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要要旨旨  
  本研究では、論証型のプレゼンテーションをグループ活動で行う初年次教育において、「学生が

抱える課題」「課題に対する教育補助者の介入」「教育補助者の介入による帰結」を明らかにする

ことで、教育補助者であるラーニング・アシスタント（LA）の介入方法を提示する。調査の結果、

具体的な介入方法としては、学生がグループを形成した最初の段階で LA が「全員の主張・考え

を聞き、班員の意見に共感することにより、班に聞きあい言い合えるルールを作ること」、学生が

主題を決定する段階において LA が「班員が情報と価値を共有するように振る舞い、議論の欠損

を防ぐこと」、「個々の条件判断のレベルで各班員の主張を活用できるように振る舞い、全員一致

の納得性を高めること」、論理的な構成を作る段階で「学生が問題を焦点化させ、認知的葛藤に気

付くように、説明探求、説明構築を求めること」を示した。 
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11..  ははじじめめにに  
高等教育では初年次生の学ぶ意欲を引き出し、

大学で学ぶために必要なアカデミックスキルを育

むために、初年次教育が実施されている（濱名

2006）。文部科学省（2015）による調査では平成

25 年度において 690 大学（94％）が初年次教育

を導入している。初年次教育ではレポートライテ

ィング、プレゼンテーション、ディベートといっ

た学習活動が取り入れられており、学習プロセス

には学習者同士の対話を取り入れたグループ活動

が盛んに行われている（例えば中山他、2010；尹

他、2007 など）。その背景には、他者から知を与

えられることによって学ぶ知識伝達の学習ではな

く、学生が他者と対話を通じて協同的に学ぶ知識

構築の学習への変容を重視した教育を大学が重要

視していることが影響しているといえよう。 
 
  

11..11..  初初年年次次教教育育ににググルルーーププ活活動動をを導導入入すするる効効果果

とと課課題題  
他者と学ぶグループ活動の効果としてはアイデ

アを探索したり、精緻化したりする際に役立つこ

とが指摘されている（植田・岡田、2000）。森（2009）
は初年次教育にグループ活動を導入した効果とし

て、学習における他者の位置づけが協同的に働く

力の育成に役立つことを指摘している。 
しかし、グループ活動を取り入れた教育を実践

するには課題も指摘されている（岩﨑、2012）。茂
呂（2005）は、グループ活動を成立させる条件と

して、班員同士の協力関係の確立、対人コミュニ

ケーションスキルの確立等の条件を提示している

が、初年次生が班員同士の協力関係を確立させる

ことは容易ではない。また杉原（2006）も学生同

士があるグループに帰属意識を持って協同的に学

び合うことは容易ではないことを指摘している。

さらにグループ活動ではグループ内にある種の圧
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力が働くため、こうした関係性を築くことができ

ない場合、グループ内に問題が起き、学習者の学

びを阻害する可能性がある（MacGrath,1984； 植
田・岡田、2000）。植田他（1996）も単にグルー

プを作り活動させるだけでは、個人のパフォーマ

ンスを有意に向上できないケースがあるとグルー

プ活動の問題点を指摘している。 
つまり、初年次教育においてグループ活動を導

入することによる効果は認識されているが、その

一方で、学生の発言に偏りが出たり、多数派の学

生がグループ活動の決定権を握ったりして、班員

同士の協力関係がうまく確立されず、結果的に、

効果的なグループ活動を展開することが難しい場

合があることが課題として示されている。大学に

入って間もない初年次生ではなおのことこうした

課題が起こっていることが考えられ、それを解決

するために教育補助者のようにグループ活動をフ

ァシリテートする人物を介入させることが必要と

されている（Crook,1995； Chan,2000）。 
 学生同士のグループ活動をファシリテートした

り、学生の学習プロセスを支えたりする学習支援

の一環として教育補助者を授業に導入する取り組

みは高等教育において積極的に導入されつつあ

る。教育補助者とは、「教育課程を遂行する上で

補助的業務を行うために活用される人材（大学評

価・学位授与機構、2021）」である。教育補助者

の役割は授業内にグループ活動、演習、実験の補

助をすること（北野、2006）や、授業外に学習

相談、レポート相談に応じる学生が自主的に学ぶ

活動を支えることもある（谷川、2013）。日本で

は、TA(Teaching Assistant)、SA(Student 
Assistant)、LA(Learning Assistant)、チュータ

ー、メンター等の名称で教育補助者が活動してい

る。 
尹他（2007）は初年次教育のグループディス

カッションの際に教育補助者が討論のリード役を

担い、ディスカッションを円滑に進められたと報

告をしている（他にも西村他、2011；青山他、

2010）。初年次教育では、知識を与えられること

によって学ぶ受動的な学習態度から、自ら学んで

いくという能動的な態度が必要とされる（濱名、

2006）。そのため、「教える、教えられる」とい

う上下の関係性ではなく、同じ学生の立場という

同僚性に基づいた教育補助者の導入は、学生の学

びにとって有益であるといえる。 
これらの教育補助者に関する先行研究では、

個々の実践における教育補助者の効果は言及され

てきている。しかし、初年次教育における教育補

助者がどのような介入をして、学習者が抱える課

題に対して、彼らの学習プロセスをどうサポート

したのかに関する研究知見については十分に蓄積

されているとはいいがたい状況である。今後、教

育補助者をより効果的に初年次教育に導入するた

めには、教育補助者が学習プロセスにどう介入

し、学生の課題を解決したのかについて分析し、

教育補助者の有益な介入方法を示すことが必要に

なる。 
  
11..22..  初初年年次次教教育育でで扱扱うう論論証証型型課課題題のの意意義義とと課課題題  
 次に、教育補助者が解決すべきタスクの達成に

関して、初年次教育ではどのようなものが挙げら

れるのかについて検討する。初年次教育では上位

年次への円滑な接続を目指しており、大学で学ぶ

ために求められる基礎的なアカデミックスキルと

して、レポート作成、プレゼンテーション（プレ

ゼン）、ディベート等の分野を扱う。文部科学省

（2015）による調査では、レポート・論文の書き

方等の文章作法を身に付けるためのプログラム

（621 大学 84.1％）、プレゼンテーションやディ

スカッション等の口頭発表の技法を身に付けるた

めのプログラム（560 校 75.9％）が主に展開さ

れている。これらの手法を習得することに加えて、

初年次教育では上位年次の学習へとつながりを持

たせ、学問への意味付けを行うことが重要である

（井下、2010）。それは、学生が課題探求型の授業

や卒業論文に取り組んでいくための準備を念頭に

置いているからである。そのため、レポートやプ

レゼンテーションで扱う学習課題としては、学生

が単に情報を紹介するだけの課題ではなく、ある

現象を読み解いたり、課題について調べ、その解
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決策について検討し、論理的な文章にまとめ、発

表したりする論証型学習課題を導入することが重

要になる（楠見他、2012）。たとえば鈴木（2009）
は Toulmin モデルに代表されるようなモデルを

活用して、初年次で論証型の学習を扱うことの重

要性を示しているが、その一方で、初年次生が未

熟であるために、論証型の学習を行う困難さも問

題視している（他にも道田、2001）。 
このように初年次教育において論証型の学習課

題を扱うことは、初年次生にとっては重要である

ものの、多様な学習動機や学力の学生が混在する

中で論証型の学習を実施することへの課題も指摘

されている。論証型の課題を扱うグループ活動を

導入した初年次教育において、学生が具体的にど

ういった課題を抱えているのかに関する研究知見

は十分に蓄積されておらず、これらを明示するこ

とでその解決に向けた方法を模索する必要がある。 
 
22..  研研究究のの目目的的  
 本研究では、論証型のプレゼンテーションに取

り組む初年次生によるグループ活動に対する教育

補助者の介入方法を明示することを研究の目的と

する。具体的には学生の学習プロセスにおいて「学

生が抱える課題」、「課題に対する教育補助者の介

入」、「教育補助者の介入による帰結」を明らかに

することで、教育補助者の介入方法を提示する。

調査結果をもとに、初年次教育における教育補助

者の効果や有益な振る舞いを明確にすることは、

グループ活動を重視した初年次教育における教育

補助者の活用のための一助となりえる。 
 
33..  研研究究のの方方法法  
 33..11..  研研究究対対象象ととししたた授授業業のの概概要要  
対象とした授業は、2011 年に行われた大規模私

立大学であるA大学における全学共通科目の初年

次教育として開講されている「スタディスキルゼ

ミ（プレゼンテーション）」（受講生 24 名）であ

る。この科目では、グループで論証型のプレゼン

テーション（主題の設定、論理的な構成づくり、

スライド作成、発表）に取り組む。 

授業では①課題意識を持ち主題を導き出すこと、

②主張に対して論理的な構成を考えること、③主

張をプレゼンテーションで表現すること、これら

のプロセスにおいて④協同的にグループ活動に取

り組むことを目的としている。教育補助者はこれ

らのタスク達成に関わる。授業計画を表1に示す。 
 

表 1 授業計画 
授業回数 授業内容 

第1、2回  

グループ活動体験 

2分間スピーチのテーマを決める 

（ブレインストーミング、グループで

の意見を発表）  

第3～8回  

第1回 グループ 

プレゼンテーション 

「大学生活を有益に過ごすために、学

内における効果的な制度・学習施設」に

ついてPREPの形式を用いてプレゼン

テーションをする。発表後、レポートを

提出する。 

第9回～15回  

第2回 グループ 

プレゼンテーション 

「環境問題・エコライフ、災害・防

災、食の安全児童虐待、教育問題、広

告表現等」からテーマを設定し、

PREPの形式を用いてプレゼンテーシ

ョンをする。発表後、レポートを提出

する。 

 
第 1、2 回は、ブレインストーミング法を使い、

グループ活動の体験をし、グループ活動で求めら

れる態度や方法について検討する。その後、学生

は、グループ（3～4 人）を組み、2 回のプレゼン

テーションに取り組む。第 1 回目のプレゼンテー

ションのテーマは、「大学生活を有意義に過ごすた

めに学内の制度、学習施設を取り上げ、それらを

活用することで、どういった力が形成されるのか」

である。第 2回目のプレゼンテーションは「環境

問題・エコライフ、災害・防災、食の安全、児童

虐待、教育問題、広告表現等」のテーマから、学

生が主題を設定して課題を探求する論証型のプレ

ゼンテーションを行う。いずれのプレゼンも

PERP(Point of View、 Example、 Reason、 
Point of View Restated)の流れに沿い、学生が主
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張を論理的に伝えるグループでのプレゼンテーシ

ョンとした（中澤他、2007）。 
 
33..22..  教教育育補補助助者者のの概概要要  
授業には、ラーニング・アシスタント（Learning 

Assistant 以下LA）と呼称する教育補助者が 3 名

配置されている。LA は当該科目を履修し、担当教

員の推薦を受けた学部生である学生スタッフであ

る。LA は授業開始前に研修を受講した後、授業に

参加する。研修では半日かけて主にファシリテー

ション技術を学ぶ。例えば LA が受講生だった頃

に抱えていた課題を出し合い、それを解決するた

めにはどういう方法が望ましかったのかを検討し

たり、ロールプレイング形式でグループ活動に取

り組む学生たちの様子を観察し、学生の課題を捉

えたり、教育補助者にどういった働きかけが求め

られるのかを考えたりする。加えて LA の制度が

整備された経緯や目的、大学教育の動向に関する

講義も受講している。 
本実践における LA の業務は、課題を添削した

り、学生に正解を教えたりする役割を担うのでは

ない。LA の活動は、先述した授業目的を達成する

プロセスにおいて、学生らが抱えた課題を自ら課

題を解決する方法を見出せていない場合、タスク

を達成できるようにサポートすることである。ま

た、班員が発言しやすい環境作りや、学生の関心

やアイデアに基づいて学習が進められるように振

る舞うことである。 
また授業後に、LA は自らの活動を振り返るた

めに活動報告を執筆することも業務となっている

（A4 1 枚から 1.5 枚程度）。活動報告には、「グル

ープの学習状況、授業中の LA の介入内容とその

理由、授業全体における気づき、教員への連絡事

項」等が記されている。 
 

33..33..  デデーータタのの収収集集とと分分析析のの方方法法  
教育補助者による介入方法を明示するために、

インタビュー調査と LA の活動報告を分析データ

とした。インタビュー調査は、LA がグループ活動

に対する介入方法を具体的にどう展開しているの

かを質的に把握するために実施した。インタビュ

ーは受講生（7 名）、LA（3 名）に対して授業終了

後に調査協力を得て、半構造化インタビューを実

施した。受講生は LA の活動報告に記されていた

各班の学生を中心に声をかけた。学生の課題と

LA による介入について分析をするためには、LA
が介入をした学生を対象とすることでより具体的

な内容を把握できると考えたからである。協力を

得た各班 1~2 名、合計 7 名の受講生にインタビュ

ーを実施した。LA は本クラスに参加した LA 経

験が 1 年半以上ある 3 名（3 年生）を対象とし、

学生と LA の相互作用のプロセスを分析できるよ

うにした。授業後にインタビューを実施した理由

は、授業プロセス全体における具体的な文脈を踏

まえた上で学習者が抱えた課題を把握できると考

えたからである。インタビューは 1 時間から 1 時

間半程度を所用し、逐次文字化して分析に用いた。

学生には授業の流れをふりかえりながら、グルー

プ活動に取り組む過程で課題に感じたことやそれ

をどう克服したのかについて尋ねた。LA には活

動報告をふりかえりながら、彼らの行動を行った

理由や意図について問うた。 
LA の活動報告には活動した内容、なぜその活

動を実施したのかに関する考え、介入の方法、そ

の後の学生に関する活動が記載されている。これ

を分析データとした理由は、授業中の学生が抱え

ている課題と LA が学習プロセスに介入している

文脈をよりダイナミックに捉えることができ、介

入方法を明示化するために有効であると考えたか

らである。 
また、今回は学生と教育補助者のやり取りに対

して、インタビューによる回顧プロトコルの形式

を採用した。植田・丹羽（1996）は協同による活

動のプロセスを調査する際、活動に関わる複数の

関与者に関してインタビューを実施し、データの

整合性を取ることを提唱している。本研究では学

生と LA にインタビューをすること、また LA の

活動報告も活動プロセスにおいて発生したデータ

として扱うことで、複数の関与者からデータを収

集し、データの整合性に配慮し相補的に LA の介
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入方法を抽出に取り組んだ。 
このように学生 7 名と LA3 名によるインタビ

ューデータとLA 活動報告（3 名分ｘ15 回分）を

分析データとし分析を加えた。分析手順としては、

戈木（2008）、Creswell（2007）を参考にし、収

集したデータに対してコーディングをした。具体

的には、①収集したテキストデータに対して、ラ

ベル名をつけオープンコーディングを行った。②

ラベルの類似点、差異点を考慮した上で、軸足コ

ーディングをし、カテゴリーを作成した。③デー

タ、ラベル、カテゴリーの整合性を検討した上で、

生成したカテゴリーの中から、今回のリサーチク

エスチョンに基づき、「学生が抱える課題」、「課題

に対する教育補助者の介入」、「教育補助者の介入

による帰結」という具体的なグループ活動に着目

し、カテゴリー同士の関係性を捉え、学習プロセ

スの分析を試みた。課題が起こっている状況、ま

たそれに対する介入としての相互作用、その結果

何が生成されたのかを分析するための帰結につい

て確認することで（才木 2008）、LA の介入プロ

セスを具体的にとらえるようにした。 
以上のような手順により、学生が実際にどのよ

うな課題を抱えているのかを素描し、そこに LA
がどう介入しているのかを提示する。なお、本研

究では、カテゴリーを【 】、ラベルを＜＞、イン

タビューデータを『』で表す。 
 
44．．結結果果とと分分析析考考察察  
44..11..  イインンタタビビュューーにに関関すするる結結果果とと分分析析考考察察のの概概

要要  
分析の結果、122 のラベルが抽出され、カテゴ

リー化したところ、25 のカテゴリーに分類された。

分析の視点「学生が抱える課題」「課題に対する教

育補助者の介入」「教育補助者の介入による帰結」

に沿って抽出した 18 のカテゴリー、92 のラベル

を本分析に用いて整理をした。 
分析の結果、学生は大きく分けて 3 つの文脈に

おいて課題を抱えていることが明らかになった。

第 1 に、グループを形成した最初の段階で「班で

自分の意見を発言すること」、第 2 に、班で主題を

決める際に「反対意見がある中で、班で合意形成

を導くこと」、第３に論理的な構成を導き出す際に

「班で主題・主張を絞り、論理的な構成を導き出

すこと」である。これらの文脈における課題に対

して LA がその課題を解決するためにグループに

介入していることが明らかとなった。それぞれの

文脈に沿って、説明を加える。 
  
44..22..  班班でで自自分分のの意意見見をを発発言言すするる  
学生は、プレゼンテーションの主題を決めるた

めに、関心事や調査したい事柄についてグループ

で意見交換をする必要がある。しかし、グループ

活動において【プレゼンの主題を決める際に、班

で自分の意見を言えない】状況に学生たちが置か

れていることが示された。その理由は大きく 2 つ

に分かれていた。まず＜発言に自信がないから意

見を言えない＞、＜自分の意見を相手に伝えるこ

とが苦手・難しい＞、＜人前で話をすることに対

する緊張やプレッシャーがある＞という、自分の

発言への自信のなさである。学生B が『あまりグ

ループワークが得意ではないです。皆で話すのが』

と述べているように、学生からは発言内容に対す

る自信の欠如や、班員に意見をどう伝えてよいの

か困惑している様子が見受けられた。 
次に学生 A が『（班員が意見の）言いにくい人

だったら言えなかったりする』というように、＜

班員によって意見が言いやすい場合と言えない場

合がある＞、＜班の雰囲気が気まずい＞等、学生

が班の雰囲気を読み取り、意見を出すことを控え

てしまう現象も見受けられた。  
第 1、2 回目の授業では、学生同士が話しやす

い雰囲気をつくるようにグループ活動を体験する

場が設けられていたが、学生は自分の意見に対す

る自信の欠如、人前で発言することへの苦手意識、

ならびに話し合える班の雰囲気ができないことか

ら、【プレゼンの主題を決める際に、班で自分の意

見を言えない】状況に陥るという課題が浮かび上

がった。 
このような「学生が抱える課題」への「課題に

対する教育補助者の介入」「教育補助者の介入によ
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る帰結」を示す。LA は、まず学生がどのような課

題を抱えているのかを見極め、その介入方法を決

めるために、班における【議論の様子を観察して

診断的に介入する】ようにしていた。LA は学生が

自分たちで課題を解決する方法を見出している場

合は介入する必要はないと考えていたので、＜介

入の必要がない＞か、＜動きがない班に介入する

＞かを判断するため、グループの議論を観察して

いた。具体的には LA は学生が＜活発な意見交換

がされており、介入の必要がないと判断する＞、

＜ノートにメモをしながら話を進めたり、LA か

らの質問に的確にこたえられているので介入の必

要がないと判断する＞ことをしていた。 
一方、議論に参加していない学生や、発言が少

なく活動がすすんでいなさそうな班を発見すると、

＜動きがない班に介入する＞ように判断していた。 

【プレゼンの主題を決める際に、班で自分の意見

を言えない】における介入方法の判断基準は大き

く 2 つに分かれていた。1 つ目は「班員の発言数

の偏りと全体的に発言数が少ないこと」、2 つ目は

「全員の意見を踏まえたうえで、班で主題を決め

る議論ができていること」である。LA は意見に自

信のない学生や控えめな学生も発言しやすい場が

班で醸成されているのか、また全班員の意見を踏

まえて、主題を決める議論ができているのかを見

極めて、課題があると判断した班に【班で意見を

言う場を醸成するために介入する】ように心がけ

ている様子が見受けられた。 
例えば「大学における防災」をテーマにしてい

た班を取り上げ、【プレゼンの主題を決める際に、

班で自分の意見を言えない】状況として、1 つ目

の判断基準である班員の発言数にばらつきがある

と考えた LA がグループに介入した方法について

述べる。この班には特に発言が少ない学生X がい

た。LA はグループ活動を観察し、学生 X の様子

に気づいた。そこで LA は『Y さんは大学の防災

対策を中心に調査したいようだが、X さんはどう

思うのか』と、学生X の意見を尋ね、＜班員一人

一人の意見を聞く＞ことや、＜話についていけな

い学生にLAが理解を示す＞ことをし、学生X が

自分の意見を班員に伝えられる場を生成した。そ

の後、この班では複数ある防災対策の中から何を

調べるのかを決める際、全体的に発言数が減り議

論が止まってしまっていた。これに気が付いた

LA は対面では自分の意見を出しづらそうだと判

断し、学生が意見を出しやすく、議論のプロセス

を整理しやすいように＜付箋を渡して議論を可視

化するように促す＞ようにすすめ、グループで議

論をしやすくするための素地を作りだした。この

グループは付箋を使って意見を書き出し、その付

箋の意見を整理し、プレゼンで取り上げる防災対

策を決定していった。 
また「大学生の英語力を向上させる教育」をテ

ーマにしていた班を取り上げ、【プレゼンの主題を

決める際に、班で自分の意見を言えない】状況に

対して、2 つ目の判断基準である「全員の意見を

踏まえたうえで、班で主題を決める議論ができて

いること」に対する LA の介入方法を説明する。

この班は、大学で英語を学べる施設や学習の機会

を取り上げようとしていたが、＜主張が強く、意

見を譲らない班員がいる＞状態で、班員が意見を

十分出しきっていないにもかかわらず、学生G が

強引に施設を決めようとしていた。学生A とF は

学生G の主張に押され気味の状態であった。その

様子を観察していた LA は学生 A と F の意見を

尋ねた。それは彼らに発言の機会を提供するとと

もに、LA は学生 G が学生 A、F の考えを理解し

た上で、班員全員が合意し、主題を決定できるよ

うに配慮した振る舞いであった。その結果、学生

A と F は自分たちの意見を述べ、学生 G も学生

A、F の意見を含めて英語で学ぶ学習施設を複数

取り上げることで納得をし、合意を形成したうえ

でプレゼンの主題を決められた。 
このように LA は「班員の発言数の偏りと全体

的に発言数が少ないこと」を基準とし、班を観察

し＜班員一人一人の意見を聞く＞ことや、＜話に

ついていけない学生に LA が理解を示す＞ことを

し、班員の意見に耳を傾け、彼らに共感すること

から、学生が自信がなくとも発言できる場づくり

をしようとした。また LA は「全員の意見を踏ま
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えたうえで、班で主題を決める議論ができている

こと」を基準とし、班員の意見を受け止めている

か、発言力の強い学生が自分の意見だけで班の主

題を決めていないかを観察し、＜班員の主張の強

さや関係性を把握するように努め、班員全員が意

見を言える場になるよう配慮する＞ように心掛け

ていた。 
その結果「教育補助者の介入による帰結」とし

て【班で意見を言い合える場が醸成されるように

なる】ことが指摘された。さらに LA の介入方法

を見て、学生自身も＜班で意見をいうタイミング

が分かるようになる＞ことが示された。例えば、

防災について取り組んでいた学生 C は、LA から

意見を聞かれることで『一人一人の意見を聞いて

もらった時に、これどうかなと思った時も言って

みたり』と述べており、＜LA から意見を聞かれる

ことで、自信がなくても意見を言えるようになる

＞ことが指摘された。 
その後、LA は先述した＜ノートにメモをしな

がら話を進めたり、質問に的確にこたえられたり

しているので介入の必要がないと判断する＞こと

や、＜活発な意見交換がされており、介入の必要

がないと判断する＞と、班に話しかけることをや

めていく様子が見受けられた。 
以上のことから、LA は各班員の発言回数の観

察、タスク活動で求められる項目に対して質問を

した際に班員が答えられるのかを確認することで、

グループ活動の状況を把握していた。その結果を

基に、発言数に偏りがある場合や全般的に意見が

減少した場合に、班員が意見を出し合えるように

全員の主張や考えを尋ねるようにし、LA は各班

員の意見を否定することはなく、学生に共感する

ように配慮し「グループで意見を聞きあい、言い

合えるルールづくり」をしていた。 
学生の取り組みからは、初年次生は互いに意見

を聞きあい、言い合える場がない中では、自分の

思った意見を十分に伝えることができないことが

示されたが、佐藤（1992）は教育活動の中にいき

なり対峙する関係を持ち込むよりもまずは隣り合

わせの関係性を導入することから始めることが重

要だと指摘している。対峙する関係性では、意義

のある意見を言えないと考えている学生が委縮し

てしまい、グループの中で発言できずに、結果的

にフリーライダーになってしまう可能性もあるか

らである。つまり初年次教育において論証型のテ

ーマを取り扱う際にもグループで作業を始めるプ

ロセスおいては、まず学習者が「互いの意見を聞

きあい、自分の意見を伝える」ルールづくりを班

でつくりあげることが必要になる。とりわけ学力

や学習動機に多様性が見受けられる大学では、自

分の学力や発言に自信を持てない学生が存在する

ため、こうした場づくりに配慮する必要がある。

LA は、【プレゼンの主題を決める際に、班で自分

の意見を言えない】という課題に対して診断的に

介入し、班員全員の主張・考えを聞き、班員の意

見に共感する姿勢をもち、学生間に意見を聞きあ

い、言い合える場づくりに貢献していることが示

された。 
 

44..33．．  主主題題をを決決めめるるププロロセセススでで反反対対意意見見ががああるる際際

にに、、班班でで合合意意形形成成をを導導くく  
前節では発言できない学生の課題について論じ

たが、グループで意見を言い合える環境が醸成さ

れ、自分の意見を出せるようになったがゆえに学

生は課題を抱えていることが示された。具体的に

は、学生が【プレゼンの主題を決める際に、班員

の反対意見があり、合意形成を導き出せない】こ

とである。学生は＜意見をまとめようと思うが、

班員から協力を得られず活動が進まない＞、＜自

分のしたいこととずれているので、班員の意見を

否定する＞など、＜班で反対意見が出た時に合意

形成を導くことに困難を感じている＞状態で、＜

プレゼンでやりたい主題が分かれて、合意形成が

できない＞状況に陥っていることが示された。 
「児童虐待」をテーマにしていた班を例に取り

上げ、【プレゼンの主題を決める際に、班員の反対

意見があり、合意形成を導き出せない】状況に対

する LA の介入方法を説明する。児童虐待に関心

をもっていた学生D は、政策について学ぶ学部に

所属しており、児童虐待に対する政府の政策につ
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いて調査したいと考えていた。一方、同じ班の学

生Eは社会学を学ぶ学部に所属しており児童虐待

が起こる社会的な要因を調査したいと考えていた。

彼らは虐待の政策と要因に対する思い入れが強く、

互いの主張を譲らない状況であった。そのため、

＜プレゼンでやりたい主題が分かれて、合意形成

ができない＞状態に陥り、班での話し合いが停止

してしまっていた。学生D は『中身をどうするの

かを決められなくって。お互い頑固だったんで』

と述べ、彼らが＜班で反対意見が出た時に、合意

形成を導くことに困難を感じている＞ことが示さ

れていた。 
そこでLA は、【主題を決める際、意見が分かれ

ている班で合意を形成するために介入する】よう

にしていた。具体的には班の動きが停止している

ことを察した LA は、学生に班ですすめているこ

とをまず確認した。LA は主題について意見が分

かれていることを把握すると、児童虐待の中でも

要因や対策について調査したい理由を学生それぞ

れに尋ねた。班員たちは自分の課題意識を伝えて

いたが、なぜそこに課題意識を持っているのかと

いう点について十分話し合えておらず、議論のプ

ロセスにおいて損失が生じていると LA が判断し

たからであった。 
学生 D と E は理由について述べ、お互いに児

童虐待の減少を願っており、そのために、学生D
が防止対策を検討したいと考えていること、学生

E が児童虐待の原因を明らかにして、虐待の予防

をしたいと考えていることを共有し合うことがで

きた。主題を決定する際に必要な学生の課題意識

は情意領域に影響するため、時に感情論になって

しまい、合意形成を導くことが難しい場合もある。 
そこで LA は、主題を選んだ理由を問うことで、

班員らが課題意識や思い入れや価値を共有させよ

うとした。 
この際、LA は＜学生に思い入れの強さを確認

する＞こともしていた。学生の思い入れが強い場

合は、どちらかのテーマを取り上げ、1 つのプレ

ゼンに絞るのではなく、個々の条件判断のレベル

でそれぞれの主張を活かせるような形で支援を試

み、LA は＜班員の意見を聞き、班員が納得できる

主題になるように働きかける＞ようにしていた。

たとえば学生 D と E は両者ともに課題意識が高

かったため、LA は彼らの課題意識を尊重して、対

策を導き出すには何が必要になるのか、また虐待

を減少させるには原因を明らかにするだけでは不

十分ではないかと学生に伝えていた。LA は班を

＜少し離れ、班で考える時間を設ける＞ようにし

た。結果的に学生は虐待の原因を明らかにした上

で、その対策を提示するというプレゼンの構成を

作り上げた。 
この事例では、個人の課題意識が強い場合に合

意形成を導くことは容易ではなく、学生だけでは

解決できずに活動が停止してしまう課題をグルー

プ活動において学生が抱えていることを示した。

しかし、LA は学生に＜質問をすることで、班員の

主張と理由を共有させる＞ようにし、班員のモチ

ベーションが下がらないように、＜全班員の声を

聞き、全員が納得できる主題になるよう働きかけ

る＞ことをした。その結果、学生D の班は、＜意

見が分かれていたが LA から問題点を指摘され、

班で主題について再度話し合う＞ようになった。

結果として、互いに納得して【主題・主張を絞り

込めるようになる】様子が見受けられた。 
グループ活動では、班員の背景知識の多様性が

グループでの類推をする際に豊かな個人の知を提

供できるよさがある（Dumbar, 1994；植田・丹羽、

1996）。しかし、このケースでは学生E が虐待へ

の対策、学生D が原因解明をしたいと強く考えて

おり、互いの意見をつなげて構成をつくることは

考えられておらず、個人の知をもとに主題を絞り

込むにあたっての類推ができていない状況であっ

た。そこで LA は、なぜしたいのかという理由や

思い入れを学生に問い、「班員が情報と価値を共有

するように振る舞い、議論の欠損を防ぐこと」を

し、班員が価値を共有し合う場を提供していた。

また、「個々の条件判断のレベルで各班員の主張を

うまく活用できるように振る舞い、全員一致の納

得性を高めること」をし、対話が成立するための

条件を整えるように介入した。その結果、グルー
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プで協同態度として学ぶための土台が形成されて

いったといえる。佐藤（1992）は、対話を成立さ

せるためには、一定の価値を与える場とそこにい

る人たちがその価値を共有していることが大切だ

と指摘しているが、LA がこうした場を作ろうと

して介入していたことが示された。 
一方で、対立する意見を合意形成へと導くこと

から学生は学ぶともいえるため、LA による介入

の必要性について検討する余地はある。しかし 15
回という限られた授業回数で初年次生がそれを達

成することは容易ではないといえよう。さらにグ

ループ活動において、同調圧力が働き、班員間で

の相互調整が失敗してしまうと学習効果を提示で

きないという知見もある（Steiner,1972；亀田、

1997）。こうしたことを回避し、学生の思い入れを

把握し、彼らの主張を個々の条件判断のレベルで

うまく活用し、学習者間の相互作用の効果をより

高めることは、学生のモチベーションの低減を防

ぐことにもつながる。それは能動的に学ぶ姿勢を

育むことを目的としている初年次教育にとっては、

重要な事柄だといえる。 
以上のことから、LA は【プレゼンの主題を決め

る際に、班員の反対意見があり、合意形成を導き

出せない】という課題を解決し、合意形成をして

主題を決定するというタスク達成のために、班に

対して問題、主張に対する理由根拠を問い、「班員

が情報と価値を共有するように振る舞い、議論の

欠損を防ぐこと」をするようにしていた。また

「個々の条件判断のレベルで各班員の主張をうま

く活用できるように振る舞い、全員一致の納得性

を高めること」という介入方法をとっていること

も明示された。 
 
44..44..  班班でで主主題題・・主主張張をを絞絞りり、、論論理理的的なな構構成成をを導導きき

出出すす  
初年次教育において論証型の課題を扱うことは

容易ではないことはすでに指摘したが（鈴木、

2009）、主題や主張を考え、論理的な構成を導き出

す過程においては、①【班員全員で納得できるプ

レゼンの主題・主張を提示できない】ことや、②

【班員全員で納得できるプレゼンの構成を作れな

い】ことが課題として挙げられた。 
「格差社会」をテーマにしていた班を例に取り

上げ、①【班員全員で納得できるプレゼンの主題・

主張を提示できない】状況に対する LA の介入方

法を説明する。学生らは、＜主題をどう絞ればよ

いか分からず、活動を前に進めることができない

＞状況に陥っていた。この班では中国における「格

差社会」について取り上げたいと考えていたが、

主題を絞り込めず構成をつくれずにいた。班に所

属する学生H は『いざプレゼンの目的や、構成を

考えようとなると、どうしようと。そもそも僕、

所得格差の格差だけあげていて、どういう格差が

あるのかも知らなかったし、所得だけではなくて、

差別とかもありますし（略）頭がこんがらがって

いて、しかも構成もむちゃくちゃだったので。ど

ういうふうにしたらまとまるのかなと思っていた』

と語っていた。学生らは＜プレゼンで取り上げた

い大きなテーマはあるが、具体的に何に絞って取

り上げるべきか分からない＞状態であった。 
班に動きがないことを察した LA はこの班に対

して興味関心を持っていることを尋ねた。学生の

関心が中国における農業と都市部との格差にある

と分かると、『格差といっても、農業と都市部の格

差、都市戸籍と農村戸籍の格差とか、民族間での

格差とか、都市部でも格差がある。格差の中でも

それほどある、そこからどうする』と尋ね、さら

に学生の返答に対し『なぜそう思うの』、『それの

何が大事だと思うの』と質問を投げかけていった。

LA から質問を受けた学生H は『よりよい国にす

るためには、やっぱり所得の問題があるんじゃな

いかなっていうのがあると思ったんですよ。所得

の問題を解決することで、皆平等にできるのでは

ないかなと思って』と答えるやりとりがあった。

このように、学生H のグループは、LA からの質

問に答えるプロセスを通じて、不十分な点を認識

し、調査したい事柄を絞り込めるようになってい

った。その結果、学生は＜LA から主題を絞るヒン

トを得て、グループで再考する＞ことをし、＜LA
から質問をされ、自分の意見を聞かれることで、
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主題を収束させ、決定する＞ようになった。学生

は「他の学生たちに自分たちが伝えたいことは何

なのか」を改めて班で追求して主題を絞るように

なっていった。 
このように班員だけでは主題を絞り込めない場

合、LA は＜大きな概念や言葉を用いている場合

に、その意味を問う＞といった論理的に甘い部分

や主題を決めた理由に関する質問をすることで、

学生に説明構築を要求していた。LA は、学生の拡

散した思考に対して、問いを投げかけることで、

学生自身が知識の葛藤を認識し、説明構築の過程

で、思考を整理、収束できるように介入をしてい

た。その結果、学生は説明を探求し、説明を構築

するプロセスで、認知的葛藤を認識していくこと

が示された。 
次に②【班員全員で納得できるプレゼンの構成

を作れない】状況に対する LA の介入方法を説明

する。学生らは＜他者のプレゼンと自分の担当箇

所のつながりが不十分である＞ことや、＜論理的

な構成を作ることができない＞ことに課題を抱え

ていた。LA は、学生に聞き手を納得するためには

どのような根拠が必要なのかについて尋ね、学生

が、＜LA の質問から認知的葛藤を理解し、論理的

な構成を変更する＞ように働きかけた。それでも

自分たちで構成が作れない学生に対しては、＜LA
が構成の例を提示することで、自分なりの構成案

を基に活動を進められる＞ようにした。 
引き続き、格差社会を取り上げた班を例に説明

する。学生H が所属する班は、LA から「構成は

どうなっているの」と尋ねられたが、学生らは十

分に答えることができなかった。そこで、LA は、

「格差社会には、教育とか情報等の問題があるけ

れど、私たちは所得問題が重大な問題だと思うと

いうことをいってから、発表につなげていったら、

やり易くならない」と構成の一例を示すようにし

た。LA は、「構成案が受講生で導き出せない場合

は、いくつか例を出してそこから選んでもらうよ

うにしているけれど、必ずその理由を話してもら

うようにしている」と述べている。学生らは＜LA
から構成の例をいくつか提案することで、納得し

て活動を進められる＞ように介入している様子が

示された。 
 学生らがプレゼン全体の構成をつくりあげる

と、【主張の根拠となる事例を提示するために介入

する】LA の様子も指摘された。それは受講生が＜

プレゼンで根拠として取り上げたい情報が見つか

らない＞、＜主張の根拠として、どの情報を採用

していいのかわからない＞といった課題を抱えて

いたからであった。学生H の班は、中国における

所得格差について調査していたが、思い通りのデ

ータにありつけずにいた。そこで LA が介入し、

論文を検索するサイトを紹介し、中国の所得に関

する情報を取得するサイトや書籍を共に探した。

＜LA から主題について調べられる情報を提供さ

れることで、調査しやすくなる＞様子が学生に見

受けられた。結果として、学生は【主張の根拠と

なる事例を提示できるようになる】ことができ、

【論理的な構成をつくれるようになる】ことが示

された。 
学生H の班は主題を絞ったり、構成を作ったり

する際に、班内で話し合っても納得のいく結果を

出せない状況に陥ることもあった。学生らは自分

の考えや知識を他者に伝えることはできるが、理

解しがたい点や、論理的に弱い箇所に対する対応

について、自分たちで認識することが困難な場合

がある。こうした状況に対して、LA は、主題や構

成において課題だと考えられることに対して学生

に説明を求めるようにし、知識の葛藤を認識させ、

問題について考えるようにしていた。これにより

学生は、認知の葛藤を認識し、問題に対処するよ

うになっていった。また学習者が認知の葛藤を認

識するには、葛藤に直面させるだけでは不十分で

あり、混乱している点と理解しがたい点を探索す

るように促される必要がある（Chan et al.,1997；
Chan, 2000）。LA は学生に問いを投げかけること

で、こうした点を探索するように促し、学習者の

認知的葛藤を認識させるようにふるまい、議論の

プロセスの獲得を支援し、学習者間の相互作用を

高めるように努力をしていった。結果として、学

生が主題を絞れ、構成をつくりあげ、活動を進め
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ていく様子が示された。これらのことから、LA に

は、学生が問題を焦点化させ、混乱している点と

理解しがたい点を理解させ、認知的葛藤に気付く

ように、説明探求、説明構築を求めるよう働きか

けるように介入していることが明らかになった。 
 

55..  ままととめめとと今今後後のの課課題題  
本研究では、グループで論証型のプレゼンテー

ションをする初年次教育の学習プロセスにおいて

学習者の抱える課題とその課題を解決するための

教育補助者の介入を分析し、具体的な介入方法を

明らかにすることを研究の目的とした。 
その結果、学習者の抱える課題とその介入方法

としては、教育補助者はグループの要素を観察す

ることで課題を把握し、学習者間で課題を解決す

る方法を見いだせていない班に対して診断的に介

入をしていた。具体的な介入としては、第 1 にグ

ループを形成した段階で「班で自分の意見を発言

すること」に課題を抱えていた学生らに対して、

「全員の主張・考えを聞き、班員の意見に共感す

ることにより、班に聞きあい言い合えるルールを

作ること」ができるように介入し、LA は班員が話

し合える場づくりに貢献していた。これは授業目

標である「協同的にグループ活動に取り組む学習

態度を育むこと」に貢献していたといえる。 
第 2 に、各自の課題意識に基づいてプレゼンの

主題を決める際に「反対意見がある中で、班で合

意形成を導くこと」に課題を抱えていた学生らに

対して、LA は「班員が情報と価値を共有するよう

に振る舞い、議論の欠損を防ぐこと」、「個々の条

件判断のレベルで各班員の主張をうまく活用でき

るように振る舞い、全員一致の納得性を高めるこ

と」をして、学生たちが主題を決定できるように

介入していた。これは授業目標である「課題意識

を持ち、主題を導き出すこと」に貢献していたと

いえる。 
第3に主題が決まり構成を導き出すプロセスに

おいて「班で主題・主張を絞り、論理的な構成を

導き出すこと」に課題を抱えていた学生らに対し

て、LA が「学生が問題を焦点化させ、認知的葛藤

に気付くように、説明探求、説明構築を求めるこ

と」を示し、学生が論理的に構成を作ることがで

きるようにした。これは「主張に対して論理的な

構成を考えること」という授業目標に対応した活

動であるといえる。 
さらに授業目標の「協同的にグループ活動に取

り組む学習態度を育むこと」では、全員の意見を

聞くようにし、どの班員にも共感する姿勢を見せ

ていた。また「課題意識を持ち、主題を導き出す

こと」においても、情報だけではなくその価値も

共有するようにしていたこと、並びに各班員の主

張をなるべく活用できるようにふるまい、全員が

納得して活動を勧められるようにし、学生たちの

主張に配慮して介入していることが示された。 
一方、課題も指摘された。本研究はグループ活

動として論証型のプレゼンテーションを主軸とし

た初年次教育の事例を対象とした。今後は、他の

授業形態も考慮に入れ、扱う文脈を広げた教育補

助者の振る舞いを調査することで知見を蓄積して

いく必要があると考える。また本研究の方法では

授業内で学生がどのような課題を抱えているのか

を調査するために、事後インタビューを行い、回

顧プロトコルをベースに分析を行った。今後は、

学生と教育補助者のリアルタイムの対話を分析す

ることで、本研究の結果と比較することを検討し

ている。加えて、本調査では学生の抱える課題、

それに対する教育補助者である LA の介入とその

帰結について分析を行い、目標達成に関わる教育

補助者の介入方法を明示したが、教育補助者の活

動に影響していた要因や教員とのやり取りについ

ては触れていない。これらに関しては今後の課題

とする。 
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