、能動的な学修とともに授業の事前準備や事後展開などの
時間が増加すると考えられている。その考え方に反対するものではないが、「学修」という表記は、多分に政策的意味合いの強
いものであるので、本稿では特に必要のない場合は「学習」と表記する。
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加速プログラム」の公募テーマの一つがアクティブ
ラーニングとされたが、申請250件のうち182件がア
クティブラーニングを含む（日本学術振興会HP）。
　選定大学のプロジェクト概要が公表されており、
その内容から大まかな特徴を把握したものが表１
である。大きく分けると①アクティブラーニングの
目的や教育目標を明確に規定しているプロジェクト
と、②目的の規定よりも組織体制や手法をとりあげ
ているプロジェクトになる。東京理科大学はPDCA
サイクル、学修ポートフォリオ、ルーブリック評価
などの手法や組織体制の導入に焦点化されている。
これに対して「考動力」を高次の育成能力とし、汎
用的技能や批判的思考力育成、意思決定学習などを
推進する関西大学や、教育目標として汎用的技能（学
ぶ力、考える力、かかわる力、表現する力）を設定
している長崎大学のような教育目標を明確にしたプ
ロジェクト例もある。

表１　アクティブラーニングの目的・教育目標／手法・
組織の一例（大学教育再生加速プログラム申請内
容より筆者作成）

目
的
・
教
育
目
標

・  汎用的技能等の育成
・  「考動力」の育成
・  汎用的技能「学ぶ力」「考える力」「関わる力」「表

現する力」育成（長崎大学）
・  社会人基礎力（表現する技法、課題解決力）の育

成（京都光華女子大学短期大学部）
・  ４つのキーコンピテンシー（自立・想像・共生・創造）

育成、社会に有用な人材、生涯学び続ける学修意
欲（比治山大学）

・  主体的学修者の育成（共愛学園前橋国際）

手
法
・
組
織

・  学修ポートフォリオ
・  ルーブリック評価
・  ICTシステム
・  授業収録配信システム（東京理科大）
・  スタッツ・データの利用（産業能率大学）
・  FD・SDプラットフォーム（関西大学）
・  図書館プラットフォーム機能
・  教養と専門の連携
・  全学モジュール推進会議（長崎大学）

　文部科学省はアクティブラーニングの定義を「学
修者の能動的な学修への参加を取り入れた教授・学
習法の総称である」とするが、各大学の実践例か
らもわかるように、多くの場合アクティブラーニン
グが示す内容は、「教授・学習法」にとどまらない。
また能動的な学修により、学生の汎用的能力２（ジェ

ネリックスキル）の育成が図られるとしており、そ
れを踏襲する（あるいは先駆ける）プロジェクトも
みられるが、そのような上位目的を明確にせず、ポー
トフォリオやルーブリック評価といった手法や組織
体制の導入を主眼にしているものもある。
２）アクティブラーニング定義
　実践では多様に理解されるアクティブラーニング
であるが、中山（2013）のように、「学生からみて
受動的な教育の場」ではないもの、と消去法的に定
義することもできる。アクティブラーニングとは何
か、についての積極的な定義の仕方や概念整理につ
いては溝上（2014）や河合塾（2014）の調査などに
詳しいが、一つ一つの特徴を押さえて定義する困難
さもみられる。筆者個人の見解としては、「どのよ
うに教師が教えるか」を考えているだけでは解決し
なかった教育上の問題の筋道が、「どのように学生
が学んでいるか（学ぶべきか）」に視点を切り替え
ることで見えてくることがアクティブラーニングの
要であると思っている。
　学生はアクティブラーニングを通じて情報収集・
分析力、コミュニケーション能力、リーダーシップ
スキルなどジェネリックスキルを身につけることが
期待されている。いわゆる講義形式の、座って話を
聞くだけの授業ではコミュニケーション能力やリー
ダシップスキルはもちろん、情報収集能力も身に付
かないということであろう。これからの学生に求め
られるのは、新しい経験を既有知識と関連付け、新
しい世界像を自分自身で構築することである。それ
らは学生の個人的な作業でありつつも教員や学生同
士の相互作用の中で実現され、また昨今提唱されて
いるネットワーク型教育において、ソーシャルな学
びを通じて獲得されていく、21世紀型スキルである
とされる。学生はグループワークの中で、自他の意
見について深く考え、学びに結び付けなければなら
ない。多くの意見を収集するには、その場でのリー
ダーシップが不可欠となる。ただ教えられることを
聞いて覚えるだけの受動的な学習ではなく、常に批
判的に思考力を働かせているような状態が求められ
るのである。
　翻って、教育現場での現状はどうか。楠元（2015）
に取り上げられるように、OECD国際調査で「生徒
に批判的思考を促せている」と答えたのは日本の教
員では15.6％（34カ国平均は80.3％）で、主体的な

２　汎用的能力とは、「認知的、倫理的、社会的能力、教養、知識、経験を含めた」ものとされる。
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学びを引き出すことに対して非常に自信がない教員
が多いことが伺える。アクティブラーニングを導入
するためには、多くの教員が共有できる方法論とし
ての批判的思考の確立が早急の課題である。このよ
うな状況を鑑み、本稿では「学生自身が主体的に学
び、知識を使いながら自他について批判的に思考す
る態度を身につけること」をアクティブラーニング
の目的と設定する。
　なおアクティブラーニングの日本語訳としては能
動的学修（学習）や主体的（な）学習（学び）など
がよく使用されているが、受動的学習の対概念とし
ては能動的学習が、演習や実習形式などのPBLの場
面では主体的な学習の訳がよく当てはまるように思
うため、どちらかに限定する必要は感じていない。
あえていえば、能動的かつ主体的学修という意味で
アクティブラーニングを使用したい。

２．学習パラダイムによる授業再構成

　岩井その他は、大学進学が50％を超え大衆化した
高等教育システムとアクティブラーニングの手法を
関連付けている。以下では岩井（2006）、溝上（2014）
らのアクティブラーニングに関する考察を参照した
うえで、学習パラダイムについて取り上げる。
１）学習パラダイムへの転換
　岩井が参考としているアクティブの考え方とし
て、Bonwell&ElisonやFinkの考察がある。それに
よれば、①学生にただ聞くだけの状態以上のものを
体験させ、②単なる情報の伝達に対して、学生のス
キル向上にウェイトを置き、③学生を読み、書き、
討論するというような実践的な活動に向かわせ、④
テーマに対する学生自身のアイディアを模索する機
会を与えることを意味し、学生に「何かをさせると
同時に、自分が何をしているかについて考えさせる」
ことが要点であるとされる。またFinkはアクティブ
ラーニングの活動を自己との対話、他者との対話と
いう２種類の対話と、行動と観察という２種類の経
験に分類し、これらによって、学生を受動的な知識
や情報の受け手から、動機付けを持った参加者へと
かえる教育方法であるとする。そこでは学生同士あ
るいは学生と教員との相互作用が重視される。学生
は、自己の行動を自省的にとらえるとともに、他者
の行動を観察しながら、活動のなかで起こっている
ことについて観察する。
　また溝上（2006）はアクティブラーニングについ

て原理的遡及的な考察を深めている。カリキュラム
の定義を「学習者の個人誌autobiography」という
原意にもどし、その観点から教育とその効果をとら
えなおすPinarの論を紹介している。
　それぞれの論を詳説することは省くが、このよう
なアクティブラーニングへの移行を教育パラダイム
から学習パラダイムへの転換と読み解く考え方につ
いて取り上げる（ロバート・B・バー2014）。教師が
教えなければならない、という教育パラダイムは、
アクティブラーニングによって、学習を生み出さな
ければならない、という学習パラダイムへと転換し
ていくというロバート・Ｂ・バーらの提示した比較
表を一部抜粋したものが表２である。

表２　教育パラダイムと学習パラダイムの比較（ロバー
ト・B・バー（2014）より一部抜粋作成）

教育パラダイム 学習パラダイム

使
命
と
目
的

＊  教育を提供／伝授する
＊ 知識を教員から学生に

移譲する
＊ 教育の質を改善する
＊ 多様な学生のアクセス

を可能にする

＊ 学習を生み出す
＊ 学生から知識の発見や

考えを誘い出す
＊ 学習の質を改善する
＊ 多様な学生の成功（成

果）を可能にする
教
育
／
学
習
の
機
構

＊ 時間は一定に保ち、学
習は変動する

＊ クラスはいっせいに開
始／終了する

＊教材をカバーする

＊ 学習を一定に保ち、時
間は変動する

＊ 学生の準備が出来たと
き環境の準備が出来る

＊ 規定した学修成果を挙
げる

学
習
理
論

＊ 知識は外にある
＊ 知識の倉庫という喩に

合致する
＊ 学習は教師中心に管理

される
＊ 活気ある教師、活気あ

る学生が求められる
＊ クラスルームと学習は

競争的で個人主義的で
ある

　 才能や能力はわずかで
ある

＊ 知識は一人ひとりの中
にあり、個人の体験に
よって形成される

＊ 自転車の乗り方を学ぶ
喩に合致する

＊ 積極的な学習者が求め
られるが活気ある教師
は不要

＊ 学習環境と学習は協力
的、協同的、助け合い
である

＊ 才能や能力があふれて
いる

役
割
の
性
質

＊ 教員は主として講義者
である

＊ 直線的管理〜独立した
役者たち

＊ 教員は主として学習方
法や環境の設計者であ
る

＊ 共同管理〜チームワー
ク

　この教育／学習パラダイムは多くのアクティブ
ラーニング提唱者たちの考えを総合するものだとい
えよう。例えば、南俊朗ら（2005）は受動的学修と
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して「学習されるべき知識」を、「専門家や教師が
抽出」し、「テキストやコースウェアという名前で
予め用意」し、「自学、講義などの手段、あるいは
ＣＡＩシステムやe-learningシステムなどを用いる
ことにより人間が学ぶ」システムを構想し、能動的
学修として「学習者自らが知識の素材から何らかの
知識を獲得する学習スタイル」（能動的学習）を構
想しているが、これは表中では「知識は外にある／
知識は一人ひとりの心の中にあり個人の体験によっ
て形成される」という対比に合致する。学習パラダ
イムでは、「学生は自分の知識の活発な発見者で、
建設者でなければならない」し、知識は「学習者が
創造し、築き上げた枠組みや全体で出来ている」と
みされる（ロバート・B・バー2014）。
　また中山（2013）などが指摘する学生の「自己調
整学習（Self-regulated leaning）」の過程としての
能動的学修があるが、これは「学習は教師中心に管
理される／学習は学生中心に管理される」という対
比に合致すると考えられる。学習パラダイムにおい
ては、「学習環境や活動は学習者中心で、学習者管
理である」ため、教員不在ということさえありうる
とされる（ロバート・B・バー2014）。中山は「学生
を惹きつける演者としての役割に熱意を燃やしてき
た教員が舞台からおり、演出家としての役割に新た
な意義とやりがいを見出すことである」と指摘する
が、「教員は主として講義者である／教員は主とし
て学習方法や環境の設計者である」という対比によ
く合致するものである。
２）学習パラダイムにおける協力・協同
　学習パラダイムにおいて特に注目したいのは、協
力や共同の扱いである。教育パラダイムは競争主義
を採用するが、これは、成功は個人の功績であると
いう考えの現れである。それに対して学習パラダイ
ムの環境は、協力的で、共同作業で、支え合いがあ
る。業績や成果は喩一人きりで作業しているように
見えても、チームワークやグループの努力の結果な
のであると理解される。
　また教員、事務員も同様に学生の学習を強化する
環境にかかわり、作り上げるチームである。教育パ
ラダイムの「階級的で競争による組織の直線的管理」
ではなく、「チームワークや共同管理の態勢」が学
習パラダイムでは必要とされている。
３）学習の成立要件としての協力・協同
　高校教育が競争主義にならざるを得ない現状で
は、学生は大学入学後も「自分の成績のために」「就

職に有利なことを」という思考方法に自然に流れて
しまい、競争主義的な知識獲得（限られたパイの争
奪）という固定概念から逃れられない。このような
状態のままでグループ活動などの協力的な評価要素
を導入すると、「誰かのせいで自分の評価が下がっ
てしまう（他人に足を引っ張られる）」「できていな
い人に付き合うのは時間の無駄だ」「自分が出来な
いことで誰かに迷惑をかけるので一緒にやりたくな
い」といった消極的な反応がみられることがある。
ここで教員はグループ活動を忌避する学生に対し
て、知識は共有（社会化）することで完成される、
という学習パラダイムの理解へ導くよう指導する必
要が出てくる。知識を個人的なものではなく、共有
財産であると考えることで、そこには必ず他者の存
在があることを明示しなければならない。このよう
な協力・協同の要素はアクティブラーニングの成立
要件といってもいいほど重要であり、そしてまたそ
れらを評価できる基準が必要である。
　競争主義的エートスから、知識は共有財産であり、
無限に生み出されるものである、という考え方にシ
フトするためには、何が必要なのであろうか。まず
なによりも、そのような協同的な知識のあり方を教
員が明確に学生に求めることである。現在学生が個
人的な優秀さ（または能力の欠如）にしか関心を示
さないのは、個人的な優秀さ（または能力の欠如）
しか評価されないシステムの帰結である。個人的な
優秀さを評価する視点しかないことが、他人の意見
を聞く、自分の意見を述べる、考えや知識を共有す
る、解決策を共有するなどの活動を含む授業をやり
にくくする。
　本稿では、学習パラダイムの協力・協同の要素を
参考にしながら、グループ活動、特に話し合い活動

（LTD）において必要となる対人関係のとり方を、「対
他者」視点の獲得と表現する。評価指標としては、
・他人の意見を聞く、理解しようとする、理解する
・  自分の意見を述べる、他人に理解されるよう説明

する、理解される
・ある考えや知識を共有する
・  考え方の違いについて話し合い、お互いに理解し、

乗り越える
・  課題にたいして解決策を考え、他人と共有する
などが考えられる。これらを「対他者」視点の獲得
と表現する理由は、自他について批判的に思考する
ためには、自分の意見や考えが常に他者との関係の
中にある（他者の批判にさらされ、また自分も他者
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の意見を批判する立場にある）ことを理解すること
が要求されるからである。このような協同的な学習
を評価する方法は、認知度を測るテストと異なるも
のであることは明らかである。どちらにしろ評価は
形式的なものになるだろうが、アクティブラーニン
グにおいて求められている態度や行動が明らかにな
る形で学生に評価指標が明示されることが望ましい
だろう。

３．学びの３層構造による変容過程の理解

　次に、学習パラダイムで学習者に起こる変容過程
を、学習の３層構造とSECI（組織的知識創造理論）
モデルの複合として理解する高橋らの考察を検討す
る。協力・協同という要素を考える際に、高橋らの
提示する個人内変容と対他的変容過程は特に重要で
ある。
１）SECIモデルを利用した学びの包括的モデル
　アクティブラーニングでは、発見学習、PBL（問
題解決学習またはプロジェクトベース学習）、体験
学習、グループディスカッションやディベート、グ
ループワーク、反転学習などの手法が多用される。
　高橋悟ら（2014）は、PBLによって生成される学
びの包括的モデルとして、野中らが提示したSECI
モデル３をもとに、社会的あるいは対人的な側面に
ついての分析を加えたモデルを提示している。すな
わち、SECIモデルに学びの３層構造を加味し、①
知識創造プロセス（認知）、②関係構築プロセス（対
人）、③自己変容プロセス（内面）の３層として再
構成している。前述した対他者視点の獲得の観点か
らは、②の関係構築プロセスと、それにともなう③
自己変容プロセスが重要であると考えるので、以下
順に取り上げる。
２）関係構築プロセス
　SECIモデルを基にした学びの包括的モデルの説
明では、学習者は対他的に、孤立→交流→紛糾→協
調の変容サイクルを回りながら、緊張関係と信頼関
係の交互作用の中を循環する（図１）。
　まず、初期の交流のないクラスでは、学生は互い
に孤立しており、共同作業という要求に対して緊張
状態が生まれる。しかし交流を促進することでお互
いに信頼関係が生まれ、意見交換をすることができ

るようになる。ただし意見を言うということはお互
いの違いが明らかになる（議論の紛糾）ということ
でもあり、ここにおいて学生は再び緊張状態に置か
れる。この緊張状態から抜け出すためには、お互い
が協調しようとする姿勢をみせなければならない。
創造的な意見や第３の道をみつけることで紛糾状態
を抜け出すと、再び信頼関係を取り戻すことができ
るが、この信頼関係は紛糾前の状態よりもより深い
ものであると想定される。もし意見が集約できなけ
れば、分裂した状態にとどまる。
　講義スタイル中心の授業の中では、このような交
流や紛糾、協調といったサイクルはそもそも経験さ
れないものである。そしてアクティブラーニングと
いう手法が、一部教員や学生自身から壁が高いと思
われる理由はこのような学生同士の緊張状態が生じ
るからであろう。しかし学生同士の緊張状態は、信
頼関係を築く前の一時的な状態であることを理解
し、あえてそのような経験を提供することも大切で
ある。この緊張関係を経験していない集団では、お
互いの意見を言い合う信頼関係を築けず、話し合い
活動をしても、新たな知識を創造することは困難で
ある。学生が緊張状態に置かれるのは、お互いに話
し合いのスキルが未熟さであると理解し、そのスキ
ル獲得を支援することが必要であると学習者自身に
伝えることも必要である。また何でも言い合える関
係があっても、いろいろな意見が対立し、平行線を
たどることもありうる。そのような状況では、混沌
から秩序を生み出すため想像力が必要となる。これ
ら一連のプロセスを経る中で、学生は対他者視点、
すなわち、互いの人となりを理解しながら、知識を
共有し、共同的に問題解決に取り組むという視点を
獲得できると考える。
　ところで、グループ学習の実施状況を調査した研
究では、中学校１年生をピークに高校に上がるにつ
れてグループ学習の経験ありという回答は減少する

（高校３年生31％）。高校ではグループ学習を経験し
ていない学生が半数以上を占める（白井2011）。
　多くの学生は、大学入学前に、個人主義的な学習
しか経験しておらず、対他的行動としては、「我慢
する」「周りに流される」「自分の意見はいわない」「自
分だけでやる」「自分の意見を通す」などの稚せつ
な方略しか身につけていない可能性がある。

３　SECIモデルとは、組織的知識創造理論として野中・竹中が提唱したもので、暗黙知と形式知の相互変換によってなされる絶
え間ない知識創造のプロセスを理論化したものとされる。高橋2014。
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　高校でグループ学習をほとんど経験していない学
生にとっては、自己の学習が他人を理解することや
他人と協調することとどう関係があるのか、すぐに
は理解できないかもしれない。だからこそ教員は、
明確な目的として対他者視点の獲得を掲げることが
必要であるといえる。

図１　関係構築プロセスの概念図（高橋2014の図を参考
に筆者作成）

３）自己内変容プロセス
　次に、自己変容プロセスについてみる。学習者は
学びを通して、不安→葛藤→飛躍→成長の自己変容
サイクルを回りながら、自己変容と自己未変容（自
己獲得、または自己安定）の交互作用の間を循環す
る。学習とは全人格を通じた行為であるという指摘
がある通り、学習は個人のアイデンティティ変容も
もたらしうるものである。前述した対他者変容過程
は、この自己変容過程に影響を与えると考えられる。
　学習者は自分の意見を述べる、という課題を難し
く感じ、不安が生じる。自己表現のためには心理的
葛藤が生じる。その葛藤を乗り越えることで、自己
の変容が経験される。自己表現するために自分の殻
を破ったとき、またそれを受け入れてくれる他者の
存在に気付くとき、人は達成感や自己肯定感を感じ、
さらに他人の考えを受け入れる心の余裕も生まれ、
自己として大きく飛躍を経験し、成長する契機とな
る。
　このように、自己内変容過程は対他的な変容過程
と密接に結びついていると考えられる。他者との交
流が、自己内の葛藤を生む契機となるからである。
ここで高橋らのモデルに付け加えたい一つのアイ
ディアは、自己変容→対他変容という流れではなく、
対他変容→自己変容ととらえることである。自己変

容の契機となるのが対他変容であるというのがアク
ティブラーニングの含意であると考えられるからで
ある。

図２　自己変容プロセスの概念図（高橋2014の図を参考
に筆者作成）

４．対他者視点の獲得の必要性

　前章では対他的変容過程および自己変容過程に着
目した。本章では、さらに考察を進め、お互いを必
要とする話し合い活動、協同学習がどのように起こ
るのか、またその過程をどのように評価できるのか
について検討する。
１）話し合いの成立－討議倫理の知見より
　学生は個人的な葛藤を乗り越えることで、集団で
の自己を発揮することができるが、自己変容の契機
となるのは他人との交流（や葛藤）である。その相
互作用を循環する中で、自己不信の状態、または自
己過信の状態から抜け出して、根拠のある自信をも
つことにより、集団活動はスムーズになり、協同的
な学びも多く生み出されるようになる。
　個人主義的な学習のみで協同的な学習のベースを
形成することはできない。対他者視点は、他者に対
して働きかけていくことでしか、獲得することはで
きないのである。
　討議倫理に関するホネットの見解にも「意思形成
をする討議手続きがそもそも可能であるためには、
そのような討議を可能とするような『社会構造的関
係』がなければならない。完全に抑圧的な体制に
おいては、そもそも討議は成り立たないのである。」
というものがある（日暮1996）。これはハーバーマ
スの討議倫理を批判的に検討したものであるが、討
議（話し合い）の前提として討議を可能にする社会
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構造的関係がなければならない、という指摘は、話
し合いが成立する要件として、「対他者」視点を挙
げる本稿の論旨に通じるものである。
２）行動能力向上としての行動教育
　「対他者」視点の獲得は、多分に態度的・行動主
義的なものであるが、行動的課題に対する行動教育
の考え方がある。中村（2014）は倫理教育における
行動教育の有効性・必要性を指摘し、行動能力の向
上を直接目標とする教育を行動教育と呼んでいる。
倫理教育の中では、道徳的判断力と道徳的行動の関
係はわずかなものでしかないとするRestの指摘には
多くの論者が同調しており、感情的、意志的要因は
認知的要因とは別にとらえたほうがよいとされる。
　また直接経験による学習の他に、観察学習（代理
学習）の重要性を唱え、大部分の人間行動は観察
学習によって学ばれるとする倫理教育の考え方もあ
る。
　以上の内容を本稿の論旨にひきつければ、話し合
いは大切だと頭で理解することと、実際に話し合い
活動を行うこととの間には大きな違いがあるという
ことである。また他者の話し合いを観察することに
よって自己の話し合い活動も促進される（行動は行
動を見ることによって学ばれる）可能性が高いとい

うことである。
３）社会的相互依存理論に基づく協同学習
　最後に、社会的相互依存理論に基づく協同学習の
知見をみる。グループ活動を用いた協同学習の実践
については多くの知見が蓄積されているが、中でも
信頼性が高く有効な教育手法として知られているの
が社会的相互依存理論である。
　社会的相互依存理論は、肯定的な相互依存や、積
極的相互交流、個人の責任などの基本要素を持つ。

「共同に基づく活動性の高い授業展開」においては、
学習者は認知的側面と態度的側面を同時に獲得する
という（安永2015）。態度とは、「共同に対する認識、
学びに対する動機づけ、学習や学習仲間や学校に対
する見方」などが含まれる。「共同学習を繰り返し
行うことで、共同の良さに対する認識が向上し、学
習に対する動機づけが高まり、学業や対人関係に対
する認識が改善される」という。
４）対他者視点獲得のためのルーブリック
　以上に述べた討議倫理、倫理教育（行動教育）、
社会的相互依存理論に基づく共同学習などの知見を
参考にして、「対他者」視点の獲得を目的として作
成したルーブリックを以下に示す（表３）。
　「対他者」視点の獲得がアクティブラーニングに

図３　広領域の学習概念とアクティブラーニング相関図



（ 48 ）

千里金蘭大学紀要　12　41−49（2015）

とっては重要な成立要件となることは前述したとお
りである。そこで、学習パラダイムにおける協力・
協同を促すための、対他者視点の獲得に焦点化した
評価ルーブリックを使用し、学習者にも共通認識を
作ることを想定する。領域は「協力」「意見の表明」「他
者への配慮」とした。評価する内容について、大い
に評価されるレベルを３、まったく評価されないレ
ベルを０とし、４段階で示した。▲で示したコメン
トはマイナス評価となるポイントである。またここ
では、溝上（2014）らの公共圏コミュニケーション、
親密圏コミュニケーションの別も参考にした。ただ
し、このようなルーブリックで評価できるのはあく
までも行動化された部分であるので、さらに認知的
な内容も含めたルーブリックの更新が必要であると
考える。

表３　「対他者」視点獲得の評価ルーブリック（筆者作成）

協力 意見の表明 他者への配慮

レ
ベ
ル
３

グループの仲間
に 対 し て 必 要
な協力を惜しま
ない（公共圏コ
ミュニケーショ
ンの成立）

自分の意見を表
明し、わかりや
すく説明する。

異なる考え方の
仲間がいること
に配慮している。
他人の意見を積
極的に聞き、理
解している。

レ
ベ
ル
２

親しい仲間に対し
て協力的である。
▲すべての仲間
に対して協力を
申し出ることは
ない

（親密圏コミュ
ニケーションの
みの成立）

自分の意見をき
いてもらおうと
する
▲自分の意見が
聞いてもらえな
いとき、それ以
上の努力はしな
い

自分と異なる意
見でもすぐに否
定しないで聞こ
うとする姿勢が
ある。
▲他人の意見に
対しては表面的
な同意など、軽
い会話に終わる

レ
ベ
ル
１

グループにいる
が、自分のこと
だけをしようと
する
▲協力が必要な
場面でも自分の
都合を優先する

（コミュニケー
ションの失敗）

促されれば、自
分の意見を言う
ことがある。
▲賛否に対して
もあいまいに答
え る な ど、「 自
分にはわからな
い」という態度
をとる

他人の意見に対
し、否定的態度
をとる。
▲他人に配慮し
な い 発 言 が あ
る。

レ
ベ
ル
０

自分のことを他
人にしてもらお
うとする
▲他人に頼る、
自分で取り組む
気がない
▲他人の負担が
増えることに無
関心である

促されても自分
の意見をまった
く表明しない
▲テーマとは関
係のないことを
話す（余談で終
わろうとする）

他人の意見を聞
かない
▲相手に意見を
言わせないよう
な行動をとる
▲無理やり同意
させるなど、他
人の意見を決め
つける
▲意見を言いに
くい雰囲気を作る

５．学習活動の全体像を見据えたアクティブラーニ
ングのために

　これまで述べてきたように、学習者は、アクティ
ブラーニングを通して、自己内変容過程および対他
変容過程を経験しながら、他者性概念を徐々に身に
つけ、上記の「対他者」視点の獲得のルーブリック
でレベルを上げていくことが期待される。これは行
動教育の知見を参考にした指標であり、行動の内容
自体を明確な目標として掲げたものである。このよ
うな評価方法が果たして功を奏するのかどうかは実
証が必要であるが、知識の獲得だけでなく、知識を
他者と共有する過程、すなわち「対他者」視点の獲
得についても教員が望ましいと考えている状態を言
語化し、学生に直接示して共通認識を得ることは意
味があることだと考える。
　学習とは全人格を通して起こるものである。人間
にとって学習とは根本的な問題であり、それが指し
示す領域は大変広いものであるはずである。これら
が分断されているとき、人は不満や不安を感じる。
学習には個人（の自立）的側面と協力・協同的側面
の両方があること、スキルや知識の変容過程である
と同時に、行動・態度の変容過程でもあることを示
したものが図３である。アクティブラーニングとは、
この学習活動の全体像を見ようとする試みといえる
のではないだろうか。
　この図では、教育目標を中心領域としてその周辺
領域に教育手法や組織が配置され、縦軸に個人的／
協同的、横軸にスキル・知識／態度・行動をとる。
それぞれの配置についてはどの側面を強調するかに
よっておそらく変化するであろうが、グループ学習
や協同学習はその態度的側面が重要であることを指
摘したため、右上に配置した。ラーニングコモンズ
は、共同の場所であるが、個人的な学習の場でもあ
り、また手法的な側面が強いので、左上に配置した。
ポートフォリオやルーブリック評価は、これまでの
学習評価では現れなかった学習行動的側面を評価す
るものであると考え、右下に配置した。反転授業や
モジュール授業は必ずしも協同的行動を前提としな
いので、個人・スキル的側面が強いと考え、左下に
配置した。
　学習という活動は、自分の生きている世界の中
で知識の文脈を知ることであり、またその知識を仲
間と共有することである。より広く深い意味内容を
もった学習活動を展開できるように、学生に対する
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働きかけも多様な方法であるべきである。
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