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いく中で、まわりの同僚が励まし支えてくれれば、急

速にそういうスキルは獲得できる。しかし今、教師は

過労死状態が普通になってしまっている。そして権力

的な管理で、なんとか矛盾を抑え込もうとして、かえ

って子どもをあれさせ、教師の側も本当の熟練や成長

ができない状況に追いやられている。学校は子どもに

競争に勝つことだけを求めている。学校の学習もテス

ト対策の訓練となり、学びの面白さや楽しさを味わえ

なくなっている。 
 こういう事態に正面から立ち向かっていく学びと共

同の力量を持った学生こそが、今教育の現場に教師と

して出て行くことが期待されているのではないか。子

どもはそんな教師と出会えることを、半ば諦めながら

も、強く求めているのではないか。その意味では現代

社会の生きにくさ、矛盾を正面から受けとめ、現代を

切り拓く主体の育成をこそ正面に据えた「大学におけ

る教員養成」の理念が、今こそ取り戻されなければな

らない。もちろんそれは、教員の養成に必要な教職専

門や、一定の教科についての専門的な力、教育実践の

技や理念についての学習を否定するものではない。し

かし何よりも、大学教育が、学問の自由の実感を深く

体験させ、人間としての共同を創り出すような民主主

義や自由な議論、社会への深い参加を組み込んだサー

クル活動や地域活動、クラブ活動などでの共同の体験、

そして現代という時代の課題と矛盾を鋭く捉えて社会

変革の主体たろうとする構えが求められている。その

ために、大学での学びが、そのような現代社会の改革

と現代の人間の主体形成に深く食い込んでいくような

質を生み出すことが、今日の教員養成にとっても基底

的な改革課題にならなければならないのではないか｡ 
 そう考えてみれば、実は、今日の教員養成の改革の

中心課題は、大学教育の専門と教養の 2 つの領域に渡

る改革、その本来の姿を回復すること、「大学における

教員養成」の理念の根幹を回復することの中にこそあ

るのだと、あえて言いたいのである。 
 しかし、そういう理念にたって大学教育改革や教員

養成改革を進めても、すぐに現場で役立つ教師のスキ

ルや、上からの規範や「スタンダード」に忠誠を表明

しなければならないような事態、さらには教育行政が

自らの思惑に従う教師の資質を鋳型にはめ込んで作り

出していくような教員養成と採用の一体化という乱暴

な事態が立ち塞がっている。 
 それにどう対処するか。そう考えたときに、このよ

うな統制された教員採用の仕組みが強まる中だからこ

そ、法政大学のようなある意味で比較的自由な大学教

育を経験してきた学生が、その信念を曲げないで、自

らの知恵によって教職への道を切り拓いてくれるよう

なアドバイスもまた不可欠ではないかと考えたのであ

る。この困難な状況を見据えつつ、それでも意識的に

教師への道を切り拓こうとして、短期的にではあって

も共同して頑張ることができる場とアドバイスを提供

したいと考えたのである。その一つの具体化が教職課

程センターの開設であった、というわけである。 
 その意味では、本来の大学教育の切り拓きを「主」

とし、採用に向けての短期的な集中的な共同的努力を

支える援助を「従」として、法政大学の教職課程のあ

り方を創り出そうと考えたのである。「大学における教

員養成」の神髄を維持し、活性化するためにこそ、教

員採用に向けての補助機関としての「教職課程センタ

ー」を立ち上げたということなのである。それは今の

破壊的な教員養成改革に対抗するための一つの方法で

もあると言いたいのである。 
 

（三）教職を目指す学生の皆さんへの期待 

 
 今しばらくは、日本の教育現場の困難――子どもの

いきられない苦しみや、過労死状況に追い込まれてい

る教師の苦悩など――が続くだろう。政府の教育政策

がこの日本の学校教育の困難を放置し、いやそれ以上

に矛盾を拡大させるような愚策を強行するという事態

が続いている。子どもの貧困も深刻化している。全国

一斉学力テストで競争させられることで、子どもの発

達課題に沿った教育のプログラムを組むことができな

くなっている。 
 しかし、その破綻は、誰の目にも見えるほどになり

つつある。教師を目指す多くの学生の皆さんは、子ど

もとともに人間として共に生きられる教育、学校を取

り戻すことを、心から願っているに違いない。その転

換を作り出せるかどうかを抜きにして日本の教育の未

来を語ることはできない地点にあると思う。 
 そのことを率直に語り合いつつ、それでも、いやだ

からこそ、教師を目指すという構えを、大学の中に、

教師を目指す大学の学びの中に創り出していってほし

いと思う。 
 
 
 
 
 

若い教師の集い・シンポジウム報告
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第３回「法政大学若い教師の集い」開催報告 

―日時：令和元年８月 23 日（金）18:30～20:30― 

 
法政大学教職課程センター市ヶ谷相談指導員 戸塚 吉彦 

 
 
はじめに 

 

 今年の夏は例年以上に梅雨が長引き、気象庁は７月

29 日にやっと梅雨明けを発表しました。これは例年よ

り８日、梅雨明けが早かった昨年より約１ヶ月も遅い

ものでした。この間は、それほど高温になることはな

く、湿気さえ我慢すれば過ごしやすい毎日でした。 
 梅雨明け後は遅れを取り戻すかのように、一気に猛

暑がやってきました。そのような暑さの中、８月 23
日（金）夕方から、第３回「法政大学若い教師の集い」

を市ヶ谷キャンパス富士見坂校舎３階の教職課程実習

室で開催しました。 
 出席者は若い教師の皆さんが 10 名（参加申込みは

12 名でしたが、当日２名が公務で欠席）、大学側は教

職課程センター長の高野良一先生をはじめ５名、合計

15 名の参加でした。参加した若い教師の内訳は、公立

高等学校４名、公立中学校 2 名、公立小学校２名、私

立学校２名でした。 
 

1 「法政大学若い教師の集い」開催の経過 

 

 「法政大学若い教師の集い」は２年前に始まりまし

た。当時、第１回目の開催に向け、３キャンパス共通

メールで発信されたメールには、“法政大学教職課程セ

ンターより、卒業生の皆さんにお呼びかけです。 
 法政大学に教職課程センターが出来て５年が経ち、

現在沢山の卒業生が教職に就いております。この度、

この 5 年間に法政大学を卒業されて教職に就いた方々

を対象に、初めての企画として「法政大学若い教師の

集い」を行います。若い教師の皆さんで集まり、大学

時代の思い出や今の仕事のやりがいや悩みなど、ざっ

くばらんに交流したいと思っております。”とあります。

それまで法政大学にはなかった、教育現場で頑張って

いる卒業生の皆さんの横の繋がりを創りたいという趣

旨で始まったのがこの集いです。 
 第３回となる今年度については、３月と６月の教職

課程センター運営委員会における検討を経て、市ヶ谷

教職課程センターが中心となり呼びかけと運営をする

ことになりました。 
 

２ 第３回「法政大学若い教師の集い」当日の

様子 

 

 当日、定刻の 18:30、高野先生の御挨拶をいただき、

その後一人ひとりの自己紹介で始まりました。 
 集いの大半は若い教師の皆さんに、自由に意見交換

をしていただきました。今回は、「頑張って取組んでい

ること」「やりがい」「保護者・地域との連携・対応」

「困っていること、悩み」「こんな場合はどうしたらい

いの」「管理職について」「教員としてのライフプラン」

などを参考テーマに挙げました。 
・夏季休業期間中、野球部の指導に頑張って取組んで

います。校長先生も激励をしてくださり、やりがい

があります。 

・新規採用１年目の昨年度は子どもたちとのコミュニ

ケーションのとり方や指導について、校長先生から

指導を受けるなど悩むことがあった。今年度はその

反省をもとに見直しをして取組んでいて、成果が出

ていると実感しています。 

・学習への意欲が低い生徒が少なくなく、どのように

指導を工夫していけばよいか悩んでいる。 

・事務処理について、副校長からの指導が若手教員へ

と、ベテラン教員へとでは求められるレベルが違い

すぎ、納得できないこともあります。 

 など、様々な意見や悩みが報告されました。意見の

合間には高野先生や相談指導員の皆さんからアドバイ

スや激励の言葉がありました。あっという間に予定さ

れた時間となり、次年度の再会を約して第３回「法政

大学若い教師の集い」を閉会しました。 
 

３ まとめ 

 

 回を重ねるごとに、少しずつ若い教師の参加者数が

増えてきています。今後は、メールでの周知方法など、

改善すべきことがあれば見直しをして、より盛会とな

るよう工夫をしていくことが求められます。スタート

当初の目標である横の繋がりを太くすることが、法政

大学教職課程の発展にプラスになります。 
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法政大学教職課程センター主催 シンポジウム 

法政大学の教職課程を語る 
― 教職課程は何をめざすのか 授業をどうつくっていくのか  

教職課程にたずさわる皆様と語り合う会 ― 

 
 

日  時：2019 年 10 月 18 日（金） 18：00～20：30（開場 17：30） 
会  場：法政大学市ケ谷キャンパス 外濠校舎 6 階 Ｓ601 教室 

 
 

＜プログラム＞ 

 
開会挨拶：高野 良一（法政大学教職課程センター長 

法政大学キャリアデザイン学部教授） 
 

＜講演 1＞「資質・能力の育成と教職課程における授業づくり」 
松尾 知明（法政大学キャリアデザイン学部教授） 

 
＜講演 2＞「アクティブラーニング型の授業をデザインする」 
      天野 一哉（星槎大学教授） 
 
＜講演 3＞「相互参加型の授業デザインと評価」 

－100 分授業、11 段階評価を踏まえて－ 
田澤 実（法政大学准教授） 

 
閉会挨拶：児美川 孝一郎（法政大学教職課程委員会幹事 

法政大学キャリアデザイン学部教授） 
 
司  会：遠藤 野ゆり（法政大学キャリアデザイン学部准教授） 
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＜講 演＞ 

資質・能力の育成と教職課程における授業づくり 
 

法政大学キャリアデザイン学部教授 松尾 知明 
 

はじめに 

 
 技術革新を背景に、社会の質的な変化が進行してい

ます。変化の激しい予測の困難な社会が到来する中で、

私たちに必要とされる資質・能力も大きく変わってき

ました。こうした新しいニーズに対応するため、教育の

あり方の革新が求められており、コンピテンシーに基

づく教育改革が世界的な潮流となってきました。 
 教師教育においても、新たな教育を実現するために、

「教師が何を知り、何ができるようになるべきか」とい

った教師に求められるコンピテンシーを定義して、そ

の育成に向けた教育改革が進められています。ここで

コンピテンシーとは、知識やスキルだけではなく態度

を含んだ人間の全体的な能力のことをいいます。 
 本発表では、このような教育改革を概観することを

通して、これからの教職課程をどのようにデザインし

ていけばよいのか、授業づくりをいかに進めていけば

よいのかについて考えたいと思います。 
 

1．なぜ、コンピテンシーが求められるようにな

っているのか？ 

 
 まず、コンピテンシーがどのような理由で注目され

るようになり、その育成が必要になってきたのでしょ

うか。 
 

（1）知識基盤社会の到来と人的資源への関心の高まり 
 一言でいうと、知識基盤社会の到来により、知識の創

造と活用ができる人材が求められるようになってきた

ことが挙げられます。現在、ビッグデータをもとに判断

を行う人工知能（Artificial Intelligence: AI）の進化や

インターネットでモノがつながる IoT（Internet of 
Things）の発展など、繰り返される技術革新によって、

第 4 次産業革命とも称される時代になっています。今

後 10 年～20 年程度で、半数近くの仕事が自動化され、

2045 年には人工知能が人類を超える「シンギュラリテ

ィ」に到達するなどと言われています。政府はまた、め

ざすべき未来社会として、超スマート社会 Society 5.0
を提唱したりしています。私たちの社会や生活は、今後

も急速に変貌を遂げていくことが予想されます。 
 今日にみられるような社会の質的変化が、意識され

るようになったのは、1980 年代後半です（OECD, 

1998）。経済を支えるものとして、技術革新をもたらす

人的資源が注目されるようになりました。経済発展に

果たす知識や技術の重要性が明らかにされるようにな

り、知識が社会のあらゆる領域で重要な役割を果たす

知識基盤社会の到来が認識されるようになったのです。 
 こうした人的資源への関心の高まりを背景に、1980
年代後半から 1990 年代になると、諸外国において新し

い経済に対応するために、職場で必要とされるコンピ

テンシーを明らかにして、その定義を試みようとする

国家的な調査研究が進められていきました。アメリカ

における SCANS プログラム、イギリスの国家スキル

委員会による大規模な調査、オーストラリアのメイヤ

ー委員会による調査研究などがその例です（松尾、

2016a）。人的資源として、それぞれの職種でどのよう

な知識をもち、何ができることが必要であるのかが問

われるようになったといえます。 
 

（2）リテラシーからコンピテンシーへ 
 このような社会的なニーズの変容に伴い、求められ

る能力も変化してきました（松尾、2016）。1980 年代

には、リテラシーの概念において、読み書き能力から情

報処理能力への質的な展開がみられるようになりまし

た。リテラシーの調査と言えば、それまでは名前が書け

るか、小学校 3 年生の国語の問題が解けるかなど、簡

単な読み書きを問う問題が使われていました。それが、

1980 年代の半ばになると、社会で求められる能力が高

度化していく中で、リテラシーが人間の高次の情報処

理能力を測定するものに変わっていきました。読み書

きできるかどうかではなく、どのようなリテラシーが

あるのかといったその中身や水準が問われるようにな

ったのです。 
 それがさらに、リテラシーからコンピテンシーへと

展開することになりました。情報処理能力としてのリ

テラシー能力は、知識だけではなく、スキル、さらに態

度を含んだ人間の全体的能力としてのコンピテンシー

概念へと展開していきました。何ができるかが問われ

るようになると、情報処理能力だけでは十分ではなく、

私たちのもつ態度や価値観、感情といったものが重要

な役割を果たすことになります。例えば、積極的に取り

組む、粘り強い、リスクをとる、失敗から学ぶといった

態度は、何かがうまくできることに影響しています。こ

うした理由から、知識やスキルだけではなくこうした
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態度を含む人間としての全体的な能力としてのコンピ

テンシーの測定が試みられるようになってきたのです。 
 
2．どのような教育改革が進展しているのか 

 
 では、社会の質的な変容が進む中で、どのように教育

改革が進展してきたのでしょうか。コンピテンシーの

育成をめざした教育改革の国際的な展開についてみて

いきたいと思います。 
 

（1）人的資源の開発と教育改革の展開 
 人的資源への関心の高まりは、経済に果たす教育の

役割の再考へとつながっていきました。職場や社会で

必要な能力が再定義され、新しい経済に対応する人材

の養成のためにまず、職業教育の見直しが進められて

いきました（Kearns, 2001）。また、変化の激しい社会

に対応して生涯にわたって学び続ける必要から生涯教

育が注目を集めるようになり（OECD, 1996b）、学習社

会の概念も提唱されました（Secretary of State or 
Education and Employment, 1998）。 
 これらの動きはさらに、高等教育から初等中等教育

へと教育の全体に広がり、コンピテンシーの育成の視

点から教育システムを抜本的に改革することが多くの

国々で主要な国家戦略の一つとなっていくことになり

ます（松尾, 2015）。 
 例えば、初等中等教育における教育改革では、1990
年代半ばから 2000 年代にかけて、コンピテンシーに基

づく教育改革が世界的に展開していきました。求めら

れるコンピテンシーが定義され、教育スタンダードや

ナショナルカリキュラムを開発する教育改革が進めら

れていきました。とくに 2000 年代になると、生きて働

く力の育成をめざした OECD のキー・コンピテンシー

や 21 世紀型スキルなどの資質・能力の育成をめざした

議論がさかんになる中で、コンピテンシーを育成する

教育改革が国家戦略として多くの国で取り組まれるよ

うになったのです。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

（2）教師教育改革の世界的潮流 
 コンピテンシーに基づく教育改革は、教師教育にお

いても展開していくようになります。教師に求められ

るコンピテンシーが問われるようになり、資質・能力ス

タンダードの開発がアメリカやイギリスで開発される

ようになりました。とくに 2000 年代以降になると、教

育の成果に果たす教師の力量の重要性が明らかになる

中で、スタンダードに基づく教師教育が国際的な流れ

となっていきました（大杉、2017）。 
 このような諸外国の教師教育改革に対応する形で、

日本の教師教育においても資質・能力に基づく教育改

革が展開しています。例えば、中央教育審議会「これか

らの学校教育を担う教員の資質能力の向上について

（答申）」（平成 27 年 12 月 21 日）では、教員がキャリ

アステージに応じて身に付けるべき資質や能力の明確

化のため、「教員育成指標」の整備が進められるように

なりました。また、養成レベルでは、教職課程の編成に

当たり参考とする指針として、教職課程コアカリキュ

ラムの整備と運用が進められています。 
 
3．大学の教職課程をどうデザインしていくの

か？ 

 
 では、これまで述べたようなコンピテンシーに基づ

く教育改革が展開するなかで、大学では、教職課程をど

のようにデザインしていけばよいのでしょうか？ 
 教職課程では、何を知っているかではなく、知識を活

用して何ができるのかといった社会で生きて働く力を

育成することのできる教師の養成がめざされています。

そのために、「教師が何を知っていて、何ができるよう

になるべきか」をもとに教師の資質・能力スタンダード

を設定する動きが進行しています。さらに、こうした資

質・能力の育成をめざしたスタンダードに基づく教育

システムの構築が進められており、インプット管理か

らアウトプット管理への転換が進んでいます。 
 具体的には、以下のようなスタンダードに基づく教

育改革の手順に従って、教育課程がデザインされてい

きます。 
 

（1） 育みたいコンピテンシーを明確にし、ス

タンダードをつくる。 
（2） スタンダードに対応した評価体制をつく

る。 
（3） スタンダードに基づく教育システムを構

想し、運用する。 
 
 第一段階が、コンピテンシーの設定とスタンダード

の開発です。育みたい教師像をイメージして、どのよう

なコンピテンシーが必要であるのかを明確にし、目標

図 1 諸外国で育成がめざされているコンピテンシー
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資質・能力の育成と教職課程における授業づくり 
 

法政大学キャリアデザイン学部教授 松尾 知明 
 

はじめに 

 
 技術革新を背景に、社会の質的な変化が進行してい

ます。変化の激しい予測の困難な社会が到来する中で、

私たちに必要とされる資質・能力も大きく変わってき

ました。こうした新しいニーズに対応するため、教育の

あり方の革新が求められており、コンピテンシーに基

づく教育改革が世界的な潮流となってきました。 
 教師教育においても、新たな教育を実現するために、

「教師が何を知り、何ができるようになるべきか」とい

った教師に求められるコンピテンシーを定義して、そ

の育成に向けた教育改革が進められています。ここで

コンピテンシーとは、知識やスキルだけではなく態度

を含んだ人間の全体的な能力のことをいいます。 
 本発表では、このような教育改革を概観することを

通して、これからの教職課程をどのようにデザインし

ていけばよいのか、授業づくりをいかに進めていけば

よいのかについて考えたいと思います。 
 

1．なぜ、コンピテンシーが求められるようにな

っているのか？ 

 
 まず、コンピテンシーがどのような理由で注目され

るようになり、その育成が必要になってきたのでしょ

うか。 
 

（1）知識基盤社会の到来と人的資源への関心の高まり 
 一言でいうと、知識基盤社会の到来により、知識の創

造と活用ができる人材が求められるようになってきた

ことが挙げられます。現在、ビッグデータをもとに判断

を行う人工知能（Artificial Intelligence: AI）の進化や

インターネットでモノがつながる IoT（Internet of 
Things）の発展など、繰り返される技術革新によって、

第 4 次産業革命とも称される時代になっています。今

後 10 年～20 年程度で、半数近くの仕事が自動化され、

2045 年には人工知能が人類を超える「シンギュラリテ

ィ」に到達するなどと言われています。政府はまた、め

ざすべき未来社会として、超スマート社会 Society 5.0
を提唱したりしています。私たちの社会や生活は、今後

も急速に変貌を遂げていくことが予想されます。 
 今日にみられるような社会の質的変化が、意識され

るようになったのは、1980 年代後半です（OECD, 

1998）。経済を支えるものとして、技術革新をもたらす

人的資源が注目されるようになりました。経済発展に

果たす知識や技術の重要性が明らかにされるようにな

り、知識が社会のあらゆる領域で重要な役割を果たす

知識基盤社会の到来が認識されるようになったのです。 
 こうした人的資源への関心の高まりを背景に、1980
年代後半から 1990 年代になると、諸外国において新し

い経済に対応するために、職場で必要とされるコンピ

テンシーを明らかにして、その定義を試みようとする

国家的な調査研究が進められていきました。アメリカ

における SCANS プログラム、イギリスの国家スキル

委員会による大規模な調査、オーストラリアのメイヤ

ー委員会による調査研究などがその例です（松尾、

2016a）。人的資源として、それぞれの職種でどのよう

な知識をもち、何ができることが必要であるのかが問

われるようになったといえます。 
 

（2）リテラシーからコンピテンシーへ 
 このような社会的なニーズの変容に伴い、求められ

る能力も変化してきました（松尾、2016）。1980 年代

には、リテラシーの概念において、読み書き能力から情

報処理能力への質的な展開がみられるようになりまし

た。リテラシーの調査と言えば、それまでは名前が書け

るか、小学校 3 年生の国語の問題が解けるかなど、簡

単な読み書きを問う問題が使われていました。それが、

1980 年代の半ばになると、社会で求められる能力が高

度化していく中で、リテラシーが人間の高次の情報処

理能力を測定するものに変わっていきました。読み書

きできるかどうかではなく、どのようなリテラシーが

あるのかといったその中身や水準が問われるようにな

ったのです。 
 それがさらに、リテラシーからコンピテンシーへと

展開することになりました。情報処理能力としてのリ

テラシー能力は、知識だけではなく、スキル、さらに態

度を含んだ人間の全体的能力としてのコンピテンシー

概念へと展開していきました。何ができるかが問われ

るようになると、情報処理能力だけでは十分ではなく、

私たちのもつ態度や価値観、感情といったものが重要

な役割を果たすことになります。例えば、積極的に取り

組む、粘り強い、リスクをとる、失敗から学ぶといった

態度は、何かがうまくできることに影響しています。こ

うした理由から、知識やスキルだけではなくこうした
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態度を含む人間としての全体的な能力としてのコンピ

テンシーの測定が試みられるようになってきたのです。 
 
2．どのような教育改革が進展しているのか 

 
 では、社会の質的な変容が進む中で、どのように教育

改革が進展してきたのでしょうか。コンピテンシーの

育成をめざした教育改革の国際的な展開についてみて

いきたいと思います。 
 

（1）人的資源の開発と教育改革の展開 
 人的資源への関心の高まりは、経済に果たす教育の

役割の再考へとつながっていきました。職場や社会で

必要な能力が再定義され、新しい経済に対応する人材

の養成のためにまず、職業教育の見直しが進められて

いきました（Kearns, 2001）。また、変化の激しい社会

に対応して生涯にわたって学び続ける必要から生涯教

育が注目を集めるようになり（OECD, 1996b）、学習社

会の概念も提唱されました（Secretary of State or 
Education and Employment, 1998）。 
 これらの動きはさらに、高等教育から初等中等教育

へと教育の全体に広がり、コンピテンシーの育成の視

点から教育システムを抜本的に改革することが多くの

国々で主要な国家戦略の一つとなっていくことになり

ます（松尾, 2015）。 
 例えば、初等中等教育における教育改革では、1990
年代半ばから 2000 年代にかけて、コンピテンシーに基

づく教育改革が世界的に展開していきました。求めら

れるコンピテンシーが定義され、教育スタンダードや

ナショナルカリキュラムを開発する教育改革が進めら

れていきました。とくに 2000 年代になると、生きて働

く力の育成をめざした OECD のキー・コンピテンシー

や 21 世紀型スキルなどの資質・能力の育成をめざした

議論がさかんになる中で、コンピテンシーを育成する

教育改革が国家戦略として多くの国で取り組まれるよ

うになったのです。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

（2）教師教育改革の世界的潮流 
 コンピテンシーに基づく教育改革は、教師教育にお

いても展開していくようになります。教師に求められ

るコンピテンシーが問われるようになり、資質・能力ス

タンダードの開発がアメリカやイギリスで開発される

ようになりました。とくに 2000 年代以降になると、教

育の成果に果たす教師の力量の重要性が明らかになる

中で、スタンダードに基づく教師教育が国際的な流れ

となっていきました（大杉、2017）。 
 このような諸外国の教師教育改革に対応する形で、

日本の教師教育においても資質・能力に基づく教育改

革が展開しています。例えば、中央教育審議会「これか

らの学校教育を担う教員の資質能力の向上について

（答申）」（平成 27 年 12 月 21 日）では、教員がキャリ

アステージに応じて身に付けるべき資質や能力の明確

化のため、「教員育成指標」の整備が進められるように

なりました。また、養成レベルでは、教職課程の編成に

当たり参考とする指針として、教職課程コアカリキュ

ラムの整備と運用が進められています。 
 
3．大学の教職課程をどうデザインしていくの

か？ 

 
 では、これまで述べたようなコンピテンシーに基づ

く教育改革が展開するなかで、大学では、教職課程をど

のようにデザインしていけばよいのでしょうか？ 
 教職課程では、何を知っているかではなく、知識を活

用して何ができるのかといった社会で生きて働く力を

育成することのできる教師の養成がめざされています。

そのために、「教師が何を知っていて、何ができるよう

になるべきか」をもとに教師の資質・能力スタンダード

を設定する動きが進行しています。さらに、こうした資

質・能力の育成をめざしたスタンダードに基づく教育

システムの構築が進められており、インプット管理か

らアウトプット管理への転換が進んでいます。 
 具体的には、以下のようなスタンダードに基づく教

育改革の手順に従って、教育課程がデザインされてい

きます。 
 

（1） 育みたいコンピテンシーを明確にし、ス

タンダードをつくる。 
（2） スタンダードに対応した評価体制をつく

る。 
（3） スタンダードに基づく教育システムを構

想し、運用する。 
 
 第一段階が、コンピテンシーの設定とスタンダード

の開発です。育みたい教師像をイメージして、どのよう

なコンピテンシーが必要であるのかを明確にし、目標

図 1 諸外国で育成がめざされているコンピテンシー
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の構成要素とその達成レベルを設定することになりま

す。そのためにまず、コンピテンシーを育成するための

内容スタンダードを設定します。次に、目標の達成状況

を捉えるパフォーマンス・スタンダードを設定します。

このような内容スタンダードやパフォーマンス・スタ

ンダードが、教育課程をデザインしていく際の基本的

な目標や規準（基準）の役割を果たすことになります。 
 第二段階が、評価体制の構築です。スタンダードが設

定されると、次に、それにリンクした評価の枠組みや手

続きを整備することが必要になります。パフォーマン

ス評価の活用など、スタンダードが達成されたのかど

うかを把握するための方策が整備されます。 
 第三段階が、教育システムの構築です。目標と規準

（基準）としてのスタンダードを設定し、それに基づく

評価体制が設計されると、スタンダードに基づく教育

システムを構想し、実際にそのシステムを動かしてい

くことになります。そのためには、これらの枠組みをも

とに教育課程のカリキュラムの全体をデザインし、新

しいカリキュラムを動かすためにスタッフの力量形成

や研修を行います。これらの準備を進め、カリキュラム

を実際に実施して、PDCA のサイクルを回していくこ

とになります。 
 以上のように、⑴⑵⑶の手順にしたがって教職課程

がデザインされ、運用されることになります。 
 
4．授業づくりをどう進めていくのか？ 

 
 では、教職課程において、コンピテンシーを育てるた

めに、授業をどのようにつくっていけばよいのでしょう

か。その基本的な考え方と事例を示したいと思います。 
 

（1）授業づくりの基本的な考え方 
 コンピテンシーを育てる授業づくりの基本的な方向

としては、一言でいうと、teaching から learning への

パラダイム転換が求められているといえます。目標・内

容・方法・評価の観点から考えてみると、表 1 のよう

になります。 
 教育の目標については、コンテンツからコンピテン

シーへの転換で、知識を活用して何ができるのかが問

われるようになります。教育の内容については、学校知

識から真正な知識への転換で、実生活や実社会で活用

できるリアルな知識を学んでいくことになります。教

育の方法については、教授からアクティブラーニング

への転換で、高次の知的な操作を伴う深い学びをめざ

すことになります。教育評価については、テスト評価か

ら真正の評価への転換で、生徒の作業実績やパフォー

マンスを捉えるために、パフォーマンス評価やポート

フォリオ評価などが実施されることになります。 

表 1 Teaching から Learning への転換 
 目標 内容 方法 評価 
Teach 
-ing 

コンテン

ツ 
知識の習

熟 

学校知識 
二 次 資

料、教科

書 

情報の伝

達 
テスト 
総括的評

価 

Learn 
-ing 

コンピテ

ンシー 
真正の学

力 

実生活・

実社会の

知識、一

次資料、

多面的な

教材 

アクティ

ブラーニ

ング 
探究、協

調学習 

真正の評

価 
形成的評

価の重視

 
（2）授業のデザイン 
 資質・能力を育む授業をデザインするにあたっては、

「逆向き設計」が効果的な方法として注目されています。 
 逆向き設計とは、目標を設定し、評価を考え、その後

に、指導を構想するといった学びをデザインする方法

です。学生にどのような力を身につけさせたいのか考

えて目標を設定し、次に、その目標が実現されたのかど

うかを判断するための評価について考えます。最後に、

そのような目標を達成したパフォーマンスができるに

は、どのような指導をすればよいのかを考え、指導の手

立てを構想します。このように、評価と指導の順序が逆

転しているため、逆向き設計と呼ばれます。 
 逆向き設計における評価では、パフォーマンス課題

が設定されます。パフォーマンス課題は、リアルで、オ

ープンエンドで、学ぶ意味がわかるような課題です。そ

の設定の手順としては、第一に、目標を達成した学生の

パフォーマンスを明確にイメージします。どのような

ことを、いかなるレベルでできるようになることが求

められるのかを学生の具体的な姿としてイメージする

ように留意します。第二のステップとして、イメージし

た学生の姿が引き出されるようなパフォーマンス課題

のシナリオをつくります。 
 授業のデザインにあたっては、授業を通して育てた

い具体的な学生の姿をイメージしながら、そうしたパ

フォーマンスを可能にするようなアクティブラーニン

グとしての主体的な学びを構想します。資質・能力を育

てるには、「なるほど」と心から納得のいくような深い

学びを実現していくことが重要になってきます。その

ためには、チョーク＆トークの教師主導型の受動的な

学びから、学生参加型、学生主導型のアクティブラーニ

ングへの転換が必要になってきます。その際、学生が単

に活発に活動するだけでは不十分で、いかに深い学び

を実現できるかどうかがポイントとなります。 
 

（3）授業デザインの事例 
 ここでは、教職課程において筆者が実践している授

業デザインの事例を 3 つ挙げたいと思います。 
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 1 つ目は、創造的問題解決のためのグループワーク

の事例です。まず、授業のねらいを踏まえ、パフォーマ

ンス課題として、中学校の教師になったと仮定して、生

徒が心からやってみたいような総合的な学習の時間の

年間計画を考えるといった文脈と目標を設定します。 
 学習活動の手順としては、まず、グループでブレーン

ストーミングをして総合的な学習の時間で実施する活

動のアイデアをできるだけたくさん考え出す活動（拡

散的思考）をして、次に、KJ 法を使ってそれらのアイ

デアを構造的にまとめる活動（収束的思考）をし、最後

に、行動のための結論（意志決定）を導く活動として年

間計画を立案します。このように、拡散的思考、収束的

思考、意志決定といった手順で、グループワークをデザ

インすることで創造的な問題解決を進めていくことが

できます。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

図 2 創造的問題解決のためのグループワーク 
（出典） JAIST 知識科学研究所、45 頁。 

 2 つ目は、知識構成型ジグソー法というやり方の事

例です。パフォーマンス課題として、教育実習の初日

に、先生方を前にして、自分がめざす学びについてのス

ピーチをするといった文脈と目標を設定します。 
 学習活動の手順としては、エキスパート活動、ジグソ

ー活動、クロストーク活動の順番で進めていきます。ま

ず、エキスパート集団に分かれ、3 つの教育の目的につ

いて資料をもとにその内容を理解して、集団で検討し

合い担当する教育の考え方についてのエキスパートに

なります。次に、ジグソー集団に移動し、それぞれを担

当するエキスパートが担当した教育の考え方について

解説し、それらの教育の考え方を相互に比較して、重要

だと思う順番を考えるという活動を行います。そして、

クロストーク活動では、グループで出た意見をクラス

全体で発表して話し合います。最後に、話し合ったこと

をもとに、自分のめざす学びについて考えるパフォー

マンス課題を行います。このように、知識構成型ジグソ

ー法は、エキスパートとしての役割を設定して、ジグソ

ー活動を行うことで、すべての学生が責任をもって主

体的に話し合い活動に参加することができます。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

図 3 知識構成型ジグソー法 

 3 つ目は、ディベートというやり方の事例です。パフ

ォーマンス課題として、教師となったと仮定し、校内の

研修会において、自分のめざしているカリキュラムの

デザインについて意見を述べるといった文脈と目標を

設定します。 
 授業では、まず、経験カリキュラムと教科カリキュラ

ムといったカリキュラムをデザインする 2 つのやり方

を比較しながら、それぞれの利点や欠点を学びます。そ

の後に、グループに分かれ準備を行い、ディベートを行

います。ディベートの論題は、「経験カリキュラムの方

が、教科カリキュラムよりもすぐれている」とします。

経験カリキュラムと教科カリキュラムの利点や欠点に

ついて学んだことをもとに、自分たちの考えをまとめ、

作戦を練り、以下の手順に従ってディベートを実施し

ます。このように、ディベートという手法を用いて議論

を戦わせることで、カリキュラムをデザインする 2 つ

のやり方についての深い理解を促すことができます。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

ディベートの手順 

①賛成派側立論 60 秒 賛成派側の主張を述べる。

②反対派側立論 60 秒 反対派側の主張を述べる。

③グループ会議 120 秒 相手の主張を聞いて質問

を考える。 
④反対派側質疑 90 秒 質問をして、自分たちに有

利になるような回答を引

き出す。 
⑤賛成派側質疑 90 秒 質問をして、自分たちに有

利になるような回答を引

き出す。 
⑥グループ会議 120 秒 議論を整理して、自分たち

の主張を再構成する。 
⑦反対派最終弁論 60 秒 自分たちの主張が説得力

のあることを述べる。 
⑧賛成派最終弁論 60 秒 自分たちの主張が説得力

のあることを述べる。 
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の構成要素とその達成レベルを設定することになりま

す。そのためにまず、コンピテンシーを育成するための

内容スタンダードを設定します。次に、目標の達成状況

を捉えるパフォーマンス・スタンダードを設定します。

このような内容スタンダードやパフォーマンス・スタ

ンダードが、教育課程をデザインしていく際の基本的

な目標や規準（基準）の役割を果たすことになります。 
 第二段階が、評価体制の構築です。スタンダードが設

定されると、次に、それにリンクした評価の枠組みや手

続きを整備することが必要になります。パフォーマン

ス評価の活用など、スタンダードが達成されたのかど

うかを把握するための方策が整備されます。 
 第三段階が、教育システムの構築です。目標と規準

（基準）としてのスタンダードを設定し、それに基づく

評価体制が設計されると、スタンダードに基づく教育

システムを構想し、実際にそのシステムを動かしてい

くことになります。そのためには、これらの枠組みをも

とに教育課程のカリキュラムの全体をデザインし、新

しいカリキュラムを動かすためにスタッフの力量形成

や研修を行います。これらの準備を進め、カリキュラム

を実際に実施して、PDCA のサイクルを回していくこ

とになります。 
 以上のように、⑴⑵⑶の手順にしたがって教職課程

がデザインされ、運用されることになります。 
 
4．授業づくりをどう進めていくのか？ 

 
 では、教職課程において、コンピテンシーを育てるた

めに、授業をどのようにつくっていけばよいのでしょう

か。その基本的な考え方と事例を示したいと思います。 
 

（1）授業づくりの基本的な考え方 
 コンピテンシーを育てる授業づくりの基本的な方向

としては、一言でいうと、teaching から learning への

パラダイム転換が求められているといえます。目標・内

容・方法・評価の観点から考えてみると、表 1 のよう

になります。 
 教育の目標については、コンテンツからコンピテン

シーへの転換で、知識を活用して何ができるのかが問

われるようになります。教育の内容については、学校知

識から真正な知識への転換で、実生活や実社会で活用

できるリアルな知識を学んでいくことになります。教

育の方法については、教授からアクティブラーニング

への転換で、高次の知的な操作を伴う深い学びをめざ

すことになります。教育評価については、テスト評価か

ら真正の評価への転換で、生徒の作業実績やパフォー

マンスを捉えるために、パフォーマンス評価やポート

フォリオ評価などが実施されることになります。 

表 1 Teaching から Learning への転換 
 目標 内容 方法 評価 
Teach 
-ing 

コンテン

ツ 
知識の習

熟 

学校知識 
二 次 資

料、教科

書 

情報の伝

達 
テスト 
総括的評

価 

Learn 
-ing 

コンピテ

ンシー 
真正の学

力 

実生活・

実社会の

知識、一

次資料、

多面的な

教材 

アクティ

ブラーニ

ング 
探究、協

調学習 

真正の評

価 
形成的評

価の重視

 
（2）授業のデザイン 
 資質・能力を育む授業をデザインするにあたっては、

「逆向き設計」が効果的な方法として注目されています。 
 逆向き設計とは、目標を設定し、評価を考え、その後

に、指導を構想するといった学びをデザインする方法

です。学生にどのような力を身につけさせたいのか考

えて目標を設定し、次に、その目標が実現されたのかど

うかを判断するための評価について考えます。最後に、

そのような目標を達成したパフォーマンスができるに

は、どのような指導をすればよいのかを考え、指導の手

立てを構想します。このように、評価と指導の順序が逆

転しているため、逆向き設計と呼ばれます。 
 逆向き設計における評価では、パフォーマンス課題

が設定されます。パフォーマンス課題は、リアルで、オ

ープンエンドで、学ぶ意味がわかるような課題です。そ

の設定の手順としては、第一に、目標を達成した学生の

パフォーマンスを明確にイメージします。どのような

ことを、いかなるレベルでできるようになることが求

められるのかを学生の具体的な姿としてイメージする

ように留意します。第二のステップとして、イメージし

た学生の姿が引き出されるようなパフォーマンス課題

のシナリオをつくります。 
 授業のデザインにあたっては、授業を通して育てた

い具体的な学生の姿をイメージしながら、そうしたパ

フォーマンスを可能にするようなアクティブラーニン

グとしての主体的な学びを構想します。資質・能力を育

てるには、「なるほど」と心から納得のいくような深い

学びを実現していくことが重要になってきます。その

ためには、チョーク＆トークの教師主導型の受動的な

学びから、学生参加型、学生主導型のアクティブラーニ

ングへの転換が必要になってきます。その際、学生が単

に活発に活動するだけでは不十分で、いかに深い学び

を実現できるかどうかがポイントとなります。 
 

（3）授業デザインの事例 
 ここでは、教職課程において筆者が実践している授

業デザインの事例を 3 つ挙げたいと思います。 
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 1 つ目は、創造的問題解決のためのグループワーク

の事例です。まず、授業のねらいを踏まえ、パフォーマ

ンス課題として、中学校の教師になったと仮定して、生

徒が心からやってみたいような総合的な学習の時間の

年間計画を考えるといった文脈と目標を設定します。 
 学習活動の手順としては、まず、グループでブレーン

ストーミングをして総合的な学習の時間で実施する活

動のアイデアをできるだけたくさん考え出す活動（拡

散的思考）をして、次に、KJ 法を使ってそれらのアイ

デアを構造的にまとめる活動（収束的思考）をし、最後

に、行動のための結論（意志決定）を導く活動として年

間計画を立案します。このように、拡散的思考、収束的

思考、意志決定といった手順で、グループワークをデザ

インすることで創造的な問題解決を進めていくことが

できます。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

図 2 創造的問題解決のためのグループワーク 
（出典） JAIST 知識科学研究所、45 頁。 

 2 つ目は、知識構成型ジグソー法というやり方の事

例です。パフォーマンス課題として、教育実習の初日

に、先生方を前にして、自分がめざす学びについてのス

ピーチをするといった文脈と目標を設定します。 
 学習活動の手順としては、エキスパート活動、ジグソ

ー活動、クロストーク活動の順番で進めていきます。ま

ず、エキスパート集団に分かれ、3 つの教育の目的につ

いて資料をもとにその内容を理解して、集団で検討し

合い担当する教育の考え方についてのエキスパートに

なります。次に、ジグソー集団に移動し、それぞれを担

当するエキスパートが担当した教育の考え方について

解説し、それらの教育の考え方を相互に比較して、重要

だと思う順番を考えるという活動を行います。そして、

クロストーク活動では、グループで出た意見をクラス

全体で発表して話し合います。最後に、話し合ったこと

をもとに、自分のめざす学びについて考えるパフォー

マンス課題を行います。このように、知識構成型ジグソ

ー法は、エキスパートとしての役割を設定して、ジグソ

ー活動を行うことで、すべての学生が責任をもって主

体的に話し合い活動に参加することができます。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

図 3 知識構成型ジグソー法 

 3 つ目は、ディベートというやり方の事例です。パフ

ォーマンス課題として、教師となったと仮定し、校内の

研修会において、自分のめざしているカリキュラムの

デザインについて意見を述べるといった文脈と目標を

設定します。 
 授業では、まず、経験カリキュラムと教科カリキュラ

ムといったカリキュラムをデザインする 2 つのやり方

を比較しながら、それぞれの利点や欠点を学びます。そ

の後に、グループに分かれ準備を行い、ディベートを行

います。ディベートの論題は、「経験カリキュラムの方

が、教科カリキュラムよりもすぐれている」とします。

経験カリキュラムと教科カリキュラムの利点や欠点に

ついて学んだことをもとに、自分たちの考えをまとめ、

作戦を練り、以下の手順に従ってディベートを実施し

ます。このように、ディベートという手法を用いて議論

を戦わせることで、カリキュラムをデザインする 2 つ

のやり方についての深い理解を促すことができます。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

ディベートの手順 

①賛成派側立論 60 秒 賛成派側の主張を述べる。

②反対派側立論 60 秒 反対派側の主張を述べる。

③グループ会議 120 秒 相手の主張を聞いて質問

を考える。 
④反対派側質疑 90 秒 質問をして、自分たちに有

利になるような回答を引

き出す。 
⑤賛成派側質疑 90 秒 質問をして、自分たちに有

利になるような回答を引

き出す。 
⑥グループ会議 120 秒 議論を整理して、自分たち

の主張を再構成する。 
⑦反対派最終弁論 60 秒 自分たちの主張が説得力

のあることを述べる。 
⑧賛成派最終弁論 60 秒 自分たちの主張が説得力

のあることを述べる。 
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 授業づくりにあたっては、以上のように、目標をパフ

ォーマンスレベルで明確にして、その達成に向けたア

クティブラーニングをデザインしていくことで、教師

としての資質・能力を育成していくことが効果的なの

ではないでしょうか。 
 
おわりに 

 
 変化が激しく予測の困難な知識基盤社会に対応する

ために、これまで検討してきたように、求められる能力

観というものが大きく変容し、コンピテンシーの育成

をめざした教育改革が、世界的な潮流となっています。

教職課程においても、教師としての資質・能力を明確に

設定して、その育成に向けた学びをデザインしていく

ことが中心的な課題となっています。 
 一方で、コンピテンシーを育てる教育をめぐっては、

グローバル人材としての人的資源を開発する教育に矮

小化される、社会的階層に起因する家庭や学校外の経

験の違いのために格差が広がる、対象とする能力の構

成要素のみが重視され必要なスキルの獲得のみを繰り

返すような形式主義に陥ってしまう、などといった危

険性があることが指摘されています（松尾、2017）。 
 私たちに求められるのは、これらの問題を十分に認

識しつつ、全人教育の視点から、社会的な公正や民主的

な参加を実現するグローバル市民の育成をめざしてい

くことにあるといえます。グローバル人材としての人

的資源の開発にとどまらず、グローバル市民に求めら

れる未来を拓く 21 世紀型のコンピテンシーの育成を

めざして、学びのイノベーションをいかに実現してい

くのかが問われているといえます。 
 法政大学の教職課程においても、こうしたグローバ

ル市民の育成の視点から、自由を生き抜く実践知をも

った教師を育む教育プログラムを構築していくことが

期待されているといえるのではないでしょうか。 
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アクティブラーニング型の授業をデザインする 
 

星槎大学教授／法政大学兼任講師 天野 一哉 
 
法政大学の教職課程を担当するようになって約15年

がたちます。出席点呼に替えて、毎授業後に学生から

「省察」を提出させています。当初、その省察に違和感

を覚えていました。内容が似通っているのは想定内で

したが、その似通っている内容というのが、私が授業で

言ったことを単になぞっているだけ、反復しているだ

け、というものでした。 
たとえば、米国のプロジェクト型の学習を紹介した

回では、 
「生徒が自主的に学習することは重要だ」 
「生徒が自ら学ぶことが大切だ」 
「生徒が自分から勉強することはいいことだ」 
なぜ「重要」なのか、なぜ「自ら学ぶ」ことができる

のか、背景に何があるのか等、授業では敢えて言わず、

学生自身が考えるべき「省察」ができていませんでし

た。 
そこで、私が話す時間を短縮し、学生同士の対話によ

って学生自身が事象や課題を自ら考える時間を多くと

るようにしました。今回は、15 年来、少しずつ形を変

えてつくってきた私の授業の一端をご紹介します。 
 

対話型授業 

 
もちろん、科目が「教育原理」や「教職入門」などの

教職課程であり、内容（Contents）、つまり知識や情報

が重要ですので、その前提のもとに、方法、Framework
（枠組み、構造）として、対話型/プロジェクト型の授

業を実施しています。授業の基本的な流れとしては 
・アイスブレーク 
・オリエンテーション 
・対話 
・プレゼンテーション 
・教員コメント 
・省察 

です。 
少なくない学生が「shy」なので、授業の回数が浅い

段階では、はじめての人とうまくコミュニケーション

がとれません。そこで、授業回数が折り返し点くらいま

では、コミュニケーション系、体を動かす系のアイスブ

レークを必ず入れるようにしています。効果を実証的

に検証したわけではありませが、学生の省察には、 
「緊張がほぐれた」 

「対話にスムーズに入れた」 
「アイスブレークの有用性がわかった」 
「将来、授業で使いたい」 

などのコメントがありました。また、学生の表情や姿勢

にも、アイスブレークをしていないときとの変化が認

められました。 
対話に対する説明、オリエンテーションは、段階ごと

に変えています。初回は、できるだけ抽象的（曖昧とい

ってもいいかもしれません）な話題で、「指示」も最小

限にとどめます。わざと、学生が戸惑うような設定、混

沌から出発します。例えば、「教育について 20 分間、

話し合って下さい」という具合です。すると、わからな

い学生はグループの他のメンバーに「何をすればいい

のか」聞くので「どうやって話し合うか」という「メタ

対話」から始まることになります。 
回を追うごとに「コミュニケーション・スキル」に類

する説明、オリエンテーション、決めごとを追加して行

きます。例えば、1、2 回目は全くの自由形式（無指示）、

3、4 回目は、他の話者に対する「賞賛」を入れる、5、
6 回目は、「賞賛と質問」を加える、6、7 回目は「賞賛

と質問」に「助言」を追加し、慣れてきたところで「報

告」「賞賛」「質問」「助言」のロールプレー対話を実施

しています。このときスマートホンを使って学生自身

に対話しているところを録画させ、メタ認知への誘導

をします。学生は自己の話す内容もさることながら、自

己の非言語コミュニケーション・スキル（表情、うなず

き、姿勢）の貧弱さにも気づきます。 
よく、対話について「やればいいというものじゃな

い」ということを聞きます。ある意味、その通りだと思

いますが、アカデミック、ソーシャルな話題での対話に

慣れていない学習者に対しては、「グズグズグダグタ」

の対話になってもいいので、とにかく、やらせてみるこ

とにしています。大学の教員に限らず、初等中等教育の

先生たちも、「グズグズグダグタ」の対話になることを

恐れ、初めから対話の仕方について、手順や役割、話し

方まで、「きっちり指示」して、「きれいに」対話が進行

するように授業をする人がいますが、これでは、主体性

も育ちにくいし、コミュニケーション学習における学

習者の「気づき」も阻害してしまうのではないでしょう

か。混沌のなかから、戸惑い、試行錯誤しながら自分た

ちでコミュニケーションの方法、スキルを獲得してい

くべきだと考えています（本来は初等中等教育で身に
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 授業づくりにあたっては、以上のように、目標をパフ

ォーマンスレベルで明確にして、その達成に向けたア

クティブラーニングをデザインしていくことで、教師

としての資質・能力を育成していくことが効果的なの

ではないでしょうか。 
 
おわりに 
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くのかが問われているといえます。 
 法政大学の教職課程においても、こうしたグローバ

ル市民の育成の視点から、自由を生き抜く実践知をも

った教師を育む教育プログラムを構築していくことが

期待されているといえるのではないでしょうか。 
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つけておくべきかもしれません）。もちろん、教員の適

切な「指導」は必要です。省察により、学生の「気づき」

（手順や役割、話し方）を拾い上げ、敷衍し、次の学び

に繋げていくこと、コミュニケーション環境（テーマ、

人数、ジェンダー、時間、配置）を整えることを学生の

状況（理解度、習熟度）を勘案しつつ、授業を展開して

います。 
プレゼンテーション（グループ対話の報告）について

も、口頭のみ、口頭と板書、口頭とフリップ（紙芝居形

式）、クラス全体、グループごと、1 対 1 等、さまざま

な形式で行わせ、最後の数回は、1 人 5～10 分程度の

個人発表（多くの学生はパワーポイントを使用します

が必須にはしていません）を実施しています。これも対

話と同様、段階的に、学生の省察により、いかに「他者

に伝わる」かつ「内容の深い」プレゼンテーションにす

るかを個人的にも協同的にも考え、改善する（次のプレ

ゼンに繋げる）ようにしています。 
教員のコメントは、学生の省察の妨げにならないよ

うに、学生が知らない知識（可能な限り、知識そのもの

を言うのではなく、ヒントを与えたり、術語のみを紹介

し調べてくるよう指示する）や学生が気づかなかった

点に関して、学生が当該授業の省察を提出した翌週に

話したり、次の授業のオリエンテーションに「紛れ込ま

せ」たりしています。 
省察（100 字以上）も、1、2 回目の授業では「感想」

程度でいいと言いますが、3 回目には「省察」（英語の

reflection を含め）の意味を調べて書くように注意を促

します。また授業の折り返し点あたりで、学生全員の

「省察」（無記名）を配付し、「省察」をどうすればいい

のかを検討させます。そのなかから、事実、成果、課題、

改善点、追加調査など、自己の省察に足りなかったこと

を認識させます。なかには千字、二千字を費やし、レポ

ートレベルの優れた「省察」を書く学生もいます。 
 

対話型授業の課題 

 
学生たちは、やがて現場で「学習指導要領」に基づい

て、対話型の授業をするでしょう。多くの学生（教員）

は「対話型授業」を一斉授業に比べて「よいこと」とし

て受けとめています。もちろん一斉授業のメリットを

理解した上での話ですが、「対話型授業」のデメリット、

あるいは問題点の認識が弱いように思います。それも

「対話」には得手不得手があるというようなレベルで

はなく、「対話」（communication）に潜む「権力性」の

問題について、無頓着な場合が散見されます（ただし、

肌感覚では経験上気がついているように思います）。 
話の中身よりも、話者の属性の関係性（上下関係等）

によって議論が進んだり、結論が決まったりすること

を私たちは経験してきました。学生や生徒という属性

が同じで、本来「上下関係」が存在しないはずの「対話」

においても何らかの要因（スクールカースト、学部、声

の大きさ等々）によって、流れや結果が影響を受けま

す。また知識やコミュニケーション・スキルの格差、人

数などの同調圧力によっても関係性に権力構造が生じ

る場合もあります。 
もともと「教育」自体が権力性を孕んでいるのですか

ら、授業内の対話には注意を払う必要があります。その

１つの指標として、J.ハーバーマスの「コミュニケーシ

ョン的行為」の話をします。「あなたの話には、真理性、

規範の正当性、主観の誠実性はあるか」と。ただし、こ

れも詳細に「教え込む」のではなく、事後学習で調べ、

考えるように促します。 
 

結びにかえて 

 
対話型授業の課題は、「対話の目的」の問題、「主体的

（性）」「深い学び」との関連、そして、どう評価するか

など山積していますが、それらは別稿で検討すること

にします。今回のシンポジウムでは法政大学において、

「教職課程は何をめざすのか」「どのような教員を育成

するのか」という問いをいただきました。現時点での私

の回答としては「権力（性）に鈍感ではない教員の育成」

をあげたいと思います。「対話」を繰り返すことにより、

自己に対しても、他者に対しても、社会に対しても、批

判的思考（critical thinking）をもって臨み、権力（性）

に敏感な、さらには不当な権力（性）に抗う権利（right 
of resistance）を行使する教員の育成を目指したいと考

えています。 
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相互参加型の授業デザインと評価 

－100 分授業、11 段階評価を踏まえて－ 

 
法政大学キャリアデザイン学部准教授 田澤 実 

 
 
本稿は、2019 年 10 月 18 日におこなわれた法政大

学教職課程センター2019 年度シンポジウムにおける

筆者の話題提供をもとに再構成したものである。 
 

１．はじめに 

 
今回の話題提供のひとつのきっかけは、2017 年 7 月

におこなわれた第６回新任教員 FD セミナーにおける

筆者の話題提供「私の授業の工夫」であった。ここで

筆者は、FD 推進センターに２つの「お願い」をした。 
ひとつは「リアクション・ペーパー」の作成である。

当時、法政大学では、「出席調査票」と「法政大学試験

用紙」のみが用いられていた。授業改善のために日々

学生の感想を紹介している教員も多くいたと思われる

が、用紙の名称は学生に出席確認や試験という印象を

与えていたと思われる。そこで、当時の用紙のサイズ

には存在しなかった A6 サイズの「リアクション・ペ

ーパー」の作成をお願いした。 
もうひとつは「アクティブラーニングを可能にする

付箋紙や筆記用具の貸し出し」である。2017 年 7 月

は、翌年度から始まる 100 分授業の対策をより具体的

に考える時期でもあった。学生同士でグループをつく

り、そこで付箋紙や筆記用具を用いながら話し合いを

する機会が増えることが予想されたが、当時はそのよ

うな貸し出しはなかった。 
結果的に、2017 年の秋にはどちらのツールも用意さ

れるようになった。本稿は法政大学の教職課程に関連

するものであるが、法政大学全体としても授業改善の

ために環境を整える動きがあったといえる。 
 

２．相互参加型の授業デザインと評価 

 

法政大学の授業デザインに関連した近年の変化とし

て以下の２つがあげられる。 
 
①100 分授業 
 
法政大学は 2018 年度より 100 分授業を導入した。

従来、90 分×15 回（合計 1350 分）で実施されていた

授業時間が 100 分×14 回（合計 1400 分）に変更され

た。100 分授業の導入に伴って、学生の集中力が続か

ない可能性があることなどが想定できた。そのため、

途中でグループワークを挟むなど、様々な形でのアク

ティブラーニングの導入を検討した教員も少なくない

と思われる。 
 

②11 段階評価 
 
法政大学は 2019 年度より成績評価を Ｓ、Ａ＋、Ａ、

Ａ－、Ｂ＋、Ｂ、Ｂ－、Ｃ＋、Ｃ、Ｃ－、Ｄの 11 段階

評価とし、かつ合格点を 60 点以上とした。法政大学学

則（規定第 3 号）によれば、学業成績評価と素点の関

係は以下のとおりである。 
 
 (1)Ｓ   100～90 点 
 (2)Ａ＋   89～87 点 
 (3)Ａ    86～83 点 
 (4)Ａ－   82～80 点 
 (5)Ｂ＋   79～77 点 
 (6)Ｂ    76～73 点 
 (7)Ｂ－   72～70 点 
 (8)Ｃ＋   69～67 点 
 (9)Ｃ    66～63 点 
 (10)Ｃ－   62～60 点 
 (11)Ｄ    59～0 点 
 
なお、成績評価の定義（LG：Letter Grade）は以下

のとおりである。LG 内で特に留意すべき加点・減点が

ある場合、＋－を付加するが、ＳとＤに関しては＋－

を使用しない。 
 
 (1) Ｓ：学習目標を満たし卓越した成績をあげた 
 (2) Ａ：学習目標を満たし優秀な成績をあげた 
 (3) Ｂ：おおむね学習目標を満たした 
 (4) Ｃ：最低限の学習目標を満たしたが、不十分な

点も見られる 
 (5) Ｄ：学習目標を満たしていない 
 (6) Ｅ：未受験、採点不能 
 
Ｓは 100～90 点と 11 点分が含まれる。Ａ＋は 89～

87 点と 3 点分が含まれる。このように LG は等間隔で

はない。教員が評価を行う際に素点を用いていれば、
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つけておくべきかもしれません）。もちろん、教員の適

切な「指導」は必要です。省察により、学生の「気づき」

（手順や役割、話し方）を拾い上げ、敷衍し、次の学び

に繋げていくこと、コミュニケーション環境（テーマ、

人数、ジェンダー、時間、配置）を整えることを学生の

状況（理解度、習熟度）を勘案しつつ、授業を展開して

います。 
プレゼンテーション（グループ対話の報告）について

も、口頭のみ、口頭と板書、口頭とフリップ（紙芝居形

式）、クラス全体、グループごと、1 対 1 等、さまざま

な形式で行わせ、最後の数回は、1 人 5～10 分程度の

個人発表（多くの学生はパワーポイントを使用します

が必須にはしていません）を実施しています。これも対

話と同様、段階的に、学生の省察により、いかに「他者

に伝わる」かつ「内容の深い」プレゼンテーションにす

るかを個人的にも協同的にも考え、改善する（次のプレ

ゼンに繋げる）ようにしています。 
教員のコメントは、学生の省察の妨げにならないよ

うに、学生が知らない知識（可能な限り、知識そのもの

を言うのではなく、ヒントを与えたり、術語のみを紹介

し調べてくるよう指示する）や学生が気づかなかった

点に関して、学生が当該授業の省察を提出した翌週に

話したり、次の授業のオリエンテーションに「紛れ込ま

せ」たりしています。 
省察（100 字以上）も、1、2 回目の授業では「感想」

程度でいいと言いますが、3 回目には「省察」（英語の

reflection を含め）の意味を調べて書くように注意を促

します。また授業の折り返し点あたりで、学生全員の

「省察」（無記名）を配付し、「省察」をどうすればいい

のかを検討させます。そのなかから、事実、成果、課題、

改善点、追加調査など、自己の省察に足りなかったこと

を認識させます。なかには千字、二千字を費やし、レポ

ートレベルの優れた「省察」を書く学生もいます。 
 

対話型授業の課題 

 
学生たちは、やがて現場で「学習指導要領」に基づい

て、対話型の授業をするでしょう。多くの学生（教員）

は「対話型授業」を一斉授業に比べて「よいこと」とし

て受けとめています。もちろん一斉授業のメリットを

理解した上での話ですが、「対話型授業」のデメリット、

あるいは問題点の認識が弱いように思います。それも

「対話」には得手不得手があるというようなレベルで

はなく、「対話」（communication）に潜む「権力性」の

問題について、無頓着な場合が散見されます（ただし、

肌感覚では経験上気がついているように思います）。 
話の中身よりも、話者の属性の関係性（上下関係等）

によって議論が進んだり、結論が決まったりすること

を私たちは経験してきました。学生や生徒という属性

が同じで、本来「上下関係」が存在しないはずの「対話」

においても何らかの要因（スクールカースト、学部、声

の大きさ等々）によって、流れや結果が影響を受けま

す。また知識やコミュニケーション・スキルの格差、人

数などの同調圧力によっても関係性に権力構造が生じ

る場合もあります。 
もともと「教育」自体が権力性を孕んでいるのですか

ら、授業内の対話には注意を払う必要があります。その

１つの指標として、J.ハーバーマスの「コミュニケーシ

ョン的行為」の話をします。「あなたの話には、真理性、

規範の正当性、主観の誠実性はあるか」と。ただし、こ

れも詳細に「教え込む」のではなく、事後学習で調べ、

考えるように促します。 
 

結びにかえて 

 
対話型授業の課題は、「対話の目的」の問題、「主体的

（性）」「深い学び」との関連、そして、どう評価するか

など山積していますが、それらは別稿で検討すること

にします。今回のシンポジウムでは法政大学において、

「教職課程は何をめざすのか」「どのような教員を育成

するのか」という問いをいただきました。現時点での私

の回答としては「権力（性）に鈍感ではない教員の育成」

をあげたいと思います。「対話」を繰り返すことにより、

自己に対しても、他者に対しても、社会に対しても、批

判的思考（critical thinking）をもって臨み、権力（性）

に敏感な、さらには不当な権力（性）に抗う権利（right 
of resistance）を行使する教員の育成を目指したいと考

えています。 
 

参考文献 

 
ユルゲン・ハーバーマス 著/丸山高司 訳（1985-87）『コ

ミュニケイション的行為の理論 』未来社 
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相互参加型の授業デザインと評価 

－100 分授業、11 段階評価を踏まえて－ 

 
法政大学キャリアデザイン学部准教授 田澤 実 

 
 
本稿は、2019 年 10 月 18 日におこなわれた法政大

学教職課程センター2019 年度シンポジウムにおける

筆者の話題提供をもとに再構成したものである。 
 

１．はじめに 

 
今回の話題提供のひとつのきっかけは、2017 年 7 月

におこなわれた第６回新任教員 FD セミナーにおける

筆者の話題提供「私の授業の工夫」であった。ここで

筆者は、FD 推進センターに２つの「お願い」をした。 
ひとつは「リアクション・ペーパー」の作成である。

当時、法政大学では、「出席調査票」と「法政大学試験

用紙」のみが用いられていた。授業改善のために日々

学生の感想を紹介している教員も多くいたと思われる

が、用紙の名称は学生に出席確認や試験という印象を

与えていたと思われる。そこで、当時の用紙のサイズ

には存在しなかった A6 サイズの「リアクション・ペ

ーパー」の作成をお願いした。 
もうひとつは「アクティブラーニングを可能にする

付箋紙や筆記用具の貸し出し」である。2017 年 7 月

は、翌年度から始まる 100 分授業の対策をより具体的

に考える時期でもあった。学生同士でグループをつく

り、そこで付箋紙や筆記用具を用いながら話し合いを

する機会が増えることが予想されたが、当時はそのよ

うな貸し出しはなかった。 
結果的に、2017 年の秋にはどちらのツールも用意さ

れるようになった。本稿は法政大学の教職課程に関連

するものであるが、法政大学全体としても授業改善の

ために環境を整える動きがあったといえる。 
 

２．相互参加型の授業デザインと評価 

 

法政大学の授業デザインに関連した近年の変化とし

て以下の２つがあげられる。 
 
①100 分授業 
 
法政大学は 2018 年度より 100 分授業を導入した。

従来、90 分×15 回（合計 1350 分）で実施されていた

授業時間が 100 分×14 回（合計 1400 分）に変更され

た。100 分授業の導入に伴って、学生の集中力が続か

ない可能性があることなどが想定できた。そのため、

途中でグループワークを挟むなど、様々な形でのアク

ティブラーニングの導入を検討した教員も少なくない

と思われる。 
 

②11 段階評価 
 
法政大学は 2019 年度より成績評価を Ｓ、Ａ＋、Ａ、

Ａ－、Ｂ＋、Ｂ、Ｂ－、Ｃ＋、Ｃ、Ｃ－、Ｄの 11 段階

評価とし、かつ合格点を 60 点以上とした。法政大学学

則（規定第 3 号）によれば、学業成績評価と素点の関

係は以下のとおりである。 
 
 (1)Ｓ   100～90 点 
 (2)Ａ＋   89～87 点 
 (3)Ａ    86～83 点 
 (4)Ａ－   82～80 点 
 (5)Ｂ＋   79～77 点 
 (6)Ｂ    76～73 点 
 (7)Ｂ－   72～70 点 
 (8)Ｃ＋   69～67 点 
 (9)Ｃ    66～63 点 
 (10)Ｃ－   62～60 点 
 (11)Ｄ    59～0 点 
 
なお、成績評価の定義（LG：Letter Grade）は以下

のとおりである。LG 内で特に留意すべき加点・減点が

ある場合、＋－を付加するが、ＳとＤに関しては＋－

を使用しない。 
 
 (1) Ｓ：学習目標を満たし卓越した成績をあげた 
 (2) Ａ：学習目標を満たし優秀な成績をあげた 
 (3) Ｂ：おおむね学習目標を満たした 
 (4) Ｃ：最低限の学習目標を満たしたが、不十分な

点も見られる 
 (5) Ｄ：学習目標を満たしていない 
 (6) Ｅ：未受験、採点不能 
 
Ｓは 100～90 点と 11 点分が含まれる。Ａ＋は 89～

87 点と 3 点分が含まれる。このように LG は等間隔で

はない。教員が評価を行う際に素点を用いていれば、
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それを上記の基準で換算すればよい。しかし、教員に

よっては（科目によっては）素点を用いないこともあ

るであろう。 
たとえば「私の授業ではＳは与えない。Ａ＋も与え

ない。Ａ、Ｂ、Ｃ、Ｄのいずれかしか使わない」とい

うような基準で評価をする教員がいたとしよう。この

授業を受けている最も優秀な学生が「86～83 点」の範

囲内であり、「学習目標を満たし優秀な成績をあげた」

者であると判断できれば大きな問題にはならないかも

しれない。しかし、最も優秀な学生が「100～90 点」

または「89～87 点」の範囲内と判断できたり、「学習

目標を満たし卓越した成績をあげた」者であると判断

できたりする場合には、その学生は評価上で損をして

いることになる。このようなことは避けなくてはなら

ない。 
担当する科目において、評価の視点が複数あったな

らば、それらを合計することにより学生の評価に一定

のばらつきが出ることが想定される。しかし、仮に、

評価の視点がひとつであった場合には、11 段階評価に

耐えられるように細分化して採点をすることが求めら

れる。 
 

３．アクティブラーニングの例 

 
現在の法政大学のシラバスでは、すべての科目で【ア

クティブラーニング（グループディスカッション、デ

ィベート等）の実施】の項目があり、「はい」または「い

いえ」で回答がなされている。この項目が全学的に導

入される以前に、キャリアデザイン学部では【授業で

求められる学習活動】の独自項目を設けていた。これ

はアクティブラーニングがどれほど求められるかを示

す項目である。具体的には、以下の９つについて、該

当するものを複数選択で回答を求めていた。 
 
 (A）文献購読 
 (B）レポート・小論文の執筆 
 (C）教員との短い応答 
 (D）リアクション・ペーパー 
 (E）学生同士のディスカッション 
 (F）学生同士のグループワーク 
 (G）プレゼンテーション 
 (H）調査や実践 
 (I）ゼミ 
 
まず、(I）か否かで分けられる。そのため、主には演

習以外の科目で(A）から(H）のうち該当するものにつ

いて記載していた。(A）に近いほど、より伝統的・個

人活動的であり、(H）に近いほど、より能動的・協働

的であることを意味している。本稿では、「(C）教員と

の短い応答」と「(D）リアクション・ペーパー」につ

いて筆者の具体例を示す。 
 
①教員との短い応答 
 
教員との短い応答は、授業中におこなう発問などが

含まれるであろう。受講生が少ない科目であれば直接

的なやりとりが中心になると思われる。しかし、受講

生が多い科目（たとえば 100 名以上など）の場合は異

なる方法が求められることもある。 
筆者は、REAS（リアス）と呼ばれるツールを用いて

いる。リアルタイム評価支援システム  (REAS：

Realtime Evaluation Assistance System) は調査・集

計システムである。教育用・研究用として、調査票を

作成して多数の人を対象に、アンケート調査や、簡単

なテストなどを行うことができる（詳細は HP 参照：

https://reas3.ouj.ac.jp）。 
集計された結果は、回答した学生も閲覧が可能であ

る。たとえば、授業で児童期を扱うときに「小学生の

時にしていた遊びを教えてください」と教示をすれば、

学生たちはスマートフォン等で回答し、自分以外の回

答も含めて集計結果を閲覧できる。また、学生に公開

する項目、学生には公開しない項目も選択できる。そ

のため、筆者は基本的にはＱ１に学生証番号、Ｑ２に

氏名、Ｑ３にその授業に関連した質問を設けている。

Ｑ１とＱ２を学生には非公開（教員は閲覧できる）と

し、Ｑ３の回答が匿名の状態で学生も教員も閲覧がで

きるようにしている。筆者が担当する科目は受講生が

100 名を超えることもあるためこのようなツールは非

常に役立っている。 
なお、学生が REAS（リアス）の画面にたどり着く

ために授業の配布資料には QR コードをつけたものを

用意している。QR コードの作成はオンライン上でで

きる（たとえば「QR コードのススメ」の HP 参照：

https://qr.quel.jp/form_bsc_url.php） 
また、同様の機能を持つツールは複数ある。たとえ

ば、｢mentimeter｣であれば、リアルタイムに投票結果

をスクリーン上に映すことができる（詳細は HP 参照：

https://www.mentimeter.com/）。 
 

②リアクション・ペーパー 
 
リアクション・ペーパーは、最もポピュラーな「相

互参加型」であると思われる。その分、多くの教員が

用いていると思われる。教員によって個人差が出ると

すれば、それは紹介の仕方ではないだろうか。 
たとえば、学生の感想を教員が Word 等に打ち込む
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のか、それとも、学生の感想そのものをコピーするの

か、また、学生の感想を資料として配布するのか、そ

れとも配布はせずにスクリーン上に投影するだけか、

というような違いがあるであろう。 
筆者はかつて、学生の感想を Word 等に打ち込み、

教員のコメント入れて A4 で 1 枚にまとめ、資料を印

刷して配布していた。丁寧なフィードバックをしてい

たという見方もあるかもしれない。一方で、学生の中

には「後で読めばいい」と思うような者もいたかもし

れない。いわば、リアルタイム性が失うことにもつな

がっていたかもしれない。現在では、学生の感想をス

キャンしてパワーポイントに取り込み、それをスクリ

ーン上に投影し、教員のコメントは当日に口頭でする

だけにとどめている。学生の感想について資料の配布

は行っていない。授業の冒頭に前回の復習を数分かけ

て行い、その後に学生の感想を紹介している。所要時

間は授業の冒頭の５～８分程度である。学生の手書き

が小さかったり、読みづらかったりすることもあるが、

学生の手書きである場合、学生が描いた絵や図なども

そのまま紹介できることもあり、Word 等に打ち込ん

だ情報とはまた違った側面を示しやすいのかもしれな

い。学生の感想のスキャンの仕方、パワーポイントへ

の取り込み方には様々な方法があるが、本稿では

Appendix にひとつの例を述べる。 
 

４．まとめ 

 

以上のように、授業の中で様々なアクティブラーニ

ングを導入すれば、100 分授業の構成の仕方にも幅が

出るかもしれない。また、本稿で紹介した教員との短

い応答やリアクション・ペーパーのログを残しておけ

ば、学生の積極的参加への加点の方法の仕方にも幅が

出るであろう。これらのことは、結果的に 11 段階評定

をしやすくなることにもつながるかもしれない。 
 
Appendix 

 
リアクション・ペーパーを紹介する際には、学生が感

想を記入した用紙をスキャンして、パワーポイントに

取り込むことがある。本稿では、A6 の「リアクション・

ペーパー」を用いる例を紹介する。 
 

（1）教授室のコピー機に USB を接続し、「読み込んだ

文書を外部メモリーに保存する」を選択（図１） 
 

 
図１ 

 
（2）解像度で「６００×６００dpi」、読込みサイズで

「A6」を選択（図２） 
 

 
図２ 

 
（3）パソコンでスキャンした PDF を開く（図３） 
 

 

図３ 
 

（4）感想が書かれた箇所を範囲指定してコピー（図４） 
 

 
図４ 
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それを上記の基準で換算すればよい。しかし、教員に

よっては（科目によっては）素点を用いないこともあ

るであろう。 
たとえば「私の授業ではＳは与えない。Ａ＋も与え

ない。Ａ、Ｂ、Ｃ、Ｄのいずれかしか使わない」とい

うような基準で評価をする教員がいたとしよう。この

授業を受けている最も優秀な学生が「86～83 点」の範

囲内であり、「学習目標を満たし優秀な成績をあげた」

者であると判断できれば大きな問題にはならないかも

しれない。しかし、最も優秀な学生が「100～90 点」

または「89～87 点」の範囲内と判断できたり、「学習

目標を満たし卓越した成績をあげた」者であると判断

できたりする場合には、その学生は評価上で損をして

いることになる。このようなことは避けなくてはなら

ない。 
担当する科目において、評価の視点が複数あったな

らば、それらを合計することにより学生の評価に一定

のばらつきが出ることが想定される。しかし、仮に、

評価の視点がひとつであった場合には、11 段階評価に
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れる。 
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（1）教授室のコピー機に USB を接続し、「読み込んだ
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図１ 

 
（2）解像度で「６００×６００dpi」、読込みサイズで

「A6」を選択（図２） 
 

 
図２ 

 
（3）パソコンでスキャンした PDF を開く（図３） 
 

 

図３ 
 

（4）感想が書かれた箇所を範囲指定してコピー（図４） 
 

 
図４ 
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（5）パワーポイントを開き、「貼り付け」 → 「形式を

選択して貼り付け」を選択（図５） 
 

 

図５ 
 
（6）「ビットマップ」を選択して「OK」（図６） 
 

 

図６ 
 

（7）貼り付けが完了する。ただし、この状態では文字

が薄い場合が多い（図７） 
 

 
図７ 

（8）図をクリックした後、図の書式設定で 
矢印の個所を①、②、③と順番にクリック（図８） 

 

 

図８ 

 

（9）文字がはっきりと濃くなるので、あとは編集を好み

で加えていく（図９）。 
 

 
図９ 

 


