
学校を問い直す 

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― 

 本校では，数年を一単位に「期」を設定し，教育研究の土台となるテーマを掲げる。令和２年度から第８

期の研究テーマ「学校を問い直す」を掲げた。学校において絶対に欠くことのできない中核的な要素を見極

め，取捨選択し，学校は何をするところか考え続けてきた（詳しくは『研究報告５巻１号』p.7）。新学習指

導要領の全面実施，GIGA スクール構想の実現，with コロナ時代の学校改革など様々なことが求められる今

日において，この姿勢はより強く求められている。以下学校を問い直し続ける本校の研究の到達点を示す。

本校ではどのような生徒をどのようなカリキュラムで育てようとしているのか。１～５で本研究の要点を示

し，６以降で本研究の具体像を描いていく。 

 

１ 本研究の方向性 ―この研究はどこに向かおうとしているのか― 

 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を身に付け，省察性を高めるカリキュラムを開発する。その

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

習を実践する。それは各教科ならではのおもしろさや魅力，その教科を学ぶ意義の実感につながる知1のプロ

セス2に参加する教科学習である。同時に省察性（多様な他者や社会との関係の中で，「なぜそうなのか」「本

当にこれでよいのか」「何があるべき姿なのか」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）を高める新領域であ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ているのか― 

 本校では，以下の３点を研究仮説としてカリキュラムの開発を進めている。 

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

で，上記１，２に示した精神的に自立した人間を育てることができる。 

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

ロセスに参加する教科学習（以下，教科する3教科学習）を実現することによって，世界を見つめ世界に関

心をもち世界に働きかけ，自らを高め続ける姿勢を身に付けた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。 

                              
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.14. 
3 「教科する」という言葉は京都大学准教授の石井英真氏の考え方に基づいて用いている。その考え方に本

校なりの捉えや実践を加えたものとして提案する。詳細は p.14. 

研究主題 



３ 研究の全体構想図 ―この研究を１枚の図にまとめるとどのように表せるのか― 
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 この図の詳しい解説は『研究報告５巻１号』p.11 参照。 

                              
4 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」 
5 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。 
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４ 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（p.14）。 

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（p.24）。 

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

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

 

(2) 教育課程特例校 

 本校では，令和２年度より引き続き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１）。具体的には，特別の教科 道徳（以下，道徳科）と総合的な学習の時間を統合し，人間道徳

を設置する。 

 

表１ 令和２年度教育課程表 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

５－１ 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。それらリスクが現実

化して，社会全体を覆ったとき，ますます既存の価値観や常識は，通用しなくなる。人間はそのような未来

社会を生きていくこととなる。 

※（ ）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 



(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であろう。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

うと今を必死で生きている。しかし来る

未来に向けた十分な準備ができている

とは言えない。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。また表２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6,7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

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

                              
6 表２の①は「平成 31 年度(令和元年度) 全国学力・学習状況調査 調査結果資料 【全国版／中学校】」

（2019 年４月 Ｎ=977665（全国））より作成した。質問に対して中学生の 60.6％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。 
7 表２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，この数値は，無作為抽出した 17 歳から 19 歳までの若者にインターネットによるアンケートを依頼

し，有効回答が 1000 人に到達するまで実施した結果であるとしている（2020 年５月 18 日聞き取り）。 

 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＞ 

 

図１ 現在の子どもたちの学習のイメージ 

NO 質問項目 調査名 はい いいえ 

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 
39％ 61％ 

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％ 

 

表２ 現在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。 

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。 



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。 

 

５－２ 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自由な主体とな

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。コロナ禍において学校で学ぶことができ

なくなったことを経験した今日において，学び続

け，学び直し，自らを教育する姿勢の必要性はより

鮮明になった。 

 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（図２）。 

 

(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。例えば世界を認識する枠組みや道具を駆使して，自動

的に人間を殺害する AI 兵器を開発するようなことは（実際は開発されているが），あってよいことなのだろ

うか。まさに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，自分や仲間や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

  

図２ 教科する教科学習を実践する理由 
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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

めるため新領域である人間道徳を実践することとした。 

 

５－３ 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，道徳科と総合的な学習の時間の２領域を残し，それらをつないで体験と振り返りの往還を意識すれ

ばいいのではないか。すなわち総合的な学習の時間の中で出合った価値の葛藤などを，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」8と本校で

は考えている。また，それが

実現したとしても，それだけ

では十分ではないと考える。

なぜなら活動している最中

の省察への注目が弱くなる

からである（図３）。 

そこで生徒主体のプロジ

ェクトなど，自分事になりやすい体験の中で，選択，判断，行動と問い直しが同時に行われることを前提と

した領域が必要となったのである（図４）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                              
8 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. 
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図３ 総合的な学習の時間と道徳科で省察性を高める場合の課題 
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図４ 人間道徳によって省察性を高める場合の長所 

選択 

判断 

行動 
実際にはつながら

ないことが多い 

道徳性を養う 
ための学習 

        人間道徳 
・繰り返し巻き返
し問い直すことを
経験できる。 
 
・教師による焦点
化や意識化，仲間
との共有により一
過性の体験で終わ
らせないですむ。 

生徒主体のプロジェクト 

選択 
判断 
行動 

選択 
判断 
行動 

選択 
判断 
行動 プロジェクト

開始 

プロジェクト
のゴール 



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

よる焦点化や意識化，仲間との共有により一過性の体験で終わらせないですむ。 

このような理由から道徳科と総合的な学習の時間の性質をあわせもった新領域を設置する必要があると

考えた。 

 

６ 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 

 ここでは教養（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）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」9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複数の領

域の概念や法則等を動員して解決しようとしたりする

過程のこととする（図５）。 

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）。 

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（全体構

想）であり，場当たり的な授業改善の手法ではないとい

                              
9 石井英真『今求められる学力と学びとは―コンピテンシー・ベースのカリキュラムの光と影―』日本標準 

2015 年 p.39. 
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うことである。教科する教科学習というヴィジョンをもって，授業をデザインしていくとき，教科のカリキ

ュラム全体，単元，一授業，授業の一場面のそれぞれが質的に高まると考える。 

② 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Ｂを教科学習における授業づくりのヴィジョンを示すイメージ図としたい。それは生徒

と教師が生きた教材10を通して対象世界に向き合い，生徒は教師から問いかけられたり手ほどきを受けたり

しながら，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11 

 

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

                              
10 現実世界や科学や芸術，文化の世界のおもしろさ等を感じることにつながる教材という意味である。 

11 石井英真『中教審「答申」を読み解く』日本標準 2017 年 p.66. 図内の番号は①②であったものを

Ａ，Ｂに変更している。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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

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

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

自身も埋め込まれている学習環境をデザインする間接的な指導性を発揮したりするのである。 
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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。教師は生徒が見せる姿が，その

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

たりする。 

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。 

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

ス」「教科する教科学習を学び終えたときの姿」の明確化 

教科する教科学習を実現するために「その教科で生徒

に向き合わせたい対象世界」「その教科ならではの知の

プロセス」「教科する教科学習を学び終えたときの姿」

を示す。このように明確化する理由は，各教科が教科す

る教科学習を実践するときの骨格を見失わないように

したいからである。 

第一に「その教科で生徒に向き合わせたい対象世界」

を明らかにしておかなければ，現象や世界をその教科の

教材として切り取りそこなったり，生徒と教師の目線の

先にあるものがその教科ならではの対象世界になって

いなかったりする場合が生じる。さらには，その教科な

らではのおもしろさや魅力，学ぶ意義を実感するため

に，またその教科ならではの知のプロセスに参加するた

めに，まずは「その教科で生徒に向き合わせたい対象世

界」を明確化しておくことが不可欠である（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

 

図８ 教科する教科学習の骨格（社会科の一単元 

  を事例にして示した場合） 

教科学習を終えたときの生徒の姿 

その教科で向き合わせたい対象世界 

 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。そ
して既知の内容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。この姿を
願って社会科する教科学習を実践する。 

 風景に埋もれた奇妙な小山。この小山そのもの
とこの小山の背後にある構造性のある社会的事
象や概念に向き合わせる。 

その教科ならではの知のプロセス 

 小山の表層の発掘，小山の分布図の作成，文献
調査などから小山の正体を多学問的・多角的に考
察させる。そして取り壊されそうになっている多
くの小山の未来を構想させる。 

 



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）。 

以下表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。 

 

表３ 教科する教科学習の骨格 

教

科 

向き合わせたい 

対象世界 
その教科ならではの知のプロセス 

教科する教科学習を 

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 

素材やネタを空

間軸・時間軸・社

会軸の三次元の

立体で切り取っ

た，構造性のある

社会的事象や概

念（民主主義社会

の形成に寄与す

る本質的概念） 

過去や他所，現代社会と対話し，その社

会的事象の当時や地域の人々にとっての意

味を探る。空間軸では位置や空間的な広が

りに，時間軸では時期や推移に着目し，多

学問的・多角的に考察し明らかにする。そ

の上で，今における意味付けを行い，未来

社会を探ろうとする一連の知的営みの過程

である。 

 社会科を学び終えたとき，未知の

社会的問題や事象に出合った場合

に，社会諸科学者と同じような視点

を用いて考えることができる。そし

て既知の内容（自己，共同体，科学

の常識）を生かしたり問い直したり

して，未知の問題や事象に向き合

い，関わることができる。 

数 

学 

科 

日常生活や社会

の事象，数学の事

象 

日常生活や社会の事象を理想化したり，

抽象化したりして数学的に表現した問題に

する。その問題を数学的に表現・処理して

解決する。さらに，その解決の過程を振り

返って，得られた結果の妥当性や意味を考

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。 



教

科 

向き合わせたい 

対象世界 
その教科ならではの知のプロセス 

教科する教科学習を 

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。[体育分野] 

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。 

 例えば，数学科では「数学化を要する問題の設定」「見通しを立て，数学化を促すための思考ツールの利用」

「自己との対話を促す数学マップ」を数学科する教科学習を実現する方略としている。この方略によって生

徒は，日常生活や社会の事象，数学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。



そして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というプロセスを味わいやすくする。具体例

を挙げれば，Ａ３の用紙をＢ６に縮小する倍率を数学の問題として捉えて解決する経験をした生徒は，数学

のよさを実感する。そして日常生活や社会の事象，数学の事象を数学的な見方・考え方を働かせて数学の問

題として捉えようとする姿勢を少しずつ身に付けていくであろう。 

 また例えば，美術科では「『美とは何か』と問い続けることを促すカリキュラム設定」「自身の変化への気

づきを促す美術ファイルの活用」「発話の分類を意識した指導」を美術科する教科学習を実現する方略として

いる。この方略によって生徒は，美という捉えどころのない世界を認識可能な対象世界にする。そして美に

関する概念や法則性それらを，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・価値をつくりだすプロセスに参加する。このことによって美術科のおもしろさや魅力，学ぶ意義を実感

するのである。実際，生徒は自画像の構想を練る中で美の概念や法則，美の文化に向き合い，自他の構想を

比較，共有する中で新たな美をつくりだすであろう。また自画像を構想し，仲間と共有し，美の概念や奥深

さに出合った生徒たちは，美術科を学び終えたとき，美に対して自分なりの考えをもち，よりよい考えに深

めていくことを止めないであろう。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



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― 

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

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

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ここで図９ア～シは，一直線で流れているが，実際に授業をデザインするときは，教師の頭の中で各工程

    

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

イ 

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

ア 

単元で目指す生徒の姿を設定する エ 

評価規準を設定する オ 

生徒は何を学ぶのか考え教材を選定する カ 

どのような生徒が学ぶのか生徒の実態を
整理する 

キ 

教科する教科学習にするための具体的な
手立ては何か指導方針を立てる 

ク 

どのような学習の流れで学ぶのか単元の
指導計画を立てる 

ケ 

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

・・・指導案 単元で目指す生徒の姿へ 

・・・指導案 単元の評価規準へ 

・・・指導案 単元（教材や題材）の考察へ 

・・・指導案 生徒の実態へ 

・・・指導案 学習指導計画へ 

単元の中で本時はどのように位置付いて
いるのか目標，評価を整理する 

コ 

教科する教科学習を実現する各教科の方
略を立てる 

ウ 

教科する教科学習を実現するために全教
科がたどる授業づくりの基本的な流れ 

・・・総論 表３（pp.17-18.） 
教科提案 本校○○科が明確化した 

教科する教科学習の骨格へ 

・・・総論 表３（pp.17-18.） 
教科提案 本校○○科が明確化した 

教科する教科学習の骨格へ 

・・・教科提案 教科する教科学習を実現す 
る本教科の方略へ 

・・・指導案 本時の目標，本時の評価へ 

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

サ 

本時で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 

・・・指導案 学習指導過程へ 

・・・指導案 ○○する教科学習を実現する 
方略へ 

・・・指導案 学習指導過程 太枠へ 

本研究のどこに反映されているか 

図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 



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

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

きると考える。 

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

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

の一場面のそれぞれを質的に高めることができると考える。 

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

う。 

④ 教科提案・指導案の見方 ―どのように教科する教科学習を本大会要項に表現しているか― 

 ここでは本大会要項の教科提案や指導案に，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）が，どのように表現されているかを示す（図 10，11）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 10 教科提案の見方 

ア 

イ 

 

 

 

 

 

 

 

 

ウ 教科する教科学習 

 を実現する方略 

 

 教科する教科学習を 

実現する各教科の方略 

を示している。 

ウ 

 

 

 

 

ア 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 

  

 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

のようなものかを示している。 

イ その教科を学び終 

 えたときの生徒の姿 

  

 その教科を学び終え

たとき生徒自身がどの

ような姿であってほし

いかを示している。 



  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
図 11 指導案の見方 ―１枚目，２枚目― 

ク 

エ 

オ 

カ 

キ 

 
エ 単元で目指す生徒 

 単元の学習内容を踏まえて，本単元で

目指す生徒の具体的な姿を示している。

あくまでもこの姿は一例であり，教師の

ねらいを超える生徒の姿が出現すること

は良い。 

オ 単元の評価規準 

 ３観点で示している。「目指す生徒の

姿」が，育成すべき資質・能力の三つの

柱に即した３観点で見取ると，具体的に

どのようなことができるようになること

なのかを示している。 

カ 単元（教材や題材）の考察 

 本単元で生徒が学ぶことは何か。そし

て本単元の教材や題材を学ぶことが，生

徒にとってどのような意味や意義がある

のか。単元の考察を示している。 

キ 生徒の実態 

 どのような生徒が学ぶのか。生徒の実

態を示している。 

ク ○○科する教科学習を実現する方略 

 教科提案に示した「教科する教科学習

を実現する本教科の方略」を，本単元で

はどのように取り入れ，具現化するの

か。具体的な手立てや指導方針を示して

いる。 



  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 図 11 指導案の見方 ―３枚目，４枚目― 

ケ 

コ 

サ 

シ 

シ 本時で生徒が最も対象世界に没頭し

ている場面 

  

 太枠で学習内容及び活動を囲むこと

で，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を示している。そし

てその経験をさせるときに必要な指導上

の留意点がその右に書かれている。 

コ 本時の目標，評価 

 単元の中で本時ではどのようなことを

目標にして，どのように評価するのかを

示している。 

サ 本時の学習指導過程 

 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，評価との関係は

どうあるべきかを示している。 

ケ 学習指導計画 

 ○○科する教科学習を実現するため

に，どのような学習の流れで単元を組み

立てるのかを示している。学習内容のみ

ならず，学習の流れで生じると考えられ

る生徒の素朴な疑問や思考の流れをイメ

ージしながら構想する。特にその教科の

おもしろさや魅力，学ぶ意義の実感につ

ながる知のプロセスを経験できるように

単元をデザインする。 

※あくまでも計画であるという考えが必

要。生徒の課題意識や思考の流れに対応

し，柔軟に修正を行う。 



(2) 人間道徳の具体 

 ここでは省察性（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12とは，様々なプロジェクトを生徒主体で実施し，多様な他者や社会との関係の中で，自己の生き

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

決で必要となる資質・能力を高める領域でもある。 

 人間道徳は道徳科と総合的な学習の時間の性質を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く，現実の体験の中で出合う困難，矛盾，

葛藤など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

生き方・在り方を問い直すために必要なことを学んでいくのである（表４）。 

 

 

 

 

 

 

 

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

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

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

＆Ａ Ｑ11） 



表４ ねらいと重点を置く価値 

学

年 
ねらい ○重点を置く価値（重点を置く価値の捉え） 

第

１

学

年 

「自ら立つ」ことを価値の中

心に置き，「自ら立つとはど

のようなことか」考え，判断

し，行動し，振り返ることを

通して，省察性を高めること

をねらいとする。 

キーワード『自ら立つ』 

○ 自己理解 

自分のものの見方や考え方に気付いたり，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。 

第

２

学

年 

「共に生きる」ことを価値の

中心に置き，「共に生きると

はどのようなことか」考え，

判断し，行動し，振り返るこ

とを通して，省察性を高める

ことをねらいとする。 

キーワード『共に生きる』 

○ 相互理解 

人にはそれぞれのものの見方や考え方があることを知り，互いの個

性や立場，実態の違いを踏まえつつ，他者とどのように関わればよい

かを問い続けること。 

○ 多様性の尊重 

それぞれの主義や価値観，取り巻く環境・文化などを理解し尊重し

ながら，多様な他者や環境・文化などとよりよく生きることの意味を

問い続けること。 

第

３

学

年 

「今日に生きつつ明日を志

す」ことを価値の中心に置

き，「今日に生きつつ明日を

志すとはどのようなことか」

考え，判断し，行動し，振り

返ることを通して，省察性を

高めることをねらいとする。 

キーワード『今日に生きつつ明日を志す』 

○ 自己探求 

自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。それはプロジェクトを成功させるために重要な資

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

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

取っていくものであり，生徒個々で異なってもよいものであると考えている。 

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― 

 以下目標を実現するための基本的な条件を示す。 

○ プロジェクトを企画，実施，振り返る形式の学習で，85～105 時間の大単元構想とする。 

・ １年間の学習につながりがあり，なおかつ３年間の学びがつながっている。 

・ 学年団で活動を行うことを基本とする。 

・ 生徒主体でプロジェクトを進めていく。 

・ 仲間や学校外の多様な他者との交流により，多様な価値観にふれる機会を保障する。 

・ 地域や社会に働きかけるプロジェクトを進めていく。 

○ プロジェクト自体が生徒にとって熱中できるものとなるよう工夫する。 

○ キーワードから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」で自分の生き方・在り方を問い直す。 

 ・ これまでの活動を振り返り，自分の生き方・在り方について考える時間を設ける。 

 ・ 学習集団は学年団または学級等様々である。考えさせたい内容や振り返らせたいこと等を踏まえ，学

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

外部指導者等を活用したりする。 

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

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

り合ったりして表出させる。 

 さらに，どのような振り返りにすればよいか，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５に示した。 

 

表５ 省察性を高めるための効果的な「省察の時間」にするために 

振り返らせ方の視点 振り返りの方法 形態 

 自分はどうだったのか，相手はどう

だったのか，働きかけた対象はどうだ

ったのか，という視点でプロジェクト

の企画段階，実施段階，実施後を問い

直す。 

・生徒自身の発表，記録 

・教師からの問いかけ 

・他者からのモニタリング

など 

・学年団全員が集った全体会形式 

・学級単位の学級会形式 

・グループ単位のミーティング形式 

・紙上交流 

・交流相手との直接対話など 

 ここで，「省察の時間」の具体例を紹介する。昨年度１年生の人間道徳では，グループで活動し，成果物を

制作した後等の節目となる場面で，活動を通して感じたことや考えたことを振り返る時間をもった。その際，

対話を促し，深めるための手立てとして p4c を実施した。p4c とは，子どものための哲学（philosophy for 

children）と呼ばれる，生徒が自ら立てた問い（ワンダー）に対して，対話を通して考えを深める一連の活

動である。本学年でも体験を通して感じた喜びや苦労，葛藤等から生まれる「なぜ…なのか」「どうすれば…

できるか」という気持ちを大切に，その疑問から生徒たち自らの言葉で問いを立てさせた。生徒はその問い

に対して，意見交流をして他者の多様な考えにふれ，自分の生き方・在り方を考えることにつなげた（図 12）。 

 

 

 

 

 

 

 

 また，昨年度の２年生の人間道徳では，未就学児や高齢者と交流するプロジェクトの節目，節目に「多様

な他者と共に生きるために大切なことは何か」について問い直し，それぞれの意見を仲間と交流させる時間

をもった。生徒は交流を通して考えた多様な他者と共に生きるために大切なことをカードに記し，それを基

に自分とは異なるグループの仲間と意見交流した（図 13）。 

 

 

 

 

 

図 12 生徒が自ら立てた問い（ワンダー）に対して，対話を通して考えを深める p4c の様子 

図 13 未就学児や高齢者と交流した後，大単元を貫く問いについて問い直す様子 

 

 

 



 このような「省察の時間」によって，生徒は大単元を貫く問いについての自己の考えの変化の有無や変化

の過程，変化の理由を振り返ったり，仲間の多様な価値観を受けとめたりしていた。そして自己の生き方・

在り方をより深く問い直す生徒の姿が見られた。 

 このような「省察の時間」が保障されていることで生徒は多面的・多角的に自分，相手，対象に対する自

分の見方や考え方を見つめ調整し，次の行動に生かすことができるのである。 

 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

を表６に示した。 

 

表６ 省察性を高める効果的な体験となるよう重視したい点 

重視したい点１ 重視したい点２ 重視したい点３ 

 熱中し，生徒にとって自分事に

なっている度合いが高いこと 

 学校外の多様な他者との交流が

十分に保障されていること 

学校生活では出合うことができ

ない内容であること 

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13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。 

 例えば，昨年度３年生の「未来を彩るプロジェクト」では，「附中的未来予想図」というイベントを企画し，

実行した。新型コロナウイルス感染防止対策も含め，生徒はプロジェクトを進めるうえで出合う問題を教科

で学んだことや問題解決で必要となる資質・能力を活用して解決した。 

 本校では，図 14 のような過程をイメージして人間道徳のプロジェクトをデザインすることにより，問題解

決で必要となる資質・能力が高まると考えている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                              
13 ○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。 

 

教科 

国語 社会 数学 理科 音楽 美術 保体 技家 英語 

 

企画会議 企画紹介 

仲間への 
企画の 
プレ実施 

企画実施 
問題解決で必要と

なる資質・能力が

高まる 

図 14 プロジェクトを進める過程において，問題解決で必要となる資質・能力が高まるイメージ図 

 
教科で獲得した資質・能力を総合的に活用 

 



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７の二つの観点で評価する。人間道徳では，省察性の高まりと問題解決で必要となる資質・

能力の高まりを評価する。省察性については，自分事として多様な価値を吟味し，多面的・多角的に自己の

生き方・在り方を問い直して調整していこうとしているかを見取る。問題解決で必要となる資質・能力につ

いては，問題解決で必要となる資質・能力を，それぞれの生徒なりの活用させ方で，問題解決に当たろうと

しているかを見取る。 

 

表７ 人間道徳の評価の観点 

観点 省察性 問題解決で必要となる資質・能力 

観点の

趣旨 

プロジェクトの成功に向けた活動や『省察の

時間』に行う振り返りの場面において，自己の

生き方・在り方を問い直して調整していこうと

しているか見取る。 

プロジェクトの成功に向けた活動や表現の

場において，問題解決で必要となる資質・能力

をより生きて働くものとしているか見取る。 

評価 

規準 

自他との関わりから，自分事として多様な価

値を吟味し，多面的・多角的に自己の生き方・

在り方を問い直して調整していこうとしてい

る。 

教科で育成された資質・能力を含め，問題解

決で必要となる資質・能力をより生きて働くも

のとして活用している。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

Question 一覧 
 

Ｑ１ なぜ，学校を問い直すのですか？ 

Ｑ２ 精神的に自立した人間とは，どのような人間のことですか？ 

Ｑ３ 教養をどのように捉えていますか？ 

Ｑ４ 世界とはどのような意味で使っていますか？ 

Ｑ５ 対象世界とは何ですか？ 

Ｑ６ 知のプロセスとは何ですか？ 

Ｑ７ 知のプロセスに参加する，の「参加する」とは，どのような意味ですか？ 

Ｑ８ 教科する教科学習に対して，教科しない教科学習はあるのですか？ 

Ｑ９ 教科する教科学習と学習指導要領はどのような関係ですか？ 

Ｑ10 省察性とは何ですか？ 

Ｑ11 どうして人間道徳という名称を付けたのですか？ 

Ｑ12 人間道徳で生徒が行うプロジェクトとは何ですか？ 

Ｑ13 「省察の時間」とは何ですか？ 

Ｑ14 人間道徳における「重点を置く価値」とは何ですか？  

Ｑ15 人間道徳の大単元を貫く問いは，どのように設定しているのですか？ 

Ｑ16 人間道徳は，どのように評価をしていますか？ 

 

 

 

 

 

素朴な疑問に答えます 

附高中の研究  ＆ Ｑ A 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 総論では，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下記の１，２ように肉付けし，全教

員で共有しています。 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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 

  

 

 精神的に自立した人間とは，どのような人間のことですか？ 

Ｑ２ 

 

 自ら立ちつつ共に生き，今日に生きつつ明日を志す人間のことです。この人間

像は，本校の目指す生徒像そのものです。 （総論 p.8，p.9 へ） 

Ａ２ 

今日に生きる 

明日を志す 
…つつ… 

共に生きる 

自ら立つ 
 

 

 なぜ学校を問い直すのですか？ 
 

Ｑ１ 

 

 今日，学校は多くのことを抱え込み，限

界であると指摘されます。今まで行ってき

たこと，今行っていることを当たり前のこ

ととして容認したり，必要とされる資質・

能力を上乗せする形で育成することを引き

受けたりせず，本当に必要なことは何なの

か考えようとすることが必要なのではない

かと考えたからです。 （総論 p.8 へ） 

Ａ１ 

問い続ける私たちの姿を表したロゴマーク 



 

 

 

 

 

 

 

 

 教養には一般的に，社会生活を営む上で必要な文化に関する広い知識という意味があります。 

 しかし本校では，知識をたくさんもっている物知り・博識という意味では，教養を捉えません。 

 本校では，教科学習等で学んだことを生かして，世界を見つめ，世界に関心をもち，世界に働きかけ，そ

して自らを高め続ける姿勢が教養であると考えています。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 地球上のすべての地域・国家という意味で世界を使っている場合もありますが，その場合は全世界，世界

人口など言葉の意味が分かる文脈で使用しています。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 モノ・コトには，その対象そのものとその背後にある広がりも含まれています。それを感じさせるために

対象世界という言葉を用います。 

 

 

 教養をどのように捉えていますか？ 
 

Ｑ３ 

 

 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

です。 （総論 p.8，p.12 へ） 

Ａ３ 

 

 世界とはどのような意味で使っていますか？ 
 

Ｑ４ 

 

 「世の中，人間社会の全体」という意味，もしくは「すべての有限な事物・事

象の全体」という意味です。 

Ａ４ 

 

 対象世界とは何ですか？ 
 

Ｑ５ 

 

 生徒が各教科学習で向き合う先にあるモノ・コトのことです。 

Ａ５ 



 

 

 

 

 

 

 

 

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

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

のことです。 

「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です。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 生徒は何らかの営みに常に「参加していま

す」。例えば，科学や芸術，文化の世界で生み

出された結果としての知識のみを覚えさせる

授業の場合，生徒は知を生かすもしくは知を

つくるプロセスに参加しているのではなく，

ほとんどの場合，その知識を効率よく暗記し，

それをテスト等で効率よく再生するプロセス

に参加しているだけなのです。大切なのは生

徒の内的な経験として何に参加しているかを

見取り，何に参加させたいかを考えて学びを

デザインすることです。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 知のプロセスとは何ですか？ 
 

Ｑ６ 

 

 知を生かす，もしくは知をつくるプロセス（過程）のことです。 （総論 p.14 へ） 

Ａ６ 

 

 知のプロセスに参加する，の「参加する」とは，どのような意味ですか？ 
 

Ｑ７ 

 

 一員として加わり，行動を共にするという意味です。 （総論 p.14 へ） 

Ａ７ 



 

 

 

 

 

 

 

 教科書を進めるための教科学習や入試に合格させるための教科学習などです。その教師や生徒が何に参加

しているかを考えるとよいと思います。教科書を進めるための教科学習は，与えられた範囲を網羅する作業

に参加しています。入試に合格させるための教科学習は，入試に合格する競争に参加しています。教科する

教科学習で生徒は，知を生かすもしくは知をつくるプロセスに参加しているのです。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 本校では省察を「せいさつ」と読みます。そもそも辞書的な意味で省察は「自分自身を省みて，そのよし

あしを考えること」とされています。しかし本校では，省察性に広い意味をもたせています。他者や社会と

の関係の中で出合う複数の価値を思慮深く調整しようとしたり，行為しつつ自らの言動を省みてよりよい選

択，判断につなげていこうとしたりする態度も省察性には含まれていると考えています。 

 

 教科する教科学習に対して，教科しない教科学習はあるのですか？ 
 

Ｑ８ 

 

 あります。 

Ａ８ 

 

 教科する教科学習と学習指導要領はどのような関係ですか？ 
 

Ｑ９ 

 

 学習指導要領に示された目標を実現しようとするとき，教科する教科学習とい

うヴィジョン（全体構想）が効果的に働くという関係です。教科する教科学習と

いうヴィジョンに基づいて授業をデザインすることで，学習指導要領に示された

目標は当然実現できます。 

Ａ９ 

 

 省察性とは何ですか？ 
 

Ｑ10 

 

 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です。 （総論 p.8，p.12-13 へ） 

Ａ10 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 本校の過去の研究「人間科」における願いが，平成 27 年度から始まった「創造表現活動」の小領域「人間

道徳」に引き継がれました。そしてこの願いが令和２年度からの新領域に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にしています。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

プロジェクトの特性には，以下の５点があります。 

 

 

 

 

 

 

 

 教師は，このような特徴を把握して生徒主体の 

プロジェクトをデザインする必要があります。 

 

令和３年度の各学年のプロジェクト名 

 

第１学年 

 

自分発見プロジェクト 

 

第２学年 

 

ハート for us プロジェクト ～附中広場～ 

 

第３学年 

 

Smile プロジェクト３rd ～笑顔の創造～ 

 

 人間道徳で生徒が行うプロジェクトとは何ですか？ 
 

Ｑ12 

 

 大きな目標を集団で達成する事業のことです。 

Ａ12 

 

 どうして人間道徳という名称を付けたのですか？ 
 

Ｑ11 

 

 学習を通して人間としてどう生きるべきか，どう在るべきかを常に考えてもら

いたいという願いと過去の研究の経緯から名付けました。 （総論 p.24 へ） 

Ａ11 

○期限が決まっています。 

○「成果物」を創造しなければなりません。 

○チーム・マネジメントが必要です。 

○リスク・マネジメントが必要です。 

○コミュニケーション力が不可欠です。 



 

 

 

 

 

 

 

 

 ただし本校では，省察性を高める場面を節目の「省察の時間」のみに限定していません。プロジェクトを

進める中で困難，矛盾，葛藤等に出合うたびに生徒は，選択，判断，行動しながら自らを振り返っています。

本校では，そのような活動している最中の省察の場面も，省察性を高める重要な場面と考えています。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

              

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

学年 キーワード 重点を置く価値 

第１学年 『自ら立つ』 
自己理解 

自己の在り方 

第２学年 『共に生きる』 
相互理解 

多様性の尊重 

第３学年 『今日に生きつつ明日を志す』 
自己探求 

未来創造 

 

 「省察の時間」とは何ですか？ 
 

Ｑ13 

 

 人間道徳の節目，節目で設定される，自分の生き方・在り方について考える時

間のことです。 （総論 p.13，p.26 へ） 

Ａ13 

 

 人間道徳における「重点を置く価値」とは何ですか？ 
 

Ｑ14 

 

 学年ごとのキーワードを基にして作られた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のこと

です。 （総論 p.24-25 へ） 

Ａ14 

 「多様な他者と共に生きるために大切な

ことは何か」個々に表現するカードを用い

て仲間と交流しています。 

 

 未就学児と笑顔を共有するため，企画した遊び

を体験してもらっています。生徒は園児の反応を

見て，その都度「本当にこれでよいのか」などと

省察するのです。 

 

単元の節目の「省察の時間」 活動している最中の省察 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

令和３年度の各学年の単元を貫く問い 

 

第１学年 

 

自ら立つとは何か。また，集団の中で，自分はどのように生きるべきか。 

 

第２学年 

 

共に生きるとは何か。他者との関わりの中で，自分はどのように生きるべき

か。 

 

第３学年 

 

「今日を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。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 省察性についても問題解決で必要となる資質・能力についても，プロジェクトを進める中で形成的評価を

行います。そして最終的には通知表に文章による総括評価も記して，生徒に振り返りを促します。 

 

 

 

 

 人間道徳の大単元を貫く問いは，どのように設定しているのですか？ 
 

Ｑ15 

 

 人間道徳の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）を基に設定しています。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す。 （総論 p.25 へ） 

Ａ15 

 

 人間道徳は，どのように評価していますか？ 
 

Ｑ16 

 

 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

評価します。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り

ます。問題解決で必要となる資質・能力については，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

ものとしているかどうかを見取ります。 （総論 p.28 へ） 

Ａ16 
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