
１ ．研究の背景
　総合的な学習の時間（以降，総合的な学習）は，教科
等を越えた全ての学習の基盤となる資質・能力を育成
する役割が期待されるとともに，各学校が児童や学校，
地域の実態を把握し，目的や目標，内容を適切に定め，
創意工夫を生かした特色ある教育活動を展開すること
が求められている（文部科学省 ,2017）。そのため，総
合的な学習の指導にあたる教員は，授業改善を自律的・
組織的に進め，その指導力を向上させていくことが必要
であると言える。
　総合的な学習を担う教員に求められる指導力につい
ては，総合的な学習が設立された 1998 年以降，いくつ
もの研究知見が報告されている。赤堀（1999）は，総合
的な学習の時間は，基本的な考え方が従来の教科指導
とは異なっているため，指導力も伝統的な教科指導に
おけるものとは別の指導力が要請されると述べている。
村井（2017）は，総合的な学習は，目的や内容・方法
などは，教師の裁量によるところが大きいゆえに，児
童生徒の指導にあたる教師の力量や意識が，その充実
に大きな影響を与えると論じている。川崎（2019）は，
総合的な学習の推進・充実に関する促進要因を検討する
中で，教員の意識面，物理的側面，教員の力量・指導力面，
学校組織面といった阻害要因を導き出し，教員の力量・
指導力が，その推進にとって大きな意味をもつとしてい
る。また，総合的な学習に求められる指導力の具体につ

いて，赤堀（1999）は，７つの指導スキル（「デザイン
するスキル」「評価するスキル」「見通しを持つスキル」

「内容とリンクするスキル」「情報を活用するスキル」「協
同で指導するスキル」「学習を支援するスキル」）を提示
している。村井（2002）は「単元設計力」「授業評価力」

「学習評価力」とともに「環境設定力」「課題分析力」「状
況把握力」を列挙して特徴付けた。和田（2009）は「カ
リキュラム開発力」「授業力」「評価力」とまとめている。
　松井（2014）は，総合的な学習の指導力を向上させる
ためには，教員が実践を記録してふり返ったり，複数で
授業や子どもの姿について協議したりすることが重要
であるとし，校内研修などを通して，自己省察・協働省
察（以降，自己・協働省察）する機会を充実させる必要
性を指摘している。文部科学省（2017）は，総合的な学
習を充実させる鍵を握るのは，指導する教員の指導力で
あるとし，総合的な学習のための校内研修を確実に位置
付け実施することが極めて重要になると論じている。
　このように，総合的な学習を指導する教員には，教
科指導における指導力とは異なる指導力が必要とされ，
その充実を図るには，教員の学びの場である校内研修の
さらなる改善・充実が求められると言える。
　一方で，小学校（一般校）で実施されている校内研
修のテーマは「新たに誕生する教科」「○○教育」等に
焦点を当てることが多く，総合的な学習を中心に据え
た校内研修は現在あまり行われていない（藤上 ,2021）。
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校外の研修プログラムや研究会等においても，教科指導
や生活指導を中心に実施されており（文部科学省 ,2020），
教員が総合的な学習について学びを深めることが難し
い状況にある。また，学校規模に目を向けると，小規模
校では教員間で学習指導の研究・相談・協力ができにく
いとされている（文部科学 ,2008）にも関わらず，そこ
での総合的な学習の校内研修のあり方についての議論
は十分でない。
　このような課題に対して，総合的な学習の学びの場を
充実させようとする研修の報告も見られる。岡本（2005）
は，総合的な学習の校内研修において，教育実践から生
じる具体的な課題を参加者の探究テーマとして取り上
げている。その解決や追求に向けて参加者同士が協働
的に学び合うことで，カリキュラム開発力量が向上す
ることを明らかにしている。最近では，鈴木ら（2020）
は，生活科・総合的な学習の授業研究を教員の授業力
形成を志向したものへと改善するには，教員の意図性・
計画性と事後に位置付けられる省察の両者を連動させ，
循環させていくような授業研究サイクルを構築するこ
とが必要であるとしている。藤上（2021）は，総合的な
学習を担う教員に必要な資質能力を育成するためには，
研修プログラムで学んだことを，実際の授業で具現化で
きるような研修システムを検討することを求めている。
澤邉（2021）は，総合的な学習の校内研修を長期的，継
続的に実施することで，単元設計，実践報告，課題改善
の方向性を共有することが可能になり，年間を通した授
業改善につながると述べている。
　野崎・溝邊（2021）は，小規模校（小学校）において， 
具体的な総合的な学習の授業検討会に対して継続性・個
別性・協働性に着目し，分析している。その結果から，
参加教員の個別的な課題意識の継続的・協働的検討が，
総合的な学習の指導力向上に効果的であったと報じて
きている。しかし，校内研修サイクルにおける継続的な
自己・協働省察といった検討は未着手である。この観点
から追加検討は，課題とする総合的な学習の指導力向上
のための校内研修のあり方について，モデル提示の基盤
が形成されると意義付けている。

２ ．研究目的
　前節の研究動向を踏まえ，野崎・溝邊（2021）の発展
的課題として，小規模校（小学校）において，総合的な
学習の校内研修に参加する教員が，個人研究テーマを設
定し，継続的に授業検討会と自己省察を繰り返すことに
よって，どのような効果が得られるかを明らかにするこ
とを目的とする。

３ ．研究方法
３.１　対象
　本研究では，以下の条件を満たす教員複数名（同一校）
の選定とした。
　小規模の小学校に勤務し「総合的な学習」の指導歴を
有する教員，「総合的な学習」に関する校内研修に定期

的に実施可能である教員，研究上，校内研修プログラ
ムの企画等に筆者らが関与することを可とする小学校
を検討した結果，次のような対象校並びに対象者となっ
た。
　兵庫県 A 市立 B 小学校で総合的な学習を指導してい
る教員 5 名を選定した。B 小学校は，兵庫県の中山間地
に位置し，通常学級 6 クラス，特別支援学級 2 クラス，
児童 73 人，教員 20 人の小規模校である（2021 年 4 月
1 日）。なお，校内研修プログラムの企画は筆者が担当し，
授業検討会の運営は参加教員が担う。表 1 に，参加教員
の担当学年と総合的な学習の指導歴を示す。

３.２　時期
　総合的な学習の単元実施前（2021 年 4 月）から，単
元実施中，及び単元実施後（2021 年 8 月）にかけて調
査を実施した。

３.３　校内研修のデザイン
　ここでは，野崎・溝邊（2021）の授業検討会モデルを
もとに，個人研究テーマへの継続的・協働的探究に焦点
化した校内研修デザインを示す。
（１）個人課題の明確化
　校内研修では，全体研修（事前）において，全体研
究テーマ「子どもたちの探究心をもとに創造する総合
的な学習の時間」に基づいて，参加教員が個人研究テー
マを設定する。個人研究テーマは，参加教員の個別的
な課題意識や興味関心をカードに記述し，KJ 法（川喜
田 ,1986）で整理しながら設定する。また，それぞれが
設定した個人研究テーマを共通理解する場面を設ける。

（２）定期的な自己・協働省察
　参加教員が，定期的な自己省察を進めるために，実践
報告シートと授業デザインシートを活用する。実践報
告シートには，授業実践に対するふり返りを記述する。
授業デザインシートには，授業検討会での気付きや意識
変容を記録したり，授業改善の方向性や具体案を整理し
たりする。このように，2 種類の省察シートを活用して，
定期的に自己省察を進める。また定期的に実施する授業
検討会を協働省察の機会とする。実践報告シート（図 1）
と授業デザインシート（図 2）を以下に示す。

（３）個人研究テーマへの継続的・協働的探究
　校内研修では，総合的な学習の単元実施前 4 月に全体
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A 第 3 学年  5 年目 

B 第 4 学年 14 年目 

C 特別支援学級 13 年目 

D 第 5 学年 19 年目 

E 第 6 学年  3 年目 
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校内研修では，総合的な学習の単元実施前 4 月47 
に全体研修（事前），単元実施期間中 5 月〜7 月に48 
個人・グループ研修，単元実施後 8 月に全体研修49 
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図 3 校内研修計画のイメージ 60 
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授業検討会の話題，授業デザインシート，事後63 
アンケートについて，以下のように分析した。 64 
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研修（事前），単元実施期間中 5 月～ 7 月に個人・グルー
プ研修，単元実施後 8 月に全体研修（事後）を実施する。 

研修（事前），単元実施期間中 5 月～ 7 月に個人・グルー
プ研修，単元実施後 8 月に全体研修（事後）を実施する。
なお，全体研修（事前）では，個人研究テーマの設定，
グループ研修としての授業検討会（1 ヶ月 3 回程度）で
は，個人研究テーマに対する討議，全体研修（事後）では，
校内研修のふり返りを行う。
　5 月～ 7 月に実施する授業検討会では，参加教員 2 人
が話題提供者となり，それぞれの授業実践報告・意見交
流を行う（1 人 25 分程度）。図 3 は，4 月～ 8 月にわた
る校内研修計画を図式化したものである。

３.４　分析の手続き
　授業検討会の話題，授業デザインシート，事後アン
ケートについて，以下のように分析した。
　授業検討会の話題については，2021 年 5 月～ 7 月に
かけて実施した授業検討会の録音データを調査・分析し
た。まず，授業検討会の録音データ（5 回分）をテキス
ト化した。次に，徳田（2004）に準じて，コードとカテ
ゴリーを生成した。
　授業デザインシートについては，全体研修（4 月・8 月）
と授業検討会でのふり返り（5 月～ 7 月），全体・個人
研究テーマを調査・分析した。授業デザインシートにつ
いては，授業検討会後に書かれたふり返りから，参加教
員の気づきや意識変容が見られる記述を抽出して，参加
教員ごとに表に整理し，その解釈から内実を捉えた。
　事後アンケートについては，校内研修実施後（8 月）
に質問紙調査を実施し，校内研修の感想について調査・
分析した。8 月の事後研修会で実施した質問紙調査で得

られた記述データをテキスト化し，SCAT（大谷 ,2008）
に準じて，それぞれのストーリーラインと理論記述を作
成した。質問内容は，校内研修に参加した成果と今後の
課題とした。
　なお，本研究では，野崎・溝邊（2021）の授業検討会
モデルをもとに，「個人課題の明確化」「定期的な自己・
協働省察」「個人研究テーマへの継続的・協働的探究」
に焦点化した校内研修デザインを示している。そのた
め，これらの 3 つの視点を分析観点とする。

３.5　倫理的配慮
　調査にあたっては，兵庫教育大学研究倫理規程（2022）
を参照し，倫理的配慮として次の手続きを行った。事前
に校長の許可を得た後，研究対象者には書面にて，調査
の趣旨や調査協力の任意性，匿名性，結果の公表につい
て説明を行い，研究協力への同意を得た。

４ ．結果・考察
　表 1 は，授業検討会の話題を参加教員ごとに整理した
ものである。表 2 は，授業デザインシートに記述された
全体・個人研究テーマを整理したものであり，参加教
員の授業デザインシートへの特徴的な記述を抽出して
整理したものは，表 3 にまとめている。表 4 は，SCAT
を用いて作成した参加教員のストーリーラインを表し
ている。以下に，授業検討会の話題，授業デザインシー
トへの参加教員のふり返り，事後アンケートから，結果
と考察を述べる。

４.１　個人研究テーマと授業検討会の実態
　表 1・2 を見ると，参加教員 A は，個人研究テーマだ
けでなく，「学習過程重視の指導」「情報整理の方法」と
いった探究プロセスにも注目することで，「個人探究型
ワークシート（情報収集用）」「個人探究型ワークシート

（整理分析用）」「個人探究型ワークシート（成果と課題）」
といったワークシートへの着眼点を少しずつ変容させ
ている。また，参加教員 A だけでなく，参加教員 D「中
間発表会の進め方と意義」，参加教員 E「探究プロセス
に埋め込まれた教科横断的な学び」など，多くの参加教
員が個人研究テーマと探究プロセスを関連付けて話題
設定していることが確認できる。
　参加教員 B は「ICT 機器の活用方法」「知識注入型授
業を脱却する手立て」「教科発展型の総合的な学習の手
応え」の 3 項目を 2 つずつローテーションさせ，かつ後
半２日には個人研究テーマ「教科発展型の総合的な学
習」に向かうよう「教科発展型の総合的な学習の手応え」
を検討会の話題としている。
　参加教員 C は，1 日目の検討会では「学習評価 3 観点
の解釈」という学習評価に関する基礎的な話題を提起し
ているが，個人・グループ研修を重ねることで，2 日目
には「観点別評価基準表の内容検討」に話題を変化さ
せている。3 日目には「観点別評価基準表の有用性」「観
点別評価基準表作成に対する負担感」といった表現が見

   
 

 
 

表 1 参加教員の担当等 1 
参加教員 担当学年等 総合的な学習指導歴 

A 第 3 学年  5 年目 

B 第 4 学年 14 年目 

C 特別支援学級 13 年目 

D 第 5 学年 19 年目 

E 第 6 学年  3 年目 

 2 
3.2 時期 3 

総合的な学習の単元実施前（2021年 4月）から，4 
単元実施中，及び単元実施後（2021 年 8 月）にか5 
けて調査を実施した。 6 
 7 
3.3 校内研修のデザイン 8 

ここでは，野崎・溝邊（2021）の授業検討会モ9 
デルをもとに，個人研究テーマへの継続的・協働10 
的探究に焦点化した校内研修デザインを示す。 11 
(1) 個人課題の明確化 12 

校内研修では，全体研修（事前）において，全13 
体研究テーマ「子どもたちの探究心をもとに創造14 
する総合的な学習の時間」に基づいて，参加教員15 
が個人研究テーマを設定する。個人研究テーマは，16 
参加教員の個別的な課題意識や興味関心をカード17 
に記述し，KJ 法（川喜田,1986）で整理しながら設18 
定する。また，それぞれが設定した個人研究テー19 
マを共通理解する場面を設ける。 20 
 21 
(2) 定期的な自己・協働省察 22 

参加教員が，定期的な自己省察を進めるために，23 
実践報告シートと授業デザインシートを活用する。24 
実践報告シートには，授業実践に対するふり返り25 
を記述する。授業デザインシートには，授業検討26 
会での気付きや意識変容を記録したり，授業改善27 
の方向性や具体案を整理したりする。このように，28 
2 種類の省察シートを活用して，定期的に自己省29 
察を進める。また定期的に実施する授業検討会を30 
協働省察の機会とする。実践報告シート（図 1）31 
と授業デザインシート（図 2）を以下に示す。 32 

 33 
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 35 
 36 
 37 
 38 
 39 
 40 
 41 
 42 
 43 

図 1 実践報告シート  図 2 授業デザインシート 44 
 45 
(3)個人研究テーマへの継続的・協働的探究 46 

校内研修では，総合的な学習の単元実施前 4 月47 
に全体研修（事前），単元実施期間中 5 月〜7 月に48 
個人・グループ研修，単元実施後 8 月に全体研修49 
（事後）を実施する。なお，全体研修（事前）で50 
は，個人研究テーマの設定，グループ研修として51 
の授業検討会（1 ヶ月 3 回程度）では，個人研究52 
テーマに対する討議，全体研修（事後）では，校53 
内研修のふり返りを行う。 54 

5 月〜7 月に実施する授業検討会では，参加教55 
員 2 人が話題提供者となり，それぞれの授業実践56 
報告・意見交流を行う（1 人 25 分程度）。図 3 は，57 
4 月〜8 月にわたる校内研修計画を図式化したも58 
のである。 59 

図 3 校内研修計画のイメージ 60 
 61 
3.4 分析の手続き 62 

授業検討会の話題，授業デザインシート，事後63 
アンケートについて，以下のように分析した。 64 

　図 １�実践報告シート　　図 ２�授業デザインシート
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られ，個人研究テーマである学習評価に対する学びを深
めている様子が見られる。参加教員 E にも，同様の個
人研究テーマの深まりが確認できる記述がある。
　参加教員 D は，検討会において「持続可能な総合的
な学習に向けた学習内容の検討」「持続可能な総合的な
学習を進めるためのポイント」など，「持続可能な総合
的な学習」を具現化するための活動内容や方法，その
ポイントを話題にし，3 回目には「持続可能な総合的な
学習に有効な学習展開の提示」をしている。参加教員
E は「学習課題を身近に感じる手立て」「課題別グルー
プ活動展開」「探究過程を可視化する情報収集用ワーク
シート」など，個人研究テーマ「教科横断的学び」以外
の話題も複数回にわたり取り上げており，総合的な学習
に対する疑問や興味・関心が広がっていることがわか
る。

４.２　参加教員の意識変容
（１）個人研究テーマの明確化
　表 4 の結果から，参加教員 B は，［個人研究テーマの
設定］が［総合的な学習の授業の質的な高まり］だけで
なく，［教科学習の質的な高まり］に効果があったと捉
えており，参加教員 D は，［個別具体的な不安・悩みの
解決］につながったとしている。また，参加教員 B は，
授業検討会で，［参加教員の個別具体的な悩み・不安］
を話題にしたことで，［参加教員の課題意識に焦点化し
た話し合い］ができたとし，参加教員 D は，［話題につ
いての継続的な意見交換］，参加教員 E は，［研修目的
の明確化］につながったとしている。
　個人の課題意識に基づいて研究テーマを設定するこ
とで，参加教員の不安や悩みが解消され，総合的な学習
の指導力向上や授業改善が進んだと捉えられる。また，
個人研究テーマを探究するプロセスのなかで，他教科に
も転用できる知識技能を獲得したことで，教科学習の指
導力も相乗的に高まったと考えられる。さらに，個人研
究テーマが，参加教員一人ひとりに明確な目的意識を芽
生えさせたことで，主体的・自律的で，一貫性のある研
修が可能になったと解釈できる。
　一方で，表 2 が示すように，参加教員 B は，「教科発
展型の総合的な学習」，参加教員 E は「教科横断的な学習」
を個人研究テーマとしており，個人研究テーマの抽象度
が高いことがわかる。また，表 4 の参加教員 B は，［研
究テーマに対するぼんやり感］があり，［研究する内容
の焦点化］ができず，［より具体的な研究テーマを設定
する必要性］があったとし，参加教員 E は，［個人の研
究テーマの設定］に対し，［研究テーマを焦点化する必
要性］があったとしている。
　これらから，参加教員 B・D は，広義な研究テーマを
設定したため研究目的が焦点化できず，研究テーマに対
する具体的な解答イメージが掴めなかったと考えられ
る。参加教員が個人研究テーマを設定する際には，参加
教員の抱える課題意識や興味関心をより焦点化・具体
化するだけでなく，全体・個人研究テーマ間の関係性

や位置付けをより明確にする必要があると考えられる。
また，研修過程において，研究テーマを再検討する機会
を設け，研修の方向性に応じて研究テーマを修正してい
くことが，今後の課題として捉えられる。

（２）定期的な自己・協働省察
　表 3 にまとめられた記述では，参加教員 B は，「『楽
しむ』過程が重要（5/30）」，「子どもたちのやる気が継
続する方法（6/21）」，「子どもたちの興味関心（7/5）」
と記しており，個人研究テーマと全体研究テーマとの関
係性を意識しながら，授業実践や授業検討会での学びを
ふり返っていることがわかる。参加教員 A・D にも，同
様の記述が確認できる。また，参加教員 E は，「『学ん
だことをつなげていく』など，意見を聞いてなるほどと
思った（5/30）」，「他教科で学んだことを活用していけ
るということで横断でもあると思った（6/21）」，「はじ
めに考えていたイメージが大きく変わった（7/5）」とし
ており，研修での学びを個人研究テーマに焦点化して
省察することで，個人研究テーマに対する意識を主体
的に変容させていることがわかる。さらに，参加教員 C
は，「次は，児童評価につなげたい（5/21）」，「観点に分
けるのが，まだ自分の中でしっくりきていない（6/8）」，

「やはり，細かな基準を作っておけばおくほど，はっき
りとした評価ができる（7/5）」と記しており，授業実践
での気付きを丁寧に考察した上で，新たな課題を見出し
ながら自律的に研修を進めている様子が見て取れる。
　このように，定期的な自己・協働省察が，授業改善の
視点を明確化させるとともに，一貫的・発展的な授業改
善を可能にしたと考えられる。また，参加教員の自己充
実を実感させる機会になったと捉えられる。

（３）個人研究テーマへの継続的・協働的追究
　表 1 では，参加教員 A は「個人探究型ワークシート」
を継続的な話題として取り上げており，個人研究テー
マに対する捉え方を研修過程で多様に変化させている。
参加教員 E にも，個人研究テーマに対する意識変容を
表す記述が確認できる。また，参加教員 E は，参加教
員 A の研究テーマに近似する「情報収集用のワークシー
ト（7/5）」を話題とし，同僚の研究テーマを自身の授業
改善に積極的に活用しようとする様子が見られる。表 3
においては，参加教員 D も，参加教員 A の個人研究テー
マの影響を受けながら授業改善を進めていることが確
認できる。
　授業検討会において，個人研究テーマが，一貫性・発
展性をもって検討されたことで，参加教員の研究テーマ
に対する意識が変容したと考えられる。また，個人研究
テーマを継続的に検討したことで，参加教員それぞれの
研究テーマが相互に関連をもって話し合われたと解釈
できる。
　表 4 では，参加教員 A は，授業検討会で［個人研究テー
マ］を［継続的な話題］としたことが，［自分の研究テー
マに対する学びの深まり］だけでなく，［同僚の研究テー
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マに対する学びの深まり］にもつながったとしている。
また，参加教員 E は，校内研修会での［継続性・一貫
性のある授業検討］が，［日常的な相談体制の構築］，［同
僚の授業を参観する機会］につながったとしている。
　参加教員それぞれの個別研究テーマを継続的・協働的
に検討したことで，自身の研究テーマに対する知識技能
が習得されただけでなく，同僚の研究領域への理解も深
まっていったと解釈できる。また，参加教員の間に日常
的に不安・悩みを相談することができる協働性，教員同
士でともに学び合おうとする同僚性が構築されたと言
うことができる。
　しかしながら，参加教員 E は，［同僚との研究テーマ
の違い］が，［専門的なアドバイスをする難しさ］につ
ながったとし，参加教員 D は，［授業者以外が校内研修
に参加する機会］が必要であったとしている。また，参
加教員 B は，［校内研修実施上の課題］として［授業検
討会の短時間化］をあげている（以上，表 4 より）。
　これらの指摘は，同僚との協働的な課題解決を重視し
た校内研修において，教科等の専門性を高めることの難
しさを表すものであり，多忙化する学校現場において，
教員の時間的負担を軽減したうえで，学校や教員の実態
に応じた研修を実現していく必要を示すものである。

（４）小規模校での研修意義
　上記 3 観点以外に「小規模校」にかかわる内容も表 4
の参加教員のストーリーラインに見られ，次のようにま
とめることができる。
　参加教員 D は，小規模校では，［総合的な学習の指導
に対する不安・悩み］を［同僚と協働的に意見交換する
場面の必要性］があると再認識しており，参加教員 A は，
小規模校では，［異学年を担当する教員との合同研修が
可能］となり，［児童の発達段階に応じた学習内容・学
習方法］などが共有できるといった利点を感じている。
また，参加教員 A は，［少人数での研修］が，［一人ひ
とりの発言機会の確保］につながるため［個別具体的な
不安・悩みの相談のしやすさ］があるとし，参加教員 E
は，［少人数での校内研修］が，［同僚の多様な授業実践
を知る機会］になったとしている。参加者 B・C も，［授
業検討会］での［少人数での意見交換］を肯定的に受け
止めている。
　小規模校では，担任一人で総合的な学習の授業を進め
る必要があるため，同僚の多様な授業実践にふれたり，
指導に対する不安・悩みを相談したりする機会が限られ
ている。そのため，小規模校では，中大規模校以上に，
総合的な学習の指導方法や内容について学んだり，不安
や悩みについて語り合ったりする場面へのニーズが高
いと考えられる。また，少人数で授業検討会を実施した
ことで，参加教員一人ひとりに発言の機会が保証され，
それぞれが抱える個別具体的な不安や悩みの相談，同僚
の授業アイデアを共有しやすい場が構築されたと解釈
できる。これらは，小規模校で総合的な学習の校内研修
を実施する意義と受け止められる。

5 ．まとめと今後の課題
　本研究では，小規模校（小学校）において，総合的な
学習の校内研修に参加する教員が校内研修において個
別研究テーマを設定し，継続的に授業検討会と自己省察
を繰り返すことによって，どのような効果があるかを明
らかにすることを目的とした。研究対象者として，全学
年が単学級である小学校において総合的な学習の時間
を指導している教員 5 名を選定し，授業検討会の話題，
授業デザインシートへの記述，事後アンケートの調査・
分析を行った。
　その結果，個人研究テーマへの継続的・協働的探究に
焦点化した校内研修を実施することで，全体・個人研
究テーマが相互に影響を与え合いながら，一貫性をもっ
た発展的な授業改善が進められること，参加教員間に
同僚性が構築されることがわかった。これらの結果は，
総合的な学習の授業検討会における継続性・個別性・協
働性の意義を唱えた野崎・溝邊（2021）の見解を支持す
る見解となっている。また，定期的な自己・協働省察が，
授業改善の視点の明確化，自己充実を実感させる機会に
なることも明らかになった。これは，総合的な学習の指
導力向上には，教員の自己・協働省察が必要であるとす
る松井（2014）の指摘に対する一つの回答を得たと言え
る。小規模校においては，総合的な学習に関わる校内研
修の要望が強いとともに，少人数での授業検討が個別的
な不安や悩みを相談しやすい場を構築することも確認
された。これらは，小規模校では教員間で学習指導に対
する研究・相談・協力が行いにくいとする文部科学省

（2008）の見解に対して検討材料を提供することができ
たのではないかと考える。
　一方，参加教員の課題意識を焦点化・具体化する必要
性や研修プロセスに個人研究テーマを見直す機会を位
置付けることが課題とされた。今後，参加教員の抱える
課題意識を明確化する手立てや研修の方向性に応じて
研究テーマを修正していく機会を設ける必要性がある
と考えられる。また，専門性を必要とする課題を検討す
る難しさが指摘されており，総合的な学習に求められる
指導力を整理したうえで，教員の力量形成に焦点化した
校内研修プログラムを検討することが重要な課題と捉
えている。
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表 ３　参加者のふり返り

   
 

 
 

表3 参加者のふり返り 

 日程 参加教員の記述（抜粋） 

参

加 
教
員
A 

5/21 
ワークシートを1枚ずつ毎回用意するのではなく，大きい1枚にすると過程がよくわかってよいことに気づいた。自分で調べたことが結果として分か
らなくなっても，その過程が成長につながる。  

6/21 調べ活動から分析をどうしていくかが困っていたが，ワークシートの作り方がわかった。上から下へ考えられるフォーマットにしようと思う。 

7/5 ワークシートがあることで，「次はどうすればいいか」「次はだれに聞けばいいか」と 児童が自分で考えて行動することができた。 

参

加 
教
員
B 

5/30 
今は「楽しむ」過程が重要に思い，様々なレパートリーの楽しみ方をすることで，気がついたら覚えていた。しかも，それが忘れにくいというものを
目指したいと思うようになった。 

6/21 
プリント学習を入れることで，従来取りに戻ってしまうのではないかと心配していたが，これでもいいのだと思い安心できた。子どもたちのやる気が
継続する方法も引き続き探していきたい。 

7/5 
このテーマでよかったと思うところは，教科内容は強化でき，総合的な学習の時間も子どもの興味関心を引き出せること。評価についても考えを深め
る機会になりました。 

参

加 
教
員
C 

5/2 
評価基準をもつことは，形成的評価につながる。次は，児童の評価基準につなげたい。千種小という小規模校の利点（少ない）を生かして，自分の教
師力を身につけたいと思う。 

6/8 
規準から基準へ作っている時に，児童が身につけることが少しはっきりできた。もう少し言葉の表現を練り上げたい。観点に分けるのが，まだ自分の
中で，しっくりきていない。 

7/5 
どのスキルを身につけさせたいのか…という，めあてをはっきりさせていたら，支援がしやすく，評価しやすい。やはり，細かな基準を作っておけば
おくほど，はっきりとした評価ができる。 

参

加 
教
員
D 

6/8 
表にしてみたらすっきりした。うまいこと残しておいて，持続可能なものにしていきたい。ただ，このことと子ども発信で内容を考えるということは
同居できるのか…。 

6/21 
自分のテーマ（残すもの）が見えた。やっぱり準備は大切。ワークシートなり，自分たちの学習の流れを明確にすることで，子どもの動きは変わると
思う。 

7/5 
持続可能な学習の流れ・学び方（中間発表会を入れて），持続可能にするために，「学習の流れ」とともに，年間の大まかな流れ（ここでこれをする）
というような表もできたらいいなぁ。 

参

加 
教
員
E 

5/30 
「学んだことをつなげていく」など，意見を聞いてなるほどと思った。前回の過程の大切さのことも話が出て，成果物や結果にこだわらず，実践をし
たというところに価値を置きたいと思った。 

6/21 テーマや関係するものが横断的と思っていたが，学習を進めるにつれて，他教科で学んだことを活用していけるということで横断的でもあると思った。 

7/5 
はじめに考えていたイメージが大きく変わった。子どもたちの思考は，すべての経験や学習をもとに考えているとわかった。方法や展開の仕方を学ぶ
こと，他の人のテーマも学べてよかった。 
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表 ４　参加教員のストーリーライン

 
 

  

表4 参加教員のストーリーライン 

参

加

教

員

A 

校内研修において，［思考ツール型ワークシートの開発］を進めた。授業実践で［思考ツール型ワークシート］を活用することで，［思考ツール型ワークシー

ト］が［児童主体の自律的な探究学習に効果的］であること，［児童の学習状況の把握に有効］であることを実感した。また，［思考ツール型ワークシート］を

完成させたことで，［総合的な学習の指導に対する自信］を高めた。さらに，［全ての教科・領域における指導で改善したい本質的な課題］を［個人研究テーマ］

として設定したことで，［一貫性をもった校内研修］ができたとしている。一方で，［個人研究テーマを探究する難しさ］を抱えながら校内研修に参加してい

た。 

授業検討会で［個人研究テーマ］を［継続的な話題］としたことが，［自分の研究テーマに対する学びの深まり］だけでなく，［同僚の研究テーマに対する学

びの深まり］にもつながったとしている。また，［個人研究テーマの設定］が，［校内研修に対する前向きな気持ち］につながり，［参加教師主体の自律的な研

修］を推進したと認識している。今後は，［講師・連携機関との連携・調整］について学びたいと考えている。 

［校内研修に参加する教員］が，［全児童の特性を把握］したうえで授業検討会を実施することが可能であったと認識している。また，［少人数での研修］

が，［一人ひとりの発言機会の確保］につながるため［個別具体的な不安・悩みの相談のしやすさ］があるといった利点，［異学年を担当する教員との合同研修

が可能］となり，［児童の発達段階に応じた学習内容・学習方法］などの［総合的な学習の多様な授業実践の共有化］ができるといった利点を感じている。 

参

加

教

員

B 

校内研修で，［教科発展型の総合的な学習］について学ぶことで，［知識・技能の習得にとどまらない深い学び］を実現したいと考えていた。参加前は，［総

合的な学習に対する期待度の低さ］があったが，参加後は，総合的な学習での学習活動が，［知識技能の習得にとどまらない深い学びの実現］に寄与したこと

から，［総合的な学習の教育的意義の認識の深まり］を感じている。また，［教科発展型の総合的な学習］が，［総合的な学習の質的な高まり］だけでなく，［教

科学習の質的な高まりに効果的］であったとしている。 

授業検討会において，［参加教員の研究テーマ］，［参加教員の個別具体的な悩み・不安］を話題にしたことで，［当事者意識をもった意見交換］，［参加教員の

課題意識に焦点化した話し合い］ができたとしている。また，［個人研究テーマの設定］が，［総合的な学習の指導力向上に効果的］，［総合的な学習の授業の質

的な高まり］につながったと捉えている。一方で，［個人研究テーマを設定する難しさ］があったと感じている。その理由として，［研究テーマに対するぼんや

り感］があり，［研究する内容の焦点化］ができなかったことをあげ，［より具体的な研究テーマを設定する必要性］があったとしている。今後は，［教科発展

型の総合的な学習］を［焦点化］して，［知識・技能の習得にとどまらない深い学び］について［継続的］に学びたいと考えている。 

小規模校では，［担任一人で総合的な学習を計画・指導］しているため，校内研修などで，［学習展開の多様な発想・アイデアを獲得する機会を設ける必要

性］があると感じている。また，［小規模校における精神的・時間的な余裕］が，［継続的な研修会］を実現したとしている。 

参

加

教

員

C 

校内研修を通して，［児童の思いや願いを取り入れた学習評価］について学び，［観点別評価規準表の作成］を通して，［児童一人ひとりの成長につながる形

成的評価］をしたいとの思いがあった。［これまで抱えてきた長期的な悩み］である［観点別評価規準表の作成］ができたことで，［校内研修への高い満足感］

をえている。また，［学習評価への理解の深まり］をきっかけとして，［観点別評価規準表を単元ごとに作成していこうとする前向きな気持ち］を芽生えさせて

いる。さらに，［明確な課題意識］に基づいた［研究テーマの設定］をしたことで，［見通しをもった校内研修］が展開できたと認識している。今後，［縦のつ

ながりを意識した総合的な学習のカリキュラム作成］，［異校種と連携した地域学習］を学びたいと考えている。 

小規模校では［学年の枠を超えた授業検討会の必然性］があると捉えている。また，小規模校においては，［単学級における担任の孤独感］がある一方，［同

僚との精神的距離の近さ］があるため，［授業実践に対する不安・悩みを同僚間で協働的に解決しようとする風土］があると捉えている。 

参

加

教

員

D 

［これまで抱えてきた長期的な悩み］である［人的要因や環境要因に依拠しない汎用的な単元計画］を［個人研究テーマ］にしたことで，［スムーズな校内

研修］が展開できたと感じている。また，［持続可能な総合的な学習］という［個人研究テーマ］に対して，［学習内容重視から学習過程重視への意識変容］が

あったとしている。さらに，［個人研究テーマ］が，［同僚の研究テーマに対する学びの深まり］，［総合的な学習に対する視野の広がり］，［研修目的の明確化］，

［個別具体的な不安・悩みの解決］につながったと捉えている。くわえて，［個人研究テーマの設定］が［研修への動機付け］となり，［授業改善に対する前向

きな気持ち］，［教師主体の自律的な研修］につながったと感じている。 

［個人研究テーマ］を［授業検討会の話題］としたことで，［話題の焦点化］，［話題についての継続的な意見交換］ができたとしている。一方で，［同僚との

研究テーマの違い］が，［専門的なアドバイスをする難しさ］につながったとしている。今後は，［学習活動の多様な発想・アイデア］，［単元計画の構築］，［授

業実践の失敗体験］，［同僚の実践事例］について学びたいと考えている。 

小規模校では，［教師の時間的・精神的余裕］，［全児童・全学級の実態把握のしやすさ］といった利点があると感じている。また，［校内研修への参加］を通

して，小規模校では，［総合的な学習の指導に対する不安・悩み］を［同僚と協働的に意見交換する場面の必要性］があると再認識した。 

参

加

教

員

E 

校内研修で，［教科横断的な学習］について学びたいと考えていた。［個人研究テーマの設定］が，［研修目的の明確化］，［教員主体の自律的な研修］，［継続

性・一貫性のある授業検討］，［個別具体的な不安・悩みの解決］，［総合的な学習に対する意識変容］につながった認識している。さらに，［参加教員の課題意

識に基づいた校内研修］を実施したことで，［校内研修に向かう前向きな気持ちの高まり］があったとしている。一方で，［同僚との研究テーマの違い］が，［専

門的なアドバイスをする難しさ］につながったと捉えている。［個人の研究テーマの設定］に対して，［研究テーマを焦点化する必要性］があったと感じてお

り，今後も，［教科横断的な学習］について，［再チャレンジしたいという思い］をもっている。 

校内研修会での［継続性・一貫性のある授業検討］が，［総合的な学習の指導力向上］，［授業改善に効果的］であり，［日常的な相談体制の構築］，［同僚の授

業を参観する機会］につながったと捉えている。また，［授業検討会の話題］であった［ワークシート作成方法］，［ICT 機器活用方法］，［観点別評価基準表］

を［授業改善］に活用することができたとしている。 

小規模校では，［一人で授業実践をする不安感］があるため，［切実観をもった授業検討会］が実施できると捉えている。また，［少人数での校内研修］が可

能なため，［話しやすさ］があると感じている。さらに，［少人数での校内研修］が，［個別具体的な不安・悩み相談の機会］，［同僚の多様な授業実践を知る機

会］になったと感じている。 
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