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は じ め に  

 

 新型コロナウイルスのパンデミックが始まって約２年が経ちました。未だに生徒たちのマス

ク姿，学校の玄関での毎日の手の消毒などの感染予防対策は続いておりますが，春まだ浅い２

月，本校のシンボルツリーである梅の花は凜として咲きました。先生方には，日頃から本校の

研究活動にご支援を頂きまして，ありがとうございます。  

附属高松中学校では，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

た人間の育成 ―『教科する教科学習』と『人間道徳』の実践を通して― 」というテーマの

もとに研究を進めて参りました。そして，今年度令和３年６月に研究発表会を予定しておりま

したが，５月８日の香川県からの緊急事態宣言を受けて，やむなく中止にいたしました。  

ただ，研究発表会がなくなっても私たちは研究の手を止めませんでした。自分たちだけでも

互いに研究授業を見せ合って検討し，それぞれの教科の研究会で発表することを計画しまし

た。８月末に香川県からまん延防止等重点措置が出され，その後の研究授業の計画も二転三転

しましたが，研究を優先して生徒や教員から感染者を出すことがあってはならないと，研究を

進めながらも感染防止を徹底して進めて参りました。そして何とか全教員が全教科の研究授業

を人数を制限して講堂（建心館）や体育館などの広い場所を使って行いました。また，その

間，講師の先生方（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）

にはリモート会議システムやメールを用いてのご指導を頂きました。さらにその研究授業を動

画にして，香川県下の各教科の教員に向けて自主的な研修会も行いました。その研修会のため

に香川県教育委員会，香川県教育センター，香川大学の先生方にも，お越し頂きました。この

ような状況の中，わざわざ本校にお越し頂きました指導者の先生方や参観者の皆様にお礼申し

上げます。  

 繰り返すパンデミックの中で自分たちができることは何だろうかと考え，研究活動と研究集

会を進めてきた本年度の研究の成果をこの研究報告にまとめました。  

 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本当に厳しいものでした。で

も，この厳しさの中，進めてきた研究は，コロナウイルスの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状況の中で生かせるものになると信じます。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経過報告に対して，皆

様より忌憚のないご意見を賜れば幸いに存じます。  

 

                           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の育成 

―「教科する教科学習」と「人間道徳」の実践を通して― 

 

 

総 論              

 

第１章 研究の経緯          ・・・ １ 

 Ⅰ 本校の研究の経緯         ・・・ １ 

Ⅱ 第８期の研究         ・・・ １ 

  １ 第８期の研究の発足 

  ２ 第８期の研究の方向性         

  ３ 令和２年度の研究の実際 

  ４ 令和２年度の研究の成果と課題 

 

 

第２章 研究の全体構想         ・・・ ３ 

Ⅰ 研究主題について         ・・・ ３ 

 １ 本研究の方向性 ―この研究はどこに向かうのか―      

 ２ 本研究の仮説 ―この研究ではどのような仮説を立てたのか―     

 ３ 本研究主題設定の理由 ―なぜ「精神的に自立した人間の育成」を目指すのか―   

 ４ 本研究主題設定の理由 ―なぜ精神的に自立した人間を育成するために教科する   

教科学習と省察性を高める人間道徳が必要なのか―    

５ 本研究主題設定の理由 ―なぜ省察性を高めるため新領域を設置する必要があるのか―   

６ 研究の全体構想図 ―この研究をイメージ図でまとめるとどのように表せるのか―   

７ 本校の教育課程 ―目指す生徒像を実現するためどのような教育課程を編成したのか―   

８ 精神的に自立した人間を育成するカリキュラム ―具体的にどのようなカリキュラムなのか― 

Ⅱ 研究のあゆみ         ・・・ 20 

 

 

第３章 研究の評価         ・・・ 21 

Ⅰ 本研究の評価について        ・・・ 21 

Ⅱ 実施の効果         ・・・ 22 

 １ 生徒への効果 ―精神的な自立について―       

 ２ 生徒への効果 ―教科学習について―        

 ３ 生徒への効果 ―人間道徳について―        

 ４ 教師への効果 

 ５ 保護者への効果 

Ⅲ 本カリキュラムの成果と今後の課題       ・・・ 37 

  １ 精神的自立について         

  ２ 教科学習について         

  ３ 人間道徳について 



教科学習 実践             

 

○ 国語科    額田淳子・一田幸子    ・・・ 41 

○ 社会科    小野智史・髙橋範久・宮武昌代   ・・・ 47 

○ 数学科    太田隆志・山下裕平    ・・・ 61 

○ 理科     赤木隆宏・萓野大樹    ・・・ 71 

○ 音楽科    小澤 聡     ・・・ 81 

○ 美術科    中川佳洋     ・・・ 87 

○ 保健体育科   藤本 光・芝野明莉    ・・・ 93 

○ 技術・家庭科   有友 誠・和田美紀    ・・・103 

○ 英語科    三野孝一郎・佐藤梨香    ・・・113 

 

 

人間道徳 実践             

 

○ １年   小澤 聡・一田幸子・山下裕平 

和田美紀・藤本 光    ・・・123 

 

○ ２年   三野孝一郎・中川佳洋・萓野大樹  

    宮武昌代・芝野明莉    ・・・131 

 

○ ３年   太田隆志・赤木隆宏・髙橋範久 

    額田淳子・佐藤梨香    ・・・139 

 

 

養護 実践             

 

○ 養護    山本早貴     ・・・147 

 





 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

総     論 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 





第１章 研究の経緯 

                                             

 

Ⅰ 本校の研究の経緯 

 

 本校では，以下に掲げる学校教育目標の精神が備

わった生徒の育成を目指し，教育課程の研究開発や

教科改変等に取り組んできた。 

 自ら立ちつつ共に生きることを学ぶ 

    （個性の原理と共同の原理の合一化） 

 今日に生きつつ明日を志すことを学ぶ 

    （現在の形成と未来の形成の連続化） 

 このような教育課程研究は，昭和 50 年代前半か

ら始まる第４期の研究「教育の人間化」以降，その

流れが現在まで脈々と継承されている（表）。 

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

を目指した。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，研究テーマ「未来を創造する学びの

追求」を設定した。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。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

新設し，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。 

 

Ⅱ 第８期の研究 

 

１ 第８期の研究の発足 

 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。本校

の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」と問い，本校

なりの試論を，常に提出し続けてきたのである。そ

の中で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

表 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 

－1－



く求められる時代となった。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を考

え続けることを「学校を問い直すこと」と定義し，

令和２年度から第８期の研究テーマに掲げ，研究を

進めることとした。 

 

２ 第８期の研究の方向性 

 第８期のテーマ「学校を問い直す」に基づいて，

様々な視座から初等中等教育を問い直し，教員間で

議論を重ねた上で，研究の方向性を定めた。それは

以下の３点であった（図）。 

 

 

 

 

 

 

図 第８期研究の方向性の要点 

 

３ 令和２年度の研究の実際 

 令和２年度は「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―」を研究主題とした。

そこで精神的に自立した人間像を本校の教育目標に

沿って整理しながら教員間で共有し，新たなカリキ

ュラム開発を模索した。具体的には，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に参加する「教科する」1教

科学習を実施し，教養2を身に付けた生徒の育成を目

指した。また，様々なプロジェクトを生徒主体で行

い，多様な他者や社会との関係の中で，自己の生き

方・在り方を問い直す人間道徳を実施し，省察性3と

問題解決で必要となる資質・能力を高めることを目

指した。 

 実際は，新型コロナウイルスの感染拡大による制

約を受け，実践の規模を縮小せざるを得ない場面も

                              
1 「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した。詳細は教科する教科学習の項を参照。 
2 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のこと。本校での定義。 
3 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」

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その人の態度や性質のこと。本校での定

義。 

あった。その中でも感染対策を十分に行い，可能な

限り実証的な教育研究を続けた。 

  

４ 令和２年度の研究の成果と課題 

○  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，カリキュラムを見直し

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。しかし，理念が先行し，目の前の生

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。生徒の実態に即してカリ

キュラムの見直しを図る必要が求められた。 

○  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姿が報告された。そして

各教科の内容に引きこまれ，様々に考えを深めた

り広めたりする課題に取り組むことに楽しさを

見出す生徒が増えた。しかし教養ある生徒の育成

がすべての教師に十分に実感されるまでには至

らなかった。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

て提供することが求められた。 

○  人間道徳を実施して生徒の姿や生徒アンケー

トの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。特に省察性が高

まることに有効なことは，効果的な体験に対し，

「今，ここでの振り返り」と「節目でのじっくり

した振り返り」を組み込むことであった。プロジ

ェクトを進める中で生徒が出合う困難や矛盾，葛

藤を，実態に即して拾い上げ，意識化，焦点化す

る働きかけを続けていくことと重点を置く価値

に関わる大単元を貫く問いに立ち戻って考える

ことを積み重ねることの重要性が確認された。 

○ 本校が 40 年以上にわたり研究の柱としてきた前期
中等教育の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提案する。 

○ 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ものではな
いカリキュラムを提案する。 

○ 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する。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
るものを提案する。 
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第２章 研究の全体構想 

                                             

 

Ⅰ 研究主題について 

 

精神的に自立した人間の育成 

―「教科する教科学習」と「人間道徳」の実践を通して― 

 

１ 本研究の方向性 ―この研究はどこに向か 

 うのか― 

 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（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，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」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

とするその人の態度や性質）を高めるカリキュラム

を開発する。そのために教養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1のプ

ロセス2に参加する教科学習である。そして省察性を

高める人間道徳を設置し，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

ができたかを実証的に研究する。 

 

２ 本研究の仮説 ―この研究ではどのような 

 仮説を立てたのか― 

 本校では，以下の３点を研究仮説としてカリキュ

                              
1 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。認識によって得られた成果である「知識」よりも広い意味をもたせるため「知」を用

いた。 
2 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 p.10 教科する教科学習の項

を参照。 

ラムの開発を進めた。 

○ 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，左記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（以下，教科す

る教科学習）を実現することによって，教養ある

生徒を育てることができる。 

○ 人間道徳において，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・在り方を問い直すことによって，

省察性を高めることができる。 

 

３ 本研究主題設定の理由 ―なぜ「精神的に自 

 立した人間の育成」を目指すのか― 

(1) 予測困難な世界 

 世界は不安定さや不確実さを増している。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。 

 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経済格差の拡大な

どが挙げられる。 

－3－



客体としての学習の意味 

○ 誰かが用意したもっともらしい路線と答えに頼る 

 学習。また，与えられた既定ルートをこなし受け入 

 れる学習。 

＜特徴＞ 

 それらの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。人間はそのような未来社会を生きていくこと

となる。 

 

(2) 人間の可能性と危険性が増大する世界 

 一方人間の可能性は増大している。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，人間は様々なリスクを克服しようと

している。いずれ人間は，新型コロナウイルスとも

共存しながら，新しい日常を送ることになる。 

 しかし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，人間の生活に破滅的なダメ

ージを与えることになる。人間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) 日本の現在の子どもたち 

 では，子どもたちは，どのように今を生きている

であろうか。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，目の前の課題を解決しようと今

を必死に生きている。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。具体的には次の

点で大いに問題を抱えている。それは図１で示す客

体としての学習を身に付けてしまっている点である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                              
3 表１の①は「令和３年度 全国学力・学習状況調査 調査結果資料 【全国版／中学校】」より作成した。

質問に対して中学生の 約 60％が否定的に答えていることがわかる。この傾向はこの質問項目が導入された

平成 25 年度から続いている。 
4 表１の②～④は日本財団主催の「18 歳意識調査」（2019 年 12月 n=1000）より作成した。日本財団によ

ると，これは，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）。 

 また表１で示されるような未来社会の担い手であ

る自覚が低い点3,4である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(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ろうとす

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，人間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，人間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，他者と共に行動し，よりよい未来社会を創造す

る主体性を子どもたちは獲得しなければならない。 

 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あらためて重視される。(1)

～(4)で記した問題意識に基づき，そして本校の教育

目標の実現を目指して「精神的に自立した人間の育

成」を設定した。 

表１ 現在の日本の子どもたちや若者たちの意識 

他律的：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。 

無難：失敗や挑
戦を避ける。自
分の思いやこだ
わりよりも，失
敗しないことを
優先する学習。 

図１ 客体としての学習のイメージ 

無批判：何のための
学習かを問うことが
ほとんどない。当面
の進学や経済的自立
のために，その問い
を棚上げする学習。 

No. 質問項目 調査名  
 
 

① 

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 

全国学力 

・学習 

状況調査 

44％ 56％ 

② 
自分は責任がある社

会の一員だと思う 

18歳 

意識調査 

45％ 55％ 

③ 
自分で国や社会を変

えられると思う 
18％ 82％ 

④ 

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 

27％ 73％ 

 

肯定的 
回答 

否定的 
回答 
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４ 本研究主題設定の理由 ―なぜ精神的に自 

 立した人間を育成するために教科する教科学 

 習と省察性を高める人間道徳が必要なのか― 

(1) 精神的に自立した人間と教科する教科学習 

 との関係 

 自ら考え判断し，他者と共に行動し，よりよい未

来社会を創造するためには，生産と消費をやみくも

に繰り返し，流されるままに生活してはいけない。

ぼんやりと目の前の世界を眺め，あふれる情報を受

け入れるだけでは，世界に隷属して生きることにな

る。そこで子どもたちは世界を見る目を得て，世界

に関与し，働きかけることのできる主体となる必要

がある。そのためには世界を認識する枠組みや道具

（概念，理論，仮説等）を獲得したり，つくったり，

生かしたりして世界に働きかけていく姿勢を身に付

けなければならない。さらに刻々と更新され，予測

が困難となっていく世界の中で，学び続け，学び直

し，自らを教育する姿勢を身に付けなければならな

い（図２）。 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 本校では，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，すなわち教

養を身に付けなければ，精神的に自立した人間を育

成することはできないと考えた。これまでも重視さ

れてきた教科学習の根幹を見失わず，教養を身に付

けさせるため，教科する教科学習を実践することと

した。 

 

(2) 精神的に自立した人間と省察性を高める人 

 間道徳との関係 

未来社会では，身に付けた知識や能力をどのよう

に使うべきかを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。利己的に立ち居振る舞ったり，近視眼的に

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，社会の未来に考

え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。精神的に自立した人間を育て

るためには，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。 

本校では，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」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その人の態度や性質，

すなわち省察性を高めなければ，精神的に自立した

人間を育成することはできないと考えた。この態度

や性質を高めるため，人間道徳を実践することとし

た。 

 

５ 本研究主題設定の理由 ―なぜ省察性を高 

 めるため新領域を設置する必要があるのか― 

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。確かに省察性は，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。しかし本校では教科学習において，省察性

を高めることを常に焦点化して追い求めるカリキュ

ラム設計をするべきではないと考えた。なぜなら教

世界に隷属して生 

きる人間に 精神的に自立した人間に 

図２ 教科する教科学習を実践する理由 

世界（世の中） 

ぼんやりと世界を眺

め，あふれる情報を受

け入れるだけの姿勢 

  

学び続け，学び直し，

自らを教育する姿勢 

生産と消費をやみくも

に繰り返す姿勢 

世界を認識する枠組

みや道具を獲得した

り，つくったり，生

かしたりして世界に

働きかけていく姿勢 
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科学習で省察性の育成を常に焦点化して追い求める

ことにより，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からである。つまり

コミュニケーション能力など汎用的な資質・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

考えたからである。 

そこで本校では，意図的，重点的に省察性を高め

る領域を模索した。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・多角的に考え，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」と仲間と共有して，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，総合的な学習の時間と特別の教科 道徳（以

下，道徳科）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う困難，矛

盾，葛藤等を，道徳科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」5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。なぜな

ら活動している最中の省察への注目が弱くなるから

である（図３）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                              
5 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. 

 そこで生徒主体のプロジェクト等，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となっ

たのである。このような領域ならば生徒は，繰り返

して，選択，判断，行動と問い直しを経験する。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（図４）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

このような理由から総合的な学習の時間と道徳科

の性質を併せもった領域を設置する必要があると考

えた。 

 

 

 

 

 

 

総合的な学習の時間 

 探究的な学習 
における体験活動 
 

特別の教科 道徳 

活動で出合う困難， 

矛盾，葛藤等に対し 

生徒は選択，判断， 

行動する 

 道徳性を養う 
ための学習 

焦点化や 

意識化， 

仲間との共有 

 

実際には
つながら
ないこと
が多い 

活動している最中の省察への注目が弱くなる 

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 

図４ 人間道徳によって省察性を高める場合の特徴 

人間道徳 

活動で出合う困難，矛盾，葛藤等 

選択,判断,行動 

体験における選択，判断，行動などへの焦点化や

意識化，仲間との共有 

単元の節目等でより重点的に意識化して問い直す

「省察の時間」 

・ 繰り返し 
 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。 

生徒主体のプロジェクト 

プロジェクト開始 

プロジェクトのゴール 

選択,判断,行動 

選択,判断,行動 

選択,判断,行動 
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狭義 の being  
学びに向かう力， 
狭義の人間性 

knowing  
知識及び技能 

doing  
思考力， 
判断力， 
表現力 
等 

６ 研究の全体構想図 ―この研究をイメージ図でまとめるとどのように表せるのか― 

         6 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                       7 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                              
6 本校の教育目標：「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」 
7 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て限定をかけている。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. 

 

 
 
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 

精神的に自立した人間 

省察性 

 
教科する教科学習 

 

学
習
指
導
要
領
（
平
成
二
十
九
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
を
ふ
ま
え
た
う
え
で
、

本
校
が
育
成
し
た
い
資
質
・
能
力 

教養 省察性 

本校の教育目標 子どもたちの実態 来る未来からの要請 

自ら立ちつつ共に生きる生徒 今日に生きつつ明日を志す生徒 目指す生徒像 

省察性 
を高める 
人間道徳 

教科で獲得した 
資質・能力を 
総合的に活用 
する人間道徳 

人間道徳 教科学習 

国語，社会，数学，理科，音楽，美術， 

保健体育，技術・家庭，英語 

特別活動 
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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8（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9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）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10と同じような人格的要素が強い資質・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。 

一方，省察性を右側に取り出しているのはなぜか。

それは，省察性を人間道徳で，焦点化して高めるこ

とを示すためである11。本校では教科学習のみによ

って，省察性を十分に高めることはできないと考え

ている。そこで省察性は，人間道徳で意図的に高め

ようとしていることを，右側に取り出して表現しよ

うとしている。 

なお，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

                              
8 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. 
9 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 
10 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。脚注 10 に同じ。p.62. 
11 詳細は，４(2) 精神的に自立した人間と省察性を高める人間道徳との関係を参照。 
12 脚注 11に同じ。 

慮深く使ったりすることに貢献する重要な性質とな

る12。そのため資質・能力の三つの柱の図内の省察性

を図右側に取り出すときは，大きな円で図示してい

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，精神的に自立した人間，すなわち目指す生

徒像に迫れることを図の上部で示した。 

 

７ 本校の教育課程 ―目指す生徒像を実現す 

 るためどのような教育課程を編成したのか― 

(1) ３領域の教育課程 

本校では目指す生徒像を実現するために，全体構

想図のように教科学習，人間道徳を位置付け，特別

活動を含めた３領域で教育課程を編成した。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，自らを高め続ける姿勢を身

に付けた生徒を育成する領域である。詳しくは教科

する教科学習の具体の項で述べる。 

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具体の項で述べる。 

 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。 
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(2) 教育課程特例校 

 本校では，令和２年度より引き続き，令和３年度も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２）。具体的には，特別の教科 道徳と総合的な学習の時間の性質を併せもった新

領域である人間道徳を設置する。 

 

表２ 令和３年度教育課程表 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

※（ ）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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 『故郷』に登場する人物がなぜそのようなえがかれ方
をしているか考察し，よりよい解釈をグループでつくり
上げている（国語科の実践より）。 

８ 精神的に自立した人間を育成するカリキュ 

 ラム ―具体的にどのようなカリキュラムな 

 のか― 

(1) 教科する教科学習の具体 

 ここからは教養ある生徒を育成するために本校が

実践する教科する教科学習の具体を示す。 

➀ 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」13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

ての知識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（図５）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図５ 知を生かすプロセスを重視した授業の一場面 

                              
13 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. 

 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（図６）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図６ 知をつくるプロセスを重視した授業の一場面 

 

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

甲斐のある部分を大切にし，生徒と教師が共に知の

プロセス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。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。 

さらに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

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，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 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「その教科ならではの知のプロセス」，

そして「その教科を学び終えたときの姿」を明示す

 生活経験や感覚，既習事項を総動員して，強度の高い
ペーパーブリッジを作成している（技術・家庭科の実践
より）。 
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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７のＡとＢを比較したときの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。それは生徒と教師が対象世界に向き

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，共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７ 学習者，対象世界，教師の関係構造14 

 

Ａのような教師から生徒への垂直的な教え込みの

関係では，生徒は教師の頭の中を学習することにな

                              
14 石井英真『中教審「答申」を読み解く』日本標準 2017年 p.66. 図は横に並べて表示していたものを

縦に並べて表記している。また，図内の番号は①②であったものをＡ，Ｂに変更している。 

りがちである。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共

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，その教科の知を共に深め合う

ことが肝要である。 

 ここでもう少しＢで起こっていることを確認しよ

う。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，導いている。 

また，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。教師は生徒がその

教科ならではの知のプロセスを味わっているのかど

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。 

さらに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。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。 

 

 

 

 

 

 

 

 

知 識 

教 師 

伝達 

学習者 

Ａ 

学習環境 

（リソース・ 

 共同体・ 

 文化など） 

対話 

 
 対象世界 

知 識 

対話 
指導 

教 師 

対話 学習者 

学習環境のデザイン 

Ｂ 

 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。 
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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。 

始めに「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（図８上）。 

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（図８中）。 

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（図８下）。 

次頁表３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。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図８ 教科する教科学習の骨格の例（理科を事例に 

  して示した場合） 

その教科で生徒に向き合わせたい対象世界 

 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。 

 自然の事物・現象（この写真の場合，身近な自然
の事物・現象にある未知なる事象，カタクチイワシ
の胃の内容物） 

その教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。そして結果を客観的に
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。（この資料の場
合，知のプロセスのうち波線部を経験している） 

教科する教科学習を学び終えたときの姿 
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教

科 

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 

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

に使う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

な概念） 

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。 

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。 

 

表３ 教科する教科学習の骨格 
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教

科 

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 

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，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・

喜びを経験し，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。 

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なかで生み出さ

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。 

健康について自分や他者の現状をもとに，

様々な視点から分析し，未来の健康の保持増

進を確保するための具体的方法を模索する。 

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，その

背景にある文化 

英語を通し，多様な価値や情報を含んだ内

容を既習の単語や言語形式の知識や技能を

生かして理解し，コミュニケーションの目的

や場面，状況に応じて自分の考えを形成して

発信したり，新たな価値を創造したりするこ

とができる。 

 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，英語を学び続けること

ができる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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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③ 教科の枠を超えて授業の質を高め合うため 

 に ―どのように教科する教科学習を共有す 

 るか― 

ⅰ 授業づくりの基本的な流れ 

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９）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 図９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互いの

授業を高め合うことができると考える。 

 ここで図９ア～シは，一方向で流れているが，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，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。 

ⅱ 授業参観の場面等の視点の共有 

 教科する教科学習の実践を教科の枠を超えて共有

するため，研究授業の参観や授業動画の視聴等が考

えられる。本校ではこれらの場面で参観の視点を共

有することで，授業の質を高め合えると考えた。そ

の視点とは「この授業で生徒は教科しているか」で

ある。その授業の中で生徒は，「内的にどのような思

考を経験しているか」「その思考は，その教科が求め

る知のプロセスに参加することになっているのか」

ということが重要である。生徒の姿を通して授業の

一場面，一場面をそれぞれの教師が見取り，意味付

けるのである（図 10）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 10 授業の一場面を授業者と参観者が，共に教科 

  しているかという視点で見取っている様子 

  （社会科の実践より） 

    

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 

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 

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 

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 

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 

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 

教科する教科学習を実現する各教科の方
略を立てる 

ウ 

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 

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 

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 

本時で生徒が最も対象世界に没頭してい
る場面はどこか，明確化する シ 

図９ 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 

 地形図にドットを打つ作業をしている

だけではなく，地形と茶畑の分布の関係

性を見つけ出そうとしているだろうか。 

授業者 参観者 
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 後に授業者の見取りと参観者の見取りを共有する

ことで，その授業がその教科の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

がるものになっていたかを検証し，授業者も参観者

も授業を改善していけると考えた。 

ⅲ 授業討議時の工夫 

 教科する教科学習の実践を教科の枠を超えて共有

するためには，授業後に討議を行うことが効果的で

ある。それでは討議の場において，教科の枠を超え

て授業の質を高め合うために，どのような工夫が必

要であろうか。 

 本校では，まず授業説明を数ページのプレゼンテ

ーションで端的に示すようにする。その際，以下の

内容を必ず提示するようにした。 

・ 教科する教科学習を実現する各教科の方略や具 

 体的な手立て 

・ 最も生徒が対象世界に没頭する場面において， 

 生徒が内的に思考してほしいこと 

 さらに，授業討議の視点を，「目指そうとした姿自

体が適切だったか」「その姿に向かう各教科の方略は

適切だったか」に絞る。こうすることで教科する教

科学習の実現が図れたかどうかを焦点化して，議論

できると考えた。 

 

(2) 人間道徳の具体 

 ここからは省察性を高める人間道徳の具体を示す。 

➀ 人間道徳とはどのような領域なのか 

人間道徳15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。 

  

あ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 

                              
15 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，人間としてどのよ

うに生きるべきか，どのように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。 

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，自己の生き方・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。 

② 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，

自分，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。 

 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。 

③ 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大

単元を貫く問いについて学ぶ。大単元を貫く問いに

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い。現実の体験の中で出

合う困難，矛盾，葛藤等に対して，生徒は選択，判

断，行動し，その行為を省察することを通してより

意味のある価値として生徒の中に内面化する。 

つまり生徒はキーワードとそれを基にして作られ

た大単元を貫く問い，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

人間道徳は道徳科と総合的な学習の時間の性質を

併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 
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方・在り方を問い直すために必要なことを学んでい

く（表４～６）。 

 

表４ 第１学年におけるねらいと重点を置く価値 

 
 「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」を考え，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を

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。 

 

表５ 第２学年におけるねらいと重点を置く価値 

 
 「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」を考え，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。 

 

表６ 第３学年におけるねらいと重点を置く価値 

 
 「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」を考え，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 

自己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，未来の自己の生

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。 

一方で未来をよりよく生きるために必要なことを

学ぶ。それによって，プロジェクトを成功させるた

めに重要な，「問題解決で必要となる資質・能力」が

身に付く。それは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。 

④ 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， 

 多様な価値観に触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。 

重
点
を
置
く
価
値
（
重
点
を
置
く
価
値
の
捉
え
） 

ね
ら
い 

重
点
を
置
く
価
値
（
重
点
を
置
く
価
値
の
捉
え
） 

ね
ら
い 

重
点
を
置
く
価
値
（
重
点
を
置
く
価
値
の
捉
え
） 

ね
ら
い 
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○ キーワードから大単元を貫く問いを設定する。

この大単元を貫く問いは，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」（以 

 下，省察の時間）で自己の生き方・在り方を問い 

 直す。 

 ・ これまでの活動を振り返り，自己の生き方・

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。 

○ 活動している最中の省察の場面に注目する。プ

ロジェクトを進める中で出合う困難，矛盾，葛藤等

に対して生徒が選択，判断，行動したとき，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，表

出させる。 

 さらに，単元の節目の省察の時間において省察性

を高めるための手法を表７に示した。 

 

表７ 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 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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

る。○リスク・マネジメントが必要である。○コミュニケーション力が不可欠である。以上の５点。 

 また，省察性を高める効果的な体験となるよう，

どのような体験にすればよいかについて，重視した

い点を以下に示した。 

・ 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 

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，以下のような条件を考えた。 

○ プロジェクトの特性16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

資質・能力を形成的に評価する。 

⑤ 人間道徳の評価 ―どのように評価するの 

 か― 

人間道徳は，表８の二つの観点で評価する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

振り返らせ

方の視点 

 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，の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。 

振り返りの

方法 

・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 

形態 

・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 

 

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。 

 

表８ 人間道徳の評価の観点 
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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のさせ方

で，問題解決に当たろうとしているかを見取る。 
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Ⅱ 研究のあゆみ 

 

月 日 内      容 

４ 

 

 

 

 

 

19 

○第１回～第４回研究集会 研究発表会に向けて総論の検討，全体提案，人間道徳紹介，

二次案内等の検討及び新型コロナウイルス感染拡大の中での研究発表会の在り方の議論 

○研究発表会における講演会（鼎談）の打ち合わせ（安彦忠彦先生，磯田文雄先生，木村

裕先生，岡田涼先生）  

○公開授業指導案検討 ○本年度人間道徳大単元構想シートの検討 

○転入者研究授業（宮武（社），藤本（保体），和田（技・家）） 

５ 

 

６ 

８ 

 

○第５回～第７回研究集会 研究発表会に向けて，また研究発表会中止を受けて 

○人間道徳紹介配布資料の作成 ○全体提案，人間道徳紹介の動画撮影 

○コロナウイルスの感染状況を受け県内に緊急事態宣言が発出。研究発表会の中止が決定 

○今年度の研究計画の再考，検討 ○生徒アンケートの実施 

６ 

 

２ 

10 

 

11 

23 

26・27 

○第８回～第 11回研究集会 研究実践と研究開発について 

○研究授業（山下（数），中川（美））石井英真先生のオンラインによる参観，講評 

○研究授業（芝野（保体），三野（英））磯田文雄先生，木村裕先生のオンラインによる参

観，講評 

○研究授業（一田（国），髙橋（社））岡田涼先生来校，講評 

○研究授業（藤本（保体）） ○令和４年度の研究開発学校指定を目指した意見交換 

○日本カリキュラム学会 沖縄 本校の全体研究についてオンライン発表（小野） 

７ 

 

 

７ 

○第 12 回・第 13 回研究集会 研究実践と研究開発について 

○令和４年度の研究開発学校指定を目指した勉強会 

○研究授業（萓野（理），宮武（社）） 

８ 
３ 

 

○第 14 回・第 15 回研究集会兼研究合宿（建心館） 研究開発について 

○研究開発課題の提案と検討，課題意識を基にしたグループ編成 

９ 

 

 

29・30 

○第 16 回～第 18 回研究集会 研究開発について 

○研究開発希望調書をグループ別に作成，検討 

○磯田文雄先生，石井英真先生によるオンラインでの指導，助言（藪内，小野） 

10 

 

８ 

11 

16・17 

○第 19 回～第 22 回研究集会 研究開発について 研究実践 

○研究授業（有友（技・家），和田（技・家）） 

○研究授業（太田（数），赤木（理）） 

○磯田文雄先生，石井英真先生訪問 京都（藪内，小野） 

○研究開発希望調書の検討，修正，提出 

11 

 

10 

17 

 

23 

25 

○第 23 回・第 24 回研究集会 研究実践 

○研究授業（額田（国），小野（社）） 

○研究授業（教科：小澤（音），佐藤（英）） 

○生徒アンケート，教員アンケート，保護者アンケートの実施 

○金沢大学附属中学校 研究発表会 オンライン開催（小野，一田） 

○授業討議用編集動画について（杉山映美講師から指導，助言） 

12 

 

３ 

17 

○第 25 回～第 27 回研究集会 本年度研究のまとめ 教科学習の今後について 

○授業協議会（社会，英語） 

○木村裕先生訪問 京都（藪内，小野） 

１  ○第 28 回・第 29 回研究集会 本年度研究のまとめ 次年度の研究に向けて 

２ 
 

21 

○第 30 回・第 31 回研究集会 本年度研究のまとめ 次年度の研究に向けて 

○岡田涼先生によるカリキュラム評価に対する指導，助言（小野） 

３ 
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○第 32 回・第 33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 次年度の研究に向けて 

○安彦忠彦先生訪問 東京（小野） 
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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，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1，2（表１） 
 ・ 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 
 ・教師や研究者による見取りや討議の記録 
○ 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3 
○ 保護者アンケート4 

 

表１ 生徒アンケート 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                              
1 ４段階（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）評価の調査を実施した。 
2 実施時期は，前期（５月），後期（11 月）の年２回である。 
3 ４段階評価に加え，カリキュラムの成果と課題に関する自由記述調査を行った。実施時期は 11 月。 
4 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。実施時期は 11 月。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

主題に関するアンケート 

種類  質問項目 

精神的 
自立に 
関する 
こと 

1 

自分は精神的に自立している（教育目標
を実現するような自ら立ちつつ共に生
き，今日に生きつつ明日を志すことがで
きている）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 

種類  質問項目 

教科 
の 

印象 

13 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 
教科学習ではいろいろ考えることができ
る課題に取り組むことが好きだ 

18 
教科学習によって物事の見え方が変わる
ことをよく経験する 

19 
その教科を学び深める方法を先生は経験
させてくれる 

人間道徳で高めたい資質・能力に対するアンケート 

省察
性 

20 
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 

21 
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 

22 
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 

23 
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 

24 
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 

25 
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 

26 
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 

問題 
解決 

27 
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 

28 
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 

29 
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 

人間 
道徳 
の 

印象 

30 人間道徳の学習は楽しみだ 

31 
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 

32 
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 

33 
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 

34 ９教科の学習は人間道徳で役立つと思う 

No. 

No. 
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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― 

(1) 令和２年 11 月と令和３年 11月の比較 

 始めに表１の No１～12 の 12 個の項目について，

令和２年 11 月の１，２年生の結果（N=203）と令和

３年 11 月の２，３年生の結果（N=199）の比較を示

す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(2) １－(1)の結果に対する考察 

 精神的自立に関することについて３，12 以外の項

目で，肯定的な回答の割合（「はい」と「どちらかと

いえばはい」の割合を合計したもの，以下同様）が

上昇した。これは研究を継続的に進め，全教員で仮

説を共有し，実践を続けた成果であると考えられる。 

特に６の項目については「はい」と答える生徒の

割合が大きく，その割合も上昇した。精神的な自立

を意図して，教科学習，人間道徳等，学校教育全体

の中で生徒に判断を任す場面を教師が保障している

 グラフの４段階評価の凡例は上記に示した。 

 １の項目について，令和２年度は「自分は精神的に自

立していると思う」という質問であったが，令和３年度

は，質問の意図を明確にするために，括弧書きで（教育

目標を実現するような自ら立ちつつ共に生き，今日に生

きつつ明日を志すことができている）を付け加えた。そ

れ以外の項目は，令和２年度と同じ。 

  

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 

１ 

２ 

３ 

４ 

５ 

６ 

７ 

８ 

９ 

10 

11 

12 
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ことが表れていると考えられる。 

 例えば３年生の人間道徳では，開催するイベント

のコンセプトやイベントの運営方法，広報方法等，

多くの部分を生徒に委ね，教師はその支援に徹した。

２年生のころからこの姿勢を教師は大切にしており，

３年生で教師はよりこの姿勢を直接的にも間接的に

も生徒に示して，人間道徳の授業をデザインしてい

た。具体的には次のような場面が見られた。 

笑顔を創出するために企画した地域との交流イベ

ントが，コロナウイルス感染拡大の影響で，計画通

りに実施できなくなり，どのように開催するべきか

の判断が迫られることになった。そのとき教師は，

開催する方法についての意見交流の場をもち，生徒

に開催方法を協議させた。その際，できるだけ多く

の生徒が自分の意見を発言し，その上で意思決定が

できるよう，クラスで意見交換を行い，実行委員会

で吟味し，学年団での協議を行った（図１）。そして

その決定に基づいて，オンラインによるイベントを

実施した。 

 

 

 

 

 

図１ 開催方法の協議の場面（左：クラスでの協議， 

右：学年全体での協議） 

 

このような教師側の一貫した姿勢を生徒は感じ取

り，そして生徒自身が自分で考えて判断しないとい

けないことを自覚して，人間道徳の中で進んで選択・

判断をしようとしている様子が見られた。 

 他方で教科学習においても，生徒自身で考え判断

しないと課題が解決されない授業デザインが多く見

られた。本校の教科学習では，知識を覚えるという

受け身のプロセスとは違った，知に働きかける主体

的なプロセスを重視して授業を設計してきた。この

ことが割合の変化の要因の一つであると考えられる。 

 ここでは理科の実践で，具体例を示してみよう。

理科では，生徒が自然の事物・現象に関して問題を

見いだし，仮説を発想し，全体で練り上げたり吟味

したりする場を重視した。また，探究過程を記録す

るラボノートを活用し，生徒が自律的に探究を進め

られる活動を続けてきた。これは一般的に散見され

る観察，実験を一連の作業として与え，生徒にその

レールをたどらせる活動ではない。生徒に主体的に

判断させて自然の事物・現象に関わらせようとして

いる。ある単元の実験計画を立てる場面では，生徒

主体で多様な実験方法を立案していた（図２）。 

 

 

 

 

 

図２ 実験の方法を示したホワイトボード 

 

 次に 10 の項目ついて，全国の中学生と本校２・３

年生の結果とを比較すると表２のようになった。 

 

表２ 「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」に対する回答の割合 

 

 

 

 

この質問項目については，本校２・３年生の肯定

的な回答の割合が全国と比べて 20 ポイント以上高

くなっている。この他に８，11 の項目について全国

的な調査（第２章の表１の④参照，出典は脚注４に

同じ）の結果と比較すると全国の肯定的な回答の割

合がそれぞれ 45％，27％であるのに対し，本校は

90.5％，50.7％となった。 

これらの割合の相違は，地域や社会に対して主体

的に関わろうとした人間道徳のプロジェクトが直接

影響していると考えられる。例えば２年生の人間道

徳では，コロナウイルス感染拡大により，積極的に

学校外での交流が実施できない中で，それでもグル

ープごとに地域や社会との接点をつくり，多様な他

者と関わった（図３）。 

 

 

 

 

 

図３ 地域・社会に働きかける場面（左：子ども食 

堂の利用家族との交流，右：小学校児童とのオ 

ンライン交流） 

 肯定的回答 否定的回答 

全国の生徒※（Ｒ３年） 43.7％ 56.3％ 

本校２・３年生（Ｒ３年） 66.8％ 33.2％ 

※令和３年度全国学力・学習状況調査の結果より  
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 このように人間道徳では，地域や社会に働きかけ

るプロジェクトを続けてきた。地域や社会に対し働

きかけた経験が，それらに対する関心や効力感に変

わり，上記の質問項目の肯定的な回答の割合を押し

上げたと考えられる。 

もちろんこのような取組のみで，６や 10，その他

の項目の割合の上昇が説明できるわけではない。ま

た，割合が上昇したことのみをもって好ましい結果

とするのは早計である。しかし，これらの取組の積

み重ねによって，昨年度 11 月の１，２年生の割合

が，今年度 11 月の２，３年生の割合に変化したと考

えられよう。 

 

(3) 令和３年５月と令和３年 11月の比較 

 次に表１の No１～12 の 12 個の項目について，令

和３年度５月の全校生（N=311）と令和３年度 11 月

の全校生（N=302）の比較を示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(4) １－(3)の結果に対する考察 

 年度当初との比較で見ると，精神的自立に関する

ことについて，６以外の項目で，肯定的な回答の割

合が低下した。１学期，２学期と学校生活を進める

うちに割合が低下したことに対して真摯に向き合い，

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 

 グラフの４段階評価の凡例は上記に示した。 

１ 

２ 

３ 

４ 

５ 

６ 

７ 

８ 

９ 

10 

11 

12 
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この意味を考察していく必要がある。 

 まず５の項目については，全学年で肯定的な回答

の割合が低下した（表３）。 

 

表３ ５の項目に対する学年ごとの肯定的な回答 

の割合の変化 

 

 

 

 

 

これは人間道徳や教科学習等の学校生活において，

失敗を恐れないで挑戦しやすい場を保障し切れなか

ったことが要因の一つかもしれない。これまで人間

道徳では同様の企画を二度，三度と複数回行えるよ

うなプロジェクトをデザインしてきた。しかし今年

度は，コロナウイルス感染拡大の影響を受け，複数

回実行する機会を保障し切れないものもあった。一

度きりのイベントで，初めてのオンライン交流等を，

外部の人々と実施する生徒は，失敗しないことを優

先させたかもしれない。 

また，教科学習においては，失敗を許容する余白

をもった学習過程が提案されたり，仮説と検証を複

数回試みることのできる授業デザインが実施された

りしたが，教科学習全体の統一した取組ではなかっ

た。間違えないことや他者の意見に合わせることを

優先してしまう学習が払拭できていないのかもしれ

ない。 

次に４，12 の項目についても，全学年で割合が低

下した（表４）。「自分の意見を親にはっきりと言え」

ず「自分の将来を自分できりひらく自信」がもちに

くい生徒は，精神的自立から離れてしまう。 

 

表４ ４，12 の項目に対する学年ごとの肯定的な回 

  答の割合の変化 

 

 

 

 

 

 

 

 

 これは進学や受験というハードルを強く意識して

学校生活を送っていることが要因の一つと考えられ

る。１学期，２学期と測定学力の結果が出されるた

びに，進学や受験の目標と自分の相対的な位置とを

比較し，自信を失っていく生徒が一定数いるかもし

れない。実際に各学年の生徒に聞き取りを行ってみ

ると，半数近くの生徒が，４，12 項目を「進学先や

就きたい職業」という文脈で回答していた。このよ

うな質問項目に対して，進学先や受験先，就きたい

職業という文脈で回答することが当たり前になって

いる生徒が一定数いること自体が問題と言えよう。

学校の取組だけで改善できる点ではないが，人間道

徳や教科学習等をきっかけにして，生徒の視野が広

がり，個性を生かした多様な生き方・在り方が認め

られるような支援をしていく必要があると考えられ

る。 

 最後に 10 の項目について学年ごとの変化を見る。

すると２，３年生の肯定的な回答の割合は上昇して

いる（表５）。 

 

表５ 10 の項目に対する学年ごとの肯定的な回答 

の割合の変化 

 

 

 

 

 

 これは前述のように人間道徳で全面的に地域，社

会に働きかけるプロジェクトを行った２，３年生と，

学内でのプロジェクトを中心に行った１年生との違

いであると考えられる。もちろん各学年のプロジェ

クトは，重点を置く価値も効果的な体験となるよう

重視したい点も異なるため，１年生の低下の理由に

ここでは焦点をあてない。 

 注目したいのは２，３年生の結果である。人間道

徳の地域や社会に働きかける生徒主体のプロジェク

トにおいて，学校外の多様な他者との交流が十分に

保障された体験を重視することで「地域や社会をよ

くするために何をすべきか考える」生徒が増加した。

表２の全国の調査結果と合せて考察して，人間道徳

の２，３年生のプロジェクトでこの部分を重視した

ことが，この項目に対する効果をもたらしたと考え

られる。 

 肯定的回答 

Ｒ３年５月 Ｒ３年 11 月 

３年生 58.0％ 67.0％ 

２年生 61.0％ 66.7％ 

１年生 70.8％ 56.3％ 

 肯定的回答 

実施時期 Ｒ３年５月 Ｒ３年 11 月 

３年生 81.0％ 73.2％ 

２年生 78.1％ 75.4％ 

１年生 72.7％ 68.9％ 

項目 
 肯定的回答 

実施時期 Ｒ３年５月 Ｒ３年 11 月 

４の項目 

について 

３年生 76.0％ 69.1％ 

２年生 80.0％ 77.4％ 

１年生 79.2％ 66.0％ 

12 の項目 

について 

３年生 72.0％ 69.1％ 

２年生 72.4％ 71.6％ 

１年生 71.7％ 61.2％ 
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２ 生徒への効果 ―教科学習について― 

(1) 令和２年 11 月と令和３年 11月の比較 

 表１の No13～19の７個の項目について，令和２年

度11月の１，２年生の結果（N=203）と令和３年度11

月の２，３年生の結果（N=199）の比較を示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                              
5 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』 2021 年 p.38. 

 

 

 

 

 

 

 

(2) ２－(1)の結果に対する考察 

 教養ある生徒の育成を目指し，教科する教科学習

を実践したことによって，令和２年度 11 月と比較

して，令和３年度 11 月の結果には，好ましい変化が

見られた。以下，注目したい項目を取り上げて考察

する。 

 14 の項目においては，肯定的な回答の割合が86％

を超え，その割合は令和２年度よりも上昇した。こ

れは各教科を学び終えたときの姿を明らかにし，身

に付けなければならないことは何かを教師がこれま

で以上に意識して，教科学習を実践した結果だと考

えられる。 

 15 の項目においては，肯定的な回答の割合が83％

を超え，その割合は令和２年度よりも大きくなった。

これは各教科で向き合わせたい対象世界を明らかに

し，生徒が対象世界に没頭している場面が生じるよ

うな授業をデザインした成果だと考えられる。昨年

度の実践でも成果が表れ，その成果が継続した形と

なった5。 

具体的には次のような場面が，各教科の実践にお

いて見られた。音楽科の実践では，音そのものに焦

点をあて，生徒が「喜」を表現する単旋律を作曲す

る授業デザインが提案された（図４）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図４ 音そのものを入り口に音楽の世界に没頭して 

いる場面 

 

 グラフの４段階評価の凡例は左記に示した。 

 17 の項目は，令和２年度において，「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

問であったが，答えが一つに定まる課題であっても，そ

の過程や試行錯誤の場面にいろいろな思考が表れると

考え，質問を修正した。それ以外の項目は，令和２年度

と同じ。そして 18，19 の項目は令和３年度に追加した。 

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 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

質問せず 

質問せず 

－26－



 また，理科の実践では，身近な自然の事物・現象

にある未知なる事象，カタクチイワシの胃の内容物

に出合わせ，仮説を踏まえて観察で得られた結果を

もとに分析して解釈し，香川県近郊の海の食物連鎖

や生態系について根拠を明確にして表現する授業が

実施された（図５）。 

 

 

 

 

 

 

 

図５ カタクチイワシの胃の内容物に向き合い，没 

頭している場面（左）と内容物を拡大して生徒 

が撮影したもの（右） 

 

 17 の項目においては，肯定的な回答の割合が令和

２年度よりも上昇した。これは各教科において問い

に対し，じっくり思考させることによって生徒に充

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。具体的には次のような各教科の実践が見ら

れた。数学科の実践では，文字の有用性に気付かせ

るため，３×３型魔法陣を作成させ，その規則性を

見いだす中で「なぜそうなるのか」と問うていた。 

美術科の実践では，「『美』とは何か」の問いを立て

た。さらにその問いに対する仮説と検証を試みる場

面として「よりよい『じがぞう（自画像）』とは何か」

について考え，表現させていた。 

 18，19 の項目においては，比較はできないものの，

肯定的な回答の割合がどちらも 82％を超えている。

これは，各教科で知のプロセスを明らかにし，その

プロセスに即した授業デザインを実現した結果であ

ると考えられる。 

社会科の実践では，地形図に注目させ，新旧地形

図を比較する中でその土地に住む人の苦難と工夫を

読み解く場面があった（図６）。 

 

 

 

 

 

図６ 地形図の新旧比較の場面 

また，古事記や日本書紀の全文をデジタル化し，

頻出熟語を検索で割り出して，記紀制作の目的を考

察する場面があった（図７）。 

 

 

 

 

 

 

 

図７ 記紀の頻出熟語を検索する場面 

 

最終的には社会科のどちらの実践も，学習したこ

とを現在の生活に引き付けて意味付けし，未来社会

の在り方を探ろうとする知的営みを経験させていた。 

これらアンケートの肯定的な回答の割合が上昇し

た要因として考えられる中で，重要なことは，知の

プロセスを各教科で明確化し，かつ可視化したこと

である。特に各教科の多様さと独自性を保障して，

各教科の知のプロセスを安易に平準化しなかったこ

ともプラスに評価できる。各教科がもつ強みを最大

限に生かそうとした結果，各教科の対象世界や知の

プロセスの独自性が鮮明になり，各教科のよさが存

分に生かされることになったと推察される。 

 

(3) 教科の枠を超えて授業の質を高め合うため 

の取組に対する考察 

 コロナ禍での研究活動となり，結果的にではある

が，年間を通して各教科の全教員が提案授業を継続

的に実施した。そのことによって，年間を通して教

科の枠を超えて授業の質を高め合う機会を確保でき

た。授業を互いに参観し，授業討議で検討し合う中

で「教科しているか」という視点で目指す生徒の姿

をすり合わせたり，その姿に向かう方略の是非を議

論したりすることとなった。これらのことは，前述

のアンケート結果や生徒の姿が見られた遠因の一つ

と考えられる。実際の授業討議の場面では，次のよ

うな質問が出されていた（図８）。 

 

 

 

 

図８ 美術科の提案授業に対する検討会の質問 

“天皇”を 
検索し， 
383 件が 
ヒットし 
ている。 

＜美術科の提案授業後＞ 

 「じがぞう（自画像）」を制作するにあたって，自己

の内面とどのように向き合わせようとしていたのか？

どんなことをもっと表現してほしかったのか？ 

令和３年６月２日授業討議の議事録より 
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 この質問は，生徒が「じがぞう（自画像）」をかく

という見かけの動作だけに着目するのでなく，生徒

の内的な思考に注目している。教科の枠を超えて，

その教科で本当に生徒に経験させたいことは何かを

問い合う姿勢が教員間で育まれていると言えよう。 

また，次のような質問も注目される（図９）。 

 

 

 

 

図９ 社会科の提案授業に対する検討会の質問 

 

 この質問は，生徒が教師の思考をたどるのでなく，

対象世界そのものに没頭して，自律的に考察できた

のではないかという点に言及している。教師の過剰

な足場架けがないかを確認し合う姿勢も教員間に生

まれている。 

 そして教科の枠を超えて授業の質を高め合う取組

に対して，以下のような助言を受けた（図 10）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 10 授業を参観した木村裕先生からの助言 

 

 この助言によって，教科の枠を超えて授業の質を

高め合うための方法論自体を確立し，提案したこと

の意味を再確認することができた。今後はこの方法

論が形骸化することのないように，よりよく更新す

ることを目指したい。 

 

(4) 令和３年５月と令和３年 11月の比較 

次に表１の No13～19の７個の項目について，令和

３年度５月の全校生（N=311）と令和３年度11月の全

校生（N=302）の比較を示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 グラフの４段階評価の凡例は上記に示した。 

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 

 教科学習についてだが，各教科をつなぐ形で授業づく

りのビジョンを共有するという考え方は重要だと思う。

ある教科ではこういう考え方で授業をつくるが，別の教

科ではまた別となると，隠れたカリキュラムではないが，

生徒の中で，学習とは何か，授業とはどういうものなの

かといったことにぶれや悩みが生じる。ここを統一する

ところはポイントだと思う。教科する教科学習というこ

とで教科ならではの知のプロセスを設定して，学び終え

たときにどういう姿を目指しているのかをはっきりさせ

た上で授業をつくっているというところ，学校全体のカ

リキュラムで統合できているところが，一つの方向性と

して非常に重要である。 

中略 

しっかりと流れを学校全体で共有した上で，教科提案

や指導案の中にどのように位置付くかを考えるというこ

と，この考え方自体が，他の学校でも大事なポイントに

なってくるのではないか。こういった形で指導案や単元

をつくるというところに意識的にどのように落とし込ん

でいくかの方法論自体も，重要なのではないかと思った。 

 

令和３年６月 10 日授業討議後の助言より 

＜社会科の提案授業後＞ 

（生徒が）背景の知識をもっておく必要があったの

か？そうしないとこれらの流れは見えてこないのか？

生徒にもっと委ねても良かったのではないか？ 

令和３年６月 11 日授業討議の議事録より 
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(5) ２－(4)の結果に対する考察 

年度当初との比較で見ると，教科学習について，

すべての項目で肯定的な回答の割合が低下した。た

だし16の項目は，肯定的な回答の割合が低下したほ

うが望ましい結果と考えている。２－(2)で述べた好

ましい結果とは異なり，残念な結果として受け入れ

る必要がある。このように低下した理由については，

次のように考察した。 

一つは，学年初めの時期には学習に対する意欲が

高く，新鮮な驚きや学びの深まりの実感を得やすい。

しかし少しずつ学習内容が難しくなり，現実的に学

習への困難を抱える生徒が増えてくることが影響し

ていると考えられる。その傾向は特に，１・２年生

に顕著である。学習自体に苦戦している生徒に，教

科する教科学習の方略が届いていないのかもしれな

い。ただし，３年生のアンケート結果では 13，14，

15，17，18 の項目において，肯定的な回答の割合は

上昇していた（表６）。学年が上がり主体的に学ぶ意

欲が高まるにつれ，教科する教科学習の魅力をより

多くの生徒が実感するのかもしれない。 

 

表６ 13，14，15，17，18 項目に対する３年生の肯 

定的な回答の割合の変化 

 

 

 

 

 

 

 

もう一つは，期待値と日常の学習との落差が割合

に表れているのかもしれない。５月ころまでの学習

で対象世界の見え方が変わったり，知が更新された

りする新鮮な実感は，既知のものとなる。その段階

から比較して，11月は，より肥えた目で教科学習を

評価することになる。実際，１年生のアンケート結

果では，13，14，17，18，19の項目において，肯定

的な回答の割合が大きく低下した。 

しかしこれらの面を考慮に入れたとしても，１学

期，２学期と学校生活を進めるうちに肯定的な回答

の割合が低下したことに対して真摯に向き合い，改

善策を模索していく必要がある。詰まるところ，自

分たちは今「教科しているか」と問い直し，不断の

実践を続けることにかかっていると考えられる。 

 

３ 生徒への効果 ―人間道徳について― 

(1) 令和２年 11 月と令和３年 11月の比較 

 表１の No20～34の15個の項目について，令和２年

度11月の１，２年生の結果（N=203）と令和３年度11

月の２，３年生の結果（N=199）の比較を示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

項目 
肯定的回答 

Ｒ３年５月 Ｒ３年 11 月 

項目 13 87.0％ 93.6％ 

項目 14 91.0％ 91.4％ 

項目 15 88.0％ 92.5％ 

項目 17 81.0％ 90.3％ 

項目 18 84.0％ 92.4％ 

20 

21 

22 

23 

24 

25 

26 
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(2) ３－(1)の結果に対する考察 

 省察性と問題解決に必要な資質・能力を高める人

間道徳を実践したことにより，令和２年度 11 月と

比較して，令和３年度 11 月の結果には，好ましい変

化が見られた項目が多い。以下，注目したい項目を

取り上げて考察する。 

① 省察性について 

 20 の項目に対しては，「はい」と答えた割合が72％

を超え，肯定的な回答の割合も 97％を超えている。

25 の項目においては，「はい」と答えた割合が 16.8

ポイント上昇しており，肯定的な回答の割合が 91％

を超えている。どちらの項目も，仲間や学校外の他

者と接する中で考え方を交流したり，意見をぶつけ

合ったりして，充実感を得たことが原因の一つであ

ると考えられる。具体的には，３年生の人間道徳を

終えた生徒が次のように振り返った（図 11）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 11 「人間道徳でどのようなことを学んだか」と 

いう問いに対する自由記述（３年生） 

 

 この生徒にはユニット内の想いを込めた意見交換

により，自分の考えを深めたり，広げたりできた実

感があった。これは教師側の仕掛けとして，プロジ

ェクトに没頭させたこと，グループ内で自由な時間

を確保して主体的に取り組ませたこと，目的に向か

って妥協なく取り組ませたことが要因と考えられる。 

 また，22，23，33の項目において肯定的な回答の

割合が上昇したことについて言及したい。これらは，

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」

を考え，自己の生き方・在り方を問い直して調整し

ていこうとする姿勢が身に付くことにつながる。 

各学年の人間道徳においては，活動している最中

の省察と単元の節目の省察の時間を効果的に組み合

わせながら，体験と振り返りの往還を重視した。具

体的に，各学年で取り入れた単元の節目に行う省察

 グラフの４段階評価の凡例は上記に示した。 

 20～34の項目は，すべて令和２年度と同じ。 

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 
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の時間の形態の一例をそれぞれ紹介する（表７）。 

 

表７ 各学年の単元の節目に行う省察の時間の例 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 このような各学年で工夫した省察の時間があるこ

とで，生徒に意識付けができたことが肯定的な回答

の割合の上昇につながったと考える。 

３年生では「カード」を用いて，自分の考えを他

者に示したり，自分の考えの変化，強化，深まりを

自覚させたりする場を設けていた（図 12）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 12 中間報告会後の省察の時間でカードに書い 

た考えを交流している場面 

 

 ３年生のある生徒は，図 12 の省察の時間の最後

のまとめに，以下の文章を記述した（図 13）。 

 

 

 

 

 

 

図 13 省察の時間後の生徒の振り返り（３年生） 

 この記述からは，他者の意見に触れ，自分が何を，

どのようにすべきなのか問い直している様子がうか

がえる。さらに次の記述からは，生徒の内的な思考

が読み取れ，興味深い（図 14）。 

 

 

 

 

 

 

図 14 省察の時間後の生徒の振り返り（３年生） 

 

この生徒には，他者の意見に触れて，小さな内的

葛藤が生じた。その上で自己の考え方を強固なもの

に更新した。 

このように省察の時間があることによって，生徒

は自分の考えを見直したり，他者の考えと見比べた

りして「自分自身の考えや行動をじっくり見つめ直

すことができた」と感じているのだと考えられる。 

 

② 問題解決に必要な資質・能力について 

26，34の項目について，肯定的な回答の割合が上

昇したことは，問題解決に必要な資質・能力の向上

に関係していると考えられる。９教科で学んだこと

を総合的に使って，プロジェクトで出合う課題に対

応しようとした結果，９教科の学習が役に立つとい

う実感があったのであろう。この部分は昨年度の課

題であり，上昇したことに成果を感じる。しかし，

総数で見るとまだ30％以上の生徒が否定的に回答し

ている。９教科で学んだことが人間道徳の学習に生

きると実感できない生徒が多いことは，課題として

残ったままだと考えられる。 

 ここまで述べてきた変化の土台として32の項目

が重要であることに言及したい。各学年のプロジェ

クトに課題意識をもって取り組めた生徒は約90％で

あった。実際にどの学年の人間道徳においても，目

的に向かって主体的に取り組む姿が見られた。コロ

ナ禍の中でも最大限の感染対策をしたり，ICT を活

用したりしてプロジェクトを成功に導こうとした姿

が印象的であった。教師側の生徒にプロジェクトの

実行を委ね，地域や社会と可能な限りつないで生徒

をその気にさせる働きかけが要因であると考えられ

る。 

３年生 

大切にしていることを「カード」に示し，

体験の前後で「カード」に書く言葉とその言

葉の意味を仲間と共有する。そしてカードを

蓄積し，プロジェクトを通して自らや仲間の

考えがどのように更新されたかを把握する。 

２年生 

プロジェクトの節目に，10～30 人のグルー

プでの集会を経て，学年団集会をもち，プロ

ジェクトのテーマに対する意見交換を行う。

経験に基づいた率直な意見を共有し，沈黙の

時間も大切にして自己と向き合わせる。 

１年生 

省察する内容に合わせて学年団，クラス，

グループと省察の時間を行う規模を変える。

グループ単位の省察の時間では「プロジェク

トの目的に対して自分たちの活動が見合って

いたか」「目的と活動にブレはなかったか」等，

生徒自身が立てた省察の問いに対し，考えを

深める。 
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(3) 令和３年５月と令和３年 11月の比較 

 次に表１のNo20～30，34の12個の項目について，

令和３年度５月（N=311）と令和３年度11月（N=302）

の比較を示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(4) ３－(3)の結果に対する考察 

 年度当初との比較で見ると，人間道徳について，

すべての項目で，肯定的な回答の割合が低下した。

ただし24の項目は，肯定的な回答の割合が低下した

ほうが望ましい結果と考えている。３－(2)で述べた

好ましい結果とは異なり，残念な結果として受け入

れる必要がある。このように低下した理由について

は，次のように考察した。 

一つは，コロナウイルス感染対策のため，計画通

りの実践ができなかったことである。もう一つは，

１・２年生の人間道徳は 11 月以降にプロジェクト

のゴールがあったり，単元の節目の省察の時間があ

ったりするため，生徒に人間道徳の核の部分を経験

させる前であったことが考えられる。 

しかし実際は，11 月以降の人間道徳において，１

年生では，以下のような場面が様々なグループで頻

繁に見られ，生徒自身が自覚的に省察しようとして

いた。以下に一例を紹介する。 

 グラフの４段階評価の凡例は上記に示した。 

 20～30，34の項目は，すべて令和２年度と同じ。 

 ５月の段階で人間道徳は未実施のため，31～33の項目

は未実施。 

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 
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 １年生の人間道徳では，野菜や植物を育て，それ

らを自分たちが考えた様々な方法で活用するプロジ

ェクトを実施した。グループに分かれ，自分の育て

たい植物を選び，時間をかけて育て，収穫し，料理

や雑貨を作って，プレゼントしたり，身近な人に日

頃の感謝を伝えたりするなどの企画を進めていた。 

あるグループは作った野菜を家庭に持ち帰り，家

族に料理を作り，感謝を伝えるという企画を実行し

た。その活動内容をプレゼンテーションにまとめ，

自分たちのグループの成果を仲間に示すには，どの

ような発表にすればよいかを意見交流していた。そ

してこの日は，少し立ち止まって，自分たちの活動

目的と実際の活動にズレはないか等の省察の問いを

立て，各グループで話し合う省察の時間であった。

図 15は，そのときのやり取りである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 15 グループの目的が達成されたかについて話 

  し合っている生徒たちの会話（（）内は報告者） 

 生徒が中心でつくり上げたこの省察の時間に，報

告者は時間を忘れて聞き入ってしまった。もちろん

大単元を貫く問いや自己理解，自己の在り方という

重点を置く価値を直接議論する形の省察ではないが，

この意見交流には，注目する点がいくつもある。 

第１に注目されるのは，Ａさんが「目標と違うん

か…そうか省察か…」と囁いていることである。Ａ

さんは，グループの目標を考えたり，活動の計画を

立てたりすることと，省察することは違うと思って

いる。省察するためには，スイッチを切り替えない

といけないことに気付いていた。 

「自分の価値観や生き方について考える」（22の

アンケート項目より）ためには，また「自分自身の

行動や考え方をじっくりと見つめ直す」（32のアン

ケート項目より）ためには，腰を据えて吟味し，話

し合う必要があると考えている。だからこそ「それ

で終わったら，浅い」「何とかする方法を考えないと」

「次の日には忘れているやん」「最低（のライン）や

って」と，自らや仲間に対して追究しているのであ

る。 

これは１年間を通して，学年団全体，クラス，グ

ループで省察の時間を確保し，ふと立ち止まって「本

当にそれでいいのか，何があるべき姿なのか」と物

事を吟味する時間を設け，教師が問いかけ続けてき

たことが影響していると考えられる。 

 第２に注目されるのは，ＢさんがＡさんの意見に

触れ「料理を作って“ありがとう”を伝えただけで

はだめなのだろうか？」と考え方を揺さぶられてい

ることである。その後の話し合いも聞いて，Ｂさん

は省察したことをプレゼンテーションに直接的に紹

介している（図 16）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 16 活動報告用のプレゼンテーション内の省察 

したことをまとめた記述内容① 

Ａ：本当に家族に感謝を 

伝えられているか。 

…目標と違うんか…そう 

か省察か…。 

Ａ：作って感謝が伝えられ 

るか。 

Ｂ：おばあちゃんにじゃがいもあげたら，「一緒に作ろう

か」って言ってくれて，一緒に食べられて「幸せや

わ」と言ってくれたから伝えらえた。「ありがとう」っ

て。 

Ａ：ありがとうじゃだめやん。 

Ｃ：えっ。 

Ｂ：だめなん？ 

Ａ：じゃがいも渡して…（料理を作り，ありがとうを言

って終わる） 

Ｃ：じゃあ（感謝を伝えるのは）無理やん。 

Ａ：何とかする方法を考えないといかんのちゃうん。か 

ぶを味付けして… 

Ｃ：それでいいんじゃないん。 

Ａ：それで終わったんやって。浅い。 

Ｄ：えっ。子どもから言われたらうれしいちゃうん。 

Ａ：次の日には忘れてるやん。 

Ｄ：そんなことない。 

Ａ：（親は）長いこと生きてきている人やで。そこに刻み

付けないかん。普段何もせんやつがしたからうれしい

んやって。「ありがとう」じゃ足りんのやって。「あり

がとう」は最低（のライン）やって。 

Ｄ：覚えているかってこと？ 

Ｃ：泣く？ 

Ａ：泣くぐらいじゃないかな。浅はかな感謝じゃだめな

んやって。お父さん泣かせたこと１回しかないわ。め

っちゃ悪いことして怒られたんよ。風呂の中で考えて

謝ることにしたんやって。正直に言ったんよ。 

Ｄ：親って料理作ってくれるだけでうれしいんやって。

「成長したんやー」って。 

 

令和４年１月 20 日グループ内省察の時間の記録より 

省察をして 

 

私はおばあちゃんにありがとうと言われたことを班

で発表しました。すると，Ａさんにそれは日頃の感謝

ではなく，そのとき一緒に料理を食べてくれたことへ

の感謝なのではないか，といわれました。私はそのこ

とについて指摘されて確かにそうかもなと思い，何も

言えませんでした。実はあの時ちゃんと感謝が伝わっ

ていなかったのではないか，それに自分から感謝を伝

えていなかったので，本当は私の言いたかったことは

伝わっていないのではないかと思いました。 

 

Ｂさんのプレゼンテーション資料（p.7.）より 
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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 

 さらにＢさんは，その後の話し合いの中で，何度

も考え方を揺さぶられ，感謝の在り方や家族の中で

の自己の在り方と向き合っている（図 17 波線部）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 17 活動報告用のプレゼンテーション内の省察 

したことをまとめた記述内容①の続き（波線部 

は報告者） 

 

 生徒に生じた引っ掛かりや葛藤を見逃さず，重点

を置く価値と出合わせる働きかけがあることで，生

徒はより深く，自分の行為の意味付けをしている。 

 第３に注目されるのは，参加者のそれぞれが感謝

や自己の在り方というテーマに対して，自分なりに

価値観を更新していることである。Ａさんは，感謝

の在り方を吟味し，自ら他者に問いを発する中で，

過去の父親との思い出を語り「考えて正直に伝える」

ことの意味を再認識していた。感謝の中身により深

くメスを入れようとしている。Ｄさんは，料理を作

る行為だけでなく，自分たちの成長を家族に示して

感謝を伝えたことの意味に気付いた。他の誰でもな

い家族の中の自分がその行為をすることの価値を再

認識している。 

上記のような生徒がつくり上げる省察の時間が複

数のグループで実現している一つの理由として，「議

会のような説明口調の議論」ではなく，「カフェでの

和やかな会話」のような雰囲気が挙げられるかもし

れない。体験を共有した仲間との小集団での話し合

いだからこそ伝えられること，話したくなることが

あるのであろうと考えられる。このような場や雰囲

気の設定も重要な手立ての一つであると推察された。 

実際に，令和４年２月に１年生を対象に実施した

アンケート（N=102）では，令和３年 11 月（N=103）

と比較して「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」「人間

道徳の取組によって，自分の価値観や生き方につい

て考える機会が増えた」に対する肯定的な回答の割

合が上昇した（図 18）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 18 1 年生のアンケート結果 

 

令和３年度の人間道徳では，令和２年度までの蓄

積を生かして，効果の高い方略を安定して生徒に提

供することができた。令和２年度に比べて生徒は落

ち着いて人間道徳の取組に参加できたと感じる。省

察を促す声掛けや，プロジェクトをその気にさせる

働きかけ方等，さらに整理して蓄積することが必要

であると考えられる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
省察をして 

 

 しかしそう思っていた時，先生に「じゃあその一緒

に料理を作った時間は無駄だったの」と聞かれ，それ

は違うと感じました。（日頃の感謝を伝えるという）

目的は達成できていませんでしたが，違う形で，すこ

しずれていたけど感謝を伝えることで，共有したかっ

た今の楽しい日々については，根っこでは達成できた

のかなと感じました。結果として班で定めた目的達成

とは違う形で私は目的を達成できました。 

 

Ｂさんのプレゼンテーション資料（p.7.）より 

20 

実施せず 

31 
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４ 教師への効果 

 以下，表８に教師アンケートの結果（N=20）を示

し，効果を考察する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 No.１の結果は，教育目標を研究主題に位置付けて

カリキュラムを設計したため，昨年度同様に目指す

生徒像を意識した教育活動が進められたと考えられ

る。また，No.２の結果も，教科する教科学習に取り

組み，指導方法の改善に努めた表れである。 

 言及すべきは，No.３以下で肯定的な回答の割合が

100％に達しないことである。継続研究による成果や

手ごたえを感じながらも，他のカリキュラムと比べ

て魅力を感じ切れない現状があるものと考察される。

特に，No.３，４，６，７の項目で目の前の生徒の変

容を問う質問に対して，否定的な回答の割合が 15％

以上あることは，大きな課題と考えられる。 

 自由記述のアンケート内容にも，成果（○）と課

題（●）が示された（図 19）。これらの点を十分に吟

味し，今後のカリキュラム改善に生かしたい。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表８ 教師アンケートの結果（11 月） 

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

育活動を行っている。 
100 

２ 

自分の教科を指導する際に，教科す

る教科学習の考え方を取り入れて，

指導方法を工夫している。 

100 

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。 

80 

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

増えたと感じる。 

85 

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。 

90 

６ 
他者の意見を取り入れようとする

生徒が増えたと感じる。 
75 

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。 
75 

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。 

70 

９ 教員間の連携が強くなった。 85 

10 
教育課程全体のことを考えて教育

活動を行っている。 
90 

  

「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。」 

 

○ 人間道徳において省察性を意識することは難しい

が，生徒は省察していると感じる。プロジェクトにお

いて，なぜそうなのか，どうあるべきか，を生徒は考

えながら行動している。その内容を共有したり，重点

を置く価値につないだりすることが本当に難しいと感

じた。 

○ 教科する教科学習においては，生徒がその教科なら

ではのおもしろさや魅力，学ぶ意義の実感につながる

学びをしている場面が見られ手ごたえを感じる。しか

し，継続的に教科する教科学習を実現することの難し

さや大変さを感じる。年間を通した実践が求められる。 

● 他学年の人間道徳についての検討があまりないまま

実践をしているためか，何を目指してどのようなプロ

ジェクトを実践しているのかの共有ができていない。 

● 道徳の観点で考えれば，通常の道徳よりも人間道徳

の方が価値があると思う。しかし，総合的な学習の時

間で考えれば，人権学習，進路学習など中学校で行う

べき学習が十分にできていないので，人間道徳に加え

て必要な学習を行っていくべきだと思う（人間道徳を

週２時間にする）。実際に，週３時間分は活動できてい

ないように思う。 

図 19 教師アンケートの自由記述 
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５ 保護者への効果 

 以下，表９に保護者アンケートの結果（N=220）を

示し，効果を考察する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 No.１，２，５の項目については，昨年度同様，本

校が目指す方向と保護者の考えが一致していること

が確認された。 

 ここで No.４の項目について言及したい。生徒は

教科の学習でおもしろさや魅力，学ぶ意義を実感し

ていると約 90％の保護者が感じている。教科する教

科学習（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）が定着し，そのよさを生徒，保護

者ともに感じていることの表れであると推察される。

No.３の項目と絡め，教科する教科学習を実現するこ

とこそが，入試を第一に考えた学習になることを伝

え，保護者に実感してもらう必要があると考える。 

 また，人間道徳については，No.５，６，８の結果

から肯定的に受け止められていることがわかる。さ

らに自由記述の中にも人間道徳への好意的な考え方

が見て取れる（図 20）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

しかし，No.８の項目で積極的な「はい」の割合が

比較的少ないことから，人間道徳で身に付ける省察

性や問題解決で必要な資質・能力の具体を保護者に

発信したり，生徒の変化から感じてもらったりする

必要があるのではないかと考える。 

 

 

 

 

 

 

「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。」 

 

○ 附高中の人間道徳の取り組みには賛成です。道徳は

人間として一番大事なものと考えていますが，ちょう

ど反抗期の子に教科として教えるよりも，基本的には

学内活動や各イベントを通して実感させるものだと思

います。 

○ 自ら考えたり，その考えを伝え合ったりする力がつ

いていると感じます。 

○ 人間道徳の学習では，行動力や考える力が身に付い

てきていて最近子供を見ていて頼もしいと思う事が増

えました。 

○ 生徒が主体となり考え，課題に取り組み先生はそれ

を見守るという学習の仕方がとても良いと思います。 

 指示待ちではなく，生徒が考え，実行し，困った時や

相談がある時は先生方が手を差し伸べてアドバイスを

して下さいます。 

● 人間道徳の学習時間は大切だと思うが，学校生活や

社会生活に大いに活かせているとまでは実感できてい

ない。 

● 授業はあっていいと思うが，効果が期待出来る必要

最低限の時間にして欲しい。 

表９ 保護者アンケートの結果（11 月） 

図 20 保護者アンケートの自由記述 

 

 

 

 

質問項目 

 

 

 

令和３年度（単位％） 

は
い 

  

い
い
え 

１ 

中学校で自立した（教育

目標を実現するような自

ら立ちつつ共に生き，今

日に生きつつ明日を志

す）人間を育てることは

大切である。 

89.1 10.9 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。 

89.5 10.0 0.5 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。 

33.6 55.5 9.1 1.8 

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。 

40.5 47.7 10.9 0.9 

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。 

81.8 18.2 0.0 0.0 

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。 

70.0 26.4 2.7 0.9 

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。 

34.5 43.2 16.8 5.5 

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。 

50.0 41.8 5.9 2.3 

ど
ち
ら
か
と
い
え

ば
は
い 

ど
ち
ら
か
と
い
え

ば
い
い
え 

No. 
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Ⅲ 本カリキュラムの成果と今後の課題 

 

１ 精神的な自立について 

(1) 成果 

 教養と省察性によって精神的自立の育成を目指す

教育研究の実践を通して，精神的自立に近づいた生

徒の姿やデータ上の変化が見られるようになった。

もちろん精神的自立は教育活動全体の究極目標であ

り，精神的に自立した生徒の育成を実現できたと断

言できるようなものではない。しかしこの究極目標

を見失わず，実践を続けた結果，その成果が見え始

めた。主体性をもって教科学習や人間道徳に取り組

む姿や，地域や社会に働きかける主体である自覚を

もつようになった姿がその一つである。 

また，仲間と協働で物事を創り上げ，受け入れて

くれる仲間の存在を自覚して，精神的な自立に近づ

いたことを感じた生徒もいた（図 21）。 

 

 

 

 

 

図 21 「人間道徳でどのようなことを学んだか」と 

いう問いに対する自由記述（３年生） 

    

 このような成果が生じるには，学校全体の底流に

ある願いの確立と共有が重要であったのではないか

と考える。本校の場合には，その底流にある願いを

明確化しやすい下地があった。それは長年教育実践

の土台として絶えず意識されてきた教育目標であり，

教育目標を常に問い直してきた研究の伝統であった。 

本校の提案授業を参観した石井英真先生からは次

のような指摘を受けた（図 22）。 

 

 

 

 

 

 

図 22 授業を参観した石井英真先生からの助言 

 

 本校には「精神的に自立するという願い」と教科

学習のつながりが「常に頭の中にある」との指摘で

ある。人間道徳においても同様で，省察性等は精神

的自立に向けて必要不可欠なものとして位置付いて

いる。このようなカリキュラムにおける一貫性を重

視して実践が進められるようになったことが成果に

つながったと考えられる。 

 そして何より，カリキュラムとして，主体的に判

断する場を生徒に保障し，地域や社会に働きかける

ことを支援し，自己の考えや行動をじっくり見つめ

直す姿勢を定着させたことが成果につながったと考

えられる。 

 

(2) 課題 

精神的自立を実現するための足場架けとして，何

事にも課題意識をもって挑戦し，その上で失敗や試

行錯誤が許される雰囲気と場が生徒には必要であっ

た。本カリキュラムではそのことを意図した教科学

習や人間道徳の実践が多数生まれているが，しかし

一部の生徒にその雰囲気や場を経験させることが十

分にはできなかった。(1)の成果で示したことを粘り

強く実践し続けることと，生徒の試行錯誤や失敗を

受け入れる雰囲気や場の確保を重視していく必要が

あろう。 

 

２ 教科学習について 

(1) 成果 

教科学習では大きく４点の成果が挙げられる。 

１点目は，知に働きかける主体的な姿勢を重視し

たことによって，生徒の主体性の高まりが見られた

ことである。 

２点目は，各教科の独自性が保障された知のプロ

セスの可視化により，各教科の対象世界や知のプロ

セスの個性が鮮明になり，各教科のよさが存分に生

かされることになった。このことによって教科学習

がより魅力的になったことである。 

３点目は，教師，生徒，保護者の間で教科のおも

しろさや魅力，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の考え方が定着し，教科の

おもしろさや魅力，学ぶ意義をその三者がこれまで

以上に重視するようになったことである。 

４点目は，教科の枠を超えて授業の質を高め合う

仕組みが確立し，教員同士が「この授業は教科して

いるか」という視点で授業デザインと授業そのもの

をチェックし合えるようになったことである。 

 何のためにその教科を学ぶのか。どんな人間を育て

たいのか。ねらいの先に願いをもっているか。何のた

めにその教科はあるのか。 

附属高松中の場合，精神的に自立した人間を育てる

というビジョンがはっきりしている。教科がどうつな

がっているのか，常に頭の中にある。 

 

令和３年６月２日 授業討議後の助言より 
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(2) 課題 

 各教科ならではの知のプロセスは，繰り返し生徒

に体験させることで，よりその魅力や有用性に気付

くものである。年間を通してそのプロセスを生徒に

意識させることが必要とされるにもかかわらず，徹

底できない部分もあった。生徒の内的な思考が本当

に教科することになっているかを問い続け，教師が

そのプロセスを意識し続けることが必要である。 

 

３ 人間道徳について 

(1) 成果 

 これまで実践を蓄積してきたことで人間道徳をデ

ザインする教師の方略が安定化した。以下に，特に

重要な成果として２点を挙げる。 

１点目は，教師が生徒の主体性を重視し，プロジ

ェクトの選択や判断を委ねる機会を十分に保障し続

けてきたことで，プロジェクトに問題意識をもって

取り組む生徒が増加したことである。省察性や問題

解決で必要な資質・能力を高めるための前提になる

部分であるため，この部分は特に重要な成果である

と考える。 

２点目は，活動している最中の省察と単元の節目

の省察の時間を効果的につなぎ，生徒を大きな問い

（大単元を貫く問い）に向き合わせ続けることで，

省察しようとする生徒の姿がより多く見られたこと

である。生徒の姿やアンケートの結果から，生徒が

ふと立ち止まって自分の言動を見直したり，自己の

生き方・在り方を問い直したりする機会が増加した

ことがわかった。表出された部分という限定はある

ものの，内的な思考の深まりも各所に見られ，省察

する生徒の姿がよりよいものになっていた。 

  

(2) 課題 

 課題は，以下の３点である。 

１点目は，省察性がわかりにくい資質・能力であ

るため，生徒に直接，省察する姿や省察の仕方を示

す等，前面に押し出すことができにくい面があった。

「省察する」という行為のイメージができない生徒

も多いため，省察の時間をかなりの時間をかけて浸

透させていく必要があった。にもかかわらず，どう

してもプロジェクトに前のめりになってしまい，自

己の生き方・在り方を考える機会は少なくなってし

まう傾向がある。学年によってはプロジェクトを進

める中で，重点を置く価値に出合わせにくいという

問題点も生じた。 

２点目は，９教科で学んだことが人間道徳の学習

に生きると実感できない生徒が多いことである。昨

年度の課題でもあったが，今年度も課題として残っ

た。 

３点目は，人間道徳が長い期間をかけてじっくり

と生徒に働きかけていく領域であるため，カリキュ

ラム評価において，活動のピークと生徒へのアンケ

ートの時期がずれてしまい，本当のねらいがデータ

として測定しにくいということである。アンケート

の実施時期等を十分に考え，カリキュラム評価を適

切に行い，かつ実践に生かせるよう計画していく必

要がある。 
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要 旨 探究を基盤に文学的文章を読み深める過程を通して，自己の学びを活用しつ 

つ，言語生活をより豊かにしていこうとする生徒の育成を目指した。学びを分析・整 

理し，「文学の読み方」に着目して作品を探究した結果，生徒は作品理解や評価，読書 

に関わる認識を深めたり，探究することのおもしろさを実感したりすることができた。 

 

キーワード  探究を基盤とした単元構想  自己の学びの活用  「文学の読み方」   

 

 

Ⅰ 研究主題について 

 

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」を目指し，学習指導の工夫を図

ってきた。2020 年の高等学校学習指導要領改訂で，

現代文が「文学国語」と「論理国語」の選択制とな

る等，現在の国語科教育では実用的な文章を重視す

る傾向が強まってきている。しかし，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

の豊かさが生み出す文学作品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。文学は，読解

力や想像力，語彙力を身に付けるという学びの側面

だけでなく，異なる価値観やその背景にあるものを

読者に訴えかけ，時には人生観や人間観にも影響を

与えるものである。生徒が言葉や文学作品と向き合

い，読み深める過程で得た自己の学びを，今後の学

習や読書生活に生かし，生涯にわたって自他の言語

生活をより豊かにしていこうとする態度や意欲を養

うことが重要だと考え，主題を設定した。 

 

Ⅱ 研究の内容及び経過 

 

１ 昨年度までの取組  

昨年度は，生徒が文学的文章を多様な観点から読

み深める過程を通して，文学作品自体の価値や読む

ことの意義について問い直せるような授業実践に取

り組んだ。また探究活動の中で，生徒が学習した知

識・技能の有用性を実感し，日常生活や社会生活の

場面で生かせると判断していくための概念的理解を

促すことを目指した。その結果，生徒は文学作品の

おもしろさを実感し，その魅力を見出そうとする意

欲を高めたり，今後の言語生活における読書や自己

表現等，活用場面を意識したりすることができた。

しかし，単元全体における作品理解の時間と探究活

動を行う時間のバランスの偏りや，生徒がより主体

性を発揮できるような探究課題や問い，生徒が学ん

だことを概念化し，全体で共有化するための工夫に

課題が残った。 

 

２ 今年度の取組 

前述の改訂によると，教科においても生徒の主体

性を高め，意義や価値を見出す探究学習が重視され

ている。 義務教育段階で探究学習の基礎を学び，生

徒に高等学校への橋渡しとなるような経験をさせた

いと考え，今年度はより探究に比重を置いた単元を

構想した。探究活動では，「①課題設定②情報の収集

③整理・分析④まとめ・表現」の探究プロセスを活

用し，特に３年生では，生徒がこれまでの自己の学

びを俯瞰的に振り返れるよう，年度当初に「文学を

読むこと」に関わる概念の「整理・分析」を試みた。

自己の学びの自覚化・共有化を図り，新たな文学作

品を読み深めたり，比較したりして概念的理解を促

すことで，生徒がより文学のおもしろさや魅力を実

感できるのではないかと考えた。 

言葉や作品と向き合い，自己の学びを言語生活で活用できる生徒の育成 

―文学的文章を読み深める過程を通して― 
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表 本校国語科が明確化した教科する教科学習の骨 

 格 

(1) 教科する教科学習を実現する本教科の方略 

① 探究を基盤に概念的理解を促す単元構想 

探究を通して生徒が作品の魅力や価値について追

究した後，自己の学びを概念的に捉えられるような

単元を構想した。生徒が習得した知識・技能の有用

性を実感するため，「どのような問いを立て，探究し，

成果発表するか」という探究の主導権は，生徒の発

達段階に応じ，できる限り委ねたいと考えた。生徒

が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，個人またはグループで探究を進めた。教

師側は大まかなテーマを提示し，小学校を含む既習

の文学作品や新たな作品を読むこと，読書生活，創

作，日常生活や社会生活等に関わる活動を選択して

組み合わせることとした。 

また，単元終末の表現形式は文章表現に限らず，

プレゼンテーションや討論，映像，紙芝居の手法等

の多様性を認めた。教師は生徒と対話し，目的や内

容に合った適切な形式を設定した。学習前後の節目

に「何を学んだか」を具体化・抽象化して，「文学の

読み方」を共通概念として意味付けるための振り返

りの時間を設定した。学習場面に応じて ICT 機器や

思考ツール等を活用し,生徒の意欲を喚起したり,学

習内容の視覚化・焦点化・共有化を図ったりした。

② 文学作品を読み深めるための分析・解釈・評   

 価 

本研究で設定する概念とは，文章の構成や表現の

特徴，登場人物，主題，語り手，伏線等の「文学の

読み方」である。発達段階や作品に応じた「読み方」

を設定し，それに着目して分析したり，活用しなが

ら読み深めたりすることで，初読では気付かなかっ

た新たなおもしろさや魅力を発見できることを生徒

に実感させたいと考えた。さらに，３年生では作品

の時代背景，作者と作品の関係，文化的価値等，作

品の外側にも視野を広げられるようにした。言語文

化を形成してきた作品の全体像を捉えることで，生

徒が自己の解釈を広げたり深めたりする一助となる

だろうと考えた。評価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，分析に基づき明

確な根拠をもった解釈や評価へと導けるようにした。

これまで作品を肯定的に受け止め，感想を書くこと

に慣れている生徒にとって批判的に見ることは容易

ではない。探究過程で，他者の読みや評価と比較し

たり，教師から問いかけたりしながら，生徒が自己

の読みを問い直すきっかけとした。また，作品を分

析・解釈する際には，言葉の意味や働き，使い方に

着目して比較する活動を行い，文学作品における言

葉の豊かさ，複雑さ，多義性等を捉え，言語感覚を

磨けるようにした。言葉に着目して吟味した解釈を，

作者の意図や表現の工夫と関連付け，作品の評価を

更新したり，確かなものとしたりできるようにした。 

 

Ⅲ 研究の内容及び方法 

 

３年生では，「登場人物」という概念を軸に「作

品背景や作者」等にも目を向けつつ，現代を生きる

中学生の立場から作品への理解を深められるように

した。また，他作品と比較しながら個人探究を進め

ることで，学びを確かなものとすることをねらった。 
１年生では，『星の花が降るころに』を読み取る

ことを通して，文学作品を分析する観点を獲得し，

それを生かし他の作品を読み深めた。そして，文学

作品の新たな一面を発見したり，文学作品に対する

自分の考えを形成したりすることを目指した。 
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。 

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 

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。 

国語科する教科学習を学び終えたときの姿 

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・

技能を総合的に使う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。 
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Ⅳ 実践の内容と考察 

 

実践事例 

変化の中で生きる人間像 ～『故郷』の探究を通し

て～ （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

も呼ばれている。『故郷』は，作品そのものを読み進

めていくだけでも，時代や社会の変化の中で生きる

人間のものの見方や考え方を捉えることができる。

さらに『故郷』は，既習の文学作品と異なり，歴史

的・社会的・文化的背景等の多様な側面から読み深

めることもできる。比喩や対比表現の根底には作者

の思いや願いが込められており，作品を取り巻く状

況をふまえながら読むことで作品の奥深さに気付か

される。生徒が，既習の文学作品で獲得した知識・

技能を用いながら探究し，作品の特徴や価値等につ

いて考えるのに適した題材だといえる。 

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」

に関わる活動を行う。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。しか

し,現代中国の中学校の国語教科書にも採用され，両

国で読み継がれてきた作品であることを念頭に置き

つつ,現代を生きる中学生の目線で作品を受け止め,

価値付けることで,生徒が人間や社会，文化について

考える契機としたい。また，急速に近代化が進むロ

シア，その変化の中で生きる人間像をユーモラスか

つ風刺的に描いた，チェーホフ作『カメレオン』（東

京書籍２年・資料掲載）と『故郷』を比較する。「文

学の読み方」を活用し，カメレオンのように態度を

変化させる人物像や権威主義の象徴ともいうべき人

物を描いた作者の意図をつかむことで，生徒の概念

的理解を促すとともに，自己の学びの有用性や文学

作品を読む楽しさを実感させたいと考えた。  

(2) 国語科する教科学習を実現する方略 

① 「文学を読むこと」特有の概念を新しい文脈

に生かすことを目指した単元構想 

生徒が自己の学びを俯瞰的に見るために，年度当

初に探究プロセスの「整理・分析」を組み込み，国

語における「文学を読むこと」に関わる概念を整理・

分析した。既習の文学作品を振り返り，「どのような

ことを学習し，何を身に付けているか」と問い，文

章化や対話活動を通して概念的理解を促した。その

際，マインドマップや ICT 機器を活用して共有化す

ることで，『故郷』を含む他の文学作品を読む時にも

生かせる概念としての位置付けを前もって明確にし

た。単元前半は，登場人物に関わる生徒の疑問を基

に課題設定し，探究による作品の内容理解と分析を

行った。また，作品を取り巻く状況を知ることで，

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直せるようにした。 

さらに単元後半では，個人探究として『故郷』で

認識を深めた「登場人物」に関わる概念を活用し，

『カメレオン』を読んだ。２作品の比較を通して，

個々の特徴や価値，関連性をまとめ，成果発表した。

単元終末は，既習の文学作品をふまえながら「文学」

や「文学を読むこと」について振り返り，作品が読

み手に与えるおもしろさや奥深さを再考することで，

今後の学びや読書生活に生かせるようにした。 

② 「感想から評価へ」登場人物を軸に自己の読

みを更新していくための工夫 

文学の読み方として，特に「登場人物」を設定し

た。人物描写や対比表現を根拠に生徒が読み取った

人物像や人物の変化等を関連付け，それぞれの人物

が作品に登場する意味について考えるとともに，文

章に表れている多様なものの見方や考え方について

捉えた。作品を取り巻く状況として，「当時の中国の
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社会状況」「魯迅が『故郷』を生み出した経緯」等を

押さえた。教科書教材として，作品固有の世界を理

解するだけでなく，言語文化を形成してきた作品の

全体像を捉え，自分の考えを広げたり深めたりした。 

評価では，生徒は初め根拠のない意見や当たり障

りのない意見になると考えられる。そこで，根拠に

基づいた評価へと導くために，「登場人物」をテーマ

として『カメレオン』の人物分析を行った後，自他

の解釈を交流し，互いに学び合える機会を設定した。

また，教師から「人物同士の関係や変化」に関わる

問いだけでなく，「登場人物の描かれ方が作品や読者

にもたらす効果」等の抽象的な問いを投げかけるこ

とで，段階的に作品評価に生かせるようにした。 

 

２ 指導計画 

(1) 単元で目指す生徒の姿 

 

 

 

 

 

(2) 単元の評価規準 

(3) 学習指導計画 

 

 

３ 指導の実際 

(1) 文学的文章における自己の学びの整理・分析 

 ３年生の文学的文章『握手（井上ひさし）』を学習

する前に，１・２年生で学習した文学的文章につい

て，マインドマップを使って「印象に残っているこ

と」「学習内容や方法」等を振り返り，自己の学びの

整理・分析を試みた（図１）。 

知識・技能 

登場人物を軸に作品の歴史的，社会的，文化的背景

に着目しながら読むことで，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。（(3)オ） 

思考・判断・表現 

「読むこと」において，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

ている。（Ｃ(1)イ） 

「読むこと」において，人間，社会，自然などにつ

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。（Ｃ(1)エ） 

主体的に学習に取り組む態度 

文学作品や作品を取り巻く状況に関心をもち，作者

の意図や表現の工夫，作品の価値について粘り強く考

え，学習の見通しをもって自分の考えを説明しようと

している。 

【関連した学習活動】 

○既習の文学作品で印象に残っていること（記述式の

アンケート），１・２年生で学習した内容や方法につい

て交流し，マインドマップを活用して記録する。 

・出てきたキーワードを整理・分析した後，抽象化し，

「文学の読み方」として共有する。 

時              学習活動 

１ 

～ 

３ 

○探究テーマや単元全体の流れについて理解し，

学習の見通しをもつ。 

・本単元で扱う「文学の読み方」，探究過程につ

いて知る。『故郷』を読み，作品全体と「登場人

物」について初発の感想を書く。 

・人物描写や比喩・対比表現を手がかりに，主役

の「私」，脇役の「ルントウ」「ヤンおばさん」等

の人物関係や変化を捉え,人物像について自分の

考えをもつ。 

４
・
５ 

○個人の疑問を基に，社会状況や作者等，作品の

背景を調べ，人物像を再考する。 

・調べた結果と文章表現とを結び付け，中学生の

立場から『故郷』に描かれた人物像を再考する。 

・人物を「設定の仕方」「役割」から捉え直すこ

とで，客観的な作品評価につなげる。 

６ 

～ 

８ 
○「登場人物」を軸に,『故郷』と『カメレオン』

を比較し，個人探究を行う。  

・個人で「登場人物」に関する問いを立て，作品

を分析・解釈し，さらに探究を進める。 

・表現形式のアイデアを考え，決定する。成果発

表に向けて，作成・準備を行う。 

・自ら立てた問いに対する意見を，根拠を明確に

しながらまとめ，発表する。 

９ 

○単元の振り返りをする。 

・既習の文学作品の「登場人物」について。 

・他作品を読む時に生かせるかについて。 

・文学がもつ価値や可能性について。 

・探究活動について。 

生徒は既習の文学作品で獲得した知識・技能を，文

章表現や日常生活等，様々な文脈と関連付けながら用

い，作品を分析・解釈・評価できる。また，作品がも

つ価値について探究する過程で，自己の学びを整理し

たり自覚したりして概念的理解を深め，今後の言語生

活に生かそうという意欲を高めている。 

図１ 生徒のワークシートの記述 
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生徒から出る言葉は「メロス」「クジャクヤママユ」

等，内容面で印象に残っている単語が多かったので，

それらをつなげながら，「何を学習したのか」をグル

ープ内で具体化・抽象化したり，関連付けたりした。 

 生徒から出たキーワードを基に，教師がさらに分

類・整理して表にまとめることで自己の学びを振り

返り，既習事項と『握手』『故郷』との関連性を見出

し，学習の見通しをもてるようにした（図２）。 

 

(2) 探究を基盤にした授業構成の工夫 

 昨年度の課題をふまえ，単元の始めから探究テー

マを提示した上で，「登場人物」に関わる生徒の疑問

を基に問いを立て，授業を構成した。初読後の生徒

の着眼点は「①登場人物全般」「②登場人物や互いの

関係」「③時の変化，『私』と『ルントウ』の変化，

二人の関係の変化」「④『ヤンおばさん』という人物」

の４つに大別できた。特に「ヤンおばさん」につい

ては，「嫌な人物」「意地悪な人物」という印象が強

く，良い印象をもったという生徒はいなかった。ま

た，「登場による効果がすごい」と感じた生徒がいる

反面，「結局何のために登場したのか」という生徒も

いた（図３）。 

 

主役の「私」と「ルントウ」との関係がメインと

いえる物語において，「ヤンおばさん」の人物像や存

在意義に興味をもった生徒が少なからずいたのであ

る。そこで，脇役の「ヤンおばさん」を中心に取り

上げることで，『故郷』や文学作品全般の登場人物を

捉え直す契機としたいと考えた。 

なぜ，「ヤンおばさん」から「嫌な人物」という印

象を受けるのか。そこには作者の意図があり，読み

手にそう思わせる表現をあえて使っているのではな

いか。また当時の社会状況等，作品の外側にも目を

向けつつ，現代の中学生の立場から作品を読み深め

ていくと，「ヤンおばさん」に対する最初の印象が「悲

しみを抱えつつ，たくましく生き抜く人物」等に変

化するのではないかと考えた。 

(3) 「登場人物」を軸にした個人探究活動 

単元後半では，『故郷』で学習したことを基に,個

人探究として『カメレオン』との比較を行った。２

作品の中で各自が興味をもった登場人物を中心に，

探究課題を設定していた（図４）。成果発表の形式は，

１人１台端末環境下ということもあり，プレゼンテ

ーションソフトの活用を提案する生徒が多かったの

で，全員同じ形式とした。 

 

４ 実践の考察 

(1) 自己の学びを整理・分析した効果 

文学的文章における自己の学びを振り返り，整理・

分析したことで，多くの生徒が学びの体系性や作品

相互のつながりを意識できた（図５）。また，「登場

人物」を軸に作品を読み深めたことで，物語を形づ

くる登場人物の「意味や大切さ」「人物に投影された

生き方や考え方」等，既習事項や読書経験をふまえ

て客観的な振り返りを書く生徒もいた（図６）。３年

生だからこそ気付けた部分は大きいが，学びの連続

性を考えると，１年生から段階的に振り返り，繰り

返すことで，生徒がより見通しをもって学習に臨め，

学びを実感できるのではないだろうか。 

図２ 学びの分析結果の一部 

図４ 個人探究課題例 

・ヤンおばさんとオチュメーロフが物語に与える影

響とは？ 

・視点人物が『故郷』ではシュン，『カメレオン』で

は作者なのはなぜか？ 

・どのような人物を使って社会批判しているか？ 

・登場人物と時代背景とのつながりとは？ 

・主人公の周りの脇役が物語に与える影響とは？ 

・人はピンチになると，どのような行動をとるか？ 

・本当に嫌な人物だと私たちが言い切れるのか？ 

・物語の「嫌われキャラ」の魅力とは？   

図３ 生徒の「ヤンおばさん」に関わる記述 

・ヤンおばさんは意地が悪いなと思った。 

・図々しさが凄い印象に残った。 

・ヤンおばさんはなぜ，私にこんなに厳しいのか。 

・ヤンおばさんがいることによる効果がすごい。 

・ヤンおばさんがこの物語にいる理由がよく分からな

い。結局何だったのか。           
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図８ 成果物の一部（左）と発表の様子（右） 

 

 

 

 

 

 

 

 

(2) 探究を基盤にした授業構成の効果 

作品背景や作者等，作品の外側に目を向けつつ，

現代の中学生の立場から人物像を捉え直すと，「悔し

さや悲しみを胸に生きている」「生きることで精一杯

だったのでは」「時代の変化に適応し，うまく生きて

いる」等，異なる印象をもった生徒がいた。自他の

考えを交流後，「ヤンおばさん」が登場する意味や作

者の意図について考えた。国や時代が異なるため， 

内容や語句の理解が難しい生徒もいたので，教師か

らの補足や生徒間交流を適宜行う必要がある（図７）。 

 

(3) 「登場人物」を軸にした個人探究活動の効果 

 人物同士の関係や視点人物等に焦点をあて，比較

しながらまとめた後，成果発表を行った（図８）。 

 

当時の社会状況や人々の考え方だけでなく，現代の

人間像や現代作品の登場人物と比較し，「変化や不変」

についてまとめたものもあった。個人探究活動につ

いては，探究することに興味やおもしろさを感じた

生徒がいた一方，課題設定の仕方や中間活動報告の

必要性等の改善点を挙げた生徒もいた（図９）。 

 

Ⅴ 研究のまとめと今後の課題 

 

１ 研究の成果 

○ 生徒が自己の学びを分析・整理し，「文学の読み

方」に着目して作品を読むことで，自らの読みの

深まりを自覚したり，今後の学習や読書にも生か

せる概念としての認識を深めたりできた。 

○ 探究活動を通して，作品と向き合うことや探究

することのおもしろさを実感するだけでなく，自

分の興味の在り処について考える契機となった。 

 

２ 研究の課題 

○ 生徒が多様性や独自性を発揮しながら作品評価

をしていくために，自らの言葉で概念を具体化・

抽象化して理解を深めたり，選択しながら活用し

たりできるような時間を設定したい。  

○ 国語科の探究活動における課題設定方法や探究

過程の在り方を，生徒の発達段階や目的に応じて

検討し，１年生から繰り返し実施する必要がある。 

 

≪参考文献≫ 

額田淳子・一田幸子「研究報告第５巻・第１号」 附属高

松中学校 2021 

中村純子・関康平編著「中学国語科 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  

図５ 生徒のワークシートの記述 

・どの物語でもキーワード，登場人物が軸となり，そ
こから広げていった。抽象化したものは物語が違って
も観点別としてそこから展開できることに気づいた。 
・２年生では，登場人物の心情・人物像などの物語の
中でとらえるだけでなく，作者の生き方や他の作品を
見て，外の視点から物語をみることで学びの幅が広が
ったと思う。 
・三つの物語の学びを抽象化してみると，同じ要素が
重なってつながりが見えた。これらの重なっている要
素は「文学的文章」に共通したものではないか。 

図７ 生徒のミニホワイトボードの記述 

図６ 単元終末の生徒の振り返りの記述 

図９ 単元終末の生徒の振り返りの記述 
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小 野 智 史 ・ 髙 橋 範 久 ・ 宮 武 昌 代 

                                           

     要 旨 民主主義社会の形成に寄与する本質的な概念を扱い，発見的学習過程を経る三 

     層構造（視像的認識→映像的認識→投影的認識）の学びが成立するような授業デザイン 

     の開発を進めた。その結果，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 

     の姿が見られた。そのために特に重要であった視点は，本物に近い教材に対して，生徒 

     が自律的に関わりを深めていくような学びの場をつくり出すことであった。 

 

     キーワード  本質的な概念  三層構造の学び  本物に近い教材  自律的な関わり 

 

 

Ⅰ 研究主題について 

 

 社会科は，社会における事実や事例等「見えるこ

と」を通して，社会のシステム等の「見えないこと」

を考察対象にする教科である。しかし社会科の本質

をめぐり市民形成を目指すのか，社会諸科学教育の

確立を目指すのかという対立があった。そこで両者

のつなぎとして主題の「社会的事象との関わりを見

出し，その意味を追究する」ことに着目した。では

どのように社会的事象との関わりを見出し，その意

味を追究する生徒を育てるべきか。それは社会的事

象と自分自身や自分の生活との関わりを意識し，知

を活用したり，知を生み出したりすることを経験さ

せることである。さらに，その時代やその地域，現

実社会の構造を探究し，社会のシステムの意味や影

響を追究することで，よりよい未来を形成する必要

性や責任を感じさせることである。しかし上記のよ

うな経験や意識を生徒に直接教えることはできない。

実際は生徒が社会的事象に対して，主体的に知を活

用したり，知を生み出したりする中で，新たな認識

を内面化する。その過程を現実のものとするために

は，学習過程が着想・関連・根拠・傾向・法則等を

見出し，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。そし

て学習したことを社会に投影することで，生徒自身

が「社会が違って見え始めた」と実感できるような，

複数の層をもった学びの経験が必要である。このよ

うな考えから本主題を設定した。 

 

Ⅱ 研究の内容及び経過 

 

１ 昨年度までの取組 

 これまで領域をまたいだ探究によって複雑な社会

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

は有効であった。 

昨年度は，これらの研究を継承しつつも，生徒自

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。そこで日常生活に近接した経験

や体験を起点として引き出した生徒の素朴な疑問か

ら切実な問いを立ち上げ，その疑問の解決に向けて

粘り強く自律的に探究することを経験させた。その

結果，生徒は自ら問いを立て仮説と検証，提案を繰

り返し，民主主義社会の形成に寄与する本質的な概

念と向き合った。これにより社会的事象との関わり

を見出し，その意味を追究し続ける構えが生徒に見

え始めた。しかし，以下２点が課題となった。１点

目は，教師が民主主義社会の形成に寄与する本質的

な概念のうち，同一の概念ばかりを扱ったり，重要

な概念を扱いそびれたりして，整理しきれていない

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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ことであった。２点目は，着想・関連・根拠・傾向・

法則等を発見する楽しさやおもしろさを味わうプロ

セスを経験させても，事実認識や関係認識の獲得に

とどまり，その先の投影的認識に到達しない生徒が

一定数見られたことであった。 

 

２ 今年度の取組 

 令和３年度は，昨年度の課題を克服すべく，以下

３点の方略によって研究主題の具現化を図った。１

点目は，表１の社会科する教科学習の骨格を再確認

し，生徒に向き合わせたい対象世界と経験させたい

知的営みを確立して，三層構造の学びを成立させる

ことであった。社会的事象との関わりを見出し，そ

の意味を追究するためにどのような本質的な概念を

抽出し，その概念にふさわしいどのような教材を切

り出すかを吟味した。そしてそれらの概念を社会科

のカリキュラムにどのように位置付けるかという事

例を蓄積した。２点目は，学習過程が，着想・関連・

根拠・傾向・法則等を発見する楽しさやおもしろさ

を味わわせ，かつ投影的認識へと至る学習にするた

め，どのような性質の，単元を貫く問いを設定すべ

きかを検証した。３点目は，生徒自身の探究が自律

的に進められる学習になるよう配慮した。そのため

教材に対して生徒がどのように関わり，素朴な疑問

や切実な問いをどのように立ち上げていくかに注目

して，授業をデザインしていくこととした。 

 

表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な概念） 

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学び終えたときの姿 

 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。 

(1) 教科する教科学習を実現する本教科の方略 

① 素材と民主主義社会の形成に寄与する本質 

的な概念との往復が豊かにできる教材の選定 

 選択した素材が民主主義社会の形成に寄与する本

質的な概念とつながるように，素材に対して以下の

基準を設定する。素材は地域や時代の社会構造との

関連性において把握が可能であること，権力・環境・

ジェンダー等の本質的な概念を内包していること，

生徒の経験や興味・関心，問題意識と相応している

ことである。このような素材を選択し，本質的な概

念とつなげて教材化する。これにより生徒に，生活

の論理と社会科学の論理の間を豊かに往復させ，図

１のような社会的事象の枠組みに気付かせていく。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

② 探究を自律的に行わせる仮説の生成とその 

 吟味の工夫 

 素材を通して生徒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。単元の核となる場面で設定した仮説が可視化

され，表現されたものであれば，次の効果が期待で

きる。 

・ 生徒の持っている既有の情報（経験・知識・考

え）を十分に引き出す。 

・ 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。 

 ここで予想の表出のみによって検証に入り，教師

主導に陥らないよう，初発の予想を内容的結論や方

法的手順を含んだ仮説に練り上げる過程を疎かにし

ない。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，生徒が荒削りでも想

起したことを引き出し，検証の自律化を促す。 

 
空間的広がり: 
他所の世界と
身近な生活世
界の往復 
 
時間的広がり： 
過去の世界か
ら今此処の世
界の往復 

Ａ：もの，絵，写真， 
文書等 

 
Ｂ：制度，事件，文化 

習慣，生活 
 
Ｃ：政治構造，経済 

構造，社会構造 

時間的広がり 

図１ 社会的事象の枠組み 

Ａ 
Ｂ 
Ｃ 

Ａ 
Ｂ 
Ｃ 

Ａ 
Ｂ 
Ｃ 

Ａ 
Ｂ 
Ｃ 

Ａ 
Ｂ 
Ｃ 

Ａ 
Ｂ 
Ｃ 

空間的広がり 

Ｃの層に本
質的な概念が
隠れている。 
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③ 生徒と教材との三層構造（視像的認識→映像 

 的認識→投影的認識）による関わり  

 第三層においては，安易に大人でさえ解決できな

い社会的な問題を取り上げ，解決の方途を探らせる

のではない。生徒が本質的な概念に向かっていくよ

うに設定された単元を貫く問いに戻って，生徒の生

活や現代の社会に引き付けて考えさせる。 

そして学んだことの自分化や生活化が見られる言

葉やつぶやきを教師

が見逃さずに把握し

て，全体に投げ掛け

るような単元を積み

重ねる。そのことに

よって生徒の社会認

識が図２のように構

築されることをイメ

ージし，授業をデザ

インする。 

 

Ⅲ 研究の内容及び方法 

 

 本研究では複数の本質的な概念を抽出し，その概

念にふさわしい教材を選定する。歴史的分野では想

像上の秩序を生み出すための神話，世論形成等，地

理的分野では地域を開発する人々の生き様に着目す

る。そして三層構造の学びを，構造化された問いや

思考ツールを用いてデザインし，その効果を検証す

る。また，実践事例から見えた研究主題を実現する

ために必要不可欠であった要素を抽出する。 

 検証方法としては，単元前後の生徒アンケートの

結果や生徒の表現物，授業の中で見せる生徒の姿か

ら実践の考察を行う。 

  

Ⅳ 実践の内容と考察 

 

実践事例１ 

律令国家の形成 ～記紀はなぜつくられたのか～ 

（第１学年） 

指導者 小 野 智 史 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

 日本の律令国家は，古代の倭国が国家としての形

を整えていく過程で，中国の仕組みを取り入れて成

立させたものである。安全保障の仕組みや税の仕組

み，中央から地方まで全国を統一的に支配する統治

機構が整えられ，豪族から民衆までがその支配体制

に取り込まれることになった。また支配に服さない

蝦夷や隼人，そして民衆が制度的にも思想的にも日

本に組み込まれていった。そして律令国家が形成さ

れる過程で，天皇の権威と支配の正統性を示すため

古事記と日本書紀（以下，記紀）がつくられた。さ

らに言えば古事記は国内向けの歴史書として，日本

書紀は諸外国に示すことを意識した歴史書として編

纂された。この時期に国を挙げた事業として記紀が

つくられ，その後の日本の思想や文化を規定するも

のとして受け継がれていったことは興味深い。 

 学習指導要領Ｂ（１）古代までの日本（ウ）律令

国家の形成では，律令国家の確立に至る過程の理解

が必要とされる。そして「日本列島における国家形

成」の内容の取扱いでは「古事記，日本書紀，風土

記などにまとめられた神話・伝承などの学習を通し

て，当時の人々の信仰やものの見方などに気付かせ

るよう留意すること」とある。記紀は律令国家の形

成を意味付けし，当時の人々の思想に迫ることので

きる題材であると考えた。 

 一方，第１学年の中学生にとって記紀はなじみ深

いものではない。因果関係も系統性もない断片的な

知識が昔話として記憶されているだけである。しか

し記憶を呼び起こしたり，仲間と知っている昔話を

共有したり，小学校で学習した神話の内容を想起さ

せたりすることで，記紀に対する興味，関心は大き

く高まると考えられた。学習の入り口において知的

好奇心が高まり，学び深めていくには十分な深みを

もった題材と言えるであろう。 

(2) 社会科する教科学習を実現する方略 

① 歴史的事象に内包された概念によって現代 

 社会の見え方が変わる教材の選定 

 本単元では，「想像上の秩序を生み出すための神話」

という概念に生徒を向き合わせる。国家や宗教勢力

等の巨大な集団は，その構成員が信じる神話によっ

て想像上の秩序が生み出される。現代社会では，ほ

とんどの人が法治国家，民主制，資本主義，私有財

産制等を信じているので，その神話が信じられてい

る限りにおいて，その社会は安定する。しかし歴史 

上では，何度も神話が意図的に書き換えられ，想像 

図２ 社会認識のイメージ 
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上の秩序は新 

しいものに置 

き換わった。 

まさに記紀は 

日本に初めて 

強大な中央集 

権国家が誕生 

したとき，天 

皇を中心とし 

た律令国家の 

正統性を補完 

し，想像上の 

秩序を生み出 

すために，編 

纂されたものであった。そこで「想像上の秩序を生

み出すためには思想の制御のための物語が必要だっ

た」という社会認識が構築でき，かつ現代社会の事

象の見え方が自然と変わるような「想像上の秩序を

生み出すための神話」という概念を内包している素

材である記紀を教材として選定した（図３）。また，

おとぎ話として生徒の経験や記憶とつながりやすい

点も重視してこの教材を選定した。 

② 仮説を多面的・多角的に練り上げる単元を貫 

 く問いと思考ツールの開発 

 日本の律令国家における記紀の意味を考察し，現

代社会や未来社会における神話の意味を探る過程を

生徒に経験させるため，単元を貫く問いに対する仮

説を練り上げるための思考ツールを活用する。具体

的には「神話とは何か。私たちは神話とどのように

向き合うべきか」という単元を貫く問いを設定し，

図４のような多面多角シートを開発した。 

 記紀の役割は，記紀の内容，律令国家の成立過程

や諸外国との関係から考察すると様々な面が明らか

になる。また，立場が変われば編纂された理由も違

った見え方になる。そのような練り上げの視点を，

単元を貫く問いと思考ツールで焦点化したり可視化

したりして，多面的・多角的に記紀の意味を解き明

かすことに挑戦させる。その際，単元の初め，歴史

的な認識を深める途中，単元の終盤で練り上げの過

程を継続的に記述させ，仮説が深まっていく様子を

生徒自身に実感させる。 

③ 現代社会に歴史的事象の意味や意義を投影 

 する必要性を担保した三層構造の授業デザイ 

 ン 

 歴史的分野の学習で獲得した概念は，歴史的事象

の中だけで閉じてはいけない。それでは生徒は歴史

を学ぶ意味や意義を実感しない。歴史的分野で学習

した概念で現代社会を見ると同じ構造をもっていた

り，同じ課題が隠れていたりする。その課題を見抜

く目をもてた実感があれば歴史を学ぶ意味や意義を

見出しやすくなる。そこで歴史で学んだことを基に

投影的に現代社会を見る経験をさせる。ただし生徒

の思考と乖離しないよう日常的な場面や生徒のつぶ

やきを取り込みながら，現代社会の中に埋め込まれ

た現代の神話を解読して，見抜けるようにする。 

 

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 

 律令国家の仕組みや形成過程，律令体制の変容の過程
や結果を理解している。また，記紀等の神話を読み取り，
当時の時代背景と結び付ける視点や技能を身に付けて
いる。 

思考・判断・表現 

 律令国家が成立した時期の時代背景を基に，国家を成
立させ，安定させるために必要な視点を考察する。そし
て権力者が国を治めるために用いた手法について，その
是非を判断し，表現している。 

主体的に学習に取り組む態度 

 律令国家体制において成立した記紀の意味や意義を
粘り強く理解しようとし，現代社会にあてはめて「想像
上の秩序を生み出す神話」の意味や意義を追究し，表現
しようとしている。 

 古代の日本において中央集権国家としての律令国家

が形成された過程と影響を理解できる。そして律令国

家が何を組織し，何を人々に信じさせることで，安定

した国家を形成したのかを記紀を通して考察できる。

そして現代社会における「想像上の秩序を生み出す神

話」の意味や意義を追究することができる。 

 

Ｃ：思想の制御のた 

 めの物語 

図３ 教材選定のねらい 

  

Ａ：おとぎ話として 

 のヤマトタケル 

Ｂ：律令国家がつく 

った歴史書 
Ｃ Ｂ Ａ 

 
別の単元 

例：分国法， 

 明治維新 

 現代社会も想像上の秩序の上に

成り立っている。絡めとられるこ

とも改変することも可能である。

このことに気付いてほしい。 

・
・
・

 

図４ 仮説を多面的・多角的に練り上げるための 

  面と角(立場)を整理する思考ツール 

 記紀  

古事記 

日本書紀 

天皇家 

為政者側の豪族 

民衆 藤原氏 

地方豪族 

滅ぼされた民 

海外の国々 

服従させら

れた豪族 

天皇の正統性を示す面 

豪族の立場を保障する面 

日本の歴史を他国に示す面 

従うべき理由を強調する面 
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(3) 学習指導計画   （○数字は授業実施順） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３ 指導の実際 

(1) 歴史的事象が内包する概念に気付かせやす 

 い教材の選定と向き合わせ方の工夫 

 本単元では「想像上の秩序を生み出すための神話」

という概念に触れさせるために記紀を扱った。まず

単元の導入時に「神話とは何か」について生徒と意

見交流を行い，ヤマトタケルの物語映像を全員で視

聴した。生徒からは神話は「自然現象を神の仕業に

置き換えたもの」「本当のことに少しうそを混ぜて後

世にわかりやすく伝えたもの」「ヤマト王権がどのよ

うにできたのかを物語で皆に伝えたもの」等の意見

が示された。 

 次に飛鳥時代及び奈良時代の古代国家が形成され

る過程を学習する中で，天武天皇の業績や記紀編纂

の命令を出したことを学習させ，記紀誕生までの背

景を整理した。 

 学習指導計画の④⑤では，古事記と日本書紀の全

文を現代語訳したものをデータで生徒に配布した。

またそれらを製本したレプリカを準備し，生徒に見

せた。本物に近い資料を目にして生徒からは驚きの

声が上がり，教材に向かう意欲の高まりが見て取れ

た（図５）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 そして書物の中でどのような言葉が多く使われて

いるかを分析して，歴史学者がその書物の主題を明

らかにするように，生徒にも古事記，日本書紀それ

ぞれにどのような熟語が多く使用されたかを検索さ

せた。生徒からは天皇，御子（皇太子），神様等の熟

語が頻出するのではないかと予想が出された。実際

に検索してみると天皇（古事記：383 件，日本書紀

1682件），祖先（古事記：98 件），新羅（日本書紀：

481 件）等の熟語が頻出することを突き止めた。そ

してなぜそれらの熟語が頻出するのかを考察し，記

紀がつくられた目的を明らかにしていった。生徒は，

本物に近い教材を実際の歴史学者と同じような方法

で分析し，本質的な概念の獲得に近づいていった。

最終的には，次項(2)に示した多面多角シートを用い

たり，生徒同士，また教師と生徒が意見交流をした

りすることによって，想像上の秩序を生み出すため

の神話という概念に気付いていった（図６）。 

 

(2) 問いに対して仮説を多面的・多角的に練り上 

げやすい多面多角シートの開発 

 授業では発見的学習過程の実現に向け，多面多角

シートを用いた。問いに対する予想を書いたり，検

第一次：狩猟採集民と農耕民 

 

〈
生
徒
と
共
有
し
た
い
認
識
の
具
体
例
〉 

記
紀
は
、
国
家
の
秩
序
を
安
定
さ
せ
る
こ
と
に
役
立
っ
た
。
し
か
し
支
配
や
搾
取
さ
れ
た

側
か
ら
見
れ
ば
、
服
従
し
な
け
れ
ば
な
ら
な
い
理
由
が
示
さ
れ
、
意
図
的
に
事
実
と
虚
構
が

神
話
の
中
に
織
り
込
ま
れ
た
こ
と
を
忘
れ
て
は
い
け
な
い
。 

現
代
で
も
私
た
ち
は
何
ら
か
の
神
話
を
信
じ
て
行
動
し
て
い
る
の
か
も
し
れ
な
い
。
神
話

は
書
き
換
え
ら
れ
、
つ
く
り
出
せ
る
こ
と
を
忘
れ
な
い
よ
う
に
し
た
い
。 

単
元
を
貫
く
問
い 

神
話
と
は
何
か
。
私
た
ち
は
神
話
と
ど
の
よ
う
に
向
き
合
う
べ
き
か
。 公民的分野：政治単元へ 

日本書紀全 30 巻

のレプリカ 

図５ 生徒に配布した記紀のデータ（左）と記紀の 

レプリカを見せた場面（右） 

古事記全３巻

のレプリカ 

 多くの人々をまとめるための物である。具体的には

「人間とはどのような存在か」とか「人間がすべきこ

とは何か」などの価値観をある程度統一して，まとめ

やすくしている。また，取り引きに使う「お金」なども

「ぶつぶつ交換の代わりとしての価値がある」と全員

が信じたことで取り引きを行いやすくしている。つま

り集団内のある程度のことを統一することで，集団を

しっかりとまとめているものである。 

図６ 「神話とは何か」についての生徒の記述 

 

： 

第二次：律令国家の正統性

（記紀神話の謎） 

① ヤマト王権と仏教伝来 

② 律令国家を目指して 

③ 律令国家での暮らし 

④⑤ 記紀の謎 

 「なぜ，古事記と日本書 

紀，そして記紀がつくられ 

たのか」 

・天皇家の正統性   

・豪族の組織化 

・神話による国内の安定 

・外国向けの説明 

⑥ 単元を貫く問いに対す 

 るまとめ 

第三次：戦国大名の分国経営 
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証の仕方まで含めた仮説を書いたり，記紀とは何か

が多面的・多角的に示せるシートになるように工夫

した。生徒は記紀がつくられた目的を多面的に表現

し，さらに多角的に分析する中で，記紀の新たな面

に気付いていった（図７）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ただし，問いを多面的・多角的に検証していく思

考ツールとして生徒は活用していたが，仮説を練り

上げたり，検証の道筋を考えたりするツールとして

活用する姿は見られなかった。実際の授業において

問いに対する仮説は，教師が提示し，生徒は記録す

るノートとしてシートを使うこととなった。 

(3) 現代社会に歴史的事象の意味や意義を投影 

 する場面の実際 

 学習指導計画の⑥では，「現代に生きるみんなにと

っての神話は無いのか」と問いかけた。単元の最初

と同じ問いだったが，記紀の意味や意義を考察した

生徒の反応は最初のものとは異なっていた。憲法や

貨幣等，人々が共同で信じていることで効力を発揮

するものに囲まれて生活していることに気付き，そ

のことを表現する記述が見られた（図６）。 

４ 実践の考察 

 本実践では，想像上の秩序を生み出すための神話

という概念に気付かせやすい記紀を教材として選定

し，単元を開発した。そして本物に近い題材と生徒

が問うては発見的に追究するリズムを重視して指導

した。結果として生徒は記紀の歴史的な意味や意義

を理解した（図８）。 

 

 

 

 

 

 

図８ 単元実施前後のアンケート結果① 

 

 その上で獲得した概念を現代社会に投影し，現代

社会を新たな視点で見ていた。それは「現代社会に

おける神話は何か」と問われたとき，はじめは神話

という言葉から連想される「ギリシャ神話」や「聖

書」等としか答えられなかった生徒が，貨幣や法も

神話かもしれないと表現できるようになったことか

ら伺える。さらにそのような認識へと層が変わって

いったことに対する充実感や達成感がアンケート結

果にも一部反映されていると考えられる（図９）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 しかし，本質的な概念に到達する発見的学習過程

において，完全に自律的な探究を保障できず，検証

方法は教師から提示するという形で進めざるを得な

かった。第１学年から第３学年までの発達段階を考

慮して少しずつ自律した発見的学習過程を歩めるよ

うカリキュラムを設計していく必要が感じられた。 

図７ 生徒が記述した多面多角シート（図は１枚の 

多面多角シートを左右に分けて表示している） 

どの立場から見てど

のように見えるかを

書いている 

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 

図９ 単元実施前後のアンケート結果② 

 

 

シート左部 

シート右部 

 記紀の目的を複数の

面から書いている 

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 

 

 

 

事前アンケート N=100 
事後アンケート N=104 

古事記や日本書紀の役割を説明できる

社会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

社会科を学び深める方法を先生は経験させてくれる
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実践事例２ 

近代の日本と世界 ～“一等国”を目指した日本の

姿～（第３学年） 

指導者 髙 橋 範 久 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

 近代日本は，産業革命を達成した欧米諸国のアジ

アへの進出等，複雑な国際情勢の中で開国し，急速

に近代化を進め，近代国家の仕組みを整えた。この

時代は，欧米諸国に「猿真似」と揶揄されながらも

大国主義を掲げ，日本が“一等国”の仲間入りを目

指す風刺画が幾多も描かれた時代である。一方，民

衆の生活においても文明開化と銘打って欧米の文化

や生活様式が広く取り入れられた時代でもある。民

衆の生活に大きな変化と影響を与えた国家体制の変

革によって不平等条約の改正が達成されたり，国会

開設等によって政治に民意が反映されたりした。そ

の大きな潮流の中で，政府は人々の自由や権利を求

める動きに危機感を覚え，新聞紙条例を制定したり，

一部の報道を禁じたりした。マスメディアがもつ，

社会への影響力の大きさを象徴した時代とも言えよ

う。また，当時の実態は「貧国強兵」と風刺され，

貧富の差は拡大し，小作争議や児童・女性労働，人

身売買，孤児，差別等，様々な問題が噴出しており，

真に人々の生活が豊かになったとは言い難い。 

生徒は，小学６年時に近代日本が政治制度の改革

や二度の対外戦争を経験するなどして国力を増強さ

せたことを学習している。そのため，当時の日本は

どのような時代にあったかと問うと，「国家の基礎を

築いた」「急激に経済成長した」「欧化して華やかに

なった」「対外戦争に強かった」といった肯定的な意

見が多い。一方，当時の下層社会に注目し，過酷で

悲惨な生活を送っていた人々の存在に意識が向いた

生徒は７人と極めて少ない（N=102）。また，生徒に

何が社会を動かすかと問うと，「政府・国家の方針」

に関わる回答が最も多く，新聞等のマスメディアが

社会に与える影響力の大きさへの認識は乏しい。 

以上のことから，本単元は，近代日本を生きた貧

困や過酷な労働に苦しむ人々の生活の実態や，マス

メディアがもつ報道力の大きさを捉えることができ，

すべての人の幸福を追求する国家や政治の在るべき

姿を構想する上で好適であると考える。 

(2) 社会科する教科学習を実現する方略 

① 近代日本の国家像・時代像を捉えさせる，当

時の新聞記事と風刺画の活用 

 民主主義社会の形成に寄与する重要な要素の一つ

に世論がある。この本質的な概念に出合わせるため

に，社会の動向や政策，人々の願い等を直接的，間

接的に理解することができる素材として，当時発行

された新聞記事と描かれた風刺画を活用する。 

新聞は，世論を政治に反映させると共に社会の動

向を知らしめる最も身近な媒体の一つである。一方，

国民を誘導する危険性を有するものでもある。この

特性を理解させつつ，論調や読み手の立場，購読率

等に着目させ，世論の動きを分析させる。風刺画は，

近代が言論や出版が統制された時代であることを踏

まえ，その風刺画が描かれた意図や，その背景にあ

る国際情勢や政治の仕組み等，絵画の奥側を考察さ

せるために活用する。「近代化」を目指した国家のシ

ステムや生活観を理解させ，当時を生きた人々が何

を思い，苦悩し，何と闘ったかを考察させたい。 

② 単元を貫く問いに対する解を積み重ねるこ

とによる，より高次な仮説の生成と吟味 

 本単元は，近代化を急速に進め，“一等国”を目指

した日本が行き着いた先が太平洋戦争であったこと

を踏まえ，何が日本を戦争に向かわせたのかを問う

ことから学習を開始する。単元の導入時には，“一等

国”を目指した日本の国家像を，単元を貫く問いに

設定し，既習知識等を活用して仮説（以下，単元の

仮説）を生成させる。これに対して「外交」や「人

権」等，問いについて考察する視点をもって多面的・

多角的に毎時間検証し，その時点での最適解を導き，

仮説を練り直させることで，認識の深化を図る。 

③ 「If～then」発問に対する推察を通して目指

す認識の深まり 

 歴史を学ぶ意義は，過去に学び，未来を創造する

ところにこそある。つまり，国家が発展し，国民が

幸福な生活を送る社会を創造する手掛かりを学ぶの

である。しかし，何をもって発展とし，幸福とする

かを端的に表現することは極めて難しい。そこで，

当時の社会背景等を理解した上で「もしＡの場面で

ａという選択をしていれば，またはしていなければ

どうであったか」「ｂという選択であればどうであっ

たか」という「If～then」発問を投げ掛け推察させ

る。そうすることで，小国主義をはじめ，当時淘汰
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された少数派の思想や考え方の価値に気付かせるこ

とを目指す。また，これを当時の世論形成と合わせ

て捉えさせるために，①で示した新聞記事や風刺画

を活用する。特に新聞記事については，記事の論調

から世論の動向を考察させると共に，生徒自身が当

時の状況や人々の立場を正しく認識し，事実を踏ま

えて近代日本という国家像や時代像を見出すことを

目的として活用する。その上で，当時の我が国には

どのような政策が必要であったかを考えさせたり，

その視点で現代社会を見つめさせたりする活動を導

入することで，投影的認識を獲得することをねらい，

先行き不透明な現代において未来社会を創造するビ

ジョンの構築への一助とすることを目指す。 

 

２ 指導計画 

(1) 単元で目指す生徒の姿 

近代日本が“一等国”を目指し，大国主義化していく

過程を，世界との関わりの中で多面的・多角的に捉えよ

うとする。その上で，政策を読み解き，世論を形成する

ために必要な「外交」「人権」等の視点を獲得し，社会

や個人の幸福を追求する国家の在るべき姿を構想して

自己の考えを構築しようとする。 

(2) 単元の評価規準 

知識・技能 

 諸資料から政府の政策のねらいや背景を調べてまと

め，条約改正や“一等国”を目指した我が国の歩みを，

世界との関わりを通して理解している。 

思考・判断・表現 

政策のねらいを読み解く視点と自己の考えの根拠を

明確にした上で，事象間の因果関係や相関関係，影響等

について，多面的・多角的に考察し，説明している。 

主体的に学習に取り組む態度 

 大国・小国主義等の背景を追究し，当時の新聞記事や

風刺画の読解を通して国家像や時代像を捉えながら政

府の政策を分析していくことで，国家の在るべき姿を

構想し続けようとしている。 

（3）学習指導計画（☆は新聞，★は風刺画を活用） 

① 全体図       （○数字は授業実施順） 

 

② 指導計画の詳細（(3)①  中） 

 上段：学習課題，下段：学習内容・活動 

外
交 

② 岩倉使節団をはじめ，遣米・遣欧使節は何を
得て帰ったのか 
日清・日朝修好条規の意義や征韓・内治派の主

張を，当時の新聞記事や世界情勢から捉える。☆ 

内
治 

③ 大久保利通の暗殺を民衆はどう捉えていたの
か 
国力増強のための富国強兵政策の意義を，民衆

から強い抵抗があったことを踏まえて捉える。☆ 

人
権 

④ 明治６年の政変後，日本はどのような時代を
迎えたのか 
西南戦争以降，専制政治への言論による批判の

高まりや，自由民権運動の展開を理解する。☆★ 

内
治 

⑤ 1889 年２月 11 日を日本はどのように迎えた
か 
アジア唯一の立憲国家となった過程を捉えた上

で，国民が権利に制限があったことを知らずにい
たことを『ベルツの日記』等から読み取る。☆★ 

外
交 

⑥ 大国主義と小国主義，この時歴史をどう動か
すべきだったか 
「猿真似」と揶揄されながらも大国主義化する

日本の世界における地位を，『脱亜論』『三酔人経
綸問答』等から捉える。         ☆★ 
⑦ 弱肉強食の時代，力なき者の運命やいかに!? 

日清戦争前後の国際情勢を，年表・白地図・風
刺画を活用して明らかにする。       ★ 
⑧ なぜ，小国日本が大国ロシアに勝利できたの

か 
世界に植民地をもつイギリスとの同盟が与えた

影響力を，世界地図を活用して表現し，人々の戦
争に対する捉えを，新聞を通して把握する。☆★ 

生
活 
・ 
経
済 

⑨ 日本の就学率約 100％の要因とその影響を解
き明かせ 
日清戦争の賠償金によって学校教育が発達し，

文学・医学等が発展した一方，障がい者等への差
別があったことを知る。 
⑩ 日本の産業革命が人々の生活に与えた影響と

は!? 
江戸期の工場制手工業を土台に,明治期に急成

長した軽・重工業の様子とその弊害として起こっ
た足尾鉱毒事件を当時の新聞記事から捉える。☆ 
⑪ 「貧国強兵」が物語る日本の下層社会の実態

とはどのようなものか 
工場労働もそこから逃避した生活も共に過酷で

あり，貧富の差が拡大したことを諸資料から読解
する。 
⑫ 大戦景気は「貧国強兵」を解消したのか 

白地図から，大戦景気の背景を探る。大戦が好
景気をもたらした面だけでなく，輸出超過に伴う
物価高に，賃金の上昇が追いつかないことによる
貧富の差の拡大を招いたことに気付く。   ★ 

外
交 

⑬ なぜ，四国にはない“帝国大学”が植民地の
台湾や韓国にあるのか 

 経済・軍事的必要性があった台湾・韓国を支配
するために内地延長主義をとった。その結果，両
地に近代化をもたらせたことを理解する。 

内
治 

⑭ なぜ，米騒動が起こったのか 
 シベリア出兵のみならず，大戦景気が工場労働
者増を招き，産業構造を変化させたことに気付く。
全国の地方紙から米騒動の広がりを捉える。 ☆ 

人
権 

⑮ なぜ，大正期にさかんに民衆運動が行われた
のか 
民衆運動を起こした人々の様子を生活や労働環

境等の実態を示す資料や，当時発行された新聞記
事から読解し，大正デモクラシーの勃興と終焉の
理由を考察する。            ☆★ 

 

視点 

[課題]① 近代日本が目指した“一等国”とはどのよ

うな国か 

[活動] 単元を貫く問いを設定し仮説を生成する。★ 

外交 

②⑥⑦ 

⑧⑬ 

  人権 

④⑮ 

単元を貫く問い 明治以降，

欧米の進んだ制度や技術，機

械を取り入れ，“一等国”を

目指した当時の日本とは，ど

のような国づくりを目指し，

どのような時代を築いたか 

[課題]⑯ “一等国”を目指した当時の日本を生

きた人々は，どのような思いでいたか 

[活動] 近代日本を捉え直し，社会と個人の幸福

を追求する政治の在るべき姿を考察する。 

内治・権力 

③⑤⑭ 

生活・経済 

⑨⑩ 

⑪⑫ 
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３ 指導の実際 

(1) 近代日本の国家像・時代像を捉えさせる，当

時の新聞記事と風刺画の活用 

明治・大正期の新聞記事は，わずか１世紀ほど前

の過去の記事とは言え，原文のままでは読むだけで

相当な時間と労力が必要となる。そこで，「昔の新聞」

の理解困難性を解消するために，単元前半（明治期）

では当時の記事を現代語訳して読みやすいようにし

た。後半（大正期）では縮刷版を活用することで本

物の素材と出合わせ，当時の時代観を感じ取られる

ようにした（図 10）。難読漢字や常用漢字でない漢

字が含まれてはいるものの，当時の社会背景を考察

するために読解した内容を共有させたり，記事の見

出しや論調にも着目させたりしたことで，誰が読む

ことを想定した記事なのか，新聞社の立場はどうで

あったかということについて多面的・多角的な視点

で議論する姿が見られた。また，人々が国会開設を

切望した社会背景を考察した際には，当時の記事を

読んだ後，人々が求める情報を受信したり共有した

りすることが難しかったという，当時の政治の構造

や政策の実際における問題点に気付く生徒も見られ

た。それを図示し，生徒同士で整理，共有させるこ

とで国家像及び時代像における理解を深めることが

できた（図 11）。 

 

 

 

 

 

 

図 10 当時の新聞を読み込む様子とその新聞記事 

 

 

 

 

 

 

 

図 11 近代政治の構造を整理する様子 

 

さらに，マスメディアがもつ報道力の大きさに気

付いた生徒のワークシートには「（憲法発布前に内容

を一切国民に知らせなかった）政府の隠蔽体質」や

「あってはならない（戦争に関わる）誇大報道があ

った」という記述が見られた（図 12）。また，フェイ

クニュース等が取り沙汰される現代を捉え，メディ

アリテラシーの重要性を訴えたりする生徒もいた。 

 

 

 

 

 

図 12 報道力の大きさに言及した生徒の記述 

 

 風刺画については，近代が言論や出版が統制され

た時代だったからこそ多く描かれた表現であること

を認識させてこれを活用した。具体的には，ビゴー

の『魚釣り遊び』における日本・清・ロシアの描か

れ方から，それぞれの思惑について発問したり，『メ

ンザレ号の救助』と『滑稽欧亜外交地図』から，欧

米列強は条約改正に反対する中，イギリスは条約改

正に舵を切ったことを補説したりした。そうするこ

とで，風刺画を国際社会における日本の位置や外国

同士の関係性を端的に示したものとして，主体的に

描き手の意図や社会背景を考察しようとする生徒の

姿が見られた。ロシアの南下政策に対するロシアと

イギリスの対立や，条約改正に消極的なフランスや

ドイツによるイギリス批判等，複雑な国際情勢の中

で日本の条約改正交渉が進んでいったことを，白地

図等にまとめ，理解することができた（図 13）。 

 

 

 

 

 

 

 

図 13 国際情勢をまとめたワークシートの一部 

 

(2) 歴史的事象の多面的・多角的な捉え直しを継

続させる学習の展開 

毎時間の終末には，単元を貫く問いについて自分

なりの当時の国家像や時代像を更新させ，どのよう

な国づくりを行ったか考察させた。情報を受発信し

たのは誰か，情報の真偽を確かめる術はあったか，

情報が民衆にあれば，またはなければどのような選
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択をしていたかに着目させ，歴史的事象を多面的・

多角的に捉え直すことを目指した。単元の導入段階

では，表２のように「戦争」にのみ関わる内容の記

述が多く見られた。終末段階では “一等国”を目指

した成果として民主主義社会を歩み出したことや，

下層社会に生きる人々の生活や戦争によって翻弄さ

れた国内外の実態についての記述が見られた。 

 

表２ 時代像シートに見られた，単元を貫く問いに

対する生徒の記述の変容（波線は報告者による） 

 生徒Ａ 生徒Ｂ 

導

入

段

階 

戦争が多い時代だっ

たので，戦争で得られ

る賠償金で日本を豊か

にしようとした。 

 日清・日露戦争のよ

うに戦争の多い時代で

あり，日本は武力で押

さえ付けられていた。 

終

末

段

階 

 明治・大正時代に欧

米化や資本主義の導

入，新しい制度などが

できた。そればかりを

知っていたので，良い

時代だと思っていた

が，実際は「労働環境」

「差別」「不安定な景気

によって苦しむ人々」

などの，人々の“怒”を

育てた大きな問題が裏

にあった。発展の裏に

はたくさんの闇があっ

た。 

 外国に対して遅れを

取っていたことに気が

つき，“一等国”を目指

すようになっていた。

だが，そのやり方が未

来の日本や国民のため

であったかもしれない

が，その当時の国民た

ちには苦しかったと言

える。それに対し，国民

が運動を起こし，現代

のような民主主義の国

への確実に大きな一歩

を踏み出した時代。 

15 時間目には，三度の恐慌を経験し，貧困に苦し

む民衆・政権至上主義に陥った政党・植民地を拡大

し，国民生活を豊かにしたい軍部・戦意高揚を煽り，

購読率を上げたい新聞社という四つの立場から軍国

主義に向かっていった当時の世相を追究させた。誰

が，または何が大正デモクラシーを終焉させ，軍国

主義に傾倒していったかについての議論を深めてい

く中で，貧困を脱し，政権・権力や利益を求めた結

果，それぞれの立場の人々が戦争に向かい，その正

当性を信じて疑わない結果を招いてしまったという

考えに多くのグループが至った。 

 

４ 実践の考察 

(1) 当時の新聞記事と風刺画の活用について 

 生徒は，新聞記事や風刺画の読解に没頭し，関心

をもって当時の世相を読み取ろうとしていた。これ

は，一見理解が困難と思われる本物の「昔の新聞」

を理解しようとするために，段階を経てそれに向き

合わせ，その上で歴史的事象間の関係性を丹念に紐

解いていく活動を繰り返したことの成果と考えられ

る。また，記事の論調に着目させたことで多面的・

多角的に議論する姿も見られた。これは，記事の内

容が難解でその理解に自信はないが，当時の記者の

主張に思いを馳せることで，徐々に社会の様子が見

えてきたという生徒の認識の深まりや関連性の追究

に適した素材だったためではないかと考える。 

 さらに，非戦論や反戦論があったにも関わらず，

最大の人権侵害である戦争に国全体が向かってしま

った史実から，新聞等がもつ情報の発信力や波及効

果といった影響力の大きさに翻弄された人々の様子

についての理解を深めることができた。また，メデ

ィアリテラシーの重要性を訴える生徒がいたことも，

投影的に現代社会を見つめようとした成果と言える。

これらは，時代の潮流を動かすほどの影響力をもつ

マスメディアを核として国体の変化を追究し，単元

をデザインしたことによるものと考えられる。 

(2) 歴史的事象を複合的，かつ連続的に捉える学

習の在り方について 

近代日本における歴史的事象を多面的・多角的に

捉え続けた結果，様々な意図や願い，社会規範，背

景等が複雑に絡み合う中で政策決定され，よりよい

未来が目指されていったことを生徒に実感させるこ

とができた。単元の仮説について毎時間吟味し，時

代の分岐点では「If～then」発問によってその行方

を推察し，単元を貫く問いに対して最適解を積み重

ねたことによるものと考えられる。このことは，図

14 のように多くの生徒が当時の国家像や時代像を

まとめることは難しかったとしつつも，図 12 や表

２のような記述が見られたことから，多面的・多角

的に捉えることが，複雑多岐な社会の実態を適切に

認識するために必要であることを理解しているもの

と考える。特に表２中の波線部から，多面的・多角

的な追究の必要性や重要性を生徒が感じていること

が伺える。多様な価値観や存在を認めつつある現代

社会では尚のことである。今後も，「本物に近い教材」

を実社会との関連の中で吟味し，多面的・多角的に

実社会を捉える学習の在り方を検討していきたい。 

 

 

 

 

図 14 学習後のアンケート結果（N=102） 

0% 50% 100%

学習後

難しかった やや難しかった やや簡単だった 簡単だった

国家像や時代像をまとめることは難しかったですか 

47.1 22.5 21.6 8.8 
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実践事例３ 

日本の諸地域 ～九州地方に生きる人々の営みを 

地形図から読み解く～ （第２学年） 

指導者 宮 武 昌 代 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

日本は南北に細長い島国であり，地形や緯度，標

高の高低差，海流等の影響により狭い国土の中でも

人々の生活様式には大きな違いがある。その中で，

人々は自然と密接な関わりをもって生きてきた。

人々の生活は自然環境から制約を受けることも多い

が，一方で地形を改変し，自然に働きかけることで

産業を興し，暮らしがより豊かになるように発展さ

せてきた。 

九州地方では自然環境に注目する。九州地方は，

日本の中で比較的温暖な気候であり，夏の降水量も

多い。さらに，梅雨の影響による豪雨や台風の通過

も多いことから，自然災害が起こる可能性が高い地

域である。火山の噴火は，火山灰の降灰など生活に

とって不便さもあるが，地熱等を利用して産業を発

展させるエネルギーの源にもなっている。 

このことから特に「自然環境に注目した九州地方」

という題材は，人々が自然環境に恩恵と制約を受け

る中で，地形を改変し，自らも自然に順応するよう

に変化しながら，新たな暮らしを手に入れる様子を

学ぶことができ，地理的な見方・考え方を働かせる

題材として適している。 

そして日本の諸地域は手法こそ違うが，地域的特

色を生かして，産業や文化を発展させてきた。日本

のそれぞれの地域を比較することで，地域の広がり

や他地域との結び付き，そこで生ずる課題と人々の

工夫を有機的に関連付けながら考察することは，地

理的分野の学習を深めることにつながる。 

 

(2) 教科する教科学習を実現する方略 

① 地域を開発する人々の生き様をつかむこと

に適した教材の選択 

人間は自然に制約を受けて生きている。しかし，

人間は与えられた自然条件の中で自分たちの生活を

少しずつ変えながら自然に順応することで利益を生

み出している。その利益を生み出す中で生まれる，

人々の努力や工夫を垣間見ることは生徒にとって，

魅力的な学習になる。 

特に九州地方の学習では，人々の努力や工夫に生

徒を出合わせるため，自然の制約をメリットに変え

たり，自然の特色をより効果的に活用したりした素

材を教材化する。具体的には，工夫を凝らした農業，

アジアと距離の近さを生かした貿易など九州の人々

の生活基盤となるものを素材として扱う。しかし，

生活基盤となるものは，ただ人間が生きているだけ

で手に入れられるものではない。日本の諸地域にお

いて，その土地に生きてきた人々が積み重ねてきた

努力や工夫を明らかにすることで，社会科で向き合

わせたい，地域を開発する人々の生き様を生徒につ

かませることが可能になると考えた。 

② 仮説設定から疑問解決までの吟味の過程 

気候や地形，土地利用等を過去と現在の資料や他

地域と比較することで生まれる素朴な疑問から問い

を立てる。そして，生成した複数の仮説を「もし，

気温が関係するならば，他地域の雨温図で比較した

い」など，検証するためにどのような資料が必要で

あるかを挙げながら吟味する。さらに，仮説を吟味

するときに，疑問の解決に向けて関連が強そうなも

の，内容によっては関連が弱そうなものに分けるこ

とで，生徒の意見を引き出しながら仮説の吟味を行

う。そうすることで，生徒は仮説の生成から，吟味，

検証を自律的に行えると考えた。 

③ 教材に向かう学習者の問い直しを大切にす 

る授業プラン－映像的認識の深まりの重視－ 

生徒の学習以前の知識と，資料などから得た新た

な情報とのギャップから自然と湧き出る疑問を大切

にする。生徒の認識の中には既習事項や生活体験の

中で得ている一面的な視像的認識が存在する。そこ

から生徒の認識に深まりをもたせるために，意外性

のある資料や検証結果に出合わせる。生徒には何度

も小さな疑問と納得解を行き来させることで，検証

の過程を丁寧に行わせ，学習課題に迫るようにさせ

る。そして学習課題と納得解を行き来する過程を何

度も重ねることが，いずれは単元を貫く問いに迫っ

ていくことになる。また，仮説の設定の場面に引き

続き，検証作業でも生徒たちの素朴な発見やつぶや

きを大切にする。学級内で共有させながら教師はそ

の手助けをし，多面的・多角的に検証，考察するこ

とで生徒の映像的認識は深まりをもつ。その過程で

得た，発見や驚きといった地理学習のおもしろみを
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感じることこそが「自分の街で同じようなことは言

えるだろうか」「他地域を学習した時に使った視点は

ないだろうか」と生徒が自律的に考えることにつな

がり，「日本の諸地域」という単元を学ぶ際の学習に

向かう動機付けにもつながる。「日本の諸地域」を地

域ごとに学んでいく中で，人々が地域を開発するた

めの努力や工夫点を知ることは，自分の地域を理解

し，開発する力を身に付けることにつながり，投影

的認識の獲得の一歩となるだろう。 

 

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 

日本の諸地域について，日本の中で気候や地形の影響

を色濃く受けている地理的特色や地域の人々が抱える

課題を理解している。また，地図や主題図の読み取りを

通して，地域的な特色をつかむ技能が身に付いている。 

思考・判断・表現 

地形図や雨温図など複数の資料から読み取った情報

をもとに，地域の変容に着目し，そこで見られる地域的

な課題について多面的・多角的に考察し，表現している。 

主体的に学習に取り組む態度 

日本の諸地域について，よりよい社会の実現を視野

に，そこに住む人々の工夫点や考え方を自らの生活に取

り入れようと追究している。 

(3) 学習指導計画  （○数字は授業実施順を示す） 

  学習課題 

１ 

九 

州 

地 

方 

① 九州の自然の特色を説明しよう 

② 
鹿児島の人々がどのように火山を利用し

生活に役立てているだろうか 

③ 
鹿児島茶はなぜ，生産量を増加させるこ

とができたのだろうか 

④ 
なぜ北九州工業地帯で自動車の輸出先と

しての米国の割合は減少したのだろうか 

⑤ 沖縄の観光業は持続可能だろうか 

２ 中国・四国地方 ５時間 

３ 近畿地方 ５時間 

４ 中部地方 ４時間 

５ 関東地方 ４時間 

６ 東北地方 ４時間 

７ 北海道地方 ４時間 

３ 指導の実際 

(1) 土地の変遷から地域を開発する人々の生き 

様に目を向けさせる題材選び 

九州地方の３時間目の授業で，農地には向いてい

ないとされる鹿児島県で茶の生産量が増加している

グラフを提示し，鹿児島県産の茶の生産量が増加し

た理由を問いとした。 

予想の段階で，ある生徒が出した「農家の人が本

気で農業をした」という意見は，学級では一見深い

考えがないように受け止められた。しかし，教師が

「目には見えない農家の人の本気を，どうしたら客

観的に見えるようになるだろうか。当時の人々の考

えを理解できるだろうか」と発問をした。そこで前

単元で学習した地形図の有用性を感じていた生徒は，

新旧の地形図を比較し，その変化から答えを探ろう

とした。「直線的になった畑の形」や「整備され太く

なった道幅」の変化から生徒は「人々が工夫をして

農業の方法を変えたのではないだろうか」「人が山を

切り崩し，農業のしやすいように,土地を整備し直し

たのではないか」という仮説を生成した。 

(2) 仮説設定から解決までの自律的な過程 

九州地方の３時間目では，仮説を立てるために，

新旧の地形図を比較した。茶畑の広がりや，変化し

た道幅に色を付ける作業などを通して，農業にどの

ような影響がありそうかを探った。 

しかし，地形図から見られる変化と茶の生産が増

加したこととの関係性が，すぐには見いだせずにい

る生徒も多くいた。そこで，地形図だけでなく，そ

の他の茶の生産に関する資料も見ながら，茶の生産

が増加した理由を探ろうと没頭する生徒の姿が見ら

れた（図 15）。 

 

 

 

 

 

 

図15 新旧の地形図を比較し変化した場所に印をつ

け，変化を読み取ろうとする様子 

 

茶の生産と気温の関係に着目し，他地域との比較

を思いついた生徒は，静岡県と比較し,仮説の生成か

ら検証に自律的に進んだ（図 16）。 

 日本の諸地域において，地形や気候の特色を理解し，

そこに住む人々が地域を発展させる方法を見つけるこ

とで，産業を発展させていった工夫を理解できるよう

になる。さらに，自らの住む場所の課題解決のための，

手法や考え方の視点をもち，表現することができる。 
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図16 読み取った事象と関係性をメモしたワークシ

ート 

 

(3) 読み取った事象の関係性に注目した考察に 

よる視像的認識から映像的認識への深化 

 生徒たちは既習事項として，鹿児島県は農業には

不向きであるという視像的認識を獲得していた。そ

れなのになぜ茶の生産量は増加したのか，という素

朴な疑問を発端として，「温暖な気候が茶の生産に適

している」「いや，それでは鹿児島ならではの特色で

はない」「年平均気温ではなく，月別に見たらどうだ

ろうか」という対話があった。このように，小さな

疑問と検証を繰り返しながら，仮説の生成と疑問の

解決までの過程を何度も行き来した。しかし，十分

な考察が行えていない班もあったため，学級全体で

資料から読み取ったことを共有し，より多くの情報

や視点で再度考察することで，一面的な認識の視像

的認識から事象の関係性を含む構造化された映像的

認識に深化させることができた。 

また，ある生徒が単元の終盤に，「多くの地域を学 

習すると香川県には何もないように感じ，大丈夫か

と不安になる」と言った。この素朴なつぶやきには，

未来の地域の在り方に想いを馳せ，よりよい地域の

在り方を構想しようとする兆しが見られる。疑問す

らもたなかった身近な地域の社会的事象に対して，

選択・判断をしていこうとする投影的認識の獲得を

うかがわせるような姿が見られた。 

４ 実践の考察 

(1) 比較から考える地理学習のおもしろさ 

 授業アンケートで「日本の諸地域の学習において

おもしろさを感じたところ」として「気候や地形な

ど地域ごとに異なるが，その土地の良さを後世に伝

えて発展させるための工夫点を見つけることがすご

く面白い」と自由記述で書いた生徒がいた。日本の

諸地域の単元の中で複数の地域を学習することで,

地域的特殊性や一般的共通性を見つけだし地域を比

較することに学習の深まりを感じたようである。授

業アンケートでも，単元中盤の 10 月から単元終盤

の 12 月にかけて「日本の諸地域の学習において，地

域ごとに学んだことの共通点や違いを見つけようと

した」生徒は増加しており，地域間の比較をするこ

とで，より深まりのある考察になることを多くの生

徒が感じ始めたと言える（図 17）。 

 

 

 

 

 

 

図 17 意識の変化①（N＝101） 

 

(2) 仮説設定から疑問解決に向けて，自律的な移

行を促す選択肢の獲得 

仮説設定から疑問の解決まで，生徒が自分たちで

疑問をもったことをもとに，課題解決のためのプラ

ンを立てることを繰り返し行ううちに，気候,交通の

発達,歴史的背景,他地域との結び付き,他地域との

類似性など,どのような面から考察するべきか選択

肢をもって考察する生徒が増えた。その選択肢をも

とに，グラフを読み取って問いに対する答えが見つ

けられたという経験があるからこそ，地図やグラフ

を読み取ることに対する生徒の興味や関心も単元の

終盤にかけて高まった（図 18 上）。また，疑問の解

決の過程で選択肢をもち,考察することで自分の力

で課題を解決できたという自己効力感を感じること

ができたからこそ,授業アンケートの「仮説をたてて,

疑問を解決することにやりがいやおもしろさを感じ

ている」生徒の増加につながった（図 18 下）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 18 意識の変化②(N=101)  

 

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 

静岡との比較 
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(3) 教材に向かう学習者の問い直しが視像的認 

識から映像的認識への深化を進める 

授業アンケートで「日本の諸地域の学習において

大切なこと」は「今まで調べたことや自分の知って

いることをもとに，自分の考えをもち，さらに他地

域と比較しながら考察すること」と自由記述に書い

た生徒がいた。この生徒と同様に，日本の諸地域の

学習が終盤に向かう中で，地域ごとに学んだことを

別の地域との相違点や共通点を比較し，考察できた

生徒は増加した（図 19）。 

 

 

 

 

 

 

 

図 19 意識の変化③（N=101） 

 

これは，生徒のもつ認識が，学習の始めは単なる

社会的事象の一面的な理解状態におけるイメージレ

ベルの認識（＝視像的認識）であったが，学習課題

を立て，仮説を設定し，検証することで得た問いに

対する答えをまとめることで幾つかの関連した諸事

情が構造的に位置付けられた認識（＝映像的認識）

に深まったことが言える。さらに，他地域を学習す

るたびに，新たに扱った地理的事象を整理し，構造

化し直すことで，より深い映像的認識を得たことを，

無意識のうちに感じていることの表れであると読み

取った。そして，投影的認識を獲得する兆しが見ら

れたことも成果の一つである。 

 

Ⅴ 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な概念であると設定し，

実践を積み重ねてきたことで，人間が社会を形成

する上で必要不可欠であった本質的な概念の抽出

が進んだ。もちろん過不足なくそのような本質的

な概念を抽出できたわけではないが，想像上の秩

序を生み出すための神話，世論形成，地域開発を

する人間の生き様等が各分野で扱うべき概念とし

て重要であることが把握できた。 

◯ 本物そのものを教材として扱うことの困難さを

克服し，本物に近い教材を開発して単元開発する

ことの効果が検証できた。その際，原典に近い写

本，その時代の新聞記事，地形図等を，その資料

を扱う専門家の本物に近い手法で扱わせる大切さ

が確認された。この過程を重視することによって，

生徒は社会的事象との関わりを見出し，その意味

を追究しやすくなることが明らかとなった。 

◯ 問いを立て，仮説まで発展させ，検証する過程

を繰り返し経験させることで，その教科を学び深

めている実感が高まることがわかった。 

 

２ 研究の課題 

◯ 民主主義社会の形成に寄与する本質的な概念を

扱い，一つの単元の中でその概念を理解し，投影

させるには，生徒に大きな負荷をかけることにな

る。生徒の自律的な追究の過程と投影的な学習過

程を如何に教師がデザインし，十分な時間を保障

するかには大きな課題が残った。やはり本質的な

概念の体系化だけでなく，どの学年でどの概念を

どのような手法で発見的に追究させるかをカリキ

ュラムレベルで構想することが求められた。 

◯ 三層目に到達するとき，社会の見え方が変わる

ことと，その社会をどのような社会にしていきた

いか選択・判断をすることとは違う。三層目に向

かう学習過程をどのようにデザインするべきかを

吟味する必要があろう。 
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授業アンケートで「日本の諸地域の学習において

大切なこと」は「今まで調べたことや自分の知って

いることをもとに，自分の考えをもち，さらに他地

域と比較しながら考察すること」と自由記述に書い

た生徒がいた。この生徒と同様に，日本の諸地域の

学習が終盤に向かう中で，地域ごとに学んだことを
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図 19 意識の変化③（N=101） 
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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， 

見通しが立てられるような工夫を取り入れることで，生徒自身で数学化を行い，問題解決 

に向かえるような授業デザインを行った。また，数学的な見方・考え方を汎用できるよう 

に数学マップを活用した。その結果，数学が既成で不変のものではなく，自らで創り出し， 

更新していくものであるといった認識をもち，数学のよさを感じる生徒が増加した。 

 

キーワード  見通しが立てられるような工夫  数学化  数学マップ 

 

 

Ⅰ 研究主題について 

 

現代社会では，数学が明示的，非明示的に活用さ

れている。他者が数学的に処理したものを単に受け

止めるだけでは，個人，社会の豊かさを追求できな

い。そのため有用性や実用性，発展性等といったよ

うな数学のよさを実感し，自身の手で様々な事象を

数学を用いて解決したり，他者が数学的に処理した

結論を批判的に考察したりしていく必要がある。し

かし，実際の学校現場では，西村（2013）が述べる

ように，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考察する

数学的活動を十分に経験させておらず，取り扱う事

象もほとんどが確定事象であり，不確実性事象を取

り上げていたとしても，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ある。生徒自身が，

数学的モデルを創り出すといった数学化を行い，問

題を数学の舞台にのせ，処理し，その結果に対して

思案するといった一連の過程を行わないことには，

数学のよさを理解し，数学を用いて問題解決するこ

とは不可能であろうと考えた。 

 

Ⅱ 研究の内容及び経過 

 

１ 昨年度までの取組  

 数学的な見方・考え方を重視しながら，数学的活

動に関する研究を続けてきた。生徒自身で数学的な

見方・考え方を働かせて問題解決することを目指し，

数学的活動や振り返りの充実を図った。特に，昨年

度は見通しが立てられるようなマインドマップの利

用と数学的な見方・考え方の繋がりを意識できるよ

うな振り返りを行った。結果，問題解決後も条件変

更や考察方法，仮定の吟味等について考え続けるこ

とができた。しかし，与えられた問題を解決するこ

とに向かっていくことはできたが，生徒自身が疑問

に感じたことを数学を活用して解決したり，数学を

創り出していこうとしたりするまでには至らなかっ

た。また，生徒が数学化に繋げられるような教師の

関わりについての研究を進めていく必要があるとい

った課題が残った。 

 

２ 今年度の取組 

 疑問に感じたことや解決の見通しが立てられない

問題に対して，数学を用いて解決していこうとした

り，数学を既成のものと捉えるのではなく，数学を

創っていこうとしたりする生徒を育成するためには，

有用性や実用性，発展性等といったような数学のよ

さを実感し，その繋がりを考えていくことが重要で

ある。そのためには，数学のよさを繰り返し実感す

る場面が必要である。そして，数学のよさをより強

く実感させるためには，生徒自身で情報を収集・整

理し，「数学の問題」にしていく経験が必要不可欠で

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 

―数学的モデルを軸とした授業実践を通して― 
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あると考える。また，その実感した数学のよさを課

題解決のたびに振り返り，単元ごと，領域ごとにそ

の振り返りを基に，繋がりを考えていくことで，数

学のよさを体系化させたり再構築したりできると考

え，昨年度に引き続き，今年度も下の表１のような

教科する教科学習の骨格を設定した。 

 

表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

り返り，統合的・発展的に考察し，体系化していく。 

数学科する教科学習を学び終えたときの姿 

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察することができる。 

(1) 教科する教科学習を実現する本教科の方略 

① 数学化を要する問題の設定 

 数学的な見方・考え方を働かせて問題解決してい

こうとするためには，数学化を行い，問題解決を行

っていく経験が必要である。問題を数学化し，数学

的モデルを創り出してもその仮定が正しくなかった

り，捨象したものに重要な関係性があったりする場

合がある。自らで数学的モデルを創り出すからこそ，

「仮定は正しいか」，「結果は妥当か」と得られた結

果と過程に対して批判的に考察し，よりよい仮定を

検討し，考え続けることができるのではないかと考

えた。 

② 見通しを立てさせ，数学化を促すための工夫 

 数学化されていない問題と出合ったとき，問題解

決に対して見通しが立てられない場合がある。その

際に，分かることと分からないことを整理し，「重要

と思う対象」に目を向けることが重要となる。そこ

で，分かること，分からないことを明確化したり，

比較させたり，「○○領域で考えるとどうか」等の発

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，繋げたりしながら，問題解決に対する見通しを

立てさせる。そのように情報を収集・整理すること

が，不確実性事象を数学化することに対して有効な

のではないかと考えた。 

③ 自己との対話を促す数学マップ ～学習を整 

 理し，繋がりを感じさせるために～ 

 問題解決に数学を用いて考察していくためには，

数学的な見方・考え方での繋がりやその有用性を実

感することが重要になってくる。問題解決に対して

有効であったことを整理し，関係付けたり，自他の

気付きを基に振り返りを行ったりすることで，意義

や有用性を徐々に理解していく。そこで，課題ごと

に有効であった数学的な見方・考え方について自身

の言葉でポートフォリオにまとめていく。単元末に

は，そのポートフォリオの並べ替えやグルーピング

等をすることで，数学マップを作成していく。その

際には，どのように繋がっているのか言葉や式，表

等を用いて明記していくことで学習の繋がりを感じ，

数学のよさを実感し，考えが整理されていく。また，

それを他者と共有することで，考えを再構築してい

くこともできる。そういった経験を繰り返すことで

問題解決に数学を用いて考察しようとする態度が養

われると考えた。 

 

Ⅲ 研究内容及び方法 

 

１ 研究内容 

 「数学の問題」となっていない見通しの立てにく

い問題を提示し，それを整理していくことで，数学

化を図る。そうすることで課題解決に迫り，そこで

得た結果や解決過程を批判的に考察する。そういっ

た一連の活動を経験させる。そして，数学マップを

用いて課題解決に対しての振り返りを行い，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 12 月の２回アンケートを実施し，それを分析す

ることで，生徒の数学への捉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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Ⅳ 実践の内容と考察 

 

実践事例１ 

図形と相似～Ａ３をＢ６に縮小する倍率は？～ 

（第３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，普段よく目にする用紙の大きさ，特に

コピー機を使った倍率について考える題材である。

普段よく目にするのは，Ａ版とＢ版の用紙で，これ

らは，作る際に無駄がないように考えられたもので，

Ａ０・Ｂ０を半分に折った物がＡ１・Ｂ１となるよ

うに考えられているだけでなく，縦と横の長さの比

が変化しないように作られており，Ａ版・Ｂ版すべ

てが相似な図形となっている。また，用紙なので全

員に配布することが容易にでき，実際に重ねたり動

かしたりさせる活動から用紙のきまりを発見するこ

ともできる。例えば，１つの角を重ねて用紙を置く

と対角線が一直線上に並ぶことから相似な図形であ

ると捉えたり，Ａ４の用紙の対角線とＢ４の用紙の

長辺が同じ長さであることを２つの用紙を重ねるこ

とで発見したりすることである。同じ種類の用紙に

ついては，「相似な図形」「面積が半分」という条件

を見つけることができれば，倍率を求めることは容

易にできる。しかし，規格の異なる用紙の倍率を求

めることは難しい。一方だけで考えた過程を振り返

って生かすことができないか思案したり，別の性質

を見いだそうとしたりすることに繋げることができ

ることから，学んだことを生かして考えようとする

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 数学化を要する問題の設定 

３年時の図形領域では，２年時に比べて，日常生

活や社会の事象を単元末の利用の問題として掲載し

ている教科書が多い。校舎の高さを求めたり，池の

幅を求めたりする問題がその例である。しかし，そ

の問題をそのまま目の前の生徒に示しても，その長

さを求める必然性を生徒は感じない。教養ある生徒

を育てるためには，生徒が問題に直面した時に，「何

で？」「どうして？」といった疑問や，「求めたい」

「知りたい」といった関心がもてるような問題場面

の設定が重要になってくる。そこで，２年時と同様

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。そして，その

際に扱う題材を生徒が疑問や関心がもてるようなも

のを扱うこととする。 

② 数学化を促すための工夫 

 問題解決を行う際は，「分かっていること」「分か

ないこと」を整理し，既習内容との関連を考えるこ

とが多い。これは，学習している領域に関係なく，

共通していることだと考える。そこで，問題解決を

図るために「何が分かっていることか」を整理させ，

その後，「何が分かれば解決できそうか」と逆向きに

考え，既知のどの内容が利用できそうかを考えて整

理できるようにする。その際に利用する図は，合同

な図形の証明を考える際に使用した流れ図を基とし，

継続して利用する。２年時から活用している生徒に

とって馴染みのある図を継続して利用することで，

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 自己との対話を促す数学マップ 

 本単元の数学マップの中心には，「図形の拡大・縮

小」を据える。このテーマに関することで生徒が特

に重要だと感じた学習内容や数学的な見方・考え方

をポートフォリオに記載させ，単元末にその繋がり

等について整理する時間を確保する。その際，２年

時の「図形の合同」との違いや繋がりを意識して単

元・授業展開を行う。そうすることで，本単元だけ

でなく，図形領域としてどのような繋がりがあるの

かの意識定着を目指すと共にそれを可視化させるこ

とで生徒に学習の繋がりの認知を図る。このように

２年時の学習との関連させることで，学んだことを

発展・統合して考えようとする生徒の育成を目指す。 

 

２ 指導計画 

(1) 単元で目指す生徒の姿 

平面図形の相似の意味や三角形の相似条件，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，三角形の相似条件を基にして
図形の基本的な性質を論理的に確かめたり，平行線と線分
の比についての性質を見いだし，それらを確かめたりする
ことができる。 

相似な図形の性質などを具体的な場面で活用すること
ができる。 
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(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。 
 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 
三角形の相似条件など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，それらを確
かめることができる。 
 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 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(4) 本時について 

① 本時の目標 

○ 同じ規格の用紙の拡大の倍率を求める活動を通し

て，相似な図形のよさを理解し，それらを用いて異な

る用紙間の関係を根拠を示して求めることができる。 

○ 相似な図形の面積比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 
同じ規格の用紙間で相似な図形を見いだし，その面積比

を活用して倍率を求め，その考えた過程を基に異なる規格
の用紙間でも利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，相似な図形の面積比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) 数学化を要する問題の設定 

 単元末の利用の授業として下の図１上の問題を出

題した。Ａ３に描かれた地図を持ち運べるように手

帳サイズ（Ｂ６）に縮小する倍率を求める問題であ

る。数量に関する情報がない問題にも関わらず，求

める物が数量であることから，数学的な見方・考え

方を働かせて用紙の関係を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。そこで，実際に大

きさの異なる用紙を配布して，その関係性を見いだ

せるように準備した（図１下)。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図１ 使用した問題と生徒に配布した用紙 

２年○三角形，四角形 ○長方形 ○正方形 

３年○二等辺三角形  ○正三角形  ○円 

４年○平行四辺形 ○ひし形 ○台形 

５年○合同な図形 ６年○対称な図形 

小学校 

１年○「平面図形」   ○「空間図形」 

２年○「図形の調べ方」 ○「図形の性質と証明」 

第１・２学年 

 

 

○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 

○相似の利用・・・・・・・・・・３時間 

・Ａ３用紙をＢ６に縮小する倍率は？（本時１時間） 

・校舎の高さは何ｍか？（２時間） 

○まとめ・・・・・・・・・・・・１時間 

「５章 図形と相似」（全 25 時間） 

第３学年 

問題解決に利用できそうな既習内容を考える。 

 
用紙の拡大・縮小の倍率にはどのような関係があ

るか 

課題の提示 

学習のまとめ 

Ａ３をＢ６に縮小する倍率を求める。 

(1) 用紙間の関係を探る。 

(2) 同じ規格の用紙間の倍率を求める。 

(3) 異なる規格の用紙間の倍率を求める。 

(4) Ａ３をＢ６に縮小する倍率を求める。 

 

Ａ３にかかれた絵をＢ６に縮小するには，倍率を

何％と入力すればよいか。 ※詳細は図１ 

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。 

問題 Ａ３にかかれた絵を手帳(Ｂ６)に入るよ
うにコピー機を使って縮小するには，倍率を
何％と入力すればよいか。 

B6 A3 
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 そして，求めた倍率で本当に問題が解決できたか

確認できるように Web 会議システムを利用して実際

に検証する場面を授業末に設定した（図２)。 

 

 

 

 

図２ コピー機で検証している様子 

 

(2) 数学化を促すための工夫 

 生徒全員にＡ３の絵とＢ６の用紙を実際に配布し，

何が分かれば縮小する倍率を求めることができるか

を生徒に問いかけた。そこで出てきた意見を図３の

ように表し，解決に向けての見通しがもてるように

した。その過程で，「○○は，正しいといえるのか」

といった疑問に直面すると，課題として取り出して

解決を目指すこととした。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図３ 生徒の意見を基に関係性を表したもの 

 

 例えば，解決に必要なことを確認している過程で，

「相似」という言葉が生徒から出てきた。そこで，

用紙に相似の関係があるのかを小課題として提示し

て解決を図らせた。そうしたところ，配布していた

用紙を重ねたり並べたりしながら考える生徒の姿が

見られた（図４）。 

 

 

 

 

図４ 用紙を動かして相似の理由を考える生徒 

 

 同じＡ版の用紙間の関係やＡ版とＢ版の関係につ

いても小課題として扱い，実際に用紙を動かして数

学の問題として捉えることができるような性質を見

つけようとする生徒の姿が見られた。 

４ 実践の考察 

(1) 問題場面と数学との往還 

 (2)でも述べたように，「用紙は相似の関係になっ

ているのか」「同じ種類の用紙にはどのような関係が

あるのか」といった小課題の度に，実際に用紙を動

かした後にワークシートで数学の問題として解決す

る姿が見られた。これは，問題解決に必要なことを

確認したり，それまでの学習で数学化する経験を積

んできたりしたことが大きな要因であると考えられ

る。そのため，用紙を配布したことで，問題解決に

利用できそうな性質を見つけ出そうと生徒が自然と

動き出せたのではないかと考えられる（図５)。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図５ 見つけた性質を基に導いた関係 

 

 このような実践をした結果，生活場面と数学との

関連について振り返りに記述する生徒の姿に結び付

けることができた（図６，表２(1)）。さらに，図を

活用して課題解決の方針を立てる活動を取り入れた

ことで，逆向きに考えることの大切さの実感にも繋

げることができた。 

・相似は日常生活に深く関係していて意外だった。 

・面積比と相似比が分かればそれらを利用して A3→B6

というような難しい大きさにするための倍率も求め

られるということが分かりました。三角形でなくて

も，対角線が一直線になるということから相似な図

形になるということに気付けたのはすごいなと思い

ました。 

・班で重ねたり，測ったり折ったりしていろいろ発見

していきました。相似の授業のはじめにやったよう

に面積比と相似比を利用すればよいことが分かりま

した。分からなくなったら、ゴール(結論)からどうす

ればそれが求められるか考えて一番初めに戻って考

えればよいということが分かりました。 

・コンビニなどでよく拡大や縮小するためにコピー機

を使います。そんな時，％を使って印刷することが多

いですが，印刷に失敗することが多々あります。今回

学んだやり方を活用したい。 

図６ 生活場面と数学に関する生徒の振り返り 
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(2) 既習との関連や生徒の意識の変容 

 本単元に限らず，昨年度から継続して数学マップ

をかかせてきたためか，本時の生徒のワークシート

に図７のような記述もあった。黒板にかいていない

にもかかわらず，自分で既習と関連付けてまとめて

いた。さらに，Ｂ４の長辺とＡ４の対角線の長さが

一致する関係を用紙を重ねて見つけ，その対角線で

作られる正方形の面積の関係から方程式を利用して

解こうとする生徒の記述も複数見られた。１つの解

き方に満足するのではなく，自分が見つけた性質を

利用して既習と関連付けて解決しようとする生徒の

姿である。これは，答えが求められたから問題が解

決したというのではなく，他に解き方はないのかと

考え続ける生徒の姿であると考えられる。そして，

表２にもあるように，学習の繋がりや問題解決の過

程の重要さへの意識の高まりにその傾向が見られた。

これは，学び続ける生徒を意識して，解決の過程に

重点を置いた単元構成を実践してきたことが要因で

あると思われる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図７ 既習との関連についての生徒の記述 

 

表２ ３年生のアンケート結果(N＝102) 

質問項目 

肯定的な 

回答(％) 

事前 事後 

(1)数学の授業で学習したことは，将来，

社会に出たときに役立つと思いますか。 
75.5 82.8 

(2)数学の授業で、最も大切なことは公式

を覚えることや計算ができるようになるこ

とであると思いますか。 

※ 

67.6 

※ 

78.8 

(3)数学の授業で学習したことは，他の教

科の学習でも役立つと思いますか。 
81.4 87.9 

(4)先生の説明や友達の考えから大事・大

切だなと思うところをメモしていますか。 
81.4 86.9 

※(2)は否定的な回答の値 

実践事例２ 

文字の式 ～３×３型魔方陣はどのようにすれば

作成できるのか～（第１学年） 

指導者 山 下 裕 平 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

日常生活や社会の事象，数学の事象に潜む性質や

関係を数学を用いて調べる際には，事象を特殊化し，

その中に潜む規則性を見いだし，その性質や関係を

より一般的な形にしていくことがある。小学校算数

科では，考察したい性質や関係を帰納的に説明する

ことが多い。中学校数学科では，小学校の時に帰納

的に説明していた性質や関係を，文字を用いて一般

化し，演繹的に説明したり，簡潔・明瞭に表現した

りしていくことが求められる。また，文字式で表す

ことで，数量の関係を具体的なものの意味に束縛さ

れることなく，抽象的な数の関係として考察し，目

的に合うように形式的に処理していくことも求めら

れる。そのため本単元は，数学の一般性という点に

ついて，数学学習全般に深く関わりをもち，基礎を

なす大変重要な単元である。 

本時では，３×３型魔方陣（以下，魔方陣）を作

成するといった問題を扱い，特殊化することで性質

を見いだし，それを一般化させていくことで演繹的

に説明する方法について考察していく。その中で，

特殊化させて作成した魔方陣を比較・検討し，性質

について考察していくが，特殊な魔方陣を論理的に

説明しただけでは，あらゆる場合の魔方陣を説明し

たことにはならない。それに気付き，一般的に説明

するにはどのようにしたらよいのか考えを深めてい

く。その中で，作成された魔方陣を同一なものとし

て捉え直し，統合化を図っていく。その過程で生み

出される新たな課題を考察することを通して，文字

表現の一般性という有用性について感得していく。

この一連の活動を経験することで，統合的・発展的

に数学の世界を広げ，その過程で生まれた課題を既

習内容と繋げながら考え続け，数学のよさを感得す

ることができる。 

(2) 数学する教科学習を実現する方略 

① 文字を用いることの有用性に気付けるよう

な問題の設定 

中学校以降では，文字を用いることで演繹的に説

・前の授業で習った相似な図形のかき方を応用して相

似な図形の証明ができるということが分かった。相

似や合同などといった過去に習った内容を形を変

えて応用させるとできるということを改めて知っ

た。過去に習った内容の中で何か使えるものはない

かと考えるようにしたい。 
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明していくことがよくある。その際に，「なぜこの説

明ではだめなのか」，「どう説明していけばよいか」

等について考えを深め，文字表現の一般性としての

有用性について理解しなければ，問題解決に対して

文字を活用していくことは難しい。また，文字のよ

さに気付くには，試行錯誤を重ねながら問題解決に

向けて文字を用いることを選択し，課題発見する経

験が必要である。具体的には，魔方陣を作成する中

で，規則性を見いだし，「なぜそうなるか」と考察す

ることで，文字の有用性に気付けるよう促していく。

また，数学化されていない問題を与え，文字を用い

ることを選択させる過程まで経験させることで，得

られた結果と過程に対して批判的に考察し，更に仮

定を検討し，得られる結果について粘り強く考え続

けることもできるのではないかと考える。こういっ

た活動を通して，文字のよさを実感し，問題解決場

面で数学を活用しようとする生徒の育成に繋がって

いくと考える。 

② 見通しを立てさせ，数学化を促すための工夫 

数学化されていない問題に取り組んだ経験が乏し

いため，生徒にとって問題解決の見通しを立てるこ

とは困難であると考える。そこでまずは，魔方陣を

作成するといった具体的な操作活動を行う。その際

に，魔方陣ができるとき，できないときの思考過程

を残しておき，できるときにはどのような特徴があ

るのかを関係のありそうな視点を用いて表にまとめ，

そこに含まれている関係や性質を顕在化させ，それ

を数学化させることで問題解決の方針を立てやすく

する。そうすることで，問題解決に対して有効な手

立てが見つからない問題と出合っても，粘り強く考

えることに繋がり，問題解決の場面で数学を活用し

ようとする生徒の育成に繋がると考える。 

③ 自己との対話を促す数学マップ 

生徒は「数学の学習とは，正しく計算すること」

と捉えている傾向にある。これは，計算場面を重視

し，既知の数学的な見方・考え方がどのように教科

内の各領域や領域間，他教科と関連しているかにつ

いて考察する経験が乏しいからだと考える。そこで，

文字を用いて問題解決に導いていく活動やその振り

返りを通して，文字を用いることについての自分の

考えを再構築しながら，文字を用いることの意義，

数学を学習することのよさを再確認していくといっ

た活動を，単元を通して経験させる。そのために，

課題解決後に自己との対話を通して，有効であった

数学的な見方・考え方についてポートフォリオにま

とめ，振り返っていく時間を確保する。それを単元

末の時間に並び替えながら数学マップを作成してい

く。こういった活動を通して，数と式領域や領域間，

他教科との繋がりを感じ，問題解決場面で数学を活

用しようとする生徒の育成に繋がっていくと考える。 

 

２ 指導計画 

(1) 単元で目指す生徒の姿 

 文字を用いることの必要性や意味について理解し，文

字を用いた式の計算について，既習事項の内容と関連付け

ながら考察し表現することができる。 

 文字を用いた式を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。 

(2) 単元の評価規準 

知識・技能 

文字を用いることの必要性と意味を理解し，文字を用

いた式に表すことができる。 

数量の関係や法則などを文字を用いた式に表したり，

読み取ったりすることができる。また，簡単な一次式の

加法と減法の計算をすることができる。 

思考・判断・表現 

具体的な場面と関連付けて，一次式の加法と減法の計

算の方法を考察し表現することができる。 

主体的に学習に取り組む態度 

文字を用いることのよさに気付いて粘り強く考え，文

字を用いた式について学んだことを生活や学習に生か

そうとしたり，文字を用いた式を活用した問題解決の過

程を振り返って検討しようとしたりしている。 

(3) 学習指導計画 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

１章 正の数・負の数  

○０より小さい数     

○正負の数の加法，減法  

○加減の混じった計算   

○正の数・負の数の利用     

２章 文字の式 

○○数数量量をを文文字字でで表表すすこことと…３時間 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

<１時間目> 

[学習活動] 特殊化された（連続する９つの数の）魔

方陣の性質（中心には９つの数の平均値を置かなけ

ればならないこと等）について考察していく。 

  

 

 

【問題】中川飯店は，毎月出しているチラシに

２割引のクーポンを付けることにしました。そ

のクーポンに負の数を含む３×３型魔方陣も掲

載し，その魔方陣を完成させて来店した団体に

は人数分のデザートをサービスするという企

画を考えています。しかし，どのようにすれば

３×３型魔方陣を作ることができるのか分から

ないため相談を受けました。どうすればよいの

だろうか？（一部改訂） 
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○文字式の表し方       …３時間  

○式の値           …２時間 

○文字式の加法，減法     …３時間 

○文字式と数の乗法，減法   …２時間 

○関係を表す式        …３時間 

 

 

 

 

３ 指導の実際 

(1) 文字を用いることの有用性に気付けるような

問題の設定 

本単元の単元導入場面に，特殊化した魔方陣を作

成し，その性質を考察する中で，性質の一般化を図り，

文字を用いることの有用性に気付いていけるような

問題を設定した。３時間構成の１時間目には,特殊化

された魔方陣を複数作成し，魔方陣ができたとき，で

きなかったときを比べることで魔方陣に隠されてい

る性質を見いだし，その性質について考察する時間

を確保した。２時間目には，自身が作成した成立して

いる魔方陣に焦点を当て，２つの視点（①同じ９つの

数字を使っていれば，回転したもの，対称なものを同

じと認めると１通りしかない。②９つの数字に同じ

数を足したり，ひいたりすると魔方陣ができる。）で

考察した生徒の考えを全体で共有することですべて

の魔方陣を同一のものと捉え直し，統合化を図った。

３時間目には,前時までの課題を一般化するために

はどのようにすればよいのか考察した。１時間目の

課題を考察する段階から表や記号等を用いて一般化

された魔方陣について考察していこうとする生徒の

姿も見られた（図８）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図８ １時間目の生徒のワークシートの記述 

 

(2) 見通しを立てさせ，数学化を促すための工夫 

単元導入場面では，与えられた９つの数を用いる

のではなく，自らが自由に決めた９つの数を使い，

魔方陣を作成するといった具体的操作活動を繰り返

し行い，魔方陣を作成することの困難さに気付かせ

た。その後，「どのようにすれば容易に魔方陣を作成

できるのか」と問い，それについて考えさせること

で，特殊化を促す一助とした（図９左）。また，特殊

化された複数の魔方陣も作成させ，それを全体で共

有し，魔方陣ができるとき，できないときとを比較

させながらそこに隠されている性質について考察さ

せた。考察の際には，比較しやすいように表を用い，

自分で考えた視点を用いてまとめさせた。個人で考

察した魔方陣の性質を全体で共有し，特殊化された

魔方陣に含まれている関係や性質を顕在化させ，も

う一度自分自身の創り出した魔方陣と比較しながら，

課題解決の方針を立てていった（図９右）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図９ 魔方陣を作成する様子（左），関係を見いだす 

ために利用した表（右） 

３章 方程式 

○方程式とその解       …３時間 

例 

 

 

 

 

<２，３時間目> 

[学習活動] 上の２つの例のように，すべての特

殊化された魔方陣を同じもの（例：【左＋３】＝

【右】）と見ることで，魔方陣について統合的に

捉え直していく。 

 

 

 

 

 

 

 

 
また，あらゆる場合の魔方陣について説明す

るためにはどのようにすればよいのか考察する

ことで，文字式や方程式に繋げる。 

[[すすべべててのの数数にに 33 をを足足すす]]  
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(3) 自己との対話を促す数学マップ 

本単元のテーマを「文字のよさ」と置き，課題解

決の過程や自己対話を通し，有効であった数学的な

見方・考え方等について「文字のよさ」と関連付け

ながら，振り返る時間を確保した。また，１年生で

あるため，数学的用語の知識がほとんどなかったの

で，授業内での生徒からの発言や振り返りの際に生

徒の考え方を言語化し，数学的用語について取り上

げる機会を意図的にもった。 

 

４ 実践の考察 

(1) 文字を用いることの有用性に気付けるような

問題の設定 

３時間構成の授業の初めから，具体的操作活動の

時間を十分に確保したことで，特殊化された魔法陣

だけでなく，一般化された魔方陣を説明することの

考察に繋がった。その考察の過程の中で，類推的な

考えをしている生徒（図 10 上）が多くいたが，３時

間目に文字を用いて説明する生徒の考えに触れ，文

字のよさについて感得していった（図 10 下）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 10 生徒のワークシートの記述の変容 

 

これらのことは，「どのようにすればあらゆる場合

について説明できるのか」について生徒自身の中か

ら疑問が生じ，解決のために時間をかけて試行錯誤

していった結果から生まれたものだと考える。数学

化されていない問題を提示し，それを生徒に委ね，

十分に考える時間があるということが数学のよさを

感得する一助となることが分かった。また，特殊化

から一般化といった過程を，生徒の手で繰り返し行

わせることで，数学は既成のものではなく，自身で

創り出していくものと捉えられるようになったこと

がアンケートの結果から分かった（図 11）。 

 

 

 

 

 

 

 

図 11 アンケート結果①（N＝103） 

 

(2) 見通しを立てさせ，数学化を促すための工夫 

課題解決の見通しを立てる場面において，魔方陣

に共通する特徴について表を用いて考察することが，

魔方陣に含まれている関係や性質を顕在化させるこ

とに繋がった。そうすることで問題の焦点化を図る

ことができ，解決への糸口に繋がっていった（図 12）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 12 表から性質を見いだしている生徒のワーク

シート 

 

一方で，複数の魔方陣を作成するといった具体的

操作活動を行ったことに関しては，魔方陣を作成す

ることの困難さを生徒自身が感じることはできたが，

「特殊な場合の魔方陣を作成することで，性質を見

いだしていけばよいのではないか」といった発想に

はなかなか繋がらなかった。これは，数学化するこ

とに慣れていないこと，その中でも特に特殊化のよ

さを感じやすい図形領域を学習していないことや魔

方陣が作成できないときの要因が「使っている数」

なのか「数の位置」に依存しているのかが分からず，

数と位置のどちらに焦点を絞り考察していけばよい

か等どのようにしていけばよいのか見通しが立てら

数学の授業で、最も大切なことは公式を覚えることや

計算ができるようになることであると思いますか。 

25.2 34.0 29.1 11.7 

23.0 48.0 22.0 7.0 
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れないことが要因であると考えられる。 

(3) 自己との対話を促す数学マップ 

有効であろうと感じた数学的な見方・考え方等を

自分なりにグルーピングさせ視覚化させることで，

分からない問題に出合ったときに，特殊化して考え

ることや帰納的に考えることで問題解決の見通しを

立てる際の手掛かりとなるのではないかと考える生

徒が増加していったことが，数学マップの記述や発

言の様子から分かった（図 13）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 13 魔方陣の学習後の数学マップの記載内容 

 

また，授業の生徒の様子や図 14 のアンケート結

果からも見られるように，図 13 のような有効だと

感じた数学的な見方・考え方を書き留める生徒が増

加していった。これは，単元の初めから「文字のよ

さ」について考える機会をもち，そのよさを味わえ

るような問題を繰り返し経験したからだと考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 14 アンケート結果②（N＝103） 

 

また，ポートフォリオとしてまとめ，単元末の時

間に自分でグルーピングし直すことで，単元途中で

はあまり重要な要素と感じていなかったことの重要

性に気付いたり，数学的な見方・考え方での繋がり

についての再構築を行う姿が見られたりした。 

一方で，魔方陣を統合的に考えられることができ

なかったり，結果にばかり目を向け数学的な見方・

考え方への関心が薄かったりと数学のよさになかな

か気付けていない生徒も少なからずいた。その結果，

他の問題に対しての汎用性がなく，見通しが立てら

れない問題と出合ったときにときに試行錯誤できず

に，すぐに諦める姿が見られる生徒もいた。 

 

Ⅴ 研究のまとめと今後の課題 

 

１ 研究の成果 

１，３年のアンケート結果より，生徒自身で数学

化を行い，数学的モデルを創り出すことを経験する

ことが，「数学は既成で不変のもの」という捉えから

の脱却に繋がっていった。また，生徒のワークシー

トや数学マップから，数学的な見方・考え方につい

ての記述が単元を重ねるごとに多くなっていた。こ

れは，見通しが立てにくい問題と何度も出合い，見

通しが立てにくい経験をしたことで，数学的な見方・

考え方の重要性について気付いたことが要因である

と考える。また，数学マップを作り，繋がりが薄い

と感じていた他の領域との繋がりがあると分かった

ことも大きな要因であると考える。 

 

２ 研究の課題 

 数学を創り出していこうとする生徒や数学が他教

科で役に立つと考える生徒は増加した。しかし，「数

学で学んだことを普段の生活で活用しますか」の質

問項目の変容はほとんど見られなかった。まだまだ

日常の事象の中に数学を使っていこうとする生徒の

意識の向上には課題が残る結果となった。また，「新

しい問題に出合ったとき，いろいろな方法で考えよ

うと試行錯誤していますか」の質問項目においても

大きな変容が見られなかった。生徒が試行錯誤でき

るような手立てについても研究の余地が残った。 

 

≪参考文献≫ 

西村圭一代表 科学研究費助成事業研究成果報告書 研

究番号 22300273 「社会的文脈における数学的判断力の

育成」 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 

先生の説明や友達の考えから大事・大切だなと思うとこ

ろをメモしていますか。 
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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，見通しをもって自律的に探究を進める必要

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」場面，「ラボノートの活用」に重点を置いて学習を展開した。その結果，

生徒は自然の事物・現象を自律的に探究し，得られた結果をもとに自分の言葉で根拠

のある論を構築することができた。 

 

キーワード  自律的な探究  根拠のある論  題材の選定  仮説の設定  ラボノート 

 

 

Ⅰ 研究主題について 

 

本校理科では，教科の本質を「自然の事物・現象

に働きかけ，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

う教科」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。 

また，昨年度より学習指導要領の改訂や社会情勢

の変化から新たなテーマで研究を進めた。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と考えた。

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・現象を見通しをもって自律的に探究し，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。 

 

Ⅱ 研究の内容及び経過 

 

１ 昨年度までの取組  

昨年度の研究では，見通しをもたせるための「仮

説の設定」場面の充実，論を構築するラボノートの

活用によって，科学的に探究するために必要な能力

の基礎や態度を養い，自然の事物・現象に対しての

科学的な妥当な論の構築を目指した。 研究成果とし

て，仮説の設定場面を充実させることは，精選され

た検証計画や見通しをもった観察，実験を実現させ

ることにつながった。また，ラボノートを活用する

ことで，根拠を示しながら客観性の高い論を目指す

ことにもなった。一方，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，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。 

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”をもって自律的に探究する活動とラボノートの活用を通して― 
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２ 今年度の取組 

今年度は，これまでの取組を生かしてラボノート

を用いた探究的な学習活動を継続して実践していく

とともに，昨年度の課題を踏まえ，次の点を修正し

て研究を進めた。一点目は，「仮説の設定」場面での

指導者と生徒，生徒どうしの意見交流や議論の場を

設けることである。仮説には，「説明仮説」と「作業

仮説」が存在する。そのため，ある事象を説明する

ための仮説（説明仮説）なのか，または変化する事

象との因果関係を検証するための仮説（作業仮説）

なのかを意識させた。二点目は，自然の事物・現象

に対してより妥当な論を構築させる場の設定である。

そのため，ルーブリックを用いて交流を充実させ，

より客観性の高い論を追究させた。 

 

表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学び終えたときの姿 

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。 

(1) 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や課題の設定 

理科は，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，自然の事

物・現象を実際に感じ取って学ぶことができる教科

でもある。そのため，具体的な体験や探究を通じて

学ぶことは当然であり，直接体験ができなくても，

実際に体験しているかのような感覚をもつことが重

要である。 

そこで，本実践では「解決するための方法を生徒

が発想し，実行できるもの」「実際に存在する自然の

事物・現象を対象として解決した内容を実生活や実

社会に適用できるもの」「生徒にとって解決したいと

思えるもの」を意識した題材や課題を設定し，単元

を構成した。 

② 見通しをもった観察，実験の工夫 

観察，実験とは自分の考えである仮説を事象で表

現する活動であり，他者に納得させる演示である。

そのため，一人ひとりが自然の事象に関して問題を

見いだし，問題となる事象に対して説明できる仮説

を発想し，設定することが観察，実験が成り立つた

めの前提条件となる。つまり，生徒自身が仮説を設

定し，見通しをもつことが大切となる。 

 そこで，生徒自ら仮説を設定できるように「説明

仮説」や「作業仮説」を生活経験や既有知識をもと

に発想し，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。また，実証可能な仮説に

するために，独立変数や従属変数を整理する「４QS

仮説設定ワークシート」（小林ら 2006）を活用した。

その際，他者を納得させる演示になるよう，結果の

処理の仕方も意識させた。 

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，生徒一人ひとりが課題や仮説，

検証方法，結果，考察等の一連の探究の過程を詳細

にボールペンで記録し，実証性（観察・実験等によ

って仮説を検討できること）・再現性（同じ条件下で

は必ず同じ結果が得られること）・客観性（多くの

人々によって承認され公認されること）を確保する

ものである。また，結果をもとに自分で導いた論（考

察部分）を班員や他の班とルーブリックを用いて交

流し，吟味・比較することで，より客観性の高い妥

当な論を構築するとともに，新たな課題や発見を記

す場として活用した。 

 

Ⅲ 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。その実践を繰り返し行

うことで，科学的に探究する能力と態度が身に付き，

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考えた。 

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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Ⅳ 実践の内容と考察 

 

実践事例１ 

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付けさせることもねらい

としている。そのため，この単元を通して，自然環

境の中で物質が循環することや人間の活動が自然界

での生物のつり合いに影響を与えていることを理解

させることは，よりよい環境を創造しようとする意

思や態度を養うためにも意義深い。 

生徒は，中学校第１，２学年で，身近な生物の体

のつくりとはたらきについて調べ，植物は光合成に

よって有機物をつくり，動物は直接または間接的に

植物を食べるということを学習している。しかし，

それらは生物が生きていくために必要なつくりやは

たらきだけに終始し，食物連鎖等の生物どうしのつ

ながりを実感するには至っていない。また，地球規

模での自然環境の破壊や汚染が進んでいることは新

聞や TV を通して知ってはいるものの，自然界の物

質循環の要である分解者のはたらきや地球規模での

物質循環，生態系のつり合いについての総合的な見

方は十分ではない。つまり，本単元を科学的な知識

や概念と実社会や実生活での経験を結びつけながら，

科学的に探究することは，これからの社会の諸問題

を科学的に解決していこうとする態度を養うために

も有効であると考えた。 

(2) 理科する教科学習を実現する方略 

① 対象世界に没入する題材の選定 

本単元で扱う生態系は，生徒の身の回りに常に存

在しているが意識することが少ない。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，身の回りの環境や日常生活と関連付けて自分事

とし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し，

生徒の興味・関心を高め，生徒を対象世界に没入さ

せ，日常生活や社会で活用できる知識や概念の獲得，

構築を目指した。具体的には，校内の生物や食材で

あるカタクチイワシ（煮干し），菌類，細菌類を題材

に探究を行った。 

② 見通しをもつための「仮説の設定」場面の充実 

本単元では，「生態系の調査」つまり，観察による

問題解決に重点を置き，課題ごとに「仮説」を生徒

自身が設定し，探究を行った。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」を設

定する必要がある。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，設定した。その際，その仮説が

実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，自律的

な探究を目指した。また，考察の場面では，生徒が

設定した仮説と結果をもとに分析，解釈させ，課題

に対する自分なりの論を構築させた。 

③ 生態系に関する論を構築するラボノートの活用 

本単元では，生態系に関する探究の過程をラボノ

ートに記録し，考察の場面で結果（タブレット端末

で撮影した画像）を根拠として示しながら論を構築

する場を設定した。その際，ルーブリック（考察の

内容の評価基準）をもとに班員で記載内容を相互評

価するとともに，意見交流の場を設定し，誰もが納

得する客観性の高い論を目指した。 

 

表２ 科学的な探究を高めるルーブリック 
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◯ 生物と環境（全 15 時間）  
自然界のつり合い（８時間） 
・附属高松中学校の食物連鎖･･･････････････２時間 
・海の中の食物連鎖･･･････････････････････１時間 
・生物の遺骸のゆくえ･････････････････････２時間 
・生物どうしの数量関係･･･････････････････２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 

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等
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等，科学的に
探究する技能を身に付けている。 

思考・判断・表現 
自然界における生物のつり合い，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り，実証性・再現性・客観性を追
究することができる。 

(3) 学習指導計画 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３ 指導の実際 

(1) 自分事として考えを深める題材の工夫 

 本単元では，身近な自然環境を科学的に探究する

ことで，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自分事としてまたは，日常で

活用できるものとして獲得することを目指した。具

体的には，一般的な自然界の食物網を学習した後，

身近な生態系である「学校内の食物網の調査」を行

った（図１）。 

 

 

 

 

 

図１ 食物網の調査及び観察できた生物（ヘビ） 

 

その結果，生徒は学校内に多様な生物が存在して

いることに改めて気づくとともに，その生物のつな

がりを証明する結果を残そうと意欲的に活動するこ

とができた。実際，植物（生産者）が捕食されてい

る証拠は取れたものの，動物どうしのつながりまで

は証拠として残すことができなかった。しかし，考

察の場面では，自ら得た結果をもとに多様な視点で

考え，生態系の数量的な関係（ピラミッド形）や頂

点にいる動物の特徴，エネルギー循環等，実際に起

こっている自然界の営み，概念を獲得した（図２）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図２ 学校内の食物網調査の結果と考察 

 

 また，香川県近郊の海の生態系や食物網を調べる

ために観音寺市にある伊吹島産のカタクチイワシ

（煮干し）を用いて探究を行った（図３）。 

 

 

 

 

 

図３ 伊吹島産の煮干し（題材）と探究のようす 

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付けている。 

ﾙｰﾌﾞﾘｯｸを
用いた相互
評価の結果 
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 カタクチイワシの胃の内容物を観察することで，

カタクチイワシは植物プランクトンや動物プランク

トン等の自分より体が小さい生物を捕食して栄養を

得ていることを結果として示すことができた（図４）。

また，その結果を２年時で学習した「消化」の内容

やカタクチイワシの体のつくりと関連付けて考察す

ることで，多面的な視点で考えを深め，新たな課題

や検証方法の考案にもつながった。さらには，身近

な環境（海）問題であるマイクロプラスチックの存

在にも気づくきっかけとなった。その結果，よりよ

い環境を創造していく必要性を感じ，今の自分たち

の生活やこれからの社会について考えるきっかけに

もなった。 

(2) 自律的な探究を促す仮説の設定 

 生徒が見通しをもって自律的な探究を実践してい

くために，「仮説の設定」場面に重点を置き，学習を

展開した。生徒は，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それぞれの課題に対

する説明仮説を設定し，実証可能な仮説かどうかを

吟味することができた。その結果，表３のような仮

説を考え，「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」などを自らが導きだし，自律的

な探究を進めることができた。 

表３ 課題ごとに生徒が設定した仮説 

陸上の 
生態系 

課題：附属高松中学校の生物の間にある食物
網は，どうなっているだろうか 
説明仮説：植物をスタートした食物網が成り
立っているだろう        実証性○ 

海の 
生態系 

課題：香川県近郊の海の生態系(食物網)は，
どのようになっているのか 
説明仮説：海の中でも多様な生物がつながり，
食物網が成り立っているだろう  実証性× 
課題：カタクチイワシは何を食べているのだ
ろうか 
説明仮説：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だろう  実証性○ 

 

(3) 客観性の高い論を構築するラボノートの活用 

 探究の過程をラボノートに記録し，ルーブリック

を用いて班内で交流する場を設けた結果，互いのラ

ボノートの記載内容を評価することで，より客観性

の高い論を追究したり，より根拠を示そうと工夫し

たりする姿が見られた（図３，４)。図４は，方略①

～③を実践した際の，一連の探究の過程を記録した

ラボノートのようすを表したものである。 

 

４ 実践の考察 

(1) 自律的な探究を促す授業デザインについて 

生徒が自律的な探究を行えるよう，探究過程の「仮

説の設定」場面に重点を置いて授業デザインをした

ところ，見通しをもった探究につながり，一定の成

果が得られた。これは，「説明仮説」と「作業仮説」

図４ カタクチイワシを題材として探究を行った際のラボノートの記載内容 

ﾙｰﾌﾞﾘｯｸを
用いた相互
評価の結果 
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を意識させて，仮説を設定させたことが有効であっ

たと考えられる。また，実証可能な仮説かを吟味さ

せたことで，自分たちで検証可能な観察，実験を実

施することにつながった。その結果，単元後には仮

説を立てることを得意とする生徒が増加した（図５

上）。また，仮説を設定したことで，客観性の高い結

論や多面的な考察にもつながり，論を組み立てるこ

とを得意とする生徒も増加した（図５下）。これは，

班内でルーブリックを用いて相互評価し，意見交流

の場を設けたことも影響していると考えられる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図５ 実践前後の意識の変容（前 N=101，後 N=100） 

 

しかし，３割程度の生徒が未だ論を組み立てるこ

とを苦手としている。これは，課題に対する「結論」

の導出ではなく，「推論」（結果から得られたことを

既習内容や経験をもとに推し量ること）を苦手にし

ているからだと考えられる。そのため，今後は日常

生活と理科の学習をより意識させたり，自然の事物・

現象の知識や概念をつなげたりしていく必要がある。 

(2) 賢明な意思決定ができる生徒の育成について 

身近な自然を題材に探究を進めたところ，生徒は

結果をもとに現在の環境問題や自然環境の大切さを

改めて考えるきっかけとなった。そのため，理科を

学習する意義の実感につながったと考えられる（図

６上）。また，日常生活と直結した題材を用いたこと

で，理科の学習が将来の意思決定には，必要である

ことを認識したのではないかと考えられる（図６下）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

実践事例２ 

化学変化と原子・分子 ～化学変化と熱の出入り～

（第２学年） 

指導者 萓 野 大 樹 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

本単元は，化学変化に関する実験を通して，原子

や分子のモデルと関連付けながら，化学変化におけ

る物質の変化やその量的な関係などについての基本

的な概念や原理・法則などを理解させるとともに，

それらを明らかにするための実験などに関する技能

を身に付けさせることが主なねらいである。また物

質の様々な変化について原子や分子のモデルを用い

て結果を分析して解釈することが多いため，規則性

や関係性を見いだして表現することや，質的・実体

的な視点を身に付ける上で重要である。 

生徒は，中学校第１学年で身の回りの物質につい

て学習し，粒子のモデルを用いて微視的に事物・現

象を捉える経験をしている。単元前のアンケート（４

月実施，N=103）では，「化学変化に関する現象に疑

問を持つことはあるか」という質問に対して約 70％

の生徒が肯定的に回答した。また，「何か疑問を持っ

た時どのように解決するか」との質問に対し，イン

ターネットを活用して解決すると答えた生徒が多数

いた。疑問を持った時に，思考しなくてもすぐに答

えにたどり着けてしまう生活が身近にあることがわ

かった。今年度より全面実施となった学習指導要領

では，課題の発見，追究，解決といった探究の過程

を通じた学習活動をより一層重視して指導の改善を

図ることが示された。このように，疑問や課題が生

まれたとき，そこでふと立ち止まり，明らかにしよ

うと試行錯誤し，科学的に探究できる力を身に付け

ることが求められている。本単元は，日常生活や社

会との関わりが深い。そのため，化学変化に関する

身の回りの事物・現象への疑問から課題を設定し，

仮説を立てて実験などを行い，その結果を原子や分

子のモデルなどと関連付けながら分析，解釈し，科

学的に検証することができる。本単元は，日常生活

や社会での経験とつなげて考えることを通して，科

学的に探究しようとする態度を養うとともに得られ

た結果をもとに自分なりの根拠ある論を構築できる

生徒の育成を行う上でも効果的であると考えた。 図６ 実践前後の意識の変容（前 N=101，後 N=100) 
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(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，化学変化に関する事物・

現象への理解を深める題材や課題の設定 

化学変化に関する事物・現象は日常生活や社会と

の関わりが深い。また生徒は，身の回りの事物・現

象への素朴な疑問や日常生活に活用できる課題に対

して興味・関心が高まる。そこで，生徒にとって身

近な題材を扱い，生徒自らが解決したくなる課題を

意識して設定した。具体的には，なぜベーキングパ

ウダーを使うとホットケーキはふくらむのか，化学

カイロの反応を一時停止させて長く使用するために

はどのような工夫ができるのかなどについて,製品

の原材料や成分表示などをもとに検証すべき物質を

見つけ，それをもとに生徒自ら，課題を見いだし探

究できるように工夫を行った。 

② 実験に見通しをもって取り組むための工夫 

生徒一人ひとりが見通しをもった実験を実施する

ために，化学変化に関する事物・現象への疑問や課

題に生徒が出合ったとき，生活経験や既有知識をも

とに仮説を設定し，実験を行った。仮説を立てるこ

とは実験計画や考察について見通しをもつことであ

り，予想を立てることは実験結果について考えるこ

とである。この「仮説」と「予想」の違いを明確に

させた。また仮説には，観察結果をもとに説明する

「説明仮説」と実験を通して事象の因果関係を明ら

かにする「作業仮説」があることを意識させて，仮

説の設定場面を充実させた。これらによって，他者

に自分の仮説を納得させるためにはどのような実験

データを得るべきなのかを仮説の段階から常に意識

させ，見通しをもった実験が行えるようにした。学

習の終末には，班で再度，仮説を練り直したり，新

たに生まれた疑問はないか検討したりする時間を設

定した。これを繰り返し行うことにより，実験の結

果に基づいた根拠のある論を構築できるようになる

ことを目指した。 

③ 自分なりの根拠のある論を組み立てるため

のラボノートの活用 

科学的に探究する過程において，実証性・再現性・

客観性の視点が重要になる場面が多くある。本単元

では，化学変化に関する日常生活や社会での経験を

もとに立てた仮説が実験を通して検証できるもので

あるか，定量的な実験では測定値の誤差が小さくな

るように注意し再現性は確保されているか，得られ

た結果を分析して解釈する際に，自分の考えに固執

し過ぎて，客観性が失われていないかなどを確認す

る必要がある。そこでラボノートを活用して探究の

過程を振り返ることを通して，実証性・再現性・客

観性を高めることの意義を生徒に意識させた。その

際，自分の論を班員や他の班と吟味したり，比較し

たりすることで，結果（データ）こそが誰もが納得

できる科学的な根拠となり，より妥当な論を構築す

るために重要となることを，ルーブリックを活用し

ながら経験させた。この経験から，科学的に探究す

る態度を身に付け，客観的な事実をもとに自分なり

の根拠ある論を組み立てられるようになることを目

指した。 

 

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 

化学変化を原子や分子のモデルと関連付けな

がら，物質の変化やその量的な関係などについて

の基本的な概念や原理・法則などを理解している

とともに，科学的に探究するために必要な実験な

どに関する基本操作や記録などの基本的な技能

を身に付けている。 

思考・判断・表現 

化学変化に関する事物・現象への疑問や課題

を，見通しをもって解決するための方法を立案し

て実験などを行い，その結果を原子や分子のモデ

ルと関連付けて分析・解釈し，化学変化における

物質の変化や規則性を見いだして表現している。 

主体的に学習に取り組む態度 

化学変化に関する事物・現象について疑問や課

題を解決するために科学的に検証しようとする

態度を身に付けるとともに，ラボノートの内容を

もとに探究の過程を振り返り，実証性・再現性・

客観性を追究することができる。 

化学変化についての実験を通して，物質の変

化やその量的な関係について基本的な概念や原

理・法則を理解している。また，化学変化に関

する事物・現象に疑問や課題をもち，獲得して

いる理論や知識をもとに仮説を立てて科学的に

検証しようとするとともに，得られた結果を原

子や分子のモデルと関連付けて分析して解釈

し，科学的な根拠のある論を構築することがで

きる。 
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(3) 学習指導計画 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３ 指導の実際 

(1) 身の回りの生活と関連付けた題材や課題の

工夫 

教科書や問題集などを見ると，適切な実験方法や

結果が示されており，すぐに正解にたどり着くこと

ができるため，何に注目すればよいのか，何を明ら

かにするための実験なのかを考えることのないまま

実験を行ってしまう恐れがある。 

本単元では，課題を設定したり，実験方法を確認

したりする前に，身の回りにある化学変化を利用し

た製品の原材料や成分表示などに注目をさせた。こ

れらをもとに検証すべき物質を見つけ出し，課題を

発見する場面を設定した。化学変化と熱の出入りの

学習で化学カイロを扱ったとき，生徒は原材料名や

使用上の注意点から，自分たちで鉄と炭素と食塩水

を混ぜればいいのではないか，化学カイロを振ると

温かくなるのは酸素が関わる化学変化が関係してい

るのではないかなどを考えながら取り組む姿が見ら

れた（図７）。化学カイロに鉄が含まれていることを

知り，鉄が別の物質に変化していると考え，使用前

後で磁石を近づけることを試そうとするなど，題材

と向き合い，意欲的に取り組む生徒も現れた。 

 

 

 

 

 

 

図７ カイロの製品表示に注目するようすとラボノ

ートに記録した製品表示の内容 

(2) 見通しをもたせるための「仮説の設定」に重

点を置いた学習活動 

本単元では，見通しをもった実験を実施するため

に生徒が疑問や課題と出合ったとき，生活経験や既

有知識をもとに仮説を立てる場面に重点を置いて学

習活動を行った。具体的には，化学カイロが温かく

なる理由を学習するとき，「冷たいカイロを温かくし

たいときにはカイロを振る」という生活経験や「酸

素と結びつくときには発熱する物質もある」という

既有知識から，「鉄が空気中の酸素と結びつき，酸化

するときに熱が発生することで，温かくなるのでは

ないか」という説明仮説を立てた。この説明仮説を

もとに「化学カイロは酸素がない場所ならば温かく

ならないだろう」という作業仮説を立てた。つまり，

実験の結果として，化学カイロは温かくならないと

予想した。そこから，仮説を検証するためにどのよ

うな実験を行えばよいのか，立案することができた

（図８）。その際，どのような実験データを得るべき

なのか，考察についても意識し，見通しをもって観

察，実験に取り組むことができた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図８ 仮説を設定し，検証方法を考えるラボノート

の記載内容 

 

班ごとに実験計画を考えると，多様な実験方法を

立案することができた（図９）。自分たちで考えた実

験に取り組む活動だからこそ，目的意識が明確にな

っており，班員で相談し合いながら実験を行い，注

意深く結果を記録する様子が見られた（図 10）。 

○ 小学校の学習内容「比較・関係付け・条件制御・推論」 
＜第６学年＞ ・燃焼の仕組み 

○ 中学校の学習内容 「計画力・分析・解釈・表現」 
＜第１学年＞ ・身の回りの物質 

○ 化学変化と原子・分子（全 30 時間） 

物質の成り立ち （８時間） 

物質の表し方 （４時間） 

さまざまな化学変化 （12 時間） 

・物質どうしが結びつく変化・・・・・・・・２時間 

・物質が酸素と結びつく変化・・・・・・・・３時間 

・酸化物から酸素をとり除く変化・・・・・・３時間 

・化学変化と熱の出入り・・・・・・・・・・４時間 

化学変化と物質の質量 （６時間） 
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一方で，酸素のない場所として水中にカイロを入

れる班があった。この班は，カイロが温かくならな

かった理由が，酸素がないからなのか，水に濡れた

からなのかを明らかにできず，実証性に乏しい実験

となってしまった。自分たちでこだわって立案した

実験だからこそ，途中で実験方法に大幅な修正を加

えたり，別の方法に切り替えたりすることが難しく，

自分の意見に固執してしまう場面も見られた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図９ 班ごとに考えた実験計画 

 

 

 

 

 

 

 

図 10 班ごとに考えた実験に取り組む様子 

 

(3) 自分なりの根拠ある論を組み立てるための

ラボノートの活用 

ラボノートには，仮説，実験計画，実験結果，考

察と探究の過程をすべて記録させた。ラボノートを

活用して探究の過程を振り返ることを通して，実証

性・再現性・客観性を高めることの意義を生徒に経

験させた。その際，ルーブリックを活用することで，

自分の論を班員や他の班と吟味したり，比較したり

することを促した（表４）。 仮説は実験で検証でき

るものになっているか，各班の結果を共有し実験結

果に再現性はあるか，実験結果は事実を正しく客観

的に記録できているか，ラボノートを用いることで

思考を整理し，確認を行うことができた。 

表４ ルーブリックの記述内容 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

また客観的な事実をもとに自分なりの根拠ある論

を組み立てようと試行錯誤をしたり，より妥当な論

の構築のために意欲的に班員に声をかけたりする姿

が見られた（図 11）。 

 

 

 

 

 

 

図 11 ラボノートに考えを記録し班で話し合う様子 

                  

４ 実践の考察 

(1) 科学的に探究するための題材や課題の工夫 

科学的に探究できるように，生徒にとって身近な

題材を扱い，生徒自らが解決したくなる課題を意識

して設定したところ，理科を学習するときに，探究

の過程を通して疑問や課題を明らかにすることや他

者に根拠を示しながら説明することの意義を実感さ

せることにつながり，一定の成果が得られた（図 12）。

さらに，ラボノートを活用して実証性・再現性・客

観性を高める経験をさせ，探究の過程を振り返らせ

たことも効果的であったと考える。  

 

 

 

 

 

 

図 12 実践後の生徒のコメント 

 

 理科を学習することの意義を実感させることを積

み重ねたことで，理科が単なる語句や公式を暗記す

・ 科学者にはならないので，公式や言葉を覚える
のが大変だなと思っていたが，考え方など役に立
つことも多いなと思った。 

・ 相手を納得させられるように説明するのは，こ
れからもきっと使うことはあると思う。 

・ 「根拠は？」と聞かれることが最初は嫌だった
けど，今は「根拠は？」と聞かれたときに○○と
答えられる自信がある。 
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る科目ではなく，身の回りの生活の中で役に立つと

感じている生徒が増加した（図 13）。これを繰り返

し実施することが，科学的に探究しようとする態度

の育成にも効果的であると考えられる。 

 

 

 

 

 

 

図 13 実践前後の生徒の意識の変容（N=103） 

 

(2) 根拠のある論を構築できる生徒の育成につ

いて 

根拠のある論を構築できる生徒の育成を目指し，

「仮説の設定」に重点を置いた学習活動を行ったと

ころ，仮説を立てることや実験結果をもとに自分な

りの言葉で考察することが得意な生徒が増加した

（図 14）。これは「仮説」と「予想」の違いを明確に

し，さらに仮説には「説明仮説」と「作業仮説」が

あることを意識しながら，見通しをもった探究がで

きたことが効果的であったと考える。一方で，実験

結果をもとに自分なりの言葉で考察することが得意

であるかとの質問に対し，「いいえ」と回答する生徒

の割合には大きな変化が見られなかった。仮説を立

てたり，考察したりすることに対して，苦手意識を

強く抱いている生徒への手立てが課題として残った。

今後は，仮説設定ワークシートを活用した思考の視

覚化や実験結果は何を明らかにするためのものなの

か常に意識させるための手立てとしてどのようなこ

とができるかをさらに考えていきたい。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 14 実践前後の生徒の意識の変容（N=103） 

Ⅴ 研究のまとめと今後の課題 

 

１ 研究の成果 

○ 単元の題材や課題を生徒が対象世界に没入でき

るよう工夫することで，生徒自ら自然の事物・現

象の基礎的な知識や概念を獲得するとともに，理

科を学ぶ意義の実感や有用性の高まりになった。 

○ 仮説設定場面で「説明仮説」と「作業仮説」を

意識させ，議論を行わせたところ，生徒は見通し

をもった探究につながり，自律的に行うことがで

きた。また，仮説設定場面で必要となる「実証性」

の視点での議論にもつながった。 

○ 生徒一人ひとりが探究の過程を詳細にラボノー

トに記録することで，常に再現性を意識するとと

もに，結果をもとに客観性の高い論の構築を目指

すことができた。また，ルーブリックをもとに記

載内容の交流する機会を確保することで，いろい

ろな考えに触れる機会となった。 

 

２ 研究の課題 

○ 結果からわかったことを多面的に考え，表現す

ることを苦手にしている生徒が見られるため，既

習内容や日常生活と関連付けて考察できるよう，

ICT を活用したり，意見交流の場を設定したりす

ることで，多面的な視野を獲得できるようにする

必要がある。 

○ 生徒一人ひとりを見ると，自律的な探究を行っ

ている生徒もいれば，そうでない生徒もいた。そ

のため，探究する機会を確保することで，生徒一

人ひとりが探究する能力や態度を養う必要がある。

その上で，協同的な探究を実現させ，未知なる課

題を明らかにしていく探究を目指す。 
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音楽科 

 

 

 

 

 

小 澤 聡 

 

要 旨 コロナ禍において歌唱や器楽表現が制限される中，日常生活に溢れている何 

気なく感性で聞いていた音や音楽が思いや意図を持っている音や音楽なのかといった 

意識化させる音楽科教育の在り方を探った。そのために ICT 機器を活用しながら聴く 

活動を生かした授業を展開していき，歌唱表現や器楽表現に頼りすぎない音楽科教育 

の在り方を模索した。その結果，音や音楽の思いや意図を生徒は深く探求できた。し 

かし，歌唱表現や器楽表現分野の指導の在り方に課題が残った。 

 

キーワード  聴く活動  日常にある音や音楽  意識化  ICT 機器 

 

 

Ⅰ 研究主題について 

 

全世界で猛威をふるいつづけている新型コロナウ

イルスによる感染拡大は，私たちの生活様式を大き

く変化させることとなった。生活における様々な活

動が制限され，音楽家は，新型コロナウイルスが拡

大し始めた頃，観客の前で演奏することができなく

なった。その後，音楽活動に対してガイドラインが

発表され，演奏者同士の距離や観客との距離をガイ

ドラインに従って演奏ができるようになったり，イ

ンターネットによるライブ配信やリモートシステム

を介して声や思いを重ね合わせるといった方法で音

楽活動を行ったりと少しずつ活動の幅が増えてきて

いる。しかし，学校での音楽活動においては，仲間

同士で歌ったり楽器を演奏したりすることが十分に

できないといったかなりの制限がある。感染拡大の

防止対策をしっかりと取り，生徒たちの命を守るこ

とを最優先にしつつ，音楽活動の楽しさや豊かな学

びをどう保障していけばよいのか。一音楽教員とし

てその責任が重くのしかかっている。 

様々な制限がある中でいかに音楽教育を充実させ

ていくのかと自問自答していく中で，気兼ねなく音

楽表現ができないからこそ，「聴く」ことを生かした

活動を学習活動の核として取り入れる。日常生活に

は音や音楽が溢れている。その音や音楽は心が癒や

されたり，活力を得たりする。本研究では，何気な

く聞いた音や音楽を感性で聞いた音や音楽と定義す

る。そして，感性で聞いた音や音楽がどのような思

いや意図があるのか。または，思いや意図がないの

か。といった意識化させて音楽を「聴く」という視

点で授業を実践していく。このような活動をするこ

とによって，音楽を愛好する心情を育むとともに音

楽に対する感性を豊かにし，音楽に親しんでいく態

度を養い，豊かな情操に培えると考え，主題を設定

した。 

 

Ⅱ 研究の内容及び経過 

 

１ 昨年度までの取組  

本校音楽科では，一昨年度「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。表現領域や鑑賞領域といった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

感性の意識化を促す音楽科教育の在り方 

―「聴く」活動を生かした主体的・協働的な活動を通して― 
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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。生徒の柔軟な発想を喚起させるために，

題材として扱う曲の選曲が重要であることが分かっ

た。そして昨年度は，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，生徒にとって身近

な音楽や生徒たちで感性を共有しやすい音楽を題材

曲として扱った。音楽の諸要素と関連付けてまで聞

いていなかった身近な音楽を「聞く音楽」から「聴

く音楽」とすることで，音や音楽に対して没入でき

ると考えた。その結果，聴いた音楽が音楽の諸要素

とどのように関連付けられているのか注意深く聴い

たり，楽譜に記載されている音楽用語や記号の意味

を深く読み取ることができたり，音楽用語や記号が

記されていない部分から曲想を読み取ろうとしたり

する生徒の姿も見取ることができた。そして，音楽

のよさや面白さを音楽表現しようとしたり言語表現

しようしたりできていた。また，校内合唱祭で合唱

した音楽を「曲想を共有しやすい音楽」として教材

曲として実施した授業では，他者との意見交流によ

って曲想の捉え方が様々な捉え方があることに気付

き，互いの意見を汲み取りながら音楽表現する姿が

見取れた。その反面，年間 35 時間～45 時間という

限られた授業時間数の中では，教材曲の取り扱う小

節や聴く音楽の諸要素の視点を絞らざるを得ないこ

とになった。その結果，取り扱った小節の前後関係

を関連付けて考えを述べた生徒や絞った音楽の諸要

素の視点以外の音楽の要素とも関連付けて意見を述

べたい生徒がおり，他者の意見を汲み取れない生徒

が少なからずいた結果となった。 

 

２ 今年度の取組 

音楽は芸術分野の中で目に見えるものとして存在

しない。目に見えない音楽を生徒それぞれが感じ取

った感性をなぜなのかという視点で授業を実践して

いく。この活動を繰り返すことで，目に見えない音

や音楽に対して感性がより意識化され，曲想と音楽

の構造や背景などとの関わりや音楽の多様性につい

て理解したり，音楽のよさや美しさを味わって聴く

ことができたりするようになると考える。そのため

に，副題を－「聴く」活動を生かした主体的・協働

的な活動を通して－とした。声や楽器による音楽表

現が制限されている今日，「聴く」活動を多く取り入

れ，音楽の学びを保障できるのでは考える（表１）。 

表 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学び終えたときの姿 

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

を経験し，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，「音，音楽」とした。音楽の美的

価値を見出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たり，深まったりする。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，他者との交流，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。 

(1) 教科する教科学習を実現する本教科の方略 

① 「聴く」活動を生かした教材開発 

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。「聴く」活動を多く取り入れるこ

とによって何気なく聞いていた音や音楽を「なぜそ

の音なのか」「なぜこの音楽はこのような感情にさせ
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るのだろう」といった感性を意識化させやすくなる

と考える。「聴く」活動は模範演奏を再生し終わった

後でも，生徒の心の中で音楽が繰り返し再生され，

気になった部分は特に鳴り響き続ける。そして，授

業の後のふとした瞬間に心の中で演奏されたり，時

には，授業以外の休み時間でもその音楽について生

徒同士で意見交換したりする。また，大人になって

も心の中で繰り返し演奏されたりすることもあるだ

ろう。このような心の中で音楽と向き合う活動が「聴

く」活動である。このような活動を多く取り入れる

ことは，より音や音楽へ没入しやすいと考える。も

ちろん，音や音楽は聴覚だけに頼るものではない。

体全体で音楽を感じることもある。特にライブ演奏

などが顕著な例である。コロナ禍において，十分な

歌唱活動や器楽活動ができないため，「聴く」ことに

焦点をあて，音楽の授業を展開していきたいと考え

る。そして，他者と協働的な活動を取り入れること

によって新たな音楽のよさや面白さを経験し，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 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

曲想や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）が乏しい生徒が少なくな

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。 

③ ICT を活用した題材の開発 

GIGA スクール構想により今年生徒用タブレット

端末が支給された。これまで音楽科という教科性も

あり，音声教材や映像教材を使用してきた。そして，

昨年度から実施された授業目的公衆送信補償金制度

によってタブレット端末の使用の幅が大きく拡がっ

たので，その使用方法を吟味していく。 

Ⅲ 研究の内容及び方法 

 

本研究では，「なぜその音なのか」「なぜその音楽

をそのように感じ取ったのか」といった感性によっ

て聞いた音や音楽について，意識化させ「聴く」活

動を中心に取り組んでいく。ICT 機器を活用に対象

世界に没入しやすい環境を設定する。そして，他者

との意見交流後に改めて自分の考えや音楽作品を振

り返り，その変容を見取る。 

 

Ⅳ 実践の内容と考察 

 

実践事例 

「なぜその音や音楽なのか」（第１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「聴く」ことや，

「歌う」ことによって営まれている。多くの中学生

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聴いている。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 1人 1人が自己のイメージ

や感情を伴って，音楽との相互作用の中で感じ取る
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ことになる。 

本題材では，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づけた授業を展開し

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

性について学習計画を立てていく。その際，感性と

一言でいっても様々な感性が存在するため，特に「喜」

というキーワードを基に音楽との関係について学習

計画を立てていく。鑑賞領域では，「喜」について，

どんな「喜」といった表面上の感情ではなく，もう

一つ踏みこんだ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。

「心の内にしみこんでいくような『喜』」と感じる生

徒もいれば，「テンションが上がるような『喜』」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ができることである。また，表

現領域である創作活動では，感じ取った感性と音楽

の諸要素とを関連づけながら旋律を創作していく。

「喜」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，鑑賞と創作活動をおいて，

「喜」という感情と音楽の仕組みとを関連づけて取

り組むことによって，音や音楽について，主体的に

関わりやすくなり，音楽に対する感性を豊かにし，

音楽に親しんでいく態度を養うためにふさわしい題

材であると考える。 

(2) 音楽科する教科学習を実現する方略 

① 身近な音や音楽を核とした教材開発 

本題材では，研究主題に迫るために第１次では，

「身近な音や音楽の役割とは」という問いをたて，

自動車のクラクションや救急車のサイレン，パソコ

ンの作業音などといった普段の生活の中にある音や

音楽に焦点をあてる。何気なく存在している音や音

楽に目を向けるからこそ，対象世界である音や音楽

に没入しやすいと考える。 

第２次では，「音と音とのつながりやリズムの秘密

を探る」という問いをたて，器楽曲「よろこびの歌」

と鑑賞曲「春-第１楽章-」を教材曲として取り扱う。

音と音とのつながり方や，音符の長短によって曲想

が大きく変化することに焦点をあて，聴き取るよう

にする。 

第３次では，「音楽で『喜』を表現するために」と

いう問いをたて，創作領域「My Melody-『喜』を表

現しよう-」の学習活動に取り組む。第１～２次まで

の学習を振り返り，単旋律の創作活動を行う。全て

の授業において，「なぜこの音なのか」「なぜこの音

の重なりなのか」など単元を貫く問いを立てること

で音楽的な解釈に迫ることができると考える。その

結果，音や音楽によって生み出された効果を「聴き

取る」ことができると考える。もしかすると，聴き

取ったことを思うように表現したり，言葉で伝えた

りすることができないかもしれない。しかし，「上手

く言えないけど，この音がなんか優しい」や「この

リズムって何かテンション上がる」といった，上手

く伝えることができない部分が音や音楽の魅力のひ

とつ考える。 

② 読譜力の育成 

第１次では，①で述べた音を教材として扱う。音

色や音の高低や強弱といった音楽の要素に焦点をあ

て「なぜその音なのか」という視点で授業を展開し

ていく。 

第２次では，①で述べた音楽について音と音との

つながり方とリズムの長短に焦点をあてる。本題材

を実施することで，扱う教材曲は同じ曲でも生徒に

よって，さまざまな音や音楽の捉え方や表現の仕方

があることに気付くきっかけとなると考える。同じ

音楽でも他者から様々な音楽の捉え方があるという

ことを知ることで読譜力が育成されると考える。 

③ ICT を活用した題材の開発 

第３次に，これまで学習したことを生かし，①で

述べた音楽をミニキーボードや音楽作成ソフトをイ

ンストールしたタブレット端末を使用して音楽表現

活動を行う。その際，五線紙に記譜する活動に重き

をおかず，ICT を活用させながら生徒１人１人が音

や音楽を表現しやすい，また，他者に伝えやすい表

現方法で創作活動を実施する。このことにより，対

象世界である音や音楽に没入しやすい学習環境を設

定する。 
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２ 指導計画 

(1) 題材で目指す生徒の姿 

 

(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

いるかを主体的に追求している。 

(3) 学習指導計画 

 

 

３ 指導の実際 

(1) 身近な音や音楽を中心とした教材開発 

第１次では，音そのものに焦点を絞るため，旋律

的な音楽ではない身近な音として自動車のクラクシ

ョンや救急車のサイレン，パソコンの作業音を教材

音として取り扱った。そして，これらの音は目的を

持って作られた音なのか，それとも，自然と出てい

る音なのかという問いをし，何気なく聞いていた音

を聴くことにより意識化させることを狙った。さら

に，他者と意見交流することで，同じ音に対して異

なった捉えがあることを気付かせた。 

 第２次では，器楽曲「喜びの歌」と鑑賞曲「春-第

１楽章-」を教材曲として取り扱うことで，４分音符

以上の長音符が多く使われている音楽と，８分音符

以下の短音符が多く使われている音楽を比較しなが

らその役割や目的について探求しやすいと考えた。 

(2) 読譜力の育成 

第２次で取り扱った器楽曲「喜びの歌」は順次進

行で作曲されており，鑑賞曲「春-第１楽章-」は跳
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強弱記号が示していない楽譜を配布することで，視
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つミニキーボードと音楽作成ソフトをインストール

したタブレット端末を用意し，表現したい音や音楽

をダイレクトに聴きながら活動できる環境を設定し

た。このことにより，音や音楽を何度も聴きながら

音楽表現に取り組ませることを狙った。 
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目的がある音とそうではない音があることに気付く

生徒がほとんどであった。そして，「クラクションの

役割をより果たす音とは」という学習課題を立てた

創作授業での振り返りでは，自動車のクラクション

音が危険を知らせる事に特化するために不快な感じ 

がする不協和音を創作した生徒やクラクション音に

は「ありがとう」という感謝の意味も込められてい

るので協和音で創作する生徒など目的があって作ら

れた同じ音でも様々な捉えがあることに気付いた。 

 

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，表現したり批評したりする

ことができる。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」を表現できる。 
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(2) 読譜力の育成 

 第２次で教強弱記号が示されていない楽譜を使

用することで，生徒それぞれが音や音楽に向き合い，

繰り返し演奏を聴く姿が多く見られた。その結果，

様々な音楽表現が見られた。具体的には，順次進行

で音が高くなっている器楽曲「喜びの歌」において，

どんどん喜んでいる様子を表現するためにクレシェ

ンドにした生徒や喜びを心の中にしまい込む様子を

表現するためにデクレシェンドにする生徒も見られ

た。 

(3) 音楽表現活動で ICT を活用した結果 

 器楽曲「喜びの歌」の「喜」をさらに表現するた

めに行った音楽表現活動では，生徒に１台ずつミニ

キーボードとイヤホンを用意し，対象世界である音

や音楽に没入しやすい環境を用意した（図１）。 

 

また，ミニキーボードで演奏するためにはある程

度演奏技術が必要になるため，タブレット端末を使

って音楽表現活動に取り組んだ。タブレット端末で

入力することで，音の強弱や音符の長短，音高を変

更した後でその音楽を聴くことができ，その分音楽

表現活動により一層こだわる時間ができた（図２）。 

 

また，どんな思いや意図をもって表現したかを記

入したワークシートと作品をネット上で共有するこ

とで互いの思いや意図とその音楽を自分のタブレッ

トから見たり聴いたりすることができ，多様な音楽

表現があることに気付かせることができたと考える

（図３）。 

 

Ⅴ 研究のまとめと今後の課題 

 

１ 研究の成果 

コロナ禍において，聴く活動を核として，日常生

活にある音や音楽を教材開発することで，音や音楽

の効果や意味について，深く考えるとともに，より

その意味を表現できる音楽表現方法を探求できた。

音楽表現を歌唱や器楽に頼らず，タブレット端末を

使用することで，容易に音楽表現が可能となった。

また，その音や音楽をリアルタイムで聴くことがで

きるため，生徒の意図や思いに沿った音や音楽にな

っているのかを確認することができた。また，他者

の表現した音楽やその表現した意図や思いをタブレ

ット端末で聴いたり，見たりすることができるため，

一斉授業では不可能であった生徒１人１人が聴きた

い部分を聴きたい時に聴けることができた。 

 

２ 研究の課題 

本年度は，ミニキーボードやタブレット端末を使

用して音楽表現に取り組んだが，歌唱分野や器楽分

野の技能面の指導が疎かになった。コロナ禍におい

て，音や音楽について深く考えられた反面，その思

いや意図を歌唱分野や器楽分野においても，表現す

るための技能面の指導方法の在り方を考える必要が

ある。 
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図３ 他者の演奏を聴いた後の生徒の感想 
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美術科 

 

 

 

 

 

中 川 佳 洋 

 

要 旨 教科の学びを貫く問い「『美』とは何か」を中心においたカリキュラムを構成

し，２年目として「自己と他者」をテーマにした単元の実践，メタ認知を促進する美

術ファイルの活用，発話分類を意識した指導を行った。その結果，自身の「美」に関

する認識の深化が自覚され，美術科での学びの意義を感じる生徒が増加した。また， 

その意義の内容にも質的変容がみられた。 

 

キーワード  教科の学びを貫く問い  メタ認知  深化の自覚 

 

 

Ⅰ 研究主題について 

 

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。  

これに加え，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。そこで「『美』とは何か」

という教科の学びを貫く問いを設け，３年間の学習

の時々に問い続けることで，生徒は自身の変化に気

づき，美術科での学習や「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」に関する認識を深化

させ，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と考えた。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

な問いが，本校美術科の課題や現代学校教育におけ

る美術科の存在意義，本校の研究「教養」「自立」に

つながる美術科としての提案になると考えた。 

 

Ⅱ 研究の内容及び経過 

 

１ 昨年度までの取組  

昨年度は「『美』とは何か」という，教科あるいは

美術の歴史を通して追究されてきた問いを生徒にも

問い続けることを始めた。その結果，美術の「おも

しろさ」「有用感」に関する意識はより肯定的になり，

「美」に関する認識の深化についての自覚は，美術

科での学びに対する意欲を高めるために効果的であ

ることが分かった。また，「美」という概念的なもの

を中心に置くことで，表現や鑑賞の活動において，

様々なせま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

感じることができていた。一方で，アンケート調査

の結果から生徒の感じている「美術科を学ぶ意義」

についてよりくわしい調査やその向上に対する策が

必要であることが分かった。 

 

２ 今年度の取組 

今年度も，「『美』とは何か」を教科の学びを貫く

問いとし，美術科が明確化した教科する教科学習の

骨格（表１）に基づいたカリキュラムを，人類がそ

れぞれの時代，地域，文化等の中で様々な美のあり

ようを探り続けてきた美術や美術文化とのつながり

「美」とは何かと問い続け，自己の「美」に関する認識を深化させていこうとする生徒の育成 

―教科の学びを貫く問いとメタ認知の働きに注目して― 
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を感じさせながら学習を進めていく。また，昨年度

の課題から，生徒の見とりを深めていくために，授

業における発話の研究をより一層深め，「美」に関す

る認識の深化の実態に注目していく。併せて，その

変化についての自覚を促すために，メタ認知の働き

に注目して美術ファイルの活用にあたり，表現や鑑

賞の活動を進める。生徒が何に心動かされ，意義を

感じ，表現や鑑賞の活動に取り組んでいるのか考察

していきたい。 

 

表 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

なか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学び終えたときの姿 

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。 

(1) 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。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（図１）。本年度は２年目にあたり，昨年度の中

で対象世界と向き合うための共通軸である共通事項

を定着させてきた生徒が，その共通事項を自己と他

者の視点で問い直し，疑問を感じたり価値を再認識

したりすることに重点を置く。 

このテーマのなかで育成すべき資質・能力，表現

と鑑賞の往還，題材の連続性，実生活との結びつき，

伝統の力の活用等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

をおくようにす

る。様々な角度から３年間にわたって深化させ続け

てきた「美」に関する認識を自覚したとき，その先

にある人生の中で，あるいは自分たちが作っていく

これからの社会の中で，「美」とは何かを深化させ続

けるために，美術・美術文化と関わろうとする姿勢

をもち続けられるようになるのではないかと考えた。 

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

を進める。表現においても，鑑賞においても，これ

までの自身の考えが見とれる記録を，必要に応じて

見返すことができる状況をつくる。加えて今年度は，

メタ認知の促進に焦点をあてて活用を図る。メタ認

知モニタリング，メタ認知コントロールの両面に働

くツールとして，美術ファイルが活用できるように

意識して実践する。 

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（2011）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教育言語を規定し，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。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。そこで，

発話の分類を授業研究の視点として設定し，教師が

指導者であり，ともに「美」についてせまろうとす

る仲間ともいえるものとして，生徒と刺激し合い対

象世界に近づいていこうと生徒と関われているのか，

そのバランスを確認しながら授業にあたりたい。 

 

Ⅲ 研究の内容及び方法 

 

本研究では，３年間の学びを貫く問いや各学年の

テーマに即した題材を美術ファイルで接続させたり，

発話を分析しながら授業中の教師と生徒の位置を意

識したりしながら実践する。 

本研究の分析については，授業中の生徒の姿や学

習後の作品・ワークシートへの記述，生徒への聞き

取りをもとに判断する。また，生徒の情意面での変

容を，2020 年度より継続している年２回のアンケー

ト調査で判断する。 

第３学年 多様な美術文化 

第２学年 自己と他者 

第１学年 共通事項の定着 

図１ 各学年のテーマ 
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Ⅳ 実践の内容と考察 

 

実践事例 

じがぞう ～わたしがわたしを表現するときの「美」

って？～ （第２学年） 

指導者 中 川 佳 洋 

 

１ 題材について 

(1) 題材の考察 

本題材で扱う自画像は，中学校美術科の題材とし

て様々なかたちで取り上げられてきている。中学校

学習指導要領解説美術編の中にも，具体的な例示と

して取り上げられ，かなり丁寧に扱われている題材

である。この理由として，２点が考えられる。１点

目は，自画像は自我の発見に向かう青年期初期，外

見や内面，過去から現在，未来など思考の幅が広が

る中学生という時期に向き合うことで，自我の確立

に寄与するという価値が見込まれていると類推でき

る点である。そして２点目は，自画像が絵画のジャ

ンルとしてなくてはならないものであると考えられ

ているという点である。多くの美術家たちは，自画

像を制作しながら，なぜ描くのか，なぜ表現するの

か，表現するとはどういう行為なのかなど様々な問

いに挑み続けてきた。彼らは先哲たちを含む「他者」

の考えや取り組みに学ぼうと研究し，そこで考えた

ことを自作のなかで表現する……こうしたサイクル

を経てきた。この制作の流れを生徒も経験すること

で，美術や美術文化を味わい，理解し，支える資質

能力の育成が期待されていると考えられる。一方で，

指導のあり方によっては，生徒の学びが写実的に描

くことに偏ったり，それらしい作品に仕上げていく

ことに終始してしまったりして，題材からの学びが

その本質からそれてしまう可能性がある。そうした

ことからも実践することに躊躇する指導者も少なか

らずいる。どのように授業を組み立てることで美術

科する美術の学習になるのか，考えるべき題材とも

いえる。 

第１学年では，共通事項の定着をテーマにし，表

現や鑑賞に取り組んできた。これは３年間の学習の

中でより深めていくことであるが，その基礎の１年

間としては概ね目標を達成していると言える状況で

ある。昨年度の最後には，ヨシタケシンスケの絵本

「りんごかもしれない」から発想を広げ，色彩や形

態でりんごのきょうだいのキャラクター（性格）を

表現し，それぞれのねらいにあった工夫をした作品

を制作することができた。 

しかし，この表現活動は，創造性が生活に及ぼす

豊かさを示すアートプロジェクトとして実施し，り

んごを「りんご」として認識することに「問い」を

もつことが豊かな生活につながることを示した絵本

を基にしているが，創造性の価値に理解を示しなが

らも，実際に日常の生活の中に広げていくことには

及んでいない生徒が多かった。自分なりの実践をし

ながら，その後の学習や日々の生活の中で，探究し

ていこうとする生徒は少ないというのが現状である。

自分の作品はどういう思考によってこのような表現

になったのか，その背景にある理解や思想を振り返

る生徒の姿がみられることを目指しているが，こう

した生徒の姿を実現していくためには，メタ認知の

促進が必要であると考えられる。 

(2) 美術科する教科学習を実現する方略 

① 「『美』とは何か」の問いに対する仮説を自己･

他者の視点から問い直す展開 

自画像について，生徒の中にはこれまでの生活の

中で作ってきた自画像観が既にある。これは自画像

という題材における「『美』とは何か」の問いに対す

る仮説とも言える。本題材では，題材中の表現と鑑

賞の活動でその仮説を揺さぶり，よりよい自画像観

や表現観，自己に対する認識を深め，自身にとって

よりよい“じがぞう”の在り方を追究することを目

指す。そのために本題材では，じがぞう①とじがぞ

う②に分け，制作をする。①では，既に生徒の中に

ある自画像観に基づいて簡易な制作をし，①と②の

間には，これまでの様々な美術家たちが制作してき

た自画像を鑑賞し，その多様さを学ぶ。②の制作後

には，①と②のそれぞれの比較も行い，自己内の変

化について考える。この展開によって，他者の考え

からだけでなく，かつての自分と今の自分での比較

も行うことができる。自画像として既にもっていた

価値を問い直し，新しく自分にとっての「じがぞう」

観を作りだし，自己の変化にも目を向けることが

「『美』とは何か」の問いに対する自身の変化を感じ

ることにつながりやすくなるのではないかと考えた。 

② 自身の変化への気付きを促す美術ファイル

の活用 

 美術ファイルの活用については，昨年度からの継
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[第３学年] 

多様な 

美術文化 
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続として，これまでの学習で使ってきたワークシー

ト等をファイルに綴り，必要に応じて自分の発想や

構想につなげることができるようにしていく。加え

て，本題材では，次の２点に重点を置いて取り組む。

１点目は，メタ認知モニタリングとメタ認知コント

ロールに関する気付きを記録させるために，ワーク

シートの構成を考え，継続して記入させるようにす

る。２点目は，これまでの学習とのつながりを資料

内でも示すことで，これまでの学習と結びつけて考

えられるよう工夫をする。昨年度は作品制作が一段

落した後に，それまでの足跡を振り返るという活用

方法が中心になっていたが，こうした工夫によって，

制作の途中にも記録を活用できる場面が増え，自身

の変化に対する気付きが促進されるのではないかと

考えた。 

③ 発話の分類を意識した指導 

指導者と生徒の間にどのような発話があるのか，

録音し分析する。本題材では，生徒の考えを指導者

が尋ねるなど発話が特に多くなる場面と考えられる

授業場面（３時間目，６時間目）に注目し，第３教

育言語の発生状況を概観する。加えて，その後生徒

にどのような変化が起こったのか，追っていきたい。 

 

２ 指導計画 

(1) 題材で目指す生徒の姿 

 

 

 

 

 

(2) 題材の評価規準 

知識・技能 

知 形や色彩などが感情にもたらす効果や，造形的な

特徴などを基に，全体のイメージや作風などで捉える

ことを理解している。 

技 材料や用具の特性を生かし，意図に応じて自分の

表現方法を追究して創造的に表している。 

思考・判断・表現 

表 自らの存在や思考を深く見つめ感じ取ったこと

や期待，不安などの心の世界などを基に主題を生み出

し，モチーフ・ポーズの選択，単純化や省略，強調，

材料の組合せなどを考え，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，作者の心情や

表現の意図と創造的な工夫などについて考えるなどし

て，美意識を高め，見方や感じ方を深めている。 

 

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主体的に自己

を見つめ感じ取ったことや考えたことなどを基にした

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，主体的に作品

や美術文化などの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 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３ 指導の実際 

(1) 既にある自画像観の自覚と変容を気づかせ

る題材の展開 

本題材では，全 11 時間のうち，表現に 8 時間，じ

がぞう①とじがぞう②の制作に分けて実践した。題

時 学習内容 指導上の留意点 

１ 
じがぞう①

の発想・構想 

第１学年での学習やこれまで

の生活の中で学んできたことを

生かして，制作にあたるように指

導する。 

２ 

３ 

じがぞう①

の制作 

４ 
様々な自画

像を鑑賞 

班ごとに様々な表現の自画像

を鑑賞させる。個人内の認知的特

性について気付きやすくするよ

う，全体・個別指導を行う。 

５ 
じがぞう②

の発想・構想 

発想・構想に難しさを感じてい

る生徒には，４時間目に鑑賞した

作品や参考資料の作品を比較鑑

賞させ，感じ方の違いから自作に

対するヒントを得られるように

する。 

 見通しをもった制作となるよ

う，授業の最初に本時の目標を設

定させる。 

 表現に使う媒体の選択をでき

るだけ生徒に委ね，適切に選択で

きるよう，全体・個別指導にあた

る。 

６ 

７ 

８ 

９ 

じがぞう②

の制作 

10 

自分たちの

じがぞうを

鑑賞 

表現の多様性を感じることで

終始してしまわないように，鑑賞

の視点を設定したり，多様さの分

析をさせたり，「美」に関する認

識が深まるよう指導する。 

11 
様々なじが

ぞうを鑑賞 

４時間目の鑑賞との感じ方の

違いに注目させ，表現することで

生まれた変化を感じることがで

きるようにする。 

共通事項を糸口として自画像の制作に取り組み，

鑑賞し，これまでもっていた自己や自画像に対する

見方・考え方を深めている。その過程で自己を表現す

ることの価値や意味を作りだし，感じ取ることがで

きている。こうした気付きを含む「美」に関する意識

を整理し，よりよいものにしていこうとしている。 
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材の最初に考えた自画像観にもそれぞれに若干の差

を感じている生徒が多かった。さらに，じがぞう①

制作後の作品相互鑑賞やじがぞう②の制作に向けた

発想構想を練る段階に現れる方向性の違いから，こ

の題材の主題につながる「自己」の捉えにつなげて

考えることができている生徒もいた（図２）。 

(2) メタ認知の２つの活動につながる美術ファイ

ルの活用 

 メタ認知の促進につなげるために，美術ファイル

に記録を残すように指導し，その後，周囲の生徒間

での意見交換をさせる活動を多く取った。この時間

によって自分のじがぞうに対する認知が比較され，

生徒間での相違点・共通点などが意識化されていた。 

(3) 教師の関心を示しつつ，自発的な思考を生み

出す発話 

３時間目の発話分析を行った結果をふまえ，５～

９時間目のじがぞう②の制作では，教師は意識的に

第３教育言語を多く発話する意識で授業にあたった。

生徒は教師からの関心を感じながらも，選択や決定

は自身で行うよう促され，試行錯誤に向かうことが

できた生徒（図３）とどのように表現すべきかより

悩む生徒に分かれていた。悩む生徒には，生徒間の

関わりを促したり，鑑賞のなかで記述した内容から

本人の興味が寄せられているであろう内容を示し，

価値づけたりしながら，指導にあたった（図４）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

図２ 生徒Ａの制作過程 

材の最初に考えた自画像観にもそれぞれに若干の差

を感じている生徒が多かった。さらに，じがぞう①

制作後の作品相互鑑賞やじがぞう②の制作にむけた

発想構想を練る段階に現れる方向性の違いから，こ

の題材の主題につながる「自己」の捉えにつなげて

考えることができている生徒もいた（図２）。 

(2) メタ認知の２つの活動につながる美術ファ

イルの活用 

 メタ認知の促進につなげるために，美術ファイル

に記録を残すように指導し，その後，周囲の生徒間

での意見交換をさせる活動を多く取った。この時間

によって自分のじがぞうに対する認知が比較され，

生徒間での相違点・共通点などが意識化されていた。 

(3) 教師の関心を示しつつ，自発的な思考を生み

出す発話 

３時間目の発話分析を行った結果をふまえ，５～

９時間目のじがぞう②の制作では，教師は意識的に

第３教育言語を多く発話する意識で授業にあたった。

生徒は教師からの関心を感じながらも，選択や決定

は自身で行うよう促され，試行錯誤に向かうことが

できた生徒（図３）とどのように表現すべきかより

悩む生徒に分かれていた。悩む生徒には，生徒間の

関わりを促したり，鑑賞のなかで記述した内容から

本人の興味が寄せられているであろう内容を示し，

価値づけたりしながら，指導にあたった（図４）。 

 

２時間目 

制作メモ 

作品 

じがぞう① 

４時間目 美術家の作品鑑賞後の感想 

１時間目 

制作メモ 

３時間目 

制作メモ 

５時間目 授業終了時の感想 
作品 

じがぞう② 

５時間目 じがぞう②の発想構想メモ 

図２ 生徒Ａの制作過程 

10 時間目 振り返り 

材の最初に考えた自画像観にもそれぞれに若干の差

を感じている生徒が多かった。さらに，じがぞう①

制作後の作品相互鑑賞やじがぞう②の制作にむけた

発想構想を練る段階に現れる方向性の違いから，こ

の題材の主題につながる「自己」の捉えにつなげて

考えることができている生徒もいた（図２）。 

(2) メタ認知の２つの活動につながる美術ファ

イルの活用 

 メタ認知の促進につなげるために，美術ファイル

に記録を残すように指導し，その後，周囲の生徒間

での意見交換をさせる活動を多く取った。この時間

によって自分のじがぞうに対する認知が比較され，

生徒間での相違点・共通点などが意識化されていた。 

(3) 教師の関心を示しつつ，自発的な思考を生み

出す発話 

３時間目の発話分析を行った結果をふまえ，５～

９時間目のじがぞう②の制作では，教師は意識的に

第３教育言語を多く発話する意識で授業にあたった。

生徒は教師からの関心を感じながらも，選択や決定

は自身で行うよう促され，試行錯誤に向かうことが

できた生徒（図３）とどのように表現すべきかより

悩む生徒に分かれていた。悩む生徒には，生徒間の

関わりを促したり，鑑賞のなかで記述した内容から

本人の興味が寄せられているであろう内容を示し，

価値づけたりしながら，指導にあたった（図４）。 

 

図３ じがぞう②の制作について自己決定が進

んだ生徒の感想（６時間目終了時） 

図４ じがぞう②の制作について迷いながらも

友人の作品を鑑賞する中で方策が浮かんだ

生徒の感想（７時間目終了時） 

２時間目 

制作メモ 

作品 

じがぞう① 

４時間目 美術家の作品鑑賞後の感想 

１時間目 

制作メモ 

３時間目 

制作メモ 

５時間目 授業終了時の感想 
作品 

じがぞう② 

５時間目 じがぞう②の発想構想メモ 

図２ 生徒 A の制作過程 

10 時間目 振り返り 
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４ 実践の考察 

 本実践の結果，題材の目標を超える学びがあった

（図５）。じがぞう①と②の制作の間に「よいじがぞ

うとは」と問い，意見の記録をさせ，交流の時間を

もったが，ここで自己の意識のモニタリングやコン

トロールが働き，それぞれの効果を高めていたと考

えられる。じがぞう②での生徒の選択に，共通事項

はおさえつつ，納得と疑問を同時に示す教師の発話

も下支えとして機能していると考えられる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ⅴ 研究のまとめと今後の課題 

 

１ 研究の成果 

◯ 各学年テーマにそった題材を，メタ認知に意識

をおいた美術ファイルを活用したり，発話の分類

に意識をおいたりしながら指導にあたることで，

生徒たちはよりよい自己の表現に向き合うことが

できていた。こうした題材での学びが，継続され

る「『美』とは何か」という問いに貫かれ，深化す

る自身の「美」についての認識を自覚して，徐々

にではあるが，美術科での学びに意義を感じる生

徒が増えている（図６）。 

○ 意義を感じた経験を尋ねた質問についての回答

に教科の骨格で示した知のプロセスに関する記述

が増えるなど質的変容がみられた（図７）。 

 

２ 研究の課題 

◯ 意義について否定的回答数の減少に至らなかっ

た。こうした生徒にも届く学習の在り方を考えて

いかねばならない。 

○ アンケートの回数やタイミングを検討する等，

明確な成果を分析するための方法を見つけること

が必要である。 

○ 膨大な時間がかかる発話の分析を ICT 機器の導

入で簡素化できないか。 

○ 「美」に関する認識の深化を自己との関連で振

り返ることができるかは，精神的成熟や生活の中

で抱く興味や疑問と大きくつながっていると考え

られる。金丸の提案しているプロジェクト学習と

のバランスの取り方，学校教育の中でのカリキュ

ラムマネジメント，私教育との協働をどのように

設定するかについて研究が必要である。 
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保健体育科 

 

 

 

 

 

 

藤 本 光 ・ 芝 野 明 莉 

      

要 旨 球技「ゴール型(サッカー)」とダンス「創作ダンス」の単元において，運動 

・スポーツの魅力や面白さを有する教材を開発し，自他の動きを分析する３つの視点 

を用いて主体的・協働的な課題解決ができるようになることを目指した。実践では， 

運動経験の有無や技能差，体力差，性差等に関わらず，意欲的に課題解決に取り組む 

生徒が多く見られた。 

 

キーワード  主体的・協働的な課題解決  運動・スポーツの魅力や面白さ   

自他の動きを分析する３つの視点 

 

     

Ⅰ 研究主題について 

 

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，生徒自身が運動・スポーツの魅力や面白さ

を実感することに加え，運動・スポーツへの関わり

方を理解し，運動・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付け

ることが重要であると考えている。しかし，そのよ

うな視点や考え方等が十分に身に付いていないため，

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

いことが課題として挙げられる。そこで，すべての

生徒が運動・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できるよう，自他の

動きを分析する３つの視点（動作的視点，空間的視

点，時間的視点）の獲得を目指して研究を進めてき

た。 

 

Ⅱ 研究の内容及び経過 

 

１ 昨年度までの取組  

昨年度までは，教材づくりの在り方について問い

直し，運動技能や体力，性差等に関わらず，すべて

の生徒が意欲的に取り組むことができる教材を開発

するとともに，自他の動きを分析する３つの視点を

どのように学習過程の中に取り入れるべきかを模索

しながら実践を行ってきた。実践の中では，自他の

課題解決に向けて意欲的に運動に取り組む姿が多く

見られたものの，自分の考えや発想に広がりや深ま

りが見られなかった生徒もいた。また，意欲的に運

動に取り組むものの，単元が進むにつれて，自分の

意見を仲間に伝える回数が減少する生徒も見られる

ようになった。それらは特に，運動の苦手な生徒に

多く見られた。 

 

２ 今年度の取組 

今年度も引き続き主体的・協働的な課題解決がで

きるようになることを目指して実践を行った。特に，

運動が苦手な生徒が自他の動きを分析する３つの視

点を明確にもち，課題解決に向けて仲間と意見交流

しながら学習できるようになることに重点を置いた。 

自他の動きを分析する３つの視点をどのように学

習の中で扱うかは極めて重要で，それらの視点の扱

い方次第では，生徒の考えや発想を狭めてしまうと

予想される。運動・スポーツの特性に応じ，そして

生徒の「～したい」「～なりたい」という切実な想い

や願いをくみ取りながら，授業の中で適切に指導を

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― 
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※どう動かせばいいか 

※どこに動けばいいか 

※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 

行うことが大切であると考える。「～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，理想とする動きと自己の動きとのズレに気付か

なければいけない。このズレは熟達者ほど，多様な

視点を生かして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，理想の動きに近付けていく。また，そのプロセ

スにおいて，運動・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。 

 

表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

近付けていく。 

健康について自分や他者の現状をもとに，様々

な観点から分析し，未来の健康の保持増進を確保

するための具体的方法を模索する。 

保健体育科する教科学習を学び終えたときの姿 

 保健体育科を学び終えたとき，運動・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。 

(1) 教科する教科学習を実現する本教科の方略 

① 魅力や面白さを有する教材 

体力差，技能差，性差等に関わらず，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・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付け，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・スポーツの魅力や面白さ

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 

 生徒が「～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，偶発的な課題解決しか行えず，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１の３つの分析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，仲間への助言や 

支援を行うことができるようになると考えられる。 

 

 

 

 

 

 

 

図１ 動きを分析する３つの視点 

 

③ 授業デザインに必要な２つの「問い」 

生徒が今課題と感じていることや願いや想い（問

い①）と，学習課題（問い②）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，生徒が直面するであろう課題を想

定しながら，学習課題を設定する必要がある。また

その学習課題は，生徒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ならない。そのため，

問い①を読み取ることができる手立てを用いて，２

つの問いの乖離がないようにする。 

 

Ⅲ 研究の内容及び方法 

 

 昨年度に引き続き，教科する教科学習をより細か

く分析するため，体育分野と保健分野を分けて考え，

体育分野に焦点をあて研究を進めることとする。 

 今年度も球技「ゴール型（サッカー）」，ダンス「創

作ダンス」の単元において実践し，生徒の動きの変

容や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。 
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・○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 

Ⅳ 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，大量得点をめざせ！～ （第２学年） 

指導者 藤 本 光 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

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。 

本学年の生徒は，第１学年時に球技「ゴール型」

を学習していない。小学校５，６年では簡易化され

たゴール型教材で近くにいるフリーの味方にパスを

出したり，得点しやすい場所に移動し，パスを受け

てシュートしたりすることなどを学習している。し

かし，守備者が攻撃を阻止するために工夫して動く

状況では，効果的なスペースを見つけたり，正確に

ボールをコントロールしたりすることができない。

また，本単元実施前のアンケート調査（N＝103）で

は，「現時点でできると思うサッカーの技術は？」と

いう項目に対して「パス」が 79％であったが，「シ

ュートチャンスにつながるスペースへパスする」が

21％であった。このことから，すべての生徒が夢中

になって取り組みながら，球技「ゴール型」の魅力

や面白さを味わうことができるような工夫が求めら

れる。 

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，ルール等を工夫した教材を用いて単元を展開す

る。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，その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，性差等がある多様な集団だからである。

そこで，本単元では攻撃側が圧倒的優位なスペース

が生じやすいゲーム（図２）を行った。ゲームⅠで

は，攻撃側が２人多い状況に加えて，ゴールキーパ

ーの守備範囲を限定することで，攻撃側の圧倒的優

位を作り出した。さらに一方向の攻撃にすることで，

チームで考えた作戦の遂行を容易にした。ゲームⅡ

では，攻守が同じ人数で双方向のゲームでありなが

らも，ゴールキーパーの守備範囲を限定することで，

攻撃側の方が人数が多い状況を生み出した。このよ

うに，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い，試行錯誤しながら取り組む

ことができるようにした。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図２ スペースが自然に生じる易しいゲーム 
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② 理論的に運動やスポーツを分析する～「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，実際に生徒が授業で経験することと体

育理論の学習内容とを結び付けた（表２）。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

よいプレー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）を学ぶことができ

るようにした。そして，体育理論で学習した内容を，

本単元で何度も活用し，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

にした。 

 

表２ 第２学年体育理論と本単元への接続 

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？」な

ど，自分たちで自身の動きを分析しながら課題を発

見し，一つ一つ課題解決ができるようにする必要が

ある。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し，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を

行った（詳細は２－(３)学習指導計画）。そうするこ

とで，単元を貫く問いについて，授業を重ねるごと

に「狙ったところへパスを出す技能が必要だ」「パス

が通りやすい空間を見つけないといけない」「ボール

を持っていないときに，ディフェンスをかわして動

こう」など考えが更新されていき，単元始めと単元

末との考えに，大きな変容が見られるようになると

考える。 

 

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 

（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。』 

学習内容 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 

 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。 
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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。』 

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) ゴール型の魅力や面白さを残しつつ，ねらい

を明確にした易しいゲーム 

 前述したように，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。つまり，「スペースを使うこ

と」「守備を突破すること」「得点すること」の３つ

を残して易しいゲームを構築する必要がある。さら

に，単元の目標である空いたスペースを使うことに

意識を焦点化できるゲームでなければならない。そ

れらを踏まえて，図２のゲームを構築した。 

 基本ルールとして，ドリブルは禁止とし，パスの

みとした。これにより，技能が高い生徒だけがボー

ルを保持し，得点するという状況はなくなった。ま

た，ゴールを左右２か所設置することにより，横の

スペースも意識できる状況を作った。これにより，

従来の課題であったなかなか得点が入らない状況や，

ゴール前やボールに人が密集してしまうことが少な

くなった。 

ゲームⅠでは，攻撃が４人，守備が２人（うち１

人がキーパー）という攻撃側が数的優位な状況を作

り出し，さらにキーパーの守備範囲を限定すること

で，苦手な生徒でも空いたスペースが見つけられて

いた（図３）。さらに，一方向の攻撃にすることで，

チームで考えた作戦を実行しやすいようにした。実

際に，ゲームとゲームの間やスタートラインまでの

移動の間で次の攻撃について話し合う場面が見られ

た。 

ゲームⅡでは，４人対４人の双方向という通常の

ルールに近い形で行いながらも，キーパーの守備範

囲を限定することで，常に攻撃側が数的優位な状況

を作った。その結果，苦手な生徒でも得点できる場

面が多く作られた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図３ ゲームⅠの様子 

 

(2) 動きを理論的に分析する視点の獲得 

 単に理論を学ぶだけでは，机上の空論となってし

まい活動に生かされない。反対に，何の視点もなく

活動するだけでは，偶発的な成長しか望めない。理

論的に分析したことを実践する，あるいは実践した

ことを理論的に分析することで，より深い学びにつ

ながると考えられる。体育理論をサッカーの単元の

中に組み込むことで，生徒が体育理論で学んだこと

をサッカーの授業の中で生かそうと行動できるよう 

にした。特に，体育理論で分析の視点や方法を学び，

実際に自チームや他チームのゲームを分析する活動

を取り入れることで，体育理論とサッカーの双方の

授業で思考が深まるようにした。実際にゲームとゲ

ームの間のチームミーティングでは，体育理論で学

攻 攻 

守 
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んだ視点をもとに話合いができていた（図４）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図４ チームミーティング 

 

(3) 生徒の課題意識と学習課題のつながり 

 生徒の課題意識に沿った学習課題を設定するため

に，チームミーティングをゲームの度に行い，生徒 

の課題意識が出てきやすいようにした。チームミー

ティングの内容は，ゲームを行う前の課題と，ゲー

ムを行った後の課題である。これを授業の最後に全

体で共有し，特に共通して課題だと感じている内容

を次の学習課題として設定した。教師から提示する

学習課題ではなく，生徒が実際に課題だと感じてい

る内容なので，生徒の学習意欲は高まり，ゲームで

勝ったり多く得点したりするための方法を積極的に

考えていた。 

 

４ 実践の考察 

(1) すべての生徒が意欲的に取り組むことができ

る教材の構成 

本単元のサッカーのゲームでは，攻撃４人対守備 

２人という一見易しすぎるようなルールではあるが，

細かいルールを設定することにより課題が明確にな 

り，かつ技能が高い生徒もそうでない生徒も一緒に

なって夢中に取り組む姿が見られた。守備２人のう

ち１人はゴールキーパーなので，攻撃側は２人以上

のフリーができる状況になる。また，ハーフウェー

ラインを越えてからシュートを打たなければならな

いので，ゴールに近付こうとする意識が生まれる。

さらに，ゴールが２か所あるので，目の前のゴール

ではなく反対のゴールを意識して動くことができる。

これらのことから，自然とスペースを意識するよう

になり，技能が高い生徒も考えてプレイしなければ

ならないゲームとなっていた。 

しかし，狙った場所へパスを出すことができずに

パスがつながらない，シュートチャンスを作ること

ができても正確なシュートができずに得点できない

という生徒の感想も出てきた。そのため，スペース

を意識した動きと個々の技能の向上の双方を考えて

授業を展開する必要があると感じた。 

(2) 理論的な分析を生かした体育授業 

体育理論を単元に組み込むことで，特に大きな効

果が見られたのは，学習意欲の向上と他者の観察で

ある。ゲームの分析を行うことで，自チームの課題

や改善した点が明確に分かり，活動へのモチベーシ

ョン向上につながった。また，分析の方法や意義を

しっかりと理解でき，自分がプレイしていない時に

も積極的にゲームを観察しようという姿勢が見られ

るようになった。 

しかし，体育理論は本来固有の単元領域である。

実技の単元に組み込んで行うことで，生徒の学びが

技能の向上に偏ってしまう可能性も考えられる。体

育理論を実技の単元に組み込んで行うことが，単独

で行った際の学習効果に加えて更なる効果が期待で

きることを検証する必要がある。 

(3) 生徒の課題意識に沿った学習課題の設定 

ゲーム後のチームミーティングでは，運動が得意

な生徒だけでなく，苦手な生徒も積極的に発言して

いた。その要因として，ゲームを易しくすることで

運動が苦手な生徒でもフィードバックがしやすくな

ったこと，分析の視点を明確にすることで自分の意

見がもちやすくなったことが考えられる。そのため，

運動が得意な一部の生徒の課題意識だけでなく，多

くの生徒の課題意識が出てきやすいようになった

（図５）。様々な立場からの課題意識を踏まえて学習

課題を設定することにより，一層生徒の学習意欲が

高まり，授業に意欲的に取り組めていた。 

しかし，すべての生徒の課題意識が出てきていた

とは言い難い。チームとしてだけでなく，個々の課

題意識が出てきやすいような手立てを考える必要が

ある。 

 

 

 

 

 

 

 

図５ 生徒の作戦ボード 

①攻撃回数 

②シュート数

③得点数 

から自チーム

の課題を分析 
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図６ ダンス W-up 教材 

実践事例２ 

ダンス「創作ダンス」～思いのままに魅せろ，附

中ダンサーズ～ （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。 

創作ダンスの本質的な魅力や面白さは，「観ている

人を惹きつけ，表現したものが伝わること」だと考

える。しかし，どのような表現が観ている人を惹き

つけ，どう表現するとイメージが伝わるのか分から

ない生徒が多い。さらに，ダンスを得意とする生徒

が決めた振り付けを言われるがまま踊り，創作ダン

スの魅力や面白さを味わえずに単元を終了すること

がよくある。 

そこで本単元では，すべての生徒が創作ダンスの

魅力や面白さを味わうために，即興表現につながる

ゲームや遊びをもとにしたダンスウォームアップ

（以下ダンス W-up）を行う。また，創作テーマにつ

いても，その内容を工夫した教材を用いて単元を展

開していく。そして，表現（即興表現や作品発表）・

創作・鑑賞という３つの活動を往還し学びを深めて

いく。考えた作品を観たり観られたりする経験が自

己や集団の課題発見のきっかけとなり，表現や創作

活動を行う動機になるのではないだろうか。本単元

を通して，ダンス領域特有のゴールフリーという自

由さを残しつつも，習得すべき技能（イメージをも

とにした，メリハリのある動きやダイナミックな動

き）を身に付けさせたい。そして，より伝わる表現

とは何かを探究し，協力しながら作品創作に取り組

ませることで，前述したねらいに迫るとともに，す

べての生徒に創作ダンスの魅力や面白さを味わわせ

ていく。 

(2) 保健体育科する教科学習を実現する方略 

① 創作ダンスの魅力や面白さを味わうことの

できる教材 

ⅰ）即興表現につながるダンス W-up 教材 

創作ダンスは多様なテーマから表したいイメージ

を捉え表現していく。しかし，いきなりテーマを与

えられ創作活動を行うと，(1)に記したことが起こり，

全ての生徒が創作ダンスの魅力や面白さを味わうこ

とができない。それは，自己を開放し表現する抵抗

感と，イメージをもとにして動いた経験の希薄さに

よるものだと考えられる。そこで，図６にあるダン

ス W-up 教材を毎時間の最初に必ず行う。心と体を

ほぐしつつ，図６②③において動きの引き出しを増

やすとともに，即興表現を繰り返すことで，動きか

らイメージへとつなげ，多様なイメージの獲得の手

段とする。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ⅱ）日常生活をもとにしたテーマの設定 

 創作ダンスの魅力や面白さを全ての生徒に味わわ

せるために，どのようなテーマのもと，即興表現や

作品創作を行うかが重要であると考える。そこで，

日常生活をもとにしたテーマと学習内容を紐づけて

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化していくことで，

どう動いていいか分からないという動きに対するハ
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表３ よりよい表現に向けた課題解決につなげる 

ダンスキーワード  
 ダンスキーワード 具体的な内容 

動
き 

表現の質 

（動作的視点） 

・イメージにあった感

じをこめる 

（例：緊張感，激しい

感じなど） 

・動きの誇張，動きの

質感 

空間のくずし 

（空間的視点） 

・面の変化 

（例：観る人を意識し

た配置） 

・隊形や移動，個と群 

リズムのくずし 

（時間的視点） 

・止まる，素早く，ス

ローモーション，コマ

送り 

作
品 

「はじめ-なか-おわ

り」 

・ストーリー性を持た

せる 

・見せ場を作る 

ードルを低くしていきたい。 

② よりよい表現に向けた課題解決につなげる

ダンスキーワード 

 イメージをもとに創るという活動を行う上で，生

徒はどのような表現がイメージに合うのか，どのよ

う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

（以下ダンスキーワード），それがどのようなものな

のか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。そのダンスキーワードは，表現の

質（動作的視点）・空間のくずし（空間的視点）・リ

ズムのくずし（時間的視点）と「はじめ-なか-おわ

り」である（表３）。動きの視点となる３つのダンス

キーワードを相互に活用することで，習得すべき技

能（メリハリのある動きなど）を身に付けさせたい。

さらに，この３つの視点を関連させながら活用し，

ストーリー性のあるひとまとまりの表現をできるよ

うにするために，「はじめ-なか-おわり」をダンスキ

ーワードとし，作品展開を意識させる。以上のダン

スキーワードをもとに創作活動等を行い，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

に向かう力が育まれると考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

③ 学習者の意識に沿った学習課題の設定 

創作ダンスの単元をスタートする際，学習者は「何

をするのだろう」といった，ぼんやりとしたゴール

や学習をイメージするであろう。単元開始時におい

て，単元のゴールに作品発表会を設定することや，

小作品交流を毎時間積みかさねていくことを全体で

共有する。他者に観られる機会があることで目標を

もち，「上手に踊りたい」「どうしたら上手く伝わる

だろう」と思うようになるのではないかと考える。

さらに，他者の表現を観る経験をすることで，「なぜ

あのグループのダンスは面白いのだろうか」「もっと

観る人を惹きつける表現をしたい」と思うようにな

るのではないだろうか。 

そこで，本単元では学習者の意識に沿って表現技

法を獲得する段階と，獲得した表現技法を関連させ

ながら作品創作を行い，より良い表現に向けて探究

する段階の２段階に分ける。どのような表現をする

と人に伝わる表現になるのかを体感的に学習し，そ

の表現の手段を獲得した後，それら獲得した表現技

法を関連させながら作品創作を行う中で，学習が深

まるよう学習者の意識に沿った学習課題を設定する。 

 

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，感じをこめて踊ったりみ

んなで踊ったりする楽しさや喜びを味わってい

る。また，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，観ている人に伝わる，

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） 

創作ダンスには，イメージを表すための表現の仕方が

あり，より良い作品に向けて学習したことについて具体

例を挙げている。 

（技能） 

日常的な動き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，良い点や改善すべき点とその理

由を仲間に伝えている。また，作品創作や発表会に向け

て仲間と話し合う場面で，合意形成するための関わり方

を見付け，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合い，教え合お

うとしている。 
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図７ 生徒の発言（板書一部抜粋） 

 

 (3) 学習指導計画 

【単元を貫く問い：どう表現したら，よりイメージ

が伝わるのだろう】 

段

階 

時 「「学学習習課課題題」」  

○ダンス W-up ◎テーマ 

『授業後に予想される生徒の願いや疑問

等』 

表
現
技
法
の
獲
得 

１ 「「創創作作ダダンンススととははどどののよよううななダダンンススだだろろ

うう」」  

○マジカルバナナ ◎オノマトペ 

『上手く踊りたい』 

『どうした上手く伝わるだろう』 

２ 「「イイメメーージジをを伝伝ええるるににははどどののよよううにに動動きき

をを工工夫夫すすれればばよよいいだだろろうう」」  

○おにごっこ ◎逃げるー追いかける 

 『誇張する以外にどんな動き方をすれば

よいのだろう』 

３ 「「イイメメーージジをを伝伝ええるるたためめににははどどののよよううなな

見見せせ方方ががででききるるだだろろうう」」  

○ばくだんゲーム ◎見立ての世界 

『他にどんな工夫をしたらイメージが伝わ

るのだろう』 

４ 「「イイメメーージジをを伝伝ええるるたためめににははどどののよよううなな

見見せせ方方ががででききるるだだろろうう」」  

○ジェスチャーゲーム ◎スポーツ名場面 

『学習した表現技法を作品の中にうまく取

り入れるためにはどうしたらよいだろう』 

よ
り
良
い
表
現
に
向
け
た
作
品
創
作 

５ 「「どどののよよううなな作作品品構構成成ががイイメメーージジににああうう

だだろろうう」」  

○椅子とりゲーム ◎椅子のある風景 

『自分たちのグループの作品は他の人にど

う見えるのだろう』 

６ 「「イイメメーージジをを伝伝ええるるたためめににははどどののよよううなな

表表現現のの工工夫夫ををししたたららよよいいだだろろうう」」  

○フルーツバスケット ◎椅子のある風景 

『もっと面白い作品にしたいな』 

『自分たちの作品を観てみたいな』  

７ 「「よよりりイイメメーージジがが伝伝わわるる作作品品ににすするるたためめ

ににどどううししたたららよよいいだだろろうう」」  

○円形コミュニケーション 

◎椅子のある風景 

『発表会に向けて作品を仕上げたい』 

『思っていたより表現が小さいな』  

８ 「「よよりりイイメメーージジがが伝伝わわるる作作品品ととははどどんんなな

作作品品だだろろうう」」  

○リズムダンス ◎椅子のある風景 

『違うテーマの作品を踊ってみたいな』 

『自分で曲を選んでみるのもいいな』  

【単元の振り返り】 

創作ダンスの面白さとは何か 

※単元末（８時間目）：創作ダンスの意義について考

える機会を設定する。 

 

３ 指導の実際 

(1) 創作ダンスの魅力が味わえる教材 

創作ダンスの魅力をすべての生徒が味わうことが

できるようにするために，授業の開始時に，ダンス

W-up を取り入れた。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。

その際，一人でダンスをする不安感や他に観られる

恥ずかしさを取り除けるよう，学級全体で円を作り

活動を行ったり，ペアやグループ活動を取り入れた

りした。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。 

また，各授業で取り扱うテーマはすべて，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た。さらに，第 5 時

以降の作品創作の段階において，「椅子」を使用し

たことで，高低差を意識したダイナミックなダンス

や，椅子を別の物に見立てたダンスなど自由な発想

をもとに，作品創作を行う姿が見られた。 

(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 

単元前半で学習した，ダンスキーワードをもとに

生徒は，ダンス作品の創作活動を単元後半に行った。

ダンスキーワードを単体で考えるのではなく，「リズ

ムのくずし×空間のくずし」などダンスキーワード

を掛け合わせることでより表現の幅が広がることに

気付く生徒やグループが増えた（図７）。そして，そ

れを実際に自分たちの作品に取り入れ，自分たちの

表現したいダンスへと近付けようと工夫する姿が見

られた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

４ 実践の考察 

(1) 創作ダンスの魅力が味わえる教材 

単元終了後にアンケート（N＝105）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％
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図８ 作品創作の様子（左）作品批評の様子（右） 

の生徒が肯定的な回答をし，多くの生徒が創作ダン

スに魅力や面白さを感じたことがわかる。 

また，作品創作の段階では，観ている人に表現し

たいものが伝わるようにするためにはどうしたらよ

いか，グループで実際に動きながら考える姿が見ら

れた（図８左）。さらに，他のグループと作品を批評

し合う際には，「もっと大胆にスローモーションをや

ってみては？」や「何をしているか分からない，空

間の使い方を変えてみたら？」など，日常的に行う

動作がもととなるので，より作品をよく見せるため

の具体的なアドバイスを行っていた（図８右）。その

アドバイスを受け，一度作った踊りを壊したり，再

構築したりする姿があった。日常的な動きという技

能的なハードルの低さと，他者の客観的なアドバイ

スを得たことでダンスの得意不得意に関係なく，作

品の課題が認識しやすくなったといえる。だからこ

そ，多くの生徒が夢中になって創作ダンスに取り組

むことができたと考える。 

 

 

 

 

 

 

 

(2) ダンスキーワードの活用とその課題 

３(2)でも示したように，ダンスキーワードを活用

し，それらを掛け合わせるなど，生徒が新たな表現

の工夫の仕方を発見した。これは，単元を二段階に

分けて学習し，1 つのテーマでじっくりと作品創作

をする時間を確保し，ダンスキーワードをもとに，

他のグループの作品を観たりアドバイスしあったり

したことで，生徒の新たな気付きにつながったので

はないかと考える。 

しかし，単元終盤において，「これは本当にダンス

なのか，演劇になってはいないか」という意見が生

徒から出た。ダンスは自由ではあるが，ダンスと演

劇は違う。ダンスに必要な要素は「リズム」であり，

そこに「くずし」を入れることで表現が深まる。今

回ダンスキーワードを提示し，授業を行ったが，ダ

ンスに必要な要素と工夫の仕方が混同したものとな

っていた。そのため，作品に「リズム」が欠けてい

たグループがあり，劇のようなダンスになってしま

ったのではないかと考えられる。生徒に提示する言

葉の精選と，その分類の仕方が今後の課題として残

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，易しいゲームやダンス W-up

教材など，運動が苦手な生徒でも取り組みやすい活

動を取り入れることにより，すべての生徒が意欲的

に取り組める体育授業となった。また，易しい内容

の活動にしたり，動きを分析する視点を明確に提示

したりすることにより，運動が苦手な生徒が自分で

解決策を導き出したり，仲間からの助言によって解

決できたりする場面も授業の中で多く見られた。さ

らに，毎時間の生徒の反応やワークシートの内容な

どをもとに，生徒が今課題だと考えていることを踏

まえて学習課題を設定していくことで，より意欲的

に学習に臨むことができる実践となった。 

 

２ 研究の課題 

 授業中の様子から，両実践ともにすべての生徒が

意欲的に取り組める体育授業となっていたが，ワー

クシートの記述の内容から，知識や技能の習得，思

考の深まり，表現の積極性には差があると感じた。

従って，主体的に学習に取り組む態度を育成するこ

とはできたが，より確実な知識や技能の習得，学習

を通して思考し判断したことの表現など，深い学び

にしていくことが今後の課題である。 

 また，今回の単元については運動が苦手な生徒が

仲間に意見を伝えられる場面は多く見られたが，他

の単元においても同様の成果が挙げられるように検

証していく必要がある。 

 さらに，今回は体育分野に焦点を当てて研究を行

ったが，保健分野にも焦点を当てて研究を行ってい

きたい。 

 

≪参考文献≫ 

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 

－102－



技術・家庭科 

 

 

 

 

 

有 友 誠 ・ 和 田 美 紀 

 

要 旨 よりよい生活を工夫し創造するためには問題解決力の育成が欠かせないと考 

え，自分にとっての価値ある「問い」を引き出すために「リアルと出合わせる」題材 

の選定，自己評価シートの在り方について深めた。自分の生活を問い直し，自分にと 

って価値ある「問い」を表出，追究する題材を選定し授業を構成したことは実生活と 

のつながりや有用性を実感し，さらなる学びへの動機づけとなった。自己評価シート 

を活用することで学びを生活につなげ，新たな「問い」の発見につながったと考える。 

 

キーワード  価値ある「問い」  「リアルと出合わせる」題材  自己評価シート         

 

                                             

Ⅰ 研究主題について 

 

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生徒，つまり「自立した生

活者」の育成を目指している。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は「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った。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。 

そこで，生徒が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する。それ

は学びを生活につなぐ一助となり，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

がると考え，本主題として設定した。 

 

Ⅱ 研究の内容及び経過 

 

１ 昨年度までの取組  

生徒が，よりよい生活を工夫し創造するためには，

学びを生活に生かそうとする生徒の主体的な取組が

欠かせない。そこで，昨年度は生徒が本来もってい

る「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とはどうあるべ

きかについて研究を進めてきた。生徒の「問い」を

引き出すのに効果的な題材の設定，余白のある体験

活動を重視した授業構成は，主体的に学びに向かわ

せることに効果があると分かった。一方で，生活に

つなげる題材や課題を設定すれば，生徒が学びのリ

アリティを実感できるかというと，それだけでは適

していないことが課題として浮かび上がった。その

ため，いかに生徒の関心を引き付け，生活につなが

る題材や課題を設定するかのみならず，生徒がリア

リティをもって自分の「問い」を引き出し，追究で

きるようにするしかけが必要であると考えた。 

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 

―生活を問い直し，価値ある「問い」をもって学びに向かう授業づくり― 
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２ 今年度の取組 

本教科は，生活そのものを学習対象とし，その生

活を「なぜ」「どうして」と問い直す教科である。「あ

たり前の生活」を問い直し，生活行為の意味や根拠

に気付き，新しい発見を促すことで，生活の課題が

発見できる。しかし，個々の家庭によって様々に営

まれている生活には，様々な課題が存在しており，

その課題は生徒に内在している。そのため，生徒が

自分の生活を問い直し，自分にとって価値ある「問

い」を表出する必要がある。価値ある「問い」とは，

他の誰のものでもない自分にとってのリアルな課題

であると捉えている。 

そこで，今年度は，これまでの取組に加え，「リア

ルと出合わせる」ということに重点を置いた授業づ

くりを試みた。自ら「問い」を抱き，その「問い」

と向き合わせることは，新たな価値ある「問い」を

生み，さらなる学びへの動機づけともなり今後の社

会を生きる生徒にとってより重要となると考えた。 

 

表 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」「どのようにしたら」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学び終えたときの姿 

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，知を統合しながら，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，家庭生活と社会とのつながり

を意識して実生活に沿った形で学びを展開する（表）。

学ぶ上で大切なことは，自分について考えることで

ある。しかも，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考えることである。そ

こで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

生活の在り方について考えていく。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。   

(1) 教科する教科学習を実現する本教科の方略 

① 対象世界と向き合い，リアルとの出合いを通

して，価値ある問いを追究できる題材構成 

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リアルとの出合いを設

定した。そこでの気付きや発見をもとに，自らの価

値ある「問い」を引き出し，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 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 

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を組み込んだ。

そのような余白をもった体験活動を設定し，課題に

向かう過程で，自ら抱いた「問い」と向き合う経験

をさせることとした。 

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と考えた。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（新たな問い）」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。 

 

Ⅲ 研究の内容及び方法 

 

自分にとって価値ある「問い」をもち，身近な生

活や社会とのつながりを重視した実践に結び付く題

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実践を行った。そして活動の様

子や振り返りからその効果を検証した。 
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Ⅳ 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 

 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。そうする

ことで，技術の見方・考え方を働かせて，「なぜ」「ど

うしたら」という疑問を抱くことを見いだし，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。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匠

の技がちりばめられている。そのことに触れながら

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) 技術・家庭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 

 題材の選定の条件には，生徒が興味・関心をもつ

ものになっていること，課題設定の場面を増やすこ

とができ実践的で体験的な活動が展開できること，

授業の中だけで終わるのではなく生活につながるこ

となどがある。生活経験が浅い生徒にとって，社会

や生活の中で問題を見いだすことは容易ではない。

そこで本題材では，家庭内の身近な事象を対象にし

て問題解決的な学習を展開する。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く，

家族と共有できる問題もあり，アドバイスを得やす

いと考えた。ただ，いきなり問題を見いだして課題

を設定することは難しいため，教科書や資料集だけ

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等を画像や映像で見せ，

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，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 円ショ

ップで製品を部分的に購入したりと構想しているも

のを実現しやすいようにする。 

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 

設計・製作の学習において，生徒が失敗をせずに

正確な作品が完成できるよう，指導者が失敗しそう

なところを予測し，こと細かく指示を出して注意さ

せるなど，予防策を講じながら授業を進めることが

ある。これ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させたりして，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，よく失敗する接合部の

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，設計前に学習した材料の特徴や

強度が作品に生かせるようにペーパーブリッジコン

テストを行い，既習したことを知識としておさえる

だけでなく実感できるようにする。その際，個人が
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試行錯誤しながらよりよいものを考えて作る時間が

できる工夫をし，自分の案をグループの話し合いに

つなげられるようにする。製作段階では，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

よって修正力を身に付けることを伝え，安心して製

作にチャレンジさせる。 

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 

 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「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，

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」

を整理させる。このことにより，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でき

るようにする。また，写真やイラストを入れて自己

の学びの過程を分かりやすくする。 

 

２ 指導計画 

(1) 題材で目指す生徒の姿 

 

 

 

 

 

 

 

(2) 単元の評価規準 

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 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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 

昨年同様，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。普段，生活を行う中で不便を感

じるところや何かあればいいなと思っていることが

ないか，実際に解決した画像や先輩の作品を見せる

ことで，問題が解決できることを意識して考えさせ

た。また，サンプルを参考にするようにしたが，な

かなか機能面で工夫したものをイメージするのは難

しいと考え，実際にホームセンターにあるものや

Web 広告に掲載しているものを参考にしたり，家庭

分野の学習を生かした使用例を見せたりすることで，

製作品のイメージの幅を広げた（図１）。 

 

図１ 製作イメージを広げる例 

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。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態度が身に

付いている。 

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・・・・・・・３時間 

 ・木材の切断・・・・・・・・２時間 

 ・木材の加工，検査，修正， 

仮組み立て・・・・・・・・３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 

下側に収納スペースあり 

区分けして整理 

－106－



いろいろな機能面の工夫や実際に使用されている

アイデアを知ることで，「ここにこんなものがあった

らいいな」「こんなものを置いてひとつにまとめるも

のがあったらいいな」といった身近なところでの問

題の視点を広げることにもつながった（図２）。 

図２ 身近な問題発見 

 

(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 

 各段階や作業の節目に体験活動を取り入れた。設

計段階から製作段階に入るところでは，設計図通り

に作品が作れるか模型の製作を通して確認した。こ

の模型の製作により，設計図や作品案の修正を行っ

た。また，製作段階では，材料に部品の寸法をかく

けがきの作業から材料の切断の作業に入るところで，

作品案の強度を確認するためにペーパーブリッジコ

ンテストを行った。ペーパーブリッジコンテストで

は，190ｍｍ×265ｍｍの色画用紙を決められた大き

さに切ったり，折ったりしながら上からの重さにど

こまで耐えられるかを制限時間内で競った。 

 

図３ グループで意見を交流する場面 

教科書で習った強度の知識が，実際に生かせるか，

たかが紙が工夫することで重さに耐えることを実感

できる場となった。また，オリジナル作品の製作前

に個人や各グループで強度を試すことは，自分だけ

でなく他の意見を取り入れ，強度についての認識を

深めることとなった（図３）。 

(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 

 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した。設計前，設計時，設計

後の活動を振り返ることで，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できるよ

うにした。また，写真を挿入したり，授業で使用し

たワークシートの記述やイラストを取り込んだりし

て１枚のシートにまとめることで，視覚的にも分か

りやすくなった（図４）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図４ 自己評価シート 

 

４ 実践の考察 

 余白をもった体験活動で行ったペーパーブリッジ

コンテストでは，学年（N＝103）で 90％の生徒がト

ラス構造のものを制作した（図５左）。残りの 10％

の生徒は，方向や長さを間違えたもののトラス構造

や折り返し，波形といった既習した強度が増す方法

を採用していた（図５右）。 

 

 

 

 

 

 

図５ 制作したペーパーブリッジ 

 

 

 

 

 

 

 

 

ジ
ャ
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ラ
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す
る
と 

強
く
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る
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高さを上げると 

もっと強くなるね 

・教科書が散乱している 

・CＤを置く場所がない 

・スマホや時計がある場所が分

からなくなってしまうときが

ある 

・机の上が散らかっている 

・充電コードが絡まり、どれがど

れだかわからない。 

・見た目も、整理整頓がされてお

らず汚らしい 

・平面上で、立体感がなく、まと

まった感じがない。 
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個人で考えたものを試し，グループ内で話し合うこ

とは，既習した内容の定着につながったと考えられ

る。 

このように既習したことを定着させることで，学

年（N＝105）の 91％の生徒が繊維方向の向きや背板

の使用法等の強度を考えたオリジナル作品を製作し

た。残りの生徒も使用条件から考えると，強度的に

は問題なく使用できる作品となっていた。また，身

近な家庭内の問題を解決させることで，生徒それぞ

れが使用条件・使用目的を意識した形や大きさを考

えた作品（図６右）や，使用条件・使用目的により

強度を増すために考えた作品（図６左上），使いやす

い工夫を考えた機能性等をもった作品（図６左下）

の製作へとつながったと考えられる。 

 

図６ 問題解決を意識したオリジナル作品 

 

 自己評価シートでは，問題解決の前後の活動や感

想を記入することで，作品製作を整理して振り返ら

せることができた。感想には，新たな問題を発見す

る記述があり，学びの深まりを自覚できた（図７）。

ただ，具体的な記述はあまりなく課題と感じた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図７ 新たな問題発見 

実践事例２ 

食と防災 ～「生きていく」ための知恵と備え～ 

（第２学年） 

指導者 和 田 美 紀 

 

１ 題材について 

(1) 題材の考察 

 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。 

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。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を設定し，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

践的な態度を育成することをねらいとしている。 

生徒はメディアなどを通して，南海トラフ地震な

どの自然災害が今後高い確率で起こると予想されて

いることは知っている。またこれまでの住生活の学

習や他教科での学習でも自然災害に関する学習をし

ており，災害に備えることの必要性も認識している。

しかし，認識はしているものの，家庭で非常持ち出

し袋を準備していると答えた生徒は 36％（N＝102）

にとどまり，家庭で食糧の備蓄をしているか知って

いると答えた生徒は 22％というのが現状であった。

また災害時に不安なこととしては「家族の安否」に

次いで，「自分や家族の健康」という意見が多く，ど

のように生きていけばよいか不安を感じていること

が明らかとなった。 

また，中学校における学習対象は，空間軸が主に

家庭と地域へ，時間軸がこれからの生活を展望した

現在の生活へと広がりをみせている。そのため，今

後起こることが予想されている大地震などの災害に

備えて，今，自分たちには何ができるのかを深く考

えることは，中学生である自分や家族，そして地域

と向き合い，よりよい生活とは何かを追究する態度

を育てることにもなる。このことからも，本題材は，

学びを生活に生かし，よりよい生活の実現を目指し

・「誰が」「どこで」「どのように使うのか」を明
確に決めておくことで、作品に対してのイメー
ジがまとまりやすくなった。高さをどうする
か、幅をどうするか、悩むところはたくさんあ
ったが、身近な人、例えば家族などにアドバイ
スをもらうことで、より解決に近づくことがわ
かった。解決した点を考えるのも大事だが、改
善点をプラスで考えてみることで、これからの
生活に生かせることが見つかるかもしれない。
私は、今回の作品を長く使えるように使い方に
も注意していきたい。 

強
度
を
意
識 

機
能
性
を
意
識 

使
用
ス
ペ
ー
ス
を
意
識 
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て，将来にわたり生活を工夫したり創造しようとし

たりする態度を育てる上で効果的な題材であると考

えた。 

(2) 技術・家庭科する教科学習を実現する方略 

① 対象世界に向き合い，リアルとの出合いを通

して価値ある問いを追究できる題材構成 

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，実践することに価値がある。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ように題材を構

成した。現実に起こるかもしれない大地震への備え

を食の面から捉え，災害が起こった時，自分たちで

生き抜くための備えや対策について考え，その考え

を体験する場を設けることで価値ある「問い」を追

究できると考えた。そして，学習に対する必然性を

認識し，災害時の食生活にはどのような課題がある

のか，その解決のためにはどのような備えや対策が

必要なのか等について，これまでの生活経験や既有

知識を結び付けながら考え，主体的に学びに向かう

ことができると考えた。こうしたリアルと出合わせ

る実践は，自然と実際の生活につながり，有用性を

実感するだけでなく，さらなる学びへの関心や動機

づけにもなると考えた。 

そこで，家庭での災害食の備蓄状況調査を基に作

成した災害食品例を用いて，ある中学生の家族の災

害時の献立を考える場面を題材として扱った。 

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 

本題材では，災害時における食生活の中でも「災

害食」を取り上げ，家庭での実践につなげた。「災害

食」とは常温でも保存がきく食品を備蓄し日常でも

活用することである。「ローリングストック法」とは

内閣府が推奨している方法で，日常的に備蓄した保

存食を食べながら消費した分を買い足すことで，常

に新しい保存食品を備蓄する方法をいう。高価な非

常食をそろえても，普段食べなれていない食品への

対応が難しいという課題や，「栄養バランスが崩れ体

調を崩した」「温かいものが食べたかった」などとい

った被災者の体験談を参考にし，「ローリングストッ

ク法」を用いて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，また自分や家族が健

康に過ごすためにいかに工夫して活用するかについ

て体験的に学習できる場を設定した。 

具体的には，家庭の災害食備蓄状況調査と一般的

に家庭にある非常時に役立つ調理用具例を示し，献

立作成から調理に至るまでの全ての作業を個人で行

った。また，目の前にある，限られた食品と道具を

どのように活用し調理するかを各々体験する場面を

設けた。 

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

分がどう考え，学んだかを評価するための自己評価

シートを用いて，生徒自らが学んできた過程の価値

付けや，意味付けができるようにした。評価項目は，

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。また，授業で深く考えさせ

られたことや分からなかったこと，新たな疑問など

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 

 

 

 

 

 

 

(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。 

 

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。 
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(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，価値ある「問い」を発見・追究する 

生徒はこれまでの学習や他教科での学習でも自然

災害に関する学習をしており，災害に備えることの

必要性も認識している。しかし自分や家族の生活に

応じた災害への備えについて，具体的な対処方法を

考え実践している生徒は少ない。そこで本題材では，

現実に起こるかもしれない大地震への備えについて

リアルな場面を設定し，課題を想定することで，生

徒が自分や家族の生活をよりよくしたい思いと自分

の生活をつなげることを目指した。 

具体的には，疲れが出始める災害発生 4日目の献

立を，各家庭での備蓄状況を参考にした備蓄食品例

を基に考える場面を設定した（図８）。その際に，被

災生活を送っている季節や家族の状況などリアルな

生活場面を想定した思考の課題（図９）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８ 家庭の備蓄調べを基にした災害食品例 

図９ ２時間目の思考の課題 

 

生徒は限られた食品を使い献立を作成していく過

程で，どうすれば時間をかけずに簡単に調理できる

か，どのような組み合わせにすると栄養バランスが

整うか，食べたいものを準備できるか，などと迷い，

考え，工夫する必要があり，何度も試行錯誤しなが

ら課題を追究している場面が見られた（図 10 左）。 

〈衣食住の生活についての課題と実践〉 

食と防災～「生きていく」ための知恵と備え～ 

（５時間）※家庭実践２時間 

 

 

 

１ 災害時の食生活の課題は何か・・・・・・・１時間 

２ 災害時に備えて何を備蓄しているか（家庭実践） 

３ 災害時にどのような献立で乗り切るか・・・１時間 

４ 災害時の食生活としてどのような調理ができるか  

   ・・・・・・・・・・・・・・・・・・・・２時間 

５  我が家の「災害時の食の備え」提案（家庭実践） 

６ 実践活動の振り返り・・・・・・・・・・・１時間 

特別活動 

（3）健康安全・体育的行事（避難訓練） 

（4）旅行・集団宿泊的行事（野外炊飯） 

〇学習内容（小学校） 

・B（2）調理の基礎 

〇伝統的な日常食の米飯及びみそ汁の調理の仕方 

（ガラス鍋での炊飯） 

・B（3）栄養を考えた食事 

〇学習内容（中学校） 

・B（2）中学生に必要な栄養を満たす食事 

・B（3）日常食の調理と地域の食文化 

・B（6）住居の機能と安全な住まい方 

〇本質的な問い 

健康に生き抜くために「災害時の食」として， 

どのような備えが必要だろうか。 

保健体育 保健分野 

（3）ア(ウ)自然災害に

よる傷害，自然災害へ

の備え 

理科 ２分野 

（2）ア(エ)自然の恵み

と火山災害，地震災害 

他教科等との関連（内容） 

社会 地理的分野 

現代社会の諸課題(自然災害) 

今，家庭に備蓄してある「災害食」  33 組組  

赤赤  緑緑  黄黄色色  
そそのの他他  

11 群群  22 群群  33 群群  44 群群  55 群群  66 群群  

ツツナナ缶缶  

ササババ缶缶  

ササンンママ缶缶  

焼焼きき鳥鳥缶缶  

みみそそ  

魚魚肉肉ソソーー セセ

ーージジ  

味味付付けけののりり  

煮煮干干しし  

塩塩昆昆布布  

乾乾燥燥ワワカカメメ  

粉粉チチーーズズ  

トトママトト缶缶  

ケケチチャャッッププ  

人人参参  

かかぼぼちちゃゃ  

ねねぎぎ（（乾乾））  

玉玉ねねぎぎ  

ししょょううがが  

ににんんににくく  

梅梅干干しし  

野野菜菜チチッッププスス  

干干ししシシイイタタケケ  

フフルルーーツツチチッッププスス  

フフルルーーツツ缶缶  

米米（（レレトトルルトト））  

パパススタタ  

ももちち  

ビビススケケッットト  

乾乾パパンン  

ううどどんん（（乾乾））  

じじゃゃががいいもも  

ココーーンンフフレレーークク  

小小麦麦粉粉  

せせんんべべいい  

よよううかかんん  

チチ ョョココレレーー トト

砂砂糖糖  

ササララダダ油油  

ごごまま油油  

オオリリーーブブ油油  

ごごまま（（粒粒））  

ママヨヨネネーーズズ  

ドドレレッッシシンンググ  

ナナッッツツ類類  

水水  

野野菜菜ジジュューースス  

甘甘いいジジュューースス  

おお茶茶漬漬けけのの素素  

みみそそ汁汁のの素素  

一一味味唐唐辛辛子子  

☆☆調調 味味 料料  

    

 

ししょょううゆゆ、、塩塩、、ここししょょうう、、  

和和風風だだししのの素素、、ケケチチャャッッププ、、  

焼焼きき肉肉ののたたれれ  

〇学習内容（高等学校）家庭基礎 

・B 衣食住の生活の自立と設計 

 (1)食生活と健康 

 (2)住生活と住環境 

・D ホームプロジェクトと学校家庭クラブ活動 

赤 

実 生 活 

緑 黄 
その他 
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図 10 班で献立を立てている様子（左）と献立例（右） 

 

また生徒は，想定された家族の状況に合わせ，栄

養や季節（温かい食事），食べやすさ（硬さ）につい

て工夫を凝らした献立を作成していた（図 10 右）。

家族の嗜好や心の充足感に気を配った献立を考えた

班もあり，生徒の自由な発想が見られた。 

(2) 迷い，考え，工夫することができる体験活動

から新たな価値ある「問い」を発見・追究する 

アルミホイルなどの一般的に家庭に常備されてい

る調理用具と備蓄食材を使い，個人で考えた災害時

の献立を限られた食材や用具をどのように活用して

調理するか考え，体験する場面を設けた。今回，実

践した体験活動は，家庭で調査した備蓄食品例（図

８）を基に，災害発生時４日目の疲れが出始める時

期の朝食について扱い，各々が考えた献立の調理を

行った。使用する食材や水は家庭調査で分かった備

蓄食品の例から選び，調味料は一般的に家庭で常備

されているものを用意し，使用するかどうかの判断

もさせた。調理用具は多くの家庭で日常的に使用し

ているラップや紙製の容器などの他に，カセットコ

ンロや小型の鍋などを用意し，被災生活で使用する

用具の選択や使用量について判断させた（図 11）。 

図 11 調理に用いた災害食例と調理用具 

 

このようにして，災害時での献立作成に自由度を

もたせることで，災害時を生き抜くには「どのよう

にすればよいのだろう」「自分ができることは何だろ

う」と自ら考え，工夫できるようにした。そして各

自が考えた献立を実際に調理する体験活動を行うこ

とで，迷い，考え，新たな「問い」を発見できるよ

うにした（図 12）。ワークシートの記述からは，「限

られた食材に簡単な調理をするだけでおいしく食べ

られることが分かって良かった」ことや，実際に調

理をしたことで，食材だけではなく燃料や用具，用

具を洗うときに必要な水など調理に必要な物資につ

いて意識が向いたなどの意見が多くあった。また食

材だけではなく燃料や用具などの備蓄の必要性や効

率的な使い方も災害時の備えとして大切であること

にも気付けたようである（図 13）。 

図 12 各自で考えた献立を調理する様子 

 

 

 

 

図 13 ワークシート記入例（一部抜粋） 

 

(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。「新たな疑問

（問い）は」では，調理方法による燃料の節約やゴ

ミに対する問いなど，調理後まで見据えた内容の記

述も見られた。「これからの生活に生かせること」で

は，備蓄食材の賞味期限の確認や整理された収納方

法についての記述が見られ，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）。  

図 14 自己評価シート（４時間目）記入例 

焼きおにぎり 
わかめスープ 
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４ 実践の考察 

(1) 生活とのつながりを実感し価値ある「問い」

を発見・追究するための題材の選定について 

本題材は，実生活において共通のリアルさをもっ

た課題である。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，家族の一員として自分が

具体的に行動しているとは言えない現実があった。

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して学習に取り組むことができ

たといえる（図 15）。 

図 15 ワークシート記入例 

 

また，班で考えた献立に対して，「栄養バランスの

良い献立ではあるが調理が難しそう。もっと易しい

調理方法はないのか」などの意見があった。これは，

リアルな題材に出合ったことで，生活の中での自分

の役割について現実的に考えたからこそ得た，新た

な「問い」や課題だと考える。 

(2) 失敗をおそれず課題解決に向かうことで新

たな価値ある「問い」の発見・追究へとつなぐ

ための学習の重視について 

生徒は，被災生活でのリアルな生活場面を想定し

た献立を自分で考え実際に調理をすることで，被災

生活での献立作成には栄養面や調理方法以外にも考

慮しなければならない多くの事柄があることが分か

ったようである（図 16）。自己評価シートには自分

の調理技術や想定時間と現実とのずれ，調理は成功

したが調理の際に出た多くのごみについての気付き

など，新たな「問い」があった（図 14）。 

図 16 ワークシートの記述例 

 

また実際に体験したことで，被災生活を生き抜く

ためには限られた燃料，用具を無駄なく使う技術や

計画，備えも必要であることに気付き，様々な課題

や「問い」が発見できたようである（図 17，18）。 

図 17 水，用具の節約方法を考えた調理の様子 

図 18 ワークシートの記述  

 

Ⅴ 研究のまとめと今後の課題 

 

１ 研究の成果 

よりよい生活を工夫し創造するための問題解決力

の育成のために，生徒の生活場面に焦点をあてた題

材を選定し，余白をもった授業づくりを行うことは，

自由な発想と発見を生み，自分の生活の課題に対し

て何度も問い直す意識の向上につながった。また自

己評価シートの活用は，自己の学びを生活につなげ

る手立てとなり，新たな「問い」の発見につながり，

さらなる学びへの動機づけとなったと考える。 

 

２ 研究の課題 

製作や体験によって得られた「問い」を，多くの

生徒が自己評価シートに自分の言葉で表現，整理し，

学びの深まりを感じられた一方，そうでない生徒も

いた。そのため，より多くの生徒が「問い」と生活

のつながりを実感するために，引き続き題材の選定

について研究を進め，生徒の多様な生活場面に沿っ

た体験活動を重視したいと考える。 

 

≪参考文献≫ 

鹿島真弓・石黒康夫編著「問いを創る授業」図書文化社

2018 

小林一雄 「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 

 

・備蓄野菜を使って栄養バランスのいい献立になったと思

うけど，私は調理が苦手なので実際の被災生活では厳しい

なと感じた。普段，家でも料理をしてみようと思う。 

・温かくておいしかったけど，自分の予想より調理に時間が

かかってしまい，燃料を多く使ってしまった。 

・紙皿は洗い物が減って節水になるけど，ごみが出る。どち

らも解決できる方法を考えたい。 

ビニール袋を使って洗い物を減らす工夫 

ラップを用いた皿の再利用 
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英語科 

 

 

 

 

 

三 野 孝 一 郎 ・ 佐 藤 梨 香 

 

要 旨 英語を学び続ける生徒の育成を目的とした研究を行った。その際，生徒が出 

合う教材に着目し，言語学習とリアルな世界を効果的に結ぶ優れた教材作りに取り組 

んだ。また，教材を意味ある表現活動につなげる手立てや学習をコントロールする能 

力を育てる手立てを行うことで，主体的に学習することができるようになった。 

 

キーワード  優れた教材  意味ある表現活動  学習をコントロールする能力 

 

                                             

Ⅰ 研究主題について 

 

本校英語科では平成 28 年度から，言語活動の工

夫に焦点をあてて研究を行ってきた。その際，「聞き

手」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，気づいたことを共有したりすることでアウ

トプットの量と質を高める言語活動の工夫を行った。

しかし，この取組においては，生徒の意欲が一時的

に高まったものの，生徒は教室内に限定された言語

ゲームに取り組んでいるようであり，英語を学ぶ意

義を実感させるには至らなかった。 

そこで本校の研究主題である「精神的に自立した

人間の育成」にあたり，英語科の学習を通して教養

ある生徒を育てるうえで，英語を学ぶ意義を実感し，

英語を学び続ける生徒の育成を研究主題として設定

した。英語が第二言語である以上，その習得には時

間と努力を要する。英語を進級や進学の手段として

捉え，定期テストや受験に備えるためや，英語の資

格試験の合格を目的とするだけの他律的で，受動的

な学習では英語を学び続けることは難しい。よって

英語を学ぶこと自体に価値を見出すことのできる自

立した英語学習者を育成することが肝要であると考

え，研究主題として位置付けた。その際，生徒が教

室で英語を学ぶ意義を実感できるような優れた教材

と出合うことが重要となると仮定し，教材作りに着

目して研究を進めることとした。 

Ⅱ 研究の内容及び経過 

 

１ 昨年度までの取組  

昨年度から，「英語を学び続ける生徒の育成」を研

究主題としつつ，オーセンティックな教材と出合わ

せることを通し，生徒に当事者意識をもって考えた

り，語り合いたくなったりする機会を与えることで，

英語を学ぶ意義を実感させようと試みた。その結果，

オーセンティックな教材は，情報や価値が多く含ま

れており，生徒の関心を喚起することが分かった。

しかし，以下の２点が課題として提出された。１点

目は，オーセンティックな教材は，含まれる情報や

価値が多い分，中学生の文法知識や語彙力の面から

判断して理解するのが難しい面がある点である。そ

のため教師が生徒の学習段階に応じた教材に加工す

ることが重要になると考える。２点目は，自立した

学習者に育てる手立てとして「学習をコントロール

する能力」に着目したが，その評価の方法が大変難

しい点である。振り返り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十分ではなかったと言

える。そのため，自分にあった学習法を見つける上

でメタ認知を促す効果的な振り返りの手段が具体的

に必要であると考える。 

 

２ 今年度の取組 

今年度は，昨年度の課題を克服すべく，以下の３

英語を学び続ける生徒の育成 

―言語学習とリアルな世界を結ぶ優れた教材を通して― 
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点の実践によって本研究主題の具体化を図った。ま

ず 1点目は，オーセンティックな教材を言語学習と

リアルな世界を結ぶ「優れた教材」に加工すること

である。２点目は，教材を意味ある表現活動につな

げるために，オーセンティックな教材がもつ価値に

出合わし，当事者意識をもって考えられる課題を設

定することである。３点目は，メタ認知能力を高め，

自らの学習行動を客観的に見つめる機会を設定する

ことで，自分に合った学習方法を見極めさせたい。 

 

表 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・文法等の言語形式，そ
の背景にある文化 

英語科ならではの知のプロセス 

英語を通し，多様な価値や情報を含んだ内容を
既習の単語や言語形式の知識や技能を生かして
理解し，コミュニケーションの目的や場面，状況
に応じて自分の考えを形成して発信したり，新た
な価値を創造したりすることができる。 

英語科する教科学習を学び終えたときの姿 

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，英語を学び続けることができる。 

(1) 教科する教科学習を実現する本教科の方略 

① 言語学習とリアルな世界を効果的に結ぶ教材

作りの視点 

教科書で扱われている教材は架空の世界であった

り，現実の世界を扱いつつも過度に簡略化されてい

たりするなどリアルな世界との乖離がある。一方で

リアルな世界は複雑で難解である。したがって生徒

にとって難しすぎたり，言語学習として学習課題が

焦点化されなかったりするなど，生徒の実態との乖

離がある。そこで，教師が言語学習とリアルな世界

との間の橋渡しをするために，オーセンティックな

教材を「優れた教材」に加工する必要がある。その

際，以下の３つの視点が重要となる。１つ目は，教

師がこの教材を通してどんな価値に出合わしたいか

を明確にもつことが大切である。英語を学ぶ意義は

言語材料との出合いからではなく，言語材料を通し

て出合う価値から生まれるものであると考える。２

つ目は，生徒の実態に合わせて教材を加工する視点

である。リアルな世界がもつ細部を失わないように

しながら，読みやすい単語に変換したり，文量を調

整したり，既習の文法知識で読めるようにしたりす

ることが重要である。３つ目は，教材の中に自分な

りに考え，自由に表現したくなるおもしろさや魅力

があるかという視点である。 

② 意味ある表現活動につなげる手立て 

教材を意味ある表現活動につなげるためには，教

材が本質的にもっている価値に出合わせつつ，生徒

が当事者意識をもって考えられる課題設定が必要で

ある。すなわち，あらかじめ用意された新出の言語

材料をあてはめるだけの疑似的な表現活動ではなく，

自分が本当に考えていることを表現させることが重

要である。また，その課題解決にあたってはペアや

グループでの協働学習を通し，教材についての情報

を分析したり，価値判断したり，話し合ったりする

機会を確保したいと考える。 

③ 学習をコントロールする能力を育てるため

の手立て 

英語を学び続ける生徒を育てるにあたっては，自

ら目標を掲げ，自分の学習に責任を持ち，「学習をコ

ントロールする能力」を育成しなければならないと

考える。そのために，以下の２点を重視する。１点

目は，メタ認知能力を高めることである。授業中や

家庭学習などにおける学習行動，それに伴う自分の

感情の推移を客観的に把握できるようにさせたい。

２点目は，学習における自己調整能力を高めること

である。自分の学習傾向をメタ認知しつつ，自分に

はどのような学習方法や学習方略が合っているのか

という観点から，自分の学習行動を見つめ直し，自

分に合った学習方略を発見する中で，学習をコント

ロールする能力を高めていきたいと考える。 

 

Ⅲ 研究の内容及び方法 

 

本研究では，教材に着目し，言語学習とリアルな

世界を効果的に結ぶ優れた教材作りに焦点を当てる

とともに，教材を意味ある表現活動につなげる手立

てや学習をコントロールする能力を育てる手立てを

行うことで，主体的に学習に取り組めるようになる

ことを図る。 本研究の分析については，授業中の

生徒の姿や授業中のワークシートの記述，授業後の

アンケートの記述や家庭学習での取り組み方などに

関する生徒への聞き取りをもとに，生徒が主体的に

学習に取り組めるようになったかを判断する。 
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Ⅳ 実践の内容と考察 

 

実践事例１ 

映画「イルカと少年」の世界に飛び込もう！（第２

学年） 

指導者 三 野 孝 一 郎 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

「イルカと少年」は 2012 年に公開された映画で

ある。この映画は実話に基づいており，少年とイル

カとの絆を描いた感動作である。主人公の少年ソー

ヤはスポーツも勉強もできない内気な少年であった。

ある日海岸で漁業の罠で尾ひれに怪我を負ったイル

カに出会う。ソーヤは罠を外し，イルカに話しかけ

る。イルカは水族館のスタッフによって救急搬送さ

れ，その水族館に入院する。イルカはウインターと

名付けられた。罠による怪我はひどく，細菌に感染

したため尾ひれを切り落とさなければならなくなる。

通常イルカが尾ひれを失えば，生きることはできな

いのだが，ソーヤは人工尾ひれの開発を提案する。

幾多の困難と試行錯誤の末，ついに尾ひれが完成す

る。そしてソーヤはウインターが元気に泳げるよう

になったことを披露するチャリティーイベントを行

う。このイベントにたくさんの人々が訪れ，ソーヤ

の努力を称えるとともに，ウインターの奇跡の回復

を祝福する。このチャリティーイベントの最後にソ

ーヤは大勢の前でスピーチを行う。そこにはかつて

内気だった少年ソーヤの姿はない。 

本単元でこの映画を教材として取りあげる理由は

以下の２点である。１点目は，生徒と同年代の少年

が，尾ひれを失ったイルカのために奮闘する中で，

様々な人と出会い成長していくストーリーは，感動

的で多くの共感が得られると考えられる点である。

困難を乗り越えてたくましく成長する少年の姿は，

同年代の中学生の心に響くと考える。 

２点目は，オーセンティックな資料に接すること

ができる点である。映画では描き切れていない救助

にあたったスタッフの談話や，泳げないウインター

を水中で抱えながら 24 時間体制で看護した話に触

れることで，生徒はよりリアルな世界に近づくこと

ができると考える。以上のことより，本教材は生徒

が映画の作品世界に入り込み，英語を学ぶ意義を感

じることのできる教材であると考える。 

(2) 英語科する教科学習を実現する方略 

① 言語学習とリアルな世界を効果的に結ぶ教材

作りの視点 

この映画のあらすじは，英語圏のインターネット

上に複数ある映画情報のサイトを参照しつつ，生徒

の実態に合わせて書き直しを行った。具体的には，

語彙の調整として中学生には難解と思われる単語を

平易な単語に置き換えた。また，未学習の言語材料

については，映画の文脈を失わないようにしながら，

かつ原文の意図を踏まえたうえで，既習の言語材料

に書き換える作業を行った。 

また，この映画の舞台であるフロリダ州のセント・

ピーターズバーグ市（以下「センピ市」と略記）は

高松市の姉妹都市であり，同市より英語教師として

派遣されている教師にイルカをはじめ，フロリダの

海洋生物の実態について直接話を伺う機会を設けた。

幸いなことに同教師は海洋生物学を大学で専攻して

おり，イルカやウミガメの保護活動に参加した経験

もある。同教師を招聘し，フロリダの海の豊かな自

然についてや自身の海洋生物の保護の体験，豊かな

海を守ろうとする活動について直接話を聞く機会を

設定することで生徒はこの映画の世界をより実感を

もって捉えることができると考える。 

② 意味ある表現活動につなげる手立て 

この映画のクライマックスは主人公のソーヤが，

水族館のチャリティーイベントに来てくれた大勢の

観客の前で感謝のスピーチをする場面である。この

シーンは，内気だった少年が，尾ひれを失ったイル

カのために奮闘する中で，様々な人と出会い成長し

ていくストーリーを象徴している。このクライマッ

クスの場面を意図的に取り上げ，生徒にソーヤ少年

になりきってスピーチをする表現活動に取り組ませ

たいと考える。 

その際，このスピーチに至るまでの映画のあらす

じを十分に踏まえたうえで，このスピーチの目的・

場面・状況を具体的に考えさせ，自分事としてこの

スピーチに臨ませたい。この表現活動を通して映画

の世界に入り込ませ，ソーヤ少年になりきらせるこ

とで，単に新出の言語材料を用いて表現するだけで

は感じることができないリアルさや感情の高まりを

実感させたいと考える。そしてこのことが英語を学

ぶ意義につながっていくと思われる。 
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③ 学習をコントロールする能力を育てるため 

の手立て 

英語を学び続ける生徒を育てるにあたっては，「自

分の学習に責任をもち，コントロールする能力」を

育てることが不可欠である。そこで，自らの学習行

動の傾向を客観的に把握することができるように，

学習の計画と目標設定をさせたうえで，授業の終わ

りに学習行動のモニタリングを行わせたい。この際，

できなかったことばかりでなく，できたことにも着

目させ，なぜできたのかを分析させることで，自分

に合った学習方法や学習方略を認識できるように促

していきたい。このような振り返りを通して，認知

フェーズから行動フェーズへと移行できるようにな

ると考える。 

 

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 

不定詞や助動詞，未来の予定を示す表現など既
習の言語形式を使った文を理解するとともに，そ
れらを目的・場面・状況に応じて使用することが
できる。 

思考・判断・表現 

映画「イルカと少年」のあらすじを英語で理解
し，動物愛護や生命尊重，ソーヤ少年の精神面で
の成長といった価値について考えるとともに，ク
ライマックスでのスピーチの目的・場面・状況や
水族館のスタッフや支えてくれた家族や仲間の
気持ちを踏まえつつ，ソーヤ少年になりきってス
ピーチの原稿を既習の言語材料を用いて書くこ
とができる。 

主体的に学習に取り組む態度 

映画「イルカと少年」のあらすじを踏まえ，ス
ピーチの目的・場面・状況を考えたり，水族館の
スタッフの気持ちを感じたりしながらスピーチ
の原稿を書こうとするとともに，動物愛護や生命
尊重，自己の成長といった価値について考えよう
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 

・ 

２ 

 

「イルカと少年」の
あらすじを読む① 
言語材料としてはgood
の比較級と最上級およ
び不定詞の名詞的用法
と副詞的用法を学習。 

内気な少年ソーヤと
イルカがどのように
出会ったのかを理解
する。また，水族館の
スタッフの果たした
役割を読み取る。 

３ 

・ 

４ 

「イルカと少年」の
あらすじを読む② 
言語材料としては接続
詞の when を学習。 

 なぜ内気な少年ソ
ーヤが夏休みの学校
の補習をさぼって足
しげく水族館に通っ
たのかを理解する。 

５ 

・ 

６ 

「イルカと少年」の
あらすじを読む③ 
言語材料としては同級
比較を学習。 

尾ひれを失ったイ
ルカを救おうとする
中で，ソーヤ少年がど
のような困難に出合
い，それらをどのよう
にして乗り越えてい
ったのかを理解する。 

 

７ 

フロリダの豊かな自
然について  
 

 センピ市出身の英
語教師の話を聞き，フ
ロリダの海の豊かさ
とイルカやウミガメ
などの海洋生物の保
護の実態を知る。 

 

８ 

水族館のスタッフの
気持ちや考え方を知る 
  

 実際に救助にあた
った水族館のスタッ
フの話を聞く中で映
画では触れられてい
ないスタッフの気持
ちや考え方を理解す
る。 

本時 

９ 

・ 

10 

少年になりきりスピ
ーチの原稿を書く 
既習の言語材料を用い
て書く。 

「イルカと少年」のあ
らすじを踏まえ，スピ
ーチの目的・場面・状
況を考える。 

 

11 

なりきりスピーチ発
表 in 附中 
  

 センピ市出身の英
語教師を審査員とし
て招き，なりきりスピ
ーチ発表会を行う。 

(4) 本時について 

① 本時の目標 

◯ 「イルカと少年」のあらすじを踏まえ，映画の

クライマックスでのソーヤ少年のスピーチの目

的・場面・状況を考えたり，周りのスタッフの気

持ちなどを考えたりしながら，スピーチの原稿を

既習の言語形式を用いて書くことができる。 

◯ スピーチの目的・場面・状況を考えたり，周り

のスタッフの気持ちなどを考えたりしながら，ス

ピーチの内容を考えようとしている。 

② 本時の評価 

◯ スピーチの目的・場面・状況を考えたり，スタ

ッフの気持ちを考えたりしながらスピーチの原稿

を既習の言語材料を用いて書くことができる。 

少年と尾ひれを失ったイルカとの絆を描いた
映画「イルカと少年」のあらすじを英語で読ん
で内容を理解する。そのうえで，実際の舞台と
なったセンピ市にある水族館のスタッフの談話
や，イルカやウミガメの保護活動を経験してい
る同市出身で高松市に姉妹都市交流の一環とし
て派遣されている英語教師の話を聞き，動物愛
護や生命尊重，少年の成長といった価値につい
て考え，映画の主人公の少年になりきって映画
のクライマックスの場面でスピーチをすること
ができる。 
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◯ スピーチの目的・場面・状況を考えたり，周り

のスタッフの気持ちを考えたりしながら，スピー

チの内容を考えようとしている。 

③ 本時の流れ 

      学習内容及び活動 

１ 「イルカと少年」のあらすじを確認する。 

 ・登場人物や出来事についての英語の質問に答える。 

２ 学習課題を把握する。 

ソーヤ少年になりきってスピーチの原稿を書こう 

３ スピーチの内容を考える。 

 ・個人でスピーチが行われる目的・場面・状況を考えなが

らスピーチの内容を考える。 

・班でスピーチの内容について意見交換をしながら，ワー

クシートにスピーチの内容を箇条書きにする。 

４ 班でスピーチを統合し，まとまりのある内容にする。 

 ・スピーチの構成を考えながら，まとまりのあるスピーチ

にするために箇条書きしたものの中から内容を選ぶ。 

 ・伝えたい内容の優先順位にしたがって２分間でスピーチ

が終わるように，スピーチ内容を検討する。その際，言語

形式の修正や分かりやすく言い換える工夫も行う。 

５ 本時のまとめをする。 

 ・スピーチ原稿を考えるうえで，目的・場面・状況を考え

て内容考えることができるとともに，まとまりのあるスピ

ーチとなるように内容を厳選できるようにする。 

 

３ 指導の実際 

(1) リアルな世界に導くための教材作りと学習 

機会の工夫 

教材作りにおいては以下の４点に留意した。１点

目は，原文が平易であるか否かにかかわらず，長い

文章は短い文章に分けて書き直した点である。一般

的に関係代名詞を用いた場合，文章が長くなるが，

生徒が２年生で関係代名詞を未習であったことを踏

まえ，また，英語を苦手とする生徒に対する配慮と

して行った。２点目は，すべての文章を現在形で書

き記した点である。２年生は過去形については既習

であったが，その運用においては十分に練習ができ

ていないことを踏まえ，生徒のスムーズな英文理解

を優先する目的で行った。３点目は，教材を小分け

にして提示できるように再編成を行った点である。

全体として約 600 字の文章であるが，それらを一気

に提示するのではなく，６つのパートに分け，各パ

ートを 100 字前後とし，一授業時間内に読み切れる

文章量で提示した。４点目は，文章提示の方法を工

夫した点である。各パートの本文ワークシートは大

きめの文字で印刷し，かつ本文ワークシートの下半

分は視覚的に理解をサポートする目的で映画の場面

写真を複数提示した（図１）。さらに，各パートの読

解の前にそれぞれのパートの部分の映画を事前に見

せる形で授業を行った。また，映画の世界をよりリ

アルに実感させる目的でセンピ市出身の英語教師を

招聘した。生徒は同教師よりフロリダの豊かな自然

についての話やイルカやウミガメの保護活動の実体

験の話を直接聞くことができた（図２）。また，授業

後にメールでの質疑応答を行い，生徒の疑問点に対

応する機会を設けた。さらに映画の背景にある現実

を実感させるために，センピ市の水族館で 16 年間

にわたってウインターの世話を行ってきた飼育員の

記事を読んだり，インタビューを聞いたりした。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図１ ワークシート（Part6） 

 

 

 

 

 

 

 

図２ 英語教師との交流後の生徒の感想 

 

(2) スピーチを自分事にさせる手だて 

映画のクライマックスでのソーヤ少年のスピーチ

に挑戦させるにあたっては，以下の２点に留意して

指導した。１点目はソーヤ少年が誰に対してスピー

チをするのかを明確に意識させた点である。映画の

登場人物の顔が描かれているカードを用いてソーヤ

少年をとりまく人物相関図を作成させ，誰に対して

スピーチを行うのかを明確にさせた。こうすること

で，スピーチの目的・場面・状況を各自が具体的に

意識することにつながった。２点目は，スピーチの

発表会を講堂で行った点である。このクライマック

スの場面をよりリアルに感じさせるために，教室で

行うのではなく，演台のある講堂を使用した。生徒
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は緊張しつつも臨場感をもってスピーチに臨むこと

ができていた。 

(3) 学習メタ認知表による自己調整学習の利用の

すすめ 

映画のあらすじの読解は６つのパートで構成され

ているが，各パートが終了するごとにそのパートの

暗唱テストを生徒に課した。生徒は各パートの読解

が終わると，宿題としての練習を行う。その際，宿

題メタ認知表を使うことで練習内容を具体的に記述

したり,練習した時間帯を把握したり，また，その時

の気持ちを記録したりすることで，自身の学習の傾

向を客観的に把握する機会を設定した（図３）。こう

することで自分に合った新しい英語の勉強法を見つ

け出せるように指導した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図３ 宿題メタ認知カードの生徒の記述 

 

４ 実践の考察 

(1) リアルな世界に導くための教材の効果 

従来の教科書だけで授業が進行するのと比較して，

多くの生徒が映画とともに英文を読み進める授業方

法に新鮮さを感じていたようである。また，教科書

よりも理解しやすかったと述べている生徒もいた。

その理由として事前に映像でストーリーが頭に入っ

ているので，英文が理解しやすかったと授業の振り

返りで書いている生徒が少なからずいた（図４）。あ

らためて視覚情報が人間の認知において大変重要な

役割を果たしていることが分かった。しかし，この

ことはたとえ英文が読めなくても，映像を見ていれ

ばある程度理解することができることを示唆してお

り，英文読解において映像の扱い方には留意が必要

であると感じた。今後は英文を先に読ませた後に映

像で捕捉するなどの映像の提示方法に工夫が必要で

ある。 

 

 

 

図４ 生徒の振り返りの記述 

 

(2) スピーチを自分事にさせる場面設定の効果 

 生徒はソーヤ少年を中心に登場人物との関係を考

えながら，人物相関図に取り組むことができていた。

その中で，ソーヤ少年にとって親密度が高く，かつ

重要な役割を果たしている登場人物をスピーチの対

象として選ぶ生徒が多かった。すなわち，ソーヤ少

年への影響力が大きかった登場人物やソーヤ少年が

感化された登場人物にスピーチの対象が集中した。

また，スピーチ発表会は班ごとに１つのスピーチに

取り組ませた（図５）。そのため，自分が選んだ登場

人物が他の生徒と重なってしまい，役割分担上，必

ずしも最も書きたかったのではない登場人物を選ん

で書いている生徒がでてきた。これはスピーチを自

分事にさせるうえでマイナス要因であったと考える。

以上のことより人物相関図はソーヤ少年と登場人物

の関係性を客観的に把握するうえで有効であったが，

班で１つのスピーチを完成させるといった課題設定

が自分事にさせるうえで妨げとなったと考える。 

 

 

 

 

 

 

 

図５ 生徒のスピーチ原稿 

 

(３) 学習メタ認知カードの効果 

各パートの読解終了後に課した暗唱テストにほと

んどの生徒が一生懸命に取り組むことができた。そ

の結果として「宿題メタ認知表」には暗記するため

に有効な学習法を記述した生徒が多くいた（図３）。

自分だけの学習方略に出会えた生徒もいたようであ

る。しかし，英語の学習は英文の暗記だけではない

ので，音読やライティング，再話等においてこの「学

習メタ認知表」が有効かを検証していきたい。また

併せてその後の生徒の学習行動に変容をもたらした

のかを調べる必要があると考える。 
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実践事例２ 

日本の魅力が伝わる“My report”（第３学年） 

指導者 佐 藤 梨 香 

 

１ 単元について 

(1) 単元の考察 

近年，情報化社会の発展によって，世界のグロー

バル化が進み，我々は様々な手段で多くの情報を手

に入れることができるようになった。しかし，その

多様な情報の中には，信憑性に欠けるものも多く存

在する。その中で新聞通信調査会「メディアに関す

る全国世論調査」（2015）によると，信頼度の高さ，

内容の充実度，種類の多さ，正当性，責任ある報道

などの点で新聞記事は他のメディアよりも高評価を

得ている。新聞記事ならではの特徴としては、一覧

性・携帯性・記録性・確認性・詳報性・解説性・予

測性・即時性などが挙げられ，どれも授業における

新聞記事の使いやすさや有効性を十分に説明するも

のである。また，文部科学省が 2015 年に示した「英

語教育の抜本的強化のイメージ」では，目標例とし

て，「短い新聞記事を読んだり，テレビのニュースを

見たりして，その概要を伝えることができるように

する」ことが掲げられている。 

そこで，本単元では英字新聞を活用した授業を行

う。英字新聞の良さは，その記事の種類の豊富さと

リアルタイムで世界の情報を手に入れられる点にあ

る。「全面広告」「天気予報」「４コマ漫画」「テレビ

欄」など，中学生でも身近に感じることのできる記

事も多く非常に活用しやすい。また，週刊で発行さ

れている英字新聞の記事の内容は，まさに今，世界

で起こっていることであり，生徒にとってリアルな

世界を知るきっかけにもなる。英字新聞を読む活動

を進めていく中で学んだことを活かし，本単元では，

タイの中学生に日本の魅力が伝わるような My 

report を作成する。タイの中学生にとって，日本の

アニメやマンガは非常に人気があり，興味をもって

いる生徒が多い。そのことを知り，日本の魅力を伝

えることは，生徒にとって自国の良さを実感するこ

とにも繋がる。英字新聞という１つのツールを活用

することによって，「聞く」「読む」「話す（やり取り）

（発表）」「書く」という４技能（５領域）を有機的

につなぐことができ，生徒が英語を使って表現した

いと感じることに繋がる。 

(2) 英語科する教科学習を実現する方略 

① 英字新聞の活用によるオーセンティックな 

題材作り 

英語を日常的に使用する日本人の割合は１割以下

であると言われている。また新型コロナウイルス感

染拡大の影響を受け，2019 年には約 3200 万人だっ

た訪日外国人旅行者数が 2020 年には約 410 万人と

前年比で約 87％減少した。このことから，コロナ禍

で中学生が日常生活の中で，英語を聞いたり，話し

たりする機会が減少していることが考えられる。そ

こで，英字新聞を活用することにより，生徒により

リアルな英語に触れさせたい。週刊で発行されてい

る英字新聞を使用することによって，生徒はまさに

旬な情報を英語でキャッチすることができる。また，

同じ出来事を取り扱った記事であっても日本の新聞

と英字新聞で書かれている記事の内容はニュアンス

が異なることがある。なぜなら，新聞記事にはその

国の文化や価値観が強く反映されるためである。こ

の文化的背景の違いを感じることで，異文化を学ぶ

一助になると考える。 

② 意味ある表現活動につなげるための場の設   

 定 

生徒が英語で表現したいと感じるためには，「何を」

「誰に対して」「どのように」表現するのかが重要で

ある。そこで，作成した My report を昨年度からオ

ンライン会議システムを使って交流をしているチェ

ンマイ大学附属中学校の生徒に向けて発信する機会

を設定する。伝える対象を明確にすることで，生徒

のモチベーションを高めることができる。また，単

元の中でタイについて学習する時間を設定する。他

国を知ることによって，より自国を見つめることが

でき，タイで人気がある日本文化について，さらに

深く知ることができる。また，伝える相手が同年代

であるため興味をもっている内容も想像しやすい。

リアルタイムで交流することが難しい場合でも，紙

面での交流はしやすく，その記事についての意見を

もらうことでさらに学びを深めることができる。 

③ 英語を学ぶ意義を実感できる表現活動 

アメリカ国務省の付属機関である FSI が「英語を

母国語とする人が他の言語を習得するのに必要な時

間」を表したデータによると第２言語の習得に必要

な時間は 2200 時間以上ともいわれ，特に日本語と

英語のように言語間の距離の遠い言葉の習得には多
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くの時間を必要とする。中学校卒業時までの英語学

習の授業時間は，小学校３・４年生での外国語活動

を含めても 630 時間であり，大幅に不足していると

いえる。そのため，英語を習得するためには，生徒

が中学校卒業後も英語を主体的に学んでいこうとす

る態度を育てることが重要である。この態度を育て，

英語学習へのモチベーションを高めるためには，生

徒が英語を学ぶことの意義や充実感を感じるととも

に，メタ認知能力を高め，自分の学習傾向を理解す

る必要がある。英語を学んでいて，生徒が充実感を

感じたり，課題を実感できたりする瞬間は，「英語が

聞けた」「話が通じた」「この表現は伝わらない」な

ど英語を使って相手とコミュニケーションを図った

時である。英字新聞の記事はその種類が豊富であり，

内容を吟味することによって，中学生でも十分に読

み取ることができる。また，My report をタイの中

学生に読んでもらい感想を聞くことによって，「英語

が通じた」という経験をすることができる。さらに，

単に英語が通じたということだけでなく，タイの中

学生の感想を聞くことによって，自分では気がつい

ていなかった新たな視点に気がつき，更により深い

内容を英語で発信したいという生徒の内的動機づけ

にも繋がっていくと考える。 

 

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 

既習の言語材料（現在完了進行形）の特徴やき
まりを理解し，その表現を用いて My report を
作成する技能を身に付けている。 

思考・判断・表現 

 タイの中学生に日本の魅力を伝えるために，相

手の文化や習慣の理解し，My report を作成する

とともに，他者の My report を読み，その内容に

ついて理解し，より分かりやすいものになるよう

に，グループで話し合ったり，アドバイスしたり

して表現している。 

主体的に学習に取り組む態度 

タイの中学生に日本の魅力をより伝えるため

に，相手の文化や習慣の理解に努めつつ，主体的

に英語を用いて表現しようとしている。 

(3) 学習指導計画 

回 学習内容 指導上の留意点 

１ 

・

２ 

 英字新聞を読もう  抵抗感をもたずに英
字新聞が読めるように，
生徒にとって身近な記
事を与える。 

３ 

・ 

４ 

 英字新聞の記事か

らその特徴を探ろう 
 見出しや表現の工夫
など，新聞にまとめるた
めの工夫について着目
させる。 

５ 

～ 

７ 
 日本のアニメにつ

いて，英字新聞の記

事を作成してみよう 

 タイの中学生にも人
気があり，生徒にとって
も身近であるアニメに
ついてレポートにまと
めることで，書き方を学
ばせる。 

８ 

・ 

９ 

 タイについて知ろ

う 
 発表相手を意識した
My report が書けるよ
うにするために，タイの
文化やタイの中学生が
興味をもっていること
について調べ学習を行
う。 

10 

･ 

11 

 選んだテーマを基

に My report を作成

しよう 

 テーマを選び，My 
reportを作成する。その
際，読み手を意識し，日
本の魅力が伝わるよう
な記事になるようにア
ドバイスをする。 

12 

 

 

作 成 し た My 
report をグループで

発表し，再構成しよ

う 

 作成した My report
をグループで発表し，お
互いにアドバイスする
ことで，より分かりやす
い英字新聞に再構成さ
せる。 

13 

 ． 

14 

 My report をタイ

の中学生に読んでも

らい，感想を聞こう 

 タイの中学生に My 
reportの紙面で発表し，
その感想を受け取るこ
とで，生徒の内的動機づ
けにつなげる。 

(4) 本時について 

① 本時の目標 

◯ My report をグループで発表し，その内容につ

いて議論し，より正しく適切な表現を用いて My 
report を再構成する。 

◯ 他者の My report の発表を聞き，その内容につ

いて理解し，吟味してその表現がより良いものに

なる提案をする。 

② 本時の評価 

◯ タイの中学生に日本の魅力を伝えるために My 

デジタル英字新聞を読み，その記事の内容や

表現について学習する。そこで学んだことを生

かしながら，日本の魅力が伝わる My report を
作成し，その記事の内容についてグループで吟

味し，向上させるとともに，タイの中学生に伝

えることができる。 

（
本
時
）
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report になぜその記事を選んだのか，その理由を

明確にしながら，他者に説明している。また，他

者の My report の内容を理解し，改善点をアドバ

イスしている。（思考・判断・表現） 

◯ 他者からのアドバイスを参考に，My report の

内容を改めて考察し，よりよい表現を用いたもの

に再構成しようとしている。（主体的に学習に取り

組む態度） 

③ 本時の流れ 

学習内容及び活動 

１ これまでの学習を振り返り，日本独特の表現

と世界との表現の違いを知る。 
２ 本時の学習課題を把握する。 
 
 
３ グループで My report を発表する。 

・３人が聞き手となり，My report について質

問したり，改善点を伝えたりする。 
４ 他者からのアドバイスを参考に，My report
を再構成する。 

 
 
 
 
 
 
 
５ 本時の振り返りを行う。 

 

３ 指導の実際 

(1) 英語と日常生活結びつけるための英字新聞の

活用 

 本単元では新聞記事形式の My report を書くこと

を単元の終末に設定した。SNS を活用し，様々なメ

ディアから情報を獲得している生徒にとって，文字

だけで内容を伝えなければならない新聞形式は身近

なものとは言い難い。しかし，それだけに言語がダ

イレクトに伝わるものでもある。その特性を生かし，

まずは新聞記事を読み，その表現に慣れることを目

指した。デジタル英字新聞である“English Breaking 
News” は英語力に合わせた記事が書かれており，内

容を精選することで中学生でも読みこなすことがで

きる。また，英字新聞を読むことにより，より多く

の単語に触れることができるため，文中に含まれる

未習語を推測しながら読む力を高めることができる。 

(2) 相手意識をもった表現活動 

 言語でのコミュニケーションは常に実生活と深

く関わり合っている。相手意識をもつことができな

ければ，いくら難しい単語を知っていても会話を成

立させることはできない。本単元では，My report の
読み手を以前から交流のあるタイの中学生に設定し

た。同じアジア圏の国ではあるが，タイの人々の暮

らしや文化は生徒にとって身近なものではない。そ

のため，単元を進めていく中でタイについても学習

し，日本との文化の違いに注目させた。ある生徒は

「温泉」を紹介する英文を書いていたが，タイでは

温泉に水着を着て入るのが一般的との情報を得て，

「日本の温泉には水着では入りません。」という説明

を付け加えた。また，その国の文化を知ることで，

「～と似ている〇〇」と表現するなど，より相手に

伝わりやすい工夫をするように支援した（図６）。 

 

 

 

 

 

図６ My report を読みアドバイスする様子 

 

この活動の中で，以前は英語で表現することだけ

に終始していた生徒が相手をリアルに想像すること

でより英語で表現することの意義や価値を実感する

ことに繋がった。 

(3) メタ認知を促す振り返りカードの活用 

 今年度から，各単元の終了時に活動を振り返る時

間を設定し，「向上した点」「今後向上させたい点」

について振り返りカードへ記入させた。英語で行っ

た活動を日本語で振り返ることで，より深く自己の

学習を振り返ることができるようになった。また，

教師や仲間からのアドバイスを受け取ることで，客

観的に自己の活動を振り返り，課題に気づくことが

できた。 

 

４ 実践の考察 

(1) 英字新聞を活用することで生徒の英語力を高

める 

 英語の４技能の中で，「話す」「聞く」の２技能に

How can we make “My report” better? 

アドバイスの視点 

・ タイの中学生を意識し，その内容が伝わりやす

ものになっているか。（日本文化とタイの文化の

比較ができているか） 

・ 見出しや文章の書き方の工夫など，新聞として

読みやすいものになっているか。 
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ついては，パフォーマンステストやその後のやり取

りで表出されることが多く，生徒が自分自身の能力

の向上を実感しやすい。一方，「読む」「書く」の２

技能については，その力が表出される機会が少なく

能力の向上を実感することが難しい。その中で，レ

ベル別に分かれた英字新聞を読む活動を取り入れた

ことによって，生徒は自分自身の英語力の向上を感

じることができた。 

 また，実生活に即したテーマの英文を利用したた

め，その記事の内容を類推することができ，未習語

や学習していない英文法についても読解することが

できた。 

(2) グループ活動を通して互いに学び合う表現活

動の場の設定について 

 グループで互いの My report を読み合い，内容を 

吟味し，再構成する活動を取り入れた。これにより， 

より多くの英文に触れることができた。また，同じ 

テーマを選んでいても，その表現方法は多様である 

ことを実感することができた。第２言語習得におい 

て，自己の mistake（間違い）や error（誤り）に気 

づことは容易ではない。一方，他者のそれには比較 

的気づきやすい。その特性を活用し，グループで交 

流した後に再び自己の My report を再構成させるこ 

とで内容を向上させることができた（図７）。 

・ 内容は異なっていたが，友達の My report を
読むことで新たな文法事項を知り，自分の My 
report にも生かすことができた。 

・ 自分では分かりやすく表現していたつもりだ 
ったが，友達からのアドバイスを受け，さらに
分かりやすい表現を工夫する必要があること
に気づいた。 

・ 文の順序を入れ替えた方が，読み手にとって 
分かりやすいことを指摘され，改善することが
できた。 

図７ 実践後の生徒のコメント 

 

(3) 自己の英語活動を振り返る「振り返りカード｣

の活用について 

 英語を学び続けたいという気持ちを生徒にもたせ 

るためには，自己の英語能力の向上を実感させるこ 

とが重要である。ポートフォリオ形式の振り返りシ 

ートを活用することで，以前はうまく表現できなか 

った内容や事柄についてより正確に表現できている 

ことに気づき，生徒はさらに自己の英語運用能力を 

高めたいと感じていた。また，自己の英語学習を客 

観的に見つめ，その後の学習に活かすことができた。 

Ⅴ 研究のまとめと今後の課題 

 

１ 研究の成果 

〇 題材の新鮮さや生徒の実態に合わせた英文の調

整，思考や表現の余地といった３つ視点をもつこ

とは「優れた教材」に加工するうえで有効であっ

た。また「優れた教材」を提示することで生徒を

対象世界に没入させ，生徒が主体的に英語を学習

しようとすることにつながった。 

〇 相手意識をもった表現を工夫させることで，新

たな言い回しを学んだり，文の書き方を工夫した

りして，主体的に自己の英語力を高めていくこと

ができた。自己の価値観でのみ表現するのではな

く，他者にどう伝えるかに意識が向くようになっ

た。 

〇 表現活動においては相手のバックボーンを知ろ

うとすることが異文化理解につながり，さらに異

文化に触れたことにより自国の文化をより深く知

ろうとする態度が身についた。 

 

２ 研究の課題 

〇 優れた教材に加工したものを提示したことによ

り生徒のインプットの姿勢に変容が見られ，主体

的に英文を吸収して理解しようとする姿が見られ

たものの，アウトプットの質の向上までにはつな

がらなかった。表現の質を高める効果的な手だて

が求められる。 

〇 「書く」「読む」の技能については，振り返りが

可能であるのに対し，「話す」「聞く」の活動は即

興性が求められる。今年度の実践では，振り返り

に重点を置いたために，生徒の即興性を高めるこ

とが十分にはできなかった。 

 

≪参考文献≫ 

三野孝一郎・佐藤梨香「研究報告第５巻・第１号」 附属

高松中学校 2021 

渡部信一「『学び』の認知科学辞典」 大修館書店 2020 

加藤由崇「コミュニケーション・タスクのアイデアとマテ

リアル」 三修社 2020 

秋田喜代美（著），斎藤兆史（著），藤江康彦（著） 「メ

タ言語能力を育てる文法授業」 ひつじ書房 2019 

高島英幸 「タスク・プロジェクト型の英語授業」 大修

館書店 2020 
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第１学年 人間道徳 

 

大単元名 

自分発見プロジェクト～様々な挑戦～ 

指導者 小澤 聡・一田幸子・山下裕平 

和田美紀・藤本 光 

 

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，こ

れまでの自分を見つめ直し，これからの自分はどう

あ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 

自ら立つとは，どういうことか。 

(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を問い続けるこ

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学年では，「自ら立つ」ことを価値の中心に置

き，「自ら立つとは何か」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

としている。今年度の人間道徳では，自己分析しな

がら自分を見つめ直したり，栽培活動を通して集団

の中の自分を振り返ったりして，自己の生き方・在

り方について考え続けることを目指した。そして，

プロジェクト名を「自分発見プロジェクト～様々な

挑戦～」とし，その中で自分たちがやってみたいこ

とに挑戦していくことをプロジェクトの基本とした。  

本校第１学年の生徒の実態としては，入学時より

新しい事柄に対し前向きに取り組もうとする生徒が

多く，全体的に共感的な人間関係がおおむね結ばれ

ている。一方で，他人と比較する中で思い悩んだり，

自分の欠点を過剰に気にしたりするといった自己肯

定感の低い生徒も見受けられる。 

第Ⅰ期では，自分はどのような人間なのか他者に

表現する活動を行った。自己分析によって自分の価

値観を改めて確認したり，客観的な視点を取り入れ

ることで自分の新たな一面に気付いたりすることを

通して，自己と向き合うことができると考えた。 

第Ⅱ期では，本校の伝統となっている農園活動を

通して，自分たちが望む集団について考えるととも

に，集団の中の自己の在り方を問い続けさせたいと

考えた。ただし, 本年度は畑を使うことができなく

なったため，土袋栽培という新しい方法で栽培活動

を実施することとした。本校の生徒は自然と触れ合

う体験が必ずしも多いとは言えない。植物に関する

知識や育て方の情報は簡単に得られるが，実際に育

てるとなると自然環境が大きく影響するためうまく

いかないことも出てくることが予想される。そのよ

うな困難に直面したとき，生徒は自ずと自然や生命

と向き合うことになる。また，グループでの活動で

は仲間の考えを知る機会が多く，その中での自分の

姿にも気付けることがあるだろう。このように栽培

活動では，活動中に自然や生命の大切さと向き合え

るとともに，同じ目的で活動する仲間の行動を見た

り価値観に触れたりすることで，様々な視点から物

事を考えられる。１年間を通して少しずつ視野を広

げながら，自己の生き方・在り方を見つめ直すこと

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 省察の時間の設定の工夫 

省察の時間は大きく２つの種類に分けて設定し

た。１つ目は，プロジェクトの初めや終盤に大単元

を貫く問いについて考える時間である。２つ目は，

活動途中にプロジェクトの目的や活動内容を問い直

したり，活動への取組について自分自身を振り返っ

たりする時間である。また，省察の時間を行う規模

も学年団，クラス単位，グループ単位というように，

省察する内容に合わせて変化させた。 

② 生徒の意見を反映したプロジェクト学習 

第Ⅰ期では，自分のことを他者に伝えるための表

現方法は各自の希望するものを選ばせた。自分が興

味をもっていたり，得意としていたりすることを選

択することで，表現する意欲を高めることをねらい

とした。また，表現選択コース内でリーダーを決め，

全体の動きを考えさせたり，表現物作成の時間調整

をさせたりした。これにより，自分たちの意見がリ

ーダーを通して全体の活動に反映されることに気付
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かせるとともに，教師主導で１年間の活動が進むわ

けではないことを意識付けた。 

第Ⅱ期では，人間道徳実行委員（以下実行委員）

を募り，自分たちが中心となって人間道徳のプロジ

ェクトを進めていくという認識をもたせた。また，

実行委員が中心となることで，生徒から挑戦してみ

たい事柄の意見も出しやすくなる。生徒中心でプロ

ジェクトを進めることによって見通しの甘さが出て

くる可能性はあるが，教師からの指示待ちではなく，

自分たちがやってみようとする気持ちによってプロ

ジェクトが進んでいくことを実感させることで，自

分事として活動を捉えられるようになると考えた。

(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 

自他との関わりから，「自ら立つとは何か」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。 

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 
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～第Ⅰ期～ 

○自分とはどのような人間か自己

分析し，表現活動を通して，自己

と向き合い自分について考える 

・人間道徳ガイダンス 

・オリエンテーション 

・【省察の時間（第２回）】 

学年団で実施 

「『自ら立つ』とは，どういうこ 

とか」 

「『自分らしさ』とは何か」 

・「ジョハリの窓」の実施 

・自分がどのような人間かを伝え

る表現物作成 

・表現選択コース内の表現物中間

発表Ⅰ（第 11 回） 

・【省察の時間（第 12 回）】 

「『自ら立つ』とは，どういうこ 

とか」 

グループ単位で実施 

・表現選択コース内の表現物中間

発表会Ⅱ（第 13・14 回） 

・学年団発表会（第 21～24 回） 

・【省察の時間（第 25～27 回）】 

クラス単位で実施 

「『自分らしさ』とは何か」 

「『自ら立つ』とは，どういうこ 

とか」 

・ １年間かけて「自ら立つ」ことについて考えるために，人

間道徳でプロジェクト学習を行うことを伝えた。第Ⅰ期で

は，自分とはどのような人間なのかを考えることを意識させ

るために，自分のことを伝える表現活動「自分ってどんな人

間？」を実施した。 

・ 「ジョハリの窓」で，主観的に見た自分と客観的に見た自

分を認識させた。自分と他人との認識のズレに気付くこと

で，新しい自己の発見につながった。 

・ 「映像」「写真」「プレゼンテーション」の３種類の表現方

法から選択させて，自分を表現させることとした。 

・ 中間発表会を２回取り入れることで，自分の表現物をさら

によいものにしようとする意識を高めさせた。 

・ 省察の時間では，「『自分らしさ』とは何か」や「『自ら立

つ』とはどういうことか」という問いを何度も考えさせた（図

１）。 

問い：「『自ら立つ』とはどういうことか」 

第２回 自分で今，どう行動したらいいか考えて，判断

し，実行すること。 

第 12 回 自分について理解し，それを生かして，周りに

頼ったり，頼られたりしながら，自分なりに考え

て判断し，行動すること。また，よい人間関係を

築くこと。 

第 27 回 まず自分がどのような人間かしっかり理解し，

それらを生かして自分がどのように行動すべき

か考えて判断し，実行すること。また，自分がど

うしたいか考えをはっきりもつこと。 

 

～ 

図１ 省察の時間の生徒のワークシートの記述の変容 
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31 

～第Ⅱ期～ 

植物栽培の準備 

○自分たちが育てたい植物の決定・

土袋の準備 

○活動のグループ分け 

○活動計画作成，種まき，水やり 

 

 

 

 

 

 

 

図２ グループ活動の様子 

・ 第Ⅱ期は栽培活動を行うことを通して，「集団の中の自己

の在り方」を中心に考えていくことを伝えた。 

・ 夏休みに調べてきた植物の情報をもとに，育てたい植物を

選ばせた。それぞれの希望をもとに，実行委員が同じ種類の

植物を選んだ者を基準としたグループ分けを行った。 

・ グループごとに自分たちが選んだ植物の植えつけ方や土

袋で育てるための注意事項等を調べ，水やりや栽培記録の役

割分担をさせた（図２）。  

・ 栽培場所としてはプールサ

イドを使用し，一人一袋の土

袋を準備し，野菜の種類に適

した方法で種まきを行った

（図３）。花を育てるグルー

プには，花壇を使用させた。 

32 

第Ⅱ期人間道徳の活動の全体共有 

【省察の時間（第 32 回）】 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ 学年団で集まり，第Ⅱ期の栽培活動の全体の目的を確認す

るとともに，活動を通して，自分の言動を含めた自己と向き

合うことが必要であると伝えた。また，活動の中心となる実

行委員を全体で紹介した。 

・ 「どのような集団がよいか」「集団の中で自分はどう在り

たいか」について，現時点の自分の考えを学年団全体で意見

交流させた（図４）。学年団全体の場ではあったが，進んで

自分の考えを発表する生徒が多く見られた（図５・６）。 

○「どのような集団がよいか」 
・ 誰かのミスをせめずに，補い合える集団。 
・ 全員がそれぞれの意見を言いやすい集団がよい。 
・ 全員が精神的な苦痛がなく動くことができ，まとまり

のある集団。 
○「集団の中で自分はどう在りたいか」 
・ 周りも自分も大切にできる人でありたいと思う。 
・ 自分は臨機応変に対応できないから，リーダーのサポ

ート的な役割を果たしたい。 
・ 私は自分と違う意見を否定しすぎないようには心がけ

ているものの，まだ，自分の意見を押し通してしまって
いると思った。だから自分の意見を大切にしつつも他人
の意見を取り入れていける人になりたい。 

 

33 

 

37 

植物を育てて何をするか考える 

○クラスごとで考える 

○植物の水やり・間引き 

○植物の生育状況の確認，栽培記録

の記入 

○グループごとで考える 

・ 各クラスの実行委員を中心に，

収穫した植物をどのように活用

するか考えさせた（図７）。 

・ クラス内の話し合いで，「栽培

している植物の種類が多すぎる

から，グループごとに提案した

方がよいのではないか」という

意見が出たため，グループごと

で企画を考えるという生徒から 

 の要望を採用した。 

～ 

図３ 種まきの様子 

図５ 意見を発表している様子 

図４ 意見を交流している様子 

図６ 生徒のワークシートの記述【省察の時間（第 32 回）】 

～ 

図７ 話し合いの内容 

  の板書の一部抜粋 
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41 

グループで企画書作成 

○育てている植物を活用できる企

画を考える 

○植物の水やり・間引き 

○植物の栽培記録の記入 

・ 各クラスから出た意見をもとに，実行委員が「美」「食」

「作」「贈」「楽」の５つのキーワードを設定した。グループ

ごとに自分たちの目指す活動に合う言葉を選択させ，企画書

を作成させた（図８・９）。 

グループ番号 

（栽培植物名） 

各グループの目的 

（選んだキーワード） 

グループ⑦ 

（ミツバ・ミズナ） 

家族に日頃の感謝を伝えるために，料理を

ふるまう。（「食」「贈」） 

グループ⑪ 

（ジャガイモ） 

自分たちが育てた野菜を使い，学校を超え

た（附属高松小学校緑１組）交流を行い，楽し

んでもらう。（「楽」） 

グループ⑬ 

（ホウレンソウ） 

自分たちが作った料理レシピを学校ブログ

で紹介し，みんなに知ってもらう。（「食」） 

グループ⑰ 

（ノースポール・

パンジー） 

自分たちが育てた花で押し花を作り，それ

をアレンジしてしおりを作る。そしてしおり

を家族にプレゼントし日頃の感謝を伝える。 

（「贈」「作」「楽」） 

 図９ グループごとの企画の目的の一例 

42 

 

44 

企画のプレゼンテーション 

○各グループのプレゼンテーショ 

 ン 

○植物の水やり・間引き 

○植物の生育状況の確認，栽培記録

の記入 

・ グループで考えた企画内容を，企画書をもとに１年団の教

員に説明させた（図 10）。 

   

 

 

 

 

 

45 

・ 

46 

企画書の再検討 

○教員からの疑問点を中心に内容

の修正 

・ 企画案の説明後に投げかけられた教員からの疑問や質問

事項に対応するために，企画書を再検討させた。 

・ 修正ポイントとして現実的に可能なのかも考えるように

助言した。 

47 

 

51 

グループでの活動・制作Ⅰ 

○企画の実施に向けての計画と準  

 備 

○植物の水やり・間引き 

○植物の生育状況の確認，栽培記録

の記入 

 

・ 具体的にグループごとの企画を実行するための計画や準

備を考えさせる際に，メンバーの仕事の役割や分担等も確認

させた。 

・ 順調に育っている野菜に関しては，52 回以降の活動で使

用する前に収穫し，家庭に持ち帰ることも認めた（図 11）。 

・ 校内の物品や教室等を使用する場合は，管理している教員

に貸出の交渉を行い，借用書を提出させた。 

・ １月の人間道

徳の予定を示し，

グループごとの

省察の時間をい

つにするか計画

させた（図 12）。 

 

 

～ 

図８ 生徒が作成した企画書 

～ 

図 10 教員に企画案を説明をしている様子 

～ 

図 11 野菜を収穫している様子 

図 12 省察の時間の計画書 
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60 

グループでの活動・制作Ⅱ 

○グループごとの省察の時間【省察

の時間（第 52～60 回の中で１～

２時間）】 

○調理，制作等の活動 

○植物の水やり・間引き 

○植物の生育状況の確認，栽培記録

の記入 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ キャンドルや和紙，しおりづくりを行ったり，野菜を調理

したり，グループごとに活動を進めさせた（図 13）。 

・ 早めに実施したグループリーダーが感じた困った体験を

もとに考えたアドバイスを人間道徳だよりで紹介した。省察

の時間がグループごとの実施であるため，これを他のグルー

プの省察の時間に生かせるようにした（図 14）。 

○省察の時間に困ったこと 

・ 「省察しよう」という気持ちの切り替えができない人がいた。 

・ 自分たちが思っているよりも深く考えることが難しい。 

○他のグループへのアドバイス 

・ みんなの顔が見える形で実施すること，手を挙げて発言するこ

とを守ることで，協力して進めることができます。 

・ 考えが深まる１つの問いがあることで，省察の時間が有意義な

時間になります。その問いは，目的が含まれたものがいいなと思

いました。 

図 14 人間道徳だよりのリーダーの声（一部抜粋） 

 

・ グループごとの省察の時間を確保することで，じっくり問

いに向き合える生徒とそうでない生徒の姿が見受けられた

（図 15・16）。 

・ 水やりをたまに忘れていて，面倒くさくてやらないときがあっ

た。次からしなければと思い，やるようにした。 

・ グループの情報の共有や話し合いへの積極的な参加ができず，

花を育てる責任感もなかった。ただ，キャンドル作りの際は臨機

応変に動けたし，グループ内の雰囲気はよかったと思う。 

・ 交流に向けてしっかりと準備ができた。ただ，グループ内の話

し合いに参加しない人への注意ができなかったり，リーダー任

せで全員で活動しているという意識が低いときがあった。 

図 16 省察の時間のワークシートの記述 

61 

クラス単位での振り返り 

○【省察の時間（第 61 回）】 

・ 各クラス実行委員が中心となり，「人間道徳での活動の目

的は果たせたか」という問いについて考え，意見交流し，個々

で考えを再構成させた（図 17）。 

・ 交流により自分も楽しめて相手も喜んでもらえるようにする

のが目的だったけど，コロナの関係もあって相手の人と深く関

われなかったので，相手が本当に喜んでくれているかがわから

ない。 

・ 目的は果たせた思う。たしかに自己満足だったかもしれない。

でも僕は，自己満足でも良いと思う。目的を果たせて自分につい

て考えられたのならそれでいいと思う。 

図 17 省察の時間の生徒のワークシートの記述 

62 

 

66 

発表の準備と「活動発表会」 

○「活動発表会」に向けての準備 

○「活動発表会」の実施 

・ グループごとに発表しやすい方法を選択させ，活動目的や

内容，活動後の省察の時間の内容を発表させた。 

・ 互いの活動をより深く理解させるために，発表後には質疑

応答の時間を設けた。 

～ 

図 13 野菜を調理している様子 

図 15 省察の時間の様子 

～ 
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67 

・ 

68 

プロジェクト全体の振り返り 

【省察の時間（第 67・68 回）】 

○クラス単位で実施 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ 第Ⅱ期の人間道徳の活動を振り返り，「集団の中での『自

己の在り方』はどうだったのか」という問いについて考えさ

せた（図 18・19）。 

・ もっと積極的に活動に参加すべきだった。自分のことばかりで

他のメンバーのことをあまり考えられておらず，集団であると

いう自覚が足りなかった。しかし，グループの省察では積極的に

質問し，気付きを増やすことができた。 

・ 集団の中で，私は流されてばかりで，以前書いたこと（自ら率

先して行動）を意識して行動していなかった。 

・ 水やりや栽培記録など自分のやるべきこともできたし，自分の

言動にも責任をもてた。でも，省察の時間の時に，省察の意味が

わからずなんとなくでやっていた。 

・ 自分の意見をグループの人に伝えることや相手の意見を聞く

こともできたので，自分と相手のバランスをとることはできた。

でも，そこから深い意見にするために，質問することがあまりで

きなかった。これからは，自分の意見を言う→相手の意見を聞く

→自分の意見をもう一度考え直すことができるような人であり

たい。 

図 19 省察の時間のワークシートの記述 

 

○ １年間の人間道徳の活動を振り返り，「『自ら立つ』とはど

ういうことか」という問いについて考えさせた（図 20）。 

・ 第Ⅰ期に考えた「自ら立つ」とは「人に頼らないこと」だった

が，１年間の人間道徳を通して考えてみると，「人に頼りながら

も，自分が今最適だと思うことをすること」という考えに変わっ

ていた。理由は自分一人で物事を成し遂げようとすると失敗し

たことがあったから。また仲間を頼ると意見が深められるから。 

・ 「自ら立つ」とは，集団の中でも自己を見失わずに貫き通すこ

とだと考えました。なぜなら，第Ⅱ期人間道徳の問いである「集

団の中での『自己の在り方』」を考えているうちに，集団の中で

も自分を持ち，意見していくことが大切だと考えました。 

・ 他の人の意見を聞いたり，自分で考えてみたりしたけれど，自

ら立つというのがどういうことなのか現時点ではまだ分からな

い。前に，「できることは自分でして一つ一つの自分の行動に責

任をもつこと」が自ら立つことだと自分で結論づけていたけれ

ど，様々な意見を聞くうちにそれが本当に自ら立つことなのか

分からなくなった。分からない中で思ったのは，人を頼ったり，

できることは自分でしたり積極的に行動することは大切だけれ

ど，それが自ら立つということにつながっているのかはまだ分

からないということ。 

図 20 省察の時間のワークシートの記述 

70 

・

71 

土袋栽培や花壇の片付け 

・プールサイドの清掃 

・プランターへの土の再利用 

・ 自分たちが使用した土袋の片付けやプールサイドの清掃，

花壇の球根や花の植え替えを行った。 

図 18 省察の時間の様子 
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４ 実践の考察   

(1) 省察の時間の設定の工夫 

省察の時間で活動について振り返っているとき

に，成功したか失敗したかという事実のみを確認し

合っているグループが見られた。また，「問い」につ

いて追究できなかったり，活動を通して気付いたこ

とが予定調和レベルのものしか出なかったりした

グループもあった（図 21）。もう一歩踏み込んで考

えるためには，どのように考えを深めるかの視点を

教師から助言する必要がある。 

・ 栽培では水やりをさぼったり，土よせができてい

なかったりと自分の役割を果たせなかったが，調理

の際は一人一人が自分のすべきことを考え，責任を

もった行動ができたので自分の役割を達成できた。 

・ 大根の育て方を曖昧にしか共有していなかったか

ら，成長差が大きかった。保存の仕方が雑でいくつ

か腐らせてしまった。 

図 21 生徒のワークシートの記述 

 

しかし，省察の時間の規模を変えることで全体の

場では発言しにくい生徒に対して，グループ単位で

は発言する機会を保障できた。そして，話す対象が

限定されていたり，堅苦しくない口調や雰囲気であ

ったりしたことで，全員が受け身で終わらず話し合

いに参加できた。これらの要因によって，友人の発

言をもっと聞きたいと感じたり，じっくり考えて自

分の在り方を考えることの大切さに気付けたりし

た生徒が増えたと考えられる（図 22）。 

・ 活動について良かった点や悪かった点の発表で終

わってしまい，「なぜそうなったのか」や「どうすべ

きだったのか」まで言える人が少なく，もっと意見

を聞きたかった。 

・ 私は活動に十分に向き合えていませんでした。な

あなあになんとなく流して終わっていたので，目的

に向き合うこともなく，省察の時間にようやく気付

くことができ，省察の時間の重要性を感じました。 

図 22 生徒のワークシートの記述 

 

 また，大単元を貫く問いを繰り返し問い直したこ

とで，過去の自分と今の自分の考えの変化に向き合

うことができた。ただ考えが変容するのではなく，

変わる原因やきっかけとなった体験は何かについ

てじっくり考えることができた（図 23）。 

          

          

 

図 23 生徒のワークシートの記述 

 

中には，一年間自分の考えが変化しないという生

徒もいたが，その生徒も考えが変化しない理由をし

っかりもっていた。アンケートの結果を見ても，自

分と向き合って自己の生き方・在り方を考えようと

している生徒が増加傾向にあることが分かる（図

24）。省察の時間に，「なぜ」と繰り返し考えたり，

生徒Ａ 

生徒Ｂ 
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第２学年 人間道徳 

 

大単元名 

ハート for us プロジェクト ～附中ひろば～ 

指導者 三野孝一郎・中川佳洋・萓野大樹 

宮武昌代・芝野明莉 

１ 大単元の目標 

多様な他者の生き方や思い，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 

共に生きるとはどのようなことか。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，互いの生き方や思いの違いを踏まえ

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，精神的に自立した人間を育成する

ために「共に生きること」とはどのようなことかに

ついて，プロジェクトを通して考え続けることで，

省察性を高めることを目指す。そこで第１学年の人

間道徳の実践で得た成果と課題を踏まえたプロジェ

クトを行うこととした。 

第１学年では「メッセージ for us プロジェクト

～劇団附中～」のテーマのもと，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

ジを届ける活動を行った。その中で自己を見つめ直

すために立ち止まり考える姿が見られた。一方で，

プロジェクトの成功を目指し，演劇に没入しつつも，

自己を見つめることにつながっていない生徒や「大

単元を貫く問い」に対し，自分の体験に根ざしてい

ない表面的な答えを準備する生徒が散見されるなど，

「大単元を貫く問い」につながるプロジェクトの目

的を全員に自分事として意識させるための工夫が必

要であることが課題として挙げられた。また，省察

の時間に話し合いの形態としてp4c（philosophy for 

children「子どものための哲学」）を用いたが，多様

な考えに触れたり，他者の意見に触発され自分の考

えが変わったり，深まったりする仕掛けとして機能

するには不十分であった。よって，省察の時間を十

分に機能させるための手立てが必要な点も課題とし

て提出された。 

今年度は，第１学年で取り組んだ「自己理解」，「自

己の在り方」を基礎にして多様な他者と交流するこ

とを通し，「相互理解」，「多様性の尊重」といった価

値に向かってプロジェクトを進める。自己理解と他

者理解は表裏一体である。自己理解なくして他者理

解はないし，他者理解なくして自己理解もない。第

２学年でこの両者を統合し，「相互理解」に重点を置

いて取り組むことは意義があると考える。また，発

達段階において自我を確立していくこの時期に「多

様性の尊重」について学ぶことも大変重要である。

そこで，これらの価値を踏まえて第２学年では大単

元を貫く問いである「共に生きるとはどのようなこ

とか。他者との関わりの中で，自分はどのように生

きるべきか。」をより分かりやすいコンセプトに置き

換え，「ハートfor us プロジェクト～附中ひろば～」

のもと，多様な他者と心を通わせてハートをつなぐ

ことができる場所を創り出すことをゴールに掲げ，

プロジェクトを実施することとした。その際，この

ゴールを実現するために「どのような人たちとハー

トをつなぎたいか」を自由に考えさせることで，多

様な他者との出会いの場を生徒にできるだけ保障し，

このプロジェクトに生徒が主体的に関われるように

した。また，グループごとにプロジェクトの準備を

はじめる前に，各グループで「ハートがつながる状

態」をゴールイメージとして明確に描かせ，そのイ

メージをグループの生徒が共有できるようにした。

こうすることで中間発表，交流会の後などの省察の

時間で，ゴールイメージと実際の体験とのズレや重

なりなどを自覚させ，省察を行う際の視点や観点を

意識できるようにした。このように生徒の主体性を

高めプロジェクトの目的や意味を意識させたり，省

察の視座を与えることで省察の時間をより充実させ
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たりすることを通し，「共に生きること」とはどのよ

うなことかについて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) ゴールイメージの活動規準化による省察の

視点の共有 

多様な他者と心を通わせてハートをつなぐこと

をゴールに掲げてプロジェクトを実施するにあたり，

抽象的なキーワードを具体的な活動規準として捉え

られるように工夫した。まず「ハートがつながる状

態」とはどのようなことなのかについて学年団で話

し合い，自由に企画案を出すことから始めさせた。

さらにそれらの共通点を抽出し，５つのキーワード

（広がり・伝え合う・関わる・協力・深まる）に分

類することができた（図１）。 

 

 

 

 

 

 

そのうえでキーワードごとのグループに分かれ，

ゴールイメージを活動規準化して共有することを目

指した。このことを通して生徒が具体的にゴールを

思い描くことができるようになるとともに，省察の

時間に際して，自己の問い直しの視点や計画の練り

直しの指針となると考えた。 

ⅱ) 活動報告会における自己のメタ認知 

本大単元は多様な他者との交流を保障している

が，生徒が出会う他者は目の前の相手に限定される。

そのため生徒は自分のグループの活動に終始し，他

のグループがどのような他者と交流しているかを知

る機会は少ない。そこで，活動報告会を設定し，様々

な他者がいることを知ったり，自分たちの活動を他 

のグループとの関係において捉え直したりする機会

を準備した。また相互評価において様々なフィード

バックをもらうことで，様々な視点で自分たちの 

(5) 大単元評価規準 

グループの活動を捉え直すことができると考えた。

具体的には，単元の中ごろに行う２年生同士の中間

活動報告会，終末に行う２年生同士の活動報告会，

および他学年に向けて行う活動報告会（プチ附中ひ

ろば）の３回を計画した。こうしたメタ認知による

自己像の形成が省察性を高めると考えた。 

ⅲ) 省察の時間の段階的アプローチ 

昨年度，省察の時間に用いた p4c が十分に機能し

なかった要因の 1 つとして，話し合いの形態を全生 

徒が円環状になって一同に集まる形にこだわりすぎ 

た面があげられる。p4c を初めて導入することもあ

り，p4c の話し合いのルールを尊重し，生徒の実態

に応じて話し合いの形態を変えていく柔軟さが教師

側になかった。そこで今年度は，省察の時間にあた

っては，まず 10～30 人のキーワードごとに分かれ

ているグループで省察を行い，その後に，学年団全

員で集まっての省察の時間を設けることとした。こ

のように省察の時間を段階的に行うことによって，

前段階ではより深く，後半ではより広がりをもった

省察につながると考えた。 

② 主体性を高める自己決定の機会確保 

昨年度が１年生であることもあり，教師の支援が

多すぎた面があったことや，教師とリーダーのみで

プロジェクトの方向性が決定されていた点を反省し，

今年度は生徒全員がプロジェクトに主体的にかかわ

れるようにした。その際，主体性を高めるために自

己決定の機会をできるだけ多く確保し，生徒自身の

意思や判断に基づいてプロジェクトが進行するよう

に工夫した。プロジェクトのテーマは教員が立案す

るものの，交流先の選定にあたっては生徒の希望を

優先させるために「どんな人と交流したいか」と生

徒に投げかけ，自由に考えさせる時間を設定した。

また，交流先にプロジェクトの趣旨を説明したり，

スケジュールを調整するために直接電話で交渉をし

たりすることも生徒にまかせることとした。このよ

うにプロジェクトへの関与の度合いを高め，プロジ

ェクトを自分事として捉えさせることで生徒の主体

性を高めようと考えた。 

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を，多面的・
多角的に問い直し，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。 

図１ ５つのキーワード 

ハハーートトををつつななぐぐここととががででききるるひひろろばば  
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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 

～ 

４ 

オリエンテーション 

○ ガイダンス 

○ 「ひろば」から連想する

イメージをマインドマップ

でまとめる。 

○ 「ハートをつなぐ」とは

どのようなことか，ハート

をつなぎたい他者は誰か考

える。 

・ 大単元を貫く問いをプロジェクトの最初に示すことで，プロジ

ェクトの中で，問い続けていくべき内容を明確にさせた。 

・ 「ひろば」から連想するイメージをマインドマップにまとめる 

ことを通して，プロジェクトで，作り上げたいこと，大切にした

いことなどを考えさせるきっかけにできた。 

・ 「ハートをつなぐ」という抽象的な言葉から，「ハートをつなぐ」 

とはどのようなことなのかを言語化し，誰となぜハートをつなぎ

たいのかを考えさせることで，プロジェクトの今後の展望をもた

せ，他者との関わりが重要になることを意識させた。 

５ 

～ 

10 

キーワードの決定① 

○ アイデアを出し合う。 

○ アイデアの共通点を見つ

け，分類して，整理する。 

○ ハートをつなぐためのキ

ーワード５つを決定する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ 生徒主体のプロジェクトになるように，やってみたい活動のア

イデアを個人→数人のグループで構想し，構想したアイデアを学

級→学年で共有した。 

・ 生徒どうしで，お互いの多様なアイデアや意見を共有し，認め

合い，考えを膨らませていく中で，刺激を受け合い，プロジェク

トの目的を考え直したり，前向きに取り組む姿勢を高めたりする

ことにつながった。 

・ 出てきたアイデアの共通点を見つけ分類して整理することを通

して，「ハートをつなぐ」ために，自分たちが大事だと経験的に思

っていることと向き合うことができた。 

・ 生徒は，出てきたアイデアの共通点などをもとに，ハートをつ

なぐ上で大切にしたい５つのキーワードとして，広がり・伝え合

う・関わる・協力・深まると決定した。 

11 

～

12 

キーワードの決定② 

○ ５つのキーワード別のグ

ループに分かれる。 

○ ５つのキーワード別グル

ープごとにゴールイメージ

を活動規準化した。 

○ 活動予定を確認する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ 学年団の中で，大切にしたい５つのキーワードをもとに，生徒

のグループ分けを行った。この目的は多様な他者と様々な方法で

交流することを実現させるとともに活動を見直すときの視点と

するためである。 

・ 企画準備・制作の途中で，プロジェクトの目的や方向性を見失

うことがないように，企画準備・制作を始める前に，最初にゴー

ルイメージを活動規準化して設定した（図２・表１）。 

・ 交流会は２回行い，省察の時間を通して，気づいたことをもと

に修正・改善して再度取り組める機会の確保を目指した。 

（※新型コロナウイルスの感染拡大状況を鑑み，後に１回に変更） 

 

【授業後の生徒の感想】 
まだ出会ってもない人のこ

とを想像しているのに，みんな

どうしたら楽しんでもらえる

かを真剣に考えていてスゴい

と思いました。でも，与えてば

かりでも，与えてもらうばかり

でもだめで，お互いの居心地が

良いと思える「ひろば」をつく

れればいいなと感じます。 

キーワード 人数 活動規準 

広がり 18 人 
物理的に外に広がっていくとともに，自分の中の

価値観や考え方を広げていく。 

伝え合う 11 人 

「伝える」→「伝え合う
・ ・

」だからこそ価値がある。 

相手意識を大切に，相手の存在があるということ

を大切にし，発信し合い，受け取り合う。 

関わる 27 人 
様々な人（年齢・考え方などのちがう人）と関わる

ことで，自分も成長していく。 

協力 33 人 
多種多様な人々と１つのことを達成するために頑

張り，その頑張る過程を大切にする。 

深まる 14 人 

普段，口にすることのない思いを表現したり，共有

したりすることを通して，今築いている関係をさ

らに深くする。 

表１ キーワード別グループの活動規準 

図２ ゴールイメージを話し

合う様子 

－133－



13 

～

18 

企画の立案・修正 

○ キーワード別グループの

中で，交流先ごとに活動す

る小グループに分かれる。 

○ 小グループごとに企画を

立案し，企画書を作成する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ キーワード別グループの中で，さらに交流したい他者や交流方

法をもとに活動する小グループに分かれた（表２）。 

・ 小グループごとに企画書を作成し，「目的は明確か」「スケジュ

ールは適切か」「相手にも自分にもメリットのあるものか」の視点

で担当教員による審査を行った（図３）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

19 

～  

36 

企画準備・制作 

○ 予算書・物品借用書の作

成をする。 

○ 交流への準備・制作する。 

○ 交流先との打ち合わせ・

取材する。 

 

・ 毎回の活動後，人間道徳ポートフォリオに振り返りを記入させ，

交流する他者への想いや自分の活動への取組などの変容を記録

できるようにした。また，その記入内容に対して教師からコメン

トを返すことで，生徒の活動で悩む気持ちに寄り添ったり，生徒

自身の変容に気付かせたりするなどの機会とすることができた。 

・ 交流先へ取材のために訪問したり，オンラインで打ち合わせを

したりするなど準備・制作の過程でも学校外とのかかわりや他者

の様子を知る機会を確保しながら企画を進めさせた。 

37

～  

38 

中間活動報告会 

○ 小グループごとに交流に

向けた準備の途中経過を発

表する。 

○ グループの活動を相互評

価し，良い点や改善点を整

理する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ それぞれ発表時間 20 分（発表 10 分＋質疑応答 10 分）の中で，

準備・制作の途中経過を報告する機会を設定した。また，各グル

ープの発表に対し，１人ずつ評価コメントシートを記入させ，交

流先や活動は異なるが，学年全体で取り組む１つの大きなプロジ

ェクトであることを意識させた。 

・ 交流本番を想定して Web 会議システムを使って紙芝居の実演を

したり，学校外との打ち合わせの内容や成果の発表をしたりした

（図４）。進行具合や修正点などを互いに確認し，他グループを参

考に計画や活動の方向性を見直したりする姿が見られた。 

・ 相互評価を，５つのキーワード（広がり・伝え合う・関わる・

協力・深まる）の視点から行うことを意識させることで，小グル

ープ同士，他者との関わり方で大切なことを問い直したり，新し

い気付きを得たりするきっかけとなった（図５）。 

 

 

 

 

 

 

キーワード 交流先 活動内容 

広がり 
附属小学校６年生 
附属小学校１年生 

ドラマづくり（Web 会議システム） 
マジック披露（Web 会議システム） 

伝え合う 
琴電 
アスパラ農家 

マナーアップ動画制作 
レシピ考案・広報活動 

関わる 

分葱農家 
附属小学校１年生 
附属小学校６年生 
動物愛護センター 
動物愛護センター 

レシピ考案・小売店での広報活動 
クリスマス会（Web 会議システム） 
中学校紹介（Web 会議システム） 
広報活動（チラシ）・街頭活動 
広報活動（チラシ） 

協力 

２年団 
子ども食堂 
動物愛護センター 
レモン農家 
みかん農家 
漆職人 

ビデオチェーン制作 
クリスマス会（対面） 
募金活動・動画制作 
レシピ考案・広報活動 
広報活動（新聞） 
広報活動（動画） 

深まる 
２年団 
２年団 

楽曲制作（替え歌） 
作詞作曲（バンド） 

表２ 小グループ別の交流先と活動内容 

図４  

・ 僕は，「協力」ということを意識して取り組んできました。僕はイン
タビューで，たくさんの職人さん（漆職人）の思いを聞けて感動しまし
た。でも中間発表会で行った僕たちのプレゼンは漆の歴史や技術に関
することばかりで、この感動がみんなに上手く伝わっていないようで
した。僕たちのように，何か職人さんの技の難しさを実感してもらった
り，気持ちが伝わったりする活動が必要な気がしています。歴史などよ
りも，もっとすぐに分かる方法も探してみようと思います。 

図５ 中間活動報告会後の生徒の感想 

図３ 企画書の審査の様子 
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39

～

41 

中間活動報告会後の振り返り 

【省察の時間Ⅰ】 

○ 「ハートをつなぐために

大事なことは何だろうか」

という問いについて，対話

を行い，考える。 

・個人 

・キーワード別グループ 

・学年団 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ 省察の時間の問いは，単元を貫く問いをもとに教師が設定した。 

・ 段階的アプローチとして，学年団での省察の時間の前に，キー

ワード別グループで省察を行った。同じゴールイメージを共有し

て活動に取り組んでいるからこそ分かり合える苦労や気づきに

共感し合いながら，自分の思いを語れる時間となった（図６）。 

・ 学年団で省察の時間を行うときには，p４c の対話のルールを取

り入れた（図７・８）。 

・ 学年団の教師も参加し，生徒の気になる言葉に疑問を投げかけ

たり，深く掘り下げたりする声かけを行う姿勢を見せることで，

生徒同士でも，質問を投げかけたり，問い直したりしながら，対

話が進行することを目指した。 

・ 省察の時間の段階的アプローチを通して，ハートをつなぐキー

ワードの視点から他者との関わりについて深く考えたり，仲間の

意見に触発されながら考えを広げたりすることができた（図９）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

 

42

～

59 

企画の修正・準備・制作 

○ 中間活動報告会の振り返

りをもとに，企画の修正・

準備・制作をする。 

○ プチ附中ひろばや活動報

告会の準備をする。 

・ 交流会とともに活動報告会（学年団・他学年）の準備を進めさ

せた。特に，１年生や３年生へ向けての報告会は「プチ附中ひろ

ば」と題した活動報告会とすることにした。自分たちが関わって

きた交流先の人を紹介したり，準備した企画を他学年にも体験し

てもらったりする場は，多様な人々が集い，楽しむ，まさに「ひ

ろば」のような空間として作り上げることを目指した。 

 

 

 

 

 

 

60 

～  

72 

 

 

 

 

 

 

交流会 

○ 対面やオンラインでの他

者との交流を行う。 

 

 

 

 

 

・ web 会議システムを利用した交流会や対面でのクリスマス会，

商店街やスーパーでチラシを配布する広報活動を通しての意見

交換など交流会の形式は多様な形があった。生徒は，交流会を通

して他者の優しさに触れることもあれば，想定とは異なる相手の

反応を得ることもあった。（図 10）。 

・ 交流会後に，交流先の方からのコメントやアンケートなどフィ

ードバックをもらえる機会を可能な限り用意した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ 104 通り（学年の生徒数）の答えを生み出し，互いに尊重する。 
・ 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を優先的に
指名する。 

・ 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８ p4c の考えを取り入れた省察の時間の対話の約束ごと 

図７ 学年団での省察の時
間の様子 

図６ キーワード別グループ
での省察の時間の様子 

図９ 省察の時間後の生徒の感想 

【人間道徳ポートフォリオより】 

 Web 会議システムが始まる直

前までは「嫌だな…はずかしいし

失敗したら笑われる」と思ってい

ました。でも始まった瞬間，立ち

上がって手を振ってくれる小学

１年生の子もいて嬉しくなった

と同時になつかしく思えてきま

した。自分が小学１年生だったこ

ろもマジックなどの好奇心がひ

かれるものをみたら楽しかった

し，それと同じで楽しんでくれて

いたらなと思います。 

 私→私たち→クラス→２年団

→学校→○ 順番に少しずつ広

がっていると思う！ 
図 10 交流会の様子 
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73 

～  

75 

活動報告会（他学年） 

～プチ附中ひろば～ 

○ １年生・３年生に向けて

昼休みに活動報告会を行

う。 

 

 

 

 

 

 

・ 他学年への広報活動はリーダーを中心に生徒が行った。 

・ １年生や３年生へ向けて，プチ附中ひろばと題して，活動の実

践報告会を行った。他学年からの異なる視点を取り入れられるよ

うに，自分たちの活動について付箋紙にコメントを記入してもら

い，フィードバックをもらえるようにした（図 11）。 

活動報告会（学年団） 

○ 学年内での活動報告会で

体験の共有を行う。 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

・ 交流会での体験を，学年内で共有する機会を設けた。交流先や

それに関わる他者に向けて実践したゲームやダンス，演奏，動画，

プレゼンなどの紹介や体験を終えて感じたことなどを発表し合

った。生徒が直接交流できた相手は目の前の他者だけではあった

が，生徒どうしの体験の共有を通して，多様な他者との関わりや

特色について考えることができた（図 12）。 

・ 質疑応答の時間では，各グループの活動報告に対し，挙手をし

て積極的に疑問を投げかけたり，考えを述べたりする生徒が見ら

れ，交流を通して学んだことの意見交換を行えた（図 13）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

76

～

77 

活動を終えた振り返り 

【省察の時間Ⅱ】 

○ 「ハートをつなぐために

大事なことは何だろうか」

という問いについて，対話

を行い，考える。 

・個人 

・テーマ別グループ 

・学年団 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・ 省察の時間の問いは，単元を貫く問いをもとに教師が設定した。 

・ 教師がファシリテーターを務め，生徒の発言に疑問を投げかけ

たり，生徒どうしの発言をつなげたりできるように支援した。教

師の支援により，対話のつながりや深まりが見られた（図 14）。

特に「ハートをつなぐために大事なことは何だろうか」との問い

に対して，ある生徒が「本気で取り組む」と発言したときである。

その発言後，教師からの「みんな本気だったのか。本気になれた

のか。よくわからないのか。そう判断したのはどうしてなのか。」

との投げかけは生徒を深く考えさせる効果的な投げかけとなっ

た。一方で，生徒同士で，互いの意見に対し，問いかけをしたり，

異なる考えを述べたりすることには課題が見られた。 

 

図 11 プチ附中ひろば（他学年への活動報告会）の様子 

図 13 交流会での体験を共
有し，質疑応答をする
様子 

自分たちの考え続けた「ひろば」という空間は，様々な人の「協力」の

上で成り立っているというあらたな発見があり，日常の一つ一つのことが

らが，これまでとは少し違って見えました。人間道徳を何のためにするの

かわからなくなるときもあったけれど，その答えは先生たちから与えられ

たりするものではなく，自分の中で発見していくものなのかもしれないと

最近考えるようになりました。一生懸命活動することを通して，視野を広

げたり，新しい発見をしたりすることで，成長するというのが，長い活動

を通して得た私の答えの１つです。 

図 12 活動報告会を終えた後の生徒の感想 

 「ハートをつなぐ」というテーマのもとで活動していたけど，ハートを

つなぐために大切なことは意外と日常で先生が言っていたり，当たり前

のようなことだったりしたけれど，気づけていなかった自分もいたため，

大前提が抜けていたような気がしました。様々なことを考えたけれど「本

気？本気じゃない？よくわからない？」というテーマが一番深く考えさ

せられて，自分は本気でやろうと思ってもあいまいで，中途半端な努力し

かできていなかったように思えてきました。周りがどんな風だったのか

を聞けたのはとてもうれしかったです。 

図 14 省察の時間後の生徒の感想 
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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手立て 

① ゴールイメージの活動規準化による省察の

視点の共有の効果 

生徒がプロジェクトの成否に一喜一憂しているだ

けでは省察性の高まりにはつながらない。何を生徒

がゴールにして取り組み，何ができて，何ができな

かったのかを生徒自身が活動規準に照らして自覚で

きることが重要であると考えた。したがって，企画

案を考える前の段階が大切であり，５つのキーワー

ドのグループに分かれた際は，まず，「なぜこのグル

ープでなければならないのか」「私たちが目指すゴー

ルは何なのか」について十分に話し合う時間をとっ

た。そこから抽出された活動規準を共有してからは，

企画書の作成や活動報告会，省察の時間で企画内容

が活動規準に沿ったものであるかを，自問したり，

相互に質問したりする姿が見られた。省察の時間Ⅱ

後の振り返りシートによると，多くの生徒が自身の

グループが掲げた活動規準を念頭に置いて振り返る

ことができていた。生徒Ａは，「広がり」グループに

属し，内面の広がりと外に広がっていくことを意識

して授業に取り組んでいた。活動規準をしっかりと

もつことで，ドラマを通して「広がる」ことができ

たと見受けられる（図 15 上）。 

 生徒Ｂは，「伝え合う」グループに属し，自分たち

のキーワードに言及しながらも，「５つのキーワード

すべてに関わっていた」と振り返っていた。自分た

ちのゴールイメージを追求しながらも，体験を通し

て５つのキーワードがつながっていることに気づく

ことができていた。これらは，ゴールイメージを活

動規準化したことで，省察の視点が焦点化されたこ

とが関係しているのではないかと考える（図 15 下）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 15 省察の時間Ⅱ後の生徒の記述 

② 活動報告会における自己の相対化・多角化の

効果 

本プロジェクトでは，多様な他者と交流する中で

相手の方からのフィードバックを最も大切に扱う

が，これに加えて，第三者に向けての活動報告会を

行うことで彼らからのフィードバックをもらう機会

を設定した。具体的には担当教員および他のグルー

プの２年生に向けて行う「中間活動報告会」，学年

団の教員全員と２年生全員に向けて行う「活動報告

会」，他学年の生徒および全教員に向けて行う「活

動報告会(プチ附中ひろば)」の３回を実施した。 

「中間活動報告会」では教員や他のグループから

の改善や修正の指摘を受けて自分たちの企画を見直

すことができていた。生徒 C の中間報告会の後の記

述からは，他のグループとの関係において，自分た

ちの活動を捉え直していることがうかがえる。ま

た，自分たちが見落としていた点を指摘されたこと

が分かる（図 16）。 

 

 

 

 

 

 

図 16 中間活動報告会後の生徒の記述 

 

単元終末に行った「活動報告会」，「活動報告会(プ

チ附中ひろば)」では，生徒の発表の様子は総じて快

活であった。特に後者は，参観者から直接フィード

バックをもらう貴重な機会となった。これらの活動

報告会は，様々な角度からのフィードバックをもら

うだけでなく，自分たちの活動を客観的にとらえ直

すことが含まれており，報告会に向けてのプロセス

が生徒にとって自分たちの活動をメタ認知すること

につながったのではないかと考える。その意味で３

回にわたって活動報告会を行ったことは，自己の相

対化・多角化を促し，省察の時間に活かされたので

はないかと考える。 

③ 省察の時間の段階的アプローチの効果 

省察の時間ではまず，キーワードを同じくするグ

ループごとに集まって振り返りを行った。普段から

同じ空間で活動していることもあり，話し合いは沈

黙を含みつつも，支持的，共感的な雰囲気のもと行

・生徒Ａ「広がり」グループとなり，外的な広がり
(物理的)と内的な広がり(精神的)の２つの広がりを
日々意識して，人間道徳の授業に取り組んできまし
た。授業を重ねていくにつれ，「広がる」相手が決ま
り，ドラマをつくり，いつ，どこで，どのように上
映するのかが明確なものになっているのを実感し，
うれしい気持ちになりました。ドラマを通し自分た
ちの思いを「広げる」ことができたことが，僕にと
っては一生の宝物です。 
・生徒Ｂ ２年生に見てもらったり，１年生に見ても
らったりして，キーワードである「伝え合う」こと
が出来たのではないかと思った。キーワード 1つに
しぼって活動していたが，活動していくと５つのキ
ーワードは関わっているのだなと思った。全てつな
がっていた。 

「広がり」とか「関わり」とかのテーマ自体は異なっ

ても，相手のために何かしたいという思いや自分が学び

たいという気持ちには通じるものがあって，みんな同じ

ような気持ちなのだと強く感じました。自分たちでは気

づけなかった計画の穴も分かり，すごく意味のある時間

を過ごせたと思います。自分たちの目指す「ひろばづく

り」や「協力」の構想も準備をしていく過程でぐっと深

まりました。 
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われていた。ほぼ全員が話す機会をもつことができ

ていた。多くの生徒がキーワードと自分たちの活動

との関係に言及したり，困ったことや苦労したこと

について話したりしていた。 

続いて全員で行った省察の時間では「大変だった

こと」から話し合いはスタートしたが，多くの生徒

が苦労していたのは自分たちだけではなかったこと

に連帯感を抱きつつも，その困難が自分たちを成長

させることにつながったと実感をもって話す姿も見

られた。「ハートをつなぐために大事なことは何だろ

うか」の発問を受けて，「本気で取り組む」との声が

あがったものの，本気になれなかった自分のことを

正直に話す生徒もいた。終盤では徐々に抽象度があ

がり，「ハートとは何か」といったやや観念的な話し

合いが展開していった。 

以上のように段階的アプローチを用いたことの効

果として，省察の場がキーワード別グループから学

年全体に移ることで，発話内容が具体的なレベルか

ら抽象的なレベルへと移行していく傾向が見られた。

キーワード別での省察の時間では身近で具体的な話

がほとんどであった。話の内容は個人の体験に根ざ

しているものの，感想や反省の羅列にとどまってい

る印象を受けた。一方，全体での省察の時間では，

具体的な体験談で始まりつつも，その体験から学ん

だことを抽出して考えようとする傾向が見られた。

その意味で感想や反省の羅列を超えていく気配はあ

ると感じられたものの，予定調和な出来合いのこと

ばを表出している面もあり，体験に基づいた省察を

させることの難しさを感じた。 

(2) 主体性を高める自己決定の機会確保の効果 

今回のプロジェクトでは，その運営を統括する生

徒の組織を準備しなかった。したがって，プロジェ

クトの進行にあたっては生徒全員に「自己決定」を

させる場面をできるだけもたせるようにした。テー

マを具現化するための５つのキーワードの抽出に際

しては，時間や手間を厭わず生徒全員で検討を重ね，

その選定の過程に全員で参加するようにした。また，

多様な他者と出会うことに際して，生徒の希望を最

大限尊重し，生徒自身に決めさせることを重視した。

またその企画内容の立案にあたっても，キーワード

に即しているかを問いかけつつ，小グループ内での

話し合いで決めるように促した。実施したアンケー

トの結果に図 17 のような変化が見られたのはこれ

らの手立ての結果と推測する。 

 

 

 

 

 

図 17 生徒へのアンケート結果(N=103) 

 

５ 成果と課題 

(1) 成果 

１年時と比較して図 18 のように，生徒の意識の

変容が見られたのは，今年度の取組において，省察

性を高めるための手立てが影響したと推論する。１

年時に十分には機能していなかった省察の時間が，

改善の余地はまだあるものの，多少なりとも経験に

基づいた等身大の省察の場になりつつあると考えら

れる。  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 18 生徒へのアンケート結果(N=103) 

 

(2) 課題 

「大単元を貫く問い」に対し，自分の体験に根ざ

していない答えを準備する姿が見られた１年時の反

省を踏まえ，２年時では「大単元を貫く問い」では

なく，プロジェクトのテーマに関して省察を行った。

ある程度の成果が見られたものの，依然として体験

に根ざしていない面も見受けられた。「大単元を貫く

問い」と「プロジェクトのテーマ」を遊離させず，

互いに往還させるタイミングやその回数を再考しな

がら生徒に常に課題として意識させることが必要で

あると感じた。また，プロジェクトに本気で取り組

めなかった生徒に対して，その原因を個人的な問題

に帰結するのではなく，本単元の構造の視点からど

のような手立てを講じるべきかを考える必要がある。 
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第３学年 人間道徳 

 

大単元名 

Smile プロジェクト ３rd ～笑顔の創造～ 

指導者 太田隆志・赤木隆宏・髙橋範久 

額田淳子・佐藤梨香 

 

１ 大単元の目標 

地域社会の現状と課題を認識し，社会に対して現

在の自分たちにできることを考え，仲間と協働して

プロジェクトを実践していく中で，よりよい未来を

実現するための，自己の生き方・在り方を問い続け

ることができる。 

 

２ 大単元について 

(1) 大単元を貫く問い 

「今日に生きつつ明日を志す」とはどのようなこ

とか。よりよい未来の実現に向けて，今何をしてい

くことが大切か。 

(2) 大単元で重点を置く価値 

「自己探求」 

 自己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，未来の自己の生き方・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。 

(3) 大単元設定の理由 

第３学年では，これからの社会を生き抜く一人の

人間として，「今日に生きつつ明日を志す」とはどの

ようなことかということについて，プロジェクトを

実施する過程や省察の時間を通して考え続けること

で，よりよい未来を実現するための，自己の生き方・

在り方を問い続け，省察性を高めることを目指す。

そこで，次に記す第１学年や第２学年の実践で得た

効果と課題を踏まえたプロジェクトを設定すること

とした。 

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。 

第２学年では，「笑顔の共有」をテーマに，「多様

な他者と共に生きる自己とはどう在るべきか」とい

うことについて問い続けた。そのためには，多様な

他者と関わる経験を積むことが不可欠であると考え，

生徒の希望を基に高齢者と未就学児といった年齢の

大きく異なる人たちと交流するプロジェクトを実施

した。その結果，２年生の重点を置く価値である「他

者理解」を深めようとする姿が十分見られるととも

に，「共に生きる上で大切なことは何か」について，

単元の学習後も考え続けようとする姿も見られた。

その一方で，見通しをもった取組ができずに交流会

を迎えたり，生徒同士で建設的な意見交流を行えず

に教師からの支援を待ったりするなど，生徒主体で

プロジェクトを実施するまでには至らなかったこと

などが課題として残った。 

 これらを踏まえて今年度は，「笑顔の創造」をテー

マに社会に働きかけるプロジェクトを生徒主体で開

催することとした。「発信」「共有」といった視点で

考えてきた２年間を踏まえて，「笑顔の創造」を実現

するためにはどのようにすればよいかを考えさせた。

そして，それを実現するためには，どのような具体

的なプロジェクトを実施すればよいかを生徒に考え

させることとした。その具体的なプロジェクトを開

催するにあたっての準備や開催後の振り返りの中で，

「今日に生きつつ明日を志す」とはどのようなこと

かを考える省察の時間を設定することで，自己の生

き方・在り方を問い続けることとした。これまでの

２年間の経験で考えたことを踏まえて実践すること

や生徒主体でプロジェクトを実践できることから，

省察性を高める上で効果的であると考え，本大単元

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，実際にイベント

を開催した直後に，省察の時間を設定した。 
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その際，活動そのものについての省察と「今日に

生きつつ明日を志す」とはどのようなことかという

問いに対する答えについての省察とを明確に区別し

て実施した。そこで，生徒は開催する活動の成功に

意識が向く傾向があるので，その活動の目的につい

て節目で問いかけるようにした。省察する内容を区

別して行うことで，自分たちの活動に対する省察と

自分の考え方に対する省察を分けて考えることに繋

がり，そのことが自己の生き方・在り方を問い続け

る上で効果的であると考えた。 
ⅱ) 自己の問い直しを促す人間道徳ポートフォ

リオと「カード」の活用 

 大単元を貫く問いに対する自分の考えを深めてい

くために，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分の

考え方や捉え方の変容を気付かせるとともに，教師

と対話する中で，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，自己の変容や成

長にも喜びを見出させることを目指した。 

その上で，各段階（①中間報告会の後，②①の考

えについて意見交換をした後，③交流会Ⅱの後，④

プロジェクト全体の振り返りの後）で自分の考え方

の変容を捉えやすくするために，大単元を貫く問い

に対する自分の考えを表面に，そして，そのように

考えた理由を裏面に書くカードを用意した。 

② 生徒の主体性を高めるプロジェクトの実施 

人間道徳の時間の全体像は教師が立案するが，開

催するイベントについては，コンセプトやイベント

の運営方法，広報方法など，多くの部分を生徒に委

ねるようにし，教師はその支援に徹することとした。

生徒を中心に小グループ内で話し合ったり，グルー

プ間やリーダーのみで話し合ったりするなど，話し

合う機会をできるだけ多く確保することで，生徒の

主体性を高めるとともに，省察性を高めることを目

指した。そこで，実行委員会を立ち上げ，その生徒

たちを中心に図１，表１のような組織を構築してイ

ベントを開催するようにした。また，どの班に属す

るかは生徒の希望を優先し，生徒の主体性を促した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図１ イベント開催の組織図 

 

表１ 各分担の主な役割 

分担 役割 

実行委員 ・生徒から集めた案を基に開催する

イベントの骨格の協議，決定 

対面班 ・当日受付のマニュアル作成 

・新型コロナウイルス感染予防対策 

・当日配布用のパンフレットの作成 

・当日の受付案内 

広報班 ・事前受付申し込みサイトの作成 

・配布するチラシの作成 

・当日の案内補助 

・記録撮影 

・ブログ作成 

企画実施班 ・当日，参加者が体験するブースの

企画・運営 

 

(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 

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。 
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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 

○誰と笑顔を創造するのか 

○コロナ禍のことも考慮してどのように

交流を行うのか 

○何をするのか 

 

 

・ 新型コロナウイルスの影響によって見通しがもてな

い中で，３年生の人間道徳では「誰と」「どのような方

法で」「何をするのか」ということについて生徒に自由

に考えさせた。その際，教師も同じように自分の意見

を述べるようにし，生徒と一緒に答えが１つに決まら

ない課題について考えるようにした（図２）。 

 

 

 

 

 

 

図２ イベント開催についての生徒の記述と意見交換の様子(第１・２回) 

【実行委員会①～③】 

○第１・２回で書いたイベント開催についての記述を基に企画するイベントの骨子の検討 

 （イベントの全体像，組織，来場者の募集方法，グループの編成） 

 

 

 

３ 

・ 

４ 

イベント骨子の決定 

○イベントの全体像の決定・共有 

○運営組織の決定・共有 

○企画提案についての共有 

 

・ 実行委員会で決まったこと

を基に自分たちで全体に提案

し，共有できるようにした。    

５ 

～  

８ 

 

企画・立案 

○グループ編成・企画の検討 

 

 

 

 

図４ グループを編成する様子（第５回） 

・ 取り組みたい企画内容と自己の特性や興味・関心を

考慮し，グループを編成するよう指示した（図４左）。

その際，教師が適宜グループの話し合いに参加して，

類似した企画を検討しているグループには再編成や

再検討を促した（図４右）。 

 

【実行委員会④】 

○実際に使用する香川大学の講義室や体育館の下見の実施（図５） 

・机や椅子が可動式かどうか  

・各部屋の情報機器の設置状況 

・各部屋の大きさ(メジャーで実測)       

・部屋の配置 

 など 

 

＜大学での対面開催について＞ 
○人とのふれ合いが大切，関わり合える  ○直接会うことで，活動の幅が広がる 
×コロナが少し心配 
＜Web 開催について＞ 
○来にくい人も Web で見られる，誰でも参加できる  
○感染リスクなし            ×人の関わりが少なくなる 
＜対象者について＞ 
・広く募集した方が「社会」という感じがする ・誰でも参加すると感染の危険性あり 
・予約制，チケット ・整理券等を利用して人数制限をかけて開催 

図３ 全体提案の様子
(第３・４回) 

図５ 会場下見の様子(実行委員会④) 

イベントのコンセプト 笑顔が広がる街 活気がある街(社会貢献) 

→私たちが街の人，一人一人を「笑顔」「元気」にすることはできない。でも，イベントに参加してくれた人を

「笑顔」「元気」にすることはできる。その人の「笑顔」「元気」がその周りの人に伝わり，街に「笑顔」や「元

気」が広がるのではないか。 
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９ 

～  

20 

企画・立案，準備・制作 

○企画の決定 

○企画書の作成 

○予算要望書の作成 

○企画に必要なものの準備・制作 

 

 

 

 

図６ 会場下見の報告会の様子（第９回） 

・ 実行委員を中心に，下見をしてきてわかったことを

全体に周知した（図６）。そして，その情報を基に自分

たちの企画を開催する会場の検討をさせた。その際，

自分中心ではなく，参加者の目線で会場選択を行うよ

うに促した。 

・ 企画の決定の際には，教師にその企画のおもしろさ

やねらいについてプレゼンテーションさせ，特にその

企画がどのように社会貢献に繋がるのかについて吟

味するように指導した。 

 

21 

・ 

22 

イベント開催検討会 

【省察の時間（第 21・22 回）】 

○対面開催か Web 開催かの検討 

 

 

 

・ 現在(７月)の新型コロナウイルスの感染状況を踏ま

えて，参加者の視点で開催の仕方がどのようになって

いればよいかを考えさせた（図７）。その際，インター

ネットで感染状況を調べるように促したり，県内にお

けるイベントの開催の有無を伝えたりした。 

 

 

 

 

 

 

図７ イベント開催の方法についての生徒の意見（第 21・22 回） 

【実行委員会⑤】 

○生徒から出てきた意見を基に開催方法について検討 
 

 

 

 

 
 

23 

～  

29 

準備・制作 

○企画に必要なものの準備・制作 

 

 

 

図８ 準備の様子（第 23～29 回） 

・ 感染対策等を含めて具体的な企画の運営方法につい

て検討するように指示をした（図８）。また，チラシを

見た人が「行きたい」と思えるような企画の紹介文に

なっているのか，そして，チラシを読む人にとって読

みやすい表現になっているのかを吟味させた。 

30 

・ 

31 

中間報告会 

○プレゼンの実施と意見交換  

 

 

 

 

 

図９ 中間報告会の様子（第 30・31 回） 

・ 企画の実施方法や社会貢献についてのプレゼンを行

い，それに対する意見や感想をプレゼンテーターに伝

えたり，質問したりした（図９）。 

 

＜対面実施＞ 

・体験などをそのままできる 「関わる」という上ではベストの形 

・「時間で実施グループ数を制限」「来場者の人数制限」をしてはどうか→来場者も自分たちも安心 

・実際に会うことでしかできないことがたくさんある 

・地域貢献とするためには，家族より地域の人々の方がいい 

・身内だけでするなら，わざわざ香川大学まで行かなくてもいいのでは？ 

＜Web 会議システムの利用＞ 

・参加が気軽にできる  ・もし誰かが感染すれば，修学旅行などの行事にも影響を与える 

・「Web 会議システムでこんなにできる」ということを社会に示すのも社会貢献の一つだと思う 

・人数制限の強化  ・生徒の参加を午前と午後に分けて半分にする 

・一般申し込みが少ないことも予想されるので，本校関係者にも呼び掛ける 

 (参加申込多数の場合は，一般の方を優先に抽選を実施) 

・県内の感染レベルが高くなれば，中止とする 

【中間報告会後の生徒の振り返り】 

・自分たちの考えた企画では，幅広い年齢の人に対応で

きていなかったり，社会貢献もあまりできていなかっ

たりと改善する点がたくさんあった。 

・Ａ君の班は，参加者が帰ったあとの広がりまで考えら

れていた。参考にしたい。 

・何のために活動しているのかを明確にすべきだった。 
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32 

～  

35 

中間報告会後の振り返り及び修正 

【省察の時間（第 32 回）】 

○大単元を貫く問いについてのカード①

②の作成 

○企画の修正 

 

 

 

 

図 10 カードに書いた考えを交流してい

る様子（第 32 回） 

・ 中間報告会で得た助言や意見をもとに，自分たちが

何のためにイベントを開催するのかをもう一度考え

させ，カードを作成するよう指示した（図 10）。 

・ 大単元を貫く問いに対する多様な考えに触れること

ができるように，グループ内での討議だけでなく，自

由に考えやその背景を知る時間を確保し，意見交流を

した後にもう一度カードを記入させた。 

・ 報告会以降の修正の時間には，新型コロナウイスル

対策を考えさせるとともに，自分たちの企画がどのよ

うな社会貢献をもたらせるのか，再考するように指示

した。 

 

 

 
 

 

 

 

 

36 

～  

44 

交流会Ⅰ 

○ツナグ博 2021①の開催  

 

※新型コロナウイルス感染拡大によって中止 

45 

～  

47 

交流会の見直し 

【省察の時間（第 45～47 回）】 

○開催する方法についての意見交流 

○企画の見直し 

 

・ 新型コロナウイルスの感染状況を踏まえて，交流会

Ⅱの持ち方について自分の意見を発言するように求

めた。その際，できるだけ多くの生徒が自分の考えを

発言できるようにクラスで意見交換を行ってから学

年団へと集団の規模を大きくした(図 11）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 11 交流会Ⅱの開催方法について協議している様子(第 45～47 回) 

【実行委員会⑥】 

○生徒から出てきた意見を基に開催方法について検討 

 

 

 

 

 

 

 

 

【省察の時間を終えての生徒の振り返り】 

・未来について「前に前に」のような考えしかありませんでしたが，「反省して明日に生かす」という考え

も「確かにそうだ」とすごく納得しました。 

・いくら１人で考えてもそれを客観的に捉えることはとても難しいなと実感した。多くの人と交流して意

見を交わすことでやっと「自分の考え」が完成するんだと思った。 

【交流会の見直しで出てきた生徒の意見】 

・「社会貢献」をねらいとしているのだから，保護者を対象に交流会を開催しても意味がない。 

・Web になると今，考えている企画だとできないグループもあるから両方できるようにしてはどうか。 

・Web 会議システムで開催できるように今の企画を見直してはどうか。目の横にカメラを置いてジェット

コースターに乗っている映像などを見たことがある。それを参考にできないか。 

・対面での開催を中止とし，Web 会議システムでの開催とする。 

・当初の企画を修正しても Web 会議システムで開催することが難しいグループは，企画の変更を認める。 

・開催方法の変更や企画の修正でかかる費用も発生することから，予算書の再提出を認める。 

・対象は，一般の方を中心に呼びたいが開催案内を各小学校等に配布する時間がないため，８月に参加申し込み

のあった方に直接メールで案内をする。その後，枠に空きがあれば在校生及び保護者にも参加の案内を送る。 

・企画をいくつかのグループに分け(４グループに決定)，参加申し込みをグループ単位で受け付ける。参加者

は，申し込んだグループ内の企画を順番にすべて体験するように設定する。 
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48 

～  

55 

 

 

 

企画の修正 

○交流会Ⅱや今後に向けた展望の整理 

○交流方法の変更を踏まえた企画の修正 

 

 

 

 

 

図 12 Web での開催に向けて企画を修正

している様子（第 48～55 回） 

・ 対面班には，Web 会議システムを実際に使いながら

参加者がどのように企画に参加すればよいかを協議

するように指示した(図 12）。 

・ 広報班には，企画の修正に伴うチラシの変更と，参

加者がWeb会議システムの使用方法に困らないような

説明書の作成をするように指示した。 

・ 企画実施班には，いくら頭の中でシュミレーション

をしたとしても，実際に Web 会議システムで企画を実

施してみないとその実態はつかめないということを

助言し，積極的にリハーサルを行うように指示した。 

56 

～  

64 

交流会Ⅱ 

○ツナグ博 2021②の前日準備 

○ツナグ博 2021②の開催 

 (Web 会議システムの利用) 

・ 生徒の主体性を尊重するために，イベント全体の運

営を生徒に任せるようにし，教師はトラブルが発生し

て生徒では対応できない事態が生じない限り，手助け

をしないように心がけた(図 13）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 13 ツナグ博 2021②の生徒及び参加者の様子（第 56～64 回） 

65 

～  

68 

交流会Ⅱ・プロジェクト全体の振り返り 

【省察の時間（第 65～68 回）】 

○カード③④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 

○３年間の人間道徳の振り返り 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 15 ３年間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配置

して，意見交流をさせた。 

・ 大単元を貫く問いについて，自分の考えの変化の有

無やその過程，変化の理由を振り返らせるために，最

初に作成したカードと比較してその変化を自覚でき

るようにした(図 14）。 

・ ３年間の人間道徳で自分がどのようなことを体験し

て考えてきたのか，そして，自分が今後どのように生

きるべきか考えることができるように，３年間の活動

を振り返るスライドを作成して視聴する時間を設け

た(図 15）。 

 

 

 

図 14 振り返りの生徒の様子(第 65～68 回）  

・自分だけのためではなく，他人のことを

考えることが自己の生き方・在り方に必

要不可欠なのではないかと思うようにな

った。実際そうしてみると，他人の良い

ところがよく見えるようになり，それを

自分の中に取り入れるということが少し

ずつできるようになったと思う。 

・人間道徳で外国の方や幼稚園，高齢の方

など，いろいろな人と交流することで，

助け合いや平等に接することなどの大切

さが経験に結びつくことで，自分が人と

接する時の行動の意識が変わった。 

香川にまつわる劇 生活に関するビンゴゲーム 食品ロスをテーマとした謎解き 

サイエンスショー 

社会問題に関するクイズ 雑学に関するクイズ 

運営及び参加者

の様子 
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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手立て 

① 省察の時間の設定の工夫 

 本大単元では，企画のもち方について考えること

を中心に据えた省察の時間(第 21・22 回，第 45～47

回)と大単元を貫く問いについて考えることを中心

に据えた省察の時間(第 32 回，第 65～68 回）を分け

て設定した。前者の省察の時間では，新型コロナウ

イルスの感染状況を踏まえて自分たちのイベントが

どうあるべきかについて考え，開催方法や開催の有

無について話し合った。対面開催にこだわる生徒や

感染を恐れて Web 会議システムでの開催を望む生徒

がいるなど，多様な考え方に直接触れる機会となっ

た。そして，後者の省察の時間では，自分たちが計

画または実施した企画を振り返り，大単元を貫く問

いについての自分なりの答えを実体験を踏まえなが

ら発表し合うことで，多様な考え方に触れることが

できていた。中には，他者の考え方に影響を受けて，

自分が考えていた問いに対する答えを更新する生徒

の姿も見られた。これらは，話し合う目的を明確に

したことで，議論が焦点化されたことと，実体験を

もとに問いに対する答えの根拠を説明するように促

したことが影響したのではないかと考えられる。 

② 自己の問い直しを促す人間道徳ポートフォ

リオと「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大単元を貫く問いに対する自分

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（表２）。 

 

表２ カードに記録された生徒の考えの変容 

 

 

 

 

 

 

 

 生徒Ａは，人間道徳の授業を受けるまでは，自分

が社会を変えるという想像をしてこなかった。しか

し，人と交流する中で笑顔が生まれ，自分の行動で

人に影響を与えることができると実感することがで

きた。自分を大切にしつつ，社会で生きていく上で

自分がどうあるべきか，自己の生き方・在り方に焦

点を当てて考え続けることができた（図 16 上）。 

生徒Ｂは，「自分にできること」という視点を大事

に活動に取り組んできた。そして，その過程で起き

た様々な変化を経験することで，自分にできること

を大切にするだけではなく，環境に応じて対応する

ことの大切さにも気づけるようになった（図 16 下）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 16 単元の終末における生徒の記述 

 

(2) 生徒の主体性を高めるプロジェクトの実施 

 企画運営の主体を生徒に委ね，教師はそのサポー

トに徹するように心がけた。配布するチラシや受付

フォームの作成，当日のカメラワークや Web 会議シ

ステムでの受付，各企画の運営など，仕事は多岐に

渡ったが，自分の役割に責任をもって取り組む様子

が随所で見られた（図 17，18）。 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 17 生徒が作成したチラシ 

カード 生徒Ａ 生徒Ｂ 

① 自分が楽しむ 
今の段階で，自分にでき

ることを深くみつめる 

② 
楽しむ・感じる・発信

する 

今の段階で自分にできる

ことを深くみつめる＋行

動する 

③ 「我」を出していく 
周りの変化に対応した柔

軟な適応力 

④ 「我」を見失わない 柔軟な適応力 
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図 18 申し込みフォーム及び企画運営の様子 

 

そして，実際に参加した方のアンケートによると，

生徒が主体となって活動している様子が伝わったと

いう記述の回答が見られ，どの項目に対しても概ね

好評であった（図 19）。 

質問項目 
肯定的な

回答(％) 

私たちのイベントを実施することで

「笑顔が広がる街 活気がある街(社

会貢献)」へとつなげることができる

と思いますか。 

97.0 

＜上記の問いに肯定的に回答した理由＞ 

・コロナ禍で自粛が多く，楽しい事が少ない毎日の中，

Web で参加する機会を頂いた事に感謝します。私達が

附中の皆さまから元気を貰うことで，家族や学校の

友達にも笑顔と元気が伝染していくと思うから。 

イベントに参加して笑顔になること

は，できましたか。 
98.5 

同じような企画があれば，また参加し

たいと思いますか。 
98.5 

同じような企画があれば，誰かに勧め

たいと思いますか。 
98.0 

＜自由記述＞ 

・生徒との触れ合いを通じて社会貢献に繋げるという

試みの通り，様々な企画を通して学生やその他の人

とも一緒に楽しむことができてとても良かった。 

・今日のためにたくさん考えて準備をしてきたことが

伝わりました。どのグループのものも素敵で，中学生

ならではのアイディアと勢いに元気をもらえまし

た。素敵なイベントをありがとうございました！ 

・難しいクイズでは驚きや発見，楽しそうな生徒達と

過ごせてあっという間に時間が過ぎました。素敵な

時間をありがとうございました。 

・子供達と一緒に参加させて頂きました。子供達は幼

児ですが，中学生の皆さんのお気遣いもあり，楽しめ

ました。ありがとうございます。お疲れ様でした。 

・中学生の皆さんが楽しい企画を考えて，取り組んで

いるのをみて元気をもらいました。また，部活動の一

コマなども映像で見せていただいて，普段の様子も

わかってとても新鮮でした。 

図 19 参加者のアンケート結果(N＝67) 

このアンケートの結果は生徒にも配付し，自分た

ちの活動が社会に対してどのような影響を与えたの

かを実感する機会とすることができた。 

生徒主体のイベントの実施や参加者へのアンケ

ート結果を伝えたことで，生徒に実施したアンケー

トの結果に図 20 のような変化がみられたのではな

いかと考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 20 生徒へのアンケート結果(N＝97) 

 

５ 成果と課題 

(1) 成果 

 「未来創造」については，コロナ禍で先が見通せ

ない中でのイベント開催ということもあり，今，何

ができるのかを問い続けなければいけない場面が多

くあった。それらが影響したのか，図 20 のように，

生徒の意識の変容が見られた。これは，昨年度課題

であった主体性を高めることを意識した生徒中心の

企画運営もその要因として寄与していたのではない

かと考えられる。 

(2) 課題 

 「自己探求」については，課題が残った。自分の

得意なことや興味のあることを中心に企画を計画し

ていたが，社会の変化や活動に対する省察を繰り返

すうちに，生徒の思考は「個性」よりも「実現可能」

が中心となった。自分たちがしたいことよりも，社

会の現状や周囲から求められていることを見極めて

判断する生徒の姿を見ると，何に重点を置いて人間

道徳を実践していくべきだったのか考えさせられた。 
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図 20 生徒へのアンケート結果(N＝97) 
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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付け要因に着目した働きかけを通して― 

 

 

山 本 早 貴 

 

要 旨  生徒保健委員会の自治能力を育成し，生徒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た。周囲からの承認の機会をつくるため，異学年での交流が起き

るように話合いの工夫を行った。また，学校保健委員会で外部との関わりをもった。そし

て，養護教諭が意図的に承認する言葉掛けを実践した。その結果，生徒の行動が変容し，

生徒保健委員会全体では全学年で委員会活動に取り組もうとする姿勢が見られた。 

 

     キーワード   生徒保健委員会   自治能力   承認の機会   外部との関わり 

 

 

Ⅰ 研究主題について 

 

 近年，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いる。子供の健

康課題は，年々複雑かつ多様化している。健康課題の

解決にあたって，生徒が健康的に生きる意欲をもつこ

とが重要だと考え，その土台として，予防的な心の健

康教育の在り方について本校では研究を進めてきた。

その中で，生徒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。生徒保健委員会（以下，保健委員会）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た。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はずである。

しかし，そのために養護教諭はどのように保健委員会

に関わればよいのだろうか。養護教諭はどの学校でも，

保健委員会への指導を行っている場合がほとんどであ

る。保健委員会が教師主体でなく，生徒もともに健康

課題解決を目指す集団になれば，さらに全校生徒の健

康意識は高まるはずである。先行研究では，保健委員

会の生徒への養護教諭の関わりに着目した研究は少な

い。そのため，養護教諭がどのように保健委員会に関

われば，生徒の自治能力を育成していけるのかを考え

ることで，今後の保健委員会への関わりの基盤を示せ

るのではないかと考え，研究主題を設定した。 

 

Ⅱ 研究の内容及び経過 

 

１ 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。そして，自治能力

を育成することは，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言われている

（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は，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されている。 

 

 

 

 

 

 

図１ 自治能力の育成の捉え（雨宮 2003） 

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 
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ここで，先述の態度・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付

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。 

さらに，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もって，計

画的に実行する力だと言い換えられる。また，自らの

課題に気付き，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。 

 

２ 昨年度までの取組 

 昨年度の研究では，自治能力の育成のために必要な

資質・能力である，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の関係を整理した。

そして，特に自発的，自主的に行動する態度に重点を

置き，保健委員会活動への動機付けを高める五つの 

要因にアプローチすることで自発的，自主的に行動す

る態度の育成を図った。学期を通して長期的に取り組

む保健委員会活動と石けんチェックや健康観察等の常

時活動を実施したところ，長期的に取り組む活動では

達成感を感じた生徒が多く，常時活動では自分の成長

を感じた生徒が多かった。しかし，動機付け要因が高

まらなかった生徒も一定数おり，意欲が高い生徒と低

い生徒が二極化した。そこで，個人へのアプローチを

強めることが今後の課題と考えられた。 

 

３ 今年度の取組 

 保健委員として活動する中で，生徒が自分達の活動

によって周囲に影響を与えられていると感じたり，周

囲から自分の頑張りを認められたりすることが，生徒

の中で達成感となり，自分の成長の実感につながると

考えた。そこで，保健委員会活動への動機付け要因で

挙げた「生徒や教師から保健委員として承認されるこ

と」という項目に着目し，保健委員会活動の中で，養

護教諭から生徒へ，生徒から生徒へ「いいね」という

言葉が生まれるように工夫していくことを意識し，手

立てを講じた。 

また，毎月の保健委員会活動の反省から計画立案ま

での流れを生徒が根拠をもちながら考えられるように

工夫することで，図２のように生徒たちで保健委員会

を運営していくことを目指した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図２ 自治的な保健委員会を運営していくための構想 

  図 

 

(1) 生徒間での認め合いを促す工夫 

昨年度は，保健委員会外の生徒や教師を主に対象と

して考えたが，保健委員内の生徒間で認められる経験

をすることも必要だと考えた。なぜなら，同じ委員会

に所属する生徒同士で認め合えることができれば，学

年を超えて生徒の結び付きが強くなり，保健委員会全

体で活動に取り組む姿勢が自然と生まれると思うから

である。 

昨年度は，定例の専門委員会の際には，学年ごとに

席が分かれており，反省や活動内容の相談も学年ごと

に行っていた。しかし，同学年としか話をする機会が

ないため，異学年との結び付きが弱く，委員会全体で

話合いをする時にはほとんど意見が出なかったり，話

自発的，自主的に行動する態度 

委員会活動に達成感を感じること 

生徒や教師から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 活 動 

自分の意思を集団に反映させる能力 

話合い 

集団生活において

自分の責任と義務

を果たす能力 

自自発発的的，，自自主主的的にに行行動動すするる態態度度（（重重点点的的にに育育成成））  

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 

保健委員会の生徒 

自治能力の高まり 

養護教諭 

反 省 

 

自治能力 

－148－



合いに時間がかかる１年生に冷めた目を向ける様子が

見られたりした。そこで，今年度は，専門委員会時の

席順を工夫し，異学年での話合いが行われるよう工夫

した。 

また，異学年や同学年等，様々な形のグループで行

う保健委員会活動を実施し，生徒同士で協力して保健

委員会活動を行うようにした。 

(2) 保健委員会活動を反省から活動まで連続的に考え 

させる工夫 

 自分の意思を集団に反映させる能力の育成において，

保健委員会での話合いで生徒が自分の意見をもつこと

がまず大切である。そして，図２で示したような反省

から計画立案までの流れを意識して，連続性のある保

健委員会活動を考えていくことで根拠をもって自分達

が取り組むべき活動を見出していけるようになるので

はないだろうか。養護教諭は，専門性を生かして，根

拠となる情報や資料を準備したり，話合い中の助言を

行ったりして，サポートした。 

(3) 承認する言葉掛けの実践 

 承認とは，褒めたり，認めたりすることであり，承

認されることは動機付けと深く関係している。特に，

有能感と自己効力感につながる承認は内発的モチベー

ションを高めると言われている。しかし，日常の中で

の承認する言葉は意図的ではないゆえに，思っていて

も言葉として表出されなかったり，「すごい」「よかっ

た」等の漠然とした言葉のみで伝えられたりする可能

性が高い。そこで，養護教諭が生徒を承認する際には，

有能感と自己効力感を生徒が感じられるような工夫を

することで，保健委員の個人へのアプローチを試みる。

養護教諭が見取った生徒の保健委員会活動への取り組

み方について，できるだけ具体的な事実や客観的な情

報に基づいて言葉掛けを行った。 

 また，昨年度使用した情報交換シートや健康観察提

出率表もコミュニケーションツールとして活用した。

紙面を使用しての言葉掛けの良い点は，直接会う機会

がなくても養護教諭の思いを伝えられること，記録と

して残り，見返すことができることである。生徒の内

発的モチベーションを維持するために，有効なのでは

ないかと考えた。 

(4) 学校保健委員会による外部との関わりの機会 

の確保 

 昨年度は新型コロナウイルス感染症の感染拡大を受

け，保健委員会の代表生徒のみが学校保健委員会に出

席する形であった。学校保健委員会は生徒が教師以外

の大人と話合いをしたり，専門的な知識を習得したり

できる貴重な場であると考える。保健委員会で取り組

んできた活動について保護者や学校医等に伝え，リア

クションをもらうことで保健委員会活動の意義を実感

できるのではないだろうか。今年度は，保健委員全員

が学校保健委員会に出席し，外部の大人との交流をも

てるようにした。 

 

Ⅲ 研究内容及び方法 

 

 専門委員会の運営を工夫することで異学年の生徒の

交流や話合いの深化を図る。また，保健委員会活動の

中で，養護教諭が意図的な承認の言葉掛けで個人への

アプローチを実践する。そして，外部との関わりの機

会をつくる。これらの実践により，自治能力の三つの

資質・能力が高まるのかを，生徒の変容の見取り，ア

ンケート結果，生徒への聞き取り調査から検証する。 

 

Ⅳ 実践の内容と考察 

 

１ 指導の実際 

(1) 生徒間での認め合いを促す工夫 

定例の専門委員会時に，縦割り学級で話合いを行う

ように工夫した。また，話合いの様子を観察し，適宜，

養護教諭が生徒の意見を引き出すように問いかけるこ

とで，異学年での話合いをスムーズに行えるようにし

た。縦割りの編成に変更したことで，自然と３年生が

中心となって話合いが行われるようになった（図３）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

その中で，１年生の意見を２，３年生が「それ，い

いやん」と認める会話が見られるようになった。また，

３年生がまとめた意見を１，２年生が黒板に書きに行

き，協力している様子もあった。また，全体での話合

いを行う際に，意見を述べる生徒が増えた。特に１年

図３ 学年を超えて話合う生徒の様子 
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生が全体の場で発言することが多くなった。前に立っ

て会を進行する委員長と副委員長からは，「会を進める

のがこんなに大変だと思わなかった。でも，１年生が

たくさん意見を出してくれて助かった」という言葉が

聞かれた。ただ，３年生から，「学年ごとの話合いにし

ませんか」という意見が出ることもあった。 

また，新型コロナウイルス感染症の予防を呼び掛け

る動画の作成や体育祭での救護等の活動をグループで

実施し，撮影案を出し合ったり，どのような役割分担

をするのか話し合ったりしながら協力して保健委員会

活動を行った。体育祭の救護活動では，事前に役割分

担を決めて，けがの手当てのロールプレイをして当日

のイメージを生徒がもてるようにした（図４）。そうす

ることで，養護教諭の指示を待つだけでなく，どのよ

うに動いたらいいのか考えられるようになり，お互い

に声を掛け合いながら活動に取り組む姿が見られた。 

 

 

 

 

 

 

 

(2) 保健委員会活動を反省から活動まで連続的に 

考えさせる工夫 

 定例の専門委員会時には，反省から活動までの流れ

と，考えることを書いた用紙を掲示し，図２に示すサ

イクルに則って保健委員会活動を考えていけるように

工夫した。委員長や副委員長は時折掲示を確認しなが

ら進行していた（図５）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

また，アンケートの結果や保健委員会活動で実施し

た人数チェックの推移，参考となる記述のある資料等

を準備し，話合いの材料とした。そして，養護教諭が

話合い中に出ている意見について「なぜそう思ったの

か」「今の問題はどういう内容だったか」等，根拠を考

えさせるような発問をして考えを深めさせた。そうす

ることで，保健委員会活動に対する反省について議論

する様子や保健委員会活動の内容について思考を停止

させて，一人の意見に同意して進めるのではなく，「こ

うした方がいいのではないか」という意見を出す様子

が見られた。ただ，定例の専門委員会中には，生徒は

前回の活動から反省→問題提起→話合い→計画立案と

いう流れで考えている。しかし，その後の一か月間に，

実施した活動を振り返って軌道修正する等，上記の流

れを意識して活動する姿は見られなかった。 

(3) 承認する言葉掛けの実施 

 朝の健康観察の提出の時間には保健室の外で保健委

員の生徒にあいさつをしたり，会話をしたりすること

から実施した。そして，保健委員会に関することでは，

生徒が自分から進んで実行したことや気付いたことが

あれば，そのことを言葉で伝えるようにした。言葉掛

けを続けることで，生徒の行動が持続し，さらに生徒

自身が他にどのようなことができるのかを考え，新し

い行動をするという変化があった（表）。 

 

表 承認の声掛け前後の生徒の行動 

 

生徒Ａの場合 生徒Ｂの場合 

 

昼休みの集合時に，一番

初めに到着していること

が多い。 

休みの生徒について情報

交換シートに詳しく記入

している。 

 いつも誰よりも早くに来

ているね。意識が高いね。 

丁寧な仕事をしてくれて

ありがとう。いつも助か

っているよ。 

 

昼休みの呼び出しは必ず

一番に到着している。石

けんや消毒液が半分以下

になると保健室に補充し

に来るようになった。 

その後も情報交換シート

への記入を続ける。欠席

者だけでなく，登校して

いる生徒の健康観察の結

果も記入するようになっ

た。 

また，昨年度使用していた情報交換シートと健康観

察提出率達成度表も言葉掛けの手段として使用した。

情報交換シートは活用範囲を広げコミュニケーション

ツールとして，養護教諭と生徒とのやりとりを通して

人間関係を深められるよう使用した（図６）。生徒が行

っている保健委員会活動に対する養護教諭からのねぎ

らいや感謝，伝達事項，生徒の疑問への回答等，直接

生徒に会って伝えられない場合に養護教諭からのコメ

ントを記入し，伝えた。情報交換シートを使っての生

徒からの返答が多い学級と少ない学級に分かれている

ものの，生徒は情報交換シートに書かれている内容は

確認しているようであった。直接会えなくても言葉を

生
徒
の
行
動 

（
前
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言
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掛
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生
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の
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後
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図５ 保健委員会の進め方を示した掲示物 

図４ けがの手当てのロールプレイの様子 
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伝える手段があることで，生徒へ伝えたいことを比較

的タイムリーに伝えられた。養護教諭からの言葉掛け

に対して，意欲の高まりを見せる返答をする生徒もお

り，取り組み方がより自主的に変化した生徒が見られ

た。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

また，健康観察提出率表は昨年度の様式から変更し

て養護教諭からのコメントを記入できるようにした

（図７）。そして，定例の専門委員会で生徒が表を確認

する時間をつくった。生徒からは，「健康観察を毎朝ち

ゃんと出したときに先生（養護教諭）から提出率が

100％ということを褒められたのが嬉しかった。その後，

１日提出し忘れた時があって，もっと頑張らないとい

けないと思った」という発言が聞かれた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(4) 学校保健委員会による外部との関わりの機会 

の確保 

 ２学期は，「スマホ・ゲームとの健康的な付き合い方」

をテーマに，アンケート調査，アンケート結果の分析，

対応策を考え，保健委員会活動に取り組んだ。取り組

んだ成果や保健委員が活動から感じたことを学校保健

委員会で保護者や学校医，スクールカウンセラー等の

普段学校にいない外部の大人に伝え，テーマについて

話し合ったり，専門家からの指導をもらったりした。 

 学校保健委員会の中で，２学期の保健委員会活動で

取り組んだ内容を思い出したり，普段の自分たちの生

活を振り返ったりして，保護者とスマホの使い方につ

いて熱心に議論している生徒の姿が見られた（図８）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図８ 学校保健委員会で保護者と話し合う生徒の様子 

 

そして，生徒側からの視点だけでは気付かなかったこ

とや保護者の思いを知り，保護者とともに本校の生徒

の健康課題について考えようとする姿勢を見せる生徒

が多くいた（図９）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図９ 学校保健委員会に参加した生徒の感想 

 

２ 実践の考察 

(1) 生徒間での認め合いを促す工夫 

 中学校の部活動から生まれる先輩，後輩という関係

性や発達段階の変化に伴って，周囲の様子を伺うよう

保護者 

専門家 

図６ 情報交換シートでのやりとり（左：養護教諭， 

右：生徒） 

図７ 健康観察提出率表での養護教諭からのコメント 
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になり，異学年での交流の場で自分から意見を伝える

ことが少なくなると考えられる。そのため，異学年で

の話合いやグループでの保健委員会活動を意図的に設

定することは，全学年で協力して委員会活動に取り組

むために効果的であったと考える。その反面，話合い

の中心となる３年生の中には，負担感を大きく感じる

生徒もいた。しかし，生徒へのアンケートで「保健委

員会を通して自分の成長を実感できる」に肯定的な回

答をした３年生は，その内容として「３年生としてみ

んなの意見をまとめたり，自分の意見を発表したりで

きるようになった」ことを挙げており，リーダーシッ

プをとれるようになったことに成長を感じていた。 

(2) 保健委員会活動を反省から活動まで連続的に 

考えさせる工夫 

 生徒の思考は定例の専門委員会の中で留まり，その

後の一か月間の間には，個人や学級の中で反省→問題

提起→話合い→計画立案→活動の思考で動くことはあ

まりできなかった。これは，養護教諭の手立てが定例

の専門委員会だけで終わってしまったことが要因であ

ると考える。生徒個人の中で常に一連の考え方が身に

付くようにさらに工夫が必要である。 

(3) 承認する言葉掛けの実施 

 直接的な言葉掛けでも間接的な言葉掛けでも生徒の

行動の変容が見られた。生徒が自主的に行った行動に

対して言葉掛けをすることで「その行動は間違えてい

ないよ」と暗に伝えることになり，生徒も「自分の判

断が間違っていない」という自信につながり，自主的

な行動が増えたのだと考えられる。しかし，生徒の行

動変容について行動前後の生徒の意識の比較が十分に

できなかったため，効果の検証の方法について検討す

る必要があると感じた。 

(4) 学校保健委員会による外部との関わりの機会 

の確保 

 学校保健委員会に参加した感想として，保健委員会

活動として実施したアンケートを保護者にも実施した

らどうかという意見や，保護者からアドバイスをもら

ったので保健委員会活動に生かしたらいいと思う等，

保護者と意見交流することや保健委員会活動への意欲

が高まった生徒が見られた。しかし，学校保健委員会

の開催時期が12月のため，学校保健委員会で得たこと

を生かして活動することなく保健委員会のメンバーが

入れ替わってしまった。今後，学校保健委員会の開催

時期や保護者との連携について検討する必要がある。 

Ⅴ 研究のまとめと今後の課題 

 

１ 研究の成果 

○ 意図的に異学年が交流するように工夫することで，

意見を自分から述べる生徒が増え，自分の意思を集

団に反映させる能力の育成につながった。学年を超

えて生徒が協力したり，認め合ったりすることにつ

ながり，保健委員会全体で保健委員会活動をしよう

とする姿勢が生まれた。 

○ 養護教諭が意図して承認する言葉掛けを実施した

結果，複数の生徒に行動の変容が起きた。承認され

ることによって生徒が自分の行動に自信をもつこと

が行動変容に関係すると考えられる。 

○ 学校保健委員会での外部の大人との関わりによっ

て，生徒は健康課題に対して違う視点での意見に気

付き，その後の保健委員会活動への新たな展望をも

つことにつながった。 

 

２ 研究の課題 

○ 生徒への聞き取りにより，意欲が高まった生徒は，

保健委員会活動によって学級や全校生徒が少しでも

良い方向に変化したという実感を得た経験があるこ

とが分かった。ただ，保健委員会活動によって周囲

に影響を与えられたという実感が湧きにくい生徒が

いることも事実であり，課題である。保健委員会活

動の工夫や養護教諭からのフィードバックもこれか

らも続けていく必要がある。 

○ 学校保健委員会から次の保健委員会活動へつなげ

られるように年間の計画を立てることが必要である。 

○ 普段の学校生活の中で反省→問題提起→話合い→

計画立案→活動の思考が身に付くように手立てを考

えるとともに，それを評価できる方法を考える必要

がある。 
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