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『皇學館大学教育学部 教育課題研究』創刊に寄せて 

皇學館大学教育学部教育学科は、前身である文学部教育学科の改組を経て平成 20 年 4 月に誕

生した。文学部教育学科時代から 40数年にわたり、保育・教育から生涯学習までを視野に入れた

教員や指導者を養成し、三重県内外の教育界に多数の卒業生を輩出している。 

この間、教育課題の複雑化、多様化に伴い、教育学科では、文学部教育学科時代から受け継が

れてきた教育学研究はもとより、学校、地域社会、企業等と連携した活動や研究が進められてい

る。とりわけ近年では、学部学生、大学院生が主体となった活動や研究も活発に行われている。 

 こうした背景から、教育学部教員、学生、大学院生、および卒業生の研究、実践活動を発表す

る場として、本誌『皇學館大学教育学部 教育課題研究』を創刊することになった。本誌が教育

学部教員、学生、卒業生の研究・実践活動を媒介とした交流の場となることを目指している。ま

た、本誌が講義および演習において活用されることにより、学生の学修や研究活動のさらなる進

展に寄与することも期待される。学内外からの積極的な投稿とご批正を賜りながら、本誌の一層

の充実をはかっていきたい。 

教育学科主任 

 渡邉 賢二 
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教育等に携わる人々の HSC についての認識に関する調査 

 

秋元 雅仁 

 

（１）目的 

 障害者の権利に関する条約（2006）第 24 条によれ

ば，インクルーシブ教育システムとは「人間の多様

性の尊重，障害者の精神的・身体的な能力を可能な

最大限度まで発達させ，自由な社会に効果的に参加

することを可能とするとの目的の下，障害のある者

と障害のない者が共に教育を受ける仕組み」のこと

であり，中央教育審議会初等中等教育分科会による

「共生社会の形成に向けたインクルーシブ教育シス

テム構築のための特別支援教育の推進（報告）」

(2012)では，「基本的な方向性としては，障害のある

子どもと障害のない子どもが，できるだけ同じ場で

共に学ぶことを目指すべきである.その場合には，そ

れぞれの子どもが，授業内容が分かり学習活動に参

加している実感・達成感を持ちながら，充実した時

間を過ごしつつ，生きる力を身に付けていけるかど

うか，これが最も本質的な視点」であることが謳わ

れ，場の共有のみならず共に学ぶことの重要性とそ

のための環境整備の必要性が強調されている. 

 これらの例を引き合いに出すまでもなく，わが国

においてインクルーシブ教育は，ともすれば「障害

がある子どもとない子どもが同じ場で学ぶ」という

ことだけが主張されがちである.しかし，人種・民族，

宗教，家庭環境（家族，経済力，文化的背景），性

（LGBT），HSC（Highly Sensitive Child）など，本

来多様であるべき個人の属性を当たり前のこととし

て認める一方で，ニューロダイバーシティや様々な

障害，貧困，児童虐待，不登校，外国にルーツを持つ

子どもなど「何らかの困難があり支援が必要」な状

態にある子どもたちの「多様なニーズ」に応えてい

く公正公平な教育であるべきである 8）.特に，近年，

ニューロダイバーシティの考え方が浸透し，個人の

認知発達がより多様であることが理解されるように

なってきたことから，もはや障害名だけで子どもを

区別するのではなく，個々の学び方や性格特性の多

様性に合った学び方や対応が求められるようになっ

てきている 5）. 

 本研究では，個々の子どもの多様性を尊重する公

正公平な教育の実現に向け，特に繊細さや感受性の

豊かさ鋭さ，敏感さという気質を持つ子である HSC

（Highly Sensitive Child）の教育現場等での認知度

について調査することを目的としている .米国の心

理学者エレイン・N・アーロン（2008）によれば，

HSC または HSP（Highly Sensitive Person）は，5

人に 1 人の割合で存在すると言われている 2)が，個

人の持つ気質であるが故に他者に気づかれにくく，

ともすれば努力不足，わがまま，引っ込み思案など

のレッテルを貼られ，自己否定感やトラウマを抱え

てしまいやすいと言われている 7） .本研究室には

HSP を自認する学生が 2 名いる.また，共感的な態度

を示す者も数名いる.当該学生達に大学入学までの

学校生活について尋ねたところ，1 名は高校生活で

挫折し適応障害の診断が出されるまでの深い傷を負

っていた.最近でこそ，HSP 当事者の方々が自分の経

験などを書籍として出版されるようになり，じわり

じわりと浸透し始めているが 6），数年前までは十分

な特性理解がなされず，辛い思いをしてきた児童生

徒も多かったものと推察する.そこで，本研究では，

教育等に携わる人々を対象とした「HSC についての

認識に関する調査」を実施し，教育等の現場におい

て，HSC がどの程度認知され定着しているのかにつ

いて知るとともに，認知度や定着度を高めるために

求められることや HSC の子どもが安心して学べる

教育等の環境整備などについて明らかにしていきた

い. 

（２）方法 

調査方法は，郵送調査法及び集合調査法によりア
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ンケート調査を実施した.調査期間は，2020 年 12 月

21 日から 2021 年 2 月 7 日までの 7 週間.調査対象者

は，教育実習を済ませた教育学部大学３年生及び４

年生 40 名と，西日本の小中学校教員，教育関連機関

支援員（学童保育及び療育型児童園）87 人の合計 127

人であった.回収数は，109 人〔内訳：大学生 40 人，

教員 45 人，教育関連機関支援員 24 人〕であり，回

収率は 85.83%であった. 

アンケート調査の内容は，先述した斎藤（2019）

の文献を参考にしながら，独自で全 10 項目の質問を

考案した.問１から問６は「選択回答方式」，問７から

問 10 は「自由回答方式」とした. 

（３）研究倫理上の配慮 

本調査を実施するにあたっては，事前に対象教育

委員会及び療育型児童園や学童保育を実施している

法人の同意を得るとともに，調査後に本学研究倫理

委員会の承認を受けていることを付記する. 

（４）結果 

10 個の質問に際し，「性別」「年代別」「職種別」「勤

務年数別」の４つの独立変数を設定し，回答を求め

た.その結果，「性別」は，女性 88 人，男性 21 人〔内

訳：大学生（女生 30 人，男性 10 人），教員（男性 8

人，女性 37 人），支援員（女性 20 人，男性 3 人）〕

と女性の比率が高かった.「年代別」では，20 歳代 8

人（大学生 40 人除く），30 歳代 11 人，40 歳代 11

人，50 歳代 22 人，60 歳代 15 人，70 歳代 2 人と，

50 歳代以上の方の回答が比較的多く見られた.特に，

教育関連機関である学童保育の支援員の方々の年齢

の高さが影響しているものと考えられる.「職種別」

では，大学生 40 人，教員 45 人，支援員 24 人であ

った.「勤務年数別」では，10 年未満 32 人（大学生

40 人除く）， 20 年未満 12 人，30 年未満 10 人，

30 年以上 15 人と，10 年未満の方の回答が多く見ら

れたが，特に教育関連機関である学童保育や療育型

児童園の支援員の方々の勤務年数が影響しているも

のと考えられる. 

選択回答課題  

問 1 「HSC の言葉の認知」 

「聞いたことがある」と回答した者は 44 人

（40.4%），「聞いたことがない」と回答した者は 65

人（59.6%）で，「聞いたことがない」と回答した者

の数がやや上回った. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

問 1 を「性別」ごとに見ると，「聞いたことがある」

と回答した 女性は 41 人／88 人（46.6％），男性は

3 人／21 人（14.3％）であった.一方，「聞いたことが

ない」と回答した女性は 47 人／88 人（53.4％），男

性は 18 人／21 人（85.7％）であり，女性はほぼ拮

抗しているが，男性は圧倒的に「聞いたことがない」

が多い結果となった 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「年代別」で見ると，「聞いたことがある」と回答

した 20歳代は 18人（40.9％），30歳代は 3人（6.8%），

40 歳代は 6 人（13.7%），50 歳代は 10 人（22.7%），

60 歳以上は 7 人（15.9%）であった.一方，「聞いた

ことがない」と回答した 20 歳代は 30 人（46.2％），

30 歳代は 8 人（12.3%），40 歳代は 5 人（7.7%），50

歳代は 11 人（16.9%），60 歳以上は 11 人（16.9%）

であり，「聞いたことがある」者のうち 20 歳代の占

める割合が多く，続いて 50 歳代，60 歳代以上が多

かった. 
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「職種別」で見ると，「聞いたことがある」と回答

した大学生は 14 人（31.8％），小中学校教員は 18 人

（40.9％），教育関連機関支援員 12 人（27.3％）で

あった.一方，「聞いたことがない」と回答した大学生

は 26 人（40.0％），小中学校教員は 27 人（41.5％）， 

教育関連機関支援員は 12 人（18.5％）であり，小中

学校教員や大学生に「聞いたことがある」と回答し

た者が多かった. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「勤務年数別」（大学生 40 人除く）で見ると，「聞

いたことがある」と回答した 10 年未満の者は 13 人

（43.3％），20 年未満の者は 5 人（16.7％），30 年未

満は 5 人（16.7％），30 年以上は 7 人（23.3％）であ

った.一方，「聞いたことがない」と回答した 10 年未

満の者は 19 人（48.7％），20 年未満の者は 6 人

（15.4％），30 年未満の者は 6 人（15.4％），30 年以

上の者は 8 人（20.5％）であり，勤務年数が 10 年未

満の者に「聞いたことがある」と回答した者が多か

った. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

問２ 知った情報媒体（対象：「ある」と回答した 44 人） 

＊複数回答可 

①新聞や TV，インターネット，SNS などで見た 27

人（52.9％） 

②書籍や文献などで読んだ 8 人（15.7％） 

③他者から聞いた（保護者を含む）15 人（29.4％） 

④実際に HSC の子どもを知っている（わが子を含

む）1 人（2.0％） 

という結果となり，「聞いたことがある」と回答した

者の半数以上が，新聞や TV，インターネットなどで

情報を収集していることがうかがえた. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

問３ HSCの状態の認知（対象：「ある」と回答した 44人）

＊複数回答可 

①ほとんど知らない 15 人（28.8%） 

②あまりよく知らない 21 人（40.4％） 

③書籍などで聞きかじった程度 7 人（13.5%） 

④よく知っている 8 人（15.4%） 

⑤その他 1 人（1.9％）（今思えばあの子が HSC な

のだろうと思われる生徒が複数いる） 

という結果となり，「聞いたことはある」が，その実
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「ほとんど知らない」「あまりよく知らない」者が

70%近くに上ることがうかがえた. 

 

 

問４ HSC の子の印象（対象：「ある」と回答した 44 人） 

*複数回答可 

①感覚過敏の子 4 人（8.9%） 

②わがままな子 2 人（4.4%） 

③些細なことに動じる子 11 人（24.4%） 

④人に頼りやすい子 1 人（2.2%） 

⑤ストレスを抱えやすい子 24 人（53.4%） 

⑥その他 3 人（6.7%）（本人の困りが周囲に伝わり

にくく誤解されてしまうことも多いだろうなと思う，

発達障害と HSC の違いがわからない，社会の懐が

大きいことを知らず自分をひたすら追い詰める） 

という結果となり，ストレスを抱えやすい子や些細

なことに動じる子という印象が強いことがうかがえ

た. 

 

 

問５ HSC に関する研修の必要度（対象：回答者全員） 

①必要でない 2 人（1.8%） 

②受けたいが忙しくて参加できない 13 人（11.9%） 

③研修を受けてみたい 89 人（81.7%） 

⑤過去に研修を受けたことがある 1 人（0.9%） 

⑥その他 4 人（3.7%）（HSC を含めた子ども理解の

研修は必要だと思うが，HSC のみに特化した研修は

必要だとは思わない） 

という結果となり，まずは HSC について知るための

研修が必要だという意見が多かった. 

 

問６ HSC の子への具体的配慮（大学生を除く）*複数

回答可 

①特別な配慮はしていない 16 人（17.2%） 

②要望があれば配慮するようにしている 9 人（9.7%） 

③気になることがあれば個別に対応している 44 人

（47.3%） 

④日常的に子どもの気持ちに寄り添うようにしてい

る 21 人（22.6%） 

⑤その他 3 人（3.2%）（・子どもの見取りとして対応

を一緒に考えるようにしている・先生方により異な

った個別の配慮がなされている・子どもをそのまま

受け入れ十分な余裕を与え追い込まない） 

という結果となり，気になることがあったりパニッ

クになったりしたときに個別に対応するという回答

が最も多く，日常的に寄り添っているという回答と

合わせると 70%近くに上ることがうかがえた. 
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自由記述課題  

自由記述の内容については，紙面の都合上，主た

る記述をピックアップして記載することとした. 

問７ HSC への誤解が起きないための工夫  

【小中学校教員】 

・研修などを通じて教職員や周囲の大人が HSC に

ついて知り理解することが必要(16 人)   

・周囲に知っておいて欲しいことを事前に話をし，

保護者や本人の了解を得たうえで，HSC という特

性を持った子がいることをクラスの子らに説明し

共通理解を図ることが必要(6 人) 

・学級づくりを行う上で，どの子にもそれぞれの特

性があり互いを知り認めあうことを大切にした仲

間づくりの取り組みが必要(6 人) 

・みんな違ってあたりまえという多様性を，普段か

ら尊重する姿勢が大切（3 人) 

・当該児童生徒を理解してとことん寄り添うことが

必要（2 人) 

・どんな時に HSC の特性が見られるのか整理し，子

どもの情報を皆で共有することが大切（2 人) 

【支援員】 

・HSC について様々な研修の場で取り上げていくこ

とで周知につながる 

・一人一人の子の特性を理解することが必要 

・HSC に対する周囲の理解や学習が必要 

・HSC の特性を特別なものとして捉えるのではなく，

柔軟な気持ちで対応することが必要 

・生まれ持った気質であることから，繰り返し「わが

まま」「神経質」「臆病」などではないことを説明す

ることが大切 

・他の者と比較しない事が必要 

・正しく理解することが必要.誤った認識で関わるこ

とで二次障害を引き起こす危険性がある 

・保護者の許可があれば子の特性をオープンにして

皆が納得して関われる環境を整えることが必要 

【大学生】 

・HSC についての周囲の理解が大切（25 人） 

・多様な児童がいることを周囲の子どもや大人（教

師・保護者）に知らせていくことが大切（8 人） 

・HSC の特性について授業内容に取り入れ学習する

機会を設けることが必要（2 人） 

・教師がその子のよき理解者となり寄り添うことが

大切 

・認めあい支え合う学級づくりや学校づくりが必要 

などの記述が見られ，当該児童生徒の正しい理解や

多様性尊重の風土を醸成することの重要性に言及し

た記述が多く見られた. 

 

問８ HSC の子どもが過ごしやすい環境整備 

【小中学校教員】 

・研修などを通じて教職員や周囲の大人（保護者を

含む）が HSC について知り共通理解をし，適切な

言葉かけをしていくことが必要（15 人） 

・誰にとってもストレスの少ない安心して自分をさ

らけ出せる学級づくりや仲間づくりが必要（6 人） 

・学校全体でその子を見守る体制や環境を作ったり，

いつも話を聞いてくれたりする誰かがいることが

必要（5 人） 

・多様性の認識に基づく受容的態度の醸成や互いの

ペースを大切にする学校づくりや学級づくりが大

切(4 人) 

・長所が認められ褒められることで自分の得意なこ

とに気付き自分を肯定的に捉えることのできる環

境が用意されることが必要（3 人） 

・保護者や本人の了解を得たうえで，本人の特性

（「○○が苦手」「○○が好きすぎ」「○○が気になる」

など）について周囲の級友らにも伝えていくこと

が必要（2 人） 

・不安な気持ちを理解してくれる友達や教師が必要 

特別な配

慮なし

要望があ

れば配慮

する

気になることが

あれば個別対応

日常的に寄

り添うよう

にしている

その他

HSCの子への具体的配慮

17.2% 
22.6% 

9.7% 

47.3% 

n=93  

3.2% 
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・落ち着ける場所を確保しておくことが必要 

・敏感な感性を持っていることはすばらしいことを

伝え，HSC の子の感じ方や受け止め方を学ぶこと

が必要 

【教育関連機関支援員】 

・保護者を含む周囲の大人や級友らの正しい理解と 

適切なかかわり（16 人） 

・安心して過ごせるための「場所」「時間」「人（加配

を含む）」などの確保が必要（2 人） 

・周りの者があまり敏感にならずに鷹揚と振る舞う

ことが大切（2 人） 

・どの子も大事にされていると実感できるような雰

囲気や環境が大切 

・困った時にいつでも相談できる体制が必要 

【大学生】 

・周りの級友がその子のことを正しく理解し関係を

作りやすくなるよう配慮することが必要（13 人） 

・話しやすい環境づくりや温かい雰囲気など環境の

整備が必要（7 人） 

・HSC の子が居場所を見出せその子に合った環境整

備が必要（4 人） 

・ゆったりとした時間の確保など教師による合理的

配慮が必要（3 人） 

・いつも話を聞いてくれる大人の存在が必要（2 人） 

・自分らしさに誇りが持てるようにすることが大切

（2 人） 

・互いが協力し合える仲間づくりの取り組みが必要 

などの記述が見られ，HSC の子にとって過ごしやす

い環境整備に対しても，周囲の正しい理解と多様性

の認識に基づく受容的態度の醸成の重要性に関わる

記述が多く見られた. 

 

 問 9 多様な子どもたちへの対応（大学生を除く）  

【小中学校教員】 

・校内委員会や職員会議等で配慮の必要な子どもに

関して定期的に情報共有し，全職員で見守るよう

にしている（5 人） 

・子供の表情や様子，周りの子との関係，学習中の様 

子など，日ごろから変化を見逃さないようによく 

観察し記録している.必要に応じて話を聞いたり 

相談に乗ったりするなど丁寧に対応するようにし 

ている.保護者や他の教員との情報共有も行うよ 

うにしている.(4 人) 

・一人一人の個性をよく理解し，周りの子どもたち 

と上手くつなげられるよう心がけている(3 人) 

・特に低学年の子など自分の困り感を上手く伝えら

れない子供に対しては，保護者の方との連絡を密

に取りながら学校と家庭で連携した支援ができる

ように配慮している(3 人) 

・個々の子のニーズに応じた合理的配慮を提供する

ようにしている(2 人) 

・個別対応や少人数指導を行っている(2 人) 

・保護者と共通理解をしたうえで，学校全体で指導 

に当たるよう体制を整えている 

・互いに気づかいのできるクラスがいいなと考え学

級経営をしている 

・一般的なことをよく学んだうえで個々の児童の状

況を知るため.本人，保護者，保育園や幼稚園，放

課後デイサービスなど，様々な角度から情報を得

るようにしている 

・人はそれぞれ生まれた場所も違えば性格も違うし，

得意不得意も人によって様々に異なっていること

を伝えていくようにしている 

【教育関連機関支援員】 

・常日頃は，皆同じように接しているが，困ったこと

が起きたり困った様子が見られたりした場合には，

個別に話を聞いて，その子が理解できる言葉を用

いて一緒に解決策を考えるようにしている(3 人) 

・障害名や特性名ではなく，個々の子どもの存在を

認め，受け入れ，一人の人として関わることを心

がけている 

・日々の生活の中で個々の子どもの特性を理解する

ように努めている 

・個々の困り感や個々のつまずきについて個別に対

応するようにしている .全ての子に対してそのよ

うに関わることで，人それぞれ関りもそれぞれと 

いう環境を作るようにしている 

・学校と連携をして，当該児童についての情報や対

応方法などについて尋ねるようにしている .職員

同士も意見交換をして様々なパターンについてシ
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ュミレーションするようにしている 

などの記述が見られ，多様な子どもたちへの対応と 

して学校全体や機関全体での情報共有と共通理解， 

子どもの観察と特性理解などの重要性に関わる記述 

が多く見られた. 

 

問 10 多様な子どもが学べる「インクルーシブ教育シス

テム」の構築に必要なこと 

【小中学校教員】 

・多様な子どもたちに対する教職員の正しい理解と

児童への学習対応が必要（9 人） 

・一人一人の子どもに余裕をもって関わることので

きる教員の人員拡大や多くの人の目で必要な支援

を考えていけるための人的配置が必要（7 人） 

・１クラス当たりの児童生徒数を削減することが必

要（2 人） 

・SC や SSW，巡回相談員等のコンスタントな配置

が必要（2 人） 

・教職員間の共通認識と保護者への発信が必要(3 人) 

・個々のよさを認め合える仲間づくりや個々をつな

ぎ合わせる学び，自尊感情の高まりなどを促して

いくことが大切（2 人） 

・誰もが安心して参加し，わかりやすく楽しく学べ

る授業，学級，学校づくりが大切（2 人） 

・「誰もが同じ」「普通」という枠組みではなく，自分

とは異なる個々の個性を認め育てていくことが大

切（2 人） 

・マイナス面に焦点を当てるのではなく，共に学ん

でいることのプラス面を考えることが必要（2 人） 

・生きづらさを感じている子どもを放っておかない

ことが大切 

・多様性を認め合う社会を作っていくための学びが

大人も子どもも必要 

【教育関連機関支援員】 

・多様な子どもたちを理解し受け入れていくことが

必要（5 人） 

・一人一人に合わせた教育内容と環境の改善が必要

（2 人） 

・多様な子たちが一緒に学ぶことが共生社会である

ことを伝え，保護者とともに差別や区別のない社

会にしていくことが必要 

・幼稚園から就労まで一貫した指導や支援ができる

ようその子の情報を共有することが必要 

・一緒に学ぶことだけではなく，何が学べているの

かについて考える必要がある .今のままでは学校

は限界がある .クラスの人数を減らし教職員数を

増やしていくことが必要. 

・専門的な知識を持った教職員がチームで支援策を 

考えていくことが必要 

【大学生】 

・十人十色であることを理解し共通認識することが

大切（11 人） 

・互いに認め合い受け入れていく関係づくりが必要

（4 人） 

・個々に合った合理的配慮や安心して逃げ込むこと

のできるシェルターが必要（4 人）  

・周囲の理解と環境調整が必要（3 人） 

・チーム学校としての教職員や専門家らの団結や絆，

共通理解が大切（2 人） 

・公平で公正な支援が必要 

・みんなで学ぶ，楽しく学ぶという意識を持つこと

が大切 

などの記述が見られ，インクルーシブ教育システム

の構築に必要な要素として，多様性の尊重，情報共

有と共通理解に基づいたチームアプローチ，個々の

子どもの特性理解，などの重要性に関する記述が多

く見られた. 

（５）考察 

１．HSC の教育現場における認知度合い 

 今回の調査では，教育に携わっているまたは将来

携わろうと考えている 109 人の回答者のうち，約

60%の者は HSC という言葉を「聞いたことがない」

と回答している一方で，40%の者が「聞いたことがあ

る」と回答しており，最近の TV 放送やインターネ

ット，あるいは書籍での HSP または HSC の情報露

出が顕著になってきていることがうかがえる .この

ことは，問 2 の情報媒体に関する問いに対し，「聞い

たことがある」と回答した者の約半数の者が新聞や

TV，インターネット，SNS などで見たと回答してい

ることからもうかがえる.また回答者の男女比率に
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大きな差があるが，「聞いたことがない」と回答した

女性が 53.4%であったのに対し，男性は 85.7%と極

めて高く，HSC の出現率が男女同比率である 1）こと

を考慮に入れると，特に男性において認知度合いが

低いことがうかがえる.ジェンダー意識の強さが底

流に流れているのではないかと推察される. 

２．HSC の子の特性理解 

 一方，「聞いたことがある」と回答した者を対象に

認知の程度を問うたところ，「ほとんど知らない」ま

たは「あまりよく知らない」「聞きかじった程度」な

どと回答した者が 82.7%に上っており，実際には多

くの者が HSC の子の特性についてほとんど理解で

きていないという実態が浮き彫りとなった. 

また，HSC の子の印象についての問いでは，半数

以上の者が「ストレスに弱く学校になじみにくい子」

と回答していることがうかがえた.5 人に 1 人の割合

で存在することを考慮すれば，5 人から 6 人程度の

HSC の子どもたちとこれまで出会ってきたはずな

のに，その実態が充分に理解できていない現状があ

ることも明らかとなった. 

一方で，特性理解の不十分さを自認し理解促進を

図るために，多くの者が HSC を含む児童理解の研修

の必要性に言及していることは，今後の特性理解の

方向性を示唆するものであると考える. 

３．HSC の子を含む環境整備 

 HSC の子を含む多様な子どもたちが安心して学

べる環境整備として，自由記述からは，「正しい特性

理解」「多様性の尊重」「学校や機関全体での情報共

有や共通理解」の重要性などについての言及が多く

見られた.発達障害のある子を対象とした校内委員

会が，チーム学校を組織し実質的に牽引していくこ

とで，さまざまな特性をもつ子どもたちの情報共有

の場や支援方策の検討の場として定着してきたこと

がその背景にあるものと思われる. 

４．インクルーシブ教育システム構築のために 

多様な子どもたちが学ぶインクルーシブ教育シス

テム構築にあたっては，「多様性の尊重」「情報共有

と共通理解に基づいたチームアプローチ」「個々の子

どもの特性理解」などの重要性に関する言及が多く

見られた.ともすれば障害児と非障害児という二律

背反の構図でインクルーシブ教育を捉える風潮が強

い中，今回の調査では HSC に焦点を当てたことによ

り，「多様性」と言う共通言語を用いてその尊重の重

要性に言及した回答が多く見られた.また，システム

構築のための「チームアプローチ」への言及も多く

見られ，今後のインクルーシブ教育システムの構築

に向けた一人一人の取り組む方向が明らかになった

ものと考えられる. 
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市区町村教育財政支出の実態に関する一考察 (1) 

 

市田敏之  

 

1.はじめに 

本稿は，全国市区町村，三重県 29 市町，伊

勢市の教育財政支出の実態を明らかにし，若干

の考察を加えることを目的とする．  

周知の通り，我が国において，教育に関する

行政は地方自治の原則のもとづき執行されて

いる．したがって，学校教育に限ってみても，

市区町村教育委員会のもと当該地域の実情に

応じて様々な教育活動が実践されている．確か

に，全国的な教育機会の均等や教育水準の維持

向上を図るために，教育課程や学級規模，教員

定数の基準等が国によって定められているが，

それらはあくまでも最低基準であり，市区町村

において基準を超えて教育活動を行うことは

禁じられていない．また，社会教育の分野にお

いては，学校教育分野以上に，地域のニーズに

応じて多様な活動が展開されている．  

さて，行政を執行するにあたって，経済的な

裏付けとなるものが財政支出である．そもそも，

教育財政とは，教育のための財源を調達し，そ

れを配分・支出する営みのことを指す．教育財

政の支出にあたっては，一般的に，配分の効率

と公平が求められている．したがって，教育財

政について検討を行うにあたっては，予算編成

や執行の適切性の考察，財政措置とその効果に

ついての検証，あるいは，諸外国との比較等，

様々な視座からのアプローチが可能である．  

本稿では，我が国の市区町村における教育財

政支出の実態はいかなるものであるかとの問

いを立て，これを明らかにする．かかる問いは，

極めてプリミティブなものであるが，少なくと

も，次の点において意義があるものと思われる． 

第 1 に，市区町村教育財政支出の多様性を描

出する点である．しばしば，我が国の地方教育

行政は，文部科学省による指導・助言行政のも

と，画一的・硬直的であることが指摘される．

とはいえ，本稿で指摘するように，市区町村の

教育財政支出を概観すれば，そこには多様性が

存在するようにも見え，その詳細を検証するこ

とは，学術的な意義があると思われる．第 2に，

データの可視化である．現在，政府ウェブサイ

トにおいて，市区町村または都道府県の財政に

関するデータベースが公開されている．ここか

ら何かを読み取るためには，問題関心に沿って

データを可視化することが求められる．加えて，

講義等で教育財政支出の実態を説明するにあ

たっても，可視化（グラフ化）が必須となる． 

本稿では，財政支出の実態を明らかにするに

あたって，「地方財政白書」として総務省が発行

する『地方財政の状況』と政府基本統計の一つ

である『地方財政状況調査』（ e-Stat ウェブサ

イト）のデータを活用した．また，令和 3 年 5

月 1日時点で入手可能な最新の年度である平成

29（2017）年度決算を対象とした．なお，平成

29 年度分の『地方財政状況調査』には全国 1,7

41 市区町村のデータが掲載されているが，この

うち笠置町，和束町，南山城村の 3 町村は相楽

東部広域連合を形成しており，町村独自に小学

校費や中学校費が計上されていないため，分析

対象から除外した．  

 

2.市区町村の一般歳出に占める教育費の割合 

地方公共団体による歳出は，行政目的にした

がって区分することが出来る．『地方財政の状

況』では，議会費，総務費，民生費，衛生費，

労働費，農林水産費，商工費，土木費，消防費，

警察費，教育費，災害復旧費，公債費等に大別

されており，財政分析を行う際にもこの区分が

用いられる．  

図 1 は，全国市区町村の平成 29 年度目的別

歳出決算額の状況を示したものである．図から

分かるとおり，最も大きな費目は民生費で 21
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兆 1,696 億 9,600 万円が支出されており，全体

に占める割合は 36.5％となっている．教育費は，

2 番目に大きな費目となっており，合計で 7 兆

188 億 1,600 万円（12.1％）が支出されている．  

ただし，歳出合計に占める費目の割合は，市

区町村毎に差異が存在する．歳出総額に占める

教育費の割合が最も大きい市区町村は羅臼町

の 38.6%であり，反対に最も小さい市区町村は

女川町の 1.1%であった．  

次に，三重県 29 市町の歳出決算額を確認す

る．図 2 は，平成 29 年度の三重県 29 市町の一

般歳出合計における目的別歳出決算額の割合

を示したものである．平成 29 年度，三重県 29

市町における歳出合計は，7,358 億 6,462 万 1

千円であった．そのうち，最も多くの割合を占

めているのが，民生費で 34.7％（255,621,791

千円）であり，次いで，総務費（12.2％／89,7

58,006 千円），衛生費（84,820,617 千円）の順

に多くの支出がされている．歳出に占める教育

費の割合は，11.2％（82,344,701 千円）で，4

番目に大きな費目となっている．  

29 市町のうち，一般歳出合計に占める教育費

の割合が最も大きな市町は志摩市で，その割合

は 18.6％（5,197,946 千円）であった．一方で，

教育費の支出割合が最も小さな市町は熊野市

で，6.1％（743,680 千円）である．  

図 3 では，平成 29 年度の伊勢市における目

的別歳出決算額の割合を示した．この図から明

らかなように，伊勢市においても，歳出合計に

占める割合として，民生費が最も大きな費目と

なっていることが分かる（36.7％／18,388,712

千円）．教育費については，衛生費（12.0％／5,

990,457 千円），公債費（11.0％／5,495,478 千

円）に次いで，4 番目に大きな 10.5％という支

出割合となっており，支出額でみれば 5,272,5

11 千円が支出されている．  

 

3.市区町村教育費の内訳 

(1)教育費総額 

先述した通り，地方公共団体の歳出は，行政

目的にしたがって，議会費，総務費，民生費等

へと分類されるが，これらはさらに細かく区分

される．教育費については，教育総務費，小学

校費，中学校費，高等学校費，特別支援学校費，

幼稚園費，社会教育費，保健体育費（さらに，

体育施設費等と学校給食費に区分），大学費へ

と区分される．  

図 4 は，平成 29 年度の全国市区町村教育費

歳出について，目的別にその割合を示したもの

である．  

議会費

0.6%

総務費

11.8%

民生費

36.5%

衛生費

8.2%
労働費

0.2%

農林水産費

2.5%

商工費

3.0%

土木費

11.4%

消防費

3.2%

教育費

12.1%

災害復旧費

0.5%

公債費

9.7%

諸支出金

0.2%

前年度繰上充用金

0.0%

歳出合計

57,942,877百万円

図1 平成29年度全国市区町村目的別歳出決算額の割合

出典：総務省『地方財政の状況』2019年、資52頁より執筆者作成。

議会費

0.8%

総務費

12.2%

民生費

34.7%

衛生費

11.5%
労働費

0.1%

農林水産業費

2.7%

商工費

1.8%

土木費

10.1%

消防費

4.6%

教育費

11.2%

災害復旧費

0.4%
公債費

9.8%

諸支出金

0.0%

前年度繰上充用金

0.0%

図2 平成29年度三重県29市町目的別歳出決算額の割合

出典：『地方財政状況調査』（e-Statウェブサイト）より執筆者作成。

歳出合計

735,864,621千円

図3 平成29年度伊勢市目的別歳出決算額の割合
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出典：『地方財政状況調査』（e-Statウェブサイト）より執筆者作成。

歳出合計

50,109,202千円
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平成 29 年度に全国の市区町村で支出された

教育費の合計は，7 兆 188 億 1,600 万円であっ

た．このうち，歳出の大きな費目は，小学校費

で約 1 兆 9,351 億円（27.6%），次いで保健体育

費が約 1 兆 3,312 億円（19.0%），そして，中学

校費が約 1 兆 1,155 億円（15.9%），社会教育費

が約 1 兆 838 億円（15.4%）であった．  

小学校費と中学校費について，教育費に占め

る割合が最も大きな市区町村と最も小さな市

区町村は以下の通り確認することが出来る．す

なわち，小学校費については，最も大きな割合

は白糠町の 80.3％（2,048,140 千円），最も小さ

な割合は富岡町の 0.8％（10,518 千円）である．

また，中学校費については，比布町の 79.8％（7

65,399 千円）が最も大きく，音威子府町の 0.

5％（1,812 千円）が最も小さかった．  

次に図 5 は，平成 29 年度の三重県 29 市町の

教育費について，その内訳を示したものである．

この図から分かるように，三重県の市町全体で

は，小学校費の占める割合が 20.9％（17,228,2

16 千円）で最も高く，次いで，体育施設費等（1

8.2％／15,012,205 千円），社会教育費（16.9％

／13,929,181 千円），教育総務費（16.2％／13,

369,890 千円）となっている．  

教育費歳出合計に占める各費目の支出割合

のうち，小学校費と中学校費の多寡を市町村毎

に確認すると以下の通りである．すなわち，小

学校費の支出割合が最も大きい市町は亀山市

で，50.7％（1,579,445 千円），最も小さな市町

は木曽岬町で 11.6％（40,631 千円）である．中

学校費については，支出割合の最も大きな市町

が度会町の 26.0％（93,436 千円），反対に最も

小さな市町は亀山市の 4.4％（137,084 千円）

である．  

最後に，平成 29 年度の伊勢市における教育

費の支出内訳を図 6 に示した．伊勢市の場合，

教育費に占める割合が最も大きな費目は，教育

総務費で，24.7％（1,300,676 千円）であった．

次いで，中学校費（21.4％／1,129,361 千円），

小学校費（19.5％／1,025,768 千円）となり，

この 3 つの費目で教育費全体の 65.6％とほぼ 3

分の 2 を占めている．  

 

(2)普通建設事業費を除く教育費 

財政支出のうち，建設費の占める割合は大き

い．そのうえ，建設費によって整備される施設

や設備は，通常，数年から数十年に渡って使用

されることから，施設設備の整備があった場合，

当該年度の支出が突出して大きくなる．それ故，

単年度の決算のみで市区町村間の比較検討を

教育総務費

14.3%

小学校費

27.6%

中学校費

15.9%

高等学校費

2.2%

特別支援学校費

0.9%

幼稚園費

3.6%

社会教育費

15.4%

保健体育費

19.0%

大学費

1.0%

歳出合計

7,018,816百万円

図4 平成29年度全国市区町村教育費目的別歳出決算額の割合

出典：総務省『地方財政の状況』2019年、資72頁より執筆者作成。
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高等学校費

0.0%
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0.0%

幼稚園費

6.8%

社会教育費

16.9%

体育施設費等

18.2%

学校給食費

9.8%

大学費

0.7%

歳出合計

82,344,701千円

図5 平成29年度三重県29市町教育費目的別歳出決算額の割合

出典：『地方財政状況調査』（e-Statウェブサイト）より執筆者作成。

図6 平成29年度伊勢市教育費目的別歳出決算額の割合

教育総務費
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小学校費
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中学校費

21.4%

高等学校費

0.0%

特別支援学校費

0.0%

幼稚園費
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社会教育費
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体育施設費等
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出典：『地方財政状況調査』（e-Statウェブサイト）より執筆者作成。

歳出合計

5,272,511千円
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行うことは必ずしも適切ではないこともある．

そこで，本節では，普通建設事業費を除いた教

育費支出の内訳を明らかにする．  

図 7 は，平成 29 年度の普通建設事業費を除

いた全国市区町村における教育費の内訳であ

る．平成 29 年度の全国市区町村における普通

建設事業費を除いた教育費の合計は，5 兆 4,09

6 億 4,817 万 8 千円であるが，このうち最も多

くを占める費目は小学校費で，その割合は 24.

2％（1,309,771,963 千円）であった．次いで，

19.2％（1,037,742,858 千円）を教育総務費が

占めており，そして，社会教育費の 15.4％（8

30,623,517 千円）が続いている．  

小学校費，中学校費のそれぞれについて，教

育費に占める割合が最も大きい市区町村と最

も小さい市区町村を確認すると次の通りであ

る．すなわち，小学校費については，その割合

が最も大きな市区町村は印南町であり（63.5％

／415,772 千円），最も小さな市区町村は玄海町

である（1.7％／8,359 千円）．また，中学校費

について確認すると，最も大きな割合となって

いるのは沼田町であり（41.0％／170,138 千円），

反対に最も小さな割合となっているのは和寒

町である（0.2％／664 千円）．  

図 8 は，平成 29 年度の三重県 29 市町の教育

費の内訳の支出割合うち，普通建設事業費を除

いたものである．平成 29 年度の三重県 29 市町

で支出された教育費の合計は，540 億 3,899 万

4 千円であったが，そのうち最も大きな割合を

占めていた費目は，教育総務費で 23.4％（12,6

48,184 千円）であった．そして，社会教育費（1

7.8％／9,597,943 千円），次いで小学校費（16.

9％／9,115,444 千円）の順に大きな割合となっ

ている．  

また，小学校費について，教育費に占める割

合が最も大きいのは度会町であり，31.8％（10

7,586 千円）であった．反対に，最も小さな割

合は木曽岬町の 11.6％（40,631 千円）である．

中学校費については，最大の割合を示す市町は

南伊勢町（28.6％／148,234 千円）であり，最

小の割合を示す市町は桑名市（7.1％／296,593

千円）であった．  

伊勢市における平成 29 年度の普通建設事業

費を除いた教育費の内訳を図 9 に示した．その

歳出合計は 37 億 436 万 2 千円であり，そのう

ち教育総務費の占める割合が最も大きく 32 .

8％（1,213,685 千円）であることが分かる．ま

た，小学校費，中学校費の占める割合は，それ

教育総務費
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小学校費
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中学校費

14.0%
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12.6%

大学費

1.1%

図7 平成29年度全国市区町村教育費目的別歳出

決算額（普通建設事業費を除く）の割合

出典：『地方財政状況調査』（e-Statウェブサイト）より執筆者作成。
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歳出合計

54,038,994千円

図8 平成29年度三重県29市町教育費目的別歳出

決算額（普通建設事業費を除く）の割合

出典：『地方財政状況調査』（e-Statウェブサイト）より執筆者作成。
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図9 平成29年度伊勢市教育費目的別歳出

決算額（普通建設事業費を除く）の割合

出典：『地方財政状況調査』（e-Statウェブサイト）より執筆者作成。

歳出合計

3,704,362千円
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ぞれ 14.5％（535,332 千円），12.7％（469,491

千円）であることも確認することができる．  

 

4.おわりに 

以上，全国市区町村，三重県 29 市町，伊勢

市それぞれの，一般財政支出における教育費の

割合，さらに，教育費の内訳を明らかにした． 

一般財政支出に占める教育費の割合は，全国

では 12.1％，三重県 29 市町では 11.2％，そし

て，伊勢市では 10.5％と，それぞれに大きな差

異は認められなかった．さらには，総務費，民

生費等，他の支出費目についても，全国，三重

県 29 市町，伊勢市の比較において，特筆する

ほどの差異はみられない．  

一方で，教育費の内訳を検討すると，多様性

を窺うことができる．例えば，全国平均では，

教育費に占める小学校費の支出は，27.6％であ

るのに対して，三重県の平均が 20.9％，伊勢市

もまた 19.5％と両者ともにおおよそ 20％程度

で，全国平均と比較して 6.7 ポイントあるいは

8.1 ポイントの差が認められる．また，中学校

費の割合についても，全国平均が 15.9％である

のに対して，三重県の平均は 10.4％，そして，

伊勢市は 21.4％とそれぞれに差異を確認する

ことが出来る．さらに，普通建設事業費を除い

て比較したとしても，全国，三重県 29 市町，

伊勢市の間で，支出割合の差を確認することが

出来る．  

この多寡が生じる要因については，例えば，

住民数や年齢構成といった人口動態に起因し

ているのか，首長や教育長といった行政リーダ

ーあるいは議会の政策指向の違いによるもの

なのか，それとも，小規模学校の統廃合等の効

率的な教育行政運営の実施の有無であるのか

等，より詳細な検証が求められる．  

また，この度は，全国市区町村，三重県 29 市

町，伊勢市の三者を比較的に取り上げたものの，

都道府県−都道府県，市区町村−市区町村という

枠組みでの比較も有効かと思われる．さらには，

特定市区町村の教育財政支出を，人口動態，国

の政策，首長や教育長の政策，教育行政運営等

の変遷とともに，経年比較することによって，

その特質を浮き彫りにすることも可能と思わ

れる．  

 

資料及び参考文献 

・総務省『地方財政の状況』2019 年．  

・『地方財政状況調査』（ e-Stat ウェブサイト，

https://www.e-stat.go.jp）  

・神野直彦，小西砂千夫『日本の地方財政［第

2 版］』有斐閣，2020 年．  

・沼尾波子，池上岳彦，木村佳弘他『地方財政

を学ぶ』有斐閣，2017 年．  

・橋野晶寛『現代の教育費をめぐる政治と政策』

大学教育出版，2016 年．  

・河野和清編著『新しい教育行政学』ミネルヴ

ァ書房，2014 年．  

・末冨芳『教育費の政治経済学』勁草書房，20

10 年．  
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算数科における数学的活動についての一考察 

 

上 野 祐 一 

 

Ⅰ はじめに 

 令和 2 年度より，新学習指導要領が全面実施

となり，算数科においても「知識及び技能」，「思

考力・判断力・表現力等」，「学びに向かう人間

性等」の 3 つの柱は非常に重要視されるように

なった．  

これを算数科に当てはめて考えみると，答え

があっていればそれでよいという知識及び技能

を求めるだけでなく，答えに至る過程にも重き

を置くような授業が今後より一層求められる．

さらには，算数の学びを通して，「数学的な見方・

考え方」が深まり，世の中の様々な物事を理解

し思考し，よりよい社会や自らの人生を創り出

していくことが期待されている．  

さらには，前回までは単なる「算数的活動」

であったのに対して，今回からは事象を数理的

に捉え，数学の問題を見いだし，問題を自立的，

協働的に解決する過程を遂行する活動である

「数学的活動」が重要視されるようになった．

これにより一層，数学的な要素を算数に盛り込

む必要があると考えられる (林， 2018)．  

上記のような背景もあり，また令和 4 年度

（ 2022 年）より小学校高学年において教科担任

制が導入されるなど，これからの小学校の教師

にはより一層多くのことが求められることにな

る．  

今回はその中でもこれから特に重要になって

くる「数学的活動」について春学期に本学で行

った児童算数の講義の中での取り組みを紹介す

る．  

 

Ⅱ 数学的活動 

 算数的活動が重要視されたのは，平成 10 年

の学習指導要領改訂である．「生きる力」の育成

をねらいとして，算数的活動を通して，基礎的

な知識と技能を身に付け，日常の事象について

見通しをもち筋道を立てて考える能力を育てる

ことを目標とされた．  

そして今回の改訂により，「算数的活動」から

「数学的活動」へと変更された．ここでいう「算

数的活動」と「数学的活動」の違いは何なのか．

小学校の科目としては「算数」として扱われて

いるにも関わらず，なぜ小学校においても「数

学的活動」が重要視されるようになったのだろ

うか．  

筆者が考える「算数的活動」と「数学的活動」

との違いは以下である．  

◇算数的活動  

 手や身体などを使ってものを作るなどの作

業的な活動  

 算数や他教科等の学習を通して，身に付け

たものを総合的に用いる活動  

といった単なる作業的な活動であったり，組み

合わせただけの活動が算数的活動である．つま

り，算数の語源が「算術」から来ているように，

数の概念や数の演算を扱い，その性質や計算規

則，あるいは計算法などの単純な手続きが多い．

それに比べて数学的活動とは，その活動を通し

て物事の深さを追求し，一般性を考察したり，

他との関連性についても追究可能な深い活動の

ことだと考える．（図 1，2 を参照）  

 

 

 

 

 

 

 

図１ 新学習指導要領における「算数・数学

の学習過程」のイメージ図 
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図２ 算数・数学の学習過程のイメージ  

 

ここでは，講義の中で行った数学的活動をい

くつか紹介する．  

＜数学的活動の例＞  

①  分数のわり算について  

②  四則演算と 3 を 4 つ使って 2～ 10 を表そう  

③  問題作り  

④  九九のゲームについて  

⑤  異分母同士の  

⑥  分数と小数の関係について  

⑦  数取りゲーム  

 どれも小学校において実践可能な活動である

が，活動を深めていく中で数学が本来持つ奥深

さ，興味深さに繋がるような内容になるように

意識した．特に，講義の中では発問のタイミン

グや，学生の反応のタイミングを大切にするよ

う心掛けた．  

Ⅲ 具体的な数学的活動と学生の声 

①  分数のわり算について  

第 1 回目の授業の冒頭に以下の問を学

生に投げかけた．  

 

 

どちらの問に対しても，  

  『「 ÷」→「 ×」に直して，後ろの分数を逆数

に直して計算を行えばよい』  

と全員の学生は答えた．もちろん計算の「方  

法」としては正解である．  

続いてこのように質問をした．  

「では，なぜわり算の場合は，かけ算に直

して逆数にすればよいの？」  

そうすると，答えることができる学生は誰

もいなかった．後で書いてもらったリフレク

ション（振り返りシート）を見ても，そんな

ことを考えたこともなかったし，「覚えるもの

だ」と思っていたと書かれていた．  

東京学芸大学名誉教授杉山吉茂は教師に

は次の 3 つのレベルがあると述べている

（杉山 2008）．  

レベルⅠ 数学的な知識，手続きを知らせ  

るだけの教師  

  レベルⅡ 「覚える」ことに加えて「分か  

る」ことを目指す教師  

  レベルⅢ 子どもが発見，創造する．子ど

もにそれが期待できる教師  

   学生たちは上記の問に対する自分自身の  

説明を振り返り，どの説明も「レベル 1」  

の教師のレベルであることを知った。  

その後，次の 2 点についての事柄に関して  

確認した．  

 わり算はかけ算の逆演算であること  

 分数には，同じ大きさのものがたくさ

んある（すなわち，通分できる）とい

うこと  

そうすると，先ほどの問に対して次第に自

分自身の頭で考え，時には周りの仲間と議

論していき，自然と数学的活動につながっ

ていった．  

 この問を通して，問題を解く際に何を大

切にしなければならないかということにつ

いて考察した．今回の分数のわり算におい

て大切なことは  

 わり算とは何か  

問 次の計算をどのように児童に説明しま

すか？  

(1)   
8

15
÷

2

3
    (2)  

14

25
÷

7

5
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 分数とは何か  

この 2 点をきちんと理解することがこの

問を解く上でのポイントであることを確認

した．  

②  四則演算（＋，―，×， ÷）と 3 を 4 つ使っ

て 2～ 10 を表そう（竹内）  

例 3÷3＋ 3－ 3＝ 1 

  のような例を示し，実際に答えが 2～ 10 と

なるような式を作ってもらった．簡単に作

れる例もあるが，中には少し時間を要する

ものもあった．そのため，その問題につい

ては課題とし，次の講義で発表してもらっ

た．そうすると，その回のリフレクション

には  

 以外の数字についてもやってみた  

 弟や妹，塾の生徒にも出題してみた  

 車のナンバーで 10 が作れないか試し

てみた  

など，この活動を通して自分たちで深めて

いく姿勢が随所にみられた．  

③  四則演算を用いた問題作り  

領域「A 数と計算」の四則演算の説明

が終わった後で四則演算を用いた問題作り

を行った．  

今まで問題を解くことはあっても，自分

で作るという経験がほとんどなかった学生

にとって，とても新鮮だったようである．

たし算には「合併と増加」，ひき算には

「求残と求差」，かけ算には「倍と積」，わ

り算には「等分除と包含除」という単項計

算と二項計算があることや，逆思考といっ

た考え方があることを学び，実際に問題を

作ることで学習内容がより一層深まった．  

 

 

 

 

 

 

 

④  九九のゲームについて  

 整数の乗法と除法の指導法について学ん

だ後，九九をどのように数学的活動に生か

していくかということについて考察した．  

以下のようなものを例として講義では扱っ

た（みんなの教育技術）．  

 九九を通して決まりを見つけること  

例として，9 の段は必ず 1 の位と 10 の

位を足すと必ず 9 になっていること確

認し，すべてにおいて成り立つのか（普

遍性）と，一般的な証明（再現性）に

ついて考察した．  

 九九ビンゴ  

 新幹線の座席に 2 人席と 3 人席がある

理由は？  

最後の新幹線の座席については，身近な話

題でもあり少し時間をかけて議論した．一

般的な話だと学生はイメージしにくかった

ようであるが，具体的に 2 人の場合， 3 人

の場合，・・・，11 人の場合は？と問うてい

くにつれて原理原則が分かっていった．す

なわち，何人で新幹線に乗ったとしても基

本的には一人ぼっちにはならず，必ず隣に

だれかはいる状況で新幹線に乗れるという

ことを理解した．具体的には，  

例 11 人の場合  

11=2×4＋ 3×1 

より， 2 人席を 4 つ， 3 人席を 1 つ利用す

れば全員隣に必ず誰かはいる．  

そして，より一般的な事実として  

「自然数は 2 と 3 を用いて上記の 11 のよ

うに表すことができる」  

という予想を立て，検証する学生もいた．  

 また，かけ算の九九について日本と諸外

国の指導方法を考察した． 

日本や インド は九 九を 暗記さ せるのに

対して，アメリカやフィンラド，シンガポ

ール，香港といった数学リテラシー部門の

上位常連国は九九を最終的には暗記させな

い指導をとっている．これらの結果を見て，

例 「いちご」，「みかん」，「 6 個」，

「 48 個」，「 8 人」を全部もしくは一

部を用いて，「等分除」の考え方で

解く問題文を作りなさい．  
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また，GIGA スクール構想も進んでいく中

で一人一台タブレットは必須となり，これ

からの九九の指導法のあり方やさらには算

数における指導について意見を出してもら

った． 

 時代のニーズに合わせて， ICT を上手

く使った指導法が必要になる 

 今まで通り九九を暗記させることは意

味がある 

等，いろんな意見が出たがやはり多かった

意見は今まで通り覚えた方がよいという意

見だった．きっとそれは，自分自身が九九

を覚える指導をされてきて，その経験から

覚えた方がよいと今感じているからだと考

える．大切なことは，自分自身の経験を大

切にしながらも，今の時代のニーズに柔軟

に合わせて協同していくことが大切である． 

⑤  異分母同士の分数のたし算について 

 領域「A 数と計算」の小数・分数の計算

の指導のまとめとして次の問について考察

した． 

 

 

①  の活動もあり学生は自分の中の様々な 

引き出しを出して説明を行った．そして，

杉山のいうレベル 2，レベル 3 の指導を目

指して考察した．ここで大切なことは，分

数とは何かということである． 

1

2
 →（ 1 の

1

2
 の 1 つ分） 

1

3
 →（ 1 の

1

3
 の 1 つ分） 

  であり，それぞれ 
1

2
 や  

1

3
 が基準になって

おり，この 2 つの基準の大きさが違うので

簡単には足せないということがポイントで

ある．もちろん教科書を見ると，上記のこ

とを図等を用いて具体的に書いてあるが，

決してその教え方はその一通りではない．

学生たちが考えたプロセスを見るとポイン

トを押さえながらきちんと考察できるよう

になっていた．しかし，教科書で書かれて

いる方法を示したときに，自分自身が考え

た教え方と教科書の教え方が違うように見

え，不安になっている様子がうかがえた．

数学的な見方をすれば本質的に同じことで

も，まだ学生の中にはそこの見えない行間

の部分が繋がらない学生がいる。その隙間

を埋めるような努力がこれから必要とされ

るであろう． 

⑥  分数と小数の関係について 

 領域「A 数と計算」のまとめとして以

下の問題を扱った． 

 

 

   

実際に計算を行うことで， 

(1)  循環する無限小数 

(2)  有限小数 

  となることが確かめられる．これで終われ

ば先ほど述べた算数的活動であるが，これ

を次のように深めてみた． 

 有理数（分数）には 

「有限小数」と「循環する無限小数」

があること 

 無限小数には 

「循環する無限小数」と「循環しない

無限小数」があること 

 

 

 

 

 

 

図３ 数の分類 

 

  実際，上記の分類は高等学校の数学で学習

するが，不思議な事実として 

  

 

 

 

ということが分かる．適当な分数をもってく

問  
1

3
+

1

2
=

2

5
 と し て は な ぜ い け な い の

か？ 

 

問 (1) 1÷7 はどんな小数か？ 

(2)  
7

40
 を小数で表しなさい． 

 

有理数（分数）→必ず「有限小数」になるか 

もしくは，無限小数になったとしても 

「循環する無限小数」になる 
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ると，必ず割り切れて有限小数になるか，割

り切れなくともどこかで必ず循環するという

ことを示すものである．学生たちは実際に自

分の手を動かすことにより，この事実を確認

した．そうすると，自然と「なぜ？」という

疑問が生じた．そして，逆に次のような問題

を出題した． 

 

 

 

 これは，高等学校の数学で学習する内容であ

るが関連する内容のため講義の中で扱った． 

  答えは 

1=0. 9̇ 

 となり，また不思議な性質 

1=0.999999999… 

 が成り立つことが分かる．その時のリフレク

ションには， 

 数って不思議な性質があるということ

が分かった 

という内容の感想が非常に多かった． 

⑦  数取りゲーム 

『「 21」を言ったら負けゲーム』 

ルールは以下の通り． 

 2 人で遊ぶ 

 1 から 21 の数字を順番に言い合う 

 一度に言える数は、連続した 3 つま

で 

 21 を言ったら負け 

  有名なゲームであるため，知っている学生

もいるかもしれないと思ったが，聞いてみ

ると全員知らないとのことだった．この活

動はちょうど領域「A 数と計算」のたし

算の講義の最後に行った．大学生であって

も大いに盛り上がるゲームとなった．この

ゲームには必勝法が存在するのだが，なか

なか 1 回目にその必勝法に気付いた学生

はいなかった．しかし，何回か試行を繰り

返すことにより，だんだんと「言わなけれ

ばならない数字」の存在が分かってきて，

ゲームの途中で「勝った！」「あ～負け

た！」と言っている学生もいた．そして，

最終的には必勝法を全員で確認した． 

   やってみると次第に法則が分かってくる

ゲームなのだが，このようなゲームの必勝

法について過去には大学の推薦入試の問題

にもなったことがある．知っていれば（や

ってみると）分かることでも，知らないと

いざその場で言われると分からないような

こともある典型的な例である．また，この

ゲームは状況を変えることでいくらでも複

雑化させることも可能であり，一般化を考

えることも面白い問題である． 

 

Ⅳ まとめと今後の課題 

 本学の学生は高校時代，文系だった学生が非

常に多い．したがって，過去に算数や数学に対

して苦手意識や分野によっては拒否反応がある

学生も少なくない．  

 そのつまづきの原因を探っていくと，今まで

の学習過程で算数や数学も暗記しなければ解く

ことができないと思っている学生が非常に多い．

それはおそらく解法の暗記であったり，公式の

暗記である．そして，算数や数学の問題を解く

ためには暗記したものに当てはめて問題を解か

ないと解くことができないと考えている．その

ため，分数のわり算の際に生じたような問題が

生じてくるのである． 

本来の算数や数学のよさは，公式の成り立ち

を自分の手を使って確認したり，それを使って

新しいものを生み出すところにあるにも関わら

ず，本質とは異なるところで苦手意識を生んで

いるのが現状である．  

 今回講義の中の少しの時間ではあったが，数

学的な活動を通して公式等を丸暗記しなくても

大丈夫であること，実際に手を動かして具体的

に考察すること，原理原則（数学における定義）

を大切にすることを強調した．  

今後も講義を含めた様々な場面で次のような

ことを意識した題材を選んでいきたいと考えて

問 0. 9̇ を分数に直せ． 
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いる．  

 初見で，取り組みやすいなと思うような題

材を選ぶこと  

 具体的に手を動かして考察できるような問

題であること  

 いろんな考え方，解法があること  

 実際に考察していくことにより，数学的な

奥深さが感じられること  

そして，このような活動を通じて学生自ら算

数や数学を学ぶことの意義を再認識し，上記の

ような態度を育み，杉山のいうレベル 3 の教師

を目指し，そのために必要なことは何かを考え，

実践することが大切だと考える．  

また，今回の学習指導要領改訂に伴い，「学力

の３要素」にしたがって内容が分けられ，三つ

の柱に沿って整理されることになった。そして，

どのような資質・能力の育成を目指すのかが明

確化された．これにより，教師が「子どもたち

にどのような力が身に付いたか」という学習の

成果を的確に捉え，主体的・対話的で深い学び

の視点から授業改善を図る「指導と評価の一体

化」が重要視されるようになる．  

 今回，算数科における数学的活動について講

義の中でいくつか実践を行った．今回は，この

活動を点数化したり評価したりするということ

は行わなかったが，これからはこのような数学

的活動に対しても適切な評価を行わなければな

らない．学習指導要領改訂に伴い，主体的・対

話的で深い学びを目指すためには，これから数

学的活動は必要不可欠にますますなってくるで

あろう．そのためには，体験的な活動で留めて

おくのではなく，きちんと教育課程を編成・実

施し，学習評価を行い，学習評価を基に教育課

程の教育課程の改善・充実を図る PDCA サイク

ルの確立が大切である．  
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教育実習直前の学習行動としての模擬授業の成果について 

–保健領域の模擬授業の省察を中心に– 

 

加 藤 純 一  
 

１. はじめに 

平成 29 年 11 月の教職課程コアカリキュラム

のあり方に関する検討会による「教職課程コア

カリキュラム」の「教育実践に関する科目」に

は，教育実習と学校体験活動に関する留意事項

が挙げられている．ここでは，この教育実習と

学校体験活動は教職課程の一部として大学の責

任において実施するものであるとし，これら教

育実習と学校体験活動において修得すべき資質

能力を獲得できるよう，学生への指導や学校へ

の支援を行うことが求められるとしている． 

従来は教育実習等は大学最終学年である 4 年

次において実施される傾向にあったが，近年で

は 3 年次の春学期から実施（本学もこれを踏

襲）するところもあり，実習等が終了した後も

教科専門科目や教職科目を履修しなければなら

ず，言わば教育実習が教職課程の総括として機

能していない状況になっている．つまり，学生

にとって，これら教育実習と学校体験活動は自

らの教員として資質能力を高めるための多くの

科目の中の 1 つとして位置付けられているに過

ぎないと言える． 

とは言え，初めて児童生徒の前に立ち，実際

の授業を行うにはそれ相応の準備と覚悟が必要

であることには変わりはない．先の「教職課程

コアカリキュラム」の「教育実習（学校体験活

動）」の全体目標には，「教育実習は，観察・

参加・実習という方法で教育実践に関わること

を通して，教育者としての愛情と使命感を深

め，将来教員になるうえでの能力や適性を考え

るとともに課題を自覚する機会である」とした

上で，「一定の実践的指導力を有する指導教員

のもとで体験を積み，学校教育の実際を体験

的・総合的に理解し，教育実践並びに教育実践

研究の基礎的な能力と態度を身につける」とし

ている．また，「（3-1）学習指導及び学級経営

に関する事項」の一般目標には「大学で学んだ

教 科 や 教 職 に 関 す る 専 門 的 な 知 識 ・ 理

論・技術等を，各教科や教科外活動の指導場面

で実践するための基礎を修得する」ことを掲

げ，その到達目標として「1）学習指導要領及び

児童又は生徒の実態等を踏まえた適切な学習指

導案を作成し，授業を実践することができる」

「2）学習指導に必要な基礎的技法（話法・板

書・学習形態・授業展開・環境構成など）を実

地に即して身に付けるとともに，適切な場面で

情報機器を活用することができる」「3）学級担

任の役割と職務内容を実地に即して理解してい

る」「4）教科指導以外の様々な活動の場面で適

切に児童又は生徒と関わることができる」の 4

つが示されている．この中で教科指導に注目す

ると，教育実習に行くまでに大学で学んだ教科

や教職に関する専門的な知識や理論，技術等

を，学校での授業や教科外活動の場で実践する

ための基礎
・ ・

を修得することが求められ，具体的

には児童生徒の実態を踏まえた学習指導案が作

成できること，授業を実践することができるこ

とが求められていることがわかる． 

ところで筆者は VTRを用いた省察に関心を寄

せ，実践と研究を進めている（加藤，2020）．

現在は，学生の模擬授業を撮影し，それをクラ

ウド型教育支援サービス（manaba）にアップ，

学生は自身や他の学生の模擬授業を視聴するこ

とで振り返りをする，といった形態で講義を行

なっている．先の「教職課程コアカリキュラ

ム」の「各教科の指導法」においても，「基礎

的な学習指導理論を理解し，具体的な授業場面

を想定した授業設計を行う方法を身に付ける」

という一般目標に対する到達目標の 1 つに「模

擬授業の実施とその振り返りを通して，授業改
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善の視点を身に付けている」と，模擬授業の実

施とその振り返りを通して授業改善の視点を身

に付けることが挙げられている．この模擬授業

の振り返りにおいて，VTR は有効的に機能する

ことは言うまでもない．後は，この VTR によ

る振り返りをより有効に機能させる枠組み作り

をどの様に進めいていくかと言うことにある． 

さて，この枠組み作りと前述の教育実習とを

関連付けて行なった筆者の教育実践が，本稿で

取り上げる内容となる．教科教育法の講義での

模擬授業は「教職課程コアカリキュラム」にあ

るように，具体的な授業場面を想定した授業設

計を行う方法を身に付けることにあると筆者は

捉えている．従って教育実習のために行うこと

がその真の目的ではないが，時間的に教育実習

が迫ってきている学生がどのような学習行動を

取り，学習成果を上げたかは関心のあるところ

でもある．本稿では，この模擬授業を通しての

学習行動とそれに伴う学習成果に着目し，その

実態を報告することとする． 

 

2．講義内容 

2-1．講義の枠組み 

「保健体育科教育法Ⅲ」は，前年度「保健体

育科教育法Ⅱ」の講義内容（運動領域の模擬授

業を中心に実施）を受け，保健領域の模擬授業

を中心に行った（表 1）．  

全 15 回の講義のうち，個人による模擬授業が9

回，代表グループによる模擬授業が 1 回行われ

た．今回の講義では教育実習前に保健領域の模

擬授業を経験させることを念頭に置いていたた

め，受講学生の教育実習開始日を事前に申告さ

せ，実習前に模擬授業ができるよう，後述のよ

うな工夫を施した．但し，表 1 で示したように

第 6 回講義は昨今の新型コロナ感染防止のため

大学自体が休講となり WEB での講義となってい

る．また，同様に新型コロナ感染防止に伴う措

置として体調不良の学生の大学への登学自粛を

促している関係で，「配慮願い」による講義の

欠席者や，実習校からの実習地域への前もって

の移動要請（急遽）などで，当初予定していた

通りの模擬授業者人員配置が叶わない状況に陥

った．模擬授業担当者数にばらつきのあるのは

その所為である． 

各回の模擬授業予定者は，指定の保健領域の

教材研究を行なった上で学習指導案を作成し，

その上で当日の模擬授業に臨むことになる．一

人当たりの時間は 9 分間，教育実習を意識させ

る意味で導入から開始させた． 

なお，当初の学生の配置は，令和 3 年春学期

に実習を行う学生をその実習開始前までに優先

的に配置し，その後に秋学期に実習を行う者及

び次年度行う者を配置した．その結果，90 分の

講義で最大 7 名が実施できれば前述の形で模擬

授業が行えることがわかり，そこから一人の模

擬授業の実施時間 9 分が算出された． 

 

2-2．講義の方向性 

濱本ら（2021）は模擬授業や教育実習に対す

るリフレクションにおいてどのような「体育の

授業における知識」が表出するかを考察してい

る．それによれば，模擬授業に対するリフレク

ションには「教授方法についての知識」や「教

材内容と教授方法についての知識」（それぞれ

表 2 の「領域 2」と「領域 A」）などの主に教授

方法に関する知識が表出し，教育実習に対する

リフレクションには模擬授業のそれと比べて

「教授方法についての知識」（「領域 2」）が

表出する割合が減少し，生徒の実態を把握する

ことに関する「教材内容と生徒についての知

識」（「領域 B」）の割合が増加するという特

徴があることを指摘している．その上で，この

「体育授業における知識」の発達を促進する要

因として，模擬授業を通して「教授方法につい

ての知識」（「領域 2」）がある程度獲得され

ること，教育実習までに学生らが「教材内容に

ついての知識」（「領域 1」）を十分に獲得し

ておくこと，教育実習において指導教員より

「子どもを観ること」に集中できるような指導

がなされたことの 3 つを挙げている． 
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表 1 保健体育科教育法Ⅲの講義内容 

1 オリエンテ ーショ ン  担当者数  

2 模擬授業 1（「健 康な⽣活 と疾病 の予防」 の(ア)健康の成り ⽴ちと疾病 の発⽣ 要因，(イ)⽣
活習慣と健 康，(ウ)⽣活習慣病 などの予 防）  

7 

3 模擬授業 2（「健 康な⽣活 と疾病 の予防」 の(エ)喫煙，飲酒 ，薬物乱⽤ と健康 ，(オ)感染症
の予防，(カ)健康を守る 社会の 取組）  

6 

4 模擬授業 3（「⼼ ⾝の機能 の発達 と⼼の健 康」の(ア)⾝体機 能の発達，(イ)⽣殖に関 わる機
能の成熟）  

7 

5 模擬授業 4（「⼼ ⾝の機能 の発達 と⼼の健 康」の(ウ)精神機 能の発達と ⾃⼰形 成，(エ)欲求
やストレス への対 処と⼼の 健康）  

5 

6 WEB 授業（「VTR による省察」1）ガイ ダンス［5 分］  2）第 2 回実施の 模擬授業 の
VTR を視聴する［65 分］ 振 り返り ⽤の VTR を視聴 する［ 20 分］） 

 

7 模擬授業 5（「傷 害の防⽌ 」の(エ)応急⼿当の 意義と実 際）  6 
8 模擬授業 6（「健 康と環境 」の（ ア）⾝体 の環境に 対する 適 応能⼒・⾄ 適範囲 ，(イ)飲料

⽔や空気の 衛⽣的 管理）  
6 

9 模擬授業 7（「健 康と環境 」の(ウ)⽣活に伴う 廃棄物の 衛⽣ 的管理）  5 
10 模擬授業 8（予備 ⽇）  6 
11 模擬授業 9（「傷 害の防⽌ 」の(ア)交通事故や ⾃然災害 など による傷害 の発⽣ 要因，(イ)交

通事故など による 傷害の防 ⽌，(ウ)⾃然災害に よる傷害 の防 ⽌） ＊ 第 6 回の代替  
5 

12 振り返り・ 指導案 作成 1  
13 振り返り・ 指導案 作成 2  
14 模擬授業（ 総括）  2 グループ 
15 講義全体の 振り返 り   

 

表 2 体育の授業における知識カテゴリー（濵本ほか，2020） 

領域 カテゴリー 

1 教材内容についての
知識 

教材の中⼼概念 
他の教材との関係・概念間の相互関係 

 

 

 

 

2 

 
 
 
 

教授⽅法についての
知識 

授業及び単元の構造 
学習指導法 
 
マ
ネ
ジ
メ
ン
ト 

授業開始時 
移動 
勢いとペース，雰囲気 
相互作⽤・フィードバック 
予防的マネジメント 
学習
環境 

安全管理（場所・置き場・服装・⽤具・教師の⽴ち位置） 
場，時間，⽤具の設定  

しつけ  
 

3 

⽣徒についての知識 ⼀般的な発達段階の⽣徒の知的・情意的特徴  
個々の⽣徒及び学習集団の知的・⼈格的特性  
個々の⽣徒及び学習集団における技能差の特徴  

A 教材内容と教授⽅法
についての知識 

説明・指⽰・概念の表現・発問  
師範・⽰範の仕⽅ 

 

B 

 
教材内容と⽣徒につ
いての知識 

教材に対する⽣徒の感情  
教材に対する⽣徒の理解度及び技能到達度  
⽣徒に応じた教材の⼯夫  
⽣徒の誤った考えや学習のつまずき  

C 教授⽅法と⽣徒につ
いての知識 

様々な特性を持つ⽣徒を教える 
動機づけ  

 

D 

教材内容，教授⽅
法，⽣徒についての
知識 

誤りやつ
まづきの
防⽌ 

明確な指⽰・説明・例⽰  
明確な⽰範・師範 
効果的なフィードバック 

誤りやつまづきの治療  
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以上のことを念頭に置きつつ教育実習に繋が

る模擬授業のあり方（指針）を考えた結果，学

生は表 2 における領域 1，2 と領域 A の内容を

しっかりと学修し，かつ生徒をイメージして

（生徒役の大学生ではなく実習先の中学生や高

校生をイメージするということ）模擬授業に臨

むようにすること，となった．更に，今回の模

擬授業では次のような条件を付帯させた． 

・使用教科書の統一（大修館書店『最新中学校

保健体育』，2020） 

・発問や質問の回答は事前に中学生をイメージ

したものを用意させ，模擬授業の中では所謂

「エアー問答」で行う． 

・生徒役学生は生徒になったつもりでノートテ

イクをし，講義最終回に提出し評価を受ける． 

 

2-3．省察の方法 

 毎回の模擬授業を講義担当教員がビデオカメ

ラで撮影し， 50MB 未満になるように編集した

後に manaba にアップした（manaba のアップ条

件が 50MB 未満）．アップに際しては模擬授業実

施の翌日から学生が閲覧できるようにした．閲

覧に関しては，模擬授業者のみならず受講学生

全員が見られるように設定をした．閲覧期間は

全講義が終了した後の 7 月 31 日までとした． 

 

3．調査対象・調査方法・基礎的情報 

筆者が担当した「保健体育科教育法Ⅲ」の受

講生 53 名に対して，講義終了後に模擬授業に関

する学習行動に関するアンケートを実施し，分

析を行なった．回収率は 100％． 

53 名の内訳は男性 41名，女性 12名．既に教

育実習を終えた者は 28 名，秋学期予定者 9 名，

次年度予定者 13名，教育実習を行わない者 2名

であった．既に教育実習を終えた者の内，教育

実習前に模擬授業ができた者 18 名，できなかっ

た者 10 名．同じく教育実習を終えた者の内，実

習校で保健の授業を担当した者 21 名，担当しな

かった者 7 名であった．コロナ禍の関係で教育

実習期間が短縮されているケースが多くなって

おり，そのような影響もあってか保健の授業を

担当することなく実習を終える学生がいること

は非常に残念なことである．  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4．結果と考察 

4-1． 受講学生の本講義への学習態度と意欲 

 自己申告による受講学生の本講義に対する出

席状況と講義への参加意欲を表 7，8 に示した．

出席状況もよく，多くの学生は講義への参加意

欲があったことがわかる．  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4-2-1． 受講学生の省察のための VTR の視聴状況 

自分自身の指導力向上のための省察としての

VTR の視聴状況に関する結果を表したのが表 9，

10，11 である．今回，教育実習の有無に関わら

ず全員が模擬授業を経験した．その上で，自分

自身の模擬授業の映像を視聴した者は，複数回

の視聴 17 名，1 度の視聴 34 名，全く視聴せず

が 2 名で，ほとんどの学生が自分の VTR を

視聴している． 

表 3  男女比 

男性 41 77.4% 
⼥性 12 22.6% 

 
表 4  教育実習について 

既に終えた 28 52.8% 
秋学期に予定 9 17.0% 
次年度に予定 13 24.5% 
実習には⾏かない 2 3.7% 

 
表 5  教育実習終了者で今回事前に模擬授業をした

者 

実施できた 18 64.3% 
実施できなかった 10 35.7% 

 
表 6  教育実習先で保健の授業を担当した者 

担当した 21 75.0% 
担当しなかった 7 25.0% 

 

表 7 講義の出席状況 

出席した 35 66.0% 
ほとんど出席した 18 34.0% 
あまり出席しなかった 0 0.0% 
出席しなかった 0 0.0% 

 

表 8  講義への参加意欲  

とても意欲的だった 13 24.5% 
意欲的だった 35 66.0% 
あまり意欲的でなかった 3 5.7% 
全く意欲的でなかった 1 1.9% 
無回答 1 1.9% 
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  他者の模擬授業の視聴に関しては，全員のVTR

を視聴したが 30 名，約半数の視聴が 15 名，あ  

まり視聴しなかったが 7 名，全く視聴せずが 1

名であった．自分自身の VTR の視聴率より下が

る傾向にあることがわかる．  

自分自身や他者の VTR を視聴して学ぶところ

があったかという設問に対しては，大変あった

が 11 名，あったが 39 名，あまりなかったが 2

名，なかったが 1 名であった．省察による VTR

の視聴は何らかの学びを齎していることが窺え

るが，今回の調査では何を学び取ったかまでは

明らかにできなかった． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4-2-2． 教育実習を終えた学生の省察のための

VTR の視聴状況 

一方，教育実習に行った者 28 名の省察のため

の学習行動に着目すると，自分自身の VTR を複

数回視聴した者が 9 名，一度だけの視聴が 18

名，未視聴が 1 名であった．同様に，他者の 

VTRの視聴では，全員を視聴した者は 16 名，約

半数を視聴した者は 8 名，あまり視聴しなかっ

た者は 3 名，未視聴の者は 1 名であった．「VTR

の視聴からの学び」については，大変あったが

5 名，あったが 21 名，あまりなかった 1 名，全

くなかった 1 名となっている． 

この教育実習に行った学生群のそれぞれの結

果を先の受講生全体の結果と見比べると，さほ

どの差を認めることはできない．つまり，教育

実習の有無に関わらず，VTR による省察は行わ

れていたということになる．換言すれば，教育

実習を意識して省察が行われていなかったとい

うことにもなろう．すると，受講学生は何のた

めに模擬授業を行い，VTR による省察を行なっ

ているのかが気になるところである．  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4-3．  教育実習で保健の授業を担当した学生の

模擬授業に対する意識 

教育実習で保健の授業を担当した学生は 21名

であった．この内，事前に保健の模擬授業を経

験した学生は 14 名であった．この 14 名に対

し，事前の保健の模擬授業が役立ったかとの問

に，とても役立ったが 4 名，役立ったが 6 名，

あまり役立たなかった 4 名であった．また，実

習での保健の授業に関する事前の教材研究につ

いては，十分に行なったが 8 名，行なったが 5

名，あまり行わなかったが 1 名であり，実習の

保健の授業で生徒への発問が行えたかには，と

ても行えたが 6 名，行えたが 7 名，あまり行え

なかったが 1 名であった．なお，教材研究をあ

まり行わなかった学生と発問をあまり行えなか

った学生は，それぞれ別の者である． 

ここから見えてくることは，事前の模擬授業

が保健の授業に役立っているということであ

る．また，保健の授業前の教材研究や生徒への

発問に関しても，模擬授業で経験したことが何

らかの作用を及ぼしていることが推察できる． 

 

 

 

 

表 9  自身の VTR の視聴状況 

複数回視聴 17 32.1% 
⼀度の視聴 34 64.1% 
未視聴 2 3.8% 

 
表 10  他者の VTR の視聴状況 

全員を視聴 30 56.6% 
約半数を視聴 15 28.3% 
あまり視聴せず 7 13.2% 
未視聴 1 1.9% 

 
表 11  VTR の視聴からの学び 

⼤変あった 11 20.8% 
あった 39 73.6% 
あまりなかった 2 3.8% 
なかった 1 1.9% 

 

表 12（教育実習終了者）自身の VTR の視聴状況 

複数回視聴 9 32.1% 
⼀度の視聴 18 64.3% 
未視聴 1 3.6% 

 
表 13（教育実習終了者）他者の VTR の視聴状況 

全員を視聴 16 57.1% 
約半数を視聴 8 28.6% 
あまり視聴せず 3 10.7% 
未視聴 1 3.6% 

 
表 14（教育実習終了者）VTR の視聴からの学び 

⼤変あった 5 17.9% 
あった 21 75.0% 
あまりなかった 1 3.6% 
なかった 1 3.6% 

 

表 15（実習で保健の授業実施者）模擬授業が役立

ったか 

とても役⽴った 4 28.6% 
役⽴った 6 42.8% 
あまり役⽴たなかった 4 28.6% 
全く役⽴たなかった 0 0.0% 
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4-4．  教育実習で保健の授業を担当したが事前

に模擬授業を経験できなかった学生群 

 一方で，教育実習で保健の授業を受け持った

ものの，事前に大学で保健の模擬授業ができな

かった学生は 7 名いた．この学生群の，事前に

保健の模擬授業を経験しておけばよかったかと

の問いには，大いに思うが 1 名，思うが 4 名，

あまり思わないが 2 名であった．この 2 名の学

習行動を調べると，出席，学習意欲，VTR によ

る省察などにおいて特筆すべき点は見られなか

った．事前に模擬授業を経験する必要性を感じ

ない背景を推測することはできなかった． 

 

 

 

 

 

4-5-1． 保健の授業経験者の自由記述 

 今回のアンケート調査では，最後に「今後の

保健の模擬授業に対してアドバイスをくださ

い」として自由記述を促した．結果，16 名が記

述し，その内 8 名が教育実習を終えた者で，さ

らにその内の 5 名が保健の授業を担当してい

た．ここではこの 5 名の内容に注目してみた

い．記述は表 19 の通りである． 

ここでは，現在文部科学省が推進しているI

CT 機器活用指導力の修得を踏まえた提言（パワ

ーポイントでの教材作成）や指導案作成の指導

（実習校に合わせた書き方の指導も含まれると

考える），1 単位時間を意識した模擬授業の仕

方（複数名が分担して行う方法の提案），模擬

授業における生徒役からのアドバイスなど，示

唆に富む提案がみられた．教育実習を経験した

上での貴重な提言と見做すことができよう． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4-5-2． 教育実習にこれから行く者の自由記述 

 次に，教育実習にこれから行く学生 8 名の記

述内容に注目した（表 20）． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

先の教育実習先で保健の授業を経験した学生

のコメントと同様に，導入だけではなく展開，

終末も模擬授業に取り入れて欲しいというこ

と，生徒役の学生を活用すること，1 単位時間

全てを経験したいなどが見られた．なお，ここ

表 16（実習で保健の授業実施者）教材研究を行な

ったか 

⼗分に⾏った 8 57.1% 
⾏った 5 35.7% 
あまり⾏わなかった 1 7.2% 
全く⾏わなかった 0 0.0% 

 
表 17（実習で保健の授業実施者）⽣徒に対して発問
が⾏えたか  

とても⾏えた 6 42.8% 
⾏えた 7 50.0% 
あまり⾏えなかった 1 7.2% 
全く⾏わなかった 0 0.0% 

 

表 18（実習で保健の授業実施且つ模擬授業経験で

きず）事前に模擬授業を経験したかったか 

⼤いに思う 1 14.3% 
思う 4 57.1% 
あまり思わない 2 28.6% 
全く思わない 0 0.0% 

 

表 19 自由記述（保健授業経験者） 

1 数⼈のグループで 40 分程度の最初か
ら最後まで⾏う模擬授業をするか，全
員が導⼊をするのではなく，展開，終
末など区分して⾏うのが良いと思った . 

2 視覚的な学習が必要不可⽋と担当教員
から⾔われたのでパワーポイントを作
らせるのもよい .  

3 導⼊だけをするのではなく，展開の部
分をもう少し取り⼊れてもよかった .  

4 指導案の書き⽅を詳しくして欲しい .ア
ドバイスが欲しい .⽣徒役の学⽣とのや
り取りのある模擬授業をやらせて欲し
い .⽣徒役からのアドバイスも紙などに
書きもらいたい .  

5 受講⽣が多いということは承知してい
るが⼀⼈当たりの模擬授業の時間を多
く取ったほうがよい .  

 

表 20 自由記述（教育実習見経験者） 

1 導⼊・展開・まとめで担当を分けて模
擬授業を⾏った⽅が，⾊々な場⾯を経
験できてよい . 

2 実際の授業を想定し，⽣徒役も反応さ
せた⽅がよいと思った .  

3 VTR に指導教員（筆者）のコメントを
⼊れてもらえると，後の振り返りの際
に反省すべき点やよかった所を思い出
すことができる .  

4 全員が導⼊から始めていたので，もっ
と⾃由に模擬授業を⾏えるようにすれ
ばよいと思う . 

5 manaba に動画が残されていたのでいつ
でも振り返りができた .  

6 導⼊，展開，週末のすべて経験できた
らよい .  

7 ⾊々な⼈の模擬授業を manaba で確認
できるのでとてもよい復習になった .⾃
分の悪い点が⾒つけやすかったので，
これからも続けて欲しいと思った . 

8 ⼀⼈ではすべきではない . 
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では VTR による省察に関するコメントが見られ

た．VTR 作成段階で指導教員のコメントを入れ

て欲しいという要望と，VTR が manaba にアッ

プされることで常に視聴ができ振り返りができ

ることのメリットを挙げるものであった.  

 

5．まとめ 

本稿では，教育実習直前の学生の学習行動に 

ついて模擬授業の省察という視点から分析を行

なってきた．この視点から今一度全体を俯瞰す

ると，次のようなことが言えよう．即ち，自身

の VTR の視聴並びに他者の VTR の視聴状況は，

全体群，実習を行った学生群，実習に行かなか

った学生群においてほぼ同様の結果となった

（実習に行かなかった学生 25 名の「自身の 

VTR の視聴状況」並びに「他者の VTR の視聴状

況」は表 21，22，23 の通り）．  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 教育実習を目前に控えている学生は，その 7

割程度（71.4％）が直前に実施する模擬授業が

役立ったと回答しているが，省察という観点で

の学習行動（自身や他者の VTR の視聴やそのV

TR からの学び）に着目すると，次学期や次年度

などに実習を予定している学生のそれと大差が

ないということになる．つまり，実習を終えた

段階では「模擬授業を経験した」ことが「教育

実習で役立った」という認識に繋がるが，これ

から実習を迎える前段階では，その模擬授業か

ら何かを学び取ろうとする学習行動を窺うこと

はできない，ということである． 

 今回の模擬授業では，濱本らが作成した「体

育の授業における知識カテゴリー」（表 2）を

参考にし，この「知識カテゴリー」のうち，領

域 1（教材内容について），領域 2（教授法につ

いての知識），領域 A（教材内容と教授法につ

いての知識）を基礎に置き，ここに実際の中学

生，高校生といった生徒をイメージさせて教材

研究を行わせ，指導案を作成させた．なお，こ

こでのイメージ作りの参考として，先に示した

「知識カテゴリー」の領域 3（生徒についての

知識），領域 B（教材内容と生徒についての知

識），領域 C（教授法と生徒につい ての知

識），領域 D（教材内容，教授方法，生徒につ

いての知識）を挙げた． 

模擬授業では生徒役の大学生の協力も当然必

要となるが，模擬授業担当者も実際の生徒なら

どのように考えるか，どのような発言をするか

などを予測・推察し，イメージを膨らませて教

材研究をしていくことが教育実習に活かせる模

擬授業になると考えられる．本稿の「2-2．講 

義の方向性」の中で，今回の模擬授業の条件の

1 つに「発問や質問の回答は事前に中学生をイ

メージしたものを用意させ，模擬授業の中では

所謂『エアー問答』で行わせる．」を挙げた

が，ここも先の「知識カテゴリー」を基にしな

がらもう少し詳細に指導ができたのではないか

と考えている．繰り返しになるが，具体的な生

徒をしっかりとイメージさせることで，形骸化

した模擬授業を回避することはできよう． 

 一方で，これは模擬授業全般に言えることで

あるが，省察をどのように行うかで学習の質は

明らかに変わってくるということである．今回

は 1 回の講義時間の中で最高 7 名の学生が模擬

授業を実施したため，当該の模擬授業終了後に

その授業を振り返る時間を設ける余裕がなかっ

た．その代替措置として VTR を manaba にアップ

しそれを視聴させるということで振り返りを行

わせたが，受講生側からすると見るべきポイン

表 22  他者の VTR の視聴状況 

全員を視聴 14 56.0% 
約半数を視聴 7 28.0% 
あまり試聴せず 4 16.0% 
未視聴 0 0.0% 

 

表 23  VTR の視聴からの学び 

⼤変あった 6 56.0% 
あった 18 28.0% 
あまりなかった 1 16.0% 
なかった 0 0.0% 

 

表 21  自身の VTR の視聴状況 

複数回視聴 8 32.0% 
⼀度の視聴 16 64.0% 
未視聴 1 4.0% 
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トを示して欲しかったと「自由記述」にあった

ように，省察する視点をより具体的に示す必要

があったと考えている．90 分 15 回という講義

枠の中で何もかも入れ込むことは難しいが，省

察の視点を明示することができれば，受講学生

の学習行動を変容させることもできよう．上記

と合わせて，今後の課題としておきたい． 

 今回の調査では，改めて模擬授業は何のため

に行わせるのかを問う契機となった．大多数が

教員採用試験を受け教師を目指すのであれば，

現場に出た後の授業を念頭に置いた模擬授業を

行わせることも可能であるが，そうでない場合

は，やはり目前の教育実習を意識させて行うこ

とがより現実的なのであろう．教育実習でよい

授業を行うために模擬授業をどのように展開し

ていくべきか，授業を改善していくためにはど

のような視点を持つべきかなどの指導法につい

て，今後も検討していきたい． 
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夏休み子どもキャンプ参加者のその後の記憶と意識 

 

叶 俊文 相可智哉 

 

 

 Ⅰ 目 的 

 筆者のキャンプの記憶は次のようになる．小

学校の低学年の頃と思うが，友人のお父さんが

数人の子どもを，蔵王の坊平キャンプ場に連れ

て行ってくれた．そこでどのような活動をした

かは覚えていないが，夜に見上げた満天の星の

美しさが今でもこころに残っている．子どもの

頃の夏の日の思い出になる．その後，高校生に

なっての友人とのキャンプ，大学での野外教育

実習への参加，子どもたちのキャンプリーダー

をすることへと続いていく．今では時間を見つ

けて，アルプスへ登山に出掛けたり，地域の低

山に登ったりもしている．  

 夏休みを中心に，子どもたちに対して組織キ

ャンプを提供する企画が，多くの団体で実施さ

れているし，たくさんの子どもたちが参加して

いる．キャンプ体験が子どもたちにどのような

影響を与えているのかを研究したものには，自

己概念や自己効力感への影響 (関根ら ,1996；

叶 ,2000；伊原ら ,2003)，生きる力への影響 (橘

ら ,2003；中川ら ,2005)，社会的スキルの変容

(青木・永吉 ,2003)，自己成長性の変容 (渡邊・

飯田 ,2005)などの心理社会的側面を事前―事後

から 1 か月後までの変化を検討するものが多

い．また，子どもたちのキャンプ中の行動をチ

ェックして社会的行動の獲得を明らかにした行

動変容からの研究もみられる (山崎・遠藤，

2011)．これらの研究は組織キャンプが子ども

たちの心身の発達や行動変容に効果を示してい

ることを物語っているが，キャンプから 1～2 か

月後までの短期的な影響を確認していることに

なる．  

もう一方で，環境教育の視点からの研究もみ

られる．体験型環境教育プログラムを通しての

自己表現力の獲得 (向坊・城後 ,2006)，キャン  

プ経験が環境行動に及ぼす影響 (岡田ら ,2008)な

どの研究になる．中でも，岡田らの研究は少年

期の組織キャンプ経験が成人になってからの環

境行動への影響を検討し，少年期の組織キャン

プで直接自然と触れ合う体験が成人後の環境行

動に強く影響することを示している．これは少

年期のキャンプ体験が長期的に，あるいは時間

を置いて影響していることを明らかにしてい

る．組織キャンプであれ，自然体験活動であ

れ，重要な側面の一つとして，子どもたちが活

動後に「またキャンプがしたい」や「また自然

の中で活動したい」「山に登ってみたい」とい

う気持ちが維持されることが大切になる．この

気持ちが維持されることによって，星野 (1989)

の言う「キャンプで実施されるプログラムによ

って環境教育へと発展させ，地球の自然環境に

ついて考え直していく場としてキャンプを捉え

ていくことが求められている」ことが可能にな

る．つまり，子どもたちに提供されるキャンプ

は自然体験活動への誘いであり，自然保護や環

境教育に繋がっていくことが大切になる．その

ためにはキャンプに参加して体験したことが子

どもたちのこころに留まり，自然などへの考え

を巡らすことにつながっているのかを検討する

必要があろう．  

冒頭に示した体験の記述は，原体験とも捉え

られる．広辞苑では原体験を「人の思想形成に

大きな影響を及ぼす幼少期の体験」としてい

る．新保 (2001)は五感を使った原体験が想起さ

れることによって，次なる活動へと発展させる

という「原体験の自己展開性」があり，自己形

成に繋がっていくことを述べている．坊平での

体験が筆者の原体験になっていると考えるなら

ば，現在もキャンプをしたり，登山に出掛ける

などの行動に結びついていることが理解できる
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ように思われる．子どものときの組織キャンプ

が，子どもたちにとって原体験になるような体

験になっているのかどうかを確かめたいところ

である．  

筆者のゼミでは 2012 年から大学構内をベー

スにした組織キャンプ「夏休み子どもキャン

プ」を実施している．当初は参加人数も少なか

ったが，年毎に参加してくれる子どもたちは増

加している．大学構内をベースにしているた

め，先行研究の組織キャンプのようにテント泊

や冒険活動などはできないものの，大学周辺の

資源を活かしてのプログラムを行ってきた．こ

のプログラムに参加した子どもが，どのような

体験を留めているのかを調べることは今後の活

動への指針にもなると考えている．  

 そこで，本研究では大学構内での組織キャン

プ「夏休み子どもキャンプ」を体験した子ども

たちが，キャンププログラムで留めている体験

を調査し，その体験が自然や環境問題に対する

考えに影響しているのかを検討することを目的

とする．  

 

 Ⅱ 方 法 

１．夏休み子どもキャンプの概要 

 対象としたキャンプは，K 大学 K ゼミが主催

する「夏休み子どもキャンプ」である．このキ

ャンプはキャンプ場などで開催されるキャンプ

とは異なる．大学の立地する伊勢市周辺の子ど

もたちを集め，気軽に参加してもらえるように

大学構内をベースにして行っている組織キャン

プになる．大学を利用するため保護者の送り迎

えも楽で，大学構内で行うことで安心して子ど

もを送り出せる活動と保護者には捉えられてい

る．  

 プログラムは学生が中心に内容を考え，子ど

もたちのリーダーやサブリーダー，食事係や用

具係などの役割分担をして子どもの対応に当た

っている．1 泊 2 日と 2 泊 3 日で開催し，どち

らもメインの活動として，伊勢市内ウォークや

山登り，近くの川での川遊び，構内でのキャン

プファイヤー，U 字溝を使っての野外炊飯，構

内の人口芝で眠る一人寝体験を行っている．  

 キャンプ場などの自然環境を利用するのでは

なく，大学をベースに伊勢市周辺の自然環境を

利用したキャンプであり，子どもたちの感性を

街中でのプログラムで育てていくという特徴的

な内容になっている．  

２．調査対象者 

 2012 年から 2018 年までに夏休み子どもキャ

ンプに参加した伊勢市周辺に在住する中学生か

ら大学生 209 名を調査対象者とした．また，夏

休み子どもキャンプに関わりのない比較対象者

として桑名市にある T 学園の中学高校生 114 名

(中学生 56 名，高校生 58 名 )を統制群とした．  

３．調査内容 

 ⑴ 個人プロフィール 

 基本調査として，年齢，性別，子どもキャン

プ参加歴，参加年齢，子どもキャンプ以外のキ

ャンプ経験と回数，家族でのキャンプの有無を

尋ねている．  

 ⑵ 夏休み子どもキャンプについて 

 夏休み子どもキャンプについては，①子ども

キャンプに参加したきっかけ，②活動内容につ

いての心残り度を「全く心に残っていない」か

ら「とても心に残っている」までの４件法で，

③一番の思い出になっている活動とその理由を

尋ねている．①と③は自由記述で回答を求めて

いる．  

 ⑶アウトドア活動と自然保護について 

 夏休み子どもキャンプの経験が，アウトドア

活動への興味につながっているのかを検討する

ためにアウトドア活動への意識について尋ねる

項目を 7 項目設定した．また，キャンプなどが

地域の自然環境について考え直していく場とし

て捉えられていくことから自然保護の観点につ

いて尋ねる項目を 5 項目設定した．各項目につ

いて４件法で回答を求めている．  

 ４) 調査手続き 

 子どもキャンプに参加した子どもたちには調

査用紙を郵送し，記入後に返送してもらうよう
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にした．郵送したものの中に調査協力のお願い

と説明を入れ，返送によって協力の理解を得ら

れたものとした．記入してもらったのは⑴  ⑵  ⑶

全てになる．T 学園については研究者が調査に

ついての説明を行い，記入してもらってから回

収した．記入してもらったのは⑶になる．尚、

本研究において利益相反はない。  

 

 Ⅲ 結 果 

 夏休み子どもキャンプに参加した 209 名のう

ち，107 名の有効回答を得た．この 107 名を参

加者として⑴  ⑵の分析を行った．また，T 学園

を統制群として，⑶について参加者との比較を

行った．  

１．参加者のプロフィール 

 有効回答の得られた参加者は 12〜15 歳 79 名

(男子 30 名，女子 49 名 )，16 歳以上 28 名 (男子

10 名，女子 18 名 )であった．夏休み子どもキャ

ンプへの参加歴は 1 回が 60 名，2 回が 30 名，

3 回が 11 名，4 回が 6 名であり，半数近くがリ

ピーターになる．夏休み子どもキャンプ以外の

キャンプ経験者は 52 名あり，その中の 27 名が

家族でのキャンプを経験している．つまり，参

加者の 55 名が夏休み子どもキャンだけのキャン

プを経験し，25 名は学校でのキャンプなどを経

験し，家族でもキャンプをしている子どもが 27

名ということになる．  

 

２．夏休み子どもキャンプについて 

 夏休み子どもキャンプへの参加のきっかけに

ついて記入してもらったものを表 1 に示した．

「親の勧め」と「友人の誘い」が半数を占め，

どちらかというと消極的な参加と推測できる．

「楽しそう」や「友だち・思い出作り」，「キ

ャンプへの興味」，「挑戦」などは積極的な参

加になろう．兄や姉のきょうだいの参加が後押

ししている参加者もいる．その他では自然との

触れ合いや安心できるキャンプと考えての参加

がみられた．  

 活動についての心残り度を，参加 1 回と 2 回

以上のリピーターで比較したものを表 2 に示し

た．両者の心残り度について t 検定を行った結

果，ほとんどの項目で 2 回以上参加した子ども

たちの得点が有意に高くなった．つまり，複数

回に渡って参加した子どもほど，活動が心に残

っていることになる．食事作りと学生スタッフ

と遊んだことは，1 回参加でも 2 回以上参加で

も得点が高く，心に残る活動になっている．何

かを作ったという制作に関しては，あまり心に

残っていないようである．  

 

 活動の中から一番思い出に残っている活動と

その理由を記入してもらったものを表 3 に集計

した．一番の思い出の活動はキャンプファイヤ

ーになっている．その理由としては，「自分が

点火した」こと，「初めての体験」であるこ

と，歌やゲームが「楽しかった」ことが挙げら

れている．次に多かったのは川遊びである．そ

の理由には「魚」がたくさんいたこと，取れた

こと，捕まえたこと，「川がきれい」だったこ

とが挙げられている．そして，川でのひと時で

友だちや大学生との会話が「楽しかった」よう

である．また，ウォークと山登りでのハプニン

グ，一人で外で寝たことのドキドキ感や眠れな

かったことも思い出として残っている．また，

学生との交流では，「優しく」してもらった

り，話したことが思い出になっている．友だち

ができたこと，仲良くなり話したことも子ども  

表１夏休み子どもキャンプに

　　　　　参加したきっかけ

きっかけの内容 度数

１） 親の勧め 26

２） 友人の誘い 29

３） 楽しそう 15

４） 広報 3

５） 友だち作り 4

６） 思い出作り 6

７） キャンプへの興味 9

８） 挑戦 3

９） きょうだいの参加 6

１０） その他 7
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たちにとっては心に残る大切な記憶になってい

る．  

 

３．将来のアウトドア活動，自然保護への意識 

 将来のアウトドア活動への意識と自然保護へ

の意識について，それぞれの項目についての平

均値を算出し，群⑵×時期⑵の二要因分散分析

を行なった．群は参加者と統制群、時期は

12−15 歳 (中学 )と 16 歳以上 (高校 )になる．  

 将来のアウトドア活動の意識 (表４ )では，

「キャンプに行きたい」で交互作用が認めら

れ，下位分析の結果を表に示した．「外で遊び  

 

 

たい」でも交互作用が認められ，下位分析の結

果を表に示した．「川遊びがしたい」では交互  

作用に有意な傾向が認められた．下位分析の結

果を表に示した．また，「釣りやカヌーがした

い」では群間に差異が認められ，参加者が有意

に高い得点を示している．将来のアウトドア活

動について，参加者では 12−15 歳の方が 16 歳

以上よりも活動願望が高く，統制群では 16 歳以

上の方が活動願望が高いことになる．「きれい

な星が見たい」，「バーベキューがしたい」で

は両群とも年齢にかかわらず，将来活動してみ

たいと思っている．「山登りがしたい」では両

群とも活動願望は低いようである．  

表２　参加回数による活動の心残り度のｔ検定結果

活動内容 M SD M SD ｔ値

1） 市内ウォークや山登り 3.09 1.01 3.64 0.64 3.24** 1回<2回以上

2） 川遊び 3.27 1.03 3.77 0.52 2.98** 1回<2回以上

3） 火起こし 2.72 1.11 3.35 0.85 3.13** 1回<2回以上

4） 食事作り 3.51 0.82 3.70 0.59 1.37 ns

5） 野外炊飯 3.07 1.04 3.67 0.67 3.39** 1回<2回以上

6） 自分で何かを作ったこと 2.92 0.92 3.19 0.97 1.50 ns

7） キャンプファイヤー 3.14 1.01 3.79 0.51 4.00** 1回<2回以上

8） 星空観察 3.04 1.03 3.43 0.88 2.05* 1回<2回以上

9） ひとりで寝たこと 3.58 0.72 3.40 0.88 1.16 ns

10） 班で発表したこと 2.80 1.02 3.40 0.83 3.29** 1回<2回以上

11） 友だちがたくさんできたこと 3.13 0.95 3.51 0.72 2.27* 1回<2回以上

12） 学生スタッフと遊んだこと 3.43 0.87 3.64 0.70 1.31 ns

*p<0.05 **p<0.01

1回参加 2回以上参加

表3　夏休み子どもキャンプの一番の思い出の集計結果

活動内容 度数 理由

キャンプファイヤー 23 自分が点火　　初めての体験　　ゲームが楽しかった　　普段できない

川遊び 16 魚がいっぱい　　魚が取れた　　川がきれい　　気持ちよかった

市内ウォークと山登り 10 スタンプラリーが楽しかった　　暑かったけど達成感　　道に迷った

一人で寝たこと 13 怖くてドキドキ　　暗くて怖かった　　蚊がうるさい　　寝れなかった

星空観察 9 星がきれい　　星座が見れた　　流れ星が見れた

野外炊飯 4 火を起こして作った　　今でもカレーを食べると思い出す

食事作り 5 友だちと作るのが楽しい　　カレーが上手にできた

発表会 3 自分たちで作って発表したのが初めて　　みんなでがんばった

制作 2 キャンドル作りがきれい　　はしを初めて削った

火起こし 1 普段できない

学生との交流 7 みんな優しくて　　はげましてくれた　　いっしょに遊んだ

友人ができた 8 今でもつながっている　　今でもあうと話せる　　仲良くなれた

その他 6 写真を撮った　　夜のトイレ　　流しそうめん　　誕生日
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 自然保護への意識 (表５ )では「ゴミを減らし

たい」，「食べ物を捨てないようにしたい」，

「野生生物を守りたい」，「きれいな自然を残

したい」の 4 項目で群間に有意な差異が認めら

れ，参加者の得点が統制群の得点よりも有意に

高くなっている．つまり，参加者が統制群より

も強い自然保護の意識を持っていることにな

る．「地球温暖化を防ぎたい」では両者とも得

点が高く，高い意識を持っていることが理解で

きる．  

 

Ⅳ 考 察 

 子どもの頃に組織キャンプを体験した子ども

は，キャンプの何を覚えているのか，それとも

忘れ去ってしまうのか．ほんの少しでも何かが

こころのどこかに引っ掛かっていれば，その引  

 

っ掛かりが次のステップを生むことになるだろ

う．  

 夏休み子どもキャンプの参加者は必ずしも積

極的理由でキャンプに参加しているわけではな

い．親の勧めや友人の誘いなど消極的理由で参

加している子どもが半数以上いる．その子ども

たちが中学生，高校生になってもキャンプファ

イヤー，川遊び，一人で寝た体験などを思い出

として覚えている．そして，その記憶は複数回

に渡って参加した子どもたちの方が強くなって

いた．そして，学生スタッフとの交流は参加回

数にかかわらず，心に残る体験になっている．  

 佐藤・井村 (2018a)はライフストーリーの中

で子ども時代の組織キャンプ経験が長期的な影

響を与えているかを調査している．この中で最

も印象に残っている出来事の場面として，回答

表４　将来のアウトドア活動への意識の各項目の分散分析結果

活動内容

12-15歳 16歳以上 12-15歳 16歳以上 F値

１） キャンプに行きたい M 3.46 3.14 3.13 3.59 交互作用 統制群　12-15歳＜16歳以上

SD 0.80 0.97 1.06 0.73 9.32** 16歳以上　参加者<統制群

２） 外で遊びたい M 3.54 3.11 3.16 3.45 交互作用 参加者　12-15歳>16歳以上

SD 0.75 1.03 0.97 0.84 8.32** 12-15歳　参加者＞統制群

３） 山登りがしたい M 2.90 2.71 2.64 2.78 ns

SD 0.93 1.05 1.17 1.13

４） 川遊びがしたい M 3.28 3.18 2.84 3.24 交互作用 統制群　12-15歳＜16歳以上

SD 0.88 1.02 1.11 1.03 3.03+ 12-15歳　参加者＞統制群

５） きれいな星空が見たい M 3.54 3.57 3.37 3.53 ns

SD 0.69 0.74 0.98 0.88

６） 釣りやカヌーがしたい M 3.38 3.36 3.05 3.24 群

SD 0.79 0.68 0.96 0.96 3.09+ 参加者＞統制群

７） バーべキューがしたい M 3.77 3.61 3.46 3.59 ns

SD 0.60 0.69 0.93 0.82

+ p<0.1 ** p<0.01

参加者 統制群

表５ 　自然保護への意識の各項目の分散分析結果

項目内容

12-15歳 16歳以上 12-15歳 16歳以上 F値

１） 地球温暖化を防ぎたい M 3.75 3.79 3.71 3.57 ns

SD 0.54 0.42 0.59 0.68

２） ごみを減らしたい M 3.81 3.89 3.61 3.62 群

SD 0.46 0.32 0.78 0.7 7.35** 参加者＞統制群

３） 食べ物を捨てないようにしたい M 3.82 3.89 3.71 3.60 群

SD 0.47 0.42 0.62 0.75 5.45* 参加者＞統制群

４） 野生生物を守りたい M 3.81 3.79 3.62 3.62 群

SD 0.46 0.50 0.65 0.81 3.81+ 参加者＞統制群

５） きれいな自然を残したい M 3.90 3.93 3.75 3.74 群

SD 0.30 0.26 0.61 0.66 5.37* 参加者＞統制群

+ p<0.1 *p<0.05 ** p<0.01

参加者 統制群
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回数の多い順からキャンプの生活全般，キャン

プファイヤー，野外活動，登山，野外炊事を挙

げている．また，出来事の対象として，回答回

数の多い順からプログラム (キャンプファイヤー

などを含む )，スタッフを含んだ仲間，自然・

火，指導者，自己，達成体験を挙げている．本

研究での回答者の印象に残っている活動とし

て，キャンプファイヤー，川遊びやウォークと

山登り，一人で寝たことなどのプログラムが挙

げられていることは同じような結果を示してい

ることになる．心残り度においても，これらの

プログラムとともに，友だちがたくさんできた

こと，学生スタッフと遊んだことの得点が高か

ったことは，スタッフを含んだ仲間への印象が

高いことになる．こうした記憶は子どもたちの

今後にどのような影響を与えるのか．これにつ

いて佐藤・井村 (2018b)は対象が 19 歳以上で，

人生を振り返っての子ども時代のキャンプ体験

の意味を探っている．その中で，自己に強い影

響を与えるための元になったキャンプ要因とし

て，仲間・指導者の存在，楽しさ，非日常，極

限状態の体験，連続参加，成功体験，キャンプ

前のモチベーションを示している．本研究での

2 回以上参加した子どもたちの活動への心残り

度が高いのは，連続参加から説明ができる．ま

た，夏休み子どもキャンプの活動のほとんどが

非日常の体験になる．子どもたちの一番の思い

出の理由にも，「普段できない」からという回

答が様々な活動の中にみられた．これは楽しさ

にも当てはまる．多くの活動について「楽しか

った」と書いている子どもたちがたくさんあっ

た．そして，学生との交流や友人ができたとい

う思い出は仲間・指導者の存在が大きかったこ

とを示している．「今もつながっている」友人

ができたことは成功体験に含まれることにな

る．夜に外で一人で寝た体験は，子どもによっ

ては極限状態の体験になったかもしれない．つ

まり，大学構内をベースにした夏休み子どもキ

ャンプでも，自己に影響するための元になる要

因が十分に含まれていたことを示している．  

 夏休み子どもキャンプの体験は将来のアウト

ドア活動への意識にも影響し，12−15 歳の段階

で活動への願望が高くなっている．加えて，自

然保護の意識では高い得点の統制群をさらに上

回る得点を夏休み子どもキャンプの参加者が示

している．星野 (1989)が示したように，キャン

プのプログラムによって環境教育や地球の自然

環境へと発展させる場となることを考えると，

夏休み子どもキャンプのプログラムが子どもた

ちに強い自然観を身につけさせる場になってい

る可能性もある．夏休み子どもキャンプは大学

をベースにした街中のキャンプで，簡易なキャ

ンプである．これは学校行事などで行われる集

団宿泊行事に近い．大学周辺の自然環境を利用

し，人とのつながり，仲間・指導者の関係，楽

しさ，非日常などの要素を取り入れたプログラ

ムによって，子どもたちのこころに残るキャン

プとなり，夏休み子どもキャンプでの様々な場

面が子どもたちの記憶に残り，自然保護の意識

につながっていると思われる．  

しかし，本研究の対象者は中学生から大学生

の年齢になる．佐藤・井村 (2018a)は青年期，

成人前期，成人期においても子ども時代のキャ

ンプ経験の記憶を想起する頻度や鮮明さ，記憶

の一貫性が維持され，安定した記憶に残り続け

ることを示しているが，本研究では安定した記

憶になっているかは分からない．子どもたちの

記憶がライフストーリーに影響しているのかも

分からない．また，子どもたちの夏休み子ども

キャンプの体験が原体験と言えるのなら，新保

(2001)が示すように自己展開性があり，自己形

成へと発展していくことになる．これらの点に

ついては，さらなる検討が必要になるだろう．  

 

Ⅴ まとめ 

 本研究では，筆者らが主催する夏休み子ども

キャンに参加した子どもたちが，どのような活

動を現在も記憶し，アウトドア活動や自然保護

の意識を持っているのかを，アンケート調査を

用いて検討した．  
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 その結果，印象に残っている内容として，キ

ャンプファイヤー，川遊び，ウォークと登山な

どのプログラムを挙げている．また，プログラ

ムの内容についての心残り度として，複数回参

加した子どもたちが 1 回参加の子どもたちより

も高い値を示していた．学生スタッフと遊んだ

ことは全ての子どもたちに強い印象を与えてい

た．加えて，自然保護の意識も強いことが明ら

かになった．  

 今回の対象者は中学生，高校生が多かったこ

とから，子どもたちの夏休み子どもキャンプの

記憶が，今後のライフストーリーにどのような

影響を及ぼすのかを検討していきたい．  
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Ⅰ 目 的 

 バレーボールの試合．実況するアナウンサー

は叫ぶ．「今は日本チームに流れがありますね

え！」 よく聞く言葉のような気がする．確か

にバレーボールの試合は，相手チームに勢いが

あったり，自チームに勢いがあったりと一つの

プレーによってチームの雰囲気が変化すること

が多い．特に，ラリーが長くなる女子の試合に

多いように思われ，それが観衆の手に汗を握ら

せることになる．この自チームに勢いがあると

きや相手チームに勢いがあるというときに使わ

れるのが「流れ」という言葉になる．  

例えば，自チームのエースが相手コートに叩

き落すスパイクを決めたときに，エースは「よ

っしゃ！」と思うし，自チーム全体が「いけ

る！」と思い，相手チームは「まずい！」と思

うことになる．こうしたひとつのプレーによっ

てプラスの意識とマイナスの意識が行ったり来

たりするのがバレーボールの試合であり，勝負

の女神は気まぐれということになる．選手たち

はなんとか「流れ」を持ってきて，「チームが

勢いづく」状態にしてゲームを進めたいと考え

ているだろう．  

 バレーボールでの「流れ」に関する研究にお

いて，淺井・佐川 (2013)はバレーボールのゲー

ムを見ている者にどちらのチームに「流れ」が

あるのかを回答してもらい，連続得点するとチ

ームに流れがあると認識することを示してい

る．米沢・張 (2010)も「流れ」を連続失点と捉

え，その回数から勝敗を分析している．連続失

点が多くなると勝率がどんどん悪くなることを

示している．このようにゲーム中の連続失点に

スポットを当てた研究が多く，連続失点するこ

とで「流れが変わる」ことを前提とした考え方

になる．しかし，流れが変わる場面というの

は，連続失点だけではない．得点の取られ方や

タイムアウトの取り方にもある．例えば，相手  

のエースのスパイクを２枚でブロックした時に

流れが変わるかもしれないし，その直後にサー

ビスエースを決めれば，流れは完全に移るかも

しれない．このように「流れ」が変わるには何

か重要な事象があるように思われる．  

淺井ら (2011)はプレーの内容によって流れが

変わるかどうかをアンケート調査し，因子分析

を行った結果，8 因子を抽出している．因子の

中には「連続得点・失点」に関する因子もある

が，他に「良いプレー」，「雰囲気」に関する

因子が含まれている．これは「良いプレー」に

よって，あるいは「良いプレー」によって「雰

囲気」が良い状態になることが「流れ」になる

ことを示すことにもなる．この時の良いプレー

にはどんなものが含まれるのか，あるいはどの

ような雰囲気が大切になるのだろうか．淺井・

佐川 (2013)は「流れ」を「パフォーマンスの結

果や監督の采配などの試合の様々な要因によっ

て生み出された試合状況から判断される試合の

主観的な優劣」と定義している．つまり，流れ

はコートに立つ選手たちが主観的に感じるもの

であり，その要因はパフォーマンスの結果，つ

まりスパイクが決まる，ブロックが決まる，サ

ービスエースを取るなどのプレーになり，ある

いは凡ミス，サーブミスなども加わって判断さ

れることになる．このように「流れ」には連続

得点という結果だけではなく，その点の取り方

や点を取ったプレーというものが関わっている

ように思われる．  

「流れ」を変えるにはどうするか：女子バレーボールの場合 

叶 俊文  亀井あかり 
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そこで，本研究では女子バレーボールの試合

の「流れ」に関わるプレーやタイミング，きっ

かけなどを検討することを目的とした．  

 

Ⅱ 方 法 

１．調査対象者 

 K 大学女子バレーボール部 20 名，R 大学女

子バレーボール部 27 名，合計 47 名を調査対象

者とした．K 大学は東海１部リーグ，R 大学は

関東 3 部リーグに参加していた選手である．  

２．調査内容 

⑴基本プロフィール 

 個人の基本調査として，学年，バレーボール

歴，主なポジション，チームでの役職を尋ねて

いる．  

⑵「流れ」について 

・流れの存在  

 調査対象者に試合中での流れの有無につい

て，「はい /いいえ」で尋ねている．いいえと回

答したものは調査から除外している．  

・流れの定義  

 選手自身の中で流れをどのように捉えている

のかを自由記述で回答を求めている．  

・流れの状況  

 自チームに流れが来ている，相手チームに流

れがいっていると感じる時の状況と指導者の対

応を自由記述で回答を求めている．  

 ・流れが変わる状況  

 自身の体験の中で，流れが変わるプレーなど

を自由記述で回答を求めている．  

⑶調査手続き 

 K 大学については研究者が直接記入について

説明し，回答後に回収した．R 大学については

チームの代表者に調査内容の説明を行い，調査

用紙を郵送し，回答後に返送してもらった．

尚，本研究において利益相反はない．  

 

 Ⅲ 結 果 

 流れの存在について，47 名中 5 名が存在しな

いと回答したことから，42 名の回答を分析し

た．なお，存在しない理由は「流れが何かわか

らない」「ボールを落とさない方のチームに得

点が入っていくだけのスポーツ」というもので

あった．流れの漠然さと，バレーボールという

スポーツが得体の知れないものに左右されない

スポーツと捉えているようである．  

 結果については，すべての回答が記述式とな

っているため，記述内容の整理と集約を行ない

ながらの分析となる．  

１．「流れ」の捉え方 

 選手たちが「流れ」をどのように感じている

のか，捉えているのかを記述してもらった内容

をまとめたものを表１に示した．流れの具体的

な状況としては連続得点をしているときに実感

表１　「流れ」と捉える要素

要　素 度数 　具体的内容

＜流れがある＞

連続得点している 7 連続得点する　　　連続得点が続く　　ボールが良くつながり連続得点する

プラス感 5 ミスしても空気が変わらない　　何をしてもうまくいく　　怖さ、緊張感を失ってプレーしている

雰囲気が良い 4 常に勝っている雰囲気がある　　自分たちの雰囲気をつかめたり、プレーができている

つながる 3 つながりがある　　連続でボールをつなげること

ペースが良い 2 試合を有利に進められている　　自分たちのペースで試合が進められる

勢いがある 2 勢いがある　　勢いが途切れない

ひとつになる 2 チームが一丸となりポイントをとる　　味方の考えが一つになり、それが声掛け、プレーにつながる

マイナス感（流れが相手に） 1 なにをやってもダメになる

26

＜流れが動く＞

得点状況 6 点数の流れ　　連続得点などの得点の行き来　　連続得点したり、連続失点する

変わるもの 6 試合の空気感　　　プレーやメンタルが引きずられる何か　　一つのミスやナイスプレーで変わる

戦況が動く 3 有利、不利な状況　　タイムアウトをいつどのタイミングでとるかなど関係する

雰囲気が動く 2 雰囲気がいい時も悪い時もある　　　スパープレーの時の良い雰囲気、ミスしたりの悪い雰囲気

試合の進み方 1 チームの試合の進み方

18

合計 44
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することが多い．その他は感覚的な状況とも捉

えられる．雰囲気が良い状態，何をしてもうま

くいくようなプラス感，ボールがつながってい

る状態，勢いがある状態などで，それらがチー

ムを一つにしているという感覚になるのかもし

れない．  

 また，「流れ」は動いているものと考えてい

る．得点状況，有利不利などの戦況，チームの

雰囲気などが相手チームに行ったり，自チーム

に来たりと動いているものと捉えていて，それ

が繰り返されながら試合が進んでいくと選手た

ちは感じている．  

 

２．「流れ」が来ているという認識 

 選手たちは「流れ」が自チームに来ていると

いうことをどのようなところから感じるのであ

ろうか．認識される要素についてまとめたもの

を表 2 に示した．チームの展開としては攻撃の

仕方がポイントになっている．速攻からのコン

ビバレーができている，サーブで崩せている，

そして具体的なプレーを含んだ自分たちの攻撃

ができていることが，連続得点に繋がることで

流れが来ていると認識している．チームの状況

としては，明るく，圧倒するような雰囲気で，

声が出ていて，コート内の選手同士が顔を見合  

表2　「流れ」が来ているという認識要素

要　素 度数 内　容

＜チーム展開＞

速攻からのコンビバレー 15 速攻や様々なコンビが使えている　　相手のブロックを散らすようなコンビバレー

連続得点 14 連続得点が多い　　3点連続得点

サーブで崩せている 11 サーブで崩し、チャンスがもらえる　　サービスエースが続く

自分たちの攻撃になっている 9 どんな攻撃もうまくはまる　　理想的な形で攻撃が決まる

何でも決まる 6 何を考えなくてもどんどん決まる　　何をしても決まる

具体的プレー 12 どんなサーブでもA・Bキャッチが返る　　スパイカーがきちんと打ち切っている

67

＜チーム状況＞

雰囲気が良い 10 雰囲気が良く、みんなの表情が明るい　　相手を圧倒するような勢いの雰囲気

声が出ている 7 一人一人がよく声を出している　　コミュニケーションがスムーズ

笑顔・目が合う 6 笑顔が多い　　顔が生き生き　　目が合っている　　

コートでの盛り上がり 5 どんな１点を決めても喜べる　　決まった時の喜びが大きい

余裕がある 3 余裕が生まれる　　余裕を持ってプレーができる

ベンチの盛り上がり 3 応援も盛り上がる　　　ベンチの盛り上がり　

34

合計 101

表３　「流れ」が来ているときの指導者の様子

度数 内　容

＜行動＞

喜び褒める 9 一緒に喜んでくれる　　プレーヤーを褒める　　盛り上がって褒める

声掛け 6 プラスの声掛け　　大声で叫ぶ　　声の量が多くなる

静観 19 あまり指示を出さない　　　そのままであまり何も言わない

生徒に任せている　　技術面の内容は言わない

34

＜指示＞

攻め続けろ 5 強気でいけ　　攻め続けるような指示が多くなる

このまま 3 このまま流れを切らすな　　　狙いはそのままで

具体的指示 13 冷静に相手の弱点を見つけている　　少し先のプレーを予測した指示

攻撃の方法　　ブロックの枚数　　フェイントの空き場所

21

交代 2 メンバーチェンジの選手を考えている

合計 57
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わせて喜んでいる状況になる．加えて，コート

内もベンチも盛り上がっているというチーム全

体が一体になっていることが理解できる．  

 この時の指導者の様子をまとめたものが表 3

になる．バレーボールの試合では，指導者はコ

ートの横まで立ち上がって近づくことができ

る．コートサイドで大声を出して一緒に喜び，

選手を褒めるという行動をとっている．しか

し，一番多い指導者の様子は指示をあまり出さ

ずに，生徒に任せるような静観をとる指導者の

姿である．静観しながらも次に出す指示を考え

ている．それは指示のところで具体的な内容の

度数が多くなっているところにある．指導者が

出す指示としては，コートの横から「攻め続け

ろ！」「このままで！」というひと言を繰り返  

しながら，相手の次の攻撃の予測やフェイント

が来る時のケアなど具体的な指示を出してい

る．この具体的指示は相手がタイムアウトを取

った時の指示になるため，指導者は自チームに

流れが来ていても指示すべきことを考えている

ことになる．さらに，どこでメンバーチェンジ

をして，誰を出すのかを考えている様子もあ

る．  

３．相手に「流れ」があるという認識 

 選手たちが相手に「流れ」があるということ

をどのようなところから感じているのだろう

か．選手が認識する要素についてまとめたもの

を表 4 に示した．チームの展開として，サーブ

キャッチが上がらない，乱れた状態になり，単

調な攻撃や消極的な攻撃になり連続失点になる  

表４　相手に「流れ」があるという認識要素

要　素 度数 内　容

＜チーム展開＞

サーブキャッチが上がらない 12 サーブキャッチが乱れる　　サービスエースを取られる　　キャッチがセッターに返らない

単調な攻撃 21 オープンバレー　　コンビが使えない　　攻撃パターンが単調になる

連続失点 17 相手の連続得点を止められない　　失点が多くなる　　1回でサイドアウトがとれない

ミスの連続 10 凡ミスが増える　　簡単なプレーでミスが出る　　もったいないミスの連続

打つ手がない 6 リードしていても追いつかれる　　何をしても決まらない　　いろんなところから攻撃される

消極的姿勢 3 ミスをしないように安全なプレーをしてしまう　　攻め込む勇気がない

69

＜チーム状況＞

雰囲気暗い 9 落ち込んだ雰囲気　　沈んだ雰囲気　　焦っていてどこか暗い様子

余裕がない 5 全員がバタバタしている　　決まっても喜びが少ない　　焦っている

周囲が見えない 5 周りが見えなくなり、個人プレーになる　　目は合わない

表情が暗い 3 声がなく全員の表情が暗い　　　顔が険しい

応援 1 応援も盛り上がらない

23

相手の思い通り 5 相手のリズム　　相手に返ってもコンビを組まれて決められる　　相手の勢いが増す

合計 97

表５　相手に「流れ」があるときの指導者の様子

度数 内　容

＜行動＞

具体的指示 15 相手の攻撃に対しての指示　　具体的な攻撃の指示

タイムアウト 8 タイムアウトを要求

不明確な対応 8 当たり障りのない発言　　声の量が減る　　指示に詰まっている

怒鳴る 10 怒鳴る　　怒っている　　怒っているような雰囲気

静観 8 黙っている　　落ち着いている　　自分たちの方に視線を向けない

49

＜指示＞

単発な声掛け 11 まず一本　　強気強気　　守るな　　我慢我慢

リラックス 4 リラックスを促す指示　　切り替え、落ち着きを促す

15

合計 64
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展開がみられる．また，ミス，それも簡単なプ

レーでのミスが増えることで相手の流れになる

と考えている．これが連続すると打つ手がなく

なる状態になる．この時のチームの状況は，落

ち込んだような雰囲気，バタバタした余裕のな

い状態，周囲が見えずに個人プレーになり，表

情も暗くなってしまうことになる．それが相手

の思い通りの攻撃を許し，相手を勢いづかせる

ことになる．  

 この時の指導者の様子をまとめたものが表 5

である．ここには指導者の 2 面性がみられる．

一つは頼れる指導者であろうか．その行動とし

ては，タイムアウトを要求して，具体的な指示

を与えている様子がみられる．相手の攻撃に対

する対応やボールが返ってきた時の攻撃パター

ンの指示ということになる．もう一つは指導者

の不明瞭な対応になる．声をかけるにしても当

たり障りのない言葉や声の量が減るなどの消沈

した様子をみせたり，怒鳴るや怒っているよう

な行動もみられる．黙っていたり，落ち着いた

ような静観をとる指導者もあるようだ．指示と

しては，「強気強気」「我慢我慢」などの単発

な声掛けが多くなり，リラックスを強調すると

ころがみられる．  

４．「流れ」を変える要素 

 選手たちはどのようなプレーが「流れ」を変

えるプレーと考えているのだろうか．「流れ」

を変える要素についてまとめたものを表６に示

した．流れを持ってくるプレーとしては，攻撃

場面での強気のスパイクがあげられる．そのス

パイクで長いラリーや両者が粘っているラリー

を制することができれば，流れを持って来るこ

とができると感じている．また，ブロックポイ

ントやサービスエースが鍵になると考えている

ようだが，どちらも期待するプレーではあるが

頻繁に出るプレーではないため，ブロックポイ

ントやサービスエースが出たときのチームの盛

り上がりが大きくなるのだろう．そして，メン

バーチェンジした選手のサーブやレシーブでの

活躍をあげている．ファインプレーやミラクル

プレーなどもあげられているが，そんなに期待

できないことは理解しているようだ．意外なの

はセッターのツーアタックよりも良い攻撃が重

要になること，タイムアウトにもあまり期待し

ていないことが示されている．  

 「流れ」を渡してしまう要素としては，ミス

を主張している．大事な場面でのサーブミスや

スパイクミス，そしてお見合いなどの凡ミスが

表６　「流れ」を変える要素

要素 度数 内容

＜流れを持ってくる＞

強気のスパイク 10 エースの思い切りのいいスパイク　　強いスパイク　　センターの速攻

ブロックポイント 16 ブロックシャット　　エースをブロックシャット　　ブロックが綺麗に決まる

ラリーを制す 14 長いラリーを制した時　　粘り勝ちした時　　拾い勝ちでラリーを制する

サービスエース 18 サービスエース　　　連続でサービスエース

メンバーチェンジと活躍 13 ピンチサーバーの得点　　　メンバーチェンジした選手の活躍

ファインプレー 7 ナイスレシーブ　　ファインプレー　　ギリギリでつないだプレー

ミラクルプレー 6 普段やらないプレーが決まった時　　新しい攻撃が決まった時

ツーアタック 2 ツーアタック　　不意のツーアタック

タイムアウト 2 タイムアウト

88

＜流れを渡してしまう＞

サーブミス 4 大事な場面でのサーブミス　　サーブミス

コンビミス 2 コンビミス　　大事な時にスパイクミス

凡ミス 7 思いがけないミス　　お見合い　　ネットタッチなどのもったいないミス

13

合計 101
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相手に流れを渡してしまう要素になると感じて

いる．  

 

Ⅳ 考 察 

 バレーボールという競技は，ネットを挟んで

展開されることから，優劣が相互のチームに行

ったり来たりする競技になる．この優劣の行っ

たり来たりが「流れ」と言われるものになろ

う．選手たちは自チームの連続得点，プラスの

雰囲気，ボールをつなげている状況などで自チ

ームに流れがあることを認識しているが，その

流れは動くものと捉えている．そして，流れが

変わるきっかけとして，得点状況やプレーによ

って動いているものと考えている．しかし，こ

の流れは淺井・佐川 (2013)が示すように「パフ

ォーマンスの結果や監督の采配などの試合の

様々な要因によって生み出された試合状況から

判断される試合の主観的な優劣」であり，客観

的なもので示すのは難しいのかもしれない．選

手らはコンビバレーなどで自分たちの攻撃がで

き，サーブで相手チームを崩せる展開が続け

ば，連続得点を生み，雰囲気が良くなり，盛り

上がることで流れを維持していけると考えてい

る．また，自分たちの凡ミスが相手に流れを渡

してしまうと認識している．このような流れの

行き来は客観的ではないにしろ，選手たちはプ

レー中に肌で感じていることになるし，流れの

状況を理解しているものとみなすことができ

る．自チームのエースが気持ち良いスパイクを

決めたときに，コートの中でもベンチでも「よ

っしゃ！」と思い，自チームで凡ミスがあった

ときに「まずい！」と思う空気感は伝わってい

ることになる．  

 木戸 (2012)は，この優劣の行ったり来たりを

「見えない好循環」と「見えない悪循環」とし

て捉えている．「見えない好循環」は今後のゲ

ーム展開への期待であり，相手チームの凡ミ

ス，ブロックやサーブによる得点，長いラリー

後の得点などを含めている．ここには本研究で

の強気のスパイク，ブロックポイント，サービ

スエース，ラリーを制すことが入ってくる．

「見えない悪循環」は今後のチーム展開への危

惧であり，自チームの凡ミス，長いラリー後の

失点，連続失点などを含めている．本研究での

単調な攻撃，連続失点，ミスの連続などが入っ

てくる．試合中に選手らの展開する一つひとつ

のプレーが見えない好循環と見えない悪循環の

呼び水になることを示している．ブロックやサ

ーブによる得点は良い流れへの兆しを現し，自

分たちの凡ミスは悪い流れへの兆しを現すこと

になる．ここでもう一点取る，あるいは取られ

ることで主観的優劣である流れが生まれること

になるのだろう．  

「流れ」を変える要素になるのは、どのよう

なプレーになるのか．選手らは，流れがあると

きはうまい具合にプレーが続き，流れが相手に

あるときは自分たちのプレーができていないと

感じるようになる．流れが行き来する試合の中

で重要になるのは，悪い状況をいかにして打開

するかということになる．見えない好循環に持

ってくるためには，本研究にあるように強気の

スパイク，ラリーを制することが大切になる．

この 1 点の次にブロックポイントが出たり，サ

ービスエースが出れば，悪い状況を打開する糸

口になる．加えて，木戸 (2012)が示した時間的

猶予を与えることが必要になる．時間的猶予を

与えることができるのは指導者である．常に体

を動かして考える余裕のない選手に，変化を促

す機会を与えるのがタイムアウトやメンバーチ

ェンジになる．タイムアウトを取るタイミン

グ，メンバーチェンジをするタイミングを指導

者が常に考えていることが必要になることは間

違いない．  

最後に，悪い状況を打開するために，普段の

練習で何を行うべきなのか．例えば，練習の最

後に，どんなトスでも強気のスパイクを打つ練

習，強いサービスを打つ練習を取り入れるなど

が挙げられる．ブロックを決めたら練習を終え

ること，長いラリーを想定した実践練習をする

ことが流れを変えることに繋がる．また，凡ミ
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スを無くすための声掛けの徹底も必要になろ

う．指導者は喜び褒め，声掛けをしながらもメ

ンバーチェンジのタイミングを考え，相手が取

るであろうタイムアウトの時の具体的指示を考

える必要がある．特に，劣勢の時にどのタイミ

ングでタイムアウトを取り，具体的な指示をす

ることが指導者の流れに関わる役割になると女

子選手は考えている．連続失点をしている状況

をひとつの目安として，コート内の選手とベン

チの仲間や指導者が一体となって自チームの悪

い状況を打開する手立てを持つことが女子バレ

ーボールの試合において大切になる．また，ど

のようなプレーで打開するのかを話し合ってお

くことも必要になると考える．  

 

Ⅴ まとめ 

 本研究の内容は，女子バレーボール選手がプ

レー中に感じている「流れ」について検討して

いる．自分たちに流れがあるときは，自分たち

のプレーが決まっている状況，相手に流れがあ

るときは，自分たちが何をやっても決まらない

悪循環などで実感している．  

この状況を打開するためにはファインプレー

やサービスエースも必要になるが，思い切りの

良いスパイクやサーブを打ち，我慢強くプレー

することが打開策につながる．また，指導者は

常にタイムアウトやメンバーチェンジのタイミ

ングを考え，指示内容を明確にすることが大切

になる．  

普段の練習での工夫も必要になるが，試合の

ビデオを見ながらチーム内で流れの行き来につ

いて話し合い，チームの特徴を把握し，どのプ

レーで流れを変えるかを確認することも大切に

なるだろう．  
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れ」に関する研究−連続得点と勝敗の関係か  

ら–.  福岡大学スポーツ科学研究 .  41-1：1-7.   

 

 

付記：本論文は亀井あかりが令和元年に提出し

た卒業論文を加筆修正したものである．  
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トマト栽培を経験した小学 1年生の児童の変容について 

 

澤 友美・中松 豊 

 

緒言 

平成 29 年告示の小学校学習指導要領生活科の目標では

「身近な生活に関わる見方・考え方を生かし，自立し生活を

豊かにしていくための資質・能力の育成」を目指しており，

特に「身近な人々，社会及び自然に自ら働きかけ，意欲や自

信をもって学んだり生活を豊かにしようとする態度を養う」

と明記されている。また，生活科の内容では「動物を飼った

り植物を育てたりする活動を通して，それらの育つ場所，変

化や成長の様子に関心をもって働きかけることができ，それ

らは生命をもっていることや成長していることに気付くと

ともに，生き物への親しみをもち，大切にしようとする」と

記述され，生命の尊さを実感するために，継続的な飼育・栽

培を行うことは大きな意義があるとしている。 

しかし，永野・浅野(2021)はこれまでの生活科の実践に見

られる傾向として，体験活動の設定に重点が置かれ，体験そ

のものを学びの対象にするための言語化・動作化といった表

現活動の充実が十分に図られていないと指摘している。 

また，生活科は旧来の教師主導・教科内容主導型一斉授業

から児童生徒主体の個に応じた学習指導へと，日本の学校教

育の大きな転換を図るために導入された教科で小学校中学

年の社会と理科への発展の基を築くという期待を担った教

科である(福士，2014)。平成 29年告示小学校学習指導要領

総則では，「生活科において育成する自立し生活を豊かにし

ていくための資質・能力が，他教科等の学習においても生か

されるようにするなど，教科等間の関連を積極的に図り，中

学年以降の教育との円滑な接続が図られるよう工夫するこ

と」が求められている。さらに，平成29年告示小学校学習

指導要領理科においては，「生活科の学習との関連を考慮し

ながら，理科の学習の基盤となる自然体験活動の充実を図り，

児童の野外での発見や気付きを大切にすること」が求められ

ている。 

 そこで，本研究では小学1年生の生活科において児童に植

物を栽培させ，スケッチや記録シートを通して写実・言語化

を図り，児童の多様な気付きや栽培に対する意識の変化を調

べた。また，植物が発芽・成長し花が咲いた後に果実がなっ

て種子ができる様子の観察から，花から実になるという一定

の順序があることを捉える理科の学習の基盤形成について

調査した。 

調査方法及び栽培植物の選定 

調査対象は三重県内の私立T小学校 1年生 46名とした。

調査時期は平成29年5月から9月とした。 

学習を始める前と学習を終了した後に質問紙による事前

及び事後アンケート調査を行った。 

第1学年生活科「きれいに さいてね わたしの はな」と

いう単元において，児童一人につき一苗のトマトを与え，

各々がその成長を観察・記録した(図 1)。事前アンケートで

は児童がこれまでに育てたことのある主な植物は，アサガオ

が21人，チューリップが20人，ミニトマトが17人であっ

た(図2)。 

アサガオは教材として全国の学校現場で扱われているが，

その理由としては形式的に惰性で批判されることがないた

め広まっているのではないかと予想されている(鈴木，2016)。

また，チューリップは授業の実施時期と開花時期が合致しな

いため，本研究ではトマトを用いた。使用したトマトは芯止

まり品種であるため，無支柱栽培に適している。 

 

結果と考察 

1 児童の栽培経験 

「今までに植物を育てたことがありますか」という質問に
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対し，91%が「ある」，9%が「ない」と回答した(図 3)。

 

多くの児童が植物の栽培経験について該当ありと回答し

たが，その多くは幼稚園での体験と推察される。幼稚園にお

いて野菜の栽培活動を行うことで幼児の偏食に良い影響を

もたらすことが示唆されており，そのため多くの幼稚園で植

物栽培が行われているものと考えられる(木田ら，2016)。 

 

2 植物の成長に関する理解 

 「実は何からできると思いますか」という質問に対して事

前アンケートでは「はな」と答えた児童は44%，「は」と答

えた児童は30%，「くき」・「ね」と答えた児童はそれぞれ2%・

24%であった。一方，事後アンケートでは，「はな」と答え

た児童は82%と増加し，「は」・「くき」・「ね」と答えた児童

はそれぞれ7%・2%・9%であった(図4)。 

 

生活科は1989年に改訂された学習指導要領より小学校第

1学年および第 2学年に設定された教科で，1，2 年次では 

生活科において直接，対象・具体物に関わり，その関わりを

通して自立の基礎を培うということが目標となった(板倉，

2019)。しかし，生活科は成長や変化の様子が分かるといっ

た客観的な視点を批判していることから，低学年時から自然

の規則性を学ぶ機会の減少が危惧される(滝川，1996)。また，

「活動あって学びなし」にならないよう，生活科は指導のね

らいを明確化し，適切な教材を工夫して授業に用いることが

大切である(寺本，2020)。こうしたことから，生活科は自然

の規則性を客観的に学んでいく素地を育むような授業が理

科教育において期待されてきた(板倉，2019)。 

本アンケート調査の結果から，授業前は花から実になると

いう概念を持つ児童は 44%と半数以下であったが，授業後

は82%の児童が花から実になることを認識した。これは，児

童が自ら植物の栽培に関わることを通した「気付き」の結果

であると考えられる。 

 

3 観察記録シート及びスケッチによる児童の気づき 

 平成29年告示小学校学習指導要領生活編の内容において

「変化や成長の様子に気付くことはもちろん，それらと自分

との関わりに気付いたり，自分自身の世話の仕方や世話して

きた心持ちの変容などに気付いたりすることも大切にした

い」と示されている。また，子どもたちは主体的にさまざま

なことを体感し，表現し，試行錯誤を繰り返しながら自分の

目・耳・手・鼻・舌の体全体を使って，新しい気付きに至る

(福士，2014)。 

児童の観察記録シートには見た目(目)・匂い(鼻)・手触り

(手)・感じた事(心)の 4 項目に分けて気付いた点を記入させ

表1　観察記録シートによる児童の気付き

目

・はっぱが２８まいもあった。

・はっぱがぎざぎざだった。

・はっぱにせんがある。

・くきにけがはえている。

・くきのところにさらさらのとげがある。

鼻

・あおあおとしたにおい。

・はっぱがにがそうなにおい。

・すっぱいにおい。

・みがミントのにおい。

手

・はがざらざらしています。

・くきがかたい。

・とまとがでかくてつるつる。

・はっぱがかたい。

・ちくちくしていた。

・はがつるつるしてるところもあれば、ざらざら

　してるところもある。

・さわるとこしょぐったかったです。

心

・トマトがみのるとわくわくするの。

・トマトが５つあってうれしかった。

・はながいっぱいさいてよかった。

・カラスにたべられないようにしてほしい。

・びょうきになってかわいそう。

・はやくおおきくあまくなってほしいな。

・トマトがあかくてきれい。
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た。その結果，目視による気付きとして，「はっぱに線があ

る」，「茎に毛が生えている」，触感による気付きとしては「葉

がつるつるしているところもあれば，ざらざらしているとこ

ろもある」，心で感じた気付きとしては「トマトの実がなる

とわくわくするの」，「病気になってかわいそう」などがあっ

た(表 1)。また，児童のスケッチにおいても茎に細かい毛が

生えていること，葉に葉脈があることが示されている(図5)。

このことから，児童は植物固有の特徴や変化に気付いたり，

植物も自分と同じ生命を持ち，大切にようとする気持ちが醸

成されたと考えられる。 

 

4 植物の栽培に対する意欲の変化 

栽培学習は教育活動の中でも児童の様々な特性を高め，ね

らいを達成でき，体験から学びへとつなげることのできる活

動である(橋本ら，2012)。 

本アンケート調査の結果，「植物を育てる事は好きですか」

という質問に対して，事前アンケートでは「とてもすき」「す

き」と答えた児童はそれぞれ46%・9%，「きらい」と答えた

児童は4%であった。しかし，事後アンケートでは「とても

すき」「すき」と答えた児童はそれぞれ55%・23%と増加し

た(図6A)。また，「今後，もっと植物を育てたいと思います

か」という質問に対しては「とても思う」「思う」と答えた

児童はそれぞれ63%・23%で，86%の児童が植物の栽培に意

欲を示した(図 6B)。児童の気付きや考えを生かした活動の

展開は栽培活動に対する意欲や課題解決のための追究意識

を高めることに有効である(堀井，2011)。本実践においても，

児童は五感を使ってトマトの特徴や変化に対する気付きを

観察記録シートに記しており，こうした気付きが植物の栽培

に対する意欲の向上に寄与したもの考えられる。 

 

おわりに 

児童を取り巻く自然環境や社会環境の変化から生活の中

で自然と触れ合い，関わり合う機会は乏しくなっている。小

学校低学年から植物の栽培など活動を通して五感を働かせ，

自ら変化に気付くことは主体的な学びの上で重要である。今

後は児童の気付きの変化を調べるため，観察記録シートを継

続的に分析したい。 
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幼児教育における絵本選択の視点に関する試論  

―小学校国語科への学びの連続性を意識して―  

 

中條  敦仁  

 

キーワード：ことば 連続性 保育所・幼稚園 小学校 言語教育 テキストマイニング  

 

1.問題の所在と目的 

 小学校学習指導要領解説国語編（平成 29 年）

をみると，各学年の内容の各事項とも，先の課

程である中学校 1 年生の目標が示されている

〔図表 1〕．同様に，中学校学習指導要領解説国

語編にも前課程である小学校 5・6 年生の目標

が示されている〔図表 2〕．これは，現行の学習

指導要領が改訂に際し，教育の連続性を意識し

たことに他ならない．  

 

 

 

 

 これは，小学校，中学校が義務教育としてひ

とくくりにされやすいことから，実現したこと

であろう．このことを踏まえると，学びの形態

や事項の組み立て方は違うが，同じ文部科学省

が管轄する幼稚園，高等学校も同様で，やはり，

連続性を持って教育がなされるべきであろう．  

 本稿では，言語教育の連続性を考える出発点

といえる保育・幼児教育と小学校国語科の学び

の連続性に着目したい．  

 ことばを対象として保幼小連携に関する論考

としては，教育政策の動向からことば教育の保

幼小連携の研究意義を示した末藤（ 2010），保育

所保育指針，幼稚園教育要領など乳幼児関連の

指針・要領と小学校学習指導要領の比較からそ

の連携を検討した原田（2017）や森川（2018）

のような指導要領等の比較による連携の必要性

を探った論考，「この音なあに」の指導計画を通

して保幼小の連携を模索した光野（ 2010），読書

離れ問題の解決のため段階的な読みの指導の一

環としてのことばへの抵抗をなくす幼小連携に

よる伝承物語の読み聞かせ指導を提案した光

野・篠原（2019）のような具体的手立てを示し

ながら連携のありようを探った論考など，幼小

の教育の連携を重視する論考は多い．  

 また，望月（2019）（2020）（2021）の一連の

論考は，小 1 プロブレム解消に向けたもので，

領域「言葉」と小学校学習指導要領「国語」の

比較をはじめとし，小学校低学年のうちに身に

つけさせたい語彙を示し，園での言語教育の在

り方についても示唆している．  

 これら論考を概観すると，言語教育における

幼小の連続性の確保は重要なこと，小・中にお

いて国語科が全教科の要と位置付けられたのと

同様，保幼における領域「言葉」も今後の幼児

教育研究の要とすべきであることがわかる．  

 ただ，これら論考では，語句学習の連続性を

具体的に論じたものは見当たらない．そこで，

図表 1 小学校第 5 学年及び第 6 学年（語彙） 

 

図表 2 中学校第 1 学年（語彙） 
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テキストマイニングを用いて，小学校 1 年生教

科書教材のうち物語文を分析し，小学校国語科

への学びの連続性の確保を意図した，幼児教育

期における絵本選択の視点を探ることを研究の

目的とする．ただし，本稿においては，テキス

トマイニングで得られた結果から，絵本選択の

視点を大局的にみることを目標としたい．よっ

て，出現語句の詳細な分析・分類と絵本との関

連を踏まえた，具体的な絵本の考察については，

別稿で論ずることとし，目的の達成をめざす．  

 

2.研究対象と研究方法 

 研究対象は，光村図書（令和 2 年）及び東京

書籍（令和 2 年）発行の 1 年生用教科書に掲載

された物語文とし，テキストマイニングを用い

て出現語句の分析をする．  

 

2-1.研究対象本文 

 研究対象とする 1 年生に掲載されている物語

文は次のとおりである．  

 

【光村図書】上冊 :a～e，下冊 :f～ i 

  a.はなのみち  

  b.おおきなかぶ  

  c.おむすびころりん  

  d.やくそく  

  e.くじらぐも  

  f.おかゆのおなべ  

  g.たぬきの糸車  

  h.ずうっと，ずっと，大すきだよ  

  i.わらしべちょうじゃ  

 

【東京書籍】上冊 :j～ l，下冊 :m～p 

  j.とんこととん  

  k.おおきなかぶ  

  l.かいがら  

  m.サラダでげんき  

  n.おとうとねずみ  チロ  

  o.スイミー  

  p.花さかじいさん  

このうち， c・k は同一作品であるため，k を除

いた，15 教材を分析の対象とする．  

  

2-2.研究方法 

 先にも述べたように，本稿は，保幼小の学び

の連続性を前提とした絵本選択の視点の大枠を

探ることである．そこで，今回は，先に示した

対象 15 教材を各々デジタルテキスト化 1）した

上で，ひとつの文章（個々のデータではなく，

15 教材を 1 シートのデータ）として扱い，その

データを対象に，テキストマイニングで語句の

分析をおこなう．  

 分析は，ユーザーローカル  テキストマイニン

グツール（https://textmining.userlocal.jp/）を

使用する．本ツールを使用する理由は，1.テキ

ストの入力と設定が容易である，2.辞書機能も

搭載し，分析上の語句の指定などもでき，分析

精度を高めることができる，3.分析結果の出力

にいくつかのパターンが用意されデータ活用が

しやすい，4.HP に公開されたオープンソースで

あり，本稿と同様の分析をおこないたい保・幼・

小教員にも気軽に使用できるツールとして示唆

できる，ためである．  

 本研究においては，テキストマイニングによ

り得られた分析結果のうち，「ワードクラウド」，

「単語出現頻度（名詞・動詞・形容詞・その他）」，

「感情分析」の結果を用いて，語句の出現傾向

を把握し，小学校国語科への学びの連続性を意

識した絵本選択の視点の可能性を示す．  

 

3.分析結果と出現傾向からみた選択の視点 

 以下，テキストマイニングにより得られた分

析データを示し，語句の出現傾向をもとに，絵

本選択の視点の可能性を示す．  

 

3-1.「ワードクラウド」の結果から 

 ワードクラウド 2）とは，語句をスコア順 3）に

より視覚化したもの（図表 3）と，出現頻度順

により視覚化したもの（図表 4）の二つの結果

が得られる．  
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 図表 3 からは，名詞の出現率が高く，中でも，

人の呼び方（固有名詞も含む），動物の呼称に関

わる名詞が，読解上押さえるべき，特徴的な語

句といえる．  

 また，図表 4 からは，図表 3 と同様に，人の

呼び方（固有名詞も含む），動物の呼称に関する

語句の出現頻度が高い一方，「言う」「行く」「く

れる」「引っ張る」「食べる」「～てしまう」「あ

げる」「帰る」など，生活で体験する動作にまつ

わる動詞の出現頻度が高いといえる．  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 以上，2 つの結果から，小学校国語科への学

びの連続性を意識した絵本選択をする場合の視

点として，  

  ①人又は動物を主な登場人物としている  

  ②幼児・児童の普段の生活において使用す  

   る身近な動詞を含んでいる  

ことが必要といえる．  

 

 

3-2.「単語出現頻度」の結果から 

 「ワードクラウド」の結果から，人や動物の

呼称に関する名詞，生活の場において使用する

動詞が，絵本選択の視点に必要との結果を得た． 

 そこで，ここでは，「単語出現頻度」の結果を

もとに，「名詞」「動詞」「形容詞」「その他」に

ついて，それぞれの出現頻度の上位語句をもと

に，絵本選択の視点を考える．  

 以下に示すデータは，テキストマイニングの

結果を加工せず，そのまま掲出する．  

 

▼名詞（固有名詞・擬音語擬態語を除く）  

鍋 (36)/じいさま (31)/僕 (27)/イヌ (18)/おじ

いさん (18)/ばあさま (17)/クジラ (17)/カブ

(16)/サラダ (16)/お母さん (16)/ お粥 (15)/

おばあさん (15)/ネズミ (15)/ウマ (14)/好き

(14)/女の子 (13)/ばあちゃん (12)/クマ (12)/

山 (12)/隣 (12)/タヌキ (11)/アオムシ (10)/魚

(10)/ 二 人 (10)/ お 腹 (10)/ 元 気 (10)/ 一 番

(10)/臼 (9)/貝殻 (9)/孫 (9)/音 (9)/声 (9)/糸車

(8)/おむすび (8)/ウサギ (8)/灰 (8)/みかん

(8)/ネコ (8)/海 (8)/わらしべ (7)/怠け者 (7)/

小判 (7)/かみさん (7)/屋敷 (7)/むかし (7)/雲

(7)/物 (7)/大判 (6)/ある日 (6)/布 (6)/空 (6)/

花 (6)/風 (6)  ＜6 回以上の出現：53 例＞  

 

 名詞（固有名詞・擬音語・擬態語を除く）の

出現は，ここに示した 6 回以上 53 例に，1 回以

上 5 回以下 373 例を合わせた 426 例である．  

 「僕」「イヌ」「ネズミ」については，教材間

での共通語句といえるが，「鍋」「じいさま」な

どのように，同一教材に繰り返し出てくること

により上位となるものが多く，教材間での共通

語句は少ない．よって，名詞に関しては，なる

べく多くの名詞に触れられるよう，  

  ③絵本内容に偏りがなく多くの名詞に触れ  

   られるようにする  

ことが必要といえる．  

 

 

 

 

 

図表 3 ワードクラウド（スコア順） 

 

図表 4 ワードクラウド（頻出順） 
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▼動詞  

言う (54)/行く (24)/引っ張る (22)/くれる

(19)/しまう (17)/食べる (15)/帰る (14)/いく

(13)/あげる (12)/飛ぶ (10)/持つ (10)/聞こえ

る (9)/入れる (9)/止まる (8)/呼ぶ (8)/思う

(8)/考える (7)/こする (6)/登る (6)/抜ける

(6)/向かう (6)/空く (6)/歩く (6)/入る (6)/泳

ぐ (5)/暮らす (5)/覗く (5)/やってくる (5)/驚

く (5)/止める (5)/乗る (5)/つく (5)/始める

(5)/見える (5)/待つ (5)/出す (5) 

        ＜5 回以上の出現：36 例＞  

 動詞の出現は，ここに示した 5 回以上 36 例

に，1 回以上 4 回以下 239 例を合わせた 275 例

である．  

 「引っ張る」については，『おおきなかぶ』で

繰り返し出てくるため，上位に位置するが，「言

う」「行く」 4)「くれる」（～て）しまう」「食べ

る」「帰る」「飛ぶ」など，多くの動詞について

は，教材間での共通語句が多い．  

 名詞の結果とは違い，動詞は，幼児・児童の

身近にある行動を表したものが多く，教材間で

共通するものが多い．  

 よって，動詞に関しては，  

  ④生活に即した基本動詞を，様々な絵本で  

   セットにして繰り返し学び，その動きや  

   行動を知る  

ことが必要といえる．  

 

▼形容詞  

高い (6)/大きい (5)/赤い (4)/甘い (4)/よい

(4)/青い (3)/広い (3)/小さい (3)/長い (3)/面

白い (3)/嬉しい (3)/すごい (3)/丸い (2)/たま

らない (2)/白い (2)/暖かい (2)/素晴らしい

(2)/悲しい (2)/優しい (2)/美味しい (2)/早い

(2)/楽しい (2) 

        ＜2 回以上の出現：22 例＞  

 

 形容詞の出現は，ここに示した 2 回以上 22 例

に，1 回の 25 例を合わせた 47 例である．  

 「高い」「広い」「大きい」「小さい」「長い」

などの大きさや長さ，「赤い」「青い」「白い」な

どの色彩，「甘い」「美味しい」などの味覚，「面

白い」「嬉しい」「悲しい」「優しい」「楽しい」

「素晴らしい」などの感情を表すものが多い．

これは，『幼稚園教育要領（平成 29 年）』などに

示された，5 領域のうち，特に，領域「環境」の

「 (9)日常生活の中にある数量や図形などに関

心を持つ」，領域「言葉」の「 (7)生活の中で言

葉の楽しさや美しさに気付く」，領域「表現」の

「生活の中で様々な音，形，色，手触り，動き

などに気付いたり，感じたりするなどして楽し

む」，「様々な出来事の中で，感動したことを伝

え合う楽しさを味わう」に関連する保育・教育

活動によってもたらされる能力に共通するもの

である．  

 また，『ごんぎつね』と『大造じいさんとガン』

を単体の教材としてテキストマイニングした結

果，前者が 20 例，後者 25 例であることを考え

ると，2 社の教科書 15 教材で，1 年生の間に学

ぶ形容詞の数が 47 例であることから，それほ

ど多く学ぶ品詞ではないと推察される．  

 よって，形容詞に関しては，  

  ⑤形や大きさ，色彩，味覚，感情の要素を  

   持った形容詞の獲得を視野に各領域の保  

   育・教育活動をおこなう  

  ⑥特に領域「言葉」については，絵本を活  

   用して上記に示した要素を持った形容詞  

   に触れさせる  

ことが必要といえる．  

 

▼その他  

 上記以外では，固有名詞（エルフ /シロ /チロ

/スイミー /りっちゃん /など），感動詞（ありが

とう /さようなら /どうぞ /すみません /など），擬

音語・擬態語が出現している．特に，擬音語・

擬態語については，その出現頻度は高く，絵本

選択の視点となりうる．以下，出現した擬音語・

擬態語の一部を示す（出現回数は省略）．  
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スットントン /コロリン /キークルクル /ペッ

タン /チャリン /ムシャムシャ /ピョンピョコ /

ザックザク /モリモリ /ワンワン /フリフリ /ガ

タガタ /…など  

 

 小学校 1 年生教材には，一定数擬音語・擬態

語が出現している．擬音語・擬態語は，幼児に

とって興味の持てる語句（品詞）のひとつであ

ろう．よって，  

  ⑦擬音語・擬態語を含む（擬音語・擬態語  

   自体を扱った）絵本を活用する  

ことが必要といえる．  

 

3-3.「感情分析」の結果から 

 感情分析 5)とは，文章に現れる感情に関連す

る語句をもとに，感情の出現傾向を可視化した

ものである．  

 図表 5 はポジティブな感情とネガティブな感

情がどの程度現れているかを，図表 6 はその感

情が具体的にどのようなものかを示している  

 まず，図表 5 をみる．ポジティブが 20.6%，

ネガティブが 15.5%，中立が 63.9%で，中立が

半数以上を占める．  

 この結果は，小学校 1 年生教材全体としては，

感情的な読み取りを中心に据えずに，まずはス

トーリを読み取る（主人公と一体化して共に流

れを追いかける）ことに力点が置かれているか

らだと推察する．  

 さらに，ネガティブ・ポジティブに注目する

と，若干ではあるが，ポジティブが上回る．と

はいえ，その差は大きくなく，全体的な傾向と

しては，ポジティブな感情とネガティブな感情

がバランスよく配置されているといえる．  

 図表 5 からは，ポジティブな感情とネガティ

ブな感情がバランスよく配置されているとの結

果を得たが，では，具体的にどのような感情が

出現しやすいのか．そこで，図表 6 をみてみる．  

 図表 6 をみると，「喜び（ 60.6%）」「怒り

（39.3%）」「恐れ（30.0%）」「悲しみ（35.8%）」

については，それほど大きな差はみられないが，

突出して「好き（84.2%）」が多い 6）．  

 これは，『ずうっと，ずっと，大すきだよ』に

おいて「好き」及びそれに関連する語句が頻出

することに起因すると考えられる．しかし，『く

じらぐも』『かいがら』『おとうとねずみ  チロ』

にも，その要素は多分にあることから，小学校

1 年生教材における感情の中心は「好き」に関

連する語句であると判断したい．  

 よって，図表 5・6 から，  

  ⑧「好き」という感情を軸にした，ポジテ  

   ィブ寄りの絵本を中心に選択する  

ことが必要といえる．  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4.考察 

 以上，テキストマイニングによって算出され

たデータのいくつかを用いて，小学校国語科へ

の学びの連続性を意識した絵本選択の視点の可

能性を探ってきた．ここに，本稿 3-1 から 3-3

に示した絵本選択の視点①～⑨を再掲し，考察

を加える．  

 

図表 5 感情分析（ポジティブ・ネガティブ） 

 

図表 6 感情分析（感情） 
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 データの分析明らかになった絵本選択の視点

を再掲・集約すると，以下のとおりである．  

  ①人又は動物を主な登場人物としている  

  ②幼児・児童の普段の生活において使用す  

   る身近な動詞を含んでいる  

  ③絵本内容に偏りがなく多くの名詞に触れ  

   られるようにする  

  ④生活に即した基本動詞を，さまざまな絵  

   本でセットにして繰り返し学び，その動  

   きや行動を知る  

  ⑤形や大きさ，色彩，味覚，感情の要素を  

   持った形容詞の獲得を視野に各領域の保  

   育・教育活動をおこなう  

  ⑥特に領域「言葉」については，絵本を活  

   用して上記に示した要素を持った形容詞  

   に触れさせる  

  ⑦擬音語・擬態語を含む（擬音語・擬態語  

   自体を扱った）絵本を活用する  

  ⑧「好き」という感情を軸にした，ポジテ  

   ィブ寄りの絵本を中心に選択する  

 この 8 視点を俯瞰し，共通部分を見出しなが

ら考察した結果，品詞を軸に抽象化・図化する

こととした．それが図表 7 である．  

 絵本を選ぶ側からすると，選択の視点は詳細

でマニュアル化している方が使いやすいと考え

がちであるが，詳細にしすぎるとそれに合致し

た絵本を探すことに手間と時間をようすること

となると考え，かなり大枠な抽象化を図ること

を心掛けた．  

 図表 7 に示した 7 視点をすべて包括すること

は理想であるが，小学校国語科への学びの連続

性を意識した絵本選択としては，7 視点のうち

2 視点以上該当する絵本を選択できれば，よい

と考えている．  

 さて，先に示したように，本稿の目標は，テ

キストマイニングで得られた結果から，絵本選

択の視点を大局的にみることであった．よって，

選択の視点を大局的に示した図表 7 を持って結

論としたい．  

 

名詞  

系  

様 々 な 分

野  

登 場 人 物

は 身 近 な

人か動物  

擬音語  

擬態語  

動詞  

系  

生 活 の 場

にある  

動 詞 の 動

き と 連 動

した絵  

 

形容詞  

系  

形 ・ 大 き

さ・色・味・

感 情 を 表

す  

「好き」の

よ う な ポ

ジ テ ィ ブ

なもの  

 

 

 

 

5.残された課題と今後の展望 

 以上，1 年生教材のうち物語文を 1 つの作品

群と捉え，テキストマイニングを用いて，大局

的な絵本選択の視点を探ってきたが，残された

課題は多い．以下，残された課題を 5 点示す． 

 (1)品詞ごとの語句の詳細な分析と絵本との  

  関連性  

 (2)物語文のジャンル（例えば昔話）ごとの語  

  句の分析による絵本選択の視点  

 (3)絵本本文の持つ言語要素の分析  

 (4)1 年生教材本文と絵本本文の比較調査  

 (5)小学校国語科への学びの連続性を担保す  

  るための絵本リストの作成  

 今後は，本稿の執筆にあたって得たテキスト

マイニングによるデータを用いて，上記 (1)～

(5)に示した課題の解決に向け，研究をすすめる

予定である．  

 

＜注＞ 

1）教科書本文のデジタルテキスト化に際して， 

 テキストマイニングの精度を高めるために，  

 「はなのみち→花の道」「かいがら→貝殻」の  

 ようにひらがな表記を漢字表記に，動物や虫  

 の名称，擬音語・擬態語等はカタカナ表記に  

 と本文を一部改めた．また，同様の理由で，  

 文や文節の切れ目を明確にするため，本文に  

図表 7 学びの連続性を意識した絵本選択の視点

（品詞別） 
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 はない読点も補足し，分析した．  

2)ワードクラウドとは，文章を品詞に分解し，  

 出現語句の頻出率を視覚化したもの．今回使  

 用のユーザーローカル  テキストマイニング  

 ツールは，「スコア順」と「出現頻度順」の二  

 種類の分析・表示ができる．また，青色が名  

 詞，赤色が動詞，緑色が形容詞，灰色が感動  

 詞を表している．  

3)スコアとは，出現回数の多さではなく，その  

 文章における重要度の高い語句に注目したも  

 の．ユーザーローカルの HP では，以下のよ  

 うに説明している（以下，HP より引用）．  

 一般的な文書では，単語の出現回数だけ

でいえば「今日」や「思う」「ある」などと

いった，“ごく一般的な単語”が何度も出現

してしまいます．ただ，このような単語は，

どういった文書にも出現する単語である

ため，たとえ出現回数が多いとしても、意

味が薄い，あまり重要ではない単語といえ

ます．単純に回数だけをランキング化して

も，一般的な語が混じってしまいその文章

の特徴をつかむことができません．  

 この問題を解決するため，テキストマイ

ニングでは，「一般的な文書でよく出る単

語は，重要ではないため，重み付けを軽く

する」，いっぽう「一般的な文書ではあまり

出現しないけれど，調査対象の文書だけに

よく出現する単語は重視する」仕組みを取

り入れています．  

4)「行く」は場所の移動，「いく」は時間的の推  

 移を基本として分類している．  

5)感情分析とは，文章全体の分析し，感情に関  

 連する語句をもとに，感情の傾向を可視化し  

 たもの．  

6) 喜び（60.6%）」「怒り（39.3%）」「恐れ（30.0%）」 

 「悲しみ（35.8%）」「好き（84.2%）」に示した  

 パーセンテージは，文章に含まれる各感情の  

 度合いを数値に換算したものをもとに，全て  

 の感情の平均値を 50％とした場合の偏差値． 

 よって，数値が高いほど，文章全体における  

 その感情の占める割合が高いことを示す．  
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ル (https://textmining.userlocacal.jp/)  

15.教科書「こくご―上かざぐるま」～「国語六
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小学校 3 年生理科の観察・実験教材の開発 

―アワヨトウを使った昆虫の観察・実験― 

 

中松 豊・澤 友美・奥村雄暉 

 

 

はじめに 

小学校理科の目標は次

のように【理科編】小学校

学習指導要領（平成 29 年

告示）解説に記してある。

自然に親しみ、理科の見

方・考え方を働かせ、見通

しをもって観察、実験を行うことなどを通して、自

然の事物・現象についての問題を科学的に解決す

るために必要な資質・能力を次のとおり育成する

ことを目指す。 （1） 自然の事物・現象について

の理解を図り、観察、実験などに関する基本的な技

能を身に付けるようにする。 （2） 観察、実験な

どを行い、問題解決の力を養う。（3） 自然を愛す

る心情や主体的に問題解決しようとする態度を養

う。 

 言うまでもなく理科は観察・実験を行うことが

必須である。しかし、独立行政法人科学技術振興機

構（JST）と国立教育政策研究所（2008）の共同調

査では、児童が観察をおこなっている頻度はほぼ

毎日が 19％、週に 1 回程度が 45％、月に 1 から 3

回程度が 32％、数ヶ月に 1から 2回が 4％程度で、

あまり頻度も高くないし学校によってばらつきが

あることもわかる。このような状況の中で、皇學館

大学教育学部生物学研究室では 2014年から伊勢市

や三重県を中心に、小学校、中学校、高等学校の授

業の中で教科書に記載されている内容の観察・実

験を出前講座という形で支援してきた（中松 , 

2018; 中松, 2020）。一例を見てみると小学校 3 年

生の理科の教科書には、昆虫について学ぶ単元が 2

つある（表 1）。最初に「チョウを育てよう」と題

してモンシロチョウ Pieris rapae を飼育し、その

成長や発育を観察、記録する単元がある（図 1 左）。

ここで児童はキャベツを餌としてモンシロチョウ

の幼虫を飼育し観察するが、キャベツを畑に植え、

モンシロチョウを採集し、それを教室に持ってき

て観察するのは大変労力のいる仕事である。また、

モンシロチョウは春先から初夏までと秋にしか成

虫が出現しないので、時期を逃すと観察できなく

なる。次に「こん虫のかんさつ」と題して昆虫のす

みかや体のつくり、および発育の仕方の違いにつ

いて学習する（図 1 右）。この単元においても材料

としての昆虫の選定および採集、また、発育の違い

を見るための飼育など、これらも児童に観察させ

ようと思うと膨大な時間と労力を要する。  

 そこで今回は、非常に手間暇かかるこれらの観

察・実験を簡易化し、支援することのできる教材の

開発を試みた。 

 

材料としての昆虫 

当生物学研究室では主にアワヨトウ Mythimna 
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separata というチョウ目昆虫やその寄生蜂を材料

として免疫の研究を行っている。この昆虫はモン

シロチョウと同じチョウ目に属し、卵、幼虫、蛹、

成虫と成長・発育する完全変態昆虫に属している

（図 2）。アワ

ヨトウは表 2

に示すような

人工飼料と、

休眠する性質

を持っていな

いため一定の

温度（ 25℃）

さえあれば 1

年中飼育でき

る。実際に児

童に観察させ

るときは、人

工飼料ではな

くトウモロコ

シの幼葉を使

って幼虫が茎

や葉の上を歩く姿や葉を食べる様子を観察させる

ようにしている。そのほか卵、蛹、成虫も透明なカ

ップに入れて、間近で手に取り観察できるよう工

夫した。 

また当研究室ではクチブトカメムシ Picromerus 

lewisi とシロヘリクチブトカメムシ Andrallus 

spinidens も飼育している（図 3）。これらのカメム

シもアワヨトウ同様休眠する性質を持たないので、

一定の温度があれば 1 年中飼育可能である。これ

らのカメムシは植物食性ではなく動物食性を示す

ので、餌はアワヨトウの幼虫を与えている。カメム

シというと臭腺を持ち、体に触ったり脅かしたり

すると鼻をつまむような臭いにおいを放つため、

ゴキブリと並んで忌み嫌わ

れる虫であるが、動物食性の

カメムシは普通に触る程度

ではにおいを放つことがな

い。カメムシのようなカメム

シ目の昆虫は卵、幼虫、成虫

と成長・発育する不完全変態

昆虫に属するため「こん虫の

かんさつ」に出てくる「発育

の違い」をアワヨトウと対比して説明するための

材料として扱う。 

 

寄生蜂の観察 

 モンシロチョウの幼虫を野外から採集し教室で

飼育すると、数％から多いときで 50％の割合で蛹

にならないことがある。この原因はアオムシサム

ライコマユバチ Cotesia glomerata という寄生蜂

の卵や幼虫がモンシロチョウ体腔中に寄生してい

るからである。小学校では幼虫が蛹にならないか

らということで観察を終えてしまうケースが多く

見られるが、寄生蜂の寄生によってなぜモンシロ

チョウは蛹化しないか理解している児童はほとん

どいない。 

 当研究室ではアワヨトウに寄生するカリヤサム

ライコマユバチ Cotesia kariyai という寄生蜂を飼

育している（図 4）。この寄生蜂はアワヨトウ幼虫

の体腔中に約 50～100 個の卵を産み、その後アワ

ヨトウ幼虫体内の体液や脂肪体を摂食して成長・

発育する。ハチの幼虫が 2 齢幼虫になるとアワヨ

トウ幼虫の皮膚を破って外へ脱出し、やがて繭を

作って蛹になる。 

このカリヤサムライコマユバチのライフサイク

ルもモンシロチョウとアワヨトウの関係と同様に
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アオムシサムライコマユバチに似ているので、こ

のカリヤサムライコマユバチとアワヨトウを使え

ば、モンシロチョウが蛹にならないことの理由を

児童に理解させる教材を開発することが可能にな

ると考えられる（図 4）。 

 

観察・実験教材の展開 

（1）昆虫の種類について 

 まずこの教材は昆虫がこの地球上に

どのくらいの種数が生息するのかを説

明することから始まる。 

地球上に棲息する生物の種類につい

ては、2009 年の記載種で 190 万種、そ

のうち動物は 141 万種で、昆虫は 100

万種に上る（Chapman, 2009）。したが

って昆虫の種数は生物全体の約 53％を

占めることになる。 

これらの内容をパワーポイントにま

とめアニメーションを使って説明する

（図 5）。 

 

（2）昆虫のすみかについて 

 次になぜ昆虫がこのように種数が多いのかにつ

いて考える。生物が生きていくためには天敵から

の捕食を防ぐためのすみかが必要となる。  

昆虫の特徴として挙げられるのは体が小さいこ

と。体の大きいヨナクニサン Attacus atlas 

ryukyuensis や ヤ ン バ ル テ ナ ガ コ ガ ネ

Cheirotonus jambar などの例外を除いて全長が数

mm から数 cm の範囲にとどまる。また昆虫はエビ

やカニが属する節足動物の仲間なので、体が節か

らできている。ここでは節がない鋼鉄の棒と、節が

ある鋼鉄の水道管をつかって、複雑な形をした穴

に収まるか否かを検証する教材を作り、児童には

かたいものでも節があれば自由に形を変化させ、

潜ることができることを理解させる（図 6）。 

体が小さいことと体が節からできていて自由に
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曲げることができるという 2 つの理由から昆虫は

あらゆる場所に多くのすみかを作り、天敵から身

を隠しながら生きていることを説明し、そのため

に数も種数も多くなっていることを説明する。 

 

（3）昆虫の成長・発育について 

 昆虫はその表皮が体を支える骨の代わりになっ

ているので、これらを脊椎動物の内骨格と区別し

て外骨格と呼んでいる。そのため食物を摂食し体

の体積が満杯になったときは、この表皮を脱がな

ければ大きくなれない。このことを変態とよぶ。  

 昆虫は一部の無変態昆虫を除き、卵→幼虫→蛹→

成虫のように変態する完全変態昆虫と卵→幼虫→

成虫のように変態する不完全変態昆虫に分かれる。

当研究室で飼育している完全変態昆虫であるアワ

ヨトウと不完全変態昆虫であるクチブトカメムシ

またはシロヘリクチブトカメムシをそれぞれ発育

段階別に腰高ペトリ皿に入れて児童に観察させ、

発育段階順に並べてもらう（図 7）。 

 

（4）モンシロチョウが蛹にならない理由について 

 キャベツ畑からモンシロチョウの幼虫を採集し

て教室で飼育していると、ほとんどの幼虫は蛹に

なるけれども何匹かは蛹にならないことがある。

蛹にならない幼虫を数日観察していると、モンシ

ロチョウ幼虫の表皮から小さな白い幼虫が複数現

れる。これらはアオムシサムライコマユバチの幼

虫である。 

 チョウ目の幼虫にアオムシサムライコマユバチ

のような寄生蜂が寄生すると、寄生蜂の幼虫はそ

の体液のほかにヒトの肝臓に相当する脂肪体とい

う重要な組織を摂食する（Nakamatsu et. al., 

2002） 。脂肪体は栄養を蓄えるだけでなく、免疫

などにも関与する重要な器官である（Lemaitre & 

Hoffmann, 2007）。そのためチョウ目幼虫は蛹に変

態することができない。  

 ここでは最初にアワヨトウ幼虫にカリヤサムラ

イコマユバチを産卵させる（図 4）。児童にはその

瞬間を観察させると同時に、産卵時間を測定させ

記録させる（図 8）。次にあらかじめ寄生させてお

いた寄生後 9 日目のアワヨトウ幼虫を用意し、メ

ンターとしての大学生が解剖板の上で解剖し針で

表皮を固定する。この段階で児童にたくさんのカ

リヤサムライコマユバチ幼虫がアワヨトウ体内に

存在していることに気づかせる。その後カリヤサ

ムライコマユバチ幼虫を 1 匹ずつ取り出し、産卵

数を測定する。また児童には産卵時間と産卵数か

ら 1 秒間に何個卵を産んだか計算させる。  

 

（5）寄生蜂について 

 昆虫は全世界で 100 万種記載されており、その

うちハチ目は 12 万種記載されている（Chapman, 

2009）。ハチ目にはアリの仲間が 1 万種いるので、

これを除くと 11 万種がハチの仲間である。このう

ち寄生蜂は 6 万種生息している（図 9； Askew, 

1971）。 

 寄生蜂は 1 種類の寄主にしか寄生しないスペシ

ャリストと、多数の種に寄生できるジェネラリス

トに分けることができる。  

 児童には仮に寄生蜂のすべてがジェネラリスト

で 1種類の寄生蜂が 20種類の寄主に寄生できると

すれば 6 万種×20 種＝120 万種となり、ほぼすべ

ての昆虫に寄生蜂が寄生できることになると説明

し、寄生蜂の存在は決して珍しくないことを認知
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させる。 

 

終わりに 

 今回の教材開発は小学校 3 年生理科の「チョウ

を育てよう」と「こん虫のかんさつ」の単元につい

て行った。通常これらの単元ではモンシロチョウ

を中心に昆虫を扱うが、前述のようにモンシロチ

ョウ幼虫を飼育していると一定の割合でアオムシ

サムライコマユバチが寄生しており、その場合モ

ンシロチョウ幼虫は蛹にならない。  

 小学校 6 年生になると「生物どうしのつながり」

「自然とともに生きる」という単元の中で生物間

の作用、反作用および相互作用について学習する。

まさにモンシロチョウとアオムシサムライコマユ

バチの寄生という関係は生物間相互作用を実感で

きる観察・実験教材として適しているといえよう。

3 年生では相互作用のことに関する詳細な説明は

不要であるが、将来学習するこれらの単元の導入

になることは贅言を要しない。 

 現在地球環境が大きく変化しつつある中で、将

来を担う子供達が生態系を正しく理解することは

重要である。しかし、この単元において小学校で簡

易にできる観察・実験教材は少ない。この意味にお

いても寄生蜂を使った食う食われるの関係を簡易

に実感できるこの教材は希少であると考えられる。 
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使用した教科書（令和 2 年版）等 

新しい理科 3 東京書籍  

たのしい理科 3 大日本図書 

みんなと学ぶ小学校理科 3 年 学校図書 

みらいをひらく小学理科 3 教育出版 

楽しい理科 3 年 信州教育出版社 

わくわく理科 3 啓林館  

小学校学習指導要領解説理科編（平成 29 年告

示） 
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大学生の教師像の形成における対話的な学修の可能性と課題 

 

野々垣明子 

 

１．はじめに 

本稿の目的は，大学生が教師像を形成する過程におけ

る対話的な学修の可能性と課題を示すことである． 

平成 24（2012）年 8月の中央教育審議会答申「教職

生活の全体を通じた教員の資質能力の総合的な向上方

策について」では，教職生活全体を通じて教師の実践的

指導力を高める必要性とともに，知識・技能の刷新の必

要性から「学び続ける教員像」の確立が提言された（中

央教育審議会2012）．  

この「学び続ける教員像」は，その後の中教審答申に

おいても踏襲されている．平成 27（2015）年 12 月の

「これからの学校教育を担う教員の資質能力の向上に

ついて―学び合い，高め合う教員育成コミュニティの構

築に向けて―」では，「時代の変化やキャリアステージ

に応じて求められる資質能力を生涯にわたって高めて

いくこと」が求められている（中央教育審議会 2015）．

さらに，令和 3（2021）年 1 月の答申「『令和の日本型

学校教育』の構築を目指して―すべての子供たちの可能

性を引き出す個別最適な学びと協働的な学びの実現―」

では，新たに「子供の主体的な学びを支援する伴走者」

としての教師像が示され，「教職生涯を通じて探究心を

持ちつつ自律的かつ継続的に新しい知識・技能を学び続

け，子供一人一人の学びを最大限に引き出す教師として

の役割」を果たすことが求められている（中央教育審議

会2021）． 

教師はなぜ学び続ける必要があるのか．その理由は変

化への対応と教師の自己成長の必要の 2 点に求められ

る．激しい社会変化，教育課題，新たな教育内容・方法

へ対応するためには，大学における養成段階後も，学び

続ける必要がある．また，教師がいわゆる「一人前」の

教師になるためには，授業や生徒指導等の実践，授業研

究，学級経営や学校運営，子どもや同僚との出会いを通

して，自己を省察し学び続け，教師として自らを育てて

いく必要がある．大学における教員養成においては，教

師としての生涯にわたる学びを支える土台づくりを行

うことが重要になる． 

そうした視点に立ち，本稿が特に焦点をあてるのが教

職を志望する大学生における教師像の形成である． 

教師像とは何か．『広辞苑』によれば「像」とは「①

物のかたち．すがた．②神仏・人・獣などの形をまねて

造り，または描いたもの．③想い描いた姿，あり方（以

下略）」との説明がある．教師とはどのような存在か，

教師とはどうあるべきか，など教師のあり方に対する

「考え方」，「見方」，「イメージ」として使われる言葉が

教師像である．教師像はしばしば，「求められる教師像」，

「理想の教師像」という文脈において語られる．佐藤に

よれば，「理想の教師像とは，教職をめざす者にとって

の目標であり，子どもやその保護者が望む教師の姿であ

る」（佐藤 2020：35）． 

「自らが目指す教師の姿」として教師像を描くことは，

学生が成長の目標を設定していくことである．学生は教

師の仕事に必要となる基本的な知識・技能を習得する必

要があるが，さらに自律的に学び続け，生涯にわたって

教師として成長していくためには，自己をふりかえり，

見直し，目標としての教師像を主体的に形成していくこ

とが欠かせない． 

 

２．先行研究の整理 

教師を目指す学生の教師像の形成に関しては，これま

で多くの研究がなされている．以下では先行研究の知見

を整理することで，本論文の方向性を示したい． 

教師を目指す学生の教師像の形成が，大学入学以前の

小中高校時代などの早い段階から始まっていることを

指摘する研究として，西村（2001）の研究がある．西村
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は，教職課程履修開始時の学生を対象とする調査を通し

て，小・中，高校時代の「生徒に（好ましい）影響を与

えている教師」との出会いが学生の教師像の形成にかか

わり，そうした教師に共通する特徴は「授業や日常生活

等に関してコミュニケーションが成立している」ことで

あることを明らかにしている(西村 2001)． 

一方，小・中・高校時代につくられた「教師や授業」

のイメージが，大学において変化することを指摘する研

究もある．長谷川は，学生がそれまで「生徒の立場」と

して受けてきた教育経験をもとに築いてきた「教師・授

業」のイメージが，教育実習，そして「大学授業」をき

っかけとして変化することを明らかにしている．「大学

授業をとおして出会ったことのない教師や，経験したこ

とのない授業について学ぶ」ことが，学生のそれまでの

「教師像や授業像」をゆるがせ，「新たな教師像・授業

像創出の可能性を高める」と指摘している（長谷川

2003）． 

姫野は，「生涯にわたり学び続ける教員をいかに養成

するか」という問題意識から，教職を志望する学生の「教

職志向や理想とする教師像，成長観」の変容を実証的に

明らかにしている．姫野は教師を目指す学生に対する継

続的なインタビュー調査から，学生が「教員養成カリキ

ュラム」の授業や教育実習もちろん，それ以外の学生生

活，私生活における葛藤や悩みを含めた様々な経験のな

かで，自身の理想とする教師像や教職観を見つめ，再構

築していく姿をライフストーリーとして描き出してい

る．この研究を通して，教職に必要な実践的力量を高め

ていくことに加え，学生自身が自らの経験をもとに信念

や価値観をふりかえることの重要性を指摘している（姫

野2013）． 

高橋・安井・渡邉・茂野は学生が教師像を形成してい

くことを「教職支援上の重要な課題」ととらえ，教職に

関する学生の自主的活動（「自主ゼミ」）への支援のあり

方を論じている．「学校インターンシップ，学校ボラン

ティア，教育実習等」の学修と体験から，学生が教師像

を「自らが，自分の言葉で語り，自分の体に表すこと」

を「教師像の主体化/言語化/身体化」ととらえ，その過

程を支援することの重要性と意義を論じている（高橋・

安井・渡邉・茂野 2018）． 

以上の先行研究から，教職志望の学生は大学入学以前

の過去の経験や教師との出会い，大学入学後の授業や教

育実習，ゼミ活動，大学生活を通して教師像を形成し，

変化させていることが分かる．また，学生が教師像を形

成していく過程を支援することの重要性も指摘されて

いる． 

「学び続ける教員」が求められる今日，その出発点であ

る大学において，学生がどのような教師でありたいか，

どのように教職のキャリアを歩んでいくかを意識的に

見つめ，考えることは重要であろう．かかる視点に立ち，

以下では，教師を目指す学生の教師像形成における課題，

それを支援するための対話的学修の可能性と課題につ

いて考察する． 

 

３．教師論における教師像 

先行研究で明らかにされているように，学生は小・中・

高校時代の教師との出会い，学校における授業や課外活

動の経験，大学生としての授業や学修，教育実習，アル

バイト等の私生活等の経験から，教師像を形成している． 

このように教師像は，個々に描かれていくものである． 

学修や経験，出会いによって，それまで抱いていた教師

像がくつがえされ，新たになる．教師像とは教師を志し

た時点で固定化されているのではなく，その後の経験や

視野の拡大によって変化をし，形成されていくものであ

る． 

しかし，学生は，児童・生徒の立場から，教師の仕事

と姿を長期にわたってみてきているとはいえ，そのすべ

てを把握できているわけではない．授業をはじめ，教育

実践には，それを支える高度な思考や判断が必要である

が，それらは外側から見えにくい（佐藤2021：36-39）．

また，高橋らが指摘するように，学生の「自己分析」が

十分でないと，「過去の自己体験の枠から抜け出せない

ままに」教職への意識を構成してしまう（高橋・安井・

渡邉・茂野 2018：82）． 

自律的に学び，成長し続けるためには，学生が目標と

しての教師像を主体的に形成する必要があるが，教師は

子どもの成長と社会の維持発展に関わる公共的な仕事

である．したがって，今日の社会における教師の仕事や

役割，必要とされる専門的知識や能力に対する理解を基

盤として，自らの目指す教師像を形成する必要がある． 

 教職課程コアカリキュラムの「教育の基礎的理解に関
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する科目」のうち，「教職の意義及び教員の役割・職務

内容（チーム学校運営への対応を含む）」の事項の「到

達目標」の一つにも，「教職観の変遷を踏まえ，今日の

教員に求められる役割を理解している」という目標があ

る（教職課程コアカリキュラムの在り方に関する検討会 

2017）．そこで以下では，明治から現代の教師論に着目

し，そこで示されている教師のあり方について概観した

い． 

日本では，戦前，学校の教師は主に師範学校において

養成され，「聖職者」としてとらえられ，高い人格的資

質が求められた．戦後，教師は「民主主義社会の建設」

と「国民の教育を受ける権利」を保障する役割を担うこ

とが期待され，大学で養成されるようになった．教師が

職務をまっとうし，役割を果たしていくために，教師を

「労働者」として位置づける論が展開され，教師の労働

者としての権利と生活の保障が目指された．一方，1950

年代後半から始まる高度経済成長にともない，教職への

意欲や使命感が希薄なままに就職する教師が多くなり，

教師の質に対して厳しい批判が向けられるようになっ

た．こうした動向から，教育政策においても教員養成改

革が進められていった（北神 2020：33-35）． 

 

４．「専門職」としての教師像 

このような状況のなか，1960 年代以降，中心となっ

ていくのが教師を「専門職」ととらえる論である．その

契機とみなされているのが 1966 年の，ILO・ユネスコ

「教員の地位に関する勧告」である．この勧告では次の

ように述べられている． 

 

「教師は専門職とみなされるべきである．この職

業は厳しい，継続的な研究を経て獲得され，維持され

る専門的知識および特別な技術を教員に要求する公

共的業務の一種である．また，責任をもたされた生徒

の教育および福祉に対して，個人的および協働の責

任感を要求するものである」 

 

山本によれば，この勧告以降，日本においては，「教育

政策において専門職としての教師の資質能力向上」が目

指されていくようになった（山本 2019：58） 

 こうした流れの中で，1980 年代以降，新たな教師像

として提起されたのが「反省的教師」（reflective teacher）

である．これは，ショーン（Schön）が 1983 年に提示

した「反省的実践家」（reflective practitioner）という専

門職モデルに依拠している．彼はそれまでの「技術的熟

達者」（technical expert）としての専門職から「反省的

実践家」としての専門職への転換を提言した（佐藤 

2021：69-70）． 

「技術的熟達者」である専門職は，「技術的合理性」

（technical rationality）に基づき，自らの専門的知識と

技術の適用により問題解決を目指す（ショーン 2018：

4）．しかしながら，価値が多元化し，複雑で，不確実性

に満ちた現代社会の諸問題は，単なる理論・技術の適用

だけでは解決できない．ショーンは次のように述べてい

る． 

 

「現実の世界における実践の諸問題は，道具的解

決に適するような形状で実践者の前に現れるわけで

は決してない．実際，それらはまずは乱雑で不確定な

状況として立ち現れるのであって，問題としてそこ

にあるのではない．」（ショーン 2018：4） 

 

複雑で，不確実な状況下では，「何が問題であるか」

も明確ではない．したがって，実践者は問題の解決に先

立ち，複雑な状況から自分で問題を設定する必要がある． 

ショーンは「小学校の算数の教師」を例に，この問題状

況について次のように説明している． 

  

   「小学校の算数の教師なら，子どもからの質問を

聴きながら，自分が準備してきている答え方では対

処できないような，ある種の混乱と直観的な理解が

そこに同時に存在することに気付くことがある．類

例のない事例は既存の理論や技術のカテゴリーの

枠内には位置づけられず，既有の方法の機械的な適

用では解決できない．それらは自分の専門知の蓄え

のなかにあるルールを適用することができるよう

な，道具的な問題ではない．こうした事例は，専門

家が依拠する「本の中」には書かれていないのであ

る．もしこうした類例のない事例について，専門職

にふさわしい対処をしようとするならば，場に即し

た一種の即興や発明，そして自分の考案に即した実
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地の検証によって，事例に立ち向かわなければなら

ない．」（ショーン 2018：6） 

 

「技術的熟達者」モデルの教師であるならば，自身の

理論の枠内において子どもの「問題」をとらえ，知識，

技術を適用して，解決に導こうとする．一方，「反省的

実践家」モデルの教師は，子どもの個別具体的な状況に

深く関わり，子どもの言葉や思いに耳を傾け，背景を慮

り，問題状況を設定し，解決に向けて必要な方法を探究

していく．その過程で，自身の実践を枠づけている物の

見方や考え方を振り返り，吟味し，柔軟に修正していく． 

こうした教師像が「反省的教師」であり，その実践の原

理は「省察」（reflection）である．佐藤によれば，1990

年代以降，世界各国で共通に目指されてきたのがこの

「反省的教師」という「思慮深い専門家」である（佐藤 

2021：48）． 

 一方，産業社会から知識社会への転換に伴い，専門職

としての教師像の変化を指摘する論考もある．山本によ

れば，イギリスの教育社会学者ハーグリーブス

（Hargreves．A）は，知識社会において求められる「専

門職的教師観」として「学び合う専門職」モデルをあげ

ている（山本 2019：59-63）（山本 2021：184）． 

戦後の日本に代表される経済発展が著しい社会にお

いては，学校や教師には産業の発展を担いうる人材を育

成する役割が期待された．教師は科学的知識を子どもに

伝え，子どもはそれを獲得することが求められた．その

後，21世紀になり，先進諸国は，「知識社会」へと転換

する．この社会は，「新しい知識・情報・技術が社会の

あらゆる領域での活動の基盤として飛躍的に重要性を

増す」社会である（山本 2021：184）．知識・情報は急

激なスピードで更新され，変化が激しく，先行きの予測

が困難な社会であるとされる．ハーグリーブスはこうし

た「知識社会」を念頭に置き，「学び合う専門職」とい

う教師の新たな専門職像を描いた． 

 ハーグリーブスは，教師の役割を「知識社会がもたら

すあらゆる機会と繁栄をつなぐ『触媒者』」，「知識社会

が人々の包摂，安全性，公的な生活にもたらす脅威への

『対抗者』」と表現する（ハーグリーブス 2015：30）．

知識社会は学びにより知識や情報を創造する社会であ

り，教師は「触媒者」として子どもの創造性を育てるこ

とが求められる．一方，知識社会は過剰な消費主義，地

域社会の崩壊，格差の拡大などの弊害をもたらす．ハー

グリーブスは，「対抗者」としての教師に対し，子ども

たちに，他者への思いやり，関わり合い，信頼，異なる

文化への寛容などを育てることを求めている（ハーグリ

ーブス 2015：99-100）．教師がこのような役割を果た

すためには，長期にわたり学び続けていくこと，しかも

一人ひとりが個別にではなく「専門職の学び合うコミュ

ニティ」としての学校で，他の教師と協働的に学ぶ必要

性があるとした（ハーグリーブス2018：52-53）． 

 本稿のはじめにでみたように，近年の中央教育審議会

答申においても，時代や社会の変化に応じて「学び続け

る教員」や「子どもの主体的学びの「伴走者」としての

教師」といった「学び合う専門職」モデルに依拠した教

師像が示されている． 

  

５．教師像形成のための対話的学修と課題 

以上のように，「反省的教師」や「学び合う専門職」

としての教師が求められるなか，教師を目指す学生が教

師像を形成するうえで，どのような課題が想定されるの

だろうか． 

大学における教員養成段階は，「教員となる際に必要

な最低限の基礎的・基盤的な学修」を行う段階であると

される（中央教育審議会2015）．教育の理念，思想，歴

史，教職の意義・役割・職務内容，教科の内容等に関す

る専門知識，各教科の指導法，授業の基本的な指導技術，

子どもの発達に関する知識，学級経営に関する知識，生

徒指導や教育相談に関わる知識・技術等の学修がそれに

あたる．専門性の基盤となる知識と技術を身に付け，教

育実践に活かせるようになるという「到達目標として教

師像」を描き，それとの差から現在の自分の課題を見い

だし，学びを省察し，改善に努めていくことが求められ

る． 

 とはいえ，すでにみてきたように教師は生涯にわたり

学び・成長していく存在である．不確実性に満ちた日々

の実践の中で，子どもや他の教師と関わりながら，自身

の教師としての信念や価値観，あり方を省察し，変容さ

せていくのである．長い教職生活を通じて，教師像は絶

えず創造され，変容を繰り返していくものととらえられ

る． 
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したがって，大学生時代には，自己理解のうえで，「教

師としての自己の姿」として教師像を描き，授業や演習，

教育実習等の過程でそれを省察し，自分を育てていく経

験を積むことが必要であろう．では，そうした経験を積

むために，どのような方法が考えられるのであろうか．

複数の先行研究で提案されているのが，「対話」を基盤

とした学修である． 

姫野は，教職志望学生に対する「ナラティブ・アプロ

ーチ」を提言している．「ナラティブ・アプローチ」と

は，「ナラティブ（語り，物語）という概念を手掛かり

にして何らかの現象に迫る方法」である．姫野はこのア

プローチを意識し，教職志望者に対して，定期的にイン

タビューを試み，成長・発達していくプロセスを実証的

に解明したのだが，その過程での対話機会が学生に省察

をもたらしたという．実際にインタビューでは，大学の

授業，ボランティア，教育実習の経験によって教師像が

変容したり，それにより教職への意欲がゆらいだり，と

いった経験が学生自身によって省察され，語られている． 

姫野は，「知識や技術の習得に特化しがちな教員養成

段階だからこそ，その後の長期的な成長・発達を見越し

て，教職志望学生自身が自らの実践やアイデンティティ

を語り，あるいは現職教師の語りに触れる機会を設ける

ことが非常に重要である」としている（姫野 2013：309-

311）． 

 高橋・安井・渡邉・茂野らは，教職支援センターにお

ける自主ゼミへの支援活動を通して，学生の教師像を

「主体化」することを目指している．「主体化」とは，

教師像について学生「自らが，自分の言葉で語り，自分

の体に表す」ことと説明されている．一連の自主ゼミで

は，教職課程の「正課教育」での学修や教育実習等の体

験をふりかえり，学生が自身の「理想とする教師像」を

「エントリーシート」に表現し，他の学生と相互交流し

ている．また，面接練習，模擬授業において自身の教師

像を「具現化」している．高橋・安井・渡邉・茂野らは

「教師像を形成していくプロセス（場面・時間）が，ゼ

ミ活動を通じた仲間の中で，他者間対話と自己内対話に

よって進められた，それは，教師像の主体的形成を進め

る形態として個別性と集団性の接合という新たな教職

支援上の課題を示している」と述べている（高橋・安井・

渡邉・茂野 2018：81-90）． 

教師像は，教師という仕事への理解，過去の出会い，

経験，自己理解，教育観，子ども観等に根ざして，一人

ひとりの内面に形成されていく．通常は意識されていな

いかもしれないが，印象的な出来事や出会いに遭遇した

時，教師像は意識にのぼり，揺さぶられ，変容する．例

えば，教育実習で，理想の教師とは異なったタイプの教

師と出会うことにより，それまで目指していた教師像が

変わったり，教師によって異なる指導観や指導方法にふ

れたことで，それまでのように教師像を描くことができ

なくなったりすることがある．出来事や出会いを契機と

して，自分の価値観，経験と向き合い，省察し，新しい

教師像を結びなおしていく．そうしたいわば「自分との

対話」は教師像の形成において不可欠である．学生が自

己と向き合い，省察するための時間と機会を確保するこ

とが重要であろう． 

 一方，教師像を形成していくときに，他者と対話をす

ることにはどのような可能性と課題があるのだろうか． 

 第一の可能性は，他者との対話を通して，自己省察で

は見えてこなかった視点を獲得し，自分自身の教師像を

捉えなおすことができる点である．姫野の研究で指摘さ

れているように，対話の過程で相手から問われること，

聴かれることは，自己の経験を意識化し，振り返り，考

え，言語化する契機となりうる（姫野 2013：311）．ま

た，茂野が指摘するように「仲間との協働的な振り返り」

によって，「長所や気づかない点を確認，再考させ，モ

チベーションの高揚を助長する」という利点もあるだろ

う（茂野 2017：57）．とはいえ，教職を目標としての

学修と進路決定は，必ずしも順調に進むわけではない．

大学の授業や演習，模擬授業，教育実習での経験，日常

的な人間関係等，様々な局面で学生は自信を失ったり，

葛藤したり，自身の適性について悩みを深めたりする．

また，高橋らが指摘するように，学修が進むにつれ「教

職意識」を高めていく学生がいる一方で，教職を目指す

ことに「戸惑いや揺れ」を示す学生も少なくない（高橋・

安井・渡邉・茂野 2018：88）．こうしたことは，自己

の在り方や生き方をじっくり見つめ，省察し，深く考え

る上で，必要な経験であるともいえる．教職への意欲や

モチベーションをいかに高めるかという側面だけでな

く，「戸惑いや揺れ」といった感情，葛藤にも丁寧に向

き合うことが求められる． 
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オ ランダ の教師 教育学者 コルト ハーヘン

（Kortheagen.F）は，教育実習生への省察の指導におい

て，「成長が可能になるためには安心へのニーズがまず

必ず満たされなければならない」としている（コルトハ

ーヘン 2019：130）．模擬授業，教育実習等をはじめ，

教職課程における学修は多くの学生にとって，初めての

経験である．「安心」が満たされなければ，他者と共に

自分の実践や経験を振り返ったり，教師像を語ることは

難しい．コルトハーヘンは実習生が省察をする過程で，

指導者が「受容」，「共感」，「誠実さ」を示すことにより，

「安心できる雰囲気」を創り出す重要性を説いている

（コルトハーヘン 2019：126-134）． 

 第二の可能性は，他者との対話を通して，自分の教師

像を相対化できるという点である．教師として生涯にわ

たり学び，成長し続けていくのは学生自身に他ならず，

自分の経験や尊敬する教師との出会いをもとに教師像

をつくりあげることは，自律的にキャリアを形成するプ

ロセスであると言える．しかし，すでに述べたように教

師は子どもの成長・発達，社会の発展に関わる公的な仕

事である．したがって，出会いや体験の枠内のみで教師

像を描くのではなく，多様な子どもの実態，社会状況，

教育課題，教師に求められる役割や資質能力を踏まえて，

教師像を構成していく必要がある．山口恒夫・山口美和

は次のように述べている． 

   

   「教育学部の学生が「教員」という職業に強い使

命感と情熱を持つことは決して否定されるべきこ

とではない．だが，専門職としての「教師」になる

には，自己の「教師像」や「教育観」をいったん留

保し（括弧に入れ），一層広い展望の下に学校や教

師の役割や仕事を捉え返す=反省すること

（reflection, reflective thinking）が不可欠である．」 

（山口（恒）・山口（美）2004：125） 

 

教師像を豊かにしていくためには，自己の出会いや経験

を軸にしながら，異なる他者の視点を踏まえ，絶えず省

察する必要がある．その他者の視点を得る手段が対話で

あると考えられる． 

しかしながら，他者との対話の機会が，必ずしも「深

い学び」をもたらすわけではないことを指摘する研究も

ある．中村・浅田は，フス（Husu）らの実習生に対する

授業実践に関する「対話によるリフレクション」の実践

に基づき，「実習生は自身の教授行為，判断，感情をあ

りのままに記述することに留まり，新たな考えや行為の

仕方をほとんど疑問視しなかった」としている（中村・

浅田 2021：74-75）．単にそれぞれが意見を表明し，共

有するに留まるのではなく，相互に吟味し，気づきを得

て，学び合うためには，指導・支援が必要であろう． 

  

６．おわりに 

本稿では，大学生が教師像を形成する過程における対

話的な学修の可能性，課題について論じてきた．しかし

ながら，対話的な学修に対する指導・支援の方法，指導

者のあり方について取り上げることができなかった．す

でに述べたように，教師との出会い，経験，大学の授業，

教育実習等の経験を経て，学生の教師像は作られ，変容

していく．また，教師像は学生の経験等の「多様な要因」

からもたらされた結果であり，入職後の学びのなかで獲

得されるものであるから，教員養成において「意図的・

計画的に育成すること」を疑問視する意見も存在する

（鈴木 2014：192）． 

教師として自律的に成長していく土台をつくるため

に，学生の教師像の形成過程に対しどのようなスタンス

で関わり，どのような指導・支援を行っていくべきなの

か．今後の課題とし，稿を改めて論じることとしたい． 
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具体的な活動や体験に基づく大学生の生活科授業づくり 

 

萩原 浩司 

 

１．はじめに 

 平成元年の小学校学習指導要領の改訂によっ

て，低学年の社会科と理科が廃止され，生活科

が新設された．それからすでに 30 年以上が経

過している．しかし，未だに生活科の具体的な

イメージが掴めていない学生が多い．筆者は，

本学において生活科に関わる「生活科教育法」

と「児童生活」の講義・演習を担当しているが，

そこで学生に生活科のイメージを問うと，「どん

なことを学ぶ教科なのかよくわからない」とい

った反応が返ってくることが多い．  

 社会科は社会（社会生活）を学ぶ教科であり，

理科は自然科学を学ぶ教科であるというイメー

ジができている．しかし，生活科にはそういっ

たイメージが無いという．生活科の学習として，

生き物の飼育や植物の栽培などの体験を覚えて

いる学生もいる．しかし，そこから生活科の教

科としてのイメージを作ることはできていない． 

小学校現場では生活科について，「体験あっ

て学びなし」という状況が以前から問題視され

てきた
(1)
．このような現状によって，学生たち

は自身が生活科の授業を受けていながら，生活

科はどんなことを学ぶ教科なのかイメージを掴

むことができなくなってしまっている．  

 このような状況では，大学において生活科の

理論や内容，指導案の書き方を学んでも，実際

の学校現場において学習指導要領の目標に沿っ

た生活科の授業を行うことは困難である．なぜ

ならば，生活科は学習指導要領の目標にもある

ように，「具体的な活動や体験」を通して学習を

進めていくため，どんなことを学ぶのかイメー

ジが曖昧では，授業においてただ活動や体験を

繰り返させてしまい，子どもたちが「這いまわ

る」ことになってしまう．  

 「具体的な活動や体験」は，以下のように捉

えることができる．  

 

「具体的な活動や体験」は，対象に働

きかける学習活動であり，例えば，見

る，聞く，触れる，作る，探す，育て

る，遊ぶなどの活動である．また，活動

の楽しさや気付いたことなどを言葉，

絵，動作，劇化などの多様な方法によっ

て表現する学習活動も「具体的な活動や

体験」である．生活科において「具体的

な活動や体験を通して」学ぶということ

は，教科目標の冒頭に示されているとお

り，生活科の大前提であり最も中心的な

特質であるといえよう (2)．  

 

 このような「具体的な活動や体験」を通して

子どもたちは，学びを深めていく．生活科にお

いて学びが深まるとは，気付きの質が高まると

いうことである
(3)
．つまり，子どもたちは具体

的な活動や体験を通して，学習指導要領にある

ように，「無自覚だった気付きが自覚されたり」，

「一人一人に生まれた個別の気付きが関連付け

られたり」，「対象のみならず自分自身について

の気付きがうまれたりする」といったように，

気付きの質を高めていくのである．  

 従って，「具体的な活動や体験」を通して，ど

のように気付きの質を高めていくのかを，生活

科の授業づくりの過程として理解することで，

教科としての生活科のイメージを掴むことが学

生には求められる．そのために，大学の講義・

演習においてどのような取り組みが必要なのか

を，生活科に関わる大学教育の現状と課題，先

行研究などの分析から明らかにすることが本稿

の目的である．  
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２．大学における生活科授業づくりの現状と課   

  題 

 学生が生活科の授業づくりを学ぶ場合，まず

大学の講義においてテキストを用いて学ぶとい

うことが考えられる．大学の講義においてテキ

ストとして使用することを意識した文献の中に

は，学生が内容を読むだけではなく，設問を配

置して，学生が課題に取り組むことができるよ

うに工夫されているものもある． 

分析対象とする『初等生活科教育』は，「教職

課程の教科教育向けのテキスト選集
(4)
」である．

また，「教科教育学を『はじめて学ぶ』人が，『見

方・考え方』の資質・能力を養うために，各章

の最後に『Exercise』と『次への一冊』を設け

ています
(5)
」とあるように，学生が課題に取り

組めるように工夫もなされている．  

『初等生活科教育』において，学生を課題に

取り組ませる目的は，生活科の授業づくりに関

わる「見方・考え方」の資質・能力を養うため

である．次に，具体的にどのような Exercise が

設定されているのかを見ていく． 

理論編にあたる第１章「初等生活科教育の意

義と目標」では，次のような Exercise が設定さ

れている
(6)
． 

 

  理論的な内容である第１章～第５章におけ

る Exercise は，上記のように「説明してみよ

う」，「まとめてみよう」，「考えてみよう」など，

読者である学生に，課題に基づいて思考させる

ものとなっている． 

例外として，第 4 章「初等生活科教育の指導

計画」の Exercise において「①自分の住む生活

圏の地図上に，生活科で活用できる施設や自然

を書き込んだ付箋を貼りつけ，生活科マップを

作ってみよう
(7 )
」という課題が設定され，第５

章「初等生活科の評価」の Exercise においても

「①29 年版解説の第３章第２節『生活科の内容』

の記述から，それぞれの学習内容について評価

規準を作成してみよう
(8)
」という学生に活動を

促す課題が配置されている． 

 実践編にあたる第 6 章「初等生活科教育の実

践 ① － 学 校 と 生 活 － 」 で は ， 次 の よ う な

Exercise が設定されている
(9)
．   

 

実践的な内容である第 6 章～第 14 章は，生

活科の内容（1）～（9）に対応しており，Exercise

は，上記のように，「構想してみよう」，「考えて

みよう」など，読者である学生に，課題に基づ

いて思考させるものとなっている． 

 一部例外はあるものの，『初等生活科教育』に

おいては，学生が課題に基づいて思考すること

によって，生活科の授業づくりに関わる「見方・

考え方」の資質・能力を養おうとしていること

がわかる． 

①生活科の教科の目標を構成する次の要素

について説明してみよう． 

（１）生活科の特質 

（２）生活科の見方・考え方 

（３）生活科で育成する三つの資質・能力 

②生活科で「体験」や「気付き」を表現す

る意義について説明してみよう． 

③学年の目標の役割について説明してみよ

う．  

①小学校入門期の児童が，より多くの，

かつ質の高い気付きを生むような「学

校探検」の単元を，「スタートカリキュ

ラムスタートブック」で述べられてい

る「学びの芽生えから自覚的な学び

へ」を意識して構想してみよう． 

②「学校と生活」の実践にあたっては，

１学年の担任のみならず全教職員の協

力体制が求められる．実践にあたり，

どのような共通認識をもつと本単元が

豊かに展開できるかを考えてみよう． 
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 こういったテキストによる学習は重要であっ

て，理論的な概念の学習，単元計画や指導案に

基づく実践事例の学習は，授業づくりに必須で

あり，否定されるべきものではない．しかし，

当時の文部省において生活科の新設に関わった

中野重人氏は，知識中心ではなく，知恵を身に

付けることを目指す生活科における教師の役割

について以下のように述べている． 

 

知恵を身に付ける生活科にあっては，

教師の役割が問われるのである．教師に

求められることは，教え込むのではな

く，援助し助言することが中心にならな

ければならないということである．生活

科の授業では，児童が主役であり，教師

は一歩退いて援助するという姿勢が望ま

れるのである
(10)

． 

 

中野氏は，このような生活科において望まれ

る具体的な教師の姿について，「教師は児童とと

もに作ったり，遊んだり，発表したりすること

ができるかということである．児童と一緒に活

動する中で，児童に学ぶことのできる教師を生

活科は求めているのである
(11)

」と述べている． 

 このように，「具体的な活動や体験」を教える

のではなく，援助や助言を通して子どもと共に

取り組むためには，教師となる学生自身が実際

に「具体的な活動や体験」に取り組む必要があ

る． 

つまり，「具体的な活動や体験」に学生が実際

に取り組むことを通して，どのように気付きの

質を高めていくのかを，生活科の授業づくりの

過程として体験し，実感することで，教科とし

ての生活科のイメージを掴むことが必要なので

ある． 

 学生がもともと生活科に関わる様々な活動を

実際に体験しているのであれば，生活科の授業

づくりに問題はない．しかし，小学校の子ども

たちと同様に，学生たちも様々な活動を体験で

きる場が少なくなってきている．従って，生活

科に関わる大学の講義・演習において，テキス

トによる学習だけではなく，実際に「具体的な

活動や体験」に学生が取り組むことが求められ

るのである． 

 

３．大学における生活科授業づくりへの取り組

み 

永田成文氏は，大学での生活科に関わる講

義・演習において，地域の小学生の生活科授業

における，たんけん学習を「大学たんけん」と

して学生が支援することで，生活科の教育実践

力を高めることができるとしている
(12)

． 

永田氏の講義・演習において，学生は具体的

な活動や体験に小学生と共に取り組むことがで

きている．また，取り組んだ学生は，生活科の

内容（3）「地域と生活」における，たんけん学

習に留まらず，「児童のなぜという気持ちを尊重

した教材づくり」「子どもの着眼点の違いを考慮

した教科内容の考察」「体験の事前事後の指導の

大切さ」などと，体験における感想を記述して

おり，生活科授業づくり全般に関わる視点を獲

得している
(13)

． 

永田氏の講義・演習において学生は，具体的

な活動や体験に取り組むことができているが，

時間の関係上
(14)

，取り組みは内容（3）「地域と

生活」に限られている．学生はそこから生活科

授業づくり全般に関わる視点を得てはいるが，

学生に教科としての生活科のイメージを掴ませ

るためには，生活科の内容をより広範に含むよ

うな取り組みが求められる． 

学生が生活科の授業づくりを学ぶ上で，実際

に具体的な活動や体験に取り組むことの必要性

を訴えていたのが有田和正氏である．有田氏は

愛知教育大学で生活科に関わる講義を行ってい

た時に，一部の学生がのってこない現状から，

「講義は，ダメだ」と感じ，以下のような授業

を行うようになった． 

 

一 講義は，生活科になじまない．だか

ら，するにしても必要最小限度にする． 
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  二 学生全員に，可能な限り「体験活動」

をさせる（学生は自分が体験した通りの

授業をするから）． 

  三 楽しい「体験活動」をさせながら，学

習意欲を高め，「学ぶ力」を体得させてい

く． 

  四 学生たちの動きや態度，反応を確かめ

ながら，「楽しい活動」を開発していく． 

  五 学生たちの様子を観察するとともに，

意見を聞くために時々「作文」を書かせ

る．口頭ではなかなかいわないし，作文

の方が顔がわからなくて書きやすいだろ

うと考えた
(15)

． 

 

有田氏のねらいは，「二」に集約されている．

「生徒に教える立場になるというのに，なぜ生

徒と同じことを今するのか」という学生の疑問

に対し，「学んだ通り，体験した通り教えるから

である．体験活動を学生にさせておけば，教師

になったとき，子どもに体験活動をさせる．し

かし，講義をしたら，子どもにも講義をする」

と，有田氏は答えている
(16)

． 

このような考えに基づいて，有田氏は体験活

動に取り組ませた．様々な活動に学生たちは取

り組んだが，特に大学内をめぐる学校探検に意

欲的に取り組んでいたという．以下に学生が探

検をまとめて発表した例を挙げる
(17)

． 

 

１ 校内観光案内－学校の模型を作り，景色の

よいところやみるべきところをバスガイドにな

って説明した． 

２ くだものの木さがし－地図にくだものの木

を書き込んで発表．何でもあるのにびっくり． 

３ 子どもたちの遊びの基地になるところさが

し 

４ 虫のたくさんいるところ－地図 

５ 奥の細道もどき－校内の印象に残ったとこ

ろで一句ずつ読み，それが地図のどこかあてさ

せるもの 

６ 学校にある草花さがし－Ａ地図に実物をは

りつける．Ｂカルタ方式にしたもの 

７ においさがし－校内のユニークなにおいを

さがしてビニル袋にとじ込め，その袋を地図に

テープではりつける． 

８ どこまで見えるか－校内の一番高いところ

にのぼって，どこまで見えるか地図にあらわす．

もう一チームは，写真にとって地図にはりつけ

る． 

９ 音を出す草花さがし 

10 学校の敷地はどこまでか－広くて全部まわ

れない（未開の地が残る）． 

11 いろいろなところをたたいて，その音を録

音し，その音がどこをたたいていたものかあて

させる．（後略） 

 

 また，学校探検以外にも学生が取り組んだ次

のような体験活動が挙げられている
(18)

． 

 

「忘れもの調べ」 

・大学の各教室の忘れ物の数量を調べた． 

・忘れ物の多い教室も調べ，表にまとめた． 

・忘れ物を金額に直すと，ある一日の忘れ物の

総額が，31 万 4645 円にもなった． 

・発表者は「これで良いのか」と，問題を投げ

かけて終わった． 

 

「モーニングサービス調べ」 

・モーニングサービスのある店を調べ，各店舗

（13 店）のコーヒーの値段，モーニングのメ

ニュー，モーニングの時間帯，駐車場の台数，

座席数，待ち時間，大学からの距離などを表

にまとめた． 

・安い店が多く，「これで商売になるのか？」と

疑問を持ち，店でたずねてみた． 

・いかに安く，いかにおいしいものを食べるか

発表した． 
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「守衛さんの一日」 

・守衛さんにインタビューを行い，一日の仕事

の流れを教えてもらう． 

・その仕事内容を発表者が演技を交えつつ以下

のようなクイズ形式で出題する． 

「守衛さんの三つの秘密道具は？」 

「学生にやめて欲しいことは？」 

「守衛さんは全部で何人？」 

「連続何時間勤務？」 

「守衛さんの平均年齢は？」 

「巡回コースを回ると何歩になる？」 

 

 この他にも，皮むき競争や種飛ばし競争を行

った「秋（柿）を食べよう」や，観察経過を双

六で表現した「あさがおの観察」などが紹介さ

れている
(19)

． 

 こういった体験活動に取り組ませる授業を通

して有田氏は，学生に次のような力を付けさせ

たいとしている． 

 

   学生たちに「体験を通した問題解決学

習」をしてもらい，一人ひとりに「学習

技能」を身につけることをねらいにして

いる．つまり，「新しい知識を生産し続け

ていくための学習技能」を，身につけて

ほしいと願っている．受身の学習では，

学習技能は身につかない．学生自身が能

動的に，意欲的に学習していくことによ

って，はじめて学習技能は身につく
(20)

． 

 

学生が実際に具体的な活動や体験に取り組

むことで，自身の経験を基に，小学校現場にお

いても，子どもたちに対して具体的な活動や体

験に基づく生活科の授業づくりができるように

なるということを有田氏は主張している． 

 

４．大学において具体的な活動や体験に取り組

む生活科授業づくり 

 有田氏の取り組みは，学生が生活科の授業づ

くりを学ぶ上で非常に参考になる．しかし，学

生自身の体験を，どのようにして小学生が学ぶ

生活科の授業に転換していくのか，といった観

点が無い． 

例えば，前述した「守衛さんの一日」は，生

活科の内容に当てはめると，（1）「学校と生活」

に当たる．この内容では，学習指導要領による

と「学校生活を支えている人々や友達，通学路

の様子やその安全を守っている人々などについ

て考えること」が求められている．「守衛さんの

一日」を小学生が学ぶ生活科の授業に置き換え

れば，通学路の安全を守ってくれている交通安

全ボランティアの方々にインタビューを行い，

クイズを考え，子ども同士で出題し合うような

授業が考えられる．これ自体は，楽しい授業に

なりそうだが，「具体的な活動や体験」を通して

気付きの質が高めることができなければ，「体験

あって学びなし」「這いまわる」といった状況が，

「楽しい体験あって学びなし」「楽しく這いまわ

る」といった状況に変化するだけである． 

 従って，学生自身の具体的な活動や体験が学

習指導要領にある気付きの質を高める三つの観

点を含むものとして組織される必要がある．そ

のように組織された活動に取り組むことを通し

て，どのように気付きの質を高めていくのかを，

生活科の授業づくりの過程として体験し，実感

することができれば，教科としての生活科のイ

メージも掴むことができるはずである． 

具体的に気付きの質を高める三つの観点を

含んだ活動をどのように組織するのか，「守衛さ

んの一日」を事例にして三つの観点を段階別に

して以下に示す． 

 前述した「守衛さんの一日」のインタビュー

やクイズの取り組みは，気付きの質を高める観

点の一つ目である「無自覚だった気付きが自覚

されたり」する段階である．今まで見ていても

意識しなかった，つまり無自覚だった「安全を

守っている人々」である守衛さんの仕事につい

て，インタビューやクイズを行うことで，学生

自身の気付きの質が高まり，自覚化されたので

ある． 
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 有田氏の取り組みにおける学生の活動はここ

までだったが，残り二つの観点も含めた活動は

以下のように考えることができる． 

二つ目の「一人一人に生まれた個別の気付き

が関連付けられたり」する段階としては，クイ

ズに答えて，守衛さんの持っている道具や，学

生にやめて欲しいこと，人数，勤務時間など，

正解が分かった後に，学生同士で気付いたこと

を話し合い，各自の気付きを関連付けることで，

守衛さんが大学の安全を守るために果たしてい

る役割について気付きの質を高めることが考え

られる． 

三つ目の「対象のみならず自分自身について

の気付きがうまれたりする」段階としては，守

衛さんが大学の安全を守るために努力している

ことに気付いた後で，自分自身の行動をどのよ

うに変えていくべきか考え，大学の安全を守る

ために変わろうとしている自分自身の変化に気

付くことが考えられる． 

以上のように「守衛さんの一日」を気付きの

質を高める三つの観点を含むものとして組織し

たが，これを生活科の内容（ 1）「学校と生活」

に限らず，他の内容においても適用できるもの

として整理すると以下のようになる． 

 

【第 1 段階】 

今まで見ていても意識しなかった身の回り

の生活上の事象に気付くことで，「無自覚だった

気付きが自覚されたり」する段階． 

【第 2 段階】 

学生同士で気付いたことを話し合い，各自の

気付きを関連付けることで，身の回りの生活上

の事象に対する気付きを深める「一人一人に生

まれた個別の気付きが関連付けられたり」する

段階． 

【第 3 段階】 

自分自身の生活を振り返ることで，身の回り

の生活上の事象に適切に接しようとする自分の

変化に気付く「対象のみならず自分自身につい

ての気付きがうまれたりする」段階． 

 この 3 段階に基づいて学生が活動を組織する

ことで，他の生活科の内容においても，気付き

の質を高める三つの観点を含んだ活動を組織す

ることができる． 

 次に，学生が自身の活動を小学生が学ぶ生活

科の授業に転換することが必要になる．ここで，

学生は活動を授業化していくことを通して，子

どもたちの気付きの質をどのように高めていく

のかを，生活科の授業づくりの過程として体験

し，実感することで，教科としての生活科のイ

メージを掴むことができる． 

 前述した交通安全ボランティアの方々を例に

して授業づくりの過程を示すと，以下のように

なる． 

 

【第 1 段階】 

 今まで見ていても意識しなかった交通安全ボ

ランティアの方々の役割や願いについて，イン

タビューやクイズを通して気付く，「無自覚だっ

た気付きが自覚されたり」する段階． 

【第 2 段階】 

 子ども同士で気付いたことを話し合い，各自

の気付きを関連付けることで，交通安全ボラン

ティアの方々の役割や願いに対する気付きを深

める「一人一人に生まれた個別の気付きが関連

付けられたり」する段階． 

【第 3 段階】 

 交通安全ボランティアの方々の役割や願いに

気付き，自分自身の登下校中の行動を振り返る

ことで，安全に登下校しようとする自分の変化

に気付く「対象のみならず自分自身についての

気付きがうまれたりする」段階． 

 

 以上のような 3 段階に基づいて生活科の内容

（1）～（9）それぞれの内容の授業化を考えて

いく．そうすることで，学生たちは大学におけ

る生活科に関わる講義・演習において，生活科

ではどんなことを学ぶのか具体的にイメージし

ながら，生活科の授業づくりを学ぶことができ

る． 
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５．おわりに 

大学の生活科に関わる講義・演習において，

テキストに基づく座学のみでは，教科としての

生活科のイメージを掴むことができない．また，

講義形式の授業によって生活科のイメージを掴

んでしまうと，学生自身も小学校現場において

講義形式の生活科の授業を行ってしまう．しか

し，やみくもに活動や体験に取り組ませても，

現行の学習指導要領に基づいた生活科の授業を

つくる力を身に付けることはできない． 

本稿では，以上のような問題意識を踏まえ，

学生自身が具体的な活動や体験に取り組み，そ

れを気付きの質を高める三つの観点から組織し

授業化することで，気付きの質を高めるという

視点から生活科の授業づくりを行うことができ

るということを示した．このような取り組みに

よって，教科としての生活科のイメージを掴み，

どんなことを学ぶ教科なのかわからないまま小

学校現場に出てしまうといった現状を改善する

ことができるのである． 
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教育現場における心理教育の実践 

 

渡邉 賢二 

 

 

１．はじめに 

 文部科学省（2020）によると，令和元年度の不登校数

は小学生 53,350人，中学生 127,922人で，小学生は 120

人に 1人，中学生は 25人に 1人であった．また，不登

校児の約 60％が年間 90人以上欠席をしている．令和元

年度のいじめの認知件数は小学生 484,525 件，中学生

106,524件であった．不登校数，いじめの認知件数とも

に年々増加している． 

 このような不登校やいじめの問題に対して，教育現場

では担任教師，生徒指導担当教師，管理職，スクールカ

ウンセラーなどが家庭訪問，児童生徒やその保護者に対

してカウンセリングなどを行い対応している．その結果，

不登校児が登校できるようになったり，いじめの問題が

解消したりしている．このような対応も重要であるが，

児童生徒が不登校にならないように，またいじめの問題

が出現しないような教育や指導も重要であると考えら

れる． 

 不登校やいじめなどの学校不適応が出現している児

童生徒は，コミュニケーション力や対人関係解決スキル

が不足しているため，学校生活の中で受け入れられてい

ない状態になり，最終的に情緒面や行動・身体面におけ

る不適応兆候に至ると報告されている（鈴木・森田，

2015）．また，粕谷・河村（2004）は，不登校群は一般

群と比較して，ソーシャルスキルと自尊感情が低いレベ

ルにあることを明らかにしている．曽山・本間・谷口

（2012）も中学生において，不登校群は登校群と比較し

て，ソーシャルスキル下位尺度の友人との関係づくりス

キルが低いことを報告している．さらに，山下・窪田

（2017）は学校不適応を予防・緩和するための取り組み

として，スクールカウンセラーによる心理面接といった

個別的対応とともに，情報収集や心理教育が重要である

と述べている． 

 これらより，不登校やいじめなどの学校不適応に陥ら

ないためには，コミュニケーション力，ソーシャルスキ

ル，自尊感情を向上させる取り組みが必要と思われる． 

 

２．心理教育とは 

近年，児童生徒の学校適応に関する予防的・開発的支

援である心理教育の導入が広まっている．安達（2012）

は，学校現場における心理教育を「普通学級に在籍する

生徒から成る集団（主に学級集団）を対象とし，生徒の

心理的，社会的健康を増進することを目指した心理学的

知見，心理臨床実践を応用した教育実践活動」と定義し

ている．また，窪田（2013）は，教育現場における集団

を対象とした心理教育を，基本的な対人スキルの獲得・

維持を目的としたものと，特定問題の予防教育に分類し

ている．特定問題の予防教育については，基本的な対人

スキルの獲得・維持を目的にした心理教育を基礎としな

がら，薬物乱用防止教育や自殺予防教育などの各テーマ

を関連づけて体系的に実施することで，より効果的な展

開が可能になると述べている．対人スキルとは，「子ど

もが良好な人間関係を結び，保つための感情の持ち方お

よび認知や行動の具体的な技術やコツのこと」と言われ

ている（小林，2007）． 

これらより，不登校やいじめなどの不適応行動の予防

や未然防止には，教育現場での心理教育が重要と言えよ

う． 

教育現場での心理教育は，主に米国で発展してきてお

り，薬物問題や暴力問題の予防として実施されてきた．

我が国では，不登校やいじめの問題など対人関係に起因

する問題が中心であったため，対人関係に焦点をあてた

取り組みが教育現場では実施されてきた．本稿では，教

育現場での心理教育として，ソーシャルスキル・トレー

ニング（以下 SSTとする），構成的グループエンカウン

ター（以下 SGEとする），短時間グループアプローチに

ついて述べる． 

 

３．ソーシャルスキル・トレーニング 

ソーシャルスキルとは「対人関係を円滑に築き，そし

て維持するためのスベやコツ」と言われている（渡辺・

藤枝・飯田，2019）．SSTは，ソーシャルスキルを身に
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つけるための教育実践である．例えば，「友だちと仲良

くしなさい」と言われても，どうすれば仲良くできるの

かわからない児童生徒もいる．大人や教師が当たり前と

思っていることも，児童生徒には当たり前にはなってい

ないと考えられる．このようなことが繰り返されると，

児童生徒は劣等感が強くなり，自尊感情も低くなりがち

である．このような児童生徒に対して，人とかかわりな

がら学校生活を適応的に過ごしていくために，児童生徒

にわかりやすく教える教育実践である． 

SSTは以下の 5ステップから構成されている（渡辺・

藤枝・飯田，2019）． 

① インストラクション（スキルの提示）…これか

ら学習するスキルがどんな場面で役に立つのか，

その不足がどんな問題を引き起こすのかを説明

して，学習に対する動機づけをする． 

② モデリング…これから学習するスキルのやり方

を教師が具体的にやってみせて，その行動に含

まれる細かい行動や実行の仕方を示す． 

③ リハーサル…ロールプレイ，グループディスカ

ッション，ワークシートなどを活用し，児童生

徒にスキルを繰り返し練習する場を提供する． 

④ フィードバック…児童生徒が実行した行動に対

して，うまく実行できた場合にはほめ，そうで

ない場合には具体的なアドバイスをする．ほめ

ることは，学んだ行動を使ってみようという児

童生徒の意欲を高める． 

⑤ ホームワーク…学習したスキルを日常場面で活

用できるようなホームワークを提示する．また，

スキルを維持できるように，定期的に復習する． 

 教育現場における SST の実践的な研究も数多く実施

されてきている．例えば，江村・岡安（2003）は中学 1

年生 121 名を対象に集団社会的スキル教育を 8 セッシ

ョン実施し，ソーシャルスキルと主観的適応状態が促進

したことを報告している．金山・中台・新見・斉藤・前

田（2003）は中学校における学校規模の SSTを 3セッ

ション実施し，あいさつ，積極的な聞き方などのソーシ

ャルスキルが向上したことを報告している．在原・古澤・

堂谷・田所・尾形・竹内・鈴木（2009）は小学 4年生 42

名（2 学級）を対象に，「お礼の言い方（ありがとう）」

「謝り方（ごめんなさい）」をターゲットスキルとして，

4 回の集団 SST を実施した．その結果，ソーシャルス

キル，自己効力感が向上し，被侵害感が改善した．また

介入前のソーシャルスキル得点を 3群に分類し，中群が

ソーシャルスキルの向上において，特に効果的であった

と報告している．このように，ターゲットになるスキル

の獲得を目的に，数回のプログラムを実施し，効果を得

ている． 

 また，目的に合わせた SSTのプログラムについては，

多くの書籍にて紹介されており，教育現場でもクラスサ

イズにおける SST，様々な課題がある児童生徒に対し

ての SSTなどが実施されている． 

 SST の実践やその効果について述べてきたが，SST

の実施については，上述のように，実践対象のクラス数

が少なかったり，1つの学年だけになっている場合が多

い．金山・中台・新見・斉藤・前田（2003）は，これま

で実施されてきた学級集団 SST について，学級編成の

問題により学習されたソーシャルスキルの実行が保証

されない可能性を指摘し，予防的・発達的観点から学校

規模 SST の取り組みは重要であることを報告している．

また，岩永・松原・山下・石川・佐藤（2011）は，学校

規模の SST は教師や児童生徒がソーシャルスキルの実

行を強化する環境が整備されているため，SST の効果

が維持されやすいと述べている．これらより，児童生徒

の学校適応感を考慮すると，学校規模による SST の実

践は重要と考えられる． 

 

４．構成的グループエンカウンター 

 SGE は，グループを先導する役割の者（ファシリテ

ーター）が存在し，その指導のもとに参加者が交流を促

進させるための課題（エクササイズ）を体験し，最後に

振り返り（シェアリング）行うというグループアプロー

チの方法の一つであると言われている（水野，2014）．

國分（2000）は SGEの特徴として，感情交流を主軸に

し，これに若干の役割関係を加味したグループ体験の場

を提供し，その体験を通して人間的成長を援助する方法

であると述べている．また國分（2000）は SGEのねら

いを，①人間関係をつくること，②人間関係を通して自

己発見することと述べている． 

 SGEはインストラクション（言語教示），エクササイ

ズ，シェアリング（振り返り）で構成されており，ゲシ
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ュタルト療法の原理そのものであると言われている（曽

山，2019）． 

 SSTと同様，SGEも教育現場で実践的な研究が数多

く実施されている．例えば，山口・西野・市川・関・下

村・高橋・野島（2017）は中学生 35名を対象に，週 1

回 4度のプログラムを実施した結果，生徒の自己表現や

他者理解が促進し，学習意欲が向上したと報告している．

佐々木・菅原（2009）は小学 4年生から 6年生の 10ク

ラスを対象に，3回のSGEプログラムを実施した結果，

学級雰囲気，友だち関係，学習意欲，親和動機が向上し

たと報告している．SSTの目的やプログラム内容・回数

に相違はあるが，プログラムを体験することにより，自

他理解の向上，良好な友人関係，学習意欲の向上など，

多様な効果が認められている． 

 SGEのプログラムも SSTと同様，書籍にて多くのプ

ログラムが紹介され，教育現場で実施されている． 

 

５．短時間グループアプローチ 

 曽山（2019）は，児童生徒の「かかわりの力」を育成

するために SST や SGE は重要であるが，教師の負担

や異動に伴って，取り組みが縮小されていく可能性があ

ると述べている．そこで，曽山は教師の負担が少なく，

シンプル，かつ短時間で実施できる週 1回短時間グルー

プアプローチを考案した．グループアプローチは「人に

話を伝える」，「人の話を聴く」に焦点があてられている． 

 プログラムの構成は，ルール提示・確認，モデリング，

リハーサル（活動 1），フィードバック，リハーサル（活

動 2），シェアリング（全体の振り返り）である．活動 1

とフィードバックは SST，活動 2 とシェアリングは

SGEの要素で構成されている．プログラムは 10分で構

成され，多くは 4人組で実施される．活動 1のプログラ

ム内容は「二者択一」，「アドジャン」，「質問ジャンケン」

など，活動 2はお題について，自由に話し，聴き合うと

いう形式になっている．このプログラムを週 1回，繰り

返し実施する．また，このアプローチを経験したことに

より，教師が各授業においても，児童生徒の「話をする」，

「話を聴く」というスキルを意識し，学習することを促

すことによって，かかわりの力が獲得されると考えられ

る． 

プログラム内容について紹介する．「二者択一」とは，

2つの中からどちらかを選び，その理由を述べるという

プログラムである．例えば，「東京 or 京都」，「ラーメ

ン or カレー」，「田舎 or 都会」などの題材から，「私は

〇〇が好きです」，「理由は△△だからです」と話し，他

のメンバーは「なるほど」，「へぇ～」など，反応しなが

ら，うなずいたりしながら話を聴く．「アドジャン」と

は，4人組を作り，「アドジャン」のかけ声に合わせて，

一斉に好きな数だけ指を出し，質問内容を決める．そし

て順番に質問に答えていく．互いに気になったことを詳

しく聴き合う．「質問ジャンケン」とは，ペアでジャン

ケンしながら，質問シートの内容を互いに質問し合う．

互いに気になったことを詳しく聴き合う．3つのプログ

ラムは，児童生徒自身から自分の考えを相手にはっきり

と伝える．聴く人は，相手の顔を見て，うなずきながら，

一生懸命に聴くというコミュニケーション力をつける

ためのアプローチである．また自己を理解すること，自

己を表現すること，他者を理解することに楽しさを感じ

るアプローチである（曽山，2019）． 

 曽山（2019）は，A小学校で 3年間，週 1回 15分の

短時間グループアプローチを実施したことによって，児

童の自尊感情，ソーシャルスキルが向上し，教師による

児童の行動観察から，「児童の笑顔が増えた」，「学級経

営や相互理解にとても良い」など肯定的な意見が多数あ

ったと述べている．また，B中学校では，4年間，週 1

回 10分の短時間グループアプローチを実施したことに

よって，Q-Uの学校生活満足群が 1年目 54.4%，2年目

58.4%，3年目 62.8%，4年目 71.3%に向上したことを

報告している． 

 これらより，短時間グループアプローチを経験するこ

とによって，学校適応感や自尊感情が向上すると考えら

れる． 

 

６．今後の課題と展望 

 教育現場では，不登校やいじめ，また対人関係のトラ

ブルの問題などが増加する一方，教育現場での心理教育

は，ますます重要になってくると思われる．児童生徒の

コミュニケーション力の育成，自己肯定感の向上など，

児童生徒に知識やスキルが身についてくるならば，上述

のような多様な問題は減少していくだろう．そのために

は，教師の資質向上も問われてくると思われる．文部科

皇學館大学教育学部教育課題研究（2021）　第1巻

77



 

学省（2017）も教師の資質向上の重要性を述べている．

今後は，教師が心理教育に関する授業を実施できるよう

に，多様な方法やプログラム，また研究授業などを実施

して，教師が心理教育を展開できる力量を高める必要が

あるだろう． 

 今後の心理教育の取り組みについて，学校の教師全員

が共通理解，共通指導ができるように，また教師の力量

を向上させるためにも，学校全体での取り組み，1年間

だけでなく数年間の継続的な取り組みが児童生徒のた

めにも必要であろう．また，児童生徒個々によって，プ

ログラム効果も相違があると考えられる．児童生徒個々

の効果を詳細に分析して，プログラムを考えていく必要

があるだろう． 
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