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 本研究の目的は，専門家のフィードバックによるプロジェクト学習の検証段階における支援の

在り方を検討することである．検証段階におけるフィードバックでは，学習者が取り組む課題の

構造とのズレが生じないようにすることや，検証を促進する要因を埋め込んだ環境や状況が必要

であり，高校１年生を対象とした事例を通して統合的な支援の在り方を探索した．分析の結果，

検証を促進する要因を実践に埋め込むこと，プロジェクト学習外でも探究に向かう生徒の態度形

成を促すこと，が重要であることが分かった．さらに，専門家との実践前の合意や構造化された

ワークシートの使用などフィードバックのズレが生じない仕組みを講じる重要性が推察された． 

 キーワード：プロジェクト学習，専門家，フィードバック，検証段階，学習支援 

 

1. 研究の背景 

実社会の問題解決という真正な活動を教室内に持ち

込む方法として，プロジェクト学習がある．プロジェ

クト学習において学習者は，問いを探究したり問題解

決のためのアイデアを議論したり，新しいアイデアを

試行したりすることを通じて，新しい知識やアイデア

を構築する（KRAJCIK and SHIN 2014）．近年，プロジ

ェクト学習はアクティブラーニングの方法として位置

づけられ（山内 2019），高等教育に限らず初等中等教

育でも実践されている． 

プロジェクト学習に取り組む学習者を支援するため

に様々な研究や実践が行われてきた．例えば，ICT の

活用方法（稲垣 2017），メンバー間の協調活動支援の

方法（奥本，岩瀬 2012，望月ほか 2007），効果的な振

り返り方法（舘野，森永 2015），現代的な課題を取り

入れたカリキュラム開発（藤本ほか 2020）などがある． 

上述の研究や実践は，問題解決の過程やその経験か

らの学習に着目しているが，それらに加え，問題解決

を通じて構築した知識やアイデアなど成果物に対して

どのように検証のためのフィードバックを与えるかを

検討することも重要である．成果物へのフィードバッ

クは，学習者の理解を深める支援として効果的である

ことが指摘されている（KRAJCIK and SHIN 2014）．プ

ロジェクト学習は実社会の問題解決を通じて知識やア

イデアを構築するため，それらが実社会で有意味なも

のでなければ自己満足的な学習に終始し現実と切り離

された学習に陥る．従って，構築した知識やアイデア

が実社会の中で適切かどうか，検証を促すフィードバ

ックを適切に行う方法を検討する必要がある． 

そこで本研究では，プロジェクト学習において一度

構築した知識やアイデアを再検討および再構築する過

程（以下，検証段階）に着目し，その支援の在り方を

検討することを目的とする．具体的には，検証段階に

おいて学習者が取り組む課題の専門家によるフィード

バックをどのように機能させ支援することができるか

を検討する．プロジェクト学習において学習者は，教

室内の他の学習者や教師だけでなく，学校外のメンバ
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ーとの協調を通して領域への理解を深め知識やアイデ

アを構築する（KRAJCIK and SHIN 2014）．そこで本研

究では学習者が問題解決に取り組む領域の専門家を学

校外のメンバーとして，検証のためのフィードバック

をどのように機能させるか，支援の在り方を検討する． 

2. 専門家のフィードバックに関する先行研究と課題 

プロジェクト学習など問題解決を伴う学習での専門

家の介入を対象とした研究から，検証段階で専門家が

フィードバックすることの意義と課題を整理する． 

2.1. 専門家によるフィードバックの意義 

HOVARDAS et al.（2014）は，プロジェクト学習の

検証段階におけるフィードバックについて，ピアと専

門家それぞれのフィードバックの内容を比較している．

その結果，専門家の批判的なフィードバックには常に

何らかのエビデンス／推論および改定の提案が伴うが

ピアのフィードバックにはそれらがなかったこと，専

門家は科学的に正確なフィードバックを行う一方で，

数名のピアには誤りがあったことが示されている． 

また，フィードバックに関する研究ではないが，問

題解決プロセスでの専門家と初心者の思考を比較した

研究がある（BRAND-GRUWEL et al. 2005）．そこでは，

専門家は初心者より「内容の説明」と「読み取った情

報の判断」を行い，情報の判断では情報の質，関連性，

信頼性を検討することが明らかにされている． 

以上から，専門家は問題解決において積極的に根拠

となる情報源を参照してその適切さを判断しており，

この思考様式に基づいて学習者に対し適切なフィード

バックを行うことができると考えられる．さらに，そ

のフィードバックの正確性も高い．このことから，プ

ロジェクト学習の検証段階で，専門家が学習者の構築

した知識やアイデア検証のためにフィードバックを行

うことには意義があると考えられる． 

2.2. 専門家によるフィードバックの課題 

プロジェクト学習の検証段階における専門家のフィ

ードバックに意義があると考えられる一方で，必ずし

もそれが学習者の活動に影響を与えないことが報告さ

れている．先に示した HOVARDAS et al.（2014）では，

生徒の専門家によるフィードバックの受け取り方を示

している．生徒は，専門家によるフィードバックをピ

アによるものより多くの時間と回数をかけて確認する

が，フィードバックを最終成果物に反映させた割合は

1/5程度に止まり，必ずしもフィードバックが成果物に

影響を与えていなかった．その理由として，フィード

バックに対応するためには新しい探究課題への取り組

みが必要になるなど，検証段階で対応するには現実的

ではないほど負荷が高いことが挙げられた． 

CHO and MACARTHUR（2010）は，探究課題を伴う

ライティングコースを受講する学生が専門家から受け

るフィードバックの種類とその受け取り方を研究して

いる．その結果，専門家から訂正に関する指示的なフ

ィードバックのうち課題の質向上に関連しない表面的

な「簡単な修正」には対応する一方「新しい内容」の

追加には対応しない可能性があることが示された． 

以上から，たとえ専門家が検証段階でフィードバッ

クを与えたとしても，学習者が取り組む課題の範囲を

超えた新しい探究課題が必要になるような場合，フィ

ードバックは十全に機能しないことが示唆される．学

習者はプロジェクト学習を通じて取り組む課題を構造

化したり，授業の課題構造の中で学習したりする．し

かし，そうした課題の構造を超えて，新しい探究が必

要になったり求められたりするフィードバックを学習

者は受け止められず，結果として検証が促されない可

能性がある．従って，検証段階における専門家による

フィードバックでは，学習者の課題構造とフィードバ

ックの内容にズレが生じないよう範囲を設定して提供

される必要がある． 

なお，本研究では「課題構造」を「プロジェクト学

習において取り組む真正な課題を探究するために教員

あるいは学習者によって設定されたテーマあるいは問

いの範囲や構造」として定義する．例えば，3.1. 対象

校と実践事例の概要において詳述する本研究の実践事

例では，異なる立場間の不協和を乗り越えるためのア

イデア創出を目標としている．この目標達成のために

教員は，A と B の立場（A：外国人観光客にとっての

価値を考慮すべき，B：観光業に直接関わっていない

京都市民にとっての価値を考慮すべき）の対立する立

場を設定し，両者にとって価値のある観光プログラム

の創造というテーマおよび構造を生徒に与えている．

そのため専門家によるフィードバックについて，例え

ば設定されたAとBの対立構造を無視して別の対立を

扱うべきというような前提を覆すものや，観光プログ

ラム以外の解決のアイデアを求めるようなものは，全

く新しい探究活動が必要となり適切ではないと考える． 

検証段階の支援では，本研究が問題とする「生徒が

取り組む課題の構造に沿ってフィードバックを与える

アプローチ」だけでなく，授業あるいは学習者が設定

した課題構造そのものを疑い批判的なフィードバック



を与えたり，課題構造を超えたフィードバックを受け

止めた上で検証を促したりする「課題構造そのものも

検証の対象とするアプローチ」も考えられる．本研究

では，後者の価値を理解しつつも，特に課題構造が授

業で設定されることが多いと考えられる学校教育にお

けるプロジェクト学習を想定し「生徒が取り組む課題

の構造に沿ってフィードバックを与えるアプローチ」

における専門家のフィードバックによる検証を促す支

援の在り方を検討する． 

2.3. 環境および状況とフィードバックの関係 

先述した専門家によるフィードバックが学習者の

課題構造に適切に対応するよう配慮することの他に，

学習者がフィードバックを受け取る際の環境や状況

にも注目する必要がある．なぜなら，学習者が置かれ

る環境や活動している状況によってフィードバック

の受け取られ方は変化するからである． 

HATTIE et al.（2016）は，フィードバックは学習者

それぞれの形で受け取られるため，例えば文化や他者

の影響，教室の雰囲気など様々な要因を考慮すること

が重要であると指摘している． 

しかしフィードバックの受け手を取り巻く環境に

着目する研究は，集団主義や個人主義をはじめとした

大きな文化的視点に基づいており（例えば，LUQUE 

and SOMMER 2000，BRUTUS and GREGURAS 2008），

プロジェクト学習やそこでの専門家フィードバック

機能させる具体的要因は十分検討されていない． 

2.4. 研究課題 

学校外の専門家がプロジェクト学習の検証段階に参

画する際，学習者が取り組んでいるテーマや問いを探

究する活動の内容など課題構造を無視してフィードバ

ックを与えてしまうと，学習者がそれを受け止められ

ない恐れがある．また，専門家から知識やアイデアの

検証に有用なフィードバックが与えられたとしても学

習者が置かれる環境や状況によっては適切に受け止め

られない可能性もある．しかしこれまでの研究では，

専門家が課題構造を踏まえてフィードバックを行うよ

う設計されたプロジェクト学習において，専門家がど

のようにフィードバックを与え学習者はそれにどのよ

うに対応するのか，さらに学習者がフィードバックを

受け止め検証に向かうことを促す環境や状況要因は明

らかにされていない． 

以上から本研究では，プロジェクト学習における専

門家のフィードバックによる検証段階の支援の在り方

を，高校でのプロジェクト学習の事例を通して検討す

ることを目的とする．具体的には①課題構造に応じた

フィードバックを行うよう設計されたプロジェクト学

習において専門家はどのようなフィードバックを生徒

に与え，また生徒はそれにどのように対応するのか，

②専門家のフィードバックによって検証が促される環

境や状況などの要因とはどのようなものか，を明らか

にする．これらの問いから得られた結果を統合し，専

門家のフィードバックを伴うプロジェクト学習の検証

段階の支援の在り方を提示する． 

3. 実践事例 

3.1.  対象校と実践事例の概要 

本研究では不協和を乗り越えるプロジェクト学習

（IKEJIRI et al. In press，池尻ほか 2019）に基づいて

設計された事例を対象とする．この事例は，私立中高

一貫校 X の高等部１年生22名を対象とした公民科現

代社会にて実施された（2020年９月～11月の10限分）． 

このプロジェクト学習で生徒は，実社会における異

なる立場間の不協和を解決するために，当事者である

二つの立場に分かれて議論し，不協和を乗り越える新

しいアイデアを創出する．OECD（2018）は，「新し

い価値を創造すること」「緊張やジレンマを調停する

こと」「責任を負うこと」の３つを，社会を変容させ

未来を形作るための変容的コンピテンシーとして定

義した．これは，異なる立場や背景を持つ人同士の対

立を自分ごととして位置づけ，解決のために価値創造

としての新しい知識を構築する能力が今後必要であ

ることを示唆するものである．この能力育成のために，

本プロジェクト学習では GUNAWARDENA et al.

（1997）が提示する社会的な知識構築のモデルを参照

している．GUNAWARDENA et al.（1997）は，異なる

立場間の不協和を明確にしてその立場同士が協同し

て不協和を乗り越える新しい知識を構築する社会的

な知識構成の検証のためのインタラクション分析モ

デルを提示している（表１）．このモデルに基づき，

表１ コンピュータカンファレンスにおける社会的な 

知識構成の検証のためのインタラクション分析モデル

（GUNAWARDENA et al. 1997） 

フェーズⅠ 情報の共有／比較 

フェーズⅡ 
アイデアや概念や陳述間の不協和や 

矛盾の発見・探究 

フェーズⅢ 意味の交渉／複数人での知識構成 

フェーズⅣ 
提案された統合もしくは複数人での 

知識構成の検証と修正 

フェーズⅤ 
同意の陳述／新しく構成された意味の

応用 

 



  

授業前半の４限目まではフェーズⅢまでの知識構築

のための活動を，授業後半の５限目以降でフェーズⅣ

の一度構築した知識の検証と修正を達成することを

意図して設計されている． 

本実践では特に，京都の観光業の文脈で，上述した

不協和を乗り越えるアイデアを創出することを学習

目標にした授業を実施した．京都では，観光業を促進

しようとする一方，オーバーツーリズムという不協和

の問題を抱えている．本単元では，外国人観光客向け

の施策と京都市民向けの施策の重要性を理解させる

と同時に，京都の観光業における不協和を発見させ，

それを乗り越えるアイデアを協同的に生成すること

を１－４限の目標とした．また各立場の専門家を含め

たアイデアの検証を行い，より現実的な問題解決に資

するものへと修正することを５限以降の目標とした． 

生徒に提示した授業テーマの要約を以下に記す．生

徒は立場 A と B に分かれ（立場 A：10名，立場 B：

12名），その後両立場の生徒が混在する４つのグルー

プ（グループ１～４）にてアイデア構築に取り組んだ． 

京都市は世界的な観光地の一方で，オーバーツーリズムと

呼ばれる市民の日常生活に支障をきたす状況に直面してい

ます．市民の生活の質を高めるために，また外国人観光客の

よりよい観光のために，どのように双方が関わりを持つかを

考えることが大切です．以上を踏まえ，双方が価値を感じら

れる観光プログラムを提案してください．作成のために「A：

外国人観光客にとっての価値を考慮すべき」もしくは「B：

観光業に直接関わっていない京都市民にとっての価値を考

慮すべき」の立場に分かれ，各立場が満足するために大事に

しなければならないこと（こだわり）を導き出し，最終的に

それらを両立させる観光プログラムを提案してください． 

授業全体のスケジュールを表２に示す．授業は全10

限で構成され，４限目までに各グループでそれぞれア

イデアを構築し，５限目から検証段階へと進んだ．本

研究では，専門家のフィードバックによる検証を促す

支援の在り方の検討が目的のため，検証段階である５

限目以降の活動を分析の対象とする．以下で検証段階

である５限目以降の活動を説明する． 

５－６限目で生徒は，各グループが創造したアイデ

アの具体化と言語化を行った．具体的には，ウェブベ

ースアプリケーションであるGoogle ドキュメントで

作成した「アイデア検証ワークシート（図１）」の項

目へこれまでの議論の結果を具体的に書き込む作業

に取り組んだ．アイデア検証ワークシートには次の３

つの項目が設けられた：①立場Ａで大事にしたいと思

ったこと（こだわり）／大事にしたいと思った理由と

その根拠となる情報，②立場 B で大事にしたいと思

ったこと（こだわり）／大事にしたいと思った理由と

その根拠となる情報，③各立場の大事にしたいと思っ

たこと（こだわり）を統合する具体的なアイデア． 

Google ドキュメントを活用した理由は，限られた

授業時間でシームレスにワークシートを専門家と共

有し生徒にフィードバックを与えるためである．なお，

X 高等部では日常的に Google ドキュメントを含む

Google for Workspace のアプリケーションを活用して

おり，また2020年度は新型コロナウィルス感染拡大の

影響で１学期の授業をこれらを活用したオンライン

形式で実施したことから，生徒は当該アプリに習熟し

ており，利用に際し特別な指導は行っていない． 

６限目が終了した後，検証ワークシートは専門家と

クラウド上で共有され，専門家は生徒が記入した各項

表２ 授業スケジュール 

授業回 授業での活動 活動の単位 

１限目 立場の選択，選択した立場で大切なことの定義 各立場の大グループ 

２限目 各立場で大切なことを実現するアイデア創造 各立場の小グループ 

３－４限目 各立場で大切なことを再定義し両立するアイデア創造 A／B 混成の小グループ 

５－６限目 
創造したアイデアの具体化・言語化 

（１回目検証用ワークシート作成） 

A／B 混成の小グループ 

６限目終了後 専門家のフィードバック（１回目） 

７－８限目 
専門家のフィードバックを踏まえたアイデア再構築 

（２回目検証用ワークシート作成：専門家への返信と修正） 

A／B 混成の小グループ 

８限目終了後 専門家のフィードバック（２回目） 

９－10限目 
専門家のフィードバックを踏まえた最終アイデア作成 

（３回目検証用ワークシート作成：専門家への返信と修正），振り返り 

A／B 混成の小グループ 

個人 

 



目の記述内容を確認，Google ドキュメントのコメン

ト機能を用いてフィードバックを与えた（図２）． 

７－８限目で生徒は，専門家より得たフィードバッ

クを踏まえ各項目の再検討と修正に取り組んだ．その

際，専門家のフィードバックをどのように解釈し各項

目を再検討，修正したのか，あるいはしなかったのか

コメント機能の返信を用いて説明し，その上で改めて

アイデア検証ワークシートの各項目を記述した． 

８限目終了後，再度専門家によるフィードバックの

機会を設けた．フィードバックの方法に関しては６限

目終了後のものと同様である． 

９－10限目で生徒は，７－８限目と同様に専門家よ

り得たフィードバックに基づき，最終の各立場で大事

にしたいこととその理由および根拠，各立場を統合す

るアイデアを作成した．10限目では，本プロジェクト

学習の振り返りを個人で行った． 

なお，本実践において生徒は，問いである各立場の

間にある不協和を乗り越える観光プログラム作りの

ためにフィールド調査など具体的行為とそれによる

体験を伴うハンズオンの活動は行わず，インターネッ

ト上の情報検索や文献および専門家のフィードバッ

クより得た情報などに基づいてアイデア作りに取り

組んだ．THOMAS（2000）は，問いの探究は調査だ

けでなく「デザイン，意思決定，問題発見，問題解決，

発見，またはモデル構築のプロセスなどの形態をとる

ことがある（pp.3-4）」と述べ，「プロジェクトの中心

的な活動は，学習者側の知識の変換と構築（定義：新

しい理解，新しいスキル）を伴うもの（p.４）」であ

ることが重要であると述べている．本研究が対象とす

る事例で生徒は，問いを探究する手段としてデザイン

課題に取り組んだ．そこでは，実験やフィールドでの

調査などは伴っていないが主体的な情報収集などが

行われ，課題状況に対する新しい理解や不協和を乗り

越えるための方法など新しいスキル獲得の機会とな

ることが期待される．このことから，本実践をプロジ

ェクト学習の事例として位置づけている． 

3.2. 専門家とフィードバックの方法 

不協和を乗り越えるプロジェクト学習では，異なる

立場で一致しない大事にしたいこと（不協和）を乗り

越えるアイデアを構築する．しかし，生徒は授業テー

マで設定された立場の当事者ではない場合がある．そ

のため学習過程で資料等から各立場の理解を深めつつ

知識構築を行うものの，各立場が大事したいことや不

協和を乗り越えるアイデアが当事者にとって妥当では

ない場合がある．その意味で，各立場の当事者や研究

者など専門家を実践に関与させ検証を促す必要がある． 

そこで本実践事例では，各立場への理解の深い３名

の専門家から生徒のアイデアに対しフィードバックを

得た．専門家の一覧を表３に示す．なお，本実践では

立場 B（京都市民の立場）の専門家を２名配した．そ

の理由は，データ等では可視化されにくい京都市民の

気質や習慣などを扱うためである． 

 

図１ Google ドキュメントを活用した 

検証ワークシートのスクリーンキャプチャ 

 

 

図２ Google ドキュメントのコメント機能を 

活用した専門家のフィードバックと生徒による 

返信のスクリーンキャプチャ 

 

表３ 実践に関与した専門家の一覧 

立場A専門家 A-1 国際空港の運営に関与 60代 

立場 B専門家 B-1 京都市で骨董品店を経営 

元京都市立小学校校長 

70代 

立場 B専門家 B-2 元京都市立小学校教師 60代 

 



  

生徒に対しフィードバックを行うための準備として，

第１著者が各専門家に対し１時間程度実践内容および

専門家が関与する意味，生徒が取り組んでいるテーマ

や活動の内容など課題構造とフィードバック方法およ

びその範囲を説明した．特に，2.2.で示したように，

専門家によるフィードバックと生徒の取り組む課題構

造にズレが生じる可能性があるため，①「外国人観光

客の立場と観光業に従事しない京都市民の立場の間に

ある不協和を乗り越えるアイデア創出」という課題構

造そのものを覆すフィードバックは行わないこと，②

各立場で大事にしたいことおよびその理由と各立場で

大事にしたいことを統合するアイデアの適切さについ

てフィードバックすること，の２点を強調した．さら

に②については，専門家個人の経験，様々なデータお

よび文献と，生徒が示す各項目の内容が整合的かどう

かを確認しフィードバックするよう求めた．フィード

バックを行う箇所について，立場 A の専門家は立場 A

の大事にしたいことおよび立場を統合するアイデア，

立場 Bの専門家は立場 Bの大事にしたいことおよび立

場を統合するアイデアの特定箇所を，コメント機能を

用いて指定しテキストにて具体的なフィードバックを

与えることを基本とした．しかし，各専門家自身の経

験から異なる立場の大事にしたいことの記述に適切で

はないと思われる箇所がある場合はそれを禁止するこ

とはしなかった． 

4. 研究の方法 

本研究の目的である専門家のフィードバックによる

プロジェクト学習における検証段階の支援の在り方を

検討するために，実践事例を対象に，①専門家はどの

ようなフィードバックを生徒に与え，また生徒はそれ

らにどのように対応して検証に取り組んだのか，②専

門家のフィードバックを踏まえた検証を促す環境や状

況などの要因はどのようなものか，を明らかにする． 

4.1. 専門家のフィードバックと生徒の対応 

先行研究で示したように，専門家は学習者が取り組

む課題の構造を超えたフィードバックを与えることが

ある．そこで実践事例では専門家のフィードバックの

範囲を明確に設定した．その範囲設定によってどのよ

うなフィードバックが専門家から与えられたのかを明

らかにする．そして，専門家のフィードバックを受け

た生徒はそれを踏まえアイデアの再検討・再構築に取

り組んだのかその有無を明らかにする． 

4.1.1. フィードバックの内容分析 

専門家によるフィードバックの内容を明らかにする

ために，検証段階で生徒が作成した「検証用ワークシ

ート」を対象とした分析を行った．専門家は生徒が作

成した検証用ワークシート中に，Google ドキュメント

の「コメント機能」を用いてフィードバックを与える．

そこで，検証用ワークシート中に記されたすべてのコ

メントを抽出し内容分析のためのデータとした． 

専門家のコメントの内容を分析するため，専門家の

フィードバックの意図をコーディングした．具体的に

は，各フィードバックを通じて専門家が指摘した内容

を解釈し，１つのコードを付与した． 

4.1.2. ワークシートの記述内容変遷の分析 

専門家によるフィードバックを踏まえた生徒の記述

内容の変遷を明らかにするため，4.1.1.と同様に「検証

用ワークシート」を対象とした分析を行った．生徒は

授業の検証段階において３回にわたり「各立場で大事

にしたいこととその根拠」，「各立場を統合するアイデ

ア」を検証用ワークシートにまとめる（図１参照）．ワ

ークシートは，各回で作成した内容を次回記入時に削

除・修正するのではなく，前回の記入内容が失われな

いようにワークシート最下部に新たに同じ項目が付け

足されるようにデザインされており，各回の記述内容

の変遷が記録されていることから分析データとした． 

分析では，まず各グループの検証用ワークシートよ

り，１～３回目の「各立場で大事にしたいこととその

根拠」，「各立場を統合するアイデア」の要約を作成し，

その内容の変化の有無を確認した．次に，その変化と

関連づく専門家のフィードバックの有無を確認した． 

4.2. 専門家のフィードバックを踏まえた検証を促

進させる要因の分析 

専門家のフィードバックを踏まえた検証を促す環境

や状況などの要因を明らかにするために，授業内の生

徒の議論を IC レコーダーで録音した音声データを対

象に分析を行った．授業中の発話には，生徒の意識と

それを促す諸要因が表れると考えられるためである． 

なお，本実践事例は第４著者が教員として実践し，

第１著者と第２著者は調査者として当該授業に参与し

た．しかし，２名の調査者は授業に全く関与しなかっ

たわけではなく，教員から生徒の質問に回答すること

を求められたり，生徒から直接質問されたりすること

もあった．そのため，調査者もまた生徒の検証を促す

環境要因として機能していた可能性があり，調査者の

行為も分析の対象に含めた． 



音声データは質的研究ソフト「MAX QDA2018」を

活用して分析された．具体的な手順を以下に説明する． 

（１）MAX QDA2018の音声データコーディング機能

を用い，第７～10限の各グループの音声データを取り

込み「専門家によるフィードバックを踏まえたアイデ

アの再検討・再構築のための議論」と「議論を促す要

因」の観点からオープンコーディングを行った． 

（２）オープンコーディングされた箇所の音声をすべ

て書き起こし，過剰解釈や誤ったコーディング名，研

究目的と関連しないコードがないか確認し，適切では

ないコードを除外した． 

（３）確認したコードを類似する意味の要因でまとめ，

カテゴリー名を付けた．カテゴリー数は８個だった． 

さらに，授業中の音声データだけでは授業中の生徒

の意識が促された要因が特定できない可能性を考慮し，

音声データ分析後，授業に参加した生徒４名（グルー

プから１名ずつ，担当教員が選定した特に授業へと積

極的に取り組んだ生徒）に対し，オンラインのフォー

カスグループインタビューを実施した．フォーカスグ

ループインタビューは，限られた研究期間において効

率的にデータを収集することができる（フリック 

2002）．さらに，回顧的なインタビューのため，その当

時の状況を想起する際に生徒間の相互作用を利用でき

ることや，インタビューの場に複数名の生徒がいるこ

とで質問者からのプレッシャーが相対的に弱まり自由

に回答できること（能智 2011）などの意義がある． 

本来であれば，受講していた生徒個々のフィードバ

ックに対する認識や行動，またそれらを促進する学習

環境について丹念に調査することが適当である．しか

し，実践研究という性質上，授業内および放課後等に

当該プロジェクト学習を受講したすべての生徒に対し

インタビューを実施することが困難であった．従って，

本インタビューで得られたデータはあくまでも各グル

ープの中で意識的にフィードバックに対応しようとし

ていた生徒であると考えられ，必ずしも全生徒を代表

しているわけではないことに留意が必要である．この

点は方法論的な限界である． 

インタビューはオンライン会議システムの Zoom を

用い会議録画機能で内容を収録した．インタビューの

時間は45分程度だった．録画映像の音声をすべて書き

起こし，授業中の議論の分析結果を補完する資料とし

て用いた．インタビューでは，音声データの分析から

抽出された環境や状況などの要因である①専門家要因，

②教師要因，③他の生徒要因，④状況的要因，⑤生徒

要因（授業に向かう態度）と，検証に向かう行動との

関係を聞いた．なお，インタビューではクラス全体の

行動や意識を収集するため，参加した４名の意見だけ

でなく同じグループの生徒の様子についても可能な限

り聞くよう努めた．インタビューの書き起こしデータ

は，授業の音声データと同じ観点からコーディングし，

音声データの分析結果を補完するとともに，そこに含

まれていなかったコードを分析結果に追加した．その

結果，最終的なカテゴリー数は10個となった． 

4.3. 倫理的配慮 

生徒および専門家と，授業中の音声データおよび検

証ワークシートの学術目的の利用について書面にて合

意している．また，追加で収集したインタビューにつ

いては，インタビュー開始前に趣旨とデータ利用の範

囲を説明の上，口頭にて合意を得た． 

5. 結果と考察 

5.1. 専門家のフィードバックと生徒の対応の結果 

本実践事例において，専門家が生徒に与えたフィー

ドバックの総数は「53」であった．ただし，後述する

ように，肯定的な評価など対応を必要としないものが

「11」あったため，実質生徒がアイデアの再検討を求

められたフィードバックは「42」であった． 

これらのフィードバックの内容および生徒の対応を

以下に示す．なお，本文中の＜ ＞はコード化された

フィードバック内容を，実線囲いは専門家からのフィ

ードバックを示し，本文や表で示した専門家のフィー

ドバックや生徒のワークシートの要約等に引かれた下

線は筆者によるものである． 

5.1.1.  フィードバック内容分析の結果 

まず，本実践事例において専門家が生徒に与えたフ

ィードバックの内容は，大きく10種類に分類できた．

表４は，10種類のフィードバックが，いつ，どの程度

与えられたのか表している．この結果を見ると「外国

人観光客と観光業に従事しない京都市民の間にある不

協和とその解決のためのアイデア作り」という本実践

事例のテーマやアイデア作りに至る活動内容など課題

構造を覆すフィードバックは見られなかった．  

具体的な内容について，専門家は特に１回目のフィ

ードバックにおいて＜具体例を伴う立場理解を促進す

る指摘＞や＜一方の立場からの違和感の提示＞を多く

行った．生徒はアイデア構築の過程で，各立場で大事

にすべきことを資料から考え，反対の立場からの批判

を通じて明確にしていく．しかし，生徒はすべての資



  

料を網羅的に参照したり，資料からは分からない当事

者の考えを理解したりすることは難しく，生徒が定義

した各立場で大事にすべきことやそれを統合したアイ

デアが当事者から見て了解できないこともある．その

ため専門家は１回目のフィードバックにて，各立場の

理解を促進するような指摘や，特にアイデアに対する

違和感の提示を行ったと考えられる． 

２回目のフィードバックでは＜アイデア微調整の要

求＞や＜アイデア具体化の要求＞，＜肯定的な評価＞

が大きく増えている．これは，生徒が専門家によるフ

ィードバックを受け，各立場で大事にしたいことやア

イデアを再検討・再構築した結果，専門家がおおむね

その方向性を了解しさらに洗練させるためのフィード

バックを行ったり，納得できるものであると評価した

りした結果であると考えられる． 

以上から，専門家は生徒が取り組む課題の範囲を逸

脱することなく，各立場への理解を深めつつ，双方の

こだわりを統合するために取り組むためのフィードバ

ックを与えていた．このような生徒の学習課題に沿っ

たフィードバックが与えられた理由として，授業前の

十分な説明に加え，専門家自身が本プロジェクト学習

の構造とポイントを十分に理解していたためであると

考えられる．専門家 A-1は，グループ２の「立場 B の

大事にしたいこと」に対し次のフィードバック（＜一

方に偏った立場理解に対する指摘＞）を与えていた． 

今回のテーマが立場 A と立場 B の違いから議論を深め，解決

策を提案するという趣旨から，立場 B のスタンスが立場 A と

変わりがないように感じます．立場 B がもう少し強く「京都

市民のことを考慮する」スタンスで議論すれば，より良いア

イデアが完成するのではないでしょうか． 

（専門家 A-1：グループ２への１回目のフィードバック） 

 以上から分かるように，専門家自身が課題内容およ

び構造を理解することで，課題構造に沿ったフィード

バックが与えられていたと考えられる． 

5.1.2. ワークシート記述内容変遷分析の結果 

 まず生徒は，対応の必要がない「肯定的な評価」を

除いた42件のフィードバックのうち，約92.9%（39/42）

に何らか対応し，アイデアの再検討・再構築に取り組

んでいた．表５は，各専門家がどの種類のフィードバ

表５ 専門家フィードバックと生徒の対応の関係 

 
専門家 

A－1 

専門家 

B－1 

専門家 

B－2 

G
1 

1回
目

 立場 A － － － 

立場 B － － ① 

アイデア ⑥ ⑤・⑨ － 

2回
目

 立場 A － － － 

立場 B － － ⑥ 

アイデア ⑥・⑥ ⑥・❻・⑥ ⑧ 

G
2 

1回
目

 立場 A － ④ － 

立場 B ② ① ① 

アイデア ⑧ － ⑧ 

2回
目

 立場 A － ①・④ － 

立場 B － － ③ 

アイデア ⑦ － ⑥・⑧ 

G
3 

1回
目

 立場 A － － － 

立場 B － ① ①・① 

アイデア ⑧ ⑧ － 

2回
目

 立場 A － － － 

立場 B － － ⑥・❼ 

アイデア ⑥・⑥ ⑥ ⑥ 
G

4 

1回
目

 立場 A ④ － － 

立場 B － ⑧ ① 

アイデア － ⑦ ⑧ 

2回
目

 立場 A － － － 

立場 B － － ③ 

アイデア － ❼ ⑦ 

※表中の番号は，表４の「フィードバックの内容」の 

各項目冒頭に振られたものと対応している． 

※白抜きの番号は，番号に対応するフィードバックが 

専門家より与えられたものの，それへの対応・修正が 

見られなかったものを意味している． 
 

表６ 専門家フィードバック後の改訂の有無 

  １回目FB後 2回目 FB 後 

G
1 

立場 A  ○  

立場 B ○ ○ 

統合アイデア ○ ○ 

G
2 

立場 A  ○ ○ 

立場 B ○ ○ 

統合アイデア ○ ○ 

G
3 

立場 A    

立場 B ○  

統合アイデア ○ ○ 

G
4 

立場 A  ○  

立場 B ○  

統合アイデア ○ ○ 

 

表４ 専門家フィードバックの内容と個数 
フィードバック内容 1回目 2回目 合計 

①具体例を伴う立場理解を促進する 

指摘 
7 1 8 

②一方に偏った立場理解に対する指摘 1 0 1 

③誤ったフィードバックの解釈に 

対する指摘 
0 2 2 

④データの活用方法に対する疑問の 

提示 
2 1 3 

⑤大事にしたいことの定義に対する 

疑問の提示 
1 0 1 

⑥アイデア微調整の要求 1 12 13 

⑦アイデア具体化の要求 1 4 5 

⑧一方の立場からの違和感の提示 6 2 8 

⑨双方の立場からの違和感の提示 1 0 1 

⑩肯定的な評価 0 11 11 

 



ックを，いつ，どの箇所に対し与えていたのかを記し

たものである．表中の番号は，表４で記したフィード

バックの種類に付けられた番号と対応しており，白抜

きの番号は，フィードバックを受けた後の対応・修正

が見られなかったものを意味している．なお，表５は

フィードバックとその対応の関係のみ記しているため，

対応の必要がない「肯定的な評価」については含めて

いない．表５から分かるように，生徒は専門家より得

たフィードバックに対し適切に対応しアイデアの基に

なる各立場の理解およびアイデアの修正に取り組んで

いたことが分かる． 

次に，生徒は専門家によるフィードバックを踏まえ

てどのように検証用ワークシートの記述内容を再検

討・再構築したのか，その内容の変遷を分析した．具

体的には，各グループの検証用ワークシートの記述を

要約し，専門家によるフィードバックがない状態，1

回目フィードバック後，２回目フィードバック後の内

容変化を確認した．その結果を表６に示す． 

表６のように，すべてのグループ（4/4）で各立場の

大事にしたいこと／理由あるいはアイデアの再検討・

再構築が行われた．この再検討・再構築は，各立場を

統合したアイデアだけでなく，各立場の大事にしたい

こと／理由にまで及んでいた．不協和を乗り越えるプ

ロジェクト学習における検証段階では，学習者が構築

した知識や問題解決のためのアイデアを様々な情報と

照らし合わせ，改めて各立場の大事にしたいことを確

認し何が不協和の基になっているのかを確認すること，

その上で不協和を乗り越える知識やアイデア創出を行

うことが必要である（GUNAWARDENA et al. 1997）．

本実践で生徒は，統合アイデアだけでなく，各立場の

大事にしたいことまで遡り再検討・再構築を行ってお

り，その意味で適切な検証が行われていたといえる． 

このような生徒の検証は，専門家によるフィードバ

ックと関連づいていた．具体的な例として，表７にグ

ループ３の検証用ワークシートの変遷を示す． 

グループ３は，当初の考えでは，観光客にとっては

「多くの観光地からどこを回ればよいか分からないた

め，狭い範囲でじっくり観光地を満喫できること」，京

都市民にとっては「観光客へ壁を作っているためそれ

を取り払うこと」を，それぞれ大事にしたいこととし

ていた．そして統合アイデアとして，京都市民が観光

プログラムを作成するという案を提示した． 

グループ３の考えに対し，専門家より主に２箇所へ

フィードバックが与えられた．一つ目は専門家 B-2よ

り与えられた「立場 B の大事にしたいこと／理由」に

関するものである． 

表７ グループ３の検証用ワークシートの変遷 

 立場 A の大事にしたいこと／理由 立場 B の大事にしたいこと／理由 各立場を統合するアイデア 

専
門
家
フ
ィ
ー
ド
バ
ッ
ク
前

 

京都には観光地がたくさんある

が，どの観光地をどのように回れ

ばいいか，またすべての観光地を

訪れようとしても難しいので場所

を絞り狭い範囲でじっくり観光地

を満喫できること． 

京都市民は，観光客は観光客，市民は

市民という考え方を持っている人が

少なくない．この考えは双方に壁を作

ってしまっている． 

京都市民が観光客と関わることで自

分たちの文化が評価されていると自

覚し，地元に誇りを持ってもらう． 

この経験を通して「観光客が増えてほ

しい！」という市民の意欲や観光に対

する興味が高める． 

外国人観光客が抱える問題「観光地を

回り切れない」と京都市民が抱える問

題「市民と観光客との隔たり」を解決

できる，京都市民が考えた観光プログ

ラム作り（行動範囲を狭くしてその中

で一つ一つの体験や建造物をじっく

りと楽しむツアー作成と実施）． 

市民は自分の知識で各所を解説する

ことができ，また外国人観光客はツア

ー会社が扱わない内容に触れること

ができるとともに少ない場所で高い

満足感を得られる． 

専
門
家
１
回
目
フ
ィ
ー
ド
バ
ッ
ク
後

 京都には観光地がたくさんある

が，どの観光地をどのように回れ

ばいいか，またすべての観光地を

訪れようとしても難しいので場所

を絞り狭い範囲でじっくり観光地

を満喫できること． 

京都人は相手への配慮から本音を出

さないが，それによって外国人観光客

のことを深く理解できず，結果として

すれ違いが生じ，トラブルになってい

ると考えた．京都人の心配りの精神を

実現するために，お互いの距離を縮

め，市民が観光への興味を高めること

が大事だと考えた．【改訂１】 

京都市民が観光客と関わることで自

分たちの文化が評価されていると自

覚し，観光客との距離を縮めるととも

に，市民の観光への興味を高める． 

外国人観光客が抱える問題「観光地を

回り切れない」と京都市民が抱える問

題「市民と観光客との隔たり」を解決

できる，京都市民の意見を取り入れた

観光プログラムを作る．京都市民から

匿名で京都のいいところなどのアイ

デアを送ってもらい，ツアー会社が企

画．【改訂２】 

京都市民にとって身近な文化をツア

ーに盛り込み，市民が観光に興味を持

つとともに観光客との間にある隔た

りを解消する（特定の観光スポットへ

の集中も回避できる）． 

 



  

専門家 B-2 

「観光客は観光客，市民は市民」という考えを払拭するのは

容易ではありません．（中略）そもそも「観光客は観光客，市

民は市民」という考えを持つことは間違っているのでしょう

か．京都市民は，日常生活の中でもお互いに本音をさらけ出

すことは少なく，（中略）しかし，そのようなふるまいは，人

間関係をスムーズにするための行為だと私は考えます． 

生徒は専門家 B-2より受けたフィードバックから，

京都市民の観光客に対する壁を取り払うことが大事だ

ということは変わらないものの，専門家が提示した「相

手への配慮や心配り」を取り込み自分たちの考えの根

拠づける理由を再検討・再構築した（【改訂１】の箇所）． 

二つ目は「各立場を統合するアイデア」に関するも

ので，専門家 B-1と A-1よりそれぞれ行われた． 

専門家 B-1 

ツアーの開催は，市民も関心を持ちやすいアイデアでもあり

ます．（中略）ただその作成は，市民ではなく，観光会社や役

所，コンシェルジュの役割でしょう．（中略）市民の多くは「観

光客はお客，お客をもてなすのは直接接する観光スポット．

つまり大切な市民の客という意識はない．市民の意識を変え

るには，その利害の解消とプログラムが必要です． 

専門家 A-1 

〔市民は壁を作っているにも関わらず〕「市民が考えた観光プ

ログラム」につなげるのは，非常に困難だと感じます．壁が

ある市民に対して，どのようなきっかけで「観光プログラム」

へ誘い出すのか議論を深めるとアイデアが完成するのではな

いでしょうか． 

生徒はこれらのフィードバックを受け，最初から京

都市民を観光プログラム作りへと主体的に関与させる

のではなく周辺的な立場から参加してもらい，徐々に

観光客との間にある壁を取り払うことができるようア

イデアを再検討・再構築した（【改訂２】の箇所）．こ

のように，生徒のアイデア検証と専門家のフィードバ

ックが関連していた． 

本実践において各専門家は，課題構造である立場 A

と B それぞれが大事にしたいこと，またそれを統合す

るアイデアを覆すことなく，またあくまでも生徒が記

述した内容の適切さを評価し修正のためのフィードバ

ックを与えた．つまり，専門家は自分が考える観光客

や市民にとって大事なことを生徒に指導したり，主張

を展開したり，それを押し付けたりするのではなく，

あくまでも生徒が定義した内容の適切さと修正のため

の意見を返していた．言い換えれば，こうした各グル

ープの生徒の記述に対応する形で専門家がフィードバ

ックを与えることによって，生徒は自らの記述を修正

する必然性に迫られる．その結果，生徒はそれぞれの

切り口で，各立場の大事にしたいことをその当事者も

納得いくものとなるよう修正を重ね，新しいアイデア

創出に至ったと考えられる． 

先行研究では，課題構造を無視したフィードバック

が学習者に受け入れられにくいことが指摘されていた

が，さらにフィードバックを基に学習を促進させるた

めには，学習者の記述を尊重しそれに寄り添ったフィ

ードバックが与えられる必要がある． 

5.2. 専門家のフィードバックを踏まえた検証を促

進させる要因 

次に，専門家のフィードバックを踏まえた検証を促

す要因について，生徒の授業中の発話および授業後の

インタビューから示す．分析の結果，大きく５つの要

因（専門家要因，教師要因，生徒間要因，状況要因，

生徒要因），10のカテゴリーが得られた（表８）．以下

でその詳細を説明する．なお，本文中の【 】はカテ

ゴリー名を，実線囲いは専門家のフィードバックおよ

び授業中の発話を，「 」はインタビューの発言を，〔 〕

は発話や発言の筆者による補足をそれぞれ表している． 

まず，専門家要因のカテゴリーを説明する．本実践

事例では，専門家によるフィードバックの範囲を設定

したが，その上で専門家のフィードバックを生徒の検

証を促す要因としても機能させる必要がある． 

本実践事例では専門家によって【徹底した各立場か

らのフィードバック】が与えられていた．専門家はフ

ィードバックする際，徹底してその立場を演じていた．

具体的には，表４の＜具体例を伴う立場理解を促進す

る指摘＞や＜一方の立場からの違和感の提示＞が該当

する．そうした専門家の徹底した態度は生徒にストレ

スを与える．特に反対の立場の生徒にとっては納得で

きないこともある．以下は，グループ１の立場 A を取

る生徒が，専門家 B-2が立場 B の大事にしたいこと／

理由に対して与えたフィードバックに対して反応した

発話例である．  

1-A1：でもこの人〔専門家 B-2〕が書いてるのを見るとさ，

観光イコール自由ではない，だからつまり観光，自由

をあまりするのではなくて． 

1-A2：観光は自由ではないって． 

1-A1：そうやんな．観光は自由やろ．観光は自由やろ．外国

人の自由は．外国人に自由はないのか．外国人に自由

はないのか． 

（８回目グループ１） 



立場 A の生徒らは，専門家 B-2が京都市民はマナー

を重んじる気質を持っており，観光は必ずしも自由で

はないということを外国人観光客に理解してもらうこ

とが大事である，と指摘したことに対し，外国人観光

客の立場から異議を唱えている．不協和を乗り越える

プロジェクト学習の検証段階では，アイデアだけでな

く各立場で大事にしたいことにまで遡り再検討に取り

組む必要があり，その意味で改めて各立場間で何が不

協和なのかを確認したり再発見したりすることが重要

である．専門家が徹底して各立場からフィードバック

を与えることにより，改めて不協和が顕在化していた． 

 一方で，専門家は生徒にストレスを与えるだけでな

く，各立場への理解を深めたり，各立場が満足する具

体的なアイデアを作ったりするための【建設的なフィ

ードバック】も与えていた．例えば専門家Ａ-1は，グ

ループ２が提案していた観光客と京都市民が交流する

ワークショップというアイデアに対し次のようなフィ

ードバックを与えた． 

専門家 A-1 

私の経験から，地域の活性化をテーマとしたグループを作っ

たり，イベントを主催すると，常に同じ顔ぶれが集まり，興

味がある人だけの集団となります．一方で興味のない人はメ

ンバーに入ってくることはありません．〔日本の文化を知るチ

ャンスとして〕立場 A の人たちは積極的にワークショップに

参加すると思いますが，立場 B の人たちをワークショップに

参加してもらうためには，「仕掛け」が必要だと思います． 

このフィードバックを受け，生徒は「そのワークシ

ョップ来る人って誰なん？とか，どこなん？とかなっ

た時に，それってほんまにどっちも楽しいん？って話

しになって（インタビュー：2-B1）」グループでのアイ

デアの具体化に向けた議論が活性化したと述べた． 

また【専門家からの承認】のフィードバックは，生

徒に自信や学習への動機を与えていた．グループ３は，

以下の発話例に見られるように，１回目にはストレス

を感じていたが，２回目では再検討・再構築した内容

を専門家に肯定的に評価され，自分たちの成果物に自

信を持つとともに動機を高めていた． 

表８ 専門家のフィードバックを踏まえた検証を促す要因の分析結果 
 カテゴリー コード 

専
門
家
要
因

 

徹底した各立場からのフィードバック 

徹底的な市民の立場表明によるグループ内の立場を超えた議論の促進 

徹底的な市民の立場表明による外国人観光客の立場の徹底 

専門家による徹底した批判で生じるストレスと反骨心 

自分たちの常識に固執することの限界への気づき 

建設的なフィードバック 

専門家による建設的な FB による改善のガイド 

専門家を通して具体的な対立状況を想像 

専門家の FB によるアイデアの具体化 

FB による追加の情報検索 

立場：生徒だけでは分からなかった情報の獲得 

アイデア：重視しなければならないポイントへの気づき 

専門家からの承認 
専門家からの批判的 FB が少ないことから自信を得る 

専門家から褒められることによる嬉しさ 

教
師

 

要
因

 

問題解決の協同相手としての教師 
専門家の FB 意図を説明し助言する教師 

教師と生徒との協同的な問題解決 

生
徒
間

 

要
因

 生徒間の協同の態度 生徒間の協同による問題解決 

グループを超えた参照 他グループのワークシートを参照 

状
況
要
因

 真正な課題設定 難題へのエンゲージメントを高める真正な課題設定 

専門家との複数回のコミュニケーション 
複数回のコミュニケーションからの気づきによるアイデアの洗練 

専門家が自分たちのアイデアに対して持つ誤解を解きたい気持ち 

返信ルール 
返信ルールによる FB を受け止めざる得ない状況 

専門家を尊重した返信の態度によって生じる冷静な思考 

生
徒

 

要
因

 

達成感を求める態度 達成感を求める態度 

 



  

A3-1：もう逆に変に変えたら，悪い方向に行ったら〔だめ〕． 

B3-1：けっこういい，いいって言われてるから． 

B3-2：うれしそうやな，今日． 

B3-1：うん，専門家 B-2さんに褒められまくったから． 

（8回目グループ３） 

状況要因とも関連するが，本実践事例では【専門家

との複数回のコミュニケーション】機会を設けた．そ

の結果，表４のように，２回目のフィードバックでは

生徒のアイデア再検討・再検討に対し＜肯定的な評価

＞が多く与えられ，それが生徒に自信や学習動機をも

たらしたと考えられる．つまり，ストレスを与えるフ

ィードバックとともに，それを緩和するフィードバッ

クを配置することによって検証が促されていた． 

次に教師要因として【問題解決の協同相手としての

教師】が挙げられる．専門家によるフィードバックは，

生徒が取り組む学習構造に応じた形で与えられたもの

の，その意味を理解することや，それを踏まえた再検

討・再構築が簡単ではないこともある．特に本実践事

例は高校１年生を対象としていたため，生徒だけでは

フィードバックの内容理解ができないこともあった．

その際，教師がフィードバックの意図を説明したり，

その上で再検討や再構築に協同相手として加わったり

することもあった．以下は，グループ４が専門家 A-1

より得たフィードバックの意図を理解できなかった際

に，教師が補足説明を加えアイデアの再検討に発展し

た例である．なお，この事例は教師ではなく第１著者

と生徒とのやり取りであるが，他の事例で教師も同様

の質問対応をしていたことから，第１著者が教師と同

類の役割を演じたものと解釈した． 

専門家 A-1 

60％が旅程の都合で京都に宿泊しないというデータのみで

「外国語に対応したグローバルなホテルが少ない」という結

論にすることは少し無理があると思います．外国人の国籍に

よって，日本での行程が大きく違うことはデータに出ていま

すし，（中略）〔京都よりも〕もっと宿泊率が低い奈良県や宿

泊者の多い大阪府，東京都と比較すると答えが見つかるかも

しれません． 

 

4-A1：ここの部分が何を意味してるのか分からないんですけ

ど． 

著１：韓国の人とアメリカの人では行く場所が違ったりとか． 

4-A1：何を求めてるとかが国ごとで違ったりする． 

著１：そうそう．韓国の人らやったら，割とすぐ近くやし何

回も来れるやん．だからリピート率が高くて（中略）

ヨーロッパの人やったら． 

A4-1：行けるときにがっと行きたいとか． 

著１：そう．お金の使い方とかも国によって違ったりする．

もちろん物価とか違うっていうのもそうやろうけど． 

4-A1：あー，面白い． 

（中略） 

著１：もう１個奈良の話しがあったと思うねんけど，奈良は

みんな京都近いし大阪近いし，日帰りする人が多くて．

だから，京都も同じことなんかもしれへんってこと． 

4-A2：そういうことか． 

（7回目グループ４） 

生徒間要因として【生徒間の協同の態度】とワーク

シートの【グループを超えた参照】が挙げられた．各

グループは授業で３名の専門家から複数のフィードバ

ックが与えられ，再検討・再構築の議論を行った．そ

してその一つひとつに対して回答し，修正した各立場

で大事にしたいこと／理由および各立場を統合するア

イデアを再度検証用ワークシートに記入する．その過

程で，議論の後グループメンバー間で分担しながら回

答やワークシート記入する様子が見られた（【生徒間の

協同の態度】）．また，本実践事例で使用した検証用ワ

ークシートは Google ドキュメントで作られていた．

Google ドキュメントはクラウド上で他のグループと

も共有されており，数名の生徒はワークシートの【グ

ループを超えた参照】を行い，類似するフィードバッ

クや対応方法がないか，あるいは他のグループの考え

を参考にするために閲覧していた． 

生徒の学習を支える要因として，人的な要因以外に

状況的な要因もあった．一つ目の要因として【真正な

課題設定】があった．生徒はフィードバックの対応に

困難を感じていたものの，「〔自分たちが〕考えたこと

が本当に〔観光プログラムとして〕採用されたらいい

なってなって．で，もし公開されるんだったら，もっ

といろんな人の意見をもらおうと思って（インタビュ

ー：1-A2）」，フィードバックへ根気強く対応していた．

これは，KRAJCIK and SHIN（2014）が述べる駆動質問

に相当し，良質な問いが，検証のためのフィードバッ

クへの対応を含む学習全体のエンゲージメントを高め

る状況として機能していることが分かる． 

二つ目は【専門家との複数回のコミュニケーション】

である．生徒は専門家から複数回にわたって類似する

指摘をされることで，ワークシート中に言語化されて

いない重要なポイントに気づき，修正していた．以下



の例は，グループ１が京都の専門家より複数回にわた

って観光客にマナーを伝えることの重要性を指摘され

た際の議論である．グループ１は公共交通機関を利用

せず徒歩で観光地を回る観光客にポイントを還元する

アプリを提案し，観光客によって公共交通機関を利用

しにくくなった京都市民にとっての価値を述べていた．

このアイデアに対し１回目のフィードバックで，京都

市民の立場としては，公共交通機関の利用を制限する

のではなく利用時のマナーを守ってもらいたいこと，

またアプリによるポイント還元ではマナーを守ること

が意識されないことが指摘された．しかし，２回目の

フィードバックでも類似する指摘があり，生徒は観光

客にマナーを理解してもらうための仕組みがうまくア

イデアに反映させられていないことに気づき，アイデ

アの修正が促されていた． 

B1-2：〔専門家 B-2の１回目からの指摘は〕モノをその時ぽん

っと貰うとか，ポイントが還元されるとか，物質的な

ことじゃなくて，もうちょっと． 

（中略） 

B1-2：文化の違いは知ってほしいとか． 

A1-2：〔アプリがあることで〕両方のコミュニケーション取

れればいいですよね，みたいな． 

B1-3：たぶんやけどさ，わたしらの中ではさ，〔観光客と市

民のよいコミュニケーションのために〕アプリの中に

そうやってまぁ京都の常識っていうかそういうマナー

とかも，欄とか作ったらいいやんって言ってたけど，

それ〔アイデアの中に〕書いてないから，たぶん相手

にはほんまポイントだけしかないって思われてる． 

B1-1：〔そのように〕見えるんやろうな． 

B1-2：この書き方やとあんまり伝わってへんと思うから書い

ておかないと． 

（９回目グループ１） 

このほか，【専門家との複数回のコミュニケーショ

ン】は，【専門家からの承認】で述べたように＜肯定的

なフィードバック＞を与えたり，徐々に具体化される

生徒のワークシート内容に対し＜アイデア微調整の要

求＞を与えたりするためにも必要だった．3-A1は「〔１

回目では〕すごい突っ込まれて．（中略）〔２回目では

アドバイスもあり〕その分自分たちで試行錯誤して作

ったものをちゃんと見てもらえてるんだなって思った

から，だからなんか，専門家の人たちも専門家なりに，

わたし達のことを見てくれてる」と感じたと述べ，検

証への意欲を高めつつ，アイデアを洗練させていた． 

三つ目は【返信ルール】である．授業で生徒は，フ

ィードバックへどのように対応したのか，その回答を

返信することが求められていた．このようなルールが，

生徒の冷静な思考を促し，対応を促進させていた． 

最後の生徒要因について，実践事例に参加した生徒

は【達成感を求める態度】を持ってプロジェクト学習

に参加していた．生徒2-B1は「たぶん最終的に最後ま

であったのは，（中略）やっぱり達成感だったりとか（イ

ンタビュー：2-B1）」が挙げられると述べている．この

ような態度は，日常の教育課程の中で培われるもので

あり，その意味で専門家のフィードバックを機能させ

るためには，日々の学習の中で困難な課題に向かう態

度を養うことが当然ながら重要となるだろう． 

5.3. 総合考察 

本研究では，プロジェクト学習における専門家のフ

ィードバックによる検証段階の支援の在り方を，高校

での不協和を乗り越えるプロジェクト学習の事例を通

して検討することを目的とした．実践事例を対象とし

た分析の結果，専門家は当該プロジェクト学習の課題

構造を逸脱することなくフィードバックを行い，また

生徒はほぼすべてのフィードバックに対応し，アイデ

アを見直し修正していた．以下で，こうした検証を促

進する支援の在り方を考察する． 

5.3.1. 専門家フィードバックによる検証段階支援 

検証段階の支援では，生徒が専門家によるフィード

バックへ対応することを促す環境や状況などの要因を

配置することが重要である．授業内の生徒の議論およ

び実践終了後の生徒に対するインタビューを分析した

結果，環境や状況などの要因として10のカテゴリーが

抽出された．このカテゴリーの関係を，図３に示す． 

まず，生徒が専門家のフィードバックを対応すべき

ものとして受け止めることを促す要因として「専門家

要因」が挙げられる．専門家は【徹底した各立場から

のフィードバック】や，課題構造の中でどのように改

善すればよいか【建設的なフィードバック】や再検討・

再構築されたアイデアに対し【専門家からの承認】を

与えた．こうした要因によって生徒はフィードバック

を対応すべきもの，あるいは対応せざるをえないもの

として捉え，受け止められたと考えられる． 

生徒がフィードバックへ対応する際「教師要因」お

よび「生徒間要因」がその行動を支えていた．例えば

「教師要因」である【問題解決の協同相手としての教

師】は，専門家による【徹底した各立場からのフィー

ドバック】の解釈を助けたりそれを踏まえたアイデア

の再検討・再構築を支援したりする要因として機能し



  

ていた．さらに専門家と生徒の二者間のやり取りは「状

況要因」によって支えられ促されていた．例えば，【専

門家との複数回のコミュニケーション】という状況に

よって，図３に示したように，各回で異なるフィード

バックが与えられていた．専門家は１回目では＜具体

例を伴う立場理解を促進する指摘＞など専門家要因中

の【徹底した各立場からのフィードバック】を主に行

い，２回目では＜アイデア微調整の要求＞や＜肯定的

な評価＞など専門家要因中の【建設的なフィードバッ

ク】や【専門家からの承認】を与えた．また，複数回

にわたって類似する指摘をされることによる気づきが

促されるケースも見られた．こうした複数回のフィー

ドバックによって検証が深められ，徐々にアイデアが

洗練されると考えられる． 

なお対象の実践事例では，専門家によるフィードバ

ックは２回のみだったが，実践によってはさらに検証

が続けられることも在り得る．そのため，図３では「３

回目アイデアの修正」から破線灰色矢印を引き，さら

に二者間のやり取りが続けられる可能性を示した． 

最後に，プロジェクト学習における検証を促すため

には，当該プロジェクト学習内の学習支援を設計する

だけでなく，外側の学習機会にも目を向ける必要があ

ることも示唆された．具体的には「生徒要因」である

【達成感を求める態度】のような，問題解決に向かう

態度の形成を促す学習機会である．学習者がこうした

態度を形成できるよう，日々の授業で問題解決とそれ

による達成感獲得の機会を設けることも重要である． 

このように，支援のための環境や状況などの諸要因

を埋め込み，学習者の検証に向けた行動を支えるよう

デザインすることが，支援の在り方として重要である． 

5.3.2. 専門家が関与する実践のための準備 

先行研究では，プロジェクト学習の検証段階におい

て，専門家が生徒の取り組んでいる課題構造を超えた

フィードバックを与えた場合，生徒による検証が促さ

れないという課題があった． 

本実践事例では，専門家から＜具体例を伴う立場理

解を促進する指摘＞や＜一方の立場からの違和感の提

示＞，＜アイデア微調整の要求＞など表４で示したフ

ィードバックが与えられた．これは不協和を乗り越え

るプロジェクト学習において各立場の理解を深め，整

合性のとれたアイデア創出という生徒の課題構造に沿

ったものである．そして生徒はこれらのフィードバッ

クを踏まえ検証に取り組み，結果ほぼすべてのフィー

ドバックに対応しアイデアの再検討・再構築を行った． 

本実践では開始前に，課題構造に対応したフィード

バックを与えるため，著者らは実践準備として専門家

と打合せを実施し，「プロジェクト学習の課題構造の範

囲内で」，「生徒が提示したアイデアの内容の適切さ」

をフィードバックすることの２点を専門家と合意した．

また課題構造に沿った検証用ワークシートに対してフ

ィードバックを与える形式を採り，生徒が取り組む課

題構造とフィードバックの間に齟齬が生じないように

した．このような準備の取り組みの影響から，専門家

は課題構造を逸脱したフィードバックを避け，結果と

して生徒の検証が促されたことが推察される．  

しかしながら，上述の内容は専門家に対するインタ

 

図３ 専門家のフィードバックによるプロジェクト学習の検証段階支援の観点 

 



ビューなどデータによって実証的に検証されたもので

はない．つまり，本実践事例に関与した専門家の考え

方や個人的な特性によって，結果的に適切なフィード

バックが与えられた可能性は否定できない．その場合，

事前準備よりもむしろ，適した個人特性を持つ専門家

を配置することが必要となる．以上から，あくまでも

専門家が関与する実践のための準備は，支援を効果的

にするために必要となる可能性がある取り組みに留め，

今後検討すべき課題とする． 

6. 課題と展望 

本研究の課題について述べる．本研究では，専門家

のフィードバックによるプロジェクト学習の検証段階

における支援の在り方を検討した．課題として，5.3.2.

で述べたように，専門家が関与する実践のための準備

がどのようにフィードバックに影響したのか，詳細を

検討する必要がある．実践準備の影響を明確にするこ

とで，さらに検証段階の支援を強化できるだろう． 

次に，検証段階以外，例えば問題の発見や定義，課

題を学習者自らが構造化するプロジェクト学習におけ

る課題構造化段階，知識やアイデアの構築段階におい

て専門家を関与させることも有益であると考えられ，

様々な段階における専門家のフィードバックによる支

援の在り方についても検討が必要だろう． 

さらに，本研究では授業で設定された課題構造に焦

点化したアプローチに基づいて専門家フィードバック

による支援の在り方を検討したが，2.2.において述べ

たように，検証のフィードバックには課題構造に焦点

化しないアプローチも想定される．今後，学習者が取

り組む課題構造を超えたフィードバックをどのように

与えるのか，またそうしたフィードバックを受け止め

検証を促すためにはどのような要素を授業に埋め込め

ばよいか検討することが求められるだろう． 

最後に方法論的な限界と課題について述べる．本研

究では，専門家のフィードバックを踏まえた検証を促

進させる要因を探索するために，補完的なデータとし

て生徒４名に対するインタビューを実施した．しかし，

フィードバックの受け取られ方が生徒個々によって異

なることを考慮すると，今回の対象者４名が全受講者

を代表すると判断することはできず，より多くの生徒

に対する調査を行うことが望まれる．例えば，本研究

では授業の参加度が高いと判断される生徒を対象とし

たが，その他の生徒がどのようにフィードバックを捉

えていたのか，またその認識や行動がどのような学習

環境によって規定されていたのかを探索することも重

要である．プロジェクト学習は学習者間の協調を基本

とする．そのため，協調活動中の役割や参加度の違い

によってフィードバックの受け取られ方が変わること

も考えられる．以上から，生徒個々のプロジェクト学

習への参加状況とフィードバックとの関係についても，

今後深く検討することが必要だろう． 

近年，高校において総合的な探究の時間が設けられ

るなど，問題解決や知識，アイデアの構築を目的とし

た学習が求められている．問題解決やプロジェクト学

習のように学習者による主体的な知識やアイデアの構

築を目的とした学習においては，限られた経験しか持

たない学習者が単独で行うのではなく，その領域の専

門家が関与することには様々な意義があると考えられ

る．それは，本研究で扱ったような質の高い知識やア

イデアの構築であったり，専門家との関わりの中で生

じる最近接発達領域の中での学習であったりする．従

って，今後様々な形態における専門家の関与の仕方に

ついての研究や，専門家が関与することによる様々な

学習についても研究の蓄積が必要となるだろう． 

付     記 

本論文は，山本ほか（2021）を基に新たなデータ分

析を追加しその成果をまとめたものである． 
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Summary 

  This study aims to examine a learning support by an 

expert feedback in the validation phase of project-based 

learning. The feedback from experts in the validation 

phase requires to prevent misalignment with the structure 

of the task that the learners are working on and embed 

factors that promote validation as a learning support. 

Therefore, we explore a learning support that integrates 

these points of view through a case study for 10th graders 

in the senior high school. As a result, we found that it is 

important to support learning activity by embedding 

factors that promote validation and to pay attention to 

other learning opportunities that help to form students’ 

attitude for inquiry-based learning. In addition, the 

importance of incorporating the design to prevent 

misalignment of feedback, such as agreement before the 

practice with experts and the use of structured 

worksheets is inferred. 
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