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は じ め に 
 

 附属高松中学校では，令和元年６月の研究開発最後の年の研究発表会の後「①本の出版に向けての研

究開発の成果のまとめ」と「②新しい時代に向けての新しい研究課題の探究」とに取り組んできました。

①に関しては，令和２年４月に『未来を創造する学び－コミュニケーション能力・創造的思考力を育む

新領域 創造表現活動の可能性』（明治図書）として世に問うことができました。そして①の研究の頂

に立って，次を展望し目指してきた頂が，②の部分です。この②で私たちは，附属高松中学校の教育目

標「自ら立ちつつ 共に生きることを学ぶ 今日に生きつつ 明日を志すことを学ぶ」と新たな研究と

をつないでこれまでの学校を問い直し，「精神的に自立した人間を育てるカリキュラム開発―教科する

教科学習と省察性を高める人間道徳の実践を通して―」という新たなテーマを創出し，新たな研究をス

タートしておりました。 

ところが，このテーマに基づきながら研究を進めていこうとしている最中に今回の新型コロナウイル

スの世界的流行が起こりました。突然の臨時休校，学校再開後の新しい生活様式のための教育環境の大

幅な変化，そのためにできなくなった人間道徳など，様々な困難が降りかかってきました。でも，我々

は研究の手は止めませんでした。研究集会ができなくなっても Zoom を使って，或いは広い場所を使っ

て三密をさけながら研究を進めて参りました。 

 昨年と同じ実践が全く蹈襲できなくなった人間道徳も２学期からは，これまで研究してきた理論をも

とに新しい領域・方法を創設し，進めてきました。「省察性を高める」という精神的に自立した人間を

育てる具体的な生徒につけたい力を明らかにしました。教科学習においては「教科する」教科学習の研

究に取り組みました。そして総論を何度も修正・検討し，率直な意見を出し合い，研究の概念の構築を

進め，共通理解を図りました。さらに，附属高松中学校すべての教員が「省察性を高める」人間道徳と

「教科する」教科学習の研究授業を行いました。また，その研究授業の際には，我々の研究理論が独り

よがりにならないように，安彦忠彦先生，磯田文雄先生，石井英真先生，木村裕先生，岡田涼先生をお

迎えし，具体的な授業を見ていただく中で，広範な深い視点からのご助言を頂き，さらなる修正を図っ

てきました。 

 新型コロナウイルスのパンデミックという未曾有のできごとに遭遇しつつも，毎週の研究集会を行い，

従来の授業の方法を使えないなら，今，自分たちができることは何だろうかと考え，知恵を出し合って

進めてきた研究の成果をこの紀要にまとめました。 

 コロナウイルスの流行は我々にとっても生徒たちにとってもとても厳しいものでした。でも，この状

況の中，進めてきた研究は，流行が終息し大きく変わっていくであろう未来の社会や教育現場で生かせ

るものとなると信じます。これまで我々を支えて下さった多くの方々に感謝申し上げます。そして，こ

の私たちの研究の中間報告に対して，皆様より忌憚のないご意見を賜れば幸いです。 

 

令和３年３月 

                           校 長   佐 藤  明 宏 

 



目     次 

 

はじめに                              校長  佐 藤 明 宏 
 
〔第８期の研究テーマ〕 

学校を問い直す 
 

〔研究主題〕 

精神的に自立した人間を育てるカリキュラム開発 
―教科する教科学習と省察性を高める人間道徳の実践を通して― 

 
総 論              

 
第１章 第８期研究         ・・・ １ 

第１節 本校の研究が基底にしているもの     ・・・ １ 
  Ⅰ 教育研究の精神        ・・・ １ 

 Ⅱ 本校の教育目標        ・・・ １ 
  Ⅲ 目指す生徒像        ・・・ １ 

第２節 第８期の研究テーマ「学校を問い直す」について    ・・・ ３ 
  Ⅰ 本校の研究の経緯       ・・・ ３ 
  Ⅱ 学校を問い直すということの意味      ・・・ ５ 
  Ⅲ 四つの視座からみた学校       ・・・ ５ 
   １ 歴史的な視座から問い直すと，学校はどのようにあるべきか  ・・・ ５ 
   ２ 現代社会の現状から問い直すと，学校はどのようにあるべきか  ・・・ ６ 
   ３ 子どもの実態から問い直すと，学校はどのようにあるべきか  ・・・ ６ 
   ４ 人間的な視座から問い直すと，学校はどのようにあるべきか  ・・・ ６ 

 Ⅳ 第８期の研究の方向性       ・・・ ７ 
 
第２章 研究の全体構想        ・・・ ９ 

第１節 全体構想        ・・・ ９ 
Ⅰ 研究主題        ・・・ ９ 
Ⅱ 研究の方針        ・・・ ９ 
Ⅲ 研究仮説        ・・・ ９ 
Ⅳ 研究の全体構想図       ・・・ 10 
Ⅴ 本校の教育課程        ・・・ 11 

   １ ３領域カリキュラム       ・・・ 11 
   ２ 教育課程特例校       ・・・ 12 



Ⅵ 研究主題設定の理由 ―なぜ本研究主題を設定したのか―   ・・・ 12 
   １ 新型コロナウイルスの感染拡大から見えた予測困難な世界   ・・・ 12 
   ２ 人間の可能性と危険性が増大する世界     ・・・ 13 
   ３ 現在の子どもたち       ・・・ 13 
   ４ 未来を託される子どもたち      ・・・ 14 
   ５ 本校の昨年までの取組       ・・・ 15 

第２節 研究の内容と方法       ・・・ 16 
Ⅰ 教科する教科学習       ・・・ 16 

   １ 教科学習とは何か       ・・・ 16 
   ２ 令和元年度までの教科学習      ・・・ 16 
   ３ コロナ禍の中で見えてきたこと      ・・・ 17 
   ４ 課題と現状を踏まえて考えた教科学習の在り方    ・・・ 17 
   ５ 本校の教科学習       ・・・ 18 

Ⅱ 省察性を高める人間道徳       ・・・ 26 
   １ なぜ省察性を高めなければいけないのか     ・・・ 26 
   ２ 省察性とは何か       ・・・ 26 
   ３ なぜ省察性を高める領域が必要なのか     ・・・ 27 
   ４ 人間道徳とはどのような領域なのか     ・・・ 28 
   ５ 人間道徳の具体       ・・・ 28 

Ⅲ 本研究のあゆみ        ・・・ 32 
 
第３章 研究の評価        ・・・ 35 

Ⅰ 本研究の評価について       ・・・ 35 
Ⅱ 実施の効果         ・・・ 36 

  １ 生徒への効果 ―精神的な自立について―    ・・・ 36 
 ２ 生徒への効果 ―教科学習について―     ・・・ 37 

  ３ 生徒への効果 ―人間道徳について―     ・・・ 38 
４ 教師への効果        ・・・ 43 
５ 保護者への効果       ・・・ 44 

Ⅲ 本カリキュラムの成果と今後の課題     ・・・ 45 
   １ カリキュラムの設計の仕方という視点から見た成果と課題   ・・・ 45 
   ２ 目指す生徒像が実現されたかという視点から見た成果と課題  ・・・ 45 
 

寄稿          ・・・ 47 
心理学からみた附属高松中学校の研究の魅力 ―人間道徳を中心に― 

 
香川大学教育学部  岡田 涼 

 



教科学習 実践             

 
１ 国語科         ・・・ 57 
２ 社会科         ・・・ 67 
３ 数学科         ・・・ 77 
４ 理科         ・・・ 87 
５ 音楽科         ・・・ 93 
６ 美術科         ・・・ 99 
７ 保健体育科         ・・・105 
８ 技術・家庭科        ・・・115 
９ 英語科         ・・・125 
 
 
人間道徳 実践             

 
・１年          ・・・131 
・２年          ・・・139 
・３年          ・・・147 
 
 
養護 実践             

 
・養護          ・・・153 
 
 
引用参考文献         ・・・160 

 

 

 

 

 

 



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

総     論 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 





第１章 第８期研究 

 

第１節 本校の研究が基底にしているもの 

 

Ⅰ 教育研究の精神 

 本校は，「教育基本法・学校教育法に基づき，青年前期における精神的，社会的，身体的発達の最も著しい

生徒に対し，全人的発育発達を期し，前期中等教育を行う」1。さらに香川大学教育学部の附属学校として大学

学部・大学院との連携の下に，以下の３点についての使命を合わせもっている。 
○ 実験的・先導的な学校教育を実施し，地域における指導的・モデル的な学校としての取組を行う。 
○ 大学学部の教育実習計画の基，教員を目指す学生に対し，体験的な教育実習を実施する。 
○ 現代的教育課題に対応した教員養成の在り方に関する研究に対し，協力する。 
 
Ⅱ 本校の教育目標 

 自
みずか

ら立
た

ちつつ 共
とも

に生
い

きることを学
まな

ぶ（個性の原理と共同の原理の合一化） 
 今日

こんにち

に生
い

きつつ 明日
あ す

を 志
こころざ

すことを学
まな

ぶ（現在の形成と未来の形成の連続化） 

 自ら立ちつつ共に生きることを学ぶとは，個性の原理と共同の原理の合一化を意味している。「自ら立つ」

には，自立2の基礎を身に付けること，主体的に生きること，個性を探求し伸長を図ること等が含意されてい

る。一方，「共に生きること」には，社会性を身に付けること，協調性をもって他者と協働して生きること，多

様性を認め合うこと等が含意されている。この「自ら立つこと」と「共に生きること」という個々の目標を個

別に高めつつ，その合一の在り方を学ぶ人間となることを，教師及び生徒は一体となって目指さなければなら

ない。 
 次に，今日に生きつつ明日を志すことを学ぶとは，現在の形成と未来の形成の連続化を意味している。生徒

は過去から連なる今，今日
き ょ う

一日，現代という今日
こんにち

を生きつつ，次の瞬間，明日，未来を生きることを展望する。

過去とつながる今をどのように生きるか考えることと，未来をどのように生きるか考えることを連続したもの

と考え，一人の人間の中でつないでいくことを，教師及び生徒は目指さなければならない。 
 
Ⅲ 目指す生徒像 

 本校ではⅡで示した教育目標が，教育実践の土台として，また研究の方向性を示す指針として絶えず意識さ

れてきた。そして折にふれ，時々の想いをこめて，この教育目標が語られてきた。そのため教育目標の文言は

教師，生徒，保護者にいたるまで浸透している。教師及び生徒がともに目指すべき崇高な理想像であるととも

に，生徒にとって親しみのある目標になっている。 
 そして一般に教育の目標が，個性の特性，独自性を養い高めることと社会を構成する一員を育てることにあ

り，そして未来社会からの呼びかけに応えて新しい文化を創造し，成熟した一人前の大人へと成長を促すこと

にあることを鑑み，今あらためて本校の教育目標を体現する生徒を，目指す生徒像と定めた。 
                                                   
1 香川大学教育学部附属高松中学校『研究報告 第２巻 第２号 学びの最適化―わかり・わかり合う学習

活動』 1995 年 p.1. 
2 自立には精神的自立，社会的自立，経済的自立があるとされる。日本では経済的自立をイメージする場合

が多いとされる。ここでは精神的自立を中心とした自立の三つの要素すべてを意味している。 
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 自ら立ちつつ共に生きる生徒（個性の原理と共同の原理の合一化を実現する生徒） 
 今日に生きつつ明日を志す生徒（現在の形成と未来の形成の連続化を実現する生徒） 
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第２節 第８期の研究テーマ「学校を問い直す」について 

 
本校では，数年を一単位に「期」を設定し，教育研究の土台となる研究テーマを掲げる。令和２年度からは

第８期「学校を問い直す」をテーマに，教育のあるべき姿を提案する。 
＜第８期研究テーマ＞ 

学校を問い直す 

 

Ⅰ 本校の研究の経緯 

 
 本校の研究は，およそ戦後の日本が時代の課題としてきたテーマとそれをほぼ同一にしている。さらに４度

の文部科学省研究開発学校の指定を受け，10 年，20 年後の教育の在り方を視野に入れ，先駆的な研究実践を

積み重ねてきた。表１に本校の研究のあらましと戦後日本の教育の変遷を示す。 
 
 
 
 

表１ 本校の研究のあらましと戦後日本の教育の変遷 

本校 日本の教育 
第１期（昭和 22 年～29 年） 
―新制中等教育の黎明期― 

昭和 20 年～ 
―生活志向の学力― 
昭和 30 年～ 
―基礎志向の学力― 
昭和 40 年～ 
―科学志向の学力― 
学習内容の構造化 
科学的探究の方法 
 
昭和 50 年～ 
―人間性志向の学力― 
知性を偏重する学力観から，人間性を豊
かにする学力観へ（ゆとり） 
平成元年～ 
―主体性志向の学力― 
自ら学ぶ意欲，思考力・判断力・表現力，
個性を生かす 
 
 
平成 10 年～ 
―「生きる力」― 
自ら学び，自ら考える力等の「生きる力」
の育成 
総合的な学習の時間，横断的に総合化し
た課題解決型の学習 
選択幅の拡大 
 
 
平成 20 年～ 
―「確かな学力」と「活用能力」― 
OECD のキー・コンピテンシー論，PISA
型学力等が意識される 
基礎的・基本的な知識・技能の習得 
思考力・判断力・表現力の育成 
言語活動の充実 
 
平成 30 年～ 
―コンピテンシー志向の学力― 
主体的・対話的で深い学び 
社会に開かれた教育課程 
各学校でのカリキュラム・マネジメント
の確立 

第２期（昭和 30 年～39 年） 
―科学的・効率的な学習指導法の研究― 
第３期（昭和 40 年～51 年） 
―教育の近代化― 
コンピュータをベースとする教育システム，教育の機械化，教授・学習過程
の最適化，教育工学的手法 
 
第４期（昭和 52 年～平成６年） 
―教育の人間化― 
教育の基本的課題に関する基礎的検討 
主体性・国際性を軸とする個性化教育，セミナー学習 
生き方を学ぶ，人間セミナー 
人間性豊かなものの見方を学ぶ 
知る・考える・交流することの有機的組織化 
体験的な活動をもとに考えを練り合わせる 
 
第５期（平成７年～平成 13 年） 
―学びの最適化― 
教育内容・方法の最適な組み合わせ，各教科相互の関連・連動 
教授・学習活動，指導・支援，真の知識・理解教育 
21 世紀に求められる資質・能力の育成，教科改変，共生科 
 
第６期（平成 14 年～平成 23 年） 
―新しい時代の学びを拓く― 
教科改変と絶対評価の実践的研究 
基礎・基本の強化を図る「評価」と「発展的な学習」の実践的研究 
体験と理論の往復にもとづく教科内容の見直し 
未来志向科 
 
第７期（平成 24 年～令和元年） 
―未来を創造する学びの追求― 
総合的な学習「未来志向科」を生かした教育課程の実践的研究 
学びの連続性で一人の学習者を育てる教育課程の創造 
「創造表現活動」が設置されたカリキュラム開発 
教科の本質に迫る教科学習の在り方 
 
第８期（令和２年～） 
―学校を問い直す― 
精神的に自立した人間を育てるカリキュラム開発 
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 本校の教育課程の研究は，昭和 50 年代前半から

始まった第４期の研究「教育の人間化」以降，その

研究の流れが現在まで脈々と継承されている（表１

太枠，表２）。 

昭和 54 年には，選択教科「セミナー」，平成３年

には，総合体験学習「人間科」を創設し，人間とし

ての在り方，生き方を学び，人間性や主体性を養う

ことを目指して研究に取り組んだ。 

平成６年からは，第５期の研究「学びの最適化」

に着手し，平成 10 年には，総合教科「共生科」を

開発した。21 世紀の社会で「自立・共生」するため

に必要な資質・能力を総合的，系統的に育成するこ

とを目指す研究を行った。平成 14 年からは，第６

期の研究「新しい時代の学びを拓く」に着手し，教

科改変と絶対評価，発展的な学習の在り方，体験と

理論の往復による教科学習の在り方について研究

を進めた。また，平成 20 年には，総合教科「未来

志向科」を開発した。 

 第７期では，生徒が社会の変化に対応するだけで

なく，社会を取り巻く状況や課題を受け止めなが

ら，他者と共に社会に働きかけ，粘り強く生き抜い

ていく力が必要であると考えた。先行きの見えない

未来を切り拓き，他者と共に未来を創造する生徒の

育成を目指すことを掲げ，第７期の研究目標を「未

来を創造する学びの追求」に設定した。このような

学びを実現するために，総合的な学習の時間「未来志向科」を教育課程の中核に据えて，学習者の学びが学校

のみに閉じない新たな教育課程を編成した。 

 第７期の研究を進めていく中でも，知識・情報・技術をめぐる変化の速さが加速度的となり，情報化やグロ

ーバル化といった社会変化が，人間の予測を超えて進展するようになった。平成 26，27 年度の研究では，研

究主題「学びの連続性で一人の学習者を育てる教育課程の創造―考え抜く生徒が授業を変える―」を設定し，

すべての教科で育成する資質・能力として「考え抜く力」を掲げて，一人の学習者の学びが教科学習や未来志

向科の間でつながるとともに，家庭や地域，社会まで見据えた教育課程を構築することを目指した。 

 平成 27 年度からは，文部科学省研究開発学校の指定を受け，これまでの研究の成果と課題を踏まえ新たな

教育課程の開発を行った。これからの時代に必要な様々な資質・能力のうち，特に重要であると考えたコミュ

ニケーション能力，創造的思考力に焦点をあて，教育課程を再編し，新領域「創造表現活動」を設置し，表現

に関する教育の充実を図った。さらには，先行きの見えない未来であるからこそ必要となる教科で育成すべき

資質・能力を育むため，「各教科の本質とは何か」を吟味し，よりよい授業デザインの提案を目指した。 

 

表２ 本校の研究の経緯 

年 研究内容 

昭和 52 年 

昭和 54 年 

平成３年 

 

平成６年 

平成 10 年 

 

平成 14 年 

平成 15 年 

平成 17 年 

 

平成 19 年 

 

平成 20 年 

平成 21 年 

 

 

平成 23 年 

 

 

平成 24 年 

平成 25 年 

 

平成 27 年 

 

平成 28 年 

平成 30 年 

 

令和２年 

第４期研究「教育の人間化」 

「セミナー」創設 

「人間科」創設 

 

第５期研究「学びの最適化」 

「共生科」創設 

 

第６期研究「新しい時代の学びを拓く」 

教科改変と絶対評価の実践的研究 

基礎・基本の強化を図る「評価」と「発展的

な学習」の実践的研究について 

体験と理論の往復にもとづく教科内容の見直

し 

「未来志向科」創設 

これからの時代に求められる力を育てるため

の，総合的な学習の時間の教科化と必修教科

の内容の見直しによる教育課程の研究開発 

総合的な学習の時間の教科化と新しい学習評

価による教育課程の実践的研究 

 

第７期研究「未来を創造する学びの追求」 

総合的な学習「未来志向科」を生かした教育

課程の実践的研究 

学びの連続性で一人の学習者を育てる教育課

程の創造 

「創造表現活動」創設 

豊かな表現と深い学びを育む教育課程の創造 

 

第８期研究「学校を問い直す」 

精神的に自立した人間を育てるカリキュラム

開発 
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Ⅱ 学校を問い直すということの意味 

 

 このような本校の実践研究の蓄積の中で，学校に求められる不易と流行が見直され続けてきた。教育目標に

向かう教師と生徒の姿に課題と可能性を見出し，研究仮説を立て，実践し，修正し，記録してきた。「学校は

何をするところか」という問いに対する本校なりの試論を，常に提出し続けてきたのである。また，日々の教

育実践において教師は，なぜその実践をしたのか，内省している。そしてその時々における自分たちの判断を

尊重しつつ，反省的によりよい実践につなげてきたのである。つまり問い直すことは，本校や教師にとって不

断に行われてきた営みである。 

 とはいえ今日，学校は多くのことを抱え込み，限界であると指摘される。今まで行ってきたこと，今行って

いることを当たり前のこととして容認したり，必要とされる資質・能力を上乗せする形で育成することを引き

受けたりせず，本当に必要なことは何なのか考えようとすることが必要なのではないか。今何が本当に必要な

ことで，何が不必要なことなのか，精査して選び取っていくことが，より強く求められる時代となっている。

そこで本校では，学校において絶対に欠くことのできない中核的な要素を見極め，取捨選択し，学校は何をす

るところか考え続けることを「学校を問い直すこと」と定義した。 

 

Ⅲ 四つの視座から見た学校 

 
 では学校は何をするところであろうか。今日の学校は，多数の視座から問い直し得る。そして一つ一つの視

座から見る視点は，さらに多岐にわたる。だからといって想定し得るすべての視座を検討し，すべての視点を

取り上げて研究することは生産的でない。そこで以下のように，四つの視座から学校を問い直してみたい。 
四つの視座とは，学校教育の歴史，学校を取り巻く現代社会，学校にいる子どもたち，地球に住み未来を背

負う人間という視座である。一般にカリキュラムを設計するとき，学問的要請，社会的要請，子どもからの要

請，人間的要請を受けて設計することが知られるが，学校を問い直す視座としても援用し，これら四つの視座

から見えた学校のあるべき姿を以下に整理する。 
 
１ 歴史的な視座から問い直すと，学校はどのようにあるべきか 

 人類は，学校という装置によって若い世代を，次の時代の担い手として教育し続けることに成功した。学校

は意図的に，人間がつくりだし対象化してきた科学や芸術の基礎的内容を正しく学びとらせ，子どもたちに

様々な能力を調和的に発達させようとした。しかし歴史的にいえば学校は，公教育を施す性格上，全体主義思

想，軍国主義思想に絡めとられ，戦争を遂行する装置としての一翼を担ったり，経済界からの要請を受け，画

一的な知識を有する人材を輩出する装置として機能することを求められたりすることもあった。 
 あらためて学校は，陶冶と訓育によって，完全に発達した人間3,4にまで教育しようとする思想が重視される

べきである。このような思想から見たとき，今日の学校は，本当に完全に発達した人間にまで教育することに

資する場所に成り得ているだろうか。学校は，精神的自立を促し，調和のとれた人格の形成に資する場所であ

                                                   
3 この思想を同時代のだれよりも徹底して考え，実行したのがペスタロッチであると吉本均は言う。吉本均

『学校教授学の成立』明治図書出版 1986 年 pp.22-23. 
4 精神的に自立し，調和のとれた人格のこと。学校は，この崇高な目的に資する

．．．
場所である必要があるだけ

で，その目的が達成される場所ではない。そして，これは教育全体（学校教育，生涯教育，私教育等）すべ

てでもって達成に向かう目的であることも重要だと考えている。 
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らねばならない。 
 
２ 現代社会の現状から問い直すと，学校はどのようにあるべきか 

 時代は，次の社会へと加速度的に変化している。科学技術や情報テクノロジーが進化し，人類の可能性は飛

躍的に高まっている。一方で，社会は不安定さや複雑性を増す。未知のウイルスの感染拡大は予測困難な未来

社会の到来の象徴であった。このような現代社会の中で，答えのある問いだけを解き，大量の知識を覚えるだ

けでは，ますます意味をなさなくなってきた。そこで学校は，一斉授業を行い，先人の文化遺産を注入する勉

強を求められる場から，生きてはたらく知識・技能を身に付け，未知の出来事に対する思考力等を獲得し，学

びに向かう力や人間性を高める場へと変化することが求められている。 
 では本当に学校は，この求めに答えられるだろうか。予測が困難な世界を生き抜く人間を育てる使命とは裏

腹に，正答主義の学習の中で，効率よく答えにたどり着く姿勢を身に付けさせてはいまいか。不安定，不確実，

複雑，曖昧な世界が急速に進展する今日であるからこそ，学校は，自ら主体的に考え，判断し，多様な価値を

吟味し，調整する人間を育てる場所であらねばならない。 
 
３ 子どもの実態から問い直すと，学校はどのようにあるべきか 

 子どもたちは，現代社会の影響を受けながらも本質としては変わらない。愛情を求め，知的好奇心にあふれ，

今を生きている。しかし自立が遅れ，保護者や指導者5に依存を強める傾向が見られる。また，学校における学

習は，上級学校の入試や入社試験に合格するためにあると考え，効率や近視眼的な有用性を重視する傾向が見

られる。将来の展望があるように見えて実は，お仕着せの将来設計を受け入れ，早期完了6してしまう子どもも

多い。 
 学校は，生き方の選択における迷いや信念に沿った積極的な取組を受け入れ，アイデンティティを確立する

過程を，意図して保障しているだろうか。目の前の競争に勝ち抜くことや事無く進学することを重視し，生き

方に疑問をもつことを軽視，無視，棚上げさせていないだろうか。学校は，子どもたちの生き方・在り方への

疑問を引き受け，共有し，その疑問に対する答えを自分なりに獲得することを支えなければならない。 
  
４ 人間的な視座から問い直すと，学校はどのようにあるべきか 

 人類の進歩によって科学技術がめざましく発展し，人類は自らの手に余る技術や仕組みを手に入れてきた。

原子力や人工知能等，枚挙にいとまがない。人類が豊かに生きる目的にそって生み出した技術が，人間の制御

できる範囲を越えて，飽くことなく進歩している。しかし物質的な豊かさや生活の便利さの代償として，地球

温暖化の進行や貧困の拡大といった環境問題（以下，自然環境，社会環境の両者の問題を含む言葉として使用

する）が人類に突きつけられている。このような社会にあって「人間自身への問い」7が必要であることは言を

またない。人間とは何か，人間が地球でよりよく暮らしていくために人間はどうあるべきなのか，人間が獲得

してきた知識や技術，能力をどのように扱うのか，それらの視点を私たちは常にもち，環境問題の悪化を制御

                                                   
5 教師や塾の講師，部活動やクラブチームの指導者等広く意味している。 
6 アイデンティティを確立する過程には，傾倒（信念に沿った積極的な取組）と危機（生き方の選択におけ

る迷い）とが必要とされる。周囲の期待に沿って一つの目標に向かって邁進し，生き方の選択における迷い

を経験していない状態の子どもは，大人になる過程でアイデンティティの確立が保障されない危険性があ

る。田島信元，岩立志津夫，長崎勤編『新・発達心理学ハンドブック』 福村出版 2016 年 pp.297-298. 
7 安彦忠彦『教育課程編成論 学校は何を学ぶところか』放送大学教育振興会 2006 年 p.74. 
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することが求められている。 
 それでは人間は，便利さや豊かさを他者と分かち合い，他者の困難を自分事として分かち合い，多様な他者

と共に生きる準備ができているだろうか。学校は，次世代や未来の地球に対して責任ある人間を育てることに

貢献できているだろうか。学校は，多様な他者と共に生き，環境問題に正対して責任ある行動をとる態度を育

成する場所でなければならない。 
 今日の学校は，１～４の視座から問い直されている。前期中等教育の実践的・実証的教育研究を行う使命を

負った本校が，諸校の先頭に立ち，自ら学校の在り方を問い，あらためてその問いに対する具体を提案してい

かなければならない。このような問題意識から第８期のテーマを「学校を問い直す」と設定した。 

 

Ⅳ 第８期の研究の方向性 

 

 Ⅲの１～４の視座から見えた問い直しの視点を基に，以下のように研究の方向性を定めて，第８期の研究の

緒に就きたい。 

 まずは，先述のような問い直しの姿勢を担保した上で，本校が 40 年以上にわたって研究の柱にしてきた前

期中等教育におけるカリキュラムに焦点をあて，その在り方を問い直し，その問いに対する答えを本校なりに

提案していく使命を自覚する。本研究の経緯で示した実践の成果を土台に，目の前の生徒たちに対して価値あ

るカリキュラムを提供し，それが 10 年後 20 年後の前期中等教育における理想のカリキュラムとなることを期

する。 

 次に，理想のカリキュラムを追求するとき，生徒に必要と考えられる資質・能力を次々と上乗せするカリキ

ュラムになっていないか慎重にならなければならない。また，時代や社会の要請を不用意に受け入れ，国家や

産業界が求める人材を育成するという姿勢になっていないか注意する必要がある。学校が担うべき本質的な使

命を自覚し，本校の教育目標を実現する生徒の育成を目指すカリキュラムを提案したい。 

 最後に，カリキュラムは生徒と教師がともに修正し続けていくものであるということを意識したい。カリキ

ュラムは，固定化された計画書ではない。誰が実践しても同じ成果が保障されるわけではない。生徒の姿を見

ながら常に修正し，練り上げていく教師の姿勢が必要となる。あらためて，カリキュラムを設計し，運用し，

反省して，改善できるのは教師しかいない。そしてカリキュラムを実のあるものとして具現化できるのは生徒

と，生徒とともに歩む教師だけであることを自覚する。そのような謙虚な姿勢で，今日のカリキュラムを問い

直し，カリキュラムの構成原理の中に，教師の主体的な判断や成長を保障するものを提案していきたい。 
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第２章 研究の全体構想 

 

第１節 全体構想 

 

Ⅰ 研究主題 

 

精神的に自立した人間を育てるカリキュラム開発 

―教科する教科学習と省察性を高める人間道徳の実践を通して― 

 

Ⅱ 研究の方針 

 

本校では，全教育研究の実践を通して次の１と２で示した精神的に自立した人間の育成を目指す。 

１ 主体的かつ自律的に考え，判断し，行動すること，及び，多様性を認め尊重し，持続可能な社会の一員と

して生きることを，調和的に達成する人間 

２ 過去から連なる現在をよりよく生きること，及び，予測困難な未来においてよりよい社会を創造すること

を，調和的に達成する人間 

そしてそのような人間に備わっている教養を身に付け，省察性を高めるカリキュラムを開発する。 

そのため教養（世界を見つめ世界に関心をもち世界に働きかけ，自らを高め続ける姿勢）を身に付ける教科

学習を実践する。それは各教科ならではのおもしろさや魅力，その教科を学ぶ意義の実感につながる知のプロ

セス8に参加する教科する9教科学習である。 

それと同時に省察性（多様な他者や社会との関係の中で，「なぜそうなのか」，「本当にこれでよいのか」，「何

があるべき姿なのか」考え，自己の生き方・在り方を問い直して調整していこうとするその人の態度や性質）

を高める新領域「人間道徳」（以下，人間道徳）を設置し，実践する。 

これらの実践を通して精神的に自立した人間の育成に資することができたか実証的に研究する。 

 

Ⅲ 研究仮説 

 

○ 教養を身に付ける教科する教科学習と省察性を高める人間道徳を軸としたカリキュラムを開発すること

で，上記１，２に示した精神的に自立した人間を育てることができる。 

○ 教科学習において，各教科ならではのおもしろさや魅力，その教科を学ぶ意義の実感につながる知のプロ

セスに参加する教科学習を実現することによって，世界を見つめ世界に関心をもち世界に働きかけ，自らを

高め続ける教養ある生徒を育てることができる。 

○ 人間道徳において，生徒主体でプロジェクトを企画，実施，振り返る形式の学習を実施し，体験と振り返

りを効果的に繰り返すことによって，省察性を高めることができる。 

                                                   
8 知のプロセスとは知を生かすもしくは知をつくるプロセスのこと。詳細は教科する教科学習の項を参照。 
9 「教科する」という言葉は京都大学准教授の石井英真氏の考え方に基づいて用いている。その考え方に本

校なりの捉えや実践を加えたものとして提案する。詳細は教科する教科学習の項を参照。 
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Ⅳ 研究の全体構想図 
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 この研究の全体構想図は，本研究で育てたい人間を，「知識及び技能」，「思考力，判断力，表現力等」，「学び

に向かう人間性等」の三つの柱10（以下，資質・能力の三つの柱）の考え方を用いて描いた図である。このよ

うな図にする理由は，コンピテンシーをベースとした学習指導要領（平成 29 年告示）の趣旨や，資質・能力

の枠組みに関する国際的な研究の動向11をふまえたうえで，カリキュラムをデザインしていることを示し，よ

り汎用性の高いカリキュラムとしたいからである。 

まずは，教養を身に付ける教科する教科学習を実践することによって，knowing（知識及び技能），doing（思

考力，判断力，表現力等），狭義の being（学びに向かう力，狭義の人間性）12が育まれることを図示している。 

そして省察性も教科学習によって育まれることを示している（資質・能力の三つの柱の図内に示した円）。

ここで，省察性をこの位置に示したのはなぜか。それは第１に省察性は，リーダーシップや好奇心，勇気等と

同じような人格的要素が強い13資質・能力であるため，狭義の人間性に属すると考えられるからである。第２

にメタ認知の性格が強いため，思考力の要素をもつと考えられるからである。この二つの理由から狭義の being

と doing の重なり合った部分に位置付けている。さらに省察の手法等は技能として身に付けることが可能であ

るため，knowing に小さく重なるよう示している。 

そして教科学習のみによって，省察性を十分に高めることはできない14と考え，本校では省察性を焦点化し

て高める新領域である人間道徳を設置することとした。ここで資質・能力の三つの柱の図内では省察性を小さ

く点線で示し，図右側に取り出しているのは，人間道徳で焦点化して高めることを示すためである。なお，こ

の図で示すと省察性が小さな能力の一つのように見えるが，実生活や未来社会において省察性が発揮されると

きには，他の能力を制御したり，能力を思慮深く使ったりすることに貢献する重要な性質となるため，右側に

取り出すときに大きく濃く図示している。 

このようにして教養を身に付け，省察性を高めることで，目指す生徒像に迫れることを図の上部で示した。 

 

Ⅴ 本校の教育課程 

 

１ ３領域カリキュラム 

本校では，目指す生徒像を実現するために，上述のように教科学習，人間道徳を位置付け，特別活動を含め

た三つの領域でカリキュラムを構成した。ここでそれぞれの領域が担う役割を整理する。 

教科学習は，その教科ならではの知のプロセスに参加する教科学習であり，世界を見つめ世界に関心をもち

世界に働きかけ，自らを高め続ける教養ある生徒を育成する領域である。詳しくは教科学習の項で述べる。 

人間道徳は，様々なプロジェクトを生徒主体で実施し，多様な他者や社会との関係の中で，自己の生き方・

在り方を問い直す領域である。また，教科で獲得した資質・能力を総合的に活用するなどして，問題解決で必

                                                   
10 文部科学省『中学校 学習指導要領（平成 29 年告示）解説 総則編』2018 年 p.3. 
11 チャールズ ファデル,マヤ ビアリック,バーニー トリリング(著),岸学(監修,翻訳),関口貴裕(編集,翻訳)

『21 世紀の学習者と教育の４つの次元: 知識，スキル，人間性，そしてメタ学習』北大路書房 2016 年 
12 being，人間性という人間の精神性や人格的な要素を，無批判に資質・能力に一元化することへの問題点を

見過ごさないようにするため，歯止めの意味で狭義という言葉を用い限定をかけている。安彦忠彦「これか

らの家庭科教育に期待すること―子どもの自立に焦点化して―」『日本家庭科教育学会誌 第 60 巻 第３

号』2017 年 p.110. 
13 カリキュラム・リデザイン・センター（CCR）が提示した人格の中に含まれるとされる６個の構成要素のう

ち３個を例示している。 
14 詳細は，第２節Ⅰ－３「なぜ省察性を高める領域が必要なのか」を参照。 
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要となる資質・能力を高める領域でもある。詳しくは人間道徳の項で述べる。 

一方特別活動は，学校内の様々な社会集団の中で，集団生活の意義や行動の仕方を身に付け，人間関係の課

題を見出しては解決するために話し合い，合意形成を図ったり意思決定をしたりすることを学ぶ領域である。 

 

２ 教育課程特例校 

 本校では，令和２年度より文部科学省指定教育課程特例校の認定を受け，特別な教育課程を設けている（表

３）。具体的には，特別の教科 道徳と総合的な学習の時間を統合し，人間道徳を設置する。 

 

表３ 令和２年度教育課程表 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ⅵ 研究主題設定の理由 ―なぜ本研究主題を設定したのか― 

 

１ 新型コロナウイルスの感染拡大から見えた予測困難な世界 

世界は不安定さや不確実さを増す。未来はますます予測が困難となっている。新型コロナウイルスの感染拡

大は，予測が困難で不確かな未来社会の到来を象徴する出来事であった。グローバルな人，モノ，サービスの

移動が当たり前の世界において，一国内で発生した正体不明のウイルスが全世界に広がるのに，そう長い時間

はかからなかった。治療薬やワクチンが確立されない中で，感染者が爆発的に増加した。医療崩壊が現実とな

り，多くの社会機能が麻痺した。経済活動は停滞し，人々は先行きが見えない不安を抱えて日々を過ごすこと

となったのである。新型コロナウイルスの感染拡大によって人々が目にした世界は，まさに不安定で不確実で，

予測が困難な世界そのものであった。 

 新型コロナウイルスの感染拡大のような全世界を巻き込み，既存のシステムが通用しなくなる事態は，未来

社会において繰り返されるであろう。ウイルスの感染爆発という形でなくても，予測が困難な事態を様々に例

示することができる。地球温暖化等を原因とする気候変動，世界人口の急速な増加と貧困の拡大，日本で言え

ば少子化による人口減少など枚挙にいとまがない。それらリスクが現実化して，社会全体を覆ったとき，ます

ます既存の価値観や常識は，通用しなくなるであろう。人々はそのような未来社会を生き抜いていかなければ

※（ ）は学習指導要領等の教育課程の標準的な時数からの増減数 
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ならない。 

 

２ 人間の可能性と危険性が増大する世界 

 新型コロナウイルスの感染拡大が続く予測困難な世界で人々は，どのように今を生きているであろうか。人

間が生み出し築き上げてきたテクノロジーや社会システムを最大限に駆使し，未知のウイルスを克服しようと

している。また多くの人々は自らの行動を自制しつつ，未来に希望を抱き，最善の行為を積み重ねて，新型コ

ロナウイルスの感染拡大防止に努めている。テクノロジーや社会システム，人間の知恵によって必ずや人間は，

ウイルスと共存しながらより豊かになった日常を送ることになるであろう。 

しかしともすれば，閉塞感が漂う自粛生活の中で，自分を見失ったり，他者を攻撃したり，社会を悲観した

りしがちになる面もあった。コロナウイルスという共通の敵に対して理知的で節度ある行動が求められたにも

かかわらず，利己的に振る舞ったり，他者の言動を一方的に批判したり，国や地域間で対立したりすることも

あった。そのような行為によって，社会は分断を深め，不安が増大し，奪い合う世界へと歩みを進めてしまう

可能性を実感した。一つのリスクに対して，急速に発展を続けるテクノロジーや社会システムの使い方を誤れ

ば，リスクはより顕在化し，人々の生活に破滅的なダメージを与えることになるのである。人々はこのような

可能性と危険性をもち合わせた世界を生きている。 

 

３ 現在の子どもたち 

では，現在の子どもたちは，どのように今を生きているのであろうか。第１章－第２節－Ⅲ－３でも述べた

ように，現代社会の影響を受けながらも本質としては変わらない。愛情を求め，知的好奇心にあふれ，目の前

の課題を解決しようと今を必死で生きている。しかし来る未来に向けた十分な準備ができているとは言えない。

それは子どもたちの問題でもなく，一教師の問題でもなく，大人，学校，社会全体の問題であろう。 

具体的には次の点で大いに問題を抱えていると言わざるを得ない。それは，客体としての学習を身に付けて

しまっている点と，未来社会の担い手である自覚が低い点である。 

(1) 客体としての学習 

 客体としての学習とは，どのような学習か。それは，誰かが用意したもっともらしい路線と答えに頼る学習

である。言い換えれば，学び取る主体としての学びではなく，与えられた既定ルートをこなし受け入れる学習

である。以下の３点でその特徴を示す。 

① 他律的な学習 

自ら考え，判断する内発的な学びとは逆の，他者から求められる学習となる。言い換えれば忖度する学習と

言えるかもしれない。ひどい場合は偽装する学習となってしまう。 

② 無批判な学習 

学校における学習が上級学校への進学の準備か，経済的自立のためと考える傾向がある。何のための学習か

問われることがほとんどない。保護者も学校も社会も，そのように問うことを求めず，子どもたちは学習した

ことを何にどう生かすか自らに問うことがほとんどない。例えその問いが思い浮かんだとしても，当面の進学

や経済的自立のために，棚上げされることが多い。 

③ 無難なことを選ぶ学習 

失敗や挑戦を避ける学習が見られる。自分の思いやこだわりよりも，期日に間に合わせることや失敗しない

ことが優先される。短時間で与えられた多くの課題をこなすうちに，挑戦しない学習を身に付けてしまう。 
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 ①～③の特徴をもつ客体としての学習は，不確実なことに対して，自分で問いかけ自分で答えを獲得してい

こうとするような主体的な学びではない。予測が困難な未来社会において，これまで以上に答えは与えてくれ

ないものであるにもかかわらず，もし安易な答えを求め，短絡的でもっともらしい誰かの答えにすがろうとす

る学習があるのだとしたら，改善の必要がある。 

(2) 未来社会の担い手である自覚の低さ 

第２の未来社会の担い手である自覚が低いとはどのような意味であろうか。それは，未来社会に対して責任

をもち，自立した人間として関わろうとする自覚が低いということである。全国学力・学習状況調査の生徒質

問紙によるアンケート（2019 年４月 Ｎ=977665（全国））では，「地域や社会をよくするために何をすべきか

を考えることがありますか」という問いに対して，60.6％が否定的に答えた15。また，日本財団主催の「18 歳

意識調査」（2019 年 12 月 Ｎ=1000）によると，次のような結果が示された。「自分は責任がある社会の一員だ

と思う」，「自分で国や社会を変えられると思う」，「社会課題について家族や友人など周りの人と積極的に議論

している」という問いに対して，それぞれ 17～19 歳の若者の 55％，82％，73％が「いいえ」と答えている16。 

このような結果の背景には，様々な要因が考えられるが，第１章で示したように，自分の考えをもち，自分

の力を何に，どう発揮するか自分で決める機会や責任を与えられることが少ないという現状がある。また，子

どもたちの生き方における迷いや失敗が許容されにくい現状がある。 

もちろん現在の中学生の意識と 17～19 歳の意識に，中学校段階の教育がどれだけ直接的に影響を与えるか

を実証的に説明することは難しいが，中学校段階における教育が目を向けなければならない問題であることは

確かであろう。もし子どもたちが無意識のうちに社会や周囲の期待に沿うだけの生き方を選び，主体的に社会

に働きかけていく意志も責任感ももちにくい実態があるのだとしたら，改善の必要がある。 

 

４ 未来を託される子どもたち 

 １・２に示した世界を生きる，３に示した子どもたちに求められることは何であろうか。それは自らが生き

残るために，また未来の世代に対して責任をもつために，来る未来に向けて主体的であることである。予測困

難な未来社会に正対し，多様な他者と共生するための態度形成を怠らない自覚と意志をもち，行動を起こして

いく人にならなければ１の事態の前に，人々は敗れ去ることになる。 

また，自らの選び取ろうとする行為を俯瞰して吟味し，自己を絶対化せず，他者の考えを尊重するとともに，

自らが正しければ孤立を恐れず，必要な場合には他者とも協力ができる人にならなければ，２で予見される誤

った選択によって，人々は早々に自滅することになる。 

このような世界において，自ら考え，判断し，他者とともに行動する主体性を子どもたちは獲得しなければ

ならない。この意味における自立の基礎を前期中等教育では育むことが必要であると考える。 

 本校の教育目標は，今日においてなおいっそう重みを増す。自ら立ちつつ共に生きること，今日に生きつつ

明日を志すことが，これほど重視される時代はない。人類の生き残りの問題として未来社会に対して責任をも

ち，矛盾や価値の葛藤を調整して主体的に事に当たろうとする人間を育てるカリキュラムを開発する必要があ

ると考える。 

                                                   
15 「平成 31 年度(令和元年度) 全国学力・学習状況調査 調査結果資料 【全国版／中学校】」国立教育政策

研究所作成資料より抜粋。 
16 日本財団によると，この数値は，無作為抽出した 17 歳から 19 歳までの若者にインターネットによるアン

ケートを依頼し，有効回答が 1000 人に到達するまで実施した結果であるとしている（2020 年５月 18 日聞き

取り）。 
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５ 本校の令和元年度までの取組 

 本校では，令和元年度までも今日の社会を分析し，どのように時代や社会が変わっても求められる資質・能

力の育成に励んできた。教科学習では，教科の本質に迫る教科学習に取り組み，その教科ならではの資質・能

力の育成を目指した。また，コミュニケーション能力，創造的思考力を育成することに重点を置いたカリキュ

ラムも実施した。特に新領域「創造表現活動」（以下，創造表現活動）を設置し，相手意識をもったよりよい表

現を追求する小領域「プラム」と自己の生き方・在り方を問い直し価値の更新を目指す小領域「（旧）人間道

徳」の実践に取り組んだ。そしてどちらの小領域でも教師の想定を超える生徒の姿が見られた。特にここでは，

「（旧）人間道徳」において見られた生徒の姿を紹介する。 

Ａさん 

 高齢者福祉施設で高齢者と交流したときのこと，Ａさんはその世界の在り方に疑問をもった。高齢者を幼児

同様に扱う様子を見て「ばかにしている」とＡさんは思った。高齢者に折り紙を折らせたり，童謡を歌わせた

りする時間を「茶番だ」と思った。また，エレベーターに内側からロックがかかっていることに納得がいかな

かった。高齢者の自由を奪い束縛するシステムだと思った。 

Ａさんは，学年団集会において，仲間の前でこの想いを語った。Ａさんの意見に同調の声も批判の声も上が

った。Ａさんは，じっと仲間の意見を聞いていた。 

そして次の高齢者との交流会のとき，Ａさんはこれまで以上に高齢者と積極的に関わり，高齢者の思い出話

を聞かせてもらうことに多くの時間を使っていた。 

 介護の世界を体験したＡさんは，他の多くの生徒が当たり前と思う環境を，一度対象化して，批判的に捉え

た。そして他者との対話や自己との対話の中で，差異や矛盾を調整し，自己の関与の在り方を考え直した。Ａ

さんのような姿は，予測が困難な未来社会に送り出したい生徒の姿だと考える。本校のこれまでの実践の中に，

大きな可能性を感じている。 

 一方，次のエピソードは，課題を示す架空のエピソードである。ただし，多くの人々が容易に思い浮かべる

ことのできる，陥りやすい未来をえがいている。 

Ｂさん 

Ｂさんは総合的な学習の時間におけるプロジェクトでどのようなことをするのか考えるとき，お決まりの行

事，お決まりの企画をイメージした。大人にあれやこれやとお伺いを立て，「したいこと」より「できること」

を，「チャレンジングなこと」より「無難なこと」を選んだ。準備や本番の時間は「こなす」時間であった。掲

げられたテーマはお飾りで，そのテーマを実現しようと，あれやこれやと試行錯誤することはしなかった。 

Ｂさんの胸に秘めたものは情熱ではなく，打算であった。 

 Ｂさんのエピソードのような未来を避けて，Ａさんのような人が育つカリキュラムを開発することが求めら

れると考える。 

このように，１～５で記した問題意識に基づき，研究の方針を立てた（p.9）。そして本校の研究主題を「精

神的に自立した人間を育てるカリキュラム開発―教科する教科学習と省察性を高める人間道徳の実践を通し

て―」と設定した（p.9）。  
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第２節 研究の内容と方法 

 

Ⅰ 教科する教科学習 

 

研究主題に示した精神的に自立した人間を育てるために，教科学習はどのようにあるべきだろうか。本校の

教科学習の方針を以下に示したい。 

 

１ 教科学習とは何か 

そもそも教科学習とは何であろうか。定義には下記のようなものがある。 

 学校で教授される知識・技術などを内容の特質に応じて分類し，系統立てて組織化したもの17 

 さらに以下で，教科学習らしさを整理したものを示す18（安彦，2009）。 

○ 「文化伝達」という古典的な教育観によるもの 
○ 教える側が，子どもの自主性以上に重視できるもの 
○ 現存の社会への適応を促すもの 
○ 動物とは異なる「人間らしさの基礎」を与えるもの 
○ 文化創造・社会革新の手段・道具となるもの 
○ 教える側が学習者の興味・関心を喚起する必要のあるもの 
○ 反復・練習を要する内容を含むもの 

教科学習によって生徒は，自主的に生活しているだけでは獲得することのできない「社会へ円滑に適応して

いくこと」や「人間らしさの基礎」，「文化創造・社会革新の手段・道具」等を獲得する。このような性質は普

段意識されていないが，教科学習が果たす役割を端的に説明している。学校を問い直そうとしている本校でも，

教科学習の重要性，必要性を再認識した。 

 

２ 令和元年度までの教科学習 

 令和元年度までの本校の取組は「教科の本質に迫る教科学習の在り方」であった。教科の本質を「教科固有

の対象に学習者が働きかけた結果，獲得するものあるいはめざすものである19」と定義し，以下のような教科

の本質に迫る生徒の姿を想定して教科学習に取り組んできた。 

 『その教科ならではのおもしろさや魅力』，『その教科を学ぶ意義の実感』につながる問いに対して，試行錯

誤を繰り返しながら，粘り強く最適解を導き出そうとする姿20 

このような姿を想定したことによって，教師にとっては単元ごとに目指す生徒の姿が具体化され，常にその

姿を意識した授業デザインがなされるようになった。そのことによって生徒は，教材自体のおもしろさに引き

込まれ，熱中して追究する姿を見せた。また，その教科を学ぶ意義を考える視点をもった生徒もいた。 

一方で，一部の生徒に第１節－Ⅵ－４に示したような，忖度する学習が見られることがあった。これは教科

のおもしろさや魅力を十分に感じることができない生徒もいたためと考えられる。また，獲得した概念や法則

                                                   
17 今野喜清・新井郁男・児島邦宏編『第３版 学校教育辞典』教育出版株式会社 2014 年 p.239. 
18 安彦忠彦「学校教育における『教科』の本質と役割」『学校教育研究 24(0)』日本学校教育学会 2009 年

pp.20-31.   
19 香川大学教育学部附属高松中学校『研究報告 第４巻 第７号』 2019 年 p.27. 
20 香川大学教育学部附属高松中学校『研究発表会要項』 2019 年 p.17. 
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を実生活や具体に埋め戻したり，学んだことを生かしてさらに深い探究を試みようとしたりする姿は，あまり

見られなかった。これは，教科で獲得させたい概念や法則等が十分に身に付いていなかったり，教材の奥深さ

に生徒が出合い，自ら関与を深めようとする関心が高まらなかったりしたためと考えられる。 

 

３ コロナ禍の中で見えてきたこと 

令和２年度は，新型コロナウイルスの影響で，各教科において学校で学ぶ時間が圧縮された。学校は限ら

れた時間で子どもたちに授業を試みるならば，どのように授業をデザインするべきか，今まで以上に答えを

迫られた。あらためて教科学習の根幹は何か，欠くことのできない要素は何か，繰り返し問い直すことにつ

ながった。 
一方，子どもたちは学校で学ぶことを求めていた。家庭で自学自習を進める中で，「家で勉強していても分

からなくなったときに誰も聞く人がいない。いつもは友達に聞ける。一人ではもやもやがたまっていった」

と打ち明ける生徒がいた21。「教科書を読んでも内容が入ってこなかった。おもしろくなくて関連するドラマ

を見てイメージを膨らませるしかなかった」22と言う生徒もいた。生徒には，分からないことを解消できない

不安，おもしろさや魅力を感じながら学ぶことへの渇望があった。 
 現実に目を向けると入試の準備のための学習，教科書を網羅する学習がとりあえずは優先される世相があ

った。本校生徒にとっても学力試験の成績が下がることや授業が遅れることへの不安が多く聞かれた。その

要請に応えるように社会では，情報伝達型のオンライン授業が数多く提供される傾向もあった。そのことに

よって見えてきたことは，オンライン授業を届けるだけでは学習を保障したことにはならないこと，オンラ

インであっても学校が担う授業の不易は，生徒と教師が教材と対話しながら学び深めるものであるというこ

とであった。そして学校で学ぶことができなくなったとしても，自ら学び続け，自らを教育することができ

る生徒を育てる必要がある，ということであった。 
  
４ 課題と現状を踏まえて考えた教科学習の在り方 

 上記のことはこれまでも意識してきたことであるが，コロナ禍にあって浮き彫りになった。そしてあらた

めて，教師は教科学習でどのような生徒を育てたいのか問い直すこととなった。中学校３年間の教科学習を

終えたとき，教師は生徒にどのようになってほしいと願うだろうか。それは教科学習で学んだことを生かし

て世界を見つめ，世界に関心をもち，世界に働きかけ，自らを高め続ける姿勢を身に付けた生徒である。本

校ではこのような生徒を教養ある生徒と規定する。 
では，このような生徒を育てるため教科学習はどのようにあるべきだろうか。以下４点に整理した。 

１ 教科学習では，世界を俯瞰し，世界に関与していこうとする姿勢23を身に付けさせるべきである。 
２ １を実現するため教科学習では，生徒に各教科で獲得させるべき基本的な法則や概念，感性等を身に付

けさせるべきである。 
３ １を実現するため教科学習では，生徒に各教科ならではの本質的なおもしろさや意義深さを実感させる

                                                   
21 生徒対象座談会（2020 年５月 19 日）での意見である。「コロナ休業中に困ったことはなにか」という問い

かけに対しての回答。複数の生徒が同様の意見を述べた。 
22 生徒対象質問教室（2020 年５月 19 日）での意見である。生徒は勉強の仕方がわからなかったことを訴え

た。 
23 世界に関与していこうとする姿勢とは，学んだことを入口（アンテナ）にして，科学や文化，芸術等が対

象化してきたさらに幅広く奥深い世界に主体的に関わっていこうとする姿勢である。 
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べきである。 
４ １を実現するため教科学習では，生徒と教師はともに学び深め合う関係を構築するべきである。 

 このような点を重視した教科学習を実現するため本校では，以下に示す教科する教科学習を実践することと

した。 

 

５ 本校の教科学習 

(1) 教科する教科学習とは何か 

 教科する教科学習とは，各教科ならではのおもしろさや魅力，その教科を学ぶ意義の実感につながる知24の

プロセスに参加する教科学習である。 

 本校では教科する教科学習をこのように定義した。石井によれば，「『教科する』（do a subject）授業」は，

「教科の内容を学ぶ（learn about a subject）授業」と対比されるところの「知識・技能が実生活で生かさ

れている場面や，その領域の専門家が知を探究する過程を追体験し，『教科の本質』をともに『深め合う』授

業」25としている。本校ではこの考え方に，本校なりの捉えを加えたものとして教科する教科学習を提案する。 

 本校の定義に示した知のプロセスとは，「知を生かすもしくは知をつくるプロセス」を意味している。本校

では，科学や文化，芸術が生み出した結果としての知を覚えるという受け身のプロセスとは違った，知に働き

かける主体的なプロセスという点に，まずは力点を置いた。 

その上で「知を生かすプロセス」とは，現実的で複雑な実生活にその教科の概念や法則等を埋め戻して理解

しようとしたり，現実世界の問題をその教科の複数の領域の概念や法則等を動員して解決しようとしたりする

過程のこととする。 

また，「知をつくるプロセス」とは，未知のことに対して問うては探り，暫定的に最良な仮説を生み出して

は，それらを問い直して高めようとする過程のこととする。もちろん，知を生かすことや知をつくることは，

実生活の場面でも専門的な研究の場面でも教室で学ぶ場面でも往還したり，同時に起こったりする。知のプロ

セスをどちらか一方に限定して考える必要はない。 

このような知のプロセスの中で，特にその教科のおもしろさや魅力，学ぶ意義の実感につながる学び甲斐の

ある部分に，生徒と教師がともに参加する教科学習を，本校では教科する教科学習と設定した。 

ここで留意したいことは，教科する教科学習は授業デザインのあるべき姿を表したヴィジョン（全体構想）

であり，場当たり的な授業改善の手法ではないということである。教科する教科学習というヴィジョンをもっ

て，授業をデザインしていくとき，教科のカリキュラム全体，単元，一授業，授業の一場面のそれぞれが質的

に高まると考える。 

(2) 教科する教科学習の具体 

① どのように教科する教科学習を実現するか 

本校では，教科する教科学習を実現するために，以下の３点を研究の重点として重視することとした。１点

目は授業づくりのヴィジョンを全教師で共有することである。２点目はヴィジョンを見失わないようにするた

めに，「その教科で生徒に向き合わせたい対象世界」と「その教科ならでは知のプロセス」，そして「その教科

                                                   
24 人間が長い歴史の中で，築き上げてきた科学や文化，芸術における法則や概念，感性等の形式知も暗黙知

も含んだ総体のことである。 
25 石井英真『今求められる学力と学びとは―コンピテンシー・ベースのカリキュラムの光と影―』日本標準 

2015 年 p.39. 
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を学び終えたときの姿」を明示することである。３点目は各教科で教科する教科学習を実現する方略を示し，

その方略を授業デザインの中心において実践を繰り返すことである。 

 

ⅰ 研究の重点１ ― 授業づくりのヴィジョンの共有 

本校では，図１のＢを教科学習における授業づくりのヴィジョンを示すイメージ図としたい。それは生徒と

教師が生きた教材26を通して対象世界に向き合い，生徒は教師から問いかけられたり手ほどきを受けたりしな

がら，ともに知のプロセスに参加していく教科学習を図化している。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図１ 学習者，対象世界，教師の関係構造27 

 

Ａのような教師から生徒への教え込みの関係では，生徒は教師の頭の中を学習することになりがちである。

言い換えれば生徒は，教師が与えた知識や手順，答えのみを学習することになりやすい。一方，生徒同士だけ

の水平的な学び合いの関係では，向き合った対象世界の本質的なおもしろさやその教科ならではの知のプロセ

スを経験しないままになることがある。教材のどこにおもしろさがあるのか，どのようにその教科を学び深め

ていくのか，生徒同士だけで気付いていくことは難しい。そこで教師と生徒がともに対象世界と向かい合い，

学び手として競り合うななめの関係を構築し，その教科の知をともに深め合うことが肝要である。 

 ここでもう少し図のＢで起こっていることを確認しよう。図のＢでまず教師は，生徒をどのように対象世界

と出合わせ，強く関与させるか，どのような問いで，ゆさぶりで生徒を夢中にさせるのか，意を注いでいるで

あろう。教材研究によって教師が出合った対象世界の奥深さと，生徒が直接に対話を深められるよう，導いて

                                                   
26 現実世界や科学や芸術，文化の世界のおもしろさ等を感じることにつながる教材という意味である。 
27 石井英真『中教審「答申」を読み解く』日本標準 2017 年 p.66. 図内の番号は①②であったものをＡ

Ｂに変更している。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ｂにおいて，教師と学習者は，同じ対象を共有し，共同して活動している点では対等な関係にある。一方

で，図の位置関係が示すように，教師は，いわば先行研究者として，学習者の学習活動を見通し導きうる位

置にある。ゆえに教師は，学習者の対象世界との対話を深めるべく直接的な指導を行ったり，時には，教師

自身も埋め込まれている学習環境をデザインする間接的な指導性を発揮したりするのである。 

学習環境 

（リソース・共同 
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いるのである。 

また，図のＢで教師は，生徒にどのようなプロセスを味わわせるか考えているであろう。各教科の学習全体

や単元，授業の中で生徒が味わうプロセスが，もしその教科ならではの知のプロセスでなければ，生徒は教科

することを味わわないまま，何か別のプロセスを経験していることになる。教師は生徒が見せる姿が，その教

科ならではの知のプロセスを味わっている姿なのかどうかを見取り，授業デザインを修正したり，変更したり

するのである。 

さらに図のＢで教師は，生徒が自らを学び超えることを期待しているであろう。生徒は教師の導きや仲間と

の協働によって，対象世界と直接により深く対話していく。そのとき，生徒は教師の想定を超えた深い理解や

鋭い問題解決，豊かな表現等を示すことが可能となる。図のＢでは，教師の考えを忖度しない自治的な学びが

保障されやすくなるのである。 

生徒は，このような特徴をもった教科する教科学習を経験する中で，その教科で求められる資質・能力を身

に付ける。知っていると思い込んでいたことや分かったつもりでいたこと，できると思い込んでいたことが更

新され，位置付け直される。そのことによって，生徒と対象世界との関係はより近くなり，より深く対話でき

るようになる。教師はそのような科学や芸術，文化の世界へ関心を広げるような，認識に深さや重さを伴う学

びをデザインしようとしていく必要がある。すなわち暗記して再生する，言われたことを言い換える，感想を

記述するなどの学習だけでなく，法則を見出す，仮説を更新する，原理もしくは身近な事象と関連付けるなど

の学習が生じる授業をデザインしていく必要があると考える。 

つまりこのヴィジョンは，教科学習本来の魅力や可能性を最大限に引き出そうとするものである。教師が感

じたその教科を学ぶおもしろさや魅力，学ぶ意義を感じられる部分を生徒とともに味わおうとすることが教科

する教科学習の核心である。このような教科する教科学習のヴィジョンを共有し，教科学習を実践していくこ

とで，教養ある生徒を育てることができると考える。 

ⅱ 研究の重点２ ― 「その教科で生徒に向き合わせたい対象世界」，「その教科ならではの知のプロセ

ス」，「教科する教科学習を学び終えたときの姿」の明確化 

教科する教科学習を実現するために「その教科で生徒に向き合わせたい対象世界」，「その教科ならではの知

のプロセス」，「教科する教科学習を学び終えたときの姿」を示す。このように明確化する理由は，各教科が教

科する教科学習を実践するときの骨格を見失わないようにしたいからである。 

第一に「その教科で生徒に向き合わせたい対象世界」を明らかにしておかなければ，現象や世界をその教科

の教材として切り取りそこなったり，生徒と教師の目線の先にあるものがその教科ならではの対象世界になっ

ていなかったりする場合が生じる。さらには，その教科ならではのおもしろさや魅力，学ぶ意義を実感するた

めに，またその教科ならではの知のプロセスに参加するために，まずは「その教科で生徒に向き合わせたい対

象世界」を明確化しておくことが不可欠である。 

次に，「その教科ならではの知のプロセス」を明らかにしておかなければ，プロセス自体を生徒と教師が意

識できず，その教科としてのおもしろさや魅力等の実感につながらない学びになる可能性がある。生徒自身が

見通しをもって，その教科ならではの知のプロセスを試そうとすることもできない。教師がそのプロセスを見

失わないためにも，かつ繰り返しそのプロセスを生徒に経験させていくためにも「その教科ならではの知のプ

ロセス」を明確化することが必要である。 

最後に，「教科する教科学習を学び終えたときの姿」を明らかにするのは，中学校の教科学習の期限を意識

し，生徒自身を教養ある生徒へと育てていく願いを忘れないようにするためである。生徒には教科学習で経験
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した知のプロセスを通して，科学や芸術，文化等が対象化して高めてきた幅広く奥深い世界を俯瞰し，その世

界に主体的に関わっていこうとする姿勢を身に付けてほしいと願う。その願いが各教科の「教科する教科学習

を学び終えたときの姿」に込められる。 

このように９教科がそれぞれの持ち味を発揮し，教科学習で目指す生徒像である教養ある生徒を育てるため

には，「その教科で生徒に向き合わせたい対象世界」，「その教科ならではの知のプロセス」，「教科する教科学

習を学び終えたときの姿」の明確化が必要であると考えた。以下表９に，本校各教科が明確化した教科する教

科学習の骨格を示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

－21－



表９ 教科する教科学習の骨格 

教

科 

向き合わせたい 

対象世界 
その教科ならではの知のプロセス 

教科学習を終えたときの 
生徒の姿 

国 

語 

科 

言葉そのもの，作

品等の言語文化

を含めた言語生

活 

言葉そのものを追究したり，読みを深めたり

するための探究的な課題のもと，言葉や作品と

向き合い，多様な側面からの分析や言葉による

解釈・吟味，他者との交流等を通して自己の考

えを形成し，表現する。また，自らの知識や経

験に照らして作品や文章の内容について批評

したり，自己の考えを捉え直したりする中で，

習得した知識や技能が言語生活とどう関わり，

どう活用できるのかを考え，意識的・自覚的に

蓄積することで確かなものとする。 

国語科を学び終えたとき，生徒

は言葉に対する認識を深めたり，

言語感覚を磨いたりして，言語運

用能力を高めている。また，言語

生活者として，蓄積した知識・技

能を総合的に役立てることの有

用性を実感するとともに，我が国

の言語文化に主体的に関わり，生

涯にわたって豊かな言語生活を

実現していこうとする態度や意

欲を身に付けている。 

社 

会 

科 

素材やネタを空

間軸・時間軸・社

会軸の三次元の

立体で切り取っ

た，構造性のある

社会的事象や概

念（民主主義社会

の形成に寄与す

る本質的概念） 

過去や他所，現代社会と対話し，その社会的

事象の当時や地域の人々にとっての意味を探

る。空間軸では位置や空間的な広がりに，時間

軸では時期や推移に着目し，多学問的・多角的

に考察し明らかにする。その上で，今における

意味付けを行い，未来社会を探ろうとする一連

の知的営みの過程である。 

 社会科を学び終えたとき，未知

の社会的問題や事象に出合った

場合に，社会諸科学者と同じよう

な視点を用いて考えることがで

きる。そして既知の内容（自己，

共同体，科学の常識）を生かした

り問い直したりして，未知の問題

や事象に向き合い，関わることが

できる。 

数 

学 

科 

日常生活や社会

の事象，数学の事

象 

日常生活や社会の事象を理想化したり，抽象

化したりして数学的に表現した問題にする。そ

の問題を数学的に表現・処理して解決する。さ

らに，その解決の過程を振り返って，得られた

結果の意味を考察したり，類似の事象にも活用

したりする。 
数学の事象を数学的な見方・考え方を働かせ

て一般的に成り立ちそうな事柄を予想して数

学的に表現された問題にする。その問題をより

特定なものに焦点化して表現・処理して解決す

る。その解決の過程や結果を振り返って，統合

的・発展的に考察したりする。 

数学科を学び終えたとき，数学

のよさを実感して，日常生活や社

会の事象や数学の事象を数学的

な見方・考え方を働かせて数学の

問題として捉えて考えようとす

ることができる。 

理 

科 
自然の事物・現象 

日常生活や社会の気付きや疑問をもとに課

題を設定し，獲得している理論や知識をもとに

仮説を練り上げ，観察，実験を行う。結果を客

観的に分析，解釈し，科学的な根拠に基づいた

論を組み立て，構築するプロセスを通して，課

題や対象世界に対する理論や概念を獲得，構築

する。 

理科を学び終えたとき，自然に

ついての理解が深まるとともに，

日常生活や社会における事物・現

象に対しての関心が広がり，獲得

した知識や概念を用いて事象を

見たり，説明したりすることがで

きる。また，日常生活や社会での

問題や疑問を科学的なプロセス

（科学的な探究）をもとに検証

し，科学的な根拠に基づいて賢明

な意思決定ができる。 
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教

科 

向き合わせたい 

対象世界 その教科ならではの知のプロセス 教科学習を終えたときの 
生徒の姿 

音 

楽 

科 

音，音楽 

音や音楽を形づくっている諸要素を知覚・感

受し，知覚と感受との関わりから音楽を捉え

る。そして，これまでの学習で学んだ音楽表現

の共通性や固有性，知識や技能を生かし，より

深い創意工夫を表現したり，音楽を様々な視点

で解釈し評価したりすることで音楽に対する

感性を豊かにしていく。 

音楽科を学び終えたとき，歌

唱・器楽・創作・鑑賞などの音楽

活動を通して，音楽の楽しさ・よ

さ・喜びを体験し，より深く音や

音楽，音楽文化と主体的に関わる

ことで今後の生活を明るく豊か

で潤いのあるものにすることが

できる。 

美 

術 

科 

美に関して人間

が作り上げてき

た概念や法則，美

術作品，美術文化 

表現と鑑賞の往還。その中で，視覚や触覚を

中心に感性を働かせることで「美」に関する気

付きを得たり，「美とは何か」と問うたり，こ

れまでの美術文化の中で生み出されてきた概

念や法則を理解したりする。それらを，自己の

中で整理したり他者と共有したりすることで，

対象や自己，他者のよさ・価値をつくりだす。 

 美術科を学び終えたとき，感性

の働きを理解し，日々の生活の中

で感性とよりよいつきあい方を

しようとする。美に対して，自分

なりの考えをもち，その後もより

よい考えに深めていくことがで

きる。 

保 

健 

体 

育 

科 

運動・スポーツ，

健康・安全，心と

体 

学習者自身が描く「～したい」「～なりたい」

という想いや願いをもとに，理想の動きと自己

の動きとのズレを発見し，動作的視点，空間的

視点，時間的視点等から分析する。そして，ズ

レを修正するための方法を見出し，試行し，理

想の動きに近づけていく。 

保健体育科を学び終えたとき，

運動やスポーツの意義を理解し，

様々な関わり方ができるととも

に，自他の健康を保持増進するた

めの適切な方法を選択・決定し，

実践することができる。 

技 

術 

・ 

家 

庭 

科 

生活や技術，それ

らの背後にある

概念や先哲の知

恵 

「毎日繰り返される生活の営み」や「生活を

営むためのものや技術」を「なぜ」「どうした

ら」の視点で見つめ，自らの生活をよりよくす

るために，自己の生活経験を振り返ったり，新

たな価値とつないだりしながら，生活を工夫し

創造しようとする。 

技術・家庭科を学び終えたと

き，自分がどのように生きたいの

か（暮らしたいのか）という願い

をもち，生活を見つめる目を広く

する。そして，様々な生活事象に

はつながりがあることを自覚し

て，知を総合しながら，よりよい

生活とは何かを追究し，主体的に

生活を工夫し創造することがで

きる。 

英 

語 

科 

英語の音声・語

彙・表現・文法等

の言語形式，それ

らの背景にある

文化 

国際問題や異文化理解などの課題を含んだ

英語の文章を理解し，課題解決に向けて目的や

場面，状況に応じて自分の考えを形成し，相手

の意向と自分の意向が食い違う場面において

も，相手の話を聞き，自分の意向を相手に伝え，

双方が納得できるように創造的に，あるいは発

展的に課題解決に導く。 

 英語科を学び終えたとき，生徒

は言語知識や技能を身に付ける

とともに，異文化への共感や寛容

さ，変化への順応力を高め，英語

を学ぶ意義を実感することで，英

語を自律的に学び続けることが

できる。 
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ⅲ 研究の重点３ ― 教科する教科学習を実現する各教科の方略 

教科する教科学習を実現する各教科の方略は，教科する教科学習というヴィジョンが共有された上で，各教

科の多様さと独自性が保障されていなければならない。各教科で示される方略が多様さや独自性を失うことな

く，実現可能であることも教科する教科学習を実践することのメリットである。それぞれの教科の過去の実践

における成果や課題を加味しながら，教養ある生徒の育成を目指して，教科する教科学習をどのように実現す

るのか，その具体が各教科の方略で示される。 
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② どのように教科する教科学習を共有するか ―教科の枠を超えて授業の質を高め合うために― 

全教科で教科する教科学習を実現し，よりよい教科学習とするために，以下のような共通基盤をもつことと

した。図２ア～シのような基本的な流れで授業をデザインすることで，学校全体として教科する教科学習を実

践しやすくなり，そして教科の枠を超えてお互いの授業をよりよく高め合うことができると考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    

教科する教科学習を学び終えたとき生徒
自身がどのような姿であってほしいか明
確化する 

イ 

その教科で生徒に向き合わせたい対象世
界，その教科ならではの知のプロセスと
はどのようなものか明確化する 

ア 

単元で目指す生徒の姿を設定する エ 

評価規準を設定する オ 

生徒は何を学ぶのか考え教材を選定する カ 

どのような生徒が学ぶのか生徒の実態を
整理する キ 

教科する教科学習にするための具体的な
手立ては何か指導方針を立てる ク 

どのような学習の流れで学ぶのか単元の
指導計画を立てる ケ 

各教科の年間カリキュラム
や学ぶ順序，学ぶ時期から
割り当てられた単元の把握 

・・・指導案 単元で目指す生徒の姿へ 

・・・指導案 単元の評価規準へ 

・・・指導案 教材の考察へ 

・・・指導案 生徒の実態へ 

・・・指導案 学習指導計画へ 

単元の中で本時はどのように位置付いて
いるのか目標，評価を整理する コ 

教科する教科学習を実現する各教科の方
略を立てる ウ 

教科する教科学習を実現するために全教
科がたどる授業づくりの基本的な流れ 

・・・総論 表９（pp.22-23.） 
教科提案 本校○○科が明確化した 

教科する教科学習の骨格へ 

・・・総論 表９（pp.22-23.） 
教科提案 本校○○科が明確化した 

教科する教科学習の骨格へ 

・・・教科提案 教科する教科学習を実現す 
る本教科の方略へ 

・・・指導案 本時の目標，本時の評価へ 

本時で生徒はどのように学ぶのか生徒の
活動と指導や支援，評価との関係を整理
する 

サ 

本時で最も生徒が没頭して対象世界と対
話する場面はどこか，明確化する シ 

・・・指導案 学習指導過程へ 

・・・指導案 ○○する教科学習を実現する 
方略へ 

・・・指導案 学習指導過程 太枠へ 

本研究のどこに反映されているか 

図２ 教科する教科学習を実現するために全教科がたどる授業づくりの基本的な流れ 
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 ここで図２ア～シは，一直線で流れているが，実際に授業をデザインするときは，教師の頭の中で各工程が

進んだり戻ったりしながら計画されていく。一方通行で考える必要はない。往復するほうが自然である。しか

し基本的な流れを意識することで，教科する教科学習を実現するポイントを外さずに授業をデザインできると

考える。 

このような流れで授業を構想し，それが教科提案や指導案になっていくことで，ヴィジョンとしての教科す

る教科学習が学校全体の教科学習に貫かれる。結果として教科のカリキュラム全体，単元，一授業，授業の一

場面のそれぞれを質的に高めることができると考える。 

この基本的な流れがより多くの先生方の目にとまり，教科する教科学習の実践が波及することを願う。 

 

Ⅱ 省察性を高める人間道徳 

 

１ なぜ省察性を高めなければいけないのか 

第１節－Ⅵに示したように，来る未来では，身に付けた知識や能力をどのように使うべきか選択していくこ

とがより重視される。その際に身に付けた知識や能力を「悪く」もしくは「無批判に」使うことを容認するこ

とはできない。その影響が人間の生き残りの問題にまで関わるからである。利己的に立ち振る舞ったり，目の

前のことに精一杯になったりするのでなく，その都度立ち止まって，自分や仲間や社会に想いをめぐらせるこ

とが必要不可欠である。 
このような思慮深さや行為しながら自らを省みることを重視する思想は，本校の教育目標にも示されている。

それは「自ら立ちつつ
．．

共に生きること」，「今日に生きつつ
．．

明日を志すこと」という「つつ」の部分に明示され

ていると考える。目指す生徒像に向かうためには，そのような思慮深さや行為しながら自らを省みる態度や性

質を育む必要があるのである。 
本校生徒の実態としては，第１節－ⅥのＡさんのように，これまでのカリキュラムの中で省察性が高い姿を

見せる生徒がいた。一方で，目の前の活動に精一杯になり，自らの思いだけを押し出して自己満足してしまう

姿や周りの意見に同調するだけで自分の意見や思いを表出させない姿も見られた。あらためて本校生徒にとっ

て省察性を高めることは，目指す生徒像に向かうために必要不可欠なことであると考える。 
 

２ 省察性とは何か 

 省察性とは，多様な他者や社会との関係の中で「なぜそうなのか」，「本当にこれでよいのか」，「何があるべ

き姿なのか」考え，自己の生き方・在り方を問い直して調整していこうとするその人の態度や性質のことであ

る。 

 本校では，省察性を上記のように定義した。そもそも辞書的な意味で省察とは「自分自身を省みて，そのよ

しあしを考えること」とされるが，本校では省察性に広い意味をもたせている。他者や社会との関係の中で出

合う複数の価値を思慮深く調整しようとしたり，行為しつつ自らの言動を省みてよりよい選択，判断につなげ

ていこうとしたりする態度も省察性には含まれていると考えている。また省察性は，「個人が『環境の期待の

虜』にならず，社会化の圧力を対象化し，省察し，再構成するため，批判的なスタンスをとることを担保する

ものでもある」28として重視する立場もあり，自分の行動を振り返って反省するということ以上の意味を含ん

                                                   
28 松下佳代「資質・能力の新たな枠組み―「３・３・１モデル」の提案―」『京都大学高等教育研究』 2016

年 p.146. 
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でいると考える。 

 

３ なぜ省察性を高める領域が必要なのか 

本校では，省察性を高めることを主とする領域を設置しようと考えた。ここで研究構想図（p.10）やその説

明（p.11）でも示したように，省察性はすべての教育活動において高まることが期待される性質や態度である

が，本校では教科学習において，省察性の育成を常に意識して追い求めるカリキュラム設計をしない。もちろ

ん教科学習の中で省察性が高まる場面は多分にある。例えば読書をする中で登場人物に共感し，自分の生き方・

在り方を問い直すという場面や地域の問題を解決する構想を効率と公正の視点から提案するといった場面を

取り上げてみても教科学習の中で省察性が高まる可能性は十分にある。 

しかし教科学習で省察性の育成を常に追い求めることによって，教科で育成すべき資質・能力の育成がおろ

そかになることを危惧する。つまり汎用的な資質・能力を上乗せしたトリプルスタンダード以上の，四つの資

質・能力を同時に求める教科学習になってしまうと考えた。 

そこで本校では，意図的，重点的に省察性を育む領域を模索した。省察性を高めるためには，豊かな体験と

効果的な振り返りの往還過程を設定し，自分事として多面的・多角的に複数の価値を調整する経験をさせる必

要がある。そしてより重要なことは，現実的な問題解決が迫られる場面に立ち会い，行為しながら自ら考え，

判断し，行動し，その体験を「なぜそうなのか」，「本当にこれでよいのか」，「何があるべき姿なのか」仲間と

共有して自らの経験としていくことである。それらを実現するためには，失敗や試行錯誤が許容される十分な

時間や立ち止まって自分たちを振り返る場面が保障された独自の領域が必要となったのである。 

では，特別の教科 道徳と総合的な学習の時間の２領域を残し，それらをつないで体験と振り返りの往還を

意識すればいいのではないか。すなわち総合的な学習の時間の中で出合った価値の葛藤などを，特別の教科 

道徳の学習内容と関連させ

るのである。しかしそれらは

「実際にはつながらないこ

とが多い」29と本校では考え

ている。また，それが実現し

たとしてもそれだけでは十

分ではないと考える。なぜな

ら体験と振り返りが分かれ

ているからである（図３）。 

例えば思いやりが大切であるとか，友情が大切であると理解していても，それを現実の中でどう実現してい

くかは，今，その場面での生徒に任されている。今，ここで，いかに選択，判断，行動するか，現実の体験の

中で判断することでしか生徒は学べないのである。そしてその経験を一過性で終わらせるのでなく，積み重ね，

問い直し，仲間と共有することによって，はじめて何が本当に大切なことなのかわかるであろう。仮に事前に，

もしくは時間をおいてその価値を，形だけ学習したとしても，相変わらずその価値を「現実世界でどう実現し

ていくかは開かれた問いのまま」30なのである。 
                                                   
29 香川大学教育学部附属高松中学校『未来を創造する学び コミュニケーション能力・創造的思考力を育む

新領域 創造表現活動の可能性』明治図書 2020 年 p.41. 
30 香川大学教育学部附属高松小学校『創る ２領域カリキュラムで子どもが変わる！教師が変わる！』東洋館

出版社 2017 年 p.129.  西野真由美「体験重視の道徳」より。 

 

 

総合的な学習の時間 

探究的な学習における 
体験活動 

その中で出合う困難， 
矛盾，葛藤など 

道徳性を養うための学習 

特別の教科 道徳 

焦点化や意識化， 
仲間との共有 

分かれている 

図３ 総合的な学習の時間と特別の教科 道徳で省察性を高める場合の課題 

本当につながる？ 
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そこで生徒主体のプロジェクトなど，自分事になりやすい体験の中で，選択，判断，行動と問い直しが同時

に行われることを前提とした領域が必要になったのである（図４）。 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

このような領域ならば，生徒は繰り返し巻き返し選択，判断，行動と問い直しを経験し，さらに教師による

焦点化や意識化，仲間との共有により一過性の体験で終わらせないですむ。 

このような理由から特別の教科 道徳と総合的な学習の時間の性質を合わせもった新領域を設置する必要が

あると考えた。 

 

４ 人間道徳とはどのような領域なのか 

人間道徳31とは，様々なプロジェクトを生徒主体で実施し，多様な他者や社会との関係の中で，自己の生き

方・在り方を問い直す領域である。また，教科で獲得した資質・能力を総合的に活用するなどして，問題解決

で必要となる資質・能力を高める領域でもある。 

 人間道徳は先述のように特別の教科 道徳と総合的な学習の時間の性質を合わせもった領域である。生徒は

この領域で省察性を主として高めながら，問題解決で必要となる資質・能力も高めていく。生徒はプロジェク

トを企画，運営，振り返る形式の学習過程の中で体験と振り返りを繰り返し，多様な価値にふれたり，一つ一

つの価値の意味深さに気付いたりしながら，最終的には自己の行動に引き付けて複数の価値を調整して，それ

らの価値を内面化していく。そのような過程や結果を振り返ることで，自分の生き方・在り方を考えることが

でき，それに伴い省察性が高まる。また，仲間や多様な他者と協働で地域や社会に働きかけるプロジェクトに

よって，問題解決で必要となる資質・能力を高めていく。特にプロジェクトにおいて，自分たちの想いを形に

して表現していくことが効果的だと考える。 

 

５ 人間道徳の具体 

(1) 人間道徳の目的・目標 －人間道徳の目的・目標は何か－ 

 生徒主体のプロジェクト型の学習過程を通して，自己，相手，対象の在るべき姿を考え，自己の生き方・在

り方を問い直して調整していこうとする省察性を高める。また，問題を総合的に解決する能力を養う。そのこ

とによって予測が困難な未来において，個人の豊かな人生とよりよい社会の形成を同時に実現しようとする生

徒の育成を目指す。 

                                                   
31 人間道徳という名称は，本校の過去の研究「人間科」の実践を踏まえ，学習を通して人間としてどう生き

るべきか，どう在るべきかを常に考えてもらいたいという願いから設定していた。この願いが令和２年度か

らの新領域でもよりいっそう重視されたため，名称を変えず人間道徳を引き継ぐこととした。 

 人間道徳 
生徒主体のプロジェクト 

その中で出合う困難， 
矛盾，葛藤など 

選択 
判断 
行動 

選択 
判断 
行動 

選択 
判断 
行動 

選択 
判断 
行動 

焦点化や意識化， 
仲間との共有 

単元の節目等，より重点 
的に意識化して問い直す 

・スパンが短く，繰り
返し巻き返し問い直す
ことを経験できる。 
 
・教師による焦点化や
意識化，仲間との共有
により一過性の体験で
終わらせないですむ。 

図４ 人間道徳によって省察性を高める場合の長所 
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 人間道徳では，省察性を高めることを主な目的・目標とし，問題解決で必要な資質・能力が高まることも期

待している。 

(2) 人間道徳の内容 －目標を実現するために生徒は何を学ぶのか？－ 

 生徒は人間道徳において，学年ごとのキーワード（１年生：自ら立つ，２年生：共に生きる，３年生：今日

に生きつつ明日を志す）を基にして作られた単元を貫く問いについて学ぶ。単元を貫く問いに対してその時々

の，その生徒なりの思いをめぐらせたとき，必ず出合うであろう価値を，重点を置く価値として設定している。

その価値は決して固定化された揺るぎない価値ではなく，関わり合う価値や他の価値との葛藤の中でより意味

のある価値として生徒の中に内面化する。生徒はキーワードとそれを基にして作られた単元を貫く問い，重点

を置く価値，そして関わり合う価値や価値の葛藤などといった自己の生き方・在り方を問い直すために必要な

ことを学んでいくのである（表４）。 

一方で未来をよりよく生きるために必要なことを学ぶ。それはプロジェクトを成功させるために重要な資

質・能力である問題解決で必要となる資質・能力である。広く問題解決で必要となる知識及び技能，思考力，

判断力，表現力，態度等を指している。ただし，このような資質・能力はプロジェクトの過程で自らつかみ取

っていくものであり，生徒個々で異なってもよいものであると考えている。 
 

表４ ねらいと重点を置く価値 

学

年 ねらい ○重点を置く価値（重点を置く価値の捉え） 

第

１

学

年 

「自ら立つ」ことを価値の中

心に置き，「自ら立つとはど

のようなことか」考え，判断

し，行動し，振り返ることを

通して，省察性を高めること

をねらいとする。 

キーワード『自ら立つ』 
○ 自己理解 

自分のものの見方や考え方に気づいたり，自分のよさや弱さを見つ

けたりして，自己と向き合い自分とはどのような人間なのか問い続け

ること。 
○ 自己の在り方 

集団の中での自分の役割と責任を自覚し，他者と協働することを通

して，自己の在り方を問い続けること。 

第

２

学

年 

「共に生きる」ことを価値の

中心に置き，「共に生きると

はどのようなことか」考え，

判断し，行動し，振り返るこ

とを通して，省察性を高める

ことをねらいとする。 

キーワード『共に生きる』 
○ 相互理解 

人にはそれぞれのものの見方や考え方があることを知り，互いの個

性や立場，実態の違いを踏まえつつ，他者とどのように関わればよい

かを問い続けること。 
○ 多様性の尊重 

それぞれの主義や価値観，取り巻く環境・文化などを理解し尊重し

ながら，多様な他者や環境・文化などとよりよく生きることの意味を

問い続けること。 

第

３

学

年 

「今日に生きつつ明日を志

す」ことを価値の中心に置

き，「今日に生きつつ明日を

志すとはどのようなことか」

考え，判断し，行動し，振り

返ることを通して，省察性を

高めることをねらいとする。 

キーワード『今日に生きつつ明日を志す』 
○ 自己探求 

自分のかけがえのない個性を多様な他者や社会の中で生かし，磨

き，未来の自分の生き方・在り方につなげていこうとするにはどうす

ればよいか問い続けること。  
○ 未来創造 

社会をよりよくするために今の自分には何ができるかを考えつつ，

よりよい未来を実現するためにこれから先の未来で何をしていかな

ければならないかを問い続けること。 
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(3) 人間道徳の学習過程・方法 －目標を実現するために生徒はどのように学ぶのか？－ 

 以下に目標を実現するための基本的な条件を示す。 

○ プロジェクトを企画，実施，振り返る形式の学習で 85～105 時間の大単元構想とする。 
・ １年間の学習につながりがあり，なおかつ３年間の学びがつながっている。 
・ 学年団で活動を行うことを基本とする。 
・ 生徒主体でプロジェクトを進めていく。 
・ 仲間や学校外の多様な他者との交流により，多様な価値観にふれる機会を保障する。 
・ 地域や社会に働きかけるプロジェクトを進めていく。 

○ プロジェクト自体が生徒にとって熱中できるものとなるよう工夫する。 

○ キーワードから単元を貫く問いを設定する。この単元を貫く問いは，他者とは簡単に答えの一致しない，

また，人生を通して問い続ける必要があるような問いである。 

 次に省察性を高めるための条件として，以下のようなことが考えられる。 

○ 体験と振り返りの往還を重視する。 
○ 単元の節目で設定されている省察の時間で自分の生き方・在り方を問い直す。 
 ・ これまでの活動を振り返り，自分の生き方・在り方について考える時間を設ける。 
 ・ 学習集団は学年団または学級等様々である。考えさせたい内容や振り返らせたいこと等を踏まえ，学習，

集団の規模を設定する。全体で語り合ったり，考えさせたいことにつながる読み物資料，映像資料，外部

指導者等を活用したりする。 

○ 自分，相手，対象が「なぜそうなのか」，「本当にこれでいいのか」，「何があるべき姿なのか」を考えさせ

る。最終的には自分の生き方・在り方につなげて，選択，判断，行動をさせる。この過程を記録したり，語

り合ったりして表出させる。 

 また，体験と振り返りの往還がより効果的なものとなるように，どのような体験にすればよいか，重視した

い点を表５に示した。 

 

表５ 省察性を高める効果的な体験となるよう重視したい点 

重視したい点１ 重視したい点２ 重視したい点３ 

 熱中し，生徒にとって自分事に

なっている度合いが高いこと 

 学校外の多様な他者との交流が

十分に保障されていること 

学校生活では出合うことができ

ない内容であること 

さらに，どのような振り返りにすればよいか，軸となる省察の時間の手法を表６に示した。 

 

表６ 省察性を高めるための効果的な省察の時間にするために 

振り返らせ方の視点 振り返りの方法 形態 

 自分はどうだったのか，相手はどう

だったのか，働きかけた対象はどうだ

ったのか，という視点でプロジェクト

の企画段階，実施段階，実施後を問い

直す。 

・生徒自身の発表，記録 
・教師からの問いかけ 
・他者からのモニタリング

など 

・学年団全員が集った全体会形式 

・学級単位の学級会形式 

・グループ単位のミーティング形式 

・紙上交流 

・交流相手との直接対話など 

 

－30－



最後に，問題解決で必要となる資質・能力を高めるための条件として，以下のような条件が考えられる。 

○ プロジェクトの特性32を意識してプロジェクトを実施させる。それを意識してプロジェクトを実施してい

くことにより，必然的に教科で育まれた資質・能力を含めた問題解決で必要となる資質・能力を，より生き

て働くものとすることができる。 

○ 問題を解決する過程や問題を解決した後の振り返りの場において，問題を解決することにつながった教科

で学んだことや問題解決で必要であった力を形成的に評価する。 

(4) 人間道徳の評価 －どのように評価するのか？－ 

 人間道徳は，表７の二つの観点で評価する。 

 

表７ 人間道徳の評価の観点 

観点 省察性 問題解決で必要となる資質・能力 

観点の

趣旨 

プロジェクトの成功に向けた活動や『省察の

時間』に行う振り返りの場面において，自己の

生き方・在り方を問い直して調整していこうと

しているか見取る。 

プロジェクトの成功に向けた活動や表現の

場において，問題解決で必要となる資質・能力

をより生きて働くものとしているか見取る。 

評価 

規準 

自他との関わりから，自分事として多様な価

値を吟味し，多面的・多角的に自己の生き方・

在り方を問い直して調整していこうとしてい

る。 

教科で育成された資質・能力を含め，問題解

決で必要となる資質・能力をより生きて働くも

のとして活用している。 

人間道徳では，省察性の高まりと問題解決で必要となる資質・能力の高まりを評価する。省察性については，

自分事として多様な価値を吟味し，多面的・多角的に自己の生き方・在り方を問い直して調整していこうとし

ているかを見取る。問題解決で必要となる資質・能力については，問題解決で必要となる資質・能力を，それ

ぞれの生徒なりの活用させ方で，問題解決に当たろうとしているかを見取る。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                   
32 ①期限が決まっている，②「成果物」を創造しなければならない，③チーム・マネジメントが必要であ

る，④リスク・マネジメントが必要である，⑤コミュニケーション力が不可欠である。 
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Ⅲ 研究のあゆみ 

 

本研究を振り返り，研究の内容を整理するため，表 10，11 に研究のあゆみを示す。そして今後の研究を進

めるうえでの参考としていきたい。 

 

表 10 令和元年度の研究のあゆみ 

月 日 内      容 

６  

21 

22・23 

○第 12 回研究集会 今後の教育研究のグランドデザインについて 

○大阪教育大学附属池田中学校 情報収集 大阪 （増田，小野） 

○日本カリキュラム学会 京都（藪内，増田，小野） 

７  

 

 

 

○第 13 回・第 14 回研究集会 教科の本質に迫る教科学習等の成果と課題の整理，目指す

生徒像についての座談会 

○第４，５，６，７期それぞれの研究テーマを立ち上げた時に研究部長であった本校ＯＢ

（宮武宏之先生，佐々木啓祐先生，黒川統夫先生，三野健先生）からの聞き取り 

８ ６・７ 

 

○第 15 回研究集会兼研究合宿（国際ホテル）・第 16 回研究集会 第８期研究のテーマの

検討，目指す生徒像の整理，個人研究テーマと内容の座談会，教育課程特例校申請準備 

９  

 

４ 

○第 17 回～第 19 回研究集会 第８期研究の内容について，研究開発５年間の成果をまと

める研究書籍について，過去の研究報告（第１巻１号～第４巻７号まで）のデジタル化 

○本校ＯＢ 佐々木啓祐先生（高松市総合教育センター）からの講演 

10  

３・４ 

７ 

９ 

○第 20 回～第 24 回研究集会 次年度研究，研究書籍について 

○愛知教育大学附属名古屋中学校 教育研究発表会 愛知（中川） 

○根津朋実先生（筑波大学人間系教授）及び茗渓学園高等学校訪問 茨城（小野，赤木） 

○岡田涼先生（香川大学教育学部准教授）からの講演 

11  

 

９・10 

13・14 

19・20 

21・22 

22・23 

○第 25 回～第 28 回研究集会 次年度研究，研究書籍について 

○主体性，協働する力，将来の展望等，生徒の現状を把握するアンケート 

○日本道徳教育学会 広島（増田） 

○福岡教育大学附属小倉中学校 研究発表会 福岡（太田，髙橋） 

○小学校及び中学校各教科等教育課程研究協議会 東京（髙橋） 

○京都教育大学附属桃山中学校 教育研究発表会 京都（一田） 

○東京学芸大学附属国際中等教育学校 授業研究会 東京（藪内） 

12  

15・16 

○第 26 回～第 28 回研究集会 次年度研究主題，研究の方向性，研究仮説について 

○安彦忠彦先生（神奈川大学特別招聘教授）訪問 東京（藪内，小野） 

１  

６・７ 

16 

○第 29 回～第 31 回研究集会 研究構想図，次年度カリキュラムの具体について 

○磯田文雄先生（名古屋大学ｱｼﾞｱｻﾃﾗｲﾄｷｬﾝﾊﾟｽ学院長）訪問 愛知（藪内，小野） 

○「道徳教育の抜本的改善・充実に係る支援事業」道徳教育研究発表大会 滋賀（福家） 

２  

５ 

14 

21 

20・21 

○第 32 回・第 33 回研究集会 次年度カリキュラム，新領域「人間道徳」について 

○安彦忠彦先生来校，講演 冬季研究授業（教科：小野） 

○愛媛大学教育学部附属中学校 愛媛教育研究大会（中学校の部）愛媛（野﨑） 

○茗溪学園高等学校個人課題研究発表会参観 茨城（小野） 

○横浜国立大学教育学部附属横浜中学校 研究発表会 神奈川（増田，太田） 

３  

 

27 

 

○第 34 回・第 35 回研究集会 新領域「人間道徳」に関する座談会，個人研究をまとめる

研究報告について 

○『未来を創造する学び コミュニケーション能力・創造的思考力を育む新領域 創造表

現活動の可能性』発刊 
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表 11 令和２年度の研究のあゆみ 

月 日 内      容 

４  

 

 

13 

24 

○第１回～第３回研究集会 研究テーマ，カリキュラムの全体構造の確認，人間道徳，教

科研究について 

○新型コロナウイルス感染拡大防止のための休校措置に伴う遠隔授業等の検討 

○松下佳代先生（京都大学高等教育研究開発推進センター教授）オンライン会議（小野） 

○人間道徳部会① ○教科研究に関する生徒の実態についての座談会 

５  ○第４回～第７回研究集会 人間道徳，教科研究の具体について 

○人間道徳部会②～④ 重点を置く価値，学年間のつながりについて 

６  

 

17 

26・27 

○第８回～第 11 回研究集会 人間道徳大単元構想シートによる単元計画（第３学年）， 

教科研究の具体，カリキュラム評価計画について ○人間道徳部会⑤ 

○生徒アンケートの実施（第３学年）→ 岡田涼先生へ 

○日本カリキュラム学会 人間道徳に関する提案（紙上発表：小野） 

７  

２ 

８ 

○第 12 回～第 14 回研究集会 教科研究の具体について ○教科部会 

○石井英真先生（京都大学大学院教育学研究科准教授）オンライン会議（研究部） 

○生徒アンケートの実施（第２学年）→ 岡田涼先生へ 

８  

 

20 

○第 15 回研究集会兼研究合宿（建心館）・第 16 回研究集会 教科提案の検討，人間道徳大

単元構想シートによる単元計画（全学年），秋の研究授業計画について 

○木村裕先生（滋賀県立大学准教授）オンライン会議（藪内，小野） 

９  

２ 

24 

○第 17 回～第 19 回研究集会 教科提案の検討，秋の研究授業の具体について 

○生徒アンケートの実施（第１学年）→ 岡田涼先生へ 

○岡田涼先生訪問，カリキュラム評価について指導・助言（小野，一田） 

10  

 

21 

24 

29 

○第 20 回～第 22 回研究集会 研究内容のプレゼンテーションの検討，カリキュラム評

価，秋の研究授業に向けての指導案検討 

○生徒アンケートの実施（全学年）→ 岡田涼先生へ 

○琉球大学教育学部附属中学校 研究発表会 オンライン開催（小野） 

○岡山大学教育学部附属中学校 教育実践発表会 オンライン開催（中川） 

11  

９ 

14 

21 

○第 23 回・第 24 回研究集会 教科，人間道徳の研究授業，研究の成果と課題について 

○研究授業（教科：赤木，有友，一田），（人間道徳：佐藤） 磯田文雄先生来校，講評 

○安彦忠彦先生訪問 東京（藪内，小野） 

○東京学芸大学附属国際中等教育学校 研究発表会 オンライン開催（福家，小野，一田） 

12  

２ 

 

９ 

 

16 

○第 25 回～第 27 回研究集会 教科，人間道徳の研究授業，研究の成果と課題について 

○研究授業（教科：池田，小澤，小野，中川，山下） 

 安彦忠彦先生，岡田涼先生来校 講評 

○研究授業（教科：額田，太田，芝野）（人間道徳：萓野） 

 石井英真先生，木村裕先生来校 講評 

○研究授業（教科：三野，福家，増田）（人間道徳：髙橋） 木村裕先生来校 講評 

１  

 

○第 28 回～第 30 回研究集会 次年度研究発表会に向けての総論，次年度研究発表会に向

けての計画 ○人間道徳部会⑥ 

２  

 

２ 

４ 

○第 31 回・第 32 回研究集会 次年度研究発表会に向けての総論，教科提案検討，今年度

の成果をまとめる研究報告について 

○生徒アンケートの実施（全学年）→ 岡田涼先生へ ○教師，保護者アンケートの実施 

○磯田文雄先生来校，本校研究の方向性についてのヒアリング（研究部） 

３  ○第 33 回・第 34 回研究集会 カリキュラム評価，今年度の成果と課題をまとめる研究報

告について，次年度研究発表会に向けての教科提案，指導案の検討 
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第３章 研究の評価 

 

Ⅰ 本研究の評価について 

 
 次に示すものを，本研究の評価の資料として，カリキ

ュラム開発の成果と課題を考察することとした。 
○ 生徒アンケート33（表12）→ 実施時期34：年３回 
 ・ 主題に関するアンケート 
 ・ 教科学習への意識に対するアンケート 
・ 人間道徳で高めたい資質・能力に対するアン 
ケート 

 ・ 人間道徳への意識に対するアンケート 
○ 学習活動時における実際の生徒の姿の記録  
  → 実施時期：単元の節目 
 ・記録映像及び記録写真，生徒の表現物 
 ・教師による見取り 
○ 生徒への聞き取り，座談会 
  → 実施時期：年１・２回 
○ 人間道徳の振り返り（記述調査） 
  → 実施時期：単元の終末 
○ 教師アンケート35  → 実施時期：２月 
○ 保護者アンケート36 → 実施時期：２月  
 
表12 生徒アンケート 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                   
33 ４段階評価の調査を実施した（「はい」「どちらかといえばはい」「どちらかといえばいいえ」「いいえ」）。 
34 実施時期は，前期（コロナによる休業等のため学年によって実施時期が異なる。３年生６月，２年生７月，１年

生８月）と中期（10月），後期（２月）の年３回である。 
35 ４段階評価に加え，カリキュラムの成果と課題等に関する自由記述調査を行った。 
36 ４段階評価に加え，各質問項目に関する自由記述調査を行った。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

主題に関するアンケート 

NO 種類 質問項目 

1 

精神的 
自立に 
関する 
こと 

自分は精神的に自立していると思う 

2 
相手の意見を尊重したうえで，自分の意見
を主張できる 

3 
友達と話し合うとき，友達の話や意見を最
後まで聞くことができる 

4 自分の意思を親にはっきりと言える 

5 
難しいことでも失敗を恐れないで挑戦して
いる 

6 
学校生活のなかで，自分で考えて判断しな
いといけない機会がある 

7 
学校では，自分自身の生き方についての悩
みを受け止めてくれる場がある 

8 自分は責任がある社会の一員だと思う 

9 
自分の参加により，地域や社会を変えられ
るかもしれないと思う 

10 
地域や社会をよくするために何をすべきか
考えることがある 

11 
社会課題について，家族や友人など周りの
人と積極的に議論している 

12 自分の将来は自分できりひらく自信がある 

教科学習への意識に対するアンケート 

NO 種類 質問項目 

13 

教科 
の 
印象 

教科の授業は楽しい 

14 
その教科で身に付けなければならないこと
は何か，先生は授業を通して感じさせてくれ
る 

15 
教科の授業をする中でその教科の内容にひ
きつけられることがある 

16 
教科の学習は入試に対する対策を第一に考
えてほしい 

17 
教科学習では答えが一つでない課題に取り
組むことが好きだ 

人間道徳で高めたい資質・能力に対するアンケート 

18 

省察性 

見方や考え方の違う人と接することは，見方
や考え方を深めることにつながると思う 

19 
自分と違う意見をよく聞き，よいものは取り
入れようとしている 

20 
中学校になって自分の価値観や生き方につ
いて考える機会が増えた 

21 
生活の中でふと立ち止まって，自分の言動を
見直そうと思うことがある 

22 
友達と意見が合わないときがあると，その人
とはあまり話をしたくない 

23 
学級の友達との間，生徒の間で話し合う活動
を通じて，自分の考えを深めたり，広げたり
することができている 

24 
課題を解決しても，新たな課題や疑問がない
かよく考えようとしている 

25 

問題 
解決 

授業で学んだことを，他の授業や普段の生
活に生かしている 

26 
班や学級での活動で，みんなの意見をまと
めようとしている 

27 
自分が納得できるまで問題解決に取り組む
ことができる 

人間道徳への意識に対するアンケート 

28 

人間 
道徳 
の 
印象 

人間道徳の学習は楽しみだ 

29 
人間道徳の取組によって，自分の価値観や
生き方について考える機会は増えた 

30 
人間道徳で，学年団が取り組むプロジェク
トに，課題意識をもって取り組むことがで
きた 

31 
人間道徳の学習で，自分自身の行動や考え
方をじっくりと見つめ直すことができた 

32 ９教科の学習は人間道徳で役立つと思う 
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Ⅱ 実施の効果 

 

１ 生徒への効果 ―精神的な自立について― 

 全校生対象のアンケート結果（前期Ｎ=306，中期Ｎ

=307，後期Ｎ=304）から生徒への効果を考える。最初に

本校の主題に掲げた精神的な自立に関するアンケート

結果から見ていく。 

(1) 直接的な質問に対する回答 

まず「自分は精神的に自立していると思う」という直

接的な質問に対し，図５の結果になった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ここで生徒への聞き取りの結果と合わせて考察する。

聞き取りで生徒は，精神的に自立することを「親に自分

で考えたことを言えること」，「自分で起きるとか自分で

生活できること」，「自分の感情をコントロールすること」

などと話した。「精神的に自立するとは，教育目標に書

かれているような自分と相手の両方を大切にし，現在と

未来の両方を大切にできることだよ」と伝えると「回答

が違ってくる」と話す生徒がいた。 

アンケートの質問項目のわかりにくさを修正するこ

とはもちろん，精神的な自立の中身を生徒自身に伝え続

けていく必要があると考える。 

(2) 精神的な自立に関連する質問に対する回答 

 精神的な自立に関連すると考えられる「相手の意見を

尊重したうえで，自分の意見を主張できる」，「友達と話

し合うとき，友達の話や意見を最後まで聞くことができ

る」という質問に対し，肯定的な回答がそれぞれ86.5％，

92.1％を占めた（図６）。 

自分と相手の意見を尊重しようとする生徒が多いこ

とがわかる。このような態度の生徒をさらに増やしてい

きたい。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

そして「学校生活のなかで，自分で考えて判断しない

といけない機会がある」という質問に対し，96.1％が肯

定的に回答している（図７）。 

学校生活の中で，生徒に判断が任される場面があるこ

とがわかる。このような場面をより充実させ，精神的な

自立につながる主体的な態度をさらに伸ばしたいと考

える。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

しかし，「自分の意思を親にはっきりと言える」，「難

しいことでも失敗を恐れないで挑戦している」という質

問に対し，それぞれ 26.6％，29.3％の生徒が否定的に

回答している。また，「学校では，自分自身の生き方に

ついての悩みを受け止めてくれる場がある」という質問

図５ 主題に関するアンケート結果 

はい    どちらかといえばはい    どちらかといえばいいえ    いいえ 

図６ 主題に関するアンケート結果 

はい    どちらかといえばはい    どちらかといえばいいえ    いいえ 

図７ 主題に関するアンケート結果 

はい    どちらかといえばはい    どちらかといえばいいえ    いいえ 

－36－



に対し，32.8％が否定的に回答している（図８）。 

これらの点については，次年度以降の実践に生かして

いく必要があると考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

次に「自分は責任がある社会の一員だと思う」という

質問に対し，83.6％が肯定的に回答した。「はい」と回

答する生徒も前期から7.9ポイント増加した（図９）。 

17～19 歳の若者の 45％が肯定的に回答した調査37と

比較すると高い数値である。これは教師が教科学習にお

いて３年間学び終えたときの姿を想定し，世界を見つめ

世界に関与し世界に働きかけ，自らを高め続ける姿勢で

ある教養が身に付いた生徒の育成を意識したことが要

因の一つと考えられる。また，人間道徳において生徒主

体で地域や社会に働きかけるプロジェクトを模索し，自

                                                   
37 第２章―Ⅵ―３―(2) 脚注16に同じ 
38 第２章―Ⅵ―３―(2) 脚注15に同じ 

己の生き方・在り方を問い直す場面をつくったことも要

因の一つと考えられる。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
合わせて「地域や社会をよくするために何をすべきか

考えることがある」という質問に対し，図10のように

回答している。 

全国学力・学習状況調査で 39.4％が肯定的に回答し

た結果38と比較すると高い数値である。前期から中期の

減少の理由を考察しつつ中期から後期の増加傾向が続

くよう教科学習や人間道徳の実践を見直したい。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
２ 生徒への効果 ―教科学習について― 

 次に教科する教科学習を実践したことによる効果を

検証する。「教科の授業をする中でその教科の内容にひ

きつけられることがある」という質問に対し，85.2％が

肯定的に回答した。後期の結果は中期の結果よりも6.1

ポイント増加している（図11上）。 

これは教科する教科学習の骨格として「生徒に向き合

はい    どちらかといえばはい    どちらかといえばいいえ    いいえ 

図８ 主題に関するアンケート結果 

はい    どちらかといえばはい    どちらかといえばいいえ    いいえ 

図９ 主題に関するアンケート結果 

図10 主題に関するアンケート結果 

はい    どちらかといえばはい    どちらかといえばいいえ    いいえ 

－37－



 

わせたい対象世界」を明確化し，各教科で生徒にその教

科のおもしろさや魅力，学ぶ意義を実感させることに注

力したことが要因の一つと考えられる。 

また，「教科学習では答えが一つでない課題に取り組

むことが好きだ」という質問に対し，70.2％が肯定的に

回答した。後期の結果は中期の結果より8.7ポイント増

加している（図11下）。 

これは，各教科において教師が想定する頭の中の答え

を教える授業ではなく，答えが一つでない課題に挑戦さ

せ，生徒に充実感を感じさせたことが要因の一つである

と考えられる。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

しかし，次のような課題も見える（図12）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「教科の授業は楽しい」，「その教科で身に付けなけれ

ばならないことは何か，先生は授業を通して感じさせて

くれる」という質問に対し，それぞれ25.8％，25.7％の

生徒が否定的に回答している。この点については，次年

度以降の実践に生かしていく必要があると考える。 
 
３ 生徒への効果 ―人間道徳について― 

本校独自の新領域である人間道徳については，その効

果を生徒の姿とアンケート結果から明らかにしていく

こととする。 

(1) 省察性について 

まず省察性の高まりについて，今年度の人間道徳の中

で見られたＣさん(３年生)の事例を考えたい（図 13）。 
Ｃさんは，何事にも積極的に取り組む。環境グループ

の中心として持ち前の行動力で活動を進めたが，ある時，

ふと立ち止まって考えなければならない場面に出合っ

た。一宮地区周辺の用水路掃除を「地域の方と一緒にし

たい」と考え，水利組合の会長に電話で申し込んだとき

のことである。 

Ｃさんは予想外の反応を受けた。「年に数回地域の人

を集めて掃除をしている。中学生の都合に合わせて集ま

ってもらうわけにはいかない。」「そちらでやるのはいい

が怪我でもされたら困る」「やってマイナスにならない

ように」というようなことをやんわり５分以上にわたっ

て伝えられた。そのときのＣさんの驚きは電話をしてい

る表情からもうかがえた。 

後でＣさんは「そこまで言われてやる意味はあるのか

な」と考えてしまったそうである。それでも「ではプラ

スになるようにするにはどうすればいいのか」と考え，

仲間を巻き込ん

で掃除を実行し

た。それも２回３

回と実行した。そ

して日曜日に集

まって近くの河

川敷まで行って

掃除と環境調査

をした。Ｃさんは

Ｃさんのやり方

で自分や仲間や

社会の在り方を

図11 教科学習への意識に対するアンケートの結果 

はい    どちらかといえばはい    どちらかといえばいいえ    いいえ 

はい    どちらかといえばはい    どちらかといえばいいえ    いいえ 

図12 教科学習への意識に対するアンケートの結果 
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 吟味し，自らの在り方を選んでいった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

さらにコミュニティセンターに環境調査の報告書を

提出し，掲示してもらった。ここでＣさんには注目すべ

き点がある。それは「本当に地域のためになるためには」

と考え，一般的に良いこととされる掃除をして満足する

のでなく，地域の在り方そのものを吟味して，地域と関

わろうとした点である。自分がそれでいいのかという自

己評価で終わらず，相手や対象も吟味して「何があるべ

き姿なのか」問い直していたのである。 
 
 
このようにＣさんは，人間道徳のプロジェクトを進め

る中で省察性が高い姿を見せた。本人のもともともって

いる性質もあろうが，仲間との対話や教師の働きかけ，

多様な他者や社会との関係の中で，Ｃさんの省察性はよ

り効果的に発揮された。このような経験を繰り返す中で

Ｃさんの省察性はより高まっていくと考えられる。 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

実際にＣさんは，人間道徳の活動を振り返って，図14

のように記録した。人間道徳のプロジェクトにおいて生

徒同士で対話したり，社会と連携したりしながら奔走し

て，よく考えて行動したと記録している。そして「仲間

でやっていく良さ，社会と関わっていく大切さを改めて

感じさせられました。」と記した。 

すべての生徒の具体的な姿を示すことはできないが，

アンケート結果では，「生活の中でふと立ち止まって，

自分の言動を見直そうと思うことがある」という質問に

対し，92.5％が肯定的に回答し，後期には数値が増加し

ている（図15）。プロジェクトを進める中で出合う小さ

なトラブルがあるごとに生徒はふと立ち止まって考え，

自己を問い直すことでこのような結果が表れたと考え

られる。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

図13 ある生徒における省察性の高まりの見取り 

はい    どちらかといえばはい    どちらかといえばいいえ    いいえ 

図14 「これまでの人間道徳を通してあなたが学んだことはどのようなことか」に対する自由記述（Ｃさん） 

   （アンダーラインは加筆） 

河川 

図15 人間道徳で高めたい資質・能力に対するアンケ 

ート結果 
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もう一歩進んで考察すれば，「省察の時間」を設定し

たことによる効果と考えられる。「今，ここで立ち止ま

って考えさせたい」，「この節目でしっかり吟味させたい」

という教師の働きかけにより生徒はプロジェクトを成

功させることに精一杯になるのでなく，ふと立ち止まっ

て自己を問い直す機会を得た。そのような焦点化や時間

の確保が生徒に影響を与えたと考える。教師アンケート

（Ｎ=20）にも，教師が意図的にそのような場を設定し

ていこうとした様子がうかがえる（図16）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ここで重要であったことは，生徒がふと立ち止まって

考えるとき，常に意識される大単元を貫く問いが用意さ

れていることであった。生徒はプロジェクトの節目やプ

ロジェクト途中の困難や矛盾，葛藤に出合ったとき，教

師の働きかけによって，大単元を貫く問いに立ち戻って

自己を振り返った。ただ単に活動の良し悪しや自己の積

極性等を振り返るのではなく，重点を置く価値につなが

る大単元を貫く問いに関して，ふと立ち止まって考える

ことを積み重ねることができた。その良さを生徒が実感

したことによって図15のような結果になったのではな

いかと考える。 

 また，省察性に関連すると考えられる「見方や考え方

の違う人と接することは，見方や考え方を深めることに

つながると思う」，「自分と違う意見をよく聞き，よいも

のは取り入れようとしている」という質問に対し，どち

らも94.5％が肯定的に回答している（図17）。 

 これは人間道徳の学習の中で，他者の意見を聞いたり，

自分の意見と比較したりする場面が意図的に仕組まれ

ていたことが要因の一つであると考えられる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

例えば２年生の人間道徳では，未就学児や高齢者と交

流するプロジェクトの節目，節目に「多様な他者ととも

に生きるために大切なことは何か」を仲間と振り返る時

間をもった。生徒は交流を通して考えた多様な他者とと

もに生きるために大切なことをカードに記し，それを基

に自分とは異なるグループの仲間と意見交流した（図

18）。このようなことは，他学年でも同様の取組が形式

を変えて実施された。 

 

 

 

 

 
 

 
 
 
 
 
 
 

○ 中学生の発達段階では，人としての生き方や在り

方を考える際に，やはり自分の体験を通して自分で

分かろうとする心を育てることが効果的ではないか

と思うようになった。人間道徳の活動の中で，「今こ

こが大事なのでは？」という場面がいくつもあった。

そこに気付き，それを拾い上げて子ども達が考える

場を設定すること，そして体験を通して人としての

生き方・在り方について考えることが効果的だなと

思えるようになった。 

図16 「人間道徳が自分自身にどのような効果をもた 

らしたか」という教師アンケートに対する自由記 

述 

図 17 人間道徳で高めたい資質・能力に対するアンケ 

ート結果 

 

図18 未就学児や高齢者と交流した後の振り返りの 

様子 
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－40－



このような機会が保障されていることで生徒は多面

的・多角的に自分の見方や考え方を見つめ調整し，次の

行動に生かしたと考えられる。 

次にこのような成果が表れる下地となる，人間道徳へ

の意識に対するアンケートの結果について見ていく。人

間道徳への意識を聞いたアンケートでは次のような結

果が見られた。「人間道徳で，学年団が取り組むプロジ

ェクトに，課題意識をもって取り組むことができた」と

いう質問に対し，83.5％が肯定的に回答している。さら

に後期にはその数値が 4.0 ポイント増加している（図

19）。各学年のプロジェクトが生徒にとって取り組み甲

斐があり，少しずつその内容に引き込まれていったこと

が示唆される。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
その上で，「人間道徳の取組によって，自分の価値観

や生き方について考える機会は増えた」，「人間道徳の学

習で，自分自身の行動や考え方をじっくりと見つめ直す 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

ことができた」という質問に対し，それぞれ 77.6％，

75.9％が肯定的に回答し，その数値も増加した（図20）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

このことから，人間道徳のプロジェクトに主体的に関

わる中で自己の生き方，また行動や考え方を問い直すこ

とが保障されていたことが考えられる。これは各学年で

生徒に出合わせたい重点を置く価値を設定し，プロジェ

クトを進める中で省察の時間を確保し，活動を進めるこ

とに精一杯にならないような教師からの働きかけがあ

ったことが影響していると考えられる。これらのことは

生徒の振り返りの記述からもうかがえた（図21）。 

 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

終え 

○○ 
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図19 人間道徳への意識に対するアンケート結果 

 

図20 人間道徳への意識に対するアンケート結果 

 

図21 人間道徳の最後に書いた振り返り（３年生）  （アンダーラインは加筆） 
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(2) 問題解決で必要となる資質・能力について  

次に問題解決で必要となる資質・能力について考察し

たい。生徒はプロジェクトを進めていく中で出合った

様々な問題やトラブルを様々な資質・能力を用いて解決

していた。生徒自身も図22で示すように１・２年生の

ときより３年生のときに，自ら問題を解決する必要に迫

られたと振り返り，自ら問題を解決する力が育まれたと

感じる生徒がいた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

このように記述する生徒は多く，自分たちで問題解決

をしていったと実感している生徒の意識が見取れた。  

また，アンケート結果では「９教科の学習は人間道徳

で役立つと思う」という質問に対し，65.4％が肯定的に

回答した。後期の結果は中期の結果よりも7.1ポイント

増加している。 

しかし34.6％の生徒が否定的に回答している（図23）。 

生徒の活動からは，様々な課題に対して９教科で獲得

した資質・能力を活用して課題解決にあたる姿が見られ

たが，９教科の学習が人間道徳に直接的に役立つと思わ

ない生徒が一定数いる点に留意し，この数値をどのよう

に考えるか今後検討していく必要がある。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図23 人間道徳への意識に対するアンケートの結果 

図22 「これまでの人間道徳を通してあなたが学んだ

ことはどのようなことか」に対する自由記述 

（３年生） （アンダーラインは加筆） 

１年生のときは，言われたことをしながら，自分達

で考えられることをするという感じでした。方針を自

分たちで決める必要がなかったので活動を進めるのも

２，３年生に比べると楽でしたし，その分活動として

は深くできたのではないかと思います。そういった活

動の中で，協調性や，まあ所謂「絆」みたいなものを

育くめた（生徒記述ママ）のではないかと思います。

というのも，１年生では特にはっきりとわけられたグ

ループの中でクラスの違う人たちが集まって一緒に活

動する機会が多かったからです。 

次に２年生になると，１年生のときよりも自由度が

上がり，その分考えることも多くなっていきました。

この期間でのテーマは「仕事と夢の関係」だったと思

いますが，このことを考えるにあたって主に課題解決

能力が育くまれたと思います。テーマという課題が設

定され，その課題を職場体験等を通して考え，解決す

るという期間だったと思います。 

そして３年生になるとほぼ全てを自分たちで決める

ようになり，それだけ進捗も芳しいものではありませ

んでした。ただ，その分話し合いの機会も多くなり，

時にはもめたりすることもありましたが，それだけ意

味のある活動だったと思います。「社会貢献」という目

標のために社会の課題を見つけてその問題を解決する

ための方法を考えて実行する，という活動から，課題

設定能力と同時に，解決する能力も育くめたと思いま

す。 

最後にこの３年間を通して学んだり，育くんできた

力を総合して，これから大きく変化していく社会で生

きていくために必要な力をつけることができたと思い

ます。 
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４ 教師への効果 

 表13は，教師アンケートの結果（Ｎ=20）である。 

No.１の結果は，総論第１章に記したように研究の期

の節目であり，「学校を問い直す」というテーマの基に，

目指す生徒像を全教師で整理してきたことが影響して

いると考えられる。 

No.５の結果は，「（旧）人間道徳」から今年度にかけ

て６年間，人間道徳の実践を積み重ねてきており，人間

道徳の魅力を教師が実感していると考えられる。他にも

No.２，４，６，10は本研究の成果と考えられる点では

ある。 

しかしNo.３，７においては，育成することを目指し

た教養や省察性が生徒の姿として十分には見取れない

ことを教師が感じ取っており，大きな課題と考えられる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

また，Ｑ１「教科する教科学習が自分自身の教科学習

にどのような効果をもたらしたか」，Ｑ２「人間道徳が

自分自身にどのような効果をもたらしたか」という質問

に対する自由記述の内容から，各教師への様々な効果を

見取ることができる（図24，25）。生徒の姿や教師の手

ごたえを十分に吟味し，今後のカリキュラム改善に生か

していきたい。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 

図27 Ｑ２に対する自由記述（下） 

表13 教師アンケートの結果 

No. 質問項目 

肯定的

回答率

(％) 

１ 
本校が目指す生徒像を意識して教育活

動を行うようになった。 
100 

２ 

教科する教科学習を取り入れたことで

自分の教科を指導する際に，指導方法

について工夫するようになった。 

95 

３ 
教科する教科学習を取り入れたことで

教養ある生徒が育っていると感じる。 
65 

４ 

自分の教科の中で，おもしろさや魅力，

学ぶ意義を実感している生徒が増え

た。 

90 

５ 

特別の教科 道徳と総合的な学習の時

間がある教育課程よりも人間道徳があ

る教育課程の方が生徒にとって価値あ

るものだと思う。 

100 

６ 
他者の意見を取り入れようとする生徒

が増えた。 
90 

７ 
省察性に注目したことで生徒の行動に

変化が見られることがある。 
65 

８ 

人間道徳の学習時間は年間 105 時間

（週３時間）程度設定している。この

授業数は適切である。 

75 

９ 教員間の連携が強くなった。 60 

10 
教育課程のことを考えるようになっ

た。 
95 

  

○ 生徒がその教科（内容）の面白さを実感するような手立

てを考えるようになった。また，学び越えるというところ

においても，「なんでもいい」ではなく，「よい」とはなに

か，さらに学び越えた姿とはどんな姿か考えるようになる

とともに，評価についても改めて考え直すきっかけになっ

た。 
○ 教科の本質，生徒が学びに向かう過程について考えるよ

うになった。 
○ 教師もともに学ぶ姿勢を大切にしながら取り組めるよ

うになった。 
○ 生徒が失敗しないように…と先回りしていろいろな手

立てを考える傾向があったが，それは教師主導であり子ど

も達の可能性を制限しているのではないかと思うように

なった。現在は，子供が失敗したとしても，その失敗体験

をふくめて価値ある経験に変えていけるような授業のづ

くりを心掛けるようになった。結果，子どもの豊かな考え

に学ばされることもあり，そこから授業づくりのヒントを

得ることも増えた。 

○ 年間通してどのような成長を見取ることができるか，ま

たどのような時期に何をするかといったことをよく考え

るようになった。 

○ 形だけの道徳でなく，生徒にとって意味ある道徳とは何

かを考えるようになった。 

○ きれいな言葉で学習のまとめを書くことよりも生徒が

自分事としてしっかり考え行動し得られることが大事で

あると改めて思った。 

○ 決められた枠を意識せずに，大きく自由にでき，いろい

ろなことを考えるようになった。 

○ 学級担任でないという立場で関わらせていただいた。こ

れまでは指導するという主任の立場で生徒を待てていな

かったと振り返った。今年は待つという姿勢で1年生に関

わらせてもらった。 

図24 Ｑ１に対する自由記述 

図25 Ｑ２に対する自由記述 
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５ 保護者への効果 

表14は，保護者アンケートの結果（Ｎ=213）である。 

No.１，２，５については，学校を問い直した本校が

目指す方向と保護者の考えが一致しているように思わ

れる。 

しかしNo.３の結果を考慮すると，本校が設計するカ

リキュラムと保護者の求めるカリキュラムにはズレが

ある可能性を感じる。もちろん「そうは言っても入試が

あるから」という現実的な回答と理解しつつも，本研究

が課題意識として示したことが浮き彫りになった形で

ある（p.6）。 

あらためて本校が目指す生徒の姿を見失うことなく，

学校も保護者も求める自立や教養，省察性を育むカリキ

ュラムを追求する必要があるであろう。その結果として

入試や進路選択がより充実したものになればよいと考

える。 

また，人間道徳については，No.６，８から好意的に

受け止められていることがわかる。さらに自由記述の感

想の中にも人間道徳への期待が感じられる（図26）。 

ただ，人間道徳の学習時間が年間105時間設定されて

いることについては，やや否定的な意見が多い。この点

については，このカリキュラムを設定している意味を保

護者に定期的に伝えたり，生徒の姿でその価値を実感し

てもらったりする必要があると考える。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

No 質問項目 
は
い 

  

い
い
え 

１ 中学校で自立した人間を育てることは大切である。 84.4 15.6 0.0 0.0 

２ 
教科の学習で教養（科学や文化，芸術等の幅広く奥深い世界に主体的に関

わり自らを高め続ける姿勢）を育てることは大切である。 
82.0 18.0 0.0 0.0 

３ 教科の学習では入試に対する対策を第一に考えてほしい。 25.6 61.1 11.8 1.4 

４ お子様は教科の学習でおもしろさや魅力，学ぶ意義を実感している。 41.0 47.2 9.4 2.4 

５ 
中学校で省察性（他者や社会との関係の中で自分の生き方・在り方を問い

直して調整する態度）を育てることは大切である。 
82.5 17.0 0.0 0.5 

６ 
人間道徳で，様々なプロジェクト等を通して自分の生き方・在り方を考え

ることは必要である。 
72.6 26.4 0.5 0.5 

７ 
人間道徳の学習時間は年間 105 時間（週３時間）程度設定しています。こ

の授業数は適切である。 
34.8 50.5 12.9 1.9 

８ 人間道徳の学習は，子どものこれからの生活や将来の職業に役立つ。 51.9 40.6 6.1 1.4 

 

「本校の教科の学習や人間道徳についてご感想がございま

したら自由にお書きください。」 
 
○ 人間道徳の活動から得る物は大きいと思っています。 
○ 人間道徳の学習は，自ら考え行動する力が育ってきてい

るようにおもいます。 
○ 私ども(親)は公立学校を卒業していますが，息子が附属

中にお世話になり，いわゆる入試対策ではない学びの場が

たくさんあることに，こちらでお世話になる意義を感じて

います。人間を育てることで，入試ではなくその先の未来

に実りがあると感じていますので，是非これからもその学

びの場を与えていただきたいです。 
● 義務教育である中学校の内に，人間道徳でいろいろなこ

とを学び，他者を思いやり，自立できる人間になって欲し

いと思います。ただ，子どもの自発的な成長を待つには少

し時間がかかるように思います。今年度のようにコロナウ

イルス対策等で長期休校となった場合，時間が足りなかっ

たので，気付きや成長を待つだけではなく，学びの目標や

計画など，もう少しアドバイスをいただけたら，より子ど

もたちの成長が感じられたかなと思います。 

ど
ち
ら
か

と
い
え
ば

は
い 

ど
ち
ら
か

と
い
え
ば

い
い
え 

表14 保護者アンケート                                  （単位％） 

図 26 保護者アンケートの自由記述 
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Ⅲ 本カリキュラムの成果と今後の課題 

 

１ カリキュラムの設計の仕方という視点から見た

成果と課題 

(1) 成果 

研究の期の節目として，第８期の研究テーマ「学校を

問い直す」を設定し，本校の教育目標に示された理念を

柱にして，カリキュラムの見直しに努めた。学校教育に

求められることを吟味し，社会からの要請を整理し，子

どもたちの実態や，人間としての在り方から学校を問い

直して，本校の目指す学校の在り方を土台から考え直し

たことは意義深かった。 

また，資質・能力を上乗せする形で次々と○○力を追

い求めることなく，絶対に欠かせない中核的な要素は何

かを教師全員で考えながら目指す生徒像を作り上げた

ことに，特に意味があったと考える。原理性・普遍性・

一般性に立ち戻って学校の在るべき姿を問い直したこ

とで，現代的な社会の要請に振り回されることのないカ

リキュラム設計が実現した。 

(2) 課題 

理念が先行し，素朴な生徒の姿と目指す生徒の姿の間

に距離が感じられるとする意見もあった。生徒の実態か

ら導き出された課題が見過ごされることのないよう，常

に生徒の実態に即してカリキュラムの見直しを図る必

要がある。 

 

２ 目指す生徒像が実現されたかという視点から見

た成果と課題 

(1) 精神的な自立について 

以下，課題のみ述べる。精神的に自立した人間の育成

が実現したかという視点で考えると，明確な数値で達成

度を示すことはできなかった。これは精神的な自立を生

徒の姿として見極めることが容易でなく，数値として明

らかにすることが難しいことが要因の一つであると考

えられる。 

しかし「カリキュラムは成果の測定が容易か難しいか

という基準で決めるべきものではない」39という指摘が

あるように，本校の教育目標に示された精神的な自立を

目標としたカリキュラムの設計自体をあきらめるべき

                                                   
39 第２章―第１節―Ⅳ―１ 脚注11に同じ。p.149. 

ではない。今一度教師が精神的に自立した人間の具体像

を明確にもち，それを教師と生徒で共有し，生徒への働

きかけを続ける必要があるのではないかと考えた。その

上でどのように精神的な自立を目に見える形で評価す

るか，検討していくことが今後の課題であると考える。 

(2) 教科学習で実現したい生徒像について 

① 成果 

教科する教科学習を実践することにより，各教科にお

いて生徒が対象世界に没頭したり，知のプロセスに参加

したりする様子が報告された。そして各教科の内容に引

きこまれたり，答えが一つでない課題に取り組むことに

楽しさを見出したりする生徒が増えたことがわかった。 

これは教科する教科学習の授業づくりのヴィジョン

を共有し，教科する教科学習を実践するときの骨格を明

確化し，各教科で教科する教科学習を実現する方略を立

てて教科学習を実践することによる成果であったと考

える。 

特に効果のあった方略は，知のプロセスに参加させる

手法を明確に位置付けた実践であった。生徒に世界を見

つめたり，関与させたり，働きかけたりするための道具

である概念や仮説を，つくったり，生かしたりすること

に参加する授業デザインが多数提案されたことは大き

な成果である。 

② 課題 

教養ある生徒の育成という面では課題が残る。世界を

見つめ世界に関与し世界に働きかけ，自らを高め続ける

姿勢を生徒が十分に身に付けられたと教師は実感して

いない。まずは生徒が各教科ならではのおもしろさや魅

力，学ぶ意義を実感し，知を生かしたり，知をつくった

りするプロセスに参加する教科学習を継続して提供し

ていく必要がある。その上であらためて教養ある生徒の

姿を具体的な生徒の姿に重ね，どのように教養ある生徒

の実像を見取っていくか整理することが今後の課題で

ある。 

また，「教科の授業は楽しい」，「その教科で身に付け

なければならないことは何か，先生は授業を通して感じ

させてくれる」という質問に対し，４分の１の生徒が否

定的に回答したことに対して次年度以降の実践に生か

していく必要があると考える。 
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(3) 人間道徳で実現したい生徒像について 

まず，全体を通しての成果を述べる。生徒の姿やアン

ケート結果から省察性や問題解決で必要となる資質・能

力の高まりが見て取れた。 

特に人間道徳の目標を実現するための基本的な条件

（p.30）は，省察性を高めたり，問題解決で必要となる

資質・能力を育成したりするのに効果的であった。コロ

ナ禍において学校外の多様な他者との交流や地域や社

会に働きかけるプロジェクトという点で制限がかかる

ことも多かったが，この基本的な条件に基づいて人間道

徳の学習過程や方法を組織したことの成果と考える。 

① 省察性について 

ⅰ 成果 

省察性が高まることに有効であったことは，効果的な

体験に対して，「今，ここでの振り返り」と「節目での

じっくりした振り返り」を組織していくことであった。

それも重点を置く価値に関わる大単元を貫く問いに立

ち戻って，ふと立ち止まって考えることを積み重ねるこ

との重要性が確認された。そしてプロジェクトを進める

中で出合う困難や矛盾，葛藤を，生徒の実態に即して拾

い上げ，意識化，焦点化する働きかけを今後も続けてい

く必要があると考える。 

ⅱ 課題 

課題として３点を挙げる。１点目は，３年間を通して

必ず出合わせる重点を置く価値を学年ごとに配列し，体

系化したことによる効果が検証できないことである。こ

れは今年度が初めての試みであったため，３年間をかけ

て成果を検証することとしたい。 

２点目は，教師が省察性の高まった姿を明確には共有

できていないことである。省察性には様々な定義が存在

し，本校における捉えを共有し，評価する具体の姿まで

明確化することの難しさを実感した。今後あらためて具

体的な生徒の姿で省察性の高まった姿を共有し，実践に

生かしたい。 

３点目は，省察の時間における振り返りの手法が蓄積

されていないことである。教師の働きかけが個々人の対

応に任されている状態から，声掛けの成功例や失敗例を

蓄積し，どのような働きかけで意識化，焦点化を図るか

検討していく必要がある。 

② 問題解決で必要な資質・能力について 

プロジェクトを進める生徒の姿からは，問題解決で必

要となる資質・能力が育まれ，生かされていることを感

じた。生徒が自覚的に問題解決で必要となる資質・能力

を使う必要があるかどうかは議論の余地があるが，主体

的に選択，判断したりする機会を十分に保障し，生徒自

ら問題を解決していく場面を組織していきたい。 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

－46－



 

 

 

 

 

香川大学教育学部 岡田 涼 

 

Ⅰ はじめに 

 

 現在，学校は多くの課題を抱えている。多様な方面から学校教育に対する期待が寄せられ，その期待に

応えるべく学校現場の教員は真摯に実践に取り組んでいる。ただ，大きすぎる期待，多様な期待は，学校

側を疲弊させ，生徒にとって必ずしも望ましい環境を作ることに寄与しない部分もあることが推察され

る。 

 そのなかで，附属高松中学校では，「学校を問い直す」というテーマを掲げ，精神的な自立に焦点をあ

てたカリキュラム開発に取り組んでいる。現在の多様で，ある意味混沌とした社会において，中学生に本

当に必要なことを考え，精神的に自立した人間となれることを願い，そのための場として学校を捉え直

そうとしている。教科の知識や技能に留まらず，個々の生徒の自立というところに焦点化する研究は，多

分に抽象的な要素を含み，実践や検証においても非常に難しい研究テーマであると思われる。しかしな

がら，人格の完成という学校教育の大きな目的や，新学習指導要領における資質・能力の視点，特に「学

びに向かう力，人間性等」が重視されていることに鑑みれば，附属高松中学校の研究テーマは，困難であ

りながら教育の本質的な部分に真摯に向き合う研究テーマであるといえる。 

本研究から教育全体に対する示唆を得るためには，複数年の研究の蓄積が必要であり，研究の初年度で

ある本年度の実践を振り返って，成果と課題を多角的に整理することが重要である。本稿では，今年度の

取り組みや研究の枠組みを捉える視点として，心理学の知見に依拠する。いくつかの心理学の理論や研

究知見をもとに，附属高松中学校での研究の魅力と成果，そして今後への課題について考えてみたい。本

稿では，特に人間道徳を中心に考える。また，生徒に対するアンケート調査から得られたデータをもと

に，定量的な評価を試みる。先にもアンケート調査結果の分析がなされているが，いくつかの部分に特化

して補足的な分析と解釈を試みる。 

 

Ⅱ 人間道徳を捉える視点 

 

 附属高松中学校では，教科学習，人間道徳，特別活動からなる３領域カリキュラムのもとに実践を行っ

ている。そのなかで，人間道徳は，従来の総合的学習の時間と道徳科を統合するかたちで，生徒の省察性

を高めることを意図した領域である。附属高松中学校において，省察性は「多様な他者や社会との関係の

中で，“なぜそうなのか”，“本当にこれでよいのか”，“何があるべき姿なのか”考え，自己の生き方・在

り方を問い直して調整していこうとするその人の態度や性質」であるとされている。これは，自身の生き

方について深く考え，次につなげていくような生徒の実践的な態度であり，それが社会的な関係のなか

心理学からみた附属高松中学校の研究の魅力 

―人間道徳を中心に― 
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で生じることを想定しているといえる。このような内省的な態度や特性については，これまで心理学を

中心に学術研究においても関心が寄せられてきたものである。本稿では，メタ認知，アイデンティティ，

社会的視点取得能力の三つの視点から，附属高松中学校における省察性について考えてみたい。 

 

１ メタ認知 

(1) メタ認知研究の概略 

 効果的に学習を進め，問題解決を行うためには，自身の思考の過程に目を向け，適切にコントロールす

ることが必要であるとされている。このような認知過程については，「メタ認知」という視点から焦点が

当てられてきた。メタ認知は，自らの思考についての思考であり，認知についての認知である（Flavell, 

1979）。学習課題について考えるだけでなく，自身の思考過程や認知の状態について思考や認知をはたら

かせている状態がメタ認知をはたらかせている状態である。このメタ認知には，自分の認知に対する気

づきである「メタ認知的モニタリング」と自分の認知に関する目標設定や計画，修正などを示す「メタ認

知的コントロール」という二つのはたらきがある（三宮, 2008）。自身の考え方の特徴に気付き，必要に

応じてそれを修正したり，調整したりすることができるのは，メタ認知の機能によるものであるといえる。 

 教科学習における授業との関連でいえば，メタ認知は振り返りとの関係で論じられることが多い。授

業の終末にその時間の学びを振り返るというところに，メタ認知のはたらきが想定される。しかしなが

ら，メタ認知のはたらきは，授業の終末に限定されるものではない。授業場面におけるメタ認知のはたら

きには，プランニングやモニタリング，評価などがあり（Dignath, Büettner, & Langfeldt, 2008），課

題遂行前に目標を設定したり，課題解決中に自分の思考の仕方を調整することなども含まれる。三宮

（2008）は，課題遂行の事前段階，遂行段階，事後段階のそれぞれでメタ認知的モニタリングとメタ認知

的コントロールが機能することを想定している。授業に照らしていえば，導入，展開，終末のいずれの場

面においてもメタ認知は重要な役割を持っているといえる。 

 これまで，メタ認知は主に問題解決場面や教科学習の文脈で研究が進められてきた。そのなかで，メタ

認知を適切にはたらかせることは，学業成績につながることが明らかにされている（Ohatani & Hisasaka, 

2018）。学習場面において，自身の考えに目を向けることで誤りや考え方の偏りに気付き，それを修正す

ることで理解や知識の獲得が促されるのである。 

 メタ認知が学業成績や問題解決につながるものであることに鑑み，メタ認知の発達や支援について関

心が寄せられてきた。一般的には，幼少期のあいだはメタ認知をはたらかせることは難しく，特に学習場

面において自発的にメタ認知をはたらかせることができるようになるのは，小学校中学年以降であると

されている（Veenman, 2012）。その後，メタ認知能力は次第に発達していき，中学生の時期にはメタ認知

を一つの学習方略として使用することで，学業成績を高めるというプロセスも明らかにされている（西

村・河村・櫻井, 2011）。 

 メタ認知が重要なものであれば，授業をはじめとする学習指導の場面で，積極的にその支援を行うこ

とが必要である。Zepeda, Hlutkowsky, Partika, & Nokes-Malach（2019）は，中学校の授業場面を観察

し，教師が直接的な指導，質問，モデリングの三つの支援を通して生徒のメタ認知を促そうとしているこ

とを明らかにしている。すなわち，メタ認知をはたらかせるように生徒に対して指示や質問を行い，また

教師自身がメタ認知的に考えている様子を見せることを通して，生徒が自らメタ認知をはたらかせられ

るように支援を行っているのである。 
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(2) メタ認知からみた省察性と人間道徳 

 メタ認知は，自身の思考過程に目を向ける機能をもつものであり，その点で附属高松中学校で想定さ

れている省察性と重なる部分がある。活動を通して，「なぜそうなのか」や「本当にこれでよいのか」な

どを客観的に考えるのは，メタ認知をはたらかせている状態であるといえるし，「自己の生き方・在り方

を問い直して調整する」という部分も，メタ認知的コントロールの一端であると考えることができる。し

たがって，人間道徳での活動や学習内容を通して，生徒がメタ認知をはたらかせながら自身の内面に目

を向けている姿が，一つの目指すべき姿となるといえる。 

 ただし，メタ認知が主に問題解決や教科学習との関連で検討されてきた点には注意が必要である。メ

タ認知は，問題の解や解決方法がある程度明確であるような場面を想定して提起され，またその効果が

確認されてきた。教科でいえば，数学や理科等の研究が比較的多く行われてきた（Zohar & Dori, 2012）。

そのため，道徳的な価値や自己の在り方を扱う人間道徳での省察性に対して，メタ認知の概念をそのま

ま適用することには慎重である必要がある。一方で，メタ認知の力は領域固有なものではないとされて

おり（Veenman, 2012），自身の思考過程に目を向ける力をもった生徒は，全般的に自身に関することを客

観的に捉え，調整することができると考えられる。また，メタ認知の重要性は学習場面だけではく，対人

関係や適応の面でも重視されている（Briñol & DeMarree, 2012; 杉浦・杉浦, 2008）。したがって，対人

関係のなかで自己の生き方や在り方を問い直す省察性についても，メタ認知のはたらきが重要であると

いえる。 

 メタ認知に関する研究から人間道徳に対してどのような示唆を得ることができるだろうか。一つには，

授業中の教師のはたらきかけが，省察性を高めるうえで鍵を握っているという点である。授業場面にお

ける教師の質問やモデリングがメタ認知を促すことを考えると（Zepeda et al., 2019），生徒の省察性

を高める教師のはたらきかけに注目することが有意義であるといえる。人間道徳の活動や教材の設定に

関して省察性を促すようにデザインすると同時に，授業場面での教師のどのような発問や指示がメタ認

知を促すのかといった教師の役割について，理論的に整理することが重要となるだろう。 

 もう一つは，教育課程全体でメタ認知の支援を意識することが大事であるという点である。先述のよ

うに，メタ認知能力は教科に固有のものではなく，ある程度特性的なものであるとされている（Veenman, 

2012）。そのため，教科学習も含めて教育課程全体でメタ認知を促すようなはたらきかけを意識すること

で，人間道徳における省察性を高めることができると考えられる。附属高松中学校の研究枠組みでは，省

察性は主に人間道徳において養うものとされているため，正面切って教科学習で省察性を扱う必要はな

い。日々の教科学習においても，少し生徒のメタ認知能力の発達に意識を向ける習慣を共有することで，

間接的に人間道徳における省察性を高める支援がより効果的になるかもしれない。 

 

２ 青年期におけるアイデンティティ 

(1) アイデンティティ研究の概略 

 発達心理学を中心として，人の各発達段階における発達課題が注目されてきた。Havighurst（1953）は，

個人が健全な発達を遂げるために各発達段階でクリアすべき課題として種々の発達課題を想定している。

そのなかで，中学生の時期が含まれる青年期においては，両親からの自立や価値観の獲得が課題とされ

ている。 

 発達段階に関する議論としてもっとも有名なものの一つは，Erikson（1959）の漸成的発達理論である。

－49－



この理論では，人生を八つの発達段階に区分し，それぞれの段階において中心となるテーマを設定して

いる。青年期における発達的なテーマは，「アイデンティティ（自我同一性）」である。アイデンティティ

は，一般的に「自分らしさ」や「自分が自分であること」などを指して用いられることが多い。学術的に

は，「自分は他の誰とも違う自分である」という感覚を示す“斉一性”と，「これまでの自分と今の自分，

これからの自分がつながっている」という感覚である“連続性”がアイデンティティの要素であり，それ

が他者からも認められているということも重視される（畑野, 2018; 溝上, 2012）。 

 青年期におけるテーマとして，アイデンティティと対にしてアイデンティティ拡散が想定されている。

青年期においては，自身と向き合い，さまざまな役割演技を行うなかで，少しずつアイデンティティの感

覚をもちはじめる（溝上, 2012）。明確に自分が何であるかを語ることは難しくても，昔から変わらない

自分，他の人とは違う自分を漠としながらも獲得していく。しかし，青年期においては，そういったアイ

デンティティを獲得できる者ばかりではなく，自分が何者かがわからないという「アイデンティティの

拡散」に陥ることもあり得る。 

 青年がアイデンティティという発達的なテーマに対して，いくつかの異なる状態を取り得る。Marcia

（1966）は，「危機」と「傾倒」という二つの要素からアイデンティティ地位を明らかにしている。危機

（crisis）は，自分の意見や態度を決定するための葛藤を経験していることであり，傾倒（commitment）

は，その葛藤に対して積極的に関与していることである。たとえば，将来自分に何ができるのかに悩み，

職業や社会の課題を積極的に調べようとしている姿は，危機を経験し，それに傾倒している状態である

といえる。この危機と傾倒の２軸から，四つの地位が想定される。危機を経験し，傾倒してきた「アイデ

ンティティ達成」，危機を経験しつつ傾倒しようとしている「モラトリアム」，危機を経験せず，一定の傾

倒をしている「早期完了」，危機を経験しているか否かによらず傾倒していない「アイデンティティ拡散」

である。このなかで，早期完了は自分の道を決定していることが多く，その点で望ましいように思える。

しかし，親や年長者の価値観をそのまま受け入れているため，自身の価値観がゆさぶられるような状況

では防衛的な態度を示したり，混乱を示したりするとされている（大野, 2010）。長期的にも，確固とし

たアイデンティティとはならない可能性が高い。 

 青年のアイデンティティ達成を支えようとする試みもある。教育プログラムに参加する青年に，自ら

の価値基準を洞察させたり，学ぶことの意味についてディスカッションを通して考えさせるなどの試み

がなされている（畑野, 2018）。他者との交流のなかで，自分が何を大事にしているのかという価値基準

について深く吟味することが，アイデンティティの達成に寄与するとされている。 

 

(2) アイデンティティからみた省察性と人間道徳 

 人間道徳で想定されている省察性は，他者との関係のなかで自身の生き方について深く考え，次につ

なげていくことであるといえる。これは，自身のアイデンティティを探索する試みであるとみることが

できる。地域社会とかかわる経験をし，また同年齢の他者と議論することを通して，自分がこれまで何を

してきたかを見つめる時間が人間道徳にはある。その点で，アイデンティティを支える実践（畑野, 2018）

との共通点も多いと考えられる。人間道徳においては，他者の価値観に触れ，それが翻って自分の価値基

準に対する洞察に繋がることが大事になる。また，アイデンティティという自己のテーマに向き合う過

程で，自分ができることを積極的に試す役割演技が求められる。地域社会とのかかわりのなかで，自分の

可能性を試せるような機会が深い省察性につながると考えられる。 
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 アイデンティティの研究に位置付けると，Marcia（1966）の早期完了に相当する生徒がみられないかど

うかは一つの大事な視点である。進学や受験という具体的なハードルが設定されているなかで，自身の

生き方を深く見つめることなく，ややもすると安易に意思決定をすることもあるかもしれない。附属高

松中学校において，研究主題に据えている「精神的自立」には，早期完了のかたちで道を決めた生徒では

なく，危機や傾倒を通してアイデンティティを達成した生徒の姿を想定しているものと推察される。そ

のために，少し広い視点でさまざまな可能性を視野に入れることができるような機会と，それを吟味し

得る風土が人間道徳には求められる。 

 ただし，中学生の時期は青年期のなかでも初期にあたるという点に注意が必要である。青年期に入り，

自分への深い向き合い方を始めたばかりの生徒が少なくないだろう。そのなかで，場合によっては否定

的アイデンティティを獲得してしまうこともあるかもしれない。中学生になると全般的に自己に対する

評価が低下しがちになることが知られている（Robins, Trzesniewski, Tracy, Gosling, & Potter, 2002）。

自己に対する否定的な見方をもつ危険性を視野に入れつつ，自己に対する見方は中学校の３年間で少し

ずつ深まっていくものであるという意識が不可欠である。 

 

３ 社会的視点取得能力 

(1) 社会的視点取得能力研究の概略 

 発達心理学のなかで，対人関係にかかわる個人の能力として，「社会的視点取得能力」の重要性が示さ

れてきた。社会的視点取得能力は，相手の立場に立って心情を推し量り，他者の考えを受け入る力を指す

ものである。自他の視点の違いを理解したり，自分の役割行動を決定するために必要な力であるとされ

ている。社会や人間関係のなかでの自身の役割を理解することに直結するものであるため，役割取得能

力と呼ばれることもある。 

 社会的視点取得能力は，児童から青年期にかけて少しずつ発達していくものである。Selman（1980）は，

「0：未分化で自己中心的な役割取得（約 3～6 歳）」，「1：分化と主観的な役割取得（約 5～9 歳）」，「2：

自己内省的／二人称と二者相互の役割取得（約 7～12歳）」，「3：三人称と相互的役割取得（約10～15歳）」，

「4：広範囲の慣習的―象徴的役割取得（約 12 歳～大人）」の五つの発達段階を想定している（荒木, 1992）。

他者の視点をもったり，自身の役割を理解できるという社会的視点取得能力は，中学生の時期に発達の

過渡期を迎えるのである。 

 道徳的な行動を自ら行うことができるようになるのは，青年期における課題の一つであるといえるだ

ろう。社会的視点取得能力は，道徳的な行動や向社会的行動と大きく関わっている。向社会的行動とは，

他者に利益をもたらすために自発的に行われる意図的な行動であり，見返りを期待しない援助などが含

まれる。Kohlberg & Lickona（1987）は，社会的視点取得能力，社会的―道徳的推論の発達，向社会的行

動の三つが循環することを想定している。すなわち，自他の視点や役割を理解する能力が発達すること

によって，社会的，道徳的に正しい事柄を判断できるようになり，その判断にもとづいて他者に対する向

社会的な行動を実際に行えるようになるということである。そうした向社会的な行動による他者とのか

かわりは，さらに社会的視点取得能力を発達させる機会となる。このような道徳的な行動が発達する循

環において，社会的視点取得能力は重要な役割をもっており，道徳に関する研究においてもその支援が

重視されてきた（荒木, 1992）。 
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(2)社会的視点取得能力からみた省察性と人間道徳 

 附属高松中学校で想定している省察性には，多様な他者との関係のなかで自己を見つめるという視点

が含まれている。この点において，自他の視点の違いや役割を理解する社会的視点取得能力と重なる部

分が大きい。中学生の時期が社会的視点取得能力が発達する過渡期であることから，中学生において省

察性に焦点をあてることは，重要な教育的意義をもっているといえる。 

 また，人間道徳においては，地域社会とかかわるプロジェクト活動と学校内で自身を振り返る活動の

二つによって，省察性を高めることが意図されている。それは，学校内に留まらない豊かな経験を保障し

つつ，学校内での効果的な振り返りを深め，往還的な過程のなかでこそ自身の価値を相対化し，自分なり

の価値基準を見直す省察性が高まるという想定からである。この点は，Kohlberg & Lickona（1987）が想

定する社会的視点取得能力と社会的―道徳的推論の発達，向社会的行動の循環関係を考えても理にかな

ったものといえる。プロジェクト活動を通して地域で活動を行うことで，さまざまな価値観に触れたり，

他者の視点に立つ経験をもつことができる。そして，その経験を振り返ることによって，道徳的な判断が

精選され，次の活動における道徳的な行為に反映されていく。人間道徳では，こうした循環関係を授業と

して効果的に位置づけているといえる。 

 社会的視点取得能力は，道徳的ジレンマ討論を用いた道徳授業の実践との関連で研究がなされてきた

（荒木, 1992; 藤澤, 2015）。省察性と社会的視点取得能力との重なりを考えると，これらの道徳の実践

における長所を人間道徳にも取り入れていくことが有用であると考えられる。さまざまな理論的立場を

もとにした従来の道徳授業における長短を踏まえて，人間道徳の授業の在り方との関連を整理し，その

長所を積極的に取り入れることで，社会的視点取得能力，あるいは附属高松中学校での省察性を効果的

に養うことができるだろう。 

 

Ⅲ アンケート調査からみた今年度の成果と課題 

 

 附属高松中学校では，研究の評価の一環として，年度内３回の生徒に対するアンケートを実施してい

る。結果の概略は，第３章で解説されている。ここでは，主に項目間の関連について，補足的な結果を報

告する。データは後期（２月実施）の分を用いた。 

 

１ 精神的自立の意味 

 研究主題にある精神的自立を捉えるために，12 の項目について生徒に尋ねている。そのなかで，「1．

自分は精神的に自立している」については，年度内を通して７割程度の生徒が肯定的に回答している。こ

こでは，この項目と他の項目との関連に注目した。回答の選択肢を「1：いいえ」～「4：はい」の４件法

とみなして，項目間の相関係数を算出した（表１）。相関係数は，絶対値 0～1 の値を取り，値が大きいほ

ど両項目間の関連が強いことを示す。すると，相関係数の値は 0.09～0.44 であり，多くの項目が小さい

値であった。この結果が意味するのは，項目 1 で「自分は精神的に自立している」と回答していたとして

も，他の項目に対しては必ずしも肯定的に回答しているわけではないということである。「自分の意思を

親にはっきり言える」「学校生活のなかで自分で判断しないといけない機会がある」と思っていなくても，

「自分は精神的に自立している」と感じている生徒が一定数存在しているということになる。先のアイ

デンティティの議論に鑑みれば，精神的自立は本来，親の価値観から離脱や自分なりの判断基準の獲得
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に基づくものであると考えられる。今回のデータからは，必ずしもそのような過程を経ていない生徒の

存在を示唆している。生徒が捉える「精神的自立」の意味に着目する必要があるかもしれない。 

 

表１ 精神的自立の項目どうしの相関係数 

  1. 自分は精神的に自立

していると思う 

2. 相手の意見を尊重したうえで，自分の意見を主張できる 0.35 

3. 友達と話し合うとき，友達の話や意見を最後まで聞くことができる 0.29 

4. 自分の意思を親にはっきりと言える 0.24 

5. 難しいことでも失敗を恐れないで挑戦している 0.25 

6. 学校生活のなかで，自分で考えて判断しないといけない機会がある 0.09 

7. 学校では，自分自身の生き方についての悩みを受け止めてくれる場が

ある 
0.10 

8. 自分は責任がある社会の一員だと思う 0.21 

9. 自分の参加により，地域や社会を変えられるかもしれないと思う 0.23 

10. 地域や社会をよくするために何をすべきか考えることがある 0.14 

11. 社会課題について，家族や友人など周りの人と積極的に議論している 0.12 

12. 自分の将来は自分できりひらく自信がある 0.44 

 

２ 省察性と人間道徳 

 附属高松中学校では，省察性について主に人間道徳で養うものとして想定している。そこで，省察性に

関する項目と人間道徳への意識の項目の関連を調べてみた（表２）。その結果，すべてではないものの 0.4

から 0.5 の比較的大きい値がみられた。ここから，人間道徳の時間中に課題意識をもてたり，自分の考え

方を見つめ直す機会をもてた生徒は，見方・考え方を深めることや新たな課題を探そうとするなどの省

察性が高かったことがわかる。もちろん，同時点の調査における相関であるため，人間道徳によって省察

性が高まったとまではいえないが，一定の関連がみられたことは，人間道徳における活動や経験が省察

性につながる可能性を示唆している。 

 

表２ 省察性に関する項目と人間道徳の意識に関する項目の相関係数 

  30. 人間道徳で，学

年団が取り組むプロ

ジェクトに，課題意

識をもって取り組む

ことができた 

31. 人間道徳の学習

で，自分自身の行動

や考え方をじっくり

と見つめ直すことが

できた 

18.  見方や考え方の違う人と接することは，見方や

考え方を深めることにつながると思う 
0.31 0.29 
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19.  自分と違う意見をよく聞き，よいものは取り入

れようとしている 
0.24 0.26 

20.  中学校になって自分の価値観や生き方について

考える機会が増えた 
0.29 0.34 

21.  生活の中でふと立ち止まって，自分の言動を見

直そうと思うことがある 
0.20 0.30 

22.  友達と意見が合わないときがあると，その人と

はあまり話をしたくない 
-0.20 -0.20 

23.  学級の友達との間，生徒の間で話し合う活動を

通じて，自分の考えを深めたり，広げたりすることが

できている 

0.44 0.45 

24.  課題を解決しても，新たな課題や疑問がないか

よく考えようとしている 
0.31 0.35 

 

３ 地域とのかかわりと省察性 

 人間道徳では，プロジェクト活動を通して地域社会とかかわることが重視されている。このことが省

察性と関連しているかを調べるために，精神的自立に関する項目と省察性の項目との相関係数を調べた

（表３）。すると，「9. 自分の参加により，地域や社会を変えられるかもしれないと思う」「10. 地域や社

会をよくするために何をすべきか考えることがある」は，省察性の「24.  課題を解決しても，新たな課

題や疑問がないかよく考えようとしている」と，0.40 程度の比較的強い相関を示した。つまり，省察性

が高い生徒は地域や社会を変えられるであったり，地域や社会をよくするために何をすべきか考えるな

ど，地域社会への関心をもっているといえる。このことから，生徒の省察性と地域社会への関心は相乗効

果的に高まることが考えられ，ここに人間道徳において地域社会と関わるプロジェクト活動の意義がみ

られる。 

 

表３ 地域に関する項目と省察性に関する項目と人間道徳の意識に関する項目の相関係数 

  9. 自分の参加によ

り，地域や社会を変

えられるかもしれな

いと思う 

10. 地域や社会をよ

くするために何をす

べきか考えることが

ある 

18.  見方や考え方の違う人と接することは，見方や

考え方を深めることにつながると思う 
0.10 0.12 

19.  自分と違う意見をよく聞き，よいものは取り入

れようとしている 
0.11 0.18 

20.  中学校になって自分の価値観や生き方について

考える機会が増えた 
0.19 0.24 

21.  生活の中でふと立ち止まって，自分の言動を見

直そうと思うことがある 
0.15 0.24 
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22.  友達と意見が合わないときがあると，その人と

はあまり話をしたくない 
0.00 -0.06 

23.  学級の友達との間，生徒の間で話し合う活動を

通じて，自分の考えを深めたり，広げたりすることが

できている 

0.32 0.28 

24.  課題を解決しても，新たな課題や疑問がないか

よく考えようとしている 
0.40 0.43 

 

Ⅳ まとめ 

 

 本稿では，今年度の附属高松中学校の実践を振り返るために，主に人間道徳に注目して，いくつかの心

理学の知見をもとに解釈を試みた。心理学の知見として，メタ認知，アイデンティティ，社会的視点取得

能力の三つを取り上げたが，いずれの視点からも附属高松中学校で想定する省察性の重要さと，それを

養うための人間道徳における工夫が妥当なものであることがうかがえた。人間道徳には，自身の思考過

程に目を向け調整するというメタ認知能力や，自他の視点と役割を理解する社会的視点取得能力の発達

を促すしかけが施されている。また，自己の生き方に触れることでアイデンティティの達成を支える余

地も多分にある。これまでの学校における研究実践の流れに位置づきながら，心理学的な研究知見に照

らしても意義深い実践を構想していることが，附属高松中学校の現研究テーマの魅力であるといえる。 

 また，年度内に３回にわたって行われたアンケート調査からも，今年度の実践の成果がうかがえる。多

くの項目で生徒から肯定的な回答が得られていることは，実践の成果の一端を示すものといえるだろう。

一方，項目間の関連性に注目すると，より注意深く生徒の姿に目を向けることの必要性も感じられる。特

に，精神的自立についての生徒自身の捉えについては，実践のなかでより慎重にみていく必要があるか

もしれない。 

 「学校を問い直す」という命題のもとに始まった附属高松中学校の研究は，まだ１年目を終えたばかり

である。このテーマは，現代の教育が抱える課題の本質的な部分に触れるものである。その意味で，本研

究がもつ意義は非常に大きく，今後の進展によって極めて多くの示唆を得ることができる可能性を秘め

ているといえるだろう。 
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額 田 淳 子 ・ 一 田 幸 子 

                                                

要 旨 文学的文章を多様な観点から分析・批評し，読み深める過程を通して，作品 

自体の価値や読むことの意義を問い直し，言語生活を豊かにしようとする生徒の育成 

を目指した。多様な観点や自らの疑問点を作品解釈の切り口として，探究的な活動を 

進めた結果，生徒は作品の魅力を見出したり，言語生活での活用を意識したりできた。 

   

キーワード  多様な観点からの作品分析・批評  探究的な活動  言語生活での活用 

 

Ⅰ はじめに 

 

本校国語科では，「豊かな言語生活を送るための言

語運用能力の育成」を教科の本質の中心と捉え，思

考と表現の基盤となる言葉そのものを追究する学習

指導の工夫を図ってきた。昨年度は，語彙の量だけ

でなく質を高めたいと考え，語句・語彙を核にした

単元開発に取り組んだ。生徒が言葉と出合い，関心

をもち，追究していく過程で，言葉そのもののおも

しろさや魅力を実感する機会と場を意図的・計画的

に設定し，自ら用いる言葉の意味や使い方に対する

自覚を促すようにした。また，文脈や日常生活，新

たな作品に対する理解や解釈などとの関連性をもた

せることで，国語を学ぶ意義について考えることと

した。その結果，言葉そのもののおもしろさや魅力

を体感し，自分では気付けなかった言葉と言葉の関

係性や自らが使用する言葉の適否について考えを深

め，読書や自己表現に対する意欲を高めることがで

きた。しかし，国語を学ぶ意義については曖昧かつ

個人的な意見にとどまり，生徒が習得した知識・技

能の有用性を実感し，日常生活や社会生活において，

どのように使うのかまで考えを巡らせるための指導

の工夫に課題が残った。 

 

Ⅱ 研究主題について 

 

昨年度の課題をふまえ，豊かな言語生活や国語を 

 

 

学ぶ意義について捉え直したとき，言葉や表現の豊

かさを生み出す文学作品と向き合い，その奥深さを

じっくりと味わう経験が必要不可欠だと考える。し

かし，2021 年度から導入予定の「大学入学共通テス

ト」は実用的な文章の読解重視といわれ，これから

の社会を生き抜く若者たちの中で，文学的文章を読

むことの必然性や意義はますます失われていくと予

想される。 

そこで，生徒とともに文学作品を多様な視点から

探究し，読み深めることで，作品自体の価値や読む

ことの意義について問い直したい。現代を生きる中

学生は，作品をどう受け止め，判断し，価値付ける

のか。また，言葉や作品と向き合い，自己の読みを

再構築していくことは，新たな作品を読み深めるこ

とに役立つだけでなく，その価値を自ら見出し，生

涯にわたって豊かな言語生活を送る態度や意欲にも

つながると考えた。 

 

Ⅲ 教科する教科学習を実現するために 

 

１ 本校国語科が明確化した教科する教科学習 

の骨格 

国語科で生徒に向き合わせたい対象世界 

言葉そのもの 

作品等の言語文化を含めた言語生活 

言葉や作品と向き合い，言語生活を豊かにしようとする生徒の育成 

―文学的文章を読み深める過程を通して― 
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国語科ならではの知のプロセス 

言葉そのものを追究したり，読みを深めたりするた

めの探究的な課題のもと，言葉や作品と向き合い，多様

な側面からの分析や言葉による解釈・吟味，他者との交

流等を通して自己の考えを形成し，表現する。また，自

らの知識や経験に照らして作品や文章の内容について

批評したり，自己の考えを捉え直したりする中で，習得

した知識・技能が言語生活とどう関わり，どう活用でき

るのかを考え，意識的・自覚的に蓄積することで，確か

なものとする。 

国語科する教科学習を終えたときの生徒の姿 

国語科を学び終えたとき，生徒は言葉に対する認識

を深めたり，言語感覚を磨いたりして，言語運用能力を

高めている。また，言語生活者として，蓄積した知識・

技能を総合的に役立てることの有用性を実感するとと

もに，我が国の言語文化に主体的に関わり，生涯にわた

って豊かな言語生活を実現していこうとする態度や意

欲を身に付けている。 

全教科の学習と実生活の基盤となる国語力を支え

るのは言葉である。言葉そのものや言語文化として

の作品と向き合い，探究的な課題の解決を図ること

は，生徒に対象世界の広がりや関連性を意識付ける

ことができる。教師は生徒とともに言語生活者とし

ての視点に立ち，対象世界との対話を重ねる。生徒

が言語生活者としての視点を自ら獲得し，今後の言

語生活に対する意欲を高めていくことをねらった。 

 

２ 教科する教科学習を実現する本教科の方略   

(1) 言語生活との関連性を重視した単元構成 

国語を学ぶ意義を実感し，言語生活者としての視

点を獲得するため，生徒が習得した知識・技能を柔

軟に選択し，使用することを意識した単元構成とし

た。単元の初めは，教材内容の理解や文学作品にお

ける概念等を学んだ。生徒の実態に合わせ，小学校

を含む既習の作品を改めて読む，新たな作品を読む，

読書生活全般，創作，他教科，日常生活や社会生活

等と関連付け，言葉や作品と出合うことで生じた問

いをもとに課題設定し，探究を進めた。しかし，教

師の意図に沿って学んだことを当てはめるだけでは，

活用とはいえない。習得した知識・技能の有用性を

自ら意識し実感するため，「どのように使うか」「ど

う表現するか」の選択は，できる限り生徒に委ねた

いと考えた。 

(2) 作品に対する多様な観点からのアプローチ 

生徒の発達段階に応じた作品の分析及び批評を行

うことで，批判的思考力を高めたいと考えた。作品

分析の方法や切り口として，文章の構成や表現の特

徴，主題，語り手，伏線等，文学の読み方から教材

に合った観点を精選して設定した。作品の時代背景，

作者と作品の関係，文化的価値等を含め，教科書教

材の内容理解にとどまらず，言語文化を形成してき

た作品の全体像を捉えるとともに，他の文学作品を

読むことに活用できるよう，概念的な理解が得られ

るようにした。また，文学の批評では生徒が自分の

感じ方や思いを率直に表現することから始め，批評

へと導くようにした。そこには，中学生が理解でき

ない，自分とは正反対の思いや考えが存在するかも

しれない。自分や他者の読みに対する批評，作品や

作者への批評，さらには作品を生み出した社会への

批評とつなげ，生徒が自己の読みについて「本当に

そう考えているのか」と熟考するきっかけとした。 

(3) 言葉そのものに対する認識を深め，言語感覚

を磨くための交流活動  

文学作品における言葉の豊かさ，複雑さ，多義性

等を読み取り，言語感覚を磨くために，特に言葉の

適否について考えたり話し合ったりする活動を行っ

た。言葉と言葉の比較に重点を置き，語句の辞書的

な意味と文脈上の意味との関係，交流活動等におい

て他者が用いた言葉と自分が用いた言葉等を比較・

吟味することで言葉の微妙なニュアンスの違いに気

付くようにした。それは，言葉そのものの魅力やお

もしろさの実感にもつなげられると考えた。 

 

Ⅳ 研究内容及び方法 

 

３年生では，『故郷（魯迅）』を扱った。作品を

多様な観点から分析や批評をすることで読み深めた

後，個人で探究的な活動に取り組み，現代を生きる

中学生の立場から人間や社会，文化について考えた。 
２年生では，『盆土産（三浦哲郎）』を扱った。

向田邦子の「ごはん」の一節と比べ読みしながら，

家族のきずなや人間の優しさとは何かを考えた後，

自分の意見を再構築させるための交流活動を行った。 
授業実践を通して，生徒の活動の様子，単元終末

の成果物及び表現物，授業後の振り返りシートの記

述内容から生徒の変容を見取り，検証した。 
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Ⅴ 実践の内容と考察 

 

実践事例１ 

文学を読む ～『故郷』がもつ価値とは何か～  

（第３学年）       

指導者 額 田 淳 子 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

『故郷（魯迅）』は，20 年ぶりに帰郷した「私」が

すっかり様変わりした故郷の風景や人々との出会い

によって，希望から失望，絶望，そして新たな希望

を見出していくという変化の過程が強く印象付けら

れる作品である。この作品が書かれた 1920 年当時，

中国は辛亥革命が一応の成功を収め，民主共和国を

出現させたものの，民政の困窮は救われるどころか

かえって増すこととなり，過酷な社会状況となって

いた。作者の魯迅は，文学によって中国の近代化に

一生を捧げようとした人物で，中国近代文学の父と

も呼ばれ，日本との親交も深い。『故郷』は，作品そ

のものに絞って探究を進めるだけでなく，歴史的・

社会的・文化的背景等，多様な観点から作品にアプ

ローチできるため，作品の特徴や価値等を考えるの

に適した題材だといえる。 

また，社会状況や登場人物の変化を情景描写や人

物描写によって表現しており，文章中の言葉や表現

に着目して語句・語彙学習を展開することもできる。

生徒が豊かな言葉に出合い，言葉の意味や使い方，

働き等について比較・吟味して自己の言葉の使い方

を自覚したり，言葉そのものの追究を通して言葉に

関わる新たな視点を獲得したりすることができると

考えた。 

本単元では，第３学年〔思考力，判断力，表現力

等〕の「Ｃ 読むこと」の指導事項「イ 文章を批

判的に読みながら，文章に表れているものの見方や

考え方について考えること」「エ 文章を読んで考え

を広げたり深めたりして，人間，社会，自然などに

ついて自分の意見をもつこと」と〔知識及び技能〕

の指導事項「オ 自分の生き方や社会との関わり方

を支える読書の意義と効用について理解すること」

に関わる活動を行った。  

本題材は翻訳作品であり，現代を生きる中学生に

とって時代も国も異なるため，社会状況や語句の理

解等が難しかったようである。しかし，『故郷』は，

現代中国の中学校の国語教科書にも採用されている。

互いの国によって作品の受け止め方は異なるだろう

が，両国で読み継がれてきた作品を探究し，読み深

めることで「当時の人々にとって，どのような価値

があったのか」「現代社会を生きる人々は，作品をど

う受け止めるのか」等，生徒が人間や社会，文化に

ついて自分の考えをもつための一助になると考えた。

作品の価値や読む意義，人や社会に与えた影響等に

ついて理解することは，新たな文学的文章を読み深

めることに役立つだけでなく，その価値を自ら見出

し，生涯にわたって豊かな言語生活を送る意欲にも

つなげることができると考えた。 

(2) 国語する教科学習を実現する方略 

① 言語生活との関連性を重視した単元構成 

言語生活者としての視点獲得の過程として,単元

前半は作品の内容理解に重点を置いた。場面ごとの

情景描写や人物描写について読み取り,故郷の風景

の変化や人々の変化と,「私」の思いの変化を押さえ

た。生徒が文章中の言葉や表現，作品と出合った後

に課題設定し，分析や批評を通して探究を進めるこ

ととした。作品における時代や国，社会の変化，そ

こに生きる人間の姿について捉えられるようにした。 

単元後半では，探究の成果発表を行った。表現形

式は，レポートやポスター形式，紙芝居や人形劇,調

べた資料を使ったプレゼンテーション等のアイデア

が出た。どのような内容をどう伝えたいのか，その

ためにはどんな表現形式が適切なのか，生徒と意見

交換しながら柔軟に設定できるようにした。 

② 作品に対する多様な観点からのアプローチ 

文学の読み方から,「文章の構成」「表現の特徴」

「語り手」「主題」等を作品分析の観点とし，他の文

学作品を読むときにも使える概念として設定した。

また，作品を取り巻く背景として，「当時の中国の社

会状況」「作品が社会や人々に与えた影響」「魯迅と

日本との深い関わり」「魯迅の他作品を読む」等を含

めた探究学習を行い，教科書教材としての内容理解

だけでなく，言語文化を形成してきた作品の全体像

を捉え，読み深めていくこととした。  

作品の批評では，生徒は初め「表現が難しい」「時

代遅れ」等の批判的な意見や,「情景描写や人物描写

が暗くて重苦しい」「最後に新たな希望が生まれたこ

とが分かる表現がよかった」等の表面的な部分をな
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ぞった意見，当たり障りのない意見になることが考

えられた。そこで，作品全体をふまえ，根拠に基づ

いた批評へと導くために，他者の読みと交流したり，

作品や作者，社会に対する批評を読んだりして，生

徒が自己の読みについて「本当にそう考えているの

か」「新たな考えはないのか」等と熟考し，再構築で

きるようにした。 

③ 言葉そのものに対する認識を深め，言語感覚

を磨くための交流活動 

作品の主題に関わるキーワードや情景描写の効果

などを取り上げて比較し，交流することで，言葉の

微妙なニュアンスの違いや言葉の適否について考え

た。その際，複数の辞書や国立国語研究所編「分類

語彙表」を活用して言葉を集め，生徒が言葉の働き

や新しい見方に気付き，自らの言葉に対する認識の

更新や深まりを実感しやすくした。キーワードとし

て，「望む」「希望」「偶像崇拝」「手製の偶像」「道」

の言葉自体の意味や文脈上の意味について考えたり

交流したりして，作者が作品に込めた思いを読み取

った。また，情景描写については，「紺碧の空に金色

の丸い月が懸っている」を比較した。この表現は，

回想場面と最後の場面の２度用いられており，表現

の違いや場面における効果を考えることで，作者の

意図や表現の工夫について再考できるようにした。 

 

２ 指導計画 

(1) 単元で目指す生徒の姿 

生徒は既習の文学作品で獲得した知識・技能を，

文章表現のみならず，様々な文脈や日常生活等と関

連付けながら用い，作品を分析や批評ができる。また，

言葉そのもののおもしろさや魅力，作品がもつ価値

について探究した成果や表現方法及び概念を，今後

の言語生活に役立てようという意欲を高めている。 

(2) 単元の評価規準 

知識・技能 

歴史的・社会的・文化的背景に着目しながら作品

を読むことで，自分の生き方や社会との関わり方を

支える読書の意義と効用について理解している。 

思考・判断・表現 

文章を批判的に読みながら分析・批評し，作者の

意図や作品の価値について，知識や経験を根拠とし

て自分の考えを広げたり深めたりしている。 

主体的に学習に取り組む態度 

作品や作品を取り巻く状況に関心をもち，作者の

意図や作品の価値について探究する過程で学習し

たことを今後の言語生活に役立てようとしている。 

(3) 学習指導計画（全 10時間） 

時              学習活動 

 

 

１ 

・ 

２ 

 

○学習した文学作品について振り返るととも

に，『故郷』を読む。 

・既習の文学作品をふまえて，自分の振り返

りを書く。（記述形式のアンケート） 

・本文を読み，内容や言葉・表現について初

発の感想を書き，『故郷』を批評する観点につ

いて話し合う。 

 

 

３ 

 

～  

 

５ 

○探究課題や単元全体の流れについて理解

し，批評文を書く。 

・情景描写や人物描写等から，故郷の風景や

登場人物の変化を捉える。 

・文学の読み方を整理し，概念的に理解した

り，既得の概念を広げたりする。また,他にど

んなアプローチの方法があるか話し合う。 

・批評の観点から１つ選択し，個人で『故郷』

の批評文を書いた後，他者と意見交流する。 

６ 

 

本

時 

○作者が作品に込めた願いや思いに迫る。  

・当時を生きた中国の人々や現代を生きる

人々は作品をどう受け止めるか，について意

見交流することで，自分の考えを問い直す。 

 

７ 

 

～  

 

９ 

 

○作品にアプローチする観点を設定し，個人

で探究学習を進める。 

・成果発表に使用する表現形式のアイデアを

出し合い，適切な形式を選択する。 

・作成，発表練習等を行う。 

・探究した内容及び最終的な意見を，根拠を

明確にしながら発表する。 

10 

○『故郷』や文学がもつ価値について自分の

考えをまとめる。 

・「文学がもつ可能性」等についてまとめる。 

・学習した知識・技能がどんな場面でどのよ

うに使えるかを考える。 

(4) 本時について 

① 本時の目標 

◯ 文章表現や作品分析の観点から，作者の意図や

表現の工夫について自分の考えを広げたり，深め

たりすることができる。 

② 本時の評価 

◯ 作者の意図や表現の工夫について，文章中の言

葉や表現，知識や経験を根拠として自分の考えを

広げ，理解を深めている。（思考・判断・表現） 

◯ 交流を通して，当時を生きた人々の作品に対す

るものの見方や考え方や，作者の意図について進

んで考えようとしている。（主体的に学習に取り

組む態度） 
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図３ ミニホワイトボードを使って交流する様子 

図４ 生徒が作品を読んで感じた疑問の一部 

図２ 成果発表の様子（左）と成果物の一部（右） 

図１ 生徒が書いた批評文 

③ 本時の流れ 

１ 前時の振り返りをする。 
・『故郷』を批評した観点や内容を確認し，作品がも

つ価値についてさらに考えることを伝える。 

 
２ 学習課題を再確認する。 
 
 
 
３ 既習の知識や調べた内容をもとに個人で考

えた後，交流活動を行う。 
 ・私が故郷を去る場面の本文と重ね合わせて考える

ことで，作者が本来作品に込めた思いや願いに迫る。 

 
４ 異なる視点から作品を捉え直す。 

・「現代を生きる人々（中国・日本）は『故郷』とい

う文学作品をどう受け止めるか」について，個人で

考えた後，４人グループで交流する。 

 
５ 学習課題に対するまとめと本時の振り返り

をする。 
 ・『故郷』の執筆を通して，作者が変革しようとした

社会や当時の人々の考え方をふまえ，「中国や日本に

どのような影響を与えたか」という観点を示すこと

で，探究をより広げたり深めたりできるようにする。 

 

３ 指導の実際 

(1) 言語生活での活用を促すための手立て 

 単元前半では場面ごとに読み，内容理解を図った。

その後，批評文を書くことで，作品を批評する観点

を明確にし，探究課題「『故郷』がもつ価値とは何か」

の解決に生かせるようにした。生徒は前単元で，小

説『握手（井上ひさし）』の批評文を書いており，批

評するための観点や感想文と批評文との違いについ

て考えていた。そのため，本単元でも登場人物の変

化や作者独特の表現，主題等，批評する観点を自ら

設定し，価値判断の根拠をもって評価していくこと

で，生徒が「文学の読み方」を概念的に理解し，言

語生活での活用を意識できるようにした（図１）。 

 

  

 また，単元後半の成果発表では，生徒から出され

たアイデアをもとに，プレゼンテーションやポスタ

ー等の表現形式を設定し，伝えたい内容に合わせて

個人で選択し，発表した。発表後，「文学がもつ価値」

「文学を読むことで『得られるもの』」について自分

の考えをまとめた（図２）。 

 

 

 

 

 

 

  

(2) 多様な観点から分析・批評するための手立て 

 「文章の構成」「表現の特徴」等を作品分析の観点

として批評文を書いた後，生徒が作品を取り巻く背

景に目を向けることで，作品全体を捉え直し，新た

な観点に気付けるよう工夫した。本時の授業のよう

に，「当時を生きた中国の人々」や「現代を生きる人々」

が『故郷』をどう受け止めるかについて意見交流し，

作者が作品に込めた願いを捉えるとともに，作品が

読者に訴えかけたものについて考えた（図３）。 

 

 

 

さらに，既習内容や生徒が作品を読んで感じた疑

問をもとに，「『故郷』がもつ価値とは何か」につい

て探究を進めた（図４）。 

・『故郷』は実話か。 
・私やルントウ，ヤンおばさんは実在する人物か。 
・私の言う「希望」の意味とは何か。 
・作品に込められたメッセージは何か。 
・２回出てくる情景描写の意味は何か。 
・『故郷』の時代背景（中国の歴史的・社会的・文化的
背景を含む）はどうなっているか。 
・作者・魯迅はどんな人物か。 
・『故郷』はいつから教科書に掲載されているか。 
・作者は他にどんな作品を書いているか。 
・作者の作品に対する他者の評価はどうか。 
・「対比」や「たとえ」の効果は何か。    など 

 

当時を生きた中国の人々は，『故郷』という文学
作品をどのように受け止めたか 
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図８ グループ活動でまとめた意見 

図５ 生徒のストーリーマップの記述 
図７ 本時の学習課題に対する自分の考え 

図６ 生徒の振り返りの記述 

(3) 言語感覚を磨くための交流活動の工夫 

 最後の場面で「私」が自分の希望を「手製の偶像」

と表現した理由について考える際，国立国語研究所

編「分類語彙表」を活用した。「偶像」「偶像崇拝」

というキーワードから「張りぼて」「他力本願」等，

手がかりとなる類義語に着目したり，自他の考えを

比較したりしながら，私の思いについて交流した。 

また，回想場面と最後の場面の２度用いられてい

る情景描写を比較しやすくするために，ストーリー

マップを活用して比較の視点や意識の流れを視覚化

し，交流活動が円滑に進むようにした（図５）。 

 

 

４ 実践の考察 

(1) 単元構成の工夫による効果 

 生徒は発表後，他者が選んだ観点や発表形式のよ

さを発見し，内容や構成，視覚的効果等，自分の成

果物の長短を考えていた。また，文学がもつ価値に

ついては，「読解力や語彙力を高める」だけでなく，

「人生・人間について考えさせられる」「人々の考え

を大きく変え，社会を動かす可能性がある」や「新

しい発見」「教養」等と端的にまとめた生徒もいた。 

今後の言語生活での活用については「文学の読み

方」「批評」「読書」「伝え方」等，各自が有用性を感

じたものを挙げていた（図６）。 

・内容ばかりに気をとられがちだったが，文学作品と

しての表現も大事だと思った。 

・考えを背景から読み取ったり，考えを世に出した人

を知ったりすることは今後の言語生活で使えると思っ

た。直接的に受け止める，間接的に知ることが大切。 

・時代背景や作者など様々な視点から考えをまとめる

時や情報を読み解く時に使えると思う。 

・読書で使えそう。今までは本を読んで面白かった→

終わり。だったけれど作品に込められた意味を分析す

ることで，もっと読書が楽しくなる。 

 

 しかし，依然曖昧な表現が多く，概念的な理解に

は至っていない。学習した知識・技能を，生徒全員

が「使える」と思える共通概念として認識・獲得で

きるよう，探究的な活動の目的・過程の見直しや教

師による問いかけの工夫，概念として表現を抽象化・

明確化していくことが必要である。 

(2) 多様な観点から分析・批評した効果 

多様な観点から分析・批評したことで，自分が考

えた観点や疑問点を作品解釈の切り口として探究を

進めることができた。『故郷』の本文と重ね合わせな

がら解釈をより深めた生徒がいた一方，作者や背景

を調べることに懸命になり，観点や解釈が最初の目

的や考えから逸れてしまった生徒もいた（図７）。 

 
 

 

(3) 言語感覚を磨くための交流活動の効果 

類義語や他者の考えとの相違点を手がかりに，「私」

の希望を多様な視点から捉え，希望の内容を具体的

に考えたり，「私」の願いや思いを想像したりしなが

らグループの意見をまとめることができた（図８）。 

 

 

 

情景描写の比較では，「紺碧」「金色」の色彩表現

の効果や「視点の上下移動の違い」を挙げたり，教

師から「月でなく，太陽だったらどう変わるか」と

問いかけたりすることで，言葉の適否やニュアンス

の違いを考え，最後の情景描写を「主人公の理想や

希望」「未来への希望の光」等とまとめた。        
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実践事例２ 

『盆土産』に込められた思いは何か （第２学年） 

指導者 一 田 幸 子 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

『盆土産』は，ある地方の山村に住む一家のお盆

の二日間の出来事を，小学３年生の主人公を視点人

物として書かれた物語である。祖父と母親はすでに

亡くなり，父親は東京に出稼ぎに行っているため，

主人公は祖母と姉の三人で暮らしている。決して裕

福とはいえない生活だが，家族は明るく心を寄せ合

って生きている。今年の盆には帰れないと言ってい

た父親が突然「えびフライ」を土産に帰省すること

になり，主人公が初めて目にする「えびフライ」を

巡るさまざまな出来事を軸に物語は展開していく。 

登場人物の言動や描写が平易で親しみやすい表現で

書かれているため，登場人物の関係や状況設定を押

さえ，登場人物の人柄や心情の変化をじっくり読み

取らせることができる。また，主要な要素となる「え

びフライ」は物語の中で人物の思いを象徴したり，

言葉にできない思いを肩代わりする役割をもってい

たりする。そこで，「えびフライ」に関連した登場人

物の言動が話の展開にどのように関わっているかを

考えることで，作者がなぜその場面でその人物にそ

のような言動を取らせたのか，書き手の意図を想像

しながら内容を解釈することができる。そして，会

話文で見られる方言の味わいも魅力の一つである。

このような作品の特徴から，家族の温かさやきずな，

そして人間の優しさとは何かを考えさせることがで

きる題材である。 

本題材は言語生活を営む上で，生徒が好んで手に

する文学作品とは言えない。そこで，「中学１年生に

お薦めシーンを紹介して『盆土産』の魅力を伝える」

という言語活動を設定した。じっくり読み味わうこ

とで見えてくる魅力に気付かせ，自分が捉えた作品

の魅力を伝えることを通して，作品を分析するため

に必要な視点を増やしたり，視点をさらに深めて考

えられたりすることができる。作品と向き合うこと

によって言葉の表現の豊かさを再認識するとともに，

ひいては生徒自身が言語生活を振り返る一助にもな

るだろう。よって，本校国語科が考える教科する教

科学習の実現に迫ることができると考えた。 

(2) 国語する教科学習を実現する方略 

① 言語生活との関連性を重視した単元計画 

生徒が言語生活を営む中で手にする文学的文章は，

個性的な登場人物が描かれていたり，ストーリーの

展開が目まぐるしいものや意外な結末だったりと，

読む上で刺激を感じられる構成のものや登場人物に

感情移入しやすい内容のものが多い。文学的文章に

触れる機会はあっても自分にとって分かりやすい作

品を選ぶ傾向が強く，授業で扱う文学的文章に対し

ては，「難しい」や「よく分からない」という印象を

もつことも少なくない。 

そこで，教材内容の理解にとどまることなく，文

学的文章の味わい方を身に付けさせる単元構成を計

画した。表現や言葉そのものの追究によって教材を

読んだり，登場人物の設定と物語の展開をつなげて

考えたりしていく中で，作品を分析的に読み進めた。

また，単元の初めに感じた作品の魅力と単元の終末

で考えた作品の魅力を比較することで，作品を読み

深めたことを認識させた。単元終末の表現課題では，

「作品のテーマを感じられるお薦めのシーンを紹介

する」ということと「２～３分で紹介できる形で作

品の魅力を伝える」という制限だけを設け，プレゼ

ンテーションの形や書店に設置されている POP のよ

うな形式で表現する等，表現方法は各自で自由に選

択させた。言語生活の中で効果的だと考える表現方

法を選ぶことで，自分が発見した魅力を主体的に表

現することにつながると考えた。 

② 作品に対する多様な観点からのアプローチ  

 生徒が作品の分析を行う際に，教材の内容理解だ

けでは読みの深まりを感じることが難しい。そこで，

作品をより客観的に読むことできるようにするため，

他の作品を用いて比べ読みをする時間を設定した。

比べ読みには『盆土産』と同じようなテーマで書か

れている『ごはん（向田邦子）』の一節を用いる。『ご

はん』は随筆作品であるが，筆者の体験を描いた文

章の描写は物語に近いものがあり，主人公の視点で

描かれているという共通点もある。二つの作品は類

似性が多く見られるからこそ，比べ読みによって『盆

土産』で描かれる父親と『ごはん』で描かれる母親

の違いに気付くことができると考えた。さらに，三

浦哲郎の他の作品を比べ読みすることで，描写の違

いにも触れられるようにした。単元の終末では，『と

んかつ（三浦哲郎）』を紹介する。『盆土産』の中で
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描かれた「えびフライ」と同じように，食べ物が物

語の中で大きな役割を果たしている他の作品に触れ

る機会をもつことで，作者が描きたかったものの違

いに気付く機会が得られると考えた。 

③ 言葉そのものに対する認識を深め，言語感覚

を磨くための交流活動 

単元の初めに抱いたいくつかの疑問の中から，「え

びフライ」に関するものと主人公と父親のやりとり

の特徴的な表現に着目したものの２つに絞り，その

疑問を解決するために交流活動を設定した。意見交

流によって，複数の意見から共通性を見出したり，

異なる立場の考えをもつ仲間から何を根拠にそのよ

うに考えたのか聞くことで，自分の意見との違いを

確認したりできるようにした。その場合，根拠とな

る本文の表現をどのように解釈したのかを明確にし

て互いに確認することで，本文の表現そのものに重

点を置いた意見交流となることを意識させた。そし

て，他の人の様々な意見をどのように反映させるか

考えた上で，自分の意見を再構成させた。再構成す

る中で，自分の読みの更新が進んでいくことを実感

させるようにした。 

交流活動では一人一冊国語辞典を準備した。自分

と他の人の読みを比較する際に，辞書的な言葉とし

ての意味から判断したものなのか，作品の中で特別

な意味をもつ言葉として判断したものなのかという

ことも考えさせた。交流活動が，作者の意図を想像

しながら読む視点を得るきっかけや，互いの読みを

深めるための効果的な手段になることを認識させる

ようにした。 

 

２ 指導計画 

(1) 単元で目指す生徒の姿 

登場人物の言動や特徴的な表現に着目するこ

とで作者の意図を読み取って作品のテーマや主

題を考えたり，意見交流や共有の場を通して自分

の読みを深めたりすることができる。また，日常

生活で出合う文学的文章の魅力を新たな視点で

見付けようとする意欲を高めている。 

(2) 単元の評価規準 

知識・技能 

作品に使われている方言の意味を文脈の中で

的確に捉えたり，その語感や効果について理解を

深めたりしている。 

思考・判断・表現 

登場人物の言動の意味や表現に即して描写の

効果を読み取り，作品に描かれている主題を捉え

ている。 

具体的な部分を取り上げて，作品の魅力を効果

的に表現している。 

主体的に学習に取り組む態度 

積極的に内容を解釈し，交流活動を通して自分

の読みをさらに深めようとしている。 

物語の魅力を紹介することで，今後の言語生活

で生かすための作品を読み深める新たな視点を

得ようとしている。 

(3) 学習指導計画（全８時間） 

時 学習活動 

１ 

・ 

２ 

○本文を通読し，『盆土産』の魅力と作品に対す

る疑問を挙げる。 

・魅力ある作品（文学的文章）には，どのよう

な特徴があるかを考える。 

・作品の時代設定を確認し，登場人物の人柄や

関係性を整理する。 

３ 

・ 

４ 

○初読後に多くの生徒が感じた疑問について全

体で考える。 

・「えびフライ」「えんびフライ」の物語におけ

る役割を考える。生徒の疑問① 

・主人公はなぜ父との別れの場面で「えんびフ

ライ」と言ったのか考える。生徒の疑問② 

５ 

・ 

６ 

○比べ読みを行い，『盆土産』で描かれているも

のを読み取る。 

・『盆土産』と『ごはん（向田邦子）』を比較する

ことで，『盆土産』の父親の思いを考える。 

・『盆土産』の主題を考える。 

７ 

・ 

８ 

○今までの学びを生かして，作品の魅力を伝え

る表現物を制作する。 

・お薦めのシーンを選び，そのシーンと作品の

魅力のつながりを考える。 

・表現物を相互評価し，最後に『とんかつ』を

読み，三浦哲郎の作品の魅力を考える。 

 

３ 指導の実際 

(1) 作品の魅力を追究するための単元終末の表

現課題の設定 

単元初めに，『盆土産』の初読の印象だけでこの作
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品の魅力は何か生徒に書かせた。すると，「方言の使

用により物語が温かい感じがする」や「えびフライ

がおいしそうに描かれている」という意見が多かっ

た。「魅力が分からない」という生徒も数人いた。そ

こで作品の魅力を見つけるという単元終末の表現課

題に向けて，分析的に作品を読み進めていった。 

表現物制作では，発見した作品の魅力を工夫して

伝えようとしている生徒が多かった。本の POP や本

の帯の形式を選んだ者は，効果的なキャッチコピー

をつけて表現しようとした（図９，図 10）。例えば，

初読の印象と単元終末の作品の印象の差を「こんな

にも分かりにくい物語はない」というキャッチコピ

ーで表現した後に，物語の主題が家族愛であること

やじっくり読むことで発見できる作品の魅力を説明

していた（図９）。単元を通して『盆土産』を読み深

めたという実感が伝わってくる紹介文となっていた。 

図９ 単元終末に生徒が作成した本の帯 

 

また，プレゼンテーションに挑戦した生徒は，クイ

ズ形式を取り入れた紹介動画を作成した（図 10）。 

図 10 作品紹介の POP(左）と紹介動画を見ている

生徒の様子（右） 

 

(2) 作品の客観的な分析を促す比べ読みの導入 

 分析的な読みを行うために，『ごはん（向田邦子）』

と『盆土産』の比べ読みをした。２つの作品をどの

ように比べるのか，比較する観点を確認しながら作

品の内容を整理した。また，単元の最後には三浦哲

郎の短編作品の『とんかつ』を用いて作品全体の比

べ読みを行った。生徒は相違点を多く発見していた

が，『とんかつ』の主題を確認しても，『盆土産』の

読みがさらに深まる意見はでなかった。         

(3) 自分の考えを再構成するための交流活動 

「主人公は父親と別れる場面でなぜ『えんびフラ

イ』と言ったのか」という多くの生徒が抱いた疑問

を解決するために，自分が導き出した答えだけで満

足するのではなく，他の人も納得できる答えにする

ための交流活動を行った。交流活動では，複数の考

え方に触れた上で，友人が本文のどの表現からその

解釈に至ったかを確認することに重点を置いた。そ

のため，互いに気になる点や疑問点を解決する意見

交流となった。交流活動を終えて，自分の考えを再

構成させた。 再構成する際は，仲間の意見を参考に

してもよいことを条件とした。それによって，最初

の考えをがらりと変える生徒も見られたし，自分の

考えを残しつつ説得力のある仲間の意見を取り入れ

て考えを再構成した生徒も見られた（図 11）。 

図 11 自分の考えを再構成したワークシート 

 

４ 実践の考察 

(1) 作品の魅力を追究するための単元終末の表

現課題の設定 

 単元終末の表現課題があったことで，作品の魅力

を見つけるために作品を読み深めるという目的が単

元を通して意識できた。目的が明確であったことで，

生徒は作品の表現と何度も向き合い考えようとして

いた。最初なんとなく感じていた作品の印象を，本

文の表現を根拠とし「○○○を伝えようとしている」

という具体性を帯びた読み取りに変化する生徒が多

く見られた。また，１つの作品とじっくり向き合う

ことで，表面的な読みから作品の主題に迫る読みへ

とつながっていった（図 12）。 
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図 12 作品の主題を考えた授業の振り返り記述 

 

(2) 比べ読みの導入による効果 

『ごはん（向田邦子）』と『盆土産』の２つの作品

は時代設定，主人公の年齢や家族を描くという類似

性が多く見られたことで，相違性が際立って見える

効果があった。比べ読みにより，生徒はそれぞれの

作品が表現しようとしていることを客観的に捉える

読みができたことを実感した（図 13）。しかし，『と

んかつ』と『盆土産』の比べ読みでは，作品の中で

食べ物が大きな役割を果たしていることには気付け

たが，視点人物の違いや物語の背景等の違いを見つ

けることに意識が向き，作品の主題の違いを十分に

分析するには至らなかった。比べ読みの際は，使用

する作品の文章量や内容に十分な検討が必要である。 

図 13 比べ読みをした授業の振り返り記述 

 

(3) 自分の考えを再構成するための交流活動 

 自分の考えを再構成する交流活動では，自分の考

えを支える根拠を見つけるときに物語の流れだけで

なく，一つ一つの言葉に着目する生徒が増えた。例

えば，「とっさに」や「うっかり」などの副詞を用い

て表現されている効果に目を向けていた。そして，

交流活動によって複数の視点から物語を捉えること

のよさを実感できていた（図 14）。ただし，国語辞

典等を活用してまで表現や言葉の意味に迫って自分

の意見を再構成する生徒はほとんど見られなかった。

国語辞典の活用で作品をさらに読み深めることがで

きると生徒が実感する指導の工夫が必要である。単

元終末の表現課題に関しては，自由な表現形式を選

択させる際の評価方法の検討が必要である。 

図 14 単元終末のワークシート記述 

 

Ⅵ 研究のまとめと今後の課題 

 

１ 研究の成果 

○ 生徒は文学的文章を「多様な観点から捉える」

「批判的な目で見る」ことで，作品を読み深めた

り自分の考えを広げたりできると実感し，今後の

言語生活での活用場面を意識することができた。 

○ 作品を分析し客観的に読むことを意識させるこ

とで，何度も作品の表現に目を向けて考えるおも

しろさを実感し，文学作品の魅力を見出そうとす

る意欲を高めることができた。 

 

２ 研究の課題 

○ 作品の内容理解に割く時間を絞り，探究的な活

動に余裕をもたせることで，生徒の主体性を高め

られるようにする。また柔軟性を保ちつつも，最

初の目的や解釈から逸れないよう，探究の目的を

より明確にし，調べ方や発表形式等を工夫する必

要がある。 

○ 作品を分析する視点を増やすことは作品を読み

深めるために必要ではあるが，その手法が生徒に

とって目的となってはいけない。そのため単元を

終えたときに，文学を学ぶ意義を生徒が実感でき

る単元計画を立てることが必要である。 

・文章をじっくり見てみることで，「こんな感じ」とい

うように言葉にうまく表せなかった人物像や気持ちを

言葉にできるようになった。普通何度も同じ文章を読

めばあきてくると思ったが，読めば読むほど面白さ，作

品の温かさに気付けて楽しかった。 

・初めて読んだときは自然の豊かさやえびフライが強

く印象に残ったのに対して，今読んでみると家族のこ

とが強く印象に残った。時間をかけて読むことで，物語

を読むときの視点が変わる。 

・『盆土産』では，眠りを寸断しながらも土産を持ち帰

る等，父親の行動から家族に対する優しさが表現され

ていると分かった。 

・『盆土産』と『ごはん』を比べることで，細かいとこ

ろまで分析できたと思います。作品を分析するときは

何かと比較する方法がいいと分かりました。 
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社会科 

 

 

 

 

 

池 田  良 ・ 小 野 智 史 ・ 髙 橋 範 久  

 

要 旨 領域をまたいだ探究を継続しつつ，サブテーマに三層構造の学びという新し 

い方向性を打ち出した。その実現のために，事実に即して議論ができ，民主主義社会 

の形成に寄与していくのに必要な問いを設定し単元をデザインした。単元において中 

核となる場面では，生徒に向き合わせたい対象世界に関する専門家と教師とのやり取 

りの中で紡ぎ出された本物の生の教材との出合いを組織した。そのことで第三層への 

接続がスムーズになり自分が生きている社会を見つめる目が着実に育まれていった。 

 

キーワード  三層構造の学び    本物の生の教材との出合い     

 

 

Ⅰ はじめに 

 

平成 28 年度から領域をまたいだ探究によって複

雑な社会的事象を解き明かし，自己の社会認識を再

構築していく単元学習に取り組んできた。目的に沿

って学習内容やアプローチを再編成して学際的に実

践した単元は有効的であった。一方で，社会的事象

の本質を見出そうと多くの視点からいかに深くアプ

ローチするかという内容研究に重きを置くがゆえに，

子ども研究の側面がやや疎かになっていた。 
 したがって，これまでの４年間の研究を継承しつ

つも，学習者自身の探究がより自律的に進められ，

社会科学習の意味・意義を実感できる実践的な研究

をしていく必要性があると考えた。特に今年度は新

しい生活様式という言葉が何度も飛び交った。科学

が完全ではなく，社会の意思決定のために一般市民

の社会への参画がより一層求められているといえよ

う。そのために，未来社会は既にあるものではなく，

子どもたちが創るものであり，教師が子どもたちに

働きかけ未来社会を創造する授業が求められている。 
 

Ⅱ 研究主題について 

 

社会科の本質をめぐっては今まで様々な論争がな

されてきた。市民形成を目指すのか，それとも社会

諸科学教育の確立を目指すのかという対立がある。

しかし，先行き不透明な現代にあっては，一人ひと

りの市民が知恵を出し合い，協働して社会を支えて

いかなくてはならない。その両者のつなぎを担うも

のとして着目したのが，主題にある「社会的事象と

の関わりを見出し，その意味を追究する」ことであ

る。社会科は，今日や過去の社会において事実や事

例（見えること）を通して，社会のシステム（見え

ないこと）を考察対象にする教科である。その探究

の過程において，社会的事象と自分自身や自分の生

活との関わりを意識し，理解するようになることが

大切となる。さらに，その時代や地域の構造を探究

し，社会のシステムの意味や影響を追究することに

よって，今後より良い社会をつくる必要性や責任が

生まれてくると考える。 

 上記のような認識内容や方法を教師が学習者に直

接与えることはできない。学習者が自前で獲得して

いった内容知・方法知であれば，学習者一人ひとり

の中に内面化されていく。そのためには学習過程が，

着想・関連・根拠・傾向・法則などを見つけ出し発

見する楽しさやおもしろさを味わわせるプロセスを

経過するものでなければならない。また，学習した

ことを社会に投影することで，学習者自身が「社会

が違って見え始めた」と実感できる（後で述べる第

三層）経験が必要であると考え，本主題を設定した。 

社会的事象との関わりを見出し，その意味を追究する生徒の育成 

―発見的学習過程を核とした三層構造の学びを通して― 
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Ⅲ 教科する教科学習を実現するために 

 

１ 本校社会科が明確化した教科する教科学習

の骨格 

社会科で生徒に向き合わせたい対象世界 

素材やネタを空間軸・時間軸・社会軸の三次元の立体で

切り取った，構造性のある社会的事象や概念（民主主義

社会の形成に寄与する本質的概念） 

社会科ならではの知のプロセス 

 過去や他所，現代社会と対話し，その社会的事象の

当時や地域の人々にとっての意味を探る。空間軸では

位置や空間的な広がりに，時間軸では時期や推移に着

目し，多学問的・多角的に考察し明らかにする。その上

で，今における意味付けを行い，未来社会を探ろうとす

る一連の知的営みの過程である。 

社会科する教科学習を終えたときの生徒の姿 

 社会科を学び終えたとき，未知の社会的問題や事象

に出合った場合に，社会諸科学者と同じような視点を

用いて考えることができる。そして既知の内容（自己，

共同体，科学の常識）を生かしたり問い直したりして，

未知の問題や事象に向き合い，関わることができる。 

 

２ 教科する教科学習を実現する本教科の方略   

(1) 素材やネタ⇔民主主義社会の形成に寄与す

る主題の往復が豊かにできる教材の選定 

 教材開発において選択した素材やネタを民主主

義社会の形成に寄与する主題につなげる（図１）た

めに，以下の三点をその選定基準として設定する。 
・地域や時代の社会構造との関連において把握可

能。 
・権力，環境等の本質的概念（主題）を内包。 
・子どもの経験や意識，問題関心とマッチ。 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図１ 社会の認識枠組み 

(2) 教材と学習者の三層構造（視像的認識→映像

的認識→投影的認識）による関わり 

学習過程は固定的なものではなく，学習者の実態

等によって流動的なもので，学習者と学習材との関

わり合いのリズムとして把握されるべきものである。

したがって，学習者の認識状態こそ大切にしたい。

その場合，第三層においては，大人でさえ解決でき 

ない社会的な問題を取

り上げて安易に解決の

方途を探らせるのでは

なく，学んだことの自

分化生活化が見られる

言葉やつぶやきを教師

が見逃さずにキャッチ

して全体に投げ掛けた

り，知識をどこまで一

般化できるかといった

利用価値を一緒に考え 

たりする（図２）。  図２ 学習者の認識状態 

 

(3) 探究を自律的に行わせる「If～then」発問に

よる可視化した仮説の生成とその吟味 

素材やネタを通して学習者の知的好奇心を喚起し，

現実の探究に橋渡しするのが，問いに対する仮説の

生成である。設定した仮説を可視化して表現されて

いれば，以下のような効果が期待される。 

・学習者のもっている既有の情報（経験・知識・

考え）を十分に引き出すことができる。 

・学習課題を解いていく際に必要なデータを焦点

化して収集する方向を示すことができる。 

 具体的には「もし～ならば～だろう。だから～を

調べよう。」という発問で，子どもが荒削りでも想起

したことを十分に引き出し検証の自律化を促す。 

 

Ⅳ 研究内容及び方法 

 

公民的分野の経済単元において金融商品に着目し，

個人の未来設計と社会の発展を目指す金融の世界の

営みに向き合わせる。また，歴史的分野の古代にお

ける条里プランに着目し，その基準となる南海道跡

を見つけ出すという地理歴史融合のアプローチで学

校周辺の景観の謎に迫る。以上のような単元学習を

実施し，OPP シート等から社会認識の変容を質的・

量的に見取り授業実践の成果や課題を考察する。 
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Ⅴ 実践の内容と考察 

 

実践事例１ 

古代の中央集権国家の成立と揺れ ～讃岐の古代人

の営みの跡を探れ～ （第１学年） 

指導者 池 田  良 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

有史以来，農業は国の経済の基盤をなしてきた。

この農耕地の存在形態の歴史的推移を概観すると，

三つの大きい農耕地開拓の時代があったことを指摘

できる。第一期は古墳時代中後期から奈良時代末期，

第二期は近世江戸時代に入っての新田開発，第三期

は明治から現代の農用地開発へとつながる開拓であ

る。讃岐平野もこうした三つの大きい開拓の時代を

経て今日の姿に至っている。この三つの開拓の中に

あって，古代の開拓は面積的に最も大きいものであ

る。このように古代讃岐は大規模な開拓によって，

農業生産の確固たる基礎を築き，当時の権力の経済

基盤としての役割を果たしながら，古代国家の形成

に深く関わったと考えられる。 

上記のような歴史事象が地表空間に投影されてい

ることを現代においても目視することができる。そ

れは，讃岐平野を展望すると碁盤の目のように方形

の田畑の区画が整然と美しく残っている壮観である。

これを古代に施行された条里プランと呼び，大化の

改新の前後から施行されたものといわれている。当

時は６歳以上の男に二反，女にその三分の二の口分

田を与えるという班田収授を実施していた。いわば

条里プランとは，その口分田の班給を円滑にするた

めに行った土地区画のことで，現代の景観の中にそ

の遺構が残り，讃岐古代社会に生きた人々の営みの

跡が，あざやかに大地に刻み込まれているのである。 

また，この条里プランを讃岐平野に広げていくた

めの基準線としての役割を果たしたのが南海道であ

る。讃岐国の条里プランは，まず南海道とそれに直

交する郡界線が設定され，それを基準として条里地

割が作られた。この南海道のような官道は，北は岩

手県から南は鹿児島県に至る範囲にある総延長約 6，

300 ㎞の七つの道路網である。この道路が整備され

たからこそ，全国にわたってモノ・人・情報の流動

が一挙に著しくなり，軍事的・政治的かつ経済的な

道路として，中央集権国家体制を現実的に支える重

要な役割を果たした。しかし，10 世紀中頃前後に道

路の側溝は次第に埋もれ，盛土による路肩は崩落が

進んでいくという自然崩壊といった形で廃絶してい

った。まさに，南海道ほか七つの官道は，律令とい

う法のもと中央が地方を一元的に支配する中央集権

国家の権力の象徴であったともいえるのである。こ

のように８世紀の日本は，歴史上最も大きな社会シ

ステムの構造変動が起きた時代といえよう。それぞ

れの地域で支配・被支配の関係のもと社会が形成さ

れていたのが，８世紀には日本列島最初の本格的な

国家が成立したのである。 

このように古代の条里プランを取り上げることは，

条里地割がよく残る高松平野という身近な事例地域

を素材にして地歴融合のアプローチから深く迫って

いくのに好適である。さらには古代の中央集権国家

の権力の象徴ともいえる南海道（本校の位置する地

区を通過する古代官道）と向き合うことを通して，

時代の権力作用との接し方に知的に習熟した主権者

を育成するのにも資すると考えられる。 

(2) 社会科する教科学習を実現する方略 

① 素材やネタと民主主義社会の形成に寄与する 

 主題の往復が豊かにできる教材の選定 

 本単元の学習に対して，教室の生徒が社会的事象

との関わりを見出したり学習の意義を感じたりでき

るように二重にしかけた教材を開発した。 

 一点目は，天皇中心とした中央集権的な政治を目

指した古代，多元的・重層的に権力が分立していた

中世，また幕府権力による全国の一元的支配が実現

した近世という，「権力」を視点に歴史の大観で単元

を構成したことである。そのことで，時代を超えた
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(3) 学習指導計画 【歴史的分野を軸として地理

的分野と連携した中単元計画（計 15 時間）】 

 

 

 

 

 

第二次 

（２時間目） 

学習課題：聖徳太子は，なぜ十七条

の憲法を作ったのか？ 

（３時間目） 学習課題：仏教は，いかにして日本

に受け入れられていったのか？ 

（４時間目） 学習課題：古代の朝廷は，なぜ白村

江の戦いに臨んだのか？ 

（５時間目） 学習課題：都に住む貴族は，なぜ贅

沢な暮らしができたのだろうか？ 

（６時間目） 学習課題：奈良時代の農民はどのく

第一次    権力の視点で歴史を大観  

（１時間目） 単元を貫く問いの設定  

『古代につくられた中央集権国家のしくみは，う

まくいったのか？』 
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らい米を食べていたのだろうか？ 

（７時間目） 学習課題：奈良の大仏は，どのよう

にして造られたのか？ 

（８時間目） 学習課題：奈良時代の偽籍の首謀者

は，一体だれか？ 

 

第三次 

（９時間目） 

学習課題：学校屋上からの東西南北

の景観で発見したことは？ 

（10・11 時間目） 学習課題：学校周辺のフィールドワ

ークをしよう！ 

（12・13 時間目） 学習課題：奈良時代，都と讃岐国を

結ぶルートは，どこを通っていたか？ 

 

（14 時間目）レポート課題：南海道の建設は，讃岐

国を豊かにしたのだろうか？ 

 

（15 時間目） 学習課題：讃岐の古代人の生活を県

内の遺跡の発掘品から推理せよ！ 

 

３ 指導の実際 

(1) 直接体験できる本物の生の教材と生徒との

出合いの組織 

第三次の導入において，学校の屋上で地図と実物 

の景観をよく対比させた。そして全体としては学校

周辺の様子を景観的に把握させ，地域的差異に着目

させるようにした（図３）。その後，自分で選んだ方

角をスケッチし，キャプションをつけて全体で共有

した。学校の南の方形の田の連なりや東西に目視で

きるビュート型の山の存在に注目した生徒が多くい

た。 

また，第三次の終末において 2500 分の 1 縮尺の 

都市計画図をつなぎ合わせた学校周辺地図上で，フ

ィールドワークした行程をたどったり古代南海道推

定のための余剰帯の発見を行ったりした（図４）。地

図を十分に見慣れていないことで右往左往する生徒

もいたが，第二次の歴史的なアプローチで学習し実

際に学校周辺を歩いて測定もしていたので，目の前

の 109ｍ四方の田の側溝と古代条里プランとの関連

性を見出すことができていた。 

 

 

 

 

 

図３ 屋上において  図４ 古代南海道の推定 

(2) 歴史に対する想像力を豊かにする仮説の生

成の場面設定 

第三次で「奈良時代，都と讃岐国を結ぶルートは， 

どこを通っていたか？」を問う場面を本単元の中核 

の時間と設定した。まず，両者をつなぐ木簡の文字 

の読み解きを行った。そこでわかった租や調の生産 

地マップ・讃岐国～都（奈良）の地勢図・讃岐国の 

郡境界と津の分布地図等を手がかりとして各自の仮 

説を生成した（図５）。どのクラスも大きく５パター 

ンの仮説に分類された。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図５ 都と讃岐国を結ぶルート仮説 

 

 次時において各説の作品を黒板に見える化し（図

６），代表生徒にそう考えた根拠を主張する時間を設

けた。その上で，賛同する考えや異なる考えを付箋

に書いてクラスで共有し，全体討議をする時間を設

けた。実際のルートは社会科副読本に書かれており，

主に陸上ルートを利用していたというのが有力な学

説であるとされている。しかし，他のアイデアはす

べて切り捨てられたわけではなく，歴史という過去

に対する想像力を豊かにする時間となった。さらに

図５の生徒のように海上ルートを主張する生徒の多

さから，香川県埋蔵文化財センターに質問するとい

う専門家とのやり取りへと学習は発展していった

（15 時間目）。 
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ィールドワークした行程をたどったり古代南海道推

定のための余剰帯の発見を行ったりした（図４）。地

図を十分に見慣れていないことで右往左往する生徒

もいたが，第二次の歴史的なアプローチで学習し実

際に学校周辺を歩いて測定もしていたので，目の前

の 109ｍ四方の田の側溝と古代条里プランとの関連

性を見出すことができていた。 

 

 

 

 

 

図３ 屋上において  図４ 古代南海道の推定 

(2) 歴史に対する想像力を豊かにする仮説の生

成の場面設定 

第三次で「奈良時代，都と讃岐国を結ぶルートは， 

どこを通っていたか？」を問う場面を本単元の中核 

の時間と設定した。まず，両者をつなぐ木簡の文字 

の読み解きを行った。そこでわかった租や調の生産 

地マップ・讃岐国～都（奈良）の地勢図・讃岐国の 

郡境界と津の分布地図等を手がかりとして各自の仮 

説を生成した（図５）。どのクラスも大きく５パター 

ンの仮説に分類された。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図５ 都と讃岐国を結ぶルート仮説 

 

 次時において各説の作品を黒板に見える化し（図

６），代表生徒にそう考えた根拠を主張する時間を設

けた。その上で，賛同する考えや異なる考えを付箋

に書いてクラスで共有し，全体討議をする時間を設

けた。実際のルートは社会科副読本に書かれており，

主に陸上ルートを利用していたというのが有力な学

説であるとされている。しかし，他のアイデアはす

べて切り捨てられたわけではなく，歴史という過去

に対する想像力を豊かにする時間となった。さらに

図５の生徒のように海上ルートを主張する生徒の多

さから，香川県埋蔵文化財センターに質問するとい

う専門家とのやり取りへと学習は発展していった

（15 時間目）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図６ 13 時間目の板書 
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(3) 二層から三層へ深めさせる問いとその反応 

14 時間目の「南海道の建設は，讃岐国を豊かにし 

たのだろうか？」という問いに対して，自分の判断

を構築するためにどのような資料が必要かを生徒に

問うた。それに基づきながら，和名抄等に基づいた

古代の田籍数を提示し讃岐国の田や農業の発達を他

と比較したり，延喜式に書かれた都との往復日数を

読み取り第二次の学習内容を想起させたりした。し

かし，時間がなくて挙手させて判断の全体傾向を確

認し，レポート（図７・８）は家庭学習として課す

こととした。結論として，豊かにしたが約 65％，豊

かにしなかったが約 25％，どちらともいえないが約 

10％となった。 

 

 

 

 

 

 

 

図７ 「豊かにした」と判断した生徒の考え 

 

 

 

 

 

 

 

 

図８ 「豊かにしなかった」と判断した生徒の考え 

 

４ 実践の考察 

 本単元の中核である仮説生成の場面では生徒の自

然なつぶやきを拾い上げながら学級全体で活発に話

し合う授業展開となった。その一つの要因として毎

時間のミニ探究（図９）が挙げられる。これは，毎

時間の最後に自ら問いを立てて資料集等で調べたり，

さらに家庭で調べたりしてまとめさせたものである。 

 

 

 

 

図９ ミニ探究の一部を抜粋した内容 

 この積み重ねによって，自分なりの奈良時代像が

構築され，仮説生成や交流の際にはこだわりをもっ

た考えを根拠をもって主張することができていた。

毎回５分程度でも継続することで，生徒の中から問

いを湧き出すことが習慣化し，教師サイドとしても

生徒の現状（何に関心があるのか，何を勘違いして

いるか等）を把握するのに大いに役立った。 

 また，７時間目において，大仏の資材が全国から

運ばれる状況を地図化（図 10）したことで，奈良時

代の物流をミニ探究した生徒も多くいた。８時間目

においては戸籍の偽造の首謀者を推理させたことで，

正解のない問いに迫る楽しさを感じていた。このよ

うに単元の中核の時間に必要な要素を大きな学びの

ストーリーの中にちりばめていくという時間をかけ

た取り組みが対象世界への没入を生み出していった。 

  

 

 

 

 

 

図 10 奈良の大仏の資材の流通の地図化作業 

 

 克服すべき点は，学びの第三層の 14 時間目のレ

ポート課題の結果（表１）から導き出される。 

 

表１ レポート課題の評価基準と結果（Ｎ＝102） 

評価 基 準 結 果 

Ａ 

事象の意味を多面的・多角的

に考察したり，自分たちの生活

や現代社会の課題に引きつけ

て考えたりしているもの 

38 人 
（37.3％） 

Ｂ 
奈良時代の制度を根拠をも

って評価しているもの 

64 人 
（62.7％） 

 Ａの基準は，生徒がそういう発想をもてば良いな

という次元でとどまっていたことが，達成割合の低

さにつながっただろう。歴史を学ぶ意義を感じさせ

るために教師の指導観としては上記の基準を有して

いたが，教師と生徒間で共有するには至っていなか

った。つまり，学校周辺の条里プランの景観と自分

たちの生活や現代社会の課題という大きなテーマに

つなぐための仕掛けが必要であった。例えば，奈良

時代と現代の比較考察をするために共通性と相違性

という視点から認識を深めるワンクッション等の工

夫をいかに取り入れるかが次への課題となってくる。 

自分の家の周辺の景観と奈良時代の想

像図とを比較して政策評価できている。 

古代道路建設という歴史的事象の意

味・意義を多角的に考察できている。 
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と比較したり，延喜式に書かれた都との往復日数を

読み取り第二次の学習内容を想起させたりした。し

かし，時間がなくて挙手させて判断の全体傾向を確

認し，レポート（図７・８）は家庭学習として課す

こととした。結論として，豊かにしたが約 65％，豊

かにしなかったが約 25％，どちらともいえないが約 

10％となった。 

 

 

 

 

 

 

 

図７ 「豊かにした」と判断した生徒の考え 

 

 

 

 

 

 

 

 

図８ 「豊かにしなかった」と判断した生徒の考え 

 

４ 実践の考察 
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るために教師の指導観としては上記の基準を有して
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という視点から認識を深めるワンクッション等の工
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実践事例２ 

市場の働きと経済 ～金融商品の向こうに広がる世

界～ （第３学年） 

指導者 小 野 智 史 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

現代社会の特徴の一つに「グローバル化」と「人

生 100 年時代」が挙げられる。そのような現代社会

において，個として豊かに生きることと持続可能な

社会の発展を目指すことを両立するため，グローバ

ルな空間軸と長期的な時間軸を有した経済感覚を育

成することが必要とされる。また学習指導要領Ｂ私

たちと経済(１)市場の働きと経済には，「現代の生産

や金融などの仕組みや働きを理解すること」とあり，

内容の取り扱いにも踏み込んで金融について学習す

るよう求められた。そこで公民的分野の「私たちと

経済」領域において，生徒の認識を深めるための窓

口となる素材として金融商品を扱い，様々な社会的

事象との関わりを見出し，その意味を追究する生徒

の育成を目指す。 

金融商品は銀行，保険会社，証券会社等が提供す

る株式や投資信託，保険等の商品のことで，株式や

債券等を抱き合わせた投資信託はその代表である。

金融商品と聞くと個人の資産形成に目が向かいがち

であるが，金融商品が社会全体に与えるメリット及

びデメリットは，見過ごされやすい。投資信託をは

じめ金融商品の背後にある歴史の流れや世界の広が

りに着目し，金融商品の意味や意義を考えることは，

民主的で主体的な主権者の育成に欠かせない。投資

信託等の金融商品は，グローバル経済の空間的な広

がりや金融の歴史と未来に向けた長期的な発展持続

性という時間的なつながりを考えさせ，未来社会を

構築するにふさわしい題材である。 

しかし実際に経済の学習を受ける３年生にとって

は，金融に対して十分な知識があるわけではなく，

興味，関心が特に高いわけではない。本校３年生へ

のアンケート（N=103）では，「投資信託のしくみを

説明できるか」という質問に対して，85％が否定的

に答えた。また「金融商品（株式や投資信託等）に

ついて興味があるか」という質問に対して，51％が

否定的に答えた。金融商品は社会的事象との関りを

見出し，その意味を追究するのにふさわしい素材で

はあるが，生徒にとって関わりやすい素材ではない

ことを単元デザインにおいては考慮する必要がある。 

(2) 社会科する教科学習を実現する方略 

① 経済的な概念と民主的な概念が自然に出合

う教材の選定 

金融に関わるあらゆる素材に，分業と交換，希少

性，資源の効率的な配分，需要と供給の関係等の経

済的な概念が背後に隠れている。またそれらの素材

は，歴史的，空間的な制約の中で現在の形として成

立しており，かつ環境や人権，民主主義といった価

値につながっている（図 11）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

しかし生徒が金融の世界に向き合いやすく，さら

に一過性の興味，関心で終わらず，背後に隠れてい

る概念を獲得しやすい奥深さのある素材を選定する

必要がある。そこで比較的導入時の興味，関心が湧

きやすく，環境や人権等の民主的な概念との対話し

やすさが保障された素材を厳選して提示する。そこ

で生徒が金融に関する事象に没頭する素材として投

資信託を窓口の中心において単元を組み立てる。 

② 専門家の知のプロセスを取り込んだ提案型

の授業デザイン 

生徒と素材との関わり合いのリズムがスムーズに

なり，認識を深めやすくするため，専門家の知のプ

ロセスを取り込んだ提案型の授業デザインを重視す

る。つまり投資信託の開発者の立場に立って，投資

信託を開発するプロセスに生徒たちを参加させる。

生徒は曖昧で断片的な知識や情報をつなぎ合わせ，

人気の高い商品を模索し，他の商品との比較等によ

って暫定的に最良の商品を作る。そのプロセスは専

門家が投資信託を開発するプロセスそのものであり，

そのプロセスの中で生徒と素材がスムーズに対話す

ることで金融に対する認識が深まると考えた（図

12）。 

 新興国へ 

先進国 

国内  

原始的な金融 

近代の金融 

現代の金融 

未来の金融商品へ 

人権 

環境 

図 11 金融商品とつながる様々な社会的事象 

資産形成 

経済 

発展 
その他の価値 
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③ 「If～then」の表現課題により可視化した仮

説の多面的・多角的な練り上げの重視 

本単元では生徒に表現課題を設定する。具体的に

は表現課題を「もしあなたが開発者なら，どのよう

な投資信託を開発するか」として提案させたい。さ

らに自らの立場を消費者，販売会社，運用会社，融

資を受ける側等に置き換え，多面的・多角的に考察

して商品を開発するという過程を求める。現在販売

されている投資信託を集め，調べ，既存の商品の魅

力や課題を吟味しながら，自らの商品を更新させた

い。また，「もし開発担当者だったら」の仮定を実感

させ，実社会に関与し働きかけさせるために，本物

の商品開発者と，投資信託のよさを競り合わせる機

会を設ける。 

 

２ 指導計画 

(1) 単元で目指す生徒の姿 

 

 

 

 

(2) 単元の評価規準 

知識・技能 

需要と供給の関係や市場の働き，金融の仕組み等基本的

な経済活動の意義を理解している。また，新聞記事やニュ

ース等から金融に関係する資料を集め，読み取り，金融に

関連する情報を調べる手法を身に付けている。 

思考・判断・表現 

経済の基本的な概念や法則を活用して，実際の社会にお

ける経済的な事象の意味や意義を考察している。そして自

らのライフプランを考察したり，社会の持続的な発展の可

能性を構想したりして表現している。 

主体的に学習に取り組む態度 

進んで市場の働きや金融の仕組み等を調べる活動に関

わり，時間をかけて金融商品の値動きや景気の動向を記録

しようとしている。そして金融商品を利用した自分と社会

のよりよい未来像を考えようとしている。 

(3) 学習指導計画 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３ 指導の実際 

(1) 経済的な価値と民主的な価値の吟味に自然 

につながる投資信託 

 これから学ぶ社会的事象と対話するため，まずは

金融商品がどのようなものかについて自ら調べる時

間を取った。その後，投資信託という商品に注目さ

せ，さらに近年急速に投資額が増えている ESG 投資

を取り上げた。ESG 投資は，環境，社会，企業統治

（Environment，Social，Governance）の頭文字をと

ったもので，これらに配慮している企業を重視・選

別して行う投資のことである。ESG 投資の対象とな

る企業は，どのような企業か考察させたところ，生

徒は教科書を資料集代わりにして，民主的な価値を

重視する企業像を認識することができた（図 13）。 

 

 

 

 

 

図 13 ESG 投資の対象になる企業 

 

ESG 投資を知った生徒は，大きな利益が見込まれ

る商品を開発するべきか，ESG 投資を中心とした商

市場の働きや金融の仕組みを理解し，金融商品の背後

にある歴史や国内外の経済とのつながりがイメージでき

るようになる。そして金融商品を自らのライフプランに

どのように位置付けるか考察し，個人の豊かな人生と社

会の持続的な発展を投影的に構想することができる。 

第一次：金融商品とは何か（消費者の視点） 

○金融商品とは何か ― 調べ学習 

○なぜ個人の将来設計に投資の視点が重視され

るのか ― 外部講師による金融教育① 

第二次：金融商品の実像（開発者の視点） 

○株式の歴史 ― 外部講師による金融教育② 

○金融の社会的意味と役割 ― なぜ必要なのか 

【ESG 投資の拡大の視点から】 

第三次：投資信託の未来設計  

（未来を生きる主権者の視点から） 

○投資信託の魅力と課題 ― 模擬商品開発 

○個人と社会を豊かにする投資信託を開発して，

開発担当者に提案し，意見交流をしよう 

○開発担当者が開発した商品を分析，評価し専門

家に自分たちの意見をぶつけよう 

国の経済：財政単元へ 

単
元
を
貫
く
問
い
：
ど
の
よ
う
な
金
融
商
品
が
個
人
と
社
会
を
豊
か
に
す
る
の
か 

対応する学習指導要領の内容項目 

（イ）市場経済の基本的な考え方について理解す

ること。その際，市場における価格の決まり方や

資源の配分について理解すること。 

（ウ）現代の生産や金融などの仕組みや働きを理

解すること。 

＜専門家のプロセス＞ 

 

 

 

＜生徒のプロセス＞ 

 

￥€＄ ￥€＄ 

豊富な金融の知識， 

十分な経験 

￥€＄ 

現実の投資信託 

少ない金融の知識， 

経験の不足 
未熟な 

投資信託 

現時点での生徒にと

って最良の投資信託 

￥€＄ 

よりよい投資信託 

図 12 専門家と生徒がたどるプロセス 
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品を開発するべきか，迷っていた。しかし，投資の

仕組みや投資の歴史を理解するうちに，ESG を重視

した投資信託に資金が集まることで，経済的な価値

か民主的な価値か，という二律背反に陥ることなく，

両方を同時に達成できることに気付いていた。 

(2) 投資信託開発会社の専門家の知のプロセス 

に参加する授業デザイン 

 生徒は，図 14 の課題に対して自ら調査したこと

をもとに仮の投資信託を「Ａ４」１枚のワンページ

パンフレットにまとめた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 14 投資信託の商品開発を求める課題 

 

次に実際の投資信託開発チームが行っているよう

な模擬開発会議を設定し，練り上げの場をもった。

その場に本物の運用会社の専門家にオンライン会議

形式で参加してもらい，生徒と直接に意見交流する

場をもった。生徒どうしの討議において，自らの商

品案を熱心に説明する姿が見られた。さらにオンラ

インで専門家に紹介している生徒の中には，相手の

意見に耳をかたむけながらも，自分の商品の長所を

粘り強く説明したり，よりよい商品にするためどう

したらよいか質問したりする姿が見られた（図 15）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 15 投資信託商品案を検討し合う様子 

 

 このような練り上げの後，自チームで最もよいと

思う商品を選び，運用会社に提案した（図 16）。 

 

 

 

 

 

 

図 16 選ばれた商品の紹介文例 

 

(3) 「If～then」の表現課題により可視化した仮 

説の多面的・多角的な練り上げの重視 

 「もしあなたが投資信託の開発者だったら」とい

う課題設定に乗せて生徒たちに思考させるにとどま

らず，さらに商品案を多面的・多角的に練り上げさ

せるため，「多面多角シート」という思考ツールを活

用した。生徒は自分の商品案を吟味するとき図 17 の

ようなシートの中に消費者，投資家，販売者，企業

等の立場を書き入れ，それぞれの目線から見たとき，

どのような商品であるべきか検討した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 17 多面多角シートの例 

 

 生徒は，このシートで自分がどのような視点を重

視して商品を開発したのか，整理することができて

いた。また，仲間や授業者とのやり取りで自分に抜

けている視点に気付き，商品の修正に活用した生徒

もいた。 

 

４ 実践の考察 

本実践では，経済的な概念や民主的な価値の吟味

に自然につながる金融商品を素材として選定し単元

を開発した。また専門家の知のプロセスを取り込ん

だ提案型の授業をデザインし，多面的・多角的な練

り上げを重視した授業展開を意図した。結果として

生徒は，金融と自分との関わりを見出し，その意味

『投資信託商品：FUTAKA20』を開発します。これは
「これからの時代の個人と社会を豊かにするための投
資信託です。Ａ証券開発グループの方々と 12 月初旬に
開発会議を行います。Ａ証券からもいくつかの試作品
が提供されるそうです。中学生の考えとＡ証券の考え
をぶつけ合ってよりよい商品開発を目指しましょう。
募集方法は各チーム１商品提案を原則とし，「Ａ４」１
枚のワンページパンフレットでプレゼンします。Zoom
会議によるポスターセッション方式で発表時間は３分
です。みなさんの商品が現実の商品化に生かされるよ
う，こだわりのある商品を提案してください。 

 

投資 

信託 

物事には複数
の面があるこ
とを表現 

目
マ
ー
ク
で
複
数
の

立
場
か
ら
物
事
を
見

る
こ
と
を
表
現 

「健康」は息の長い投資テーマ。景気変動の影響を受
けにくいことから，薬品・医療機器の製造・販売の企
業だけでなく，介護・保険等健康に関する企業にも幅
広く投資します。 

近年 SDGs に向けて進められる「脱炭素社会」。そのた
めに開発されている電気自動車等，自動車業界で進め
られている「CASE」と呼ばれる技術革新。これを重視
した企業を中心とした商品です。 
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前

投資信託の仕組みを説明できる

を追究するなかで，個人の豊かな人生と社会の持続

的な発展を投影的に構想することができるようにな

った。単元前後にとったアンケート（N=103）から

は，次のような結果が得られた（図 18）。 

 

 

 

 

 

 

図 18 単元実施前後のアンケート結果① 

 

これは，投資信託という商品が個人の資産形成の

ための手段であるという理解にとどまらず，環境や

社会をよりよくしようとする民主的な取組とつなが

っていることを生徒が理解したからと考察される。

実際に商品案のほとんどが環境保全や社会の持続的

な発展を意図したものになっていた。 

さらに生徒は，金融という対象世界に強く向き合

い，金融の世界により深く関与していこうとする意

欲が増加したことが分かった。そして対象世界と関

わり合う中で，金融の概念が自然に身に付き，十分

な社会認識を獲得することができた（図 19）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 19 単元実施前後のアンケート結果② 

 このような成果が表れたのは，実際に投資信託を

運用している専門家の知のプロセスに参加し，直接

的に商品を開発する経験をしたことが要因と考えら

れる。 

 しかし，持続可能な社会の発展について考える意

欲がわかなかったり，金融の世界に関与しようとす

る意欲が高まらなかったりした生徒が一定数いた。

民主社会の形成につながり，かつ社会科の内容にひ

きつけられる教材に生徒たちを繰り返し出合わせ，

時間をかけてそれらの意欲を高める必要性を感じた。 

 

Ⅵ 研究のまとめと今後の課題 

 

１ 研究の成果 

◯ 生徒に向き合わせたい対象世界を，空間軸・時

間軸・社会軸の三次元で切り取った民主主義社会

の形成に寄与する本質的概念であると設定した。

このことにより，単元で選び取る教材や問いの選

定基準が明確になり，生徒に何を経験させたいか，

ぶれずに授業をデザインできるようになった。 

◯ 本物の生の教材との出合いを組織したことによ

り，投影的認識に向かう三層目の学習過程が実感

をともなう議論や思考実験になり，「If～then」の

課題に挑戦する意味や意義を見出しやすくなった。 

○ 自ら問いを立て，仮説まで発展させる過程を経

験させ続けることで社会的事象との関わり方を身

に付け，その意味を追究し続ける構えが身に付く

ことが分かった。 

 

２ 研究の課題 

◯ 中学校３年間の社会科で学習すべき民主主義社

会の形成に寄与する本質的概念を，体系化するま

でには至らなかった。現状では同一の概念ばかり

を取り扱ったり，重要な概念を扱いそびれたりす

ることがあり得る。そこでカリキュラムとして体

系化されたものに整理する必要がある。まずは重

要な概念を精査し，それらをどのような教材を用

いて，どのようなプロセスに参加させることで獲

得させるか，実践を蓄積していく必要がある。 

◯ 事実認識と関係認識の獲得にとどまり，三層目

の学習過程に到達できない生徒への支援や効果的

な手立ての開発が求められる。現段階では問いと

仮説を作り続ける活動に可能性を感じている。 

 

 

はい    どちらかといえばはい    どちらかといえばいいえ    いいえ 

はい    どちらかといえばはい    どちらかといえばいいえ    いいえ 

7
8

8

1
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数学科 

 

 

 

 

 

太 田 隆 志 ・ 山 下 裕 平 

 

要 旨 数学のよさを実感し，問題解決に活用していこうとする生徒の育成を目指して 

授業実践を行った。生徒自身で問題を翻訳や定式化することで，独自の数学的モデル化 

を行い，思考ツールを用いながら見通しが立てられるように授業デザインを行った。ま 

た，問題解決に対して有効であった見方・考え方を数学マップで視覚化することで，他 

の問題に対しても汎用できるようにした。その結果，課題解決後も批判的に考察し，考 

え続けていこうとする生徒の様子がみられた。 

 

キーワード  数学的モデル化  翻訳や定式化  思考ツール  数学マップ   

 

 

Ⅰ はじめに 

 

本校数学科では，数学的な見方・考え方を重視し

ながら，数学の本質を追求し続ける生徒の育成を目

指して研究を続けてきた。特に，昨年度は事象を数

学化する場面に重きを置き研究した。その結果，数

学のよさを実感し，数学が将来や他教科でも役立つ

と考える生徒が増加したが，その数は少ない。また，

授業の繋がりを意識しながら学習を進めていく生徒

はそれほど多くはなかったり，数学をどのように利

用していけばよいのかと考えるまでは至らなかった

りした。 

 

Ⅱ 研究主題について 

 

現代社会では，数学が様々な場面で明示的にも非

明示的にも活用されているため，他者が数学的に処

理したことをただ単に受け止めるだけでは，個人の

豊かさや社会の豊かさを追求していくことはできな

い。西村（2013）は，「実際に展開される数学的活動

は『既成の数学』の追発見を強く志向するものであ

って，現実世界の問題を数学的視座から真に考察す

る数学的活動を十分に経験させるには至っていない

(中略)また，対象とする事象は，依然，『確定事象・

決定的事象』であり，『不確実性事象』を取り上げて

いても，解が一意に定まる『数学の問題』となって

いる場合が大半ではないだろうか。」と述べている。

実際，すでに数学化された問題を提示し，数学的処

理の部分を生徒に委ね，考察では，処理した結果を

取り上げ，教師側で統合・発展，意味づけをしてし

まっていることが多い。数学を自分事として捉え，

活用するためには，問題を翻訳し，自分自身で「数

学の問題」に定式化するといった数学的モデル化が

必要である。また，処理した結果に対して思案する

ことも重要になる。そういった一連の過程を行うこ

とで，生徒自身が数学のよさを感じ，本当の意味で

の問題解決をすることができると考え，研究主題を

「数学のよさを実感し，問題解決に活用していこう

とする生徒の育成」と設定し，サブテーマを「数学

的モデル化を軸とした授業実践を通して」とした。 
 

Ⅲ 教科する教科学習を実現するために 

 

１ 本校数学科が明確化した教科する教科学習

の骨格 

数学は，理論的な面と応用的な面との２つの側面

で発展してきたため，数学科で生徒に向き合わせた

い対象世界には，２つの側面がある。このどちらの

側面でも「事象を翻訳や定式化することで数学的モ

デル化を行うこと」，「得られた結果を基の事象に埋

数学のよさを実感し，問題解決に活用していこうとする生徒の育成 

―数学的モデル化を軸とした授業実践を通して― 

－77－



め戻し，考察したり，活用したり，意味づけしたり，

統合・発展，体系化させたりしていくこと」の２点

が特に重要となってくる。これらのことを踏まえて，

数学科する教科学習を終えたときの生徒の姿を次の

ように設定した。 

数学科で生徒に向き合わせたい対象世界 

日常生活や社会の事象，数学の事象 

数学科ならではの知のプロセス 

日常生活や社会の事象を理想化したり，抽象化

したりして数学的に表現した問題にする。その問

題を数学的に表現・処理して解決する。さらに，

その解決の過程を振り返って，得られた結果の妥

当性や意味を考察したり，類似の事象にも活用し

たりする。 

数学の事象を数学的な見方・考え方を働かせて

一般的に成り立ちそうな事柄を予想して数学的に

表現された問題にする。その問題をより特定なも

のに焦点化して表現・処理して解決する。その解

決の過程や結果を振り返って，統合的・発展的に

考察し，数学を体系化していく。 

数学科する教科学習を終えたときの生徒の姿 

数学科を学び終えたとき，数学のよさを実感し，

日常生活や社会，数学の事象を数学的な見方・考

え方を働かせて数学の問題として捉えて考えよう

とすることができる。 

 

２ 教科する教科学習を実現する本教科の方略 

(1) 翻訳や定式化を要する問題の設定 

数学が事象の中でどのように役立っているか，事

象を解決する上でどのように利用していけばよいの

かを考えるようになるためには，数学を用いて問題

解決を行っていく経験が必要不可欠である。その中

でも，未知のことを解決するためにどのように数学

を用いていけばよいのかと思案すること，つまり，

問題を数学的に翻訳や定式化することが極めて重要

である。また，仮定が正しくなかったり，捨象した

ものにこそ重要な関係性があったりと生徒自身が行

った数学的モデル化がいつも適切であるとは限らな

い。自身で翻訳したり，定式化したりすることで，

モデルから得られた結果とその解決過程に対して批

判的に考察し，よりよい仮定を検討し，答えについ

て考え続けることができるのではないかと考えた。 

(2) 翻訳や定式化を促すための思考ツールの利用 

 定式化されていない問題と出合ったとき，どのよ 

うに考えていけば問題解決に繋がっていくのか全く 

見当がつかない場合があることが想定される。その

際に，まずは何が分かって，何が分からないのかを

整理し，「重要と思う対象」に目を向け，問題解決に

対しての見通しを立てさせることが重要となる。そ

こで，思考ツールを利用して，問題解決に見通しを

立てさせる。分からないこと，分かることのアイデ

アを出したり，比較したり，その発想の中から「重

要なことは何なのか」，「分からないことは何に依存

しているのか」等，考えを整理したり，関連させた

りしながら考察していくことで，問題解決に繋げて

いくことができるのではないかと考えた。 

(3) 学習の繋がりを実感，整理させるための工夫  

問題解決に数学を用いて考えていこうとするため

には，数学の見方・考え方での繋がりやその有効性

を生徒自身が理解することが重要になってくる。ど

のようなことが問題解決に対して有効であったのか

を整理し，関係付けていくこと等，自分自身や他者

の気付きをもとに振り返りを行っていくことで，そ

の有効性を徐々に理解していくと考えられる。そこ

で，単元を通して数学マップを作成していく。毎時

間の学習の課題に対して，課題解決に有効であった

と思われる考え方を自由に記述させていく。また，

それらが，どのように関連しているのか言葉や式，

表等を用いて明記させていく。その中で，学習の繋

がりや数学のよさを実感し，考えが整理され，問題

解決に数学を用いていこうとする態度が育成される

と考えた。 

 

Ⅳ 研究内容及び方法 

 

１ 研究内容 

 思考ツールを用いて，問題を整理し，数学的モデ

ル化を図る。そうすることで課題解決に迫り，そこ

で得た結果やその解決過程をもとに批判的に考察す

るといった一連の活動を含む授業を行う。そして，

授業の振り返りを行い，そこで有効であった数学的

な見方・考え方を明確にし，整理することで，様々

な事象に活用していこうとする意欲の向上を図る。 

 

２ 研究方法 

活動の様子や授業内のワークシートの記述，６月

と２月の２回アンケートをとり，それを分析するこ

とで，生徒の数学への考え方の変容や数学的な見方・

考え方の高まりを検証する。 
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Ⅴ 実践の内容と考察 

 

実践事例１ 

図形の性質と証明 ～反対の岸までの距離はどうす

れば再現できるか～ （第２学年） 

指導者 太 田 隆 志 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

本題材は，対岸にある目印までの距離と等しい距

離を自分のいる岸に再現する方法を考える題材であ

る。具体的な問題場面からは，図形領域として捉え

ることは難しい。しかし，「等しい距離」を「等しい

線分」と言い換えることで，問題場面を平面図形と

捉え直し，合同な図形の性質や平行四辺形の性質に

結びつけることができる。合同な図形を利用する際

は，対岸までの線分を１辺とする直角三角形（対岸

までの線分と直角をつくる線分を任意の長さにとる）

と合同な直角三角形を川とは反対側につくり，その

図形の線分の長さを測ることで対岸までの距離を求

めることができる。しかし，本来は直角三角形であ

る必要はなく，角度が等しくなっていたら同じ考え

を利用して求めることができる。そのことに気付け

るように，具体的な問題場面なので，直角をつくる

ことが困難な地形に変換し，生徒に自分たちの考え

た過程を振り返って統合的・発展的に考えることに

も繋げることができる題材である。日常にある問題

場面を図形として捉えて数学の問題に置き換え，学

習したことを利用して解決するだけではなく，問題

場面を変えて考えても解決した過程や考え方の有効

性の実感させることができる。また，１つの問題場

面を解決して終えるのではなく，新たな問題を発見

して解決をする過程に導くこともできることから，

研究主題「数学のよさを実感し，問題解決に活用し

ていこうとする生徒の育成」に本題材が適切である

と考えられる。 

(2) 数学科する教科学習を実現する方略 

① 翻訳や定式化を要する問題の設定 

２年生の図形領域では，３年生とは異なり，日常

生活や社会の事象における利用の問題が教科書等で

あまり扱われていない。それは，図形の拡大・縮小

といった視点で考えると数学の問題として捉えるこ

とができる事象は多く存在するが，図形の合同とい

った視点で考えて数学の問題と捉えることができる

ような事象があまり存在していないことが要因であ

ると考えられる。しかし，数学のよさを生徒が実感

するには，数学の事象での利用だけでは物足りない。

やはり，日常生活や社会の事象で利用する経験をす

ることが極めて重要であると考える。そこで，２年

生の図形領域の最後に，日常生活や社会の事象に図

形領域で学んだことが利用できる数学的活動を設定

する。 

② 翻訳や定式化を促すための思考ﾂｰﾙの利用 

先にも述べたように，日常や社会の事象を翻訳や

定式化して数学の問題と捉えることは難しい。そこ

で，問題場面を整理できるような思考ツールを活用

する。問題解決を図るために何がわかればよいかと

逆向きに考え，既知のどの内容（図形の性質）が利

用できそうかを考えて整理できるようにする。その

際，合同な図形の証明を考える際に使用する流れ図

を基に作成する。図形の証明を考える際も，結論か

ら逆向きに考えて必要な条件を見いだして整理する

ことがある。生徒にとって馴染みのある図を再度利

用することで，逆向きに考えることのよさや難しい

問題に直面したときの考え方の１つとして定着でき

ることを目指す。そうすることで，今後，別の場面

で難しい問題に直面したときの考える視点として有

効に働くのではないかと考える。 

③ 学習の繋がりを実感・整理するための工夫 

 本単元の数学マップは，前単元の「図形の調べ方」

と関連が強いため，前単元の数学マップと合わせて

作成することとする。前単元では，数学マップの中

心に「平面図形の性質」を置き，「平面図形にある基

本的な性質にはどのようなものがあるか」「平面図形

の性質にはどのような繋がりがあるか」等を考えさ

せる。見いだした性質を根拠としながら新たな図形

の性質を証明していく数学の事象のサイクルを中心

として授業を展開し，それをマップに示すことで学

習の繋がりの可視化を図る。そして本単元の数学マ

ップは，全単元のマップから派生してかけるように

前単元のマップを貼付けて拡張する。特別な三角形

や四角形に特殊化し，その性質を発見して証明して

いく活動を通して，学習の繋がりの可視化を図る。

同じ図形領域である２つの単元をまとめて１枚の数

学マップとすることで，単元間の繋がりも可視化で

きるようにする。 
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２ 指導計画 

(1) 単元で目指す生徒の姿 

平面図形の合同の意味や三角形の合同条件，証明の

意味や方法を理解し，三角形の合同条件を基にして三

角形や平行四辺形の基本的な性質を論理的に確かめ

たり，証明を読んで新たな性質を見いだしたりするこ

とができる。 

三角形や平行四辺形の基本的な性質などを具体的

な場面で活用することができる。 

(2) 単元の評価規準 

知識・技能 

平面図形の合同の意味及び三角形の合同条件につ

いて理解している。  

証明の必要性と意味及びその方法について理解して

いる。 

思考・判断・表現 
三角形の合同条件などを基にして三角形や平行四辺

形の基本的な性質を論理的に確かめたり，証明を読ん

で新たな性質を見いだしたりすることができる。 

三角形や平行四辺形の基本的な性質などを具体的な

場面で活用することができる。 

主体的に学習に取り組む態度 
証明のよさを実感して粘り強く考え，図形の合同に

ついて学んだことを生活や学習に生かそうとしたり，

平面図形の性質を活用した問題解決の過程を振り返

って評価・改善しようとしたりしている。 

 (3) 学習指導計画 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(4) 本時について 

① 本時の目標 

◯ 等しい長さを異なる場所に再現する活動を通し

て，合同な図形の性質や証明のよさを理解し，それらを

用いて等しい長さを再現する方法を見いだし，説明す

ることができる。 

◯ 合同図形の性質を活用した問題解決の過程を振り

返って評価・改善して別の問題場面でも生かして考え

ようとすることができる。 

② 本時の評価 

思考・判断・表現 
三角形や平行四辺形の基本的な性質などを活用し

て，長さを再現する方法を考え，その根拠を説明するこ

とができる。 
主体的に学習に取り組む態度 

合同な図形を具体的な場面に見いだして問題解決に

生かそうとしたり，合同な図形の性質を活用した問題

解決の過程を振り返って評価・改善しようとしたりし

ている。 

③ 本時の流れ 

St. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

End 

 

３ 指導の実際 

(1) 翻訳や定式化を要する問題の設定 

 単元末の利用の授業として次の問題を出題した 

（図１上，左下）。数学そのものが問題に示されてお

らず，数学的な見方・考え方を働かせながら数学の

問題として捉え直さなければならないものである。

また，紙上で考えていると他の辺の長さや角の大き

さを決めたことで図形が完成しているにも関わらず，

２年〇三角形，四角形 〇長方形   〇正方形 

３年〇二等辺三角形  〇正三角形  〇円 

４年〇平行四辺形   〇ひし形   〇台形 

５年〇合同な図形 ６年〇対称な図形 

小学校 

○５章「平面図形」  〇６章「空間図形」 

第１学年 

 

  

○角と平行線  ○多角形の角 

 ○合同な図形の性質 

○三角形の合同条件 

 ○証明とそのしくみ 

 ○合同条件を使った証明の進め方 

「４章 図形の調べ方」 

第２学年  

 

 

○二等辺三角形     （５時間） 

○直角三角形の合同   （２時間） 

○平行四辺形の性質   （２時間） 

○平行四辺形になる条件 （３時間） 

○長方形，ひし形，正方形（２時間） 

○平行線と面積     （２時間） 

○まとめ        （本時 1/2 時間） 
「反対の岸までの距離はどうすれば再現できるか」 

「５章 図形の性質と証明」（18 時間） 

 

○５章「図形と相似」  ○６章「円の性質」 

○７章「三平方の定理」 

第３学年 

問題解決に利用できそうな既習内容を考える。 

 
図形の定義や性質を利用して等しい距離を再現せ

よ 

課題の提示 

学習のまとめ 

反対の岸までの距離を再現する方法を考える。 

（1） グループで反対の岸までの距離を再現する

方法を考える。 

（2） 考えた方法で再現可能か実際に検証する。 

 

対岸にある木までの距離と等しい距離を自分たち

がいる岸に再現する。※詳細は次頁 

問題の提示 

考えた方法で解決できる根拠を確認したり別の方

法で解決できないか考えたりする。 
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測定することができるといった思考になる生徒が現

れることがある。そこで，考えた方法で再現が可能

かどうか検証できるように準備した（図１右下）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図１ 使用した問題と検証の様子 

 

(2) 翻訳や定式化を促す活動 

 結論から逆向きに考えるように，「自分の岸に等し

い距離を再現する」を流れ図の結論部分に明記し，

「解決に利用できそうな既習内容（文字式，方程式，

関数，図形）はどれか」と問いかけた（図２左）。そ

うすることで，それぞれの内容を学ぶことのよさや

どのように使い分ければよいかを考える機会とした。

また，対岸に行けないことから木と自分がいる地点

を結ぶ直線をどのように捉えるかが課題となる。そ

こで，体育祭で一列に並ぶときを想起させ，どのよ

うになれば直線がひけたと考えることができるかを

全体で共有する場面を設けた（図２右）。 

 

 

 

 

 

図２ 方針を考える場面と直線を考える場面 

 

(3) 数学のよさの実感に繋げる発問の工夫 

 問題を解決した班には，計測する部分を明確にす

るように指示をするとともに，次の２つの発問を投

げかけた。「図形のどの定義や性質を利用したのか。」

「もし，○○に家があってこの部分が計測できなか

ったらどうするのか」このようなことを問いかける

ことで，１つの問題場面を解決して終えるのではな

く，日常生活や社会の問題場面に近づけることをね

らった。そして，それらの問題を数学を利用して解

決する経験を繰り返して積ませることで，数学のよ

さの実感を図った。 

 

４ 実践の考察 

(1) 翻訳や定式化を要する問題の設定 

 本単元では，生徒が図形を学ぶよさが実感できる

ように，教科書等ではあまり扱われていない日常生

活の場面を題材としたものを単元末に扱った。その

結果，図３のように授業後のまとめに記述している

生徒がみられた。また，「今日の学習は他のどのよう

な場面で生かせそうか」という問いに対して図４上

のように記述している生徒もみられた。このように，

図形のよさを実感した生徒の記述がみられた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図３ 授業の振り返り（ワークシートより抜粋） 

 

しかし，日常生活の場面とした題材を扱ったこと

で生徒に数学と生活を結び付けることができたが，

汎用性という面では十分ではなかった。目の前の問

題場面を少し置き換えた程度の問題に本時の学習が

使えそうだといった記述をしている生徒が多く，働

かせた数学的な見方・考え方を別の場面で生かそう

とする生徒の思考には至らなかった（図４下）。 

 

 

 

 

 

 

 

図４ 授業の振り返り（ワークシートより抜粋） 

 

 また，数学マップを用いたことで，図５のように 

自分なりに工夫しながら整理する様子がみられた。

 隆宏さんと範久さんは，対岸まで橋をかける計画を立

てています。その過程で，対岸までの距離がどれぐらい

あるかわからないので，自分がいる地点から対岸にある

木までの距離と等しい距離を自分たちがいる岸に再現

できないか悩んでいます。用意した道具は次の通りで

す。どのようにすれば再現できるのでしょうか。 

道具三角定規（大），分度器（大），メジャー，コーン 

・図形は今回の学習のように，意外なところにたくさん

隠されている。 

・図形には様々な定義や性質があり，それらをどう駆使

して活用していくかで，数学の見方・考え方がぐっと深

まる気がする。 

・合同な図形の性質などはどこで使うのか今まではわか

らなかったが，距離を求めたり，角度を等しくできたり

することが分かった。 

・今の状況を数学的に直線や平行など，使えそうな状況

に置き換えることが大切だと思いました。 

・結論からおむかえにいくように考えたらわかりやすか

った。数学は使い方が無限大、汎用性が高いのがよいと

思う。 

・実際の計測の場面で使うことは難しいと思いますが，

条件の中で性質を理解した上で，自分の考えを述べる

のは図形の問題や照明でより新たな見方を示してくれ

るような気がしました。 

・学習した事項を生かして頭の引き出しを探って問題解

決に取り組んだ経験は色んなところで役立つはず 

・この応用ができると，だいたいの距離が分かるので，池

の長さなどにも使えそう 

・柱を立てたり，離れたところに何かを建造したりする

とき 
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その結果，学習の繋がりについての実感を得ること

ができたと思われるが，それが授業にどの程度影響

を与えたかについては見取ることができなかった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図５ ２年図形領域で生徒が作成した数学マップ 

 

(2) 翻訳や定式化を促す活動 

 学習してきた領域とその学ぶよさを問いかける場

面を設けた。その結果，本問題は長さを求めること

ではなく，再現することを手掛かりに図形の学習内

容を利用してはどうかといった意見に集約すること

ができた。そして，問題場面に登場するモノを図形

の何として捉えるかを問いかけることで，平面図形

として置き換えるに導くことに繋がったのではない

かと考えられる（図６上）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図６ 問題を図形の問題として捉えた（上段） 

実測と数学を行き来している生徒（下段） 

 

 また，ホワイトボード上で考えた方法で再現でき

るのかを検証することで，自分たちの考え方に自信

をもつ生徒や，再現できないことを実感することで，

自分たちの考えた過程を振り返って考えようとする

生徒の様子がみられた。中には，検証しながら自分

たちの方法を振り返って修正して再び検証をするな

ど，実際と数学とを行き来しながら考えている様子

もみられた（図６下）。 

(3) 数学のよさの実感に繋げる発問の工夫 

 生徒の解答は多岐にわたり，初めの問題場面では，

図７①のように 90°と 45°を計測して直角二等辺

三角形をつくって考える生徒や図７②・③のように

木と人の延長線上に再現しようとする生徒が多かっ

た。しかし，実際の場面では周囲に何もないとは限

らないので，図６上のように人の左右や木と人の延

長線上に家を追加したりした。その結果，利用した

図形の定義や性質を生かしながら別の方法で考えよ

うとする生徒の様子がみられた（図８）。 

これは自然と考えやすい図形から一般化へと拡張

して考えるように授業を組み立てたことが大きな要

因ではないかと考える。その結果，計測した一部を

変えてみてはどうかといった思考が働いたのではな

いかと推察される。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図７ 生徒が考えた問題解決の方法（ワークシート） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図８ 更新された解決方法の一部（ワークシート） 

① ③ 

② 
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実践事例２ 

図形と相似 ～東京タワーとスカイツリーが同じ

高さに見える位置はどこだ～ （第３学年) 

指導者 山 下 裕 平 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

事象を数学を用いて考える際に，考察する事象を

図形として捉え，「形」，「大きさ」，「位置関係」とい

った観点から考察していく場面がよくあり，小学校

では，観察や操作を通して，図形について直観的に

取り扱ってきた。中学校数学科では，考察の対象と

する図形を広げ，今までの学習であった観察や操作・

実験による考察の方法に加え，より一般的な場合に

ついて論理的に考察していく方法についても深めて

いくことが求められている。図形概念を育むことで，

様々な事象の中に潜む関係や法則を数理的，図形的

に捉えられるようになり，図形として考察，処理し

ていくことができるようになっていく。さらに，図

形と捉えて，理想化や単純化等を行いながら課題解

決に向かっていくことは数学のよさを強く実感でき

る部分でもある。また，論理的に説明することは，

図形領域だけでなく，あらゆる学習において重要な

役割を果たすものであるため，必要不可欠なもので

ある。図形概念を育みながら学習を行うことで，図

形に対する見方・考え方をより豊かにするとともに，

統合的・発展的に捉え，体系化させながら，数学を

創ったり，活用したりするようになっていくと考え

る。そして，それらをもとの条件に照らし合わせな

がら疑いのない形で説明を行うことは，論理的に説

明する力を養っていくことにもつながるため，今後

大変重要な役割を果たす単元である。 

 本時では，東京タワーとスカイツリーが同じ高さ

に見える位置を図形化，特殊化，理想化等を行いな

がら考察していくといった題材を扱う。２つの建造

物が一直線上に並ぶといった特殊な場合を考察する

中で，一次関数とみなして課題を解決する方法と相

似を用いて課題を解決する方法といった２種類の方

法を考えると予想される。どちらの方法でも特殊な

場合の答えを導くことが可能であるが，この場合で

得られた結果では，もとの問題に埋め戻したとき，

問題に適さないことに気付く。そこから新たに生ま

れた問題を考察していくことを通して，相似の有用

性について感得していくことができる。そういった

一連の活動を繰り返しながら，図形的に考察するこ

とのよさについて考えていくことができる。 

(2) 数学科する教科学習を実現する方略 

① 多様な考え方が可能である問題の設定  

図形領域では，観察や操作・実験等を繰り返し，

試行錯誤を重ねながら問題を翻訳し，解決に対する

糸口を見いだすことが大切である。翻訳や定式化さ

れていない問題を与え，相似な図形を用いることを

選択させるという過程を経験させることで，得られ

た結果とその解決過程に対して批判的に考察し，よ

りよい仮定を検討し，答えについて粘り強く考え続

けることができるのではないかと考えた。また，こ

ういった活動を通して，図形のよさを実感すること

で，問題解決場面で数学を活用していこうとする生

徒の育成に繋がっていくと考えた。 

② 翻訳や定式化を促すための手立て 

今までの学習では，仮定や結論が教員の側からす

でに与えられることが多かった。そのため，「分から

ないことは何なのか」，「何が分かればすべての場合

に適応するのか」等を考える経験が乏しい。そのた

め，見通しを立てることは生徒にとっては困難であ

ると考えられる。そこでまずは，模型や実演を用い

て問題を把握させ，そこから利用できそうな既有の

知識や考えを自由にマインドマップに記述させる。

その際に，特殊化や理想化等の有効であろうと考え

る数学的な見方・考え方も記入させ，問題解決後に

振り返る。そうすることで，数学的な見方・考え方

のよさに気付き，なかなか問題解決に対して有効な

手立てがみつからない問題と出合っても，粘り強く

考えながら，問題解決の場面で数学を活用していこ

うとする生徒の育成に繋がっていくと考えた。 

③ 学習の繋がりを実感，整理させるための工夫 

翻訳や定式化されていない問題に対して，どのよ

うな数学的な見方・考え方が有効であるか分からな

い。また，図形領域の中でも他領域に関する数学的

な見方・考え方が現れることは容易に考えられる。

そこで，既習の内容を踏まえながら数学マップを作

成させる。その数学マップの中心には「相似な図形

とは？」を据え，どのような数学的な見方・考え方

が有効であったのかを整理していくことで，問題解

決の場面で数学を活用していこうとする生徒の育成

に繋がっていくと考えた。 
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２ 指導計画 

(1) 単元で目指す生徒の姿 

 

 

 

 

 

(2) 単元の評価規準 

知識・技能 

平面図形の相似の意味及び三角形の相似条件に

ついて理解している。また，基本的な立体の相似の

意味及び相似な図形の相似比と面積比や体積比と

の関係について理解している。 

思考・判断・表現 

三角形の相似条件等を基にして図形の基本的な

性質を論理的に確かめることができる。平行線と

線分の比についての性質を見いだし，確かめるこ

とができる。また，相似な図形の性質を具体的な場

面で活用することができる。 

主体的に学習に取り組む態度 

相似な図形の性質のよさを実感して粘り強く考

え，図形の相似について学んだことを生活や学習

に生かそうとしたり，相似な図形の性質を活用し

た問題解決の過程を振り返って評価・改善しよう

としたりしている。 

(3) 学習指導計画 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

<１時間目> 

 [学習活動] ２つの建造物と観測者が一直線上 

に並んでいるときに，同じ高さに見える位置につ

いて考察する。 

  

 

 

 

 

 

 

 

<２時間目> 

 [学習活動] スカイツリーと東京タワーの間に 

観測者がいるとき，２つの建造物と観測者が一 

直線上に並んでいないときに，同じ高さに見え 

る位置について考察する。 

 

 

 

 

 

<３時間目> 

 [学習活動] ２つの建造物が同じ高さに見える 

位置を結んでいくとどのようになるかＩＣＴ機 

器を用いて操作し，それを論理的に証明する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３ 指導の実際 

(1) 多様な考え方が可能である問題の設定 

本単元では単元末に，２年時での関数領域，３年時

での図形領域等の既習の内容を生かして考えること

ができる問題を設定した。３時間構成で授業を展開

し，１時間目には，特殊化された場合について多方面

からアプローチし，課題解決を図った。２時間目には,

平面や立体の相似の意味を理解し，相似な図形

の基本的な性質を見いだし，それを論理的に証明

することができる。 

相似な図形の性質のよさを理解し，具体的な場

面で活用することで，問題解決を図っていくこと

ができる。 

【問題】 中川飯店は，東京オリンピックに合わ

せて東京進出を考えており，「２つの大きな建造物

が同じように見える位置に立てなさい。」と言われ

た。そこで，東京タワーとスカイツリーが同じ高

さになるところに東京支店を置こうと考えた。し

かし，現在の状況では，歩き回って東京を視察し，

そのような場所を見つけることは難しいと考え

た。もし，そのような場所があるとするならばど

のあたりにあるのか検討をつけて視察しに行きた

いと考えている。どのようにすればこの問題を解

決できるのだろろうか？（一部改訂） 

図形と相似   24 時間 

○相似な図形 …３時間 

○三角形の相似条件 

       …２時間 

○相似条件と証明 

       …３時間 

○平行線と線分の比 

       …６時間 

○中点連結定理…２時間 

○相似な図形の面積 

       …２時間 

○相似な立体の表面積・ 

体積     …３時間 
 

○○相相似似のの利利用用  ……３３時時間間  

円の性質   ８時間 

◯円周角と中心角 

      …３時間 

◯円周角の定理の逆 

      …２時間 

◯円の性質の利用 

      …３時間 

〈第２学年〉 

◯一次関数の利用 

 

一一般般化化  
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一般化された場合について考察した。３時間目には,

円の性質を用いて，２つの建造物の高さが同じに見

える位置の軌跡について考察した。１時間目には、関

数を用いて考える生徒と図形の相似を用いて考える

生徒の２種類の考え方がみられた（図９）。 

 

 

 

 

 

 

図９ ２種類の考え方の生徒のワークシート 

 

(2) 個に応じた翻訳や定式化を促す手立て 

問題解決に対して見通しを立てることに困難を感

じると考え，問題から分かっていること，分からな

いことを整理させるためにマインドマップを用いた。

自由に記述させることで，問題文だけでは不足して

いる情報や特殊な場合について思案させ，図形や関

数として捉えるとできるのではないかといったよう

な見通しを立てさせた。マインドマップに何を書け

ばよいのか困っている生徒には，２つの建造物の模

型（図 10 左上）や生徒の実演で，見通しを立てさせ

る一助とした（図 10 右上）。そこから，実際に自分

自身の所有物でモデルを創ることで，考えをマイン

ドマップに整理し，翻訳や定式化に繋げていく生徒

の姿がみられた（図 10 下）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 10 問題把握の一助とするための実演の様子 

（左上：問題把握のための模型，右上：実演の

様子，下：所有物でモデルを創っている様子) 

(3) 学習の繋がりを実感，整理させるための工夫 

各自で作成したマインドマップからクラスで１つ

のマインドマップを作成していくことで考えを共有

させた。そのマインドマップと，単元を通して作成

している数学マップとを比較させ，本時の学習とど

のように繋げていけそうか思案する時間を十分に確

保した。３時間目には，単元をまたぐ課題に発展さ

せることで学習の繋がりを感じさせながら，図形領

域において有効な手立ては何かを整理させた。 

 

４ 実践の考察 

(1) 多様な考え方が可能である問題の設定 

２種類の翻訳や定式化を行った結果，関数と図形

領域それぞれの有用性を感得していった。自身で翻

訳や定式化を行ったり，級友の考え方を聞いたりす

ることで，領域ごとのよさについて再確認している

様子もみられた。また，２時間目で図 11 左上のよう

に，一般化させた課題，３時間目で図 11 右上のよう

に軌跡について考察させることで，相似や円の単元

について学び直すことができた。その結果，図形的

に考察することのよさや学習の繋がりを感じたこと

が生徒の記述から分かった（図 11 下）。単元間や領

域間をまたぐ問題や一般化を必要とする問題を与え

ることで，その単元，領域についてのよさを感得し

ていくことができることが分かった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 11 一般化させていった際の生徒のワークシート 

 

(2) 翻訳や定式化を促すためのマインドマップ 

 どう解けばよいのか分からないときに，マインド

マップを用い，情報を整理することで既習の内容と

関連付けて，翻訳や定式化に繋げられることがマイ

ンドマップの記述（図 12 上）や生徒の感想（図 12

下）から分かった。また，解決した後にもそのマイ

ンドマップを活かしながら，さらに一般化した形を

相相似似のの利利用用  関関数数のの利利用用  

２２時時間間目目  ３３時時間間目目  
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考察していく様子もみられた。しかし，既習の内容

の見方・考え方を十分に理解していない生徒にとっ

て，マインドマップをどう作成していけばよいのか，

作成したものをどう利用していけばよいのか分から

ず，解決の見通しが立てにくいことも分かった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 12 １時間目の生徒のワークシートの記述 

 

(3) 学習の繋がりを実感，整理させるための工夫 

問題解決のたびに有効であった手立てや見方・考

え方を自分の言葉でまとめさせ，数学マップに視覚

化させた。そうすることで，図形領域において，特

殊化することが特に重要であると感じる生徒が増加

したことが，数学マップの記述や発言の様子から分

かった（図 13）。特殊化を行うことが重要であると

感じた生徒にとって，翻訳や定式化が必要な問題と

出合ったとき，見通しを立てる際の手掛かりとなっ

たことが生徒の記述から分かった。しかし，アンケ

ートの結果から「自分の疑問を数学を利用して解決

してみようと考える」と回答した生徒が 58％（実施

前 55％）にとどまっていることが分かった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 13 「図形と相似」単元における数学マップ例 

Ⅵ 研究のまとめと今後の課題 

１ 研究の成果 

 ２回実施のアンケートの結果より，『数学の勉強は

好きですか』『課題解決後に「まだ分からないことは

ないか」「他に分かることはないか」と考え続けるこ

とはできていますか』の質問項目において，肯定的

に回答した生徒の割合が 10％以上増加した（図 14）。

これは，数学における知のプロセスを経験すること

で，数学のおもしろさや魅力について強く実感した

ことが要因の一つである。また，生徒自身の手で問

題を翻訳や定式化し数学的モデル化を行い，一般化

を図ったり，思考ツールを用いたりすることで，批

判的に考察しやすくした結果，問題を解決した後も

条件を変えたり，自分の考察した方法，仮定が正し

いのか等，様々な視点で考え続けたりすることがで

きるようになったと考える。具体的なもので簡易的

にモデルを創り，それを用いて観察・実験すること

で見通しが立てやすいことを改めて実感した。また，

数学マップを用いて，単元や領域を自身で整理し，

まとめていくことで，その単元，領域の重要な見方・

考え方，有用性を感じることもできたと考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 14 アンケート結果（２・３年生対象 Ｎ＝209） 

 

２ 研究の課題 

 生徒自身がモデル化することで，数学のよさを実

感する生徒は増加したが，生徒自身が疑問に感じた

ことを，数学的モデル化を行いながら問題解決する

ことまでには至らなかった。日常の事象を数学の目

で見ることに課題がある。また，問題の翻訳や定式

化に繋げるために，生徒がより見通しをもちやすく

なる手立てを考えていく必要がある。 
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課題解決後に「まだ分からないことはないか」「他に分
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○○上上  

○○下下   
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理科 

 

 

 

 

 

赤 木 隆 宏 ・ 萓 野 大 樹 

 

要 旨 自然の事物・現象を科学的に探究し，根拠のある論を構築できる生徒を育成

するためには，生徒が対象世界に没入し，主体的に探究を進めるとともに，見通しを

もった観察，実験を行う必要があると考えた。そこで，対象世界に向かう「題材の選

定」や課題解決の過程のうち「仮説の設定」の場面に重点を置いて学習を展開した。

その結果，「仮説を設定すること」や「結果をもとに論を構築すること」を得意とする

生徒が増加し，自然の事物・現象についての見方・考え方，理解が深まった。 

 

キーワード  科学的な探究  根拠のある論  題材の選定  仮説の設定   

 

 

Ⅰ はじめに 

 

本校理科では，教科の本質を「自然の事物・現象

に働きかけ，客観的な事実をもとに自然観を見いだ

しながら科学的な概念を構築し，科学的な見方・考

え方を養う」と設定し，自然の事物・現象に対して

自ら課題を解決できる生徒を育成するために，科学

的に探究する能力と態度を養う指導の在り方を研究

してきた。昨年度の研究では自然の事物・現象の中

にある問題に対する「仮説の設定」に重点を置くと

ともに，ラボノートを用いて観察，実験の信頼性や

妥当性を追究する学習活動を通して，自然の事物・

現象を科学的に探究する生徒の育成を目指した。 

これまでの研究成果として，「仮説の設定」の場面

で課題に関する変数をよく吟味し，仮説を設定する

ことは，精選された観察，実験計画や多様な視点で

まとめられた考察を生み出すことにつながった。ま

た，探究の過程を詳細にラボノートに記入し，信頼

性や妥当性という視点で振り返ることは，科学的な

視点を獲得する一助となった。一方，生徒自身で仮

説を設定する際，多くの変数を関連させることが原

因で，検証することが難しい場面が見られた。また，

ラボノートの記述内容から検証結果を客観的に分析，

解釈することや，根拠のある論を組み立て，構築す

る部分に課題が見られた。 

Ⅱ 研究主題について 

 

 現在，日常生活では自然環境や科学技術，さらに

は新型コロナウイルス（COVID-19）等に関する諸問

題が浮上し，その対応に国民が迫られている。特に

新型コロナウイルスに関する問題に対しては，科学

的な側面から検証され，さまざまなデータを「論」

付けし，日々発信されてきた。しかし，どの問題に

対しても最適な解決策は未だ明らかにされておらず，

国民一人ひとりがその問題に対して向き合うことが

求められている。つまり，これからの社会ではさま

ざまな問題に対して，自らその在り方や関わり方を

判断するとともに，科学的な根拠に基づき自分なり

の賢明な意思決定をしていくことが必要不可欠であ

る。また，中学校学習指導要領（平成 29 年度告示）

の理科では，「自然の事物・現象を科学的に探究する

ために必要な資質・能力の育成」が一層重視され，

探究の過程を意識した指導の充実が一層望まれてい

る。 

そこで，中学校段階の理科では，科学的に探究す

るために必要な技能や自然の事物・現象の基礎的な

知識や概念を獲得することはもちろんのこと，自然

の事物・現象を主体的に見通しをもって探究し，客

観的な事実やデータをもとに科学的な根拠に基づい

た論を構築することが大切であると考えた。 

自然の事物・現象を科学的に探究し，根拠のある論を構築する理科教育 

－“見通し”をもって主体的に探究する活動を通して－ 
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Ⅲ 教科する教科学習を実現するために 

 

１ 本校理科が明確化した教科する教科学習の

骨格 

理科で生徒に向き合わせたい対象世界 

自然の事物・現象 

理科ならではの知のプロセス 

日常生活や社会の気付きや疑問をもとに課題を設定

し，獲得している理論や知識をもとに仮説を練り上げ，

観察，実験を行う。結果を客観的に分析，解釈し，科学

的な根拠に基づいた論を組み立て，構築するプロセス

を通して，課題や対象世界に対する理論や概念を獲得，

構築する。 

理科する教科学習を終えたときの生徒の姿 

理科を学び終えたとき，自然についての理解が深ま

るとともに，日常生活や社会における事物・現象に対し

ての関心が広がり，獲得した知識や概念を用いて事象

を見たり，説明したりすることができる。また，日常生

活や社会での問題や疑問を科学的なプロセス（科学的

な探究）をもとに検証し，科学的な根拠に基づいて賢明

な意思決定ができる。 

理科は，自然の事物・現象を学習の対象としてお

り，自然の事物・現象に関わることから始まる。ま

た，プロセスにおいては科学者の場合，自然事象か

ら疑問や課題を見つけ，仮説を立てて検証し，検証

結果が仮説に沿っているかどうかを判断する。仮説

どおりであれば，結果をもとに結論を導き，仮説ど

おりでなければ，仮説や検証方法を見直し，再び検

証して結論を導く。生徒は，このような科学のプロ

セスを用いて未知の自然事象を解明することで新た

な理論や概念を獲得，構築する。そのため，これを

軸とした教科学習を繰り返し実践していくことは，

日常生活や社会に関する問題に対して，客観的な事

実をもとに根拠のある論を構築し，賢明な意思決定

ができるようになるのではないかと考えた。 

 

２ 教科する教科学習を実現する本教科の方略   

(1) 対象世界に向かう題材の選定や課題の設定 

理科は本来，おもしろく楽しいものであり，未知

で不思議な世界を探究する教科である。また，自然

事象を実際に感じ取って学ぶことができる教科でも

ある。さらには，獲得した知識や概念が日常生活と

密接に関係していることを認識することもできる。 

そこで，本実践では身近にある題材や生徒が明ら

かにしたい課題を設定することで，生徒自らが対象

世界へ没入し，探究を進められるよう工夫した。具

体的には，日常生活にある身近な題材を用いて探究

を行ったり，探究の過程にある疑問や問題，矛盾を

明らかにする課題を設定したりして，今までに獲得

した知識や技能，理論や概念をいかしながら，学習

を進めた。 

(2)「見通し」をもった観察，実験の工夫 

 理科は，身の回りの事象を科学的に検証し，結果

をもとに論を構築していくことで，事象を説明した

り，未来に起こる事象を予測したりすることが可能

となる。そのため，生徒が自然の事物・現象に対し

て論を構築するためには，まず「見通し」をもつこ

とが大切であると考えた。「見通し」をもつというこ

とは，観察，実験において明確な理論をもつことと

同義である。そのため，自然の事物・現象の中にあ

る問題に対する「仮説」の設定が重要となる。 

 そこで，生徒が自ら仮説を立て探究に取り組める

ように，「仮説の設定」の場面を充実させる。具体的

には，生徒自身が事象を説明するための仮説（説明

仮説）や，検証可能な仮説（作業仮説）を生活経験

や獲得している知識をもとに設定し，全体で練り上

げたり，吟味したりする場を探究の過程に導入した。 

(3) 探究の過程を記録するラボノートの活用  

ラボノートとは，生徒一人ひとりが探究の過程を

詳細に記録し，結果をもとに科学的な根拠に基づい

た論を構築する場である。また，自分の論を論理性

や客観性の視点で吟味させたり，班員や他の班と比

較させたりすることで，より妥当な論を構築させ，

共有するものとして活用した。 

 

Ⅳ 研究内容及び方法 

 

本研究では，科学的な探究の過程のうち，「仮説の

設定」に焦点を当てるとともに，結果をもとに論を

構築する機会を保障するために，ラボノートの活用

の在り方について検討する。そこで，研究仮説を「見

通しをもって観察，実験を行い，結果をもとに論を

構築する活動を繰り返し行うことで，科学的に探究

する能力と態度が身につき，科学的な根拠に基づい

た賢明な意思決定ができる生徒を育成できるだろ

う。」と設定する。 

本研究の分析については，課題解決の過程で生徒

が仮説や考察を説明している姿や学習後のラボノー

トの内容，生徒への聞き取りをもとに判断する。ま

た，生徒の情意面の変容を，授業実践前後のアンケ

ート調査で判断する。 
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Ⅴ 実践の内容と考察 

 

実践事例 

生物と環境 ～自然界のつりあいと物質の循環～ 

（第３学年） 

指導者 赤 木 隆 宏 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

本単元は，自然環境をいろいろな角度から科学的

に探究したり，関係する資料やデータ等を用いたり

しながら，自然界における生物どうしのつながりや，

自然環境の変化を理解させるとともに，自然と人間

との関わり方についての認識を深め，自然を多面的，

総合的に捉えさせることが主なねらいである。また，

自然界の生物のつり合いや自然と人間との関わり方

についての様々な問題を科学的に考察することで，

判断する能力や態度を身につけさせることもねらい

としている。 

本単元で扱う学習内容は，理科の学習内容という

よりも，むしろ，現実的に直面している環境問題や

社会問題などと関連が深いため，生徒が興味や関心

をもって学ぶには最適な単元であるとともに，これ

からの社会を生きていく生徒にとっては重要な単元

でもある。つまり，本単元を科学的知識や概念と実

社会や実生活での経験を結びつけながら，仮説を設

定し，科学的に探究することは，これから社会で起

こる問題を科学的に解決していこうとする態度を養

うことにもつながる。また，本校生徒の実態として，

アンケート調査の結果より，探究の過程で仮説を立

てることや結果をもとに結論や推論などの論を組み

立てることに苦手意識をもつ生徒が約半数見られた

ことを鑑み，科学的に探究するために必要な資質・

能力の基礎を育成することや客観的な事実やデータ

をもとに科学的な根拠に基づいた論を構築する機会

を確保することは大変重要である。 

そこで，生態系や自然を多面的，総合的に捉えさ

せるために，身近な自然環境を科学的に探究し，科

学的な根拠に基づいて問題や課題を自分の言葉で説

明できるようになることを目指す。併せて，生徒が

課題に対する仮説を既習内容や生活経験をもとに設

定し，観察，実験の計画を立て，探究を進める。そ

の際，実証性や再現性などの科学的な見方を保障す

るとともに，その過程をラボノートに記録したり，

生徒間交流をしたりして体験的に学ぶ。このような

探究を充実させることは，科学的に探究するために

必要な技能や自然の事物・現象の基礎的な知識を獲

得することはもちろんのこと，客観的な事実やデー

タをもとに科学的な根拠に基づいた論を構築するた

めにも効果的であると考えた。 

(2) 理科する教科学習を実現する方略 

① 対象世界に向かう，生態系への関心が高まる

題材の選定 

生徒は，自然の事物・現象の中でも，未知なる事

象や不思議な事象に対して興味・関心が喚起される。

本単元で扱う生態系は，生徒のまわりに常に存在し

ているものの意識されることは少ない。また，教科

書に記載している題材を用いて探究を進めることで，

生態系に関する知識や概念は獲得，構築できるもの

の，身のまわりの環境や日常生活と関連付けて考え

を深めることが難しい。そこで，日常生活や身近な

ものと関連させた題材や課題を設定することで，生

徒の興味・関心を高め，対象世界に没入させ，日常

生活や社会で活用できる知識や概念の獲得を目指す。

具体的には，校内の土や生物，食材であるカタクチ

イワシ（煮干し），土壌生物や菌類，細菌類について

探究を進める。その際，生徒に既習内容や日常生活

での経験をもとに仮説を設定させることで，自律的

な探究を進める。また，未知なる事象や予想してい

なかった結果に遭遇する場面も考えられるため，客

観的な事実やデータをもとに科学的な根拠に基づい

た論を構築する機会にもつなげる。 

② 見通しをもたせるための「仮説設定」場面の

充実 

理科における探究は，観察と実験を通して行われ

るが，観察と実験とでは問いの立て方や探究の方法

が異なる。そこで本単元では，観察による問題解決

と実験による問題解決に区別をもたせ，課題ごとに

「仮説」を生徒自身が設定し，探究を進める。観察

による問題解決の際には，事象を説明するための「説

明仮説」を，実験による問題解決では手立てや条件

の変え方を明記した検証可能な「作業仮説」を設定

する。その際，説明仮説を検証可能な作業仮説に作

り替えるために，「4QS 仮説設定ワークシート」を活

用し，既習内容や経験をもとに独立変数や従属変数

を洗い出し，整理させる。 
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◯ 生物と環境（全 17 時間）  
自然界のつり合い（10 時間） 
・食物をめぐる生物どうしのつながり････････1 時間 
・海の中の食物連鎖････････････････････････2 時間 
・土の中の食物連鎖････････････････････････3 時間 
・生物の遺骸のゆくえ･･････････････････････2 時間 
・生物どうしの数量関係････････････････････1 時間 
・生物の活動を通じた物質の循環････････････1 時間 
 
自然環境と調査（5時間） 
 
地域の自然災害（2時間） 

◯ 中学校の学習内容 「計画力・分析・解釈・表現」 
＜第 1学年＞         
・植物の体のつくりとはたらき 
＜第 2学年＞ 
・動物の体のつくりとはたらき 

◯ 小学校の学習内容  
＜第 3学年＞        ＜第 6 学年＞ 
・身近な自然の観察     ・生物と環境 

具体的には，生態系に関する知識や日常で目にす

る生物のつながりをもとに課題に関する予想を個々

が行い，その予想をもとに学級全体で仮説を吟味し，

設定する。その際，その仮説が検証可能な仮説にな

っているかを議論させることで，検証計画や結果の

示し方に見通しをもたせ，探究を進める。また，考

察の場面では，生徒が設定した仮説をもとに論を組

み立て，構築する。このような探究を連続的かつ循

環的に行い，生徒に新しい知識や概念を見いださせ，

生態系への理解を深めさせる。 

③ 生態系や自然環境に関する論を構築するラ

ボノートの活用 

本単元では，生徒一人ひとりが課題や仮説，検証

方法，結果，考察などの一連の探究の過程を詳細に

ラボノートに記録する。その際，ルーブリック（図

１）を用いることで仮説や結果の示し方，考察の内

容などを個人や班員で吟味させ，よりよいものを目

指す。また，探究の過程を個人で振り返ったり，班

員や学級で比較したりする活動を通して，より根拠

のある論をラボノートに構築させる。さらには，ラ

ボノートを毎時間授業後に回収し，記述内容につい

て指導者が科学的な視点で評価し，指導や助言を行

うことで，生徒の科学的な視点の獲得につなげる。 

 

表１ 科学的な探究を高めるルーブリック 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

２ 指導計画 

(1) 単元で目指す生徒の姿 

(2) 単元の評価規準 

知識・技能 

身近な自然環境と関連付けながら，植物，動物及び
微生物の相互の関連や自然界での生物のつり合いなど
についての基本的な概念や規則性を理解するととも
に，観察，実験の基本操作や記録の仕方など，科学的に
探究する技能を身につけている。 

思考・判断・表現 
生物のつり合い，自然環境の保全に関する事物・現

象の中に問題を見いだし，仮説を設定して検証を行い，
生態系や自然環境の保全の在り方について，科学的な
根拠に基づいて考えを導いたり，判断したりして，表
現している。 

主体的に学習に取り組む態度 
自然界の生物のつり合い，自然環境の保全に関する

事物・現象について進んで関わり，見通しをもって科
学的に探究するとともに，ラボノートの内容をもとに
探究の過程を振り返ることができる。 

(3) 学習指導計画 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３ 指導の実際 

(1) 生徒が主体的に科学的に探究するための授

業デザイン 

本単元では，身近な自然環境を科学的に探究する

ことを通して，自然に関する生物のつながりや物質

の循環に関する知識や概念を獲得するとともに，科

学的に探究するために必要な能力や態度を養うこと

を目指して単元を構成した。その際，身近な題材と

して香川県産のカタクチイワシ（煮干し）と学校内

の土や土壌生物を用意し，課題に対する仮説（説明

仮説や作業仮説）を設定し，自律的な探究を目指し

た。その結果，身近な題材について探究することで，

生徒は日常生活での知識や経験を生かし，多面的に

考察することにつながった。具体的には，カタクチ

イワシの食物連鎖を通して，カタクチイワシが食べ

身近な生態系についての観察，実験を通して，
自然界における生物のつり合いや物質の循環，
自然環境の調査や災害についての基本的な知識
や概念を理解している。また，獲得した知識や技
能を用いて日常生活での問題や疑問を科学的に
探究し，結果をもとに論を構築することで，科学
的な根拠に基づいて持続可能な社会を創造しよ
うとする態度を身につけている。 
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物を得る方法を胃の内容物から考えたり，身近な環

境（海）問題であるマイクロプラスチックの存在に

も気づいたりすることができた（図２）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図２ カタクチイワシを用いた探究のラボノート 

 

また，課題ごとに仮説（表１）を設定する機会を

設けたことで，生徒は「何を明らかにする観察，実

験なのか」「どのような方法で検証を行えばよいか」

「どの結果に注目すればよいのか」などを自ら考え，

探究を進めることができた。さらには，「4QS 仮説設

定ワークシート」を活用することで，説明仮説を生

徒自身が検証可能な作業仮説に作り替え，実証可能

な探究を実現することができた（図３）。 

 

表１ 課題ごとに生徒が設定した仮説 

課題 仮説 
カタクチイワ

シは，何を食べ
ているだろうか 

カタクチイワシは，自分の体より
小さい生物を食べているのではな
いか（説明仮説） 

土の中の食物
連鎖はどのよう
になっているか 

土の中でも，落ち葉をスタート
し，草食動物や肉食動物が相互に関
係し，食物連鎖が成り立っているの
ではないか(説明仮説） 

生態系(食物
連鎖)が豊かな
土とはどのよう
なところか 

落ち葉が多く，（日陰の・湿ってい
る・人が通らない）ところには，土
壌生物の種類や数が多いのではな
いか(作業仮説) 

 

 

 

 

 

 

 

 

図３ 課題に対して生徒が設定した仮説 

図３ 作業仮説を設定するための 4QS 仮説設定ﾜｰｸｼｰﾄ 

 生徒に身近な題材について探究させることや課題

に対して仮説を設定させることは，生徒の主体性を

高めるとともに，日常生活に関連付けた考察やより

科学的な根拠のある考察を生み出すことにつながり，

多面的な知識や概念の獲得，構築になった。 

(2) 探究の過程を記録し，自分なりの論を構築す

るラボノートの活用 

本単元では，生徒一人ひとりにラボノートを用意

し，探究の過程を詳細に記録させることで，科学的

な根拠のある論を構築させることを目指した。その

際，個々での振り返りだけでは，多面的な思考に至

らないと思い，ルーブリックをもとに班内で結果や

考察の内容を相互評価させた。その結果，交流を通

して多様な根拠があることに多くの生徒が気づき，

自分の考察を見直す必然性を実感し，修正を加えて

よりよい論を目指すことになった。しかし，中には

自分の考察に固執して交流することに意義を見いだ

していない生徒も見られた。また，自分が設定した

仮説に対して得られた結果をもとに批判的な視点で

考察し，より妥当な論を組み立て，結論付けし，生

態系に関する概念を再構築した生徒もいた（図４）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図４ より妥当な論を構築した生徒のラボノート 
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４ 実践の考察 

(1) 主体的な探究を促す授業デザインについて 

単元を通して，身近な題材に関して仮説を設定し，

探究を繰り返し行うことは，生徒を対象世界に没入

させるとともに，見通しをもった探究を実現し，科

学的な根拠のある論を構築するのに効果的であった。

また，日常生活や既習内容を活用しながら生徒同士

で仮説を練り上げる機会を設けたり，説明仮説と作

業仮説を意識させたりすることで，仮説を立てるこ

とを得意とする生徒が増加した（図５上）。その結果，

見通しをもてた生徒が増え，検証計画の立案を得意

とする生徒も増加した（図５下）。しかし，４割近く

の生徒が未だ仮説を設定することを苦手としている。

その原因としては，仮説とはより正解や真実に近い

ものでなければいけないと考えている生徒が多く，

観察，実験を行えば１つの正解に辿り着くと思って

いる。その考えを払拭するためには，繰り返し自分

の仮説を設定させ，探究を積み重ねることで，より

真実に近い理論を目指す，理科のおもしろさや魅力

を経験させることが重要だと考えられる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図５ 実践前後の生徒の意識の変容（N=103） 

 

(2) 論を構築するラボノートについて 

 生徒一人ひとりにラボノートを用意し，単元を通

して探究の過程を詳細に記録させたところ，生徒は

仮説や結果をもとにより根拠のある論を自分なりに

ラボノートに構築する姿が見られ，科学的なプロセ

スに参加することができた。また，ルーブリックを

もとに自分の考えを振り返ったり，班員と交流させ

たりすることで，自分が考えた論の妥当性や論理性，

客観性を吟味することになり，科学的な視点の獲得

につながった。 

本実践について，生徒に聞き取りを行ったところ，

「ラボノートに自分の考えを書けるので，思考が整

理されたり，深まったりする。」，「教科書に載ってい

る内容や結果がすべてではないことがわかった。」と

の認識を示していた。アンケート調査でも「結果を

もとに論を構築すること」に対して得意とする生徒

が増加していたが，「科学的に説明すること」は苦手

なままの生徒が多いことがわかった（図６）。つまり，

自然事象を科学的に説明するためには，繰り返し論

を構築する経験を積ませることや他の人に説明する

機会を確保する必要があると考えられる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図６ 実践前後の生徒の意識の変容（N=103） 

 

Ⅵ 研究のまとめと今後の課題 

 

１ 研究の成果 

○ 課題や題材を本物や身近なものに設定すること

や，探究の過程のうち仮説の設定に重点を置くこ

とは，生徒を対象世界に没入させ，生徒主体の探

究を実現することにつながった。また，探究の過

程（課題の追求）に見通しをもたせることで，よ

り科学的な根拠のある論を構築することができた。 

○ 探究でラボノートを活用することは，交流が充

実するだけでなく，自然の事物・現象についての

妥当な論を獲得，構築することにつながった。 

 

２ 研究の課題 

○ 生徒自身で仮説を設定する際，日常生活や既習

内容をもとに吟味することはできていたものの，

根拠を示す場面では，１つの考えに固執したり，

曖昧な考えで終わっていたりする生徒が多かった。

そのため，設定した仮説に対して多面的に考えさ

せたり，根拠をもたせたりする必要がある。 

○ ラボノートに自分なりの論を構築させるだけで

なく，より妥当な論になるよう交流を充実させ，

自然の事物・現象（課題や題材）について説明す

る機会を保障する必要がある。 
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音楽科 

 

 

 

 

 

小 澤 聡 

                                           

要 旨 多種多様な音楽が身近にある中で，生徒が音楽のよさを感じ取ったり，他者と

の交流によって音楽のよさを深めたりするために，感性の意識化を促す授業実践を行う。

感性とは音楽を通じて生じた心の働きである。その「心の働き」を意識化させるために

生徒にとって身近な音楽を教材曲として扱い，題材設定を行った。そして授業の前後に

レディネス学習を取り入れることで，音楽を学ぶ準備を整えるようにした。多くの生徒

は感性の意識化ができていたが，教材曲の扱い方に課題が残った。 

                                          

キーワード  心の働き  レディネス  主体的な音楽活動  教材化 

                                        

                                             

Ⅰ はじめに 

                  

本校音楽科では，昨年度「音楽のよさを感じ取り，

主体的に表現できる生徒の育成」を研究主題として

取り組んだ。その際，表現領域では，曲想や表した

いイメージと関わらせながら，音楽の構造，歌詞の

内容，声や楽器の特徴，音階や言葉の特徴，反復な

どの構成上の特徴，音楽の背景などを理解すること，

曲にふさわしい表現や構成を工夫することに取り組

んだ。また，鑑賞領域では，曲想と音楽の構造との

関わり，音楽の特徴とその背景となる文化や歴史な

どとの関わり，音楽の特徴から生まれる音楽の多様

性などについて理解すること，批評などの活動を通

して曲や演奏を評価したり，生活や社会における音

楽の意味や役割などについて考えたりすることにつ

いて取り組んだ。そして，１つの領域の学習に留ま

ることなく，表現を軸として両領域をまたぐ題材開

発を行った。その結果，生徒の意識が途切れること

なく，試行錯誤しながら学習に取り組み，他者との

意見交流を行うことで，生徒の価値意識をより深め

ることができた。また，表現領域の授業で学んだこ

とを鑑賞領域の授業で活用し，再び表現領域の授業

を行ったのが効果的であった。しかし，領域をまた

ぐ教材曲として扱った鑑賞曲によっては，その曲の

曲想によって生徒の思考が偏ってしまった。音楽に

は多種多様な音楽があり，その音楽表現には共通性

や固有性がある。また，その音楽に対しても生徒そ

れぞれの捉えがある。生徒の柔軟な発想を喚起させ

るために，生徒にとって身近にある音楽を教材曲と

して選曲することが必要であることが分かった。 

                  

Ⅱ 研究主題について 

                  

「心の働き」の「心」には知的な mind と情緒的な

heart の側面があり，感性は後者の情緒的な heart

である。そして，音楽の学習は，生徒が音や音楽の

存在に気付き，それらを主体的に捉えることによっ

て成立する。岐阜大学の小山真紀は「本来的に美的

価値は『主観的』」であるとし，「学習者自身が主体

となって，音楽との関わりの中でより高い価値を求

めていくことが音楽科の究極的な目標であり，これ

は『主観を磨くこと』と換言できる」と述べている。

音楽の特徴として，音楽は抽象性をもって受容され

るため，幼少期から生涯を終えるまで，その意味や

価値が変容する可能性をもっている。音や音楽を聴

いたときの「音楽に対する感性」を「なぜそのよう

に感じたのか」「なぜそのように表現したいのか」と

意識化することは主観を磨くことになる。他者と協

働的な活動を多く取り入れることで，自らの考えを

他者と交流したり，互いの気付きを共有し，感じ取

感性の意識化を促す音楽科教育の在り方 

―レディネス学習を生かした主体的・協働的な活動を通して― 
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ったことなどに共感したりしながら個々の学びを深

め，音楽表現を生み出したり音楽を評価してよさや

美しさを味わって聴いたりできるようになると考え，

研究主題を「感性の意識化を促す音楽科教育の在り

方」とした。 

                  

Ⅲ 教科する教科学習を実現するために 

                 

１ 本校音楽科が明確化した教科する教科学習 

の骨格 

音楽科で生徒に向き合わせたい対象世界 

音，音楽 

音楽科ならではの知のプロセス 

音や音楽を形づくっている諸要素を知覚・感受

し，知覚と感受との関わりから音楽を捉える。そ

して，これまでの学習で学んだ音楽表現の共通性

や固有性，知識や技能を生かし，より深い創意工

夫を表現したり，音楽を様々な視点で解釈し評価

したりすることで音楽に対する感性を豊かにし

ていく。 

音楽科する教科学習を終えたときの生徒の姿 

音楽科を学び終えたとき，音や音楽，音楽文化

と主体的に関わり，歌唱・器楽・創作・鑑賞など

の音楽活動を通して，音楽の楽しさ・よさ・喜び

を体験し，より深く今後の生活を明るく豊かで潤

いのあるものにすることができる。 

本校音楽科では，昨年度までは対象世界を「音や

音楽が発するメッセージ」としていたが，本年度は

「音，音楽」とした。音楽の美的価値を見いだすの

は学習者自身である。その学習者が知のプロセスを

３年間繰り返すことによって，その価値や意味が変

容していく。また，音や音楽は，音響そのものとし

て存在するとともに，「自己のイメージや感情，生活

や社会，伝統文化など」との関わりの中で，人間に

とって意味あるものとして存在している。したがっ

て，音や音楽と音や音楽によって喚起される自己の

イメージや感情との関わり，音や音楽と生活や社会

との関わり，音や音楽と伝統や文化などの音楽の背

景との関わりなどについて考えることによって，音

楽表現を創意工夫したり音楽を解釈し評価したりす

るなど今後の生活を明るく豊かで潤いのあるものに

することにつながると考える。 

 

 

２ 教科する教科学習を実現する本教科の方略   

(1) 無意識の意識化を目指した教材開発 

音楽は個人が属する社会や集団の中から生まれる。

したがって，私たちがその音楽から何らかの意味を

感じ取り，そこに含まれる様々な情報や感情を他者

と共有することはそれほど難しいことではない。し

かし，そのためには，その音楽から特定の意味を想

起する必要がある。音楽学者の徳丸吉彦は，音楽が

私たちに想起させる意味を「音楽以外の概念と結び

付いている他律的に意味を生じるもの」と「音楽が

自律的に意味を生じるもの」の大きく２つに分けて

説明している。そして，レディネス学習を取り入れ，

学ぶ準備を整えることで，スムーズに音や音楽に興

味を持って学習に取り組むことができ，感性をより

意識化しやすい学習環境を整える。 

(2) 読譜力の育成 

生徒は，楽譜を見て，階名を答えることや音符名

を答えること，音符の長さを答えることなどは知識

として身に付けている。しかし，それらの知識を生

かしてその音の高低や音符の長短が生み出している

曲想，音と音とのつながり方による曲想の変化など

の楽譜を読む力（読譜力）が未だに乏しい。そのた

めに，鑑賞と表現の両領域において，楽譜に記載さ

れている音符や休符，音と音とのつながり，強弱記

号などの諸要素を知覚し，それらから，生み出され

る曲想を感じ取ることに焦点を当てた授業を今年度

も展開していく。そして，他者と協働する過程を通

して，自分とは価値観の異なる他者の考えを聞き，

その楽曲の新たなおもしろさやよさを発見し，表現

方法を試行錯誤し，主体的に表現できると考える。 

                 

Ⅳ 研究内容及び方法 

                 

感性の意識化を促すために，本研究では，日頃生

徒が聴いている音楽を教材曲として扱い，研究を進

めていく。何気なく聴いていた音楽の音と音とのつ

ながり方や音楽の諸要素との関係性を紐解いていく。

そして，「喜怒哀楽」という感情と音楽との関係性に

ついて考え，創作活動において，単旋律の創作を行

う。活動をする際，他者と意見交流することで，様々

な音楽の捉えがあることに気付かせるようにする。 
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Ⅴ 実践の内容と考察 

                  

実践事例 

「喜怒哀楽」を音楽で表現しよう （第３学年） 

指導者 小 澤 聡 

                  

１ 題材について 

(1) 題材の考察 

ほとんどの中学生の音楽生活は「聞く」ことや，

「歌う」ことによって営まれている。中学生の多く

にとって，音楽を「創作する」ことは日常的な行為

ではない。日常生活を見渡せば，多くの中学生が好

きな音楽をインターネット経由で購入し，携帯用音

楽プレーヤー等で音楽を聞いている。また，自宅で

はパソコンやスマートフォンを用いて，インターネ

ットを介して音楽を視聴している。また，好きな音

楽をカラオケで歌うこともあるだろう。一方，音楽

を「創作する」中学生は全体でみても少数である。

だが，教育的観点から見れば「創作する」ことは音

楽について学ぶ上で音楽の仕組みを知ったり，演奏

したりと重要な側面を兼ね備えた意義深い活動であ

り，音楽科のカリキュラムにおいても重要な位置を

占めている。音楽の仕組みを知るとは，音楽を表現

する上では，対象となる音楽がどのような形となっ

て表れているかなどを捉えることである。音は，一

音だけでも音楽と成り得るが，基本的には，音と音

との関係の中で意味をもち音楽となる。そして，音

楽は，音色，リズム，速度，旋律，テクスチュア，

強弱，形式，構成などの要素によって形づくられて

いる。これらの仕組みによって，音楽は，その音楽

固有の雰囲気や感情，味わいなどを醸し出している。

これが曲想であり，生徒一人ひとりが自己のイメー

ジや感情を伴って，音楽との相互作用の中で感じ取

ることになる。 

本単元では，研究主題である「感性の意識化を促

す音楽科教育の在り方」に迫るために，鑑賞領域と

表現領域である創作活動を関連付けた授業を展開し

ていく。その際，上記で述べた音楽の仕組みによっ

て表現された音楽と生徒がもつ自己のイメージや感

情，特に「喜怒哀楽」の感情と音楽との関係につい

て理解を深めるために学習計画を立てていく。鑑賞

領域では，「喜怒哀楽」について，どんな喜び，怒り，

悲しみ，楽しさなのかといった表面上の感情ではな

く，もう一つ踏みこんだ感情について，音楽との関

係を意識化させる授業を展開していく。音楽の仕組

みによって表現された音楽は，生徒によって捉えが

同じとは言い切れない。「悲しい」と感じる生徒もい

れば，「切ない」と感じる生徒もいても何らおかしい

ことではない。大切なことは，「なぜそう感じたのか」

ということを音楽的に批評することである。また，

表現領域である創作活動では，感じ取った感情を音

楽の諸要素と関連付けながら旋律を創作していく。

「怒」を表現する時に f（強く）で表現する生徒も

いれば，内に秘めた「怒」を表現するためにｐ（弱

く）で表現する生徒もいるだろう。このように，鑑

賞と創作活動において，「喜怒哀楽」という感情と音

楽の仕組みとを関連付けて取り組むことによって，

音や音楽，音楽文化と主体的に関わりやすくなり，

音楽に対する感性が豊かになる。生徒にとって身近

な音楽を題材にすることは音楽に親しんでいく態度

を養うためにふさわしいと考える。 

(2) 音楽科する教科学習を実現する方略 

① 無意識の意識化を目指した教材開発 

本単元では，研究主題に迫るために，普段生徒が

好んで聴いていたり，歌ったりしている音楽を教材

として３曲取り扱う。普段何気なく聴いている音楽

に対して「なぜ好きなのか」という問いを立てるこ

とで音楽的な解釈に迫ることができると考える。も

しかすると，好んで聴いている理由は音楽的なよさ

だけでなく，歌っている人やグループの容姿や活動

スタイルを含んでいるかもしれない。しかし，生徒

にとって身近な音楽を教材として取り扱うことで，

「何となく聞いていた音楽」を「しっかりと聴く」

ことで，音楽をより深く探求していく一助となると

考える。 

具体的な教材として，１曲目は，本年度開催した

「合唱祭」でクラス合唱した曲，２曲目は，生徒そ

れぞれが普段聴いている好きな音楽，３曲目は，生

徒アンケートによって選んだ「喜怒哀楽」にあては

まる曲を扱う。 

② 読譜力の育成 

①で述べた音楽の楽譜を扱う。合唱祭でクラス合

唱した曲については，クラスで同じ音楽を扱うこと

になる。生徒一人ひとりに「この音楽で一番好きな

部分とその理由」について考え，発表させる。その

際，歌詞とリズム，音と音とのつながり方や強弱と
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の関係に焦点を絞り，音楽的な解釈を考えていく。

好きな部分が同じでも，その理由が同じとは限らな

い。約１ヶ月間歌ってきた音楽だからこそ，生徒一

人ひとりにこだわりがある。同じ曲でも生徒によっ

て，さまざまな音楽の捉えがあり，読譜の仕方も様々

あることに気付くきっかけとなると考える。また，

合唱曲なのでパートによって役割が異なり，意見が

分かれると予想される。校内合唱祭に向けてしっか

りと歌い込んできた音楽だからこそ，生徒一人ひと

りに思いや意図などのこだわりがある。その思いや

意図について意見交流する時間をしっかりと確保す

るようにする。交流する時間をしっかりと確保する

ことで，他者の思いや意図を聞き，「なぜそのような

音楽の捉え方になったのだろう」と教材曲を改めて

聴いたり，聴きながら歌詞の内容と楽譜に記載され

ている音楽の諸要素(リズム・音と音とのつながり

方・強弱)を読み込んだりすることにつながると考え

る。その結果，対象世界である「音や音楽」へさら

に深く向き合いやすくなり、教材曲の新たなおもし

ろさやよさを再発見し，様々な音楽の捉え方がある

ことをより実感しやすくなると考える。その結果，

音楽を通して今後の生活を明るく豊かで潤いのある

ものにすることができると考える。 

 

２ 指導計画 

(1) 題材で目指す生徒の姿 

音と音とのつながり方によって生まれた音楽

が，リズム，速度，旋律，強弱などの要素によって

形づくられた音楽の曲想について，自分なりの言

葉でどのような感情を表現しているのか批評でき

る。そして，「喜怒哀楽」という感情を音と音との

つながり方によって単旋律を創作し，リズム，速

度，旋律，強弱などの要素によって，より具体的

な「喜怒哀楽」を表現できる。 

(2) 題材の評価規準 

知識・技能 

音と音とのつながり方によって生まれた音楽

が音楽の諸要素によって様々な音楽表現に変化

することを理解している。 

自分が表現したい曲想を楽譜に表現できる技

能が身に付いている。 

思考・判断・表現 

音と音とのつながり方によって生まれた音楽

が音楽の諸要素の関わりによってどのように変

化しているのかを批評できる。 

創作表現に関わる知識や技能を生かし，自分の

表現したい音楽を創意工夫している。 

主体的に学習に取り組む態度 

音と音とのつながり方によって生まれた音楽が

音楽の諸要素との関わりによってどのように変

化しているのか主体的に追求している。 

(3) 学習指導計画 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(4) 本時について 

① 本時の目標 

◯ 教材曲「僕のこと」が表現している「喜怒哀楽」

について，歌詞と音楽の諸要素(リズム，音と音と

のつながり方，強弱)がどのように関係しているの

か，自分の考えを言語表現することができる。 

② 本時の評価 

◯ 音楽表現に関わる知識や技能を生かし，教材曲

から感じた音楽について，歌詞と音楽の諸要素(リ

ズム，音と音とのつながり方，強弱)との関わりに

ついて考え，言語表現している。 

◯ 音と音とのつながり方によって生まれた音楽が

音楽の諸要素(リズム，音と音とのつながり方，強

弱)との関わりによってどのように変化している

のか主体的に追求している。 

 

 

次 学習課題

1 合唱祭で合唱した曲の魅力とは

2
(本時)

クラス曲はどんな感情を表しているのか

3 「喜怒哀楽」を表す音楽の特徴とは

4 「喜怒哀楽」を単旋律で表現しよう①

5 「喜怒哀楽」を単旋律で表現しよう②

6 「喜怒哀楽」を単旋律で表現しよう③

7 「喜怒哀楽」を単旋律で表現しよう④

「なぜその音楽が好きなのか」

「喜怒哀楽」を表現する音楽の特徴とは

①

②
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③ 本時の流れ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                  

３ 指導の実際 

(1) 無意識の意識化を目指した教材開発 

 本時では，11 月実施の校内合唱祭において合唱し

たクラス曲を教材曲として設定した。そして，生徒

なりに教材曲の曲想を感じ取りながら表現している

であろうこの曲について事前調査を実施した（図１）。 

 

様々な感情表現がある中で，「喜怒哀楽」という４

つ感情表現に限定することでひとつひとつの感情に

ついて，生徒が思考しやすいと考えたためである。

また，調査するにあたって，音楽的なことには一切

触れずに実施した。敢えて，教師が音楽的な部分を

伝えないことで，無意識，そしてある意味において

感覚的に捉えた多様な意見が出やすくなると考えた

ためである。 

事前調査の結果，８割が「喜」「楽」の感情表現を

選び，３割が「怒」「哀」の感情表現を選んだ(図２)。

しかし，表現していると感じる小節部分が異なって

おり，この違いについて「なぜ？」と生徒に示すこ

とでごく自然に対象世界の「音や音楽」に向かい合

わせることができ，その後の授業展開が大変スムー

ズに行えた。 

また，本時の導入部分で調査結果を生徒に示すこ

とで，「喜」と「怒」や「哀」や「楽」といった相反

する感情を同じ教材曲から選びとっていることに気

付かせた。さらに，「喜」と「楽」や「怒」と「哀」

といった，一見似通って見える感情の中にある違い

についても考えさせた。その結果，その後の意見交

流では，自分の思いや意図を他者に理解してほしい

と真剣に伝えている姿や，自分と違う思いや意図が

ある他者の意見を真剣に聞く姿を多く見取ることが

できた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図２ 「僕のこと」が表す「喜」「怒」「哀」「楽」の

感情の調査結果及びその感情を示す小節 

 

(2) 読譜力の育成 

調査結果から「160 小節から 176 小節」について，

「喜」「哀」「楽」それぞれの感情で選んだ生徒がお

り，この音楽表現について考えていく授業を実施し

た。生徒が教材曲を読み取るとき，手がかりになる

ものは，「歌詞の内容」や「音と音のつながり方」，

１ 音楽と感情の関係性について，これまでの学習を

振り返る。 

２ 学習課題の提示 

 

 

 

３ 教材曲「僕のこと」と「喜怒哀楽」との関係を探

る。 

(1)教材曲は「喜怒哀楽」のどの感情にあてはまるのか

ワークシートに記入する。 

(2)なぜ，その感情を選んだのか，音楽の諸要素がどの

ように関係しているのかを考え，ワークシートに記

入する。 

(3)小グループで意見交流する。 

４ 本時を振り返り，音楽で感情を表現するために，

音と音とのつながり方や音楽の諸要素がどのように

関係しているのか，まとめる。 

「僕のこと」は「喜怒哀楽」の何を表現しているの

だろう 

「僕のこと」を表現する上で，一番表現したい部

分はどこですか？また，その部分の感情表現と

は「喜怒哀楽」の中でどの感情にあてはまります

か？ 

図１ 事前調査の質問文 

「 喜 」 2 6 人
７ 小 節 〜 ２ ０ ６ 小 節

１ ０ ２ 小 節 〜 １ ５ ２ 小 節
１ ３ １ 小 節 〜 １ ５ ２ 小 節
１ ６ ０ 小 節 〜 １ ７ ６ 小 節
１ ６ ８ 小 節 〜 １ ９ １ 小 節
１ ７ ３ 小 節 〜 ２ ２ ２ 小 節
１ ７ ９ 小 節 〜 １ ９ ４ 小 節
１ ７ ９ 小 節 〜 １ ９ ６ 小 節
１ ７ ９ 小 節 〜 ２ １ ６ 小 節
１ ７ ９ 小 節 〜 ２ ２ ２ 小 節
１ ８ ０ 小 節 〜 １ ９ ５ 小 節
２ ０ ７ 小 節 〜 ２ ２ ２ 小 節
２ １ ５ 小 節 〜 ２ ２ ３ 小 節

「 怒 」
５ ７ 小 節 〜 ７ ５ 小 節

「 哀 」
２ ６ 小 節 〜 ４ ０ 小 節

１ ６ ０ 小 節 〜 １ ７ ６ 小 節
２ ０ ７ 小 節 〜 ２ ２ ３ 小 節

「 楽 」
５ ７ 小 節 〜 ７ ５ 小 節

１ ６ ０ 小 節 〜 １ ８ ２ 小 節
１ ６ ０ 小 節 〜 １ ９ ６ 小 節
１ ６ ０ 小 節 〜 ２ ２ ２ 小 節
１ ６ ８ 小 節 〜 １ ９ ６ 小 節
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「音楽の諸要素」等である。教材曲の中で，選んだ

感情が異なっている部分に焦点をあてることで，「な

ぜ同じ小節なのに，感情表現の捉え方がここまで違

うのだろう」と教材曲の楽譜をしっかりと読み取ろ

うとする生徒の姿が見られた。また，他者の意見を

聞き，楽譜に記載されている音楽情報を読み取ろう

とする生徒の姿も多く見取ることができた。 

 

４ 実践の考察 

(1) 無意識の意識化を目指した教材開発 

本題材では，生徒の身近な音楽である合唱祭で合

唱した曲を教材曲として扱った。そして，生徒が教

材曲をどのような感情を表現した音楽として捉えて

いるかを事前調査した（図３)。 

 

調査においては，敢えて細かい指示を与えずに行

った結果，歌詞の内容から考えた生徒や曲調から考

えた生徒，また，強弱記号から考えた生徒など多岐

にわたった。敢えて漠然とした質問をすることで生

徒一人ひとりが様々な視点で音楽について考えるこ

とにつながった。また，授業導入時に教材曲につい

て生徒一人ひとりが感じている感情が違うという事

実を示すと「なぜ？」という声が多く上がり，その

後の授業が大変スムーズに展開できた。 

(2) 読譜力の育成 

 「喜」，「哀」，「楽」それぞれの感情で選んだ生徒

がいる「160 小節から 176 小節」の音楽表現につい

て考えていく授業を実施することで，強弱の変化，

伴奏の音と音のつながり方，曲調など楽譜から様々

な情報を読み取ろうと取り組んでいた。また，「喜」，

「哀」，「楽」の中で選んだ人数の少ない「哀」につ

いて考えさせたことがさらに効果的であった(図４)。 

                  

Ⅵ 研究のまとめと今後の課題 

                  

１ 研究の成果 

感性の意識化を促すために，日頃生徒が聴いてい

る音楽を教材として扱った題材に取り組むことは効

果的であった。「なぜ」という視点で考え，心の中で

教材曲を歌い，他者と意見交流し，また改めて教材

曲と向き合うといった往還的な授業展開が大変有効

であり，学習内容がさらに深まった。 

                  

２ 研究の課題 

生徒が教材曲を聴くときに，「歌詞の内容」や「強

弱の変化」，「音と音とのつながり方」等，聴く視点

を絞って取り組ませたが，「伴奏の音の動きやその強

弱の変化」，「和音進行」等を聴き，考えを述べてい

る生徒が多くいた。音楽は様々な要素が絡み合って

成立している。漠然と聴くよりも聴く視点を絞るこ

とも重要と考えるが，その線引きが大変難しい。「木

を見せて，森を見せず」にならないために今後研究

を進めていきたい。また，多くの生徒が意欲的に活

動できていたが，その反面，意欲的に活動できてい

ない生徒が少なからずいた。「音楽の学習をすれば，

生活や社会に出て役立つ」の質問に対して肯定的な

回答の割合が 43.2％という結果がある。生徒と音楽

と生活を結びつけるような研究を進めたいと考える。 

 

 

 

 

 

図３ 生徒のワークシート 

・私は「喜」だと感じます。「努力も孤独も報われない

ことがある」の部分では，pp で曲が静まりかえり，ア

ルトパートとバスパートの歌詞がないので，全体の声

量が弱くなります。このままだとずっと心が沈んでい

きそうですが，「だけどね それでもね」という歌詞が

あるように誰かが声をかけてくれます。つまり，この

逆接があることで「喜」に変わり，より深い，重みの

ある「喜」になるのではないかと思います。 

・「哀」だと思います。pp～p に強弱が変化し，「喜」

のようにとれるが，mf や f に変化しているわけでは

ない。これは前半の哀しみを紛らわすために自分自身

に言いきかせる様子を表していると考えたため，「哀」

だと思う。 

図４ 学習後の生徒の振り返り 
生徒Ａ 

生徒Ｂ 

生徒Ｃ 

生徒Ｄ 

生徒Ｅ 
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美術科 

 

 

 

 

 

中 川 佳 洋 

 

要 旨 学びを貫く問い『「美」とは何か』を含むカリキュラムを構成し，１年目とし

て共通事項の定着，記録の蓄積，それを活用した振り返りを行った。また，発話の分

類をとり入れた授業研究を行った。その結果，自身の「美」に関する意識の変化が自

覚されると，美術の「おもしろさ」「有用感」を感じることにつながることが分かった。

一方で，生徒の感じる学ぶ意義の質的検証が今後の課題となった。 

 

キーワード  学びを貫く問い  「美」に関する意識の変化  発話 

 

 

Ⅰ はじめに 

 

本校美術科では，ここ数年，伝統工芸の世界や花

を生ける文化，縄文土器等，古の美術・美術文化か

ら美を探り，現代につなげ，美術の力で社会や生活

を豊かにする企て（アートプロジェクト）を実践し

てきた。これにより，表現と鑑賞の往還の大切さを

生徒自身も教師も，改めて実感することができ，実

生活や実社会の中での美術の働きを実感することが

できつつある。こうした実感をより多くの題材で生

み出すことができるよう，題材開発に力を注いでき

た。しかし，アートプロジェクトでの学びを深める

鍵としてその効果を期待してきた他教科との関連づ

けの在り方に課題を感じている。美術科の独自性を

保ちつつ，生徒自身によって，一つ一つの学びをつ

なぎ，美術科での学びのよさを実感できる教科学習

の在り方を研究する必要性があると考えた。 

 

Ⅱ 研究主題について 

 

美とは何か。人はその歴史の中で，ずっと美を求

めてきた。それぞれの時代，地域，文化等の中で様々

な美のありようが探り続けられている。３年間の中

学校生活の中で 115 時間しかない美術科の授業では，

「大切だけれども忘れられがちになっている」この

素朴な疑問が，本校美術科の課題を解く鍵になるま

いかと，本研究の主題に設定することとした。 

生徒たちはこれまでも表現・鑑賞の活動やアート

プロジェクトに取り組み，それぞれの活動から美術

に新しいよさを感じ，見方・考え方を深めてきた。

しかし，生徒自身の中で美術科の学びを貫く問いを

もてずにいた。そこに『「美」とは何か』という問い

を設け，問い続けることで，生徒は自身の変化に気

づき，「現在」や「これまで」，「これから」において

「美」について学ぶ意義が自覚され，そのときその

ときに「美」に関する意識を更新し，最善のものに

していこうとする姿勢をもつことができるのではな

いか。それは美の歴史とも重なり，よりよい美術科

での学びとなるのではないだろうか。 

また，コロナ禍で授業ができない時期，生徒の生

み出す表現や鑑賞時の言葉に出合えず，ものたりな

さを感じていた。つまりそれは，駆け出しの美術家

である生徒の身近にある先輩美術家として生徒の表

現に素直に感動し，お互いの「美」を探り合う時間

の価値を改めて意識したということではないか。美

という概念に託された人間の感性に関する長い歴史

の価値を理解し，教師は教えるもの，生徒は教わる

ものという関係に固執することなく，時には，美に

ついて対等な立場に立つこともありながら，「美」に

ついて自らが追究していく意義を自覚することは，

教養を身に付けた生徒の育成に資する美術科での学

びといえるだろう。 

「美」とは何かと問い続け，「美」に関する意識を更新していこうとする生徒の育成  

―「美」に関する意識の変化や学ぶ意義の自覚を中心に― 
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Ⅲ 教科する教科学習を実現するために 

 

１ 本校美術科が明確化した教科する教科学習 

の骨格 

美術科で生徒に向き合わせたい対象世界 

美に関して人間が作り上げてきた概念や法則，美術作

品，美術文化 

美術科ならではの知のプロセス 

表現と鑑賞を往還する。その中で，視覚や触覚を中心

に感性を働かせることで「美」に関する気づきを得た

り，「美」とは何かと問うたり，これまでの美術文化の

中で生み出されてきた概念や法則を理解したりする。

それらを自己の中で整理したり他者と共有したりする

ことで，対象や自己，他者のよさ・価値をつくりだす。 

美術科する教科学習を終えたときの生徒の姿 

美術科を学び終えたとき，感性の働きを理解し，日々

の生活の中で感性とよりよいつきあい方をしようとす

る。美に対して，自分なりの考えをもち，その後もより

よい考えに深めていくことができる。 

 

２ 教科する教科学習を実現する本教科の方略 

(1) 「美」とは何かと問い続けることを促す３年

間のカリキュラム設定 

中学校３年間の美術科での学びを貫く問いとして

『「美」とは何か』と定め，生徒も教師もよりよい思

考になることを目指すこととした。また，これにせ

まるためのカリキュラムを編むために，各学年のテ

ーマを設定した（表１）。各学年の中でも題材の連続

性を意識しながらカリキュラムを編み，１年間の学

びの最後には，アートプロジェクトをおくようにし

た。 

 

表１ 各学年のテーマ 

しかしこのテーマ設定も，生徒が引き込まれる魅

力のある題材があってこそ意味をもつ。実生活との

結びつき，伝統の力などに加え，表現と鑑賞の両輪

で学びが進んでいく等，これまでの研究の成果を生

かしながら進めた。 

 

 

(2) 自身の変化への気づきを促す美術ファイル

の活用 

それぞれの題材での学びをつないだり，３年間の

学びをつないだりするために，美術ファイルの活用

を進めた。また，それぞれの授業で使用するワーク

シートの中にも，ふと気づく「美」に関する自己の

考えの変化を記録できるようにした。さらに，その

変化を振り返ったとき，これまでの変化を遡ること

ができるよう継続して設けた。 

(3) 発話の分類を意識した指導 

図画工作科・美術科の授業での発話を研究してき

た大泉義一は，「子供と同等の立場，あるいは逆転的

な立場に基づく発話の様態の概念」として第３教育

言語を提起し，この発話が生徒の表現活動をさらに

能動的なものへと強化する役割を有するものである

と位置づけている（『美術教育学』第 32 号，2010 年，

pp.69-83.）。また，教師が実践を通して自身の権威

性と向き合うための手がかりとして，発話の分類の

有効性を明らかにしている（『美術教育学』第 38 号，

2017 年，pp.93-106.）。 

そこで，本校美術科では発話の分類を授業研究の

視点として設定し，指導者であり，ともに「美」に

ついてせまろうとする仲間ともいえる教師とともに，

対象世界に近づいていこうとする生徒をより増やし

ていきたいと考えた。 

 

Ⅳ 研究内容及び方法 

 

本研究では，３年間を貫く問いによって見直され

た題材で学び，美術ファイルでの記録の蓄積，それ

を活用した振り返り，発話の分類を意識した指導を

受けることで，変化していく自身の「美」に関する

意識の変化を自覚し，その更新を今後も続けていこ

うとする意識が生徒に育まれることを目指した。ま

た，次に示すものを資料として，成果と課題を考察

することとした。 

○ 美術の学習に関するアンケート調査（2020 年８

月，2021 年１月実施） 

○ 授業後の振り返り記述（原則毎時間，授業の最

後に記録する。美術ファイルに含む。） 

○ 生徒の姿の実際（授業での様子，ワークシート

の記述） 

 

第１学年 共通事項の定着 

第２学年 自己と他者 

第３学年 多様な美術文化 
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Ⅴ 実践の内容と考察 

 

実践事例 

描くことで変化する景色 ～名所江戸百景をもとに

した名所附中百景を通して～ （第１学年） 

指導者 中 川 佳 洋 

 

１ 題材について 

(1) 題材の考察 

図１の「名所江

戸百景」は，江戸

時代後期の絵師

として名をはせ

た歌川広重（1797

－1858）の晩年に

おける代表作で

ある。この名所江

戸百景は，広重の代表作「東海道五十三次」を制作

した経験も生かされており，名所の魅力が巧みな構

成で作品化されている。また，発行された部数，大

都市のイメージから少し離れたのどかな景色も多く

描かれていることなどから，名所絵の主たる購入目

的である「土産物」（ここでは大都市江戸の土産物）

としての需要だけでなく，江戸に住む人々にも愛好

されていたものと推測されている。さらに，作品数

は計 120 枚と，当時の広重年齢を考えると体力的に

もなみなみならぬ思いがあっての作品と言える。そ

の背景には，名所江戸百景発行の当時，数年前に起

こった安政の大地震という大災害からの復興を遂げ

ようとしているところであり，江戸の街に住む市井

の人に対する，広重からのねぎらいのような思いが

あると考える研究者もいる。あえて雨を描き，足早

にかける下駄の音を感じさせたり，近景と遠景の差

を大きく描き出し爽やかな陽光と通り抜ける風，あ

るいは，馬や船頭のにおいなどを感じさせたりする

など，独特な造形的な工夫によって普段の生活の中

にある風景，何気ない江戸の風景が見事な名所とし

て描かれており，江戸っ子たちのプライドをくすぐ

る作品であったのだろう。 

本題材で生徒は，この作品から感じとった造形上

の工夫を制作につなげ，自分の周りにある日々の何

気ない風景が描くことによって，特別に深く感じる

ことのできる景色に変化する経験をする。また，そ

うした変化を経験した上で，風景画を再度鑑賞する

ことによって，その主題の存在に意識をおいた鑑賞

を経験する。景色は物理的に変化せずとも，主題を

意識し描くことでその景色から「よさ」を感じるよ

うになる経験から，「よさ」や「価値」，「美」はどこ

にあり，何なのか，というような美術の本質的な問

いに，自らの制作から地続きで繋がっていくことが

できると考えた。 

2020 年８月に１年生を対象に実施したアンケー

ト(n=103)では，美術の学習は必要であると回答した

生徒が全体の 80％を超え，美術の学習におもしろさ

を感じると回答した生徒が全体の 70％を超えてい

た。さらに，そのように感じる背景を記述させると，

「数学における図形領域の学習・理科の観察への足

がかりとなるから」，「将来の仕事としてその専門性

を生かした仕事に繋がるから」といった意見が大半

を占めた。さらに，美術を学ぶ意義を感じた経験の

有無について肯定的な回答をした生徒は全体の

63％と，学習におもしろさを感じているとした生徒

に比べて約１割減少する。また，どのような経験か

問うたところ，１学期に学習した色彩の効果を店頭

に並んだ商品から感じたこと，理科のスケッチする

ときに役立ったことなど知識・技能に関する内容を

答える生徒が多かった。 

(2) 美術科する教科学習を実現する方略 

① 「美」とは何かと問い続けることを支える１

年次での共通事項の定着 

３年間のベースとなる第１学年であることから，

１年次テーマを「共通事項の定着」とし，学校教育

における美術の根底にある共通事項が生徒の中に根

付くことに重点を置いた。 

しかし，「描く」ことについて写実的に描く以外の

価値があまり定着していない，言い換えれば共通事

項を学ぶ意義が一面的にしか定着していないという

生徒の実態から，本題材では，主題の大切さを実感

させることに力点を置き，題材を構成した。見慣れ

た風景の中に，心の動く点を見つけ，それを主題と

し，その主題を表現するために様々な工夫を施す。

共通事項の効果により主題が表現でき，普段の見慣

れた景色から新たに「美」を見いだすことができる

ようになる。こうした経験を自覚させたいと考えた。 

さらに，題材の終末には生徒それぞれによって制

作された作品を相互鑑賞し，その中から３点を選定

 

 

 

 

 

 

図１ 名所江戸百景（一部） 
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し，自らの設定したテーマで小さな展示を企画する

学習を設定した。これにより，鑑賞から表現，表現

から鑑賞という領域の往還を作り，さらに鑑賞の中

でも主題の存在により，思考が深まっていく経験が

生み出されることをねらった。 

また，制作時には，必要な生徒は写真を利用し，

画面構成をする。誰でもどこでも使えるといっても

過言ではないくらい，写真に慣れ親しんだ生活を送

る生徒たちにとっては，スケッチのみにこだわるよ

りもカメラと併用することで，主題を表現すること

に意識が向きやすくなると考えた。一方，既習の色

彩については知識を生かしながら制作できるように，

作品にはアクリルガッシュを主としたこれまでに使

用経験のある彩色方法で彩色させることとした。 

② 自身の変化を振り返ることができる美術フ

ァイルの活用 

本題材では，各授業のワークシートを美術ファイ

ルに綴じ込んだ。特に，作品の制作後の相互鑑賞の

際，どのような道筋で制作してきたのかがたどれる

資料が手元にあることが，主題設定・表現・鑑賞に

よって，景色に対する捉えの変化を自覚しやすくす

ると考えた。 

また，本題材での主題設定の重要性に関する気づ

きは，今後の表現や鑑賞の際に影響を与えるものに

なると考え，幾度となく見返すことができるよう，

ワークシートの配置を考慮した。 

③ 発話の分類を意識した指導 

生徒の表現活動がさらに能動的なものになるよう，

特に，附中百景の画面構成を練る場面（４時間目）

と彩色を始める場面（６時間目）で発話の分析を行

った。この４・６時間目は，生徒の作品に生徒自身

の思考が感じられるようになったり，考えたことを

もとに意思決定がなされたりする時間である。そう

したタイミングには発話がおきやすく，その後の表

現や鑑賞における効果を見つけやすいと考えた。 

 

２ 指導計画 

(1) 題材で目指す生徒の姿 

身近な景色を様々な造形的工夫で魅力ある絵画作品に

した名所江戸百景を鑑賞し，その魅力を生かして自分の心

ひかれる附属高松中の景色を描いた「名所附中百景」を制

作することができる。その制作によって，日々の生活の中

にある景色に対する意識の変化に気づき，その変化に価値

を感じることができる。「美」の所在について考え始める

ことで，「美」とは何か考え始めている。 

(2) 題材の評価規準 

知識・技能 

知 形や色彩，光，空間や遠近感，アングルなどの効果

や，場所やモチーフの印象や特徴などを基に，その景色

のよさを全体のイメージで捉えることを理解している。 

技 アクリルガッシュの生かし方などを身に付け，意図

に応じて工夫して表している。 
思考・判断・表現 

発 これまでの学校生活を振り返り，場所に紐づいた記

憶などを基に主題を生み出し，どう切り取るか，何を描

き何を省くかなど創造的な構成を工夫し，心豊かに表現

する構想を練っている。 

鑑 造形的なよさや美しさを感じ取り，作品の主題や表

現の工夫について考えるなどの見方や感じ方を広げて

いる。 
主体的に学習に取り組む態度 

態表 美術の創造活動の喜びを味わいその景色のよさ

を基に構想を練ったり，意図に応じて表したりする表現

の学習活動に取り組もうとしている。 

態鑑 美術の創造活動の喜びを味わい造形的なよさや

美しさを感じ取り，作品の主題や表現の工夫について考

えるなどの見方や感じ方を広げる鑑賞の学習活動に取

り組もうとしている。 

(3) 学習指導計画 

回 学習内容 指導上の留意点 

１ 

五感を意識して歌

川広重「名所江戸百

景」を鑑賞する。(鑑

賞) 

様々な造形上の工夫に気

づけるよう，工夫の方法が

異なる作品を鑑賞させる。 

２
・
３ 

自身の「名所附中

百景」のアイディア

を練る。 

スケッチ・写真撮

影など素材集めをす

る。（表現） 

例を示しながら，同じ場

所を取り上げるても，主題

によって全く異なる作品に

なることを理解させる。 

必要な場合には写真を利

用し，限られた時間の中で，

様々なアプローチができる

ようにする。 

４
・
５ 

構成を試行錯誤し

ながら進める。希望

者はスケッチ・写真

の撮り直しをする。

（表現） 

構成を考える中で，より

よい素材探しが必要になっ

た場合はやり直しができる

ようにする。 

６
・
７
・
８ 

透明描法，不透明

描法について知り，

選択したり組み合わ

せたりしながら彩色

する。（表現） 

彩色の前には再度広重の

名所江戸百景の鑑賞を行

い，浮世絵の技法を確認し，

彩色の発想を広げたり，構

想を深めたりさせる。 

９ 

制作の振り返りを

行う。 

相互鑑賞によって，

それぞれの作品の主

題と表現の工夫を知

る。（鑑賞） 

制作全体を振り返ること

ができるよう美術ファイル

を使用する。相互鑑賞の際

の視点の中に，自作と「似て

いる」「離れている」を設け，

比較しながら鑑賞するよう

にさせる。 

10 

テーマを持った作

品展示の企画を行う

（図２）。（鑑賞） 

組み合わせによって感じ

るテーマの違いがあること

を理解させるために，同一

の作品を含むいくつかの組

み合わせを示す。 
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図２ 10 時間目の授業の様子 

 

３ 指導の実際 

(1) 「美」とは何かと問い続けることを支える１

年次での共通事項の定着 

共通事項を生かしながら主題を表現しようと意識

づけるために，1 時間目には歌川広重「名所江戸百

景」を鑑賞した。その際，五感を意識して感じるこ

とをきっかけとして，作品のどこからそう感じるの

かを思考し述べあうことに重点を置いた（図３）。な

んとなく「感じる」ことを出発点としてその理由を

探る中で，色彩や構図など共通事項を踏まえた発言

が自然と出るようになり，そこでの気づきが表現の

活動にも引き継がれていた。 

(2) 自身の変化を振り返ることができる美術フ

ァイルの活用 

ワークシートや資料は，クリアポケットに入れ綴

じた。机間指導の際，鑑賞から表現へのつながりや

主題と表現との関連を意識づける声かけに積極的に

使用した。 

生徒は，制作後の相互作品鑑賞の際に特に積極的

に利用し，友人の作品の制作過程にどのような視点

があるのか，これまでの記述からの情報も得ながら

鑑賞していた。 

(3) 発話の分類を意識した指導 

 ４・６時間目に IC レコーダーにて教師と生徒の

間での発話を録音，分析した。録音していることは

生徒にも伝わるため，身構える様子があったが，話

していくうちに，無意識化している様子がみられた。

教師の意識としても同様で，４時間目よりも６時間

目の生徒との発話数が増えた。６時間目における教

師の全発話中，第３教育言語に類する発話率は，４

時間目に比較し，微増であった。 

 

４ 実践の考察 

 本題材は，主題設定の重要性，主題を表現しよう

とする中での共通事項の意義を実感することを狙っ

た。表現後の鑑賞では，主題の重要性，それに合っ

た彩色の方法などについて深く考えている生徒の記

述が多くみられた（図４）。また，本題材が終了した

後に，日々の生活を送る中で景色が今までとは違っ

て見えた体験をし，それはどうしてなのだろうかと

同じクラスの生

徒の作品から自作

を含む３点をテー

マに沿って選び，解

説を書いている。 

展示のテーマ

は「いろいろな

音」としている。

自作は空や水面

の広さ，爽快感

などから描いた

が，この活動に

よってさらに音

のイメージも深

まった。 

掲載されてい

る作品から感じ

ることやその理

由を記述してい

く。 

この作品以外

の江戸百景作品

における主題や

その工夫を他班

の発表を聞きな

がら考える。 

校内の印象に

残っているも

の・ことを書き

出す。 

図３ １時間目のワークシート 

図４ 共通事項の重要性が再認識されている生

徒の感想の記述（アンダーライン加筆） 

図５ 風景の感じ方の変化について考えた生徒

の記述 
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考えた，と語る生徒もいた（図５）。これまで感じて

いた「美」と今感じている「美」の違いは何だろう

と考えること，それに迫る方法として共通事項で考

える姿は，この取り組みの効果として考えられる。 

また，美術ファイルの活用により，これまでの制

作の歩みが残っていることで題材をこえてこれまで

の記述を見返し，「美」に関する意識の変化について

考えやすくなっているとみられる（図６）。さらに，

本題材は全 10 時間の学習であるが，期間にすると

約２ヶ月半をこえる学習となり，題材の中でも連続

性を支えるという効果があったと考えられる。加え

て，相互作品鑑賞の時に他者の美術ファイルを見る

ことができ，これまでの記録から思考の内容や変化

を知ることができる。ここに価値を感じている生徒

がおり，今後の学習に意欲を持つ元になっていると

考えられる。 

しかし，ファイルの物理的な制限をどう解消して

いくか（立体の表現の記録をどのように残していく

か等），ICT 機器との乗り入れをどう図っていくか等

の検討が今後必要である。 

 

発話の分類を意識した指導においては，教師の指

導を振り返る機会として，意義を感じた。４時間目

より６時間目の指導の際，生徒との発話が増えたこ

とは，生徒の表現に引き込まれている教師の姿の現

れと考えられる。しかし，第三教育言語の出現率比

較は，授業の状況によって大きく変化することから，

発話の分類をどのように活用していくかについて今

後の検討が必要である。 

 

Ⅵ 研究のまとめと今後の課題 

 

１ 研究の成果 

◯ ２回のアンケートの比較結果（図７）から，「お

もしろさ」「有用感」に関する項目は肯定的意見が

増加しており，共通事項の定着や「美」に関する

意識の変化についての自覚は，その後も更新して

いこうとする姿勢を生み，学習に対する意欲を高

めるために効果的であった可能性がある。他教科

での学びに生かされたと回答する生徒も増加して

おり，そうした経験からも学ぶ意義を感じている

生徒は増加したと推察できる。 

  また，「美術の授業で新しい問いに出会ったとき，

既習の知識や見方･考え方を生かして考えようと

していますか」の質問も肯定的意見の増加が大き

く，美術科の学習の連続性について，意識の変化

が起こっているとみられる。 

 

○ 「美」という概念的なものを中心に置くことで，

表現や鑑賞での様々な迫り方の存在に意識的にな

り，知識・技能の習得に固執しすぎず，美術・美

術文化の奥深さを感じることにつながっていると

推察できる（図８）。 

 

２ 研究の課題 

◯ 教科を学ぶ意義の実感においては肯定的意見が

増加しているが，一方では浮かんだ疑問の解決方

法が分からないときに粘り強く思考し続けること

に課題を感じている生徒が増加している。生徒の

感じている「美術科を学ぶ意義」について質的調

査およびその向上に対する策が必要である。 

図６ 「美」についての意識の変化に関する記述 

前 

前 

後 

美術の授業で表現したり鑑賞したりすることにおもしろさを感じま

すか 

後 

方を生かして考えようとしていますか 

美術の授業で新しい問いに出会ったとき，既習の知識や見方･考え 

はい  どちらかといえばはい 

                 どちらかといえばいいえ   いいえ 

無回答３％ 

図７ アンケート（2020 年８月，翌年２月）の比較 

 
生徒 A 

生徒 B 

図８ 質問「美術の学習で最も大切なことは何だと

思いますか」に対する回答 

はい      どちらかといえばはい 

                 どちらかといえばいいえ いいえ 

43 38 16 

46 42 9 3％ 

25 32 33 7 

31 45 21 3 

3％ 

n=103 
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保健体育科 

運動・スポーツの魅力や面白さを実感し，主体的・協働的な課題解決を実現する保健体育学習 

－自他の動きを分析する３つの視点の獲得を目指して－ 

増 田 一 仁 ・ 芝 野 明 莉 

 

要 旨 運動・スポーツの本質的な面白さを有する教材を扱い，主体的・協働的な課

題解決ができるようになることを目指した。球技「ゴール型（サッカー）」，ダンス「創

作ダンス」の両実践では，運動技能や体力，性別等に関わらず，多くの生徒が夢中に

なって課題解決に取り組むとともに，自他の動きを分析する３つの視点を活用しなが

らよりよい動きを追求する姿が多く見られた。 

 

キーワード  運動・スポーツの本質的な面白さ  分析する３つの視点 

 

Ⅰ はじめに 

 

 本校保健体育科では，生涯にわたって心身の健康

を保持増進し，豊かなスポーツライフを実現するた

めには，保健体育学習において学習者自身が次の２

つのことを実感することが重要であると考え，研究

を進めてきた。１点目は，運動・スポーツの魅力や

面白さを実感すること，２点目は，健康・安全の意

義を実感することである。体育分野においては，特

に教材づくりの在り方について問い直し，運動技能

や体力，性別等に関わらず，すべての生徒が夢中に

なれる体育授業を目指して実践を行った。その結果，

多くの生徒が目の前の学習活動に積極的に取り組み，

運動の苦手な生徒の技能の高まりも見取ることがで

きた。しかし，ある程度の技能の高まりが見られた

時に，その次の課題（より高次な課題）に対しては，

試行錯誤するも課題解決の道筋を導き出すことがで

きずに単元を終えてしまう生徒もいた。 

 

Ⅱ 研究主題について 

 

 生涯にわたって心身の健康を保持増進し，豊かな

スポーツライフを実現するためには，保健体育学習

の中で，前述した２つのことを実感することに加え，

運動やスポーツへの関わり方を理解し，運動やスポ

ーツを楽しむ（上手くなる等も含む）ための様々な

視点や考え方等を身につけることが重要である。こ

れまでの実践では，そのような視点や考え方等が十

分に身についていなかったため，想定外の課題や，

より高次の課題に出合ったとき，自らの力で課題解

決の道筋を導き出すことができなかったと考える。

つまり，主体的・協働的な課題解決を実現すること

ができれば，運動やスポーツを楽しむための様々な

視点や考え方等がじわじわと定着し，より一層，運

動・スポーツの魅力や面白さを実感することができ

ると考える。 

 

Ⅲ 教科する教科学習を実現するために 

 

１ 本校保健体育科が明確化した教科する教科

学習の骨格 

保健体育科で生徒に向き合わせたい対象世界 

運動・スポーツ，健康・安全，心と体 

保健体育科ならではの知のプロセス 

 学習者自身が描く「～したい」「～なりたい」という

想いや願いをもとに，理想の動きと自己の動きとのズレ

を発見し，動作的視点，空間的視点，時間的視点等から

分析する。そして，ズレを修正するための方法を見出し，

試行し，理想の動きに近づけていく。 

保健体育科する教科学習を終えたときの生徒の姿 

 保健体育科を学び終えたとき，運動やスポーツの意義

を理解し，様々な関わり方ができるとともに，自他の健

康を保持増進するための適切な方法を選択・決定し，実

践することができる。※図１はその具体的な姿 

 運動やスポーツの魅力や面白さに出合うと，「～し

たい」「～なりたい」という切実な想いや願いが生ま
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れる。その想いや願いを実現するために，自己の動

きを修正していくわけだが，そこには理想とする動

きと自己の動きとのズレに気づかなければいけない。

このズレは熟達者ほど，多様な視点から的確に分析

することができる。多様な視点とは，動作的視点（体

の各部位をどう動かせばいいか），空間的視点（どこ

に動けばいいか），時間的視点（いつ動けばいいか）

等である。そして，ズレを修正するための方法を見

出し，繰り返し試行し，理想の動きに近づけていく。

また，そのプロセスにおいて，運動やスポーツの意

義や，生涯にわたる運動・スポーツへの自分なりの

関わり方を見出すことができると考える。 

・ 新たな運動やスポーツに出合ったときに，その技

能を獲得したり，そのルールでうまくプレーしたり

するための自分なりの方法をもっている。 

・ その運動やスポーツが自分の心身についてどのよ

うな影響を与えるのか，主観的・客観的な側面から

把握し，説明することができる。 

・ その運動やスポーツの魅力や面白さを，他者と共

有することができる。        など 

図１ 保健体育科する教科学習を学び終えたときの

生徒の姿の具体例 

 

２ 教科する教科学習を実現する本教科の方略 

(1) 運動・スポーツの本質的な面白さを有する教材 

 体力差，技能差，性別等に関わらず，すべての生

徒が「～したい」「～なりたい」という想いや願いを

もてるようにするためには，既存の運動やスポーツ

をそのまま教材として扱うのではなく，教材を構成

するための素材として位置づけ，学習内容を見通し

ながら再構成する必要がある。再構成する際に必要

な要素として，その運動・スポーツの本質的な面白

さを有すること，習得されるべき学習内容を含みも

っていること，学習意欲を喚起することができるこ

とが重要であると考える。 

(2) 主体的・協働的な課題解決につなげる分析の視

点の獲得 

 学習者が「～したい」「～なりたい」という切実な

想いや願いを実現するためには，今の自分と理想の

自分とのズレを修正していく必要がある。しかし，

動きを分析する視点，課題を発見する視点をもって

いなければ，たとえ課題解決を行えたとしても，そ

れは偶然的なもので，他の運動・スポーツでの課題

解決場面に生かすことができない。そこで，図２の

３つの視点から考えることができるようにする。こ

れらの視点

から，各運

動・スポー

ツを捉える

ことができ

るようにな

ることで，

主体的な課

題解決を行うことができるようになるとともに，仲

間への助言や支援を行うことができるようになる。 

(3) 授業デザインに必要な２つの「問い」 

 学習者自身が“今”課題と感じていることや，「こ

うしたい」「～～ができるようになりたい」等と学習

課題に乖離があっては，主体的・協働的な課題解決

は実現しにくい。授業デザインの際には，学習者が

直面するであろう課題や困りごとを想定しながら，

問い（学習課題）を設定する必要がある。またその

問いは，学習者の状況を適切に見取りながら，弾力

的に修正を行わなければいけない。 

また，単元末や学年末等に，運動・スポーツの意

義や関わり方についての大きな問いを考える機会を

設ける。学習者は，目の前の運動・スポーツに夢中

になりながら，主体的・協働的に課題解決を行う経

験を繰り返していくことにより，運動・スポーツへ

の価値観がどんどんと更新されていく。それらを繰

り返し表出させることで，自身のスポーツライフを

より豊かなものにしようとする態度が身につくと考

える。 

 

２ 研究方法 

 保健体育科における教科する教科学習をより細か

く分析するために，体育分野と保健分野を分けて考

え，今年度は体育分野に焦点をあて研究を進めるこ

ととする。体育分野における研究成果と課題を検証

した後，保健分野における知のプロセス，教科学習

を実現するための方略等を設定し，研究を進め，保

健体育科としての教科する教科学習を練り上げる。 

今年度は，球技「ゴール型」，ダンス領域におい

て実践を行い，単元前後の生徒アンケート結果の変

容や生徒の動きの変容，ワークシートの記述内容等

により，研究の評価を行うこととする。特に，運動

を苦手と感じている生徒がどのように変容したかに

ついても注目したい。 

※どう動かせばいい

※どこに動けばいい

※いつ動けばいいか 

理想の動き 今の自分 

学習者 

動作的視点 

空間的視点 

時間的視点 

※は例 

※  

※どこに動けばいいか 

※いつ動けばいいか 

図２ ３つの分析の視点 
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Ⅴ 実践の内容と考察 

 

実践事例１ 

球技「ゴール型（サッカー）」 ～スペースを支配し，

大量得点を目指せ！～ （第２学年） 

指導者 増 田 一 仁 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

 ゴール型とは，ドリブルやパスなどのボール操作

で相手コートに侵入し，シュートを放ち，一定時間

内に相手チームより多くの得点を競い合うゲームで

ある。第１学年及び第２学年のゴール型では，ボー

ル操作と空間に走り込むなどの動きによってゴール

前での攻防を展開できるようなることがねらいとさ

れている。また，攻防などの自己の課題を発見し，

合理的な解決に向けて運動の取り組み方を工夫する

ことや，フェアなプレイを守ろうとすること，作戦

などについての話合いに参加しようとすること等が

できるようになることがねらいとされている。 

ゴール型の魅力や面白さとは「スペースを巧みに

使って，相手守備を突破し，得点を取ること」だと

考える。しかし，体育授業で行うサッカーにおいて，

すべての生徒がこれらの魅力や面白さを味わうこと

ができているかというとそうではない。得意な生徒

同士でドリブルやパスが行われ，得点することに関

わることなくほとんどのゲームが終わってしまった

り，ボールがある場所に大勢が集まり，スペースへ

のパスや動きという認識がなくゲームが進められた

りし，ゴール型の魅力や面白さを味わうことなく単

元を終えてしまうことがある。特に運動の苦手な生

徒ほど顕著である。 

そこで本単元では，すべての生徒がゴール型（サ

ッカー）の魅力や面白さを味わうことができるよう

に，ゲーム人数やゴール，パスやドリブルなどの制

限，ゲームの仕方等を工夫した教材を用いて単元を

展開する（詳細は１(2)①）。それでも，刻一刻と変

化する状況下で，戦術的知識に基づいた状況判断を

して，様々な技能を発揮することは，生徒にとって

決して容易ではない。しかし，どの生徒も夢中にな

って取り組める教材だからこそ，チャレンジングな

課題に対して，チームで何度も試行し，協力しなが

ら取り組み，解決策を見出すことができる。本単元

を通して，自己やチームの課題分析とその解決方法

の視点を獲得し，主体的・協働的に課題解決を行う

ことができるようになると考える。 

(2) 保健体育科する教科学習を実現する方略 

① スペースが自然に生じる易しいゲーム～教

材からゴール型の魅力や面白さに引き込む～ 

 中学校体育授業で既存のサッカー競技ルールで行

うと，(1)で記したようなことが起こり，ゴール型の

魅力や面白さをすべての生徒が味わうことができな

い。それは，学習集団はサッカー経験の有無や技能

差，体力差，性別等がある多様な集団であるからで

ある。そこで，本単元では図３のようなゲームを行

い，すべての生徒が，相手守備の状況を判断し，効

果的にスペースを使って，得点を取るために，夢中

になって試行錯誤しながら取り組むことができるよ

うにする。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図３ 本単元で行うゲームの概要 

 

② 理論的に運動やスポーツを分析する～第２

学年「体育理論」領域を組み込んだ単元構成～ 

 本単元では，第２学年「体育理論（運動やスポー

ツの意義や効果と学び方や安全な行い方）」を単元内 

に組み込み，実際に生徒がゴール型授業で経験する

ことと体育理論の学習内容とを結びつける（表１）。

特に体育理論の中で扱う「運動やスポーツの学び方」

において，サッカー授業の中の映像資料を活用して，

よりよいプレイができるようになるための視点（動

作的視点，空間的視点，時間的視点）を学ぶことが

・○攻撃４名▲守備１名＋GK１名 

・攻撃時間１分 45 秒 

・柔らかい教材用フットサルボール使用 

・１回の攻撃終了後すぐにスタートゾー

ンに全員戻り，攻撃を行う 

・ドリブルなし 

・得点はハーフウェーラインを越えてか

らのシュートのみ認められる 

・ゴールエリアに入れるのは GK のみ 

・身体接触をともなう守備は禁止 

・各チーム４名（GK１名含む） 

・試合時間２分 30 秒 

・攻撃の際，GK はゴールエリアを出て

攻撃に参加してもよい（ただし，守備

時にゴールエリア外で守備をしては

いけない） 

・得点後はゴールエリアからのキックイ

ンで再開する 

※上記はゲームⅡから加わるルール 

QR コードからゲーム映像をご覧いただけます。 
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できるようにする。そして，体育理論で学習した内

容を活用しながら，技能だけではなく，練習やゲー

ムに取り組む態度をより高め，さらには運動やスポ

ーツへの考え方をも更新することができるようにす

る。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

③ 生徒の課題意識に沿った学習課題の設定～

自分事として捉えさせる工夫を踏まえて～ 

 生徒自身がこのゲームに出合ったときに最初に感

じることは「もっと点が取れるようになりたい」「試

合に勝ちたい」ではないだろうか。そこから「なぜ

点が取れないのか？」「どこに原因があるのか？」等，

自分たちで自身の動きを分析しながら課題を発見し，

１つ１つ課題解決ができるようにする。そのために

は，生徒が“今”感じている願いや素朴な疑問を教

師自身が見取ること，さらには予想しておくことが

大切である。 

そこで，生徒の課題意識に沿った学習課題を設定

することと，学習課題をより自分事として捉えるこ

とができるようにするための工夫が必要である（詳

細は２(3)学習指導計画）。 

 

２ 指導計画 

(1) 単元で目指す生徒の姿 

 サッカーの魅力や面白さを実感しながら，チームでパス

をつないで得点するための自己やチームの課題を自ら考

え，チームで協力して解決策を見出そうとしている。そし

て，スペースへ走り込んだり，パスを出したりする等の攻

撃やそれを防ぐための守備をすることができる。 

(2) 単元の評価規準 
知識・技能 

（知識）球技の各型の各種目において用いられる技術には
名称があり，それらを身につけるためのポイントがあるこ
とについて，学習した具体例を挙げている。 

（技能）パスやトラップ等の基本的なボール操作やゴール
方向に守備者がいない位置でシュートしたり，得点しやす
い空間にいる味方にパスを出したりすることができる。ま
た，ボールを持っている相手をマークすることができる。 

思考・判断・表現 
 提示された動きのポイントやつまずきの事例を参考に，
仲間の課題や出来映えを伝えている。また，仲間と話し合
う場面で，提示された参加の仕方に当てはめ，チームへの
関わり方を見つけている。 

主体的に学習に取り組む態度 
 練習やゲーム，作戦などについての話合いに積極的に取
り組もうとしていたり，マナーを守ったり相手の健闘を認
めたりして，フェアなプレイを守ろうとしたりしている。
また，練習・ゲームの補助をしたり，仲間に助言したりし
て，仲間の学習を援助しようとしている。 

(3) 学習指導計画 
【単元を貫く問い】 
「相手守備を“突破”し，相手より多く得点を取るため
には，どうすればよいのか。」 

回 
「学習課題」 

○主な学習活動 ◆主な学習内容 
『 授業後に予想される生徒の願いや疑問等 』 

１ 

「サッカーってどんなスポーツ？」 
○オリエンテーション ◆ゴール型の特性 
◆技術の名称 ◆インサイドキック 

『授業のサッカーは簡単で面白そう。』 
『パスするのは難しいな。』 

２ 

「パス，トラップをうまくするためには？」 
 ○対人パス  ○シュートゲーム 
 ◆インサイドキック ◆トラッピング 
『どうすればもっとうまく蹴れるのかな。』 
『もっとパスがうまくなりたい。』 

体 
育 
理 
論 
① 

「運動やスポーツは心身に及ぼす影響とは？」 
 ◆運動やスポーツの心身への効果 

◆社会性の発達 
『話し合ったり，協力し合ったりすることは大切だ。
サッカーの授業でももっと協力しないと。』 

３ 
・ 
４ 

「試しのゲームをしよう！」 
 ○対人パスⅠ ○リーグ戦Ⅰ（ゲームⅠ） 
 ◆スペースへの動き・パス 
『全然点が取れない。』 
『シュートまで全然いけていない。なぜだろう。』 

体 
育 
理 
論 
② 

「よい動きを身につけるためには何が必要か？」 
 ○映像資料を分析する 

◆技術・戦術・作戦 
 ◆運動やスポーツの学び方 
『強いチームと自分たちはボールを持っていない人
の動きが違っていた。次のゲームで試してみたい。』 

５ 
・ 
６ 

「なぜパスがつながらないのか？」 
 ○対人パスⅠ ○リーグ戦Ⅰ（ゲームⅠ） 
 ◆スペースへの動き・パス 
『得点が増えない。』 
『パスが来てもなかなか止められない。』 
『少しずつシュート本数が増えたけど得点はなかな
か増えないな。』 

７ 

「確実に得点をとるためには？」 
 ○対人パスⅡ ○リーグ戦Ⅱ（ゲームⅠ） 
 ◆スペースの有無 ◆パスのタイミング 
『得点が増えたけど，失点も多い。どうすれば失点
を減らすことができるのだろう。』 

８ 

「失点を減らすためには？」 
 ○対人パスⅡ ○リーグ戦Ⅱ（ゲームⅠ） 
 ◆ボール保持者のマーク ◆守備時の位置 
『相手との距離をつめるか，ゴール前を固めるかす
れば失点を減らすことができるのでは。』 

９ 

「相手より多く得点を取るためには？①」 
 ○チーム練習 ○リーグ戦Ⅲ（ゲームⅡ） 
 ◆攻守の素早い切り替え 
『相手が戻るよりも早く攻めたい。奪われたらすぐ
に戻らないと。その中で正確にプレイできるように
なりたい。』 

表１ 第２学年体育理論との接続について 

体育理論 
体育理論学習内容と 

球技「ゴール型」への活用 
(ｱ)運動や
ス ポ ー ツ
が 心 身 及
び 社 会 性
に 及 ぼ す
影響 

・運動やスポーツが心身に与える影響 
・社会性 
→違いに配慮したルールを受け入れた
り，ルールやマナーに関して合意形成を
したり，適切な人間関係を築くことがで
きるようにする。 

(ｲ)運動や
ス ポ ー ツ
の学び方 

・運動やスポーツの技術・戦術・作戦 
・運動やスポーツの学び方 
→運動の課題を合理的に解決する視点
（動作的視点，空間的視点，時間的視点）
を活用して，動きを分析する。 

(ｳ)安全な
運 動 や ス
ポ ー ツ の
行い方 

・運動前・中・後の注意点 
・事故への備え 
→体育授業における準備運動や整理運動
の見直し，チームごとの準備運動ができ
るようにする。また万が一の事故の際，
適切な行動がとれるようにする 
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体 
育 
理 
論 
③ 

「運動やスポーツを安全に行うためには？」 
 ◆運動やスポーツの選択と練習計画 
 ◆運動前・中・後の注意 ◆事故への備え 
『みんなが楽しめるためにはもっと安全にも気を配
らなければいけない。計画的に練習をすることも大
切だ。』 

10 
・ 
11 

「相手より多く得点を取るためには？②」 
 ○チーム練習 ○リーグ戦Ⅳ（ゲームⅡ） 
 ◆ゲームに取り組む態度 
『11 人のサッカーもしてみたい。自分はどんなプレ
イができるのだろう。』 

 

３ 指導の実際 

(1) 易しいゲームでもゴール型の本質的な面白

さがすべての生徒を夢中にさせる 

本単元のサッカー教材では，攻撃４人に対して守

備が２人（うち１人はキーパーなので実質守備者は

１名），さらにゴールを２つに設置した。圧倒的数的

優位な状況で攻撃を行うため，一見簡単すぎて魅力

がなくなるように思える。しかし，運動技能の高い

生徒も運動の苦手な生徒も夢中になって取り組む姿

がみられた。本単元の教材（特にゲームⅠ）は易し

いゲームでありながら『スペースを巧みに使って，

相手守備を突破し，得点を取る』というゴール型の

本質的な面白さを失わないことを踏まえて，ルール

をできる限り簡易化されていることが理由である。 

これまでの球技「ゴール型」の実践では，運動の

苦手な生徒が一度も得点することなく（または得点

にからむことなく）単元を終えることがあるという

課題があるが，本単元ではすべての生徒がシュート

を放ち得点を取ることができた（図４）。運動の苦手

な生徒が，得点を取って喜ぶシーンは，授業の雰囲

気をさらに盛り上げ，生徒たちをよりゲームに引き

込むことにつながった。 

 

 

 

 

 

図４ 得点を取るシーン 

 

(2) 体育理論の学びを活用する－運動・スポーツ

を分析する視点の獲得に向けて－ 

 本単元では，球技「ゴール型」の中に体育理論の

学習を組み込んだ実践を行った。体育理論の授業で

は，運動やスポーツ全般を題材として扱いながらも，

学習した内容を生徒が今行っている体育授業とリン

クさせながら考え直すことができるようにした。体

育理論②の授業では，運動の学び方を学習する中で，

運動やスポーツを見る面白さについて触れ，うまい

プレイのどこがいいのか，自分たちと何が違うのか

を考えることができるようにした。そして，自分た

ちのゲーム映像を見ながら，得点を取るためには何

が必要なのかをチームで話し合った（図５）。また，

次からのサッカー授業でどのように改善すべきなの

かを考えさせた。本時のワークシートでは，空間的

視点（どこに動けばいいか）や時間的視点（いつ動

けばいいか）等で具体的に記述している生徒が多く

みられた（図６下線部）。またその後のサッカーの話

合い場面でも，同様の言葉を使って自分の意見を述

べる生徒が増えた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図６ 体育理論②授業後のワークシート記述 

 

(3) 課題意識を高める資料の工夫 

 授業後に予想される生徒の願いや疑問等を踏まえ

た上で単元計画，学習課題を設定しているが，さら

に毎時の学習課題を自分事として捉えることができ

るようにするために，前時のゲーム映像やデータ等

を活用した。６回目の授業で，図７の写真を提示し，

「このあとどのような動き，パスが考えられるか。」

と問いかけ，その理由も考えさせた。前時までは縦

方向に空いたスペースがあるにも関わらず斜めのパ

スが多く，間にいるディフェンスにカットされてし

まうというチームが多くあった。そこで縦方向のパ

スが効果的に使われている図７のシーンを見せ，自

分たちのチームのパスがなぜつながらないのかを考

えさせた。ここから，パスがつながっていない原因

QR コードからゴール映像をご覧いただけます。 

図５ 体育理論②の学習で意見を出し合っている姿 
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として，縦方向の空いたスペースに走り込んでいる

選手がいないということに気づき，ゲーム中の動き

が少しずつ変化した。 

 

 

 

 

 

 

 

図７ 課題意識を高める提示資料の一部 

 

４ 実践の考察 

(1) 易しくて奥が深いサッカー教材の有効性 

 本単元のサッカー教材では攻撃４人，守備２人，

ゴールが２つで行う容易なゲームに思えるが，“ドリ

ブルなし”，“シュートはハーフウェーラインを越え

てから”という制限により，チーム全員がスペース

を認識し，パス方向や走り込む場所をイメージして

攻撃を行うことが求められる。さらに，守備者の頭

を超すようなパスはできないため，守備者の位置を

強く意識しないとパスがつながらない。このあたり

が，簡単そうでなかなかうまくいかない，いわゆる

奥が深い教材となっている。上からの映像を見ると，

どこに（またはどのように）攻撃を展開すればよい

かが分かりやすいため，運動技能の高い生徒もそう

でない生徒も自分やチームの課題が認識しやすい。

だからこそ，多くの生徒が夢中になって取り組むこ

とができたと考える。 

単元前後のアンケート結果（N=104）は，図８の

ような変化を示した。細かく見てみると単元前に「体

育の授業は好きですか。」というアンケートに否定的

回答を示した 13 名は，単元後４名に減少した。また，

その 13 名の中で，「自分の課題を自分で探すことが

できていますか。」「友達と（チームで）協力して，

練習やゲームに取り組むことができていますか。」と

いう項目について，どちらも否定的回答が減少した。

このアンケート結果からも本教材の有効性が分かる。 

 しかし，「チームミーティングでは，気づいたこと

を意見することができていますか。」という項目につ

いては，全体的な肯定的回答は減少した。実際，単

元の前半は多くの生徒が発言していたのだが，単元

後半になると，チームの中心的存在の生徒ばかりが

意見を言っているチームも見られるようになった。

そのようなチームには，チームの意見を揺さぶるよ

うな教師の個別の関わりや問いかけが必要であると

考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図８ 単元前後のアンケート結果（N=104）の一部 

 

(2) 体育理論を組み込んだ単元構想の効果と課題 

 ワークシート記述や実際の生徒の姿等から，球技

領域単元の中に意図的，計画的に体育理論を組み込

むことで，それぞれで学んだ知識や技能を活用しな

がら学習に取り組むことができると考える。運動や

スポーツを分析する視点を体育理論の学習で学び，

その視点を使ってサッカーの動きを改善したり，ル

ールやマナーの意義を学び，サッカーへの取り組み

方が改善されたりする等の姿が多く見られた。 

 しかし，体育理論とは本来，固有の単元領域であ

り，豊かなスポーツライフを送る上で必要となる科

学的知識等を学ぶ領域である。実技との抱き合わせ

で行ったり，その学習が技能の向上に向けられたり

することに否定的な意見も多い。このことから，体

育理論を組み込みながらも，体育理論の学習の終末

をどのような形にするのが今後の課題であり，体育

理論の可能性でもあると考える。 

右右のの QQRR ココーードドかからら提提示示ししたた  
映映像像資資料料ををごご覧覧いいたただだけけまますす。。  
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実践事例２ 

ダンス「創作ダンス」 （第１学年） 

指導者 芝 野 明 莉 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

創作ダンスは，イメージを捉えた表現や踊りを通

した交流を通して仲間とのコミュニケーションを豊

かにすることを重視する運動で，仲間とともに感じ

を込めて踊ったり，イメージを捉えて自己を表現し

たりすることに楽しさや喜びを味わうことのできる

運動である。学習指導要領における第１学年及び第

２学年の創作ダンスでは，多様なテーマから表した

いイメージを捉え，動きに変化を付けて即興的に表

現することや，変化のあるひとまとまりの表現がで

きるようにすることがねらいとされている。また，

表現の交流を通して，自己の課題を発見し，合理的

な解決に向けて運動の取り組み方を工夫することや，

自己や仲間の考えたことを他者に伝えること，積極

的に創作活動等のダンスの学習に参加することがね

らいとされている。創作ダンスの魅力とは，「見てい

る人をひきつけ，表現したものが伝わること」だと

考える。この魅力を味わうためには，その表現を見

る人が必要である。なおかつ，表現を見るとき，何

を伝えようとしているのか考える経験が自己や集団

の課題を発見するきっかけとなる。その課題の発見

が，動機となり，よりよい表現をするための創作活

動につながっていく。つまり，表現・創作・鑑賞と

いう３つの活動に繋がりをもち，往還することで表

現が深まり，創作ダンスの本質的な魅力に迫ること

ができると考える。そこで，本単元では，表現・創

作・鑑賞を毎時間行う１時間完結学習（松本，1982

中村加筆）を積み重ねる学習を単元の中心におく。

ダンス領域特有のゴールフリーという目標を設定し

ながらも，習得すべき技能を身につけ，そこから，

自己と集団独自のダンスを探究し，そのダンスを鑑

賞することで，前述したねらいに迫るとともに，全

ての生徒に創作ダンスの魅力を味わわせたい。 

単元実施前のアンケート調査（N＝104）では，創

作ダンスを踊ることは好きですかという質問に対し

て，否定的な回答をした生徒が 58 名（56.8％）であ

った。否定的な回答の記述内容として，「恥ずかしい」

「踊ることが苦手」「創造することが得意ではない」

「自由に踊るとき思いつかない」と記入している。

本単元では，創作ダンスに対して否定的な回答をし

た生徒を含むすべての生徒が創作ダンスの魅力を味

わうことができるよう学習指導を行う必要がある。 

(2) 保健体育科する教科学習を実現する方略 

① 創作ダンスの魅力を味わうことのできる教 

材 

○ 動きからイメージへ 

創作ダンスは，テーマをもとにしたイメージから

動きを創り出していくダンスである。しかし，テー

マをいきなり提示されても，創作ダンスを苦手とし

ている生徒にとって，そもそもテーマからイメージ

を浮かべることが難しく，さらに，イメージは浮か

んだとしても，それがダンスになるものなのかと躊

躇してしまいイメージしたものを表現できないまま

単元を終了してしまうことがよくある。その抵抗を

少なくするために，ダンス W-up においてテーマに

つながる教師の動き真似をしたり，だれもができる

リズムダンスを行ったりすることで心と体をほぐす。

その後，ペアやグループをつくり，リーダーの真似

をしながら動き続けることで表現のための動きの引

き出しを増やす。さらに，動きからイメージを獲得

し，その動きに意味づけを行う経験することで，イ

メージを多様に広げるための手段を増やす。 

○ 日常生活をもとにしたテーマの設定 

 創作ダンスに対して否定的になるのは，正解がな

いからこそどう動いていいのかわからない，何を目

標に踊ればいいかがわからない，という点にあると

考えられる。(1)で示したような，創作ダンスの魅力

を全ての生徒に味わわせるために，どんなテーマの

もと，即興表現や作品創作を行うかが重要である。

そこで，日常生活をテーマに，学習内容と紐づけて

いくことで，全ての生徒が必ず行ったことのある動

作が，誇張されたり，リズムをくずしたりすること

で踊りへと形を変え，イメージをもとにした創作ダ

ンス作品へと発展していく。日々行っている動作を

ダンスにしていくことで，「どう動いていいかわから

ない」という動くことに対するハードルを低くして

いく。 

② よりよい表現に向けた課題解決につなげる

分析の視点 

 創作ダンスの一つの特徴である，イメージをもと

に創るという活動を行う上で，生徒はどんな表現が
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イメージに合うのか，どんな構成が必要なのかと考

える場面に必ず出合う。その時，動きの見せ方を知

らないと，「どう表現していいかわからない」と感じ，

動けなくなってしまう。作品創作における，課題解

決につながる分析の視点を，授業の中で体感しなが

ら獲得していくことで，変化のあるひとまとまりの

表現ができるようになっていくと考える。その視点

は，動きの質感・空間のくずし・リズムのくずしで

ある。この３つの視点を関連させながら活用するこ

とでよりよい表現に近づいていく。さらに，３つの

視点を中心に既習内容を含んだ「作品創作のポイン

ト」を提示する。その上で，表現・創作活動等を行

い，試行錯誤する中に，技能だけでなく，課題解決

する力や学びに向かう力がはぐくまれていくのでは

ないかと考える。 

○ 動きの質感をもとに（動作的視点） 

創作ダンスにおける習得すべき技能とは，メリハ

リのある動きやダイナミックな動きなどである。し

かし，その動きの正解は一つではなく，テーマをも

とにした多様なイメージの捉え方により，その動き

の質感は変わってくる。ここでいう動きの質感とは，

イメージをもとにしたなりきった表現や感じを込め

た表現のことである。創作ダンスの学習では，多様

な「表したい」方向へと「よい動き」が広がってい

く。生徒一人一人が「こう表現したい」と思うもの

を見つけ，体の動きに出すことができれば，それが

「よい動き」の第一歩である。生徒・教師ともに，

自己や集団独自のダンスを探究する創作ダンス学習

において，イメージに向けてなりきった表現である

かというその質感を大切にすることがよりよい表現

へとつながっていく。 

○ 空間のくずしをもとに（空間的視点） 

 創作ダンスの作品を創る際，人数に関係なく，与

えられた場所をイメージにあうように工夫して使う

かが重要である。空間といっても，平面的な空間の

使い方（面の変化，個と群，隊形や軌跡など）だけ

でなく，高低や捻じりの体の使い方を含め，人との

関わりの中で生まれる空間など，多様にある。その

中で，自己や集団の表現に必要だと考える空間のく

ずしを取り入れ，作品を創作していくことでよりよ

い表現へとつながっていく。授業の中で，空間のく

ずしを取り入れた動きからイメージにつないでいく

活動を行う。空間のくずしを経験することで，生徒

自身の引き出しを増やし，他にない唯一の表現へと

広げていく。 

○ リズムのくずしをもとに（時間的視点） 

 ダンスは，音楽の有無に関係なく，リズムという

要素があることで成り立つ。創作ダンスでは，リズ

ムにのることが必要条件ではないが，単調なリズム

の表現では，見せ場のないものになってしまう。よ

り魅力的な創作ダンス作品にするためには，スロー

モーションやメリハリのある動きなど，一定のリズ

ムから見せたいシーンをリズムの変化によって誇張

することが求められる。空間のくずしと同様に，授

業の中でリズムのくずしを取り入れた動きからイメ

ージをつないでいく活動を行う。さらに，ダンス W-

up の際に，リズムにのって自由に踊る時間を取り

入れ，小学校時の現代的なリズムのダンスで学習

した体幹でリズムをとることなどの学習内容が

創作ダンスにおけるリズムのくずしにも生かさ

れるよう取り組む。 

 

２ 指導計画 

(1) 単元で目指す生徒の姿 

創作ダンスについて，感じを込めて踊ったりみん

なで踊ったりする楽しさや喜びを味わい，多様なテ

ーマから表したいイメージを捉え，動きに変化を付

けた，見ている人に伝わる，ひとまとまりの表現に

することができる。 

(2) 単元の評価規準 

知識・技能 
（知識） 

ダンスには，身体運動や作品創作に用いられる名称や用

語があり，イメージを表すための表現の仕方があることに

ついて具体例を挙げている。 

（技能） 

日常的な動きや心象などの多様なテーマから自らが表

現したいイメージを捉えることができ，動きを誇張した

り，変化を付けたりして，ひと流れの動きにして表現する

ことができる。また，表したいイメージを変化と起伏のあ

るひとまとまりの動き（「はじめ‐なか‐おわり」の構成

を工夫した動き）で表現して踊ることができる。 
思考・判断・表現 

表したいテーマに合わせて，よい動きや表現と自己や仲

間の表現を比較して，成果や改善すべきポイントとその理

由を仲間に伝えている。また，作品創作や発表会に向けた

仲間と話し合う場面で，合意形成するための関わり方を見

つけ，仲間に伝えている。 
主体的に学習に取り組む態度 

創作ダンスの学習に積極的に取り組もうとしたり，作品

創作などについての話し合いに貢献しようとしたりして

いる。また，一人一人の違いに応じた表現の仕方などを認

め，よい表現に向けて課題を伝えあい，教え合おうとして

いる。 
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 (3) 学習指導計画 

時 学習内容 

１ 

オオリリエエンンテテーーシショョンン  

ダンス W-up：タッチアンドエスケープ 

テーマ：見る 

【評価】知・技  主体的 

２ 

動動ききのの誇誇張張  

ダンス W-up：スポーツジェスチャーゲーム 

テーマ：スポーツ名場面 

【評価】思・判・表  主体的  

３ 

見見立立ててのの世世界界  

ダンス W-up：爆弾ゲーム 

テーマ：何に見える？（新聞紙ボール） 

【評価】知・技  思・判・表  

４ 

ひひととままととままりりのの動動きき①①  

ダンス W-up：フルーツバスケット 

テーマ：椅子のある風景 

【評価】知・技  思・判・表  

５ 

ひひととままととままりりのの動動きき②②  

ダンス W-up：円形コミュニケーション 

テーマ：よく耳にするテーマソング 

【評価】知・技，思・判・表  

６ 

作作品品創創作作①①  

ダンス W-up：ペアリズムダンス 

テーマ：各グループに委ねる 

※２グループでの中間発表を行う 

【評価】思・判・表  主体的  

７ 

作作品品創創作作②②  

ダンス W-up：ペアリズムダンス 

テーマ：各グループに委ねる 

※２グループでの中間発表を行う 

【評価】思・判・表  主体的  

８ 
作作品品発発表表会会  

【評価】知・技  主体的  

 

３ 指導の実際 

(1) 創作ダンスに親しみやすくするダンス教材 

創作ダンスに親しみながら，イメージを広げ，多

様な動きを獲得させるために，授業の開始時に，ダ

ンス W-up を即興表現の教材として取り入れた。ゲ

ームや遊びなどの中に少しずつリズムを取り入れ，

心も体もダンス化していく。その後，教師や仲間の

動きを真似していくことで，多様な動きを獲得した。

そこからイメージを膨らまし，自分が表したいもの

を見つけられるよう促した。ダンスに苦手意識があ

り，どう動いたらよいのか分からず立ち止まった生

徒（図 10）も，ダンス W-up があれば，自然と笑顔

が生まれ，心と体がほぐれ，楽しんで行う姿が見ら

れた。また，教師や仲間の動きを真似することでよ

り多くの動きを獲得するとともに，安心しつつ，自

らの殻を破り，楽しみながら即興表現に取り組むこ

とができた（図 11）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

また，各授業で取り扱うテーマをすべて，日常的

に行う動作やよく目にする光景をもとにしたものと

した。日常生活をテーマにすることで，より多くの

イメージを想像することができ，学級内で共有する

ことができた。さらに，作品創作において多様な動

きを創出することができ，作品の核となる動き（モ

チーフ）の発見にもつながった。 

(2) よりよい表現に向けた課題解決につなげる

分析の視点の獲得と表現の工夫の深まり 

全ての生徒に，創作ダンスの魅力を味わわせるた

めに，よりよい表現を「伝わる表現」と言い換えて

授業を進めた。授業を重ねていくごとに，「作品創作

のポイント」として，よりよい表現にするための分

析の視点を提示し，それを体感する場面を即興表現

の時間の中で設定した。そこから作品創作を行って

いくと，「作品創作のポイント」がより深まる内容が

生徒からの意見としてでてきた（表２）。 

 

表２ 作品創作のポイントと内容 

 視点 指導内容・生徒の意見 

動
き 

動きの誇張 
イメージした動きを大げ

さに表現する 

動きの質感 

イメージした動きの質を

全身で丁寧に表現する。表

したいものの感じをだす，

感じをこめる。 

空間のくずし 

場の使い方（狭い空間から

一気に広がる）・体の使い

方（捻じり・高低など）を

工夫する。 

リズムのくずし 

一定のリズムの中に，スロ

ーモーションや急に速ま

る動きをいれる。 

作
品 

はじめ-なか‐おわり 

「はじめ」「おわり」は止ま

る。盛り上がりや見せ場を

つくる。 

図 10 テーマ「見る」での即興表現の姿（第１時） 

図 11 ペアでの即興表現の姿（第４時） 

どう動いていいのか分か

らず，立ち止まる様子 
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４ 実践の考察 

(1) 創作ダンスの魅力を味わうことのできる教材 

単元終了後に行ったアンケート（N＝100）では，

「創作ダンスの授業は楽しかったですか」という問

いに 98 名（98％）の生徒が肯定的な回答をし，多く

の生徒が創作ダンスに楽しさを感じたことがわかる。 

作品発表会では，見ている人に表現しているもの

を伝えようと，全身を使い，動きを誇張したり，リ

ズムのくずしを取り入れたりして，発表している様

子がどのグループからも見受けられた。このような

姿は，単元開始時には見られなかった。また，見る

立場となり，他のグループがどう表現するのか興味

をもち，体が前のめりになるほど見入っていたり，

良いと感じた動きを即興的に真似したりする様子が

見られた（図 12）。これらのことから，創作ダンス

の魅力である「見ている人をひきつけ，表現したも

のが伝わること」を味わうことができたと考えられる。 

 

 

 

 

 

 

(2) よりよい表現（伝わる表現）に向けた工夫 

図 13を見ると，単元開始前に比べ単元終了後は，

より良い表現にむけた思考の深まりが見て取れる。

これは「作品創作のポイント」を体感しながら獲得

した経験と，どのように「作品創作のポイント」を

取り入れたらいいのかを考えながら他のグループの

作品を鑑賞したことが理由として挙げられる。また，

日常生活やよく目にする光景をテーマとしたことで，

獲得した視点を作品に取り入れる場面や作品の見せ

場が明確になったことが思考の深まりの理由ではな

いかと考えられる。今回，「作品創作のポイント」を

生徒に提示しながら授業を重ね，その内容に深まり

が見られた。しかし，視点と視点を組み合わせた表

現の工夫や新たな視点が見つけ出されることはなか

った。その原因として，提示した視点に重点を置い

て指導を行ったことで，生徒の発想に制限がかかっ

てしまったのではないかと考えられる。新たな発見

のある，広く深い学びもたせるための教師の手立て

という部分で課題が残る結果となった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ⅵ 研究のまとめと今後の課題 

 

１ 研究の成果 

 球技「ゴール型（サッカー）」，ダンス「創作ダン

ス」の両実践において，それぞれの種目がもつ本質

的な面白さを授業者自身がじっくりと考え，その面

白さを失わないことを踏まえて，教材をつくること

は，運動の苦手な生徒も含めたすべての生徒が夢中

になって取り組むためには欠かせない要素であるこ

とが分かった。しかし，教材の面白さだけではなく，

主体的・協働的に課題解決に取り組むためには，よ

りよい動きをするためには，何が課題で，どのよう

に課題解決をすればいいかを考えるヒントやきっか

けが必要である。両実践では，動きを分析する３つ

の視点を活用した。どちらの実践においても，単元

開始時の動きと単元終末の動きとでは，全く異なり，

技能のねらいを十分に達成したと言える。また，チ

ームごとに異なる課題に対しても主体的・協働的に

取り組むことができた。 

 

２ 研究の課題 

 両実践の運動場面をみてみると，多くの生徒が夢

中になって課題解決に取り組んでいた。しかし，自

分の意見を発言する場面（例えばチームで話し合う

場面）では，自分の意見を他者に伝えることができ

ずに本時が終わる生徒も少なからず存在した。体育

授業において，チームで活動する時に，個の意見が

埋もれないようにするためには，どのような手立て

が必要か，今後検討する必要がある。 

また今回，動きを分析する３つの視点を取り上げ

たが，視点は“教える”べきものなのか，“自然と

獲得される”べきものなのかは今後考えなければい

けない。また，球技「ゴール型」，ダンス「創作ダ

ンス」以外の領域，単元でも有効かを今後探ってい

きたい。 

図 13 単元開始前・終了後のワークシート 

図 12 作品発表会の様子 
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技術・家庭科 
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キーワード  問い 主体的に学びに向かう授業づくり  余白のある体験活動   

 

 

Ⅰ はじめに 

 

本校技術・家庭科では，自立して主体的によりよ

い生活を工夫し創造することができる生徒，つまり

「自立した生活者」の育成をめざしている。これま

で，よりよい生活を工夫し創造するためには問題解

決能力の育成が欠かせないと考え，題材設定や自分

なりの解決策（最適解）を見出すための学び方を取

り入れて研究を進めてきた。こうした取組は，深い

思考を促すことに効果があることが分かった。 

一方で，課題として浮かび上がるのが，「学びを生

活につなぐ」ということである。学習直後には，学

びと生活とのつながりを認識できていても，時間の

経過とともに薄れてしまう。そして，実生活で学び

を生かすことのできる場面に直面しても，学びをつ

なげられていないといった現状がある。これは，学

びに対する「主体性」の弱さが関係しているのでは

ないかと推論した。学んだことを生活に生かすため

には，生徒の主体的な取組が欠かせないと考える。

そのため，生徒が主体的に学びに向かうための授業

とはどうあるべきかを検討する必要があると考えた。 

 

Ⅱ 研究主題について 

 

衣生活の学習で，針裁きの見事な生徒がいた。家

庭で実践する機会があるのか問うと，「僕は医療ドラ

マが好きです。オペのシーンを観る度に，縫うこと

が上手くないといけないと思っていて…」と答えた。

この発言を聞き，思わず膝を打った。生徒は，これ

までの生活経験や既有知識をもとにした生活概念を

もっている。毎日繰り返される生活の中で，無意識

のうちに物事を結び付けて考えていたり，「なぜ？」

「どうしたら？」という疑問を抱いたりしている。

こうした生徒の実態を踏まえ，生徒のつぶやきや疑

問を拾い上げながら授業を構想することが大切であ

ると再認識した。 

また，鹿島（2018）は，「産まれたばかりの赤ちゃ

んは，小学校に入学するまでの間，ひたすら『問う』

ことによって学び，知識を獲得し，試行錯誤しなが

ら知恵をつけてきました。ところが，小学校に入学

したとたん，先生からの発問にひたすら答える側に

なったのです。」と述べている。確かに，好奇心旺盛

な幼児期には，身近なものに対して「これは何？」

「どうして？」と問い，様々なことを知りたい欲求

があった。そして，それを確かめるために行動し，

自分の疑問を追究してきた経験がある。そこに思考

回路が生まれ，学びが定着したのである。つまり，

主体的に学ぶには，生徒が学習に対する必然性を認

識し，自ら「問い」をもっているかが重要だと考え

た。 

学びを生活に生かし，よりよい生活を創造しようとする生徒の育成 

―「なぜ」「どうしたら」の視点で生活をみつめ，「問い」をもって学びに向かう授業づくり―  

要 旨 本研究では，「問う力」に着眼点を置き，生徒自らが「問い」をもって主体

的に学びに向かう授業づくりを行った。「問い」を引き出すのに効果的な題材を選定

し授業を構成したことは，学習への必然性を認識し，主体的に学び向かわせること

に効果があった。また，余白のある体験活動を設定し，考え，工夫する体験を充実

させたことは，生徒の思考を深める一助となった。これらの取組は，学びを生活に

生かし，生活を創造しようとする生徒を育てるのに有効な手立てとなったと考える。 
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そこで，生徒が本来もっている問う力に着眼点を

置き，本教科で学ぶべき対象世界である身近な生活

事象と向き合い，そこからの気付きや疑問をもとに，

解決する必然性のある課題を見出す場面の充実を図

った。ただし，生活様式の変化により，生活の問題

が見えにくくなり，生徒の生活概念は，問題を発見

するのに十分とも言えない現状がある。そのため，

生徒がもっている生活概念を把握し，「問い」を引き

出すのに効果的な題材を選定して授業を構成するこ

と。これが学びを生活につなぐ一助となり，学びを

生かし，主体的によりよい生活を工夫し創造しよう

とする生徒の育成につながるのではないかと考え，

本主題として設定した。 

 

Ⅲ 教科する教科学習を実現するために 

 

１ 本校技術・家庭科が明確化した教科する教科

学習の骨格 

技術・家庭科で生徒に向き合わせたい対象世界 
生活や技術，それらの背後にある概念や先哲の知恵 

技術・家庭科ならではの知のプロセス 
「毎日繰り返される生活の営み」や「生活を営むため

のものや技術」を「なぜ」「どうしたら」の視点で見つ

め，自らの生活をよりよくするために，自己の生活経験

を振り返ったり，新たな価値とつないだりしながら，生

活を工夫し創造しようとする。 

技術・家庭科する教科学習を終えたときの生徒の姿 
技術・家庭科を学び終えたとき，自分がどのように生

きたいのか（暮らしたいのか）という願いをもち，生活

を見つめる目を広くする。そして，様々な生活事象には

つながりがあることを自覚して，知を総合しながら，よ

りよい生活とは何かを追究し，主体的に生活を工夫し

創造することができる。 

技術・家庭科では，実生活に沿った形で学びを展

開する。学ぶ上で最も大切なことは，具体的なもの

や人との関わり，社会とのつながりを意識しながら，

自分について考えることである。しかし，自分の生

活と社会とのつながりや様々な生活事象のつながり

は見えにくいものでもある。そこで，改めて「なぜ？」

「どうしたら？」という視点をもって自己の生活を

見つめ，見えにくくなっているものを見えるように

する。そして，これからのよりよい生活のあり方に

ついて考える。これは毎日の生活の営みに自覚的に

なり，「自分はどのように生きていきたいのか」「ど

のような暮らしを望んでいるのか」ということと向

き合う機会となると考えた。 

 

２ 教科する教科学習を実現する本教科の方略   

(1) 学んだことが生活の中で生かせる題材の選

定と課題の設定 

日々繰り返される生活の何気ない場面に焦点をあ

てた題材を選定し，これまでの生活経験や既有知識

とのずれを生じさせるような問いを投げかけた。そ

して，「なぜ？」「どうしたら？」の視点で自分自身

の生活を見つめ直し，今まではこう思っていたけれ

ど，もっと生活をよくする方法があるのではないか

など，そこでの気付きや疑問をもとに，自らの「問

い」を引き出した。この引き出した「問い」を生か

して，解決すべき課題を設定した。 

(2) 教科の本質に向かう学び方 ―余白をもっ

た価値ある体験活動の充実― 

これまでも課題を解決する過程で，その科学的な

理解を図る体験活動を意図的に設定してきた。そこ

に，「もう少しでできそうだったのに」「なぜうまく

いかなかったのか」といった失敗や迷いを伴い，分

からないことが見つかるような体験活動も組み込ん

だ。つまり，余白をもった体験活動を設定し，課題

の解決に向かう過程で，自ら抱いた「問い」と向き

合い，迷い，考え，工夫することができる経験をさ

せることとした。 

(3) 自らの学びの深まりを自覚できる深い振り

返り  

学びの過程を振り返り，「何を学んだのか」「何が

わからなかったのか」「学んだことがどのように応用

できるか」等を自分の言葉で整理させた。分かった

ことだけでなく，生徒が見つけた分からないことに

も価値づけをすることで，生徒が自ら学んできた過

程の価値付けや意味付けをし，学びの深まりを自覚

化できるようにした。こうした振り返りを繰り返す

ことは，学びを生かし，生活を工夫し創造しようと

する生徒を育てることになると考えた。 

 

Ⅳ 研究内容及び方法 

 

 本教科で学ぶべき対象世界である身近な生活や社

会とのつながりを重視し，実践に結び付く題材とし

て，技術分野では「生活に生かすものづくり」，家庭

分野では「生活の課題と実践」を扱い，体験的な活

動を中心とした学習を設定した。活動の様子や振り

返り，アンケートの分析からその効果を検証した。 
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Ⅴ 実践の内容と考察 

 

実践事例１ 

生活に生かすものづくり ～生活に役立つオリジ

ナル作品の製作～ （第１学年） 

指導者 有 友 誠 

 

１ 題材について 

(1) 題材の考察 

現在，技術の発展は，大量生産を可能にし，製品

は安価となり，大量消費，大量廃棄の社会経済シス

テムをつくることで，私たち人類に便利で快適な暮

らしを提供した。しかし，マイクロプラスチックの

ように世界で自然環境に影響を与える大きな問題を

引き起こす原因にもなっている。フランスでは 2021

年までに使い捨てのプラスチック食器などの使用の

禁止を表明したり，ケニアでは 2017 年 8 月よりビ

ニール袋の使用を禁じる法律が施行されたりする動

きがある。そこで，プラスチックのような環境負荷

が高い素材の製造・使用が世界的に見直されており，

日本においても日本発の革新的な技術として注目さ

れている LIMEX（ライメックス）のようにプラスチ

ックに替わる新素材が作り出されている。また，最

近の TV 番組に増えたように芸能人が DIY を行った

り，建設業界がリノベーション・リフォーム物件や

新築のカスタマイズ物件を売り出したりと古きもの

を大切にして新しいものを組み入れていくことにも

注目が集まっている。これは，「大量生産・大量消費・

大量廃棄」から「最適生産・最適消費・最小廃棄」

の社会である持続可能な循環型社会へと造り替わろ

うとしていることを表している。 

本題材では，生活における問題を見いだし，その

問題を解決するための課題を設定して，木材を中心

とした材料を加工したり，既製品を使用したりして

問題を解決することを扱う。これは，普段の生活の

中で発見した問題を解決するための課題である「何

が必要か」「どのようなものにすればいいのか」「本

当に必要なものなのか」等を思考させるものである。

そうすることで，「なぜ？」「どうしたら？」という

疑問を抱くことを見いだし，技術の見方・考え方を

働かせて，課題を設定して解決する力を育成するこ

とにつながる。また，製作に必要な図をかき，安全・

適切な製作や検査・点検等ができるようになること

もねらいとしている。こうした活動を通して，自分

なりの新しい考え方や捉え方によって，解決策を構

想しようとする態度や，自らの問題解決とその過程

を振り返り，よりよいものとなるよう改善・修正し

ようとする態度の育成を図ることを考える。ものを

つくることは人類が生まれ何かをなすために必ず行

ってきたことである。そこにつくるための工夫だけ

でなく，つくるための道具に込められた工夫等，い

ろいろなところに先哲の考えがちりばめられている。

そのことにも触れながらも，古くから建築物や日用

品などに利用されてきた我が国の伝統的な技術につ

いても取り上げ，緻密なものづくりの技が，我が国

の伝統や，木の文化・和の文化を支えてきたことに

気付かせることもできる題材である。 

(2) 教科する教科学習を実現する方略 

① 学んだことが生活の中で生かせる題材の選

定と課題の設定 

 題材の選定には，生徒が興味・関心をもつものに

なっていること，課題設定を増やすことができ実践

的で体験的な活動ができること，授業の中だけで終

わるのではなく生活につながること等がある。生活

経験の乏しい中学１年生にとって，社会や生活の中

で問題を見いだすことはなかなか容易ではない。そ

こで今回の授業では，家庭内といった身近なところ

を対象にした題材を扱う。普段生活をしているとこ

ろを対象とするので，問題を見いだしやすいと考え

た。また，家族と共有するところもあり，アドバイ

スをもらいやすい環境である。ただ，すぐに生活の

中で不便を感じるところやこんなものがあれば便利

なのにといきなり考えることは難しいと思うため，

教科書や資料集といったものだけでなく，ホームセ

ンターで販売されている家具や実際に不便を感じる

ところを解消するためにつくられたものや空間を使

いやすくするためにつくられたもの，先輩が製作し

た作品を画像で見せ，どのように工夫されたものが

使われているかイメージしやすいようにする。また，

０ベースで設計することは製作経験のほとんどない

生徒には厳しいことから，10 種類のサンプルから組

立図や材料取り図を参考にできるようにして，そこ

からアレンジして製作できるようにする。限られた

材料から製作をすることから，材料がたりない生徒

には必要な材料を購入して使用しても構わないよう

にしたり，100 円均一で製品を部分的に購入したり
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２ 指導計画 

(1) 題材で目指す生徒の姿 

と構想しているものを実現しやすいようにする。 

② 教科の本質に向かう学び方 －余白をもっ

た価値ある体験活動の充実－ 

ほとんどの生徒が失敗をせずに正確な作品をつく

るためには，こちらが失敗しそうなところを予測し，

こと細かく指示を出して注意するように予防策を講

じながら授業を進めるとよい。しかし，そうするこ

とは作品の出来栄えはよくなるものの，生徒は考え

ることなく指示されたことを行い，生徒にとって主

体性の欠けるものとなってしまう。そこで設計と製

作の段階に分けて，振り返る場面を設定したり，少

しの予防策を講じながらも失敗してもその失敗後の

対処法を考えたりして，余白をもった体験活動を行

う。設計段階では，設計したものを実寸から縮小し

た模型を製作する時間をとり，設計したものに間違

いはないか振り返る場面を設定する。模型を製作す

ることで，作品の大きさや形をイメージしやすくな

るだけでなく，よく失敗が起こる接合部の組み合わ

せ方によっての部品の寸法ミスに気付くことができ

る。また，模型に繊維がプリントされていることに

より，繊維方向も意識することができる。製作段階

の失敗では，切断や加工で部品が短くなったり，組

み立て時にくぎ打ちの場所を間違えたりすることが

多くある。その時にどうすればよいかを生徒に考え

させ，自分の力で修正できるようにする。製作時の

失敗は修正することによって失敗ではなくなること

を伝える。 

③ 自らの学びの深まりを自覚できる深い振り 

返り 

自らの学びを自覚できるように問題解決するため

のワークシートを使用する。設計前は解決すべき問

題をどのように見いだしたか分かるように，設計時

にはどのように解決できるかという見通しが分かる

ように，「問題の見いだし」「見いだした問題を解決

するための見通し」を整理する。作品の製作後には，

「何を学んだのか」「何が分からなかったのか」「学

んだことがどのように応用できるか」を，製作前に

整理したワークシートを基に振り返る。こうするこ

とで，学んできた過程の価値づけや意味づけをし，

学びの深まりを自覚できるようにする。１年次で初

めての取組ということもあり，思うように進まない

こともあると思うが，これを３年間繰り返すことで

問題解決能力の育成につながると考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

(2) 題材の評価規準 

知識・技能 

製作に必要な図をかき，安全・適切な製作や検査・

点検等ができる技能を身に付けている。 

思考・判断・表現 

問題を見いだして課題を設定し，材料の選択や成

形の方法等を構想して設計を具体化するとともに，

製作の過程や結果の評価，改善及び修正について考

えている。 

主体的に学習に取り組む態度 

 よりよい生活の実現や持続可能な社会の構築に

向けて，課題の解決に主体的に取り組んだり，振り

返って改善したりしようとしている。 

(3) 学習指導計画 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

１ 材料と加工法       ４時間 

２ 製作品の設計・製作    20 時間 

○ 製作品の構想・・・・・・・１時間 

○ 製図・・・・・・・・・・・３時間 

○ 設計・・・・・・・・・・・２時間 

○ 製作 

・木材のけがき・・・・・・・２時間 

 ・木材の切断・・・・・・・・２時間 

 ・木材の加工，検査，修正， 

仮組み立て・・・・・・・・４時間 

 ・接合部のけがき・・・・・・１時間 

 ・接着剤，くぎ接合・・・・・２時間 

 ・塗装や表面処理・・・・・・２時間 

○ 製作品の評価・・・・・・・１時間 

３ 材料と加工の技術と評価   １時間 

技術分野 

材料と加工の技術 

実生活 

生徒は，材料と加工の技術を理解し，家庭内にお

ける問題を解決できるような製作品を構想して，製

作に必要な図をかき，安全・適切な製作や検査・点

検等ができる。また，先哲の考え方を手掛かりに，

他者と協働して粘り強く前に進めるようにするこ

とができる。 
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３ 指導の実際 

(1) 学んだことが生活の中で生かせる題材の選定と

課題の設定 

本題材は，生徒の生活経験の乏しいことから，家

庭内といった身近なところを対象にした題材を扱っ

た。身近なところとは言え，普段，生徒が問題を見

いだそうと意識して生活を送ることは難しい。そこ

で，実際に問題を解決した画像を見せることで，生

活の中で少しの不便を感じるところに意識させるよ

うにした（図１）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図１ 家庭で問題を解決したところ 

 

 生徒は小学生の図工の学習等で工作を行っている

が，技術分野で使用する工具や機器を使っての製作

経験はあまりない。そのことをふまえて 10 種類の

サンプルを参考に設計・製作できるようにした。た

だ，そのまま同じものを作るのではなく，問題解決

の参考とできるようにしたが，なかなかイメージを

もつことができない生徒もいた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図２ 参考とする先輩の作品 

そこで，先輩が工夫を取り入れて製作した作品の

画像も見せ，イメージしやすいようにした（図２）。 

(2) 教科の本質に向かう学び方 

イメージしたものを設計する段階で，設計図通り

に縮小した模型の製作を取り入れた（図３）。これに

より，設計したものが製作できるものになっている

か，修正するところはないかを確認することを行っ

た。また，夏休みの期間を利用することでゆったり

と時間を使って設計を行った。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図３ 製作した模型 

 

また，製作途中でも材料の強度について学習した

ことを再度確認するために，ペーパーブリッジコン

テストを行い，試行錯誤する時間を設けた（図４）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図４ ペーパーブリッジの製作 

 

(3) 自らの学びの深まりを自覚できる深い振り返り 

 今まで製作後に振り返りシートの記入をしてきた

が，問題解決の見通しをもてるように，設計段階か

ら製作までの振り返りができるように１枚のシート

に収めたワークシートを使用した。 
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４ 実践の考察 

設計前のプレゼンテーションに家庭での問題解決

を扱うことで，学年の３分の２以上の生徒が家族か

らの意見を取り入れて製作しており，家族の視点を

もって考えていることが問題解決シートから分かっ

た（図５）。また，先輩の作品を参考にすることで，

自分がイメージしていた作品と比べながら真似をし

たり，さらに機能性をもたせたりしていることが製

作品からうかがえた。模型を製作することで，オリ

ジナル作品の製作中に模型を参考にしながら間違い

のないように作業する姿が見られた。また，ペーパ

ーブリッジコンテストを行うことで，強い構造を再

確認するだけでなく，組み立て時の部品の繊維方向

を意識して製作することができた。ただ，新型コロ

ナウイルス感染拡大による休校の影響から，製作時

間に余裕をもたせることができず，見直しややり直

しの時間を確保することができなかった。問題解決

シートの使用も同様で，製作までの問題解決の見通

しをもって取り組むことはできたが，作品の完成に

至らず，シートの検証は今後の持ち越しとなった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図５ 問題解決シートへの生徒の記述 

実践事例Ⅱ 

食と防災～「生きていく」ための知恵と備え～ 

（第２学年）  

指導者 福 家 亜 希 子 

 

１ 題材について 

(1) 題材の考察 

近年，様々な自然災害が頻発している。さらに，

今後 30 年以内に高い確率で起こると予想されてい

る南海トラフ地震では，かつてない被害が想定され

ており，災害に対して備える必要性が高まっている。 

家庭分野で学習する「衣食住」，そして「家族・家

庭生活」や「消費生活・環境」といったあらゆる内

容は，防災に結び付くといえる。鍋を使った炊飯も

その一つである。一度でも鍋による炊飯を経験した

ことがあれば，停電時に電気炊飯器が使用できなく

ても，どうすれば米を炊けるかが分かり，行動に移

すことができるのである。 

そこで，本題材では，災害時に特に深刻な問題と

なる「食」に着眼点を置き，食の面から捉える防災

について取り扱うこととした。防災の基本が，「生き

残ること」「まずは助かること」であるならば，食の

面から捉える防災は，生き残った後を「どう生きて

いくか」，そのための備えについて考えることである。

もし災害が起こったらどうするか，というリアルな

状況のもと，これまでの生活経験や既有知識を結び

付けながら自分たちで生き抜くための解決策を考え

ることを通して，学んだことを生活につなぎ，生か

すことができる実践的な態度の育成をねらった。 

(2) 技術・家庭科する教科学習を実現する方略 

① 対象世界に向き合わせ，生活の中で学びを生

かせる題材の選定と課題の設定 

 家庭分野の学習で学んだことは，生徒が自らの生

活につなげて考え，実践してこそ価値がある。そこ

で，生徒が自分や家族の生活をよりよくしたいと思

うようなリアルな場面を想定できる題材として，現

実に起こるかもしれない大地震への備えを，深刻な

問題として挙げられる食の面から捉え，自分たちで

生き抜くためにはどのような備えや対策が必要なの

かについて考えさせることとした。こうした題材を

選定することで，被災生活を生き抜くためには「ど

うすればよいのだろう？」と生徒が切実な問いをも

ち，主体的に学びに向かうことができると考えた。 
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② 迷い，考え，工夫することができる余白をも

った体験活動の充実 

災害時の食の備えについて考える際，常温でも保

存がきく食品を備蓄し，それを日常でも活用する「災

害食」と，その実践方法として内閣府が推奨してい

る「ローリングストック法」を取り上げ，家庭での

実践につなげた。また，被災者の体験談も参考にし，

災害時の食の課題を解決するためには，何を備えて

おくとよいか，また，健康に過ごすためにいかに工

夫し活用するかを体験的に学習できる場を設定した。 

具体的には，次の２点である。１点目は「サバイ

バル・メシ」を取り入れ，目の前にあるものをどの

ように活用して調理するかを体験する場面。２点目

は，家庭での備蓄状況を参考にした災害食品例を基

に，災害時の献立を考える場面である。それぞれの

場面で，迷い，考え，工夫しながら課題を追究する

ことができるようにした。 

③ 自らの学びの深まりを自覚する自己評価シ

ートの活用 

学んだことを生活の中で生かすためには，学びの

自覚化を図る必要がある。そこで，学習を通して，

自分がどう学んだかを評価するための自己評価シー

トを用い，整理できるようにした。ここでは，「授業

で何について深く考えさせられたのか」，または，「自

分が分からなかったことやもやもやしたこと」など

についても記述できるようにし，自己の学びの過程

を自分の言葉で整理し，認識できるようにした。 

 

２ 指導計画 

(1) 題材で目指す生徒の姿 

災害時における食生活の課題を知り，どのような

備えや対策が必要かを考え，工夫することができる。

そして，我が家の「災害時の食の備え」を提案し，

家庭や地域などで実践しようとする。 

(2) 題材の評価規準 

知識・技能 

 

思考・判断・表現 
災害時における食生活の課題を見付け，自分や家族が

災害に備えるための解決策を構想し，計画を立てて実践

した結果を評価・改善し，考察したことを論理的に表現

するなどして課題を解決する力を身に付けている。 

主体的に学習に取り組む態度 
家族と協働し，よりよい生活の実現に向けて，災害時

の我が家の食の備えについて，課題の解決に主体的に取

り組んだり，振り返って改善したりして，生活を工夫し

創造し，家庭や地域などで実践しようとしている。 

(3) 学習指導計画 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３ 指導の実際 

(1) リアルと出合うことで生活とのつながりを

実感し，切実な問いをもって課題に向かう 

災害時の食については，「非常食をそろえればよい」

と考えている者が多い。それをあたり前のこととし

て認識し，災害時の備えについて理解していると思

い込んでいる場合がある。確かにそれも一つの方法

である。しかし，「本当にそれでよいのか」といった

疑問を抱き，生活の中であたり前だとみなしている

ことについて改めて考える題材構成とした。具体的

には，実際に被災生活を送った方の声を取り上げた

り，災害時の食に詳しい専門家を招聘し，その考え

に触れたりすることで，リアルと出合わせた（図６）。

こうした取組を通して，新たな気付きや発見を生み，

新たな側面から課題を捉えられるようにした。 

 

 

 

 

 

図６ 専門家からの講話の様子と提示資料(一部) 

 

生徒の中には，被災した方の体験談や専門家から

の意見を通して，「私は食の備えを十分していると思

っていたが…」などと，できていると思い込んでい

た自分に気付き，自分の生活を見直そうとする者が

見られた。また，備えが必要だと理解しているもの

の，家族任せで具体的な行動に移せていないといっ

た実態もあったため，自分は「どうすべきなのか」

と考える姿も見られた。 

毎時間の授業後に実施した自己評価シートの「分

からないことや新たな疑問（問い）」の欄には，「栄

養バランスの取れた災害食とは」，「被災時にはどん
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な道具が使えるのか」など，さまざまな疑問（問い）

の記述があり，「なぜ」，「どうして」という自分なり

の問いをもち，課題に向かう姿が見られた（図７）。 

 

 

図７ 第２時の授業後の自己評価シートに記述され

た新たな疑問（問い）の例 

 

(2) 迷い，考え，工夫することができる体験活動

を通して自分の生活を見つめ直す 

① サバイバル・メシ作りに挑戦 

 停電し，電気調理器が使用できない場合，カセッ

トコンロなどの非常用熱源を使って，短時間で調理

するサバイバル・メシを取り入れ，災害時，目の前

にある物をどのように活用して調理するかの体験活

動を行った。今回，実践したサバイバル・メシは，

ビニール袋炊飯を基本とし，米と一緒に食材を入れ

て調理することとした。使用する食材については，

「普段食べ慣れている食材で，非常時にも活躍する

物は何か」と生徒に問いかけ，生徒が考えた食材を

一つ選んで家庭から持参させた。サバ缶などの缶詰

類，レトルトパウチカレー，トマトソース，お茶漬

けの素，インスタント麺，餡など，様々な食品が用

意された。 

全体では，米と水の分量のみを確認し，自分が持

参した食材のみ使用するのか，班内で何種類かをシ

ェアするのか，その分量や入れるタイミングなどの

条件は各自で考えさせた。また，一般家庭に常備さ

れている調味料を準備し，家庭で被災生活を送る際

は使用可能な場合もあることを伝え，使用するかど

うかも判断させた。このようにして，体験活動に自

由度をもたせることで，被災生活を生き抜くには「ど

うすればよいのだろう」と自ら迷い，考え，工夫で

きるようにした。ここでの活動に専門家を招聘し，

専門家の意見に触れたり，アドバイスをもらったり，

活動中に疑問が生じた場合は自由に質問したりでき

るようにした（図８）。 

 

 

 

 

 

図８ サバイバル・メシに挑戦する様子 

 多くの生徒が初めて体験したサバイバル・メシで

あったが，実践したことで様々な方法で調理ができ

るということが分かったようである。各自がどのよ

うに調理したかをクラス内で伝え合うことで，同じ

食品でも作る過程が違うとおいしさに違いが出るこ

とが確認でき，どのようにして調理するとよいのか

考えを深めることができた。また，事前に実施した

クラスから工夫点を伝え聞き，それを実践したりす

る姿も見られるなど，生徒が学習への関心を抱き，

主体的に取り組むことにつながった。 

ワークシートの記述には，慣れない調理方法や食

べ方で戸惑いながらも体験できて良かったことや，

日々の生活に取り入れ，慣れておくことが大切であ

る，などといった意見が見られた。多くの者がいざ

という時のために普段から「知っておくこと」「やっ

ておくこと」の大切さに気付けたようである。 

さらに，栄養バランスの偏りに気付き，現在の備

蓄品を見直そうという考えを抱く者，他の人とシェ

アすると「共助」になると気づく者，ごみについて

考える者，キャンプ用品が役立つのではないかと調

理器具について考える者が見られるなど，体験した

過程を振り返ることで新たな視点から課題を捉える

ことができたようである（図９）。 

 

 

 

 

 

図９ ワークシート記入例（一部抜粋） 

 

② 限られた備蓄品を使った献立作りに挑戦 

各家庭での備蓄調べを基にした災害食品例（図 10）

を使って，災害時の献立を考える場を設定した。 

ここでは災害発生 4 日目（フェイズ２）からの，

疲れが出始める時期の食事について扱い，被災生活

を健康に生き抜くための献立を考えることとした。 

 

 

 

 

 

 

図 10 家庭の備蓄調べを基にした災害食品例 

・どうしたら栄養バランスのとれた災害食を常備できる？ 

・他に料理に使える便利な道具は何？ 

・プラスチックごみや汚物を出さないようにする工夫は？ 
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その際に，リアルな生活場面を想定し，図 11 のよ

うな思考の課題を設定した。ここでの活動は班で行

い，献立作成を容易にするために中心に考える食品

を一つ選んで考えることと，思考の課題に沿って考

えること以外に制約は設けず，生徒が自由に思考で

きるようにした（図 12）。また，なぜこの献立にし

たのか，その考えを記述できるようにした。 

 

 

 

 

 

図 11 第４時の授業で示した思考の課題 

 

 

 

 

 

図 12 班で献立を考える様子 

 

 生徒は，想定された家族の状況に合わせて，「食材

の硬さ」，「季節（温かい献立）」，「栄養バランス（体

調管理）」など，様々な点に着目して献立を考えてい

た。また，「一つの献立をアレンジして２日間続けて

食べられる献立」，「洗い物が少なくなる献立」など

の工夫をしている班もあり，生徒の自由で豊かな発

想が見られた（図 13）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 13 生徒が考えた献立例 

 

献立を作成する際に，様々な条件を予め設けなく

とも，リアルな生活場面を設定することで，生徒は

既習内容を生かした家庭科の視点から考えられてい

ることが見て取れた。そして，課題解決のために自

分たちが試行錯誤した過程を振り返り，「災害時に使

えそうだと思う食品はあったが，本当に役立つ食品

が何か分かった」，「事前に献立を考えておいて備蓄

品を準備することが災害時でも安心できるし，無駄

を省けるのではないか」など，いざという時に役立

つ大切な考え方に気付き，考えを深めることにつな

がった。 

(3) 学びの自覚化を図り，生活につなぐ自己評価

シートの活用 

 自分がどう学んだかを評価するための自己評価シ

ートの項目は，学びと生活とのつながりを意識でき

るようになることをねらって設定した（図 14）。「課

題の解決のために何を活用したか」では，家庭で実

践されていることや，小学校や中学校での既習内容

を活用して考えたことなどの記述が見られた。「これ

からの生活に生かせることは」では，普段から調理

をして食品の特徴を知る必要があること，長期間保

存できるかという目で普段食べている食品を見るこ

と，家庭で備蓄している災害食の課題とその改善方

法についての記述が見られるなど，自己の学びを生

活とつなげて自分の言葉で整理できていた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 14 自己評価シート記入例（一部抜粋） 

 

４ 実践の考察 

(1) リアルと出合わせ，価値ある「問い」を追究

することで生活につなぐ 

本題材で扱った「大地震への備えを考える」とい

う課題は，実生活においてもリアルさをもった切実

な課題である。また，生徒は，これまでの生活経験

や既有知識からも備えの必要性を認識し，地震にど

う備えるかの考えをもっていたが，具体的な行動に

移せていない現実があった。そのため，学習に対す

る必然性を実感しやすく，生活とのつながりを意識

季節は１２月。幸いにも家族全員の無事が確認でき，あなたは自宅

で避難生活を送っています。地震発生から４日が経ち，親は災害援助

のため，日中は仕事に行くことになりました。家族で話し合った結果，

朝食・昼食は配給された食事を摂り，夕食だけは家族そろって食べよ

うということになり，あなたは家族の夕食作りをすることにしました。

まだライフラインは復旧していませんが，カセットコンロは使えます。

次に食料を確保できるのは 1週間後です。備蓄していた食品を使って，

家族が健康に過ごせる夕食の献立を考えてください。  
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して学習に取り組むことができたといえる（図 15）。 

また，被災者の声や専門家と出合い，その考えに

触れたことで，あたり前だと思っていたことに対す

る見方が変わり，新たな「問い」をもちながら学習

に向かうことができた。特に，自己評価シートに，

生徒が抱いた「問い」を記入させたことで，生徒の

素朴な疑問を把握し，自然な流れの中で生徒にとっ

て価値ある「問い」を追究する学習展開が可能とな

った。こうしたリアルと出合わせる実践は，自然と

生活につながり，その有用性を実感した主体的な学

びを導くことになるだけでなく，さらなる学びへの

動機づけになると考える。 

 

 

 

 

 

図 15 本題材の形成的授業評価（生活とのつながり） 

 

(2) 失敗をおそれず課題解決に向かう過程を重視

した体験活動 

本実践で取り入れた体験活動は，活動に制約を設

けすぎず，自由に考えさせることに重きを置いたも

のであった。結果，うまくいかなかった例もある。

しかし，そうした体験も含めて，自然と家庭科の視

点で考え，なぜそうするのかの理由を明確にして解

決策を導き出すことができた。また，教師が想定し

ている以上の気付きがあり，普段の生活を見つめる

目が変わるなど，生徒の視野が広がったことも分か

った（図 16）。 

実際に，生活の中であたり前にしていることや伝

承的にそうすべきだと考えていることでも，「なぜそ

うするのか」と理由を問われたときに答えられない

ことがある。しかし，大切なのはその根拠を理解し

ておくことであると考える。一つの基本を知り，そ

の根拠を理解しているからこそ，場面や状況が変化

しても自分なりに応用できる力となるのである。 

 

 

 

 

 

図 16 ワークシートの記述例 

 このことから，失敗をおそれずに課題解決に向か

う過程を体験することこそが，自分なりにどう応用

するのかを考え，生活に生きる実践力を身に付ける

ことになるのだと感じた。また，生徒が思考した過

程は，生活を家庭科の視点で見つめていることであ

ると自覚させることが，学びを生活につなぐ一歩と

なると考えている。 

(3) 生徒の学びを生かした授業づくりと自己評価

の在り方 

 本実践を第２学年で設定したことは，技術分野で

のラジオ製作や，社会科や保健体育科など他教科で

の防災に関する学習の履修時期とも重なり，防災に

ついての学習を展開しやすいものとなった。教科内

だけでなく，生徒の学びの履歴を把握し，生徒の学

びをつなぐ意識をもつことは，生徒が主体的な学び

へ向かう一助となると考える。 

また，自己評価シートを取り入れたが，自分自身

を評価させたいのか，自分の学んだことを評価させ

たいのかが曖昧になった部分がある。自己評価シー

トを活用することに一定の効果は見込めたため，こ

れをどう整理し活用していくかが今後の課題である。 

 

Ⅵ 研究のまとめと今後の課題 

 

１ 研究の成果 

 生活の何気ない場面に焦点をあてた題材を設定し，

生徒自らの「問い」を生かした授業づくりを行うこ

とは，学習に自然な流れを生み，生徒の主体的な取

組の実現に効果があった。また，余白をもった体験

活動を取り入れ，自ら迷い，考えることは，課題の

解決に向かうための気付きや発見を得て，生活を見

つめる目を広くすることが分かった。これらの取組

は，主題の実現に迫るものになったと考える。 

 

２ 研究の課題 

 本教科は，生活のあたり前を問い直し，自分の生

活について考える教科である。そのため，身近でリ

アルな事象を通して学ぶことが重要であると考える。

そこで，今後は，これまでの取組に加え，リアルと

出合わせることにも着眼点を置きたい。特に，生徒

の視野を広げ，生活を見つめる目を養うために，意

味ある他者と出合わせるなど，教室と生活（社会）

をつなぐことについても研究を進めたいと考える。 

・備蓄する食品について，何か入れておこうではなく，「これ

を入れておこう！」と考えるようになった。 

・身近な物が役に立つ。空き缶は必要ない物ではなく使える

物。 

・家庭菜園をしておくことは備蓄することにもなる！ 

・普段から料理をし，アレンジの仕方を知っておくのが大事。 

・事前に献立を考えておいて買うと，災害時でも安心できて無

駄を省ける。 
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英語科 

 

 

 

 

 

三 野 孝 一 郎 ・ 佐 藤 梨 香 

 

要 旨 本校英語科では「意味ある題材」を通して，英語を学ぶ意義を実感させ，英 

語を学び続ける生徒を育成することを研究主題として設定した。今年度は言語材料と 

英語がもつ価値をつなぐ題材内容を選定することに重点を置いて研究を行った。そう 

した「意味ある題材」で授業することで英語の背後にある文化的な事柄について考え 

させ，英語を学ぶ意義を実感させることにつなげることができた。 

 

キーワード  意味ある題材内容  英語を学ぶ意義  英語がもつ価値 

 

 

Ⅰ はじめに 

 

本校英語科ではインプットをアウトプットにつな

げる言語活動（統合）の工夫に焦点をあてて研究を

行ってきた。その際，言葉が使われているコンテク

スト（文脈や状況）を意識させたり，インフォメー

ション・ギャップを用いて主体性を高めたり，互い

に言語活動を振り返り，気づいたことを話し合う場

を設定したりすることでアウトプットの量と質を高

める工夫を行った。しかし，この取組においては，

生徒のコミュニケーションに対する意欲に一時的な

高まりが見られたものの，生徒は教室内に限定され

た一種のゲームに取り組んでいるようであり，英語

を学ぶ意義を実感させることが十分にできていなか

った。したがって英語を学ぶことで出合う英語がも

つ価値を教師と生徒が共有し，深くて広い英語の世

界へと生徒を動機づけていくことが課題であると考

える。 

 

Ⅱ 研究主題について 

 

英語を学ぶ動機が資格試験や入学試験に合格する

ためであるならば，その動機は試験の合格とともに

消え去っていくであろう。あるいはその動機が海外

旅行先や海外出張での目的を達成するための手段で

ある場合，その学びは特定の場面に限定されるだけ

で英語が自己の中で定着していくことは難しいかも

しれない。一方で英語を学ぶ意義を実感した生徒は，

時に海外のニュースから流れてくる現地の人の声に

耳を傾け，断片的に聞きとれた英語の音声からメッ

セージを汲み取ろうとするであろう。英語が第二言

語である以上，その習得には時間を要する。したが

って英語を学び続けるためには，生徒が英語を学ぶ

意義を実感することが重要である。そしてこのこと

を実感させるには，意味ある題材との出合いが不可

欠であると考える。料理の話にたとえるならば，食

材が調理されることではじめて料理としての価値が

生まれ，食べる喜びとしての意義が生まれると考え

る。同様に，言語材料が題材によって調理され，英

語のもつ様々な価値とむすびつくことで英語を学ぶ

意義が生まれる。すなわち，意味ある題材とは言語

材料と英語のもつ価値とをつなぐ「はしご」のよう

なものであると考える。題材が生み出された状況や

場面，切実な思いが明確に存在することで生徒の心

が揺さぶられ，考えたり，語り合いたくなったりす

ると考える。このような生徒は言語材料の学習にと

どまらず，言葉の背景にある歴史や文化に対する理

解を深め，言語使用の目的・場面・状況を意識し，

英語を主体的に使おうとすると考える。この意味あ

る題材の学習を繰り返すことで歴史への関心，異文

化への共感や寛容さ，変化への順応力が高まるなど，

英語を学ぶ意義を実感することで，英語を自律的に

英語を学び続ける生徒の育成 

―学ぶ意義を実感させる「意味ある題材」を通して― 
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学び続けることができる教養ある生徒に成長してい

くと考える。 
 

Ⅲ 教科する教科学習を実現するために 

 

１ 本校英語科が明確化した教科する教科学習 

の骨格 

英語科で生徒に向き合わせたい対象世界 

英語の音声・語彙・表現・文法等の言語材料，その

背景にある文化 

英語科ならではの知のプロセス 

国際問題や異文化理解などの課題を含んだ英語の文

章を理解し，課題解決に向けて目的や場面，状況に応

じて自分の考えを形成し，相手の意向と自分の意向が

食い違う場面においても，相手の話を聞き，自分の意

向を相手に伝え，試行錯誤しながら課題解決に導くプ

ロセスがある。 

英語科する教科学習を終えたときの生徒の姿 

英語科を学び終えたとき，言語知識や技能を身につ

けるとともに，異文化への共感や寛容さ，変化への順

応力を高め，英語を学ぶ意義を実感することで，英語

を自律的に学び続けることができる。 

人間が営為によって紡ぎ出した文化を意味ある題

材内容として提示することで，生徒の心を動かし，

表現活動に導いていきたい。こうしたプロセスにお

いて，英語の音声・語彙・表現・文法等の言語形式

が生徒の中で有機的に結びつき，英語を学ぶ意義を

実感することで英語を自律的に学び続ける意欲が生

まれると考える。 

 

２ 教科する教科学習を実現する本教科の方略   

(1) 生徒にとって意味ある題材の選定 

生徒の興味・関心が多様化する中で，全ての生徒

にとって意味のある題材の選定は簡単ではない。新

しく学んだ言語材料と英語のもつ価値とをつなぐ

「意味ある題材」の選定にあたっては以下の点に留

意する。１点目はオーセンティックな題材が望まし

い。「事実は小説よりも奇なり」というように，本当

にあった話には人の心に働きかける力がある。２点

目は題材の中に生徒が最終的に学んだ題材を自分な

りに解釈して自由に英語で表現したくなるようなお

もしろさや魅力，また，多面的な解釈や発展的な解

決策を許容する思考の余地があるかという視点で題

材を吟味することが大切である。３点目は題材の新

鮮さである。ニュースで取りあげられたような題材

を扱うことで，生徒の興味・関心を引き出すととも

に，生徒が題材の背景知識を共有しやすくなると考

える。 

(2) 題材を表現活動につなげる手だて 

題材を表現活動につなげるためには，生徒にとっ

てやりがいがあり，しかも遂行可能だと思えるリア

ルな設定が必要である。すなわち，コミュニケーシ

ョンが行われる場面・相手・目的・条件を設定する

ことで，生徒の心が動き，生徒が考え，語りたくな

り，教師と生徒間，または生徒同士で意味あるやり

取りが生まれると考える。このような中で生徒は意

味を伝え合うコミュニケーションの楽しさを見出し，

暗記した英語を表出するだけの表層的な意思疎通よ

り，生徒自身が本当に思っていることを相手に伝え

るために英語を使おうとすると考える。 

(3) 自律した学習者に育てる手だて 

英語の習得には，時間と労力を要する。よって，

教室外さらには卒業後も学習を続けることが必要で

ある。したがって，教師は題材を通して英語を学ぶ

意義を実感させるだけでなく，「自分の学習に責任を

持ち，コントロールする能力」を育成しなければな

らない。そのためにはメタ認知能力を高め，自らの

学習行動や感情，思考を客観的に見ることが重要で

ある。すなわち，学習の計画と目標設定，学習行動

のモニタリング，学習の評価，という３つの観点か

ら学習を自ら調整することが必要となる。リフレク

ションシート等を活用しつつ，客観的に自分の学習

を振り返ることで，自分に合った効果的な学習方略

を場面に応じて見出すことができるようにしたい。

また，従来の文法・語彙の説明から言語活動に至る

演繹的学習だけではなく，言語活動の中で出会った

気付きや疑問を文法や語彙の習得につなげる帰納的

学習を意図的に取り入れていくことが重要である。

これらのことを通して，効果的な学習方略を選択す

る能力を身に付けさせていきたいと考える。 

 

Ⅳ 研究内容及び方法 

 

第１学年で英語のことわざを学習する。日本のこ

とわざと比較しながら，その背後にある文化的な背

景を理解しつつ，英語のことわざの創作活動を行う。

その評価にあたっては、生徒のワークシートやリフ

レクションシート，事後アンケートの記述内容から

総合的に判断する。 
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Ⅴ 実践の内容と考察 

 

実践事例 

日本と英語のことわざにどのような違いがあるのか

（第１学年）   

指導者 三 野 孝 一 郎 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

本研究では広くて深い英語の世界の入り口として

英語のことわざを題材として取り扱う。「ことわざ」

(proverb)とは普遍の真理や真実，人間の行動の基準

を教える格言を述べたものである。それは私たちの

生活経験の知恵であり，日常生活のあらゆる機会に

引用されている。英語のことわざは，英語圏社会に

共通の経験や英知の結晶である。英語を学ぶ者にと

って，英語の背景にある文化的背景の知識を豊富に

提供してくれる点で重要な意味をもっている。すな

わち，簡潔明瞭な英語のことわざを通して，英語圏

の人々のものの考え方や，世知，人情，ユーモアな

どをうかがい知ることができる。グローバル化がま

すます進展し，現在多くの文化が身近に混在してい

く中で，それぞれの社会でことわざがどのように扱

われているのかを知ることは，異文化コミュニケー

ションの観点から意義があると考える。本単元では，

日本のことわざと対比しながら内容理解および比較

考察をする中で，文化的な背景がどのようにことわ

ざに反映しているのかを考えさせていきたい。言語

材料としては，英語で書かれたことわざを理解する

こと，すなわち，文の構造や単語，連語の意味を理

解するだけでなく，ことわざの特徴も学習する。個

人差があるにせよ，中学１年での習得語彙は限られ

ており，既習の文法事項も非常に少ないことは否め

ない。したがって，内容理解では，大意や概要を把

握するレベルに留まる場合も予想される。しかし，

本単元では，むしろつたない理解でも英語圏のこと

わざをその文化的背景とともに概ね理解できること

を経験することで，英語を学ぶことの意義を実感さ

せたいと考える。そしてこの実感が第２学年でニュ

ースを読んで他者と意見を交換したりする活動や，

第３学年でニュースを読んで意見を発信したりする

活動の礎となると考える。 

(2) 教科する教科学習を実現する方略 

① 生徒にとって意味ある題材内容の選定 

教材としては，日本ことわざ文化学会編の『世界

ことわざ比較辞典』(岩波書店)を用いる。この教材

の特色は，以下の３点である。１点目は，日本の常

用ことわざ 300 に対して同じ意味を持つ世界のこと

わざが 6500 以上収録されており，日本のことわざを

「窓」としてことわざ分布の世界地図を概観するこ

とができる点である。２点目は，各々のことわざの

歴史的な展開を知ることができる点である。由来が

明らかになっていることわざについては，その出典

となる中国古典，あるいは古典ギリシア語やラテン

語が示されており，歴史的な背景を把握しやすい。

３点目は，全ての外国語のことわざに原語が付記さ

れており，生徒が日本語を介してではなく，原語と

直接出会う機会が準備されている点である。 

② 題材を表現活動につなげる手だて 

本単元でことわざを題材として扱うにあたって，

以下の３点の手だてを行うことで生徒の表現活動を

後押ししたいと考える。１点目はこの単元を貫く問

いを設定することである。すなわち，生徒は単にこ

とわざを受動的に理解するだけでなく，「日本と英語

のことわざにどのような違いがあるのか」といった

観点から，比較文化的考察を促していきたいと考え

る。２点目は，主体性の確保である。単元の後半で

は生徒自身で英語のことわざを創作させたい。比喩

や対比，逆接など英語のことわざの特徴や技法を踏

まえさせた上で，既存のことわざの一部を他の要素

に替え，新しいことわざを主体的に創作させたい。

３つ目は学級内で「創作英語ことわざ発表会」を催

すことで生徒のモチベーションを高めるとともに，

ALT や他の生徒の評価をフィードバックすることで，

生徒の主体性を高めるだけでなく，「どうすれば心に

留まるような簡潔で口調のよい英語のことわざにな

るのか」といった思考の視点が生まれるように働き

かけていきたい。 

③ 自律した学習者に育てる手だて 

自律した学習者を育てるにあたって，教師側に「魚

を与えるのではなく，魚を釣る方法を教える」とい

った姿勢が大切になる。理解できないであろうと予

測される単語や文法事項をそのまま残し，自分で調

べる機会に出合わせることで未習語に対処する方法

を身に付けさせたい。難しい英文でも生徒自身の力

で読ませる経験を積み重ねていきたい。 
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２ 指導計画 

(1) 単元で目指す生徒の姿 

英語圏の様々なことわざを読む活動をする。分からない

単語や連語を調べながら内容を理解したり，ことわざの特

徴や技法を理解することを通して，日本のことわざとの違

いや類似している点を比較分析したり，ことわざの文化的

な背景を理解したりすることができる。 

(2) 単元の評価規準 

知識・技能 

既習の単語の知識や文法事項を用いるだけでなく，未

習の単語や連語の意味を調べたり，ことわざの特徴や技

法を理解したりしながら英文を読むことができる。 

思考・判断・表現 

ことわざに含意された英知や教訓を捉え，その内容を

日本のことわざと比較しながら理解するとともに，英語

のことわざの特徴や技法を活かしつつ，ことわざを創作

することができる。 

主体的に学習に取り組む態度 

英文の理解を通して，そのことわざの背後にある文化

的な背景を比較したり，その違いや類似点を理解しよう

としたり，英語のことわざを積極的に創作しようとして

いる。 

(3) 学習指導計画 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(4) 本時について 

① 本時の目標 

◯ 英語のことわざの特徴や技法を理解した上で，

創作のパターン(置き換え・入れ替え・組み合わせ)

を用い，英語のことわざを創作することができる。 

◯ 英語のことわざの理解を通して，その背後にあ

る文化的な背景を比較したり，その違いを理解し

ようとしたり，英語のことわざを積極的に創作し

ようとしている。 

② 本時の評価 

 

 

 

思考・判断・表現 

英語のことわざの特徴や技法を理解した上で，創作の

パターン(置き換え・入れ替え・組み合わせ)を用いなが

ら英語のことわざを創作することができる。 

主体的に学習に取り組む態度 

英文の理解を通して，そのことわざの背後にある文化

的な背景を比較したり，その違いや類似点を理解しよう

としたり，英語のことわざを積極的に創作しようとして

いる。 

③ 本時の流れ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３ 指導の実際 

(1) 生徒にとって意味ある題材内容の選定 

数ある英語のことわざの中から，20 個を選んで生

徒に提示した。その際，以下の２点の観点を用いた。

１点目は，日本の常用ことわざ 300 の中でランキン

グが上位のことわざを中心に選んだ。生徒にとって

馴染みのある日本のことわざを選ぶことで，英語の

ことわざとの比較がしやすくなるようにした。２点

目は日本のことわざに同じ意味をもつものが存在し

ない英語のことわざを選んだ。こうすることで英語

圏の人々の固有の考え方に触れるとともに，その文

化的な背景に思考が広がるきっかけとなるようにし

た。 

(2) 題材を表現活動につなげる手だて 

学級内で「創作英語ことわざ発表会」を催すにあ
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たって，比喩や対比，逆接など英語のことわざの特

徴や技法を踏まえさせるとともに，企業が自社の企

業理念や企業イメージを伝えるのに，ことわざを上

手に使っている例を提示した。英語のことわざの一

部を変えることで，もともとの意味を援用しつつ，

新たな意味を付加している好例を示すことで生徒の

創作の手本となるようにした。 

(3) 自律した学習者に育てる手だて 

英語のことわざには中学１年生にとって難解な単

語も含まれているが，敢えて日本語で意味を示さず，

自力で調べさせるようにした。その際，教室の電子

黒板に電子辞書を接続し，画面を全員で共有しなが

ら辞書の調べ方を指導したり，多義語の場合の辞書

の見方，意味の限定する方法を説明したりすること

で自力で意味を調べる方法を伝えた（図１）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図１ 電子辞書を大型モニターで提示 

 

４ 実践の考察 

(1) 生徒にとって意味ある題材内容の選定 

約９割の生徒が英語のことわざの授業が楽しかっ

たと回答している（図２）。英語のことわざが難解な

場合でも意味を同じくする日本のことわざを手がか

りに意味を推測することができるなど，英語を苦手

としている生徒でも積極的に授業に参加することが

できていた。また，約９割の生徒が英語のことわざ

を学ぶことは意義があると感じている（図３）。理由

として「日本と英語圏の文化や歴史の違いを知るこ

とができる」が主な理由として挙げられていた。ま

た，「将来，日常会話や文章において引用するかも知

れない」，「文化や歴史が違っていても，同じように

考えているところもある」といった感想も見受けら

れた。英語のことわざと日本のことわざを並列させ

たことで生徒はおのずと両者を比較する思考に導か

れたと推測する（図４）。また，「将来に英語の会話

や論文でことわざを引用して使うかもしれない」や

「資格試験に出るような難しい単語や文法を知るこ

とができる」など実益的な理由を挙げる生徒もいた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図２ 事後アンケート①（n＝103） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図３ 事後アンケート②（n＝103） 

 

 

 

 

 

 

 

図４ 生徒のワークシートの記述（抜粋） 

 

(2) 題材を表現活動につなげる手だて 

生徒に創作ことわざの手本として，いくつかの企

業のことわざを援用したキャッチフレーズを紹介し

た（図５）。The pen is mightier than the sword.「ペ

ンは剣よりも強し」のことわざを援用して，図中の

下線部のように置き換え，機知に富んだ参考書のキ

ャッチフレーズを創作することができていた（図６）。 
 

 

どどちちららかかとといいうう
とといいいいええ８８％％  

どどちちららかかとといいうう
とといいいいええ３３％％  

いいいいええ２２％％  
電子辞書 

例えば日本は「覆水盆に返らず」だが，英語では It is no 
use crying over spilt milk.となり，水が牛乳に変化して

いるので，和と洋の違いがよく分かりました。やはり西

洋はチーズに象徴されるように乳牛の文化だなとあら

ためて思いました。 
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3377％％  

44％％  

 

 

 

 

 

 

図５ 実際の企業のキャッチフレーズ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図６ 生徒のワークシート（下線部は筆者加筆） 

 

(3)自律した学習者に育てる手だて 

事後アンケートで「英語のことわざについて自分

でもっと調べてみたいと思うか」という質問に対し，

約 40％の生徒が「どちらかといえばいいえ」，「いい

え」と回答した（図７）。英語のことわざには関心を

示しつつも，この機会を端緒にして自律的に学びた

いとする生徒は多くはない。また，「辞書はとても便

利だが，調べるのがめんどうだ」と答えるなど，辞

書指導の効果はまだ不十分で，習慣化されるように

継続して指導していく必要がある。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図７ 事後アンケート③（n＝103） 

 

Ⅵ 研究のまとめと今後の課題 

 

１ 研究の成果 

〇 オーセンティックな題材は，英語に含まれる意

味，すなわち，そこに含まれている価値が多いの

で，結果として言葉の密度が高くなり，生徒の関

心を喚起し，そこに含まれている意味を読み解き

たくなると考えられる。その意味でオーセンティ

ックな題材は魅力的であると言える。 

〇 英語を学ぶ意義は，必ずしも英語の授業が楽し

いから生まれるものでもない。題材のもつ価値と

その題材において適度な負荷のかかる到達可能な

課題を与えることが大切である。生徒の実態を把

握したうえで，難しすぎず，簡単すぎない課題を

設定することが重要である。 

 

２ 研究の課題 

◯ たしかにオーセンティックな題材は，英語に含

まれる意味，すなわち，そこに含まれている価値

が多いのだが，文法知識や語彙力の面からみて難

しい。そこで教師がオーセンティックな題材と出

合うための過渡的段階として生徒の学習段階に応

じた題材に加工することが必要であると考える。 

◯ 自律した学習者に育てる手立てとして「自分の

学習に責任を持ち，コントロールする能力」に着

目したが，その評価の方法は大変難しいと感じた。

リフレクションシートは客観的に自分の学習を振

り返る機会にはなり得ても，自分に合った効果的

な学習方略を見出すには不十分であると言える。

したがって，メタ認知を促す効果的な振り返りの

手段が具体的に必要である。 

No pain, no gain.    No music, no life. 
英語のことわざ       タワーレコード会社 

            

「虎穴に入らずんば，     「音楽がなければ， 

虎児を得ず」          生きる意味なし」 

どどちちららかかとといいうう
ととははいい 3311％％  

ははいい  2277％％  
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第１学年 人間道徳 

 

大単元名 

メッセージ for us プロジェクト ～劇団附中～ 

指導者 三野孝一郎・中川佳洋・萓野大樹 

池田良・福家亜希子 

 

１ 大単元の目標 

自己と向き合うとともに他者と関わりながら「自

分とは何か」について考えるために演劇を行う。そ

の過程で自分のよさや弱さに気付き，これまでの自

分を見つめ直し，そしてこれからの自分はどう在る

べきかを考え続け，より良い自分になろうとする態

度を養う。 

 

２ 大単元について 

(1) 大単元を貫く問い 

自分とは何か。自分はこれからどう生きていくべ

きか。 

(2) 大単元で重点を置く価値 

「自己理解」 

自分のものの見方や考え方に気付いたり，自分

のよさや弱さを見つけたりして，自己と向き合

い，自分とはどのような人間なのか問い続けるこ

と。 

「自己の在り方」 

集団の中での自分の役割と責任を自覚し，他者

と協働することを通して，自己の在り方を問い続

けること。 

(3) 大単元設定の理由 

第１学年の時期は，他者との比較において自分を

捉え，劣等感に思い悩んだり，他者と異なることへ

の不安から自分を表現することに消極的になったり

することがある。そのような時期だからこそ，これ

までや現在の自分，そして将来こう在りたいという

自己を見つめ直すことが，自ら立つことにつながる

と考える。そこで，演劇という手法を用いることが，

自己を見つめ直し，自分とはどう在るべきか考える

上で効果的なのではないかと考えた。 

演劇を行う大きな魅力は“ウソの世界の共有”

（西村 2020）ができることである。演劇とは現実と

異なる世界を作り上げることであり，現実（今の自

分）とは異なるものの見方や考え方，感情に触れて

体験し，それを他者と共有することができる。その

中で，自己と向き合い見つめ直すことで，自分とは

どのような人間なのかを考え，自己理解を深めるこ

とにつながる。また脚本を考えたり，配役を決定し

たりすることを通して，それぞれの個性が重要であ

ることに気付いたり，他者から見える自分を客観的

に知ったりすることもできる。さらに，演劇の魅力

として，仲間と協力して作り上げなければならない

プロジェクトになることも挙げられる。自己という

概念は，他者との関係において初めて生まれるもの

である。そして，演劇を一人で行うことは難しい。

生徒たちは，演劇でメッセージを届けるという共通

の目的のもと，何度も仲間とぶつかり，支え合いな

がら，集団の中でそれぞれの役割を，責任をもって

果たさなければならないという場面に自然と出合う。 

その中で自己の在り方について考え，どのように集

団の中で行動するべきか問い続けることができる。 

今年度の第１学年は，入学後間もなく，新型コロ

ナウイルスによる休校を経験し，新しい人間関係を

形成するべき大切な時期に学校に通うことができな

かった。学校が再開しても学校行事の中止・縮小な

ど多くの制限が課された。社会に目を向けると，連

日のように新型コロナウイルスに関するニュースが

扱われ，以前の日常は取り戻せないまま，人と人と

が接する場面は限られ，決して明るいとは言えない

状況が続いている。このような状況だからこそ，自

分たちの想いや考えを，身体を使って表現したり，

仲間たちと協力して何か大きなことを達成したりす

る機会が必要であると考えた。 

このような状況も踏まえた上で，仲間たちととも

に「演劇」という表現方法を用いて多様な他者にメ

ッセージを届ける活動は，生徒自らにとっても地域

や社会にとっても大きな意義があると考え，「メッセ

ージ for us プロジェクト～劇団附中～」を設定し

た。以上のことから，演劇を通して「自分とは何か。

自分はこれからどう生きていくべきか」と問い続け

る大単元を設定し学習を進めたいと考えた。 

(4) 人間道徳の学習を深める手立て 

① 省察性を高めるための効果的な手立て 

ｉ) p４c を活用した「省察の時間」の設定 

学習活動の中で生徒がグループで活動し，成果物

を制作した後など節目となる場面では，活動を通し

て感じたことや考えたことを振り返るとともに省察
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性を高めるための時間を設定した。その際，対話を

促し，深めるための手立てとして p４c を実施した。

p４cとは，子どものための哲学（philosophy for 

children）と呼ばれる，生徒が自ら立てた問い（ワ

ンダー）に対して，対話を通して考えを深める一連

の活動のことである。演劇を通して体験する喜びや

苦労，葛藤などから生まれる，「なぜ…なのか」「ど

うすれば…できるか」という気持ちを大切にし，そ

の疑問から生徒たち自らの言葉で問いを立てさせた。

問いを立てることは，他者と共有することで視点の

多様性を知ったり，自分事の課題として主体的な取

組にしたりすることにつながると考えた。本実践で

は，この問いを立てる活動を，段階的に生徒に任せ

ることにし，まずは演劇を行う班のリーダー（21 名）

を中心に行うことにした。また，p４c の基盤として

何を話しても否定しない，全員の意見を受け入れる

という安心感（セーフティ）を大切にした。省察の

時間においても，p４c の考え方に基づいて安心感を

実現するための工夫やルール作りを行い，生徒が安

心して主体的に取り組めるような時間となるように

した。 

ⅱ) 多様な他者からのフィードバックの設定 

演劇を制作し，メッセージを届けるためには，メ

ッセージを受け取ってくれる相手が必要である。メ

ッセージを受け取ってもらう対象として，学年団・

学校内（異学年）・身近な学校外の他者（家族・大学

生）・地域や社会を設定した。多様な他者へメッセー

ジを届けられるよう段階的に進めた。また，演劇の

専門家による客観的なフィードバックの機会も取り

入れた。活動の節目に，多様な他者からフィードバ

ックをもらう場面を設定することによって多面的・

多角的に自己について考えるきっかけとした。 

 また，人間道徳ポートフォリオを活用し，活動や

体験を通して感じたことや考えたことを記録させた。

それに対し，毎回教師がコメントを残してやり取り

を行ったり，定期的に人間道徳通信を発行したりし

て，多様な考えに触れられる機会を設けた。 

② 演劇を通して自己を見つめることを重視し

た単元構想 

ｉ) これまでの自己を見つめるための基礎づく

りの充実 

中学生となり，新しいスタートを切った場面だか

らこそ，今までの自分の歩みを振り返ったり，その

歩みを生徒同士で共有し合ったりすることは，自分

のことについて知ったり，他者からよい刺激を受け

たりする機会として効果的であると考えた。そして

これからの人間道徳の活動や学校生活などの取組へ

の動機付けともなる。そこで，自己を見つめる基礎

づくりとなる活動を重要な時間として位置付けた。

その中でも特に，大単元のはじめ（第１～６回）に，

これまでの自己を見つめる活動を意図的に取り入れ

た。具体的には，モチベーショングラフを用いて，

モチベーションの上下をグラフ化し，過去の体験か

ら，どのような要因が自分に大きな影響を与えたか

分析することをした。また，半年後（１年生３月）

の未来の自分になりきり，未来の自分から今の自分

にエールを送る手紙を書き，これまでの自分とこれ

からの自分，それぞれと向き合い，どう在りたいか

考えることなどを行った。 

ⅱ) 自己を見つめることに焦点化するための専

門家の活用 

演劇の手法を用いるとき，課題が２点予想された。

１点目は，演劇をするという言葉を聞いたとき，生

徒の中には，人前で表現をしたり，発表をしたりす

ることに対してハードルが高く，不安に感じる生徒

が少なからず存在することである。２点目は，演劇

を制作していく過程で，生徒は演劇の技術的なこと

が，わからずにつまずいたり，より豊かな表現を追

求しようとしたり，自己を見つめること以外の多く

に時間を割いてしまうことである。 

そこで，自己を見つめることに焦点化して取り組

むことができるように，専門家を単元の節目ごとに

活用した。活動のはじめに，専門家によるワークシ

ョップを取り入れ，演劇のワークショップを体験す

ることで，生徒の不安感を和らげるとともに表現す

ることの面白さを感じさせた。演劇の魅力や面白さ

に気付き，生徒が主体的に取り組む活動の中でこそ，

自己を見つめたり，他者と積極的に関わり多様なも

のの見方や考え方を知ろうとしたりする機会が生ま

れるはずである。また，演劇や表現に関する技術的

な内容については，専門家による指導を大単元の中

で定期的に設定し，サポートを受けられるようにし

た。表現への技術的なハードルを下げることを可能

にし，生徒が自己を見つめることに焦点化して，自

己とは何かを常に問い続けられるように工夫を行っ

た。
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(5) 大単元の評価基準 

 

 

 

 

 

３ 大単元の流れと指導の実際 

回 主な学習活動 指導の実際 

１ 

～ 

６ 

《第１次》自分を見つめ直す 

プロジェクトの確認 

○ ガイダンス 

○ 読み物資料を通して，他

者の意見を尊重することに

ついて考える。 

＜資料＞ 

・『やっぱり樹里は』 

○ これまでの自己を見つめ

るための基礎づくりとなる

活動を行う。 

・モチベーショングラフ作成 

・１年生３月(半年後)の私に

なりきり，今の自分へ手紙

を書く。 

・ 13歳の私たちから多様な他者へメッセージを届けていくプロジ

ェクトの展望をもたせるとともに，自分とは何かについて考える

ことを意識させた。 

・ 読み物資料に登場する樹里を通して，お互いに個性を認め合い，

自分とは違う考えや立場を尊重する心を育てられるようにした。 

・ モチベーショングラフをかいたり，未来（半年後の１年生３月）

の自分から今の自分へ手紙を書くことを通して，これまでの自分

とこれからの自分を考えたり，自分にとって大切にしているもの

を自覚したりするきっかけとすることができた（図１）。 

７ 

～ 

10 

《第２次》演劇と出合う 

演劇ワークショップ 

○ 演劇の専門家によるワー

クショップを通して，演劇

の魅力を体験する。 

・ 演劇の専門家によるワークショップを通して，表現することの

ハードルを低くするとともに，今後自分たちがメッセージを伝え

る上で，演劇という手法の面白さや魅力に気付き，表現を楽しむ

生徒の姿が多く見られた（図２）。 

・ 身体を使って，感情や場面を表現するとき，同じ物事に対して

も人によってそれぞれのちがいが現れることを体験し，多様な感

性や個性を認めようとする意識を高めるきっかけとなった。 

 

 

 

 

 

 

 

11 

～

15 

ロールプレイ『ドラえもん』 

○ アニメ『ドラえもん』に

描かれている登場人物にな

りきり，オリジナルの秘密

道具を紹介するロールプレ

イを行う。 

・アイスブレイク 

 

・ 演劇ワークショップを通して，表現を楽しんだり多様な個性を

認めたりする意識が高まっているときだからこそ，親しみのある

アニメ『ドラえもん』に出てくるキャラクターになりきることや

その個性について考える活動を取り入れた。 

・ アイスブレイクの活動を通して，アニメ『ドラえもん』に出て

くる登場人物のイメージや印象が授業の始めは大多数が一致す

るにも関わらず，物語の場面や設定次第で多様な見方ができるこ

とを知ることで，偏ったイメージや印象だけで相手を決めつける 

省察性 問題解決で必要となる資質・能力 

自他との関わりから，「自分とは何か」を考え，

多面的・多角的に自己の生き方・在り方を問い直し

て調整していこうとしている。 

教科で育成された資質・能力を含め，問題解決で

必要となる資質・能力をより生きて働くものとして

活用している。 

図１ モチベーショングラフと作成しているときの様子（第５回） 

 

図２ ワークショップで身体を使い表現を楽しむ様子（第８回） 

  

【ワークショップ後の感想】 
 時には笑って，泣いて，怒っ
て，喜ぶ。これは口では表せない
ものばかりです。人の心の中の
感情は言葉だけでは表せず，顔・
動き・態度などすべてを使わな
ければいけませんでした。その
表し方は人それぞれで相手と表
現を通して，想いを分かち合っ
たり，認め合ったりすることの
大切さに気付くことができまし
た。 
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11 

～  

15 

・配役決め 

・脚本づくり 

・発表会 

べきではないことや短所も長所に成り得ることについて気付く

ことができた。 

・ 自分と似ていたり，異なっていたり

する多様な性格の役を演じることを

通して，自分の特徴や周囲から思わ

れている自分の姿に気付き，見つめ

直すことができた（図３）。 

16

～  

18 

p４c の進め方の確認 

○ p４c のルールを確認 

○ コミュニティボールづく 

 り 

○クラスで話し合いたい問い

を立て，p４c による対話を

体験する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ p４c の手法を用いて，より効果的な省察の時間となるように学

年団でその目的とルールを丁寧に確認し，共有を行った。 

・ p４c の進め方を確認するために，学級ごとに話し合いたい内容

について全員で問いを立てた。学級ごとに個性あふれる問いが生

まれ，生徒自らが選んで決定した問いだからこそ，各学級で意欲

的に取り組む姿が多く見られた（図４）。 

・ p４c で使用する「コミュニティボール」を，お題をもとに全員

で話をしながら作ることで，今後の対話が一人も欠かすことな

く，全員が安心して参加できるようにしていく意識を高めること

ができた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

19 

ロールプレイの振り返り 

【省察の時間Ⅰ】 

○ 「ドラえもんを演じて，

気付いたことは何だろう

か」という問いについて，

p４c による対話を行い，考

える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ 第１回目の省察の時間に行う p４c は，生徒の対話での安心感

（セーフティ）を大切にする意識を高めることに重点を置くため

に，問いは教師が設定した。 

・ 演じることを通して気付いた表現することの喜びや葛藤，自分

の個性など様々な視点で活動を振り返り，意見を共有したことで

生徒の多様な視点を育むことができた（図５）。また，演じること

が，自分を知るきっかけになることを共有することができた。 

 

 

 

 

 

 

【p４c 後の感想】 

・ たくさんの人にコミュニテ

ィボールがまわり，不安な人

もしっかりパスを使えてい

てよかった。自分の思ったこ

とを安心して発表できたり，

自分の思っていなかったこ

とや考えていなかったこと

を聞いたりするのがとても

楽しかった。 

・ 私たち自身が，楽しい空間・

安心できる場所，話しやすい

雰囲気を作っていくことが

大切だと学んだ。 

図４ p４c で問いを考えている様子（第 17 回） 

  

【p４c のルール】 
・ 話したいときは手を挙げてボールをもらう。 
・ ボールを持っている人が次に話す人を決めることができる。 
・ たくさん手が挙がっていたら，まだあまり話していない人に優先的

にボールをまわす。 
・ ボールがまわってきたときに話したくなければ「パス」できる。 
・ 対話の中で疑問が浮かんだら，積極的に投げかける。 
・ 当たり前を疑い，考えを掘り下げることに挑戦する。 
・ セーフティを大切にする。 

図５ 生徒のワークシート 

図３ ロールプレイの 
様子（第 15 回） 
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20 

人形劇づくり ～テーマ決め～ 

○ ２・３年生の先輩たちに

向けて，どのようなテーマ

で人形劇を作るか，p４c を

用いて話し合う。 

 

 

 

 

 

 

 

・ 声や人形の動きで表現する人形劇を取り入れることで，人前に

出ることにハードルを高く感じている生徒の不安感を和らげる

ことができた。また同時に，自分の身体を使って人前で表現する

ことが得意な生徒には，人形という動きの制限のある中で改めて

自分と向き合い，自分のどのような特徴や個性を生かした工夫が

できるのか，考えを深める機会となるように人形劇を行った。 

・ ２・３年生の先輩たちに向けて，どのようなテーマで人形劇を

作るか学年団で p４c を行い，「感謝」を全員の共通のテーマにす

ることに決定した。また，各班の想いや個性を表現しやすくする

ために，各班で感謝から連想される漢字一文字を物語のタイトル

にした脚本を考えることにした。（図６，図７） 

 

 

 

 

 

 

 

 

21 

～  

41 

人形劇づくり ～制作～ 

○ 「感謝」という共通のテ

ーマのもと，感謝から連想さ

れる漢字一文字をタイトル

にした人形劇を制作する。 

・人形づくり 

・脚本づくり 

・配役決め 

・外部指導者による指導 

・中間発表会 

・ 自分を投影した人形を作り，その人形に様々な性格や個性を与

える活動を行うことで，自分の特徴や周囲からどのように自分が

見えているのかを見つめ直す場とすることができた（図８）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ 人形劇の専門家による指導を受けることで，表現への技術的な

ハードルを下げることが可能になり，練習にスムーズに取り組み

始められている班が多く見られた（図９）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ 人間道徳通信を定期的に発行し，他者の考えに触れられる機会

として設定できるようにした（図 10）。 

・ 毎時間，人間道徳ポートフォリオを記入させることで，活動を

通して出合う苦悩や葛藤の場面で立ちどまり，考えようとする生

徒の様子が見られた。また，教師のコメントによるフィードバッ

クから改めて問い直したり，考え直したりするきっかけにするこ

とができた。 

図６ テーマ決めの様子 

図９ 専門家の指導を生かして，練習に取り組む様子（第 30 回） 

  

図７ 各班の感謝から連想される漢字一文字のタイトル 

図８ 自分を投影しながら人形作りに励む様子（第 21～22 回） 

  

図 10 人間道徳通信 
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昼

休

み 

人形劇発表 

○ 昼休みを使い，クラスご

とに先輩たちへ感謝を伝え

る人形劇発表会を行う。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ 人形劇では表現することへの抵抗感を少なくするように配慮し

た上で，周囲も温かく見守る雰囲気を大切にしたことで，活動に

対して前向きに取り組めるようになり，自己を見つめることに焦

点化して考えられている生徒の様子が見られた（図 11）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ ２・３年生から人形劇発表会のアンケートによるフィードバッ

クをもらい，自分たちの取組やメッセージについて再度，振り返

るきっかけになった（図 12）。 

 

 

 

 

 

 

 

42 

人形劇の振り返り 

【省察の時間Ⅱ】 

○ 「人形劇を通して，自分

がどう変われたか」という

問いについて p４c による

対話を行い，考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ 事前にリーダー会を行い，各班のリーダーを中心に省察の時間

の問いを立てた。リーダー会を通して，問いを立てるために必要

な視点に気付き始めている生徒も見られた。 

・ 人形劇制作を通して気付いた自分のよさや弱さと向き合い，よ

りよい自分をつくろうとする意識が高まり，これからの自分の在

り方について考えている生徒が多く見られた（図 13，図 14）。 

・ 人間道徳ポートフォリオに記入している内容から，自己の取組

に対する姿勢や考えたことなどの変化を感じている生徒の姿が

見られた。 

・ p4c の手法を用いることで，他者の意見を受容する雰囲気をつ

くることができたが，他者の意見に疑問をもったり，異なる意見

を発信することに課題が見られた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

【人間道徳通信より】 

 私たちは今回の人形劇を通

して‘互いに尊敬しあう’とい

うことが大事なんだなと思い

ました。あの子がハキハキしゃ

べっていて，とても聞き取りや

すい！あの子はまわりにちゃ

んと指示ができる！すごい！

などと相手のいい所を見つけ

あうことにより，互いにたくさ

ん成長できたなと思いました。 

図 11 発表後の生徒の振り返り 

図 13 省察の時間の様子 

図 14 省察の時間の生徒の考え（ワークシート） 

・ 自分は脚本の通りに動いてこなすだけだったと思います。

脚本もストーリーもセリフも全てリーダーにまかせただけ

で，ほとんど何も出来ませんでした。また「○○くんは？」と

自分に声をかけてくれる人がいたのですが，「え，まぁ，いい

んじゃない？」などという超テキトーな返事しか出来ません

でした。劇はよかったと思うけど，やり直したいです。 

・ 「自由」について学ぶことができた。（中略）ダメな「自由」

も活動の中でうまれた。それは，今やるべきことをほったらか

しで，自分の好きなことをする自由だ。一部の人は一生懸命が

んばっているのに，僕は他事をしていたことが何回もあった。

それは「One Team」として成り立っていないと思う。 

図 12 ２・３年生のアンケート結果 

よかったところ 改善すべきところ 

・ はじめに登場人物の紹

介をしていて，より分か

りやすかったです。 

・ 人形が本人と似ていて

面白かったです。 

・ ハキハキと台本を読んでいる子も

いれば，読んでいない子もいたので，

班全員が同じように表現できたら，よ

り良くなると思います。 

・ もっとおもいっきり個性を出して

やれば面白くなると思う。 
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43
～
55 

《第３次》私たちからの 

メッセージ 

演劇づくり 

○ 「13 歳の私たちだからこ

そ伝えたいこと」をテーマ

に演劇づくりを行う。 

・脚本づくり 

・配役決め 

・ 「13 歳の私たちだからこそ伝えられること」をテーマに演劇を

制作することで，これまでの自分やこれからの自分の在り方と向

き合いながら，演劇に取り組めるようにした。 

・ 演劇を行う班の編成はリーダーに選ばれた生徒たちが行うこと

で，班の中で責任感をもって取り組むようになり，リーダーとし

ての意識を高めることができた（図 15）。 

・ 13 歳の私たちだからこそ伝えたいことを，KJ 法を用いて班で

整理し，そのメッセージを伝えられるように脚本や演出を工夫す

ることを通して，自分自身や自分たちのことについて考えようと

する姿が見られた（図 16）。 

・ 班の中で「演出」「役者」「大道具」の中から二つの役割を選ぶ

ことで，自分の得意なことや苦手なことに気付いたり，また新し

い自分を目指して挑戦しようとしたりする機会にできた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

56
～
70 

発表に向けた制作・練習 

 

・ 演劇制作を行うことを通して，集団の中でそれぞれの役割を，

責任をもって果たさなければならないという場面に自然と出合

い，どうあるべきか考えている生徒の姿が見られた（図 17）。 

71
～
83 

中間発表会・演劇の修正 

○ 中間発表会では，外部指

導者による指導を受ける場

を設定する。 

○ 中間発表会後には，班で

話し合い，修正や改善を行

う。 

・ 中間発表会を，演劇の専門家か

ら助言をもらったり，生徒が制作

で苦労していることを相談した

りする場として設定することで，

技術的な部分を解決し，生徒が自

己を見つめることに焦点化して

取り組めるようにした。 

84 

演劇発表 ・ 地域や社会（身近な社会として家族）と連携し，多様な他者か

らフィードバックをもらう場を設ける。 

・ 発表後，人間道徳ポートフォリオに記述された内容を振り返る

ことで自己の変化や成長に気付く機会とする。 

85 

演劇発表後の振り返り 

【省察の時間Ⅲ】 

○ リーダーを中心に問いを

立て，その問いについて p

４c を用いて考える。 

・ プロジェクトを振り返り，多様な場面での葛藤や新しく発見し

た価値や自分について考え，改めて大単元を貫く問いを問う。 

・ 大単元のはじめに書いた自分からの手紙を読み返し，半年前（１

年生９月）の自分が思い描いていた理想の自分に近付いているか

どうか考える。 

活動実践中を含む 

図 16 伝えたいことを整理する

生徒の様子(第 48 回) 

図 15 班編成の様子(放課後) 

図 17 演劇制作の様子（左：第 60 回，右：第 65 回） 

図 18 専門家から指導を受

ける様子(第 71・72 回) 

【人間道徳ポートフォリオより】 

 伝えたいメッセージをはっ

きり伝えるために，台本から本

番まで細かく考え，見た人が心

に残ったと思う劇にしたい。ま

た，自分の意見や存在が誰の何

のためになるのか，そんなこと

もしっかりと考えたいと思い

ました。 

【人間道徳ポートフォリオより】 

班の中で自分の意見が採用

されて嬉しかった。みんなが動

いてくれてるから，私も自分が

提案したことは何ができるか

考えて，しっかりがんばりた

い。 
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４ 実践の考察 

(1) 省察性を高めるための工夫 

学習活動の節目で，p４c を活用した省察の時間を

設定することで，他者の多様な考えに触れる機会を

確保することができた。また，省察の時間の問いは

生徒（リーダー）中心に考えた。生徒自らが問いを

立てることは，生徒の達成感につながった。（図 19

上）中学３年間で継続して取り組み，リーダーだけ

でなく，一人ひとりの単元の目標に迫る問いを立て

る力を向上させたいと考える。一方で，「個」の意見

を発信することに対して課題が見られた。（図 19 下） 

 

 

 

 

 

 

(2) 演劇を通して自己を見つめることを重視し

た単元構想 

 単元のはじめに，自己を見つめるための基礎づく

りを充実させて行ったことで，演劇の活動を通して，

自分の行動や考え方をじっくりと見つめ直し，より

良い自分とは何か考えようとする機会の確保につな

がった（表）。また，専門家を効果的に活用したこと

で，演劇を行うことに対する不安感や抵抗感を和ら

げ，楽しみながら取り組めた（表）。自己を見つめる

ことに焦点化したことで，自他との関わりの中から

自己の在り方を問い直し，調整しようとしている生

徒の姿がワークシートの記述から見られた（図 20）。

一方で，人間道徳の学習が楽しみだと肯定的に答え

た生徒に比べると，自己を見つめ直すことができた

と肯定的に答えた生徒は減少している（表）。楽しみ

ながらも，自己を見つめ直すことにつながっていな

い生徒への手立ての必要性が明らかになった。 

表 人間道徳の印象に関するアンケート（N=104） 

 
 
 
 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

５ 成果と課題 

(1) 成果 

 本実践では，演劇という手法を用いることにより，

生徒は集団の中でそれぞれの役割を，責任をもって

果たさなければならないという場面に自然と出合う

ことができた。その出合った場面において，自己を

見つめ直すために立ち止まり考えることができたの

は，単元のはじめに，自己を見つめるための基礎づ

くりを充実させたことが効果的であったといえる。

このような活動を通して，自己の在り方について考

え，どのようにするべきなのだろうかと問い続ける

ことで，重点を置いた価値に迫るものとなった。 

(2) 課題 

本実践での課題が２点ある。１点目は，人間道徳

の学習を楽しみながらも,自己を見つめることにつ

ながっていない生徒への手立てである。大単元を貫

く問いやプロジェクトの目的を全員で常に意識する

ための工夫が必要である。また，演劇で設定するテ

ーマは，自己を見つめることにつながるかどうかが

決まる重要なものであった。２点目は，省察の時間

（p４c）である。多様な意見をもとに，対話する省

察の時間を目指したが，事前にワークシートに記入

した意見を発表するだけになる場面が見られた。教

師または生徒がファシリテーターとしてどのような

役割や手立てが行えるか考えたい。また対話の中で，

セーフティを大切にしたからこそ，他者の意見を否

定しない，予定調和的な対話が生まれた。つまり，

他者の意見に疑問をもったり，深く聞いてみたりす

ることは，他者の意見を否定することと考えている

生徒が多かったと言える。他者の多様な考えに触れ，

疑問をもったり，再度自己の振り返りを行い自分の

意見を発信できたりするような手立てを行うことで，

より本単元の目標に近づくことができると考える。 

図 19 省察の時間(p４c)を終えた後の生徒の感想 

図 20 生徒のワークシート 

この人形劇を通していろいろな面で変わることができた。

今までは自分の今するべきことをただやっているだけだ

ったけれど，班で１から人形劇をつくっていき，リーダー

として周りのことをみることができるようになれた。また

今まで以上に積極的に取り組み達成感を得ることができ

た。けれど，うまく班がまとまらずいくつかにわかれてし

まうことがあったのでリーダーとしてもっと一生懸命に

なれたのではないか。 

 肯定率(％) 平均値 

人間道徳の学習は楽しみだ 85.3 3.4 
人間道徳の取組によって，自
分の価値観や生き方につい
て考える機会は増えた 

75.5 3.0 

人間道徳の学習で，自分自身
の行動や考え方をじっくり
と見つめ直すことができた 

75.5 3.1 

※ 肯定率は，「はい」と「どちらかといえばはい」を併せ
た割合を示す。平均値は，はい=4～いいえ=1 とみなして，
高い値ほど質問内容を肯定する回答を意味するように
変換した。 
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第２学年 人間道徳 

 

大単元名 

Smile プロジェクト ２nd ～笑顔の共有～ 

指導者 太田隆志・赤木隆宏・髙橋範久 

一田幸子・芝野明莉 

 

１ 大単元の目標 

多様な他者の個性や立場，思い，他者を取り巻く

環境などを知ることを通して，物事を多面的・多角

的に捉え，自分はどのように生きるべきかを考え続

けることができる。 

 

２ 大単元について 

(1) 大単元を貫く問い 

共に生きるとは何か。他者との関わりの中で，自

分はどのように生きるべきか。 

(2) 大単元で重点を置く価値 

「相互理解」 

 人にはそれぞれのものの見方や考え方がある

ことを知り，互いの個性や立場の違いを踏まえつ

つ，他者とどのように関わればよいかを問い続け

ること。 

「多様性の尊重」 

 それぞれの主義や価値観，取り巻く環境・文化

などを理解し尊重しながら，多様な他者や環境・

文化などとよりよく生きることの意味を問い続

けること。 

(3) 大単元設定の理由 

第２学年では，普段の学校生活で関わることがで

きない多様な他者と「共に生きる」とはどのような

ことか，そのためには何が大切か，よりよい関わり

方とは何かということについて考え，自己の生き方・

在り方を問い直して，価値の更新を目指した。 

第１学年では，「笑顔の発信」をテーマに，自分が

所属する集団の中で自分とは何か，自分には何がで

きるのかということについて問い続けてきた。その

結果，生徒は集団における自己の役割や責任，価値

に気付くとともに，自己の個性や能力を客観的に捉

えることができるようになった。課題としては，他

者と関わる上で，その個性や立場，思いをくみ取ろ

うとすることは十分であるとは言えないことが明ら

かとなった。 

これらを踏まえて今年度は，「笑顔の共有」をテー

マに，笑顔の“発信”と “共有”の違いについて考

えさせ，自己のみならず他者理解を深め，「多様な他

者と共に生きる自己とはどう在るべきか」を考える

こととした。本学年の生徒は，自分たちのコミュニ

ティを越えた他者との交流や，交流に向けた準備を

はじめとする諸活動に意欲的であるが，前述した課

題があった。そのため，自他の個性や立場の違い，

主義や価値観などを尊重することに向かわせ，学習

を展開することとした。 

そして，社会に存在する極めて多様な他者のうち，

生徒自らが関わりたいと考え，プロジェクトに関わ

る対象について，生徒アンケートによって決定した。

その結果，プロジェクトの成功を共に目指す多様な

他者を未就学児と高齢者とした。自分たちと関わる

機会が少ない世代であるこれらの他者の個性や立場

に思いを馳せ，自分たちにできるあるいは，自分た

ちにしかできないことを模索させることで，多様な

他者と共に生きることの意味や意義について考える

ことを目指した。また，これらの他者と関わるプロ

ジェクトを通して，他者の反応や思いを体感し，人

と人とのつながりを体験的に学んだり，幼児教育や

保育，介護などに従事する人々への敬意をもったり

することができると考え，大単元を構想した。 

(4) 人間道徳の学習を深める手立て 

① 省察性を高めるための効果的な手立て 

ⅰ) 「省察の時間」の設定の工夫 

大単元を貫く問いについて常に考えさせつつ，仲

間や他者に意見をもらったときや，実際に未就学児

や高齢者と交流した直後に，省察の時間を設定した。

その際，段階的に「共に生きる」ことについて深く

考えさせるために，交流する事業所ごとに企画を実

施するユニット別，交流する事業所別，未就学児あ

るいは高齢者という対象別，全体の４段階で意見を

交流させ，視野を順次広げつつ，自己の生き方・在

り方を問い直す場面を設定した。省察する時期や集

団の規模を見極めることで，「今」自分たちはプロジ

ェクトの成功のために何ができるか，「今まで」は多

様な他者とどう関わってきていたか，「これから」は

多様な他者とどのように共に生きていくのか，また

そのために何が大切なのかということについて考え

を深めさせ，自己の生き方・在り方を問い直すこと

を目指した。 
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ⅱ) 自己の問い直しを促す人間道徳ポートフォ

リオ，人間道徳通信と「カード」の活用 

 他者とのよりよい関わり方を模索するために，人

間道徳ポートフォリオを活用し，過去に思い，考え

たことを振り返らせ，活動内容や関わり方を繰り返

し問い直すように指導した。また，これを見返す時

間を設定することで生徒自身に自己の考え方や捉え

方の変容に気付かせるとともに，教師との対話を通

して，過去と比較した現在の生徒の取組や思いを教

師が価値付けることで，自己の変容にも喜びを見出

させることを目指した。さらに，省察の時間などの

後に発行する人間道徳通信によって，省察した内容

や思いを共有し，考えの更新を促す一助とした。 

その上で，各段階（①中間報告会の後，②交流会

Ⅰの後，③交流会Ⅰの振り返りの後，④交流会Ⅱの

後，⑤プロジェクト全体の振り返りの後）で自己の

考え方の変容を捉えやすくするために，「多様な他者

と共に生きるために大切なことは何か」について，

個々に表現するカードを作成させた。 

ⅲ) 活動の安全性とコロナ禍におけるリスク・マ

ネジメント 

中学生である生徒と，未就学児及び高齢者の体格

や体力，できることなどにおける差異は極めて大き

い。そのため，協働して取り組むとは言え，怪我や

事故を未然に防ぐための手立てが必要である。そこ

で，教師が各事業所を訪問し撮影した写真や映像を

生徒に見せたり，視線の高さや身体の可動域などに

ついて考えさせたりすることで，自分たちの取組が

安心・安全に行えることを省察の一つの視点とした。

また，コロナ禍であるため，直接的な交流ができな

かったり，オンラインでの交流すらもできなかった

りする場合もあった。これらを悲観的に捉えるので

はなく，どのような工夫によって自分たちの考えを

実現できるか考えさせることで，このプロジェクト

の成功に向けての学習が，先行き不透明な時代を生

き抜くビジョンの構築につながることを目指した。 

② 交流する他者の性質を大きく変えることに

よって広がる相互理解と多様性の尊重 

多様な他者と共に生きる関係を構築していくた

めには，どのような活動をする場合でも，交流する

他者によってアプローチの仕方を変える必要がある。

そのために，交流する他者の興味・関心などを理解

し，把握し，尊重することが重要である。そこで，

全体を事業所別にＡ～Ｄのグループに分け，２回の

交流を通して自己の生き方・在り方を問い直させる

こととした。その際，１回目の交流を終えたときの

活動の振り返りや情報を仲間同士で共有させること

で，自分たちの取組をより客観的に捉えるとともに，

２回目の交流をよりよくするための手立てについて

考えられるようにした（図１）。 

 

 

 

 

 

 

 

図１ 大まかな交流計画と意見交流の場の設定 

 

③ 少人数ユニットによる学習活動 

多様な他者との交流に向けて，生徒一人一人が熱

中し，責任をもってプロジェクト学習を進めていく

ために，それぞれの生徒の興味・関心や個性・能力

を生かしつつ，他者と笑顔を共有することができる

活動内容を考えさせた。次に自分たちが取り組みた

い活動を，内容別に「遊ぶ・伝える・創る・学ぶ・

魅せる」の５つのチームに分類した上で，活動内容

をさらに絞り込み，イベントのゴールイメージを共

有した仲間と少人数ユニットを組織させた。ここで

は，自分たちの興味・関心だけでなく，他者の興味・

関心を想像して，テーマである「笑顔の共有」を実

現できるかどうかを常に問い直すよう指導した。

 

(5) 大単元の評価規準 

省察性 問題解決で必要となる資質・能力 

他者が有する特徴について体験的に理解するこ

とを通して，他者とのよりよい関わり方について考

え，自己の生き方・在り方を問い直し，調整してい

こうとしている。 

教科で育成された資質・能力を含め，問題解決で

必要となる資質・能力をより生きて働くものとして

活用している。 

〔交流会Ⅰ〕  〔意見交流〕 

＜ ＞  Ａ・Ｂ  Ａ  Ｃ 

＜高齢者施設＞  Ｃ・Ｄ  Ｂ  Ｄ 
 

〔交流会Ⅱ〕 

＜ ＞  Ｃ・Ｄ 

＜高齢者施設＞  Ａ・Ｂ 
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３ 大単元の流れと指導の実際 

回 主な学習活動 指導の実際 

１ 

・ 

２ 

オリエンテーション 

○笑顔の“発信”と“共有”の違い 

○交流したい他者とその活動内容の選択 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図２ 笑顔の共有についての生徒の記述 

・ 笑顔の“発信”と“共有”の違いについて考えさせ，

笑顔を共有することの意味や意義について問うた（図

２）。その上で，他者とどのような活動をしたいか考え

させた。他者を取り巻く環境を想像させる際には，新

型コロナウイルス感染拡大によって想定される，活動

の制限を考慮させ，自分たちが本当に取り組みたいあ

るいは，自分たちにしかできない活動を考えさせた。 

・ プロジェクトが自分たちの自己満足で終わらないよ

うにするために，考えるべきことは何かを問い，他者

理解を含めた相互理解の重要性に注目させた。 

・ 社会情勢の変化やコロナウイルス第２波襲来の懸

念，特に関わる他者が，抵抗力が強くない場合につい

ての配慮など，多面的・多角的な視点から，取り組み

たい活動内容を分析し，判断するよう助言した。 

３ 

～  

19 

企画・立案，準備・制作（交流会Ⅰ） 

○ユニット編制・企画書の作成 

○企画の決定 

○予算要望書の作成 

○企画に必要なものの準備・制作 

 

 

 

 

図３ ユニットを編制する様子（左）と企

画案を語る様子（右）（第３回） 

 

 

 

 

 

図４ 交流の対象となる他者の興味・関心

を調査する様子（第６回） 

 

 

 

 

 

 

図５ 交流会全体の進行を検討する様子

（第 11 回） 

・ 取り組みたい活動内容と自己の特性や興味・関心を

考慮し，ユニットを編制するよう指示した（図３左）。

仮編制したユニットごとに企画案を語らせ，企画が類

似したユニットがあった場合は，協力するために編制

し直したり，企画そのものを再検討したりする場を設

定した（同右）。 

・ 企画の決定の際には，教員にその企画のおもしろさ

やねらいについてプレゼンさせ，自分自身が楽しむこ

とだけではなく，交流会Ⅰで関わる他者と共に生きる

ために，自分にできることや自分にしかできないこと

などを吟味させた。その際，コロナ禍におけるリスク・

マネジメントの観点から，交流する他者も安心して活

動できるようにするために，どのような工夫や配慮が

必要だと考えられるか，ユニットメンバーで協議する

よう指示した。 

・ 他者理解を深め，相手意識を高めるために，一般的

な未就学児や高齢者の興味・関心について調査するよ

う指示した（図４）。 

・ 交流会の在り方のイメージをもたせるために，各事

業所の写真や映像を提示した。その際，当日の進行の

仕方など，課題を発見した生徒がいたため，各事業所

単位で協議・検討の場を設定した（図５）。 

・ 各事業所の様子や，未就学児及び高齢者の特性など

を把握した後，これまでの自分たちの取組について振

り返らせ，交流する他者と共に生きる自己の在り方に

ついて，ポートフォリオに記録させた。 

  

・ 発信は自分たちが何かする。共有は一

緒に何かするものだと思う。 

・ 発信は“主張”に近いけど，共有は“協

力”に近い。 

・ 人によって考え方は全然違うが，それ

を互いに認め合うことが大切。 

・ 手を差し延べ合えることが共有。その

ために，社会にはどのような人がいるの

か，その人たちが抱えている問題は何か

などを見つめることが必要だと思う。 

（人間道徳通信に掲載） 
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20 

・ 

21 

中間報告会【省察の時間（第 20・21 回）】 

○プレゼンの実施と意見交換 

○企画の問い直し 

 

 

 

 

図６ プレゼンの様子（左）と付箋紙を活

用し意見交換する様子（右）（第 21 回） 

・ 交流会Ⅰを想定して，図１中Ａ・Ｃ間とＢ・Ｄ間で

プレゼンを行い，それに対する意見や感想をプレゼン

ターに伝えたり，質問したりした（図６左）。その際，

２色の付箋紙を活用し，良かった点（青）と改善点（赤）

を書き分けさせた（同右）。 

・ 仲間の取組の様子や自分たちへの意見を聞き，気付

きをポートフォリオに記録させることで，それまでの

学習や取組の成果・改善点を考えさせるとともに，意

識や考えの変容に着目するよう促した。 

22 

～  

34 

中間報告会後の振り返り及び修正 

【省察の時間（第 22～25 回）】 

○企画の修正 

○多様な他者と共に生きるために大切な

ことについてのカード①の作成 

 

 

 

 

図７ 共に生きることについて，自己の生

き方・在り方を問い直す様子（第 22

回） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図８ カード①の記述とその説明 

・ 中間報告会で得た仲間からの助言や意見をもとに視

野を広げて，これまでの自分たちの取組を振り返り，

カードを作成するよう指示した（図７，８）。報告会以

降の修正の時間には，多様な他者と共に生きるために

大切なことについて，自分とは異なる仲間の考え方に

触れ，自己を見つめ直す生徒の姿が見られた。以下に

その例を示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ 振り返りや修正などが適切に行われているユニット

に対しては，交流会Ⅰだけでなく，交流会Ⅱやそれ以

外の他者との関わりを想定させ，共に生きるために大

切なことについて考えるなど，幅広い視野で捉えるよ

う助言した。 

 

35 

～  

40 

 

交流会Ⅰ 

○未就学児との交流（図９） 

○高齢者との交流（図 10，11） 

 

 

 

 

 

図９ 未就学児との交流の様子（第 39 回） 

  

・ welcome（こっちが笑顔なのが，相手を

笑顔にする最低条件。相手が入ってきや

すい環境をつくりたい） 

・ 自分の考えをもつこと（自分の考えを

もっていないと話ができない。受けとる

だけになる） 

・ 一緒にすること！（相手を一緒に巻き

込むことが大事） 

・ 工夫の積み重ねや向上（お互いが不便

なこと，困っていることを分かち合い，

ものごとを解決，改良し，よりよい生活

につなげていくこと） 

・ 多様な視点（協力して生きるというこ

とではない。互いに気持ちよく生きられ

る環境を整え合うこと） 

  （人間道徳通信に掲載） 

【未就学児との交流に向けて準備をする生徒の姿】 

・ 中間報告会で他のユニットの「相手が笑顔になれば，

それが共有だと考える」という発表に，本当にそれでい

いのか，と考える記述をしていた。 

・ 自分たちのユニットの行うことが本当に笑顔の共有，

共に生きることにつながるか考え直していた。 

・ 安全性に問題はないか，装飾に課題があるのではない

か，それで笑顔の共有になるのかという質問を投げかけ

られ，自分たちのユニットには課題ばかりだと投げやり

になった姿も見られた。 

【高齢者との交流に向けて準備をする生徒の姿】 

・ 高齢者の方に制作依頼をし，それを材料の一つとして

中学生が作品を完成させる際に，手紙や見本を入れるな

ど，思いを伝える工夫をしようとしていた。 

・ 高齢者の方にできることと難しいことを捉え直し，自

分たちが事前にしておくことあるいは，しておいた方が

いいことを整理していた。 

・ 対面での交流ができないことから，映像や文字のみ

で，活動内容や思いを伝えるためにはどのような工夫が

できるか，検討を重ねる姿が見られた。 
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40 

 

 

 

 

図 10 高齢者への贈り物やメッセージ 

（第 35 回） 

 

 

 

 

 

図 11 高齢者とのオンラインでの交流の 

様子（第 39 回） 
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43 

交流会Ⅰの振り返り 

【省察の時間（第 41～43 回）】 

○カード②の作成 

○仲間との意見交流 

○カード③の作成（図 13） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 13 多様な他者との共生における大切 

なことについての生徒の記述 

・ 前時までの省察をさらに深め，多面的・多角的に自

己の生き方・在り方を問い直させるために，自分とは

異なる事業所で交流した仲間と意見を交流させる場

を設定した（図 12）。 

 

 

 

 

図 12 仲間と意見交流する様子（第 42 回） 

 

・ 交流した中で，うまくいったことや苦心したことを

伝え合わせ，それぞれが何に留意したか，その理由や

背景を共有するよう指示した。 

・ 多様な他者とのよりよい関わり方を選択，判断させ

るために，省察し直して獲得した新たな視点を，交流

会Ⅱに向けて活用するよう助言した。 

 

 

 

 
 

44 
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56 

 

 

 

 

 

省察の共有，企画・立案，準備・制作・修正 

○交流会Ⅱや今後に向けた展望の整理 

○ユニット編制・企画書の作成 

○企画の決定 

○予算要望書の作成 

○企画に必要なものの準備・制作 

 

 

 

 

図 14 交流会Ⅱに向けて，交流会Ⅰでの 

振り返りを伝える様子（第 44 回） 

・ 交流会Ⅰのときのユニット編制では，同性同士のユ

ニットばかりになってしまったため，自分たちもより

多様な価値観を共有するために，男女混合とするよう

指示した。 

・ 交流会Ⅰでの学びに加え，人と人がつながる上で，

合理性のみを重視しない，一手間をかけることで生ま

れる温かさについて考えるよう助言した。 

・ 振り返りの後には，個々の成果と課題を集約し，次

グループへの報告として伝達させた（図 14）。実際に

交流してみて，想定していなかった状況があったこと

を振り返る生徒も見られた。 

・ 幼稚園教諭など，各事業所で従事されている方から 

【未就学児との交流会Ⅰでの生徒の姿】 

・ 図９左の生徒は，しゃがんで目線を低くして関わるこ

とを意識していた。目線の高さを合わせることによっ

て，共に楽しむことができると考えたようだ。 

・ 図９中の生徒のユニットは当初，室内で風船を落とさ

ずに，障害物を抜けていく遊びを企画していた。しか

し，列に並ぶ待ち時間の削減や密を回避することなど

を考慮し，同右のように，外遊びに変更した。交流の中

で自分たちの取組を振り返り，対応した姿が見られた。 

【高齢者との交流会Ⅰでの生徒の姿】 

・ 図 10 左では，先にしてもらう作業に関わる物品を送

る際，楽しみに思ってもらえるよう，メッセージと写真

を添えていた（同右）。完成した作品を送る際，一緒に

作った過程を伝えるために，メッセージを記していた。 

・ 図 11では，カメラを通した交流となることから，話

す速さに加え，自分たちの手元をいかにわかりやすく

見せるかという点を工夫しようとする姿が見られた。 

・ お互い素の笑顔になることで，お互い

楽しい時間を過ごすことができる。 

・ 理解するだけではその人との関係は長

続きしない。 

・ 完璧に相手を理解しようとすると苦し

く余裕がもてない。きちんと相手のこと

を思い，考えることができるなら，少し

でも相手を知り，本当の笑顔をわかちあ

えると思う。その少しで変わると思う。 

・ 笑顔は言葉が通じない人にも通じる。 

（人間道徳通信に掲載） 
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44 

～  

56 

の助言を紹介し，それらを交流会Ⅱに向けた工夫や留

意点の一つとするよう指示した。その際，自分たちの

見方も大切にするよう助言した。 
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交流会Ⅱ 

○未就学児との交流（図 15） 

○高齢者との交流（図 16） 

 

 

 

 

図15 未就学児との交流の様子（第58回） 

 

 

 

 

 

図 16 高齢者との交流の様子（第 61 回） 
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交流会Ⅱ・プロジェクト全体の振り返り 

【省察の時間（第 63～66 回）】 

○カード④⑤の作成，学習全体の振り返り 

○自己の生き方・在り方の問い直し 

 

 

 

 

 

 

 

図 17 学習全体を振り返った生徒の記述 

・ カード④に書かせた内容が類似しない生徒同士で対

話し，仲間の多様な考えに触れられるよう座席を組織

して，意見交流をさせた。 

・ 大単元を貫く問いについてカード⑤を書かせる際，

自己の考えの変化の有無やその過程，変化の理由を振

り返らせるため，これまで作成したカード４枚を並べ

て考えるよう指示した。また，単元を通して仲間がど

のように考えてきたかを一覧にして見せることで仲

間の多様な価値観に触れさせ，考える一助とした。 

・ 多様な他者と共に生きる上で，自他の環境や文化，

背景などを尊重し，自己が今後どのように生きるべき

か考えさせた。 

 

４ 実践の考察 

(1) 省察性を高めるための効果的な手立て 

① 「省察の時間」の設定の工夫 

 本単元では，大単元を貫く問いや自分たちの取組

について，交流会Ⅰに向けた中間報告会（第 20・21

回），交流会Ⅰの後（第 42 回），交流会Ⅱが終わり，

全体を振り返ったとき（第 65・66 回）の３回，全体

で省察の時間を設定した。個々の省察に深まりをも

たせるために，全体で省察する前には，各事業所単

位で１・２時間の省察の時間を設定した。その上で，

仲間と工夫した点や困った点などを共有し，意見を

交流させたことで，仲間の多様な価値観を受けとめ

つつ，自己の生き方・在り方をより深く問い直す生

徒の姿が見られた。これは，自分と同じ経験を積ん

だ仲間に，事前に自分が行った工夫の根拠を説明し

たり，仲間の意見に質問したりし合ったことで，自

分の意見を整理し，これまでの取組を価値付けるこ

とができたためと考えられる。 

【交流会Ⅱに向けて，次グループに伝達した内容（一部抜粋，左：未就学児，右：高齢者）】 

細かい作業が苦手／待ち時間をつくらないように／

お土産は喜ばれる／一緒に楽しむ／泣いた子への対

応／片付けを早く              など 

想定の４倍の時間をかけて話す／笑顔で話す／毎度

聞こえているかの確認をする／ものづくりを喜んで

もらえる／シンプルに作る          など 

・ 他者と関わるのは簡単ではないことも

あるかもしれないけれど，関わろうとす

る勇気が大切。 

・ 常に考え続けて「共に生きよう」とい

う意識をもっておくことが大事。 

・ 日々誰かと交流していくなかで修正を

続けて深めていけたらと思う。 

（人間道徳通信に掲載） 

【未就学児との交流会Ⅱでの生徒の姿】 

・ 図 15 左の生徒は，仲間との意見交流（第 44 回）で聞

いた助言を参考にし，目線を合わせ，まずは他者の意見を

聞くことを大切に関わっていた。 

・ 図 15 右の生徒は，教室内に隠されたコイン探しを企画

し，そのコインを使ってガチャガチャをする遊びを実施

したが，長蛇の列をつくってしまい，20 分１コマの時間

の管理が不十分だったことや，感染症対策の声かけに手

いっぱいになったことを悔いていた。 

【高齢者との交流会Ⅱでの生徒の姿】 

・ 図 16 左では，指示棒の指し方，音声で聞き取れない場

合に視覚で伝えるための文字の見せ方などにおいて工夫

する生徒の姿が見られた。 

・ 図 16 右では，箱を積むおもちゃを作成した。箱の軽さ

や面に傾きをもたせることで，何度でも遊べるような工

夫をした。手紙を添えることで，他者の笑い声を聞くこと

ができたことを，嬉しそうにする生徒の姿が見られた。 
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② 自己の問い直しを促す人間道徳ポートフォ

リオ，人間道徳通信と「カード」の活用 

 省察する時期や集団の規模を見極めつつ，ポート

フォリオへの記録や人間道徳通信の活用，自己の考

えを表現したカードの作成によって，単元を通して

生徒の考えに大きな変化が生まれた（図 18）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 18 カードに記録された生徒の考えの変容 

 

 特に生徒Ａは，単元のはじめには「みんなが笑顔

でいること」が大切であると考えていたが，交流す

る他者が決まり，プロジェクトを進める過程で，“他

者”に思いを馳せ，次に“自己”の内面に思いを向

け，単元の終末では「何気ない日常にある笑顔」こ

そが大切であると考えを巡らせていた。生徒Ｂはは

じめ，「助け合うために広い視点で社会を見る」こと

が大切であると考えていたが，交流会での経験や仲

間の意見を受けとめることで，カード⑤の記述に至

った。省察の時間を通して書き留めた自分の考えを

振り返り，多様な価値観を受けとめ，それらが交流

という経験と組み合わさることによって自己の考え

を更新することができたものと考える（図 19）。ま

た，生徒自身が省察することによって，自己の内面

に問いかけることの効果を自覚していることも，大

きな成果と言える（図 20）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 19 単元の終末における生徒の記述 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図20 単元実施前後の省察性に関するアンケート結果 

 

③ 活動の安全性とコロナ禍におけるリスク・マ

ネジメント 

 中学生である生徒と，未就学児及び高齢者の身体

的な差異への理解は，交流によって実感を得たこと

により，非常に深まったと考えられる。未就学児に

ついては，想定していた以上に活動的で物事に対す

る関心が高いことに驚く姿が特に見られた。高齢者

については，想定していた以上にゆっくりと話す必

要性を感じたり，ものづくりをする上で指先を動か

すことの困難さ，認識の相違などを目の当たりにし

たりした生徒もいた。これらの学びは，交流会Ⅱを

企画する次グループへの伝達で確認することができ

たと共に，これらの他者と共に生きる上で生徒自ら

が今後工夫することが期待できる場面でもあった。 
 コロナ禍にあって得られた学習の効果としては，

高齢者との交流の場合は，直接的な交流でなかった

ため，学校にいる自分たち中学生と施設にいる高齢

者という空間的に距離のある中で，何ができるかを

考える契機となった。一方，未就学児との交流の場

合は，対面であり直接的な交流であった。そのため，

密を避けるために活動の時間を 20 分で区切ったり，

生徒が用意したブース間の距離をとったりした。ま

た，交流会中に，密を避けようとして図９中・右の

対応をとった生徒たちからも，感染症に負けない社

会の構築を目指す姿の一端が見られたものと考える。 

(2) プロジェクトを通して問題解決していく単

元設計 

① 交流する他者の性質を大きく変えることに

よって広がる相互理解と多様性の尊重 

 本単元で交流する他者は，生徒アンケートにより

カード 生徒Ａ 生徒Ｂ 

① 相手の立場に立つ 
相手の立場にたって考

えること！ 

② 伝えようとする努力 
相手のことを分かろう

とする！ 

③ 
相手の意見を認め，尊

重すること 

相手を分かろうとする

こと 

④ 臨機応変な対応力 
お互いの違いを理解し

ようとし，認めあうこと 

⑤ 笑顔でいること 
（一つには決められま

せん） 

 

質問項目 

1. 生活の中でふと立ち止まって，自分の言動を見

直そうと思うことがある 

2. 学級の友達との間，生徒の間で話し合う活動を

通じて，自分の考えを深めたり，広げたりするこ

とができている 

90.4

94.2

87.1

89.1

78.4

83.3％

70 80 90 100

質問2

質問1

７月 10月 ２月

％ 0 
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決定したものだが，イベントの企画を考える際には，

対象となる他者の性質が大きく異なるため，交流会

ⅠとⅡで企画内容を大きく変えるユニットが多く見

られた（図 21）。 

 

 

 

 

 

 

図 21 交流対象により異なる企画の一例 

 

これは，他者理解によるものであり，他者の特徴

を認めたり，配慮したりしたことの表れであったと

考えられる。中には，自分たちの生活の中で関わる

機会が少なかった他者と自己とを比較して，共通点

や相違点を見つけることによって，交流の手がかり

を探ろうとした姿も見られた。２回の交流会を終え

た後では，次のような生徒の記述が見られた（図 22）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 22 ２回の交流会の後の生徒の記述 

 

② 少人数ユニットによる学習活動 

 交流会Ⅰにおけるユニット編制では，自分たちの

したいことを核にしたが，結果的には男女が分かれ

たユニットとなった。それぞれに工夫を凝らしたも

のであり，各事業所でのイベントとしての多様性は

あったが，より多面的・多角的に自他の個性や特徴

を理解し，認め合うことが，生徒の省察性を高める

上で効果的ではないかと考えた。そこで，交流会Ⅱ

におけるユニット編制は，構成員を男女混合にする

ことを条件に行った。ユニットによっては，意見の

小さな対立は生じたものの，自分の意見を主張した

り，仲間の意見を聞き入れたりすることによって，

新たな考えに気付く生徒が見られた。自己の見方を

広げることに効果があったと言える（図 23）。 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 23 仲間との交流について単元の終末で見られ 

た生徒の記述 

 

５ 成果と課題 

(1) 成果 

 「相互理解」や「多様性の尊重」については，第

１学年修了時の課題であった他者の個性や立場，思

いをくみ取ることにおいて，図 22 の通り，他者理解

を深めようとする姿が十分に見られた。また，自分

たちの能力や環境などを分析して，どのような表現

によって思いが伝えられるかを絶えず考えながら，

生徒主体で学習を展開することができた。プロジェ

クトの成功に向け，生徒同士で意見が対立した場面

があったが，これは自分事として意見や願い，理想

をもち，熱中して取り組んでいた証であると考える。 

 省察性の高まりについては，多様な価値観に触れ

続けた結果，単元の終末で「大切なことを一つに決

めることが難しい」と考える生徒や，「常に考え続け」

たり「修正を続け」たりしていこうと考える生徒が

多数おり，単元の学習後も自己の生き方・在り方を

問い直し続けようとする生徒の増加につながった。 

(2) 課題 

 プロジェクトを進めるにあたり，運営面で課題が

見られた。イベント実施の直前に，自分たちが思い

描いたゴールイメージに届いていないユニットもあ

った。見通しをもった取組を生徒主体で行う必要が

ある。また，仲間からの意見を素直に受けとめて取

り入れる姿が多く見られた。無批判に聞き入れるの

ではなく，時にはぶつかりながらも批判し，議論す

る場が必要である。多様な他者に思いを馳せつつ，

仲間と切磋琢磨し，必要な役割・分掌について考え

させることで，より本単元の目標に近づくことがで

きると考える。 

・ 多様な他者とかかわることは簡単だと思っていた

が，自分の意見や思いを表現できずに難しかった。

いつもできているようで，できていなかったんだな

と思った。 

・ 「笑顔」はだれとでも共有できる。 

・ 相手のことを理解して，すぐに仲良くなれたらい

いと思っていたけど，それはとても難しいので，受

けとめながら少しずつ仲を深めていければいいなと

思うようになった。 

・ ある班で，自分たちが子どもの時好きだったもの

をしていて，自分の体験から相手のことを考えるの

も，「共に生きる」には大切だと思った。 

・ 交流会Ⅰでは（仲間との）共感がとても多かった

が，Ⅱではそれぞれの目線が違っているので，よく

話しあえて，よりよいものができたと思った。 

・ 女子のみだと，１人が言った意見に全員が賛成し

て，そのまま話し合いが終わるということが多かっ

た。しかし，男女混合にすることで，「これはこう

した方がいいんじゃない？」「これは違うと思う」

など，様々な視点で話し合いが進むことにより，結

果的に話し合いが深まった。 

対象 未就学児 高齢者 

生徒Ｃ 
運動遊び（身体を動

かして楽しむ） 

プラネタリウム（見

て楽しむ） 

生徒Ｄ 

なぞなぞ（ヒーロー

となぞなぞを解いて

大魔王を倒して楽し

む） 

音の鳴るおもちゃ

（おもちゃを振るこ

とによる腕の動作と

きれいな音を聞いて

楽しむ） 
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第３学年 人間道徳 

 

大単元名 

未来を彩るプロジェクト  

     指導者 小澤聡・額田淳子・佐藤梨香 

 増田一仁・山下裕平 

 

１ 大単元の目標 

社会の現状を認識し，未来を彩るために，今の自

分たちにできることは何かを考え，仲間と協働して

アイデアを出し，社会に発信することができる。 

 

２ 大単元について 

(1) 大単元を貫く問い 

私たちにとって，「今日を生きつつ，明日を志すこ

と」とはどのようなことだろうか，また，それはど

のように実現していけばよいのだろうか。 

(2) 大単元で重点を置く価値 

「自己探求」 

自分のかけがえのない個性を多様な他者の中

で生かし，磨き，未来の自分の生き方・在り方に

つなげていこうとするにはどうすればよいかを

問い続けること。 

「未来創造」 

社会をより良くするために，今の自分には何が

できるかを考えつつ，よりよい未来を実現するた

めにこれから先の未来で，何をしていかなければ

ならないかを問い続けること。 

(3) 大単元設定の理由 

昨年度，生徒は“Dream Project”に取り組み，社

会の様々な職業を学んだり，体験したりした。その

経験を活かし，本年度は社会に向けて，発信するこ

とを目標に大単元を構想した。情報化が進んだ現代

社会は急速に変化し，先を見通すことが難しくなっ

ている。特に 2019 年度末に発生した新型コロナウ

イルス感染拡大により，社会は大きく変化すること

を余儀なくされた。急激に変化する社会の中で，生

徒は，自己を見つめ，他者との関わりの中で生き方

を調整し，よりよく生きる力を身に付ける必要があ

る。また社会の一員として，今の自分に何ができる

のかを考え，主体的に関わっていくことが重要にな

ってくる。そこで，大単元の中で「附中的未来予想

図」というイベントを企画し，プロジェクトを実行

していくことは，社会と主体的に関わる大きな機会

となる。不特定多数の人と対面で関わったり，イベ

ントを開催したりすることが難しい状況だからこそ，

プロジェクトを通して，自分にできることは何かを

考えることによって，自己の省察性を高め，社会の

一員としての役割を自覚することができると考え，

この大単元を設定した。 

(4) 人間道徳の学習を深める手立て 

① 省察性を高めるための効果的な「省察の時間」

の設定 

企画発表会後，プレ発表会後，イベント終了後な

どの機会を利用し，省察の時間を設定する。自ら実

施したプレゼンテーションやイベント後に，他者の

意見を聞き，その後に，省察の時間を設定すること

で，他者の意見を鵜呑みにするのではなく，主体的

に考えることができるようになる。 

また，他者の意見を聞くことによって，同じ出来 

事を経験しても人によって受け止め方が違うことを

知り，物事を多面的・多角的に考えることができる

ようになる。振り返りには，ポートフォリオを活用

し，今までの活動を振り返ることで，自分の取組が

どのようなものであったか，その変容を知る一助と

した。 

② 地域とのつながりや社会貢献を重視した単

元構想 

生徒にとって，自分が興味をもっていることを追

求していくことは，ともすれば，自己満足で終わっ

てしまう可能性がある。そこで，生徒の興味・関心

を大切にしながらも，プロジェクトが社会とつなが

り，社会貢献になるものであることを意識させるこ

とが重要である。情報化が進んだ現代社会の中で，

インターネットを利用すれば，多くの情報を得るこ

とができる。しかし，それだけを利用して学習を進

めたのでは，学びを深めることが十分であるとは言

えない。そこで，可能な限り社会に出て，実際に体

験したり，インタビューしたりすることの重要性を

伝えることが大切である。それらの活動を通し，生

徒は自らの活動をより客観的に見つめることができ

るようになる。またコロナ禍で，その感染拡大状況

によって，社会から求められることは，刻々と変化

している。その変化に対応しつつ，自分たちのやり

たいことを実践していくことで，より自己の省察性

を高めることができると考えた。 
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(5) 大単元評価規準 
省察性 問題解決で必要となる資質・能力 

社会の中で，自己の立場や役割を認識し，多様な

他者の価値観に触れ，多面的・多角的に自己を見つ

め，自己の生き方・在り方を問い直して，調整して

いこうとしている。 

社会に発信するための現状と課題を認識し，教科

で育成された資質・能力を生きて働くものとして活

用している。 

 

３ 大単元の流れと指導の実際 

回 主な学習活動 指導の実際 

 
 

 
 

１ 

～ 

３ 

プロジェクトの企画・立案 

○ 新型コロナウイルス感染拡大

の状況を踏まえて，企画の見直

しを行う。 

・ 昨年度の活動を振り返り，自分たちが社会にどのように関

わってきたのかを明確にした。またそのことで，今までは受

け身的であった社会との関わりが，今年度のプロジェクトで

は能動的なものになるように支援した。 

・ 活動は社会の要請に応じたものでなければならないことを

改めて確認し，「コロナ禍の今，プロジェクトをやるべきなの

か」と問い，グループリーダーを中心に話し合いを進めさせ

た（図１）。 

図 1 リーダーを中心に話し合う様子（第１回） 

４ 

～ 

７ 

リーダー会の視聴・学級会 

○ プロジェクトリーダーによる

リーダー会を視聴し，その後，学

級での話し合いを行う。 

 【省察の時間】 

・ 中心となってプ

ロジェクトを進

めているリーダ

ーが今，どのよう

なことを感じ，考

えているのかを

共有するために，

全生徒の前でリ

ーダーを実施さ

せた（図２）。ま

た，リーダー会を

視聴した後，リー

ダーの意見を聞

いて考えたこと

や感じたことを各学級で話し合わせた。新型コロナウイルス

感染拡大防止のため「何もしない方が社会のためになる」と

いう意見の生徒が多数いたが，改めて，何もしないことが「今

日を生きつつ，明日を志す」ことになるのかを考えさせた。 

図２ リーダー会を学年全体で視聴

する様子（第４回） 

［生徒の感想より］ 

・ リーダーの話し合いを聞いて
いるとコロナの中でも，イベン
トをして何とかして実行しよう
という意志が伝わってきた。 

・ なぜリーダー会を視聴しなけ
ればならないのかが分からなか
った。人間道徳の活動はリーダ
ーにやらされてやっていくもの
ではないと思った。 

・ リーダーの意見を聞いている
ばかりは正直つらかった。自分
にも意見を発表できる場を与え
て欲しかった。 

・ 新型コロナウイルス感染拡大
を考えると，やはり今年のイベ
ント開催は難しいのではない
か。何もやらないことが社会の
ためであると感じている。 

［生徒の感想より］ 

・ ９月に行うイベントを楽し
みにしていたが，休校が長引
いたため，時間的にも難しい
のではないか。 

・ 各教科の授業でも話し合い
活動が制限されているので，
話し合い活動が中心の人間道
徳をすること自体が難しいの
ではないか。 

・ 感染防止対策をしながら，
リモートなど新しい形で何か
発信できることがないだろう
か。 
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８ 

～  

11 

全体・学級での協議 

○ 現在の状況に合わせ，改めて 

企画を練り直す。 

・ 新型コロナウイルス感染拡大前に立てた計画をもう一度見

直し，今の社会の要請を鑑み，企画を練り直すように支援し

た。 

・ 生徒が興味をもっていることを深く追求できるようにする

ために，アンケートを実施した。全員の興味を把握した上で，

プロジェクトリーダーが５つのテーマを設定した（図３）。 

 

 

図３ プロジェクトリーダーが考えた５つのテーマ  

12 

～  

24 

グループでの活動・制作 

○ 企画発表会に向けて，グルー

プの活動を紹介するプレゼンテ

ーションや企画書を作成する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図５ 生徒が作成したイベントの

ロゴマーク 

・ 企画発表会用のプ

レゼンテーションを

作成する際には，自

分たちの活動がどの

ような形で社会貢献

に繋がるのか明確に

示すことが大切であ

ると伝えたことで，

やりたいことと社会

貢献との繋がりにつ

いて，試行錯誤する

姿が見られた。一方

で，グループによっ

ては，リーダー任せ

になっている状況も

見られた。 

・ 各グループでの活動が中心になるが，イベントとしてまと

まりを出すためにロゴマークの作成を提案し，生徒が作成し

た（図５）。 

25 

・ 

26 

企画発表会 

○ 企画の内容と予算が適正なも

であるかどうかを見極めるため

に校長らに向けて企画発表会を

実施する。 

・ 自分たち 

の活動が社 

会貢献に繋 

がっている 

かを客観的 

に判断させ 

るために， 

企画発表会 

を実施させ 

た（図６）。 

 

 

・ プレゼンテーション後に受けた指摘を活かせるように，各

グループで再度企画を練り直す時間を設定した。 

①環境 ②制作 ③音楽 ④情報 ⑤バラエティ 

図６ 企画発表会の様子（第 25 回） 

図４ 生徒が作成した企画書 

［生徒の感想より］ 

・ 自分たちがやろうとしている
ことややりたいことを他者に伝
えるのは難しいことだというこ
とを改めて実感した。 

・ しっかりと準備したつもりだ
ったが，社会貢献との繋がりに
ついての質問に答えることがで
きず悔しかった。 

・ 社会への発信の仕方につい
て，肖像権や著作権等の問題も
あり，改めて考え直す必要があ
ると感じた。 

［生徒の感想］ 

・ イベントの開催を９月から
11 月に変更することで，それ
なら何ができるかもしれない
と感じた。 

・ イベントを対面で実施でき
ない場合でも，何かを発信で
きるような方法を考えたい。 
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27 
～  

30 

企画発表会の振り返り 

○ 企画発表会で受けた指摘を活

かし，グループの活動を練り直

す。      【省察の時間】 

・ 校長先生らからのアドバイスによって，生徒は自分たちの

活動を社会貢献との繋がりの視点で改めて考え直せるよう

に助言した。 

31 

～  

43 

グループでの活動・制作 

○ プレ発表会に向けた準備を行

う。 

 ・ 企画書の見直し 

・ 材料の調達 

 ・ 説明書の作成 

 

・ プレ発表会に向けて，実際に必要な物品等を購入し準備を

行った（図７）。各時間の最初には，リーダー会を行い，各グ

ループの進捗状況や課題を確認した。 

図７ プレ発表に向けて作業を行う様子（第 35 回） 

44 

・ 

45 

プレ発表会 

○ グループを２つに分け，プレ

発表会を実施する。 

 

 

 

 

 

 

 

図８ アドバイスカード 

・ 本番で起こりうる課題に対処できるように，学年団でプレ

発表会を実施した。本番を意識し，丁寧な説明を行うグルー

プも見られた。一方で，想定が十分に出来ておらず，人が密

になってしまう場面も見られた。 

・ リーダーを中心に積極的に活動している生徒が多くいた

が，様々なトラブルに対して，自分ごととして捉えることが

できず，人任せになっている生徒の姿も見られた。 

・ 体験した後に，アドバイスカードを記入させた（図８）。ア

ドバイスカードを記入する視点を与えることによって，自分

たちのグループについても改めて見直す機会にさせた（図

９）。 

図９ アドバイスカード記入の視点 

図 10 プレ発表会の様子（第 44 回） 

  

46 

～  

63 

グループ活動・制作 

○ イベント本番に向けて準備を

行う。 

・ イベント本番が近づいてくると生徒はその準備に夢中にな

り，活動を振り返る機会が少なくなるため，ポートフォリオ

の振り返りシートを活用し，その日の最後の回の終了 10 分

前からの時間を振り返りの時間に設定した。振り返りシート

に記入された内容をもとに，教師は個々の生徒にアドバイや

コメントを返した。 

［プレ発表会を終えての生徒の感

想］ 

・ 多くの人が来た時の対応が難
しかった。密になってしまう場
面もあり，コロナ対策がさらに
必要だと思った。 

・ 多くの人に興味をもってもら
うことが出来なかった。自己満
足になってしまっているかも。 

・ イベント全体としてのまとま
りが感じられなかった。 

・ グループ内で確認が十分に出
来ておらず，人によって説明が
違ってしまった。 

・ 来てくれたお客さんを楽しませるものになっているか 
・ 社会に向けた発信（社会貢献に繋がる）になっているか 
・ コロナ感染予防策を実施しているか 
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64 

～  

67 

「附中的未来予想図」開催 

○ 「附中的未来予想図」をレクザ

ムホールの「玉藻」で開催する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 11 生徒が作成したチラシ 

とパンフレット 

・ 在校生とその保護者（各家庭１名）を対象にイベントを開

催した。コロナ禍において，イベントを実施することは容易

ではなかった。しかし，実施できたことの喜びを感じていた。

一方で，より多くの人に対して発信をしたいと感じた生徒も

いた。イベント全体としての一体感を出すために，チラシと

パンフレットをリーダーが中心をなって作成した（図 11）。 

 

68 

「附中的未来予想図」振り返りⅠ 

○ イベントの振り返りを学年団

で行う。    【省察の時間】 

・ 学年全体でイベントの

振り返りを行った。当日の

様子を映像や写真で振り

返ることで，より客観的に

イベントを振り返ること

ができるように支援した。 

・ 「社会貢献に繋がったの   

か」との問いに対しては，

「グループ毎に温度差が

感じられた」という意見が多く上がった（図 13）。 

69 

「附中的未来予想図」振り返りⅡ 

○ イベントの振り返りを学級で

行う。     【省察の時間】 

 

・ イベントまでの取組を

より自分ごととして振

り返るために，各クラス

で振り返りを実施した。 

・ 「あなたが考える『未

来を彩る』とは？」とい

う学習課題について生

徒は，「イベントを通し

て，社会のことを考える

ことができた。そのこと

が『未来を彩る』ことに繋がるのではないか」と感じていた。 

70 

プロジェクトのまとめ 

○ 学年全体で，３年間の人間道

徳の学習を振り返り，自己を見

つめる。    【省察の時間】 

・ ３年間の人間道徳の振り返りとして，これまでの活動をま

とめた映像視聴した。人間道徳の学習を通して，自分の中で

変化したことや，成長を感じたことをまとめさせた。 

図 12 「附中的未来予想図」当日の様子（第 64 回） 

図13 学年での振り返りの様子

（第 68 回） 

図 14 学級での振り返りの様子

（第 69 回） 
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４ 実践の考察 

(1) 省察性を高めるための効果的な「省察の時間」

の設定 

 今年度は新型コロナウイルス感染拡大の影響を

受け，常に「本当にこれでいいのか」「どうあるべ

きなのか」と考えさせられる場面が多くあった。そ

の中で，「省察の時間」を取り入れたことによって，

自分自身が満足することで終わるのではなく，活

動をより客観的に見つめられている生徒の振り返

りの記述が多く見られた（図 15）。 

  

全国一斉臨時休校明けには「何もしないことが社 

会のためだ。」と言っていた生徒がプロジェクトが 

進むにつれて夢中になって活動した背景には，「省察 

の時間」によって，自分たちの活動をより客観的に 

見つめ，それを仲間と共有したことが大きく影響し 

ていると考えらる。 

  また，大単元を貫く問いを設定し，省察の時間に

その問いを意識させたことによって，「今日を生きつ

つ明日を志す」ことはどのようなことなのかを考え，

何もしないのではなく，主体的に行動することが大

切であると感じる生徒が増えていった（図 16）。 

(2) 地域とのつながりや社会貢献を重視した単

元構想 

環境について調べていたグループは実際に学校

周辺の用水路掃除を行い，障害者スポーツについて

調べていたグループは近隣のリハビリテーション

センターで実際に障害者スポーツをされている方

へのインタビューを行うなど，実際に社会の中で行

う活動が多く見られた。プロジェクトを進めていく

中で，「社会貢献」と「未来を彩る」というこの２つ

のキーワードを生徒に投げかけ続けたことによっ

て，生徒は，まず自分たちが社会に触れることが大

切であることに気づいた様子が多く見られた。学校

の中だけでは学ぶことが難しいことでも，社会に出

れば多くのことを学べることに，生徒が自発的に気

が付いたことによって，中学校卒業後も地域と積極

的に関わっていく一助になると考える。 

 

５ 成果と課題 

(1) 成果 

 プロジェクトの企画運営について，プロジェクト

リーダーを中心として生徒に委ねることによって，

プロジェクトを実行していく上で起こる様々な課題

を自分ごととして捉える生徒が増えた。また，社会

貢献を目指してイベントを実施することに何の疑問

も抱いていない生徒が多かった中で，コロナウイル

ス感染拡大の状況を受け，自己の活動を客観的に振

り返り，社会的要請等の様々な価値と折り合いをつ

けながら活動を進めていくことができた。 

(2) 課題 

 本単元を通じて，生徒はより広く社会に向けて発

信することを希望した。しかし，今年度はそれが叶

わない場面が多くあった。映像での発表や交流を多

く行ったが，改めて，対面で接することの重要性を

実感した生徒も多くいた。また，大単元を通して教

師が生徒の省察性の高まりを見取る方法をさらに検

討する必要がある。生徒主体のプロジェクト学習で

あるため，個々の生徒によってモチベーションは異

なる。そのため，教師は生徒の様子をより注意深く

見取り，その場その場でより適切な支援をしていく

ことが求められる。 

図 15 「省察の時間」の生徒の振り返り 

［「今日に生きつつ，明日を志す」とは？］ 

・ 明日をより良いものにするためには，まず今でき

ることを最大限すること。今の自分を向上させてい

くことで，未来を彩ることができるのではないか。 

・ 今，生きている日々を積み重ねていくことで未来 

へと繋がっていく。日々の積み重ねが大切である。 

・ 今日がなければ明日には繋がらないので，仲間と

学ぶ一瞬一瞬を大切にしていくことが明日を志すた

めに必要だと感じた。 

図 16 生徒の振り返り 

－152－



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

養     護 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 





 

養護 

 

自治能力を育成する生徒保健委員会の指導の在り方 

―保健委員会活動への動機づけ要因に着目した働きかけを通して― 
 

 
山 本 早 貴 

 
要 旨 生徒保健委員の自治能力を育成し，保健委員会が生徒主体で活動できる集団とな

ることを目指し，養護教諭が生徒の保健委員会活動への動機づけ要因に着目して運営のサ

ポートを行った。長期的に時間をかけた活動と常時活動の二つの軸で保健委員会活動を展

開し，動機づけ要因を高める工夫を取り入れることで生徒が自発的・自主的に活動に取り

組む様子がみられた。 

 

キーワード  保健委員会  自治能力  動機づけ 

 

 

Ⅰ はじめに 

 

近年，グローバル化や情報化の急速な発展による社

会環境や生活環境の急激な変化は，子供の心身の健康

状態に大きな影響を与えており，子供の健康課題は，

複雑化・多様化している。家庭環境や生活環境の違い

が大きくなっている中，子供たち自身が健康的に生き

ていこうとする意欲をもち，健康課題の解決や予防に

向けて主体的に取り組むことが理想とする姿である。

学校全体の健康意識を高め，生涯を健康に過ごしてい

こうとする生徒を育成するためには生徒保健委員会

（以下，保健委員会）が重要な役割を果たすと考える。 

本校ではこれまで，予防的な心の健康教育の在り方

について研究を進めてきた。その中で，保健委員会活

動を通した心の健康教育を実践し，生徒から生徒への

発信の有効性を感じていた。保健委員会活動を通して，

全校生徒がよりよい生活を送ることができるような取

組を実践していくことは，保健委員にとっては自他の

健康について深く考える機会になり，健康的な生活を

送ることへの意欲にもつながると考える。そして，保

健委員会が変わることで生徒同士の関わりを通して，

学校全体の健康意識の向上につながっていく。 

さらに，中央教育審議会答申(2016)において，特別

活動の課題として，複雑で変化の激しい社会の中で求

められる能力を育成する視点から，自治能力を育むこ

とがこれまで以上に求められることが示された。そし

て，生徒会活動においては，生徒が主体的に組織をつ

くることが明示された。 

中学生の時期には，自我の目覚めや心身の発達によ

り自主独立の欲求が高まることから，自分で考えて行

動したいという気持ちが高まる。そのため，教師は生

徒が自らの力で組織を作り，協力し合える集団を作っ

ていけるよう支援していくことが望まれる。 

 

Ⅱ 研究主題について 

 

生徒同士の同じ目線からの見立てや啓発は，同じ立

場としての共感も含めた生徒にとっての現実的な取組

になると考えられる。そのため，受け手となる生徒も

自分事として受け止めやすくなる。学校全体の健康意

識の向上のために，まずは保健委員会が生徒主体で活

動する集団となることが大切である。生徒の自治能力

を保健委員会の活動を通して育成することができれば，

保健委員会は生徒一人一人が保健委員としての自覚を

持ち，生徒主体の活動を実施していける集団になるの

ではないかと考えた。そして，そのような集団へとな

るためには，まず保健委員として活動したいと思う意

欲が重要である。保健委員会に対する意欲を高め，自

治能力を育成するためには，養護教諭はどのように保

健委員会へ関わっていくことが大切なのだろうか。本
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研究を通して，保健委員会への指導の在り方を考えて

いきたい。 

 

Ⅲ 自治的な保健委員会活動を実現するために 

 

現代学校教育大事典では自治能力とは，「集団生活に

おいて自分の責任と義務を果たし，自分の意思を集団

に反映させる能力」とされている。雨宮（2003）は，

自治能力の育成について，自発的，自主的に行動する

態度，自分の意思を集団に反映させる能力，自分の責

任と義務を果たす能力を育成することであると捉えて

いる（図１）。これらの育成のためには，自治的な活動

を見通しをもって展開していくことが大切である。自

治的な活動に必要な条件として，子供に生活向上意欲，

問題意識及び自主性があること，話合い活動の習熟，

話合い後の活動に積極的に参加することとしている。 

 

 

 

 

 

 

 

図１ 自治能力の育成の捉え（雨宮 2003） 

 

上記の態度・能力の中でも，自発的，自主的に行動

する態度を重視したい。なぜなら，このような態度が

育たないと，他の二つの能力が高くても十分に発揮す

ることは難しいと考えるからである。生徒主体で保健

委員会活動を行うことは，生徒の保健委員会に対する

意欲が高くなければ，なかなか成り立たない。保健委

員会を含む専門委員会は，学校生活において特定の役

割を担う機能集団であり，異年齢集団である。生活の

主体となる学級とは違う集団だからこそ，その集団に

所属する動機が活動に対する意欲にさらに大きく影響

すると考える。そこで，保健委員会への動機づけを高

めることで，自発的，自主的に行動する態度の育成を

目指す。 

また，自分の意思を集団に反映させる能力は，話合

い活動を通して自分の意見と他者の意見をすり合わせ

ながら集団の意思を決定していく能力と言い換えるこ

とができる。この能力は，教科学習や学級活動を通し

ても培われる能力である。保健委員会活動では，この

能力が十分に発揮されるような専門委員会の運営方法

を考えていく必要がある。 

また，集団生活において自分の責任と義務を果たす

能力とは，自分が取り組む活動の見通しを持って，計

画的に実行する力だと言い換えられる。また，自らの

課題に気づき，改善する力も必要だと考える。保健委

員会活動を実施していく中で，問題提起→話合い→計

画立案→活動→反省の流れを繰り返し行うことで，生

徒の中に定着し，自分の責任と義務を果たす能力の育

成につながると考える。 

 本研究では特に，自発的，自主的に行動する態度に

焦点をあてて研究を進める（図２）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図２ 研究構想図 

 

Ⅳ 研究の内容及び方法 

 

 生徒の保健委員会活動への動機づけとなる要因に

ついて検討し，それらを高めるための工夫を実践す

る。 

○ 学期を通した活動によって健康課題に向き合う時

間を確保する。 

○ 保健委員の気づきを重視し，主体的な専門委員会の

運営をサポートする。 

○ 保健委員会活動が周囲に与える影響を保健委員が

実感できる工夫をする。 

○ 通年の保健委員会活動への意識を高めるための取

組を行う。 

本研究における分析については，２学期保健委員へ

のアンケートや保健委員の言動の変容の見取りから，

動機づけ要因の高まりによって自発的，自主的に行動

する態度の育成ができたのか分析する。そして，他の

能力を含めた自治能力の育成への課題を明らかにする。 

自治能力の育成 

 自発的，自主的に行動する態度 
 自分の意思を集団に反映させる能力 
 集団生活において自分の責任と義務を果たす能力 

自発的､自主的に行動する態度 

自分の意思を集団に反映させる能力 

 
委員会活動に達成感を感じること 

保健委員として承認されること 

保健委員会活動が学校生活をよりよ

くするために必要だと感じること 

自分で考えて選択・決定できると感じ

ること 

自分の成長を感じられること 

話合い 

活 動 

反 省 

自治能力 

養護教諭   保健委員会の生徒 
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Ⅴ 実践の内容と考察 

 

１ 保健委員会への動機づけを高める要因 

生徒の保健委員会活動への動機づけが高まる要因に

ついて整理し，それを満たすような要素を含む手立て

を実践する。生徒の保健委員会活動への動機づけが高

まる要因として，「委員会活動に達成感を感じること」

「保健委員として承認されること」「保健委員会活動が

学校生活をよりよくするために必要だと感じること」

「自分で考えて選択・決定できると感じること」「自分

の成長を感じられること」の５項目が挙げられると考

えた。これはハーズバーグが提唱したモチベーション

理論である二要因理論をもとに，動機づけ要因を生徒

の保健委員会活動への動機づけに当てはめたものであ

る（図３）。二要因理論は本来，成人を対象とした職務

に関する理論である。しかし，委員会活動は学校生活

において特定の役割を担う機能集団である。そのため，

生徒にとっての仕事という位置づけと捉えることがで

きるのではないかと考え，応用した。 

二要因理論の“動機づ

け要因” 

・仕事の達成感 

・周囲や上司からの承

認 

・仕事そのものに対す

る興味 

・与えられた責任と権

限 

・能力向上や自己成長 

 生徒の保健委員会活動への 

“動機づけ要因” 

・委員会活動に達成感を感じ

ること 

・保健委員として承認される

こと 

・保健委員会活動が学校生活

をよりよくするために必要

だと感じること 

・自分で考えて選択・決定で

きると感じること 

・自分の成長を感じられるこ

と 

図３ 二要因理論の動機づけ要因と生徒の保健委員会

活動への動機づけ要因 

 

２ 指導の実際 

(1) 学期を通したテーマを決めた活動の実施 

 ２学期はじめの専門委員会で，テーマを決めて２学

期すべての期間を使って取り組む大きな活動をし，ゴ

ールを学校保健委員会への参加とすることを養護教諭

から提案した。健康課題を把握する段階までは，全学

年で足並みをそろえて一緒に活動を進めた。健康課題

への関心を高めるため，各学級の起床時間，就寝時間，

睡眠時間の平均をアンケート集計用紙に示し，学年別

の比較や全国の中学生の平均との比較等の情報を出し

てからアンケート集計にあたった。アンケート集計時

には，様々な生活習慣の生徒がいることを知り，興味

をもちながら活動している生徒が多くみられた。 

活動の方針が決まってからは各学年に分かれて小集

団となり，活動の内容や計画は生徒にある程度任せた。

集団が小さくなれば，生徒の積極性が増し，一人当た

りの発言が多くなっていた。 

活動のまとめを発表し，活動を通して得た知識や自

分の考えを交流させるために学校保健委員会を活用し

た。活動を終えた保健委員からは，「自分達でこんな活

動してみようと決めて取り組んだことがやりがいがあ

ったし，楽しかった。」との発言があった。 

 

表１ ２学期の保健委員会活動の流れ 

月 月の活動 
学期を通して

の活動の流れ 
実際の活動経過 

９ 

健康観察 

石けんチェック 

消毒液管理 

学期のテーマ

を決定 

 

実態の把握 

専門委員会にて「睡眠」

というテーマを決める。 

 

アンケートを作成する。 

アンケートを実施する。 

10 

健康診断

の補助と

周知 

健康課題をつ

かむ 

 

計画立案 

アンケートの集計を実施

する。 

委員長・副委員長と養護

教諭でアンケート結果を

分析し，活動方針を決め

る。 

11 

附中祭の

救護 

教室の換気 

活動の実施 グループ（各学年）に分

かれて活動の計画を立

て、実施する。 

1年 

睡眠の悩みを解決や

疑問を解決しよう 

↓ 

・お昼の放送 

・掲示物作成 

2年 

良い睡眠をとるため

の理想の生活を考え

よう 

↓ 

掲示物作成 

3年 

テスト週間の過ごし

方を考えよう 

↓ 

委員会だより発行 
 

12 

教室の換気 成果を学校保

健委員会で発

表 

アンケート等で活動の効

果を知る。 

 

学校保健委員会で成果を

発表し、保護者と良い睡

眠がとれる生活について

協議する。 
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(2) 保健委員の気づきを専門委員会へ反映させる

手立て 

① 委員長との打ち合わせの実施 

 毎月の専門委員会前に委員長とどのように会を進め

ていくか打ち合わせを行った。また，その際，先月の

活動状況から養護教諭が気づいた良い点や個別の保健

委員とのやり取りの中で得た情報をフィードバックし

た。また，委員長が気づいたことについても聞き，委

員長の考えを尊重しながらどのように次の活動につな

げていくか決めていった。打ち合わせを行ったことで，

委員長が今後の活動の見通しや自分の意見を持ちなが

ら専門委員会を進めることができた。毎月，委員長と

して保健委員会をまとめるという経験を積み重ねるこ

とで，自分の成長や責任を果たせているという実感を

得ることができると考えられる。委員長は，アンケー

トの集計時に最後まで残って丁寧に集計をしたり，「睡

眠について困ったことの項目で，気になる内容があっ

た。」「理想の生活を示せたらいいと思う。」等自分から

課題や活動を考えようとしたりする態度がみられた。 

② 情報交換シートの活用 

生徒が学校生活を送るなかでの気づきを拾い上げる

機会が専門委員会だけでは少ないため，健康観察カー

ドを通して意見交流を行う情報交換シートを作成した。

生徒が気づいたことを書き込むように専門委員会で使

い方について説明すると，保健委員の活動に関する相

談や改善点を書き込む生徒が何人かいた（図４）。図４

の石鹸チェックについての提案は，委員長との打ち合

わせ時に委員長に情報提供し，改めて活動について考

える機会になった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図４ 情報交換シートでのやりとり 

専門委員会だけでは出てこなかった意見が出たこと

は，情報交換シートを作成した成果といえる。しかし，

現状では，実務に関する不明点や報告に使われること

がほとんどで，狙いとした使い方は十分にできなかっ

た。 

(3) 保健委員会活動が周囲に与える影響を保健委

員が実感できる工夫 

 保健委員会の啓発活動を実施するだけでなく，その

活動に対する他生徒の反応を保健委員が感じられるよ

うに工夫することで，より委員会活動の価値に気づい

たり，達成感を感じたりすると考えた。そこで，３年

保健委員が作成した保健委員会だよりについて，全校

生にどの程度の効果があったのかをアンケート調査し

た。アンケートを実施した結果，27％の生徒が行動変

容につながったという回答をした（図５）。学校保健委

員会時には，活動によってテスト週間の過ごし方が変

わった生徒がいたことに対して，「変化があった人数は

多くはないけれど，生活を変えるきっかけをつくれた

ので活動の意味があったと思う。」と３年生は語っていた。 

図５ アンケート結果 

 

１，２年保健委員が掲示物を作成した際には，「なる

ほど。」と思った掲示物に「いいねシール」を貼っても

らうという取組を実施し，全校生徒が掲示を読みたく

なるような仕掛けを施した（図６）。シールが貼られる

量も少しずつ増えていき，アトラクション感覚で掲示

物に注目する一つのきっかけになったと考えられる。

保健委員は自分が作成した掲示物に多くのシールが貼

られていることで，注目されていることを感じ，達成

感を感じているようであった。 

また，養護教諭が掲示物を見ている生徒に話しかけ

た際には，「毎日，朝なかなか起きられなくて困ってい
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たけど，掲示物に書いてある方法を読んで，なるほど

と思って家で試してみた。」という発言があり，行動変

容のきっかけを生み出していたと分かった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

図６ 「いいねシール」を貼っている生徒とその結果 

 

(4) 常時活動への意識づけ 

健康観察，石鹸チェックは保健委員会の常時活動と

して生徒の中に浸透している。これらの活動に対する

意欲を高めることは，保健委員会の必要性や生徒自身

が保健委員として役割を果たしているという実感を得

るために大切である。また，毎日の活動を責任をもっ

て行うことで周囲の生徒からも保健委員として認めら

れるようになる。 

 健康観察カードを１時間目までに提出することは今

までも活動内容の一部としてあった項目であるが，保

健委員の意識はあまり高くなく，全クラスの健康観察

カードが１時間目にそろっていることはほとんどなか

った。そこで，健康観察カードの重要性について保健

委員に説明し，健康観察カードを１時間目までに提出

することを保健委員会内で共通の目標として設定した。

毎月，提出率をクラスごとに返し，活動を振り返った

（図７）。各クラスで１時間目までに健康観察カードを

提出するためにどのようなことを意識したり，工夫し

たりするかを専門委員会のたびに話し合った。そして，

作成したカードに100％達成のためにどのようなこと

をするのかを記入し，健康観察カードに貼り付けて意

識づけできるようにした。最初の月は毎日目標を達成

できたクラスはなかったが，継続して続けていくうち

に100％を達成するクラスが増えていった。また，何度

も繰り返すうちに定着し，「うちのクラスは100％でし

たか？」「先に学校に来た方がファイルを取るルールに

したら100％になりました。」等，目標達成に向けて取

り組む姿が見られた。しかし，反対に徐々に提出率が

悪くなっていく学級も少数だが，見受けられた。 

 

 

 

 

 

 

 

図７ 健康観察達成度カードへの記述 

 

 石鹸チェックについて新型コロナウイルス感染症の

感染拡大を受け，今まで実施してきたことを見直す機

会を作った。専門委員会時に，石鹸がよくなくなるの

は新型コロナウイルス感染症の予防のために，全校生

が石けんを使った手洗いをしっかりと行っている証拠

であることを養護教諭から伝えた。そして，どのくら

いの頻度で石鹸チェックするのが良いか，保健委員会

で考えた。生徒の意見から週に１回石鹸チェックを行

うことを決め，健康観察カードに石鹸チェックを実施

した日に丸をつける欄を設けることにした。 

ある生徒は，トイレの石鹸が少ないことに気づき，

自分の担当場所ではない場所でも，石鹸がなくなって

いれば補充するようになった。そしてその生徒に感化

され，別の生徒も一緒に取り組むようになった。 

目標や活動の意義について意識することで，使命感

や責任感が生まれ，活動への意欲が高まったようであ

る。しかし，一方で目標を達成できないことで諦めて

しまい，意欲の低下につながる可能性があることも懸

念される。 

４ 実践の考察 

２学期保健委員会の取組を通して，特に変容の見ら

れた生徒について取り上げる。 

集団の変容（１年１～３組保健委員） 

 ２学期最初の保健委員会では発言は目立たなかった。学年

ごとに話合いを行う時には，発言する者としない者がはっき

り分かれている様子だった。睡眠のアンケート集計時に，「こ

の人は朝に勉強しよる。でも，この人は朝にゲームしよる。」
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 といったアンケートの内容に興味をもちながら作業を進め

ていた。小集団での活動になってから，「睡眠について困っ

ていることの解決について，１年でやろう。」と提案する生

徒が出てきた。その後，自分たちで活動する内容を決め，役

割分担や日程の決定，他の委員会との交渉等を休み時間を使

って自主的に行っていた。中心となっていたのは２人の生徒

だが，最終月の専門委員会の話合い活動では，全員が活発に

意見交換していた。 

生徒Ａの変容（２年） 

全体の場でも学年ごとの話合いでも自分から発言してい

る様子はみられなかった。２学期を通した活動で，小集団で

活動に取り組む中で掲示物が出来上がっていくうちに，夢中

になって作業している様子が見られた。掲示物を保健室前に

掲示してから，よく保健室を訪れるようになった。また，学

校保健委員会に出席する生徒を決める時には立候補し，発表

者にも立候補した。発表の中では，活動してきた内容に加え

て，その後自分で調べた睡眠をとることの効果についても発

表し，保護者との話し合いにも熱心に自分から意見を述べて

いる姿があった。 

図８ 保健委員の変容の見取り 

 

 学期を通した大きな活動を通して，時間をかけて健

康課題を考えたことは，保健委員の健康課題への関心

を高めることにつながったと考えられる。特に，アン

ケート集計は，全校生徒の生活の多様化や睡眠につい

て困っている生徒が思っていた以上に多いこと等が分

かり，活動の必要性を感じる要因になった。実態を把

握する段階を丁寧に行うことで，活動に取り組む意欲

が高まると考えられる。 

また，生徒Ａの様子から，取り組んだ活動に対する

反応をもらうことで，保健委員会活動への達成感が高

まり，主体的な態度への変容が促されたと考えられる。 

２学期終了後の委員会アンケートでは，全員が「保

健委員会活動は学校をよりよくするために必要だと感

じる」という項目に肯定的に回答した(図９)。そして，

達成感を感じた活動として学期を通した活動を挙げて

いる生徒が10名いたことから，時間をかけた大きな活

動は生徒の保健委員会活動への動機づけ要因を高めた

と考えられる。そして，生徒主体の活動ができたこと

で実感や熱意のある活動になり，全校生徒の健康意識

を高め，行動変容を促すことができた。 

 また，「保健委員会を通して自分の成長を実感できる」

というアンケート項目で，内容として健康観察カード

を１時間目までに提出できるようになったこと，消毒

液が減っていないかなど周りを考えられるようになっ

たこと，責任感がついたこと等を挙げている生徒がみ

られた。保健委員会の常時活動に対して，目標への達

成度をフィードバックすることが自分の成長を実感す

る要因だと考えられる。しかし，複数のアンケート項

目に対して，否定的な回答をした生徒は同じ生徒であ

ったため，活動中の生徒の様子を見取り，個人へのア

プローチをする必要性を感じた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図９ 保健委員へのアンケート結果（Ｎ＝18） 

 

Ⅵ 研究のまとめと今後の課題 

 

１ 研究の成果 

 学期を通した大きな活動と常時活動の両輪で保健委

員会活動を行っていくことで，動機づけ要因を高める

ことができた。そして，保健委員会活動に取り組む姿

勢が，自発的，自主的なものに変容した生徒の様子が

みられた。また，２学期に保健委員会に所属した生徒

の半分が３学期にも保健委員になっており，動機づけ

要因を意識した取組が態度の変容や意欲を高めること

を促したと考えられる。 

 

２ 研究の課題 

 動機づけ要因が高まらなかった生徒も一定数おり，

保健委員会活動への意欲が高い生徒と低い生徒が二極

化した。また，動機づけ要因の中でも，肯定的回答が

少ない周りからの承認や自分の成長を生徒が感じられ

るような取組を実施していく必要がある。これらの実

感を高めるための取組を考えることが，意欲が低い生

徒へのアプローチにもつながっていくと考えられる。 

72% 28%

50% 33% 17%

44% 44%
6% 6%

33% 33% 22%
11%

そう思う まあそう思う
どちらでもない あまりそう思わない
そう思わない

28% 44% 17%
6% 6%

保健委員会活動は学校生活をよりよくするために必要だと

感じる 

保健委員会活動で任せられたことに関して自分の考えで選択

したり，決定したりできると感じる 

保健委員会の活動に達成感を感じている 

保健委員としての自分を周りの生徒や先生に認められている 

保健委員会を通して自分の成長を実感できる 
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香川大学教育学部附属高松中学校著 磯田文雄序『未来を創造する学び コミュニケーション能力・創造的思考力を育

む新領域 創造表現活動の可能性』明治図書 2020 

香川大学教育学部附属高松小学校『創る ２領域カリキュラムで子どもが変わる！教師が変わる！』東洋館出版社 2017 

安彦忠彦『中学校カリキュラムの独自性と構成原理 ―前期中等教育課程の比較研究―』明治図書 1997 

安彦忠彦『教育課程編成論 学校は何を学ぶところか』放送大学教育振興会 2006 

安彦忠彦『「コンピテンシー・ベース」を超える授業づくり』図書文化社 2014 

安彦忠彦『私教育再生 すべての大人にできること』左右社 2019 

安彦忠彦『自己評価のすすめ―「自立」に向けた「自信」を育てる―』図書文化社 2021 

石井英真『今求められる学力と学びとは―コンピテンシー・ベースのカリキュラムの光と影―』日本標準 2015 

石井英真『中教審「答申」を読み解く』日本標準 2017 

石井英真『未来の学校 ポスト・コロナの公教育のリデザイン』日本標準 2020 

石井英真『授業づくりの深め方「よい授業」をデザインするための５つのツボ』ミネルヴァ書房 2020 

磯田文雄『教育行政――分かち合う共同体をめざして――』ミネルヴァ書房 2014 

Ｇ．ウィギンズ/Ｊ．マクタイ著 西岡加名恵訳 「理解をもたらすカリキュラム設計－「逆向き設計」の理論と方法」

日本標準 2012 

岡田涼(著),中谷素之(著),伊藤崇達(著),塚野州一 (著),自己調整学習研究会 (監修)『自ら学び考える子どもを育てる

教育の方法と技術』 北大路書房 2016 

木村裕・竹川慎哉編著『子どもの幸せを実現する学力と学校 ―オーストラリア・ニュージーランド・カナダ・韓国・

中国の「新たな学力」への対応から考える』学事出版 2019 

木村裕『オーストラリアのグローバル教育の理論と実践―開発教育研究の継承と新たな展開』東信堂 2014 

チャールズ ファデル,マヤ ビアリック,バーニー トリリング(著),岸学(監修,翻訳),関口貴裕(編集,翻訳)『21 世紀の学

習者と教育の４つの次元: 知識，スキル，人間性，そしてメタ学習』北大路書房 2016 

西林克彦『間違いだらけの学習論 なぜ勉強が身につかないか』新曜社 1994 

日本カリキュラム学会編『現代カリキュラム研究の動向と展望』教育出版 2019 

松下佳代編著『＜新しい能力＞は教育を変えるか ――学力・リテラシー・コンピテンシー ――』ミネルヴァ書房 2010 

松下佳代「資質・能力の新たな枠組み―「３・３・１モデル」の提案―」『京都大学高等教育研究』 pp.139-149. 2016 

松下佳代『ディープ・アクティブラーニング 大学授業を深化させるために』勁草書房 2018 

J.S.ミル著 竹内一誠訳『大学教育について』岩波文庫 2011 

田島一他『やさしい教育原理 第３版』有斐閣 2016 

出口治明『哲学と宗教全史』ダイヤモンド社 2019 

根津朋実『カリキュラム評価の方法－ゴール・フリー評価論の応用－』多賀出版 2006 

吉本均『学校教授学の成立』明治図書出版 1986 
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【教科学習】 
国語科   

文部科学省 「中学校学習指導要領解説 国語編」 2017 

中村純子・関康平編著 「中学校国語科 国際バカロレアの授業づくり」 明治図書出版 2019 

筑摩書房編集部 「魯迅―中国の近代化を問い続けた文学者」 筑摩書房 2015 

冨山哲也 「中学校新学習指導要領の展開 国語編」 明治図書 2017 

日本国語教育学会 「文学―主体的・対話的に読み深める―」 東洋館出版 2018 

三浦哲郎 「盆土産と十七の短編」 中央公論新社 2020 

額田淳子・一田幸子 「研究報告 第４巻・第８号」 香川大学教育学部附属高松中学校 2020 pp1-14 

 

社会科   

岡﨑誠司（編著）『社会か授業４タイプから仮説吟味学習へ－「主体的・対話的で深い学びの実現－』 風間書房 2018 

出石一雄「香川郡中部地域における条里遺構と推定南海道－高松市一宮・寺井・三名・鹿角・成合町を中心として－」 

『香川地理学会会報 No.16』 香川地理学会 1996 

熊野勝祥・出石一雄（共著）『中学校社会科 初期における学習指導―香川県学力日本一とともに―』香川県中学校社会 

科研究会 2007  

唐木清志（編著）『「公民的資質」とは何か ―社会科の過去・現在・未来を探る―』 東洋館出版社 2016 

日本社会科教育学会『新版 社会科教育事典』 ぎょうせい 2012 

秋元英一『世界大恐慌 1929 年に何がおこったか』 講談社 2017 

奥野一成『ビジネスエリートになるための教養としての投資』 ダイヤモンド社 2020 

 

数学科   

文部科学省 「中学校学習指導要領解説 数学編」 日本文教出版 2017 

文部科学省 「中学校学習指導要領解説 数学編」 教育出版株式会社 2007 

文部科学省 国立教育政策研究所 「平成 28 年度全国学力・学習状況調査報告書」 2018 

日本教科教育学会 「今なぜ，教科教育なのか」 文溪堂 2016 

永田潤一郎 「新学習指導要領の展開」 明治図書 2017 

永田潤一郎 「数学的活動をつくる」 東洋館出版社 2012 

岩崎秀樹 「新しい学びを拓く数学科授業の理論と実践 中学・高等学校編」 ミネルヴァ書房 2010 

片桐重男 「数学的な考え方の具体化と指導－算数・数学科の真の学力向上を目指して－」 明治図書 2004 

西村圭一 「数学的モデル化を遂行する力を育成する教材開発とその実践に関する研究」 東洋館出版社 2012 

池田敏和 「モデルを志向した数学教育の展開」 東洋館出版社 2017 

太田隆志・山下裕平 「研究報告 第４巻・第６号」 香川大学教育学部附属高松中学校 2018 pp115－124 

 

理科   

文部科学省 「中学校学習指導要領解説－理科編－」大日本図書 2008 

文部科学省 「中学校学習指導要領解説－理科編－」学校図書株式会社 2018 

岡﨑康司 「ラボノートの書き方」羊土社 2007 

角屋重樹 「なぜ，理科を教えるのか－理科教育がわかる教科書－」文溪堂 2019 

小林辰至 「探究する資質・能力を育む理科教育」大学教育出版 2017 

八木健太郎・赤木隆宏 「研究報告 第４巻・第７号」 香川大学教育学部附属高松中学校 2019 pp153－162 

 

音楽科   

文部科学省 「中学校学習指導要領解説 音楽編」 2017 

加藤富美子（編著）「音楽科教育」 一藝社 2015 

藤原由宜 「研究報告 第４巻・第６号」 香川大学教育学部附属高松中学校 2018 pp135－140 

 

美術科   

文部科学省 「中学校学習指導要領（平成 29 年告示）解説 美術編」 日本文教出版 2018 

国立教育政策研究所教育課程研究センター 「『指導と評価の一体化』のための学習評価に関する参考資料【中学校 美

術】」2020 東洋館出版社 

金丸高士 「研究報告 第４巻・第７号」 香川大学教育学部附属高松中学校 2019 pp169－174 

 

保健体育科  

中央教育審議会教育課程特別部会 「次期学習指導要領に向けたこれまでの審議のまとめ」2016 

文部科学省 「中学校学習指導要領解説－保健体育編－」東山書房 2018 
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高橋健夫・岡出美則・友添秀則・岩田 靖 「新版 体育科教育学入門」大修館書店 2010 

岩田 靖 「体育の教材を創る－運動の面白さに誘い込む授業づくりを求めて－」大修館書店 2012 

岩田 靖 「ボール運動の教材を創る－ゲームの魅力をクローズアップする授業づくりの探求」大修館書店 2016 

岩田靖（監）佐藤政臣・冨永泰寛（編） 「『資質・能力』を育むボール運動の授業づくり－全員参加を保障する体育学

習をめざして」大修館書店 2018 

高橋健夫 「体育授業を観察評価する」明和出版 2003 

増田一仁 「主体的・対話的で深い体育の学びを求めて第６回（体育科教育 2017.９）」大修館書店 2017 

 

技術・家庭科  

文部科学省 「中学校学習指導要領（平成 29 年度告示）解説 技術・家庭編」開隆堂出版 2018 

安藤茂樹 「アクティブラーニングで深める技術科教育－自己肯定感が備わる実践－」開隆堂出版 2017 

竹野英敏 「中学校技術・家庭「技術分野」授業例で読み解く新学習指導要領」開隆堂出版 2017 

ダン・ロスステイン，ルースサンタナ著 吉田信一郎訳 「たった一つを変えるだけ ―クラスも教師も自立する『質

問づくり―』」 新評論 2015 

鹿嶋真弓・石黒康夫編著 「問いを創る授業」 図書文化社 2018 

小林和雄 「真正の深い学びへの誘い ―『対話指導』と『振り返り指導』から始める授業づくり―」 晃洋書房 2019 

佐伯胖 「『わかる』ということの意味[新版]子どもと教育」 岩波書店 1995 

石井英真 「授業づくりの深め方―『よい授業』をデザインするための５つのツボ―」 ミネルヴァ書房 2020 

鶴田敦子・伊藤葉子編著 「授業力 UP 家庭科の授業」 日本標準 2008 

伊藤葉子編著 「新版 授業力 UP 家庭科の授業」 日本標準 2018 

堀内かおる編 「生活をデザインする家庭科教育」 世界思想社 2020 

鈴木明子編著 「コンピテンシー・ベイスの家庭科カリキュラム」 2019 

小林裕子・永田智子 「中学校家庭科における『災害時の食』の授業開発と有効性の評価」 日本家庭科教育学会誌（第

60 巻第号） 2017 

坂本廣子 「サバイバルクッキング―どんなときでも食べぬく元気術―」 偕成社 1996 

農林水産省 「災害時に備えた食品ストックガイド」 2019 

 

英語科   

鈴木 渉（編） 「第二言語習得研究に基づく英語指導」 大修館書店 2017 

廣森友人 「英語学習のメカニズム－第二言語習得研究にもとづく効果的な勉強法」 大修館書店 2018 

ゾルタン･ドルニェイ（著）米山朝二・関昭典（訳） 「動機づけを高める英語指導ストラテジー35」 大修館書店 2016 

久保田竜子 「英語教育幻想」 ちくま新書 2018 

卯城祐司 ｢英語リーディングの科学｣ 研究社 2014 

卯城祐司 「英語で英語を読む授業」 研究社 2016 

根岸雅史 「テストが導く英語教育改革」 三省堂 2018 

馬場今日子・新多 了 「第二言語習得論講義」 大修館書店 

本多敏幸 「中学校 新学習指導要領 英語の授業づくり」 明治図書 2018 

 

養護   

文部科学省 「幼稚園、小学校、中学校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善及び必要な方策等につい

て（答申）」 2016 

雨宮史武 「社会的自立に必要な自治能力を高める学級活動に関する研究―集団決定，相互援助を大切にした係活動を

通して―」 山梨県総合教育センター長期研修員研究報告書 2003 pp.129－145 

飯尾友謙 「児童会活動を中心とした自治的能力の向上～自己成長を実感できる集団づくり～」 岐阜大学教育学部教

師教育研究 2013 pp.121－130 

徳本妙子・藤本恵子・玉谷幸子・竹野内さくら・石田法子著 「保健委員会は私の教室 子どもが育ち養護教諭が育ち

学校が変わる」 2005 

石田恒夫 「動機づけ要因の構造」 広島経済大学経済研究論集 1982 pp.123－151 

竹内久美子 「研究報告 第４巻・第５号」 香川大学教育学部附属高松中学校 2017 pp.129－134 

 

【人間道徳】 

豊田光世 「p４cの授業デザイン 共に考える探究と対話の時間のつくり方」 明治図書 2020 

p４c みやぎ・出版企画委員会 「子どもたちの未来を拓く探究の対話『p４c』」 東京書籍 2017 
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佐 藤 明 宏   藪 内 康 則 
有 友  誠   三 野 孝 一 郎 
池 田  良   福 家 亜 希 子 
額 田 淳 子   小 澤  聡 
増 田 一 仁   小 野 智 史 
一 田 幸 子   太 田 隆 志 
佐 藤 梨 香   赤 木 隆 宏 
髙 橋 範 久   中 川 佳 洋 
山 下 裕 平   山 本 早 貴 
芝 野 明 莉   萓 野 大 樹 

 
 

 
香川大学教育学部附属高松中学校 

研 究 報 告 
第５巻・第１号 

 
学校を問い直す 
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―教科する教科学習と省察性を高める人間道徳の実践を通して― 
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