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文化祭の劇づ く り の中での生徒の学びの検討- 目標に対す る達成度評価を手がかり に し て一 

What do students learn 
for a school festival ? 

in the process of creating a classroom drama activity 
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文化祭の劇づ く り での生徒の学びを , 生徒が自己設定 し た目標に対 し て下し た達成度評価をも と に検討 し た。 生徒に学

んで欲 しい技能 ・ 態度を 6 つ選定 し た上で , 生徒に, 劇づ く り 前に 1 つを自己の目標と し て選ばせ, 劇づ く り 後には目標

達成度を 4 件尺度で評価 させた。 目標毎に生徒を群分け し て結果をみると , どの群で も , ①平均値は目標達成に対 し て肯

定的評価 を示 し , ②約 7 割以上の生徒は目標達成に対 し て肯定的評価 を行 った。 ま た, 目標設定時に生徒に回答 させた日

標に対する自己評価と劇づ く リ 後の達成度評価を , 当該目標に対する肯定 ・ 否定の評価と見な し各群の平均値の推移をみ

る と , 仲間 と の協力 を目標に選んだ群で平均値の有意な増加があ っ た。 こ の他, 役割遂行 ・ 他者からのフ イ ー ドバ ツク ・ 

仲間と の支え合いが目標達成の契機になる , 目標達成に対 し て肯定的評価を行 った生徒は劇づ く り の中で考えたこ とや気

づいたこ と を振り 返る傾向がある , が示唆 さ れた。

What students learned in the process of creating a drama activity for a school festival was examined through self-evaluation 

of their own goa1. 0ut of six attitudes and skills teachers wanted students to loam, each student chose one as their own goal 

before the drama creation activity. A量er the activity, students evaluated their achievement on a four-point scale. For the pur- 

pose of analysis, students were grouped according to the goal they had chosen. Every group demonstrated a mean score indi- 

cating a positive evaluation of achievement, and more than 70% of students evaluated their achievement positively. Students' 

sel f-evaluation at the time of goal-setting, and the post-activity evaluation of their achievement, with both scores interpreted 

as positive or negative evaluations of their goal, were compared. A statistically significant rise in mean value was found in 

the group whose goal was “cooperation with peers” Analysis results also suggested that role per formance, feedback from oth- 

ers, and peer support provided impetus for goal achievement, and that students who evaluated their achievement positively had 

a tendency to reflect on the thoughts and insights they had during the drama activity. 
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問題と目的

中学校での行事の 1 つに文化祭での劇づ く り がある。

こ の劇づ く り の特徴は, 構成メ ンバーがそ れぞれ役割

分担 し て, 普段の自分たちでは行動 し ないよ う なサイ ズ

の小集団で協同作業を行う と いう 点にある (樽木 ・ 石隈

2005) 。 つまり , 生徒たちは, 劇の上演を成し遂げるた

めに, 出演, 大道具係, 衣装係な どの係に分かれ, 係内

での作業と係同士の連携によ る作業を同時に進めてゆく 。 

そこ での作業は, 生徒が日常的に行動をと も にする 2 , 
3 人の chum group よ り も多い小集団での作業 と なる。 

樽木 ・ 石隈 (2005) によれば, 劇づ く り がもつこの特徴

は, 全員 で同 じ こ と を準備す るよ う な他の行事にはみら

れない ものであ る と い う 。 

こ のよ う な特徴 を も つ劇づ く り には, 生徒の仲間意識

や帰属意識を高めると いう 学校行事全般に期待 さ れる機

能に加え て , 学習の場 と し ての機能 も期待 さ れてい る

(樽木 ・ 石隈 2005) 。 つまり , 生徒が対人関係諸技能を

向上させたり , 自己理解や自信を深めたり する場と し て

の期待がある。 なぜな ら , 第一に, 生徒は日常的でない

小集団で協同作業 を進めるために, 幾つも の課題 を ク リ

ア し なけ ればな ら ないから である。 例えば, 仲間と協力

す る , 互いの意見 を交換 し相互理解を図 る , 葛藤や不満

を コ ン ト ロ ールす る等の遂行が求めら れる。 第二に, 協

同作業 を進めてゆく 過程では, 新たな自己に気づき自己

理解を深めたり , 自分の行動への自信を深めたり する体

験が伴う と想定 さ れるから である。 
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先行研究では, 劇づ く り の中で, 自信, 協力, 自主性, 
運営力 と い っ た側面での学びが生徒に生 じ るこ と が実証

さ れている。 樽木 (1999) は, 学年劇を行っ た中学 2 年

生を対象に, 劇づ く り の前後で自信得点に上昇がみら れ

るか否かを検討 し た。 結果, 有意傾向で自信得点が上昇

し たこ と を示し ている。 また, 轉木 ・ 石隈 (2006) は, 
行事場面での活動に対する生徒の認知 を協力 , 自主性, 
運営の 3 側面で捉え る質問紙を作成し , 学級劇づ く り の

前後に実施し た。 結果, 3 側面全ての得点に有意な上昇

がみら れてい る。

しかし ながら , 著者らが知る限り , 劇づ く り の中での

生徒の学びを検討した研究は, この樽木 (1999) , 樽木 ・ 

石隈 (2006) に限ら れている。 劇づ く り を生徒の対人関

係諸技能の向上, 及び人格形成の場と し て活用 し てゆく

ためには, 劇づ く り の中での生徒の学びに関する実証的

知見 を蓄積する必要があ る。

そこ で本研究では, 劇づ く り の中での生徒の学びを , 
生徒が自己設定 し た目標に対 し て下 し た達成度評価を手

がかり に検討する。 具体的には, 生徒に学んで欲しい技

能 ・ 態度を教師間で 6 つ選定 し た上で, 生徒に, 劇づ く

り 前にその中の 1 つを自己の目標と し て選ばせる , 劇づ

く り 後に目標の達成度を 4 件尺度と自由記述の 2 種の方

法で評価させる , と いう 手続き で測定 を行い生徒の学び

を検討す る。 先行研究と は異なる方法 を用いた理由は, 
目標設定, 及び目標に対す る自己評価は生徒の主体的な

学習 を支え る機能 を有 し てい るため, それら を取り 入れ

て劇づ く り を実施し調査を行う こ と で, 研究対象校の教

育的ニーズ 「生徒には, 単に行事の一環と し て劇づ く り

に取り 組むのではな く , 自分なり の学びの目標を持 っ て

取り 組み, 劇づ く り を通し て進歩し て欲しい」 に応え る

こ と ができ る と 考え たから である ( 目標設定には努力す

る方向 を明確に し行動 を動機づけ る機能があり (Locke 
& Lathman 1990) , 自己評価には自分で行動を強化 した

り罰 したり する機能や (Cooper et al l987) , 自身の進

歩について認識 し動機づけや自己効力 を強める機能があ

る(Bandura 1986) )。

本研究の目的は, 4 件尺度によ る達成度評価を指標と

し て, 6 項目の技能 ・ 態度を生徒が劇づ く り の中で学び

得 るのかを検討す るこ と であ る。 4 件尺度によ る達成度

評価が自由記述によ る達成度評価と 整合 し てい るこ と を

確認し た上で, 6 つの目標毎に生徒を群分け し , 群間で, 
達成度評価の平均値と目標達成に対 して肯定的評価を行っ

た人数 (割合) が異なるかを検討 し た。 また, 本研究で

は, 生徒に目標を選ばせる前に, 各目標につい ての理解

を促す目的から , 各目標に対する自己評価を 4 件尺度で

行わせた。 この自己評価と劇づ く り 後の達成度評価は, 
測定 し てい る内容が異な る ものの, どち ら も目標に対 し

て肯定と否定の 2 ポイ ン ト ずつから なる尺度で評価 し て
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い る点は共通 し ていた。 そこ で , 事前と事後の評価を当

該目標に対する高低 ・ 否定の評価と見な した場合, 各群

の評価の平均値が, 劇づ く り 前後で どう 変化 し てい るか

についても検討 し た。

この他, 本研究では, 劇づ く り に関する実践上の示唆

を得 る ために , 以下の 2 点 に関す る分析 を行 っ た。 その

第 1 点は, 当該目標についての学 びの過程に関す る分析

である。 自由記述によ る達成度評価の中には, 少数では

あっ たが, 目標達成の契機, 未達成の理由に言及し た記

述があ っ た。 こ れら の記述は, 当該目標につい ての学 び

の過程 を示唆す る も ので あ る ため , そ れら を分析す る こ

とは, 生徒の学びの支援を考え てい く 上で私たちに有益

な情報を与え ると考え る。 第 2 点は, 劇づ く り の中で自

分の目標を達成で き たか否かによ っ て , 自身の経験の振

り 返り を行う か否かが異な るか, の検討である。 自由記

述によ る達成度評価の中には, 劇づ く り の中での気づき

や今後の抱負 を示す , いわゆる自身の経験 を熟慮す る

「振り 返り」 (Bolton 2010) を示す記述があ っ た。 振り

返り は, 自己 を成長 させる上で重要な認知活動であ る。 

先行研究では, 失敗経験の振り 返り は, 成功経験の振り

返り を通し て得ら れる心理的安心感を基盤と し て生起, 
促進さ れるこ と が示 さ れてい る (Ellis et al., 2006) 。 こ

の知見 を踏まえ ると , 劇づ く り の中で自己の目標を達成

でき た生徒ほど振り 返り を示す記述を行う 可能性を推測

でき る。 そこ で , 4 件尺度によ る達成度評価によ っ て, 
振り 返り を示す記述の有無に違いがあるかを検討 し た。 

用語の定義

4 件尺度によ る達成度評価 自己設定し た目標に対す

る達成度を, 肯定的評価を示す 2 ポイ ン ト ( 4 . 大変よ

く で き た, 3 . よ く で き た) と , 否定的評価を示す 2 ポ
イ ン ト ( 2 . やや不十分, 1 . 不十分) から なる 4 ポイ

ン ト の尺度で測定 した結果のこ と を言う 。

目標達成に対する肯定的評価 4 件尺度によ る達成度

評価において, 4 或いは 3 の回答 を目標達成に対す る肯

定的評価, 2 或いは 1 の回答 を目標達成に対する否定的

評価と定義する。 群の平均値を問題にする場合は, 松崎

(2008) の分析法を参考に, 平均値が2.5以上だった場合

を肯定的評価, 2.5未満だっ た場合 を否定的評価と 定義

する (松崎 (2008) は, 尺度の中間点を堺に肯定と否定

に区分 し分析 を行 っ てい る) 。 なお, 日標設定時に測定

し た当該目標に対す る自己評価についても , 群の平均値

を問題にす る場合は, 平均値が2.5以上 を肯定的評価, 
2.5未満を否定的評価と定義し検討を行う 。 

方法

1 . 調査対象者

A 県内の公立中学校の全生徒124名 ( 1 年生 1 学級, 
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2 年生 2 学級, 3 年生 2 学級) を対象に, 2013年度に調

査を実施し た。 目標設定, 達成度評価に記入漏れがあ っ

た生徒を除いた104名を分析対象と し た。

2 . 測定

2.1 . 目標の自己設定

目標設定は, 生徒に, 教師間の協議で定めら れた 6 つ
の目標の中から 1 つ を選ばせる形で行 っ た。 こ のよ う な

方法 を用い たのは, ① 6 つの目標の中から 1 つ を選ばせ

る形をと るこ と で, 全生徒が劇づ く り の中での目標と し

て適切な目標を自己設定でき る , ②目標を 1 つに絞るこ

と で, 自己設定 し た目標を劇づ く り 期間を通し て意識す

るこ と に繋がる , と 考え たから である。

教師によ る目標の選定 劇づ く り 開始前に, 管理職教

員 と 総合学習担当教員が, 劇づ く り の中で生徒が学び得

る技能 ・ 態度について協議 し目標を選定 し た。 協議の結

果, 次の 6 つ, つまり , ①自己理解 : 自分の長所や短所

を理解する, ②行動への自信 : 自分の行動や発言に自信

を持つ, ③仲間と の協力 : みんなと力 を合わせて取り 組

む, ④自己主張 : し て欲しい事やし て欲し く ない事を相

手にう ま く 伝え る, ⑤不快感情の制御 : 怒り や悲し み, 
不安, イ ライ ラ をう ま く コ ン ト ロ ールする , ⑥怒り の抑

制 : 腹が立っても人のせいにし たり人を攻撃し たり しな

い , が目標と し て選定 さ れた。 なお , ⑥怒り の抑制は, 
⑤不快感情の制御の中に含ま れる怒り の感情に焦点 をあ

てた目標である。 近年 , 自分の怒り を コ ン ト ロ ールす る

ア ン カーマネ ジメ ン ト の重要性が示 さ れてい るこ と を踏

まえ て (文部科学省 2011) , 一般的な不快感情とは別に

怒り の感情に焦点化した目標を用意した。

生徒による目標の設定 劇づ く り 開始 2 日前の学級活

動の時間に目標を設定する時間を設けた。 は じめに, 学

級担任が, 先述し た 6 つの技能 ・ 態度を養う こ と が劇づ

く り の目標であるこ と , 今回の劇づ く り では 6 つの中か

ら 1 つを自己の目標と し て活動に取り 組むこ と を説明 し

た。 それを基に, 生徒に, 次に記す 2 つの手順 を経て目

標を設定 さ せた。 まず, 各目標を理解し自分に適 し たも

のを選べ るよ う に, 各目標につい て現時点の評価 を行わ

せた。 具体的には, 各目標を肯定形で述べ立てた文章 を

提示 し , それに対する評価を , 肯定的評価を示す 2 ポイ

ント ( 4 . そう 思う , 3 . どち らかと言えばそう 思う ) 
と , 否定的評価を示す 2 ポイ ント ( 2 . どちらかと言え

ばそ う 思わない , 1 . そ う 思わない) から な る 4 ポイ ン

ト の尺度で評価 させた (例えば, 自己理解では 「自分の

長所や短所を理解し ている」 と いう 文章 を提示) 。 各目

標についての自己評価を させた後, 自分の目標を 1 つ選

ばせて , それを配布 し た シー ト に記入 させた。

2.2. 目標に対する達成度評価

4 件尺度によ る評価と自由記述によ る評価を行わせた。 

4 件尺度は, 目標達成に対 し て肯定的評価を示す 2 ポイ
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ン ト ( 4 . 大変よ く でき た, 3 . よ く でき た) と , 否定

的評価を示す 2 ポイ ント ( 2 . やや不十分, 1 . 不十分) 
で構成 し , 生徒に 1 つを選ばせた (教示は, 「事前に選ん

だ目標について, どの程度達成でき ま し たか」 と し た) 。 

自由記述では, 達成度 を自由 に記述 さ せた (教示は, 
「事前に選んだ目標につい て , 成長 ・ 改善 ・ 変化があ っ

たかを自由に書き記 し て下さい」 と し た) 。

3 . 手続き

劇づ く り を開始す る 2 日前に目標の自己設定を行い, 
10月17日から10月30日までの10日間は劇づく り , 10月31 
日には文化祭での劇発表を行 っ た。 目標に対する達成度

評価は, 劇発表翌日の学級活動の時間に行った。

劇は, 学級毎にキ ャ ス ト , 大道具係, 衣装係な どの係

を作り , 各生徒が自分の役割を持ち活動する学級劇を行っ

た。 5 学級に共通したテーマはな く , 学級毎に劇の脚本

や役割分担を相談し決めた。 活動は, 総合的な学習の時

間 (24時間) と放課後の時間に教室や家庭科室等の特別

教室で行な っ た。 教師は, 生徒から の援助要請があ っ た

時や緊急の時には介入 し たが, 基本的には生徒の自主性

に任せた。 実質活動時間はどの係でも20時間以上費やさ

れた。

4 . 自由記述によ る達成度評価の整理法

生徒が記し た自由記述は, 記述を 1 文単位に分解し , 
それぞれを表 1 に示す カ テ ゴリ に分類 し た。 第 1 著者を

含む 2 名の評定者間の一致率は94.1% だっ た。 不一致の

箇所は協議 し決定し た。 分類カ テ ゴリ (表 1 ) は, 次の

2 つの基準 , (a) 生徒が記 し た記述全 て をいずれかのカ

テ ゴリ に分類で き る , (b) 1 つの記述が複数のカ テ ゴリ

に分類可能でない, を満たすまで, ①第 1 著者が暫定的

に作成する , ②他の評定者が分類する , ③ (a) (b) を満た

さ ない記述があ っ た場合はカ テ ゴリ の定義や記述の解釈

を確認 し修正する, を繰り 返し て作成 した。

分類カ テ ゴリ (表 1 ) の作成過程を説明す る。 まず, 
目標達成と 目標の未達成 を示す記述を抽出す るために, 
目標達成と 未達成と いう カ テ ゴリ を設定 した。 次に, こ

の 2 つのカ テ ゴリ を も と に記述をみる と , こ れら には分

類でき ない記述, つまり , 劇づ く り の中で考え たこ と や

気づいたこ と についての記述と , 今後の抱負 についての

記述があ っ た。 そこ で , 前者の記述を分類す る カ テ ゴリ

と し て気づ き を , 後者の記述を分類す る カ テ ゴリ と し て

抱負 を設け た。 また, 問いに対応 し ない記述を分類す る

カ テ ゴリ と し てその他を設定 し た。

5 . 生従が自己設定 した目標別の人数

各目標を選んだ人数は, 行動への自信が35名, 自己主

張が22名, 不快感情の制御が20名, 仲間との協力が12名, 
怒り の抑制が 9 名, 自己理解が 6 名だった。

6 . データ分析法

6 つの技能 ・ 態度についての学び まず, 4 件尺度に
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よ る達成度評価によ っ て , 自由記述におけ る目標達成と

未達成の記述の人数比率が異なるかを Fisher の正確確率

を用いて多重検定した。 次に, 目標毎に生徒を群分け し , 
群間で達成度評価の平均値が異なるか, さ ら には, 事前

と事後の評価の平均値が どのよ う に推移し てい るかを検

討するために, 群間 ( 6 水準) X時期 ( 2 水準) の二要

因混合分散分析を行った。

目標達成の契機 と 未達成の理由 目標達成の契機と 未

達成の理由 を示す記述を, 各目標に対応づけて整理分析

し た。 同種の契機や理由が複数の目標間にみら れた場合

は, 群間で記述人数の比率が異なるかを Fisher の正確確

率を用いて多重検定 し た。

達成度で振 り返 り記述の有無が違 う か 4 件尺度によ

る達成度評価によ っ て, 気づき と抱負 を記し た人数の比

率が異なるかを Fisher の正確確率を用いて多重検定した。 

結果

1 . 6 つの技能 ・ 態度についての学び

1 .1 . 4 件尺度によ る達成度評価の有効性

4 件尺度によ る達成度評価において肯定的評価を行 っ

た 2 群 と , 否定的評価を行 っ た 2 群の間に, 記述の比率

に有意差が認めら れた (図 1 ) 。 つまり , 肯定的評価の

2 群では目標達成の記述の比率が高かっ たが, 否定的評

価の 2 群では未達成の記述の比率が高かっ た。 なお , 人

数でみると全生徒104名中96名 (92.3%) は, 4 件尺度

評価が自由記述評価と 整合 し ていた (図 1 ) 。

1 .2. 6 つの群間で評価が異な るか

事前の自己評価 群間の平均値に有意差が認めら れた

(F(5,98) = 4.26, p< .01)。 Holm 法で多重比較した結果, 
仲間と の協力群の平均値が, 行動への自信群, 怒り の制

御群, 自己主張群の平均値よ り も , 5 %水準で有意に低

かっ た (図 2 ) 。 事前の自己評価が否定的評価を示 し て

いたのは, 仲間と の協力群のみだっ た (表 2 ) 。

事後の達成度評価 群間の平均値に有意差はなかっ た

(F(5,98) = 0.75, 図 2 ) 。 6 群の平均値はいずれも目標

達成に対 し て肯定的評価を示 し ており , 範囲は2.7~ 3.3 
だっ た (表 2 ) 。 群毎に, 目標達成に対 し て肯定的評価

を行 っ た人数が占める割合 をみると , どの群で も約70% 
以上の生徒は肯定的評価を行 っ ていた (表 2 ) 。 特に, 
仲間と の協力群では全員が肯定的評価を行 っ ていた。

目標に対する事前と 事後の評価の変化 仲間と の協力

群では, 劇づ く り 前後で平均値が有意に増加 し てい た

表 1 . 生徒が記 し た自由記述 を分析するための分類力テ ゴ リ

カテゴリ 定義 例

目標達成 目標を達成できたことを示 ・ 自分の短所や長所がよくわかり、最後の方は短所もだいぶ直っていて、こんなふうになり

す記述 たいが達成できた.
・ 自分が「してほしいこと」や「してほしくないこと」を自分の口で言うことができてよかった. 

未達成 目標を達成できなかつたこ

とを示す記述

気づき 活動を通して考えたことや

気づいたことを示す記述

・あまり自信を持って行動したりできなかった.
・ して欲しいことや、やめて欲しいことをあまり上手< 伝えられなかった.

・ 皆と協力することで、自分以外の人の意見を聞き新しい発見につながるし、自分以外の

人のことを知ることもできて楽しいと思った.
・言いたい事全部言う事が大事じやなくてちやんと我慢する事も大事つてわかつた. 

抱負 今後の抱負を示す記述 ・ これからそのことを反省して改善し成長していきたい.
・ これからも、自分の思うことをしっかり少しずつ言えるようになりたい.

その他 問いに対応しない記述 ・ 改善は試合の時に全然緊張しなくなったことで、悪< なったのが部活の練習で試合をして

いるときにイライラすることが増えた. 

0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0

図 1 . 自由記述での目標達成と未達成の記述人数の比率 ' 
達成度別に生徒を群分け して示 した. 系列内数字は記述人数.
系列右添字は、 Fisher の正確確率を用いた多重検定 (Benjamini & 
Hochberg 法によ る有意水準調整) の結果で、 異な る英文字間に有意

差がある ( [4] [2] 、 [3] [2] 、 [3] [1]間は1 %、 [4] [1]間は5 %) . 
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合分散分析 を行 っ た. 異な る英文字間には有意差がある . 



文化祭の劇づく り の中での生徒の学びの検討 : 目標に対する達成度評価を手がかり にし て

(F (1,98) = 19.34, p< .01, 図2 )。 他の群では, 平均値

の有意な増減は確認 さ れなかっ た。

2 . 目標達成の契機と 未達成の理由

2.1 目標達成の契機

目標達成 を記述し た87名の中に, その契機を記 し た者

が25名おり , この25名が記し た契機は, 次の 3 種類, つ

ま り , 役割遂行, 他者からのフ イ ー ドバ ツク , 仲間と の

支え合いに分けるこ とができた (第 1 著者を含む 2 名の

評定者間の一致率は100%) 。 図 3 には目標と契機を対応

づけた図を, 表 3 には生徒の記述を示 し た。 以下では, 
3 種の契機の特徴をそれぞれ記す。

役割遂行 仲間と の協力群の 4 名, 行動への自信群の

10名, 自己主張群の 5 名, 不快感情の制御群の2 名がこ

の記述 を行 っ た (図 3 ) 。 どの群で も , 自分の役割 を遂

行する過程で目標達成できたとの記述がみら れた (表 3 )。 

群間で役割遂行 を記述 し た人数比率に違いがあ るかを調

べるために , 記述が確認 さ れなかっ た 2 群 も含めた全 6 
群 を対象と し て, Fisher の正確確率を用いた多重検定を

行っ たが, 有意差は確認さ れなかっ た (図 4 , P= .18) 。

他者からのフ ィ ー ドバ ッ ク 行動への自信群の 3 名が

こ の記述を行っ た (図 3 ) 。 その内容は, 自分の言動に

対する仲間からの評価や, 教師からの激励が自信 を深め

る契機にな っ たと い う も のだ っ た (表 3 ) 。

仲間と の支え合い 不快感情の制御群の 2 名がこの記

述 を行 っ た (図 3 ) 。 いずれも , 仲間 と の支え合いが不

安 ・ ス ト レスの低減に繋がったと いう内容だった (表 3 )。 

2.2 目標未達成の理由

未達成の理由 を記 し た者は 3 名いた (第 1 著者を含む

2 名の評定者間の一致率は100%)。 3 名はいずれも行動

への自信群の生徒で , 「自分の発言が本当 じ やなかっ た

ら どう し よ う か不安で自信 を持てなかっ た ( 1 年 , 男

子) 」 , 「注意す る場面があ っ たけ ど言え ないこ と が少 し

あっ た ( 3 年 , 女子)」 , 「大勢やみんなの前ではあま り

意見が言え なかっ た ( 2 年, 男子)」 , と記 し ていた (図
3)。
3 . 達成度で振り返り 記述の有無が違 う か

「気づき」 の記述では, 4 件尺度で目標達成に対 し て

肯定的評価を行った 2 群と , やや不十分と否定的に評価

し た群の間に, 記述の有無の人数比率に有意差があ っ た

(図 5 )。 つまり , 肯定的評価の2 群では記述有り の比率

が高かったが, やや不十分群では記述無 しの比率が高かっ

た。 一方, 「抱負」 の記述では, [ 4 ] 大変よ く でき た群

と [ 3 ] よ く でき た群の間にのみ有意差があ っ た。 

考察

本研究では, 文化祭の劇づ く り の中での生徒の学びを, 
生徒が自己設定し た目標に対 し て下し た達成度評価を手

がかり に検討 し た。 目標毎に生徒を群分け し て達成度評

価結果をみると , どの群で も , ①平均値は目標達成に対

し て肯定的評価を示 し , ②約 7 割以上の生徒は目標達成

表 2 . 事前の自己評価及び、 事後の達成度評価の結果 (名) ' 

目標群
事前の自己

評価平均値

事後の達成度評価

4.大変よくできた 3.よくできた 2.やや不十分 1.不十分 平均値

行動への自信 (35)

怒りの制御 (9)

自己主張 (22)

不快感情の制御 (20) 

自己理解 (6)

仲間との協力 (12) 
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図 3 . 目標達成の契機と 未達成の理由
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図 4 . 目標達成の契機と して役割遂行を記述した人数比率

群間 で記述人数の比率に有意差はなかった. 
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に対 し て肯定的評価を行 っ ていた。 こ の結果は, 目標と

し て選定 し た 6 つの技能 ・ 態度 (行動への自信 ・ 自己主

張 ・ 不快感情の制御 ・ 仲間と の協力 ・ 怒り の抑制 ・ 自己

理解) を学ぶ機会が劇づ く り の中にあり , それら を実際

に生徒が学んでいたこ と を示 し てい る。 6 つの技能 ・ 態

度のう ち , 行動への自信と仲間と の協力は, それら に近

い概念が樽木 (1999) , 樽木 ・ 石隈 (2006) でも検討さ

れてい る。 本研究の結果は, 劇づ く り の中で自信や協力

と い っ た側面での学びが生 じ る と いう 彼らの知見 を支持

し てい る。

こ れに加え て, 本研究では, 目標設定時に生徒に回答

させた目標についての自己評価と劇づ く り 後の達成度評

価を , 当該目標に対する肯定 ・ 否定の評価と見な し その

変化を分析 し た結果, 仲間と の協力 を目標に選んだ群に

おい てのみ平均値の有意な増加が確認 さ れた。 仲間と の

協力群の平均値は, 事前の評価では 6 群間で唯一 目標に

対 し て否定的評価を示 し ていたが, 事後の達成度評価で

は 6 群間で最も高い値と な っ ていた。 こ の結果は, 劇づ

く り の過程では, 仲間と協力するこ と の重要性やその意

味 を学ぶ過程が出現 し易いこ と を示唆する結果と し て解

釈でき るかも し れない。 こ の点に関 し ては, 時得 ・ 小町

谷 (2009) でも同様の結果が得ら れている。 彼らは, 授

業で ミ ュ ージカル制作に取り 組んだ中学生がその活動の

価値 を どう 評価 し ていたかを分析 し , その主たる結果と

し て, 生徒の 7 割が 「 1 つの作品をつ く っ てい く 中で, 
仲間の大切 さ , 協力するこ と の素晴ら し さ を学べた」 と

評価 したと 報告 し てい る。 劇と ミ ュ ージカルと いう 制作

対象の違いはあ る も のの, 彼 ら の研究 も , 生徒た ちが 1 
つの目標に向かっ て共に活動 を進めてい く 過程では, 仲

間と の協力に関する学びが生起し易いこ と を示唆 し てい

ると言え る。

また本研究では, 生徒が記し た目標達成の契機を分析

したと こ ろ, 役割遂行が, 仲間との協力 ・ 行動への自信 ・ 

自己主張 ・ 不快感情の制御 を学ぶ契機にな っ ていたこ と

が示 さ れた (図 3 ) 。 怒り の抑制群 と自己理解群では役

ｫ 気づき ｻ

[4] 大変よくできた(18 

[3]よくできた(62)

[2]やや不十分(21 ) 

[1 ] 不十分(3)

ｫ 抱負 ｻ

[4] 大変よくできた(18 

[3]よくできた(62)

[2]やや不十分(21 ) 

[1 ] 不十分(3) 

國記述有り 口記述無し

: : :1181 

. . 1 . 19 

a 
a 
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図 5 . 振り返り を示す記述(気づき ・ 抱負) を行った人数比率

達成度別に生徒を群分け し示 した. 系列内数字は記述人数.
系列右添字は、 Fisher の正確確率を用いた多重検定 (Benjamini & 
Hochberg 法によ る有意水準調整) の結果で、 異なる英文字間に有意

差 があ る . 

表 3 . 目標達成の契機 を示 した記述

①役割遂行を契機とする目標達成

「行動への自信」グループ(10名)
・ 文化祭で音響をしたけど、私がいないとあの曲は絶対使われていなかったと思えるようになった (1年女子) .
・ 劇でキャストとして出たので台詞を覚えて大きな声でしやべれるのでとても発言することに自信を持てるようになった (2年女子) .

「自己主張」グループ (5名)
・ 前までは少ししか「してほしいこと」などは言えなかったけど、照明の仕事をして「してほしいこと」を言うこともあったけど「したい」と言

えるようにもなったことに変化があったと思った. 「してほしくない」ということも言えるように少しずつなった (1年男子) .
・ 大道具を作る時、やめてほしいことや今してほしいことがしっかり言えました (3年女子) .

「仲間との協力」グループ (4名)
・ 大道具で絵を描いたり色を塗ったりするのをみんなで力を合わせて取り組むことができた (1 年男子) .
・ 僕は照明だったけど、役割を決めた後、すごく時間が余ったので大道具などの手伝いを自分から進んでできました (2年男子) .

「不快感情の制御」グループ (2 名)
・ 劇本番で緊張が凄かったけど思い切り演じて自信をつけることで不安を消せるという事を学びました (3年女子) .
・ 音響で行動が自分勝手な人を注意しても聞いてくれない時、泣かないようにがんばりました (3年女子) . 

②他者からのフイードバツクを契機とする目標達成(「行動への自信」グループ(3名))
・ 私は大道具で「~ したらもっとよくなりそう」って言ったら、良いかもって言ってくれた人がいて、少し自信が持てました (3年女子) . 
・ 前半は全然自分の行動や発言に自信が持てず、クラスの皆にも迷惑をかけていたかもしないけど、後半になって放課後練習後に

A先生から「そんなんでいいんか ? 自分は満足しているか ? 」と言われてそこから自分に自信を持つていけたと思う(1年男子) . 

③仲間との支え合いを契機とする目標達成(「不快感情の制御」グループ (2名) )
・ みんなで支え合うことができてストレスなどはあまり起こらず良くなったと思います (3年男子) .
・ 不安はありました. けれど、キャストの人たちがいてその不安を薄れさせることができたし、人にぶつけることもなく笑顔で文化祭の

期間を過ごせて成長できたんじやないかと思います (2年男子) . 
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割遂行の記述が確認さ れなかっ たが, 統計的検定の結果

は, 全 6 群間で役割遂行を記述した人数の比率に差がな

いこ と を示 し た (図 4 ) 。 従っ て, こ の 2 群では標本サ

イ ズが小 さ かっ たために記述が確認 さ れなかっ た可能性

も推測でき る。 劇づ く り におけ る役割の機能を社会心理

学的視点から考えると , 学級の生徒 1 人 1 人に期待 さ れ

る行動を全生徒で理解, 共有すると いう 点 を挙げるこ と

ができ る (黒川 ・ 吉田 2006) 。 自他の行動についての期

待が明確に共有さ れた状況下で 1 つの目標を目指すから

こ そ, 役割 を遂行 し たら 「自信が持 てる」 , 役割遂行の

過程で 「仲間と協力でき る」 「言う べきこ と を言え る」

「不快な感情を制御でき る」 と い つたこ と が可能になり , 
それがそれぞれの学びに繋がっ たのかも し れない。 なお , 

他者から の フ イ ー ドバ ツクが行動への自信に繋がる , 仲

間と の支え合いが不快感情の制御 (殊に不安 ・ ス ト レス

の低減) に繋がると いう 結果 (図 3 ) は, 先行研究の知

見と 整合する ものと し て解釈でき る。 つまり , 先行研究

では , 言語によ る評価の フ イ ー ドバ ツク が自信の向上に

繋がるという 知見 (樽木 1992) , 中学生において仲間か

ら得 ら れるサポー ト がス ト レスの緩衝要因 にな る と い う

知見 (廣岡 ・ 森田 2002) が得ら れている。

一方で, 不安といった個人内要因や, 集団サイ ズといっ

た環境要因が 「行動への自信」 の側面での学びを妨げる

一因 と な るこ と も示 さ れた (図 3 ) 。 日常的でないサイ

ズの小集団で活動するこ とは劇づ く り に固有の特徴であ

り , それ故, 個人内での葛藤も生起し易いこ と を踏まえ

る と , こ れらの要因 を完全に排除するこ とは難 しいかも

し れない。 し かし ながら , 目標達成の契機の分析結果の

中では, 他者から の フ イ ー ドバ ツク が行動への自信 を深

める契機と なるこ と , さ ら には, 仲間と の支え合いが不

安 ・ ス ト レス を低減する契機と なるこ と が示 さ れた。 こ

れを踏まえ る と , 教師が, ①生徒同士で互いの言動に評

価の フ イ ー ドバ ツク を返 し合え るよ う 働き かけ る , ②生

徒同士で互いに支え合え る関係を築け るよ う 働きかけ る

こ と によ っ て , 「不安や集団サイ ズが原因 で自分の行動

に自信が持てない」 と いう 生徒の問題の改善が可能にな

るこ と も推測でき る。

こ の他, 本研究では, 劇づ く り の中での目標達成度に

よ っ て振り 返り を示す記述の有無に違いがあるかを分析

し た結果, 「気づき」 の記述では, 日標達成に対 し て肯

定的評価を行 っ た 2 群では記述有り の人数比率が高かっ

たが, やや不十分と否定的に評価 し た群では記述無 し の

人数比率が高かっ た。 こ の結果は, 目標達成に対 し て肯

定的評価を行 った生徒は, やや不十分と否定的に評価 し

た生徒よ り , 劇づ く り の中で考え たこ と や気づいたこ と

を振り 返る傾向がある こ と を示唆 し てい る。 Ellis et al. 
(2006) が示 し ているよ う に, 自分の目標を達成でき た

場合には目標達成の内実の振り 返り を通し て得ら れる安
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心感が基盤と なり 振り 返り を行う 程度が相対的に大き く

な るが, 目標を達成でき なかっ た場合には振り 返り を行

う 程度が相対的に小 さ く な るのかも し れない。 劇づ く り

後に生徒に自分の経験を振り 返らせる活動は中学校では

しばし ば行われる。 本研究の結果は, 特に劇づ く り の中

で上手 く 学べなかっ た生徒や劇づ く り の中での自分の経

験を否定的に捉えている生徒の場合は, 自分の経験を十

分に振り 返れていない可能性があるこ と を示唆 している。 

生徒に振り 返り の活動に臨ませる際には, まずは, 全生

徒が自分の進歩や成果を自覚でき るよ う にす るための手

立て を施すこ と が重要にな るかも し れない。

最後に, 本研究の限界点と今後の課題を述べる。 第 1 
に, 本研究では, 6 つの技能 ・ 態度の中から 1 つを生徒

に選ばせて分析 を行 っ たため, 6 つの群間の標本サイ ズ

に偏り があ っ た。 今後の研究では, 各群の標本サイ ズ を

コ ン ト ロ ールした上での検討や, 1 個人の中で 6 つの技

能 ・ 態度につい ての学びが生起す るのかについ ての検討

が必要であ る。 第 2 に, 目標達成の契機と 未達成の理由

の分析では, 少数の記述を分析 し てい るため, 本研究の

結果を一般化するこ と はできない。 今後の研究では, 今

回得 ら れた結果を踏まえ て役割遂行 ・ 他者からのフ イ ー 

ドバ ツク ・ 仲間 と の支え合いが学 びの契機にな っ たか否

かを生徒に回答 させる , 或いは学びの契機を生徒に自由

記述させる等の方法で測定を行い , 得 ら れた結果を統計

的に検定す るこ と が重要である。 以上の検討 を通 し て劇

づ く り の中で生徒が学び得る技能 ・ 態度, 及び学びの契

機に関する知見を精緻化 し , 劇づ く り を生徒の対人関係

諸技能の向上, 及び人格形成の場と し て機能 させてゆく

上でのよ り 良い実践のあり 方 をデザイ ン し てい く こ と が

求め ら れる。 
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