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は し が き 
 

 21 世紀の社会には、今までに出会ったことのない、しかも正解が一つではないまたは正解

がない問題や課題が、身近なものから世界規模のものまで、これまで以上に存在する。より

よい人生を過ごし、よりよく社会や世界と関わっていくために、そのような問題や課題に対

し、多様な人々と合意形成しながら、主体的に最善解を見いだそうとしていく姿勢をもつこ

とが求められている。一人一人の多様性を生かし、互いを尊重して、相手の考えを取り込み

つつ解決にあたる資質や能力は、これからの社会を担う児童生徒に不可欠なものである。 

 我が国では、これまで、「生きる力」を育むべく、基礎的・基本的な知識・技能の習得に加

え、社会の変化に対応するために必要な資質・能力の育成を図ってきた。各種の調査によれ

ば、一定の成果を上げてきているものの、判断の根拠や理由を示しながら自分の考えを述べ

ることや、自己肯定感を高めたり主体的に学習に取り組む態度を伸ばしたりすること等につ

いては、児童生徒が自らの力を引き出し、主体的に判断し行動するという点で十分達してい

るとは、まだ言えない。学習指導要領改訂に向けた、平成 26 年 11 月の中央教育審議会への

諮問では、「新しい時代を生きる上で必要な資質・能力を確実に育んでいくこと」を目指し、

「課題の発見と解決に向けて主体的・協働的に学ぶ学習」を充実させる必要があるとされて

いる。 

 本県でも、平成 27 年度に策定した第６次山形県教育振興計画において「つなぐ ～いのち、

学び、地域～」をテーマとし、その目指す人間像の一つとして「学び続ける人」を掲げてい

る。変化が激しい社会で生きぬいていくためには、学び続けることを通して、自ら考え、主

体的に判断する力と、変化や困難に直面しても柔軟かつ的確に対応できる強さとしなやかさ

を身に付けることが必要であり、児童生徒が、学ぶ価値を知り、学ぶ喜びを感じながら学ぶ

ことで、生涯学び続ける基盤が育成されると考えられる。そのために、小学校・中学校・高

等学校を通じて探究型学習を推進することとしている。 

 これまで山形県教育センターでは、その時々の教育課題を適切に捉え、調査研究を行い、

いかに対応すべきかを考え、その成果を山形県内に普及還元してきた。そのノウハウを生か

し、「探究型学習推進プロジェクト事業」における取りまとめを担うこととなった。小学校・

中学校・高等学校を通じた探究型学習の推進に取り組んでいる都道府県は、全国でも数が少

ない。よって、推進協力校等においては、それぞれが行ってきたこれまでの学校研究を基盤

としながら、創意工夫によって探究型学習を実践していただいた。その取組みの中で、児童

生徒が「何を見ていたか」｢どう学んでいたか」を児童生徒の姿から見て取る目を教師がもつ

ことの重要性が、改めて確認された。そして、カリキュラム全体を見通して改善を図るとと

もに、授業や単元の設計を学習者主体の視点にすることが有効であることも示されてきてい

る。 

 今年度は、「探究型学習推進プロジェクト事業」の１年次ではあるものの、２年次の事業に

つなげ進めていくためにも、今年度得られた成果等についてまとめることとした。本研究報

告書をお読みいただき、ぜひ様々な場面で、意見交流の足掛かりにしていただきたい。 

 なお、本事業に際しては、関西大学総合情報学部教授の黒上晴夫先生には、スーパーバイ

ザーとして研究の方向性から御教示いただいた。山形大学地域教育文化学部准教授の野口徹

先生と山形大学大学院教育実践研究科准教授の森田智幸先生には、研究協力者として数々の

御指導をいただいた。心から感謝を申し上げる。 

 

 平成 28 年３月 

                        山形県教育センター 

                         所 長  三 澤 裕 之 
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   囲みで示した数値は、「当てはまる」と回答した児童生徒の正答率から、「当てはまらない」

と回答した児童生徒の正答率を引いたものである。「当てはまる」と回答した児童生徒の方が、

正答率が高い傾向にあり、その差は、Ａ問題よりもＢ問題においての方が大きい。 
   探究型学習の推進・普及によって、学力を向上させることが、期待される結果である。 

 

２ 「探究型学習推進」のねらい 

 山形県教育委員会は、平成 27 年度から３年間の事業として、「探究型学習推進プロジェクト事

業」を開始した。平成 27 年度における「事業」の内容については、本報告書に「資料」として添

付してある「平成２７年度 探究型学習推進プロジェクト事業実施要項」（山形県教育委員会、平

成 27 年４月、以下「実施要項」）に示されているので、ここでは、ふれない。 

 「実施要項」では、「事業」の「趣旨」が、次のように示されている。 

 小学校・中学校・高等学校を通じて、児童生徒の学びが基礎的な知識・技能の習得にと

どまらず、教科の枠を越えても知識・技能を活用して課題を解決するために必要な思考力・

判断力・表現力等や、主体的に学習に取り組む態度を育成するものとなるよう、県教育委

員会と市町村教育委員会、学校が連携し、大学からの支援を得て、効果的な授業づくりの

研究や本県独自の学力・学習状況調査を実施しながら、探究型学習の普及を図る。 
 ここでは、「探究型学習推進」のねらいを、「小学校・中学校・高等学校を通じて、児童生徒の

学びが基礎的な知識・技能の習得にとどまらず、教科の枠を越えても知識・技能を活用して課題

を解決するために必要な思考力・判断力・表現力等や、主体的に学習に取り組む態度を育成する

ものとなるよう」にすることとしている。 

また、「『探究型学習推進プロジェクト事業』推進協力校等説明資料」（山形県教育センター 平

成 27 年３月、以下「説明資料」）では、「探究型学習推進」のねらいを、より詳しく、次のように

示している。 

 

  ① 児童生徒の学力を高める 

総合的な学習の時間や各教科・科目において、主体的・協働的な学びによる課題解決型 

学習を通し、「基礎的な知識・技能」やそれらを活用して課題を解決していける「思考力・

判断力・表現力等」、そして、「主体的に学習に取り組む態度」等の学力をバランスよく育

成することをねらいとします。 

学校教育において児童生徒に身につける学力については、次のとおり学校教育法３０条２

（中学校４９条、高等学校６２条）で示されており、探究型学習においてはこれらの学力を

バランスよく育成することをねらいとします。 

 

 

 

 

 

 

     

特に本県においては、「思考力、判断力、表現力」をはぐくむという点と、「主体的に学習

に取り組む態度」を養うという点において課題が見られ、そうした「学力」をしっかり育て

ることは必要です。 

② 教員の指導力を高める 

   ○ 教員が、課題探究的な活動を自ら体験又は構想し、必要な教材を準備したり、主体的・ 

協働的な学びが進められる単元や授業をデザインしたりするなど、新たな学びを展開で

きる実践的指導力を身につけることをねらいとします。 

生涯にわたり学習する基盤が培われるよう、 
ア：基礎的な知識及び技能を習得させるとともに、 
イ：これらを活用して課題を解決するために必要な思考力、判断力、表現力その他の

能力をはぐくみ、 
ウ：主体的に学習に取り組む態度を養うこと 
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   ○ 教育山形「さんさん」プランによる少人数学級の利点を最大限に活かし、担任力を基

盤として、個々の能力を最大限に伸ばす指導力を身につけることをねらいとします。 

 

 以上を踏まえ、ここでは、「探究型学習推進」のねらいを、次のように整理しておきたい。 

  ① 校種を通じて、「確かな学力」を構成する「学力の三要素」をバランスよく育成し、「学

び続ける人」を育てること。 

  ② ①のことを実現できるよう、教員の指導力を高めること。 

 ①の「学び続ける人」については、生涯にわたり、学ぶ意欲をもち、主体的・協働的に課題の

解決に取り組み続ける人のことであり、後述する、「第６次山形県教育振興計画」における「目指

す人間像」の一つとしての「学び続ける人」と同義である。 

 

３ 「探究型学習」の定義 

 本県における「探究型学習」は、「説明資料」において、次のように定義されている。 

探究型学習とは、「課題の設定」「情報収集（文献・教材・資料の調査・フィールドワ

ーク、実験、観察等の活動）」「整理・分析」「まとめ・表現」という一連の探究活動のプ

ロセスに主体的に参加することを通して、知識・技能と学び方をバランスよく習得させな

がら、課題を解決するために必要な思考力・判断力・表現力等をはぐくんでいくことので

きる多様な学習方法・形態の総称 

 一読して明らかなように、「探究型学習」の推進は、決まった「型」を定め、普及させようとす

るものではない。 

 具体的な学習の在り方については、各学校のこれまでの取組みや児童生徒の実態等を踏まえ、

学習中の児童生徒の学びのようす（内面における思考がどのように行われているかも含めて）を

丁寧に見て取りながら、各学校において、主体的・協働的に探究していくことが求められる。 
 

４ 「第６次山形県教育振興計画」における位置付け 

 平成 27 年５月に、「第６次山形県教育振興計画」が策定された。 

基本目標を「人間力に満ちあふれ、山形の未来をひらく人づくり」、テーマを「つなぐ ～いの

ち、学び、地域～」とし、目指す人間像として、「『いのち』をつなぐ人」（自分の存在や生き方を

大切にし、同時に他者の生命や生き方を尊重する人）、「学び続ける人」（学び続けることを通して

知徳体を磨き、自ら考え、主体的に判断する力と、変化や困難に直面しても柔軟かつ的確に対応

できる、しなやかに生きぬく人）、「地域とつながる人」（地域コミュニティの一員として、地域に

積極的に参画し続け、地域の未来をきりひらいていく人。ふるさとを愛し、様々な形で地域とつ

ながり続ける人）の三つを掲げ、目指す人間像の全体を貫く基本姿勢として、「広い視野と高い志

を持って」と定めている。 

 基本目標を実現するための施策の体系として、「Ⅰ」～「Ⅹ」の基本方針が立てられており、「基

本方針Ⅲ 社会を生きぬく基盤となる確かな学力を育成する」の中に、「① 小・中・高等学校を

通じた『探究型学習』の推進」として、「探究型学習推進」が位置付けられている。 

 

５ 国の動向とのかかわり 

 (1) 現行学習指導要領・次期学習指導要領とのかかわり 

次期学習指導要領改訂に向けて、平成 26 年 11 月に、文部科学大臣から「初等中等教育にお

ける教育課程の基準等の在り方について（諮問）」が示された。 

そこでは、現行学習指導要領において「学力については，学校教育法第三十条第二項に示さ

れた『基礎的な知識及び技能』，『これらを活用して課題を解決するために必要な思考力，判断

力，表現力その他の能力』及び『主体的に学習に取り組む態度』の，いわゆる学力の三要素か

ら構成される『確かな学力』をバランス良く育てることを目指し，教育目標や内容が見直され
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また、同「諮問」では、重要な「視点」として、「ある事柄に関する知識の伝達だけに偏ら

ず，学ぶことと社会とのつながりをより意識した教育を行い，子供たちがそうした教育のプロ

セスを通じて，基礎的な知識･技能を習得するとともに，実社会や実生活の中でそれらを活用

しながら，自ら課題を発見し，その解決に向けて主体的･協働的に探究し，学びの成果等を表

現し，更に実践に生かしていけるようにすることが重要である」と述べている。 
こうした視点は、本県における「探究型学習推進」においても、重要な視点となる。 
さらに、同「諮問」では、「必要な力を子供たちに育むためには，『何を教えるか』という知

識の質や量の改善はもちろんのこと，『どのように学ぶか』という，学びの質や深まりを重視

することが必要であり，課題の発見と解決に向けて主体的･協働的に学ぶ学習（いわゆる『ア

クティブ・ラーニング』）や，そのための指導の方法等を充実させていく必要」があることを

指摘している。 
「諮問」で述べられている「課題の発見と解決に向けて主体的･協働的に学ぶ学習（いわゆ

る『アクティブ・ラーニング』）」については、本県が推進する「探究型学習」と同義と捉えて

差し支えない、と考える。 
以上に述べたように、本県が目指す「探究型学習推進」は、現行学習指導要領・次期学習指

導要領と、ねらいや方向性、在り方を一にするものであると捉えることができる。 
(2) 高大接続改革とのかかわり 

中央教育審議会は、平成 26 年 12 月に、「新しい時代にふさわしい高大接続の実現に向けた

高等学校教育、大学教育、大学入学者選抜の一体的改革について ～ すべての若者が夢や目

標を芽吹かせ、未来に花開かせるために ～（答申）」を示した。 

そこでは、学校教育法の示す「学力の三要素」から構成される「確かな学力」を育むことが、

前述の「諮問」においてと同様に、重要視され、「高等学校教育については、（中略）、課題の

発見と解決に向けた主体的・協働的な学習・指導方法であるアクティブ・ラーニングへの飛躍

的充実を図る。」ことが求められている。 

加えて、大学入学者選抜の在り方について、現行の大学入試センター試験に替えて、「大学

入学希望者学力評価テスト（仮称）」を、平成 32 年度（2020 年度）から、導入することを提

言している。このテストは、「『確かな学力』のうち『知識・技能』を単独で評価するのではな

く、『知識・技能を活用して、自ら課題を発見し、その解決に向けて探究し、成果等を表現す

るために必要な思考力・判断力・表現力等の能力』を中心に評価する」ものであり、そのため

に、記述式の問題も出題し、かつ、「『教科型』に加えて、現行の教科・科目の枠を越えた『思

考力・判断力・表現力』を評価するため、『合教科・科目型』『総合型』の問題を組み合わせて

出題する」としている。 

「答申」が示されたあと、「高大接続システム改革会議」（平成 27 年２月 24 日～平成 28 年

３月 31 日）が設置され、「高大接続改革の実現に向けた具体的な方策」の検討が進んでいる。 

本県における「探究型学習推進」については、その成果を評価するために、県独自の学力等

調査を実施する。その調査は、記述式での出題もあり、「合教科型」、「総合型」の問題を中心

とした問題構成となる。 

県独自の学力等調査の実施も含めて、本県における「探究型学習推進」は、国の高大接続改

革の動きとも、方向性を一にしている、と捉えることができる。 
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第１章 探究型学習の推進に向けて（学び続ける児童生徒を育成するために）

１ 探究型学習の背後にあるもの

(1) 自己の教育観と具体的な授業の関係

私たち教師は、日々授業を行う。個人差はあるものの、年間にすれば相当な時数になる。

教師にとっては、当たり前の営みである授業。この授業について、時折じっくりと腰を据え

て考え、思いを巡らせたい。日々の授業を通してどのような児童生徒を育てようとしている

のかと。

この問いは、そもそも、日夜考える当たり前のことなのかもしれない。抽象的でピントの

合わないぼんやりとした問いでもある。けれども、当たり前のように思える抽象的な問いに

対し、教師一人一人がどれだけ奥行きを感じ、深く考えようとしているかということは極め

て重要ではないかと考えるのだ。

具体例を挙げてみたい。小学校第２学年算数科の授業では、九九の授業を行う。だが、そ

の九九の授業を通してどのような児童を育てようとしているのかという授業者の教育観は、

個々の教師によってかなりの温度差があるように思う。ある教師は、九九は確実に覚えるも

のだという教育観をもつ。だから具体的な授業になると「しちいちがしち、しちにじゅうし、

しちさんにじゅういち、…」と繰り返し唱えることに大半の時間を費やす。覚えるまで何度

も、何度も。さらに、無味乾燥にただただ唱えさせるよりは効率よく覚えることができるだ

ろうと、市販された歌を歌いながら唱えさせる。手を変え、品を変え習得させることに力を

注ぐ。これも、教師の指導になるだろう。確実に暗記させるという教育観をもつ教師だから、

具体的な授業は覚えることに多くの時間を割くことになる。

一方、別の教師は、九九の数配列に着目し、６×４なら６×３に６を加えた数、６×５な

ら６×４に６を加えた数といった見方や、７×４なら５×４と２×４を合わせた数といった

見方、さらには、８×３は３×８と答えが同じになり、８×３は４×６と答えが同じになる

といった見方を、養おうとする。だから、７×４は５×４と２×４を合わせた数になってい

るなどということを、教師が自ら口にはしない。九九表を用いたり図を用いたりしながら何

とか児童に気付かせようと努力する。九九を通して、数配列の規則性に気付かせたい、かけ

算のふしぎやおもしろさを感得させたいといった指導観をもつことがわかる。

授業における教師のはたらきかけ、力点の違いを感じてほしいという思いから、対比しな

がら記してみた。この違いは、最終的に授業者の教育観の違いに帰着する。だから、九九の

授業を通してどのような児童を育てようとしているのかということについて深く考えたいの

である。

単元のある時間に九九を唱え覚えさせることは理解できる。そのため九九を唱え覚えさせ

ることが悪いと言いたいのではない。知識や技能と見方や考え方を一体化し、数学的な見方

や考え方を養うことを主な目的に、授業を構成していきたいのである。

九九の暗唱では、七の段や八の段が鬼門になる。それは、扱う数が大きくなっていること、

これまで覚えた六の段までの暗唱により、すでに児童のメモリー量が膨らんでいること、さ

らに、舌をかみそうな唱えづらさがあること、リズミカルに唱えられないことなど、その要

因は様々考えられる。けれども、児童が後者のような授業を通して九九の数配列に潜む規則

性に自ら気付いたならば、かけ算のふしぎやおもしろさを感得したならば、七の段をすらす

ら唱えることができなくても、いや、七の段を忘れたとしても、そうそう大きな問題にはな

らないだろう。７×４は４×７と答えが同じになる、７×４は７×３に７を加えた数である、

７×４は５×４と２×４を加えた数である、などといった見方や考え方を駆使し、きっと正

しい答えを導くはずである。

見方や考え方をしっかりと養うことに重きを置く。九九を通して育てることは、九九を忘

れたり間違えたりした時の復旧作業を自分自身でできるこの見方や考え方を養うことである
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しろが無限に広がっていることを意味している。このような視座に立つならば、学ぶという

ことを、対象に対するとらえを更新し続ける行為と考えることができるだろう。対象とは、

ひと・もの・ことを指す。とらえを更新するとは、自分自身の解釈を変容し続けることを意

味する。つまり、児童生徒が学ぶということは、ひと・もの・ことに対する自分の解釈を変

容し続ける自己更新の歩みであると考えるのだ。

「学ぶ」とは、対象に対するとらえを更新し続ける行為。ひと・もの・ことに対する

自分自身の解釈を変容し続ける自己更新の歩み。

(3) 異なる思考の傾向を織り交ぜて考える

対象に対するとらえを更新し続ける行為は、思考、つまり考えるという行為と密接に関連

する。考えるという行為には、広げながら考える、深めながら考える、組み立てながら考え

るといった異なる傾向をもつ思考があると思われる。そして、この異なる傾向をもつ思考を

織り交ぜながら私たちは物事を考えているのではないだろうか。

文房具店でシャープペンシルを購入する場面で考えてみたい。文房具店では多種多様なシ

ャープペンシルが所狭しと並ぶ。学校で児童生徒が使う鉛筆をスタンダードと位置付けその

品々を見れば、明らかに太いもの、逆に極端に細いもの、柱状形に曲線を加えたものなどが

見受けられる。しかし、太い細いと言ってもこれまた様々だ。円柱もあれば六角柱もある。

四角柱もある。細長い円錐台のようなものもある。円柱と三角柱のどちらともいえない三角

柱の角がとれ曲線になったものもある。曲線と言えば、握る部分が凹状のものもある。これ

らはすべて形という観点で見つめている。しかし、この観点を変え、色という観点でシャー

プペンシルを見つめたらどうなるか。重さという観点で見つめたらどうなるか。材質という

観点で見つめたらどうなるか。持ちやすさという観点で、芯の出し方という観点で見つめた

らどうなるか。握る部分のグリップ力を高めるために柔らかなラバーが付いたものや、シャ

ープペンシル本体を、サッ、サッと２、３回振るだけで芯が出てくるものもある。いずれの

観点で見つめても、形同様、多種多様であることに気付く。

「広げながら考える」とは、シャープペンシルを様々な観点で見つめるように、対象に対

するとらえを広げる際に機能し、視点を増やしたり、視野を広くしたりして拡散させながら

考えることである。単眼的な見方から複眼的な見方になるイメージに近い。

一方、「深めながら考える」とは、対象に対するとらえを深める際に機能し、視点を定め

たり、焦点を絞ったりして収束させながら考えることである。対象に対して巨視的に見たり
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微視的に見たりと、いわゆるカーナビゲーションのようにワイドとズームを駆使するイメー

ジである。

シャープペンシルをある観点から見つめ、あるいはある観点とある観点を複合化させなが

ら見つめ、シャープペンシルの形態的な特徴と機能的な特徴を明らかにしていくような思考

である。具象と抽象を往還し特殊から一般を結びつけるなど、高次な概念を形成する際には

たらくと考える。

「組み立てながら考える」とは、広げながら考えたり深めながら考えたりしたことをもと

にして、捉えたことを整理する際に機能し、自分で視点を見定め、根拠をあげながら筋道立

てて考えることである。また、組み立てながら考えることをもとにして、広げながら考えた

り深めながら考えたりすることもある。情意面ともつながっており、学びを展開させる主体

性と大きくかかわる。感情をもとに論理へ導くといった問題解決の方向性を整え構造化する

イメージだ。

シャープペンシルの形態的な特徴と機能的な特徴をつかんだ後に、自分の好みに合ってい

るか、現在使っているペンケースにかさばることなく収納できるか、そもそも価格自体が購

入可能かどうかなどと、シャープペンシル本体の外側にある諸条件、諸事情を鑑み、複数の

根拠を明らかにしながら購入する品物を最終決定するような思考である。

授業とは、単に物知りはかせになる営みではない。「なるほど！」「そうか！」といった感

嘆詞に表れる「とらえの転換」がなされる行為である。子供の内面に納得、実感を生み出し、

対象に対する自分のとらえを更新する営みである。つまり、量的更新だけでなく質的更新も

伴う行為である。そして、学びがそうした行為となるためには、広げながら考えるだけでな

く、深めながら考え、それらをもとに組み立てながら考える必要がある。このことは、中教

審が示す「何を知っているか、何ができるか（個別の知識・技能）」「知っていること・でき

ることをどう使うか（思考力・判断力・表現力等）」「どのように社会・世界と関わり、より

よい人生を送るか（学びに向かう力、人間性）」（１）といったアクティブ・ラーニングを通じ

て育む資質・能力と重なる部分が多いと思われる。

(4) 思考の素
そ

生きるとは、様相の異なる問題解決の連続である。人

は、濃淡の違いはあったとしても、考えることなしに生

きることはできない。遭遇する種々の問題に対して、広

げながら考え、深めながら考え、組み立てながら考え、

出合った問題を解決する。

広げながら考える際には、比較して物事を見つめたり、

深めながら考える際には、視点を変換させて見つめたり

する。また、組み立てながら考える際には、考えたこと

と考えたことを関係づけて見つめたりする。今示した、

「比較」、「変換」、「関係づけ」といった思考行為は、人

が生きていく中で何度も何度も繰り返す。局所的で限定されるものではない。つまり、思考

を形づくる芯の部分で機能すると考える。

そこで、これらを「思考の素」という言葉で表したい。すべての物質は原子という基本元
そ

素からなる。素数とは１と自分自身以外に約数をもたない数である。素数の組み合わせで様

々な自然数を表すことができる。思考力・判断力・表現力といったいわゆる定義づけられた

学力や、課題の設定、情報の収集、整理・分析、まとめ・表現といった学習過程などを具体

の世界の内側に存在する「半具体の世界」と考えるならば、「思考の素」は半具体の世界の

さらに内側に潜むものと考える。地球は、地殻、マントル、核からなる。思考の素とは、そ

の地球の核のようなイメージだ（図１－１－１）。「思考の素」をもとにして、思考を深め、

等

図１－１－１
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表現力
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表現を豊かにし、判断を研ぎ澄ますと

言うことができるように思う。「思考の

素」をもとにして、課題を設定し、情

報を収集し、整理・分析し、まとめ・

表現すると言うことができるように思

う。

学習過程を図１－１－２の円錐モデ

ルで示すなら、課題の設定は円錐の底

面の中心、座標軸の原点に位置付く。

情報の収集は広げながら考えることに

関係し、この円錐の底面を形づくる。

整理・分析は深めながら考えることに

関係し、円錐の母線を形づくる。これ

らを総動員してまとめ・表現する。

さらに、この探究活動のプロセスを

繰り返す一連の取組みが、図１－１－

３や図１－１－４のモデルで表される

ような組み立てながら考えるというこ

とになる。これらの思考行為は目的が

重要になる。目的が不明瞭であると軸

がずれた不安定な円錐になり倒壊の恐

れが出てくる。また、妙に底面が広く

て高さが低い円錐になったり、逆に底

面が狭く高さが高い円錐になったりす

ることもある（図１－１－５）。状況に

よってはこれらがよしとなることもあ

るだろうが、まずはバランスの整った

円錐になるよう、目的を明確に見定め

ることに努めたい。

こうしたことから、思考の素とは、

現在よく目にふれ耳にする汎用的能力

（コンピテンシー）と重なる部分が多

いと考える。本質に向かう学びを展開

する際の背後にあるもの、それが「思

考の素」である。教科・領域等の本質

と合わせて、私たちが捉えていかなけ

ればならない大事な能力と考える。

(5) 「思考の素」を捉えるということ
そ

「思考の素」は、児童生徒の何気ないつぶやきや語りはじめの言葉、書きつづった文章な

ど、児童生徒の言動の中に埋まっている。漠然と児童生徒の様子を眺めていても捉えること

はできない。教師が児童生徒の行為に関心を寄せ、敏感に受信できる感度の高いアンテナを

もたない限り、捉えることはできないと考える。だから、思考力・判断力・表現力に着目し

て校内研修を進めるとしても、学習のプロセスに着目して校内研修を進めるとしても、教師

の手立てに着目して校内研修を進めるとしても、欠かせないのは児童生徒の姿をもとにして

考えることであり、児童生徒の姿を深く見つめる教師の姿勢であると考える。

図１－１－２
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私たちは、この「思考の素」にはどのようなものがあるのかと、その洗い出しに取り組ん

だ。その際、黒上・小島・泰山が示す「思考スキル」（2)をもとにしつつ、独自のとらえを加え

構造化した（表１－１－１）。授業の展開を思い描き、授業における児童生徒の言葉と結び

つけながらまとめた点に注目してほしい。児童生徒の内面を捉える際の一つの観点になると

考えている。

表１－１－１

思考の傾向 思考の素 つぶやきや語りはじめの言葉等

拡散 他には…
拡張する

（広げる） 発展 だったら…

適用 ～にあてはめると…

広げながら考える
（水平思考）

相似 似ているところは…

比較する
（比べる）

相違 違いは…

変化 変わったところは…

関連づける 接続 つなげると…

順序づける 時系 はじめに、次に、最後に…

批判する 反論 でも… だけど…

特徴 目立つところは…
特長 よいところは…

焦点化する
分類・整理 仲間分けすると…

傾向 仲間集めすると…
列挙 一つ目は、二つ目は、三つ目は…

理想化 ～と見ると… ～と考えると…

深めながら考える
（垂直思考） 具体化・特殊化 具体的に考えると… 例えば…

変換する 一般化・抽象化 共通点は… つまり…

解釈・意味理解 まとめると…

類推 同じように見ると…

内省する 省察 ふりかえると…

抽出
大事なところは…

抜き出す 欠かせないところは…

消去 取り除いていくと…

重点化 大事なところは…

組み立てながら考える
（推進思考）

関係づける 構造化 考えをまとめると…

根拠 わけは… 理由は… ～だから…

この「思考の素」を教師が意識することは、よりよい授業をつくるためには欠かせない。

何気ない児童生徒の思考行為や微妙な変化を繊細に感じ取り、分析的に捉えるための一つの

観点になると考えるからである。「考えなさい」といった児童生徒に対する漠然とした教師

のはたらきかけから、どのような観点で考えるのか、どのような方法で考えるのかと一段深

拡張する
（広げる）

抜き出す
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（垂直思考） 具体化・特殊化 具体的に考えると… 例えば…

変換する 一般化・抽象化 共通点は… つまり…

解釈・意味理解 まとめると…

類推 同じように見ると…

内省する 省察 ふりかえると…

抽出
大事なところは…

抜き出す 欠かせないところは…

消去 取り除いていくと…

重点化 大事なところは…

組み立てながら考える
（推進思考）

関係づける 構造化 考えをまとめると…

根拠 わけは… 理由は… ～だから…

この「思考の素」を教師が意識することは、よりよい授業をつくるためには欠かせない。

何気ない児童生徒の思考行為や微妙な変化を繊細に感じ取り、分析的に捉えるための一つの

観点になると考えるからである。「考えなさい」といった児童生徒に対する漠然とした教師

のはたらきかけから、どのような観点で考えるのか、どのような方法で考えるのかと一段深

掘りし、思考対象を焦点化することになると考えるからである。また、児童生徒の小さな変

化を繊細に捉え顕在化していく観点になると考えるからである。さらに、児童生徒の学びの

方向性を捉え、目の前の児童生徒に応じた授業を設計し、単元を構成する私たち教師の姿勢

を形づくる源になると考えるからである。

しかし、留意しなければらないことも明確だ。例えば、「順序づける」という思考の素は、

「はじめに、次に、最後に…」などといった児童生徒の語りに表れるが、いわゆる話形指導

によって、この話し方に当てはめさえすればよいというものではないだろう。これらの言葉

を用いることが最終目的ではなく、時系を整えながら物事を考えようとする態度を養うこと

が目的であるからだ。時系を整えながら考える児童生徒の姿を浮き彫りにし、啐啄の機を探
そったく

りながら、「はじめに、次に、最後に…」というを言葉を埋め込んでいきたいのである。探

究型学習を安易に、課題の設定、情報の収集、整理・分析、まとめ・表現というフレームに

当てはめさえすればよいといった誤った解釈と同様で、思考の素を用いればよいというよう

に、安易な形骸化に拍車がかからないようにしていきたいと考えるのだ。最も大切になる児

童生徒の探究の道筋を考えれば、必然的に、課題の設定、情報の収集、整理・分析、まとめ

・表現という場面が位置付いてくるはずである。

ところで、これらの「思考の素」は、それぞれが分離独立しているものではないと考えて

いる。次は、平成28年１月27日に行われた平成２７年度探究型学習推進に係る山形県学力等

調査（試行）小学校学力調査Ⅰ ２ ３の問題である。

この調査問題の「趣旨」には、「プレゼントを何重にも包むことについて、３Ｒについて

の理解をもとに、根拠をあげて自分の考えを述べることができるかをみる。」と記されてい

る。また、「観点設定」には、「組み立てながら考える」と記されている。つまりこの問題は、

様々ある思考の素の中でも「根拠」に焦点を絞り、「根拠」という思考の素を本問題の「中

心となる思考の素」に位置付けていることがわかる。ただし、この問題に取り組む際に、様

３ ゆうかさんは、ごみの学習を終えようとしているときに、友達のひろこさんと次のよう
ともだち

な会話をしました。

ゆうか：クリスマスに、いとこのみゆきさんからプレゼントをもらったんだ。プレゼン

トはかわいいもようの紙に包まれて、その包み紙には真っ赤なリボンが巻いて
か ま

あったんだ。

ひろこ：かわいいもようの包み紙に真っ赤なリボンだったら、見ているだけでうれしく

なるね。リボンをほどいて包み紙を開くときは、何が入っているのか、わくわ

くするね。

ゆうか：わたしも同じ気持ちになったけれど、リボンをほどいて包み紙を開くと、包

み紙の中に、ぴかぴかにかがやくきれいなふくろが入っていて、その中にま

た白い紙に包まれてプレゼントの手ぶくろが入っていたんだ。

ひろこ：プレゼントを受け取る人がよろこぶようにと、何重にも包んでいるのかな。

ゆうか：プレゼントをもらうことはうれしいけれど、こんなに包む必要があるのかな。

プレゼントをあげるということは特別なことだから、包まないでそのままあげ

るのは友達に失礼な気もするし……。

ゆうかさんの疑問について、あなたはどのように考えますか。「３ Ｒ」のいずれかの内容
ぎ もん スリーアール ないよう

にふれながら書きましょう。
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々ある思考の素の中で「根拠」という思考の素だけが用いられているわけではない。根拠を

挙げて自分の考えを述べるためには、自己の経験を振り返り（省察）、問題場面と似ている

ところを捉え（相似）、具体的に考える（具体化）等の思考が必要になる。これら「省察」、

「相似」、「具体化」などは、それぞれ、「根拠」という「中心となる思考の素」をもとにし

た、「関連する思考の素」と位置付けられる。つまり、「中心となる思考の素」とそれに「関

連する思考の素」の位置付けは、問

題解決の様相によって違いが出てく

るものの、それぞれが密接に関連し

すべてが一体的に機能していると考

える。これをイメージ化したものが、

図１－１－６になる。

このように考えるならば、学習の

展開に応じて、用いられる思考の素

の様相は異なってくるとも言えるだろう。あくまでも一般論という扱いに留まるが、学習の

導入時は、広げながら考える際に機能する思考の素が、学習の展開時には、深めながら考え

る際に機能する思考の素が、学習の終末時には、組み立てながら考える際に機能する思考の

素が顕著に表れる。

このようなことから、探究型学習では、「学びの文脈や探究の筋により異なるこれらの思

考の素を明らかにしながら、授業をデザインすること」、さらに、「学習課題は共通であった

としても、児童生徒一人一人の異なる学びの展開に内在する思考の素を見いだしながら、授

業を進めること」が一つの大きな特徴になると思われる。

したがって、探究型学習とは、一人一人の児童生徒の内面を詳細に捉えていくことを根底

に据えた、いわば「集団教育におけるオーダーメード教育」へのチャレンジということがで

きるのではないかと考える。

２ 探究型学習で大切にしていきたいこと

(1) 自分事となる繰り返しはたらきかけることのできる身近な材

児童生徒の主体的な学びを展開する際に鍵となることは、課題が「自分事」になるかどう

かである。児童生徒が夢中になり、本気になり、没頭できる学習の実現は、課題が「自分事」

になっているかどうかにかかる。そして、そのための方策の一つとして、児童生徒の身近な

材を扱い対象にはたらきかけることのできる単元構成が挙げられる。小学校第５学年総合的

な学習の時間における「山形市の七日町商店街 “にぎわいプラン”をつくろう」という学習

を事例にして考えてみる。

この学習は、今の七日町商店街の様子を捉えるために現地に足を運ぶところからはじまる。

街に出かけた児童は、電線が見あたらないことや街路樹が沿道に立ち並んでいることなどか

ら街全体に美しい印象をもったり、お店のウィンドーディスプレイに着目し多くのお客さん

に来てもらうための様々な工夫がなされたりしていることに気付く。そして、そのことから

七日町商店街をさらににぎやかにしたいといった思いを抱く。「みんなで七日町商店街“に

ぎわいプラン”をつくろう。」という探究課題が立ち上がるのだ。この課題を解決するため

に、児童は家族に買い物調べを行ったり、商店街の通行人にインタビューをしたり、インタ

ーネットで調べたりしながら情報を収集する。その結果、見た目の美しさだけでなく、ロー

ドヒーティングの整備やイベントの開催などといった商店街の方々の努力について新たに理

解する。また、商店街の近くに公共施設が多いといった優れた利便性について新たに理解す

る。今まで気付かなかった商店街の方々の工夫や努力が次々と見えてくるのだ。見えていな

かったものが見えるようになるたのしさを感じた児童は、それをまとめ、友達に伝えようと

動き出す。その中で、互いのプランを見比べながら、よりよいものにしようと話し合う。こ

広げながら考え 深めながら考え 組み立てながら
る思考の素 る思考の素 考える思考の素

図１－１－６
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題解決の様相によって違いが出てく

るものの、それぞれが密接に関連し

すべてが一体的に機能していると考

える。これをイメージ化したものが、
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に据えた、いわば「集団教育におけるオーダーメード教育」へのチャレンジということがで

きるのではないかと考える。

２ 探究型学習で大切にしていきたいこと

(1) 自分事となる繰り返しはたらきかけることのできる身近な材

児童生徒の主体的な学びを展開する際に鍵となることは、課題が「自分事」になるかどう
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に、児童は家族に買い物調べを行ったり、商店街の通行人にインタビューをしたり、インタ

ーネットで調べたりしながら情報を収集する。その結果、見た目の美しさだけでなく、ロー

ドヒーティングの整備やイベントの開催などといった商店街の方々の努力について新たに理

解する。また、商店街の近くに公共施設が多いといった優れた利便性について新たに理解す

る。今まで気付かなかった商店街の方々の工夫や努力が次々と見えてくるのだ。見えていな

かったものが見えるようになるたのしさを感じた児童は、それをまとめ、友達に伝えようと

動き出す。その中で、互いのプランを見比べながら、よりよいものにしようと話し合う。こ
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図１－１－６

のように、課題を解決するために自ら次々とはたらきかけていくようになる。

単元を構成したのは教師である。だが、七日町商店街 “にぎわいプラン”をつくろうと課

題を設定し、必要な情報を収集し、収集した情報を整理・分析し、それをまとめ・表現する

ことを決めたのは児童である。インタビューしたことを、どのような表やグラフにまとめよ

うかと算数の学習を振り返ったり、発表する際に要点をわかりやすく伝えようと国語の学習

を振り返ったりするのは、児童である。総合的な学習の時間と教科の学習が往還する質の高

い学びが展開しているのだ。

これは、材に対する親近感というような、児童にとっての「心的距離の近さ」、そして、

繰り返しはたらきかけることのできる、児童にとっての「物理的距離の近さ」などを考慮し

た教師の単元構成によるところが大きい。目の前の児童の実態を捉え、「くらしに根付いた

材」を用いてコーディネートしている。その結果、児童にとってはこれまでの自分自身の学

習経験や生活経験を総動員しながら考えることのできる「自分事」の課題になっているのだ。

学習即生活である。そして、生活即学習である。学習経験と生活経験の相乗効果が期待でき

る。このような材の魅力にたきつけられて、児童生徒は、対象に対して主体的にはたらきか

けるようになる。そして、こうした取組みを繰り返すことにより、児童生徒の「郷土愛」は

少しずつ育まれていく。

探究型学習では、くらしに根付いた材を用いること、そして探究過程で出合う課題につい

て、教科・領域等で身につけた知識や技能、養った見方や考え方を総動員して解決していく

ことができるように、生活の中の事柄と教科・領域等の内容を結びつけるということも、一

つの大きな特徴になると考える。

(2) 「学習意欲」と「学習内容」

探究型学習では、児童生徒が夢中になり、本気になり、没頭しながら対象に対するとらえ

を更新していく学習の実現を目指す。児童生徒の主体性を大切にした学習を展開していくこ

とを目指す。この児童生徒の主体性は、本来、児童生徒に備わっているものと考える。対象

に対してはたらきかける際の源である。この源でエンジンを発動させない限り、学びは展開

しない。だから、児童生徒の主体性は、授業を設計する教師が考えなければならない要となる。

しかし、児童生徒の主体性だけを考えればよいというわけではないだろう。児童生徒が意

欲的に活動するものの、その目的が不明瞭であったり低次であったりする授業が見受けられ

なくもないと感じるからだ。「活動あって学びな

し」というこれまで聞かれた言葉に表されるよ

うな授業である。教師の脳裏に児童生徒が夢中

になって取り組む主体的な姿は鮮明に描かれて

いるが、その取組みの意義についての鮮明さは

それほどでもないことに起因すると思われる。

このようなことから、児童生徒の主体性を大切

にすることはいうまでもないが、学習内容も考

えなければならない大切なことになる。つまり

児童生徒の「学習意欲」と「学習内容」という

二つの観点が重要になると考えるのだ。そこで、

横軸に児童生徒の「学習意欲」を、縦軸に「学

習内容」を位置付けた、図１－２－１で考えて

みる。二軸の図に表すとわかるとおり、領域は

ＡからＤまでの四つに区分できる。Ａは学習意欲あって学習内容ありの領域、Ｂは学習意欲

なくて学習内容ありの領域、Ｃは学習意欲なくて学習内容なしの領域、Ｄは学習意欲あって

学習内容なしの領域となる。

（横軸：学習意欲 縦軸：学習内容）

Ａ領域…学習意欲あって学習内容あり
Ｂ領域…学習意欲なくて学習内容あり
Ｃ領域…学習意欲なくて学習内容なし
Ｄ領域…学習意欲あって学習内容なし

図１－２－１

B

D

A

C

11 12─　　─



この四つの領域に照らし合わせながら授業について考えると、陥りがちな二つの授業像が

明らかになる。一つがＢ領域の、学習意欲なくて学習内容ありの授業であり、もう一つがＤ

領域の、学習意欲あって学習内容なしの授業である。教師がいくら意気込んで授業に臨んだ

としても、教師の意気込みと比例して、学習意欲あって学習内容もあるＡ領域の授業が実現

できるとは限らない。目の前の児童生徒の実態を捉え、児童生徒の実態に最適な学習を構成

しない限り、いくら教師がはりきって授業に臨んだとしてもその思いはただただ空回りする

ばかりである。教師がよいと思う教材を準備したとしても、児童生徒の実態に合わなければ、

児童生徒がよいとは思わない。このようなことから、この二つの観点で自分の授業を振り返

ることが大切になると考える。

学習意欲と学習内容という二つの観点で自分の授業を振り返った時、幼稚園、小学校、中

学校、特別支援学校、高等学校といった校種の別、あるいは国語、社会、数学、理科、総合

的な学習の時間等といった教科・領域等の別、さらには、20代、30代、40代等といった教師

としてのキャリアの別など、様々なフレームで見つめることができるように思う。しかし、

そうしたフレームは、あくまでも傾向が見られるといった程度に過ぎない。最終的に問われ

ることは、授業を行う教師一人一人が、自分自身の授業を分析し、よりよい授業を追い求め

る契機にすることと考える。そして、そのための目安を捉える一助になればと考えている。

このような二つの観点で探究型学習を考えるなら

ば、探究型学習を通した授業改善とは、シンプルに、

学習意欲と学習内容を二軸とし、学習意欲あって学

習内容ありのＡ領域の授業に近づけることになるだ

ろう。学習意欲あって学習内容ありの年間時数の割

合を高めることになるだろう。Ｂ領域とＤ領域の汽

水域であるＡ領域のバランスを整え、学習意欲と学

習内容の濃度を高めることになるだろう（図１－２

－２）。

ところが、学習意欲あって学習内容ありと簡単に

記すものの、その実現は極めて難しいという実感を

もつ。歴史を振り返っても、時代時代で名を残す実

践者や研究者は、この学習意欲あって学習内容ありの授業実現に生涯を捧げてきた。書店で

そうした実践者や研究者の取組みや考え方をまとめた教育書をひもとけばすぐにわかる。な

かなか実現できず未消化な部分が残りがちである以上、時代を超えて、私たちの時代におい

ても立ちはだかる、授業者一人一人に課せられた普遍的命題であると考えるのだ。そして、

それを解決するためには、自己の足元を見つめ、これまでもずっと言われ続けてきた当たり

前のことを今一度問うてみることになると考える。その積み重ねが、学習意欲あって学習内

容ありの授業に近づく取組みになると考える。即効性のある特効薬など、そもそも授業づく

りには存在しない。時代の最先端を追い求めるのではなく、時代が変われど変わらない本質

を追い求める教師の取組みが、探究型学習推進の基盤になると考えるのだ。新たなことに一

から取り組むのではなく、これまで大切にしてきたことの質を高める取組みをしてみてはど

うだろう。「教育とは何か」、「学ぶとは何か」、「子供が育つとは…」、「指導とは…」等とい

った不易であるが未消化でもあるこれらへのアプローチを目指したらどうだろう。本質を追

い求める教師の行為は、時流に適応できる教師の汎用的な能力となり、結果的には、時代の

最先端教育や、○○教育、△△教育などといった現代的な課題の解決を目指す教育とも重な

ってくると思われる。

このようなことから、探究型学習とは、先人の教師たちもずっと追い求めた児童生徒の学

びの実現への接近と考える。校種の垣根を越えて、児童生徒の学びのイメージを共有し、生

涯続く自己教育の一過程を、学校の授業で担う取組みであると考える。「そうか！」「なるほ

授業改善における普遍的命題

（横軸：学習意欲 縦軸：学習内容）
図１－２－２

B

D

A（BとDの汽

水域）
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明らかになる。一つがＢ領域の、学習意欲なくて学習内容ありの授業であり、もう一つがＤ

領域の、学習意欲あって学習内容なしの授業である。教師がいくら意気込んで授業に臨んだ

としても、教師の意気込みと比例して、学習意欲あって学習内容もあるＡ領域の授業が実現

できるとは限らない。目の前の児童生徒の実態を捉え、児童生徒の実態に最適な学習を構成

しない限り、いくら教師がはりきって授業に臨んだとしてもその思いはただただ空回りする

ばかりである。教師がよいと思う教材を準備したとしても、児童生徒の実態に合わなければ、

児童生徒がよいとは思わない。このようなことから、この二つの観点で自分の授業を振り返

ることが大切になると考える。

学習意欲と学習内容という二つの観点で自分の授業を振り返った時、幼稚園、小学校、中

学校、特別支援学校、高等学校といった校種の別、あるいは国語、社会、数学、理科、総合

的な学習の時間等といった教科・領域等の別、さらには、20代、30代、40代等といった教師

としてのキャリアの別など、様々なフレームで見つめることができるように思う。しかし、

そうしたフレームは、あくまでも傾向が見られるといった程度に過ぎない。最終的に問われ

ることは、授業を行う教師一人一人が、自分自身の授業を分析し、よりよい授業を追い求め

る契機にすることと考える。そして、そのための目安を捉える一助になればと考えている。

このような二つの観点で探究型学習を考えるなら

ば、探究型学習を通した授業改善とは、シンプルに、

学習意欲と学習内容を二軸とし、学習意欲あって学

習内容ありのＡ領域の授業に近づけることになるだ

ろう。学習意欲あって学習内容ありの年間時数の割

合を高めることになるだろう。Ｂ領域とＤ領域の汽

水域であるＡ領域のバランスを整え、学習意欲と学

習内容の濃度を高めることになるだろう（図１－２

－２）。

ところが、学習意欲あって学習内容ありと簡単に

記すものの、その実現は極めて難しいという実感を

もつ。歴史を振り返っても、時代時代で名を残す実

践者や研究者は、この学習意欲あって学習内容ありの授業実現に生涯を捧げてきた。書店で

そうした実践者や研究者の取組みや考え方をまとめた教育書をひもとけばすぐにわかる。な

かなか実現できず未消化な部分が残りがちである以上、時代を超えて、私たちの時代におい

ても立ちはだかる、授業者一人一人に課せられた普遍的命題であると考えるのだ。そして、

それを解決するためには、自己の足元を見つめ、これまでもずっと言われ続けてきた当たり

前のことを今一度問うてみることになると考える。その積み重ねが、学習意欲あって学習内

容ありの授業に近づく取組みになると考える。即効性のある特効薬など、そもそも授業づく

りには存在しない。時代の最先端を追い求めるのではなく、時代が変われど変わらない本質

を追い求める教師の取組みが、探究型学習推進の基盤になると考えるのだ。新たなことに一

から取り組むのではなく、これまで大切にしてきたことの質を高める取組みをしてみてはど

うだろう。「教育とは何か」、「学ぶとは何か」、「子供が育つとは…」、「指導とは…」等とい

った不易であるが未消化でもあるこれらへのアプローチを目指したらどうだろう。本質を追

い求める教師の行為は、時流に適応できる教師の汎用的な能力となり、結果的には、時代の

最先端教育や、○○教育、△△教育などといった現代的な課題の解決を目指す教育とも重な

ってくると思われる。

このようなことから、探究型学習とは、先人の教師たちもずっと追い求めた児童生徒の学

びの実現への接近と考える。校種の垣根を越えて、児童生徒の学びのイメージを共有し、生

涯続く自己教育の一過程を、学校の授業で担う取組みであると考える。「そうか！」「なるほ

授業改善における普遍的命題

（横軸：学習意欲 縦軸：学習内容）
図１－２－２

B

D

A（BとDの汽

水域）

ど！」といった感嘆詞で表現される児童生徒の質的変換、つまり「対象に対するとらえの更

新」が児童生徒の内面で起きる授業を構築することを目指す取組みであり、探究型学習がき

ちんと展開されれば、思考力・判断力・表現力等は、その過程で必然的に養われると受け止

めたい。

(3) 授業改善における普遍的命題へのアプローチ

２(2)において授業の傾向を記したが、ここでは、このことについてさらに詳しく考えてみ

たい。「授業は生き物である」と表現する人がいる。この言葉が示すとおり、１時間の授業

の導入時には児童生徒の学習意欲が極めて高いものの、終末時になるとその反対に学習意欲

が極めて低くなっている場合がある。これは学習意欲減退型授業と呼ぶことができるだろう。

一方、導入時には

児童生徒の学習意

欲が低いものの、

終末時には高くな

っている学習意欲

増進型授業もある。

これらを図１－２

－３で捉えると、

学習意欲減退型授

業はＡ領域からＢ

領域へ、学習意欲

増進型授業はＢ領

域からＡ領域へと

いう軌跡で表される。

一方、児童生徒

の学習意欲を大切

にしている授業も見受けられるが、中にはどの児童生徒も参加できる拡散思考を伴った低次

の学習内容、つまり、学習内容希薄型授業が見られないわけでもない。そして、学習内容が

収束思考を伴い次第に高次になるにつれて、児童生徒の学習意欲が加速度的に衰えていくこ

ともある。これはＤ領域からＢ領域へという斜めの軌跡で表される。したがって、Ｂ領域か

らＡ領域へ、Ｄ領域からＡ領域へと授業展開する教師のはたらきかけが求められることにな

る。さらに、児童生徒一人一人の考えを、時間をかけて丁寧に解釈していく細やかな授業も

見受けられるが、このような授業においては、細やかさは大切にしつつも、時間対効果を考

えた、Ｄ領域からＡ領域へ導く授業展開力が求められる。

ただし、実際の授業は、Ｂ領域からＡ領域へ、Ｄ領域からＡ領域へなどといった単純な軌

跡でモデル化できるものではない。詳細かつ分析的に見つめれば見つめるほど、教師の発問

や児童生徒の考え（意見）一つで即座に大きく変動する。このようなことから、授業とは、

時間の経過に伴ってリアルタイムにＡＢＣそれぞれの領域を流動的に移動する複雑な軌跡と

して表される。また、この流動的で複雑な軌跡をできる限りＡ領域に留めるようにはたらき

かけることが、授業改善であると考える。では、Ａ領域に留めるために、教師が取り組まな

ければならないことは何なのだろうか。

(4) 教師の特性（持ち味）を生かす

このことを考える際に、教師の特性（持ち味）を考える必要があると考える。個々の教師

の授業スタイルの修正とは、そんなに容易にできるものではない。強引に修正しようとする

よりはむしろ、個々の教師の特性（持ち味）を生かし、十分に発揮されるように考えた方が

授業改善における普遍的命題へのアプローチ

意欲

内容
図１－２－３

ＡＢ

Ｄ

教師の特性①

内容重視

→「待ち」の姿勢

教師の特性②

意欲重視

→適切な手立て

A（BとDの汽水域）

BとDのバランスを整え濃

度を高めること

実際の授業の軌跡実際の授業の軌跡の例
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よい。

そこで教師の特性（持ち味）からくる授業ス

タイルを図１－２－４に乗せて考えてみる。す

ると、教師の特性を大きく二つに類型化できる

と考える。ただし、誰もがこの二つの特性にあ

てはまるとは考えていないことも先に付けたし

ておく。

一つ目の教師の特性として、学習内容重視の

授業傾向をもつ教師が挙げられる。このような

教師は、効率的に内容を教えることを得意とす

る一方で、ややもすると教え込みに走りやすく、

児童生徒が何を考えどのようにしようとしてい

るのかということに目が向かなくなることもあ

るように思う。そのため、Ｂ領域からＡ領域へ

と移行する、児童生徒の学習意欲を意識した指

導が求められることになる。児童生徒の発言の

背景にあるものといった内面を洞察することや、児童生徒の言葉を引き出す待ちの姿勢など

が授業改善の柱になると思われる。

二つ目の教師の特性として、児童生徒の学習意欲を重視する授業傾向をもつ教師が挙げら

れる。このような教師は、児童生徒の発言や考えを大切にするために、児童生徒の学習意欲

は比較的持続できるものの、学習内容が希薄になったり、児童生徒の発言や考えを大切にす

るがあまり、児童生徒の言うがままに展開する、いわゆる、はいまわる授業になったりする

ことも多いように思う。その結果、膨大な時間を費やすことになる。そのため、Ｄ領域から

Ａ領域へと移行する学習内容の洗練や、課題提示、発問等の時間対効果を考えた学習構成を

考えることが授業改善の柱になると思われる。

これらの特性はどちらがよいかと優劣をつけるものではない。それぞれが教師の持ち味で

あり自助資源であると肯定的に解釈したい。そして、この観点で自分がどのような立ち位置

にいるのかと、自分自身の授業傾向を把握し、自己の持ち味を捉え、自分自身で授業改善の

方策を吟味することを大切にしたいのだ。そうした先に、自己の特性を生かしたよりよい授

業の展開が実現すると考える。

(5) 目指す授業像へ接近するための教師の取組み

学習意欲あって学習内容ありの高濃度、高バランスなＡ領域に位置する授業を展開するた

めに教師が取り組まなければならないこととして、次の二つが挙げられるだろう。

① 学習内容理解

一つ目の教師の取組みは、学習内容理解である。学ぶとは、知識をより多く獲得する量

的変換だけでなく、獲得した知識を構造化したり、状況に応じて構造体系を変化させたり

する質的変換がなされること、つまり、児童生徒の内側で対象に対する「とらえの転換」

がなされることを指す。この「とらえの転換」を図るためには、単元や題材を通して「習

得すること」と「伸長すること」を混在しないよう見極めることが必要になる。また、習

得することだけで閉じることのない学習設計、単元計画が必要になる。

ふりかえりシート（例）

（横軸：学習意欲 縦軸：学習内容）

①自分はどの領域の授業が多いのか。
②Ａ領域に接近するためには、どのよう

にすればよいか。
図１－２－４

B

D

A
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よい。

そこで教師の特性（持ち味）からくる授業ス

タイルを図１－２－４に乗せて考えてみる。す

ると、教師の特性を大きく二つに類型化できる

と考える。ただし、誰もがこの二つの特性にあ

てはまるとは考えていないことも先に付けたし

ておく。

一つ目の教師の特性として、学習内容重視の

授業傾向をもつ教師が挙げられる。このような

教師は、効率的に内容を教えることを得意とす

る一方で、ややもすると教え込みに走りやすく、

児童生徒が何を考えどのようにしようとしてい

るのかということに目が向かなくなることもあ

るように思う。そのため、Ｂ領域からＡ領域へ

と移行する、児童生徒の学習意欲を意識した指

導が求められることになる。児童生徒の発言の

背景にあるものといった内面を洞察することや、児童生徒の言葉を引き出す待ちの姿勢など

が授業改善の柱になると思われる。

二つ目の教師の特性として、児童生徒の学習意欲を重視する授業傾向をもつ教師が挙げら

れる。このような教師は、児童生徒の発言や考えを大切にするために、児童生徒の学習意欲

は比較的持続できるものの、学習内容が希薄になったり、児童生徒の発言や考えを大切にす

るがあまり、児童生徒の言うがままに展開する、いわゆる、はいまわる授業になったりする

ことも多いように思う。その結果、膨大な時間を費やすことになる。そのため、Ｄ領域から

Ａ領域へと移行する学習内容の洗練や、課題提示、発問等の時間対効果を考えた学習構成を

考えることが授業改善の柱になると思われる。
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ふりかえりシート（例）

（横軸：学習意欲 縦軸：学習内容）

①自分はどの領域の授業が多いのか。
②Ａ領域に接近するためには、どのよう

にすればよいか。
図１－２－４
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杉岡は、目標を表層目標と深層目標１・２に

分け、三層構造にして考えた(表１－２－１)（3）。

表層目標とは、身につける知識や技能等を指

す。これらは、比較的短期間で達成できる目標

であるため、学習内容の表層に位置する。一方、

深層目標とは、見方や考え方を育んだりそのよ

さを感得したりすることを指す。単元の後半、

あるいは複数の単元を経てようやく達成することができる目標となる。地道な取組みが求

められ時間を要するために、長期目標となる。また、１(4)で示した「思考の素」などのよ

うな汎用的な能力等を育むことを指すために、深層目標と位置付けることができる。

深層目標は、さらに見方や考え方を育むことを目指す層（深層目標１）と、見方や考え

方のよさの感得を目指すさらに一段深い層（深層目標２）とに分けられる。そして、深層

目標の達成には、教師の専門的能力を高めることが求められる。

では、この目標の三層構造について、さらに詳しく述べてみたい。

表層目標は、知識や技能の習得を目指す目標である。知識や技能は、目標のうちでも最

も露出しており目につきやすい。学習指導要領を見ても教科書等を見てもすぐに見えるの

は、この知識や技能等である。認知面にかかわるもので、特に国語と算数・数学では基礎

学力として昔から重視されてきた。学習の内容に焦点を合わせ、その習得を目指したもの

ということになる。

深層目標１は、学び方や考え方を育むことを目指す目標である。学び方や考え方とは、

数学的概念を生み出したり用いたりする際に、そのもととなる見方や考え方や方法などを

総称する。知識や技能等とは違い、教科書等でもその詳細は見えづらく、例えるならば地

層に埋もれているようなイメージだ。単元や教科・領域等を超えて地下水脈のように流れ

る見方や考え方を養うこの目標は、能力面に関係する。容易に育むことができるものでは

ないために時間を要する。転移度の高い学力として昔から重視されてきたが、今、まさに

頻繁に目にふれ耳にするようになってきた。時代の要請に応じ学習指導要領が改訂されよ

うと、どの時代においても大切にされ、かつ、変化の激しいこれからの時代においては、

これまで以上に大切に

なると思われる。目標

自体の明確な把握が難

しく、大切さが叫ばれ

て久しいものの、まだ

まだ課題が残る。そし

て、だからこそ、授業

改善の可能性を秘めて

いると言うこともでき

る。学習の方法に焦点を合わせ、

その習得を目指したものである。

深層目標２は、見方や考え方

の有用性や簡潔性、明瞭性や一

般性などといったよさの感得を

目指す目標である。この目標は

関心・意欲・態度といった情意

面に大きくかかわる。そしてそ

れらの中でも特に態度の養成を

目指す。学ぶ心と豊かな心を養

表１－２－１

習得目標 表層目標 短期目標

深層目標１
伸長目標 長期目標

深層目標２

表１－２－２

表層目標 第一層 知識や技能の習得 学習の内容 認知面

見方や考え方
学び方の育成

深層目標

第三層 よさの感得 態度 情意面

第二層 学習の方法 能力面

表１－２－３

目標 何を いかに どこで

表層目標 知識・技能 心底よくわ Handで
（知識内容） かる

深層目標１ 学び方・考え方 質よく伸び Headで
（知識活動） よくわかる

深層目標２ よさ・有用さ 感動してわ Heartで
（知識鑑賞） かる
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うことを目指すものである。思考を発動させたり、思考を持続的に運用させたりする内発

的動機付けと密接にかかわり、感情と論理を往還する。見方や考え方を育む深層目標１よ

りもさらに一段深いところに位置している印象が強く、見方や考え方同様、容易に達成で

きるものではない。以上のことをまとめたものが、表１－２－２と表１－２－３になる。

この三層構造の目標は、どの教科・領域

等においても意識できる教科を横断した目

標構造ということができるのではないだろ

うか。質的変換が児童生徒の内面に派生す

るように、私たち教師は学習目標を設定す

る際に、この三層目標を意識し、習得目標

と伸長目標を見極め、伸長目標を軸にしな

がら意図的に単元を構成し、学習を展開し

ていきたい（図１－２－４）。そうするこ

とで、学習活動における意味や価値の含有

量の高まった授業が実現できようになると

考える。

② 児童生徒理解

二つ目の教師の取組みは、児童生徒理解である。児童生徒理解には、目に見える表面的な

児童生徒の行為だけで価値判断するのではなく、児童生徒の行為の背景を様々な視点から洞

察して判断することが欠かせない。

その際に、現在見られる児童生徒の行為から過去を振り返ったり、未来について考えたり

し、目の前の行為を点として見るのではなく線でつないで見ることで、どの時間の学習内容

をもとにした考えなのか、どこでつまずいたから今、困難を示しているのかなど、現在の学

びの姿の要因が明らかになる。また、家庭での出来事、休み時間での友達との出来事をひき

ずっている等と、学習外の要因等も明らかになる。教師がこのような背景を明確に捉えるこ

とができれば、未来を形づくる教師の出方も明らかに変わってくる。

また、教師が学びの様相を深掘りするためには、Ａさん、のように位置付ける児童生徒を

もとに、他の児童生徒との関係を考えることも大切にしたい。課題を提示した際に、位置付

ける児童生徒はどのように感じどのように考えるのか、そして、課題に対してどのようには

たらきかけるのか、また、まわりの児童生徒とどのようにつながり、どのように学びを深め

ていくのかなどと、位置付ける児童生徒の学びを詳細に追いながら学級全体の景色を見つめ、

そこから学習の展開を考え、単元における節を構成していく（4）。線で捉えたＡさんの学びに

幅をもたせることで、詳細な学習展開や児童生徒の詳細な追究予測ができるようになる。こ

のようにして、児童生徒の内面を捉えることが大切になる。

さらに、解決が容易なものでもなく極めて困難なものでもない、精一杯取り組むことによ

り解決可能な若干困難な課題を提示したり、ごちゃごちゃしている場面や面倒な場面、わか

りづらい場面など、心を動かす場面を意図的に設定したりすることなども大切になる。課題

が容易であれば解決のよろこびはそれほど感じない。極めて困難な課題であれば、学びのエ

ンジンは発動しない。仮にエンジンが発動したとしても途中であきらめてしまうことになる。

児童生徒の実態を詳細に捉えることで、児童生徒の実態に適した若干困難な課題が提示でき

るようになる。そして、児童生徒の心を動かす場面を意図的に設けることができるようにな

る。ごちゃごちゃして煩雑だからすっきりさせたい、面倒で手間がかかるから簡単にしたい、

わかりづらく曖昧だからはっきりさせたいという思いを抱き児童生徒の内なる学びのエンジ

ンを発動させることができるようになる。このように、児童生徒の内面を探りながら単元を

構成する具体的な取組みが求められている。

今、学習内容理解と児童生徒理解の二点について述べたが、この学習内容理解と児童生徒

図１－２－４

よさの感得

見方や考え方の育成

知識や技能の獲得

国語

社会

数学 …

音楽

体育
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のようにして、児童生徒の内面を捉えることが大切になる。

さらに、解決が容易なものでもなく極めて困難なものでもない、精一杯取り組むことによ

り解決可能な若干困難な課題を提示したり、ごちゃごちゃしている場面や面倒な場面、わか

りづらい場面など、心を動かす場面を意図的に設定したりすることなども大切になる。課題

が容易であれば解決のよろこびはそれほど感じない。極めて困難な課題であれば、学びのエ

ンジンは発動しない。仮にエンジンが発動したとしても途中であきらめてしまうことになる。

児童生徒の実態を詳細に捉えることで、児童生徒の実態に適した若干困難な課題が提示でき

るようになる。そして、児童生徒の心を動かす場面を意図的に設けることができるようにな

る。ごちゃごちゃして煩雑だからすっきりさせたい、面倒で手間がかかるから簡単にしたい、
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ンを発動させることができるようになる。このように、児童生徒の内面を探りながら単元を
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理解は、並列の関係にあるものではないと考える。私たち教師は教育実践者である。教師は

目の前の児童生徒を育てることを使命とする。そうであるなら、児童生徒を理解するために

学習内容を理解するということになるだろう。学習内容理解と児童生徒理解は、そのいずれ

を欠いても目指すＡ領域の授業「学習意欲あって学習内容あり」には到達しない。自己の授

業を振り返り、自己の傾向を捉えながら授業改善の取組みを吟味していきたい。

(6) 教師に求められる「二つの関心」

今述べた二つの教師の取組み、学習内容理解と児童生徒理解の基盤にあるものは、個々の

教師のこれら二つに対する関心である。教師にこの関心があるかどうかに尽きる。校内の研

究組織で授業研究にいくら取り組んだとしても、個々の教師にこれらへの関心がない限り、

場当たり的になり、時間の経過とともに形骸化の一途を辿る。教育とはどこまでも深い底な

しの取組みを極めようとするようなものである。高いレベルでこれらへの関心を持続できる

よう、互いに切磋琢磨できる環境をつくることができるようにしていきたいものである。

① 学習内容への教師の関心

探究型学習を推進していくにあたり、例えば現在頻繁に目にふれ耳にする汎用的能力、21

世紀型能力などについて関心を寄せているか。このような関心は一例に過ぎないが、学びの

本質を捉えようと自らはたらきかける教師の探究心は、必ずや目の前の児童生徒に姿を変え

て転移すると考える。

しかし、汎用的能力だからと表面的に解釈し、単元と単元を安易に結びつけ大単元にして

みたり、教科と教科を気軽に結びつけ合科にしてみたりと、広く包括的に捉えればよいとい

う単純なものではないと考える。汎用的能力とは教科の本質を突き詰めた先に見えてくるも

の、時間と労力をかけ、教科・領域等の専門性を高め、はじめて見えてくるものである。専

門的能力を高めることで、ようやく単元と単元、あるいは教科と教科を貫き縦横無尽に流れ

延びる見えない地下水脈、つまり汎用的能力が見えてくるものと考えるのだ。表面にむき出

しになっているものではない。地下に潜在しているものであるため、その水脈を捉えるべく

私たち教師自らが学び続けなければならないと考える。

② 児童生徒への教師の関心

教師と児童生徒の乖離は、教師が児童生徒の内面にアクセスすることなく、目に見える現

象、児童生徒の見た目の行為だけで判断し、無理矢理、自分自身の価値に押し込めようとす

る教師の姿勢が引き金になっていることが多いように思われる。このような教師の行為は、

「きちんとする」といった言葉に象徴されるように、学校生活の様々な場面で「きちんとし

ている」児童生徒の姿に価値を置く教師の価値観にも共通する。きちんとしているというこ

とは大事なことに違いはないだろうが、きちんとしてさえいればよいというわけではない。

きちんとしているけれど思考していない堅苦しい授業が実際に見受けられなくもない。

このような価値判断をしてしまう教師の背景の最たるものは、児童生徒に対する「関心が

薄いこと」であると考える。少しでも児童生徒に関心を寄せることがあるならば、「なぜ児

童生徒がこのようなことをしているのか」などと立ち止まり考えようとするはずである。

児童生徒理解とは、児童生徒の行為の背景を広く深く捉えようとする日々の教師の取組み

の延長線上にある。「汎用的能力」同様、容易に深めることができるものではない。児童生

徒が対象と出合った時、何に関心を寄せ、どのような取組みをしようとしているのか、また

取り組んだ先にどのようなことを感じ考えるのか等という洞察をもとにした教師の探究予測

（教師の探究力）が求められることである。一人の児童生徒を五分間継続して観るだけで、

かなりの情報を得ることができる。児童生徒の奥にあるものをじっくりと観ようとする教師

の姿勢が求められていると考える。
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３ 具体的な授業に乗せながら（一人一人の異なる世界）

(1) 全体追究と個の追究

図１－３－１に示すような複合図形の体積（Ｌ字型）を求め

る５年生算数の授業を参観した。課題提示後、自力解決、集団

解決と学習は展開する。集団解決の場面では、子供たちから、

①ないものをあるとみて求める考え方（10×８×15－10×４×1

0）、②左右に分割して求める考え方（10×４×５＋10×４×15）、

③形を変えて（等積）求める考え方（10×４×20）という複合

図形を直方体にして考える三つの考え方が発表された。その後、

これらの考え方を全員で確認し、最後に、教師から10×８×20

÷２という倍積変形を表す式を提示し、この式が示す考え方に

ついて話し合う、いわゆる式読みの学習をして終末をむかえた。

大まかに述べると以上のような学習となる。このような学習の中で、児童はどのような学

びをしているか。ある児童２名（以下、Ａさん・Ｂさん）の学びの様子を追ってみた。

Ａさんは、学習のはじめに提示された、Ｌ字型の体積の求め方自体に解決の糸口を見いだ

すことができず、課題が提示されると「えー、わからない。」と繰り返しつぶやいた。しか

し、「わからない。」と何度もつぶやくものの、粘り強く考え、10×４×５＝200、８×15＋

４×10＝160、200＋160＝360と計算し、自力で答えを導き出した。また、それで終わるので

はなく、10×４＋４×５＝60、10×４＋４×15＝100、60＋100＝160と、さらに別の考え方で

も答えを導き出した。これまでの学習において、答えが１つでもその解き方は様々あること

を、また複数の解き方で解決するたのしさを感じていたからなのだろう。一つの考え方で答

えを導くだけでなく、さらに別の考え方についても考えようとはたらきかける姿は大いに価

値付けたい。ところが、二通りの考え方で導き出した答えが違っていた。Ａさんは、自分が

導き出した二つの答えを見比べ、「答え、全くちがう！」と言いながら首を傾げた。明らか

に混乱している様子がうかがえる。しかし、その中でＡさんは考え続けた。自分の力であき

らめずに粘り強く考え続けるＡさんの姿が目の前にあった。

試行錯誤を繰り返すＡさんであったが、答えの違う理

由を明らかにすることができないまま、集団解決の時間

をむかえた。そして、集団解決の場面で、表情を劇的に

変化させる瞬間に出合った。友達が黒板上の複合図形が

示された図に、一本の補助線を上から下に引き終えた時

だった（図１－３－２）。二つ目の考え方として友達から

出された「縦に補助線を引き左右に分割する考え方」が

述べられた時だった。Ａさんは自分のプリント上の図に、補助線を一本左右に引き、上下に

分割し、正しい答えを導き出したのだ（図１－３－３）。友達が行う分割する操作を目の当

たりにし、既習である複合図形の面積の求め方と考え方が結びついたと思われる。「複雑な

形も分割して直方体や立方体にすればよい」と判断し、上下に分割して答えを求めたのだろ

う。左右に分割するという友達の考え方から類推し、左右分割も上下分割も二つに分けて直

方体にして考えることに変わりはないと一般化したのだ。友達の考え方を単になぞるのでは

なく、分割の考えを用いて別の方法で求めたのである。

Ａさんのこの瞬間的な判断の背景には、①複合図形を簡単な直方体にする「単純化」、②

左右分割があるなら上下分割もあると考える「類推的な考え」、③上下に切っても左右に切

ってもどちらも分割操作に変わりはないと考える「一般化」、④辺の長さに着目して体積を

求めようとする「関数的な考え」等、質の異なる様々な数学的価値が存在する。だから、質

の異なる数学的価値が絡み合い瞬間的な判断がなされたと言うこともできる。Ａさんはこの

学習で、「左右に分割する」という考え方に大きく反応したが、その後の学習である「式読

図１－３－１
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図１－３－２ 図１－３－３
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３ 具体的な授業に乗せながら（一人一人の異なる世界）

(1) 全体追究と個の追究

図１－３－１に示すような複合図形の体積（Ｌ字型）を求め

る５年生算数の授業を参観した。課題提示後、自力解決、集団

解決と学習は展開する。集団解決の場面では、子供たちから、

①ないものをあるとみて求める考え方（10×８×15－10×４×1

0）、②左右に分割して求める考え方（10×４×５＋10×４×15）、

③形を変えて（等積）求める考え方（10×４×20）という複合

図形を直方体にして考える三つの考え方が発表された。その後、

これらの考え方を全員で確認し、最後に、教師から10×８×20

÷２という倍積変形を表す式を提示し、この式が示す考え方に

ついて話し合う、いわゆる式読みの学習をして終末をむかえた。

大まかに述べると以上のような学習となる。このような学習の中で、児童はどのような学

びをしているか。ある児童２名（以下、Ａさん・Ｂさん）の学びの様子を追ってみた。

Ａさんは、学習のはじめに提示された、Ｌ字型の体積の求め方自体に解決の糸口を見いだ

すことができず、課題が提示されると「えー、わからない。」と繰り返しつぶやいた。しか

し、「わからない。」と何度もつぶやくものの、粘り強く考え、10×４×５＝200、８×15＋

４×10＝160、200＋160＝360と計算し、自力で答えを導き出した。また、それで終わるので

はなく、10×４＋４×５＝60、10×４＋４×15＝100、60＋100＝160と、さらに別の考え方で

も答えを導き出した。これまでの学習において、答えが１つでもその解き方は様々あること

を、また複数の解き方で解決するたのしさを感じていたからなのだろう。一つの考え方で答

えを導くだけでなく、さらに別の考え方についても考えようとはたらきかける姿は大いに価

値付けたい。ところが、二通りの考え方で導き出した答えが違っていた。Ａさんは、自分が

導き出した二つの答えを見比べ、「答え、全くちがう！」と言いながら首を傾げた。明らか

に混乱している様子がうかがえる。しかし、その中でＡさんは考え続けた。自分の力であき

らめずに粘り強く考え続けるＡさんの姿が目の前にあった。

試行錯誤を繰り返すＡさんであったが、答えの違う理

由を明らかにすることができないまま、集団解決の時間

をむかえた。そして、集団解決の場面で、表情を劇的に

変化させる瞬間に出合った。友達が黒板上の複合図形が

示された図に、一本の補助線を上から下に引き終えた時

だった（図１－３－２）。二つ目の考え方として友達から

出された「縦に補助線を引き左右に分割する考え方」が

述べられた時だった。Ａさんは自分のプリント上の図に、補助線を一本左右に引き、上下に

分割し、正しい答えを導き出したのだ（図１－３－３）。友達が行う分割する操作を目の当

たりにし、既習である複合図形の面積の求め方と考え方が結びついたと思われる。「複雑な

形も分割して直方体や立方体にすればよい」と判断し、上下に分割して答えを求めたのだろ

う。左右に分割するという友達の考え方から類推し、左右分割も上下分割も二つに分けて直

方体にして考えることに変わりはないと一般化したのだ。友達の考え方を単になぞるのでは

なく、分割の考えを用いて別の方法で求めたのである。

Ａさんのこの瞬間的な判断の背景には、①複合図形を簡単な直方体にする「単純化」、②

左右分割があるなら上下分割もあると考える「類推的な考え」、③上下に切っても左右に切

ってもどちらも分割操作に変わりはないと考える「一般化」、④辺の長さに着目して体積を

求めようとする「関数的な考え」等、質の異なる様々な数学的価値が存在する。だから、質

の異なる数学的価値が絡み合い瞬間的な判断がなされたと言うこともできる。Ａさんはこの

学習で、「左右に分割する」という考え方に大きく反応したが、その後の学習である「式読
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図１－３－２ 図１－３－３

み」等では目に見える反応を示さなかった。

一方、Ｂさんは、Ａさんが困難を要した本時の課題に対し、「ないものをあるとみる」と

「左右に分割する」の二つの考え方で軽やかに答えを求めた。集団解決の場面でも、友達の

説明に対してじっと耳を傾け、涼しげな表情を変えなかった。Ｂさんにとって、本時の課題

は既知のことで、心が揺さぶられる課題には至らなかったのかもしれない。しかし、このよ

うなＢさんも、先のＡさんと同様、明らかに表情を変える瞬間があった。それは、学習の最

後の場面、つまり、倍積変形の式読みの場面だった。Ｂさんは鉛筆を図形の辺上で往復させ

ながらずっと考えていたが、なかなか解決の糸口を見いだすことができずにいた。しかし、

「テトリスみたい！」という周りの友達のつぶやきに大きく反応し、二つの図形を組み合わ

せた図を描き始めた。学びのテンポが一気に加速す

る。そして、はじめにＴ字型の立体となる図を描き

（図１－３－４）、その後、Ｔ字型の立体を修正し、

はじめの課題として提示された複合図形の二倍の体

積になる直方体の図を描いて表情を和ませた（図１

－３－５）。Ｂさんにとって、「倍積変形の式読み」

という高みの問題が、知的好奇心を喚起させたと考

える。そして、「テトリスみたい！」という友達の

言葉から、平行移動（ずらす）・回転移動（まわす）・対称移動（ひっくりかえす）等という

これまで獲得した図形操作をもとにすることで解決できたと考える。

このように、この学習におけるＡさんとＢさんの学びの様相には大きな違いが見られた。

國分は、次のように述べる。

森で森林浴をしようとする散歩者、狩りをする猟師、森林の状態を検査する森

林検査官、植物を採集する植物学者。彼らは１つの同じ森を同じように経験する

だろうか。猟師は散歩者が気がつかないような遠くの動きや音を察知するだろう。

植物学者は猟師が目にもとめずに踏みつけてしまいさえする足下の植物に気がつ

くだろう。散歩するものは森の光や香りだけでもありがたがるだろう。森の中で

はさまざまな主体が行動している。散歩者、猟師、森林検査官、植物学者、さま

ざまな動物、そしてダニ…。それらが同じ１つの森を経験しているなどとはとて

も言えない。たしかにそこには同じ１つの森が「環境」として存在すると想像は

できる。しかし、それは頭のなかで組み立てられたものにすぎない。実際に生き

られている、経験されているのは、１つ１つの環世界だ。散歩者の森であり、森

林検査官の森であり、植物学者の森であり、そしてダニの森である。（5）

國分が述べる森を全員に提示された学習課題と考えてみる。散歩者、猟師、森林検査官、

植物学者、…、を一人一人の児童生徒と考えてみる。すると、次のようなことが言えるので

はないだろうか。

学習課題は同じだが、Ａさんの学び、Ｂさんの学び、Ｃさんの学び、Ｄさんの学び、…、

一人一人の学びはそれぞれ異なり個性的に展開されている、と。

(2) 参観者の眼差しの先

学習の展開においてＡさんやＢさんの学びに異なる濃淡があるように、全体の学習展開（全

体追究）が、児童生徒一人一人の学びと合致するとは限らない。30人の児童生徒がいれば、30

通りの学びが存在する。だから、全体追究と個の追究を混同しないように意識する必要がある。

しかし、授業者が授業を進める中で、児童生徒全員の学びの様相を具体的かつ詳細に捉え

ることは極めて難しい。そうであるなら、せめて一人の児童生徒の学びの様相だけでも、徹

図１－３－４ 図１－３－５

19 20─　　─



底的に見つめ、深掘りしながら授業を構成してみてはどうだろう。児童生徒の内面を掘り下

げ、児童生徒の行為の価値を捉える努力をするということである。「児童生徒たちは意欲的

に学習していた」などといった授業の雰囲気、印象論だけでは済まさない。また安易に「児

童」「生徒」という普通名詞でひとくくりにはしない。印象論は教師でなくても誰だって語

ることができる。授業研究会で時折垣間見られる抽象化、一般化を急ぐ文化が、実は本来教

師がもちうる繊細な目を奪い、目の前の児童生徒の学びの様相を焦点化する弊害になってい

るように思うのだ。日本の先人は、藍色に包まれた夜の闇がほんのりと明るくなる早朝の様

を、暁（あかつき）、東雲（しののめ）、曙（あけぼの）という言葉で表現した。微妙な変化

を敏感に感じ取り繊細に表した日本の先人のように、私たち教師は児童生徒の小さな変化を

敏感に察知し繊細に顕在化していきたい。

目の前の児童生徒をＡさん、Ｂさんと固有名詞で捉えていく。具体的な行為をじっくりと

観察し、その行為の背景をじっくりと考えるのだ。具体的に、具体的に、具体的に考える。

そうして児童生徒の学びのエピソードを蓄積し、教育の専門家としての知見を踏まえ捉えて

いこうとする教師の取組みが、児童生徒理解を深め、学びの質を高める最も近道ではないか

と考えるのだ。もちろん、何もせずに児童生徒理解が深まり、教育の専門家としての知見が

高まるわけではない。だからこそ、私たち教師は、教材研究等を重ね、専門的知見を高める

ことができるように励む必要がある。

このようなことから、研究授業の時などのように、他の教師の授業を参観する機会に恵ま

れたならば、授業の潮流を形づくる見える児童生徒に限らず、そのような児童生徒のかげに

存在する見えにくい児童生徒の学びを参観者が追い、その児童生徒たちの学びがどのように

展開されたのかということを授業者に還元できたら、すてきではないか。10名の参観者がい

れば、少なくとも10人の児童生徒の学びの様相を詳しく見ることができる。

学習の展開において個々の学びでいったい何が起きているのか。学習の展開と個の学びを混在

一体にせず、個の学びを加速させた要因、個性的な解決を支えた背景等を具体的に捉え、授業者

に伝えたい。二度とは戻らない、たった一度きりの、かけがえのない時間。その時間における児

童生徒の学びの価値を、授業者と参観者全員の共同作業で顕在化していく。そして児童生徒の可

能性について考えていく。このような授業研究会ができたら、幸せではないか。授業者の手立て

についてはその次に論じればよいと考えるのだが、いかがだろうか。

誰一人同じ道を歩まない目の前の児童生徒。たった一度きりの自分の人生を輝かせ、存分に謳

歌できるよう、児童生徒一人一人を見つめ、児童生徒がもっている芽を大切に育てていきたい。

４ 可塑性のある内容が示すこと

これまで述べてきたことは、平成28年２月現在で考えていることをまとめたものである。学

び続ける児童生徒と同様、私たちも学び続ける教師である。今後、私たち教師の見方や考え方

の深まりに伴い、解釈が変わり内容を修正していくこともあるだろう。学びの深まりに伴う自

己更新である。その点で、本内容は可塑性のあるものである。

よりよい授業づくりについて考える契機となり、具体的な取組みを支える提案を行うため、

引き続き研究を進めていきたい。

注
（1）中央教育審議会初等中等教育分科会 2015 「教育課程企画特別部会 論点整理」
（2) 黒上晴夫・小島亜華里・泰山裕 2012 『シンキングツール～考えることを教えたい～』

ＮＰＯ法人学習創造フォーラム
（3）杉岡司馬 2002 『「学び方・考え方」を目指す算数指導』 東洋館出版社
（4）上田薫・静岡市立安東小学校 2005 『個が深まる学び～安東小学校の挑戦～』 明治図書
（5）國分功一郎(2015)『暇と退屈の倫理学 増補新版』 太田出版

21─　　─ 22



底的に見つめ、深掘りしながら授業を構成してみてはどうだろう。児童生徒の内面を掘り下

げ、児童生徒の行為の価値を捉える努力をするということである。「児童生徒たちは意欲的

に学習していた」などといった授業の雰囲気、印象論だけでは済まさない。また安易に「児

童」「生徒」という普通名詞でひとくくりにはしない。印象論は教師でなくても誰だって語

ることができる。授業研究会で時折垣間見られる抽象化、一般化を急ぐ文化が、実は本来教

師がもちうる繊細な目を奪い、目の前の児童生徒の学びの様相を焦点化する弊害になってい

るように思うのだ。日本の先人は、藍色に包まれた夜の闇がほんのりと明るくなる早朝の様

を、暁（あかつき）、東雲（しののめ）、曙（あけぼの）という言葉で表現した。微妙な変化

を敏感に感じ取り繊細に表した日本の先人のように、私たち教師は児童生徒の小さな変化を

敏感に察知し繊細に顕在化していきたい。

目の前の児童生徒をＡさん、Ｂさんと固有名詞で捉えていく。具体的な行為をじっくりと

観察し、その行為の背景をじっくりと考えるのだ。具体的に、具体的に、具体的に考える。

そうして児童生徒の学びのエピソードを蓄積し、教育の専門家としての知見を踏まえ捉えて

いこうとする教師の取組みが、児童生徒理解を深め、学びの質を高める最も近道ではないか

と考えるのだ。もちろん、何もせずに児童生徒理解が深まり、教育の専門家としての知見が

高まるわけではない。だからこそ、私たち教師は、教材研究等を重ね、専門的知見を高める

ことができるように励む必要がある。

このようなことから、研究授業の時などのように、他の教師の授業を参観する機会に恵ま

れたならば、授業の潮流を形づくる見える児童生徒に限らず、そのような児童生徒のかげに

存在する見えにくい児童生徒の学びを参観者が追い、その児童生徒たちの学びがどのように

展開されたのかということを授業者に還元できたら、すてきではないか。10名の参観者がい

れば、少なくとも10人の児童生徒の学びの様相を詳しく見ることができる。

学習の展開において個々の学びでいったい何が起きているのか。学習の展開と個の学びを混在

一体にせず、個の学びを加速させた要因、個性的な解決を支えた背景等を具体的に捉え、授業者

に伝えたい。二度とは戻らない、たった一度きりの、かけがえのない時間。その時間における児

童生徒の学びの価値を、授業者と参観者全員の共同作業で顕在化していく。そして児童生徒の可

能性について考えていく。このような授業研究会ができたら、幸せではないか。授業者の手立て

についてはその次に論じればよいと考えるのだが、いかがだろうか。

誰一人同じ道を歩まない目の前の児童生徒。たった一度きりの自分の人生を輝かせ、存分に謳

歌できるよう、児童生徒一人一人を見つめ、児童生徒がもっている芽を大切に育てていきたい。

４ 可塑性のある内容が示すこと

これまで述べてきたことは、平成28年２月現在で考えていることをまとめたものである。学

び続ける児童生徒と同様、私たちも学び続ける教師である。今後、私たち教師の見方や考え方

の深まりに伴い、解釈が変わり内容を修正していくこともあるだろう。学びの深まりに伴う自

己更新である。その点で、本内容は可塑性のあるものである。

よりよい授業づくりについて考える契機となり、具体的な取組みを支える提案を行うため、

引き続き研究を進めていきたい。

注
（1）中央教育審議会初等中等教育分科会 2015 「教育課程企画特別部会 論点整理」
（2) 黒上晴夫・小島亜華里・泰山裕 2012 『シンキングツール～考えることを教えたい～』

ＮＰＯ法人学習創造フォーラム
（3）杉岡司馬 2002 『「学び方・考え方」を目指す算数指導』 東洋館出版社
（4）上田薫・静岡市立安東小学校 2005 『個が深まる学び～安東小学校の挑戦～』 明治図書
（5）國分功一郎(2015)『暇と退屈の倫理学 増補新版』 太田出版
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 二つの事例から、探究型学習を支える教師の姿勢として、改めて、児童生徒の学びの事実を丁

寧に見つめ、その事実を基に児童生徒の思考に寄り添い、そこから指導の手立てを決めていくこ

との重要性を共有していきたい。 

前述してきたことは、既に山形県教育委員会「幼保小連携スタートプログラム」（平成 22 年）

でも、次のように述べられていることである。教育に携わる者として、学校種をこえて共有した

い教師の姿勢である。 

 

保育者は、子どもを見取り、子どもの成長を促すプロフェッショナル（知的職業人）としての

力をもつべきである。特別な力とは、４つの目をもつことである。ピアノが弾ける、手遊びを多

く知っている等の指導技術や知識以前に、子どもの成長を促す「目＝心」をどれだけ研ぎ澄まし

ているかが肝心なことである。その４つの目とは次のような目である。 

○ 子どもには無限の可能性と一人一人ちがうよさ（個性）がある。だから、子どもの内面を見

つめる「透視の目」をもたなければならない。 

○ 子どもは大人の言葉で輝きもすれば、落ち込むこともある。だから、子どもが輝く対応ので

きる「感性の目」をもたなければならない。 

○ 子どもはみんなそれぞれの生活を背負いながら生きている。だから、多角的、継続的に見続

け、子どもの変化を的確に見取る「プロセスの目」をもたなければならない。 

○ 子どもには大人とは違う見方・考え方・行い方がある。だから、いつも「これでいいのか？」

と振り返る「内省の目」をもたなければならない。 

 しかし、４つの目はばらばらに存在するのではなく、絡み合って複合的に機能するものである。

山形県教育委員会「幼保小連携スタートプログラム」（平成 22 年）から抜粋
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２ 小学校及び中学校の実践事例 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

授業構想 

 

 本単元の標準的に見られる単元計画は次のとおりである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

教師は、これまでの国語科「Ｂ書くこと」における自身の指導を振り返り、児童の「書きたい」

を、より重視する単元計画が必要であると判断した。教師がこれまでの自身の指導を振り返り、

改善を図ろうと判断した理由は、次の２点である。 

 

１ これまでは「書き方」（構成や記述）の指導に重きが置かれ、児童の興味関心が持続せず、「書

くこと」への苦手意識をもつ児童が学級に少なからず見られた。それは、児童の「書きたい」と

いう思いが十分でないことによって、相手に伝えたいことを確実にもてていないためではないか

と考えた。 

２ 児童の「書きたい」という思いや願いが少ない状況で、モデル文をもとに「書き方」を指導し

てきたが、児童にとって、その「書き方」への必要感はもちにくく、教師のお手本を真似るだけ

の受動的な学習に陥りがちであった。それは、「書きたいことが上手く書けない。」という児童の

問題意識が生じていないためと考えた。 

 

そこで、教師は、上記の単元計画の導入（１教時目と２教時目）について改善を図るとともに、

書くことの観点における評価規準を次のように設定した。 

 

１ 学習の見通しをもつ。 

・生活科等で観察したことを振り返り、気付いたことを話し合う。 

・学習課題を設定し、学習の進め方を確認する。 

２ 複数の例文を読み比べ、観察記録文を書くときに大切なことを整理する。 

３ 写真や吹き出し、生活科で学習したこと等を参考にして、観察するものを決め、観察記録文

を書く。 

４ 観察記録文を友達と読み合い、よく観察できているところ、よく表現できているところを伝

え合う。 

５ カードを読み、自分の観察記録文を書き直す。 

６ 学習を振り返る。 

※数字は、学習活動の大まかな流れを表しているもので時数を表すものではない。 

事例１ 小学校 国語科(Ｂ書くこと） 第２学年  かんさつ名人になろう  
～目指せ○○名人！お気に入りの生き物について観察記録ブックをつくろう～ 

児童の「書きたい」に寄り添うことで本当に書きたい題材に出会い、そこから「書

き方」への児童の必要感が生まれ、最後まで興味関心が持続した事例 

 

児童の主体性が表れた場面 
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問題意識が生じていないためと考えた。 
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書くことの観点における評価規準を次のように設定した。 
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・生活科等で観察したことを振り返り、気付いたことを話し合う。 
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を書く。 

４ 観察記録文を友達と読み合い、よく観察できているところ、よく表現できているところを伝

え合う。 

５ カードを読み、自分の観察記録文を書き直す。 

６ 学習を振り返る。 

※数字は、学習活動の大まかな流れを表しているもので時数を表すものではない。 

事例１ 小学校 国語科(Ｂ書くこと） 第２学年  かんさつ名人になろう  
～目指せ○○名人！お気に入りの生き物について観察記録ブックをつくろう～ 

児童の「書きたい」に寄り添うことで本当に書きたい題材に出会い、そこから「書

き方」への児童の必要感が生まれ、最後まで興味関心が持続した事例 

 

児童の主体性が表れた場面 

《改善を図った単元計画（導入時）》 

１ 対象との豊かなかかわりをもつ。 

・ 児童の書きたい思いが膨らむように、生活科の時間も使いながら、対象（生き物）と十分にか

かわる。 

・ 既習事項を使って書くことで、「書きたいけど上手く書けない。」という思いになる。 

２ 学習の見通しをもつ。 

・ 前時の「書きたいけど上手く書けない。」を解決するための手段として「書き方」を確認する。 

 

《書くことの観点における評価規準》 

 ・ 発見したことや感じたことなど、必要な事柄を集めている。 

 ・ 対象をさまざまな観点から観察し、気付いたことがより明確になるように順序に沿って構

成を考えて、観察記録文を書いている。 

 ・ 書いた観察記録文を読み合い、互いに気付いたことや書き方のよさを伝え合っている。 

 

授業の実際（Ａさんの学びを通して） 

《単元がスタートする直前のエピソード》 

Ａさんは、生活科の時間にカエルとかかわった。生活科の時間にカエルと十分にかかわること

で、カエルへの親しみが生まれた。Ａさんは、そのカエルを観察記録文に書くことにしたが、カ

エルを書こうとする児童が他に一人しかおらず、教師はカエルではなく他の生き物を選択するよ

うに、助言をした。Ａさんは、しぶしぶカエルを自宅に持ち帰ったが、翌日、そのカエルを学校

に持ってきて、教師に「どうしてもカエルについて書きたい。」ことを伝えた。教師は、児童の思

いを受け止め二人のグループにはなるものの、カエルについて書くことを認め、カエルグループ

が誕生した。 

 

《１教時目》 

児童は、生活科で飼っている生き物（ザリガニ・カエル・カタツムリ・ダンゴムシ等）につい

て、これまで気付いたことを思い思いに発表し合った。児童の中には、「もっと触れ合いたい。」

と思ったり「早く観察カードに書きたい。」と話したりする児童もいた。 

生活科で各自の生き物と十分にかかわることで対象への親しみが生まれていることがうかがえ 

た場面であった。

そこで、教師は、取り立てて「書き方」の指導をせず、児童が、１年生から書いてきた観察カ

ードの書き方を思い出しながら書くようにうながした。そうすると、児童から「何を書けばいい

の？」「なんかわかんない･･･。」「何も書けないぞ。」等の声があがった。 

そして、教師が作成したモデルである「観察記録ブック」を提示した。ここでは、

児童へ最終的に「観察記録ブック」を作ることだけを伝え、何をどのようにかけばよいかという詳

細な書き方の指導は、あえて行わなかった。多くの児童が、教師が提示した「観察記録ブック」を

見て、「書きたい！」と反応を示した。 

児童は１年生までは、アサガオやミニトマト等の植物の観察を多くしていた。植物は動物と比

べて動きが少なく静止していることが多いので、書く対象の視点を決めてじっくり観察すればそ

の状態を比較的容易に記述できた。ところが、今回児童が書こうとしているのは、ザリガニやダ

ンゴムシ等、動きのある生き物である。児童は、視点を決めて対象を見ていても動きがあるため、

対象の動く様子をどのように書けばよいのかが分からなくなったのではないかと考えられる。 

そのような状況ではあったが、児童は、１年生から書いてきた観察カードの書き方を思い出し

ながら、まずは、観察カードを書くことができた（図２－２－１）。 
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Ａさんが最初に書いた観察カード 

「ゆび・うでにのった。ゆびにうんちされた。いろが

かわる。石にたまたまのる。」 

→ 事実を羅列しているだけであり、文にならず単語

レベルの箇所もある。絵はカエルの体の部位を表し

ているが、文はカエルの動きを表している。絵と文

が一致していない。 

対象の見方が定まっていないことが推測される。 

図２－２－１ Ａさんが最初に書

いた観察カード 

 

《２・３教時目》 

「目指せ！○○マスターになりたい」という思いが高

まった児童が多くいる中で、「なりたいけど････何を（ど

う）書けばいいのか分からない。」という前時に児童から

出された不安や悩み（試行錯誤の状況）を再度共有した。

そのことで、何をどのように書けば動いている対象も上

手に書くことができるのかを知りたいという「書き方」

に対する児童の必要感が高まった。 

そこで、教師は下のようなモデル文（図２－２－２）を提示して書き方の指導を行った。 

教師が行った指導の実際 

静止している対象と動きのある対象の観察の仕方（対象の見方）を、モデル文を用いながら具体

的に指導した。 

○ カメラの見方････対象の瞬間を丁寧に描写して記録する。 

 → どちらかというと静止しているものが対象となる。 

○ ビデオの見方････対象の変化を時系列に描写したり、複数の瞬間の描写を時系列で整理したり

して記録する。 

 → どちらかというと動きのあるものが対象となる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
図２－２－２ 教師が示したモデル文 －対象をとらえる際の見方が示されている－ 
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図２－２－２ 教師が示したモデル文 －対象をとらえる際の見方が示されている－ 

図２－２－３ Ａさ

んの観察メモ 

図２－２－４ 自分の書き

たいことを楽しそうに話す 

図２－２－５ だれよりも早く書

き始める 

図２－２－６ 鉛筆が止まって

観察メモを見返す 

図２－２－７ 今見ているカエル

の様子が気になり出した 

児童は、図２－２－２の書き方をもとに、各自が書いた観察カードを黒板に貼り、「カメラの見

方」と「ビデオの見方」で分類しながら「書き方」のイメージをつかんだ。 

 

《５教時（本時）のＡさん》 

 前時まで学習した「書き方」をもとに、生活科の時間や休み時間等

を使って児童は各自の生き物とのかかわりを続け、観察メモにそのと

きの生き物の様子を書きとめてきた（図２－２－３）。本時は、その観

察メモをもとに「いちばん知らせたいことをくわしく書こう」という

学習課題でスタートした。 

 

Ａさんは、教師の「どんなことを書きたいかですか？」の質問に、

「カエルが跳んでいるところの瞬間を書きたい！」と自信をもって発

表していた（図２－２－４）。 

 Ａさんは、だれよりも早く「もっとくわしくカード」に観察メモを見

ながら書き始めた（図２－２－５）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

その姿から、本時の課題を解決したいという思いと、カエルへの親しみの深さを感じることが

できた場面であった。 

 

 

 

 

Ａさんは、「もっとくわしくカード」に、発表で宣言した

とおり「かべから、ちがうかべにうつるところをみました。」

と、カエルが跳びはねる様子を一気に書いた。ところが、

次から鉛筆が止まった。事前にその場面の様子を記録した

観察メモをめくり、確認しながら過去の記憶を思い出そう

したが、書き続けることはできなかった（図２－２－６）。 

 そこでＡさんは、

廊下に設置してあ

る生き物ランドに

いき、自分のカエ

ルを机にもってきて観察を始めた。Ａさんは、今のカエル

の様子に夢中になり身を乗り出して観察を始めた（図２－

２－７）。ちょうどＡさんから見て右側の壁にいたカエル

が左の壁にいた別のカエルに跳び乗るようにはねた。そ

の後、虫かごの底に置いてあった松ぼっくりの上に、カ

エルが落ちたのである。まさに、授業冒頭でＡさんが発
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表した「カエルが跳んでいるところの瞬間を書きたい！」の場面に直面したのである。Ａさんは、

ますます今のカエルが気になり、今の様子を書きたいと思い始めた。 

 本時は、メモをもとに「もっとくわしくカード」を書く計画であったが、教師は、Ａさんを含

め他の児童の様子から、今の生き物の様子を書いてよいという計画に変更する判断をして、児童

に伝えた。 

Ａさんは、再び鉛筆を持ち始め、先に書いた「かべから、ちがうかべにうつるところをみまし

た。」に続けて、次のように書き始めた（図２－２－８）。 

「みぎのカエルがひだりのカエルにアタックしました。つぎに、

したにおちました。それで、まつぼっくりにのってごろごろに

なりました。」 

 

 次に示すのが、Ａさんが書き上げた「もっとくわしくカード」

である（図２－２－９）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Ａさんが書き上げた

「もっとくわしくカー

ド」と、これを書くま

でに到ったＡさんの学

びのプロセスを振り返

ると、次のような推察

が可能である（図２－

２－10）。 

 

 

 

 

 

 

 

かべから、ちがうかべにうつるとこ

ろをみました。 

みぎのかえるが、ひだりのかえるに

アタックしました。つぎにしたにおち

ました。それで、まつぼっくりにのっ

てごろごろになりました。 

かえるがかべからかべにうごくの

がすごかったです。 

図２－２－８ 再び鉛筆を持

ち始める 

図２－２－９ Ａさんが書き上げた「もっとくわ

しくカード」 

図２－２－10 Ａさんが書いた「もっとくわしくカード」の分析 
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ド」と、これを書くま

でに到ったＡさんの学

びのプロセスを振り返

ると、次のような推察

が可能である（図２－

２－10）。 

 

 

 

 

 

 

 

かべから、ちがうかべにうつるとこ

ろをみました。 

みぎのかえるが、ひだりのかえるに

アタックしました。つぎにしたにおち

ました。それで、まつぼっくりにのっ

てごろごろになりました。 

かえるがかべからかべにうごくの

がすごかったです。 

図２－２－８ 再び鉛筆を持

ち始める 

図２－２－９ Ａさんが書き上げた「もっとくわ

しくカード」 

図２－２－10 Ａさんが書いた「もっとくわしくカード」の分析 

 Ａさんが最初に観察メモをもとに書いた「かべから、ちがうかべにうつるところをみました。」

は、過去に観察したカエルの情報である。過去の情報だけでは足りず書き続けることができない

と判断したＡさんは、実物から情報を得ようとした。そして、書こうとしていた同じような場面

に直面し、身を乗り出して観察を続け、「みぎのかえるがひだりのかえるにアタックしました。

つぎに、したにおちました。それで、まつぼっくりにのってごろごろになりました。」と続けて

書いたと推測できる。 

これは、過去に体験したことを、今の体験につなげて（関連付けて）表現していることになる。 

 

関連付けて記述するという高度な思考である。 

 その後、１枚目を書き上げたＡさんは、次のように２枚目を書き上げた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

線を引いた「のどがうごいているりゆうはからだのすいぶんお（を）まもっています。」という

内容は、Ａさんが、朝読書で読んでいた本から得た情報である（図２－２－11）。Ａさんは、観察

をしてカエルののどが動いている事実について本で調べ、その情報を自分の「もっとくわしくカ

ード」に書いたのである。「観察したことを本で調べ、そこから得た情報を書き加える」というこ

とは、本単元でねらう学習内容ではないが、それを超えた学びをＡさんは行ったことになる。 

Ａさんが最初に書いた観察カードは、「ゆび・うでにのった。ゆびにうんちされた。いろがかわ

る。石にたまたまのる。」であった。事実の羅列であり、文にならず単語レベルの箇所もある実態

であった。それが、教師のモデル文により、対象の見方が与えられたことで、時系列で対象をと

らえたり、微視的にカエルをとらえたりすることができた。見方が与えられたことにより、ぼん

やりと見えていたカエルが、くっきりと見えてくることで、カエルに対する見方が更新されたと

も言える。そのことにより、カエルに対する親しみがさらに深まり、単元を通して意欲を持続さ

せ、このように変容したのである。 

Ａさんは、単元の最後まで書くことへの意欲をもち続けた。本単元で教師が設定した《書くこ

との観点における評価規準》を達成していると評価できる。特に、「発見したことや感じたことな

どを必要な事柄を集めている。」と「対象をさまざまな観点から観察し、気付いたことがより明確

になるように順序に沿って構成を考えて、観察記録文を書いている。」については、顕著な結果で

ある。児童の可能性を引き出すことができた価値のある学習であったことが分かる。 

 かえるの赤いところと

のどがうごいているとこ

ろ。 

 かえるの赤いところは、

ほっぺただとおもいます。

つぎに、のどがうごいてい

るりゆうはからだのすい

ぶんお（を）まもっていま

す。 

図２－２－11 Ａさんが書き上げた２枚目の「もっとくわしくカード」 
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 最後に、本実践を提供していただいた教師Ａと、同じ学校で他の実践に取り組んでいただいた

教師Ｂの、授業後の振り返りの言葉を紹介する。 

《教師Ａ》 

・ これまでは、計画どおりに進めようと考えて、つい強引に引っ張ったり、指導者の考えを

押し付けたりしがちだったが、今回は、計画どおりに進まなくてもよいとして、ゆったりと

構えるように心掛けた。児童の困りや悩み、そして必要感を大事にしようと心掛けるように

なった。 

・ 児童のつまずきを想定して、計画を立てられるようにするためには、これまで以上に、児

童の実態把握と、はずしてはならない指導事項をしっかりとおさえておく必要があると実感

した。 

《教師Ｂ》 

  これまでは、教師がここまでは読み取らせたいという思いがあり、ぐいぐい引っ張る授業

だった。引っ張れば引っ張るほど児童は離れていく感じがしていた。でも、今回は違った。

児童を信じて任せてみた。今日の授業はらく
・ ・

 

だった。 

考察１ 

 Ａさんの学びを支える上で教師にとっての重要な判断を迫られた場面が二つあった。一つは、

エピソードで紹介した持ち帰ったカエルを再び学校に持ってきた場面である。もう一つは、本時

のメモを見て書くはずが実物を見て書くことになった場面である。いずれも、教師からすれば想

定外の展開であった。教師の思いや願いを通すこともできたが、教師は、児童の思いや願いを優

先させたのである。 

 それは、教師のこれまでの「書き方」重視に偏っていた指導の在り方への反省から生じたもの

である。まさに、これまでの指導を内省し、児童の可能性を信じ児童の「書きたい」を重視した

のである。これこそが、児童の主体的な学びへの第一歩であり、Ａさんの学びの姿につながった

と言える。 

 

考察２ 

 国語科の授業ではあるものの、生活科との関連を十分に図りながら学習対象であるカエルへの

親しみを深めていった。そのことが、国語科の学習における「カエルを観察して書きたい」とい

う課題設定へとつながったのである。 

おそらく、児童からすれば、「これは生活科のお勉強」「国語のお勉強」とはっきりと区別はつ

かなかったのではないかと考える。カエルを客観的にとらえるのではなく、「カエルともっとかか

わって知りたい」という常に自分自身のかかわりの中で対象をとらえていることが大切である。

そうすることで、書くことへの意欲にもつながり、結果として、生活科の目標（生き物を飼って

成長の様子等に関心をもつ等して生き物への親しみをもち、大切にすることができる）と国語科

の目標（自分の考えが明確になるように、事柄の順序に沿って簡単な構成を考えることができる

等）のどちらも、効果的に実現されたのである。 

特に、低学年における探究型学習においては、児童の思いや願いを生かし、主体的な活動を重

視した合科的な指導を行う等の工夫が必要である。 

 

考察３ 

本実践では、はじめに、教師のモデル文で「書き方」を指導するのではなく、まずは、児童の

既習の知識や技能を使って観察記録文を書いている。そこから、児童が「上手く書けない。」とい

う問題に直面したのである。短絡的に、「書けない」ではなく、既習の知識や技能を使って試行し、

結果として錯誤に陥ることから「書けない」が生じたのである。書きたいのに書けないというも
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 最後に、本実践を提供していただいた教師Ａと、同じ学校で他の実践に取り組んでいただいた

教師Ｂの、授業後の振り返りの言葉を紹介する。 

《教師Ａ》 

・ これまでは、計画どおりに進めようと考えて、つい強引に引っ張ったり、指導者の考えを

押し付けたりしがちだったが、今回は、計画どおりに進まなくてもよいとして、ゆったりと

構えるように心掛けた。児童の困りや悩み、そして必要感を大事にしようと心掛けるように

なった。 

・ 児童のつまずきを想定して、計画を立てられるようにするためには、これまで以上に、児

童の実態把握と、はずしてはならない指導事項をしっかりとおさえておく必要があると実感

した。 

《教師Ｂ》 

  これまでは、教師がここまでは読み取らせたいという思いがあり、ぐいぐい引っ張る授業

だった。引っ張れば引っ張るほど児童は離れていく感じがしていた。でも、今回は違った。

児童を信じて任せてみた。今日の授業はらく
・ ・

 

だった。 

考察１ 

 Ａさんの学びを支える上で教師にとっての重要な判断を迫られた場面が二つあった。一つは、

エピソードで紹介した持ち帰ったカエルを再び学校に持ってきた場面である。もう一つは、本時

のメモを見て書くはずが実物を見て書くことになった場面である。いずれも、教師からすれば想

定外の展開であった。教師の思いや願いを通すこともできたが、教師は、児童の思いや願いを優

先させたのである。 

 それは、教師のこれまでの「書き方」重視に偏っていた指導の在り方への反省から生じたもの

である。まさに、これまでの指導を内省し、児童の可能性を信じ児童の「書きたい」を重視した

のである。これこそが、児童の主体的な学びへの第一歩であり、Ａさんの学びの姿につながった

と言える。 

 

考察２ 

 国語科の授業ではあるものの、生活科との関連を十分に図りながら学習対象であるカエルへの

親しみを深めていった。そのことが、国語科の学習における「カエルを観察して書きたい」とい

う課題設定へとつながったのである。 

おそらく、児童からすれば、「これは生活科のお勉強」「国語のお勉強」とはっきりと区別はつ

かなかったのではないかと考える。カエルを客観的にとらえるのではなく、「カエルともっとかか

わって知りたい」という常に自分自身のかかわりの中で対象をとらえていることが大切である。

そうすることで、書くことへの意欲にもつながり、結果として、生活科の目標（生き物を飼って

成長の様子等に関心をもつ等して生き物への親しみをもち、大切にすることができる）と国語科

の目標（自分の考えが明確になるように、事柄の順序に沿って簡単な構成を考えることができる

等）のどちらも、効果的に実現されたのである。 

特に、低学年における探究型学習においては、児童の思いや願いを生かし、主体的な活動を重

視した合科的な指導を行う等の工夫が必要である。 

 

考察３ 

本実践では、はじめに、教師のモデル文で「書き方」を指導するのではなく、まずは、児童の

既習の知識や技能を使って観察記録文を書いている。そこから、児童が「上手く書けない。」とい

う問題に直面したのである。短絡的に、「書けない」ではなく、既習の知識や技能を使って試行し、

結果として錯誤に陥ることから「書けない」が生じたのである。書きたいのに書けないというも

どかしさが、「書き方」（方法）への求めにつながったと言える。 

また、教師からモデル文が示されたことで、児童にとって、観察の視点（対象をとらえる際の

見方）が明確になった。児童は、それにより、対象の見方がより豊かになり、対象への気付きの

質が高まった。その結果、対象への親しみが深まったのである。 

教師は、児童が再試行したり繰り返したりすることができる学習活動を意図的に用意し、児童

の力で問題を解決できる学習環境を構成していくことが求められる。 

 

考察４ 

教師Ａと教師Ｂの振り返りの言葉から、いずれも児童の可能性を信じた教師の姿がうかがえる。

まさに、児童主体の授業を目指そうとした表れである。このことの大切さは、これまでも言われ

てきたことで新しいことではないが、二人の教師は、授業の構想段階から実践を通して一貫して

児童主体の授業を試みた。 

その結果、「今日の授業はらく
・ ・

 

だった。」という教師の振り返りにつながったと思われる。この

言葉の背景にあるものはとても重要である。この「らく」は、教師が何もすることがなくひまだ

ったということではない。多くの児童が自ら意欲的に学習活動に取り組むことができたのである。

その分、自力で学習を進めるのが難しい児童に、教師が丁寧に対応できる等、児童一人一人の様

子をしっかりと見て取ることができたのである。自分の指導への充実感ともとれるものが、この

「らく」という言葉の背景にはある。 

 

指導に迷ったら「児童生徒にとって」という視点で考える 

 先述したとおり、教師にとっての重要な判断を迫られた二つの場面において、教師は、いずれも、

児童の思いや願いに寄り添った。いずれの場面も、児童の思いや願いに応じずに教師が準備してい

た計画どおりの進め方もできたはずである。 

ここで考えたいことは、児童にとってどちらの方が意味のある学びにつながるかということであ

る。児童生徒のみならず私たち大人も、物事が自分にとって意味のあることと感じた瞬間、その対

象に対して主体的にかかわろうとするはずである。言い換えれば、少しでも自分事として感じるこ

とができるかどうかがポイントであり、本事例で言えば、児童の「書きたいカエル」こそが、意味

のある対象となるのである。 

 本事例は、まさに児童生徒にとって意味のあることに教師が寄り添い続けたと言える。その結果、

児童にとって必要感のある学習が展開し、国語科として身に付けなければならない力が育成された

のである。 

 

 

探究型学習は個に応じた教育への挑戦でありカリキュラム・マネジメントが必要である 

 児童生徒主体の学習になればなるほど、児童生徒の思いや願いに寄り添うことが必要になる。当

然、学習活動は多様になり、そこから生じる児童生徒の気付き等も多様になる。その分、教師が予

定していた計画どおりに事は進まず、時間がかかってしまう。だからといって、指導事項を効率的

に指導することだけに重きを置くことは避けなければならない。 

 探究型学習が目指すところは、児童生徒一人一人に確かな学力を育成し学び続ける人づくりであ

る。限られた時間の中で、いかにこのような児童生徒をはぐくんでいくかがポイントであり、その

ためには、行き当たりばったりの教育活動ではなく、意図的・計画的な取組みが欠かせない。本時

の指導計画や単元の指導計画はもちろん、年間の指導計画、さらには、学級・学年の経営計画等の

さらなる充実が求められる。探究型学習の推進を広い視点で捉え、授業はもちろん学校生活のすべ

てにおいて児童生徒主体の活動を目指さなければならない。 
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告） 

。理由は、

いから。 

理由は、ど

あるから、

合いと全体

つに決めら

も」「～ある

だ迷ってい

 

課題意識）

われた際
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【学習課題

（災害時に
 

【学習課題

私はテレ

新の情報が

新聞が便利

→ 児童の

本時の課

てしまうと

とで思考を

しやすさ④

(Ｐ)・短所

話し合いな

その後、全

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

◆視点を明

Ｂさん：イ

がな

使い

人に

Ｃさん：や

テレ

も電

Ａさん：新

もあ

は電

いる

事例２
 視点を

が生じた

表２－２
シート 

題】 

に）災害につ

題に対する最

レビがいいと

が得られると

利だと思いま

の思考を予測

課題に対して

と教師は予測

を深めるよう

④正確さの４

所(Ｍ)・詳し

ながら、他者

全体で各班の

明らかにして

インターネッ

なかった。で

いすぎて依存

に悪口を書い

やっぱりテレ

レビも間違っ

電波が悪いと

新聞もいいと

あるけど･･･

電波が悪いと

るから便利だ

２ 小学校

を定めて考

た事例 

－１ 班で

ついて知りた

最初のＡさん

と思います。

と思うからで

ます。 

測した教師の

て児童は、自

測した。そこ

うにしたいと

４点から特徴

しく調べたい

者と比較して

の考えを確認

ての班での話

ットは、あま

でも、嘘の情

存症になった

いたりするこ

レビがいいか

った情報もあ

とダメだと思

ところがある

･、（テレビは

と使えない。

だけど････ 

校 社会科 

考えることで

児童

で話し合われ

たいときに使

んの考え】

理由は、テ

です。でも、

の手立て 

自分の経験だ

こで、課題を

と考えた。そ

徴を考えた。

いこと(Ｉ)の

て考え、自分

認し（図２－

話し合い 

まり悪いとこ

情報もあった

たり、知らな

ことがある。

かな････でも

あるし、そも

思う。 

るし悪いとこ

は）災害のと

いつも使っ

第５学年

で、児童の

童の課題意

れた際のＰＭ

使うのは、テ

テレビはイン

、電波が悪く

だけで考えを

を考える視点

そこで、各メ

さらに、Ｐ

の視点から自

の考えを再構

－２－12）、

ころ

たり

ない

。 

も、

もそ

ころ

とき

って

◆全

２班

６班

教

での

れな

けど

る」

年 情報化

の表層的な気

意識が高

ＭＩ 図２
のＰ

レビ、インタ

ンターネッ

くてテレビ、

をまとめてし

点を意図的に

ディアを①

ＰＭＩシート

自分の考えを

構成してい

自分の最終的

全体での話し

班：私たちは

テレビだと

班：私たちは

れもいいと

一つに決め

教師は、以上

の交流を通し

ない迷い」

ど････」「～

」）に着目し

した社会と

気付きから

高まった

２－２－12
ＰＭＩシート

ターネット、

トより早くつ

、インターネ

しまい、表層

に与え、他者

①スピード②

ト(1)を使って

をまとめた。

くようにし

的な考えを

し合い（各班

は、新聞がい

と電波が悪い

は、まだ迷っ

ところと悪い

められない。

上のような班

して生じた児

（「～いいか

～便利だけど

し、全体で取

とわたしたち

ら、児童の

た場面 

学級全体
ト

、新聞のうち

つくし、新聞

ネットがダ

層的な思考で

者の考えと比

②使いやすさ

て、各メディ

まとめたこ

た（表２－

まとめた。 

班からの報告

いいと思う。

いと使えない

っている。理

いところがあ

。 

班での話し合

児童の「一つ

かな････でも

ど････」「まだ

取り上げた。

ちの生活 

「迷い」（課

で話し合わ

ち、どれか。

聞よりも最

メな場合は

で結論付け

比較するこ

さ③保存の

ィアの長所

ことを班で

２－１）。

告） 

。理由は、

いから。 

理由は、ど

あるから、

合いと全体

つに決めら

も」「～ある

だ迷ってい

 

課題意識）

われた際

→ 情報が整理されることで児童の「問い」が顕在化 

 学習の対象である三つのメディアを長所と短所という視点で考えることで、「それぞれに長所と

短所があって、一つに絞ることができないよ････」という迷いが児童に生じた。各メディアの特

徴（事実）が、わかればわかるほど疑問点が鮮明になった。 
 

【ＰＭＩシートを使って長所と短所を明らかにした後のＡさんの考え】 

私は、最初はテレビがいいと思ったけど、話し合いをして、インターネットがいいと思いました。

理由は、好きなときに知りたい事を調べられるからです。でも、つながらないとダメという欠点も

ありました。だから、その時に合ったもので情報を得た方がよいと思いました。 
 

《児童の振り返り》 

・ プラス面（長所）とマイナス面（短所）を出したことで、それぞれの特徴が整理され、どれ

がよいかを考えやすくなった。 

・ 表にまとめると、視覚的に分かりやすい。そのおかげで、内容も理解しやすく、問いに対し

てみんなで一緒に話し合えた。 等 
 

考察 

班での話し合いと全体での報告の際に「～いいかな････でも」「～あるけど････」「～便利だけ

ど････」「まだ迷っている」と、児童に迷いが生じている。ＰＭＩシートを使って、長所と短所と

いう視点が与えられたことで、三つのメディアに対するこれまでの表層的な見方が変わり、よりは

っきりと三つのメディアの特徴をとらえることができた。特に、短所がはっきりしてきたことで、

児童の「迷い」が生じたのではと考える。 

教師は、その「迷い」に着目し、全体で取り上げた。そのことにより、Ａさんも、最初の「テレ

ビがよい」という考えに「迷い」が生じ、もっと他の人の考えが聞きたいという思いが高まったと

考えられる。グループ内の話し合いだけでなく、全体での他のグループからの報告も含めて、Ａさ

んなりの考えにまとまっていった。 

表層的だった各メディアの見え方が、長所と短所の視点で鮮明になり、そこから「迷い」が生じ

課題意識の高まりへつながった場面である。 

本事例で見られるような児童の「迷い」は、社会科においては、特に大切にしたい。なぜなら、

社会科においては、「よりよい社会の形成を参画する資質や能力の基礎を培うこと」が重要であ

り、よりよい社会を形成するには、正解はなく常に折り合いをつけながら物事を進めていかなけ

ればならないからである。 
 

「思考を広げ深めるための道具」である思考ツールを目的化せず、児童生徒の思考に合っているの

かどうかを考える 

「学習課題に対して児童はどのような思考を行って自分なりの答えをもつのか」を、教師が予測

して思考ツールを使うことが必要である。本事例で予測される児童の思考の過程は、次のようにな

ると思われる。 

 １ 各自の経験を基に、三つのメディア(テレビ・インターネット・新聞)の特徴を考える。 

 ２ 考えた特徴を比較しながら、自分なりに三つのメディアに順位を付ける。 

 このような各自の思考が予測され、その思考が頭の中だけで展開されるのではなく、その思考を

可視化することが大切である。また、可視化した情報を基に、他者と自分の考えを交流することも

深い思考につながる。その際に適した思考ツールは何かを考えることが大切である。本事例では、

長所・短所が明確になるＰＭＩシートを教師が選択したのである。 

(1) ＰＭＩシート等の思考ツールについては黒上・小島・泰山「シンキングツール～考えること

を教えたい～」2012 http://ks-lab.net/haruo/thinking_tool/ を参照されたい。 
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授業の実際
 

【本時ま

「自分

まった。児

や場所と

検後に伝

て伝え合
 
→ 「探検

 本時は単

生活とのつ

をしたかな

 「○○で

検で出会っ
 
→ 班で自

Ａさんは

た（図２－

 

 

 

 

 

 

 

 

 

【隣のＢさ

ホームセ

った（図２

さんの学習

隣のＢさん

 

 

 

 

 

事例３
探検し

たり、何

不足して

図２－２－

書く 

図２－２

ホ

際 

での概要】

が住む町を

児童が探検の

かかわった

え合う活動

う時間であ

検した店や施

単元の最後の

つながり」を

な？」等、具

では何が売っ

った対象を何

自分の生活と

は、この活動

－２－14）。

さんの学習シ

センターで買

２－２－15）

習シートに目

んが書いてい

３ 小学校

してきた店

何を行った

ている情報

－13 自力

－15 Ａさ

ホームセンタ

 

をもっともっ

の行き先を

た。各自が感

動を行った。

ある。 

施設等と自分

の時間であ

を考える際に

具体的に思い

っていたっけ

何となく見て

と対象との結

が始まると

 

シートをのぞ

買ったことが

。しばらく

目をやり、自

いた「きんぎ

校 生活科 

店や施設等

たりしてい

報を補い思考

児童

でシートに

さんの学習シ

ター 

っと知って町

決め、学習

感じたり見つ

本時は、２

分の生活と

った。探検

に、「あの店

い出してい

け？」「□□

ていて対象へ

結びつきを学

自分で書い

ぞきこむＡ

があるもの

思い出そう

自分のシート

ぎょのえさ」

第２学年

と自分の生

るか等）を

考を広げよ

童が情報

に 図

シート 

町を案内して

の対象とな

つけたりした

回目の探検

のつながり

検を終えてだ

店ではいつも

る様子であ

□にはどんな

への気付きが

学習シートに

ては隣のＢ

さんの様子

として、「生

うしていたが

トに「きんぎ

」と同じであ

年 どきど

生活とのつ

を考え、そ

ようとして

報を求めて

図２－２－

てみたい」と

なる地域で生

たことを、伝

検を終えて、

りを考える」

だいぶ時間が

も何を買っ

あった。 

な人がいたか

が不足してい

に書いている

さんの学習

子①】 

生活ようひん

が思い出せな

ぎょのえさ」

あった。 

どきわくわく

つながり（

その考えを

いる事例

ている場

14 隣の児

図２－２－

ホームセ

という児童の

生活したり働

伝えたいとい

自分の生活

ことに試行

がたってい

ていたかな

かな？」等、

いたりするこ

るＡさん（図

シートをの

ん」と書いて

ない。そこで

と書き加え

くまちたん

その店や施

学習シー

場面 

児童の学習シ

－16 Ｂさ

センター 

の思いから本

働いたりして

いう児童の思

活とのつなが

行錯誤して

る。児童は

な？」「あの施

、記憶が薄

ことは十分考

図２－２－1

ぞきこむ様

てＡさんの鉛

で、Ａさん

えた（図２－

んけん 

施設等で何

トに書きな

シートをのぞ

んの学習シ

本単元が始

ている人々

思いから探

がりを考え

いる児童 

は、「自分の

施設では何

れたり、探

考えられる。

13） 

様子が見られ

鉛筆が止ま

は、隣のＢ

－２－15）。

何を買っ

ながら、

ぞきこむ 

シート 

始

探

何

探

 

れ
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伝

 

す

た

個

場

す

【隣のＢさ

ホームセ

いていた

き加えた

 

 

 

 

 

 

 

 

 

考察１ 

教師とし

ある。教師

んは自分の

出した瞬間

見て取れた

た「学び合

 教師の指

が最優先さ

考えられる

 また、探

うに、他者

 

考察２ 

上記スー

さんは、定

中でも普段

述したので

「定規」と

着したので

友達の情

の意見や考

考えを広げ

 

伝え合い交

集団の思

する協働的

た情報が思

個々の学習

その際、

場面、ある

する目的を

 

スー

図２－２－

さんの学習シ

センターと同

「じょうぎを

（図２－２－

して「Ａさん

師としては、

の力ではどう

間であったと

たとしたら、

合い」に発展

指導について

されるのでは

るようにした

探究型学習を

者の考えを取

ーパーマーケ

定規から文房

段ノートを買

ではないかと

という具体か

である。 

情報から自分

考え等、多様

げたり深めた

流すること

考が個の思

な学習が一

い出された

が孤立しな

Ａさんのよ

いは物事を

児童生徒が

ーパーマー

－17 Ｂさん

シートをのぞ

同じように、

をかうばし

－18）。 

んが隣のＢ

自分の力で

うにもならな

ととらえる

Ａさんと

展させられ

ては、児童生

はなく、児童

たい。 

を行う上で、

取り込みなが

ケットの事例

房具を連想

買うことが多

と考える。つ

から「文房具

分の考えを広

様な情報にふ

たりする上で

とを重視する

思考を高める

一層求められ

たり、そこか

ないようにし

うに他者の

を一つに絞ら

が明確にもて

ケット 

んの学習シ

ぞきこむＡ

、Ａさんは

ょ」（図２－

さんの学習

で学習シー

ない状態で

ことができ

Ｂさんの間

る。 

生徒の実態

童生徒個々

、児童生徒

がら、自ら

例において

したと考え

多いな」と

つまり、Ａさ

具」という一

広げ、そこ

ふれること

で、とても

る 

る。生活科だ

れる。Ａさん

から考えが広

していくこと

の情報を求め

らなければな

てるようにし

シート 

さんの様子

、スーパー

－２－17）を

シートを見

トを書いて

であり、だか

る。Ａさん

に情報交換

態に応じた柔

の様子から

徒が、様々な

解決してい

、Ｂさんの

られる。そ

判断し、思

さんは、Ｂさ

一般化され

から一般化

は、これま

大切なこと

だけでなく全

んの姿からも

広がったりす

とが必要であ

めている場面

ならない場面

していくこ

図２－２

子②】 

ーマーケット

を見て、自

見た」という

てほしいと願

からこそ、他

んが他者の情

換を行える場

柔軟な姿勢が

ら、今の指導

な場面で問題

いこうとする

書いた「じ

そこから、Ａ

思い付くこと

さんの情報

たものを連

化を図り、考

までの自分の

とである。

全ての教科

もＢさんの情

する。積極

ある。 

面やアイデ

面等を、教

とが大切で

スー

－18 Ａさ

トについても

分のシート

う行為をどう

願うところで

他者の考えを

情報を求めて

場をつくり、

が求められる

導を瞬時に省

題に直面した

る態度こそが

じょうぎをか

Ａさんはさら

とができなか

を自分の生

連想し、「ノー

考えを深めら

の知識や経験

・科目等に

情報に触れ

的に他者と

ィアをたく

師が適切に

ある。 

パーマーケ

んの学習シ

も、Ｂさんが

には、「ノー

う見て取るか

である。しか

を求めてい

ていること

情報交換

る。教師の思

省察し、次

たときに、

が望まれる。

かうばしょ。

らに「自分

かった「ノー

生活と結び付

ート」とい

られたので

験等とつない

において伝え

れたからこそ

かかわり、

さん出す必

に捉え、協働

ケット 

シート 

がすでに書

ート」と書

かが重要で

かし、Ａさ

ることが表

を、教師が

を目的とし

思いや願い

の手立てを

Ａさんのよ

。 

」を見たＡ

は文房具の

ート」を記

付けて考え、

う具体に帰

ある。他者

いで自分の

え合い交流

そ忘れてい

児童生徒

必要がある

働的に学習

書

書

で

表

記

帰

者

35 36─　　─



 

 

 

 

 

 

 

 

授業の実際
 

【本時まで

校舎の改

りもよくな

そこから、

う願いが、

プしていく

 

→ 児童に

１ 改修工

Ａさん

Ｂさん

Ａさん

という

とするこ

２ 学校探

童の気付

の願いが

【本時の概

どういう

ら、大まか

点化できる

分類した

クラス全体

 

→ 児童の

分からない

手立て 

 児童は、

の短冊につ

ていた。そ

たり、質問

自分たちが

う願いが児

かわせてい

 

事例４
～未来 

 話し合

な」等、

児

際 

での概要】 

改修工事が終

なった所をた

中庭の現状

児童に生ま

くことになっ

に強い願いが

工事が終了し

ん：工事が終

ん：先生、学

んとＣさん：

う会話が交わ

こととして構

探検という具

付きがないこ

が生じた。 

概要】 

う中庭にする

かな方向性を

るようにした

たものをさら

体の方向性を

の「どうまと

い。」という実

各自が考え

ついて自信を

その説明を聞

問や意見が出

が考えた案が

児童の活発な

いた。ところ

４ 小学校

合いの中で

児童の悩

児童の思

終了し、児童

たくさん発見

状を調べ「中

まれた。その

った。 

が生じるまで

した後のある

終わったんだ

学校探検だ。

：どんなふう

わされた。こ

構想を練った

具体的な共通

ことが分かり

るか、一人一

を考えた。短

た。それを班

らに、「もの

を捉えられる

とめればよい

実態への教師

えた「～中庭

をもって説明

聞いてつぶや

出されたりと

が実現すると

な話し合いに

ろが、短冊が

校 総合的な

で、多くの意

悩みを解決す

思考が整

図２

た板

童は新しくな

見した一方で

中庭をグレー

の後、児童は

での教師の見

る日の児童の

だね。すごい

学校探検し

うに変わった

この様子から

た。 

通体験での様

り、そのこと

一人今あるイ

短冊には、末

班ごと、さら

さし」（数直

るようにした

いか

師の

庭」

明し

やい

と、

とい

に向

がひ 

な学習の時

意見が出さ

するための

整理された

２－２－19

板書 

なった校舎を

で、「新しく

ードアップ

は、校長先生

見とり 

の様子からテ

い場所が変わ

しなきゃ。

たのか見たい

ら、担任は

様々な児童の

とから「中庭

イメージを短

末尾の言葉を

らに全体で分

直線チャート

た。 

時間 第５

れまとまり

の教師の手立

たことで

数直線チ

を改めて見つ

できた中庭

させたい。」

生の許可を得

テーマを構

わったね。

い。 

「児童にと

の気付きを

庭をグレード

短冊に書き出

を「～中庭」

分類した。

ト）で確認す

学年 わた

りがつかず

立てにより

で課題意

ャートで二

つめ直した

庭が殺風景」

「よりよい

得て、実際に

想する。 

って一番身

可視化する

ドアップさせ

出し、それを

」とすること

するようにし

たしたちの

ず「困ったな

、思考が整

意識が生じ

二つの視点が

。児童は、

という感想

い中庭にした

に中庭をグ

身近な学校」

ことで、中

せたい。」と

を黒板に出

とで話し合

した。そうす

の学校 現在

な」「何とか

整理された

じた場面

が示され

これまでよ

想をもった。

たい。」とい

レードアッ

を学習材

中庭への児

いう児童

し合いなが

うことを焦

することで、

在～過去

かしたい

た事例 

面 
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授業の実際
 

【本時まで

校舎の改

りもよくな

そこから、

う願いが、

プしていく

 

→ 児童に

１ 改修工

Ａさん

Ｂさん

Ａさん

という

とするこ

２ 学校探

童の気付

の願いが

【本時の概

どういう

ら、大まか

点化できる

分類した

クラス全体

 

→ 児童の

分からない

手立て 

 児童は、

の短冊につ

ていた。そ

たり、質問

自分たちが

う願いが児

かわせてい

 

事例４
～未来 

 話し合

な」等、

児

際 

での概要】 

改修工事が終

なった所をた

中庭の現状

児童に生ま
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に強い願いが

工事が終了し
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ん：先生、学
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う会話が交わ

こととして構

探検という具
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が生じた。 
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問や意見が出

が考えた案が
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児童の思

終了し、児童

たくさん発見
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した後のある

終わったんだ
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出されたりと
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がひ 
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するための
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たのか見たい

ら、担任は
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とから「中庭

イメージを短

末尾の言葉を

らに全体で分

直線チャート

た。 

時間 第５

れまとまり

の教師の手立

たことで

数直線チ

を改めて見つ

できた中庭

させたい。」

生の許可を得

テーマを構

わったね。

い。 

「児童にと

の気付きを

庭をグレード

短冊に書き出

を「～中庭」

分類した。

ト）で確認す

学年 わた

りがつかず

立てにより

で課題意

ャートで二

つめ直した

庭が殺風景」

「よりよい

得て、実際に

想する。 

って一番身

可視化する

ドアップさせ

出し、それを

」とすること

するようにし

たしたちの

ず「困ったな

、思考が整

意識が生じ

二つの視点が

。児童は、

という感想

い中庭にした

に中庭をグ

身近な学校」

ことで、中

せたい。」と

を黒板に出

とで話し合

した。そうす

の学校 現在

な」「何とか

整理された

じた場面

が示され

これまでよ

想をもった。

たい。」とい

レードアッ

を学習材

中庭への児

いう児童

し合いなが

うことを焦

することで、

在～過去

かしたい

た事例 

面 
ととおり黒板にはり出され、内容が似ているものを分類していくと、活発そのものであった話し

合いが一気に停滞した。「にぎやかな中庭」「遊びたくなる中庭」「やすらげる中庭」等、ある程度

分類したが、分類しきれないものもあり、そこからどのように各自の考えをまとめていけばよい

か児童が迷った瞬間であった。 

そこで、教師は、ものさし（数直線チャート）を示して、分類したものをさらに児童から出さ

れた言葉を用いて「遊び・動いて楽しい」と「自然・見て楽しい」という二つの視点で、分類し

ながら考えられるようにした（図２－２－19）。 

 そうすると、停滞していた話し合いが再び、活発になった。「遊びたくなる中庭は、動いて楽し

い・遊びの視点だね。」「やすらげる中庭は、どちらの視点にもあてはまる気がする。」等、分類し

きれなかったものを二つの視点でまとめ直すことができた。 

ところが、Ａさんが「歴史に残る中庭はどこにおけばいいかわからない。」「このものさしでは

おくことができないよ。」とつぶやいた。数直線チャートの二つの視点だけでは、まとめきれない

ことに気付いたのである。より複合的に事象を見つめることへの必要感が児童に生まれた瞬間で

ある。 

 

 

考察１ 

 教師は、日常的に児童の言動を丁寧に見て取り、何気ないつぶやきにも耳を傾け、児童の言葉

を取り上げながら授業を展開している。また、授業以外の日常の会話等にも耳を傾けて児童理解

に努めている。このような教師の姿勢に児童は感化され、一人一人が自由な発想を表現し、どの

ような考えが出されても互いに認め合える学級ができている。つまり、学級全体の中に、多様性

を認める空気が醸成され、互いが異なることを認め合える雰囲気が作られている。 

探究型学習を進める上で、児童生徒の多様性を生かすことは、特に重要である。一人一人の意

見や考え等が違っていても、それぞれの違いや共通点を見いだす中で、学びの質が高まっていく。

多様な意見や考えは、多様な学習活動において生じやすいと考える。総合的な学習の時間だけで

なく各教科等の学習においても多様性を生かすようにし、児童の学びをより豊かにしていきたい。 

 

考察２ 

児童から出された多様な情報を整理し、大まかな見通しをもったり、広がった多様な思考を、

児童が、より具体的にまとめたりする必要がある。そのために、教師は、まずは似たような考え

や共通する考えを分類し、いくつかの大きなまとまりを、さらに二つの視点で整理できる数直線

チャートを準備したのである。そのことで、児童の多様な情報が整理され、そこからさらに「数

直線チャートの二つの視点だけではまとめきれない」という新たな課題が生まれたのである。 

これまでの児童の学びの実態と本時の学習展開から児童の思考や直面するであろう問題等を予

測し、それを解決するための手立てを準備していくことが大切である。また、情報が整理される

ことで、対象のとらえがより鮮明になり、そこから新たな問題が見えてきた点も授業づくりの際

の視点となる。 

 

 

児童生徒が試行錯誤する状況を学習活動に仕組むことを重視する 

「思考を深めるための道具（数直線チャート）を使わせたい」という教師の思いが優先される

のではなく、児童が、試行錯誤し、その状況を解決してすっきりしたいという児童の必要感を重

視することが大切である。そのときに、児童生徒にとって有用な道具としての実感がもてる思考

ツール等があると有効である。 
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疑似体験と対話を通じて考え方が広がり、深まった場面 
 

 

 

 

〈授業の概要〉 

・ 前時に、個人ごとに各政党のマニフェストを分析して、模擬投票を経験している。本時では、

グループ内で「自分がその政党を支持した理由」について、根拠をもって報告し合うことを通

して、主権者としての多面的・多角的な見方を引き出そうとした。 

・ グループは異なる政党の支持者で構成した。支持者が少なかった政党については、Ａさんが

代表としてその支持理由を全体で発表した。各政党の政策を比較、批判しながら、これまでの

知識を用いて主張している姿がみられた。 

・ 「自分がその政党を指示する理由」について報告し合った後に、再び模擬投票を行った。投

票には市選挙管理委員会より借用した投票箱等を使用し、より本物に近い体験をすることがで

きた。 

・ 模擬投票の後に、「主権者として大切にすべきことは何か」について考察し、単元全体をふ

りかえっている。 

(1) 本時の目標 

  ① 選挙に対する関心を持ち、意欲的にグループでの話し合いを行い、進んで自分の主張を述

べることができる。 

  ② 各政党のマニフェストを多面的・多角的に解釈して投票する学習活動を通して、主権者と

して大切なことは何かを考察することができる。 

 

(2) Ｂさんの学び ～グループでの話し合いから～ 

・ 前時の予備投票では、Ｂさんはａ党を支持した。理由として、介護報酬を引き上げているこ

と、義務教育 35 人以下学級を推進していること、原子力発電所運転制限制を運用しているこ

とを挙げている。理由として挙げた詳しい内容については、前時に調べ学習を行っており、政

策のおおまかな内容を自分で説明することができた。 

・ グループ内での発表では、ａ党の支持理由として、「介護報酬の引き上げに賛同できるから。

今は、高齢化社会だし、お年寄りがくらしやすいようにした方がいい」と述べた。マニフェス

トの解釈に加えて、これまでの学習で獲得した高齢化社会についての知識と関連づけて、自分

の意見を構成した。身に付けた「知識・技能」を用いている場面であった。 

・ Ｂさんのグループでは、それぞれが政党を支持した理由を述べたあと、Ｃさんが「原発をゼ

ロにしたら電力はどうなるの」とＤさんに質問した。Ｃさんの疑問から、この班では原発につ

いて話し合いが焦点化された。メリットとデメリットを比較しながら、自分の考えを述べあっ

ていた。「火力や自然エネルギー開発に予算を増やせばよいのではないか」等とマニフェスト

には見られない新たな意見も生まれていた。 

 

考察１ 

・ Ｂさんは、グループ活動の中で「似ている点」「違う点」などの視点で、友達の考えと自分

の考えを比較することや、「反論」などの視点で、他者の考えを批判するような思考をしてい

たと洞察できる。特に、原発について話し合いが焦点化されたときには、これまでに身に付け

た知識・技能を用いて発言したり、友達の意見に反論したりしながら、新たな見方や考え方を

獲得している。 

・ 本時の中で、政党の政策を「高齢者にとってはどうなのだろう」「低所得者にとっては」と

疑似体験と対話を通じて、生徒の考え方が広がり深まった場面 

事例５ 中学校 社会科 第３学年 現代の民主政治 

  模擬投票を行うことを通じて、見方や考えが広がり、深まった事例 
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疑似体験と対話を通じて考え方が広がり、深まった場面 
 

 

 

 

〈授業の概要〉 

・ 前時に、個人ごとに各政党のマニフェストを分析して、模擬投票を経験している。本時では、

グループ内で「自分がその政党を支持した理由」について、根拠をもって報告し合うことを通

して、主権者としての多面的・多角的な見方を引き出そうとした。 

・ グループは異なる政党の支持者で構成した。支持者が少なかった政党については、Ａさんが

代表としてその支持理由を全体で発表した。各政党の政策を比較、批判しながら、これまでの

知識を用いて主張している姿がみられた。 

・ 「自分がその政党を指示する理由」について報告し合った後に、再び模擬投票を行った。投

票には市選挙管理委員会より借用した投票箱等を使用し、より本物に近い体験をすることがで

きた。 

・ 模擬投票の後に、「主権者として大切にすべきことは何か」について考察し、単元全体をふ

りかえっている。 

(1) 本時の目標 

  ① 選挙に対する関心を持ち、意欲的にグループでの話し合いを行い、進んで自分の主張を述

べることができる。 

  ② 各政党のマニフェストを多面的・多角的に解釈して投票する学習活動を通して、主権者と

して大切なことは何かを考察することができる。 

 

(2) Ｂさんの学び ～グループでの話し合いから～ 

・ 前時の予備投票では、Ｂさんはａ党を支持した。理由として、介護報酬を引き上げているこ

と、義務教育 35 人以下学級を推進していること、原子力発電所運転制限制を運用しているこ

とを挙げている。理由として挙げた詳しい内容については、前時に調べ学習を行っており、政

策のおおまかな内容を自分で説明することができた。 

・ グループ内での発表では、ａ党の支持理由として、「介護報酬の引き上げに賛同できるから。

今は、高齢化社会だし、お年寄りがくらしやすいようにした方がいい」と述べた。マニフェス

トの解釈に加えて、これまでの学習で獲得した高齢化社会についての知識と関連づけて、自分

の意見を構成した。身に付けた「知識・技能」を用いている場面であった。 

・ Ｂさんのグループでは、それぞれが政党を支持した理由を述べたあと、Ｃさんが「原発をゼ

ロにしたら電力はどうなるの」とＤさんに質問した。Ｃさんの疑問から、この班では原発につ

いて話し合いが焦点化された。メリットとデメリットを比較しながら、自分の考えを述べあっ

ていた。「火力や自然エネルギー開発に予算を増やせばよいのではないか」等とマニフェスト

には見られない新たな意見も生まれていた。 

 

考察１ 

・ Ｂさんは、グループ活動の中で「似ている点」「違う点」などの視点で、友達の考えと自分

の考えを比較することや、「反論」などの視点で、他者の考えを批判するような思考をしてい

たと洞察できる。特に、原発について話し合いが焦点化されたときには、これまでに身に付け

た知識・技能を用いて発言したり、友達の意見に反論したりしながら、新たな見方や考え方を

獲得している。 

・ 本時の中で、政党の政策を「高齢者にとってはどうなのだろう」「低所得者にとっては」と

疑似体験と対話を通じて、生徒の考え方が広がり深まった場面 

事例５ 中学校 社会科 第３学年 現代の民主政治 

  模擬投票を行うことを通じて、見方や考えが広がり、深まった事例 
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単元の冒頭で、三平方の定理を用いた「問題づくり」を行い、定理に関心を持たせるととも

に、生徒がつくった問題をもとに単元計画を組み立てることで、単元を通して、意欲が持続す

ることをねらった。本時は、課題が設定されても、活動に取りかかれない様子が見られたので、

教師が例題の「変えられるところ」（数値そのもの、直角三角形の向きや求める場所）を確認す

ることで、課題を把握することができ、徐々に意欲的に向かう様子が見られるようになった。 

 

【Ａさんの学び】 

課題を確認してから、すぐに二等辺三角形を描き始めた。二等辺三角形の中に、直角三角形を

見いだし、高さを求める問題をつくった。 

二つ目の問題として、ひし形とその対角線を含んだ問題を作り始めた（図２－２－21 図形１）。

グループ活動で、Ｂさんから「これ。写していい？」と聞かれると、「まだ。」と答えている。自

分でも、図が不完全なことにぼんやりと気付いているが、その原因はわかっていない様子。自分

の問題はそのままにして、ＡさんはＢさんの問題を自分の学習プリントに写した（図２－２－21 

図形２）。 

そのとき、教師が「私の問題ちゃんとなってるの？」という他の生徒のつぶやきを拾い、その

問題を全体に紹介した。Ａさんは思わず「そっか！」（図２－２－22）とつぶやき、自分のひし

形の問題を直し始めた（図２－２－21 図形３）。班員に対して自分の問題について、「これ違っ

たわ。」と伝えた。続けて、Ｂさんの図についても、「これって正方形だよね。」と話しかけ、「こ

こ、同じ長さになるんじゃない。」と声をかけている。その後、「（図２－２－21 図形２を見なが

ら）長方形でも、（対角線の交わり方は）90°になる？」と班員に話しかけ、「なんないよ。」と

自分で答えている。最後の１問では、長方形の中に二等辺三角形の含まれたものを作っている。
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事例６ 中学校 数学科 第３学年 三平方の定理 

 「三平方の定理」で解決することのできる「問題づくり」を通して、生徒自身が自分

の学びを振り返り、理解を深め、より意欲的に取り組んだ事例 

【学習課題】 

   A 

xcm       

3cm          

 B  4cm    C 

例題をもとにして、三平方の定理を使った問題をつくろう。 

生徒が理解を深め意欲を持続させながら学習課題に取り組んだ場面
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事例６ 中学校 数学科 第３学年 三平方の定理 
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った。Ａさん

－23）が、早

あり、自然と

立てる場面】

ピンホールカ

Ａさんは、

換をする時間

さんの班では

会話があった

説を立てる時

（図２－２－

ントを見直し

 中学校 

を貫く課題を

な現象を取

ん：逆さまに

ん：あぁ、そ

ん：光は、ま

ん：この穴か

・Ｂさん、

ん：でも、う

ん：う～ん…

・班員みん

や鏡、ガラス

折や凸レンズ

の道すじを図

で上下左右が

ができる。 

 

ピンホール

たピンホー

使って観察す

りの不思議さ

んの班は、カ

早くできた後

と交流ができ

 

カメラでは、

個人で考え

間になると、

は、今日習っ

た。授業で学

時間がしっか

－24）、じっく

し、確認しな

理科 第

を設定する

り上げるこ

生徒の学

に見えるのっ

そうだね。 

まっすぐ進む

から通るのだ

線をまっす

うまくいかな

……。 

んなで悩み、

スが入ってい

ズのはたらき

図と言葉で説

が逆に映るし

ルカメラの製

ールカメラを

することで、

さに対しての

カメラ作りに

後の班の友人

きていた。

なぜ上下左

える時間にプ

たどたどし

ったことをも

学んだことと

かり確保され

くり考えた

ながら考えて

第１学年 

るとともに

ことで、生徒

学習する

って、スプー

むんだよね。

だから……。

すぐ引く。

ないね。 

考え続けて

いるのはなぜ

きを用いて、

説明するこ

しくみについ

製作に取り組

を用いて観察

、景色が逆

の興味・関心

に苦労してい

人に聞きに行

左右が逆さま

プリントに考

しいながら

もとにし、

と、生活のつ

れているため

り話し合っ

ている生徒

「光の性質

、学習内容

徒の学習す

る意欲が刺

ーンもだよね

 

  

ている。 

ぜだろうか

、一眼レフカ

とができる

いて、話し合

組んだ。そ

察も行った。

さまに映る

心がぐっと

いた（図２

行っている

まに見える

考えを書く

も、互いに

日常生活で

つながりに気

め、ホワイ

たりするこ

もたくさん

質」身の回

容とくらし

する意欲が

刺激され

ね。 

？」 

カメラのファ

。 

合いを意欲

のか」につ

ことができ

自分の考え

 

の経験を思

気付いてい

トボードに

とができて

見られた。

りの物理現

のつながり

刺激されて

れた場面

図２－２

図２－２

ァインダー

的に行い、

いて、仮説

なかったが

えを話し始め

思い出しなが

る場面であ

光の道すじ

ている。前に

 

現象 

りを実感で

ている例 

面 

－24 

－23 

でのぞいた

図と言葉を

説を立てる

が、班で意

めた。 

がら考えて

ある。 

じを描きな

に学習した

できるよう
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徒の学習す
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たりするこ

もたくさん

質」身の回

容とくらし
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ァインダー

的に行い、

いて、仮説

なかったが

えを話し始め

思い出しなが

る場面であ

光の道すじ

ている。前に

 

現象 

りを実感で

ている例 

面 

－24 

－23 

でのぞいた

図と言葉を

説を立てる

が、班で意

めた。 

がら考えて

ある。 

じを描きな

に学習した

できるよう

考察１ 

班での話し合いや発表など、考えたこと、実際に行ったことを発言する機会が設けられてい

る。自分の考えを相手に伝えることを続けていくことにより表現力を身に付けさせるとともに、

物事をより明らかにしたり、「なんとなくわかった」を「本当にわかった」になるように理解を

深めさせたりしたい、という教師の意図が感じられた。適切な言語活動の場を設定し続けるこ

とで、生徒同士が認め合う雰囲気がつくられ、探究的な学び合いへとつながっていくと思われ

る。 

 

考察２ 

個人で考える時間を十分に確保し、ペア、または班で意見交

換をしてから、全体で発表というように、自分の考えを確実に

もたせ、整理して深めさせ、自信をもって全体で発表できるよ

うに工夫されている。ねらいに応じて学習形態を変えることで、

自然な話し合いになっている。 

班で話し合う場面では、図に表しながら話し合いをしている

が、結論までにはいたらず、班での話し合いの時間が終わって

も、Ａさんの首をかしげ続ける姿が見られた。頭の中では探究

的な学びが続いている姿と見て取れる。 

また、全体で発表し、それぞれの班で考えたことを聞き合う

ことで、気付かなかったところを補うことができる。例えば、

太陽の光が木で反射しているところまで図で表すことができて

いる班（図２－２－25）と、木からの光が穴を通っているとこ

ろだけを図で表している班（図２－２－26）は、お互いの考え

を交流することで、より考えを広げることができるはずである。 

 

 

 

単元構成を工夫し、単元を貫く課題を設定する 

本事例では、１教時の単元の導入で、一人一人がものづくり（ピンホールカメラの製作）を

行い、実際に使用させることで、興味・関心を高めている。さらに、ピンホールカメラから発

展してカメラが発明されたことに着目し、「カメラにレンズや鏡、ガラスが入っているのはなぜ

だろうか？」という単元を貫く課題を設定することで、学習意欲の持続につなげている。 

これまでも、多くの先生方が実践されていることではあるが、生徒主体の授業を展開させる

ためにも、授業の計画を立てる段階で生徒の視点に立って単元構成を見直し、単元を貫く課題

を設定したい。単元を貫く、魅力的な課題を設定することで、生徒は、「学習を続けていくとそ

の課題を解決できる、わかるようになる」というゴールが見えるので、日々の授業に自ずと必

要感が生まれてくると思われる。さらに、毎時間の授業の課題も、生徒にとって明らかで、わ

かりやすいものを設定したい。 

図２－２－25 

図２－２－26 
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【学習課

 楽譜や

 この学

取り組ん

た。その

習活動の

 

【学習活動

 ・ ソプ

に自主

葉掛け

 ・ 練習

  「mfの
  「小学

  「試し

   ♪口

  「聴こ

   ♪口

  この比

べ、どの

て大切な

ある。 

 

 

 練習す

それによ

 

考察１ 

・ 本授業

自分たち

思考を巡

動ではな

・ 自分た

何に着目

ート練習

は pより

習が展開

事例８

生徒が

事例 

課題】 

や歌詞から、

学習課題の提

んだ際、強く

の振り返りが

の見通しを持

動での生徒の

プラノ、アル

主的に練習し

けが印象的で

習のなかで、

のところハミ

学校の時、口

しに、口閉じ

口閉じて練習

こえないね･

口開けて練習

比較しながら

のように表現

な活動である

する箇所を一

よって自分た

業では、特に

ちの表現をお

巡らせ、また

なく、言葉と

ちの表現に

目して表現す

習の中で強弱

り少し強いけ

開されること

８ 中学校

が主体的に

生徒

どのように

提示の後、特

く歌う時や弱

が、これから

持つことがで

の様子】 

ルト、テノー

していた。「f
であった。 

生徒たちが

ミングだけ

口を閉じるな

じて歌ってや

習♪ 

･･。やっぱ

習♪ 

ら試して歌う

現すればより

る。この活動

一部分に指定

たちの表現の

に【強弱】に焦

お互いに聴き

た表現活動に

と音の往還を

に対し、「なん

するのかが大

弱記号等の用

けど、どの程

とにつながっ

校 音楽科 

にパート練習

徒が試行

に表現を工夫

特に【強弱】

弱く歌う時に

らの学習活動

できた。 

ール（２グル

fの歌い方、

が自ら発見し

ど、ハミン

なって教えて

やってみる？

ぱり口開けて

う活動は、自

りよいものに

動こそ、生徒

定することで

の違和感に気

焦点を当て

き合い、適切

に戻る。この

を図りながら

んか変？」と

大切になる。

用語を会話

程度強く歌え

った。 

第３学年

習する中で

行錯誤しな

夫すればよい

】について着

に意識した点

動の大切なポ

ループ）の

、みなさん上

した課題を解

グってどう

てもらった

？」 

てやろう」

自分たちの声

になるか、

徒にとって

で、何度もそ

気付くなど、

て授業を行

切に表現でき

の試行錯誤す

らよりよい表

感じること

。【強弱】に

話で活用しな

えばいいのか

年 豊かな歌

で、思考・判

ながら表

いのか探ろ

着目させる指

点などを板

ポイントに

４パートに

上手です。」

解決しよう

歌う？」

よ」 

声を聴き比

思考・判断

必要感のあ

その箇所を繰

、お互い意

行った。楽譜

きているか

するサイクル

表現活動が

が次への問

に焦点を当て

ながら、「も

かな？」な

歌唱表現を

判断し、表

表現を工

う。 

指示をした

書し、以前

なることを

に分かれ、パ

等、パート

とする姿が

断し、表現す

ある技能の習

繰り返し歌う

見を述べ合

に示された

どうかを言

ルによって

なされてい

問いにつなが

てたことで、

っと強く歌

ど、自ら課

をしよう 

現する一連

工夫する場

図２

。合唱コン

前の学習を振

理解させ、

パートリーダ

トリーダーの

見られた。

する一連の過

習得につなが

う活動が引き

合う活動に発

強弱記号を

言葉で伝え合

、漠然とし

た。 

がる。そのた

主体的・協

歌った方がい

課題を発見し

連の過程が

場面 

２－２－27 

ンクールで

振り返らせ

本時の学

ダーを中心

の適切な言

 

過程におい

がるもので

き起こり、

発展した。

を頼りに、

合いながら

した歌唱活

ためには、

協働的なパ

いい」「mp
しながら学

が見られた
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解決しよう
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に焦点を当て
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書し、以前
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とする姿が

断し、表現す
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繰り返し歌う

見を述べ合

に示された

どうかを言

ルによって
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ど、自ら課

をしよう 
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工夫する場
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前の学習を振

理解させ、
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振り返らせ
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がるもので

き起こり、

発展した。

を頼りに、

合いながら

した歌唱活

ためには、

協働的なパ

いい」「mp
しながら学

が見られた

・ 音取り

りしっか

のねらい

数時間後

性を実感

 

考察２  

・ 自主的

な課題に

の課題を

し、課題

った。習

解決する

・ 既習の

体の使い

に活用し

よって視

ための支

 

考察３  

・ 生徒の

で音量が

てよかっ

への関心

・ 曲想の

こよく歌

 

音楽的な感

・ 自分た

を傾けて

切であ

一連の過

・ 生徒が

れまでの

要があ

試し、

・ パー

感じた

立てを推

うな力

ったので

な活動

 

 

りが不十分な

かり歌えるよ

いが焦点化し

後に位置付け

感した。 

的なパート練

に出会った時

を解決できる

題解決に向け

習得する活動

るために引き

の合唱曲を引

い方（発声、

した。また、

視覚化し、主

支えにするこ

の主体的・協

がぐっと強く

った」「この曲

心をより高め

のメリハリや

歌えた」と実

感受（知覚

たちの演奏

て聴き取っ

る。その、聴

過程の支え

が課題を解決

の学習の中

る。その身に

よりよい表

ト練習にお

ことを述べ

推測したり

を備えた生

である。普段

を大切にし

な実態があっ

ようになりた

していなかっ

ければ、より

練習のなかで

時、これまで

る知識や方法

けた活動を展

動のなかでも

き起こる探究

引用し、その

ブレスなど

そこで学習

主体的・協働

ことで、活動

協働的な活動

くなり、その

曲ってかっ

めることにつ

や【強弱】を

実感させるこ

と感受）が

に対し「な

たり楽譜に

聴き取るこ

になる。 

決するため

で、具体的に

に付けた技

現を見つけ

ける自主的

合ったり、身

することは

徒の実態が

段の授業か

た授業実践

ったため、教

たいという必

った。主体的

り主体的・創

で、「なんか変

での学習で身

法を活用しな

展開できる生

も新たな課題

究する姿が見

の学習の中で

ど）を本題材

習したポイン

働的なパー

動の見通しを

動の結果、ま

の心地よさや

こいい」と実

つながった。

をはっきり表

ことにつなが

が思考・判断

んか変？」

に立ち戻った

と（知覚）

には、様々

に身体をど

能を活用し

けていくこと

な活動は、

身に付けた

は、経験を積

があったから

から、知覚と

践が求められ

教師が目指す

必要感の方が

的に活動でき

創造的な学習

変？」と新た

身に付けたそ

ながら様々試

生徒たちであ

題に出会い、

見られた。

で意識した身

材でも効果的

ントを板書に

ト練習をす

をもたせた。

まとめの合

や変化を、生

実感しなが

。 

表現した教師

がっていた。

断し、表現す

と感じ取り

たりしながら

と感じ取る

な歌い方を

のように使

しながら、生

になる。

これまでの

技能をどの

積まなければ

らこそ、本授

感受を思考

れる。 

す【強弱】

が強い生徒

きる生徒た

習になった

た

そ

試

あ

、

身

的

に

る

。 

唱で明らか

生徒たち自身

ら授業を終

師の伴奏が

。 

する一連の過

、なぜ変な

ら、変と感じ

ること（感受

を試していく

使えば声が変

生徒たちは試

の学習の積み

ように活用

ば実践には結

授業において

考のよりどこ

図２－

を視点にし

がいたこと

ちであるが

と推測され

かな変化が感

身が「歌って

終えることが

、生徒の合

過程の支えに

なのか改めて

じた根拠を明

受）が、思考

必要がある

変わるのか等

試行錯誤しな

み重ねが大き

用すればより

結びつかない

て探究する生

ころとし、生

－２－28 パ

た学習より

も事実であ

故、この学

れる。題材構

感じられた。

てて楽しい」

ができた。次

合唱を引き立

になる 

て自分たちの

明らかにする

考・判断し、

る。そのため

等を身に付け

ながらあらゆ

きい。お互い

りよい表現に

いものである

生徒の姿が浮

生徒の主体的

パート練習の

、楽譜通

あり、授業

学習課題を

構成の重要

f の箇所

」「練習し

次時の授業

立て「かっ

の演奏に耳

る過程が大

表現する

めには、こ

けておく必

ゆる方法を

いに意見や

になるか手

る。このよ

浮かび上が

的、創造的

の様子 
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【学習課題

今後、ど

 学習の

本題材

施した。

再生可能

再生可能

師より知

問を持ち

成 27 年

おわらな

生徒自ら

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

【授業開

もっと

 未来の

れぞれか

あった。

な技術の

ただ、そ

漠然とし

事例９
 事前の

き出した

生

火力

水力

題】 

どのような方

のねらいに対

材の初めに、

その結果か

能エネルギー

能エネルギー

知らせること

ち、課題意識

３月に県教

ない授業をつ

らが資料から

開始時のＡさ

とよい発電方

の発電につい

から制作され

経済的側面

の創造に目を

その考えを導

している。 

９ 中学校

の生徒アン

た事例 

生徒の思考

力発電イメージ

力発電イメージ

図２－

方法で発電さ

対する生徒の

他教科にお

から、生徒は

ーを用いた発

ーを用いた発

とにより、自

識をより強め

育センター

つくる～質の

ら読み取った

さんの考え】

方法を考える

いて問われた

れた資料を用

面から各発電

を向けたもの

導くに至った

校 技術・家

ンケートを基

考の流れ

ジ 

ジ 

２－29 生

されるのが望

の実態の捉え

おける学習状

は化石燃料や

発電において

発電は平成2

自分たちが高

めるものとな

ーが発行した

の高い学びを

たことを持ち

 

る 

たことへの考

用いて、エキ

電の特徴を知

のであり、技

た理由が、「良

家庭科(技術

基にした課

れを重視

原子力

風力発

生徒事前アン

望ましいか考

えと生徒の思

状況の確認の

や核燃料を用

ては、経済的

24年の時点

高く評価して

なった。課題

た『「協調学習

を目指して～

ち寄り、協働

考えである。

キスパート活

知った後の考

技術分野で育

良いところが

術分野) 第

課題設定によ

視した課題

発電イメージ

発電イメージ

ンケート結果

考えよう。

思考に添っ

の他に、学

用いた発電

的側面を除き

点で1.6％と低

ている発電

題解決場面で

習」実践ハン

～』を参照

働的に、課題

。社会的側

活動を行っ

考えからは

育成すべき

が少ない。悪

第２学年 エ

より、主体

題設定の

ジ

マイナ

果「発電方法

た課題設定

習課題に関

に利点を感

き、評価が高

低い状況で

の割合がな

では、知識構

ンドブック 

）の手法を

に対する解

面、経済的

たが、Ａさ

、現存のも

大事なポイ

悪いところを

エネルギー

的な学び、

の工夫を

太陽光発電

ナス評価   

１    ２ 

法に対するイ

 

関するアンケ

感じていない

高いことがわ

であるという

ぜ低いのか

構成型ジグソ

～「わかっ

用い（２時

解を導き出し

的側面、環境

んは経済グ

のだけでな

ントの一つ

を減らす。」

ー変換に関す

継続的な学

をした場面

イメージ 

     プ

   ３  

イメージ」 

ケートを実

いことと、

わかった。

事実を教

かという疑

ソー法（平

った！」で

時間設定）、

していた。

境的側面そ

グループで

なく、新た

つである。

であり、

する技術

学びを引

面 

プラス評価 

  ４ 
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【授業開

もっと

 未来の

れぞれか

あった。

な技術の

ただ、そ

漠然とし

事例９
 事前の

き出した

生

火力

水力

題】 

どのような方

のねらいに対

材の初めに、

その結果か

能エネルギー

能エネルギー

知らせること

ち、課題意識

３月に県教

ない授業をつ

らが資料から

開始時のＡさ

とよい発電方

の発電につい

から制作され

経済的側面

の創造に目を

その考えを導

している。 

９ 中学校

の生徒アン

た事例 

生徒の思考

力発電イメージ

力発電イメージ

図２－

方法で発電さ

対する生徒の

他教科にお

から、生徒は

ーを用いた発

ーを用いた発

とにより、自

識をより強め

育センター

つくる～質の

ら読み取った

さんの考え】

方法を考える

いて問われた

れた資料を用

面から各発電

を向けたもの

導くに至った

校 技術・家

ンケートを基

考の流れ

ジ 

ジ 

２－29 生

されるのが望

の実態の捉え

おける学習状

は化石燃料や

発電において

発電は平成2

自分たちが高

めるものとな

ーが発行した

の高い学びを

たことを持ち

 

る 

たことへの考

用いて、エキ

電の特徴を知

のであり、技

た理由が、「良

家庭科(技術

基にした課

れを重視

原子力

風力発

生徒事前アン

望ましいか考

えと生徒の思

状況の確認の

や核燃料を用

ては、経済的

24年の時点

高く評価して

なった。課題

た『「協調学習

を目指して～

ち寄り、協働

考えである。

キスパート活

知った後の考

技術分野で育

良いところが

術分野) 第

課題設定によ

視した課題

発電イメージ

発電イメージ

ンケート結果

考えよう。

思考に添っ

の他に、学

用いた発電

的側面を除き

点で1.6％と低

ている発電

題解決場面で

習」実践ハン

～』を参照

働的に、課題

。社会的側

活動を行っ

考えからは

育成すべき

が少ない。悪

第２学年 エ

より、主体

題設定の

ジ

マイナ

果「発電方法

た課題設定

習課題に関

に利点を感

き、評価が高

低い状況で

の割合がな

では、知識構

ンドブック 

）の手法を

に対する解

面、経済的

たが、Ａさ

、現存のも

大事なポイ

悪いところを

エネルギー

的な学び、

の工夫を

太陽光発電

ナス評価   

１    ２ 

法に対するイ

 

関するアンケ

感じていない

高いことがわ

であるという

ぜ低いのか

構成型ジグソ

～「わかっ

用い（２時

解を導き出し

的側面、環境

んは経済グ

のだけでな

ントの一つ

を減らす。」

ー変換に関す

継続的な学

をした場面

イメージ 

     プ

   ３  

イメージ」 

ケートを実

いことと、

わかった。

事実を教

かという疑

ソー法（平

った！」で

時間設定）、

していた。

境的側面そ

グループで

なく、新た

つである。

であり、

する技術

学びを引

面 

プラス評価 

  ４ 

【ジグソ

環境に

 授業時

本時のポ

の側面か

では、他

書かれた

た（図２

 

 

考察 

本事例で

している。

要な要素で

識（イメー

ていた。ま

いていた。

てを検討し

本事例に

１ 各自

る。 

２ 比較

が低い

３ 三つ

行われ

（４ トレ

最後の

能力である

 

適切な生徒

題材を考

らいに対

を適切に把

ントとな

出すだけで

きる。 

また、

整理して指

 

 

 

ソー活動後の

によい。お金

時間の関係で

ポイントであ

から考えてい

他の二人との

た資料から、

２－２－30）

では、生徒の

生徒の課題

であり、大切

ージ）と社会

また、「知識構

学習の手立

し、課題提示

における生徒

自の考えを基

較的良いイメ

いことを知り

つの側面毎に

れていること

レードオフの

（ ）内につ

る。 

徒の実態の

考える際、学

して、現在

把握するこ

る。課題意識

でなく、学校

１時間とい

指導してい

のＡさんの考

金がかからな

で、キーワー

ある、社会的

いくことが、

の積極的な関

必要な情報

。 

の疑問をうま

題意識を引き

切にしていき

会で活用され

構成型ジグ

立てが先行し

示を工夫し、

徒の思考の過

基に、各発電

メージを持つ

り、「なぜ発

に見た各発電

とを知る。 

の考え方を理

ついては、こ

捉えと効果

学習指導要

の生徒の実

とは、ねらい

識を持って

校の外で、将

う限られた

くことも大

考え】 

ない。人体に

ードを書き出

的側面・経済

適切に捉え

関わりをもと

報を取り出し

まく活用した

き出すための

きたいポイン

れている発電

ソー法」を用

した授業構想

授業を構想

過程を推察す

電のイメージ

つ再生可能エ

発電の割合が

電の特徴を持

理解し、将来

この時間だけ

果的・効率的

領を適切に

実態（他教科

いとする姿

学習を積み

将来に渡っ

時間の中で

大切である。

に被害が少な

出すだけのか

済的側面・環

えられていた

とうとし、そ

し、まとめ

た課題設定

の手立ての工

ントである。

電方法の割合

用いた課題解

想ではなく、

想する必要が

すると、次の

ジを社会的側

エネルギーを

が低いのか」

持ち寄り、特

来に渡って、主

けではなく、

的な題材計画

に踏まえたね

科等を含めた

まで生徒を

み上げていく

て主体的に

、何を教え

 

ない。安全

かたちとなっ

環境的側面

た。ジグソ

それぞれの視

ようと努力

となってお

工夫は、生徒

。本事例で

合とのギャ

解決場面で

、ねらいと

がある。 

のようにな

側面・経済

を用いた発

疑問を持つ

特徴を生か

主体的に技術

、３年間の

画を検討する

ねらいの設定

た学び、課題

導くための

ことは、学

学ぶことに

、何を考え

に使える。

ったが、

の三つ

ー活動

視点で

してい

り、生徒の

徒の主体的

は、発電方

ップを利用

では、この手

する姿に生

ると思われ

的側面・環

電の総エネ

つ。 

して安定し

術を考える

学びを通し

る 

定が大切であ

題に対する生

の手立てを考

学校の中での

にもつながっ

させるのか

図

ソ

 

主体的な学

的な学びにつ

方法に対する

し、課題意

手法が効果的

生徒を導くた

れる。 

環境的側面か

ルギーに対

たエネルギ

視点を身に

て身に付け

ある。そして

生徒の意識等

考える際の重

の主体的な学

っていくもの

、題材全体

図２－２－3

ソー活動の様

学びへと促

つながる重

る既存の知

意識を高め

的にはたら

ための手立

から確認す

対する割合

ギー供給が

に付ける。）

けさせたい

て、そのね

等を含む）

重要なポイ

学びを引き

のと期待で

を通して、

30 ジグ

様子
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【学習課

 グルー

導入で

イメージ

本時の課

に異なる

たため、

ふさわし

【導入に

（海のよ

のような

写真を見

Ａさ

Ｂさ

Ｃさ

 男女混

近づけ、

  Ａさ

  Ｃさ

  Ｂさ

  Ａさ

その後

葉にして

 

考察１ 

定型

それま

欲の高

膨らま

くる」

 

考察２ 

「あれ

が基盤

同士、ど

ことや

事例 1

 生徒の

高く、グ

イメージ

生徒が

課題】 

ープで、写真

では、グルー

ジを出し合う

課題である

る写真であり

「面白い物語

しいかを考え

における学習

ような場所で

な生き物が迫

見ながら） 

さん：おぼれ

さん：これ

さん：これ、

混合のグルー

気づいたこ

さん：エイに

さん：エイの

さん：これ、

さん：あ！

後も、グルー

ていた。 

の英文では

で「課題を

まりにつな

せることが

という意欲

れ？」「むず

にあり、大切

どうしても固

自信のない

10 中学校

の興味・関

グループで

ジを伝え合

が本気で

真から想像で

ープごとに１

う活動を行っ

「５文以上の

り、３文以上

語を作りた

える学習活動

習活動での生
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れてんの？ 
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海かな。プ

ープ構成であ

ことを自然に

に襲われる。

の浮輪かもし

かなりリア

（写真を指さ
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はなく、１枚

をこなす」と
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上は現在進行
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物なの？ 
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あるが、写真
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語のイメージ
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といった意識

さらに、提示
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あ…」など、
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る教材に加

いが必要な

教え合った

たいと思

い物語を作

を見ながら、
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いて面白い物

行形の文を用

意欲が引き

がった。 
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後から、エイ
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真に顔を

ていた。 
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後ろにいるぞ

ジを共有する

ら英語で物語

識で授業に臨

示した写真も

真であったこ

た。 

、生徒が自分

感じた。課

である。そ

難しい。本時

既習の文法

加え、既習

な課題を提

たりする学び

う魅力あ

ろう。 

、どんな場

に想像した状

物語を作る

用いるとい

出され、そ

イ

る
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るために、写

語をつくる

臨むことが多

も、見慣れた

ことが、「自分

分自身の言葉

題に対する

のような会

時でのつぶや

法を使い、

の学びをも

示したこと
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ある課題か
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ことを出

面なのかを
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とで、生徒
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―31 写真を
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れた。グル

外は自由な設

は、どのよう

像したこと

を提示した

低かった生

なく、生徒

オリジナルの

やくことがで

し合う場面で

は、個人がわ

は、生徒の疑

ort story

ながらも、難

徒同士がそれ

業展開した

を見ながら、
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それぞれの

有した後、

ループごと

設定であっ

な英文が

を次々に言

たことが、

生徒の、意

徒が想像を

のお話をつ

できる関係

では、生徒

わからない

疑問、困っ

を作る 

難易度が

れぞれの

た場面 

想像した

言
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文を構成する力を具現化するためには、まず、生徒自身が積極的に自分の考えや気持ちを書

いて表現したいと思えるような手立てが大切である。本時においては、興味のある写真が、こ

の意欲につながったととらえる。加えて、自由な設定で５文以上のまとまりのある英文を書く

ためには、教師の手立てがより必要になる。本時では、現在進行形を書かせるためのひな形と

してのヒントカードを提示（支援①）、まとまりのある英文を書く際の参考として、教科書の本

文の例示（支援②）があった。 

 

 

 

 

 

  

 

  

     

 

 

 

 

 

生徒がつまずいた時に、戻って考えられるものを用意する 

生徒の思考に寄り添って授業を構成することで、立ち止まったりつまずいたりする場面を想定

できる。その際、教師が直接、つまずきに対するアドバイスをしたり解決の方法を示したりする

前に、生徒自身が戻って考えられる支援を用意することで、より主体的に課題に取り組むことへ

つながる。 

さらに、教師は、戻って考える際のポイントを具体的に示すことが大切になる（本事例であれ

ば、教科書をまとまりのある英文としてとらえる等）。 

English 

支援① 

支援② 

Megumi 

～が 
～は 

 ～する 

 ～している 

～を いつ どこで 

 teaches 
is teaching 

   

 
Megumi in the classroom  English now 

教科書の本文に戻れ

ば、課題文を書くため

のヒントが得られる

ようになっている。 

A baby is sitting on the floor. 
What is he doing? 
He is looking at a newspaper. 
… 

An older man is swimming in the sea. 
What is he doing? 
He is catching a ray. 
… 
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図２－２－32 会話でよく使う方言につ

いての個人レポート 

 

 

 

 

 

 

 

 

全体構想 

１ 学校としての総合的な学習の時間の目標 

学校全体のテーマを「いのちの学習」とし、生命を尊び、多くの人やものとのつながりの中

で生きている自己を発見し、人・自然・社会との関わりの中で自らの役割を見つけ、よりよく

生きていこうとする心情を育てることを目指す。 

２ 第１学年としての総合的な学習の時間の目標 

「いのちを育む 地域で学ぶ」をテーマに、自分を今まで育んできた地域の文化・環境・産

業等を、地域の方との交流を通して知り、学習したことをもとに、地域の一員であることを自

覚し、自分の住む郷土を大切に思い、将来に向けて行動できるようにする。 

授業の実際 

【単元の構想】 

●第１単元 

市内の施設を学級ごとに訪問し、その施設でおにぎりを販売することを想定して、それぞれ

の特徴にあうような販売・宣伝方法を考えて発表した。その際、地域で働く方からも指導をい

ただいた。 

その過程を通して、いろいろなまとめ方や発表の仕方を知るために、各学級で六つの生活班

でまとめ方を分担し、まとめ方別のジャンルに分かれて学習を行った。地域で働く方からも指

導をいただきながら学び、それぞれのまとめ方で発表を行った。 

●第２単元 

 地域に関連する文化・産業・施設等について、

個人または班で探究活動を行う内容であり、第

１単元で学んだ調べ方・まとめ方を生かしなが

ら、探究の進め方やまとめ方・発表の仕方を深

く学習していく。また、生徒個人の興味関心に

よって、各自でジャンル選択や課題設定を行う

最初の単元である。ジャンルによって学習内容

の違いがあるが、できるだけ自由に課題設定を

行えるようにし、まとめる際も、生徒の多様な

表現方法を大切にしている。この単元を通して、

地域の方々から指導をいただいての製作体験を

行ったり、施設や事業所の訪問調査をしたりし

て、体験を重視した幅広い活動を行った。 

【地域の方言を学習する班における学び】 

 方言を学習する班では、地域の方言を使って

いるドラマを見たり、資料から方言について調

べたりしながら地域の方言についての情報を収

集した（図２－２－32）。 

事例 11 中学校 総合的な学習の時間 第１学年 いのちを育む 地域で学ぶ 

 調べた情報をそのまま出力（表現）するのではなく、生徒が求める具体的な言語活動

を通して出力することで、情報が再構成され思考が広がった事例 

生徒の思考が広がった場面 
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ポイント 「思考を広げ深めるための道具」を使う際に、次の点に留意する。

 １ 広義にとらえる 

 ２ 目的化しないようにする 

 ３ 思考スキルを意識する 

 

 

ポイント１ 広義にとらえる 

 県が考える「思考を広げ深めるための道具」（以下、「「思考の道具」」と記載）とは、関西大

学教授黒上晴夫先生が提唱するベン図やピラミッドチャート等の「思考ツール」をはじめ、算

数や理科で使われる図や表、数直線等も含まれる。これらは、児童生徒が思考をする際に、思

考に行き詰まったり、何をどのように考えればよいかが分からなくなったりする等、試行錯誤

の状況で、児童生徒の思考を整理するために必要となる「思考の道具」である。 

また、「思考の道具」を使うことで、児童生徒の思考を整理するだけでなく、可視化された思

考の足跡を振り返りながら、自分が何をどのように考えて結論に到達したのか、思考の足跡を

説明することもできる。説明をしやすくするための道具、「説明の道具」とも言える。 

たとえば、算数の時間に数直線を使うことで、児童生徒が考えやすくなったり説明しやすく

なったりすることがある。それにより、説明を聞いている相手にも、どのような考え方で結論

に到達したのかが視覚的に捉えられるようになる。「思考の道具」は「説明の道具」とも言える。     

このように、「思考の道具」を広義に捉え、児童生徒の思考を整理し広げ深めたり、さらに、

説明を助けたりするための道具として使っていくことが大切である。 

 

 

ポイント２ 目的化しないようにする 

 「思考の道具」は、各教科等における学習のねらいを達成するための手段であって、目的で

はない。つまり、「思考の道具」を上手に使うことができる児童生徒を目指すのではなく、「思

考の道具」を使うことで、児童生徒が考えやすくなったという実感をもてるようになることが

大切である。そのためには、前述のとおり児童生徒が思考に行き詰まったり、何をどのように

考えればよいかが分からなくなったりする等、試行錯誤の状況を見逃さず、そういったときに

「思考の道具」をうまく活用していくことが有効である。児童生徒に必要感がないままに「思

考の道具」を使うことは、形骸化につながる危険性があるので留意したい。思考の主体は児童

生徒であり、その思考を整理して広げたり深めたりする手段としての「思考の道具」なのであ

る。 

 

  

「思考を広げ深めるための道具」を使った授業を展開する際の留意点 
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ポイント 「思考を広げ深めるための道具」を使う際に、次の点に留意する。

 １ 広義にとらえる 

 ２ 目的化しないようにする 

 ３ 思考スキルを意識する 
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ポイント２ 目的化しないようにする 

 「思考の道具」は、各教科等における学習のねらいを達成するための手段であって、目的で

はない。つまり、「思考の道具」を上手に使うことができる児童生徒を目指すのではなく、「思

考の道具」を使うことで、児童生徒が考えやすくなったという実感をもてるようになることが

大切である。そのためには、前述のとおり児童生徒が思考に行き詰まったり、何をどのように

考えればよいかが分からなくなったりする等、試行錯誤の状況を見逃さず、そういったときに

「思考の道具」をうまく活用していくことが有効である。児童生徒に必要感がないままに「思

考の道具」を使うことは、形骸化につながる危険性があるので留意したい。思考の主体は児童

生徒であり、その思考を整理して広げたり深めたりする手段としての「思考の道具」なのであ

る。 

 

  

「思考を広げ深めるための道具」を使った授業を展開する際の留意点 

表２－２－２ 授業で使用した表 

ポイント３ 「思考スキル」や「思考の素」を意識する 

 「思考の道具」を使う際は、その特徴を理解することが必要である。「思考の道具」は「思考

のための道具」であり、どのような道具にも、その使用目的があるように、「思考の道具」を使

うことで、どのような思考を助けることができるのかを知ることが大切である。その際、思考

を具体的に示す「思考スキル」や「思考の素」を意識することが有効になる。 

 たとえば、ベン図の使用は、二つの事柄を、視点を決めて比較して考えることで、相違点だ

けでなく共通点も考えることができる特徴をもっている。問題を解決する過程で、「比較して考

えて相違点や共通点を明らかにする」思考場面があるのかどうかを判断した上で、ベン図の使

用を考えていくことが必要である。適切に「思考の道具」が使われることで、各自の「比較し

て考える」という思考のプロセスが可視化され、何をどのように考えて結論に到達したのかと

いう思考の足跡を、児童生徒が認識できるようになるのである。 

 さらに言うならば、ＡとＢを、視点を決めて比較して考えることで、視点についての相違点

や共通点を見付けることが目的なのか、視点についてのＡとＢの共通点から、ＡとＢ以外のＣ

を見付けることが最終目的なのか等、学習のねらいの焦点化を図ることが重要になる。 

また、詳しく比較をするためには多くの視点をもつことが必要である。例えば、ＡとＢの「色」

という視点で比較をするのか、「におい」という視点なのか、あるいは「数値」という視点なの

か等、何に着目して比較をするかを明らかにしていくことが大切である。具体的な授業におい

て使用場面を考えていく際は、「思考の道具」の特徴を知ることが必要である。 

 

 

３つのポイントを事例から考える 

 

理科 第６学年 「水溶液の性質」 内容（ウ）水溶液には、金属を変化させるものがあること

《本時の概要》 

鉄とアルミニウムを、別々の試験管に入れ、それを３組つくる。１組目には、うすい塩酸（酸

性）を、２組目にはうすい水酸化ナトリウム水溶液を、３組目には、食塩水を加え、様子を比較

する。 

それぞれの水溶液で、金属がどのように変化するのかを確かめる。 

 

 

●「ポイント１ 広義にとらえる」につ  

いて 

 本時の授業では、次のような実験結果を記

録する表を使用している。（表２－２－２） 

このような実験結果を記録する表も「思考

の道具」と考えたい。 

６つのそれぞれの現象を、整理することで、

実験結果を全体的に見たり、一つ一つに着目

したりして、ぼんやりと見えていたものを、

はっきりと捉えられるようにしている。 

 

  

水よう液 アルミニウム 鉄 

塩酸 

（酸性） 
  

食塩水 

（中性） 
  

水酸化ナトリウム

（アルカリ性） 
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図２－２－35  児童が書いたまとめ 

図２－２－34  児童が書いた表 

●「ポイント２ 目的化しないようにする」 

について 

 表を完成することが目的ではなく、表をも

とに、この結果から児童がどのように考察し

ていくかが重要である。 

つまり、結果（情報）を基に考察する（深

く考える）ための手段がこの表になるのであ

る（図２－２－34）。 

 

 

 

 

●「ポイント３ 思考スキルを意識する」 

について 

ある児童は、実験結果を基に、右のように

考えをまとめている（図２－２－35）。「アル

ミニウムは、塩酸、水酸化ナトリウムであわ

が出たが食塩水ではあわが出なかった。鉄は、

塩酸ですこし出たが食塩水、水酸化ナトリウ

ムでは変化がなかった。」と、アルミニウム

と鉄（表の縦軸）を視点にして、それぞれの

水溶液との変化の有無をまとめている。 

 一方で、塩酸、食塩水、水酸化ナトリウム水溶液と表を横軸に見ていくとどうであろうか。「塩

酸は、アルミニウムも鉄も溶かすが食塩水はどちらも変化がなかった。水酸化ナトリウム水溶液

はアルミニウムをとかすことはできるが、鉄は溶かすことができない。」と、まとめることができ

る。さらに、酸性の水溶液、中性の水溶液、アルカリ性の水溶液と大きな視点で金属との変化を

考えることも可能である。そうすることで、「他の酸性の水溶液も金属を変化させるのかな？」「酸

性雨が銅像を溶かす写真を見たことがあるよ。」「他の中性の水溶液も金属を溶かすことはできな

いのかな？」等、児童の既習の知識や生活経験等と結び付けながら思考に広がりや深まりが出て

くる可能性が考えられる。 

 表を漠然と見るだけでなく、「比較をする」という思考スキルを使って、さらに、視点を絞った

り視点を変えたりすることで、児童生徒の対象のぼんやりとした見え方がはっきりとしてくるの

である。対象の見方がはっきりすれば、これまで見えていなかったものが見えてくるので、児童

生徒の多様な気付きにつながり、思考の広がりや深まりが期待できる。 
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図２－２－35  児童が書いたまとめ 

図２－２－34  児童が書いた表 
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について 

 表を完成することが目的ではなく、表をも

とに、この結果から児童がどのように考察し

ていくかが重要である。 

つまり、結果（情報）を基に考察する（深

く考える）ための手段がこの表になるのであ

る（図２－２－34）。 
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について 
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である。対象の見方がはっきりすれば、これまで見えていなかったものが見えてくるので、児童

生徒の多様な気付きにつながり、思考の広がりや深まりが期待できる。 

 

 

３ 本県のスーパーグローバルハイスクール挑戦校（チャレンジＳＧＨ校）やスーパーサイエン

スハイスクール挑戦校（チャレンジＳＳＨ校）における実践事例 

(1) チャレンジＳＧＨ校やチャレンジＳＳＨ校とは 

 スーパーグローバルハイスクール（ＳＧＨ）は、文部科学省が、平成 14 年度から開始した、

高等学校等において、グローバル・リーダー育成に資する教育を通して、生徒の社会課題に対

する関心と深い教養、コミュニケーション能力、問題解決力等の国際的素養を身に付け、将来、

国際的に活躍できるグローバル・リーダーの育成を図る「スーパーグローバルハイスクール」

事業において、研究指定を受けた学校である。 

 スーパーサイエンスハイスクール（ＳＳＨ）は、文部科学省が、平成 14 年度から、将来の

国際的な科学技術人材を育成することを目指し、理数系教育に重点を置いた研究開発を行う

「スーパーサイエンスハイスクール」事業において研究指定を受けた学校である。 

 平成 27 年４月現在、本県において、ＳＳＨに指定されている学校は、県立米沢興譲館高等

学校と県立鶴岡南高等学校の２校であり、ＳＧＨに指定されている学校はない。 

 第６次山形県教育振興計画の基本方針Ⅲ「社会を生きぬく基盤となる確かな学力を育成する」

主要施策７「個々の能力を最大限に伸ばすための環境整備と確かな学力の育成」における「理

数教育の推進」の一環として、文部科学省のＳＧＨやＳＳＨの指定を目指す学校において課題

探究型の学習に取り組むこととしている。そこで、平成27年度から平成29年度までの３年間、

ＳＧＨ指定を目指す学校をチャレンジＳＧＨ校、ＳＳＨ指定を目指す学校をチャレンジＳＳＨ

校とし、県教育庁高校教育課及び県教育センターが連携して支援している（表２－３－１）。 

表２－３－１ チャレンジＳＧＨ校及びチャレンジＳＳＨ校 

チャレンジＳＧＨ校 ・ 県立山形東高等学校 

・ 県立酒田東高等学校 

チャレンジＳＳＨ校 ・ 県立山形西高等学校 

・ 県立楯岡高等学校（平成 28 年度から県立東

桜学館中学校・高等学校へ移行） 

 

(2) チャレンジＳＧＨ校及びチャレンジＳＳＨ校における取組みの概要 

チャレンジＳＧＨ校及びチャレンジＳＳＨ校においては、カリキュラム・マネジメントを進

めながら、各学校の創意と工夫により探究型学習の実践が始められている。ここでは、各学校

の担当者より、平成 27 年度第２回探究型学習推進連絡協議会において報告されたことをまと

める。その中で共通していることは、探究型学習を行っていく学校のシステムを構築しようと、

それぞれの学校の特色を生かしながら工夫している点である。そして、探究型学習を行ってい

く中で、授業の時間内に留まらず、生徒が、時間を見つけて自主的に学びに向かう姿が、学校

で普通の風景になってきたことが成果であることも特筆すべき点である。 

① 県立山形東高等学校における実践 

「グローバル人材育成プロジェクト」として、「山東探究塾」をスタートした。平成 27 年

度入学の１年生の中から希望者を募り、24 名の生徒が参加している。教務課内のプロジェク

トチームが中心となって運営している。今年度は「基礎コース」として、外部講師による講

義、鶴南ゼミ中間発表会（平成 27 年 10 月 15 日）への参加、山形大学等の研究室訪問などを

通して研究の進め方を学ぶとともに、次年度に行う研究のテーマを設定した。 

また、希望者によるボストン海外研修を行い、マサチューセッツ工科大学やハーバード大

学を訪問した。校内研究として、アクティブ・ラーニングや探究型の授業実践を行っている。 

② 県立酒田東高等学校（以下、酒田東高）における実践 

第１学年と第２学年の総合的な学習の時間を中心に実施している。第２学年の生徒は、１

年次から課題研究を継続して行ってきた。生徒は、１年次の東京キャリア研修において、Ｏ

Ｂと交流した際にミッションをもらい、それをグループで課題解決することを通して、探究
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型学習を行った。２年次も継続して課題研究を行い、すべての生徒が主体的に行った。ミッ

ションごとに代表グループを選出し、それらのグループによる成果発表を行った。課題研究

についての詳細は、後述する。 
③ 県立山形西高等学校における実践 

平成 24 年から行っている、希望者による「放課後実験倶楽部」を母体に、理数系の探究型

学習を行っている。校務分掌として、ＳＳＨ委員会を立ち上げ、その中の小委員会が中心と

なり企画運営を行っている。平成 28 年度からは教育課程を変更し、第２学年において理科課

題研究（１単位）を開講することになっている。その中で、理系コースの生徒対象に、探究

型学習を行う予定である。 

④ 県立楯岡高等学校（以下、楯岡高）における実践 

教科学習と総合的な学習の時間の充実を図るため、校務分掌として研究課を発足し、探究

型学習推進のための運営を行っている。教科学習においては、単元や題材の指導の中に、「知

識構成型ジグソー法」（平成 27 年３月に県教育センターが発行した『「協調学習」実践ハンド

ブック ～「わかった！」でおわらない授業をつくる～質の高い学びを目指して～』を参照）

による授業づくりを取り入れ、生徒の学ぶ意欲を高めたり、学び合いを通して思考力や表現

力を向上させたりしている。それと同時に、教材研究を深め、教師の授業力を高めようとし

ている。そのため教科ごとに事前研究会を行い、授業の充実を図っている。教科学習の充実

のために、授業研究会を年３回公開した。また、総合的な学習の時間では「探究活動」と銘

打ってすべての教員が指導する体制をつくり、探究型学習を行っている。 

 

(3) チャレンジＳＧＨ校及びチャレンジＳＳＨ校での実践事例 

① 酒田東高 第２学年 課題研究発表会 
酒田東高の教育目標は、「知」「情」「意」「力

り き

」であり、課題研究を中心にしながらＳＧＨ

指定に挑戦する中で、表２－３－２のような能力を持った生徒の育成を目指している。 

表２－３－２ 酒田東高がＳＧＨ指定に挑戦する中で生徒に育成したい能力 

「力」 突破力 問題の本質を捉え、変化が大きく先行きが見えない社会に

主体的に立ち向かい、現状打破していく能力のある人間 

「情」 コミュニケーション

力 

異文化や他者を尊重しつつ、英語で発信・議論・交渉し新

たな価値を創造し共有できる人間 

「知」 リベラルアーツ 課題に照らし既存の知識に加え必要な知識を求め比較選択

して課題解決できる、判断力および決断力のある人間 

「意」 意思決定力 現在の社会状況を踏まえつつ、常に長期的展望に立ち、困

難があっても自分の責務を果たそうと努力するたくましい

キャリア感を持つ人間 

課題研究は、総合的な学習の時間において実践したものである。１年次の東京キャリア

研修において、ＯＢから生徒へミッションが与えられた。そのミッションに関して、４人

程度のグループで課題を設定し、情報収集を行い、１年次の２月に中間発表会を行った。

２年次も継続して課題研究を行い、課題の設定、情報収集、整理・分析、まとめ・表現の

プロセスを、すべての生徒が主体的に行った。１年次からの研究について、ミッションに

関する課題に対して、その原因を探り、どのような解決策を提案できるかを模索しながら、

自分たちでより深い学習活動を展開できた。最終的には、ミッションごとに代表グループ

を選出し、それらのグループによる成果発表を行った。成果発表会は、平成 27 年 12 月 23

日に開催され、すべて英語により行われた。 
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ア ＯＢからのミッション 
平成 26 年の東京キャリア研修におけるＯＢからのメッセージの文章を、次に紹介する。 

先輩から後輩へ －はじめに－ 

「企業に勤めているＯＢ・ＯＧから生徒のためにミッションをお寄せ頂けないでしょう

か？」と酒田東高の先生から最初に依頼されたときには、正直に言って、そんなことは出来な

いだろうと思いました。 
もちろん、私たちは、仕事として日常的に様々なミッション（問題）に取り組んでいます。

しかし、今取り組んでいる問題について公開することは、ライバル企業を利することになるの

で出来ません。一方、過去に取り組んだ問題については、既に答えが出ています。それを再び

皆さんに解いてもらっても、全く面白味がありません（しかも、過去に取り組んだ問題でも、

公開できるものはごく一部です）。 
先生に「お手伝い出来ません」と答えようかと思いましたが、踏みとどまりました。 
母校から「後輩のために」と言われて、何とかしてあげたいと思ったからです（皆さんも、

何年か（何十年か？）経つと、この気持ちを理解して下さるでしょう）。だから、考えました。

悩みました。 
そして、あるとき、ふと思いつきました。 
私たちは、通常、仕事上の新たな問題については、取り組む前に、「貴重な時間を使って解

く価値があるのか」、「制限時間内に解ける可能性があるのか」などを吟味します。そして時間

内に解けないと判断した時には、問題の方を修正します！（ここが学校のテストとは大違いで

す）。この問題設定の良し悪しで、実は、問題の解決に対する勝敗の６割がたが決まってしま

います。（解決に対して、より大きな影響を与えるのは問題設定であり、問題設定後の取組み

における努力ではありません！） 
「後輩の皆さんにも、まず問題設定から取り組んでもらおう！」それを思いつくまでに、時

間の８割を使いました。それから五つのミッションが完成するまでは、たった２割の時間しか

かかりませんでした（方向性が定まった後に、多くの人に意見をもらったことも加速につなが

りました）。 
後輩の皆さんも、五つのミッションを前に、大きく悩むことでしょう。こんなことは無理だ

と思うでしょう。５教科の勉強の方が大事だと思うでしょう（全くその通りです！５教科の勉

強時間は一切削らず、限られた時間でミッションに取り組んでください！削るのは遊びの時間

です）。しかし、残り時間が２割になったとき、良いチームはとんでもないパワーを発揮しま

す。全ての班がそのようになることを心からお祈りしています。そして、皆さんの取組みの成

果をとても楽しみにしています。 

 

次は、ＯＢから生徒に提示された五つのミッションである。 

 Missions 
1. Tackling Global Inequality －国際的な格差に立ち向かえ－ 
2. Standing Up for World Peace －世界の平和への意識を変えろ－ 
3. Solving Worldwide Population Problems －人口問題を改善せよ－ 
4. Stopping the Global Environmental Crisis －環境問題から地球を救え－ 
5. Introducing Inventions That Can Change the World －地球環境の幸福アイテムを開発

せよ－ 
これらの中から、グループごとに一つを選び、生徒どうしで協議しながら、具体的なテー

マを設定し、収集した情報を整理・分析して、まとめた。 
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イ 発表会の様子 
それぞれのグループがまとめたものを、プレゼンテーションソフトを用いて発表し、各ミ

ッションにおける代表のグループが選出さ

れた。12 月 23 日の課題研究発表会では、

代表のグループがプレゼンテーションを行

った。発表会は、進行、発表、質問とそれ

に対する回答、講評のすべてが英語による

ものであった（図２－３－１）。発表会には、

酒田東高第２学年の生徒の他に、100 名程

度の保護者や地域住民、中学生が参加して

いた。発表会の審査員として、独立行政法

人産業技術総合研究所で研究しているＯＢ、

商社に勤務しているＯＢ、後援会会長、東

北公益文科大学教員が審査と講評を行った。次はその審査基準であり、生徒にはあらかじめ

提示されていた。 
Evaluation Criteria 

1. Is their argument consistent？（主張の一貫性） 
2. Is the idea original and inspiring？（アイディアの斬新さ） 
3. Is the idea realistic？（実現可能性） 
4. Could the idea have a strong impact？（実現した時の影響力） 
5. Is their “English” presentation good？（英語のプレゼンテーションの良さ） 

生徒の発表のテーマは、「ジェンダーギャップ」、「教育格差］、「ドラッグ問題」、「ロシアの

人口対策」、「水質汚染対策」、「ノーＳＮＳデー」、「発電植物とＣＯ２ゼロの火」と多岐にわ

たっていた。どれも自らが設定した問題を解決するために、どのような具体的な対策をすれ

ばいいのかを、収集した情報をもとに分析・解釈した結果をプレゼンテーションで示してい

た。七つあった発表の中から二つのグループについて、その発表の導入（Introduction）、発

表の様子、質問（Question）、回答（Answer）、講評（Comment）を次の枠内に示す。質問、

回答、講評については、英語で発表や応答がなされたものを、その場で聞き取り、日本語に

翻訳したものである。 
Mission４ 

Stopping the Global Environmental Crisis［水質汚染対策］ 
〔Introduction〕 
私たちは環境問題、特に水質汚濁について考えました。いまインドや中国などの国々では、

水質汚濁が深刻な問題になっています。そこで私

たちはその問題を解決するべく、五つの解決策を

考えました。水生植物を使ったり、アニメーショ

ン映画を作ったり…と、少し変わった提案をしま

す。発展途上国ができること、またもう一方では

先進国ができることがあると思います。この問題

は私たちにも関係のある問題です。今できること

は何でしょうか。皆さんで一緒に考えていきまし

ょう（図２－３－２）。 
〔Question〕 

なぜ先進国における水質汚染対策費のための寄

付金を 20 円と設定したのか。 

 

図２－３－１ 開会式 

図２－３－２ 「水質汚染対策」の 

発表の様子 
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〔Answer〕 
高校生にとって身近で有名な駄菓子が１本 10 円で売られているので、それの２本分の金額

であれば妥当であると考えたから。 

〔Comment〕 
 水は人間にとって必要不可欠なものであるからこそ、関わるものが互恵関係を構築し、改善

しようとする気持ちに駆り立てることが大切である。 
 

Mission5 
Introducing Inventions That Can Change the World「発電植物とＣＯ２ゼロの火」 

〔Introduction〕 
私たちは環境問題の解決と快適な生活の両方を実現させる二つのアイテムを提案します。

「発電植物」と「二酸化炭素の出ない炎」です。一つ目の「発電植物」は、普通の植物と違い、

酸素だけではなく電気をも生み出します。二つ目の「二酸化炭素の出ない炎」は、特殊な水素

ガスを用いることで二酸化炭素を出さずして燃焼します。私たちがこの二つの実現においてキ

ーワードとしているのが、「プラント・イー」というオランダ科学者チームと日本の農業大学

の連携です。これらが実現すれば、地球の環境問題解決に大きく貢献できるでしょう（図２－

３－３）。 
〔Question〕 
「発電植物」と「二酸化炭素の出ない炎」を生

成したとしても、製造過程で生じるコストがかか

り過ぎて、コストパフォーマンスはそれほどよく

ないのではないか。費用対効果をどのように考え

ているか。 
〔Answer〕 

私たちが調べた中では、コストパフォーマンス

はそれほど悪くないと言われている。 
〔Comment〕 
 問題解決のキーテクノロジーを「植物」由来と

している点にはポテンシャルを感じる。オランダの科学者チームと日本の農業大学との連携に

触れている点も素晴らしい。発表の中で、「YES-NO Question」や「Original Words」を用い

ることで、説得力が増す。ただし、「Original Words」は言語の問題や科学領域の問題もある

ので、慎重に使用する必要はある。 
 

全体を通しての講評では、次の三つが、審査員から生徒へ伝えられた。 
○ １年生の３月時点では、原稿をただ読むだけの発表であったが、今回は、プレゼンテー

ション力が高まっていると感じたこと。 
○ 用いられたスライドも、自分たちが伝えたいことを、聴衆に訴えかけるものに仕上がっ

ていたこと。 
○ 英語の原稿を作り、それを覚えるだけで大変である。発表時間は５分間と短くとも、そ

の準備の時間を推測すると相当な準備と努力があったと思い、敬意を表したいということ。 
これらの講評から、生徒の学びのプロセスにおける取組みの積み重ねに対して、高い評価

がなされたことがわかる。 
 

ウ 生徒の姿から見て取ったこと 
発表している生徒にとって、発表の準備をする間、一つのものを納得のいくまでつくりこ

んでいくということを通して、粘り強く物事に取り組むという資質や調べたことを関連付け

図２－３－３ 「発電植物とＣＯ２ゼロ

の火」の発表の様子 
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ながら分析する能力、既存の知識や情報を生かして新しいことを作り上げようとする資質が

育まれていることが見て取れた。また、英語での発表に向けて思考し、グループで討議する

ことで、論理的な思考力やコミュニケーション力も育成されていることが推察できた。 
発表の間、発表者以外の生徒は食い入るように聞いていた。そして、積極的に英語で質問

をしていた。課題に対して、自ら探究した経験があるからこそ、他者の発表を聞くだけの活

動であったとしても、自分のこととして考えているのだと推察された。 
どの生徒も一様に、満足気であり、講評を納得して受け取っていた。ペーパーテストによ

らない、また、教員以外による評価は、生徒の自尊心や自己肯定感を育むことが見て取れた。 
 

② 楯岡高 公開授業研究会 
楯岡高の平成 27 年度の研究テーマは、「『知識構成型ジグソー法』の授業を通して教材作成

力を磨こう」である。平成 27 年度は、そのテーマに基づき、教科ごと、単元や題材について

の学習指導計画の中の「知識構成型ジグソー法」による授業を、授業研究会において公開し

た。公開授業研究会の日程と教科は、次の通りであった。 

平成 27 年 ６月 24 日 地歴公民・英語・芸術・保健体育 

平成 27 年 ９月 16 日 国語・英語 

平成 27 年 10 月 30 日 数学・理科 

 
ア 英語科における探究型学習の実践 
楯岡高の英語科では、生徒の現状を正確に把握し、卒業時点までに何ができるようになれ

ばよいのかを大系的に記した CAN-DO リストを作成している。また、教師が授業を英語で

行うだけではなく、生徒が英語で発話する機会をいかに設けるかを意識した授業を日頃から

実践している。 
ここで報告する授業は、日本のポップカルチャーの代表であるマンガが、なぜ世界で人気

があるのかを、日本のマンガを読んだ外国人の感想を読むという活動を通して、自分たちで

は普段あまり意識することのない自国の文化のよさを、外からの目を通じて気づく機会とす

ることをねらいとしていた。次時以降、生徒がＡＬＴに日本のマンガのよさを要約して紹介

できるようになることを目標とし、単元の指導計画を構成した。 
前時までは、生徒が、日本のポップカルチャーに関する内容について、ある程度理解でき

ることを目指し、教科書の本文を読み進めた。 
本時では、生徒が、日本のマンガのもつよさについて、学級の仲間と学び合うことにより

考えたことをまとめ、自分なりの言葉で説明したり、書いたりできるようになることを目指

している。そこで、日本のマンガのよさを知るために、「マンガのもつ題材の多様性」、「なぜ

マンガの登場人物に共感するか」、「マンガを通じて日本文化を学ぶことができる」という三

つの視点から考える学習活動を行った。そのため、２時間をひとまとまりとする学習活動と

した。ここで、三つの視点を提示するだけでは、生徒が日本のマンガのよさを考えるための

視点としては偏っているのではないかという指摘もあるだろう。その疑問に対して、教師は、

マンガのよさを知るためにもっと多くの視点があることは、重々承知していた。それであり

ながら、すべての視点をあらかじめ生徒に対して提示しなかった。 
なぜならば、生徒自身が学習活動を行うことによって、「メインの課題」に対して答えを出

すだけではなく、「授業で取り上げた三つの視点の他には、どのようなよさがあるのか」や「日

本以外の国や地域の文化のよさは何だろうか」といった思考の広がりや深まりが生じること

を期待していたためである。このような、教師のねらいや見通しと目の前の生徒がどのよう

に考えるかの見とりを踏まえ、いくつか授業の手法が考えられる中で、知識構成型ジグソー

法による授業を、教師が選択した。 
本時で行う学習活動は、知識構成型ジグソー法の授業の流れの中でも、①メインの課題の
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共有、②授業のはじめにもっているメインの課題に対する自分なりの答えの記述、③エキス

パート活動、④ジグソー活動であった。 

次時は、クロストーク活動による意見交流、授業後におけるメインの課題に対する自分な

りの答えの記述を行った。 
その後の授業では、ＡＬＴと交流し、フィードバックを行い、修正やリライトを行う学習

活動を展開した。 
次の枠内に、エキスパート活動及びジグソー活動で用いた資料を示す。 

［エキスパート活動で用いた資料Ａ］ ［エキスパート活動で用いた資料Ｂ］ 

［エキスパート活動で用いた資料Ｃ］ ［ジグソー活動で用いたワークシート］ 

 

61 62─　　─



イ 本

知識

① 教師

授業の

３－４

② メイ

“ Wh
生徒に

ートに

③ １グ

プにわ

スパー

マンガ

助発問

④ ３名

グソー

ト活動

る。３

つよさ

得でき

⑤ 生徒

る“ W
につい

 

ウ 生

  ここ

から洞

 
・ Ａさ

対して

クシー

始時に

れてい

・ Ａさ

スパー

章中の

後、資

本のマ

な。」と

よって

る文化

・ Ａさ

英語で

本時の展開 
識構成型ジグ

師は本時のゴ

の展開につい

４）。 
インの課題

hat is the g
に尋ねる。生

に記入する

グループ３名

わかれる。そ

ート資料Ａ、

ガの魅力につ

問に答える

名からなるジ

ー活動のグル

動で知った情

名が発表し

さ、人気の秘

きる答えを作

徒一人一人が

What is the
いて、もう一

生徒の姿から

こでは、Ａさ

洞察されるこ

さんは、Pre-
て、“Mang
ートに記入し

においては、

いるという程

さんは、エキ

ート資料Ａの

の重要な個所

資料を見つめ

マンガだけな

というつぶや

て、日本の文

化に対する関

さんは、ジグ

で説明するこ

グソー法によ

ゴールを板書

いて、英語で

題の提示と

good point o
生徒は、それ

（Pre-Task）
名程度のエ

そのグループ

Ｂ、Ｃそれ

ついて読み、

（図２－３－

ジグソー活動

ループにおい

情報を一人

した情報をも

秘訣をまとめ

作る。 
が、Pre-Tas
e good poin
一度、答えを

ら見て取った

さんの授業に

ことを述べる

-Task の場面

ga is loved i
していた（図

漠然とだけ

程度の認識で

キスパート活

の中の補助発

所を抜き出す

めながら、「題

なの？外国の

やきがあった

文化だけでは

関心が高まり

グソー活動で

ことができた

よる授業とし

書し、ジグソ

で生徒に説明

共有のため

of Japanes
れに対する答

）。 
キスパート

プごとに配付

れぞれに書い

エキスパー

－５）。 
動のグループ

いて、生徒は

ずつ発表し

もとに、日本

め、グループ

sk で取り組

t of Japane
をつくる（P

たこと 
における姿に

る。 

面では、教師

in the world
図２－３－６

けマンガが世

であったと思

活動の場面で

発問に対し、

すことができ

題材の多様性

のマンガはど

た。資料を読

はなく、日本

り、考える際

で、エキスパ

た。他のメン

 

して、本時は

ソー法を用い

明する（図２

めに、教師

e manga?”
答えをワーク

ト活動のグル

付された、エ

いてある日本

ート資料中の

プをつくる。

は、エキスパ

し、質問に答

本のマンガの

プである程度

組んだ質問で

ese manga?
Post-Task）。

に着目し、そ

師の問いに

d.”とワー

６）。授業開

世界で読ま

思われる。

では、エキ

、資料の文

きた。その

性って、日

どうなのか

読むことに

本とは異な

際の視野が広

パート活動で

ンバーはそれ

は次のよう

いた

２－

師が

と

クシ

ルー

エキ

本の

の補

。ジ

パー

答え

のも

度納

であ

? ”
。 

 
 

図２

その学びに

広くなって

で得た「マ

れを聞き取

図２－

に対す

に展開され

図２－３－

－３－５ 

ついて見て

いったと思

ンガの題材

り、ワーク

－３－６ Ａ

する答え 

れた。 

－４ 本時の

ジグソー活

取ったこと

思われる。 
材の多様性」

シートにま

Ａさんの Pr

の課題 

活動の様子

、その姿

について

まとめてい

 
re-Task

63─　　─ 64



た。し

ンバー

説明し

なく、

ように

がら、

自分が

同じよ

相手の

話した

ないと

れる。

ション

よって

理解も

・ Pos
なりの

くり出

付きに

ことが

マンガ

間の意

れるこ

コラボ

ケーシ

なるこ

・ 授業

「日本

英語の

に翻訳

この

時の学

が国と

以上

力、コ

これ

場合、

各自違

も大き

活動を

授業を

力や表

しかし、Ａさ

ーは、Ａさん

し直すときに

相手が聞き

に意識して、

ゆっくりと

がわかってい

ようにわかる

の思考は自分

ただけでは言

ということに

このような

ン能力は伸長

て、Ａさん自

も深まったよ

t-Task では

の考察や疑問

出すことで、

に留まらず、

ができる」と

ガのもつよさ

意見を取り入

このような活

ボレーション

ションを生か

ことも十分期

業後に、Ａさ

本のマンガ

の教科書と

訳された場合

のつぶやきは

学習活動を通

とは異なる文

上のように見

コラボレーシ

れは、知識構

「私には伝え

違う意見を統

きいのかもし

を通して、仲

を実体験する

表現する力を

さんの英語に

んに、“Plea
に、Ａさんは

き取りやすく

説明や自分

伝えていた

いることは、

るだろうと思

分とは同じで

言いたいこと

に気付いた場

な経験を繰り

長していくし

自身のエキス

ように見て取

は、内容のま

問点を含めて

Ａさんがエ

「なぜマン

という、他の

さや人気の秘

入れながら、

活動は、多様

ン能力を育て

かし、次時以

期待される。

さんは、次の

は、国語の

同じように

合、どちら

は、本時のね

通して、Ａさ

文化をもつ人

見て取ったこ

ション能力が

構成型ジグソ

えたいことが

統合すると答

しれない。し

仲間と学び合

ることは、生

を育むことに

による説明が

ase speak m
は、自分のエ

く、わかりや

分なりの感想

た。Ａさんにと

話せば相手

思っていた状

ではなく、ま

とを伝えるこ

場面であった

り返し、コミ

し、説明し直

スパート資料

取れた（図２

まとめに加え

て記入してい

エキスパー

ガの登場人

のエキスパー

秘訣をまとめ

自分の考え

様な意見や情

てる方略とし

以降、ＡＬＴ

 
のようにつぶ

の教科書と同

に左から読み

から読み進

ねらいとは直

さんの思考は

人々との交流

ことから、本

が高まってき

ソー法自体が

がある」自覚

答えが見える

しかし、ここ

合いながら、

生徒が教科書

につながると

 

が速かったた

more slowly.
エキスパー

やすくなる

想を加えな

とっては、

手もすぐに

状態から、

また、ただ

ことができ

たと考えら

ミュニケー

直すことに

料に対する

－３－７）。

えて、自分

いた。ジグ

ト活動で読ん

人物に共感す

ート資料か

めることがで

えを更新す

情報をもとに

して有効では

Ｔに日本のマ

ぶやいた。

同じように右

み進めるのか

進める形にな

直接結びつ

は、日本のマ

流を創造す

本授業を通

きていると推

が、その活動

覚と「私の考

るよう、設計

こまで述べて

、自分の考え

書の内容を深

といえる。

ため、書き

.”と言った

ト資料に書

。 

ソー活動に

んだ「マン

するか」や「

らの情報も受

できた。こ

ることがで

に、新しい

はないだろ

マンガのよ

右から読み進

かな。そうで

なるんだろう

くものでは

マンガのよ

ることへと広

して、Ａさ

推察できた。

動を通して

考えは話し合

計されてお

てきたよう

えやものの

深く理解す

図２－

に向け

とれなかっ

た。Ａさんは

いてある英

おいて、仲

ガのもつ題

マンガを通

受け取って

の姿から、

きたと思わ

考え方を作

うか。また

さを要約し

進めるけど、

であれば、日

う。」 
ないかもし

さを理解す

広がり始め

んには、コ

。 
、児童生徒

合って良くな

り、そのこ

な、生徒が

見方を広げ

るだけでは

３－７ Ａ

たメモ 

た。そこで

もう一度説

英文をただ読

仲間と一緒に

題材の多様性

通じて日本文

、自分なり

学び合いを

われる。繰り

作り上げてい

、仲間との

て紹介でき

、外国のマ

日本のマンガ

れない。し

するだけでは

ているよう

ミュニケー

徒を主語にし

なる」自覚を

とに依って

主体となっ

げたり、深め

はなく、論理

Ａさんのジグ

で、他のメ

説明した。

読むのでは

に答えをつ

性」への気

文化を学ぶ

に日本の

を通し、仲

返し行わ

いくという

のコミュニ

きるように

ンガは、

ガが英語

しかし、本

はなく、我

に思える。

ーション能

して考えた

をもとに、

ている部分

って、言語

めたりする

理的な思考

グソー活動

63 64─　　─



４ 長期研修生（12 か月）の所属校において行われた実践事例 

 

(1) 「書きたい」思いを大切にした授業づくり 

 ～図画工作科と国語科の関連を図った授業実践を通して～ 

 

小学校 国語科（書くこと） 第２学年 

単元名 読んでみて わたしのお話 ～物語文を書いて、身近な人に読んでもらおう～ 

教材名 おはなしのさくしゃになろう（光村図書） 

 
① 本単元で付けたい力 

書くことの能力を育成するために、本単元では次の内容を取り上げた。 
指導事項 
 イ 自分の考えが明確になるように、事柄の順序に沿って簡単な構成を考えること。

 ウ 語と語や文と文との続き方に注意しながら、つながりのある文や文章を書くこと。

言語活動例  
 ア 想像したことなどを文章に書くこと。 

 
指導事項を受けて、本単元で目指す児童の姿を目標として設定した。 
◎単元の目標 
○自分が描いたお話の絵について物語文をつけた「お話絵本」をつくるために、想像

をふくらませ言葉と結び付けながら、進んで物語文を書こうとしている。 
【国語への関心・意欲・態度】 

○自分が描いたお話を「お話絵本」にするために、描いた絵を「はじめ」「中」「おわ

り」に分け、出来事の順序に沿って、語句や文のつながりを考えながら物語文を書

いている。 
【書くこと】 

○主語と述語の関係を意識しながら、お話を書いたり読み返したりしている。 
【伝統的な言語文化と国語の特質に関する事項】 

② 本単元を計画した理由 

ア 児童が「書きたい」思いをもち「書き方」を求める授業 
これまで、国語科の「書くこと」における学習では、どのように書くかという「書

き方」に重点が置かれてきたように感じる。つまり、書き方のスキルを身に付ければ、

児童は思いを自由に書いて表現できるようになるだろうという考え方である。 
しかし、実際は、丁寧に時間をかけて書き方を指導し、でき上がった作品を読み合

ったとしても、児童の「書けたことに対する達成感」や「次の書く活動への意欲」は、

必ずしも高まったとは言えない状態だったのではないか。そこで、児童が本気で「書

きたい」という思いをもって、自分たちから「どう書けばいいのか知りたい」と学び

を求めるようになるように、「書くこと」の単元を計画したいと思った。 
教科書教材では「はじめ」と「おわり」の絵があらかじめ決まっており、それにつ

ながる「中」の話の絵は想像をふくらませて描く形式になっている。児童が、「はじめ」

「中」「おわり」の構成を意識しながら、絵から想像した場面を文章にしたり、場面と

場面のつながりを考えてお話をつくったりできるような教材である。しかし、あらか

じめ意図的に枠が決まっており、児童が枠の絵に合わせてお話を考える必要があると

も言える。児童がより本気で「書きたい」と思うのは、想像を充分に膨らませて考え

た自分だけのオリジナルストーリーなのではないかと考えた。 
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イ 国語科と図画工作科の関連を図った単元計画 
本単元は国語科という教科の枠を超え、図工との関連を図って計画している。児童

は本単元以前に、図工「つづきえどんどん」（お話をつくりながら小さな画用紙に絵を

つなげて描いていく）の学習で、自由な発想から自分だけのお話の絵を描く経験をし

ていた。そこで、児童の絵で表現されたオリジナルストーリーを使って、物語文を書

くことを位置付けた。教科書教材のように絵の枚数を限定したり絵に合わせて考えさ

せたりせずに、児童のオリジナルストーリーを使ってお話を書いていくことは、一見

難しいと思われるかもしれない。しかし、児童の思いが詰まったオリジナルストーリ

ーだからこそ、登場人物やストーリー展開などの内容を、児童自身が充分に語ること

ができる。児童は、いつでも自分で語れるお話を持ったうえで、「はじめ」「中」「おわ

り」の構成について、教師のモデルと比べて考えたり、描いた絵を見ながらぴったり

合う表現を探したりすることができるだろう。一連の絵があるために、途中でいつで

も絵に戻ってお話の流れを確かめたり、途中の設定を自由に想像したりすることもで

きるのである。このほうが、決められた枠にはめ込んでお話を作りながら書いていく

ことよりも、児童の自然な思考に近く、児童にとって書くことが易しいと思われる。

また、自分だけのオリジナルストーリーだからこそ、より本気で「お話を物語文にし

たい」という思いにつながるだろう。そこから、「どう書けばいいのか」と書き方を学

ぶ必要感が生まれ、国語科の目標により自然に迫ることができるのではないかと考え

たのである。 
以上のように考え、本単元の標準的な単元計画は（単元計画Ⅰ）のような例である

が、本単元では図工との関連を図った（単元計画Ⅱ）とした。 
本単元の標準的な単元計画の例（単元計画Ⅰ） 

１ 学習の見通しを持つ。 

・教科書教材の絵を提示し、どんなお話か想像したことを話し合う。 

・学習課題を設定し、学習の進め方を確かめる。 

２「はじめ」「おわり」の絵を見て、お話を考える。 

・登場人物の名前や性格などを決める。 

・「中」のできごとを考える。決まったら、「はじめ」「中」「おわり」の順に、言葉で

説明する。 

３ お話を書く。 

・「はじめ」の書き出しを考える。 

・「中」のできごとを書き、絵も描く。 

・「おわり」を書き、題名を決める。 

４ 書いた文章を読み、書き直す。 

５ 友達と読み合い、おもしろいところ・いいなと思ったところを伝え合う。 
 

図工と関連を図った、本単元の単元計画（単元計画Ⅱ） 

【１教時目】 

・図工で描いたお話の絵について想起し、おもしろかったところを振り返る。 

・教師が描いたお話の絵の紹介を聞く。 

・お話について伝えたい相手を考える。 

・お話のおもしろさを伝えるために物語文を書こうという思いをもち、学習計画を立て

る。 

【２教時目】自分のお話の絵を「はじめ」「中」「おわり」に分ける。 

【３・４教時目】お話の「はじめ」の文を書く。 

【５・６教時目】お話の「中」の文を書く。 
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【７・８教時目】お話の「おわり」の文を書く。 

【９教時目】 

・語句や文のつながりを意識してお話を読み返す。また、友達同士で読み合い、お話の内

容が伝わるか確認し合う。 

・物語文を清書する。 

【10 教時目】出来上がったお話を読み合い、感想を伝え合う。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

③ 授業の実際 

《単元が始まる前、図工の時間より》 
「つづき絵どんどん」は、主人公を決め、小さい画

用紙を様々な方向につなげてお話を展開させていく

絵を描く学習である。児童は出来上がった「つづき絵」

のお話を、「まず、登場人物はこの女の子です。車に

乗ってドライブに出かけて…。」などと、指示棒で絵

を指しながら紹介した（図２－４－１）。見ている児

童からは、「車が魚に食べられるところが、おもしろ

かったね。」とお話のおもしろさを感じたり、「真ん中

の絵の、あれは何だろう？」などと、絵からお話を想

像しようとしたりするつぶやきが聞こえた。 
 

ア 児童が課題を自分のこととしてとらえる 

(ｱ) 図工の作品の紹介について振り返り、

おもしろかったことを想起するところ

から本単元がスタートした。児童は、

友達のお話のおもしろかった場面を口

にしたり、自分のお話のおすすめのと

ころを再度アピールしたりした。 
そして、「みんなの描いたお話の絵がおもしろかったから、先生も『つづき絵』を描

いてみました。」と教師が作品を紹介した（図２－４－２）。児童の表情を確認しなが

ら、作品を一枚一枚黙って黒板に貼っているとき、Ａさんは、「あ、何か落ちてきてい

「お話絵本」（当初の形式） 

図工で描いた「つづき絵」をもとにするため、

「つづき絵」を文章化したものを冊子にし、「つ

づき」は冊子の後ろに収納する形式を考えた。 
  

 

 

 

 

 
表紙    裏表紙 

 

お話の文章を中に書く（縦書き）。 

   
 

 
 

 
 〔

○
○
○
○

作
〕

題
名 

絵 

つづき絵を

入れる 

ポケット 

児童の「つづき絵」 

図２－４－２ 教師が提示した「つづき絵」

図２－４－１「つづき絵」の紹介 
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る！りんごだ！」などと、絵を指さしながら気付いたことをどんどん言葉にしていた。

お話をあえて話さずに絵だけを貼っていったことで、「あれ、飛んでいったところか

な？」「３枚目がどうなったのか、分かんない。分かる？」などという、他の児童の疑

問のつぶやきも聞こえてきた。すべて貼り終えて、児童も絵を見終わったころに、絵

を指しながら、お話を言葉で紹介した。児童からは、「やっぱり。かくれんぼだって、

分かったよ。」「あの絵は、かくれているところを見つけてたんだね。」などと反応があ

り、教師のお話のおもしろさも感じた様子だった。 
そこで、教師が「みんなのおもしろいお話を、もっとほかの人に知ってもらえない

かな。知らせたい人はいる？」と問いかけた。児童からは、「世界中のみんなに伝えた

い」「隣の小学校の友達に」「おうちの人に」「保育所の先生に」など、伝えたい相手が

挙げられた。なかには、「こんなおもしろいお話を作れるようになったよと教えたい。」

「別の学校でも同じ勉強してるかもしれない。見せ合えるといいな。」などと、目的を

明確に話す児童もいた。それを静かに聞いていた児童も、伝えたいという思いが徐々

に膨らんだ様子で、自分が伝えたいと決めた相手を挙げていった。 
そして、「どうやって伝えたらいいかな。」と教師が問いかけると、Ｂさんは、「見せ

たい人のところに絵を持っていって、見せるといい。」と話した。遠くに住む人を相手

に選んだ児童の中からは、すぐに会いには行けないという内容のつぶやきが聞こえ始

め、しだいに、「持って行って説明するの？」と疑問を感じるつぶやきが多くなった。

Ｂさんは気にせず、持って行って絵を見せて説明する様子を、ジェスチャーをつけな

がら具体的に説明し始めた。すると、後ろの方で友達と相談していたＤさんは、「だか

ら、絵を見ただけじゃどんなお話か分からないよ。」と発言した。Ｄさんは続けて、「見

せて説明するのも同じ。伝えるのが大変だし時間がかかる。」と意見を述べた。その後、

Ｅさんから、「手紙みたいな、字を書いたものをつけて、見てもらうといい。」という

意見が出され、それを受けてＦさんが、「分かった、絵本みたいにすればいいんだ。」

と発言した。他の児童も絵本という意見に賛成し、お話のおもしろさを伝えるオリジ

ナル絵本作りに向かうことになった。 
 

〈考察〉 

Ｄさんは、図工で描いたお話を紹介し合ったとき、自分が友達の絵を見て想像したこと

が、友達が考えていたお話の内容と違っていたことを想起し、「絵を見せる」ということ

だけではお話の詳細が伝わりにくく、結果としておもしろさを伝えられない可能性がある

と考えていたようだった。伝えたい自分のオリジナルストーリーをもっているからこそ、

どうやって伝えるかという問いが自分のことになり、真剣に考えているのだと言える。周

りの児童も、絵だけで表現できないことをどうやって伝えられるかを自分のこととして真

剣に考えることができ、その考えが「字を書く」ことにつながり、「絵本にする」という

課題が生まれたと言える。 

 
(ｲ) ここで、教師が、準備していた絵本のモデルを、

「絵本ってこんな形のものかな？」と提示してみた

（前頁参照）。ところが、それを見た児童はきょと

んとした様子で、教師のモデルを見つめていた。し

ばらくすると、「先生の絵本の絵は、どこにあるの？」

「絵と文が離れているのは絵本じゃないな。」など

の疑問点や反対意見を出し始めた。児童はさらに意

見を出し続け、「この絵の裏に字を書いていったら

絵本になるんじゃない？」「切った絵を、文を書い

図２－４－３ 児童による絵本 
の形の説明 
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場面となっており、内容を理解して分けていることが分かった。 
その後、全体で分けた理由を確認し、児童の言葉で、物語の「はじめ」「中」「おわ

り」の特徴をまとめた（図２－４－６）。 

 
〈考察〉 

既習の「はじめ」「中」「おわり」を児童が知っているといっても、生活文やスピーチの

ときの内容とは異なる。この場面では、物語における「はじめ」「中」「おわり」とは何な

のかという特徴を、全体で共有して理解してから付箋で分けるという学習の流れの方が一

般的である。しかし、児童から「分かる」「できる」という反応があったので、今回は、初

めから、「教えないと分からないだろう」と決めつけずに、まず児童がどう考えているのか

一人一人の捉えを聞き、そこから物語における構成の特徴をまとめていった。児童は、構

成についての考えを、一段階深めることができたと言える。 
 
 

ウ 児童の求めに寄り添う 

(ｱ) 「はじめ」を書き始めると、Ｈさんは、一文

で「はじめ」を書き終えたとして「中」に進み

たいと主張し始めた。教科書にあるような登場

人物の説明や書き出しの工夫もあることを伝え

たが、自分のお話には必要ないと言う。一方、

Ｉさんは、「はじめ」の部分をより長く書きたい

が、どう書けばいいのかと悩んでいた。 
 
 

〈考察〉 
当初の単元計画では、「はじめ」「中」「おわり」とおおよそ決めた時間の中で児童が書

いていくだろうと考えていた。しかし、Ｈさんが「はじめ」は簡単にして「中」をくわし

く書きたいと思っているのに対し、Ｉさんは「はじめ」をもっとくわしくしたいと思って

いて、児童によって書きたいと求めていることが違っていた。そこで、単元計画を変更し、

４教時目以降は毎時間の初めに、氏名のマグネットを黒板に貼って（図２－４－７）、「こ

の時間に書きたいところ」（「はじめ」「中」「おわり」）を確かめてから書き始められるよ

うにした。（単元計画Ⅲに変更）。 
 

図２－４－５ 絵の分け方についての話し

合い 
図２－４－６ 物語における「はじめ」

「中」「おわり」の特徴をまとめた表 

図２－４－７ 氏名のマグネット

を貼る 
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授業を進めながら児童の実態に応じて変更した単元計画（単元計画Ⅲ） 

【１教時目】 

・図工で描いたお話の絵について想起し、おもしろかったところをふり返る。 

・教師が描いたお話の絵の紹介を聞く。 

・お話について伝えたい相手を考える。 

・お話のおもしろさを伝えるために物語文を書こうという思いをもち、学習計画

を立てる。 

【２教時目】 

・自分のお話の絵を「はじめ」「中」「おわり」に分ける。 

【３・４・５教時目】 

・自分のめあてに沿って、「はじめ」「中」「おわり」の順にお話の文を書く。 

【６・７・８教時目】 

・推敲の観点に沿って全体で見直しの仕方について考える。 

・語句や文のつながりを意識してお話を読み返す。また、友達同士で読み合い、

お話の内容が伝わるか確認し合う。 

【９教時目】 物語文を清書する。 

【10 教時目】 出来上がったお話を読み合い、感想を伝え合う。 
 

(ｲ) 「はじめ」の文章の下書きを書き始めたＦさ

んは、初めに描いた時にはいなかった登場人物

「ちんあなご」を絵に追加して描き始めた。下

書きを書くうちに想像が膨らみ、主人公の「ぼ

く」と共に旅をすることにしたようだった。そ

の後Ｆさんは、新たに登場させた「ちんあなご」

のことを、あちこち移動しながら他の友達に紹

介していた。そして、Ｋさんのところにもやっ

てきて、絵に新たな登場人物を書き足したこと、

その登場人物と旅することにしたことを話した

（図２－４－８）。Ｋさんは楽しそうにその話を

聞き、自分のお話の主人公にも、模様などの絵

のつけ足しをしている姿が見られた。 
 

〈考察〉 
Ｆさんは、絵につけ足しをし始めたことで、「はじめ」の下書きを書くことになかなか

進まなかった。これまでの指導では、「絵につけ足ししないで、下書きを早く書きましょ

う。」と声をかけてしまったかもしれない。 

 しかし、児童がお話をつくるという行為には、そもそも教科の枠はない。自分のお話

があり、それに手を加えることでよりおもしろいお話ができると思ったとき、児童が絵

につけ足しをしたり描き直したりすることは、自然な行為だと言える。 
 そうは分かっていても、思っていた方向からそれていくＦさんの姿が見られたときは、

Ｆさんがしていることの意味を考えながらも、「これで書く力を身に付けられるのか」と

不安になった。そして、様子を見ながら、Ｆさんが下書きを書くことに向かえるか見極

めることにした。結果として、Ｆさんの行動は、お話の文章を書き進めていく大きな原

動力となった。 
  

図２－４－８ 他の児童に、付け

足した絵を見せる 

変
更
点
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エ 一人一人の求めに応じた教師の働きかけ ～個に応じた問い返し～ 

(ｱ) 言葉のつなぎ方に戸惑う児童 
Ｌさんは、「中」の絵に会話文や様子

を表す音をつけ足そうと、付箋を使う

ことにした。そして、付箋を何枚かつ

け足した状態で、「これを文にするとき

は、どうすればいいの。」と困ったコー

ナー（図２－４－９）にやってきた。

そこで教師は、「ここに『ひゅう』って

書いたのは、何の音？」と問い返した。

Ｌさんは、「おはなばたけに『ひゅう』

って入ったの。」と答えたので、教師は

「今言った通りに、別の付箋に書いて

つけ足してみるのはどう？」と話して

みた。Ｌさんは、「『おはなばたけにひ

ゅうとはいった。』って？」と聞き返す

と、別の付箋に「おとしあなだとおも

ったら、おはなばたけにひゅうとはい

った。」という「ひゅう」が表す場面に

ついての地の文を書き、もともと貼っ

ていた付箋の隣に並べて貼った（図２

－４－10）。その後Ｌさんは、別の場面

についても同じように説明のための付

箋を付け足し、その次の場面には、付

箋の付け足しがなくても、文章に書い

ていけそうだと判断して席に戻ってい

った。 
 

〈考察〉 
頭の中にあることを言葉に表していくことは難しい。Ｌさんには、付箋で言葉をつけ足

すだけではなく、つけ足した言葉や会話文を文章につなぐために、もう一段階のヒントが

必要だった。Ｌさんは、教師のちょっとした問い返しから、地の文も別の付箋紙に書き出

してみるという方法をとり、その過程を何度かくり返すうちに、すべてを書き出さなくて

も、場面と場面をつないで文章化できるようになり、書き方の理解が一段階進んだようだ

った。 
 
(ｲ) 会話文を入れる箇所が分からない児童 

Ａさんも、「中」の文章に会話文をつけ足し

てふくらませようと、付箋を活用していた。

主人公のへびの会話も場面に合わせて書かれ

ていて、あとは元の文に付箋の会話文を入れ

込みながら清書する段階となった。しかし、

Ａさんは、元の地の文の一番最後に、すべて

の会話文をまとめて書き入れていた。そこで、

書き込む場所がなかったのかと思い、教師は

「『へび』さんの言葉は、ここでいいの？入る
図２－４－11 会話文を入れて

清書する 

図２－４－９ 「困ったコーナー」の様子 

図２－４－10 付け足した付箋 

付け足し 
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ところが文と合っている？」と声をかけた。すると、Ａさんは、「どういうこと？」と

理解できない様子で、「どこに書くの？」などと何度も質問を繰り返した。そこで、Ａ

さんと一緒に、会話文を書き入れるところを確かめることにした。教師が「『あ、りん

ごがあるぞ。たべていこうっと。』って、へびが言ったのはどこで？」と聞くと、Ａさ

んは、「ここ。」とりんごが落ちていた場面の絵を指さした。そして、「それは、下書き

の文で言うと、どこかな？」と聞くと、「『～りんごがありました。』かな。『～りんご

をたべていきました。』かな。」とつぶやいた後、「食べる前か。」と自分で判断するこ

とができ、「ありました。」の後に会話文を入れることができた（図２－４－11）。次の

会話文でも同じようにして、何度か問い返しながら考えるようにしていくと、最後に

は自分で「ここに入るのかな。」と気付き、会話文を適切な場面に入れて書けるように

なった。 
 

〈考察〉 
Ａさんにとって、お話の絵の中に付箋を貼っていくことと、その場面の文章中に会話

文を書きこんでいくことが、つながっていない様子だった。問い返しを行うことで、文

章と絵を結び付けて考えられるようになり、それを繰り返すことで、文章と絵の場面の

結び付きを、自分一人で考えられるようになったと言える。 
 

カ 児童の思考を探り、手立てを考える 
(ｱ) Ｆさんは、お話を「はじめ」「中」「おわり」に分けて、構成を考える際に、「はじめ」

は１枚目、「中」は２枚目からと分けて、こう発言した。 
「主人公の『ぼく』がジャンプしてタイムスリップしたところが『はじめ』。」 

  Ｆさんは、２枚目にジャンプしてタイムスリップする様子の絵を描いていた。その

ため、教師や周りの友達には、分けた理由と絵にずれがあるように感じた。そこで、

確かめるために、教師がいくつか問い返したが、やはりＦさんの考えは変わらなかっ

た。Ｆさんも納得がいかない様子で、ますます悩ましい表情になって、下を向いたま

まになってしまった。 
  そこで、お話の文章が書けそうか聞いてみた。

すると、Ｆさんはすぐに明るい表情になり、「う

ん！書ける！」と元気よく答えた。そのため、ま

ずは、Ｆさんがお話を一続きに文章化できるよう

にし、その後教師は、Ｆさんが、書いた文章を見

ながら構成について目を向けられるように、問い

返しをしようと手立てを考えた。 
  すると、下書きの文章を一続きに書いている途

中（図２－４－12）で、Ｆさんは初めに迷ってい

た「はじめ」と「中」の分ける場所が自分の中で明確になったようで、そのことを自

信をもって説明する姿が見られるようになった。 
 
〈考察〉 

Ｆさんは、自分のお話の「はじめ」と「中」の境がはっきりしていないと思われた。そ

れを明確にできるように、教師が問い返しをしたが、すぐには理解につながらなかった。

そこで、Ｆさんが表現できるストーリー展開をもとに、後から構成について考えるという、

Ｆさんの思考に沿った手立てをとることに決めた。結果として、Ｆさんは、下書きを書き

進めながら、ぼんやりしていた構成についての捉えを明確にすることができたと言える。

図２－４－12 下書きを書く 
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(ｲ) Ｂさんも、「中」は、お話の絵に会話文などをつけ足

す付箋をつけて、内容を膨らませてから下書きを書く方

法を選んだ。付箋を貼って言葉を増やすことに熱中し、

たくさんの会話文や擬音語を書いた（図２－４－13）。

しかし、それをもとにした下書きの文章は、そのほとん

どが会話文と擬音語を写してつなげただけで、漫画にあ

るような記号もたくさんつけられていた。教師は、Ｂさ

んの意欲や集中力を維持させながら、そのお話のおもし

ろさを損なわずに、どこまで推敲できるのだろうと不安

に思っていた。 
  Ｂさんのように、他の児童の下書きにも地の文が不足

しているものが多かった。そこで、地の文が不足してい

る点に着目できるように、教師のモデル文（会話文だけ

が並べて書かれているものと、会話文と地の文が書かれ

ているもの）を用意し、児童が比較して考えられるようにした（図２－４－14）。この

とき児童が気付いたこと

は、右の通りである。そ

して、地の文が少なすぎ

て分かりにくいところが

ないか、という読み直し

の視点が決まった。 

  この視点をもとに見直しを始めたＢさんは、自分の

書いたものが会話文だけになっていることに気付く

ことができた。そして、一つ一つの会話文を読み直し

たのだが、会話の内容や流れを考え、分かりにくいと

判断したところだけに「～は言いました。」と、地の

文を書き足していった。Ｂさんの会話文は、主人公と

友人の言葉の掛け合いがうまく表現されていて、目の

前に二人の様子が見えるような書きぶりになってい

た。地の文を増やさなくても、どんな状況なのかが伝

わるところもあるので、Ｂさんは読み直しながら、地

の文が必要なところを判断していたと言える。 

 

〈考察〉 
Ｂさんは、下書きを書いているときには、自分のお話の文章が会話文だけになってお

り、読み手には伝わりにくいということに、全く気付いていなかった。そこにモデル文

の比較の学習を位置づけ、見直しの視点を与えたことで、地の文をつけ加える必要性に

気付くことができた。さらに、Ｂさんには、どこに地の文をつけ足す必要があるのか判

断するという新たな課題が生まれ、必要なところを読みながら見つけて書き足していく

という質の高い学びにつながったと言える。 
 

ケ 児童の必要感から、見直しの視点を増やす 
友達同士で見直しをしている中で（図２－４－15）、ある児童が「○○くんの、これ、

こわいよ。」と言った。話を聞くと、これを読んだらいやな気持ちになる気がすると言う。

絵を見た時には気付かなかった詳細が、文章化されていくうちに初めて伝わり、言葉の

与える印象について気付いたのである。このことを、教師は、「○さんは友達のお話を読

図２－４－14 モデル文の 
比較

・会話文の前後に、「だれが」言ったのかが書いていない。

・会話文だけでは、「どこ」なのかが分からない。 
 ➡間の説明の文（地の文）をつけ足す必要がある 

図２－４－13 付けた 
付箋 
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んで、『こわい』言葉だと思ったところがあったって教えてくれたんだけど、みんなはど

う思うかな？」と、全体に問い返してみた。する

と、「ああ、わたしも、思ったところがある。」と

つぶやく児童が出てきた。そして、読んだときに

相手が嫌な気持ちになる言葉がないかという視点

でも、見直したほうがよいということになった。 

Ｄさんは、「くろおにがしんでしまいました。」

と書いていたが、友達に「『しんでしまいました』

は、悲しいよ。」と言われ、「くろおにがたおれま

した。」という表現に置き換えた。そして、Ｄさん

は、振り返りの場面で、「同じ意味だけど、いい言

い方になった！」と満足そうに話した。 

Ｂさんは、その視点で読み直すと、「（サメの）

はらをつきやぶる」という言葉が残酷ではないのかと考えているようだった。Ｂさんは、

「これしかしょうがないよな…。」と何度もつぶやきながら考え、結局この言葉を直さな

かったが、振り返りの時間にも「こんどはもっとやさしくしたいと思いました。」と書い

ていた。 

 

〈考察〉 
教師も、読み手が不快に思うのではと思われる表現があることに気付き、教師から新

たな視点を与えて考えさせたほうがいいのかどうか迷っていた。そのとき、児童のつぶ

やきがあったので、視点を与えるなら今だと判断し、全体に問い返した。 
児童は、友達との読み合いの中で素直な感想を言葉にし、そこから読み手の気持ちを

考えた表現になっているかという見直しの視点が必要だと判断した。伝えたい相手を再

認識して考えることができた姿と言えるだろう。また、言葉のもつ意味についても考え

を深めるきっかけになったと言える。 
 

読み直しをしながら書き進めていくと、予定よりも清書に時間をかける必要があると

判断できたので、計画時数よりも１時間を増やし、９～11 時間目を以下のように変更し

た。 

 

学習計画（９～11 時間） 

【９・10 教時目】 物語文を清書する。 

【11 教時目】 出来上がったお話を読み合い、感想を伝え合う。 
 
サ 児童の学習意欲が授業時間外にも続く 
Ｍさんは、２ 事例１でカエルを観察して観察記録文を

書いた児童である。本単元でも、お話を「世界中のみんな」

に伝えたいという思いをもち、そこから「ＡＬＴの先生に

伝えたい」と、伝える相手を決めた。そして、「英語の絵

本にしたい」という思いをもって意欲的に授業に臨んだ。

Ｍさんは国語の授業時間以外でも、父親に借りた英語の辞

書を使って単語を書き写したり、休み時間に英語が話せる

先生のところを訪れ、英訳の手伝いを依頼したりするなど、

主体的に絵本づくりを進めようとする姿が見られた（図２

－４－16）。 

図２－４－16 辞書で調

べる 

図２－４－15 見直しをする児

童 
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〈考察〉 
Ｍさんのように、学びたいという思いが本気になると、資料を活用したり、他の人の

力を借りたりするなど、自分で外に働きかけながら学ぶ姿が見られるようになる。Ｍさ

んは、このような主体的な学びをくり返して、「書く」という力を身に付けてきたと言え

る。 
他の児童も、毎時間、時間を忘れるほどお話を書くことに夢中になった。途中で飽き

てしまって、別のことに気がそれてしまう児童も見られなかった。自分のお話を絵本に

することは、どの児童にとっても簡単ではなく、いつもどこかでつまずき、悩み、解決

しながら進まなければならなかったが、児童が本気で「書きたい」という思いをもって

いたからこそ、意欲を最後まで持続させて絵本を完成させられたと言える。 
 

④ 本単元の評価について 

  これまで述べてきた児童の姿から、児童が自作したお話の絵をもとにしてお話の文章

を書くという学習を位置付けたことは、児童の意欲を高め、書き方を学ぶ必要感につな

がったと言える。また、物語における「はじめ」「中」「おわり」の構成についても、な

ぜそのように分けられるのか理由を話すことで、自分のお話の内容に照らし合わせて考

えることができた。また、友達と分けた理由を説明し合ったり、下書きを書きながら読

み直したりすることを通して、さらに、構成についての考えを明らかにしたり深めたり

することができたと言える。教師は、「○○さんの『はじめ』は、どんな場面なの？」な

どと、問い返しながら机間を回っていたが、児童はその度に、「ぼくの『はじめ』は、主

人公の魚の紹介のところで、『中』が、空からいろんな食べ物が落ちてくる場面だから」

などと、自分のお話を振り返りながら答えることができていた。初めは構成についてぼ

んやりとらえていた児童も、下書きを書き、読み直す段階まで、構成についてくり返し

振り返ることができた。 

  一方、課題と言えるのは、予定時間数を超過したことである。本単元では、教科書に

沿った標準的な単元計画（単元計画Ⅰ）ではなく、国語科と図画工作科の関連を図り、

児童のオリジナルストーリーをもとにお話を書いていく単元計画（単元計画Ⅱ）とした。

しかし、児童の求めやつまずきに応じて、単元の途中でも計画を変更する必要があり（単

元計画Ⅲ）、最終的には予定時間数を１時間超過してしまった（単元計画Ⅳ）。児童の実

態に合わせて単元計画を変更したことで、１時間の超過になってしまったものの、児童

一人一人の様々な姿を見つめて、必要に応じて手立てを考え、個別に関わりながら学習

を進めることができたとも言える。 

 

授業を進めながら児童の実態に応じて変更した単元計画（単元計画Ⅳ） 

【１教時目】 

・図工で描いたお話の絵について想起し、おもしろかったところを振り返る。 

・教師が描いたお話の絵の紹介を聞く。 

・お話について伝えたい相手を考える。 

・お話のおもしろさを伝えるために物語文を書こうという思いをもち、学習計画を立て

る。 

【２教時目】 

・自分のお話の絵を「はじめ」「中」「おわり」に分ける。 

【３・４・５教時目】 

・自分のめあてに沿って、「はじめ」「中」「おわり」の順にお話の文を書く。 
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【６・７・８教時目】 

・推敲の観点に沿って全体で見直しの仕方について考える。 

・語句や文のつながりを意識してお話を読み返す。また、友達同士で読み合い、お話の

内容が伝わるか確認し合う。 

【９・10 教時目】 物語文を清書する。 

【11 教時目】 出来上がったお話を読み合い、感想を伝え合う。 

 

  児童が主体的に学び、実態が多様になるほど、指導に時間がかかってしまう。単元内

だけでなく、年間のカリキュラムを通して、教師が時間をマネジメントする力もつけて

いかなければならないと実感した。そのためには、児童の実態に合った単元計画をつく

り、教材研究を深め、必要に応じて計画を柔軟に変更できるようにしなければならない

と考えられる。 

 

⑤ 本単元の実践から見えてきたこと 

児童には、自分の思いを思い通りに表現できるようになってほしい。様々な表現方

法がある中で、「書くことが大好き」という児童が、果たしてどのくらいいただろうか。

実践からは、「書きたい」という児童の思いや願いがあって、初めて「書き方」を学ぶ

必要感が生まれることを見ることができた。そう考えると、「書くこと」の授業を、書

き方を丁寧に指導する「書き方重視」の授業から、児童の思いや必要感から「書き方」

の学びにつながる「書きたいこと重視」の授業にしていくことが重要ではないだろう

か。 

このように考えると、「本当に児童が『書きたいこと』とは何だろうか」という疑問

をいつも頭の中に置き、目の前の児童を日常の様々な場面で見つめ、児童の思いを感

じたり想像したりしながら、見つけていくことが鍵となるであろう。本実践で計画し

た「想像を膨らませて描いた自分のお話を絵本にする」という教科の枠を超えた単元

は、児童の自然な思考を大切にしたものである。 

当然のことながら、児童が楽しく意欲的に活動していれば、付けたい力が身に付く

わけではない。教師が、この教材にどのような価値があるのか、この学習を通して児

童がどのような姿になってほしいかということについて、考えを深めることがなくて

はならない。教材研究をより深めることで、児童がどのように学んでいくのかという

見通しをより具体的にもち、予想を越えた児童の反応があっても、目指す児童の姿を

見失わずに、児童に寄り添いながら学習を進めることができる。 

この実践においても、児童を「見つめる」ということは、言うのは簡単だが実際は

そう簡単なことではなかった。単に児童がしていることを見たり、言ったことを聞い

たりしただけで児童についてわかっているつもりになっていないかと、常に振り返り

ながら授業を行った。児童の日常のあらゆる場面において、児童の行動や発言・表情

などから児童を「見つめる」ことについて、再度考えるきっかけとなった。また、学

校の教職員全員で、様々な場面で継続的に児童を「見つめ」、情報を共有することが不

可欠であることも改めて気づかされた。このような実践の積み重ねによって、教師が、

児童を「見つめる」目をもち、教材について学びを深め、他の教師と児童について語

り合いながら、目指す児童の姿について考えた授業をつくることができるようになる

のではないかと考えられる。 
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(2) 「児童の思考」を洞察することで見えてくるもの ～児童の思考の流れを大切にした

授業づくりを通して～ 

 

小学校  算数科  第４学年 

単元名 どんな風に変わっていくのかな  「変わり方調べ」 

 
① 単元を組むにあたって 
ア 児童について 
児童はこれまでに、数の合成・分解では２数の関係を、かけ算九九の構成では、乗数、

被乗数の関係を、学習してきている。また、第３学年で未知の数量を表す記号として□

を用いることや、□を用いて式に表すことを学習している。ことばの式をつくったり、

活用したりして数量を関係づけてみる学習を行ってきてはいるが、それらは特定の場面

の数の関係を考えたり、一つの数量を求めたりするものであり、関数関係にある二つの

数量の対応関係や変化の様子を考察した経験は少ないと思われる。 
本単元を学習していくうえで活用していきたい既習内容について、レディネステスト

を実施した。 
「問題場面を□を使って立式し、解くこと」という問題に対する解答分析から見えて

くることは、□である未知数に入る答えは出せるけれども、問題場面を□を使って正し

く立式することができない児童が多いということである。問題場面を理解し、頭の中で

何らかの計算をして答えを導き出すことはできているが、その思考過程を式にして表す

ことが苦手な児童が多いことが分かった。「なんとなく答えはわかったんだけど式がわか

らない、うまく説明できない」という段階にいる児童が多いことがうかがえる。「なんと

なく」という思考を式化（可視化）する過程に大きな壁があるものと思われる。 
また、「九九表からきまりを見つけ説明し、答えを求めること」という問題の解答分析

から見えてくることは、「答えはわかるが、うまく書き言葉で説明ができない」段階にあ

る児童が３分の１程度いるということである。自分では理解し、答えを求めることがで

きたけれども、表のどの部分から、あるいはどことどこの関わりから判断し解に至った

など、理由が伝わるように表現することを苦手とする児童が多いことが分かった。 
 

イ 教材について 
本単元は、関数的な考え方を育成することをねらいとしている。本格的な関数に触れ

る場面でもある。これまでに経験してきた関数的な考え方や今ある知識や技能を活用し

て、伴って変わる二つの数量の関係について成り立つ関係を表や式に表して明らかにし、

変化の考察を行うことを通して数の感覚を養いたいと考えた。 
関数の考えとは、数量や図形について取り扱う際に、それらの変化や対応の規則性に

着目して問題解決していく考えである。自分の捉えようとする「まだよくわからない」

事項を、既に分かっているか、あるいは考えやすい事に対応させて、それに置き換えて

考えようとすることである。この関数の考えがはぐくまれることによって、見出した変

化や対応の規則性を、様々な問題の解決に活用し、その思考過程や結果を表現したり、

説明したりすることができるようになる。 
 

本単元にかかわる学習指導要領〔Ｄ 数量関係〕についての目標・内容は次の通りで

ある。 
・ 第４学年の目標 

(4) 数量やその関係を言葉、数、式、図、グラフなどに表したり調べたりすることがで

きるようにする。 
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・ 第４学年の内容 

(1) 伴って変わる二つの数量 

伴って変わる二つの数量の関係を表したり調べたりすることができるようにする。 

(2) 数量関係を表す式 

数量の関係を表す式について理解し、式を用いることができるようにする。 

ウ 数量を□、△などを用いて表し、その関係を式に表したり、□、△などに数を当て

はめて調べたりすること。 

・ 〔算数的活動〕(1) 

オ 身の回りから、伴って変わる二つの数量を見付け、数量の関係を表やグラフを用い

て表し、調べる活動。 
 
ウ 指導について 
(ｱ) 問いを引き出す手立て【主体的に学ぶ姿を求めて】 
初めて本格的な関数の見方、考え方の学習に取り組むことを考慮して、二つの数量の

間にある関係、易しい対応関係から高度な対応関係（差が一定の問題、商が一定の問題、

和が一定の問題、乗の関係にある問題）へと学習を発展させていく。簡単に答えが導き

出せる問題ではなく、表などにまとめる必要性を感じ取らせるような「高みのある問題」

を提示していく。 
・数学的な考え方を育てる手立て【根拠を明らかにした表現活動を通して】 
二量の関係性からきまりを見いだすためには表や図を考察する活動が不可欠となる。

表を横に見たり、縦に見たりすることで見えてくる規則性を、「友達に伝えて理解しても

らう」「まだ、きまりが見えていない友達にヒントを伝える」などの活動を仕組む。「ど

んな見方で、どこの部分から」といった帰納的な考え方を、根拠を明らかにして伝え合

う活動を大切にしていく。そのことによって、「なんとなくわかるんだけど、うまく説明

できない」段階にいる児童の、「思考を言語化して表現する力」を伸ばしていきたい。 
また、未知数□を用いて問題場面を式に表すことにまだ不慣れな子が多いというレデ

ィネステストの実態を考えると、□や△を使って二つの数量の関係性を表現することや、

それを理解することに抵抗を示す児童が少なくないと思われる。そこで、対応する数の

組み合わせを表に表す活動から、□と△の数の変化や対応を考察する活動を重視してい

く。そうすることによって、□と△を様々な値をとりうる二つの数量、あるいは伴って

変わる二つの数量としてとらえることができるようになる。 
(ｲ) 目的に応じた話し合いの場の設定【協働的な学びの中から】 
単元を通して、話し合いの場面は、教師が意図的に仕組む場面と、児童の必要感から

発生する場面があると考える。意図的な交流の意味としては、「①情報の共有、②ずれの

顕在化、③新しい情報の再現化」と考える。授業をコーディネートしていく中で、児童

の学習状況をつぶさに捉え、必要と思われるタイミングを逃さずに仕組んでいく。 
児童に交流する必要感が生じるのは、「①情報の獲得、②不安の解消、③伝達の欲求」

のいずれかの場合であると考えられる。「何とかしてわかるようになりたい。」「ぼくの考

えでいいのかな。」「きまりを見つけたから聞いて。」というような児童の知的欲求を刺激

するよう授業を構成していこうと考える。 
 
 

② 学びのめあて 
本単元における観点別の目標 

  ・伴って変わる二つの数量の関係について対応する数量を考えたり、表などに整理した
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りして、きまりを見いだそうとする。 【関心・意欲・態度】 
  ・伴って変わる二つの数量の関係について、表を用いて調べたり、数量を表す記号とし

て□や△などを用いて式に表し、関係を簡潔に捉えたりすることができる。 
 【数学的な考え方】 

  ・伴って変わる二つの数量の関係を、表に表して変化の特徴を読み取ったり、□や△な

どの記号を用いた式に表したりすることができる。 【技能】 
  ・伴って変わる二つの数量の関係を、表を用いて調べる方法や、□や△などを用いた式

の表し方について理解する。 【知識・理解】 
 
 

③ 学習計画（６時間実施） 
   第１教時   …日常の生活場面に存在する、伴って変わる二つの量に気付く。 
   第２教時   …差が一定の場合の伴って変わる二つの数量関係を理解する。 
   第３・４教時 …積が一定の場合の伴って変わる二つの数量関係を理解する。 
   第５教時   …和が一定の場合の伴って変わる二つの数量関係を理解する。 
   第６教時   …①差が一定、②乗の関係（①か②の選択制）の場合の伴って変わる

二つの数量関係を理解する。 
 
 

エ 授業の実際 
 

① 第１教時目 

○目標：生活場面に存在する、伴って変わ

る二つの数量を見つけ、「ある数量

に対する伴って変わる数量は何か、

それぞれがどんな関係にあるのか」

を考える。 
 

(ｱ) 見通しをもつ場面から 

「バケツに入った水を、水槽に移し替

えていく」という場面を提示した。一度、

教師が演示をした後で、「Ａが変わると、

Ｂが変わる」と板書し、ＡとＢに入る言

葉を考えていくことにした。初めは、「何を考えればよいのかよく分からない」という

表情をしていた児童が多かったが、「水の量が変わると、体積が変わる。」（図２－４－

17）という児童の発言によって考えるべき方向性が全体に伝わったようであった。ど

のように変わるのかを問い返してみると、「水の量が増えると、体積が大きくなる。」

と返ってきた。水槽側に生じる事象から見いだした、伴って変わる二つの数量関係で

あった。 

(ｲ) 全体交流の場面から 

「水の量が増えると、高さが増える。」「水の量が増えると、重くなる。」など、児童

は生活体験に基づきながら伴って変わる二つの数量を次々に見つけ出していった。 
この段階では、「増えると増える」という数量関係にのみ目が向いていたので、「増

えると減る」というキーワードも出して、提示した水の場面以外でも見つけ出してみ

ることにした。「食べ物を食べると体重が増える。」「本を読む量が増えると知識が増え

る。」「ゲームをやる時間が増えると寝る時間が減る。」「ゲームの量が増えると視力が

図２－４－17 バケツの水の変化を説明す

る 
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減る。」といったものも出された。目に見えて変化していく事象を想起している児童も

いれば、因果関係から考えればその可能性が考えられることなど、教師の予想を越え

る発想もあった。 
(ｳ) 児童の振り返りと、そこから見えてくること・考えたこと 

Ａさんは、「電気を使う量が増えると電気代が増える。ゲームをする量が増えると視

力が減る。気温が増えると汗を流す量が増える。」とノートに記述している。「一方が

増えると伴ってもう一方も増える、または、減る。」という二つの数量の関係性を理解

したうえで、生活経験と照らし合わせながら、身の回りの事象を数理的に解釈しよう

としていることがわかる。 
一方で、伴って変わる二つの数量に視点を置いて数量を見出してはいるが、『伴って』

の関係性で表現するまでには至っていない児童もいた。 
「食べ物を食べると体重が増える」のような表現が出されたときに、「食べ物を食べ

る量が増えると体重が増える」のような表現になるように、問い返しの発問によって、

「食べる量が増えると」の言葉を引き出しておく必要があった。問題提示の段階で「Ａ

が変わると、それに伴ってＢが変わる」の「伴って」を省いてしまったことが大きな

要因であると考えられる。児童にとって「伴って」という言葉が身近なものではない

のではないかと考えたからであったが、伝えて大切にしていかなければならない言葉

だった。 
今後の指導の中で大事にしたいと考えたことは、本格的な関数に触れるはじめての

機会だということを踏まえて、規則性を見つけていくことのおもしろさを体験させる

ことであった。そこで、規則性を見つけ出すまでの過程を大切にしていくために、初

めから「きまりを見つけよう、表に表してみよう」という声がけをせずに、児童の思

考の流れに沿いながら授業を進めていきたいと考えた。問題場面を図に表したり、表

に表したりすることから規則性の発見につながると思われる。そして、今後、比例の

学習や中学校での関数の学習においては、変化する量を数表で表し、そこから規則性

を見つけ出していくことが便利になってくる。このことを考えると、数表を活用する

ことの利便性を体験させるための手立てを仕組んでいく。 
 

② 第２教時目 

○目標：１辺の長さが１㎝の正三角形を横一列に並べていく時の、正三角形の数と周り

の長さの二量の関係を、具体物操作や図・表などに表し活用することで理解す

ることができる。 

 

(ｱ) 見通しをもつ場面から 
本時は、生活場面からの問題設定ではなく「正三角形を横に並べていく時の、正三

角形の数とそのまわりの長さ」という問題を提示した。導入の段階で問題の意味をつ

図２－４－18 ２教時目の板書 
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かむことが意外に難しいことがわかった。あらかじめ三つつなげた場面までを、二量

の変数を確認し短冊に記入するところまでは計画していた（図２－４－18）。しかし、

「まわりの長さ」が理解できていない児童が多いことが分かった。「三角形が一つの時

は３㎝だから、二つの時は６㎝だ。」のようにである。周りの長さとは、三角形をつな

げていった時にそれを一つの図形とみた周辺の長さであることを一緒に確認した。時

間はかかったが、全員が理解したところで自力解決活動に入った。 
この時間は単元の二時間目であり、設定された具体的な問題場面に触れる初めての

時間であることから、次の二つのことを支援として考えていた。 
一つ目は、伴って変化する二つの数量（三角形の数と周りの長さ）をこちらから提

示することである。児童にとって問題場面から「何と何が変化していくものなのか」

を見つけ出すことが難しいと考えたからである。これらを見つけ出していくことも関

数を考える上で必要な力であるとは思うが、問題を解くことを繰り返しながら徐々に

その力を育てていくことを計画していた。 
二つ目は、伴って変わる二つの数量を短冊に記入し視覚化（数表化）することであ

る。問題場面から見えない数値を見つけ出し、数表化することで変化していく様子や

対応の関係が見やすくなることを体験させたいという思いからである。 
(ｲ) 自力解決の場面から 

児童の思考の様子を見ると、次の表のように大きく①～④に大別でき、さらに、１

～３のような違いもあった。①は、ブロック操作（具体物操作）からの思考であり、

②は、図をかいての（半具体物操作）思考である。③は、数表から思考したものであ

り、④は、題意を間違えて捉えているが、「正三角形がいくつ分」と見るかけ算の既習

事項から思考したものと見ることができる。 
① １ 三角ブロックを 20 個並べて辺の長さを数えた。 

２ 三角ブロックを 10 個並べて２倍して考えた。 

３ 三角ブロックを並べたが解答にたどり着かなかった。 

② １ 三角形 20 個を並べた図をかいて辺の長さを数えた。 

２ 三角形 20 個を並べた図をかいて計算式に表して計算した。 

３ 三角形 20 個を並べた図をかいて考えようとしたが解答にたどり着かなかった。

③ １ 初めに提示した短冊を延長していき、20 個の場合の対応する数を見つけた。 

２ 初めに提示した短冊から、対応の規則性（三角形の数＋２＝まわりの長さ）を発

見し求めた。 

④ １ 計算式で３×20＝60 として求めた。 

(ｳ) 全体交流の場面から 

はじめに、「三角形、三つのところからわかった。」という児童から発言をスタート

した。しかし、このときの説明で納得できた児童はほとんどいなかったことが、聞い

ている児童の反応や表情からうかがわれた。 

おそらく、その児童は、右（図２－４－19）のように、「三角形の数は①、②、③に

現れている。そして、点線の部分は変わらない長さだ

から、三角形の数に２を足せばその時のまわりの長さ

になる。」ことを発見し、自分なりの言葉を使って説

明したがうまく伝わらなかったようだった。 

次に、「10×２＋１×２」という式を立てた児童が

発言をした。その児童は、途中でわからなくなったと

説明しきれなくなった。 図２－４－19 児童の思考

の予測 
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すかさず、別の児童が「図をかいてい

い？」と黒板に三角形をかき始めた（図

２－４－20）。20 個の三角形をかいたと

ころで説明を始めた。「下に10個で 10㎝、

上に 10 個だから 10 ㎝、横はこっちが１

㎝、こっちが１㎝、だから、この式にな

る。」と説明すると、「ああ。なるほど。」

と納得の声が聞こえてきた。図に数値を

書き込みながらの説明に納得できた児童

が多かった。 

最後にＡさんが発言した。黒板の短冊

（問題場面を把握する際にすでに数値が

記入されている）を指さしながら、「三角

形が一つのとき、周りの長さは３㎝、二

つのとき４、三つのとき５で上に２を足

すと下になるから、これをずっとやって

いくと、20 個のときは 22 になるから、

答えは 22 ㎝だとわかりました。」と説明

した（図２－４－21）。「わかった！すご

い！簡単！」と大勢の児童がこの規則性

を活用した考え方に納得した。Ａさんは、

短冊に記入した数値の組み合わせから対

応の関係性に気付き、「下は上の数に２プ

ラスする。上が５だったら下は７」とノートに記述している。３段目までの短冊から

考えた一般式を用いて、「５の段の時は７、だったら 20 段の時は 22 ㎝に違いない」と

類推したことがうかがえる。 
(ｴ) 児童の振り返りと、そこから見えてくること・考えたこと 

「ぼくは作って数えたけれど式も書いてみました。一番簡単だったのはＡくんのや

りかたでした。40 だと、42 になる。80 だと 82 になる。1000 だと 1002 になる。」のよ

うに、Ａさんの見つけ出した規則性に利便性を感じ、それを活用して説明している児

童が多かった。 

また、「10 こ並べたときが、12 ㎝だから、その２倍をすると 24 ㎝だから 24 ㎝です。

わたしは、こう考えたけれど、ちょっと難しかったけど、Ａくんのやり方がやりやす

かったです。」「今日、一番わかりやすかったのは、Ｂくんたちの『10×２＋１×２』

の式です。Ａくんのもわかりやすかったです。」（児童の原文のまま記述）と、自分の

考えを振り返るとともに、全体交流から新たに認識した価値について触れている児童

もいる。交流の中から多様な価値に触れ自分の知識を広げたり深めたりしたことが伝

わってくる内容だった。 

解答にたどり着かなかったが、自分なりの考え方で解決しようと取り組んでいた児

童の思考をじっくり分析する必要を感じた。「どのように考えようとしていたのか、そ

こにどのような価値が含まれているのか、この児童にとって、次への課題となること

は何か、そのための支援と成りうるものは何か」など、一人一人の思考をしっかりと

見て取らなければと感じた。 

 
③ 第３教時目 

○目標：１辺の長さが１㎝の正方形を階段状に積み上げていく時の、段の数と階段のま

図２－４－20 式の意味を説明する

図２－４－21 規則性を説明する 
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わりの長さとの二量の関係を、図・表などに表すことで対応するきまりに気付

く。 
 

(ｱ) 見通しをもつ場面から 

この場面は、前時の問題場面よりももう一段思考の難易度が高い問題である。そこ

で、二時間扱いとし、その前半の時間と位置付けた。問題場面から二量の変化の様子

を考察するために、まずはじっくり問題と向き合い、図をかいて考える、数表化して

考えるなど、多面的な見方、考え方を出し合うことが大切になってくるのではないか、

そして、出された考えを全体で理解していくことが新たな見方、考え方を養う上で必

要なのではないかと考えたからである。 

授業のはじめに前時の振り返りから入った。前時が本時の四日前だったことと、「ブ

ロック操作や図をかいて考える方法」と「短冊（数表）から考える方法」があったこ

とを全体に確認したかったからである。更に短冊から数表化し、そこから発見した規

則性が広く受け入れられていたので、「数表を活用することの利便性」を本時でも実感

してほしいと思ったからである。 

前時では問題把握に時間がかかったことを踏まえて、本時も問題把握を丁寧に扱っ

た。１段から３段まで積み上げた図を提示し、まわりの長さはどこのことなのかをお

さえた。今回も、短冊を用意し「段数とまわりの長さ」という、伴って変わる二量に

ついて考えていくことを示しながら、三段目までの変化の様子を記入するところまで

を問題把握の場面として進めた。 

「わかった。」という声がすぐに上がった。内容を把握する段階で提示した「階段の

段数とまわりの長さを記入した短冊」から、すぐに規則性を見つけた児童が複数いた。

ここまで早く見つけるとは予想していなかった。考え方を友達に説明できるようにノ

ートに記述しようと声がけをした。 

(ｲ) 自力解決の場面から 

児童は、次のような思考をしていたことが見て取れた。 

①短冊を縦に見た対応の関係性に気付き説明している。（ y＝４×x ） 

②短冊を横に見た変化の関係性に気付き説明している。 

( xが１増えると、yは４増える)

③【①と②】を同時に説明している。 

④10 段までの図をかき、そこから、数えて長さを求めたことを説明している。 

⑤10 段までの図をかき、まわりの長さを求める式を考え説明している。 

⑥何かしらの数値をノートに書き込んではいるが関係性を見いだすことができずにい

る。 

(ｳ) 全体交流の場面から 

まず、縦の対応（ y＝４×x ）で考えた

児童を取り上げ説明させた。３段までの関

係性から10段目の長さを類推して40㎝に

なるだろうと考えたことを発表した。同じ

思考をしていた児童が多かった。前時の学

びから数表を上下の対応で見たときに成

り立つ規則性に気付いたと推察された。し

かし、４段目～10 段目までの数値を確認

しておくことがこの段階では大切だと考

えていたので、10 段目までの短冊をすべ

てノートに書き込んでいる児童を取り上 
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げた。帰納的に見つけ出した規則性が本当に成り立つのかを検証したいと思ったから

であった。 

その児童に４段目から 10 段目までの短冊を記入させ視覚化を図った。このことによ

っていつでも、上（正方形の数）の４倍が下（まわりの長さ）になることが確認され

た。また、この児童は、「一段増えるごとに４㎝ずつ増えている。」という、表を横に

見た変化の様子を説明した。このことは、多面的な見方ができた場面であったと考え

る。 

次に、10 段までの図をかいて考えた児童を取り上げて説明させようとしたが、うま

く説明できなかった。図をかいて考えた児童は多くいたので、発表させたいところで

はあったが、この日に説明したいという児童は現れなかった。それでも、「数えたら 40

㎝だった」ことはみんなで理解することができた。10 段目の場合の図から数えたまわ

りの長さは、間違いのない答えとして確認できるすべと考えていたのでぜひ取り上げ

たいと考えていた。 

最後に、「式でやってみた」というＢさんが説明した。「階段状の部分を移動すると

すべて正方形になる。だから、辺の長さを４倍するとまわりの長さになる」ことを説

明したいことが伝わってきた（図２－４－22）。「おお。」という納得の声と、「え？ど

ういうこと？」という疑問の声が交錯した。納得できた児童に「何を理解したのか。」

と問い返しをして説明を聞きたかったところだったが時間がなかった。 

Ａさんは、解決の見通しをもつ段階で、すでに自力解決に入っていた。階段の図を

かき、すべての辺の長さを数えることで、答え「10 段の時は 40 ㎝になる」を導き出し

ていた。 

Ａさんは、階段状の図形を見ながら何度も

指や目でたどりながら「式 ２×10＋10×２」

と式を導き出した。これは、「２×10」が階段

の㋐の部分（図２－４－23）が 10 段分、「10

×２」は階段の底辺にあたる部分と高さに相

当する部分の長さを表していると考えられる。

しかし、Ａさんは腑に落ちない様子で式を消

してしまい、対応表を書くことで、「段の数に

４をかけるとまわりの長さになること」に気

付いた。 

全体交流で、Ａさんは、「まわりの長さが 

段の数の×４」だということを男児が発言し

たときにだけうなずき、「式 □×10＝かいだ

ん 20 よこ 10 下 10」をノートに書いた。この

□は、未知数ではなく、正方形を表していると思われる。 

Ａさんは、階段の図を見ることから見つけた規則性（「２×段の数＋底辺＋高さ」）

を「２×10＋10×２」という式に一度はできた。しかし、前時に規則性を見つけたと

きとのずれを感じた様子で、対応表をかくことで、「段の数×４＝まわりの長さ」にな

るという考えにたどり着いたようだ。ただし、「×４」が何を表しているかまでは分か

らず、「段の数×４＝まわりの長さ」に気付いた後も、考えを確かなものにするための

ものを探して悩んでいたのではないかと思われる。 

最終的に、はじめに図から気付いた「２×段の数＋底辺＋高さ」と、対応表から気

づいた「段数×４＝まわりの長さ」についてイコールでつなぎ、「式 □×10＝かいだ

ん 20 よこ 10 下 10」と書いたのも、二つの考えを関連付けようとずっと考え続けてい

たからではないかと思われる。Ａさんが二つの考え方を行ったり来たりしていたと考

 

㋐ 

図２－４－23 推測されるＡさんの思

考 
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えると、「２×10＋10×２」（「２×段の数＋底辺＋高さ」）という式がいつでも成り立

つということや、「段の数×４＝まわりの長さ」の４は何を表しているのかということ

が、自分の中で明らかになれば、二つの考え方について一気に理解が深まるのではな

いかと推察された。 

(ｴ) 児童の振り返りと、そこから見えてくること・考えたこと 

Ａさんは、ノートに図２－４－24 のように記述している。 

図２－４－24 の丸く囲んだ部分は、おそらく、

勘違いで、「一段増えるごとに４㎝増えていく。」

という横の変化の様子と混同してしまっている

と考えられる。 

「正方形でもＡさん方式だとかんたんにでき

た。図をかくと時間がかかるから、（数表から考

えるＡさんの方法が）とてもいいと思った。」「Ａ

さん方式を使うとまた、かんたんにできた。」の

ように、前時にＡさんが見つけた規則性（数表

を縦に見た対応の関係）は、「Ａさん方式」と名付けられ、多くの児童が「どんなに大

きな数値になっても計算で答えを求めることができる」簡単な方法として受け入れら

れていた。本時も、この影響を大きく受け、活用したい既習事項として認識されてい

たことが伺えるし、この考え方を今日の問題場面に活用したことで更にその利便性を

実感したのではないか。 

「わたしは、Ｂさんの考えで４倍するということがとても分かりやすかったです。

でも、Ｃさんの考えが分からなくてすっきりしなかった。」「なんでＢさんは、大きい

正方形にしたんでしょう。次の時間は考えてみます。」（児童の原文のまま記述）と、

Ｂさんの説明がよく理解できずに「もやもや」したものが残った児童も多かった。 

Ｂさんは、積極的に自分の思いをみんなに伝えようとしたものの、なかなかうまく

伝わらず、すっきりしないまま本時を終えてしまったものと考える。また、説明の途

中で分からなくなってしまった児童や、ノートにはしっかり説明を書いているけれど

も、黒板ではうまく説明できないで断念してしまった児童もいた。話し方・聞き方の

能力もあるだろうが、教材教具の準備の必要性も感じた授業であった。 

 

④ 第４教時目 
○目標：１辺の長さが１㎝の正方形を階段状に積み上

げていく時の、段の数と階段のまわりの長さ

との二量の関係を、図・表などに表すことで

対応するきまりに気付く。 
本時の場面は二時間扱いの後半の時間である。昨

日の交流場面で、「図を変形させることで簡単な式

にすることができる。」と説明したが、うまく伝わ

らなかったＢさんの考えをもう一度聞くことから

入った。 

(ｱ) 全体交流の場面から 
Ｂさんは前時、「階段状の辺を移動させると一つ

の正方形ができる。」という考えを３段の図で説明

したのだが、移動するということのイメージが伝わ

らなかったものと推察される。そこで、移動したい

辺の部分が動くように磁石を付けた棒を準備した。この道具を使って彼がもう一度説

図２－４－25 Ｂさんの考え

方を表す図 

正方形のまわりの長さは、 
 
     でも     でも、

 
答えを出すことができる。 

上

下
×４

上

下
＋４

図２－４－24 Ａさんのノートの記

述（丸い囲みは、授業者による） 
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明したことで多くの児童が理解した（図２－４－25）。ここから、階段のまわりの長さ

は、正方形に変身させたときのまわりの長さと同じになる。このとき、正方形の１辺

長さは、段数と同じだから、「段数（１辺）×４＝まわりの長さ」と式化できることに

つながっていった。 

３校時目が授業であったため、中間休みから準備を始めようと教室に向かったとこ

ろ、ある児童が笑顔で近づいてきた。「ね、今日、ぼく発表できるからかけてね。」と

言ったので、「ちゃんと準備しているからね。」と返事をした。前時の全体交流の場面

で、考えを発表しきれずに途中で断念した児童である。ノートに10段までの図をかき、

階段状の辺の部分を平行移動すると大きな一つの正方形ができることに気付き、移動

させる辺に色を付けて説明書きを添えていた。しかし、昨日は、３段までの図（教師

が問題の場面を把握する段階で提示したもの）ではうまく説明ができず途中で断念し

ていた。 

授業後にこの児童の気持ちを確認していた。「10 段の図があればみんなの前でも説明

ができる。」ということだったので、10 段の図をか

いた模造紙を準備して授業へ行った。 

前時の「もやもや」を晴らすかのように、赤チョ

ークを使いながら、「辺を移動させると正方形がで

きるから、段の数×４をすればいい。」という説明

をすることができた（図２－４－26）。この児童の

「すっきりしたい」という思いが持続していたこと

が伝わってきた。自分の考えが伝わったことを友達

の反応から確認すると、穏やかな表情で席に着いた。

また、この児童は、前出のＢさんが棒（辺）を移動

させながら説明しているときにも、「ぼくのと同じ

だ。」とつぶやいていた。辺の移動のさせ方は若干

異なるものの、正方形にして考えようとしていると

ころが同じであることを認識したのである。友達の

考えの中に「同じところ・違うところ」を見いだし

ながら学ぶ姿がうかがええる。 

(ｲ) 児童の振り返りと、そこから見えてくること・考えたこと 

Ａさんは、「階段をいちいちかくより、ぼくのＡさん方式を使えば、3000000 だんで

も、×４で 12000000 とすぐにだせます。」とこの日の振り返りに書いていた。階段の

図をかくよりも、数表から規則性を見つけ出した方が便利だということを感じたもの

と思われる。前時にＡさんは、図をかくことから規則性を見つけ出そうと試みたが途

中で断念し、数表に書き表すことから規則性を見つけ出していた。前々時も数表から

規則性を見つけ出していたＡさんは、数表化することの利便性を特に感じ取っていた

ためであると想像する。 

Ｂさんは振り返りに、「今日はわかってもらえた。8000 だんもできる。式 8000×４ 

答え 32000 やり方がわかって楽しかった。」と書いている。自分の考えが伝わったこ

との満足感が伝わってくる。 

ノートに、「だんだんわからなくなってきた。難しくなってきた。」と記している児

童もいた。また、10 段までの図から、「10×２＋20」とした児童に説明させたが、この

考えを一般化する時間がなかった。 

本時は、図から一般式を導き出した児童と、数表から規則性を見つけ出し一般式に

つなげた児童の考えを共有できたことは、児童にとって多面的な見方の存在を示すこ

とができた時間であったが、「だんだんわからなくなってきた」という児童に対する支

図２－４－26 矢印を使って

説明した図 
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援を考える必要性を痛感した授業でもあった。 

 

⑤ 第５教時目 
○目標：表の時計の針がさす時間と、裏の時計がさす時間の関係を考察し、表に表した

り言葉の式に表したりして、その関係をとらえることができる。 

問題は、時計の表（ x ）と裏（ y ）の針が示す時間が異なり、数字を合わせると

いつも 13（ x ＋ y ＝13）になる二量の関係を考察する場面である。 

ここまでの学習で扱ってきた問題場面は、「差が一定の場合、商が一定の場合」とい

う、二量の間に「増えると増える」関係性が存在するものであった。本時の問題場面

は、「和が一定の場合」であり、一方が増えると、それに伴ってもう一方が減る関係に

ある。 

児童は、ここまでの学習で、二量の関係を図にかいたり、数表化したりすることで

規則性に気付くことができることを体験している。今回も、前時までの体験を活用し

ながら問題解決に取り組むことが予想されるし、そうして欲しいと願うが、本時の時

計の問題は、図化することが難しいと思われる。また、「増えると減る」という二量の

関係に初めて出会うことで、これまでの学習体験とのずれが生じる。そうすることに

よって、より多面的な見方、考え方に触れさせたいと考えてこの問題を提示した。 

(ｱ) 見通しをもつ場面から 

問題場面を把握するために、

「表が 12 時の時、裏は１時で

す。では、表が２時の時、裏

は何時でしょう。」とクイズ形

式で児童に問うと、「３時。」

と元気のいい声が返ってきた。

時計を裏返してみせると、「え

っ、11 時だ。」と驚きの声が上

がる（図２－４－27）。おそら

く、児童の多くは、表が 12 時

の時、裏が１時ということは、

裏は表より１時間進むと予想

したと思われる。しかし、答

えは予想とは全く異なる 11時

である。ここに、児童のこれまでの思考の流れとのずれが生じた。 

また、「表が〇時のとき、うら□時です。」と板書した。これまでの学習では、「10

段の時のまわりの長さは何㎝でしょう。」のように、具体的な場面の答えを求める問題

を設定し、解決する過程を通して規則性に気付き、一般化を図っていく学習過程を仕

組み、「こんな関係があったのか」という新たなものの見方や考え方を獲得してほしい

というねらいもあった。 

本時の課題は、「時計の表と裏の時間にはどのような関係があるのだろう。」である。

これを板書して進めるのが一般的なのかもしれないが、児童の実態に合っているのか

自信が持てなかったことと、段階的にこのような表現に変えて行きながら、関数の感

覚を養っていきたいと考えた。また、レディネステストで、「○、□などの文字式を使

って文章問題を式化することが不慣れである」ことから、二量の関係性を〇と□を用

いて表現させたいと考えた。 

(ｲ) 自力解決の場面から 

この時間には、教科書についている学習教材を活用し、隣の人と共同して時計の秘

表が 12 時のとき 裏は１時です

表が２時のとき 裏は 11 時です

図２－４－27 時計の表と裏が表す時刻 
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密を考える活動を組んだ。はじめのうちは、お互いに問題を出し合い答えを予想しな

がら秘密を探っている様子だった。しかし、頭の中で考えていてもなかなか関係性が

見出せないことから、数値の組み合わせをノートに記していこうとする児童が出てき

た。そして、「表と裏を合わせるといつも 13 である」ことに気付く児童が増えていっ

た。 

Ａさんも、隣の友達とクイズを出し合いながら思考を繰り返していたようだ。ノー

トには何も書かずに、手元の時計を見ながら何とか秘密（関係性）を見つけようとし

ていたが、いつの時点で規則性に気付いたかは読み取れなかった。 

この時間でも「表に書いてみよう」とは声がけをせず、児童の思考の流れを大事に

していこうと考えた。時計の図をかこうとした児童もいたが、やはり、なかなか図化

することが難しかったようで、自分なりの数表を作っている児童が多かった（図２－

４－28）。「表の時間と裏の時間の組み合わせをノートに書いていってみよう。そうす

ることで、関係性が見えてくるかもしれないぞ。」というような児童の見通しからの算

数的活動だと推察されるし、前時までの短冊（数表）が活用されていたとも考えられる。 

(ｳ) 全体交流の場面から 

規則性の発見に自信をのぞかせている児童に発言させると、「表と裏を足すと 13 で

ある。」という対応の関係性と、「表が１増えると、裏は１減る。」という変化の関係性

を発表した。聞いている児童も、皆、納得したようにうなずきながら聞いている様子

から、自力解決の段階で多くの児童がこの規則性を発見していることが分かった。 

(ｴ) 児童の振り返りと、そこから見えてくること・考えたこと 

Ａさんは、「表とうらの時こくの関係は、うらと表をたすと、13 になるという関係が

ありました。」と表現している。この日、Ａさんのノートには、板書の問題と振り返り

の文以外何も記述がない。Ａさんは前時までに思考してきた手順では、今日はうまく

解決できなかったのではないかと推測する。Ａさんにとって、本時の規則性発見まで

の過程は、新たな考え方の視点を獲得できた時間だったと考える。 

授業後の事後研究会で、「振り返りにまだ、思考の過程が見えてこない。Ａさん方式

がいいと取り上げているが、本当に理解して、『いいね。』と感じているのだろうか。」

「見えないものを図化して読み取れる数値に置き換えて、数表化したことで規則性に

気付く。そこから、一般式を導き出すという一連の流れがＡさん方式だと思う。」「そ

こまで自分の思考過程を自覚化することが大切なのではないのか。」という意見をいた

だいた。そうした意見をもとに次時では、思考過程をできるだけ言葉で説明できるよ

図２－４－28 数表をかいて考えようとしたノート 
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うにしていくことに取り組むことにした。 

 
⑥ 第６教時目 
○目標：問題１ １本のひもをはさみで切っていくときの、

切る回数と、できるひもの数を考察する

ことを通して、規則性に気付き、説明す

ることができる。 
問題２ 正方形をピラミッド状に積み上げてい

く時の、段数と正方形の総数の 関係を

考察することを通して、規則性に気付き、

説明することができる。 
 

本時は、二つの問題場面（問題１と問題２）を用意し、どちらかを選択して学習を進

めることとした。昨日までの学習でどの程度関数的な見方が広がったのかを確かめたか

ったことと、自分の思考をどの程度表現できるようになったかを見たかったからである。 
そこで、問題解決に入る前に、２教時目でＡさんが思考した過程と思われることを、

図と数表を用いて順序よく説明したものを準備し提示した（図２－４－29）。また、問

題１は、提示された数表を活用して思考していく過程を、順を追って進めていく問題で

あり、問題２は、問題場面から変化する二量を見つけ、自分なりの方法で思考していく

問題であり、どちらかを選んで学習することを児童に伝えた。 
(ｱ) 自力解決の場面から 

問題１に挑戦した児童は全員が問題場面か

ら数表に数値を書き入れることができていた。

そして、二量の変数の関係性を「切る回数より

ひもの本数の方が１多くなる。切る回数＋１＝

ひもの数」などと表現している。 

児童のノートを見ると次に挙げる①、②、③

のような表現の段階と工夫が見られた。 

Ｄさんは、設問の文を引用しながら、文末を

下線㋐のように自分の言葉で表現することがで

きていた。 

Ｅさんは、下線㋑のように、時系列の接続語

を使い思考の流れを順序よく説明することがで

きていた。数表から「差が一定」の関係にある

二量の関係性に気付き、自分なりの表現でノー

トに記述していた。「表にまとめましょう。」と

いう設問に沿った思考の流れから、関係性に気

付くことができた児童が多かったのだろうと推察する。 

① 三つの設問に答えのみを記入している。 

② 三つの設問に答え、設問の言葉を活用しながら文章化している。 

〔設問の文章〕 

・切る回数を□回、ひもの数を〇本として、□と○の関係を式に表すと、次のうちどれに

なりますか。 

〔Ｄさんの書いた文章〕 

・切る回数を□回、ひもの数を〇本として、□と○の関係を表す式は、○ア□+１＝○の関

係にあるといえる。 

図２－４－29 提示した説明の手本 

１だん ２だん ３だん

問題１  

問題２  
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③ 時系列の接続語を使って思考過程を言葉に置き換えて表現しようとしている。 
〔設問の文章〕 

まず、切る回数とひもの数を下の表にまとめましょう。 

〔設問の文章に続いて書いたＥさんの文章〕 

○イ次に、切る回数を□回、ひもの数を〇本として、□と○の関係を式に表すと、 

式□+１＝○ 

○イだから、切る回数よりも１本多くなる。ということは、ひもが 10 本ほしいときは、

９回切ればいい！！ 
 

一方、問題２に挑戦した児童の多くは、納得のいく規則性の発見にたどり着かない

様子がうかがわれた。概ね次の①～⑤のような取組み状況だったと考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

自力解決の途中でＦさんが、「求め方が分からない。」とつぶやいた。Ｆさんは問題

２に挑戦していた。その時のノートを見ると、５段までのピラミッドの図をかき、そ

こから、段数と正方形の総数の対応を数表に書き表し、正方形の数が（３、５、７、

９）と増えていくことまでは気づいていた（④の思考の状況）。そして、「段数が増え

ると正方形がいくつ増えるかという横の変化を一般式にできないか」と思考していた

ようだ。机間指導の中で、同じような場面で立ち止まっている児童が数名いたことも

あり、Ｆさんのつまずきを取り上げた。 

教師 「１段目のときは、何個？」 

Ｆさん「１個。」、 

教師 「２段目のときは？」、 

Ｆさん「４個。」 

Ｆさんに、上記のように問いながら、段数と正方形の総数の組み合わせを板書して

いくと、すぐに気が付いた。 

Ｆさん「段数×段数だ。」 

周りからも「分かった。本当だ。」という声が聞こえてきた。 

Ｆさんの中で、「横の変化の様子」という視点から、「縦の対応の様子」という視点

に切り替わった瞬間に、「段数×段数」という見方をすると、どの組み合わせも説明が

つき、一般式として活用できることに気付いたものと推察する（図２－４－30）。 

① ３段目までの提示された図から規則性を見いだそうとしている。 
② ３段目までの図から見つけた対応の数値の組み合わせを数表化し考えようとして

いる。 
③ ３段目までの図から数値の変化に目を向けて考えようとしている。 
④ ３段目までの図から変化する数値の組み合わせを見つけてはいるが、変化の様子を

捉えることができずにいる。 
⑤ ３段目までの図から変化する数値を見いだそうとしているが見いだせないでいる。
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Ｆさんのように、見つけた数値の組み合わせを数表に表し活用することの有用性を

再認識した児童が多かったと考える。また、多くの児童が「数表の横の変化、縦の対

応」と多面的に見ることが必要になることに気付いた場面でもあったと思う。 

 

(ｲ) 児童の振り返りと、そこから見えてくること・考えたこと 

Ｆさんは、「見つけた規則性は、段数×段数＝正方形の総数で、その規則性を活用す

ると 20 段のときの正方形の総数も計算によって導き出すことができる」ことを自分の

言葉でノートに記述している（図２－４－31）。教師が期待する、規則性に気付くまで

の思考過程を記述するまでには至っていなかった。「５段目までの図をかき、そこから

分かった、段数と正方形の総数を数表に書き表すと、どの場合も『段数×段数』とい

うきまりがあることに気付いた。」のような記述があれば、問題に対する思考過程の自

覚化がより一層図られただ

ろうし、「はじめは、段数が

１段増えると正方形はいく

つずつ増えていくかよく分

からなかったが、見方を変

えたら『段数×段数』にな

っていることに気が付いた。」など、自分のつまずきから規則性発見に至るまでの流れ

を自覚することによって、「多面的な見方をする」という力も育まれていくものと考え

る。 

Ａさんは問題２を選択していた。ノートの記述は、図２－４－32 のようであった。

ノートの１～39 に書かれた数字の並びから、Ｆさんと同様に、「段数の変化に伴って正

方形の総数がいくつずつ増えていくのか」を考えていたと思われる。そして、増えて

いく数を 20 段目まで書き進めた。これをすべて足したものが 20 段目の時の正方形の

総数となると考えたと推察できる。Ａさんは、図をかくことなく、変化する数量から

問題場面の答えを導き出し、そこから見えてくる規則性がないかを探っていたようで

ある。 

ここで、Ａさんの思考には注目したい点がある。それは、「１ ３ ５ ７」の表記

と、その上にある「40」の表記である。ここから、「１と 39 を合わせて 40」「３と 37

を合わせて 40」「５と 35 を合わせて 40」という組み合わせができることに気付いたよ

うだということである。そして、この組み合わせは 10 組できるので、40×10＝400 と

し、「数 400 こ」と答えを求めたのではなかろうか。 

図２－４－30 洞察されたＦさんの思考 

だん 1 2 3 4 5

数 1 4 9 16 25

だん 1 2 3 4 5

数 1 4 9 16 25

×１ ×２ ×３ ×４ ×５

３ ９７５

横の変化の様子

縦の対応の様子

視
点
の
変
化

まず、１だんの時をやって、１だん×１だんの数をかけ

て１×１=１でわかる。それを 20 だんの場合は、１だん

と同じように 20×20＝400 で 400 になります。 

図２－４－31 Ｆさんのノートの一部 
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Ａさんは、「１＋３＋５＋…＋39

＝400」と、ただ順序よく計算して

いくのではなく、「もっと簡単な計

算の仕方はないかな」「ここにも何

らかの規則性があるのではないか」

という関数的なものの見方をして

いたからこそ、上記のような思考

が生まれたと推測する。「身の回り

の事象を定式化したり、数理的な

解釈をしたりする」ことにおもしろさを感じ始めているように洞察でき、そのような

意欲や考え方が生活の中で活用され生きていくと思われる。 

 

オ 単元を終えて 

① 関数の感覚を養う 

生活場面からの問題設定ではないが、徐々に「高みのある問題」（差が一定、商が一定、

和が一定の関係性がある問題）を仕組んできたことで、「考え方の視点（数の感覚）」が

広がった。変化する二つの数量にはどのような関係性があるのかを、具体物の操作、図

をかくこと、あるいは数表に表することなど活動を通して見つけ出していく。また、前

時で学んだ考え方が使えないかと考えたり、交流の中で友だちの考えに触れることで新

たな見方や考え方を理解したりする。そして、また、新たな問題場面に出会ったときに

同じような過程をたどる。この過程一つ一つの繰り返しが関数の感覚を養うことにつな

がっていくものと考える。一人でも多くの児童に、規則性を発見したときの楽しさや満

足感を体験したことによって、算数のおもしろさに触れさせたい。 

 

② 児童に、自分の思いを伝え、表現させるために 

本実践を通して、自分の考えを他人に伝えることの難しさを実感した。児童一人一人

の思考は実にさまざまである。規則性の発見に至るまでの道筋もさまざまである。思考

の違う友達にわかるように説明するということは大変なことであるし、聞く方にも「理

解しようとして聞く」ことが必要になる。本実践では、使う言葉や話す速さ、黒板を示

しての説明など、相手を意識しながら伝えようとする児童の姿が見られた。また、発表

の機会が多かった児童の伝える力は伸びてきていた。 

ノートの記述では、単元のはじめは、見つけた規則性だけの表現だったものが、単元

の最後には、規則性発見に至るまでの道筋を説明できるようになっていた児童も見られ

た。繰り返しの経験が、児童の思考力や表現力の伸びにつながったのであろう。 

また、視覚的に分かりやすい教材・教具の重要性も再認識された。話し言葉だけで伝

わる児童もいれば、そうでない児童もいる。具体物や半具体物を見ながらの方が理解し

やすい児童もいる。児童理解を深めるとともに、ユニバーサルデザインという視点から

も教材研究をさらに進めることが重要である。 

 

 

 

参考文献 

１ 『板書で見る 全単元・前時間の授業のすべて 小学校算数４年下』，東洋館出版社 

 

図２－４－32 Ａさんのノートの一部 
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(3) 生徒の学習意欲を高め確かな学びにつなぐ授業 ～表現力を伸ばすことを目指した授

業実践を通して～ 

 
 中学校 理科 第１学年 

 単元名 物質のすがた ２章 気体の発生と性質 

 
① 山形市立第五中学校の研究主題 

山形市立第五中学校（以下、「山形五中」）では、研究主題を「確かな学びの育成（三年次）

～言語活動等を通して～」と設定し、生徒により質の高い表現力をつけ、確かな学びを育成

するために、言語活動をこれまで以上に充実させていくことで、生徒が自分なりに表現する

力を伸ばすことができると考え、研究に取り組んでいる。 

言語活動を充実させるための具体的な方法として、「自分の考えや気持ちを文章で表現する

場を設定し、他の人に伝わるように文章でまとめる力を育成する」「授業の中でペア活動・グ

ループ活動を意識的に取り入れて、発言に対して的確に応じることのできる力（コミュニケ

ーション力）を育成する」こととしている。それによって、生徒の学びが深まり、思考力・

判断力・表現力が一層高まっていくことで、生徒が自信をもって学習に臨むようになる。さ

らに、授業への意欲が高まり、確かな学力を身に付けるために望ましい態度を育むことにも

なると考えている。 

そこで、各教科で教師が教える内容と生徒が自ら追究する場面とを考え、生徒が主体的に

「読む」「考える」「判断する」「書く」「交流する」等の場面を意図的・計画的に設定し、「思

考する」「判断する」「表現する」活動をバランスよく位置付けるよう工夫することで、生徒

一人一人の学ぶ意欲が高まり、「確かな学び」の育成につながるのではないか、という仮説を

立て、研究に取り組むこととしている。 

 

② 「探究型学習推進プロジェクト事業」との関わり 

  また、今年度から、県の示す「探究型学習推進プロジェクト事業」の推進協力校として、

県教育委員会の目指す「探究型学習」に取り組んでいる。探究型学習推進のねらいにある「主

体的・協働的な学びによる課題解決型学習を通して『確かな学力』を育成する」ことは、本

校の研究主題とも大きく関わると考えている。 

これまでの研究でも進めてきているように、課題解決型の学習を意図的・計画的に位置付

け、生徒が仲間と協力し合いながら主体的に課題を解決しようとする姿を目指していく。 

 

③ 教科における研究目標と達成のための方策 

  今回、山形五中の公開研究会で提案された、理科第１学年の授業を参考に、山形五中の研

究主題「確かな学びの育成」がどのように達成されたかを考察していく。そして、「探究型学

習」に取り組む視点から、そのねらいや手立てがどのように関わっていたのか考察すること

で、これからの学習活動でどのような手立てが大切であり、有効な方策であるかについて考

えることとした。 
理科では、「様々な自然の事物・現象について科学的に探究しようとするとともに、自分で

根拠をもった予想や考察を行い、それを説明できる生徒の育成」を目指し、次の四つの方策

から研究主題に迫っていくこととしている。 
 

ア 生徒が主体的に学ぶ姿勢を高めるために、課題提示の仕方や課題設定を工夫する。 
イ 既習事項をもとに予想を立てる機会を設けて、目的意識をもって観察、実験に取り組む

ことができるようにする。 
ウ 実験の結果を分析し、グループで話し合い活動を行い、根拠をもって自分の考えを発表
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図２－４－34 実験計

画シート 

図２－４－33 教師が本時の

課題を提示する 

できるような場面を設定する。 
エ 学習内容を系統立てることで理解を深めさせ、身の回りの事物・現象について科学的な

表現を用いて説明する機会を設ける。 
 

これらの方策をもとに授業実践を行うことで、学習内容を覚えるだけでなく、学んだこと

をもとにして考え解釈し、科学的な根拠をもって自分なりに説明できる力を育てていきたい

と考えている。また、意見の交流を通して、様々な視点から事柄を見る力を養い、表現力を

高めたいとしている。第１学年の学習段階として、観察・実験の結果をもとに考察を行い、

自分の考えを説明することができる姿を目指している。 
ここでは、公開研究会における授業実践を通して、授業者がどのような手立てを行うこと

で研究主題に迫ろうとしたか、生徒の学習の姿から見ていくこととする。 
 

④ 授業実践の様子 

 教師は、この授業を通して、課題解決型の学習を意図的・計画的に位置付け、生徒が仲間と

協力し合いながら主体的に課題を解決しようとする姿を目指していくことをねらい、次の三つ

の重点を設定した。 
(1) 生徒自身が調べてみたいという課題の提示の工夫をする。（課題の必要感） 

(2) 考えたことを説明したり、伝えたりする。（表現力の向上） 

(3) 実験及び検証については班単位で行い、協力して行ったり意見の交換を行わせたりす

る。（協働で学ぶ） 

 窒素を「未知の気体」として提示し、その特性を調べることで気体の正体に迫る展開を考え

た。気体の正体に迫るため２時間構成とし、１時間目は実験

計画を立てる。２時間目は、計画に沿って実験を行い、各班

で実験結果を比較検討することにより、気体の正体を考察さ

せることとした。 

１時間目 

ア 課題を提示する 

これまでの実験を振り返りながら、気体の正体を確かめ

る実験方法などについて確認した。そこに、教師が気体の

入ったボンベを示し「この中に入っている気体は何でしょ

う？」と、課題を示した（図２－４－33）。 

 

イ 実験計画を立てる 

実験の方法やその実験を考える時に、「思考の道具」として「実

験計画シート」を用いた。①なぜこの実験を行うのかという理由、

②実験から予想される反応と、③そこから判断されることについ

てシートに記入することで、生徒にとって明確になるようにした。

「実験計画シート」を活用することによって、本時の学習活動が

イメージしやすく、見通しをもつことができるようにしたと同時

に、実験結果による考察を整理・分析しやすくなるよう、工夫し

た（図２－４－34）。 

 

ウ 班の仲間と実験計画を打ち合わせる 

教師は、授業の最初に、実験の回数を３回と設定した。そのう

えで、班の中でお互いの実験計画を説明し合い、実験の順番を計
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図２－４－35 実験結果による分岐を想定

した計画を表したワークシート 

図２－４－36 気体の反応を

参考に実験結果を記入する 

図２－４－37 シャボン液によ

る追加の実験 

画するよう指示した。 

ほとんどの班は、やってみたい実験を順

番に並べただけだったが、一部の班では、

実験結果によってどの実験が必要かを想定

し、次の実験方法を変更するような計画を

立てていた。図２－４－35 の班では、リト

マス試験紙の実験結果から「中性なら火を

近づける、酸性なら石灰水を加える」とい

う二通りの実験方法を明記していることが

わかる。 

２時間目 

ア 実験を行う 

本時に入り、前時に立てた計画をもとに

して実験を行った。各班に「未知の気体」として窒素の入っている３本の試験管が配布され

た。生徒たちは自分たちの計画にそって実験用具を準備し、仲間と協力しながら実験を進め

た。 
イ 実験結果を検証する。必要があれば実験を追加し 

て行う。 

  予定していた実験を終了して、班ごとに結果の検証を

行った。前の授業で作成した気体の反応をまとめた一覧

表を参考にして、実験結果から妥当ではない気体の可能

性を消去しながら、気体の正体に迫ろうとした（図２－

４－36）。 

どの班でも、３回の実験結果から気体の正体を推測す

ることができなかった。教師は、実験結果を受けてさら

に必要だと思う実験の追加を班の中で検討し、その理由と

目的を教師に伝えることができれば実験を許可するとした。 
ある班では「窒素かヘリウムのどちらか」まで絞り込

んでいたため、気体の重さ（密度）を調べるために「シ

ャボン液による実験」を提案し、教師の許可を受けて実

験を行った（図２－４－37）。 
 

ウ 班で検証し、発表する 

実験で得られた結果と、これまで学習した気体の性

質をもとに班の仲間と話し合い、気体の正体を推測し

た。 
実験の方法、その結果から分かったことなどを、ホ

ワイトボードやワークシートにまとめ、学級全体に発

表した。 
 

エ 学習を振り返ってまとめる 

発表後に、教師から「今回扱った気体は『窒素』です。」と、気体の正体が明らかにされ

た。本時の学習を振り返り、自分たちの実験をもとにして、ワークシートに考察をまとめ、

本時の振り返りを行った。 
 
⑤ 生徒の姿から見て取ったこと…Ａさんと班の仲間の姿から 
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以上の事例から、グループ活動を意識的に取り入れることで、一人では気付けなかった

ことも、仲間と意見を交換する中で学びが深まることにつながった。コミュニケーション

力を必要とする話し合いの場面を意図的に仕組むことで、協働的な学びにつながったと見

ることができる。 
山形五中では、「生徒同士の話し合いやコミュニケーションの質の向上につながる、ペア

活動・グループ活動を意識的に取り入れる」ことに取り組んでいる。ただ漠然としたグル

ープ活動を行うのではなく、話し合いが効果的かイメージし、教師が有効な場面を意識的

につくることで「確かな学びの育成」につながるのではないか。 

 
イ 生徒の学習意欲につながる課題の設定や提示の工夫 

（事例１）「未知の気体の正体は何だろう」という課題提示を受けて、Ａさんの班では、

「リトマス試験紙につける」「マッチの火を近づける」「水に溶けやすいか確かめる」と

いう３回の実験を計画した。実験の結果、「中性」「マッチの火では燃えない」「水に溶け

ない」ことが分かった。 

どの実験でも気体の反応がないため、班長は「なんて特徴のない気体なんだ！」「こう

するとどうなる（実験をすると何らかの反応が見られる）って気体じゃないの？」とつ

ぶやいた。気体を推測するためには、実験結果から消去法が有効なことに気付いたのだ

ろう。前の授業で作成した、気体の反応を表した一覧表を参考にしながら、実験結果と

照らし合わせ、当てはまらない気体に×印をつけて消去していった。 

本時で示された課題が「生徒にとって、魅力的でワクワクする課題。既習事項をもとに

予想を立て、目的意識をもって取り組める課題」だったことが、積極的に実験に参加する

姿につながっている。また、一種類の実験では同定できない「窒素」という気体を課題に

することで、消去法で筋道を立て、考えながら答えに迫る必要が生まれた。班長の「なん

て特徴のない気体なんだ！」というつぶやきや、消去法によって正体を推測する思考に到

達する様子は、まさに教師の手立てが当てはまった場面であった。 
 
（事例２）教師は、実験回数を３回と設定した。もし、３回の実験で気体の正体が分からな

かった場合、どのような気体の性質を確かめればよいか、推定に必要と思われる追加の実験

を班の中で検討し、その目的と方法を教師に伝えることで実験を許可するとした。 
Ａさんの班は、３回の実験結果から「気体の正体」を推定することができなかった。

３回の実験結果から検証したところ、複数の気体の可能性が残った。結論が出せず困っ

ていたＡさんたちの様子を見て、教師が声をかけた。 
教師：何が候補に残ってるの？ 
班長：窒素と…ヘリウム、メタン、一酸化炭素です。窒素だけは空気と同じ重さなので、

シャボン玉の実験をやってみたいんですけど。シャボン液の重さで落ちるかも、

とは思うんですけど、少しは分かるんじゃないかと思って…。実験してもいいで

すか？ 
教師の許可を受けて実験を行った結果、シャボン玉が早く落ちたように感じた班長は

「窒素は空気と同じ重さだから違う。」と考え、メタンではないかという結論を出した。

教師は「３回の実験で結論にたどり着かないため、生徒の中に追加の実験をしたいとい

う欲求が生まれるのではないか」と考え、実験回数を制限する、という手立てをとった。

その結果、教師の予想した通り、どの班も３回の実験では結論が出せず、そのほとんどで

「窒素かヘリウムか」という選択肢が残った。そのため、追究が途切れずに、生徒には「気

体の正体を確かめたい。もっと実験をしたい。」と探究心が生まれた。 
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以上の事例から、生徒が必要感をもてるよう、教師側が課題を提示したり手立てをとっ

たりすることで、生徒が主体的・意欲的に取り組む姿勢を引き出すことができるといえる。 
前出の班長の説明から「シャボン液で気体の重さを確かめる実験ができる」「空気と同じ

重さなら窒素、軽ければヘリウムという結論につながる」という思考と、シャボン液によ

る追加の実験が必要である、実験をしたいという意欲へのつながりを読み取ることができ

る。本時における教師の手立てが、主体的・意欲的に学ぼうとするうえで有効であったと

見ることができる。 
「実験をしたい」という必要感が生まれるような課題設定を工夫することで、生徒の知

的好奇心をくすぐり、思考が深まっていくことにつながると見ることができる。最初に教

師が問題を与えたとしても、生徒にとって魅力的なものにつながるのであれば、最後には

課題が生徒自身のものになるのではないか。 

 

 ウ 科学的な知識を活用したり、説明する機会を設けたりすることで、表現力の向上につ

ながる。 

（事例１）Ａさんの班では、気体をシャボン玉に入れて飛ばすことで、気体の重さ（密度）

を確かめる追加実験を行った。 

Ａさん：落ちた。 
Ｂさん：じゃあ、（この気体は）空気よりも重いの？ 
Ａさん：いや、まだ分かんないんだって。ねえ、これってさ、（シャボン液に）入れすぎ

てもいけないんじゃない？ 
もう一度、シャボン液につけて飛ばす実験。結果、シャボン玉はすぐに落ちた。 

Ａさん：これ、シャボン液が重かったんだよ。 
班 長：窒素の線は消えたと思う。 

Ａさんは、「シャボン液の重さによって落下したこと」を見て、「空気と同じ重さの気体

である可能性」をつぶやいたが、班長は「窒素は、空気とほぼ同じ重さの気体である」と

いう気体の性質から「窒素ではない」という、消去法による結論に到達した。Ａさんの気

付きは仲間に伝わらず、Ａさんも自分の考えを引っ込めてしまった。 
この場面で、Ａさんが課題解決につながる気付きをつぶやいた場面を見ることができた。

しかし、Ａさんはどのように表現し伝えたらよいかわからなかったため、班としての考えに

Ａさんの気付きは生かされなかった。最終的に、Ａさんの班は、最後に窒素ではなくメタン

という結論に達した。 
もし、Ａさんが、自分が気付いたことを「なぜそう考えられるのか」という根拠を示して

仲間に説明できたならば、あるいは班での話し合いは解決に向けて進んだかもしれない。実

際にはそうならなかった背景として、Ａさんにはまだ科学的な知識が不十分であったこと、

そのために根拠を示すことができず、自分の気付きに自信を持つことができなかったことが

考えられる。 
科学的な知識・技能を習得させることを大切にして、本時のような話し合いの活動を繰り

返し行うことで、コミュニケーション力を向上させることにもつながり、自分の考えに自信

をもって話し合いに参加できる力を伸ばしていけるのではないかと考えられる。 
 
（事例２）ホワイトボードや実験結果をまとめたワークシートを使って発表を行った。ど

のような実験を行い、どのような結果が出たか、そこからどのような考察を行ったかを説

明していくことで、気体の正体に迫った。 
本時では、時間の都合で、二つの班が発表した。最初に発表した班は「窒素」、次の班

（Ａさんの班）は「メタン」と推測し、その根拠について説明した。 

99─　　─ 100



最初の

水溶

次に

火（マ

性質の

最後

体は除

実験結

ートを準

で、自分

トの左か

いくこと

るうえで

 
基礎と

ことにつ

で、生徒

考えるこ

 
⑥ 分科

本時の

ねらいと

ア 教科

成す

イ 生徒

の班の発表

溶液の性質が

に、火（線香

マッチ）を近

の）気体も除

後に、しゃぼ

除く。最後に

結果を整理

準備した。班

分たちの考察

から「行った

とで、相手に

で有効であっ

図

となる科学的

つながるので

徒自身がど

ことができ

科会から…参

の後に行われ

と、そのため

科の本質に

るうえで有

徒同士の話

は次のよう

が中性であ

香）を近づ

近づけても燃

除く。 

ぼん玉を作っ

に残ったの

・分析し、

班で行った

察が一目で

た実験内容

に伝わりや

ったことが

２－４－39

的な知識を

ではないか

う表現すれ

る。 

参観者が本

れた分科会

めに講じた

に迫る学習課

有効であった

話し合いを活

な内容であ

ることから

けて燃えな

燃えないこ

ってみると

は窒素なの

気体の正体

た実験結果を

で分かる（図

容」「実験の

やすく表現す

が分かる。

9 実験内容

を確かに身に

か。また、情

ればよいかを

本時から見て

会では、最初

た手立てにつ

課題となって

たか、教材や

活発にするよ

あった。 
ら、酸性とア

ないことから

とから、燃

、ゆっくり

ので、この気

体を推測する

をもとに、性

図２－４－3

結果」「結果

することがで

容と結果を

に付けるこ

情報を整理

を理解でき、

て取ったこ

初に助言者か

ついて説明が

ていたか（

や課題設定

ような教師

アルカリ性

ら、酸素以外

燃える物質と

り、段々と落

気体は窒素だ

るための補

性質のあて

39）。また、

果から考察

できた。こ

まとめたワ

とで、自分

・分析でき

、発表の場

と 

から、事前

があった。

窒素を用い

定は適切であ

師の手立てが

の物は除外

外だと言え

と燃料に使

落ちていっ

だと言える

補助教材とし

てはまる気体

発表にあた

察されること

のワークシ

ワークシート

分の意見に自

るワークシ

場をつくる手

前の打ち合わ

 

いた気体の実

あったかなど

が有効であっ

外できる。 

える。 

われている

たことから

る。 

して、教師は

体を選択して

たっては、

と」を順番に

シートは意見

ト 

自信をもって

シートを活用

手立てにつな

わせで教師

実験が本時

ど） 

ったか 

る（燃える

ら、軽い気

はワークシ

ていくこと

ワークシー

に説明して

見を発表す

て表現する

用すること

ながったと

と検討した

の目標を達

シ

ー

す

た

達

99 100─　　─



ウ 今後、生徒の話し合い活動をさらに充実させるためにはどのような手立てが有効だと思

うか 

それを受けて、分科会ではこの三つの視点について、本時の学習活動における生徒の姿（実

験中の話し合いの内容やレベル、教師の手立てが有効だった場面など）から評価し、本時の

学習活動が教科の本質に迫るうえで有効であったか、生徒間の話し合いなど、学びの姿から

教師のねらいが達成されたかを見ることができたかについて話し合ってもらうこととした。 

参観者からは、それぞれが見て取った「生徒の学びの姿」をもとに、次のような意見が出

された。 

ア 教科の本質に迫る学習課題となっていたか（窒素を用いた気体の実験が本時の目標を達

成するうえで有効であったか、教材や課題設定は適切であったかなど） 

・生徒にとって、魅力的でワクワクする課題だった。既習事項をもとに予想を立て、「未知の

気体を確かめよう」とする目的意識をもって授業に臨んでいた。お互いが協力し合い関わ

り合いながら、集中して実験に取り組んでいた。 

・窒素は一種類の実験で同定できない。消去法で筋道を立て、考えながら答えに迫っていく、

という学習活動は、探究型学習の課題としてぴったりだったのではないか。 

イ 生徒同士の話し合いを活発にするような教師の手立てが有効であったか 

・実験結果を考察する中で仲間に同意を求めたり、教師に説明したりするなど、いろいろな

やり取りや自分の言葉で説明する必要がある場面が仕組まれていたので良かった。 

・追加の実験を行うために、教師に、そこに至った考察の経緯や目的を説明しなければいけ

ないという手立ては、生徒の思考を深めることにつながったと思う。 

ウ 今後、生徒の話し合い活動をさらに充実させるためにはどのような手立てが有効だと思

うか 

・最後に、教師が結論（この気体は窒素であること）を伝えたが、全ての班が考察を発表し

ていなかったこと、（「シャボン玉の実験をすれば確かめられると思う」という発言から）

まだ実験したいという班があったことを踏まえると、次の時間にもう少し実験を続ける、

という流れでもよかったのではないか。 

・窒素という結果が出てから、学級の中で自分達の実験結果を確認したり、分析を振り返っ

たりする時間があれば、学びがより深まったのではないか。 

 

分科会では、参観者が生徒の学びの姿を通して、教師が授業でねらいとしたことが達成

されたかについて考えることができた。今後、探究型学習を考えていくうえで、有効な手

立てや取組み、目指すべき生徒の姿を考えること、参加した教師がお互いに意識を共有し

合うことは、これからの授業づくりに活かすことができると思われる。 
 

⑦ 授業実践者が本時から見て取ったこと、その後の取組み 

授業を実践した教師からは、本時の授業を通してつけたいと考えていた三つの重点につ

いて、次のような自評が行われた。 

ア 課題の提示を工夫することで生徒自身が調べてみたいと思う。（課題の必要感） 

・「未知の気体について調べる」という課題を提示したことで、生徒は自ら計画を立てた

り、追加の実験を考えたりする場面が見られた。生徒自身が意欲的に授業に参加し、

実験を通して検証しようとする積極的な姿勢につながる課題提示であった。 

イ 考えたことを説明したり、伝えたりする。（表現力の向上） 

・既習事項や、気体の性質をまとめた一覧表を活用して、実験結果から気体の正体の選

択を絞ったり、どのような追加の実験が必要か考えたりと、仲間に自分の考えを説明

し、意見を交換しながら課題解決に迫っていく場面が見られた。 

・学級で発表する際には、実験結果を踏まえて、根拠と理由を明確にしながら説明する
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ことができた。科学的な表現を用いて説明する場面を設定したことが有効であった。 

ウ 班で協力しながら実験・検証を行い、意見を交換しあう。（協働的な学び） 

  ・理科では、実験や話し合いは基本的に少人数の班単位で行われることが多いが、その

中で役割分担をし、協力しながら実験に参加する場面が見られた。 

・実験結果の検証や話し合いで意見を交換することで、班の中で情報を共有することに

つながった。 

 
本時の学習が終了した後、生徒たちから「本当に窒素なのか、実験で確認したい。」とい

う意見が出た。教師は、今回の実験をまとめたことで、単元の学習を終える予定だったが、

そうした生徒の要望を受けて、急遽１時間延長することにした。 
  他の班のホワイトボードを見ながら、それまでに自分たちの班では確かめていなかった

実験を行い、「なるほど。」「そうか。」とつぶやく生徒の姿があった。生徒は窒素又はヘリ

ウムのどちらかと推測し、最後はすべての班でシャボン玉を飛ばす実験で気体が空気より

軽くないことを確かめ、未知の気体は窒素である、ということを確認した。事前に教師か

ら結論を聞いていたにもかかわらず、自分たちで実験して確かめたい、と思う意欲が感じ

られた。 
このように、最後まで自分で確かめようという強い興味・関心がもてたこと、仲間の実

験を参考にしながら実験や検証に取り組み、最後は課題を解決したことで、生徒が納得し

て単元を終えたことから、本時の学習は、教師がつけたいと願った「主体的に探究しよう

とする力」につながるものだったといえるだろう。今後、教科の本質に迫る手立てを考え

るにあたって、大変参考となる授業であった。 
 

⑧これからの授業づくりに向けて 
  今回の理科の授業実践では、参観者から、様々なことを感じ、考えることができたとい

う声が聞かれた。特に、生徒が学ぶ姿をじっくり観察することで、授業者の視点以外の視

点から、生徒の思考の様子を感じることができていた。 
  例えば、Ａさんについて、班長が教師に追加の実験について説明しているとき、「何の話？

分かんない」とつぶやいていたことだけを拾い上げてしまうと、Ａさんは「授業への興味・

関心が低いのだな」「理解できていないのかな」と思えるかもしれないが、追加で行ったシ

ャボン液の実験におけるつぶやきも含めて洞察できれば、班長よりも正しく実験結果を理

解できていたことと実験に消極的ではないことを見て取ることができる。また、Ｂさんで

あれば、周囲と会話する場面が少なかったことから、ややもすると「何も考えてないのか

な。分かってないのかな。」と判断してしまうかもしれないが、気体の特性をまとめた一覧

表をよく見て、自分なりの分析をしていたことも含めて考えれば、表面には見えてこない

が思考し続けていたことがわかる。このように、生徒の姿を１時間追い続けることにより、

生徒の姿がよく見えてくることがあらためて明らかとなった。 
  今後は、生徒が意欲的に学ぼうとする場面や姿を見て取ることを大切にすることや、そ

れが可能な授業づくりを意識することが必要であることから、次の三つの方策を活かしな

がら授業づくりに取り組んでいくことが、よりよい授業づくりにつながっていくであろう。 
◎生徒にとって必要感のもてるような課題提示や学習活動の手立てに取り組む。 

 →生徒自身の意欲につながる。 

◎必要感のあるグループ活動を意識的に取り入れる。 

 →話し合いの場面から、普段見えない生徒の学びの姿を確認することができる。 

◎基礎的な知識を習得し、ワークシート等を活用しながら表現しやすい機会をつくる。 

 →確かな学力を身に付けることにつながり、自信をもって表現する生徒の姿を見るこ

とができる。 
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［参考資料］本時の授業指導案 

１ 単元名 物質のすがた ２章 気体の発生と性質 

 

２ 単元の目標 

① 気体に関心を持ち、意欲的に実験を行うとともに、日常生活と関連づけて考えること

ができる。                 （自然現象への関心・意欲・態度） 
② 気体を発生させ捕集する実験を通して、それぞれの気体の特性を見出し説明すること

ができる。                      （科学的な思考・表現） 
③ さまざまな気体の特性を理解し、気体を発生させたり捕集したりすることができる。 

（観察・実験の技能） 
④ 身近な気体の特性や発生方法、捕集方法を理解することができる。 

（自然現象についての知識・理解） 
 

３ 単元について 

小学校６年では、木片や紙などの植物体が燃えるときには、空気中の酸素が使われて二酸

化炭素ができることを学習している。さらに生命・地球分野では呼吸によりやりとりされる

気体、物質・エネルギー分野では水溶液において、水に溶ける気体を用い、それぞれにおい

て気体の性質を確かめる実験を行っている。 
本単元では、さまざまな気体を発生させたり捕集したりする実験を通して、気体の特性を

見いださせるとともに、気体の発生方法や捕集方法、気体の性質を調べる方法などの技能を

習得させるのがねらいである。その際、生徒にとって身近な空気に含まれる酸素、二酸化炭

素を中心に水素やアンモニアなどを扱うこととする。特に気体の特性を理解することは、化

学変化や物質の成り立ちなどを調べるときに、科学的に探究する能力の基礎となる。 
本単元での学習内容は、第２学年で学習する「化学変化」や第３学年で学習する「水溶液とイ

オン」において、発生する物質からもとの物質が何であるかを調べる学習につながっている。 
 

４ 生徒について 

本学級の生徒は与えられた課題に対して意欲的に取り組む姿勢があり、話し合いや実験な

ど班で協力して行うことができる集団である。しかし、知識の定着が十分ではない生徒もお

り、根拠のある説明や既習事項の活用ができる生徒は多くない。そのため、班で話し合い、

実験計画を立てたり、実験結果から分かることをまとめ表現したりする活動を取り入れてき

た。 
レディネステストを行ったところ、理科が好きと答えた生徒は80％である。一方、化学分

野に興味がある生徒は60％であり、理科が得意であると答えた生徒は50％である。課題や結

果について話し合うこと、実験することは好きだが、予想したり考察したりすることへの苦

手意識をもっている生徒が多い。これは、自分の考えを表現することへの自信の無さからく

るものと考えられる。また、本単元に関わる小学校の学習内容で、空気の主成分（窒素、酸

素、二酸化炭素など）や燃焼に関する気体についての知識が定着していることがうかがえる。

そのほかの気体やその特性を挙げる生徒は少ない。 

 
５ 指導について 

 この単元では実験を通して気体の性質や特性を理解し、気体の捕集方法や発生した気体が

何であるのかを根拠をもって説明できるようにさせたい。そのために以下の点に重点を置い

て学習を進める。 

(1) 身近な気体に関心を持たせ、その特性を示す演示実験などで興味、関心を高めていく。 

(2) 気体の性質を調べる際には、生徒の既習事項や知識を活用し、実験に反映させる。 
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(3) 実験・観察における実験器具の基本操作及び現象を的確にとらえ科学的に考察する 

基礎を養う。 

(4) 既習内容を活用し、物質を特定する場面を組み込む。 

 このような活動を行っていくことで、生徒は自らの考えを表現する機会を得ることができ、

予想したり考察したりすることへの苦手意識を減らすことができると考える。特に、未知な

る気体を調べる場面を設定することで、特定するために意欲的に計画を立てたり、結果から

気体の正体に迫るために話し合ったりすることで、表現する力を伸ばす機会にしたい。 

【研究主題との関連】 

 本校の研究主題「確かな学びの育成～言語活動等を通して～」を受けて、理科では「様々

な自然の事物・現象について科学的に探究しようとするとともに、自分で根拠をもった予想

や考察を行い、それを説明できる生徒の育成」という教科目標を掲げた。 

 第１学年として、根拠となるのは小学校の学習内容と日常生活での知識となる。特に、根

拠をもった予想をもつためには、習得した知識を活用する必要がある。そのため習得の状況

から判断して、予想を立てさせるときとそうでないときがある。その反面、考察させること

は、実験結果から推論して課題にせまることなので、第１学年の段階でも実践することは難

しくない。ただし、生徒が考察の書き方、導き方などの表現方法が分からないという現状が

あり、苦手もしくは、難しいという意識をもっている。そのことを克服するために、第１学

期は植物の実験（呼吸、光合成、蒸散など）で、指示薬の反応、物質の増減などから、物質

の生成や出入りを説明させてきた。その際、根拠のある説明のなされている考察を積極的に

取り上げたり、班での話し合いをして考えをまとめ発表したりすることを行ってきた。 

 本単元は化学分野であるため、指示薬の反応や物質の生成など結果が明確であり、根拠の

ある考察をする上で説明を組み立てやすい。そこで、 

(1) 考察のモデルの提示 

(2) 班での話し合いや意見交換 

を重点的に行い、根拠のある考察を組み立て、説明できるようにさせたい。 
【探究型学習推進プロジェクト事業との関連】 

 県から示された資料では、探究型学習について次のように定義されている。 
探究型学習とは、「課題の設定」「情報収集」「整理・分析」「まとめ・表現」という一連の

探究活動のプロセスに主体的に参加することを通して、知識・技能と学び方をバランスよ

く習得させながら、課題を解決するために必要な思考力・判断力・表現力等を育んでいく

ことのできる多様な学習方法・形態の総称 
 
また、「教科学習等で進められている課題解決型学習にアクティブ・ラーニングを取り入れ、

『主体的・協働的な学びによる課題解決型学習』に改善していくことにより、探究型学習と

目的を同じくする学習になる」とある。 

 そこで、これまでの研究でも進めてきているように、課題解決型の学習を意図的・計画的

に位置付け、生徒が仲間と協力し合いながら課題の解決に主体的に取り組む姿を目指してい

くことにした。 

 これをうけて本単元では、以下に重点を置く。 
 

(1) 生徒自身が調べてみたいという課題の提示の工夫をする。（課題の必要感） 

(2) 考えたことを説明したり、伝えたりする。（表現力の向上） 

(3) 実験及び検証については班単位で行い、協力して行ったり意見の交換を行わせたりす

る。（協働で学ぶ） 
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 そこで、窒素を謎の気体として提示し、その特性を調べることでどのような気体なのかに

迫る展開を考えた。窒素は、空気中の約８割を占めており、アミノ酸をはじめとする多くの

生体物質中に含まれている物質である。しかし、常温では無色無臭であり、安定した物質の

ために反応性に乏しく、実験において特定の結果を得ることは難しい。しかしながら、さま

ざまな気体の性質や特性と比較させることで、窒素である可能性を見いださせることができ

る。 

 気体の正体にせまるため２時間構成とし、１時間目は実験計画を立てることとする。その

際、生徒が調べたいと興味を引くように課題の提示をする。２時間目は、実験を行い、各班

の実験結果を比較検討したり、結果から予測される気体であることを検証したりする追実験

を取り入れることとする。班単位での実験や話し合いをすること、さらに結果から考察まで

の手順を定着させるなど学習過程を工夫することで、探究型学習に迫れるものと考える。 
 

６ 指導と評価の計画（８時間） 

時 学習内容 
評価観点 

評価規準 評価方法 
関 思 技 知

１ 

身近な気体を調べる方法を考え
る。 
○気体のさまざまな性質(色、に

おい、密度、その他の特性)を
見いだす。 

○気体を集める方法を考える。 

○ ○   

○いろいろな気体に関心
を持ち、気体の特性や
共通点を挙げることが
できる。 

○気体の特性に応じて、
捕集方法を説明するこ
とができる。 

・ワークシ
ート 
 
 
・ワークシ
ート 

２ 

身のまわりの気体を発生させ、
性質を調べる。 
○酸素と二酸化炭素の性質を調

べる。 

  ○ ○

○気体を発生させて、そ
の性質を探究する方法
を身に付けている。 

・実験の様
子 

２ 

いろいろな気体の性質を調べる 
○アンモニアの性質を調べる。 
○水素の性質を調べる。 
○いろいろな気体の性質をまと

める。 
○  ○ ○

○気体を発生させて、そ
の性質を探究する方法
を身に付けている。 

○いろいろな気体によっ
て特性があることを理
解し知識を身に付けて
いる。 

・実験の様
子 
 ワークシ
ート 
 
・単元テス
ト 

１ 

身近な物質を使って、気体を発
生させる。 

 ○ ○  

○発生する気体を予想し、
気体の特性に応じた方
法で集め、確かめるこ
とができる。 

・ワークシ
ート 

２ 
本
時 
２
／
２ 

未知の気体（窒素）について調
べ、突き止める。 
○気体を確かめる方法を考える 
○調べた結果を検証し、気体を

推測する。 

○ ○ ○  

○身近な気体の性質を調
べる方法を計画し、実
験することができる。 

○実験結果をもとに気体
の特性から推測し、説
明することができる。 

・ワークシ
ート、実験
の様子 
・話し合い
の様子 
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７ 本時の指導案 

（１）目標  実験結果をもとに気体（窒素）を推測し、その根拠を説明することができる。 
（科学的思考・表現） 

（２）指導過程（本時の課題は囲みの部分） 

学 習 活 動 留意点（★） 評価（◎） 

１ 前時の学習活動を振り返る。 
 

＜前時の学習活動＞ 

 １ 課題を確認し、実験計画を立てる。 
 
 
  
  
  
  
  
  
  
  
  
２ 学習課題を確認する。 
 
 
 
３ 実験をし、結果を検証する。（班） 

（１）計画に沿って実験をする。 

（２）実験の結果をもとに考察する。 

（３）どのような追実験をするのか計画する。

（４）追実験を行う。 
 
 ＜予想される追実験＞ 

・気体の密度を調べる。 
 
４ 考察する。 

（１）実験結果から気体が何であるかを推測し

て、班としての考えをまとめる。 
 
・○○という結果から、××であると推測する

ことができる。 

・○○という結果から、××、△△、□□だと

推測することができる。そこで、◎◎という

実験をし、～～を比較することから推測する

ことができると考える。 
 
（２）ホワイドボードに班の考えを書き、掲示

する。 

 

５ 考察を発表する。（班） 

 

６ 気体（窒素）の特性や使用例を聞く。 

 

７ 振り返りをする。 

★前時の記録を見て、振り返らせる。 
 
 
 
 
 
・実験は試験管３本分の気体を使わせる。 

・安全上問題のないような分量や濃度に調節し

ていると伝えておいた。 

・上記の実験から推測できない場合に、どんな

追実験をするのか見通しを持たせておいた。

・安全上の問題がないか、実験の方法や手順が

的確に計画立てられているかアドバイスを

しておいた。 
 
★前時の経過を踏まえ本時の課題を確認する。

 
 
 
★実験計画以外のことは行わないようにさせ 

る。 

★気体は試験管に集めたものを調べさせる。ス

プレー缶に入った気体を扱う必要があると

きには、実験計画の段階で教師に相談させる。

★実験時間内（20分）で終えるようにさせる。

 

 

 

 

★実験結果をもとに、気体が何であるか推測さ

せる。一つに推測できなくても、複数の候補

に絞らせ、さらに推測するために何をしたら

よいのか考えさせる。 

★班としての考えにするために、全員が納得で

きるように話し合わせる。 

◎実験結果をもとに気体を推測し、その根拠を

説明することができたか。 

 
 
★ホワイトボードには実験結果と、推測される

気体名を書かせる。 

★根拠をもとに説明させる。 

★調べた気体が窒素であり、その性質や使用例

を聞く。 

★もっとも理想的もしくは効率的な実験を行

った班の計画の立て方を聞く。 

未知の気体が何なのか調べよう。

＜予想される実験＞ 
・マッチの火を近づける ・色を確かめる
・線香の火を近づける ・石灰水に通す 

・においを確かめる 

未知の気体が何なのか突き止めよう。
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結びにかえて 

 

１ 「探究型学習推進」における今後の課題 

 (1) 「学習・指導方法」の改善 

学習指導要領改訂に向けた、「初等中等教育における教育課程の基準等の在り方について（諮

問）」（文部科学大臣、平成 26 年 11 月）では、特に検討を要することの一つとして、次のこと

をあげている。 

 

育成すべき資質・能力を確実に育むための学習・指導方法はどうあるべきか。その際，特

に，現行学習指導要領で示されている言語活動や探究的な学習活動,社会とのつながりを

より意識した体験的な活動等の成果や，ＩＣＴを活用した指導の現状を踏まえつつ，今後

の「アクティブ・ラーニング」の具体的な在り方についてどのように考えるか。 

 

「アクティブ・ラーニング」を「探究型学習」に置き換えれば、上記の検討課題は、本県に

おいて「探究型学習」を推進していく上で正面から向き合い、考えていかなければならない課

題でもある。すなわち、「探究型学習」のねらいを実現するための「学習・指導方法」はどう

あるべきか、「探究型学習」の具体的な在り方についてどのように考えるか、という課題であ

る。 

もとより、この課題については、一つの定まった答えがあるわけではない。各学校、各教員

が、主体的・協働的に解決を図っていかなければならない課題である。 

先の「諮問」を受けて、「学習指導要領等の基本的な考え方や，教科･科目等の在り方，学習･

指導方法及び評価方法の在り方等に関する基本的な方向性を検討」している、中央教育審議会

の「教育課程企画特別部会」は、平成 27 年８月に、それまでの検討の成果をまとめ、「論点整

理」として示した。その中で、「アクティブ・ラーニング」の「指導方法」について、次のよ

うに述べている。 

 

変化を見通せないこれからの時代において，新しい社会の在り方を自ら創造することがで

きる資質・能力を子供たちに育むためには，教員自身が習得・活用・探究といった学習過

程全体を見渡し，個々の内容事項を指導することによって育まれる思考力や判断力，表現

力等を自覚的に認識しながら，子供たちの変化等を踏まえつつ自ら指導方法を不断に見直

し，改善していくことが求められる。 

（pp.17-18、下線は引用者による） 

 

「アクティブ・ラーニング」の「指導方法」について、定まった方法があるわけではないこ

とをあらためて示している、と捉えることができる。 

その上で、「論点整理」は、次のように述べている。 

 

次期改訂が学習・指導方法について目指すのは，特定の型を普及させることではなく，下

記のような視点に立って学び全体を改善し，子供の学びへの積極的関与と深い理解を促す

ような指導や学習環境を設定することであり，教員一人一人が，子供たちの発達の特性，

子供の学習スタイルの多様性や教育的ニーズと教科等の学習内容，単元の構成や学習の場

面等に応じた方法について研究を重ね，ふさわしい方法を選択しながら，工夫して実践で

きるようにすることである。 

（p.18、下線は引用者による） 

 

下線部は、本報告書でも再三その重要性を指摘してきたことである。そのことを踏まえた上
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で、ここでは、「下記のような視点」、すなわち、「アクティブ・ラーニング」の「指導方法」

を考えていく上での「改善」の視点に着目しておきたい。 

 

ⅰ） 習得・活用・探究という学習プロセスの中で，問題発見・解決を念頭に置いた深い

学びの過程が実現できているかどうか。 

ⅱ） 他者との協働や外界との相互作用を通じて，自らの考えを広げ深める，対話的な学

びの過程が実現できているかどうか。 

ⅲ） 子供たちが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

ながる，主体的な学びの過程が実現できているかどうか。  

 （p.18、下線は、引用者による） 

 

教員一人一人が、子供たちの中で「何が学ばれているか」に留意しながら、「子供たちの発

達の特性、子供の学習スタイルの多様性や教育的ニーズと教科等の学習内容、単元の構成や学

習の場面等」を結び付け、「深い学びの過程」、「対話的な学びの過程」、「主体的な学びの過程」

が実現される授業を目指し、研究と工夫を重ねることが、「アクティブ・ラーニング」として

の、そして「探究型学習」としての、授業改善となることが示唆されている。 

同じく、授業改善への示唆として、「論点整理」で、「『アクティブ・ラーニング』の意義」

として述べられている、次のことにも着目しておきたい。 

 

○ 思考力・判断力・表現力等は，学習の中で，（中略）思考力・判断力・表現力が発揮

される主体的・協働的な問題発見・解決の場面を経験することによって磨かれていく。

身に付けた個別の知識や技能も，そうした学習経験の中で活用することにより定着し

構造化されていき，ひいては生涯にわたり活用できるような物事の深い理解や方法の

熟達に至ることが期待される。 

○ また，こうした学びを推進するエンジンとなるのは，子供の学びに向かう力であり，

実社会や実生活に関連した課題などを通じて動機付けを行い，子供たちの学びへの興

味と努力し続ける意志を喚起する必要がある。 

（p.17、下線は、引用者による） 

 

後者の下線部の重要性については、本報告書で、指摘してきた。一方、前者の下線部につい

ては、故三宅なほみ氏が、当教育センターの研究報告書「『協調学習』と新しい学びの構築に

ついて」（平成 27 年３月）に寄せてくださった「特別寄稿 山形県の『アクティブ・ラーニン

グ』に向けて」中の、次の言葉を想起させる。 

 

コンピテンシー（引用者注：「諮問」等で言われる「資質・能力」と同義と捉えることが

できる）は、大もとの意味としては、人が本来もっている潜在的な能力のことを指します。

うまく使えるようになるかどうかは、ほぼ単純に、どういう状況でどれだけ回数多く多様

な形で実際活用できるかにかかっています。言い換えれば、「思考力」「判断力」「表現力」

「コミュニケーション能力」「協同問題解決能力」などなどは、児童生徒はみな、生まれ

落ちた時から潜在的にもっている力です。ですが、言語と同じように、本人からいうと「使

ってみないと使えない」、回りからいうと「使ってもらってみないと使えるのかどうかす

ら分からない」力です。児童生徒が答え作りにアクティブになると、この両方のチャンス

が一気に増えます。 

人が言語を獲得できるのはなぜかに答える仮説の中で生れ出てきた大もとの構成概念か

ら言うと、人ならだれもが潜在的にもつ言語獲得能力がコンピテンシーであるのに対して、

日本語を話す両親のもとで大きくなると日本語を、アラビア語を話す母親と日本語を話す
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父親のもとで大きくなるとどちらの言語も話せるようになるという、環境に依って体現さ

れる言語活用力がパフォーマンスです。パフォーマンスが低ければそれは与えられた環境

が原因で、個人の潜在能力のせいではないでしょう。これから私たちが求めるアクティ

ブ・ラーニングの世界でも、同じように、もし児童生徒の「思考力」「判断力」「表現力」

「コミュニケーション能力」「共同問題解決能力」などなどが「十分伸びない」のであれ

ば、それは授業のデザインが原因で、本人のせいではないでしょう。 

  

「論点整理」にある「思考力・判断力・表現力が発揮される主体的・協働的な問題発見・解

決の場面を経験する」とは、三宅の言葉にある「パフォーマンス」の機会をもつということと

同義と考えられる。 

「『思考力』『判断力』『表現力』『コミュニケーション能力』『共同問題解決能力』などなど」

を実際に使ってみる「パフォーマンス」の機会のない（少ない）授業では、児童生徒が潜在的

にもつ資質・能力を活用する力も育たない、ということは、自明のことと言えるのではないだ

ろうか。 

 

 (2) 「探究型学習推進」の評価 

「探究型学習推進」の取組みが始まった１年目である本年度においては、その成果を評価す

るに至っていない。 

取組みの評価は、今後、次のように行われていくと考えられる。 

① 「探究型学習の推進に係る山形県学力等調査」の結果を分析することによって 

② 「児童生徒がいかに変わったか（児童生徒が何ができるようになったか）」をみるこ

とによって 

③ 「教員の授業がいかに変わったか（教員が「探究型学習」の授業実践を行うことがで

きるようになったか）」をみることによって 

④ 「学校がいかに変わったか（児童生徒の姿や教員の指導に加え、「探究型学習」の実

践を進める「カリキュラム・マネジメント」が行われているか）」をみることによって 

⑤ 全国学力・学習状況調査の結果を活用することによって 

 

２ 県外先進校の視察から 

 平成 27 年 11 月 20 日に、京都市立堀川高等学校で教育研究大会が行われ、山形県教育センター

から３人が参加した。そこで得られた知見から、「探究型学習推進」にあたって、視野に入れてお

きたいことをまとめておきたい。 

 同校は、普通科の他に、探究学科（人間探究科と自然探究科）を専門学科として設けており、

普通科も含めて、探究する能力を重視し、探究的な学習を進めることで、大きな成果をあげてい

る。 

 ここでは、以下、三つのことに着目しておきたい。 

○ 最高目標は「自立する 18 歳を育成する」こと 

「新しい時代を生きる上で必要な資質・能力を確実に育んでいくこと」（「諮問」）が、現在、

学校教育の大きな目標となってきている。そうした「資質・能力」を、どのように捉えるべ

きかが、次期学習指導要領改訂に向けて、世界的な動きを視野に入れながら、日本でも検討

されてきた。 

国立教育政策研究所は、これまでの検討を踏まえ、「資質・能力」の構造を、次のように捉

えている（「資質・能力を育成する教育課程の在り方に関する研究報告書１ ～使って育てて

21 世紀を生き抜くための資質・能力～」平成 27 年３月、pp.93-94） 
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図 21 世紀に求められる資質・能力の構造一例 

 

表 21 世紀に求められる資質・能力の内容（イメージ） 

 求められる力（イメージ） 構成要素 

未来を創る 

（実践力） 

生活や社会，環境の中に問題を見いだし，多様な他者と関係を

築きながら答えを導き，自分の人生と社会を切り開いて，健や

かで豊かな未来を創る力 

自律的活動 

関係形成 

持続可能な社会づくり 

深く考える 

（思考力） 

一人一人が自分の考えを持って他者と対話し，考えを比較吟味

して統合し，よりよい答えや知識を創り出す力，更に次の問い

を見付け，学び続ける力 

問題解決・発見 

論理的・批判的・創造的

思考 

メタ認知・学び方の学び

道具や身体を使う

（基礎力） 

言語や数量，情報などの記号や自らの身体を用いて，世界を理

解し，表現する力（言語，数量，ICT，身体のリテラシー） 

言語 

数量 

情報（デジタル,絵,形,

音等） 

 

また、「論点整理」では、「育成すべき資質・能力」を、以下のような「三つの柱」で、整

理している（pp.10-11）。 

 

ⅰ) 「何を知っているか，何ができるか（個別の知識・技能）」 

ⅱ) 「知っていること・できることをどう使うか（思考力・判断力・表現力等）」 

ⅲ) 「どのように社会・世界と関わり，よりよい人生を送るか（学びに向かう力，人間性

等）」 

 

着目したいのは、「報告書１」でも、「論点整理」でも、「資質・能力」を「どのような方向

性で働かせていくかを決定付ける」（「論点整理」）もの、子供たちの「学びに向かう力」をリ

ードするものとして、“自立した人間として、社会と関わり、人生を切り開いていく力”を、

「資質・能力」のうちに位置付けていることである。 
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堀川高等学校が、学校の最高目標として「自立する 18 歳を育成する」ことを掲げているこ

とは、「報告書１」と「論点整理」における、そうした「資質・能力」の捉え方と合致してお

り、生徒たちの“なぜ、学ぶのか”という疑問に答え、探究的な学びの指針となり、学ぶ意

欲を喚起する役割を果たしている、と考えられる。 

 

○ 探究心を育む唯一の方法は「〈答えのない問い〉について考える」こと 

この言葉は、堀川高等学校の校長、恩田徹氏の発言によるものである。 

探究心と探究する能力を育てるためにどうすればよいか、堀川高等学校では、これまで研

究が続けられてきており、「探究活動の手法，指導法の組織としての蓄積」（大会冊子「学校

長挨拶」より）は、豊かにあるものと考えられる。しかし、それらを踏まえた上で、「探究心

を育む方法としていまもっているのは、答えのない問いについて考えることだけです」と語

った、恩田氏の言葉には、重みがあり、強い説得力が感じられた。 

「探究型学習」を推進していく上で踏まえておきたい言葉として、ここに取り上げておき

たい。 

 

○ 授業設計の柱は、生徒が「おもしろがる」ことのできるものであること 

大会当日に参観した国語の授業（学校設定科目「現代文研究Ⅰ」）の授業者、堀川高等学校

教諭、船越康平氏の言葉である。授業（単元）のテーマは、「『こころ』の解釈を通して、近

代文学を「おもしろがる」」であった。 

「おもしろがる」には、生徒たちの学ぶ意欲と知的関心（好奇心）を喚起し、育もうとす

る、思い・意図が込められていると考えられる。 

確かに、児童生徒が「おもしろがる」ことのない授業を行っていては、児童生徒が積極的

に「思考力・判断力・表現力」を発揮する機会をもつことはできず、「主体的に学習に取り組

む態度」を養うこともできないのではないか。 

「探究型学習」の授業をデザインする際に、念頭に置いておきたい言葉として、ここに取

り上げておきたい。 

 

３ 今年度の研究を振り返って 

 「探究型学習」の具体的な在り方については、定まった解があるわけではなく、各学校、各教

員が、主体的・協働的に解を求めていくべきものであることは、これまで、繰り返し、述べてき

た。 

 今年度の、山形県教育センターの研究も、課題の解決に向けた、主体的・協働的な探究活動そ

のものであった。 

 本報告書は、３年間の事業の１年次の取組みをまとめたものである。「１年次だから」という甘

えがゆるされないことは言うまでもないが、定まった解のない問いに答えを見いだそうとする探

究的な取組みとして、探究の途中経過の報告となったことは否めない。 

 各担当者の思いが率直に表現されており、その反面で広く一般的に共有される「客観性」とい

う点では、もの足りなさの残る面もあろうかと思われる。また、学習・指導方法の具体的な在り

方について、よりまとまった提言を求める向きもあろうかと思われる。 

 当教育センターでの研究における今後の検討課題と捉えている。 
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平成２７年度 探究型学習推進プロジェクト事業実施要項 

 

平 成 ２ ７ 年 ４ 月 １ 日 

山 形 県 教 育 委 員 会  

 

1  趣旨 

小学校・中学校・高等学校を通じて、児童生徒の学びが基礎的な知識・技能の習得にとどまらず、教

科の枠を越えても知識・技能を活用して課題を解決するために必要な思考力・判断力・表現力等や、主

体的に学習に取り組む態度を育成するものとなるよう、県教育委員会と市町村教育委員会、学校が連携

し、大学からの支援を得て、効果的な授業づくりの研究や本県独自の学力・学習状況調査を実施しなが

ら、探究型学習の普及を図る。 

 

２ 事業内容 

本事業では、以下の事項等に係る活動を実施する。 

（１） 県教育センターにおける理論研究と事業集約 

 ・県教育センターにおいて、探究型学習の在り方や授業づくりについて、理論研究を行う。 

 ・県教育センターにおいて、推進協力校での授業実践の取りまとめを行う。推進協力校では、事例 

等の資料を県教育センターに提供するものとする。 

   ・事業を推進するため、「探究型学習推進のプロジェクトチーム」（以下、「プロジェクトチーム」） 

を組織する。「プロジェクトチーム」は、県教育センター研究・情報課長、同研修課主任指導主 

事、同指導主事（複数名）、義務教育課主任指導主事、高校教育課主任指導主事によって構成す 

る。 

   ・事業の推進にあたり、山形大学からの支援を得ることとし、その一環として山形大学附属幼稚園・ 

小学校・中学校からも協力を得る。 

 

（２） 推進協力校における実践研究 

 ・県内８地区（東南村山、西村山、北村山、最上、東置賜、西置賜、鶴岡・田川、酒田・飽海）か

ら、それぞれ、小学校・中学校１校ずつを推進協力校とし、授業実践を行う。 

・推進協力校では、年に１度、授業公開を行う。 

 ・推進協力校では、年度ごとに、計画書と報告書を提出する。 

・推進協力校の小学校５年生と中学校２年生に対して、本県独自の学力・学習状況調査の「試行テ 

スト」を実施する。 

     

（３） 推進協力校への支援 

   ・各教育事務所では、推進協力校を支援するため、支援チームを置く。学校ごとに、教育事務 

所から担当指導主事（原則として１校に１名）をあて、「プロジェクトチーム」と連携しな 
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がら、継続的に支援を行う。また、高等学校への支援チームは、高校教育課に置く。 

  

（４） 連絡協議会の開催 

 ・各推進協力校間の情報交換を行い、小学校・中学校・高等学校を通じての系統性を確保するとと 

もに、実践上の成果を共有し、課題について協議して、研究の進め方を確認することをねらいと 

した連絡協議会を開催する。 

   ・年に３回、県教育センターにおいて開催する。 

      ・推進協力校１６校からの代表者のほか、スーパーグローバルハイスクールとスーパーサイエンス 

ハイスクールに挑戦する高校計４校からの各代表者、プロジェクトチームのメンバー、各教育事 

務所、該当市町村教育委員会からの代表者が参加する。 

 

 （５） 本県独自の学力・学習状況調査（試行）の実施 

   ・探究型学習で育てたい学力を評価する問題（学力調査問題）と学ぶ意欲や学び方に関する質問紙

（学習状況調査用紙）を作成し、推進協力校の小学校５年生と中学校２年生を対象に実施する。 

 

３ 事業の委託 

 （１） ２（２）の事業については、各推進協力校を所管する市町村教育委員会を事業実施団体 

として事業を委託する。 

 （２） ２（５）の事業については、問題用紙・解答用紙の印刷と配送、解答用紙の回収と採点、学 

校用資料・個人成績表・教育委員会用資料の作成を、一括して業者に委託する。 

 

４ 委託期間 

 （１） ２（２）の事業の委託期間は、原則として委託を受けた日から平成２８年３月１１日まで 

とする。 

 （２） ２（５）の事業の委託期間は、別に定める。 

 

５ 委託手続き 

 （１） ２（２）の事業を実施する市町村教育委員会は、事業実施計画書（別紙様式１－１、１－

２）及び所要経費（別紙様式２－１、２－２）を県教育委員会に提出する。 

 （２） 県教育委員会は、上記（１）により提出された実施計画書の内容が適切であるか、確認す

る。 

 

６ 委託経費 

 （１） 県教育委員会は、予算の範囲内で、事業の実施に必要な経費を委託費として支出する。 

 （２） 契約締結及び支払を行う場合には、県の契約締結及び支払に関する規定の趣旨に従うこと

とする。 
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７ 事業完了の報告 

 （１） ２（２）の事業の事業実施団体は、事業実施報告書（別紙様式３－１、３－２）を作成し、

県教育委員会に提出する。 

 （２） 事業実施報告書等については、県教育委員会においてその集録を編集し、公表することが

できるものとする。また、事業実施報告書等のほか、事業実施団体の取組について、事例の

提供等を求める場合がある。 

 

８ その他 

 （１） 県教育委員会は、必要に応じ、事業の実施状況及び経費処理状況について、実態調査を行

う。 

 （２） 県教育委員会は、委託を受けた事業の実施が、当該委託の趣旨に反すると認めるときは、

必要な是正措置を講ずるよう求める。 
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探究型学習推進プロジェクト事業 推進協力校 
山形市立第三小学校、河北町立谷地中部小学校、村山市立楯岡小学校、 

新庄市立新庄小学校、米沢市立興譲小学校、長井市立長井小学校、 

鶴岡市立朝暘第一小学校、酒田市立南平田小学校 

山形市立第五中学校、河北町立河北中学校、村山市立楯岡中学校、新庄市立新庄中学校、 

米沢市立第一中学校、長井市立長井南中学校、鶴岡市立鶴岡第三中学校、 

酒田市立第三中学校 

 

山形大学からの支援として、 

山形大学附属幼稚園、山形大学附属小学校、山形大学附属中学校にも協力いただいた。 

 

スーパーグローバルハイスクール挑戦校 
県立山形東高等学校、県立酒田東高等学校 

 

スーパーサイエンスハイスクール挑戦校 
県立山形西高等学校、県立楯岡高等学校 

 

研究協力者 
 関西大学総合情報学部     教授  黒上 晴夫 

 山形大学地域教育文化学部   准教授 野口 徹 

 山形大学大学院教育実践研究科 准教授 森田 智幸 

 

調査研究担当者 

研究・情報課長 平塚 志信  指導主事    五十嵐千裕 

主任指導主事  村上ゆかり  指導主事    高野 浩男 

指導主事    尾形 雅宏  指導主事    奈良﨑芳晴 

指導主事    山科 勝  指導主事    三浦 浩子 

指導主事    楯  泰和  指導主事    宮舘 新吾 

指導主事    大宮 裕一  長期研修生   秋葉 千絵 

指導主事    逸見 尚文  長期研修生   小嶋 康広 

指導主事    齋藤 秀志  長期研修生   長岡 善浩 
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