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論文要旨 
 本研究では，国立高等専門学校機構（以下，「高専機構」）が設置する全国 51 の高等専門

学校（以下，「国立高専」）各校の，組織的で継続可能なアクティブ・ラーニング（以下，「AL」）

推進方法およびその運営のあり方を検討すべく，高専機構の AL 推進実践校の一つ，A 高等

専門学校（以下，「A 高専」）を中心に，介入および実践を行った．はじめに，同僚モデルを

適用した AL 推進責任者研修の設計・開発，実践を行い，受講者に受け入れられる研修内容

の確立およびデザイン原則の提案を行った．次に，A 高専での全教員が担当するプロジェク

ト学習（以下，「PBL」）科目の開講準備段階において，教育の質を保ち，教育効果を高め

るための教員向け授業設計・運営ガイドブックおよびワークシートを開発し，その効果と

有効性を検証した．最後に，A 高専の組織的な AL 推進活動へ組織の一員として関与した筆

者自身を研究対象とし，対話的な自己エスノグラフィによる記述的分析を行い，AL 推進活

動の「支援者」としての様相と果たした役割を明らかにした． 

 

 第１章では，本研究の背景，目的について述べた．初等・中等教育，高等教育において

AL導入が進み，それに関連する教員研修やファカルティ・ディベロップメント（以下，「FD」）

が実施される機会が増えている．しかし，これらの実施に伴うさまざまな問題点も生じて

いる．国立高専の場合，教員持ち回りの委員会組織が FD を担っており，各大学の教育開発

センター等における実践をそのまま適用するのは難しい．本研究の目的は，国立高専各校

における組織的で継続可能な AL 推進方法およびその運営のあり方を提案することである．

そのため，以下の３点に関する実践および検証を行う． 

第一に，同僚モデルを適用した AL 推進責任者研修の設計・開発，実践を行い，国立高専

各校の AL 推進責任教員に受け入れられる，研修内容の確立およびデザイン原則を提案する．

第二に，A 高専の全学プロジェクト科目の開講準備段階で，海外文献から整理したサービ

ス・ラーニング（以下，「SL」）の原則・基準をもとに，教育の質を保ち，教育効果を高め

るための教員向け授業設計・運営ガイドブックおよびワークシートを開発し，授業支援ツ

ールとしての効果および有用性を確認する．第三に，A 高専での約４年間の筆者の経験につ

いての自らの語りを題材に，自己エスノグラフィによる分析を行う．AL 推進活動の「支援

者」の様相と果たした役割を明らかにし，組織的で継続可能な AL 推進活動に必要な組織と

して持つべき仕組みや機能を提案する．さらに，教育改善や学校組織に研究者が関与する

際，実践研究や開発研究に加え，研究者自らを研究することの有用性を検証する． 
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 第２章では，AL の定義と AL を促すための教育方法やその分類，FD の定義を確認し，

FD 組織化や AL 推進の関連施策の展開を概観した．次に，大学・短大等における FD およ

び AL 推進の現状および課題の文献調査を行った．ワークショップ等の実施は増加したが，

教員の参加率は低い状況が続いており，FD の形式化・形骸化が指摘されている．また AL

導入の問題点として，不十分な授業設計や学習形態の偏重による学習効果への影響，個々

の教員の「教育観」の表出が，組織的な AL 推進を妨げる場合があり，国立高専でも同様の

課題を抱えていることを示した．国立高専の場合，法人（高専機構）単位と各校単位の 2

種類のFDが存在する．各校では教員持ち回りの委員会組織によりFDが実施されているが，

中等教育と高等教育がカバーする年齢の学生を受け入れることでの校務負担の多さも影響

し，計画的で継続的な AL 推進が難しい状況にある．その一方で，主に校務等を通じて国立

高専間の教職員の交流が盛んであるという，独自の特徴を有することがわかった． 

 

第３章では，前章で挙げた課題の解決策を検討するため，授業設計および教育方法に関

する理論，FD の機能・構造および組織化に関するモデルを幅広く概観した．AL 導入で生

じている問題には，ID 理論の適用が有効である．しかし ID 理論の数は膨大であり，組織

的な導入をするには，AL に関連する最低限の内容を絞り込む必要があることがわかった．

また A 高専で開講予定の PBL 科目は，同校で既に行われている地域貢献活動を着想として

おり，SL による教育方法を適用できることがわかった．そこで海外文献調査から，SL の

設計段階で押さえるべき原則・基準を整理した． 

FD の方法論および構造モデルの理論，研究の動向を調査した結果，同僚モデルの考え方

を適用することが，FD の形式化・儀式化や，委員会組織での AL 推進の課題を軽減できる

可能性があることがわかった．しかし，同僚モデルにおける FD 担当者の役割や求められる

スキルについて，記述されたものは少ない．そこで，企業等の組織の人材開発に関する理

論を調査し，自己決定支援を重視するキャリアコンサルタントの役割やスキルが，FD 担当

者にも類推して適用できる可能性があることがわかった．最後に，教育改善，学校・教員

組織に関わる介入アプローチ，研究方法やその動向について調査し，参与観察を基本とす

るもの，現場の改善と理論の生成を目指すもの，特定の状況の改善を目指すもの，そして

研究者が自らを研究対象にする場合があることがわかった． 

以上より，同僚モデルをベースに，ID およびキャリア形成支援を中心とする人材開発の

観点を踏まえ，それぞれの実践および検証で適用する理論や研究方法を選択した． 
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 第４章では，同僚モデルを適用し，国立高専各校の AL 推進を担う教員自身が受け入れ，

さらに自らの勤務校で実践できる AL 推進責任者研修を設計・開発した．また本研究の成果

として，FD 専任教員や教育開発センター等の配置が難しい小規模校での AL 推進の課題を

整理し，更なる実効性を高めるための AL 推進責任者向け研修のデザイン原則案を提案した． 

 

 第５章では，A 高専の全教員担当の PBL 科目の開講準備にて，以前より同校が実施する

地域貢献活動について，海外の SL 文献から整理した設計段階で押さえるべき原則・基準の

分類に照らし，不足する教育的要素を同定した．これらの要素をもとに教員向け授業設計・

運営ガイドブックおよびワークシートを開発し，その有用性を確認した． 

 

 第６章では，A 高専での約４年間の筆者の経験を，立場の異なる２種類の対話者を設定し

た自己エスノグラフィにより回顧的にふり返り，記述的に分析した．その結果，「支援者」

の役割の変遷とその理由が時系列で明らかになり，FD の各種モデルや教育改善，学校・教

員組織に関わる研究アプローチとの比較が可能になった．また「支援者」は学内の状況に

あわせて，役割，発揮するスキルや学内での立ち位置を柔軟に変化させる必要があること

が明らかとなった．教職員に同様の役割を求めた場合，時間的・心理的負担を生む可能性

があるため，学内の仕組み（機能）や教職員の役割（役職，階層等）にどう位置づけるか

の案を示した．最後に，介入した研究者が自らの経験を対話的な自己エスノグラフィで記

述的に分析することは，実践段階では示すのが難しい，混沌としながらも変化する現場の

状況や，自らの特性も含め，当時の実践や現場への影響要因も示すことができる．これら

と実践研究や開発研究を組み合わせることで，他の現場で同様の実践を展開する際の参考

情報としての信頼性や有用性が高まる可能性が示唆された． 

 

第７章では，第４章から第６章までの実践・検証結果を，研究目的に照らし合わせて考

察した．また今後の課題と展望として，AL 推進責任者研修の対象者および内容の拡張また

は見直し，全学 PBL 科目の授業設計・運営支援ツールの改善検討，教員のキャリアステー

ジまたは階層別（職階別）に応じた FD マップの検討，継続的な教育改善活動を外から支え

る存在および高専機構の本部機能の見直しの必要性を示した． 
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以上のことから，高等教育における AL 推進，教員の能力開発および教育工学分野に関し，

以下の３点の貢献ができたと考える． 

 

１）高等教育機関の小規模校の AL 推進責任者向け研修およびデザイン原則の提案：同僚モ

デルを適用し，国立高専各校の AL 推進責任者向け研修の開発，実践および研修設計の

デザイン原則を提案した．本研究の成果から，教員持ち回りの委員会組織で AL 推進や

FD 運営を行う規模が小さい高等教育機関の AL 推進，FD 担当教員に受け入れられる

AL 推進責任者研修の開発が可能になった． 

 

２）全学 PBL 科目の質保証および教育効果を高める支援ツールの提案： 海外 SL 文献から

整理した設計段階で抑えるべき原則・基準をもとに，全教員で担当する PBL 科目の開

講準備段階での授業設計・運営支援ツールを開発し，その有用性を示した． 

 

３）教育改善・学校組織に関する研究フレームの提案：多くの教育改善・組織改善に関す

る研究方法で用いられる実践研究，開発研究に加え，現場に介入する研究者自身を研

究対象として分析・考察を試みるという研究のフレームワークを提案した．実践研究，

開発研究が実施された現場の状況や，介入した研究者の特性も記述的に示せることで，

他の現場で展開する場合のヒントになる．また研究者自身の資質向上や介入現場の今

後の改善方向性の可視化にも活用できる． 
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Abstract 
In the present study, we conducted an interventional and practical study at National Institute of 

Technology, “A” College (referred to below as “College A”), an AL promoting practical school 

under National Institute of Technology (NIT), to examine the manner to promote and operate 

systematic and sustainable active learning (AL) at all 51 colleges of technology (KOSEN) organized 

by NIT. First, we designed, developed, and practiced AL promotion leader training that uses a 

colleague model, and proposed training content that would be well received by those being trained 

along with the design principle. Next, in the preparation stage for subjects that use project-based 

learning (PBL) for all teaching staff at College A, we developed a course design and operation 

guidebook along with worksheets for teaching staff to maintain the quality of education and improve 

the effects of education, and verified its effect and effectiveness. Finally, with the authors themselves 

as the subject, as members of the organization that systematically promotes AL at College A, we 

performed a descriptive analysis through interactive self-ethnography, and clarified the aspects and 

roles of “supporters” of AL promotion. 

 

In Chapter 1, we discussed the background and objective of the study. In elementary, junior, and 

high school education, AL is being introduced and opportunities for teaching staff training and 

faculty development (FD) are increasing. However, there are also many problems with the practice. 

In the case of KOSEN, the committee of rotating teaching staff is in charge of FD, and it is difficult 

to apply the practice of university education development centers to these colleges as is. The 

objective of the present study is to propose a systematic and continuous method to promote and 

operate AL in KOSEN. Therefore, we performed and practiced the following three points. 

Firstly, we designed, developed, and practiced the AL promotion leader training that uses the 

colleague model, developed training content that would be well received by AL promoting teaching 

staff at each college of technology, and proposed a design principle. Secondly, during the preparation 

stage of all projects at College A, we developed a course design and operation guidebook along with 

worksheets for teaching staff to maintain the quality of education and improve the effects of 

education based on the principle and standard of service learning (SL) summarized from 

international papers. In this manner, we confirmed the effect and effectiveness of the course support 

tool. Thirdly, we performed a self-ethnography analysis with the authors’ description of their own 
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experience over four years at College A. We clarified the aspect and role of “supporters” of AL 

promotion, and proposed a framework and function that organizations should have for systematic 

and continuous AL promotion. In addition, we verified the effectiveness of studying the researchers 

themselves in addition to practical research and development research when researchers are involved 

in educational improvements and school organizations. 

 

In Chapter 2, we confirmed the definition of AL, classification of an educational method to 

promote AL, and the definition of FD, and provided an overview of the development of measures 

related to FD organization and AL promotion. Next, we carried out literature research on the current 

situation and challenges of FD and AL promotion in universities and junior colleges. The number of 

workshops has increased, but participation of teaching staff remains low, and formalization of FD is 

suggested. A problem with the introduction of AL is that insufficient course design and biased 

learning style have an impact on the effectiveness of learning, and expression of each teacher’s 

“view on education” could interfere with systematic AL promotion. KOSEN experienced similar 

issues. In the case of KOSEN, there are two types of FD, corporation or school. At each school, FD 

is implemented by a committee of rotating educational staff, but accepting students in the ages of 

junior high and high school increases the burden in terms of school tasks, and it is difficult to 

provide planned and continuous AL promotion. On the other hand, it was found that there is a unique 

characteristic where interaction of teaching staff between KOSEN was active through school tasks. 

 

In Chapter 3, in order to examine solutions for the challenges described in the previous Chapter, 

we widely reviewed theories on course design and educational methods and models on function, 

structure, and organization of FD. Application of ID theory is effective on problems associated with 

AL introduction. However, the number of ID theories is massive, and in order to have a systematic 

introduction, we needed to narrow down the AL-related contents. In addition, we found that PBL 

courses to be held at College A are based on activities that contribute to communities at the same 

college, showing that an educational method based on SL could be applied. Thus, we summarized 

principles and standards that should be nailed in the design stage of SL from international papers. 

We examined methodologies of FD, theory of the structural model, and research trends, and 

found that application of the thinking of colleague model could reduce problems with formulation of 
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FD and AL promotion in the committee. However, there are not many studies that describe the roles 

and skills necessary for FD leaders with the colleague model. Thus, we studied theories on human 

resource development in companies and organizations and found that the roles and skills of a career 

consultant who values self-determination support can be applied using the analogy for FD leaders. 

Finally, we examined an interventional approach on educational improvement, schools, and teacher 

organizations, research methods, and their behavior. It showed that some were based on participatory 

observation, some aimed to improve the setting and build theory, some aimed to improve specific 

situations, and some researchers used themselves as the subjects. 

As such, based on the colleague model and considering the perspective of human development 

centered around ID and career development support, we selected theories and research methods that 

could be applied in each practice and verification. 

 

In Chapter 4, we applied the colleague model and designed/developed an AL promotion leader 

training program that was well received by teaching staff who promote AL at each college of 

technology and could be put to practice at their own school. As the result of the present study, we 

summarized challenges in AL promotion at small schools where assignment of FD dedicated staff or 

installation of education development center are difficult, and proposed the design principle for the 

training of AL promotion leaders to improve its effectiveness. 

 

In Chapter 5, we referred to classifications of principles and standards that should be captured 

during the design stage, summarized from international SL papers in regard to community 

contributing activities that College A has been implementing during the preparation of PBL courses 

all teaching staff are teaching. In this manner, we identified insufficient educational elements. Based 

on these elements, we developed a course design and operational guidebook for teachers along with 

worksheets and confirmed their utility. 

 

In Chapter 6, we retrospectively reviewed the authors’ four-year experience at College A through 

self-ethnography with two interlocutors with different positions and descriptively analyzed. As a 

result, changes in the role of “supporters” and the reason for such change over time was identified 

and could be compared with the research approach associated with each model, educational 
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improvement, school, and teacher organizations associated with FD. “Supporters” need to flexibly 

change their roles, skills, and positions according to the situation in the school. When the same role 

is demanded of teaching staff, it would lead to too much burden with their time and mental stress, 

thus we proposed how it should be placed in the school framework (function) and role of teachers 

(roles, class, etc.). Finally, intervening researchers performing descriptive analysis of their own with 

their own experience through interactive self-ethnography would allow for identification of a 

changing situation on-site that is difficult to identify in practice, their own characteristics, and factors 

that influence the practice on-site at the time. It was shown that combined with practical studies and 

development studies, its reliability and utility as reference information in developing similar practice 

in other sites may be improved. 

 

In Chapter 7, we discussed practice and verification results from Chapter 4 to Chapter 6 in 

reference to the research objective. As future challenges and outlook, we expanded and reviewed 

subjects and contents of AL promotion leader training, and showed the need to examine 

improvement in course design and operation support tool for all PBL courses, examine FD maps by 

stage of teachers’ career and class (teaching position), review existence that externally supports 

continuous education improvement activities, and review the function of the KOSEN headquarter. 

 

As such, we made the following three contributions to AL promotion in higher education, 

capacity development of teaching staff, and in the field of educational technology. 

 

1)Proposal of training and design principle for AL promotion leaders in small 

higher-education organizations: We proposed development and practice of training for 

AL promotion leaders at each college of technology and the design principle for training 

design by applying the colleague model. Based on the present study, it became possible 

to develop AL promotion leader training that would be well received by teaching staff in 

charge of AD promotion and FD at small higher education facilities where AL promotion 

and FD operation are managed by a committee of rotating teaching staff. 

 

2)Proposal of a support tool that assures quality of all PBL courses and improves the 
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educational effect: Based on principles and standards that should be nailed during the 

design stage summarized from international papers on SL, we developed a support tool 

for course design and operations for the preparation stage of all PBL courses taught by 

any teaching staff. We showed the utility of such tool. 

 

3)Proposal of a research framework on educational improvement and school 

organizations: We proposed a research framework in which analysis and discussion are 

performed on intervening researchers in addition to practical research and development 

research used in much research associated with educational improvement and 

systematic improvement. By descriptively showing the conditions of practical study and 

development study and the characteristics of intervening researchers, it provides hints 

on development in other sites. It can also be used to improve the qualities of researchers 

and visualize the direction of improvements in future interventions. 
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第１章 序論 
１．１ 研究の背景 

高等教育での教育の質的転換方針（文部科学省中央教育審議会，2012）に続き，初等中

等教育の次期学習指導要領改訂の方向性の検討を進めるなかで（文部科学省教育課程部会，

2016），学校教育におけるアクティブ・ラーニング（以下，「AL」）の重要性が示され，各

教育機関での AL 導入が進んでいる． 

先に始まった高等教育における AL 導入では，不十分な授業設計に起因した AL の失敗事

例の報告（亀倉，2015）や，学習形態の偏重による問題点（松下，2015）も指摘されてい

る．また AL の進展は，これまではあまり意識されることのなかった個々の教員の「教育観」

が表出したり，他の教員がどんな授業を行っているかに関心を向ける機会にもなっている．

しかし，なかには AL 推進派の教員による教師主導で学習者を過剰にコントロールする授業

が，懐疑派の批判の標的になるケース（下町，2016）が指摘されるなど，組織的な AL 推

進への取組みに伴う問題点も明らかになっている． 

AL 推進には，ファカルティ・ディベロップメント（以下，「FD」）の活性化が必要（文

部科学省高等教育局，2014）だと言われている．近年，FD の一環で AL を推進するための

ワークショップや授業検討会，教員相互の授業参観を実施する大学が増加した．しかし，

これらの取組みに対する教員の参加率が低い状態（文部科学省高等教育局，2017）が続い

ており，また 2008 年の大学設置基準の改訂に伴う FD 義務化の弊害として，FD の形式化・

儀式化（京都大学高等教育研究開発推進センター 編，2011）が指摘されるなど，実質化し

た取組みが十分にできているとは言い難い． 

FD 形式化・儀式化の打開策として，スタンダード・アプローチと生成アプローチ（京都

大学高等教育研究開発推進センター 編，2011）が提案されている．２つのアプローチは，

FD の目的，機会および主体の違いで説明される．スタンダード・アプローチで用いる専門

家モデルは，教育の専門家による教授や支援を前提とする．それに対して生成アプローチ

で用いる同僚モデルは，教員の相互（主体）性を尊重したボトムアップを前提としている． 

実際の FD 活動は，専門家モデルと同僚モデルのどちらかを選択して行われるものではな

く，両者のバランスが重要である．専門家モデルの場合，大学の教育開発センターおよび

教育関係共同教育利用拠点の認定機関で実施されるプログラムや，FD マップ（国立教育政

策研究所 FDer 研究会 編，2009）などの，取組みの指標として参考になりうるものが存在

する．しかし，専門家モデルに比べ自由度が高い同僚モデルの場合，京都大学の相互研修
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型 FD，組織を越えた教職員の多層的なネットワーク形成（京都大学高等教育研究開発推進

センター 編，2011）などの事例は存在するが，学内でどう FD を進めていけばよいかのノ

ウハウや原則を示したものはない．FD の専門家でない教員にとって，この２つのモデルを

どのようにバランスを取りながら，学内で組織的な AL 推進の取組みを進めたらよいかを考

えるのは困難である．しかし，同僚モデルが教員の相互（主体）性を尊重するという点で，

企業内教育に代表される組織等の人材開発におけるさまざまな仕組みや，キャリアコンサ

ルティングに関する諸理論を援用できる可能性がある． 

AL 導入に伴う問題の解決を図るには，従来の教育観からの転換を教員に促し，インスト

ラクショナル・デザインに代表される，授業設計の考え方を組織的に取り入れる必要があ

る．しかし，トップダウンによる指示やそのまま教材に沿って授業をすることを好まない

教員の性行（京都大学高等教育研究開発推進センター 編，2011）を踏まえると，専門家モ

デルのみでこれらの組織的な取組みを実現するのは難しく，同僚モデルを効果的に取り入

れることが重要である． 

 前述の質的転換方針に呼応する形で，国立高等専門学校機構（以下，「高専機構」）が設

置する 51 の高等専門学校（以下，「国立高専」）でも，AL 推進が進められている．しかし

前述の大学等の状況と同じく，FD の形骸化・儀式化，AL 推進担当者の意図とは異なる形

での AL 普及や，学内からの反発という課題を抱えていた． 

国立高専教員対象の研修の実施主体は，大きくわけて２種類存在する．一つは高専機構

の本部事務局である．全国立高専の教職員対象の階層別研修や，法人（高専機構）として

注力するテーマに関して，各校から派遣された受講者を対象に研修を行う．もう一つは各

校である．各校独自の研修を学内の教職員向けに行うが，各校の規模が小さいため，FD に

特化した組織はなく，多くは教員持ち回りの委員会組織が FD を運営する．特に AL 導入は

各校に進め方を委ねており，学校間で導入状況や教職員の意識に開きが生じている．さら

に国立高専は，中等教育と高等教育がカバーする年齢の学生を受け入れている．各校教員

は大学・短大等の教員と同様の教育・研究活動のほか，寮務，生活・進路指導，担任・ク

ラス運営，部活動や課外活動の顧問・引率という校務負担を抱えている．これらの多忙な

状況も要因となり，計画的で継続的な AL 推進活動が難しい状況にあった（石田ら，2019）． 

このような状況のなかで，筆者は 2014 年７月，高専機構の組織的な AL 推進を担う特命

教員として採用され，高専機構の AL 推進実践校の一つ，A 工業高等専門学校（以下，「A

高専」）に勤務することとなった． 
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１．２ 研究の目的 

 本研究では，高専機構および A 高専での組織的な AL 推進のための取組み，当該活動を

担う FD に関する組織づくりや，そのための人材育成を研究対象とする．自らも高専機構の

一員として，インストラクショナル・デザインおよびキャリア形成支援を中心とする人材

開発の視点から，当該活動に関与する．そして，これらの実践を通じてその効果を実証し，

国立高専各校にて組織的で継続可能な AL 推進方法およびその運営のあり方について提案

することを目的とする． 

具体的には，以下の３点に関する実践および検証を行う． 

第一に，国立高専各校の AL 推進を担う教員に受け入れてもらえる，同僚モデルを適用し

た AL 推進責任者研修の設計・開発，実践を行う．２年間にわたる実践と改善のプロセスを

通じ，FD の専門家がおらず，担当者が定期的に変わる委員会組織で FD 活動を行う国立高

専各校にて，AL 推進を担う教員のための研修内容を確立し，デザイン原則を提案すること

を目的とする． 

第二に，A 高専全教員で担当するプロジェクト科目において，教育の質を保ち，教育効果

を高めるための教員向け授業設計・運営ガイドブックおよびワークシートを開発する．開

発過程では，以前より A 高専で行っている地域貢献活動の教育的要素の不足部分を明らか

にし，授業設計および導入段階での教員への支援・介入ポイントとして抽出し，当該ガイ

ドブックおよびワークシートに重点的に盛り込む．当該ガイドブックおよびワークシート

を実際に用いることで，授業準備段階の支援ツールとしての効果および有用性を確認する． 

第三に，A 高専での約４年間の筆者の経験に関する自らの語りを題材に，質的研究の一類

型である，自己エスノグラフィによる分析を行い，AL 推進活動の「支援者」としての様相

と果たした役割を明らかにする．また，国立高専各校での組織的で継続可能な AL 推進活動

を可能にするために，組織として持つべき仕組みや機能を提案する．さらに，教育改善に

関する研究で用いられる開発研究に加え，教育改善や学校組織に介入した研究者自身を研

究対象として記述的に分析することの有用性についても検証する． 
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１．３ 本論文の構成 
本論文は，全８章で構成される．各章の関係を研究体系図として示す（図 1-1）． 

 

 
 

図 1-1 本論文の構成 
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第２章 高等教育における AL 推進および FD の展開 
２．１ AL の定義 

AL という用語が出始めた 19世紀中頃から 20世紀にかけての米国における教育活動の変

遷から，山内（2019）は，AL は近代型の学校が生み出した「講義型授業」という教育方法

に対して，学習者がより能動的に関与できる教育方法を模索する実践運動の標語であった

と述べている．AL の明確な定義がなされないまま普及が進むなか，チャールズ・ボンウェ

ル＆ジェームス・エイソンは，話し手や書き手が AL を直感的な理解に従って使うことで，

曖昧さと混乱が生じていることを指摘し，以下の点を AL の一般的特徴として挙げている． 

・学生が単に聞くこと以上に授業に参加している． 

・情報伝達よりもスキル開発に重点が置かれている． 

・学生がより高次の思考（分析，統合，評価）に没入している 

・学生が読み，議論し，書くといった活動に従事している． 

・学生が自分自身の態度や価値観を探求することに，より重点が置かれている． 

（チャールズ・ボンウェル＆ジェームス・エイソン，2017） 

国内の高等教育において，AL という用語が頻繁に使われるようになったきっかけは，文

部科学省中央教育審議会が 2012 年に示した「新たな未来を築くための大学教育の質的転換

に向けて～生涯学び続け，主体的に考える力を育成する大学～（答申）」である．当該資料

の本文（p９）では，「生涯にわたって学び続ける力，主体的に考える力を持った人材は，

学生からみて受動的な教育の場では育成することができない．従来のような知識の伝達・

注入を中心とした授業から，教員と学生が意思疎通を図りつつ，一緒になって切磋琢磨し，

相互に刺激を与えながら知的に成長する場を創り，学生が主体的に問題を発見し解を見出

していく能動的学修（アクティブ・ラーニング）への転換が必要である．」（文部科学省中

央教育審議会，2012）と書かれている．当該資料本文からは，能動的学修（AL）への転換

を実現するためには，教員と学生の間での関係性の見直しが必要であることが読み取れる．

また当該資料の用語集では，学習者の能動的な学修への参加を取り入れた教授・学習法の

総称を AL として定義したうえで，次のように，具体的な教授・学習法の例示についても言

及していることが特徴として挙げられる． 
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文部科学省中央教育審議会答申（2012年８月）での定義 

【アクティブ・ラーニング】 
  教員による一方向的な講義形式の教育とは異なり，学習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．学習者が能動的に学修することによって，認知的，倫

理的，社会的能力，教養，知識，経験を含めた汎用的能力の育成を図る．発見学習，問

題解決学習，体験学習，調査学習等が含まれるが，教室内でのグループ・ディスカッシ

ョン，ディベート，グループ・ワーク等も有効なアクティブ・ラーニングの方法である．  
溝上（2014）は，AL が包括的な用語であり，どの専門分野の専門家・実践家にも納得し

てもらえる定義をすることは不可能だという前提のもと，前述のチャールズ・ボンウェル

＆ジェームス・エイソンによる定義に加えて「認知プロセスの外化」に着目し，文部科学

省の定義では詳しく触れられていなかった「能動的学修」についての例示を行っている． 

溝上（2014）による定義 

一方向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．能動的学修には，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．  
前述の用語集による定義では，教授・学習法が提示されたのに対し，溝上（2014）の定

義では，前述の用語集では示されていなかった能動的学修の具体的な内容について述べら

れていることが特徴である．学習活動への関与によって生じる認知プロセスの外化が伴う

ことが強調されることで，講義を聴きながら頭で考えることも AL ではないかという，教員

からよく出される質問への対応も可能になる．また 2.5 節でも述べるが，国立高専の教員の

なかには，授業で AL を導入するには，前述の用語集で例示された教授・学習法を取り入れ

なければならないと固定観念が生じていることがわかっている． 

そのため本研究では，溝上による AL の定義を採用したうえで，学生が主体的に問題を発

見し解を見出そうとする能動的学修を可能とする環境を生み出すには，これまでの教員と

学生の間の関係性を見直す必要性があることを強調する． 

 

２．２ AL の方法 
 前節の用語集で示された教授・学習法以外に，授業を AL 化するための教育方法の代表例

として，反転授業，グループ学習，ミニッツペーパーの活用などが挙げられる．また協同

学習や西川（2015）が提唱する「学び合い」などの教育方法や概念も，AL を実現するため

に活用できるものと考える．これらの教育方法のほとんどは，AL という言葉が使われる前

から教育現場で実践されているものであり，AL という文脈のなかで，改めて見直されるよ



第 2 章 高等教育における AL 推進および FD 活動の現状と課題 | 7 
 

 
 

うになってきたものである． 

AL の要素を取り入れた授業を目指す教員にとって，まずはどんな教授・学習法を知りた

い，そのうえで，自らが担当する科目や学習内容にどの教授・学習法が適しているかを知

りたいというニーズがあるのは当然であろう．これらのニーズに対し，溝上（2014）は，「学

習の形態」や「主導形態」によって主な技法や戦略を整理している（表 2-1）．また山内（2019）

は，次元が違う複数の教育方法が混在し，方法を列挙しただけではその構造が分かりにく

いという問題提起をしており，AL の方法を３つのレベルに分類している（図 2-1）． 

表 2-1 AL 型授業のさまざまな技法と戦略（（溝上，2014）の表 3-2 を一部改変） 
タイプ タイプ 0 タイプ 1 タイプ 2 タイプ 3 

学習の形態 受動的学習 能動的学習 能動的学習 能動的学習 

主導形態 教員主導型 
教員主導・ 
講義中心型 

教員主導・ 
講義中心型 

学生主導型 

伝統的講義に対す
る AL型授業として

の戦略性 
‐ 低 中～高 高 

技法・戦略 

・話し方 
（声の大きさや 

スピード） 
・板書の仕方 
・パワーポイント 
のスライドの見 
せ方 

・実物やモデルによ
る提示 

・コメントシート/ミニ
ッツペーパー（大福帳
／何でも帳など） 
・小レポート／ 
小テスト 

・宿題（予習／ 
演習問題／
e-Learning など） 

・クリッカー 
・授業通信 

・ディスカッション 
・プレゼンテーション 
・体験学習 

・協同・協働学習 
・調べ学習 
・ディベート 
・LTD 話し合い学習法 
・ピアインストラクション 

(Peer Instruction) 
・チーム基盤学習 

(TBL: Team-Based Learning） 
・IBL 

(Inquiry-Based Learning) 
・ソクラテスメソッド 
・ケースメソッド 
(Case-Based Teaching 
/Instruction) 

・発見学習 
(Discovery Learning) 

・ピアラーニング 
(Peer Learning) 

・FBL(Field-Based Learning)
／フィールドワーク 

・加速度学習 
（Accelerated Learning） 
・BLP（Business Leadership 

Program） 

 

 

 

 

 

 
      

図 2-1 AL の方法に関する 3 レベル                                                  
（（山内，2019）の図 2） 
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２．３ FD の組織化および AL 推進に関する関連施策の展開 
 本節では，はじめに FD の定義について述べたあと，FD の組織化および AL 推進に関連

する国の施策について概観する．有本（2005）は，FD を広義と狭義の定義に分けたうえで，

「広義には，広く研究，教育，社会的サービス，管理運営の各側面の機能の開発であり，

それらを包括する組織体と教授職の両方の自己点検・評価を含む．狭義には，主に諸機能

の中の教育に焦点を合わせる」としている．その後，2008 年の大学設置基準の改正に伴い，

大学は，自らの大学の授業の内容および方法の改善を図るための組織的な研修および研究

の実施が義務化され（大学設置基準第 25 条の３），2008 年および 2012 年の文部科学省中

央教育審議会による答申の用語解説では，授業内容・方法の改善のための研修以外に，教

員団の職能開発の活動全般を指す場合があることを示したうえで，当該基準に準拠する形

で FD の定義がされている（文部科学省中央教育審議会，2008 および 2012）． 

文部科学省 中央教育審議会答申（2008年 12月および 2012年８月）での定義 

【ファカルティ・ディベロップメント（FD）】 

教員が授業内容・方法を改善し向上させるための組織的な取組の総称．具体的な例として

は，教員相互の授業参観の実施，授業方法についての研究会の開催，新任教員のための研

修会の開催等を挙げることができる．なお，大学設置基準等においては，こうした意味で

の FD の実施を各大学に求めているが，単に授業内容・方法の改善のための研修に限らず，

広く教育の改善，更には研究活動，社会貢献，管理運営に関わる教員団の職能開発の活動

全般を指すものとして FD の語を用いる場合もある． 

 

 これらの経緯を踏まえて，佐藤ら（2016）は，FD を広く捉えており「授業・教授法，カ

リキュラム，制度・規則・組織の改善・改革，教員の専門能力開発のための組織的な取り

組み」と定義した． 

 高等教育での組織的な ALの取組みを実質化させるには，個々の教員の授業内容・教育方

法の改善に留まらず，カリキュラム，組織の改善・改革，教員の専門能力開発も重要なポ

イントであると考えられる．また組織の改善・改革，教員の専門能力開発を進める際，制

度・規則の見直しが必要になる可能性も高い．さらに 2017 年の大学設置基準の改正では，

第 25 条の３で示された「授業の内容および方法の改善」以外に，職員（教員を含む）の教

育研究活動等の適切かつ効果的な運営を図るための研修機会の提供に関する条文が追加

（大学設置基準第 42 条の３）されたことも鑑み，本研究における FD は，佐藤ら（2016）

の定義を用いることにする．なお本研究の研究対象である高専機構および国立高専各校は，

高等専門学校設置基準に従うことになっているが，同基準のなかでも，前述の大学設置基

準と同様の FDに関する内容が規定されている． 
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 次に，わが国の高等教育機関における FD 組織化および AL 推進に向けての関連施策を概

観する．表 2-2 に示すように，文部科学省の各審議会から出される答申，それに対応するた

めの大学設置基準を始めとする教育関連の法律等の見直しに続く形で，大学の教育改革推

進や大学間の連携に関わる補助金等が交付されている． 

表 2-2 FD の組織化および AL 推進の関連施策年表 

年月 主な行政施策 補足説明 

1991 年 7 月 大学設置基準等の大綱化と自己評価

システムの導入 
教育課程等の基準要件の緩和．大学

による自己点検・評価を努力義務と

定めた． 
1998 年 10 月 大学審議会答申「21 世紀の大学像と

今後の改革方策について-競争的環境

の中で個性が輝く大学-」 

文部省の公式文書で初めて「ファカ

ルティ・ディベロプメント」が使わ

れた． 
1999 年 9 月 大学設置基準の改正 FD 実施の努力義務化 
2004 年 4 月 認証評価機関による大学評価の法制

化 
同年，国立大学が法人化．国立大学

法人評価が義務付けられた． 
2005 年 9 月 中央教育審議会答申「新時代の大学院

教育-国際的に魅力ある大学院教育の

構築に向けて-」 

 

2006 年 12 月 教育基本法の改正 生涯学習，大学に関する条文が新

設，教員に関する条文の独立改訂 
2007 年 4 月 大学院設置基準の改正（FD 義務化） 大学院課程における FD の義務化 
2007 年 文部科学省「大学院教育改革支援プロ

グラム（大学院 GP）」開始 
 

2008 年 4 月 大学設置基準等の改正（FD 義務化） 学士課程等における FD の義務化 
2008 年 文部科学省「大学教育充実のための戦

略的大学連携支援プログラム」／ 
「質の高い大学教育推進プログラム

（教育 GP）」開始 

 

2009 年 9 月 文部科学省「教育関係共同利用拠点制

度」施行 
 

2012 年 中央審議会答申「新たな未来を築くた

めの大学教育の質的転換に向けて－

生涯学び続け，主体的に考える力を育

成する大学へ」 

能動的学修（AL）への転換の必要性，

そのための専門家（ファカルティ・

ディベロッパー（FDer））の養成，

確保，活用が挙げられた． 
2013 年 文部科学省「大学間連携共同教育推進

事業」開始 
 

2014 年 文部科学省「大学教育再生加速プログ

ラム（AP）」開始 
 

2017 年 4 月 大学設置基準の改正（施行） SD 義務化と対象範囲の拡大 
※ 下線部は，大学の教育改革推進や大学間の連携に関わる補助金事業等 
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例えば，2009 年９月に施行された「教育関係共同利用拠点制度」は，複数大学が連携し

て実施することが効果的・効率的な教育上の取組や学生支援に関し，複数大学が共同で利

用するための拠点を整備・運営する場合の認定制度である．大学間連携や大学教育改革に

関する補助金等事業の成果を活用し，他大学の教職員も利用できる教育プログラム等を提

供している．2019 年８月時点で 13 大学 14 施設が，大学の職員の組織的な研修等の実施機

関として認定されている（文部科学省，2019）． 

また，2014 年度から開始された「大学教育再生加速プログラム（Acceleration Program 

for University Education Rebuilding: AP）事業」は，教育再生実行会議等で示された，新

たな方向性に合致した先進的な取組みを実施する大学を支援することを目的としており，

2019 年 12 月現在，５つのテーマ（テーマⅠ：アクティブ・ラーニング，テーマⅡ：学修

成果の可視化，テーマⅢ：入試改革・高大接続，テーマⅣ：長期学外学修プログラム，テ

ーマⅤ：卒業時における質保証の取組の強化）で選定された大学等が，当該事業に取り組

んでいる．なお高専機構では，テーマⅠ：2 校，テーマⅡ：1 校，テーマⅢ：1 校，テーマ

Ⅳ：1 校，テーマⅤ：1 校の国立高専が採択されている（文部科学省および学術振興会，2019）． 

 

２．４ 大学・短大等における AL 推進および FD 活動の状況と課題 
2.1～2.3 節では，さまざまな AL の定義，授業を AL 化するための教育方法，そして FD

の組織化および AL 推進の関連施策について概観した．本節では，大学・短大等における

AL 推進および FD 活動の状況と課題を整理する． 

大学・短大等の高等教育機関での AL 推進の取組みが進むなか，幼児教育，初等中等教育

でも AL の考え方が取り入れられることになった．「次期学習指導要領改訂に向けたこれま

での審議のまとめについて（報告）」第１部では，学習指導要領等改訂の改善の方向性とし

て，「AL」ではなく，「AL の視点」を取り入れることが述べられている．当該文章からは，

先に始まった高等教育機関での AL 導入過程で生じた問題を垣間見ることができる． 

〇これ（「アクティブ・ラーニング」の視点）は、形式的に対話型を取り入れた授業や特定

の指導の型を目指した技術の改善にとどまるものではなく、子供たちそれぞれの興味や関

心を基に、一人一人の個性に応じた多様で質の高い学びを引き出すことを意図するもので

あり、さらに、それを通してどのような資質・能力を育むかという観点から、学習の在り

方そのものの問い直しを目指すものである。（文部科学省教育課程部会，2016，p23-24） 

例えば，松下（2015）は，AL 導入に伴う学習形態の偏重により，学習への深いアプロー
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チがなおざりになっている状況を指摘した．また，不十分な授業設計に起因した AL の失敗

事例が報告される（亀倉，2015）など，AL 普及に伴う問題点が明らかになっている． 

また学内での AL の進展は，これまであまり知る機会がなかった，個々の教員の「教育観」

や「自己研鑽」に対する考え方の表出に繋がる．これは中等教育の例であるが，下町（2016）

は，AL に対する教師の立ち位置を「A.否定派」，「B.推進派」，「C.懐疑派」，「D.革新派」，「E.

無関心派・傍観派」の５つに整理している．変化を好まず，AL 進展前の状況への回帰や維

持を望むのが否定派や懐疑派であるのに対し，推進派のなかにも教員主導で生徒を過剰に

コントロールする「お手盛りの AL」や「手法ありきの AL」など，懐疑派の批判の標的に

なるケースを指摘している．ここからも，組織的な AL 推進の難しさを示しており，これは

高等教育でも共通の課題であると言えよう． 

AL 推進には，FD 活動の活性化が必要だと言われている（文部科学省高等教育局，2016）．

AL を推進するためのワークショップや授業検討会，教員相互の授業参観を FD の一環で実

施する大学は増え，2015 年度には大学全体の半数近くまで増加した．しかし，これら取組

みへの専任教員の参加率は低い状況が続いている（文部科学省高等教育局，2017）．教育改

善や教育主体形成の努力が個々の教員レベルに留まり，教員集団レベルにまで至っていな

いこと（京都高等教育研究開発推進センター 編，2011）が問題として挙げられる．  

特に国立大学を中心に規模の大きな大学では，FD 義務化を背景に，教育の開発および改

善を専従で行う教職員で構成される教育開発センターなどの組織化が進んだ（大嶽ら，

2014）．それ以外の多くの大学・短大でも，学内の教職員で構成される FD 委員会が設置さ

れた．なお，このような FD を担う役割の教職員の支援ツールとして，大学教育に携わる大

学教員を対象とする，FD プログラムとして想定されるプログラムを俯瞰する体系図として，

「大学・短大で FD に携わる人のための FD マップと利用ガイドライン」（国立教育政策研

究所 FDer 研究会 編，2009）が出されている． 
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２．５ 国立高専における AL 推進および FD 活動の現状と課題 
国立高専は，実践的な技術者養成に対する産業界からの要望に応える形で，1960 年代に

設置された高等教育機関である．中学卒業後の 15 歳から５年間（商船は５年半），専攻科

の２年も加えると７年間の一貫教育が行われている．１つの国立高専あたり４～５学科が

設置され，各学科 40 名程度／１学年で構成されている．AL の必要性が言われる以前から，

国立高専各校では実践的技術者を養成するため，低学年から専門分野の実験・実習科目が

カリキュラムに組み込まれている．また課外活動も盛んに行われており，各種コンテスト・

コンペティション，PBL および地域貢献など，教室での授業で学んだことを実際に活用す

る機会が豊富であることに特徴がある．その一方で，多くの教室での授業については，講

義中心のスタイルで行われていることが多かった． 

2014 年頃から，全国の国立高専各校での組織的な AL の取組みが始まっている．しかし

大学・短大等での問題と同様，FD の形式化・儀式化，そして AL 推進者の意図とは異なる

形での AL 普及が進んだり，学内で AL 導入への反発が起こるといった課題を抱えていた． 

高専機構は第３期中期計画（2013 年４月～2018 年３月）で，教育の質保証の取組みの一

つとして，国立高専のすべての学生に到達させることを目標とする最低限の能力水準・修

得内容である「コア」と、高専教育のより一層の高度化を図るための指針となる「モデル」

を提示した「モデルコアカリキュラム（以下，「MCC」）」（国立高等専門学校機構，2012，

2017）の実質化を掲げている．2018 年度以降に入学する全ての国立高専の学生は，MCC

に基づく教育が受けられるよう，国立高専各校では MCC の導入が進められていた．さらに

各国立高専のシラバスも，各科目の学習内容と MCC の各項目が紐づけされる「Web シラ

バス」で運用されることになっていた．しかし，MCC 導入や Web シラバス運用と同時期

に，AL 導入を推進することへの懸念を抱く学校も少なくなかった． 

国立高専各校の FD の実施状況を詳細に示した先行研究は乏しい．田口ら（2006）が高

等教育機関を対象に行った，初任者向け FD 実施の状況調査では．高等専門学校の各種研修

実施率は全体的に高い結果だと述べているが，参加率は示されていない．また当該調査は，

独立行政法人化前の 2003 年に実施され，現状の各校の状況とは異なる可能性が高い． 

現在，本部事務局には，法人（高専機構）として全国高専の教員を対象に実施する研修

等の運営を担う部門が存在する．主に階層別研修や，法人が特に注力すべきと考えるテー

マに関する教員の専門能力向上のための研修が行っているが，対象となる人数規模に対し，

運営部門の人員が十分確保されているとは言い難い．また各校は１校あたりの規模が小さ



第 2 章 高等教育における AL 推進および FD 活動の現状と課題 | 13 
 

 
 

いこともあり，各校にFDに特化した組織はなく，FD の専門性の高い教員の配置も難しい．

多くは教員持ち回りの委員会組織が FD を運営しており，また AL 導入の進め方は各校に委

ねられているため，学校間で AL の導入状況や AL に対する教職員の意識に開きが生じてい

る．また大学・短大等と国立高専の違いとして，中等教育と高等教育がカバーする年齢の

学生を受け入れていることが挙げられる．国立高専の教員は教育・研究以外に，寮務，生

活指導，部活動をはじめとする課外活動の顧問・引率，クラス担任業務（例えば，クラス

運営，進級・進学に関する相談・指導など）のような，初等中等教育の要素を組み合わせ

た校務を抱えているという特徴がある．これらの要因が重なり，各校での計画的で継続可

能な AL 推進の実施がなかなか難しい状況にある．一方で，主に校務等を通じた国立高専間

の教職員の交流が盛んであり，共通のテーマでのネットワーク形成がしやすいという，大

学・短大等ではあまり見られない特徴を有する． 

筆者の勤務校であった A 高専は，2014 年に高専機構の AL 推進実践校として指定され，

2015 年からは文部科学省 AP 事業（テーマⅠ）（2.3 節）にも採択された，国立高専のなか

でも AL 導入を先導的に進めている学校の一つである．A 高専は，AL 推進実践校となる前

からさまざまな資金を獲得して教育改善を行っていた．多くは地域社会との関わりや異分

野との融合など，学外の人々とのプロジェクト活動を通じた学びに関するものである．例

えば，平成 25-26 年度に行われた地域特性を活かした地域貢献プロジェクトによる教育研

究の質の向上では，30 以上の活動が行われていた（明石工業高等専門学校ほか，2015）．

これらの活動には，専門学科の教員だけでなく，数学，英語，社会科などの一般科目担当

の教員も関与しており，参加する学生も同一学科の学生のみによるものだけでなく，学科

横断，学年横断で実施されている活動も少なくなかった． 

しかし多くのプロジェクトが正課外での活動のため，活動後のふり返りの機会を取り入

れる等，教育手法としての検討は十分ではなかった．国立高専の特徴である授業で学んだ

ことの応用機会は，正課外活動への依存度が高く感じられた．そしてこれらの活動に全て

の学生が参加しているわけではなく，一部の学生（そして教員）に集中していることがわ

かった．また筆者は着任直後から，A 高専の学内有志で AL 導入を目的としたワークショッ

プ形式の勉強会を実施している（石田ら，2016）．そのなかで，多くの教員が「授業設計」

という概念に馴染みがなく，設計への負担感が強いこと，そして，AL とは「授業で ICT を

用いないといけない」，「グループワークをしないといけない」といった，適切な情報にア

クセスされていないことに起因することへの誤解が生じていることが見えてきた． 
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２．６ まとめ 
 本章では，AL の定義と AL を促すための教育方法やその分類，FD の定義を確認し，FD

組織化や AL 推進の関連施策の展開を概観した．次に，大学・短大等における FD および

AL 推進の現状および課題の文献調査を行った．ワークショップ等の実施は増加したが，教

員の参加率は低い状況が続いており，FD の形式化・形骸化が指摘されている．また AL 導

入の問題点として，不十分な授業設計や学習形態の偏重による学習効果への影響，個々の

教員の「教育観」の表出が，組織的な AL 推進を妨げる場合があり，国立高専でも同様の課

題を抱えていることを示した． 

国立高専の場合，法人（高専機構）単位と各校単位の２種類の FD が存在し，各校では教

員持ち回りの委員会組織により FD が実施されている．国立高専が中等教育と高等教育がカ

バーする年齢の学生を受け入れることでの校務負担の多さも影響し，各校での計画的で継

続的な AL 推進が難しい状況にある．その一方で，主に校務等を通じて国立高専間の教職員

の交流が盛んであるという，独自の特徴を有することがわかった． 

 A 高専では，学外の人々とのプロジェクトを始めとする正課外活動が盛んであるが，それ

らの活動へ参加する学生は一部に留まっていること，またこれらの活動については，教育

方法としての改善の余地があることがわかった．さらに，多くの教員たちが授業を設計す

るという概念に馴染みがなく，適切な情報にアクセスできていないことに起因する AL に対

する誤解が生じている可能性があることがわかった． 
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第３章 課題解決のための理論・モデルおよび研究方法の 

検討 
３．１ 授業設計および教育方法に関する理論 
３．１．１ インストラクショナル・デザインに基づく授業設計 

第２章で述べた高等教育での AL 導入の課題のうち，不十分な授業設計に起因した AL の

失敗事例や学習形態の偏重による学習への深いアプローチがなおざりになっている状況を

解決する方策の一つに，インストラクショナル・デザイン（Instructional Design：以下，

「ID」）に基づく授業設計が考えられる．ID は日本語では教育設計学と訳されており，教

育活動の効果と効率と魅力を高めるための手法を集大成したモデルや研究分野，またはそ

れらを応用して学習支援環境を実現するプロセスのことを指す（鈴木,2005a）．また向後

（2017）は，ID は初めから AL 的理念を内包しており，あらゆる教育場面でのアクティブ

化には，ID による設計と実践がまずスタート地点になると主張している． 

ID 理論は，教育活動に関わるさまざまな課題を解決するためのものであり，学習環境の

分析からメディア選択，授業の構造化，動機づけに関する理論まで，その数は膨大である．

一方で，国立高専の教員の多くは，授業設計への概念に馴染みがなく，設計することへの

負担感が大きいことがわかっている（2.5 節）．そのため，AL 推進を組織的に進めるうえで

取り入れる ID理論は，最小限に絞り込みつつ，学生に深い学びを促せる授業の組み立てと，

効果的な AL 技法・戦略が選択できるものにする必要がある． 

また各校では，AL 推進と MCC 導入を同時並行で進める必要があり（2.5 節），その他に

も，大学・短大と同様に三つのポリシーの策定を控えていた．まずは，教育を行ううえで

の３つの要素（「学習目標」，「教育内容」，「評価方法」）の整合性を取る必要性を強調する

ことにした．特に評価方法については，学期末テストなどの総括的評価だけでなく，単元

毎や各回で段階的に行う形成的評価の必要性に気づいてもらうこと，そして，学習目標に

あわせた評価方法が選択できることを目指すことにした． 

授業設計手順，学生の主体的な学びを促すための動機づけや学習意欲に関する理論は，

教員間の共通言語となりうる分かりやすいものを選択した．授業の組み立て方については，

どの AL 技法・戦略を選択するかに関わらず，アウトプット（外化）を促す学生の学習活動

が組み込めるようにする基盤として，ガニェの９教授事象（鈴木，2002），マイクロフォー

マット（向後，2014）を採用した．また学習意欲や動機づけの理論は，ARCS モデル（ケ

ラー，2010）を採用することにした． 
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３．１．２ 実社会とのつながりや体験からの学びを重視した教育方法 

 A 高専では，組織的な AL 推進の取組みの一つとして，学生が集団のなかで自分の能力を

発揮できる力を育成するため，他の国立高専や地元地域などの他者と関わるプロジェクト

学習を，必修科目として導入する計画を進めていた（2.5 節）．本項では，実社会とのつな

がりや体験からの学びを重視した教育方法を概観する． 

近年多くの高等教育機関では，地域社会，企業との連携や協同によって実施される教育

方法の導入が進んでいる．例えば，学生が在学中に就業体験を行うインターンシップ，座

学と現場における就業体験を融合させたコーオプ教育（田中，2013），PBL（Project／

Problem-based Learning）やサービスラーニング（Service-Learning；以下，「SL」）等が

相当する．なかでも SL は，「教育活動の一環として，一定期間，地域のニーズ等を踏まえ

た社会奉仕活動を体験することによって，それまで知識として学んできたことを実際のサ

ービス体験に活かし，また実際のサービス体験から自分の学問的取組や進路について新た

な視野を得る教育プログラム」と定義され，以下の導入効果が期待されている（文部科学

省中央教育審議会，2012）． 

① 専門教育を通して獲得した専門的な知識・技能の現実社会で実際に活用できる知識・

技能への変化 

② 将来の職業について考える機会の付与 

③ 自らの社会的役割を意識することによる，市民として必要な資質・能力の向上 

SL の整備の仕方や導入経緯は，高等教育機関によって多少の違いがある．各大学の教学

理念や方針から整備したケースや，学生が自主的にボランティアグループを立ち上げた活

動を学校側が評価して授業化されたケース（桜井，2007）もある． 

SL には，授業の必修カリキュラムの学習目標と一体化した学究的な SL（academic 

service-learning），教科的なものに重点を置かず，実社会における汎用的能力を養う共同カ

リキュラム（co-curricular service-learning）と呼ばれる形態がある（ファーコ，2013）．

福祉や環境美化等の社会貢献活動の体験をすることだけに意義を見出すのではなく，学校

の建学精神，教育目標，ひいては学部の教育カリキュラムとの有機的な連動が必要という

主張もある（田坂ほか,2007）．福祉，環境，教育などの分野は，SL の実施目的と学部の教

育カリキュラムや学生の卒業後の進路との連動は比較的しやすい．しかし，卒業後の進路

が多様な専門分野の場合，実施目的やカリキュラム上でどう位置づけるかは，SL 導入過程

のなかで，特に議論が起きやすいと思われる． 
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SL はこのように自由度の高い教育方法であるが，SL センターなどの専門の組織が設置

されているところを除いては，授業設計，学習目標，評価など，担当教員の過去の経験の

みを拠り所としている場合が多い．担当教員の力量によっては，十分な教育効果が得られ

ていない可能性も考えられる． 

そこで，元々米国で始まった教育活動である SL の学習設計についてのヒントを得るため，

海外の SL 実践事例等に関する論文および書籍を調査することにした．そこで，SL の学習

設計に資する基本的考えがまとめられている以下の３つの項目の内容を整理した． 

・「SL を成功させる 10 の原則」（Howard, J，2001） 

・「SL の 11 の基準」（1993 年に ASLER が示したもの）（唐木，2010） 

・「SL によって示される良質な教育学的要素」（フォーコ，2013） 

それぞれの項目の説明文をもとにラベル（分類）をつけ，類似の内容を示す項目をグル

ープ化して一覧にまとめ，SL を成功させる条件を８つの内容に分類した（表 3-1）． 

表 3-1  SL を成功させるための条件の整理（石田ら，2015 を一部改変） 

 
※ SL を成功させる 10 の原則は，Howard.,J.2001 を訳出した． 

分　類 SLを成功させる10の原則
（Howard,J,2001 ※）

SLの11の基準
（ASLER,1993） （唐木,2010)

SLによって示される良質の
教育学的な要素

（ファーコ, 2013)

原則1：
学習単位はサービスに対して付与するもので
はなく、学習することで付与される

１．効果的なSL実践は、サービスと学問的な
学習の両者を効果的なものにする

原則2：学問的な厳密さを失わない
６．生徒が遂行するサービスは、コミュニティに
とって意義あるものである

2 学習目標 原則3：学習目標を設定する
１．効果的なSL実践は、サービスと学問的な
学習の両者を効果的なものにする。

エンパワメント
学習者を力づけること

原則5：
コミュニティ学習を取り入れたり、コースの学習
目標を実現するための教育的な根拠に基づく
学習戦略を提供する

個別化
個人のニーズと関心を満たすこと

原則10：
コースのなかでの社会的な責任の方向付けを
最大化する

構成主義
構成主義的アプローチ

4 学習成果・評価
原則9：
学生の学習成果のばらつきやいくつかの制御
の損失に対する備えをする

７．効果的なSLは組織的で形成的かつ累積的
な評価を統合する

-

８．SLは新しく建設的な方法で学校とコミュニ
ティを結びつける

９．SLは学校とコミュニティの生活における統
合的な要素として理解され、支援されるように
なる

6 活動場所 原則4：紹介先を選択する基準を設定する

２．理想的なSLは、生徒に、新しい技能を習得
し批判的に考える機会、危険を受容し、報酬を
得る能力を発達できる環境で、新しい役割を
試す機会を提供する

境界の拡張
安全地帯を飛び出ること

原則6：コミュニティから学ぶ学生を準備する
積極的参加
積極的に生徒を関わらせる
協働
協力や連携、協働を築くこと

５．若者が計画の段階に含み込まれる
エンパワメント
学習者を力づけること

10．洗練された大人の指導や監督がSLの成
功にとって必要不可欠である
11．SLの哲学や方法を含んだ教師教育あるい
は現場教育が、プログラムの質と継続性を維
持するのには最も必要である

真正性
真正の学習機会

-8 教員・大人

3 事前準備・学習戦略

7 学生・若者

３．準備とリフレクションがSLの本質的な要素
である

5 地域との関係 - -

原則7：
学生のコミュニティ学習の役割と教室での学
習の役割の違いを最小限に抑える

４．生徒の努力は、生徒が奉仕する仲間やコ
ミュニティによって認められる

1
ServiceとLearning

のバランス

原則8：教員指導の役割を再考する
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３．２ FD の機能・構造および組織化に関するモデル 
３．２．１ スタンダード・アプローチと生成アプローチ 

  FD センターに所属する人員構成，そこで提供されるサービスの違いにより，FD の形式

化・儀式化を打開するアプローチとして提案されたのが，スタンダード・アプローチと生

成アプローチ（京都大学高等教育研究開発推進センター 編，2011）である（表 3-2）．前者

は，（外部）専門家が設定した大学教員の力量や教育改善の基準やフレームワークに沿って

作成された，体系的な研修プログラムで FD を実施する．教育の専門家による教授や支援が

前提で，現状を評価し，与えられた基準に至るための補完型のサポートモデルである．後

者は，教員のコミュニティやネットワーク形成の促進，日常の教育実践を相互批評やその

なかから生まれる実践知を共有するためのツールや場の提供に力が注がれる．教員の相互

（主体）性を尊重したボトムアップが前提で，ここで重視されるのは，ゴール（基準）を

教員自らが獲得するためのサポートを行う，生成型のサポートモデルである．  

この２つのアプローチには，教員をどのような存在として捉えるかの違いがある．スタ

ンダード・アプローチは，教員を「研究においては professional（専門家）であるが，教育

においては novice（初心者あるいは未熟者）である」とみなす（専門家モデル）．生成アプ

ローチは，教員を「研究においても教育においても professional（専門家）である」と捉え

る（同僚モデル）．同僚モデルにおける「専門家」とは，科学的な理論や技術を厳密に適用

し，道具的な問題解決を図る「技術的合理性」を目指す専門家とは異なり，問題を反省的

に解決していく「反省的実践家」（ドナルド・ショーン，2001）を指している． 

教員はトップダウンで指令されたり，一定の教科書や教材にそのまま沿って授業をする

ことへの反発を感じるもので，違った視点からの見え方が得られることや，自分なりの気

づきが得られることがあってこそ，教育改善行動に導かれるという性行をもつ（京都大学

高等教育研究開発推進センター 編，2011）．同僚モデルは教員に受け入れられやすい反面，

教員が生成するゴールが現実と乖離する場合は，専門家モデルによる支援も必要である． 

このように実際の FD 活動は，専門家モデルと同僚モデルのどちらかを選択して行われる

ものではなく，両者のバランスが重要になる．しかし，これらのモデルはあくまで理念で

あって，学内での FD の進め方のノウハウや原則を示したものではない．特に同僚モデルは，

基準やフレームワークをもとに行う専門家モデルと比べ，自由度が高い．京都大学の相互

研修型 FD（京都大学高等教育研究開発推進センター 編，2011）などの学内の展開事例は

あるが，FD 専門家でない教員が当該事例をもとに，学内で実践するのは難しいと考える． 
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表 3-2 ２つのアプローチの特徴（（京都大学高等教育研究開発推進センタ― 編，2011）の表１） 
 スタンダード・アプローチ 生成アプローチ 
FD の目的 基準への到達と熟達 実践知や同僚性の生成 
FD の機会 研修プログラム 日常的教育改善 
FD の主体 専門家モデル（FDer の役割大） 同僚モデル（教員間の相互性重視） 
 
３．２．２ FD の構造モデル 

前項で示したスタンダード・アプローチの考え方に立ったモデルの例として，FD マップ

（国立教育政策研究所 FDer 研究会編，2009）が挙げられる（表 3-3）．FD マップの主な

対象者は，FDer（ファカルティ・ディベロッパー）と呼ばれる FD を専従で担当する教職

員であるが，FD 委員会の委員，管理者等の活用まで幅広く想定している．FD マップは，

主に授業内容・方法の改善のための FD を目的としており，FD 提供対象の状況をフェーズ

とレベルに分け，整理しているという特徴がある（表 3-3）． 

また実施方法は，オリエンテーション，ガイダンス，講演会，ワークショップ，ニュー

スレターなどの具体的な手段が示されている（表 3-4）．そのため，初めて FD を担当する

者にとって，具体的な活動をイメージしやすい利点がある．さらに，現状の FD 活動を FD

マップに当てはめ，漏れ抜けを確認し，次の手立てを考える分析ツールとしても活用でき

る．さらに FD マップの枠組みは，キャリア開発理論をベースにされており，教員のキャリ

ア開発体系図としても利用できるように設計されている． 

表 3-3 FD マップの枠組み（（国立教育政策研究所 FDer 研究会 編，2009）の p３） 
 

レベル 
 
 

フェーズ 

ミクロ 
個々の教員 

 
授業・教授法 

ミドル 
教務委員 

カリキュラム・プログラム 

マクロ 
管理者 

組織の教育環境・教育制度 

目標 方法 評価 目標 方法 評価 目標 方法 評価 
Ⅰ.導入（気づく・わかる）          
Ⅱ.基本（実践できる）          
Ⅲ.応用（開発・報告できる）          
Ⅳ.支援（教えられる）           

表 3-4 FD マップの記述例（（国立教育政策研究所 FDer 研究会 編，2009）の p10-11） 
 ミドル・レベル 

目的：教務委員によるカリキュラム・プログラムの開発 
 目標 実施方法 評価指標の例 
フェーズⅠ： 
導入（気づく・
わかる） 
 
新任教員 
新任教務委員
候補者 

①教務委員の業務としてカリキュラム（プロ
グラムを含む、以下同様）の運営及び改善が
あることを説明することができる。 
②所属機関の教育目標を説明することができ
る。 
③所属機関の授業やカリキュラムに関する基
本的な事項や特徴を説明することができる。 
④所属機関の学生や教職員の特徴を説明する
ことができる。 
⑤所属機関におけるカリキュラムの編成に関
わる組織や仕組みを説明することができる。 

1.オリエンテーション 
2.ガイダンス 
3.講演会 
4.メディア学習（e ラーニ
ング、ビデオ・DVD 学習） 
5.ちらし、グッズ、ポス
ター、カレンダー 
6.ニュースレター、メー
ルマガジン、WEB サイト 
7.メーリングリスト 
8.文献リスト 

1.プログラムの参加者・

利用者数（①～③） 
2.プログラムの参加者・
利用者の満足度、目標の

達成度（①～③） 
3.eラーニング教材のア
クセス数（①～⑥） 

4.メーリングリストの登
録者・利用者数（①～⑤） 
5.WEB サイトのアクセス

数（①～⑤） 
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 佐藤（2015）は日本国内の FD 論に対する課題として，①FD 定義の拡張，②多様な FD

展開アプローチ，③多元的な FD 推進主体の三点を挙げた．また，従来の FD の構造モデル

の問題点として，①能力開発の対象が曖昧，②ユーザーが働きかける「対象者」と「教育

活動」が一体化している，③構造モデルは，FD 実践をスタティック（静的）に位置づける

のには適しているが，過去から現在までの実践の軌跡を位置付けたり，今後の展望につい

てダイナミック（動的）な戦略を立てられないことを指摘した．FDer の発案で教員個人に

セミナーを行った場合，「対象者」と「教育活動」のレベルはミクロ・レベルで一致するが，

同じ内容を学部・学科で行う場合，「対象者」と「教育活動」のレベルが一致せず，「一体

化」が問題となる．これらの課題や問題点を克服すべく，佐藤（2015）は，FD の３×３モ

デルと６つの展開アプローチという新たなモデルを提案した（図 3-1）． 

 

図 3-1 FD の３×３モデル（（佐藤，2015）の図 12） 

３．２．３ FDer の役割および機能 

専門家モデルにおける FDer は，教育の専門家，FD サービスの提供者であり，同僚モデ

ルにおいては，教員同士を繋ぐコーディネーター，FD 主体（教員）の支援者である（京都

大学高等教育研究開発推進センター 編，2011）．また杉原・岡田（2010）は，FDer は専

門家モデルと同僚モデルの双方の役割を行き来しながら，専門性と同僚性を同時に形成し

ていく存在としているが，具体的な役割について記述されたものは少ない． 

佐藤ら（2016）は，FDer の役割を研究者，開発者，講師・進行役，コンサルタントの４

つに分類している．それぞれの役割における具体的業務も触れており，それらの内容が FD

サービスの提供に関するものが中心であることから，専門家モデルを前提としたものと思

われる． 
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３．３ 企業等組織における人材開発およびキャリアコンサルタン

トの役割 
 本節では，企業内教育に代表される組織開発および個人のキャリア形成支援の動向を概

観する．一般的に企業内教育は，組織を年数や役職などの横軸で区分する階層別教育，遂

行する職務ごとに縦軸で区分する職能別教育，OJT（On the Job Training：職場内訓練），

Off-JT（Off the Job Training：職場外訓練），そして自己啓発に分けられる．OJT は，実

際に仕事を進めるなかで，上司や先輩が必要なスキルを計画的・体系的に部下に教える方

法である．その手法には，日常指導と計画的 OJT（上司がある一定の期間と育成目標を設

定し，日常業務を遂行しながら教育指導を繰り返す）がある（西川，2010）．これらの教育

は，組織（企業）にとって望ましい人材像（能力・スキル）が前提にあり，その目標に向

かって従業員の能力・スキルを高める，企業主導の人材育成の考えに立っている． 

武石（2018）は，社会の構造変動に伴い，「完成形」が明確な組織主導の人材育成から，

「完成形」は不明確で多様であり，従業員が自分のキャリアに責任をもつ自律的キャリア

開発に移行すると述べている．キャリア自律を支える仕組みには，①社内で新しい仕事が

発生した場合，社内公募による手を挙げる仕組み，②社内で新規プロジェクトを事業化す

る仕組み，③副業を認め，社外のネットワーク形成の奨励などが挙げられる． 

 2016 年度改正の職業能力開発促進法でも，「職業生活の設計とそのための能力開発」に働

く人一人ひとりが当事者意識と実践の責任を持つことを求め，同時に組織にその支援の提

供を義務付けた（厚生労働省，2017）．これらの支援を担う存在として期待されるのが，2016

年創設の国家資格のキャリアコンサルタントで，職業選択や能力開発に関する相談・助言

を行う専門家である．キャリアコンサルタントに求められる能力（表 3-5）は広範であるが，

基本的スキルでは相談過程全体のマネジメント，相談実施過程では意思決定を支援するス

キルが求められる．自己決定を尊重しつつ，相談者自らが設定した目標の達成に向けた包

括的なマネジメントができることが必要だと言える． 

 キャリアコンサルティングは，対象の個人にアプローチする場合と，グループへのアプ

ローチを通じ，結果として個人に影響を与えようとする場合がある．後者の例には，若年

者の就職活動支援の現場でよく見られる，就職希望者グループに対するキャリア・ガイダ

ンス，キャリアコンサルティングがある．これらは基本的考え方，手法の違いでさまざま

な呼び方があるが，総称してグループ・アプローチと呼ぶことが多い．グループの機能を

効果的に活用するには，キャリアコンサルタントの感受性，コミュニケーション能力を基
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本とするガイダンスと，表3-5のキャリアコンサルティング手法が求められる（木村，2018）． 

前節で示した生成アプローチによる FD 活動は，上述のグループ・アプローチと同じく似

た立場の人間が集まり，お互いの情報や意見交換を行うことで解決を目指す点で類似する．

そのため FDer の役割（機能）は，キャリアコンサルタントの能力要件で示されているスキ

ルが参考になるものと思われる． 

表 3-5 キャリアコンサルティング実施のために必要な能力体系 
                       （厚生労働省，2018 の参考資料をもとに筆者が作成） 

カテゴリ 細目 
Ⅰ キャリア・コンサルテ
ィングの社会的意義に対す
る理解 

１ 社会経済的動向とキャリア形成支援の必要性の認識 
２ キャリア・コンサルティングの役割の理解 
３ キャリア・コンサルティングを担う者の活動範囲と義務 

(1) 活動範囲・限界の理解／(2) 守秘義務の厳守／(3) 倫理規定の遵守 
Ⅱ キャリア・コンサルテ
ィングを行うための基本的
知識 

１ キャリアに関連する各理論の理解 
２ カウンセリングに関連する理論の理解 
３ 自己理解に関する理解 
４ 仕事に関する理解 
５ 職業能力開発に関する理解 
６ 人事労務管理に関する理解 
７ 労働市場等に関する理解 
８ 労働関係法規，社会保障制度等に関する理解 
９ 学校教育制度，キャリア教育に関する理論 
10 メンタルヘルスに関する理解 
11 ライフステージ，発達課題に関する理解 
12 転機に関する理解 
13 相談者の個人的特性に関する理解 

Ⅲ キャリア・コンサルテ
ィングの相談実施において
必要なスキル 

１ 基本的スキル 
(1) カウンセリング・スキル 
(2) グループアプローチ・スキル 
(3) キャリアシートの作成指導・活用スキル 
(4) 相談過程全体のマネジメントスキル 

２ 相談実施過程において必要なスキル 
(1) 相談場面の設定 

(ｱ) 物理的環境の整備／(ｲ) 心理的な親和関係（ラポール）の形成／ 
(ｳ) キャリア形成及びキャリア・コンサルティングに係る理解の促進／ 
(ｴ) 相談の目標，範囲等の明確化 

(2) 「自己理解」支援 
(ｱ) 自己理解への支援／(ｲ) アセスメント・スキル 

(3) 「仕事理解」支援 
(4) 「啓発的経験」支援 
(5) 「意思決定」支援 

(ｱ) キャリア・プランの作成支援／(ｲ) 具体的な目標設定への支援／ 
(ｳ) 能力開発に関する支援 

(6) 「方策の実行」支援 
(ｱ) 相談者に対する動機づけ／(ｲ) 方策の実行のマネジメント 

(7) 「新たな仕事への適応」支援 
(8) 相談過程の総括 

(ｱ) 適正な時期における相談の終了／(ｲ) 相談過程の評価 
Ⅳ キャリア・コンサルテ
ィングの包括的な推進，効
果的実施に係る能力 

１ キャリア形成，キャリア・コンサルティングに関する教育・普及活動 
２ 環境への働きかけの認識と実践 
３ ネットワークの認識と実践 

(1) ネットワークの重要性の認識 
(2) ネットワークの形成 
(3) 専門機関への紹介（リファー）の実施 
(4) 異なる分野の専門家への紹介（コンサルテーション）の実施 

４ 自己研鑽・スーパービジョン 
５ キャリア形成支援者としての姿勢 

※平成 27 年の法改正により，「キャリア・コンサルティング」は「キャリアコンサルティング」に表記変更されたが， 
法改正前の能力要件のため，表では出典に従って表記する． 
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３．４ 教育改善，学校・教員組織への介入アプローチと研究方法 
３．４．１ エスノグラフィ 

 エスノグラフィは，人々が実際に生きている現場を理解するための方法論であり，質的

研究の源流と位置付けられている．質的研究とは，人間・心・社会などについて数字では

なく，言葉や映像を用いて研究する立場の総称である（フリック，2011）．エスノグラフィ

は，元々，文化人類学における中心的な調査研究方法として発展し，現在は教育学，看護

学，心理学，経営学，歴史学など，さまざまな分野で応用されている．教育分野では，主

に授業研究領域で用いられ，小学３年生の図画の授業で，学習過程そのものを重視する学

習環境がどのように構成され，それにより学習者はどのように変容するかを，９ヶ月間の

参与観察を通じて分析した実践（中原，1999）等がある．また最近は，映像を用いたエス

ノグラフィ（ビジュアルエスノグラフィ）による実践が増えており，中国人教師が日本の

小学校の授業ビデオを通して，どのような授業改善のための問い（視点）を持ったのかを

明らかにしたもの（岸，2017）がある． 

小田（2010）はエスノグラフィの基本的な特徴を，①現場を内側から理解する，②現場

で問いを発見する，③素材を活かす，④ディテールにこだわる，⑤文脈のなかで理解する，

⑥Ａを通してＢ，⑦橋渡しをするの７つにまとめている．エスノグラフィは厳密に決めら

れた手順があるわけではないが，参与観察が調査の基本である．また主なデータ収集方法

は，観察時のメモ，動画や音声，対象者へのインタビューなどがある．そして現場を描き

出しながら分析を深め，個々の研究設問を明らかにするという目指す方向を見失ってはい

けないという注意点がある． 

３．４．２ アクション・リサーチ 

アクション・リサーチという言葉を初めて提起したのは，アメリカの心理学者クルト・

レヴィンである．レヴィンは，人々の心理が集団のなかで形成されることに着目し，人々

が対立的な関係を解消したり，自己変革を経験するためには，問題を話し合い，解決に向

けて行動するワークショップのような取組みが必要であると提起し，アクション・リサー

チの礎をつくった（藤田・北村 編，2013）．アクション・リサーチも前項のエスノグラフ

ィの一類型であるが，エスノグラフィは参与観察が基本であるのに対し，アクション・リ

サーチでは，研究者は，現場でものごとを見聞きするだけでなく，現場の人々と知識を交

換・共有し，能動的に行動する．そして，現場における関係性や知のあり方を変革したり，

現場の人々のエンパワーメントを図ることを志向する（藤田・北村 編，2013）．「客観的な
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知」を重視するエスノグラフィで起きていた理論と実践の乖離への批判でもある． 

レヴィンが提起したのは，現場の問題解決に向けて「計画－実行－評価」を一つのサイ

クルとして行動し，それを次の新たなサイクルへと続けていく螺旋的過程であり（図 3-3），

その過程には研究者だけでなく，現場に生活する人々も関わる（藤田・北村 編，2013）．  

学校組織における実践では，10 年にわたる学校改革の軌跡を抽出し，そこでの教師の成

長，生徒の変化，学校の発展を支えた諸要因を析出した公立高校の事例がある（木村，2019）．

また大学教育の現場で教育改革・改善活動が進められる過程を，ある学科の初年次教育プ

ログラムを研究対象にアクション・リサーチで明らかにし，FD の構造モデルや展開アプロ

ーチ（図 3-1）に当てはめ，ミドル・アップダウン・アプローチによる教育開発の実証と過

程を明らかにした事例（西野，2018）がある． 

アクション・リサーチが行われる現場は，学校，病院，コミュニティや企業など多岐に

わたる．さまざまな立場にいる人の「声」を拾い上げ，それを行動に反映させていくこと

によって問題を解決する方法である．しかし，ベテラン教員への遠慮から若手の教員が調

査へ積極的ではない学校現場での事例（Mary B.Llorens，1994）など，現場に関わるすべ

ての人々の参加を促すことは容易ではない．また研究者が，現場の人々を疲弊させる可能

性があることも考慮する必要がある．専門家である研究者と現場の人々の間で，対等な協

働関係を築くのは簡単なことではない．そして現場の人々は日々の仕事に追われ，時間的・

精神的余裕がないことも多い．アクション・リサーチでは，研究者と現場の人々がともに

調査報告書や論文を執筆することが推奨しているが，それぞれの形式や手続きに従って書

くことは，そのことに慣れていない現場の人々に大きな負担を負わせることにもなる． 

 
図 3-2 アクション・リサーチのプロセスモデル（（木村，2019）の図 11.1） 

Note.レヴィン（1954），Ellliot（1991），秋田（2005）の論考とモデル図に基づき， 
アクション・リサーチの螺旋構造を明示するモデルとして木村（2019）が再構成． 
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３．４．３ デザインベース研究 

デザインベース研究（Design-Based Research；以下，「DBR」）とは，「日常的な実践場

面における学習や教育に潜在的なインパクトを与え，説明を可能にするような新たな理

論・人工物・実践を生み出すことを意図した一連のアプローチ」である(BARAB,S., and 

SQUIRE,K.,2004)．従来の実験室での統制群と実験群の比較による検証方法とは根本的に

異なり，複雑な要因が絡み合って成立している教育実践現場に研究者が入り込み，あるい

は実践者自らが研究者となって，教育実践をデザインする中でこれまでの研究知見を活用

し，それを発展させていくための枠組みである(鈴木・根本，2013)．近年，海外を中心に

DBR を用いた海外論文数は増えており(Anderson, T., & Shattuck, J.，2012)，注目されて

いる研究アプローチの一つである． 

DBR のプロセスは，実践の現場で何を問題として取り上げるかを決め（問題の同定と分

析），既存または仮説的なデザイン原則を統合させて最初のデザインを決める（デザイン決

定と改善）．実践の結果を整理して修正のサイクルを繰り返しながら実践を進め（結果の整

理），最終的には，デザイン原則の提案を目指す．実際の複雑な文脈での成果のみならず，

グローバル（一般化）にも影響を与える研究知見をまとめることを目指すことになる(鈴木・

根本，2013). 「現場の改善」を指向している点で，前項のアクション・リサーチと DBR

は類似している．異なる点は，DBR は実践改善と理論構築の両方を目指しているのに対し，

アクション・リサーチでは，特定の状況の改善を目的としており，一般化には慎重である

点である（鈴木・根本，2013）． 

DBR の成果は，得られた知識が他の場面で利用されることを意識し，リコメンデーショ

ンやガイドラインとしてまとめたものもあれば，どのように改善を行ったのか，そのプロ

セスを伝える場合もある（鈴木・根本，2013）．例えば，大島・大島（2009）が紹介した先

進事例 WISE（Web-Based Inquiry Science Environment）は，「鉄と木と触った時に温か

いのはどちらかなど，直感や体験から答えられる」という WISE での実現例から，「科学を

取りつきやすいものにすること」というデザイン原則を示した．STAR（Software 

Technology for Action and Reflection）遺産モデルでは，ICT の活用により，利用者が次の

利用者のために遺産（Legacy）を残せるしくみを９つのステップとデザイン原則を応用例

とともに提案している（鈴木，2005b）． 

また，認知科学を初めて学ぶ大学生が入学後２年間かけて「スキーマ」という概念を理

解し，自ら使うようになる過程を支援する科目群を設計・実施した結果，概念の直接的な
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教授よりも協調的な学習体験とその内省を重視する構成主義的カリキュラムの方が概念の

転移を引き起こし易いことを示した事例（白水・三宅，2009）や，オンライン大学院にお

ける新しい教育課程設計法であるストーリー中心型カリキュラム（SCC）を採用した実践

を取り上げ，そこから得られた知見を整理した事例（根本ら，2011）もある．しかし，こ

れらはいずれも複数年にわたって実践が行われたものの，明示的なデザイン原則の提案に

は至っていない．一方で，デザイン研究論文のなかには，1 回の実践だけでデザイン原則を

提起しているものも多く存在する（Suzuki,K., & Nemoto, J．，2016）． 

３．４．４ 自己エスノグラフィ 

自己エスノグラフィとは，自分自身の経験を探求し，自身の意識のありようや文化につ

いて明らかにしていく質的研究のひとつの方法である（沖潮，2013）．自己エスノグラフィ

も，エスノグラフィ（3.4.1 項）の一類型であるが，最も自由で実験的な研究アプローチ（藤

田・北村 編，2013）と言われている． 

自己エスノグラフィは，元々，人類学やフェミニズム研究で広く用いられ（佐藤，2011），

1990 年代以降，社会学者やコミュニケーション学者によって自己エスノグラフィの手法の

可能性についての議論が盛んになった（藤田・北村 編，2013）．近年では，保育研究や教

育領域でも使われるようになっている．佐藤（2011）は，自身の「保育者」として勤務し

ていた当時の保育実践に関する記録物を用いて，「保育性」の分析を行っている． 

また自己エスノグラフィでは，自叙伝，詩，小説，日記，写真，回顧録などさまざまな

表現形態がとられる（藤田・北村 編，2013）．そのため，何が自己エスノグラフィなのか

の定義が曖昧になることが多い．質的心理学事典（2018）には，「理論を組み込まれた研究

の形態をとっていること，批判的・分析的・解釈的な検討を経る点に違いがある」と示さ

れている． 

 沖潮（2013）は，従来の自己エスノグラフィの利点と難点（批判および困難さ）を整理

している．利点としては，主要データは研究者自らが源であるため利用しやすいこと，研

究者と読み手双方の自己省察を引き起こし，変容を促す，そして質的研究の特徴を活かし，

個人の文化や生活での経験からボトムアップの知を作りだすなどが挙げられている．また

研究そのものへの批判として，記憶に基づくデータであることでの信頼性の問題，物語と

して読みにくくわかりやすさの欠落，分析や解釈より自己語りへの過度な依存，他者との

相互的な繋がりが見えにくいことを挙げている．研究の困難さについては，自己の客観視

の難しさ，感情的側面（精神的苦痛の出現）への対応の問題等がある．また自分の経験を
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主なデータとして自己の内面に迫ることが，自己中心的でナルシスティックな行為との批

判（藤田・北村 編，2013）もあり，その意義を正当化するのは難しいという指摘がある． 

 沖潮（2013）は，従来の自己エスノグラフィの難点を克服すべく，当該研究方法を発展

させ，対話者を設定した自己エスノグラフィ（対話的エスノグラフィ）を提案した．対話

的な自己エスノグラフィは，前述の自己エスノグラフィの難点を克服するだけでなく，他

者に耳を傾けてもらい，時には軌道修正をしてもらいながら語ることで，ふり返りや想起

に集中できるという利点もある（沖潮，2013）． 

 

 ここまで，教育改善，学校・教育組織への介入アプローチおよび研究方法について，主

に質的研究を中心に，研究方法の変遷とその動向を概観した．エスノグラフィでは，現場

に入って，その場で起きていることを客観的に捉えようとしているのに対し，アクション・

リサーチやデザインベース研究では，能動的に現場で起きていることに介入して問題解決

を試みようとする．自己エスノグラフィでは，研究者自ら（および経験）を研究対象とし

ており，より主観的である．特にアクション・リサーチの課題である，現場の序列により

声を拾い上げるのが難しい場合や，論文化する際の現場の負担を軽減する点からも，自己

エスノグラフィは，学校・教育組織での教育改善を描き出すための一つの方法として考え

られる． 
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３．５ まとめ 
 本章では，2.5 節で述べた国立高専での AL 推進，FD 活動の課題解決のヒントとなり得

る教授設計および教育方法に関する理論，FD の機能・構造および組織化に関するモデル，

教育改善，学校・教員組織への介入アプローチおよび研究方法とその動向を概観した． 

 教授設計および教育方法に関する理論では，国立高専各校の教員が置かれている状況を

踏まえ， 普及を図る ID 理論は最小限に絞りつつ，学生に深い学びを促せる授業の組み立

てと効果的な AL 技法・戦略を選択できるものにした．また A 高専で導入を進めている全

学 PBL 科目の設計にあたっては，科目導入の背景や意図を踏まえ，実社会とのつながりや

体験からの学びを重視するという点で，SL に基づく設計をすることとし，海外文献調査か

ら SL 原則・基準を整理することができた． 

 FD の形式化・形骸化を解消し，実質的な AL 推進を図るための対応として，専門家モデ

ル（スタンダード・アプローチ）と同僚モデル（生成アプローチ）をどのように組み合わ

せていくかを検討する．また企業内教育における人材開発の最近の状況から，されている

ことが分かった．近年，企業内で導入が進んでいる，キャリアコンサルタントが組織内で

果たす役割や機能について，資格制度で求められている要件をもとに概観した． 

FD の方法論および構造モデルの理論，研究の動向から，同僚モデルの考え方を適用する

ことで，FD および AL 推進の課題を軽減する可能性はあるものの，同僚モデルをベースと

した FD 担当者の役割や必要なスキルについて，記述されたものは少ないことがわかった． 

また企業等組織の人材開発に関する理論や動向を調査し，企業内教育においても「完成

形」が明確な企業主導の人材育成から，従業員の自律したキャリアを促し，そのための支

援を行う自律的キャリア開発へ移行していることがわかった．これらの変化に伴い，自己

決定支援を重視するキャリアコンサルタントの活躍が期待されており，彼らの役割やスキ

ルが，同僚モデルをベースとする FD 担当者にも適用できる可能性があることがわかった．

最後に，教育改善，学校・教員組織に関わる介入アプローチ，研究方法やその動向につい

て調査し，現場に介入する研究者のアプローチには，参与観察を基本とするもの，現場の

改善と理論の生成を目指すもの，特定の状況の改善を目指すもの，そして研究者が自らを

研究対象にするものがあることがわかった． 

以上の調査および検討を行ったことで，本研究における実践および検証において，適用

可能性のある理論や研究方法を確認することができた． 
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第４章 同僚モデルを適用したAL推進責任者研修の開発と

デザイン原則の提案 
４．１ はじめに 

国立高専各校では，AL の推進に取り組んではいるものの，具体的な内容や進め方は各校

に任されており（2.5 節），学校としての明確な目標を掲げられている国立高専は，文部科

学省 AP 事業（2.3 節）に採択された学校などごく少数である．多くの国立高専では，教員

の持ち回りによる委員会組織で FD を担当しており，AL 推進．計画的で継続的な AL 推進

活動が難しい状況にあった．各校 AL 推進の一助として，機構の本部事務局が全国高専対象

のワークショップ開催や AL の情報提供を行っているものの，各校の組織的取組みを促すに

は至っていない（石田ら，2016）． 

本章では，DBR（3.3.1 項）に基づく実践を行うことにした．まず A 高専での FD の現状

分析および AL 推進活動への参画から得た知見をもとに，高専各校で AL 推進を担う教員に

受入れてもらえる，同僚モデルを適用した研修（以下，「本研修」）を設計・開発し，実践

する．そして２年間にわたる本研修の実践と改善のプロセスを通じ，FD の専門家がおらず，

担当者が定期的に入れ替わる委員会組織等でFDを行う小規模校のAL推進責任者のための

研修内容を確立し，デザイン原則を提案することが目的である． 

４．２．本研修の設計およびその意図 
４．２．１ 設計の前段階での事前調査および AL推進活動の実践 

筆者の勤務校だった A 高専は，当時，FD 委員会とは別に AL 推進組織が設置され，筆者

は AL 推進組織のメンバーとして，当該組織が行う推進活動に関与しながら，学校独自で行

われている研修や FD 委員会の活動内容の調査，個別の授業改善支援などを通じ，教員らの

AL に対する認識や学校全体で AL を推進することへの個々の考えについても，独自で調査

を進めていた．また勤務校以外の AL 推進責任者とも，AL 推進に関する情報共有や意見交

換の機会を持つようにするなど，継続的な交流を図るようにしていた．そのほかにも，高

専機構主催の階層別研修や各種研修で講師を務めることで，受講者から他の国立高専にお

ける AL 推進状況についても情報収集を行った．このように１年以上にわたり，高専機構お

よび国立高専各校における FD や AL 推進の活動状況や，AL にまつわる教員らの状況につ

いて事前調査を行い，組織的な AL 推進を妨げていると考えられる主たる要因を，大きく５

つに整理できた（表 4-1）． 

※ 本章は，石田ら（2019）を加筆修正したものである． 
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表 4-1 組織的 AL 推進を妨げる主たる要因およびデザインコンセプト 

主たる要因 教員らの状態・置かれている状況 対応策（＝デザインコンセプト） 

要因１： 

AL への教員の反発，不

安，適切な情報へアク

セスしていない（でき

ない）ことでの知識の

バラつき 

（AL を導入すること

への心理的ハードル） 

AL の定義や概念に対する誤解や偏った理

解 
① AL の定義や概念を提示する【情報提供】 

自分が AL を経験していない不安と，実験・

演習などで，AL は導入しているのではとい

う想いが混在 

② これまでの授業実践から ALの要素を見つ

け出す【学習活動】（２） 

AL の必要性や学校の取組みの方向性がわ

からない 

③ 高専における ALの必要性を自分たちの言

葉で説明する【学習活動】（１） 

AL を促す手法や実践例がわからない（知ら

ない） 

④ AL を促す手法の一覧や関連書籍を紹介す  

る【情報提供】 

授業設計を行うことへの負担感や反発 
⑤ AL の必要性や促す手法を先に学んだあ

と，授業設計を学ぶ構成にする【構造】 要因２： 

AL 導入が続かない/導

入後の授業改善が進ま

ない 

授業設計の考え方に立った AL を促す手法

の導入ができていない 
⑥ 授業設計に必要な要素（目標，評価，学

習内容）と効果的な授業の組み立て方を

学ぶ【学習内容】 教員相互の授業参観は，学習内容や授業技

術の視点に偏っており，AL を取り入れた教

育実践について批評しあえるデザインに

なっていない 

要因３： 

既存 FD を AL 推進に活

用できていない 

⑦ ふり返りとディスカッションを取り入れ

た授業参観の流れを体験する【学習活動】

（２） 

FD とは，「(外部)専門家による講演を聴く

こと」だというイメージをもっている 

⑧ 研修自体を受講者の AL を促す構造にし，

内化と外化のバランスを取る【構造】 

要因４： 

AL 推進責任者として

の自信がもてない 

⑨ 研修以外で AL を推進する方法を紹介【情

報提供】 

自らの授業が AL になっているかの自信が

もてない 

⑩ 授業設計の観点でお互いの担当授業を見

直し，戻ってすぐに実践できるようにす

る【学習活動】（２） 

教員が納得する AL の定義や概念の説明が

できない 
⑪ 自らが受講者として研修を体験し，自分

が説明できることではなく，教員同士が

話し合う場づくりが大切であることに気

づかせる【構造】（１，２） 

AL を経験していないことへの不安 

AL の必要性や学校としての取組みの方向

性を教員が納得する説明ができない 

要因５： 

AL 推進活動そのもの

への負担感 準備にかかる時間的・心理的な負担（学内

調整，資料作成など） 

⑫ １セッション２時間程度で完結する内容

にする．各校で分割して実施できるよう

にする【構造】 

⑬ テキストとワークシートをデータで提供

【教材】 

AL 推進活動について相談する人がいない 

⑭ ２年間で各校４名が参加可とし，地域単

位で開催することで，ネットワーク化す

る【受講者】（３） 
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４．２．２ デザインコンセプトの決定 

本研究では同僚モデルを適用しつつ，専門家モデルとのバランスをとることで，表１に

示した要因を低減するためのデザインコンセプトを決定した． 

 まず同僚モデルの理念（京都大学高等教育研究開発推進センター 編，2011）のうち，（１）

教員の相互（主体）性を尊重したボトムアップ，（２）日常の教育実践の相互批評，および

そこから生まれた実践知の共有のためのツールや場の提供，（３）教員のコミュニティやネ

ットワークの形成に着目した．本研修に（１）～（３）を具現化した内容を取り入れるこ

とで，教員らの状態・置かれている状況（表 4-1）の改善が見込まれると思われる項目を選

択した（下線部分（表 4-1））． 

特に本研修の受講者は，各校の AL 推進責任者として，要因１・２（表 4-1）に挙げた自

校の教員の状態を変えていく役目を担っている．しかし，教員が持ち回りで委員を担当す

る高専では，AL 推進責任者自身が要因１・２（表 4-1）の状態である可能性も考慮する必

要があった．そこで研修の構造は，まず受講者自身の要因１・２（表 4-1）を取り除いたう

え，徐々に AL 推進責任者としての自信がもてる流れにした（⑪（表 4-1））． 

しかし，FD 専門家の配置が難しい状況下では，上述（１）～（３）を適用するだけでは，

仮に AL の導入が進んだとしても，導入に伴う大きな問題となっている，学習形態の偏重に

よる深い学びに弊害をもたらすという状況を解消することは難しい．当該問題を解決する

には，授業設計を始めとする ID の考え方を取り入れることが必須である．一方で，これま

での観察から，授業を設計するということへの，教員らの負担感や反発が大きいことは分

かっていたため，専門家モデルで教授する場合も要因１の AL 導入への心理的ハードルを十

分取り除いたあとに行うこととし，知識伝達も最小限に留めた（⑤（表 5-1））． 

最後に，FD や AL 推進以外に多くの校務を抱える受講者にとって，AL 推進にかかる負

担感を減らす工夫が必須である．本研修の受講成果を，各校の状況に適用するための時間

と手間を低減するために，研修内容を細分化し，データでの教材提供を行うことで，その

まま使えるようにした（⑫，⑬（表 4-1））．また AL 推進担当の教員のなかには，一人で抱

えこんでしまい，具体的な行動に移せなかったり，過重な時間的負担がかかってしまう状

況も見られたため，同じ高専内や近隣高専で相談できる人をつくるためのネットワークが

できるような形で受講者を募ることにした（⑭（表 4-1））． 
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４．３ 2015 年度の本研修の開発および実施 
研修は，高専独自の地域ブロックで全国高専を５つに分け，地域ブロック単位で実施し

た．研修時間は 10 時間（１日目：４時間，２日目：６時間）であり，計 106 名が参加した

（第１ブロック：12 月 21-22 日（17 名），第２ブロック：１月７-８日（22 名），第３ブロ

ック：12 月２-３日（22 名），第４ブロック：12 月 17-18 日（25 名），第５ブロック：１月

14-15 日（20 名））（表 4-2）． 

前節で決定したデザインコンセプトにもとづき，2015年度の本研修を設計した（表4-2）．

表 4-3 のうち，対応策（表 4-1）の関連箇所には丸数字を記載し，同僚モデルの適用部分は

下線を引いた． 

筆者が，本研修の設計および開発を行い，教材等の監修および専門家レビューは，大学

の教育開発センター（当時）に所属する ID および FD の専門家に依頼した．当日の進行も

筆者が担当したが（第４ブロックは前述の専門家が担当），講師でなくファシリテーターの

立場で携わることで，教授側と受講側の距離を感じさせないようにした．ファシリテータ

ーとは，中立的な立場で参加者の話し合いや活動を活性化する役割のことである．なお，

ワークに関連した情報提供や専門家モデルでの教授が必要な部分では講義も行った．しか

し，資料を読みながら受講者個人またはグループでワークが進められることをあくまで基

本とし，講義は最小限に留めた．また，研修中に受講者の発言や気になった点は，本部事

務局教員と第一筆者の所属校（当時）の職員で記録をとった． 

 

 

 

表 4-2 2015 年度の開催一覧 
実施日 実施会場 参加対象地区（※） 受講数 

2015 年 12 月 02 日-03 日 京都 近畿，東海，北陸 22 

2015 年 12 月 17 日-18 日 岡山 中国，四国 25 

2015 年 12 月 21 日-22 日 東京 北海道，東北 17 

2016 年 01 月 07 日-08 日 東京 関東，甲信越 22 

2016 年 01 月 14 日-15 日 福岡 九州，沖縄 20 

  計 106 

※ 高専機構では全 51 校を 5つのブロックに分けているが， 8 地方区分の分類とは一部異なる． 

（表 4-6 も同じ） 

※ 研修時間数は実施日１日目：４時間，２日目：６時間の計 10 時間 

（但し，京都会場のみ都合により２日目は 5.5 時間。セッション４で調整） 
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表 4-3 2015 年度の本研修の構成 

到達目標 ・勤務校の教員を対象に，AL に関する研修を企画できる． 

・同じ地域ブロックの AL 推進担当者とネットワークを形成する． 

 項 目 内 容 学習活動 

国立高専機構の教育改革 
高専機構における教育改革の全体

像（機構本部教員） 
説明:15 分 

はじめに) 

本研修の目的と到達目標 
アイスブレイク，研修会の構成 説明：5 分 アイスブレイク：10 分 

セ
ッ
シ
ョ
ン
１ 

AL

を
知
る 

 

1)授業実践をふり返る 
普段の授業実践のなかの AL 要素を

見つける 

事前アンケート（自信度）：5 分 

ワーク１：授業実践をふりかえる 20 分 ② 

2)いろいろな AL 教授技

法 

AL 型授業で用いられるさまざまな

教授技法を知り，活用場面を考える 

講義：5 分 

ワーク２：AL 教授技法の活用場面 20 分 ② 

3)AL とは何か AL の定義 

講義：10 分 ① 
4)高専における AL 

高専が育成する人材像，中期計画で

の AL の位置付け 

5)AL の理解を深める 

ジグソー法で AL 関連資料を読み込

み，高専教育における AL の必要性

への理解を深める 

ワーク３：AL の理解を深める 45 分 ③，⑧ 

120 分 
セッション１ふり返り  

ふり返り（個人作業）：5 分 ⑧ 

（休憩 10 分） 

セ
ッ
シ
ョ
ン
２ 

授
業
を
デ
ザ
イ
ン
す
る 

 

1)１回分の授業をふり

返る 

自分が見直したい授業をワークシ

ートへ記入し，グループで共有 
ワーク４：担当授業の紹介 10 分 ② 

2)インストラクショナル 

デザイン（ID）とは 

授業設計理論における「よい授業」

とは 
講義：10 分 ⑥ 

3)学習目標と評価の 

関係 

適切な学習目標の立て方，学習目標

に合った評価方法の選択 

講義：15 分 ⑥ 

ワーク５：学習目標と評価 20 分 ⑩ 

4)授業の組立てかた 

授業の魅力，効果を高めるための授

業設計理論を学び，担当科目の 1

回分の授業を組み立てる  

ワーク６：授業計画書の作成 30 分 ⑩ 

90 分 セッション２ふり返り  ふり返り（個人作業）：5 分 ⑧ 

セ
ッ
シ
ョ
ン
３ 

 
 

模
擬
授
業
体
験 

 

アイスブレイク 

（2 日目） 

1 日目の質疑応答・ディスカッショ

ン 
全体ディスカッション：15 分 ⑧ 

1)教員同士の学び合い

の機会 

各校での互いの授業を見る機会を

紹介しあう 
ワーク７：教員同士で学び合う機会 10 分 

2)効果的な模擬授業の

ための評価の視点 

グループ代表 1 名が模擬授業(15

分)を行い，各自でコメントを記入

し，グループでディスカッション 

講義：10 分 ⑥ 

ワーク８：模擬授業体験 140分 ⑦ 

190 分 
セッション３ふり返り  

ふり返り（個人作業）：5 分 ⑧ 

（休憩 10 分） 

セ
ッ
シ
ョ
ン
４ 

研
修
企
画
書
の
作
成 

 1)今回の研修をふり返

る 

本研修で学んだことを運営側の視

点から整理する 

ワーク９：運営の視点でこれまでの 

セッションをふり返る 30 分 ⑪ 

2)AL 推進の課題・問題

点 

勤務校で AL 推進・普及を進めるう

えでの課題，問題点を抽出する 
ワーク 10：AL推進の課題・問題点 20分 ⑪ 

3)研修以外の推進方法

とさまざまな分析 

研修以外で学内の AL 推進ができる

方法を学ぶ 
講義：10 分 

135 分 4)研修企画書の作成 

本研究プログラムを参考に，勤務校

のAL推進状況にあったAL研修会の

企画書作成を作成する 

ワーク 11：教員研修企画書の作成 75 分 

 ⑪-⑭ 

 

まとめ 
質疑応答，受講アンケート，事後ア

ンケート（自信度） 
5 分 

 

個別相談会 
授業設計や学内推進に関する個別

相談 
30 分 
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４．４ 評価および 2016 年度に向けての改善 

本研修の評価は，研修の満足度（受講アンケート），および受講前後の AL 推進活動への

自信度の変化（事前／事後アンケート），受講後の AL 推進活動状況（フォローアップ調査），

受講者の上位者である教務主事が受講者に期待すること（ニーズ調査）の結果をもとに行

った． 

４．４．１ 研修の満足度 

受講アンケートでは，受講者 106 名中，105 名の回答を得た（回収率：99.1％）．本研修

の満足度に関する９つの質問項目（４件法）の結果を表 4-4 に示す．問③（表 4-4）以外は

平均値が３以上だった．否定的回答（どちらかといえばそう思わない・そう思わない）が

１割を超えたのは問③，⑤，⑥（表 4-4）だった． 

また本研修の良かった点，改善点についても自由記述で回答してもらった．自由記述に

ついて類似の記述内容をグループ化し，第一筆者が分類したものを第二筆者が確認，最終

的に合意したものを分類結果とした． 

良かった点で最も多かったのは，AL の背景・全体像・必要性の理解が進んだこと（23

記述）だった．次に，他高専の状況を知ることができた（21 記述），AL 技法（18 記述），

AL に対する抵抗感が下がった（12 記述），AL の体験ができた（11 記述），他高専とのネッ

トワークができた，授業設計・学習理論がそれぞれ６記述と続いた． 

 改善点は，問③，⑤，⑥（表 4-4）に関連する内容を抽出した．問③は，研修時間の調整

に関するもの（22 記述）が最も多く，「ワークを考える時間が短い」，「ディスカッションの

時間がもっと欲しい」という意見があった．次に事前課題の追加（６記述）が多く，「事前

準備をすることで，授業改善案を議論する時間を確保してほしい」との提案があった．問

⑤（表 4-4）は，事例の追加に関するもの（14 記述）が最も多く，「具体事例が少なすぎる」，

「AL 技法に対応する実例の紹介がほしい」という意見があった．他には，インストラクシ

ョンに関するもの（４記述）として「配布資料とスライドが異なる」という意見があった． 

なお問⑥については，直接関連する改善点の記述は見当たらなかった．しかし，2015 年

度の研修終了後に研修運営担当でリフレクションを行った際，研修会場の雰囲気や一部受

講者の発言から，AL 推進責任者ではない教員が受講者として派遣されている（もしくは十

分な説明がなく派遣された）可能性が示唆された． 
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４．４．２ AL 推進活動への自信度合いの変化 

本研修の効果を確認するため，受講前後に実施した AL 推進活動の自信度合いアンケート

（５件法）の結果を表 4-5 に示す．対応のある t 検定を行った結果，全項目で受講前後に有

意な変化があった（p<.001）．また肯定的回答（問題なくできる・ある程度できる）は全項

目で受講後に 6 割を超えた． 

 

 

 

表 4-4 本研修の満足度（2015 年度） 
問い 平均(SD) 

問① 研修は自分の業務に活かせる内容だった 3.59(0.53) 
問② 研修は分かりやすい順序で進められた 3.32(0.63) 
問③ 研修の時間は適切な長さだった 2.97(0.75) 
問④ 講師は適切な教え方をしていた 3.50(0.52) 
問⑤ 研修資料は適切だった 3.16(0.70) 
問⑥ 自分に必要な知識やスキルを身につけることができた 3.19(0.62) 
問⑦ 他の人にも受講をすすめたい 3.26(0.62) 
問⑧ 受講したことで業務への取り組み方が改善されると思う 3.35(0.54) 
問⑨ 研修は全体的に満足できるものだった 3.47(0.57) 

１）平均点：回答を，４-そう思う，３-どちらかといえばそう思う，２-どちらかといえばそう思わない， 

１-そう思わないと点数付けした平均値 

２）問④，問⑥，問⑦は欠損値を除いた N=104，それ以外の問いは N=105 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

  
 

表 4-5 受講前後の AL 推進に関する自信度合いの変化（2015 年度） 

質問項目 
平均（SD） 肯定的回答の割合 

受講前 受講後 受講前 受講後 

(1)AL が何故必要なのかを説明できる 3.60 
(0.87) 

4.28 
(0.58) 

62.9% 93.8% 

(2)授業の目的，学習内容，学習環境，学生の状況に合った適切な 
AL 教授技法を選択できる 

2.76 
(0.88) 

3.63 
(0.71) 

18.6% 62.9% 

(3)毎回の授業の学習到達目標に合った評価方法、授業方法を選択 
できる 

3.03 
(0.82) 

3.68 
(0.70) 

28.9% 64.9% 

(4)学習理論を活用して AL 型授業の組み立てができる 2.52 
(0.96) 

3.62 
(0.68) 

16.5% 62.9% 

(5)模擬授業や研究授業を活用して学内における授業改善の取組み 
ができる 

2.79 
(1.01) 

3.76 
(0.64) 

26.8% 71.1% 

(6)学内の AL 推進のための研修の企画・運営ができる 2.52 
(1.15) 

3.73 
(0.77) 

22.7% 64.9% 

１）平均点：回答を５-問題なくできる，４-ある程度できる，３-どちらでもない，２-ほとんどできない，  
１-全くできないと点数付けした平均値．肯定的回答とは５と４の合計 

２）N＝97（質問項目の一部に回答がなかった者の回答分は，すべての質問項目の集計から除いた） 
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４．４．３ 受講後に行った AL 推進活動の内容 

受講者が，各校で行った AL 推進活動についてのフォローアップ調査を行った（図 4-1）．

調査期間は 2016 年８月２日～９月５日，調査方法は調査票をメール送付し，専用 Web フ

ォルダに提出してもらった．調査対象は外部転出者を除く受講者 102 名で 65 名（回収率：

63.7％）から回答があった． 

４．４．４ 教務主事が受講者に期待する活動内容 

各校の教務主事へのニーズ調査は，前節の受講者へのフォローアップ調査と同じ期間と

調査方法で実施した．回収率は 96.4％（53 名／55 名：高専は 51 校 55 キャンパスあるた

め）だった．自由記述で受講者に期待する活動内容を回答してもらい，類似の記述内容を

グループ化した．最も多かったのは「研修の企画・実施（13 記述）」で，受講者が講師を務

める場合と外部講師へ依頼する場合の両方を含む．次に多かったのは「受講者自身の授業

に AL を導入し，他教員へ公開する（12 記述）」で，「AL 導入に向けての教員への助言や授

業改善支援（10 記述）」，「AL に関する情報収集と学内への情報発信（７記述）」，「AL 推進

のリーダー・中心的役割（６記述）」と続いた． 

これらの結果から，教務主事は受講者に対して，研修の企画・実施をするだけではなく，

自身の教育実践の公開や教員の授業改善支援など，日常的な教育改善活動の役割を期待し

ていることがわかった．彼らの期待する活動内容に対する，受講者が実施した割合は小さ

いことがわかったため（図 4-1），この点については，改善の余地があるものと思われる． 

 

 

  
図 4-1 受講後に行った AL 推進活動（複数選択可） 
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４．４．５ 2016 年度に向けての改善 

4.4.1 項～4.4.4 項の結果から，本研修における同僚モデルの適用をさらに広げるための改

善の必要性があると考えた．そこで，以下４点の改善を行った． 

改善ポイント① ワークの進め方，時間の見直し 

セッション３の模擬授業のワークを削り，代わりにセッション１，２のワークの話し合

いの時間を増やした．また，できるだけ多くの受講者と交流を図り，近隣高専の担当者同

士でネットワークを広げられるよう，話し合いを行うメンバーをワークの途中で入れ替え

る回数を増やすなどの工夫も行った． 

改善ポイント② 事例やサブファシリテーターの追加 

 先進的な AL 推進の取組みを行っている高専教員を中心に，本研究の教材開発や研修運営

サポートに入ってもらう．高専での AL を促す授業の実践事例を参考資料として追加し，授

業設計の見直しのヒントとして使う．また AL 推進活動の事例はビデオやテキストにまとめ

てもらい，セッション３の模擬授業のワークだった部分で，彼らから直接紹介してもらう． 

改善ポイント③ セッション２の事前課題と宿題追加 

 AL を導入したい授業の可視化と分析を事前課題とし，個人での授業設計の見直し作業は

１日目の宿題にした．段階的に授業の見直しのステップを踏むことで，教員の個別の授業

改善支援への自信をつけられるようにした． 

改善ポイント④ 到達目標の見直しと受講者のバラつきへの対応 

受講者が AL 推進責任者でない場合，全教員対象の研修企画を目的とする研修の参加は負

担が大きく，AL そのものへの不安・不満を助長しかねない．そこで到達目標を研修企画か

ら FD 企画へ変更し，研修以外の方法の推進でも問題ないことを強調し，あわせてセッショ

ン４のワークも研修企画書から FD 企画書に変更した．その他，2016 年度に入ってから，

初等中等教育における学習指導要領改訂の方向性を検討するうえで，AL の考え方が取り入

れられるなど，更新された AL 関連情報については，内容の追加作業を行った． 
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４．５ 2016 年度の実施および改善の評価 
４．５．１ 2016 年度の研修および実施 

2016 年度は，2015 年度と同じ研修時間で４回実施し，計 89 名が参加した（第１ブロッ

ク：12 月８-９日（23 名），第２・５ブロック：11 月 14-15 日（25 名），第３ブロック：12

月 21-22 日（21 名），第４ブロック：12 月 14-15 日（20 名））（表 4-6）． 

研修内容については，4.4.5 項で整理した改善ポイントをもとに， 2015 年度の研修を改

善した（表 4-7）．改善ポイント①～④に対応する内容は，改①～改④として表内に記載し

た．表 4-7 のうち，改善ポイント①～④の対応箇所は改①～改④と記載し，同僚モデルの適

用部分は表 4-3 と同様に下線を引いた． 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 4-6 2016 年度の開催一覧 

実施日 実施会場 参加対象地区 受講数 

2016 年 11 月 14 日-15 日 東京 関東，甲信越，九州，沖縄 25 

2016 年 12 月 08 日-09 日 東京 北海道，東北 23 

2016 年 12 月 14 日-15 日 岡山 中国，四国 20 

2016 年 12 月 21 日-22 日 京都 近畿，東海，北陸 21 

  計 89 

※ 研修時間数は実施日１日目:４時間，２日目:６時間の計 10 時間 
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表 4-7 2016 年度の本研修の構成 
到達目標 ・勤務校で学内の AL 普及，推進のための FD 企画を立案できる．改④ 

・同じ地域ブロックの AL 推進担当者とネットワークを形成する．改① 

 項 目 内 容 学習活動 

国立高専機構の教育改革 高専機構における教育改革の全体像 説明：15 分 

はじめに)本研修の目的と到達目標 研修会の構成 アイスブレイク 
説明：5 分，アイスブレイク：
10 分 

セ
ッ
シ
ョ
ン
１ 

A
L

を
知
る 

 

1)授業実践をふり返る 
普段の授業実践のなかにある AL 要素を見
つける 

事前アンケート（自信度）：5分 
ワーク１：授業実践をふり返る 
30 分 改① 

2)AL に関する情報を整理 
する 

社会情勢の変化，初等中等教育や大学の教
育改革に関する情報から，AL の定義や必
要性を整理する 

情報提供：20 分 

3)AL の理解を深める 
ジグソー法で AL 関連資料を読み込み，高
専教育における AL の必要性への理解を深
める 

ワーク２：ALの理解を深める 50
分 改① 

115 分 
セッション１ふり返り  

ふり返り（個人作業）：5 分（休
憩 10 分） 

セ
ッ
シ
ョ
ン
２ 

授
業
を
デ
ザ
イ
ン
す
る 

 

1)よい授業とは 
自分の経験をもとに「良い授業」とは何か
を話し合う 

ワーク３：「良い授業」とは何か 
20 分  
改① 講義：10 分 

2)学習目標と評価の関係 
適切な学習目標の立て方，学習目標に合っ
た評価方法の選択 

講義：20 分 改①，改③ 
ワーク４：授業設計準備書の見
直し 40 分 

アイスブレイク（２日目） １日目の質疑応答・ディスカッション ワーク：20 分 

3)いろいろな AL 教授 
技法 

ワーク１，参考資料（AL 教授技法，高専
の実践例）をもとに，AL 教授技法を活用
できる場面を話し合う 改② 

ワーク５：AL 教授技法の活用場
面 30 分 
情報共有：10 分 改① 

4)授業の組立てかた 
授業の魅力，効果を高めるための授業設計
理論（ID）を学ぶ 

講義：10 分 

5)授業改善案の作成 
ID に基づき，1 回分の授業で AL を取り入
れた授業設計を行う 

ワーク６：授業進行表の作成 25
分 改①，改③ 

200 分 
セッション２ふり返り  

ふり返り（個人作業）：5 分（休
憩 10 分） 

セ
ッ
シ
ョ
ン
３ 

授
業
設
計
支
援
と 

授
業
研
究
の
運
営 

1)教員同士の学び合いの 
機会 

勤務校での教員同士が学び合う機会をふ
り返る 

ワーク７：教員同士で学び合う
機会（個人） 5 分 
情報共有（事例紹介含む）：15
分 改② 

2)効果的な授業研究の 
運営 

高専の授業研究のさまざまな事例から，授
業研究のメリット・デメリットを学ぶ 

情報共有（事例紹介含む）：10
分 

3)授業設計を支援する際 
のポイント 

高専の事例から，他教員への授業設計・運
営支援，助言の際に気をつけるポイントを
学ぶ 

情報共有（事例紹介含む）：10
分 

4)授業改善の効果を確認 
する 

授業改善の効果を確認する方法を学ぶ 
講義：10 分，ワーク７：教員同
士で学び合う機会(グループ）35
分 

90 分 セッション３ふり返り  ふり返り（個人作業）：5 分 

セ
ッ
シ
ョ
ン
４ 

F
D
 

企
画
書
の
作
成 

 

1)今回の研修をふり返る 
本研修で学んだことを，運営側の視点で整
理する 

ワーク８：運営の視点でこれま
でのセッションをふり返る 25
分 

2)AL 推進の課題・問題点 
勤務校で AL 推進・普及を進めるうえでの
課題，問題点を抽出する 

ワーク９：AL 推進のための方策
を考える 15 分 

3)研修以外の推進方法 
研修以外の方法で学内の AL 推進ができる
方法を学ぶ 

講義：10 分 

4)FD 企画書の作成 
本研修プログラムを参考に，勤務校の AL
推進状況に応じた FD 企画書を作成する 

ワーク 10：FD 企画書の作成 75
分 改④ 125 分 

 
まとめ 

質疑応答，事後アンケート（自信度），受
講アンケート 

5 分 

 個別相談会  30 分 
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４．５．２ 改善の評価 

本研修の満足度 

2015 年度と同じ質問項目で受講アンケートを実施し，受講者 89 名全員から回答を得た

（回収率：100％）． 

満足度の結果は，表 4-8 に示す．2016 年度は，すべての問いで平均値が３以上であった．

2015 年度と 2016 年度の結果について，対応のない t 検定を行ったところ，問②および 2015

年度に否定的回答が１割を超えた問⑤は，有意な変化がみられた（p＜.05）（表 4-8）．問③

については，2016 年度も否定的回答が 1 割を超えたが，問③に関連する改善点の自由記述

は，作業時間の不足に関するものが３記述，詰め込みすぎは５記述と大幅に減少した． 

新たに否定的な回答が１割を超えたのが，問⑧だった．これは２つの可能性が考えられ

る．まずは，2015 年度と同様に，受講者に学内の AL 推進担当ではない者が含まれていた

ことである．受講した理由が，2015 年度受講者に参加するように言われたからと研修中に

発言していた者が多かったことからも推測できる．もう一つは，良かった点の自由記述で，

2015 年度にはなかった「AL に関する知識の再確認・整理ができた」（３記述）があったこ

とから，学習内容を絞ったことで，現在の業務への取り組み方の改善にまでには至らなか

ったと感じた受講者が一定数いたという可能性である． 

また良かった点については，「授業設計・学習理論」（６記述），「高専間のネットワーク」

（６記述）について，2016 年度はそれぞれ 14 記述，12 記述に増加し，形式的な AL 導入

を防ぐための授業設計への理解や，学内・高専間の AL 推進のためのネットワーク形成を促

すことの２点が向上した．したがって，2016 年度に行った改善は，一定の効果があったと

言える． 
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AL 推進への自信度合いの変化 

AL 推進活動への自信度合い（５件法）の結果を表 4-9 に示す．なお質問項目は，到達目

標の変更に伴って 2015 年度から１問追加（質問（５）（表 4-9））し，また文言の一部を修

正した（質問（６），（７）（表７））．また選択肢の文言について，2015 年度の実施の際，受

講前に回答するときに答えにくいと感じたとの指摘があったため，修正を行った． 

対応のある t 検定を行った結果，全項目とも受講前後で有意な変化があった（p<.001）。

質問（１）～（４）（表 4-9）については，肯定的回答（自信をもってできる・ある程度自

信をもってできる）が，受講後に６割以上となったが，質問（５）～（７）（表 4-9）につ

いては半数を下回った．2015 年度の各質問の受講前の平均値と比較すると，0.2～0.5 ポイ

ント近く低い結果だった．これについては，2015 年度の段階で，AL 推進の主導的役割を

果たす教員が既に参加し終えた高専があることもわかっており，AL 推進担当ではない教員

の参加が，これらの結果に影響を及ぼした可能性があると考えられる． 

 

表 4-8 本研修の満足度（２年間の比較） 

問い 

全体 2015 年度 2016 年度 

t 検定 

(*p<.05) 

平均値

(SD) 

N 平均値

(SD) 

N 平均値

(SD) 

N 

問① 研修は自分の業務に活かせる内容 
だった 

3.58(0.59) 194 3.59(0.53) 105 3.57(0.66) 89 
 

問② 研修は分かりやすい順序で進められた 3.43(0.61) 194 3.32(0.63) 105 3.55(0.56) 89 * 
問③ 研修の時間は適切な長さだった 3.06(0.74) 194 2.97(0.75) 105 3.15(0.72) 89  
問④ 講師は適切な教え方をしていた 3.56(0.54) 193 3.50(0.52) 104 3.64(0.55) 89  
問⑤ 研修資料は適切だった 3.26(0.65) 194 3.16(0.70) 105 3.37(0.57) 89 * 
問⑥ 自分に必要な知識やスキルを 

身につけることができた 
3.19(0.59) 193 3.19(0.62) 104 3.19(0.56) 89 

 
問⑦ 他の人にも受講を勧めたい 3.29(0.67) 193 3.26(0.62) 104 3.33(0.72) 89  
問⑧ 受講したことで業務への取り組み方 

が改善されると思う 
3.31(0.67) 193 3.35(0.54) 105 3.25(0.81) 88 

 
問⑨ 研修は全体的に満足できるものだった 3.49(0.62) 194 3.47(0.57) 105 3.52(0.68) 89  
１）平均点：回答について，４-そう思う，３-どちらかといえばそう思う，２-どちらかといえばそう思わない， 

１-そう思わないと点数付けした平均値 

２）2016 年度の問⑧は欠損値を除いた． 
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表 4-9 AL 推進に関する自信度合いの変化（2016 年度） 

質問項目 
平均値（SD） 肯定的回答の割合 

受講前 受講後 受講前 受講後 

(1) AL が何故必要なのかを説明できる 3.13 (0.97) 4.01 (0.72) 38.8% 84.7% 
(2) 授業の目的、学習内容、学習環境、学生の状況に合った適切な

AL 教授技法を選択できる 
2.47 (0.96) 3.66 (0.7) 12.9% 64.7% 

(3) 毎回の授業の学習到達目標に合った評価方法、授業方法を選択

できる 
2.85 (0.89) 3.59 (0.71) 23.5% 61.2% 

(4) 学習理論を活用して AL 型授業の組み立てができる 2.26 (0.92) 3.51 (0.79) 10.6% 60.0% 
(5) AL 型授業の組み立て方やグループ学習など、学生主体の授業運

営の仕方について、他の教員へアドバイスすることができる 
2.06 (0.92) 3.21 (0.93) 5.9% 41.2% 

(6) 授業公開や研究授業を活用して学内における授業改善の取組み

ができる 
2.49 (1.01)) 3.41 (0.90) 15.3% 49.4% 

(7) 学内の AL 推進・普及のための FD 企画・運営ができる 2.07 (1.04) 3.21 (0.97) 10.6% 41.2% 
１）平均点：回答を，５-自信をもってできる，４-ある程度自信をもってできる，３-どちらでもない，２-あまり自信が 

ない，１-全く自信がないと点数付けした平均値．肯定的回答とは５と４の合計である． 
２）N＝85（質問項目の一部に回答がなかった者の回答分は，全ての質問項目の集計から除いた） 

表 4-10 2015 年度と 2016 年度の実施内容比較 

側面 2015 年度 （上段：活動意図 下段：結果） 
2016 年度 

（2015年度の改善事項への対応策） 

開発体制 
大学教育センターの ID・FD 専門家による監修． 先進的に取組んでいる高専のAL推

進担当教員を追加． 高専の AL 実践事例がほしいとの意見． 

到達目標 

AL 推進に関する研修を企画できる．同じブロックの AL

推進担当者とネットワークを形成する． 

「研修の企画」を「FD の企画」に

変更した．ワークでのグループ替え

を行う回数を増やし，できるだけ多

くの受講者と話せるようにした． 
AL 推進担当ではない受講者も一定数含まれていた．ネッ

トワークができたという感想は少なかった． 

研修の構造 

AL を促す手法を取り入れ，内化と外化のバランスをと

る．一教員の立場で，研修を体験する． 

１セッション２時間以内で構成し，分割できる構成． 

ワーク数を減らし，１つあたりのワ

ーク時間を増やした．個人でできる

作業は事前課題や宿題にし，研修中

の受講者同士で話し合う時間を増

やした． ワーク（外化）の時間を増やしてほしいとの意見． 

学習内容（内化） 

AL 導入へのハードルを下げるため，必要最小限に留める

（AL の定義，AL 手法の紹介，授業設計および授業の組

立て方）． 

AL の授業実践事例を資料として追

加． 
手法だけでなく，高専の実践事例が欲しいとの意見． 

学習活動（外化） 

AL 推進活動への自信をもたせる，既存 FD のやり方の見

直しができるワークを入れた（授業実践のなかの AL の

要素，AL の必要性を説明，模擬授業体験，授業設計の見

直し）． 

セッション１，２のワーク時間を増

やした．特に授業設計の見直しにつ

いては，個人の授業改善支援への自

信が持てるよう，改善ステップに沿

う形でワークを分割した． 教務主事からは，個別の授業改善支援も期待されてい

る．ワーク（外化）の時間を増やしてほしいとの意見． 

テキスト・参考資

料 

テキスト・参考資料は電子データで提供． AL 推進事例の動画ライブラリの紹

介，AL の授業実践例を参考資料と

して配布． 高専の AL 実践事例がほしいとの意見． 

ファシリテーター 

受講者同士の話し合いを促進させる役割を筆者が担当

(第４ブロックのみ監修者が担当） 
サブファシリテーターを追加し，先

進的な AL 導入の取組みを行ってい

る高専教員が担当した． 
２日目のアイスブレイクで，授業のやり方を押し付けら

れているという不満や反発を伴うやり取りが生じた． 

受講者 
２年間で各校４名まで参加可，地域ブロックでの開催． 

変更なし 
特になし． 
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４．６ デザイン原則案の提案 
２年間にわたる，本研修の実施および改善内容を表 4-10 で整理した．これを踏まえてま

とめた，AL 推進責任者向けの研修設計のデザイン原則案を表 4-11 に示す． 

本研究では，高専を実践の場として本研修の開発と実施を行ったが，本原則案は高専と

同様な問題を抱えている，FD の専門家や FD 推進組織をもたない学校規模の小さな高等教

育機関（例えば，学部数の少ない大学や短大・専門学校など）にも援用できると考える．

また今回，高専設置主体である高専機構が主導して実施したが，地域，学問分野や設置主

体（国公私立など）のネットワークに置き換えることで対応できると思われる． 

 ただし，校務を通じて高専間の交流や繋がりが強いことや，教員同士で親近感が生じや

すいのは，国立高専の独自の特徴と思われる．他の学校規模の小さな高等教育機関で，本

原則案を用いた研修を実施した場合，今回と同様の成果が得られるかどうかは，今後改め

て，検証することが必要である． 

表 4-11 AL 推進責任者向け研修設計のデザイン原則案 

デザイン原則案 研修での実践例 

原則１：受講者の AL に対する

心理的ハードルを下げる 

・これまでの実践には AL を促す要素が含まれていることを，受講者同士で教育実践を共

有することを通じて，最初に気づかせる．■ 

・AL に関する適切な情報を提示し，その情報を受講者同士で深く読み込む学習活動をす

ることで，AL への誤解を解いたり，偏った理解を正していく．■ 

原則２：受講者の AL を促す 

授業設計への自信を持たせる 

・AL を促す効果を高めるには，授業を設計する考え方が必要なことを理解させる． 

・自分たちの教育実践の場で，各々の AL 手法を活用できる活用場面を受講者同士で話し

合う．■ 

・同じ学校種での AL 実践事例やよく使われる手法をまとめ，資料として提供する．■ 

・学習効果を高める授業の組み立て方の理論を活用して，実際に自分の授業を見直してみ

る． 

原則３：学内の教員が，納得

感をもって AL への取組みを

始めるための場づくりが必要

であることに気づかせる 

・研修プログラムの構造そのものを AL 化する．知識伝達（内化）は原則１，２を達成す

るための最小限に留め，受講者同士でのディスカッションやふり返り（外化）の時間を

多くとる． 

・何故，AL の推進が必要かを話し合う学習活動を入れることで，その必要性はトップダ

ウンで与えられるものではなく，自分たちで定義するものだと気づかせる．■ 

原則４：受講者のレディネス

レベルや環境の違いに対応で

きるプログラム構成にする 

・AL 推進には，周りの教員への授業改善支援や受講者自らの授業実践を公開するなど，

日頃の地道な活動が重要であることに気づかせる． 

・研修プログラムの成果物（到達目標）は，AL 推進責任者でなくてもできるさまざまな

段階（個人，１対１，少人数など）での FD の企画とする． 

原則５：受講者の学内での FD
企画実施にかかる負担を軽減

する工夫をする 

・学内で受け入れられやすい時間数で研修プログラムを分割できるようにして，各校に 

持ち帰ってそのまま実施できるようにする． 

・教材や参考資料は電子データで提供し，受講者の教材開発の手間を省く． 

・地域単位で研修を開催し，各校から複数名を参加させることで，推進活動について身近

で気軽に相談できる人をつくる．■ 

原則６：専門家の関与を徐々

に小さくする（手離れする）

仕組みを取り入れる 

・先進的な取組みをしている教員が，研修実施前から実践事例の収集や研修中の実践事例

の共有部分も担当することで，ネットワークの広がりや同僚性を高める仕組みをつく

る．■ 

・専門家が教授すべきものを絞り込み，その内容も受講者が持ち帰って実施できる工夫を

する． 

  ■－同僚モデルを適用した部分 
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４．７ まとめ 
本章では，DBR のアプローチを用いて，国立高専各校にて AL 推進を担う教員に受け入

れてもらえる，同僚モデルを適用した AL 推進責任者向け研修を設計・開発し，実践した．

そして２年間にわたる本研修の設計・開発，実践のプロセスを通じ，定期的に入れ替わる

委員会組織が FD 活動を担う小規模校において，AL 推進責任者が教育改革・改善を進めら

れるようになることを目的とした研修のデザイン原則案を整理した． 

また本原則案は，教育改革を推進する担当者向けの研修に限らず，FD の形式化・儀式化

という問題への解決の糸口として，教員に受け入れられやすい研修を具体化するヒントと

しても活用できるものと思われる． 
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第５章 全学 PBL 科目の授業設計・運営準備ガイドブック

およびワークシートの開発 
５．１ はじめに 

A 高専では AL 推進実践校となる前から，主に正課外で有志の教職員と学生たちにより，

30 近くの地域貢献プロジェクト（以下，「地域貢献 PJ」）を行ってきた．しかし，教育効果

を高めるための視点や教育手法としての位置付けが十分でなく，複数の地域貢献 PJ に参加

する学生と教職員がいる一方，全く関与することなく卒業する学生も少なくなかった．ま

たサービスに比重が置かれ，学生が活動への意義を見いだせない，活動を学生自身の学び

につなげられていないといった課題を抱えていた（石田・石田，2016）． 

2016 年度から，A 高専の 63 名の全教員が８～９名で構成される学生のチームをそれぞ

れ担当する，地域貢献 PJ を着想とした PBL 科目「Co+work（コプラスワーク）」（以下，「本

科目」）が開講されることになった．これは質的転換答申での「教員と学生が意思疎通を図

りつつ，一緒になって切磋琢磨し，相互に刺激を与えながら知的に成長する場を創り，学

生が主体的に問題を発見し解を見いだしていく能動的学修（文部科学省中央審議会，2012）」

を，組織的な取組みのなかで行うことを意図していた． 

本章では，全教員で担当する本科目の教育の質を保ち，教育効果を高めるため，教員向

けの授業設計・運営ガイドブックおよびワークシートを開発，運用するなかで，以下の 2

点を明らかにする．（１）授業設計および導入段階での教員への支援・介入ポイントを明ら

かにすべく，海外の SL 文献から整理した SL 実施の設計段階で押さえるべき原則・基準の

分類（3.1.2 項）と照らし，A 高専の地域貢献 PJ に不足していると思われる教育的要素を

抽出する．（２）抽出された教育的要素の不足部分を重点的に盛り込んだ授業設計・運営ガ

イドブックおよびワークシートを開発し，教員の授業準備および授業設計の支援ツールと

して活用することで，その効果および有用性を確認する． 

 

 

 

 

 

 

 

※ 本章は，石田ら（2017）を加筆修正したものである． 
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５．２ 海外 SL 原則・基準を用いた A 高専の地域貢献活動におけ

る教育的要素の分析 
はじめに，海外の SL に関する３つの文献（Howard,J，2001, ASLER，1993（唐木，2010），

ファーコ，2013）をもとに SL を実施する際の設計段階で押さえるべき原則・基準を整理

し，表 3-1 に示したように，８つのカテゴリに分類した（石田ら，2015a）．この分類から

地域貢献 PJ 担当教員向けのインタビューシートを開発し，地域貢献 PJ のうち３つの活動

態様（正課外，正課内，卒業研究・ゼミ活動）のプロジェクトを選び，不足する教育的要

素の分析を行った（石田ら，2015b）．当該インタビューシートを活用することで，教育的

要素の過不足を整理できることが確認され，本科目の設計，スタートアップで支援すべき

内容を検討するための予備調査に活用できると考えた．そこで，A 高専の平成 27 年度地域

貢献 PJ 報告書（明石工業高等専門学校ほか，2015）で記述されている内容に関し，当該イ

ンタビューシート項目と照らしながら分析を行った結果，海外の SL の原則・基準と比較し

て，不足していると思われる教育的要素が，10 項目にわたり抽出された（表 5-1）． 
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表 5-1  SL の原則・基準の分類，地域貢献 PJ における不足要素およびガイドブックへの反映 
                                 （石田ら（2015b）を一部改変） 

 

分 類 海外 SL 文献で示されている原則・基準 
地域貢
献 PJ
におけ
る不足
要素 

ガイドブック
への反映 

１ 

活動テーマ 
（Service と
Learning の 
バランス） 

(1) 生徒が遂行するサービスは，コミュニティにとって意義あるものである  ⚪ 
(2) )効果的な SL 実践は，サービスと学問的な学習の両者を効果的なものにする ① ◎ 
(3) 学問的な厳密さを失わない  ⚪ 
(4) 真正性  ◎ 

２ 学習目標 
(1) 学習単位はサービスに対して与えるのでなく学習することで付与する  ⚪ 
(2) 学習目標を設定する ② ◎ 
(3) エンパワメント  ◎ 

３ 
事前準備/ 
学習戦略 
（方略） 

(1) コミュニティ学習を取り入れたり，コースの学習目標を実現するための 
教育的な根拠に基づく学習戦略を提供する 

 
◎ 

(2) 学生にコミュニティから学ぶ準備をさせる  
◎ 

(3) コースの中での社会的な責任の方向付けを最大化する  
⚪ 

(4) 準備とリフレクションが SL の本質的な要素である ③ ◎ 
(5) 個別化  

◎ 
(6) 構成主義   

４ 学習成果/ 
評価 

(1) 学生の学習成果のばらつきやいくつかの制御の損失に対する備えをする  
⚪ 

(2) 効果的な SL は組織的で形成的かつ累積的な評価を統合する ④ ◎ 
(3) 学習単位はサービスに対して与えるのでなく学習することで付与する   

５ 地域との 
関係 

(4) SL は新しく建設的な方法で学校とコミュニティを結びつける ⑤ ⚪ 
(5) SL は学校とコミュニティの生活における統合的な要素として理解され，支援 

されるようになる   

６ 活動場所 
(1) 紹介先を選択する基準を設定する ⑥ ⚪ 
(2) 理想的な SL は，生徒に新しい技能を習得し批判的に考える機会，危険を 

受容し，報酬を得る能力を発達できる環境で，新しい役割を試す機会を 
提供する  

 ◎ 
(3) 境界の拡張  ⚪ 

７ 学生の様子
/役割 

(1) 学生のコミュニティ学習の役割と教室での学習の役割の違いを最小限に 
抑える ⑦ ⚪ 

(2) 生徒の努力は，生徒が奉仕する仲間やコミュニティによって認められる   
(3) 若者が計画の段階から組み込まれる    
(4) 積極的参加 ⑧ ◎ 
(5) 協働  ◎ 

８ 教員・大人
の役割 

(1) 教員指導の役割を再考する ⑨ ◎ 
(2) 洗練された大人の指導や監督が SL の成功にとって必要不可欠である  ⚪ 
(3) SL の哲学や方法を含んだ教師教育あるいは現場教育が，プログラムの質 

と継続性を維持するのには最も必要である ⑩ ⚪ 
※ 地域貢献 PJ における不足要素の丸数字は，表 5-2 の丸数字に対応している 
※ ガイドブックに反映させた原則・基準には○，特に重点的に記載したものは◎を付している 
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５．３ 授業設計・運営準備ガイドブックおよびワークシートの  

開発 
５．３．１ 科目運営タスクフォースの設置 

本科目の運営主体として，教職員 15 名で構成される科目運営タスクフォース（以下，「科

目運営 TF」）が設置された．科目運営 TF は，本科目の理念，目的を明確化し，全教員へこ

れらを共有するほか，各週の概要，学習目標および評価方法の検討など，本科目の骨格を

検討する役割を果たす（石田ら，2018）．また本科目は全教員が担当し，３学年（２～４年

生），４学科（機械工学科，電気情報工学科，都市システム工学科，建築学科）の学生が履

修する必修科目のため，通常は個別で行う学習環境に関する関係部署との調整役も担って

いた．その内容は，全チームの活動場所の割当て，ホワイトボードなどの機材確保，学外

活動時の引率に関する取り決め，学内での各種装置の利用や火気使用に関するルール，活

動に必要な物品購入手続まで多岐にわたる． 

科目運営 TF は，開講の８か月前から月１～２回程度，２か月前からは週１回の頻度で科

目準備のための会議を行っていた．しかし会議時間の多くは，前述したような活動場所や

活動予算の確保，実施に向けての学内説明会などの学内調整に関わる内容に割かれてしま

い，本科目の骨格に関する議論が滞りがちであった．そこで，表 5-1 の分類に沿って本科目

の共通シラバスの記載内容を検討することにした． 

５．３．２ 本科目の特徴と共通シラバスの作成 

国立高専では，従来から実験や実習に力を入れており，特に４年生以上の専門教育では，

PBL や創成学習など答えが一つに定まらない問題や課題に取り組む機会も多い．これらは，

技術者として専門知識やスキルを実践で応用できることに主眼を置き，その成果を評価す

る場合が多い． 

科目運営 TF で表 5-1 の分類に沿って議論を重ね，以下の特徴を備えた共通シラバスを作

成した．共通シラバスは付録 A（表 A-1）に示す．学年や分野の異なる学生をランダムに抽

出してチームを編成し，活動テーマは学生が課題発見から行い，自分たちで決定すること

を推奨した．この点は従来の PBL 科目と異なる大きな特徴である．また AL 導入の目的の

一つである汎用的能力の育成に主眼を置き，特にグローバル化への対応やイノベーション

を起こせる人材に求められる，多様な人々と協働しながら問題解決，成果をあげようとす

るプロセスの評価を重視した（石田・石田，2016）．本科目で育成する力として「協働」以

外に，「自立」と「創造」を掲げた．「自立」「協働」「創造」は，社会を生き抜くため，生
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涯を通じて修得すべき力として，第２期教育振興基本計画で示されている要素である． 

共通シラバスが学内で周知されたのち，一部の教員から「共通シラバスだけでは授業の

実施イメージがわかない」，「何を準備して良いかが分からない」といった不安の声が上が

ったため，次項で示すポリシーに従い，教員向けガイドブックを開発することにした． 

５．３．３ ガイドブック開発のポリシーと作成プロセス 

ガイドブック開発のポリシーは大きく３つあった．１つ目は，各回の授業進行，教授方

法および学習環境などの最低限の枠組みや方針は示すが，具体的な進め方は各チーム，担

当教員に委ねたことである．その理由は，本科目が学生と教員がともに学び合う関係性を

築くことを重視しているため，ガイドブックで細かな授業進行や教授方法を提示すること

が，教員主導の授業を誘発し，学生の能動的な学修を妨げる危険があると考えたからであ

る．２つ目は，ガイドブックの記載内容は，SL を実施する際の設計段階で押さえるべき８

つの原則・基準の分類を網羅したことである．たとえば，本科目の設計段階で現時点では

必須とするのが難しいと判断した外部（地域）との関わり（分類 5-6，表 5-1）についても，

本科目を実施するうえで教員に様々な視点を持たせるため，ガイドブックへ内容を反映さ

せている．３つ目は，全教員が担当することに鑑み，ガイドブックへ反映させる内容を厳

選し，できる限り文量を抑えたことである（付録を除く全 34 ページ）． 

ガイドブックの開発手順を以下に示す．はじめに地域貢献 PJ における不足要素の項目を

重点的に掲載する検討をし，続いてそれ以外の項目について検討を行った．不足要素のう

ち項目⑦（表 5-1）は，初めて PBL や SL を担当する教員にその実施を求めるのは難しい

という判断から，内容を紹介する程度に留めた．不足要素の項目以外でも，本科目の目的

や学習目標に関わる項目（1-(4),3-(1),3-(2),3-(5),6-(2),7-(5)（表 5-1））は，重点的に記載し

た．2-(3)（表 5-1）のエンパワメントは，原則・基準では学生によるスケジュール管理につ

いて言及している．予備調査から，多くの地域貢献 PJ でグループウェアを活用したスケジ

ュール管理を行っていることがわかっていた．特に今回は，学科と学年が異なる学生によ

るチーム編成であるため，情報共有やスケジュール管理方法は重点的に記載すべきとの意

見が上がり，ガイドブックで１つの章として取り扱うことにした． 

ガイドブックへの反映（表 5-1）が空欄になっている項目は，現段階で全教員に対して求

めるのが難しい内容，又は組織としての対応が求められる内容であることのいずれかの理

由で反映がなされていない．ここまでのプロセスは，筆者が科目運営 TF メンバーへ目次案

を示し，複数回にわたり項目の取捨選択，重点的に記載する箇所の議論を行い，全体構成
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を決定した（表 5-2）．最後に科目運営 TF のリーダーが，読み手にとって分かりづらい専

門的な教育用語・表現や誤字脱字がないか等を確認し，内容を確定した．ガイドブックの

記載内容の一部を，付録 A（図 A-1）に示す． 

５．３．４ ワークシートの目的と構成 

ワークシートを作成した目的は２つある．１つは，ガイドブックと同時に配布すること

で，ガイドブックを読み進めるきっかけを作ること，もう１つは，教員の役割を認識し，

実際の授業をイメージさせ，本科目の担当教員として準備すべきことを事前に思考する機

会を持たせることである．そのことで，教育の質を保つための教員の共通理解を促し，個々

の教員が最低限の授業設計・運営準備ができることを目指した． 

ワークシートは以下の４部で構成した．第Ⅰ部は，ガイドブック２章記載の教員の役割

を示し，ワークシート記入時点の自身の意識を「問題なくできそう」，「実践するのは難し

そう」の２択から選び，実践が特に難しそうと考える項目はその理由も記述させた．第Ⅱ

部では２章以外の各章のポイントを示し，理解度を５件法（１：理解できない～５：理解

できる）で把握した．第Ⅲ部は，教員から不安の声が多く，導入段階で特に重要なテーマ

決定について，①学生が考えそうなアイデア，②自分が提案しようと思うアイデア，③適

切なテーマ決定のためのアドバイスを記述式で整理させたうえで，テーマの決め方につい

ての自身の考えを選ばせた．第Ⅳ部は，ガイドブックで充実してほしい内容や改善点に関

する自由記述とした．ワークシートの様式は，付録 A（図 A-2）に示す． 

ガイドブックおよびワークシートは開講３週間前に配布した．記入されたワークシート

は，ガイドブックの評価および今後の教員の支援策の参考にする旨を通知したうえ，開講

３日前までにコピー又は PDF で回収した．原本は，各教員の授業設計・運営への活用や自

身のふり返りのため，教員の手元に残るようにした． 

表 5-2 ガイドブックの構成 

本ガイドの使い方（p２） 
１．はじめに（p３） 
２．本科目における教員の役割（p４）・・・・・（⑤，⑥，⑩） 
３．本科目の概要，学習到達目標と評価（p６） 
 ３．１ シラバスの概要 
 ３．２ 実施場所 
 ３．３ 学習到達目標を理解する・・・・・（①，②） 
 ３．４ 評価方法を確認する・・・・・（④） 
 ３．５ 出欠確認・成績入力の仕方 
 ３．６ 活動時の学生を観察する・・・・・（⑨） 
４．各回の構成（p11） 
 全体スケジュール（１年間の流れ） 
５．学生が主体的に動くための仕組みをつくる（p15）・・（⑧，⑨） 
 ５．１ 相互理解，人間関係づくり 
 ５．２ 話し合いの技法（１）（発想法） 
 ５．３ 話し合いの技法（２）（意見の収束～合意形成） 

 ５．４ メンバーの役割分担・・・・・（⑨） 
 ５．５ 授業外学習（宿題）について 
６．グループウェア活用のススメ（p20） 
７．活動テーマを決定する（p25）・・・・・（①） 
 ７．１ テーマ決定のための３つの方法 
 ７．２ テーマ決定の際の注意点・・・・・（⑦） 
 ７．３ テーマ例 
８．ふり返りの進め方と個人の目標設定（p28） 
 ８．１ ふり返りとは・・・・・（③） 
 ８．２ 個人の目標設定の立て方・・・・・（②，⑨） 
９．授業開始に向けて（p31） 
 授業準備のためのワークシートを完成させる・・・・・（⑩） 
10．Q＆A 集（p31） 
11．相談窓口および運営体制（p34） 
付録（p34） 
※ ・・・・・（丸数字）は，表 5-1 の番号に対応 
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５．４ ガイドブックおよびワークシートの評価 
５．４．１ ワークシートの回答結果とガイドブック（補足版）の作成 

ワークシートは 48 名（回収率：76.2％）が提出した．第Ⅰ部の本科目における教員の役

割を実践できそうかどうかの意識（表 5-3）では，９項目のうち６項目については「問題な

くできそう」との回答が７割を超えた．残り３項目の実践が難しいと考える理由としては，

「③－具体的な指示ができない， 自然に学生が身につけるものだと考えている」，「⑤－学

外の協力者を得る自信がない，自身の専門分野以外で協力者を得るのは難しい」，「⑨－学

生の個性の把握が難しい，個々の学生の個性にあわせた適切な評価ができるか不安」など

があげられた．第Ⅱ部のガイドブック内容の理解度は，全ての項目について平均４以上の

結果となった． 

第Ⅲ部では 5.3.4 項で示した記述式の質問に回答をした割合から，授業運営のイメージと

準備のための思考と整理ができているかを確認した（表 5-4）．回答として「検討中，予想

できない，（今のところ）わからない」と記載されたものは「未定」で集計した．①につい

ては，全く予想ができないという回答が３割近くあったが，②および③は９割弱の教員が

何らかの方策やアイデアを記述した． 

第Ⅳ部のガイドブック改善に向けての意見の多くは，実践例を加えながら毎年充実すれ

ばよいというものだった．詳細版と要約版がほしい，動画があるとよいという意見もあっ

た．それ以外には授業進行のためのガイドがほしい，各回の具体的な内容がよくわからな

いとの意見があった．この点については，すぐ対応することにした．具体的には，授業前

日までに，教員へその回の授業進行の注意点や内容のポイントを記載した説明資料を配布

するようにした．あわせて，全体スケジュール，活動項目および評価のための提出物を記

載したガイドブック（補足版）を作成し，ワークシート回収から１か月後に配布した． 
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表 5-3 本科目における教員の役割についての意識（N=48） 

教員の役割（ポイント） 
問題なく 
出来そう

(%) 

実践するの
は難しそう

(%) 

① 教員の役割は,教員自身の専門分野についての「知の伝承」のみを行うも

のではない 
87.5 12.5 

② 学生がチームでの活動に関与しながら,主体的,能動的に学習することを

促進する役割を担う 
75.0 25.0 

③ 学生が多様な人々が集まるコミュニティから学ぶことの意義を伝え,そ

の準備をさせる 
66.7 33.3 

④ 学生たちの自主的な活動のさまざまな状況に応じた支援をする 70.8 29.2 

⑤ 教員自身の専門分野以外のテーマにおいても,学内学外で協力者を得な

がら,テーマの難易度や適切な活動計画の策定,活動内容の絞り込みを行

うためのアドバイスを学生に行う 

58.3 41.7 

⑥ 活動に必要な知識や情報を与える場合も,学生たち自身が考える機会を

奪わないようにする 
81.3 18.8 

⑦ 結果(成果物)ではなく,プロセス(過程)を重視した科目であるため,授業

中の学生一人一人の様子や動きを観察する 
81.3 18.8 

⑧ 学生主体の授業であるため,各回の内容をあらかじめ厳密に計画できな

いことから、柔軟性と臨機応変な対応が求められる 
81.3 18.8 

⑨ 個々の学生の成長段階や個性に合わせた目標設定（見直しも含む）を支

援する 
56.3 41.7 

 
表 5-4 テーマ決定に関する質問への回答状況（N=48） 

教員の役割（ポイント） 
記述有

(%) 

未定 

(%) 

記述無

(%) 

① 学生たちにテーマを考えさせた場合，どんなテーマが出てきそう

だと予想しますか 
68.8 25.0 6.3 

② もし学生たちがうまくテーマを出せない場合，教員からどんなテ

ーマ（若しくは考える方向性）を示そうと思いますか 
87.5 6.1 6.1 

③ 学生たちにとって何らかのチャレンジであり，自立，協働，創造

を養成する活動とするため，テーマや活動計画を作成する段階

で，学生たちへどんなアドバイスをしようと思いますか 

85.4 8.3 6.1 
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５．４．２ ガイドブックおよびワークシートの有用性の評価 

ガイドブック（補足版）配布と同タイミングで，全教員へガイドブックおよびワークシ

ートに関するアンケートを実施し，49 名（回収率：77.8％）から回答を得た（図 5-1）． ガ

イドブック（A～C）は，開講前に読むものとして必要な内容を満たしており，授業を担当

することへの不安の軽減についても一定の効果はあったと思われる．しかし，ワークシー

トへの記入が授業準備や設計に役立ったか（D・E）については７割以上が肯定的ではある

ものの，否定的な意見も 2 割超えている．ガイドブック（補足版）（F・G）については 9

割以上が肯定的な回答をしており，授業進行のうえで必要な内容を示せたものと考える． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
図 5-1 ガイドブック・ワークシート・ガイドブック（補足版）の有用性（N=49） 
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Ａ 開講にあたって、ガイドブックがあったのはよかった

Ｂ 授業に臨むにあたり、ガイドブックの内容は十分であった

C 開講前に配布されたことで、授業を担当する不安は軽減した

D 授業の進め方や授業を進めるうえでの課題をイメージできた

E ワークシートは授業を設計するのに役立った

F 今後の授業スケジュールと活動項目を確認できた

G 単位付与のために必要な提出物が何かを確認できた

そう思う（4） どちらかといえば

そう思う（3）
どちらかといえば

そう思わない（2）
そう思わない（1） 未回答

ガイドブック

ワークシート

ガイドブック（補足版）

(平均3.41(SD=0.64))

(平均3.00(SD=0.89))

(平均3.08(SD=0.72))

(平均2.89(SD=0.59))

(平均2.90(SD=0.68))

(平均3.20(SD=0.61))

(平均3.27(SD=0.60))
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５．５ まとめ 
 本章では，以前から A 高専で行われていた 30 近くの地域貢献 PJ について，海外の SL

文献から整理した設計段階で抑えるべき原則・基準に照らして分析を行った結果，不足し

ていると思われる教育的要素が 10 項目にわたり抽出することができた．また当該要素を重

点的に盛り込んだ，教員向け授業設計・運営ガイドブックおよび授業準備のためのワーク

シートを開発することができた．全教員へのアンケート結果からは，これらの開発物は開

講前に読むものとして必要な内容を満たしており，授業を担当することへの不安が軽減し

たことが示唆され，教員の授業準備および授業設計の支援ツールとしての有用性が確認さ

れた． 
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第６章 対話的な自己エスノグラフィによる AL 推進活動の

「支援者」の分析 
６.１ はじめに 
 第４章および第５章では，国立高専各校が委員会組織にて FD および AL 推進活動を進め

ている前提のもと，筆者が高専機構およびA高専にて関与した２つの実践について述べた． 

これらの実践は，筆者が 2018 年７月に A 高専を離れた後も，少しずつ形を変えながら継

続している．全国の国立高専の教員や学生が集まる全国高専フォーラムやシンポジウムで

は， AL 推進責任者研修（第４章）の受講者らが中心となり，FD をテーマにしたワークシ

ョップが毎年開催されている．その他，地域ブロック単位で AL 推進担当者が定期的に集ま

り，AL 推進に関する議論や互いの実践を共有する機会など， AL 推進や FD に関する高専

間の教職員ネットワークが形成されつつある．また A 高専の全学 PBL 科目（第５章）は，

開講準備が終わったところで，学内委員会組織の AL センターが科目運営業務を引き継いだ．

授業運営ガイドブックは，開講２年目からは学生向けのガイドブックも作成されることに

なり，授業設計・運営の見直し作業と連動させながら，毎年改訂が行われている． 

一方，他の国立高専では AL 推進担当者の交代で学内の AL 推進活動が停滞したり，国立

高専各校で教育の専門家を採用しても，彼らの経験・知識・スキルがうまく活用されずに

離職に至るケースがあるなど，各校で組織的な AL 推進活動を継続することの難しさを感じ

ていた．高専機構の本部事務局でも，各校での FD の運営方法見直しに関わる支援や専門の

教職員配置の議論は行われているものの，その方向性は未だに見いだせていない． 

AL 推進活動等の FD 運営に関わる存在は，大学教育センター等の FDer（3.2.1 項），委

員会組織による運営の場合は FD 委員，管理者が挙げられる（国立教育政策研究所 FDer 研

究会 編，2009）．しかし，彼らの具体的役割（機能）に言及されたものは少ない（3.2.3 項）． 

 そこで本章では，A 高専での AL 推進活動支援を行った筆者の語りを素材とし，「支援者」

としての行動，振舞い，当時の感情や想いを質的に記述し，「支援者」という様相とその役

割の変遷を明らかにする．これらを明らかにするための手段として，沖潮（2013）が提案

した対話的な自己エスノグラフィを用いることにした． 
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６.２ 方法 
６．２．１ 対話的な自己エスノグラフィ 

対話的な自己エスノグラフィとは，従来の自己エスノグラフィが持つ批判や困難さ（沖

潮，2013）を解消すべく，自己エスノグラフィの研究過程に対話という手続きを積極的に

組み込んだ研究方法である．研究の手順は，沖潮（2013）の研究プロセスを参考にして作

成した（図 6-1）．なお沖潮（2013,2016）の場合，大学院の指導教員１名を対話者としてが，

本章の研究では，当時の職場の関係者と指導教員という異なる立場の２種類の対話者を設

定した．２種類の対話者を設定した理由と選定プロセスは，6.2.3 項にて詳しく記述する． 

６．２．２ 対象について 

 今回の研究対象は，筆者である．A 高専での勤務開始時，筆者は社会人 13 年目であった．

公的研究機関の事務総合職の勤務経験（10 年間）があり，そのうち５年間は人材開発部署

にて，当該機関に勤務する研究者・技術者対象のキャリア支援事業の立ち上げを行い，主

にキャリア開発研修の企画・運営，研修プログラムの体系化を担当した．なお，国家資格

キャリアコンサルタントの有資格者でもある． 

2014 年７月，高専機構本部事務局にて１年更新の特命教員として採用され，AL 推進実

践校である A 高専へ配属された．自らの専門性（ID およびキャリア支援）を活かし，A 高

専での組織的 AL 推進活動を支援しながら，全国の国立高専教員に対して，当該活動の支援

を通じて得た知見やノウハウも含む AL 推進に関わる情報提供や研修を行っていた．業務内

容は，高専機構の AL 推進に関わるものという制限があったため，A 高専での授業や AL 推

進以外の校務（寮の宿直、部活動指導なども）は担当していない． 

 
図 6-1 研究のプロセス 
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６．２．３ 対話者の選定 

今回２種類の異なる対話者を設定したのは，以下の理由である．自己エスノグラフィの

開始段階で，自己エスノグラフィへの批判（3.3.4 項）のうち，他者との関わりが切り離さ

れてみえることへの強い懸念があった．筆者の４年間の経験は，A 高専という組織のなかで

の文脈や自身の置かれた環境，そこにいる人々との相互作用から生じたものである．しか

し既に A 高専を離れて１年近く経過し，それらの相互作用に関する記述の漏れ抜けが生じ

る可能性が高いと考えた．そこで，A 高専の教員２名（教員 A，B）に協力を依頼した．教

員 A，B には，筆者が在職中に関わる機会が多かったこと，そして，その関わり方が時間と

ともに変化したことを筆者が自覚していた点で共通点があり，人々との相互作用を描き出

すうえで，より多くのヒントを与えてくれるものと考えた． 

教員 A  

筆者の着任当時，教員 A は着任３年目の 40 代前半の中堅教員だった．現在，A 高専の

AL 推進責任者である AL センター長を務めている．教員 A の AL 推進活動への関与は，全

学 PBL 科目（第５章）の科目運営 TF（15 名）のリーダーに指名されたことに始まる．科

目運営 TF メンバーは一部を除き，その後，AL センター委員を担当し，教員 A も AL セン

ター長に指名された．また教員 A は，学内有志の教授方法勉強会の初期参加メンバーでも

あり，筆者が退職するまで当該勉強会へ継続的に参加していた．2016 年度からは，上司と

して筆者の業務管理を行う立場でもあったため，A 高専での筆者の活動や動きを，最も身近

で見ていた人物の一人である． 

 

 教員 B  

筆者の着任当時，教員 B は着任４年目の 30 代前半の若手教員だった．筆者は約３年間，

教員 B と同じ学科に所属しており，着任して数か月後に所属学科の全教員に授業方法の工

夫や課題，AL に対する考えについて，インタビューをする機会を得た．教員 B は，関連科

目のシラバスの分析など，担当授業の改善に努めており，学生の課外活動の指導にも熱心

だった．所属学科の実験・実習科目を改善する想いも強く，同僚や先輩教員との雑談で，

そのことを話題にするのを何度か見かけることがあった．一方で，学内全体の AL 推進に対

しては，一定の距離を保とうとしている様子がうかがえた．筆者は，教員 B については，

個人の教育実践の改善支援から，学内の組織的な推進担当者としての支援まで幅広く関与

することができた事例の一つだと感じている． 
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 専門家 H  

 今回，対話者として依頼した専門家 H は，筆者の指導教員の一人である．筆者の指導教

員３名はいずれも ID に精通しており，沖潮（2013）が示す対話者選定の留意点も全員クリ

アしていた．ただし２名の指導教員は，高専機構および A 高専のアドバイザーや研修講師

として既に関与しており，筆者の学内活動のスーパーバイザーのような存在でもあった．

そのため，今回対話者として介在してもらうことでの新たな視点は生まれにくいと考えた．

また専門家 H は，ID 以外に認知心理学にも精通しており，自らを語ることでの分析・解釈

において，二つの専門性を行き来しながら分析の深まりや拡がりを支えてもらえるのでは

ないかと考えた． 

６．２．４ データ収集 

①当時の記録物の整理と一覧表の作成 

 対話を始める準備段階として，当時の記録物の整理を行い，時系列で一覧を作成した（図

6-2）．使用データは，筆者が在職中に毎月作成し，本部事務局へ提出した業務報告書，A 高

専が毎年度末に作成する AL 推進事業報告書，会議メモやその他（教員からの相談記録，授

業見学記録など）を記録した筆者の業務記録ノート（約 30 冊），教員へのインタビューメ

モ，学内の有志教員による授業の AL 化を目的とした教授方法勉強会の資料等である．一覧

表の項目は，教員 A，B との対話で当時のことを思い起こしやすくするため，業務報告書の

項目をそのまま使用した．これとは別に，教員それぞれとの関わりについては時系列で資

料としてまとめ，当時の筆者の想いや感情を追記した．教員 B との関わりについて示した

資料は付録 B（表 B-1）で示す．当該プロセスは，研究プロセス（図 6-1）のステップ１に

あたる． 

 これ以降，A 高専勤務当時の筆者のことを示す場合は「支援者 I」とし，対話を行ってい

る現在の筆者については，「研究者 I」または「筆者」と記述することにする． 

 

 

 

 

 

 

図 6-2 支援者 I が４年間に行った AL 推進活動支援一覧 
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②２種類の対話的な自己エスノグラフィ 

 教員 A，B とのセッションは，全部で６回行った（表 6-1）．また教員 A，B とのセッシ

ョンと並行し，専門家 H とのセッションは，計 11 回行った（表 6-2）．  

 

表 6-1 教員ＡおよびＢとのセッション記録 

回 日時 時間 録音 対話者 大まかな対話のトピック 

1 2019/5/22 2:00 無 Ａ ・双方で作成した活動記録と印象に残った出来事を見 

て，当時お互いにどんなことを思っていたかを回想 

・幅広い業務範囲からふり返るＡＬ推進活動の焦点化 

2 2019/8/8 2:00 有 Ａ 

3 2019/8/26 2:00 有 Ａ 

4 2019/9/19※ 3:00 有 Ｂ ・Ｂ教員が取り組んでいた教育改善の現在の状況 

・Ｂ教員への支援記録を見て，当時お互いにどんなこと

を思っていたかを回想 

（後日逐語録を送付．追加質問をメールでやり取り） 

5 2019/9/25 2:00 有 Ａ ・過去３回分のメモおよび逐語録を共有．焦点化した内

容についての追加質問（ＡＬ推進責任者になった経

緯，これまで経験した校務とＡＬ推進業務の違い，責

任者に求められるスキルなど） 

・支援者Ｉの果たした役割 

6 2019/10/23 1:10 有 Ａ ・人材育成における教授の役割 

・支援者Ｉの役割，AL 推進で必要なスキルと環境 

計６回・12 時間 10 分（うち録音時間 10 時間 10 分（５回分）） 

※ 第４回のみ対面でのやり取り．それ以外はオンラインでの実施．  
表 6-2 専門家Ｈとのセッション記録 

 日時 時間 録音 対話者 大まかな対話のトピック 

1 2019/7/11 1:00 無 Ｈ ・自己の経験を語ることで考察を試みようと思った理由 

2 2019/7/31 1:00 有 Ｈ ・当時の自分の多様な役割と活動範囲の広さについて 

・一番主張したいこと（大事だと思ったこと）は何か 

3 2019/8/19 2:00 有 Ｈ ・どのような研究知見が得られそうか 

・自身はこの研究で何を目指していたのか 

4 2019/9/24 1:30 有 Ｈ ・第 3-4 回（表 6-1）の逐語録から気づいたこと 

・Ａ高専での勤務経験を通じた自身の変化 

・この研究でどんな研究知見が得られそうか 

・役割の多様さと活動範囲（ワイルドカード） 

5 2019/10/7 0:40 有 Ｈ ・本研究でどんな研究知見が得られそうか 

・支援者 I がワイルドカードとして動いた理由 

6 2019/10/15 1:00 有 Ｈ ・今回の研究アプローチと他の研究方法との対比 

7 2019/10/23 2:00 有 Ｈ ・過去の職業経験が筆者の AL 推進活動および活動支援

にどんな影響を与えたか 

8 2019/10/30 1:05 有 Ｈ ・これまでのプロセスの確認と自己エスノを行った意味 

9 2019/11/12 0:30 有 Ｈ ・組織のなかに内在していた人を育てる仕組み 

・支援者 I の活動について上司が見ていた範囲の気づき 

10 2019/11/19 1:00 有 Ｈ ・客観と主観について 

・支援の対象でもある上司との関係性 

11 2019/12/3 0:25 有 Ｈ ・名前がつかない活動の意味とその伝承 

計 11 回・11 時間 10 分（うち録音時間 10 時間 10 分（10 回分）） 

※ すべてオンラインでの実施． 
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筆者の語りや対話は IC レコーダーで録音し，逐語録として文字データに起こした．また

文字データに起こす過程で考えたことや感じたことを書き留め，逐語録の注記とした．こ

の注記についても，分析対象データに含めた． 

③ その他，対話の過程で生じたデータ 

教員 A は，今回の対話を依頼した際に，自らも AL 推進責任者としてのこれまでをふり

返る必要性を感じていた．そのため，対話を始める準備として，支援者 I が行った当時の記

録物整理と同様の作業をしてもらい，当該資料もデータに含めた．また教員 B と対話でき

たのは，学校行事の都合上，１回のみだった．そのため，対話のあとで生じた疑問につい

てはメールにてやり取りを行い，その記録もデータとした． 

なお，本項の②および③のプロセスは，図 6-1 のステップ２に該当する． 

６．２．５ データ分析 

 自己エスノグラフィがもつ自身の内側から生を描く強みが薄れること（沖潮，2016）や，

当時の場の雰囲気や関わる人々との相互作用のリアリティを表現するため，データ分析は，

グラウンデッド・セオリー・アプローチに代表されるカテゴリー分析ではなく，記述的な

分析を行った．ステップ 2-1 および 2-2（図 6-1）は，行ったり来たりを繰り返し，同様に

前項のデータ収集②および③と本項のデータ分析も繰り返される．最後に，改めて全デー

タを読み直しながら，時系列で記述的な分析を行い，その結果をもとに，セッションの準

備段階で作成した図 6-2 を改訂することにした（ステップ 3（図 6-1））． 

６．２．６ 倫理的配慮 

 教員 A，B に対しては，対話者を依頼する際に対話のやり取りの一部を論文で公表するこ

とについての口頭による事前承諾を得たうえで，セッション実施後に逐語録を電子データ

で送付し，改めて，論文で公表することについて問題がないかを確認した． 

 以下，セッションでのやり取りを抜粋した部分は，四角で囲っている．またやり取りの

なかで使われた言葉のうち，本研究の内容に直接関係しない内容や，匿名性を高めるため

に省略した部分は，【中略】と記載している．また読みやすさを担保するため，活動の名称

やグループ名などの現場固有の用語に関しては，一部文言を変えたり，カッコ書きで補足

説明を加えたりしている． 
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６.３ 結果 
６．３．１ 支援者 I の役割の変遷および生じた葛藤 

０．自己エスノグラフィのモチーフ（研究の動機） 

 今回，自らを研究対象にすることを思い立った動機は，専門家 H との複数回の対話を通

じて，改めて整理することができた．当初は，A 高専の組織的な AL 推進活動自体を明らか

にしたいという想いも強く，エスノグラフィやアクション・リサーチ（3.4.2 項）を研究方

法として選択する可能性も留保していた．しかし，支援者 I が参与観察を行っていた時期は

非常に短く，研究方法として適していないこと，アクション・リサーチの場合，現場の教

員の負担が大きくなることの懸念があった．AL 推進活動自体を明らかにすることが，他の

国立高専にとってのヒントになりにくいと感じた一番の理由は，A高専のAL推進活動には，

ある時期，「支援者 I」という外部からの異物が入っていたということにあった． 

支援者 I は，A 高専の教員ではあったが，A 高専の採用プロセスを踏んでいないこと，

AL 推進以外の校務や授業は担当できないといった，細かな点で教員組織の一員とは言えな

いことの影響は無視できないと考えていた．一度，外部からの異物（支援者 I）を抽出し，

支援者 I がどんなバックグラウンドを持ち，A 高専での日々の活動で何を想い，どう振る舞

った（振る舞おうとした）かを分析し，その役割（機能）を明らかにしたほうが，各校で

AL 推進活動を進めるときに必要な役割（機能）を検討する際の，参考資料になると考えた． 

そして当時，A 高専の AL 推進メンバーの一人からは，個々の教員や組織に対して支援者

I が行っている働きかけを，一度整理したほうがよいと言われたことも，筆者を自己エスノ

グラフィへ向かわせる一因になった．しかし当時は，自分は研究者というよりは実践者で

あるという想いが強く，研究者として自らの活動や感じたことを研究素材として見つめる

のは難しいと考えていた．そして研究者としての顔を見せることは，学内の AL 推進の妨げ

になるリスクも感じており，極力その顔は見せないようにしていた．しかし，その整理さ

れなかったもののなかに，前述の他の国立高専での状況を打破するヒントが隠されている

のではないかという想いもあり，A 高専を離れて１年が経過し，当時の自分を少し客観視で

きるようになり，今回の研究を着手することにした． 

今回，教員 A，B へ対話者になってもらうよう依頼したことは，アクション・リサーチを

選択した場合の懸念と同様，現場の教員への負担を考慮する必要があると考えた．そこで

教員 A，B には，在職時に支援した活動のフォローアップを目的としてヒアリングを行い，

その延長線上で，支援者 I について語ってもらうことにした． 
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Ⅰ．課題の把握と学内での立ち位置の模索（2014年７月～2015年５月頃） 

 2014 年７月，支援者 I は A 高専に着任し，学内の教職員には「教員コーチ」として紹介

された．支援者 I の業務内容は，AL 推進という漠然としたもので，その具体的な方法はほ

ぼ決まっていなかった．当時の上司から，学内で行われる授業は一通り見ておいてほしい

と言われ，授業の公開期間とも重なっていたこともあり，１ヶ月の間にほぼ全教員の授業

を見学した．同時期に，学内有志教員の AL 勉強会を運営してほしいとの話が出たこともあ

り，まずは現状把握と学内教職員との関係構築を注力することにした．学内の教育改革や

AL 推進に関する検討は，計画的に進められているというよりは，学内のいろんなところで

散発的に起きていた．自ら積極的に動かなければ情報入手が難しいことが分かったため，

事前に上司の許可を取り，関連するイベントや会議にできるだけ顔を出すようにした．そ

して，授業見学や勉強会運営だけでは，AL 導入を進めるうえでのボトルネックを点でしか

把握できず，線や面で把握する方法を模索していた． 

支援者 I が試みたことの一つに，教員 B が所属する学科教員へインタビューがあった．

インタビューを進めていくなかで，授業でどんな AL の方法を取り入れているかの表面的な

部分ではなく，教員の教育観，学習観，A 高専に対する想いも含めて理解しようとする姿勢

が必要だと気づいた．2014 年度末には，A 高専や高専機構全体の AL 推進上の課題は，ほ

ぼ把握できていたように思う．当時の支援者 I の役割は，あくまで「教員のコーチ」，「AL

推進担当」であって，学内の AL 推進組織のメンバーではあるが，別に組織された FD 委員

会への関与はできない状況だった．また他の教職員と違い，校務で顔を合わせたり，一緒

に仕事をすることで，自分を知ってもらえる機会が少なく，そのような機会をどうやって

生み出し，信頼関係をどう築けるかという課題があった．そして当時は，何かを一つでも

仕事を任せてもらえるようにしようというのが，一つの目標にもなっていた節がある．こ

こから，推進活動の「支援者」というよりは，推進主体そのものとして振る舞うことを強

くイメージしていたことがわかる． 
Ｉ：自己エスノグラフィで，自分の A高専での実践を整理したいと思うようになったんで

す．当時最初は（雇用されている）プロジェクトからの明確な指示はなくて，自分で
学内の様子を見ていてこうしたらよいというものを実践するという感じで進んでいま
した． 

（表 6-2：第３回から）  
Ｉ：私が入ったのは７月なんですけど．授業は持たないし，全然戦力にならないのが入っ

てくる．しかも何をする人か，先生方はどういう説明を受けられていたのかが分から
ないんですね．それなのに，いきなり聞かれて（インタビューをされて）先生たちど
んな気持ちだったのかなって． 

Ｂ：あ，そうですねえ．いやだってわかんないですもん．そういう人は自分がいてた職場
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にはいなかったので，何をしてくれるんだろうかと思ったんで．ただまあ，こういう
ことの専門ですよね？ちょっと忘れましたけど． 

  【中略】 
Ｉ：2014 年度の学科会議のときに，インタビュー結果を報告しているんですよ．でも，学

習目標が明確になっていないとか，評価のところとか，到達度をどうやって見るかと
か，入学時の学生がどういう風なのか，卒業時にどうなっていてほしいのか．いまで
こそディブロマポリシーという形で共通言語になっていますけど，当時はそこまで意
識はない状態で．あとは理論と実践を結び付けるような科目配置になっていないなあ
というのは，インタビューのときに思ったんです．そのまま言ってしまったら，先生
方に総スカンを食らうなあと思ったんですけど．もし先生がこの話を当時聞いていた
らどう思いましたか．【中略】 

Ｂ：どうですかねえ．やれって言われたらやるんでしょうけど． 
（表 6-1：第４回から）  

Ｉ：実際に A高専に入って，仕組みを理解して，先生たちの言葉を理解して，（ALを推進し
ていくのに）どこをつつくというか，触っていけばいいかというか。どこを触るべき
かはわかっているんですよ．自分の記録によると．【中略】既に自分のなかで絵が出来
ているんです．ここが十分に行っていなくて，変えていく余地があるならここだろう
というストーリーは見えたけど，実際に行動に移していいというのは別の話だったの
で．（中略）こいつにだったら，まあ何かおかしなことやるかもしれないけど，任せて
みるかと．そう思ってもらえるまでの期間が必要だったから．そこを一番，（教員 Bの
所属学科）に対しては，読んでました．いつから入っていっていいかっていう． 

（表 6-2：第４回から） 

 日々試行錯誤はしていたものの，正直焦っても仕方ないなとも思っていた．そしてこの

くらいの感覚でいたことで，個々の教員の AL 導入への不安，不満を必要以上にあおること

なく，かえって良かったのかもしれない．特にこの時期は，自分から授業を見に行くだけ

でなく，教員のほうから見に来ないかと誘われることが多かった．彼らは何かアドバイス

をほしいわけでもなく，純粋に自分の授業の様子を見ていけば？という雰囲気で，どうい

う想いで学生と向き合い，どんな工夫をしているかをざっくばらんに話してくれた．そし

て，支援者 I の難しい立場を理解し，どこかに突破口がないか，さまざまなアドバイスをし

てくれた．このように一部の教職員には，A 高専の一員として受け入れられているという実

感があったことは，支援者 I の焦りや不安を取り除いてくれる一因でもあった． 

Ⅱ．「嫌われない」ための振舞いと中立的立場への移行（2015 年６月頃～2016年８月頃） 

 徐々に，各種のイベントや会議に声を掛けられるようになり，学内関係者の話し合いの

場の設計・運営を任される機会が増えた．これは学内の教育改革，AL 推進の様子を知るう

えでとても良いチャンスだった．会議の設計，ファシリテーション，対話の場づくりなど，

自らのスキルも向上している実感があった．一方，本来これらのスキルを向上すべきは学

内の教職員であって，支援者 I がこれらの役割を担うことが，教職員の意識変革や成長機会

も奪っているという想いを抱くようになる．他の教職員との立場の違い（支援者 I は FD 機

会の提供側ではあっても，享受する側ではない）を改めて認識し，自分がすべきことは，
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自分がいなくなったあと，学内の教職員で AL 推進を継続するためにどんな支援ができるか

を考え，実行することだと気づいた瞬間でもあった．ちなみに，以下の対話で登場する「ワ

イルドカード」は，筆者が「いろんな役割を演じたものの，結局何の役割を果たしたのか

がよく分からない」という語りをしたことから，「ジョーカー」とともに専門家 H が，支援

者 I の役割を表現する際，よく使っていた言葉である．万能な効力をもち，特殊な役割や情

報処理でどんなパターンにも当てはめられる特殊文字等，比喩的に使われることが多い． 
Ｉ：何か提案すると，じゃあそれは素晴らしいねえという話で試しにやってよとなって．

でも自分のスキルはあがるけど，先生方のスキルは一向に上がらないというのは気に
なっていたんですね．特に最後の１年間は，【中略】自分は前に出なかったんです． 

Ｈ：そういうところも一つの結果ですよね．それはすごく大事な話なんだと思うけどね．
組織を育てるために，ずっとワイルドカードではいけないよねというのは．それでな
いと誰も成長しないし，いなくなったら止まるしで．確かに教員を育てる段階でそれ
を入れていくのは難しいけれど，やらないと教員が育たない． 

（表 6-2 第４回から） 

時期を同じくして，学校運営側の教員と中堅・若手教員の間でのコミュニケーションが

上手くいっていないと感じることが増えた． AL 推進には長い時間を要するため，次世代

を担う中堅・若手教員に積極的に関わってほしい学校運営側の教員の想いと，学校全体の

ことまで関わる時間がなく，関わっても自分たちの考えは聞き入れてもらえないと感じる

中堅・若手教員との間で，意識のズレやさまざまな想いが表出し始めた時期でもある． 
Ｂ：あー，そうですね．2015 年は意識的に距離を置こうとは思っていました．科目運営 TF

と全学 PBL 科目に関して．自分が課外活動でやっているので，自分はあっちで頑張れ
ばいいやって思って．それに対して，C 先生に意見を求められることはありましたけ
ど，自分ではこのなかに飛び込んで何かをしようとは思っていなかったですね． 

（表 6-1 第７回から） 

C 先生は，AL 推進組織の初代センター長で学内を精力的に動き回り，全学 PBL 科目（第

５章）導入を実現させたキーパーソンの一人である．その後，全教員で担当する PBL 科目

の議論が始まり，次第に，学内では「AL 推進＝全学 PBL 科目」というイメージが強くな

っていった．教員 C を始めとする学校運営側の想いもあり，全学 PBL 科目の立ち上げを担

う科目運営 TF メンバーは，中堅・若手教職員の希望者を中心に構成された．しかし選定の

プロセスも含め，メンバーに選ばれた教職員とそうでない教職員の間に，少なからず溝を

作るきっかけになった．社内公募は，自律的なキャリアを支える制度（3.3 節）の一つであ

るが，組織の仕組みとして定着していない場合，このような状況が起こる可能性がある． AL

推進に対して距離を取ったり，反発する教職員も徐々に出てきた．支援者 I は，科目運営

TF メンバーとの関わりが増える一方，それ以外の教職員との関わりをどのように維持する

か，特に AL 推進に反発する教職員との対話のチャネルを閉じないためにどうすべきかを意
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識するようになった．教員 A との対話で出てくる「嫌われない」ための振舞いが，専門家

として指摘すべきタイミングでは足枷にも感じるようになり，自分は何のためにここにい

るのかと思い悩むようになる． 
Ａ：そうですね．立ち上げのときから入ってきてもらって，えー，うまくいったというの

は，D さんであり，I 先生（支援者 I のこと）だからだと思うんですね．そこは入って
きていただいた方のかなりの技量がいると思うんですよ．うまく組織のなかで立ち振
る舞わないといけないですから．そこがうまくないと，えーとその，色々失敗してい
くんだと思うんです． 

Ｉ：うーん．どういう立ち振る舞いだといいんでしょうね．自分では全然分からないので． 
【中略】 

Ａ：あ，うーん．何なんですかね．少なくとも嫌われないってことですかねえ． 
Ｉ：あー，難しい． 
Ａ：ふふっ．いや，もう思いつかなかったから思ったことを言いますけど．そんなことを

文章では書けないと思うんですけど．どうしたらいいですかね．結局なかの人たちに
協力してもらったり，動いてもらったりしていくので．関係がこじれると…．その関
係を保ちながら動いてもらう． 

Ｉ：うーん．関係を保つっていうのは，そうですね．関係を保つことの難しさはすごく感
じていました．この先生の考えだとちょっと厳しいなあ，進まないなあと思っても，
多分それはその先生のいまの想いだからそこは否定できないし，でも将来的には変わ
るかもしれないという期待をしながら，その先生の想いに寄り添っていく．そのなか
でできることは何だろうと思っていたことがあって． 

Ａ：でも，そういう風に考えて振る舞うっていうのが大事なんですね． 
（表 6-1 第３回から） 

上記の教員 A との対話で登場する D さんとは，支援者 I とは別のプロジェクトで雇用さ

れたリサーチアドミニストレーター（URA）である．学外からの地域貢献などの依頼と教

員の専門分野や得意分野を踏まえたマッチング，学外の教育実践の情報収集を積極的に行

い，A 高専の AL 推進担当教員と学外でさまざまな教育実践に取り組む教員を繋ぐ役割を果

たしていた．D さん以外にも，自らの専門性や経験を活かし，任期付の雇用で教員と職員

の間の立場で仕事をするメンバーが数名いた．彼らとは，学内での自分の立ち位置や果た

す役割などの悩みを共有することができ，自分を見失わないためにも，重要な存在だった． 

このように自らの存在意義に悩みながらも，個々の教職員との対話のチャネルをできる

だけ閉じない努力を続けた結果，AL 推進に対して非協力的，反対派に見える教員も，多く

は AL 推進活動を担う教職員とそれほど大きな意識の差がないことに気づいた．そして，さ

まざまな理由で少し硬直化しているモノの見方や考え方を変えるためのきっかけが必要で

あることも感じた．しかし，そのきっかけをどう創出するかという課題にも直面した．ま

た推進側の教職員と非協力的，反対派の教職員の間で，お互いの勘違いやちょっとしたボ

タンの掛け違いが生じているだけということも多々あった．日々の運営に追われて AL 推進

活動を担う教員は，学内全体へ正しく情報を伝えることがおざなりになってしまうときも

あり，このことは AL 推進活動を担う教職員グループへの一つのフィードバックツールにも
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なった．そして個々の教職員支援は，あくまでその教員の文脈，スピードや置かれている

状況に合わせて行うべきという，支援者 I の気づきの機会でもあった．これは支援者 I の過

去の職務経験で得たスキル，ノウハウを発揮できる部分であったことは自信に繋がった． 

このように支援者 I は，自身の立ち位置は推進主体そのものではなく，推進主体と他の教

職員の間であるべきではないかという想いに至るようになる．しかしその直後，推進主体

そのものも揺らぐ存在であることを実感する出来事が起きることになる． 

Ⅲ．AL推進組織の揺らぎと新たな役割の確認（2016年９月頃～2018 年７月（退職まで）） 

 教員 A には自身の当時の記録物を整理し，回想したことのメモを作成してもらった．教

員 A との対話は，メモに書かれた話題を中心に進んでいった． 
＊（数名の若手・中堅の）先生が異動されたことを淋しく感じた．活躍の場をつくれなか

ったのかとも反省した． 
＊科目運営 TF メンバーが AL センター運営委員となったことで推進力となった． 
＊その後 AL センターは，年度がかわるごとに私以外はことごとく科目運営 TF メンバーで 

ない先生がはいることになったが，それはそれで協力者が増えていくことになって良か 
った．そんななか，I 先生（支援者 I）がブレインとしていてくれたことはいろいろな場 
面で助かったし心強かった． 

（「教員 A 作成資料」より抜粋） 
 2015 年８月に立ち上がった科目運営 TF は，半年，1 年と経過するにつれ，徐々にメン

バーの入れ替わりが起こるようになる．一つは，2016 年４月に科目運営 TF が行っていた

役割を学内の委員会組織である AL センターが引き継ぐことになり，委員指名のタイミング

で一部のメンバーの入れ替わりがあったこと，もう一つはメンバーの他機関への異動によ

るものである．全学 PBL 科目の開講初年度で，まだ運営体制が固まらないなかでのメンバ

ー変更は，彼らに大きな喪失感を与え，負担感も増大させることになった．それは支援者 I

にとっても同じ想いであったが，プロジェクトの勢いが減速してしまう懸念も大きかった． 

AL センター長となった教員 A にとっては，単にともに頑張った仲間を失うだけでなく，

活動を進めるうえでのブレインがいなくなることを意味しており，状況判断や具体的な行

動に移すタイミングの遅れが出始めるようになっていた．全学 PBL 科目の開講初年度は，

毎週の授業で出てくる問題点を潰しながらの科目運営だったため，日々時間との闘いだっ

た．そこで支援者 I は，徐々に教員 A との関わりかたを意識的に変えることにした．特に

意識したのは，全学 PBL 科目運営や AL 推進活動をプロジェクトの観点で分析し，現在の

状況を A 教員に理解してもらい，適切なタイミングでの判断と行動を促すことだった．  
Ｉ：A 先生の資料を拝見していて，気づきがあったんですが．【中略】私自身が A 先生や学

校に対する役割，どう振る舞わないといけないかを考えるタイミングと，先生の印象
に残っている出来事が起きた時期が，結構重なっているんですよ．【中略】AL を推進
するというのが，その行為そのものがものすごく危ういバランスのうえで成り立って
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いたというか．危ういって言うと変なんですが…．盤石な環境で進むというよりは、
人も抜けるし，メンバーとして入っていても距離を置いて離れる人もいたり．【中略】
うまく進んでいるときはあまり何もしゃべってなかった，言わなかったと思うんです
ね．先生方やメンバーの方々のやっていこうというのをただ見守っていた．人が入れ
替わったりとか，学内調整で窮地に立たされたりとか，滞っている時に，滞りがちに
なっていますよね．ということを言葉にしたりとか…． 

Ａ：私の部屋に言いに来ていただいたというのは，すごい印象に残っています． 
Ｉ：そろそろ言われると思っていましたよね．（笑い） 
Ａ：あのとき言われて，アクションできたことは良かったかと．忙しさにかまけていた．
Ｉ：それは先生のなかで動けなくなっていたのは，忙しさからくるものでしたか． 
Ａ：うん．あのー，考える時間がなかったという事です．色々な案件が出てきたときに，

そちらにかかりきりになってしまいそうになっているときに，深く考えることを．腰
を落ち着けて考える時間がないときに指摘されたのは良かった． 

（表 6-1 第３回から）  
Ｉ：私も実は勇気が必要で．A 先生のなかではそれ以外に優先順位の高いものもあるし．

場合によっては，ちょっと学内で言われたりとか，どこから手をつけていいのか分か
らない状態とか．混乱状況のなかに，あえてえぐりにいくわけではないですか． 

Ａ：はははっ．えぐりにいくという意味では，ここまでせなあかんのか，という感情を持
ったときはあります． 

Ｉ：そうだろうなあと思って．何てひどい仕事をしているんだろうなと思って…． 
Ａ：いやいやいや． 
Ｉ：思ったんですよ，当時は．ただ，他にそのことを言いに行く人がいるかと言ったら…．

言わないで済むんだったら，言いたくないじゃないですか． 
Ａ：そうですね．でもそこはホント分かれ道というか．ここでアクションを起こしておか

ないと…．企画というかプロジェクトというか，事業の進みが危うくなるという，ま
あそういう場面をきちんと読んできていただいていたのかなあと，後からになって…． 

Ｉ：そのときは思えないですよねー．（笑い） 
（表 6-1 第３回から） 

 上記と同じ回のセッションで，教員 A は支援者 I のことを，周りの状況を見て自分にア

ドバイスし，状況に応じて動き，そして（教員 A や AL 推進グループへの）批判もする，「大

統領補佐官」のような役割だったとも発言している．まさにこの時期は，学内で「嫌われ

ない」ための振る舞いから，時には嫌われることも覚悟のうえ，教員 A のカウンターパー

トとして移行した時期でもあった． 

筆者の「何てひどい仕事をしているんだろうな」という発言は，その教員の文脈やスピ

ードに合わせるべきという個々の教員に対する支援と，リーダー（AL 推進責任者）に対す

る支援では，相反する場合があるという想いからきている．教員 A にとっての AL 推進責

任者の役割は，高専教員としての広範な仕事のうちの一つである．支援者 I からは見えない

仕事が沢山ある．教員 A の他の業務状況を確認したり，学内行事やイベントなど学校全体

の動きの把握はしていたものの，もし支援者 I が AL 推進責任者としてこれらの取り組みに

関与していたら，教員たちからは自分たちの状況も考えずに進めていると思われる可能性

が高く，学内の反発はより大きなものになっただろうと思われる．教員 A の AL 推進責任

者としての業務は増える一方であり，そのなかでできるマネジメントの支援には限界があ
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った．教員 A の個別支援は，最後まで試行錯誤した役割の一つであり，明確に引き継ぎが

できなかった業務の一つになってしまったことは悔やまれる． 

Ⅳ．教育改善に関する共通言語づくりと個々の教員に自信をもたせる試み 

（2015 年８月頃～2017 年３月頃） 

 勤務開始当時に把握した AL 推進課題の一つに，学内の教育改善全般に関する知識や共通

言語の不足があった．また支援者 I が A 高専に在籍していた期間は，AL 推進以外にも，三

つのポリシーの策定や高専機構として進めていた「コアカリキュラム」（国立高等専門学校

機構，2017）の実質化，全国高専共通 Web シラバス導入を全学で進める必要があった． 

当時の支援者 I は，全教職員が教育改善に関する知識を身に付ける必要があると考えてい

たが，学内では AL 推進と FD は別物として捉えられている状況が続いていた．実際，支援

者 I は教育改革に関わる会議や対話の場の設定に関わったが，FD 講師として活動すること

はほとんどなかった．これは AL 推進活動の課題でも挙げているが，「FD＝（外部）専門家

による講演」というイメージによるもので，研修に対する抵抗感や反発が，一部の AL 推進

を担うメンバーの意識に根強くあったことも影響している．そこで着目したのは，学内有

志の教員で授業の AL 化を目的とした勉強会である．勉強会での支援者 I は，専門家として

の振舞いと参加者の議論を促進するファシリテーターの役割を使い分けていた．この進め

方は，第４章の全国高専各校の AL 推進責任者研修の設計でも活かされている．個別に教育

改善支援をしている教員同士を繋ぐことで，学内の教育改善に関わる用語を共通言語とし

て使う教員を草の根的に増やすだけでなく，参加者自身の AL に取り組むことへの自信にも

なると考えていた． 

また高専機構が主催する授業設計や AL 推進に関する研修会，外部での研修についても，

個々の教員の学内での役割だけでなく，教員自身の授業改善への意欲や割ける時間の配慮

もしながら，派遣する教員の推薦や個別に参加を促していた．ちなみに，教員 A，B も勉強

会への参加や研修を受講しているが，彼らの全学や学科での教育改善や AL 推進活動への自

信に繋がっていたようである．そして AL 推進のための研修を実施することは，受講者同士

でお互いの実践を共有したり，必要な知識や技術を身に付けるためには必要ではあるが，

その前後の学内フォローや，日々の実践で学んだ内容を活かす文脈が用意できているかが，

受講後の取組みの継続性への影響が大きいことを実感した．一方で，支援者 I が当時の雇用

形態（任期付）のなかで，教員 B のようなストーリーとして語ることのできる継続的な支

援ができたのは，奇跡に近いことだったということも感じた． 
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Ｉ：2016 年に勉強会へ参加してくださって．このときに印象に残っていることってありま
す？ 

Ｂ：そうですねえ．うーんと．（沈黙）あー，シラバスのやり直しをやってたやつですね．
その直前に行った（高専機構主催の）ID 研修の延長線みたいな感じだったんですよ．
研修で話を聞いて，勉強会で実践していくっていう感じで．で，ここであの MCC（モ
デルコアカリキュラムのこと）の内容とかを見て，時間足らんなあ，どうやってやろ
うって言って，やり替えたのが 2017 年で，授業方法が変わって．授業はパワーポイン
トを導入して．という流れになったきっかけですよね． 

Ｉ：授業をパワーポイントに変えるっていうところも，勉強会のときに書かれてますね．
先生がここに書かれていたのが，学生の興味の喚起を重視したいというのと，導出の
説明を変えたいというところ．このとき勉強会は 3 回目なんですけど．ほとんど私，
話してないんですよ．先生方でしゃべって回してくださっていたので．【中略】 
ID 研修がきっかけになって，実際に具体的にどうするかというので，勉強会を使って
くださった感じですかね．【中略】 

Ｉ：ずっとつながってますね．今日いろいろお話をうかがっていて，いろんなことが． 
Ｂ：そうですねえ． 

（表 6-1 第 4 回から） 
この時期は，全学 PBL 科目導入の議論から開講準備，開講初年度と重なっている．全学

PBL 科目導入に際し，学内でさまざまな意見が出ており，科目運営 TF のメンバーは開講

のための学内調整に苦慮していた．週２回行われた科目運営 TF の会議では，学内調整対応

のための議論に多くの時間が割かれ，科目設計などの本質的な議論がなかなか進まない状

況が続いたため，授業設計・運営ガイドブックの作成を科目運営 TF の会議で提案した．ガ

イドブック作成という一つの目標を立てることで，議論すべき内容の整理に繋がり，科目

設計，シラバス作成の議論が進むと考えたからである． 

また当時はそれほど意識していなかったが，ガイドブック作成は，科目運営 TF メンバー

とそれ以外の教職員間で出来始めていた溝を埋めるツールにしたかったのだと気づいた．

教職員や学生から出される科目運営上の苦情や改善提案が，次の改訂で反映されることで

「やらせる側とやらされる側」からの脱却を図ろうとしていたのだと思われる．ガイドブ

ック初版を作った次の年には，学生用のガイドブックも作成されることになり，引き続き，

毎年改訂されていることが教員 A，B との対話で確認できた．その後，科目運営を引き継い

だ委員会組織である AL センターは，毎年委員が変わるため，ガイドブック改訂そのものも

いろんな教員が関わることができる．しかし教員 A のように，立ち上げ当初から関わり続

けている教員が AL 推進組織にいなければ，毎年改訂し続けるという判断ができていたかは

わからない． 

Ⅴ．AL推進活動に必要なスキルの移転（2017年２月頃～2018 年７月（退職まで）） 

 AL 推進メンバーの入替えが始まった時期と前後し，支援者 I の残りの任期と今後を考え

始める時期が来ていた．当初３年間という期限で始まったにも関わらず，もう１年更新で
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きる可能性も示してもらい，なかには A 高専の常勤教員へのチャレンジを後押ししてくれ

る方もいた．このような選択肢が提示されたことに感謝するとともに，再び自分の立ち位

置を思い悩むことになる．選択するうえでの判断基準は，どうすれば元々採用された目的

を最後まで遂行できるか，もう一つは A 高専の組織的な AL 推進を継続には何が必要で，

自身は何をすべきかの２点だった． 

AL 推進活動の支援やそのためのツール開発はしたものの，国立高専各校で組織的で継続

可能な AL 推進の在り方を提示したことにはならないと考えていた．一方，A 高専での個々

の教員への支援での実効性を上げるには，支援者 I が中長期的に関わることが望ましく，そ

のためには A 高専で雇用を安定させることが望ましいとも考えており，どの選択が適切か

を決め切れない状況が続いていた．最終的には残り１年間と決め，徐々に業務の引継ぎを

しながら，これまでよりもさらに一歩下がった形での支援を行うことにした．決断した当

時は，ここまで明確な言語化ができておらず，結果的にいろんな方々に迷惑をかけてしま

った．今回の研究で，当時の葛藤を未だに引きずる自分の想いにも気づくことができた． 

このタイミングで，教員 B が学科内で有志を集めて実験・実習科目の見直し検討会を立

ち上げることになり，その会の運営サポートとスーパーバイザーを引き受けることになっ

た．この検討会で挑戦したいと思っていたのは，会議方法の見直しである．学内で行われ

るさまざまな会議では，アイデアを膨らませ，自由な議論を行う場と物事を決定する場が

混在することが多く，議論された内容の記録や共有がされていない，次のアクションを決

めないままに会議が終了するといった状況に遭遇することが度々あった．教員 B との対話

からも，支援者 I が当時意識していたことが伝わっていたことを確認できた．当時作成した，

検討会の記録例を付録 B（図 B-1）で示す． 
Ｂ：I 先生（支援者 I）が毎回，そろそろやりましょうかって言ってくれなかったら，なか

なか集まれなかったろうなあというのはあるんですね．【中略】毎年３月くらいに入っ
て，次年度が見え始めたときに，あのときこんなこと言ってましたねえという話にな
って，でも間に合わんからこのまま行こうかって．でもこれだけ機会を設けてくれて，
準備したので，よっしゃほな，これで学科で話を通して回るようにしましょうかって
いうみたいになったのは良かったですね．【中略】あの，話を定期的にまとめてくれる
じゃないですか．問題点がちゃんと話を始める前に明確になっているのが．【中略】だ
からそういう短い回数でできたのは，そのおかげやと思いますし．ああやって残さな
いですもんね，先生方．「あれこうやったらええと思うわあ．」，「ええですねえそれ．」
っていうのは，全然記録に残らないんで．そんなこと言ったっけってなるのが，具体
的に進められた． 

（表 6-1 第４回から） 
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６．３．２ 対話による自己の変容および提案する枠組みの発見 

対話による自己の変容の気づき 

 教員 A および B とのセッション（表 6-1）を行ったことで，彼らの当時の主だった出来

事や想いも確認しながら，筆者も支援者 I について語ることができた．しかし，自分のなか

ではもやもやした感覚が続いていた．理由として考えられるのは，支援者 I の活動を最も身

近で見ていた教員 A から，支援者 I の活動や役割をどう捉えていたかの発言があまり出な

かったこと，そして教員 B との対話で，支援者 I が支援した実験・実習・演習科目の見直

しに関して，その後，継続的な話し合いの場が持たれていないことがわかったからである． 

 専門家 H との対話は，しばらくの間，果たして今回の研究方法を選択して良かったのか，

他の研究方法にすべきだったのではないかというやり取りが続いた．そして少なからず，

当時の支援者 I としての自分に対する自信を喪失している筆者に対し，専門家 H の対話を

重ねることで，支援者 I が抜けたことで続かないことをがっかりするのではなく，そういう

役割が必要なのかもしれないという捉え方をすべきであること，そして，見えない役割や

活動にどう名前を付けるかは，研究者 I である自らがやるべきなのだと気づくことができた． 

A 高専に存在していた支援者 I と，支援者 I を明らかにしようとする研究者 I が混同してお

り，またなかなか終わりが見えてこない焦りから，分析や対話自体が進まなくなっていた． 

 教員 A の厚意もあり，その後も２回のセッションの機会を得た．そして教員 B には，対

話の逐語録を送るとともに，今後も継続的な活動を行うには，誰によるどんな支援が必要

かをメールで質問した．その回答の一部は，付録 B（表 B-2）に示す． 

教員 A との後半２回のセッションでは，支援者 I の役割を明らかにすることにあまり意

識を向けすぎないようにし，当時の想いを語ることを心掛けた．そこで出てきた話題は，

他の校務と AL 推進担当の違いに関するものだった．そして徐々に教育改革・組織改善を推

し進める人材をどのように育成するかという話にシフトしていった． 
Ｉ：（教員 A が AL センター長になる前に経験した校務を確認したあと）AL センターのセ

ンター長と副主事の仕事って，私がお話を聞いた印象だと全く違う感じがしますが． 
Ａ：そうですね．全く違いますね．うーん．何かその調整というか，ネゴシエーションと

かがもう全然増えていくのがセンター長のほう． 
Ｉ：ネゴシエーションというのは？ 
Ａ：そうですね．決めるという作業，提案するという作業．実際に動かすという作業．な

んか質が違うというか，寮務というのは定常業務をただ淡々とやっているだけですね．
たとえばまあ，学生は指導案件があっても，過去と照らし合わせてどうとか．そこに
新たな発想とか創造というのはなくて，ただこなしていく．それは教務も学生も寮も
同じ感じなのかなという．ルーティンワークを回していく．そうなると AL センターは
ちょっと質が違いますね． 

Ｉ：そうするとルーティンを回していくところの主事をされている先生方は，何ていうん



第 6 章 対話的な自己エスノグラフィによる AL 推進活動の「支援者」の分析 | 72 

ですかね．その先生方に求められるものと，AL センター長に求められるものは違うと
思います？ 

Ａ：（しばらく沈黙）全然違いますね． 
Ｉ：全然違う…．AL センター長としてＡ先生が身に付けられたスキルは，今後主事をされ

るときに必要なスキルはちょっと違ってくる？ 
Ａ：違うと思います．えーと，主事になるというのは，これまでどうだったかというのを

対外的な事を踏まえて判断していく，ルーティンワークをいかに問題なくこなしてい
くか．そこに何か新しいことを企画したり，提案したり，学校全体を動かしていくよ
うな，そういう能力を求めていくと，多分これまで主事をされてきた先生方はしんど
いと思います．そういう意味で，質が違う仕事です． 

（表 6-1 第５回から） 
 教員 A は，自身が過去に経験した校務の副主事のときに見ていた主事の仕事や役割と，

AL センター長として経験した内容を比較している．主事の業務や役割を全て把握したうえ

での比較ではないことには注意する必要があるが，同じ業務（決める，提案する，動かす）

でも，その内容や質に違いがあり，これまでの管理運営業務で身に付けたスキルだけでは

AL 推進業務を行うのは難しいというのは，当時，支援者 I が学校運営側の教員の支援をし

ているなかで感じていたとも一致した． 

特に最近は，博士号取得後に一定期間，大学や研究機関でポストドクターを経験した後，

教員になる者が増えている．入職時の年齢が 30 代以降の教員も多く，大学院で修士取得後

の 25 歳前後で入職し，在職しながら博士号を取得した教員が多い 50 代が，若手・中堅だ

った頃とは状況が大きく変わっている．一人前の教員になるまでの育成時間が減っており，

次の対話とも関連するが，研究活動を通じて身に付けたスキルを，すぐに教育活動や管理

運営業務へ活かせる教員ばかりではないため，組織として，意識的にそのような経験をさ

せる機会を与える仕組みを検討することも必要だと思われる． 

Ａ：この学校に来るまで，それまではほとんど研究ばっかりやってきた職場なので，誰か

を育てるという立場ではなかったんです．それに自分が育たないといけない立場だっ

たので．C 先生と話をするなかで，組織全体として誰をどう育て，業務を引き継がせ

ていくかという視点が大事なんだなあと．実際にそういうことをしないといけないん

だなあと．さらに教授の面接のときに，これからは人を育てる役割だと（言われた）． 
Ｉ：それはどなたに言われたんですか． 
Ａ：校長先生に．育てるために誰にその仕事をしてもらうかという視点が大事．だからこ

の仕事は振らないといけないというのは，よく目にしていたんですけど，何となく自

分がそういう立場になっていくんだなあと．そういう意識をもって，継続的に事業が

進んでいくように，振る舞っていかないといけないんだなあと思うようになりました． 
（表 6-1 第６回より） 

 ここで確認できたのは，教授には下の教員を育てるという役割が，A 高専の組織文化とし

て内在しており，明文化はしていないが，見えない形で継承されていることである．そし

てもう一つの気づきは，支援者 I が人を育てる意識を組織内でどのように醸成するかを，教
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員 C との間で何度も議論をしてきた内容が，間接的に教員 A に伝わっていたことだった．

これも対話をすることで確認できた，支援者 I の果たした役割の一つである． 

また教員 B との対話からも，学科有志の検討会を継続するうえで，キーパーソンとなる

先輩教員（教員 E）の存在が重要だったことも確認できた．教員 C と教員 E は，支援者 I

が学内のネットワークを広げ，できるだけ早く活動が開始できるよう，特に配慮をしても

らった存在でもある．彼らの見えない役割も，対話者を設定した自己エスノグラフィでな

ければ，ここまで明らかにはできなかったと思われる． 

 以下は，専門家 H と学科有志による検討会への支援について語ったときのものである．

当該検討会では，支援者 I が毎回の検討会の日程調整，会議室の確認，議事録作成，議論に

関連する資料収集・提供をしていたという語りのあとのやり取りである． 
Ｉ：場をつくる，定期的に集まるっていうことそのものが面倒臭くなっちゃうんですよね，

というのが何となく目に見えていて． 
Ｈ：そういうのはどうすべきなのかなあ．それは教育設計の専門家の仕事なのかな． 
Ｉ：専門家にそんなこと言ったら絶対怒られるなあと思って．そんなの自分たちでやれよ

と言われそうだなと思って． 
Ｈ：だよね．だけど，それを全部合わせた仕事が必要なんだという提案もできるかもしれ

ない．そういう仕事には，そういうマネジメントするという．なんだろう．改善をす
るための仕事というのがあって．その改善の仕事というのは，そういうのを立ち上げ
て動かし続ける力と，設計の専門家としての力を両方備えていないとダメで，現状そ
れを教員に期待するのはなかなか難しいから，専門の人を入れるのが理想であるとい
うのは，1 回言ってみてもいいかもしれない． 

（表 6-2 第５回から）  
Ｉ：ワイルドカードかつ，自信がなかったからできたんですよね． 
Ｈ：ははは．自信がなかったからってどういうこと？ 
Ｉ：その専門家だって言い切って，専門家してのすべき範囲はここまでです．それ以外の

ことはやりませんって言い切れるんだったら，言い切っていたとしたら…．【中略】や
り続けることができたのって，それは専門家としての自分に自信がなかったからなの
かなあ． 

Ｈ：今回はこういう態度でやりましたって．本来の専門家だったら限定するんだけど，今
回はどういう役割が必要かというので，枠をはめずにやりましたっていう．【中略】 

Ｉ：（しばらく沈黙）一瞬それでいいかなと思って聴いていたんですけど，やっぱり違和感
が残ったのは，自信がなかったからもあるんですけど，という言い方もできたんです
けど，一方では研究を仕事にする人の特徴を（前職までの経験から）自分が知ってい
て，やってくださいね，やりましょうでは動かないことを知っていたからかも． 

Ｈ：だとしたら，I さんはより高度な専門家だったっていうことになるね． 
（表 6-2 第５回から） 

上述のセッションを機に，筆者が心のどこかでいつも感じていた「自信のなさからくる，

支援者 I の多様な役割と振る舞い」が，A 高専の AL 推進という文脈のなかでは「それぞれ

に意味がある行為」であったことを確信できた．また教員 A，B とのやり取りだけでは，当

時の役割がなかなか明らかにできず，支援者 I が組織を離れた後も活動維持へ繋げられなか

ったことで喪失しかけた自信を取り戻すきっかけにもなった． 
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提案する仕組みの発見 

専門家 H との対話は，教員 A，B との対話の合間に行われ（表 6-2），そこで主に語られ

たのは，支援者 I は何故その多様な役割を演じようかとしたのか，そして，その多様な役割

をどうしたら学内の仕組み（機能）や教職員の役割（役職，階層など）へ戻していけるか

の２点であった．途中で，今回の研究の進め方が良かったのかという迷いも生じ，なかな

か終わりが見えない状況が続くなか，専門家 H から軸がぶれることなく根気よく問いかけ

続けてもらった．専門家 H との第４回および教員 A の第５回目のセッションの前後で，支

援者 I を取り巻く環境を再定義し直せたことで，ようやく提案の方向性が見えてきた． 
Ｉ：（教員 A，B のような）中堅の先生に行ったアプローチは，中堅であるがゆえに，ちょ

っと背伸びをしてチャレンジしたけど，やっぱり越えられない壁があって．それは関
係性とか，ヒエラルキーの問題とか．そこでその壁を越えられないとなったときに，
それを越えるのは，教授になってまだ数年の，さらに上の学校運営層との間を繋ぐ人
なのかなと．【中略】その層の先生たちが，中堅の先生方のやりたいことをどうやって
学校運営層に働きかけたり，学内で調整することで実現させていけるのかという動き
ができると，私の役割もだいぶ減ってくるのかなあと． 

Ｈ：あー，だとしたら高専のなかの教授，准教授とか，助教もいるんでしたっけ？それぞ
れが果たすべき役割というのに入ってくるんですかね． 

（表 6-2 第４回から） 
 
Ｈ：下の人ですごくできる人がいても，その立場にないからできないとか．職位と必要な

スキルとマッチングをしながら上に上げていくのが，教員側はそれで．その間をつな
ぐ，それとは独立した役割を持った人がいたほうがいい．そこをいまはごっちゃにさ
れている．ホントは教員が持っていた方がいいスキルをＩさんにやらせていた．それ
は切ってもいいかもしれない．Ｉさんじゃなくても．本来教員が持っていた方がいい
もの．当然補ったこと自体はダメではないけど，そこは別じゃないかなあと思う．考
え方の案を示してもいいのかもしれない．博士論文は絵をかかないといけない．どう
いう考えを持っていて．組織のどの部分を支援して，この部分はこの人たちにやって
もらうかという．俯瞰するようなものが必要．僕のなかにはそれが一番しっくりくる． 

Ｉ：えっと，いまおっしゃったことは…． 
Ｈ：二つあって，一つはえーと，教員とは別にそういう役割の人が必要だけど，現状はい

ないということで，今回Ｉさんがそれをやったということ．それとは別に，本来教員
が身に付けないといけないスキル．それは職位と連動させる必要のあるスキル，キャ
リアを積む過程で身に付けていくスキル．それを含めて組織は動かしていかないとい
けないということが示せると，僕は一番納得できる． 

（表 6-2 第４回から） 
 第７回以降の専門家 H とのセッションは，支援者 I が果たした役割だけでなく，元々組

織に内在していた教授の役割等も含めながら対話を進めた．ある程度，筆者自身の当時の

想いや考えが出尽くした段階で，第３章で整理した FD および人材開発のモデル，それに関

わる人材の役割と照らして，今回の支援者 I の役割（機能）の整理を試みることにした． 

 

 

 



第 6 章 対話的な自己エスノグラフィによる AL 推進活動の「支援者」の分析 | 75 

６.４ 考察 
６．４．１ 支援者 I の４年間の介入アプローチおよび役割（機能）の変化 

 前節での分析により，A 高専における支援者 I の４年間の経験を FD 理論や研究アプロー

チと比較することができるようになった．そこで，佐藤（2015）の FD の３×３モデルお

よび６つの展開アプローチ（図 3-1），国立教育政策研究所 FDer 研究会 編（2009）の FD

マップ（表 3-3）を参考にしながら，図 6-2 で示した支援内容一覧を整理し直した（図 6-3）． 

 
図 6-3 支援者 I による 4 年間の介入アプローチの変遷 
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 支援内容を示すだけでなく，アプローチの変遷も含めた整理ができたことで，同じ文脈

をもつ学内の関係者だけではなく，学外の人々（例えば，他の国立高専の AL 推進責任教員

など）にも分かりやすく，図 6-2 をブラッシュアップできたと考える．図 6-3 の支援者Ｉの

現場へのアプローチのⅠ～Ⅴを見ると，Ⅰの期間は，参与観察と現場との関係構築を中心

に行っていたことが分かる．Ⅱの前半では AL 推進主体そのものとして活動する機会が多か

ったものの，推進主体とそれ以外の教職員の間を繋ぐ存在へ徐々に移行し，Ⅱの後半とⅢ

の前半では，少し距離を置いた状態で推進主体の活動を支える役割を担うようになった．

その頃から，支援者 I は独自で個々の教育改善支援のボトムアップの活動に注力しながら

（Ⅳ），AL 推進リーダーに対するサポートやコンサルティングを行っていた（Ⅲの後半）． 

2017 年度からは，マクロ・レベルおよびミドル・レベルの教育改善に関わるリーダーへの

個別支援を継続的に行い，図では示してはいないが，ボトムアップの活動についてもフォ

ローアップを中心に行っていた． 

次に，先行研究で確認した FDer およびキャリアコンサルタントの役割（機能）（3.2.3 項

および 3.3 節）に照らし，それぞれの段階での支援者 I の役割（機能）を整理した（図 6-4）．

図 6-4 からは，キャリアコンサルタントとしての役割は，Ⅲ以降で発揮していることがわか

る．しかし，Ⅰ～Ⅱでもキャリアコンサルタントの重要なスキルの一つである，信頼関係

の構築（ラポールの形成）がなされていた．４年間を一つの支援ケースとして捉えると，

キャリアコンサルティングにおける相談過程のステップが踏まれていたことがわかる．ま

たⅣおよびⅤではグループ・アプローチを取り入れている．これは，個々の教員の支援だ

けでは，一度 AL の要素を取り入れた授業を試してみても，他の科目への展開や継続性がな

い事例（石田ら，2016）も見られ，変容を促すには限界があった．そこでグループがもつ

機能を活かし，有志の勉強会や科目見直しの検討会といった場を使って，グループ全体で

の変容を促す試みを行っていた．  

 また，これらの介入アプローチの変遷や多様な役割を行き来したのは，組織（若しくは

特定のキーパーソン）の要請による場合もあるが，多くは，支援者 I 自身が学内の AL 推進

状況を見極め，組織的な取組みを継続するために自身の判断で意図的に行っていたもので

ある．もしこれらの全ての役割（機能）を一人の学内教職員に求めた場合，時間的な負担

のみならず，学内の人間関係の影響も受けやすくことでの大きな心理的負担がかかること

は，十分理解しておく必要がある． 
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図 6-4 支援者 I が果たした役割（機能） 

６．４．２ 対話的な自己エスノグラフィの有用性および限界 

 当時の関係者と専門家の２つの異なる対話者を設定し，対話的な自己エスノグラフィを

行うことで，当初懸念した他者との関わりが切り離されてみえることの不安は，ある程度

払拭できた．また開発実践（第４章および第５章）が行われた前後の，A 高専の状況につい

ても，一定の説明を試みることができた． 

また教員 A，B との対話の後，毎回のように他に良い方法はなかったか，もう少しできる

ことがあったのではないかという後悔や反省に向かいがちな筆者の意識を，専門家 H との

対話で，学内の仕組みや教職員（役職，階層も含む）へどう戻すかという方向へ向かわせ

てもらえたことで，心理的な苦痛は最小限で食い止められたと感じている． 

 教員 A，B との対話を通じ，改めて支援者 I が多くの人々との関わりのなかで活動し，対

話のなかには直接登場しないが，支援者 I の振舞いや判断に影響を与える人物がいたことも

した．実は教員 A 以外にも，支援者 I の業務管理や評価に相当する立場の教員も数名存在

していた．もし彼らに対話者を依頼していたら，今回とは異なる支援者 I の様相が描かれた

可能性もある．また目の前にいる相手のことをテーマに語るため，対話者から支援者 I の役

割（機能）のネガティブな面は出しづらいというデメリットも感じた．対話者のうち一人

は，組織的な AL 推進の取組みと距離を置く教職員に依頼する方法もあったかもしれない．

しかし，自己エスノグラフィにおいて，研究者自身が自己の経験を遠慮なく語ることを促

すのが，対話者を設定するメリットであり，これらの人々を対話者とした場合，ここまで

の内容が描き出せたのかは疑問である．そしてこれが，今回の研究の限界とも言える． 

Ⅰ.課題の把握と学内の立ち位置の模索 

  研究者(の支援)，進行役 

Ⅱ.「嫌われない」ための振舞いと中立的立場への移行 

  翻訳者(学内の対立,溝を埋める)，橋渡し役(運営層に現場の意見を伝える)，研究者(の支援)，開発者 

Ⅲ.AL 推進組織の揺らぎと新たな役割の確認 

   (推進責任者の)カウンターパート ，プロジェクトマネジメント，キャリアコンサルタント（転機・発達 

課題における関わり） 

Ⅳ.教育改善に関する共通言語づくりと個々の教員に自信をもたせる試み 

  インストラクショナルデザイナー，キャリアコンサルタント（グループ・アプローチ，相談過程のスキル） 

Ⅴ.AL 推進活動に必要なスキルの移転 

   (FD 活動の)スーパーバイザー , 記録・スケジュール管理支援, キャリアコンサルタント（グループ・ 

アプローチ，転機・発達課題における関わり） 
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６.５ まとめ 
A 高専の AL 推進活動を支援した約４年間の自らの経験を，対話的な自己エスノグラフィ

により回顧的にふり返り，「支援者」という様相とその役割の変遷を記述的に分析した．そ

の結果，実践時には整理しきれなかった「支援者」としての行動基準や役割を変化させた

タイミングとその判断理由を時系列で表出させることができた．また「支援者」の役割や

求められるスキルは広範であり，状況によってその役割や学内の立ち位置を変化させるこ

とでの葛藤や心理的負担は大きく，学内の教職員に同様の役割を求めた場合，大きな負担

となる可能性が示唆された．そして，研究者自らの経験を自己エスノグラフィで記述的に

分析することは，支援者としての活動をしている最中では整理するのが難しい現場の状況

や，介入した研究者の特性も含めた影響を示せるなど，他の現場で同様の実践を展開する

場合の再現性を高め，研究の信頼性や有用性も向上させる可能性が示唆された． 

 



第 7 章 考察 | 79 

第７章 考察 
７．１ はじめに 
 ここまで，高専機構および国立高専における組織的な AL 推進の取組みについて，国立高

専各校の AL 推進責任者研修の開発およびデザイン原則の提案，全教員が担当する PBL 科

目の授業設計および授業運営支援，対話的な自己エスノグラフィによる支援者分析の３つ

の実践をもとに論じてきた．本章ではこれらの実践・検証結果について，第１章で掲げた

研究目的に照らし合わせて考察し，研究の成果をまとめる．また国立高専各校にて組織的

で継続可能な AL 推進方法およびその運営のあり方について，今後の課題と展望を考察する． 

７．２ AL 推進責任者研修の開発およびデザイン原則 
第４章では DBR のアプローチを用いて，国立高専各校にて AL 推進を担う教員に受け入

れてもらえる，同僚モデルを適用した AL 推進責任者向け研修を設計・開発し，実践した．

そして２年間にわたる本研修の設計・開発，実践のプロセスを通じ，担当者が定期的に入

れ替わる委員会組織が FD を担う国立高専各校で，AL 推進責任者が教育改革・改善を進め

られることを目的とした研修のデザイン原則案を整理した． 

今回は高専機構および国立高専各校を研究対象として行ったが，規模の小さな大学や短

大，専門学校等で委員会組織による FD 活動や AL 推進を行っている他の高等教育機関にお

いても援用可能と考える．また本原則案は，教育改革を推進する担当者向けの研修に限ら

ず，教員に受け入れられやすい研修を具体化するヒントとして活用できると考える． 

７．３ 全学 PBL 科目の授業設計・運営準備支援ツールの開発 
第５章では，全教員で PBL 科目を担当するという組織的取組みにおいて，海外の SL 文

献から整理した設計段階で押さえるべき原則・基準に分類に照らし，A 高専で以前より取り

組んでいた教育実践の不足する教育的要素を同定し，それらに基づいて教員の AL 授業設計

導入支援のためのガイドブックおよびワークシートを開発，その有用性を確認した．ワー

クシートには約８割の教員が取り組み，授業運営や設計をイメージさせる質問にも７割以

上が回答したことから，教育の質を保ち，全教員に本科目概要と PBL 科目で押さえるべき

原理・原則を共有するという当初目的は一定程度達成できたと考える． 

７．４ 学内における組織的な AL 推進活動の「支援者」の分析 
第６章では，A 高専の AL 推進活動を支援した約４年間の自らの経験を，対話的な自己エ

スノグラフィで回顧的にふり返り，支援者という様相とその役割の変遷を記述的に分析し

た．その結果，実践時には整理しきれなかった支援者としての行動基準や役割変化のタイ
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ミングとその判断理由を時系列で示すことができた．支援者の役割や求められるスキルは

広範であり，状況にあわせて役割や学内の立ち位置を変化させることは心理的負担が大き

い．学内の教職員に同様の役割を求めた場合，大きな負担となる可能性が考えられる． 

また，研究者自らの経験を自己エスノグラフィで記述的に分析することは，支援者とし

ての活動時には示すのが難しい，現場の状況や介入した研究者の特性も含めた組織への影

響を示すことができる等，他の現場で同様の実践を展開する場合の再現性を高め，研究の

信頼性や有用性も向上させる可能性が示唆された． 

７．５ 今後の課題と展望 
 本節では，まず第４章から第６章の実践および検証についての関係性を示したうえで，

各課題および展望を述べる．第６章で示した，A 高専における筆者の４年間の活動を時系列

で整理した図（図 6-3）に，第４章および第５章の実践過程を追記したのが図 7-1 である．

図 7-1 を見ると，研修（第４章）の開発にあたって現状分析を行った時期は，参与観察中心

のアプローチを行っていた頃で，その後の全学 PBL 科目導入を始めとした組織的な学内の

AL 導入や推進の動きは反映されていないことが分かる．また全学 PBL 科目の教員向けガ

イドブックおよびワークシートの開発時期は，A 高専の教職員と筆者の間で，ある程度の関

係構築ができていた．そして，AL 推進に対する学内の反発が顕在化してきた頃でもあり，

学内調整や初めての試みに対する不安を感じる教員への説明に日々追われる AL 推進主体

にとって，これらのツール等が整備されたことで，推進主体の支援ツールとしても活用で

きていた可能性が高い．これらを踏まえ，今後の課題と展望について見ていくことにする． 

７．５．１ AL 推進責任者研修の対象者および内容の拡張または見直し 

同僚モデルの適用は教員に受け入れられやすいが，それだけでは組織として進むべき方

向性や目標は見出しにくい．専門家モデルをベースとした取組みも日々進化しているため，

これらの情報も収集しながら，更なるブラッシュアップを図る必要がある． 

また国立高専各校で受講者を選定する際に，教務主事を始めとする学校運営層が関与し

ていたかどうかで，受講者のモチベーションや各校へ戻ってからの受講者の AL 推進活動に

差があったことも分かっている．受講前段階での動機づけについても，今後の課題である． 

また，研修の対象者そのものも再考する余地がある．今回の受講者は，学校運営層（教

務主事，教育改革担当など），AL 推進責任者，AL 推進組織のメンバー，FD 委員，教務委

員，そして学内で AL を取り入れた授業を行っていると認識された教員と，バラつきが大き

かった．今後は，第６章で示したグループアプローチやプロジェクトマネジメントの要素
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を加えた内容を中心に，学内の教育改善，教育改革に関わる議論を促進する役割やプロジ

ェクトを遂行する立場の教員に限定した研修を実施することも考えられる． 

 
図 7-1 各章の研究と筆者が行った４年間の活動との関係 
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７．５．２ 開講準備段階での授業設計・運営支援ツールの改善検討 

 教育の質を保ち，全教員に本科目の概要と PBL 科目で押さえるべき原理・原則を共有す

るという当初目的は，一定程度達成できたと考える．しかし，ワークシートの記入が授業

設計に役立ったかについての否定的回答は２割を超え，開講前の授業設計・運営を支援す

る点で課題が残る．改善の方向性としては，事例紹介の追加，ケース事例を使った検討会

等の実施が考えられる．また支援ツールの開発工程を，科目運営主体が行った科目設計プ

ロセスに予め組み込むことで，開講準備効率化に繋げられる可能性もある．今後も節目の

タイミングで，教員および学生へのアンケートやインタビューを継続し，組織的に PBL を

取り組む際の教員への授業設計・運営支援の在り方を実証的に明らかにしていきたい． 

７．５．３ キャリア自律性を意識した階層別（職階別）FD マップの検討 

組織的で継続性のある AL 推進や FD 活動を担う人材を育成するには，従来の教育・研究・

校務等による OJT では不十分である可能性が高い．また学校運営に関わる立場になってか

ら必要なスキルを身に付けるのは，日々の細かな業務判断に追われ，現実的ではない．そ

こで，前段階の中堅教員（教員になってから４年目位からを想定）から教授になって数年

の間に，有志教員のグループをまとめたり，プロジェクトを動かす経験をさせることが必

要と考える．また教員に求められるスキルを，階層別（職階別）にマップとして可視化す

ることも有用である．その際，記載されるスキルや目標はあくまで例示であり，個々の教

員が今後のキャリアプランや目指す方向性を決め，主体的に必要なスキルを身に付ける行

動をすること，必要に応じて組織がその機会を与えることを示すのが重要である．何より

人材育成の仕組みや意識が，学内の共通認識として醸成されるための工夫も必要である． 

７．５．４ 継続的な教育改善活動を支える存在の必要性と本部機能の見直し 

 筆者が A 高専で経験した AL 推進活動の支援者としての役割は，教職員の個別支援，教

職員グループへのアプローチ，AL 推進責任教員への個別支援まで多岐にわたっていた．特

に AL 推進責任教員や AL 推進活動を行うグループへの継続的な支援は，学内の人間関係が

影響することも多く，学内教員だけでこれらを担うのはなかなか難しい．普段から高専機

構全体の FD や教育改革に関わる教員が，各校の AL 推進，FD 活動を担う教員のスーパー

バイザーとして，適切な距離を保ちながら，客観的な視点を学内へ取り入れていくことが

望まれる．現状，本部事務局が各校の AL 推進，FD 担当教員を把握するのが難しい状況に

あるが，担任，学生相談や教務等の一部校務では行われている，全国，地域ブロック単位

の研修会や集まる仕組みを，今後，教育改善・FD でも広げていくことが考えられる． 



第 7 章 考察 | 83 

７．６ まとめ 
 本章では，高専機構および国立高専における組織的な AL 推進の取組みについて，同僚モ

デルを適用した国立高専各校の AL 推進責任者研修の開発およびデザイン原則の提案，全教

員が担当する PBL 科目の授業設計および授業運営支援，対話的な自己エスノグラフィによ

る AL 推進活動の支援者に関する分析という３つの実践・検証結果に関し，第１章で述べた

研究目的に照らし合わせて考察した． 

 次に，研究成果を踏まえた今後の課題と展望について，AL 推進責任者研修の対象者の拡

張または見直し，開講準備段階での授業設計・運営支援ツールの改善検討，教員のキャリ

アステージまたは階層別（職階別）に応じた FD マップの検討，継続的な教育改善活動を支

える存在の必要性と本部機能の見直しが考えられることを示した． 

なお本研究のアプローチは，個々の AL 推進活動に関する研究とは別に，研究のフィール

ドに介入し終わった後の検証を，対話者を設定した自己エスノグラフィによる記述的な分

析を行うという方法をとった． 

今後も本研究を継続し，これらの課題に取組み実践と効果検証を重ねることによって，

高専機構および国立高専各校の組織的で継続可能な AL 推進方法およびその運営のあり方

の最適化を目指したい． 
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第８章 結論 
本研究では，ID およびキャリア形成支援の観点から，高専機構および A 高専の AL 推進

活動の支援と，当該活動を担う組織づくりおよび人材育成の支援を行った．そして，これ

らの実践を通じてその効果を実証した． 

  

同僚モデルを適用し，国立高専各校の AL 推進を担う教員自身が受け入れ，さらに自らの

勤務校で実践できる AL 推進責任者研修を設計・開発した．また本研究の成果として，FD

専任教員や教育開発センター等の配置が難しい小規模校での AL 推進の課題を整理し，更な

る実効性を高めるための AL 推進責任者向け研修のデザイン原則案を提案した． 

 

A 高専の全教員担当の PBL 科目の開講準備にて，以前より同校が実施する地域貢献活動

について，海外の SL 文献から整理した設計段階で押さえるべき原則・基準の分類に照らし，

不足する教育的要素を同定した．これらの要素をもとに教員向け授業設計・運営ガイドブ

ックおよびワークシートを開発し，その有用性を確認した． 

 

A 高専での約４年間の筆者の経験を，立場の異なる２種類の対話者を設定した自己エスノ

グラフィにより回顧的にふり返り，記述的に分析した．その結果，「支援者」の役割の変遷

とその理由が時系列で明らかになり，FD の各種モデルや教育改善，学校・教員組織に関わ

る研究アプローチとの比較が可能になった． 

また「支援者」は学内の状況にあわせて，役割，発揮するスキルや学内での立ち位置を

柔軟に変化させる必要があることが明らかとなった．教職員に同様の役割を求めた場合，

時間的・心理的負担を生む可能性があるため，学内の仕組み（機能）や教職員の役割（役

職，階層等）にどう位置づけるかの案を示した． 

最後に，介入した研究者が自らの経験を対話的な自己エスノグラフィで記述的に分析す

ることは，実践段階では示すのが難しい，混沌としながらも変化する現場の状況や，自ら

の特性も含め，当時の実践や現場への影響要因も示すことができる．これらと実践研究や

開発研究を組み合わせることで，他の現場で同様の実践を展開する際の参考情報としての

信頼性や有用性が高まる可能性が示唆された． 
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以上から，以下の３点について高等教育における AL 推進，教員の能力開発および教育工

学分野に貢献できたと考える． 

 

１）高等教育機関の小規模校の AL 推進責任者向け研修およびデザイン原則の提案：同僚モ

デルを適用し，国立高専各校の AL 推進責任者向け研修の開発，実践および研修設計の

デザイン原則を提案した．本研究の成果から，教員持ち回りの委員会組織で AL 推進や

FD 運営を行う規模が小さい高等教育機関の AL 推進，FD 担当教員に受け入れられる

AL 推進責任者研修の開発が可能になった． 

 

２）全学 PBL 科目の質保証および教育効果を高める支援ツールの提案： 海外 SL 文献から

整理した設計段階で抑えるべき原則・基準をもとに，全教員で担当する PBL 科目の開

講準備段階での授業設計・運営支援ツールを開発し，その有用性を示した． 

 

３）教育改善・学校組織に関する研究フレームの提案：多くの教育改善・組織改善に関す

る研究方法で用いられる実践研究，開発研究に加え，現場に介入する研究者自身を研

究対象として分析・考察を試みるという研究のフレームワークを提案した．実践研究，

開発研究が実施された現場の状況や，介入した研究者の特性も記述的に示せることで，

他の現場で展開する場合のヒントになる．また，研究者自身の資質向上や介入現場の

今後の改善方向性の可視化にも活用できる． 
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付録 A 

全学 PBL 科目共通シラバス（2016 年度当時，４年生） 
表 A-1 全学 PBL 科目共通シラバス（2016 年度） 

担当教員名 全教員 

学科・専攻, 科目詳細 X学科 4年 通年 2単位 演習 

学科のカリキュラム表 専門科目 必修科目 

共生システム工学の 

科目構成表 
専門工学科目 演習系 

学習・教育目標 
共生システム工学 B-3(70%) H-3(30%) 

JABEE基準1(1) (f)(h)(i) 

科目の概要 

自立、協働、創造の能力を養成することを目的とし、多様な環境（他学科・  他

学年の学生との交わり、学外の人々との交わりなど）の中で、チームに

どんな貢献ができるかを考えて自立的に役割を果たし、メンバーと協働し、

チームワーク力を発揮して、創造性が養われる学習活動を行う。 

各チームでメンバー全員にとって何らかの挑戦（チャレンジ）を有する活動を

担当教員とチームで決定する。活動計画書を作成の上、活動を行う。報告会や

振り返り会を経て、活動計画の修正を行いながら、活動を進める。 

テキスト(参考文献) 各チームの活動の内容に応じて適宜使用する。 

 
履修上の注意 

学科学年横断でのチームによる学習活動の実施に基づく授業であるため、取り

組み課題を通じて自立・協働・創造にかかる力を身に付け、目標を達成す

るためには、授業に積極的に関わることが必要である。授業開始後、チー

ムの担当教員との連絡が取れるよう確認すること。 

 
 

科目の達成目標 

チームで計画した活動を進め、課題に取り組む「自立」「協働」「創造」

の能力を養成することを到達目標とする。 

チームで行う活動に積極的に関与するだけでなく、チーム内での指導力（リー

ダーシップ）を発揮できる（学習教育目標(B-3)）。 

多様な環境の中で自立的に役割を果たし、メンバーと協働しながらチームワ

ーク力を発揮して、創造性が養われる学習活動を行うことができるように自

分の専門以外の学習も積極的に行い、複眼的視野を持つことができる（学習

教育目標(H-3)）。 

自己学習 
目標達成のため、自己学習および関与するチームでの学習を行うことが望まし

い。 

目標達成度 
(成績) の 

評価方法と基準 

合格の対象としない欠席条件(割合) 1/4以上の欠課 

（1） 中間報告会および最終報告会（複数の教員による評価） 20％ 

（2） 成果に対する取り組み（チームの担当教員による評価） 40％ 

（3） 自己・相互評価シートに基づく評価（学生による評価） 40％ 

上記の（1）については複数の教員による評価とし、（2）および（3）につい

てはそれぞれの評価をもとにチームの担当教員が評価を行う。 

総合して60点以上を合格とする。 

毎回の授業終了時の振り返りで気づいたことと取り組みの内容を自己評価シ

ートに記入する。中間報告会および最終報告会を終了後、チームの他のメンバ

ーが自立・協働・創造に関する能力をどの程度発揮し、活動へどんな貢献をし

たかを相互評価シートに記入する。 

なお、各学期の中間では評価点をつけない。 

連絡先 ********@******.ac.jp，担当教員 
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表 A-1 全学 PBL 科目共通シラバス（2016 年度）（続き） 
＜前期＞ 

授業の計画・内容 
第 1 週 全体ガイダンス、チームメンバーの発表 

2, 3, 4 年全体でガイダンスを実施する。チームメンバーを発表する。 
第 2 週 チームビルディング（1）：発想やアイデアの出し方 

発想やアイデアの出し方について学ぶ。 
第 3 週 チームビルディング（2）：議論の進め方、課題発見の方法について 

議論の進め方、課題発見の方法について学ぶ。 
第 4 週 チームビルディング（3）：チームでの合意の仕方について 

チームでの合意の仕方について学ぶ。 
第 5 週 テーマ決定に向けての話し合い 

テーマ決定に向けての話し合いを行う。 
第 6 週 テーマ決定に向けての話し合い・活動計画書の作成 

テーマ決定に向けての話し合い・活動計画書の作成を実施する。 
第 7 週 活動計画書の提出 

活動計画書の作成を行い、提出する。 
第 8 週 （中間試験  実施せず） 
第 9 週 活動 

チームで活動を行う。 
第 10 週 活動 

チームで活動を行う。 
第 11 週 活動 

チームで活動を行う。 
第 12 週 活動 

チームで活動を行う。 
第 13 週 活動 

チームで活動を行う。 
第 14 週 中間報告会 

活動内容を共有するためにチームの活動について報告を行う。 
第 15 週 振り返り会・これまでの活動のまとめ 

活動の過程を省みて、自立・協働・創造を中心に学習したことを記述する。 
 期末試験実施せず 
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表 A-1 全学 PBL 科目共通シラバス（2016 年度）（続き） 
＜後期＞ 

授業の計画・内容 

第 16 週 全体ガイダンス、チームメンバーの発表 

2, 3, 4 年全体でガイダンスを実施する。 

第 17 週 活動計画の確認・修正 

活動計画を見直し、必要に応じて修正を行う。 

第 18 週 活動 

チームで活動を行う。 

第 19 週 活動 

チームで活動を行う。 

第 20 週 活動 

チームで活動を行う。 

第 21 週 活動 

チームで活動を行う。 

第 22 週 （中間試験  実施せず） 

第 23 週 活動計画の確認・修正 

活動計画を見直し、必要に応じて修正を行う。 

第 24 週 活動 

チームで活動を行う。 

第 25 週 活動 

チームで活動を行う。 

第 26 週 活動 

チームで活動を行う。 

第 27 週 活動 

チームで活動を行う。 

第 28 週 活動 

チームで活動を行う。 

第 29 週 最終報告会 

活動内容を共有するためにチームの活動について報告を行う。 

第 30 週 振り返り会 

活動の過程を省みて、自立・協働・創造を中心に学習したことを記述する。 

 期末試験実施せず 
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教員向けガイドブック（一部） 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

図 A-1 教員向けガイドブック（一部） 
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授業準備のためのワークシート 
 
 
 
 

お名前：                
 
＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝ 
Co+workⅠ,Ⅱ,Ⅲの授業準備のためのワークシートを用意しました。「授業のてびき（2016/3/15 暫定版，3/24

一部修正）」をご覧いただいたうえで、本ワークシートへのご記入をお願いします。 

ワークシート内の質問項目に答えていくことで、科目の全体像の把握や授業の事前準備に役立てていただ

けるものと考えています。また１年後のご自身のふり返り、授業改善にもお使いいただけます。 

なおご記入いただいた内容は、授業運営全体の改善の基礎資料としても活用させていただく予定です。つ

きましては、記入済のワークシートのコピー又は PDF を以下の提出先へご提出ください。 

＜提 出 先＞ 紙面の場合︓＊＊＊＊＊，PDF の場合︓*******@******.ac.jp 
＜提出〆切＞ 平成 28年 4月 4日(月) 15時 
＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝＝  

Ⅰ：教員の役割に関する質問 

１-１．「授業のてびき」に書かれている本授業における教員の役割について、現時点のご自身の意識に

近いほうに○をつけてください。 

                                            ↓該当欄に○をつける 

授業のてびきの内容 
問題なく  
できそう 

実践するの
は難しそう 

① 
教員の役割は教員自身の専門分野についての「知の伝承」のみを行うものでは
ない。 

  

② 
学生がチームでの活動に関与しながら、主体的、能動的に学習することを促進
する役割を担う。 

  

③ 
学生が多様な人々が集まるコミュニティから学ぶことの意義を伝え、その準備
をさせる。 

  

④ 学生たちの自主的な活動のさまざまな状況に応じた支援をする。   

⑤ 
教員自身の専門分野以外のテーマにおいても、学内学外で協力者を得ながら、
テーマの難易度や適切な活動計画の策定、活動内容の絞り込みを行うためのア
ドバイスを学生に行う。 

  

⑥ 
活動に必要な知識や情報を与える場合も、学生たち自身が考える機会を奪わな
いようにする。 

  

⑦ 
結果（成果物）ではなく、プロセス（過程）を重視した科目であるため、授業
中の学生一人一人の様子や動きを観察する。 

  

⑧ 
学生主体の授業であるため、各回の内容をあらかじめ厳密に計画できないこと
から、柔軟性と臨機応変な対応が求められる。 

  

⑨ 個々の学生の成長段階や個性に合わせた目標設定（見直しも含む）を支援する。 
  

 

１-２．１-１で「実践するのは難しいそう」に○をつけたもののうち、特に難しそうと思われたものの

上位３つについて、その理由を教えてください。 

     番号：      理由： 
 

     番号：      理由： 
 

     番号：      理由： 
 
 
 
 

図 A-2 授業準備のためのワークシート 

授業準備のためのワークシート 
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１-３．授業のてびきの内容以外で、本授業における教員の役割（立ち位置、活動への関与、言動や態度

など）について、特に意識しようと思われていることがあればお書きください。 

 （例：学生の話し合いの進め方にあまり干渉しすぎない） 

 

 

 
 
Ⅱ：各章の内容に関する質問 

２-１．授業のてびきの該当部分を確認のうえ、以下の各項目に書かれている内容を理解できたかどう 

かについて、ご自身の状況にあてはまるところへ○をつけてください。 
 
［理解できない １－２－３－４－５ 理解できる］ 

                                                                                                    ↓あてはまるところに○ 

① 
本科目が新たに導入される理由は、学生が今後、多様性が進む社会で生きるために必須

となる「自立」「協働」「創造」の力を身につける必然性からである。また学生の質的変
化、エンジニアとして求められる能力の変化、情報化に伴う学び方の変化が起きている
ことも要因として挙げられる。 
（１．はじめに） 

１－２－３－４－５ 

② 
通年全 30 回の授業を、活動の段階に応じて４つのブロックに分けられている。また全チ

ームが共通するイベントが、主に各ブロックの最初と最後に盛り込まれている。 
（４．各回の構成） 

１－２－３－４－５ 

③ 
学習目標は『「自立」「協働」「創造」の能力を養成しながら、チームで計画した活動を進

めることができること』である。特に４年生は、チームでの活動への積極的関与、指導
力（リーダーシップ）を発揮し、専門以外の学習も積極的に行い、複眼的視野を持つこ
とも、あらかじめ意識づけをする必要がある。 
（３．本科目の概要、学習到達目標と評価方法） 

１－２－３－４－５ 

④ 
評価は、（１）複数教員による評価（２０％）、（２）チーム担当教員による評価（４０％）、

（３）学生による評価（４０％）で行い、（２）及び（３）はそれぞれの評価をもとにチ
ーム担当教員が総合的に判断する。 
（３．本科目の概要、学習到達目標と評価方法） 

１－２－３－４－５ 

⑤ 
第 1 回の授業実施場所は体育館である。２～４年の学生、担当教員が全員集まってオリ
エンテーションを行う。 
（３．本科目の概要、学習到達目標と評価方法） 

１－２－３－４－５ 

⑥ 
グループウェアは、学生との連絡やプロジェクトの過程を蓄積・ふり返る際に便利なツ
ールである。また利用するメンバーの IT リテラシーを考慮したうえで、どのグループウ

ェアを使うかを選択する必要がある。 
（６．グループウェア活用のすすめ） 

１－２－３－４－５ 

⑦ 
毎回の授業の最後には、ふり返りを行うための時間を確保する。 
（８．ふり返りの進め方と個人の目標設定、付録：（１）ふり返りシート） １－２－３－４－５ 

⑧ 
活動計画書を提出するタイミングで、活動を通じて「自立」「協働」「創造」のそれぞれ

について伸ばしたい能力を個人目標として立てさせる。 
（８．ふり返りの進め方と個人の目標設定、付録：（３）自己評価シート） 

１－２－３－４－５ 

⑨ 
本科目のような体験型学習、経験学習では、毎回授業の最後にふり返りを行うことで学

習効果を高めることができる。 
（８．ふり返りの進め方と個人の目標設定） 

１－２－３－４－５ 

⑩ 
授業を進めるうえでの相談は、学級担任及び学生相談室と連携して、相談体制を整えて
いる。（11．相談窓口および運営体制） １－２－３－４－５ 

 
 
２-２．２-１のうち、特に理解できなかった、又は受け入れることが難しいと感じられた項目について、

それぞれ理由を教えてください。 

     番号：      理由： 
 

     番号：      理由： 
 

     番号：      理由： 
 

図 A-2 授業準備のためのワークシート（続き） 
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Ⅲ：授業イメージをふくらませるための質問 

３-１．１名の教員が学生７～８名のチームを受けもち、学習活動を進める本科目をご自身が担当する 

ことを知ったとき、不安を感じましたか？ 

□ はい        □ いいえ 

３-２．（３-１で「はい」の方のみ）「授業のてびき」を読むことで、その不安は解消できましたか？ 

□ はい        □ いいえ       □ どちらともいえない 

３-３．（３-２で「はい」以外の方のみ）現在、どのような不安が残っていますか？ 

 

 

 

 
３-４．学生たちがテーマを考えるチーム（担当：X 先生）のテストランでは、「文房具づくり」が活 

動のテーマになりました。もし学生たちにテーマを考えさせる場合、どんなテーマを出てきそう 

だと予想しますか？ 

 

 

 

 
３-５．もし学生たちがうまくテーマを出せない場合、教員からどんなテーマ（若しくは考える方向性） 

を示そうと思いますか？ 

 

 

 

 
３-６．学生たちにとって何らかのチャレンジであり、自立、協働、創造を養成する活動とするため、テ

ーマや活動計画を作成する段階で、学生たちへどんなアドバイスをしようと思いますか？  

 

 

 

 
３-７．現在ご自身が想定しているテーマの決め方について、以下のうち最も近いのはどれですか？ 

 （複数回答可） 

   □ 教員が具体的なテーマを提示     □ テーマ決定に向けて方向性のみ示す 

    □ 課題発見から学生に考えさせる    □ その他（               ） 

 

図 A-2 授業準備のためのワークシート（続き） 
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３-８．学生たちの活動の進め方や活動内容について、ご自身の知り合いなど、どんな人からアドバイス

を得たり、協力してもらえそうですか？（協力者は学内学外を問いません） 

 

 

 

 

Ⅳ：「授業のてびき」評価のための質問 

４-１．今回、「授業のてびき」は、担当教員の皆さまがてびきを読んだ後に、以下のことができるよう

になることを目的として作成しました。①～⑥のなかでできたと思う項目の数字に○をつけてく

ださい。（いくつでも可） 

① 学年、学科の異なる学生が活動を行う形態の授業の意義を理解できる 

② シラバスに記載された各回の授業内容をイメージできる 

③ 学生主体で活動する本科目における教員の役割、立ち位置をイメージできる 

④ 学生主体の活動を促進するために必要な知識、スキルを確認できる 

⑤ 活動テーマを決める際に注意すべき点として以下の 4点があることを確認できる。 

(1)学生が興味の持てる内容であること 

(2)学生自身の将来に役立つなどの内発的な動機があること 

(3)学生たちにとっての何らかのチャレンジがあること 

できれば、(4)自分やメンバー以外の第三者への貢献につながるものであること 

⑥ 上記の①～⑤を踏まえ、テーマを決めるための方法とプロセスを選択できる 

 

４-２．今後、「授業のてびき」で充実してほしい内容がありましたら、お書きください。 

 

 

 

４-３．その他、「授業のてびき」の記載内容や授業運営において、お気づきの点や改善したほうがよい

点など、自由にお書きください。 

 

 

 

 

 

図 A-2 授業準備のためのワークシート（続き） 
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付録 B 

教員 B との対話セッションで用いた資料 
表 B-1 教員 B への支援を中心とした支援者 I の活動のふり返り資料 

年度 
主な学内イベント・

支援者 I の動き 
当時，支援者 I が感じていたこと 

2014 

学科教員 
インタビュー 
（11－12 月） 

〇インタビューに対し，最も明確な回答をしたのが B 先生．ID の理解も早そう． 
〇若手の先生は，今後のキャリアのためにも学内の教育改善，カリキュラムマネ

ジメントへの関与は必須と感じていた．B 先生は，学内の動きについて少し距
離を置いている印象．業務多忙もありそうなので，関与する時間確保も重要だ
が，本当のところは不明．まずは先生の希望（意思）を尊重すべきだろう． 

学科会議でイン
タビュー結果の
報告 
（1 月下旬） 

〇インタビューで確認できた所属学科，A 高専の問題点を説明．インタビューの
過程で，AL と授業設計の関係が理解されていない印象を受け，授業設計に関し
て深く踏み込めず，今後の進め方を悩んでいた． 

〇この状態で AL 導入を加速させると，形式的な導入になることは明らか．個別
の関わりのなかで，授業は設計するものだということを少しずつ理解してもら
うようにしようと考えた． 

〇所属学科の場合，カリキュラム上の科目支援より，課外活動（プロジェクト）
や就活支援からアプローチしたほうが，先生たちも受け入れられやすそう． 

2015 

プロジェクトの 
参与観察開始 
 

〇４年生の印象が特に強い．仲がよい学年で，お互いの欠点をカバーし合ってい
た．しかし，自分たちでどんどん進める傾向があり，下の学年がついていけて
いるのか，リーダーシップの点が少し気になった． 

観察日：5/1（会議），5/25(中間試験前)，6/13（大会当日），6/22（反省会）， 
2/6（企業実習）） 

全学 PBL 科目 
全体説明会 
2016年１-2月頃 

〇説明会での B 先生の発言が印象に残った（専門スキルを高める内容にすべき）． 
〇B 先生の発言は，科目運営 TF にもよい刺激になったと思う． 

2016 科目運営 TF業務
が ALセンターに
移管 

〇B 先生は AL センター委員に指名された．全学 PBL 科目の開講初年度の科目運
営に携わることになった．議論が拡散しがちな状況が続いており，B 先生のよ
うな論理的に議論を進めてくださる存在は有難いと感じていた． 

プロジェクトの 
反省会設計支援 
（6 月） 

〇参与観察していたプロジェクトの反省会について，B 先生から相談を受けた．
有難いと思う反面，何故私に相談しようと思われたのかは気になった． 

ID 研修 
（10-11 月頃） 

〇教務主事から，高専機構本部の研修への参加を推薦したい先生はいないかとの
メールがあり，迷わず B 先生を推薦した． 

教授方法勉強会 
（1-3 月） 

〇FD 委員会の研修との連動企画．過去２回の勉強会は，授業１回分の授業改善，
１科目の授業改善を行った．３回目でようやく科目間連携を視野に入れた授業
改善に着手できた．B 先生も参加表明してくださり，よいタイミングだった． 

〇オプションで実施したインストラクタースキル試験の模擬授業のビデオ撮影
準備支援のやり取りで，改めて所属学科の実験・実習の見直しについて，他の
先生方と話をしていることを知る． 

2017 
プロジェクトの 
反省会の観察 
（4-5 月） 

〇B 先生と一緒にプロジェクトを担当している先生がいるときに，実験・実習の
見直しについて，有志の先生方で一度話をしてみてはと提案した．他の先生が
いるときに話題にすることで、B 先生がどこまでやりたいと思われているか，
他の先生の反応も見ることができると思った． 

実験・実習・演習
科目に関する意
見交換会 
（6-3 月） 

〇A 高専で支援できる期間に終わりが見えていたので，徐々に自分から手を離さ
ないといけないと思っていた時期．実験・実習の見直しにやっと着手できて嬉
しかったが，これまでの過程を考えると必要な時間だったとも思えた． 

〇B 先生が進行役でスーパーバイザーは教授の E 先生．B 先生は，2016 年度に AL
センター委員も経験したこともあってか，検討会はスムーズに進行された． 

〇自らは日程調整等のスケジュール管理と記録係を中心に関与した．但し，会議
の最後に，必ず次のアクションは決めるように促した． 
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実験・実習・演習科目の見直し検討会の記録例 
 

 

 
図 B-1 実験・実習・演習科目の見直し検討会の記録例 

 
 
 
 
 

実験・実習・演習科目に関する意見交換会（1年間のふり返り） 
2018 年 3 月 1 日 

 
■これまでの開催スケジュール： 

 日 時 主な内容 

第 1 回 6 月 6 日（火） 
14：40～17：00 

〇現教育課程に関する意見交換（参考資料：専門細目分野別科目系統図（H28 年度）） 
〇「設計製図」と他の科目との連携 

第 2 回 6 月 21 日（水） 
15：30～17：30 

〇本意見交換会で目指すこと 
〇製図に関する議論 
〇高専（5 年）を出たときの学生像（到達すべきエンジニア像） 
〇現在の授業、教育コンテンツや学生の学びに関する問題点 
〇各自の担当科目と MCC との関連について 

第 3 回 8 月 3 日（木） 
13：30～16：00 

〇科目間の連携（設計製図Ⅴ、流体力学、機械工学実験Ⅱなど） 
〇理論と実技の順序について（科目配置の仕方） 
〇工学実習について 
〇学生のモチベーション、学びへの動機付け、実生活での応用 
※ オープンラボの参加対象者の見直し、見学旅行・工場見学の企画見直し（授業内容と連動

させる） 
第 4 回 9 月 4 日（月） 

10：00～12：30 
〇実験・実習科目の到達目標・評価方法（シラバス表記と運用） 
〇卒業研究（評価方法の見直し） 
※ 今年度、工学実験、実習のルーブリック作成を目指す。目標と評価の見直し。 

第 5 回 9 月 20 日（水） 
13：30～15：50 

〇実験・実習の評価方法 
（教員 1 名あたりの学生数、ルーブリック、レポート採点基準、チェックリスト） 
〇実験・実習の学習目標（学生にできるようになったほしいこと） 
〇実験・実習の教育内容・方法（構成） 

第 6 回 10 月 3 日（火） 
16：50～18：30 

〇本科卒業、専攻科修了の段階で身につけてほしい力の整理 
 （各自が持ち寄ったメモをもとに議論） 
キーワード：調査する・検索する力、新しい知識を身につける力、意欲（興味・関心を持つ）、

知識を組み合わせる力・製品開発工程、自らの環境を変革する力 
→大きく３つの力（能力）に分けることができる 
 ① 知識を学ぶ力 

② 知識を組み合わせる力 
③ 興味をもつ（学習の原動力、内発的動機づけ）（＋自分で環境を変える力） 

※ 現コンテンツもよいものは沢山ある。しかし、本来の機能・役割を果たせていないもの、

長年同じ教員が担当してきたことで独自の成長を遂げているものもある。関連性がない

まま点在しており、取捨選択が必要ではないか。実験も、学年進行で段階的に進化できる

ようにしたい。 
第 7 回 10 月 30 日（火） 

16：20～18：30 
〇流体力学と設計製図の科目連携（授業内容を連動させる） 
〇工作実習／機械工学実習と設計製図の科目連携（同上） 
〇機械工学実験の授業内容の見直し 
〇MCC 充足度で気になる点 
※ 「知的財産」、「製造物責任」（Ⅳ 工学基礎 Ⅳ-B 技術者倫理（p51））の対応。 

第 8 回 11 月 21 日（火） 
16：20～18：00 

〇内容見直しの検討状況（主に実習科目） 
〇見直し内容の実現に向けてのアクション 

第 9 回 12 月 5 日（火） 
16：00～19：00 

〇MCC に関して 
（学科の対応状況、必履修科目で MCC を満たせない場合、MCC 導入のメリット） 
〇機械工学実習・機械工作実習・機械工学実験の内容見直し 
※ 次回学科会議で見直し案の提案 

第 10 回 3 月 1 日（木） 
10：30～ 

〇実験実習のスタートに向けて、変更点やこれからの課題、ガイダンスに向けた 準備内容

の確認 
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教員 B との対話セッション後の追加質問およびその回答    

（実験・実習・演習科目部分） 
 

表 B-2 教員 B との対話セッション後の追加質問およびその回答 
【質問１】 

当時，「そろそろやりましょうか」という声掛けをすることで，定期的に話し合う機

会が持てたことと，話を定期的にまとめたことについて評価をしていただいたと思

われる．これらは，学内の先生方でもできることなのか，そういう役割の人間が行っ

たほうがよいのか，どちらがよいと思うか．（その理由もあれば．） 
 
＜教員 Bの回答＞ 

話合いのきっかけはアドバイザーの方の声掛けがあれば話合いやすいと思います．

話合い自体は，実験担当者ならある程度意見を持っているものですので，特にファシ

リテーションが無くてもある程度は意見が出てくるものと思います．ただこの手の

話を教員間ですると発散することが多いので，話しの方向付けをしたり決定事項が

あったりする場合はアドバイザーは必要だと感じています．個人的には，自身の意見

やアイデアを専門家の目線でみた評価に照らし合いながら進めたいと考えていまし

た． 
【質問２】 

学科のカリキュラム見直しが本格化した場合，どんな感じで話し合いや作業が進む

と予想するか．（誰が音頭を取るか，集まる頻度，1 回あたりに話し合う時間の長さ，

話し合いの期間，進め方など．） 
 
＜教員 Bの回答＞ 

まずはスーパーバイザーが動くべきです．今回の実験実習の変更は E 先生がその立

場で，学科カリキュラムなら学科長です．本学科であれば，月に 1 回学科会議後か

適当な日程で集まって話合い，宿題を持ち帰るこれまでやってきた方法が良いかと

思います．それでも出席が難しい方は大まかな方針だけは学科長から伝えてもらっ

て個別にメール等で意見集約してもいいと思います．協議は難しくても確認事項く

らいは，週に 1 回学科会議で顔を合わせるのでその頻度でできると思います． 
【質問３】 

もし，カリキュラム見直しのためのサポート要員がつくとしたら，具体的に何をして

ほしいか．それ以前に，大前提としてそもそもそのようなサポート要員（支援者 I の
ような役割）は必要だと思うか？ 

 
＜教員 Bの回答＞ 

現状の評価と問題点の提起，もしくはこれをする場をとりまとめる．単にサポートだ

けでなく専門家の視点があることは必須だと思います． 
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 つぎに，副指導教員としてご指導くださった松葉龍一准教授，平岡斉士准教授に感謝い

たします．松葉龍一准教授には，博士前期課程のときから副指導教員としてご指導をいた

だきました．私の転職等に伴い，後期課程入学時の研究計画から大幅な変更・見直しが必

要となった頃から，研究報告できることがなくても雑談をしようと，定期的にオンライン

でのゼミ指導の機会を設けてくださいました．新たな研究の構想がなかなかまとまらない

状況が続くなか，ゼミ指導では私の話にいつも静かに耳を傾けてくださり，思考を整理す

るための支援や助言をしてくださいました．平岡斉士准教授には，博士後期課程の途中か

らご指導をいただき，特に国立高専での自身の実践のふり返りでは，対話者を快く引き受

けてくださいました．私の語りに静かに耳を傾け，何度も問いかけてくださいました．自

分だけでは気づけなかった多面的，客観的な視点と多くのアドバイスをいただきました． 

 明治学院大学の根本淳子准教授には，博士前期課程のときから主指導教員としてご指導

いただき，博士後期課程進学へと導いてくださいました．また熊本大学から異動されたあ

とも，対面やオンラインでの研究指導をしていただき，論文執筆の際も丁寧できめ細やか

なアドバイスを何度もいただきました． 

他にも教授システム学専攻の諸先生方には，学会発表などの対面でお会いするたびに，

鋭い指摘をいただき，研究をよりよくするためのヒントをたくさんいただきました．本当

にありがとうございました． 
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 また教授システム学専攻の同窓生，現役学生の皆さまには，オンライン／対面の両方で

多くのアドバイスをいただきました．特に関西で過ごした約 4 年間は，年に数回，関西近

郊に住む同窓生，現役学生が大阪で集まり，勉強会の開催，お互いの近況報告や励ましあ

う機会があったことで，大いに刺激を受けました．心から御礼申し上げます． 

 社会文化科学教育部の事務部の皆さまには，諸手続き等で多くのご面倒をおかけしまし

たが，いつも迅速かつ丁寧なご対応をいただき，大変感謝しております．本当にありがと

うございました． 

 研究活動においては，独立行政法人国立高等専門学校機構の本部事務局および明石工業

高等専門学校の教職員の皆さまに感謝申し上げます．特に AL センター長の梶村好宏教授を

はじめとする AL センター運営メンバーの先生方，総務課 教育・研究プロジェクト支援室

（当時）の皆さま，機械工学科の先生方には，学内のさまざまな課題にともに立ち向かう

メンバーとして快く受け入れていただき，研究活動がスムーズに行えるよう，多くの配慮

をしていただきました．私の今後のキャリアについても気にかけてくださり，いろんな方々

が相談にのってくださいました．本当に素晴らしい職場に恵まれたと感謝しています．高

専教育をもっと良くしたい，国立高専の取組みを世の中へ発信してほしいという皆さまの

熱い想いと，私に対するあたたかな叱咤激励がなければ，博士論文として完成させること

はできませんでした．そして，本研究の趣旨を理解し，調査にご協力いただいた全国の国

立高専各校の教職員の皆さまにも感謝申し上げます． 

 湘北短期大学の沖潮満里子専任講師には，突然の無理なお願いにも関わらず，専門家レ

ビューをご快諾いただき，自己エスノグラフィの専門家の立場からきめ細やかなアドバイ

スをいただきました．心より感謝申し上げます． 

 最後に，博士前期課程から数えると 10 年間という長い長い道のりを歩み続ける私のこと

を，私以上に修了できることを信じ，いつも適度な距離感で優しく見守り，励まし，勇気

づけてくれた家族に心から感謝し，本論文の謝辞といたします． 

 

本研究の一部は，科学研究費補助金 基盤研究（Ｃ）（課題番号：17K00505）の補助を受

けております． 
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