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はじめに 

令和２年度は、新型コロナウイルスの影響で、学校における新しい生活様式

の実施が余儀なくされ、児童・生徒の学びの保障が課題となりました。 

現代社会は変化が激しく、未来の予測が困難なため、児童・生徒には自ら課

題を見つけ、自ら学び、自ら考え、自ら判断して行動し、よりよい社会や人生

を切り拓いていく力が求められます。そのため、令和２年度より小学校におい

て新しい学習指導要領が全面実施され、令和３年度は中学校、令和４年度から

は高等学校において実施されていきます。それに伴い、育成を目指す資質・能

力が「知識及び技能」「思考力、判断力、表現力等」「学びに向かう力、人間性

等」の三つの柱に整理され、「主体的・対話的で深い学び」の視点からの授業改

善が教員に求められています。 

総合教育センターが実施する長期研修講座は、当面する諸問題を踏まえ、中

核となる教員の育成を目的として、昭和40年から令和元年度までに1001名の修

了者を輩出しました。1000名を越えた修了者の多くは、県内の学校や行政機関

等で、学校運営や教育行政の担い手として活躍しています。 

令和２年度は、16名の長期研究員が「授業改善推進研究」「今日的な教育課題

研究」「一人ひとりのニーズに応じた教育研究」という三つのテーマを基に、１

年間にわたり学校を離れ、教育研究に取り組み、その成果を「長期研究員研究

報告第19集」としてまとめました。これらの研究成果を学校教育のさらなる発

展に向けて、御活用いただければ幸いです。 

最後に、長期研究員の研究に際しまして、多くの御支援・御協力を賜りまし

た各学校及び関係教育機関の方々に深く感謝申し上げます。 

 

 

令和３年３月 

神奈川県立総合教育センター 

所長  田 中 俊 穂  
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「学びに向かう力，人間性等」を涵養するための 

数学科における授業づくり 

－ 振り返り活動に着目した取組 － 

 

島田 賢人¹ 

「学びに向かう力，人間性等」は他の二つの資質・能力の柱に大きく関わり、涵養が求められている。自分

の思考や行動を客観的に把握し認識する力を育みながら、「振り返って次につなぐ力」「見通しを持って問題

に取り組む力」を伸ばすことが、主体的に学習に取り組む態度を促し、「学びに向かう力，人間性等」の涵養

に有効と考える。そこで、一枚ポートフォリオを活用した振り返り活動を通して、その有効性を検証した。 

 
はじめに 

 

 中学校新学習指導要領は全ての教科等の目標及び

内容を、育成を目指す資質・能力の三つの柱に整理し

ている。その柱の一つである「学びに向かう力，人間

性等」について、『中学校新学習指導要領解説数学編』

では、数学科の目標として「数学的活動の楽しさや数

学のよさを実感して粘り強く考え，数学を生活や学習

に生かそうとする態度，問題解決の過程を振り返って

評価・改善しようとする態度を養う」と示されている。

筆者はこれまで、生徒の習熟に関わらず、知識・技能

の習得や思考力の育成につながる授業を目指してき

た。しかし、生徒の何人かは自力解決を途中で諦めて

しまったり、難しい問題になると途端に取組をやめて

しまったりする場面があった。生徒が自身の学習状況

を客観的に把握することや見通しを持って問題に粘

り強く取り組むことなど、自らの学びを客観的に捉え

ることを目指した授業改善が必要である。 

生徒が自らの学びを客観的に捉えていくために振

り返り活動をすることで、毎時間自身の学習状況を確

認することができ、「学びに向かう力，人間性等」を

涵養することができるのではないかと考えた。そこで、

振り返り活動を通して、生徒に主体性をもたせ、資質・

能力「学びに向かう力，人間性等」を涵養するための

方法を研究することとした。 

 

研究の目的 

 

振り返り活動を取り入れた授業改善を通して、生徒 

の「粘り強く考え，数学を生活や学習に生かそうとす

る態度，問題解決の過程を振り返って評価・改善しよ 

 

１ 横須賀市立久里浜中学校 

  研究分野(授業改善推進研究 数学) 

うとする態度」を養い、生徒の「学びに向かう力，人

間性等」の涵養を目指す有効な手立てについて検証す

る。 

 

研究の内容 

 

１ 新学習指導要領とのつながり 

(1) 主体的に学習に取り組む態度 

文部科学省の「児童生徒の学習評価の在り方につい

て(報告)」では、「学びに向かう力，人間性等」を評

価するにあたっての基本構造を示している。その中で、

観点別評価で見取ることができる部分である主体的

に学習に取り組む態度と、観点別評価や評定にはなじ

まずこうした評価では示しきれないことから個人内

評価で見取ることができる部分である「感性、思いや

りなど」がある。主体的に学習に取り組む態度につい

ては、他の二つの観点に関わる児童・生徒の学習状況

と照らし合わせながら学習や指導の改善を図ること

が重要である。 

本研究では、主体的に学習に取り組む態度に焦点を

あて、振り返り活動での記録から数学科の授業の中で

生徒の活動を見取り検証する。 

(2) 主体的に学習に取り組む態度を構成する力 

 中央教育審議会の「教育課程企画特別部会における

論点整理について(報告)」では、主体的に学習に取り

組む態度について、「『主体的な学び』の意義も踏ま

えつつ、子供たちが学びの見通しを持って、粘り強く

取り組み、自らの学習活動を振り返って次につなげる

という、主体的な学びの過程の実現に向かっているか

どうかという観点から、学習内容に対する子供たちの

関心・意欲・態度等を見取り、評価していくことが必

要」としている。 

本研究では、主体的に学習に取り組む態度を構成す

る力を「振り返って次につなぐ力」「見通しを持って
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問題に取り組む力」とし、その力を伸ばすことで主体

的に学習に取り組む態度を養っていくものとする。 

ア 振り返って次につなぐ力 

 本研究では「次につなぐ」ことを、学習を次の学習

内容や単元にいかそうとすることとする。生徒は学習

を振り返ることで、自身の学習状況を把握することが

できる。自らの学びを客観的に捉え、学習状況を見直

したり、学習の改善をしたりすることで生徒の主体的

な学びにつながっていく。この力を「振り返って次に

つなぐ力」とする。 

イ 見通しを持って問題に取り組む力 

 本研究では「見通し」とは問題を解決するために考

える過程(予想)とする。問題解決を行う場面では、解

答を求めるだけではなく、解答の妥当性を検討するこ

とも大切である。したがって、解決の方法、順序を見

直したり、それを検討したりするための力を「見通し

を持って問題に取り組む力」とする。 

ウ 粘り強く取り組む力 

 本研究では、粘り強く取り組む力を「振り返って次

につなぐ力」「見通しを持って問題に取り組む力」の

二つの力に相互作用的に関わる力とする。よって、上

記の二つの力を高めていく過程で「粘り強く取り組む

力」も伸ばすことができると考える。 

 

２ 振り返り活動 

 本研究では、「振り返って次につなぐ力」「見通し

を持って問題に取り組む力」を伸ばしていくために振

り返り活動に着目した。そこで生徒にとって学習状況

が一枚にまとまり、生徒が学習状況を把握しやすいこ

と、授業者にとって見取りやすいなどの利点があるこ

とから一枚ポートフォリオを活用することとした。毎

時間授業開始時と終了時に記述の時間をとる。事前に

記述指導を行い、生徒が「理解の振り返り」と「過程

の振り返り」ができるようにする。 

(1) 理解の振り返り 

生徒は授業で学んだことについて、分かったこと・

分からなかったこと・疑問に思ったことを整理し、自

身の学習状況を把握する。分からなかったこと・疑問

に思ったことは次回の授業までに解決するように促

す。次時の授業始めに実際にどのように学習の改善を

行ったのかを色を変えて記入する。 

本研究での学習の改善とは、①分からなかったこと

を次時の授業までに改善すること、②疑問を明確にし、

解決しようとすることの二点を指す。 

振り返りの記述で生徒から浮かび上がった疑問は

学級全体で共有・解決していくことで、疑問を持つ際

の視点が生徒それぞれに養われていく。この視点が、

生徒が自ら問題解決に向かう力につながると考える。 

(2) 過程の振り返り 

生徒が問題を解くにあたって、授業者は見通しを持

って問題を解決するよう指導する。見通しに基づいて

生徒は問題を解き、生徒同士で見通しを検討し合うこ

とで見通しの改善を行う。生徒にとって見通しを持つ

ことや見通しを振り返ることは難しいことなので、検

証授業の中で段階的に指導していく。 

(3) 一枚ポートフォリオ 

 一枚ポートフォリオは、一枚のシートの中に学習

前・中・後の学習履歴として記録されたもの、もしく

はシートに記録された内容を含めたものを指す(堀 

2006 p.8)。本研究では、特に①「理解」の振り返り

記述と「過程」の振り返り記述、②単元のイメージ、

③単元前後での振り返り記述の変容を見えるように

する、④学習した事柄を記入しそれらを矢印で結ぶ

（知識の構造化）が全て一枚のシートにまとまること

で、学びの記録を見ながら生徒は自身の学びを客観的

に捉えることができると考えた。 

 

３ 研究仮説と検証方法 

(1) 研究の仮説 

 本研究における仮説は次のとおりである。 

 

 

 

 

 

(2) 検証方法(検証の視点) 

 研究の仮説に基づき、次の三つの視点で検証を行う。 

ア 振り返って次につなぐ力について 

理解の振り返りにより、生徒が自身の学習状況を把

握し、学習の改善につなげているかどうかを見る。 

イ 見通しを持って問題に取り組む力について 

 過程の振り返りにより、見通しを検討し、よりよい

見通しへの改善につながっているかどうかを見る。 

ウ 一枚ポートフォリオ(学びの地図)について 

検証授業で活用する一枚ポートフォリオを作成し、

授業での名称を「学びの地図」とした（第１図）(第２

図)。図中の①～④は前述した一枚ポートフォリオの

内容を指す(２(3)一枚ポートフォリオより)。学びの

地図によって、生徒は自身の学習状況を把握すること

について有効であるかどうかを見る。 

裏面は、毎時間の振り返り活動を行う欄となってい

る(第１図)。生徒にとって学びの道標となるようにな

っており、振り返り活動を重ねていくことで、学習内

容はポートフォリオ上にすべてまとまっていく。それ

によって、生徒は一枚ポートフォリオを見ればいつで

も学習を振り返ることができるようになる。 

「一枚ポートフォリオ」を活用した振り返り活動に

より「主体的に学習に取り組む態度」を構成する力

を伸ばすことが、『学びに向かう力，人間性等』の涵

養につながる。 
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また、生徒が自らの学習状況を把握するためのルー

ブリックを作成した(第１表)。生徒は、学びの地図に

記した自分の記述をルーブリックに照らし合わせる

ことで、自らの学習状況を把握することができる。 

記述が苦手な生徒もいるため、振り返り活動時には

個別に指導を行う。生徒との会話から記述につなげて

いくなどの支援の必要がある。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

第１図 学びの地図(裏面)の一部 

第２図 学びの地図(表面) 

第１表 振り返りのためのルーブリック 

 

４ 検証授業 

(1) 検証授業の概要 

【実施期間】令和２年10月13日(火)～10月23日(金) 

【対象生徒】所属校３学年３学級109名 

【科目】数学３ 

【単元名】関数 y＝ax² 

【授業時間】各学級６時間 

第２表 単元計画(検証授業は太枠内６時間) 

時間 学習内容 

１ 関数y＝ax² 

２ ２乗に比例する関数 

３・４ 関数y＝ax²のグラフ 

５・６ 関数y＝ax²の値の変化 

７ 平均の速さ 

８・９ 関数y＝ax²の利用 

10 既習事項の復習（確かめよう） 

11～13 身の周りの関数 

14～16 単元のまとめ 

(2) 生徒の反応 

ア 振り返って次につなぐ力について 

 第１時に行った振り返り活動についてのオリエン

テーションでは、「なぜ振り返り活動をするのか、ど

のように振り返り内容を記述するのか」などを生徒に

説明した。その成果もあり、多くの生徒が本研究の振

り返り活動のねらいに沿った記述をしようと努力し

ていた。一方で、生徒からは自分の分かったこと・分

からなかったことが把握できていない旨の悩みもあ

った。筆者は「分かったことの判別ができていないの

ではないか」と推測し、第２時では授業の始めに学級

全体へメモの方法を指導した。 

問題を正解するまでの考え方が分かるならば「〇」、

分からないならば「×」を付ける。そうすることで振

り返るまでに何が分かったことになっているかが一

目で分かる。その後、生徒からは「〇」「×」の付け

方、理解できない式や言葉に線を引くなど、自分なり

に工夫していく様子が顕著に見られ、その様子が記述

にも表れていた。 

イ 見通しを持って問題に取り組む力について 

xの変域に０が含まれている場合と、いない場合につ

いてのyの変域に関する問題を設定した。生徒はグラフ

の概形を描くことでyの値の最大値・最小値から見通し

を持ち、yの変域を求めていった。xの変域に０が含ま

れていない場合の問題は初出のため、様々な解答があ

った。４人班ごとに協働的な学びや見通しを検討し合

うことで、生徒たちは正答にたどり着いた。振り返り

記述には授業での様子が書かれているものがあった。 

 

５ 検証結果と考察 

(1) 学びの地図の記述 

 検証結果を考察するために、「振り返って次につな

ぐ力」については、生徒それぞれの学習の改善につな

がることが確認できる記述内容をルーブリック(第１

表)に当てはめて評価し、基準ごとに記述内容を分析

した。「見通しを持って問題に取り組む力」について

は、過程の検討をしている様子が確認できる記述内容

をルーブリックに当てはめ、見通しを持っていると考

えられる記述がある生徒を抽出し、分析した。 

 

②イメージ 

③単元前後の 

振り返り 

④学習内容 

の構造化 

① 理解と過程の振り返り 
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ア 振り返って次につなぐ力について 

具体的な学習の改善につながったことが確認でき

る記述が60％の生徒に認められた。学びの地図の記述

から学習の改善をしようとする意識を38％の生徒か

ら確認することができたが、具体的な行動に関する記

述は確認できなかった。学習の改善につながる意識や

行動を２％の生徒から見ることができなかった(第３

図)。 

 第３図 学習の改善についての見取り結果(n=101) 

(ｱ) 生徒Ｓ(第１時の記述が基準Ｃ)の変容 

 生徒Ｓは第１時では、学びの地図の記述が見られな

かった(第３表)。生徒Ｓは関数に関わる既習事項が定

着していないため、分かったことが認識できず、記述

する内容を見いだせずにいることが原因と筆者は推

測した。そこで第２時以降、クラスメイトに教わる体

制づくりを整え、振り返り活動の際には、板書を見な

がら分かったことを口答で確認するなどの支援を継

続した。第３時以降、学習の改善の意識につながる記

述が見られ始めた。第４時での振り返りでは、生徒Ｓ

は分かったことと分からなかったことを自身の力で

書くことができた。また、授業中に生徒Ｓがクラスメ

イトに教わりながら問題を解決しようとする姿が見

られた。一枚ポートフォリオを活用した振り返り活動

が、学習の改善につながり、生徒の主体的な学びが表

れた例と考えられる。 

第３表 生徒Ｓの学びの地図記述一覧表 

第１時 (何も書かれていない) 

第２時 むずかしかった 面積と比例の計算 

第３時 まあまあ難しかった 復習が必要 

第４時 
yの表は―にしないことがわかった 

放物線を綺麗にかくのがむずかしかった 

第５時 
ちがいをなるべくすぐりかいできるよう

にしよう！ 

(ｲ) 生徒Ｔ(第１時の記述が基準Ｂ)の変容 

 生徒Ｔは第１時では、学びの地図に分かったこと・

分からなかったことが書かれていた(第４表)。第２時

では関数関係を生徒同士で説明する活動を行ったが、

生徒Ｔは解き方をうまく説明することができない様

子が見られた。振り返り記述には、「他の人に説明する

ための知識や手順などのポイントの理解をより深め、

確実にしたい」という考えが書かれていた。第３時以

降、説明する活動を毎時間設定すると、生徒Ｔが積極

的に活動する様子が見られた。第６時の記述には、「自

分の課題を改善し自身の力を更に高めていきたい」と

いう考えが書かれていた。一枚ポートフォリオを活用

した振り返り活動が、学習の改善につながり、生徒の

主体的な学びが表れた例と考えられる。 

第４表 生徒Ｔの学びの地図記述一覧表 

第１時 
反比例が思い出せなかった 

④の関数について少しずつ分かってきた 

第２時 

手伝いに行こうと思った 

どう教えればよいかが難しかった 

説明できるようになりたい 

第６時 
説明すると自分にも身につく 

もっと説明できるようになりたい 

(ｳ) 生徒Ｕ(第１時の記述が基準Ａ)の変容 

生徒Ｕは第２時では、学びの地図への記述として分

かったことを記述し、分からなかったことは特に記述

がなかった(第５表)。また、「関数y＝ax²が比例する関

数であるにも関わらず、問題からグラフが直線にはな

らないことに気付き、なぜ直線にならないのか」と疑

問をもった。筆者は、疑問を学級全体に共有すること

がより多くの生徒にとって学習の改善につながると

考え、第３時の始めに学級全体でこの疑問を共有した。

正答は、今後の授業の中で明らかにしていく形で終え、

筆者はその後の学習内容の中に疑問を解決していく

ため、ヒントを取り入れた授業を展開した。そのため、

生徒Ｕは自身で既習事項から仮説を考え記述してい

た。疑問については、第６時に変化の割合を扱う際、

疑問に立ち戻ることで解決につながった。一枚ポート

フォリオを活用した振り返り活動が、学習の改善につ

ながり、生徒の主体的な学びが表れた例と考えられる。 

第５表 生徒Ｕの学びの地図記述一覧表 

第２時 

２乗に比例する関数は、比例しているの

にグラフが直線にならなそうだったので

疑問に思った 

第３時 

表にして考える 

２乗に比例する関数は、反比例と同じで

変化の割合が一定にならないから曲線？ 

イ 見通しを持って問題に取り組む力について 

検証授業では、過程の振り返りに関わる記述が徐々

に増えていくように、授業の中で見通しを持つことの

指導を継続した。記述から過程を振り返る記述が78％

の生徒から見られ、見通しを持って問題に取り組む意

識を高めることにつながった(第６表)。 

第６表 見通しに関する学びの地図記述例 

生徒Ｖ 

(整数でやり方を確認したので)分数や小

数でも代入して答えを出してみたい 

０はy＝ax²のaの部分には入らないこと

を思い出した (下線は筆者。以下同様) 

生徒Ｗ 
xの変域は、２≦x≦６で０は含まれてい

ないことに気づき、(０≦y≦９ではなく)

60% 38% 2%

 意識・行動あり      意識あり       なし 
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１≦y≦９であると気づけた 

ウ 学びの地図について 

「分かったこと」の整理を98％の生徒ができていた。

問題演習中に学びの地図を確認する様子が見られた。 

(2) 生徒アンケートの結果 

対象の生徒に、検証の事前と事後にアンケート調査

を行った。以下、その比較を示す。 

ここでは「そう思う」、「どちらかといえばそう思

う」を肯定的な回答とする。 

ア 振り返って次につなぐ力について 

「記入することで、学習の改善につながっているか」

について肯定的な回答が大きく増加した。生徒が自分

で学習の改善をしていこうとする意識につながってい

ることが分かった(第４図)。 

 

第４図 振り返って次につなぐ力に関するアンケー 

ト調査の結果(n=101)  

「復習できているか」について肯定的な回答が増加

した。生徒が自分で学習の改善をしていこうとする意

識が復習などの具体的な改善策に表れていると考え

られる(第５図)。 

 

第５図 振り返って次につなぐ力に関するアンケー

ト調査の結果(n=101)  

イ 見通しを持って問題に取り組む力について 

「見通しを持ってから解き始めているか」について、

肯定的な回答が増加した(第６図)。 

授業では生徒の記述を取り上げ、見通しに関する記

述を促すことで、徐々に見通しを持つことへの意識に 

つながっていったと考えられる。 

 

第６図 見通しを持って問題に取り組む力に関する

アンケート調査の結果(n=101)  

ウ 学びの地図について 

「学びの地図が理解の把握に役立つか」について、

肯定的な回答が増加した。第１時では記述の際、活動

の様子をよく観察し、必要に応じて個別指導を行った。

生徒はスムーズに記入することができていた(第７図)。 

 

第７図 学びの地図に関するアンケート調査の結果

(n=101) 

エ 粘り強く取り組む力について 

「粘り強く取り組めたか」について、肯定的な回答

が増加した。「振り返って次につなぐ力」「見通しを

持って問題に取り組む力」を伸ばすことが結果として

「粘り強く取り組む力」の育成につながっていったこ

とが推察される(第８図)。 

 

第８図 粘り強く取り組む力に関するアンケート 

調査の結果(n=101)  

 

 

37%

29%

44%

48%

17%

16%

3%

8%

事後

事前

授業で分からないことが分かるようになるために復習できていると思います

か。 

37%

32%

43%

41%

14%

22%

6%

6%

事後

事前

数学の授業で問題を解くときに「こうすれば正解できるのでは」と見通しを持

ってから解き始めていますか。 

60%

45%

30%

41%

8%

12%

2%

3%

事後

事前

学びの地図に記入することで、何が「分かって」、何が「分からない」

かを自分で把握していると思いますか。

そう思う              どちらかといえばそう思う 

どちらかといえばそう思わない    そう思わない 

そう思う              どちらかといえばそう思う 

どちらかといえばそう思わない    そう思わない 

51%

44%

39%

41%

7%

11%

3%

5%

事後

事前

数学の問題を解くとき、あきらめずに最後まで取り組んでいると思いますか。 

そう思う              どちらかといえばそう思う 

どちらかといえばそう思わない    そう思わない 

48%

17%

38%

58％

13%

19%

2%

6%

事後

事前

学びの地図を毎回記入することで、自分の学習の改善につながっている

と思いますか。

そう思う              どちらかといえばそう思う 

どちらかといえばそう思わない    そう思わない 

「小数第一位を四捨五入したため、100％にならない場合がある」 

「小数第一位を四捨五入したため、100％にならない場合がある」 

「小数第一位を四捨五入したため、100％にならない場合がある」 

「小数第一位を四捨五入したため、100％にならない場合がある」 

そう思う              どちらかといえばそう思う 

どちらかといえばそう思わない    そう思わない 

「小数第一位を四捨五入したため、100％にならない場合がある」 

そう思う              どちらかといえばそう思う 

どちらかといえばそう思わない    そう思わない 
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研究のまとめ 

 

１ 研究の成果 

一枚ポートフォリオを用いた振り返り活動を通し

て主体的に学習に取り組む態度を構成する力の育成

を目指した。「振り返って次につなぐ力」「見通しを

持って問題に取り組む力」を伸ばすことで、「粘り強

く取り組む力」も相互作用的に伸ばすことにつながっ

た。三つの力が生徒の主体的な学びを促し、「学びに

向かう力，人間性等」の涵養につながった。 

 

２ 研究の課題 

学習の改善について具体的な行動につながらなか

った生徒がいたことから、指導法に改善の余地がある

と考える。検証では、38％の生徒から学習の改善をし

ようとする意識を学びの地図の記述から確認するこ

とができたが、学習の改善のための具体的な行動につ

ながったと確認できる記述は見られなかった。自主学

習をする習慣がついていないことの改善が伴えば、振

り返り活動の効果はより高まると考えられる。 

 

３ 今後について 

 継続して検証が必要な事項が三点あると考える。 

一点目は、記述が苦手な生徒への支援である。検証

期間中でも記述についての改善傾向は見られたため、

継続して支援を行うことで更に改善できると推測す

る。文章の記述に苦手意識を感じている生徒が存在し

ており、教科横断的な取組も必要である。 

 二点目は、生徒の疑問をいかした授業の展開である。

学びの地図に書かれた生徒の疑問は、統合的・発展的

な考え方によるものが多い。これらに焦点を当てた授

業を展開することで、生徒は自分なりに解決するため

に考え、その方法を改善しようとする場面を検証授業

で見ることができた。全てを取り上げることは難しい

までも今後も生徒の疑問をいかした授業を模索し、

「学びに向かう力，人間性等」の涵養につなげたい。 

 三点目は、他の二つの資質・能力の育成との結び付

きである。知識及び技能については、生徒が学びの地

図を活用することで、基礎的・基本的な内容が身に付

いているかどうかを確認でき、そのことを補うきっか

けになると考えられる。思考力・判断力・表現力等に

ついては、学びの地図の記入やそれを使った他の生徒

との協働的な学びを行うことで育成につながってい

くと考えられる。 

 

おわりに 

 本研究では、「学びに向かう力，人間性等」を

「数学的活動の楽しさや数学のよさを実感して粘り

強く考え、数学を生活や学習に生かそうとする態

度、問題解決の過程を振り返って評価・改善しよう

とする態度」と捉えた。目的は、主体的に学習に取

り組む態度を構成する力のうち「振り返って次につ

なぐ力」「見通しを持って問題に取り組む力」に焦

点をあて、これを伸ばしていくための研究を進める

ことである。そこで一枚ポートフォリオを活用して

理解・過程の振り返りを効果的に行うための授業改

善を行った。生徒は振り返り活動を通じて、学習の

改善につなげ、見通しを持って問題に粘り強く取り

組むようになっていった。本研究が主体的に学習に

取り組む態度を含めた「学びに向かう力，人間性

等」の涵養に有効であると考えることができる。各

教科での授業づくりにおいて、生徒の実態に合わせ

た振り返り活動を実践することで、「学びに向かう

力，人間性等」の涵養につながることを期待する。 

生徒の資質・能力を育むための授業改善に有効な

方法として提案するとともに成果と課題を多くの先

生方と共有し、今後の授業づくりにいかしていきた

い。最後に、本研究を進めるにあたり、ご協力いた

だいた横須賀市立久里浜中学校の皆様に深く感謝を

申し上げる。 
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神奈川県立総合教育センター長期研究員研究報告19:７～12.2021 

 

主体的に学習に取り組む児童を育てる理科の授業づくり 
―仮説を設定し、検証する活動を通して― 

 

加賀谷 元１ 

 「理科離れ」が指摘されているなか、児童が主体的に学習に取り組むためには、理科の面白さを感じさせた

り、有用性を認識させたりすることが求められている。本研究では、児童の疑問を基に検証する問いをつくっ

たり、思考を整理しながら根拠を表現したりできるようにして、仮説を立てて検証する指導の充実を図った。

それにより、主体的に学習に取り組む児童を育てるのに有効な学習指導の在り方を探った。 

 
はじめに 

 

1990年代中頃から児童・生徒の「理科離れ」の実態

が広く知られるようになった。この事態を解消すべく、

文部科学省は科学好き、理科好きの児童・生徒を増や

すために「科学技術・理科大好きプラン」を 2002年か

ら開始している(文部科学省 2003)。 

しかし、小学生・中学生を対象とした、国際比較教

育調査である国際数学・理科教育動向調査(ＴＩＭＳＳ

2015)の質問紙の結果では、諸外国と比べて理科を学ぶ

ことに対する関心・意欲や意義・有用性に対する肯定

的な意識が、学年が上がると大きく低下する傾向があ

ることが明らかになっている(文部科学省 2015)。 

『小学校学習指導要領(平成29年告示)解説理科編』

(以下、『解説理科編』という)では、「生徒自身が観

察，実験を中心とした探究の過程を通じて課題を解決

したり，新たな課題を発見したりする経験を可能な限

り増加させていくことが重要であり，このことが理科

の面白さを感じたり，理科の有用性を認識したりする

ことにつながっていくと考えられる。」(文部科学省 

2017 p.７)とし、教育内容の見直しが求められている。 

溝上は、主体的な学習のとらえ方として、課題依存

(教材そのものがもつ楽しさ)型の主体的な学習だけで

はなく、自己調整(考えを深める楽しさや、深まった考

えを次の学習や自分の生活にいかす楽しさ)型の主体

的な学習を経験させることが学習の深まりにつながる

としている(溝上 2019)。 

中学年の理科の学習内容は、「磁石」や「昆虫」等、

題材そのものに児童が興味をもちやすいものが多い。

一方、高学年になると「もののとけ方」や「種子の発

芽」等、目に見えない現象に関わる法則や原理の理解、

条件制御の思考力が重要となり、その難解さから主体

的な学習とはなりにくい現状がある。これらのことか

ら、主体的に学習に取り組む児童を育てるためには、

題材の魅力に頼った課題依存型の主体的な学習ではな

く、自己調整型の主体的な学習によって、自身で解決

方法を考え、物事を明らかにする楽しさを味わう経験

が必要であると考えた。 

 

研究の目的 

 

本研究の目的は、小学校の理科の授業において、主

体的に学習に取り組む児童を育てるために、有効な学

習指導の在り方を明らかにすることである。 

 

研究の内容 

 

１ 主体的に学習に取り組む児童を育てる理科の授業

づくり 

(1) 理科離れの定義 

理科離れという言葉は、それぞれの研究者が独自の

解釈で用いている。本研究では広義として「科学技術

全般に対する認識・態度の低下」、狭義としては「理

科に対する関心の低下による、主体的に学習に取り組

む姿の減少」と定義する。 

(2) 理科離れの現状と要因 

科学技術振興機構の小学校理科教育実態調査では、

小学校の教師の約７割が、自身の理科の指導法につい

ての知識・技能が「低い」または「やや低い」と回答

している(科学技術振興機構国立教育政策研究所 

2008)。また、ベネッセ教育総合研究所が行った調査で

は、力をいれて研究している教科として理科を選んだ

教師は4.1％と、他教科と比べて低いことがわかってい

る(ベネッセ教育総合研究所 2007)。 

理科は準備に時間がかかる上に、計画通りに授業が

進まないことも多く、日々の忙しさのなかでの負担や

自身の力不足を感じる教師が多いものと考えられる。 

ＯＥＣＤ生徒の学習到達度調査(ＰＩＳＡ2015)では、

「科学の楽しさ」「理科学習に対する道具的な動機付

け」「理科学習者としての自己効力感」「科学に関連

する活動」の四つの観点について2006年調査との経年

比較が可能である。「科学の楽しさ」については、肯

定的な回答が有意に減少しており、ＯＥＣＤ平均を大

１ 小田原市立報徳小学校 
  研究分野(授業改善推進研究 理科) 



 

- 8 - 

きく下回っている(国立教育政策研究所 2015)。また、

長沼は「科学技術のブラックボックス化の影響もあり，

自然物と人工物を区別できず，これらに関心を示さな

い，(中略)日常生活の中で理科への関心が補強される

ことがないため，学年が上がるにつれて，難解となっ

ていく学習の中でかき消されていってしまう。」(長沼 

2015)と述べ、技術革新を積極的に推進する我が国にお

いて、科学的な好奇心を育てる教育が必要であるとし

ている。 

(3) 事前アンケートから 

本研究テーマの検証授業の対象となる報徳小学校５

年１組 25名への事前アンケートでは、「身の周りの物

や自然について『不思議だな』『おもしろいな』と思う。」

という質問に対し、44％の児童が否定的な回答をして

いる(第１図)。 

 

 

 

普段何気なく目にする自然現象が題材であった場合、

科学的な好奇心が刺激されるような題材との出会い方

を工夫する必要がある。 

(4) 仮説を立てる 

新学習指導要領小学校理科の目標にある、「見通し

をもって」について、『解説理科編』では、「『見通

しをもつ』とは，児童が自然に親しむことによって見

いだした問題に対して，予想や仮説をもち，それらを

基にして観察，実験などの解決の方法を発想すること

である。」(文部科学省 2018 p.14)としている。見

いだした問題に対し、仮説をもち、検証する授業の流

れは、教師が考えた実験をただやらされているのでは

なく、児童自身が切実な必要感をもって学習に取り組

むことができ、主体的な学習になるのではないかと考

えられる。そのためには、児童が「知りたい」「調べ

たい」と感じたことを基に、仮説が立てられるような

問いをつくることや、理科の見方・考え方を働かせ、

与えられたものではない「自分の仮説」を立てられる

ようにすることが重要であると考える。 

 

２ 研究の仮説 

本研究は次のように仮説を立てて、検証を行った。 

 

 

 

 

３ 研究の手立て 

(1) 仮説につながる問いづくり 

 児童が主体的に実験に取り組めるように、次の二つ

を意識して問いづくりを行った。 

ア 児童の疑問を基に問いをつくる。 

イ 仮説が立てられるような問いをつくる。 

(2) 仮説につながるワークシート 

明確な根拠を基にした簡潔な仮説が立てられるよう

に、次の二つを意識してワークシートを作成した（第

２図）。 

ア 予想の根拠をイメージ図で明確にする。 

イ 検証可能な仮説を簡潔な一文にまとめる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

４ 検証方法 

 検証授業を実施し、次の２点から児童の変容を読み

取り、研究の仮説を検証した。 

(1) アンケート結果 

 単元の前後に児童を対象とした事前・事後アンケー

トを行い、選択式の項目における回答の割合の変容を

考察した。『平成30年度 全国学力・学習状況調査』

の「理科に関する状況」を参考にした項目を設けた。

また、事後アンケートのみ、検証授業を行った単元に

関する自作の項目と自由記述の欄を設けた。 

(2) ワークシートの記述内容 

ワークシートの記述内容から、児童の学習の様子を

分析した。 

 

５ 検証授業 

(1) 検証授業の概要 

【対象児童】所属校 第５学年１クラス(25名) 

【科目】  理科 

【単元】  もののとけ方 

【授業時間】45分×12回 

【単元目標】 

ものが水に溶ける量や様子に着目して、水の温度や

量などの条件を制御しながら、ものの溶け方の規則性

を調べる活動を通して、それらについての理解を図り、

第１図 「身の周りの物や自然について『不思議だな』

『おもしろいな』と思う」かについて 

実験を中心とした理科の授業において、仮説を

立てる指導を充実させることで、主体的に学習に

取り組む児童を育てることができる。 

第２図 仮説につながるワークシート 

予想 
～はずだ 

根拠 
なぜならば
～だから 

根拠のイメージ図
見えない物でも、 

絵や図で表す 

実験方法 
検証可能か
検討する 

実験結果の見通し 

（簡潔な仮説） 

～を～したら（実験

方法）＋～となるだ

ろう（実験の予想） 

問い 
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観察、実験などに関する技能を身に付けるとともに、

主に予想や仮説を発想する力や主体的に問題解決しよ

うとする態度を養う。 

第１表 単元指導計画（全 12時間） 

時間 学習内容 

１・２ 試しの実験から問いづくり 

３～５ 活動①「とけた食塩はどこにいってし

まったのだろうか。」 

６～８ 活動②「とけ残ったものをとかすには

どうしたらよいのだろうか。」 

９・10 活動③「とけたものはどうやったら取

り出せるのだろうか。」 

11・12 活動④ 個人実験 単元のまとめ 

第２表 手立てと関連する時間の詳細(本時の主発問 

を【 】で、児童の主な学習活動を○で示し

た。) 

第 

１ 

時 

 

ねらい 

試しの実験を通して、「もののとけ方」について問いを見いださせる。 

【問いの材料を集めよう。】 

○食塩やミョウバンが 50mLの水に溶けるのか、５ｇずつ増やしながら

試す。 

○色々なものを水に溶かして観察し、水溶液の定義を知る。 

○６つの問いの視点でワークシートに考えを記入する。 

①ふしぎなこと  ②おどろいたこと ③気になること 

④おもしろかったこと ⑤わかったこと  ⑥調べたいこと 

第 

２ 

時 

 

ねらい  

「もののとけ方」について問いを見いださせる。 

【問いの材料から、問いをつくろう。】 

○視点ごとに発表し、関連のあるものをまとめて問いにしていく。 

「とけた食塩はどこにいってしまったのだろうか。」 

「とけ残ったものをとかすにはどうしたらよいのだろうか。」 

「とけたものを取り出すにはどうしたらよいのだろうか。」 

 

第 

６ 

時 

 

ねらい 

溶け残った食塩とミョウバンを溶かす方法について、予想とその根

拠を考えさせる。 

【とけ残ったものをとかすにはどうしたらよいのか考えよう。】 

○試しの実験の様子を映像で見る。 

○予想、根拠、実験方法を考える。実験の見通しを考える。 

○考えた仮説を発表し、共有する。 

第 

7 

・ 

8 

時 

 

ねらい 

仮説に合った実験方法を考え、検証させる。 

【とけ残ったものをとかすにはどうしたらよいのか、実験をして調べ

よう。】 

○似ている仮説の人同士でグループになり、個人で考えた実験方法を

もとに実験方法を再検討する。必要な実験道具を用意する。 

○計画に沿って実験をする。新たな疑問⇒追加実験をする。 

○実験結果と考察を報告する。 

○明らかになったことを整理し、問いに対する結論をまとめる。 

(2) 単元の構想 

 検証授業における単元の目標を「予想や仮説を発想

する力や主体的に問題解決しようとする態度を養うこ

とができるようにする」とした。この目標を達成する

ために、児童の疑問を基にして問いづくりを行ったり、

ワークシートで思考を整理しながら仮説を立てたりし

た。また、実験後に生まれた新たな疑問や、やり直し

たい実験があった場合、追加実験を時間の許す限り行

うようにした。 

ア 第１時～第２時(問いづくり) 

この単元では、教科書の流れに沿って実験や学習を

進めるのではなく、児童の疑問から問いをつくること

を説明した。普段の生活経験から、問いになりそうな

疑問を出し合っても、児童の生活経験には差があり、

全員が共感できるような問いをつくるのは難しい。そ

こで、子どもたちの科学的な好奇心を刺激し、問いづ

くりの話し合いの足場となる共通体験が必要だと考え、

試しの実験を行った(第３表)。 

第３表 試しの実験 

実験中に気付いたことを書き込むワークシートを配

付し、その都度記入できるようにした。 

実験①では、５ｇずつ溶かし切る活動の流れによっ

て、溶け残った食塩を「何とかして全部溶かしたい」

という気持ちになるようにした。実験①の活動によっ

て、「物が水に溶けても、水と物とを合わせた重さは

変わらないこと」「物が水に溶ける量には、限度があ

ること」「物が水に溶ける量は水の温度や量、溶ける

物によって違うこと」「この性質を利用して溶けてい

る物を取り出すことができること」の四つの指導事項

につながる疑問をもたせることができた。実験②では、

水が色々な物を溶かし、濁ったままだったり、時間が

たつと沈殿したりする様子を観察し、水溶液の定義を

確認した。 

 第２時は、ワークシートを利用して問いづくりを行

った。個人で見いだした問いを出し合い、分類整理し

た。仮説を立てて取り組める「全体での問い」を、第

３図に示した視点を基に、三つ設定した(第４表)。三

つの問いに含まれなかったものは、「個人での問い」

として、単元の最後の２時間で実験を行うものとした。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

第４表 全体での問いと関連する指導事項 

全体での問い 関連する指導事項 

とけた食塩はどこにいってし

まったのだろうか。 

・物が水に溶けても、水と物

とを合わせた重さは変わら

ないこと。 

とけ残ったものをとかすには

どうしたらよいのだろうか。 
・物が水に溶ける量には、限

度があること。 

 実験内容 

実験① 食塩とミョウバンを、それぞれ 50mLの

水に５ｇずつ溶かしていく。 

実験② 食塩、ミョウバン、絵の具、小麦粉、 

泥を溶かして様子を観察する。 

第３図 問いづくりの視点 
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・物が水に溶ける量は水の温

度や量、溶ける物によって

違うこと。 

とけたものはどうやったら取

り出せるのだろうか。 
・溶けている物を取り出すこ

とができること。 

イ 第６時(仮説を立てる) 

 試しの実験を行った場面の映像を見せ、食塩やミョ

ウバンを少量の水に溶かし切る実験について想起でき

るようにした。その後、理科の見方・考え方を働かせ

仮説が立てられるように工夫したワークシートを使い、

予想と根拠、実験方法、実験の見通しを記入した。 

ウ 第７・８時(実験をする) 

 第６時に記入したワークシートの内容を確認し、似

ている仮説を立てていた児童同士でグループをつくっ

た。その後実験方法をグループで相談して決め、実験

を行った。実験後、新たな疑問や、やり直したい実験

があった場合は追加実験を行った。実験の結果と考察

は各グループが黒板にまとめるようにした。その上で、

各グループで実験結果や考察を発表し、問いに対して

明らかになったことを話し合いでまとめた。 

 

６ 研究の手立てにおける結果の分析と考察 

(1) 仮説につながる問いづくり 

 検証授業後に行った事後アンケートの自由記述には、

次のような記述が見られた。 

・同じ問いなのに、ほかのグループがちがう実験

をして結果を報告するので、実験結果の報告や

まとめが楽しかった。 

・実験の予想や方法を考え、色々な結果が出て楽

しかった。色々なことが分かった。 

・問いに対して、それぞれがちがうやり方で確かめ、

色々な結果が知れて面白かった。 

クラスの全員が同じ実験をして、同じ実験結果を求

めるのではなく、それぞれのグループが自分の仮説を

基に様々な実験を行い、結果と考察を報告して共有し

た。一つの問いに対して、様々な方向から迫っていく

多面的な考え方ができた。 

(2) 仮説につながるワークシート 

事後アンケート調査では、仮説を立てる場面につい

て、肯定的な回答をした児童が92％いた。授業後のワ

ークシートを確認すると、全員が検証可能な仮説を書

き込んでおり、自分の仮説をもった状態で実験ができ

ていた(第４図)。 

 

 

 

 

 

 

 

ア 仮説の根拠がより明確で説得力のあるものに 

児童Ａは「とけ残ったものをとかすにはどうしたら

よいのだろうか。」という問いに対し、「水を増やせ

ばとける」と予想した。初めは根拠を書く場所に「水

がたくさんあるととけやすい」という一文のみだった。

その後、根拠のイメージを図に表すと、「目には見え

ないが、水溶液の中には食塩が小さな粒のように存在

し、『パンパン』であった状態が、水を加えることに

よって『すきま』が生まれ、溶ける余地ができる」と

いうイメージを表すことができた(第５図)。ワークシ

ートにより、「粒子領域」の理科の見方である「質的・

実体的な見方」が働いていることがわかる。ワークシ

ートを使ったことで、理科の見方・考え方を働かせ、

より明確で説得力のある根拠をもつことができた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

イ 実験の見通し＝簡潔な仮説に 

児童Ｂは溶け残った食塩を溶かすために、「水溶液

を温めるととけるだろう」と仮説を立てた。また、「水

溶液を温めることで水が蒸発すると、とけるどころか

食塩が出てきてしてしまうのではないか」とも考えて

いた。「実験の見通し」を記入する場所で、自分がこ

の実験で確かめたいことは「水の量が減らないように

温める」ことだと表現し、自身が確かめたいと考えて

いることが明確になった(第６図)。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

実験方法をグループで話し合う場面で、仮説に合わ

せて個人で考えた実験方法の図の中に、温めたときに

蒸発して減る分の水を、先に増やしておくという内容

の記述があり、仮説に対して実験方法が合っていない

のではないかと他の児童に指摘された。「減った分の

水を補充すること」よりも「水の量が減らないように

第５図 児童Ａ ワークシート記入内容 

第４図 問題を解決するために、自分なりの予

想を立てることができたかについて 

第６図 児童Ｂ ワークシート記入内容 

説得力が増した 
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温度を調整し、沸騰させないようにすること」が自分

達の仮説に合った実験方法だと考え、改良した方法で

実験を行った。 

実験方法を「～を～したら」の一文に抽象化するこ

とで自分がどのような仮説を立て、どのように調べよ

うとしているのかを簡潔な仮説の形にまとめることが

できた。結果、児童は常に自分の仮説を意識して、実

験方法を見直しながら実験に臨むことができていた。 

 

７ 検証結果の考察 

(1) 理科の学び方を身に付ける 

授業後の振り返りでは次のような記述があった。 

・前の自分よりも成長した気がする。根拠をもとに

予想できたり、実験方法を自分で考えたりできる

ようになった。 

・自分の力で予想をして実験方法を考え、実際に実

験を行ってみて謎が解けたことがうれしかった。 

・実験方法を考えて、その実験をすることが楽しく

なった。実験結果が予想と違っていても、悪いこ

とではないということが改めてわかった。 

このことから、理科の見方・考え方を働かせて仮説

や実験方法を考えるワークシートは、理科の学び方を

身に付ける上で、効果があったと考えられる。 

(2) 主体的に学習に取り組むことができたか 

事後アンケートの自由記述には、次のような記述が

見られた。 

・自分が不思議だと思ったことがわかるとすごく楽

しくてわくわくした。 

・自分の考えをワークシートに書いて実験すればす

るほど疑問が出てきて、興味深くなった。 

・予想して実験して…の繰り返しが積み重なるほど、

答えが見つかった時に達成感も大きくなって楽し

かった。 

児童の疑問に基づいた問いづくりや追加実験の流れ

は、学習に対する児童の意欲向上につながったと考え

られる。また、一つの問いに対して、何度も仮説を立

て直し、粘り強く学習に取り組む、主体的な学習態度

が見られた。 

(3) 科学的な好奇心を育てる 

事後アンケート結果をみると、「身の周りの物や自

然について『不思議だな』『おもしろいな』と思う」と

いう質問に対して肯定的な回答をした児童の割合が増

加した（第７図）。 

また事後アンケートの自由記述には次のような記述

が見られた。 

「ものが水に溶ける」という、身近な自然現象を、

科学的な視点で捉え直すことによって、科学的な好奇

心を育てることにつながったと考えられる。 

 

研究のまとめ 

 

１ 研究の成果と課題 

(1) 成果 

自ら見いだした問いに対して、自分で発想した仮説、

実験方法によって検証する活動は、児童自身の活動と

しての認識をもち、主体的な問題解決の活動となるこ

とがわかった。 

様々な仮説が立てられる「全体での問い」をつくっ

たことにより、それぞれのグループが自分達の仮説を

基に実験を行うことになった。結果、一つひとつの実

験が「自分の実験」という意識を生み、主体的な学習

態度に結びついた。また、まとめの場面では、様々な

実験結果と考察を共有することで、一つの問いに対し

て様々な方向から迫っていく多面的な考え方ができた。 

 理科の見方・考え方を働かせながら予想や根拠、実

験方法を考えるワークシートを使ったことで、仮説に

対して明確で説得力のある根拠をもつことができた。 

また、実験方法を「～を～したら」の一文にまとめる

ことで、自分がどのような仮説を立てて、どのように

調べようとしているのかを、簡潔な一文にまとめるこ

とができた。結果、児童は常に自分の仮説を意識して、

実験に臨むことができていた。 

 

(2) 課題 

 全員が同じ実験をして同じ実験結果が出るのではな

く、様々な実験を行い、その結果が出るため、まとめ

の時に何が明らかになったのかが分かりにくかったと

いう児童がいた。理科の考え方である「多面的に考え

る」に関係することであるため、板書計画を工夫し、

・なんとなく当たり前だと思っていたことが、確かめ

てみたら違っていた。今回の勉強はその連続で実験

が楽しみだった。 

・実験をしているうちに、そもそも水自体が何なのか、

不思議に思うようになった。 

・「とけるとはどういうことなのか。どうすればとけ

るのか。」ということはこれまで考えたことがなか

ったし、とけるということはどういうことなのか

よくわかっていなかったことに気が付いた。 

第７図 身の周りの物や自然について「不思議だな」

「おもしろいな」と思うかについて（事前事

後比較） 
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共通点や矛盾点を見つける力を育成していく必要性を

感じた。 

グループでの追加実験に対して、意欲的に取り組む

児童がいる一方で、途中から追加実験についていけな

くなり、グループとして何を確かめるためにこの実験

をやっているのかの見通しがもてなくなっている児童

がいた。教師が学習の状況を整理し、児童が落ち着い

て考えられる場面を作る必要があった。 

 

２ 今後の展望 

評価の観点が３観点となり、「主体的に学習に取り

組む態度」の評価について注目されている。「主体的に

学習に取り組む態度」の評価は、妥当性や信頼性に裏

打ちされた評価方法を定着させ、説明可能なものにし

ていく必要がある。中央教育審議会の報告では「主体

的に学習に取り組む態度」の評価について、「知識及

び技能を獲得したり、思考力、判断力、表現力等を身

に付けたりするために、自らの学習状況を把握し、学

習の進め方について試行錯誤するなど自らの学習を調

整しながら、学ぼうとしているかどうかという意思的

な側面を評価することが重要である。」(中央教育審議

会 2019)とされている。本研究の課題として挙げた

「追加実験に対して意欲的に取り組む児童がいる一方、

見通しがもてなくなっている児童もいた」という場面

は、「主体的に学習に取り組む態度」を評価できる場面

と捉えることができる。研究の次の段階として、「主体

的に学習に取り組む態度」について、妥当性や信頼性

に裏打ちされた評価方法と支援の在り方を研究してい

く必要があると考える。 

主体的に学習に取り組む児童を育成するには、単元

全体を見通して、単元目標を達成した児童の具体的な

姿を設定する必要がある。主体的に学ぶということは、

児童が単元の目標を逸脱してまでも、思いのままに学

ぶということではない。児童の思考の流れに沿いつつ、

単元目標を達成する道のりを見つけ、その流れをつく

る事が大切である。 

 

おわりに 

 

本研究の実践を通して、主体的な学習につながるい

くつかの具体的な手立てが分かった。主体的に学習に

取り組む児童をより一層育て、「理科離れ」を防ぐた

めの授業改善に有効な方法として提案するとともに、

今回の成果と課題を多くの教師で共有し、今後の授業

づくりにいかしていきたい。 

最後に、本研究を進めるにあたり、御協力いただい

た小田原市立報徳小学校の校長をはじめ、教職員の皆

様に深く感謝申し上げる。 
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資料から情報を効果的に調べまとめる 

技能を育む授業の実践 
－ 歴史的な見方・考え方を働かせた資料の読み取りと多面的・多角的な考察に着目して － 

 

相原 慶二１      

 中学校学習指導要領（平成29年告示）によると、社会科では諸資料から様々な情報を効果的に調べまとめる

技能を身に付けるようにすることが求められている。本研究では、歴史的な見方・考え方を働かせた資料の読

み取りと多面的・多角的な考察に着目して、資料から読み取った情報を周囲の人と共有し、気付きを得ること

で、情報を効果的に調べまとめる技能が育まれたかどうかを検証した。 

 
はじめに 

 

ＯＥＣＤ生徒の学習到達度調査(ＰＩＳＡ)によると、

近年読解力の低下が指摘されている。特に、2018年調

査では、2009年調査結果と比較して、「情報を探し出

す」能力や「評価し、熟考する」能力の平均得点が低

下している。また、2018年調査の「読解力の調査結果

の分析」には、「読解力の自由記述形式の問題におい

て(中略)自分の考えを他者に伝わるように記述できず、

問題文からの語句の引用のみで説明が不十分な解答と

なるなどの傾向が見られる。」(国立教育政策研究所 

2019)と示されている。 

所属校では、授業の様子やテストの結果から、生徒

が資料を適切に読み取ったり、読み取った内容を文章

にまとめたりすることに課題があると考えている。 

本研究は、生徒が資料から情報を効果的に調べまと

める技能を育むために、「中学校学習指導要領(平成29

年告示)」(文部科学省 2018)で求められている社会的

な見方・考え方と多面的・多角的な考察に着目して研

究を進めた。 

地理的分野や公民的分野と比べ、歴史的分野では

様々な解釈ができる資料が多く、生徒の多様な意見を

引き出しやすいと考えた。そのため、歴史的分野の学

習において、歴史的な見方・考え方を働かせて資料を

読み取ったり、多面的・多角的な考察を取り入れたり

することで資料から情報を効果的に調べまとめる技能

を育むことについて検証を行った。 

 

研究の目的 

 

本研究では、歴史的な見方・考え方を働かせた資料

の読み取りと多面的・多角的な考察に着目して、資料

から情報を効果的に調べまとめる技能の育成を図るこ

とを目的とする。 

 

研究の内容 

 

１ 「効果的に調べまとめる」の定義 

『中学校学習指導要領(平成29年告示)解説 社会編』

(以下、『解説』という)の歴史的分野(１)目標には、

「情報を効果的に調べまとめる技能とは,(中略)情報

を収集する技能,収集した情報を社会的事象の歴史的

な見方・考え方を働かせて読み取る技能,読み取った情

報を課題の解決に向けてまとめる技能を意味している。

(中略)資料を選択して有効に活用することで,社会的

事象を一面的に捉えるのではなく,様々な角度から捉

えることが可能となる。」(文部科学省 2018 p.84)

とある。 

このことから、本研究において「効果的に調べまと

める」とは、諸資料から様々な情報を「選択する」「読

み取る」「まとめる」ことと定義する。 

 

２ 研究の柱 

(1) 歴史的な見方・考え方を働かせた資料の読み取り 

『解説』によると、歴史的な見方・考え方とは「『社

会的事象を,時期,推移などに着目して捉え,類似や差

異などを明確にし,事象同士を因果関係などで関連付

けること』」(文部科学省 2018 p.83)としている。 

第１表 考えられる追究の視点例(ローマ数字は筆者) 

 

 
Ⅰ 年代の基本に関わる視点 

時期、年代、時代区分など 

Ⅱ 諸事象の推移や変化に関わる視点 

変化、発展、時代の転換など 

Ⅲ 諸事象の特色に関わる視点 

相違、共通性、時代の特色など 

Ⅳ 事象相互の関連に関わる視点 

背景、原因、結果、影響など 

１ 秦野市立本町中学校 
  研究分野(授業改善推進研究 社会)      
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「社会的な見方・考え方（追究の視点や方法）の例」

（文部科学省 2016）の歴史的分野に、考えられる追

究の視点例(以下、「視点」という)が第１表のように

示されている。これらの「視点」を基に、資料の読み

取りやまとめができるように工夫したワークシートを

作成して検証授業を行った。 

(2) 多面的・多角的な考察 

『解説』では、「多面的・多角的に考察･･･する力に

ついては,社会的事象個々の仕組みや働きを把握する

ことにとどまらず,(中略) ,様々な側面,角度から捉え

ることのできる力を示している。このうちの『多面的・

多角的に考察』するとは,学習対象としている社会的事

象自体が様々な側面をもつ『多面性』と,社会的事象を

様々な角度から捉える『多角性』とを踏まえて考察す

ることを意味している。」(文部科学省 2018 p.26)

とある。 

これを踏まえて本研究では、ワークシートを班の生

徒同士で回覧して、意見の交換や共有をしたり、任意

の立場を選んで、別の角度から考察したりすることに

よって多面的・多角的に考えたりすることで、さらに

学習を深めていくことができると考えた。 

 

３ 研究仮説 

 前述のことから、本研究の仮説は次のとおりである。 

 

 

 

 

 

 

４ 検証方法 

 次の３点により仮説の妥当性を検証した。 

(1) 資料読み取りテスト(事前・事後) 

教科書の資料を基に歴史的事象を正しく説明してい

る文を選ぶ問題や、資料からどのような情報が読み取

れるかを選択肢から選ぶ問題などを作成した(第１図)。 

第１図 資料読み取りテストの問題(一部抜粋) 

事前テストは検証授業開始の約１か月前、事後テス

トは検証授業最終日に実施した。実施時間は15分間で、

10問10点満点で実施し、事前テストと事後テストの結

果から、資料を読み取る技能の変化を調査した。 

なお、事後テストを事前テストと同一の問題で実施

したため、事前テスト後に答え合わせは行っていない。 

(2) アンケート（事前・事後） 

 検証授業を実施した２学級の生徒を対象にアンケー

トを実施し、資料を選択したり、読み取ったり、読み

取った情報をまとめたりすることについての意識の変

容を見取った(第２表)。 

第２表 事前・事後アンケート項目(一部抜粋) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

なお、事前アンケートと事後アンケートでは項目が

異なっており、事後アンケートは、検証授業を受けて

意識がどのように変容したかを問う項目を追加した。 

(3) ワークシート 

 生徒が、歴史的な見方・考え方を働かせて資料から

情報を読み取ったり、多面的・多角的に考察したりす

ることで、資料を効果的に調べまとめることができる

ように、第１表の「視点」に基づいて、それらの「視

点」を選んで読み取りができるように工夫した。後半

は、読み取った情報を基に「本時の問い」についてま

とめる構成とした。 

 

５ 検証授業 

(1) 検証授業の概要 

(2) 問いの設定及び各時間の授業内容 

検証授業を行う際には、「単元を貫く問い」と「本時

の問い」を設定し、ワークシート１～５を活用して授

業を進めた(第３表)。また、ワークシートを用いた生

徒の学習活動の流れを示したものが第４表及び第５表

である。いずれの活動においても、第１表の「視点」

を意識しながら取り組むように指導した。 

歴史的な見方・考え方を働かせて資料から情報
を読み取り、生徒同士でお互いの気付きを共有し、
多面的・多角的に考察することで、資料を効果的に
調べまとめる技能を育むことができるようにな
る。 

 

〇実施期間 令和２年 10月６日(火)～10月 20日

(火) 

〇対象生徒 所属校第２学年２学級(Ａ組、Ｂ組と

する。)、各 40名 

〇分野   歴史的分野 

〇単元   江戸幕府の成立と進展 

〇授業時数 ７時間 

１ Ａ～Ｆの資料を読み取り、正しい内容を表しているものを次の<説明
文>１～５から２つ選び、番号で答えてください。  

 
<説明文> 
１、人類はアフリカで生まれ、猿人→原人→旧人→新人の順に進化
し、アメリカ大陸以外の各地に広まった。 

 
２、氷期の頃は、現在の中国や朝鮮半島は日本と地続きであり、オオツ
ノジカなどの動物は中国や朝鮮半島と日本（北海道を除く）を行き
来していたと考えられる。 

 
３、人類は原人に進化すると石を打ち欠いて作った道具（打製石器） 
を使い始め、木をけずったり、土を掘ったり、ナイフとしてものを切っ 
たりするのに使った。 

 
４、猿人は生活する上で道具を全く用いなかった。 
 
５、猿人は打製石器を使用したが、言葉や火を用いることはできなかっ 
た。 

 

質問項目 < >内は事後  

①あなたは、文章や資料から必要な情報を選

ぶことに自信がある<自信が付いた>。 

②あなたは、文章や資料から必要な情報を読

み取ることに自信がある<自信が付いた>。 

③あなたは、文章や資料から必要な情報を文

章にまとめることに自信がある<自信が付

いた>。 

<④自分が当事者の立場に立って考えること

で、実感をもって書きやすくなった。> 
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第３表 「単元を貫く問い」と「本時の問い」 

第４表 ワークシート１、３の学習活動の流れ 

第５表 ワークシート２、４の学習活動の流れ 

第１時では、「単元を貫く問い」を提示し、毎時間

の授業でこの問いを意識しながら授業に取り組むこと

を確認した。その後、「本時の問い」を示し、本時の

学習内容に関係する資料と、本時の学習に関係しない

ものを合わせて八つ、教科書から抜粋して提示した。

生徒は提示された資料から、本時の問いに答えるため

に必要なものを選択し、読み取った情報をワークシー

トに記入した(第２図及び第３図)。その後、読み取っ

た情報を組み合わせることで、「本時の問い」に関わ

る歴史的事象(幕府の政策の内容やそれによる社会の

変化の様子等)を説明する文を作った(第４図)。 

 

 

 

 

第２図 資料から読み取った情報の記述例１ 

(アルファベットは選択した資料の記号) 

 

 

 

 

第３図 資料から読み取った情報の記述例２ 

(アルファベットは選択した資料の記号) 

 

 

 

 

 

第４図 資料から読み取った情報を組み合わせた記述

例 

第２時では、第１時で記入したワークシートを班の

生徒同士で回覧、共有し、そこで得た気付きを基に、

各自が作った文を改良した。さらに、それを基に「本

時の問い」に対する自分なりの答えを文章でまとめ、

発表した。最後に、幕府・大名・その他(民衆等)の中

から任意の立場を選び、幕府の大名統制に対して感じ

ることをそれぞれの立場から想像して書くことで、多

面的・多角的な考察を行った。 

第３時では、第１時、第２時において、生徒から「『視

点』を意識した読み取りが難しい」という意見が出た

ことを踏まえて、ワークシートの形式を変えて「視点」

を意識した読み取りに焦点を当てた。四つの資料を提

示し、それらから読み取ったことがそれぞれどの「視

点」に当てはまるかを繰り返し考えさせた。資料数を

減らし、選択する過程を省略することで、「視点」を

意識した読み取りを重点的に行えるようにした。(第５

図) 

 

 

 

 

 

 

 

第５図 「視点」を意識した読み取りに焦点を当てた

ワークシートの記述例 

「単元を貫く問い」 

なぜ江戸幕府は、長い間政治の権力を保てたのだろうか？ 

時間 上段：小単元名 下段：「本時の問い」 

第１時、第２時 江戸幕府の成立と大名統制 

江戸幕府はどのように全国の大名を支配

したのだろうか？ 

第３時 身分制度の確立と農村のようす 

江戸幕府はどのように民衆を支配したの

だろうか？ 

第４時、第５時 貿易奨励から鎖国へ 

江戸幕府の外交・貿易政策はどのように変

化していったのだろうか？ 

第６時 外国や周辺地域との関係 

江戸時代の日本は、外国や周辺の地域とど

のような交流をしていたのだろうか？ 

第７時 (「単元を貫く問い」のまとめ、事後テスト、

事後アンケートの実施) 

(なぜ江戸幕府は、長い間政治の権力を保

てたのだろうか？) 

活動の手順 生徒の学習活動 指導上の留意点 

１ 本時の問いに答えるため

の資料を選択する。 

 

 

 

 

 

歴 史 的 な 見

方・考え方を

基にするよう

に適宜声を掛

ける 

２ 選択した資料のそれぞれ

から分かる情報を読み取

る。 

３ 書き出した文同士を組み

合わせた文を作る。 

４ ワークシートを班の生徒

同士で回覧し、共有する。 

５ ４で得た気付きを基に、３

で作った文を改良する。 

６ ５で作った文を基に本時

の問いに答え、まとめる。 

７ 本時の問いについて、任意

の立場を選び、多面的・多

角的に考察して追究する。 

活動の手順 生徒の学習活動 指導上の留意点 

８ 提示された四つの資料の

それぞれから読み取れる

こと、読み取った情報がど

の「視点」にあてはまるか

を選ぶ。 

歴 史 的 な 見

方・考え方を

基にするよう

に適宜声を掛

ける 
９ ８で作った文を基に本時

の問いに答え、まとめる。 

ワークシート１ 

ワークシート２ 

ワークシート３ 

ワークシート４ 

ワークシート５ 
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 第４時、第５時は、第３時の学習を踏まえて、生徒

が「視点」を意識した読み取りを行うことができるよ

うになってきたため、授業の流れ及びワークシートの

構成を第１時、第２時と同じに戻し、複数の資料から

生徒が自ら選択して情報をまとめるようにした。  

第６時では、これまでの取組をいかして、１時間で

資料を読み取って、本時の問いについてまとめる授業

展開とした。 

 第７時では、それまでの授業で使用した４枚のワー

クシートを参考にして、「単元を貫く問い」について

の自分の考えをワークシートにまとめる活動を行った。 

 

６ 検証結果 

(1) 資料読み取りテスト(事前・事後)   

資料読み取りテストは、どちらの学級も事後テスト

では平均得点が増加する結果となった(第６図)。 

第６図 資料読み取りテスト(事前・事後)の結果 

また、生徒一人ひとりのテスト結果の変化を分析す

ると、事後テストでは32人(47.8%)の生徒に得点の増加

が見られることが分かった(第６表)。 

第６表 事後テストにおける得点の増減幅 

増減 n=67人 

＋５点 １人(1.5%) 

＋４点 ２人(3.0%) 

＋３点 ３人(4.5%) 

＋２点 ６人(9.0%) 

＋１点 20人(29.9%) 

０点 22人(32.8%) 

－１点 ８人(11.9%) 

－２点 ３人(4.5%) 

－３点 １人(1.5%) 

－４点 １人(1.5%) 
小数第２位を四捨五入したため、
100%にならない。 

(2) アンケート(事前・事後) 

事前・事後アンケート結果によると、項目①～③の

いずれの質問も、事前に比べ肯定的回答(「とてもそう

思う」、「そう思う」)の数が大幅に増加した(第７表)。 

また、事後アンケート項目④でも、９割以上の生徒

が肯定的回答をしている。 

第７表 事前・事後アンケート結果 

(3) ワークシート 

検証授業を行った２学級のワークシートを分析した。

ワークシート１に比べ、ワークシート３で「視点」を

踏まえた記述が増えた人数は70人中61人(87%)となっ

た。また、ワークシート１とワークシート３のそれぞ

れで記述された「視点」を分析したところ、第８表の

ようになった。 

ワークシート１では「視点」Ⅳについての記述が多

かったが、ワークシート３では「視点」Ⅳに加え、「視

点」Ⅰ～Ⅲについての記述が増えた。 

「視点」Ⅰの記述例として、年表やグラフから年号、

年代や時期を読み取った記述、「視点」Ⅱでは、外交

の変化やキリシタンの増加などに関する記述、「視点」

Ⅲでは、日本からの退去を求められたスペインやポル

トガルに対し、オランダとは関わりを持ち続けている

という違いについての記述が見られた。 

第８表 「視点」を踏まえた記述の分析結果 

さらに、第９表のように、「視点」を基にＡ、Ｂ、

Ｃの評価規準を設けて、ワークシート１とワークシー

ト３の記述を評価したところ、第７図のような結果に

質問項目 < >内は事後 

肯定的回答 

事前 

(n=71) 

事後 

(n=70) 

①あなたは、文章や資料から必
要な情報を選ぶことに自信が
ある<自信が付いた>。 

37 

(52.1%) 

61 

(87.1%) 
②あなたは、文章や資料から必
要な情報を読み取ることに自
信がある<自信が付いた>。 

30 

(42.3%) 

60 

(85.7%) 
③あなたは、文章や資料から必
要な情報を文章にまとめるこ
とに自信がある<自信が付い
た>。 

17 

(23.9%) 

56 

(80%) 

<④自分が当事者の立場に立っ
て考えることで、実感を持っ
て書きやすくなった。> 

 65 

(92.9%) 

追究の視点や方法 ワークシー
ト１(n=72) 

ワークシー
ト３(n=70) 

Ⅰ年代の基本に関わ

る視点 
１ 

(1.4%) 

39 

(55.7%) 

Ⅱ諸事象の推移や変

化に関わる視点 
０ 

47 

(67.1%) 

Ⅲ諸事象の特色に関

わる視点 
０ 

８ 

(11.4%) 

Ⅳ事象相互の関連に

関わる視点 
62 

(86.1%) 

59 

(84.3%) 

無記入 ６ 

(8.3%) 

６ 

(8.6%) 

Ⅰ～Ⅳにあてはまら

ない 
３ 

(4.2%) 
０ 

6.66 6.59
7.11 7.13

0
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10

２年Ａ組 ２年Ｂ組

事前テスト 事後テスト

(ｎ＝67)
(点) 
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なった。 

第９表 ワークシートの評価規準 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

第７図  ワークシート１、３の評価別人数 

第８表にあるように、より多くの「視点」を踏まえ

ながら情報をまとめることができたため、ワークシー

ト１ではＡ評価の生徒が０人だったが、ワークシート

３ではＡ評価の生徒が46人と最も多くなった(第７図)。 

また、事前アンケートで、資料の選択、読み取り、

まとめに「自信がない」と答えた生徒Ａのワークシー

ト１とワークシート３の記述を比較すると、次のよう

な変化が見られた(第10表)。 

第10表 生徒Ａのワークシート１、３の記述内容 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

第10表の下線部アでは、第１表の「視点」Ⅳ「事象

相互の関連に関わる視点(背景、原因、結果、影響など)」

のうちの「背景、結果」を踏まえた記述しか見られな

いが、第３時で、「視点」に焦点を当てた読み取りを

行った結果、第４時、第５時では記述が大きく変化し

ていることが分かる。 

下線部イは「視点」Ⅱ「諸事象の推移や変化に関わ

る視点(変化、発展、時代の転換など)」のうちの「変

化」、下線部ウは「視点」Ⅰ「年代の基本に関わる視

点(時期、年代、時代区分など)」のうちの「時期、年

代」、下線部エは「視点」Ⅲ「諸事象の特色に関わる

視点(相違、共通性、時代の特色など)」のうちの「相

違」の視点を踏まえた記述になっている。また、第10

表のｂ、ｃの各文は、それぞれ「視点」Ⅳ「事象相互

の関連に関わる視点(背景、原因、結果、影響)」のう

ちの「原因、結果」の視点で記述されている。 

このように生徒Ａは、ワークシートでは複数の「視

点」を踏まえて適切にまとめることができるようにな

ってきた。事前アンケートで、資料の選択、読み取り、

まとめに「自信がない」と答えていたが、事後アンケ

ートでは「自信を付けた」と答えた。 

また、「自分の考えを説明したり、他の人の考えを

取り入れたりすることで、自分の考えや授業内容の理

解が深まる〈深まった〉」というアンケートでは事前

では「そう思う」と答えていたが、事後では「とても

そう思う」に変容した。 

これらのことから、生徒Ａは、当初は自信がなかっ

た資料の読み取りやまとめについて、班の生徒と意見

の交換や共有を行ったことで授業内容の理解を深めて

いったと考えられる。 

 

研究のまとめ 

 

１ 研究の成果と課題 

(1) 研究の成果 

 本研究では、第１表に示した歴史的な見方・考え方

を働かせて資料を読み取ることができるように、ワー

クシートを工夫して授業を行った。各ワークシートに

４つの「視点」を記載し、読み取りの根拠を意識でき

るようにした。ワークシート１、３では、第２図及び

第３図のように、各資料から読み取ることができる情

報を、一つにつき一つの枠に書き出す構成にした。こ

れらの情報を組み合わせて文を作り、それらの文を基

にして本時の問いについてまとめができるように授業

を進めていった。また、ワークシート２、４では、「視

点」を意識した読み取りに焦点を当てて、読み取った

ことがそれぞれどの「視点」に当てはまるかを繰り返

し考えさせた結果、生徒自らが資料からより多くの情

報を読み取ることができるようになり、資料読み取り

テストやワークシートの記述内容の変化に成果が見ら

れた。 

以上のことから、歴史的な見方・考え方を働かせて

Ａ：複数の資料から情報を読み取り、複数の「視

点」を用いて適切にまとめている。 

Ｂ：複数の資料から情報を読み取り、「視点」を用

いて適切にまとめている。 

Ｃ：「視点」を用いていない。または適切なまとめ

になっていない。  

: 

Kijyutunbasi  

 

31

12

41

12

0

46

0

10

20

30

40

50

  Ｃ   Ｂ    Ａ   Ｃ   Ｂ   Ａ 

第１時、第２時(ワークシート１) 

江戸幕府はどのように全国の大名を支配したの
だろうか？ 
 
 
 
 

第４時、第５時(ワークシート３) 

江戸幕府の外交・貿易政策はどのように変化し
ていったのだろうか？ 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

ア関ヶ原の戦いで幕府の力を見せつけ、信頼関係

を築き、大名たちをまとめた。 

 

a 日本は朱印船貿易をやっていて、朱印状というも

のを使って貿易していたが、イ朱印船の渡航数が

年々減っている。 

b キリスト教で勝手に悪い考えを広めて、神仏の教

えを惑わし日本を自分のものにしようとしたの

でキリスト教禁止令を出した。 

c 鎖国令を守らなかった人はすぐ死刑や断罪なので

かなりきびしい。またウ1639年の鎖国令はポルト

ガル船の来航を禁止しているので、エオランダく

らいしか日本に来れなくなった。 

 

 

ワークシート１       ワークシート３ 

(n=72)                    (n=70) 

 

(人) 
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資料を読み取り、多面的・多角的な考察を行うことに

よって、資料から情報を効果的に調べまとめる技能を

高めることができ、仮説の妥当性を検証できたと考え

る。今後は次の課題について考えていきたい。 

(2) 研究の課題 

 成果が見られた一方で、本研究の課題は３点挙げら

れる。 

１点目は、資料から情報を読み取る技能をさらに育

成していくことである。事後テストでは得点が増加し

た生徒が32人(47.8%)いたが、得点が変わらなかった生

徒が22人(32.8%)、下がった生徒が13人(19.4%)いたた

め、資料から情報を読み取る技能の十分な定着には課

題があると考える。資料から情報を読み取る技能の育

成にはさらなる工夫や研究が必要である。 

２点目は、資料から情報を読み取ってまとめる技能

を授業内容の理解につなげることである。検証授業で

は、資料から読み取った情報をまとめることで精一杯

であった生徒が多くいた。また、「資料から読み取っ

た内容をもとに文章にまとめることで授業内容の理解

が深まる」という事後アンケート項目では、肯定的回

答に５人の減少が見られた。 

３点目は多面的・多角的な考察の追究である。班の

生徒と、読み取った情報や、それを基に組み合わせて

作った文について、意見の交換や共有をしたり、ワー

クシートを読み合ったりする活動はできたが、資料か

ら情報を読み取ってまとめることにかなりの時間を要

した。そのため、生徒が立場を選択した別の視点から

の考察について意見交換をする時間を十分に確保でき

ず、思考を深めていくことができなかった。 

 

２ 今後の展望(本研究の改善に向けて) 

課題の１点目の改善に向けて、資料の読み取り方に

ついて、授業では第３時で読み取りのポイントを指導

したが、適切に読み取るためには、どのような情報を

読み取ればよいのかを考えさせるための手立てについ

て、さらに検討を続けていきたい。 

課題の２点目の改善に向けて、生徒の理解を促すた

めに資料を段階的に提示することが考えられる。「限

られた時間で多くの資料を読み取ることが難しい」と

いう意見があったため、一つ一つの資料を丁寧に読み

取る時間を設け、生徒自身で考えて資料を選択し、読

み取る技能を身に付けられる工夫をしていきたい。 

課題の３点目の改善に向けて、様々な立場からの考

察やそれを基にした意見の交換や共有を、毎時間では

なく、単元の終末など活動の場面を絞って十分に時間

を確保して行い、効果を高める工夫をしていく必要が

あると考える。 

最後に、今年度は新型コロナウィルス感染防止の観

点から、協働学習を十分に行うことができなかった。

本来であれば、生徒が資料から読み取ったことを付箋

に書き出して、それらを班の人と話し合いながら「視

点」ごとに分類された模造紙上に貼って、歴史的な見

方・考え方を共有したり、気付きを得たりしたものを

参考にしてまとめたりするといった実践も可能であっ

た。今後は、情勢を見定めつつ、感染防止策を徹底し

ながら、このような取組も取り入れていきたい。 

また、検証授業後の研究協議において、所属校職員

から、情報を読み取ったりまとめたりする技能は、長

期的な視野に立って育成する必要がある、という指摘

があった。今回のような実践を中学校３年間で系統性

と見通しを持って取り組んでいきたい。さらに、他の

教科の情報を読み取ってまとめる活動と連携し、教科

横断的な実践とすることも考えられる。来年度以降、

本研究を補完してさらなる成果が出るようにしていき

たい。 

 

おわりに 

 

本研究では、歴史的な見方・考え方と多面的・多角

的な考察に着目して、情報を効果的に調べまとめる技

能の育成を図った。 

本研究が中学校社会科教員の一助となれば幸いであ

る。 

 本研究を進めるに当たって、御協力いただいた秦野

市立本町中学校の生徒と職員の皆様に深く感謝を申し

上げる。 
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神奈川県立総合教育センター長期研究員研究報告19: 19～24.2021 

 

言語文化への関心を高める授業づくり 

－ 表現に注目して古典の現代語訳を読み比べる活動を通して － 

 

大島 美幸１      

 グローバル化の進展の中で、国際社会への理解とともに、我が国の言語文化への理解を深め、その担い手と

しての自覚をもつことが求められている。一方で、言語文化を学ぶ国語科においては、従来の授業形式につい

て課題が指摘されている。そこで本研究では、言語文化に対する生徒の関心を高めるために、古典分野の授業

において多様な現代語訳を読み比べる言語活動を実践し、その有効性を検証した。 

 
はじめに 

 

「高等学校学習指導要領(平成30年告示)」(以下、「新

学習指導要領」という)では、国語科の目標として「我

が国の言語文化の担い手としての自覚」をもつことが

掲げられ、共通必履修科目「言語文化」が新設された

(以下、科目名は「」を付けることで用語と区別する)。

これは、「高等学校学習指導要領(平成21年告示)」で

〔伝統的な言語文化と国語の特質に関する事項〕が設

けられたことに引き続き、言語文化に関する教育が重

視されていることの表れである。 

後述のとおり本研究では、言語文化とは古典(古文・

漢文)と現代とのつながりを重視したものであると考

える。しかし、平成27年度の学習指導要領実施状況調

査では「古文は好きだ」に対する否定的な回答は61.8％、

漢文では61.9％であった(国立教育政策研究所 2015a 

p.２)。同調査における、国語40.5％(同 2015a p.10)、

数学50.5％(同 2015b )、英語47.9％(同 2015c )と

比べると、古典に対する否定的な回答の割合は高いと

いえる。この問題の背景には、『高等学校学習指導要

領(平成30年告示)解説国語編』(以下、『解説』という)

で示されている「教材への依存度が高く，主体的な言

語活動が軽視され，依然として講義調の伝達型授業に

偏っている」(文部科学省 2018 p.６)という授業形

式の課題があると考えられる。 

こうした現状から、生徒の言語文化に対する関心を

高めるためには、特に古典分野の授業において更なる

言語活動の充実が求められていると考え、本研究の目

的を次のように設定した。 

 

研究の目的 

 

本研究の目的は、古典分野の授業改善に資するため

に、生徒の言語文化への関心を高めるための言語活動

を実践し、その有効性を検証することである。 

研究の内容 

 

１ 研究の背景 

(1) 所属校の現状 

所属校の学校目標の一つは「確かな学力の向上を図

り、次世代を担う人材を育成する」ことである。その

実現に向けて、令和２年度からの４年間の目標に「組

織的な授業改善」や「生徒の主体的な活動の活性化」

等が設定された。教科・科目の学習において、生徒が

主体性を発揮するためには、前提として生徒がその教

科・科目に関心をもつことが必要であると考えられる。

しかし、「古典Ｂ」の授業において生徒の現状を把握

するために行った事前質問紙調査では、「古文が好き

だ」という質問に対する否定的な回答は68.4％であっ

た(第１図)。これは前述の学習指導要領実施状況調査

と同様の高い割合であり、言語文化に対する関心を高

めるための言語活動の実践は、所属校においても必要

である。なお、質問紙調査では後述の検証授業に合わ

せて、漢文を除いた古文についてのみ質問した。 

 
第１図 古文・国語が好きかどうかについて 

 
第２図 古文の学習内容の好き・嫌いについて 

古文について、好きな学習内容・嫌いな学習内容を

質問したところ、「ア 古文単語の意味を覚える」、

１ 神奈川県立湘南台高等学校 
  研究分野(授業改善推進研究 国語) 
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「イ 文法事項を覚える」に対して「嫌い」と回答し

た生徒が多かった(第２図)。従来の授業では、大学入

試等を意識し、古文単語や文法事項を覚えて現代語訳

を作成することが中心になる傾向があった。こうした

授業形式が古典に対して否定的な生徒を増やす一因で

あると考えられる。これを改善するに当たっては、「好

き」と回答した生徒が多い「カ 登場人物の心情を理

解する」、「キ 時代背景や文化を理解する」を授業

に取り入れることが重要になると考えられる。 

(2) 言語文化の定義と現代語訳 

 言語文化について、『解説』は次のように定義して

いる(※下線は、筆者)。 

我が国の歴史の中で創造され，継承されてきた文化的に高い

価値をもつ言語そのもの，つまり，文化としての言語，また，

それらを実際の生活で使用することによって形成されてき

た文化的な言語生活，さらには，古代から現代までの各時代

にわたって，表現し，受容されてきた多様な言語芸術や芸能

など            (文部科学省 2018 p.24) 

また、科目「言語文化」は「上代から近現代に受け

継がれてきた我が国の言語文化への理解を深める」た

めの科目であると示されている (文部科学省 2018 

p.109 )。 

以上を踏まえて、本研究では「言語文化とは、古典

と現代とのつながりを重視したものである」と捉え、

古典作品が現代に受け継がれる中で重要な役割を担っ

てきた現代語訳を活用することとした。現代語訳の中

でも特に、意訳を中心に活用した。意訳の方が逐語訳

よりも、登場人物の心情や時代背景・文化について分

かりやすく表現されていることが多く、生徒の関心を

高めることにつながると考えたためである。 

逐語訳＝原文の一語一語を忠実に解釈・翻訳すること。また、

そのような翻訳・解釈。 

意訳 ＝原文の一語一語にとらわれないで、全体の意味をく

み取って訳すこと。また、訳したもの。 

(小学館『精選版日本国語大辞典』より) 

 

２ 研究の構想と仮説 

(1) 先行研究 

 現代語訳(特に意訳)を活用した言語活動を設定する

に当たって、本研究では読み比べという手法に注目し

た。読み比べ(比較)については、思考力を育成する学

習活動として有効であることが確認されている(澤田 

2017)。また、現代語訳を活用した読み比べについては、

複数の作家の現代語訳を読み比べて作品をより深く味

わったり(石原 2011)、現代語訳と原文とを読み比べ

て文章表現や言葉について理解を深めたり(井内 

2019)できることが示されている。さらに、中学校にお

いて、古典と昔話との読み比べによって古典への関心

を高めることができると示されている(中村 2011)。  

以上のことから、読み比べは言語文化への関心を高

めることにも有用ではないかと考え、現代語訳(特に意

訳)を読み比べる言語活動を設定することにした。 

(2) 期待する効果 

本研究の言語活動によって、言語文化への関心を高

めることにつながると期待する効果は次の２点である。 

ア 古典に対する抵抗感の減少 

前述のとおり、古典に対して否定的な生徒は多く、

その要因の一つに「言語抵抗」が考えられる。「言語抵

抗」とは、現代語と古典語との相違・相同によって学

習者に生じる「文章の正確な理解が阻害されている心

理的状況」(浅田 1995)である。こうした抵抗感は、

複数の現代語訳によって文章の内容理解を補助するこ

とで軽減できる。このことが言語文化への関心をもつ

ための第一歩につながると考えられる。 

イ 古典の解釈の多様性への気付き 

生徒からは「古典は暗記科目」といった声を聞くこ

とがあるが、そう思わせる要因は知識重視の従来の授

業形式にあると考える。複数の現代語訳の読み比べを

通して、生徒が古典の解釈の多様性に気付くことを期

待できる。原文がもつ豊かな意味を、訳者や自分はど

う感じ、どう表現するのかという視点で古典と向き合

うことができれば、古典が現代につながる言語文化で

あることを生徒が認識でき、言語文化に対する関心を

高めることができると考えられる。 

(3) 研究の仮説 

 以上を踏まえて、次のように仮説を立てた。 

古典の多様な現代語訳を読み比べる言語活動は、生

徒の言語文化への関心を高めることに効果的である。 

(4) 仮説検証の手立て 

前述の言語活動を取り入れた検証授業を考案・実践

し、次の方法でデータを収集した。 

ア 質問紙調査、ワークシート 

検証授業クラスの生徒を対象に実施した授業前・後

の質問紙調査、及び、授業初回と最終回に記入させた

ワークシート(以下、単元初発・終末ワークシートとい

う)を分析した。 

【質問紙調査実施期間】 

事前：令和２年10月８日(木)～10月14日(水) 

事後：令和２年10月30日(金)～11月５日(木) 

イ 研究協議会 

 検証授業の全日程終了後、授業を参観した教職員を

対象に、研究協議会を実施した。 

【実施日】令和２年10月29日(木) 

 

３ 検証授業 

(1) 検証授業の概要 

「古典Ｂ」選択クラスにおいて、「新学習指導要領」

の新設科目「言語文化」を準用し次のとおり実施した。 

【実施期間】令和２年10月26日(月)～10月29日(木) 

【対象】湘南台高等学校 第２学年１クラス(38名) 
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【単元名】和歌 ～様々な現代語訳を読み比べる～ 

第１表 単元計画(全４時間) 

時間 学習内容 

１ 作家等の意訳の読み比べ(和歌①・②) 

２・３ 逐語訳の作成、意訳の作成(和歌③・④) 

４ クラスメイトの意訳の読み比べ(和歌③・④) 

(2) 題材について 

第２表 使用した和歌 

① 
花の色はうつりにけりないたづらに 

わが身世にふるながめせしまに(小野小町) 

② 
わすらるる身をば思はず誓ひてし 

人のいのちの惜しくもあるかな(右近) 

③ 
わすれじの行末まではかたければ 

今日をかぎりの命ともがな(儀同三司母) 

④ 
もの思へば沢の蛍もわが身より 

あくがれ出づる魂かとぞ見る(和泉式部) 

百人一首にも採られている和歌①～③から、教科書

掲載和歌④へと段階的に学習を進められるようにした

(第２表)。また、和歌②～④を共通のテーマ(女性の恋

愛に関する歌)から選定することで、当時の文化的背景

等が理解しやすいように配慮した。 

意訳については、百人一首の解説本等の中から、出

版年や訳者の職業、訳の文体・長短等ができるだけ偏

らないように配慮し、田辺聖子(小説家・随筆家)、杉

田圭(漫画家)、橋本治(小説家・評論家)、最果タヒ(詩

人) の訳を使用した。 

(3) 各時間の授業内容 

ア 第１時 

第１時には、まず、和歌①を例に、現代語訳には逐

語訳と意訳があることを確認した。次に、和歌②につ

いて、作家等の意訳を読み比べた(第３図)。生徒から

は「意訳は普段使う言葉に近くて分かりやすい」、「和

歌に込められた気持ちが伝わりやすい」等の声が聞か

れ、意訳を通して和歌に親しむ様子が見られた。 

 
第３図 第１時で使用したワークシート(概略) 

イ 第２・３時 

第２時には和歌③について、逐語訳と意訳を作成し

た(第４図)。意訳を作る際に工夫した点を記入するこ

とで、生徒が改めて原文と現代語とのつながりを意識

するように留意した。第３時には和歌④について、第

２時と同じ活動を行った。 

 
第４図 第２時で使用したワークシート(概略) 

【和歌③生徒の意訳例】 

※原文のまま。下線は、筆者(以下、同じ)。 

「お前のこと忘れない」って言ってくれたよね 

私はうれしかったよ 

でも信じれるわけないじゃない 

あなた他の女のとこにも行ってるわよね 

    どうせその女にも同じこと言ってるんでしょ 

もうむり死ぬ 

あなたが愛してくれた今日 死ねたらなあ   (生徒Ａ) 

【和歌④生徒の意訳例】 

沢山愛し合っていたはずなのに 

どうして私を忘れてしまったの 

忘れたくても忘れられない 

私の魂は蛍のようにどこかに飛んでいったわ 

もう戻ってこない あの時の私も 

全部あなたのせいよ             (生徒Ｂ) 

和歌③では、生徒Ａのように、当時の文化である通

い婚や一夫多妻制を踏まえて意訳をした生徒が多かっ

た。和歌④では、生徒Ｂのように、古語「あくがる」

の解釈に「蛍」のイメージと作者の心情とを重ねた意

訳が見られた。このように、生徒の意訳からは、語句

や文法の理解に留まらない解釈の広がりが見られた。 

ウ 第４時 

 
第５図 第４時で使用したワークシート(概略) 

第４時には、第２・３時に作ったクラスメイトの意
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訳を読み比べた(第５図)。生徒からは「自分とは全く

違う表現をしていて面白い」、「同じクラスの人がこ

んなに素敵な訳をするのかと驚いた」等の声が聞かれ、

解釈や表現の広がりに気付いた様子が見られた。 

 

４ 検証結果と考察 

ここでは、２(2) で述べた２点の「期待する効果」

が見られたかどうかを確認した上で、言語文化に対す

る関心の高まりが見られたかどうかを検証する。 

(1) 「期待する効果」が見られたか 

ア 古典に対する抵抗感の減少が見られたか 

 
第６図 古典に対する抵抗感について 

今回の授業を通して「古文を学習しやすくなると思

う」、「古文に親しみが持てると思う」という質問に

肯定的な回答をした生徒は、どちらも 80％を超えてい

る(第６図)。「現代語訳を活用する授業のイメージ」

を聞いた事前質問紙調査の結果と比べても、それぞれ

18.5ポイント、21.0ポイント上がっている。 

したがって、今回の授業では、古典に対する抵抗感

を減少させる効果が一定程度見られたと考えられる。 

イ 古典の解釈の多様性への気付きが見られたか 

古典の解釈の多様性について、単元初発ワークシー

トでは記述が全く見られなかったが、単元終末ワーク

シートでは 38人中 30人(78.9％)に記述が見られた。 

【多様性に関する記述例】 

・一つの言葉から読み取る想いやニュアンスが読む人によっ

て微妙に変わるのが面白いと思った。    (生徒Ｃ) 

・それぞれ色んな人が色んなことを感じるからこそ現代まで

古文がつながっていると思う。       (生徒Ｄ)            

・意訳にすることで昔の人が何を思ってこの歌を詠んだかと

いうのを深く考察し、十人十色・千差万別の意訳を作るこ

とができるようになったと感じた。     (生徒Ｅ) 

訳者による解釈・表現の多様性に気付いただけでな

く、自分で意訳を作る活動を通して多様な解釈・表現

が生まれる過程を実際に体験できた等という記述が見

られた。また、自分とクラスメイトの意訳を比べて、

互いの感性の違いに言及した記述も見られた。これら

のことから、今回の授業では、古典の解釈の多様性を

気付かせ、実感させる効果が一定程度見られたと考え

られる。 

(2) 言語文化に対する関心の高まりが見られたか 

 
第７図 言語文化を学ぶことについて 

言語文化を学ぶことは大切だと思う生徒は、事前質

問紙調査に比べて10.6ポイント上がり、94.8％であっ

た(第７図)。理由の記述からは、授業を通して文化を

受け継ぐ大切さに気付いたり、古典と現代の言葉のつ

ながりに思いを致したりした様子が見られた(第３表)。 

第３表 否定から肯定的回答に変わった生徒の記述例 

 事前 事後 

生

徒

Ｆ 

《そう思わない》 

大人になって使う

と思わないから。 

《ややそう思う》 

言葉の文化を受け継がなければならな

いから。 

生

徒

Ｇ 

《あまりそう思わ

ない》 

今の日本語と違う

から。 

《ややそう思う》 

今の言葉の構造を理解するのには、昔

の言葉を理解してどのように変化して

いったのか分かる必要があるから。 

さらに、「言語文化について思うことを書こう」と

いうテーマで書いた単元初発・終末ワークシートにつ

いて、ユーザーローカルテキストマイニングツールを

用いて形容詞を抽出し出現回数を集計した。単元初発

では「難しい」が最も多かったが、単元終末では「面

白い」が最も多くなり、他にも「良い」や「楽しい」

等の肯定的な形容詞が増えている(第８図)。 

 
第８図 単元初発・終末ワークシートにおける 

形容詞の出現回数 

具体的な記述からは、授業を通して日本語の面白さ

に気付いたり、昔の人の感じ方・考え方に共感したり

する様子が見られた(第４表)。１(2) で述べたとおり、

本研究では「言語文化とは、古典と現代とのつながり

を重視したものである」と捉えたが、そのような言語

文化の特長に気付くことができた生徒もいた。 

以上のことから、今回の授業では古典に対する抵抗

感の減少と古典の解釈の多様性への気付きが見られ、

これらによって言語文化への関心を高める効果が一定

程度見られたものと考えられる。 
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第４表 単元初発・終末ワークシートの記述例 

 初発 終末 

生

徒

Ｈ 

古文は日本語なの

に難しく感じる。そ

もそもの意味が難

しい。 

日本語っておもしろいなと思った。 

現代の言葉に自分たちで言い換えた

りすれば記憶にも残りやすいし、普通

に授業やるより楽しむことができた。 

生

徒

Ｉ 

今と昔ではつなが

りがあると思うけ

れど、表現が違う気

がするから、同じに

すると分かりにく

そうな気がする。 

今も昔も人々が感じる気持ちや、思い

悩む理由は全く違うわけではないと

気が付いた。特に恋愛の歌にある女性

側の心情は、意訳にすることでより身

近に感じ、考えることは変わらないん

だなぁと思った。 

生

徒

Ｊ 

今と同じように使

われている言葉が

多いなとは思って

いた。古典の勉強を

する必要があるの

かと疑問に思って

しまうことがある。 

実際に自分で、自分の知識を用いて逐

語訳を作り、そこからまた意訳をする

のは、とても長い年月を昔から今に自

分でつなげている気がして、今回の

「言語文化」というテーマのおもしろ

いところだなと思った。 

 

生

徒

Ｋ 

昔からそのまま使

われている言葉。昔

の書物を読んで楽

しむ、内容や作風に

学ぶこと。 

一つの物事を色々な角度から見るこ

とで新しい物が生まれ、さらにそれを

色々な角度から…と繰り返すことが

昔と今をつなぐ橋になっていると思

う。逆にもとをたどれば０から１を生

み出した人がいて、昔の人がいかにす

ごいかが分かることも言語文化の良

いところだと思った。 

 

研究のまとめ 

 

１ 研究の成果 

以上に述べてきたことにより、生徒の言語文化への

関心を高めるための言語活動の一例として、現代語訳

を読み比べる言語活動を取り入れることの有効性を示

すことができたと考える。特に、答えが一つに定まら

ない意訳を活用したことで、生徒が自分自身の感性を

通して古典と向き合い、現代の自分と古典とのつなが

りを意識できた点が有用であったと考える。 

次に、今回の検証から、今後の古典分野の授業改善

につながると考えられる点をまとめる。 

今回の授業についての質問では、それぞれ90％を超

える生徒が肯定的な回答をしている(第９図)。 

 
第９図 今回の授業について 

【「今回の学習はどうだったか」記述例】 

・前まで古典は大っ嫌いだったが、意訳という新たなことを

知って大嫌いから嫌いに変わった。     (生徒Ｌ) 

・印象に残るから覚えやすい！様々な考えの人が周りにいる

ってことを改めて実感した。        (生徒Ｍ) 

・いろんな人の考えを知れて、気付かされることが多くて嬉

しかった。                (生徒Ｎ) 

 具体的な記述からは、意訳の作成や読み比べを通し

て他者の考えを知ることで、自分の考えが広がった点

を評価する意見が散見された。また、「古文が好きだ」

という質問に肯定的な回答をした生徒は、事前質問紙

調査から13.1ポイント高くなり、44.7％になった(第10

図)。今回の授業を通して、古文に肯定的な生徒が増え

たことは、授業改善につながる成果であると考える。 

 
第10図 古文が好きかどうかについて 

さらに、今回の検証授業では、筆者の他に２名の教

員が同じ教材・指導案を使って授業を行った。実際に

授業を行った教員からは次のような意見が出された。 

【研究協議会における教員の意見①】 

・生徒からこんな答えが出るんだ、生徒には表現力がこんな

にあるんだと思った。 

・今回の実践を通して、生徒が活発に動く様子や、すばらし

い意見や表現をすることに気付いた。生徒の意識が変わっ

たのが分かった。自分自身にとっても、良い機会だった。 

 筆者一人の実践に留まらず、他教員とともに実践で

きたことも、今後の授業改善につながる成果であると

考える。 

 以上により、本研究の目的である「古典分野の授業

改善に資するために、生徒の言語文化への関心を高め

るための言語活動を実践し、その有効性を検証する」

ということは、一定程度達成できたものと考える。 

 

２ 研究の課題と今後の展望 

(1) 古文単語や文法事項の扱いについて 

今回の検証授業では、古文単語や文法事項について

はワークシートに記載し、生徒自身に確認させるに留

めた。そのため、「単語や文法を覚えやすくなると思

う」に対する回答について、授業の前・後で大きな変

化は見られなかった(第11図)。 

 
第11図 古文単語や文法事項について 

研究協議会では次のような意見が出された。 

【研究協議会における教員の意見②】 

・今後このような授業が求められるのはよく分かるが、大学
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受験を考えると文法や単語をやらないわけにもいかない。 

・文法事項が分かっていると読みの理解が深まる。文法嫌い

をなくすにはどうすればいいか。 

 このような課題に対しては、今回の検証授業の内容

に加えて、予習課題として生徒に調べさせたり、逐語

訳・意訳の作成の際にクラス全体で意味や用法を確認

する時間を確保したりすることが考えられる。 

前述のとおり、生徒は意訳の活用について肯定的で

ある。意訳の読み比べを通して、内容を理解してから

知識を身に付けるという、従来とは逆転した授業展開

を試みることも、古文単語や文法事項を学ぶ動機付け

の一手段になり得る。また、意訳を作るためにはまず

逐語訳を作る必要があり、逐語訳を作るためには古文

単語や文法事項の知識が必要である。このことを生徒

に気付かせるような工夫をすることが重要である。 

(2) 他の題材への応用について 

 今回の検証授業では和歌を題材とした。和歌は個々

の作品が短いため、複数の意訳の読み比べが容易であ

り、今回の言語活動に適した題材であった。他の題材

に応用する場合には、単元の導入に使ったり、作品の

一部分を抜粋して使ったりすることもできる。また、

授業を逐語訳の作成で終わらせず、作品を読み味わう

ことを重視するという点では、古文に限らず漢文でも

同様の言語活動を設定することができると考える。 

(3) 評価について 

 今回の検証授業では、次のとおり評価規準を設定し

た(第５表)。このうち、「主体的に学習に取り組む態

度」については、単元初発・終末ワークシートの記述

の変容によって評価した。この観点は、本研究のテー

マである関心を高めることとも密接な関わりがある。

今後は、授業形式の改善と同時に評価方法についても

検討を加えていく必要がある。 

第５表 今回の検証授業における評価規準 

評価 

規準 

 

知識・技能 
思考・判断・ 

表現(読むこと) 

主体的に学習に 

取り組む態度 

元になった古

文の言葉と現

代語訳で用い

られている言

葉とのつなが

りについて理

解している。 

様々な現代語訳に

表れている多様な

解釈・表現を踏まえ

て、我が国の言語文

化について自分の

考えをもっている。 

様々な現代語訳に

表れている多様な

解釈・表現を踏まえ

て、我が国の言語文

化について自分の

考えをもとうとし

ている。 

指導 

事項 

知識及び技能

(2) エ 

思考力，判断力，表現力等 

Ｂ 読むこと(1) オ 

 以上の課題を踏まえ、今後も生徒の言語文化への関

心を高めるための言語活動を考案・実践していきたい。 

 

おわりに 

 

本研究では、言語文化への関心を高める言語活動の

実践例の一つとして、多様な現代語訳の読み比べ活動

を示した。「新学習指導要領」の実施に向けて、今後

も授業改善に取り組んでいく所存である。 

最後に、所属校の生徒・教職員をはじめ、本研究に

御協力いただいた皆様に心から感謝申し上げる。 
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神奈川県立総合教育センター長期研究員研究報告19:25～30.2021 

 

「歴史的な変化を因果的に理由付ける力」を 

育むための地理歴史科の授業づくり 

－ 単元の見通しを表現・修正する活動を通して － 

 

榊原 秀允１      

 情報化社会の進展により、情報や知識を活用し、新たな価値につなげていく人材が求められている。そこで

本研究では、「思考力・判断力・表現力等」の育成に着目し、授業で得た情報や知識を基に、生徒が「単元の

見通しを表現・修正する活動」を行い、「歴史的な変化を因果的に理由付ける力」を育む授業を実践した。そ

の結果、歴史的な見方・考え方を働かせ、情報や知識を活用する生徒の姿を確認することができた。 

 
はじめに 

 

国立教育政策研究所による学習到達度調査(ＰＩＳ

Ａ2018)の結果の分析では、日本の生徒は「自由記述形

式の問題において、自分の考えを他者に伝わるように

根拠を示して説明することに、引き続き、課題がある。」

(国立教育政策研究所 2019)と指摘されている。 

さらに、『高等学校学習指導要領(平成 30年告示)解

説地理歴史編』(以下、『解説地理歴史編』という)によ

ると、情報化やグローバル化の進展により、簡単に情

報が入手できる社会において、学校教育には「情報を

再構成するなどして新たな価値につなげていくこと」

(文部科学省 2019a p.1)をできるようにすることが

求められている。 

また、所属校の現状として、定期考査の文章問題や、

授業における論述課題に対して苦手意識をもち、情報

や知識を十分に活用できていない生徒が見受けられた。 

これらのことから、得た情報や知識を活用し、新た

な考えをもち、根拠を示して説明する力を生徒に育成

する必要がある。この力を、地理歴史科で育む力であ

る「歴史的思考力」に関連付けると、「歴史的な変化を

因果的に理由付ける力」に該当する(池尻他 2012)。 

以上より、本研究では地理歴史科の授業において、

「歴史的な変化を因果的に理由付ける力」を育むため

の学習指導の在り方を明らかにし、その効果を検証し

た。 

 

研究の目的 

 

 本研究では、地理歴史科において「歴史的な変化を 

因果的に理由付ける力」を育む単元計画を開発し、授

業実践を通してその有効性を検証することを目指す。 

 

 

 

 

研究の内容 

 

１ 「歴史的な変化を因果的に理由付ける力」とは 

 地理歴史科で育む力としての「歴史的思考力」は

1956 年高校世界史の学習指導要領の目標から登場し

た。それ以降、国内外の多くの研究者によって、定義

付けや育成法の研究が行われてきた。池尻らはこれら

の先行研究を概括し、歴史的思考力を５種類に分類し

た(池尻他 2012)。 

 しかし、この「歴史的思考力」という表現は平成30

年に告示された新学習指導要領において見られなくな

った。これはすべての教科において、育成すべき資質・

能力を「知識及び技能」「思考力，判断力，表現力等」

「学びに向かう力，人間性等」の三つの柱に整理した

ためであると考えられる。そこで、臼井、石上は池尻

らが示した歴史的思考力の５分類を新学習指導要領の

考えに基づき捉え直している(第１表)。 

第１表 歴史的思考力と新学習指導要領対応表 

新学習指導要領 

三つの柱 

池尻らが分類した 

歴史的思考力 

知識及び技能 
資料を批判的に読む力 

歴史的文脈を理解する力 

思考力，判断力， 

表現力等 

歴史的な変化を因果的に理由

付ける力 

歴史的解釈を批判的に分析す

る力 

学びに向かう力， 

人間性等 
歴史を現代に転移させる力 

(臼井他 2018 を基に作成) 

本研究で生徒に育ませたい「歴史的な変化を因果的

に理由付ける力」について、臼井らは新学習指導要領

の文言を用い、「歴史に関わる事象の意味や意義，伝統

と文化の特色などを，時期や年代，推移，比較，相互

の関連や現在とのつながりなどに着目して多面的・多

角的に考察する力」(臼井他 2018)と定義した。そし

１ 神奈川県立秦野曽屋高等学校 
  研究分野(授業改善推進研究 地理歴史)    
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て、『解説地理歴史編』には「時期や年代，推移，比較，

相互の関連や現在とのつながりなどとは，社会的事象

の歴史的な見方・考え方に沿った視点の例」(文部科学

省 2019a p.194)と示されている。このことから、本

研究では「歴史的な変化を因果的に理由付ける力」を

資料から得た情報や授業で学んだ知識を歴史的な見

方・考え方を働かせながら活用し、事象の意味や意義

等を考察する活動を行うことで育まれる力であると整

理した。 

 

２ 研究の構想 

(1) 単元の見通しを表現する活動 

「新学習指導要領」において設置される「日本史探

究」では、生徒が「時代を通観する問い」を表現でき

るよう指導することが求められている。この「時代を

通観する問い」について、『解説地理歴史編』では「時

代の転換の理解を踏まえて，その後の時代の特色と歴

史の展開との関係の考察に向かうための学習の見通し

を表した問い」(文部科学省 2019a p.197)と説明し

ている。さらに、「歴史総合」や「世界史探究」におい

ても、生徒が表現した問いを以後の「学習内容への課

題意識につながるよう」(文部科学省 2019a p.141)

にしていくことや「表現した問いについて予想や仮説

を考案するなどして解決の見通しをもたせ」(文部科学

省 2019a p.291)ることを求めている。 

 このように、問いを表現する活動は後の学習事項と

の関わりや展開を意識した上での表現が必要とされる。

すなわち、生徒が学習の見通しをもって、授業に取り

組んでいく必要があると考えられる。 

しかし、高校生に歴史のイメージを訊くと「暗記す

るもの」という回答がほとんどである(皆川 2019)。

「歴史＝暗記」というイメージでは受動的な学習態度

から抜け出せず、見通しをもつことはできないであろ

う。ましてや問いを表現することはなお困難であると

考えられる。 

そこで本研究では、教員が「学習の見通しを表した

問い」を生徒に提示し、その問いについて、生徒が予

想や仮説を表現し、取り組んでいく活動を行うことと

した。予想や仮説を表現するためには、授業で示され

る情報や既習事項などを活用し、歴史の展開やつなが

り等に着目する必要がある。そのため、生徒は情報や

知識を活用し、歴史的な見方・考え方を働かせる、と

考えられる。 

なお、本研究では、「学習の見通しを表した問い」を

「単元の問い」、「単元の問い」に対する「予想や仮説」

を「単元の見通し」と定義付けることとする。 

(2) 単元の見通しを修正する活動 

『高等学校学習指導要領(平成 30年告示)解説 総則

編』は「生徒が学習している事項について，事前に見

通しを立てたり，事後に振り返ったりすることで学習

内容の確実な定着が図られ，各教科等で目指す資質・

能力の育成にも資するものと考えられる。」(文部科学

省 2019b)と示している。「社会科，地理歴史科，公民

科の指導におけるＩＣＴの活用について」では、「児童

生徒が，自ら問題意識をもち，問題解決の見通しを立

て，必要な情報を収集し，情報を読み取り，情報を分

類・整理してまとめたりする学習活動の構成が大切。」

(文部科学省 2020)と示されている。以上の資料にお

いて、生徒が学習活動を振り返ることや学習活動の中

で情報を分類・整理することの重要性が示されている。

このことから、生徒が表現した「単元の見通し」を、

学習を進める中で生徒自ら修正していくことも重要で

あると考えられる。 

(3) 単元の見通しを表現・修正する活動 

そこで、「歴史的な変化を因果的に理由付ける力」を

育むための手立てとして、「単元の見通しを表現・修正

する活動」を構想し、単元の計画を以下のように考え

た(第１図)。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

第１図 単元を表現・修正する活動構想図 

まず、生徒に単元で学習する事項について問題意識

をもたせるために動機付けを行い、「単元の問い」を提

示する。次に、その問いについて、生徒が「単元の見

通し」を表現する。 

生徒が単元の始めに「単元の見通し」を表現するこ

とは、学習する内容を生徒に意識させる効果が期待で

きる。これにより、資料の読み取りで得た情報や授業

で教員の説明から得た知識など、単元の学習事項を「単

元の問い」に関連付けようとする意識が生徒の中に育

まれることが見込める。また、学習事項を「単元の問

い」に関連付けるためには、事象の推移、比較、相互

のつながりなどの歴史的な見方・考え方を働かせるこ

とが必要となると考えられる。 

さらに、生徒が単元の始めに表現した「単元の見通

し」は、授業で学んだ知識により修正が施され、より

精練されたものになっていく。これにより、単元の学

習事項がつながっている、ということを生徒に気付か

せることができると考えられる。 

このように、「単元の見通しを表現・修正する活動」
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は、知識から新たなことを考え、導き出し、歴史的な

見方・考え方を働かせる活動となるため、「歴史的な変

化を因果的に理由付ける力」を育むことに有効である

と考えられる。 

 

３ 研究仮説 

以上のことから、本研究では次のように仮説を立て、

検証を行った。 

「単元の見通しを表現・修正する活動」は、単元

を通して歴史的な見方・考え方を働かせ、情報や知

識を活用するため、「歴史的な変化を因果的に理由

付ける力」を育むために有効である。 

 

４ 検証方法 

 検証授業を実施し、次に挙げる２点から生徒の変容

を読み取り、仮説を検証する。 

(1) 事前・事後アンケート(４件法) 

 検証授業の事前、事後に生徒対象アンケートを行い、

選択式の項目における回答の割合の変化を分析し、考

察した。項目は、市川伸一『学ぶ意欲の心理学』の「学

習動機を測定する質問項目」を参考にした。 

(2) 生徒の記述と成果物 

 記述式アンケート、各授業後に実施した振り返りシ

ートの記述と授業で作成した成果物から、生徒に「歴

史的な変化を因果的に理由付ける力」を育むことがで

きたかを分析、考察した。 

 

５ 検証授業 

(1) 概要 

【実施期間】令和２年10月５日(月)～12日(月) 

【対象】  所属校 第２学年２クラス(78名) 

【科目】  日本史Ｂ 

【授業時数】50分授業×５回 

【単元名】 地方政治の展開と武士 

(2) 本授業で用いる問い 

ア 単元の問い 

本単元において、生徒は武士がどのように誕生し、

成長していったかを学習する。生徒が諸資料から得た

情報や授業での学習を通して「単元の見通し」を表現・

修正していくための問いとして、「単元の問い」を設定

した。授業では生徒がこの問いに対して考察を加えな

がら、「単元の見通し」を表現・修正していく。 

【単元の問い】 

摂関政治が全盛期を迎えるなか、どのように武士

は勢力を伸ばしたのだろう？ 

今回の実践では、見通しの修正を容易に行えること、

情報や知識を活用する過程を可視化すること、をねら

いとして、模造紙と付箋を用いて６人組グループワー

クで「単元の見通しを表現・修正する活動」を進めて

いくこととした。その際、資料や既習事項を用いて得

た情報・知識はピンクの付箋に、情報・知識を活用し

て、今後の展開を推測、考察するなど、思考の結果に

よるものは黄色の付箋に書くように指示した(第２図)。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

第２図 模造紙に表現した単元の見通し 

イ 見方・考え方を働かせる問い 

「単元の見通しを表現・修正する活動」を通して生

徒がどう変容したかを見取る問いとして「見方・考え

方を働かせる問い」を設定した。この問いへの記述内

容を分析することで、生徒が本単元で学習した情報や

知識を歴史的な見方・考え方に基づいて活用している

かを見取ることができると考えた。 

【見方・考え方を働かせる問い】 

あなたは政権が移り変わるきっかけは何だと思い

ますか？ 

現代の日本では選挙を基にした政治運営が行われて

いることから、平安～鎌倉時代の政治運営とは大きく

異なる。そのため、政権の移り変わりを一概にまとめ

ることはできない。しかし、池尻らによると歴史の授

業で形成された認識から現代を見つめることは、歴史

教育において求められている力でもあることから、上

記のような問いを設定した(池尻他 2012)。 

ウ 本時の問い 

 各授業においても、推移や事象相互のつながり等の

見方・考え方を働かせ、情報や知識を活用する「本時

の問い」を設定した。「本時の問い」は「単元の問い」

の解決に向け、各時間で学んだ知識を定着させるため

の問いとなるように設定した。また、「本時の問い」の

理解が「単元の問い」の解決につながることを意識さ

せるために、武士の誕生から成長に関する内容となる 

第２表 本時の問い 

時 本時の問い 

１ 摂関政治期の資料から武士の誕生を考えよう 

２ 国司の権限強化は武士の誕生とどのような関係があ

るのだろうか 

３ 寄進地系荘園の誕生は武士の誕生とどのような関係

があるのだろうか 

４ 武士団はどのように形成され、力をつけていったの

だろうか 

５時間目は「単元の問い」と「見方・考え方を働かせる問

い」を考察 

 

 

 

 

知識 

思考 
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ように工夫した(第２表)。 

(3) 各場面の授業内容と学習活動 

ア 第１時 

 第１時は、生徒に「単元の問い」、「見方・考え方を

働かせる問い」を把握させ、「単元の問い」に対して「単

元の見通し」を表現させる時間とした。 

 まず、導入において生徒に政権交代について関心を

もたせるための動機付けとして、1999 年と 2009 年の

政権交代のニュース映像を視聴させた。「見方・考え方

を働かせる問い」である「なぜ政権が移り変わるのか」

について考察を行わせ、単元の終わりに改めてこの問

いについて考察を行うことを示した。 

次に、既習事項や中学校の学習事項を活用し、平安

時代から鎌倉時代に移り変わる間に武士が誕生し、勢

力が増していることを確認させた。その上で、竹取物

語絵巻から、摂関政治期に武士がすでに存在している

ことを認識させ、「単元の問い」を示した。さらに、摂

関政治期の資料の現代語訳を配付し、「単元の問い」に

対する「単元の見通し」を付箋を用い、模造紙に表現

させた。 

最後に、次回の授業以降も本時で使用した模造紙に

付箋を追加しながら「単元の見通し」を表現・修正し

ていく、ということを説明した。 

イ 第２時～４時 

第２時から第４時までは、授業前半に「本時の問い」

についての授業を行った。律令体制の行き詰まりから

生じる歴史的事象についての学習を通じて、武士の誕

生・成長に関する考察を行わせた。 

授業後半は、授業で学んだことや学んだことから推

測できることを付箋にまとめさせ、第１時で使用した

模造紙を用い、「単元の見通しを表現・修正する活動」

を行わせた。 

ウ 第５時 

 第５時は、「単元の問い」と「見方・考え方を働かせ

る問い」の考察をさせる、まとめの時間と位置づけた。 

「単元の問い」への考察では、前時まで使用してい

た模造紙の付箋を基に文章を作成させた。グループで

模造紙の見直しと、意見交換を行わせた上で、個人の

考察をワークシートに記述させた。 

 「見方・考え方を働かせる問い」への考察では、単

元の学習事項を活用し、現代の政権交代について再考

察させた。1999 年と 2009 年の政権交代に関する教科

書の読み取りをグループで行わせ、単元で学習した事

項を用いながら、自らの考えを記述させた。 

 

６ 検証結果と考察 

(1) 生徒が歴史的な見方・考え方を働かせているか 

本実践を通して、事後アンケート結果では「次の時

代へのつながり」、「筋道を立てた考え方」、「いろいろ

な面から物事を考えられる」の項目について変化が見

られた。これらの項目は歴史的な見方・考え方に沿っ

た視点の例として、『解説地理歴史編』に示されている

「推移」や「比較」、「事象相互のつながり」に関わる

事項と捉えられる。資料から得た情報や授業で学んだ

知識を活用し、「単元の見通しを表現・修正する活動」

を行ってきた本実践では、情報や知識を「単元の問い」

に関連付けようとする意識が生徒に働くと考えられる

ため、「次の時代へのつながり」や「筋道を立てた考え

方」に生徒が着目したと考えられる。また、本単元で

は武士の誕生から成長についての学習でもあったこと

から、中央政治と地方政治の関連や比較を通して考察

を加えることが多く、「いろいろな面から物事を考えら

れる」項目の数値の上昇につながったと考えられる。

これらの結果から、「単元の見通しを表現・修正する活

動」は、生徒に歴史的な見方・考え方を働かせる、と

いうことに一定の成果があったと考えられる(第３図)。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

第３図 見方・考え方の視点に係るアンケート結果 

一方で、第３図が示すように、授業後も多くの生徒

が歴史的な見方・考え方に沿った視点に着目できなか

ったことは本実践の反省として捉える必要がある。 

(2) 生徒が情報や知識を活用できているか 

ア 模造紙に表現した「単元の見通し」の分析 

 第１時では、武士の誕生から成長までを矢印でつな

げるような見通しを表現したグループは出なかった。

しかし、地方の民が苦しい暮らしをしていることや都

に税が集まっていない様子を資料から読み取り、戦い

が起きることを推測したグループが８グループ(全 12

グループ)見られた。 

 第２時以降の活動では、国司の権限強大化や寄進地

系荘園の誕生など都や地方の様子を具体的にイメージ

できる学習を進めたため、付箋の量が増え、武士の誕
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生から成長へと生徒が見通しをもって知識を活用しよ

うとしている様子が確認できた。 

グループＡは、第１時の資料の読み取りから、中央

政治の乱れにより戦いが起こることは見通していたが、

資料から得た情報を活用できず、矢印でうまく付箋を

つなぐことができなかった。しかし、授業２回目で国

司について学んだところ、地方の様子を具体的にイメ

ージできたため、資料の情報を活用し、見通しをより

鮮明に描けている様子が見て取れた(第３表)(第４図)。 

第３表 グループＡの付箋量の変化 

 １回目 ２回目 ３回目 ４回目 

ピンク(情報・知識) ６ 11 17 23 

黄(思考) ２ ８ 14 14 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

第４図 グループＡ模造紙 (表記は原文のまま) 

第２時で思考を示す付箋が４倍に増加していること

は「単元の問い」を解決するため、学習事項を活用し

ようとしている生徒の姿を表していると考えられる。

このことから、単元を見通す活動は、資料から得た情

報や学習した知識を活用し、関連付けようとする意識

を生徒に育むことに効果的であったことを確認できた。 

イ 生徒の振り返りの記述内容 

 授業ごとに行った振り返りの記述からは、既習事項

や新たに得た知識を関連させ、武士の誕生から成長へ

の見通しを表現しようと試行錯誤している生徒の姿を

以下のように見ることができた。 

・前回やった部分と結びつけて考えられる部分があった

のが良かった。 

・武士につなげるにはどのようにすればいいのか考える

のが難しかった。 

・武士の発生の一連の流れが大まかだけど分かった。 

 授業ごとの振り返り記述欄に「武士の誕生から成長

までの過程がつながってきた、わかってきた」という

記述をした生徒が、１回目０人、２回目６人、３回目

11 人、４回目 20 人と増加しており、「単元の見通し」

を修正する活動により、学習事項がつながっているこ

とを意識できていることが分かる。 

 また、授業全体の振り返りの記述からは、知識が構

造化されていることや、知識を活用し、時代の特色に

ついての考察を行っている生徒の様子を以下のように

見取ることができた。 

・武士のことについて詳しく知れて、その時の時代背景を

詳しく知ることができてよかった。 

・毎日一つずつ少しずつ、問いに対しての答えが見つかっ

ていくので、いつもの聞いているだけの授業とは違い

新鮮で楽しかったしおもしろかった。 

・学んだことや、感じたこと、予測したことを付箋で模造

紙に貼っていくことですごく頭の中で整理されたり、

自分の考えを班員に分かりやすく伝えたり、など色々

と積極的に行うことができてよかった。 

 武士の誕生という歴史的事実だけでなく、なぜ誕生

したのか、どのように成長したのかという意味や意義

の考察にまで思考が及んでいる様子が見て取れた。さ

らに、「単元の問い」への見通しをもつことにより、「本

時の問い」の重要性も高まっていたことが考えられる。 

(3) 生徒に「歴史的な変化を因果的に理由付ける力」

を育むことができたか 

アンケートの数値が事前と事後で変化したことや生

徒の記述と成果物から、生徒が歴史的な見方・考え方

を働かせながら、情報や知識を活用する姿を見取るこ

とができた。これにより、「単元の見通しを表現・修正

する活動」は、「歴史的な変化を因果的に理由付ける力」

を育むことに一定の効果があったと言える。 

加えて、「見方・考え方を働かせる問い」の記述から

も生徒が「歴史的な変化を因果的に理由付ける力」を

身に付けることができたことを見取ることができた。

以下は生徒Ａが第５時に記述した「見方・考え方を働

かせる問い」への記述である。 

(前略)国民全体が関わる経済の崩壊の影響が強いです。

なぜそう思ったのかというと、平安時代の時は国司によ

る過重な税による国民への重い負担、現代は金権政治の

実態が明らかとなり、汚職事件が発覚し、国民の非難を浴

びました。その結果政権が交代しました。この２つの時代

に共通するのは経済の崩壊とそれに不満を持つ国民とい

うことから、そう考えました。 

生徒Ａは第１時に政権の移り変わりの要因を考察し

た際、「国民の政治への思想が変わった時」という抽象

的な意見を挙げた。しかし、第５時の再考察では、経

済の乱れや社会不安、国民の不満など多くの視点を取

り入れ、具体的に表現していた。また、平安時代の政

権の移り変わる推移と現代の政権交代の推移を比較し、

共通点を見いだすなど、単元で学んだ知識を活用し、

歴史的な見方・考え方を働かせている様子を見ること

遣唐使の
廃止 

律令 
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政争 
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が乱れる 
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ができた。 

 

研究のまとめ 

 

１ 研究の成果 

 検証の結果から、「単元の見通しを表現・修正する

活動」を通して、情報や知識を歴史的な見方・考え方

を働かせて活用する生徒の様子を確認できた。すなわ

ち、「歴史的な変化を因果的に理由付ける力」を生徒

に育むことに一定の成果が得られたと考えられる。 

 本研究は生徒が問いを表現するための前段階として、

学習する単元を見通す実践であった。「単元の見通し

を表現・修正する活動」の単元計画は、令和４年度か

ら設置される「歴史総合」「日本史探究」「世界史探

究」の授業実践としても活用できると考えられる。 

 

２ 研究の課題と今後の展望 

(1) 情報や知識を収集するための技能を育む 

 今回の実践では情報や知識を活用することに焦点を

当てた。しかし、第１時に行った、資料から様々な情

報を収集する活動において、内容を抜き出すだけで終

わってしまい、その背景を読み取れていない生徒が多

く見られた。結果、「単元の見通し」を表現するため

の情報を十分に集められず、第３図で示したように、

歴史的な見方・考え方に着目できなかった生徒が多か

ったと考えられる。このことから、本実践の効果をよ

り高めるため、生徒に情報や知識を収集する技能を育

むことが必要であると考えられる。情報や知識を収集

する技能を育むための生徒の具体的な活動としては、

同様の事象に対して異なった視点から書かれた資料を

読み比べるなど、資料の意義を読み取る活動が考えら

れる。 

(2) 手立ての発展性 

 本実践を通して、生徒が単元を見通すための手立て

を示すことはできたが、新学習指導要領では生徒が「問

いを表現する」ことが求められている。しかし、いき

なり問いを表現させることは生徒、教員双方にとって

容易ではない。本実践で示した「単元の見通しを表現・

修正する活動」を継続し、情報や知識を収集するため

の技能も合わせて育むことで、歴史的な見方・考え方

を働かせて思考を行うことの習慣化を促すことができ、

生徒が問いを表現できるようになっていくと考えられ

る。 

新学習指導要領の実施に伴い、生徒が問いを表現で

きるようになるための段階を工夫した単元計画、更に

は年間を通しての指導計画が必要となる。情報、知識

を活用し、新たな考えを生み出せる生徒の育成ができ

るよう、教員も生徒への指導に見通しをもちながら

日々の授業に取り組んでいく必要がある。 

 

おわりに 

 

情報化の進展により、単純作業はＡＩが代替する未

来が迫っている中で、情報や知識を新たな価値につな

げていく人材を育成する必要がある。膨大な情報、知

識を用いる地理歴史科は、複雑な情報、知識の活用方

法を授業で展開できる可能性を秘める教科と考えられ

る。 

本研究は、生徒が情報や知識を活用し、新たな考え

をもち、根拠を示して説明する力の育成を目指した。

検証授業では見通しを表現・修正する活動を通して、

情報や知識を活用し、単元の問いを解決しようとする

生徒の姿を見ることができた。今回の成果と課題を多

くの教員と共有し、今後より一層授業改善に貢献でき

るよう取り組んでいきたい。 

 最後に本研究を進めるに当たり、多大な御協力をい

ただいた秦野曽屋高等学校の皆様に深く感謝を申し上

げ、結びとしたい。 
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神奈川県立総合教育センター長期研究員研究報告19:31～36.2021 

 

異文化コミュニケーションにおける 

英語の表現力を育てる授業づくり 
－ ＡＬＴとＪＴＥが連携したティーム・ティーチングを通して － 

 

畑山 啓恵子１      

 グローバル化が進む中、外国語の習得のみならず、異文化を持つ他者への理解と配慮の上で外国語を積極

的に活用しようとする態度の育成が求められている。本研究では生徒が学んだ語彙や文法などを実際の異文

化コミュニケーションを通して活用することで英語の表現力を育てるための指導の充実を目指し、ＡＬＴと

ＪＴＥが連携したティーム・ティーチングの在り方を探った。 

 
はじめに 

 

世界的に著名なビジネススクールのインシアード(I

nstitut Européen d'Administration des Affairesが

語源、正式名称INSEAD)の研究によれば、英語は2050年

においても世界で最も影響力のある言語であると予想

されている(Chan 2016)。グローバル化が進む中、異

文化を理解し、英語で他者とコミュニケーションをと

る重要性は今後ますます高まると考えられる。『高等

学校学習指導要領(平成30年告示)解説外国語編英語編』

には、「外国語の背景にある文化に対する理解を深め,

聞き手,読み手,話し手,書き手に配慮しながら,主体的,

自律的に外国語を用いてコミュニケーションを図ろう

とする態度を養う」(文部科学省 2018)ことが外国語

科の目標の１つに示されている。すなわち、外国語の

習得のみならず、異文化を持つ他者への理解と配慮の

上で、コミュニケーションツールとして外国語を積極

的に活用しようとする態度の育成が求められている。

また文部科学省による「今後の英語教育の改善・充実

方策について 報告～グローバル化に対応した英語教

育改革の五つの提言～」には、高等学校における英語

教育の改善の方向として、幅広い話題について抽象的

な内容を理解できる、英語話者とある程度流暢にやり

取りができる能力を養うことを掲げている。外国語指

導助手(Assistant Language Teacher、通称ＡＬＴ)な

どの外部人材の活用促進が体制整備の一例として挙げ

られるが、中・高等学校の授業におけるＡＬＴの活用

時間の割合の低さに課題がある(文部科学省 2014)。 

その要因として、1987年の「語学指導等を行う外国

青年招致事業」(The Japan Exchange and Teaching P

rogramme、通称ＪＥＴプログラム)自体がＡＬＴとのテ

ィーム・ティーチング(Team Teaching、通称ＴＴ)に関

するノウハウなどが何もない状況からスタートし(山

岡 2008)、日本人英語教師 (Japanese Teacher of E

nglish、通称ＪＴＥ)の養成課程に関わる研究では、Ａ

ＬＴとのＴＴはＪＴＥにとって現場に出てから初めて

経験するということが多く、活用方法を学ぶ研修の必

要性を感じている現役教員が多いこと(奥羽 2017)が

示されている。さらに、「ＴＴは受験にはマイナスで

ある」と批判されてきた経緯もあり(望月他 2018)、

ＴＴの効果的な活用方法についてはいまだ議論の余地

がある。しかし、大学入学者選抜に４技能を測定する

資格・検定試験の活用が促進される現在、ＴＴを否定

的に捉えることは時代の流れに沿っていない。 

異文化への理解と配慮の上で外国語を積極的に活用

する態度をもち、英語話者と流暢なやり取りができる

能力を養うためには、生徒がＪＴＥだけではなく、日

本語を母語としない人と英語を使ったやり取りを実際

に経験する必要がある。ＡＬＴは生徒にとって一番身

近な異文化を持つ英語話者であり、実践的な異文化コ

ミュニケーションの練習とフィードバックを与えてく

れるかけがえのない存在であることから、ＡＬＴとの

効果的なＴＴの推進は喫緊の課題であると考えられる。 

 

研究の目的 

 

本研究では生徒が学んだ語彙や文法などを実際の異

文化コミュニケーションを通して活用することで英語

の表現力を育てるための指導の充実を目指し、ＡＬＴ

とＪＴＥが連携したティーム・ティーチングの在り方

を探る。 

 

研究の内容 

 

１ 研究の背景 

(1) ＴＴとは 

ＴＴは教員の組織改革を目的に 1957 年にアメリカ

で始まり、1963年に日本に初めて導入され、1968年の

学習指導要領において指導改善を目的に研究実践が勧
１ 神奈川県立新城高等学校 
  研究分野(授業改善推進研究 外国語(英語)) 
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められるようになった(岩田 2017)。文部科学省(当時

は「文部省」)は英語科におけるＴＴを「日本人教師(Ｊ

ＴＥ)と外国人指導助手(ＡＬＴ)の両者が,生徒のコミ

ュニカティブな表現活動を創造するために,協同で外

国語の授業に取り組む試みである」と定義づけた(Leo

nard 2001)。ＴＴにおけるＡＬＴの役割は担当教員の

主導のもと、担当教員が作成した指導計画・学習指導

案に基づき、授業にかかる補助をすることであるとさ

れている(文部科学省 2011)。しかし、上智大学がＡ

ＬＴ配置事業社のＡ社の協力を得て 1800 人を超える

ＡＬＴを対象にしたアンケート調査では、①ＡＬＴ及

びＪＴＥにＴＴに関する十分な研修や交流の機会がな

いこと、②ＡＬＴの活用についてＪＴＥのみに裁量権

があること、③多忙なＪＴＥと授業の目的、授業計画

や指導方法など必要な情報共有がなされていないこと、

④中学校や高校では文法に対する比重が重すぎて、言

語活動がおざなりにされた授業が数多く存在すること

などが指摘されている(上智大学 2017)。 

(2) 生徒の実態 

所属校１学年２学級の各半数の生徒計 39 名を対象

に英語学習の状況や意識に関する調査を行った。必修

の英語表現Ⅰの授業で、74%の生徒が「書くこと」を最

も多く経験したと回答している。具体的な授業内容を

自由記述で確認したところ、ここで言う「書くこと」

とは「自分の考えや気持ちを英語で書く」のではなく、

「文法を学び、練習問題の解答を書く」という認識の

生徒がほとんどであることが分かる。一方、「授業で最

も身に付けたい英語の力」の項目では、66%の生徒が「会

話すること」と回答し、英語を使ってやり取りができ

るようになりたいと思っていることが分かる(第１表)。 

第１表 生徒の英語学習への状況・意識調査① 
 聞く

こと 
読む
こと 

会話
する
こと 

発表
する
こと 

書く
こと 

その他 
(文法) 

英語表現Ⅰの授業で
生徒が体験したこと 

5% 11% 5% 0% 74% 5% 

生徒が授業で最も身
に付けたい英語の力 

8% 8% 66% 3% 16% 0% 

*割合は小数第一位を四捨五入しているため、合計が 100%にならない場合があ
る。 N=39、n=38 

また 26%の生徒が学校以外では英語を学ぶ機会がな

いこと、日常生活においても 29%の生徒が英語に触れ

る場面があまりなく、あったとしても「聞く」・「読む」

の受容的活動であることが分かる(第１図)。 

 
第１図 生徒の英語学習への状況・意識調査② 

(3) 所属校のＴＴの実態 

 現在、所属校では１学年の英語表現Ⅰにおいてのみ

ＡＬＴとのＴＴを行っている。１学級を出席番号で半

分に分け、ＡＬＴと２名のＪＴＥが同時に授業を展開

している。英語表現Ⅰの授業は４回中に１回ＡＬＴが

片方の少人数クラスに訪れてＪＴＥとのＴＴが行われ、

残りの３回はＪＴＥ単独の授業が行われる。ＡＬＴは

教科書の会話の部分、ＪＴＥは文法の部分を指導する

という役割分担がなされており、ＴＴの授業ではＡＬ

Ｔが中心的役割を担ってモデルダイアログや発音の指

導が、ＪＴＥ単独の授業では文法の解説・演習がそれ

ぞれ行われている。しかし、いずれの授業においても

教科書の内容を教えることが大半を占めており、生徒

が学んだ語彙や文法などを用いて「自分の考えや気持

ちを表現する」機会が少なく、筆者も英語表現 Iの授

業の進め方について課題を感じてきた。所属校でＴＴ

を行なっているＪＴＥ６名にアンケート調査を行った

ところ、５名がＴＴに課題があると答えている。特に

「ＡＬＴとＪＴＥが授業について話す時間を確保する

こと」、「授業でＡＬＴと生徒が話す機会を増加するこ

と」を改善すべき点として挙げていた。これまでの高

等学校学習指導要領では、英語表現Ⅰの目標に「英語

を通じて,積極的にコミュニケーションを図ろうとす

る態度を育成するとともに,事実や意見などを多様な

観点から考察し,論理の展開や表現の方法を工夫しな

がら伝える能力を養う」(文部科学省 2010)と示され

ている。この目標を達成し、多くの生徒が望む「会話

する」能力の育成のためには、これまでの授業形態を

大きく改善する必要がある。そこで、本研究ではＴＴ

及びＪＴＥ単独の授業が相互作用し、生徒が授業で学

んだ表現を用いて「自分の考えや気持ちを表現する」

ことができるよう、単元を見通して授業をデザインす

ることとした。 

 

２ 研究の構想 

(1) 仮説 

本研究における仮説は次のとおりである。 

ＡＬＴとＪＴＥが連携したＴＴによって、生徒が

学んだ知識を実際の異文化コミュニケーションで

活用する機会を充実させることで、英語の表現力が

育まれる。 

(2) ＴＴを活用した学びのサイクル 

 どのようにＡＬＴとＪＴＥが連携し、ＴＴを生徒の

学びにいかすかを次のように構想した(第２図)。まず、

①ＡＬＴとＪＴＥが単元の目標や計画、生徒や授業の

情報等を共有する。次に、②ＪＴＥの授業の中で語彙

や文法等の基本の定着と活用場面を想定した基礎的な

練習を繰り返す。そして、③ＡＬＴとの授業において、

異文化に触れながら練習した内容を活用して実践練習

を行う。このサイクルを通して、生徒に学んだ英語が

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

d

e

f

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

a

b

c

学校以外で英語を学ぶ機会 (複数回答可) 

学習塾や映像授業 

通信教育の教材 

学校の授業以外では学んでいない 

洋楽や洋画 

Web サイトや SNS 

日常生活で英語に触れる場面がない 

日常生活で英語に触れる場面 (複数回答可) 

N=39、n=38 

N=39、n=38 

50% 

21% 

26% 

63% 

24% 

29% 
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使えるという実感を持たせ、英語の表現力を育むこと

ができると考えた。 

 
第２図 ＴＴを活用した学びのサイクル(構想) 

 

３ ＡＬＴとの打合せ 

ＡＬＴとの打合せは全８回行った。筆者が所属校の

ＡＬＴとＴＴを行うのは初めてだったため、最初の３

回は互いの自己紹介や研究のねらいの説明、ＡＬＴの

国の文化について教えてもらい授業の構想に役立てた。

次の２回は Lesson Plan & Reflection Guide(以下、

「ＬＰＲＧ」という)というシートを作成し、検証授業

の目的の共有を図った(第２表)。最後の３回は教材の

検討やＴＴの練習を行った。ＬＰＲＧや教材の原案は

基本的にＪＴＥが作成し、打合せの際にＡＬＴと確認

し、互いにアイディアを出し合いながら修正を行った。 

第２表 ＬＰＲＧの概要 
項目 記入内容の具体や例 設定者 

単元目標 勧誘や申し出ができる(話すこと[やり取り]) 
ＪＴＥ 

単元計画 ※詳細は第３表 

教材準備の
役割分担 

活動 フィリピンに関するクイズ 
教材 パワーポイントのスライド 

担当者 ＡＬＴとＪＴＥ 
 

ＡＬＴ 
と 

ＪＴＥ 
本時の流れ 

※生徒の活動及びＡＬＴとＪＴＥの指導の役割
分担 

本時の 
振り返り 

※良かった点と改善点を確認し、次回に向けて 
のアイディアを共有 

 

４ 検証方法 

(1) 事前・事後アンケート 

 事前・事後アンケート結果を比較し、検証授業にお

ける生徒の学習意識の変容を分析・考察する。 

(2) 生徒の感想 

Google フォームに送られた授業の振り返りと事後

アンケート調査(１学年 39名 11月実施)に記述された

生徒の感想を分析し、検証授業で行った言語活動の効

果について考察する。 

 

５ 検証授業 

(1) 概要 

【検証期間】令和２年 10月 21日(水)～11月５日(木) 

【対象】新城高等学校１学年 39名 

(１年１組前半 20名、１年５組後半 19名) 

【科目】英語表現Ⅰ 

【授業時数】５時間 

【単元学習内容】勧誘・提案の表現、動名詞 

【単元における言語活動の目標】 

相手の文化や好みに気をつけながら、娯楽または食

事に英語で誘うことができる。 

第３表 単元計画 

時 授業者 活動 
教科書

の内容 

１ 

ＡＬＴと 

ＪＴＥ 

①文化の違いについて考える 

(フィリピンに関するクイズ) 

②勧誘・提案の表現を整理する 
勧誘・提案に 
使える表現 

応答に使える表現 
了承する 断る 

・How about 

doing~? 

・Let’s do~.  

など 

・OK. 

・That’s a 

good idea. 

など 

・I don’t feel like 

doing~. 

・I’m sorry. など 

 

勧誘・

提案の

表現 

２
～
４ 

ＪＴＥ 

①勧誘・提案の表現を使い、 

シチュエーションに応じてペアで練習する 

▶体験してみたいフィリピン文化 

▶新しく始めてみたいアクティビティ 

▶学校周辺の行ってみたいお店 

例）体験してみたいフィリピン文化 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

フィリピンフェスティバルに参加するという想定で、クラス

メートを体験したいフィリピン文化に誘う 

②動名詞の用法を学ぶ 

動名詞 

５ 

ＡＬＴと 

ＪＴＥ 

【ステーション・ティーチング】 

①ＡＬＴを海外の友人と想定し、神奈川県の娯楽や

食事に誘う 

②つながる音の書き取りをする 

③動名詞の用法を活用する 

▶脱出ゲーム 

▶模擬アメリカ大統領選挙 

発音 

言語活動の目標達成のため、第１時の授業では、勧

誘・提案の表現を整理し、第２時から第４時の授業で

は、語彙や文法の知識を増やしながら、第１時で整理

した表現を活用して生徒同士で練習する場面を設けた。

第５時のＴＴの授業では、まとめとしてこれまで学ん

だ知識を復習しながら、ＡＬＴを相手に勧誘・提案の

表現を活用する実践練習を行うこととした。 

(2) Googleフォームの活用 

検証授業では全ての県立学校に導入されているG Su

ite for Educationで２種類のGoogleフォームを作成

し、活用した。１点目は、授業の振り返りとして生徒

の学習到達目標の達成度や授業の感想、個別の目標を

確認し、検証授業の改善にいかした。また、生徒とＡ

ＬＴの交流の機会を増やすことをねらいとし、ＡＬＴ

への質問コーナーを設けた。２点目は、ＪＴＥ単独の

授業で学んだ動名詞の用法を用いて生徒に創作文を作

らせ、匿名でフォームに送られたものを添削し、一覧

表にまとめて配付した。Googleフォームで創作文を集

めることで、①教科書の演習問題だけではなく自分の

考えや気持ちを英語で書く経験を多く持たせること、

また、②匿名で創作文を集めることで間違いを恐れず

に学んだ英語を使ってみること、さらに、③添削され

③      ② 

 

 

 

① 

 

 

学んだ英語が使えるという実感 

ＪＴＥ ＡＬＴ 
単元の目標・計画 

生徒・授業の情報 

生徒 

ＡＬＴの持つ文化 

ＡＬＴと話す 

ＡＬＴの英語を聞く 

語彙・文法の学習 
学習内容の活用 

▶自分のことを話す 
▶自分のことを書く 
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た創作文を共有することで間違いの中から学ぶ大切さ

に気付くことをねらいとした。 

(3) ステーション・ティーチング  

限られた授業時間の中で様々な学習活動を行いなが

ら、生徒がＡＬＴと１対１で話す機会を持てるように

第５時の授業ではステーション・ティーチング(Stati

on Teaching)という学習形態を取り入れた。ステーシ

ョン・ティーチングとは、関連性のある学習内容を行

う学びのステーションをいくつか用意し、少人数グル

ープに分けられた生徒が、決められた時間ごとにステ

ーションを移動する(Cook & Friend 1995)。本研究

では、生徒がステーションを回るのではなく、生徒の

少人数グループがステーションとなり、ＡＬＴとＪＴ

Ｅがそれぞれのグループを回る形式を取った(第３図)。 

 

第３図 検証授業でのステーション・ティーチング 

生徒はＡＬＴがグループに来たときは①ＡＬＴを海

外の友人と想定し、グループの各生徒がＡＬＴと１対

１で神奈川県の娯楽や食事に誘う活動、ＪＴＥがグル

ープに来たときは②つながる音の書き取りをする活動、

教員がいないときは③動名詞の用法を活用する活動を

行った(第４表)。 

第４表 各ステーションの学習活動 
①ＡＬＴを海外の友人と想定し、神奈川県の娯楽や食事に誘う 
１．“KANAGAWA TRAVEL GUIDE”を読む。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
[参考資料]https://trip.pref.kanagawa.jp/img/static/kanagawaguide_ 

english_2019.pdf 
https://trip.pref.kanagawa.jp/resources/welcome-to-kana
gawa-en.pdf 

２．ガイドから神奈川県の娯楽や食事を選び、ＡＬＴを何に誘うか候補を 
決めておく。 

３．「娯楽と食事に関するカード」を引く。 
娯楽 食事 

The person 
likes indoor activities. 

The person 
is a vegetarian. 

The person 
likes outdoor activities. 

The person 
is a Muslim. 

The person 
is interested in traditional culture. 

The person 
is a Hindu. 

The person  
wants to enjoy nature. 

The person 
is allergic to eggs. 

４．ＡＬＴはそれぞれの生徒が引いたカードに書かれた好みや文化を持つ 
人物になりきる。 

５．ＡＬＴの持つ文化や好みを考慮しながら、神奈川県の娯楽や食事を一
つ選んで誘う。(生徒一人につき１分程度) 

②つながる音の書き取りをする 
１．Linking Sounds の仕組みを確認する。 

２．ディクテーションを行う。 
３．ＪＴＥの後に続いて音読する。 
③動名詞の用法を活用する 
▶脱出ゲーム 
１．グループのメンバーと協力して行う。 
２．英語で書かれた 10 個の問題(授業で学んだ内容)を解き、パスワード 

を見付け出す。 
▶模擬アメリカ大統領選挙 
１．脱出ゲームが終わったら、個人で行う。 
２．２名のアメリカ大統領候補者の政策を読み、Google フォームで模擬 

投票を行う。 

 

６ 結果 

(1) 事前・事後アンケート 

 検証授業の事前・事後に同一項目でアンケートを実

施し、英語学習に関する意識の変容を確認したところ

六つの項目に関して大きな変容が見られた。 

「友達とペアやグループで英語で話すことは楽し

い」、「通訳や翻訳の技術が発達すれば、英語を学ぶ必

要はなくなる」、「ＡＬＴの先生と英語でもっと話して

みたい」、「海外の高校や大学に語学留学したい」の四

つの項目においてそれぞれ英語学習に関する意識に向

上が見られた(第４図)。 

 

第４図 英語学習に関する意識に向上が見られた 

項目 

一方で、「海外の人と友達になりたい」、「英語の音や

文のつくりがおもしろい」の二つの項目においてそれ

ぞれ英語学習に関する意識に低下が見られた(第５図)。  

この二つの項目に関しては、更なる分析が必要である。 

 

第５図 英語学習に関する意識に低下が見られた 

項目 

(2) 生徒の感想 

 生徒の感想については Google フォーム(第５表)と

 
 
 

 

 
 

ＡＬＴ: Ａ→Ｂ→Ｃ→Ｄ→Ｅ 
ＪＴＥ: Ｅ→Ｄ→Ａ→Ｂ→Ｃ 

Ａ Ｂ Ｃ 

Ｅ Ｄ 

ＡＬＴ 

 

ＪＴＥ 

 
友達とペアやグ
ループで英語で
話すことは楽し
い 

ＡＬＴの先生と
英語でもっと話
してみたい 

海外の高校や大
学に語学留学し
たい 

海外の人と友達
になりたい 

英語の音やつく
りがおもしろい 

通訳や翻訳の技
術が発達すれば、
英語を学ぶ必要
はなくなる 

29% 

29% 

39% 

53% 

24% 8% 

13% 5% 

11% 16% 34% 39% 

8% 8% 58% 26% 

18% 37% 26% 18% 

11% 53% 21% 16% 

11% 21% 24% 45% 

8% 32% 18% 42% 

32% 

32% 

45% 

34% 

11% 13% 

26% 

26% 26% 

8% 

8% 

8% 

39% 

29% 37% 26% 
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事後アンケート(第６表)のような記述が見られた。(※

下線は筆者) 

第５表 Googleフォーム 生徒の感想(要約) 
異文化への興味や会話することへの意欲の高まり 

▶フィリピンの文化について初めて知ることが出来て良かった。フィリ

ピンに行きたくなった。 

▶話す力をつけたい自分にとって、クラスメートとコミュニケーションをと

る機会が多いことが嬉しい。 

▶英語の受け答えのバリエーションや日常会話で使いそうな英単語や文法も

少しずつ学んでいきたいと思った。 

授業の課題 

▶途中からついていけなくなってしまう時がある。内容自体はすごく良かっ

た。 

▶ＡＬＴの先生のネイティブな英語がまだ完全に聞き取れないので少し

ずつ慣れていきたい。 

第６表 事後アンケート 生徒の感想(要約) 
不安・緊張の中での達成感 

▶間違うことへの不安があったが、授業を通して間違った文法でも、単語を

どんどん並べていけば通じるということを知れて、自信がついた。 

▶面と向かって英語で話すのは緊張するけれど、何とか自分の知っている言

葉、文法で伝えることができたと思う。 

実践の大切さを実感 

▶英語はコミュニケーションをとるためにあると思うので、グループで友達

と話し合うのは楽しかった。 

▶実際に学んだ文法などを友達と使い合って理解を深めるのが、コミュニケ

ーションの向上や実用的である点から良いと思う。 

▶習った文法を使ってペアの子とシチュエーションごとに会話をすること

が、日常生活らしくて、この表現はこのように使うのだと身に付いたよう

で楽しかった。 

▶目標とする英語の使い方を練習できた。英語と触れ合えて良かった。 

困難さと今後の見通し 

▶英会話は苦手なので難しかった。今後はもう少し自分に自信をもって話す

ことが重要だと思った。 

▶覚えている英単語・文法が少なく、先生方の会話を聞き取れても、あまり

意味が分からなかった。勉強の必要性を強く感じた。 

▶いざＡＬＴの先生と話すとなると緊張して苦手だった。英語表現Ⅰでは文

法を学ぶが、書くというより会話ができるような授業を受けたい。 

肯定的な意見からは、異文化への興味や英語で会話

することへの意欲の高まり、実践を通して学んだ英語

が使えるという達成感が見られた。一方で、英語のみ

の指示の聞き取りの困難さやＡＬＴとの会話に緊張が

見られた生徒もいた。理解を促す支援を行いながら授

業を進める必要性と日本語話者同士(生徒とＪＴＥ、ま

たは生徒同士)での英語のやり取りを繰り返し、英語を

話すことへの緊張を和らげた上でＴＴの中で生徒とＡ

ＬＴとのコミュニケーションの機会を更に増加させ、

慣れさせていく必要性を感じた。 

 

研究のまとめ 

 

１ 研究の成果と課題 

(1) 研究の成果 

 まず、①ＬＰＲＧを用いてＡＬＴとＪＴＥが連携を

図ることで、教員間に異文化コミュニケーションが生

まれ、より良い教材開発や教員同士の成長につながっ

た。また、②ＪＴＥの授業で学んだ語彙や文法の定着

のため生徒同士の学び合いの機会を充実させることが

できた。さらに、③ＡＬＴとのＴＴの授業では異文化

への興味や英語を話す意欲を高め、②の練習をいかし

た実践練習を行うことで英語はコミュニケーションの

ためにあるという実感を持たせることができた。この

サイクルを通して、一定数の生徒に学んだ英語が使え

るという実感を持たせることができた(第６図)。 

 
第６図 ＴＴを活用した学びのサイクル(結果) 

(2) 研究の課題 

事前・事後アンケートの「海外の人と友達になりた

い」、「英語の音や文のつくりがおもしろい」という二

つの項目に関して英語学習に関する意識に低下が見ら

れた(第５図)。 

前者においては、生徒の感想から異文化への興味が

見られたものの、英語話者と１対１で話す緊張や苦手

意識も見られた。アンケートの「自分が話したり書い

たりする英語が正しいかどうか不安になる」という項

目においては、事前では生徒全員が、事後では95%の生

徒が「そう思う」、「ややそう思う」と答えており、依

然として英語の発信に不安を感じていることが分かる。

また、異文化を持つ他者への理解と配慮の必要性を伝

えるために、筆者がＡＬＴの国では失礼に当たる贈り

物をしてしまった失敗談や宗教における食事制限など

の異文化コミュニケーションで気を付けるべきタブー

を強調したことから、海外の人と関わることの楽しさ

よりも大変さを感じ取った生徒が多くいたのではない

かと考える。しかし、異なる文化的背景が誤解や失敗

を生むことがある一方で、異文化が自国の文化にはな

い新しい価値観や考えを与えてくれることもある。生

徒が異文化コミュニケーションの難点だけではなく長

所にも目を向けることができるように異文化の取り上

げ方について改善の必要がある。 

後者においては、検証授業でコミュニケーションの

時間を確保するため、文法の説明や演習の時間を縮小

したことで、知識(文法)が活用(話すこと)に比べて軽

視される結果に結びついたのではないかと考える。一

方で、学んだ語彙や文法をコミュニケーションで活用

することで理解が深まり、知識が身に付いたという意

見も生徒の感想に見られ、知識と活用のつながりを感

じている生徒も一定数いると考える。語彙や文法など

の知識はコミュニケーションを支えるものであり、学

んだ知識が活用される経験が英語の表現力を育む鍵と

なるため、学んだ英語が使えるという実感を持つこと

ができる言語活動を繰り返し設定していく必要がある。 

 また、今回ＬＰＲＧを活用することによって、ＡＬ

Ｔと単元の目標や計画、生徒や授業の情報等を共有し

て打合せを行い、授業内容を充実させることはできた

③      ② 

 

 

 

① 

 

 

学んだ英語が使えるという実感 

ＪＴＥ ＡＬＴ 
より良い教材開発 

教員同士の成長 

生徒 

異文化への興味 UP 

コミュニケーションの
ための英語の実感 

語彙・文法の定着 

生徒同士の学び合い 英語を話す意欲 UP 
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が、その分打合せ時間も多くかかってしまった。今後、

授業の打合せを重ねることで共有すべき情報が絞られ、

打合せで重点を置くべき内容が分かり、多少の時間短

縮も見込めるが、多忙なＪＴＥと常勤ではないＡＬＴ

がいかに効率よく打合せを行っていけるかが、ＴＴを

活用する上で避けられない課題である。 

 

２ 今後の展望 

海外では近年２名以上の教員が行う協働授業がＴＴ

ではなく、コラボラティヴ・ティーチング(Collabora

tive Teaching)やコ・ティーチング(Co-Teaching)と

呼ぶことの方が主流になっており、「２名の教員が授業

をデザインし、指導する上でグループ学習の手法を使

って協働すること(※日本語訳は筆者)」と定義されて

いる(Robinson & Schaible 1995)。つまり、教員同

士が協働するだけではなく、互いの持つ違いから学び

合う姿勢が大切だということである。社会心理学の研

究によれば、集団として発揮する力がメンバー個々の

力の総和に及ばない「プロセス・ロス」という現象が

起きることが多いというが、メンバーの力量や能力の

総和を超えるパフォーマンスである「創発」が生まれ

ることもあるという(山口 2008)。日本人同士であっ

てもティームを築き上げることは難しいが、文化的背

景が異なるＡＬＴとＪＴＥがティームを組むことはよ

り一層難しい。しかし、ＡＬＴとＪＴＥが互いの違い

を尊重して学び合いながら授業を行う姿は、生徒にと

って異文化コミュニケーションのモデルとなる。グロ

ーバル化が進む世界で、生徒が異文化を持つ他者と英

語を使ってどのようにコミュニケーションをとるべき

かを実体験から学び、実用的な英語の表現力を育むこ

とができるＴＴの重要性について今一度捉え直す必要

がある。 

 

おわりに 

 

“Teamwork makes the dream work.”創発を生むテ

ィームを築き上げることは大変な苦労を伴うが、夢の

ような素晴らしい結果に結びつく。“Team teaching 

makes the dream teaching.”となるようにＡＬＴと

ＪＴＥが連携し、英語の知識や表現力、異文化を持つ

他者との関わり方が生徒の将来にいかされる英語の授

業を作っていきたい。最後に、本研究を進めるに当た

り、御協力をいただいた新城高等学校をはじめとした

すべての皆様に深く感謝申し上げ、結びとしたい。 
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主体的な生活課題の設定を支援する家庭科の授業づくり 

－ 批判的思考(クリティカル・シンキング)の態度を意識した課題設定ツールの開発を通して － 

 

野澤 祐子１      

 高等学校家庭科では、生涯を見通して生活の課題を解決する力を育むことが求められている。そのために

は、生活を批判的思考(クリティカル・シンキング)に基づいて見直し、生活の課題を明確に捉えることが重

要であると考えた。そこで、批判的思考力の育成の第一歩として、批判的思考の態度を意識した課題設定ツ

ールを作成し、主体的な生活課題の設定に有効であるかを検証した。 

 
はじめに 

 

近年、私たちの生活は、科学技術の急速な進歩によ

って利便性が向上し、豊かになっている。経済活動の

電子化や家庭機能の外部化などの充実は目覚ましく、

生活を取り巻く環境が一変している。家庭生活の在り

方も多様化し、それに伴い、一人ひとりが抱える生活

課題も多様なものとなっていると考える。 

「新学習指導要領」では、高等学校家庭科の目標の

中で「様々な人々と協働し、よりよい社会の構築に向

けて、男女が協力して主体的に家庭や地域の生活を創

造する資質・能力」として「生涯を見通して生活の課

題を解決する力」を育成することを示している。 

中央教育審議会「幼稚園、小学校、中学校、高等学

校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善及び必要

な方策等について(答申)」において、教科等を越えて

育まれる資質・能力として「物事を多面的・多角的に

吟味し見定めていく力(いわゆる『クリティカル・シン

キング』)」(中央教育審議会 2016)を育むことの重要

性について示されている。本研究においては、クリテ

ィカル・シンキングと批判的思考は同義であると捉え、

「批判的思考」と表記する。この批判的思考について

は、『高等学校学習指導要領解説 家庭編』(以下、「解

説家庭編」という)では、内容の(3)生活における経済

の計画と消費において「消費者としての批判的思考に

基づいて主体的に意思決定」(文部科学省 2010 

p.24)することが求められてきた。さらに荒井は、「新

学習指導要領」の目標について、社会問題の視点が加

えられていることに着目し、生徒につけたい力として

「よりよい生活とは何かを現状を踏まえながらクリテ

ィカルに考え，価値を探究する力(批判的思考力)」(荒

井 2019 p.46)などを挙げている。 

これらのことから、家庭科教育において批判的思考

力を育成することにより、生徒がよりよい生活を創造

することができると考えた。 

所属校は、多様な家庭環境におかれる生徒が在籍し、

生活課題も多岐にわたると考えられる。しかし、自身

の生活課題を捉えにくい生徒が多く、どのように生活

の振り返りを行うか、手立てを検討する必要があると

感じていた。そこで本研究では、所属校の実態を踏ま

え、批判的思考に基づいた生活の振り返りを行うこと

で、生活課題の設定につなげられると考えた。 

 

研究の目的 

 

 本研究は、「生涯を見通して生活の課題を解決する

力」を育むために、生徒がよりよい生活を目指し主体

的な生活課題を設定することを目的とする。 

 

研究の内容 

 

１ 研究の背景 

(1) 高等学校家庭科に求められていること 

 「新学習指導要領」では、高等学校家庭科の目標の

中で「生涯を見通して生活の課題を解決する力」を育

むことが求められている。このことは、『高等学校学

習指導要領(平成30年告示)解説家庭編』では、「自立

した生活者として，様々な人々と関わり合う中で，他

者の立場を考え，多様な意見や価値観があることを踏

まえつつ，よりよい生活の実現に向けて，身近な生活

の課題を主体的に捉え，具体的な実践を通して，課題

の解決を目指すことを意味している」(文部科学省 

2019)とされている。 

荒井は、社会的課題についての家庭科の学びを構想

する上では「身近な生活の課題と社会的な問題とのつ

ながりを実感し，社会的解決へ視野を広げる学習の構

造をつくる」(荒井 2019 p.46)ことなどを考慮する

とよいとしている。 

つまり、高等学校家庭科においては、自身がよりよ

い生活を目指して課題を設定し、解決することと、よ

りよい社会をつくることを関連づけていく必要がある

といえる。 

(2) 主体的な生活課題 

１ 神奈川県立大和東高等学校 
  研究分野(授業改善推進研究 家庭) 
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 本研究において、「主体的な生活課題」とは、自己

の生活の充実・向上につながる課題であることに加え、

家庭や地域・社会の視点を意識した課題であると定義

する。これは、荒井も「『より良い生活』のための視

野は，おのずと社会問題へと開かれている」(荒井 

2019 p.44)と述べているように、個人の生活の営みが

家庭や地域・社会と深く関係していることを踏まえた

課題設定を目指すものである。 

(3) 生徒の実態 

 所属校は平成29年より本県指定のクリエイティブス

クールとなり、学び直しに重点を置いた教育を行って

いる。意欲的に学習する生徒もいる一方で、学習のつ

まずきを感じて意欲が低下してしまう生徒も少なくな

い。 

 多様な生徒もいる中、事前アンケートを行ったとこ

ろ、家庭科は好きかという質問に対して肯定的な回答

をした生徒は31名中26人であった(第１表)。また、家

庭科に興味・関心をもって取り組んでいるかという質

問に対しては肯定的な回答をした生徒は25人であった

(第２表)。これらのことから、所属校の生徒は家庭科

の学習に対しておおむね肯定的に捉えている生徒が多

いことが分かった。 

第１表 家庭科は好きか(ｎ＝31) 

好き ３人 

まあまあ好き 23人 

あまり好きではない ３人 

好きではない ２人 

第２表 家庭科に興味・関心をもって取り組んで 

いるか(ｎ＝31) 

取り組んでいる 10人 

少し取り組んでいる 15人 

あまり取り組んでいない ５人 

取り組んでいない １人 

事前アンケートにおける自身の生活に関する質問で

は、「生活の課題はない」又は「生活の課題という言

葉がよくわからない」と回答した生徒が合わせて11人

であり、「生活の課題がある」と回答した生徒は20人

であった(第３表)。このことから、生活に対する課題

意識を持つ生徒が多いことが分かる。しかし、これま

での授業実践を振り返ると、その課題の多くは早起き

やダイエットといった生活習慣の改善を目指すものが

多く、家庭や地域・社会との関連づけが課題であると

感じていた。 

第３表 生活の課題はあると思うか(ｎ＝31) 

ある 20人 

ない ４人 

生活の課題という言葉がよく分からない ７人 

また、これまでの授業実践において、課題設定が困

難な生徒に対しては、教員が事例として課題を設定し

て取り組ませていた。しかし、自身の生活体験に基づ

く課題ではないために、実践の充実や新たな課題の発

見にはつながらないという状況であった。 

以上のことから、所属校の生徒がよりよい生活を目

指すにあたっては、自身の生活への課題意識を持ち、

生活課題を明確に捉えることが重要であると感じた。 

(4) 批判的思考 

 批判的思考について、楠見は「日常生活の実践を支

える能力」(楠見他 2011 p.３)であると述べている。

さらに土屋らは「批判的思考力は、生活の場面に還元

できる力であり、実生活で活かされる力」(土屋他 

2013 p.85)とし、「家庭科における『考える力』は『批

判的思考力』と類似した力である」(土屋他 2013 

p.88)と捉えている。このことから、批判的思考力を育

成することによって、生活の課題を発見・解決し、よ

りよい生活を目指すことにつながっていくと考えられ

る。 

 楠見は批判的思考の構成要素とプロセスを第１図の

ように整理し、「批判的思考の態度をもつことによっ

て，批判的思考を実行し，そのスキルを学習し，熟達

させることにつながる」(楠見他 2011 p.11)と述べ

ている。 

 
第１図 批判的思考のプロセスを支える態度 

   (楠見他 2011 p.９を基に作成) 

 つまり、批判的思考力の育成には、スキルや知識の

習得に加えて、批判的思考の態度を身に付けさせるこ

とが重要であると言える。そこで、所属校において批

判的思考力を育成する第一歩として、批判的思考の態

度を身に付けさせることが重要であると考えた。 

 

２ 研究仮説 

 生徒が主体的な生活課題を設定するためには、どの

ように生活の振り返りを行うかが重要であると考えた。

そこで、批判的思考の態度を意識した生活の振り返り

が行える課題設定ツールを作成することにより、生徒

が主体的な生活課題を設定し、よりよい生活を目指す

ことができると考え、次の仮説を立てた。 

批判的思考の態度を意識して生活の振り返りを

行うことで、主体的な生活課題の設定をすること

ができる。 

 

３ 研究の方法 

(1) 批判的思考の態度 

 「批判的思考の態度」はいくつか提唱されているが、

楠見は「熟慮的態度」「探究心」「開かれた心」「客
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観性」「証拠の重視」「論理的思考への自覚」の六つ

に整理している(楠見他 2011 p.11)。本研究では、

このうちの熟慮的態度・探究心・客観性を、生活の振

り返りにいかすことができると考え、定義した(第４

表)。この定義を踏まえて、批判的思考の態度を意識し

た生活の振り返りを行うことができる課題設定ツール

を作成した。 

第４表 本研究における批判的思考の態度の定義 

熟慮的態度 段階的な思考過程をたどり、じっ

くりと考えること 

探究心 多面的な選択肢を考えること 

客観性 自身の生活に関わる人の視点を意

識して生活を振り返ること 

(2) 課題設定ツールの構想 

 これまでの授業実践では、生活課題を考えるという

学習活動が困難な生徒への支援として、個別に声をか

けて思考を促すような手立てを取り入れていた。そこ

で、生活の振り返りから生活課題の明確化を個人で行

えるワークシート形式の課題設定ツールを作成した。

課題設定ツールでは、熟慮的態度を踏まえ、段階的な

思考過程をたどることができるよう、大きく２つの

Stepを設定した(第２図)。各Stepの①は前時の振り返

りとし、それ以降を課題設定ツールとして活用した。

さらに、Step１－②およびStep２－②では探究心を、

Step１－④では客観性を踏まえた活動を取り入れた。 

 
第２図 課題設定ツールの構想 

 

４ 検証の方法 

 家庭科における問題解決学習であるホームプロジェ

クトのテーマ設定の際に、批判的思考の態度を意識し

た課題設定ツールを用いて、主体的な課題設定が行わ

れているかどうかを検証する。 

(1) ホームプロジェクト 

 ホームプロジェクトとは「解説家庭編」では家庭総

合における学習を進める中で「各自の生活の中から課

題を見いだし，課題解決を目指して主体的に計画を立

てて実践する問題解決的な学習活動」(文部科学省 

2010 p.31)と示されている。本研究においては、各自

の生活の中から課題を見いだす点に重点を置き、検証

授業を行った。 

(2) 課題設定ツールの記述内容 

 課題設定ツールの記述と生活課題の設定をそれぞれ

に評価し、関連の有無を分析する。 

 

５ 検証授業 

(1) 概要 

実施期間 令和２年10月12日(月)～26日(月) 

対象生徒 所属校第２学年２クラス(50名) 

科目   家庭総合 

単元   ホームプロジェクト 

授業時間 ４時間 

(2) 単元の構想 

検証授業ではホームプロジェクトの実践に至るまで

の課題設定及び実践計画の検討を行った(第５表)。な

お、本研究における仮説を踏まえ、第２時及び第３時

を検証の対象とした。 

第５表 単元計画 

時間 学習内容 

１ ホームプロジェクトの意義 

２・３ 生活の振り返りと生活課題の設定 

４ 課題解決に向けた計画の検討 

(3) 課題設定ツールによる活動 

ア 第２時(課題設定ツールStep１) 

(ｱ) イメージマップによる生活場面の振り返り(Step

１－②) 

 生活場面を想起するに当たり、イメージマップを活

用した。イメージマップは、ブレインストーミングを

視覚的に行うものであり、多様なアイディアを出すこ

とのできる思考ツールである(黒上他 2012 p.10)。

本研究では、食生活や衣生活などの家庭科で学習した

単元やキーワードを起点とし、自身の生活場面をでき

るだけ多く書き起こす(第３図)。 

 
第３図 生徒Ｘによるイメージマップの記述(抜粋) 

(ｲ) ＰＭＩによる思考の整理(Step１－③) 

 イメージマップに書き起こした生活場面を、ＰＭＩ

によって整理する。ＰＭＩは対象について「プラス」

「マイナス」「インテレスティング」の三つの視点か

ら整理して意思決定を行うための思考ツールである

(黒上他 2012 p.22)。本研究では、自身の生活場面

を「よいと思うところ」「よくないと思うところ」「疑

問に思うところ」の３点に整理する。これにより、漠

然とした生活場面の現状に対する自身の考えを深める。 

(ｳ) 文章化による思考のまとめ(Step１－④) 

 ＰＭＩで整理した内容を基に、生活場面を三つ選び、



 

- 40 - 

なぜそう整理したのかという理由とともに文章化する

ことにより、自身の考えを明確にする。 

(ｴ) 生活場面の客観視(Step１－⑤) 

 自身が文章化した生活場面に対して、家族・地域の

人の視点で考えたらどう見えるかということを想像し、

文章化する。これにより、自身が「よくないと思うと

ころ」以外の場面においても課題が発見できることに

気付けるよう工夫した。 

イ 第３時(課題設定ツールStep２) 

(ｱ) 目標の木(目標と手段の多面的な検討)(Step２－

②) 

 Step１で書き出した三つの生活場面に対し、それぞ

れ目標とその達成につながる手段を複数検討し、目標

の木を作成する(第４図)。現状に対してどうありたい

か、そのために何ができるかという手段を複数検討す

ることによって、自身の生活課題を多面的に捉える。 

 
第４図 生徒Ｙによる目標の木の記述(抜粋) 

(ｲ) 思考の整理(Step２－③) 

 目標の木で書き出した手段に対し、「一人で実現で

きるもの」「家族の協力があれば実現できるもの」「実

現不可能なもの」の３点に整理する。これにより、自

己の生活課題と家庭・地域や社会とのつながりを意識

する。 

(ｳ) 生活課題の明確化(Step２－④) 

 ここまでの学習活動における思考を踏まえ、自身の

生活課題と目標を文章化する。 

 

６ 検証結果と考察 

課題設定ツールの記述と生活課題をそれぞれに評価

し、関連性の有無について検討した。なお、検証の対

象は、事前・事後アンケートの両方に回答し、かつ第

２時・第３時の授業に出席してワークシートを提出し

た31名の生徒とする。 

(1) 課題設定ツールの記述 

ア 評価の方法 

課題設定ツールについては、ルーブリックを作成し

た(第６表)。Step１－②から⑤、及びStep２－②・③

に対する個々の評価を基に、課題設定ツールの評価を

総合的に判断した。 

イ 生徒の記述例 

 生徒Ｙの課題設定ツールに対しルーブリック評価を

行い、総合的な評価をＢとした(第７表)。 

第７表 生徒Ｙの課題設定ツールに対する評価 

Step１ Step２ 

② ③ ④ ⑤ ② ③ 

Ａ Ａ Ａ Ｂ Ｂ Ｂ 

総合評価 Ｂ 

生徒Ｙは、Step１－④において、自身の食生活がイ

ンスタント食品に偏っているところを、栄養面につい

て問題視している(第５図)。一方Step１－⑤では、イ

ンスタント食品に偏った食生活について、母から見た

場合は家事労働の負担が減るのではないかという視点

で捉えている(第６図)。このように、自身の食生活の

乱れと家事労働の分担の二つの面に気付けたことは、

課題設定ツールによって自身の食生活を客観視したこ

とによる成果であると考える。 

 
第５図 生徒Ｙの記述(Step１－④) 

 
第６図 生徒Ｙの記述(Step１－⑤) 

 

ウ 記述状況の総括(ｎ＝31) 

 生徒Ｙと同様に、ルーブリック評価を行った(第８

表)。記入事例の提示や声かけによる支援もあり、記述

状況の総合評価はおおむね良好であった。しかしStep

１－⑤における、客観視する点については、Ｃ評価と

なる生徒が14人おり、他の段階に比べて書き出すこと

が困難であったということが分かる。本研究では自己

との対話において他者の視点を想像させるという手法

をとったが、生徒の想像の及ばない点も多く、客観性

を意識する手立ての検討が課題として残ったといえる。 

また、Step１－②によるイメージマップでは、４人

の生徒が未記入でありＣ評価、６人の生徒が１つの場

第６表 課題設定ツール ルーブリック 
Ａ Ｂ Ｃ

Step１－② ・生活場面を２つ以上書き出している ・生活場面を１つ書き出している
・書き出せていない
・家庭科の学習事項との関連が無い

Step１－③
・イメージマップで書き出した内容をすべて
　整理している

・イメージマップで書き出した内容から半分程度整理している
・書き出せていない
・イメージマップとの関連が無い

Step１－④
・生活場面を３点に絞り、明確な理由とともに
　文章化している

・生活場面を１つまたは２つ、文章化している
・生活場面に対する所感と理由に関連が無い

・書き出せていない
・理由が明確でない

Step１－⑤
・生活場面３つに対して、他者の視点を意識して
　文章化している

・１つまたは２つの生活場面に対して、文章化している
・他者の視点による考えが明確でない

・書き出せていない
・他者の視点を考えられていない

Step２－② ・３つの生活場面に対して目標の木を作成している
・１つまたは２つの生活場面に対して目標の木を作成している
・３つの生活場面に対して目標を設定しているが、手段が書き出せていない

・書き出せていない
・目標に対して手段が適切でない

Step２－③ ・目標の木で書き出した内容をすべて整理している ・目標の木で書き出した内容から半分程度整理している
・書き出せていない
・実現可否の判断が適切でない
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面しか書き出せないという結果となった。Ａ評価とな

った生徒が授業後の振り返りで「イメージマップで連

想するとアイディアがたくさん出た」と記述している

のに対し、Ｃ評価となった生徒は「イメージマップが

書けなくて進まなかった」と記述している。イメージ

マップが書けない理由としては、「連想する」という

思考そのものが苦手であることや、思考したことをイ

メージマップに言葉にして書き出す作業が苦手である

ことが考えられる。 

第８表 課題設定ツールの記述状況評価(ｎ＝31) 

 Ａ Ｂ Ｃ 

Step１ 

② 21人 ６人 ４人 

③ 17人 ９人 ５人 

④ 16人 14人 １人 

⑤ ９人 ８人 14人 

Step２ 
② 17人 13人 １人 

③ 17人 12人 ２人 

総合評価 11人 16人 ４人 

(2) 生活課題の設定 

ア 評価の方法 

生活課題については、Step２－④に対し、ルーブリッ

クを作成して評価を行った(第９表)。 

第９表 生活課題 ルーブリック 

Ａ 

・自己の生活の充実・向上につながり、かつ、

家庭・地域や社会の視点を意識した課題設定

ができている 

Ｂ 
・自己の生活の充実・向上につながる課題設定

ができている 

Ｃ 
・自己の生活の充実・向上につながる課題設定

ができていない 

イ 生徒の記述例 

 生徒Ｙは生活課題を「野菜を摂取すること」とし、

自身の野菜嫌いという点から、野菜を摂取するために

どのような手段をとるかが記述されている。しかし、

家庭や地域・社会の視点が意識されているとは判断で

きないことから、生徒Ｙの生活課題をＢ評価とした。 

 また、生徒Ｚは自身の生活課題として「食費のコス

ト低減」と記述している。自身が運動部に所属し食事

量が増えたことから、家庭経済への負担を懸念し、買

物の際にコスト低減を図ることができるようにするこ

とを目標として掲げている。社会の視点を盛り込むの

であれば、輸入食品と国産の食品との価格を比較して

自給率の問題と関連づけることなども考えられるが、

自身の生活と家庭の生活を関連付けられている点から、

Ａ評価と判断した。 

ウ 記述状況の総括(ｎ＝31) 

 生活課題がＢ評価以上、つまり課題設定ができた生

徒は28名、そのうちＡ評価となったものが５人であっ

た。しかしながら、Ａ評価となったもののうち、家庭

の視点を考慮したものが４人、地域の視点を考慮した

ものが１人、社会の視点を考慮したものは０人であっ

た。課題設定ツールのStep１－⑤において客観視する

際の視点を生徒に考えさせた結果、身近な家族の視点

にとどまるものが多かった。 

 また、Ｃ評価となった生徒は３人であり、いずれも

未記入であった。 

(3) 課題設定ツールと生活課題設定の関連性 

課題設定ツールの評価と生活課題の評価は第10表の

とおりである。課題設定ツールでＡ評価であったのに

生活課題がＣ、あるいはその逆といった現象はなく、

課題設定ツールと生活課題の設定にある程度の関連性

が見られると判断した。一方、課題設定ツールがＡ評

価であった者のうち、生活課題がＢ評価となった生徒

が３人いた。課題設定ツールの記述では客観視や多面

的な検討ができていたが、生活課題を明確化する際に、

それまでの思考を踏まえた課題設定ができていなかっ

たと考えられる。生活課題の明確化において、それま

での思考を総括し、何に留意して生活課題を設定する

べきかを明確に示す必要性があると感じた。 

第10表 課題設定ツールと生活課題の評価一覧(ｎ＝

31) 

 生活課題 

Ａ Ｂ Ｃ 

課題設定 

ツール 

Ａ ４人 ３人 ０人 

Ｂ １人 20人 ０人 

Ｃ ０人 ０人 ３人 

(4) 生活課題への意識 

事後アンケートにより、生活課題があると答えた生

徒が９人増加したことが分かる(第７図)。課題設定ツ

ールを用いて生活を振り返る中で、生活に対する課題

意識を持ち、ささいなことからでも生活の充実・向上

につなげられることに気付いたものと考える。 

 
第７図 生活の課題はあると思うか(ｎ＝31) 

      (事前・事後の変化) 

 

研究のまとめ 

 

１ 研究の成果と課題 

(1) 成果 

 事後アンケートにおいて「書くことで次々と考えが

浮かぶ」といった探究心を感じられる記述や、「文で

書くことで分かりやすくなった」といった段階的な思
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考をたどったことによる成果が感じられる記述が見ら

れた。さらに、課題設定ツールの感想に「他人の立場

を考えることで視野が広がると思った」という記述が

見られた。これらのことから、課題設定ツールに批判

的思考の態度である熟慮的態度・探究心・客観性を取

り入れることができたと考える。 

そして、課題設定ツールの評価と生活課題の設定の

評価に関連性が認められることから、熟慮的態度・探

究心・客観性といった批判的思考の態度を意識するこ

とと生活課題の設定に関連性があるものと捉えられる。 

(2) 課題 

 本研究における課題は大きく二つあると考える。 

第一に、課題設定ツールそのものの記述が困難であ

った生徒に対する具体的な手立ての検討である。イメ

ージマップでは、起点となる家庭科の学習事項から自

身の生活場面を広げるという作業であったが、生徒の

自由な発想に頼る抽象的な手法であり、考えの浮かば

ない生徒も多くいた。イメージマップによる振り返り

のみでなく、生活チェックリスト等の作成から自身の

生活を振り返るような具体性のある手法なども必要で

あると感じた。 

 第二に、課題設定ツールにおいて、批判的思考の客

観性を意識した活動が不十分であったことである。客

観視させるStep１－⑤において、批判的思考である客

観性を意識し、他者の視点を想像させるという手法を

取り入れたが、他者の視点を想像することが困難であ

る生徒も多く、主観的な意見にとどまっていた。また、

自身の生活に関わる「他者」とは誰かという想像がつ

かず、身近な家族の視点が多くなっていた。さらに、

Step２－③で実現の可否を整理する点においても、地

域・社会の視点を意識するための支援が不足していた。

主体的な生活課題として地域・社会へとつながる課題

を設定するためには、個人の生活がどう地域・社会と

関わっていくのかを理解させる必要があったと感じる。

さらに、他者の視点を想像するために、ロールプレイ

による他者の課題発見のための活動や、協働的な活動

を取り入れることが必要であると考える。 

 

２ 今後の展望 

 本研究においては生活課題の設定に重点を置き、自

身の課題を見つけることを目的としたが、これからの

家庭科教育において求められることは、先述した通り

「生涯を見通して生活の課題を解決する力」を育むこ

とである。そのためには、生活課題の設定から実践へ

つなげる取組が必要となる。課題を解決するために必

要な知識・技能の習得に加え、それらをどう活用して

いくのかを生徒に考えさせ、具体的な実践活動と新た

な課題の発見につなげていけるよう、学習過程を検討

する必要があると考える。 

 

おわりに 

 

 本研究は、生徒が「生涯を見通して生活の課題を解

決する力」を育む第一歩として、よりよい生活を目指

し主体的な生活課題を設定する手立ての一つを研究し

たものであるが、生活課題の設定にあたって残された

課題を解決するためにさらなる検討が必要であると考

える。また、本研究では批判的思考の態度を意識した

課題設定ツールを作成したが、生徒自身が批判的思考

のスキル・知識・態度を習得し、意識的に批判的思考

力を働かせてよりよい生活をつくることが重要である。

家庭科だけでなく、教科を越えて批判的思考力の育成

を目指し、生徒がよりよい生活を築いていけるよう、

今後の授業づくりにいかしていきたい。 

 最後に、本研究を進めるに当たり、御協力いただい

た神奈川県立大和東高等学校の皆様に深く感謝を申し

上げる。 
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学びに向かう力、人間性等が涵養される 

ソフトバレーボールの学習 
－ 「ONE TEAM」と「NO SIDE」の精神をいかしたスポーツ教育モデルによる学習過程を通して － 

 

河端 騎史１ 

新学習指導要領では、育成すべき資質・能力が三つの柱に再整理された。本研究ではこれまで指導を行って

きた中で、「学びに向かう力，人間性等」を涵養するための指導が十分ではなかったことに着目し、その涵養を

目指すため、「ONE TEAM」と「NO SIDE」を行動目標として設定し、スポーツ教育モデルの特性を適用した学習

過程で検証授業を行った。そこで、その結果等から具体的な学習過程を提案することとした。 

 

はじめに 

 

「小学校学習指導要領(平成29年告示)」(以下、「新

指導要領」という)の改訂において、育成すべき資質・

能力は「知識及び技能」、「思考力，判断力，表現力

等」、「学びに向かう力，人間性等」の三つの柱に再

整理され、偏りなく育まれることが求められている。

自身のこれまでの経験を振り返ると、体育のゲームに

おいて、一部の児童だけが活躍するゲームとなったり、

勝敗を巡ったトラブルが起きたりして、競い合いの喜

びや楽しさを十分に味わうことができていなかったと

感じている。その原因として考えられるのは、三つの

柱の中でも、とりわけ学びに向かう力、人間性等(「小

学校学習指導要領」(平成20年告示)では態度)を涵養す

る意図的、計画的な学習過程となっていなかったこと

が考えられる。そこで、本研究の対象である中学年の

ゲームにおける学びに向かう力、人間性等の指導内容

として示されている「誰とでも仲よく運動をしたり，

勝敗を受け入れたり，友達の考えを認めたり」する姿

を目指すべき児童像としてソフトバレーボールを基に

した易しいゲームによる実践研究を進めることとした。  

 そして、仮説の検証結果等から学習過程を提案する

ことで、小学校中学年のソフトバレーボールの授業づ

くりに貢献できると考えた。 

 

研究の目的 

 

 小学校第４学年のネット型ゲームの学習において、

学びに向かう力、人間性等が涵養される学習過程を仮

説の検証等を通して提案する。 

 

研究の内容 

 

１ 理論の研究 

 (1) 「ONE TEAM」と「NO SIDE」の精神の活用 

本研究の対象となる学年に対して、昨年度、運動会

の団体種目を「NO SIDE 綱引き」と称して「勝敗を受

け入れること」を指導し、「勝っても負けても相手に気

持ちの良い拍手を送ること」ができるようになったと

いう経緯がある。また、国立教育政策研究所により、

「ONE TEAM」をキーワードにした学習過程による学び

に向かう力、人間性等の涵養を目的とした事例が紹介

されている(国立教育政策研究所 2020)。これらのこ

とから、小学校段階において、児童に一定の既有知識

があり、興味・関心をもちやすいと予想される言葉を

行動目標とした学習活動を行うことは有効であると考

えた。 

ア 「ONE TEAMの精神」について 

ラグビーワールドカップ 2019™において、ラグビー

日本代表は、「ONE TEAM」をスローガンにして、仲間と

の信頼関係を基盤に、与えられた役割を果たし、お互

いの多様性や長所をいかし合いながら戦い、好成績を

残した。本研究では、「ONE TEAM」がもつその意味を

「ONE TEAMの精神」として整理し、「自分の役割を責

任をもって果たし、誰とでも仲よく運動したり、友達

の考えを認めたりすること」と定義した。「ONE TEAMの

精神」を児童に意識づけながら指導を行うことで、「誰

とでも仲よく運動すること」「友達の考えを認めること」

を涵養することができるだろうと考えた。 

イ 「NO SIDEの精神」について 

川島は「ノーサイドの精神」について、「ゲームが終

われば誰に言われることなく自然にお互いに挨拶を交

わし、健闘を讃え合い」(日本ラグビーフットボール協

会 2002)と示されている。本研究では、これを指導内

容に加味した「NO SIDEの精神」として整理し、「勝敗

を受け入れ、試合後に敵味方関係なく互いに健闘を讃

え合うこと」と定義した。「NO SIDEの精神」を意識し

て試合を行うことで、全員が競い合いを楽しむことが

でき、「勝敗を受け入れること」を涵養することができ

１ 平塚市立みずほ小学校 

  研究分野(授業改善推進研究 体育) 
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るだろうと考えた。 

(2) スポーツ教育モデルによる学習過程 

シーデントップは、『新しい体育授業の創造―スポ

ーツ教育の実践モデル―』において、スポーツ教育モ

デルを「このモデルにおいて, 子どもたちはスポーツ

のプレイのし方を徹底的に学習すると同時に,自分た

ちのスポーツ経験を調整したり,運営したりする方法

を学習する。加えて，個人の責任やグループの一員と

して必要な社会的スキルを学習する」(シーデントップ 

2003 p.15)と説明している。 さらに、「スポーツ教育

では，道徳的価値やフェアプレイが中核的な位置を占

める」(シーデントップ 2003 p.32)とも述べている。

そこで、本授業において、スポーツ教育モデルの特性

を適用することで、スポーツの種目に関わる技能や戦

術等を学ぶとともに、チームワークやフェアプレイと

いったスポーツに内在する価値や社会的スキルを学ぶ

ことができ、学びに向かう力、人間性等が涵養される

であろうと考えた。スポーツ教育モデルには「シーズ

ン」「チームへの所属」「公式試合」「クライマックスの

イベント」「記録の保持」「祭典性」という六つの特性

がある。その中でも、とりわけ役割を果たし合うこと

によりチーム内の人間関係を促進する「チームへの所

属」や競い合いの中で相手チームとの関わり方を学ぶ

「公式試合」、祭典的な大会を通してスポーツの多様な

価値をより実感することのできる「クライマックスの

イベント」の三つを重視し、次のような段階的な学習

過程(第１表）で授業を行うこととした。 

第１表 段階的な学習過程及び単元の概要 
次元 ねらい 時間 学習活動 
第１次 オリエンテーション １ 試しのゲーム 

第２次 

「チームへの所属」
を基盤とし、チーム
内で役割を果たし合
いながら練習を行
い、チームの一体感
を高める。 
(「ONE TEAMの精神」
を活かす) 

２ 
座学１ 

３ 
・技能習得の
ための練習 

・メインゲー 
 ム 
(練習試合) 

４ 

５ 

第３次 

「公式試合」を通し
て相手チームとの関
わり方を学び、楽し
く競い合いを行う。 
(「NO SIDEの精神を
活かす」) 

６ 座学２ 

７ メインゲーム 
（公式試合を
適用したリー
グ戦） 

８ 

９ 

第４次 

「クライマックスの
イベント」を通して、
スポーツの多様な価
値に気付き、敵味方
関係なく学級全体で
「ONE TEAM」になる。 

10 

メインゲーム 
（クライマッ
クスのイベン
トを適用した
まとめの大会） 

また、「記録の保持」と「祭典性」については、可能

な範囲で取り入れることとした。 

なお、「シーズン」の特性とは、十分な時間的長さを

もっている単元を、年間を通して複数実施することを

通して、児童にスポーツ教育モデルによる学習経験を

蓄積させていくことである。しかしながら、本研究に

おいては、１単元のみを扱うことから、「シーズン」に

ついては取り扱わないこととした。 

 

２ 研究の仮説 

 小学校第４学年のネット型ゲームの単元において、

「ONE TEAM」と「NO SIDE」の精神をいかしたスポーツ

教育モデルによる学習過程で授業を行えば、学びに向

かう力、人間性等が涵養されるであろう。 

 

３ 検証授業 

(1) 検証授業の概要 

 

 

 

 

 

 

(2) 学習指導の工夫 

ア ソフトバレーボールについて 

 本研究では、全ての児童に対して運動の機会を保障

するとともに、体力や技能の程度や性差に関係なく全

ての児童がゲームを楽しめるように配慮した。そして、

『新学習指導要領解説体育編』（以下、『新解説体育編』

という）に示されている「ソフトバレーボールを基に

した易しいゲーム」(文部科学省 2017 p.97)を行う

こととした。本研究のソフトバレーボールの主なルー

ルは第２表のとおりである。 

第２表 ソフトバレーボールの主なルール 

主なルール 

３対３で行う少人数制 

１人１回の触球による３段攻撃制 

レシーバ－、セッターはキャッチ可 

Ｔラインによるプレイ上の役割の明確化(第１図) 

 

 

 

 

 

 

第１図 Tラインによるプレイ上の役割の明確化 

イ 「ONE TEAM」と「NO SIDE」の精神をいかすための

指導の工夫 

本研究では、「ONE TEAM」と「NO SIDE」の意義を落

ち着いた環境でじっくりと学ばせるため、次元ごとの

学習のねらいに合わせた適切なタイミングで座学を行

うこととした。まず、チームの一体感を高めることが

主なねらいとなる第２次の導入に「ONE TEAM」の精神

について学習する座学を行うこととした。次に、相手

との競い合いの中で相手チームとの関わり方を学ぶこ

【期間】令和２年９月 23日(水)～10月 14日(水) 

【教科】体育科 

【単元名】ネット型ゲーム「ソフトバレーボール」 

【授業時数】全 10時間扱い 

【対象児童】平塚市立みずほ小学校第４学年１組35名 

セッター 

アタッカー レシーバー 

Tライン 
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とが主なねらいとなる第３次の導入に「NO SIDE」の精

神について学習する座学を行うこととした。そして、

それぞれの座学を基に、第２次からは、児童が意識し

たいと考えた行動を基に筆者がまとめた行動目標であ

る「ONE TEAM３か条」を提示した(第３表)。第３次か

ら提示した行動目標である「NO SIDEの極意」につい

ては、「勝敗を受け入れること」の具体的な行動を児童

が考えることは難しいと判断し、行動内容は筆者が提

示した(第３表)。行動目標を常に意識させる指導によ

り、学びに向かう力、人間性等が涵養されることを目

指した。 

なお、第３表の( )内にはそれぞれの行動目標を設

定する上での根拠を記載している。 

第３表 「ONE TEAM３か条」と「NO SIDEの極意」 

 
ウ スポーツ教育モデルの特性を適用した指導の工夫 

(ｱ) 「チームへの所属」について 

 スポーツ教育モデルにおいて、シーデントップはチ 

ーム運営上の役割を児童が責任をもって果たし、その 

行動を友達や教師から認められ、称賛されることによ 

ってチームへの所属感が高まり、人格形成や社会性の 

形成が期待できることを報告している(シーデントッ 

プ 2003 pp.45-47)。 

そこで、本研究では、チーム内で１人１役の役割(第 

４表)を設定し、「ONE TEAMタイム(作戦会議)」、試合

観戦、準備・片付けの三つの場面でそれぞれに役割を

与えることとした。 

第４表 児童のチーム運営上の役割について 

 
(ｲ) 公式試合について 

 本研究では、「みずほカップ」と称して、スポーツ教

育モデルの特性の１つである「公式試合」を適用し、

学習過程の第３次に相手チームとの競い合いが中心と

なる学習活動を行うこととした。また、試合と試合の

間に「ONE TEAMタイム(作戦会議)」と「練習タイム」

を設定し、チームごとに課題を話し合い、課題解決に

向けた主体的な練習を行うことができるような場作り

の工夫を行った。そして、試合後には「みずほチアー

ズフォー」(第３表)を行い、勝敗を受け入れ、気持ち

よく試合を終えることを指導した。 

(ｳ) クライマックスのイベントについて 

 「クライマックスのイベント」の特性である祭典的

な大会の雰囲気を醸成するためには、「観客による応援」

が必要であり、応援される側の気持ちの高まりと応援

する側の応援する楽しさを体験させることが重要であ

ると考えた。試合をしているチームを応援することで、

第４次のねらいである「学級全体で ONE TEAMになる」

を達成することにつながるであろうと考えた。当日は、

「試合コート」で行うメインゲームと、試合を次に控

えたチームが練習を行う「練習コート」の２コートに

絞り（通常は３コート使用）、その他のチームはメイン

ゲームを観戦することとした。 

 

４ 検証結果と考察 

 本研究では、アンケート調査や学習カードの内容及

び授業映像などのデータから次の(1)～(3)の視点で仮

説を検証することとした。 

(1) 児童は授業をどのように捉えたか 

座学を除く授業に対し、髙橋らの作成した児童によ

る授業評価であり、診断基準により５段階評定を出す

ことのできる「形成的授業評価法」(髙橋他 2003 

p.13)で分析を行った。これは、成果、意欲・関心、学

び方、協力の４次元９項目からなり、はい(３点)、ど

ちらでもない(２点)、いいえ(１点)として平均値を算

出して活用する。第２図は次元ごと及び総合(全体)の

平均値の推移を示したものである。総合の診断基準で

は、評定５(平均値 2.77以上)を「特に優れた授業」、

評定４(平均値 2.58以上)を「よい授業」ととらえるこ

とができると定義しているため、図２では、評定５と

評定４の基準値を太線で示した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

第２図 児童による形成的授業評価の推移 

 単元を通して見ると、右肩上がりに推移しており、

ONE TEAM３か条 具体的な行動内容

１　自分の役割を果たそう

２　友達を助け、励まそう

（「誰とでも仲よく運動すること」
『新指導要領』）

３　相手の気持ちを大切にしよう

（「友達の考えを認めること」
『新指導要領』）

NO SIDEの極意 具体的な行動内容

（「勝敗を受け入れること」
『新指導要領』）

役割カードを基にしてチーム運営上
の役割を果たす。授業後に ONE TEAM
カードに振り返り書き、教師に提出
し、チェックを受ける。

困 っ て い る 友 達 に 手 を 差 し 伸 べ た
り、アドバイスをしたりして助けた
り、励ましたりすること。

相手の考えを受け入れて、チーム全
員が納得した上で集団的活動を行う
こと。

「みずほチアーズフォー」・・・ラ
グビーにおいて試合後にお互いの健
闘を讃え合い、エールを送り合う儀
式 的 動 作 で あ る 「 ス リ ー チ ア ー ズ
フォー」を改名したものである。

（ラグビー日本代表における「ONE
TEAM」の意義）

最大の敵は自分にあり、相手を讃え
て自分を高めよう

１　チームメンバーのビブス・

　手袋の配付と回収を行う。

２　チームメンバーへ動きの指
　示を出す。

１　記録カードの受領・提出を

　行う。

２　バインダーの管理を行う。

１　チームメンバーの健康観察
　等を行う。

２　場の片付けを行う。

サポーター

ほめほめタイム（チーム

内で褒め合う時間）の中

心になり、メンバーへの
賞賛を積極的に行う。

賞賛・励ましの

言葉をかける。

ONE TEAMタイム

（作戦タイム）
役割の名称 試合観戦 準備・片付け

リーダー

司会となって進行を務

め、時間内に話し合いを
まとめる。 審判を行う。

アドバイザー

アドバイスタイム（技能

向上のための話し合いの

時間）の中心になり、ア

ドバイスを率先して行

う。

記録カードの記

入を行う。
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10時間目には評定「５」を記録していることから、多

くの児童は授業を重ねるごとにおおむね肯定的に捉え

るようになったと考えられる。 

(2) 「ONE TEAM」と「NO SIDE」の精神をいかしたスポ

ーツ教育モデルによる学習過程は有効であったか 

第３図は、事後アンケートの「『ONE TEAM』や『NO  

SIDE』の精神を学習したことは授業の役に立ちました

か」に対する回答割合を表したグラフである。 

 

第３図 「ONE TEAM」と「NO SIDE」の精神は 

体育授業の役に立ったか 

第３図を見ると、「ONE TEAM」について「そう思う」 

「どちらかといえば思う」と肯定的な回答をした児童

の割合(以下、肯定的割合という)は 84％であった。 

 一方で、「NO SIDE」についての肯定的割合は 62％と

「ONE TEAM」と比べて 22ポイント低かった。これは、

児童が「ONE TEAM」と比べて「NO SIDE」という言葉の

意味をイメージしづらかったことや、「NO SIDEの精神」

を後半から学んだことによりその意義を理解するため

の時間が足りなかったためであると考えられる。しか

しながら、事後アンケートの記述を見ると、「大差をつ

けられて負けちゃったとき、NO SIDEの精神を思い出

して相手をほめ讃えることができた」や「一人では試

合ができないけど、相手がいれば試合ができて、とて

も相手は大切です」等、勝敗を受け入れ、相手を讃え

たり、尊敬したりすることについての記述が見られた。

これらのことから「ONE TEAM」と「NO SIDE」の精神の

意義を座学で理解させた後に、行動目標として提示し、

行動への意識を強化したことは、友達を助け、励ます

ことや勝敗を受け入れ、笑顔で試合を終えることにつ

ながり、学びに向かう力、人間性等を涵養することに

有効であったと考えられる。 

 第４図は、事後アンケートにおいて、スポーツ教育

モデルの特性がチームワークの高まりや技能向上に有

効であったかを問う質問項目のうち、本研究で特に重

点的に扱った「チームへの所属(チームワークは高まっ

たか)」「公式試合(練習の励みとなったか)」「クライマ

ックスのイベント(盛り上がったか)」に対する児童の

回答割合を表したグラフである。 

 

第４図 スポーツ教育モデルの有効性 

第４図を見ると、全ての質問項目に対して肯定的割 

合が 90％を上回っていた。とりわけ、「クライマック

スのイベント」は全ての児童が盛り上がる大会になっ

たと感じていることが明らかになった。 

第５表は、事後アンケートの「クライマックスのイ

ベントが楽しかった要因は何ですか」における要因の

内容ごとの人数である(複数の要因を記述している児

童がいるため、表の総数はｎ数と同じにならない)。 

第５表を見ると、「試合」に関わる記述も多かったが、

「応援」や「協力」といった友達との関わり合いの楽

しさについての記述が多いことが明らかとなった。 

第５表 クライマックスのイベントが楽しかった要因 

 

要因 応援 試合 協力 アタック 実況 賞状 

人数 20 16 10 ３ ３ ３ 

以上のことから、スポーツ教育モデルの特性を適用

した学習過程で授業を行うことで、チームとして一体

感を高め、競い合いの楽しさや多様なスポーツの価値

に気付かせることができたと考えられる。 

(3) 「学びに向かう力、人間性等」は涵養されたか 

(ｱ) 友達の考えを認めることができたか 

 

第５図 友達の考えを認めることができたか 

第５図は事前事後アンケートの「今回のソフトバレ

ーボールの学習(今までの体育学習)で、友達の考えを

認めることができましたか」における回答割合を比較

したグラフである。肯定的割合は 39 ポイント上昇し

ており、事後では 94％という高い数値を記録している

ことから、多くの児童は友だちの考えを認めることが

できたと考えられる。 

(n＝31) 

84％ 

62％ 

94％ 

55％ 

94％ 

100％ 

94％ 

(n＝31) 

(n=31) 
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(ｲ) 誰とでも仲よく運動することができたか 

第６表は１、５、９時間目における抽出チーム(運動

に対して特に苦手意識をもつ児童が在籍)を対象とし

たメインゲーム(各８分間)に見られた肯定的な言葉が

けや動作を作成した評価基準である。これを基に、映

像による分析を行い、その出現回数の推移を示したグ

ラフが第６図である。 

第６表 映像分析の評価規準 

肯
定
的
言
葉 

・「がんばれ」「いいね」「ナイス」等、仲間を応援する
言葉 

・「ドンマイ」「次がんばろう」等、仲間を励ます言葉 

・「もっとトスを高く上げよう」「前に動いて」等、仲
間に対する助言の言葉 

肯
定
的
動
作 

・「拍手」等、仲間を讃える動作 

・「拍手」等、仲間を励ます動作 
・その他、「味方の得点や勝利を喜んでいる」と筆者が
判断する動作 

第６図 肯定的な言葉がけや動作 

１時間目はどちらも５回未満であったが、学習を経

るに従って増加し、９時間目にはどちらも１時間目の

約６倍の出現回数が見られた。また、７名の児童を個

別に見ると、運動に対して特に苦手意識をもつ児童は、

１時間目は、肯定的な言葉がけや動作が１回も見られ

なかったが、９時間目には、肯定的な言葉がけこそ見

られなかったものの、味方の得点を喜ぶ動作が２回見

られ、チームの仲間と仲よく運動する姿が見られ、誰

とでも仲よく運動することができるようになったと考

えられる。 

(ｳ) 勝敗を受け入れることができたか 

 

第７図 勝敗を受け入れることができたか 

第７図は事前事後アンケートの「今回のソフトバレ

ーボールの学習で、試合に負けた時に結果を受け入れ

て気持ちを切り替えることができましたか」における

回答割合を比較したグラフである。 

肯定的割合は事前事後で７ポイント上昇した。事前

アンケートの段階から高い数値を記録していたが、事

後アンケートでは 90％を超える児童が勝敗を受け入

れることができるようになったと回答しており、多く

の児童は勝敗を受け入れることができるようになった

と考えられる。 

以上のことから、学びに向かう力、人間性等(誰とで

も仲よく運動したり、友達の考えを認めたり、勝敗を

受け入れたりする)の涵養につながったと考えられる。 

 

研究のまとめ 

 

１ 成果と課題 

(1) 「ONE TEAM」と「NO SIDE」の精神をいかすことに 

ついて 

 本研究では、児童が興味・関心をもちやすい「ONE 

TEAM」と「NO SIDE」の精神をいかした行動目標を設定

した。授業の中で常に意識させながら具体的な行動を

促し、行動目標に対しての振り返りを継続して行うこ

とは、児童の行動への意識の強化に有効であった。 

(2) スポーツ教育モデルによる学習過程について 

 本研究では、スポーツ教育モデルの特性を「チーム

への所属」「公式試合」「クライマックスのイベント」

の順に重点的に適用した。まず、単元の前半では「チ

ームへの所属」を重視したチーム内の人間関係に関わ

る行動目標を設定した。次に、後半(「公式試合」によ

る競い合いが中心となる場面)に相手チームとの関わ

り方を重視した。このような段階的な学習過程は学び

に向かう力、人間性等の涵養に有効であった。しかし

ながら、スポーツ教育モデルによる学習過程で授業を

行った結果、児童に指導する内容が増えてしまい、授

業時間を超過したり、一部の児童にとって難易度が高

い学習課題を設定したりすることになってしまった。   

今後スポーツ教育モデルによる学習過程で授業を

行う際は、今回のような十分な時間数を確保した単元

で行い、授業者の経験や児童の実態を踏まえながら、

スポーツ教育モデルの特性を選んで取り扱ったり、修

正して活用したりする必要があると考えられる。 

 

２ 学習過程の提案 

本研究の成果と課題を基に、学びに向かう力、人間

性等が涵養される小学校第４学年のソフトバレーボー

ルにおける「ONE TEAM」と「NO SIDE」の精神をいかし

たスポーツ教育モデルによる学習過程を提案する。第

７表は学習過程を計画するにあたってのポイントを示

した表である。また、本研究の実践を基に整理した具

体的な学習過程を第８表に示した。 

84％ 

91％ 

(n＝31) 

(n＝７) 

（回） 

６倍 
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第１次 第４次

（導入） （まとめ）
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

シーズン

チームへの所属 ○ ○ ◎ ◎ ◎ ○ ◎ ◎ ◎ ◎

記録の保持 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

公式試合 ○ ○ ○ ○

祭典性 ○ ○ ○ ◎
クライマックス

のイベント ◎

オリエン

テーション

ルール説明

チーム発表

活動内容

第３次（展開②）
＜児童が主体となる公式試合とチーム練習の時間＞

「ONE TEAM」の精神を行動化する「ONE TEAM３か条」

「NO SIDE」の精神を行動化する「NO SIDEの極意」

次元
第２次（展開①）

＜教師主導による技能習得や社会的スキルを学ぶ時間＞

時間

学習の

キーワード

「ONE TEAM」の精神を行動化する「ONE TEAM３か条」

ス
ポー

ツ
教
育
モ
デ
ル

３対３のメインゲーム

技能を

高める

ための

時間①

トス

練習

技能を

高める

ための

時間②

動きの

練習

技能を

高める

ための

時間③

アタッ

ク練習

役割を果たし合い、相互作用を促す

作戦タイム
試しの

ゲーム

振り返り活動

「ONE TEAM」

の精神を学ぶ

座学①

『新解説体

育編』

指導内容
「誰とでも

仲よく運動

すること」

「友達の考え

を認める

こと」

公式試合（リーグ戦）

振り返り活動

「NO SIDE」

の精神を

学ぶ座学②

『新解説体

育編』

指導内容

「勝敗を

受け入れ

ること」

３対３のメインゲーム

作戦タイム
練習タイム

３対３のメインゲーム

クライ

マックス

の

イベント

第７表 学習過程を計画する上でのポイント 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３ 今後の展望 

 本研究では、中学年のゲームにおける学びに向かう

力、人間性等の内容である「勝敗を受け入れ、誰とで

も仲よく運動したり、友達の考えを認めたりすること」

の涵養を目指した授業を行った。また、今回は、「規則

を守ること」、「場や用具の安全に気を付けること」等

については重視して指導しなかった。しかしながら、

体育授業を行う上で、単元の中でこれらのことについ

ての指導も行われるべきである。全ての内容を網羅し

て指導するためには１単元だけではなく、年間を通し

て、学びに向かう力、人間性等を涵養させるための計

画を立てる必要があると考える。今後、本研究の成果 

 

第８表 本研究で提案する学習過程及び学習活動 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

と課題を基にして、本研究で重視して取り扱わなかっ

た学びに向かう力、人間性等の内容を涵養させるため 

の学習過程を計画し、実践していきたい。 

 

おわりに 

 

本研究では、友達との関わり合いが多い体育におい

て、学びに向かう力、人間性等の涵養を目指して授業

を行った。検証授業後、体育授業のみならず、学級づ

くりにも効果があったと学級担任から聞いている。本 

研究の成果を基に今後も授業改善を続けていきたい。 

最後に本研究を進めるにあたり、検証授業に御協力

いただいた平塚市立みずほ小学校の職員の皆様をはじ

めとする御協力いただいた全ての皆様に深く感謝を申

し上げ、結びとしたい。 
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(2)「学びに向かう力、人間性等」の指導内容に関

わる児童が興味・関心をもちやすいと考えられ
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力、人間性等の内容の意義を理解させること。 

(4)「チームへの所属」を重視した指導の工夫を行

い、一人ひとりに役割を与え、役割を果たし合う

場面を設定し、相互作用を促すこと。 

(5)単元前半に「教師主導による技能習得や人と関

わり合うための社会的スキルを学ぶ時間」を設

定し、技能やチームの一体感を高めること。 

(6)単元後半に「児童が主体となる公式試合とチー

ム練習の時間」を設定すること。 

(7)単元終末に「祭典性」を重視した「クライマッ

クスのイベント」を開催し、競い合い以外のスポ

ーツの価値をより実感できる機会を設定すること。 
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神奈川県立総合教育センター長期研究員研究報告19:49～54.2021 

 

がんを自分事として考え、認識を深める保健の授業 
－教科等横断的な視点による道徳の授業と関連を図ったがん教育－ 

 

忠隈 一也１ 

中学生は、比較的健康に毎日を過ごしており、がんに係る学習課題を他人事としてとらえていることが多

い。また、がんに対する正しい認識を深める教育は不十分であると指摘されている。本研究では、教科等横

断的な視点で、心情を学ぶ道徳と関連させた保健の授業を行った。その結果、がんを自分事として考え、認

識を深める学習となった。そこで、成果等から授業づくりのポイントを提案することとした。 

  

はじめに 

 

 わが国では、平成18年に制定された「がん対策基本

法」に基づき、平成24年に「がん対策推進基本計画(第

２期)」が施策の新たな分野として加わった。そこで

は、「学校での教育のあり方を含め、健康教育全体の

中で『がん』教育をどのようにするべきか検討し、検

討結果に基づく教育活動の実施を目標とする」(文部

科学省 2012)ことが示された。 

その後、「学校におけるがん教育の在り方について

(報告)」(以下、「がん教育の在り方」という)におい

て、「保健体育科を中心に学校の実情に応じて教育活

動全体を通じて適切に行うことが大切である」(文部

科学省 2015 p.４)と示された。 

「中学校学習指導要領(平成29年告示)」(以下、「新

指導要領」という)の保健分野の内容の取扱いにおい

ては、新たに「がんについても取り扱うものとする」

と示され、『中学校学習指導要領(平成29年告示)解説

保健体育編』(以下、『新解説保健体育編』という)で

は、「(ウ)生活習慣病などの予防」に「㋑がんの予防」

(文部科学省 2017a p.211)が新たに明記され、具体

的な指導内容が示された。 

筆者は、本県の取組の一つである「がん教育モデル

授業の実践」対象校の教員として、平成27・28年度に

がん教育の授業を実践した。その中では、生徒はがん

について学習し、一定の知識を身に付けたと考えられ

るが、多くの生徒は「がんの予防」について、「自分

事」として考え、認識を深めるまでには至っていない

と感じていた。このことは、がんを授業で扱う際の課

題の一つと考えられる。 

また、「新指導要領」には、特別の教科道徳(以下、

道徳という)の内容として「生命の尊さ」が示されて

おり、『中学校学習指導要領(平成29年告示)解説特別

の教科道徳編』(以下、『新解説道徳編』という)には、 

「各教科等と道徳科の指導との関連をもたせた学習 

 

 

 

指導が大切である」(文部科学省 2017b p.82)と示

されている。このことから、教科等横断的な視点で保

健と道徳の関連を図った授業を行うことは、「がんの

予防」を学ぶ上で有効であると考えられる。 

そこで本研究では、「生命の尊さ」に係る心情を学

ぶ道徳の授業の後に「がんの予防」を扱う保健の授業

を行うことで、がんを自分事として考え、認識を深め

ることができると考え、本主題を設定した。 

また、道徳と関連させた保健の授業づくりのポイン

トを提案することで、来年度から全面実施する新指導

要領に基づく授業づくりに貢献できると考えた。 

 

研究の目的 

 

教科等横断的な視点で道徳の授業と関連させ、がん

を自分事として考え、認識を深める保健の授業づくり

のポイントを提案する。 

 

研究の内容 

 

１ がん教育について 

「がん教育の在り方」では、学校におけるがん教育

の基本的な考え方として、「がんそのものの理解やが

ん患者に対する正しい認識を深める教育は不十分であ

ると指摘されている。学校教育を通じてがんについて

学ぶことにより、健康に対する関心をもち、正しく理

解し、適切な態度や行動をとることができるようにす

ることが求められている。」(文部科学省 2015 p.１)

と、がん教育の意義を示している。 

また、平成29年10月に施行された「がん対策推進基

本計画(第３期)」では、がん教育の普及・啓発のため

に、「子どもが健康と命の大切さについて学び、自ら

の健康を適切に管理するとともに、がんに対する正し

い知識、がん患者への理解及び命の大切さに対する認

識を深めることが大切である」(厚生労働省 2017)と、

教育現場におけるがん教育の必要性が示され、一層の

推進が求められている。 

 このことから、学校教育において、がんについて正

１ 茅ヶ崎市立西浜中学校 

  研究分野(授業改善推進研究 保健体育) 
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しい理解を深めることで、がん患者やその家族に対す

る見方・考え方が変化し、これからの社会の中で活用

することができる実践力を育むことができると考える。 

 

２ がんを自分事として考え、認識を深めることにつ

いて 

 「中学生の時期は，比較的健康に毎日を過ごせる場

合が多いため，自己の生命に対する有り難みを感じて

いる生徒は決して多いとは言えない」(文部科学省 

2017b p.62)と示されており、筆者も、これまでの授

業を通して感じていることとして重なる部分でもあっ

た。よって、生徒は、がんについて身近な健康課題と

して実感がわかず、自分とはかけ離れた問題としてと

らえている生徒もいると考えられる。そこで、がんに

係る学習課題が生徒にとって他人事ではなく、「自分

事」となることが重要であると考えた。自分に関係が

あると意識できる学習課題を設定することで、生徒は

自分事として考え、がんの知識の習得や、がん患者へ

の理解、生命の大切さに対する認識を深めることがで

きると考えた。 

本研究における「自分事」については「周囲の大切

な人を含めた、自分自身の生活に関わること」と定義

した。 

 

３ 教科等横断的な視点について 

 「がん教育の在り方」に、がん教育の目標として「が

んについて正しく理解することができるようにする」、

「健康と命の大切さについて主体的に考えることがで

きるようにする」(文部科学省 2015 p.２)と示され

ている。本研究では、この目標をねらいとし、保健「が

んの予防」において、がんに係る正しい知識について、

道徳「生命の尊さ」において、健康と命の大切さにつ

いて取り扱うこととした。 

 また、『新解説道徳編』では、「各教科等における

学習と道徳科の指導のねらいが同じ方向をもつもので

ある場合，学習の時期や教材を考慮したり，相互に連

携を図ったりした指導を進めると，指導の効果を一層

高めることが期待できる」(文部科学省 2017b p.83)

と示され、『新解説保健体育編』においても、「体育・

健康に関する指導は，保健体育科の時間だけではなく

技術・家庭科や特別活動のほか，関連の教科や道徳科，

総合的な学習の時間なども含めた学校の教育活動全体

を通じて行うことによって，その一層の充実を図るこ

とができる」(文部科学省 2017a p.245)と示されて

いる。 

よって、保健「がんの予防」と道徳「生命の尊さ」

を教科等横断的な視点で関連させた学習を計画し、ひ

とまとまりの内容として実施することで、指導の効果

を一層高めることができると考えた。 

 

４ 研究の仮説 

 「教科等横断的な視点により、道徳の授業『生命の

尊さ』で、心情に働きかけた後に、保健の授業『がん

の予防』を学習することで、がんを自分事として考え、

認識を深めることができるであろう」と仮説を設定し、

検証することとした。 

 

５ 検証方法 

教科等横断的な視点での検証授業を実施し、アンケ

ート及び、授業における生徒の記述内容の結果から、

次に挙げる三つの視点で生徒の変容を分析し、仮説を

検証した。 

(1) 生徒は道徳の授業をどのようにとらえたか 

(2) 生徒は保健の授業をどのようにとらえたか 

(3) 生徒はがんを自分事として考え、認識を深めるこ

とができたか 

 

６ 検証授業 

(1) 概要 

【実施期間】令和２年９月 11日(金)～９月 25日(金) 

【対象】  茅ヶ崎市立西浜中学校  第２学年  

１組(28名)、２組(28名)、３組(29名) 

【授業時数】道徳１時間、保健２時間 

【単元名】 特別の教科道徳 Ｄ(19)生命の尊さ 

保健分野 健康な生活と疾病の予防 

(ウ)生活習慣病などの予防「㋑がんの予防」 

(2) 単元の流れ 

単元の概要は第１表のとおりである。 

第１表 単元の概要 

時間 教科／単元 学習のねらい 

事前 

〇配慮を必要とする生徒への対応：保護者への学習内容等の通

知、生徒の実態把握、担任・養護教諭との連携等を実施 

〇アンケート(事前)・メッセージ活動(事前)  

１ 道徳「生命の尊さ」 

生命の尊さについて、その連続性や有

限性なども含めて理解し、かけがえのな

い生命を尊重すること。 

２ 

保健体育(保健分野) 

「がんの予防」 

がんは、異常な細胞であるがん細胞が

増殖する疾病であり、その要因には不適

切な生活習慣をはじめ様々なものがある

ことを理解できるようにする。 

３ 

がんの予防には、生活習慣病の予防と

同様に、適切な生活習慣を 身に付けるこ

となどが有効であることを理解できるよ

うにする。  メッセージ活動(事後) 

事後 〇アンケート(事後) 

(3) 学習指導の工夫 

ア 道徳「生命の尊さ」を学ぶ教材 

がんを自分事としてとらえる学習となるように、同

年代のがん患者の教材を活用し、自身と照らし合わせ、

生命の大切さについて考えることをねらいとした。 

本教材は、11歳で右大腿骨骨肉腫を患った猿渡瞳さ

んが、中学校２年生の時に弁論大会で読んだ作文「命

を見つめて」(物部・杉崎 2018)と、弁論大会で発表

した時の写真・音声や、瞳さんの母親へのインタビュ

ー動画が収録されている。闘病生活に係る話や、がん

患者の家族や周囲の人が支え合うことの大切さがわか
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る内容となっている。 

イ 保健「がんの予防」を学ぶ教材 

 次の教材を、がんについて生徒が学びやすいと考え、

活用した。 

・スライド「がんを知ろう！」神奈川県 

・スライド「がんという病気」文部科学省 

・グラフ「がんの要因」国立がん研究センター 

・動画「がんって、なに？」(公財)日本対がん協会 

ウ 保健の授業における道徳の授業との関連の図り方 

道徳を含めたこれま

での学習を振り返るた

めに、保健の授業の２

時間目(後半)に、各時間

で学習したことを想起

させるための「回想ス

ライド」を活用した。第

１図は「回想スライド」

の一部である。 

エ がんを自分事として考え、認識を深めるための学

習の工夫 

「命を守るためのがんの予防とがんとの付き合い方

について大切な人にメッセージを書こう」というテー

マで、３時間(道徳１時間、保健２時間)の事前と３時

間の授業の最後にメッセージを作成する活動を行った。 

３時間で学んだ「がんの予防」と「がんとの付き合

い方」をテーマとし、メッセージとして表現させるこ

とで、生徒が学習内容について認識を深めるとともに、

その認識の変容を感じ取ることができると考えた。 

また、生涯のうちにがんにかかる可能性は、二人に

一人とされている今日において、自分だけでなく最も

身近で大切な人である家族もがんに罹患する可能性が

あることを踏まえ、メッセージの対象を「大人になっ

た自分」「父」「母」とすることで、生徒ががんをよ

り身近な健康課題としてとらえ、自分事と感じる効果

があると考えた。 

 

７ 検証授業の結果と考察 

(1) 生徒は道徳の授業をどのようにとらえたか 

第２図は、事前と事後アンケートの「『道徳の授業』

に興味・関心をもって取り組めた」という質問に対す

る回答割合である。 

第２図 「『道徳の授業』に興味・関心をもって取

り組めた」に対する回答割合 

第２図を見ると、「そう思う」と「どちらかという

とそう思う」を合わせた群(以下「そう思う群」という)

の割合は、事前の62％から事後では81％と19ポイント

上昇し、約８割の生徒が肯定的な回答を示した。また、

事後では「そう思う」「どちらかというとそう思う」

と回答した生徒が、それぞれ約10ポイントずつ上昇す

る結果となり、多くの生徒が道徳の授業に対する興味・

関心が高まったことがわかった。 

第３図は、事後アンケートの「生命の大切さについ

て深く考えることができた」という質問に対する回答

割合である。 

第３図 「生命の大切さについて深く考えることがで

きた」に対する回答割合 

第３図を見ると、「そう思う群」の割合は97％と、

高い割合となった。また、その中で「そう思う」と回

答した生徒は51％と約半数であった。 

また、第２表は、道徳ワークシート(振り返り)の「今

日の授業を通して、生命｟いのち｠についてどのよう

に考えましたか？」という質問に対する回答の自由記

述を抜粋したものである。 

第２表 道徳の振り返りの記述(一部抜粋) 

生徒Ａ 

 生命があるからできること、生命があるからできないこ

とそれぞれあると思うけど、生命は誰にでも大切。生命は

自分だけではなく、誰かのためになると気づきました。 

生徒Ｂ 

 毎日、普通に生きているけど、生きたくても生きられな

い人がいることを考えて生きる必要があると思いました。 

生徒Ｃ 

 生命は、人間にとってなくてはならないもので、今日猿

渡瞳さんの「命を見つめて」という弁論を聞いて、改めて

命という重さを感じられました。 

生徒Ｄ 

 瞳さんのお母さんの動画が印象的だった。大切な命なの

で、いろいろな人に迷惑をかけず、一生懸命悔いの無いよ

うに生きていこうと思った。 

第２表の生徒Ａ・Ｂは、いずれも自分だけでなく、

他者の存在を認識した記述(下線部)、生徒Ｃ・Ｄは、

同年代のがん患者やその母親の思いに触れたことから、

生命について考えることができた記述(下線部)が見ら

れた。これらは、がん教育の目標に示されている「が

んについて学ぶことや、がんと向き合う人々と触れ合

うことを通じて、自他の健康と命の大切さに気付き、

自己の在り方や生き方を考え」(文部科学省 2015 p.

２)に該当する記述と考えられる。 

51% 46% 2% 1%

0% 20% 40% 60% 80% 100%
そう思う どちらかというとそう思う

どちらかというとそう思わない そう思わない (ｎ=81) 

 第１図 「回想スライド」の 

一部 

活用している場面 

30 %

20 %

51%

42%

15%

26%

5%

12%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

事後

(n=81)

事前

(n=81)

そう思う どちらかというとそう思う
どちらかというとそう思わない そう思わない

(小数点第１位を四捨五入したため、100％にならない場合がある) 

 

62％ 

 
81％ 

 

97％ 
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これらのことから、多くの生徒は、生命の大切さに

ついて深く考えることができた。 

(2) 生徒は保健の授業をどのようにとらえたか 

第４図は、事前と事後アンケートの「『保健の授業』

に興味・関心をもって取り組めた」という質問に対す

る回答割合である。 

第４図 「『保健の授業』に興味・関心をもって取り

組めた」に対する回答割合 

第４図を見ると、「そう思う群」の割合は、事前の77％

から88％と11ポイント上昇した。 

保健の授業後の振り返りには、今回活用した視聴覚

教材(資料)について、「わかりやすい動画とかがあっ

て、がんがどのように大きくなるかしっかり分かった」

や「大腸がんの写真を見たら、とてもびっくりしたし、

こんなものが体の中にあると思うととても怖いと思っ

た」といった記述が見られた。 

第５図は、事後アンケートの「『保健の授業』につ

いて深く考えることができた」という質問に対する回

答割合である。 

第５図 「『保健の授業』について深く考えることが

できた」に対する回答割合 

第５図を見ると、「そう思う群」の割合は87％と、

概ねの生徒が今回の保健の授業について深く考えるこ

とができたと回答している。 

保健の１時間目では「もっと知識を増やしてがんに

ならないよう、予防・対策を心がけていきたいと思っ

た」、保健の２時間目では「がんになる可能性は低く

ない！と頭に入れて将来ちゃんと健康診断やがん検診

をしようと思います」という記述が見られた。 

これらのことから、がんについて学習する視聴覚教

材を活用したことで、授業に対する興味・関心に結び

付き、がんについて深く考えることができたと考えら

れる。 

第６図は、事後アンケートの「３時間の授業を終え

てみて、道徳で学んだことを、保健の学習に生かすこ

とができましたか？」という質問に対する回答割合で

ある。 

 

第６図 「道徳で学んだことを、保健の学習に生かす

ことができましたか？」に対する回答割合 

また、第３表は、第６図の質問「選んだ理由を書い

てください」に対する自由記述の回答である。 

第３表 第６図に対しての自由記述の内容 

「そう思う群」に回答した記述内容(抜粋) 

・道徳では小児がんにかかった人のことを知り、改めてが

んは怖いと思ったから、その気持ちを持ちながら保健の

学習ができた。 

・道徳で女の子が骨肉腫になった物語で、その後の保健の

授業もその人のことを関連させて考えられたから。 

・道徳の授業で命のことをやってその人はがんで亡くな

ったから、そういう所が保健の授業に生かせると思う。 

「そう思わない群」に回答した記述内容(抜粋) 

・保健の時に道徳のことも考えられなかった。 

・道徳が保健につながるとは思えない。 

・そんなに関連性はなかった。 

第６図を見ると、「そう思う群」の割合は81％と、

概ねの生徒が道徳で学んだことを保健でいかすことが

できたと回答している。また、81％の「そう思う群」

に回答した生徒の記述(第３表)には、「道徳で学んだ

ことを保健の授業で生かせた」や「関連付けて学ぶこ

とができた」という記述が多く見られた。 

これらのことから、概ねの生徒が道徳で学んだこと

を保健でいかすことができたことがわかった。 

しかし、「思わない」「どちらかというとそう思わ

ない」と回答した19％の生徒の記述には、関連性を感

じなかった旨(第３表)が書かれており、今回の道徳の

授業が直接「がんの予防」に結び付かなかった生徒も

いたことがわかった。 

(3) 生徒はがんを自分事として考え、認識を深めるこ

とができたか 

第７図は、事後アンケートの「『がんの予防』につ

いて自分事として考えることができた」という質問に

対する回答割合である。 

第７図 「『がんの予防』について自分事として考え

ることができた」に対する回答割合 

第７図を見ると、「そう思う群」の割合は 99％とな

り、ほぼ全ての生徒が、「がんの予防」を自分事として

考えることができたと回答している。 

42% 45% 12% 1%

0% 20% 40% 60% 80% 100%
そう思う どちらかというとそう思う
どちらかというとそう思わない そう思わない

31%

23%

57%

54%

11%

21%

1%

1%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

事後

(n=81)

事前

(n=81)

そう思う どちらかというとそう思う
どちらかというとそう思わない そう思わない

27% 54%
15% 4%

0% 20% 40% 60% 80% 100%
そう思う どちらかというとそう思う
どちらかというとそう思わない そう思わない

63% 36% 1%

0% 20% 40% 60% 80% 100%
そう思う どちらかというとそう思う
どちらかというとそう思わない そう思わない (n=81) 

 

(ｎ=81) 

 

87％ 

 

99％ 

 

77％ 

 

88％ 

 

(小数点第１位を四捨五入したため、100％にならない場合がある) 
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第４表は、「事前・事後のメッセージの内容から認識

の深まりを見とる判断基準」である。 

第５表は「メッセージの内容において、がんに対す

る認識が深まったと判断した割合」であり、第４表の

基準に基づき、「メッセージ活動」における事前と事後

の変容を見とり、認識の深まりを検証することとした

(筆者と当センター指導主事２名、計３名で分析した)。 

第４表 事前・事後のメッセージの内容からがんに対

する認識の深まりを見とる判断基準 

記述内容の観点 
具体的な記述

内容 

がんに対する認識の深まり

を見とる判断基準 

「がんの予防」

に関する内容 

・がんの要因 

・生活習慣等 

(ア)メッセージに新たな知

見が加わったか 

(イ)メッセージがより具体

的な表現となったか 

(ウ)メッセージに根拠が加

わるなど、より理論的

な表現となったか 

「がんとの付き

合い方」に関す

る内容 

・健康診断 

・がん検診等 

第５表 メッセージの内容において、がんに対する認

識が深まったと判断した割合(ｎ=77) 

記述内容の観点 
がんに対する認識

が深まったと判断

した割合(人数) 
合計 

「がんの予防」に関わる内容 

(がんの要因、生活習慣等) 
16％(12名) 

91％ 

 

「がんとの付き合い方について」 

に関わる内容 

(健康診断、がん検診等） 

23％(18名) 

両方の内容を記入 52％(40名) 

第５表を見てみると、メッセージの内容において、

事前と事後を比較した結果、91％の生徒が、認識が深

まった(第４表「がんに対する認識の深まりを見とる判

断基準」に該当する内容)と判断できる記述内容であっ

た。 

次に、メッセージの変容が見られ、認識が深まった

と判断した記述内容の例を、第６表に示した。下線・

太字は、それぞれの基準に基づき、認識が深まったと

判断できる部分である。 

第６表 メッセージの記述内容例 

生徒Ｅ (大人になった自分へ) 

【「がんの予防」に関する内容】   判断基準 (ア)  

＜事前＞がんにならないように頑張ってください。 

 

＜事後＞飲酒や喫煙は肝臓がんや肺がんになったりする

ので、飲みすぎや吸いすぎには気を付けてください。たと

え、がんになっても、それが早期発見なら治る確率は十分

にあるので、その時はあきらめずに頑張ってください。 

生徒Ｆ (大人になった自分へ) 

【「がんとの付き合い方」に関する内容】  判断基準 (ウ)  

＜事前＞運動とかしっかりして、健康にいれるように頑

張ってください。保険に入っておいてください。たまに体

を見に行ってください。(健康診断) 

 

＜事後＞主ながんの要因は、生活習慣が１番の要因なの

でこのことを改善できれば６割は予防できるので、もう

今生活習慣が崩れているのなら、この生活習慣を直して

ください。次に健康診断やがん検診でがんを早期発見、早

期治療することによって 95％の人が治るので、お金がか

かるのが嫌だと思うので、年に一度検診を受けに行って

みてください。それでもし、がんになったとしても、前向

きにとらえて病気と闘って勝ってください！ 

生徒Ｅは、がんの要因や予防に関することについて、

事前では特に記述はしていなかったが、事後では、３

時間の授業を通して学んだ「がんになる要因」につい

て説明する記述が見られた。また、生徒Ｆは、事前で

は、がんとの付き合い方についての記述は「健康診断」

だけであったが、事後では「がん検診・早期発見・早

期治療」といった授業で学んだ内容が追加されただけ

でなく、「早期発見、早期治療することによって 95％

の人が治る」と具体的に説明している。また、検診の

頻度についても記述しており、根拠が加わったメッセ

ージへの変容となった。 

これらのことから、多くの生徒は、授業で扱ったが

んの特性やがんの予防についての知識(生活習慣の改

善や健康診断・がん検診の意義)を、事後のメッセージ

に反映させており、「がんの予防」を自分事として考え、

認識を深めることができた。 

 

研究のまとめ 

 

１ 成果と課題 

(1) 教科等横断的な視点による学習過程の有効性 

本研究では、保健「がんの予防」のねらいをより一

層効果的に行うために、教科等横断的な視点による、

道徳と保健を関連させた授業を行った。 

道徳「生命の尊さ」の授業後に、保健「がんの予防」

の授業を実施することは、関連性を持たせやすく、生

徒が自他の生命の大切さを自覚しながら、「がんの予

防」を学習することにつながり、中学校におけるがん

教育の要として有効に機能することがわかった。 

しかし、道徳と保健が関連しなかった(結び付かなか

った)と感じた生徒もいたことから、保健の授業におい

て、道徳で学んだことを振り返ったり、想起させたり

する活動や場面の設定が十分でなかったと考える。 

(2) 同年代のがん患者を教材とすることの有効性 

道徳の教材として活用した、同年代のがん患者の教

材は、生命の大切さを改めて考えることができる機会

になるとともに、同年代の対象生徒にとって、がんを

まさに自分事として考える良いきっかけになったので

はないかと考えられる。さらに、資料(作文)を読むだけ

でなく、がん患者本人の写真や音声(映像)があったこ

とで、授業に対する興味・関心が高まり、生命の大切

さについて深く考えることに有効であったと考える。 

(70名) 
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(3) 大切な人へのメッセージ活動の有効性 

本研究の授業において、「がんの予防とがんとの付き

合い方」について、身近にいる大切な人へのメッセー

ジの作成を二度行った。(第１表参照) 

この活動は、がんについて生徒が自分事として考え

るための手立てとなっただけでなく、思考の変容や知

識の深まりがメッセージの内容を通して見えてきたこ

とから、学習の定着や自己の考えを整理する活動とし

て有効であり、がんに対する認識を深めることができ

る活動であることがわかった。 

(4) がんを「家族の視点」で考えることの有効性 

本研究においては、自分事の定義(p.２参照)に照ら

し合わせ、道徳と保健の授業の双方に、家族の視点を

盛り込んだ。がん患者の母親のインタビュー動画を活

用したり、「自分ががん患者の家族だったらどのよう

に受け止め、どのような行動をとるか」や「自分だけ

ではなく、身近な人(家族)のがんの予防の仕方」を考

えさせたりするなど、家族の視点を授業に取り入れた

ことが、がんを自分事として考え、認識を深める上で

有効であったと考える。 

 

２ 授業づくりのポイントの提案 

本研究では、「教科等横断的な視点で道徳の授業と

関連させ、がんを自分事として考え、認識を深める保

健の授業づくりのポイントを提案する」を目的とし、

授業実践と仮説の検証を行った。そこで、研究の成果

と課題を踏まえ、授業づくりのポイントを提案する。 

(1) 道徳「生命の尊さ」、保健「がんの予防」、が

ん教育のそれぞれのねらいを明確にした上で授

業を構想する。 

(2) 道徳「生命の尊さ」の授業の後に、続けて(本

研究では、約２～３日後)保健「がんの予防」の

授業を実施する。 

(3) 道徳と保健の相互のねらいに関連する教材を

作成(活用)し、保健の授業において、道徳で学ん

だことを振り返ったり、想起させたりする活動

や発問等を意図的・計画的に取り入れる。 

(4) 道徳「生命の尊さ」の授業及び保健「がんの

予防」の授業において、自分を含めた家族の視

点で考える場面を設定する。 

 生徒への配慮については、第１表で示した通りであ

る。 

 

３ 今後の展望 

今回、がん教育の目標等を踏まえ、授業づくりを行

ってきた。がんについて学習することは、生徒にとっ

て、これから先の人生を考えると、必要な学習である

ことを改めて実感した。 

学校におけるがん教育をより充実し、効果的なもの

にするためには、保健の授業だけでなく、教科等横断

的な視点でアプローチすることが、有効な手立てにな

ると考える。道徳に限らず、総合的な学習の時間や特

別活動との関連も視野に入れることで、がん教育の行

い方に広がりが出てくると思われる。 

今後、学校全体によるがん教育の推進に貢献してい

きたい。 

 

おわりに 

 

授業の振り返りでは、「病気の中で一番学びたかっ

たのが、がんだったので、すごく勉強になった」、「今

までがんになったら死んでしまうというイメージがあ

ったが、今日で生活習慣を見直せば６割が予防できる

と知り、考え方が変わった」などの記述が見られ、生

徒にとって、意義のある学習内容となったと手応えを

感じている。 

今後も、よりよい学校におけるがん教育の在り方を

具体的に考えながら、授業づくりに取り組んでいきた

い。 

最後に、本研究を進めるにあたり、御協力いただい

た、茅ヶ崎市立西浜中学校の職員をはじめとする全て

の皆様方に深く感謝申し上げ、結びとする。 
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神奈川県立総合教育センター長期研究員研究報告 19:55～60.2021 

 

興味・関心を持ちながら協働的に課題に取り組む保健授業 
－ 新型コロナウイルス感染症を中心とした見える化教材の活用とグルーピングの工夫を通して － 

 

髙橋 直人１     

「主体的・対話的で深い学び」の実現に向けた授業改善が求められているが、本校の生徒は、主体的・対話

的に取り組むことに課題があると考えている。そこで、本研究では、見える化教材の活用とグルーピングの工

夫を行った授業を実践し、興味・関心を持ちながら協働的に課題に取り組む保健授業について検証を行った。

その成果と課題を踏まえ、保健の授業づくりについて提案することとした。 

 
はじめに 

 

平成28年の中央教育審議会「幼稚園、小学校、中学

校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改

善及び必要な方策等について(答申)」により、新しい

時代に求められる資質・能力の育成のために「主体的・

対話的で深い学び」の視点からの授業改善が求められ

ている(中央教育審議会 2016 p.26)。 

また、これまでも重視されてきている協働的な学習

や見通しや振り返りといった学習活動も、更なる充実

を図っていくことが求められている(中央教育審議会 

2016 p.35)。 

本校は、神奈川県の県立高校として初めて開校した

昼間定時制の高等学校である。中学校で学習面や対人

関係などで、様々な悩みや課題を抱えていた生徒が多

く入学してくることから、本校の教職員は寄り添い、

励ましながら教育活動を行っている。しかしながら、

授業において、興味・関心を持ちながら主体的に課題

に取り組んだり、仲間との対話を通じて思考を広げて

いったりする学びが十分に実現できず、本校における

課題となっている。 

現在、新型コロナウイルス感染症が社会問題となっ

ており、高校生の生活にも多大な影響を及ぼしている。

そして、「高等学校学習指導要領平成30年告示」(以下、

「新指導要領」という)の内容について、「感染症の予

防の内容が一つの項目として独立して示された。タイ

トルはまさに新型コロナウイルス感染症に対応できる

ように『現代の感染症とその予防』とされ」(森 2020)

た。また、森は、「感染症予防に関する授業の中心は

保健である」と述べており、現在、保健の授業で感染

症の単元を指導する際は、新型コロナウイルス感染症

を教材とすべきであり、この教材は高校生が身近な問

題として、興味・関心を持ちながら取り組むことが期

待できる教材である。 

しかし、この感染症はウイルス自体や、これから先

の感染状況など、不透明な部分が多いことから、抽象

的な概念の説明だけでなく、見える化することで興味・

関心を高め、主体的な学びに結び付けることができる

と考えた。 

また、本校の生徒を対象とし、主体的・対話的で深

い学びの実現を目指した川端の先行研究では、話さな

い生徒がいたり、その話さない生徒に不満を抱く同じ

グループの生徒がいたりと、話合いが上手くいかなか

ったことが報告されている(川端 2018)。さらに、筆

者の経験からも、話合いでは、グルーピングがカギを

握ると考え、まずは、話しやすいメンバーで、安心し

てグループ活動に取り組み、一つの課題に対話を通じ

て取り組む協働的な学びの実現を目指すこととした。 

以上のことから、新型コロナウイルス感染症を中心

とした見える化教材の活用とグルーピングの工夫によ

り、興味・関心を持ちながら協働的に課題に取り組む

ことができると考え、本主題を設定した。 

そして、実践事例として新たな感染症を教材とした

授業づくりについて提案することは、今後の高等学校

における保健の授業づくりに貢献できると考えた。 

 なお、本研究では、「新指導要領」の総則等の内容

を踏まえ、「高等学校学習指導要領平成21年告示」(以

下、「現行指導要領」という)に基づき授業を実施した。 

 

研究の目的 

 

新型コロナウイルス感染症を中心とした見える化教

材の活用とグルーピングの工夫を通して、生徒が興味・

関心を持ちながら協働的に課題に取り組む保健の授業

づくりについて、仮説の検証結果等をもとに提案する。  

 

研究の内容 

 

１ 見える化教材の活用 

本研究では、「見える(分かる)から、興味・関心が

持てる(楽しい)」と考え、次の三つの見える化教材を

活用することとした。 

(1) 授業内容を見える化する事前動画の配信 

１ 神奈川県立相模向陽館高等学校 
  研究分野(授業改善推進研究 保健体育) 
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 本研究では、どのような授業を行うのか、事前に見

通しを持たせるため、授業内容を紹介する５分前後の

動画を作成した。授業前に生徒がスマートフォンで任

意に視聴できるように、ＳＮＳ(ソーシャル・ネットワ

ーキング・サービス) にアップロード後、オンライン

学習システムに配信した。 

(2) 新型コロナウイルスや飛沫等の見える化教材 

 授業において、肉眼では見えない新型コロナウイル

スや飛沫の流れを、筆者が録画したテレビ番組等の視

聴を通して理解を促し、感染経路対策をより具体的に

考えることができるようにした。 

(3) グラフを活用して考える見える化教材 

 本検証授業の３時間目には、まず、結核死亡率の推

移のグラフにより、感染症が終息していく過程を説明

し、現行及び新学習指導要の指導内容である、「感染

症の発生や流行には、時代によって違いがみられるこ

と」を指導した。その後、新型コロナウイルス感染症

による死亡者数が、今後10年でどのように推移するか

グラフで見える化しながら考える課題(結核死亡率の

グラフで学んだ知識を活用する課題)を設定した。 

 

２ グルーピングの工夫 

 グルーピングは、クラス担任や教科担当から情報提

供を受けながら行った。その際、人間関係を重視する

とともに、話合いが得意な生徒を各グループに配置す

るなど、話合いが苦手な生徒が安心して話合いに参加

できるよう配慮した。さらに、当日の授業前に出席状

況を確認し、必要な場合はグループの修正を行った。 

 

３ 研究の仮説 

高等学校第１学年の保健の単元「感染症とその予防」

において、新型コロナウイルス感染症を中心とした見

える化教材の活用とグルーピングの工夫により、生徒

は興味・関心を持ちながら協働的に課題に取り組むで

あろう。 

 

４ 検証授業 

(1) 期間  令和２年10月８日(木)～10月22日(木) 

(2) 授業者 筆者(保健体育科教諭) 

(3) 対象  相模向陽館高等学校(昼間定時制) 

第１学年１組(34名) 

(4) 出席状況 

 出席状況は、１時間目が19名、２時間目が25名、３

時間目が22名であった。なお、各授業の比較検証にあ

たっては、３時間全てに出席した17名を対象とした。

また、事前(授業前)と事後(授業後)のアンケートの検

証にあたっては、両アンケートに回答し、かつ２時間

以上に出席した23名を対象とした。 

(5) 単元名 感染症とその予防 

(6) 単元の概要 

 単元の概要は、第１表のとおりである。また、本単

元は、３時間とも短縮授業(40分)で行い、教材は、主

として新型コロナウイルス感染症を扱った。なお、エ

イズ及び性感染症については、検証授業終了後、本校

の教科担当が指導を行った。 

第１表 単元の概要 

時間 学習内容 

１ 感染症の予防原則(中学校の復習) 

２ 感染症の予防対策について 

３ 感染症の発生や流行の時代や地域による違い 

(7) 学習指導の工夫 

本研究の授業においては、仮説に係る見える化教材

の活用やグルーピングの工夫の他に、筆者の授業を初

めて受ける生徒との関係を築くことや、短縮授業によ

る学習時間の不足分を補うため、次の取組を行った。 

ア 「語り」の導入 

 「語り」とは、西川の提唱する『学び合い』の授業

(西川 2010)で取り入れられており、教師が学校観や

授業の進め方等、想いを語ることを「語り」と呼んで

いる(橋本 2010)。 

本研究では、検証授業前のＬＨＲの時間と各検証授

業のはじめに「語り」を導入した。具体的には、自己

紹介とともに、学校に通う意義や協働的に課題に取り

組む意義などを語り、内発的動機付けを高めるきっか

けとした。 

イ 「授業通信」の発行 

本研究では、授業の見通しをもってもらうために、

検証授業前に自己紹介や検証授業の概要を主な内容と

して２回、また、授業の振り返りを充実させるために、

毎授業後に各生徒の振り返り(授業で考えたことなど)

を主な内容として３回、計５回発行した。 

(8) 時系列で示した学習指導の工夫 

 
第１図 時系列で示した学習指導の工夫 
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実際に行った学習指導の工夫を時系列で示したもの

が第１図である。 

本研究では、授業前後の学習活動も想定し、生徒の

興味・関心を高め、協働的に課題に取り組むための工

夫を行った。 

 

５ 結果と考察 

 本研究では、仮説を検証するため、次の(1)～(5)の 

視点で検証を行った。 

(1) 生徒は授業をどのように捉えたか 

 生徒が、授業をどのように捉えたかを検証するため、 

七木田が開発した中学生の「保健授業の評価票」(七木 

田 2002)を活用した。 

第２表 生徒による授業評価の項目 

項目 質問 

１ 意欲 「自分からすすんで、勉強することができた。」 

２ 興味・関心 「今日の勉強に興味をもち、ほかの関係するこ

とについても、調べてみようと思った。」 

３ 有益性 「今日勉強したことは、これからの生活にいか

すことができるだろう。」 

４ 認識 「意外な事実を知った。」 

５ 協力 「友だちと助け合って、学習できた。」 

この評価票は、中学生用の生徒による授業評価とし

て開発されたものではあるが、対象が高等学校１年生

であることから準用した。また「保健授業の評価票」

は五つの観点、14項目から構成されているが、本研究

における授業は短縮授業であり、授業時間内に生徒が

評価することを考え、五つの観点から１項目ずつ抜粋

して活用することとした (第２表) 。 

そして、各項目の回答を「はい」は３点、「どちら

でもない」は２点、「いいえ」は１点として、各時間、

各観点毎に平均を算出しその推移を第２図に示した。 

 

第２図 評価観点ごとの平均の推移 

 第２図を見ると、どの観点においても、１時間目よ

り３時間目が高く、授業を重ねることで、評価が高ま

った。また、社会問題となっており、高校生の生活に

も影響を及ぼしている新型コロナウイルス感染症を教

材としたせいか、有益性の観点は、１・２時間目から

高く、３時間目には満点の３点を記録した。 

以上のことから、授業を重ねるごとに生徒は授業を

肯定的に捉えたこと、また生徒は、授業に有益性を感

じていたことがわかった。 

(2) 生徒は新型コロナウイルス感染症を中心とした見

える化教材をどのように捉えたか 

ア 新型コロナウイルスや飛沫等の見える化教材 

 第３図は、事後アンケートの質問「見える化した教

材(静止画、動画、グラフ、表)は、わかりやすかった

ですか」に対する回答割合を表した図である。 

 

第３図 飛沫等の見える化した教材のわかりやすさ 

 第３図を見ると、「そう思う」と、「どちらかと言

えばそう思う」を合わせた群(以下、「そう思う」群と

いう)は、96％である。また、事後アンケートの自由記

述には、「全ての動画、とてもわかりやすく便利だっ

た」といった感想もあり、ほとんどの生徒が動画等の

見える化教材をわかりやすいと感じていたと考えられ

る。 

イ グラフを活用した見える化教材 

 第３表は毎時間の課題で、３時間目の課題が、グラ

フを活用した見える化教材である。 

第３表 毎時間の課題 

 課題の内容 

１時間目 
「ウイルスなどの飛沫をブロックするための、マ

スクの有効性が高い順にランキングを作ろう！」 

２時間目 

「３つの事例から、１つ選び、それぞれの状況をふ

まえ、責任者の立場で、新型コロナウイルス感染症

の予防対策を考え、提案しよう！」 

３時間目 
「今後、日本の新型コロナウイルス感染症の死亡

者数は、どのように推移するか考えよう！」 

第４図は、学習ノートにおける質問「今日の課題は、

考えてみたくなる内容だと思いますか」に対する毎時

間の回答割合を表した図である。 

 
 第４図 課題が考えてみたくなる内容であったか 

 第４図を見ると、いずれの課題も「そう思う」群は

88％以上と高く、特に３時間目の課題(見える化教材)

は、「そう思う」が88％と、３時間の中で最も考えて
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みたくなる教材であったことがわかった。 

ウ 授業内容を見える化する事前動画の配信 

第４表は、事後アンケートの質問「授業前に配信し

た動画を見ましたか」に対する回答割合を示した表で

あり、第５表は、視聴した生徒(17名)の主な感想であ

る。 

第４表 事前動画の視聴率 

 視聴率(n=23) 

１時間目 83％(配信日は授業の６日前) 

２時間目 65％(配信日は授業の２日前) 

３時間目 61％(配信日は授業の２日前) 

第５表 事前動画の主な感想(下線は筆者) 

〇興味を持てた  〇調べてみようかなと思った   

〇予習になった  〇先生に感謝  〇うれしい 

〇事前に動画を見ることによって授業の内容についてい

けました  〇わかりやすくかった 

〇事前にどんなことを行うのかが分かるので授業に取り

組みやすかった  △意味があまりなかった 

(〇が肯定的な感想、△が否定的な感想－17名中１名) 

第４表を見ると、１時間目が83％、２時間目が65％、

３時間目が61％であった。１時間目に比べて、２・３

時間目に視聴率が下がっているが、その原因としては、

配信するタイミングが授業の直前になってしまったこ

とが考えられる。 

また、第５表を見ると、ほとんどが肯定的なもので

あり、興味を持てたといった感想(下線)や、動画の視

聴により授業の内容がわかり安心できたと考えられる

感想(二重下線)が見られた。 

以上のことから、新型コロナウイルス感染症を中心

とした見える化教材を、ほとんどの生徒が肯定的に捉

えていたことがわかり、生徒に興味・関心を持たせる

手立てになったと考えられる。 

(3) 生徒はグルーピングをどのように捉えたか 

第５図は、事後アンケートにおける質問「今回のグ

ループは取り組みやすかったですか」に対する回答割

合を表した図である。 

 

第５図 今回のグループは取り組みやすかったか 

第５図を見ると、「そう思う群」が96％であった。

そして、その回答の理由には、「仲がいい子がそろっ

た」「話しやすかった」「みなが良く聞いてくれる」

「楽しかった」などの理由が記載されていた。 

これらのことから、グルーピングの工夫により、ほ

とんどの生徒は安心して授業に取り組むことができ、

グループの構成を肯定的に捉えていたことがわかり、

グルーピングの工夫が協働的に課題に取り組むための

手立てとなったと考えられる。 

(4) 生徒は授業(課題)に興味・関心を持てたか 

第６図は、事前と事後におけるアンケートの質問「こ

れまでの(今回の)授業に興味・関心が持てましたか」

に対する回答割合を表した図である。 

 

第６図 保健の授業に興味・関心が持てたか 

第６図を見ると、「そう思う群」は、事前の37％か

ら事後の96％へ、大幅(59ポイント)に上昇し、これま

での授業に比べて、興味・関心が持てたことがわかる。 

第６表は、事後アンケートや授業の振り返りの自由

記述における、興味・関心に関する記述を抜粋して示

した表である (太字は筆者) 。 

第６表 興味・関心に関する記述 

マスクの種類は多くあり、その中でも自分に合ったサイ

ズを見つけることが大事だと知れました。もっと予防に

ついてくわしく知りたいです。 

感染症は怖いものだけれど、対策を考えていくことで共

存していくことができるのではないかと思いました。今

回は、とても興味深かったです。 

結核死亡率のグラフを見て、色々な対策の結果や、効果が

あったものなど面白かったです。 

第６表を見ると、「くわしく知りたい」「興味深か

った」「面白かった」(太字部分)といった興味・関心

を持てたと考えられる記載が見られた。 

以上のことから、ほとんどの生徒が、興味・関心を

持ちながら、授業に取り組んでいたことがわかった。 

(5) 協働的に課題に取り組めたか 

 本研究では、生徒が協働的に課題に取り組めたかを

検証するため、生徒の話合い(４～６名のグループで実

施)の様子をビデオカメラとＩＣレコーダーにより録

画・録音し、その話し言葉を文字に起こした発話記録

をもとに分析した。また、その発話内容を確認したと

ころ、ほぼ課題に関係する発話であった。 

 第７表は、１時間目に発話の少なかった４名の生徒

(Ａ～Ｄ)を抜粋し、３時間の発話回数を示した表であ

る。なお、表中の時間は話合いの時間、括弧内は５分

あたりに換算した発話回数、平均は３時間全てに出席

した生徒17名の平均を表している。 

96％ 

37％ 

96％ 
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第７表 各時間の生徒の発話回数(単位:回) 

話合い

の時間 

１時間目 

４分20秒 

(参考)２時間目 

５分00秒 

３時間目 

８分20秒 

生徒Ａ 0(0.0) 3(3.0) 5(3.0) 

生徒Ｂ 0(0.0) 1(1.0) 7(4.2) 

生徒Ｃ 0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 

生徒Ｄ 1(1.2) 0(0.0) 2(1.2) 

平均 6.4(7.3) 4.2(4.2) 14.1(8.4) 

(２時間目は、聞き取れない発話があったため参考とした) 

第７表の５分あたりの発話回数の平均を見ると、１

時間目(7.3回)に比べ、３時間目(8.4回)の発話回数が

多いことがわかる。これは、３時間目の課題が、最も

生徒が考えてみたくなる内容であったことや、生徒が

話合いに慣れてきたことなどが原因として考えられる。 

 次に、生徒を個別に見ていくこととする。生徒Ａと

Ｂは、２時間目以降発話が増えたが、生徒Ｃは、２時

間目以降も全て０回であった。しかしながら、映像を

見ると、３時間目には、他者と違った視点で作成した

グラフをグループ員に見せたことから、グループ代表

に選ばれ、クラスの全体に対し、発表することとなり、

声は小さかったが、必死に自分の考えを伝えようとし

ている姿が見られた。この生徒は、事後アンケートで、

今回のグループは取り組みやすかったと回答しており、

仲間に恵まれ、グループ活動に慣れていったと考えら

れる。 

 第８表は、生徒Ｂの主な発話内容を示した表である。 

第８表 生徒Ｂの３時間分の主な発話内容 

１時間目 (発言無し) 

２時間目 本当に思う 

３時間目 

(抜粋) 

大分、ざっくりだけど、こんな感じかな 

皆、ちゃんと書いているけど線も書け

ていない 

とりあえず、皆同じようなグラフなら

グラフから書いたほうがいいかも 

生徒Ｂは、非常に大人しい性格で、自分の意見を他

者に伝えることが苦手な生徒である。事後アンケート

では、「今回のグループは、どちらかというと取り組

みやすかった」と回答しており、授業に慣れ、話しや

すい仲間がグループにいたことから、時間を重ねるに

つれ発話回数が増え、３時間目には発話回数が７回と

なったと考えられる。内容的には、主語が省略されて

いることから、はっきりとはわからないが、グラフを

書いて見せたようであり、また、話合いの仕方に関す

る発言もしている。このことは、クラス担任も驚く出

来事であった。 

第７図は、事前と事後におけるアンケートの質問「グ

ループ活動で、学びが深まったり広がったりしました

か」に対する回答割合を表した図である。 

 
第７図 学びが深まったり広がったりしたか 

 第７図を見ると、「そう思う群」は、事前の33％か

ら事後の96％へ、大幅(63ポイント)に上昇しており、

グループ活動が充実し、ほぼ全ての生徒がグループ活

動の成果を感じていることがわかった。 

一方で、ただ一人「どちらかと言えばそう思わない」

に回答した生徒は、第７表の生徒Ｄであり、第３・６・

７図においても、「どちらかと言えばそう思わない」

に回答している。この生徒は、他者との関わりに苦手

意識があるようであり、発話回数も１時間目から順に、

１回、０回、２回であった。しかしながら、「保健授

業の評価票」の質問「今日勉強したことは、これから

の生活にいかすことができるだろう」(七木田 2002)

に対して、３時間全てにおいて、「はい」と回答した

ことから、授業の有益性については、認めていたと考

えられる。 

以上のことから、３時間目には、ほぼ全員が協働的

に課題に取り組めていたと考えられる。 

 

研究のまとめ 

 

１ 研究の成果と課題 

 仮説検証の結果等から、本研究の成果と課題を次の

ように整理した。 

(1) 授業評価の高まり 

授業を重ねるごとに、生徒は授業を肯定的に捉える

ようになった。また生徒は、今回の新型コロナウイル

ス感染症を教材とした授業を、「今後の生活にいかせ

る（有益性）」と捉えていた。 

(2) 主体的な学びにつなげる興味・関心の高まり 

ほとんどの生徒は、興味・関心を持ち授業に取り組

んでいた。 

そして、３つの見える化教材(新型コロナウイルスや

飛沫等の見える化教材、グラフを活用した見える化教

材、授業の内容を見える化する事前動画)は、ほとんど

の生徒が肯定的・好意的に受け取り、興味・関心を高

めることに貢献できたと考えられる。 

また、前述した「語り」(p.２)についての事後アン

ケートにおける質問「授業の最初に教師の『語り』を

聞くことで、授業に対する意欲が高まりましたか」に

対する回答で、83％の生徒が「そう思う」群に回答し

ており、「語り」により意欲が高まり、興味・関心の
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高まりとともに、主体的な学びの実現に貢献できたと

考えられる。 

(3) 対話を通じて取り組む協働的な学び 

 ほぼ全員の生徒が、協働的に課題に取り組んでいた。 

そして、生徒の記述等から、対人関係において、悩

みや課題を抱えている生徒にとって、人間関係等を重

視したグルーピングの工夫は、安心できる学習環境の

保障となったと考えられる。そして、一つの課題に対

話を通じて取組む協働的な学びの実現につながったと

考えられる。 

また、安心感という面では、安心につながる感想の

あった授業の見通しを持たせる事前動画も貢献したと

考えられる。 

(4) 多様な他者との協働的な学び 

本研究では、グルーピングの工夫により、対人関係

のストレスを可能な限り少なくし、協同的な学びの実

現を図ったが、「答申」においては、多様な他者と協

働する力の育成が求められており(中央教育審議会 

2016 p.35)、今後は協働する仲間を広げていく必要

があり、そのための工夫が今後の課題である。 

 

２ 授業づくりの提案 

本研究の成果と課題を踏まえ、新型コロナウイルス

感染症を中心とした見える化教材の活用とグルーピン

グの工夫を通して、生徒が興味・関心を持ちながら協

働的に課題に取り組む保健の授業づくりのポイントに

ついて、次のとおり提案する。 

(1) 安心できる学習環境づくり 

学習面や対人関係に悩みや課題を抱えている生徒に

対しては、まずは安心感を持たせることが重要であり、

協働的な学びの実現のためには、安心できる環境づく

りが前提となると考えられる。そこで、具体的に次の

２項目を踏まえた授業づくりを提案する。 

ア 話しやすい仲間のいるグルーピングを作ること

(教師による工夫)。ただし、段階的に協働する仲

間を広げていくこと。 

イ 授業の見通しを持たせること(事前動画の配信) 

(2) 興味・関心、意欲を高める見える化の促進 

 興味・関心を持たせるためには、見える化の促進が

有効であり、興味・関心を持つことが、協働的な学び

にもつながると考え、次の４項目を踏まえた授業づく

りを提案する。 

ア 授業の見通しを持たせること(事前動画の配信 

前掲) 

イ 見えないウイルスや飛沫が見られる動画の活用 

ウ 予測困難な未来をグラフ化しながら考える課題の

設定  

エ 授業の意義の明確化(「語り」の導入) 

 

３ 今後の展望 

(1) 多様な他者との協働的な学びの実現 

本検証授業では、グルーピングの工夫により、特定

の仲間と協働的な学びが実現できた。今後は、多様な

他者との協働的な学びの実現に向け、年間を通してグ

ルーピングの工夫をしていきたい。また、保健の授業

だけでなく、学校全体で、協働的な学びの実現に向け、

共通理念の下、教科等横断的な計画を立て、実践して

いくことを提案していきたい。 

(2) 事前・事後動画の配信 

本研究では、授業前に事前動画を配信したことで、

生徒が安心し、授業に興味を持つことができたと考え

られる。そしてこれからは、益々手軽に動画の配信が

できるようになると考えられる。このことからも今後

は、事前動画に加え、事後動画の配信など、ＩＣＴを

活用した取り組みを推進していきたい。 

 

おわりに 

 

本研究と同様の取組を本校の同僚も実践してくれて

おり、手ごたえを感じてくれているようである。今後

も同僚とともに、目の前にいる生徒の実態を踏まえ、

学びの保障を追及していく所存である。最後に、御協

力いただいた相模向陽館高等学校の職員をはじめとす

る皆様に心から感謝申し上げる。 
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運動やスポーツとの多様な関わり方 

「する」「知る」「見る」「応援する」を理解する 

特別支援学校における体育理論の授業 
― 体験活動を通じて、自らの運動やスポーツ活動について考える学習 ― 

 

石川 徹哉１      

 「新学習指導要領」では、特別支援学校高等部の知的障害教育部門における保健体育科の内容として、体

育理論が新たに追加された。本研究では、高等部１年生に対し、体験活動を通じて、運動やスポーツとの多

様な関わり方について学ぶ授業を行った。その結果、生徒が運動やスポーツの新たな楽しみ方に気付き、理

解することができた。そこで、その成果と課題を踏まえ、授業づくりのポイントを提案することとした。 

 
はじめに 

 

平成 31 年告示の「特別支援学校 高等部学習指導

要領」(以下、「新学習指導要領」という)では、保健体

育科の内容において、高等学校保健体育科の内容との

連続性を踏まえて、新たに体育理論が加えられた。 

体育理論について、「新学習指導要領」では、運動や

スポーツの多様性、効果と学び方、安全な行い方及び

文化としてのスポーツの意義といった内容が、二つの

段階で示された。また、「新学習指導要領」の「指導計

画の作成と内容の取扱い」において、「３学年間にわた

って取り扱うこと」、「運動やスポーツを『すること』,

『知ること』,『見ること』,『応援すること』などの

多様な関わり方についても取り扱うようにすること」

と示された。 

このように、体育理論が新たに位置付けられたが、

特別支援学校においての授業実践がなく、今後の授業

づくりに試行錯誤が続くと考えられる。そこで本研究

では、仮説検証の成果と課題を踏まえた授業づくりの

ポイントを提案することで、特別支援学校高等部にお

ける体育理論の授業づくりに貢献できると考えた。 

一方、「新学習指導要領」における保健体育科の目標

は、「体育や保健の見方・考え方を働かせ,(中略)豊か

なスポーツライフを継続するための資質・能力を次の

とおり育成することを目指す」と示されている。 

また、平成 31年の『特別支援学校学習指導要領解説 

知的障害者教科等編(下)(高等部)』(以下、『新解説知

的(下)』という)において、「『体育の見方・考え方』と

は,生涯にわたる豊かなスポーツライフを実現する観

点を踏まえ,『運動やスポーツを,その価値や特性に着

目して,楽しさや喜びとともに体力の向上に果たす役

割の視点から捉え,自己の適正等に応じた[する・みる・

支える・知る]の多様な関わり方と関連付けること』」

(文部科学省 2019)と解説されている。 

つまり、授業で「体育の見方・考え方」を働かせる

には、運動やスポーツの価値や特性などの知識ととも

に、「する・知る・見る・応援する」の多様な関わり方

などに関する知識が必要であると考えることができる。

そこで、運動やスポーツとの関わり方について、生徒

の実態把握をしたところ、多くの生徒は「知る」「応援

する」といった関わり方についての知識をもち合わせ

ていないと考えられた。 

これらのことから、本研究においては、入学年次の

体育理論の授業で、運動やスポーツとの多様な関わり

方「する」「知る」「見る」「応援する」について扱うこ

ととした。その際、生徒が実感を伴って理解できるよ

う、「知る」「応援する」に関わる体験活動を重点的に

取り入れ、体験活動後に自らの運動やスポーツ活動に

ついて考える活動を行うこととした。 

以上のことから、生徒が体験活動を通じて、自らの

運動やスポーツ活動について考える学習を行うことで、

運動やスポーツとの多様な関わり方「する」「知る」「見

る」「応援する」を理解できると考え、本主題を設定し

た。 

 

研究の目的 

 

体験活動を通じて、自らの運動やスポーツ活動につ

いて考えることによって、運動やスポーツとの多様な

関わり方「する」「知る」「見る」「応援する」を理解す

る、特別支援学校知的障害教育部門１年生における体

育理論の授業づくりのポイントを提案する。 

 

研究の内容 

 

１ 特別支援学校高等部(知的障害教育部門)保健体育

科の内容について 

１ 神奈川県立秦野養護学校 

  研究分野(授業改善推進研究 保健体育) 
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第１表は、平成 21年の『特別支援学校学習指導要領

解説 総則等編(高等部)』(以下、『現行解説総則等編』

という)(文部科学省 2009)と「新学習指導要領」にお

ける保健体育科の内容について整理し、比較したもの

である。 

第１表 保健体育科の内容の比較 
『現行解説総則等編』 「新学習指導要領」 

「いろいろな運動」 

 〇体つくり運動 

 〇いろいろなスポーツ 

 ・陸上運動 

 ・水泳 

 ・球技 

 ・武道 

 ・器械運動など 

 〇ダンス 

「きまり」 

「保健」 

Ａ 体つくり運動 

Ｂ 器械運動 

Ｃ 陸上競技 

Ｄ 水泳 

Ｅ 球技 

Ｆ 武道 

Ｇ ダンス 

Ｈ 体育理論 

Ｉ 保健 

第１表の通り、新たに加えられた内容(領域)が体育

理論である。特別支援学校高等部(知的障害教育部門)

の保健体育科の授業づくりの中で、今後特に体育理論

の授業づくりが課題となると考えられる。 

 

２ 体育理論について 

 「新学習指導要領」では、体育理論の内容として、

「運動やスポーツの多様性」、「運動やスポーツの効果

と学び方」、「運動やスポーツの安全な行い方」、「文化

としてのスポーツの意義」が二つの段階で示されてい

る。 

 本研究の対象生徒は、初めて体育理論を学ぶ生徒で

あることから、まず、「運動やスポーツの多様性」につ

いて指導することがよいと考えた。また、その中でも、

「新学習指導要領」の内容の取扱いに示されている「す

ること」「知ること」「見ること」「応援すること」など

の多様な関わり方を中心に授業を行った。 

なお、検証授業では、「運動やスポーツとの多様な関

わり方」という表現について、知的障害のある生徒が

理解しやすいよう、「運動やスポーツの四つの楽しみ方」

と置き換えて使用した。 

 

３ 体験活動について 

平成 28年の中央教育審議会「幼稚園、小学校、中学

校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改

善及び必要な方策等について(答申)」では、「(前略)学

んだことの意義を実感できるような学習活動も極めて

重要であり、体験活動を通じて、様々な物事を実感を

伴って理解したり、人間性を豊かにしたりしていくこ

とも求められる。」(中央教育審議会 2016)と指摘して

いる。 

 そこで、一般的には座学で知識を学ぶことがイメー

ジされやすい体育理論ではあるが、本研究における体

育理論の授業では、体育館において、体験活動を通じ

て実感を伴って理解できるようにした。さらに、広い

体育館での授業は、新型コロナウイルス感染症拡大防

止対策という面でも有効であると考えた。 

 

４ 研究の仮説 

特別支援学校知的障害教育部門高等部１年生の体育

理論の授業において、生徒が体験活動を通じて、自ら

の運動やスポーツ活動について考える学習によって、

運動やスポーツとの多様な関わり方「する」「知る」「見

る」「応援する」を理解することができるであろう。 

 

５ 検証授業 

(1) 検証授業について 

(2) 単元の概要 

 各時間のテーマと主な学習内容は、第２表のとお

りである。 

第２表 各時間のテーマと主な学習内容 
時間 テーマ 主な学習内容 

１ 

運動やスポー

ツの四つの楽

しみ方につい

て知ろう！ 

・運動やスポーツの楽しみ方を  

考える。 

・運動やスポーツの四つの楽しみ

方を画像や動画から学ぶ。 

・考えた運動やスポーツの楽しみ

方を四つに分類する。 

２ 

運動やスポー

ツの 「知る 」

「応援する」楽

しさを実感し

よう！ 

・「知る」「応援する」楽しさを体験 

活動を通じて学ぶ。 

３ 

自分に合った

運動やスポー

ツの楽しみ方

を考えよう！ 

・２時間目の学習を振り返る。 

・先生の運動やスポーツの楽しみ

方を知る。 

・自らの運動やスポーツの楽しみ

方を考える。 

 

期間 令和２年９月 28日(月)～10月 12日(月) 

場所 神奈川県立秦野養護学校 落合校舎 体育館 

授業者 メインティーチャー 

(以下、ＭＴという)筆者  

サブティーチャー 

(以下、ＳＴという)８名 

対象者 神奈川県立秦野養護学校 

   知的障害教育部門高等部第１学年 

１～３組(計 25名) 

【対象者の実態】 

    地地域の中学校からの入学者 23名は、言

葉でのやりとりをすることができる。ま

た、自分の考えを記述にて表現すること

ができる。中学部からの進学者２名は、

文字を書くことや自分のことを伝えるこ

とは難しい。 

授業時数 全３時間 

単元名 「運動やスポーツと自分～運動やスポー

ツの楽しみ方を見つけよう～」 
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(3) 学習指導の工夫 

ア 学習プリント「スポーツの木」の活用 

第 1図は、運動やスポーツの四つの楽しみ方につい

ての理解を促すために作成した学習プリント「スポー

ツの木」である。実際には、次のように生徒が取り組

んだ。 

第 1図 学習プリント「スポーツの木」 

１時間目は、まず付箋に運動やスポーツをどのよう

な方法で楽しみたいかを書く活動を行った。その後「す

る」「知る」「見る」「応援する」の四つの楽しみ方を学

習し、授業のはじめに書いた付箋を「スポーツの木」

に貼り付けながら、四つに分類する活動(第２図)を行

った。 

第２図 付箋の分類 

３時間目には、第一学年の教員を中心に、事前に作

成を依頼した「先生の『スポーツの木』」を見て回った。

その後、この単元の学習を通して、新たに思ったり、

考えたりした運動やスポーツの楽しみ方を、１時間目

とは違う色の付箋に書いて、貼る活動を行った。 

以上の活動から、１時間目のスポーツの木が成長し、

３時間目には、より多くの付箋が貼られることを目指

した。 

イ 視聴覚教材の活用 

生徒によって、スポーツに関する既有知識が大きく

異なるため、各スポーツのイメージや特性を共有でき

るよう、画像や動画といった視聴覚教材を活用した(第

３表)。 

具体的には、オリンピックやパラリンピック等の国

際大会における名場面、大会役員や審判、選手を指導

しているコーチや監督などの画像や動画を体育館のス

クリーン(壁)に映しながら、運動やスポーツの四つの

楽しみ方やスポーツのもつ価値を伝えた。 

第３表 活用した主な画像と動画 

 (〇は画像、△は動画、◇は画像と動画) 

ウ 「知る」「応援する」楽しさを実感する体験活動 

２時間目には「知る」「応援する」楽しさを実感しな

がら理解するための体験活動を設定した。具体的な活

動は次のとおりである。 

(ｱ) 走り高跳びと棒高跳びの世界記録を知る 

この活動のねらいは、男子走り高跳びと男子棒高跳

びの世界記録の高さを実感させることである。はじめ

に二つの競技を画像や動画により説明した後、ヘリウ

ムガスを入れた風船をそれぞれの世界記録の高さまで

上げて見せた(第３図)。 

第３図 世界記録の高さの風船を見ている様子 

(ｲ) 100ｍ走の世界記録樹立時の歩幅を知る 

この活動のねらいは、男子 100m 走の世界記録樹立

時の歩幅の広さを実感させることである。まず、世界

記録誕生の瞬間の動画を見せ、速く走るためには、速

い脚の回転と広い歩幅が必要であることを説明した。

その後、床に足形を貼って示した(第４図の〇)ウサイ

ン・ボルト選手のスタートから７歩目までの距離を何

歩で走れるか確認させ、世界記録樹立時の歩幅の広さ

を実感させた(第４図)。 

１時間目 

〇バドミントン 試合中の選手と審判と観客の様子 

〇視覚障害者のマラソン 選手と伴走者が走っている様子 

〇体操  コーチと選手が会話している様子 

〇サッカーワールドカップ 観客が応援をしている様子 

△リオデジャネイロオリンピックの女子バドミントンダブルスの

決勝(日本優勝) 

△リオデジャネイロパラリンピックの女子ゴールボールの予選 

(一進一退の攻防の末、日本引き分け) 

△東京 2020 オリンピック・パラリンピック競技大会を応援する

飲料メーカーのＣＭ 

２時間目 

△大学応援団とチアリーダーによる応援 

◇陸上競技男子走り高跳び 

(ﾊﾋﾞｴﾙ・ｿﾄﾏﾖﾙ選手、1993年 世界記録樹立) 

◇陸上競技男子棒高跳び 

(ｱﾙﾏﾝﾄ・ﾃﾞｭﾌﾟﾗﾝﾃｨｽ選手、2020年 世界記録樹立) 

◇陸上競技男子 100m走 

(ｳｻｲﾝ・ﾎﾞﾙﾄ選手、2009年 世界記録樹立) 

世界記録の高さ

まで上げた風船 

 

    本研究では、運動やスポー

ツの多様な楽しみ方「する」

「知る」「見る」「応援する」を

理解することを目指す生徒の

姿として設定した。 

    そこで、自分が運動やスポ

ーツについて楽しみたいこと

を付箋に書いて、図１の学習

プリントである「スポーツの

木」に貼る活動を１時間目と

３時間目に設定した。 

 １時間目は、まず付箋に運

動やスポーツをどのように楽

しみたいかを書く活動を行

い、その後「する」「知る」「見

る」「応援する」の４つの楽し

み方を学習した。そして、授

業の最後に、授業のはじめに

書いた付箋を「スポーツの木」

に貼り付けながら、４つに分

類する活動（図２）を行った。 

２時間目には、後述する（pp.20-22

参照） 体験的な活動を行い、「スポ

ーツの木」 

私
わたし

のスポーツの木
き

 

クラス（  ） 名前
な ま え

（           ） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 ※それぞれの楽しみ方を分けてみよう！！  

図１ 「スポーツの木」 
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第４図 世界記録の歩幅を確認している様子 

(ｳ) ホームラン競争のバッターを集団で応援する 

この活動のねらいは、集団での応援を体験し、応援

の楽しさを実感させることである。まず、大学野球の

応援団とチアリーダーが応援歌に合わせて応援する動

画を視聴させ、集団での応援のイメージをもたせた。

その後、野球経験のあるＳＴ１名が、ホームラン競争

で新記録をねらうバッター役となり、応援団長(ＭＴ)

のリードにより、10球挑戦する間、ペットボトルやポ

ンポン、太鼓を活用しながらＳＴを応援することとし

た(新型コロナウイルス感染症拡大防止の観点から、発

声するのは応援団長のみとした)。また、ホームラン競

争終了後に、バッター役へのインタビューを行い、Ｓ

Ｔは応援の効果等を語るとともに、応援への感謝の意

を表し、生徒に伝えた。 

 

６ 検証授業の結果と考察 

 次の(1)～(3)の視点で検証を行った。 

なお、検証の対象となる生徒は、欠席者やその質問

への記入により変わるため、図表には、その都度ｎ数

(対象の生徒数)を記載した。 

(1) 生徒が授業をどのように捉えたか 

生徒が各授業をどのように捉えたかを検証するため、

形成的授業評価票(高橋他 2003 p.14)から、筆者が

体育理論の授業でも活用可能と考えた４項目(第４表)

により、毎時間授業終了後に、生徒に評価を求めた。

各項目の回答は「はい」を３点、「どちらでもない」を

２点、「いいえ」を１点とし、各項目の時間ごとの平均

点を算出した(第４表)。また、( )内は、形成的授業

評価の診断基準(高橋他 2003 pp.12-15)による５段

階評定を表している。 

第４表 形成的授業評価の結果 

第４表を見ると、「感動の体験」は、３時間目に平均

点が低下しているが、これは、１・２時間目には機会

のあったスポーツの感動場面の動画の視聴が、３時間

目にはなかったことの影響と考えられる。「新しい発見」

は、単元が進むにつれて平均点が上昇した。これは、

２時間目の体験活動や３時間目の「先生の『スポーツ

の木』」により、新しい発見が生まれた可能性が考えら

れる。「楽しさの体験」は、２時間目が 2.89点で最高

点であり、本研究において重点的に取り入れた体験活

動が生徒に評価されたと考えられる。「自主的学習」も、

体験活動を行った２時間目が 2.83 点と最も高く、評

定は「５」を記録した。また、全体的に見ると、２・

３時間目の評定が概ね４であり、多くの生徒は、授業

を肯定的に捉えていたと考えられる。 

(2) 体験活動を通じて、自らの運動やスポーツ活動に

ついて考えることができたか 

ア 体験活動を通じて「知る」楽しさと「応援する」

楽しさが伝わったか 

２時間目に行った体験活動を通じて、「知る」楽しさ

と「応援する」楽しさが伝わったか、分析を行った。 

第５図 「知る」「応援する」楽しさがわかったか 

第５図は、２時間目の振り返りプリントの質問「『知

る』(『応援する』)ことの楽しさは、わかりましたか」

に対する回答割合を表した図である。「知る」「応援す

る」ことの楽しさがわかったかという質問に対して、

「はい」と回答した生徒は、「知る」が 83％、「応援す

る」が 78％であり、いずれも残りの生徒は、「どちら

でもない」と回答し、「いいえ」と回答した生徒は、  

いなかった。 

また、２時間目の振り返りプリントには、「テレビで

見るより高さが上だった」「世界記録のすごさが実感で

きました」「知る楽しさがわかりました」といった「知

る」楽しさについての感想や、「応援楽しかった」「応

援が大切なことがわかりました」「やるのもよいけど、

応援するのもありだと思った。」といった「応援する」

楽しさについての感想があった。 

イ 自らの運動やスポーツ活動について考えることが

できたか 

自らの運動やスポーツ活動の四つの楽しみ方につい

て考えることができたか、分析を行った。 

第６図 四つの楽しみ方を考えることができたか 

      授業時間 

項目 

１時間目 

(n＝17) 

２時間目 

(n＝18) 

３時間目 

(n＝16) 

１ 感動の体験 

「深く心に残ることや、感動

することがありましたか。」 
2.44(４) 2.44(４) 2.38(４) 

２ 新しい発見 

「『あっ、わかった！』とか

『あっ、そうか！』と思うこと

がありましたか。」 

2.53(３) 2.61(４) 2.75(４) 

３ 楽しさの体験 

「今日の授業は楽しかった

ですか。」 
2.65(３) 2.89(４) 2.75(３) 

４ 自主的学習 

「自分から進んで学習する

ことができましたか。」 
2.35(３) 2.83(５) 2.63(４) 
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第６図は、事後アンケートで行った「四つの楽しみ

方について考えることができたか」という質問に対す

る回答割合を表した図である。「できた」と「少しでき

た」を合わせた群は、「する」で 95％、「知る」「見る」

で各 78％、「応援する」で 72％となった。どの楽しみ

方も 70％以上となり、多くの生徒は、自らの運動やス

ポーツ活動の四つの楽しみ方について考えることがで

きたと考えられる。 

以上のことから、体験活動を通じて、「知る」ことや

「応援する」ことの楽しさが多くの生徒(約 80％)に伝

わり、四つの楽しみ方から自らの運動やスポーツ活動

を考えることができたと考えられる。 

(3) 運動やスポーツとの多様な関わり方を理解するこ

とができたか 

生徒が運動やスポーツとの多様な関わり方を理解で

きたかについて、生徒が記入して「スポーツの木」に

貼った付箋の数や割合で分析を行った。 

第７図 楽しみ方ごとの１時間目の記入者数と 

３時間目の増加した記入者数 

第７図は、生徒が付箋に記入した四つの楽しみ方に

ついて、１時間目に記入できた人数と、１時間目には

記入できていなかったが、３時間目に新たに記入する

ことができた人数を表した図である。「知る」は４名、

「応援する」は６名が、新たな楽しみ方として付箋に

記入できたことがわかる。 

第８図 記入できた楽しみ方の数ごとの 

人数の割合の変容 

 第８図は、四つの楽しみ方のうち、記入できた楽し

み方の数ごとの人数の割合の変容を表した図である。

三つ以上の楽しみ方を記入できた生徒は、１時間目に

は 12％であるが、３時間目には 53％と増加が見られ、

全体的に楽しみ方の幅が広がっていることが伺える。

しかしながら、３時間を通して新たな楽しみ方を見つ

けることができなかった生徒も見られた。これらの生

徒の中には、ＳＴによる個別の支援が必要な生徒が数

人見られた。これは、授業後の協議の場で、教員から

「情報共有の時間がもっとあった方がよかった」との

意見があったことから、ＭＴがＳＴに各学習活動の意

図やねらいを十分に伝えられなかったことが原因の一

つとして考えられる。 

一方、検証授業では、「応援する」には二つの応援が

あることを説明した。一つは、選手やチームに声援を

送る直接的な応援であり、もう一つは、審判をして大

会を支えたり、選手のお弁当を作ったりする間接的な

応援である。間接的な応援は重点的には扱わなかった

が、生徒Ａは、３時間目に「応援する」の楽しみ方と

して、「オリンピックの商品を買う」という間接的な応

援についての記述をした。これは、「先生の『スポーツ

の木』」に「オリンピックスポンサー企業の商品を買う

ようにしている」と記述されていたことが影響してい

ると考えられる。他にも、「先生の『スポーツの木』」

の影響を受けたとみられる記述が多数あり、「先生の

『スポーツの木』」を見て回る活動は、運動やスポーツ

の様々な楽しみ方を理解する上で有効であったと考え

られる。 

 以上のことから、多くの生徒は、運動やスポーツの

楽しみ方が広がり、運動やスポーツとの多様な関わり

方を理解することができたと考えられる。 

 

研究のまとめ 

 

１ 成果と課題 

仮説検証の結果を基に、本研究の成果と課題を次の

とおり整理した。 

(1) 体育理論の授業に体験活動を取り入れることによ

る成果 

多くの生徒は、体育館で行った３時間の体育理論の

授業を肯定的に捉えた。中でも２時間目の体験活動を、

生徒は高く評価した。 

体験活動によって、一流選手のパフォーマンスや集

団での応援の効果等、スポーツのもつ価値を、実感し

ながら理解することができた。 

(2) 他者の運動やスポーツとの関わり方を知ることに

よる成果 

生徒が自らの運動やスポーツの楽しみ方を広げるう

えで、普段から関わりのある教員が作成した、「先生の

『スポーツの木』」を見て回る活動が有効であった。 

(3) 個々の状況に応じた支援の課題 

本研究では、「スポーツの木」の成長が見られなかっ

た(付箋が増えなかった)生徒もいた。それは、ＭＴが

学習活動の意図やねらい等をＳＴに十分に説明できな

かったことが原因の一つであると考えられる。 
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２ 体育理論の授業づくりについての提案 

前述の研究の成果と課題を踏まえ、体験活動を取り

入れた体育理論「運動やスポーツの多様性」の授業づ

くりのポイントを提案する。 

(1) 座学のイメージを捨てる 

体育理論は教室で座学を行うものといったイメージ

を捨て、活動に応じた場所を設定し、体験活動を取り

入れる。 

(2) 「知る」楽しさと「応援する」楽しさの重点的な

指導 

「知る」楽しさと「応援する」楽しさの理解促進に

重きを置いた指導を行う。 

(3) 教員や友だちのスポーツライフの教材化 

生徒が日常的に関わることの多い教員のスポーツラ

イフを教材として活用する。また、今回は、新型コロ

ナウイルス感染症拡大防止の観点から、友だちとの情

報交換は行わなかったが、今後は、友だちのスポーツ

ライフも教材として有効に活用できると考える。 

(4) 体育理論の内容の共通理解と授業に関わる情報の 

共有 

新たに領域として設定された体育理論の授業につい

ての事例は少ない。「新学習指導要領」や『新解説知的

(下)』の、内容を共通理解した上で、授業に関わる情

報の共有及び検討が今後も必要である。 

また、体験活動の設定にあたり、参考として、本研

究で筆者が配慮・準備したことを第５表に示す。 

第５表 体験活動についての整理 

「知る」楽しさを実感する体験活動 

「男子走り高跳びと男子棒高跳びの世界記録」 

→〇目で高さを感じられるよう、風船を上げて見せる 

「陸上競技男子 100ｍ走世界記録樹立時の 

最初の７歩の歩幅」 

→〇体で歩幅の広さを感じられるよう、足形を床に 

貼る 

→〇歩幅のもつ意味を事前に説明する 

「速く走るためには、速い脚の回転(ピッチ)と広い 

歩幅(ストライド)が必要であること」 

「応援する」楽しさを実感する体験活動 

「ホームラン競争をしているバッターを集団で応援」 

→〇皆で合わせやすく、一体感を感じられるような 

応援歌を選定する 

→〇応援のための用具を調達する 

ペットボトル、ポンポン、太鼓等 

→〇シナリオを作成する 

・ＳＴが空振りやホームランを打つタイミング 

・応援団長の振る舞い等 

・ＳＴへのインタビューの場面設定(ＳＴが応援の効

果を語るとともに、応援してくれた人にお礼を言

う) 

※教材には、生徒が目や耳、体で感じられるようなも

のを設定した。 

※体験活動の前には、既有知識の差を埋めるため

に、画像や動画を活用し、丁寧な説明を行った。 

３ 今後の展望 

本研究では、高等部１年生を対象として「運動やス

ポーツの多様性」についての授業を、体験活動を通じ

て行うことで、「する」「知る」「見る」「応援する」の

理解が促進され、一定の成果が見られた。 

このことから、１年次に運動やスポーツとの多様な

関わり方を理解することで、「体育の見方・考え方」を

働かせることにつながると考えられる。今回生徒が学

んだ四つの楽しみ方を２年次、３年次の体育でいかせ

るような授業を目指していきたい。 

また、今後は、「運動やスポーツの効果と学び方」、

「運動やスポーツの安全な行い方」、「文化としてのス

ポーツの意義」についての授業づくりについても研究

していきたい。 

 

おわりに 

 

体育理論の授業は、運動やスポーツの得意・不得意

や障害特性による困難さに関わらず、楽しく学べる単

元であると考える。また、今回、運動やスポーツとの

多様な関わり方について学習したことは、運動やスポ

ーツをすることが好きではない生徒にとっても、今後

の運動やスポーツの楽しみ方の幅を広げる機会となっ

たと考えられる。体育理論の授業により、運動やスポ

ーツがより好きになってもらえたらと願う。 

生徒たちからは、「楽しかった」、「四つの楽しみ方を

自分の目、体で感じられてよかったです。」などの感想

があった。また、教員からは、生徒が検証授業で学ん

だことを思い出して活動していることや教員の意識が

変わったなどの意見があった。同じ生徒に同じ授業は

二度とできない。だからこそ、一緒に取り組む教員の

力を借りながら、試行錯誤し、より生徒にわかりやす

く、楽しく、今後の役に立つ授業をつくれるよう、努

めていきたい。 

 最後に、本研究を進めるにあたり、御協力いただい

た秦野養護学校の職員をはじめとする全ての皆様に心

から感謝申し上げる。 
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神奈川県立総合教育センター長期研究員研究報告19:67～72.2021 

 

自律的な探究につなげるための 

総合的な探究の時間の授業づくり 

－ 「課題の設定」における思考を可視化するワークシートの開発を通して － 

 

鈴木 順哉１ 

 予測困難な社会を生きていくために、自ら課題を見いだし探究する力の育成が求められている。本研究で

は「総合的な探究の時間」における「課題の設定」に焦点を当て、課題設定における思考を可視化するワー

クシートの開発を目指した。また、そのワークシートを活用することで、生徒の興味・関心に基づく課題設

定に導き、自律的な探究につなげることができるかを検証した。 

 
はじめに 

 

中央教育審議会「幼稚園、小学校、中学校、高等学

校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善及び必要

な方策等について(答申)」では、「総合的な学習の時

間」の課題を「高等学校においては、小・中学校にお

ける総合的な学習の時間の取組の成果を生かしつつ、

より探究的な活動を重視する視点から、位置付けを明

確化し直すことが必要と考えられる」(中央教育審議会 

2016)と述べている。これを受け、新学習指導要領では

高等学校の教育課程における「総合的な学習の時間」

を「総合的な探究の時間」に変更し、より一層の充実

を図ることが示された。なお、『高等学校学習指導要

領(平成30年告示)解説総合的な探究の時間編』(以下、

『解説』という)では、探究とは「物事の本質を自己と

の関わりで探り見極めようとする一連の知的営みのこ

と」(文部科学省 2018 p.12)と示されている。 

「総合的な探究の時間」では、「総合的な学習の時

間」での取組を基盤として、自己のキャリア形成の方

向性を関連付けながら、自ら問いを見いだす力の育成

を目指す。そのためには、生徒が自律的な探究を行え

るようにする必要がある。『解説』において、自律的

な探究とは「①自分にとって関わりが深い課題になる

（自己課題），②探究の過程を見通しつつ，自分の力

で進められる（運用），③得られた知見を生かして社

会に参画しようとする（社会参画）などの姿で捉える

ことができる」(文部科学省 2018 p.25)(以下、「自

律的な探究の３項目」という)と示されている。つまり、

自分と関わりの深い課題を設定し、見通しをもって探

究をすることが必要だと考えられる。 

令和４年度から年次進行により完全実施される新学

習指導要領のうち、「総合的な探究の時間」が、令和

元年度から先行実施されている。これに対応するため、

神奈川県では県立高校改革実施計画(Ⅰ期)の中で教育

課程研究開発校の中に「『総合的な探究の時間』に係

る研究」に取り組む学校を10校指定した(神奈川県教育

委員会 2018)。 

所属校では令和元年度より「総合的な探究の時間」

に係る全般的な研究の指定を受け、グローバル人材育

成を目標に、「総合的な探究の時間」の授業を実践し

てきた。前年度の「総合的な探究の時間」の取組を総

括すると「『課題の設定』が難しい」、「自分が設定

した課題が適切なのか疑問に思いながら取り組んでい

た」など、「課題の設定」について改善していく必要

があることが分かった。 

そこで本研究は「課題の設定」に焦点を当て研究を

行った。生徒の思考を可視化することで、思考の流れ

を整理させたり、新しい気付きを取り入れさせたりし

て、興味・関心に基づく課題設定に導き、自律的な探

究につなげられると考えた。 

 

研究の目的 

 

探究の価値や意義についての生徒の理解を更に深め、

興味・関心が反映された探究の課題設定に導くために、

生徒の思考を可視化する手立てを取り入れる。また、

その効果の検証を通して自律的な探究につなげる授業

づくりを目指す。 

 

研究の内容 

 

１ 研究の背景 

所属校ではグローバル人材を、グローバル化が進む

社会において、世界基準で物事を捉えられる人材とし

ている。グローバル人材育成という目標を達成するた

めに「総合的な探究の時間」を通じて、①国際的な視

点で物事を捉える力、②多面的・多角的に考える力、

③自分の考えを伝える力の育成を目指した。前年度の

１ 神奈川県立市ケ尾高等学校 
  研究分野(今日的な教育課題研究 総合的な探究

の時間) 
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「総合的な探究の時間」では身近にある事柄で困って

いること、こうなったらいいなと思うことをＳＤＧｓ

(持続可能な開発目標)につなげて考えさせた。 

前年度授業を担当した教員への聞き取りから、まだ

「探究とは何か」について教員の理解が不十分であり、

探究をどのように進めていくか模索している段階であ

ったことが分かった。その結果、生徒の探究が調べ学

習の域を出ない内容であった。先行研究より池田他は、

「探究的な学習について、手探りで検討している段階

にある」(池田他 2020)と述べている。そのため、「総

合的な探究の時間」の進め方や教員の手立てについて

の課題は、所属校だけに当てはまるものではないと考

えられる。 

 

２ 課題の設定 

『解説』において、探究の過程とは「①課題の設定、

②情報の収集、③整理・分析、④まとめ・表現」(文部

科学省 2018 p.12)と示されている。この過程を発展

的に繰り返すことで探究が深まっていく。 

 本研究では「課題の設定」に焦点を当てた。「課題

の設定」では、実社会や実生活と自分との関わりから

問いを見いだし、生徒が自分で課題を立てる。その後、

課題に対する仮説を立て、検証方法を考え、計画を立

案する。 

『解説』では「学びが高度化するとともに，自律的

になることが期待されている。そのためには，自己の

在り方生き方と一体的で不可分な課題を自ら発見し，

解決していくような学びを展開していくことが欠かせ

ない。したがって生徒一人一人にとっての『課題の設

定』が極めて重要になる」(文部科学省 2018 pp.47-

48)と「課題の設定」が重要な理由について示されてい

る。また、「生徒の興味・関心に基づく探究課題を取

り上げ，その解決を通して具体的な資質・能力を育成

していくことは重要なことである」(文部科学省 2018 

p.88)と興味・関心に基づき課題を設定する意義につい

ても示されている。 

さらに、先行研究より松田は「学習するべき課題内

容の価値により、その後の展開だけでなく、児童生徒

の学習意欲は大きく変わってくるだろう」と「課題の

設定」による生徒の学習意欲の向上について述べてい

る(松田 2018)。 

これらのことから、生徒の興味・関心に基づく課題

設定に導くことで、生徒は意欲的に探究に取り組むこ

とができるようになると考える。そのため、「課題の

設定」における指導の充実を図る必要がある。そこで、

生徒の思考を可視化することで、生徒の興味・関心に

基づく課題設定に導くことができると考え、その方策

としてワークシートを開発することにした。 

 

３ ワークシート開発のねらい 

人が思考するきっかけは漠然とした興味・関心や問

題意識に引っ掛かることだと仮定し、課題を設定する

上で、自分の中にある漠然とした興味・関心や問題意

識を反映させることが重要だと考えた。そのためには、

段階的に考えることで思考を整理し、言語化する必要

がある。そこで、生徒の思考を可視化するワークシー

トを開発した。ワークシートは記録としても残るため、

思考の整理や言語化だけではなく、活動を振り返る際

にも役に立つ。 

 

４ 研究仮説 

本研究における研究仮説は次のとおりである。 

「総合的な探究の時間」において、生徒の思考を可

視化するワークシートを活用することで、生徒の興

味・関心に基づく課題設定に導き、自律的な探究に

つなげることができる。 

 

５ 仮説検証の手立て 

(1) 思考を可視化するワークシート 

「課題の設定」の流れを次に示すように順序立てて

進めることで、生徒が思考を言語化できるよう工夫し

た。また、段階的に理由も記述していくことで、課題

に対する理解を深め、課題を自分事として捉えられる

ようにした。 

Step０ 探究とは何か 

Step１ 興味・関心から問題提起をする 

Step２ 課題設定をする 

Step３ 見通しを立てる 

ア Step０ 探究とは何か 

前年度の所属校の状況で「探究が調べ学習の域を出

ない内容だった」ということもあり、「課題の設定」

をするに当たり、最初に Step０として「探究とは何か」

について生徒に説明した。具体的には探究と調べ学習

の関係や探究の過程、課題と問題の違いである。 

探究を行うためには、生徒が自ら課題を設定し、自

分との関わりを意識して何ができそうかを考え行動し

ていく必要がある。調べ学習は探究の一部であり、探

究の過程において必要に応じて調べ学習を取り入れる。 

課題は問題の現状と目標(目指すべき未来)のギャッ

プを埋めるものである(第１図)。そのため、解決した

い問題について現状と目標を考えることで課題設定が

できると考えた。これらを理解することで、生徒が探

究について共通認識をもって取り組めるようにした。 

 
第１図 課題と問題の違い 
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イ Step１ 興味・関心から問題提起をする 

Step１では生徒が興味・関心に基づき問題提起でき

るよう工夫した。イメージマップを活用し、他者との

協働を通して異なった視点を取り入れ、生徒の漠然と

した興味・関心を問題に反映させることをねらいとし

た(第２図)。検証授業では、修学旅行の事前学習で調

べた中で最も興味・関心をもったものを一つ選ばせ、

問題提起させた。 

今回、ＳＤＧｓを活用したのは「①答えが一つに定

まらない(探究にふさわしい)問題を考えるきっかけと

する」、「②グローバルな視点で問題を考えることで、

地域の問題から社会・世界の問題につなげる」、「③

自己と社会とのつながりを考える」というねらいから

である。そしてそれは、所属校の「総合的な探究の時

間」の目標であるグローバル人材育成につながるから

である。 
 

Step１ SDGsを活用し、自分と社会・世界との関わりや 

在り方生き方から問題を明確にする 

１ 自分が最も興味・関心があるものを一つ選び、記入してく

ださい。また、選んだ理由も記入してください。 

２ １で選んだものについて、関連がありそうなキーワードを

考えつく分だけ記入してください。 

３ それらのキーワードを基に、１で選んだものがSDGsの17の

目標のどれと関連が深いか考え、「SDGsの目標」の欄に一

つ以上記入してください。 

４ SDGsの目標を基に、１で選んだものをメインテーマとして

関連するキーワードでつないで記入してください。 

５ 【他者と協働】隣の人とワークシートを交換し、４と同様

の作業を行ってください。 

６ １で選んだものについて SDGsとの関連や自分との関わりか

ら解決したい問題を考え、記入してください。また、その理

由も記入してください。 

７ 問題について現状と目標をそれぞれ記入してください。 
 

第２図 ワークシート Step１(概略) 

ウ Step２ 課題設定をする 

Step２では課題と問題の違い(第１図)を活用し、問

題の現状を分析することで課題を設定できるよう工夫

した。問題の現状について「なぜ」の視点で分析をし、

目標に向けて「何を」、「どのように」という視点で

改善策を考えたり、他者との協働を通して多面的・多

角的な視点で課題を考えたりすることをねらいとした

(第３図)。 
 

Step２ 課題を決める 

８ 現状について「なぜこのような現状になっているのか」を

考えつく分だけ記入してください。 

９ 目標の実現に向けて「何を調べるか、どのように改善する

か」を考えつく分だけ記入してください。 

10 【他者と協働】二人とワークシートを交換し、９と同様の

作業を行ってください。 

11 ７～10で考えた内容を基に課題を記入してください。ま

た、その理由を記入してください。 
 

第３図 ワークシート Step２(概略) 

エ Step３ 見通しを立てる 

Step３では生徒が自力で仮説を立てられるよう工夫

した。「何をどのように改善するか」と「その結果、

どのような姿になることを予測するか」をそれぞれ考

え、それらを組み合わせて仮説とした。仮説に基づき、

今後の探究で何ができそうかを考え、見通しを立てる

ことをねらいとした(第４図)。 
 

Step３ 今後の探究の方向性を定める 

12 ９、10の内容を踏まえて仮説(「何をどのように改善する

か」、また、「その結果、どのような姿になることを予測

するか」)を考え、記入してください。 

13 仮説を検証するために、今後の「総合的な探究の時間」で

どのようなことができると思いますか。現実的に可能かど

うかは考慮せず、考えつく分だけ記入してください。  

第４図 ワークシート Step３(概略) 

(2) 質問紙調査(生徒対象) 

 検証授業の前後で質問紙調査を実施した。事前調査

では主に前年度の「総合的な探究の時間」の取組につ

いて、事後調査ではワークシートを活用できたか、興

味・関心に基づき探究を行えたかについて調査した。 

(3) 質問紙調査(教員対象) 

検証授業の後で質問紙調査を実施し、ワークシート

の効果や授業中の生徒の様子について調査した。 

 

６ 検証授業 

(1) 検証授業の概要 

【実施期間】令和２年10月５日(月)～10月12日(月) 

【対象】市ケ尾高等学校第２学年10クラス(397名) 

２学年の教員と協力して、全クラスで筆者の作成し

た学習指導案、ワークシートを用いて「総合的な探究

の時間」の授業をした。そのうち１クラスを筆者が担

当した。 

【単元】探究の理解と課題の設定 

【授業数】 

２時間(単元は全６時間、第１～４時は所属校教員が

担当し、第５～６時を検証授業とした。) 

【ねらい】 

①修学旅行の事前学習で興味・関心をもったものにつ

いてＳＤＧｓの視点を活用して、自分との関わりを

意識した問題を考えることができる。 

②他者と協働し多面的・多角的な視点で課題を考える

ことができる。 

③課題について仮説を立て、それを基に今後の探究の

見通しを立てることができる。 

(2) 単元の授業内容 

第１表 単元の学習内容(検証授業は太枠内２時間) 

時 学習内容 

１～４ 

・修学旅行先である徳島県にし阿波地区に

ついて幅広く調べる。 

・調べた中でも特に興味をもったものを三

つに絞り、より詳しく調べ、まとめる。 

・三つに絞った理由をそれぞれ記述する。 
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５ 

・探究とは何か、調べ学習との関係について

理解する。 

・徳島県にし阿波地区について調べた中で

特に興味をもったものを一つ選び、ＳＤ

Ｇｓの視点を活用し、問題提起をする。 

・問題について現状と目標を考える。 

６ 

・問題の現状について、その背景を踏まえ

て、課題を設定する。 

・問題の解決に向けて今後の探究の方向性

を定める。 

 

７ 検証結果と考察 

 次の五つの観点で仮説の検証を行った。 

(1) 探究の価値や意義の理解が深まったか 
(2) ワークシートは効果的だったか 
(3) 興味・関心から課題を設定できたか 
(4) 探究の見通しが立てられたか 
(5) 自律的な探究につながったか 

(1) 探究の価値や意義の理解が深まったか 

 生徒対象の質問紙調査での「あなたが考える探究と

はどのような活動か」という質問について事前調査と

事後調査の回答を比較すると、次に示すように記述内

容が質的に高まったものが多くみられ、探究に対する

理解が深まったと判断できる。 

≪事前≫ 
・気になることを調べること。 
・自分の興味があることを調べること。 
・物事について詳しく調べていくこと。 
≪事後≫ 
・問題解決という目的のある思考過程、仮説の実証や
それまでの調査。 

・自分で課題を設定し、それに向けて情報を集めたり、
考えて一つの答えを出すこと。 

また、生徒対象の質問紙調査(事後)では「探究の価

値や意義を理解できたと思いますか」という質問にお

いて、肯定的な回答が91.3％だった(第５図)。 

これらのことから多くの生徒が探究の価値や意義を

理解し、活動が調べ学習から探究に移りつつあると考

えられる。 

 

第５図 生徒質問紙調査(事後)結果① 

(2) ワークシートは効果的だったか 

ア 生徒対象の質問紙調査より 

生徒対象の質問紙調査(事後)では「ワークシートを

活用することで、自分との関わりから課題を考えるこ

とができたと思いますか」という質問において、肯定

的な回答が92.4％だった(第６図)。また、「ワークシ

ートを活用することで、今後の授業の見通しを立てる

ことができたと思いますか」という質問において、肯

定的な回答が89.4％だった(第７図)。 

 

第６図 生徒質問紙調査(事後)結果② 

 

第７図 生徒質問紙調査(事後)結果③ 

さらに、「今回の授業を受ける前と後で変わったこ

と(気付いたことや理解が深まったこと)について具体

的に記述してください」という質問において次に示す

ように、「課題の設定」を順序立てて進めることが効

果的だという回答がみられた。 

・課題解決を順序立てて考えられるようになった。 

・段階を踏んで課題設定することは重要だと感じた。 

・順序立てて考えて調べることで視野が広がることも

分かった。 

イ ワークシートの記述より 

 生徒のワークシートを「①興味・関心があるものを

選んだ理由を踏まえて課題設定の理由を具体的に記述

しているか(具体)」、「②問題や課題の理由を自分の

将来や生活との関わりや、『知りたい』などの好奇心

に基づき記述しているか(自分事)」、「③仮説の内容

を踏まえて今後の探究で何ができるかを具体的な内容

をいくつか挙げているか(見通し)」という３観点で分

析した。各観点で書けていると判断できる人数の割合

は次に示すような結果になった(第２表)。 なお、完成

されたワークシートのみ分析対象とした。 

第２表 ワークシートの分析結果 

ｎ＝204 
①具体 ②自分事 ③見通し 

72.6％ 73.0％ 64.7％ 

分析結果から、ワークシートを活用し、「課題の設

定」を順序立てて進めることで、生徒の記述に質的な

高まりが確認できた。課題設定の理由について具体的

に記述できているものの多くは自分事として捉えてい

るため、「①具体」と「②自分事」はほぼ同等の結果

36.6% 54.7% 6.6%

43.6% 48.8% 6.7%

36.8% 52.6% 9.1%

探究の価値や意義を理解できたと思いますか（ｎ＝333） 

そう思う              どちらかといえばそう思う 

どちらかといえばそう思わない    そう思わない 

ワークシートを活用することで、自分との関わりから課

題を考えることができたと思いますか（ｎ＝330） 

そう思う              どちらかといえばそう思う 

どちらかといえばそう思わない    そう思わない 

ワークシートを活用することで、今後の授業の見通しを

立てることができたと思いますか（ｎ＝329） 

そう思う              どちらかといえばそう思う 

どちらかといえばそう思わない    そう思わない 
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となった。理由の記述について生徒Ａの記述のように、

課題設定を順序立てて進めていくことで、興味・関心

があるものを選んだ理由を踏まえて具体的に自分事と

して捉えた内容への変化がみられた。また、仮説に基

づき探究の見通しを立てることもできた。 

生徒Ａの記述 

Step１≪興味・関心を絞った理由≫ 

徳島の千年サンゴはなぜ世界一長生きなのか知りたかった。 

Step２≪課題設定の理由≫ 

ほとんどのサンゴは海の環境が原因で白化している。この二

つにはどのような違いがあるのか、またどのサンゴも長生き

するにはどうするべきなのか知りたかった。 

Step３≪仮説≫ 

海のゴミを減らすなど、海洋環境を改善することで、海がき

れいになりサンゴが住みやすくなるのではないか。 

≪今後の総合的な探究の時間で何ができるか(一部抜粋)≫ 

・海洋汚染について調べ、改善策を考える。 

・サンゴが住みやすい環境について調べ、それに近づける方

法を考える。 

しかし、全体的にみると、「③見通し」については

仮説を立てることが難しかったためか、他の２観点に

比べて割合が低い結果となった。 

ウ 研究協議会と教員対象の質問紙調査より 

検証授業後に実施した研究協議会では、実際にワー

クシートを活用して授業をした教員を中心に、授業や

ワークシートの良かった点や改善点について協議した。

研究協議会で出た意見の一部を示す。 

≪思考の可視化について≫ 

・ペアワークやグループ活動を通して多面的に考えることが

できたように思う。 

・振り返りや次のステップに進みやすい。 

≪ワークシートについて≫ 

・質より量が大切となる部分、発想が大切になる部分、他者

との協働があってよかった。 

・手順が書いてあり、生徒も授業の見通しが立つ。 

教員対象の質問紙調査の結果も研究協議会で出た意

見と同様であった。 

これらの結果から、今回のワークシートは生徒の興

味・関心に基づき課題を設定し、見通しを立てること

に効果的であったと考えられる。 

(3) 興味・関心から課題を設定できたか 

生徒対象の質問紙調査(事後)では「自分の興味・関

心をＳＤＧｓの視点で捉え、解決したい問題を考える

ことができたと思いますか」という質問において、肯

定的な回答が92.8％だった(第８図)。 

 

第８図 生徒質問紙調査（事後）結果④ 

このことから、生徒は自分の興味・関心に基づき課

題を設定できたと考えられる。また、今回ＳＤＧｓを

活用したねらいの一つに、所属校の「総合的な探究の

時間」の目標であるグローバル人材育成につなげると

いうこともあった。この結果や「(1) 探究の価値や意

義の理解が深まったか」の検証結果を踏まえ、探究が

質的に高まったと考えられる。 

(4) 探究の見通しが立てられたか 

生徒対象の質問紙調査(事後)では「仮説を立てるこ

とで、今後の『総合的な探究の時間』の授業で何がで

きるかを考えることができるようになったと思います

か」という質問において、肯定的な回答が90.7％だっ

た(第９図)。 

 

第９図 生徒質問紙調査(事後)結果⑤ 

また、ワークシートの分析結果「③見通し」(第２表)

においても、多くの生徒が仮説を基に今後の探究で何

ができるかを具体的に考えられていることから、今後

の探究の見通しを立てられたと考えられる。 

(5) 自律的な探究につながったか 

生徒対象の質問紙調査(事後)における「今回の授業

を受ける前と後で変わったこと(気付いたことや理解

が深まったこと)について具体的に記述してください」、

「授業で感じたことを記述してください」という質問

の回答を「自律的な探究の３項目」で次のように分類

した。 

※下線は、筆者 

①自分にとって関わりが深い課題になる 

・周りを見れば、興味深いものがたくさんあることに気付

き、調べていくうちに自分の考えが生まれ、広げること

もできた。 

・自分の興味のあることを課題にすることで、よりその内

容を理解できた。 

②探究の過程を見通しつつ，自分の力で進められる 

・問題となっているものから、課題を提起して何が必要

か、どうすべきか考えることができた。 

・興味があることについて深く考えたら自分が何をすべ

きか少しずつ分かってきた。 

③得られた知見を生かして社会に参画しようとする 

・私は社会問題になっている人種差別について調べたが、

他にも様々な社会問題はあると思うので、自分にでき

ることを考え行動したい。 

・自分の興味・関心から課題を設定したことで、深く知る

ことができ自分のこれからの行動も変えなければなら

ないと感じた。 

 下線部の記述内容から、今回のワークシートを活用

した指導が自律的な探究につなげることに効果的だっ

42.0% 50.8% 5.1%

34.5% 56.2% 6.3%

自分の興味・関心をＳＤＧｓの視点で捉え、解決したい

問題を考えることができたと思いますか(ｎ＝333) 

そう思う              どちらかといえばそう思う 

どちらかといえばそう思わない    そう思わない 

仮説を立てることで、今後の「総合的な探究の時間」の

授業で何ができるかを考えることができるようになった

と思いますか(ｎ＝333) 

そう思う              どちらかといえばそう思う 

どちらかといえばそう思わない    そう思わない 
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たと考えられる。 

 

研究のまとめ 

 

１ 研究の成果 

検証結果の(1)～(5)から、生徒に探究の価値や意義

を理解させ、さらに、「課題の設定」における生徒の

思考をワークシートで可視化することにより、生徒の

興味・関心に基づく課題設定に導くことができた。そ

の結果、生徒は課題を自分事として捉え、今後の探究

の見通しを立てることができた。このことから、今回

開発したワークシートは自律的な探究につなげる手立

てとして一定の効果があったと考える。 

 

２ 研究の課題と今後の展望 

(1) 課題 

ア 自律的な探究の検証 

本研究は生徒の思考を可視化するワークシートを開

発し活用することで、生徒の興味・関心が反映された

探究の課題設定に導き、自律的な探究につなげること

を目指した。しかし、「課題の設定」だけで、生徒が

自律的な探究を行えたか判断するには検証が十分では

ない。判断するためには探究の過程を繰り返し行う必

要がある。 

今回開発したワークシートは、生徒がこれまでの自

分の活動を振り返るのにも役立つと考える。そのため、

この先の過程で生徒がつまずいた際にこのワークシー

トを活用させることで、どこを考え直せばよいかを見

直すことができる。探究は試行錯誤の繰り返しで深ま

っていくものである。そのため、うまくいかなかった

ことを失敗として終らせるのではなく、原因を分析し、

改善していくことこそ探究であると生徒が気付けるよ

う導いていく必要がある。 

イ 仮説を立てる際の指導の充実 

 ワークシートの分析結果「③見通し」(第２表)が他

の２観点と比べて低かったことから、仮説を立てる活

動を改善する必要があると感じた。仮説を立てる際に

も順序立てて進めるなど工夫を施すことにより、仮説

に基づき見通しを立てられる生徒も増えるのではない

かと考えた。また、教科・科目の授業でも仮説を立て

て検証する機会を設けることで、生徒の仮説に対する

理解をより深められるのではないかと思われる。仮説

を立てることは、探究の見通しを立てるために欠かせ

ない手順である。そのため、仮説を立てる指導を充実

させることは、自律的な探究につなげる上で重要であ

る。 

(2) 展望 

本研究を通して「課題の設定」における生徒の思考

を可視化することについて一定の効果が認められたこ

とから、これ以降の活動においても思考の可視化を継

続して行うことが有効だと考える。思考を可視化する

手立てを取り入れることで、活動全体の思考の流れを

整理しながら探究を進めることができる。そうするこ

とで生徒が探究に対する理解を深め、探究のプロセス

を身に付けられると考える。 

 

おわりに 

 

 生徒が自律的な探究を行うためには教員の指導の在

り方が重要になる。今回ワークシートを開発するに当

たり、自らが探究を実践してみることで課題設定にお

けるポイントや留意点に気付き、ワークシートに反映

させることができた。そのことから、生徒に探究を指

導する上で、まずは教員が探究をしてみる必要がある

と感じた。教員が探究を経験することにより、生徒に

「教える」だけではなく、生徒が自律的に活動できる

ように生徒と「一緒に学び、支える」ことができると

感じた。「総合的な探究の時間」を実践していく上で、

教員も試行錯誤し、授業づくりをしていくことが求め

られる。 

最後に、本研究を進めるに当たり、多大な御協力を

頂いた市ケ尾高等学校の皆様に深く感謝を申し上げ、

結びとしたい。 

 

引用文献 

中央教育審議会 2016 「幼稚園、小学校、中学校、高

等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改

善及び必要な方策等について(答申)」 p.239 

https://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/chukyo

/chukyo0/toushin/__icsFiles/afieldfile/2017

/01/10/1380902_0.pdf(2020年11月30日取得) 

文部科学省 2018 『高等学校学習指導要領(平成30年

告示)解説総合的な探究の時間編』 学校図書株式

会社 

池田政宣・村瀬公胤・武田明典 2020 「『総合的な探

究の時間』の導入に向けた 高等学校教員のニー

ズ調査」(神田外語大学『神田外語大学紀要』 第

32号) p.465 

松田智子 2018 「総合的な学習の時間の探究課題の設

定について ―教科横断的・総合的なカリキュラ

ムの歴史的な考察を通して―」(奈良学園大学人

間教育学部 『人間教育』 第１巻１号) p.16 

 

参考文献 

神奈川県教育委員会 2018 「県立高校改革実施計画(Ⅰ

期)の一部改定について」 

http://www.pref.kanagawa.jp/documents/8302/

jissikeikaku-1ki-kaitei.pdf(2020年11月30日

取得) 



 

- 73 - 
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観点別学習状況における 

「主体的に学習に取り組む態度」の評価に関する研究 
－ 小学校国語科におけるルーブリックを活用した実践を通して－ 

 

小島 俊祐１      

 令和２年度から全面実施された小学校新学習指導要領において、指導と評価の一体化の観点から学習評価

のより一層の充実が求められている。本研究では、学習評価の課題として指摘されてきた「関心・意欲・態

度」の評価の難しさを踏まえ、評価規準と評価の判断基準を定めたルーブリックを開発・活用することが、

「主体的に学習に取り組む態度」の評価の妥当性・信頼性を高めるために有効な方策となるかを検証した。 

 
はじめに 

 

平成28年12月に中央教育審議会は、「幼稚園、小学

校、中学校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要

領等の改善及び必要な方策等について(答申)」(以下、

「答申」という)において、目標に準拠した評価を更に

進めていくために、観点別学習状況の評価の観点を「知

識・技能」、「思考・判断・表現」、「主体的に学習

に取り組む態度」の３観点に整理すると示した(中央教

育審議会 2016 p.61)。 

また、平成31年３月に出された「小学校，中学校，

高等学校及び特別支援学校等における児童生徒の学習

評価及び指導要録の改善等について(通知)」(以下、「通

知」という)では、「指導と評価の一体化の観点から，

新学習指導要領で重視している『主体的・対話的で深

い学び』の視点からの授業改善を通して各教科等にお

ける資質・能力を確実に育成する上で，学習評価は重

要な役割を担っている」(文部科学省 2019 p.２)と

示されている。 

しかし、学習評価をより一層充実させるためには、

改善すべき課題があり、「通知」では、「主体的に学習

に取り組む態度」に改められる前の「関心・意欲・態

度」の観点について「性格や行動面の傾向が一時的に

表出された場面を捉える評価であるような誤解が払拭

しきれていない」(文部科学省 2019 p.３)と指摘さ

れている。誤解の原因として考えられることは、そも

そも「関心・意欲・態度」の評価対象が抽象的な概念

だということである。このような見取りにくい対象の

実現状況を観点別学習状況として評価すること自体に

難しさがあると考える。 

平成29年度文部科学省委託調査「学習指導と学習評

価に対する意識調査報告書」において、「『関心・意欲・

態度』の評価の妥当性を担保することに苦労する」の

項目に対して、「そう思う」及び「まあそう思う」と回

答した小学校教員の割合が76.4％であった(株式会社

浜銀総合研究所 2018)。このことからも課題があるこ

とは明らかである。 

これらのことから、観点の誤解を払拭することだけ

を目指すのではなく、見取りにくい対象を評価するた

めの評価の判断基準の設定と、評価の妥当性・信頼性

を高める具体的な方策を講じる必要があると考えた。 

 

研究の目的 

 

「主体的に学習に取り組む態度」に対して、評価の

妥当性・信頼性を高めるための方策について、実践を

通してその有効性を検証し、学習評価の充実に資する。 

 

研究の内容 

 

１ 研究の背景 

(1) 「主体的に学習に取り組む態度」について 

「答申」において、観点の趣旨が示されている (中

央教育審議会 2016 p.62)。 

子供たちが自ら学習の目標を持ち、進め方を見直しながら学習

を進め、その過程を評価して新たな学習につなげるといった、学

習に関する自己調整を行いながら、粘り強く知識・技能を獲得し

たり思考・判断・表現しようとしたりしているかどうかという、

意思的な側面を捉えて評価することが求められる。 

 「主体的に学習に取り組む態度」は独立した観点と

して評価するのではなく、「知識・技能」、「思考・

判断・表現」と関連付けて評価することが強調されて

いる。しかし、観点の趣旨についておおよそのイメー

ジはできるが、評価対象が抽象的な概念であることは

「関心・意欲・態度」と変わらないため、根本的な評

価の難しさは変わっていない。 

これに関して村山は「現時点で主体的に学習に取り

組む態度の評価が難しいのは、教育目標もその評価も

抽象的なレベルで考えているからだろう。つまり、具

１ 厚木市立清水小学校 
  研究分野(今日的な教育課題研究 学習評価に関

する研究) 
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体的な単元を対象として、具体的な学習者を想定しな

がら、教育目標、指導方法、学習評価を具体的に検討

しなければならない」(村山 2020)と述べている。 

確かに、具体的な授業場面を想定し、実践を通した

検討をすることは必要である。さらに、学習評価の検

討を行うためには具体的な評価規準と評価の判断基準

の設定が必要であると考えた。 

(2) 所属校の現状 

所属校の教員を対象に学習評価における実態を把握

するため、検証授業前に質問紙調査を行った。その結

果から、評価方法・評価計画・評価の判断基準につい

て、同学年担当教員で検討している教員が多いことが

分かった。しかし、「関心・意欲・態度」や「主体的

に学習に取り組む態度」に関する設問で、「根拠をも

って説明はできるが、その根拠が妥当かどうかと言わ

れると不安」、「具体的な数値などで出せない評価で

あるので、判断基準が曖昧な点がある」などの記述が

あり、教員が難しさを感じていることが分かった。 

これらのことから、「主体的に学習に取り組む態度」

の評価について妥当性・信頼性を高めるとともに、こ

の観点について教員が抱えている難しさを解消できる

具体的な方策を講じる必要があると考えた。 

 

２ 研究の内容 

本研究では、「主体的に学習に取り組む態度」の観

点について妥当性・信頼性の高い評価を行うために第

１図のように、ルーブリックの開発・活用を行った。 

 
第１図 ルーブリックの開発・活用 

田中が「質的な『基準づくり』の方法として登場し

てきたのが、ルーブリック(評価指標)という考え方で

ある」(田中 2004 pp.81-82)と述べていることから、

意思的な側面を質的に捉えて評価する「主体的に学習

に取り組む態度」の基準作りへの運用が可能であると

考えた。そこで、「主体的に学習に取り組む態度」の

観点の評価の判断基準を明確化するルーブリックを開

発することとした。 (以下、本研究におけるルーブリ

ックは観点別学習状況の評価指標を示すものとし、評

価規準と評価の判断基準を定めたものとする。) 

(1) 妥当性・信頼性の定義 

本研究における「妥当性」、「信頼性」とは次の定

義を活用する(田中 2004 p.83)。 

これを基に、本研究では「妥当性」を「ねらった学

習目標に対する実現状況を適切に評価しているか」、

「信頼性」を「誰が評価をしても同じ評価になるか」

と定義し、以下の方策を講じることにした(第２図)。 

第２図 妥当性・信頼性を高める方策 

「通知」では、「学習評価の妥当性や信頼性が高め

られるよう，学校全体としての組織的かつ計画的な取

組を行うことが重要である」と示されている。その取

組例として「評価規準や評価方法を事前に教師同士で

検討し明確化すること」が挙げられている(文部科学省 

2019 p.５)。 

しかし、先述の所属校の現状から「主体的に学習に

取り組む態度」の観点について、評価規準、評価方法

の検討だけでは足りないと考えた。このことから、評

価の妥当性・信頼性を高めるために、次のようにルー

ブリックの開発・活用を行った。 

(2) ルーブリックの開発 

「主体的に学習に取り組む態度」の評価の妥当性・

信頼性を高めるために、評価規準と評価の判断基準を

定めたルーブリックを開発することとした。しかし、

ルーブリックを作成するには時間と労力がかかること

が課題として指摘されており(松下 2007)、負担軽減

のための方策も必要である。そこで、新たに一から作

成するのではなく、学習評価を行う際に設定する評価

規準を基にルーブリックを開発した。 

検証授業前は、評価規準を設定するために新学習指

導要領を基にルーブリックを作成し、検証授業後に行

う評価結果の検討を重視することで、個人で悩む時間

を削減し、負担軽減を目指した。 

また、ルーブリックは児童提示用も開発し、教員と

児童で評価方針の共通理解を図ることとした。 

(3) ルーブリックを活用した授業計画 

ルーブリックで設定した評価規準と合わせて、評価

計画と指導のポイントを確認するツールとして単元計

画シートを開発し、使用した(第３図)。 

 

第３図 単元計画シート 

 検証授業前に、単元計画シートを用いて「③評価計

「妥当性」…目的としている評価対象をどれほどよく評

価しているのかを示す概念 

「信頼性」…その評価のあり方が評価しているものをど

の程度一貫して評価しているのかを示す概念  
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画と指導のポイント」を可視化し、同学年担当教員で

共通理解を図り、ねらいとする評価規準と評価の判断

基準が妥当であるかを確認した。 

(4) ルーブリックを活用した評価検討会 

評価の信頼性を高めるために、検証授業後に、児童

の具体的な学習の姿や学習成果物を基に評価の判断基

準をより具体化し、ルーブリックを基に評価結果を検

討する、評価検討会を行う。     

また、評価の判断をする際に共通のルーブリックを

用いて同じ評価対象を評価したとしても、判断する教

員によって評価結果が異なることが考えられる。山口

は、評価の信頼性を高める手段において、個人ではな

く、少なくとも２名による確認でも、その評価の信頼

性が格段に向上すると述べている(山口 2013)。この

ことから、個人で判断するのではなく、複数の教員で

判断することで評価の信頼性を高められると考えた。 

 

３ 研究仮説 

本研究では次のような研究仮説を立てた。 

「主体的に学習に取り組む態度」の評価活動にお

いて、評価規準と評価の判断基準を定めたルーブリ

ック(評価指標)を開発・活用することで、評価の妥

当性・信頼性を高めることができる。 

 

４ 仮説の検証方法 

 前述の研究の内容に沿ってルーブリックの開発・活

用をし、次の方法でデータを収集した。 

(1) 教員対象 

 所属校全教員を対象に検証授業前・後の質問紙調査

と検証授業(公開授業)・研究協議会を実施した。さら

に、第６学年担当教員を対象に評価検討会を実施した。 

(2) 児童対象 

 所属校の第６学年児童を対象に、「主体的に学習に

取り組む態度」を評価するためのルーブリックを活用

することが、児童にとって、主体的に学びに向かう意

識の向上に有効であるかを確認するため、検証授業前・

後の質問紙調査を実施した(第１表)。 
第１表 検証実施日 

実施日 教員対象 児童対象(第６学年) 

９月25日(金) 
事前質問紙調査 
ｎ＝36 

事前質問紙調査 
N＝127 

10月19日(月) 
検証授業(公開授業) 
研究協議会 

 

10月23日(金) 
事後質問紙調査 
ｎ＝35 

事後質問紙調査 
N＝125 

10月28日(水) 
第６学年担当教員 
評価検討会 

 

(3) 検証授業の概要  

単元指導計画は第２表のとおりである。 

第２表 単元指導計画 

時 ねらい 
☆指導に生かす評価 

★記録に残す評価  【中心となる評価場面】 

1 
学習の見通しをもつ。 ☆伝統的な日本文化への興味・関心をもち、学

習の見通しをもっている。【ワークシート】 

２ 

筆者の文章表現の工夫に気付く

ことができる。 

【教材：『鳥獣戯画』を読む】 

☆文章表現の効果に気付いている。 

【ワークシート】 

３ 

魅力を伝えるための文章構成の

工夫に気付くことができる。 

【教材：『鳥獣戯画』を読む】 

☆筆者の伝えたいことを伝えるための資料の

使い方と文章構成の工夫に気付いている。 

【ワークシート】 

４ 
引用を使った効果的な記事の 

書き方を理解している。 

☆引用を使った効果的な記事の書き方を理解

している。【ワークシート】 

５ 
資料を読んで自分が伝えたい 

情報を決める。 

☆テーマから何を発信したいかを決めてい

る。【ワークシート】 

６ 
資料で見つけた情報と自分の考

えをメモすることができる。 

★資料を読んで知ったことと自分の考えたこ

とを書いている。(知)【ワークシート】 

７ 
伝えたいことが伝わるように 

割付を考えることができる。 

☆伝えたいことが伝わるように、割付を考え

ている。【ワークシート】 

８ 

 

学習したことをいかし、伝えた

いことの魅力が伝わるように書

き方を工夫して書こうとしてい

る。 

★進んで引用したり、図表やグラフなどを用

いたりして、自分の考えが伝わるように書

き表し方を工夫しようとしている。 

(主)【ワークシート】 

９ 

10 

下書きを読み、よりよいリーフ

レットになるように推敲し、 

清書する。 

★引用したり、図表やグラフなどを用いたり

して、自分の考えが伝わるように書き表し

方を工夫している。(思)【リーフレット】 

11 

完成したリーフレットを読み合

い、単元の振り返りをすること

ができる。 

★完成したリーフレットを読み合い、単元の

学習の成果と学び方について振り返りをし

ている。(主)【リーフレット・ワークシート】 

【実施期間】令和２年10月７日(水)～10月23日(金) 

【対象】厚木市立清水小学校 第６学年全４学級 

(そのうち１学級で筆者が検証授業を実施) 

【教科・単元名】国語科・伝統的な日本文化を発信す

るリーフレットを書こう 

【言語活動】６年生に向けてリーフレットを書く 

 

５ ルーブリックと検証授業 

(1) 検証授業準備 

「主体的に学習に取り組む態度」の評価規準と評価

の判断基準を定めるルーブリックの開発の手順は、

『「指導と評価の一体化」のための学習評価に関する

参考資料』(国立教育政策研究所 2020)に示されてい

る「『内容のまとまりごとの評価規準』を作成する際

の基本的な手順」を参考にした(第３表)。 

第３表 ルーブリック開発の手順 

①  
「知識・技能」「思考・判断・表現」の観点について新学

習指導要領に示された目標及び内容を確認し、「内容のま

とまりごとの評価規準」を設定する。「おおむね満足できる(Ｂ)」 

②  
①で設定した評価規準に沿って、「粘り強さ」を発揮させ

たい重点的な内容と「自らの学習の調整」が必要な言語活

動(学習課題)を設定する。 

③  
①と②で設定した内容と関連付けて「主体的に学習に取り

組む態度」の評価規準を設定する。「おおむね満足できる(Ｂ)」 

④  
児童の実態に応じて、「十分満足できる(Ａ)」と「努力を

要する (Ｃ)」の評価の判断基準を設定する。 

検証授業前に筆者が開発したルーブリック(第４図)

を基に第６学年担当教員で評価方針の共有を行った。 

 
第４図 開発したルーブリック(教員用) 
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第４表 「主体的に学習に取り組む態度」(抜粋) 
 「主体的に学習に取り組む態度」   ◎自らの学習の調整 〇粘り強さ 

Ａ 

◎学習の見通しをもって、改善を繰り返すなどして、よりよいリーフレットづ

くりをしようとしている。 

〇進んで目的に応じた引用をしたり、図表やグラフなどを用いたりして、自分

の考えが伝わるように書き表し方を工夫しようとしている。 

Ｂ 

◎学習の見通しをもって、リーフレットづくりをしようとしている。 

〇進んで引用をしたり、図表やグラフなどを用いたりして、自分の考えが伝わ

るように書き表し方を工夫しようとしている。 

Ｃ 
◎リーフレットの完成だけにこだわり、内容が不十分である。 

〇引用したり、図表やグラフなどを用いたりすることをしようとしない。 

 また、所属校の第６学年担当教員からの聞き取りに

おいて、児童の実態として、「よりよい表現や構成な

どを工夫し、自分の考えがしっかり伝わる文章を書く

力に課題がある」とされていたため、よりよく書こう

とする姿を期待し、評価の判断基準を設定した。 

 ルーブリックを活用することで、第６学年担当教員

と単元終了時までの評価規準を共有し、更に単元計画

シートを使用することで、ねらいとする評価規準と評

価の判断基準が妥当であるかを確認することができた。 

(2) 児童と教員とのルーブリックの共有(第４時) 

 単元で取り上げる言語活動のリーフレット作りが始

まるタイミングで、児童に児童用ルーブリックを提示

し、３観点それぞれの評価方針について共有を行った。

また、Ａ基準については、多様な実現状況があること

から、記載してあるもの以外にも評価の判断基準が追

加されることがあることを説明した。第５表は「主体

的に学習に取り組む態度」の観点のみの抜粋である。

児童には伝わりやすいように「主体的に学習に取り組

む態度」ではなく、「よりよく」と「頑張る」の観点

に分けて説明した。 

第５表 共有した児童用ルーブリック(抜粋) 
 ◎よりよく 〇頑張る 

観
点
の
説
明 

◎「学習の見通しをもって取り組む」「学習の振り返りをし、次の学習にいか

す」「あきらめずによりよく書こうとする」 

〇自分の考えたよさが伝わるように、引用したり、図表やグラフなどを使ったり

する。 

Ａ 

◎学んだことをいかして、改善を繰り返すなどして、リーフレットづくりをしよ

うとしている。 

〇進んで、目的に合わせた引用をしたり、図表やグラフを使ったりして、自分の

考えが伝わるように書き表し方を工夫しようとしている。 

Ｂ 

◎学んだことをいかして、リーフレットづくりをしようとしている。 

〇進んで引用したり、図表やグラフなどを用いたりして、自分の考えが伝わるよ 

うに書き表し方を工夫しようとしている。 

(3) 研究協議会 

 第８時に所属校全教員に検証授業を公開し、研究協

議会を実施した。研究協議会では、前半に本研究の概

要を説明し、後半にグループに分かれて「ルーブリッ

クの活用は『主体的に学習に取り組む態度』の評価の

手立てとして有効か」を協議の柱として、意見を交換

した。作成するのが大変そうであるといった意見もあ

ったが、本研究で注目した意見は次のとおりである。 

・ルーブリックがあることで、基準が明確になる。 
・児童にルーブリックを開示することで、児童が何を頑 
張ればよいかがわかる。また、教師側も公平に評価を 
することができ、共有できている安心感がある。 

 これらの意見から、ルーブリックを活用することは、

先述した「評価の判断基準が曖昧な点がある」といっ

た不安を解消する手立ての一つになると考える。また、

ルーブリックを教員と児童が共有することで、「公平

に評価することができる」といった意見があることか

ら、「主体的に学習に取り組む態度」の評価の難しさ

を解消する手立てにもなると考えた。 

(4) 評価検討会 

 評価検討会は第６表のとおり行った。 

第６表 評価検討会の手順 
 手順 

３

分 

① 検討する観点とルーブリックを確認する。 

(例)「主体的に学習に取り組む態度」 

10

分 

② 自分のクラス分の学習成果物を、ルーブリックを基にＡ・Ｂ・Ｃグループに

仕分ける。 

③ 判断に悩んだものは保留ゾーンに置く。 

30

分 

④ １度目の仕分けが終了したら、１クラスずつ保留ゾーンにある学習成果物を

全員で検討して仕分ける。 

⑤ 仕分けをしながら、Ａ「十分満足できる」成果とＣ「努力を要する」成果の

記述語を記録者がルーブリックに書き足していく。  

(※記述語…具体的な児童の姿や学習成果の特徴を示した記述を指す。) 

⑥ 「ＡとＢ」、「ＢとＣ」(評価の判断)を検討して、判断基準となる記述語また

は数量的な尺度を記入する。 

⑦ 他のクラス分も同様に保留ゾーンを仕分けし、必要に応じて記述語を加え

て、ルーブリックを完成させる。 

10

分 

⑧ 完成版のルーブリックの評価の判断基準を基に自分のクラス分のＡ・Ｂ・Ｃ

の仕分けを再確認する。 

⑨ 記録に残す評価として評価結果を名簿に記入する。 

７

分 

⑩ 単元計画シートを基に指導を振り返り、単元計画シートに成果と課題を記入

して次年度に引き継ぐ。 

「主体的に学習に取り組む態度」の主な評価場面に

設定していた第８時と第11時について、その時間の学

習成果物と児童の具体的な学習の姿を基に評価をした。

主に評価検討会の手順④に時間をかけて、Ａ評価とす

るか、Ｂ評価とするか悩んだものについて、学習成果

物を基に、授業中に観察した児童の姿を確認しながら

検討を行った。そして、手順⑥において、先述した第

４表のルーブリックに、Ａ評価とＣ評価の判断基準を

より具体化した児童の姿や学習成果の特徴の内容を書

き加えた(第７表)。 

第７表 具体化されたＡ評価の判断基準 
 「主体的に学習に取り組む態度」   ◎自らの学習の調整 〇粘り強さ 

Ａ 

【教員用ルーブリック】 （ ）内は児童用ルーブリックの文言 

◎学習の見通しをもって(学んだことをいかして)、改善を繰り返すなどして、

よりよいリーフレットづくりをしようとしている。 

〇進んで目的に応じた（合わせた）引用をしたり、図表やグラフなどを用いた

りして、自分の考えが伝わるように書き表し方を工夫しようとしている。 

Ａ
の
判
断
基
準
を
よ
り
具
体
化 

【整理項目】 （ ）内は確認した児童の具体的な学習の姿と学習成果の内容 

①学習のゴールを意識して学習を進めていた。 

（学習計画を意識して、情報収集を行ったり、リーフレット作りに取り組んだ

りしていた。） 

②学んだことを次にいかそうとしていた。 

（書き出しの工夫、体言止め、引用の使い方など学習したことを効果的に使お

うとしていた。） 

③よりよくしようと試行錯誤する姿が見られた。 

（読み手への伝わりやすさを想定し、記事の推敲、全体の構成・割付の検討、

載せる絵や写真の選択を繰り返していた。） 

 具体化した内容を基に、学習の振り返り、学習成果

物、検証授業での観察結果を照らし合わせて評価を行

った。例えば、児童Ａは次の振り返りの記述と、リー

フレットの記事をよりよくしようとする書き直しが何

度も確認されたことから、Ａ評価とした。 

【児童Ａ 第８時振り返りの抜粋】 
最初はただ下書きに引用を使って書いているだけだっ

たのですが、友だちの下書きを読んで、読み手に言いかけ
るように書いた方が、６年生は興味をもってくれるかな
と思い書き直そうと思いました。 

共通の教員用・児童用ルーブリックを授業で活用す
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ることで、検証授業後の評価検討会では他学級の児童

の評価結果についても検討し、判断の相談をすること

が可能となった。 

 

６ 検証結果の分析と考察 

(1) ルーブリックの開発・活用について 

 ここでは、同学年担当教員で作成したルーブリック

を活用することの有効性について検証する。 

ア 研究協議会後の教員用質問紙調査の結果 

 「ルーブリックを同学年担当教員で作成し、評価の

判断について検討したいと思うか」という質問項目に

おいて、肯定的な回答が85.7％であった(第５図)。 

 

第５図 教員用質問紙調査結果① 

また、「同学年担当教員で作成したルーブリックを

基に評価の判断を検討すれば、学習の状況について児

童に説明することができそうだ」の項目において、肯

定的な回答が91.4%であった(第６図)。 

 

第６図 教員用質問紙調査結果② 

以下は教員歴７年未満教員のその理由記述である。 

・経験が浅いため、より多くの先生方と評価の判断をし 

て評価の妥当性を得たいと思う。 

・児童、保護者が納得できるようにするために、自分た

ちも自信をもって評価するために有効だと思う。 

 これらの記述から、教員歴７年未満教員(本研究では

主に初任校しか経験していない教員を指す)ほど、自分

の評価方法が正しいか、根拠をもって評価の判断がで

きているかに不安を抱いており、ルーブリックを学年

で作成し、評価規準と評価の判断基準を確認し合うこ

との必要性を感じていることが分かった。さらに、教

員歴７年未満教員の質問紙調査の結果を分析すると以

下のことが分かった(第７図)。 

 
第７図 教員用質問紙調査結果③ 

「主体的に学習に取り組む態度」の評価について「自

分が付けた評価について根拠をもって説明ができそう

だ」の項目について、肯定的な回答が36.4％であった

が、「同学年担当教員で作成したルーブリックを基に

評価の判断を検討すれば、学習の状況について児童に

説明ができそうだ」の項目では肯定的な回答が81.9％

となった。つまり、ルーブリックの作成と評価の判断

の検討を行うことで、評価の妥当性・信頼性が確保さ

れ、肯定的な回答が増えたと考える。 

また、以下は教員歴７年以上教員の記述である。 

・学年で作成し、共有することで教師間の評価規準・基 

準を統一、またはその差を少なくすることができる。 

・学年共通で評価のことを決めておけば、「これで大丈

夫かな」と悩む時間が少なくなる。 

これらの記述から、「主体的に学習に取り組む態度」

の評価の判断基準を定めたルーブリックを活用するこ

とは、同学年担当教員が同じ基準で評価することにつ

ながり、「個人で悩む時間を少なくする」ことで、学

習評価への負担軽減につながると考える。 

イ 第６学年担当教員を対象にした評価検討会の結果 

 以下は、評価検討会の感想用紙からの意見である。 

・ＡＢＣの基準を確かめ合えるのが良い。 

・他のクラスのものを拝見することで、自分のクラスの 

評価の参考にすることができた。 

・基準がそろい、自信をもって評価できる。 

 ルーブリックを活用し、評価の判断基準をより具体

化しながら、評価結果の検討をすることが、信頼性を

高める取組となった。つまり、評価の判断に悩んだ際

に、個人の判断で評価を決定するのではなく、同学年

担当教員の意見を取り入れ、評価結果の検討をしたこ

とが、より信頼性の高い評価につながったと考える。 

 以上のことから、ルーブリックを作成し、２名以上

の教員で評価結果を検討することが評価の妥当性・信

頼性を高める有効な手段となると考える。 

(2) ルーブリックを活用した検証授業について 

ここでは、ルーブリックを活用した指導が、児童の

主体的に学びに向かう意識の向上に有効であったかを

確認する。なお、児童対象の質問紙調査の結果は研究

仮説の検証データには含めないものとする。 

先述のルーブリック(第５表)を基に学習目標と評価

方針を児童と共有した結果、検証授業後に行った質問

紙調査で、「単元の中で学習の見通しをもつようにし

ている」の項目について、事前調査の結果と比べて、

肯定的な回答が20.3ポイント上がっている(第８図)。 

  
第８図 児童用質問紙調査① 

31.4 54.3 14.3 0.0

ルーブリックを同学年担当教員で作成し、評価の判断について検

討したいと思うか（%） 事後(ｎ＝35)

34.3 57.1 8.6
0.0

同学年担当教員で作成したルーブリックを基に評価の判断を検討

すれば、学習の状況について児童に説明することができそうだ

（％） 事後(ｎ＝35)

36.4

9.1

45.5

27.3

18.2

63.6

0.0

0.0

②

①

①自分が付けた評価について根拠をもって説明できそうだ(％)

②同学年担当教員で作成したルーブリックを基に評価の判断を検討

すれば、学習の状況について児童に説明することができそうだ(％)

29.3

10.6

50.4

48.8

19.5

34.1

0.8

6.5

事後

事前

単元の中で学習の見通しをもつようにしている(％)  

事前・事後(ｎ＝123)  

当てはまる        どちらかというと当てはまる 
どちらかというと当てはまらない   当てはまらない 

事後(ｎ＝11)「少数第２位を四捨五入したため、100％にならない場合がある」 

 
肯定 85.7 

 
肯定 91.4 

 
肯定 36.4 

当てはまる        どちらかというと当てはまる 
どちらかというと当てはまらない   当てはまらない 

 
肯定 81.9 

当てはまる        どちらかというと当てはまる 
どちらかというと当てはまらない   当てはまらない 

 
肯定 59.4 

 
肯定 79.7 

当てはまる        やや当てはまる 
あまり当てはまらない        当てはまらない 
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さらに、「学習を通して、わかったこと・わからな

かったことを振り返ろうとしている」の項目は肯定的

な回答が28.4ポイント上がっている(第９図)。 

 

第９図 児童用質問紙調査② 

二つの質問紙調査の項目は、先述した第５表の観点

の説明で共有した「学習の見通しをもって取り組む」

「学習の振り返りをし、次の学習にいかす」に関連し

て、特に成果が確認された項目である。この結果から、

ルーブリックの内容を共有し、児童と教員が共通の学

習目標を目指したことで、指導と評価の一体化を促進

できたと考える。ルーブリックを活用することは、児

童の主体的な学びの意識を向上させるための手段とし

て、有効であると考える。 

 

研究のまとめ 

 

１ 研究の成果 

 「主体的に学習に取り組む態度」の評価を行うため

に、評価の判断基準を定めたルーブリックを開発した

ことで、同学年担当教員で定めた共通の基準で評価す

ることができた。また、ルーブリックを基に同学年担

当教員で評価計画と指導のポイントを確認し、共通の

児童用ルーブリックを児童に提示するまでの一連の評

価活動を統一することができた。さらに、ルーブリッ

クを活用した評価検討会を行うことで、評価の判断基

準の根拠を具体的に確かめ合うことができた。  

これらのルーブリックの開発・活用を行うことで、

「主体的に学習に取り組む態度」の評価の妥当性・信

頼性を高めることができたと考える。 

  

２ 研究の課題と今後の展望 

 本研究は、「主体的に学習に取り組む態度」の評価

の妥当性・信頼性を高めるために、第６学年担当教員

の協力により作成した評価規準と評価の判断基準を定

めたルーブリックの開発・活用までの検証を行った。

しかし、「主体的に学習に取り組む態度」の評価の妥

当性・信頼性を更に高めていくためには、学年を越え

て学校全体で評価の判断基準について検討していく必

要があると考える。また、今回の検証では他領域や他

教科においても有効に機能するかの検証はできていな

い。さらに、所属校の教員からルーブリック作成にお

ける時間の確保への不安の声もあった。 

今後は、継続的に活用していくためにも、実践を蓄

積することが必要である。また、ルーブリックを作成

する時間を確保するためにも、学年・教科を越えた校

内研究との連携など、学校全体の教育計画の中で計画

的に行うことが必要であると考える。 

 

おわりに 

 

本研究では「主体的に学習に取り組む態度」の評価

の妥当性・信頼性を高めるための方策として、ルーブ

リックの開発・活用の実践を示した。学習評価の充実

は、児童の学習改善、教員の指導改善に直結する。今

後もよりよい学習評価の在り方を模索しながら、実践

に取り組んでいく所存である。 

最後に、本研究を進めるに当たり関わっていただい

た所属校の教職員、児童をはじめとする全ての皆様に

深く感謝を申し上げ、結びとしたい。 
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神奈川県立総合教育センター長期研究員研究報告19:79～84.2021 

 

健康相談活動の充実に向けた研究 

－ 健康相談活動シートの活用による「自分らしい意思決定・行動選択」を目指して－ 

 

吉田 沙緒里１      

 保健指導を担っている養護教諭が行う健康相談活動は、生徒にとって重要である。本研究では、養護教諭

が作成する健康相談活動シートを活用し、不定愁訴のある生徒に対し健康相談活動を行った。健康相談活動

シートを活用し、生徒の話や状況をまとめ、見立てや生徒が「自分らしい意思決定・行動選択」をするため

の目的、方針、具体的な支援策を考える取組を通して、健康相談活動の充実を図った。 

 
はじめに 

 

新型コロナウイルス感染拡大の影響など変化が大き

い現代社会の中で子どもたちは生活している。 

学校保健安全法第８条に「学校においては、児童生

徒等の心身の健康に関し、健康相談を行うものとする。」

と健康相談が位置付けられている。保健体育審議会答

申では「養護教諭は、児童生徒の身体的不調の背景に、

いじめなどの心の健康問題がかかわっていること等の

サインにいち早く気付くことのできる立場にあり、養

護教諭のヘルスカウンセリング（健康相談活動）が一

層重要な役割を持ってきている。」と示されている（文

部科学省 1997）。       

また「現代的健康課題を抱える子供たちへの支援～

養護教諭の役割を中心として～」では、「『心身の健

康に関する知識・技能』『自己有用感・自己肯定感（自

尊感情）』『自ら意思決定・行動選択する力』『他者

と関わる力』を育成する取組を実施する。」とされて

いる（文部科学省 2017 p.１）。その中の「自ら意

思決定・行動選択する力」については、「児童生徒が、

『自分なりの不安や悩みの解決策』『自分らしい意思

決定』ができるようにするため、健康相談や保健指導

を通して、自分について見つめたり、考えたりするこ

とを支援する。」と示されている（文部科学省 2017 

p.４）。 

先行研究では「中学・高校生は思春期の発達段階の

観点から,思春期危機と言われ,心理的危機に陥りやす

い時期であり,心的要因による健康問題を抱える生徒

に対する養護教諭が行う健康相談・健康相談活動によ

る継続支援の重要性が示唆される.」と述べられている

（菊池他 2018 p.27）。心的要因による身体的不調

には継続的な健康相談活動が重要であると述べられて

いることから、身体の異常はないが、体調不良を繰り

返し訴える不定愁訴のある生徒にも有効ではないかと

考える。そして「生徒自身の困り感を、生徒自らの言

葉で発信できるヘルスアセスメントシートは、困り感

が明確になり、具体的な支援に直結する有効なツール

であることが分かった。」と述べられている（城所 

2014 p.53）。このことから、生徒の困りを支援につ

なげるためにシートが有効であるといえる。 

中学生はアイデンティティ確立の時期を迎え、心と

体の変化に伴い、思春期特有の不安定さがときに不定

愁訴として表れやすい。 

養護教諭としてこれまで不定愁訴のある生徒の見立

てや対応に苦慮した経験がある。保健室への来室の背

景は様々な理由が考えられるため、保健室の中だけで

は多面的な実態把握につながらない可能性があり、生

徒を適切に見立てることは難しい。生徒自身が身体的

不調の要因に気づき、困りの解決策を考えることが、

養護教諭としては重要であると考える。つまり、生徒

が身体的不調の背景にあるものを捉え、気持ちに折り

合いをつけ、なりたい状況を考え、できる範囲の解決

策を考え、行動することで、不定愁訴を解消し、健康

的な生活を送ることが重要ではないかと考える。 

そのためには一人ひとりの生徒に応じた、きめ細や

かな対応が必要であり、その手立てとして健康相談活

動シートの作成を考えた。養護教諭が健康相談活動シ

ートに生徒の話を記録し、まとめ、見立て、「自分ら

しい意思決定・行動選択」ができる具体的な支援策を

考え実施していくことで、不定愁訴のある生徒の健康

相談活動が充実できると考えた。なお、本研究では「自

分らしい意思決定・行動選択」を働きかけるとは、養

護教諭が行う健康相談活動により、生徒が自分の身体

的不調は心的要因が影響していることに、気付き、捉

え、気持ちの折り合いをつけることや自分のなりたい

状況、できそうな行動を選択できるように働きかける

こととする。 

 

研究の目的 

 

不定愁訴のある生徒に対し、養護教諭が健康相談活

動シートを活用し、生徒自ら「自分らしい意思決定・

１ 茅ヶ崎市立中島中学校 

  研究分野(一人ひとりのニーズに応じた教育研究 

支援教育）    
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行動選択」ができるようになる働きかけを通して健康

相談活動を充実させることを目的とする。 

 

研究の内容 

 

１ 仮説 

 不定愁訴のある生徒に対し、養護教諭が健康相談活

動シートを活用し、生徒自ら「自分らしい意思決定・

行動選択」ができるようになる働きかけを通して健康

相談活動が充実するのではないか。 

 

２ 健康相談活動シートの対象生徒 

 保健室に来室した生徒は、来室カードに自覚症状、

生徒自身が考える自覚症状の要因、検温結果等を記入

する。身体症状はあるが、原因が分からない不定愁訴

のある生徒に対し、健康相談活動シートを用いた健康

相談活動を行う。 

 

３ 健康相談活動シート作成のための事前調査 

(1) 目的・方法等 

 全教員（中学校、管理職を含む、以下教員とする）

を対象に事前調査を行った。目的等については第１表

のとおりである。 

第１表 事前調査の対象と目的 

方法 対象 時期 目的 

質
問
紙
調
査 

全教員 

 
令
和
２
年
８
月
末
～

９
月
初
旬 

健康相談活動を行った生徒

の情報活用の状況や養護教

諭に求める生徒の対応を把

握 

養護教諭 

 

健康相談活動の課題と現状

を把握 

(2) 結果 

 教員を対象とした調査からは、養護教諭による不定

愁訴のある生徒に関する情報を活用している教員がい

ることが分かった。 

 教員が不定愁訴のある生徒に対し養護教諭にどのよ

うな対応を求めるか調査した結果を第１図に示した。 

 

第１図 養護教諭に求める不定愁訴のある生徒への 

対応 

教員への調査から、養護教諭に求める不定愁訴のあ

る生徒への対応は、「困りの理由を聞く」「困りを聞

く」「具体的な支援策を一緒に考える」「早退・休養

の対応」ということが分かった。このことから、養護

教諭が行う健康相談活動の中で、生徒の困りやその理

由を聞き具体的な支援策を考える必要があると考えた。 

 養護教諭へは、健康相談活動の中でどのような課題

があるか調査を行った。その結果、「不定愁訴のある

生徒が心的要因に気付くための支援を考えることや支

援を行うことの難しさを感じている」「生徒の話を聞

いた後、メモをまとめているが、時間がかかり、後で

見返したり、報告するときに分かりにくい」というこ

とが分かった。養護教諭には支援策を考え実施するこ

とと記録のまとめ方に課題があると考えた。 

 

４ 健康相談活動シート作成 

養護教諭が健康相談活動の中で行う、生徒が「自分

らしい意思決定・行動選択」ができる具体的な支援策

を考えるためには、養護教諭が健康相談活動の中で情

報をまとめ、見立てができるようなシートが有効であ

ると考えた。そこで筆者の課題を踏まえ、事前調査の

結果を参考に、見立てができ、生徒自ら「自分らしい

意思決定・行動選択」ができる健康相談活動の目的や

方針、具体的な支援策が考えられる健康相談活動シー

ト（以下シートとする）を作成した（第２図、第３図）。

さらに情報をまとめやすく、活用が行いやすいことも

意識した。 

 

第２図 健康相談活動シート（表面） 

 

①困り・嫌なこと・心配なこと ②理由  

 

 

 

 

  

③困りに対しての生徒の要望・気持ち ④プラスな気持ち ⑤生徒の表情・様子（事実） 

 

 

 

 

  

⑥話す中での生徒の気持ちの変化 ⑦気持ちの変化の理由 ⑧生徒が困りに対して行ったこと 

 

 

 

 

  

⑨引継ぎ・教職員からの情報  ⑩その他・メモ 

 

 

 

  

 

養護教諭の働きかけ（具体的な支援） 生徒の反応、気持ち（     ）を聞く 

 

 

 

 

現在の状況（見立て） 

(原因不明も可) 

 

 

健康相談活動の目的  生徒が心的要因であることを自分の事として捉えるようにする 

  生徒が気持ちに折り合いをつけられるようにする 

  生徒がなりたい状況を考えられるようにする 

  生徒が自分でできる範囲内の解決策を考えられるようにする 

健康相談活動の方針 

 

  

健康相談活動の具体策  

 

 

協力してくれる先生 養護教諭 

生徒 

 

(ｎ＝21) 

① ② 

③

 
④ ⑤ 

⑥ ⑦ ⑧ 

⑨ ⑩ 
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第３図 健康相談活動シート（裏面） 

シートは養護教諭が生徒の話や様子等を記入して活

用する用紙である。養護教諭だけでも、情報をまとめ、

見立て、健康相談活動の目的、方針が立てられ、具体

的な支援策を考えられように、生徒から聞き取る内容

を10項目とした（第２表）。養護教諭がまとめた情報か

ら、具体的な支援策まで系統的に考えられるように項

目を配置し、１枚で収まるシートを考えた。さらに裏

面には養護教諭の働きかけとそれに対する生徒の様子

が記入できるようにした。不定愁訴のある生徒は来室

が長期化するため、経過を追えるように工夫した。 

第２表 シートの聞き取り項目の内容 

①困り･嫌なこと･心配な

こと 

②理由 

③困りに対して生徒の要

望･気持ち 

④プラスな気持ち 

⑤生徒の表情･様子（事実） 

⑥話す中での生徒の気持

ちの変化 

⑦気持ちの変化の理由 

⑧生徒が困りに対して行

ったこと 

⑨引継ぎ･教職員からの情   

 報 

⑩その他･メモ 

(1) 聞き取り項目の設定理由 

「①困り・嫌なこと・心配なこと」「②理由」は、身

体的不調の要因を明らかにするためと、教員の事前調

査から養護教諭に求める不定愁訴のある生徒への対応

の上位であることから、項目を設定した。また「②理

由」は、困りの理由が様々であることから、枠を大き

くした。「③困りに対しての生徒の要望・気持ち」は、

養護教諭が受容的に生徒の話を聞くことで、ありのま

まの自分を受け止めてもらえたと生徒に実感してもら

い、今後の健康相談活動の中でも、生徒が本心を話せ

るように項目を設定した。「④プラスな気持ち」は、生

徒の好きなことや得意なことを書く欄である。好きな

ことや得意なことを話すことは、生徒の前向きな気持

ちを引き出すことにつながる。この前向きな気持ちが、

困りの解決や「自分らしい意思決定・行動選択」のた

めの生徒自身の原動力にもなると考えた。また見立て

や方針等を立てるための参考になると考え項目を設定

した。「⑤生徒の表情・様子」は、非言語で表している

生徒の気持ちを推し量るために項目を設定した。「⑥話

す中での生徒の気持ちの変化」「⑦気持ちの変化の理由」

は、健康相談活動を通して生徒の変化とその理由を書

く欄である。会話や会話の雰囲気等を通して、生徒の

変化を感じ取り、言語化して生徒に伝えることで、生

徒が自身の変化に気付くと考えられるため項目を設定

した。「⑧生徒が困りに対して行ったこと」は、言動に

至る気持ちや置かれている状況を理解し、さらに生徒

の行動傾向を把握することで、今後の方針等の参考に

するために考え項目を設定した。「⑨引継ぎ・教職員か

らの情報」により、多面的な実態把握ができ、見立て

や具体的な支援策を考えられるように項目を設定した。

「⑩その他・メモ」はシートを作成している時に養護

教諭が気になったこと、保健室以外で過ごす生徒の姿

等を記入できるように項目を設定した。 

(2) 健康相談活動の目的の設定理由 

目的は生徒に応じた方針や具体的な支援策を考える

ための柱になる。生徒自ら「自分らしい意思決定・行

動選択」ができるようになる働きかけのために健康相

談活動の目的を４つ設定した（第３表）。 

第３表 シートの健康相談活動の目的 

Ａ 生徒が心的要因であることを自分の事として捉えるよ

うにする 

Ｂ 生徒が気持ちに折り合いをつけられるようにする 

Ｃ 生徒がなりたい状況を考えられるようにする 

Ｄ 生徒が自分でできる範囲内の解決策を考えられるよう

にする 

 「Ａ生徒が心的要因であることを自分の事として捉

えるようにする」は、生徒が身体的不調は心的要因が

影響していることに気付くために設定した。身体的不

調は心的要因によるものと捉えられれば、目的Ｂ、Ｃ、

Ｄのきっかけになり、自己理解につながると考え設定

した。「Ｂ生徒が気持ちに折り合いをつけられるように

する」は、今よりも少しでも苦しさが楽になり、自分

の着地点を見つけられるように設定した。「Ｃ生徒がな

りたい状況を考えられるようにする」「Ｄ生徒が自分で

できる範囲内の解決策を考えられるようにする」は、

次の理由で設定した。自分が抱える問題を解決できな

い、解決したいが解決方法が分からない生徒等もいる。

健康相談活動の中で、生徒が養護教諭と話すことでな

りたい状況を考える（目的Ｃ）ことは、解決策を考え
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る準備になるのではないか。解決できる見通しを持ち、

自分ができる範囲内の解決策を考え（目的Ｄ）、行動に

結びつくと考えた。 

 

５ シートを活用した健康相談活動 

 令和２年９月から10月にシートを活用した健康相談

活動を次の流れで実施した。 

(1) シートに情報をまとめる 

 シート聞き取り項目①～④はこれまでの来室で知り

得た生徒の情報を記入する。⑤～⑧は健康相談活動で

の生徒とのやりとりを中心に情報をまとめる。生徒が

話していない部分については、生徒の様子を観察しな

がら質問をしていく。その際には、生徒の話すペース

に合わせ、うなずき、相づちを打ち、生徒の表情や仕

草などの非言語にも注目しながら会話を促す。観察し

た表情や仕草を⑤に記入する。養護教諭は会話を要約

し繰り返すことで、話を聞いているという姿勢を示す

と共に、シートにまとめた内容を生徒に確認する。そ

して生徒は何を訴えているのかを考えながらシートに

情報をまとめる。⑨は教員からできるだけ情報を得て

まとめる。 

 例えば、養護教諭の受容的な対応により「１人にな

りたい」や「安心できる場所が欲しい」という誰にも

話せなかった自分の気持ちを話すことができた生徒も

いた。 

(2) 見立てを決定する 

 見立てる際には、シートにまとめた生徒の話だけで

なく、何が生徒の課題になっているのかを考えながら、

養護教諭が重要だと考える項目に着目し、⑨引継ぎ・

教職員からの情報と⑩その他・メモにある保健室以外

で過ごす姿を観察した情報を踏まえて見立てる。また

健康相談活動を進める中で、生徒理解が深まり、見立

てがより明確になった場合は、再度シートを作成し、

まとめ直した。 

(3) 健康相談活動の目的を決定する 

 見立てを参考に、「自分らしい意思決定・行動選択」

を働きかける健康相談活動を行うために、目的を４つ

の中から選択する。目的を複数選択した場合は、段階

的に進める。 

 例えば、自分に負担をかけすぎている生徒と見立て

た場合、物事の優先順位をつけられるようになってほ

しいと考え、「Ｄ生徒が自分でできる範囲内の解決策

を考えられるようにする」ことを目的とした。 

(4) 方針を設定する 

 方針は生徒に応じた具体的な支援策を考えるために

設定する。方針を設定することで一貫性のある支援策

を考えられる。 

(5) 具体的な支援策を考える 

シートの活用による見立てと目的、方針を基に、具

体的な支援策を考える。 

例えば、ストレスの原因が分からない生徒には、ス

トレスの原因を明らかにするために、付箋で可視化す

ることを具体的な支援策の１つとして考えた。 

  

６ 具体的な支援策の実際 

 シートを活用した事例の中には、不定愁訴の事例と

健康課題が明らかになっている事例があった。 

 シートを活用した健康相談活動において、養護教諭

の言葉で生徒の気持ちや状況を明確化し伝えることで、

生徒が心的要因に気付くことができた。そして自分が

できる範囲内の解決策を考えることができたが、行動

を起こすことに躊躇する生徒もいた。養護教諭が心の

苦しさは体調に影響すると時間をかけ丁寧に伝えるこ

とで、生徒は身体的不調が心的要因によるものと自分

の事として捉えることができた。そしてなりたい状況

を考え、自分ができる範囲内の解決策を考え行動にう

つした。また、周囲に相談ができなかった生徒の場合

は、養護教諭だけでなく、周囲の教員に相談すること

ができた。さらに生徒によっては、心的要因によるも

のと自分の事として捉えると、他の要因に対して、養

護教諭の働きかけがなくても、なりたい状況や解決策

を自分自身で考え行動することができた。担任と学年

の教員から学校生活や学習等に前向きに取り組むよう

になったと報告があった。 

一方、体調不良によるこれまでの来室の様子から、

シートの裏面を活用し経過を追って生徒の様子を保護

者に伝えたことで、身体的不調は心的要因による可能

性があることを共有することができた。 

 

７ 事後調査 

(1) 目的・方法等 

 事後調査の目的等は第４表のとおりである。 

第４表 事後調査の対象と目的 

 対象 時期 目的 

質
問
紙
調
査 

教員 

 

令
和
２
年
10
月
末
～
11
月
初
旬 

シートを活用した生

徒の情報活用と生徒

の行動変容を把握 

養護教諭 シート活用前後の健

康相談活動の取組の

変化と生徒の行動変

容を把握 

聞
き
取
り
調
査 

研究における事

例に関係する教

員 

シートを活用した生

徒に対する見方と対

応の変化を把握 

養護教諭 シートを活用した健

康相談活動の実践状

況を把握 

(2) 結果 

教員に質問紙調査を行った結果、不定愁訴の事例に
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関係する教員において情報を生徒指導・支援に活用し

ていることが分かった。事前調査では活用はなかった

が事後調査では生徒と教育相談を実施した、事前調査

と事後調査のどちらでも情報を活用した、事前調査で

は声かけのみだったが事後調査では場を設けて教育相

談をした、との記述があった。このことからシートを

活用した生徒の情報で、教員の生徒理解がさらに進み、

対応にも変化があったと考える。 

養護教諭の質問紙調査には、「継続して来室がある

場合に今までの話の流れを確認しながら対応すること

ができたため、生徒の体調不良の原因や背景を多方面

から考えることができた。今まで『〇〇の授業の時間

に来室が多い、この授業が苦手なのだろう』と捉えて

いたものも、シートに記入していくことで、その裏に

隠れているものを考えるようになった」や、「生徒の

話を受け止めて聞くことで終わらず、シートに記入し

て話を整理することで、生徒へ次の段階のアドバイス

につなげることができた。今日はこの話、今日の目標

はこれ、と話を焦点化しやすくなった」という記述が

あった。このことから、シートの活用により生徒理解

が深まり、生徒に適した対応に変化したことが分かっ

た。「自分らしい意思決定・行動選択」につながる工

夫としては「生徒の気持ちを見える化した。生徒は『自

分にとって“楽しいこと”がこんなにたくさんあるん

だ』と気付くことができた。悩みをしまいこんでいる

と体調に影響すること、生徒がどうしたら心が楽にな

るかを養護教諭は時間をかけて話を続けた結果、生徒

から『外部機関で相談をしたい』という言葉が出てき

た」という記述があった。工夫として、心と体がつな

がっているということを伝え続けることと生徒の気持

ちを可視化することを行った結果、生徒が新たに解決

に向けた行動を考えることができた。このことから「自

分らしい意思決定・行動選択」につながったと養護教

諭は捉えていることが分かった。 

聞き取り調査はシートを活用した事例に関係する教

員から行った。結果を第５表に示した。 

第５表 聞き取り調査の結果 

生徒の 

見方の 

変化 

・以前と比べ明るい印象に変わった 

・生徒の言動をサインとして受け止める

ようになった 

・生徒の状況を理解し頑張っている印象

に変わった 

生徒対応 

の変化 

・養護教諭と役割分担をした 

・以前より生徒と話をする機会が増えた 

関係する教員からの聞き取り調査では、情報がある

ことで、関係する教員が生徒の言動をサインとして受

け止める等、生徒の見方に変化があり、学年会での話

し合いや教育相談の実施等、対応にも変化があった。 

養護教諭からの聞き取り調査では、「シートがある

ことで、生徒の話が整理され、『自分らしい意思決定・

行動選択』を働きかける健康相談活動の目的や方針を

意識しながら、どのように支援するか考えることがで

きた。またシートに情報をまとめてあるため、関係す

る教員と情報を共有しやすくなった」と述べている。 

 新しい環境に馴染めなかった生徒には、思春期を迎

えると誰でも心と体に変化が起きることを丁寧に説明

することで、自分の心的要因に気付くことができた。

またその後の来室で生徒から、生徒自身も自分の変化

を実感していること、居場所ができたと報告があった。

このことから生徒自ら「自分らしい意思決定・行動選

択」ができるようになる働きかけを通して健康相談活

動の充実を感じた。 

 

研究のまとめ 

 

１ 研究の成果 

不定愁訴のある生徒に対し、シートを活用し、生徒

自ら「自分らしい意思決定・行動選択」ができるよう

になる働きかけを通して健康相談活動の充実が図れた

のではないかと考える。 

 養護教諭はシートを記入しながら、話を聞くことで

生徒を客観的に見ることができ、生徒の話にペースを

合わせることやうなずきを効果的に使い、会話を促す

ことができた。生徒は今まで誰にも話さなかった自分

の気持ちや状況を話すことができ、養護教諭は生徒が

話す言葉と表情や仕草などの非言語の両方から生徒理

解を深められた。そしてシートの活用により、生徒の

気持ちや状況を整理することで、見立てや目的、方針、

具体的な支援策を考えることができた。 

 養護教諭はシートの裏面に健康相談活動の記録があ

ることで、健康相談活動の目的や方針を念頭に生徒へ

の継続的な対応ができたものと考える。また、来室の

間隔が空いても養護教諭は経過を確認し、目的や方針

に沿った対応ができると考える。 

不定愁訴のある生徒に対し、養護教諭がシートを活

用した健康相談活動を行うことで、生徒は身体的不調

の要因は心的要因によるものと自分の事として捉えら

れたのではないか。そして「自分らしい意思決定・行

動選択」を行うことができたのではないか。すなわち、

シートの活用により、健康相談活動の充実が図れたの

ではないかと考える。 

 前述の「文部科学省 2017」で示されていた「自分

について見つめたり、考えたりすることを支援する」

ことにおいてもシートを活用した健康相談活動が有効

ではないかと本研究の成果から考えられる。 

 本研究では生徒が「自分らしい意思決定・行動選択」

ができるように養護教諭が行う健康相談活動の充実を

図ることを目的としたが、シートに記入し、まとめた

生徒情報により、生徒の気持ちや状況について理解が
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深まり、共通理解ができ、校内連携についても充実を

図れた。 

 不定愁訴以外の事例においても、養護教諭はシート

を活用した健康相談活動を行い、医療機関へつなげた

り、自己理解を進めたりすることができた。健康課題

の背景が明らかになっている生徒に対しても、シート

を活用することで、具体的な支援策につながる充実し

た健康相談活動が行えるのではないかと考える。 

シートは、養護教諭が活用できるように作成したが、

生徒情報をまとめやすいため、生徒理解が深まり、見

立てや目的、方針が考えやすくなり、他の教員でもケ

ース会議等で活用し、校内支援の充実につながると考

える。 

 

２ 研究の課題と今後の展望 

今回の研究では健康相談活動の目的「Ｂ気持ちに折

り合いをつけられるようにする」ことについてシート

を活用しても成果を見取ることができなかった。しか

し「Ｂ気持ちに折り合いをつけられるようにする」こ

とは「自分らしい意思決定・行動選択」をする過程の

中で必要があることから、今後はどのような実践が有

効か検討したい。 

シートを活用して健康相談活動を行った結果、シー

トの再考が必要だと考えた。健康相談活動が進む中で、

新たな情報を記入することがあったため、日付を記入

する欄や枠のサイズの見直しである。さらに誰にでも

分かりやすいシート項目の表記を考えたい。またシー

トを活用した事例全てで、目的を複数選択していたた

め、目的ごとに方針が記入できるように欄を設ける等

検討し、さらに活用しやすいシートを考えたい。 

 本研究では、生徒が「自分らしい意思決定・行動選

択」ができる働きかけを健康相談活動の中で行った。

さらに今後は教育活動の様々な場面でも「自分らしい

意思決定・行動選択」を働きかけることに取り組みた

い。 

シートを活用し、生徒理解が深まったが、具体的な

支援策の共通理解を教員間で図る時間を確保すること

が難しく、それぞれの立場での支援になった。シート

の活用により生徒を多面的に理解し、チームとして支

援を行うために、今後養護教諭がコーディネーター的

な役割を果たすことで、組織的に支援していく強固な

校内支援体制づくりに寄与していきたい。 

 

おわりに 

 

 本研究の成果をいかし、健康相談活動シートを活用

し、一層健康相談活動を充実させていきたい。今後は

健康相談活動の中で「自分らしい意思決定・行動選択

する力」だけでなく、「心身の健康に関する知識・技

能」「自己有用感・自己肯定感（自尊感情）」「他者

と関わる力」を育成したいと考える。最後に御多用の

中、研究に協力いただいた所属校の教員の皆様に深く

感謝申し上げる。 
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特別支援学校のセンター的機能における 

高等学校との連携 

－ 特別支援学校の進路の視点を切り口とした取組 － 

 

木村 しづか１      

 高等学校においてもインクルーシブ教育が推進されており、高等学校と特別支援学校の更なる連携が期待

されている。特に高等学校のキャリア教育・進路指導の教育的ニーズが高い。そこで本研究では、特別支援

学校の進路の視点を切り口に、高等学校におけるキャリア教育・進路指導につながる生徒理解の側面から連

携を図ることで、高等学校を対象としたセンター的機能の在り方を考察した。 

 
はじめに 

 

 平成19年４月、学校教育法の一部改正により、知的

発達の遅れを伴わない発達障害も含めて特別な支援を

必要とする子どもに対し、一人ひとりの教育的ニーズ

に応じた特別支援教育を行うことが義務付けられた。

さらに平成24年７月の中央教育審議会では、共生社会

の形成に向け、障害のある児童・生徒と障害のない児

童・生徒が同じ場で学べるよう、小・中・高等学校（以

下、高校という）等全ての学校でインクルーシブ教育

を推進することの必要性が述べられている。 

 令和３年２月に示された「新しい時代の特別支援教

育の在り方に関する有識者会議（報告）」では、高校

において発達障害等のある生徒への指導・支援を充実

させるため、特別支援学校との連携強化の必要性が求

められている。具体的には、特別支援学校の有する自

立活動の指導のノウハウや、障害のある生徒の就職等

に関する知見が活用され、生徒一人ひとりの教育的ニ

ーズに応じた指導・支援が充実して行われるようにす

ること、気になる生徒の実態把握を行い、卒業後を見

据えて指導・支援していくために高校の支援体制の構

築が重要であると示されている。また、高等学校新学

習指導要領の中でも、キャリア教育・進路指導の更な

る充実と、そのために、個人の特性を踏まえた生徒理

解を行うことが求められている。以上のことから、特

別支援学校には、高校に対するセンター的機能の充実

が必要とされている。 

 一方、本県では平成14年の「これからの支援教育の

在り方（報告）」により、障害の有無に関わらず全て

の児童・生徒を対象に、小・中学校や高校、盲・聾・

養護学校といった教育の場を問わず、支援教育に取り

組んできた。また平成28年度からは、県立高校改革実 

 

 

 

 

施計画により、知的障害のある生徒が高校教育を受け

る機会を拡大するための取組が始まり、現在、県内で

14校のインクルーシブ教育実践推進校が指定されてい

る。そして、県内の特別支援学校は、教育相談コーデ

ィネーター（以下、特支教育相談ＣОという）等が中

心となり、課題やニーズに応じて小・中・高校等と連

携を進めていくセンター的機能を推進してきた。その

中で、特別支援学校が特に大切にしてきたのは、子ど

もの教育的ニーズに対応するため、「児童・生徒の困

り」に対し、多面的な視点から児童・生徒理解を行い、

チームで協働して支援することである。 

 筆者は、所属校で専任として進路担当を担っており、

キャリア教育・進路指導に取り組んできた。しかし、

高校でもキャリア教育・進路指導に関するニーズがあ

ることから、進路担当としての専門性をいかすことで、

校内だけでなく、地域のニーズにより応えていきたい

と考えた。そこで本研究では、高校におけるキャリア

教育・進路指導につながる生徒理解の側面から連携を

図ることで、高校を対象としたセンター的機能の在り

方を考察した。 

 

研究の目的 

 

 インクルーシブ教育の推進に向け、特別支援学校が

センター的機能を充実させることで、高校との連携を

深める。 

 

研究の内容 

 

１ 研究の背景 

(1) 特別支援学校と高校の連携のポイント 

 本県では、特支教育相談ＣＯや特別支援学校の自立

活動教諭（以下、特支専門職という）が参加する「特

別支援学校地域センター推進協議会」が開催され、地

域の学校との連携やセンター的機能の在り方等につい

て協議されている。平成29年度、30年度は高校連携が

１ 神奈川県立湘南養護学校 
研究分野(一人ひとりのニーズに応じた教育研究 

支援教育)  
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テーマとなり、特別支援学校が高校との連携を深める

ために必要なポイントが整理された。本研究では、①

特別支援学校側の高校理解（全日制や定時制等の高校

の課程や学校の特色、生徒の実態等）、②顔の見える

関係づくり、③特別支援学校内の協働意識の三つのポ

イントを意識し、検証を進めた。 

(2) 特別支援学校のセンター的機能 

 平成17年に示された「特別支援教育を推進するため

の制度の在り方について（答申）」の中で、センター

的機能の具体的な内容は、①小・中学校等の教員への

支援機能、②特別支援教育等に関する相談、③障害の

ある幼児児童生徒への指導、④福祉、医療、労働等の

関係機関等との連絡・調整機能、⑤小・中学校等の教

員に対する研修協力機能、⑥障害のある幼児児童生徒

への施設設備等の提供機能と例示されている。また、

特別支援学校は、それぞれの地域の実情に応じて弾力

的にセンター的機能を発揮し、各学校と連携すること

が求められている。 

(3) 特別支援学校の進路の視点 

 本県の特別支援学校では、児童・生徒の特性に応じ

たきめ細やかな指導を実施するため、個別の指導計画

（本県で扱われるものを指す場合は、以下、個別教育

計画という）を本人・保護者との話し合いの上、作成

している。そして児童・生徒の具体的な指導目標を教

職員が共通理解し、一人ひとりの教育的ニーズに対応

した指導が行われている。計画の作成にあたっては、

校内の教職員や家庭、地域等から多面的に児童・生徒

の実態把握をし、アセスメント（様々な角度から児童・

生徒に関する情報を収集し、その結果から指導・支援

の指針を立てること）している（神奈川県立総合教育

センター 2020、国立特別支援教育総合研究所 2015）。

また、各学部・学年の段階に応じ、キャリア教育・進

路指導を踏まえて目標を設定し、卒業後を見据えた

日々の指導・支援に取り組んでいる。 

特別支援学校高等部のキャリア教育は、生活スキル

や社会スキル等の学びを、一人ひとりの発達段階に合

わせチームで教科横断的に進められている。進路指導

においては、進路担当が中心となり、働くための心構

えやスキルを身に付けさせることができるよう、進路

学習や実習等を計画的に設定している。また、生徒自

身が現在の力と今後身に付けたい力を理解し実習に臨

むよう、進路担当が担任や実習先と連携しながら指導

している。さらに、実践や振り返りを通して自己理解

や自己肯定感、自己決定する力を身に付けることがで

きるよう、進路指導を進めている。 

本研究では、これらの特別支援学校のキャリア教育・

進路指導（以下、進路の視点という）の取組に着目し、

高校との連携を進めた。 

 

 

２ 研究の仮説 

 特別支援学校が進路の視点を切り口としたセンター

的機能を充実させることで、高校におけるキャリア教

育・進路指導をより意識した生徒理解につながる。 

 

３ 検証方法 

(1) 研究対象校 

 以前より、所属校と連携していた県立Ａ高校を対象

に取組を進めた。Ａ高校は全日制普通科の高校である。

令和元年度にインクルーシブ教育実践推進校に指定さ

れ、特別募集の生徒14名が入学している。 

学校の支援体制としては、令和２年度より担任・支

援担任が、１学年の各クラスに配置された。支援担任

は、週に一度、支援会議を開催しており、生徒に関す

る情報共有を行っている。さらに校務分掌においては、

インクルーシブ教育推進グループが新たに位置付けら

れる等、支援体制を整え、生徒に対する指導・支援を

行っている。 

(2) 検証計画 

検証計画は、第１表の通りである。 

第１表 検証計画 

検証では、Ａ高校インクルーシブ教育推進グループ

担当（以下、インクルーシブ担当という）と特支教育

相談ＣＯが窓口となり、両校の進路担当や特支専門職

を交え連携を進めた。筆者は、キャリア教育・進路指

導を意識した生徒理解につながるよう、事前・事後調

査の実施と高校のニーズやそれに対応する特別支援学

校の思いのすり合わせを行った。具体的には、研修会

の内容や時間等、研修会をより効果的に実施するため、

企画・運営について両校の担当と打合せを行った。ま

た、特別支援学校の校内資源も調整した。 

 

４ 事前調査 

(1) 調査対象 

 特別支援学校が高校を理解することを目的に、管理

職と教職員合わせて67名を対象に、センター的機能の

活用状況、キャリア教育・進路指導に関するニーズ・

課題、校内の連携等についてアンケート調査を実施し

た。また、インクルーシブ担当に対しインタビュー調

査を実施した。 

(2) 調査結果 

ア センター的機能の活用状況 

特別支援学校のセンター的機能を「知っている」と

日程 内容 連携を深めるためのポイント

8月 事前調査 ①高校理解

10月 第１回教員向け研修会
①高校理解

②関係づくり

11月 第２回教員向け研修会 ③協働意識

12月 事後調査 ①高校理解
　　　　   　　　　①高校理解：　特別支援学校側の高校理解

　　　　   　　　　②関係づくり： 高校と特別支援学校の顔の見える関係づくり

　　　　   　　　　③協働意識：　特別支援学校内の協働意識
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答えたのは、回答者64名中19名（約30％）であった。

また、センター的機能を活用したことがある教職員は

６名だった。 

イ キャリア教育・進路指導に関する課題 

 支援を必要とする生徒へのキャリア教育・進路指導

の課題の有無については、回答者61名中45名（約74％）

が課題を感じていることがわかった。 

また、課題については、「３年間のキャリア教育の

進め方」に続いて、「３年間の進路指導の進め方」、

「教員の生徒理解」が多く挙げられた（第１図）。 

第１図 キャリア教育・進路指導の課題 

ウ Ａ高校内の連携 

 教職員が校内で連携している相手として最も多かっ

たのが、今年度配置されたインクルーシブ担当であり、

アンケートの自由記述では「インクルーシブ担当の負

担が大きい」という意見がインクルーシブ担当以外の

教員から挙げられた（第２図）。 

第２図 校内での連携相手 

エ 事前調査から考えられること 

インタビュー調査では、「教員の生徒理解に課題が

ある」、「特別支援学校がどのように生徒理解を行い、

キャリア教育・進路指導を進めているのか知りたい」、

「『学校アセスメント』を実施する予定でいるので、

アセスメントについて知りたい」等、Ａ高校のニーズ

を聞くことができた。「学校アセスメント」は県立総

合教育センターの事業で、生徒の作業検査を実施し、

教員が取組状況や指示理解、操作等の実態を把握する

ことで、今後のキャリア教育・進路指導に役立てるも

のである。 

事前調査結果とニーズを受け、Ａ高校におけるキャ

リア教育・進路指導の充実を見据え、生徒理解をより

深めるための研修会を、特別支援学校が２回実施する

こととした（第２表）。 

第２表 教員向け研修会の概要 

研修会では、特別支援学校の進路担当（以下、特支

進路担当という）、特支教育相談ＣО、特支専門職が

役割分担して進めた（第３表）。具体的には、研修会

のねらいに沿って、アセスメントの視点や、キャリア

教育・進路指導へつながるアセスメントの活用方法等

について話をした。 

第３表 研修会での役割分担 

 

５ 第１回教員向け研修会 

 特支教育相談ＣＯと特支専門職、特支進路担当は、

研修会の前にＡ高校の学校見学とインクルーシブ担当

との打合せを行った。高校と連携を深めるポイントと

しては、①高校理解、②顔の見える関係づくりを意識

して進めた。特別支援学校の教員が高校を訪問し、担

当と顔を合わせて話をする中で、「指導場面をイメー

ジしやすいよう、事例を中心に話して欲しい」といっ

た研修会への要望が出た。また、組織体制や、１年生

のカリキュラムの特色等を知ることができた。特別支

援学校の高校理解が進むと共に、顔の見える関係づく

りの一助となった。 

 

６ 第２回教員向け研修会 

特支教育相談ＣＯと特支進路担当が、インクルーシ

ブ担当と打合せを行った。また、高校と連携を深める

ポイントとして、特に③特別支援学校内の協働を意識

し、特支教育相談ＣＯと特支進路担当が、研修会の事

前打合せを行った。この事前打合せでは、特別支援学

校がキャリア教育・進路指導で重視していることは何

かということを改めて共有し、特支教育相談ＣＯと特

支進路担当の各立場から、生徒の長所やチーム支援を

軸とした研修会を実施することを確認した。 

特支進路担当 キャリア教育・進路指導に関すること

特支教育相談CO 日常生活場面に関すること

特支専門職

（作業療法士）

日常の作業・学習場面等の生徒の姿勢や

身体の使い方に関すること

第1回教員向け研修会

テーマ 「アセスメントについて」

対象 教職員67名

ねらい 生徒の実態把握、アセスメントの視点を知る

講師 特支教育相談CO、専門職（作業療法士）

第２回教員向け研修会

テーマ 「学校アセスメント」活用ガイダンス

対象
前半：「学校アセスメント」に関わる教員　23名

後半：支援担任　７名

ねらい
「学校アセスメント」での生徒の様子から、

キャリア教育・進路指導へつなげる方法を知る

講師 特支教育相談CO、特別支援学校の進路担当
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研修会の実施後に、支援担任が校内で情報発信し、

校内連携やチームでのキャリア教育・進路指導に展開

されるよう、前半と後半に分けることとした。前半は、

「学校アセスメント」に関わる教員を対象に、行動観

察の方法についての研修会を実施した。後半は、支援

担任を対象に、生徒の長所をいかし生徒の自己理解や

自己肯定感につなげられる授業や三者面談の進め方に

ついて、研修会を実施した。 

 研修会後、支援担任からは「『学校アセスメント』

で生徒の長所に気付くことができたので、今後、生徒

にフィードバックしていきたい」との話があった。 

 

７ 事後調査 

(1) 調査対象 

 取組の成果と課題を把握することを目的に、管理職

と教職員67名を対象とし、研修会の成果、キャリア教

育・進路指導の課題、校内の連携、特別支援学校との

連携についてアンケート調査を実施した。また、イン

クルーシブ担当に対し、インタビュー調査を実施した。 

(2) 調査結果 

ア 取組の成果 

 「第１回教員向け研修会で役立ったことは何か」と

いう質問に対し、48名中33名が「支援を必要とする生

徒の理解が進んだ」と回答した（第４表）。 

第４表 第１回教員向け研修会で役立ったこと 

第２回教員向け研修会では、22名中13名が「対象生

徒の理解が進んだ」と回答した（第５表）。 

第５表 第２回教員向け研修会で役立ったこと 

インタビュー調査では、「研修会に参加した支援担

任と授業担当が連携し、『学校アセスメント』の振り

返りを行い、自己理解を深める授業を実施した」と、

教員の取組の変化について聞くことができた。 

イ キャリア教育・進路指導の課題 

キャリア教育・進路指導の課題の有無については、

回答者の約86％が「課題がある」と回答し、事前調査

に比べ12ポイント増加した。課題項目に関しては、14

項目中４項目が増加した。「教員の生徒理解」について

は事前調査に比べ、18ポイント減少した反面、「３年間

のキャリア教育の進め方」については13ポイント増加

した（第３図）。 

第３図 キャリア教育・進路指導の課題 

インタビュー調査では、「これまでは課題を中心に

伝えていたが、今回は生徒の強みをフィードバックす

るなど、これまでとは異なる視点で三者面談を進める

ことができた」と、変化を聞くことができた。また、

「今後も１年生のうちから生徒の自己理解を深める取

組を進め、キャリア教育から具体的な進路指導につな

げたい」と、今後の方向性を見据えた話もあった。 

ウ Ａ高校内の連携 

 事前・事後の調査でキャリア教育・進路指導に関し

て比較すると、校内で連携している教職員の人数に差

異はなかったが、連携相手の数に変化があった。イン

クルーシブ担当と連携している教職員の人数が、事後

アンケート調査では減少した（第４図）。 

第４図 教職員の連携相手 

連携における課題に関する質問では、「自分自身が

多忙で時間がない」、「教員によって生徒理解に差が

あり、連携が難しい」の割合が減少した（第６表）。 

項目 人数

支援を必要とする生徒の理解が進んだ 33

具体的な支援方法がわかった 14

授業作りの参考になった 13

支援を必要とする生徒の捉え方が変わった 11

役立ったことがなかった 2

内容がよくわからなかった 1

※複数回答可　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　      n=48

項目 人数

対象生徒の理解が進んだ 13

教員間で情報共有ができた 13

対象生徒に対する捉え方が変わった 10

教員間で共通理解を図ることができた 10

支援方法を考えやすくなった 9

具体的な支援方法がわかった 4

役立ったことはなかった 0

※複数回答可　　 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　       n=22
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第６表 連携における課題 

インタビュー調査では、Ａ高校の教職員同士の情報

共有について、「会議等の場面だけでなく授業の合間

や廊下での立ち話でも、生徒の話題が挙がる機会が増

えてきた」という意見が複数あった。 

エ 特別支援学校との連携 

 事後アンケート調査の自由記述では、今後も巡回相

談や障害者雇用等の進路に関する情報共有等、特別支

援学校との連携を求める記述があった。一方で、特別

支援学校の教員が高校生の実態や進路について、理解

を深める必要があるとの指摘もあった。 

 

８ センター的機能における連携の深まり 

(1) 巡回相談 

検証を進める中で、Ａ高校から特支教育相談ＣＯに

対して生徒に関する相談があり、巡回相談を実施した。

巡回相談では、特支教育相談ＣＯによる対象生徒の行

動観察を行い、その後、支援策を話し合うためのケー

ス会議を実施した。Ａ高校からは、担任だけでなく学

年主任や部活動の顧問、教育相談コーディネーター、

養護教諭、インクルーシブ担当、支援員が参加した。

対象生徒が困っていることやその背景を共有したこと

で、Ａ高校の教職員が、今後の指導・支援について共

通理解を図ることができた。 

インクルーシブ担当からは、「ケース会議で日常の

様子や『学校アセスメント』の様子等、多面的に生徒

理解を進め、関係教職員で情報のすり合わせを行った

ことにより、生徒の困りが見え、教職員がチームとな

り働きかけることができた」との報告があった。また、

特別支援学校に対して「相談したいときに相談できる

関係になった」との感想があった。 

(2) Ａ高校の進路担当からの相談 

 Ａ高校の進路担当からは、特支進路担当への相談依

頼があった。内容は、１年生のインターンシップに関

わる企業開拓の方法についてである。特支進路担当が

Ａ高校でのインターンシップについて話を聞きながら、

企業開拓の時期や電話連絡の際の配慮点、企業との打

合せ内容等について情報共有を行った。 

 Ａ高校の進路担当からは、「企業開拓の仕方を理解

することができた。今後、インターンシップの進め方

についても聞きたい」と、新たなニーズが挙げられた。 

 

９ 考察 

(1) キャリア教育・進路指導につながる生徒理解 

 事後アンケートの結果で、キャリア教育・進路指導

に関する課題として「教員の生徒理解」を選んだ教職

員が減少した。また、「３年間の進路指導の進め方」

以上に、「３年間のキャリア教育の進め方」に課題を

感じる教職員が増加した。これらのことから、Ａ高校

の教職員が校内で連携しながら多面的に生徒を捉えた

ことにより、進路指導と同様にキャリア教育に対する

意識がより高まったと考える。さらに、研修会後にＡ

高校の教員が実施した授業や三者面談で、キャリア教

育・進路指導につながる教員の対応が見られたことは、

Ａ高校におけるキャリア教育・進路指導を意識した生

徒理解がより進んだことの結果だと言える。 

(2) Ａ高校内の連携の広がり 

自分自身の多忙さを課題と感じる教員の割合が減少

したことや、校内の連携の広がりが生まれたことは、

Ａ高校の教職員が、日々の業務の中で情報共有を行い、

一人で抱えることなく複数名で対応した結果だと考え

る。教職員間の連携の広がりにより、Ａ高校内でのチ

ーム支援の充実が期待できる。 

(3) 特別支援学校とＡ高校の連携 

 巡回相談や進路担当からの相談など、Ａ高校と特別

支援学校の連携に広がりが出てきたことは、特別支援

学校が、①特別支援学校側の高校理解、②顔の見える

関係づくり、③特別支援学校内の協働意識の三つのポ

イントを意識し取り組んだ成果だと考える。特別支援

学校が高校と研修内容について密な打合せを重ね、顔

の見える関係の構築に努めたこと、特別支援学校内の

協働を意識して取り組み、高校に寄り添うよう努めた

ことで、新たな相談依頼につながったと考える。今回

の検証を通して、特別支援学校と高校の連携が、より

深まったことを感じた。 

 

研究のまとめ 

 

１ 成果と課題 

 本研究は、高校におけるインクルーシブ教育の推進

に向け、特別支援学校のセンター的機能を充実させ、

高校との連携を深めることを目的とした研究である。

特別支援学校が高校と密な連携を重ね、教員向け研修

会を実施していく過程で、高校におけるキャリア教育・

進路指導をより意識した生徒理解の促進や、対応の変

化が見られた。また、検証を進める中で、Ａ高校から

の更なる相談や、両校の進路担当同士での情報共有に

より、連携に深まりが出てきたことは、ひとつの成果

だと言える。 

 一方で、「３年間のキャリア教育の進め方」、「３

年間の進路指導の進め方」については、ニーズへの対

応が不十分であった。今後は、３年間を通したキャリ

ア教育・進路指導のカリキュラムを高校が作成する際

に、特別支援学校が高校と一緒に考えていくこと等の

連携が考えられる。 

課題 事前 事後

自分自身が多忙で時間がない 27% 20%

教員によって生徒理解に差があり、連携

が難しい
20% 13%

※複数回答可 n=64 n=56

※小数点以下を四捨五入
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２ 今後の展望 

 今後も特別支援学校が、高校との連携を継続してい

くためにも、特支教育相談ＣＯ等が相談後の経過をフ

ォローしながら、関係を深めていく必要がある。また、

特別支援学校が、今回のような取組を他の高校とも進

めていけるとよい。さらに、県内で定期的に開催され

ている「県立学校教育相談コーディネーター地区会議」

等、特別支援学校と高校の教育相談コーディネーター

が集う場を活用し、積極的にコミュニケーションをと

り、顔の見える関係づくりを図っていくことが必要で

あると考える。 

 そして、特別支援学校と高校が連携し、互いの強み

を情報交換していくことが、それぞれの校種ならでは

の知識や指導スキルを理解していくことにつながり、

よりニーズに応じたセンター的機能による連携が実現

できると考える。さらに連携を深める中で、特別支援

学校が高校の教科指導や生徒指導等のノウハウを学ぶ

ことで、センター的機能だけでなく、特別支援学校内

での指導の充実も期待できる。今後も引き続き、高校

との連携を深めながら、インクルーシブ教育を共に目

指したい。 

 

おわりに 

 

 本研究が、特別支援学校と高校の連携の充実につな

がることを期待する。 

 最後に御多用の中、研究に協力いただいたＡ高校の

管理職、インクルーシブ担当をはじめとする教職員の

皆様、所属校の特支教育相談ＣＯ、特支進路担当、特

支専門職の皆様に深く感謝申し上げる。 
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神奈川県立総合教育センター長期研究員研究報告19:91～96.2021 

 

特別支援学校におけるアセスメントの 

効果的な活用に関する研究 

－ 知的障害教育部門小学部におけるアセスメント活用ツールの使用による教育実践に向けて － 

 

大埜 綾１      

 特別支援学校では、一人ひとりのニーズに応じた教育を行うためにアセスメントが重要だといわれている

が、アセスメントの結果をどのように個別教育計画の作成や指導へいかしていくのかが課題として挙げられ

る。本研究では、アセスメントの結果を１枚のシートにまとめたアセスメント活用ツールを使用することで、

より個々に合った目標設定や指導課題の導き出しにつなげることができ、一定の成果が得られた。 

 
はじめに 

 

 「特別支援教育の推進について(通知)」では、「障

害のある幼児児童生徒の自立や社会参加に向けた主体

的な取組を支援するという視点に立ち、幼児児童生徒

一人一人の教育的ニーズを把握し、その持てる力を高

め、生活や学習上の困難を改善又は克服するため、適

切な指導及び必要な支援を行うものである」(文部科学

省 2007)を特別支援教育の理念の一つとして掲げて

いる。また、橋本は「近年の発達障害者支援の教育・

保育，医療，福祉，労働の各分野の臨床フィールドに

おいて，最も重視されているのはアセスメント

(Assessment)といえる．対象者の実態を把握すること，

つまりアセスメントを行うことは，支援を展開するう

えで必要不可欠なプロセスである．」(橋本 2016 

p.365)と述べており、特別支援教育においては一人ひ

とりのニーズに応じた適切な指導及び必要な支援を行

うために、的確な実態把握が求められている。 

 神奈川県では、個々の教育的ニーズに応じた指導・

支援を行うために、「個別教育計画」を作成してきた。

「個別教育計画」は、自立活動だけでなく、教科指導

も含めた、学校における教育活動全般にわたって作成

するものであり「個別の指導計画」を含む教育計画で

ある(神奈川県教育委員会 2006)。 

個別教育計画を作成する際には、アセスメントを行

うことが必要であるが、アセスメントの結果の活用に

ついては「実態把握から得られた結果を具体的に指導

につなげる方法が分からない」(横澤他 2017)などの

課題があることが先行研究で指摘されている。そこで、

アセスメントの結果を児童・生徒の指導・支援に活用

できるような手段や方法の開発が必要と考え、本研究

の目的を次のとおり設定した。 

研究の目的 

 

 本研究の目的は「より個々に合った適切な指導・支

援を行うため、アセスメントの結果を個別教育計画の

作成に効果的に活用できるようにすること」である。 

 

研究の内容 

 

１ 研究の背景 

(1) 特別支援学校におけるアセスメントの現状 

 特別支援教育におけるアセスメントの定義について、

独立行政法人国立特別支援教育総合研究所の著作によ

る『特別支援教育の基礎・基本 新訂版』では「支援

を必要としている子供の状態像を理解するため、様々

な角度から子供に関する情報を収集し、その結果を総

合的に整理・解釈していく過程である」(国立特別支援

教育総合研究所 2015)と述べている。また、特別支援

教育におけるアセスメントについて、橋本は「知能検

査や発達検査，質問紙(チェックリスト)などは，特別

支援教育において障害のある幼児児童生徒やその疑い

のある者の心理社会的機能の評価において，欠かせな

いツールとなっている．」(橋本 2016 p.367)と述べ

ている。そして、適切なアセスメントの前提として「複

数の評価者による一致性があるか」「さまざまな視点

による検討がなされているか」などを挙げており、そ

のための手段として「標準化された心理検査の信頼性

と有効性は著しく高く,推奨される大きな理由でもあ

る．」(橋本 2016 p.369)と述べている。 

 しかし実際には、特別支援学校におけるアセスメン

トの実施においては、様々な課題が報告されている。

例えば、橋本が2014年に全国の知的障害特別支援学校

中学部を対象に実施した調査では、63％の学校が心理

教育的アセスメントを全生徒に共通して実施している

にもかかわらず、その結果を活用できているのは32％

と低調であった(橋本 2016 pp.369-370)。 

また、神奈川県立総合教育センターが過去に行った

１ 神奈川県立鶴見養護学校 
  研究分野(一人ひとりのニーズに応じた教育研究 

支援教育) 
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研究においては、神奈川県立の特別支援学校でも標準

化された心理検査等の様々なアセスメントを実施して

いるが「教員によって児童・生徒の実態や課題の捉え

方が異なる」「教員の主観的な見方になりがち」(羽賀

他 2015)等が課題であると指摘されている。 

 これらのことから、特別支援学校においては標準化

された心理検査等が学校の実情に応じて使用されてい

るが、その活用が十分でないため、教員によって児童・

生徒の実態や課題の捉え方に相違が生じていると推察

できる。また、アセスメントの結果を十分に活用でき

ていないため、効果的に指導につなげられていないと

いうことが推察できる。 

(2) アセスメントに関する対象校の現状 

ア 標準化された検査の使用 

対象校の知的障害教育部門小学部では、児童の実態

を的確に把握するために、前年度の資料、行動観察等

の他に「ＫＩＤＳ乳幼児発達スケール(KINDER INFANT 

DEVELOPMENT SCALE)」(以下、「ＫＩＤＳ」という)を

購入して使用している。 

 ＫＩＤＳは三宅和夫が監修し、財団法人発達科学研

究教育センターから発行されている標準化された発達

検査である。対象校で使用しているＫＩＤＳタイプＴ

は、９領域 282項目の質問について、対象児の日頃の

様子を知る人が本人の行動に照らして〇(できる)×

(できない)を記入する。10～15分と短時間で検査する

ことができ、〇の数から大まかな発達年齢が分かるこ

とが特徴である。各質問項目には、その行為ができる

場合の発達月齢の目安が示されており、質問項目は領

域ごとに月齢の低い順に配列されている(第１表)。 

第１表 質問項目の配列 

表
出
言
語
の
領
域 

No. 質問項目 月齢 

１ 元気な声で泣く １ 

２ いろいろな泣き声を出す ２ 

３ ア、エ、オ、ウのような発声を

する 

３ 

４ 声を出して笑う ４ 

５ 不快な感情を声であらわす ５ 

対象校では約20年前に田中ビネー知能検査を使用し

ていたが、実施に係る課題について検討を重ねる中で、

簡易に検査できること、大まかな発達段階が分かるこ

とからＫＩＤＳタイプＴを使用することとした。しか

し、後述の調査１のようにＫＩＤＳの結果を十分に活

用できていないことが依然課題となっており、行動観

察によるアセスメントを中心に児童の実態把握をして

いる教員が多くなっている。 

イ 複数の情報の整理 

 対象校では、前年度の資料や面談記録、日頃の行動

観察の結果、ＫＩＤＳの結果などを基にアセスメント

を行い、個別教育計画を作成している。しかし、複数

の情報を総合的に整理・解釈することに難しさが見ら

れ、収集した情報を十分に活用できないことが課題と

なっている。 

 

２ 研究の仮説 

 本研究における仮説は次のとおりである。 

ＫＩＤＳの結果を含む複数の情報を関連付けて整

理できる記入用紙として「アセスメント活用ツール

(以下、「活用ツール」という)」を使用することで、

アセスメントの結果を個別教育計画作成における目

標設定や指導課題の導き出しに効果的に活用できる

ようになり、その結果、より個々に合った指導・支

援を行うことができる。 

 

３ 研究の方法 

 研究の概要は次のとおりである(第２表)。 

第２表 研究の概要 

対象 
Ａ特別支援学校知的障害教育部門 

小学部教員42名 

実
施
時
期
・
内
容 

10

月 

アセスメントに関する課題の把握 

(調査１) 

筆者による活用ツールの作成 

活用ツールの使用 

11

月 

活用ツールの効果の検証 

(調査２) 

(1) アセスメントに関する課題の把握(調査１) 

 ＫＩＤＳの結果を個別教育計画へどのように活用し

ているか等を把握するため、質問紙による調査をした。 

(2) 活用ツールの作成 

 調査１の結果を基に、対象校のアセスメントに関す

る課題を解決するための活用ツールを筆者が作成した。 

(3) 活用ツールの使用 

 個別教育計画の修正期間に、対象教員が担当児童に

関する情報を活用ツールに記入し、活用ツールを参照

しながら担当児童に合った目標や指導課題について話

し合う時間を設けた。なお、一部の学年については自

立活動教諭(専門職)(以下、「専門職」という)も指導

課題を導き出すための話合いに参加した。 

(4) 活用ツールの効果の検証(調査２) 

 活用ツールを使用することで指導課題を導き出すこ

とができたか、アセスメントを行う上でＫＩＤＳの結

果を活用できたか等を質問紙により調査した。 

 

４ 研究の経過 

(1) アセスメントに関する課題の把握(調査１) 

 この質問紙調査の結果は次のとおりである。 

ア 情報の活用状況 

「『教員同士の話』『保護者との面談』『前年度の
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資料』『行動観察』『ＫＩＤＳの結果』『専門職との

連携』の中から活用の有効性の高いものを順に記入し、

その理由も記述してください」という質問では、「行

動観察」を最上位とする回答が一番多く、有効性が高

いことが分かった。一方、多くの教員がＫＩＤＳの結

果を「最も有効性が低い」と回答しており、アセスメ

ントを行う上でＫＩＤＳの結果があまり活用できてい

ないことがうかがえた。 

イ ＫＩＤＳの結果の活用状況 

ＫＩＤＳの結果を活用できていない理由について自

由記述では、「どのように活用したらよいか分からな

い」や「授業や指導に反映することが難しい」「個別

教育計画に反映させにくい」などがあった。 

ウ 複数の情報の整理に必要なこと 

 「複数の情報を整理する上で必要なことは何ですか」

という質問では、「情報を項目ごとにまとめたり、系

統立てて整理したりすること」「個別教育計画の観点

と対応した具体的な視点があるとよい」などの記述が

あった。 

(2) 活用ツールの作成 

 調査１の結果、次のことが分かった。 

・アセスメントを行う上で、複数の情報の中では、 

ＫＩＤＳの結果をあまり活用できていない 

・複数の情報を整理する上で、個別教育計画の観点 

と対応した具体的な視点があるとよい 

 これらの結果から、複数の情報を１枚(Ａ４両面)に

まとめた活用ツールを作成した(第１及び第４図)。 

ア ＫＩＤＳの結果の活用 

ＫＩＤＳの結果を個別教育計画における目標設定や

指導課題の導き出しに反映させやすいように、次の点

に注目して活用ツール(ＫＩＤＳの結果の活用面)を作

成した(第１図)。 

(ｱ)ＫＩＤＳの領域と個別教育計画の観点を対応 

(ｲ)ＫＩＤＳの質問項目から課題を分析 

(ｳ)前年度のＫＩＤＳの結果との比較 

(ｱ) ＫＩＤＳの９領域と個別教育計画の４観点 

ＫＩＤＳの各領域の質問項目に基づき、ＫＩＤＳの

９領域と対象校の個別教育計画の４観点を次のように

対応させた(第２図)。 

ＫＩＤＳの９領域  

 

 

 

 

 

個別教育計画の４観点 

①運動 

②操作 
身体面 

③理解言語 

④表出言語 

⑤概念 

学習面 

⑥対子ども社会性 

⑦対成人社会性 
社会性 

⑧しつけ 

⑨食事 
生活面 

第２図 ＫＩＤＳの９領域と対象校の個別教育計画の

４観点の対応一覧 

このようにＫＩＤＳの９領域が個別教育計画のどの

観点に対応しているかを明確にすることで、個別教育

計画にＫＩＤＳの結果を反映させやすくした。 

(ｲ) ＫＩＤＳの質問項目から課題を分析 

 調査１から、発達年齢や成長を見取ることは行って

いるが、領域同士で発達を比較したり、各質問項目に

着目して課題を分析したりして、指導にいかすことは

(ｱ)ＫＩＤＳの９領

域を個別教育計画の

４観点に対応させて

記入 

(ｳ)前年度のＫＩＤＳ

の結果との比較 

第１図 活用ツール(ＫＩＤＳの結果の活用面) 

③理解   ④表出   ⑤概念 

最後に〇がついた項目 

 

最初に×がついた項目 

 

ＫＩＤＳの結果や行動観察や過去の資料から

(もう少しでできそうなこと) 

 

みんなから(保護者、学年専門職、学部長など) 

学習面 

ＫＩＤＳから算出された

発達年齢を記入 

(ｲ)ＫＩＤＳの質問

項目から課題を分析 
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第４図 活用ツール(複数情報の整理の面) 

行っていないと推測した。そこで、質問項目やその行

為の目安となる発達年齢に着目して指導課題を導き出

す方法を考えた。 

 ＫＩＤＳを実施すると、各領域で算出された発達年 

齢の目安よりも前の段階でつまずいている場合がある。

そこで、各領域の発達年齢に合った指導課題を考える

だけではなく「最初に×が付いた項目」を記入して着

目できるようにすることで、児童のつまずきや発達の

アンバランスさにアプローチするような指導課題を導

き出せるようにした(第３図)。第３図では「理解言語

領域」で算出された発達年齢は５歳０か月(※１)だが、

最初に×が付いた項目は３歳４か月(※３)、最後に〇

が付いた項目は５歳10か月(※２)である。 

第３図 記入例 

この結果から、５歳相当の「平仮名が読める」だけ

ではなく、３歳４か月前後の「質問に正しく答える」

にも着目して指導課題を検討することが考えられる。 

(ｳ) 前年度のＫＩＤＳの結果との比較 

 前年度のＫＩＤＳの結果と比較し、９領域の中から 

大きな成長が見取れた領域と、あまり変化が見られな

かった領域を記入する。大きな成長が見取れた領域は、

児童にとって得意な領域であると考えられる。一方、 

あまり変化が見られなかった領域では児童がつまずい 

ていると考えられる。児童にとって得意な領域をつま

ずきへの足掛かりとすることで、効果的にアプローチ

することができる可能性がある。このように、児童の

特性を把握することで、目標や指導課題を導き出す際

の参考になるよう工夫した。 

イ 個別教育計画の４観点に対応させて情報を整理 

 本人・保護者の願いや支援シート(神奈川県での、個

別の支援計画の書式の呼称)からの情報、教員による行

動観察の結果、ＫＩＤＳの結果等を個別教育計画の４

観点に対応させて整理できるようにした。このように、

複数の情報を観点ごとに分類し、１枚のシート上で関

連付けながら整理することで情報を総合的に解釈しや

すくし、より児童の実態に合った目標設定につなげる

ことができるようにした(第４図)。 

(3) 活用ツールの使用 

 活用ツールに担当児童の情報を記入し、その情報を

基に、担当児童の課題や指導目標についてクラスごと

に話し合った。 

ア ＫＩＤＳの活用 

 「活用ツールの記入に時間が掛かる」等の意見もあ

ったが、「ＫＩＤＳの結果を改めて振り返ることで、

どこでつまずいていたのかが明確になり課題が見えた」

等の意見があった。実際にＢ児について教員が記入し

た活用ツールを抜粋し、指導課題の導き出しまでの流

れを図式化したものが第５図である。 

イ ＫＩＤＳの結果と各情報との整理・解釈 

 Ｂ児は運動領域での発達年齢が２歳５か月であり、 

 

 

 

 

 

 

 

 

アセスメント活用ツール 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

保護者の願い 

支援シート 

生活面 身体面 

社会性 学習面 

本人の願い 

さんの未来にむかって

得意なこと 

 

苦手なこと 

 

アセスメントの結果 

 

得意なこと 

 

苦手なこと 

 

アセスメントの結果 

 

得意なこと 

 

苦手なこと 

 

アセスメントの結果 

 

得意なこと 

 

苦手なこと 

 

アセスメントの結果 

生活面 身体面 

社会性 学習面 

目標 目標 

目標 目標 

複数のアセスメント結果から

得られた情報を整理して記入

複数の情報を個別

教育計画の４観点

に整理して記入

※１ 各領域の 

質問項目と

発達年齢を

記入する 

※２ 

様々な情報から考えられる 

目標を記入する

※３ 
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第５図 活用ツールによるＢ児の指導課題の導き出し 

活用ツール使用前は個別教育計画の目標を「手本を手

掛かりにして歩く・止まることができる」と設定して

いた。Ｂ児についての活用ツール(ＫＩＤＳの結果の活

用面)を学年の全教員で確認すると、ＫＩＤＳの９領域

の中では運動領域の発達年齢が一番伸びていることが

分かった。ところが、運動領域の質問項目の「最初に

×がついた項目」を確認すると１歳８か月の段階から

つまずいていた。運動領域は発達年齢の面で一番大き

な成長が見られ、児童にとって「得意な領域」と考え

ていたが、教員が考えていたより前の段階からのアプ

ローチが必要であることが分かった。そこで、歩行や

体幹バランスについて改めて実態把握し、目標や指導 

課題を設定することとした。 

 児童のつまずきへの指導の手立てについては、活用

ツール(複数の情報整理の面)を使用してＫＩＤＳの結

果以外の情報とも関連付けながら検討した。 

 この事例では、「担任全員で情報を共有できたこと

でつまずきや課題を見付けることができ、指導の手立

てについても全員で考えることができた」「伸びてい

る力も分かったことで、伸びている力からアプローチ

するとよいのではないかと考えるきっかけとなった」

と教員の発言があった。また、「同じ視点で見ようと

することができた」「書式で整理することで実態が把

握しやすくなる感じがした」などの意見があった。 

 さらに、専門職から歩行時の支援の方法等を助言し

てもらうことで、目標の見直しや、より具体的な指導

課題の手立てを考えることにつなげることができた。 

(4) 活用ツールの効果の検証(調査２) 

 この調査では、42名中41名から回答を得た(回収率

98％)。結果は次のとおりである。 

ア 指導課題の導き出し 

 「活用ツールを使用したことで指導課題の導き出し

はできましたか」の質問では、26名の教員が「できた・

少しできた」と回答した(第６図)。理由としては「で

きること、できないことの共通理解ができ、判断する

基準が見えやすくなったことで課題が導き出せた」「活

用ツールを使用することで、今の段階、次の段階の課

題を導き出しやすくなった」などの記述があった。 

 
第６図 活用ツールによる指導課題の導き出しの結果 

イ ＫＩＤＳの結果の活用 

 調査１ではＫＩＤＳの結果はあまり活用されていな

いという結果であったが、活用ツールを用いて結果を

見直すことで、調査２では「個別教育計画の作成に活

用できた・できそう」と回答した教員が増えた(第７図)。

調査２では「どこでつまずいているのか分かった」「結

果の読み取りが難しかったが、活用ツールを使うこと

で、読み取れそうな項目もあった」「学習課題を設定

する手掛かりになる」「活用ツールで整理をしたらＫ

ＩＤＳの結果は活用できそうだ」などの記述があった。

これらのことから、活用ツールの有効性が読み取れた。 

ウ 複数の情報の整理について 

 調査２では、複数の情報を個別教育計画の４観点に 

分けて整理したことで「一番の課題がどこなのか分か

りやすかった」「アイデアを整理する場としても良か 

った」など新たな気付きにつながる記述があった。 

7 19 5
1

できた 少しできた

あまりできなかった できない ｎ＝32

単位：人

ＫＩＤＳの結果で最初に×が付いた項目を確認すると１歳

８か月でつまずいており、歩行バランスや体幹バランスに

ついて確認する必要があると考えられる 

得意なことから力を付けることはできないか 

好きな音楽を使って活動を促せないか 

様々な情報を関連付けて整理することで「歩行バランス、体

幹バランスなどの確認をする必要があること」「それらの指

導を行う際は音楽を使用したり、得意な模倣活動を取り入れ

たりしながら指導を行うこと」を導き出した 

運動領域での 

発達年齢は 

２歳５か月と

算出されたた

め「手本を手

掛かりに歩

く・止まるが

できる」を目

標としていた 
1歳８か月 
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第７図 「ＫＩＤＳの結果を個別教育計画の作成に活  

用できたか」に関する回答 

５ 研究の考察 

 調査２の結果から、活用ツールを使用することでＫ

ＩＤＳの結果が読み取りやすくなったこと、個別教育

計画の観点ごとに情報を整理することは有効であるこ

とが分かった。また、様々な情報を関連付けながら教

員が話合いをすることで、児童の実態について理解を

深めることができ、その結果、教員が指導課題を導き

出しやすくなったと推察できる。このことから、「活

用ツール(複数の情報の整理の面)」については、ＫＩ

ＤＳを使用しないアセスメントの際にも有効に活用で

きると考えられる。活用ツールを使用した感想として、

「主観的になりやすい中で、客観的なデータがあると

個別教育計画を立てやすい」「指導課題の根拠として

使える」「個別教育計画の４観点の場面に絞ることで

じっくり考えることができて、目標や課題が見えやす

かった」などの記述があったことからも、活用ツール

使用の効果があったと考えられる。 

 さらに、「専門職のアドバイスと見立てが加わるこ

とにより、課題がより具体的になった」という記述が

あり、専門職と連携することで、活用ツールをより有

効活用できることも分かった。しかし、活用ツールの

短所として記入する項目量が多いことが挙げられ、今

後、改善の余地があると考えられる。 

 

研究のまとめ 

 

１ 研究の成果と課題 

(1) 研究の成果 

 活用ツールの使用により、ＫＩＤＳの結果を含む複

数の情報を関連付けて整理することができ、個別教育

計画作成の際、より的確な指導課題の導き出しにつな

げることができた。このことから、個々に合った指導・

支援をするために活用ツールが有効であると言える。 

(2) 研究の課題と今後の展望 

 活用ツールの使用により、アセスメントの結果を指

導や支援の手立てにつなげることにおいて、成果が得

られた。しかし、活用ツールの記入欄の多さや記入時

間には課題が残る。今後、改善しながら、本研究の取

組を充実させていきたい。 

おわりに 

 

 本研究の活用ツールは、一人ひとりのニーズに応じ

た教育を更に充実させていくための教育実践例の一つ

として示したものである。今後、改良を進めて使いや

すいツールにし、児童・生徒の的確な実態把握と適切

な指導・支援につなげたい。 

 最後に、御多用の中、研究に協力いただいた対象校

教員の皆様に感謝を申し上げる。 
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