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Development of a Model Curriculum for Integrated Elementary and

Junior High School Education Responding to Iwate’s Educational Issues :
Focusing on Japanese and Mathematics

第１章　本研究の趣旨・目的

　本研究の目的は、岩手県被災地沿岸部の学校を
想定して、一定のテーマに焦点化しつつ、各学校
のカリキュラム開発に際して参考となりうる小中
一貫教育の全体的なカリキュラム案をモデル提示
することである。
　今回の改訂学習指導要領では、将来の不確実で
多様な社会像を見据え、「よりよい学校教育を通

じてよりよい社会を創る」という表現にも象徴さ
れるように、学校教育で学んだことが将来の社会
において活用できる力の育成を目指している。こ
のような教育課程改革を通して、子どもたちに、
就学前教育を含め学校教育を通じて、個々人とし
て生涯にわたって学び続ける力を育て、自らの人
生を切り拓くとともに、社会の創造にも寄与しう
る力を育むことが求められている。このような学
校教育を通じて育み、将来にもつながる力を、改

要　約

　本研究は、平成29（2017）年に告示された改訂学習指導要領を踏まえながら、教育学研究科教職実践専
攻（教職大学院）の１年次講義科目である「特色あるカリキュラムづくりの理論と実際」（前期必修）を
踏まえ、「学習指導要領とカリキュラム開発」（後期必修）の成果の一つとして、小中の校種をつなぐ9年
一貫のカリキュラムを開発し提案するものである。その際、岩手県の特性を生かし、東日本大震災の復興
という観点から沿岸被災地の学校をモデルにすること、小中一貫教育に取り組む学校をモデルにすること、
という条件を定め、あわせて、岩手の教育課題を念頭に、国語科、算数・数学科、総合的学習、特別支援
教育の４つのテーマを取り上げて、独自のカリキュラム開発を提案し、岩手の学校教育実践の発展向上へ
の貢献を目指す研究である。本稿では、国語科、算数・数学科の全体カリキュラム案を提示する。
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訂学習指導要領では「資質・能力」という言葉で
強調している。
　そのために、学校が家庭や地域と協働しながら、
将来の社会を創る担い手を育む環境を整え、学校
教育の質全般を高める必要がある。「社会に開か
れた教育課程」も、そのような学校から、家庭・
地域への横の広がりと、学校種を超えて、子ども
の発達に即して生涯全般にわたる、縦のつながり
としての両側面を意味するといえる。
　何よりも、現在の子どもたちの実態や家庭や地
域の現実に照らしながら、現在から未来に向けて、
学校教育でどのような力、すなわち、「資質・能力」
を育む必要があるかを、各学校において意識しつ
つ、それらの力を育むのにふさわしい教育内容（教
科等の内容、単元内容等）と、主体的・対話的で
深い学びという授業改善の視点を生かした適切な
教育方法が工夫され、それらの教育活動全般の有
効性を適切に評価し、教育活動の絶えざる修正・
改善に努めていくことが求められている。いわゆ
るカリキュラム・マネジメントの視点から、常に
教育改善に努めていくことが学校・教職員、学校
関係者全般に求められる状況にある。
　特に改訂学習指導要領では、各教科や専門性に
基づくミクロな観点のみならず、個々の子どもの
成長発達という人生全体で、子どもに応じた「資
質・能力」を伸ばすことを目ざすために、マクロ
な観点から、教科間の関連や、校種間の接続が重
視される。教科をこえる汎用的な能力や、日常生
活の事象や地域の課題は、必ずしも特定の教科等
に限定されるものではなく、学際的な性格を持ち
うる。また、個々の子どもの生涯にわたる人生全
体からは、小・中・高と校種相互の関連性を教員
自身も意識しながら、当該子どもにとって意味あ
る教育活動を構想していくことも必要である。
　このように、これからの各学校の教員にとって
は、全体鳥瞰図としてのカリキュラムをデザイン
できるカリキュラム開発力を高めることが求めら
れるといえよう。
  本研究では、マクロな観点からのカリキュラム
の全体像を開発する力の育成を目指しつつ、ある

程度の具体性をもって提案するために、以下の条
件を付した。
　①東日本大震災の復興という岩手の地域特性を
考慮し、沿岸部・被災地の学校を想定すること。
　②校種を超えて、個々の子どもの成長発達の全
体を見通しながら教育活動に取り組むことを考慮
し、義務教育段階の小中一貫教育のカリキュラム
を開発すること１）。
　③岩手の教育課題に照らして、４つの具体的
テーマに即してカリキュラム開発すること。本研
究では、院生とも協議した結果、具体的には、国
語、算数・数学、総合的学習、特別支援教育の４
テーマとした。　
　以上の条件を踏まえ、各テーマにおいて、「資
質・能力」と単元内容の系統的発展を念頭に置い
た全体計画案、年間指導計画案の作成提案を行う
ものである。
　もちろん、それらのカリキュラム案は、あくま
で提案であって、絶対不変な計画案ではありえな
い。本研究で提示するカリキュラム案は、現実の
子どもたちに対して、各学校現場で実践すること
を通じて、常に修正・改善に努め続けることが必
要である。
　本研究で提示するモデルカリキュラムの成果
は、安易に評価できるものではなく、ある程度の
期間における各学校での実践活用を通じて、その
有効性や正当性が検証されていくと考える。
　本研究は、これからの学校教員に求められる、
子どもに即したカリキュラム開発力育成の出発点
の位置づけを有している。　　（文責　田代高章）

第２章　研究の方法

　カリキュラム開発にあたり，下記のフィールド
調査を踏まえ，「国語」「算数・数学」「総合学習（ふ
るさと科）」「特別支援教育」のテーマを設定した。
また，多様な見方・考え方で協議しながらカリキュ
ラム開発を行うことができるよう，学卒院生と現
職院生を混合にし，多種の校種からなるグループ
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を編成した。そして，前期科目「特色あるカリキュ
ラムづくりの理論と実際」と後期科目「学習指導
要領とカリキュラム開発」の授業の一環として下

記のフィールド調査を行い，沿岸被災地における
状況を把握しながらカリキュラム開発を行った。

第３章　小中一貫モデルカリキュラムの提案

１　国語について

（1）　国語教育における現状
　全国学力・学習状況調査の県の結果２）は，小
学校ではAB問題ともに全国を上回っているが，
A問題の「読むこと」の正答率が最も低くなって
いる。中学校のB問題では「話すこと・聞くこと」
以外の領域が全国平均をわずかに下回っており，
活用力に課題があると考える。岩手県学習定着度
状況調査の県の結果３）は，小学校，中学校とも
に「読むこと」の正答率が最も低く，特に登場人
物の言動から心情等をとらえることや要旨をとら
えたり要約したりすることが低い。「書くこと」
では，書かれている内容から自分の考えや意見を

書くこと，「話すこと・聞くこと」では，小学校
では，話の内容の大体をとらえて聞くこと，中学
校では，発表の内容をもとに話し合いの流れをま
とめることの正答率が低くなっている。同様の傾
向がモデル校の子どもたちからもうかがえる。
（2）　カリキュラム開発の視点　
　前項で示した学校の実態と，「ふるさとを愛し，
よく考え，心豊かにたくましく生きる子どもの育
成」４）という学校教育目標を基に，小中一貫教育
の国語教育全体計画を作成した。
　学校教育目標を基にして，「目指す子ども像」
を他のカリキュラム作成グループと協議の上定め
た。「思考力・判断力・表現力等」の育成を重視し，
テクストや情報から理解したことをもとに，自分
の思いや考えをもち，文章や発話により適切に表

2018年
6月4日

（6月11日）

岩手県教育委員会を訪問し，「幼保小接続」「学力向上」「道徳教育」「復興教育」のテー
マについて担当の指導主事に本県における現状について調査した。

6月25日 上記の４つのテーマでのカリキュラム開発の中間報告会に岩手県教育委員会から指導主
事を招き，改善点について助言を受けた。
※作成したカリキュラムについては，県教育委員会の各担当指導主事に送付し，評価（良
かった点と改善点）を受けた。

7月20日 釜石市立唐丹小学校と唐丹中学校を訪問し，沿岸被災地における教育の現状及び小中及
び地域との連携の現状について，管理職及び地域の方から聞き取り調査を行った。

9月21日 釜石市立唐丹小学校と唐丹中学校の学校公開研究会に参加し，沿岸被災地における学校
教育の現状について調査した。

11月9日
11月10日

大槌町で開催された小中一貫全国サミットに参加した。大槌学園及び吉里吉里学園にお
ける公開授業を参観し，沿岸被災地における小中一貫教育の現状について調査した。

2019年
2月12日

小中一貫カリキュラム開発の最終報告会に，これまで大槌町における小中一貫教育の指
導にあたっていた岩手県立総合教育センター所長を招聘し，作成したカリキュラムにつ
いて評価を受けた。

（文責　森本晋也）
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現することができる子どもの育成を目指してい
る。５）学習過程の中において，特にも「考えを
形成する」過程を重視したものである。国語科と
して，自分の考えを持ち，適切に表現することの
出来る資質・能力を高めることで，被災地の復興
と発展を担う人材の育成に寄与したいと考えた。
考えを形成し表現する力を重点となる資質・能力
と定め，小学校から中学校までの縦のつながりを
意識した全体計画とした。モデル校においては，
ホップ・ステップ・ジャンプ期（４－３－２）で
期を分けている。国語グループでは，学習指導要
領６）の目標及び内容上の区切りから，小学校低
学年，中学年，高学年，中学校の４つに期を分け
て系統を考えた。４－３－２制の利点である，３，
４年生の接続と６年生と中学１年生の接続が円滑
に進むという点については，本カリキュラムにつ
いてもその視点を生かした運用を図る必要があ
る。
　学習の基盤となる資質・能力の一つである言語
能力は子供たちの学習を支える重要な力である７）。
言語能力は全ての教科等の言語活動の充実を通し
て高めるものである。国語科を要として他の教育
活動との関連を図りながら言語能力を高めるとい
う視点を大切にした。
　教科等横断的な視点を持つ上で特にも意識した
のは，総合的な学習の時間「ふるさと科」との関
連である。ふるさと科の学びと国語科の学習を言
語能力という資質・能力ベースでつなぐことを意
識した。同様に，特別活動とのつながりも意識し
た。児童会・生徒総会などの話合いを，言語能力
を発揮する場面と捉え，関連する国語科の単元を
明らかにした。
（3）　モデルカリキュラムの提案とその特徴　
　モデル校は震災の被災地にある。町は「町づく
りは，人づくりにあり　人づくりは，教育にあり」
という理念を掲げ，グローカル人材の育成を目指
している。８）モデル校の実態を踏まえたカリキュ
ラムの提案として具体的には小中一貫の国語教育
全体計画（図１，２）と，国語科年間指導計画（図
表３，４，５）を作成した。それぞれについて特徴

を述べる。
　まず，全体計画についてである。前項で述べた
「国語教育の重点となる資質・能力の明確化」「言
語能力の育成の要としての国語科」「教科等を横
断して言語能力を育成する」という視点を中心に
作成した。その主な特徴は二つである。
　一つ目は，重点となる資質・能力を国語の学習
における「考えを形成する」過程に焦点化したこ
とである。子供たちの学習状況とふるさと科など
の学びの成果を発信するための表現力を高めたい
という願いを踏まえてのものである。重点となる
資質・能力の系統表中の思考力・判断力・表現力
等は，学習指導要領の「読むこと」の指導事項の
オ，「書くこと」のウ，「話すこと」のイと，考え
の形成に関わる指導事項を基に整理した。
　二つ目は，言語能力を高める要としての国語科
と，各教科等との関連を示したことである。各教
科等の学びの中において国語科で培った言語能力
を発揮する。一方で，各教科等の言語活動を通し
て言語能力を一層高める。特にも，ふるさと科と
の横のつながりを資質・能力ベースで意識した。
探究の過程の中で言語能力を発揮する場面を想定
し，国語科の単元との関連を例示した。同様に，
特別活動の児童・生徒総会を言語能力の発揮場面
と捉え，国語教育上重点となる活動として明示し
た。
　次に，年間指導計画について述べる。小学校１
年生から中学校３年生までの教材名を配列してい
る。（光村図書の年間指導計画例を参考９））また，
小中一貫教育を行う広島県福山市立城北中学校の
「カリキュラム・マップ」10）を参考に作成した。
主な特徴を二つ述べる。
　一つ目は，９年間の縦のつながりを意識したこ
とである。各学年で重点的に育成する力は全体計
画に示す資質・能力であり，考えの形成に関する
指導事項を中心に設定した。
　その上で，重点的に育成する力との関連が深い
単元を重点単元とした。教材名の隣に☆を付して
いる。小学校１年生から中学校３年生までの国語
科を担当する教師が一貫して，育成する力を意識
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して重点単元の学びをデザインすることが求めら
れる。
　二つ目は，各教科等との横のつながりを踏まえ
たことである。ふるさと科との関連が深いものに
は★を記した。例えば，６年生の２学期にはふる
さと科で地域の特色や歴史を調査し，課題を発見
して分析し，ふるさとの未来について考えて表現
する学習が計画されている11）。国語科では，「未
来がよりよくあるために」という，ふるさとの未
来作りをテーマにした意見文を書く単元がある。
両者の学びは，内容の上でも資質・能力ベースで
も関連が深い。ふるさと科の学びは，意見文を書
く素材となる。調査して得た課題を踏まえて意見
文を書くことで，書く活動もより目的的で必然性
を持ったものとなる。二つの学びをつなげること
で，国語科の学びがふるさと科を通して，社会に
開かれた学びになるのである。
　同様に，特別活動との関連が深い単元に◆を記
した。５月と１１月には児童・生徒総会が行われ
ることが多い。そこで，国語科の話すこと・聞く
こと領域の単元とのつながりを意識した指導を行
いたい。国語科で高めた言語能力を総会で発揮し
たり，総会での言語活動を通して高めた言語能力
を国語科の学びの中でさらに高めたりすることが
できるだろう。
　その他の教科との関連についても，その具体を
意識して指導することが求められる。今回のカリ
キュラム開発では，ふるさと科及び特別活動との
関連を中心に記したが，同じ言語を学習対象とす
る外国語科や外国語活動との関連については，押
さえるべきである。
　以上，モデルカリキュラムの特徴について述べ
た。小中一貫教育で育む重点となる資質・能力を
串として，小学校１年生から中学校３年生までの
学びを縦につなぎ，各教科等と国語科の学びを横
につないだところがカリキュラム開発上のポイン
トである。このビジョンのもと国語教育を推進す
ることが，めざす子供の育成のための国語科の役
割である。

（4）　課題
　全体計画は，「沿岸」，「被災地」，「小中一貫校」
という想定で作成したが，この３つの要件が全体
計画のそれぞれの項目に十分に盛り込まれていな
かった。特に，国語科指導に関わる項目について
は，「沿岸」，「被災地」という面からのとらえが
弱かった。教科指導では，教科書中心の学習が基
本となるが，地域の学習材等を意図的に活用する
ことで学校の特色を生かした学習活動が充実する
と考える。
　また，小中一貫教育で育む重点となる資質・能
力の系統表に，ホップ・ステップ・ジャンプ期（４
－３－２）という小中一貫の３期構成が反映され
ていない。これは，小学校学習指導要領に目標や
内容等が低・中・高と２学年ごとに示されている
ことに加え，低・中をまとめたホップ期の資質・
能力や小中をまたぐステップ期の資質・能力は，
発達段階の差や小中の指導内容の違いから，実際
の指導を考慮すると活用しづらいと考えた。しか
し，これでは４－３－２制をとるモデル校の実態
に応じた全体計画とはならない。教科指導と小中
一貫校という二つの側面からより実用可能な系統
表の作成をめざしたい。
　指導と評価という点では，資質・能力の評価の
在り方が示されていないことも課題である。重点
の資質・能力の思考力・判断力・表現力等は評価
がより難しいので，どのように見取るか具体の手
立てを共有する必要がある。

（文責　藤森崇浩・町畑光明・浅沼美里・岡本優・
川戸悠）
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業
生
に
よ

る
中
３
へ
の

学
習

ア
ド
バ
イ

ス
 

図
表
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PL
AN

全
体
計
画

年
間
指
導
計
画

D
O

国
語
教
育
推
進

全
体
計
画

加
筆
・
修
正

CH
EC
K

ア
ン
ケ
ー
ト
・
調
査

⽣
徒
・
教
師
（
学
期
）

地
域
・
保
護
者
（
年
間
）

AC
TI
O
N

国
語
教
育
の
指
導
改
善

【
各

 
教

 
科

】
 

国
語

教
育

を
中

心
と

し
て

育
成

す
る

言
語

能
力

を
各

教
科

の
学

び
の

中
で

活
か

す
と

と

も
に

、
各

教
科

の
学

習
で

行
う

言
語
活
動
の
充

実
を

通
し

て
、
言

語
能

力
の

さ
ら

な
る
高
ま
り

を
は

か
る

。
特

に
も

、
情

報
を

理
解
し
た
こ
と

を
も

と
に

自
分

の
考

え
を

形
成

し
、
表
現
を
す

る
言

語
活

動
を

各
教

科
で

充
実

さ
せ
る
。

 

【
特
別
活
動
】

 
学
校
生
活
の
課
題
を
見
い
だ
し
解
決
す
る
た
め
に
話
し
合
い
、
合
意
形
成
を
図
る
過
程
で
、
国

語
教
育
で
培
っ
た
言
語
能
力
を
発
揮
す
る
。
ま
た
、
特
別
活
動
で
行
っ
た
活
動
を
国
語
科
で
取
り

組
む
言
語
活
動
の
素
材
と
し
て
活
用
し
、
学
習
の
深
ま
り
を
目
指
す
。
 

【
重
点
と
な
る
活
動
】
5
月
・
1
1
月
の
児
童
生
徒
総
会
 

【
道

徳
教

育
】

 
教

材
や

体
験

、
仲

間
や

自
己

と
の
対
話
を

も
と

に
、

自
己

を
見

つ
め

、
物

事
を
広
い
視

野
か

ら
多

面
的

・
多

角
的

に
考

え
、
生
き
方

に
つ

い
て

の
考

え
た

こ
と

を
表

現
す
る
こ
と

が
で

き
る

。
 

【
小
中
一
貫
教
育
で
育
む
重
点
と
な
る
資
質
・
能
力
の
系
統
表
】

 
 

    
知

識
・

技
能

 
思
考
力
・
判
断
力
・
表
現
力
等

 
学
び
に
向
か
う
力
・
人
間
性
等

 

低 学 年
 

文
の

中
に

お
け

る
主

語
と

述
語

の

関
係

に
気

づ
き

、
共

通
、
相
違
、
事
柄

の
順

序
に

つ
い

て
理

解
し
、
文
や
文
章

の
中

で
使

う
こ

と
が

で
き
る
。

 

文
章

の
内

容
と

自
分

の
体

験
と

を
結

び

つ
け

て
感

想
を

も
ち

、
語

と
語

や
文

と
文

と
の

続
き

方
に

注
意

し
な

が
ら

、
内

容
の

ま
と

ま
り

が
分

か
る

よ
う

に
書

き
表

し
方

を
工
夫
す
る
こ
と
が
で
き
る
。

 

・
国
語
を
通
じ
て
、
自
分
の
も
の
の
見
方
、
考

え
方
を
深
め
よ
う
と
す
る
と
と
も
に
、
考
え

を
伝
え
合
う
こ
と
で
、
集
団
の
考
え
を
発
展

さ
せ
よ
う
と
す
る
態
度
。

 
・
様
々
な
事
象
に
触
れ
た
り
体
験
し
た
り
し
て

感
じ
た
こ
と
を
言
葉
に
す
る
と
と
も
に
、
そ

れ
ら

の
言

葉
を

互
い

に
交

流
さ

せ
る

こ
と

を
通
じ
て
、
心
を
豊
か
に
し
よ
う
と
す
る
態

度
。

 
・
言
葉
に
は
、
自
分
の
伝
え
た
い
こ
と
が
正
し

く
伝
わ
ら
な
か
っ
た
り
、
相
手
を
傷
つ
け
た

り
す

る
場

合
が

あ
る

こ
と

を
認

識
し

た
上

で
、
言
葉
が
持
つ
力
を
信
頼
し
、
国
語
を
通

じ
て
積
極
的
に
人
や
社
会
と
関
わ
り
、
自
己

を
表
現
し
、
他
者
の
心
と
共
感
す
る
な
ど
互

い
の
存
在
に
つ
い
て
の
理
解
を
深
め
、
尊
重

し
よ
う
と
す
る
態
度
。

 
・
自
ら
進
ん
で
読
書
を
し
、
読
書
を
通
し
て
、

知
ら
な
い
こ
と
を
知
っ
た
り
、
経
験
の
な
い

こ
と
を
体
験
し
た
り
、
新
し
い
考
え
に
触
れ

た
り

す
る

な
ど

し
て

人
生

を
豊

か
に

し
よ

う
と
す
る
態
度
。

 

中 学 年
 

指
示

す
る

語
句

と
接

続
す
る
語
句
、

段
落

の
役

割
に

つ
い

て
理
解
し
、
考
え

と
理

由
や

事
例

、
全

体
と

中
心
の
関
係

を
捉

え
、
文

や
文

章
の

中
で
使
う
こ
と

が
で

き
る

。
 

文
章

を
読

ん
で

理
解

し
た

こ
と

に
基

づ

い
て

感
想

や
考

え
を

も
ち

、
そ

れ
を

支
え

る
理

由
や

事
例

と
の

関
係

を
明

確
に

し

て
、

書
き

表
し

方
を

工
夫

す
る

こ
と

が
で

き
る
。

 

高 学 年
 

文
と

文
と

の
接

続
の

関
係
、
話
や
文

章
の

構
成

や
展

開
、
話

や
文
章
の
種
類

と
そ

の
特

徴
に

つ
い

て
理
解
し
、
原
因

と
結

果
の

関
係

を
捉

え
、
文
や
文
章
の

中
で

使
う

こ
と

が
で

き
る
。

 

文
章

を
読

ん
で

理
解

し
た

こ
と

に
基

づ

い
て

自
分

の
考

え
を

ま
と

め
、

目
的

や
意

図
に

応
じ

て
自

分
の

考
え

が
伝

わ
る

よ
う

に
構

成
や

表
現

の
仕

方
を

工
夫

す
る

こ
と

が
で
き
る
。

 

中 学 校
 

文
の

成
分

の
順

序
や

照
応

な
ど

文

の
構

成
に

つ
い

て
理

解
す

る
と

と
も

に
、
話

や
文

章
の

構
成

や
展
開
、
原
因

と
結

果
の

関
係

を
捉

え
、
文
や
文
章
の

中
で

使
う

こ
と

が
で

き
る
。

 

文
章

を
読

ん
で

考
え

を
広

げ
た

り
深

め

た
り

し
て

自
分

の
意

見
を

持
ち

、
自

分
の

考
え

を
分

か
り

や
す

く
伝

え
た

り
相

手
を

説
得

し
た

り
で

き
る

よ
う

に
構

成
や

表
現

の
仕
方
を
工
夫
す
る
こ
と
が
で
き
る
。

 

 
【
高
校
】

 
○知

  
生

涯
に

わ
た

る
社

会
生
活
に
必
要
な
国
語
に
つ
い
て
、
そ
の
特
質
を
理
解
し
適
切
に
使
う
こ
と
が
で
き
る
よ
う
に
す
る
。

 
○思

  
生

涯
に

わ
た

る
社

会
生
活
に
お
け
る
他
者
と
の
関
わ
り
の
中
で
伝
え
合
う
力
を
高
め
、
思
考
力
や
想
像
力
を
伸
ば
す
。

 
○人

  
言

葉
の

も
つ

価
値

へ
の

認
識
を
深
め
る
と
と
も
に
、
言
語
感
覚
を
磨
き
、
我
が
国
の
言
語
文
化
の
担
い
手
と
し
て
の
自
覚
を
も
ち
、
生
涯

に
わ
た
り
国
語
を
尊
重
し
て
そ
の
能
力
の
向
上
を
図
る
態
度
を
養
う
。

 

【
ふ
る
さ
と
科
】

 
【
目
標
】
ふ
る
さ
と
へ
の
愛
着
を
育
む
と
と
も
に
、
ふ
る
さ
と
の
復
興
発
展
に
向
け
て
自
ら
課

題
を
見
付
け
、
自
ら
学
び
、
自
ら
考
え
、
主
体
的
に
判
断
し
行
動
し
よ
う
と
す
る
実
践
的
な
態

度
を
育
て
る
。
 

【
国
語
科
教
育
と
の
関
連
】
国
語
教
育
で
育
ん
だ
言
語
能
力
や
情
報
活
用
能
力
を
活
用
し
、
探

求
的
な
学
習
活
動
の
充
実
を
目
指
す
。
ま
た
、
ふ
る
さ
と
科
で
行
っ
た
体
験
活
動
を
国
語
科
で

取
り
組
む
言
語
活
動
の
素
材
と
し
て
活
用
し
、
学
習
の
深
ま
り
を
生
み
出
す
こ
と
を
目
指
す
。
 
 

例
6
年
「
ふ
る

さ
と
の
歴
史
、
ふ
る
さ
と
の
未
来
」
と
○国
「
未
来
が
よ
り
よ
く
あ
る
た
め
に
」
 

中
3
年
「
修
学

旅
行
特
産
品
宣
伝
活
動
」
と
○国
「
相
手
や
目
的
に
応
じ
た
ス
ピ
ー
チ
を
す
る
」
 

【
幼
稚
園
】

 
豊

か
な

言
葉

や
表

現
を

身
に
付
け
、
経
験
し
た
こ
と
や
考
え
た
こ
と
な
ど
を
言
葉
で
伝
え
た
り
、
相
手
の
話
を
注
意
し
て
聞
い
た
り
し
、
言

葉
に

よ
る

伝
え

合
い

を
楽

し
む
よ
う
に
な
っ
た
姿

 

各
教

科
等
の

言
語

活
動

を
通

し
て

言
語

能
力

を
高

め
る
 

各
教

科
等
の

学
び

の
中

で
言

語
能

力
を

発
揮
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図

表
3

重
重

重
重

重
重

重
重

重
重

重
教

材
名

教
材

名
教

材
名

教
材

名
教

材
名

学
年

各
学

年
で

重
点

的
に

育
成

す
る

力
4月

5月
6月

7月
9月

10
月

11
月

教
材

名
教

材
名

教
材

名
教

材
名

教
材

名
教

材
名

12
月

1月
2月

3月

1
・

語
と

語
や

文
と

文
と

の
続

き
方

に
注

意
し

な
が

ら
、

内
容

の
ま

と
ま

り
が

分
か

る
よ

う
に

書
き

表
し

方
を

工
夫

す
る

こ
と

（
B
ゥ

）
・

文
章

の
内

容
と

自
分

の
体

験
と

を
結

び
つ

け
て

、
感

想
を

も
つ

こ
と

。
（

C
オ

）

あ
さ

な
ん

て
い

お
う

か
な

ど
ん

な
お

は
な

し
か

な
ど

う
ぞ

よ
ろ

し
く

こ
え

の
お

お
き

さ
、

ど
う

す
る

の
う

た
に

あ
わ

せ
て

あ
い

う
え

お
こ

と
ば

を
つ

く
ろ

う

え
を

み
て

は
な

そ
う

か
き

と
か

ぎ
あ

さ
の

お
ひ

さ
ま

は
な

の
み

ち
ぶ

ん
を

つ
く

ろ
う

ね
こ

と
ね

っ
こ

わ
け

を
は

な
そ

う

2
　

☆
じ

ゅ
ん

ば
ん

に
な

ら
ぼ

う
ふ

き
の

と
う

春
が

い
っ

ぱ
い

今
週

の
ニ

ュ
ー

ス

 
 
☆

だ
っ

て
だ

っ
て

の
お

ば
あ

さ
ん

い
い

こ
と

い
っ

ぱ
い

、
一

年
生

　
☆

く
じ

ら
ぐ

も
し

ら
せ

た
い

な
、

見
せ

た
い

な

　 　 　 　 　 　
☆

ま
ち

が
い

を
な

お
そ

う
か

ん
字

の
は

な
し

こ
と

ば
を

見
つ

け
よ

う
じ

ど
う

車
く

ら
べ

　 　
☆

　
☆

か
た

か
な

を
か

こ
う

ま
の

い
い

り
ょ

う
し

む
か

し
ば

な
し

が
い

っ
ぱ

い と
も

だ
ち

に
、

き
い

て
み

よ
う

日
づ

け
と

よ
う

日
本

を
え

ら
ん

で
よ

も
う

ず
う

っ
と

、
ず

う
っ

と
、

大
す

き
だ

よ

　
☆

　
☆

お
ば

さ
ん

と
お

ば
あ

さ
ん

く
ち

ば
し

お
も

ち
や

と
お

も
ち

ゃ
お

も
い

だ
し

て
は

な
そ

う
あ

い
う

え
お

で
あ

そ
ぼ

う
お

お
き

く
な

っ
た

お
む

す
び

こ
ろ

り
ん

た
か

ら
も

の
を

お
し

え
よ

う

　
☆

　 　
☆

は
を

へ
を

つ
か

お
う

す
き

な
こ

と
、

な
あ

に
お

お
き

な
か

ぶ
ほ

ん
は

と
も

だ
ち

こ
ん

な
こ

と
を

し
た

よ

　
☆

　
☆

い
ち

ね
ん

せ
い

の
う

た
な

つ
や

す
み

の
こ

と
を

は
な

そ
う

ひ
ら

が
な

あ
つ

ま
れ

ゆ
う

や
け

か
た

か
な

を
み

つ
け

よ
う

う
み

の
か

く
れ

ん
ぼ

か
ず

と
か

ん
じ

い
な

ば
の

白
う

さ
ぎ

か
た

か
な

の
ひ

ろ
ば

と
も

こ
さ

ん
は

ど
こ

か
な

同
じ

ぶ
ぶ

ん
を

も
つ

か
ん

字 ス
イ

ミ
ー

か
ん

字
の

ひ
ろ

ば
②

　
☆

こ
ん

な
も

の
、

見
つ

け
た

よ
う

れ
し

い
こ

と
ば

お
話

ク
イ

ズ
を

し
よ

う
ミ

リ
―

の
す

て
き

な
ぼ

う
し

か
ん

字
の

ひ
ろ

ば
③

夏
が

い
っ

ぱ
い

　
☆

　
☆

て
ん

と
う

む
し

も
の

の
名

ま
え

か
た

か
な

の
か

た
ち

て
が

み
で

し
ら

せ
よ

う
た

ぬ
き

の
糸

車

こ
と

ば
を

た
の

し
も

う
こ

れ
は

、
な

ん
で

し
ょ

う
ど

う
ぶ

つ
の

赤
ち

ゃ
ん

に
て

い
る

か
ん

字
　

☆

こ
と

ば
を

楽
し

も
う

楽
し

か
っ

た
よ

、
二

年
生

3
・

自
分

の
考

え
と

そ
れ

を
支

え
る

理
由

や
事

例
と

の
関

係
を

明
確

に
し

て
，

書
き

表
し

方
を

工
夫

す
る

こ
と

。
　

B
ウ

・
文

章
を

読
ん

で
理

解
し

た
こ

と
に

基
づ

い
て

，
感

想
や

考
え

を
も

つ
こ

と
。

ｃ
オ

よ
く

聞
い

て
、

じ
こ

し
ょ

う
か

い
ど

き
ん

き
つ

つ
き

の
商

売
国

語
辞

典
の

つ
か

い
方

漢
字

の
音

と
訓

春
の

楽
し

み

　
☆

　
☆

よ
い

聞
き

手
に

な
ろ

う
き

ち
ん

と
つ

た
え

る
た

め
に こ

そ
あ

ど
言

葉
漢

字
の

広
場

言
葉

で
遊

ぼ
う

こ
ま

を
楽

し
む

俳
句

を
楽

し
も

う

気
に

な
る

記
号

符
号

な
ど

漢
字

の
広

場
た

の
き

ゅ
う

夏
の

楽
し

み

　
☆

　
☆

に
た

い
み

の
こ

と
ば

、
は

ん
た

い
の

い
み

の
こ

と
ば

わ
た

し
は

お
ね

え
さ

ん
か

ん
字

の
広

場
④

冬
が

い
っ

ぱ
い

　
☆

　
☆

て
の

ひ
ら

を
太

陽
に

よ
う

す
を

あ
ら

わ
す

こ
と

ば 見
た

こ
と

、
か

ん
じ

た
こ

と 三
ま

い
の

お
ふ

だ
お

に
ご

っ
こ

　
☆

か
ん

字
の

広
場

⑤
み

ん
な

で
き

め
よ

う
な

か
ま

の
こ

と
ば

と
か

ん
字 ス

ー
ホ

の
白

い
馬

　
☆

お
お

き
く

な
あ

れ
大

す
き

な
も

の
、

教
え

た
い カ

ン
ジ

―
は

か
せ

の
大

は
つ

め
い

こ
と

ば
あ

そ
び

を
し

よ
う

ど
う

ぶ
つ

園
の

じ
ゅ

う
い

　
☆

お
手

紙
主

語
と

述
語

か
ん

字
の

読
み

方
秋

が
い

っ
ぱ

い
お

話
の

さ
く

し
ゃ

に
な

ろ
う

　
☆

か
た

か
な

で
書

く
こ

と
ば

し
か

け
カ

ー
ド

の
作

り
方

お
も

ち
ゃ

の
作

り
方

あ
っ

た
ら

い
い

な
、

こ
ん

な
も

の

　 　
☆

た
ん

ぽ
ぽ

の
ち

え
か

ん
字

の
ひ

ろ
ば

①
か

ん
さ

つ
名

人
に

な
ろ

う
　

☆

コ
ン

ピ
ュ

ー
タ

の
ロ

ー
マ

字
入

力
カ

ン
ジ

―
は

か
せ

の
音

訓
か

る
た

こ
と

わ
ざ

に
つ

い
て

調
べ

よ
う

　
☆

漢
字

の
広

場
モ

チ
モ

チ
の

木
わ

た
し

の
三

大
ニ

ュ
ー

ス

4
　

☆

ば
ら

ば
ら

言
葉

を
聞

き
取

ろ
う

春
の

う
た

白
い

ぼ
う

し
漢

字
の

組
み

立
て

漢
字

辞
典

の
使

い
方

春
の

風
景

　

　
☆

よ
り

よ
い

話
し

合
い

を
し

よ
う

話
す

言
葉

は
同

じ
で

も
大

き
な

力
を

出
す

動
い

て
，

考
え

て
，

ま
た

動
く

漢
字

の
広

場
短

歌
・

俳
句

に
親

し
も

う

　
☆

　
☆

　 　
☆

新
聞

を
作

ろ
う

ア
ン

ケ
ー

ト
調

査
の

し
か

た 新
聞

に
の

せ
る

写
真

や
図

な
ど

を
選

ぶ
と

き
に

は
い

ろ
い

ろ
な

意
味

を
も

つ
言

葉
ふ

る
や

の
も

り

す
が

た
を

か
え

る
大

豆
絵

や
写

真
を

使
っ

て
せ

つ
め

い
す

る
食

べ
物

の
ひ

み
つ

を
教

え
ま

す
短

歌
を

楽
し

も
う

漢
字

の
意

味

　
☆

三
年

と
う

げ
た

か
ら

島
の

ぼ
う

け
ん

漢
字

の
広

場
言

葉
を

分
類

す
る

冬
の

楽
し

み

　
☆

雪 ゆ
き

雪 あ
り

の
行

列
し

り
ょ

う
か

ら
分

か
る

，
小

学
生

の
こ

と
見

せ
な

が
ら

話
す

と
き

に
は

も
う

す
ぐ

雨
に

「
あ

り
が

と
う

」
を

伝
え

よ
う 漢

字
の

広
場

本
を

使
っ

て
調

べ
よ

う
里

山
は

，
未

来
の

風
景

本
の

分
類

表

わ
た

し
と

小
鳥

と
鈴

と
山

の
て

っ
ぺ

ん
つ

た
え

よ
う

，
楽

し
い

学
校

生
活

イ
ン

タ
ビ

ュ
ー

へ
ん

と
つ

く
り

　 　
☆

ロ
ー

マ
字

ち
い

ち
ゃ

ん
の

か
げ

お
く

り 漢
字

の
広

場
修

飾
語

秋
の

楽
し

み

　 　
☆

　
☆

　 　
☆

ま
ち

が
え

や
す

い
漢

字
初

雪
の

ふ
る

日
漢

字
の

広
場

十
年

後
の

わ
た

し
へ

5
・

話
の

内
容

が
明

確
に

な
る

よ
う

に
、

事
実

と
感

想
、

意
見

と
を

区
別

す
る

な
ど

、
話

の
構

成
を

考
え

る
力

。
A
イ

・
目

的
や

意
図

に
応

じ
て

簡
単

に
書

い
た

り
詳

し
く

書
い

た
り

す
る

と
と

も
に

、
事

実
と

感
想

、
意

見
と

を
区

別
し

て
書

い
た

り
す

る
な

ど
、

自
分

の
考

え
が

伝
わ

る
よ

う
に

書
き

表
し

方
を

工
夫

す
る

こ
と

。
B
ウ

・
文

章
を

読
ん

で
理

解
し

た
こ

と
に

基
づ

い
て

、
自

分
の

考
え

を
ま

と
め

る
こ

と
。

C
オ

 
☆

教
え

て
、

あ
な

た
の

こ
と

ふ
る

さ
と

/
あ

め
玉

な
ま

え
つ

け
て

よ
漢

字
の

広
場

①
　

☆

春
の

空
新

聞
を

読
も

う
漢

字
の

成
り

立
ち

見
立

て
る

/
生

き
物

は
円

柱
形

　 　
☆

　 　
☆

　 　
☆

慣
用

句
ア

ッ
プ

と
ル

ー
ズ

で
伝

え
る 言

葉
で

変
わ

る
写

真
の

印
象 「

ク
ラ

ブ
活

動
リ

ー
フ

レ
ッ

ト
」

を
作

ろ
う

　
☆

　
☆

漢
字

の
広

場
②

古
典

の
世

界
(
一

)
き

い
て

、
き

い
て

、
き

い
て

み
よ

う
敬

語
千

年
の

釘
に

い
ど

む

　
☆

漢
字

の
広

場
③

夏
の

夜
次

へ
の

一
歩

ー
活

動
報

告
書

か
ら

た
ち

の
花

カ
ン

ジ
ー

博
士

の
暗

号
難

解

　
☆

日
常

を
十

七
音

で
和

語
・

漢
語

・
外

来
語

明
日

を
つ

く
る

わ
た

し
た

ち 漢
字

の
読

み
と

使
い

方

大
造

じ
い

さ
ん

と
ガ

ン
漢

字
の

広
場

秋
の

夕
暮

れ

　
☆

天
気

を
予

想
す

る
グ

ラ
フ

や
表

を
用

い
て

書
こ

う
同

じ
読

み
方

の
漢

字

　 　
☆

短
歌

・
俳

句
に

親
し

も
う

プ
ラ

タ
ナ

ス
の

木
漢

字
の

広
場

文
と

文
を

つ
な

ぐ
言

葉
　

☆

の
は

ら
う

た
野

原
に

集
ま

れ
冬

の
風

景
ウ

ナ
ギ

の
な

ぞ
を

追
っ

て
漢

字
の

広
場

　 　
☆

　 　
☆

一
つ

の
花

夏
の

風
景

自
分

の
考

え
を

つ
た

え
る

に
は 漢

字
の

広
場

「
読

む
こ

と
」

に
つ

い
て

考
え

よ
う

か
げ

読
み

た
い

本
の

見
つ

け
方

　 　
☆

忘
れ

物
ぼ

く
は

川
カ

ン
ジ

―
は

か
せ

の
漢

字
し

り
と

り
だ

れ
も

が
関

わ
り

合
え

る
よ

う
に

手
と

心
で

読
む

　
☆

漢
字

の
広

場
ご

ん
ぎ

つ
ね

秋
の

風
景

　
☆

聞
き

取
り

メ
モ

の
工

夫
熟

語
の

意
味

わ
た

し
の

研
究

レ
ポ

ー
ト

　
☆

　 　
☆

　
☆

想
像

力
の

ス
イ

ッ
チ

を
入

れ
よ

う
漢

字
の

広
場

⑤
見

る
な

の
ざ

し
き

　
☆

す
い

せ
ん

し
ま

す
複

合
語

冬
の

朝
わ

ら
ぐ

つ
の

中
の

神
様

　
☆

一
枚

の
写

真
か

ら
漢

字
の

広
場

⑥
六

年
生

に
な

っ
た

ら

百
年

後
の

ふ
る

さ
と

を
守

る 古
典

の
世

界
(
二

)
分

か
り

や
す

く
伝

え
る

詩
の

楽
し

み
方

を
見

つ
け

よ
う

1

・
自

分
の

考
え

や
根

拠
が

明
確

に
な

る
よ

う
に

、
話

の
中

心
的

な
部

分
と

付
加

的
な

部
分

、
事

実
と

意
見

と
の

関
係

な
ど

に
注

意
し

て
、

話
の

構
成

を
考

え
る

力
。

A
イ

・
根

拠
を

明
確

に
し

な
が

ら
、

自
分

の
考

え
が

伝
わ

る
文

章
に

な
る

よ
う

に
工

夫
す

る
力

。
B
ウ

・
文

章
を

読
ん

で
理

解
し

た
こ

と
に

基
づ

い
て

、
自

分
の

考
え

を
確

か
な

も
の

に
す

る
力

。
C
オ

　
☆

野
原

は
う

た
う

声
を

届
け

る
/
書

き
留

め
る

/
調

べ
る

/
続

け
て

み
よ

う

や
ま

な
し

漢
字

の
広

場
④

秋
の

深
ま

り
『

鳥
獣

戯
画

』
を

読
む

こ
の

絵
、

私
は

こ
う

見
る

漢
字

を
正

し
く

使
え

る
よ

う
に

伝
え

ら
れ

て
き

た
も

の
日

本
で

使
う

漢
字

漢
字

の
広

場
⑤

私
と

本
/
森

へ
漢

字
の

広
場

②
河

鹿
の

屏
風

夏
の

さ
か

り

　
☆

よ
う

こ
そ

、
わ

た
し

た
ち

の
町

へ
せ

ん
ね

ん
　

ま
ん

ね
ん

熟
語

の
成

り
立

ち
た

の
し

み
は

　
☆

漢
字

の
広

場
③

未
来

が
よ

り
よ

く
あ

る
た

め
に

生
活

の
中

の
言

葉
日

本
で

使
う

文
字

　
☆

　
☆

6
つ

な
い

で
、

つ
な

い
で

、
一

つ
の

お
話

支
度

漢
字

の
広

場
①

春
の

い
ぶ

き

　
☆

笑
う

か
ら

楽
し

い
/
時

計
の

時
間

と
心

の
時

間
学

級
討

論
会

を
し

よ
う

カ
レ

ー
ラ

イ
ス

漢
字

の
形

と
音

・
意

味

　
☆

ダ
イ

コ
ン

は
大

き
な

根
？

ち
ょ

っ
と

立
ち

止
ま

っ
て

練
習

　
記

録
の

し
か

た
を

工
夫

す
る

「
好

き
な

も
の

」
を

紹
介

し
よ

う
情

報
の

集
め

方
を

知
ろ

う
話

し
言

葉
と

書
き

言
葉

　
☆

　
☆

詩
の

世
界

　
詩

を
書

こ
う

言
葉

を
集

め
よ

う
空

を
見

上
げ

て
文

法
へ

の
扉

１
光

る
地

平
線

私
が

選
ん

だ
こ

の
一

冊
本

の
世

界
を

広
げ

よ
う

本
と

の
出

会
い

季
節

の
し

お
り

　
夏

　
☆

自
然

に
学

ぶ
暮

ら
し

漢
字

の
広

場
⑥

海
の

命
春

を
待

つ
冬

　
☆

　
☆

生
き

物
は

つ
な

が
り

の
中

に か
な

え
ら

れ
た

願
い

今
、

私
は

、
ぼ

く
は

忘
れ

ら
れ

な
い

言
葉

　
☆

中
学

校
へ

つ
な

げ
よ

う
生

き
る

表
現

を
選

ぶ
天

地
の

文
未

知
へ

カ
ン

ジ
ー

博
士

の
山

登
り

　
☆

　
☆

ぼ
く

が
こ

こ
に

練
習

　
感

じ
た

こ
と

を
整

理
す

る
根

拠
を

明
確

に
し

て
魅

力
を

伝
え

よ
う

鑑
賞

文
を

書
く

竹 文
法

の
扉

２
桜

守
三

代
　

読
書

案
内

季
節

の
し

お
り

　
冬

　
☆

少
年

の
日

の
思

い
出

別
の

人
物

の
視

点
で

書
こ

う さ
ま

ざ
ま

な
表

現
技

法
漢

字
の

成
り

立
ち

都
道

府
県

名
に

用
い

る
漢

字

　
☆

　
☆

印
象

深
く

思
い

を
伝

え
よ

う 文
法

へ
の

扉
３

1
年

間
の

学
び

を
振

り
返

ろ
う

星
の

花
が

降
る

こ
ろ

に
大

人
に

な
れ

な
か

っ
た

弟
た

ち
に

･
･
･
･
･
･

言
葉

　
方

言
と

共
通

語
練

習
　

わ
か

り
や

す
い

案
内

文
を

書
く

シ
カ

の
「

落
ち

穂
拾

い
」

　
☆

調
べ

た
こ

と
を

報
告

し
よ

う 漢
字

２
　

漢
字

の
音

訓
言

葉
２

　
指

示
す

る
語

句
と

接
続

す
る

語
句

季
節

の
し

お
り

　
秋

い
ろ

は
歌

月
に

思
う

蓬
莱

の
玉

の
枝

　
☆

　
☆

　
☆

　
☆

今
に

生
き

る
言

葉
幻

の
魚

は
生

き
て

い
た

根
拠

を
明

確
に

し
て

書
こ

う 練
習

　
流

れ
を

踏
ま

え
て

話
し

合
う

話
題

や
方

向
を

捉
え

て
話

し
合

お
う

　
☆

花
曇

り
の

向
こ

う
季

節
の

し
お

り
　

春
わ

か
り

や
す

く
説

明
し

よ
う 観

点
を

立
て

て
書

く
情

報
を

正
確

に
聞

き
取

る
漢

字
の

組
み

立
て

と
部

首

　
☆

　
☆

3

・
自

分
の

立
場

や
考

え
を

明
確

に
し

、
相

手
を

納
得

で
き

る
よ

う
に

論
理

の
展

開
な

ど
を

考
え

て
、

話
の

構
成

を
工

夫
す

る
力

。
A
イ

・
表

現
の

仕
方

を
考

え
た

り
資

料
を

適
切

に
引

用
し

た
り

す
る

な
ど

、
自

分
の

考
え

が
分

か
り

や
す

く
伝

わ
る

文
章

に
な

る
よ

う
に

工
夫

す
る

力
。

B
ウ

・
文

章
を

読
ん

で
考

え
を

広
げ

た
り

深
め

た
り

し
て

、
人

間
、

社
会

、
自

然
な

ど
に

つ
い

て
、

自
分

の
意

見
を

も
つ

力
。

C
エ

　
☆

春
に

握
手

学
び

て
時

に
こ

れ
を

習
ふ

ー
「

論
語

」
か

ら
　

☆

練
習

　
評

価
し

な
が

ら
聞

く 社
会

と
の

関
わ

り
を

伝
え

よ
う

相
手

や
目

的
に

応
じ

た
ス

ピ
ー

チ
を

す
る

漢
字

１
　

熟
語

の
読

み
方

　
☆

2

・
自

分
の

立
場

や
考

え
が

明
確

に
な

る
よ

う
に

、
根

拠
の

適
切

さ
や

論
理

の
展

開
な

ど
に

注
意

し
て

、
話

の
構

成
を

工
夫

す
る

力
。

A
イ ・

根
拠

の
適

切
さ

を
考

え
て

説
明

や
具

体
例

を
加

え
た

り
、

表
現

の
効

果
を

考
え

て
描

写
し

た
り

す
る

な
ど

、
自

分
の

考
え

が
伝

わ
る

文
章

に
な

る
よ

う
に

工
夫

す
る

力
。

B
ウ

・
文

章
を

読
ん

で
理

解
し

た
こ

と
や

考
え

た
こ

と
を

知
識

や
経

験
と

結
び

つ
け

、
自

分
の

考
え

を
広

げ
た

り
深

め
た

り
す

る
力

。
C
オ

見
え

な
い

だ
け

ア
イ

ス
プ

ラ
ネ

ッ
ト

練
習

　
要

点
を

整
理

し
て

聞
き

取
る

季
節

の
し

お
り

　
春

　
☆

枕
草

子
自

分
流

枕
草

子
多

様
な

方
法

で
情

報
を

集
め

よ
う

漢
字

１
　

熟
語

の
構

成

　 　
☆

　
☆

仁
和

寺
に

あ
る

法
師

漢
詩

の
風

景
君

は
「

最
後

の
晩

餐
」

を
し

っ
て

い
る

か
練

習
　

相
手

の
考

え
を

踏
ま

え
て

発
言

す
る

話
し

合
っ

て
考

え
を

広
げ

よ
う

　
☆

　
☆

新
し

い
短

歌
の

た
め

に
短

歌
を

味
わ

う
言

葉
を

比
べ

よ
う

言
葉

の
力

文
法

の
扉

１
読

書
生

活
を

豊
か

に

盆
土

産
字

の
な

い
葉

書
練

習
　

推
敲

し
て

適
切

な
文

章
に

直
す

気
持

ち
を

込
め

て
書

こ
う

　
☆

モ
ア

イ
は

語
る

ー
地

球
の

未
来

言
葉

２
　

敬
語

漢
字

２
季

節
の

し
お

り
　

秋
俳

句
を

作
ろ

う
平

家
物

語
扇

の
的

　
☆

月
の

起
源

を
探

る
練

習
　

文
章

の
形

態
を

選
ん

で
書

く
魅

力
的

な
紙

面
を

作
ろ

う
修

学
旅

行
記

を
編

集
す

る
「

想
い

の
リ

レ
ー

」
に

加
わ

ろ
う

言
葉

１

　
☆

　
☆

俳
句

の
可

能
性

俳
句

を
味

わ
う

言
葉

を
選

ぼ
う

「
批

評
」

の
言

葉
を

た
め

る
文

法
へ

の
扉

１
読

書
生

活
を

豊
か

に
　

☆

挨
拶

ー
原

爆
の

写
真

に
よ

せ
て

故
郷

練
習

推
敲

し
て

文
章

を
整

え
る

新
聞

の
社

説
を

比
較

し
て

読
も

う
論

理
の

展
開

を
工

夫
し

て
書

こ
う

　
☆

言
葉

２
漢

字
２

古
今

和
歌

集
仮

名
序

君
待

つ
と

ー
万

葉
・

古
今

・
新

古
今

夏
草

ー
「

お
く

の
ほ

そ
道

」
か

ら
古

典
を

心
の

中
に

　
☆

作
ら

れ
た

「
物

語
」

を
超

え
て

練
習

　
話

合
い

を
効

果
的

に
進

め
る

話
し

合
っ

て
提

案
を

ま
と

め
よ

う
練

習
　

観
点

を
立

て
て

分
析

す
る

　
☆

生
物

が
記

録
す

る
科

学
ー

バ
イ

オ
ロ

ギ
ン

グ
の

可
能

性
練

習
　

説
明

の
し

か
た

を
工

夫
す

る
魅

力
的

な
提

案
を

し
よ

う
メ

デ
ィ

ア
と

上
手

に
付

き
合

う
た

め
に

言
葉

１
　

類
義

語
・

対
義

語
・

多
義

語

　
☆

科
学

は
あ

な
た

の
中

に
あ

る 漢
字

３
　

送
り

仮
名

漢
字

の
練

習
　

都
道

府
県

名
に

用
い

る
漢

字

　
☆

1
年

間
の

学
び

を
振

り
返

ろ
う

国
語

学
習

の
報

告
書

を
ま

と
め

る
鍵

練
習

　
意

見
文

の
説

得
力

を
考

え
る

根
拠

を
明

確
に

し
て

意
見

を
書

こ
う

落
葉

松
文

法
へ

の
扉

２
小

さ
な

町
の

ラ
ジ

オ
発

ー
臨

時
災

害
放

送
局

「
り

ん
ご

ラ
ジ

オ
」

読
書

案
内

　
本

の
世

界
を

広
げ

よ
う

季
節

の
し

お
り

　
冬

　
☆

走
れ

メ
ロ

ス
文

法
へ

の
扉

表
現

の
し

か
た

を
工

夫
し

て
書

こ
う

「
あ

る
日

の
自

分
」

の
物

語
を

書
く

誰
か

の
代

わ
り

に
わ

た
し

を
束

ね
な

い
で

漢
字

３
　

漢
字

の
ま

と
め

　
☆

三
年

間
の

歩
み

を
振

り
返

ろ
う

学
び

に
つ

い
て

語
ろ

う

説
得

力
の

あ
る

文
章

を
書

こ
う

批
評

文
を

書
く

初
恋

文
法

へ
の

扉
２

読
書

に
親

し
む

　
☆

◆
児
童
・
生
徒
総
会
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図表 ４図表4

重 重 重 重 重

   A：話すこと・聞くこと  B:書くこと  C:読むこと    ☆重点単元  ★ふるさと科  ◆ 特活（児童・生徒総会）

☆

挨拶ー原爆の写真によせ
て
故郷
練習推敲して文章を整え
る
新聞の社説を比較して読
もう
論理の展開を工夫して書
こう

　 学び手時にこれを習
ふー「論語」から
漢字１　熟語の読み方

☆

★

月の起源を探る
練習　文章の形態を選ん
で書く
魅力的な紙面を作ろう
修学旅行記を編集する
「想いのリレー」に加わ
ろう
言葉１

☆

☆

俳句の可能性
俳句を味わう
言葉を選ぼう
「批評」の言葉をためる
文法への扉１
読書生活を豊かに

☆
★

枕草子自分流枕草子
多様な方法で情報を集
めよう
漢字１　熟語の構成

　

☆★

☆

生物が記録する科学
ーバイオロギングの可能
性
練習　説明のしかたを工
夫する
魅力的な提案をしよう
メディアと上手に付き合
うために
言葉１　類義語・対義
語・多義語

☆

新しい短歌のために
短歌を味わう
言葉を比べよう
言葉の力
文法の扉１
読書生活を豊かに

盆土産
字のない葉書
練習　推敲して適切な文
章に直す
気持ちを込めて書こう

☆
星の花が降るころに
大人になれなかった弟た
ちに･･････
言葉　方言と共通語
練習　わかりやすい案内
文を書く
シカの「落ち穂拾い」

◆

◆

花曇りの向こう
季節のしおり　春
わかりやすく説明しよ
う
観点を立てて書く
情報を正確に聞き取る
漢字の組み立てと部首

☆★

　☆

ダイコンは大きな根？
ちょっと立ち止まって
練習　記録のしかたを工
夫する
「好きなもの」を紹介し
よう
情報の集め方を知ろう
話し言葉と書き言葉

詩の世界　詩を書こう
言葉を集めよう
空を見上げて
文法への扉１
光る地平線
私が選んだこの一冊
本の世界を広げよう
本との出会い
季節のしおり　夏

☆★
漢字の広場③
未来がよりよくあるため
に
生活の中の言葉
日本で使う文字

☆

◆

笑うから楽しい/時計の
時間と心の時間
学級討論会をしよう
カレーライス
漢字の形と音・意味

☆ 私と本/森へ
漢字の広場②
河鹿の屏風
夏のさかり

☆★ ようこそ、わたしたちの
町へ
せんねん　まんねん
熟語の成り立ち
たのしみは

春に
握手
練習評価しながら聞く
社会との関わりを考え
よう
相手や目的に応じたス
ピーチをする

1

2

忘れ物
ぼくは川
カンジ―はかせの漢字し
りとり
だれもが関わり合えるよ
うに
手と心で読む

◆

◆
☆

よりよい話し合いをし
よう
話す言葉は同じでも
大きな力を出す
動いて，考えて，また
動く
漢字の広場
短歌・俳句に親しもう

☆
☆
　
☆

新聞を作ろう
アンケート調査のしかた
新聞にのせる写真や図な
どを選ぶときには
いろいろな意味をもつ言
葉
ふるやのもり

☆
　

☆

はをへをつかおう
すきなこと、なあに
おおきなかぶ
ほんはともだち
こんなことをしたよ

えをみてはなそう
かきとかぎ
あさのおひさま
はなのみち
ぶんをつくろう
ねことねっこ
わけをはなそう

 ☆

　☆

おばさんとおばあさん
くちばし
おもちやとおもちゃ
おもいだしてはなそう
あいうえおであそぼう
おおきくなった
おむすびころりん
たからものをおしえよう

◆
◆
　

☆
☆

よい聞き手になろう
きちんとつたえるため
に
こそあど言葉
漢字の広場
言葉で遊ぼう
こまを楽しむ
俳句を楽しもう

★ 気になる記号
符号など
漢字の広場
たのきゅう
夏の楽しみ

☆
☆

もうすぐ雨に
「ありがとう」を伝えよ
う
漢字の広場
本を使って調べよう
里山は，未来の風景
本の分類表

☆

たんぽぽのちえ
かん字のひろば①
かんさつ名人になろう

☆

いなばの白うさぎ
かたかなのひろば
ともこさんはどこかな
同じぶぶんをもつかん字
スイミー
かん字のひろば②

学年 各学年で重点的に育成する力

Cオ：文章を読んで理解したことに
　　 基づいて、自分の考えを確か
     なものにする力
Aイ：自分の考えや根拠が明確にな
　　 るように、話の中心的な部分
     と付加的な部分、事実と意見
     との関係などに注意して、話
     の構成を考える力
Bウ：根拠を明確にしながら、自分
　　 の考えが伝わる文章になるよ
     うに工夫する力

Cオ：文章を読んで理解したことや
　　 考えたことを知識や経験と結
　　 び付け、自分の考えを広げた
     り深めたりする力
Aイ：自分の立場や考えが明確にな
　　 るように、根拠の適切さや論
     理の展開などに注意して、話
     の構成を工夫する力
Bウ：根拠の適切さを考えて説明や
　　 具体例を加えたり、表現の効
     果を考えて描写したりするな
     ど、自分の考えが伝わる文章
     になるように工夫する力

Cエ：文章を読んで考えを広げたり
　　 深めたりして、人間、社会、
     自然などについて、自分の意
     見をもつ力
Aイ：自分の立場や考えを明確に
　　 し、相手を納得できるように
     論理の展開などを考えて、話
     の構成を工夫する力
Bウ：表現の仕方を考えたり資料を
　　 適切に引用したりするなど、
     自分の考えが分かりやすく伝
     わる文章になるように工夫す
     る力

 ★

 ☆

☆

☆

6

1

2

3

☆

☆

★◆

☆

よく聞いて、じこしょ
うかい
どきん
きつつきの商売
国語辞典のつかい方
漢字の音と訓
春の楽しみ

ばらばら言葉を聞き取
ろう
春のうた
白いぼうし
漢字の組み立て
漢字辞典の使い方
春の風景

Cオ：文章を読んで理解したことに
     基づいて、自分の考えをまと
     める力
　
Aイ：話の内容が明確になるよう
　　 に、事実と感想、意見とを区
　　 別するなど、話の構成を考え
　　 る力

Bウ：目的や意図に応じて簡単に書
     いたり詳しく書いたりすると
     ともに、事実と感想、意見と
     を区別して書いたりするな
     ど、自分の考えが伝わるよう
     に書き表し方を工夫する力

Cオ：文章を読んで理解したことに
　　 基づいて、感想や考えをもつ
     力

Bウ：自分の考えとそれを支える理
　　 由や事例との関係を明確にし
     て、書き表し方を工夫する力

Cオ：文章の内容と自分の体験とを
　　 結び付けて、感想をもつ力

Bウ：語と語や文と文との続き方に
     注意しながら、内容のまとま
     りが分かるように書き表し方
     を工夫する力

教えて、あなたのこと
ふるさと/あめ玉
なまえつけてよ
漢字の広場①

つないで、つないで、
一つのお話
支度
漢字の広場①
春のいぶき

日常を十七音で
和語・漢語・外来語
明日をつくるわたしたち
漢字の読みと使い方

☆

おおきくなあれ
大すきなもの、教えたい
カンジ―はかせの大はつ
めい
ことばあそびをしよう
どうぶつ園のじゅうい

☆ こんなもの、見つけたよ
うれしいことば
お話クイズをしよう
ミリ―のすてきなぼうし
かん字のひろば③
夏がいっぱい

☆

春の空
新聞を読もう
漢字の成り立ち
見立てる/生き物は円柱
形

☆

☆

漢字の広場②
古典の世界(一)
きいて、きいて、きいて
みよう
敬語
千年の釘にいどむ

☆

漢字の広場③
夏の夜
次への一歩ー活動報告書
からたちの花
カンジー博士の暗号難解

☆
　
☆

一つの花
夏の風景
自分の考えをつたえるに
は
漢字の広場
「読むこと」について考
えよう
かげ
読みたい本の見つけ方

☆

野原はうたう
声を届ける/書き留める
/調べる/続けてみよう

見えないだけ
アイスプラネット
練習　要点を整理して
聞き取る
季節のしおり　春

国語科年間指導計画                           

教材名 教材名 教材名 教材名
6月 7月 ８・９月4月 5月

教材名
いちねんせいのうた
なつやすみのことをはな
そう
ひらがなあつまれ
ゆうやけ
かたかなをみつけよう
うみのかくれんぼ
かずとかんじ

☆

☆

わたしと小鳥と鈴と
山のてっぺん
つたえよう，楽しい学校
生活
インタビュー
へんとつくり

☆

3

4

5

あさ
なんていおうかな
どんなおはなしかな
どうぞよろしく
こえのおおきさ、どう
するの
うたにあわせてあいう
えお
ことばをつくろう

じゅんばんにならぼう
ふきのとう
春がいっぱい
今週のニュース

★学校大好き

友だち100人大作戦

★たんけん、発見！町の人

★ふるさとの歴史・未来

★遺跡発掘体験

★できることからはじめよう

★特産品販売活動（9月）

★修学旅行特産品宣伝活動

★大切な命、宿泊体験
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図表 ５
図表5

重 重 重 重 重 重

1

Cオ：文章を読んで理解したことに
　　 基づいて、自分の考えを確か
     なものにする力
Aイ：自分の考えや根拠が明確にな
　　 るように、話の中心的な部分
     と付加的な部分、事実と意見
     との関係などに注意して、話
     の構成を考える力
Bウ：根拠を明確にしながら、自分
　　 の考えが伝わる文章になるよ
     うに工夫する力

☆★ 調べたことを報告し
よう
漢字２　漢字の音訓
言葉２　指示する語
句と接続する語句
季節のしおり　秋
いろは歌
月に思う
蓬莱の玉の枝

☆

☆

☆◆

☆◆

印象深く思いを
伝えよう
文法への扉３
1年間の学びを振
り返ろう

2

Cオ：文章を読んで理解したことや
　　 考えたことを知識や経験と結
　　 び付け、自分の考えを広げた
     り深めたりする力
Aイ：自分の立場や考えが明確にな
　　 るように、根拠の適切さや論
     理の展開などに注意して、話
     の構成を工夫する力
Bウ：根拠の適切さを考えて説明や
　　 具体例を加えたり、表現の効
     果を考えて描写したりするな
     ど、自分の考えが伝わる文章
     になるように工夫する力

説得力のある文章を
書こう
批評文を書く
初恋
文法への扉２
読書に親しむ

☆ 誰かの代わりに わたしを束ねな
いで
漢字３　漢字の
まとめ

走れメロス
文法への扉
表現のしかたを工
夫して書こう
「ある日の自分」
の物語を書く

科学はあなたの
中にある
漢字３　送り仮
名
漢字の練習　都
道府県名に用い
る漢字

3

Cエ：文章を読んで考えを広げたり
　　 深めたりして、人間、社会、
     自然などについて、自分の意
     見をもつ力
Aイ：自分の立場や考えを明確に
　　 し、相手を納得できるように
     論理の展開などを考えて、話
     の構成を工夫する力
Bウ：表現の仕方を考えたり資料を
　　 適切に引用したりするなど、
     自分の考えが分かりやすく伝
     わる文章になるように工夫す
     る力

☆

言葉２
漢字２
古今和歌集仮名序
君待つとー万葉・古
今・新古今
夏草ー「おくのほそ
道」から
古典を心の中に

◆

☆★
 ◆

作られた「物語」
を超えて
練習　話合いを効
果的に進める
話し合って提案を
まとめよう
練習　観点を立て
て分析する

☆

☆ モアイは語る
ー地球の未来
言葉２　敬語
漢字２
季節のしおり　秋
俳句を作ろう
平家物語
扇の的

◆

☆◆

仁和寺にある法師
漢詩の風景
君は「最後の晩
餐」をしっている
か
練習　相手の考え
を踏まえて発言す
る
話し合って考えを
広げよう

☆

☆

練習　意見文の説得
力を考える
根拠を明確にして意
見を書こう
落葉松
文法への扉２
小さな町のラジオ発
ー臨時災害放送局
「りんごラジオ」
読書案内　本の世界
を広げよう
季節のしおり　冬

☆

今に生きる言葉
幻の魚は生きてい
た
根拠を明確にして
書こう
練習　流れを踏ま
えて話し合う
話題や方向を捉え
て話し合おう

☆

練習　感じたことを
整理する
根拠を明確にして魅
力を伝えよう
鑑賞文を書く
竹
文法の扉２
桜守三代　読書案内
季節のしおり　冬

☆

すいせんします
複合語
冬の朝
わらぐつの中の
神様

6

☆
☆

やまなし
漢字の広場④
秋の深まり
『鳥獣戯画』を読む
この絵、私はこう見
る

漢字を正しく使え
るように
伝えられてきたも
の
日本で使う漢字
漢字の広場⑤

表現を選ぶ
天地の文
未知へ
カンジー博士の山登
り

☆

☆

自然に学ぶ暮らし
漢字の広場⑥
海の命
春を待つ冬

☆★

☆

生き物はつなが
りの中に
かなえられた願
い
今、私は、ぼく
は
忘れられない言
葉

5

Cオ：文章を読んで理解したことに
     基づいて、自分の考えをまと
     める力
　
Aイ：話の内容が明確になるよう
　　 に、事実と感想、意見とを区
　　 別するなど、話の構成を考え
　　 る力

Bウ：目的や意図に応じて簡単に書
     いたり詳しく書いたりすると
     ともに、事実と感想、意見と
     を区別して書いたりするな
     ど、自分の考えが伝わるよう
     に書き表し方を工夫する力

大造じいさんとガン
漢字の広場
秋の夕暮れ

☆
★

天気を予想する
グラフや表を用い
て書こう
同じ読み方の漢字

　

☆

百年後のふるさとを
守る
古典の世界(二)
分かりやすく伝える
詩の楽しみ方を見つ
けよう

すがたをかえる大
豆
絵や写真を使って
せつめいする
働く人のひみつを
教えます
短歌を楽しもう
漢字の意味

☆
三年とうげ
たから島のぼうけん
漢字の広場
言葉を分類する
冬の楽しみ

☆
ゆき
ありの行列
しりょうから分か
る，小学生のこと
見せながら話すと
きには

☆

聞き取りメモの
工夫
熟語の意味
わたしの研究レ
ポート

3
Cオ：文章を読んで理解したことに
　　 基づいて、感想や考えをもつ
     力

Bウ：自分の考えとそれを支える理
　　 由や事例との関係を明確にし
     て、書き表し方を工夫する力

☆
ローマ字
ちいちゃんのかげお
くり
漢字の広場
修飾語
秋の楽しみ

☆
　
☆
　

☆★

4

☆
漢字の広場
ごんぎつね
秋の風景

☆

☆

☆

慣用句
アップとルーズで
伝える
言葉で変わる写真
の印象
「クラブ活動リー
フレット」を作ろ
う

☆

短歌・俳句に親しも
う
プラタナスの木
漢字の広場
文と文をつなぐ言葉

☆

のはらうた
野原に集まれ
冬の風景
ウナギのなぞを
追って
漢字の広場

2 ☆

お手紙
主語と述語
かん字の読み方
秋がいっぱい
お話のさくしゃにな
ろう

☆

　

☆

てんとうむし
ものの名まえ
かたかなのかたち
てがみでしらせよ
う
たぬきの糸車

ことばをたのし
もう
これは、なんで
しょう
どうぶつの赤
ちゃん
にているかん字

教材名 教材名 教材名 教材名

にたいみのことば、
はんたいのいみのこ
とば
わたしはおねえさん
かん字の広場④
冬がいっぱい ☆

☆

てのひらを太陽に
ようすをあらわす
ことば
見たこと、かんじ
たこと
三まいのおふだ
おにごっこ

　
　
☆

かん字の広場⑤
みんなできめよ
う
なかまのことば
とかん字
スーホの白い馬

かたかなで書くこ
とば
しかけカードの作
り方
おもちゃの作り方
あったらいいな、
こんなもの

　

☆

1
Cオ：文章の内容と自分の体験とを
　　 結び付けて、感想をもつ力

Bウ：語と語や文と文との続き方に
     注意しながら、内容のまとま
     りが分かるように書き表し方
     を工夫する力

☆ くじらぐも
しらせたいな、見せ
たいな 　

☆

まちがいをなおそ
う
かん字のはなし
ことばを見つけよ
う
じどう車くらべ

国語科年間指導計画

学年 各学年で重点的に育成する力 10月 11月 12月 1月 2月
教材名

3月
教材名

☆

だってだってのお
ばあさん
いいこといっぱ
い、一年生

   A：話すこと・聞くこと  B:書くこと  C:読むこと    ☆重点単元  ★ふるさと科  ◆ 特活（児童・生徒総会）

☆
ことばを楽しもう
楽しかったよ、二
年生

 

☆

☆

かたかなをかこう
まのいいりょうし
むかしばなしがいっ
ぱい
ともだちに、きいて
みよう
日づけとよう日
本をえらんでよもう
ずうっと、ずうっ
と、大すきだよ

☆ 1年間の学びを振
り返ろう
国語学習の報告書
をまとめる
鍵

☆ 三年間の歩みを振
り返ろう
学びについて語ろ
う

☆
★

漢字の広場
モチモチの木
わたしのまちの三
大ニュース

☆
　

☆★

まちがえやすい漢
字
初雪のふる日
漢字の広場
十年後のわたしへ

☆ 一枚の写真から
漢字の広場⑥
六年生になったら

☆ 中学校へつなげよ
う
生きる

ぼくがここに

☆

コンピュータの
ローマ字入力
カンジ―はかせ
の音訓かるた
ことわざについ
て調べよう

少年の日の思い出
別の人物の視点で
書こう
さまざまな表現技
法
漢字の成り立ち
都道府県名に用い
る漢字

☆

☆

想像力のスイッチ
を入れよう
漢字の広場⑤
見るなのざしき

☆

★学校と周辺探検

★たんけん、発見！町

の人

民話

★２分の１成人式

★大切な命

鮭の学習

★町中学生会議

★自然体験学習

★たんけん、発見！町の人

★たんけん、発見！町の人

★歩きだそう未来へ

★職場訪問
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２　算数・数学について

（1）　現状
　平成２９年度岩手県学習定着度状況調査の結果12）

から，モデル校では小学校算数，中学校数学とも
に県平均を下回っている。小学校算数はその差は
小さくなっているが，「量と測定」の領域では，
県の正答率と比較して10ポイント以上ひらきがあ
り，課題が顕著である。中学校数学では，７年生
から８年生に学年が上がると，県平均との差が小
さくなるが，依然として５ポイントほど下回って
いるのが現状である。
　また，平成３０年度岩手県学習定着度状況調査
の結果13）から，岩手県全体の傾向として小学校・
中学校ともに「図形」領域における正答率が低く，
「数学的な考え方」に課題が見られる。本カリキュ
ラムは，モデル校のみならず岩手県全体の算数・
数学科における児童・生徒の実態をもとに作成し
たものである。
（2）　カリキュラム開発の視点
　本カリキュラムを開発するにあたっては，学習
指導要領（平成２９年告示）改訂の基本方針であ
る「育成を目指す資質・能力の明確化」「主体的・
対話的で深い学びの実現に向けた授業改善の推
進」「カリキュラム・マネジメントの推進」14）15）

を踏まえながら，岩手県沿岸部の被災地域にある
小中一貫校をモデルとして作成した。16）

　具体的には，幼児期からの資質・能力のつなが
りと，９年生修了時のゴールの姿を具体的に想定
し，各学年で育成したい資質・能力を３つの柱に
基づいて示すこととした。また，算数・数学科に
おける児童・生徒の実態から，育成を目指す資質・
能力や，領域，数学的活動において重点を明らか
にすることとした。さらに，ふるさと科との関連
においては，「他者とかかわる力」を育成する「協
働的な学び」を推進したり，地域に目を向け，児
童・生徒の学習意欲を高める地域教材の開発を
行ったりしていくこととした。
（3）　モデルカリキュラムの提案とその特質
　全体計画の特質は４点ある。１点目は，今年度
の重点を教職員全体で共有するために，算数・数

学科の指導方針として，重点的に育成を目指す資
質・能力や領域について明記した点である。２点
目は，ふるさと科との関連を明記することで，復
興教育のねらいや教科横断的な視点を意識して教
科指導ができるようにした点である。３点目は，
推進体制に教職員の役割を明確にしたことで，課
題を解決するために誰が何をすれば良いかが分か
るようにした点である。４点目は，９年生修了時
のゴールの姿を設定し，算数・数学教育で目指す
子どもの姿を，思考力・判断力・表現力等につい
て重点に即して明確にした点である。
　年間計画17）18）の特質は２点ある。１点目は，
課題である「図形領域」と「思考力・判断力・表
現力等」に関しての重点を記し，活用しやすくし
ている点である。２点目は，９年間の系統性を意
識して指導できるよう，領域ごとに印をつけ活用
しやすくしている点である。なお，年間指導計画
については年度当初の段階で作成したものである
が，実際の指導を踏まえながら年度途中で改善・
修正を加えていくものとする。
（4）　課題
　小中一貫教育において算数・数学科教育が担う
役割が何かを明らかにし，児童・生徒の実態に即
したより具体的な全体計画や年間指導計画を作成
する必要がある。
　また，校種間連携における地元高校との連携に
おいて，小中一貫校から高校にどのようなアプ
ローチができるのかを考えていく必要があると考
える。
　さらに，ふるさと科との関連における「協働的
な学び」を通して，主体性などの情意面のみなら
ず対人スキルなどの非認知的な能力も含めた育成
についても検討していく必要がある。　
　
（文責　小笠原恵・三井寺健司・小原俊介・関川
健生・菅原真紀）
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図表 ６
 図表 6 

算数・数学教育全体計画  
 
 
 
 
 
   
 

 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

PLAN
全体計画

年間指導計画

DO
算数・数学教育推進

全体計画 加筆・修正

CHECK
学⼒調査・意識調査
⽣徒・教師（学期）

ACTION
算数・数学教育の指導改善

【学校教育目標】 
ふるさとを愛し，よく考え， 

心豊かにたくましく生きる子どもの育成 

【算数・数学科における児童生徒の実態】 
・基礎的・基本的な学習内容の定着に課題が見られる。 
・意欲的に学習に取り組んでいるが，根拠をもとにして自
分の考えを話すことは十分にはできていない。 

 
～Ｈ30 県学調結果より～ 

小学校：「図形」「量と測定」領域の正答率が低く，「数学
的な考え方」に課題が見られる。 

中学校：「図形」領域の正答率が低く，「数学的な考え
方」に課題が見られる。 

【家庭・地域の実態】 
・家庭での学習時間が県平均より短く，テ

レビやゲームなどの時間が長い傾向があ
る。 

・農村・漁業地域や住宅地など多種多様な
生活環境であるとともに，震災に伴い，
生活環境が大きく変化した家庭もある。 

・ふるさとの未来を担う子どもたちへの期
待が大きく，学校の教育活動に対して協
力的な地域である。 

【教師の願い】 
・基礎的・基本的な学習内容を確
実に身につけた子どもたちを育
てたい。 

・問題解決の過程において，根拠
を明らかにして筋道立てて自分
の考えを発表する力を育成した
い。 

・算数・数学で学んだことを他の
学習や生活に生かそうとする子
どもたちを育てたい。 

【教育関係法規、教育行政施策】 
・日本国憲法  ・教育基本法 
・学校教育法  ・学習指導要領 
・岩手県学校教育指導指針 
・町教育方針 

【目指す子ども像】 
・進んで考え，他者と協力しながら課題を解決する子ども 
・ふるさとに誇りをもち，互いに認め合いながら自分のよさを伸ばそうとする子ども 
・命を大切にし，心身を鍛え，ねばり強く取り組む子ども 

【ふるさと科】 
ねらい 
 町の復興発展を担いうるグローカル人
材の育成 
めざす子ども像 
 郷土に誇りをもち，社会の変化に柔軟
に対応し，将来への夢や希望を描き実現
へ向けて努力する子ども 
３つの柱 
①地域への愛着を結ぶ学び 
②生き方・進路指導を充実させる力を育
む学び 

③防災教育を中心とした学び 
算数・数学科との関連 
・筋道立てて考える力 
・目的に合わせて表やグラフを使って表
現する力 

・分析，説明する力 
※地域に目を向け，学ぶ意欲を高める算
数・数学科地域教材の開発 

※「他者とかかわる力」を育成する「協働
的な学び」の推進 

 

【家庭や地域等との連携・評価】 
○「コミュ二ティ・スクール協議会」の評価・
検証委員会を核として，学校・家庭・地域
（ＮＰＯ含む）が協働し，子どもたちの「豊
かな育ち」と「確かな学び」を保障する。 

・子ども支援部会 
・地域学校協働部会 
・地域学校安全部会 

【本校の算数・数学教育重点目標】 
数学的活動を通して，以下の資質・能力を育成する。 

・各学年で学習する基礎的・基本的な知識・技能を確実に習得し，活用する力（知・技） 
・言葉や数，式，図，表，グラフなどを適切に用いて，根拠を明らかにしながら筋道立てて思考・表現する力（思・判・表等） 
・数学的活動の楽しさや数学のよさに気付き，目的意識をもって主体的・協働的に取り組む力（学びに向かう力・人間性等） 

【算数・数学教育の推進体制】 

算数科・数学科主任 
・算数科主任と数学科主任が連携し、現状分

析と指導方針の検討を行う。 
・担任や算数科・数学科と連携し、現状の成

果や課題と指導方針を共有する。 
・子ども支援部会と連携し、子どもたちの課

題や目標等を共有する。 
・各校種の研究主任と連携し、研究の方向性

を決定する。 
担任、算数科・数学科教員 
・学年を超えて他の教員と連携し、①指導方法

や②算数・数学の教科的一貫性、③子どもの

発達段階を確認・共有する。 
・算数・数学科主任と連携し、現状の成果や

課題と指導方針を共有する。 

【校種間連携】 
○縦軸連携 

・幼稚園・保育園等と連携して，アプロー
チ・カリキュラム，スタートカリキュラ
ムを充実させ，幼児期と小学校教育との
円滑な接続を図る。 

・児童生徒と高校生との交流体験やキャ
リア教育における高校生講話，高校生に
よる小中学生向けの「算数・数学チャレ
ンジ問題」の作成などを通して地元高校
との連携を図る。 

○横軸連携 
 ・町内の小学校・中学校同士で連携し，授

業改善の研修を充実させ，授業スタイル
の共有を図る。 

【算数・数学科の指導方針】 
・数学的な思考力・表現力を高めるために，言葉，数，式，図，表，グラフなどの数学的な表現を適切に用いて，かいたり，話したりす
る活動を充実させる。（児童・生徒の実態から，今年度は特に「図形」領域に重点を置いて指導を行う。） 

・「図形」領域において，数学的活動を通して，小学校では「筋道を立てた考察の仕方を知り，筋道を立てて説明する力」，中学校では「数
学的な推論に基づいて考察し表現する力」を育成する。 

・算数・数学で学習したことを，他教科や領域，以降の学年で活用できる場面を意図的に設定する。 
・ステップ期の指導では，学習方法や形態等の急激な変化がないよう，小中相互の実態を十分に踏まえた緩やかな接続を意識する。 
・小学校５・６年生による，教科担任制授業の実施（中学校教員による乗り入れ授業含む） 
・自他の考えを補い合ったりよさを生かし合ったりして課題を解決したり，他者とのかかわりを通して自らの考えを深めたり広げたりす
る「協働的な学び」を取り入れ，「他者とかかわる力」を育成する。（ふるさと科との関連） 
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図表 ７図表 7 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
  
  
 
  
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

【算数・数学教育で目指す子どもの姿】 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 学年 協働的な学びの姿 知識・技能 思考力・判断力・表現力等 学びに向かう力人間性等 

ホ
ッ
プ
期 

１
年 

自分の考え

を持って友達

と意見交換を

行い，互いの

共通点や相違

点を整理しな

がら学ぶ子ど

も。 

 

 数の概念と表し方及び計算の意味を理解

し，数量や図形についての感覚を豊かにし，

数学的な処理や表現の基礎となる技能を身

につけた子ども。 

ものの数・形などに着目し，計算の仕方や形の構

成について考えたことを，具体物や図などを用いて

表現する子ども。 

数量や図形に親しみ，算数で学んだことのよさ

や楽しさを感じながら学ぶ子ども。 

２
年 

 基本的な数量や図形の概念や意味，性質

を確実に理解し，数学的な処理や表現の基

礎となる技能を身につけた子ども。 

数量関係や図形の構成要素などに着目し，計算の

仕方や身の回りの事象について考察したことを，具

体物，図，数，式などを用いて表現し伝え合う子ど

も。 

 数量や図形に進んで関わり，数学的に表現・処

理したことを振り返り，数理的な処理のよさに気

付き生活や学習に活用しようとする子ども。 

３
年 

基本的な数量や図形の概念や意味，性質

を確実に理解し，数学的な処理や表現の基

礎となる技能を身につけた子ども。 

数量関係や図形の構成要素などに着目し，計算の仕

方や身の回りの事象について考察したことを，具体

物，図，数，式などを用いて表現し伝え合う子ども。 

数量や図形に進んで関わり，数学的に表現・処

理したことを振り返り，数理的な処理のよさに気

付き生活や学習に活用しようとする子ども。 

４
年 

 基本的な数量や図形の概念及び意味，性

質や数量関係，表やグラフなどの意味を確

実に理解し，適切に数理的な処理や表現が

できる技能を確かに身につけた子ども。 

数量関係や図形の構成要素及び位置関係などに

着目し，計算の仕方や図形の性質や図形の計量など

について考察したことを，図や式などを用いて数学

的に表現し伝え合う子ども。 

数学的に表現・処理したことを振り返り，多面

的に捉え検討してよりよいものを求めて粘り強

く考える態度，数学のよさに気付き学習したこと

を生活や学習に活用しようとする子ども。 

ス
テ
ッ
プ
期 

５
年 

互いの立場

や意図をはっ

きりさせなが

ら友達と意見

を伝え合い，

互いのよい考

えを取り入れ

ながら課題を

解決する子ど

も。 

基本的な数量や図形の概念及び意味，性

質や数量関係，表やグラフなどの意味を確

実に理解し，適切に数理的な処理や表現が

できる技能を確かに身につけた子ども。 

計算の意味や図形の構成要素や図形間の関係な

どに着目し，計算の仕方や図形の性質や図形の計量

などについて考察したことを，図や式などを用いて

数学的に表現し伝え合う子ども。 

数学的に表現・処理したことを振り返り，多面

的に捉え検討してよりよいものを求めて粘り強

く考える態度，数学のよさに気付き学習したこと

を生活や学習に活用しようとする子ども。 

６
年 

 基本的な数量や図形の概念及び意味，性

質や数量関係，表やグラフなどの意味を確

実に理解し，小学校での算数学習で身につ

けた技能を生かしながら，適切な数理的な

処理や表現ができる技能を確かに身につけ

た子ども。 

計算の意味や図形を構成する要素や，図形の構成

要素や図形間の関係などに着目し，問題解決の思考

過程やその結果を，解決の目的に適した図や式など

を用いて数学的に表現し伝え合う子ども。 

数学的に表現・処理したことを振り返り，多面

的に捉え検討してよりよいものを求めて粘り強

く考える態度，数学のよさに気付き学習したこと

を生活や学習に活用しようとする子ども。 

７
年 

 基礎的な概念や原理・法則などを確実に

理解し，問題発見・解決の基礎をなす技能

を身につけた子ども。 

言葉や数，式，図，表，グラフなどを適切に用い

て，問題解決に向けて思考した過程や，得られた事

実や方法，判断の根拠などを筋道立てて説明し伝え

合う子ども。 

数学的活動の楽しさや数学のよさに気付いて

粘り強く考え,数学を生活や学習に生かそうとし

たり問題解決過程を振り返って検討しようとし

たり多面的に捉え考えようとしたりする子ども。 

ジ
ャ
ン
プ
期 

８
年 

帰納・類推・

演繹などの推

論を用いて思

考し，伝え合

う活動を行い

ながら，自ら

の考えを広げ

たり深めたり

する子ども。 

基礎的な概念や原理・法則などを，既習

の知識と関連付けて確実に理解し，問題発

見・解決の基礎をなす技能を身につけた子

ども。 

言葉や数，式，図，表，グラフなどを相互に関連

付けながら適切に用いて，数量や図形などに関する

事実や処理の仕方，思考の過程や判断の根拠などを

論理的に説明し伝え合う子ども。 

数学的活動の楽しさや数学のよさを実感して

粘り強く考え，数学を生活や学習に生かそうとし

たり，問題解決の過程を振り返って評価・改善し

ようとしたり，多様な考えを認めよりよく問題解

決しようとしたりする子ども。 

９
年 

基礎的な概念や原理・法則などを，既習

の知識と関連付けて確実に理解し，問題発

見・解決の過程を遂行できるよう，その基

礎をなす技能を身につけた子ども。 

事象について，数学を活用して論理的に考察した

り，数量や図形などの性質を見いだし統合的・発展

的に考察したりしたことを，数学的な表現を用いて

簡潔・明瞭・的確に説明し伝え合う子ども。 

数学的活動の楽しさや数学のよさを実感して

粘り強く考え，数学を生活や学習に生かそうとし

たり，問題解決の過程を振り返って評価・改善し

ようとしたり，多様な考えを認めよりよく問題解

決しようとしたりする子ども。 

幼児期で目指す姿 
日常生活や遊びを通して，数量や図形に関する興味や関心を持ち，物事の法則性に気付いたり，自分なりに考えたり，他の幼児の考えなどに

触れて新しい考えを生み出す喜びや楽しさを味わいながら自分の考えをよりよいものにしようとしたりする子ども。 

小中一貫教育９年間で目指す姿（９年生修了時のゴールの姿） 
数学的活動を通して，数量や図形などに関する基礎的な概念や原理・法則についての理解を深め，数学的な表現や処理の仕方を習得し，事象

を数理的に考察したり表現したりして数学的活動の楽しさや数学のよさを実感し，それらを活用して考えたり判断したりする子ども。 
・思考力・判断力・表現力：数学的な表現を用いて事象を簡潔・明瞭・的確に表したり目的に応じて柔軟に表したりする力 

・数学的活動：「日常の事象及び数学の事象を対象とした問題解決の活動」「数学的な表現を生かしながら互いに伝え合う活動」←今年度の重点活動！ 

・協働的な学び：自他の考えを補い合ったりよさを生かし合ったりして課題を解決したり，他者とのかかわりを通して自らの考えを深めたり広げたりする学び 
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図表 ８

重 重 重 重

(2)根号をふくむ式の計
算
章の問題Ａ
〇２次方程式の利用
(1)２次方程式とその解
き方

(2)２次方程式の利用章の
問題Ａ9

　事象について，数学を活用し
て論理的に考察したり，数量や
図形などの性質を見いだし統合
的・発展的に考察したりしたこ
とを，数学的な表現を用いて簡
潔・明瞭・的確に説明し伝え合
う力

〇多項式
(1)多項式の計算

(2)因数分解
(3)式の計算の利用
章の問題Ａ
〇平方根
(1)平方根

〇連立方程式
(1)連立方程式とその解
き方
(2)連立方程式の利用章
の問題Ａ

△１次関数
(1)１次関数8

　言葉や数，式，図，表，グラ
フなどを相互に関連付けながら
適切に用いて，数量や図形など
に関する事実や処理の仕方，思
考の過程や判断の根拠などを論
理的に説明し伝え合う力

〇式の計算
(1)式の計算

(2)文字式の利用
章の問題Ａ

〇文字と式
(1)文字を使った式
(2)文字式の計算
(3)文字式の利用

章の問題Ａ
〇方程式
(1)方程式とその解き方

7
　言葉や数，式，図，表，グラ
フなどを適切に用いて，問題解
決に向けて思考した過程や，得
られた事実や方法，判断の根拠
などを筋道立てて説明し伝え合
う力

〇正負の数
(1)正負の数
(2)加法と減法

(3)乗法と除法
(4)正負の数の利用
章の問題Ａ

◎
※かたちであそぼう
〇分数のわり算を考えよ
う

◎

※どんな計算になるのかな
★角柱や円柱の体積の求
め方を考えよう
★およその面積や体積を
求めよう

6

　計算の意味や図形を構成する
要素や，図形の構成要素や図形
間の関係などに着目し，問題解
決の思考過程やその結果を，解
決の目的に適した図や式などを
用いて数学的に表現し伝え合う
力

◎
★つりあいのとれた形を
調べよう
※おぼえているかな

◎

★円の面積の求め方を考えよ
う
〇文字を使って式に表そう
※おぼえているかな
〇分数のかけ算を考えよう

〇小数のわり算を考えよ
う
※どんな計算になるのか
な
※おぼえているかな

◎
★形も大きさも同じ図形
を調べよう5

　計算の意味や図形の構成要素
や図形間の関係などに着目し，
計算の仕方や図形の性質や図形
の計量などについて考察したこ
とを，図や式などを用いて数学
的に表現し伝え合う力

◎

〇数のしくみを調べよう
※おぼえているかな
★直方体や立方体のかさ
の表し方を考えよう

△変わり方を調べよう
〇小数のかけ算を考えよう

◎
※おぼえているかな
★四角形を調べよう

※考える力をのばそう
〇そろばん4

　数量関係や図形の構成要素及
び位置関係などに着目し，計算
の仕方や図形の性質や図形の計
量などについて考察したこと
を，図や式などを用いて数学的
に表現し伝え合う力

◎

□グラフや表を使って調
べよう
※おぼえているかな
★角の大きさの表し方を
考えよう

〇わり算のしかたを考えよう

〇10よりおおきいかず
☆なんじなんじはん
※おぼえているかな

◎

〇大きい数の計算を考え
よう
※考える力をのばそう
〇計算のしかたをくふう
しよう
※かたちであそぼう

〇わり算を考えよう
※おぼえているかな3

　数量関係や図形の構成要素な
どに着目し，計算の仕方や身の
回りの事象について考察したこ
とを，具体物，図，数，式など
を用いて表現し伝え合う力

〇九九を見なおそう
☆時こくと時間のもとめ
方を考えよう

☆長さをはかろう
※おぼえているかな
〇新しい計算を考えよう

※おぼえているかな
〇100より大きい数をし
らべよう
☆水のかさをはかろう
※おぼえているかな

☆時計を生活に生かそう
※おぼえているかな2

　数量関係や図形の構成要素な
どに着目し，計算の仕方や身の
回りの事象について考察したこ
とを，具体物，図，数，式など
を用いて表現し伝え合う力

わかりやすくあらわそう
 ※おぼえているかな
〇たし算のしかたを考え
よう

〇ひき算のしかたを考えよう
※どんな計算になるのかな
☆長さをはかろう

単元名 単元名

算数・数学科 年間指導計画
◎･･･今年度の重点目標「図形」領域を学習する月
○「数と計算」「数と式」 ★「図形」 ☆「測定」 △「変化と関係」「関数」 □「データの活用」

学年各学年で重点的に育成する力
4月 5月 6月 7月 8月
単元名 単元名

1
　ものの数・形などに着目し，
計算の仕方や形の構成について
考えたことを，具体物や図など
を用いて表現する力

〇なかまづくりとかず
※こえにだしていおう

〇なんばんめ
〇いくつといくつ

〇あわせていくつふえる
といくつ
〇のこりはいくつちがい
はいくつ
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　図表8

重 重 重 重 重 重 重

(2)１次関数と方程式 ◎

(3)１次関数の利用
章の問題Ａ
★平行と合同
(1)説明のしくみ
(2)平行線と角

◎

△標本調査
(1)標本調査

(2)標本調査の利用
章の問題Ａ

復習

復習

9
△関数y=ax
(1)関数y=ax
(2)いろいろな関数の
利用
章の問題Ａ

◎
★相似な図形
(1)相似な図形
(2)平行線と比

◎

(3)相似な図形の面積
と体積
章の問題Ａ
★円
(1)円周角の定理
(2)円周角の定理の利
用
章の問題Ａ

◎

★三平方の定理
(1)三平方の定理
(2)三平方の定理の利
用
章の問題Ａ

★三角形と四角形
(1)三角形

◎
(2)平行四辺形
章の問題Ａ

□確率
(1)確率
章の問題Ａ

8

6 ◎

△割合の表し方を考
えよう
※おぼえているかな
★形が同じで大きさ
がちがう図形を調べ
よう

※おぼえているかな
△速さの表し方を考
えよう
※算数の目で見てみ
よう

(3)おうぎ形
章の問題Ａ
★空間図形
(1)いろいろな立体

◎

(2)立体の見方と調
べ方
(3)立体の体積と表
面積
章の問題Ａ

◎
〇分数をくわしく調
べよう
★箱の形を調べよう

◎4
〇１億より大きい数
を調べよう
※おぼえているかな
〇わり算の筆算を考
えよう

(3)合同な図形
章の問題Ａ

◎

◎

※算数の目で見てみ
よう
※算数のまとめ

7 (2)１次方程式の利用
章の問題Ａ

△比例と反比例
(1)関数
(2)比例
(3)反比例

◎

△比例と反比例の利用
章の問題Ａ
★平面図形
(1)図形の移動
(2)基本の作図

△比例をくわしく調べ
よう
※かたちであそぼう
※考える力をのばそう
※おぼえているかな

□順序よく整理して
調べよう
※考える力をのばそ
う
※おぼえているかな

□資料の特ちょうを
調べよう
※おぼえているかな
☆量の単位のしくみ
を調べよう

5 ◎

〇整数の性質を調べ
よう
〇分数と小数，整数
の関係を調べよう
※考える力をのばそ
う
※かたちであそぼう

〇分数をもっとくわ
しく調べよう※算数
の目で見てみよう
※おぼえているかな

◎
□比べ方を考えよう
※考える力をのばそう
★図形の形を調べよう

◎
★面積の求め方を考
えよう
※おぼえているかな

◎

△比べ方を考えよう
※考える力をのばそ
う
※かたちであそぼ
う

◎

★多角形と円をくわ
しく調べよう
※おぼえているかな
〇分数のかけ算とわ
り算を考えよう

◎

(3)近似値と有効数
字
章の問題Ａ

◎

★立体をくわしく調
べよう
※算数の目で見てみ
よう
※５年のふくしゅう
※算数おもしろ旅行

※算数卒業旅行

□資料の分析と活用
(1)資料の分析
(2)資料の活用

◎

※かたちであそぼう
〇およその数の表し
方を考えよう
〇計算のやくそくを
調べよう

◎

※おぼえているかな
★広さを調べよう
〇小数のしくみを調べ
よう

□図をつかって考え
よう
※おぼえているかな
〇分けた大きさのあ
らわし方をしらべよ
う
★はこを作ろう

※計算ピラミッド
※２年のふくしゅう

〇1000より大きい数
をしらべよう

☆長さをはかろう
※おぼえているかな

◎

◎

〇そろばん
※かたちであそぼう
※考える力をのばそ
う
※３年のふくしゅう

〇はしたの大きさの
表し方を考えよう
※おぼえているかな

〇□を使って場面を
式に表そう
※おぼえているかな
〇かけ算の筆算を考
えよう

◎

★三角形のなかまを
調べよう
※おぼえているかな
□見やすく整理して
表そう

※かたちであそぼう
※考える力をのばそ
う
※４年のふくしゅう
※算数おもしろ旅行

△どのように変わる
か調べよう
※おぼえているかな

〇小数のかけ算とわ
り算を考えよう
※おぼえているかな
※どんな計算になる
のかな

3
〇10000より大きい数
を調べよう
※おぼえているかな
〇かけ算のしかたを
考えよう

〇大きい数のわり算
を考えよう
※どんな計算になる
のかな
※おぼえているかな
〇はしたの大きさの
表し方を考えよう

◎

※考える力をのばそう
☆重さを数で表そう
※おぼえているかな
★まるい形を調べよう

〇九九をつくろう
※おぼえているかな2 ◎

〇計算のしかたをく
ふうしよう
※おぼえているかな
〇ひっ算のしかたを
考えよう
★形をしらべよう
※おぼえているかな

〇新しい計算を考え
よう
※九九ビンゴ

〇おおきいかず
※おぼえているかな

◎

☆なんじなんぷん
※ビルをつくろう
□ずをつかってかん
がえよう
★かたちづくり

※ばしょをあらわそ
う
※１ねんのふくしゅ
う

単元名

1
☆どちらがながい
〇３つのかずのけい
さん
△どちらがおおい
※おぼえているかな

◎
〇たしざん
★かたちあそび

〇ひきざん
※どんなけけいさんに
なるのか

☆どちらがひろい
※けいさんぴらみっ
ど
※おぼえているかな

単元名 単元名 単元名 単元名 単元名 単元名

算数・数学科 年間指導計画
◎･･･今年度の重点目標「図形」領域を学習する月
○「数と計算」「数と式」 ★「図形」 ☆「測定」 △「変化と関係」「関数」 □「データの活用」

学年
9月 10月 11月 12月 1月 2月 3月
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第４章　本研究の成果と課題

　小中一貫カリキュラム開発の全体発表会におけ
る，岩手県立総合教育センター藤岡宏章所長から
のコメントを次にあげる。

１　カリキュラムの検討・作成にあたって確認す

べき事項について

（1）　計画の条件基盤の確認について
　実際の場合は，学校の状況，児童生徒の状況，
学校を取り巻く状況（地域の状況や社会動向に加
え，保護者の願いや地域の想いを含む）等を確
認・把握して計画される。
　今回は，「沿岸」「被災地」「小中一貫」という
基盤となる条件があることから，それぞれのフィ
ルターを通して，「学習材としての特色」，「思考
の場や活動の場の特色」等を整理し，そのことを
踏まえた計画を考え，各学習を配置していくこと
が求められる。
（2）　一貫教育としての確認について
　計画を構成する項目や内容・要素に一貫性があ
るかが問われる。それぞれの内容は適切であって
も，それぞれに「一貫教育」として関連性が見え，
一般論ではない特長的なものが感じられなければ
ならない。このことは，例えば系統性という視点
においても同様でありある。そもそも学習指導要
領は系統的に内容が構成されていることから，そ
の上で一貫教育としての系統をオリジナルのもの
として創造できるかがカギとなる。

２　成果について

・カリキュラム・マネジメントが求められている
今，具体を想定して計画を立案してみることはか
けがえのない経験であり，そのことで教育活動を
俯瞰的に見ることでこれまで見えなかったこと，
気づかなかったこと等様々な課題が明らかにでき
たと思われる。
・カリキュラムの立案にあたってのベースとなる
考え方（理論）をまとめ，具体として9年間を通
した計画を立て，その考えの具現化を図るプロセ

スは正統的なアプローチと言える。そのことを踏
まえて，計画が構造的であり，「重点」「方針」に
加えて，「指導方法」に留まらずその「推進体制」
にまで目を向けていることは興味深い。
・小中一貫で教育を考えることは，教育活動をダ
イナミックなものにするとともに，9年間の学び
をねらいから外れること無く，それぞれのパーツ
となる活動や取り組みを，１つの柱に沿ってつな
ぎ・整理・分類することでより効果的な教育展開
が可能となる。

３　課題について

・学校としての小中一貫教育の考え方を述べるこ
とは大切であり，そのことに沿って一貫教育にお
ける教科や領域が担うものは何か，そして一貫教
育であるためには，どのようなアプローチ・切り
口があり，その具現化のための手立てはどのよう
なことが考えられるのかという視点で計画を改め
て検証してみる必要がある。
・ホップ・ステップ・ジャンプの３つの期は，学
校経営の考えに基づく教育課程編成の根幹の１つ
である。この「期」の編成の意図・ねらいを踏ま
え，教科等の特色を加味し，より効果的なカリキュ
ラムにしていくためには，共通する基盤にありな
がらも柔軟性ある編成に目を向けていく必要があ
る。その際，各期の接続の在り方は重要な論点で
あり、ぜひ議論のテーマにしたい。
・発達段階に応じた資質・能力を明確にすること
は極めて重要であり，その上で，例えば総合のよ
うに「ふるさと科の３つの柱」と「３つの期」を
整理・分類し，各活動に系統性と整合性を持たせ，
いつ・どこで・何に取り組むべきかを明からにし
たことは検証・評価の精度の向上にもつながる。
指導方法，指導体制に加えて，評価方法を明確に
することは，どの教科等においても進めていく必
要がある。
・今回の計画立案にあたっては，参考地域の状況
をもっと色濃く出した大胆な計画が可能であった
と思われる。例えば，地域コミュニティとの関わ
りの視点にさらに踏み込みこむことで教育課程に
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特色を持たせることができるとともに，地域を巻
き込み地域の教育力の向上にもつながり，地域活
性化の１つの視点にもなっていく。このように計
画の参考地域の状況を十分に生かしたオリジナル
性の高い提案を今後期待したい。また，校種間連
携に関することは今後益々重要となる。高校との
連携は双方向性をもたせることができるかがカギ
となる。また，教科等をふるさと科と関連させて
いくためには，地域素材の開発や地域コミュニ
ティの活用等，多角的・多面的なアプローチで切
りこむ必要があろう。

（文責　藤岡宏章）

第５章　今後への期待

　前期「特色あるカリキュラムづくりの理論と実
際」と後期「学習指導要領とカリキュラム開発」
の2つの授業は，カリキュラムの考え方やカリキュ
ラムを開発する力を身に付けることを目的として
行ったものである。この２つの授業を通して，院生
は，学習指導要領で求められているカリキュラム・
マネジメントの必要性や，考え方を理解するととも
に，実際にカリキュラムを作成することにより，カ
リキュラムを開発する力が身に付いたと考える。
　これまで各教科における全体計画を作成するこ
とは，学校現場においてはあまり見られなかった。
カリキュラム・マネジメントや「学びの地図」の
観点が強調される今回の教育課程改革の趣旨を踏
まえると，例えば教科間や教科と総合学習をつな
ぐ視点から教科の全体計画を作成することは，今
後ますます必要となると考えられる。また，本県
においても小中一貫教育や校種間の接続が今後一
層求められる。このことを踏まえると，今回のカ
リキュラム開発は，これからの学校経営や教育課
程の編成にとって意義あるものといえる。
　今後，今回作成したカリキュラムを学校現場で
実践し，さらに検証・修正・改善に努めていくこ
とを期待したい。

（文責　小岩和彦）
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Development of a Model Curriculum for Integrated Elementary and 

Junior High School Education Responding to Iwate’s Educational Issues :
Focusing on Integrated Learning and Special Support Education

第１章　本研究の趣旨・目的

　本研究の目的は、岩手県被災地沿岸部の学校を
想定して、一定のテーマに焦点化しつつ、各学校
のカリキュラム開発に際して参考となりうる小中
一貫教育の全体的なカリキュラム案をモデル提示
することである。
　今回の改訂学習指導要領では、将来の不確実で
多様な社会像を見据え、「よりよい学校教育を通

じてよりよい社会を創る」という表現にも象徴さ
れるように、学習者である子どもの立場から、学
校教育で学んだことが将来の社会において活用で
きる力の育成を目指している。すなわち、子ども
たちに、就学前教育を含め学校教育を通じて、個々
人として生涯にわたって学び続ける力を育て、自
らの人生を切り拓くとともに、社会の創造にも寄
与しうる力を育むことが求められているのであ
る。このような学校教育を通じて育み、将来にも

要　約

　本研究は、平成29（2017）年に告示された改訂学習指導要領を踏まえながら、教育学研究科教職実践専
攻（教職大学院）の１年次講義科目である「特色あるカリキュラムづくりの理論と実際」（前期必修）を
踏まえ、「学習指導要領とカリキュラム開発」（後期必修）の成果の一つとして、小中の校種をつなぐ9年
一貫のカリキュラムを開発し提案するものである。その際、岩手県の特性を生かし、東日本大震災の復興
という観点から沿岸被災地の学校をモデルにすること、小中一貫教育に取り組む学校をモデルにすること、
という条件を定め、あわせて、岩手の教育課題を念頭に、国語科、算数・数学科、総合的学習、特別支援
教育の４つのテーマを取り上げて、独自のカリキュラム開発を提案し、岩手の学校教育実践の発展向上へ
の貢献を目指す研究である。本稿では、総合的学習及び特別支援教育の全体カリキュラム案を提示する。
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つながる力を、改訂学習指導要領では「資質・能力」
（子どもたちにとって、何ができるようになるか）
という言葉で強調している。
　そのために、学校が家庭や地域と協働しながら、
将来の社会を創る担い手を育む環境を整え、学校
教育の質全般を高める必要がある。「社会に開か
れた教育課程」も、学校から、家庭・地域への横
の広がりと、学校種を超えて、子どもの発達に即
して生涯全般にわたる、縦のつながりとしての両
側面を含む教育課程のあり方を意味するといえ
る。
　何よりも、現在の子どもたちの実態や家庭や地
域の現実に照らしながら、現在から未来に向けて、
学校教育でどのような力、すなわち、「資質・能力」
を育む必要があるかを、各学校において意識しつ
つ、それらの力を育むのにふさわしい教育内容（教
科等の内容、単元内容等）と、主体的・対話的で
深い学びという授業改善の視点を生かした適切な
教育方法が工夫され、それらの教育活動全般の有
効性を適切に評価し、教育活動の絶えざる修正・
改善に努めていくことが求められている。いわゆ
るカリキュラム・マネジメントの視点から、常に
教育改善に努めていくことが学校・教職員、学校
関係者全般に求められる状況にある。
　特に改訂学習指導要領では、各教科や専門性に
基づくミクロな観点のみならず、個々の子どもの
成長発達という人生全体で、子どもに応じた「資
質・能力」を伸ばすことを目ざすために、マクロ
な観点から、教科間の関連や、校種間の接続が重
視される。教科をこえる汎用的な能力や、日常生
活の事象や地域の課題は、必ずしも特定の教科等
に限定されるものではなく、学際的な性格を持ち
うる。また、個々の子どもの生涯にわたる人生全
体からは、小・中・高と校種相互の関連性を教員
自身も意識しながら、当該子どもにとって意味あ
る教育活動を構想していくことも必要である。
　このように、これからの各学校の教員にとって
は、全体鳥瞰図としてのカリキュラムをデザイン
できるカリキュラム開発力を高めることが求めら
れるといえよう。

  本研究では、マクロな観点からのカリキュラム
の全体像を開発する力の育成を目指しつつ、ある
程度の具体性をもって提案するために、以下の条
件を付した。
　①東日本大震災の復興という岩手の地域特性を
考慮し、沿岸部・被災地の学校を想定すること。
　②校種を超えて、個々の子どもの成長発達の全
体を見通しながら教育活動に取り組むことを考慮
し、義務教育段階の小中一貫教育のカリキュラム
を開発すること１）。
　③岩手の教育課題に照らして、４つの具体的
テーマに即してカリキュラム開発すること。本研
究では、院生とも協議した結果、具体的には、国
語、算数・数学、総合的学習、特別支援教育の４
テーマとした。　
　以上の条件を踏まえ、各テーマにおいて、「資
質・能力」と単元内容の系統的発展を念頭に置い
た全体計画案、年間指導計画案の作成提案を行う
ものである。
　もちろん、それらのカリキュラム案は、あくま
で提案であって、絶対不変な計画案ではありえな
い。本研究で提示するカリキュラム案は、現実の
子どもたちに対して、各学校現場で実践すること
を通じて、常に修正・改善に努め続けることが必
要である。
　本研究で提示するモデルカリキュラムの成果
は、安易に評価できるものではなく、ある程度の
期間における各学校での実践活用を通じて、その
有効性や正当性が検証されていくと考える。
　本研究は、これからの学校教員に求められる、
子どもに即したカリキュラム開発力育成の出発点
の位置づけを有している。

　（文責　田代高章）

第２章　研究の方法

　カリキュラム開発にあたり，下記のフィールド
調査を踏まえ，「国語」「算数・数学」「総合学習（ふ
るさと科）」「特別支援教育」のテーマを設定した。
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また，多様な見方・考え方で協議しながらカリキュ
ラム開発を行うことができるよう，学卒院生と現
職院生を混合にし，多種の校種からなるグループ
を編成した。そして，前期科目「特色あるカリキュ

ラムづくりの理論と実際」と後期科目「学習指導
要領とカリキュラム開発」の授業の一環として下
記のフィールド調査を行い，沿岸被災地における
状況を把握しながらカリキュラム開発を行った。

第３章　小中一貫モデルカリキュラムの提案

１　総合的学習について

︵1︶　総合的な学習の時間における小中一貫教育の
現状と課題
　もともと2008（平成20）年１月17日の中教審答
申では、「総合的な学習の時間は、変化の激しい
社会に対応して、自ら課題を見付け、自ら学び、
自ら考え、 主体的に判断し、よりよく問題を解決
する資質や能力を育てることなどをねらいとする
ことから、思考力・判断力・表現力等が求められ
る「知識基盤社会」の時代においてますます重要
な役割を果たすものである。」２）と述べられてい
る。

　同答申では、校種間の接続に関しても「総合的
な学習の時間のねらいについては、 小・中・高等
学校共通なものとし、子どもたちにとっての学ぶ
意義や目的意識を明確にするため、日常生活にお
ける課題を発見し解決しようとするなど、実社会
や実生活とのかかわりを重視する。」「学校間・学
校段階間の取組の実態に差がある状況を改善する
ため、総合的な学習の時間において育てたい力の
視点を例示する。」３）と指摘がなされている。
　そこで本研究では、小・中一貫の９年間の学び
の連続性と育成したい資質・能力の明確さに課題
意識を持ち、それらを踏まえた全体計画と年間指
導計画の作成を試みた。

2018年
6月4日
（6月11日）

岩手県教育委員会を訪問し，「幼保小接続」「学力向上」「道徳教育」「復興教育」のテー
マについて担当の指導主事に本県における現状について調査した。

6月25日 上記の４つのテーマでのカリキュラム開発の中間報告会に岩手県教育委員会から指導主
事を招き，改善点について助言を受けた。
※作成したカリキュラムについては，県教育委員会の各担当指導主事に送付し，評価（良
かった点と改善点）を受けた。

7月20日 釜石市立唐丹小学校と唐丹中学校を訪問し，沿岸被災地における教育の現状及び小中及
び地域との連携の現状について，管理職及び地域の方から聞き取り調査を行った。

9月21日 釜石市立唐丹小学校と唐丹中学校の学校公開研究会に参加し，沿岸被災地における学校
教育の現状について調査した。

11月9日
11月10日

大槌町で開催された小中一貫全国サミットに参加した。大槌学園及び吉里吉里学園にお
ける公開授業を参観し，沿岸被災地における小中一貫教育の現状について調査した。

2019年
2月12日

小中一貫カリキュラム開発の最終報告会に，これまで大槌町における小中一貫教育の指
導にあたっていた岩手県立総合教育センター所長を招聘し，作成したカリキュラムにつ
いて評価を受けた。

（文責　森本晋也）
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︵2︶　カリキュラム開発の視点
　新学習指導要領では、2016年12月の中央教育審
議会答申に基づき、「生きる力」をより具体化し，
教育課程全体を通して育成を目指す資質・能力を，
ア「何を理解しているか，何ができるか（生きて
働く「知識・技能」の習得）」，イ「理解している
こと・できることをどう使うか（未知の状況にも
対応できる「思考力・判断力・表現力等」の育成）」，
ウ「どのように社会・世界と関わり，よりよい人
生を送るか（学びを人生や社会に生かそうとする
「学びに向かう力・人間性等」の涵養）」の三つ
の柱に整理するとともに，各教科等の目標や内容
についても，この三つの柱に基づく再整理を図る
よう提言がなされた４）５）。よって本研究で設定し
た、ふるさと科の「育成を目指す資質・能力」も
三つの柱に基づき作成した。このとき、4年生と5
年生の間にある発達の壁や「中一ギャップ」への
対応を考慮し、通常行われている「６―３制」で
はなく、「４―３―２制」とし、ホップ期（１～
４年生）、ステップ期（５～７年生）、ジャンプ期（８
～9年生）の、9年間でつけるべき力を、系統立て
てそれぞれ明らかにした６）。また、「学びに向か
う力、人間性等」をより具体的にイメージするた
めに、「主体的に学ぶ力」「他者とかかわる力」「社
会貢献力」「自己形成力」の４つに分け整理した７）。
　学習内容に関しては、地域の特色を活かし９年
間を見通したカリキュラムの作成を意識して行っ
た。そして、9年間の学習の積み重ねを「学生会
議への参加・町への提言」というゴールの形で設
定した。ふるさと科の三つの柱である「地域への
愛着を育む学び」「生き方・進路指導を充実させ
る学び」「防災教育を中心とした学び」のそれぞ
れの9年間の学びの積み重ねを通して、自らの考
えを持ち、「学生会議への参加・町への提言」で
考えを発信し、そこから自分たちのできることを
見つけ、実際に行動に移すことができるようにな
ることをイメージし、カリキュラムを作成した８）９）。
また、全体計画で今まで作成されていなかった「ふ
るさと科と各教科・領域等と関連する能力、技能」
や「指導と評価について」の記載を加えた。

　年間指導計画については、単元系列の内容を学
期ごとにまとめ、それぞれで特に育成したい資
質・能力を明記し、「見える化」することで意識
して指導できるようにした。また、「地域への愛
着を育む学び」「生き方・進路指導を充実させる
学び」「防災教育を中心とした学び」を具体的に
イメージできるよう、「自然環境」「産業」「歴史
/伝統 /文化」「自分」「未来」「防災」の項目に分
け系統図を作成し、学習内容を配列した。
︵3︶　全体カリキュラムの提案
　以下、図表1～図表3において総合的学習に関す
るカリキュラムの全体計画案を提案する10）。
︵4︶　課題について
　本研究でのふるさと科のカリキュラム開発で
は、「沿岸」「被災地」「小中一貫」の３つの想定
で作成を行ったが、具体的な児童・生徒、学校の
実態が意識できておらず、重点項目を明確にする
などの工夫ができなかった。カリキュラムを作成
する際は、現状分析を行い、その分析結果に対応
する目標や重点が考えられ、カリキュラムが作成
される。現状分析ができていないと、効果的なカ
リキュラム作成はできないので、具体的な運用の
際は実態把握を十分に行う必要があると考える。
　9年間の学びの集大成としての「学生会議への
参加・町への提言」に向けて、意識して学習を行
うためのオリエンテーションが必要であると考え
る。また、それぞれの単元において、「①課題の
設定→②情報の収集→③整理・分析→④まとめ・
表現」の探究のプロセスを明示し，学習活動を発
展的に繰り返していきながら、資質・能力を育成
する必要がある。そして、「学生会議への参加・
町への提言」で終わることなく、そこから課題解
決に向け主体的に行動に移すまでのカリキュラム
が必要であると考える。
　最後に、小中一貫教育におけるカリキュラムの
連続性と、岩手の復興教育や各教科等との関連を
踏まえながら子どもたちが地域に即した探究学習
を行えるために、総合的学習の小中一貫カリキュ
ラムを開発する際の視点として、今後、以下の６
点に留意する必要があると考える11）。
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①教科横断的で探究的な学習となるカリキュラム
とすること。
②地域への貢献（復興）・参画・協働できるカリキュ
ラムとすること。
③自己を深く見つめることができるカリキュラム
とすること。
④単元系統図へ各教科の学習も組み込むこと。
⑤自他の命を大切にし、防災・安全についての知
識及び行動力が身につくカリキュラムとするこ
と。
⑥目指す資質・能力について、子どもの発達に即
して校種を超えて発展的に見通しを持つことがで
きるようなカリキュラムとすること。
（文責　伊藤綱俊・高橋健・熊谷芳樹・菊池はるひ）

２　特別支援教育について

︵1︶　特別支援学級における小・中一貫の教育課程
の現状
　文部科学省において「特別支援教育」とは，「障
害のある幼児児童生徒の自立や社会参加に向けた
主体的な取組を支援するという視点に立ち，幼児
児童生徒一人一人の教育的ニーズを把握し，その
持てる力を高め，生活や学習上の困難を改善又は
克服するため，適切な指導及び必要な支援を行う
もの」12）と平成１９年に定義された。それ以降，
特別支援学校や特別支援学級に在籍している幼児
児童生徒が増加する傾向にあり，通級による指導
を受けている児童生徒も平成5年度の制度開始以
降増加してきている13）。また学習面又は行動面で
著しい困難を示す児童生徒が通常の学級において
6.5％程度在籍しているという推計もある14）。岩
手県においても，学習面又は行動面で著しい困難
を示す児童生徒が通常の学級において5.7%程度
在籍しているという推計となっている15）。文部科
学省では，特別支援学級だけではなく，全ての学
級において発達障害等を含めた障害のある児童生
徒が在籍することを前提とした学校経営・学級経
営を求めており，障害のある児童生徒の多様な教
育的ニーズを把握し，適切な指導及び必要な支援
を行っていく必要がある16）と述べている。この

ことから，特別支援教育はどの学校でも取り組ま
れるものとなっている。
　特別支援学校では，小学部・中学部・高等部（校
種によっては幼稚部・専攻科も設置）といった学
部が一つの学校内に設置されていることが多く，
学びの系統性についての意識がもちやすい。一方
で，小学校，中学校にそれぞれ設置された特別支
援学級の間では，系統的な教育課程を編成するこ
とに難しさがある。また，特別支援学級は複数の
学年の児童生徒が在籍することや，知的発達の段
階も様々であるという特質があるため，系統的な
学習内容の配列に沿った学習が難しく，個別に教
育内容を定めている場合も多い。こうした現状の
下，特別支援学校学習指導要領解説総則編では，
小学部と中学部の接続や特別支援学校の学区内の
小・中学校間の連携の重要性について，「9年間を
見通した計画的かつ継続的な教育課程を編成し小
学部と中学部とで一体的な教育内容と指導体制を
確立して特色ある教育活動を展開していくことが
重要となる」17）とし，9年間を見通した系統性の
ある教育を行うことを強調している。しかし，岩
手県において，小・中学校間で系統性のある教育
課程を編成・実践している学校はまだ少ない。そ
こで，本研究では，特別支援学校のように，小学
生と中学生が共に生活する校舎一体型の義務教育
学校の例に着目し，小中一貫の9年間の学びの連
続性と資質・能力の育成を意識した特別支援学級
（知的障害）のカリキュラムの開発を試みた。な
お，今次研究では，児童生徒の実態に応じて個別
に計画されていることの多い教科別の指導ではな
く，学年，学団，学部等，集団で学習することの
多い知的障害教育における各教科等を合わせた指
導（生活単元学習）の系統性についての検討とし
た。
︵2︶　カリキュラム開発の視点
　特別支援学校学習指導要領の改訂では，学びの
連続性を重視した対応，一人一人に応じた 指導
の充実，自立と社会参加に向けた教育の充実の３
点が主な改善事項とされた18）。また，知っている
ことを活用して未来社会を切り拓くための「何が
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図表 １
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図表 ２
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図表 ３
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できるようになるか」（資質・能力）を見通すも
のへの転換が図られ19）「資質・能力」を社会と共
有する「社会に開かれた教育課程」を実現させる
ことが他校種の学習指導要領と同様に謳われてい
る。本研究では，こうした資質・能力をいかに系
統的に育成していくかを検討するため，リサーチ
を行った県内の小中一貫の義務教育学校が導入し
ている「４－３―２制」という前期4年（ホップ
期），中期3年（ステップ期），後期2年（ジャンプ
期）というカリキュラムをモデルとしたカリキュ
ラムの開発を試みた。育成を目指す「資質・能力」
を学年ごとに設定するのではなく，子どもの多様
な実態を踏まえ，抽象度を高めた３段階の設定と
することで，児童生徒の障害の状態や特性及び心
身の発達の段階等を踏まえながら，偏りなく実現
できるのではないかと考えた。モデル校の学校教
育目標，児童生徒の実態等をイメージして設定し
た特別支援学級において育成を目指す資質・能力
の具体は以下の表―１の通りである。　

　小中一貫校における特別支援教育は，学校教育
目標をベースに９年間を見通した指導・支援に取
り組むことができるため，個に応じた継続性のあ
る指導・支援を行いやすく，子どもの精神的・身
体的負担を軽減するメリットがある。その結果，
「中1ギャップ」を解消することにつながり，小
学校から中学校への移行を円滑化することが可能
となる。保護者にとっても，学校との関係を一か
ら作り直さなければならないことに対する負担は
払拭される。教員間の連携もしやすいという利点
も含め，小中一貫教育校だからできる特別支援学
級における9年間を見通したカリキュラム開発（生
活単元学習）を試み，図表５の通り年間指導計画
を作成した。生活単元学習は，領域・教科を合わ
せた指導の代表的な指導の形態であり，社会参加
するために必要な「生きる力」を育てることを目
指し，社会生活を送る上で必要となる様々な事柄
を体験的，実際的に学ぶことができるものとして
重視している。また，本研究で参考とした沿岸地
区のA町コミュニティスクール協議会が作成し
た「目指す子供の姿」20)の中には，地域の取組と

表－1

　９年間を見通した特別支援学級において育
成を目指す「資質・能力」
︵1︶　ホップ期（1～4年生）
〔知技〕　生活習慣に関わって，簡単な身辺

処理に気づき，初歩的な知識や技
能を身につけるようにする

〔思判表〕自分の家族や身の回りにある社会
の仕組みに関心を持ち，それらを
表現しようとする

〔人間性〕小さな集団での学習活動を通し，
教師や身の回りの人に気づき，関
心を持ち，挨拶など関わりを持と
うとする態度を養う

︵2︶　ステップ期（5～7年生）
〔知技〕　活動や体験の過程において，自分

自身や身近な人々の関わり等に気
づき，生活に必要な習慣や技能を
身につけるようにする

〔思判表〕自分自身や身近な人々の関わり等
について理解し，考えたことを表
現しようとする

〔人間性〕自分のことに取り組んだり，身近
な人々等から意欲を持って学んだ
り，生活を豊かにしようとする態
度を養う

︵3︶　ジャンプ期（8～9年生）
〔知技〕　生活や職業に対する関心を高め，

将来にいきる基礎的な知識や技能
を身につけるようにする

〔思判表〕将来の生活や職業の課題を設定
し，その解決策を考え，自分の考
えを表現する

〔人間性〕基本的生活習慣を身につけ，自主
的・主体的に学習や行事等に取り
組もうとする態度を養う
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して「職場体験・ボランティアなど，社会参画の
場をつくる」とある。将来的に「地域・社会を愛し，
貢献する人」の育成に向け，先進的なコミュニティ
スクールの活動と連携しながら，地域イベントへ
の参加・参画の場を設定し，地域連携・協働を進
めていきたい。しかし，児童生徒の障害の状態や
教育的ニーズは多様であるため，単元の中で一律
に同じ学習内容を割り当てるものではなく，学習
活動の中で個の状況に応じた支援，指導が必要と
なる。そのためにも，「個別の指導計画」「個別の
教育支援計画」を引き継ぎ，共有し，日常的に個
に応じた手立てを講じていかなければならない。
こうした考えに立ち，試案として特別支援教育の
全体計画（図表4）及び，生活単元学習の年間指
導計画（図表5）の試案を作成した。
　本年間指導計画の特徴として，以下の点を挙げ
る。
①生活単元学習という広範囲に各教科等の目標
や内容が扱われる指導の形態を中心に据える
ことで，年齢差や発達段階といった個人差の
大きい９年制の集団にも適合するものを設定
することが可能と考えた。

②単元は，必要な知識及び技能の習得とともに，
思考力，判断力，表現力等や学びに向かう力，
人間性等の育成を図り，現在や将来の生活に
生かせる内容となるよう意識した。

③ふるさとを愛する心を育むために，地域にお
ける実際の生活から発展した単元を設定し
た。

④一人一人の児童生徒が力を発揮し，主体的に
取り組むと共に，学習活動の中で様々な役割
を担い，集団全体で単元の活動に協働して取
り組めるようにした。

⑤１年生から９年生までが同一のテーマのも
と，それぞれの役割を担いながら生活上の目
的を達成していく単元を年間に数回設定し，
９年間の学びの見通しを子ども達がもてるよ
うにした。

⑥キャリア教育の視点から，各学年でのやりが
いのある活動や，役割を担う経験を積み上げ

ていくようにした。自己肯定感，有用感を育
んでいくことを意識した。

⑦特別支援学校の高等部への進学，卒業後の自
立と社会参加といった卒業後を見据え，働く
ことに対する楽しさややりがいを感じられる
ような単元を８・９年生に多く配列した。

⑧９年制の特色を生かし，１～４年，５～７年，
８～９年といった編制や全学年一斉等，柔軟
に編制を考えることとした。一方で，節目も
一つの大事な要素と考え，学校行事等，学部
段階で分けて活動する単元も設定した。

⑨特別な支援を必要とする児童・生徒には，環
境の変化に対して強い不安を感じるケースが
多いため，小学部から中学部への移行がス
ムーズにできるように，６・７年生合同で行
う単元を取り入れていくこととした。

⑩指導者が児童・生徒の９年間の学びを系統的
に捉えることができるように，小・中学部を
越えて指導にあたるようにした。

︵3︶　全体カリキュラムの提案
　特別支援教育に関するカリキュラムの全体計画
案は、以下、図表4～図表5の通りである。
︵4︶　課題について
　事前に訪問調査を実施したモデル校の例として
ホップ期，ステップ期，ジャンプ期という３つの
段階に分けた単元の配列を構想した。特別支援学
級におけるそのメリットは大きいと感じられた一
方，検討を進める中で，単元によっては学部毎，
あるいは全学年で指導した方が，資質・能力を段
階で区切らず，なだらかに育成していけるのでは
ないかとも考えられた。例えば「〇〇横町（地域
のイベント）に参加しよう」といった単元は毎年
の行事であり，全学年で取り組むことにより，自
身の将来の姿がイメージしやすくなるのではない
かと考えられる。よって，一律に３期に分けての
単元計画とはせず，単元によって柔軟に考えるこ
ととした。しかし，本提案は一つの想定を基に作
成したものであり，本来，生活単元学習は子ども
の姿をベースに，地域性や現代的諸課題をも踏ま
えて開発していくべきものであろう。実践を通し
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図表 ４
 図表 4 
 

   

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

◇ 小中一貫した特別支援教育の基本方針 ◇ 
① 特別な教育的配慮や支援を必要とする児童生徒及び児童生徒の在籍する学級，また家庭に対し，全職員が対応できる支援体制を確立する。 

② 特別な支援の必要な児童生徒への理解を深め，支援・指導の充実を図る。 

③ 関係各位との連携を図る。(特別支援コーディネーター・担任が窓口となる) 

 
 
 

 

◇ 学校教育目標 ◇ 

ふるさとを愛し，よく考え，心豊かにたくましく生きる児童生徒の育成 
知：進んで考え，他者と協力しながら，課題を解決できる子ども 
徳：ふるさとに誇りをもち，互いに認め合い，自分のよさを伸ばそうとする子ども 
体：命を大切にし，心身を鍛え，ねばり強く取り組む子ども 

◇ 特別支援教育目標 ◇ 

特別な支援を必要とする児童生徒の実態を把握し，児童生徒・周りの子どもたち・

担任・保護者のニーズに寄り添い，実態に即した適切な支援を行うことで，すべて

の子どもたちが生き生きと主体的に学校生活をおくれるようにする。 

◇ 各教科・領域等における指導内容 ◇  ※個に応じた学びの場（通常学級，通級，きこえ，ことば，知的，情緒，肢体）による 

各教科の 
指導 

領域別の指導 教科領域等を合わせた指導（知的障害） 総合的な学習の 
時間等 

（交流及び共同学
習，地域活動） 特別活動 自立活動 

日常生活の 
指導 

（遊びの指導） 生活単元学習 （作業学習） 

○学年相応
の各教科
の内容ま
たは，下学
年の内容 

○知的障害
の各教科
の内容 

○通常学級
に準ずる
内容 

○個別の指導計画
に沿って学校の
教育活動全体の
中で実施 

○個別の指導計画
に沿って特設し
た時間に実施 

○生活科の内容
を中心として
基本的生活習
慣の内容や日
常生活，社会
生活において
繰り返される
基本的内容 

＊生活単元学
習の中で遊
びをテーマ
とした単元
として設定 

○自分以外の人に関
心をもち，関わり合
いながら活動する
ことの楽しさ，良さ
を感じることので
きる生活上のテー
マ 

 ○通常学級に準ず
る内容 
〇通常学級との交
流（ふるさと科を合
同で学習） 

○学年相応
の各教科
の内容ま
たは，下学
年の内容 

○知的障害
の各教科
の内容 

○通常学級
に準ずる
内容 

○個別の指導計画
に沿って学校の
教育活動全体の
中で実施 

○個別の指導計画
に沿って特設し
た時間に実施 

○生活科の内容
を中心として
基本的生活習
慣の内容や日
常生活，社会
生活において
繰り返される
基本的内容 

 ○一人一人の児童生
徒が力を発揮し，主
体的に取り組むと
共に，様々な役割を
担うことでそのや
りがいや達成感を
味わうことのでき
る生活上のテーマ 

 ○通常学級に準ず
る内容 
〇通常学級との交
流（ふるさと科を合
同で学習） 

○学年相応
の各教科
の内容ま
たは，下学
年の内容 

○知的障害
の各教科
の内容 

○通常学級
に準ずる
内容 

○個別の指導計画
に沿って学校の
教育活動全体の
中で実施 

○個別の指導計画
に沿って特設し
た時間に実施 

○生活科の内容
を中心として
基本的生活習
慣の内容や日
常生活，社会
生活において
繰り返される
基本的内容 

 ○集団全体で協働し
て取り組み，それぞ
れが役割を遂行す
ることで課題や問
題を解決し，成就感
や自己肯定感を感
じられるような生
活上のテーマ 

＊働くこと
を主たる
活動内容
とした生
活単元学
習として
実施 

○通常学級に準ず
る内容 
〇通常学級との交
流（ふるさと科を合
同で学習） 

◇ 各段階における育成を 

目指す資質・能力 ◇ 

ホ
ッ
プ
期
（１
～
４
年
）

 

〔知技〕 生活習慣に関わって，簡単な身

辺処理に気づき，初歩的な知識や技能を

身につけるようにする 
〔思判表〕自分の家族や身の回りにある社

会の仕組みに関心を持ち，それらを表現

しようとする 
〔人間性〕小さな集団での学習活動を通

し，教師や身の回りの人に気づき，関心を

持ち，挨拶など関わりを持とうとする態度

を養う 

ス
テ
ッ
プ
期
（５
～
７
年
）

 

〔知技〕 活動や体験の過程において，自

分自身や身近な人々の関わり等に気づ

き，生活に必要な習慣や技能を身につけ

るようにする 
〔思判表〕自分自身や身近な人々の関わり

等について理解し，考えたことを表現しよ

うとする 
〔人間性〕自分のことに取り組んだり，身近

な人々等から意欲を持って学んだり，生活

を豊かにしようとする態度を養う 

ジ
ャ
ン
プ
期
（８
～
９
年
）

 

〔知技〕 生活や職業に対する関心を高

め，将来にいきる基礎的な知識や技能を

身につけるようにする 
〔思判表〕将来の生活や職業の課題を設定

し，その解決策を考え，自分の考えを表現

する 
〔人間性〕基本的生活習慣を身につけ，自

主的・主体的に学習や行事等に取り組もう

とする態度を養う 

◇ 小中一貫した特別支援教育の重点 ◇ 

① 校内支援体制 ② 児童生徒理解と支援体制の充実 ③ 関係機関との連携 

ア 校内特別支援体制を確立し，計画的な支援に努める。 
(ア) 特別支援教育校内委員会の開催(適宜開催) 
(イ) 特別支援学級や通級指導教室の運営及び弾力的活動 
(ウ) 関係分掌との連携 
(エ) その他，必要に応じて担任外での対応など 

ア 特別な支援を必要とする児童生徒を把握し，全職員
の共通理解を図る。 

ア スクールカウンセラー，スクールソーシャルワーカー
との連携 

イ 家庭との連携 

イ 特別な支援を必要とする児童生徒ひとりひとりま
たは，その児童生徒を取り巻く子どもたちの教育的
ニーズを把握し，実態に即した支援・指導を行う。 

(ア) 教育内容の工夫・精選 
(イ) 指導資料提示方法や教材教具の工夫・改善 
(ウ) ユニバーサルデザインの授業推進 
(エ) ICT活用の推進 
(オ) 個別の指導計画，個別の教育支援計画の作成及び

活用・引き継ぎ 
(カ) 交流学習 
(キ) その他 

ウ 医療機関との連携 

エ 相談機関との連携 

イ 校内就学支援体制を確立し，児童生徒の就学に関する相談・指導を適切
に行う。 

(ア) 校内就学支援委員会の開催 
(イ) 教育相談，就学相談の実施 
(ウ) 発達諸検査の実施 

オ 福祉機関との連携 

カ PTAや地域との連携 

ウ 特別支援教育に関する職員研修を推進する。 キ 特別支援教育関連団体との連携 

義務教育学校「Ａ」 特別支援教育全体計画 

いわての復興教育の目的 
郷土を愛し，その復興・発展を支える人材の育成（復興・発

展を支えるひとづくり） 

目指す教師像 
① 生徒一人一人の良さや可能性に目を向け，情熱をもっ

て指導する教師 
② 自己研鑽に励み授業力の向上に努める教師 
③ 教育公務員としての自覚をもち，信頼される教師 

目指す学校像 
① 生徒と生徒，教師と生徒が信頼し合い，よりよい学校を目

指してともに励む学校 
② すがすがしい挨拶が交わされ，明るく活気ある学校 
③ 保護者・地域に信頼される学校 

生徒の実態 
・将来については明確な目標はなく，まだ深く考えていない生徒

が多い。 

・明るく素直で純朴であり，諸活動に積極的に取り組む。 

・自然や社会体験は豊富だが，地域の良さに気づいていない。 

 

地域・保護者の願い 
・豊かな体験活動を通して，将来に役立つ生き方を身につけてほ

しい。 

復興教育理念 
 被災地における体験(奉仕)活動や講話，被災と復興の状況

に係る日常の調査活動や奉仕活動等を通じて，自他を大切に

し，人々の幸福を願って行動しようとする生徒を育成する。 
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図
表
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た検証が今後の課題であると考える。また，特別
支援教育は個に応じた指導・支援が重要である。
今回は生活単元学習に絞ったカリキュラムの開発
であった。今後は，自立活動を中心に，一人一人
に応じた各教科等別の指導をどのように系統的に
行っていくのか，カリキュラム・マネジメントの
あり方の検討が必要であろう。また，小中一環の
指導において，個別の指導計画をどのように引き
継ぎ，活用していくべきか，その要領の検討が課
題であろう。
（文責　木村洋・田淵健・中軽米璃輝・村上貴史）

第４章　本研究の成果と課題

　小中一貫カリキュラム開発の全体発表会におけ
る，岩手県立総合教育センター藤岡宏章所長から
のコメントを次にあげる。

１　カリキュラムの検討・作成にあたって確認す

べき事項について

︵1︶　計画の条件基盤の確認について
　実際の場合は，学校の状況，児童生徒の状況，
学校を取り巻く状況（地域の状況や社会動向に加
え，保護者の願いや地域の想いを含む）等を確認・
把握して計画される。
　今回は，「沿岸」「被災地」「小中一貫」という
基盤となる条件があることから，それぞれのフィ
ルターを通して，「学習材としての特色」，「思考
の場や活動の場の特色」等を整理し，そのことを
踏まえた計画を考え，各学習を配置していくこと
が求められる。
︵2︶　一貫教育としての確認について
計画を構成する項目や内容・要素に一貫性がある
かが問われる。それぞれの内容は適切であっても，
それぞれに「一貫教育」として関連性が見え，一
般論ではない特長的なものが感じられなければな
らない。このことは，例えば系統性という視点に
おいても同様でありある。そもそも学習指導要領
は系統的に内容が構成されていることから，その

上で一貫教育としての系統をオリジナルのものと
して創造できるかがカギとなる。

２　成果について

・カリキュラム・マネジメントが求められている
今，具体を想定して計画を立案してみることはか
けがえのない経験であり，そのことで教育活動を
俯瞰的に見ることでこれまで見えなかったこと，
気づかなかったこと等様々な課題が明らかにでき
たと思われる。
・カリキュラムの立案にあたってのベースとなる
考え方（理論）をまとめ，具体として9年間を通
した計画を立て，その考えの具現化を図るプロセ
スは正統的なアプローチと言える。
そのことを踏まえて，計画が構造的であり，「重点」
「方針」に加えて，「指導方法」に留まらずその「推
進体制」にまで目を向けていることは興味深い。
・小中一貫で教育を考えることは，教育活動をダ
イナミックなものにするとともに，9年間の学び
をねらいから外れること無く，それぞれのパーツ
となる活動や取り組みを，１つの柱に沿ってつな
ぎ・整理・分類することでより効果的な教育展開
が可能となる。
・特別支援教育については，小学校，中学校間に
おいて系統的な教育課程を編成することは難し
く，分断的な状況にあることが大きな課題の１つ
である。小中一貫教育を土台に計画立案すること
は，一貫だからこそこの課題を解決することがで
きるとともに，その計画とその要素を一般化する
ことで，一貫教育校ではない学校への汎用の可能
性をもっている。

３　課題について

・学校としての小中一貫教育の考え方を述べるこ
とは大切であり，そのことに沿って一貫教育にお
ける教科や領域が担うものは何か，そして一貫教
育であるためには，どのようなアプローチ・切り
口があり，その具現化のための手立てはどのよう
なことが考えられるのかという視点で計画を改め
て検証してみる必要がある。
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・ホップ・ステップ・ジャンプの３つの期は，学
校経営の考えに基づく教育課程編成の根幹の１つ
である。この「期」の編成の意図・ねらいを踏ま
え，教科等の特色を加味し，より効果的なカリキュ
ラムにしていくためには，共通する基盤にありな
がらも柔軟性ある編成に目を向けていく必要があ
る。その際，各期の接続の在り方は重要な論点で
あり，ぜひ議論のテーマにしたい。
・発達段階に応じた資質・能力を明確にすること
は極めて重要であり，その上で，例えば総合のよ
うに「ふるさと科の３つの柱」と「３つの期」を
整理・分類し，各活動に系統性と整合性を持たせ，
いつ・どこで・何に取り組むべきかを明からにし
たことは検証・評価の精度の向上にもつながる。
指導方法，指導体制に加えて，評価方法を明確に
することは，どの教科等においても進めていく必
要がある。
・9年間を見通した育成を目指す資質・能力を明
らかにしていることはとても重要なことである。
特に特別支援教育については，従来の課題である
校種間における分断的状況の解決に向けて，学校
としての基本方針のもと，目指す資質・能力が，
本校ならではのものとなっているかどうかが求め
られる。その検証のためにも，校内委員会や就学
指導体制等の在り方や各個別の計画の引継ぎの在
り方など，一貫教育だからこそ検討しやすいメ
リットを生かし，具体的な試案の提案に踏み込む
ことを期待したい。
・今回の計画立案にあたっては，参考地域の状況
をもっと色濃く出した大胆な計画が可能であった
と思われる。例えば，地域コミュニティとの関わ
りの視点にさらに踏み込みこむことで教育課程に
特色を持たせることができるとともに，地域を巻
き込み地域の教育力の向上にもつながり，地域活
性化の１つの視点にもなっていく。このように計
画の参考地域の状況を十分に生かしたオリジナル
性の高い提案を今後期待したい。また，校種間連
携に関することは今後益々重要となる。高校との
連携は双方向性をもたせることができるかがカギ
となる。また，教科等をふるさと科と関連させて

いくためには，地域素材の開発や地域コミュニ
ティの活用等，多角的・多面的なアプローチで切
りこむ必要があろう。

（文責　藤岡宏章）

第５章　今後への期待

　前期「特色あるカリキュラムづくりの理論と実
際」と後期「学習指導要領とカリキュラム開発」
の2つの授業は，カリキュラムの考え方やカリキュ
ラムを開発する力を身に付けること目的として
行ったものである。この２つの授業を通して，院
生は，学習指導要領で求められているカリキュラ
ム・マネジメントの必要性や，考え方を理解する
とともに，実際にカリキュラムを作成することに
より，カリキュラムを開発する力が身に付いたと
考える。
　総合的学習（ふるさと科）のカリキュラムは，
被災地が抱える様々な課題を解決し地域を創造し
ていく人材を育成する上で非常に重要なものであ
ると考える。このカリキュラムは，岩手県が全県
で推進している復興教育の充実にもつながってい
くものである。また，特別支援教育のカリキュラ
ムは，小中9年間を通し系統立てた教育計画となっ
ており，これまでの校種間の接続が希薄であると
いう現実的課題を解決する提案となっていると考
える。さらに今回作成したカリキュラムにおける
生活単元の学習計画は，個に応じた学習を編成す
ることができる手立てが組まれており，これから
の特別支援教育に求められるものとなっている。
公立学校の特別支援学級のカリキュラム作成にあ
たっても，今回のカリキュラム作成の視点に立つ
ことが望まれる。
　今後，今回作成したカリキュラムを学校現場で
実践し，さらに検証・工夫・改善に努めていくこ
とを期待したい。

（文責　森本晋也）
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Kazuhiko KOIWA, Kazuo TAKAHASHI, Sinya MORIMOTO, Osamu SANO

Investigating Teacher Supevisors’Consciousness of their Roles and

Training as a means of their Development

１　はじめに

　本研究の目的は、指導主事の職務及び研修に対
する意識の実態を明らかにすることにより、資質
向上の手がかりを検討することである。そのため
に、Ａ県教育委員会及び市町村教育委員会の指導
主事の職務の実態や意識に関する調査を行い、結
果を考察することにより、指導主事の資質向上を
図る人材育成の在り方を探る。

　現代社会において、学校は、情報化や国際化、
そして少子化等の今日的課題を踏まえ、教育活動
が複雑化・多様化してきている。その中におい
て、学校における教育活動の質を確保するために
は、教員一人一人の資質を高めるとともに、校長
のリーダーシップのもとでの組織的な取組が求め
られている。教育活動の質の確保において、この
ような学校の取組とともに、教育行政の関わりが
重要となってくる。特に、教育行政の実践者とし

要　旨

　本研究の目的は、指導主事の職務及び研修に対する意識の実態を明らかにすることにより、資質向上の
手がかりを検討することである。そのために、Ａ県の指導主事の職務の実態や意識に関する調査を行い、
指導主事の資質向上の在り方を探った。
　本研究の結論は、次の４点である。第一は、指導主事の資質向上での意図的・計画的な人材育成の必要
性であり、これまでのＡ県教育委員会における指導主事の人材育成を踏まえた人事配置等によるものであ
る。第二は、指導主事の職務内容に応じた研修機会の設定であり、Ａ県の指導主事にみられた役割認識と
達成状況との認識の差の存在を踏まえたものである。第三は、指導主事の所属機関の違いを踏まえた研修
機会の必要性であり、機関により職務内容の違いが顕著であるという実態を踏まえたものである。第四は、
今日的課題の解決を踏まえた研修の実施であり、Ａ県指導主事の研修意識の実態から、今日的な課題等の
多様な内容への希望を踏まえたものである。
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ての指導主事には、学校経営や教員の授業力向上
のための支援や研修の企画・運営、そして児童生
徒の状況に応じた教員への支援等多様な役割が求
められている。さらに教育行政の担当者として、
地域の実情を踏まえた教育の基本計画策定を主導
する役割も担っている。このように、学校の教育
活動の質的向上において指導主事が果たす役割は
重要であり、各都道府県は実態に応じて指導主事
を配置している（１）。
　以上のように、指導主事は、教育行政及び学校
教育の質的向上のために重要な役割を担ってい
る。指導主事の役割等は、「地方教育行政の組織
及び運営に関する法律」に規定されている。指導
主事の役割として、同法第18条第３項に「指導主
事は、上司の命を受け、学校（規定 略）におけ
る教育課程、学習指導その他学校教育に関する専
門的事項の指導に関する事務に従事する。」と規
定されている。さらに求められる資質として、同
条第４項に、「指導主事は、教育に関し識見を有し、
かつ、学校における教育課程、学習指導その他学
校教育に関する専門的事項について教養と経験が
ある者でなければならない。以下 略」としている。
　このことを踏まえて、学校教育のいっそうの充
実のためには、教育行政システムの基幹を担う指
導主事の職務状況や研修の実態を把握し、指導主
事としての資質形成の在り方を明らかにする必要
がある。そのためには、指導主事自身の資質に関
する自己理解の場の設定や、自己研修の在り方を
探ることが求められる。
　以上を踏まえて、指導主事の職務意識や実態の
把握という本研究主題を設定した。主題設定の主
な理由として、次の３点があげられる。その一つ
目が、指導主事としての職務に関する職務実態と
認識把握の必要性である。情報化や国際化等の社
会情勢の変化とともに、学習指導要領の改訂等が
進んでいる状況において、教員への関わりをとお
した学校教育の質的向上における指導主事の役割
が重要となる。このことに関して、さらに、指導
主事として果たすべき役割と、その際に基盤とな
るべき資質能力の具体について整理される必要が

ある。二つ目が、指導主事の職務実態の把握の必
要性についてである。教育行政において、県教育
委員会や教育事務所、市町村教育委員会における
指導主事に求められる役割は異なってくる。この
ことに関する各教育行政機関や指導主事の職務内
容に関して、阿内・押田・小野（2014）は教育事
務所の実態について考察している。三つ目が、指
導主事自身の職務や資質能力のとらえ、さらに研
修に対する認識把握の必要性である。指導主事が
果たすべき役割は多様であり、それらに専門職と
して対応すべきとされる。そのような中、職務内
容に応じた自己研修に取り組みながら、職務を果
たしている実態がある。このことから、指導主事
にとって研修は重要であり、研修に対する認識を
把握することが必要であると考える。
　これらのことから、指導主事の職務に対する意
識や職務状況を把握することにより、指導主事の
資質能力形成の在り方を検討できるのではないか
と考え、本研究主題を設定した。
  さて、これまで取り組まれてきた指導主事に関
する先行研究について、果たすべき職務内容や求
められる資質能力、さらに職務への取組の実態、
そして職務に対する認識の３つの視点からみてい
く。
　その第一は、指導主事が果たす職務内容に関す
る先行研究である。指導主事の職務内容について
押田（2008）は、指導主事の職務実態の分析をも
とに、指導主事が担う教育指導行政の専門性を明
らかにすることを試みた。その中で、職務内容と
して、指導助言ばかりではなく、指導行政事務を
含むものとしてとらえ、専門的関わりや報告・連
絡・相談等その他を含めて６項目をあげた。さら
に、指導主事の主な職務は指導助言活動であると
されてきたが、実際は指導行政事務の割合が大き
いことを指摘した。また、佐々木（2011）は、地
方教育行政組織における組織運営の実態を明らか
にした。その中で、指導主事の職務内容として、
教科・教科外の指導や国・都道府県の方針の伝達、
市町村の方針の策定、校長への経営支援等７つを
あげた。さらに、指導主事が果たすべき役割と勤



39指導主事の職務及び研修意識の実態把握による資質向上の手がかり

務する機関との関わりを明らかにする研究もみら
れる。辻村（2013）は、地方教育行政を担う専門
職チームとしての指導主事の意義と課題について
考察した。その中で、教育長や指導主事は、学校
の複雑化・多様化する教育課題への対応に追われ、
所属する自治体の教育のビジョンを見据えた取組
が十分ではないと指摘した。また、光島（2014）は、
教育事務所の役割を学校訪問に焦点をあてて考察
した。その中で都道府県教育委員会と市町村教育
委員会の間にあって、学校訪問において今後求め
られる役割として、教育力向上への対応や教育課
題への対応、そして地方分権化への対応をあげた。
　これらの先行研究により、指導主事が果たすべ
き職務内容が明らかにされてきた。しかし、県や
市町村教育委員会等、所属する機関における役割
の違いを踏まえた実態の把握は十分ではない。
　第二は、指導主事の職務の実態に関する先行研
究である。老山（1996）は、指導主事の職務の実
態について考察している。その中で指導主事の職
務時間の調査に基づき、勤務している機関による
職務内容の違いや指導助言活動よりも主事として
の事務に多くの時間をかけている実態にあること
を明らかにした。さらに、有限責任監査法人トー
マツ（2014）は指導主事に求める職務内容とその
実態を調査に基づいて明らかにしている。その中
で教育長や指導課長が指導主事に求める理想とす
る職務の割合と職務実態との関係から、学校訪問
の業務時間が少なく事務処理に多くの時間をかけ
ている実態を報告した。また、片山・押田・山本
（2017）は、指導主事の役割として、教育センター
指導主事の長期研究員への研究指導の実践を明ら
かにし、指導主事の関わりが有効であることを示
した。加えて、奥山・廣瀬・下古立・山元（2018）は、
教育委員会の学力向上策におけるリーダーシップ
について、調査結果に基づいて分析している。そ
の中で、学力向上に向けた政策的取組の現状と課
題や各学校に与える影響について整理・分析し、
その取組に学校がおおむね満足している実態を明
らかにした。さらに北島・阪根（2018）は、教育
委員会の体制や担当業務及び学校訪問体制の実態

調査を行い、結果を報告した。その中で、指導主
事を配置していない市町村の存在や教育委員会の
連携の必要性とともに、指導主事が果たす役割の
重要性を指摘した。
　これらの先行研究により、指導主事の職務の実
態や学校訪問による学校への関わり、連携の在り
方等が明らかにされてきた。しかし、指導主事と
して果たすべき役割と自己の資質等、組織と個々
人との関わりの実態については、明らかにされて
いない。
　第三は、指導主事の職務等への認識や研修意識
に関する先行研究である。学校管理職や指導主事
への志向要因について、高瀬（2015）が東京都の
公立学校の管理職や指導主事への調査に基づいて
考察している。その中で、管理職や指導主事にな
る上で役に立った研修として、東京都が行ってい
る教師道場や都の研究生、教職大学院等をあげて
いる。また、武井・高橋（2013）は、指導主事
を対象に調査を行い、「校長の専門職基準」を基
に、校長に求められる力量の伸長の機会や力量形
成の方途を検討している。その中で、力量形成の
機会の不十分さとともに、現在の職場環境の中に
力量形成の機会が存在していることを指摘した。
さらに、片山・湯田・山本・押田（2018）は、指
導主事の業務改善と大学の支援の実践を報告して
いる。その中で、教育センターの指導主事と大学
教員が連携した初任者研修プログラムの開発を行
い、連携の重要性を再認識している。　　
　これらの先行研究により指導主事の研修に対す
る認識や研修機会の不足、さらに、大学教員との
連携等の有効性が指摘されてきた。しかし、指導
主事の研修の実態やどのような研修を望んでいる
か等は不明なままである。
　以上のように、これらの先行研究によって指導
主事として果たすべき職務内容や勤務の実態及び
指導主事としての研修の実態等が明らかにされて
きた。しかしそれらの調査において、勤務する機
関による職務内容の違いや指導主事としての役割
と自己認識との関連性等については、実態把握や
分析の対象とはしていない。このことを踏まえ、
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本稿の目的として、指導主事の職務及び研修に対
する意識の実態を明らかにする際に、所属する機
関の違いを踏まえて検証していくこととした。
　そのために、Ａ県の指導主事に対して調査を実
施し、その結果を踏まえて次の４点を検討してい
く。一つ目が指導主事の配置状況の機関による違
いを明らかにすることであり、二つ目が指導主事
として果たすべき役割と自己の達成状況の認識を
明らかにすることである。さらに、三つ目が指導
主事としての職務の遂行状況を明らかにすること
である。四つ目が指導主事のOffJTの実態及び研
修に対する意識を明らかにすることである。これ
らの実態を明らかにすることにより、研究の目的
に迫ることができると考えた。
　ただし、Ａ県においては、県立総合教育センター
において、主に研修を担当する指導主事を、研修
指導主事としている。しかし、本論では研修指導
主事も指導主事と区分して論を進める。
　本論の構成として、２章では指導主事を対象と
した調査の概要を示す。３章では、Ａ県における
指導主事の配置状況の実態を示す。さらに４章で
は指導主事に求められている役割と職務への達成
状況の認識を考察する。５章では指導主事として
の職務遂行の状況を示す。６章では指導主事の研
修の実態と研修への希望状況を示す。７章ではお
わりとして、本研究のまとめと考察等を行う。

２　職務に対する認識調査の実施

　指導主事の役割や職務実態を把握するために、
佐々木（2011）や有限責任監査法人トーマツ（2014）
等が実施した調査内容を基に、調査紙を作成した。
調査内容は次のとおりである。
○　指導主事の配置及び勤務経験の実態
○　果たすべき役割に関する認識
○　職務遂行の状況　
○　研修への参加の実態及び研修希望への認識
　本研究における調査対象は、Ａ県教育委員会及
び市町村教育委員会の全指導主事とする。また、

調査方法として、Ａ県で年２回行われている県内
の全指導主事を対象とした会議において、調査紙
を配付して記入を依頼し、その場で回収すること
とした。Ａ県の第２回指導主事会議は、平成31年
１月18日に、Ａ県立総合教育センターで実施され、
その際に調査を実施した。調査対象とした人数は、
当日参加した152名の指導主事であり、全員から
調査紙を回収することができた。

３　指導主事の配置及び勤務の実態

　調査結果に基づいて本章では、指導主事の県教
育委員会事務局や市町村教育委員会等への配置の
状況、そして経験年数等の実態を明らかにする。
　Ａ県の教育行政組織として、県教育委員会の事
務局とともに、平成30年度現在、教育事務所が６
箇所、さらに県立の総合教育センターがある。Ａ
県では全ての33市町村教育委員会に、指導主事が
配置されている。また、原則として、教育事務所
及び市町村教育委員会の指導主事が所属する校種
は小・中学校であるが、加えて、県教育委員会や
県立総合教育センターには高校籍の指導主事も配
置されている。
　表１に示したとおり、今回の調査において回答
を得たＡ県の指導主事は、152人であった。ただ、
一部ではあるが、業務の関係で本研修会に参加し
ていない。回答を得た152人の指導主事について、
所属する校種や経験年数及び各機関への勤務回数
をまとめて表１に示した。調査結果に基づき指導
主事の配置や経験年数等をみていく。
　第一に、全指導主事の教育機関ごとの構成であ
る。機関ごとの構成は、県教育委員会が20人、教
育事務所が31人、市町村教育委員会が73人、さら
に県立総合教育センターが28人であった。また、
各機関の指導主事が所属する校種として、県教育
委員会、教育事務所、市町村教育委員会について
は、小学校と中学校との構成比がほぼ４：６の割
合になっていた。ただし、県立総合教育センター
においては、高校籍の指導主事が10人ともっとも
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多かった。
　第二に、経験年数と勤務の回数についてである。
平均経験年数に関しては、８年を超える場合は、
８年以上として、また経験回数については７回以
上を一括りにして、調査を実施した。このことか
ら、平均値を求めた場合、値の大きい選択肢にお
いて、経験年数や経験回数をやや抑制しているこ
とが想定される。よって、経験年数や経験回数は、
あくまで目安の値である。このことを踏まえて経
験年数と経験回数をみていくと、市町村教育委
員会の指導主事は、経験年数の平均が3.2年であ
り、経験回数が1.5回となっている。このことから、
市町村教育委員会への指導主事に勤務の実態とし
て、はじめてか、２度目の場合が多く、経験年数
もそれにともなった年数となっている。教育事
務所の指導主事は、経験年数の平均が4.3年であ
り、経験回数が1.9回となっている。このことから、
市町村教育委員会への指導主事として、２度目以
上の場合が多く、経験年数もそれにともなって増
加している。県教育委員会は、経験年数の平均が
6.3年であり、経験回数が2.4回と、全体的に高い
値になっている。このことから、県教育委員会の
指導主事の場合、勤務が２度目から３度目である
ことが分かった。さらに、県立総合教育センター
は、経験年数の平均が3.7年であり、経験回数は1.5
回となった。市町村教育委員会と比べると経験回
数が同じであるにもかかわらず、経験年数が大き

くなっており、在籍の年数が長い指導主事の割合
が高いことが分かった。
　次に、図１は、調査結果に基づいた経験年数ご
との実態である。全体として、多少ばらつきはみ
られるものの、各経験年数が26人から12人の間に
入っており、年度ごとにある程度計画的に指導主
事が任用されていることが分かる。年数ごとにみ
ていくと、経験年数を２年とした指導主事が、26
人ともっとも多くなり、経験年数を７年とした指
導主事が12人と、もっとも少なくなった。８年以
上の数値を一括して調査しており、本来は、８年
がさらに少なくなっていることも想定される。ま
た、経験年数を１年及び６年とした指導主事が、
ともに22人となり、経験を積んだ６年目を迎えた
指導主事も、一定数任用されていることが分かる。

表１ 機関ごとの指導主事の人数や経験年数等

所属機関名
所属する校種 経験年数 回　数

合　計
小 中 高 特支 （平均） （平均）

県教育委員会 ７ 10 ３ ０ 6.3 2.4 20

教育事務所 14 17 ０ ０ 4.3 1.9 31

市町村
　教育委員会

32 41 ０ ０ 3.2 1.5 73

県立総合教育
　センター

８ ９ 10 １ 3.7 1.5 28

全
体

小　計 61 77 13 １
3.9 1.7 152

合　計 152

図１　指導主事としての経験年数
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このことは、組織としての活動を促進させるため
の、主任指導主事や総括指導主事等の人材確保の
ためと考えられる。　
　以上のように、指導主事の経験年数や在籍の回
数をみていくと、市町村教育委員会から教育事務
所、さらに県教育委員会になるにしたがって、そ
れらが増えていく傾向がみられた。さらに、県立
総合教育センターの指導主事は、市町村教育委員
会より在籍の年数が長くなる傾向がみられた。こ
のことから、教育委員会や教育事務所においては、
経験を積むことによって指導主事としての専門性
を高め、さらに組織としての機能を充実させるこ
とを意図した人事配置をしていると考えられる。
また、県立総合教育センターでは、研修の企画・
運営においては経験が重要であり、このことが
在籍年数の長期化と関連していると考えられる。
よって、指導主事としての資質の形成において、
意図的・計画的な人事配置及び研修による人材育
成の必要性が指摘できる。

４　果たすべき役割及び達成状況の認識

　本章では、調査結果に基づき、指導主事に求め
られている役割の認識と、それらの職務に対する
自己の達成状況の認識との関わりを明らかにす
る。そのために、指導主事を対象に、
表２に示した調査項目についての認
識調査を実施した。調査項目は、指
導主事の役割としての教科指導や学
校経営、研修の企画・運営などの職
務に関する10項目であった。調査で
は各項目に対して、指導主事として
求められている役割及び自己の達成
状況への認識について、６件法によ
る評価を求めた。自己評価の分析に
おいて、「強く、そう思う」を６点，
「かなり、そう思う」を５点等とし、
さらに、「強く、そう思わない」を
１点として分析した。

︵1）　役割認識と自己の達成状況の認識の実態　
　指導主事の職務の役割及び達成状況の認識につ
いて、それらの差違を明らかにすることとした。
そのために、役割と達成状況に関する認識調査の
結果を２群とした、ｔ検定を実施した結果が表２
である。なお、表中の役割は「役割認識」、達成
は「達成状況」を示す。
　分析の結果、全体の平均として、役割認識は
4.928、自己の達成状況は3.535となり、役割認識
の平均値の方がかなり高くなった。さらに、役割
認識については、平均の高い順から「教科・領域
の指導」と「研修の企画・運営」は、5.450となり、「今
日的課題」への対応が5.235、「地域等の現状把握」
が5.228と続いた。平均値が低い項目は、「キャリ
ア教育」の4.215や「学校経営」の4.309であった。
　達成状況に関しては、役割認識に比べ、平均が
約1.4低い。また、もっとも平均値が高いのが「研
修の企画・運営」の4.166であり、次が「教科・
領域の指導」の3.967であった。達成状況の現状
認識でもっとも低かったのは、「学校経営」の3.040
であり、次が「キャリア教育」の3.113であった。
　次に、指導主事としての役割認識と達成状況の
認識を２群としたｔ検定の結果をみていく。表２
の分析結果のｐ値から分かるように、全ての項目
について、１％の危険率で有意差がみられた。さ
らに、効果量ｄをみると、認識の差が顕著な項目

表２　指導主事に求められている役割と達成状況の認識

分析結果
調査項目

平均値 分析結果
役割 達成 ｔ値 p値 効果量ｄ

教科・領域の指導 5.450 3.967 13.07 .000 1.505
研修の企画・運営 5.450 4.166 14.01 .000 1.614
今日的課題 5.235 3.543 16.18 .000 1.864
地域等の現状把握 5.228 3.583 15.53 .000 1.788
教育施策や計画 5.040 3.523 12.39 .000 1.426
自己研修 4.872 3.543 9.45 .000 1.089
生徒指導 4.826 3.609 9.14 .000 1.053
特別支援教育 4.638 3.252 9.45 .000 1.088
学校経営 4.309 3.040 10.03 .000 1.156
キャリア教育 4.215 3.113 8.59 .000 0.989
　平　均 4.928 3.535
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として、「今日的課題」がもっとも大きく、「地域
等の現状把握」、さらに「研修の企画・運営」が
続いていた。このことから、指導主事として求め
られている役割の認識と達成状況としての自己認
識には差があることが分かった。さらに「今日的
課題」や「地域等の現状把握」については認識の
差が顕著であり、指導主事としての役割認識と達
成状況としての自己認識にズレが存在しているこ
とが明らかになった。
︵2）　役割認識と達成状況の認識の関係
　次に、指導主事として設定した職務内容に対す
る役割認識及び自己の達成状況の認識の関係をみ
ていく。
　各職務内容に関する調査結果から、指導主事の
役割としての「役割認識」及び自己の現状認識と
しての「達成状況」の平均値を用いて、各調査項
目をマッピングしたのが図２である。各調査項目
のマッピングにおいては、横軸を役割認識、縦軸
を達成状況とした。各職務内容の違いを明確にす
るために、横軸の役割認識については、3.0から6.0
の範囲とし、縦軸は達成状況として2.7から4.3の
範囲を示すこととした。さらに、図の中央にある
縦線と横線は、役割認識及び達成状況の調査結果
全体の平均値を示している。
　この結果から、指導主事としての職務内容に関

して、役割認識及び達成状況の関係から、おおま
かに３つに区分できることが明らかになった。第
一の区分は、役割認識・達成状況上位群の「研修
の企画・運営」と「教科・領域の指導」である。
第二は、役割認識・達成状況中位群の「地域等の
現状把握」「今日的課題」「教育施策や計画」「生
徒指導」「自己研修」である。第三は、役割認識・
達成状況下位群の「特別支援教育」「キャリア教育」
「学校経営」である。
　第一区分である役割認識・達成状況上位群にお
いては、「研修の企画・運営」と「教科・領域の指導」
に関して、指導主事としての役割の自覚に基づい
て、ある程度自信をもって活動にあたっている領
域であると考えられる。これらは、指導主事とし
ての中心的な職務でもあり、自己の資質に対する
達成状況の自覚との関連も強いと考えられる。
　第二区分の役割認識・達成状況中位群は、「地
域等の現状把握」や「今日的課題」「教育施策や
計画」等から構成され、役割認識及び達成状況が
ともに中位程度であった。このことから、指導主
事として役割認識をしているものの、自己の資質
として達成状況としては、十分ではないとの自覚
があると考えられる。
　第三区分の役割認識・達成状況下位群である「特
別支援教育」や「学校経営」等は役割認識や自己

の達成状況の自己評価がやや低く
なった。これらに関しては、指導
主事としての学校での支援機会の
少なさとともに、それ故の自己の
資質としての未達成感があるもの
と考えられる。
　以上、指導主事として果たすべ
き役割に関する認識調査の結果か
ら、強い使命感を持ちながらが職
務にあたっていることが明らかに
なった。ただ、自己の達成状況に
関しては、役割認識と有意差がみ
られる等、指導主事自身には不十
分さに対する自覚があることも示
された。さらに指導主事としての図２　指導主事の役割及び達成状況
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職務内容との関連において、中心的な職務である
研修の企画・運営や教科・領域の指導については、
役割認識や自己の達成状況に対する認識も高く、
到達の状況の高さを自覚しながら、職務にあたっ
ているという実態がみられた。しかし、役割認識
と達成状況下位群においては、役割認識とともに、
達成状況への認識も低かった。これらの領域につ
いては、研修を設定する等して、指導主事として
の自己認識を高めるような機会を設けていくべき
である、と考える。

５　職務遂行の状況

　本章では、調査結果により、指導主事としての
職務の実態として、職務の遂行状況及び学校訪問
の実態を明らかにする。
︵1）　職務遂行の実態
　指導主事としての職務の実態を、職務遂行に用
いた時間の調査結果により、帯グラフで表したの
が図３である。
　この結果によると、もっとも時間をかけている
のは、県教育委員会や教育事務所、市町村教育委
員会は「事務処理」であり、県立総合教育セン
ターでは「研修会企画・運営」となっている。さ
らに、各機関における職務の遂行状況を詳しく見
ていく。
　県教育委員会事務局における「事務処理」の割

合は、「事務処理」の割合が最も高かった他の２
機関と比較しても、さらに５ポイント高い35.2％
となっている。逆に、一番低かったのは「学校訪
問準備」それについで「学校訪問」となっている。
学校訪問の対象となるのはその多くが小・中学校
等の義務教育に該当する学校であり、学校訪問は、
市町村教育委員会の指導主事と教育事務所指導主
事が主となる。そのため、県教育委員会指導主事
が小・中学校等を訪問する機会は少ない結果とな
る。よって、相対的にも、「事務処理」の割合が
高い結果となって表れたものと考えられる。
　教育事務所と市町村教育委員会は、ほぼ同じよ
うな割合を示している。その中で「学校訪問」と
それに付随する「学校訪問準備」を一連の職務と
して併せて見ると、いずれの機関でも「事務処理」
を超える結果となっている。教育事務所は、県教
育委員会の出先機関ではあるが、域内の市町村教
育委員会に対する支援機関として重要な役割を
担っている。「学校訪問」についても、域内の小・
中学校に出向く機会は県教育委員会に比べかなり
多くなる。いずれにしても、市町村教育委員会は
もちろん、協力関係にある教育事務所にとっても
「学校訪問」は重要かつ大きな割合を占める職務
であることが分かる。
　県立総合教育センターで最も高い割合を示した
のが「研修会企画・運営」である。県の教育課題
の解決や教職員の資質向上のために、教育現場に
役立つ研修講座や教育研究を行う教育の専門機関

としての役割が結果として表れた
ものと考えられる。
　以上のように、各機関の職務の
遂行状況に特徴がみられた。県教
育委員会の職務として、国の教育
施策及び県の教育課題を踏まえた
教育施策の立案と周知や実践等が
ある。このことから、職務の遂行
状況として事務処理が大きな割合
を占めていた。また、教育事務所
や市町村教育委員会は職務の遂行
状況が同程度となった。このこと図３　職務の遂行状況
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から、両機関とも学校訪問による学校支援を中心
的な職務としながら、事務処理さらに研修の企
画・運営にあたっている。さらに、県立総合教育
センターは、研修の企画・運営が中心的な職務と
なり、事務処理や会議・打合においても研修に関
する内容が多くの割合を占めると考えられる。こ
のように、機関においては、職務の遂行状況と果
たすべき役割との関係が顕著であった。
︵2）　学校訪問の実態
　図４は、指導主事の主要な職務である「学校訪
問」の実施日数、図５はその内容をグラフで示し
たものである。
　これらの結果によると、図３の「職務の遂行状
況」における、各機関の「学校訪問」における割
合の違いが裏付けられたものとなっている。県教
育委員会や県立総合教育センターのように、職務
全体に対する「学校訪問」の割合が低
い機関においては、その学校訪問の日
数自体が少ない結果となっている。
　以下、「職務の遂行状況」の結果も
踏まえながら、各機関における学校訪
問実施の日数と訪問内容を詳しく見て
いく。まず、図４の「学校訪問実施の
日数」についてである。県教育委員会
では、「10日以下」の人数が60%近く
を占めている。これは、先にも触れた
とおり、学校訪問の対象となる校種の
多くが小・中学校であり、訪問はその
設置主体である市町村教育委員会の指
導主事が担っていることによる。な

お、「16回以上」という指導主事
も25％程度いるが、例えば県教育
委員会の教育施策上の該当校やモ
デル校に指定されている学校に
は、県の担当指導主事が直接、指
導・支援に入る場合もあることか
ら、そのような特別な状況が反映
されたものと考えられる。
　教育事務所及び市町村教育委員
会では、「26日以上」の人数で70

～80％近くを占めている。教育事務所においては、
事務所事業による学校訪問の他、市町村教育委員
会や学校からの要請に応じて訪問する機会もある
ことから訪問日数が増えていると考えられる。市
町村教育委員会においては、「36日以上」の人数
で既に60％を超えている。例えば、校内授業研究
会などの学力向上に関わる訪問や市町村教育委員
会事業による学校訪問などの目的的な訪問に加
え、児童生徒や教職員の状況を把握したり、教職
員からの相談に対応したりするための日常的な訪
問もあり、その日数が反映されたものと考えられ
る。
　県立総合教育センターについては、「０～５日」
の12人と「6～10日」の10人とを合わせた人数で
全体の80％近くを占めている。これは、他の３機
関よりも高い数値を示している。個々の指導主事

図４　学校訪問実施の日数

図５　学校訪問時の内容（のべの回数）
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が、要請に応じて学校に出向く「要請研修」や
「移動センター研修」等の事業も実施されている
が、職務の多くの割合を占めるのが教職員の幅広
いニーズに応じた集合型の研修講座であることか
ら、訪問日数は低い値になっていると考えられる。
　次に、図５の「学校訪問時の内容」についてで
ある。ここでは、各学校が感じている教育課題や
教育行政へのニーズを明確にするため、機関別に
はせず、内容ごとに集計をした。
　最も高い割合を占めたのは、「教科（道徳）」で、
約14%であった。「道徳の時間」は、小学校で平
成30年度に教科化となり、中学校でも平成31年度
から教科化される。「考え議論する道徳」の指導
や評価など、多くの学校が課題意識を持っている
ことが伺える。次いで「算数・数学」が約13％、
さらに、約11%で「国語」が続いていた。いずれ
も、全国学力・学習状況調査やＡ県の独自調査の
対象科目であるが、特に「算数・数学」はＡ県で
も、学力向上における重点教科として位置づけて
おり、校内研究の対象教科とする学校も多いもの
と思われる。さらに、「英語」や「理科」「社会」
「特別活動」「総合的な学習の時間」を併せると、
教科・領域に係る学校訪問で約62%を占める結果
となっている。
　教科以外で高い割合を占めたのが「生徒指導」
で約11%となっている。いじめや不登
校といった教育課題への対応に係る要
請への対応や目的的訪問に加え、突発
的に起こる問題行動等に対する学校支
援のための訪問も含まれていると考え
られる。
　学校訪問の日数については、機関に
よる違いが顕著であった。市町村教育
委員会の指導主事は、36日以上が６割
を占め、教育事務所の指導主事も４割
以上が実施していた。特に、市町村教
育委員会の指導主事が学校支援のため
に、足繁く学校を訪れていることが明
らかになった。さらに、学校訪問の内
容については、教科・領域に関する事

項が多くの割合を占めたが、生徒指導やその他、
さらに特別支援教育など学校の実態に応じた個別
の対応もみられた。このことから、指導主事は教
科・領域に関する支援に限定されることなく、学
校の実態に応じた多様な支援が求められているこ
とが明らかになった。

６　研修の実態及び研修の希望状況

　本章では、調査結果に基づき、指導主事として
のOffJTの機会及び研修の希望状況の実態を示す。

︵1）　OffJTへの参加の実態
　指導主事への調査結果に基づき、平成30年度内
におけるOffJTへの参加状況を表３に示した。
　なお、今回は、国（文部科学省や独立行政法人 

教職員支援機構）の研修や他県の授業公開への参
加に限定して調査を行った。
　最も多かったのは「１回」で約40％を占めてい

表３　年間の OffJT への参加の回数

回　数 ０ １ ２ ３ ４ 合計
人数（人） 37 60 33 ５ 17 152
割合（％） 24.3 39.5 21.7 3.29 11.2 100

図６　OffJTの研修内容（のべ回数）
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る。次いで多いのが「０回」の約24％となってお
り、併せると、「１回以下」で60％を超える結果
となる。ここまで見てきた「職務遂行の状況」や
「学校訪問の日数」等の結果に照らし合わせて考
えると、指導主事の研修機会が明確に位置づけら
れていないことと、職務の状況からOffJTに参加
し難い状況にあることが推察される。
　次に図６はOffJTの研修内容を示したものであ
る。最も高い割合だったのが「教科指導」で、約
41％を占める。さらに「道徳」や「外国語（英語）
活動」等全ての教科・領域を併せると60％を超え
る結果となる。教科・領域に係る学校訪問が約
40％を占めることからも、多くの指導主事が、自
分の担当する教科・領域についてスキルアップの
必要性を感じ、自己研修に取り組んでいることが
分かる。
　さらに、「今日的課題への対応」や「その他」
を併せて約23％を占めており、指導主事の担当業
務にかかわる個別のテーマに基づいた研修にも取
り組んでいることが分かる。
　また、OffJTへの参加の実態から、年に１回以
上参加している指導主事の割合は、約75％である。
しかし、２回以上となると50％以下となる。指導
主事が担うべき学校における教育活動の質的向上
との関わりを踏まえると、OffJT等の機会を計画
的に設定することが求められる。
︵2）　研修希望の実態
　指導主事としての研修希望の実態を
示したのが図７である。最も高い割合
だったのが「教科指導」で約33％であっ
た。次いで「今日的課題への対応」が
約14％、そして、「道徳」が約12％と
いう結果であった。これは、先の「OffJT

の研修内容」の順番と一致する。指導
主事の職務の大きな部分を占める、「学
習指導に関する専門的事項の指導」に
ついて、常に課題意識を持ち、実際に
研修等に足を運びながら研鑽を積んで
いる状況が伺える。
　特徴的なのは、「特別支援教育」及

び「学校経営」である。「特別支援教育」につい
ては、LDやADHDである児童・生徒等への対応
が求められている実態にあることを反映してい
ると考えられる。また、「学校訪問時の内容」や
「OffJTの研修内容」における「学校経営」の占
める割合と比較すると、実数はそれほど多くはな
いものの上位に位置している。小・中学校への学
校訪問の中心は市町村教育委員会の指導主事であ
るが、その「平均経験年数」が3.2年（表１参照）と、
他機関の指導主事と比較すると一番少ないことか
ら、管理職等からの学校経営に関する相談への対
応等に不安を感じている指導主事も少なからず存
在していると考えられる。
　このことから、指導主事として自己の資質を高
める機会である研修内容の希望状況において、「教
科指導」の割合が約３割と多かった。しかし、「今
日的課題への対応」や「道徳」そして「特別支援
教育」「学校経営」についても一定の割合の希望
があった。このことは、指導主事としての学校に
おける支援活動において、教科・領域ばかりでは
なく、「今日的課題への対応」や「特別支援教育」
「学校経営」等、多様な内容への対応が求められ
ている実態があると考えられる。このように、指
導主事がどのような研修を希望しているについ
て、実態が明らかになった。

図７　研修希望の実態（のべ回数）
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　以上のように、指導主事としてのOffJTの機会
として、２回以上参加している割合が４割を下
回っている等、外での研修の機会が限定的である
ことが分かった。さらに、研修希望としては教科・
領域に限らず、今日的な課題や特別支援教育等の
多様な内容への希望があることが分かった。指導
主事が担っている学校での支援がより実効性のあ
るもとなるためにも、今後の計画的な研修機会の
設定が求められる。　

７　おわりに

　本章では研究のまとめを行う。はじめに、研究
の成果を以下に示す。本研究の成果の第一は、Ａ
県における指導主事の配置及び勤務の実態を示し
たことである。Ａ県指導主事の経験年数や在籍の
回数をみていくと、市町村教育委員会から教育事
務所、さらに県教育委員会になるにしたがって、
それらが増えていく傾向がみられた。さらに、県
立総合教育センターの指導主事は、市町村教育委
員会より在籍の年数が長くなる傾向がみられた。
このことから、教育委員会や教育事務所において
は、経験を積むことによって指導主事としての専
門性を高め、さらに組織としての機能を充実させ
ることを意図していると考えられる。また、県立
総合教育センターでは、研修の企画・運営におい
ては経験が重要であり、このことが在籍年数の長
期化と関連していると考えられる。
　第二は、指導主事として果たすべき役割と自己
の達成状況の認識の関係を示したことである。Ａ
県の指導主事に対する調査結果から、指導主事と
して強い使命感を持ちならが職務にあたっている
ことが明らかになった。ただ、自己の達成状況に
関しては、役割認識と有意差がみられる等、指導
主事自身には不十分さに対する自覚があることも
示された。さらに指導主事としての職務内容との
関連において、中心的な業務である研修の企画・
運営や教科・領域の指導については、役割認識や
自己の達成状況に対する認識も高く、自己の支援

内容の到達の状況を自覚しながら、職務にあたっ
ている実態がみられた。しかし、役割認識と達成
状況下位群においては、役割認識とともに、達成
状況への認識も低かった。これらの領域について
は、研修の機会を設定する等して、指導主事とし
ての自己認識を高めるような研修等の機会を設け
ていくべきである、と考える。
　第三は、指導主事としての職務の遂行状況を示
したことである。学校訪問の日数については、機
関による違いが顕著であった。市町村教育委員会
の指導主事は、36日以上が６割を占め、教育事務
所の指導主事も４割以上が実施していた。特に、
市町村教育委員会の指導主事が学校支援のため
に、足繁く学校を訪れていることが明らかになっ
た。さらに、学校訪問の内容については、教科・
領域に関する事項が多くの割合を占めたが、生徒
指導やその他、さらに特別支援教育など学校の実
態に応じた個別の対応もみられた。このことから、
指導主事は教科・領域に関する支援に限定される
ことなく、学校の実態に応じた多様な支援が求め
られていると考えられる。
　第四は、指導主事の研修の実態及び研修希望の
現状を示したことである。Ａ県指導主事の実態と
して、文部科学省や他県での授業公開等のOffJT

への参加の機会として、年に２回以上参加してい
る割合が４割を下回っている状況にあり、研修の
機会が限定的であることが分かった。さらに、研
修希望としては教科・領域に限らず、今日的な課
題や特別支援教育等の多様な内容への希望がある
ことが分かった。指導主事が担っている学校での
支援がより実効性のあるもとなるためにも、今後
の計画的な研修機会の設定が求められる。　
　以上のようにＡ県における指導主事の職務及び
研修の実態を明らかにし、考察を行った。　
　本研究の目的は、指導主事の職務及び研修に対
する意識の実態を明らかにすることにより、資質
向上の手がかりを検討することであった。そのた
めに、Ａ県教育委員会及び市町村教育委員会の指
導主事の職務の実態や意識に関する調査を行い、
結果を考察することにより、指導主事の資質向上
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を図る人材育成の在り方を探った。
　本研究により、Ａ県指導主事の実態及び研修の
在り方に関して、次の事項を結論として示す。第
一は、意図的・計画的な人材育成の必要性であり、
これまでのＡ県教育委員会における指導主事の人
材育成を踏まえた人事配置等によるものである。
Ａ県においては、指導主事の職務の実態把握によ
り、経験年数や在籍の回数が市町村教育委員会か
ら教育事務所、さらに県教育委員会になるにした
がって、それらが増えていた。このことから、指
導主事として経験を積むことによって専門性を高
め、さらに教育委員会の組織としての機能を充実
させることを意図した配置が行われていると考え
られる。よって、指導主事としての資質の形成に
おいて、意図的・計画的な人事配置及び研修によ
る人材育成の必要性が指摘できる。
　第二は、指導主事の職務内容に応じた研修機会
の設定であり、Ａ県の指導主事にみられた役割認
識と達成状況との認識の差の存在を踏まえたもの
である。調査によると、Ａ県の指導主事は、強い
使命感を持ちならが職務にあたっていた。しかし、
指導主事としての支援の内容によっては、役割認
識と自己の達成状況の認識が低い内容もあること
から、自己の達成状況の認識を高めるような研修
等の機会を設けていくべきである。
　第三は、指導主事の所属機関の違いを踏まえた
研修機会の必要性であり、機関により職務内容の
違いが顕著であるという実態を踏まえたものであ
る。調査結果から、指導主事としての職務の遂行
状況は、所属する機関により違いが顕著であった。
さらに学校訪問の内容の実態から、教科・領域に
関する支援に限定されることなく、学校の実態に
応じた多様な支援が求められていると考えられ、
それに対応する資質を形成する必要がある。以上
のように所属機関による研修機会が必要であると
考える。
　最後に、第四は、今日的課題の解決を踏まえた
研修の実施であり、Ａ県指導主事の研修意識の実
態から、今日的な課題等の多様な内容への希望を
踏まえたものである。Ａ県指導主事の研修の実態

及び研修への意識から、教科・領域に限らず、今
日的な課題や特別支援教育等の多様な内容への希
望があった。指導主事が担っている学校での支援
がより実効性のあるもとなるためにも、今日的課
題解決のための計画的な研修機会の設定が求めら
れる。
　これまで、Ａ県教育委員会及び市町村教育委員
会の指導主事の職務の実態や意識に関する調査を
行い、現状と課題を明らかにしてきた。しかし、
実態把握はあくまでＡ県のみであった。本来であ
れば複数の都道府県で同様の実態把握をすること
により、指導主事の現状と課題の把握がより適切
に行われると考えられる。
　今後このような実態把握の対象の検討ととも
に、実際に指導主事に対して研修を行いその有効
性を探ることも検討していきたい。
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Investigating Educators’and Administrators’Consciousness of their Duties and

Work Situation to Reform School Working Situations

１　はじめに

　本研究の目的は、学校における勤務実態の把握
とともに、教育活動に対する学校管理職や教員自
身の認識の実態を明らかにすることにより、働き
方改革としての職務環境の見直しの手がかりを検
討することである。そのために、Ａ市内の小・中
学校の学校管理職及び教員の勤務実態及び職務意
識を調査により把握するとともに、調査結果を検
討することにより改善の手がかりを探る。
　これまで、教員の勤務状況に関して、様々な調

査がされてきた。2014年に公表された OECDに
よる第２回国際教員指導環境調査（TALIS）の結
果によると、我が国の教員の勤務状況として、時
間外勤務が多く、特に授業に関係しない校務に関
する事務処理に多くの時間を費やしているとされ
ている（１）。さらに、文部科学省により行われて
きた国内の学校を対象とした勤務状況の調査も同
様であり、学校における働き方改革が強く求めら
れている現状にある（２）。
　このことについて、これまでの多忙の状況に対
して、全国の都道府県等教育委員会は、学校にお

要　旨

　本研究の目的は、教員等の勤務に関する今日的課題を整理するとともに、Ａ市の小・中学校に調査を行
い、学校管理職及び教員の勤務状況や職務に対する認識を把握する。さらに調査結果を分析することによ
り、働き方を見直すための手がかりを検討することである。
　本研究の目的に迫るために、Ａ市の学校管理職及び教員への調査を行い結果を分析することにより、学
校における勤務状況や職務に対する認識を明らかにすることができた。本研究の結論として、Ａ市の学校
管理職や教員の時間外勤務の実態において、月平均60時間を超えている割合が高く、勤務状況の改善は喫
緊の課題であることが明らかになった。さらに、業務見直しの手立てとして、業務や多忙感の改善をはじめ、
教員の職務遂行における「やりがい」の醸成や協働を踏まえた「同僚性」向上の取り組みをしたり、マネ
ジメントを踏まえた実践を進めたりしていくことも必要であることが明らかになった。
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ける多忙解消の手立てを提示してきた。しかし、
これまで学校の多忙の現状について、改善はあま
りみられなかった。その理由として、教員の意識
の問題や学校の職務内容の多様化や複雑化、さら
に部活動等への取り組み等があげられている。業
務内容について我が国の教員は、アメリカやカナ
ダのように分業化が進んでおらず、学校のシステ
ムとして授業や生徒指導、家庭との連絡、校務分
掌事務、会計事務、部活動等多様な役割を担って
いる。
　また、教員の教職に対する意識との関わりもあ
る。教育活動は、授業の準備や生徒指導、部活動
等において、ここまで到達すれば十分である、と
いった目安が明確に設定されている状況にはな
い。最終的には教員一人一人の教育に対する意識
や思いに依存している。このことから、教科指導
への未達成感や学級指導における不十分さなどに
より、教員は無制限無定量の状況で職務にあたっ
ている。このことを北神（2018）は、「教員世界
に内在する特有なものとしての「献身的教師像」
をもとに形成されてきた「文化的な多忙」と指摘
している。さらに中学校や高等学校における部活
動の存在がある。平日ばかりではなく、休日も長
時間活動する場合が多い。このことを含め、時間
外勤務の実態における課題がある。法的には、学
校管理職が教員に対して直接超過勤務を命ずるこ
とのできる職務内容が決まっており、時間外勤務
は教員自身の自主的な活動とされている状況があ
る。このことから、学校においては勤務時間の管
理がおろそかにされてきたという実態がある。学
校のこのような現状を踏まえ、今後、教員が果た
すべき職務内容を再確認するとともに、教員自身
の職務への取り組みそのものを見直す必要があ
る。そのために、教員の勤務実態や職務意識を把
握し、職業人としての職務遂行の在り方を見直す
ための視点を明らかにしたいと考え、本研究の目
的を設定した。
　これまで、教員の働き方改革に関して、教員の
職務状況や勤務の実態、さらに職務に対する意識
そして、多忙解消のための対応に関する調査研究

や実践が行われてきた。
　第一は教員の勤務状況に関する先行研究であ
る。これまで、教員の労働環境の実態と法制度と
の関わりが歴史的な視点に基づいて検証されてき
た。このことに関して、北神（2018）は、教員の
労働環境と働き方改革について教育政策の視点か
ら検討している。その中で、戦前の教員の労働時
間管理の制度設計や戦後の労働条件の問題、さら
に「国立及び公立の義務教育諸学校等の教育職員
の給与等に関する特別措置法（以下：給特法）」
の制定の経過を示した。その中で、教員の長時間
労働を生む構造的問題として給特法の関わりや教
員の組織文化、さらに労働時間管理の課題を指摘
している。
　加えて川崎（2018）は、学校の働き方改革を教
員の多忙化の現状と勤務時間制度の在り方から考
察している。その中で、教員の勤務実態調査を踏
まえた現状とともに、文部科学省の働き方改革の
取り組み状況、さらに給特法における時間外勤務
の業務の「自発性」の現状と課題等について検討
している。また、教員の多忙化をめぐる経緯につ
いて、青木・堀内（2014）が報告している。その
中で、戦後教育における教員の多忙化や多忙化の
質的変化について歴史的な考察を試みている。こ
のことを踏まえて、新たな多忙化の要因として、
教育の市場化や個性化と多様化、さらに情報公開
と説明責任を指摘した。
　これらの先行研究により、教員の労働環境や職
務意識と給特法との関係の歴史的な経過や働き方
改革に関する動向の概要を把握することができ
る。しかし、ここ数年の学校における働き方改革
の動きは顕著であり、このことを踏まえて動向を
把握しておく必要がある。
　第二は教員の職務の実態や認識に関する先行研
究である。教員の多忙の現状を踏まえ、実態調査
が行われてきた。上田（2010）は、奈良市におけ
る教育改革と多忙化に関する教職員の意識につい
て、調査結果に基づいて考察している。その中
で、学校評議員制度や学校評価等の新たな取り組
みにおける管理職と教職員の意識の乖離を指摘し
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ている。さらに、学校評価の実施については、教
職員の多忙感に強く結びついており、実施の意義
を認識しているものの分析や成果の共有について
は、工夫や検討が必要であるとしている。
　また、青木・神林（2013）は、教員の労働時間
の変容を文部科学省による2006年調査と独自に
行った2012年調査の結果に基づいて検証してい
る。その中で、教員の労働時間全体では大きな変
化が生じていないこと、中学校の部活動について
は成果が一定程度確認できたこと、部活動の短縮
には教育行政機関の調整が必要なことの３点を指
摘した。業務と多忙感との関わりについて神林
（2015）は、周辺的職務と小・中学校教諭の多忙
感・負担感に与える影響を明らかにした。その中
で、周辺業務が教諭に多忙感・負担感をもたらし
ていることを指摘した。さらに、小学校教諭は学
校行事や個別指導、中学校教諭はさらに補習指導
や生活指導等の教育活動・指導自体も重要な要因
であることを指摘した。
　さらに、教員の多忙感に関して長沢（2018）は、
ある中学校での参与観察調査をもとに、教員の多
忙を受容する意識構造を明らかにした。その中で、
教員の思考様式として、「やりがい」と「組織文化」
は多忙を「やりがいのある多忙」に変化させ、「や
りがいのある多忙」はさらなる「多忙」を生み出
すという循環構造となっていると指摘している。
　これらの先行研究により、教員の職務実態が明
らかにされてきた。しかし、学校の教育活動と教
員の職務意識との関わりについては、解明が十分
ではない。　　
　第三は、教員の多忙解消の取り組みに関する先
行研究である。これまで教員の勤務状況調査を
踏まえた負担軽減の取り組みが提案されてきた。
2006年２月に群馬県教育委員会は「教員のゆとり
確保」のための調査研究として、勤務状況把握の
ための調査を実施し、教員の多忙解消のための手
立てを示した（群馬県教育委員会、（財）社会経
済性本部コンサルティング部 2008）。さらに、同
年に文部科学省の委託により東京大学が教員の勤
務実態調査を実施した（東京大学 2009）。また、

栃木県教育委員会は2009年（３）、加えて検証調査
として2011年にも「教員の多忙感に関する調査」
を実施した（４）。さらに、2014年には、OECDが
実施した「TALIS（国際教員指導環境調査）」結
果を公表し、日本の教員の勤務時間が最長である
こと指摘した（５）。これらの結果を受けて、各都
道府県等は、教員の職務環境の改善のために、検
討委員会を組織し、報告書として解決策を示して
いる（青森県教育委員会 2015）。
　さらに教員の多忙解消に関する実践について、
新藤・矢島・高橋・青木・柵木（2014）が、群馬
県での公立学校教員調査の結果に基づいて報告し
ている。その中で、教員の職務負担として校務分
掌や学年・学級事務、児童・生徒への対応などの
状況を示すとともに、それぞれについて解決の手
段として、研修や自力解決とともに先輩教員や管
理職への相談が、高い率を示したことを報告して
いる。また、小島（2016）は、教職員の多忙解消
の手立てとして示された『教職員の勤務負担軽減
を図るための業務改善マニュアル』の分析を試み
た。マニュアルでは72の実践を分担や効率、削
除、他のカテゴリーに分類し、それを時間軽減に
どの程度結びつくのかをまとめている。実践の多
くが時間軽減が０点や１点としており、多忙解消
の難しさが示されている。加えて、教員の多忙解
消に関して校務見直しのための実践が報告されて
いる。矢島・高橋・新藤・三好・二宮（2016）は、
群馬県版校務支援標準システムの導入とその効果
について報告している。その中で、導入した校務
支援システムは、連絡掲示板や成績処理、通知表
の作成等を行うものである。運用においては慣れ
の不十分さからくる多忙感はあるが、正確性が増
すとともに、機能性が向上したとしている。
　以上のように、教員の勤務実態の把握に基づい
た多忙解消のための手立てが、都道府県等教育委
員会により提案されてきた。しかし、それらの対
応は、あくまで学校における対処療法的な対応で
あり、教員が果たすべき職務の総量の抑制には必
ずしも結びついていない状況もみられる。
　これまでのように学校の多忙の実態がたびたび
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指摘されてきたのにもかかわらず、そのことが学
校での対応策の検討や職場環境の改善に必ずしも
結びつかない状況もみられた。そのような現状を
もたらしてきた要因として、学校や教育委員会が
個々に対応を検討してきたことや、勤務時間を含
め学校の実態把握が十分でなかったこと、さらに
学校の組織文化として多忙を受容する雰囲気が
あったことなどが指摘されている。
　このことを踏まえ、本研究の目的を、学校にお
ける勤務実態の把握とともに、教育活動に対する
学校管理職や教員自身の認識の実態を明らかにす
ることにより、職務環境の見直しの手がかりを検
討すること、とした。本研究の目的に迫るために、
Ａ市内の小・中学校の学校管理職及び教員を対象
に、勤務実態及び職務意識を調査により把握する
とともに、調査結果を検討することにより勤務状
況改善の手がかりを探ることとする。
　そのために、次の３点を明らかにする。その第
一が、学校管理職及び教員の勤務実態の把握であ
る。第二が、学校管理職と教員及び校種の違いを
踏まえた、教育活動に対する認識の実態の把握で
ある。第三が、学校における教育活動と教員自身
の意識面での関わりの把握である。これらの実態
の把握及び考察をとおして、本研究の目的に迫る
こととした。
　本論の構成として、２章ではこれまでの働き方
改革の動向を概観する。３章では、Ａ市の学校管
理職及び教員に行った調査の概要を示す。さらに
４章では学校の勤務状況や認識調査の結果を示
す。５章では調査結果のまとめと考察、結論を示
す。

２　働き方改革の動向

　本章では、教員の勤務状況の把握を踏まえた、
文部科学省や都道府県等教育委員会の働き方改革
への取り組みの動向をたどる。
　そもそも、教員の多忙の現状は戦後まもなく顕
在化していた。このことについて、青木・堀内

（2014）が報告している。その中で、1951年に東
京都教育委員が実施した「教職活動の分析」調査
により、教員が授業や教材研究等、本務以外の業
務に膨大な時間がかかっているという実態が明ら
かになった、としている。さらに、文部省は1952
年に「教員勤務負担量調査」を実施し、教員の超
過勤務の実態を明らかにした。また、1958年の文
部省の「教職員勤務量調査」や1966年の文部省の
「教員勤務状況調査」によって、慢性的な超過勤
務の実態が明らかになった。そして ILO・ユネス
コの「教員の地位に関する勧告」（1966）を受け
るに至った、としている。
　そのような実態を踏まえ、全国各地で超過勤務
の実態を踏まえた超過勤務の補償を求める訴訟が
起きた。その後も、超過勤務の賃金による補償を
求める訴訟が相次いだため、1971年に、月あたり
の超過勤務が８時間であるとの調査結果を踏ま
え、教員の俸給の４％の教職調整額の支給が、給
特法の成立により実施された。その際、超過勤務
を命令できる場合として、限定４項目が定められ
た。
　1970年代末期には、中学校などで校内暴力等の
学校の荒れが顕在化し、1990年代には、学級崩壊
やいじめが社会問題化した。さらに2000年代には、
小学校における校内暴力の実態が明らかになり、
教員の精神疾患も増えてきた。
　このような状況を背景として、2006年に群馬県
教育委員会は「教員のゆとり確保」のための調査
研究として、勤務状況把握のための調査を実施し
た（群馬県教育委員会、（財）社会経済性本部コ
ンサルティング部 2008）。また、2006年には、文
部科学省の委託を受け、東京大学が教員の勤務実
態調査を実施した（東京大学 2007）。これらの動
きを受けて、2009年には、岩手県教育委員会が「教
職員の負担軽減に向けて」の提言を作成し、負担
軽減の具体的な手立てを示した（岩手県教育委員
会 2009）。このような調査及び勤務状況改善のた
めの取り組みが全国でみられた（６）。
　さらに、2014年には、OECDが実施した「TALIS

（国際教員指導環境調査）」結果を公表し、日本
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の教員の勤務時間が最長であること指摘した（７）。
これらの結果を受けて、都道府県等は、教員の職
務環境の改善のために、検討委員会を組織し、報
告書として解決策を示した（青森県教育委員会　
2015 等）。
　その後文部科学省は、『「学校現場における業務
改善のためのガイドライン」～子供と向き合う時
間の確保を目指して～』（８）や「学校現場におけ
る業務の適正化に向けて」（９）等を示した。
　2017年には、中央教育審議会初等中等教育分
科会から「学校における働き方に係る緊急提言」
が示された（10）。また、同年には中央教育審議会
（2017）から「新しい時代の教育に向けた持続
可能な学校指導・運営体制の構築のための学校に
おける働き方改革に関する総合的な方策につい
て（中間まとめ）」が出された（11）。これらを受け
て、同年 文部科学省から「学校における働き方
改革に関する緊急対策」（12）が示されるとともに、
2018年にはスポーツ庁から『運動部活動の在り方
に関する総合的なガイドライン』により、部活動
への取り組みの指針が示された（13）。
　以上のように、これまで教員の勤務状況の把握
とともに、文部科学省や都道府県等教育委員会に
より、多忙解消や働き方改革として対策のために
手引きが出されてきた。しかし、その後も、教員
の職務環境の改善に必ずしも結びついていない状
況もみられた。

３　学校管理職及び教員への調査の実施

　本章では、Ａ市のすべての小・中学校の学校管
理職及び教員に実施した、勤務実態及び勤務への
意識調査の概要を示す。なお、本調査は平成30年
度にＩ県教育委員会が文部科学省より委託を受
け、Ｉ県立総合教育センター及びＡ市教育委員会
が取り組んだ「学校現場における業務改善加速事
業」の一環で実施したものである。
(1)　調査の内容
　教員等の職務状況及び職務意識の把握のための

調査項目は、教員の多忙解消及び職務環境向上の
ための取り組みに関する研究として、群馬県教育
委員会（14）や栃木県教育委員会（15）で実施された
調査項目を参考にして作成した。作成した調査項
目は、表1のように、６つのカテゴリーにより構
成した。さらに、各カテゴリーは、例えば「属性」
については、校種や性別、年齢等を問うた。また、
「勤務校の取り組み」については、学校目標の自
覚や業務見直しの取り組み等８項目、さらに中学
校については部活動についても質問した。また、
現在の勤務状況として、校内での時間外勤務の状
況や職務内容及び学校外での職務の状況を質問し
た。さらに、業務への満足度や負担感等を問うた。

　以上のように、質問項目は、全体で自由記述を
含めて14項目とした。調査項目のうち、勤務校や
自己の取り組みについては、「強く、そう思う」
「かなり、そう思う」「やや、そう思う」「やや、
そう思わない」「かなり、そう思わない」「強く、
そう思わない」の６件法により調査を実施した。
また、分析の際はそれらを６から１の数値に置き
換えて分析を実施した。
　なお、本稿で分析の対象とする調査項目は、こ
れらの調査結果の一部である。
(2)　調査の対象
　調査対象は、Ａ市内のすべての小学校及び中学
校の学校管理職及び教員とした。なお、Ａ市には、
主幹教諭が小・中学校それぞれ１校に配置されて
おり、調査対象の区分として、学校管理職に含め
た。対象とした教員及び学校管理職の人数、さら
に回収率は表２のとおりである。

表１　調査内容とカテゴリー

カテゴリー 調　査　内　容

属性
勤務校の取り組み
勤務の実態
勤務への意識
自己の取り組み
満足度

校種、性別、年齢等
目標の自覚、業務見直し等
時間外勤務（校内、校外）、内容
満足感、負担感
目標の自覚、業務見直し等
勤務校、自分自身
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(3)　調査の時期
　調査の時期は、平成30年５月である。実施日は
学校によって多少ばらつきがあった。

４　学校の勤務状況調査の結果

　調査結果に基づいて、Ａ市の学校管理職及び教
員の勤務実態及び教育活動への認識の実態を示
す。
（1)　勤務の実態について
　Ａ市の小・中学校の管理職及び教員の勤務実態
のうち、ここでは時間外勤務の実態を示す。なお、
本稿では、勤務実態に関する調査のうち、校内及
び校外における時間外勤務の実態について報告す
る。
①　学校内での時間外勤務の実態
　図１は、Ａ市における学校内での時間外勤務の
実態である。グラフ内の数値は人数を示している。
　一日あたりの時間外勤務の実態として、小・中
学校の教員や学校管理職の約５割以上が、２時間以
上３時間未満、ないしはそれ以上を選択していた。
　次に、時間外勤務の時間について、選択肢とし
て設定した時間帯の中央値を平均時間として、そ
れぞれの校種、職により平均値を求めた。結果に
よると、小学校教員は一日あたり2.1時間、週あ
たり10.5時間となっていた。同様に中学校教員は、
一日あたり2.3時間、週あたり11.5時間となってい
た。さらに、小学校管理職は、一日あたり2.0時
間、週あたり10.2時間、中学校管理職は一日あた
り、2.1時間、週あたり10.4時間となっていた。こ
のように、小・中学校の教員及び管理職の全てに
ついて、校内における時間外勤務の平均値は、一

日あたり２時間以上、週あたり10時間以上となっ
ている実態が明らかになった。

②　学校外での時間外勤務の実態について　
　平日及び土・日曜日に学校外における持ち帰り
の業務等にあたる時間を調査した。さらに、中学
校については、土・日曜日の部活動も含めた時間
とした。その結果のグラフが、図２である。
　小学校教員については、４割の教員が５時間未
満と答えているが、残りの６割が５時間以上と答
えており、全体の時間外勤務の平均時間は7.4時
間となった。このことは、一日あたり１時間以上、
自宅などで業務にあたっていることになる。

　中学校教員については、約２割の教員が５時間
未満と答えているが、残りの８割が５時間以上と

表２　調査対象数と実施数及び回収率

対　象 対象人数 回収人数 回収率
小
学
校

管理職 41 37 90.2 ％
教員 301 301 100 ％

中
学
校

管理職 24 20 83.3 ％
教員 206 206 100 ％

図１　一日あたりの学校内での時間外勤務の実態

図２　一週間あたりの学校外での時間外勤務の実態
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答えており、20時間以上から30時間未満と答えた
教員が、全体の14％にも上った。このことから想
定されることとして、該当する教員は部活動で２
日間、さらに一日あたり１時間程度の時間外の業
務にあたったことになる。また、時間外勤務の平
均時間は11.2時間となった。
　小学校の管理職は、校外での時間外勤務につい
て、５時間未満、５時間以上がそれぞれ約５割と
なった。また、平均の校外での時間外勤務の時間
は、5.9時間となった。中学校管理職については、
５時間未満が約７割となり、校外での時間外勤務
時間は、平均4.2時間となった。
　以上のように、校外での時間外勤務については
中学校教員が突出して多くなった。その要因は、
部活動にあると考えられる。また、管理職に比べ
て、小・中学校の教員が時間外勤務が長かった。
③　時間外勤務の実態の実態
　調査結果に基づいて、校内及び校外での時間外
勤務の状況を、週及び月あたりで示したのが、表
３である。
　週あたりの時間外勤務時間については、中学
校教員が22.7時間と最も長くなった。さらに小学
校教員が18.0時間、小学校管理職が
16.1時間、中学校管理職が14.5時間
となった。
　また月あたりの時間外勤務を、週
の合計値に月あたりの週数として
4.3をかけて求めた。その結果、平
均値において中学校教員が97.6時間
となり、おおよそ半数の教員が100
時間を超える過酷な状況にあること
が明らかになった。さらに、小学校
教員の時間外勤務は77.4時間、小学
校管理職も69.2時間、中学校管理職
は62.4時間と60時間を超えていた。
　このように学校管理職及び教員の
勤務実態としては、管理職よりも教
員の方が、さらに小学校教員よりも
中学校教員の方が時間外勤務の時間
が長くなっていた。加えて、Ａ市に

おいても時間外勤務の時間が月あたり100時間を
超え、勤務状況がかなり過酷な教員も多くいるこ
とが分かった。
(2)　学校管理職と教員の教育活動の認識の実態
　Ａ市内の各学校の校長や副校長、教員に対し
て、学校における教育活動への認識調査を実施し
た。調査は、６件法であり、「強く、そう思う」
を６点とし、「強く、そう思わない」を１点とす
るなどして、平均や標準偏差を求め、さらにｔ検
定を実施した。調査内容及び分析結果を、表４に
示した。
①　学校管理職と教員の比較による認識の実態
　Ａ市内の小・中学校の学校管理職及び教員を対

表３　時間外勤務の実態

職
実 態

時間外勤務の平均値
週 月

校 種 校内 校外 合計 合計
教
　
員

小学校 10.5 7.4 18.0 77.4
中学校 11.5 11.2 22.7 97.6

管
理
職

小学校 10.2 5.9 16.1 69.2
中学校 10.4 4.2 14.5 62.4

表４　学校管理職と教員（小・中学校全体）の認識の実態

分析結果
平均値 分析結果

管理職 教員 t値 p値 効果量 d

教職員の協力体制 5.036 4.611 4.532 .000＊＊ .518

「まなびフェスト」
への意識 4.901 4.553 4.397 .000＊＊ .524

反省による業務の
見直し 4.727 4.252 5.353 .000＊＊ .567

データの共有など 
ICT の活用 4.418 4.131 2.959 .004＊＊ .338

行事や会議の精選 4.345 3.666 7.463 .000＊＊ .697

業務改善の組織的
な取り組み 4.127 3.742 4.136 .000＊＊ .411

勤務時間を意識し
た取り組み 4.164 3.385 5.924 .000＊＊ .702

外部人材の活用 3.745 3.404 2.757 .007＊＊ .320

平均値 4.433 3.968
＊：５％、＊＊：１％　の危険率で有意差あり
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象に、教育活動に対する認識調査を実施した。調
査結果を学校管理職と教員の認識の違いを明らか
にするために、ｔ検定を実施した。その結果を全
体の平均値の高い順に調査項目を並べ替えたのが
表４である。
　全体の結果として、学校管理職の平均値は
4.433、教員は3.968であった。学校管理職の認識
としては、「教職員の協力体制」が5.036ともっと
も高く、次に「「まなびフェスト」への意識」が
4.901と続き、「反省による業務の見直し」が4.727
となった。この３項目については、教員も平均値
は異なるものの同様の順序となった。逆にもっ
と低かった項目として学校管理職は、「外部人材
の活用」の3.745であった。一方教員は、「勤務時
間を意識した取り組み」が3.385ともっとも低く、
次いで「外部人材の活用」が3.404と低かった。
　学校管理職と教員の平均値の差については、全
ての項目について１％の危険率で有意差がみられ
た。このことについて効果量ｄを基に比較してみ
ると、差がもっとも大きくなったのは「勤務時間
を意識した取り組み」であり、認識の違いが顕著
であった。次に「行事や会議の精選」についても、
認識の差が大きかった。このことか
ら、教員の「勤務時間を意識した取
り組み」の意識や「行事や会議の精
選」の認識が低いことや、学校管理
職との認識の差が大きいという実態
が明らかになった。
②　小学校と中学校教員の比較によ
る認識の実態
　次に、小学校及び中学校の校種の
違いによる認識の実態を把握するた
めに、小・中学校教員の２群に対し
て、ｔ検定を実施した。さらに、そ
の結果を小・中学校全体の平均値の
大きい順に並べ替えたのが表５であ
る。
　全体の結果として、小学校教員の
平均値は4.081、中学校教員は3.799
であり、小学校教員が全体として高

くなった。項目ごとにみていくと、小学校教員
の認識としては、「教職員の協力体制」が4.731と
もっとも高く、次に「「まなびフェスト」への意識」
が4.621と続き、「業務改善の組織的な取り組み」
が4.328となった。中学校教員の認識については、
「「まなびフェスト」への意識」が4.455ともっと
も平均値が高く、「教職員の協力体制」が4.434と
続いた。
　逆にもっと低かった項目は小・中学校教員とも
「勤務時間を意識した取り組み」であり、それぞ
れ3.559と3.131であった。次いで「外部人材の活
用」が小学校教員が3.576、中学校教員が3.151と
低かった。さらに、「行事や会議の精選」「反省に
よる業務の見直し」となった。
　小・中学校教員の平均値の差については、「「ま
なびフェスト」への意識」や「業務改善の組織的
な取り組み」「データの共有など ICTの活用」の
３項目については、５％の危険率で、また、その
他の項目については１％の危険率で有意な差がみ
られた。さらに、効果量ｄを基に小・中学校教員
を比較してみると、もっとも大きな値となったの
は「外部人材の活用」の0.397であり、さらに「勤

表５　教員（小・中学校）の認識の実態

分析結果
平均値 分析結果

小学校 中学校 t値 p値 効果量 d

教職員の協力体制 4.731 4.434 3.764 .000＊＊ 0.359

「まなびフェスト」
への意識 4.621 4.455 2.554 .011＊ 0.241

業務改善の組織的
な取り組み 4.328 4.141 2.320 .021＊ 0.217

データの共有など 
ICT の活用 4.210 4.015 2.303 .017＊ 0.226

反省による業務の
見直し 3.839 3.571 3.211 .001＊＊ 0.300

行事や会議の精選 3.786 3.490 3.222 .001＊＊ 0.296

外部人材の活用 3.576 3.151 4.302 .000＊＊ 0.397

勤務時間を意識し
た取り組み 3.559 3.131 4.119 .000＊＊ 0.385

平　均 4.081 3.799
＊：５％、＊＊：１％　の危険率で有意差あり



59学校管理職や教員の勤務実態と職務意識の把握による働き方改革の手がかりとは

務時間を意識した取り組み」の0.385、そして「教
職員の協力体制」の0.359となり、取り組みへの
認識の差が顕著であることが分かった。
　これらの調査結果から、学校管理職と教員、さ
らに小・中学校教員の職務に対する認識の実態を
明らかにすることができた。その第一は、学校管
理職と教員の認識の違いである。全体として学校
管理職の方が自己認識が高く、「勤務時間を意識
した取り組み」や「行事や会議精選」「反省によ
る業務の見直し」などで差が大きくなっていた。
このことは、学校管理職の日頃の組織マネジメン
トを踏まえた実践が反映していると考えられる。
第二は、学校運営において、協働への意識が高い
ことである。学校管理職と教員がともに「教職員
の協力体制」がもっとも認識が高く、次に「「ま
なびフェスト」への意識」となっており、協働と
目標の共有の基に教育活動を展開していくという
意識があるという傾向が示された。第三は校種に
よる教員の意識の違いである。小学校教員の方が
全体として高くはなったが、学校管理職との意識
の違いを比べるとその差は小さくなっている。し

かし、連携・協働や勤務時間の意識に関しては、
小学校教員が高くなり、教員の働き方が反映して
いると考えられる。
(3)　学校への満足度と教員個々人の実践との関わ
りの実態
　さらに、小・中学校教員のそれぞれについて、
勤務校の教育活動についての満足度と教員自身の
取り組みにどのような関係があるのかを明らかに
するために、重回帰分析を実施した。分析の結
果、小学校教員と中学校教員とでは、学校の教育
活動についての満足度への関わりの状況が異なっ
ていた。
①　小学校教員の取り組みと学校の教育活動の満
足度との関わり
　教員自身の取り組みと、学校の取り組みとの関
係を把握する。そのために、表６に示したような
教員自身の取り組みの自己評価の結果である12項
目を説明変数とし、学校の取り組みの満足度を目
的変数とした重回帰分析を実施した。教員の自己
評価は６件法であった。満足度は10段階による評
価を求め、満足度の状況により10から１の数値を

表６　「学校の取組の満足度」と各自の取組　小学校教員

変　数　名
ｂ（偏回帰係数） β（標準偏回帰係数）

係数 ｔ値 ｐ値 係数 95％下限 95％上限
切片 2.319 2.897 .004
1 多忙感 -0.072 -0.964 .336 -.050 -0.153 0.052
2 反省 -0.005 -0.042 .967 -.002 -0.115 0.110
3 外部人材 -0.114 -1.543 .124 -.086 -0.197 0.024
4 やりがい 0.662 6.604 .000 ＊＊ .393 ＊＊ 0.276 0.510
5 業務改善 0.111 0.957 .339 .058 -0.062 0.178
6 地域連携 -0.010 -0.118 .906 -.007 -0.118 0.105
7 校外での会議 0.001 0.014 .989 .001 -0.102 0.103
8 まなびフェスト 0.097 0.760 .448 .042 -0.066 0.150
9 優先順位 -0.238 -1.906 .058 -.112 -0.228 0.004
10 管理職等相談 0.351 3.122 .002 ＊＊ .206 ＊＊ 0.076 0.336
11 情報共有 0.162 1.460 .145 .096 -0.033 0.225
12 組織的取組 0.243 2.112 .036 ＊ .132 ＊ 0.009 0.256
　R2： .386
○　　＊＊ : p < .01、＊ : p< .05
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あてた。
　重回帰分析を実施した結果、有意な回帰直線
を求めることができた（F（12,258）=13.523、p< 

.000、R2= .386）。分析結果の結果の詳細を、表６
に示した。なお、重回帰分析において、全ての説
明変数の VIFは、2.0より小さく、説明変数同士
の多重共線性は生じていないと考えられる。
　次に表６の分析結果から、説明変数の偏回帰係
数：ｂについては、「４：やりがい」「10：管理職
等相談」が１％、「12：組織的取組」が５％の危
険率で有意となった。学校の取組への満足度とし
ての標準偏回帰係数：βは、「４：やりがい」が
0.393となりもっとも大きくなった。さらに、「10：
管理職等相談」が0.206、「12：組織的取組」が0.132
となった。しかし、満足度への関わりの目安とし
てのβについては、「優先順位の設定」や「外部
人材の活用」等は値が負となっていたり、「校外
での会議」や「反省を生かした取り組み」も０に
近い値となったりしていた。
　以上のことから、学校の取組への満足度に対し
て、「日々の取り組みにやりがいを感じているこ

と」や「何か困ったことがあったときには、管理
職に連絡したり同僚に相談したりしている」、さ
らに「生徒指導や保護者対応において組織的な取
り組みを心がけている」の３項目の関わりが大き
いことが明らかになった。このことから、教員は、
学校における教育活動に対して「やりがい」が大
きく寄与していることがわかった。さらに、課題
に対する管理職や同僚、さらに組織的な取り組み
が、満足度との関わりが強いことから、教員自身
の取り組みと学校内での同僚性の実態との関連が
示唆されることが明らかになった。
②　中学校教員の勤務校の取り組みの満足度と自
己の取り組みの関わり
　中学校教員の調査結果についても、同様に重
回帰分析を行った。その結果、有意な回帰直線
を求めることができた（F（12, 166）= 8.540、p< 

.000、R2 = .382）。表７に結果の詳細を示した。な
お、重回帰分析において、全ての説明変数のVIF

は、2.0より小さく、説明変数同士の多重共線性
は生じていないと考えられる。
　次に表７の分析結果から、説明変数の偏回帰係

表７　「学校の取組の満足度」と各自の取組　中学校教員

変　数　名
ｂ（偏回帰係数） β（標準偏回帰係数）

係数 ｔ値 ｐ値 係数 95％下限 95％上限
切片 2.220 1.971 .050
1 多忙感 -0.204 -2.027 .044 ＊ -.130 ＊ -0.257 -0.003
2 反省 -0.371 -2.443 .016 ＊ -.160 ＊ -0.290 -0.031
3 外部人材 0.143 1.366 .174 .096 -0.043 0.235
4 やりがい 0.596 5.246 .000 ＊＊ .349 ＊＊ 0.218 0.480
5 業務改善 0.011 0.076 .939 .005 -0.133 0.144
6 地域連携 0.031 0.324 .746 .021 -0.108 0.150
7 校外での会議 0.208 2.308 .022 ＊ .149 ＊ 0.022 0.276
8 まなびフェスト 0.410 2.798 .006 ＊＊ .188 ＊＊ 0.055 0.321
9 優先順位 -0.030 -0.201 .841 -.015 -0.163 0.133
10 管理職等相談 0.383 3.175 .002 ＊＊ .226 ＊＊ 0.085 0.366
11 情報共有 0.079 0.524 .601 .041 -0.114 0.196
12 組織的取組 0.010 0.065 .949 .005 -0.147 0.157
　R2： .382
○　　＊＊ : p < .01、＊ :  p < .05
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数：ｂについては、「４：やりがい」「８：まなび
フェスト」「10：管理職等相談」が１％、「７：校
外会議」が５％の危険率で寄与が有意であった。
また、「１：多忙感」「２：反省」については、係
数が－となり、５％の危険率で有意であった。
　学校の取組への満足度としての標準偏回帰係
数：βは、「４：やりがい」が0.349となり、もっ
とも大きくなった。さらに、「10：管理職等相談」
が0.226、「８：まなびフェスト」が0.188、「７：
校外会議」が0.149となった。しかし、満足度へ
の関わりの大きさを示すβについては、負の項目
として「２：反省」が－0.160、「１：多忙感」が
－0.130となったり、「業務改善」や「組織的な取
り組み」が0.005と小さな値となったりしていた。
　これらのことから、学校の取組への満足度に対
して、「日々の取り組みにやりがいを感じている
こと」や「何か困ったことがあったときには、管
理職に連絡したり同僚に相談したりしている」「ま
なびフェストなどの活動の目標を意識した取り組
みをしている」の３項目、さらに「生徒指導や保
護者対応において組織的な取り組みを心がけてい
る」の関わりが大きいことが明らかになった。
　以上の考察から、小・中学校の教員ともに「日々
の取り組みへのやりがい」や「校長や同僚への相
談」が学校の教育活動への満足度に大きくかか
わっていた。さらに小学校教員は「組織的な取り
組み」との関わりが強かった。また、中学校教員
は「まなびフェストの意識化」との関わりが強く、
さらに「校外での会議」との関わりがみられた。
しかし、「多忙感」や「取り組みで反省を生かす」
については、満足度への負の要因となっていた。
　これらのことから、小・中学校における違いは
みられるものの、全体としては学校の取り組みへ
の満足度は、「やりがい」としての教員自身の職
務の達成感と管理職や同僚との「同僚性」を踏ま
えた取り組みとの関わりが強いことが明らかに
なった。しかし、小学校においては「校外での会議」
や「反省を生かした取り組み」が、中学校では「業
務改善」や「組織的な取り組み」等のマネジメン
トによる実践内容との関連は小さかった。この結

果から、職務見直しの視点として、職務意識とと
もに、関連の小さかったマネジメントを踏まえた
取り組みにも、今後着目していく必要がある。

５　研究結果のまとめと今後の課題

　研究結果のまとめとして、これまでに示してき
たように、Ａ市の小・中学校の学校管理職と教員
への職務への意識や実態調査から、次の３点が明
らかになった。
　第一は、Ａ市における学校管理職及び教員の勤
務状況である。調査結果から、Ａ市において、月
あたりの時間外勤務として、平均値において中学
校教員が97.6時間となり、おおよそ半数の教員が
100時間を超えるなど、過酷な勤務状況にあるこ
とが明らかになった。また、小学校教員の時間外
勤務は77.4時間、小学校管理職も69.2時間、中学
校管理職も62.4となり、60時間を超えていた。こ
のように学校管理職及び教員の勤務実態として
は、管理職よりも教員の方が、さらに小学校教員
よりも中学校教員の方が時間外勤務の時間が長く
なっていた。加えて、Ａ市においても時間外勤務
の時間が、月あたり100時間を超えている教員も
多くいることが分かった。
　第二は、学校管理職と教員の教育活動に対する
認識の実態である。これらの調査結果から、職務
に対する認識の実態を明らかにすることができ
た。一つ目は、学校管理職と教員の認識の違いで
ある。全体として学校管理職の方が自己認識が高
く、「勤務時間を意識した取り組み」や「行事や
会議の精選」「反省による業務の見直し」などで
差が大きくなっていた。このことから学校管理職
の日頃の組織マネジメントを踏まえた実践が、調
査結果として反映していると考えられる。二つ目
は、学校運営において、協働への意識が高いこと
であった。学校管理職と教員がともに「教職員の
協力体制」がもっとも認識が高く、次に「「まな
びフェスト」への意識」となっており、協働と目
標の共有の基に教育活動を展開していくという意
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識があるという傾向が示された。
　第三は、学校への満足度と教員個々人の実践と
の関わりの実態である。重回帰分析の結果、小・
中学校における違いはみられるものの、全体とし
ては学校の取り組みへの満足度は、「やりがい」
としての教員自身の職務の達成感と管理職や同僚
との「同僚性」を踏まえた取り組みとの関わりが
強いことが明らかになった。しかし、小学校にお
いては「校外での会議」や「反省を生かした取り
組み」が、中学校では「業務改善」や「組織的な
取り組み」等のマネジメントによる実践内容との
関連は小さかった。この結果から、職務見直しの
視点として、職務意識とともに、関連の小さかっ
たマネジメントを踏まえた取り組みにも着目して
いく必要がある。
　以上のように、Ａ市の学校管理職及び教員への
調査を行い結果を分析することにより、学校にお
ける勤務状況や教員等の職務に対する認識を明ら
かにすることができた。
　本研究の目的は、教員等の勤務に関する現状を
整理するとともに、Ａ市の小・中学校への調査を
行い、教員及び学校管理職の勤務状況や職務に対
する認識等を把握することにより、働き方を見直
すための手立てを検討することであった。
　本研究の結論として、Ａ市の学校管理職及び教
員への調査を行い結果を分析することにより、学
校における勤務状況や職務に対する認識を明らか
にすることができた。本研究の結論として、Ａ市
の学校管理職や教員の時間外勤務の実態におい
て、月平均60時間を超えている割合が高く、勤務
状況の改善は喫緊の課題であることが明らかに
なった。さらに、業務見直しの手立てとして、業
務や多忙感の改善をはじめ、教員の職務遂行にお
ける「やりがい」の醸成や協働を踏まえた「同僚
性」の向上の取り組みをしたり、マネジメントを
踏まえた実践を進めたりしていくことも必要であ
ることが明らかになった。
　今後の課題として、本研究はＡ市の教員を対象
とした調査結果に基づいた検証を試みたもので
あった。結論を一般化するためには、さらに調査

対象を広げていくことが求められる。しかし、こ
れまで学校における働き方の改革において、示さ
れた視点は、校内における業務の見直しや外部人
材の活用等、どちらかというとハード面への対応
が主であった。本研究の成果から、働き方改革の
視点として、ハード面のみではなく、「やりがい」
や「同僚性」など意識や協働の場の設定等ソフト
面での対応が求められることが明らかになった。
　今後は、本研究の成果とともにソフト面として
の教員の働き方への意識改革にも着目した取り組
みが求められる。本研究の成果を踏まえて、ハー
ド、ソフト両面での対応をとりつつ、ソフト面と
しての教員の意識改革を促す手立てを明らかにす
ることを今後の課題としたい。
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Reconstruction Education at an Iwate High School :
A proposal from issues learned in a survey

Ⅰ　はじめに

１　研究の目的

　本研究の目的は、これまで岩手県で展開されて
きた「いわての復興教育」について、県内高等学
校での実施状況と課題の把握につとめるととも
に、各校が普段の教育活動の中で意識的に取り入
れていくことのできる取組を提案することであ
る。
２　主題設定の理由

　岩手県では、復興教育プログラムの推進にあ
たって従来の教育内容を見直す４つの「復興教育

の視点」を掲げている。現在各校で行われている
教育活動全般を「ア　ひとづくり（目的・目標）」
「イ　体験から学ぶ（教材）」「ウ　組織的・有機
的指導（教育内容・教育方法）」のカリキュラム
面と、「エ　各校の実情に応じた内容（マネジメ
ント面）」からの４つの視点に基づいて再構築し、
各校における「復興教育」として位置づけること、
としている。これは、各校の実情に合わせて行わ
れてきた取組を充実・深化させるために、定めら
れた視点からの見直しと再構築を図りながら、こ
れまでの教育に震災から得られた教訓を活かして
いこうとするものである。

要　旨

　本研究の目的は、高等学校における「いわての復興教育」について、普段の教育活動の中で、意識的に
取り入れていくことのできる取組を提案することである。そのために、すでに行われている岩手県内の小・
中学校での実態調査結果を参考に、これまで明らかにされていなかった県内高等学校での取組を実態調査
し、これによって知り得た課題の解決について、これまでの教育活動の見直しを通して提案するものであ
る。
　本研究により、明らかになった課題の解決策として、取組の割合が低かった「健康教育・心のサポート」
「教科指導」の見直しとなる①「高校における復興教育授業」実践の有効性の検証、②「より実践的な防
災教育」をねらいとした避難訓練の分析に加え、教職員の意識のばらつきを解消するための③「年間サイ
クルにおける教育活動の見直し」の３つの実践案を示した。
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　「いわての復興教育」に全県の学校が取り組む
意義とは、まず、東日本大震災津波から得られた
３つの教育的価値【いきる】【かかわる】【そなえ
る】が、人間が生きていく上で持つべき普遍的価
値と重なるものであり、その獲得が子どもたちの
生涯にわたっての生きる力となるということ、も
うひとつは、活動や取組が「思考力・判断力・表
現力」の育成につながり、どんな場面に遭遇して
も対処できる応用可能な力となる点があげられて
いる。これらの力をつけるべく、被災地域によら
ず本県すべての子どもたちが、「震災津波の経験
を後世へ語り継ぎ、自らの在り方を考え、未来志
向の社会をつくること」を目指すとしていること
からも、全県各校で取り組むと謳った「いわての
復興教育」の意義を、今こそ学校現場において強
く意識していくことが望ましいと考える。
　本研究では、すでに実施・分析がなされている
県内の小・中学校への調査に続いて高等学校にお
いても同様の実態調査を行い、沿岸部および内陸
部との意識差やそれぞれの地域で取り組まれてい
る復興教育の実施状況の把握を行い、調査結果か
ら浮かび上がった課題を明らかにしたうえで、こ
れまでの教育活動の見直しをしていくこととし
た。このことを踏まえ、各校の実情に合わせた取
組が、復興教育の理念の実現に資するものになれ
ばと考え本テーマを設定した。
３　先行研究

　岩手県教育委員会（2013）、梅澤・大桃（2014）
による岩手県内の全公立小・中学校を対象にした
「いわての復興教育」の実態調査では、復興教育
の具体的な取組内容で最も高い値を示していた
のが「防災教育関連（94.7％）」であり、「ボラン
ティア教育（89.3％）」「道徳教育（88.0％）」「自
分たちの住む地域に関連した取り組み（85.3％）」
「健康観察・心のサポート（82.2％）」について
は、８割以上の学校で取り組まれていた。実施に
あたり各学校が特に必要としているものとして
は、「教職員の共通理解（60.7％）」が最も高く、
教員間で取り組む熱意に温度差があるという記述
もいくつか見られた。他には「他校の実践研究に

関する情報」や「教職員に対する研修の機会」な
どの要望があげられており、こうした結果から見
て、各学校では復興教育に関する具体的かつ実用
的な情報が求められていると述べている。内陸部
と沿岸部の比較では、「他校の実践研究に関する
情報」が内陸部で有意に高く、「地域の理解」に
ついては沿岸部において有意に高かった。これに
ついて、沿岸部で復興教育を行う際は、主に自分
たちの地域に関する取組となることから、実践を
行うにあたり地域の方に協力を仰ぐ機会が多いた
めと述べられている。こうした梅澤・大桃による
2013年の調査結果は、岩手県教育委員会の調査結
果に反映されており、３年後の2016年にも同様の
調査が行われている（大桃・村上・梅澤・柴田・
宮口　2017）。その調査結果は前回と比較しなが
らまとめられてはいるが、高等学校についてその
全体像は十分に明らかにされていない。
　防災・減災への関心の高まりから、多くのメ
ディアでは家具の固定や水や食料の備蓄といった
行動レベルの内容を取り上げており、高等学校に
おいても、特に家庭科教育での取組が期待されて
いる。難波・佐藤・武井・深谷・遠藤（2013）は、
大学の家庭科教員養成課程履修学生を対象に、教
材開発としての防災袋制作を授業実践した。その
結果、学生の防災に対する意識啓発へつなげられ
たとの成果を報告しつつ、減災につながる防災知
識の習得、減災に向けての働きかけ、いざという
時に慌てることなく行動できるといった、防災・
減災に向けた「意識の安全サイクル」の必要性を
説いている。一方でこのような行動レベルの内容
だけではなく、「災害時に起こり得る心理的スト
レス反応」や「対処方法」といった、「心の減災」
の視点を含めた防災・減災教育もまた求められる
との指摘もある（坪井・吉武・窪田・松本・森田
2015）。なお、これについては災害時に生じる心
理的被害を減らし、さらに日常的な心の健康を増
進させる中高生向けの心理教育「心の減災教育プ
ログラム」がすでに開発されており、一定の効果
が認められている。
　また、秦・酒井・一瀬・石田（2015）は、緊急
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地震速報を活用した抜き打ち型訓練の実践を通し
て、現状の防災訓練の課題を３つ抽出した。１つ
目は、多くの子ども達にとって従来の防災訓練は
「自分の教室の自分の机の下に隠れること」になっ
ていたということ、２つ目は、緊急地震速報を聞
いても、直ぐに適切な行動をとることは難しいと
いうこと、３つ目は、状況に応じて適切な一次避
難行動を取る応用力がほとんど養われていなかっ
たということである。「おはしも」の約束の丸暗
記や、机の下に隠れるという一連のパターンの徹
底だけでは、状況に応じて判断し行動することが
期待できないとしている。一方、抽出された課題
の多くは、訓練を繰り返すことにより改善される
ことも確認された。訓練後の振り返りや、様々な
状況での抜き打ち型訓練の実施によって、子ども
達自身がその場その場で求められる適切な一次避
難行動を主体的に行えるようになったと述べてい
る。
　ここで抽出された課題については、従来からの
取組が徹底されていたことに起因していたとの指
摘がある。こうした、以前から徹底されてきた取
組の見直しと再構築について高等学校においても
検証する必要がある。
４　論証の手順

　まずは現状把握として、高等学校における復
興教育がどれだけ実施されているかを調査する。
調査は岩手県教育委員会（2013）および梅澤ら
（2014）、大桃ら（2017）において実施している
アンケート調査（県内の公立小・中学校にて実施）
を参考とし、高等学校においても同様の調査を実
施することで、本県における「いわての復興教育」
がどれほど浸透しているのかを見ていきたい。調
査結果で明らかにされた課題については、教育内
容を見直す４つの「復興教育の視点」から、カリ
キュラムおよびマネジメントの面での解決案を探
りつつ、高等学校での復興教育の取組が今後どの
ように進められるべきかについて考察していく。
具体的には、解決案の実践を通して、そこで得ら
れた生徒の記述等を分析することで、その実践案
の有効性について検証していくこととする。また、

各校の実情に応じた高等学校での取組状況の調査
結果については、他校で取り組む際に参考としや
すいよう、木村玲欧による防災プログラムの分類
を参考にまとめたい。本県の高等学校における実
態の調査、浮かび上がった課題に対する今後の取
組について、以後論証を進めていくこととする。

Ⅱ　調　　　査

１　調査の目的・対象

　本調査は、県内高等学校における「いわての復
興教育」の取組についてその現状を把握すること
を目的とし、質問紙調査は県内全日制高等学校64
校の学校担当者を対象としたアンケートを実施
（有効回答率78.1％）、さらには、抽出した県内
14校の教員と高校１年生（平成29年度）を対象
としたアンケート調査を実施した（有効回答率
100％）。なお、調査項目のいくつかについては、
内陸部と沿岸部でどのような違いが見られるかを
統計分析により明らかにした。ここで言う沿岸部
とは、宮古市、久慈市、釜石市、大船渡市、岩泉
町、陸前高田市、洋野町、山田町、大槌町、普代
村、田野畑村とし、その他の地域を内陸部とした。
これ以降、内陸部、沿岸部の呼称はすべてこの区
分で進めた。
２　調査内容

　学校担当者用アンケートでは、第Ⅲ章で示す
「１　復興教育の取組」「２　復興教育の実施」
「３　復興教育の実施による影響」「４　校内研
修の実施状況」「５　教員・生徒アンケート」と、
各校で行われている事例について記入してもらっ
た（「６　取組事例調査」）。ここでは、他校で行
われている事例であっても紹介できるものがあれ
ば記入してもらっている。また、抽出された14校
の教員には、復興教育を継続するにあたって障害
となるものや必要としているものを問い、生徒か
らはこれまでの活動や取組についてその実現度を
調査した。教員・生徒ともに、復興教育の魅力あ
る発展に必要なものについても意見を求めた。
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Ⅲ　調査結果の検証

１　復興教育の取組

　回収した50校のうち、2017（平成29）年度に復
興教育に取り組んだ学校は100％であった。各学
校においてどのような内容に取り組まれていたか
を見ると、最も高い割合を示したのは「防災教育
に関連した取組」で、「とてもあてはまる」「ある
程度あてはまる」を合わせると82.0％であった。
その一方で、「健康教育・心のサポート」と「教

科指導」の取組は低く、小・中学校調査とは大き
く異なる結果となった（図１）。
２　復興教育の実施

　実施（図２）については「復興教育が学校の重
点目標に位置づけられている」が78.0％で、多く
の学校で教育活動の中心に位置づけられているこ
とがわかった。ついで「指導方法は各教員の裁量
に委ねられている」が72.0％と高かったが、「復
興教育を主題とした校内研修に頻繁に取り組んで
いる」においては18.0％とかなり低かった。

図２　復興教育の実施体制

図１　復興教育の取組内容
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　また、取組時間は年間で平均13.4時間ほどに留
まった（図３）。ＬＨＲ、学校行事、総合的な学
習の時間、生徒会活動で、全体のほぼ過半数が占
められていたことを見れば、高校においてはこれ
以上の時間を割くのは難しいことがわかる。
　各学校が復興教育を継続していくにあたり障害
となるものを選択してもらったところ、最も高い
値を示したのが「裁量ある予算の不足」で82.0％

だった。その次に高い値は「教職員の意識のばら
つき（72.0％）」となり「生徒の意識の変化（70.0％）」
までが７割以上の項目であった。この後に続く「民
間企業やボランティア等の支援の減少（44.0％）」、
「地域の復興の遅れ（38.0％）」、「教職員の人事
異動（34.0％）」は上位の３項目に比べると４割
程度と低い値を示しており、8.0％であった「そ
の他」には、自ら被災した職員のトラウマという
記述も見られた（図４）。
　「教職員の意識のばらつき」について、内陸部
と沿岸部の比較としてｔ検定を用いたところ、沿
岸部において有意に高いとの結果（表１）となっ
た。これは、内陸から異動してきた教員とこれま
で沿岸にいた教員間との意識差によるものではな
いかと考えられる。また、教員へのアンケートで
今後の復興教育に必要なものは何かと問いかけた
ところ、「教職員の共通理解・研修の機会」との
意見が最も多かった。教職員の多くが「教職員の
意識のばらつき」を日頃から感じており、「共通
理解の場として研修の機会」を必要としていると
まとめることができる。これらが内陸・沿岸の地図３　復興教育を実施している時間

図４　復興教育継続の障害

表１　復興教育継続の障害に関する内陸部と沿岸部の比較（ｔ検定）



70 三上浩永・鈴木久米男・髙橋和夫・森本晋也

域差なく見られたことによって、理念を共有する
場面設定の必要性がさらに浮き彫りとなる結果が
得られた。
３　復興教育の実施による影響

　復興教育に取り組まれてきた学校において、実
施における生徒への影響を尋ねたところ、「災害
や防災への生徒の理解や意識が高まった」「生命
の大切さについて考えるようになった」「地域の
歴史や文化、自然について考えるようになった」
が高い値を示しており、良い影響を与えているこ

とが見てとれた（図５）。
　教員への影響（図６）については「生徒を多様
な視点で見るようになった」が最も高い値を示し
ていた。さらに学校への影響（図７）については、
「学校独自の実践が生まれた」が最も高い値を示
し、続く「校長がリーダーシップを発揮する機会
が増えた」「学校間の連携が強まった」「自校の特
色が明確になった」「保護者や地域住民の方との
連携が深まった」の全項目において過半数を超え
る肯定的な回答が得られた。

図５　生徒への影響

図６　教員への影響
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４　校内研修の実施状況

　各校における学校独自の復興教育を実施するに
あたり、所属する教職員がこれをよく理解しチー
ムとして取り組んでいくことが必要となる。これ
をねらいとした研修が県内の高等学校においてど
の程度行われているかをまとめたのが図８であ
る。結果は「実施していない」が82.0％を占め、
実施校はわずか8.0％（４校）に留まった。

　実施していない主な理由としては、「教員や各
教科で個々に取り組んでおり、全員の研修を特に
必要としていない」「他業務の多さ」「他の分掌の
研修を優先したため」「時間、講師の確保が難し
いため」「担当教員でのみ対応しているため」「復
興教育が学習指導、生徒指導上の目標として定
まっていないため」「特別な支援を必要とする生
徒の増加で、教職員への負担増となっているから」

「生徒対象の行事等で、生徒と一緒に研修してい
るため」「予定していない（必要性が薄れつつあ
る）」などがあげられた。一方で、実施した学校
での取り組み事例としては、５月（今年度の事業
について）、７月（生徒引率時の被災地での講話）、
９月（講演会参加）、10月（本校プログラムの検討）
といった形で実施されていた。さらにその他とし
て、既存の総合学習において行われている「いの
ちを考える」「キャリア教育」「ボランティア活動」
等の実施や反省の分析が、復興教育の目的と合致
しているという意見も見られた。
５　教員・生徒アンケート

　教員アンケートでは「いのちの大切さを教える」
が重要でありかつ実現できている項目としてあげ
られた。その一方で、「自然災害発生のメカニズム」
「学校周辺のハザードを理解している」「震災で
の教訓を語り継ぐこと」に対しては、大変重要で
あると認識してはいるが実現できていないと感じ
る教員が多いとの結果が得られた。自由記述では、
「今後の人材育成を発展させるための発信する力、
命の大切さ、心の教育」や「防災を中心に据えた
教育展開」を望む声があげられていた。
　生徒アンケートでは、３つの教育的価値につな
がる具体の21項目について、その実現度を問うた
ところ、【いきる】【かかわる】の価値項目のいく
つかで沿岸部よりも内陸部に高い有意差が見られ
た。葉養（2016）によれば、将来の大学進学や希

図７　学校への影響

図８　復興教育に関する校内研修
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望の保有度に住宅タイプ（仮設か自宅か）の差異
が出ていること、心身の状況は自宅に比べて仮設
の生徒の方が否定的傾向にあると示されており、
こうした背景が原因ではないかと思われる。特に
内陸・沿岸の地域差なく「どのような状況におい
ても、自分の存在を認め、必要とされる存在であ
ることを認識している」の項目が最も低かった
（28.0％）ことから、全県における心の教育の必
要性が示唆された。

　これからの復興教育において、魅力ある発展に
必要なものについて教員及び生徒に自由記述を求
めたところ、心の教育（復興）、安全な場所づく
り（防災教育）、実践的な訓練、他校の取組紹介
などがあげられていた。教員及び生徒の双方から
あげられた防災教育については、各学校の取組に
おいて最も高い値を示した取組でもあったため、
従来までの取組を見直しながら、より魅力的で発
展性のあるものにしていく必要性を強く感じた。

図９　高等学校の取組事例
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６　取組事例調査

　学校担当者アンケートによる自由記述におい
て、各校における復興教育の実践例を尋ねたとこ
ろ、多くの事例が寄せられた。図９は、こうして
得られた各高等学校で行われている「いわての復
興教育」の取組事例について、木村玲欧著『災害・
防災の心理学』を参考に筆者が概念的に整理して
その関係性をまとめたものである。各取組につい
て、大きな意味で「学内を対象に行うものか」「学
外（地域・フィールドワーク等）を対象に行うも
のか」という軸と、大きな意味での「正課活動（正
規の教育課程）で行うものか」「課外活動（正課外
のいわゆる「イベント」）で行うものか」という軸
で分類したところ、以下のⅠ～Ⅳのような４つの
象限にまとめることができた。ここであげられて
いるのは、いずれも「いわての復興教育」を先進
的に進めている学校のものであり、その中でも学
校内で核となる取組については太枠で示している。
　このように、各校の実態や現状に合わせて行わ
れている事例について一括して見ることで、それ
ぞれの軸によって分けられた４象限の各取組がお
互いどのように関連付いているのかが明確となっ
たばかりでなく、こうした関連付けを意識しなが
ら活用することでより有効な取組につなげられる
と考える。

Ⅳ　課題解決への実践・提案

　県内高校を対象としたアンケート調査をまとめ
ると、生徒アンケートに見られた、特に沿岸部に
おける自己有用感の低さが明らかになった。内陸
部も含めて低かったことを受け、今後も継続され
なくてはならない、高校における「心の教育」の
あり方が問われる結果となった。さらには、学校
を安全な場所とするための取組事例や、県内他校
での年間を通しての取組事例を知りたい、等の要
望も見られた。すでに先進的に復興教育を実践し
ている学校においては、「教員が生徒を見る際に、
多様な視点で生徒理解することにつなげられてい

る」「生徒たちには個性の伸長がみられた」「特色
ある学校づくりに大いに効果がある」とのプラス
の影響があげられる一方で、こうした活動に特別
な時間を割くことは現時点の高校では非常に難し
いことも読み取れた。このことから、従来から行
われてきた教育活動・内容にもう一度見直しをか
ける実践として、取組率の高かった防災教育に注
目し、全ての学校で取り組まれてきた防災避難訓
練を取り上げることが有効であると考えた。また、
「いわての復興教育」はどの高校においても重点
目標として掲げられていること、実践は各教員の
裁量に任されていること、校内研修等はほとんど
の学校で行われていないことが調査によって明ら
かとなった。校内研修については、アンケートの
結果から「共通理解・研修の機会の必要性を感じ
ている」「復興教育の継続に障害となるのは教職
員の意識のばらつき」との意見が出ており、研修
の必要性とその進め方については検討すべきと考
える。
　そこで、調査結果で明らかになった課題の解決
提案として、取組率の低かった「健康教育・心の
サポート」「教科指導」の見直しとなる①「高校
における復興教育授業」実践の有効性の検証、②
「より実践的な避難訓練」をねらいとした取組の
分析に加え、教職員の意識のばらつきを解消する
ための③「年間サイクルにおける教育活動の見直
し」の提案を行うこととした。
１　「高校における復興教育授業」の実践

（１）「心の復興教育授業【いきる】【かかわる】」

の実践

　連携協力校の高校１年生を対象に、保健体育の
時間での実践を行った。保健体育の授業内容とし
ては「ストレス対処」の項目にあたるものであ
り、ホームページ「震災津波アーカイブ～希望」
に掲載されている震災当時の岩手県立高田高校１
年生が書いた作文を題材として扱うこととした。
直前までごく平穏な日々を送っていた人々が、震
災津波を受けたことで突然突き付けられることと
なった災害ストレスの症状とはどの程度のもので
あったか、題材とした作文を通してこれに寄り添
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う気持ちを記述するように促した。続いて、自身
や他者に対するストレスケアについての説明を加
えることで、自分事として捉えてもらえることを
ねらった。後半は、災害で多くを失いながらも周
りのために役に立ちたいと前を向く高校生の姿か
ら、当時の人たちの心に寄り添うこと、それらに
自分を重ねて自己を見つめ直していくことをねら
いとする授業とした。事後アンケートによる記述
においては、「高校でも震災の授業は必要だし、
小・中学校で何回やっていても新たな発見がある」
「高校生レベルで改めて学習することでさらに深
い考えが得られた」などと、小・中学校からの学
びを深める良い機会になったとの記述が目立っ
た。さらに授業感想をまとめたところ、①コーピ
ング（ストレス対処）、②震災当時の高校生や被
災者の気持ちに寄り添う、③復興への関わり方、
の３つの項目に大別されることが分かった。当時
の高校生の作文を通して「自分の将来の職業」に
想いを寄せるといった授業展開から、震災津波で
の被災を自分事として捉え直し、自分にとって実
現可能な地域貢献を深く考えることにつなげるこ
とができた。
（２）「防災・減災（【そなえる】）を考える授業」

の実践

　これは、高校１年生を対象に連携協力校の家庭
科教諭によって行われた授業実践の紹介である。
「備えが身を守る」という自助の視点をもって活
用できる、マチつきの袋物制作を通して、防災に
対する意識の向上をねらいとしている。防災袋制
作の事前学習として、まずは「自助の視点から、
災害時に役立つことや物を書き出す」という個人
ワークを行い、続いてグループワークによる情報
交換を行った。その後、改めて最低限必要なこと
や物は何かと問いかけ、まとめさせている。また、
防災袋の制作にあたっては完成した時点で防災意
識の高まりについての自己評価も行い、本授業単
元におけるねらいがどの程度得られていたかの振
り返りとした。今回の分析では、使用したワーク
シートから集められた自由記述をもとに、計量テ
キスト分析ソフト「KH Coder」を用いてテキス

トから自動的に語を取り出し、頻出語を確認した
上でそれらの語の共起関係を探ることとした。
　自助の視点で災害時に必要と感じたことや物に
ついて考えた個人ワーク（図10）の結果では、ス
マホ、飲食物、お金、タオル等々が頻出していた。
続いて行われたグループワーク（図11）後には、
これらに加えて①災害対応、②避難方法・連絡手
段、③自助・ＩＤ、④冷静な行動、⑤状況判断の
５点を新たな気づきとして得ていたことがわかっ
た。自己評価として「かなり高まった」から「か
なり下がった」までの５件法で尋ねたところ、「制
作後の防災に対する意識の高まり」が平均4.4、「愛
着ある作品ができた」は平均4.5との高い値が得
られ、単なる袋の制作実習ではなく、防災袋制作
といった自助への視点の捉え直しによって、普段
の教育活動においても防災意識を高められたこと
が分かった。今回の授業実践のように、普段の授
業内容の中に防災・減災の視点を取り入れること
で、教育的価値である【そなえる】の意識づけが
自然と養われると同時に、本来目指すべき学習事
項をも深められることが明らかとなった。
２　「より実践的な避難訓練【そなえる】」の実践

　連携協力校において従来行われてきた避難訓練
は、ホームルーム待機の状態から校内放送の連絡
指示に従ってグラウンドへの避難を促すもので
あった。今回の避難訓練は、災害発生時における
安全かつ迅速な避難行動の体得および災害状況か
ら危険個所を正しく把握しつつ、自分なりの避難
経路を設定し自身の身を守るための避難実施を目
的とし、生徒の行動が特定できない休憩時間帯で
のシェイクアウト活動を皮切りに、校内連絡のも
と各々で避難する訓練を計画した。事後の「ふり
かえりシート」では、今回の避難訓練での発火場
所と実際の避難経路および危険箇所を記入しても
らい、避難にあたって自身の対処行動・避難行動
や経路の危険個所、その他感じたことについて記
述してもらうことにした。当日は、体育館避難と
消防署長からの講話による雨天時訓練となった
が、実施後、体育館への避難行動から感じられた
ことや災害時避難における意識づけが講話等でど
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の程度深められたかを生徒の記述から探ることに
した。その結果、①自助行動、②地域とのつなが
り、③正しく伝達する、④避難行動、⑤危険想定力、
の新たな５点の学びを見つけることができた。今
回の雨天時避難訓練では、自助行動への意識と災

害時に正しく情報伝達することを講話から学び、
体育館への移動を通して、いつ起こるとも知れな
い災害への対処行動を自ら考えるに至った。さら
には、人で混雑する場所や状況から災害時を想起
し、校内の危険箇所を考える視点も養われていた。

図11　共起ネットワーク

　　　（グループワーク）

図10　共起ネットワーク

　　　（個人ワーク）
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秦ら（2015）は、“訓練後の振り返りや、抜き打
ち型訓練の効果”と“見直しなく徹底されてきた
取組の弊害”をあげており、従来から行われてき
た取組の見直し事例として今回のような実践を取
り上げることとした。
３　「年間サイクルにおける教育活動の見直し」

の提案

　「ひとづくり」は、2011年3月の震災以前より
「『知・徳・体』を備え調和のとれた人間形成」
として進められてきたものであり、「いわての復
興教育」はこれを補完・充実させるものとして示
されてきた。今回の実態調査結果をもとに、授業
（心の復興教育、防災・減災）や避難訓練を行い
検証したところ、高等学校においても概ね良好な
結果が得られた。これは「復興教育の視点」にあ
るカリキュラム面での見直しと捉えることができ
る。さらに調査では、取組に対する教員の意識の
ばらつきが課題として出ていたため、「復興教育
の視点」のマネジメント面からの改善策として、
年度始めでの意味づけと関連づけ、ＰＤＣＡによ
る年間サイクルでの意識づけに焦点を当てた提案
ができないか考えてみた。
　この提案は、年度始めに全職員を対象とした研
修を企画し、県の重点目標（「いわての復興教育」）
を意味づけ、学校経営基本方針ならびに学年・教
科・分掌にこれを関連づけ、年間を通じたＰＤＣ
Ａサイクルによって意識づけることで、意識のば
らつきの解消をねらいとするものである。

　具体例として、４月の年度始めに行う研修の流
れを図12に示す。始めに県の重点目標と本県高等
学校での現状課題を確認（意味づけ）し、今年度
の学校教育目標および学校経営基本方針が、県の
目標や課題、自校の実態にマッチしているかを検
討（縦の関連づけ）する。ここでは資料として、「い
わての復興教育」プログラムやリーフレット、前
年度の学校評価並びに反省会議資料等を活用しな
がら行っていく。同様の視点で各分掌や学年、教
科での検討（横の関連づけ）へと入っていくこと
で、「求める生徒像」へとつなげられればと考え
る。各学年・教科・分掌のそれぞれが、県の重点
目標ならびに自校の課題を意識しながら「今すぐ
にでも取り組むべきものは何か」「今は控えるも
の、もしくはなくせるものはないか」などの視点
を持って話し合い、各実施計画やシラバス等へ関
連づけられる教育的価値を明記していくことで、
その後の教育活動への意識づけが強化されればと
考える（意識づけ）。ここであげている「意識」
とは「当事者意識」を指し、「自分たちで決定す
ること」を意味する。Scott（2012）は“当事者
意識はチームの士気を５倍にする”と述べており、
年度始めの「意識づけ」研修では、自校の方針に
ついて当事者意識を持ってつくりあげていく研修
が目指せればと考える。
　図13は、年間でのＰＤＣＡサイクル案である。
「年間サイクル」とは、年間計画を10月の中間反
省会議を区切りとした２つのサイクルに分け、年

図12　研修モデル
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度始め（４月）と中間反省会議（10月）、
年度末全体反省会議（２月）の時期に
「意識づけ」を行うことである。
　年度始めの「意識づけ①」は研修
の形式（図12）で行い、「意識づけ②」
および「意識づけ③」では教員に対し
てアンケート（図14）をとり、ここま
でのふりかえりとして実現度を確認す
る機会をつくる。こうした年度途中で
のふりかえりによって、年度始めに意
味づけされた視点を共有しつつ改善で
きると考える（意識づけ）。また、学
校としては、ここでのアンケート結果
を次回の研修テーマの参考にしていくことで、各
校のニーズに応えた研修が計画的に進められるこ
とも期待できる。３月の学年・教科・分掌での反
省会では次年度への引継ぎを意識して話し合うこ
とで、教職員の異動によらず次のサイクルにつな
げられるのではないだろうか。こうした取組から、
課題であった「教職員の意識のばらつき」の解消
につながればと考える。

Ⅴ　結論・考察

　本研究は、高等学校での「いわての復興教育」
における実態調査から、明らかとなった課題をど
う捉え、課題解決のための実践をどのように進め
るべきかについての一提案を目的とするものであ
る。そのために県内高等学校への実態調査を実施
し、それぞれの学校では何がどのようにして進め
られているのか、活動の中で抱えている課題は何
かを探った。調査では、主な課題として「心のケ
アの必要性」や「実践的な防災教育」「取組にお

図13　年間サイクル

図14　教員アンケート
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ける教職員の意識のばらつき解消」があげられた
が、「心のケアの必要性」「実践的な防災教育」に
ついては、連携協力校の協力を得ながら課題解決
案の実践並びに分析・検討を行い、ある程度の有
効性を確かめることができた。これらの実践は、
いずれも「復興教育の視点」におけるカリキュラ
ム面での取組であり、高等学校においても概ね有
効であるとの結論を得た。また、マネジメント面
としては「教職員の意識のばらつき」を課題とし
て取り上げ、年度始めから取り入れていく研修の
進め方とともに、年度内での意識づけをねらいと
した「年間サイクル」を提案した。しかしなが
ら、マネジメントに関する実践と検証を行うにあ
たり、実質１年間ほどの研究期間はあまりにも短
く、提案のみに留まる形となってしまったことは
大きな課題である。今後、機会が得られれば実践・
検証を試みたい。
　カリキュラム面の改善提案としてとり上げた、
「心の復興教育授業【いきる】【かかわる】」「防災・
減災（【そなえる】）を考える授業」「より実践的
な防災避難訓練【そなえる】」は、実態調査で得
られた全県の課題である。また、マネジメント面
としてとり上げた「年間サイクル」は、「教職員
の意識のばらつき」の解消に対しての提案であっ
た。調査で知り得た課題からの提案として、高等
学校における「いわての復興教育」を行うにあた
り、「心のケア」と「実践的な防災教育」、「教職
員意識のばらつき解消」の３つを意識した見直し
が重要であると考える。
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Development of a Training Promotion Sheet based on Teachers’Consciousness of Training

and Teacher Development Indexes

Ⅰ　はじめに

１　研究の目的

　本研究の目的は，岩手県内の公立小学校におけ
る教員研修に対する意識に焦点をあて，県全体の
傾向及び管理職と教員との比較等を通して実態を
把握するとともに，今後の効果的な資質･能力の
向上や人材育成の在り方について実践を通して明
らかにすることである。
　教育基本法第９条には，「法律に定める学校の
教員は，自己の崇高な使命を深く自覚し，絶えず
研究と修養に励み，その職責の遂行に努めなけれ
ばならない。」と規定されており，教員の研修の

充実が図られる必要性について明示している。
　教員の資質・能力については，これまでも中央
教育審議会（2007）「今後の教員給与の在り方に
ついて（答申）」において，教員の公務と組織運
営体制の見直しの中で，「学校の指導体制の充実
を図るための，教員の資質向上を図ることが重要
である。」と述べている。
　2016年には，中央教育審議会「幼稚園，小学校，
中学校，高等学校及び特別支援学校の学習指導要
領等の改善及び必要な方策等について（答申）」
の中で，「教員の資質・能力の向上を目指す制度
改革については，国，教育委員会，学校，大学等
が目標を共有して連携しながら，次期学習指導要

要　旨

　本研究の目的は，岩手県内の公立小学校における教員研修に対する意識の実態を把握し，資質･能力の
向上や人材育成の在り方について実践を通して明らかにすることである。
　教員研修に対する意識について質問紙調査を実施した結果，達成目標の明確化，研修内容の重点化，取
り組みの意識化という課題が明らかとなった。
　この課題を解決するために「校長及び教員としての資質の向上に関する指標」をふまえた「研修推進シー
ト」を開発し，実践研究ならびに有効性の検証を行ったところ，研修推進シートの開発試案に一定の効果
があることが認められた。
　これらの結果から，教員の資質・能力の向上のためには，指標と研修を関連づけて推進していくことが
重要であるという結論を得るに至った。
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領等に向けて教員に求められる力を効果的に育成
できるよう，教育委員会と大学等との協議の場の
設置や教員に求められる能力を明確化する教員育
成指標，それをふまえた研修計画の策定などを示
している。また，『教員は学校で育つ』ものであ
ることから，日常的に学び合う校内研修の充実等
を支援する方策を講じることとし，『アクティブ・
ラーニング』の視点からの授業改善や外国語教育
等の新たな教育課題に対応した教員研修・養成も
充実していくこと。」が示された。
　これを受けて，学習指導要領の理念を実現する
ために必要な方策として，教員のより高度な専門
性と実践的指導力が求められており，研修を通し
た教員の「資質・能力」の育成が必須といえる。
　岩手県においては，今後１０年間継続して大量
退職・大量採用の時期を迎えることとなる。その
対応策として，再任用教員や新採用教員の人数の
増加が予想される。この人的不均衡の課題を解消
するための対策や組織的に人材を育成するための
方策が学校現場において今後必要不可欠となる。
　岩手県教育委員会は，法定教員研修制度の基本
研修として，初任者研修，教職経験者５年研修，
中堅教諭等資質向上研修，授業力向上研修を設定
している。また，学校教育指導指針（2017）にお
いて，義務教育の充実－共通事項として取り組む
内容の中で，学校内における人材育成について，
「校内における人材育成を推進し，全教員の指導
力向上と授業力向上へ向けた職場内研修（On the 

Job Training：ＯＪＴ）等の活用」を図ることを明
記している。
　人材育成の手段としては，職場内研修（ＯＪＴ），
職場外研修（Off the Job Training：Ｏｆｆ－ＪＴ），
自己啓発（Self Development：ＳＤ）の３つの研
修の場があり，この３つの研修それぞれが独立し
て存在するのではなく，相互に関連し合い，補完
し合うことが重要である。３つの研修を関連・補
完し合いながら，それぞれの研修の場で様々な手
段を用いて，教員一人ひとりの力量形成を高めて
いくことになる。多くの都道府県教育委員会にお
いては，人材育成のための研修ガイドラインや組

織作り，チェックシート等を活用した取り組みが
推進されている。
　しかし，人材育成の推進にばかり目が向けられ
ているのが現状であり，人材育成と職場内研修（Ｏ
ＪＴ），職場外研修（Ｏｆｆ－ＪＴ），自己啓発（Ｓ
Ｄ）に対する教員の意識との関係や影響について
は十分に検討されているとはいえない。
　そこで，研修制度と職場内研修（ＯＪＴ），職
場外研修（Ｏｆｆ－ＪＴ），自己啓発（ＳＤ）に対
する教員の意識との関連性を明らかにすることで，
人材育成のより効果的な推進が図られると考える。

２　主題設定の理由

　教員の資質向上について，岩手の教員，特にス
クールリーダー（管理職及びミドルリーダー教員）
に求められる資質・能力に「学校経営の改革能力」
と「組織的な人材育成能力」があげられる。
　学校経営の改革能力とは，いわて型コミュニ
ティ・スクール構想にもとづき，明確な達成目標
を掲げ， 家庭・地域と協働する開放的で個性的な
学校づくりを図る中で全教員の共通理解にもとづ
く共通実践を通して学校教育の更なる充実を推進
する能力のことである。
　組織的な人材育成能力とは，学校内における職
場内研修（ＯＪＴ），教育センター等における職
場外研修（Ｏｆｆ－ＪＴ），自己啓発（ＳＤ）に
よる研修を図る中で，全教員の指導力向上を目的
とし，意図的・計画的に人材を育成する取り組み
及びシステム推進能力のことである。
　現在，多くの学校現場においては年齢構成，経
験年数，校務分掌，主任経験などのアンバランス
により，人材育成が図られず，校務に支障をきた
している状況が見受けられる。そのため，学校
内における 組織的な人材育成のための効果的な
ツールの開発は，今後の学校マネジメントにおい
て重要な課題解決の方策と考えられる。
　特に，今後１０年間の大量退職・大量採用にと
もなう再任用教員と新採用教員増加に対する人材
育成，職能発達のための対策として，本主題を設
定した。
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３　先行研究

　教員の職能発達に向けた教育委員会の支援体制
の在り方について，山口・中野（2011）は，「教
員の職能発達に関して，教育委員会が責任を持つ
ことで，全体的・計画的に育てていくことができ
る。」としている。
　また，教員の資質・指導力の向上のための人材
育成の在り方について，高知県教育委員会（2013）
は，「指導力のある退職教員を若手教員の指導に
充てるシステムづくりは，人材育成において有効
である。」と述べている。
　次に，職場内研修（ＯＪＴ）による若手教員の
成長支援に関して，奈良県立教育研究所（2013）が，
「若手教員は，学習指導や生徒指導，基本的な業
務のスキルアップを求めているが，支援する側は，
組織の一員として学校運営に参画できる力も求め
ており，プロジェクトチーム等に若手教員を起用
することで効果的に職場内研修（ＯＪＴ）を実施
している例もある。」と報告している。
　そして，メンターを活用した若手教員の職場内
研修（ＯＪＴ）について，伊藤・柴田（2014）は，「知
識や経験の豊富な人 （々メンター）が，未熟な人々
（メンティ）のキャリア形成と心理・社会的側面
に対して，一定期間継続して支援することは，次
世代のリーダーとしての中堅教員と若手教員両方
の人材育成に有効である。」ことをまとめている。
柴田（2011）は，「指導教諭による関係性と日常
的な指導・助言が，若年層教員のモチベーション
とコミットメントを高め，課題解決の促進が図ら
れ，有効に機能する。」ことも示している。
　しかし，福島県教育委員会（2008）や岩手県立
総合教育センター（2013，2014，2015）によると，
「学校組織力向上を図るために，職場内研修（Ｏ
ＪＴ）推進者としての主任などの役割の明確化と
ともに，主任などの職場内研修（ＯＪＴ）推進者
に対する責任者（管理職）による職場内研修（Ｏ
ＪＴ）の在り方に課題がある。」ことを指摘して
いる。
　さらに，小・中学校の教員は，実践的指導力の
調査項目において「省察・自己研鑽」への意識の

低下が見られ，職場内研修（ＯＪＴ）実践者によ
る自己啓発（ＳＤ）の取り組み（アクションリサー
チ）の必要性を示唆している。
　以上のことから，本研究では，人材育成の推進
に有効な支援方法を，教員の意識に着目して明ら
かにすることを目的とする。まず，教員の研修に
対する意識を把握するための観点を明らかにし，
分析を行う。次に，職場内研修（ＯＪＴ），職場
外研修（Ｏｆｆ－ＪＴ），自己啓発（ＳＤ）に対
する意識が人材育成に及ぼす影響について分析を
行い，両者の関係を整理し検討することにより，
意識と研修場面の関連性を活用した人材育成に効
果的な方法について明らかにする。

Ⅱ　「教員研修に対する意識」の実態に関する調査

　本章では，岩手県内の公立小学校において，「教
員研修」がどのように取り組まれ，管理職や教員
がどのような研修に対して有効性を感じているの
か，どのような課題を抱えているのかについて明
らかにしていきたい。

１　調査目的
  本調査は，岩手県内の公立小学校における「教
員研修に対する意識」について，県全体の傾向及
び管理職と教員との比較等の観点から実態を把握
することを目的として実施した。その際，「とて
も有効である」「やや有効である」「あまり有効で
はない」「有効ではない」の４件法による質問紙
調査を実施した。

２　調査内容

　調査の内容は，職場内研修（ＯＪＴ）に対する
有効度，職場外研修（Ｏｆｆ－ＪＴ）に対する有
効度，自己研修（ＳＤ）に対する有効度である。

３　調査対象

　岩手県全域の公立小学校から，８７校を無作
為に抽出した。調査は，平成３０年１月下旬
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から２月下旬に実施した。質問紙の回答率は，
８５．１％（７４校），管理職８２．７％（１４３人），
教員６８．１％（６３１人）であった。

４　調査結果

　以下の項目について調査の結果をまとめ，分析
と考察を行った。
（１）　研修に対する意識傾向 

　４件法で行った調査結果の「とても有効である」
を４，「やや有効である」を３，「あまり有効では
ない」を２，「有効ではない」を１として平均値
を求めた。管理職の平均値の高い順に並べかえた

のが図１，教員の平均値の高い順に並べかえたの
が図２である。 

　管理職の意識調査における研修の有効度は，自
己啓発，理想教員像，希望研修，先輩指導助言，
授業指導参観の順に高く，低かった項目は地域行
事，大学大学院の順であった。
　教員の意識調査における研修の有効度は，希望
研修，授業指導参観，理想教員像，自己啓発，先
輩指導助言の順に高く，低かった項目は地域行事，
大学大学院の順であった。管理職，教員ともに，
有効度の高い上位５項目，有効度の低い下位２項
目については，同様の傾向を示した。

図１　管理職の意識調査における研修の有効度

図２　教員の意識調査における研修の有効度
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（２）　管理職と教員による比較
　調査結果にもとづき，管理職と教員を２群とす
るｔ検定を実施した結果が表１である。なお，等
分散を前提としないWelch検定とした。
　その結果，管理職と教員による比較では，自己
啓発，職場内研修，校内研究会，法定研修，先輩
指導助言，主任等研修，理想教員像，後輩指導助言，
自己目標，分掌会議の１０項目において，教員が
管理職に比べ，有意に低い傾向が見られた。教員
がこれらの研修に対して，あまり有効性を感じて
いない傾向を示した。

（３）　教員の年代による比較
　調査結果を２２～３０歳，３１～４０歳，４１
～５０歳，５１～６０歳の４群として，分散分析
を行い，さらに多重比較をHolm法によって行っ
た結果が表２である。
　このことから，教員の年代による比較では，職
場外研修，法定研修，授業指導参観，書籍等，先
輩指導助言，主任等研修，理想教員像，後輩指導
助言，外部講師指導助言，自己目標，大学大学院，
分掌会議，学校公開の１３項目において，５１～
６０歳代が２２～３０歳代に比べ，有意に低い傾

表１　管理職と教員による比較（Welch検定）

表２　教員の年代による比較（分散分析）
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向が見られた。また，法定研修，先輩指導助言，
外部講師指導助言の３項目において，年代が高く
なるにつれて有効であると感じる割合が低くなる
傾向が見られた。全体としては，年代が高くなる
にしたがい，研修に対して有効であると感じる割
合が低くなる傾向を示した。
（４）　主任等経験の有無による比較
　同様に主任等の経験の有無で２群にわけ，ｔ検
定を実施し，有意差の見られた項目のみをまとめ
たものが表３である。
　この結果から，主任等の経験の有無による比較
では，地域行事において主任等経験ありが有意に
高く，法定研修，大学大学院において主任等経験
なしが有意に高い傾向が見られた。しかし，全体
として一定の傾向は見られなかった。

５　調査結果の考察と課題

　これまで，岩手県内の公立小学校における「教
員研修に対する意識」に関する実態調査の結果に
ついて検討してきた。その結果，管理職，教員と
もに研修に対する有効度は全体的に高く，教員研
修が一定の効果を上げていることが分かった。
　また，岩手県教育委員会や各教育事務所，各市
町村教育委員会の各種研修会等事業推進におい
て，職場内研修（ＯＪＴ），職場外研修（Ｏｆｆ
－ＪＴ），自己啓発（ＳＤ）を組み合わせた体系
的な研修が実施され，成果をあげている。
　しかし，「教員研修に対する意識」に関する各
項目を精査するにあたり，次のような課題がある
ことも分かった。
（１）　考察
　調査結果の分析から，次の事項が明らかとなっ
た。

・管理職，教員ともに，自己啓発，理想教員像，
希望研修，先輩指導助言，授業指導参観に高い
有効性を感じている。
・教員が管理職に比べ，研修に対して有効である
と感じている割合が低い傾向にある。
・年代が高くなるにつれて，研修が有効であると
感じている割合が低い傾向にある。
（２）　課題
　調査結果の考察から，次のような課題が明らか
となった。
・年代が高くなるにしたがって，研修への有効性
を感じる割合が低くなり，モチベーションの低
下が見られることから，ライフステージに応じ
た達成目標の明確化を図る必要性がある。
・管理職，教員ともに，特定の研修内容に対して
高い有効性を示していることから，より有効性
の高い研修内容を精選し，重点化を図る必要性
がある。
・管理職と比較して，教員が全体的に研修への有
効性をあまり感じていないという現状から，教
員の研修に対する取り組みの意識化を図る必要
性がある。

Ⅲ　「研修推進シート開発」と実践

　調査結果にもとづく考察と課題から，達成目標
の明確化，研修内容の重点化，取り組みの意識化
を図るために，教育公務員特例法改正を受け，岩
手県教育委員会が平成３０年３月に策定した「校
長及び教員としての資質の向上に関する指標」（以
下，指標）を活用した「研修推進シート」を開発
し，実践研究ならびに有効性の検証を行う。

表３　主任等経験の有無による比較（Welch検定）
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１　研修推進シート開発

　研修推進シートは，指標をふまえて作成し，ポー
トフォリオとして継続利用可能なものとする。ま
た，キャリア・ライフステージに合わせた明確な
目標が設定でき，その目標に応じた自己課題の設
定，計画，研修，振り返りを行い，中・長期的な
展望と評価が実践できるものとする。
２　実践目的

　実践の目的は，研修推進シートの開発試案にも
とづいた研修計画を立て，研修を実施することに
より，教員における変容を見るための資料ならび
に研修推進シートの有効性についての検証データ
を得ることである。

３　実践内容

　実践の内容は，研修推進シートを用いて，「Ⅰ 

達成目標」を設定し，「Ⅱ 研修計画」を立案し，「Ⅲ 

研修履歴等一覧」を記録することとした。また，
研修推進シートを用いた実践終了後に，研修推進
シートの有効度について，４件法による質問紙調
査を実施した。

４　実践対象

　実践の対象は，県央部のＡ市立Ｂ小学校の現職

教員２０名とした。実践は，平成３０年１１月か
ら１２月に実施した。

５　実践結果

　実践終了後に，「推進シートの有効度」「達成目
標の明確化」「研修内容の重点化」「取り組みの意
識化」の４項目の有効性について質問紙調査を
行った。４件法で行った調査結果の「とても有効
である」を４，「やや有効である」を３，「あまり
有効ではない」を２，「有効ではない」を１として，
各項目の平均値を示したものが図３である。
　調査結果の分析から，次の事項が明らかとなっ
た。
（１）　研修推進シートの有効度について
　「研修推進シートは，キャリア・ライフステー
ジに応じた教員研修について考えたり，取り組ん
だりする上で有効であるか。」について尋ねた結
果，平均値は３．４４であった。内訳については，
「とても有効である」が４５％，「やや有効である」
が５５％であり，「研修推進シート」を活用した
取り組みは，実践を行った全ての教員が有効であ
ると捉えていた。
（２）　達成目標の明確化について
　「達成目標を設定することは，自己課題や目標

図３　研修推進シートの有効性
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の明確化を図る上で有効であるか。」について尋
ねた結果，平均値は３．５０であった。内訳につ
いては，「とても有効である」が５０％，「やや有
効である」が５０％であり，「達成目標を明確に
設定」して，研修に取り組むことは，実践を行っ
た全ての教員が有効であると捉えていた。
（３）　研修内容の重点化について
　「研修計画を立案することは，研修機会や研修
内容の重点化を図る上で有効であるか。」につい
て尋ねた結果，平均値は３．３３であった。内訳
については，「とても有効である」が４５％，「や
や有効である」が４５％であり，「研修内容を重
点化」して，研修に取り組むことは，全体的には
実践を行った多くの教員が有効であると捉えてい
た。
（４）　取り組みの意識化について
　「研修履歴を作成することは，研修の振り返り
や取り組みの意識化を図る上で有効であるか。」
について尋ねた結果，平均値は３．４４であった。
内訳については，「とても有効である」が４５％，
「やや有効である」が５５％であり，「研修履歴
を作成することにより，取り組みを意識化」して，
研修を実施することは，実践を行った全ての教員
が有効であると捉えていた。

６　実践結果の考察と課題

　これまで，教員研修のより効果的な推進のため
に，教員研修に対する意識の実態に関する調査結
果の考察と課題，教育公務員特例法改正を受けた
指標の策定にもとづき，達成目標の明確化，研修
内容の重点化，取り組みの意識化を図った研修推
進シートの開発試案による実践研究の有効性につ
いて検討してきた。
　その結果，研修推進シートに対する有効度は全
体的に高く，研修推進シートによる取り組みが一
定の効果を示すことが分かった。
　また，意識の実態調査から明らかとなった達成
目標の明確化，研修内容の重点化，取り組みの意識
化の課題についても，概ね良好な結果が得られて
おり，研修推進シートによる実践の効果といえる。

　しかし，自由記述等に関する各項目を精査する
にあたり，次のような課題があることも分かった。
（１）　考察
　研修推進シートの実践状況の把握のために行っ
た調査の自由記述において，明らかとなったのは
次の項目である。 

・推進シートの有効度，達成目標の明確化，研修
内容の重点化，取り組みの意識化のいずれも有
効であると感じている割合が高い傾向にある。
・研修推進シートを活用した取り組みや実践に一
定の効果が認められる。
・客観的な振り返り，目指す教師像と資質，研修
傾向と実態把握，今後の研修への活用等につい
て肯定的な意見が多く，課題解決に向けた効果
が期待できる。
（２）　課題
　さらに，次のような課題も明らかとなった。
・見通しのもたせ方，時間の確保，更新時期，効
率化・簡略化，データ管理，様式・形式，多忙
化解消への配慮等については改善を図る必要性
がある。
・１校における実践であり，一般化を図るための
手立てを構築する必要性がある。

Ⅳ　　おわりに

　この研究は，岩手県内の公立小学校における教
員の研修に対する意識の傾向にもとづき，教員研
修推進のための今後の方向性を探ろうとするもの
であった。
　そのため，実態調査を実施して，達成目標の明
確化，研修内容の重点化，取り組みの意識化とい
う課題が顕在化していることを明らかにするとと
もに，それらの課題解決に向けた教員研修推進に
関する基本構想や指標をふまえた研修推進シート
の開発試案を作成して実践を行った。また，実践
後に研修推進シートの有効度について分析を行っ
た。
　その結果，研究課題は残ったものの，指標をふ
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まえた研修推進シート開発試案が，研修意識の向
上に有効であることを確認することができた。
　教員研修に視点を置くことが，研修制度と職場
内研修（ＯＪＴ），職場外研修（Ｏｆｆ－ＪＴ），
自己啓発（ＳＤ）に対する理解を深め，それが人
材育成のより効果的な推進につながると考える。
人材育成を目的とする研修推進シートの開発は，
指標についての理解を深めることと，キャリア・
ライフステージにおける役割や課題等について知
ることで，中･長期的な普遍性のある教員研修の
推進ができるものと考える。
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第１章　統合的・発展的な学習とは何か

　文部科学省では，2017（平成29）年3月に中学
校学習指導要領（以下「新学習指導要領」）を告
示した。今回の改訂では，知・徳・体にわたる「生
きる力」を子供たちに育むために「何のために学
ぶのか」という各教科等を学ぶ意義を共有しなが
ら，授業の創意工夫や教科書等の教材の改善を引
き出していけるようにするために，全ての教科等
の目標を及び内容を「知識及び技能」，「思考力，
判断力，表現力等」，「学びに向かう力，人間性等」
の三つの柱で再整理している。

　新学習指導要領の趣旨を実現するために，算
数・数学科の指導に当たっては，「知識及び技能」
が習得されること，「思考力，判断力，表現力等」
が育成されること，「学びに向かう力，人間性等」
を涵養することが偏りなく実現されるよう，単元
などの内容や時間のまとまりを見通しながら，生
徒の主体的・対話的で深い学びの実現に向けた授
業改善を行うことが重要である。
　これらの基本的な考え方を実現するために，中
学校数学科の目標を次のように設定している。

要　約

　本稿は，発展的な学習について，2017（平成29）年3月に告示された中学校学習指導要領において，ど
のように捉えられているかを，解説に記述されていることについてまとめ，今後の算数・数学の授業の進
め方を考察した。その際，平成17年度に文部科学省が実施した「特定の課題に関する調査」の考え方を確
認した。それは，特定の課題に関する調査の考え方が，現在毎年，国立教育政策研究所で実施している全
国学力・学習状況調査の枠組みの考え方の基盤となっているため，この調査の考え方が今後の算数・数学
の授業改善をする際に重要になると考えたからである。
　岩手県の教員の全国学力・学習状況調査の学校質問紙の結果をみると，補充的な学習や計算練習などの
反復練習をする学習は9割以上の学校が行っていると回答しているが，発展的な学習については小学校で
も中学校でも約6割である。これは，小学校，中学校とも全国の平均より少ない。このことから，発展的
な学習への取り組みがまだ十分とは言えない状況が見られる。
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中学校数学科の目標
　数学的な見方・考え方を働かせ，数学的活
動を通して，数学的に考える資質・能力を次
のとおり育成することを目指す。
(1)　数量や図形などについての基礎的な概念
や原理・法則などを理解するとともに，事象
を数学化したり，数学的に解釈したり，数学
的に表現・処理したりする技能を身に付ける
ようにする。
(2)　数学を活用して事象を論理的に考察する
力，数量や図形などの性質を見いだし統合
的・発展的に考察する力，数学的な表現を用
いて事象を簡潔・明瞭・的確に表現する力を
養う。（下線は引用者による）
(3)　数学的活動の楽しさや数学のよさを実感
して粘り強く考え，数学を生活や学習に生か
そうとする態度，問題解決の過程を振り返っ
て評価・改善しようとする態度を養う。

　上記のように，中学校数学科の目標についても，
「知識及び技能」，「思考力，判断力，表現力等」，
「学びに向かう力，人間性等」の三つの柱で示し
ている。
　2017（平成29）年7月に公表された中学校学習
指導要領（平成29年告示）解説数学編（以下「H29
解説」）では，「今回の改訂では，『見方・考え方』
を働かせた学習活動を通して，目標に示す資質・
能力の育成を目指すこととした。これは，中央教
育審議会答申において，『見方・考え方』は，各
教科等の学習の中で働き，鍛えられていくもので
あり，各教科等の特質に応じた物事を捉える視点
や考え方として整理されたことを踏まえたもので
ある。中学校数学科では，『数学的な見方・考え
方』については，『事象を数量や図形及びそれら
の関係などに着目して捉え，論理的，統合的・発
展的に考えること』であると考えられる。（H29
解説 P7）（下線は引用者による）」として，数学
的な見方・考え方を，論理的，統合的・発展的に
考えることであると説明している。

　さらにH29解説では，「資質・能力を育成して
いくためには，学習過程の果たす役割が極めて重
要である。算数科・数学科においては，中央教育
審議会答申に示された『事象を数理的に捉え，数
学の問題を見いだし，問題を自立的，協働的に解
決し，解決過程を振り返って概念を形成したり体
系化したりする過程』といった数学的に問題発
見・解決する過程を学習過程に反映させることが
重要である。生徒が，目的意識をもって事象を数
学化し，自ら問題を設定し，その解決のために新
しい概念や原理・法則を見いだすことで，概念や
原理・法則に支えられた知識及び技能を習得した
り，思考力，判断力，表現力等を身に付けたり，
統合的・発展的に考えて深い学びを実現したりす
ることが可能となる。（H29解説 P7）」と説明し，
数学科の学習の進め方を示すとともに，深い学び
につながる学習には，統合的・発展的な学習が必
要であると説明している。
　このように，目標に「統合的・発展的に考察す
る力」が入っており，H29解説では，「『数学的な
見方・考え方』は，数学的に考える資質・能力を
支え，方向付けるものであり，数学の学習が創造
的に行われるために欠かせないものである。また，
生徒一人一人が目的意識をもって問題を発見した
り解決したりする際に積極的に働かせていくもの
である。そのために，今回の改訂では，統合的・
発展的に考えることを重視している。なお，発展
的に考えるとは，数学を既成のものとみなしたり，
固定的で確定的なものとみなしたりせず，新たな
概念，原理・法則などを創造しようとすることで
ある。（H29解説 P29）（下線は引用者による）」と
している。

第２章　「特定の課題に関する調査」について

　本稿においては，新学習指導要領の統合的・発
展的学習のうち，特に発展的な学習について考察
することとする。発展的な学習を考える際に確認
しておかなければならない調査に「特定の課題に
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関する調査」がある。この調査は，国立教育政
策研究所が，平成15年10月7日に中央教育審議会
から出された「初等中等教育における当面の教育
課程及び指導の充実・改善方策について」で答申
されたことを受け，平成17年１月に中学校3年生，
平成17年2月に小学校4～6年生，中学校1，2年生
を対象に，国語，算数・数学を調査し，平成18年
7月にその結果を公表したものである。この調査
では，教育課程実施状況調査や研究指定校による
調査の枠組みでは把握が難しい内容を調査したも
のであり，数学的に考える力や計算に関する力の
児童・生徒の状況を調査している。
　この調査の考え方が，現在行われている全国学
力・学習状況調査の枠組みの考え方の基盤となっ
ている。
　約15年前に行った調査であり，資料としては古
くなっているが，発展的な学習を考える際に重要
な視点が示されているので，その調査の考え方を
ここで紹介することとする。

　この「特定の課題に関する調査」の考え方
は，諸般の事情により公にされていないこと
から，多くの人は目にふれていないものである。

　本稿では，この調査の考え方のうち，発展
的な学習に関係する一部を紹介することとす
る。（なお，今回掲載するにあたり若干加筆
修正した部分もある。）

１　「特定の課題に関する調査」における「数学

的に考える力」

　「特定の課題に関する調査」（以下「特定の課
題の調査」）の算数・数学専門委員会では，主な
調査の対象として「数学的に考える力」と「計算
に関する力」を取り上げている。
　前者の「数学的に考える力」を，「『数学的活動』
を支え，遂行するために必要な資質や能力などの
総称」とみなし，各種調査で指摘されている課題
や算数・数学科のねらいから見て，「日常事象の
考察に算数・数学を生かすこと」と「算数・数学
の世界で事象を考察すること」及びそれらの過程
で重要なはたらきをする「論理的に考えること」
に関わる力に絞っている。表１は，算数・数学専
門委員会がまとめた「数学的に考える力」をとら
える枠組である。

表１　「数学的に考える力」をとらえる枠組み（特定の課題の調査）

数
学
的
に
考
え
る
力

１　日常事象の考察に算数・
数学を生かすこと（実生活と
数学の関連）

★算数・数学を日常事象の考察に生かすことができるかどうかに
ついて調査する。

２　算数・数学の世界で事象
を考察すること

★算数・数学の世界で事象を考察し，そのことによって，事象の
考察をさらに深めることができるか調査する。
　例えば，
①「結果を振り返って考える力」
②「一般化しようとする力」
③「数学を発展的に考える力」
　について調査する。

３　論理的に考えること ★筋道を立てて説明するために適切に表現したり，論理的に考え
たりする力について調査する。
　例えば，
①「演繹的に考える力」
②「反例をあげて考える力」
③「帰納的に考える力（試行接近）」
④「証明を構成する力，よむ力」
　について調査する。
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　特定の課題の調査の考え方では，数学的に考え
る力を「事象を数理的に考察する力」と「論理的
に考える力」の2つも分けて説明している。この
説明の部分が新学習指導要領で強調している発展
的な学習と関連が深いので，その文章を紹介する
こととする。

２　「事象を数理的に考察する力」の説明

１　数学科の目標と「事象を数理的に考察す

る力」

(1)　数学科の目標における「事象を数理的

に考察する力」の位置

　教育課程審議会答申（平成10年7月）に示
された算数・数学科の教育課程の基準の改善
のための基本方針には，「事象を数理的に考
察し，処理することのよさを知り，自ら進ん
でそれらを活用しようとする態度を一層育て
るようにする」ことが含まれていた。また，
内容の改善を図るために，「実生活における
様々な事象との関連を考慮しつつ，ゆとりを
もって自ら課題を見つけ，主体的に問題を解
決する活動を通して，学ぶことの楽しさや充
実感を味わいながら学習を進めることができ
るようにすることを重視」することが示され
た。
　これを受けて改められた数学科の目標（平
成10年12月告示）には，「事象を数理的に考
察する能力を高めるとともに，数学的活動の
楽しさ，数学的な見方や考え方のよさを知り，
それらを進んで活用する態度を育てる」こと
が明示されている。

(2)　「数理的な考察」の対象と考察における

思考活動

　「事象を数理的に考察する」場面について
は，「現実の世界のことを数学的に定式化し，
数学の手法によって解を求め，これを現実に
照らして解釈すること」と「数学の世界の中
で関係を簡潔な使いやすい形に表現し，手際

のよい方法で能率的に処理すること」の２つ
が例示されている（『中学校学習指導要領（平
成10年12月）解説　数学編』（平成11年9月公
表））。前者は，現実世界の問題を数学の舞台
に載せて数学的処理によって解決する「数学
的モデル化」の過程を意味する。この過程に
は，問題場面を理想化して考えたり，仮定を
おいて条件を単純化したりするなど，数学の
問題に定式化する段階，定式化された問題の
解を数学的処理によって求める段階，得られ
た解を現実の場面に照らして（「戻して」）整
合的・適切なものであるかどうかを吟味する
段階などが含まれる。一方後者は，数学にお
ける探究活動のなかで，事象に含まれる関係
や構造を明らかにするために，それらを簡潔
に表現したり能率的に処理したりする過程で
ある。この過程には，「帰納的な考え方，演
繹的な考え方，類推的な考え方など，数学を
つくり，発展させる数学的な見方・考え方が
用いられること」にも注意する必要がある。
　以上のように，「事象を数理的に考察する
力」は，考察対象とする事象が属する世界に
よって，大きく２つに分けてとらえられるこ
と，またこの力は数学的活動において中核的
な役割を果たす力であることがわかる。さら
に，この事象を数理的に考察する場面では，
「理想化」や「単純化」，数学的な処理，解
の吟味などの様々な思考活動，数学をつくり，
発展させる数学的な見方・考え方や数学的な
推論が働くことがわかる。

２　事象を数理的に考察することの意義

　事象を数理的に考察する力を身につけるこ
とは，数学科の目標に明示的に位置づけられ
ていることからみて，ただちに価値あること
であるといえる。このことは，次の引用から
もわかる。
　「数学科は，自然現象はもとより，社会現
象の中から変化に内在する不変の法則や規則
を発見するとともに，将来起こるであろう
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様々な現象を予測し，人類にとって好ましい
ものは促進し，そうでなければ抑制しながら，
調和のとれた社会を構築していけるような人
間の育成を図ろうとするものである」（『中学
校数学科指導資料 -学習指導と評価の改善と
工夫』, 1993, p.50）
　また，上記のような様々な思考活動は，数
学的活動の中核をなすものであり，それぞれ
について，生徒がさらに数学を学んだりそれ
を活用したりする上で，重要な役割を果たす
ことはいうまでもない。
　さらに，これからの時代には，事象を数理
的に考察する力が一層必要となることは，最
近の様々な研究からもわかる。OECDによる
生徒の到達度調査（OECD-PISA）では，「数
学的リテラシー」を国際的に調査しているが，
この調査の枠組みは，身の回りの事象を数学
の舞台に乗せ（数学化），数学的に処理をす
る過程において用いられる様々な力量をとら
えるという立場に立っている。
　したがって，事象を数理的に考察する力を
身につけることの意義については，生徒が(1)
数学をよりよく学び活用するために，また(2)
数学を実生活で活かすために，という２つの
観点からとらえてみる必要がある。

３　事象を数理的に考察する力の育成のために

　事象を数理的に考察する力を育てるため
に，どのような配慮が必要か。「事象を数理
的に考察する」場面については，「現実の世
界のことを数学的に定式化し，数学の手法に
よって解を求め，これを現実に照らして解釈
すること」と「数学の世界の中で関係を簡潔
な使いやすい形に表現し，手際のよい方法で
能率的に処理すること」の２つが例示されて
いた。このいずれにおいても，題材選択の工
夫，考える過程の重視，数学的な見方・考え
方や数学的処理のよさの顕在化に配慮する必
要がある。

(1)　扱う題材の選択

　第一には，実生活における様々な事象との
関連を考慮しつつ指導を展開することであ
る。そのためには，身の回りの事象を数学の
眼でとらえることのよさがわかる題材を工夫
する必要がある実験や実測を指導に取り入れ
たり，身の回りの事象に焦点を当てたりする
ことを一層充実する必要がある。また，数学
の世界の題材を取り上げる場合にも，探究活
動のなかで，帰納的な推論や類推的な推論が
はたらいて規則や性質を見いだす場面，そし
て予想したことがらを演繹的に説明し，整理
する場面をもうけられるような題材を選択す
る必要がある。

(2)　考える過程の重視

　次に大切なのは，考える過程を重視した指
導を心掛けることである。
　具体的な場面についての問題を解決する場
面では，その場面を数学の舞台に載せる過程
それ自体に焦点を当て，例えば立式やグラフ
化の過程を大切に扱う必要がある。例えば，
方程式を利用する場合，具体的な場面におけ
る関係をとらえるために，等しい関係にどう
着目するか，どの要素に着目して数学的に表
現する（「何をxとおくか」）か，どのような
表現を工夫するとよいか（「真ん中の数をn

とおく」）など，表現する過程を大切にする
必要がある。
　また，数学的に処理する過程では，一度形
式化しておけば「考えなくてもよい」こと（形
式的・機械的に処理すること）などに，焦点
を当てることも大切である。
　さらに，数学的に得られた結果を吟味する
ために，行った活動を振り返って考える姿勢
を育てるために，そのような機会を豊かに設
ける必要がある。
　その一方で，数学の中での事象を発展的に
考察したり一般化して考察したりする学習機
会を設ける必要がある。その場合，数や図形
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についての考察の範囲を拡げながら発展的に
考えを進めたり，求めた結果について根拠を
挙げて説明したりすることを大切にする必要
がある。さらに，複数の事象を統合的に考え
たり，一つの事象を多面的に考えたりするこ
とも大切である。

(3)　価値の明確化による数学的処理のよさ

の顕在化

　事象を数理的に考察する力を育てるために
は，事象を数理的に考察する中で用いられて
いる数学的な見方・考え方や数理的な処理そ
れ自体を顕在化し，生徒がそれらのよさを理
解するようにする必要がある。そのためには，
考察の中で用いられている方法について，そ
れが能率的・効率的かどうか，一般性や発展
の可能性を含むものであるか，そしてより単
純な方法やエレガントな方法がないかなどの
観点から吟味する必要がある。
　この意味で，数学的な見方・考え方や数理
的な処理についての価値を明確化し，生徒が
それに気づくような指導を行う必要がある。
そのためには，問題解決の過程において，ま
た問題を解き終わった後で生徒が活動を振り
返ることが大切である。また，一つの問題に
ついての複数の解決を提示し，比較すること
も必要である。そのような過程での方法や考
え方の価値（簡潔さ，手際よさ，的確さ，効
率性や経済性など）の検討を通じて，数学的
な見方・考え方や数理的な処理のよさが浮き
彫りになるはずである。

3　「論理的に考える力」の説明

１　それは何であるか

　「論理的に考える」とは，筋道立って考え
たり説明したりすること。事柄が成り立つこ
と（成り立たないこと）を考えたり説明した
りするとき，そのもとになっていることや約

束ごとを明らかにしたり，それにもとづいて
論を進めること。
　「論理的に考える」ことは，もとにする事
柄をつくったり，それに基づいて論をつくっ
たりしていくという生産的な面をもってい
る。また，もとにする事柄や論をつくってい
く仕方は，自分だけでなく，他者にもわかる
ような形式（パターン）をもっていなくては
ならない。

(1)　「特定の課題に関する調査」における「論

理的に考える力」

　「論理的に考える力」は，表１の３に該当
するが，重要であると思われる点は，それが
「『数学的活動』を支え，遂行するために必
要な資質や能力」，特に，一般化したり発展
的に考えたりすることを通して事象の考察を
深めることを支える力とみなしている点であ
る。これは，1960年代にさかんであった形式
的推論を中心とした論理的思考よりも広い範
囲を視野においているものと考える。
　かくして，「論理的に考える力」は，演繹
的推論のみならず，帰納，類推などの蓋然的
推論も含み，数学をすることの全体を支える
基本的な力と考えられる。

(2)　「数学的活動」と「論理的に考える力」

　「数学的活動」を，現実世界における未解
決の状況に対して条件や仮説を設定し，簡潔
で御しやすい数学の問題として定式化し，数
学の理論を駆使して演繹処理し，得られた数
学的結果に照らして当該の問題の解決に資す
ると共に，解決の際の方法や結果を吟味する
ことによって問題の本質を見定めつつ，より
一般性・発展性のある理論を得ようとする営
みと考える。
　以下，「数学的活動」を３つの側面，すな
わち，（ア）「数学化する」，（イ）「演繹的に
処理する」，（ウ）「発展させる」に分け，そ
れぞれの側面から「論理的に考える力」との
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関係を述べる。

①　「数学化する」

　数学化することは，現実の問題を数学的に
定式化することである。数学化する際には，
当面する問題状況において，そこで何が問題
となるかを探り出し，適当な条件や仮説を設
定し，問題を数学的に確定することが必要で
ある。現実世界の問題を解決しようとする際
には，解決の鍵となる条件が曖昧であり，む
しろ，そのほうが普通である。この意味で，
解決のための必要かつ十分な条件が何である
かを決定することが重要となってくる。現実
の問題を数学の舞台にのせることは，現実世
界についての命題と対応する数学的な命題を
構成することである。

②　「演繹的に処理する」

　数学的な命題の真偽は演繹によって決定さ
れる。証明を構成する力はこのことに関わる。
証明は，演繹の方法によって推論すること，
つまり，すでに真とされたことがらを基に，
他のことがらの真であることを導くことであ
る。したがって，証明は，あることがらが真
であることを確かに示すことである。この証
明という正当化の方法は，前提とされること
がら（仮定）が真である限り，導かれたこと
がら（結論）が真であることは確立されたの
であり，それはゆるぎないものとなる。
　数学の世界と現実の世界は，両者が相互に
依存し合うがゆえに，独自性を持っている。
一方の現実の世界では，実験や観察等により
当該の問題に関する経験的データを収集し，
他方の数学の世界では経験的な事実とは無関
係に無定義用語と公理を出発点とする演繹論
理で展開する。このように，現実の世界と数
学の世界は固有の論理を持っている。しかし
ながら，二つの世界はそれぞれ固有の論理を
持ちつつも，数学的活動において，相統一さ
れる。というのも，数学の世界における理論

の演繹的構成は，現実世界との関わりにおい
て本来の意味を持つからである。数学の理論
を，経験的事実と無関係に無定義述語を用い
て演繹論理で構成し，結論を導く過程を首尾
一貫したものとするのは，演繹によって導い
た数学的結論（理論値）と現実世界で経験的
に収集したデータ（実測値）とが許容範囲を
越えて食い違った場合に，設定した条件・仮
説にのみ責任を追わせるためである。かくし
て，数学における演繹は，経験世界との関わ
りにおいて位置づけることもできる。

③　「発展させる」

　数学的結論を受け入れた場合でも，活動は
それで停止するのではなく，さらなる発展的
な活動が展開される。このように，数学的な
結論が当初の問題の解決として受け入れられ
た際には，解決の際の方法，あるいは解決の
結果を振り返ることが重要である。
　結果の振り返りは，おのずから，数学の発
展につながる。数学の問題解決の方法や解決
そのものを検討してみることは，問題自身の
中のどの部分が解決の際の最も重要な鍵と
なっているかを見抜くことにつながる。それ
から，問題の本質的な部分とそうでない部分
との区別ができることになる。そして，この
本質的部分だけに着目することで，問題の発
展を図ることができる。
　数学の発展において，証明が重要な役割を
演ずる。証明には，ことがらの正当化だけで
なく，そのことがらが「なぜ真であるかの洞
察を与える」ことが期待できる。より具体的
には，証明は，ことがらが真であることに，
条件（仮定）がどのように関わるかを明らか
にする（証明する）ことができる。こうした
証明の機能によって，ことがらについての理
解が深まり，その内容の吟味ができるような
力を持つことができる。
　かくして数学の世界で事象を考察し，その
ことによって事象の考察をさらに深める際
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に，「結果を振り返って考える力」，「一般化
しようとする力」，「発展的に考える力」を必
要とする。
　「論理的に考える力」は，いろいろな事象
を数学の世界で考察し理解を深めようと考え
る際に，どんなふうに考えを進めていけばよ
いか（事柄の成り立つことを明らかにする際
にはもとにする事柄に帰着して考えたり，あ
る事柄をもとにするとどうしてそれが妥当で
あると結論づけることができるか，という仕
方で論を進める）の形式を扱う力であると考
える。

２　例で考える

　「頂点 Aを共有する正三角形△ＡＢＣ，
△ＡＱＲで，△ＡＱＲをＡのまわりに回転す
ると，ＢＱとＣＲの長さの間にどんな関係が
あるか。」について考える。

　ＢＱとＣＲの長さの間の関係として，ＢＱ
＜ＣＲ，ＢＱ＝ＣＲ，ＢＱ＞ＣＲのいずれか
一つが成り立つ。
　図１の特殊な場合で，ＢＱ＝ＣＲが成り
立っている。問題は，ＢＱとＣＲの長さの間
の一般的な関係を考えているので，図２でも，
そして他の場合もＢＱ＝ＣＲとなることを示
すことはできないかを考える。（ここでは，
一般に，ある事柄が成り立つか否かを考える
場合，特殊な場合について調べて，それを手
がかりに命題を構成する，という思考の形式
をとっている。）
　ＢＱ＝ＣＲであることの証明を構成する際
には一定の考える方針があり，証明をかく際
にも一定の筋書がある。こうした方針や筋書
きは，思考の形式であり，教師による導きを
必要である。

＜証明＞
△ＡＱＢと△ＡＲＣで，
ＡＱ＝ＡＲ　・・・①
ＡＢ＝ＡＣ　・・・②
∠ Ｑ Ａ Ｂ ＝ ∠ Ｒ Ａ Ｃ ＝60 °＋ ∠ Ｑ Ａ
Ｃ　・・・③
①，②，③より，二辺とその間の角がそれぞ
れ等しいので，
△ＡＱＢ≡△ＡＲＣ
合同な図形では対応する辺が等しいので，
ＱＢ＝ＲＣ

　この証明を振り返り発展することを考える
際に，問題で示された正三角形であることを
証明の仮定として，「ＡＱ＝ＡＲ＝ＱＲ」，
「ＡＢ＝ＡＣ＝ＢＣ」，「それぞれの角が60°
である」と捉え直し，仮定，証明，与えられ
た図を考察することで発展の学習が可能にな
る。
　ここでは，証明を見ると，使われているの
は，辺についての①，②と，
　∠ＱＡＢ＝60°＋∠ＱＡＣ，∠ＲＡＣ＝60°

図１

図２
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＋∠ＱＡＣである。この①，②，③について
図を見ながら考えることになる。この学習は，
学習経験に基づく発展ではなく，根拠に基づ
く発展の例である。つまり過去にこのような
学習では，図形を変えたことがあるから，今
回も図形を変えるのではないかと考えるので
はなく，次のように考えることが必要である。
　今，①では，「ＡＱ＝ＡＲのみが使われて
おり，ＱＲが等しい事は使われていない。」
同じように②では，「ＡＢ＝ＡＣのみが使わ
れており，ＢＣが等しい事は使われていな
い。」ということに気づき，このことは何を
意味するかを考えることが大切である。そし
て，この性質は，正三角形でもなくても成り
立つのではないかと考え，そのことを吟味す
ることが必要である。もしも正三角形でない
とすれば，③のところで60°が使えなくなる
が，それでもこの証明が成り立つかを考える
のである。ここで，①，②をそのままにし，
アンダーラインの60°の部分を，等しい他の
角に変えたとしても，∠ＱＡＢ＝∠ＲＡＣが
成り立つことになり，証明そのものに何らの
変更はない。だから，結果は成り立つことに
なる。つまり，「△ＡＢＣ，△ＡＱＲが正三
角形であることは，必ずしも必要ではなく，
頂角∠ＢＡＣ＝∠ＱＡＲが等しい二等辺三角
形であればよい」ことになる。
　証明をする際に「すべての場合が成り立つ
場合について」を考えることになるが，すべ
ての場合（仮定）のとらえ方についてしっか
り指導することも大切である。仮定を明確に
するということは，発展的な学習の面からも
重要である。仮定の部分を変えることが発展
の眼だからである。この場合では，正三角形
である図形を二等三角形に変えた場合，証明
のどの部分は同じで，どの部分が変わるかに
ついて考えることが，必然的な発展の考え方
である。

３　なぜ必要か

　数学のもつ形式性は，人の望ましい資質や
能力を伸ばすはたらきをする。数学では，数
量，式，図形等の実質を捨象した一般的で理
想的なパターンを用いる。
　また，数学をつくる際に，数量，式，図形
等のもつ性質，構造，関係等が簡単な原理や
法則に従うように構成し，具体的事象を形式
的に統御する。「論理的に考える力」は，数
量，式，図形等の内容に依存しない，いわゆ
る「方法知」であり，思考を形式的に統御する。
　数学の形式性は，一般的・理想的であるが
ゆえに，人間の資質や能力を伸ばすうえでの
有用であり強力でもあるがゆえに，陶冶的価
値がある。
　「論理的に考える」ことは，事柄の本質に
ついての理解を深め，さらに進んだ考え方や
処理の仕方を生み出す力を伸ばす。
　「帰納推論」，「演繹推論」，そして「類比
的推論」は，「一般化する力」，「知識や技能
を確実なものに打ち立てていく力」，そして
「原理や法則の間にかくれた類似を見いだし，
より進んだ数学的な考え方や，処理のしかた
を生み出し，これらを活用する力」を支える。
これらの力は，個別で単独に展開されるので
はなく，数学をする過程，あるいは問題解決
過程において互いに手に手を携えながら共同
で行われるものと考える。

４　どのように育むか

　論理は，自分自身の思考を反省したり検討
したりするところから生まれてくる思考の形
式であるから，思考を対象化することが重要
となる。このことを，(1)「数学化する」，(2)
「演繹的に処理する」，(3)「発展させる」の
それぞれに関して考える。

(1)　「数学化する」

　問題の条件・仮定を数学的に表現する（思
考の対象にする）ことを重視する。
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　上の例であれば，「回転する」ことを角の
相等で表現しなくてはならない。

(2）　「演繹的に処理する」

　数量・図形などの内容に依存しない思考の
形式を対象化し，表現する。
　演繹的思考の様式を表す比喩（例えば，「家
系図」）を与える。
　証明をかくさいに，かきかたの手順（証明
の筋書）を示す。また，数学的な書き方を添
削する。

(3）　「発展させる」

　証明の活動（ことがらが真であることに，
条件・仮定がどのように関わるかを明らかに
すること）をふまえて，一般化（変数を構成）
したり，拡張したり，条件を緩めたりする。

第３章　特定の課題に関する調査の調査結果

　特定の課題の調査では，第３章の考え方を踏ま
えて，「論理的に考え方」の実現状況をみるために，
例で示した問題を中学校第２学年と中学校第３学
年に同一の問題として調査している。

　この問題の意図は，「図形に関する性質と
その証明が与えられた状況で，次のことがで
きるかどうかを調査する」ための問題である。
(1)　もとの図形を連続的に変化させても性質
が保たれる場合，与えられたもとの証明をよ
み，その一部分を変更することで，連続的に
変化した図形における証明を構成できるか。
(2)　もとの図形を他の図形に置き換えた場
合，与えられたもとの証明をよみ，その一部
分を変更することで，図形を置き換えた場合
の証明を構成することができるか。
　いずれの問題も，証明をゼロから構成する
ことができない生徒でも，何らかの方針が与

えられれば，筋道立てて考えることはできる
のではないかという仮説に基づいている。ま
た，指導方法の改善の手だてとして，条件を
かえて発展的に考えることの有効性を示唆す
る意図もある。
　これまでの調査では，与えられた方針など
をもとに証明する問題があった。この問題で
は，連続的に変化する図形から，変化しない
性質とその証明を取り上げ，図形の変化と共
に，証明のどの部分を変更する必要があるか
を考えさせる問題とした。また，図形を置き
換えても，同じような見方で説明できるかを
考えさせる問題とした。
　また，第２学年と第３学年で同じ問題を出
題しているのは，第２学年での論証の指導
後，時間の経過と共に生徒の論証に対する理
解が深まっているかどうかを確認するためで
ある。
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　この結果を見ると，証明で行われていること
の意味を十分に捉えられていないことが分かる。
H29解説には，「証明を読んで新たな性質を見い
だすこと」の項目で「三角形や平行四辺形の性質
の証明の学習においては，証明を書くことととも
に，証明を読むことも大切である。証明を読むこ
とは，証明を評価・改善したり，証明をもとに発
展的に考えたりする際に必要である。」とある。

また，「証明の必要性と意味及びその方法」では，
「『証明は，命題が常に成り立つことを明らかに
する方法であること』や，『証明をするためにか
かれた図は，全ての代表として示されている図で
あること』を理解できるようにする。」とある。
今後どのような指導が必要かを上記の（1）の結
果と次の（2）の結果を踏まえて考えていきたい。
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　この問題は，２年と３年に同一問題として正三
角形を二等辺三角形に変える場合について出題し
ている。この場合，正答した生徒は，２年40%弱，
３年50%強であり，３年生の方が通過率がよい。
しかし，「合同が証明できなくなる」や「二等辺
三角形は３辺が等しくないので」等の理由をあげ，
成り立たない答える生徒の３年生の方が２年生よ
り多い。このことは，３年生になっても発展的な
見方が豊かになっているとは言い切れない結果と
いえる。

　また，特定の課題では，調査の終了後，生徒と
教師にアンケートを実施している。アンケートの
内容は，以下の通りである。
　質問紙は，「証明を構成する」という問題の特
性に関連して，答えを書いたかどうかとその答え
に自信があるかどうかについて問い，実際の解答
と比較することで証明問題の難しさの実態に迫る
ことを目的にし，生徒には，「証明問題に取り組
む際，証明を構成できる生徒が何らかの工夫をし
ているかどうかを調べる。」こととし，教師には，
「日頃の授業における学習（指導）の経験が，実

際の解答に影響しているかを調べる。また，問題
への取り組みの意欲につながっているかどうか調
べる。」ことを目的とした。
＜生徒質問紙＞
①答えに自信があるか。＜自信＞
②証明を考えるのに図に印を付けるなど工夫をし
たか。＜取り組み方＞
③条件を変えた問題の証明を学んだ経験がある
か。＜経験＞
④この問題をもっと別の図形に変えて考えてみた
いか。＜関心＞
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＜教師質問紙＞
①完成された証明をもとに，条件を変えた問題の
証明を指導しているか。＜経験＞
②条件を変えた問題の証明を考えることは，証明
の指導に必要か。＜必要性＞

③作業的・体験的な活動を取り入れた指導を行っ
ているか。＜経験＞
④図形の問題に限らず，発展的な見方を育てる指
導を行っているか。＜経験＞

　教師質問紙の結果から，発展的な学習の指導を
行っていない割合が4割弱あった。15年前の結果
であるので，現在がこの結果の通りとは思わない
が，発展的が学習の指導が足りていないことを暗

示しているとも考えられる。このことについては，
指導の改善のために再調査が必要である。
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第４章　発展的な学習の岩手県の実態

　学校現場の先生の中に，「数学的な考え方を育
てるというのは，本当に可能なのか」，「どのよう
に指導をすればよいか」などと言う先生がいる。
さらには「数学的に考える力を育てる指導という
のは夢物語ではないのか」などと言う先生までい
るのが実態である。指導の状況を全国学力・学習

状況調査の学校質問紙の結果から見ることとす
る。発展的な学習の指導を質問項目に「調査対象
学年の児童（生徒）に対する算数（数学）の指導
として，前年度までに，発展的な学習の指導を行
いましたか」がある。結果は以下の通りであり，
発展的な学習を行っていると回答している学校
は，岩手県では，小学校で57．2％（全国64．5％），
中学校で60．4％（全国66．5％）である。

　発展的な学習の指導を行っている岩手県の学校
は，小学校でも中学校でも約6割であるが，小学校，
中学校とも全国の平均より少ない。

　また，補充的な学習や計算練習などの反復練習
をする学習を行っているかを問う質問の結果は以
下の通りである。

調査対象学年の児童（生徒）に対する算数（数学）の指
導として，前年度までに，発展的な学習の指導を行いま
したか

小学校
（３８）

小学校
（３８）

中学校
（３７）

中学校
（３７）

岩手県 全国 岩手県 全国

よく行った 9.7 % 11.8 % 12.3 % 13.5 %

どちらかといえば行った 47.5 % 52.7 % 48.1 % 53.0 %

あまり行っていない 41.8 % 33.9 % 38.9 % 31.3 %

全く行っていない 0.9 % 1.4 % 0.6 % 2.0 %

無回答 0.0 % 0.1 % 0.0 % 0.1 %

調査対象学年の児童（生徒）に対する算数（数学）の指
導として，前年度までに，補充的な学習の指導を行いま
したか

小学校
（３７）

小学校
（３７）

中学校
（３６）

中学校
（３６）

岩手県 全国 岩手県 全国

よく行った 48.1 % 41.8 % 32.7 % 33.5 %

どちらかといえば行った 48.7 % 52.5 % 56.8 % 57.9 %

あまり行っていない 2.8 % 5.2 % 9.9 % 7.8 %

全く行っていない 0.0 % 0.4 % 0.6 % 0.6 %

無回答 0.3 % 0.1 % 0.0 % 0.1 %
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　補充的な学習や計算練習などの反復練習をする
学習は9割以上の学校が行っていると回答してお
り，発展的な学習への取り組みがまだ十分でない
状況が見られる。
　この調査結果から推測されることは，岩手県の
現場では，今だに「基礎・基本の重視」というこ
との誤解による取り組みが見られるということで
ある。例えば，「学力向上＝各種調査の点数の向上」
ととらえられ，この課題が学校に圧力としてかか
り，各学校においては，点数をあげることに緊張
感をもって取り組んでいるようである。各学校に
おいては，過去問の反復練習・トレーニング的勉
強によって各種調査の点数をあげようとする取り
組みが見られること。短期間で点数に表れるよう
な姑息な学習を目指すと，反復ドリル学習で点数
をあげやすい問題の取り組みが多くなり，現在求
めている思考力・判断力を指導することが疎かに
なるという誤った指導法をとるようになる。計算
の指導においても，どのような指導の過程を通し
て，形式的な計算ができるように指導していくの
かについて，明らかにできるようにすることが大
切である。この指導は「数学的に考える力」とも
関連してくるのは当然である。
　これからは，普段の授業で，補充学習や計算練
習などの反復学習と同様に発展的な学習を取り入
れることが求められることになる。
　平成10年，平成20年の学習指導要領では，数学
的に考える力を育てるということが強調されてい

たが，その具体的な指導方法については，現場の
先生方にまかされているのが実態である。そのよ
うなことから数学的な考え方の指導に対して自信
をもてない先生方がいた。また，その先生方の授
業のイメージが自分が学生時代に受けた授業をも
とに形成されたものであり，「解き方を教えて，
練習問題を解かせる」という授業が数学の授業で
あると思いこんでいて，補充的な学習や計算練習
などの反復練習こそが，算数・数学の学習である
と考え，それ以外の授業について考えない先生も
いることも考えられる。
　立花（2003）は，個に応じた指導に関連して，
発展的な学習について次のように述べている。
「『個に応じた』指導の，『補充，回復の指導』は，
とかく『反復，ドリル学習』になりがちである。
しかし，それで本当に補充，回復が図られるかと
いうことを考える必要がある。前の指導で目標を
実現できなかった生徒に対して，教師が教え，生
徒に記憶させ，ドリル学習で反復練習させるとい
うパターンの授業でよいのかという問題である。
補充，回復というのは，目標に基づいての教師側
からみた見方であり，その段階にいる生徒にとっ
ては，そこで学習する内容は，発展であるはずで
ある。したがって，生徒が目標を実現できなかっ
たのは，何が原因かをしっかり考えて，指導方法
を改善するなど，補充，回復の指導を活性化させ
ることがこれからは非常に大切になる。また，深
化・発展の学習というと，難易度の高い問題を与

調査対象学年の児童（生徒）に対する算数（数学）の指
導として，前年度までに，計算問題などの反復練習をす
る授業を行いましたか

小学校
（４０）

小学校
（４０）

中学校
（３９）

中学校
（３９）

岩手県 全国 岩手県 全国

よく行った 59.7 % 56.1 % 43.8 % 50.4 %

どちらかといえば行った 37.7 % 40.6 % 50.6 % 45.8 %

あまり行っていない 2.5 % 3.1 % 5.6 % 3.6 %

全く行っていない 0.0 % 0.0 % 0.0 % 0.1 %

無回答 0.0 % 0.1 % 0.0 % 0.1 %
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え，解かせるような指導が多い。これが，本当に
深化，発展の学習としてふさわしいか考える必要
がある。今までのような指導をもう一度見直し，
児童・生徒にとって，どちらも発展であるという
視点で考え，この指導が活性化され，どの生徒に
とっても，今の力を向上させる時間となるように
したいものである。教師は，『生徒の今の力を認
め（受容し），今に満足せず，さらに向上させる
ような指導』をする必要があるのである。」と発
展の目を教師がもち，生徒にその目を養うことの
重要性を指摘している。

第５章　発展的な学習の実現のために

　第4章のことを踏まえると，これからの算数・
数学の指導において，数学的な考え方を育てるの
にはどのような指導が効果的であるかを考える必
要がある。今後，発展的は学習についても数学的
に考える力を育てるということが言われたときと
同じようなことが言われることが予想される。そ
のような議論は建設的でないので，いかに授業を
改善するかを考えていただきたい。
　平成29年に告示された新学習指導要領では，学
びの改革として「主体的・対話的で深い学びの実
現に向けた授業改善」として，指導方法までを学
習指導要領に示している。そこでは，次のように
学習の進め方の例を示している。

　授業の改善に当たっては，生徒自らが，問
題の解決に向けて見通しをもち，粘り強く取
り組み，問題解決の過程を振り返り，よりよ
く解決したり，新たな問いを見いだしたりす
るなどの「主体的な学び」を実現することが
求められる。
　また，事象を数学的な表現を用いて論理的
に説明したり，よりよい考えや事柄の本質に
ついて話し合い，よりよい考えに高めたり事
柄の本質を明らかにしたりするなどの「対話
的な学び」を実現することが求められる。

　さらに，数学に関わる事象や，日常生活や
社会に関わる事象について，数学的な見方・
考え方を働かせ，数学的活動を通して，新し
い概念を形成したり，よりよい方法を見いだ
したりするなど，新たな知識・技能を身に付
けてそれらを統合し，思考，態度が変容する
「深い学び」を実現することが求められる。

　平岡（2003）は，「数学の授業を通して，生徒
たちが種々の問題解決ができる力～しかもなるべ
くエレガントに解決できる力～を身に付けるよう
に指導していきたいものである。なお，この問題
解決についてのストラテジーとしては，ポリアの
次のようなものがよく引き合いに出されよう。①
問題を理解すること，②計画を立てること，③計
画を実行すること，④振り返ってみること。これ
は，一般的・総括的なストラテジーともいえるも
のであるが，これよりもっと細かくみたストラテ
ジーとか，これらの視点をより具体的・分析的に
みたストラテジーなどもある。これらのものを参
考にして，生徒たちによい問題を解決するための
具体的なストラテジーを‘学び方’として身に付
けるように指導していきたい。特に，（中略），問
題解決に当たっては，その問題を解決するために
既習のどんな知識・技能や見方・考え方や方法な
どが活用できるかということをいつも振り返って
みる習慣も学び方の一つとして身に付けるように
しておきたい。また，‘問題解決’というとき，
それは単にある問題を解くという狭義の問題解決
ばかりでなく，それ以前の段階での問題を見いだ
す問題設定（問題作り）とか，解決後にその問題
をさらに一般化したり拡張したりする問題発展を
も含めて考えることができる。問題解決では，こ
れらはいずれも大事なことである。このうち，問
題作りについては，はじめは，例えば既に教科書
などにある問題（原題と呼ぶことにする）を基に
して，その一部を変えるような発問をして，生徒
たちにいろいろな問題を作らせるとよい。（下線
は引用者による）」としている。
　また，このような学習を実現するための発問の
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例を図のように示している。授業作りにおいて参
考にしたい。

　平岡が示した発展して考えることの問いを生徒
が自ら発することができるように指導することが
大切である。
　H29解説において，統合的・発展的な学習につ
いて，具体的に解説している部分を取り上げ，学
習の進め方を見ることとする。

○「数学の事象から問題を見いだし考察する
過程において，事象を数学化する際には，数
量や図形などに関する性質や関係を調べるね
らいに即して，事象を一般化したり拡張した
り，条件を数学的に表現したりすることが必
要とされる。また，数量や図形などに関する
性質や関係を，数学の用語や記号によって表
現したり，数学的な推論に必要な仮定や，そ
れによって得られた結論を表現したり読み
取ったりすることも必要である。このような
問題発見・解決の基礎をなす技能を身に付け
ることにより，原初となる具体的な数学の問
題から，条件を変えたり，条件を弛めたりす
るなどして新たに設定した問題へと統合的・
発展的に考察することができるようになる。
（H29解説 P26）下線は引用者による」

○数学が活用できるように事象を数学化する
には，ねらいに即して事象から条件や仮定を
設定し，数学の問題として表現することが必
要である。また，問題の解決に当たっては，
解決の見通しをもつとともに，その解決の正
しいことを確かな根拠から論理的に考察する
力が必要である。そのような力を養う際に，
一方では，直観的，帰納的，類推的に推論す
る力を養うとともに，他方では演繹的に推論
する力を養うことも重要である。これらの二
つの面を共に伸ばして，問題の発見と解決に
役立てていくことが大切であり，特に，得ら
れた結果の意味を，条件や仮定に即して考察
する機会を設けることが重要である。（H29
解説 P27）（下線は引用者による）

○「数量や図形などの性質を見いだし統合
的・発展的に考察する力は，主に，数学の事
象から問題を見いだし，数学的な推論などに
よって問題を解決し，解決の過程や結果を振
り返って統合的・発展的に考察する過程を遂
行することを通して養われていく。数学が歴
史的に発展しているのは，一旦解決された問
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題やその解決過程を振り返り，問題の条件や
仮定を見直したり，共通する性質を見いだし
たり，概念を一般化したり拡張したりする活
動を数学者たちが続けているからである。し
たがって，数学の事象についての問題解決の
指導に当たっては，振り返ることによる新た
な問題の発見を生徒に促すことが大切であ
る。その際，得られた解決に関して，『他に
分かることがないかを考えること』，『問題解
決の過程を振り返り，本質的な条件を見いだ
し，それ以外の条件を変えること』，『問題の
考察範囲自体を拡げること」，「類似な事柄の
聞に共通する性質を見いだすこと』などの新
しい知識を得る視点を明確にしつつ，さらな
る活動を促すことも大切である。（H29解説
P27）（下線は引用者による）」

○数学の事象から問題を見いだし解決した
り，解決の過程や結果を振り返って統合的・
発展的に考察したりする活動は，既習のこと
を確定的，固定的に見ないで，新たな問題を
見いだし，既習の内容を活用してそれを解決
し，その過程や結果を振り返ることで概念を
形成したり，新たなものを見いだしたりする
など創造的な活動といえる。この活動の中で
見いだされるものは，概念，性質，定理など
数学的な事実，アルゴリズムや手続きなど多
様である。もちろん，既習の数学はこれらを
見いだす際にその支えとして重要な働きをす
ることになるので，既習の数学のよさを再認
識する機会にもなる。この活動においては，
試行錯誤すること，視点を変更して柔軟に考
えること，一般化したり特殊化したりするこ
と，抽象化したり具体化したりすること，分
析したり統合したりすることなどが重要な役
割を果たす。また，帰納的に考えたり類推的
に考えたりすることで予測や推測をし，演繹
的に考えることによりそれらを検証すると
いった数学的な推論を適切に用いて新たなも
のが見いだされることにもなる。このように，

過程全体を通して数学的な見方・考え方を働
かせた活動をすることが重要であり，そのこ
とで数学的な見方・考え方は更に豊かなもの
になっていく。（H29解説 P96）（下線は引用
者による）」

　上記の中から，特に筆者は，「得られた結果の
意味を，条件や仮定に即して考察する機会を設け
ること」，「問題の条件や仮定を見直したり，共通
する性質を見いだしたり，概念を一般化したり拡
張したりする」，「本質的な条件を見いだし，それ
以外の条件を変えること」，「視点を変更して柔軟
に考えること，一般化したり特殊化したりするこ
と，抽象化したり具体化したりすること，分析し
たり統合したりすること」が授業改善をする視点
としてすぐにでも取り組めることであると考え
た。しかし，このことは今初めて強調しているこ
とではなく，数学教育の普遍の課題として以前か
ら取り組んでいるが，未だに実現されていないこ
とである。これまでも取り組んできたが，実現さ
れていないということを頭におき，今後の取り組
みを考える必要がある。
　例えば，三平方の定理が成り立つのは，どのよ
うなときか。それを考えようとするとき，直角三
角形のまわりの図形は正方形で考えたが，それで
は，正方形以外ではどうなるか。そうすることに
よって，正方形以外でも相似形であれば，同じ関
係が成り立つことを見いだすことも可能になる。
また，3，4，5のとき，整数値として三平方の定
理が成り立つ。それでは，それ以外の整数値はな
いのだろうか（ピタゴラス数）。さらに，直角三
角形でそうであったが，鈍角三角形，鋭角三角形
ではどんな式になるか（余弦定理）などの疑問を
もつような深化，発展になるように工夫をしたい。
このように三平方の定理一つとっても発展の芽は
たくさんあるのである。教師の教材をみる目を研
ぎ澄まし，生徒と一緒に発展させるような指導を
することが，発展的な学習を活性化させる近道で
ある。
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序章　はじめに

　2016年8月，四国の南海上に発生した台風第10
号は進路を変更しながら東北地方に接近し，30日
の17時30分頃に大船渡市付近に上陸し，東北北部
を北西に進んだ。台風が東北地方の太平洋側に上
陸したのは，1951年の統計開始以降初めてのこと
である。岩手県沿岸では，東風が北上高地に吹き
つけ，降水が長時間続いたところへ，台風の北東
側で急速に発達した積乱雲により，30日夕方から
夜のはじめ頃にかけて局地的に猛烈な雨が降り，
総雨量約300ミリの大雨になった。この大雨によ

り，岩手県では洪水や土砂災害などが発生し甚大
な被害がもたらされた。特に岩泉町では，人的及
び物的被害が大きかった。岩手大学では，岩泉町
をはじめ被害を受けた地域への学生・教職員によ
るボランティアの派遣，被害の実態調査，災害調
査緊急報告会の開催など様々な支援活動を行っ
た。その支援活動の一環として，学校防災分野に
関わって岩手大学と岩手県教育委員会，岩泉町教
育委員会が協定を締結し，防災教育教材の開発，
岩泉町の児童生徒・保護者を対象とした防災意識
調査，学校防災に関わる啓発資料の作成・配布，
教員研修への講師派遣等の取組を行うこととなっ

要　約

　岩手県では，2016年の台風第10号により甚大な被害を受けた。この教訓をこれからの学校防災の体制づ
くりに生かしていくため，岩手大学と岩手県教育委員会，岩泉町教育委員会は連携して学校の災害対応に
関する聞き取り調査を行い，その課題を明らかにした。そして，三者は，さらに学校防災分野における教
育，研究及び啓発活動を推進していくため協定を締結した。国土交通省東北地方整備局岩手河川国道事務
所や気象庁盛岡地方気象台，岩手県の協力を得ながら，防災教育教材の開発や「岩泉町立門小学校版タイ
ムライン」の作成などを行った。そして，開発した教材を活用し「学校版タイムライン」づくりの演習を
取り入れた教職員対象の岩手県防災教育研修会を開催した。本稿では，これら一連の取組の中で，特に岩
手大学教職大学院と各機関が連携・協働した教職員向けの教材開発や教員研修に焦点をあて，これまで取
り組んできた内容と、連携・協働の取組による成果と課題を報告するものである１。
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た。これらの取組を行うにあたり，国土交通省東
北整備局岩手河川国道事務所（以下、岩手河川国
道事務所），気象庁盛岡地方気象台（以下，盛岡
地方気象台），岩手県の協力を得た。本報告では，
学校防災分野におけるこれらの一連の取組の中で
も，特に関係機関が連携・協働して取り組んだ教
職員向け防災教育教材の開発と，岩手県防災教育
研修会（2018年）の取組について紹介するもので
ある（1）。

第１章　台風災害に対する学校の対応について

　2016年の台風第10号災害に関わって，学校は
様々な対応に追われた。この経験を記録に残すと
ともに，学校の対応でみられた課題を明らかにし

て，今後の学校防災体制の充実に向けて役立てる
ため，岩手大学（地域防災研究センターと教職大
学院）と岩手県教育委員会，岩泉町教育委員会が
連携して，岩泉町内の小学校，中学校，高等学校
の17校に対して聞き取り調査を行った２。調査期
間は，2016年11月から12月。聞き取りを行ったの
は，本学教員（地域防災研究センター，教職大学
院）と岩手県教育委員会及び岩泉町教育委員会の
指導主事で，聞き取りの対象は，校長又は副校長
の管理職である。聞き取り調査の内容は，①学校
の基本情報，②学校・地域の被害状況，③台風第
10号に対する学校の対応（流れ），④台風災害前
の状況（マニュアルの整備，防災教育の実施等），
⑤学校と地域の連携，⑥大学への支援の要望等で
ある。聞き取り調査から明らかになった主な課題
と大学へのニーズは，資料１の通りである。

資料１　台風災害に対する学校対応の課題について

課題及び大学へのニーズ 具体の内容例

災害に関する情報の入手及
び通信手段の確保

・学校の対応（児童生徒の安全確保）を検討するための情報の入手。
・停電時における，各家庭との連絡（休校の連絡，安否確認）手段の確保。
・災害発生時，教育委員会等との連絡手段の確保。
・他地域の情報や道路情報などの入手。など

児童生徒及び教職員の安全
確保

・児童生徒を下校させる時間に関する判断基準。
・児童生徒が家庭に戻ってからの安全確保。
・教職員の安全確保（帰宅途中に，土砂災害等に巻き込まれるケースな
どがあったこと）。

学校の防災体制の確立

・今回の経験を生かしたマニュアルの整備の必要性。地域単位のマニュ
アル。
・学校が避難所となったときのための備蓄，発電機，簡易式トイレ等の
整備。
・教職員の危機管理のスキルアップ。など

大学へのニーズ

・学校防災（避難所運営，事前対策，学校再開，マニュアル，情報の入
手等）に対する支援・助言。
・防災教育の指導・助言。　・教職員・地域への講演。
・教育支援者の派遣。　・避難行動に関するアンケートの実施。など
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　聞き取り調査の中で，学校は台風などの気象情
報に関わって，そもそもどんな情報が発表になっ
ているのか，それをどのように入手すればよいの
かが分かっていなかった。そして，その情報を基
にどのように検討すればよいのかといった研修の
必要性も大学へのニーズとしてあげられた。さら
に災害発生時に通信手段が遮断されたとき，連絡
手段をどのように確保するのか。そういった場合
の対応方法なども課題としてあげられた。これら
の課題は台風被害のあった学校だけでなく多くの
学校においても共通するものである。聞き取り調
査から明らかになった課題について，岩泉町及び
岩手県内の学校において学校の防災体制の見直し
に役立ててもらうため，「学校用参考リーフレッ
ト　学校防災体制の充実に向けて」を作成した
（2017年3月）。リーフレットの作成にあたっては，
盛岡地方気象台，岩手河川国道事務所，岩手県，
岩泉町の協力を得た。
　リーフレットには，「課題に対する対応例」「各
学校・各機関の対応行動」「防災・災害に関わる
情報」について掲載した。「課題に対する対応例」
では，「児童生徒の安全を確保（休校措置，下校
措置）するための情報として，どのようなものが
あるのか」「災害発生時，通常の通信が遮断され
た中での連絡手段」「停電時における各家庭への
連絡方法」「教職員の安全を確保するための配慮
事項」「地域の災害特性の把握の仕方」について，
Ｑ＆Ａの形で分かりやすく紹介した。「各学校・
各機関の対応行動」には，岩泉町内の各学校と各
機関（盛岡地方気象台，岩手河川国道事務所，岩
手県・岩手県教育委員会，岩泉町・岩泉町教育委
員会）の対応行動を時系列にまとめた表を作成し
た（巻末の資料６参照）。なお，対応行動を時系
列にまとめたのは，この後の「学校版タイムライン」
作成の参考資料とする目的と、各学校と各機関の
対応行動を「見える化」することで，学校として
の課題が明らかになると考えたからである。2016
年8月21日の台風第10号が発生したあたりから，9
月中旬の学校の給食再開あたりまでの期間の主な
対応行動をまとめ，特に，災害の発生する前後の

8月30日から8月31日については，各機関が発表し
た情報や対応，降水量などを詳細に記した。改め
て，時系列で整理することで，学校が盛岡地方気
象台の発表する気象情報等を入手していないこ
と，土砂災害警戒情報が出されているにも関わら
ず教職員が帰宅し災害に巻き込まれていること，
逆に早い段階で休校措置等の判断を行った学校が
あることなど，学校防災体制に関して参考になる
対応の事実が明らかになった。「防災・災害に関
する情報について」では，盛岡地方気象台，岩手
河川国道事務所，岩手県及び岩手県教育委員会，
市町村及び市町村教育委員会等から入手できる情
報と入手方法について紹介した。また，土砂災害
警戒情報の解説，2016年の台風第10号の際に盛岡
地方気象台から実際に出された気象情報や土砂災
害警戒判定メッシュ情報も掲載した。このリーフ
レットを岩泉町及び岩手県内の学校に配布した。

第２章　防災教育教材及び「学校版タイムライン」

の開発

１　岩手大学・岩手県教育委員会・岩泉町教育委
員会の協定締結
　2017年6月，岩手大学地域防災研究センターと
岩手県教育委員会，岩泉町教育委員会において，
学校防災分野に関する協定を締結した（図１）。
協定の目的は，2016年台風第10号豪雨災害の検証
を踏まえて，学校防災分野における教育，研究及
び啓発活動を推進することである。推進にあたっ
ては，引き続き岩手県（総合防災室，県土整備部
河川課），岩手河川国道事務所，盛岡地方気象台
の協力を得ながら取り組んだ。協定に基づく具体
的な取組内容例としては，児童生徒，保護者への
防災意識や避難行動に関するアンケート調査及び
分析３，学校版タイムラインの作成，台風災害に
備える教材開発（児童生徒用と教職員用），台風
災害に備える教材を使った研修・授業の実施，教
職員研修への講師派遣，防災に関する授業への講
師派遣等である。
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２　防災教育教材の開発
　盛岡地方気象台をはじめ各専門機関の協力の
下，防災教育教材「台風・大雨から身を守る！」
の開発及び岩泉町立門小学校をモデルとした「学
校版タイムライン」を作成した。この防災教育
教材の特徴は，児童生徒向け
と教職員向けがあり，系統
的に「地域のリスクを知る」
「気象情報等を基に，災害対
応を考える」「行動計画を作
成する」ことを学習できるよ
う構成したことである。防災
教育教材には，地域のリスク
や災害が発生した際に地域に
どのような強みや弱みがある
かを知ることのできる「DIG

（Disaster，Imagination，
Gameの略）」，2016年の台風

第10号の気象情報を付与し，家庭での避難行動や
学校としての災害対応を考えるワークショップ型
の教材，家庭において気象情報と地域の災害リス
クを踏まえた，行動計画づくりを行う学習教材「マ
イ・タイムライン」，気象情報等を基に学校を軸に

【図１】岩手大学・岩手県教育委員会・岩泉町教育委員会の学校防災に関する協定

資料２　「防災教育教材の内容」

内容 児童生徒向け 教職員向け

地 域 の ハ
ザードの把
握

ＤＩＧ
Disaster（災害）　Imagination（想像）　Game（ゲーム）
の略

防災に関す
る知識と状
況判断

台風・大雨ワークショッ
プ「台風・大雨　そのと
きどうする？」

イメージトレーニング型
訓練「大型台風接近！そ
のとき　どうする？」

行動計画
「マイ・タイムライン」
をつくろう

「学校版タイムライン」
をつくろう

参考資料 各機関から提供された写真，動画，PPT資料
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家庭・地域や教育行政等の行動計画づくりを行う
研修教材「学校版タイムライン」，そして，台風第10
号による被害の写真等の資料が収録されている。
　児童生徒向けと教職員向け教材は，「気象庁大
雨ワークショップ」をベースに作成した。前半で，
2016年台風第10号の特徴，大雨によって発生する
災害の特徴，大雨に関する気象情報などを学習す
る。例えば１時間あたり50ミリの降水量や大雨に
よる災害をよりイメージできるように動画を収録
した。後半の演習では，2016年の台風第10号に関
わる気象情報を台風被害発生の前日，発生の約10
時間前の情報を付与し，家庭として，又は学校と
しての対応を検討するというものである。
　本教材の作成にあたっては，図２のように盛岡
地方気象台と地域防災研究センター，教職大学院
の「岩手の教育課題」担当教員が連携した。具体
的には，盛岡地方気象台と地域防災研究センター
で教材案を作成し，「岩手の教育課題」（必修）の
「学校安全」の学修の中で教材を活用した授業を
実施し，担当教員や院生（学卒院生・現職院生）
の意見を取り入れながら教材の効果と改善点を検
討し，教材作成に反映させていった。

３　「学校版タイムライン」について
　岩手県内の学校に対して「学校版タイムライン」
作成の普及・啓発を図るため，岩泉町立門小学校
をモデルにした「学校版タイムライン」を作成し
た。そもそも「タイムライン」とは，防災に関す
る関係機関が連携して災害時に発生する状況を予
め想定し共有した上で，「いつ」「誰が」「何をす
るのか」に着目して，防災行動計画とその実施主
体を時系列で整理したものである４。この「タイ
ムライン」を，学校を軸において，家庭や地域，
所管の教育委員会等が連携して，いざという時，
「いつ」「誰が」「何をするのか」を時系列で整理
した学校版の防災行動計画である。台風第10号災
害での経験や教訓を基に，門小学校，岩泉町教育
委員会，盛岡地方気象台，岩手大学が連携して作
成したものが，巻末の資料７である。この「岩泉
町立門小学校版タイムライン」と「学校版タイム
ライン作成のＱ＆Ａ」，「気象情報」を掲載した「学
校用参考リーフレットＮｏ．２　『学校版タイム
ライン』作成について」を作成（2018年3月）し，
岩泉町及び岩手県内の学校に配布した。

【図２】教職員向け教材及び教員研修の内容の検討にあたっての連携・協働
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第３章　岩手県防災教育研修会の企画・運営

１　岩手県防災教育研修会について
　岩手県における教職員を対象とした防災教育研
修会は，2008年から2012年まで（2011年は除く），
沿岸地域において津波防災をテーマとした研修会
で，津波防災教育の必要性や岩手県と岩手大学が
作成した「津波防災教育教材」の活用方法等を学
ぶ研修内容であった。2013年度からは，東日本大
震災の教訓を踏まえ，研修の対象者や研修内容を
大きく変更した。変更点として，内陸部も含めた
全県の教職員を対象としたこと，地域や自治体と
の連携を強化するため研修対象者に市町村防災担
当職員や市町村教育委員会担当職員を加えたこ
と，演習に情報を付与して対応を考えるイメージ
トレーニング型訓練（図上訓練）取り入れたこと，
演習は中学校区を一つの単位として実施し、中学
校とその学区内の小学校，近隣の県立学校，市町
村防災担当職員，市町村教育委員会担当職員で災
害対応を検討し連携を強化する機会としたことな
どである。演習では，地震・津波，大雨，避難所
運営（ＨＵＧ）などをテーマとして行った。

２　連携・協働による研修内容の検討
　2018年3月に作成して岩手県内の学校に配布し
た防災教育教材と「『学校版タイムライン』作成
リーフレット」の普及・啓発を図り，近年の気象
災害の発生状況等も踏まえ学校の防災体制の強化
を図ることを目的に，関係する各機関が連携・協
働して2018年度の岩手県防災教育研修会の研修内
容を検討し実施することとなった。研修内容の検
討にあたっては，先述の図２のように防災教育教
材の開発に関わってきた教職大学院が協力した。
具体的には，教師用教材のイメージトレーニング
型訓練「大型台風接近！そのとき　どうする？」
と「学校版タイムライン」を岩手県防災教育研修
会用に組み替え，教職大学院の「岩手の教育課題」
（必修）の「学校安全」の学修の中で実施し，院
生が教員研修の視点での評価（良かったところと
改善点）を行い，それらを基に研修の在り方を検

討するというものである。授業は，2018年5月16
日に，教職大学院の担当教員（複数）と盛岡地方
気象台の職員がＴＴ（ティーム・ティーチング）
で実施し，岩手県教育委員会の担当者も参観した。
院生から出された主な改善点は資料３の通りであ
る。
　院生から出された改善点を基に，県教育委員会
担当職員，教職大学院の担当教員で県防災教育研
修会の内容と演習の方法を検討した。検討の結果，
講義においては，「台風・大雨による災害のイメー
ジを持つことができること」，「防災や災害に関す
る基本的知識を学ぶことができること」，「タイム
ライン作りに関わる基本的事項を学ぶことができ
ること」とした。また，演習においては，「一人
一人の検討時間とグループでの協議時間を十分確
保すること」，「イメージトレーニング型訓練で予
想される危機と学校の対応を一通り出した後，そ
こで出された内容を踏まえ，学校版タイムライン
作成の演習を行うこと」とした。

３　連携・協働による研修会の実施
　岩手県防災教育研修会は，2018年6月12日（火），

資料３　院生からの主な改善点

〇台風第10号被害をもっと学び災害のイメー
ジを持つ。
〇演習時間（一人一人の検討時間，グループ
での協議時間）を確保する。
〇予想される危機を多様に考えるために他の
グループと情報共有を行う。
〇防災や災害に関する基本的知識を学習す
る。
〇予想される危機と学校の対応を一気に出
し，そのあとで学校の対応を検討する。
〇学校対応の検討場面を少なくする。
〇タイムライン作りに関わる基本的な事項に
ついて十分に学んだ後に演習を実施する。
〇学校対応が複数想定される場合，複数記載
できるようにする。
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盛岡市のサンセール盛岡を会場に，資料４の内容
で開催された。越野客員教授による講演では，東
日本大震災と台風第10号豪雨災害に関する教訓に
ついての説明があった。被害が甚大になってし
まった反省から，危機をイメージすることの重要
性、危機に対して状況判断のプロセス，状況判断
できるようになるための行動のパッケージ化につ
いての説明があった。
　森本准教授と蒔苗気象情報官による講義では，
①台風第10号の特徴とこの台風がもたらした被害
について（被害の写真や動画も），②台風第10号
への学校の対応に関する聞き取り調査から明らか
になった課題について，③講義の後の演習の目的
と内容について，④大雨による災害の種類と特徴
について（動画も），⑤気象情報・防災情報の種
類や内容について，⑥学校版タイムラインの内容
と作成方法について等の説明を行った。
　演習①では，気象情報（台風第10号の時に実際
に発表になったもの）を
段階的に付与し，参会者
は地域のハザードマップ
等を踏まえ，危機を予想
し学校の対応について検
討を行った。第１会場と
第２会場は，中学校区を
中心としたグループ編成
がなされており，近隣の
学校や家庭・地域との連
携，市町村及び市町村教
育委員会との連携の視点
を踏まえながら検討が行
われた。この演習では，
学校として対応する上
で，懸念される事柄につ
いても書き出し，どのよ
うに解決すればよいかの
検討も行った。また，市
町村防災担当部局の職員
が参加しているグループ
では，市町村の災害対応

についての情報も共有され，その上で学校の対応
を検討することができた。特に県立学校は，近隣
の小・中学校や市町村，市町村教育委員会との連
携の機会が少ないことから貴重な機会となった。
第３会場は，県立学校を地区毎にグループ編成し，
地域の実情を踏まえながら，災害対応を検討した。
近隣の学校と情報を共有する機会にもなった。
　演習②では，演習①で検討された結果を基に，
学校版タイムライン作成を行った。演習①におい
て家庭・地域，近隣の学校，市町村等と連携して
の学校対応を検討して付箋を用いて整理してい
る。学校の具体の対応を記述した付箋を，気象情
報等を基に時系列で整理し，さらに必要事項は付
箋に記入しタイムラインに貼っていった。演習①
で，時間をかけて十分な検討がなされていたので，
演習②は比較的スムーズに進めることができてい
た。

資料４　「岩手県防災教育研修会の内容」

時間 具体的な内容

講演
【80分】

「東日本大震災と台風第10号豪雨災害からの教訓等について」
　講師：岩手大学地域防災研究センター客員教授　越野　修三

講義
【50分】

「台風第10号の教訓を踏まえた学校版タイムラインの作成につ
いて」
　講師：岩手大学教職大学院准教授　　　　　　　森本　晋也
　　　　盛岡地方気象台気象情報官　　　　　　　蒔苗　　仁

演習
【120分】

「連携による学校及び地域の防災力向上に向けて」
演習①「イメージトレーニング型訓練」
演習②「学校版タイムラインの作成」
〈第１会場〉
進　行　学校調整課　主任指導主事　　　　　　　小松山浩樹 
助言者　岩手大学地域防災研究センター客員教授　越野　修三 
〈第２会場〉
進　行　盛岡教育事務所　指導主事　　　　　　　齊藤　智彦 
助言者　岩手大学教職大学院准教授　　　　　　　森本　晋也 
〈第３会場〉
進　行　学校調整課　指導主事　　　　　　　　　高橋　幸美 
助言者　学校調整課　課長　　　　　　　　　　　鈴木　智香



118 森本晋也・越野修三・蒔苗仁・鈴木智香・小松山浩樹

４　研修会実施後のアンケート結果から
　岩手県教育委員会が実施した事後アンケートで
の講義と演習の結果は，表１の通りで，講演，講
義，演習ともに役立ったとの回答が多かった。ま
た，資料５の事後アンケートの自由記述をみると，
ベースとなる講演・講義があり実践的な演習を
行ったことにより理解が深まったこと，危機をイ
メージして学校の対応を判断することの大切さを
理解することができたこと，地域の実態を踏まえ
て学校間や家庭，地域，関係機関等と連携するこ
との重要性を理解することができていたこと，自
己の危機管理意識について考える機会にもなって
いたことなどが分かる。

　課題についてであるが，資料５の自由記述にも
あるように，市町村防災担当者にとっては，講義
や演習が物足りない内容となっていることであ
る。この点については，市町村防災担当者につい
ては，教職員と防災知識を有している市町村防災
担当者を同一の参加形態にするのではなく，演習
におけるファシリテータとしての役割を依頼し，
行政・地域と学校の連携の視点で演習が深めるこ
とができるようにすることも一つの手立てである
と考える。本研修会に市町村防災担当部局の職員
が参加していることの意義は大きく，市町村防災
担当部局職員の参加を促すための手立てを講じて
いく必要がある。

表１　岩手県防災教育研修会事後アンケート結果

大変役立った 役立った あまり役立たな
かった 役立たなかった

講演 145人（80％） 36人（20％） 1人（0％） 0人（0％）

講義 153人（85％） 28人（15％） 0人（0％） 0人（0％）

演習 141人（82％） 30人（17％） 1人（1％） 0人（0％）

資料５　岩手県防災教育研修会事後アンケート自由記述から

○タイムラインを具体的に検討することで，自校の対応の在り方を見直すことができた。ハザードマッ
プを見ながら学区の防災対策を小中の連携の視点で話し合うことができ対応について確認することが
できた。（小・管理職）
○行動のパッケージング化を行うことの大切さや，いざというときの判断ポイントをしっかり持ち，
行動していくことが大切だということがわかりました。同じ地域の方々とタイムラインの作成をする
ことにより，より地域の実態を考えることができるよい機会となりました。常に最悪を想定して考え
ることが大切だと実感しました。（中・教諭）
○危機をどれだけ具体的にイメージできるか。それをもとに，いかに決断できるか参考になりました。
日頃から，保護者，地域，各機関との連携を密にすることが必要であることがわかった。（県立高校・
管理職）
○ベースとなる講義を受けて演習する形は実践的で今後に役立ちます。他校の状況，他の先生方の意
見等にも触れられて，考え方が広がった。（県立高校・管理職）
○自分の危機管理意識の低いことに気づいた。子どもの命を守るために，研修，シミュレーション，
訓練を丁寧に積み重ねたい。（県立特支・教諭）
○学校サイドと地域防災について，一緒に考える時間となってよかった。（市町村防災担当職員）
○災害時における対応力は，日頃からの積み重ねであると思うのでもう少し防災関係職員の参加を促
すと共に基礎的研修だけでなく応用的な講義・演習を行って欲しい。（市町村防災担当職員）



119防災教育教材の開発と教員研修の充実に向けて

５　他県の教員研修会及び盛岡市内の校内研修会
においての実践
　西日本豪雨災害（2018年7月豪雨）で甚大な被
害のあった岡山県の教育委員会から岩手大学に対
して，「学校版タイムライン」作成の研修依頼が
あった。盛岡地方気象台と岡山地方気象台，岩手
大学の三者が連携し，岩手県防災教育研修会で使
用した教材や資料を基に，岡山版の講義と演習用
資料を作成した。研修会は，2018年8月27日に実
施され，講師は本学教職大学院の森本と岡山地方
気象台職員が務めた。研修会の参加者の中には，
被害の大きかった倉敷市真備町の学校の先生方も
いた。参会者から，被災経験を生かしていくのに
この研修は有意義であったとの感想も聞かれた。
　また，盛岡市内の河川が氾濫した時には学区が
大きな被害を受ける可能性のある小学校から岩手
大学に対して，「学校版タイムライン」作成の研
修依頼があった。岩手県防災教育研修会で使用し
た教材や資料を基に，依頼のあった小学校区の地
域の実情を踏まえ若干の資料を差し替えたり（学
区のハザードマップの紹介など），校内研修会用
に時間を短縮するために資料を少し減らすなど修
正した。研修会は2018年12月25日に実施され，講
師は本学教職大学院の森本と地域防災研究セン
ターの専任教員が務めた。参加者からは，「災害
が起きたと想定しての演習は具体的で分かりやす
かった。学校がすべきことが見えてきた。」「自校
で大雨の際、どのように対応すべきか、自分で考
える時間をとっていただいたことで，危機感が高
まりました。タイムラインの必要性を感じまし
た。」「災害（水害）に対応するための具体的な動
きを考えることができ、とても勉強になりまし
た。」などの感想がよせられた。

第４章　成果と課題

　これまでの一連の取組及び本研修会の事後アン
ケートの結果等から，成果と課題として次の点を
あげることができる。

１　成果について
　（1）　台風第10号災害への学校対応に関する聞き
取り調査から明らかになった課題を踏まえ，
防災教育教材の開発及び学校版タイムライン
作成を行ったことで，学校のニーズにあった
教材及び資料を作成することができたこと。

　（2）　防災教育教材の教職員向けと教職員の研修
会の内容の検討について，地域防災研究セン
ターや盛岡地方気象台等の防災の専門機関と
高度専門職業人としての育成を目指す教職大
学院が連携して行うことで，教職員の立場か
ら効果的な教材及び研修内容となり，研修会
の参加者からも高い評価を得ることができた
こと。

　（3）　研修会後の各学校の取組において，自校の
学校版タイムライン作成を行っている学校が
あり，研修会が学校の防災体制の見直しや強
化に向けて一助となったこと。

　（4）　岩手県防災教育研修会で使用した教材を活
用して，岡山県での教員研修会や盛岡市内の
小学校の校内研修で実施したところ，好評価
を得ることができ，教員研修の教材として汎
用性のあるものとしての可能性を見いだせた
こと。

２　課題について
　（1）　岩手県防災教育研修会を通して，教職員一
人一人に防災に関する知識や状況判断する能
力などがどの程度身に付いたかを評価するこ
とで，教員研修としての教育効果を検証する
必要があること。そして，この検証を踏まえ
つつ，教職員の学校防災に関する力を高めて
いくために，どのような研修（研修に必要な
教材を含む）が必要であるかを明らかにして
いく必要があること。

　（2）　岩手県教育委員会では，岩手県防災教育研
修会後，研修を生かして学校の防災体制にお
いてどのような見直しや取組を行ったかにつ
いて調査している。その調査結果から，例え
ば研修会後の見直しや取組の不十分な学校に
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ついては，その理由を明らかにして，学校の
防災体制の充実を図っていくための手立てを
検討していく必要があること。

　（3）　研修会後、学校が作成した「学校版タイム
ライン」が実際にどのように活用され，どの
ような課題があるかを把握し，「学校版タイ
ムライン」の様式や作成するための教材・研
修の在り方を改善していくこと。

　（4）　盛岡地方気象台などの防災に関する専門機
関と，教育委員会や教職大学院が連携・協働
して，効果的な防災教育教材を開発するこ
と，より効果的な教員研修会を実施すること
ができた。この連携・協働は，2016年の台風
第10号災害を契機により結びつきが強くなっ
たが，災害が発生していない平時から連携・
協働する仕組み作りが必要であること。

終章　おわりに

　東日本大震災以後も全国で地震，台風・大雨，
火山による災害が続いている。そして、首都直下
地震や南海トラフ地震による津波などの大規模災
害の発生も懸念されている。そのような状況にお
いて，学校における防災の取組は，防災管理・防
災教育の両面から非常に重要視されている。しか
し，これだけ全国で災害が発生しているにも関わ
らず，災害が発生した地域（学校を含め）では，
まさか自分たちの地域で災害が発生するとは思わ
なかったという声をよく聞く。台風第10号災害に
関する学校への聞き取り調査でも同様の声が聞か
れた。学校における防災の取組を充実させていく
ためには，教職員が必要感を持たなければならな
い。本稿では，2016年の台風第10号災害後の一連
の学校防災に関わる取組，中でも教職員用防災教
育教材の開発と教員研修会の取組について述べて
きた。教職員が必要感を持って，学校防災の充実
を図っていくことができるようにするためにも，
今回の連携・協働による取組の成果を確認しつつ，
今後も課題解決に向けて関係機関が連携し協働し

て取り組んでいきたい。
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資料６　学校・各機関の対応行動

　　　　（「学校用参考リーフレット　学校防災体制の充実に向けて」2017年3月発行より）
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学習意欲が低い生徒も学びに向かえる授業の構成
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Koki ISHIKAWA, Masao TACHIBANA

The Composition of a Math Class which Promotes Learning of Students with Low Motivation : 

Based on the Factors for Students Disliking Math

第１章　はじめに

　全国学力・学習状況調査（以下全国学調）の質
問紙調査や PISA調査の結果から，数学が嫌いな
人（以下数学嫌い）が多いことが教育課題とされ
る．実際に全国学調（2018）の質問紙調査の学
習意欲に関する問い「算数・数学の勉強は好き
ですか？」の肯定的な解答の割合は，算数で64. 
1%，数学で54. 1%であり，PISA調査の結果から
も，諸外国と比べて低い現状である．数学嫌いの
多さというデータそのものが教育課題とされてい
るが，嫌いというのは感情の問題である．多くの

人が食べ物の好き嫌いがあるように教科の好き嫌
いも人によって存在してしまうのも仕方ないよう
にも思える．「数学嫌い」の本当の問題はなんな
のだろうか．
　内田・守（2018）は数学嫌いを疑い，次のよう
に述べている．「認知社会心理学者のギロビッチ
（1993）『人間この信じやすきもの』にも紹介さ
れているように，大人でも，セルフハンディキャッ
プと呼ばれる戦略がよく使われることが知られて
いる．自分にとって不利な状況をあえて口にする
ことで，うまくいかなかった時のいい訳にするこ
とができるし，逆にうまくいった時には，自分の

要　約

　本研究の目的は，学習意欲が低い生徒も学びに向かえる授業を考えることである．学年が上がるにつれ
て数学が嫌いになる「数学嫌い」という教育課題があるが，嫌いになってしまった生徒は「数学が嫌いだ
から勉強しない」と自己暗示をかけて学習意欲が低下してしまう．この問題を解決するため，本研究では，
はじめに数学嫌いのアンケートを中学生に実施，整理し，次にアンケート結果をもとに授業を構想，実践
し検証を行った．生徒の困りに寄り添う授業を構想するためである．その結果アンケートからは，①数学
固有の特質，②授業の進め方よるもの，の2カテゴリーに分けられた．6月に行った授業実践では，「前時
の復習」，「情意面の振り返りシートへのフィードバック」，「つまずきへの支援」が有効に働いたことが数
学の意欲に関するアンケートの比較により検証された．授業を再構想し，11月に実践を行い8つの授業構
成が学習意欲の向上につながると見出された．



126 石川高揮・立花正男

能力が高いからだということができる．」このセ
ルフハンディキャップと呼ばれる戦略は，自分の
失敗を外的条件に求め，成功を内的条件に求める
ための機会を増すような，行動や行為の選択のこ
とを指す概念でエドワード・E・ジョーンズらに
よって提唱された．つまり自分自身にハンディ
キャップを付けることで自分が得をするという意
味である．これを踏まえると，数学嫌いのアンケー
トは本心を答える必然性はないため，得するため
に「嫌い」と答えるなど，嘘をつく可能性がある．
アンケート結果の中には本心で否定的な回答をして
いるわけではない生徒も混在しているということだ．
　そこで内田・守（2012）は FUMIEテストを用
いて中学生の数学に対する潜在連想構造を探っ
た．FUMIEテストとは内田クレペリン検査をモ
デルに開発されたテストであり，「数学」という
ターゲット語とした検査用紙で，○×をつける課
題を1分ずつ実施し，作業量の差を調べることで
潜在的イメージが肯定的か否定的か調べるテスト
である．FUMIEテストと数学の好き嫌いのアン
ケート結果を比べると，実際に内田・守が疑った
ように，アンケートで否定的解答をした生徒のう
ち20. 1％が，潜在意識では肯定的だった．アンケー
トでの回答では本当の回答をするとは限らないこ
とを示し，偽りの数学嫌いが存在することを指摘
したのである．
　このことを内田・守（2015）は偽装数学嫌いと
呼んでいる．偽装数学嫌いとは，数学嫌いを偽装
することで数学の勉強から逃げることである（セ
ルフハンディキャップも同様である）．生徒たち
は数学が本当に難しくなる前から難しくなること
を恐れて，授業についていけないのではと不安に
かられる．そしてその不安から逃れるために「数
学嫌い」というのである．そして，「数学嫌い」
という生徒は，「自分は数学が嫌いだから」と自
己暗示をかけ数学の勉強をしなくなってしまうか
ら，当然成績も下がってしまう．あとは悪循環が
繰り返されるだけとなる．
　これらのことを踏まえて報告者は数学嫌いの本
当の問題は，数学が嫌いというデータそのもので

はなく，それを理由に学習意欲が下がることだと
考えた．アンケートで数学嫌いの生徒が多いとい
うのは，学習意欲が低く授業に向かえていない生
徒が多いことを示しているのである．学習意欲の
低い生徒も学びに向かえる授業構成を考察し，数
学嫌いの自己暗示をかけさせない必要がある．生
徒からの「数学が嫌い」というメッセージを「本
当は数学ができるようになりたい」と読みかえて，
生徒の困りを受け止めたい．更にその理由を聞き，
生徒の困り事を整理して教師の授業に生かせない
か考察するのが本研究の目的である．

第２章　数学嫌いの要因の整理

　はじめに，数学ができるから好き，または数学
ができないから嫌い，といった数学のできる・で
きないと好き嫌いの関連があるかを調べた．方法
は盛岡市立A中学校3年生32名のテスト得点（実
力テスト（業者が作成）の点数）と，数学の好き
嫌い得点（報告者作成の質問紙調査「数学が好
きですか？」に対する4件法（1;嫌い）での回答）
との関連を，相関係数を調べ，無相関検定を行う
ことで計った．
（１）検定結果について

　相関係数を調べると0.28であった．クラス32人
の「テストの点数」と「好き嫌い得点」の相関

Figure1　「テスト得点」と「好き嫌い得点」の散布図
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を確認するために無相関検定を行った．（ t値 = 

.605，df = 31，p値 = .119）無相関検定の結果，5％
水準では，クラス32人の「テストの点数」と「好
き嫌い得点」の相関がないと言える．この結果か
ら，数学ができることと好きであることの相関は
無いことが示され，好き嫌いの情意面の感情と，
できる・できないという数学の学力は関係してい
ないことが分かる．
　このことから，数学嫌いについて考えること
は，数学の学力をつけることとは別の話であるこ
とが分かる．ただ数学ができるようになれば数学
嫌いの問題は解決されるのでは無く，生徒の困り
に寄り添いながら，報告者が考える数学嫌いの本
当の問題である「数学嫌いと自己暗示をかけるこ
とで，学習意欲が下がってしまう」という課題に
向き合っていかなければならない．そこで，まず
生徒が数学を嫌いという理由はどのようなものが
あり，数学の授業のどのようなことに困っている
のかを調査するため，岩手県内の中学生に対して
アンケートを実施した．
（２）先行調査
　アンケートを実施するにあたり次の調査を参考
にした．芳沢（2010）は「自分は数学が嫌いであ
る」と思っている大学生1000人近くを対象に，数
学嫌いに至った背景を本音で述べてもらい，可能
な限り自由形式のアンケートとして書き残しても
らい，芳沢の分類で次の項目立てをしている．

　この手続きを報告者の目的に合わせて一部を変
更する．まず質問項目を「嫌いの理由」だけでは
なく，「あなたが授業を受けてきて困ったこと」
も追加する．これは，数学が好きな生徒も回答で
きるようにすることと，授業に生かす目的という
前提のアンケートのため，“授業で”困ったこと
も聞くことで直接授業に生かすことができると考
えたからである．芳沢を参考に，対象を大学生か
ら中学生にかえ，質問項目に「あなたが算数・数
学の授業を受けてきて困ったこと」を追加し，自
由形式のアンケートを実施した．
（３）方法
（ⅰ）実施時期･･･平成30年6月
（ⅱ）調査対象･･･盛岡市立の中学生2年生・3年
生245名．中学生の中でも中学2年生・3年生を対
象にしたのは，実際に数学の授業を受けている中
学生の声を聞きたいことと，中学1年生は算数か
ら数学へ移行して間もないため，算数の授業の印
象の方が数学の授業よりも印象深く適切ではない
と考えたからである．
（ⅲ）調査手続き･･･質問紙の配布，回収，およ
び教示は報告者が担当する授業内で行った．回答
は無記名とした．なお，調査対象者に対しては，
調査は学校の成績とは関係ないこと，倫理的配慮
（拒否の権利などについて）を口頭で説明した．
245名に配布し，提出のあった245名（有効回答率
100％）を分析対象者とした．
（ⅳ）調査材料･･･質問紙は，自由記述により，
数学嫌いの要因についての回答を求めた．質問項
目の設定にあたり，数学教育学を専門とする大学
教員と，学校臨床心理学を専門とする大学教員の
助言を参考にした．質問項目は次の通りである
「Q1. 数学を好きですか？」，「Q2. あなたはなぜ
数学が好き or嫌いかを思いつく分記入してくだ
さい．」，「Q3. あなたが数学の授業を受けてきて
困ったことを思いつく分教えてください．」
（４）調査結果
　自由記述による回答を整理した結果，630項目
が収集された．その中で「面倒くさいから」，「ね
むいから」，「つまらないから」，「分からないから」

Table1　数学嫌いの要因の参考

1.算数・数学はもっと楽しそうに教えてほしい
2.学校なのに公式の成り立ちを教えないで，いきな
り暗記をさせられた
3.分からない点が分からないので質問できません
4.ワンパターンな単純な計算ばかりやらされた
5.できる生徒にはいい顔をする先生がイヤ
6.数学ができない血筋だと親に言われた
7.解けない問題ばかり出されて嫌いになった
8.先生の言う通りでない解答はダメなのか
9.数学の試験で悪い点をとって先生や親に怒られた
10.数学だけ楽しさや必要性を教えてくれない
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といった分析するにあたり，授業の構成を考察す
るためのアンケートという前提のもとで，内容が
具体的ではないものを削除した．重複する項目を
整理したところ87項目になった．自由記述のデー
タは数学を専門とする同期の大学院生と2人で内
容分析を行った．その結果9の項目に分かれた．

（５）考察
　これらを授業構想に生かすために，更に細分化
した分類を行い，9項目は「①数学固有の特質」
と「②授業の進め方」の2つのカテゴリーに分け
られると判断した．“特定”は「①数学固有の特
質」と判断した．計算や文字式といった数学の内
容に関して，特定の単元に苦手意識がある記述で
ある．数学の領域によって生徒の得意・不得意が
分かれてしまう教科の特質によるものである．“つ
まずき”は「①数学固有の特質」と判断した．数
学は系統的な学問であり，小学校で学んだ算数が
中学校の数学と密接に関連している．奥田・河野
（1993）が「児童・生徒が取り組んでいる学習活
動，問題解決の過程に置いて，なんらかの学習上
の障害に出会い，それ以上の学習，解決活動が中
断される状態を総称して，つまずきという」と定
義しているつまずきは，系統的な数学固有の特質
だと判断できる．“イメージ”は「①数学固有の
特質」と判断した．生徒の記述を見ると「ひらめ
かない」や「イメージできない」といった，授業

の進め方では無く，問題に対する思考力の記述が
多かった．これは，他教科と異なり，ひらめきが
必要となる場面や，教科書（2次元）で空間図形（3
次元）を考えるといったイメージが不可欠の数学
特有の特質だと判断できる．“解が1つ”は「①数
学固有の特質」と判断した．他教科でも解が1つ
の問題は多いが，記述をみると，「解がはっきり
している」や「少しでも間違うと不正解」といっ
た，式変形や証明など少しの間違いも許されない
数学の特質について書かれている．また，「解が
はっきりしているため，自分ができないのが目に
見えて分かって自信をなくす」など，他の人との
差について書く記述も見られた．“言葉”は「①
数学固有の特質」と判断した．「文章題を理解で
きない」，「言葉から立式ができない」や「数学の
用語が日常とずれている」などの記述があり，文
章を読んで数式化することの難しさが書かれてい
た．Figure2に示す現実の世界から数学化する部
分である．

　“形式指導”は「②授業の進め方」と判断し
た．「答えは分かっても理由が分からない」とい
う記述が多かった．「まず覚えろ」や「公式をと
りあえず覚えて使ってみよう」といった形式指導
は，生徒にとって「なぜそうなるのかが分からな
い」という困りにつながることが分かる．“有用
感”は「②授業の進め方」と判断した．数学が日
常や応用問題に活きないと思うのは授業の進め方

Table2　数学嫌いの要因の整理1

特定：「計算」や「文字式など具体的単元」が苦手
つまずき：一度つまずいたあと立て直せない
イメージ：解法がひらめかない，図形など頭でイ

メージできない
解が１つ：できないことが目に見える．点数がと

れない
言葉：聞かれていることを理解できない．文章か

ら立式ができない
形式指導：答えは分かっても理由が分からない
有用感：日常生活への応用の実感がない
公式：暗記していないとなにもできない
スピード：できる人の発言で授業が進む . 

Figure2　算数・数学ワーキンググループにおける
　　　　 これまでの議論のとりまとめ
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によるものと考える．理由は日常に活用されてい
る数学的事象は山ほどあり，中学数学の段階でも
数多くの発展ができるからである．また，この項
目に関しては，数学が嫌い・できない故に出てく
る困りの記述だと捉えている．つまり，数学にな
んらかの困りがあるから「どうせ数学なんて生き
ていて使わないし」といい訳をしていると予想す
る．“公式”は「①数学固有の特質」と判断した．
数学の特質である「一般化することで次に類題に
出会った時に楽に解けること」は良さでも有り，
記述のように否定的にも捉えられることが分か
る．本来公式は最小限のことを覚えてたくさんの
ことに活用できる便利なものだが，「公式を覚え
ろ」などの指導や，テストにおける「公式を書き
なさい」という問題により，否定的なイメージが
ついていると予想する．“スピード”は「②授業
の進め方」と判断した．「できる人で進むからつ

いていけない」などの授業の進め方に関する記述
が多かった．一般的に，教師が説明してばかりで
なく，生徒の発言で授業を進めるべきだといわれ
るが，やりとりをすれば良いわけではないことが
わかる．発問をしてできる人が答える授業が，分
からない生徒にとってはスピードについていけな
いことにつながる．やりとりは全体で共有されな
がら進む必要性が読み取れる．
　これらの考察を踏まえて改めてTable3にまとめ
た．このカテゴライズにより，教師は教材研究を
する際に，「①数学固有の特質」の6つを理解する
必要があり，授業構想をする際に，「②授業の進
め方」の3つに気をつける必要があると考えてい
る．これらの数学嫌いの要因の整理は生徒目線の
授業への困りを教師が受け止めて生徒の困りに配
慮していくために有効だといえよう．

第３章　学習意欲が低い生徒も学びに向かえる授

業の考察Ⅰ

（１）実施目的
　数学嫌いの要因をもとに，学習意欲が低い生徒
も学びに向かえる授業構成を考察し検証すること
である．数学嫌いの要因を授業に活かす観点で授
業を構想し，実践し，その効果を検証することに
した．
（２）実施計画
　単元名：「平方根」全8時間，対象生徒：盛岡市

立 A中学校3年 B組32名，実施期間：平成30年5
月28日（月）～6月13日（水）
（３）検証授業の方策
　方策（ⅰ）つまずきシート（つまずきへの支援）
･･･単元を学習するために必要となる既習事項を，
過去の教科書をもとにプリントにまとめて配布す
るもの．ねらいは「授業中に前の単元でつまずい
た内容を確認することができ，本時の学習に集中
できるようにすること」，「授業を受ける前に，既
習事項を思い出すことで，授業での発問に答えら
れる生徒を増やすこと」の2つである．数学嫌い

Table3　数学嫌いの要因の整理2

①
数学固
有の特
質

1.特定 「計算」や「文字式など具体的単元」が苦手
2.つまずき 一度つまずいたあと立て直せない
3.イメージ 解法がひらめかない . 図形など頭でイメージできない
4.解が１つ できないことが目に見える . 点数がとれない
5.言葉 聞かれていることを理解できない .文章から立式ができない
6.公式 暗記していないとなにもできない

②
授業の
進め方

7.有用感 日常生活への応用の実感がない
8.形式指導 答えは分かっても理由が分からない
9.スピード できる人の発言で授業が進む
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の要因「①数学固有の特質」の「2．
つまずき」は，この方策によって，
すでにつまずいている内容を確認
し本時の学びに向かうことができ
るように改善されると考えた .

　方策（ⅱ）見方・考え方を働か
せた技能習得･･･ともすれば平方
根という単元は技能習得できれば
よいと形式指導になるが，理由を
大切にし，見方・考え方を働かせ
た授業を行った．ねらいは進度が遅くなったとし
ても，ただ解けるようにするのではなく，全員が
考えられるような展開とし，すぐに分かる生徒と
そうではない生徒のどちらも理解するまでに時間

をとって考えられることである．数学嫌いの要因
「②授業の進め方」の「8．形式指導」，「9．スピー
ド」は，この方策によって理由をクラス全員で考
えることができ改善されると考えた．

Figure3　つまずきシートの実際

Table4　見方・考え方を働かせた技能習得の授業案

時 学習課題・内容 数学的な見方・考え方
１ 課題：面積が50cm2の正方形の一辺の長さを求

めよう
内容：無理数の発見

・正方形の一辺長さを求める公式から，逆の思
考をして長さを求める
・新しい数を表現するために記号を用いる

２ 課題：平方根について学習しよう
内容：平方根の意味を理解する，ある数の平方
根を求める

・負の数の平方根の有無を考えることで， 平方
根の意味理解を深める
・今まで使ってきた平方メートルという単位を
捉え直す

３ 課題：平方根の大小について考えよう．
内容：平方根の大小を，不等号を使って表す

・大小を比べるために， 比べられる数にそろえ
て比較する

４ 課題：今まで学習した数を振り返ろう
内容：これまで学んだ数を，有理数・無理数に
分類する

・新しい数を学び， 数の範囲を拡張する時には，
今までの数にも名称をつける。（有理数）
・近似値が分からない問題でも大小を比較する
ことで求められる

５ 課題：素因数分解について学習しよう
課題②：素因数分解を平方根に利用しよう
内容：ある数を素因数分解することができる． 
素因数分解を利用して，ある数の平方根を求め
ることができる

・素因数分解をすることで数の構造を理解でき
る
・根号のついた数が無理数かどうかを，素因数
分解を利用することで判断できる

６ 課題：平方根の計算について考えよう
内容：平方根の乗除の計算

・平方根の乗法の計算方法を近似値や，式変形
を通して獲得することができる

７ 課題：根号のついた数の変形について学習しよ
う
内容：根号のついた数の変形

・素因数分解で数の構造を調べると，2乗の組
み合わせが見えやすくなり，根号の外に出す数
をみつけやすい

８ 課題：根号のついた数の変形を利用しよう
内容：根号のついた数を変形して，近似値を求
める

・与えられた数値を用いて求値をするために， 
数の変形を行う
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　方策（ⅲ）情意面の振り返りへのフィードバッ
ク（以下 FB）･･･授業の終末時に振り返りとして，
「授業を受けて困ったこと，分からなかったこと
を書きましょう」というプリントに自由に困り事
を書かせ，それに教師の記述で FBをする．ねら
いは「生徒が授業を受けて，どこが困ったかを先
生に伝える場」をつくることで，分からない生徒
も最低限自分の理解度を伝えられる場ができ，さ
らに教師からの FBにより，「分からないことに
教師が対応してくれる」という安心感を抱き，自
信を持たせることである．数学嫌いの要因を踏ま
えて授業を行ったとして，それでも授業でついて
いけなかった生徒へは FBをすることでクラス全
員にフォローできると考えた．
　このように，数学嫌いの要因をもとに上記の3
つの方策をとり授業を行った．
（４）実践授業の分析
　量的検証として数学の意欲に関する問いを9つ
（「Q1. 数学の勉強は大切だ」，「Q2. 数学をもっ
とできるようになりたいと思う」，「Q3. 数学の授
業についていくことができる」，「Q4. 数学の授業
に意欲的に取り組んでいる」，「Q5. 数学の授業で

黒板をノートに書き写す」，「Q6. 数学の授業で先
生の話を聞こうとする」，「Q7. 数学の授業は好き
だ」，「Q8. 数学の授業は分かる」，「Q9. 数学を好
きですか？」）実施した．質問項目は全国学力・
学習状況調査の質問紙調査から，学習意欲に関わ
る項目を選定した．質的検証として自由記述を複
数回答で2つ（「Q1. あなたがこの2週間の数学の
授業で困ったこと・助かったことを記入してくだ
さい．」，「Q2. 2週間の数学の授業を今まで受けて
きた授業と比べるとどんな所が違いましたか？」）
を実施した．Q2は，Q1だけで授業構成に対する
記述が不十分になることを予想した上で，これま
での授業との違いを聞き，生徒にとってどのよう
な授業構成が助かったのかを明確にするための補
助質問である．
（ⅰ）9つの質問項目での量的検証
　授業の事前（Pre）事後（Post）にとった，同
一の質問項目のアンケートについて，4件法（1;
そう思う）で実施したものを Pre，Postで比較し
た．F検定で分散が等しいと言えたため対応のあ
る t検定を行った．その中で有意傾向が示された
4つの項目がTable5である．

　上記の4つの項目では，10％の有意水準におい
て有意に向上した可能性があると言える．更に，
本研究では学習意欲が低い生徒に焦点を当ててい
るため，Preの「Q9．数学を好きですか？」に否
定的回答をしている15名を対象に同様に t検定を
行った．その結果「Q6．数学の授業で先生の話
を聞こうとする」の質問項目で10％の有意水準
において有意に向上した可能性があった（t 値 = 

.809，df = 28，p 値 = .081）．「数学が嫌い」と回
答した生徒が「先生の話を聞こうとする」ように

なったことから，報告者の授業は学習意欲が低い
生徒にも有効だったといえよう．報告者の授業が，
数学へ対する意欲を向上させたならば，どんな授
業の構成が生徒に有効に働いたのかを確認する．
そこで学習意欲が低い生徒も学びに向かえる授業
の構成を考察するために，次の自由記述の結果か
ら考察する．
（ⅱ）授業へ対する感想の自由記述
　Q1，Q2の2つの質問に関して80件の回答が得ら
れ，「雰囲気が違う」，「声が高い」などの授業の

Table5　t 検定　結果

項目 t値 df p値 有意差
Q2.数学をもっとできるようになりたいと思う .720 31 .096 有意傾向
Q4.数学の授業に意欲的に取り組んでいる .870 31 .071 有意傾向
Q6.数学の授業で先生の話を聞こうとする .800 31 .083 有意傾向
Q9.数学を好きですか？ .800 31 .083 有意傾向
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構成としてあてはまらないものを削除し，72件の
有効な回答が得られた（有効回答率90％）．先に
述べたように，Q2はQ1を明確にするための補助
的な質問であるため，2つの回答結果を同時に分
析しTable6にまとめた .

　方策（ⅱ）が効いたと考えられる「丁寧，細か
いところまで分かる」，方策（ⅲ）が効いたと考
えられる「振り返りシートのコメントが助かった」
に付け加え，「前時の復習」が有効に働いたとい
う記述も見られた．前時の復習をすることは，授
業へ入る時のつながりをスムーズにでき，レディ
ネスをそろえ，本時の学習に向かえるのだと考え
る．方策（ⅰ）つまずきシートに関する記述はな
い．ただ単元の初めの時間に配り，「分からない
ときに見て」という指示だけだったことが，いつ
使えば良いか分からず有効に働かなかったと予想
した．次の実践授業では授業の中で生徒のつまず
きがありそうな場面で配ることとする．
　Pre，Postテストの比較と自由記述式アンケー
トの結果から，平方根の授業実践では「情緒面の
振り返りシートへの FB」，「見方・考え方を働か
せた技能習得」，「前時の振り返り」の3つが生徒
にとって学びに向かえる授業構成だと考察でき
る．つまずきシートは次の実践で使い方を改善す
る．

第４章　学習意欲が低い生徒も学びに向かえる授

業の考察Ⅱ

（１）実施目的
　第3章の授業実践の考察をもとに，再度学習意
欲が低い生徒も学びに向かえる授業構成を考察す
るため，授業を再構想し，実践し，その効果を検
証することにした．
 （２）実施計画
　単元名：「相似な図形」全5時間，対象生徒：盛
岡市立A中学校3年 B組32名，実施期間：平成30
年10月29日（月）～11月9日（金）
（３）検証授業の方策
　方策（ⅰ）つまずきシート（つまずきへの支援）
･･･第3章の授業実践を踏まえて，単元のはじめ
にまとめて配るのではなく，つまずきにつながる
既習事項が存在する時間に，つまずきそうな場面
で提示するように利用方法を変更する．
　方策（ⅱ）情意面の振り返り＋評価問題への
FB･･･前回有効に働いた方策「（ⅲ）情意面の振
り返りへの FB」を情意面のみではなく，評価問
題を付け加え，知識・技能問題と思考力・判断力・
表現力問題への FBをする．理由は2つである．1
つ目の理由は数学の理解の困りを言葉だけでは無
く，問題を通して伝えることができるのではない
かと考えたからである．2つ目の理由は，2018年6
月22日に行われた文部科学省国立教育政策研究所
の総括研究官山森光陽氏の講演会「題：思考支援
としての形成的評価」にて，FBの種類と効果に
ついての話があり，報告者の振り返りシートへの
FBの裏付けの理論となる次の話があったからで
ある．「学習者へのFBは効果量が高く，正答FB（○
×のみ）は知識・技能に有効で，説明 FBは思考力・
判断力・表現力に有効である .」 報告者の方策の
振り返りへのFBは，まさに学習者へのFBであり，
それの効果は情意面だけで無く，数学の学力へ有
効な手立てであることが話された．これらを踏ま
え，情意面の振り返りへの FBで，生徒の困りへ
対応し，その時間で学習する評価問題には知識・
技能問題は正答 FBを，思考力・判断力・表現力

Table6　自由記述アンケート分析1

肯定的回答（47件） 否定的回答（25件）

・振り返りシートのコメント
が助かった（5件）
・丁寧，細かいところまで分
かる（14件）
・前の授業の復習が助かった
　（11件）

・授業進度が遅い
　（10件）
・黒板が見づらい
　（10件）
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問題は説明 FBを行う２つの意味を持たせること
にした．

　方策（ⅲ）前時の振り返り･･･（ⅱ）の FBを
しながら，生徒がどのくらいできているのかを判
断し，それに応じて時間を長めにとるなどの軽重
を判断した上で行った．この方策によって授業導
入時に前時との学習のつながりがスムーズとな
り，授業を聞こうとする意欲が向上できることが
期待できる .

（４）検証授業の分析
　2週間の授業の最後に，どんな授業構成が生徒
にとって有効に働いたのかを確かめるために以下
のアンケートを自由記述で行った（「Q．2週間の
授業で助かった・困ったことを，いつもの授業と
違ったところの視点で書きましょう」）．32名から
60項目の回答が得られた（有効回答率100％）．

　それぞれについて考察する．“振り返りシート”
に関して，「授業内容を最後に確認して自分がで

きること・できないことを自覚できる」，「先生の
アドバイスがあることが助かった」，「分からない
ため白紙で出しても解説が返ってくることが助
かった」などの記述が見られた．6月の実践では「コ
メントが返ってきて助かった」のみだったが，今
回は内容に関する，「できる」ために助かった記
述が多い．内容の定着のための FBも有効だった
ことが示唆される．「困りました」に対する励ま
しのみの FBより，評価問題によって何に困った
かが問題演習を通して自覚することができ，更に
正答・説明 FBによって学習内容についても助か
る結果になったといえよう．“前時の復習”に関
して，「新しいものをスムーズに覚えられる」，「嫌
でも定着する」，「繰り返しによって定理が定着し
た」などの記述が見られた．2つの効果があった
と考えられる．1つは，前回学んだことを繰り返
すことでの定着の意味である．もう1つは，つま
ずきによる学習意欲低下を防ぐことである．また，
「前時の復習を毎時間やるなかで積み重ねが大切
と思いました．」という系統的な学問であること
を意識できたことが分かる記述からも，有効に働
いた授業の構成といえるだろう．“つまずきシー
ト”に関して，「分からないときには助かる」，「小
学校内容を思い出せる」などの記述が見られた．
6月の実践を踏まえて，使用方法を毎時間配布に
変更したことが良かったと考えられる．しかし生
徒の中には「いちいち教科書を出さずに済む」と
いう記述も見られた．「いちいち」という言葉から，

Figure4　振り返りへの FB（知識・技能問題 , 思考力・判断力・表現力問題 , 困りへの励まし）

Table7　自由記述アンケート分析2

肯定的回答（48件） 否定的回答（5件）

・振り返りシート（14件）
・前時の復習（10件）
・つまずきシート（5件）
・理解してから進む（2件）
・新鮮さ（プロジェクター等
様々な方法）（10件）
・一生懸命さ（6件）
・質問しやすい（1件）

・授業進度が遅い
　（1件）
・黒板が見にくい
　（1件）
・難しく感じる場
面がある（3件）
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普段から教員が行う復習を肯定的に捉えていない
記述に捉えられる．つまり「ここで習ったよね」
という確認が有効に働いておらず，それがつまず
きシートという紙で渡されたとしても印象は変わ
らないということである．岩手大学大学院教育学
研究科の立花は，「小学校の復習は，中学生にとっ
てはプライドが邪魔をして有効に働かないことも
ある」と言っている．つまずきに関しては小学校
に戻って確認することもあるため，中学生のプラ
イドも配慮して扱い方を吟味する必要がある．“理
解してから進む”に関して，数学嫌いの要因「9．
スピード」に関する記述が見られた．否定的回答
には「授業進度が遅い」という記述もあり，表裏
がある要素ではあるが，授業進度が遅くなったと
しても，上位層も考え続けられる展開にすること
ができれば改善されるだろう．“新鮮さ（プロジェ
クターの使用など様々な方法）”に関して，数学
嫌いの要因「5．イメージ」への支援としてプロ
ジェクターを2時間用いた．また，紙板書を用い
て，紙板書に書いた図形を回転させて対応する辺
を確かめた場面もあった．他にもピザを題材に日
常生活とのつながりを意識した授業実践を行っ
た．それらを生徒は新鮮さと呼んでいると予想で
きる．英語教育で第二言語のモチベーションを専
門としているDornyei，Z．（2005） は，モチベーショ
ンを高めるストラテジーの1つに「新鮮さ」を上
げている．学習意欲を上げるために「居室内での
活動の単調さを打破することによって，学習をよ
り興味深く楽しいものにする．」，「時には生徒が
予期しないことをしてみる．」の重要性を述べて
おり，「新鮮さ」というのは
数学教育でも生徒のモチベー
ションを高める要素となった
といえる．“一生懸命さ”に
関して，「わからないときも，
根気強く教えてくれることが
助かった」などの記述が見ら
れた．今回の授業実践は報告
者の図形領域の授業実践が初
めてということもあり，授業

力不足で生徒がわかりにくい指導をしてしまった
場面があった．しかし，報告者は表面的な理解だ
けでよいという妥協をせず，生徒の分からないに
向き合い繰り返し考えさせた．そのことを指して
いるのではないかと捉えた．Dornyei，Z.（2005） 
のモチベーションを高めるストラテジーにも「生
徒の学習を真剣に受け止める．」，「学習者の学習
上の進歩に熱心に取り組み，期待する姿勢」の重
要性を述べており，「教師が生徒の学習と進歩に
対してひたむきな姿勢を示せば，生徒たちも同じ
ことを行う見込みは十分に出てくる．」と述べて
いる．教師期待がプラスの効果を生むことは，教
育心理学の分野でもピグマリオン効果（Pygmalion 

effect）と呼ばれ有名である．生徒に期待をし，
一生懸命生徒に向き合うことは大切な授業の要素
といえよう．“質問しやすい”に関して，「授業後
教室に残ってくれることで質問がしやすかった」
という記述から，常勤の教諭に比べて実習生で比
較的空き時間が多かった報告者が，授業後5分ほ
ど教室に残っていたことが思いがけず生徒にとっ
て困りをはき出せる場面になったことが読み取れ
る．
　自由記述式のアンケート結果から相似な図形の
授業実践では，方策の3つである「情意面の振り
返り＋評価問題への FB」，「前時の復習」，「つま
ずきシート」の有効性を，また，「理解してから
進む授業進度」，「新鮮さ（プロジェクター等様々
な方法）」，「一生懸命さ」，「質問しやすい」の4つ
も生徒にとって助かる授業の構成であることが見
出された．

Table8　学習意欲が低い生徒も学びに向かえる授業の構成

1. 情意面の振り返り＋評価問題への FB･･･励まし･正答･説明
2. 前時の復習･･･生徒の振り返りから軽重を吟味
3. つまずきへの支援･･･レディネスをそろえることで本時の学習へ
4. 見方・考え方を働かせた技能習得･･理由を大切に
5. 授業進度･･･全員が考えられるスピード
6. 新鮮さ･･･授業に飽きさせない授業展開の工夫
7. 一生懸命さ･･･先生自身が数学・生徒へ熱心に
8. 質問のしやすさ･･･授業後少し教室に残ることが質問のしやすさに
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第５章　総合的な考察

（１）研究の成果
　研究Ⅰでは，数学嫌いの要因を聞くことで，生
徒の数学嫌いの裏側にある「本当はできるように
なりたいけど困っている」というメッセージを2
カテゴリー ･9項目に整理できた．これを教師が
理解することで，生徒理解につながり，教師も数
学の特質を理解することができるだろう．例え
ば「①数学固有の特質」の6つを教師が教材研究
をしながら意識し，「②授業の進め方」の3つを理
解して授業構成を練る必要があるだろう．研究Ⅱ
では，どんな授業の構成が生徒にとって学びに向
かう意欲が高まるのか方策をとり実践して考察す
ることで明らかにできた．数学への意欲を向上す
る授業をするためにはどんな授業の要素が生徒に
とって助かるのかを考察することができ，有効な
8つの授業構成が見出された．
（２）研究の課題
　研究Ⅰでは，2カテゴリー ･9項目に整理するこ
とができたが，どの要因が特に数学嫌いを導くの
かという項目毎の重要性を考察できていない．ま
たその1つひとつの要因をどのように活用すべき
か具体的な手立てを更に考察できれば数学嫌いの
要因が授業へ活きるだろう．研究Ⅱでは，授業実
践が32人へのみのため一般性に欠けると言える．
また，学習意欲が低い生徒の中で無気力状態に
陥っている生徒へは個別の支援が必要である．
FB以外の個別の支援を考える必要があるだろう．

引用・参考文献

内田昭利・守一雄（2018）　「中学生の数学嫌いは
本当なのかｰ証拠に基づく教育のススメｰ」．北
大路書房
内田昭利・守一雄（2012）　「中学生の「数学嫌
い」「理科嫌いは本当か：潜在意識調査から得
られた教育実践への提言」．『教育実践学論集』
（兵庫教育大学大学院連合学校教育学研究科）　
13,221-227 

内田昭利・守一雄（2015）「潜在連想テストによ
る「偽装数学嫌い」中学生の検出と対策」．『数
学教育学論究』
芳沢光雄（2006）「算数・数学が得意になる本」．
講談社現代新書
高橋一雄（2011）「つまずき克服！数学学習法」．
ちくまプリマー新書
芳沢光雄（2010）「人はなぜ数学が嫌いになるの
か　好きと嫌いは紙一重」．PHPサイエンス・
ワールド新書
芳沢光雄（2008）「ぼくも算数が苦手だった」．講
談社現代新書
小島寬之（2008）「数学でつまずくのはなぜか」．
講談社現代新書
中央教育審議会　教育課程部会　算数　数学ワー
キンググループ（第8回）「算数・数学ワーキン
ググループにおけるこれまでの議論のとりまと
め」．配付資料

Dornyei, Z著　米山朝二 /関昭典訳（2005）「動
機づけを高める英語指導ストラテジー３５
Mot iva t iona l  S t r a t eg i e s  i n  t he  Language 

Classroom」. 大修館書店





137岩手大学大学院教育学研究科研究年報　第 ３巻（2019.3）　137−145

＊岩手大学大学院教育学研究科教職実践専攻，＊＊岩手大学大学院教育学研究科

算数における教科の見方・考え方の育成
−メタ認知教授法に焦点を当てて−

柿沼　岬＊，立花　正男＊＊

（2019年 ２ 月15日受付）
（2019年 ２ 月15日受理）

Misaki KAKINUMA, Masao TACHIBANA

Developing Students’Viewpoints and Ways of Thinking in Arithmetic :

Focusing on the method of teaching metacognition

第１章　研究の背景

　中央教育審議会（2016）「幼稚園，小学校，中
学校，高等学校及び特別支援学校の学習指導要領
等の改善及び必要な方策等について（答申）」に
よると「数学的な見方・考え方」を中核として資
質・能力が育まれ，「深い学び」が実現されるた
めには「数学的な見方・考え方」を働かせる必要
があるということがわかる。また，杉能（2017）
は，「『深い学び』とは，算数科の新しい数学的活
動（問題解決の過程を遂行すること）の一部であ
る。子どもが考えを振り返り統合・発展していく
過程のことであり，そこで気付いた『数学的な見
方・考え方』のよさを自覚していくことである。」

と言及しており，子供が自分の考えを振り返る必
要があり，そのことによって，「数学的な見方・
考え方」の良さを認識する必要があるという事を
示唆している。
　国が推進する資質・能力ベースの数学・算数教
育を実現するためには，「数学的な見方・考え方」
（「事象を数量や図形及びそれらの関係などに着
目して捉え，根拠を基に筋道を立てて考え，統
合的・発展的に考えること」）を働かせて，深い
学びを実現させる必要があることがわかる。この
「数学的な見方・考え方」を児童が働かせながら
学ぶ授業を実現するということが今後の算数の授
業で求めていくであろう。
　そこで私が着目したのはメタ認知である。例え

要　約

　本研究の目的は，児童に教科の見方・考え方を育み，それを働かせながら問題解決を行えるようにする
ために，算数の授業において，メタ認知教授法を組み込んだ授業実践を考案し，その有効性を検証するこ
とである。メタ認知教授法を組み込んだ検証授業を5年生の「比べ方を考えよう」の単元で実施し，授業
記録，振り返りの記述，評価問題，アンケート等を用いて分析した。その結果，メタ認知教授法を組み込
んだ授業を受けた児童は，数学的な見方・考え方を問う問題をより解けるようになったと同時に，メタ認
知能力の向上が見込めた。さらに，メタ認知教授法における自己への問いかけが，問題の正答率に関係し
ていることが示唆された。
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ば，メタ認知の「方略」のカテゴリーに分類され
る「図に表してみるとわかりやすい」というメタ
認知的知識を児童が獲得して，メタ認知を働かせ
ながら授業に参加する事によって，児童の算数に
おける数学的な見方・考え方の「目的に応じて数・
式，図，表，グラフ等を活用し，」という見方を
働かせることを実現できるのではないだろうか。

第２章　研究の目的

　本研究では，算数の授業にメタ認知を育てると
されるメタ認知教授法を組み込むことで，算数に
おける数学的な見方・考え方が育てられるのかを
明らかにする事を目的とする。まず，教員の実態
から，どのようなメタ認知教授法が良いのかを選
択し，授業実践を行ない，それが実現可能であり，
効果があったのかを検証する。

第３章　研究の方法

（１）数学的な見方・考え方，メタ認知，メタ認
知教授法について先行研究をまとめる。
（２）岩手県内の小学校の算数の授業における活
動について実態を把握する。
（３）先行研究や実態調査をもとに，メタ認知教
授法を組み込んだ授業を考案し，検証を行う。

第４章　先行研究

　平成２９年３月告示小学校学習指導要領におい
て「数学的な見方・考え方」は，「事象を数量や
図形及びそれらの関係などに着目して捉え，根拠
を基に筋道を立てて考え，統合的・発展的に考え
ること」とまとめられている。また，片桐（2004）
は「『数学的な考え方とは，こういうものである』
と，言葉で示しでも，指導にはほとんど役立たな
い。なぜならこの意味を表す文を憶えても，数学

的な考え方ができるわけではないからである。」
「数学的な考え方や態度には，例えばこれこれこ
ういうものがあると，具体的に示した方がよい。
そうすれば少なくとも示された考え方については
指導の対象にすることができるからである。」と
言及している。「１　研究の背景」も合わせると
数学的な考え方は指導の対象とし，児童が自分の
考えを振り返る必要があり，そのことによって，
「数学的な見方・考え方」の良さを認識できるよ
うな授業が求められている。
　そのような授業を実現する為，私が着目した
のはメタ認知である。「育成すべき資質・能力
を踏まえた教育目標・内容と評価の在り方に関
する検討会―論点整理（案）―」において ,メ
タ認知は次のように説明されている。メタ認知
（metacognition）とは自己の認知過程についての
認知と知識を指す。自己の認知過程に対する意
識的なコントロール（control）とモニタリング
（monitoring）過程が関与する。「メタ」とは ,認
知過程の水準よりも「上位」水準として ,認知過
程をモニターしコントロールすることを意味す
る。すなわち，メタ認知の機能は，目標や状況，
自分の限られた処理資源に基づいて，プランニン
グを行ない，現在の認知活動の状態を評価しなが
ら，認知活動を調整して効率的情報処理を行なう
ことである。メタ認知の構成要素は二つに分かれ
る。第１は，自分の認知過程をモニタリングしコ
ントロールするためのメタ認知的活動とそれを支
える方略に関するスキルである。第２は，メタ認
知的知識であり（1）方略の有効性（2）認知過程
（課題要求や学習材料など）（3）自己の認知能力
や動機づけに関する知識，および（1）～（3）の
相互作用に関する知識である。
　そして，メタ認知を育てる教授法としてメバ
レフとカラマルスキー（Mevarech and Kramarski）
のメタ認知教授法である IMPROVEがある。
IMPROVEとは，以下の方法からなる指導段階の
略語である。
　導入（lntroducing）:メタ認知的プロセスを活
性化させる模範を示しつつ，新しい教材，概念，
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問題，やり方をクラス全体に導入する。メタ認知
（Metacognitive）:メタ認知的な自己への問いか
けを小グループでの学習や個人学習で用いる。実
践（Practising）:メタ認知的問いかけを用いて実
践する。評価（Reviewing）:教師と生徒がメタ認
知的問いかけを用いて新たな教材を評価する。習
得（Obtaining）:高次および低次の認知プロセス
を習得する。証明（Verifying）:フィードバック・
修正プロセスを用いて認知的スキルとメタ認知
的スキルの獲得を証明する。深化（Enrichment）:

発展学習と補習このステップをへて，子供が学習
していく中でメタ認知能力が育っていく。では，
IMPROVEにおける自己への問いかけとは「（Ⅰ）
理解に関する問い :その問題は一体なんなのか。
（Ⅱ）関連に関する問い :目の前の問題は以前，
解いた問題と同じなのか，それとも異なるのか。
推論を説明しなさい。（Ⅲ）方略に関する問い :

問題を解くのにふさわしい方略はどのようなもの
であり，それは何故か。推論を説明しなさい。（Ⅳ）
振り返りに関する問い :その解き方は筋が通って
いるか。問題を別の方法で解く事ができるか。自
分は行き詰まっているのではないか。それは何故
か。」の4つである。この様な4つの一連の問いは
問題を解く前，その最中，そして最後に，メタ認
知的プロセスを働かせるよう，学習者を導くもの
となっている。
　先行研究により，IMPROVEによって数学を学
習した初等学校の児童は，基礎的な問題ばかりで
なく，複雑な問題を解くことや，自分が持って
いる知識を新しい課題に転移させる事がうまく
できているという事が示されている。日本での
IMPROVEの実践は，丸山（2016）による高等学
校における実践がある。そこでの成果としては，
学習内容の定着をあげていたが，データとして信
用に足るものではなかった。

第５章　教員に対する意識調査の結果と考察

　授業の中でどのような活動を大事にしているか

という事を調べる為岩手県の小学校教員3０名に
アンケート調査をした。アンケートは（1）振り返
りの活動（2）他者に教えることで学ぶ活動（3）話し
合う活動（4）自分自身に問い直す活動（5）図で考え
る活動の５つの活動を「とても重視している」か
ら，「全く重視していない」の四件法で実施し ,

評価点を「とても重視している」を１点，「全く
重視していない」を４点で集計した。その結果，
表のような結果となった。この５つのデータを対
応のある場合の t検定によって検討した。t検定
の結果，（d）の評定値の平均値の方がその他の選
択肢よりも有意に大きかった。（（a）-（d）:t=2.971,df

=29,p=0.006,effect size dz=0.701（b）-（d）:t=5.757,df=

29,p=0.000,effect size dz=1.271（c）-（d）:t=3.844,df=2
9,p=0.001,effect size dz=0.156（d）-（e）:t=6.139,df=29
,p=0.000,effect size dz=0.147）

　このことから，岩手県の小学校教員の意識とし
て，他の活動に比べ，自己に問う活動の重要度が
低いことがわかった。本実戦研究の IMPROVEは
自己へ問う活動に着目した指導法である。他の活
動と比べて重視されていな自己に問う活動が児童
の力を伸ばす活動であるか検証する必要があるだ
ろう。

第６章　授業実践について

　連携協力校の小学5年生31人に対してIMPROVE

を参考とした算数の授業を行なった。単元は，「比
べ方を考えよう」で，筆者が5時間，学級担任が7
時間の計12時間の単元の実践である。その際，事
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前，事後アンケートとして，ポストテスト（平成
２９年度全国学力・学習状況調査算数 B₃）と
その問題を解いての自信度，IMPROVEを参考に
した，４つの問いを問題を解いている最中解き終
わった時に使ったか，四件法で実施した。
・授業構想と実践について
　授業構想は，IMPROVEの授業構成を参考にす
る。しかし，IMPROVEの指導段階をすべて網羅
した授業を単元を通して行うことは，不可能だと
考えられることと，教育現場に資するという点
で持続的に実践可能であるという事を考慮して，
IMPROVEにおける，①メタ認知（Metacognitive）
（メタ認知的な自己への問いかけを小グループで
の学習や個人学習で用いる。），②実践（Practising）
（メタ認知的問いかけを用いて実践する。）の２
つに焦点を絞り授業構想を行なった。
・授業構想の２つの柱
①　振り返りシートに４つの自己への問いかけの
例を明示し，いつでも見られる状態にするこ
と。さらに，単元の授業の中でその，問いか
けを自分自身に問い直す事を算数の問題を考
える時に使うと良いいう事をと教授するこ
と。

②　授業の中に４つの問いを発問として必ず組み
込むこと。また，問う文言自体を紙板書に残
して授業内で印象付けること。

　この二点を柱としながら，授業実践を行なった。
・実際の授業実践から
○実践授業：小学校５年生「比べ方を考えよう」
単元名：「比べ方を考えよう」対象児童：盛岡
市内の小学校５年生（３１名）
実施期間：１０月２９日（月）～１１月９日（金）
第1時の授業における４つの問いかけ

　（Ⅰ）何を求める問題ですか？

T:これ何を求める問題ですか。
C:量！
C:絞った一個あたりの量
C:約の量

T:はい。では教えてください。（挙手を促す）
C:一個あたりの量だと思います。
T:どうですか。
C:いいです！
T:さらに言いたいことはありますか。ないか
な。
T:と言うことは一個あたりの量を求めればい
いんだね。ここで１つみなさんに考えて欲し
いことがあります。先生は問題文の「六個の
オレンジから同じ量ずつ絞れたとすると」と
言うところがわからないのですが，何を出せ
ばいいんだろう。
C:僕は，もしこの全部のオレンジの絞れた
量がありますよね。それを平等に分ければ，
同じ量ずつということになると思います。
T:みなさんどう？さらに説明出来る？
C:するとだから，するとだからです。何か
をする？ならすを使うということだと思いま
す。
T:ならすを使う。いい言葉が出てきた。さら
に教えて？
C:一個あたりのジュースの，一個あたりの
ジュースの平均を出せばいいと思う。
〈中略平均について確認〉
T:今言ってくれたのはジュースの量を平均し
たものを出せばいいって事かな？

　何を求めるかと考えた時に問題文から抜き出せ
ば，「一個あたり何mlのジュースをしぼれたこと
になるか」ではあるがその量がどのような事を表
しているのかという事をこの問いによって深める
ことができた。児童は，何を求めればよいのかと
いう事を問題文の文面上だけでなくその量がどの
ような量なのかという事を考え問題に向き合うこ
とにつながった。

　（Ⅱ）どうやったら解けるか予想してみよう。

T:ならした量ってどうやったらでる？
C:ならしたらでる。
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T:どうやってならす？
C:えー？
T:さっきはブロックがあったけど，，，
C:少ない方に多いのを足して，，，（最後まで
言えなかった）
T:いいです！ならせばいいんだよね。
C:僕は，全部ジュースの量を合わせてから
割れば求められるんじゃないかなと思いま
す。
T:なるほど，今言ってくれた計算で出せるか
もしれないんだ。あとはありますか？
C:この6列は，この6つの量はバラバラなん
ですけど，それをまずならして，余ったやつ
とかを動かしたりしてブロックみたいにやっ
てけばいいと思います。
T:なるほど，グラフの列をブロックと同じよ
うにやるという事ですね。（後略）

　児童は，導入でのアレイ図の操作からならすイ
メージはしっかりと持てているが，いざ，解くと
なった時に，どのようにすればよいかわからなく
なる児童もいるであろう。その児童にとって指針
となるような言葉や考え方を児童の発言から拾い
出すことができた。ここでは，グラフをアレイ図
に見立てて操作できるのではないかと考えたり，
アレイ図の操作を計算で再現しているような発言
もあり，数学的な見方が働いている一場面でもあ
ると考えられる。

（Ⅲ）p2の，2つの写真と2つの写真を比べて気づ
くことはありませんか？

T:グラフの解き方と計算での解き方あるで
しょ，教科書の最初にやったブロックの写真
と比べて，何か気づくことはないですか？
C:グラフの方の考え方は，多いところを少
ないところに分けるていう方法が似てると思
いました。
T:どうですか？
C:いいと思います。

T:そうだね。（略）計算の方は教科書のと比
べると？
C:下のならしかたを式で表したものだと思
います。
T:詳しく教えて。どんな所が一緒なの？
C:全部一回バラバラにしてそれを４つだと
４つでこっちだと，６つに分ける。
T:なるほど，一度集めるんだね。

　導入でのアレイ図の操作と，自分たちの解法を
比較することによって，考え方の理解が具体的な
イメージを伴った理解にすることができた問いか
けであったと感じる。児童は，直感的に理解して
いた２つのならす方法を，計算式やグラフの操作
として行なっていたことに気がついた。

（Ⅳ）解き方の良さと課題はなんだろう。

T:２つの解き方がありました。グラフの解
き方の良い点と悪い点を教えてください。
C:グラフだと分けやすい。悪いところは数
が変わると難しくなる事。
T:なるほど。（板書）
T:あとこれだけは言いたい。
C:計算だと正確にできているかわからなく
て心配になることもあるけど，グラフだと正
確にならすことができるからいいけど，悪い
点は分けるのに時間がかかりそう。
T:なるほどなるほど。そうだよね，一目見て
揃うもんねわかりやすいよね。計算のいいと
ころは？
C:計算のいいところは，計算で正しくでき
るんじゃないかな？悪いところは，少し時間
がかかったりとか数が大きかったりとか計算
する量が多いので大変。
T:これからどっち使う？
C:計算！
T:なぜ？
C全 :グラフがない時もあるから！
T:そうだね。グラフがない時は計算だね。グ
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ラフもわかりやすくていい所があります。計
算にもいいところがあるけど，グラフがな
かったら計算で出せばいいね。

　自分たちが生み出した考え方を振り返り評価す
る活動をこの問いによって確保することができ
た。児童は児童の感覚の中でその方法を評価して
いた。自分の意図としてグラフでの操作と計算で
の操作の違いもだと出てくればいいなと考えてい
たがうまく引き出すことができなかった。しか
し，自分たちの考え方を振り返り，評価して自分
でどの方法を使うか選択できる姿を見ることがで
きた。

第７章　振り返りの分析

　児童が書いた振り返りから，「数学的な見方・
考え方」を働かせたかと自己への問いかけを働か
せたかという2点の視点から，振り返りを分析す
る。
・数学的な見方・考え方
　数学的な見方・考え方がどのようなものであっ
た改めて確認する。「数学的な見方・考え方」とは，
「事象を数量や図形及びそれらの関係などに着目
して捉え，根拠を基に筋道を立てて考え，統合的・
発展的に考えること」である。その定義に照らし
て振り返りから児童がどのような学びをしたのか
見とっていく。

　第5時の授業におけるふりかえりである。上記
の文から平均を使って出すことによって，実測値
の誤差が少なくなり精度が増していくが，平均で
ある以上確実な長さにはなり得ないという事を捉
えて，「ほぼ本当の長さ」というように表現して
いると考えられる。これは数学的な見方を働かせ
ているといっても良いであろう。

・自己への４つの問いかけ
　授業中に４つの問いかけを使って問題を解いた
り，考えたりしたという記述を書いた児童は30人
中6人であった。振り返りシートに問いかけの例
示を載せていることの効果でもあるであろう。

　この児童の記述から，授業中の問題を解く段階
で，「どうすれば解けるか」という「方略に関す
る問い」を自分自身に問い直している事がわかる。
これは，授業内での発問や振り返りシートの効果
であると考える。

第８章　事前調査と事後調査の結果と考察

　実践協力校の5年生の児童30名を対象にポス
トテストを実施した。（表1）全国の正答率は，
（1）が68.1%，（2）が26.3%である。そこで，全国
の正答率を母比率とした正確二項検定を行なっ
た結果，（1）に有意差は見られず，（2）は実践協
力校の成績が有意に高かった。（問1:p=0.334，
effectsizeg =0.081，両側検定），（問2:p =0.020，
effectsizeg=0.204，両側検定）これは，（1）の数量
についての知識・理解については全国の子供達と
差はないが，（2）の数学的な考え方に関しては，
本授業実践を受けた児童の方が伸びていると考え
られる。

　また，ポストテストの成績を30点満点で採点し，
実践協力校の5年生の児童30名を対象に行なった
問いかけに関するアンケートによって自分が問題
を解くときに自己に問いかける事を行なったかと
いう事を四段階で評定した。（表２，３）そして，
値1「当てはまる」から値4「当てはまらない」ま

表１
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で各４つの問いをの評定値を合計し，「自己への
問いかけ実行値」とした。値の範囲は4点から16
点となる。

　その結果，児童のポストテストの成績と自己へ
の問いかけ実行値の評定値は r=-0.37の有意な負
の相関を示した。（F（1，28）=4.35，p=0.046）。
相関の強さは弱程度以上であり，自己への問いか
けが実行できた人ほど，ポストテストの成績が高
いという傾向があるといえる。
　次に，４つの問いかけに関するアンケートの事
前事後の変化を t検定で分析した。その結果，「比
較に関する問い」に関しては，事前より事後の評
定値の平均の方が有意に大きかった。（t=2.347，
df=29，p=0.026，effectsizedz=0.428，両側検定）
したがって，本授業実践をすることによって比較
に関する自己への問いかけを自分でする事が出来
るようになったということがわかる。条件の平均
と標準偏差を表４に示す。なお，「当てはまる」
を１とし，「当てはまらない」４とした。他の，

３つの問いに関しては天井効果により検定するこ
とができなかった。
　以上のことから，本実践を行うことによって，
自己への問いかけの「比較に関する問い」を児童
が獲得する事ができるという事が分かった。また，
ポストテストの成績と問いかけの関係から，自己
への問いかけが，ポストテストの点数と相関があ
る事が分かり，全国の児童に比べ数学的な見方・
考え方を用いらなければ解けない問題を解く事が
できる児童を育てる事ができたと言えるだろう。

第９章　研究の成果と課題

　この研究において，算数の授業にメタ認知を育
てるとされるメタ認知教授法（IMPROVE）を組
み込むことで，算数における数学的な見方・考え
方が育てられるのかという事について考えてき
た。上記でも言及したが，ポストテスト，アンケー
トの結果として，本実践を行う事によって，自己
への問いかけの「比較に関する問い」を児童が獲
得する事ができるという事，また，ポストテスト
の成績と問いかけの関係から，自己への問いかけ
が，ポストテストの点数と相関がある事，全国の
児童に比べ数学的な見方・考え方を用いらなけれ
ば解けない問題を解く事ができる児童を育てられ
たという事が分かった。この事から本研究の仮説
は明らかになったのかという視点から実践授業に
どのような効果があったのかについてまとめる。
　研究の成果として結論から述べるならば，「算
数の授業にメタ認知を育てるとされるメタ認知教
授法（IMPROVE）を組み込むことで，算数にお
ける数学的な見方・考え方が育てられる」と言え
ると考えられる。「比較に関する問い」を児童が
獲得した事，振り返りの記述も含めて総合的に判
断すれば，本実践自体が，メタ認知能力を育てる
事ができたと考えられるだろう。なお，他の問い
においては天井効果がでたため，測り切れてはい
ないがこれは，日々の実践の中で，振り返りを充
実させていたり，問題文をしっかり理解する事，

表２　自己への問いかけ（事前）

表３　自己への問いかけ（事後）
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方略の予想を立てる活動を充実させていたりして
いるという実態がそうさせたのだろうと考えられ
る。そして，実習校の児童の振り返りの記述とポ
ストテスト（平成２９年度全国学力・学習状況調
査算数 B₃）の正答率を全国の正答率と比べ数
学的な見方・考え方をはかる問題の正答率は有意
に多かった事から，算数における数学的な見方・
考え方が育ったと考えられる。これは，仮説が支
持されるという事を意味している事がわかる。さ
らに，IMPROVEの実践は日本の小学生（5年生）
にも有効であったと言えるだろう。
　また，自己への問いかけが，ポストテストの点
数と相関があるという事から，メタ認知的モニタ
リングを促進させる事自体がテストの点数を上げ
ることにも繋がるという事を示唆している事がわ
かる。その中でも，数学的な見方・考え方に関す
る問題に大きく影響している事は，実習校の児童
のポストテスト（平成２９年度全国学力・学習状
況調査算数B₃）の正答率が全国の正答率と比べ，
知識理解に関する問題の正答率が差がなく，数学
的な見方・考え方をはかる問題の正答率は有意に
多かった事からも言え，成果としてあげられるだ
ろう。
　教員に対する調査から，児童による自己へ問い
直す活動は他の活動と比べて，重視されていな
かったが，本実戦研究によって自己へ問い直す活
動も，児童の力を伸ばす重要な活動であると改め
て言いたい。
　また，続的に実践していく事が可能であるかと
いう点は考えなければならない。一緒に実践をし
ていただいた現場の先生へのインタビューから，
単元の内容や，1単位時間の内容や時間の配分に
よって，必ず４つの問いを入れることは難しい場
面もあるが，仕事量としては十分実践することは
可能であるという事が分かった。自分が実践する
事で分かったことは，毎時間に４つの問いを入れ
るということは，上記の通り内容によるが，基本
的には算数の授業の中で，聞いていきたい事を聞
いているのだと感じている。たとえば，学校公開
などでの，算数の授業ではしばしば，問題文を読

んだ後に「分かっていることと聞かれていること
は何か」ということについて聞く場面がある。こ
れは，本実践に照らして考えれば，「理解に関す
る問い」だと言えるだろう。同様に，導入場面に
おいて本時の課題に迫るとき，「この前解いた問
題とどこが違うだろう？」と前時の内容と比べた
りするときの発問は「関連に関する問い」であり，
自己解決の前に，見通しを持たせたりするために，
「何か使える考え方はないかな？」「どう考えれ
ば解くことができるかな？」と問うたり，全体共
有の際に「なぜその方法を選んだの？」方略の根
拠を問う発問は，「方略に関する問い」であると
いえる。そして，全体共有の際に，「解き方は正
しそうかな？」「別の方法で解けないかな？」自
分の考え方を振り返らせたりする発問は「振り返
りに関する問い」であるといえる。したがって，
本実践で今まで児童に対する発問として，行われ
てきているものが，メタ認知教授法という視点か
ら価値づけられたとも言えるだろう。授業や単元
の内容によって問い方が違うことや問いづらい事
が問題としてはあるが，それは児童が置かれる問
題場面全てに４つの問いが当てはまるわけではな
いことから，無理やりに４つの問いの枠にはめて
発問するのではなく，臨機応変に減らしたりして
も良いのではないかと考える。
　今後に向けての課題としては，今回アンケート
調査で天井効果がでてしまった項目についての再
調査を行わなければならない。そして，今回は自
己への問いかけについて焦点を当てて実践をして
きたが，それは，メタ認知のメタ認知的モニタリ
ングに焦点を当てていることに等しい。その際に
メタ認知的コントロールがどのような形で働いた
のかという事を研究することで，本実戦研究での
成果としてあげた，問題の正答率などにメタ認知
がどのように関わっているかの全体像が見えてく
るはずであると考える。
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ほめられたと思いにくい子供は
どのように支援するとほめられたと思うのか？
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（2019年 ２ 月15日受付）
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Koji KINNO, Susumu YAMAMOTO, Tetsuhiro OHTANI

How to Support Children who have Hardly Thought of being Praised.

問題と目的

　他者をほめる行為は日常の中で多く行われてい
る。頑張っている相手をほめる，身に付けている
ものをほめるなど，子供から大人まで年齢を問わ
ず経験するものである。学校においてもほめる行
為は行われ，教師が児童・生徒をほめる場面は授
業や休み時間，放課後の活動においてもみること
ができる。「ほめて伸ばす」という考えも広く使
われており，教師は指導の一環として子供をほめ
ることが多いことがうかがえる。
　「ほめ」については，これまで多くの研究が行
われているが，それらの研究は，対人関係に関す

る研究と動機づけに関する研究に分けることがで
きる（澤口・渋谷，2014）。それぞれの研究の中
で「ほめ」に対する定義が述べられており，対人
関係に関する研究では，小玉（1993）は「話し手
と聞き手の双方が価値を認めるなにか（例えば，
持ち物，性格，技術など）を自発的に見つけ出し，
それに対して明示的あるいは暗示的に良いと認め
る行為」，池田ら（2014）は「円滑な人間関係形
成のために話し手と聞き手の間で使用されるポジ
ティブかつシンボリックな言語情報」と定義して
いる。一方，動機づけに関する研究では，田中・
嶋崎（2009）は「ほめる行動は強化子の提示であ
り，支援者は今ある行動レパートリーの中から目

要　約

　本研究の目的は，教師からのほめを認知しにくい子供のほめの受け取り方について検討し，どのような
言葉がけをすることがほめを認知するのに効果的であるのかを明らかにすることであった。そこで，小学
校４～6年生に対して質問紙調査を行い，ほめを認知しにくい子供を抽出した。そして，抽出した子供へ
の聞き取り調査を行うことで効果的な支援方法について検討するとともに，担任による実践によって支援
方法の効果を検証した。これにより，ほめを認知しにくい子供は「具体的なことや場面についてほめられ
ると認知する」「努力したことなど本人が自覚していることをほめられると認知する」ということが明ら
かになった。そして，この２点を踏まえ，教師が「子供の自覚と教師の評価を一致させてほめる」ことが
支援として効果的であることがわかった。
　キーワード：小学生，ほめ認知，支援
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標とする行動に近い行動に対して強化子を提示し
目標行動の形成を図る」，北口（2015）は「ほめ
ることは社会的強化子であり，『よくがんばった
ね』などの言語的賞賛行動と，対象児に対して行
われるうなづき，肩に手を乗せるなどの非言語的
賞賛行動とに分類される」としている。
　また，これまでの動機づけに関する研究におい
て，例えば，青木（2005）は，ほめることに関す
る心理学的研究を概観し，「物質的報酬は内発的
動機づけを低めるが，言語的報酬は内発的動機づ
けを高める」としている。言語的報酬については，
Kamins ＆ Dweck（1990）が，成功時に与える「ほめ」
と無力感との関係について「成功時に自分自身に
ついてほめられた子供は，過程についてほめられ
た子供よりも無力反応を示しやすくなる」と述べ
ている。学校場面に関わる研究では，三浦・山本
（2017）は「教師からの言葉によるほめられ経験
が，その後の学習意欲等に肯定的な影響を与え
る」としている。また，青木（2012）は，小学校
1～3年生に対してインタビュー調査を行い，「『ほ
められたことがら』『ほめられ方』『ほめ手』とい
う要因が動機づけに影響をあたえていると示唆さ
れる」と述べている。
　これまでの研究によって，「ほめ」が受け手の
動機づけに影響を与えていることや「ほめ」の観
点によって受け手への影響に差があることが明ら
かになっている。しかし，多くの研究では，受け
手が「ほめられた」と認知したことを前提に述べ
られており，受け手が「ほめ」を認知しない場合
について述べられたものはみられない。また，受
け手の要因がほめの認知に与える影響について述
べられた研究は見あたらない。一方，学校におい
ては，教師による「ほめ」が上手く機能しないこ
とで「教師が指導をしにくいと感じる子供」もお
り，教師の「ほめ」を認知しにくい子供もしばし
ば見られる。そのため，教師はどの子供にも同じ
ように熱心に支援していても，一部の子供にはほ
めが機能せず，効果的な支援になっていない場合
も見られる。
　以上のことから，本研究では，教師からの「ほ

め」を認知しにくい子供のほめの受け取り方につ
いて検討し，どのような言葉がけをすることがほ
めを認知するのに効果的であるのかを明らかにす
ることを目的とする。このことは，学級にいる
「教師が指導をしにくいと感じる子供」に対する
支援の端緒となるものと考える。なお，本研究で
は「ほめ」を「相手の先行言動に対する，言語的
な賞賛」と定義する。また，「子供がほめを認知
する」とは，「教師のほめに対して肯定的な反応
を示すこと」と定義する。

研究１

目的

　小学生の「ほめ」の受け取り方の構造を明らか
にし，その構造に基づいたほめられ認知尺度を作
成する。あわせて，小学生の「ほめ」の受け取り
方の諸相について検討する。
方法

　調査対象者　公立小学校４年生から６年生男女
208名
　実施時期　2018年8月に実施
　調査材料　以下の内容によって構成される質問
紙
　1．そうじなどの具体的な場面１つについて絵
と文章で提示した。
　2．「このとき，担任の先生につぎのことばを言
われると，それぞれどのくらいうれしいですか」
との教示によって，８つの言葉について５件法で
回答を求めた。
　質問場面は，文部科学省「小学校指導要録（参
考様式）」が示す観点を参考に，学習，行事，生
活の３観点で捉え，それぞれから「授業」と「家
庭学習の提出」，「1年生を迎える会」と「運動
会」，「そうじ」と「給食準備」の2場面ずつの計
６場面を設定した。また，教師からの言葉は，三
浦・山本（2017）によるほめ言葉の４観点「成長
の称賛」「努力の称賛」「主観的な称賛」「日常の
称賛」で分類された言葉を参考にし，調査者が考
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案したものを，小学校教員である現職院生2名と
妥当性を検討したうえで，48項目（６場面×８項
目）を設定した。
　調査手続き　担任が調査対象者に質問紙を配
り，クラス単位で一斉に実施した。その際，学年，
学級，出席番号 ,氏名の記入を求めた。１回の実
施につき１場面の質問とし，合計６回実施した。
研究の目的及び内容については事前に学校長に説
明をし，実施の承諾を得た。
結果と考察

　調査への回答を得られたのは，202名であった。
まず，調査に使用した48項目に対し，因子構造を
検討するために因子分析（最尤法）を行った。そ
の結果，１因子構造であることがうかがわれた（寄
与率63.7％）。また，尺度の内的整合性を確認す
るために，Cronbach の α係数を算出した。その
結果， .986 であり，削除する項目はなかった。こ
のことから，内的整合性が確認できたといえよう。
さらに，尺度の安定性を確認するために，実施日
の異なる６回の調査について，相関係数を算出し

た。その結果，相関が .914 ～ .735 の間で十分な
安定性が見られた。このようにして，最高点が
240点で最低点が48点の「ほめられ認知尺度」を
作成することができた。
　ほめられ認知尺度が１因子であることは，子供
がほめを認知する際には，ほめを認知する・しな
いという１つの尺度で説明できるということを示
していると考えられる。
　また，対象者202名の「ほめられ認知得点」を
算出し，小学生の「ほめ」の受け取り方の諸相に
ついて検討するためにヒストグラムに表したとこ
ろ，ほめられ認知得点の分布はふた山型であった
（Figure １）。これは，一方の山を「うれしいと
思いやすい子供」，もう一方を「うれしいと思い
にくい子供」と見ることができる。
　これらのことから，小学生の「ほめ」の受け取
り方には「認知のしやすさ」という要因があり，
教師からの「ほめ」を「認知しやすい群」と「認
知しにくい群」に分けることができると考えられ
る。

Figure １　ほめられ認知得点分布
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研究２

目的

　ほめられ認知尺度を用いて，教師からの「ほめ」
を認知しにくい子供を抽出し，どのような言葉が
けをすることがほめを認知するのに効果的である
のかを検討する。
方法

　調査対象者　研究１と同じ公立小学校４年生か
ら６年生男女202名　及び　学級担任６名
　実施時期　2018年９月から11月に実施
　調査手続きと内容　まず，研究１で作成したほ
められ認知尺度を用いてほめを認知しにくい子供
を抽出した。「認知しにくい子供」とは，ほめ認
知得点が各学年において「平均０，標準偏差１の
標準化得点が -1未満」の子供とした。これはヒ
ストグラムを参照し調査者が意図的に設定したも
のである。
　次に，担任と面談し「先生から見て，ほめたと
きにうれしいと思わない子は誰ですか」と質問す
ることで，子供のほめの受け取りに関する担任の
認識を調査した。そして，ほめられ認知尺度を用
いて抽出した「ほめを認知しにくい子供」と担任
から見て「ほめをうれしいと思わない子」とを比
較し，「ほめ」の受け取りに対しての子供と担任
の認識の関係性について調査した。
　さらに，担任に対しほめられ認知得点の低い子
供の情報を示し，その中から担任が特に指導の
しにくさを感じている子供を抽出した。調査者
は，抽出児と一対一になり，肯定的な反応を示さ
なかった言葉について「この時，どのような言葉

だともっとうれしいのかな。」などと問うことで，
子供が肯定的な反応を示す言葉や状況等について
調査した。
　その後，担任と再度面談し，抽出児へのインタ
ビューの結果を提示しながら，効果的な言葉がけ
について担任と検討した。なお，研究１と同様の
倫理的配慮を行った。
結果と考察

　「ほめ」の受け取りに対しての子供の認識と担

任の認識について

　ほめられ認知尺度を用いて調査した結果，調査
対象者202名のうち「認知しにくい子供」は， 35
名であった。一方，学級担任６名に対して質問し
た結果，担任から見て「うれしいと思わない子」
の合計は20名であった。
　この「ほめ」に対する子供と担任の認識の関係
を整理すると，「認知しにくい子供」35名のうち
約75％にあたる26名は，担任からは「うれしいと
思う子」と認識されていた。また，担任が「うれ
しいと思わない子」と認識していた子供20名のう
ち，約55％にあたる11名は，ほめられると「うれ
しい」と思っていることが分かった。
　このことから，「ほめ」の受け取りに関して，
担任と子供との間ではその認識にズレが生じるこ
とがよくあることが示唆された。
　「認知しにくい群」の子供のほめ認知について

　ほめられ認知得点の低い子供たちの情報を担任
に示し，その中で「特に指導しにくいと感じてい
る子供は誰か」との質問をした。担任が挙げた子
供の中から，ほめ認知の要因として発達障がいな
ど担任の言葉がけ以外の要因が強いと考えられる

Table 1 抽出児のプロフィール
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子供４名を除き，研究２の調査対象として５名を
抽出した。５名の抽出児との一対一での面接では，
研究１で用いたアンケートの回答を提示しながら
「このとき，どのようなことばだともっとうれし
いのかな」と質問し，理由も調査した。５名の抽
出児をＡ～Ｅとし，以下に聞き取りの結果と考察
を述べる。なお，５名の抽出児のプロフィールを 

Table 1 に示した。
・抽出児Ａ

　Ａは，担任によると「自己肯定感が低く，ほめ
たときにも『どうせオレなんか』というような態
度を見せることが多い」とのことであった。 

　Ａに「授業中の発言」場面について問うと，「○
○な感じで，○○なふうに発言できたね」という
言葉を挙げた。理由は「具体的なことをいわれる
とうれしい」とのことであった。また，アンケー
ト項目にある「おもしろい考えだね」「すごいな」
については「何のことかがよく分からないから，
うれしいとは思わない」と話した。同様に「運動
会」場面での項目「すてきだったよ」についても
「なにがすてきかよく分からない。」「具体的なこ
とについて『すてきだったね』と言われたならもっ
とうれしく思う」と話した。
　一方，Ａが「給食」場面で「全くうれしくない」
と回答していた「よく働くね」「上手にやったね」
について，「具体的なことを挙げながら『上手に
やったね』と言われたらどうかな」と質問をする
と，Ａは「これは具体的に言われたとしてもうれ
しくない」「やるのが当たり前なことだから」と
回答した。また「そうじ」場面の「きれいにでき
たね」「まじめにやっているね」についても，「そ
うじはきれいにやること，まじめにやることが当
たり前のことなので言われてもうれしいとは思わ
ない」と回答した。
　「宿題」場面では，「このやり方がいいね。み
んなに広まるといいね」をうれしい言葉として挙
げた。理由は「自分がやってきた勉強が認められ
た感じがする」とのことであった。また，「そうじ」
の場面では「気持ちがいいな」を挙げ，理由を「自
分が時間をかけてやったことがほめられた感じが

する」と話した。さらに「給食」場面では「時間
が守れましたね」という言葉を挙げ，「学級のみ
んなで，できるようにやっていることだから」「い
つもあんまりできていないことだけど，言われた
ということはできたことだからうれしい」と理由
を述べた。
　これらの聞き取り調査から，Ａは何をほめられ
ているのか理解できるような「具体的なこと・場
面」をほめられるとうれしいと感じること，ただ
しＡが「やれて当たり前なこと」と思うことはほ
められてもうれしいとは感じないこと，また「普
段できていなかったことや本人が努力してできた
こと」などをほめられるとうれしいと感じること
が分かった。
・抽出児Ｂ

　Ｂに「そうじ」「給食」場面について質問する
と，どちらの場合でも少し沈黙した後「よく分か
らない」「言葉に対して，うれしいとかうれしく
ないとか考えない」「感覚で丸をつけた」と回答
した。同時に「勉強の時ならうれしいけど」とも
回答した。そこで，調査者は「発言」場面を取り
上げ，その場面について具体的な場面設定をＢと
ともに確認をした。その後，再度アンケートに回
答を求めた。そうしたところ，４項目において評
価が向上した。
　このことは，Ｂが「ほめられる場面」と「ほめ
られる出来事」を具体的にイメージすることがで
きれば「うれしい」と感じることを示しているの
ではないかと考える。すなわち，ほめる場面にお
いて，何をほめているのかが理解できるようにす
ることが有効な支援になるのではないかと考え
る。
・抽出児Ｃ

　Ｃは「発言」場面において「発言の量が多く
なったね」と言われるとうれしいと回答した。理
由は「前は算数とか苦手な勉強の時に，あまり発
言ができなかったから，こう言われるとうれし
い」とのことであった。また「考え方がいいね」
について，「自分がよく考えて，思いついたとき
に言われるとうれしい」とも回答した。このよう



152 金野浩二・山本奬・大谷哲弘

に，Ｃは「自分が努力したこと」や「できるよう
になったこと」をほめられるとうれしいというこ
とであった。
　一方，「家庭学習」場面での「びっくりしたよ」
や「発言」場面での「すごいな」，「そうじ」場面
での「みんなに紹介してもいい」については，「何
について言われているのかがわからないから」と
の理由でうれしいとは思わないとのことであっ
た。そこで，「たとえば家庭学習で『量が多くて
びっくりしたよ』と言われたらどうかな」と問う
と，「（１～５のうち）４ぐらいうれしい」と肯定
的評価を示すように変化した。
　これらのことは，教師の言葉がけの意味が理解
できていないときはほめを認知できず，意味を理
解できるとほめを認知するということを示してい
ると考える。Ｃがほめられるとうれしいと思う
「自分が努力したこと」や「できるようになった
こと」も，本人がやってきたことであることから
「本人が意味を理解できている」と解釈すること
ができる。そのために，Ｃはほめとして認知する
ことができるものと考える。
・抽出児Ｄ

　Ｄは「発言」場面で言われるとうれしい言葉と
して「進んで手を挙げて発言しているね」を挙げ
た。理由は「自分が進んで手を挙げて発言しよう
としているから，認められているような感じがす
る」とのことだった。また，「考え方がいいね」
は「自分でもうまく考えられたと思うときに言わ
れるとうれしい」と答えた。調査者が「自分では
うまく考えられたと思わないときはどうか」と尋
ねると「うれしくない。なんかべつに…って感じ」
と答えた。
　「給食」場面での「よく働いているね」につい
ては「うれしくない。先生たちに教えられたこと
ですからやるのが普通です」と答え，「上手にやっ
たね」については「ほめられたというより，先生
はそう思ったんだなって感じ」と答えた。
　これらのことから，自分がやろうとしているこ
となど自分で自覚していることについて言葉がけ
をするとほめられたと認知するが，本人の自覚が

なく他者（教師）の視点のみの評価の場合にはほ
めと認知しないといえるのではないかと考える。
・抽出児Ｅ

　Ｅは「発言」場面においてうれしい言葉として
「発言の量が増えたね」を挙げた。理由を尋ねる
と「前と変わったところを言われたらうれしいと
感じる。前は分かっていても発言しなかったこと
が多かったけど，今は分かったら発言するように
しているので，増えたねって言われたらうれし
い」と答えた。また，「一年生を迎える会」場面
では，うれしい言葉として「これまでの練習がん
ばりましたね」を挙げた。これについては「練習
中には，遊べなかったり，怒られたりするけど，
ちゃんとやっていてよかったな。努力がみとめら
れたなって思う」と理由を話した。一方「給食」
場面の「はやくなったね」は「はやくしようと思っ
ているわけではない。やるのが当たり前のこと」
だからうれしいとは感じないということであっ
た。
　Ｅは，本人が意図的に変えたことや努力してき
たことをほめられるとうれしく感じ，本人が意図
していないことや当たり前と考えることをほめら
れてもうれしいとは感じないことが分かった。

　以上のように５名の抽出児への聞き取りによっ
て，教師からの「ほめ」を認知しにくい子供が肯
定的な反応を示す言葉や状況等について調査し
た。５名が肯定的な反応を示す言葉はそれぞれ異
なるものであったが，その理由には「具体的なこ
と」「自覚していること」「意図したこと」という
共通性が確認できた。
　これらのことから，ほめを認知しにくい子供は
「何についてほめられているのかを理解できるよ
うな具体的なことや場面についてほめられるとう
れしいと感じる」「努力したことなど本人が自覚
していることをほめられるとうれしいと感じる」
「本人が意図していないことや当たり前と考える
ことをほめられてもうれしいとは感じない」と言
えるのでないかと考えられた。
　これらのことをもとに，担任と調査者とで，ほ
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めを認知しにくい子供への支援法を検討した。な
お，具体的な支援方法については研究３で述べる。

研究３

目的

　研究２で検討した抽出児に対する支援法を実践
し，「ほめ」を認知しにくい子供に対してどのよ
うな言葉がけをしていくことが「ほめ」として効
果的であるのかを明らかにする。
方法

　対象者　抽出児Ａ　及び その担任１名
　実施時期　2018年10月から11月に実施
　実践　研究２で検討した方策を担任に実施して
もらい，その様子を調査者が観察した。実施直後
には対象児にインタビューをした。その後，担任
から実施の様子や感想を聞きながら効果について
検証した。方策の実施とインタビューは一定期間
繰り返し行った。なお，研究１と同様の倫理的配
慮を行った。
結果と考察

　担任から見たＡの課題点の一つである家庭学習
の質の向上を支援のねらいとし，提出した家庭学
習について，担任から肯定的な評価を与えた。そ
の際，担任は「具体的な内容についてほめる」た
めに，内容や記述の仕方について，Ａのノートを
示しながら伝えた。また「努力したことなど本人
が自覚していることをほめる」ために，調査者は
Ａが家庭学習で意識していることを事前に調査
し，担任はＡが意識している「学習量」について
も言葉をかけた。
　声がけは，朝活動の前に教室の教師用机の前で
実施した。学級において，朝の時間に声がけする
ことは，日常的なことであり，実施直前には他の
児童にも同じ状況で声がけをしていた。
　担任から声がけをされた直後Ａには笑顔が見ら
れた。調査者がどんなことを話していたのか尋ね
ると，「びっしりやっていてよかったとか，毎週
火曜日にちゃんとやっていていいねって言われ

た」と答えた。今の気持ちを尋ねると「うれしい」
「どこがよかったかを言ってもらえた」「これか
らもがんばろうって感じ」などと答えた。
　また，別な日に実施した際に調査者がＡに質問
すると，「今やっているところとあっていていい
といわれた」「びっしりやっていていいって言わ
れた」と話し，「うれしい。認められた感じがす
る」とも話した。さらに，ノートを調査者に見せ
ながら「あと，こういうところもすきまなくやろ
うと思っていて…」と話し，工夫したところを言
われてうれしかったということを笑顔で説明をし
た。この実施の際，担任はノートの以前のページ
をＡに一緒に見ながら「前はこうだったけど，今
はこうだね。」などと声をかけていた。
　担任がＡのノートを示しながらよかった点を具
体的にほめたことで，Ａは担任のほめの意味を理
解することができ，うれしく感じたものと考える。
また，担任がＡの自覚していることをほめたこと
で，Ａは自分の努力が担任に認められたと理解し，
うれしく感じたものと考える。
　実践して数週間後，担任はＡについて「最近調
子がいい」と表現した。担任は，Ａが家庭学習だ
けでなく他の活動への取り組み方や表情等もよく
なったと感じていた。また，担任は今までとは違
うほめ方の視点を知り，実施できたことを肯定的
に捉えていた。
　この実践により「何についてほめられているの
かを理解できるような具体的なことや場面につい
てほめる」及び「努力したことなど本人が自覚し
ていることをほめる」ことで子供はうれしいと感
じることが確かめられた。そのような声がけが
「ほめ」として効果的であると考えられる。

総合的な考察

　本研究では，ほめの受け手である子供に着目し，
まず，ほめの受け取り方について検討した。先行
研究をもとに，小学生のほめの受け取り方の要因
にはほめの観点や場面があるのではないかと考え
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たが，要因として確認されたのは子供の「認知の
しやすさ」であった。そして，子供は認知しやす
い群と認知しにくい群の２群に分けることができ
ることが明らかになった。
　認知しやすい子供は，教師が示したほめの多く
に肯定的な反応を示すが，認知しにくい子供は肯
定的な反応を示さない場合が多い。学校で教師が
指導のしにくさを感じるのは，この「認知しにく
い子供」なのではないだろうか。どの子に対して
も同じようにほめて指導したつもりでも「認知し
にくい子供」にはほめとして機能しないために，
教師がねらったような反応を示さない。このこと
が，教師に指導のしにくさを感じさせる要因に
なっていると考えられる。
　また，田中･嶋崎（2009）は，ほめは強化子と
したうえで「支援者は，目標とする行動に近い行
動に対して強化子を提示し，目標行動の形成を図
る」と述べている。このとき「目標行動」が何で
あるのかを子供が理解している必要であるが，「具
体的なこと･場面をほめる」「子供が自覚してい
ることをほめる」ことで，この目標行動が明確に
なり，子供が理解することへの支援になっている
ということができる。このことからも，「具体的
なこと･場面をほめる」「子供が自覚しているこ
とをほめる」ことが，ほめとして効果的であるこ
とを説明することができる。
　ただし，具体的であっても，教師のほめについ
て子供が「当たり前」と感じるなど，ほめられる
ことと自覚していない場合には効果がないことも
確かめられた。このとき，教師からの評価と子供
の自覚とが一致していない状態であるということ
ができる。一方，ほめとして効果的であった「子
供が自覚していることをほめる」ことは，子供自
身が「できた」「がんばった」などと自覚してい
ることについて，教師からも評価されることであ
り，子供の自覚と教師の評価とが一致した状態に
なるということができる。つまり，ほめが機能す
るには，教師からの評価の意味を子供が理解し，
そのうえで，子供の自覚と一致することが必要に
なるということである。

　以上のことから，ほめられたと思いにくい子供
には「子供の自覚と教師の評価を一致させてほめ
る」ことが，支援として重要だといえるのではな
いだろうか。
　このように考えていくと，ほめを認知しやすい
子供は，この「一致させる」ことを自ら調整して
行っていると捉えることができるのではないだろ
うか。つまり，教師のほめ言葉が曖昧であったと
しても，その意味を自分で解釈したり場面の状況
から情報を補ったりして，教師のほめの意味を理
解し，自分の行動等に当てはめて考えることで一
致させているということである。
　しかし，ほめを認知しにくい子供はそうではな
いため，教師による「一致させる」という支援が
必要になる。この支援のためには「子供が何を意
識しているのか」を教師が把握する必要がある。
これまでも「子供理解が重要」と言われてきたが，
具体的には「一致させるために子供がどう自覚し
ているか理解することが重要」ということになる
のではないだろうか。
　「ほめ」の受け取りに関しては，担任と子供と
の間ではその認識にズレが生じることがよくある
と示唆され，担任にとってほめを認知しやすい子
供と認知しにくい子供とを見分けるのは難しいこ
とが分かった。しかし，この「子供の自覚と教師
の評価を一致させる」支援は，どの子供に対して
も行うことができる方法であり，認知しにくい子
供を見分けなくても行うことが可能である。
　また，子供の理解と教師の評価を一致させるた
めには，子供の自覚を促すような働きかけも有効
だと考える。教師の働きかけで子供の自覚を促し，
子供が自覚したところで教師の評価を与えるとい
うことである。それにより子供の理解と教師の評
価を一致させることができるものと考える。
　このような働きかけのしかけは，学校にはすで
に多くあるのではないだろうか。例えば，行事に
向かうときには，導入時に「なりたい姿」を学年
集会で共通確認し，掲示板に掲げることで常に意
識できるようにし，終末ではその「なりたい姿」
をもとに振り返ることで自覚を促し，そのうえで
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教師がほめる，というような何重にも仕組まれた
支援が多くの学校で行われている。同じようなし
かけは，授業の課題と振り返り，特別活動，生徒
指導など様々な場面で，一斉指導や個別指導を問
わず存在しているはずである。このしかけを教師
が活用し「子供の理解と教師の評価を一致させ
る」ことが，「ほめを認知しにくい子供」はもち
ろん「ほめを認知しやすい子供」も含めた全ての
子供に行うことができる持続可能な支援であると
考える。

本研究の課題

　本研究においては，学年が上がるにつれてほめ
られ認知得点が下がる傾向も示唆された。これは，
発達と共に教師の言葉がけに対して「当たり前の
こと」と感じる場合が多くなるためでないかと考
える。しかし，本研究は小学生を対象とし４年生
から６年生で実践をしたため，年齢との関連は明
らかにすることはできなかった。
　中学生以降では，ほめられ認知得点はさらに下
降するのか，また，その場合中学生に対してはど
のような支援が有効であるのかについては，今後
の研究によって明らかになることが期待される。
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ストラテジー使用能力が数学の問題解決に与える影響
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（2019年 ２ 月15日受付）
（2019年 ２ 月15日受理）

Kaho TACHIBANA・Hiroaki SAKURABA・Susumu YAMAMOTO

Effect of Strategic Competencies on Solving Mathematical Problems

研究の背景と目的

　数学教育の目標の1つに，問題解決力の育成が
ある．この問題解決力について梅沢（1995）は，
解決に至るまでの心理的過程を客観的に分析する
ことが大切であり，それによって得られた知識が，
その後における問題解決の力となることを指摘し
ている．また，杉山（2006）は，数学における問
題解決の力の1つとして，「問題解決の一般的なス
トラテジーを知っており，これが適切に使えると
いうこと」を指摘している．つまり，この問題解
決に至るまでの心理的過程や，問題解決のための
一般的なストラテジーといった思考方略（以下，
ストラテジーとする）は，生徒が問題解決できる
ようになるために指導すべきことである．このス
トラテジーの指導の重要性は，「幼稚園，小学校，

中学校，高等学校及び特別支援学校の学習指導要
領等の改善及び必要な方策等について（答申）」
においても「学習の内容と方法の両方を重視」と
記されており，今後さらに意識すべき指導事項の
1つであると考える．一方，ストラテジーをどの
ように指導するかは教員に委ねられており，具体
的指導内容についての検討も必要である．
　ストラテジーとは，「問題解決過程を進展させ
るために必要になる情報の処理方法を，具体化し，
技法として整理したもの」であると考えられる．
ストラテジーに関しての先行研究では，Alfredら
（2017）や，栗原（1991）などが数学の問題解決
で使用するストラテジーをまとめている．また，
G．Polya（1999）は，問題解決の過程における心
理的経過について細かく分析している．他にもス
トラテジーに関する先行研究は数多くある．一方，

要　約

　数学の問題解決力の育成に関して，ストラテジーの指導が有効であることが言われているが，その具体
的な指導については教員に委ねられてきた．そこで，生徒が獲得しているストラテジーを分析し，テスト
の得点に与える影響を調べることで，問題解決力に効果的なストラテジーの指導方法についての基礎的な
検討を行うことを目的とした．その結果，今回対象とした高校生が使用可能なストラテジーは，「思考能
力」「図表化能力」「文章化能力」の3つの観点で捉えていることが推察された．また，「思考能力」は，テ
ストの得点に正の影響を与えているが，「図表化能力」「文章化能力」に関しては，正の影響が見られな
かった．中でも「文章化能力」はテストの得点に負の影響を与える場合があることが示唆された．



158 立花佳帆・櫻庭裕晃・山本奬

ストラテジーの分類は，数学の指導過程や，学術
的な過程による定義が多く，実際の生徒の思考過
程をもとに定義された先行研究は見当たらない．
また，報告者らは，ストラテジーの指導を実際に
授業で実践したが，生徒の有用感を高められず，
教師と生徒の認識の差を感じた．そこで，本研究
では，生徒が獲得しているストラテジーを分析し，
テストの得点に与える影響を調べることで，問題
解決力の育成に効果的なストラテジーの指導方法
について，基礎的な検討を行うことを目的とする．

研究の方法

1．調査対象者　学力上位の高等学校1年生200名
を対象に調査を行った．
2．調査日　2018年6月から12月まで
3．調査材料
（1）　「数学におけるストラテジー使用能力尺度」

の作成

　自分ひとりで数学の問題を解く状況におけるス
トラテジー使用能力（以下ストラテジー使用能力）
について，Alfred（2017）と片桐（2004）を参考
に10個程度のストラテジーを想定し，24項目から
なる質問紙を作成した．調査は，「使うことがで
きる」から「使うことができない」までの5件法
で実施した．ただし，質問項目の意味が理解でき
ない場合には，「使うことができない」に○を付
けさせた．

（2）　「ストラテジー使用能力」が「テストの得点」

へ与える影響

ストラテジー使用能力：作成した「数学における
ストラテジー使用能力尺度」を独立変数として
用いた．なお，「数学におけるストラテジー使
用能力尺度」の作成時期と，テストの実施時期
は前後するが，独立変数は，不変の能力である
と仮定しているため，結果の解釈に影響しない
と考える．

テストの得点：高等学校で実施される数学のテス

トを従属変数として用いた．テストは，生徒が
一人で問題解決を試みる場であるため，自力で
問題を解決する能力として定義した．使用した
テストは，定期的に行われる，範囲の定められ
たテスト1，テスト2と，大学入試を想定して作
成されたテスト3の結果である．

結果と考察

（1）　「数学におけるストラテジー使用能力尺度」

の作成

　はじめに，高校生がどのようなストラテジーを
獲得して使用できるのか，その観点を抽出するた
めに因子分析を行うこととした．回答に不備のな
い180名を分析に用いた．因子数は，固有値の落
差を手がかりに，3因子を抽出した．また，24項
目のうち，複数の因子に同等の負荷量を示してい
る項目を削除し，20項目で因子分析（最尤法）を
行った．そのプロマックス回転後の因子パターン
と因子間相関を Table1に示す．
　第1因子では，「推測しながら考える」「筋道立
てて，順番に考える」などの12項目に高い負荷量
が見られた．これらは，問題を解決する際，頭の
中で数学的に思考することを示しているものであ
ると考えたため，『思考能力』と命名した．
　第2因子では，「数量やその関係を表にして考え
る」「数量やその関係を図にして考える」などの4
項目に高い負荷量が見られた．これらは，問題を
理解する際に，図や表にして思考することを示し
ていると考えたため，『図表化能力』と命名した．
　第3因子では，「分かったことを書き加えていく」
「問題文の情報を書き出す」などの4項目に高い
負荷量が見られた．これらは，問題を理解する際
に，紙などに文章として書き出すことを示してい
ると考えたため，『文章化能力』と命名した．
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　次に，これらの因子に高い負荷量を示した項目
を用いて，足し上げ点による下位尺度を構成する
ことを試みた．つまり，点数が高いほど，それぞ
れの尺度において，それを使用できるということ
を表すものである．各下位尺度のクロンバックの
α係数はいずれも .80を超えており，当該項目と

それ以外の項目の合計とのピアソンの積率相関係
数についても問題となる項目は見られなかった．
これらのことから，高い内的一貫性が確認された
と言える．Table1に示した下位尺度間相関を見る
と，いずれも中程度の正の相関が見られた．作成
したストラテジー使用能力尺度から，生徒は，以

Table 1　「数学におけるストラテジー使用能力：因子分析の結果と下位尺度構成」
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下の3つの能力が使用できると推定された．
　1つ目は，「思考能力」である．これは，問題解
決の際に，頭の中で数学的に考えていく能力であ
る．生徒は，この「思考能力」を活用して，あら
ゆる数学の問題を解いていることが考えられる．
　2つ目は，「図表化能力」である．これは，図や
表を用いて整理する能力である．生徒は，考える
ための手立てとして，図や表に表すことを獲得し
ていると考えられる．
　3つ目は，「文章化能力」である．これは，問題
を文章等で整理する能力である．「問題」や「書く」
といった項目に反応を示していることから，生徒
は，自分で問題を解決する際，解決の見通しを立
てるために，問題を書いて整理しながら解釈する
能力を獲得していることが考えられる．
　先行研究より，教師の指導すべきストラテジー

は10個程度であることを想定して項目を作成した
が，生徒は，3つの組み合わせで考えていること
が推察された．よって，生徒の思考の観点は3つ
程度であることを考慮して指導に臨む必要があ
る． 

 

（2）　「ストラテジー使用能力」が「テストの得点」

へ与える影響

　独立変数と従属変数ともに使用可能な170名を
分析に用いた． 重回帰分析の結果をTable2に示す．
3つのテスト全てで，重回帰式は有意となった．「思
考能力」は，全ての場合において正の偏回帰係数
が得られた．また，「文章化能力」は，テスト3に
おいては負の影響が見られた．「図表化能力」は
全ての場合において影響が見られなかった．

　Table2より，「思考能力」を使用できる生徒は，
テストの得点が高い結果となったことから，数学
的な思考を働かせることは，自力で問題を解決で
きることに影響を与える尺度であると分かった．
この結果から，問題解決に直接関わっているスト
ラテジーは，頭の中で考える「思考能力」である
と考えられる．一方，「図表化能力」や「文章化
能力」は，テストの得点へプラスに働いていない

結果となった．この結果から，「図表化能力」や「文
章化能力」は，問題解決には直接つながらず，問
題を理解することに影響を与えている可能性が考
えられる． 

①ストラテジーの位置付け

　上記の結果を市川（2013）の「数学の問題解決
のプロセス」に位置付けると Figure1のようにな
る．

Table 2　「ストラテジー使用能力尺度がテストの得点へ与える影響」
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　市川（2013）は，数学の問題を理解する際，は
じめに，日本語で書かれている問題を読み取り，
文章の中の必要な情報を抽出する．その後，問題
スキーマという，問題のタイプごとにもっている
知識をうまく使いながら，問題全体の表象をつく
りあげることを行うとしている．ここでいうス
キーマとは，経験的知識から取り出した，知識の
体系のことであり，「○○とはどういうものか」
という一般的知識である．即ち，概念のようなも
のである．つまり，問題スキーマとは，問題を読
んだときに，「これは変化の問題だ」というような，
問題解釈に関する経験的かつ体系化された知識を
指す．また，問題を読む際，文章を文字のまま捉
えるのではなく，命題と呼ばれる意味内容を分解
して取り出すことや，命題的ネットワークといっ
た命題の構造化を図ることを行うとしている．つ
まり，生徒が問題を理解する際，問題文を読みな
がら必要な情報を抜き出し，構造化を図りながら，
既有の知識と照らし合わせて，問題の状況を把握
しているのである．この問題を構造化して理解す
るために使用するストラテジーが「図表化能力」
や「文章化能力」であると考えられ，生徒は問題
に関する既有知識（問題スキーマ）と照らし合わ
せ，問題を理解するために，文章や図表を用いて
構造化していることが考えられる． 

　また，市川（2013）は，問題全体の表象ができ
あがった後，行為スキーマを用いて解決のための
プランを立てるとしている．行為スキーマとは，
「こういう問題のときにはこのようなやり方で解
いていくと良い」という知識を指す．この知識を
使って解法探索を行い，「こういうやり方ででき
そうだ」となれば式を立てられる．この際，問題
が典型的なものであれば，すぐ適応できる行為ス
キーマを持っているが，見慣れない問題に対して
は，方略的知識を使用するとしている．
　この方略的知識は，本研究における「思考能力」
であることが考えられる．行為スキーマという，
経験的知識だけでは解決に至らない場合に，「思
考能力」を用いて見通しを立てる．この見通しを
立てられた生徒が， 式を立て演算操作を行い，解
決に近づくと考える．即ち，問題解決できるため
には，この見通しを立てられることが重要である
だろう．この方略的知識について市川（2013）は，
「適応範囲が広い代わりに，いつも必ず上手くい
くとは限らない」，「問題解決の得意な人は，その
分野に特有の方略的知識を，一種の『ワザ』とし
てもっていて，むやみに試行錯誤するのではなく，
効率的に解を探し当てる」と述べている．この点
に留意しながら授業場面にうつして考えると，問
題解決場面において，本時の学習が解決容易な生

Figure1　「数学の問題解決のプロセス（市川（2013）をもとに修正）」

思考能力
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徒は，「思考能力」を「ワザ」として既に持って
おり，容易に解決への見通しが立てられる．これ
に対して，解決困難な生徒は，「思考能力」を獲
得していたとしても，どの方略がうまくいくのか
が分からず，「いつも必ず」ではない方略を試行
錯誤しているうちに，解決の時間が終わってしま
うことが考えられる．そこで，教師は，生徒の「思
考能力」に関する「ワザ」の差を埋めることが，
必要であると考える．どのストラテジーでどんな
行為スキーマを補完するのかを明示することが，
解決困難な生徒にとっては必要な手立てだと言え
るだろう．

②文章化能力の影響について

　Table2の結果を見ると，テスト3のみ，文章化
能力が負の影響を与えている．これは，文章化能
力は，市川（2013）のいう命題的表現に留まって
いるからだと考えられる．解決困難な生徒は，読
み取ったことをリストアップしても，問題スキー
マを呼び起こすことができないため，解決にまで
到達しないのである．
　また，テスト3の結果から，学力上位の高等学
校の生徒の中には，文章化はできないが，解決に
到達している生徒がいることが示唆された．これ
らの生徒は，問題把握の段階で，問題スキーマを
呼び起こすために，書く活動をせず解決してきた
ことが考えられる．そこで，指導においては，生
徒にとって容易に問題スキーマを呼び起こせる場
面では，あえて文章化する必要がないことが示唆
される．一方で，問題スキーマを呼び起こせない
ときの方略として，文章化するストラテジーを使
用しながら構造化していくことが考えられる．そ
のため，指導場面では，容易に問題スキーマを呼
び起こせない状態を作り出すことが，文章化能力
の育成として重要である．未知の問題に対処でき
る生徒の育成には，問題スキーマだけでなく，ス
トラテジーを使用する状況を教師がつくり出す必
要があると考える．

総合的な考察

　研究から，以下の4点の考察を得た．
　1点目は，教師の指導観点で捉えていた問題解
決のためのストラテジーを，生徒の獲得の観点か
ら見ると，「思考能力」「図表化能力」「文章化能力」
の3つを使用能力として捉えていると推察された
ことである．
　2点目は，重回帰分析より，「思考能力」は，テ
ストの得点にプラスに働き，「図表化能力」「文章
化能力」は，正の影響が見られなかったことであ
る．このことから，ストラテジーは全て同じレベ
ルではなく，使用場面が，問題解決の場面と，問
題理解の場面とで異なっていると考えられる．
　3点目は，「文章化能力」は，テスト3でのみ負
の影響が示唆されたことである．これは，解決が
容易な生徒は，文章化せずに問題スキーマを呼び
起こしているからであると考えられる．即ち，容
易に問題スキーマを呼び起こせる場面では，あえ
て文章化する必要がない生徒がいると示唆され
た．また，このことから，指導場面において容易
に問題スキーマを呼び起こせない状態を作り出す
ことが，文章化能力の育成には必要であると考え
られる． 

　4点目は，生徒の「思考能力」には，程度があ
ると考えられるため，教師は，ストラテジー指導
の際に，生徒の「思考能力」に関する「ワザ」の
差を埋めることが必要である．どのストラテジー
でどんな行為スキーマを補完していくかを明示す
ることが，解決困難な生徒にとっては必要な手立
てと考える．

　一方，研究の課題は3点ある．
　1点目は，学力上位の高等学校の生徒において
得られた考察は，他の集団において同様であるか
の検証が必要である．もし，集団によって異なる
場合はストラテジーの分類を細分化していくこと
が求められる．
　2点目は，今回分析に用いたテストは，既にス
キーマを呼び起こせる状態にあり，ストラテジー
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を使用せずに解決に至った場合などが考えられる
ため，ストラテジーの使用の有無が明確でないこ
とである．問題解決の力を適切に測定するテスト
の作成が求められる． 

　3点目は，明らかになったストラテジーの分類
や構造について，授業レベルで考えていくことで
ある．どのような指導が効果的かの検証を行う必
要がある．
　今後，これらの追究がなされ，明らかになるこ
とが期待される． 
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A Study of Teaching Strategies to Educate Students to Solve Problems Independently
: Through teaching mathematics in junior high school classes

研究の背景と目的

　問題解決に必要な一般的なストラテジーについ
て研究を進めようと考えた理由の1つ目は，今ま
での実習等の経験から，解決の仕方が分からない
生徒が多くいるように感じたからである．内容を
ある程度理解しているにも関わらず，問題を解く
場面で手が止まる生徒にどのような指導が適切か
を考え，着目したのが問題解決の方略（ストラテ
ジー）である．生徒が自ら考え，解決に至るよう
になるためには，生徒に解決のストラテジーを教
師が指導する必要があると考えた．
　2つ目は，ストラテジーの指導の在り方は，教
育現場にあまり浸透していないと感じたからであ
る．数学教育においてストラテジーを指導するこ

との大切さは，以前から述べられてきたことであ
る．今日もなお，その重要性が強調されているが，
教育現場では，大切さを理解していても，具体的
な指導方法として浸透していないように感じる．
そこで，ストラテジーに関する教師の指導の具体
を明らかにする必要があると考えた．
　以上の2点から，教師が指導すべきストラテジー
と，その指導方法を明らかにし，授業実践を通し
て，ストラテジー指導の効果を検証することした．

研究の方法

1．先行研究をもとにストラテジーとその指導の
在り方をまとめる．

要　約

　中学校数学科において主体的に問題解決する力を育成するため，問題解決に必要な一般的なストラテ
ジーを明らかにし，ストラテジーを指導する効果を検討することとした．そこで，ストラテジーの獲得の
指導として，板書を用いた価値付けや振り返りにより，問題解決のストラテジーの顕在化を図る手立てを
講じた．その結果，内容の獲得のみに重点のあった生徒が，方略の獲得にも意識が向き始めた．また，ス
トラテジーの指導を行うことで，解決をすぐに諦める生徒が減少し，自らストラテジーを使用して解決に
臨む生徒が増加することが示唆された．
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2．授業実践の内容をもとに，ストラテジーの授
業の中での扱い方について考察する．

3．ストラテジーの指導の効果を検証するため，
質問紙調査を行う．また，振り返りの記述分
析から，ストラテジーの獲得の様相を捉える．

研究の内容

1．先行研究内容

︵1︶　問題解決する力とストラテジーの関連
　杉山（2006）は，数学の問題を解決する力の1
つに，「問題解決の一般的なストラテジーを知っ
ており，これが適切に使えるということ」を挙げ

ている．杉山（2006）は，この他に知識・技能や，
個々の問題に固有な解法（テクニックのようなも
のを含む）についての知識も必要であることを述
べているが，教科書等の構成を考えると，これら
2点は，数学教員が多く指導してきたことだと考
えられる．一方，一般的なストラテジーに関して
は，Table 1に示すような意識調査を行った結果か
ら見ても，指導時に意識されていないことから，
主体的に問題解決できるようにするためには，ス
トラテジーの指導が必要だと考えた．
　そこで，本研究では，「生徒がストラテジーを
知り，これが適切に使えるようになれば，問題解
決する力につながる．」と仮定し，生徒がストラ
テジーを獲得したかどうかの検証を行う．

︵2︶　ストラテジーの定義
　熊倉（2013）がストラテジーの定義について3
名の定義を引用した上で，「問題解決過程を進展
させるために役立つ一般的かつ有効的な考え方」
と定義している． 

　また，文部科学省「中学校学習指導要領（平成
29年告示）解説　総合的な学習の時間」（2018）
では，「探究的な学習の過程においては，（中略）

考えるための技法が活用されるようにすること．」
と述べられている．この考えるための技法は，数
学におけるストラテジーと類似なものと考える．
さらに，「『考えるための技法』とは（中略），考
える際に必要になる情報の処理方法を，『比較す
る』『分類する』『関連付ける』のように具体化し，
技法として整理したものである．」と記されている．
以上を踏まえ本研究におけるストラテジーの定義

Table 1　「主体的に問題を解決できるようにするための指導方法に関する調査」
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を，「問題解決過程を進展させるために必要にな
る情報の処理方法を，具体化し，技法として整理
したもの」とする．

︵3︶　ストラテジーの分類
　数学教育におけるストラテジーの種類について，
栗原（1991）は，総合的ストラテジーと具体的ス
トラテジーに分類している．総合的ストラテジー
とは，問題を解決していくときの手順を示すもの
であり，ここでは，「①問題の内容把握．②解法の
計画を立てる．③計画に基づいて実行する．④結
果を確かめる．⑤まとめ・発展させる．」のよう
な学びの段階を総合的ストラテジーと設定してい
る．また，具体的ストラテジーとは，総合的スト
ラテジーの各段階で，解法の手立てや着眼点を示
すものであり，いろいろな具体的ストラテジーが
考えられている．ここでは，特に，次のような解

法の手立てを具体的ストラテジーと設定している．
　　・絵や図を使う　・問題を単純にする
　　・見当づけする　・似たものを考える
　　・表を使う　　　・グラフを使う
　　・公式を使う　　・数式に表す
　　・逆から考える　・パターンを見つける 

　また，他にも熊倉（2013）によると，古藤氏（1985）
と馬場ら（1989）も同様にストラテジーを分類し
ている． 

　以上を踏まえると，ストラテジーの分類は様々
あるが，全てに共通している点が，解決の手順を
「総合的」と表現している点である．そこで，解
決の手順を「総合的ストラテジー」とすることに
した．この「総合的ストラテジー」に基づいて，
その他のストラテジーを整理したものが以下の
Figure 1である．

　また，Alfredら（2017）は，「ポリアの問題解
決のプロセス全体の鍵となるのは，適切なストラ
テジーを選ぶこと，すなわち問題にどう取り組む
かを決定することだ．」と述べている．その上で，
問題解決に最も役立つと思われるストラテジーと
して以下の10のストラテジー挙げている．　
　1．論理的に推論する
　2．パターンを認識する
　3．逆向きに考える
　4．視点を変える
　5．極端な場合を考える
　6．単純化した問題を解く
　7．データを整理する

　8．図で視覚的に表現する
　9．すべての可能性を網羅する
　10．知的に推測し検証する
　このAlfredら（2017）のストラテジーは，Figure 1
の「各段階に使える方略」にあたると考える．ま
た，「数学や科学全般に使える方略」の例として
示している考えは，片桐（2004）の「数学的な考
え」にあたると考えられる．そこで，Figure 1の

部分を本研究における「ストラテジー」
とし，片桐（2004）の11の「数学的な考え」と
Alfredら（2017）の10のストラテジーをもとに，
作成した「ストラテジー」が以下の Figure 2であ
る．

Figure 1　「ストラテジーの分類」
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2．授業実践内容

︵1︶　授業の実際
　栗原（1991）は，ストラテジーの指導には，「①
具体的ストラテジーの獲得の指導」と「②具体的
ストラテジーの応用の指導」の2つの指導がある
と指摘している．本研究では，数と式の領域にお

いて，「ストラテジーの獲得の指導」に絞って，
授業実践を行った．
　ストラテジーの獲得のために，「①問題解決の
場面」，「②振り返りの場面」の2つの場面におい
てストラテジーを扱い，その考察を行う．

　下の Table 2は，問題解決の場面での活用例で
ある．授業前半に，根号を含む乗法の計算をも
とに，a　bを a2 bの形に変形する学習を行った．
その後 a2 bの形を示し，逆思考をさせる場面であ
る．この a2 bからa　bをつくり出す際の思考方法
として，「逆向きに考える」というストラテジー
を提示した．東京書籍「新編新しい数学3」（2016，
p51）では，「根号の中の数が，ある数の2乗との

積になっているときは，次のように，例2と逆の
変形ができる．」と記されている．普段の授業場
面では，「逆の変形」として自然に流れていくが，
あえて「逆向きに考える」というストラテジーと
して思考方法をラベリングし，その思考方法につ
いて体験させた．これにより，問題解決の思考方
法として「逆向きに考える」方略が価値付けられ
たと考える．

Table 2　「展開場面でのストラテジーの扱いに関する授業例」

①論理的に考える
②きまりを見つける
③逆向きに考える
④視点を変える
⑤特別な場合を考える

⑥極端な場合を考える
⑦理想化する
⑧単純化する
⑨データを整理する
⑩数量化する

⑪図形化する
⑫全ての場合を考える
⑬試行錯誤する
⑭記号化する

Figure 2　「14のストラテジー」

実施期間 平成 30 年 5 月 28 日（月）～平成 30 年 7 月 2 日（月）

実施校 Ａ中学校 3年生 4クラス

単元 東京書籍「新編　新しい数学 3」2章　平方根

実施概要 生徒に14のストラテジーとその具体的内容を示したプリントを配布し，授業の問題解決
場面や振り返りの場面で用いた．また，その際教師は，黒板に紙板書を用いて，本時で
使用する（した）ストラテジーを視覚化した．

2節根号をふくむ式の計算（第 2時 /10 時間）

（フラッシュカードで何度かやりとり）
Ｔ：じゃこれ！ 12
Ｓ 1：2　3！！
Ｓ 2：意味わかんない
Ｓ 3：なんで？？
Ｔ：ね！意味分かんないねえ！
Ｔ：逆向きにやると意味分かんないよね．こっちはできるけどね．どういう風に考えたら逆向きの作
業ができるか，考えていきましょう．
（課題を書く）
最初にやったやつの逆を考えていくので，こういうときに「逆向きに考える」ってことをしていきま
す．さっきのことを逆向きに考えてみましょう．
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　下の Table 3は，振り返りの場面での活用例で
ある．「新編新しい数学3」（2016，p49）の「Ｑ考
えてみよう」の問題から，ａ×ｂ＝ abという計
算の仕方を予想させ，それが正しいか考えていく
授業である．平方根の乗法を考える際，まず，整
数に直せる ａや ｂで計算したり，近似値を用い
たりして正しいこと具体的に考えさせた．次に，
文字を用いていつでも正しいことを確認した．振

り返りの場面では，「既習である整数の乗法に直
す」思考方法を「特別な場合を考える」というス
トラテジーでラベリングした．また，「近似値を
用いて既習である小数の乗法に直す」思考方法は
「視点を変える」というストラテジーでラベリン
グした．また，「文字を用いて確かめる」ことは「記
号化」して「論理的に考える」とした．

︵2︶　考察
①扱いやすさについて
　授業実践後，研究の概要を話したうえで実践授
業を全時間参観した勤続年数25年以上の数学の教
師にインタビューを行い，「教師や生徒の使いや
すさ」という観点から，14のストラテジーについ
て考察した．結果，以下の知見が得られた．
　　ア．項目数が多い．
　　イ．区別が付けにくい項目がある．
　　ウ．言葉がイメージしにくい．
　　エ．複数の項目が当てはまるものがある
　　オ．毎回様々な場面で当てはまるものがある．
　これをもとに，新たに作成しなおしたものが以
下の Figure 3である．

　また，ストラテジーを扱う場面で，黒板と手元
のプリントを行き来しながら授業を行うと生徒の
思考が途切れると感じた．黒板の右側に「10のス
トラテジー」を貼り，黒板1枚で考えていけるよ
うにするとよいことが分かった．

②授業の中での位置づけ
　授業の問題解決場面や振り返りの場面でストラ
テジーを提示したが，ストラテジーをなぜ強調し
ているかを生徒と共有できていないように感じ
た．生徒の意識は内容の獲得に重きがあり，今ま
でストラテジーの獲得には重きを置いていなかっ
たからだと考えられる．生徒の数学の授業観の転
換が前もって必要であると感じた．そのために，
今までの学習との関連を示すことや，内容に加え
て学んでほしい考え方であることを説明する必要
があったと考える．また，「ストラテジーの獲得」
を狙っていたため，教師からのラベリングを行っ
たが，生徒に考えさせる場面がなかった．そこで，
獲得の場面においても，「こういうとき，どんな
考えを使ったらいいでしょうか．」や「今日はど
のストラテジーを使ったと思いますか．」などの

Table 3　「振り返り場面でのストラテジーの扱いに関する授業例」

①論理的に考える
②きまりを見つける
③逆向きに考える
④見方を変える
⑤特別な場合を考え

⑥理想化・単純化する
⑦データを整理する
⑧全ての場合を考える
⑨仮説を立てて考える
⑩見える形で表現する

2節根号をふくむ式の計算（第 1時 /10 時間）

Ｔ：では，単元カードの裏を見てほしいです．今日は考え方の振り返りをしていきます．
今日やった具体的に考えるって方法は，他のいろいろな問題でも使えるのだけども，例えばこの整数
に直すって考えが，「5番の特別な場合を考える」というのに含まれます．整数に直せるような√に
なるように考えて，ａとｂに代入するような考え方を使いました．今日やったこの小数に直すっての
は，√を今まで知っている形に直すなので「④視点を変える」といいます．あとは，文字で証明する
のは，文字なので「記号」を使っていたり，文字を使って「論理的に考える」っていったりします．
今日はこの 4つを使って考えていきました．一番最初にやった図は，「図を使って考える」といいます．

Figure 3　「10のストラテジー」
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発問をして，生徒がストラテジーを意識する工夫
を行う必要があったと考える．

3．指導効果の検証

︵1︶　生徒が使用しているストラテジーに関する意
識調査
①方法
事前調査（5月）：数学全般の問題解決について，
生徒が既にどのような方略を使用しているかを
把握するため，記述による質問紙調査を行った．
生徒が獲得している問題解決のストラテジーに
関する先行研究が見当たらないため，回答に制
限のないよう，自由記述の複数回答で行った．

事後調査（9月）：授業の中でストラテジーを扱
うことで，生徒が使用する問題解決の方略にど
のような変化がみられるかを検討するため，授
業実践を行い始めてから約4か月後の9月に，5
月と同様の質問紙調査を行った．

　なお，授業実践は，研究2で示した授業実践を
行った．7月以降の単元においては，研究2の考察
を踏まえ，「10のストラテジー」を使用し，学ぶ
意義を強調するよう心掛けた．
　調査実施期間，調査対象，有効回答件数，質問
項目は，以下の Table 4に示す．

②結果と考察
　有効回答件数は，事前事後で，Table 4に示した
とおりである．自由記述回答を意味毎に件数とし
て数えたものを有効回答件数とした．意味として
同じものは2文であってもまとめて1件とし，意味
の異なるものは，1文で記述されていたものも2件，
3件と分けてカウントした．例えば，「友達に聞く」
「先生に聞く」と回答しているものがあった場合
は，どちらも「人に聞く」であることから，「友
達や先生に聞く」とまとめた．また，「きまりを
みつけたり，視点を変えたりして，それでもわか
らなかったら諦める」という回答があった場合は，
普段，「きまりをみつける」「視点を変える」「諦
める」の3つの方略を使用していると捉え，3件と
カウントした． 

　結果は，Table 5で示すとおりである．分類の観
点は，栗原（1991）の分類を参考に，「A-1自らス
トラテジーを考える（10のストラテジーと共通す

る）」，「A-2自らストラテジーを考える（その他）」
「B受動的に解法を探す」，「C諦める」「Dその他，
判断のつかないもの」を大項目とし，さらに内容
を23の小項目で分類した．栗原（1991）の「A自
らストラテジーを考える」の中でも，「問題文を
読み直す」や「もう一度最初からやり直す」は，
具体的なストラテジーとして記述しておらず，白
紙に戻す意味合いを含んでおり，判別しづらい．
そのため，作成した10のストラテジーと共通する
ようなものを「A-1」，「問題文を読み直す」や「も
う一度最初からやり直す」を「A-2」とした．また，
記述の内容から，A，B，Cに分類出来ないと判
断したものや，記述の意味が何通りかに受けとめ
られるものを「Dその他」に分類した．

Table 4　「生徒が使用しているストラテジーに関する意識調査の概要」

事前 事後

調査実施期間 平成 30 年 5 月 平成 30 年 9 月

調査対象 盛岡市立Ａ中学校 3年生 4クラス（126 名）

有効回答件数 215 件 207 件

調査内容 「自分で数学の問題を解いていて，問題の意味や解き方がすぐに思い浮かばないとき，
あなたはどんなことをしていますか．」（自由記述，複数回答可）
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　以上の集計表から，大項目ごとの事前（5月）-

事後（9月）での割合を見ると，Table 6のようになる．

Table 5　「生徒が使用しているストラテジーに関する意識調査結果（詳細）」

5 月 9 月 5 月 9 月

1 情報を列挙する 6 10 A-1　自らストラテ
ジーを考える
（10のストラテジー
と共通する）

40 51

2 見える形で表現する 4 4

3 情報を（図等で）整理する 2 5

4 数字を当てはめる 4 1

5 他の公式を当てはめる 3 1

6 今までのことを思い出す 3 6

7 文字を使って表してみる 0 1

8 きまりを見つける 0 1

9 他の視点から見る 2 5

10 いろいろなやり方を試す 15 15

11 何を使うかを考える 0 1

12 簡単にして考える 1 1

13 問題文を読み直す 6 7 A-2　自らストラテ
ジーを考える
（その他）

9 7

14 もう一度最初からやり直す 3 0

15 人に聞く 65 50 B　受動的に解法を
探す

127 121

16 教科書などを見る 49 48

17 答えを見る 13 23

18 飛ばす，諦める，放置 25 15 C　諦める 30 18

19 勘 5 3

20 自己流で解く 7 0 D　その他，判断が
つかないもの

9 10

21 別の似た問題を解く 2 0

22 考える 0 9

23 簡単な基礎の問題からやり直し，あ
とから難しいのをやる

0 1
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　Table 6を見ると，「A-1自らストラテジーを考え
る（10のストラテジーと共通する）」が6．0ポイ
ント増加，「C諦める」が5．3ポイント減少して
いることが分かる．このことから，ストラテジー
に関する記述が増加し，諦める生徒が減少する可
能性があることが示唆された． 

　また，今回の質問紙調査の個人の記述の変化に
着目し，以下の Table 7のようにまとめた．太字

は，「自らストラテジーを使用している」に分類
された記述である．「B受動的に解法を探す」や
「C諦める」のみの記述であった生徒が，「A自
らストラテジーを考える」方略を獲得している様
子が見受けられる．また，5月の時点で何らかの
ストラテジーを使用している生徒であっても，授
業後，学習したストラテジーを使用していること
が分かった．

Table 6　「生徒が使用しているストラテジーに関する意識調査結果（割合比較）」

Table 7　「生徒が使用しているストラテジーに関する意識調査結果（個別の記述の変化）」

事前 事後 増減

A-1　自らストラテジーを考える（10のストラテジーと共通する） 18.6% 24.6% ＋6.0

A-2　自らストラテジーを考える（その他） 4.2% 3.4% －0.8

B　受動的に解法を探す　 59.1% 58.5% －0.6

C　諦める 14.0% 8.7% －5.3

D　その他，判断がつかないもの 4.2% 4.8% ＋0.6

合計 100.0% 100.0%

5月 9月

1 姉や友だちに聞く（B） 図にかき込む（A-1）

教科書やノートを見る（B） 図をかく（A-1）

数直線をかく（A-1）

2 いろんな公式に当てはめて考える（A-1） いろんな式をつくってみる（A-1）

問題文を読み直して考える（A-2） 図などをかいてみる（A-1）

教科書やワークで探す（B）

3 友だち，先生，家族に聞く（B） 今まで学習したことを思いだしてそれに当てはめ

て考える（A-1）答えを見てやり方を覚える（B）

4 友だちに聞く（B） 見方や考え方をかえて考える（A-1）

教科書やノートで調べる（B） まわりの人と協力して解く（B）

ワークで繰り返し練習する（D）

5 友だちに聞く（B） 問題文や図にできる限りの情報をかく（A-1）

教科書を見る（B） 解説を一文ずつ見ていって分かり次第自分でとく

（B）自分でとにかく考える（D）

6 友だちに聞いたり一緒に考えたりする（B） 何を使うかを考える（A-1）

教科書を見る（B） 問題用紙にいろいろ記入する（A-1）

7 特になし（C） 問題文を読んで考える（A-2）
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︵2︶　普段の授業や家庭学習等での意識に関する調
査
①方法
　指導内容が普段の問題解決に与える影響を調査

するため，9月の授業実践後に，授業中に扱った
「10のストラテジー」（生徒には【問題解決の仕方】
として提示）を普段から意識しているか質問紙調
査を行った．その調査方法の概要をTable 8に示す．

Table 8　「『普段の授業や家庭学習等での意識に関する調査』の概要」

調査実施日 平成 30 年 9 月

調査対象 Ａ中学校 3年生 4クラス

回答人数 123 名

調査内容 「数学の授業では，内容に加えて問題解決のときに使う様々な考え方を学習していま
す．あなたは普段の授業や家庭学習等で数学の問題を解く際に，以下の【問題解決の
仕方】を意識していますか．当てはまるもの 1つに○を付けてください．」
1．全く意識していない
2．あまり意識していない
3．ときどき意識している
4．いつも意識している　　　　　の 4件法

8 人に聞く（B） いろいろ試す（A-1）

教科書を見る（B） 人に聞く（B）

9 前の問題を見る（B） きまりをみつける（A-1）

飛ばして最後に解く（C） 問題をよくみる（A-2）

10 近くの友だちに解き方を聞く（B） 自分の分かる解き方を色々試す（A-1）

11 次の問題に進み，最後までいったら戻ってやり

直してみる（C）

分かっていることを整理する（A-1）

12 別の問題を解く（C） 分かっていることを書き出す（A-1）

いろいろな考えを試す（A-1）

たくさん補助線をひく（A-1）

13 問題文を読み直して，気付かなかったら意味を

見つける（A-2）

いろいろな考え方や求め方など条件を変えてやっ

てみる（A-1）

14 友だちに聞く（B） 問題に沿った図をかき込んでいく（A-1）

教科書を見る（B） 何度も問題を読む（A-2）

15 図で整理する（A-1） 問題や図に分かっていることをかき込む（A-1）

具体的な数を当てはめる（A-1） 見方を変える（A-1）

①論理的に考える
②きまりを見つける
③逆向きに考える
④見方を変える
⑤特別な場合を考え

⑥理想化・単純化する
⑦データを整理する
⑧全ての場合を考える
⑨仮説を立てて考える
⑩見える形で表現する
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②結果と考察
　下の Figure 4は，調査結果をグラフに表したも
のである．

 

　Figure 4を否定的回答と肯定的回答に分類し，
直接確率計算による両側検定を行った結果，肯定
的回答の方が，否定的回答より有意に多いことが
分かった．（g=0．11791，p<．05）この結果から，
生徒は普段から方略に着目して数学の問題解決を
行っていることが示唆された．また，ストラテジー
の指導を授業の中で行っていくことで，普段から
ストラテジーを意識する生徒を育てられることも
考えられる．

︵3︶　生徒の振り返り記述の様相
　「新しい数学3　3章2次方程式2節2次方程式の
利用」（東京書籍，2016，p81-82）の授業を実践し，
授業の振り返りで，教師との振り返りを行った後，
ノートに方略の振り返りを記述させた．その結果，
以下のような記述が見られた．
ア．学習したストラテジーの有用性を実感し
ていると判断できるもの

イ．学習したストラテジーについての理解を
記述しているもの

ウ．提示したストラテジー全般について記述
しているもの

エ．問題を解いていく際の工夫（文字の使用
など）について記述しているもの 

オ．情意的な方略を記述しているもの
カ．内容の振り返りを記述しているもの

　「ア．学習したストラテジーの有用性を実感し
ている記述」は，主体的な問題解決のためのスト
ラテジーを獲得したことを意味していると考えら
れる．この記述の様相から，ストラテジーを授業
で扱うことで，普段の数学の問題解決においても，
学習した方略を使って問題解決していこうという
態度を身につけることができたと考えられる．ま
た，有用性までは記述されていないが，「イ．学
習したストラテジーについての理解を記述」した
り，本時で扱ったものに言及されていないが，
「ウ．提示した問題解決の仕方全般について記述」
したりするものが見られた．これらは，ストラテ
ジーとして示していたことで，本時の問題解決の
方略を理解し，振り返ることができたと考えられ
る．一方で，「カ．内容の振り返りを記述」した
生徒もいたことから，方略に関心を向けていない
生徒もいることが考えられる．意識を方略に向け
るために，長期的に方略の振り返りを行う必要が
あると感じた．

総合的な考察

　授業の中でのストラテジーの扱い方について，
授業実践から得られた考察は以下の4点である．
　1点目は，授業内でストラテジーを日頃から扱っ

Figure 4　「普段の授業や家庭学習等で『10 のストラテジー』を意識しているか．」
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ていくためには，
ア．項目数を適切に設定する．
イ．区別が付けにくい項目や，複数の項目が
当てはまるものがないようにする．

ウ．イメージしやすい言葉にする．
のような工夫を行い，教師も生徒も使いやすい項
目の作成が必要なことである．　
　2点目は，授業の工夫として，黒板の右側に「10
のストラテジー」を貼り，黒板1枚で考える工夫
をすると良いことである．黒板1枚で考えた方が，
教師主導ではなく，生徒の反応を見ながら考えら
れると感じた． 

　3点目は，今までの学習との関連を示すことや，
ストラテジーを学ぶ意義を説明することで，生徒
の実感を伴った知識にしていく必要があることで
ある．そこで，教師からのラベリングだけでな
く，生徒に考えさせる場面を設ける必要があるこ
とが分かった．そのために，獲得の場面におい
ても，「こういうとき，どんな考えを使ったらい
いでしょうか．」や「今日はどのストラテジーを
使ったと思いますか．」などの発問をして，生徒
がストラテジーを意識する工夫を行う必要がある．
　4点目は，授業で扱った方略を意識させるため
に方略の振り返りを記述させることである．長期
的に方略の振り返りをさせることで，ストラテ
ジーを意識する生徒が増加することが考えられる．
また，ストラテジーの指導の効果について，調査
結果から以下の2点が示唆された．
　1点目は，難しい問題に対してすぐに諦めてい
た生徒が，自らストラテジーを使って問題解決に
臨むことである．調査結果から，ストラテジーを
授業で扱う前後で，自らストラテジーを使って問
題解決を行う生徒が増加し，解決をすぐに諦める
生徒が減少することが示唆された．このことから，
ストラテジーの指導によって，問題解決に対する
生徒の態度の変容が期待される．
　2点目は，解決の方略にも生徒の意識が向くこ
とである．調査結果から，指導項目に関して，普
段の授業や家庭学習等でも意識している生徒が多
いことが分かった．指導を行うことで生徒は普段

から方略を意識して問題解決を行うことができる
と考える．
　以上の考察より，教師の指導によって，生徒が
ストラテジーを獲得することが期待される．一方
で，ストラテジーの獲得が問題解決に与える影響
は明らかになっていない．そこで今後は，生徒の
ストラテジーの獲得が主体的に問題解決する力へ
与える影響が追究されることが期待される．
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An Approach to Foster Students’Comprehensive and Developmental Thinking in Junior High School Mathematics:

 Focusing on the cooperation between elementary school and junior high school 

第1章　研究の背景と目的

　平成29年３月に告示された中学校学習指導要領
（以下、新学習指導要領）では、数学的な見方・
考え方を「事象を、数量や図形及びそれらの関係
などに着目して捉え、論理的、統合的・発展的に
考えること」としており、統合的・発展的な考え
方が重視される。岩手県教育委員会でも、算数・
数学の授業では「適用、発展・統合の時間を重視
した展開」を重視した授業改善を推進している。
また、算数・数学は系統性の強い教科であり、新
学習指導要領でも「小学校学習指導要領を踏ま
え、小学校教育までの学習の成果が中学校教育に
円滑に接続され、義務教育段階の終わりまでに育
成することを目指す資質・能力を、生徒が確実に
身につけることができるように工夫すること。」

とされている。
　そこで本研究では、算数との小中連携の視点を
踏まえ、中学校数学において生徒が統合的・発展
的に考えることができる授業を提案し、生徒の統
合的・発展的に考える能力を高めることを目指す。

第2章　研究の方法

︵1︶ 統合的・発展的な考え方や算数・数学の系統
性 についての先行研究をまとめる。
︵2︶ 算数・数学の系統性の必要性について、小中
学校教員や子どもの実態を調査する。
︵3︶ ︵1︶︵2︶より生徒が統合的・発展的に考えるこ
とができる授業を考案し、授業実践を行う。

要　約

　本研究の目的は、生徒が「統合的・発展的に考える」ことができるようになるために、どのような授業
が有効かを考案し、その有効性を検証することである。そのため筆者は、小中連携の視点から算数・数学
の系統性を意識した「発展→統合型授業」を考案し、中学校第１学年の「正負の数」と「比例と反比例」
の２つの授業実践を行った。有効性を検証するため、授業記録、学力調査、意識調査等を用いて分析した。
その結果、「発展→統合型授業」が生徒の取り組む意識や考える事の重要性を高めるという可能性が見い
だされた。
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第3章　統合的・発展的な考え方に関する先行研究

　片桐（2017）は、統合的な考え方を「高次への
統合」「包括的統合」「拡張」の３つに、発展的な
考え方を「条件変更」「観点変更」の２つに分類
している。
　また、村瀬（2018）は共通点から法則へつなが
る「統合のカギ（同じように解決できる根拠）」
を考えさせて法則をまとめさせる「統合的に考え
る場面」と、「視点」と「発展のカギ（新しい問
題を解決できる根拠）」を基に新たな発見を記述
させる「発展的に考える場面」の２つを設定した
授業実践を行った。２つの「カギ」を用いたこと
で生徒の記述から統合的・発展的に考えた様子が
見られたという成果の一方で、「よりよい方法」
や「より一般的」等の観点で発展的に考えること
ができるようにすること等の課題が挙げられた。
　さらに、松田（2007）は小学校６年生の算数の
授業で発展的、統合的な考え方を育成することを
目指し、振り返りシートを活用した授業実践を
行った。児童が、振り返りシートに「昨日と今日
の学習のつながり」を記述することで、学習内容
の理解のつながりを意識することを目指した。授
業でも各学習活動で振り返りシートを活用するこ
とで、１時間内での学習のつながりも意識させる
ことを目指した。既習内容が本時の内容に結びつ
いたことで児童の発展的、統合的な考えを高める
ことができた成果の一方、□を使った立式の誤答
も目立ったこと等から改善する必要もあるとして
いる。

第4章　算数・数学の系統性に関する先行研究

　牛瀧（2011）は、算数・数学科の教育課程につ
いて、以下のようにまとめている。

︵1︶ 算数・数学科においては、学習事項につなが
りがあるため、新しい事項の学習に際しては、
それ以前に身に付けた知識や、修得した技能や
処理方法が不可欠である。
︵2︶ 算数科・数学科においては、一つ一つの学習
事項と関連性のある問題や課題を、それ以降の
学習で設定することは可能であるが、先の学習
には以前の学習のすべてが直接的に用いられて
いるわけではない。そこには、直接的なつなが
り以外に、教科指導上、教科特性上の要因によ
り、次の形態が存在する。
︵ⅰ︶ 取捨選択的につながるもの。
︵ⅱ︶ ある時点で終わってしまうもの。
︵ⅲ︶ そのもの自体の学習はある時点で完結し、
そのあとは他の学習事項を活用する場面で登
場するもの。

︵ⅳ︶ つながりが算数的・数学的考え方レベルで
の、深層的なものとなるもの。

︵ⅴ︶ 言葉の定義、概念へのアプローチを変化さ
せつつ、つながっていくもの。

︵ⅵ︶ ある時点で新しく登場するもの。

　このように、算数と数学の系統性を生かした授
業を実現する必要がある。
　

第5章　教員の実態調査

︵1︶ 実施計画
　① 調査対象：岩手県内の小学校教諭72名及び中
学校教諭38名

　②実施時期：平成30年１～２月
　③ 実施内容：算数・数学で関連のある単元を理
解しているかの意識面、実際に関連づけた指
導をしているかの指導面（具体的な単元は示
す）
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︵2︶ 調査結果

　算数・数学で関連のある単元を理解している
かの意識面の結果は Figure 1、実際に関連づけた
指導をしているかの指導面の結果は Figure 2のよ
うになった。単元によって差があるものの、意識
面、指導面ともに小学校の教員と中学校の教員の
間に差が生じた。中学校は教科担任制で数学を勉
強してきた教員が指導している一方で、小学校は
学級担任制で必ずしも専門的に数学を勉強してき
た教員が指導しているとは限らない。しかし、小
学校教員も中学校教員も系統性を理解していない
単元もあったことから、中学校教員も完全に算数
と数学の関連性を理解して指導しているとは限ら
ない。
　このように、単元の表面的な系統性だけではな
く、考え方の系統性までを意識した授業を行って
いく必要がある。

第6章　生徒の実態調査

︵1︶ 実施計画
　①調査対象：A中学校生徒152名
　②実施時期：平成30年２月
　③ 実施内容：「小学校低学年」「小学校中学年」
「小学校高学年」「中学校１年生」の各時期
における算数・数学の得意不得意

︵2︶ 調査結果

　各時期における生徒の得意不得意についてχ2

検定を行ったところ、有意差（p<0.01）が認めら
れた。さらに残差分析を行った結果が Figure 3で
ある。この結果から、中学生になると数学が苦手
になる「中１ギャップ」があると言えそうである。
このことからも、算数と数学の系統性を生かした
授業を行う必要がある。

第7章　「発展→統合型授業」の構想

　先行研究で挙げた２つの授業実践は、統合した
後に発展させる授業である。しかし筆者は、教員
と生徒への実態調査を踏まえて、既習内容を発展
させたあとに統合することで算数・数学の系統
性を生かしつつ統合的・発展的に考える事がで
きるのではないかと考えた。そこで筆者は、そ
のような授業を「発展→統合型授業」と名付け、
Figure 4のように構想した。
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Figure 1　意識面結果

Figure 3　算数・数学の得意不得意

Figure 2　指導面結果

※上段：人数
　下段：▲ ･･･ 有意に多い、▽ ･･･ 有意に少ない

※上段：人数
　下段：▲ ･･･ 有意に多い、▽ ･･･ 有意に少ない

※上段：人数
　下段：▲ ･･･ 有意に多い、▽ ･･･ 有意に少ない
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　これまでも述べてきたとおり、算数・数学は系
統性の強い教科である。したがって、学習事項は
小学校から前時までの学習内容を発展させたもの
である。そこで筆者は、実際に授業で小学校から
前時までの既習内容を本時の学習内容に発展させ
る過程を明確にすることで、生徒が発展的に考え
ることができるようになることを目指す。これを
授業の導入部分に位置づける。
　展開部分では、終末につなげるために根拠やき
まり等は全体で共有するようにする。また、なる
べく生徒の自然な思考になるような工夫も必要で
ある。
　終末部分では、板書による振り返りを中心と
し、本時の導入部分から振り返ることで思考を整
理する場とする。また、導入部分では既習事項か

ら発展させて本時の学習内容としている。それら
すべてを統合することで、生徒が算数・数学の系
統性を意識することを目指す。と同時に、生徒が
統合的に考えることができるようになることを目
指す。
　よって、整理すると「発展→統合型授業」は、

視点①　 小学校から前時までの既習事項を本時の
学習内容へ発展させる。

視点②　根拠やきまりを明確にする。
視点③　 板書を用いて振り返り、これまでの学習

と本時の学習を統合する。

の３つの視点を意識した授業である。

第8章　「発展→統合型授業」の授業実践Ⅰ

︵1︶ 実践計画
　①単元名：「正負の数」
　②対　象：Ｂ中学校１学年２クラス
　　（各３時間×２クラス　計６時間）
　③時　期：平成30年６月
︵2︶ 授業実践Ⅰの実際
　授業実践Ⅰのある授業を例に、授業の実際を述
べていく。
　視点①に関しては、前時までで正負の数の四則
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Figure 4「発展→統合型授業」のモデル（筆者が作成）

Figure 5　授業実践Ⅰの板書

視点① 視点② 視点③ 

視点① 視点② 視点③ 統合・発展の視点
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計算を学習したことを全体で共有し、算数での学
習から類推することで四則の混じった計算を学習
するということを生徒が自ら気づくようにした。
また、類推した後に小学校で学習した計算の決ま
りを想起し、正負の数でも適用することができる
かということで生徒が見通しを持つ事ができるよ
うにした。
　視点②に関しては、①で生徒から出された３つ
の既習内容が正負の数でも適用できるのかを実際
に計算し、計算のポイントを板書で価値づけた。
また、例に挙げた授業は計算の授業であるので、
教師が一方的に計算するのではなく生徒とのやり
とりを多くするように心がけた。
　視点③に関しては、本時で学習した３つの決ま
りが小学校と同じものであるか新しく学習したも
のかを確認すること、小学校で学習した計算のき
まりと今回学習したきまりを統合することで知識
を体系化することの２点を意識した。
　このような３つの視点を位置づけた授業実践を
行った。このような授業を通して、筆者は生徒が
統合的・発展的に考えようとすることを目指した。
︵3︶ 授業実践Ⅰの考察
　授業実践Ⅰを行った後に、生徒に対して「筆者
の授業を受けて大切だと思ったこと」を調査した。
結果は、「統合的・発展的な考え方」に関する回
答が18.4%に対して、授業の内容に関する回答が
63.3%となった。筆者はこの結果について、生徒
が学習内容を大切に思うことは当然であると考え
る。今回の授業で統合的・発展的に考えることが
大切だと考えた生徒は、これまでに統合的・発展
的に考える経験が乏しかったことが推測される。
逆に、統合的・発展的に考えることが大切と答え
ていない生徒は、すでにこの考え方が大切だと理
解していること、この考え方自体を授業で感じな
かったことの２つが考えられる。筆者は特に後者
について、そもそも生徒が発展させることや統合
することがどのようなことかを知らないというこ
と問題であると推測した。よって、生徒に統合的・
発展的な考え方を授業内で生徒と共有することが
必要ではないかと考えた。

第9章　「発展→統合型授業」の再構想

　授業実践Ⅰでの考察を踏まえ、筆者は「発展→
統合型授業」を改良することとした。改良するに
あたり筆者が意識したのが、以下の３点である。
①　３つの視点は変更しない。
　実践Ⅰを行うにあたり定義した３つの視点は、
筆者が授業をするにあたり大切にしたい点そのも
のである。また、実践Ⅰで筆者の授業形態に対し
て生徒も肯定的に捉えていたことからも、授業形
態を大きく変更することは好ましくないと考え
た。
②　統合的・発展的な考え方を生徒と共有する。
　筆者は、生徒が統合的・発展的に考えることが
できるようになるためには、生徒が統合的・発展
的に考えるとはどのようなことかを理解している
必要がある。そこで、授業実践のはじめで「数学
の授業で大切にしたい考え方」というプリント
（Figure 6）を生徒に配り生徒に説明することで、
授業で考え方を使いやすいようにすることを考え
た。
③　統合的・発展的に考える視点を与える。
　②に関して、統合的・発展的な考え方を理解す
ることと考え方を活用することは大きく違う。そ
こで筆者は、統合的・発展的に考えるための視点

視点① 視点② 視点③ 

視点① 視点② 視点③ 統合・発展の視点

Figure 6　生徒に配布したプリント
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を作成し授業で活用することで、生徒が実際に考
えることができるのではないかと考えた。なお、
この視点は Figure 6のプリントに掲載して配布す
ると共に、フラッシュカードにして常に黒板に
貼っておくことで生徒が意識できるようにした。

第10章　「発展→統合型授業」の授業実践Ⅱ

︵1︶ 実践計画
　①単元名：「比例と反比例」
　②対　象：Ｂ中学校１学年２クラス
　　（各４時間×２クラス　計８時間）
　③時　期：平成30年11月
　なお実践Ⅱでは、筆者が「発展→統合型授業」
を行う２クラスをＡ群、「発展→統合型授業」を
行わない３クラスをＢ群とし、事前と事後で統合
的・発展的な考え方に関する学力調査と意識調査
を行った。なお、事前と事後の調査問題は全く同
じものである。これらの結果等を踏まえて総合的
に考察をしていく。
︵2︶ 授業実践Ⅱの実際
　授業実践Ⅱのある授業を例に、授業の実際を述
べていく。
　視点①に関しては、本時の内容へ発展させるた
めに前時までの学習を振り返った後に「比例と反

比例は同じものであるか」と生徒に問いかけ、反
比例の学習から１つレベルを上げることを意識し
た。
　視点②に関しては、本時の学習活動は生徒が式
を作った後に比例か反比例かを判断するというも
のであるため、生徒とのやりとりから根拠を明確
にしていくことを大切にするように心がけた。
　視点③に関しては、比例と反比例を a=bcに統
合する振り返りを行った。比例の一般式は a=bc

そのものだが、生徒にとって反比例とみるのは難
しい。そこで、反比例の授業を振り返り比例定数
を求める式が積の形であることを思い出すことで
関連づけようと考えた。さらに、視点のフラッ
シュカードを用いて視覚的にもわかりやすくする
ように心がけた。
　このように３つの視点に加えて、統合的・発展
的に考えたことを価値づけた授業実践を行った。
このような授業を通して、筆者は生徒が統合的・
発展的に考えようとすることを目指した。
︵3︶ 授業実践Ⅱの考察
　①　学力調査からの考察
　Ａ群、Ｂ群の事前事後の正答者数は Figure 8の
ようになった。また、事前事後の無回答者数は
Figure 9のようになった。
　学力調査では、Ａ群とＢ群の両方が事前調査と

Figure7　授業実践Ⅱの板書

視点① 視点② 視点③ 
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比べて事後調査の方が増加（または同数）したこ
とから、本授業を通して統合的・発展的に関する
技能が上昇すると判断することはできない。しか
し、無回答者数に関して、事前調査と比べて事後
調査の方がＢ群は増加（または同数）した一方で
Ａ群は減少している。筆者はこの結果に対して、
授業内で統合や発展を価値づけて実際に行ったこ
とで、生徒が「解いてみよう」と考えたことが無
回答の減少につながったと考える。
　②　意識調査からの考察
　Ａ群、Ｂ群の「それぞれの考えを授業で意識
しているか」についての事前事後の回答者数は
Figure 10のようになった。
　意識調査では、統合的な考え方について、肯定
的回答が事前調査と比べて事後調査の方がＢ群は

若干減少（または同数）した一方でＡ群は若干増
加している。この結果から、筆者は「発展→統合
型授業」が統合的・発展的に考えようとする意欲
を高める可能性があると判断した。
　③　授業実践Ⅱでの改善点の有効性について
　授業実践Ⅱでは、統合的・発展的な考え方を生
徒と共有し、統合的・発展的に考える視点を与え
た。Ａ群に対して、授業実践ⅠとⅡが終了した後
に「筆者の授業を受けて大切だと思ったこと」を
調査した。その結果が Figure 11である。
　Figure 11についてχ2 検定を行ったところ、有
意差（p<0.01）が認められた。このことから、授
業実践Ⅱで改善した手立てが、生徒が統合的・発
展的に考えようとすることに有効に働いたと考え
られる。

統合的な考え方 発展的な考え方

A群 B群 A群 B群

事前 29 33 24 25

事後 37 45 24 30

Figure8　学力調査の正答者数

統合的な考え方 発展的な考え方

A群 B群 A群 B群

事前 7 12 16 19

事後 2 15 15 19

Figure9　学力調査の無回答者数

統合的な考え方 発展的な考え方

A群 B群 A群 B群

事前
肯定的回答 42 54 39 45

否定的回答 9 20 12 29

事後
肯定的回答 43 57 38 45

否定的回答 8 17 13 29

Figure10　意識調査の結果

統合的・発展的な
考え方に関するもの

授業の内容に
関するもの

その他 計

実践Ⅰ後の回答数 9 31 ９ 49

実践Ⅱ後の回答数 25 15 13 53

Figure11　筆者の授業を受けて大切だと思ったこと
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第11章　研究のまとめ

　本研究では、統合的・発展的に考える生徒を育
成するために「発展→統合型授業」を考案し、そ
の有効性を検討してきた。本研究の成果として、
①生徒の授業へ取り組もうとする意欲が向上した
こと、②生徒が統合的・発展的に考えることの重
要性を認識したこと、③算数・数学の系統性を重
視した授業を実現できたことが上げられる。よっ
て、「発展→統合型授業」が生徒の取り組む意識
や考える事の重要性を高めるという可能性を見い
だすことができた。
　しかし、学力調査においてＡ群とＢ群の両方で
事後調査の正答率が上昇したことから、「発展→
統合型授業」を行うことで生徒が統合的・発展的
に考えることができるようになるとは言い難い部
分がある。筆者は、生徒が統合的・発展的に考え
る場が少なかったことを「発展→統合型授業」の
反省点として考えている。今後はそのような場面
を授業内に位置づけた「発展→統合型授業」を再
構想し、引き続き統合的・発展的に考える生徒を
育成することを目指していく。
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高校における数学学習のつまずきと支援に関する研究
―　「データの分析」の学習内容の理解に焦点を当てて　―

中　村　好　則＊

（2018年11月21日受付）
（2018年11月26日受理）

Yoshinori NAKAMURA

A Study on Understanding Learning Difficulties and Providing Support in Mathematices in High School

: Focusing on the understanding of  "Analysis of Data"

第１章　背景と目的

　平成30年３月に高校の新しい学習指導要領が告
示された。今回の改定では，小中高校を通じて，
統計教育の充実が図られている。例えば，小学校
算数では「データの活用」領域が新設され，中学
校第1学年で扱われていた代表値が小学校第６学
年に移行した（文部科学省2018a）。中学校では，
第２学年で扱われていた統計的確率が第１学年に
移行し，第２学年には高校の数学Ⅰの「データの
分析」で扱われていた四分位数や箱ひげ図が取り
入れられた（文部科学省2018b）。また，高校の数
学Ⅰの「データの分析」では，「（ウ）具体的な事

象において仮説検証の考え方を理解すること」が
加わった（文部科学省2018c）。
　高校数学においては，数学Ⅰが必履修科目であ
り，その内容を生徒に共通に身に付けさせること
が必要である。数学学習におけるつまずきと支援
を検討するためには，学習内容の理解の様相を
できるだけ具体的に把握する必要がある。筆者
は，必履修科目である数学Ⅰの「二次関数（中村
2016）」と「図形と計量（中村2017）」についての
学習内容の理解の様相について分析し指導への示
唆を得てきた。高校の数学Ⅰにおいて「データの
分析」が設定されたのは，前回の学習指導要領
（2009年公示）からであり，「データの分析」の

要　約

　本研究では，必履修科目である数学Ⅰの「データの分析」の学習内容の理解について，高校卒業後の学
生の理解の様相を明らかにし，高校の数学学習におけるつまずきと支援を考察するための基礎的な資料を
得ることと，「データの分析」の指導への示唆を得ることを目的に，質問紙調査とテスト調査を実施し分
析した。その結果，「データの分析」の学習内容の理解の様相について，「データの分析」を苦手としてい
る学生は約4割おり，その学習内容は，数学Ⅰの他の学習内容と比べて，好きではなく，楽しくないと考
えられていること，最頻値，四分位数，箱ひげ図は，苦手意識はないが，実際にはそれらの意味を十分に
理解していないことなどが明らかとなった。また，「データの分析」の指導への示唆として，分散や標準偏差，
相関係数の指導では計算手順の視覚化を，四分位数や四分偏差の指導では5数要約量の視覚化を取り入れ
ることなどが必要であることが示唆された。
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学習内容の理解の様相の分析について課題となっ
ていた。
　そこで，本研究では，必履修科目である数学Ⅰ
の「データの分析」の学習内容の理解に焦点を当
て，高校卒業後の学生の理解の様相を明らかにし，
（ⅰ）高校の数学学習におけるつまずきと支援を
考察するための基礎的な資料を得ることと，（ⅱ）
「データの分析」の指導への示唆を得ることを目
的とする。

第2章　研究方法

　公立短期大学校の第１学年（２学級）の学生45
名（男33名，女12名）を対象に，質問紙調査とテ
スト調査からなる２段階の調査を行い，その結果
を分析する。研究対象を高校生ではなく学生とし
たのは，高校教育として生徒に共通に身に付けさ
せる学力が身に付いているかどうかを見るために
は，高校卒業後の学生の学習内容の理解の様相を
検討する必要があると考えたからである。対象と
する学生は，数学的な知識や技能を必要とする工
業系の学科（建築科，情報技術科）に所属してい
る。対象とする学生が卒業した高校の学科（平成
30年度4月下旬調査）は，普通科（71%），総合学
科（16%），工業科（７%），商業科（４%），農業
科（２%）である（図１）。普通科の高校は進学
校ではなく，就職希望者が多い高校からの進学で
あり，高校が所在する県では高校入試において中
位に位置する高校からの進学者が多い。高校数学
の科目の履修率（平成30年度４月下旬調査）は，

数学Ⅰ（100%），数学Ⅱ（98%），数学Ⅲ（60%），
数学Ａ（98%），数学Ｂ（84%），その他（４%，
学校設定科目）である（図２）。これらから対象
とした公立短期大学校の入学者学力レベルは所在
する県の中位の高校のレベルと考えられる。

1） 第1段階調査

　第１段階調査は，数学に対する学生の意識と数
学Ⅰの「数と式」「二次関数」「図形と計量」「デー
タの分析」の４つの学習内容についての理解の状
況を概括的に知り，第2段階調査の内容を検討す
るための予備調査である。
（1）　質問紙調査（実施日：2018年4月16日，18日　
第2校時）

　高校の数学に関する意識調査である。質問紙調
査はテスト調査直前の15分間で実施した。１学級
（建築科24名）を16日，もう一方の学級（情報技
術科21名）を18日に実施した。
（2）　テスト調査（実施日：2018年4月16日，18日　
第2校時）

　テスト調査は，高校卒業程度認定試験の数学の
問題（2017年第１回）注︵1︶ を使用し，40分で実施
した。問題はマークシート形式の問題（資料１の
問①から問⑳，問題番号は本研究のために通し番
号に修正した）であるが，記述式で実施した。１
学級（建築科24名）を16日，もう一方の学級（情
報技術科21名）を18日に実施した。第１段階のテ
スト調査にこれらの問題を使用したのは，これら
が高校を卒業した者と同程度以上の学力があるか
どうかを認定するための試験であり，高校の数学

高校

人数 平均値 標準偏差 最小値 Q1 中央値 Q3 最大値

単元 苦手な生徒 苦手でない生徒

数と式 －3.270 ** 3.270 ** 
2次関数 1.214 ns －1.214ns 

図形と計量 0.467 ns －0.467ns 
データの分析 1.588ns －1.588ns 

（**p＜ .01）

図１　卒業高校の学科（N=45） 図２　高校数学の履修科目（N=45）
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Ⅰの学習内容の習得状況を概括的に捉えることが
できると考えたからである。
2）第2段階調査

　第２段階調査は，「データの分析」に対する学
生の意識と学習内容の理解について詳細に検討す
るために，第１段階調査の結果をもとに内容を検
討し作成した。
（1）　質問紙調査（実施日：2018年4月19日，25日　

第2校時）

　「データの分析」に関する意識調査である。質
問紙調査は，テスト調査直前の15分間で実施した。
１学級（建築科24名）を19日，もう一方の学級（情
報技術科21名）を25日に実施した
（2）　テスト調査（実施日：2018年4月19日，25日　
第2校時）

　「データの分析」の学習内容に関する調査であ
る。教科書の例題等で扱われる基本的な問題で構
成し，問題数は30問（資料２の問①から問㉚）で
ある。実施時間は50分である。１学級（建築科24名）
を19日，もう一方の学級（情報技術科21名）を25
日に実施した。

第３章　結果と考察

1）第1段階調査の結果と考察

（1）　質問紙調査（第1段階）の結果と考察

　高校の時を振り返って，以下の質問㋐から㋕の
６項目に４件法（①そう思う，②だいたいそう思
う，③あまりそう思わない，④そう思わない）で
回答するように依頼した。その結果は図３の通り
である。
ア「数学が好きであったか（好き）」

　肯定的回答（「①そう思う」と「②だいたいそ
う思う」と回答，以下同様）の割合は73%と高く，
数学が好きであった学生が多い。
イ「数学が得意であったか（得意）」

　肯定的回答の割合は56%であった。数学は好き
だけれども，得意ではないと考える生徒が少なか
らずいることになる。
ウ「数学は楽しかったか（楽しい）」

　肯定的回答の割合は67%であり，高校の数学の
授業は７割弱の学生が楽しかったと考えていると
言える。

高校

人数 平均値 標準偏差 最小値 Q1 中央値 Q3 最大値

単元 苦手な生徒 苦手でない生徒

数と式 －3.270 ** 3.270 ** 
2次関数 1.214 ns －1.214ns 

図形と計量 0.467 ns －0.467ns 
データの分析 1.588ns －1.588ns 

（**p＜ .01）

図3　質問紙調査の結果（N=45）
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エ「数学の授業は分かったか（分かる）」

　肯定的回答の割合は67%であり，高校の数学の
授業は７割弱の学生が分かったと考えていると言
える。
オ「数学は役に立つと思うか（役に立つ）」

　肯定的回答の割合は82%と高く，学生の数学に
関する有用感は高いと言える。
カ「数学の授業は積極的に参加したか（積極的）」

　肯定的回答の割合は75%であり，高校の数学の
授業に積極的に参加していたことが分かる。
　以上より，対象とする学生は，数学に対する好
意度（㋐好き73%）や有用感（㋔役に立つ82%）
が高く，高校数学の学習に積極的に取り組んでき
た（㋕積極的75%）と考えられる。これは，学生
の在籍する短期大学校が工学系の大学校であり，
専門学科を学ぶためには数学を必要とすることが
影響していると考えられる。
キ数学Ⅰにおける苦手な単元

　数学Ⅰで苦手な単元を複数可で選択する質問を
した（図４）。４つの単元についてカイ二乗検定
を行った結果，単元間の人数差が有意であった
（χ2 (3)=11.180，p<.05）。残差分析の結果，「数
と式」で苦手と回答した学生が有意に少なかった
（表１）。つまり，「数と式」を苦手と考えている

学生は少ないが，その他の単元は苦手な学生があ
る程度（約30～40%）いると言える。中村（2016）
と中村（2017）が行った同様な調査でも，「数と式」
を苦手とする学生は有意に少なかったが，「デー
タの分析」を苦手とする学生はどちらも約４割い
た〔中村（2016）では38%（N=24），中村（2017）
では42%（N=50）〕。
（2）　テスト調査（第1段階）の結果と考察

　対象学生は，平成27年度に高校へ入学し，平成
21年度告示学習指導要領のもとで学習した学年で
ある。
（ア）　テスト調査（第1段階）の結果

　テスト調査（第１段階）の平均値は73.4，中央
値が75で半数が75以下である。第１四分位数が
59.5であり，対象学生の４分の３は６割以上の点
数を得ている。対象学生のヒストグラムと箱ひげ
図は図５の通りである。
（イ）　テスト調査（第1段階）の各問の結果と考察

　各問の正答率と対象学生全体の平均正答率を
比較した。対象学生全体（N=45）の平均正答率
73%を母比率として直接確率計算を行った結果，
問㉒⑯（p=0.0000,**p<.01,片側）が有意水準１%

で，問㉓（p=0.0195,*p<.05,片側）と問⑥（p=0.0390, 
*p<.05,片側）が有意水準５%で有意に低かった。

高校

人数 平均値 標準偏差 最小値 Q1 中央値 Q3 最大値

単元 苦手な生徒 苦手でない生徒

数と式 －3.270 ** 3.270 ** 
2次関数 1.214 ns －1.214ns 

図形と計量 0.467 ns －0.467ns 
データの分析 1.588ns －1.588ns 

（**p＜ .01）

高校

人数 平均値 標準偏差 最小値 Q1 中央値 Q3 最大値

単元 苦手な生徒 苦手でない生徒

数と式 －3.270 ** 3.270 ** 
2次関数 1.214 ns －1.214ns 

図形と計量 0.467 ns －0.467ns 
データの分析 1.588ns －1.588ns 

（**p＜ .01）図４　数学Ⅰにおける苦手な内容（N=45）

表１　残差分析の結果

表２　テスト調査（第１段階）の結果（N=45）
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各問の正答率は図６の通りである。この結果から，
平均正答率よりも有意に正答率が低い問題が問⑳
㉓の２問（50%，N=4）も「データの分析」に含
まれており，「データの分析」の学習内容の理解
と定着に課題があると考えられる〔「数と式」は
０%（N=5），「２次関数」は11%（N=9），「図形
と計量」は20%（N=5）〕。

2） 第2段階調査の結果と考察

（1）　質問紙調査（第2段階）の結果と考察

（ア）　「データの分析」の学習に関する意識

　「データの分析」の学習について，高校数学Ⅰ
の他の単元と比較して「㋐好きであったか（好
き）」「㋑得意であったか（得意）」「㋒楽しかった
か（楽しい）」「㋓分かったか（分かる）」「㋔役に
立つと思うか（役に立つ）」という質問に４件法

図６　数学Ⅰの各内容に対する理解度（高校卒業認定試験，N=45）

高校

人数 平均値 標準偏差 最小値 Q1 中央値 Q3 最大値

単元 苦手な生徒 苦手でない生徒

数と式 －3.270 ** 3.270 ** 
2次関数 1.214 ns －1.214ns 

図形と計量 0.467 ns －0.467ns 
データの分析 1.588ns －1.588ns 

（**p＜ .01）

図５　テスト調査（第１段階）の散らばり（N=45）

 

 

 

 

 

 

図７　㋐好き（N=45） 図８　㋑得意（N=45）
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（①そう思う，②だいたいそう思う，③あまりそ
う思わない，④そう思わない）で回答を依頼した。
その結果は図７から図11の通りである。㋐から㋔
の各項目の高校数学と「データの分析」の肯定的
回答と否定的回答の人数について直接確率計算を
行った結果，㋐好き（p=0.0013,**p<.01,片側）,

㋒楽しい（p=0.0055,**p<.01,片側）が有意水準
１%で有意に少なかった。これらから，「データ
の分析」は，数学Ⅰの他の単元と比較して，好き
ではなく，楽しくない単元と考えられていること
が分かる。また，「データの分析」は，数学Ⅰの
他の単元と比較して，役に立つと考えている学生
の割合は85%と多い。
（イ）　「データの分析」の学習内容に関す苦手意識

　「データの分析」について，図12の下側の (a)

から (v)の22項目の学習内容について「苦手であっ
たか」を５件法（苦手，やや苦手，やや得意，得
意，不明）で回答するように依頼した。その結果
は図12の通りである。

　(a)から (v)までの学習内容について，苦手意識
有（「苦手」「やや苦手」と回答）の学生の割合が
50%を超える項目は，以下の７つの項目である。
カッコ内の数字は苦手意識有の学生の割合であ
る。
　(c)　相対度数を求めること （71%）
　(j)　分散と標準偏差を求めること （73%）
　(k)　分散と平均値の関係式を覚えること （75%）
　(n)　相関係数を求めること （86%）
　(s) 　二つのデータの相関を把握し説明するこ

と （62%）
　(t) 　データの分析で使われる用語の意味を覚え
ること （60%）

　(u) 　データの分析で使われる表やグラフの意
味を考えること （56%）

（2）　テスト調査（第2段階）の結果と考察

（ア）　「データの分析」と数学Ⅰのテスト調査結果

の比較

　数学Ⅰ（第１段階調査の高校卒業程度認定試

 

 

 
図９　ウ楽しい（N=45）

図11　オ役立つ（N=45）

図10　エ分かる（N=45）
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図12　「データの分析」の学習に関する意識

(a) 度数分布表を作成すること

(b) ヒストグラムを作成すること

(c) 相対度数を求めること

(d) 平均値を求めること

(e) 中央値を求めること

(f) 最頻値を求めること

(g) 四分位数を求めること

(h) 箱ひげ図を作成すること

(i) 範囲 ,四分位範囲 ,四分位偏差を求めること

(j) 分散と標準偏差を求めること

(k) 分散と平均値の関係式を覚えること

(l) 散布図を作成すること

(m) 散布図から相関関係を調べること

(n) 相関係数を求めること

(o) 仮平均を利用して平均値を求めること

(p) はずれ値を考えること

(q) データを整理・分析し傾向を把握すること

(r) データの散らばりを把握すること

(s) 二つのデータの相関を把握し説明すること

(t) データの分析で使われる用語の意味を覚えること

(u) データの分析で使われる表やグラフの意味を考えること

(v) データの分析の知識を使って現実事象を考察すること
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験問題）と「データの分析（第２段階調査）」の
テスト調査の得点について分散分析を行った結
果（F（1，44） ＝7.88，**p＜ .01），数学Ⅰと
「データの分析」のテスト調査の結果の差は有
意水準１%で有意であった（表３）。また，得点
の散らばりは数学Ⅰより「データの分析」が小
さい（図13）。「データの分析」の結果の最大値
は88であり，数学Ⅰの第３四分位数の88.5に近い
（図13）。また，数学Ⅰと「データの分析」の得
点の関係を見るために，相関係数を計算した。そ
の結果，数学Ⅰと「データの分析」の得点の間に

は有意な正の相関が見られた（r=0.607，F=25.04，
df1=1，df2=43，**p<.01）。相関の強さは中程度
と言える（図14）。また，図14からは数学Ⅰであ
る程度得点を取っていても「データの分析」であ
まり得点を得ていない学生が何名かいることが分
かる。
（イ）　「データの分析」に関するテスト調査結果の

分析

　「データの分析」に関するテスト調査の結果の
正答率をグラフに表したものが図15である。「デー
タの分析」に関するテスト調査の結果，対象学生

（F（1，44）＝7.88，**p＜ .01）

数学Ⅰ

データの分析

数学Ⅰ

データの分析

解答 人数（人） 割合（％） 例

正答 10 最も多い階級の階級値 7 15.6  

誤答

0,5,9,10,15 最も多く出てくる数値 12 26.7 図 16 
8 時間以上 12 時間未満 度数の最も多い階級 8 17.9 図 17 

6 最も多い階級の度数 3 6.7 図 18 

9.5 最も多い階級の中央値 2 4.4 図 19 

23 最大値 2 4.4 図 20 

無答 11 24.3  

合計 45 100  

表3　数学Ⅰと「データの分析」の比較（N=45）

図15　「データの分析」の問題の正答率

図13　数学Ⅰと「データの分析」の散らばり 図14　数学Ⅰと「データの分析」の得点の相関
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全体の平均点（正答率）は67%であった。各問の
正答数と不正答数（誤答数と無答数の合計）につ
いて，対象学生全体の平均点（正答率）67%を母
比率として，直接確率計算を行った。以下の９項
目（30.0%，N=30）で有意な差が見られた。以下
に，それら９項目を正答率の低い順に記す。行末
のカッコ内は，問題に対応する質問紙調査（第２
段階）の学習内容に関する苦手意識の項目の記号
と苦手意識を持つ学生の割合である。問㉓（相関
係数）と問⑮（分散），問⑬（四分位偏差）以外
の問題（⑥最頻値，⑦⑧⑨四分位数，⑩箱ひげ図）
は苦手意識を持つ学生の割合が３割以下であり，
学生の苦手意識と実際に問題に解答できるかどう
かは異なっている。これは，それらの項目に対し
て，理解したつもりになってはいるが，十分には
理解していないことが示唆される。

　㉓相関係数：４%，p=0.0000 ** (p<.01) (片側確
率 )〔(n)相関係数を求めること，86%〕

　⑥最頻値：16%，p=0.0000 ** (p<.01) (片側確率 )

〔(f)最頻値を求めること，15%〕
　⑬四分位偏差：24%，p=0.0000 ** (p<.01) (片側
確率 )

　　〔(i)範囲，四分位範囲，四分位偏差を求め
ること，42%〕

　⑯標準偏差：27%，p=0.0000 ** (p<.01) (片側確率)

　　〔(j)分散と標準偏差を求めること，73%〕
　⑦第１四分位数：36%，p=0.0000 ** (p<.01) (片
側確率 )〔(g)四分位数を求めること，22%〕

　⑧第２四分位数：36%，p=0.0000 ** (p<.01) (片
側確率 )〔(g)四分位数を求めること，22%〕

　⑨第３四分位数：36%，p=0.0000 ** (p<.01) (片
側確率 )〔(g)四分位数を求めること，22%〕

　⑮分散：40%，p=0.0002 ** (p<.01) (片側確率 )〔(j)

分散と標準偏差を求めること，73%〕
　⑩箱ひげ図：51%，p=0.0195 ** (p<.05) (片側確
率 )〔(h)箱ひげ図を作成すること，20%〕

　高松ら（2017）が，大学生を対象に行った数学
Ⅰの「データの分析」の学習内容の定着度テスト

においても，「相関係数」と「四分位偏差」が顕
著に低いことが指摘されており，本調査の結果と
一致する。
　逆に，次に示すように，正答率90%以上の問
は６項目（20.0%，N=30），正答率80%以上90%
未満の問は７項目（23.3%，N=30）であった。行
末のカッコ内は，問題に対応する質問紙調査（第
２段階）の学習内容に関する苦手意識の項目の番
号と苦手意識を持つ学生の割合である。これらの
うち10項目の問題（正答率の高い順に⑭①㉙㉔㉖
㉚㉕⑤㉘㉗）は，どれも苦手意識有の割合が低く
（50%以下），実際に解答できている問題である
ことが分かる。特に，平均値と中央値は，苦手意
識も低く（平均値９%，中央値６%），実際に解
答できている（平均値100%，中央値87%）。代表
値でも，平均値と中央値は理解できているが，最
頻値の理解は十分といえないこと（最頻値16%）
が分かる。
　
　⑭平均値：100%，〔(d)平均値を求めること，
９%〕

　①度数分布表：98%，〔(a)度数分布表を作成す
ること，36%〕

　㉙散布図と相関係数：96%，〔(m)散布図から相
関係数を調べること，49%〕

　㉔箱ひげ図とヒストグラム：93%，〔(r)データ
の散らばりを把握すること，44%〕

　㉖箱ひげ図とヒストグラム：91%，〔(r)データ
の散らばりを把握すること，44%〕

　㉚散布図と相関係数：91%，〔(m)散布図から相
関係数を調べること，49%〕

　㉕箱ひげ図とヒストグラム：89%，〔(r)データ
の散らばりを把握すること，44%〕

　⑤中央値：87%，〔(e)中央値を求めること，
６%〕

　⑰総和：87%，
　㉘散布図と相関係数：87%，〔(m)散布図から相
関係数を調べること，49%〕

　㉗散布図と相関係数：84%，〔(m)散布図から相
関係数を調べること，49%〕
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　⑱総和：82%，
　⑳偏差の２乗の総和：80%，
　
　高松ら（2017）では，「平均値」「中央値」「四
分位数」「四分位範囲」の学習定着度が高いこと
を報告している。しかし，本調査では，「四分位数」
は正答率（36%）が低く，高松ら（2017）の研究
結果とは異なる。
（ウ）　「データの分析」に関するテスト調査（第

2段階調査）の誤答分析

⑥最頻値〔資料2の問1の (6)〕
　最頻値を，苦手と考えている学生の割合は15%
と低いにもかかわらず，実際の問題では15.6%し
か正答を得ていない。誤答をみると，４分の１以
上（26.7%）の学生が「0,5,9,10,15（図16）」と解
答している。これは，最頻値を「最も多く出てく
る数値」と捉えていることが考えられる。また，

度数が最も多い階級「８時間以上12時間未満（図
17）」と解答している学生が17.9%いる。また，
度数が最も多い階級の度数（「６（図18）」）や最
も多い階級の中央値（「9.5（図19）」）などの解答
も見られ，最頻値の意味を正しく理解していない
ものと考えられる。また，無答の学生の割合も
24.3%と多い。
⑦⑧⑨四分位数〔資料2の問1の（7）〕

　四分位数を求めることを苦手と考えている学生
は22%であったが，実際に第１四分位数から第
３四分位数まですべてに正答を得ることができ
た学生は20.0%であった。四分位数が第１から第
３まであることを理解していないと思わる解答
（図24）もあり，四分位数の意味を十分に理解し
てないものと考えられる。各四分位数において
データの個数が偶数の場合に平均値をとることが
できていない解答（図22）が見られた。

（F（1，44）＝7.88，**p＜ .01）

数学Ⅰ

データの分析

数学Ⅰ

データの分析

解答 人数（人） 割合（％） 例

正答 10 最も多い階級の階級値 7 15.6  

誤答

0,5,9,10,15 最も多く出てくる数値 12 26.7 図 16 
8 時間以上 12 時間未満 度数の最も多い階級 8 17.9 図 17 

6 最も多い階級の度数 3 6.7 図 18 

9.5 最も多い階級の中央値 2 4.4 図 19 

23 最大値 2 4.4 図 20 

無答 11 24.3  

合計 45 100  

図16　最頻値の誤答例(1)

図18　最頻値の誤答例(3)

図17　最頻値の誤答例(2)

図19　最頻値の誤答例(4) 図20　最頻値の誤答例(5)

表４　最頻値の解答分類（N=45）
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⑬四分位偏差〔資料2の問1の ︵6）〕
　四分位偏差を求めることを苦手と考える学生
は，42%もおり，実際に問題の正答率も24.4%と
低い。四分位範囲（図26）やその平方根（図25）
を解答としたり，各四分位数の平均（図27，図
28）を求めたり，分散（図29）を求めたりするなど，
様々な解答が見られた。四分位偏差の意味を正し

く理解していないものと考えられる。また，無答
の学生の割合も62.4%と多い。実際，佐藤（2018）
は，偏差の意味と四分位偏差の意味があっておら
ず，四分位偏差という用語自体が誤りであること
を指摘しており，四分位偏差という用語から，そ
の意味を正しく推測しにくいことが誤りや無答の
原因として考えられる。

表５　四分位数の解答分類（N=45）

 5.5，9.5，14.5 9 20.0  

5.5（第 1），14.5（第 3） 第 2 四分位数が無答 8 17.8 
9.5（第 2） 第 2 四分位数のみ正答 6 13.3 
0，5，9.5，15，23 4 個以上の数値を記入 2 4.4 
5.5 1 個の数値を記入 2 4.4 

図 21 
図 22 
図 23 
図 24 

18 40.1  

45 100  

解答 人数（人） 割合（％） 例

正答

誤答

無答

合計

人数（人） 割合（％） 例

正答 4.5 四分位範囲の半分 11 24.4  

誤答

3 四分位範囲の平方根 2 4.4 図 25 

9 四分位範囲 1 2.2 図 26 

12 第 2 と第 3 四分位数の平均値 1 2.2 図 27 

10 第 1 と第 3 四分位数の平均値 1 2.2 図 28 

37 分散（偏差の 2 乗の平均値） 1 2.2 図 29 

無答 28 62.4  

合計 45 100  

解答表６　四分位範囲の解答分類（N=45）

図21　四分位数の誤答例(1)

図22　四分位数の誤答例(2) 図23　四分位数の誤答例(3) 図24　四分位数の誤答例(4)

 5.5，9.5，14.5 9 20.0  

5.5（第 1），14.5（第 3） 第 2 四分位数が無答 8 17.8 
9.5（第 2） 第 2 四分位数のみ正答 6 13.3 
0，5，9.5，15，23 4 個以上の数値を記入 2 4.4 
5.5 1 個の数値を記入 2 4.4 

図 21 
図 22 
図 23 
図 24 

18 40.1  

45 100  

解答 人数（人） 割合（％） 例

正答

誤答

無答

合計

人数（人） 割合（％） 例

正答 4.5 四分位範囲の半分 11 24.4  

誤答

3 四分位範囲の平方根 2 4.4 図 25 

9 四分位範囲 1 2.2 図 26 

12 第 2 と第 3 四分位数の平均値 1 2.2 図 27 

10 第 1 と第 3 四分位数の平均値 1 2.2 図 28 

37 分散（偏差の 2 乗の平均値） 1 2.2 図 29 

無答 28 62.4  

合計 45 100  

解答
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⑩箱ひげ図〔資料2の問1の（8）〕

　箱ひげ図を作成することを苦手と考えている学
生は20%と少ないが，実際の問題では51.1%しか
正解していない。誤答の多くは，箱ひげ図に最小
値，最大値，四分位数が明記されていなかったり

（図31），記入されていても誤りである場合（図
30）が多かった。また，数直線を書いている学生
（図32）もいた。無答も15.6%であった。データ
の散らばりを見るためには，数値もしくは目盛り
が必要であることの理解が必要である。

 5.5，9.5，14.5 9 20.0  

5.5（第 1），14.5（第 3） 第 2 四分位数が無答 8 17.8 
9.5（第 2） 第 2 四分位数のみ正答 6 13.3 
0，5，9.5，15，23 4 個以上の数値を記入 2 4.4 
5.5 1 個の数値を記入 2 4.4 

図 21 
図 22 
図 23 
図 24 

18 40.1  

45 100  

解答 人数（人） 割合（％） 例

正答

誤答

無答

合計

人数（人） 割合（％） 例

正答 4.5 四分位範囲の半分 11 24.4  

誤答

3 四分位範囲の平方根 2 4.4 図 25 

9 四分位範囲 1 2.2 図 26 

12 第 2 と第 3 四分位数の平均値 1 2.2 図 27 

10 第 1 と第 3 四分位数の平均値 1 2.2 図 28 

37 分散（偏差の 2 乗の平均値） 1 2.2 図 29 

無答 28 62.4  

合計 45 100  

解答

図25　四分位偏差の誤答例(1)

図28　四分位偏差の誤答例(4)

図26　四分位偏差の誤答例(2) 図27　四分位偏差の誤答例(3)

図29　四分位偏差の誤答例(5)

正答 23 51.1  

誤答

数値が誤っている 10 22.2 図 30 
数値の記入がない 4 8.9 図 31 
数直線 1 2.2 図 32 

無答 7 15.6  

合計 45 100  

正答  3.6，18/5 偏差の 2 乗の平均 18 40.0  

誤答

3√2，√23，2√7 偏差の 2 乗の和の正の平方根 4 8.9 図 33 
6.4，2.4，4.2，3.2 偏差の 2 乗の平均（誤計算） 4 8.9 図 34 

18 偏差の 2 乗の和 2 4.4 図 35 
0 又は 式のみ 偏差の和の平均 1 2.2 図 36 

0.75 偏差の 2 乗の和÷平均値 1 2.2 図 37 

無答 15 33.4  

合計 45 100  

解答 人数（人） 割合（％） 例

解答 人数（人） 割合（％） 例

正答 √3.6，3√10/5 分散の正の平方根 12 26.6  

誤答

0.6，√2.4，3√2 など 分散の正の平方根（誤答） 4 8.9 図 38 
3.6，6.4 分散 2 4.4 図 39 
18，12.96 分散（誤答含む）の 2 乗 2 4.4 図 40 

25 55.7  

45 100  

解答 人数（人） 割合（％） 例

無答

合計

表７　箱ひげ図の解答分類（N=45）

図30　箱ひげ図の誤答例(1) 図31　箱ひげ図の誤答例(2) 図32　箱ひげ図の誤答例(3)
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⑮分散〔資料2の問2の（2）〕

　分散や標準偏差を求めることを苦手と考える学
生は，73%と多い。実際，分散の問題の正答率は
40.0%と低い。誤答例は，偏差の２乗の和の正の

平方根（図33）や偏差の和の平均（図36）を求め
ている。また，偏差の２乗の平均を求めようとし
て，計算間違いしている学生（図34）もいた。

正答 23 51.1  

誤答

数値が誤っている 10 22.2 図 30 
数値の記入がない 4 8.9 図 31 
数直線 1 2.2 図 32 

無答 7 15.6  

合計 45 100  

正答  3.6，18/5 偏差の 2 乗の平均 18 40.0  

誤答

3√2，√23，2√7 偏差の 2 乗の和の正の平方根 4 8.9 図 33 
6.4，2.4，4.2，3.2 偏差の 2 乗の平均（誤計算） 4 8.9 図 34 

18 偏差の 2 乗の和 2 4.4 図 35 
0 又は 式のみ 偏差の和の平均 1 2.2 図 36 

0.75 偏差の 2 乗の和÷平均値 1 2.2 図 37 

無答 15 33.4  

合計 45 100  

解答 人数（人） 割合（％） 例

解答 人数（人） 割合（％） 例

正答 √3.6，3√10/5 分散の正の平方根 12 26.6  

誤答

0.6，√2.4，3√2 など 分散の正の平方根（誤答） 4 8.9 図 38 
3.6，6.4 分散 2 4.4 図 39 
18，12.96 分散（誤答含む）の 2 乗 2 4.4 図 40 

25 55.7  

45 100  

解答 人数（人） 割合（％） 例

無答

合計

表８　分散の解答分類（N=45）

図33　分散の誤答例(1)

図34　分散の誤答例(2)

図35　分散の誤答例(3)
図37　箱ひげ図の誤答例(5)

図36　分散の誤答例(4)

正答 23 51.1  

誤答

数値が誤っている 10 22.2 図 30 
数値の記入がない 4 8.9 図 31 
数直線 1 2.2 図 32 

無答 7 15.6  

合計 45 100  

正答  3.6，18/5 偏差の 2 乗の平均 18 40.0  

誤答

3√2，√23，2√7 偏差の 2 乗の和の正の平方根 4 8.9 図 33 
6.4，2.4，4.2，3.2 偏差の 2 乗の平均（誤計算） 4 8.9 図 34 

18 偏差の 2 乗の和 2 4.4 図 35 
0 又は 式のみ 偏差の和の平均 1 2.2 図 36 

0.75 偏差の 2 乗の和÷平均値 1 2.2 図 37 

無答 15 33.4  

合計 45 100  

解答 人数（人） 割合（％） 例

解答 人数（人） 割合（％） 例

正答 √3.6，3√10/5 分散の正の平方根 12 26.6  

誤答

0.6，√2.4，3√2 など 分散の正の平方根（誤答） 4 8.9 図 38 
3.6，6.4 分散 2 4.4 図 39 
18，12.96 分散（誤答含む）の 2 乗 2 4.4 図 40 

25 55.7  

45 100  

解答 人数（人） 割合（％） 例

無答

合計

表９　標準偏差の解答分類（N=45）
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⑯標準偏差〔資料2の問2の（3）〕

　標準偏差を求めることを苦手と考えているが学
生は73%と多い。実際，標準偏差の問題の正答率
は，26.6%と低かった。誤答は，分散の２乗（図
40）や分散そのもの（図39）を書いているものが
あった。また，分散の正の平方根を求めてはいる
が，分散が間違っている学生（図38）がいた。
㉓相関係数〔資料2の問3の（3）〕
　相関係数を求めることは，学生にとって，最も
苦手と考えていること（86%）であり，実際，最
も正答率（2.2%）が低かった。誤答例も少なく，
ほとんどが無答（91.2%）であった。この問題は，
この問題の前の問題で，xと yの偏差の２乗（問
⑲⑳）や xと yの共分散（問㉑）を求める問題が
あり，相関係数を求めるのに必要な値がこの問題
の前に出てきているのに無答の状況であった。相
関関係の求め方を理解していないものと考えられ
る。

第４章　「データの分析」の指導への示唆

1）最頻値の指導

　新しい小学校学習指導要領（平成29年）で
は，最頻値は第６学年の「Ｄデータの活用」で学
ぶ。小学校学習指導要領解説算数編（文部科学
省2018a）では，「最頻値はデータの中で最も多く
現れている値のことである（p.307）」とある。中
学校学習指導要領解説数学編（文部科学省2018b）
では，「連続的なデータを取り扱う場合，同じ値
をとる測定値はあまり見られないため，小学校第
６学年で学習した最頻値が有効でないことがあ
る。その際には，ヒストグラム等に整理し，同数
が最大の階級の真ん中の値を最頻値として用いる
とよい（p.90）」とある。中学校では，小学校で
学ぶ最頻値と異なる最頻値の定義を学ぶことにな
る。
　柗元（2013）は「最頻値（モード）は，２つの
定義があるので注意が必要（p.11）」であること
を指摘し，「もとの資料において最も多く出てく

正答 23 51.1  

誤答

数値が誤っている 10 22.2 図 30 
数値の記入がない 4 8.9 図 31 
数直線 1 2.2 図 32 

無答 7 15.6  

合計 45 100  

正答  3.6，18/5 偏差の 2 乗の平均 18 40.0  

誤答

3√2，√23，2√7 偏差の 2 乗の和の正の平方根 4 8.9 図 33 
6.4，2.4，4.2，3.2 偏差の 2 乗の平均（誤計算） 4 8.9 図 34 

18 偏差の 2 乗の和 2 4.4 図 35 
0 又は 式のみ 偏差の和の平均 1 2.2 図 36 

0.75 偏差の 2 乗の和÷平均値 1 2.2 図 37 

無答 15 33.4  

合計 45 100  

解答 人数（人） 割合（％） 例

解答 人数（人） 割合（％） 例

正答 √3.6，3√10/5 分散の正の平方根 12 26.6  

誤答

0.6，√2.4，3√2 など 分散の正の平方根（誤答） 4 8.9 図 38 
3.6，6.4 分散 2 4.4 図 39 
18，12.96 分散（誤答含む）の 2 乗 2 4.4 図 40 

25 55.7  

45 100  

解答 人数（人） 割合（％） 例

無答

合計

表10　相関係数の解答分類（N=45）

正答 √3.6，3√10/5 分散の正の平方根 12 26.6  

誤答

0.6，√2.4，3√2 など 分散の正の平方根（誤答） 4 8.9 図 38 
3.6，6.4 分散 2 4.4 図 39 
18，12.96 分散（誤答含む）の 2 乗 2 4.4 図 40 

25 55.7  

45 100  

正答  0.6（0.65） 1 2.2  

誤答
正の相関，正 相関があるかどうかを記入 2 4.4 図 41 

12 誤った解のみ記入 1 2.2 図 42 

41 91.2  

45 100  

解答 人数（人） 割合（％） 例

無答

合計

解答 人数（人） 割合（％） 例

無答

合計

 

図38　標準偏差の誤答例(1)

図41　相関係数の誤答例(1)

図39　標準偏差の誤答例(2)

図42　相関係数の誤答例(2)

図40　標準偏差の誤答例(3)
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る値で，質的データの場合は最大の度数を示すカ
テゴリー（定義Ａ）」と「度数分布表で最も多い
階級の階級値（定義Ｂ）」を示し，留意点として「２
つの定義を目的に応じて使う」ことを述べている。
　実際には，現行の学習指導要領（平成21年度）
のもとで作成された高校の教科書（俣野ら2014）
では，定義Ｂについてだけ述べられ，定義Ａにつ
いては述べられていない（図43）。現行の学習指
導要領（平成21年度）のもとで作成された中学校
の教科書（藤井ら2012）では，定義Ｂが示され，
注意として定義Ａが述べられている（図44の左）。
同じ教科書の改訂版（藤井ら2016）では，定義Ａ
と定義Ｂがどちらも示されている（図44の右）。
指導においては，２つの定義があり，どのような
目的のときにそれぞれどちらの定義を使うかを具
体的に明示した指導が必要と考える。
2）分散，標準偏差，相関係数の指導

　分散や標準偏差の指導では，計算式の暗記だけ
ではなく，分散は「平均値まわりの散らばり具合
を数値化したものであること」を，標準偏差は
「元のデータと単位を一致するために分散の正の
平方根をとること」を理解することが必要である。
また，相関係数では，相関係数と散布図との関係
はある程度理解していると言える（問㉗㉘㉙㉚の
正答率はそれぞれ84%, 87%, 96%, 91%）が，相関
係数を求めることは困難である（問㉓の正答率は
4%）。相関係数と分散や標準偏差との関係を理解
するような指導が必要である。つまり，相関係数

は，分母は xと yの標準偏差の積で，分子は xの
偏差と yの偏差の積の平均値であることの理解で
ある。柗元（2013）は，「共分散は変量 x，yの単
位のとり方や散らばり具合に影響を受けるので，
共分散 Sxyを標準偏差 SxとSyの積 Sx Syで割った値
を考え，これを相関係数という」と述べており
（p.17），このことの理解が必要である。そのた
めには，例えば，図45のような表を活用したり，
表計算ソフトを活用したりするなど，相関係数の
計算手順の視覚化が有効と考える。実際，大学入
学共通テストの平成30年度の試行調査問題（大学
入試センター2018）では，表計算ソフトで相関係
数を考える問題場面が出題されている（図46）。
3）四分位数，四分位偏差，箱ひげ図の指導

　四分位数は，値を小さい順に並べたとき，４等
分する位置にくる３つの数であり，４等分するの
はデータの個数であって値ではないことの理解が
必要である。また，四分位数で４等分された各区
間内に総数の約１/４の個数が含まれることを理
解することが必要である。柗元（2013）は，箱ひ
げ図の「ひげが長いと，そのひげの中にデータが
たくさんあると考えてしまう生徒がいるので，指
導には注意が必要（p.33）」と述べているが，四
分位数の意味を正しく理解していれば，このよう
な間違いは少なくなる。そのためには，図47のよ
うに，５数要約量（最大値，最小値，四分位数）
の視覚化（柗元2013）が有効と考えられる。例え
ば，図48のように ICT（ここでは，TI-Nspireを使

正答 √3.6，3√10/5 分散の正の平方根 12 26.6  

誤答

0.6，√2.4，3√2 など 分散の正の平方根（誤答） 4 8.9 図 38 
3.6，6.4 分散 2 4.4 図 39 
18，12.96 分散（誤答含む）の 2 乗 2 4.4 図 40 

25 55.7  

45 100  

正答  0.6（0.65） 1 2.2  

誤答
正の相関，正 相関があるかどうかを記入 2 4.4 図 41 

12 誤った解のみ記入 1 2.2 図 42 

41 91.2  

45 100  

解答 人数（人） 割合（％） 例

無答

合計

解答 人数（人） 割合（％） 例

無答

合計

 

図43　最頻値の定義（高校，東書p.159）

図44　最頻値の定義（中学校，東書，左は2012版でp.206，右は2016版でp.213）

図43　最頻値の定義（高校，東書p.159）
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用）を活用して，箱ひげ図に各データを表示し，
５数要約量を視覚化する指導が考えられる。
　四分位偏差は，中央値の散らばりを数値化した

ものであることの理解が必要であるが，偏差とい
う用語があるために，異なる意味に解釈している
様子が見える。中央値と四分位偏差の関係は，平

 

 

 

 
（設問は (1)から (4)まであるが省略する。）  

 

 

 

 

 

 
（設問は (1)から (4)まであるが省略する。）  

 

 

図45　表を活用した相関係数の求め方（俣野ら2014，p.172）

図46　大学共通テスト平成30年度試行調査問題
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均値と標準偏差の関係と同様であり，データの散
らばりを評価するためのものである。四分位偏差
の２倍の範囲（四分位範囲）内に約50%のデータ
が含まれることの理解が重要である。また，四分
位偏差が何に活用できるかを知ることが必要であ
る。
　箱ひげ図の指導では，箱ひげ図がデータの散ら
ばりを正しく表現するためには，５数要約量が分
かるように箱ひげ図に数値を明示するか目盛りを
記すことが必要であることの理解が重要である。

第５章　まとめと課題

　本研究では，必履修科目である数学Ⅰの「デー
タの分析」の学習内容の理解について，高校卒業
後の学生の理解の様相を明らかにし，高校の数学

学習におけるつまずきと支援を考察するための基
礎的な資料を得ることと「データの分析」の指導
への示唆を得ることを目的に，質問紙調査とテス
ト調査を実施し分析した。
　その結果，「データの分析」の学習内容の理解
の様相について，次の︵A︶，︵B︶，︵C︶などが明ら
かとなった。
　︵A︶ 「データの分析」を苦手としている学生
は約４割おり，その学習内容は，数学Ⅰの他
の学習内容と比べて，好きではなく，楽しく
ないと考えられている。

　︵B︶ 最頻値，四分位数，箱ひげ図は，苦手意識
はないが，実際にはそれらの意味を十分に理
解していない。

　︵C︶ 分散，標準偏差，相関係数は，苦手意識を
もっており，実際にそれらの意味や関係を理

 

 

 

 
（設問は (1)から (4)まであるが省略する。）  

 

 

 

 

 

 
（設問は (1)から (4)まであるが省略する。）  

 

 図47　５数要約量を視覚化する（柗元2013，p.33，図33）

図48　TI-Nspireによる５数要約量の視覚化
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解できていない。また，それらの値を求める
こともあまりできていない。

　誤答分析の結果からは，「データの分析」の指
導への示唆として，次の︵Ⅰ︶，︵Ⅱ︶，︵Ⅲ︶，︵Ⅳ︶
などを得ることができた。
　︵Ⅰ︶ 最頻値の指導においては，２つの定義があ
り，どのような目的のときにそれぞれの定義
を使うかを具体的に明示した指導が必要であ
る。

　︵Ⅱ︶ 分散，標準偏差，相関係数は，それぞれの
意味と関係の理解が重要である。そのために
は，表を活用したり表計算ソフトを活用した
りするなど，計算手順の視覚化が有効な指導
となると考えられる。

　︵Ⅲ︶ 四分位数と四分偏差の意味を理解し，箱ひ
げ図との関係で捉えることができるように指
導することが必要である。そのためには，５
数要約量の視覚化を指導に取り入れることが
有効と考えられる。

　︵Ⅳ︶ 「データの分析」の指導においては，苦手
意識を取り，学習内容が好きで，楽しくなる
ような教材，題材や指導などの工夫が必要で
ある。

　高校教育として生徒に共通に身に付ける学力と
して「データの分析」の学習内容を検討してきた
が，それらの理解と定着は十分とは言えない状況
であった。高校数学で学習した内容を理解し，高
校卒業後もそれぞれの進路に応じて学習内容が活
用できるように指導する必要がある。
　そのためには，本研究で得た「データの分析」
の指導への示唆︵Ⅰ︶から ︵Ⅳ︶を実際の高校数学
の指導の中に指導者が意識して取り入れて実践し
ていくことが重要である。
　今後は，数学Ⅰを履修している高校生を対象に
「データの分析」におけるつまずきを学習内容と
学習活動の両面から捉え，そのつまずきを改善す
るための支援を考えることが課題である。
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　ご協力頂いた学生の皆さんに感謝いたします。
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【資料１】問題は概略を示している。詳細は注記 (1)を参照。  
高校数学（数学Ⅰ）問題（第 1 段階テスト調査の問題）  

１ 数と式  
① A=3x2-x+2,B=x2-3x+1,C=-2x2+5x-4 のとき， (B-A)+(A-C) 
② (x-2y+1)(x+2y+1)の展開  
③ x2=3⇒x=√3，x2=1⇒x=-1，3x=9⇒x=3，x2>0⇒x>0 のうち真となる命題（x は実数）  
④ 1-2(x+3)<3x の解  
⑤ ある店では入会金を払って会員になると，1 個 500 円の商品を 40 円引きで買うこ

とができる。この商品を買うとき，少なくとも（ ）個以上買うと，入会して買った

方が，入会しないで買うよりも安くなる  
２ 2 次関数  

⑥ y=a(x-p)2+1 とグラフから，a と p の符号を選択（グラフは略）  
⑦ グラフの頂点が (4,-3)で，点 (3,-1)を通る 2 次関数を求める  
⑧ y=-x2+2x のグラフから，頂点の座標を求める（グラフは略）  
⑨ y=(x-2)2-5 において，x の変域を -3≦x≦3 とするのとき，y の最大値と最小値  
⑩ y=5x2-7x+2 のグラフと x 軸との共有点の座標  
⑪ x2+2x-3>0 の解（グラフは略）  

３ 図形と計量  
⑫ 下の部のようにドローンを地点 A から飛ばした。地点 B からドローンを見上げたと

ころ，水平方向となす角が 43°になった。ドローンの真下の地点 A から地点 B までの

水平距離 AB は 400m である。このとき，ドローンの高さ AC はおよそ（ ）m か（図

略）  
⑬ sin137°の値  
⑭ sin0°+cos0°+tan0°の値  
⑮ 四角形 ABCD において，AB=4cm，BC=5cm，∠B=60°のとき，対角線 AC の長さ

（図略）  
⑯ 三角形 ABC において，AC=6cm，sinA= ，sinB=  のとき ,BC の長さ（図略）  

４ データの分析  
⑰ 5 本の木のブルーベリーの実の収穫量のデータ（4,7,11,10,8kg）から，データに関

する誤った記述（中央値，平均値，範囲，第 1 四分位数）を選ぶ（データと選択は略）  
⑱  フ ッ ト サ ル 大 会 に 参 加 し た 10 チ ー ム の 選 手 の 人 数 の デ ー タ

（8,9,10,10,11,12,12,14,17,18 人）から，正しい箱ひげ図を選択（箱ひげ図略）  
⑲ 大相撲の幕内上位 11 人の力士と十両上位 10 人の力士の体重のデータを，それぞれ

デ ー タ Ⅰ （ 135,155,155,158,168,168,172,175,181,186,197kg ） と デ ー タ Ⅱ

（111,115,130,138,138,156,156,160,164,199kg）としたとき，データⅠとデータⅡの

分散を四捨五入すると，それぞれ 266，609 である。このとき正しい記述（範囲，標

準偏差）を選択。  
⑳ 与えられた散布図 (A),(B),(C),(D)に対応する相関係数をそれぞれ a,b,c,d とするとき，

相関係数の大小関係として正しいものを選択（散布図略）  
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６  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

（俣野ら 2014，p.176）  
   １（ Ａ Ｂ Ｃ ）㉔  ２（ Ａ Ｂ Ｃ ）㉕  ３（ Ａ Ｂ Ｃ ）㉖  
 
７  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

（俣野ら 2014，p.173）  
   図ａ（ ①  ②  ③  ④ ）㉗  図ｂ（ ①  ②  ③  ④ ）㉘  
   図ｃ（ ①  ②  ③  ④ ）㉙  図ｄ（ ①  ②  ③  ④ ）㉚  
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* 岩手大学大学院教育学研究科

話し合い学習におけるメタ認知の実相
―　中学生に対する実験的な学習を通して　―

藤井知弘・花舘めぐみ *
（2019年 2 月15日受付）
（2019年 2 月15日受理）

Tomohiro FUJI, Megumi HANADATE

The Reality of Metacognition in Discussion Learning

１．問題設定
  話し合い学習の難しさは，実践すると誰しもが
感じることである。「沈黙は金なり」に代表され
るように物言わぬ文化という伝統的な日本文化が
影響していることも大きい。平成10年の学習指導
要領改訂以来の音声言語の指導は、この30年間に
おいて現場における実践動向として大きな変化を
感じない。近年，ハーバード大のマイケル・サン
デルの「白熱教室」が脚光を浴びたことがあった。
その著書は，哲学書としては異例のベストセラー
ともなった。*1　千人もの学生が熱心に討論する姿
が日本の教育現場に与えた衝撃は大きかった。し
かし，番組内において解説があったように，優秀

な学生たちだけというわけでは無く，事前に予習
として文献を読み，ミニワークショップとして事
前に話題についての討議を行うという仕掛けがあ
り，また巧みな教授との対話的な問いのやりとり
によって参加者の思考がより深まるように導かれ
ていた。この場合，討議の成立は，参加者が既に
話題についての自分の意見を醸成された形で持っ
ていたということがポイントとなっている。
  大村はまも同様に「話そうとするものを持たな
い人がいる話し合いは，国語教室で学習すべき話
し合いにならない」と指摘している。後にも触れ
るが，多くの学習の場合，考えを持って話し合い
に臨んだとしても，その後の話題展開についてつ

要　約

　話し合い学習の困難さは，単元としての目標がダブルバインドであること，実の場での学習材設定の難
しさ，対話論が未成熟などの背景を有している。しかし，話題についてどのように話すことが，話し合い
の道筋を作ることになるか「話題の構造化」が重要なポイントなる。話し合いの参加者は，どのように発
話をするかを自覚すること，「メタ認知」することが求められる。「メタ認知」は，「メタ認知的知識」と「メ
タ認知的活動」に区分される。「メタ認知」とはこの知識と活動を照らし合わせ，モニタリング，コントロー
ルすることといえる。中学生に対する実験的授業では，話し合いの中に６つのポイント（比較する，まと
める，論点を整理する，確認する，軌道修正する，発言を促す）がどのように意識されているかを確かめ
た。大村はま型の台本型てびきが知識と活動を結びつける上で有効に機能することが明らかになった。メ
タ認知に機能することばは，共同体形成においても重要な働きを担うといえる。
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まずき，意味のある深い話し合いとならない例が
見られる。その問題点はどこにあるのか。
　そこで，本論の問題設定を以下のように設定し
た。
◯ 「話し合い学習」のポイントとなる課題点を明

らかにした上で
○ 話し合い指導における指導のポイントを学習者

自身が何を自覚して進めていく必要があ　るの
かの「メタ認知」の視点から考察する。

２．「話し合い学習」研究の到達点と課題

２－１　目標と活動のダブルバインド

　話し合いの学習は，話し合うべき話題について
の内容的な理解という目標と，話し合い活動その
ものの技能習得や活用という方法論としての目標
とのダブルバインド構造になっているといえる。
　読むことの学習に置き換えてみると，テクスト
理解における目標としての理解と技能があり，言
語活動は主たる目標である「読むこと」を達成す
るための手段として機能する異なる。しかし，経
験知的に，その言語活動そのものがうまく機能し
ない場合，指導者はその活動が円滑に進行するよ
うに指導・支援・援助を与える。しかし，指導者
においては，その言語活動を通して「話すこと・
聞くこと」の目標でもある技能や態度の習得や活

用による定着を狙っている。このことが表に全面
に打ち出されるのが，音声言語単元であり，他領
域の単元では，「隠れたカリキュラム」として機
能することとなる。
  大村はまは，この点を以下の二つに区分している。
Ａ 　話し合いの力をつけるための話し合いをさせ

ている
Ｂ 　他の目標のために「話し合い」という方法を

とっている　
　Ａのほうが学習が進み，ある程度の実力を付けて

こなければ，Ｂのほうに進むことはできないと言え

よう。またＢの法で，いろいろ，話し合いのしかた

の上で問題になった点は，記録しておき，次のＡの

時間に織り込んで学習させるべきである。このよう

な態度がはっきりしていないことが多く，Ａの立場

かＢの立場か確認せずに曖昧な態度で授業を進める

ために，よく非難されるような話し言葉の指導上の

問題がでてくるのだと思う。*2

  大村は、Ａの力が付かないとＢへ進めない見解
であるが、これは中学校段階における意識が反映
していると思われる。小学校段階では、上記のよ
うに途中での教師の介入は日常的に起こりえるこ
とである。
  問題はＡの活動であっても、なにをどのように
学ぶのかといった学習内容の課題に集約すること

人間の特性についての知識 個人内の認知的特性についての知識

個人間の認知的特性についての知識

人間一般の認知特性についての知識
課題についての知識

手続き的知識：その方略はどう使うのか

宣言的知識：どのような方略か

条件的知識：その方略はいつ使うのか，
なぜ使うのか（どのような効果があるのか）

方略についての知識（宣言的・手続
き的・条件的知識）

メタ認知的コントロール：
認知についての目標設定・計画・修

メタ認知的モニタリング：
認知についての気づき・フィーリン
グ・予想・点検・評価など

Ａ：目的としての話し合い

Ｂ：方法としての話し合い

学習者に属する（Ａ，Ｂ共通） 素材に属する（Ａ，Ｂ共通） 活動 国語科に属する(Aのみ)

度態，能技のてしと標目7材素のい合し話2いらねのい合し話1

3 話し合いのための話題 話し合い

5 学習者の考えの方向 4 話し合いの見通し：観点 8 既有の技能，態度

6 学習者の考えの内容

１ 話し合いのねらい 学習者にとっては本時の学習目標 目的：何のために話し合うのか

教師の指導目標も含まれる

２ 話し合いの素材 ねらいに結び付く材料 学習材の一部

３ 話し合いのための観点 話題

４ 話し合いの見通し 話題をねらいに結びつけるための話し合いの柱

５ 学習者の考えの方向 話題についてもっている考えや意見

６ 学習者の考えの内容 ねらいに照らして準備された識見（知識・理解）

図１



209話し合い学習におけるメタ認知の実相

ができる。学習内容の課題は、目標論にも直結す
ることとなるが、山元悦子は「結論をはっきりさ
せる問題解決のための話し合い」と「友人から学
び合う、協同性や相互啓発性を尊重する話し合い」
を区分した上で、「あらかじめ容易された指導目
標のマトリックスによって目標を設定するのでは
なく、児童のつかんだ「ひけつ」（方略・技術・
知識）とて学習内容を積み上げること」*3 として
いる。
　甲斐雄一郎はこの点を取りあげ、「こうした学
習内容がこの場・この教室から切り離され一般化
されようとする際、究極的には学習者不在の、細
分化された技能の列挙に陥る危険性があることに
留意する必要」*4 と音声言語指導が単なる技能の
習得になることの危うさを指摘している。しかし、
特に言語活動の充実、アクティブラーニングが叫
ばれる中、活動としての話し合いは多くの場とし
て設定されるようになってきたが、活動において
機能する技能そのものも曖昧にされているように
見受けられる。

２－２  実の場としての学習材の機能

　大村はまは、野地潤家、倉澤栄吉との対談の中
で次のように述べている。

　授業として話し合いをするにはとにかく、いろい

ろな意味で、準備がとても大切と思います。それが

話し合いをしていい場面であって、話すに足ること

であって、ほんとうに話したい人が、生き生きとして、

ことばをたくさん思う浮かべながらそこに集まった

のでなければ、少なくとも、話し合いの学習活動に

はなりません。（中略）その、話したいこと、子ども

がこのことについて、たくさんの意見があって、こ

の人にもあの人にも話したいと思うことが個々にあ

るということと、それから、その問題が広い問題で

あって、どの人もいろいろな面から話し合えること

である、そういう題目というのが、なかなかないわ

けです。*5

  このことは、音声言語の学習の学習材の難しさ
を示している。学習素材から学習材へと構成して
いく「学習材化研究」の必要性は、現在において

も変わらぬ課題となっている。特に話し合い学習
において話し合いの力を付けるために、何を学習
者に材として提供するかが重要になってくる。教
室ではそれを「話形指導」といった単純な形で示
すことが多い。事実、こうした言い回しが知識と
して持ち得ずに使ったことがない、また使いこな
せない学習者は多い。しかし、これを用いようと
することがかえって話し合いそのものをおかしな
ものとしてしまう実際も目にしてきた。
　大村は、これを ｢台本型手びき」として提示し
ている。*6  大村は、「これをくり返し、劇の場合の、
本読みのように試みる」ことを通して自分達の話
し合いの実際に当てはめながら話し合いを進め、
てびきをみながら進めることによって、発言でき
ない生徒もなくなり、話がそれることを防ぐよう
に機能するとしている。村井万里子は、大村が話
し合いにおける「問題のあり場所『トポス』が示
された」と指摘している。*7

　こうした台本型のてびきは，誰が，どこで，何
を，どのように，どんな切り出し方で，どんな内
容を言うべきかを示すこと（視覚化）でき，大村
の言うように音声言語化することで身体化してい
くという効果も持っている。長田友紀が指摘して
いるように話形という形式面だけでなく「話し合
いの観点」をその中に示すこともできることとな
る。*8　このことは後に触れるメタ認知と話題の
構造化に直結している。
　大村型の話し合いのてびきは，多くの研究者に
よってもその効果の検証がなされ，若木常佳らの
一連の研究などがあげられる。*9　しかし，論者
も同様に飛び込み授業のような場で教材化したも
のを用いた感触では，繰り返しての音背言語化，
単元ごとの積み重ねが必要であり，学習者が自分
の話し合いの文脈に照らして使いこなすまでに
は，相当の活用が必要とされる。

２－３　対話論の未醸成　 

　PISA2000調査以来，言語活動の充実が言われ
る中，音声言語形態として「独話」「公話（話し
合い）」とともに一つのものであった「対話」は
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教科書の中にその術語として用いられてはきてい
ない。
　劇作家である平田オリザは、教科書教材として
三省堂・中学校国語「現代の国語２」に「対話を
考える」と「対話劇をしよう」の学習材を載せて
いた。平田は、対話を「異なる価値観のすり合わ
せ」とし、その克服には「対話を必然的に求める
演劇」の必要性を主張している。平田は

　私達言語に関わる者は、子どもの表現力をつける

という名目のもと、スピーチだ、ディベートだとい

ろいろな試みを行ってきた。その一つ一つには，そ

れぞれ意味があり，価値が合っただろう。しかし，

そういった「伝える技術」をどれだけ教え込もうと

したところで，「伝えたい」という気持ちが子どもの

側にないのなら，その技術は定着していかない，で

はその「伝えたい」という気持ちはどこから来るの

だろう。私は，それは「伝わらない」という経験か

らしか来ないのではないかと思う。*10

    世間でコミュニケーション能力と呼ばれるものの

大半は，スキルやマナーの問題と捉えて解決できる。

だとすればそれは，教育可能な事柄となる。そう考

えていけば，「理科の苦手な子」「音楽の苦手な子」

と同じレベルで「コミュにカーションの苦手な子」

というとらえ方もできるはずだ。（中略）日本では，

コミュニケーション能力を先天的で決定的な個人の

資質，あるいは本人の努力など人格に関わる深刻な

ものととらえる傾向があり，それが問題を無用に複

雑化していると私は感じている。*11

  平田は音声言語の現状をこのようにとらえた上
で「日本語はまだ『対話』の言葉を確立していな
い」「近代演劇は『対話』の言葉を重視する」と
演劇教育の可能性を主張している。演劇では，相
手の関係性においてそのコンテクストや言葉のや
りとりが生きたものとするようにかわされるが故
に「言い出しかねる」とか「言いあぐねる」など
一般社会において多い曖昧な部分を扱う優れた芸
術だとしている。
  対話については，倉澤栄吉が東京都青年国語研
究と共著で1970年に『国語科対話の授業』を刊行
している。倉澤は次のように述べている。*12

　「対話」とひとくちに言うけれども，活動形態と

して考えるか機能として考えるかで，意味が違って

くる。今まで，この点は比較的あいまいなままで考

えられている。対話は，形態として考えると，独話

とか会話とかに並ぶ物である。が，機能として考え

ると，それは独話の中にもあり，会話の中にもある

ものではないだろうか。

  独話の極限は，自己内対話として見ることがで
き，会話（話し合い）も対話の変形とみることが
できとし，「通じ合い」はどのような中にもある
という西尾実の考えを踏襲している。さらに

　言語活動とはコミュニケートするものだとみるこ

とができる。このコミュニケーションの機能を，形

態の面で独立させたのが対話形態である。対話活動

と対話形態とを分けて考えると，対話形態というの

は，ちょうど独話形態，会話形態と並んで，ことば

の上でジャンル的に分けたものにすぎないと考えら

れる。そしてその対話形態の中に，対話という機能

が存在している。

  対話を機能面からとらえることの重要性を指摘
する。平田が指摘したコミュニケーションにおけ
る生きたことばとしての機能の重要性と相通じる
ものと言える。
　こうした考察，そしてそれに伴う実践がすでに
50年以上前に行われていたにも関わらず，対話が
言語活動として定着していなかったということ，
またマルティン・ブーバーが述べたように「我と
汝」の人間関係であるという教育の根本的な理解
の側面が国語教育においては十分に租借されてこ
なかったことが，学習材としても十分に反映され
てこなかったことにつながっていないだろうか。
  また近年の教育学においては佐藤学に代表され
るように，教室のコミュニケーションをモノロー
グから対話的コミュニケーションによって，ディ
スコース・コミュニティーへと変革していくこと
の必要性が言われている。ここでの対話は，言語
形態としての対話を越え，関係性としての対話を
意味している。このことも，ヴィゴツキーやバフ
チンの言語の媒介性を踏まえた言語機能としての
対話である面が強い。



211話し合い学習におけるメタ認知の実相

３．話し合い過程における「メタ認知」の重要性

３－１　メタ認知とは

　1970年代に　Flavell,J.H や Brown,A.L が術語と
して使い始めた「メタ認知」は，日本においては
三宮真智子が Favell の整理を元に次のように分類
をしている。　　　　
　三宮の整理について花舘めぐみは次のように捉
えている。*13

　これによると、メタ認知は「メタ認知的知識」と「メ

タ認知的活動」に分けられる。「メタ認知的知識」と

は、メタ認知を行うために必要な知識のことである。

また、「メタ認知的活動」とは、メタ認知的知識をも

とに今まさに認知を認知している状態のことである。

メタ認知的知識とメタ認知的活動は互いに影響を及

ぼしている。　　　　　　　　　　　　　　　　

　三宮や花舘の整理から「メタ認知」とは，自分
自身の認知的活動をメタ認知的知識と照らし合わ
せ，モニタリング・コントールすることといえる。
　こうした話し合いにおけるメタ認知の重要性を
山元悦子らは，「小学校4年生あたりから，コミュ
ニケーションの場を経験的に繰り返しくぐらせな
がら併せてコミュニケーション過程に関するメタ
認知意識の活性化を図る学習過程を設けることが

有効などではないか」とした発達段階に即した
言語コミュニケーションの研究成果をあげてい
る。*15　
  この中で中等教育段階の話し合い学習において，
「学習者の意識」について次の４点が指摘されて
いる。*16［①自分の考えの妥当性についての意識　
②他者の考えの妥当性についての意識　③話し合
いの展開・流れに対する意識　④話し合いの内

人間の特性についての知識 個人内の認知的特性についての知識

個人間の認知的特性についての知識

人間一般の認知特性についての知識
課題についての知識

手続き的知識：その方略はどう使うのか

宣言的知識：どのような方略か

条件的知識：その方略はいつ使うのか，
なぜ使うのか（どのような効果があるのか）

方略についての知識（宣言的・手続
き的・条件的知識）

メタ認知的コントロール：
認知についての目標設定・計画・修

メタ認知的モニタリング：
認知についての気づき・フィーリン
グ・予想・点検・評価など

Ａ：目的としての話し合い

Ｂ：方法としての話し合い

学習者に属する（Ａ，Ｂ共通） 素材に属する（Ａ，Ｂ共通） 活動 国語科に属する(Aのみ)

度態，能技のてしと標目7材素のい合し話2いらねのい合し話1

3 話し合いのための話題 話し合い

5 学習者の考えの方向 4 話し合いの見通し：観点 8 既有の技能，態度

6 学習者の考えの内容

１ 話し合いのねらい 学習者にとっては本時の学習目標 目的：何のために話し合うのか

教師の指導目標も含まれる

２ 話し合いの素材 ねらいに結び付く材料 学習材の一部

３ 話し合いのための観点 話題

４ 話し合いの見通し 話題をねらいに結びつけるための話し合いの柱

５ 学習者の考えの方向 話題についてもっている考えや意見

６ 学習者の考えの内容 ねらいに照らして準備された識見（知識・理解）

図２　三宮真智子（2008）メタ認知の分類 *14

　メタ認知的知識と話し合いのための知識は、次のよ

うに関連付けられる。例えば、教師が話し合い指導を

行う際に、疑問に思った時には「質問する」という方

法を使うとよいということ、「どうして」「なぜ」とい

う言葉で表現するということを教える。その際学習者

に与えられた「疑問に思った時に」「質問する」「どう

して・なぜと表現する」という知識は話し合いという

認知的活動の中では「メタ認知的知識」として機能す

ることになる。なぜなら、話し合いに参加しつつ「質

問する」という話し合いのための知識をいつ使おうか

と考える行為は、「質問する」という知識が話し合い

に参加する自分自身を客観視するために機能している

ことになるからである。つまり、話し合いの知識は話

し合っているときには話し合い自体を認知する「メタ

認知的知識」としても機能するものにもなり得る。→

→

→

→
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容・論理に対する意識］さらに「他の学習者を意
識すること」として４点を上げ，学習者同士が向
き合い，交流するためには長い時間と労力が必要
であるとしている。
　「他の学習者を意識するための指導の観点」［①
他の学習者の発言や思考に注意を払うように意識
させる　②教師として学習者同士のやりとりを生
起させ，広め，深めるように指導計画や評価言を
準備する　③論理的に自分の考えを表現させ，交
流を通じて，自分の考えを相対化させる　④話し
合いに対する距離の問題ではなく話し合いに対す
る自分の立場を意識化させていく］（下線はフジ
イによる）下線部分はまさに話し合いにおける「メ
タ認知」と言える。
　谷口直隆は，「コミュニケーションに必要な能
力をコミュニケーション行為をモニタリングしコ
ントロールするメタ認知能力，またそれを行うた
めに必要な手続き的な知識，そしてそれを実践で
きる能力を合わせて『適応的なメタ認知能力』と
し，コミュニケーション教育における教育目標と
して位置づける」ことを提案し，小学校２年生の
国語の学習過程から，自分と異なる他者のメタ認
知的知識の変容を明らかにしている。

３－２　「話題の構造化」とメタ認知

　論者は、本学において十数年にわたり「教員採
用セミナー」を担当してきた。その中において「集
団討論」の練習を担ってきたが，ある論題につい

て参加者が話し合いに臨むと時に必ずといって起
こることが，一人ひとりの最初の意見陳述の後の
展開をどうするかの方向付けの混迷であった。参
加者一人ひとりの話題についての問題関心の切り
取りが違うが為に，その後の展開に対する見通し
を持てず，話題をどのように展開し話し合いとす
るかに困難を生じていた。
　このことは，教室における小中学生の話し合い
においてもよく見られることで，グループ形態の
学習でも参加者が一人ひとり意見を言って話し合
いにならずに終わってしまうパターンである。こ
うした課題点は，話題そのものが内包する話し合
うべき観点を見い出せていない点にある。甲斐雄
一郎は ｢話し合われるべき話題についての構造分
析の不足｣*17 を指摘している｡ 話題の構造化とは ,

産出するはずの議論の道筋を見通しての中心的な
問題構造を分析し , その構造について自覚的であ
ることを指している。このことは次のように整理
することができる。（図３参照）
　話し合いが単元の目標としてＡ目的　Ｂ方法の
いづれであるにも関わらず，学習者の話題につい
ての考えの方向５と考えの内容６，そして今持っ
ている既有の話し合いのための技能や態度８に
よって話し合いの見通し４は保証される。話し合
いで何を話すかという「柱」によって活動は話題
３対して筋の通った活動を保証することになる。
話し合い活動は，すべての教科において設定され
るが，国語科として既有の技能や態度８に基づく

人間の特性についての知識 個人内の認知的特性についての知識

個人間の認知的特性についての知識

人間一般の認知特性についての知識
課題についての知識

手続き的知識：その方略はどう使うのか

宣言的知識：どのような方略か

条件的知識：その方略はいつ使うのか，
なぜ使うのか（どのような効果があるのか）

方略についての知識（宣言的・手続
き的・条件的知識）

メタ認知的コントロール：
認知についての目標設定・計画・修

メタ認知的モニタリング：
認知についての気づき・フィーリン
グ・予想・点検・評価など

Ａ：目的としての話し合い

Ｂ：方法としての話し合い

学習者に属する（Ａ，Ｂ共通） 素材に属する（Ａ，Ｂ共通） 活動 国語科に属する(Aのみ)

度態，能技のてしと標目7材素のい合し話2いらねのい合し話1

3 話し合いのための話題 話し合い

5 学習者の考えの方向 4 話し合いの見通し：観点 8 既有の技能，態度

6 学習者の考えの内容

１ 話し合いのねらい 学習者にとっては本時の学習目標 目的：何のために話し合うのか

教師の指導目標も含まれる

２ 話し合いの素材 ねらいに結び付く材料 学習材の一部

３ 話し合いのための観点 話題

４ 話し合いの見通し 話題をねらいに結びつけるための話し合いの柱

５ 学習者の考えの方向 話題についてもっている考えや意見

６ 学習者の考えの内容 ねらいに照らして準備された識見（知識・理解）

図３
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目標としての技能，態度７が設定されることが教
科の独自性となる。
　教室では，素材をめぐっての話題設定までは行
われ学習者に提示されるものの，何のための話し
合い１であるかの自覚に基づく学習者の考えの醸
成が十分ではないまま，話題３だけが提供され，
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習者の思いつき発言などによって筋道が保証され
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加者は，今，何の観点において話し合いがなされ
ているかについての自覚化４がなされる（メタ認
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ムの中においてこそ「自覚されうるものと言える。
これは近年の社会的構成主義に基づく学習論にお
いて，共通理解されていることでもあるが，関わ
りの中においてこそ学びは成立し，「他者の声」が
appriciate 領有されることと同じこととも言える。

４．実験的検証授業の批判的検討

４－１　実験的授業の目的

　花舘めぐみ（岩手大学教職大学院ストレート院
生２年）は「授業者によるメタ認知を促す手立て
が有効であるかを検討すること」「中学２年生に
おいて話し合いのメタ認知はどのように行われる
のかの実相把握」を目的として，①話し合いにモ
ニタリングのペアを付け　②方略的知識を活用す
る場面からのメタ認知の方法知を検出するために
次のような実験的実践を試みた。　　　 　　　　　　　　
■ 日時　平成30年10月30日から11月５日までの５

日間
■ 対象　盛岡市立Ａ中学校２年101名対象　教職

大学院実践協力校での飛び込み授業
■時間数　４時間
■単元名「話し合いの審判員になろう」
■ 単元の目標（学習者の目標）話し合いの過程の

善し悪しを判断することができる
■単元の概要
　第１時　聞き取りゲーム
　第２時　 工藤直子『ライオン』最後の行「しま

うまを（　　）食べた」を埋める話し
合いのシナリオ例１からメタ認知的知
識を抽出する

　第３時　 話し合い例２からメタ認知的知識がど
こに用いられているか考える

　第４時　 第12回 坊 ち ゃ ん 文 学 賞 ポ ス タ ー の
キャッチコピー

　　　　　 「その青春，（　　）書けば文学」（少
女が漱石と並んでいる写真）

　　　　　 「その人生，（　　）書けば文学」（老
人が）漱石と並んでいる写真）にあて
はまることばを語群の中から話し合っ
て決める

　　　　　 話し合い１　４人グループ（４人の審
判員（観察者））

　　　　　 話し合い２　４人の観察者が入れ替
わって話し合いを行う

■ 話し合い例１のシナリオから抽出された「話し
合いのポイント」　

　◯比較する　◯まとめる　◯論点を整理する
　◯確認する　◯軌道修正する　◯発言を促す　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
■ 単元３時間目までに獲得した「メタ認知的知識」

としての６つのポイントが単元４時間目におい
てどのように学習者に意識化されたか」を話し
合う４名と，それを外から見守る４名とに分か
れて活動した。

４－２　結果から見える「メタ認知」

　 授業者は５つの目的から授業を分析，考察し
ている。
① メタ認知的知識（６つのポイント）の効果の理

解と活用はつながるか
＜方法＞ 例文１の中からどの発言が６つのポイン

トとなっているかを指摘する
　　　　 ポイントはどんな効果を持っているか記

述する
② メタ認知的知識を使ってメタ認知的活動はどの

ように行われているか
＜方法＞（下記に取り上げ述べる）
③ 話し合いを行う生徒自身が，メタ認知的知識を

どのように意識していたか
＜方法＞ 話し合いの振り返りと単元の振り返りの

プリント記述から 

④ 話し合いを行う生徒のメタ認知的活動と分析す
る生徒（観察者）気づきは一致するか

＜方法＞ 観察者は発言者の発話を具体的に上げ，
６つのポイントと結びつけて評価する

⑤ 話し合いの分析を行った後で，話し合いを行っ
た生徒は審判員 ( 観察者）の経験を生かして発
言するのか

＜方法＞ 単元４時間目の第１回目の参加者と，そ
の時に観察者であった生徒の第２回目の
話し合いの学習プリントを比較する
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■ ②の観点「メタ認知的知識を使ってメタ認知的
活動はどのように行われているか」の実際 *20

　単元４時間目の話し合いをプロトコル化した。
抽出したグループの話し合いは８分23秒行われ、
110の発話が得られた。その中でメタ認知的知識
（６つのポイント）を用いていると判断できるの
は29箇所であった。

◆花舘の考察
　39Ｂ、40Ｃ、Ａは、「比較する」というメタ認
知的知識が用いられたと考えられる。
　39Ｂ「夢、は一人だけ違うと思うけど」の内容
に補足して、40Ｃの発言では「多くは昔のこと」
「一人は将来のこと」と内容を分別している。ま
た、Ａも40Ｃの発言に重なってしまったため採用
されなかったが、「Ｄさんは少し違ったよね」と
発言している。この時Ａの声の調子は明らかにこ
こまでと異なっており、手元の話し合い例の言い
回しを参考にして発言したものと考えられる。こ
の場面でＡは、39Ｂの「夢、は一人だけ違うと思

うけど」から方略点検のメタ認知的モニタリング
を行い、「比較する」というメタ認知的知識を用
いるべきだと判断し、方略変更のメタ認知的コン
トロールをした結果、「Ｄさんは違ったよね」と
いう発言に至ったと考えられる。
　また、40Ｃに至る前に、37Ｃで「大体はみん
な昔のことだよね。」と発言している。しかし、
38Ｂで「だって・・・前提じゃない？」と当然の
こととして返答される。その後、39B が「夢は一
人だけ違う」という発言に対して40Ｃで「みんな
昔だけど一人だけ将来の」と発言している。この
ことは、Ｃが「みんな昔のこと」という発言に対
して「より詳しく説明する必要がある」と方略の
点検のメタ認知的モニタリングをし、方略変更の
メタ認知的コントロールを行った結果「みんな昔
だけど、一人だけ将来の」という、比較する発言
として表出されたものといえる。
　以下は、先に挙げたグループの話し合いのメタ
認知的知識（６つのポイント）とメタ認知的モニ
タリング・メタ認知的コントロールを一覧にまと

話発徒生間時

02：55 27C 大体はみんな昔のことだよね。

38B だって人生って考えておじいさんが写ってるんだからさ（まあ、そりゃね）、昔のこと前

提じゃない？

03：08 39B 夢、は一人だけ違うと思うけど、

40C みんな昔だけど、一人だけ将来の [D さんは少し違ったよね！ A]

41D そういう夢もあったみたいな。

03：22 42B ああ、そういう夢もあったね。じゃあ振り返れば夢、じゃないの。

43D 見せる、孫に見せる。

03：30 44B 見せたいのね？夢を。振り返ればじゃないの？

45D （聞き取り不可能）

03：38 46B D の意見は、使う？

47A いいんだ。なんとなくでしょ？

03：49 48D いや、だから、孫に見せる。

03：53 49B だから、見せて何？

50D 見せて、そろそろ死ぬけど、こういう夢を持てよみたいな。

04：01 51A じゃあ、見せて夢になることはわかったけど、それが文学とどうなるのの？

04：05 52D 自分の人生を文にする。

発言者 メタ認知的知識 メタ認知的モニタリング メタ認知的コントロール

７Ｃ・11 Ｃ 確認する 方略の点検 方略変更

51 Ａ 確認する 課題遂行の点検 方略変更

94 Ａ 確認する 課題達成の予想 方略変更
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めたものである。
　この表から、メタ認知的知識とメタ認知的活動
との関係について、第一に、メタ認知的知識とメ
タ認知的活動は一対一対応ではなく、一つのメタ
認知的知識がいくつかのメタ認知的活動を促すと
いえる。「確認する」というメタ認知的知識を用
いているが、「方略の点検」「課題遂行の点検」「課
題達成の予想」と異なる過程を経て「方略変更」
のメタ認知的コントロールへと至っている。
　第二に、それぞれのメタ認知的知識と結びつき
やすいメタ認知的モニタリングがあるといえる。
表の「確認する」というメタ認知的知識はメタ認
知的モニタリングの「方略の点検」メタ認知的コ
ントロールの「方略変更」というメタ認知的活動
につながることが多い。このことは、あるメタ認
知的知識は特定のメタ認知的活動を導くと考えら
れる。

◆花舘の導き出したそれぞれの結果
①メタ認知的知識効果を記述することができなく

ても，話し合いの中では活用できている
②メタ認知的知識とメタ認知活動は１対１対応で

はなく，複数のメタ認知的活動を促す
　あるメタ認知的知識は特定のメタ認知活動を導

く
③個人差はあるものの，話し合い中に生徒自身が

意識して用いたメタ認知的知識については，話
し合い後のふり返りで，自分自身で確認するこ
とができる。

④質的な差はあるが，話し合いを外部から聞き，
分析する場合，どの生徒もメタ認知的知識の活
用場面について気づく事ができた

⑤話し合い１よりも話し合い２の方がメタ認知的
知識を用いた頻度が高く，外部で話し合いを観
察した際の方略の用い方を参考にしている

４－３　実験的授業の考察
  花舘実践は，指導の手立てに対する学習者の実
態を把握し，メタ認知の実相を探ることが目的と
したものであった。本実践における課題は以下の
ような点を指摘することができる。
●本学習材が学習者の思考過程や「学び」の意識

とどのように関わったかという検討はなされて
いない。話し合う内容についての質的理解とメ
タ認知との関連が本授業においては確かめられ
ていないこと

●単元としての道筋として，詩の言葉を生み出す
ことと，キャッチコピーとしての言葉を選ぶこ
ととの必然性が弱いこと

●話し合いを成立させるために重要な観点であっ
た「話題の構造化」について，学習材から何を
どのように話し合っていくかの提示が十分では
なかったこと。語句の選択を絞り込む話し合い
であるならば，①学習材そのものからどんなこ
とが読み取れるか，女子学生や老人からイメー
ジできことは何か　②どの言葉を選んだか，そ
の理由は何か　③比べてみてのイメージや印象
はどうか　④絞り込むための要素は何か　など
の進め方話し合いの「柱」を提示する必要が
あったのではないか　

　一方，意味のあることとして見いだせたことは
◯大村型の話し合い手引きが，メタ認知的知識と

メタ認知的活動をつなぐ役割として機能してい
る。視覚化の効果を確かめることとなった。

◯ポイントとなる６点が，シェグロフ *21 の示し
た「隣接対」の概念を分析の観点として用いて
いること。発話の関連づけを表す適切な概念で
あること。

◯話し合い活動時に，観察者を置くことによって
メタ認知的知識を具体的な発話の中から見いだ

話発徒生間時
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すことができるようになる。話し合いを外の目
からメタ認知することによって知識が文脈と結
びついた上で見いだすことができ

●一方で，また花舘自身も課題として指摘してい
ることであるが，「学習活動としてメタ認知的
知識の効果を記述させることは，活動を促す事
には直結していない」。これは発話がどのよう
な機能をしているかということを，学習者に問
う事で，知的に理解したとしても，その後の話
し合いの文脈の中ではその知識を活用するに
は，それなりの学習経験を積まなければ活用ま
でに至らないということである。

５．総括

　話し合い指導では，話題によってその結末への
方向性は大きく違ってくる。多様な考えを披瀝し
合う事によって，一つの結論を希求しない拡散型
のもの，ある目的の元，絞り込んでいき，一つに
結論を導きだす収束型のものに大別されるだろ
う。
　話し合いに参加している学習者が，自らの発話
を自覚することは児童・生徒にとって難しい事と
言える。話し合い学習での司会を立てるグループ
活動をよく目にするが，大抵，マニュアル化され
た進行表をなぞっていることが多い。本当に必要
なことは，発話と発話をつなぎ，話し合いの目的
に向かって，話し合うべきことを確実にこなして
いくことが求められる。そのためにも，最低でも
司会者には話し合いの道筋を見通していることが
求められる。難しい局面においては，話し合いを
中断し，進行をふりかえるといったことを通して
参加者に自覚を促すといったことが必要となる。
　どのような発話がどのような機能を有し，次の
発話へとつながっていくかは，コンテクストの中
において，また人間関係という関係性の中で発揮
されることとなる。そのことは話し合いという場
を繰り返していくことによって習得されていく。
　しかし，場数を踏めば良いと言うことだけでは
ない。宮本浩二は，「思考整理のことば」として
［問い直しのことば］（解釈，質問，反駁，補足）

［議論整理のことば］（説明・整理・統合）を与え，
他者のことばを受け止め，認識の拡充，深化させ
ていくことに機能すし，共同体構築にも寄与する
という。*22

　話し合い学習の成立は，今求められている共同
体をいかにクラスにおいて成立させるかというこ
とに直結しているのである。それは，国語科学習
の枠組みだけでは成立しえないこともあり，日常
の教室コミュニケーション，言語生活環境を形成
していくかということにも関わる課題ともなって
いる。

〈引用文献〉
*₁ マイケル・サンデル (2010)『これから ｢正義」

の話をしよう』早川書房
*2 大村はま (1983)『大村はま国語教室2』筑摩書

房 p.176
*3 山元悦子 (2003)「話し合う力を育てる学習指

導の研究メタ認知の活性化を図る手立てを通
して」『国語科教育』第54集 全国大学国語教
育学会　p.52

*4 甲斐雄一郎・森美智代 (2013)「話すこと・聞
くことの学習指導に関する研究の概観と展望」
『国語科教育学研究の成果と展望Ⅱ』全国大
学国語教育学会 p.58

*5 大村はま (1983)『大村はま国語教室2』筑摩書
房 p.98

*6 注５同上　p.392
*7 村井万里子 (2001) 「『話し合い』の働きを学ぶ

教材を」『月刊国語教育研究』N0.349  日本国
語教育学会 p.30

*8 長田友紀 (2002)「話し合い指導における教材
化研究―談話理論による大村はま『話し合い
指導の手引 き』の分析―」『日本語と日本文学』
第35号　筑波大学国語国文学会

*9 若木常佳 (2005)「話す・聞く」学習指導にお
ける『思考』を育てる学習の手びき―大村は
ま実践をてがかりに―」『広島大学大学院教育
学研究科紀要』第2部第54号

　 (2006)「話す・聞く能力を高める指導方法につ



218 藤井知弘・花舘めぐみ

いて―『台本型てびき』の成果と留意点―」『教
育学研究紀要』第51巻　中国四国教育学会  

*10 平田オリザ (2012)『わかり合えないことから』
講談社現代新書　p.25

*11 注10同上 p.31
*12 倉澤栄吉，東京都青年国語研究会 (19709　複

写抄本『国語科対話の指導』p.23
*13 花舘めぐみ (2019) ｢話し合いの過程における

メタ認知能力を育成するための授業の検討」
岩手大学教育学研究科（教職大学院）教育実
践研究報告書　抄録

*14 三宮真智子 (2008)『メタ認知』北大路書房 p.9
*15 位藤紀美子監修 (2014)『言語コミュニケー

ション能力を育てる』世界思想社
*16 注15同上　p.268
*17 甲斐雄一郎 (1993)「討論 ( ディベート）の学

習指導」『子どもの側に立つ国語科授業創造』
No.4　公文書院　p.11

*18 山元悦子　注3同 p.52　
*19 山元悦子　注3同 p.55
*20 注13による
*21 E. A. Schegloff  and H. Sacks (1974)  pening Up 

Closing in R.Turner (ed.)  EthnomethodologyPenguin 

*22  宮本浩二「中学校の指導Ⅱ」注15同書　p.273



219岩手大学大学院教育学研究科研究年報　第 3 巻（2019.3）　219−227

* 岩手大学大学院教育学研究科教職実践専攻・** 岩手大学大学院教育学研究科

小学校のスキー指導における学習内容の明確化と指導プログラムの開発

村田　雄大 *・清水　将 **・阿部　真一 **・清水　茂幸 **
（2019年 ２ 月15日受付）
（2019年 ２ 月15日受理）

Yudai MURATA, Sho SHIMIZU, Shinichi ABE, Shigeyuki SHIMIZU

Clarification of Learning Contents and Development of a Guidance Program

in Ski Instruction at Elementary School

第 1章　はじめに

　積雪寒冷地における伝統的・代表的なスポーツ
であるスキーが、現在低迷しており、その大きな
原因として、学校体育におけるスキー学習の実施
率が低下していることが原因であるとの見方もあ
る。「このことは明治期以降、日本のスポーツ普
及が学校体育を基盤として発展してきたことを勘
案すれば、長い目で見た場合、学校体育における
スキーのみならず、広くスキーというスポーツ自
体の盛衰にも影響を及ぼす可能性がある。また、
現在、地域や学校・生徒の実態に応じた教育が求

められているということを考えれば、（中略）ス
キーなどの冬季スポーツが実施されない場合、学
校体育における地域の特色とは一体どのようなも
のになるのであろうか。」と三浦ら（2006）は指
摘している。
　大学のスキー実習の効果に関する研究として、
松尾ら（2016）は、協同性や社会人基礎力の向上
を示しており、永井ら（2017）は、「受講生がス
キーの幅広い楽しみを実感したことや、効果的な
学習を通じて技能レベルを向上させ、スキーの知
識や技術に対する自信とスキーに対する実践意欲
を高めたことが確認された。」としている。スキー

要　約

　スキー指導は、学習指導要領において、「自然と関わりの深い運動の指導」で、「学校や地域の実態に応
じて積極的に行うこと」と明記されており、領域として定められていないため、具体的な学習内容は示さ
れていない。そのため、学校教育におけるスキー指導の実施率が低下するとの懸念もある。本研究の目的は、
学習内容を明確化し、指導プログラムとゲレンデの選び方を提案することで、小学校におけるスキー指導
の意義や必要性を明らかにすることである。本研究では内容を２つに分け、実施状況調査とプログラム作
成を行った。その結果、知識として用語を学習する重要性、「自然に親しむ」「公共施設でのマナー」など
の体育以外の教育的価値、学習の場としてのゲレンデ選びの重要性が示唆された。そこで、「学習内容系
統表」「カリキュラムマップ」「ゲレンデ・コース選定表」を作成した。
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指導は、子どもたちの心身の成長を促すだけでな
く、生涯に渡って運動に親しむ資質・能力の育成、
ひいては、スキー場の活性化が地域経済にも貢献
するなど、なくてはならない学習である。
　一方で、スキー学習を実施するにあたって、い
くつかの困難さが挙げられる。三浦（1988）は、
「担当生徒数」「経済的負担」「実施場所」「学習
時間の減少」をアルペンスキー授業の問題点を挙
げている。そのほか指導者数、安全確保などの人
的負担、技術のみに偏重した指導などの問題も指
摘されている。平成２９年告示の小学校学習指導
要領解説体育編では、「自然と関わりの深い運動
の指導」で「学校や地域の実態に応じて積極的に
行うこと」としており、スキー指導は、領域とし
て定められていないため、必ずしも実施しなくて
もいいことになっている。また、伊藤・栗林（1988）
の研究では、自校の指導内容を作成している学校
があることは、明らかになっているが、その具体
的な内容は示されていない。加えて、スキーの技
術に関する研究や文献は、多数存在するが、学習
の場としてのゲレンデ選びについての研究は見当
たらない。
　そこで、小学校のスキー学習の現状・課題を把
握し、学習内容を明確化するとともに、系統的な
指導を行うためのプログラムの開発や、レベルや
人数など、実態に応じたゲレンデ選びを提案する
ために、本研究の主題を設定した。

第 2章　研究方法

（１ ）岩手県内小学校９校のスキー学習に同行
し、スキー指導を行うとともに、そのうちの
７校に聞き　　取り調査を行い、実施状況を
把握した（表１）。

（２ ）上記の調査や先行研究、学習指導要領をも
とに学習内容系統表と、カリキュラムマップ、
単元計画、ゲレンデ・コース選定表を作成し
た。

第 3章　研究内容

（１）実施状況の調査結果と考察
　　ア　調査結果
　　（ア）指導・評価計画の有無（図１）
　　　　 　観点別の指導・評価計画があると回答

した学校は、７校中２校。技能のみ指導・
評価計画があると回答した学校は、７校
中２校。明文化されたものはないと回答
した学校は、７校中３校であった。

　　（イ）スキー指導の時数（表２）
　　　　 　スキー指導の時数は、１学年あたり７

～₁２時間でカウントしていた。
　　　　 　全ての学校で、校庭でのスキー指導を

体育としてカウントしていた。スキー場
でのスキー指導を体育のみでカウントし
ている学校は、７校中２校であった。体
育と特別活動を合わせてカウントしてい
る学校が７校中４校で、７校中１校（Ｇ
小学校）は、中学年がスキー場に行く時
間を全て特別活動としてカウントしてい
た。
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2018/1/30 C小学校３年生 2018/2/8 H小学校４年生

2018/1/31 D小学校４年生 2018/2/9 I小学校３年生

2018/2/2  E小学校５年生
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学校から近い

初心者向けか

技能 知識 思考・判断・表現 態度
１・２年生 スキーを履いて、平地

を歩いたり、斜面を登っ
たりすること。

斜面で真っ直ぐ滑った
り、止まったりすること。
（プルーク滑降）

運動の行い方を知ると
ともに、スキーの用具の
扱い方や名称について
理解する。

（「エッジ」「ストック」な
ど）

スキーを履いた簡単な
遊び方を工夫するととも
に、考えたことを友達に
伝えること。

運動遊びに進んで取
り組み、順番やきまりを
守り誰とでも仲良く運動
したり、場や用具の安全
に気を付けたりすること。

３・４年生 斜面で横切るように
滑ったり、曲がったり、
止まったりすること。
（プルークターン）

運動の行い方を知ると
ともに、運動する場につ
いての用語を理解する
こと。（「山側」「谷側」
「フォールライン」など）

自己の能力に適した
課題を見つけ、動きを
身に付けるための活動
を工夫するとともに、考
えたことを友達に伝える
こと。

運動に進んで取り組
み、きまりを守り誰とで
も仲良く運動したり、友
達の考えを認めたり、場
や用具の安全に気を付
けたりすること。

５・６年生 斜面でスピードをコン
トロールしながら滑った
り、曲がったり、止まっ
たりすること。
（シュテムターン）

運動の行い方を知ると
ともに、技術の名称を理
解すること。

（「シュテムターン」「荷
重、抜重」など）

自己の課題に適した
課題解決の仕方や斜面
に応じた滑り方を工夫
するとともに、自己や仲
間の考えたことを他者
に伝えること。

運動に積極的に取り
組み、約束を守り助け
合って運動したり、仲間
の考えや取組を認めた
り、場や安全に気を付
けたりすること。

技能 知識 思考・判断・表現 態度
１・２年生 スキーを履いて、平地

を歩いたり、斜面を登っ
たりすること。

斜面で真っ直ぐ滑った
り、止まったりすること。
（プルークボーゲン）

運動の行い方を知ると
ともに、スキーの用具の
扱い方や名称について
理解する。

（「エッジ」「ストック」な
ど）

スキーを履いた簡単な
遊び方を工夫するととも
に、考えたことを友達に
伝えること。

運動遊びに進んで取
り組み、順番やきまりを
守り誰とでも仲良く運動
したり、場や用具の安全
に気を付けたりすること。

３・４年生 斜面で横切るように
滑ったり、曲がったり、
止まったりすること。
（プルークターン）

運動の行い方を知ると
ともに、用語を理解する
こと。（「山側」「谷側」
「フォールライン」など）

自己の能力に適した
課題を見つけ、動きを
身に付けるための活動
を工夫するとともに、考
えたことを友達に伝える
こと。

運動に進んで取り組
み、きまりを守り誰とで
も仲良く運動したり、友
達の考えを認めたり、場
や用具の安全に気を付
けたりすること。

５・６年生 斜面でスピードをコン
トロールしながら滑った
り、曲がったり、溜まっ
たりすること。
（パラレルターン）

運動の行い方を知ると
ともに、技術の名称を理
解すること。

（「パラレルターン」「加
重、抜重」など）

自己の課題に適した
課題解決の仕方や斜面
に応じた滑り方を工夫
するとともに、自己や仲
間の考えたことを他者
に伝えること。

運動に積極的に取り
組み、約束を守り助け
合って運動したり、仲間
の考えや取組を認めた
り、場や安全に気を付
けたりすること。
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初心者向けか

技能 知識 思考・判断・表現 態度
１・２年生 スキーを履いて、平地

を歩いたり、斜面を登っ
たりすること。

斜面で真っ直ぐ滑った
り、止まったりすること。
（プルーク滑降）

運動の行い方を知ると
ともに、スキーの用具の
扱い方や名称について
理解する。

（「エッジ」「ストック」な
ど）

スキーを履いた簡単な
遊び方を工夫するととも
に、考えたことを友達に
伝えること。

運動遊びに進んで取
り組み、順番やきまりを
守り誰とでも仲良く運動
したり、場や用具の安全
に気を付けたりすること。

３・４年生 斜面で横切るように
滑ったり、曲がったり、
止まったりすること。
（プルークターン）

運動の行い方を知ると
ともに、運動する場につ
いての用語を理解する
こと。（「山側」「谷側」
「フォールライン」など）

自己の能力に適した
課題を見つけ、動きを
身に付けるための活動
を工夫するとともに、考
えたことを友達に伝える
こと。

運動に進んで取り組
み、きまりを守り誰とで
も仲良く運動したり、友
達の考えを認めたり、場
や用具の安全に気を付
けたりすること。

５・６年生 斜面でスピードをコン
トロールしながら滑った
り、曲がったり、止まっ
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表１　スキー指導を行なった小学校

図１　指導・評価計画の有無（n=7)
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「仲間との協力」、７校中１校が「感謝
の気持ちを伝える」と回答した。
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　（オ）指導体制
　　　　 　スキー学習に同行し、調査した結果、

グループ編成、１グループあたりの指導
者数と児童数、指導形態について明らか
になった。

　　　　 　９校中９校が習熟度別に児童を分けて
グループを編成していた。

　　　　 　１グループあたりの指導者数は、どの
学校も１人か２人であった。また、指導
者は、教員とボランティア（保護者、イ
ンストラクターなど）であった。２人で
１グループを担当している場合は、ボラ
ンティアだけで担当する場合と、ボラン
ティアと教員で担当する場合があるが、
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図２　スキー指導のねらい　n=7（複数回答可）

図 3　ゲレンデを選ぶ基準　n=7（複数回答可）

表２　スキー指導時数カウント（単位：単位時間）

1年生 2年生 3年生 4年生 5年生 6年生 平均

A小学校 8 8 8 8 7 7 8

B小学校 8 8 8 8 8 8 8

C小学校 6 6+2 6+2 6+2 6+2 6+2 8

D小学校 0 8+3 8+3 7+3 4+3 3+3 9

E小学校 0 8+2 8+2 8+2 8+2 8+2 10

F小学校 0 0 8+2 8+2 8+2 8+2 10

G小学校 0 0 8+4 8+4 6+3 6+3 11

平均 7 9 10 9 8 8 9

　　　　※ ＋（プラス）は特別活動としてカウン
ト。それ以外は体育としてカウント。

　　　　　 網掛けは、スキー場での学習を特別活
動のみでカウント。
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キー場の両方を評価対象にする学校で
は、評価をボランティアに任せている学
校と必ず教員が行う学校があった。また、
評価の妥当性を保証するために、スキー
場でのスキー指導では、午前と午後で指
導者を交代し、複数の指導者の目で評価
する取り組みをしている学校もあった。

　　（キ）スキー指導の存続
　　　　 　聞き取り調査を行った７校中２校で、

保護者に、スキー学習の継続に関するア
ンケートを行っていた。どちらの学校も
ほとんどの保護者が、「ぜひ続けて欲し
い」と回答するという結果だった。

　　イ　調査結果に対する考察
　（ア）については、指導・評価計画が技
能だけ、または、無いと回答した学校があ
るということからも、観点別の指導プログ
ラムの必要性が言える。
　（イ）と（ウ）について、スキー指導は、
体育として行っていたり、特別活動として
行っていたり、体育 と特別活動を合わせ
て行っていたりと、学校の実態に応じて
様々な扱われ方がされている。体育として
行う根拠は、「自然と関わりの深い運動の
指導を推奨している」と、平成２₉年告示の
小学校学習指導要領解説体育編に明記して
あることが挙げられる。特別活動として行
う根拠は、健康安全・体育的行事の「心身
の健全な発達や健康の保持増進、事件や事
故、災害等から身を守る安全な行動や規律
ある集団行動の体得、運動に親しむ態度の
育成、責任感や連帯感の涵養、体力の向上
などに資するようにすること」や遠足的行
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活の在り方や公衆道徳などについての体験
を積むことができるようにすること」が、

平成２₉年告示の小学校学習指導要領解説特
別活動編に明記してあることが挙げられ
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でも、スキー用具を持っていないという経
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な指導実現のために、ゲレンデの選び方も
大切である。そこで、「学習内容系統表」
「カリキュラムマップ」「ゲレンデ・コー
ス選定表」を作成することとした。

（２）学習内容の明確化と指導プログラムの開発
　　ア　学習内容系統表

　学習内容を明確にするために、体育科に
おけるスキー指導の学習内容系統表を作成
した（図４、図５）。
　「知識」では、学習指導要領にも示され
ているように、どの学年においても「運動
の行い方」が大切である。その内容につい
ては、各学年に定めた技能の段階に伴い変

化していく。日本スキー指導教本（1981）
で「言語による指導」が示されているよう
に、本研究では、「運動の行い方」に加え、
用具や場、技術に関する「用語」や「名
称」についても理解する必要があることが
わかった。例えば、指導をする際に、こそ
あど言葉で使うと、児童が混乱しやすいこ
とがある。これは、一人一人が思う「こっ
ち」や「あっち」が異なることによるもの
で、本当に見てほしいところ、向いてほし
い方向に目が向けられていないという状況
になってしまう。通常の体育の授業では、
色が異なるコーンを置いて、「赤いコーン
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力等」、スピードコントロールをして安全
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的・対話的で深い学びが重要視されてい
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に伝えること」や「友達の考えを認め」る
ことなど、他者と関わり合いながら学習す
ることが示されている。スキー指導も例外

2018/1/24 A小学校６年生 2018/2/6 F小学校３年生

2018/1/26 B小学校５年生 2018/2/7 G小学校４年生

2018/1/30 C小学校３年生 2018/2/8 H小学校４年生

2018/1/31 D小学校４年生 2018/2/9 I小学校３年生

2018/2/2  E小学校５年生

観点別の指導・

評価計画がある
28%

技能のみ指導・

評価計画がある
29%

明文化されたもの

はない
43%

0 2 4 6 8
感謝の気持ちを伝える

仲間との協力

用具の安全な取り扱い

地域の特性を活かした授業

集団行動

公共施設でのマナー

自然に親しむ

冬期間の運動量確保

0 2 4 6 8
小学生リフト代が無料

昼食代が安い

客層（初心者）

混み具合

教員が知っているゲレンデ

幅広なコース

学校から近い

初心者向けか

技能 知識 思考・判断・表現 態度
１・２年生 スキーを履いて、平地

を歩いたり、斜面を登っ
たりすること。

斜面で真っ直ぐ滑った
り、止まったりすること。
（プルーク滑降）

運動の行い方を知ると
ともに、スキーの用具の
扱い方や名称について
理解する。

（「エッジ」「ストック」な
ど）

スキーを履いた簡単な
遊び方を工夫するととも
に、考えたことを友達に
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や用具の安全に気を付
けたりすること。

５・６年生 斜面でスピードをコン
トロールしながら滑った
り、曲がったり、止まっ
たりすること。
（シュテムターン）

運動の行い方を知ると
ともに、技術の名称を理
解すること。

（「シュテムターン」「荷
重、抜重」など）

自己の課題に適した
課題解決の仕方や斜面
に応じた滑り方を工夫
するとともに、自己や仲
間の考えたことを他者
に伝えること。

運動に積極的に取り
組み、約束を守り助け
合って運動したり、仲間
の考えや取組を認めた
り、場や安全に気を付
けたりすること。

技能 知識 思考・判断・表現 態度
１・２年生 スキーを履いて、平地

を歩いたり、斜面を登っ
たりすること。

斜面で真っ直ぐ滑った
り、止まったりすること。
（プルークボーゲン）

運動の行い方を知ると
ともに、スキーの用具の
扱い方や名称について
理解する。

（「エッジ」「ストック」な
ど）

スキーを履いた簡単な
遊び方を工夫するととも
に、考えたことを友達に
伝えること。

運動遊びに進んで取
り組み、順番やきまりを
守り誰とでも仲良く運動
したり、場や用具の安全
に気を付けたりすること。

３・４年生 斜面で横切るように
滑ったり、曲がったり、
止まったりすること。
（プルークターン）

運動の行い方を知ると
ともに、用語を理解する
こと。（「山側」「谷側」
「フォールライン」など）

自己の能力に適した
課題を見つけ、動きを
身に付けるための活動
を工夫するとともに、考
えたことを友達に伝える
こと。

運動に進んで取り組
み、きまりを守り誰とで
も仲良く運動したり、友
達の考えを認めたり、場
や用具の安全に気を付
けたりすること。

５・６年生 斜面でスピードをコン
トロールしながら滑った
り、曲がったり、溜まっ
たりすること。
（パラレルターン）

運動の行い方を知ると
ともに、技術の名称を理
解すること。
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重、抜重」など）

自己の課題に適した
課題解決の仕方や斜面
に応じた滑り方を工夫
するとともに、自己や仲
間の考えたことを他者
に伝えること。

運動に積極的に取り
組み、約束を守り助け
合って運動したり、仲間
の考えや取組を認めた
り、場や安全に気を付
けたりすること。
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図６　単元計画（５年生の例）
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スキー場・コース（例） 選定理由

１年生

八幡平リゾート

パノラマスキー場

ビギナーパーク（斜度約５度）

・歩いて登れて、滑っても勝手に止まれる斜面。

２年生
３年生
４年生

岩手高原スノーパーク

初級コース

サンモリッツ（平均斜度８度）

・緩斜面で、スピードが出にくい斜面。また、コース幅
が広いため安全面に配慮しやすい。

５年生
６年生

岩手高原スノーパーク

中級コース

スコーバレー第２（平均斜度１１度）

・コース幅が広く安全に配慮しやすい。中級コースで
スピードが出やすいので、スピードコントロールや荷
重の仕方などを学習しやすい。

ではない。松本ら（2016）は、バディシス
テムを用いることによってスキー技術や社
会的スキルが向上するという研究成果を出
している。しかし、スキー指導の指導体制
として、児童同士の関わりが少ないという
結果があった。スキーを行う上で、技能習
得は確かに重要であるが、いわゆる「教え
込み」だけでは、「思考力、判断力、表現
力等」「学びに向かう力、人間性等」を育
んでいくことはできないだろう。スキー指
導においても、課題解決や創造するなどの
「思考力、判断力、表現力等」、互いに多
様性を認めることや協働することなどの
「学びに向かう力、人間性等」を明確化し、
計画的に指導していく必要がある。そこで、
学習内容系統表をもとに５年生の単元計画
の例を示した（図６）。

　実施調査の結果にも示したが、スキー指
導は、習熟度別のグループに編成されて行
われている。今回作成した学習内容系統表
では、学年別に学習内容を示しているが、
例えば、３年生の上級班の児童がシュテム
ターンをすでに習得しているということ
は、十分想定される。その場合は、班の児
童の実態に応じて、高学年の内容を行うと
いったように、弾力的にこの系統表を取り
扱っていくべきものだと考える。ただし、
ここで注意したいのは、「技能」は、積み
上げることはできるが、「知識」は、必ず
しも積み上げ式ではないということであ
る。例えば、シュテムターンができれば、
プルークターンやプルーク滑降はできる。

しかし、「荷重・抜重」という知識を獲得
しているからといって、「フォールライン」
について理解しているとは限らない。また、
「思考力、判断力、表現力等」「学びに向
かう力、人間性等」は、学習の仕方や安全
管理能力、人間関係に関することであり、
スキーの技能と直接的には関わりのないこ
とである。そのため、仮に、３年生の児童
が６年生レベルの技能を身に付けていたと
しても、「技能」以外の観点については、
６年生の内容ではなく、あくまでも、３年
生の児童の実態に応じて指導することが大
切である。

　　イ　カリキュラムマップ
　他教科との関連付けを図るものとして、
カリキュラムマップを作成した（図７）。

　スキー指導では、保健での怪我の予防は
もちろん、理科での冬の天気、道徳の自然
に関するこ　　　
と、家庭科での衣服の調整などの単元での
学習を活用したり結びつけたりすること
で、それぞれの学びを一般化、概念化して、
資質・能力の育成に効果をもたらすことが
できる。単元計画に「知識及び技能」「思
考力、判断力、表現力等」「学びに向かう
力、人間性等」を位置付けることはもちろ
ん、それぞれの活動に各教科の学習内容を
関連づけることができる。また、各教科の
授業においてもスキー指導での体験を各教
科の見方・考え方でふり返り、学びを深め
ることができる。その具体例として、カリ

図７　カリキュラムマップ（５年生の例）
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キュラムマップをもとに５年生の単元計画
の例を示す（図８）。

　　　ウ　ゲレンデ・コース選定表
　　　 　学習者に合わせた場でスキー指導を行う

ために、ゲレンデ・コース選定表を作成し

た（図９）。
　スキーを初めて学習する１年生では、歩
いて登れて、滑って降りても平らなところ
で自然と止まるような斜面で学習すること
が望ましい。２～４年生では、平均斜度８
度ほどのスピードが出ない緩斜面が望まし
い。また、幅が広いコースで行うことで、
安全面を確保するとよい。高学年では、幅
が広いコースで安全面を確保するのはもち
ろんだが、ある程度スピードを出しやすい
斜面で行うことで、スピードをコントロー
ルしたり、斜度に応じたターンを工夫した
りすることが望ましい。
　ゲレンデ・コース選定表は、学習内容系
統表と関連させて活用する。１・２年生で
は、ブーツの履き方、スキー板での歩行か
ら始まり、斜面をプルーク姿勢でまっすぐ
滑ることが学習内容となる。滑り降りると

いうことを学習したのちに、止まり方、曲
がり方と展開していくため、止まり方を知
らなくても自然と止まるくらいの緩やかな
斜面や後半が平らになっている斜面が求め
られる。２年生では、止まり方が学習の中
心となるため、スピードが出にくく、止ま
りやすいくらいの緩やかさが大切である。
３・４年生では、曲がり方を学習する。２
年生と同じくらいの斜面でもいいとしてい
るのは、うまく曲がれなかった時に、スピー
ドが付きすぎてけがをするのを防ぐためで
ある。５・６年生では、スピードをコント
ロールしながら、滑り方を工夫することが
学習内容である。そのため、４年生までの
斜面より少し急な斜面で、スピードを制御
して安全に滑ったり、長く滑り続けるため
にスピードに緩急を付ける工夫をしたりす
ることが求められる。
　前述の通り、スキー指導は習熟度別グ
ループで行われる。しかし、スキー指導を
実施するスキー場は、学年や学校ごとに決
められており、学校経営上、技能の差に関
係なく同じ学年（学校）の児童は、同じス
キー場に行くという現実がある。そのため、
多様な斜面があるスキー場に行くことが望
ましい。
　ゲレンデ・コース選定表を活用する上で
注意したいのは、例示したスキー場・コー
スは、参考程度であるということである。
該当するスキー場で行うことが必ずしも望
ましいということではなく、斜度や広さを
もとに、盛岡近郊のみならず、岩手県内、
あるいは、日本各地のスキー場や校庭、学
校に近い自然環境に当てはめて、学習の場
を広く設定することが必要である。

第 4章　成果と課題

　実施状況の調査結果から、以下のようなことが
明らかになった。
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八幡平リゾート

パノラマスキー場

ビギナーパーク（斜度約５度）

・歩いて登れて、滑っても勝手に止まれる斜面。

２年生
３年生
４年生

岩手高原スノーパーク

初級コース

サンモリッツ（平均斜度８度）

・緩斜面で、スピードが出にくい斜面。また、コース幅
が広いため安全面に配慮しやすい。

５年生
６年生

岩手高原スノーパーク

中級コース

スコーバレー第２（平均斜度１１度）

・コース幅が広く安全に配慮しやすい。中級コースで
スピードが出やすいので、スピードコントロールや荷
重の仕方などを学習しやすい。

図 9　ゲレンデコース選定表
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１年生

八幡平リゾート

パノラマスキー場

ビギナーパーク（斜度約５度）

・歩いて登れて、滑っても勝手に止まれる斜面。

２年生
３年生
４年生

岩手高原スノーパーク

初級コース

サンモリッツ（平均斜度８度）

・緩斜面で、スピードが出にくい斜面。また、コース幅
が広いため安全面に配慮しやすい。

５年生
６年生

岩手高原スノーパーク

中級コース

スコーバレー第２（平均斜度１１度）

・コース幅が広く安全に配慮しやすい。中級コースで
スピードが出やすいので、スピードコントロールや荷
重の仕方などを学習しやすい。

図８　単元計画（５年生の例）他教科との関連
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・特に技能以外に関して、系統的な指導プログ
ラムが確立されていなかった。

・スキー指導を体育だけでなく特別活動として
もカウントしている学校があった。

・スキー指導のねらいには、「自然に親しむこ
と」や「公共施設でのマナー」など、体育以
外の学習内容も含まれていた。

　また、実施調査と先行研究等を踏まえ、学習内
容の明確化と指導プログラムの開発を以下のよう
に行った。

・「学習内容系統表」を作成し、「技能」「知識」
「思考力・判断力・表現力」「態度」の４観
点で、小学校低、中、高学年における学習内
容を明らかにした。

・運動の行い方だけでなく、学習に必要な用具
や運動する場についての知識を明らかにし
た。

・「カリキュラムマップ」を作成し、スキー指
導と各教科との関連付けを行う例を示した。

・「ゲレンデ・コース選定表」を作成し、学習
者に合わせた斜面選びができるようにした。

　　
　さらに、本研究の課題として、以下のことが挙
げられる。

・他者と協働しながら課題解決する力を育むた
めに、「思考力・判断力・表現力」「態度」の
学習内容を意識した授業展開を明らかにす
る。

・小学校の発達段階を踏まえて、技能や経験の
違いによるグループ分けの仕方を明らかにす
る。

・技能や能力差に応じた適切な指導内容とゲレ
ンデの選択の仕方を明らかにする。

　今回の研究では、小学校のスキー学習に同行し、
スキー指導を行い、聞き取り調査を行うことで、

スキー指導の実施状況を知ることができた。また、
実施調査と先行研究等を踏まえ、学習内容の明確
化と指導プログラムの開発を行うことができた。
しかし、上述したように課題も明らかになった。
　課題の一点目は、学習内容系統表をもとにした
具体的な学習活動を明らかにすることである。特
に、「思考力・判断力・表現力」「態度」に関して
は、「技能」と「知識」に比べ、実際何をすれば
学習内容を指導したことになるか、学習内容系統
表を見ただけでは、イメージしづらい。前述した
バディシステムのような方法も研究されているの
で、様々な先行事例を参考にしながら明らかにし
ていきたい。
　二点目は、妥当性のあるグループ編成を明らか
にすることである。習熟度別に学習を進めていく
スキー指導では、そのグループ分けの妥当性が大
切である。校庭の学習だけでは、判断が難しいの
で、スキー場に行ってから編成することもある
が、早い段階でグループが固定されれば、児童も
劣等感や退屈さを感じることなく、スムーズに学
習を進めることができるだろう。武下ら（2001）は、
大学生対象で、スキー実習のグループ編成の妥当
性について研究している。小学生が対象でも、ス
キー場に行く前から正確なグループ編成をする方
法について検討していきたい。体育全般における
グループ編成に関しては、ユニバーサルデザイン
の視点から、異質な能力の児童同士で一つの班を
編成する傾向があるので、スキー指導においても
習熟度別ではなく、技能差がある児童同士でのグ
ループ編成の可能性も探っていきたい。ただし、
そのようなグループは、安全を確保するのが難し
いという現実もあるので、安全性も含めしっかり
と検討していきたい。その他、グループ編成につ
いては、１グループの人数や指導者の数など、
様々な視点から検討を進めていきたい。
　三点目は、実現可能なゲレンデ選びを明らかに
することである。学習内容と関連させ、ゲレンデ・
コース選定表を示し、児童の技能差に対応するた
めには、多様な斜面があるスキー場が望ましいと
した。しかし、移動距離や費用などの問題から必
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ずしもコースがたくさんあるスキー場に行けると
は限らない。児童の実態に応じた適切な学習内容
を吟味し、限られた環境でいかに効果的に指導し
ていくことができるかを検討したい。
　本研究では、「学習内容系統表」「カリキュラム
マップ」「ゲレンデ・コース選定表」を作成した
が、検証するところまでは至らなかった。今後は、
実践を通して、プログラムの有効性や妥当性を明
らかにしていきたい。
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Research on Promoting the Awareness of “how to study”in Children :

Through improving student reflection in math class

第 1章　研究の背景

　子どもたちに，確かで豊かな学びを保障する指
導方法はどうあればよいのか。学校現場の教師た
ちであれば誰もが追究している課題であろう。加
えて近年では，予測困難な時代を生き抜く人材を
育成するために必要な資質・能力を身に付けさせ
る必要性も社会的に高まってきている。自ら課題
を見つけたり，よりよく問題を解決したりする等
の「豊かな学び」を学校現場で保障していくこと
が求められているのだ。「コンテンツ・ベース型」
の授業から「資質・能力ベース型」の授業への転
換である。これからの算数授業においても，内容
の習得を最優先の課題とした学習過程ではなく，

事象を算数の価値（見方）から捉えて問題を見い
だし，問題を算数・数学らしい認知・表現方法（考
え方）によって自立的，協働的に解決し，解決過
程を振り返って概念を形成したり体系化したりす
る過程といった問題解決の過程を丁寧に進めてい
く必要がある（清水・齊藤，2017）。特に，授業
の最終段階で行われる「振り返り」においては，
子どもたちが「どのように問題を解決したのか」
という学習の過程をメタ認知する機能も担ってい
るが，現在行われている振り返りがその役割を十
分果たしているかどうかを検証し，さらに，どの
ような振り返りを行えば効果的であるのか検討す
る必要がある。

要約

　本研究の目的は，児童に確かで豊かな学びを保障するために，算数授業において児童自身による「学び
方」の自覚化を促す振り返りの方法を考案し，その有効性を検証することである。そのため筆者は，児童
が働かせた「数学的な見方・考え方」を顕在化させ，「まとめ」の前に自分の言葉で学びの過程を振り返
ることができるような手立てを講じた。６年生の「分数のかけ算」と「並べ方と組み合わせ」において検
証授業を実施し，授業記録，振り返りの記述，意識調査，テスト等を用いて分析した。その結果，まとめ
の前に自分の言葉で学びの過程を振り返る手立てを講じた学級が，そうでない学級と比べて「学び方」を
自覚することができ，さらにメタ認知に関わる意識及び能力や統合的・発展的に考えようとする力，学習
能力等の向上が認められた。
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第 2章　研究の目的

　研究の背景から，確かで豊かな学びを保障する
ためには，子どもたちが問題解決の過程で実際に
働かせた数学的な見方・考え方を軸とした学び方
を自覚化（メタ認知）できるような「振り返り」
が有効であると考えた。そのために，児童自身が
「学び方」を自覚化できるような振り返りの方法
を考案して授業の終末段階において実施し，その
有効性を検証する。

第 3章　研究の方法

　以下のような方法により研究を進めることとする。
（１ ）「学び方」の自覚化を促すための振り返り

やメタ認知に関わる先行研究をまとめる。
（２ ）岩手県内の小学校ではどのような振り返り

が行われているか実態を調査する。
（3 ）先行研究や実態調査をもとに，算数授業に

おける「振り返り」を考案し，検証授業を行う。

第 4章　先行研究

　立花（2015）は，振り返りを「授業過程で使っ
た見方や考え方の確認及び価値付け」と定義して
おり，そのために振り返りの時間は10分程度とる
のが望ましいとしている。
　また，ＯＥＣＤ教育研究革新センター（2013）
によると，学習の最新の理解は，21世紀のコンピ
テンシー，あるいは「適応的コンピテンス」の向
上を目的としている。「適応的コンピテンス」と
は，有意義な学習によって習得した知識とスキル
をさまざまな状況の中で柔軟かつ創造的に応用す
る能力であり，構成要素としては，「メタ知識」
や「自己調整スキル」等が含まれている。また梶
浦（2018）は，「コンピテンシー」は一つではなく，
複数の要素があり，それらを機能的に束ねる核と
なる能力が「振り返り能力」であると指摘してい
る（図１）。

　次に，「振り返り」と「メタ認知」との関連で
あるが，三宮（2008）は，適応的熟達のためには
「思慮深い練習」，すなわち，練習において問題
解決のプロセスを常に意識化することが重要であ
り，また，問題解決のための知識利用にも，意識
化が必要であると述べている。どの知識をいつ使
えばよいかを常に考え知識の使い方に習熟するこ
とも，適応的熟達につながる要因であることか
ら，学びをより豊かにするためには，メタ認知能
力の育成が欠かすことはできないことは明らかで
ある。さらに，メタ認知そのものは教えることが
できるし，教科内容に組み込んで意識的に教え
る必要がある（ＯＥＣＤ教育研究革新センター，
2015）。授業の中で，何が問題の全体像なのかを
考え，これまでに解いた問題と目の前の問題を比
較して，その相違を見つけようとしたり，問題を
解くのに相応しい方略を提案したり，解き方のプ
ロセスをすべて振り返ったりする活動のすべて
が，メタ認知の教授法における主要な要素なので
ある（同）。よって，授業における「振り返り」は，
「何がわかったのか」という内容知を確認する活
動だけでなく，「どのように答えにたどり着いた
のか」という内容知を含み込んだ方法知や学びの
過程そのものについて，子ども自身が振り返る活
動となるべきである。また，検証授業で実際に振
り返る場面では，自分で学びの過程をノートに記
述し，友達に説明するという活動を取り入れる。
これは，深い学びの実現のためには，知識等の習

図１　コンピテンシーの中核は「振り返り能力」
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得であるインプットと仲間に向かって説明したり
表現したりするアウトプットを繋ぐ「振り返り」
の充実が欠かせないと梶浦（2018）は論じている
ためである。

第 5章　岩手県内の振り返りの実態調査

（１）実施計画
　　①調査対象：岩手県内の小学校教諭　71名
　　②調査時期：平成30年１月～２月
　　③ 調査内容：算数授業の終末段階における振

り返りの有無，時間，方法，目的，意義解
釈，意義に沿った振り返りの実現等

（２）調査結果
　　 　振り返りの有無については，71名中全員が

「振り返り」を行っているという回答が見ら
れた。実際に振り返りにかけている時間につ
いては表１に示した。

　さらに，「振り返り」で実際に児童に書かせて
いる内容については表２に示した。

　表１によると92.9％の教師は「振り返り」を５
分以内に収めていることがわかる。また，「振り
返り」で児童に書かせる内容は「わかったことや
できたこと（85.9％）」が多く，続いて「他者や
自分への気づき（59.2％）」，「見方・考え方につ
いて（43.7％）」となっているが，振り返りにか

ける時間と，振り返る内容についての相関は見ら
れなかった。
　次に，振り返りを通して，児童に「学習内容を
定着させること」と「学び方を定着させること」
のそれぞれについて実現できているか回答を求め
た（表3）。

　　　
　表3に関して，カイ二乗検定を行ったところ有
意差（p <.05）が認められた。つまり，振り返り
によって学習内容を定着させることはよくできて
いると回答した教師が多い（66.2％）反面，学び
方を定着させることができていると感じている教
師は有意に少ない（44.6％）ことがわかった。
　さらに，振り返りにおいて「学び方」を定着さ
せることの「重要度」と「実現度」について回答
を求め，カイ二乗検定を行った結果を表４に示す。

　
　「学び方」を定着させることは重要であると答
えた教師は85.9％であるが，実際に学び方が定着
できていると回答したのは44.6％であり，「重要
度」と「実現度」には有意に差が見られた（p <.01）。
つまり，教師の多くは振り返りで「学び方」を定
着させることは重要だと感じているが，実際には
定着できていないと感じている。
　以上のことから見えてきた課題を以下にまとめ
る。
〈課題１〉「振り返り」が「学び方」を定着させ
る活動として位置付いていない。

3分以下 57.7％
4分～5分 35.2％
6分～9分 4.2％
10分以上 2.8％

実現度 肯定的回答 否定的回答

学習内容の定着 45
（66.2％）

23
（33.8％）

学 び 方 の 定 着 29
（44.6％）

36
（55.4％）

（χ2=5.42，df =1，p <.05 ）

肯定的回答 否定的回答

重 要 度 61
（85.9％）

10
（14.1％）

実 現 度 29
（44.6％）

36
（55.4％）

（χ2=24.05，df =1，p <.01 ）わかったことやできたこと 85.9％
他者や自分への気づき 59.2％
見方・考え方について 43.7％
新たな課題に向かう振り返り 32.4％
情意的な感想 9.9％
書かせていない 2.8％
その他 2.8％

表１　「振り返り」にかける時間

表３　振り返りにおける内容・学び方の実現度

表４　振り返りにおける「学び方」の定着

表２　「振り返り」で書かせる内容（複数回答）
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〈課題２〉児童自身が学びを振り返る活動が，時
間的に保障されていない。
〈課題３�〉そもそも「学び方」を児童自身が振り

返るために，「数学的な見方・考え方」
を働かせるような授業構成となっていな
いのではないか。

第６章　検証授業について

（１）実施目的

　「学び方の自覚化」を促すために，「振り返り」
を「数学的な見方・考え方」に関連して記述でき
るような手立てを講じ，その有効性を検証する。
（２）「学び方の自覚化」を促す振り返りについて

　二宮（2008）は，「ふり返りとまとめは不可分
な活動」と論じ，「ふり返り」と「まとめ」を有
機的に関係付けた授業を実践した。その実践を参
考にしながら，課題解決に向けた検証授業の配慮
事項について以下に記す。
〈課題１について〉学習のゴールを「学び方をメ
タ認知している自分（児童）」と想定し，そのた
めの「振り返り」活動を位置付けて児童に明示す
る。また，これまでのように学習の「まとめ」の
後で「振り返り」を位置付けると児童が主体的に
学びを振り返ることに繋がらない。さらに振り返
る内容も「内容知」に偏る傾向がある。よって，
学び方の「振り返り」を「まとめ」の前に位置付
け，児童が自分で学びを振り返り，言語化するよ
うな手立てを講じる。
〈課題２について〉上記に示した活動を保障する
ために振り返りにかける時間を10分程度とりた
い。これは立花（2015）の「数学的な考え方を高
めるために振り返りの時間に７～10分程度とるこ
とが望ましい」ということと，アンケート調査か
ら明らかになった「５分以内の振り返りでは学び
方を定着するのが難しい」という実態に依拠する。
〈課題３について〉「学び方」を児童が自分で振
り返るためには，授業の終末段階で，児童が実際
に働かせた「数学的な見方・考え方」をメタ認知
する必要がある。そのために，見通す段階や自力

解決段階及び集団解決段階において , 児童が実際
に「数学的な見方・考え方」を働かせる授業をデ
ザインすることが必要であり，また板書等で「数
学的な見方・考え方」を可視化する等の工夫も欠
かせない。
（３）検証授業Ⅰについて

①実施計画

　単元名：「分数のかけ算」全９時間
　時　期：2018年５月～６月
　対　象： 小学校６年生２クラス（Ａ群31名：学

び方の振り返り／Ｂ群31名：内容の振
り返り）

②実施概要

　Ａ群では，問題解決の過程において児童が実際
に働かせた数学的な見方・考え方を記述させた。
またその記述をペアで交流した後，全体で集約し
て「まとめ」として位置付けた。Ｂ群では従来通り，
授業者が「まとめ」を板書した後に，児童に「振
り返り」として学習感想を記述させた。学習感想
の内容は，授業で「わかったことやできたこと」
に限定した。なお，振り返り（まとめを含む）に
かける時間は双方とも10分程度を目安に設定し，
実施した。
③検証授業Ⅰの実際

　授業をデザインするにあたっては，児童が既に
持っている「数学的な見方・考え方」と授業で児
童が働かせる「数学的な見方・考え方」を統合的
に捉え，授業中において実際に「数学的な見方・
考え方」を働かせることができるように配慮し
た。そのような手立てを組むことで授業は構造化
され，それにより児童の思考も整理され，整理さ
れた思考は黒板等で可視化することができた。ま
た，振り返りでは，児童が黒板を見返すだけで
「数学的な見方・考え方」を軸とした学びの過程
（学び方）を俯瞰して捉え，そのことによってノー
トに学び方を記述することができるように配慮し
た。
④検証授業Ⅰの考察

　授業後の振り返りの記述から，Ａ群の方で「数
学的な見方・考え方」に関したキーワードを使っ
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た記述が多く認められた。このことから，学び方
に関わって学習を振り返るように指示すること
で，「数学的な見方・考え方」に関わった記述が
できるようになったといえる。しかし，実際の振
り返りの記述は個別のキーワードに依存すること
が多く，キーワードどうしを結び付けて，学びの
過程全体を振り返るまでには至らなかった。学び
の過程全体を統合的・包括的に捉えて，かつ自覚
するようになるまでは，また更なる手立てが必要
であることが推察される。
（４）意識調査Ⅰから

①意識調査Ⅰの結果

　Ａ群の意識調査において，事前と事後での変容
を見るため t 検定を行った（表５，６）。

　その結果，有意傾向が認められた項目は，「算
数の授業の内容はよく分かる（ t =1.75，df =30，
p <.10，効果量d  =.36）」と「算数の授業で問題を
解くとき，もっと簡単に解く方法がないかを考え
る（ t =2.00，df =29，p <.10，効果量d =.45）」であっ

た。同項目について，Ｂ群では有意傾向は認めら
れなかった。また，「振り返りの意義」について
たずねたところ，Ａ群において，表７のような個
人内の変容が見られた。
②意識調査Ⅰの考察

　意識調査から，「学習内容の理解」と「よりよ
い解決方法の探究」の２項目について，児童の意
識が向上した傾向が見られた。このことから，検
証授業において実施した振り返りにおける手立て
が，児童の意識（「学習内容の理解」と「よりよ
い解決方法の探究」）の向上に有効に作用した可
能性がうかがえる。さらに，振り返りの意義につ
いて自由記述でたずねる項目でも，学びの連続性
（統合・発展的な考え）や学び方を自覚すること
の有効性を示す言葉が見られるようになった。こ
れは，児童が学び方についてその有効性を含めて
メタ認知し，外化することができるようになった
と解釈できる。
（５）検証授業Ⅱについて

①実施計画

　単元名：「並べ方と組み合わせ方」全６時間
　時　期：2018年11月
　対　象： 小学校６年生２クラス（Ｃ群31名：学

び方の振り返り／Ｄ群32名：内容の振
り返り）

②実施概要

　検証授業Ⅰのときには十分に行えなかった「学
び方の振り返り」についての事前指導をＣ群にお
いて行った。「学び方の振り返り」の意義や効果，
方法などについて，プレゼンテーションソフトを
使いながら児童に明示的に指導した。授業では検

質問項目3の得点
事前 1.90（0.65）
事後 1.68（0.60）

（　）内は標準偏差

事　前 事　後
復習するため 次同じ問題が出たらすぐ解きやすくなるから
習ったことを忘れないため 次の授業に活用できるかもしれないから
学んだことを覚えるため 次に生かせることや気づいたことを見つけるため
これからの授業でも習ったことを生かせるように 改めて自分のやり方を見直すため

今日やったことを次の授業に生かすため
「どんな学習をしたか」「こうすれば簡単」と思うことを
振り返り，次の学習に生かすようにするため

覚えられるように わかりやすく自分で考えたことをまとめるため

質問項目8の得点
事前 1.97（0.93）
事後 1.60（0.68）

（　）内は標準偏差

表５　「算数の授業の内容はよく分かる」

表７　「振り返り」は何のためにやっていると思いますか。（Ａ群，個人内の変容）

表６　「算数の授業で問題を解くとき，もっと
　　簡単に解く方法がないかを考える」
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証授業Ⅰと同様に，Ｃ群では，問題解決の過程に
おいて児童が実際に働かせた数学的な見方・考え
方を軸とした学びの過程（学び方）について，キー
ワードを基に記述させた。また，その記述をペア
で交流した後，全体で集約して「まとめ」として
位置付けたが，児童の振り返りの記述によっては
割愛する場合もあった。Ｄ群では，検証授業Ⅰ同
様，従来通り授業者が「まとめ」を板書した後に，
「わかったことやできたこと」について記述させ
た。
③検証授業Ⅱの実際

　授業において，児童が振り返りを記述する直前
に，授業者が黒板を使って学びを振り返るように
した。そのような手立てを組むことで，児童は「数
学的な見方・考え方」に関わるキーワードを学び
の過程に沿って正しく使って記述することができ
るようになった。
④検証授業Ⅱの考察

　第3時から第５時においての振り返りでは，並
べ方や組み合わせについて調べる方法や考え方に
ついて記述するよう指示した。どの時間において
も「樹形図」というキーワードは見られたが，両
群に有意差は認められなかった。しかし，第3時

ではＣ群において，「記号化」というキーワード
の出現率が93.1％とＤ群に比べて非常に高くなっ
た。同様に，第４時では「固定」の出現率がＣ群
において有意に高くなっており，第５時では，「記
号化」，「固定」の両キーワードの出現率はＤ群に
比べて高くなった。以上のことから，Ｃ群では，
単元を通じて「樹形図」という調べ方だけではな
く，自分で働かせた「記号化」や「固定」といっ
た「数学的な見方・考え方」についても常に意識
できるようになったといえる。第3時から第５時
における，児童の振り返りで見られたキーワード
の出現数とカイ二乗検定の結果を表8に示す。
（６）意識調査Ⅱから

①意識調査Ⅱの結果

　検証授業Ⅱの前後で行った意識調査のうち，有
意差が認められた項目を表９に記す。
②意識調査Ⅱの考察

　意識調査Ⅱの結果から，「学び方の振り返り」
を行うことによって，児童の「振り返りの意義」
や「振り返りの効果」についての理解を促したり，
「数学的な見方・考え方や問題解決の方略」が重
要であることの認識を高めたり，また「算数学習
に対しての意欲」を向上させたりすることに有効

時５第時４第時３第

キーワード 記号化 固定 記号化 固定

有 無 有 無 有 無 有 無 

Ｃ群（人） 27 2 12 18 18 12 17 13 

Ｄ群（人） 1 25 4 26 4 25 5 24 

χ2 / df 40.2 / 1 4.18 / 1 11.56 / 1 8.19 / 1 

p ‹.01 ‹.05 ‹.01 ‹.01 

質問項目
事前 事後 

t値 df p 効果量 d
Ⅿ SD Ｍ SD 

算数の振り返りは大切だ 4.45 1.41 4.97 1.12 2.28 30 .030 .396 

算数の時間，考え方を身に付けるのに振り
返りが役立っている 3.93 1.57 4.73 1.34 4.12 29 .000 .541 

算数の時間，学んだことを普段の生活に生
かすのに，振り返りが役立っている 3.07 1.57 3.84 1.53 4.35 30 .000 .502 

算数の授業で新しい問題に出合ったとき，
それを解いてみたい 4.36 1.31 4.90 1.01 2.97 30 .006 .471 

算数の授業で問題を解くとき，もっと簡単
に解く方法がないかを考える 3.90 1.68 4.74 1.09 3.68 30 .001 .594 

 算数の授業中，わからないときはあきらめ
ている 2.71 1.58 2.26 1.51 -2.31 30 .028 .294 

51.6%

90.3%

77.4% 74.2%

C群

　プレテスト

D群

　ポストテスト

表８　第３時～第５時におけるキーワードの出現数

時５第時４第時３第

キーワード 記号化 固定 記号化 固定

有 無 有 無 有 無 有 無 

Ｃ群（人） 27 2 12 18 18 12 17 13 

Ｄ群（人） 1 25 4 26 4 25 5 24 

χ2 / df 40.2 / 1 4.18 / 1 11.56 / 1 8.19 / 1 

p ‹.01 ‹.05 ‹.01 ‹.01 

質問項目
事前 事後 

t値 df p 効果量 d
Ⅿ SD Ｍ SD 

算数の振り返りは大切だ 4.45 1.41 4.97 1.12 2.28 30 .030 .396 

算数の時間，考え方を身に付けるのに振り
返りが役立っている 3.93 1.57 4.73 1.34 4.12 29 .000 .541 

算数の時間，学んだことを普段の生活に生
かすのに，振り返りが役立っている 3.07 1.57 3.84 1.53 4.35 30 .000 .502 

算数の授業で新しい問題に出合ったとき，
それを解いてみたい 4.36 1.31 4.90 1.01 2.97 30 .006 .471 

算数の授業で問題を解くとき，もっと簡単
に解く方法がないかを考える 3.90 1.68 4.74 1.09 3.68 30 .001 .594 

 算数の授業中，わからないときはあきらめ
ている 2.71 1.58 2.26 1.51 -2.31 30 .028 .294 

51.6%

90.3%

77.4% 74.2%

C群

　プレテスト

D群

　ポストテスト

表９　項目ごとの検定結果
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であることが明らかになった。
　また，両群に対して「並び方」についてのプレ・
ポストテストを行った結果，Ｃ群において正答率
の上昇が認められた（グラフ１）。

　Ｄ群の解答を詳しく見てみると，87.1％の児童
が方略として樹形図を利用していたのだが，正し
く使えていたのはそのうちの78％であった。Ｃ
群では，樹形図の使用率はＤ群に比べると低く，
64.5％であった。しかし，樹形図の代わりに全て
または一部を書き出して何通りあるか求めた児童
は35.5％であり，Ｄ群の16.1％に比べて高かった。
つまり，Ｄ群では何通りあるか調べる「知識」と
して「樹形図」を理解していていたが，その使い
方まで全員が正しく理解していたとはいい難い。
それに対してＣ群では，樹形図の使用率に関して
はＤ群より低いものの，正答を導き出すための方
略を正しく選択して使うなど，自分なりに見方や
考え方を働かせていた傾向が強いことがうかがえ
る。
　さらに，ポストテストを解答した後で，自分の
解答にどれだけ自信があるか１問につき10点満点
で「自信度」を図った。採点基準は無回答を０点
とし，記号化してあれば１点，「樹形図，表，リー
グ表，多角形」のそれぞれの考え方を示してあれ
ば１点ずつ，「○通り」という解答を示していれ
ば１点というように加点していって計上した。そ
れら自信度（０点～20点）と採点結果（０点～8点）

との相関を調べてみたところ，Ｄ群では相関が見
られなった（ r ＝0.225）が，Ｃ群においての自信
度と点数では，相関係数 r ＝0.413で弱い関連が
あることが示された（F ︵1,29︶＝5.97，p ＝0.021）。

第7章　研究のまとめ

　本研究の目的である児童自身による「学び方」
の自覚化を促すことを達成するため，筆者は算数
の授業において，児童が働かせる数学的な見方・
考え方を顕在化させ，振り返りにおいて児童が学
び方をメタ認知できるような手立てを考案した。
　まず，児童の「学び方」の自覚化を促すため，
検証授業に先立って「数学的な見方・考え方」に
ついて研究を進めた。「学び方の自覚」とは，児
童が数学的な見方・考え方を，いつ，どのように
働かせたかを自覚することだと捉えたためであ
る。そこで，授業で働かせる「数学的な見方・考
え方」と，児童が既に持っている「数学的な見方・
考え方」とを有機的に結び付けられるような授業
をデザインして実践したところ，児童の振り返り
の記述に「数学的な見方・考え方」に関わるキー
ワードが多く見られることが確認された。また，
そのような手立てを組んだ授業を継続することに
よって，児童は「数学的な見方・考え方」を学び
の過程と結び付けて自覚することができるように
なった。このことからこれら一連の手立ては「学
び方の自覚化」に有効的に機能したといえる。手
立ての根底にあるのは「数学的な見方・考え方」
であるが，振り返りにどんなことを記述させたい
か，授業者がイメージできていると授業デザイン
が焦点化され，教材の分析も進めやすい。結果，
授業前半のスリム化が図られ，振り返りに至るま
での時間短縮につながった。実際，検証授業にお
いて，毎時間10分程度の振り返り時間を保障する
ことが可能になった。さらに，授業者が児童の学
びが定着しているかどうかを見取る際にも児童の
振り返りが活用できる。今後は，振り返りの記述
に数学的な見方・考え方に関わるキーワードがど
のように使われているか，ルーブリック等で評価

時５第時４第時３第

キーワード 記号化 固定 記号化 固定

有 無 有 無 有 無 有 無 

Ｃ群（人） 27 2 12 18 18 12 17 13 

Ｄ群（人） 1 25 4 26 4 25 5 24 

χ2 / df 40.2 / 1 4.18 / 1 11.56 / 1 8.19 / 1 

p ‹.01 ‹.05 ‹.01 ‹.01 

質問項目
事前 事後 

t値 df p 効果量 d
Ⅿ SD Ｍ SD 

算数の振り返りは大切だ 4.45 1.41 4.97 1.12 2.28 30 .030 .396 

算数の時間，考え方を身に付けるのに振り
返りが役立っている 3.93 1.57 4.73 1.34 4.12 29 .000 .541 

算数の時間，学んだことを普段の生活に生
かすのに，振り返りが役立っている 3.07 1.57 3.84 1.53 4.35 30 .000 .502 

算数の授業で新しい問題に出合ったとき，
それを解いてみたい 4.36 1.31 4.90 1.01 2.97 30 .006 .471 

算数の授業で問題を解くとき，もっと簡単
に解く方法がないかを考える 3.90 1.68 4.74 1.09 3.68 30 .001 .594 

 算数の授業中，わからないときはあきらめ
ている 2.71 1.58 2.26 1.51 -2.31 30 .028 .294 

51.6%

90.3%

77.4% 74.2%

C群

　プレテスト

D群

　ポストテスト

グラフ１　「並べ方」の正答率
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することも可能になってくるだろう。
　また，検証授業において学び方を振り返る活動
を継続することにより，「数学的な見方・考え方」
を，いつ，どのように働かせればよいのかという
学び方について自覚し，正しくメタ認知能力を働
かせることができたことが示された。そして授業
で働かせた「数学的な見方・考え方」をポストテ
ストにおいても働かせることができたことから，
「生きて働く知識・技能」の獲得を含む「豊かな
学び」を実現するためには，ただ内容知を振り返
るだけでは足りず，内容知を含んだ方法知，即ち
「学び方」について振り返る必要性があることが
明らかになった。
　本研究では６年生において検証授業を実践した
が，今後は育てたい力や資質・能力，さらに発達
段階に応じた振り返りを意図的・計画的に単元に
配置して実践していくことが求められていくだろ
う。「学び方」を振り返るだけではなく，これま
で行われてきた内容知の振り返りや自己変容の自
覚化，協働的な学びに対しての振り返りなど，様々
な振り返りの効果的な方法やその効果を明らかに
し，それらをマネジメントしていく必要性がある
と考える。
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小中高等学校の特別支援教育コーディネーターにおける役割認知のプロセス

小山聖佳＊，鈴木恵太・東信之・佐々木全＊＊

（2019年2月15日受付）
（2019年2月15日受理）

Seika OYAMA，Keita SUZUKI，Nobuyuki AZUMA，Zen SASAKI

The Process of Role Recognition for Special Support Education Coordinators 

of Elementary and Secondary High Schools

Ⅰ　問題と目的

　平成19年の学校教育法１）において，特別支援
教育が法的に位置づけられた。これによって，通
常の学級における特別支援教育の更なる推進が目
指された。その体制整備の１つに「特別支援教育
コーディネーター（以下，特支 Co.）の指名」が
あり，小中学校の特支 Co.の役割として「校内関
係者や関係機関との連絡調整」「保護者に対する
相談窓口」「担任への支援」「巡回相談や専門家チー
ムとの連携」「校内委員会での推進役」の５つが
期待される2）。
　「平成29年度特別支援教育体制整備状況調
査」３）では，国公私立幼稚園・小学校・中学校に
おける特支 Co.の指名率が87％であることが示さ
れた。このことは特支 Co.が校務分掌として位置

づけられ，特別支援教育を推進していく上で重要
な役割を担っていることを裏付けている。また，
現場では特支 Co.を中心とした校内委員会の機能
に関する先行研究４）や，岩手県での校内支援体
制の充実を示唆したものがある５）。
　このように特支 Co.の配置などハード面は充実
してきてはいるものの，特支 Co.が抱えるソフト
面に関する課題は多い。それらは，特支 Co.の多
忙さや，コミュニ―ケーション不足による校内支
援体制の構築の難しさ，研修の不足と成果の低さ，
特支Co.自身が力量不足と感じているなどである。
さらにそれらは相互に関わり合っていると考えら
れる６）。
　一方で，特支 Co.が学級担任の話を丁寧に聞く
ことが，学級担任の特別支援教育に対する意識が
肯定的に変容するか否かの分岐点となることが示

要　約

　本研究は，小中高等学校の特別支援教育コーディネーターが自らの役割を認知していくプロセスを明ら
かにすることを目的とした。このために小中高等学校の特別支援教育コーディネーター11名の教員を調査
対象として半構造化面接法を行い，ここで得られたデータを修正版グラウンデッド・セオリー・アプロー
チで分析した。その結果，27の概念と８のサブカテゴリー，４のカテゴリーが得られ，《経験葛藤》《気付き》
《役割認知》を含めた特別支援教育コーディネーターにおける役割認知のプロセスと，そのプロセスを支
える要因として《メンタルサポート》があること，また，このプロセスの循環によって，特別支援教育コー
ディネーターがより明確な《役割認知》に至ることが示唆された。
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唆されており７），特支 Co.の果たす役割への期待
は増している。実は，このような期待とその負担
が，学校要因（学校種・児童生徒数・特別支援学級
の有無，特支Co.の複数体制）と特支Co.要因（年
齢・校務分掌や兼務の状況，特別支援学級の担任
の有無）によって異なることが指摘されている８）。
　特支 Co.の役割に関する負担について「役割ス
トレス尺度」を用いた研究では，「役割過重」「役
割葛藤」「役割曖昧」の３因子が明らかにされ，
特に「役割曖昧」がコーディネーション行動全般
と負の相関を示したことから，校内での役割の明
示が特支 Co.が機能するうえで重要であることが
示唆されている９）。
　以上のように，特支 Co.に関する研究は様々な
視点から行われているが，特支 Co.自身が「役割
を理解し，専門的力量を発揮して，学校体制を構
築しようとする」役割を認知するプロセスや，そ
のプロセスを支える要因に焦点を当てた研究は見
当たらない。
　そこで，本研究では，特支 Co.における役割認
知のプロセスとそのプロセスを支える要因を明ら
かにすることを目的とした。

Ⅱ　研究の方法

１．調査対象者

　小学校・中学校・高等学校の特支Co.である11
人（男性３人，女性８人）に対し，半構造化面接
法を実施し，データを収集した。調査対象者の概
要を表１に示した。

２．調査時期および手続き

　20XX年３月～12月に，対象者に対し研究の主
旨を伝え，調査協力を依頼した。
　インタビューを実施するにあたり，①特支
Co.の役割及び役割意識の変化，②最近の相談内
容，を聞き取ることとした。
　インタビュー開始時に，本研究の目的を説明し，
音声記録とその取扱いを含めた倫理事項，面接時
間などの説明を行った。
　音声データを書き起こした逐語録においては，
個人名，学校名などが特定される恐れがある語句
は，文意に支障のない範囲で改変するなどし，個
人情報の保護に配慮した。

仮名 年齢 性別 校種 
教職経
験年数 

特支 Co. 
経験年数 

兼任している役職 

サブカテ

ゴリー 
用引の言発名念概

前向きさ 「勉強できる情報が担当になってまわってくるようになったこと。特別支援は普段

からやっていることっていう意識がある。ユニバーサルデザインとか，そういう面

での経験はあるので，物珍しいものではないという意識がある。（K）」 

使命感・責任感 「やらなきゃ。やらないと。自分ができる限り。今の学校体制を考えて，やります。

（I）」 

多忙さ 「やれることがたくさんみえているので，優先順位から処理をしていっていますけ

れども，やらなきゃいけないと思う最低限のラインでも対応する職員や時間がまず

たりないということ。まず自分の体調管理にも非常に影響を受けてしまうというこ

とでした。（C）」 

曖昧さ 「Co.ってなんだ？わからないしって感じ。（J）」 

負担感 「本校は外部機関との連携をしなければならない。しないと動かないという状況に

あったので，ちょっと荷が重いなと感じました。（D）」 

力量不足 「自分の落ち度にがっかりしている。（H）」  

。すまりあがい思てっなうろだいいばれきでが話に方生先くまうとっもが分自「

（I）」 

支援への迷い 「いくつかの選択肢があって，これを選んだんだけども，上手くいかなかったとき

に，すごく迷いますよね。こうすればよかったのかな？ああすればよかったのかな

と。（D）」 

サブカテ

ゴリー 
用引の言発名念概

余暇活動 「音楽をやる！これは絶対！（E）」 

割り切り 「つながる時も，自分がつながれる人とだけ，つながっているんだよね。（A）」 

仲間の存在 「仕方がない，って自分で慰めたり。知り合いに相談したり。退職した先輩です。

普通の学級の先生なんですけど。（I）」 

理解・共感 「自分の感情の疲れが休まるような，それは人によって違うと思いますよ。その一

緒にお酒を飲んでくれれば，心の疲れが癒されるっていう人もいれば，ちょっとし

た一言でいいっていう人もいれば，様々だと思うので，具体的に何をっていうこと

はないと思うんだけれども，同僚の方の気遣いが，自分の心の癒しにつながること

があればいいのかなって思います。（B）」

表１　調査対象者
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３．分析方法

　逐語禄を，質的研究法の手法の一つである修正
版グラウンデッド・セオリー・アプローチ₁₀）～₁₄）

（以下，M-GTAと記す）を用いて分析した。
　M-GTAは，継続的比較分析法により，データ
に密着した分析から独自の概念を創る方法として
有用である。また，ヒューマン・サービス領域に
おける研究や，研究対象がプロセス的特性をもっ
ている場合に適しており，特に人間を対象にし，
そこにある“うごき”を説明する理論を生成する
のに適している質的研究法であり，本研究の性質
を鑑み，分析方法として適切と考えられる。
　具体的な分析手順としては，まず分析焦点者を
「特支Co.として役割を担っている教員」とし「特
支 Co.の役割認知に関する意識の変容」という分
析テーマを設定した。
　この分析テーマに照らし合わせながら，３月～
12月にかけて収集した11人分のデータのうち，エ
ピソード内容の豊富な４名（Ａ，Ｂ，Ｃ，Ｄ）の
分析をまず実施した。分析ワークシートを作成し，
データの関連個所に注目し，それを具体例として，
対極例に留意しつつ他の類似具体例を説明できる
と考えられる概念を生成した。具体的には，26の
概念と９のカテゴリーが見出された。これをもと

に７人のデータを追加したが，ここではデータの
収集と分析を並行して行っていった。
　分析ワークシートには，理論的メモとしてデー
タ分析の際に気付いたことを記入し，分析の際の
資料とした。また，対象者の性別，特支Co.の経
験年数などが考慮されるよう理論的サンプリング
の観点から検討した。以上を経て，27概念と８の
サブカテゴリ―，４のカテゴリーが得られた段階
で，新たな概念が得られないと判断し，分析を終
了した。最後に，分析結果の概要をストーリーラ
インとして文章化し，結果図を作成した。
　なお，分析者である筆者は，特支 Co.を経験が
ない大学院生である。したがって，分析結果に対
する先入観などの影響を受けないものの，偏った
分析となることを避けるため，特別支援教育を専
門とする大学教員2名と共同検討した。

Ⅲ　結果と考察

　M-GTAによる分析により得られた27の概念と
８のサブカテゴリー，４のカテゴリーとの関連を
表すモデルを，結果図として図１に示した。なお，
以下の文章においては，カテゴリーを《　》，サ
ブカテゴリーを〈　〉，概念を〔　〕，調査対象者

図１　特支 Co. における役割認知のプロセス

サブカテ

ゴリー 
用引の言発名念概

ファシリテーショ

ン力 

「困った話を聞く，すごく困って担任の先生だけで手に負えないってなったら，副

校長先生に話をしてみんなで考える。いろんな関係機関とつなぐのは私。（I）」 

コンサルテーショ

ン力 

先生だとどうしたい？って聞き返す。ただ答えを言わせるだけじゃなくて，その先

生の気持ちを考えさせる。（J）」 

カウンセリング力 「主は担任なんですが，困り感や負担は担任にもってほしくないので。（C）」 

コーディネーショ

ン力 

「その先生の得意不得意があるから，その先生のやりたいようにやってみるってい

うのも大事かなって思っています。（A）」 

ネットワーキング

力 

「CO.っていうのはつなぐのが仕事だよっていうのが最初のお話であったような気

がするな。それが今も残っていて。あたしが全部解決しなければいけないわけでも

なく，自分の仕事は関係機関に繋ぐのが仕事。（E）」 

アセスメント力 「学校全体を見る立場だなと思いますし，全体を広く見るのと子ども達一人一人を

見る役割もあるんだなと。そうしたとき，どんな手立てがいいのか，周りの先生と

考えていくそんな役割だと思います。（G）」 

同僚との共通理解 「その子の見取りが大事なので，その子の個票を創ること，個別の指導計画，それ

を計画的に実行していくこと。みんなで共通理解を進めていくことが大事かな。

（F）」 

チーム対応 「連携の一言で，情報の収集。子ども達の困り感を確実な物として捉えて，手立て

を考える。教育相談に関しても，校内の共通理解を図った上で進めていく。一人だ

けじゃなくて，組織的に取り組んでいくことが必要なんだと思います。（G）」 
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の語りの具体例を「　」，調査対象者を（　）で
示した。

１．特支 Co. における役割認知のプロセスの全体像　　
　まず，カテゴリーを中心に，分析により得られ
た特支 Co.の役割認知に関するプロセスの枠組み
を説明する。
　特支 Co.は，常に葛藤を抱えながら業務に従事
しており，それが《経験葛藤》である。《経験葛藤》
では，特支 Co.業務への〔多忙さ〕〔曖昧さ〕〔負
担感〕や特支Co.自身の〔力量不足〕〔支援への迷い〕
という〈不安〉に直面する中，業務への〔前向き
さ〕や〔使命感・責任感〕という〈適応〉も生じ
ている。
　このような葛藤を抱きながらも，経験に対する
評価で得られる《気付き》に移行する。《気付き》
は，〔事例の難しさ〕〔対象の変化のなさ〕〔状態
の悪化〕という〈ネガティブな評価〉と〔支援方
法〕〔子どもの成長〕〔保護者の変化〕〔同僚の連携〕
〔専門家から指導・助言〕という〈ポジティブな
評価〉の中で揺れ動いている。
　つまり，特支 Co.は《役割認知》に至るプロセ
スの中に，マイナス面（〈不安〉〈ネガティブな評
価〉）とプラス面（〈適応〉〈ポジティブな評価〉）
の両方を常に抱えている。
　マイナス面における〈不安〉や〈ネガティブな
評価〉の軽減，解消に向けて支える要因が《メン
タルサポート》である。特支 Co.自身が〈ストレ
ス対処〉を行い，他者からの〈ソーシャルサポー
ト〉を得ることで，〈不安〉が軽減したり〈ポジティ
ブな評価〉として捉えたりすることができる。
　このようなプロセスを経て《気付き》が再構築
されることで，特支 Co.が中心となって〔同僚と
の共通理解〕を図り〔チーム対応〕を行うことが〈学
校での役割〉であることや〔ファシリテーション
力〕〔コンサルテーション力〕〔カウンセリング力〕
〔コーディネーション力〕〔ネットワーキング力〕
〔アセスメント力〕の〈求められる力量〉が明確
になり高次の《役割認知》に至る。
　以上のようなプロセスを経て，専門的力量が向

上し，次の事例へと向かう際には，より質の高い
《経験葛藤》へと移行する。このプロセスの循環
によって，特支 Co.はより明確な《役割認知》に
至ることが示唆された。
　
２． 各カテゴリーと概念

（１ ）《経験葛藤》（表2）・《メンタルサポート》
（表３）

　特支 Co.は業務に従事する中で，《経験葛藤》
を常に抱えていることが示唆された。これは，〈適
応〉と〈不安〉から構成された。
　特別支援教育に関する学校体制が整っていない
場合や，特支 Co.としての経験が浅い場合は，学
校体制を整備するための仕事や，特支 Co.が兼務
する仕事による〔多忙さ〕がある。初めて特支
Co.に指名された場合などは，役割の不透明さか
らくる〔曖昧さ〕，特別支援教育推進における特
支Co.への期待の高まりによる〔負担感〕がある。
事例への対応の中で感じる〔力量不足〕，「この支
援が本当に正しかったのか」という〔支援への迷
い〕がある。これらの〈不安〉は，特支Co.とし
ての経験の多少に関わらず生じていた。
　一方で，特支 Co.に指名された教員は，特別支
援教育について学ぼうとする〔前向き〕な捉え方
や，自分が動かなければという〔使命感・責任感〕
などによって〈適応〉しようとする。しかし，過
度な〔使命感・責任感〕は〔多忙さ〕〔負担感〕〔力
量不足〕につながることが多い。つまり，〈不安〉
と〈適応〉は密接に関わり合っており，両者の割
合の変動が《経験葛藤》のあり様を規定する。
　ただし，特別支援教育推進における学校体制の
状況や特支 Co.要因である年齢，兼務の状況など
の要因によって，そこで生じる《経験葛藤》の内
容は異なると考えられた。
　以上の仮説に関連する先行研究では，特支
Co.が困難さを感じる内容について，「特支 Co.の
仕事全般」「校内連携」「時間」「スキル」の側面
が示されている₁₅）。また，校内で求められる特支
Co.の役割に関する負担感は，学校要因（学校種・
児童生徒数・特別支援学級の有無，特支 Co.の複
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数体制）と特支 Co.要因（年齢・校務分掌や兼務
の状況・特別支援学級担任の有無）によって異な
ることが指摘され，特に，役割の不透明さ等から
生じる「役割曖昧」では，年齢が若い特支 Co.ほ
ど役割の曖昧さを感じていることが示されている
₁₆）。さらに，特支 Co.に関する悩みついては，小
学校よりも中学校の方が力量不足であると感じて
いること，校種に関わらず教職経験年数が短いほ

ど力量不足であると感じていることが示されてい
る₁₇）。一方で，様々な状況下で困難さを感じても
具体的な指導方法を求め，校内外の支援体制の整
備や相談できる職場環境の整備，指導力の向上を
図り，自己効力感を高めるための研修プログラム
への意識が高まってきている₁₈）と現状を前向き
に捉える教員が増えていることも示されている。
　これら先行研究からは，特支 Co.の不安やスト

仮名 年齢 性別 校種 
教職経
験年数 

特支 Co. 
経験年数 

兼任している役職 

サブカテ

ゴリー 
用引の言発名念概

前向きさ 「勉強できる情報が担当になってまわってくるようになったこと。特別支援は普段

からやっていることっていう意識がある。ユニバーサルデザインとか，そういう面

での経験はあるので，物珍しいものではないという意識がある。（K）」 

使命感・責任感 「やらなきゃ。やらないと。自分ができる限り。今の学校体制を考えて，やります。

（I）」 

多忙さ 「やれることがたくさんみえているので，優先順位から処理をしていっていますけ

れども，やらなきゃいけないと思う最低限のラインでも対応する職員や時間がまず

たりないということ。まず自分の体調管理にも非常に影響を受けてしまうというこ

とでした。（C）」 

曖昧さ 「Co.ってなんだ？わからないしって感じ。（J）」 

負担感 「本校は外部機関との連携をしなければならない。しないと動かないという状況に

あったので，ちょっと荷が重いなと感じました。（D）」 

力量不足 「自分の落ち度にがっかりしている。（H）」  

。すまりあがい思てっなうろだいいばれきでが話に方生先くまうとっもが分自「

（I）」 

支援への迷い 「いくつかの選択肢があって，これを選んだんだけども，上手くいかなかったとき

に，すごく迷いますよね。こうすればよかったのかな？ああすればよかったのかな

と。（D）」 

サブカテ

ゴリー 
用引の言発名念概

余暇活動 「音楽をやる！これは絶対！（E）」 

割り切り 「つながる時も，自分がつながれる人とだけ，つながっているんだよね。（A）」 

仲間の存在 「仕方がない，って自分で慰めたり。知り合いに相談したり。退職した先輩です。

普通の学級の先生なんですけど。（I）」 

理解・共感 「自分の感情の疲れが休まるような，それは人によって違うと思いますよ。その一

緒にお酒を飲んでくれれば，心の疲れが癒されるっていう人もいれば，ちょっとし

た一言でいいっていう人もいれば，様々だと思うので，具体的に何をっていうこと

はないと思うんだけれども，同僚の方の気遣いが，自分の心の癒しにつながること

があればいいのかなって思います。（B）」

表２　《経験葛藤》

仮名 年齢 性別 校種 
教職経
験年数 

特支 Co. 
経験年数 

兼任している役職 

サブカテ

ゴリー 
用引の言発名念概

前向きさ 「勉強できる情報が担当になってまわってくるようになったこと。特別支援は普段

からやっていることっていう意識がある。ユニバーサルデザインとか，そういう面

での経験はあるので，物珍しいものではないという意識がある。（K）」 

使命感・責任感 「やらなきゃ。やらないと。自分ができる限り。今の学校体制を考えて，やります。

（I）」 

多忙さ 「やれることがたくさんみえているので，優先順位から処理をしていっていますけ

れども，やらなきゃいけないと思う最低限のラインでも対応する職員や時間がまず

たりないということ。まず自分の体調管理にも非常に影響を受けてしまうというこ

とでした。（C）」 

曖昧さ 「Co.ってなんだ？わからないしって感じ。（J）」 

負担感 「本校は外部機関との連携をしなければならない。しないと動かないという状況に

あったので，ちょっと荷が重いなと感じました。（D）」 

力量不足 「自分の落ち度にがっかりしている。（H）」  

。すまりあがい思てっなうろだいいばれきでが話に方生先くまうとっもが分自「

（I）」 

支援への迷い 「いくつかの選択肢があって，これを選んだんだけども，上手くいかなかったとき

に，すごく迷いますよね。こうすればよかったのかな？ああすればよかったのかな

と。（D）」 

サブカテ

ゴリー 
用引の言発名念概

余暇活動 「音楽をやる！これは絶対！（E）」 

割り切り 「つながる時も，自分がつながれる人とだけ，つながっているんだよね。（A）」 

仲間の存在 「仕方がない，って自分で慰めたり。知り合いに相談したり。退職した先輩です。

普通の学級の先生なんですけど。（I）」 

理解・共感 「自分の感情の疲れが休まるような，それは人によって違うと思いますよ。その一

緒にお酒を飲んでくれれば，心の疲れが癒されるっていう人もいれば，ちょっとし

た一言でいいっていう人もいれば，様々だと思うので，具体的に何をっていうこと

はないと思うんだけれども，同僚の方の気遣いが，自分の心の癒しにつながること

があればいいのかなって思います。（B）」

表３　《メンタルサポート》
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レスが学校体制の状況や校種，年齢，経験などの
要因によって影響されることが示唆されている。
また，本研究から，学校体制の状況や特支 Co.要
因が《経験葛藤》に影響を及ぼすことが示された
ことから，先行研究の知見は本研究のストーリー
ラインに合致すると考えられる。今後，このス
トーリーライン上での，各内容における整合及び
妥当性の検討が必要である。
　《経験葛藤》のマイナス面である〔不安〕の軽減，
解消を支える要因が《メンタルサポート》である。
これは，〈ストレス対処〉と〈ソーシャルサポート〉
から構成された。
　特支 Co.としての経験が豊富な教員は，特支
Co.の役割による〈不安〉が大きくなったときに，
自分で解消する方法としての〔余暇活動〕や，「無
理はしない，悩むより動いてから考えよう」など
の〔割り切り〕による〈ストレス対処〉を行う傾
向が見られた。特支 Co.としての経験が浅かった
り，〈ストレス対処〉だけでは解消されなかった
りした場合には，悩みを相談する同僚や専門家等
の〔仲間の存在〕や，辛い現状を〔理解・共感〕
してもらうことによって，〈適応〉が促されていた。
これらのことから，《メンタルサポート》の必要
性は個別的であり，特支 Co.としての経験などの
要因によって影響を受けることや特支 Co.自身の
ストレス対処や同僚や専門家からのサポートが重
要であると考えられた。
　以上の仮説に関連する先行研究では，発達障害
児童の通常学級担任の特別支援教育負担意識と関
連する要因として「職場環境」や「自己効力感」
が挙げられ，職場環境を改善し同僚とのコミュニ
ケーションを円滑にすることの重要性があると
指摘されている₁₉）。また，職場環境ストレッサ―
や特別支援教育への負担感を低減させることが，
バーンアウトの改善に有効であり，研修を通して
専門的な知識や対処の仕方を学ぶなどして，校内
の協働体制を高め職場環境ストレッサ―を低減さ
せていくことが不可欠である₂₀）との指摘もある。
さらに，サポートの種類について「娯楽的道具支
援」「職務上の支援」「問題解決的支援」「情緒的

支援」など健康の維持への有効性₂₁）や，巡回相
談員が特支 Co.の直面している課題についての解
決策を特支 Co.の力を引き出しながらともに考え
ていく姿勢や特支 Co.の業務を効率化できるよう
な支援，特支 Co.が一つ一つ段階を踏みながら取
り組んでいけるような配慮，校内連携への支援の
有効性についても提言されている₂₂）。
　これらの先行研究からは，教員にとってのスト
レス対処の重要性とその方策について示唆されて
いる。また，本研究の特支 Co.自身のストレス対
処や周囲のサポートが重要であるという結果から
も先行研究を支持する。今後，このストーリーラ
イン上での，各内容における整合及び妥当性の検
討が必要である。

（2）《気付き》（表４）
　特支 Co.としての様々な経験を評価することで
得られるのが《気付き》である。これは，〈ポジティ
ブな評価〉と〈ネガティブな評価〉から構成された。
　対応の難しい子どもや，共通理解が得られにく
いように感じられる保護者・同僚・専門家などの
〔事例の難しさ〕という悩みを抱えていた。特に
特支 Co.としての経験が浅い教員ほど力量の不足
から経験を〔対象の変化のなさ〕〔状態の悪化〕
の〈ネガティブな評価〉と捉えがちであった。
　一方で，《気付き》には適切な〔支援方法〕を
見出すことも含まれていた。特に経験が豊富な教
員ほど，小さな〔子どもの成長〕や教育相談での〔保
護者の変化〕を見逃さず，支援に関して〔同僚と
の連携〕ができたことや〔専門家からの指導・助言〕
を受け入れ，活用するなど事態を〈ポジティブな
評価〉として肯定的に捉えている。それは，特支
Co.としての豊富な経験に裏打ちされた長期的な
視点によるものと考えられた。対象の変化に対し
て顕著な程度に一喜一憂する傾向もなかった。
　このマイナス面である〔ネガティブな評価〕の
軽減，解消を支える要因が《メンタルサポート》
である。特支Co.としての経験が豊富な教員ほど，
自分で解消する方法を身に付けている一方で，特
支 Co.としての経験が浅い教員が〈ネガティブな
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評価〉にとらわれたときに，〔仲間の存在〕や，
〔理解・共感〕してもらうことによって，〈ポジ
ティブな評価〉であると評価が移行することもあ
る。つまり，他者の視点による対象の変化の評価
が，冷静かつ客観的に現状を把握し直すことにつ
ながる。
　これらのことから《気づき》にはネガティブな
側面とポジティブな側面があり，ポジティブな側
面である同僚や専門家などとの関わりによる気付
きが，《役割認知》に移行する際の重要な項目で

あると考えられた。
　以上の仮説に関連する先行研究では，発達障害
児童の通常学級担任の特別支援教育負担意識とメ
ンタルヘルス要因との関連を検討した研究から，
「やりがいのなさ」と「生徒理解」の関連など，
負担意識と自己効力感との関連が示され，児童を
理解できるという感覚が教師の特別支援教育推進
に対するやりがいと関連していたことから，自己
効力感を高め負担意識を軽減する研修プログラム
が重要であると指摘されている₂3）。また，特別支

表４　《気付き》

サブカテ

ゴリー 
 用引の言発 名念概

ファシリテーショ

ン力 

「困った話を聞く，すごく困って担任の先生だけで手に負えないってなったら，副

校長先生に話をしてみんなで考える。いろんな関係機関とつなぐのは私。（I）」 

コンサルテーショ

ン力 

「先生だとどうしたい？って聞き返す。ただ答えを言わせるだけじゃなくて，その

先生の気持ちを考えさせる。（J）」

カウンセリング力 「主は担任なんですが，困り感や負担は担任にもってほしくないので。（C）」 

コーディネーショ

ン力 

「その先生の得意不得意があるから，その先生のやりたいようにやってみるってい

うのも大事かなって思っています。（A）」 

ネットワーキング

力 

「Co.っていうのはつなぐのが仕事だよっていうのが最初のお話であったような気

がするな。それが今も残っていて。あたしが全部解決しなければいけないわけでも

なく，自分の仕事は関係機関に繋ぐのが仕事。（E）」 

アセスメント力 「学校全体を見る立場だなと思いますし，全体を広く見るのと子ども達一人一人を

見る役割もあるんだなと。そうしたとき，どんな手立てがいいのか，周りの先生と

考えていくそんな役割だと思います。（G）」 

同僚との共通理解 「その子の見取りが大事なので，その子の個票を創ること，個別の指導計画，それ

を計画的に実行していくこと。みんなで共通理解を進めていくことが大事かな。

（F）」 

チーム対応 「連携の一言で，情報の収集。子ども達の困り感を確実な物として捉えて，手立て

を考える。教育相談に関しても，校内の共通理解を図った上で進めていく。一人だ

けじゃなくて，組織的に取り組んでいくことが必要なんだと思います。（G）」

サブカテ

ゴリー 
概念名   発言の引用 

支援方法 「Co.は主役じゃない。影で支える。やっぱり担任と子どもの関係だから。埋めるみ

たいな。（H）」 

子どもの成長 「中学校のときは，すんごい「くそばばあ」とか，さんざん言われ，その通りだと

思うんだけれど，終わってから，卒業してから，「先生からあの時にあんな風に言わ

れて良かったよ」とか卒業後してからね。中学校の時は，目もくれない子が，卒業

してから挨拶しに来られたりすると，これもまたいいよなって。大人になるんだ。

人って変わるんだって思えることですよね。（A）」  

保護者の変化 「おうちの人の教育相談で気付いたことは，何も困っていないというけど，困って

いることが分かっていない。自分自身が気付いていない子が多い。気持ちの整理を

するのが教育相談なのかなと。で，私が困っているのはこういうことなんだ！って。

困っていることを見つけられたら良い。（E）」 

同僚との連携 「他の学校と違うのは，すぐ自分の学級の子が「？」ってなったらすぐ声を掛けて

くれること。自然にできるようになったこと。（E）」 

専門家からの指

導・助言 

「そこで，必要なのはそれを良くかみ砕いて，咀嚼する，自分でかみ砕いて，これ

は必要な，使えるなとか，この学級に合ってるなとか，そういうことを見つけ出し

て，アレンジしていくっていうことが必要かなと思います。（B）」 

事例の難しさ 「今は助けてくれる人が多いけど，暴力暴言がすごい子だった時，さすがの私でも

メンタルがやられて，学校に行きたくなくなった。（E）」 

「特別支援的な相談も受けるし，生徒指導的な相談も受けるし，そこの線引きが難

しい。普通学級に在籍しているこの進路に関しては，なかなか難しくて。就学支援

にかけたときに，保護者の思いが違うので理解を得ることが難しい。（F）」 

「学級があれていたときに，アドバイスしてもらったんです。そしたら，担任は一

学期どういうアドバイスされたんでしたっけ？って。何のためにって，というよう

なこともあったりするから，どれくらいやっているのかなって。（I）」

「専門家に相談しても，なんかこう先生が元気になっていかない，こうしなさいっ

ていろんな方から言われるんですよ。（B）」 

対象の変化のなさ 「変わる見通しがあったんだけれども，児童が自分のそのままで進んでいった姿を

見ると大変だなと思うけど。（H）」 

状態の悪化 「特に大変な子どを担任しなければいけないのは，それは学級担任であれ，特別支

援学級担任であれ，その通級指導の担任であれ，その子を担当するっていう責任を

もつのはすっごく大変なね，「お前なんかよ」っていう言葉で来られる子どもを担任

する時って，日々心がボロボロになるんです。（B）」  
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援教育に携わる小中学校教員が心理職へ期待する
こととして「教師への配慮」「信頼できる態度」
「問題解決思考」の３つの援助項目を挙げ，外部
の専門的立場からの支援の重要性を指摘している
もの₂₄）や，特支 Co.業務に対する満足度の理由と
して「管理職の協力があった」「同僚の理解が得
られた」「専門家チーム・巡回相談員からの良い
情報が得られた」などが挙げられ，特支 Co.の自
己効力感を高める方向性が示唆されている₂₅）。
　これらの先行研究から，他者との良い関わりが
特支 Co.としての自己効力感を高め，負担意識を
軽減させることにつながり，業務の遂行に影響を
与えることが示唆されている。また，これらの知
見は，本研究で他者との関わりによる気付きが特
支 Co.の役割認知に影響を及ぼすという結果から
も支持される。今後，このストーリーライン上で
の，各内容における整合及び妥当性の検討が必要
である。

（３）《役割認知》（表５）
　経験によって得た《気付き》を再構築すること
で，《役割認知》に至る。これは，〈学校での役割〉
と〈求められる力量〉から構成された。
　〈学校での役割〉とは，学校全体で共通理解を
図る上で，特支Co.が中心となって進めていく〔同
僚との共通理解〕やその共通理解を基に〔チーム
対応〕を行うことである。
　〈求められる力量〉については，必要な連絡調
整を行い，校内の教員などの力を集めて，指導・
支援の取り組みを促進する〔ファシリテーション
力〕，保護者や担任教員へのアドバイスや指導法
について提案や助言などをする〔コンサルテー
ション力〕，保護者や担任への相談の窓口役割を
担う〔カウンセリング力〕，校内外の資源と子ど
もの教育的ニーズを結びつける〔コーディネー
ション力〕，地域の各種資源との間にネットワー
クを構築する〔ネットワーキング力〕，子どもと
子どもを取り巻く環境を含めて問題の実態を把握

表５　《役割認知》

サブカテ

ゴリー 
 用引の言発 名念概

ファシリテーショ

ン力 

「困った話を聞く，すごく困って担任の先生だけで手に負えないってなったら，副

校長先生に話をしてみんなで考える。いろんな関係機関とつなぐのは私。（I）」 

コンサルテーショ

ン力 

「先生だとどうしたい？って聞き返す。ただ答えを言わせるだけじゃなくて，その

先生の気持ちを考えさせる。（J）」

カウンセリング力 「主は担任なんですが，困り感や負担は担任にもってほしくないので。（C）」 

コーディネーショ

ン力 

「その先生の得意不得意があるから，その先生のやりたいようにやってみるってい

うのも大事かなって思っています。（A）」 

ネットワーキング

力 

「Co.っていうのはつなぐのが仕事だよっていうのが最初のお話であったような気

がするな。それが今も残っていて。あたしが全部解決しなければいけないわけでも

なく，自分の仕事は関係機関に繋ぐのが仕事。（E）」 

アセスメント力 「学校全体を見る立場だなと思いますし，全体を広く見るのと子ども達一人一人を

見る役割もあるんだなと。そうしたとき，どんな手立てがいいのか，周りの先生と

考えていくそんな役割だと思います。（G）」 

同僚との共通理解 「その子の見取りが大事なので，その子の個票を創ること，個別の指導計画，それ

を計画的に実行していくこと。みんなで共通理解を進めていくことが大事かな。

（F）」 

チーム対応 「連携の一言で，情報の収集。子ども達の困り感を確実な物として捉えて，手立て

を考える。教育相談に関しても，校内の共通理解を図った上で進めていく。一人だ

けじゃなくて，組織的に取り組んでいくことが必要なんだと思います。（G）」

サブカテ

ゴリー 
概念名   発言の引用 

支援方法 「Co.は主役じゃない。影で支える。やっぱり担任と子どもの関係だから。埋めるみ

たいな。（H）」 

子どもの成長 「中学校のときは，すんごい「くそばばあ」とか，さんざん言われ，その通りだと

思うんだけれど，終わってから，卒業してから，「先生からあの時にあんな風に言わ

れて良かったよ」とか卒業後してからね。中学校の時は，目もくれない子が，卒業

してから挨拶しに来られたりすると，これもまたいいよなって。大人になるんだ。

人って変わるんだって思えることですよね。（A）」  

保護者の変化 「おうちの人の教育相談で気付いたことは，何も困っていないというけど，困って

いることが分かっていない。自分自身が気付いていない子が多い。気持ちの整理を

するのが教育相談なのかなと。で，私が困っているのはこういうことなんだ！って。

困っていることを見つけられたら良い。（E）」 

同僚との連携 「他の学校と違うのは，すぐ自分の学級の子が「？」ってなったらすぐ声を掛けて

くれること。自然にできるようになったこと。（E）」 

専門家からの指

導・助言 

「そこで，必要なのはそれを良くかみ砕いて，咀嚼する，自分でかみ砕いて，これ

は必要な，使えるなとか，この学級に合ってるなとか，そういうことを見つけ出し

て，アレンジしていくっていうことが必要かなと思います。（B）」 

事例の難しさ 「今は助けてくれる人が多いけど，暴力暴言がすごい子だった時，さすがの私でも

メンタルがやられて，学校に行きたくなくなった。（E）」 

「特別支援的な相談も受けるし，生徒指導的な相談も受けるし，そこの線引きが難

しい。普通学級に在籍しているこの進路に関しては，なかなか難しくて。就学支援

にかけたときに，保護者の思いが違うので理解を得ることが難しい。（F）」 

「学級があれていたときに，アドバイスしてもらったんです。そしたら，担任は一

学期どういうアドバイスされたんでしたっけ？って。何のためにって，というよう

なこともあったりするから，どれくらいやっているのかなって。（I）」

「専門家に相談しても，なんかこう先生が元気になっていかない，こうしなさいっ

ていろんな方から言われるんですよ。（B）」 

対象の変化のなさ 「変わる見通しがあったんだけれども，児童が自分のそのままで進んでいった姿を

見ると大変だなと思うけど。（H）」 

状態の悪化 「特に大変な子どを担任しなければいけないのは，それは学級担任であれ，特別支

援学級担任であれ，その通級指導の担任であれ，その子を担当するっていう責任を

もつのはすっごく大変なね，「お前なんかよ」っていう言葉で来られる子どもを担任

する時って，日々心がボロボロになるんです。（B）」  
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し支援を組み立てる〔アセスメント力〕の６つの
力量₂₆）である。これらの力量を適宜活用しなが
ら，「校内関係者や関係機関との連絡調整」「保護
者に対する相談窓口」「担任への支援」「巡回相談
や専門家チームとの連携」「校内委員会での推進
役」としての役割を担うことになる。そして，特
支 Co.としての経験が豊富な教員ほど，〔ファシ
リテーション力〕や〔ネートワーキング力〕を重
要視しており，経験を積み重ねていく中で認知を
確かにしていく役割であると言える。
　これらから，特支 Co.は常にプラス面とマイナ
ス面を抱きながらも，様々なサポートを得て業務
に従事する。そして，経験を通して得た気付きを
再構築することで，学校での役割を理解し，向上
した力量を生かしながら，学校体制を構築しよう
とする《役割認知》に至る。最後に，特支Co.経
験年数における役割認知が異なることが推測され
たことから，このプロセスが循環されることで，
より明確な《役割認知》に至ることが示唆された。
　以上の仮説に関連する先行研究では，特支
Co.に対して求められる援助特性に関する調査と
して「特支 Co.からのかかわり」「担任教師の心
理面・立場の理解」など学級担任を気遣う因子に
加えて「児童生徒の具体的な支援」の因子があっ
た₂₇）。また，特支 Co.が関わった事例を検討した
結果，特支 Co.は学級担任に対し，子どもを理解
するときに重要な観点を示し，支援の流れをリー
ドする機能があった₂₈）。特支 Co.のコーディネー
ション行動では「情報収集・連絡調整」「校内で
の推進」「専門家連携」「保護者・担任への理解」
の４因子が抽出され，特支 Co.の役割を曖昧にと
らえているほどコーディネーション行動を遂行し
にくいこと₂₉）や，教職経験年数が特支 Co.の力量
形成への影響すること3₀），役割と認識している項
目における年齢の差に有意傾向があること3₁）が
示唆された。これらから，同僚と特支 Co.におけ
る支援に関する需要と供給が一致することや，特
支 Co.自身が役割を認知することが特支 Co.業務
への遂行状況に影響を与えるということが示唆
され，教職経験年数や特支 Co.経験年数が，特支

Co.としての力量形成や役割認知に影響を及ぼし
ていることが示唆されていた。また，本研究にお
いて経験などの特支 Co.要因が，特支 Co.として
の学校での役割や力量に関わり合っているという
結果からも先行研究を支持する。今後，このス
トーリーライン上での，各内容における整合及び
妥当性の検討が必要である。

Ⅳ　まとめと今後の課題

　本研究では，個別性や具体性，多様性を重視す
る質的研究方法のうち，プロセスを明らかにする
のに適していると判断されたM-GTAを用いて分
析を行った。その結果，特支 Co.における役割認
知のプロセスには《経験葛藤》《気付き》《役割認知》
があり，これらによる循環によって特支 Co.にお
ける役割認知が高まることが示唆された。また，
そのプロセスを支える要因には《メンタルサポー
ト》があると考えられた。
　今後の課題として，次の2つを挙げる。①本研
究で得られた仮説について質的，量的な側面から
の精査が必要である。②特支 Co.の職能としての
スキル向上や自己肯定感を高めたり，適切にスト
レス対処したりするための研修内容及び方法の開
発である。
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Career Education in Special Schools for Children with Intellectual disabilities（２）:

Through the Educational Practice of  "Teaching play" "Life learning unit" "Work learning"

Ⅰ．はじめに

１．キャリア教育と特別支援教育

　中央教育審議会がまとめた「今後の学校におけ
るキャリア教育・職業教育の在り方について（答
申）」によれば，キャリア教育とは「一人一人の
社会的・職業的自立に向け ,必要な基盤となる能
力や態度を育てることを通して ,キャリア発達を
促す教育」とされた。また ,キャリアとは「生涯
の中で様々な役割を果たす過程で ,自らの役割の
価値や自分と役割との関係を見いだしていく連な

りや積み重ね」とされ ,キャリア発達とは「社会
の中で自分の役割を果たしながら ,自分らしい生
き方を実現していく過程」とされた１︶。
　また，キャリアの内容は，人の生涯のすべての
場面で必要とされるライフキャリアと，就労に必
要な資質・能力と高い関連性をもつワークキャリ
アとして概念的に整理されているが ,ライフキャ
リアは ,独立したものではなく ,ワークキャリア
を内包している２︶。
　これらを踏まえ ,教育界においては ,早期段階
から社会自立に向けた能力や態度の育成が目指さ

要　約

　本研究は , 岩手大学教育学部附属特別支援学校の授業実践をキャリア教育の観点から分析し，そのキャ
リア教育の取組状況及びその様相を明らかにすることを目的とした。
　そのために，本校の各学部における日常の実践事例を収集し，これらについて，キャリアプランニング・
マトリックスの本校版である「本校のキャリア発達に関する願う姿（平成25年度）」の内容と対照した。
　その結果，実践事例における児童生徒の姿から見取られたキャリア教育の内容として【集団参加】【目
標設定】【やりがい・生きがい】【自己選択】【役割】の内容が見出された。
　このことから，本校のキャリア教育は ,日常的な教育実践として，授業の各教育場面でキャリア発達を
積み上げるような教育が展開されていた。
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れることとなった。これは特別支援教育において
も同様である。「自立と社会参加」をめざす特別
支援教育とキャリア教育では，教育目標の部分で
の重なりが大きいこと，特にも特別支援教育のう
ちの知的障害教育では，子ども主体の学校生活を
実現し ,その過程で子どもたちが自立的生活力を
高め ,豊かな育ちを実現していく ,実践の良き伝
統があること３）から両者の親和性は高い。
　このような知的障害教育が接続する学校卒業後
の社会生活には，福祉制度との密接なかかわりが
ある。現在は ,一般就労から生活支援サービスの
利用まで，選択肢が多様化しつつある。そこでは，
ワークキャリアとライフキャリア双方を念頭に置
き，障害種やその程度の軽重にかかわらず ,実生
活に即した個々人のキャリア発達を促すことが重
要である。
　また , そのプロセスにおいて ,自己のキャリア
を積み重ねる上で学習者としての子どもの主体性
が問われるだろう。

２�．知的障害特別支援学校におけるキャリア教育

の取り組み状況

　知的障害を対象とする岩手大学教育学部附属特
別支援学校（以下，本校と記す）では，2010～
2013年度の４年間にわたって，キャリア教育に関
する実践研究に取り組んだ。
　その１期目（2010～2011年度）には ,「児童生
徒が主体的に生きる姿を目指した授業づくり−
キャリア教育の視点を生かして−」を報告してい
る。この取り組みでは ,「本校のキャリア発達に
関する願う姿」と「観点位置づけシート」を作成
している。その成果として，①「キャリア発達に
関する願う姿」の作成により，学部間のつながり
について具体的に考えながら研究に取り組めたこ
と，②授業のねらいが明確になり，つながりを意
識しながら授業ができたこと，③これまでの授業
への取り組みや教育課程が整理され，改善が図ら
れたという４）。
　２期目（2012～2013）には ,「児童生徒のキャ
リア発達を支える授業−目標設定と自己評価の取

り組み−」を報告した。その取り組みでは，目標
設定 ,自己評価を明確に位置づけて授業を行った。
その成果として，①目標を明確にすることで，②
児童生徒の活動を具体的に評価することとなり，
③達成感や自己肯定感を確かなものにすることが
できたこと，④曖昧だった教育課程と個別の指導
計画と授業のつながりを考え実践に取り組むこと
ができたこと，⑤生活単元学習や作業学習のねら
いを検討することで，学部内の共通理解が進んだ
という５）。
　また，近年の本校におけるキャリア教育の取り
組み状況は，以下の通りである。すなわち①小学
部は遊びの指導，生活単元学習，日常生活の指導
を重視し，授業をとおして「基本的生活習慣の確
立」と「コミュニケーション力」といったライフ
キャリアが重視されていた。②中学部では生活単
元学習と作業学習を重視し，授業をとおして「チー
ムワーク」「働くことの理解」等を目指しライフ
キャリアに加えて，ワークキャリアが重視されて
いた。③高等部では作業学習を重視し，将来の自
立と社会参加に向けて必要な力を育てることが重
視されていた。あわせて，小学部から積み上げて
きたライフキャリアの充実も図ろうとしていた。
④小中高の学部間のつながり（一貫性・系統性）
については「学校教育目標の中にキャリア教育の
視点が含まれ，全職員が学校教育目標を志向する
ことで一貫性や系統性をもたせている」との認識
があった。この背景には「本校職員は学校教育目
標を共通言語として学部間をつないでいる」こと，
すなわち，学校教育目標を意識した教育実践を図
ろうとする教員の共通姿勢があった６）。
　以上から，本校では実践研究の成果を踏まえ，
キャリア教育を継続的に実施してきた。この取り
組みは，キャリア教育の実施時間を特設する実践
するのではなく，日常の授業中においてキャリア
教育の指導内容を含み実践された。加えて，教師
が学校教育目標の実現を志向し，学部間の内容的
な整合や接続を意図しながら，実践，改善を繰り
返していた。このことが，一貫性，系統性を担保
しつつ，学校全体で，キャリア教育を包括的に教
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育実践することの努力であった。また，このこと
は単に，支援の方法の一貫性ということではな
く，教育目標という本質的な一貫性を重視し，そ
れに基づいて支援の方法を考えることによるもの
であった。
　しかし，上記のキャリア教育の指導内容を含み
実践された日常の授業について，その具体的内容
の報告はまだない。そこで，本稿では，授業実践
をキャリア教育の観点から分析し，本校のキャリ
ア教育の取り組み状況及びその様相を明らかにす
ることを目的とする。

Ⅱ．方法

　本校の各学部における日常の実践事例を収集
し，これらについて，キャリアプランニング・マ
トリックスの本校版である「本校のキャリア発達
に関する願う姿（平成2₅年度）」７）の内容と対照
する。「本校のキャリア発達に関する願う姿（平
成2₅年度）」は表１に示した。ここでは，二大項
目「人とかかわること」「働くこと・生活すること」
をそれぞれ３観点，９観点をもって構成し，さら
にこれらを「小学部の願う姿」「中学部の願う姿」
「高等部の願う姿」として具体的な記述を添えて
いる。一方，「人とかかわること」の３観点とは，
【意思表現】【集団参加】【場に応じた言動】であ
る。「働くこと・生活すること」の，９観点とは，
【働くための習慣形成】【様々な情報の活用】【ルー
ル・マナー】【金銭】【自己選択】【役割】【目標設
定】【自己評価】【やりがい・生きがい】である。
　各学部における日常の実践事例を収集する際に
は，知的障害教育におけるキャリア教育を含む授
業づくり一般に関する観点として挙げられる「子
どもの取り組みの観点：主体性」「活動内容の観
点：生活性（本物の生活）｣８）に即して記述する。
二観点の具体的内容について，前者は①見通しと
やりがいをもって取り組む姿，②存分に力を発揮
し手応えを得る姿，③満足感・成就感をもつ姿で
あり，後者は①生活年齢に則して不自然でない活
動，②将来の生活につながる活動，である。

Ⅲ．結果

１．小学部における「遊びの指導」

　本校における「遊びの指導」は，「遊びを学習
活動の中心に据えて取り組み，身体活動を活発に
し，仲間との関わりを促し，意欲的な活動を育み，
心身の発達を促していくものである。また，各教
科に関わる広範囲の内容が扱われるものである」。
また，「小学部では，児童の興味や関心を大切に
しながら友達や教師との関わり，素材や遊具との
関わり等を豊かに広げていきたい。また，家庭で
の余暇活動や学校での自由遊びとの関連も大切に
していきたい。児童の興味や関心により活動内容
や活動場所等を設定し，主体的な遊びになるよう
に配慮していきたい」とされている。そのねらい
として，「自分なりに選んだり工夫したり，十分
に活動することで満足感をもつ」「教師や友達と
楽しく活動する」の２点を掲げ，これを意識し，
単元を構成することで児童のやりがいのある毎日
の実現を目指す。
　実践事例は，単元名「たんぽぽランドで遊ぼう」
である。
　本単元は，小学部たんぽぽ組（１・２年）の児
童６名と教師４名が，遊び場「たんぽぽランド」
で，毎日，めいっぱい遊ぶことを目指したもので
ある。
（１）子どもの取り組みの観点：主体性　

　第一に，見通しとやりがいをもって取り組む姿
についてＡさん（１年・男児）を例に述べる。
　Ａさんは，学校に登校すると教師に笑顔で「今
日もたんぽぽランドに行く？」という質問を投げ
かける。これは，Ａさん自身たんぽぽランドに行
くということは分かっていても繰り返される質問
であり，この質問を教師に投げかけることによっ
て期待感をもちつつ，「今日はたんぽぽランドで
何をしようかな？」と思いを巡らせているのでは
ないかと解釈した。また，Ａさんはマイクを使っ
て演技をしたり，歌ったりすることを好む児童で
あった。
　そこで，たんぽぽランドにはＡさんが存分に遊
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びたいと思えるステージや小道具を準備してい
る。はじめは，Ａさんと教師のような関わりも多
かったが，次第にＡさんと級友のＢさんと教師３
名との関わりが増え，単元の終わりには，教師は
観客として２人が作り上げた世界観の中で遊ぶ姿
を見ることができた。２人は，帰りのたんぽぽ電
車でも，元気に歌を歌いながら，明日のたんぽぽ
ランドへの期待感を高めている様子が伺える。
　第二に，存分に力を発揮し手応えを得る姿につ
いてＣさん（２年・男児）を例に述べる。
　Ｃさんは，特定のキャラクターを好む児童で
あった。
　そこで，たんぽぽランドにもキャラクターのパ
ズルを準備し，様々な場所に隠す仕掛けをしてみ
た。しかし，Ｃさんにとって簡単すぎるとすぐ飽
きてしまい，難しすぎるとあきらめてしまうこと
があり，教師は苦戦していた。ある日，教師はＣ
さんがパズルを自分で見つけられるような簡単な
場所から，難しい場所まで，様々な難易度で準備
することにした。すると，Ｃさんは自分で見つけ
られるものは自分で見つけ，難しいものは教師の
手をとり一緒に範囲を広げながら探すようにな
り，当初1₀分程で飽きていたパズルについて，時
間いっぱい没頭する遊びに変化していった。
　第三に，満足感・成就感をもつ姿については，
前出のＡさんとＣさんを例に述べる。
　Ａさんは，本単元の期間中，たんぽぽランドに
行くという目的をもって，学校に来ていた。そし
て，行く度に少しずつ変化しているたんぽぽラン
ドの様子に気付き，それに合わせて自分の遊びを
発展させながら，教師や友達との歌や踊りの関わ
りの中で満足感を見出していたことを明るい表情
や声から読み取れた。
　また，Ｃさんはパズルを「教師と一緒に見つけ
る遊び」から「自分で工夫しながら探す遊び」に
変化させ，自分で見つけることができた時の喜び
や，全て見つけることができた時の成就感をハイ
タッチで伝えてくれた。その後，教師とＣさんの
たんぽぽランドに行く合言葉は「今日も〇〇〇を
探しに行こう！」になった。

（２）活動内容の観点：生活性（本物の生活）

　生活年齢に則して不自然でない活動に関して，
遊びの指導では，ワークキャリアを重視するあま
り，本来遊びを中心とした生活の充足が期待され
る小学部の子どもに対して，ことさら仕事や役
割を強調した授業を展開されることに懸念され
る９）。しかし，本実践事例においては，児童が好
きな遊びを選んだり工夫したりしながら，教師や
級友と一緒に楽しく遊ぶという生活年齢に即した
単元設定であった。
　また，将来の生活につながる活動に関して，本
実践事例において，このライフステージにおいて
「たんぽぽランドに行こう！」という存分に打ち
込むにたる生活に出会い，それぞれの児童が好き
な歌や踊り，パズル等の自分が没頭できる遊びに
めいっぱい取り組み，独自に発展させながら，満
足感や成就感を積み重ねていくことで，それぞれ
のライフステージでもその子どもなりの主体性が
発揮され，自立に結び付いていくと考える。
　このことが，それぞれの児童の興味・関心の幅
を広げ，深めると同時に，工夫したり，試行錯誤
したりする力につながり，将来何事にもめいっぱ
いに取り組む姿につながっていくといえる。

２．中学部における生活単元学習

　本校における「生活単元学習」は「生徒が生活
上の目標を達成したり，課題を解決したりするた
めに，一連の活動を組織的に経験することによっ
て，自立的な生活に必要な事柄を実際的・総合的
に学習するものである。したがって，一人一人の
生徒が力を発揮し，主体的に取り組むとともに，
集団全体で単元の活動に共同して取り組めるよう
に支援していく」。そのねらいとして「生活上の
目標を達成したり，課題を解決したりすることに
より，仲間とともに主体的に活動に取り組んだ達
成感や充実感を味わう」「一連の活動を組織的に
経験することによって，自立的な生活に必要な事
柄を実際的・総合的に学習する」の２点を掲げて
おり，これを意識して単元を構成することで生徒
のやりがいと手応えのある生活の実現を目指す。
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　実践事例は，単元名「あにわ祭～ステージ発表
の準備をしよう～」である。
　本単元は，中学部生徒1₇名と教師９名が，11月
に行われるあにわ祭に向け，みんなで協力しなが
らステージ発表の準備をし，当日ステージ発表を
するというものである。
（１）子どもの取り組みの観点：主体性

　第一に，見通しとやりがいをもって取り組む姿
について，Ｄさん（１年・女児）を例に述べる。
Ｄさんは，関節の可動域の狭さから運動に対する
苦手意識を抱いており，ステージ発表であるダン
スへの不安があった生徒である。しかし，自分で
選択した発表内容はもちろんのこと，全ての発表
内容に意欲的に参加していた。そして，自分の衣
装にもこだわりを見せ，納得のいくまで微調整を
加えていた。当日では自分が作った衣装や小道具
を身にまとい，役になりきりながら自分の表現を
楽しむ姿が見られた。
　第二に，存分に力を発揮し手応えを得る姿に
ついて，前出のＤさんを例に述べる。Ｄさんは，
徐々にダンスも覚え，上手になってきており，ダ
ンスの完成度を高めることに意識を向け始めてき
た。そこで，Ｄさんはダンスが終わると，教師に
「今のどうだった？」と感想を求めることが何度
かあった。そこで，教師は「指先までピンと伸び
ていてきれいだったよ。あと，最後のポーズも感
動した。」と伝えると，次の練習ではその部分を
意識しつつ，更にキレのあるダンスを踊るように
なった。本番でも，失敗することなく，最後まで
力を出し切り，満足そうなＤさんの様子を見るこ
とができた。
　第三に，満足感・成就感をもつ姿について前出
のＤさんを例に述べる。Ｄさんは体育の時間にな
ると表情が暗くなることも多く，運動すること自
体に苦手意識をもっていたが，ダンスというアプ
ローチを変えることで，終始笑顔で体を動かす様
子が見られた。また，みんなと同じ動きをするだ
けでなく，自分なりに表現を工夫しながら練習す
ることに，満足感を感じていたことを日々の教師
との会話から読み取れた。また，ステージ発表で

は自分の力を出し切り「緊張したけど，上手く
いって良かった。先生も頑張ってたね」「小学部
の子が良かったよ」と周りの様子も見ながら発表
するという余裕を見せながら，ステージ発表が成
功したという成就感をもって単元を終えることが
できたのではないだろうか。
（２）活動内容の観点：生活性（本物の生活）

　生活年齢に則して不自然でない活動に関して中
学部では，より一層「仲間と共に」ということが
大切にしており，単元のねらいにも「みんなで協
力しながら発表内容を作り上げる」とされている。
　Ｄさんは人一倍仲間意識が強い生徒であり，こ
の単元においても，発表はグループで行うことに
なり，仲の良い生徒と同じグループにしたり，教
え合ったりする姿が見られた。その発表内容は，
グループで統一の振付だが，各自好きなポーズを
とり，最後を締めくくるものだった。教師はＤさ
んのポーズについて「友達と同じポーズをとるの
かな？」と想像をしていたのだが，Ｄさんは独自
のポーズをもって表現した。このことからも，中
学部の生徒に求められる「仲間と共に」の中でも，
個性を大切にしつつ，その人らしさを発揮できる
単元だったのではないだろうか。
　また，将来の生活につながる活動に関して，Ｄ
さんは，運動に対する苦手意識を抱きながらも，
ダンスというアプローチ方法を見出したことでＤ
さんの良さである表現力やコミュニケーション力
を最大限に生かし，同時に学級での自主練習する
様子からも運動の楽しさを実感していることが見
取られた。
　このことは，Ｄさんの将来の生活へのつながり
から捉えると，Ｄさん自身がステージ発表練習と
いう活動を通して，仲間と共に活動する楽しさや
大変さと同時に，自分の得意なことや良さに気付
くことができた。また，あにわ祭が終わった後も，
時々活動を振り返りながら，活動で得た達成感や
成就感が日々の生活への活力につながっていると
いえる。
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３．高等部における作業学習

　本校における「作業学習」は，「実際的な作業
活動（製作・生産，納品・販売）を学習活動の中
心にしながら，生徒の働く意欲を培い，将来の職
業生活や社会自立に必要な事柄を身に付ける。ま
た，産業現場等における実習を通して，職業生活
場面での働く力を培う」。そのねらいとして，「各
作業班における目標を達成したり，課題を解決し
たりすることにより，仲間とともに主体的に作業
に取り組んだ達成感や充実感を味わう」「実際的
な作業活動や産業現場等実習を通して将来の職業
生活や社会自立に必要な事柄を身につける」の２
点を掲げており，これを意識して単元を構成する
ことで生徒のやりがいと手応えのある生活の実現
を目指す。
　実践事例は，単元名「ガンフ工房販売会（木工
班）～ベンチを製作しよう～」である。
　本単元は，高等部木工班生徒９名と教師４名が，
７月に行われる製品販売会に向け，協力しながら
ベンチを製作するというものである。
（１）子どもの取り組みの観点：主体性

　第一に，見通しとやりがいをもって取り組む姿
について，Ｅさん（１年・女児）を例に述べる。
Ｅさんは，木工班に所属し，サンダーでの研磨作
業を担当していた。作業中は，音に過敏であるた
めに，イヤーマフを装着していた。研磨作業は，
ベンチの座面や脚部の部材を補助具に固定して左
右にサンダーを動かす。その中で，Ｅさんは，サ
ンダーに取り付けてある集塵袋が気になり，何度
もはじくように触る様子が見られた。４月当初は，
作業自体に不慣れ故に作業を拒む姿があったが，
７月頃になると自分の作業内容や作業場所も理解
し，２時間の作業時間をしっかりと行うことがで
きた。部材の表裏を入れ替えてやすり掛けするこ
とができるようになった。
　第二に，存分に力を発揮し手応えを得る姿につ
いて前出のＥさんを例に述べる。Ｅさんは，研磨
作業を継続し，毎日繰り返すことで作業工程を理
解していた。また，工程の一部として，作業時間
の目途として使用しているキッチンタイマーの意

味や使い方を理解し，終了時間に見通しを得てい
た。このことで次々に運ばれてくる部材に気をと
られることなく，時間いっぱい作業に取り組むこ
とができた。
　第三に，満足感・成就感をもつ姿について前出
のＥさんを例に述べる。Ｅさんは，重度の知的障
害はあるものの，作業学習が始まれば，自分で作
業場所へ移動して開始する。休憩時間までの間は，
キッチンタイマーを頼りに持ち場を離れず作業を
継続する様子が見られた。表情では，なかなか表
現され難い様子はあるが，終わりまできちんと作
業に向かう様子から自分の役割と責任を本人なり
に自覚し，その遂行から満足感や成就感を得てい
たと見取られた。
（２）活動内容の観点：生活性（本物の生活）

　生活年齢に則して不自然でない活動に関して，
教師は，一人の高等部１年生として接し，サンダー
やキッチンタイマー等，本人の特性に合わせた実
務的な道具を準備し，それらの持ち手やスイッチ
を改良するなどしてＥさんが自分で，できる状況
を作った。これによって，Ｅさんは，道具の操作
方法を学び，自力で作業を遂行することができた。
また，本人が作業しやすい状況として，こだわり
のサンダーの集塵袋に鉄製の網カバーを掛けるこ
とで，作業に集中し，本人も没頭する様子が見取
られた。
　また，将来の生活につながる活動に関して，Ｅ
さんは，キッチンタイマーやサンダーの使用する
スキルを身につけることで，一人で活動に見通し
を持って心理的安定を図り，様々な活動にチャレ
ンジしようとする力を身につけていたと考えられ
る。そして，タイマーによる時間への見通しを持っ
て作業継続することで，作業工程の一端を担い，
流れの中で自分の役割を果たすことで，担当する
工程に責任をもつこととなり，工程を通じた周囲
と関わりの中で生活するということを体験的に学
習していた。
　このことは，Ｅさんの将来の生活つながりから
捉えると，社会の中での生活活動をする際に，本
人なりの自立と社会参加のキャリア形成が行われ



256 上川達也・小山聖佳・名古屋恒彦・高橋縁・安久都靖・小山芳克・岩崎正紀・中村くみ子・清水茂幸・東信之・佐々木全

ているといえる。

Ⅳ．考察

　実践事例における児童生徒の姿から見取られた
キャリア教育の内容について，内容相互の関係を
学部縦断的かつ系統的に整理したところ，キャリ
アプランニング・マトリックスの本校版である「本
校のキャリア発達に関する願う姿（平成2₅年度）」
の内容と整合した。具体的には，「人とかかわる
こと」における【集団参加】，「働くこと・生活す
ること」における【目標設定】【やりがい・生き
がい】，「働くこと・生活すること」における【自
己選択】「働くこと・生活すること」における【役
割】の内容が見出され，これらを以下に例示した。

１．「人とかかわること」における【集団参加】

　「人とかかわること」における【集団参加】に
該当する記述として「Ａさんと級友のＢさんと教
師３名の関わり（小）」「教え合ったり（中）」「工
程を通じて周囲と関わる（高）」などがあった。　
　これらは「小学部の願う姿」「中学部の願う姿」
「高等部の願う姿」にある「教師や友達とやり取
りしたり，集団へ参加したりする」「教師や友達
と共に活動し，集団の中で自分らしさや持ってい
る力を発揮する」「社会の一員として活動し，良
好な人間関係をつくる」に重ねられる。
　小括すれば，小学部で身近な人から出発した人
間関係の広がりが，中学部での仲の良い生徒と同
じグループを作ることにつながり，教え合うなど
の姿へと発展し，高等部では，作業学習グループ
の構成員として，仲間と共に責任と役割を持ちな
がら安定的に活動する生活につながっていると解
釈できる。つまり，学校教育目標をもとに児童生
徒の主体性を中心に据えた学校生活を送る中で，
徐々に社会性を広げながら，個々の発達に応じて
社会とのつながり方を身につけていると解釈され
た。

２�．「働くこと・生活すること」における【目標

設定】【やりがい・生きがい】

　「働くこと・生活すること」における【目標設
定】【やりがい・生きがい】に該当する記述として，
「時間いっぱい没頭する（小）」「最後まで力を出
し切り（中）」「 時間いっぱい（高）」などの記述
があった。
　これらは「小学部の願う姿」「中学部の願う姿」
「高等部の願う姿」にある「目標を意識し活動す
る」「目標を意識し，達成に向けて活動する」「自
分の目標を設定し，達成に向けて活動に取り組む」
や，「活動を楽しみにし，楽しんで活動する」「活
動を最後までやり遂げ，達成感を得る」「自分の
仕事に最後まで取り組み，やりがいを感じる」に
重ねられる。
　小括すれば，小学部の「遊びへの没頭」から，
中学部での「役になりきり発表に没頭する姿」と
して遊びから学習へ少しずつ変化し，高等部では，
「作業時間いっぱい活動する姿」へと働く学習等，
高度な学習形態に変化していきながらも自然かつ
発展的に繋がると解釈された。
　
３�．「働くこと・生活すること」における【自己

選択】

　「働くこと・生活すること」における【自己選
択】に該当する記述として，「好きな遊びを選ん
だり（小）」「自分で選択した発表内容（中）」「部
材の表裏を入れ替えてやすり掛けすること（高）」
などの記述があった。
　これらは「小学部の願う姿」「中学部の願う姿」
「高等部の願う姿」にある「自分の好きな遊びや
活動を選ぶ」「自分のやりたいことや，よいと思
うことを選び実行する」「経験や情報をもとに，
自分の意思と責任で選び行動する」に重ねられる。
　小括すれば，小学部での「遊びの選択」は，中
学部での「発表内容の選択」といった遊びから生
活における判断の質が変化し，高等部での「やす
り掛けにおける工程の判断」といった働く学習と
いった様々な場面において「自己選択・自己決定」
へと発展したと解釈された。
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４．「働くこと・生活すること」における【役割】

　「働くこと・生活すること」における【役割】
に該当する記述として，「一人で見つけられるも
のは，一人で見つけ（小）」「役になりきり自分の
表現を楽しむ（中）」「自分で作業場所へ移動（高）」
「持ち場を離れず作業を継続する様子（高）」と
記述があった。
　これらは「小学部の願う姿」「中学部の願う姿」
「高等部の願う姿」にある「生活の中の自分の役
割を知り，実行する」「集団の中の自分の役割を
理解し，実行する」「社会生活の中で，自分の役
割や分担を理解し実行する」に重ねられる。
　小括すれば，小学部で自分の出来ることは，自
分でするという自立に向けた役割への意識が芽生
え，中学校では発表会での役への意識と遂行によ
る責任，高等部では作業学習の場面での担当を遂
行することでの役割の遂行と責任いった各ライフ
ステージにおける各場面での【役割】へと繋がっ
ていると解釈した。

Ⅴ．まとめと今後の課題

　以上から，本校のキャリア教育は，継続的な取
組の中で，キャリア教育としての実践というより
は，日常的な教育実践として，授業の各教育場面
でキャリア発達を積み上げるような教育が展開さ
れていた。
　これらの内容的な系統性は，児童生徒の姿とし
ての発展性でもある。知的障害教育において伝統
的にある次のような言説を裏付けるものでもあっ
た。すなわち「存分に取り組んだ遊びには，その
結果としてたしかな育ちがある」1₀）「存分に遊ぶ
ことが将来の就労につながる」「小学部から積み
重ねてきた生活単元学習の中での役割をもった取
り組みが生徒の主体的な姿につながっているとの
認識があり，その取り組みを継続することが将来
の自立と社会参加にもつながっていく」「ワーク
キャリアが中心のように語られたが，働く力には
小学部からのライフキャリアによって育つ力も重
要である」11）などである。

　さて，本校におけるキャリア教育は，日常的な
授業の中にその内容を包含し実施されており，教
育目標を軸とし自然かつ必然的な系統性を保持し
ていた。その背景として，次のような教師の日常
的取り組みがあることが察せられる。
　一つは，学部ごと及び学部合同の授業研究会の
実施である。これによって，各学部間の共通理解
及び実践上の調整が図られている。
　もう一つは，職員会議において児童生徒個々の
共通理解が図られていることである。これには，
進路指導部からの進路情報（施設状況，卒業生の
様子等）の提供も含まれる。これによって，各部
を問わず，児童生徒の現在および卒業後の想定内
容を様子について，全教員の共通理解が図られて
いる。
　これらのことは「キャリア教育を意識して教育
課程の系統性を図る上で，授業研究会等での議論
の活性化が一つの大きな方法になりうること」「職
員会議や全体研修の場を有効に活用し，職員間の
共通理解を図り，キャリア教育に関する学校全体
の方向性を確認していく必要性がること」12）の具
現化に相当するといえよう。
　しかしながら，本稿で示した実践事例について
は，後方視的にその意義が解釈されたにとどまっ
ており，教育的意図に基づく営みであることの説
明や，そのための実践要領（目標，手立て，評価
の手順など）が示される必要があるだろう。また，
本稿では例示されなかった「本校のキャリア発達
に関する願う姿（平成2₅年度）」における内容に
ついても，日常の授業実践中において探索し裏付
ける必要があるだろう。

〈付記〉

　本研究は，着手及び論文の執筆，公開に際して
は関係者の皆様の許諾を得ております。また，表
記について複数の研究協力者によって吟味し，適
切であることを確認しあいましたことを付記しま
す。
　末筆となりましたが，関係の皆様によるご理解
とご協力に感謝申し上げます。
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「中学生版いじめ認知尺度」の開発とその信頼性、妥当性の検討
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Development of the Bullying Cognitive Scale for Junior High School Students and its Reliability and Validity

Ⅰ　はじめに

　文部科学省（2010）は、「平成21年度児童生徒
の問題行動等生徒指導上の諸問題に関する調査結
果について」における通知において、「各学校は、
定期的に児童生徒から直接状況を聞く機会を確実
に設ける必要があり、その手法としてアンケート
調査を実施した上で、更に必要な取り組みを推進
すること」を求めた。その矢先の2011年10月に滋

賀県大津市で男子中学生がいじめを苦に自殺した
事件が発生し、それ以降、我が国において「いじ
め問題」が社会的に注目されることになった。そ
こで、2013年６月28日に「いじめ防止対策推進法」
が公布され、３か月後の９月28日に施行された。
その法律の第２条において、「いじめ」を「児童
生徒に対して、当該児童生徒が在籍する学校に在
籍している等当該児童の一定の人的関係のある他
の児童生徒が行う心理的な又は物理的な影響を与

要　約

　本研究の目的は、「いじめ深刻指数」という新たな指標を導入して、客観的な「いじめ判定」を可能に
する「中学生版いじめ認知尺度」を開発し、その信頼性、妥当性を検討することである。　　　　　　　　　　
　研究１では、45個の「いじめ」と疑われる出来事を提示して各個人の「精神的苦痛度」と「傷つき度」
をそれぞれ５段階で評定して、その合算値を「いじめ深刻得点」とし、その得点を用いて因子分析を行っ
た。その結果、精神的攻撃、身体的・物理的攻撃、人権侵害、言語的攻撃という４つの下位尺度、計45項
目から成る「中学生版いじめ認知尺度」が開発された。なお、45個の「いじめ深刻得点」をそれぞれ偏差
値に換算した値である「いじめ深刻指数」が最も高かった出来事は、「クラスで仲間外れにされた」（70）
であった。
　研究２では、クロンバックのα係数から本尺度の信頼性が確認された。また、過去１か月以内に経験し
た出来事ごとに付与されている「いじめ深刻指数」を単純に合算した値である「いじめ認知得点」の発達
的変化やうつ得点や PTSD 得点との関係から総合的に判断して、本尺度には一定の妥当性のあることが確
認された。さらに、「いじめ認知得点」とうつ得点との回帰式を用いて、「いじめ認知得点」のカットオフ
ポイントを求めたところ、505点という値を得た。今後、この505点が中学校において「いじめ判定」を行っ
ていく際の客観的基準となる。
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える行為（インターネットを通じて行われるもの
も含む。）であって、当該行為の対象となった児
童生徒が心身の苦痛を感じているものとする。な
お、起こった場所は学校の内外を問わない」と定
義した。今後、各学校は、この定義に基づいて、
毎年、原則として複数回、「いじめ調査」を実施し、
「いじめ認知件数」を教育委員会に報告すること
となった。
　さて、文部科学省（2018）が発表した最新の「い
じめ調査結果」によると、平成29年度、小・中・
高等学校および特別支援学校における「いじめ認
知件数」は414,378件（前年度323,143件）であった。
校種別内訳は、小学校317,121件（前年度237,256
件）、中学校80,424件（前年度71,309件）、高等学
校14,789件（前年度12,874件）、特別支援学校2,044
件（前年度1,704件）で，どの校種においても前
年度に比べて「いじめ認知件数」は増加し、とり
わけ小学校における「いじめ認知件数」が大幅に
増加した。ただここで注意しておかなければなら
ないことは、「いじめ認知件数」の増減ばかりに
注目していると、すぐ教師が介入すべき深刻ない
じめとそうでない人間関係上生じた単なるトラブ
ルとの区別がつきにくくなることである。人間関
係上生じた単なるトラブルに対して本人が精神的
苦痛を感じたからと言って即「いじめ」と判断し
て、親や教師がすぐ介入してしまうと、子ども達
が本来身に付けるべき問題解決能力を育てる場を
奪い取ってしまうことにもなりかねない。一方、
報告される「いじめ認知件数」が多くなればなる
ほど、時間も限られていることからどのケースか
ら対応すべきか悩むことになり、本当にすぐ介入
しないと大変な事態になりかねないケースを見逃
してしまう恐れもある。従って、教師や親が「い
じめ問題」への対応を考えていく際には、報告さ
れた「いじめ認知件数」による「量的評価」のみ
に頼るのではなく、個々の子ども感じている「い
じめ深刻度」による「質的評価」が今後ますます
重要になってくると思われる。
　そこで、本研究では、「被害者判断」でもあり「第
三者判断」でもある客観的な「いじめ認定」を可

能にする「中学生版いじめ認知尺度」を開発し、
その信頼性、妥当性について検討することにした。

研究１

目的

　研究１の目的は、「いじめ深刻指数」という新
たな「いじめ判定基準」を用いて、「被害者判断」
でもあり「第三者判断」でもある客観的いじめ認
定を可能にする「中学生版いじめ認知尺度」を開
発することである。
方法

　調査対象　東北地方の中学生（１～３年生）の
生徒318名（男子179名，女子139名）である。なお、
学年別内訳は、１年生94名（男子57名、女子37名）、
２年生109名（男子58名、女子51名）、３年生115
名（男子64名、女子51名）である。
　調査手続　授業時間中、担任によって以下の調
査内容からなる質問紙を一斉に調査対象者に配布
し回答を求め、回答後、直ちに回収する方式で調
査が実施された。なお、倫理的配慮の観点から、
調査は、無記名式とし、調査実施に当たっては「学
校の成績と全く関係のないこと」、「答えたくない
質問に対しては答えなくてもよいこと」など口頭
及び文書で伝えた。
　調査内容　本研究において実施した調査内容
は、以下の通りである。　
①�　�いじめと疑われる出来事ごとの精神的苦痛度

調査

　「学校においていじめと疑われる出来事」（45
項目）を提示し、「あなたは、次のような時、辛
い気持ちになりますか」と教示し、それぞれの出
来事ごとに感じる精神的苦痛度について５件法
（全く辛くない−非常に辛い）で評定する方式の
質問紙を新たに作成した。
②　いじめと疑われる出来事ごとの傷つき度調査

　「学校においていじめと疑われる出来事」（45
項目）を提示し，「あなたは、次のような時，心
が傷つきますか」と教示し、それぞれの出来事ご
とに感じる傷つき度について５件法（全く傷つか
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ない−非常に傷つく）で評定する方式の質問紙を
新たに作成した。
　なお、①と②で提示する「学校においていじめ
と疑われる出来事」（45項目）は同一としたが、
回答の信頼性を高めるために、①と②で質問紙の
項目の順番を逆にした。また、本質問紙で用いた
項目は、中学生152名を対象に、最近、友達関係
において生じたネガテイブな出来事に関する自由
記述調査によって収集された項目の中から少なか
らず「いじめ」の疑いのある項目を中心に抽出し
た。
結果

　中学生版いじめ認知尺度の開発　まず、45個の
「いじめ」と疑われる出来事に対する「精神的苦
痛度得点」（０点～４点）と、「傷つき度得点」（０
点～４点）を単純に合算し、その値を「いじめ深
刻得点」とした。従って、各出来事ごとの「いじ
め深刻得点」の範囲（レンジ）は、０点から８点
ということになる。
　次に、中学生における「いじめ認知」の因子構
造を明らかにするために、最尤法・プロマックス
回転による因子分析を行った。探索的に、因子数
２から因子数６までの分析を行ったが、因子の安
定性、解釈のしやすさから、４因子解が妥当であ
ると判断された。その結果を Table 1に示す。
　まず第１因子は、「クラスで仲間外れにされた」、
「ありもしないことを友達に疑われた」、「友達に
挨拶しても返事してくれなかった」といった項目
に高い因子負荷が見られた。これらの出来事は，
被害者を精神的に追い詰める行為に当たるので、
第１因子を「精神的攻撃因子」と命名した。第２
因子は、「友達に叩かれた」、「友達に殴られた」、
「友達に髪の毛を引っ張られた」といった項目に
高い因子負荷が見られた。これらの出来事は、被
害者の身体や所有物に対して直接的に攻撃する行
為に当たるので、第２因子を「身体的・物理的攻
撃因子」と命名した。第３因子は、「好きな人の
ことを友達にばらされた」、「友達に嫌なことをさ
せられた」、「友達に班の仕事を無理やりやらされ
た」といった項目に高い因子負荷が見られた。こ

れらの出来事は、個人のプライバシーを侵害する
行為に当たるので、第３因子を「人権侵害因子」
と命名した。第４因子は、「友達に悪口を言われ
た」、「授業中、私の方を見てこそこそ話をしてい
る人がいた」、「友達が陰でこそこそ自分の悪口を
言っていた」といった項目に高い因子負荷が見ら
れた。これらの出来事は、被害者に対して言語で
攻撃する行為に当たるので、第４因子を「言語的
攻撃因子」と命名した。
　以上の４つの下位尺度、計45項目から成る尺度
を今後「中学生版いじめ認知尺度」と呼ぶこと
にした。なお、４つの下位尺度間の相関係数は、
Table 2の通り、.63から .66であった。
　いじめ深刻指数の算出　前述の手続により開発
された「中学生版いじめ認知尺度」（45項目）の
各項目得点（いじめ深刻得点）の平均値および標
準偏差を求めたところ、平均値（M）は4.61、標
準偏差（SD）は0.41という値を得た。次に、こ
れらの値を用いて、45個の出来事に対する「いじ
め深刻得点」をそれぞれ偏差値に換算することに
よって、それぞれの出来事が相対的にどのくらい
生徒の心に大きな影響を及ぼす可能性が高いかを
示す「いじめ深刻指数」を算出することにした。
従って、各出来事ごとの「いじめ深刻指数」の平
均は50となり、50より高いほど生徒の心により深
刻な影響を及ぼす可能性が高い出来事と言うこと
ができる。
　そのような手続きを経て算出された各出来事に
対する「いじめ深刻指数」を Table 3に示す。そ
の結果、「いじめ深刻指数」が特に高かった出来
事として、「クラスで仲間外れにされた」（70）、「友
達に自分の大切にしている物を盗まれた」（66）、
「下駄箱の靴がなくなっていた」（65），「友達に
自分が嫌だと思うことを繰り返しされた」（65）
が挙げられた。なお、「いじめ深刻指数」によって、
各出来事に対する精神的深刻度を（Ａ評価：重度、
Ｂ評価：中度、Ｃ評価：軽度）に分けた。
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Ⅰ.精神的攻撃因子(α=.76)
クラスで仲間外れにされた

ありもしないことを友達に疑われた。

友達に挨拶しても返事してくれなかった。

友達に脅された。

助けてほしい時に友達が助けてくれなかった。

友達に冷たい顔をされた。

この頃、親しかった友達が話しかけてくれなくなった。

友達から避けられているような感じがした。

友達が自分の意見を聞いてくれなかった。

一生懸命やっているのに友達からやかましく注意された。

親しくしていた友達が急によそよそしくなった。

友達は私の話を全然聞いてくれようとしなかった。

友達に無視された。

友達との話し合いで私の意見が通らなかった。

友達に話しかけると嫌な顔をされた。

クラスではいつも１人ぼっちのような気がする。

Ⅱ.身体的・物理的攻撃因子(α=.79)
友達に叩かれた。

友達に殴られた。

友達に髪の毛を引っ張られた。

友達に自分の物を壊された。

友達に、自分が嫌だと思うことを繰り返しされた。

友達に自分が大切にしている物を盗まれた。

友達がわざと自分にぶつかってきた。

友達に蹴られた。

友達が人に見られたくない自分の物を勝手に見た。

下駄箱の靴がなくなっていた。

友達に「止めて」と言っても止めてくれなかった。

友達にわざとボールをぶつけられた。

友達に自分の物を隠された。

Ⅲ.人権侵害因子(α=.84)
好きな人のことを友達にばらされた。

友達に嫌なことをさせられた。

友達に班の仕事を無理やりやらされた。

友達に馬鹿にされた。

友達に事実でない噂を広められた。

友達に命令されている気分になった。

友達に変なあだ名をつけられた。

Ⅳ.言語的攻撃因子（α=.82）
友達に悪口を言われた。

授業中、私の方を見て、こそこそ話をしている友達がいた。

友達が陰でこそこそ自分の悪口を言っていた。

友達に嫌なことを言われた。

友達に自分が気になっていることを言われた。

友達から文句を言われた。

自分の発表に対してクラスの皆に笑われた。

友達にからかわれた。

自分の失敗をクラスの皆に笑われた。
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項　　目 F1 F2 F3 F4

Table1　中学生版いじめ認知尺度の因子分析結果（プロマックス回転）
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Table3　中学校における「いじめ」と疑われる出来事ごとのいじめ深刻指数

Table2　中学生版いじめ認知尺度の下位尺度間の相関係数

評価 項　　目 いじめ深刻指数

 精神的攻撃 身体的・物理的攻撃 人権侵害 言語的攻撃 

精神的攻撃 

身体的・物理的攻撃 

人権侵害 

言語的攻撃 

  1.00 

     .66***         1.00 

     .65***          .65***          1.00 

     .65***                 .63***           .65***     1.00 
***p <.001 

１年生 ２年生 ３年生 分散分析結果（F ）

性差 学年差 性×学年

精神的攻撃        42.52(110.08) 30.50 (77.68)    4.67(17.82)   n.s.    3.58* n.s. 
                   61.91(137.14)   49.47(103.21)  29.02(76.51)         （1>3）
身体的・物理的攻撃 41.64(87.13)    28.06(75.21)   11.45(38.72) n.s.    5.26** n.s.
                   38.21(66.36)    13.22(41.67)  10.12(36.22)          （1>3）
人権侵害         38.60(73.12)    27.15(61.11)    7.44(24.79)    n.s.    4.37* n.s. 
                   27.27(43.21)    22.49(47.02)   16.50(47.86)          （1>3）
言語的攻撃       46.28(90.82)    27.04(78.45)    7.78(37.10)   5.49*    5.98** n.s. 
                   77.55(98.45)    44.11(88.52)   31.33(76.36) （男<女） (1>3）
いじめ認知得点    169.04(334.69)  112.75(274.37) 31.35(102.48) n.s. 5.71** n.s.

204.94(286.20)  129.29(258.37)  86.98(218.07)          (1>3）
（注）1)各下位尺度の上段が男子、下段が女子である。 ** <.01,* <.05 

   2）(   )内はＳＤである。 

p p
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研究２

目的

　研究２の目的は、研究１で開発した「中学生版
いじめ認知尺度」（45項目）の信頼性、妥当性に
ついて検討するとともに、本尺度のカットオフポ
イントを算出することである。
方法

　調査対象　東北地方の中学生（１～３年）計
277名（男子157名、女子120名）である。学年別
内訳は、１年生83名（男子50名、女子33名）、２
年生97名（男子52名、女子45名），３年生97名（男
子55名、女子42名）である。
　調査材料
（1） 中学生版いじめ認知尺度

　研究１の手続きによって開発された「中学生版
いじめ認知尺度」の45項目を提示し、それぞれの
項目ごとに、「最近１か月以内に次のような出来
事がありましたか」と教示し、それぞれの出来事
ごとに、「ある」か「ない」か２件法で回答を求
めた。なお、それぞれの出来事には、研究１で算
出した「各出来事ごとのいじめ深刻指数」が付記
されており、過去１か月以内に「ある」と答えた
出来事すべての「いじめ深刻指数」を単純に合算
した値（いじめ認知得点）を「被害者判断」でも
ある「第三者判断」でもある客観的いじめ認定を
行う際の指標とすることにした。

（2） 改訂出来事インパクト尺度の日本語版

　Horowitz ら (1979) が心的外傷性ストレス症状
を測定するために開発した改訂出来事インパク
ト尺度（Impact of Event Scale-Revised；IES-R）を
Asukai ら (2002) によって日本版にした22項目を
用いた。22項目の内訳は、侵入症状８項目、回避
症状８項目、過覚醒症状６項目である。回答方法
は、それぞれの項目について、本日を含む最近１
週間に、友達関係における問題にどの程度悩まさ
れたか、５件法（全くなし−非常に）で回答を求
める方式である。そして、各回答に対して、０点
（全くなし）から４点（非常に）という得点を与
え、それぞれの得点を単純に合算する形で PTSD

症状得点を算出する。従って、PTSD 症状得点の
範囲は、０点から88点ということになる。なお、
本尺度のカットオフポイントは24点である。ただ、
Asukai ら (2002) は、カットオフポイントについて、
あくまでスクリーニングないしは診断補助のため
であり、臨床面接に代わるものではないと述べて
いることに注意しておく必要がある。
（3） 児童用抑うつ自己評価尺度の日本語版

　Birleson(1991) が開発した児童用抑うつ自己評
価尺度（Depression Self-Rating Scale for Children: 

DSRS）を村田ら (1996) によって日本版にした18
項目を用いた。本尺度はもともと７歳から13歳を
対象としているが、永井 (2008) が述べているよ
うに，広く児童期から思春期を対象として使用可
能な尺度として捉えられている。回答方法は、そ

評価 項　　目 いじめ深刻指数
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れぞれの項目に対して，「いつもそうだ」、「とき
どきそうだ」、「そんなことはない」の３件法であ
る。そして、各回答に対して、抑うつが高いと思
われる方から順に２点から０点という得点を与
え、それぞれの得点を合算する形でうつ得点を算
出する。従って、うつ得点の範囲は、０点から36
点ということになる。なお、本尺度のカットオフ
ポイントは、16点である。
結果

　信頼性の検討　「中学生版いじめ認知尺度」の
信頼性について検討するために、下位尺度ごとに
クロンバックのα係数を算出した。その結果、下
位尺度ごとのクロンバックのα係数は，「精神的
攻撃」が .77、「身体的・物理的攻撃」が .81、「人
権侵害」が .82、「言語的攻撃」が .77，全体では .89
という値が得られたことから、本尺度には一定の
信頼性が備わっていることが明らかになった。
　妥当性の検討　

（1） 「いじめ認知得点」の発達的変化

　「いじめ認知得点」が０点の生徒、すなわち、
過去１か月以内に「いじめ」を全く受けていない
と思われる生徒の割合は、１年生40.96％、２年
生61.86％、３年生76.29％と学年が上がるにつれ
て上昇する傾向が見られた。一方、「いじめ認知
得点」が300点以上の生徒、すなわち、過去１か
月以内に深刻な「いじめ」を受けた、あるいは現

在受けている可能性の高い生徒の割合は、１年生
21.69％、２年生11.34％、３年生7.22％と学年が
上がるにつれて下降する傾向が見られた。さらに、
１年生においては「いじめ認知得点」が1000点を
超える生徒が6.02％もおり、改めて１年生におけ
る「いじめ」の深刻さが浮き彫りになった。
　次に、「いじめ認知得点」の発達的変化につい
て詳細に明らかにするために、「中学生版いじめ
認定尺度」の各下位尺度ごとに、二要因分散分析
（性×学年）を行った。Table 4に、「中学生版い
じめ認知尺度」の各下位尺度ごとの学年別男女別
いじめ認知得点の平均値および標準偏差，分散分
析結果を示した。その結果、性差においては、言
語的攻撃のみ５％水準で有意（男子＜女子）で
あった。つまり、女子の方が男子よりも言語的攻
撃をよく受けていると考えられる。一方、学年差
においては、「中学生版いじめ認知尺度」のすべ
ての下位尺度および全体得点において１％もしく
は５％で有意であった。そこで、Tukey の多重比
較を行ったところ、すべての下位尺度および全体
得点において、１年生の方が３年生に比べて有意
に「いじめ認知得点」の高いことが明らかになっ
た。　
（2） 「いじめ認知得点」と「うつ得点」との関係
　「いじめ認知得点」と「うつ得点」との関係に
ついて検討するために、目的変数を「うつ得点」、

 精神的攻撃 身体的・物理的攻撃 人権侵害 言語的攻撃 

精神的攻撃 

身体的・物理的攻撃 

人権侵害 

言語的攻撃 

  1.00 

     .66***         1.00 

     .65***          .65***          1.00 

     .65***                 .63***           .65***     1.00 
***p <.001 

１年生 ２年生 ３年生 分散分析結果（F ）

性差 学年差 性×学年

精神的攻撃        42.52(110.08) 30.50 (77.68)    4.67(17.82)   n.s.    3.58* n.s. 
                   61.91(137.14)   49.47(103.21)  29.02(76.51)         （1>3）
身体的・物理的攻撃 41.64(87.13)    28.06(75.21)   11.45(38.72) n.s.    5.26** n.s.
                   38.21(66.36)    13.22(41.67)  10.12(36.22)          （1>3）
人権侵害         38.60(73.12)    27.15(61.11)    7.44(24.79)    n.s.    4.37* n.s. 
                   27.27(43.21)    22.49(47.02)   16.50(47.86)          （1>3）
言語的攻撃       46.28(90.82)    27.04(78.45)    7.78(37.10)   5.49*    5.98** n.s. 
                   77.55(98.45)    44.11(88.52)   31.33(76.36) （男<女） (1>3）
いじめ認知得点    169.04(334.69)  112.75(274.37) 31.35(102.48) n.s. 5.71** n.s.

204.94(286.20)  129.29(258.37)  86.98(218.07)          (1>3）
（注）1)各下位尺度の上段が男子、下段が女子である。 ** <.01,* <.05 

   2）(   )内はＳＤである。 

p p

Table4　中学生のいじめ認知得点の発達的変化
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説明変数を「いじめ認知得点」として単回帰分析
を行った。その結果、「中学生版いじめ認知尺度」
（全体）では、y=32.32x −12.06という正の回帰
式が得られた。さらに、「中学生版いじめ認知尺度」
の下位尺度ごとに回帰式を求めたところ、いず
れも正の回帰式（精神的攻撃：y=11.14x −10.16、
身体的・物理的攻撃：y=5.80x ＋0.23、人権侵害：
y=5.40x ＋1.46、言語的攻撃：y=9.98x −3.59）が
得られた。つまり、過去１か月以内に経験した
「いじめ認知得点」が高くなればなるほど、一般
に「うつ得点」が高まる傾向が明らかになったこ
とは、「中学生版いじめ認知尺度」の妥当性を支
持する結果であると言える。
（3） 「いじめ認知得点」と「PTSD得点」との関係 

　「いじめ認知得点」と「PTSD 得点」との関
係について検討するために、目的変数を「PTSD

得点」、説明変数を「いじめ認知得点」として、
単回帰分析を行った。その結果、「中学生版い
じめ認知尺度」（全体）では、y=11.51x ＋18.51
という正の回帰式が得られた。さらに、「中学
生版いじめ認知尺度」の下位尺度ごとに回帰式
を求めたところ、いずれも正の回帰式（精神
的攻撃：y=3.97x+0.34、身体的・物理的攻撃：
y=1.97x+6.50、人権侵害：y=1.93x+6.51、言語的
攻撃：y=3.64x+5.17）が得られた。その結果、過
去１か月以内に経験した「いじめ認知得点」が高
くなればなるほど、一般に「PTSD 得点」が高ま
ることが明らかになったことは、「中学生版いじ
め認知尺度」の妥当性を支持する結果であると言
える。
（４） 「いじめ認知得点」のカットオフポイントの算出

　本研究において実施した「うつ尺度」（DSRS）
のカットオフポイントは16点である。すなわち、
DSRS 得点が16点以上になると、うつ傾向が強い
と判断され、医療機関での受診が必要になる。そ
こで、この DSRS 得点のカットオフポイントを用
いて、いじめ認知得点のカットオフポイントを
算出することにした。具体的には、目的変数を
「うつ得点」(x)、説明変数を「いじめ認知得点」
(y) として行った単回帰分析によって算出された、

y=32.32x −12.06という回帰式の x に DSRS 得点
のカットオフポイントである16点を代入すること
によって「いじめ認知得点」のカットオフポイン
トを求めた。その結果、「いじめ認知得点（全体）
のカットオフポイントは、小数第１位を四捨五入
して505点となった。すなわち、「中学生版いじめ
認知尺度」において回答された過去１か月以内に
経験した出来事それぞれに付記されている「いじ
め深刻指数」を単純に合算した値が505点に達す
ると、DSRS 得点のカットオフポイントを超える
ことから、「自殺」につながる強いうつ状態に陥
る可能性が高いと言える。従って、本研究におい
て算出された「いじめ認知得点」のカットオフポ
イントである505点が、早急に教員が介入すべき
深刻な「いじめ」に当たるかどうか判断する上で
の１つの客観的基準になろう。
　さらに、「いじめ認知得点」（全体）と同様な
方法を用いて、「中学生版いじめ認知尺度」の下
位尺度得点ごとのカットオフポイントも求めた。
その結果、下位尺度得点ごとのカットオフポイン
トは、それぞれ小数第１位を四捨五入して、精神
的攻撃が177点、身体的・物理的攻撃が93点、人
権侵害が88点、言語的攻撃が156点となった。

総合的考察

　本研究の目的は、中学生を対象にして、「いじ
め深刻指数」という新たな指標を導入することに
よって、「被害者判断」でもある「第三者判断」
でもある客観的な「いじめ認定」を可能にする「中
学生版いじめ認知尺度」を開発し、その信頼性、
妥当性について検討することであった。
　まず、研究１では、「いじめ」の疑いがある45
個の出来事を提示し、各出来事それぞれに対し
て、４件法で自分自身の精神的苦痛度と傷つき度
について回答してもらった。そして、各出来事ご
とに精神的苦痛度得点と傷つき得点を単純に合算
した値を「いじめ深刻得点」とし、その値を用い
て、主因子法・プロマックス回転による因子分析
を行った。その結果、最終的に、４つの下位尺度、
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計45項目からなる「中学生版いじめ認知尺度」が
開発された。
　さて、近年では、「いじめ行為」を大きく３つ
のタイプに分類することが一般的になってきてい
る（小田部・加藤・丸野，2009）。すなわち、「蹴
る」、「押す」といった「直接的な身体的攻撃」、「か
らかう」、「あざけ笑う」といった「直接的な言語
的攻撃」、「噂を流す」、「仲間外しをする」といっ
た「間接的攻撃」という３つのタイプである。し
かし、本研究では、因子分析の結果、「いじめ行為」
の因子として、前述の３つの因子に加えて、新た
に「人権侵害」という因子が抽出された。この「人
権侵害因子」は、個人のプライバシ−を侵害され
る行為に関する項目から構成されているので、被
害者に対して直接的に行われる場合もあれば間接
的に行われる場合もある。従って、人権侵害行為
は、被害者に対して直接的に行われるか間接的に
行われるかが問題なのではなく、その行為そのも
のが被害者自身のプライバシーを著しく侵害する
行為に当たるかどうかが問題となる。例えば、「ク
ラスで仲間外れにされた」という行為は、その現
象だけでは被害者自身のプライバシーを著しく侵
害した行為であることを立証することは難しいの
で、因子分析の結果、「人権侵害因子」ではなく
「精神的攻撃因子」に分類されたと考えられる。
一方、例えば、「好きな人のことを友達にばらさ
れた」という行為は精神的苦痛を伴うけれども、
個人情報を不特定多数に漏洩したことは明らかに
個人のプライバシーの侵害に当たる行為なので、
因子分析の結果、「精神的攻撃因子」ではなく「人
権侵害因子」に分類されたと考えられる。すなわ
ち、「いじめ行為」を分類していく際、被害者に
対して直接的行為か間接的行為かで捉えていくだ
けでなく、個人のプライバシーを侵害する行為で
あるかどうかも重要な視点であることが明らかに
なった。従って、今後は、中学生の「いじめ行為」
を「精神的攻撃」、「身体的・物理的攻撃」、「言語
的攻撃」、「人権侵害」という４つのタイプで分類
していくことが望ましいと考えられる。
　次に、45個の出来事の「いじめ深刻得点」の平

均値および標準偏差を算出し、それらの値を用い
て、各出来事ごとの「いじめ深刻得点」を偏差値
に換算した。そして、その値を新たに「いじめ深
刻指数」と命名し、今後、「いじめ認定」の客観
的基準とすることに決めた。
　一般的に「いじめ深刻指数」が相対的に高い出
来事ほど、生徒に深刻な精神的ダメージを与える
可能性の高い「いじめ行為」と判断されるが、本
研究において最も「いじめ深刻指数」の高かった
出来事は、「仲間外れにされる」であった。「仲間
外れ」は、いわゆる「間接性攻撃」による「いじ
め」のタイプである。Crick & Grotpeter(1995) は、
間接性攻撃を「意図的な操作や仲間関係にダメー
ジを与えることによって，他者を傷つける行動」
と定義している。つまり、現代の中学生において
は、「いじめ深刻指数」の値から、身体への暴力
や直接的な暴言からなる、いわゆる「外顕的攻撃」
による「いじめ」よりも、「間接性攻撃」による「い
じめ」の方がより深刻な精神的ダメージを受ける
可能性が一般に強いことが明らかになった。この
ことは、Crick & Grotpeter(1996) の研究成果とも
一致していることから、本研究において算出され
た「いじめ深刻指数」は、現代の中学生の「いじ
め」の実態を把握する上で有効な指標となり得る
ことを支持する結果であると言うことができる。
　今後は、本研究において算出された各出来事ご
との「いじめ深刻指数」を用いて、客観的な「い
じめ認定」を行っていくことになる。具体的には、
過去１か月以内に友達関係において経験した出来
事ごとに付与された「いじめ深刻指数」を単純に
合算した得点（今後、「いじめ認知得点」と呼ぶ）
に基づいて、大人が直ちに介入すべき状況である
のか、「いじめ」の深刻度を「第三者の立場」か
ら客観的に評価することになる。
　研究２では、研究１において開発した「中学生
版いじめ認知尺度」の信頼性、妥当性の検討を行っ
た。信頼性については、クロンバックのα係数の
値が、下位尺度では .77～ .82、全体では .89とい
う値を得たことから一定の信頼性が備わっている
ことが確認された。
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　一方、妥当性については、様々な角度から検討
を行った。まず、「いじめ認知得点」の発達的変
化の視点から妥当性の検討を行った。２要因分散
分析（性×学年）を行ったところ、有意な学年差
が確認され、さらに、Tukey の多重比較を行った
ところ、１年生の方が３年生に比べて有意に「い
じめ認知得点」の高いことが確認された。これは、
１年生の方が３年生よりも「いじめ」をより受け
ている傾向が強いことを意味する。特に３年生の
「いじめ認知得点」が極端に低い理由は、進学の
ための受験勉強に費やす時間が増えるなど相対的
に何かと忙しくなるために、「いじめ」を行う余
裕がなくなることが原因していると考えられる。
前述の文部科学省 (2018) のいじめ調査によると、
中学生の場合、１年生、２年生、３年生と学年が
上がるにつれて「いじめ認知件数」が徐々に減少
していく傾向が見られているが、その傾向と本研
究結果の傾向が一致したことは、本尺度の妥当性
を支持する結果であると言える。次に、いじめ認
知得点とうつ得点との関係に基づいて妥当性の検
討を行った。目的変数を「うつ得点」、説明変数
を「いじめ認知得点」として、単回帰分析を行っ
たところ、「中学生版いじめ認知尺度」のすべて
の下位尺度および全体において、明らかに正の傾
きが見られる回帰式が得られた。すなわち、「い
じめ認知得点」が高まれば高まるほど「うつ得点」
が上昇する傾向が確認された。これは、幼少期に
「いじめ」を受ければ受けるほど、何もやる気が
起きなくなるといった「うつ傾向」が強まると
いった一般的に考えられている傾向と一致してい
ることから、本尺度には一定の妥当性が備わって
いるものと判断された。さらに、「いじめ認知得
点」と「PTSD 得点」との関係に基づいて妥当性
の検討を行った。目的変数を「PTSD 得点」、説
明変数を「いじめ認知得点」として単回帰分析を
行なったところ、「中学生版いじめ認知尺度」の
すべての下位尺度および全体において、明らかに
正の傾きがみられる回帰式が得られた。すなわち、
「いじめ認知得点」が高まれば高まるほど、「PTSD

得点」が高まる傾向が確認された。久留・餅原

(1995, 1996) によると、いじめは、PTSD（心的外
傷後ストレス障害）につながる可能性を報告して
いる。さらに、Foa et al.(1986) によると、そのＰ
ＴＳＤが発症するかどうかは、実際の脅威よりも
知覚された脅威によるところが大きいことを明ら
かにしている。従って、本研究において、単回帰
分析によって「いじめ認知得点」と「PTSD 得点」
との間に正の関係が認められたことは、本尺度の
妥当性を支持する結果であると言える。以上の３
つの視点から詳細に本尺度の妥当性について総合
的に検討した結果、本尺度には十分な妥当性が備
わっていると判断された。
　最後に、「中学生版いじめ認知尺度」のカット
オフポイントを算出した。カットオフポイントと
は、客観的な「いじめ認定」を行っていく上で、
教員や親が早急に介入すべき深刻な「いじめ」に
当たるかどうか判断するための基準となる極めて
重要な指標である。そのカットオフポイントを求
めるために、「うつ得点」と「いじめ認知得点」
との関係について検討するために算出した回帰式
を用いた。「中学生版いじめ認知尺度」のカット
オフポイントを求めるために「うつ尺度」のカッ
トオフポイントを用いた理由は、その値を超える
と「うつ傾向」が強いと判断され、意欲や食欲の
減退、睡眠障害など、中学生の心身に様々な悪影
響を及ぼす危険性が高くなると考えられているか
らである。そこで、「いじめ認知得点」が何点以
上になると「うつ尺度」のカットオフポイントを
超える心身に悪影響を及ぼす危険性の高い水準に
到達するのか、回帰式の X にうつ尺度のカット
オフポイントである16点を代入することによって
求めた。その結果、「いじめ認知得点」のカット
オフポイントは、505点となった。すなわち、「中
学生版いじめ認知尺度」を用いて「いじめ判定」
を行っていく場合、この505点が客観的ないじめ
判定基準となる。過去１か月以内に経験した出来
事の「いじめ認知得点」が505点を超えている生
徒がいたならば、現在、「いじめ」によって深刻
な精神的ダメージを受けている可能性が高いと判
断して、教員や親は早急に「いじめ」の実態を把
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握し、必要に応じて適切な介入を行っていくこと
が求められる。ただ、あくまで「いじめ認知得点」
が505点以上という基準は、自殺といった最悪の
事態を招く恐れのある深刻な「いじめ」を受けて
いる可能性が高いかどうか判断する１つの基準に
過ぎない。従って「いじめ認知得点」が505点に
達していないから大丈夫ということでは決してな
くて、505点に達していなくても「中学生版いじ
め認知尺度」の複数の項目において「経験がある」
と回答した生徒に対しては、必要に応じて面接や
観察を通して本人の状態について様々な角度から
アセスメントし、深刻な事態にならないよう、「い
じめ」に対して、早期発見、早期対応を日頃から
心がけていくことが重要である。
　今後は、さらに「中学生版いじめ認知尺度」の
全国標準化を行い、全国どこの学校において実施
しても全国基準に基づいて客観的な「いじめ判定」
を可能にする尺度を開発したいと考えている。文
科省が毎年発表している「いじめ認知件数」がこ
こ数年急激に上昇している時だからこそ、件数に
惑わされず、客観的な基準に基づいた「いじめ判
定」がますます重要になってくると考えられる。
今後、「いじめ認知件数」が多くなればなるほど、
教師は対応に右往左往することになり、１つ１つ
のケースに十分対応する時間が取れなくなってく
るだろう。だからこそ、客観的な基準に基づいて、
「自殺」という最悪な事態に至ることも想定され
る深刻なケースであるか否か識別できる「中学生
版いじめ認知尺度」の開発意義は大きいと言える。
本尺度の開発によって、学校現場において客観的
指標に基づいた「いじめ」の早期発見、早期対応
がより容易になり、その結果、子どもにとって「い
じめ」のない、安心・安全な学校の実現につながっ
ていくことを願って止まない。

〈付記〉

　本研究は、平成28-31年度 JSPS 科研費（基盤研
究 C）「いじめの認知とその防止に関する総合的
研究−いじめ防止能力の育成に着目して」（研究
代表者：藤井義久）の助成を受けて実施した。
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岩手大学大学院教育学研究科
各プログラムにおける教育の実施内容

学校マネジメント力開発プログラム

　今年度，学校マネジメント力開発プログラムには， ₁， ₂年生それぞれに現職院生が 3名，計 ₆名が所
属した。専攻共通科目として，「学校経営の実践と課題」「専門職としての教員の在り方とその力量形成」
「岩手の教育課題」の 3科目，選択科目として「学校マネジメントの理論と実践」「岩手の復興教育の実
践と課題」などの ₅科目を開講した。また，実習科目として現職院生の ₁年生に対しては「学校マネジメ
ント力開発実習」を平成30年 8 月から断続的に ₅日間，岩手県教育委員会や岩手県総合教育センターにお
いて実施した。さらに， ₂年生については， ₄月から ₅月にかけて ₅日間，県教育委員会において事務局
と懇談したり指導主事会議などに参加したりした。また， 8月から ₉月にかけて盛岡市教育委員会や盛岡
教育事務所，沿岸南部教育事務所，宮古教育事務所，釜石市教育委員会で実習を行った。さらに，学卒院
生は，連携協力校において ₄月と ₉月にのべ10日間，学級経営や校務分掌経営の実践を踏まえて，学校マ
ネジメント力開発実習に取り組んだ。それぞれの実習の終了後にリフレクションを実施し，各自が各教育
行政機関や各学校の取り組みをマネジメントの視点から振り返った。加えて，所属院生の教育実践研究の
ためのゼミを週 ₁回程度，教員 ₇名による複数指導体制にて実施した。 （鈴木久米男）

授業力開発プログラム

　授業力開発プログラムには，現職院生M ₁ が 3 名，M ₂ が 3 名，学卒院生M ₁ が９名，M ₂ が９名の計
22名が所属した。
　「学力の向上と学習意欲」「ICT活用教育の実践と課題」を含め専攻共通科目及び選択科目，計11科目
開講した。
　また，実習科目「授業力開発実習」を現職院生のM ₁ は，５月～７月にかけて週１回（木曜日）に，
連携協力校において10回実施した。学卒院生のM ₁ は，総合実習として、９月に盛岡市立高等学校，附
属幼稚園，附属特別支援学校においてそれぞれ３日行い，11月～12月にかけて附属中学校，附属小学校，
集中で１週間（５日）と木曜日に６回の合計20回実施した。また，現職院生のM ₂ は，５月に連続10日
間連携協力校において実習を行った。学卒院生のM ₂ は，６月と11月にそれぞれ連続５日間合計10日間
連携協力校で実習を行った。
　それぞれの実習に対応したリフレクションを開講している。さらに，所属院生の教育実践研究のために，
それぞれの院生に指導する教員を複数配置し，ゼミを実施した。 （立花正男）

子ども支援力開発プログラム

　子ども支援力開発プログラムには，現職院生 ₂名が所属し，教員 ₄名による指導が行われた。「心理教
育的援助サービスの理論と実践」「発達援助の理論と実践」など専攻共通科目及び選択科目，計 8科目が
開講された。また，実習科目「子ども支援力開発実習」を実施し， ₁年生の学卒院生は「教育活動を捉え
る観点の理解」に，現職院生は「学校カウンセリングの実践の試み」に取り組み，₂年生の学卒院生は「教
育活動を捉える試み」「教育活動実践の試み」に，現職院生は「コンサルテーション実践の試み」に取り組み，
これに対応するリフレクション科目が展開された。 （山本奬）
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特別支援教育力開発プログラム

　特別支援教育プログラムには，学卒院生 ₂名，現職院生 ₂名が所属し，教員 ₅名による複数体制により
指導が行われた。前年度と同様に「通常学級における特別支援教育の実践と課題」「特別支援学校の実践
力Ⅱ」など専攻共通科目及び選択科目，計10科目が開講された。また，学卒院生は実習科目「特別支援教
育力開発実習Ⅰ」に，現職院生は「特別支援教育力開発実習Ⅱ」にそれぞれ取り組み，これらに対応す
るリフレクション科目が展開された。M ₂ の学卒院生と現職院生各 ₁名が，教育実践研究報告書を執筆し
た。 （佐々木全）
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岩手大学大学院教育学研究科のＦＤに関する独自の活動

　岩手大学大学院教育学研究科は，教職としての高度な専門的・実践的力量を備えた高度専門職業人とし
ての教員を養成することを目的とする機関であり，専任教員（研究者教員と実務家教員）と兼担教員が絶
えず資質能力の向上に努め，組織的で協働的に学生教育を行うことが必要となる。このことから，教育学
研究科では，従来の研究科以上に教員の資質能力の維持向上に向けた取組を行う必要がある。
　そこで，教育学研究科では，全学的なＦＤ（Faculty Development；大学教員の教育力向上のための取組）
活動に加えて，研究科ＦＤ推進委員会を設置し，研究科の教育活動に関わる全ての教員が「教師教育家」
（Teacher Educator）としての資質と自覚を常に維持向上させるための独自の活動を推進することとした。
研究科ＦＤ推進委員会の主たる活動は下の ₅点である。

　研究科ＦＤ推進委員会の主たる活動�

₁ 　院生による授業評価の実施とそれに基づく授業改善
₂　授業の定期的公開とその後の授業研究会の実施
3　教員の全員参加の下に開催されるＦＤ研修会の実施
₄　教員と院生との懇談会の実施
₅　教員の教育・研究活動の成果報告書の定期的発行
 

　下に，本年度実施した研究科のＦＤに関する独自の活動について，研究科ＦＤ推進委員会の活動に沿っ
て報告する。

₁　授業評価 

時期　　前期：平成30年 ₇ 月30日（月）～平成30年 8 月10日（金）
　　　　後期：平成31年 ₁ 月22日（火）～平成31年 ₂ 月14日（木） 

対象　　開講された全ての科目 

 

　　　　 授業がその目的を達成し院生の課題とニーズに沿ったものであるのかを点検し，その質的向上と
指導方法に関する改善等を目的に，授業に対する満足度と院生自身の取組に関する計14～15項目
並びに自由記述で構成される授業アンケートを実施した。項目については「理論と学校現場の実
践を結びつけるような授業内容であった」など研究科のねらいに即したものとなるよう工夫がな
された。結果は集計され，授業者にフィードバックされた。

 

概要
と
成果
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₂　授業公開及び授業研究会 

時期　　前期：平成30年 ₇ 月₁₉日（木）公開；₁3:00～14:30，研究会；14:45～17:15
　　　　後期：平成30年12月14日（金）公開；₁3:00～14:30，研究会；14:45～16:00 

参加者　前期：学内13名，学外８名，計21名
　　　　後期：学内23名，学外７名，計30名 

　　　　 院生に対してよりよい教育を提供するため，授業公開及び研究会を通して，授業計画や内容，方
法等について改善を図ることを目的に，学内の教員と学外の関係教育委員会事務局職員及び連携
協力校教職員の参加を得て実施した。前期は「特別支援教育における連携」，後期は「リフレク
ションⅡ」の授業を公開した。協議では，理論知と経験知を往還し融合するための授業のあり方
についてと，研究者教員と実務家教員による TTの効果的な指導のあり方についてがテーマとさ
れた。

 

3 　ＦＤ研修会 

時期　　平成30年 ₉ 月18日（火）10:30～12:00 
 

参加者　11名 

 

　　　　 教育学研究科における教育の実施状況に関し，その成果と課題を把握すると共に課題解決につい
て検討することを目的に実施した。まず本研究科におけるリフレクション科目のねらいと設定の
経緯が研究科長から解説された。続いてＦＤ推進委員会の清水委員から，教職大学院における理
論と実践の関係とリフレクション科目で可能なことに係る報告がなされ，これを基にワーク
ショップ形式で意見が交換された。これにより教育体制に関する具体的な課題の共有化が進み，
教育課程の開発，実施，検証，改善等に資する手掛かりを得ることができた。

 

概要
と
成果

概要
と
成果
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₄　院生懇談会 

時期　　前期：平成30年 ₇ 月27日（金）14:45～16:15
　　　　後期：平成31年 ₂ 月22日（金）14:45～16:15 
 

参加者　前期：院生23名，教職員10名
　　　　後期：院生30名，教職員13名 

 

　　　　 院生との懇談会を開催し，教育学研究科の教員が高度専門職業人としての教員を養成する「教師
教育家」として，よりよい教育を提供していくための改善点等について意見交流を図ることを目
的に実施した。前期は、少人数による ₅グループを設け，院生からの学修及び生活に関する要望
等を基に懇談した上で，全体で課題の整理を行った。これを受けて研究科長が「大学院生に期待
すること」と題して講話を行った。

　　　　 さらに，後期は授業や実習の成果や課題，さらに教育実践研究への取り組み等について協議し，
課題等の抽出をした。これらの懇談会を受けて研究科長が講話を行った。これにより，創設３年
目を迎えた本学研究科の教育活動等に関する課題を確認することができた。

 

₅ 　教育・研究活動の成果報告 

時期　　発行日：平成31年 3 月₂₉日 

投稿　　₂₁件の論文
　　　　特集論文　８件
　　　　論文　　　₁3件　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

　　　　 教員の教育・研究活動の成果を報告し，教員の資質能力の維持向上に資するために「岩手大学大
学院教育学研究科研究年報」を年 ₁回発行することとした。研究活動については，教育学研究科
に所属する専任教員及び兼担教員から実践研究に関する研究論文の投稿を求め，学校マネジメン
ト力開発プログラム，授業力開発プログラム，子ども支援力開発プログラム，特別支援教育力開
発プログラムの各領域からの投稿を得て，その第 3号を発行することができた。
論文は，岩手県の教育課題解決に資する内容については特集論文とし，それ以外を論文とした。
また，論文募集にあたっては，現職及び学卒の修了生に対しても呼びかけを行った。

 

概要
と
成果

概要
と
成果
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修了者氏名 題　　　　　　　　目

阿　部　美　郷
｢協働｣ による学びの質を高める交流に関する研究
−国語科教育実践学の構築を目指して−

大　越　　　淳
小・中学校における主幹教諭の役割の現状と課題
−主幹教諭の運用の実態に着目して−

菊　池　知　之
地域教材を活用した小学校歴史授業の研究
−岩手県の地域史学習を通して−

黒　坂　　　優 気象数値実験ソフト ｢Web-CReSS for Education｣ を用いた中学校理科における実践的研究

齊　藤　裕　太 中学生における居場所感の継続的変化に関する研究

佐々木　康　人
｢いわての復興教育｣ の推進に関する研究
−地域学習に視点を置いたカリキュラム･マネジメントをとおして−

佐　藤　志　菜
高等学校家庭科保育領域におけるOPPシートを用いた子ども観変容の分析
−視聴覚教材を活用した授業実践を通して−

信　夫　辰　規 学校生活における異年齢集団活動が自己有用感へあたえる影響

菅　井　皓　太 高校数学における ｢学ぶ意義｣ を実感する授業の検討

砂　沢　　　剛
高等学校における授業改善をテーマとした教員研修会の実践と評価の工夫
−研修会の実態把握と生徒参加型研修会の提案−

髙　橋　康　次
中学校の学習における振り返りのあり方
−授業と家庭学習をつなげる振り返り−

辻　　　裕美香 数学的な考え方を高めるための振り返りのあり方

坪　谷　有　也
児童生徒一人一人が主体性を発揮する授業づくり
−知的障害教育における主体性の取扱い要領の開発−

光　成　　　芳 学校生活における自己の価値観と周囲に対する評価とのずれが中学生の適応に与える影響

宮　野　きみ子
わかるを実感できる授業づくりについて
～中学校の数学を例にして～

村　上　貴　大
実物教具の操作と ICT活用を取り入れた指導の有効性の検証
−高校数学の幾何領域に焦点を当てて−

吉　田　　　隆
小学校第４学年社会科における防災学習
− ｢社会的な見方･考え方｣ ｢社会参加意識の育成｣ に焦点をあてて−

岩手大学大学院教育学研究科教育実践研究報告書　題目一覧

岩手大学大学院教育学研究科教育実践研究報告書　題目一覧
平成29年度に岩手大学大学院教育学研究科に提出され，審査の結果合格となった教育実践研究報告書は次のとおりである。

岩手大学大学院教育学研究科長　遠藤　孝夫
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修了者氏名 題　　　　　　　　目

石　川　高　揮
学習意欲が低い生徒も学びに向かえる授業の構成
−中学生における数学嫌いの要因を基に−

小　山　聖　佳
特別支援教育コーディネーターの力量形成
−教職大学院における学びの意義と今後の展望−

柿　沼　　　岬
算数における教科の見方･考え方の育成
−メタ認知教授法に焦点を当てて−

上　川　達　也
知的障害特別支援学校における進路学習の内容･方法の開発
− ｢福祉事業所との体験・面談会｣ の企画と実践−

菊　池　紗　江
小学校外国語科における ｢書くこと｣ の充実に向けた授業提案
−文字の音を意識させる手立てとコミュニケーション活動を用いて−

金　野　浩　二 ほめられたと思いにくい子供はどのように支援するとほめられたと思うのか？

小　林　一　志 外部人材を有効活用するための学校組織体制の現状と課題

櫻　庭　裕　晃
問題を解決する力を育むために有効な授業の構成
−高等学校の数学科における授業進度を意識した提案−

鈴　木　義　幸 教員の研修に対する意識と育成指標をふまえた研修推進シート開発について

立　花　佳　帆 数学教育における主体的に問題解決する生徒を育成するためのストラテジー指導の研究

千　葉　邦　彦
中学校社会科公民的分野における法教育の単元開発
−ルールと法･憲法に焦点をあてて−

千　葉　大　貴
中学校数学科における統合的・発展的に考える生徒の育成
−小中連携の視点に着目して−

花　舘　めぐみ 話し合いの過程におけるメタ認知能力を育成するための授業の検討

濱　田　成　樹
｢小学校道徳科｣ における評価方法の研究
−パフォーマンス課題･評価を手がかりに−

三　上　浩　永
高等学校における ｢いわての復興教育｣
−実態調査で知り得た課題からの一提案−

村　田　雄　大 小学校のスキー指導における学習内容の明確化と指導プログラムの開発

横　澤　修　作
｢ボールを持たないときの動き｣ に着目したサッカーの授業づくり
−小学校第４学年におけるダブルサイドサッカーの授業実践を通して−

和　田　裕　之
児童自身による ｢学び方｣ の自覚化を促す研究
−算数授業における振り返りの充実を通して−

岩手大学大学院教育学研究科教育実践研究報告書　題目一覧

平成30年度に岩手大学大学院教育学研究科に提出され，審査の結果合格となった教育実践研究報告書は次のとおりである。
岩手大学大学院教育学研究科長　遠藤　孝夫
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岩手大学大学院教育学研究科研究年報投稿規程

1 　研究年報の名称

　岩手大学大学院教育学研究科は，研究年報を原則として年 ₁回発行する。研究年報の名称は，「岩手
大学大学院教育学研究科研究年報」（以下，「年報｣ と略記する）とする。

2 　編集

⑴　「年報」の編集は，岩手大学大学院教育学研究科研究年報編集委員会（以下，「委員会」と略記する）
を設置して行う。

⑵　「委員会」の任務等は，岩手大学大学院教育学研究科研究年報編集委員会規則を別に定めるところ
による。　

⑶　「年報」の原稿の募集，採択，掲載の順序，および体裁などについては，「委員会」において決定する。

3 　内容

　「年報」の内容は教育実践に関するもの（岩手大学大学院教育学研究科における教育内容及び方法に
関するものを含む）とし，未公開のものに限る。掲載種別は，次のとおりとする。
⑴　論文：原則として教育実践に関する理論的または実証的な研究成果（事例研究を含む）など。
⑵　特集論文：岩手県の教育課題解決に関する論文など。
⑶ 　報告：岩手大学大学院教育学研究科における事業報告，実践報告，調査報告，事例報告，教育実践
研究報告書　題目一覧など。

4 　執筆者

　「年報」に投稿できる者は，次に該当する者とする。
⑴　岩手大学大学院教育学研究科　教職実践専攻　教員。 

⑵　研究年報編集委員会が特に認めた者及び依頼した者。

5 　執筆要項

執筆要項は原則として教育学部研究年報「原稿作成要領」による。
400字以内の和文要旨をつける。
研究倫理を遵守すること。その内容について本文中任意の箇所に記述することが望ましい。
著者は論文の表記及び内容について一切の責任を負うものとする。

6 　投稿字数

投稿字数は， 28,000字，刷り上がり16ページまでとする。
₂段組とする。（原稿及び電子データは投稿用テンプレートを用いて ₁段組で作成し提出する｡）

7 　別刷

　　別刷は，その費用を執筆者負担とする。カラー印刷は自己負担とする。
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8 　原稿締切

　原稿の締切は，「委員会」が定める。なお，投稿希望者は，投稿申込書及び原稿の電子データを添え
て編集委員会に提出するものとする。

9 　校正

　　著者校正は第三校までとする。誤字脱字などの訂正に限り，所定の校正記号を用い，朱書きとする。

10　電子公開

　「年報」に掲載された論文，報告，資料は岩手大学リポジトリを通してweb上で電子公開 される。電
子公開に伴う著作権利の関係は次の通りである。
⑴　「年報」に掲載された著作物の著作者は，複製権および公衆送信権の利用を発行者に許諾する。
⑵　「年報」に掲載された著作物は，著作者自身で再利用することができる。

附則
　この規則は，平成28年10月18日から施行する
　この規則は，平成29年 ₅ 月16日から施行する
　この規則は，平成30年12月18日から施行する
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