
論 文

確率漸化式における導入についての一考察……………………………………上野 祐一 （1）

生成AIを用いた学修課題解決
―体育実技（器械運動・体つくり運動）における技の克服に着目して―

………………………………………………加藤 純一（７）

教員養成課程の学生による科学児童書の活用に関する意識調査
―学校教育現場での図書の実践的活用を目指した基礎的研究―

………………………………………………澤 友美（１４）

学校管理下における運動時に使用される室内の換気状況に関する研究
―皇學館大学総合体育館内柔道場を対象として―

………………………………… 西 奈緒・佐藤 武尊（１８）

脱炭素社会を目指す小学校社会科地域学習
―地域における風力発電の選択と合意形成―

…………………………………萩原 浩司・丸山 拓弥（２７）

幼児期におけるエネルギー環境教育プログラムの提案
―レゴブロックを活用して脱炭素社会を考える―

………………………………………… 萩原 浩司（35）

教員養成における学生の成長支援に関する一考察
―メンタリングの観点から―

…………………………………・……… 野々垣明子（40）

編集後記………………………………………………………・………………………… （47）

投稿規定・執筆要領

皇學館大学 教育学部

皇學館大学教育学部

教育課題研究 第４巻

202４年11月３０日



皇學館大学教育学部教育課題研究（2024） 第 4 巻 

 

確率漸化式における導入についての一考察 

上野 祐一 1) 

1)皇學館大学教育学部 

 

Ⅰ はじめに 

 文部科学省高等学校学習指導要領（平成 30  

年告示）解説  数学編  理数編  [9] によると，高

等学校における数学教育の意義として，実用的

な意義・陶冶的な意義・文化的な意義の 3 点が

あげられている．そして，数学的な知識や技能

の「量」だけでなく，どのようにしてそれらの

知識や技能を身に付けたのかなど学習の「質」

を問う必要であると述べられている．  

 また，新学習指導要領の 3 つの柱として，「知

識・技能」の習得，「思考力・判断力・表現力」

等の育成，そして「学びに向かう力・人間性等」  

の涵養が求められている．とりわけ数学の学習

においては，「知識・技能」の習得ばかりに力が

注がれてきた．今回の改訂に伴い，思考力・判

断力・表現力の育成だけでなく，どのようにし

て生徒を学びに向かわせるかということが問わ

れてきている．そして，様々な場面で身に付け

た知識や技能を活用しようとするとき，それら

を身に付けたときの学習の「質」が影響すると

も言われている．  

 そのため，「何のために学ぶのか」ということ

を生徒に伝え，生徒自身が「何のために学んで

いるのか」を自覚するためには今後より一層，

深い教材研究や教科との融合，そして数学的活

動等多くの教育活動を融合させていくことが大

切だと考えられる．  

 今回そのための一つの事例として，高等学校

数学 B で学習する数列の分野の中にある「確率

漸化式」の内容についての考察を行う．Ⅱでは確

率漸化式とは何かの説明を行い，基本的な解法

と解法の要点について述べる．Ⅲ，Ⅳでは実際

に筆者が行った出前授業をもとにフィボナッチ

数列とハノイの塔を例に漸化式の立て方につい

ての考察を行う．そして，最後にⅤでまとめと今

後の課題について述べる．  

 

Ⅱ 確率漸化式 

 確率漸化式とは，数列との融合問題であり，

漸化式を用いた確率の問題である [4]．この確率

漸化式は多くの難関大学の入試問題にもなって

いるようによく出題されるテーマの一つとなっ

ている．しかし，その解法についてはよく知ら

れているものの，なぜそうすればよいのかにつ

いては分かっていない生徒が多いように筆者の

経験では感じる．  

 そもそも漸化式（ recurrence relation）とは，数

列  {𝑎𝑛} や関数列  {𝑓𝑛(𝑥)} において，引き続く何

項かの間に成り立つ関係式  

𝐹𝑛 (𝑎𝑛，𝑎𝑛−1， ⋯，𝑎𝑛−𝑘) = 0 

のことである [1]．また，最初の 𝑘 項が分かって

いれば，漸化式を用いて一般の項を順に求めて

いくことができる．例として次を考える．  

 

例  不定積分  

𝐼𝑛 = ∫(𝑥2 + 𝑐2)−𝑛 𝑑𝑥 

について，漸化式を求めよ．  

 

𝐼𝑛  に部分積分を施すことにより， 𝑛 ≥ 1  のとき

次の漸化式を得る．  

𝐼𝑛+1 =
1

2𝑛𝑐2 {
𝑥

(𝑥2 + 𝐶2)𝑛 + (2𝑛 − 1)𝐼𝑛} 

これと  
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𝐼1 =
1

𝑐
tan−1 𝑥

𝑐
+ 𝐶 (𝐶 ∶ 𝑐𝑜𝑛𝑠𝑡)

より， 𝐼2， 𝐼3， ⋯  は帰納的に求めることができ

る．  

 また，漸化式を用いることで問題の見通しが

よくなるものとして以下をあげておく [4]．  

問題１  1 歩で  1  段または  2  段のいずれ  

かで階段を上るとき， 1 歩で 2 段上ること  

は連続しないものとする． 15 段の階段を上  

る上り方は何通りあるか．  ［京都大］  

解  15 段上る方法を直接求めるのではなく，問

題を一般化して  𝑛  段上る方法を考える．今回

は，最初の上り方で場合分けを行い，漸化式を

立てる．  

＜記号の準備＞  

⚫ 𝑎𝑛： 𝑛 段上る上り方

⚫ 〇： 1 歩で  1  段上る

⚫ ×： 1 歩で  2  段上る

𝑛 段の上り方は次のいずれかである．  

(i )  〇の後，残り  (𝑛 − 1) 段を問題のルー

ルで上る

(i i)  ×の後，次は必ず〇（×は連続しない

ため）で，残り  (𝑛 − 3) 段を問題のル

ールで上る  

これを式で表すと以下のようになる．  

𝑎𝑛 = 𝑎𝑛−1 + 𝑎𝑛−3   (𝑛 ≥ 4) ・・・（※）

順番に見ていくと，  

1  段上る  →  〇の  1  通りより  𝑎1 = 1

2 段上る  →  〇〇  or ×の  2  通りより 𝑎2 = 2

3 段上る  →  〇〇〇  or 〇×  or ×〇の  

3  通りより  𝑎3 = 3

（※）を繰り返し用いることにより

{𝑎𝑛}   ∶   1, 2, 3, 4, 6, 9, 13, 19, 28, 41, 60, 88, 129, 189, 277

となり， 𝑎15 = 277 となる．

このように，一般の  𝑛  に対する問題でなく

とも，具体的な数値を一般化して漸化式を立て

ることもある．  

次に漸化式の立て方であるが，よく言われて

いるキーワードとしては「最初か最後で場合分

け」である [4]．一般的に  𝑛 と  𝑛 + 1 の間の漸化

式を立てるため， 1 回目（最初）の状態で場合

分けを行うか， 𝑛 回目（最後）の状態で場合分

けを行うのかのいずれかになる．  

 先ほどの問題は 1 回目の状態で場合分けを

行う問題であったため，次に  𝑛  回目の状態で

場合分けを行う問題を見る．  

問題２  円周を 3 等分する点を時計回りに  

A，B，C とおく．点 Q は  A から出発し，A，

B，C を以下のように移動する．  

⚫ 1 個さいころを投げて， 1 の目が出た

場合は時計回りの隣の点に移動

⚫ 2 の目が出た場合は反時計回りに隣

の点に移動

⚫ その他の目が出た場合は移動しない

さいころを  𝑛 回投げた後に Q が A に位置  

する確率を  𝑝𝑛 とする．   

(1) 𝑝2 を求めよ．

(2) 𝑝𝑛+1 を  𝑝𝑛 を用いて表せ．

(3) 𝑝𝑛 を求めよ．  ［大阪大］  

解  (2) のみ示す．  

点 Q が (𝑛 + 1) 回の移動で A に位置するのは以

下の 2 つの場合が考えられる．  

(i )  𝑛 回の移動で A に位置し， (𝑛 + 1) 回目

で移動しない．  

(i i)  𝑛 回の移動で B または C に位置し，(𝑛 +

1) 回目で A に移動する．

これを式で表すと以下のようになる．  

𝑝𝑛+1 = 𝑝𝑛 ×
4

6
+ (1 − 𝑝𝑛) ×

1

6

 =
1

2
𝑝𝑛 +

1

6

となり， 2 項間の漸化式を得る．  

 このようにして，確率漸化式の問題において

「最初か最後で場合分け」は必須の考え方であ

る．しかし，「なぜそのように考えるのか」まで

2
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きちんと述べられたものはあまりない．そのた

め，以下のⅢ，Ⅳの例を見ながら漸化式の効果

的な立て方について見ていくこととする．  

 

Ⅲ フィボナッチ数列 

 フィボナッチ数列とはイタリアの数学者レオ

ナルド・フィボナッチ（ピサのレオナルド）

（Leonardo Fibonacci）が発見した数列で，最初

の  2  つが  1  でそれ以降は「前の  2  つを足した

もの」で定まる数列である [5 , 6 , 10]（例として

以下に数項あげておく）．  

1, 1 , 2 , 3 , 5 , 8 , 13, 21, 34,・・・（☆）  

また，フィボナッチ数列にあらわれる数をフィ

ボナッチ数といい，例えば 5 や  8  はフィボナ

ッチ数である．  

 このフィボナッチ数（列）は数学の世界だけ

でなく，自然界にも数学が潜んでいることを実

感できるとても面白い数（列）である（例えば

[6]）．  

（☆）を漸化式を用いて表すと，  

{
𝑎1 = 1，   𝑎2 = 1

    𝑎𝑛 = 𝑎𝑛−1 + 𝑎𝑛−2   (𝑛 ≥ 3)

 ・・・（★）  

また，この 3 項間漸化式を解くことにより一般

項  𝑎𝑛 が次のようにかけることも知られている

[3]．  

𝑎𝑛 =
1

√5
{ (

1 + √5

2
)

𝑛

− (
1 − √5

2
)

𝑛

} 

さらにここに出てくる 𝜙 =
1+√5

2
 のことを黄金比

と呼びこれも非常に面白い性質をたくさんもっ

ている．これらの特徴や性質について今回は触

れないが，どのようにして漸化式（★）が得ら

れるのかということについて考える．  

ここでは，令和 5 年度に筆者が三重県内の中

学校・高等学校において実施した出前授業の内

容について紹介を行う．扱った問題は以下の 2

題である．  

 

 

 問題３  下の数は，ある決まりに従って並  

んでいる．  

（ア），（イ）に当てはまる数を答えよ．  

1, 1, 2, 3,  5,（ア） ,  13, 21,（イ） ,・・・  

 

  

問題４  階段を上る  

のに，一度に  1  段  

または 2 段しか上  

ることができないと  

する．  

例えば， 2 段の階段は， 1 段ずつ  2  回上  

る方法と， 2 段を  1  回で上る方法の  2  通  

りの方法がある．  

このとき，次の問いに答えよ．  

(1) 4 段の上り方は，全部で何通りある  

か．  

(2) 7 段の上り方は、全部で何通りある  

か．  

 

問題３に関しては，少し考えると生徒たちは正

解を見出すことができていた．続いて問題４に

ついて， (1) についてはすべての場合を書き出

して求めることができていた．しかし，もれが

なくそして重複がなく書き出すことに時間がか

かっていた．次に  (2) に移るとすべての場合

を書き出すことはかなり大変な作業であり，正

解までたどりついた生徒はいなかった．また，

問題３と問題４の関係にも気付けていなかっ

た．  

 そこで，問題４ (1) を書き出すのではなく，

別の方法を用いて再度考えてもらった．すなわ

ち， 4 段の上り方は全部で  5  通りであるが， 4 

段を上り切る直前にどこにいたかにより場合分

けを行った．そうすると，以下の 2 つの場合が

考えられる．  

(i )  直前に 3 段にいた場合（ 3 通り）  

(i i)  直前に 2 段にいた場合（ 2 通り）  

これらを加えることにより，すべての場合を数

3
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え上げることができる．この性質に気付くこと

ができれば  (2) の 7 段の上り方の場合におい

ても  

(i )  直前に 6 段にいた場合（ 3 通り）  

(i i)  直前に 5 段にいた場合（ 2 通り）  

を考えればよいことに気付く．そうすると，問

題３と問題４の関係に次第に気付いていき，他

の場合も同様の考察で数え上げることができる

ことが分かる．これらを帰納的に行い，一般の

場合について漸化式を立てると以下の漸化式を

得る．  

𝑎𝑛 = 𝑎𝑛−1 + 𝑎𝑛−2   (𝑛 ≥ 3) 

これの解法については，すでに分かっているた

め一般項  𝑎𝑛 を求めることができる．  

 

Ⅳ ハノイの塔 

 ハノイの塔とは，フランス人数学者エドゥア

ール・リュカ（ Edouard Lucas）によって作られ

た大人から子供まで楽しむことができるパズル

である（図 1） [7 , 8]．  

 

 

 

 

 

図 1 

このパズルであるが，その解法を考えると離散

数学やアルゴリズムの奥深い世界が現れてくる

ようなパズルである．  

 また，ハノイの塔を作ったリュカという名前

はⅢで述べたフィボナッチ数（列）と関係の深

いリュカ数（列）を作った数論の研究者として

も非常に有名である [7]．  

 ハノイの塔のルールは以下の通りである．  

下の図のように  3  本の柱（A，B，C）のうちの  

1  本に  𝑛  枚の円盤（図 2 は 3 段）がある（ただ

し，下の段ほど大きいものとする）．  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 2 

 

ハノイの塔の目的は，A の柱に大きいものを下

にして置かれた  𝑛 枚の円盤を，出来る限り少

ない移動回数で B（もしくは C）の柱にすべて

移し替えることである．ただし，円盤の移動に

際して，以下の条件を課す．  

⚫ 各ステップで移動させることができるの

は，各柱の最上部の円盤のみである．  

⚫ 1 度に  1 枚の円盤のみ移動させることが

できる．  

⚫ 円盤は，何もない柱か，または，その円盤

よりも大きな円盤が最上部にある柱のみ

に移動させることができる．  

これは，𝑛 枚の円盤を A の柱から B（もしくは

C）の柱へ移すときの移動回数を最小化する「離

散最適化問題」と見ることができ，この問題を

3 本ハノイの塔問題と呼ばれることもある [2]． 

 実際の授業は以下の通り行った．  

 

問１  𝑎1， 𝑎2，・・・， 𝑎7 を求めよ．  

 

問２  次に一般の  𝑛 の場合（すなわち，  

塔が  𝑛 段ある場合）の最小手数について  

考えよ．   

ただし，記号  𝑎𝑛 は𝑛 段の塔を移動させる  

のに必要な最小手数を表すものとする．  

 

4
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実際の実験は，市販されているハノイの塔パズ

ル（7 段）を用いた．𝑛 = 1 の場合からスタート

して， 𝑛 = 4 までは実際にパズルを動かすこと

で最小手数を求めることができるが， 𝑛 ≥ 5 か

らはなかなか求めることが大変である．  

そこで，これもⅢの場合と同様に，一般の場

合（ 𝑛 段）での考察を行った．すなわち， 𝑛 − 1 

と  𝑛 の関係を  𝑎𝑛−1 と  𝑎𝑛  を用いて表すこと

ができないかをヒントとして与えた．そうする

と，「 𝑛 段を移動する」ためには以下の  3 つの  

Step が必要であることが分かる．  

Step.1 (𝑛 − 1) 段を別の柱に移動する．  

→  𝑎𝑛−1 通り  

Step.2 最下段を（空いている柱が  1 本あるの  

でそこに）移動する．  

        →  1 通り  

Step.3  Step.1 で動かした柱を  Step.2 で動

かした最下段の上に移動する．  

    → 𝑎𝑛−1 通り  

そして，これを式で表すと  

𝑎𝑛 = 𝑎𝑛−1 + 1 + 𝑎𝑛−1 

               = 2𝑎𝑛−1 + 1 

となり，2 項間漸化式を得る．これを解くこと

により，一般項  𝑎𝑛 は次のように分かる．  

𝑎𝑛 = 2𝑛 − 1 

そして，最後に以下について生徒に問いかけた． 

 

問３  次にどのような問いが生まれてきま  

すか？自由に考えてみてください．  

 

そうすると，  

⚫ 円盤の個数を増やす．  

⚫ 漸化式（この場合は 2 項間漸化式）の解法

を学ぶ．  

⚫ 柱の数を増やす．  

など，いろいろな問が生徒から出てきた．  

 

Ⅴ まとめと今後の課題  

 Ⅱでも述べた通り確率漸化式はよく入試問題

にもなるようなテーマであり，多くの受験生が

学習する．しかし，その学習とは解法のポイン

トを押さえ，その通りに問題を解くことだけに

留まっているのが今の現状である．  

 今回，Ⅲ，Ⅳで取り組ませていただいた中学

校・高等学校で実際に確率漸化式の問題までは

扱うことはできなかった．もう少し言えば，数

学 B の数列でさえまだ学習していない生徒も

在籍し，そのような生徒対象にこの授業を行っ

た．主な授業の内容はⅢ，Ⅳで述べた通りであ

るが，その授業の中で「数列とは数を一列に並

べたものである」また「数列の項とは数列にお

ける各数のことである」等，数列の学習におけ

る基本事項の確認や以下の数列①～⑤について

規則性はどうなっているのか考察をした．  

①  2, 6 , 10, 14,・・・  

②  100, 95, 90, 85,・・・  

③  4, 12, 36, 108,・・・  

④  18, -6, 2 ,・・・  

⑤  2, 3 , 5 , 7 ,・・・  

その後， 𝑛 番目を求めるためにはどうすればよ

いか，そして実際に一般項（ 𝑛 番目を  𝑛 を用い

て表す）を求めたり，記号（この場合は  𝑎𝑛 等）

を用いると便利であることを伝えた．そして，

記号を用いることにより，一般化が可能であり，

実際に①～⑤の関係を記号を用いて表した（こ

の活動こそが漸化式を作るという活動になって

いる）．  

そのような活動を行っていると，自然と生徒

の方から「この漸化式はどのようにしたら解け

るのか」といった自主的，主体的な質問がいく

つもあった．そのため最後に，これまでの数学

の進歩により，作った関係式（漸化式）を解く

方法が既に知られていることを伝えるととても

興味深そうにしていたのがとても印象的である． 

 学習指導要領でも述べられているように，算

数や数学を学ぶ意義や目的の一つに論理的思考

力の育成があげられている．算数や数学におけ

る論理的思考力とは，  

5



皇學館大学教育学部教育課題研究（2024） 第 4 巻 

 

①  帰納的な考え  

②  類推的な考え  

③  演繹的な考え  

である [9]．  

数学の学びを通して，帰納的や類推的に考え

ることがあっても，一般の場合（一般項）を先

に求めるような活動はそれほど多くない．特に

問題１で見たように，具体的な問題を解く際も

先に一般項を求めた方が見通しがよくなる経験

はあまりないように思われる．今回は漸化式の

解法を仮定して授業を行ってはいないが，漸化

式を立て終わった後の生徒の表情を見てみると，

どうすればこの漸化式を解くことができるのか

という興味・関心に繋がっていた．そのような

意味において，今回のこの数列を通しての学び

は論理的思考力①②③の育成に少しでも役立つ

ことができるのではないかと考えられる．そし

て，そのような活動を行った後にⅡで見たよう

な確率漸化式の問題に触れれば，また解法に対

する数学的な見方・考え方は変わってくるので

はないかと考える．  

また，今後の課題としてはⅣで行ったハノイ

の塔問題において，問３における生徒の新たな

問でもあったように柱を 3 本から  𝑘 本（ 𝑘 ≥ 4）

にしたときのハノイの塔問題について考察する

ことである． 𝑘 ≥ 4  の場合のハノイの塔問題は

未解明である [2]．今回試しに 𝑘 = 4  の場合に実

験を行ってみた．今後，𝑘 = 3 の場合と 𝑘 = 4 の

場合を比較しながら実験していくことやまたは

アルゴリズムを見つけることも面白い問題だと

考えられる．  
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生成 AIを用いた学修課題解決 

―体育実技（器械運動・体つくり運動）における技の克服に着目して― 
 

加藤 純一 １） 

1）皇學館大学教育学部 

1．はじめに  

 令和 6年度春学期実施の講義、体育実技（器械運

動・体つくり運動）において、筆者は生成 AIを活用し

た課題解決型の学習時間を取り入れた。文部科学省が

令和 5年 7月に打ち出した「初等中等教育段階におけ

る生成 AIの利用に関する暫定的なガイドライン」を踏

まえ、学生の情報収集や分析、創造的な活用能力の育

成を目的とした試みである。本稿では、その際に実施

したアンケートの結果を分析し、考察を行った。 

ところで、文部科学省は先のガイドラインの中で

「一律に禁止や義務づけを行う性質のものではない」

とした上で「現時点で生成 AIの活用の適否を判断する

際の参考資料として」暫定的に取りまとめたものであ

るとし、現時点での位置付けを明確にしている。これ

はすなわち、今後も変わることを想定しつつ現段階で

の指針をこれによって示したことになる。 

 同ガイドラインでは、一部の学校を対象として「パ

イロット的な取組」が示されており、4段階の活用ス

テージ（①生成 AI自体を学ぶ段階、②使い方を学ぶ段

階、③各教科等の学びにおいて積極的に用いる段階、

④日常使いする段階）が提示されている。「情報活用

能力」の育成強化の名の下、今後徐々に学校での普段

使いの方向にこの生成 AIの利用の流れは進んでいくも

のと推察されるが、一方でこのような過渡期において

は教師自身の「情報活用能力」を高めることも重要と

なってこよう。 

 今回、筆者はこの「情報活用能力」の育成を念頭

に、上記の担当講義において生成 AI（以下、AI）を用

いた課題解決を受講生に課した。これは、上記の②の

段階「使い方を学ぶ段階（より良い回答を引き出すた

めの AIとの対話スキル、ファクトチェックの方法、

等）」に焦点を当てたことになる。本稿では、この課

題を通して学生が得た学びや AI活用の課題等を分析

し、その特徴と傾向を示すこととした。今後の AIを活

用した教育現場での実践に貢献できればと考えている

次第である。 

 

2．方法 

筆者担当の体育実技（器械運動・体つくり運動）で

は、マット運動、鉄棒運動、跳び箱運動における技の

習得を目標としている（１）。本講義の後半（第 10回）

に、生成 AI（Bing Chat）がインストールされた講義

用 iPadを受講生に貸与し、各自が課題とする技の克服

方法を AIに尋ね、そのやりとりを記録させた。その

後、manabaを通じて記録を提出させた。なお、この提

出した記録を後に研究で使うこと、AIの利用は任意で

あること、成績評価には影響しないことを口頭で説明

した。 

（1）実施日時；令和 6年 6月 20日（木）第 3・4校

時。 

（2）調査対象；体育実技（器械運動・体つくり運動）

受講生、計 41名（内、提出学生 34名、回答率

82.9％） 

（3）調査内容；以下の項目を記録させ、回答させた。 

①克服したい技の課題（〜ができるようになりたいと

いう目標） 

②AIに尋ねた具体的な表記・内容 

③上記②に対する AIの回答 

④上記③の AIの回答に対する感想 

⑤更なる深掘り（自身が欲する回答を得るための工

夫） 

⑥上記⑤を AIに尋ねた結果 

⑦全体的な感想 

（4）調査方法；講義中に講義用 iPadを貸与し、受講

学生に上記の①を考えさせ、②⑤を実施させ③⑥を記

録させた。後に、④⑦を含めて記述させ、manabaを通

じて提出させた。 

（5）分析方法；AIの回答に対する受講生の意見（感

想）を主に分析した。 
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3．結果 

 本講義で取り上げた実技課題は表-1の通りである。

また、目標として受講生が掲げた技の名称並びにその

回答数は表-2の通りである。 

 

表−1 実技課題 

 

 

 

 また、調査内容①で、受講生が取り上げた課題は次

の通りである。 

 

 

表−2 選択技名とその回答数 

 

 

 

 

 

 

 

 

受講生は、各自の課題に対して AIにアドバイスを求

める。その際の記入記録が上記の②であり、それに対

する AIの回答が③となる。ここではまず、その③に対

する受講生の意見（感想）④に着目した。この④にお

いて、AIの回答を好意的に受けた者は 14名

（41.2%）、疑問視した者 10名(29.4%)、両方併記は 9

名(26.5%)、無回答が 1名(2.9%)であった。以下、記述

された内容を、Aiの回答に対する肯定的な意見、否定

的な意見に分けて分析し、両方併記はそれぞれに分け

て取り扱うこととした。なお、ハルシネーションが見

られたので、このことにも言及することとした。 

 

3-1．第 1段階の問いかけ 

ここでは、受講学生が設定した目標を達成するため

の補助として AIに助言を求めた際の回答を分析してい

くことにする。なお、AIの回答を肯定的に受け止めた

者は 16名(47.1%)、否定的に受け止めた者は 7名

(20.6%)、両方併記が 10名(29.4%)、無回答が 1名

(2.9%)であった。 

 

3-1-1．AIの回答を好意的に受け止めた記述 

 ここでの記述は、おおよそ次のようにまとめられ

る。 

1）学習者が意識するポイント（コツ、留意点等）を与

えてくれる 

2）明確かつ的確なアドバイス、順序立てたアドバイ

ス、箇条書きなど分かりやすい表記での回答 

3）具体的な練習方法の提示 

4）成功イメージを与えてくれる 

5）今まで学習してきたことを思い返させてくれる 

6）予想以上の回答が得られる 

 上記の 1）から 6）までの具体的な記述例を示すと次

のようになる。 

 1）では、「少しの短い文章からたくさんのコツや注

意点などを答えてくれるからとても便利」「はじめる

ところから終わるまでのポイントが書かれていたので

自分で意識するところが明確にわかる」「自分がする

際に無意識にしていることが書かれていたことから、

後で実際にしてみた際に以前よりもうまくいった」

「とても的確にポイントが示されていてわかりやすい

と感じた」といった意見が見られた。 

2）では、「的確かつ正確な助言に感じた」「『背中

を丸めず、お腹を引き締めて』というのは、やること

が明確に書かれていてわかりやすい」「『体の中心を

意識して保つ』は考えたこともなかった。回る時に中

心（軸）を意識することが大切とわかった」「AIの回

答は非常に分かりやすく箇条書き形式で答えが出てき

た」「抱え込みとびにおいても同様に誰が見ても分か

りやすいようにまとめられていた」といった意見が見

られた。 

3）では、「具体的に教えてくれたからよかった」

「一つ一つの動作をどの様に行えばよいか説明してく

れていた」「倒立を行うときのコツを教えてくれるも

のだと思っていたら、ウォームアップの大切さや、必

要な筋力、練習の仕方や、その練習を継続することな

【マット運動】開脚前転（2）、倒立

（4）、伸膝前転（1）、伸膝後転（1）倒立

前転（3）、後転倒立（1） 

【鉄棒運動】 

蹴上がり（5）、前方支持回転（3）後方支

持回転（8） 

【跳び箱運動】 

かかえ込み跳び（6）、頭はね跳び（4） 

※（）内は選択数、複数回答あり 

〈マット運動〉；側転/倒立前転/伸膝後転/

伸膝前転/後転倒立/倒立歩行 

〈鉄棒運動〉；逆上がり/後方支持回転/け

上がり/前方支持回転/横跳び越し下り（足

掛け踏み越し下り）     

〈跳び箱運動〉；頭はね跳び（首はね跳

び）/かかえ込み跳び  
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ど、倒立を行うにあたって必要なものをすべて教えて

くれた」といった意見が見られた。 

4）では、「イメージも教えてくれたので自分でもし

っかりイメージしながら練習することができるので、

すぐに習得できそう」「イメージをどう持つかや手を

ついて押すタイミングがいつなのか説明してくれてい

た」「実際に競技
マ マ

を行なっている動画などが添えられ

ていたのでイメージしやすかった」といった意見が見

られた。 

5）では、「授業で行ったように仰向けになった状態

からの跳ねおきをする練習やハンドスプリングの練習

など、跳ね起きの練習が必要であると感じた」「倒立

については、実際に授業で行ったことが多いように感

じた」「先生におしえてもらったことと似ていた」と

いった意見が見られた。 

6）では、「自分が思っていた以上の回答が返ってき

たように感じた」といった意見が見られた。 

 

3-1-2．AIの回答を疑問視した記述 

 AIによる回答に対する受講学生の期待と現実のギャ

ップが浮き彫りになった例も見られた。ここでの記述

は、おおよそ次のようにまとめられる。 

1）期待していた回答と異なる、ありきたりの回答 

2）具体性がない、文章が単調 

3）必要以上の情報が与えられる 

4）一般的なレベルでは理解できない内容 

5）感覚的な次元でのアドバイスには限界あり 

上記の 1）から 6）までの具体的な記述例を示すと次

のようになる。 

 1）では、「なんか…求めてた答えとは違うなぁ…と

思った」「実際に挑戦してみて、どの程度体を振れば

よいのか、どのタイミングで体をバーの上に持ち上げ

るのかわかりにくい部分があった」「全ての跳び箱の

技に当てはまるありきたりな回答で専門性に欠けるな

とも思った」「AIにしては、ごくありきたりな回答だ

なと感じた」「何回も練習した結果出来ていないから

聞いてるのに『繰り返し練習しろ』って言われても

…」「あまりというか全く参考にならない」といった

意見が見られた。 

2）では、「文字が単調なので、イメージしにくく感

じた」「実際に挑戦してみて、どの程度体を振ればよ

いのか、どのタイミングで体をバーの上に持ち上げる

のかわかりにくい部分があった」「全体的に大雑把。

もっと跳ね起きやハンドスプリングなど、頭はね跳び

をする前にどんな練習をすると体の使い方がわかるの

か、導入部分なども示してほしかった」といった意見

が見られた。 

3）では、「質問に対するポイントだけを教えてもら

えないのかなと感じた」といった意見が見られた。 

4）では、「小学生、中学生からすると難しい言葉や、

説明が細か過ぎて・・・」「自分たちはこの文章を読

んで理解することができるが、児童生徒がこの文章を

読んで理解できるのかがすこし疑問に思った」「動き

が単純な運動は AIを使ってすると分かりやすいが、複

雑な運動だと AIを使うと逆に難しくなるなと自分は感

じた」といった意見が見られた。 

5）では、「感覚的なことや、実際行って感じたこと

を助言することができるのは人間だと感じた」といっ

た意見が見られた。 

 

3-1-3．ハルシネーション（Hallucination） 

 文部科学省初等中等教育局が出した令和 5年 7月の

「初等中等教育段階における生成 AIの利用に関する暫

定的なガイドライン」には、生成 AIが「統計的にそれ

らしい応答」を生成するため、誤った情報や文脈と無

関係な内容を出力することがある」と明記されている

（2）。本調査においても、このハルシネーションが複数

確認されている。ここでは、それを報告しておきた

い。本調査では 3事例見られた。受講学生の記述をそ

のまま転記すると次のようになる。 

1）跳び箱の頭はね跳びを聞いたつもりだったけれど、

マットで行う頭跳ね起き（ヘッドスプリング）のコツ

しか教えてくれなかった。AIに質問するときは細かく

具体的に質問しなければいけないと思った。 

2）なぜか、最後に逆上がりの説明をしてくれたが、 

原理や、身体動作については説明してくれた。 
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3）蹴上がりは、体操などの競技で使われているので最

初の文章がおかしいと思った。けれどアドバイスのポ

イントとしては適格だと思った。 

 1）では受講学生も述べているように、跳び箱運動の

「頭はね跳び」の跳び方のコツ（「どうしたら頭はね

跳びが上手にできますか。」）を尋ねたところ、マッ

ト運動の「ほん転技群」に属す「頭はね起き」を解説

してきたという。「頭はね跳び」の練習過程において

「頭はね起き」を取り入れるというのであれば、逆に

AIの指摘を評価するが、取り違えたとなると「頭はね

跳び」を正確に認識しなかったということになる。 

 2）では、「蹴上がりができるようになりたい」との

呼びかけに対して、最後に「逆上がり」の説明をして

きたというものである。この「逆上がり」が「蹴上が

り」の補助動作として必要なものとの認識が AIにある

であれば問題はないが、ここでも 1）同様に 2つの技

を混同した可能性が否めない。 

 3）については説明が必要となる。受講学生は鉄棒運

動の「蹴上がり」について「蹴上がりができるように

なりたい」と入力したところ、その回答は「蹴上がり

をマスターするのですね！蹴上がりはサッカーや柔道

などで重要な技術ですね。蹴上がりを練習するための

いくつかのアドバイスをお伝えしますね。」と回答し

てきたという。受講学生は「アドバイスは的確であっ

た」としていることから、指導方法としては問題はな

かったようである。 

 これらの事例は、生成 AIがまだ発展途上であり、正

確な情報を提供できない場合があることを示している

といえる。特に専門的な知識を要する質問に対しては

注意が必要であり、時として回答を疑う眼も必要とさ

れることを物語っている。 

 

3-2．第 2段階の問いかけ 

 ここでは、AIからの回答に対して、さらに自身の必

要とされる回答を得るために工夫を施させた結果を分

析することにする。具体的には、「自分の欲しい回答

を得るための工夫」と、その AIの再回答に対する「結

果」を記述させた。 

 

3-2-1． 自分の欲しい回答を得るための工夫 

 受講学生の工夫点をまとめると、おおよそ次のよう

になる。 

1）技の名称を具体的に入力する 

2）自身ができない部分など、具体的な内容を伴った質

問をする 

3）段階的に聞く 

4）その他 

 1）の事例を紹介してみたい。ある受講学生は後方支

持回転ができるようにという目標の下、最初は AIに対

して「回転中鉄棒から落ちないようにするにはどうし

たら良いか」と聞いたが、再質問で「後方支持回転が

できるようになるにはどうしたらよいか」と技の名称

を具体的に入力したところ、「一から（基本姿勢か

ら）説明してくれた」と記述している。技の名称を特

定化することで、AIも限定的に回答をしてくるという

ことなのであろう。 

 2）については、「倒立前転で脚が伸びない。足を延

ばすためには？など、自分のできない部分を具体的に

質問する」「どうしたら頭はね跳びが上手にできます

か。ではなく、どうしたら『跳び箱の』頭はね跳びが

上手にできますか。と、具体的に聞く」「蹴上がり時

に足の動きが分かりにくかったため、そこを重点的に

聞くために、この様に質問した。『鉄棒の蹴上がりに

あたって、足の動きのポイントはなに？できるだけ詳

しく教えて』」「どのタイミングで、どういうことを

する時に力を入れるのか、というように具体的に聞

く」「あいまいな文章にしないこと」といった意見が

見られた。 

 3）では、「『授業で倒立を行うことになりまし

た。』や『倒立ができない生徒に対して』など前提条

件を入力することで、それに対してどのようなアプロ

ーチをすればよいか教えてくれると考えた」「頭はね

跳びをする前の導入部分を知りたい。跳ねるタイミン

グをもっと詳しく」「質問を繰り返し、履歴から該当

する単語をいれて、具体的かつシンプルに質問をし

た」「まだ、質問はありますか？の時に、さらにピン

ポイントでできない部分を伝えた」といった意見が見

られた。 
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 4）では、「聞く日を改める」「聞く日を変えると違

った回答を得られることもあるので日を置く」とい

う、改めて日時を変えるとよいというもの、「頭はね

跳びできれいに着地するコツは？」「蹴上がりの方法

ではなく、蹴上がりのコツについて聞く」「コツとい

う言葉を入れると人それぞれのやり方から自分に合っ

たやり方を見つけることが出来るため、コツという言

葉を入れると欲しい回答がもらえると感じた」「後方

支持回転の仕方という調べ方をせずに、後方支持回転

のコツというワードで調べることによって動画と説明

が添付される」という、“コツ”という言葉を入力す

ると期待する回答が得られやすいというもの、「何も

していない状態や小学生でも出来るようにするにはど

うすればよいか」、「対象を小学生や初心者などに置

きかえる」などの意見が見られた。 

 

3-2-2．再回答の結果について 

 再回答の結果に対する受講学生の感想の内容は、否

定的な意見が 1件(2.9%)、肯定的な意見が 12件

(35.3%)、中間的な意見が 2件(5.9%)となっていた。 

否定的な感想として、「何も知らない AIに聞くよ

り、自分の事を知っている身近な人に聞く方が有益な

情報を得ることが出来ると思う」といった意見が見ら

れた。 

肯定的な感想としては、「『鉄棒から落ちてしま

う』や『肘がまがってしまう』とピントを合わせて聞

くと、この場合は何ができていないのかピンポイント

で教えてくれる」「より深く、わかりやすい回答が返

ってきた」「手の位置や場所などの制限を入れると、

手のつく場所を具体的な数字や空間の広さで教えてく

れた。後日聞き直すと回答数が増えていた」「蹴上が

りのコツについて端的にまとめられた文が出てきて、

とても分かりやすかった」「その要点について細かく

回答を得ることができた。より詳しく深く前方支持回

転のコツについて知ることができた」「自分のコツに

あったやり方が見つかるため、できない技もきちんと

AIで調べることでより完成に近づくと感じた」「技の

コツの説明が詳しく、自分が思い付かないような回答

が返ってくると思う」「説明が表示されると同時に実

際の動画が流れる。そのため、動画を見ながら一緒に

学ぶことができる」「前回の内容と関連しつつ、さら

に詳しく説明してくれた」「はじめに質問した時よ

り、ピンポイントで、さらに細かく説明をしてくれ

た」といった意見が見られた。 

中間的な感想では、「同じ返答が返ってきた。他の

聞き方も試してみたが結果は同じだった」「自分が欲

しい答えが返ってくる。ただし間違っている情報もあ

る」といった意見が見られた。 

 

4．考察 

 文部科学省は「生成 AIの教育利用の方向性」の中に

「情報モラルを含む情報活用能力の育成について、生

成 AIの普及を念頭に一層充実させる」（8頁）とあ

る。自身が必要とする情報をどのようにして入手する

かを考える力、手に入れた情報をどのように活用する

か、これらが求められるわけで、AIを使うこと、用い

ることが目的とはならない。 

 今回の調査においては、第1段階として受講学生の

それぞれの目標達成のために AIに問い掛けさせ、第 2

段階としてさらに有益な情報を得るための方策を問い

糺し、AIに回答を求めさせた。 

 第 1段階ではポイントやコツを与えてくれる、明確

なアドバイスをくれる、具体的な練習方法を提示して

くれる、成功のイメージを与えてくれる等の肯定的な

意見がある一方で、期待していた回答と異なる、具体

性がない、回答のレベルが高すぎる、感覚的なアドバ

イスであるなどの、否定的な意見も見られた。 

 この第 1段階の AIからの回答を受けて再回答を求め

させた第 2段階の問い糺しでは、否定的な意見が少な

くなり、割合として肯定的な意見が高まった。否定的

な意見としては、自分のことを知っている身近な人に

聞く方が有益であるとするものがあり、肯定的な意見

としては、ピンポイントでの回答、わかりやすい回

答、具体的なアドバイス、予想以上の回答などの意見

が見られた。 

 なお、第 1段階で否定的な意見を述べた受講学生

で、問い糺した第 2段階での結果に対して肯定的な意

見に転じたのは 7名中 2名、第 1段階で両論併記だっ
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たのが肯定的に転じたのは 10名中 4名となっており、

詳細な分析は必要ではあるが、元々AIなどの機器に対

して不信感を抱き、その回答を受け入れようとしない

傾向を示す者がいる可能性は否定できない。 

 

4．まとめ 

 「情報活用能力」の育成強化のために、各教科でど

のような取り組みができるのか。今回の調査では学生

自身の課題解決能力を促すために、より良い回答を引

き出すための AIとの対話スキルについては触れず、各

自で対話をさせ、引き出させる形を採った。これによ

って、最終的に満足な回答を得られなかった学生もい

たようではあるが（第 2段階の回答にも否定的であっ

た受講学生が 1名いた）、大方の学生は、1回の問い

かけでは十分な回答が得られず、さらなる回答を引き

出すための工夫を各自で考えたものと推察される。こ

れを象徴する事象としては、コツという言葉を用い

る、対象を初心者・小学生にしてみる、さらには日を

改めて問い直すなどが挙げられよう。このような工夫

こそ「情報活用能力」の育成に寄与するものと考えら

れる。 

 一方で、「質問の仕方によって知りたいことがでて

こないから、自分の課題を理解して質問することが大

切」という意見は正鵠を射ており、知識を実践に移行

させる際には自身の課題を整理し、理解することが必

要となるということになる。では、自らの課題はどの

ように設定され得るのか。これは、自身が有する知識

から取捨選択し、自身の実践を阻害する要因を探し、

それを克服するにはどのような方法があるのかを AIに

質問する、ということになる。ここでは、与えられた

情報の取捨選択ではなく、課題を設定するために自身

の知識の取捨選択が求められるところにポイントがあ

る。換言すれば、実践できない自分自身を客観視し、

阻害要因を抽出し、それを克服するための方策を AIに

問いかけるといった作業行程が見て取れる。「『鉄棒

から落ちてしまう』や『肘がまがってしまう』とピン

トを合わせて聞くと、この場合は何ができていないの

かピンポイントで教えてくれる」という受講学生の意

見はこの作業過程を具体的に表現したものと言えよ

う。 

 このように見てくると、教師は AIで課題解決をする

よう指示するだけでは当然ながら不十分であり、プロ

ンプトに何を書き込ませるのかを指導していくことが

問われる。つまり、「どのような質問をするのか」で

はなく、「どの
・ ・

よう
・ ・

に
・

質問するのか」が重要となるの

である。そのため、教師には従来の教材の特徴を踏ま

えた学習指導を施すことと合わせて、今、何ができな

いのか（できていないのか）を客観視する目を持た

せ、改善点を探る能力を養わせるといったことも求め

られるということになろう。AIを用いた「情報活用能

力」の育成を進めていくには、やはり教師の導きが必

要となるということを確認し、本稿の締めくくりとす

ることにする。 

 

【註】 

（1）筆者は、体育実技（器械運動・体つくり運動）講

義において本論表−1に示す技を講義内で指導し、最終

的に試験課題となることを明記している。したがっ

て、受講生はこれらの技の習得を 1つの目標として本

講義に参加していると考えている。 

（2）参考文献 2）8頁に「AIは、あらかじめ膨大な量

の情報から深層学習によって構築した大規模言語モデ

ル（LLM〔Large Language Models〕）に基づき、ある

単語や文章の次に来る単語や文章を推測し、『統計的

にそれらしい応答』を生成するものである。指示文

（プロンプト）の工夫で、より確度の高い結果が得ら

れるとともに、今後更なる精度の向上も見込まれてい

るが、回答は誤りを含む可能性が常にあり、時には、

事実と全く異なる内容や、文脈と無関係な内容などが

出力されることもある（いわゆる幻覚〔ハルシネーシ

ョン＝Hallucination〕）」とある。 

【参考文献】 

1）文部科学省（2024）「リーディング D Xスクー

ル」、

https://leadingdxschool.mext.go.jp/AI_school/ 

2）文部科学省初等中等教育局（2023）「初等中等教育

段階における生成 AIの利用に関する暫定的なガイドラ
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イン」、https://www.mext.go.jp/content/20230710-

mxt_shuukyo02-000030823_003.pdf 

3）文部科学省初等中等教育局学校デジタル化プロジェ

クトチーム（2023）「Chat GPT等の生成 AIの学校現

場の利用に向けた今後の対応について」、

https://www.mext.go.jp/content/20230710-

mxt_shuukyo02-000030823_005.pdf 

4）文部科学省初等中等教育局学校デジタル化プロジェ

クトチーム（2024）「初等中等教育段階における生成

AIの利活用に関する検討会（第 5回）配布資料；ガイ

ドラインの改訂に向けた検討のポイント」、

https://www.mext.go.jp/content/20241017-

mxt_jogAI01-000038404_01.pdf 
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教員養成課程の学生による科学児童書の活用に関する意識調査 

―学校教育現場での図書の実践的活用を目指した基礎的研究― 

 

澤 友美１） 
１）皇學館大学教育学部 

 

1．はじめに 

近年，児童期における読書習慣が学力や認知能力の

発達に与える影響について広く研究されている．川島

ら(2018)は，読書活動が学力の向上に寄与すると報告

しており，読書習慣の重要性を示唆している．また，

科学に関連する絵本は子どもの科学的な思考力の基盤

を育む可能性が指摘されている(橋本, 2020)．読書習慣

のある児童は，問題解決能力や論理的思考力が高い傾

向があると報告されており，読書は単に知識を得る手

段にとどまらず，知的発達を促進するための重要な教

育的活動とされる(Sullivan and Brown, 2015)．特に

科学教育においては，児童の科学への関心を高めると

ともに，日常生活における科学の重要性を理解させる

ための工夫が求められ，児童書を活用することは，科

学的概念を直感的かつ興味深く伝えるための有効な手

段である(Chambers, 1991)．児童書は，ストーリー性

を持ちながら科学的なテーマを扱い，児童の学習意欲

を引き出す役割を果たすと考えられ，例えば，科学絵

本や物語形式の児童書は，児童の注意を引きやすく，

自然現象や科学の基本的な法則について直感的な理解

を促すことができる(佐藤, 2004)． 

また，小学校学習指導要領(平成 29年告示)解説総則

編では，「主体的・対話的で深い学び」の実現が重視さ

れており，探究的な学習を通じて児童が課題を自ら発

見し，解決方法を考える力を育むことが目標とされて

いる．特に学校図書館を活用した読書活動や調べ学習

等は各教科の様々な授業で探究活動の場となり，主体

的・対話的で深い学びの実現に向けた授業改善の役割

を果たすことが期待されている．理科の授業において

は，児童書を導入することで児童の関心を高め，学習

内容を具体的でわかりやすく伝えることが可能である

と考えられる(若林, 2023)． 

本研究では，小学校教員養成課程の学生を対象に，

科学の児童書を選んで読む活動を 3年間にわたり実施

した．この教育実践の目的は，教員養成課程の学生が

児童書の教育的価値を体験的に理解し，将来的に小学

校教育において児童書を活用できる力を養うことであ

る．教員が科学的な児童書を適切に活用する方法を学

ぶことで，児童にとって科学的な内容がより身近で親

しみやすいものとなり，持続的な興味と探究心を育む

ことが期待される． 

本論文では，まず実践の概要と調査方法について述

べた後，アンケート調査結果を基に学生が児童書をど

のように評価し，その教育的価値をどのように理解し

たかを KH Coderを用いた多変量解析によるデータの

提示とともに全体的な傾向をとらえることを試みた． 

 

2．実践内容とアンケート調査 

(1)授業実践の内容と流れについて 

本学では小学校教員免許状取得の必修科目である理

科教育法が第 3セメスター(第 2学年)にて開講されて

いる．本実践は全 15回の理科教育法の講義のうち，

2022年度と 2023年度は 1講義，2024年度は 2講義

にわたり実施した．受講生は 2022年度 191名，2023

年度 193名，2024年度 201名であった．授業は本学

附属図書館の 2階ラーニングコモンズにて実施した． 

授業の冒頭，川島ら(2018)による小学生の読書時間

と成績に関する研究結果，公益社団法人全国学校図書

館協議会の学校読書調査の結果を説明した．また，児

童書を活用した実践例として「理科読」授業を紹介し

た(滝川, 2020)．その後，学生らは附属図書館内の科学

に関する児童書を 1冊選び，①興味を持った点，②新

たに得た知識，③児童に伝えたい点の 3点に着目して

読書活動を実施した．学生は各自が準備したノートパ

ソコンおよびタブレット端末にて LMS(Learning 

Management System：学習管理システム)の一つであ

るロイロノート・スクール(株式会社 LoiLo)を使用して

意見をまとめた．学生が作成した成果物はロイロノー
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ト・スクールの共有機能を用いて学生全員で共有し

た．2024年度は 2講義目に相互に意見を発表する機会

を設定した． 

 

(2)アンケート調査 

 授業後，「授業に対して意欲的に取り組むことができ

たか」，「科学関連の児童書は将来教育現場において有

用であると思うか」，「科学関連の児童書を将来教育現

場で活用しようと思うか」について 5件法を用いて質

問した．また，授業の感想を自由記述してもらった． 

 

2．結果と考察 

(1)アンケート調査結果の分析 

 授業に対して意欲的に取り組むことができたと思う

と回答した学生は 87.9%，少し思うと回答した学生は

9.9%であり，97.8%の学生が肯定的に回答した(図 1)．

科学関連の児童書が教育現場において有用であると思

うかという質問に対して，99.8%の学生が肯定的に回

答した．また，将来科学関連の児童書を活用しようと

思うかという質問に対しては 97.1%の学生が肯定的な

意見を示した．このことから，学生自身が主体的に授

業に取り組むことができたとともに，多くの学生が教

育現場においての有用性を実感し，活用への意欲を示

したことが明らかとなった． 

 

(2)特徴語分析 

授業後の自由記述に記された文章の特徴を定量的に

把握するため KH coder(ver.3.02c)を用いて形態素解析

を行った(樋口, 2020)．形態素解析とは文章を品詞や活

用形などへ分解して取り出す処理である．形態素解析

を行う際には類義語の処理が課題となるが，本研究で

は分析者の主観をできるだけ排除するため類義語の処

理は行っていない(武谷・渡形, 2015)．表 1には自由記

述に出現した語のうち，出現回数上位 30位までを掲

載した．総抽出語数は 49,095（分析対象ファイルに含

まれる全ての語の延べ数），異なり語数は 2,099であっ

た．そのうち，分析に使用された語数は 20,066，異な

り語数は 1,755であった．分析の結果，「本」「児童

書」「知識」「知る」「学ぶ」など知識理解に関する語に

加え，「興味」「楽しい」「面白い」などポジティブなニ

表1　自由記述における抽出語（出現回数上位30位）

順位 抽出語 出現回数 順位 抽出語 出現回数 順位 抽出語 出現回数

1 本 960 11 自分 225 21 面白い 132

2 読む 729 12 子ども 197 22 多い 127

3 思う 660 13 考える 161 23 たくさん 124

4 児童書 440 14 児童 161 24 絵本 121

5 授業 393 15 科学 159 25 使う 116

6 興味 281 16 知識 153 26 関連 107

7 理科 276 17 内容 153 27 今回 107

8 知る 263 18 持つ 144 28 選ぶ 99

9 活用 237 19 楽しい 136 29 生徒 97

10 感じる 228 20 学ぶ 132 30 見る 96

図１ 授業後の学生に対するアンケート調査結果 
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ュアンスを表現する語が多く登場した．これは児童書

を実際に読むことで新しい知識を得るだけでなく，興

味関心を持って読書活動に取り組むことができた学生

が多いことが推測される．また，「授業」「活用」「使

う」など教育現場への還元について言及する語も目立

った． 

 

(3)共起ネットワーク分析 

授業後の自由記述に記された文章の語と語の結びつ

きを調査するため，KH coder(ver.3.02c)を用いて共起

ネットワーク解析を行った．共起ネットワーク解析で

は，共起の程度が強い抽出語を線で結んだネットワー

ク図を描画することで客観的な概念構築や組織化を図

ることが可能となる(西村・清水, 2021)． 

ここでは分析対象を最低出現数 10回以上とし，語

と語の共起頻度を示す Jaccard係数を 0.1以上に設定

した．結びつきが強い語の集団(サブグラフ)を表現す

るため，サブグラフ検出という描画方法用いた．強い

共起関係ほど濃い線で，出現数の多い語ほど大きな円

で描画されている．分析の結果，「理科」「興味」「関

心」「持つ」「子ども」「児童」「生徒」の共起から，児

童書が教育現場の子どもたちの理科に対する興味関心

への寄与に繋がると考える学生が多いことがうかがえ

る(図 2)． 

「児童書」「授業」「活用」「科学」「教科書」が結び

ついていることから，授業において児童書の活用を考

えていることが確認できた．「本」「読む」「知る」「た

くさん」「自分」「自身」が結びついており，読書を通

じて知識が増えたと実感した学生が多いと考えられ

る．さらに「写真」「絵」「多い」「分かる」「見る」の

結びつきから，写真や絵が多い児童書は視覚的に分か

りやすいと感じていることが分かる． 

自由記述の原文を参照すると，「児童書は教科書と違

って硬い言葉が使われていないため児童生徒が理解し

やすい」「教科書に載っている図よりも分かりやすい児

童書の図を用いたい」「絵や写真を見ることによって理

解が深まる」など容易な言葉や視覚情報から教科書の

内容理解を助けるための補助教材として有用性が挙げ

られた．また，「教科書よりも専門的な内容がくわし

く，分かりやすくまとめられていて授業内でたくさん 

図2 授業後の自由記述の共起ネットワーク 
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活用できる」「教科書にも載っていない知識を学ぶと

きに使う」「教科書以上に知識を深めることができる」

など教科書の内容をより深く学ぶための参考書や副読

本のように使用する活用方法を挙げる記述も見られ

た． 

「学級」「文庫」「置く」の繋がりから，学級文庫の

設置など授業以外での活用方法も挙げられている．原

文を参照すると，「学級文庫に科学関連の本を忍ばせて

おくことで科学に対する関心が薄い子でも科学の本を

読む機会を得る」「学級文庫は身近であるため，図書館

に行かない子でも手に取りやすい」「学級文庫に追加し

子どもの手に取りやすくする」など，児童生徒の身近

にある教室内の学級文庫の有用性を示す記述が見られ

た． 

 

3．まとめ 

小学校学習指導要領(平成 29年告示)解説総則編では

主体的・対話的で深い学びの実現に向けた授業改善の

ための言語活動の充実において，読書活動の重要性を

示唆している．授業を受けた学生は科学児童書の読書

活動後，自身の知識が増えたことや興味関心に言及し

た自由記述から読書活動の体験を通じて学びを実感し

たことがうかがえる．また，アンケート調査の結果，

97%以上の学生は意欲的に授業に取り組み，児童書の

有用性や将来の活用について肯定的な見方を示した．

自由記述の中には読み聞かせや学級文庫の設置など具

体的な活用方法を提案した学生も見られ，児童書の教

育的価値を見出した学生は多いと考えられる． 

本研究では教員養成課程の学生が児童書の教育的価

値を体験的に理解し，将来的に小学校教育において児

童書を活用できる力を養うことを目的としたが，小学

校での授業における具体的な活用方法の提案について

は課題が残った．今後は小学校理科教育における具体

的な活用方法を検討するとともに，実践的な活動を取

り入れていきたい．  
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学校管理下における運動時に使用される室内の換気状況に関する研究 

―皇學館大学総合体育館内柔道場を対象として― 
 

西 奈緒 1) ・ 佐藤 武尊 2) 
1) 海星高等学校非常勤講師 2) 皇學館大学教育学部 

 
Ⅰ 緒言 

新型コロナウイルス感染症：COVID-19（以下，新型

コロナ）は，2019 年 12 月に中華人民共和国湖北省武漢

市で「原因不明のウイルス性肺炎」として確認されて以

降，世界的に拡大した 17)。また，我が国においても，

2020 年 2 月に政府により新型コロナ対策の基本方針が

決定し，同年 3 月には政府対策本部が設置され，4 月に

は新型インフルエンザ等対策特別措置法に基づく緊急

事態宣言が発令された 17)。企業活動や市民生活におい

ては政府による要請はもちろんのこと，全国の地方公共

団体からも通勤ラッシュの回避や学校の休校，イベント

自粛，不要不急の外出を控える等の要請がなされるなど

し，新型コロナの流行は情報流通をはじめ，デジタル経

済にも大きな影響を及ぼしている 18)。特に，国内では散

発的に小規模に複数の患者が発生している例が見られ，

スポーツジムや屋形船，ビュッフェスタイルの会食など

での集団感染が問題とされた 8)。新型コロナの集団感染

が確認された場所において，共通するものとして挙げら

れる条件は，①換気の悪い密閉空間，②多くの人が密集

していた，③近距離（お互いに手をのばしたら届く距離）

での会話や発声が行われたという 3 つが同時に重なっ

た場合である 4)とされている。これらの 3つの条件がす

べて重ならないまでも，1つ，もしくは 2つの条件があ

れば，何かのきっかけに 3 つの条件がそろうことがあ

る 7)。その為，新型コロナ汎流行時には，首相官邸およ

び厚生労働省 16)からも，3つの密が重ならない場合にお

いても，リスクを低減するため，できる限り「ゼロ密」

を目指すことが求められており，①「密閉」空間にしな

いようこまめな換気を行う，②「密集」しないよう人と

人の距離を取る，③「密接」した会話や発声は避けるよ

うに促された。その為，感染症リスクを軽減させるため

には，前述した 3 つの条件ができるだけ重ならないよ

うにすることが，大切になると考えることができる。 

厚生労働省 6)によると，1,000ppm程度の低濃度の二

酸化炭素そのものが，労働生産性（意思決定能力や問題

解決能力）に悪影響をおよぼすことが示唆されている。

また，建物内の二酸化炭素の室内濃度を 1,000ppm 以下

の低濃度に抑えることで，めまい，頭痛，呼吸困難など

の健康影響を防止できると考えられている 6)。その為，

建築物環境衛生基準 5)においては，室内における二酸化

炭素濃度（以下，CO₂濃度）が 1,000ppm 以下であるこ

とが望ましいとされている。さらに，文部科学省 8)の学

校環境衛生基準によると，教室内の空気は，外気との入

れ替えがなければ，在室する児童生徒等の呼吸等によっ

て，教室の二酸化炭素の量が増加するとともに，同時に

他の汚染物質も増加することが言及されている。その為，

教室等における換気の基準として，CO₂濃度は

1,500ppm 以下であることが望ましいとしている 8)。 

文部科学省 8)は，「すべての学校（学校教育法第 1 条

に規定する学校）には，『学校環境衛生基準』が適応さ

れている。特定建築物（建築物衛生法第 2 条）に該当す

る学校等においては，『建築物衛生法』の建築物環境衛

生管理基準に従うことがいわれている。加えて，『学校

環境衛生基準』と『建築物環境衛生管理基準』で同じ項

目については，基準の厳しい方を遵守することになる」

と述べている。これらの基準は，学校管理下において室

内で行われる運動時（体育館やその他の体育施設で行わ

れる体育の授業や運動部活動など）にも，適用されるべ

きものであると考えている。しかし，これまでに行われ

てきた，学校管理下における「換気」に関する研究 11,14)

は，いずれも，講義室や一般的な教室を対象としたもの

であり，運動時に使用される室内（体育館やその他の体

育施設）を対象とした「換気」に関する研究は見当たら

ない。 

室内で行われるスポーツの代表的なものとして，バレ

ーボール，バスケットボール，剣道，柔道などが挙げら
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れる。その中でも柔道は，コンタクトスポーツの 1つで

ある。コンタクトスポーツとは，スポーツにおいてプレ

ーヤー間の接触の度合いを段階付ける際に用いられる

表現であり，ボクシング，アイスホッケー，アメリカン

フットボール，ラクロスやロディオのように力を制御せ

ずに直接接触する形式のスポーツである 2)。 

相手と組み合い，投げたり，抑え込んだりすることで

勝敗を決するという特性を持った柔道は，他の室内競技

と比べ，室内空間において，3 密の条件（密閉，密接，

密集）が整いやすいといえる。このことから，新型コロ

ナのクラスターの発生を起こしやすい競技種目である

15)といわれている。近年の柔道界においても，大学や実

業団のチームだけでなく，高校生や中学生の感染事例や

クラスターの報告 15)がされている。その為，3つの条件

を 1 つでも多く回避することが，より安全な競技活動

や授業を展開するために重要になるといえる。 

 全日本柔道連盟 15)は，3 密の 1 つの条件である「密

閉」を避ける方法として，柔道場の換気について，練習

前から窓を開放する，窓がない場合は換気扇や換気機能

付きエアコンなどで換気を行う，との指針を示している。

その為，学校管理下における室内空間で行われる柔道の，

感染リスクを軽減させるためには，十分な換気を行うこ

とが重要になると考えられる。 

「換気」に関する研究は，前述した学校管理下におけ

る講義室や一般的な教室を対象とした研究 11,14)以外見

当たらない。学校管理下における室内空間で行われる，

コンタクトスポーツである柔道において，運動時に使用

される室内（体育館やその他の体育施設）での，換気状

況を明らかにすることは，今後の学校管理下における運

動時に使用される室内（体育館やその他の体育施設）で

の感染リスクを軽減させるために，極めて重要な基礎的

資料になると考えている。 

 そこで本研究では，学校管理下における運動時に使用

される室内（体育館やその他の体育施設）である柔道場

を対象に，換気条件毎の CO₂濃度の測定を行い，室内に

おける運動時の換気状況を明らかにすることを目的と

する。 

 

 

 

Ⅱ 方法 

1.調査対象 

 本研究における調査対象は，東海学生柔道連盟加盟大

学である一部リーグ上位校の皇學館大学総合体育館内

に設置された柔道場（面積 554.4㎡，容積 2,356.4㎡）

（以下，体育館内柔道場）とした（Fig.1）。 

 
Fig.1 体育館内柔道場の面積および容積について 

体育館内柔道場内上部に設置されている 1 枚あたり

の窓の面積は，10,912㎠，下部に設置されている窓の 1

枚あたりの面積は，3,680㎠であった。体育館内柔道場

のすべての窓を開放した際の面積は，上部に設置されて

いる窓（25 枚）272,860 ㎠，下部に設置されている窓

（24枚）88,320㎠であった。その為，本研究において

は，体育館内柔道場の上部に設置された窓（以下，上窓）

と，下部に設置された窓（以下，下窓）の面積を同程度

にして，換気条件毎の換気状況の比較を行うために，上

窓を 8枚（面積 87,296㎠），下窓を 24枚（面積 88,320

㎠）開放することとし，調整を行った。 

 
Fig.2 上窓，下窓 

2.測定方法 

CO₂濃度は，換気状況を確認する際の目安として用い

られるものである。建築物環境衛生基準（健康への悪影

響を防止することができ，労働生産性が高まるとされて
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いる基準値）（以下，基準値）では，室内における CO₂

濃度は，1,000ppm 以下が望ましいとされている。また，

学校環境衛生基準（教室内で換気実施を推奨する基準値）

では，室内における CO₂濃度は 1,500ppm 以下が望ま

しいとされている。このように，CO₂濃度を測定するこ

とで，室内の換気状況を把握することが出来るため，本

研究においては CO₂濃度を測定し，換気状況を調べる

こととした。 

体育館内柔道場における CO₂濃度の平均的な状況を

把握するために，センシリオン社製Wi-Fi CO₂センサー

「RS-WFCO2」（以下，CO₂センサー）4点を定点設置

し，CO₂濃度の測定を行った（Fig.3）。その際，CO₂セ

ンサーの設置高は，床上から 130㎝とした。また，人が

直接呼吸したときに吐き出される呼気の影響を避ける

ため，人がいる場所から 50cm 以上離れた場所に CO₂

センサーを設置した。 

 
Fig.3 CO₂濃度測定時の CO₂センサーの位置と設置高 

 

なお，使用する CO₂センサーの数値の記録について

は，対応 OS が ios12 以降／Android6 以降のエアミル

2ｗアプリケーション（Fig.4）を使用し，Comma 

Separa ted  Va lues ファイ ル （ CSV.ファイ

ル ）テキス ト デ ー タ と し て書き 出 さ れ た も

の を使用し た 。  

 
F i g . 4  C O ₂濃 度 測 定 時 の エ ア ミ ル 2 w ア プ リ の 画 面  

 

3.測定条件 

体育館内柔道場の，窓と出入口の開閉による換気条件

を，①上窓を 8枚開け，下窓を全て開けている状態（以

下，全窓開放時），②上窓を開け，下窓を全て閉めてい

る状態（以下，上窓開放時），③上窓全てを閉め，下窓

全てを開けている状態（以下，下窓開放時），④上窓と

下窓に加え，柔道場に設置されている出入口全て（以下，

出入口）を閉めている状態（以下，密閉時），⑤上窓と

下窓全てを閉め，出入口全てを開けている状態（以下，

出入口のみ開放時），⑥上窓と下窓を開放し，出入口全

てを閉めている状態（以下，全窓開放・出入口閉時），

⑦上窓全てを開け，下窓全てを閉めている状態に加え，

出入口全てを閉めている状態（以下，上窓開放・出入口

閉時），⑧上窓全てを閉め，下窓全てを開けている状態

に加え，出入口全てを閉めている状態（以下，下窓開放・

出入口閉時）とし，それぞれの CO₂濃度の測定を行っ

た。 

 

4.分析方法 

各条件下の CO₂濃度について，平均値と標準偏差を

算出した。算出した各条件下のCO₂濃度の差について，

一要因分散分析を行い，その後，有意差が認められた場

合には，多重比較（Tukey - Kramer 法）を行った。な

お，統計学的有意水準については，いずれも危険率 5％

未満（Ｐ＜0.05）とした。 

 

Ⅲ 結果 

1.全窓開放時の結果 

 全窓開放した際の運動時における，CO₂濃度の最大値

は 746.0ppm であり，最小値は 479.8ppm であった。こ

の場合の CO₂濃度の推移を見ると，運動開始から多少

の変動は見られるものの，いずれの測定日においても終

始，基準値である 1,000ppm を超えることはなかった。 

 

 

Fig.5 運動時における全窓開放時の CO₂濃度の変化 

窓
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Table 1 運動時における全窓開放時の CO₂濃度の変化 

 
 

2.上窓開放時の結果 

 上窓開放した際の運動時における，CO₂濃度の最大値

は 956.5ppm であり，最小値は 440.3ppm であった。こ

の場合の CO₂濃度の推移を見ると，運動開始から多少

の変動は見られるものの，いずれの測定日においても基

準値である 1,000ppm を超えることはなかった。 

 

Fig.6 運動時における上窓開放時の CO₂濃度の変化 

Table 2 運動時における上窓開放時の CO₂濃度の変化 

 

3.下窓開放時の結果 

 下窓開放した際の運動時における，CO₂濃度の最大値

は 1014.8ppm であり，最小値は 480.8ppm であった。

この場合の CO₂濃度の推移を見ると，7 月 7 日の測定

日において，運動終了直前のみに，基準値である

1,000ppm を僅かに超える値が見られたが，その他は

1,000ppm を超えることはなかった。 

 

Fig.7 運動時における下窓開放時の CO₂濃度の変化 

Table 3 運動時における下窓開放時の CO₂濃度の変化 

 
 

4.密閉時の結果 

 密閉した際の運動時における，CO₂濃度の最大値は

3209.5ppm であり，最小値は 475.5ppm であった。こ

の場合の CO₂濃度の推移を見ると，運動開始約 20分は

基準値の 1,000ppm 以下であったが，いずれの測定日に

おいても30分を越えたあたりから運動終了時までCO₂

濃度は上昇し続け，運動終了時には基準値の 2〜3倍に

なった。 

6月27日 7月3日 7月21日 7月27日 平均値

1 504.0 479.8 491.0 499.5 493.6

10 531.5 524.8 514.3 507.3 519.5

20 565.8 545.8 532.0 527.0 542.7

30 538.3 545.8 544.0 540.5 542.2

40 552.0 566.5 544.5 550.8 553.5

50 555.0 572.5 575.3 553.8 564.2

60 575.0 607.5 617.3 573.8 593.4

70 578.8 626.5 680.3 623.0 627.2

80 632.0 715.8 698.0 633.0 669.7
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30 624.8 601.0 661.0 639.5 631.6
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Fig.8 運動時における密閉時の CO₂濃度の変化 

Table 4 運動時における密閉時の CO₂濃度の変化 

 
 

5.出入口のみ開放時の結果 

 出入口のみ開放した際の運動時における，CO₂濃度の

最大値は 2040.5ppm であり，最小値は 461.5ppm であ

った。この場合の CO₂濃度の推移を見ると，運動開始約

40分は基準値の 1,000ppm 以下であったが，いずれの

測定日においても 40分を越えたあたりから運動終了時

まで，基準値以上であった。 

 

 

Fig.9 運動時における出入口のみ開放時の CO₂濃度の変化 

 

Table 5 運動時における出入口のみ開放時の CO₂濃度の変化 

 
6.全窓開放・出入口閉時の結果 

全窓開放・出入口閉にした際の運動時における，CO₂

濃度の最大値は1086.3ppmであり，最小値は428.3ppm

であった。この場合の CO₂濃度の推移を見ると，12 月

16 日の測定日の運動中と終了直前に基準値である

1,000ppm を僅かに超える値が見られたが，その他は

1,000ppm を超えることはなかった。 

 

Fig.10 運動時における全窓開放・出入口閉の CO₂濃度の変化 

Table 6 運動時における全窓開放・出入口閉の CO₂濃度の変化 
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7.上窓開放・出入口閉時の結果 

 上窓開放・出入口閉にした際の運動時における，CO₂

濃度の最大値は1154.5ppmであり，最小値は485.3ppm

であった。この場合の CO₂濃度の推移を見ると，12 月

9 日の測定日の運動終盤に基準値である 1,000ppm を

僅かに超える値が見られたが，その他は 1,000ppm を超

えることはなかった。 

 

 

Fig.11 運動時における上窓開放・出入口閉の CO₂濃度の変化 

Table 7 運動時における上窓開放・出入口閉の CO₂濃度の変化 

 
 

8.下窓開放・出入口閉時の結果 

 下窓開放・出入口閉にした際の運動時における，CO₂

濃度の最大値は1680.8ppmであり，最小値は495.0ppm

であった。この場合の CO₂濃度の推移を見ると，11 月

22日の測定日では，基準値である 1,000ppm を最初か

ら最後まで超える値が見られたが，その他の測定日は

1,000ppm を超えることはなかった。 

 

 

 

 

Fig.12 運動時における下窓開放・出入口閉の CO₂濃度の変化 

Table 8 運動時における下窓開放・出入口閉の CO₂濃度の変化 

 
 

9.各条件下における CO₂濃度の平均値を比較した結果 

 各条件下における CO₂濃度の平均値は，全窓開放時

が 600.8ppm，上窓開放時が 641.7ppm，下窓開放時が

695.1ppm，密閉時が 1565.0ppm，出入口のみ開放時が

1108.0ppm，全窓開放・出入口閉時が 698.7ppm，上窓

開放・出入口閉時が 778.8ppm，下窓開放・出入口閉時

が 881.3ppm であった（Table 9）。「全窓開放時と密閉

時」，「全窓開放時と出入口のみ開放時」，「上窓開放時と

密閉時」，「下窓開放時と密閉時」，「密閉時と全窓開放・

出入口閉時」，「密閉時と上窓開放・出入口閉時」，「密閉

時と下窓開放・出入口閉時」との間に有意（Ｐ＜0.05）

な差が認められた（Fig.13）。また，それ以外は，有意な

差が認められなかった。 
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Table 9 各条件下における二酸化炭素濃度の平均値，最大値，最

小値および標準偏差 

 

 

 
Fig.13 各条件下における CO₂濃度の平均値の差 

 

Ⅳ 考察 

本研究は，体育館内柔道場を対象に，換気条件毎（全

窓開放時，上窓開放時，下窓開放時，密閉時，出入口の

み開放時，全窓開放・出入口閉時，上窓開放・出入口閉

時，下窓開放・出入口閉時）の CO₂濃度の測定を行い，

学校管理下の室内における運動時の換気状況を明らか

にすることを目的とした。各環境下での測定において，

得られた測定結果を厚生労働省 2)の建築物環境衛生管

理基準である CO₂濃度 1,000ppm 以下を基準とし，体

育館内柔道場の換気がどのような状況であるかを評価

した。 

その結果，密閉時においては，いずれの測定日におい

ても30分を越えたあたりから運動終了時までCO₂濃度

は上昇し続け，基準値の 2〜3倍になった。このことか

ら，密閉時は，全く換気ができていない状況であること

がいえる。出入口のみ開放時においては，運動開始後約

40分は基準値の 1,000ppm 以下であったが，いずれの

測定日においても 40分を越えたあたりから運動終了時

まで，基準値を越えていた。加えて，全窓開放時と比べ

ると換気状況に有意（Ｐ＜0.05）な差が認められたこと

から，たとえ出入口を開放して換気を試みたとしても，

室内空間の窓を開けていなければ，十分な換気がなされ

ない可能性があるといえる。 

また，出入口が開放されている状況と閉じられている

状況に関係なく，全窓開放時と上窓開放時，下窓開放時

において，いずれの換気条件下においても，CO₂濃度は

凡そ 1,000ppm 以下であり，建築物環境衛生基準におい

て望ましい環境になる換気がなされている状況である

ことが示された。しかし，各換気条件における CO₂濃度

の実測値に焦点を当てると，全窓開放時が 600.8ppm，

上窓開放時が 641.7ppm，下窓開放時が 695.1ppm であ

り，出入口閉時の状況下では，全窓開放時が 698.7ppm，

上窓開放時が 778.8ppm，下窓開放時が 881.3ppm であ

った。全窓開放時と上窓開放時の CO₂濃度の差は

40.9ppm，上窓開放時と下窓開放時の差は 53.4ppm で

あり，出入口閉時の状況下においては，全窓開放時と上

窓開放時の差は 80.1ppm，上窓開放時と下窓開放時の

差は 102.5ppm であった。これらのことは，統計学的に

有意な差ではないものの，出入口が開放されている状況

と閉じられている状況に関係なく，全窓開放時がより良

い換気条件であり，次いで上窓開放時，次いで下窓開放

時という順で，換気の条件に優劣があるということであ

る。二酸化炭素は空気よりも重く，下に溜まりやすい気

体である 12)。その為，下の窓を開放して行われる換気が

上の窓を開放した時に行われる換気よりも効果的であ

ることが予測されたが，本研究の結果から，そうではな

いことが示された。運動が行われている室内空間と運動

が行なわれない教室などの空間を比較すると，運動を行

う室内空間では，随時，人が流動的に動いているため，

様々な気体が撹拌されていることが推測できる。それに

よって，空間内に存在する様々な気体は混ざり合い，空

気中の気体の中で重い気体とされている二酸化炭素も

上空に押し上げられている事が推測され，運動が行われ

ている室内空間では，二酸化炭素が空間下部に溜まらな

い状況にあるのではないかと考えられる。このことから，

より十分な換気を行うことを考慮する必要がある際に

は，全ての窓を開けることが最も効果的であり（効果大），

次いで上の窓を開ける（効果中），次いで下の窓を開け

る（効果小）ということを意識した上で，換気をする必

要があると考えられる。 

一方，本研究の対象である体育館内柔道場では，全窓

平均値 最大値 最小値 標準偏差

全窓開放時 600.8 635.3 565.0 26.3

上窓開放時 641.7 735.6 529.8 73.9

下窓開放時 695.1 751.0 620.4 54.9

密閉時 1565.0 1850.1 1297.3 195.8

出入口のみ開放時 1108.0 1398.1 916.4 200.6

全窓開放・出入口閉時 698.7 915.5 436.3 177.0

上窓開放・出入口閉時 778.8 981.5 526.6 163.7

下窓開放・出入口閉時 881.3 1479.0 580.0 359.7

（＊：Ｐ＜0.05）
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開放・出入口閉時，上窓開放・出入口閉時，下窓開放・

出入口閉時において，室内空間の窓の開閉状況に関係な

く，屋外の風速に影響されやすいことが示された。その

為，対面に窓や出入口がない環境である場合，屋外の風

速に換気が影響することを考慮して換気を行う必要が

あると考えられる。 

 

Ⅴ まとめ 

本研究では，学校管理下における運動時に使用される

室内（体育館やその他の体育施設）である体育館内柔道

場を対象に，換気条件毎の CO₂濃度の測定を行い，室内

における運動時の換気状況を明らかにすることを目的

とした。 

調査対象は，東海学生柔道連盟加盟大学である一部上

位校の皇學館大学の総合体育館内柔道場（面積 554.4㎡，

容積 2,356.4㎡）である。柔道場内の CO₂濃度の平均的

な状態を把握するために，柔道場内の 4 か所に CO₂セ

ンサーを設置し，①全窓開放時，②上窓開放時，③下窓

開放時，④密閉時，⑤出入口のみ開放時，⑥全窓開放・

出入口閉，⑦上窓開放・出入口閉，⑧下窓開放・出入口

閉の 8つの条件下で測定を行った。 

全窓開放時に CO₂濃度の測定を行った結果，運動開

始から多少の変動は見られるものの，終始，厚生労働省

が示している，CO₂濃度の基準値である 1,000ppm を超

えないことが確認された。次に，上窓開放時に CO₂濃度

の測定を行った結果，一部，基準値である 1,000ppm 以

上の数値が見られるが，これは，あくまでも一時的なも

のであり，それ以降は基準値を超えないことが確認され

た。次に，下窓開放時に CO₂濃度の測定を行った結果，

運動開始約 30分は基準値の 1,000ppm 以下であったが，

30 分以降から運動終了時まで数値が低下することなく，

基準値以上であることが確認された。次に，密閉時に

CO₂濃度の測定を行った結果，運動開始約 20分は基準

値の 1,000ppm 以下であったが，30分を超えたあたり

から運動終了時まで，基準値の 2 倍以上であった。次

に，出入口のみ開放時にCO₂濃度の測定を行った結果，

運動開始約 40分は基準値の 1,000ppm 以下であったが，

40 分を超えたあたりから運動終了時まで，基準値以上

であった。次に，全窓開放・出入口閉時に CO₂濃度の測

定を行った結果，運動時における，CO₂濃度の最大値は

1100.0ppm であり，最小値は 428.3ppm であった。次

に，上窓開放・出入口閉時に CO₂濃度の測定を行った結

果，運動時における，CO₂濃度の最大値は 1158.5ppm

であり，最小値は 483.5ppm であった。次に，下窓開放・

出入口閉時に CO₂濃度の測定を行った結果，運動時に

おける，CO₂濃度の最大値は 1815.5ppm であり，最小

値は 488.5ppm であった。 

二酸化炭素は空気よりも重いため，下に溜まりやすい

気体である 12)。その為，下窓開放による換気が最も効果

的ではないかと考えられるのが一般的だが，本研究の結

果から，下窓開放時，下窓開放・出入口閉において，柔

道場内の換気は十分にされていない結果となった。これ

らのことから，いずれの下窓開放では，運動時における

体育館内柔道場の換気が十分にされていない状態であ

ることが考えられる。 

 本研究の結果から，出入り口を開けた状態・閉めた状

態に関係なく，全窓開放時と上窓開放時は十分に換気す

ることができるが，下窓開放時は，換気が十分でないこ

とが明らかとなった。 

 

Ⅵ 今後の課題 

 本研究では，学校管理下における運動時に使用される

室内（体育館やその他の体育施設）である柔道場を対象

に，換気条件毎の CO₂濃度の測定を行い，室内における

運動時の換気状況を明らかにしてきた。しかし，今回の

研究では，あくまでも 1 つの柔道場を対象とした研究

であり，他の学校管理下における運動時に使用される室

内（体育館やその他の体育施設）では，面積・容積，窓

の大きさや設置位置などが違うため，必ずしも同じ測定

結果になるとはいえない。また，柔道場においても，施

設によって立地や建物の形態，構造が違うため，他の柔

道場でも同様の測定を行う必要があるといえる。 

今後の，学校管理下における運動時に使用される室内

（体育館やその他の体育施設）の，より詳細な換気状況

を把握する為には，換気条件を春，夏，秋，冬のシーズ

ン毎に増やし，気温により気体の流動が変わることを勘

案して，CO₂濃度の測定を行う必要がある。加えて，エ

アーコンディショナーや換気扇などの，機械換気（強制

換気）における換気状況についても，検討していくこと

が課題として挙げられる。 
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【付記】 

本論文は，令和 5 年度に皇學館大学大学院教育学研究

科教育学専攻修士課程において執筆した修士論文を加

筆，修正したものである。また，本研究に際し開示すべ

き COI はない。 
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脱炭素社会を目指す小学校社会科地域学習 

―地域における風力発電の選択と合意形成― 

 

萩原 浩司 1) ・ 丸山 拓弥 2) 

1)皇學館大学教育学部 2)津市立南が丘小学校 

 

1．はじめに  

2015年の国連気候変動枠組条約締約国会議におい

て，温室効果ガス排出削減等のための新たな国際枠組

みとしてパリ協定が採択された．これは，温室効果ガ

スの増加によって地球温暖化が進んでいるという認識

のもとに合意された． 

2020年，菅総理大臣（当時）の所信表明演説におい

て，2050年カーボンニュートラル，脱炭素社会の実現

を目指すことが宣言された．また，経済産業省による

と，2021年 11月時点で 154ヵ国・1地域が 2050年の

カーボンニュートラルを表明している ．このように，

国内外で脱炭素社会に向けた動きが活発化している ． 

脱炭素社会の実現を目指すためには，国民一人一人

のライフスタイルを変えることが重要である．ライフ

スタイルを変えるためには，小学校段階から脱炭素社

会を目指す教育を実施する必要がある．温室効果ガス

の多くはエネルギーの生産や利用に伴って排出される

ため，その教育は社会科のエネルギー教育の分野で実

施されることが望ましい．しかし，小学校社会科にお

けるエネルギー教育の分野において，脱炭素社会を目

指す授業実践は広く行われていない．  

 本研究の目的は，小学校社会科エネルギー教育にお

ける学習の類型を示し，その類型に基づいて，小学校

社会科地域学習において脱炭素社会を目指す授業過程

を提案することである．  

 

２．エネルギー問題に関わる先行研究の特徴 

小学校社会科エネルギー教育に関わる先行研究の多

くは，エネルギー問題をめぐる論争問題を扱っている．

エネルギーはどの児童にとっても直接関わる問題であ

り，児童が意識することなく使っている電気の背景には，

石油領有権・石油価格・環境問題などの諸問題，原子力

発電の賛否問題，ダム建設の是非をめぐる運動などの

様々な論争問題が存在しているため，社会科における最

も有効性の高い教材であるからである
(１)

．ここで扱わ

れている論争問題は，いわゆる「正解」がない問題と捉

えることができる． 

本稿では原子力発電に関わる先行研究を取り上げる．

原子力発電に関わる問題は，原発の再稼働問題など，

我々の生活と直結する「正解」のない問題と捉えること

ができるからである．先行研究における意見の対立を概

観すると，以下のようなモデルに分類することができる．  

 

（A）「正解が決まっている」授業モデル 

 これは，「欠如モデル」と呼ばれるものである．欠如

モデルは，知識を持たない状況を「からの器」，知識を

その器にそそぐ「液体」のように捉えて，「空の器に液

体を注げば正しい理解が得らえる」と見なす考え方であ

る
(２)
．欠如モデルの考え方に基づくと，知識のない児童

に「正しい知識」を教えれば，正しい理解に達すること

になる．従って，学習では「正解」がないエネルギー問

題を扱いつつも，児童に「正しい知識」を教えることで，

教師が「正しい」と考える「正解」に導くような授業が

展開される． 

 具体的な先行研究として，以下の研究を挙げることが

できる． 

 藤本敬介氏は，原子力発電は安全なのか考えさせる授

業を提案している
(３)
．この授業では，「原子力発電に対

するマイナスイメージばかり持っていては，正しい判断

ができなくなる
(４)
」という問題関心から出発している．

授業は，様々な資料を児童に提示することで進められる．

藤本氏は「原子力発電を押し付ける必要はない．しかし，

現在は，マイナスに振れすぎている．正確な知識を持た

せたい
(５)
」と述べている．児童に教師が「正しい知識」

を教えることで「正解」に導く，（A）モデルの典型的な

授業といえる． 

（A）モデルでは，児童にとって身近な生活で得るこ

とができないエネルギーに関わる知識を得ることがで
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きる．しかし，調べ活動などの学習を取り入れたとして

も，基本的には教師が「正しい」と考える知識を教え込

むことになり，児童にとって受動的な学習となってしま

う．教師が「正しい」と考える知識の妥当性は，教師個

人の教材研究の度合いに依存せざるを得ないものとな

り，真の「正しさ」は保障されていない． 

 平岡信之氏は，高レベル放射性廃棄物の処分方法につ

いて考える授業を提案している
(６)
．この授業では，資料

やニュースを基に高レベル放射性廃棄物の処分問題に

ついて学習し，話し合いを通して処分方法についての意

思決定を行っている．授業では３回意思決定を行う場面

があり，最後の意思決定の場面では，「地層処分に可塑

性を持たせた北欧の事例，専門家の助言（日本学術会議）

が紹介された．これを受けて地層処分，長期管理，一時

保管をしておいて技術が確立された後で地層処分を行

うという意見が増加した
(７)
．」 

この授業は，教師が「正解」を決めているわけではな

い．しかし，平岡氏は実践の意図について，「高レベル

放射性廃棄物の問題は今後の我が国のエネルギー政策

（原子力発電の動向）に関わらず，すでに存在している

ことに気付くことが重要である．原子力発電を選択しな

くても高レベル放射性廃棄物の問題は避けて通ること

ができない
(８)
」と述べている．つまり，一定の期間内に

高レベル放射性廃棄物を処分する方法を確立する必要

性があると捉えていることから，「地層処分，長期管理，

一時保管をしておいて技術が確立された後で地層処分

を行う」といった，問題解決に向けた合理的な方向性が

教師の中にあったと考えることができる． 

この授業は（A´）モデルといえる．（A）モデルのよ

うに教師が「正しい知識」を教えることで「正解」に導

く授業であるが，高レベル放射性廃棄物の処理に関して

は，国の法律によって処分方法が地層処分を行うと決め

られており，原発を持つ国々でも地層処分が主流となっ

ている
(９)
．また，日本学術会議からの提言も，地層処分

までの猶予期間を確保する暫定保管であり
(10)
，処分方

法には方向性があると捉えることができる．高レベル放

射性廃棄物の問題は，処分方法を決めずに廃棄物を保管

し続けるわけにはいかず，一定の期間内に解決に向けた

答えを出さなければならない問題である．（A´）モデル

は，このような問題の解決に関する「正解」が，合理的

な方向性を持ち，その理解を目指す授業モデルである．

この場合の合理性な方向性とは，SDGs のように国連な

どの国際機関レベルで決まった取り組みや，菅総理大臣

の所信表明演説における 2050 年カーボンニュートラル

のように国レベルで決まった取り組みなどが考えられ

る． 

以上２つのモデルを類型化すると以下のようになる． 

（A）モデル「『正解』を教師が決める授業モデル」 

（A´）モデル「『正解』が合理的な方向性を持つ授業

モデル」 

 

（B）「正解が決まっていない」授業モデル 

 これは，「文脈モデル」と呼ばれるものである．文脈

モデルは，必要な科学リテラシーは，各自の文脈に応じ

たやり方で提供されることが望ましいとされ，様々な容

器に一様の液体を注ぐようなやり方ではなく，それぞれ

の器にすでに含まれている液体と上手く混じり合って

定着するような形でリテラシーを提供するという考え

方である
(11)
．文脈モデルの考え方に基づくと，学習では

「学んだ内容の意味や意義をさまざまに異なる領域や

角度から捉え直す機会となる．こうして問題を多層的，

重層的に把握し直すことを通じて，理解や定着がさらに

深まる
(12)
」ような授業が展開される． 

具体的な先行研究として，以下の研究を挙げることが

できる． 

 谷和樹氏は，原子力発電に関する論争問題を扱う授業

を提案している
(13)
．この授業では，次のような留意点が

挙げられている． 

 

①授業後に，ほとんどすべての子どもが「原子力発電に

賛成」あるいは「原子力発電に反対」となるような資

料提示及び授業展開であるならば失敗である． 

②それを防ぐために，両方の立場の資料を豊富に提示す

ることが必要である
(14)
． 

 

 この授業では，第 22～25 時において「私たちの環境

と未来のエネルギー」という学習を行っている．その後

の展開につては次のように述べられている．「この後，
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『原子力発電は是か非か』のように討論を組織する方法

もあるのだろう．しかし，ここではそのような展開をと

らなかった．ここでは，『自分のまとめをホームページ

から発信する』
(15)
」とされている．児童の原子力発電所

の見学や，「もんじゅ」の事故を扱うなど，児童の置か

れた文脈に応じて資料が提供され，多様な立場の理解が

目指されており，教師が「正解」を決めていない（B）

モデルの典型的な授業といえる． 

 （B）モデルでは，児童の文脈（既有知識，生活経験

など）に応じて授業が行われるため，問題を自分事とし

て捉え，主体的に学習に取り組みやすくなる．また，児

童らが自己の追究に基づいて多様な考えを持つことが

できる．しかし，「正しい」と考えられる知識が想定さ

れていないために，授業においてまとまった結論が出な

くても良いことになっている．従って，脱炭素社会を目

指すといった方向性も児童の間で共有することができ

なくなる可能性がある． 

 平岡氏は，エネルギー環境教育において，「多様な価

値観，意見があることを知る」という観点を取り入れた

モデルプランを提案している
(16)
．このプランでは小学

校第６学年の「わたしたちの願いをかなえる政治」の単

元において，「多様な価値観や複数の対応策が混在して

いるエネルギー問題について多角的，多面的な見方で価

値判断・意思決定を行い，合意形成を図る
(17)
」とされて

いる． 

 このプランは（B´）モデルといえる．（B）モデルの

ように文脈に応じて多様な立場が示されているが，授業

では合意を形成することが目指されている．この合意に

ついては，「相手の主張に耳を傾け，自分の主張の根拠

を示す．『合意と納得』ができればいいが，生きていく

上では少し辛抱して『理解と協力』を得ることが必要に

なってくるかもしれない
(18)
」と述べられている．（B´）

モデルは，このように，多様な立場に理解を示し，その

共感的な理解に基づいて合意形成を目指す授業モデル

である． 

以上２つのモデルを類型化すると以下のようになる． 

 （B）モデル「多様な立場を認める授業モデル」 

 （B´）モデル「多様な立場を認めた上で合意形成を

目指す授業モデル」 

３．脱炭素社会を目指す学習の授業モデル 

脱炭素社会を目指す方法は，エネルギー問題を扱う学

習と同様に意見の対立を取り扱うことが求められる．現

在，脱炭素化という大枠の方向性は共有しつつも，各国

の政府，企業，金融機関，研究者，活動家などにおける

優先順位は「脱炭素」，「グローバル競争」，「自由化」，

「エネルギーセキュリティー」などの間で揺れ動いてい

る
(19)
． 

このように，脱炭素社会を目指す上で，現状では様々

な立場によって主張が異なっている状態にある．これは，

脱炭素社会に関わる問題が「トランス・サイエンス」と

呼ばれるような問題であることによる．トランス・サイ

エンスとは，「科学によって問うことはできるが，科学

によって答えることはできない
(20)
」領域を指す概念で

ある． 

 脱炭素社会は人間活動によって排出される温室効果

ガスのネットゼロ（排出される温室効果ガスと除去され

るガスが同量の状態）を目指すが，その取り組みの方法

や規模，実施する時期や期間，コスト計算や負担の手段

などについて，科学によって明確な答えを出すことがで

きない． 

 従って，脱炭素社会を目指す学習モデルは，（A´）モ

デルのような脱炭素社会が求められている現状や、様々

なエネルギーに関する客観的な知識を理解する段階が

必要になる．また，（B´）モデルのように，多様な立場

を共感的に理解し、脱炭素社会に向けて合意形成を目指

す段階が必要になる．  

ここで求められる合意形成とは，現在のエネルギー問

題を客観的に理解し，脱炭素化に向かうという合理的な

方向性を共有しつつ，多様な立場を共感的に理解し，他

者の協力を得ようとしてなされるものであるといえる． 

このような合意形成は，「社会編集」としての合意形

成として捉えることができる．「社会編集」としての合

意形成とは，「相互に脈絡を欠いてバラバラになってい

る意見にまとまりをつけ，互いに関係づけることで，そ

れらに調和をもたらす
(21)
」ものであるとされている． 

これを具体的に言い換えると，ウィキペディア的な合

意形成
(22)
ということができる．つまり，脱炭素社会を目

指すための合意形成は，ウィキペディアのように，対立

29



皇學館大学教育学部教育課題研究（2024） 第 4 巻 

 

する意見などが根拠に基づいて併存し，合意が形成され

ないといったことも含めて現時点における最適解とし

て認識されるのである． 

 

４．脱炭素社会を目指す地域学習の授業提案 

 以上の考察を基に，筆者（丸山）の勤務校における

実践を想定した授業過程を提案する． 

 

（１）目標論 

脱炭素社会を目指す学習では，脱炭素社会という方

向性を共有するために必要な課題についての客観的理

解，方向性は共有しつつも多様な立場があることへの

共感的理解，この２つの理解に基づいて合意形成を図

ることが重要である． 

 客観的理解は，地球温暖化による脱炭素社会の必要

性に関する理解となる．地球温暖化によって脱炭素社

会が求められている現状についての客観的な理解がな

ければ，方向性を共有することができない． 

 共感的理解は，脱炭素社会を目指す方法における多

様な立場に関する理解となる．脱炭素社会を目指す方

法には多様な立場があり，どの立場が適切なのか現実

の社会の中では定まっていない．ここで「自分の立場

が正しく，他者の立場は間違っている」という考えに

なると，対立が深まり，脱炭素社会は実現できなくな

ってしまう．他者の立場に立って考え，共感的に理解

することが必要である． 

 合意形成は，多様な立場への共感的な理解に基づく

ため，いずれかの立場に基づく合意を導き出すという

方法は取らない．脱炭素社会を目指す合意形成とは，

多様な立場の意見をウィキペディアのように整理して

まとめるような，現時点における最適解として導き出

されるものである．地球を守るために脱炭素化を何よ

りも優先しようとする立場にとっては，こういった合

意形成は生ぬるいものと映るだろう．しかし，このよ

うな急進的な立場からは全世界が合意できるような脱

炭素化の方法は生み出されない
(23)

 ．地球の現状を

「終末論」的に悲観し，脱炭素化に向けて急進的な方

法を取るのではなく，多様な立場の人々の意見を整理

してまとめることで見出される方法こそが，真に有効

なものであるという認識が必要である
(24)

 ． 

 本実践は，小学校社会科第４学年の内容（５）「県内

の特色ある地域の様子」にあたる．再生可能エネルギ

ーの生産は，自然環境の条件が整った場所で行われ

る．そのため，再生可能エネルギーの生産と利用に着

目することで，各地域の自然環境の特色を理解するこ

とができる． 

本実践の単元目標は以下の通りである． 

・脱炭素化の必要性を客観的に理解し，脱炭素化を進

める風力発電について，津市や伊賀市，株式会社シ

ーテック，地域住民，動植物など様々な立場による

意見の相違を共感的に理解することができる．                     

（知識・技能） 

・脱炭素社会を目指すために，様々な立場の意見をま

とめて整理し，現時点における最適解を考えること

ができる．（思考・判断・表現） 

・多様な立場の異なる意見間の対立について，多数決

などの方法によらず，みんなが納得できる最適解を

見付けようと取り組むことができる．（主体的に学習

に取り組む態度） 

 

（２）内容論 

脱炭素社会を目指す取り組みは児童たちにとって想

像することが難しい．なぜなら，社会的・経済的に極

めて複雑だからである．そのため，児童たちにとって

身近であり，具体的な教材を扱うことが望ましい． 

 本実践で取り扱う教材は，津市と伊賀市の間にある

青山高原に設置されている風力発電である．これは筆

者（丸山）の勤務校からも確認できるものであり，児

童たちは生活の中で一度は目にしたことがある． 

 風力発電は発電時に二酸化炭素を排出しない．従っ

て，脱炭素社会を目指すための取り組みとして注目さ

れている．しかし，この風力発電に関わって以下の①

～④のような立場や意見の相違が存在している．この

風力発電を教材化することで，脱炭素社会を目指す取

り組みにおける様々な立場を理解することができる． 

①津市は 2022 年８月 19 日に，「津市地域脱炭素宣

言」を行っている．津市の立場に立てば，風力発電

は推進すべきということになる． 
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②風力発電を建設した株式会社シーテックは，環境経

営方針として，「地球温暖化防止のため，再生可能エ

ネルギー事業の拡大などの業務活動を通して脱炭素

社会の実現に向け貢献します」といったことを定め

ている．シーテックの立場に立てば，風力発電は推

進すべきということになる． 

③地域住民の中には風力発電建設に対して，騒音問題

や事故，地域の自然・環境破壊の観点から建設に反

対する人たちがいる．こういった地域住民の立場に

立てば，風力発電は推進すべきではないということ

になる． 

④風力発電により，バードストライクが起きたり，動

植物の住む場所が奪われたりしている．動植物の立

場に立てば，風力発電は推進すべきではないという

ことになる． 

 このように，本授業過程で扱う風力発電は，脱炭素

社会を目指す必要性を理解する客観的理解，多様な立

場を理解する共感的理解，２つの理解に基づいて最適

解としての合意形成を目指して児童たちが議論するこ

とができる教材であるということができる． 

（３）学習論 

 本実践では，目標を達成するために３つの段階を設

定した（表１を参照）． 

 第１段階では，地球温暖化などによって脱炭素社会

が求められている理由や，再生可能エネルギーとは何

かについて客観的に理解し，脱炭素社会を目指すこと

が必要だということを学級全体で共有する．また，自

分たちが住んでいる地域でも地域の自然や環境を活か

しながら，風力発電といった脱炭素社会に向けた取り

組みが行われていることを理解する． 

 第２段階では，脱炭素社会を目指す取り組みについ

て地域住民の中で反対運動があることに気付き，風力

発電といった再生可能エネルギーに対して多様な立場

があることについて共感的に理解する． 

 第３段階では，風力発電の推進に賛成か反対かと，

二項対立的に問うのでなく，様々な立場がある中で，

自分の立場がどのあたりにあるかを決め，立場の違い

に優劣が無いという認識に基づいて，多様な立場や意

表１ 単元「県内の自然環境と再生可能エネルギーの活用」の授業過程 

 
段

階 

時

間 
学習内容 

主な 

発問・指示 
予想される主な児童の発言・疑問 

意見対立・合

意形成の視点 
資料 

第
１
段
階
（
客
観
的
理
解
） 

１ 

・ 

２ 

〇地球温暖化

による暮らし

への影響と脱

炭素社会につ

いて理解す

る． 

〇地球温暖化と

は何だろう． 

 

〇私たちが行っ

ている地球温暖

化対策は何だろ

う． 

〇人間が出した二酸化炭素のせいで

地球が暑くなって，色々な被害が出

ること． 

〇家には太陽光発電があるけど，そ

れだけでは電力がたりない．近くに

ある風力発電も同じではないか． 

 〇動画 

〇パンフレ

ット（環境・

エネルギー

関連産業の

振興につい

て） 

３ 

・ 

４ 

〇津市と伊賀

市にある風力

発電につて理

解する． 

〇津市と伊賀市

にはどうして風

力発電が多いの

だろう． 

 

〇風力発電の良

さは何だろう． 

〇他の地域に比べて津市と伊賀市の

自然や環境は風力発電に適している

から．標高が高く，風力発電が風を

受けやすいから．風も強い地域だか

ら． 

〇風は一日中吹き，ずっと発電でき

る．再生可能エネルギーの活用は二

酸化炭素を出さないので地球温暖化

対策になる．風力発電の電気は地産

地消といえる．風力発電によって地

域のエネルギー関連の産業が儲か

る．風力発電はどんどん進めるべき

だ． 

 〇地図帳 

〇資料（地

域の自然や

環境を生か

したエネル

ギーづくり

について） 

 

第
２
段
階
（
共
感
的
理
解
） 

5 

〇地域住民の

中に反対して

いる人がいる

ことについて

考える． 

〇風力発電の近

くに住む住民は

どのように考え

ているのだろ

う． 

〇反対する人がいてびっくりした． 

〇どうして反対するのかな． 

〇僕もその場にいたら反対するかも． 

〇環境問題を解決することも大切だ

が，地域に住む人の思いはどうすれば

よいのかな． 

〇地球温暖化

を解決したい

「推進派」と，

地域住民の思

いを大切にす

る「反対派」の

〇新聞記事 
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見を整理してまとめるような現時点における最適解と

しての合意形成を行う． 

 以上の３つの学習段階は，岩田一彦氏の単元設計の

考え方に拠っている．岩田氏は，単元設計の基本形を

「概念探究過程→価値分析過程」として示している ．

概念探究過程とは，「知る」と「わかる」（社会的見

方）過程であり，価値分析過程とは，価値の対立する

状況の中で，価値分析をおこない，合理的意思決定を

おこなう過程であって，「考える」社会科（社会的考

え）の学習過程といえる
(25)

 ． 

 つまり，第１段階としての脱炭素社会を目指すため

に必要な客観的理解を行う場面は，概念探究過程にあ

たる．第２段階としての脱炭素社会を目指す上で意見

の対立があることを理解し，多様な立場に対して共感

的理解を行う場面は，価値分析過程にあたる．第３段

階として脱炭素社会を目指すために，多様な立場や意

第
２
段
階
（
共
感
的
理
解
） 

５ 

 

〇地域住民の

中に反対して

いる人がいる

ことについて

考える． 

〇風力発電の近

くに住む住民は

どのように考え

ているのだろ

う． 

〇反対する人がいてびっくりした． 

〇どうして反対するのかな．理由を調

べてみよう． 

〇僕もその場所に住んでいたら反対

するかもしれない． 

〇地球温暖化を解決することも大切

だけど，地域に住む人の思いも大切

だし，どうすればよいのかな． 

〇地球温暖化

を解決したい

「風力発電推

進派」と，地域

住民の思いを

大切にする「風

力発電反対派」

の意見の対立． 

〇多様な意見

への共感． 

〇新聞記事 

第
３
段
階
（
合
意
形
成
） 

６ 

・ 

７ 

 

〇これからの

風力発電の取

り組みについ

て合意形成を

行う． 

〇風力発電は今

後どうするべき

だろうか，皆が

納得する答えを

考えよう． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

〇黒板に皆の意

見を整理しなが

ら書いていこ

う． 

〇地球温暖化を止めるために風力発

電の推進は必要だが，地域住民の思い

や動物の命を大切にしたい．この問題

を解決する方法を考えるべきだ． 

〇様々な意見や立場があるからそれ

らを黒板にまとめようよ． 

〇風力発電に 60％賛成．理由は，確か

に環境に悪いかもしれないし，発電量

があまり期待できないかもしれない

けど地球温暖化を止めるために必要．  

〇地球温暖化を止めるために風力発

電を作ることはいいと思っていたけ

ど，地域の人の思いを知ってどうすれ

ばよいか分からなくなった．もう少し

友達の意見を聞いて考えたいな． 

〇友達の意見を知りたいから，みんな

で黒板に意見を書いていこうよ．調べ

て分かったこととか，感想とか．それ

を最後に話し合おう． 

〇二項対立で

はなく，多様

な立場（建設

会社・地球・

津市と伊賀

市・地域住

民・動物）か

ら児童たちは

語り，意見を

整理してまと

めながら最適

解としての合

意形成を行

う． 

 

 
・動画：資源エネルギー庁「楽しくわかる再生可能エネルギー」

https://www.enecho.meti.go.jp/category/saving_and_new/saiene/kids-city/theater.html（最終閲覧日 2023 年 12 月

12 日） 

・パンフレット：「三重県新エネルギービジョン」 

https://www.pref.mie.lg.jp/ENERGY/HP/energy/index.htm（最終閲覧日 2023 年 12 月 12 日） 

・資料：自作資料（株式会社シーテック HP を参考に作成．） 

・新聞記事：伊賀タウン情報ユー「風力発電 県に撤回求める署名提出 市民団体が伊賀市長に報告」https://www.iga-

younet.co.jp/2020/12/11/32689/（最終閲覧日 2023 年 12 月 12 日） 
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見を整理してまとめ，現時点における最適解として合

意を形成する場面も価値分析過程にあたる． 

 

５．おわりに 

 本研究の成果は，従来のエネルギー問題に関わる実

践が，「正解」のない問題を標榜しつつも「正解」を設

定していたり，本当に「正解」がないために方向性が

定まっていなかったりしていたことに対して，第１か

ら第３までの学習段階を設定し，脱炭素社会を目指す

という方向性を共有しつつ多様な立場を共感的に理解

して合意形成を目指す学習過程を提案できたことであ

る． 

第１から第３までの学習段階を設定したことで，児

童が脱炭素社会の必要性を客観的に理解することと，

多様な立場を共感的に理解することを２段階に分けて

学習し，第３段階として客観的理解と共感的理解に基

づいた合意形成へと至る過程を明確にすることができ

た． 

課題としては，本研究が授業過程の提案に留まって

おり，提案の有効性が検証できていないことである．

今後，学校現場での授業実践を通して有効性の検証を

進めていきたい． 
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幼児期におけるエネルギー環境教育プログラムの提案 

―レゴブロックを活用して脱炭素社会を考える― 

 

萩原 浩司１） 
 １）皇學館大学教育学部  

 
1．はじめに  

 アントニオ・グテーレス国連事務総長は，2023年に

「地球温暖化の時代は終わり，地球沸騰化の時代が到

来した」と発言した．気象庁は，2024年７月の平均気

温が 1898年以降で７月として最も高かったと発表して

いる
(１)

． 

 地球温暖化が進んでいることを受けて，2020年に菅

総理大臣（当時）は，「2050年カーボンニュートラ

ル，脱炭素社会の実現」を宣言した．2050年のカーボ

ンニュートラルは，2021年４月の時点で 125か国と１

地域が宣言しており
(２)

，世界的な動向といえる． 

 脱炭素社会を目指した学習に関わる先行研究は，小

学校から高等学校に至るまで様々なものが提案されて

いるが，幼児期に焦点を当てたものは乏しい． 

 本研究の目的は，幼児期において脱炭素社会を考え

るエネルギー環境教育のプログラムを提案することで

ある． 

 

２．先行研究の分析 

 「脱炭素社会」とは，地球の気温上昇を抑えるため

に，人間の活動に伴って発生する温室効果ガス排出が

実質ゼロに保たれた社会のことを指す
(３)

．実質ゼロと

は，二酸化炭素が植物などによって吸収されたり，人

為的に除去されたりする「吸収」と「除去」の量と，

排出量が釣り合い，大気中の増加量が差し引きゼロに

なる状態を指す
(４)

．地球温暖化を進めるとされている

温室効果ガスの 70％以上は，熱や電気を生み出すエネ

ルギーのために排出されている
(５)

．従って，脱炭素社

会を目指すためには，エネルギーの生産や使用を抑制

することや，再生可能エネルギーを使用することが求

められている． 

従って，幼児が脱炭素社会について考える場合，エ

ネルギーの視点から地球環境を考えるという形が望ま

しい．本研究では，「エネルギー」を軸教材とする環境

教育である「エネルギー環境教育」
(６)

の分野における

先行研究を分析の対象とする． 

幼児期を対象としたエネルギー環境教育の分野にお

ける先行研究は，中村俊哉氏によってまとめられてい

る
(７)

．中村氏の研究によると，幼児期におけるエネル

ギー環境教育は，カリキュラム研究と実践研究に大別

される． 

カリキュラム研究においては１グループの研究が挙

げられている．この研究では，体験を通じて光や風と

いったエネルギーの良さや，エルギーが持つ力を感じ

取ることを通して，気付いたことを伝えたり，エネル

ギーで動くおもちゃを作ったりして遊ぶことで，人と

関わりながら活動していくことが目指されていると，

指摘されている． 

実践研究においては，５本の論文が挙げられてい

る．それぞれ，電気で動くおもちゃ作りの実践，稲作

りの実践，電気を作る体験を行う実践，風やゴムの力

で動くおもちゃを作る実践，ペープサートを活用した

実践などがあると，指摘されている． 

幼児期における先行研究を見てみると，人と関わり

ながらエネルギーの良さや力に気付いていくというカ

リキュラムに基づいた活動や，遊びを通してエネルギ

ーを利用したり，エネルギーの良さを感じ取ったりす

る実践が多いことがわかる． 

脱炭素社会を目指すためには，社会構造の大幅な変

更に加えて，自分自身の生活を見直し，温室効果ガス

を出さないような仕組みへの変更が必要となる
(８)

．幼

児期のエネルギー環境教育において，この生活の見直

しについて取り扱われていないことが課題として挙げ

られる． 

 

３．領域「環境」におけるエネルギー環境教育 

脱炭素社会に向けて生活を見直す幼児期におけるエ

ネルギー環境教育のプログラムは，領域「環境」の内
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容に該当する． 

領域「環境」のねらいとして，「身近な環境に自分か

ら関わり，発見を楽しんだり，考えたりし，それを生

活に取り入れようとする
(９)

」ことが挙げられている． 

つまり，領域「環境」においては，幼児自身の生活

を見直すような取り組みが目指されているという側面

がある．実際に 5歳児以上を対象とした「SDGsと環

境」といった保育事例も紹介されている．この事例で

は，ウミガメがゴミで困っている絵本の読み聞かせか

ら，幼児に生活の中でできることを考えさせ，ゴミの

分別を学ぶという内容になっている
(10)

． 

また，環境による教育においては，「遊びたくなる環

境」，「遊びを実現するための環境」が重要となる
(11)

．

従って，遊びを通して幼児が生活の見直しを考えるこ

とが求められる． 

 

４．保育教材としてのレゴブロック 

本研究においては，レゴブロックを保育教材として

提案する．レゴブロックは，子どもの玩具としてだけ

ではなく，「レゴシリアスプレイ」として，企業におけ

る研修などでも使用されている． 

レゴシリアスプレイは
(12)

，レゴ社 3代目オーナー，

ケル・キアク・クリスチャンセンと，スイス IMD（国

際経営開発研究所），レゴ社との共同開発によるもので

ある．レゴシリアスプレイは，専門的なトレーニング

を受けたファシリテーターによって提供され，すでに

マイクロソフト，グーグル，ヤフー！など多くの企業

や官庁，大学で導入されている． 

レゴシリアスプレイを活用したワークショップにお

ける効果として以下の点が挙げられている
(13)

． 

 

①無意識領域に閉じ込められた自分の思いを知ること

ができる． 

②言葉だけでは表現できない自分の本当の考えを表現

することができる． 

③（自分を含め）出席者一人ひとりの大切にしている

思いを知ることができる． 

④出席者全員の思いを漏らさず拾い集めてチームのビ

ジョンを創り上げることができる． 

⑤出席者全員が会議で決めたことに心からコミットし

て行動に移すことができる． 

 

 以上の効果の中で特に①と②に関わる点として，

「『無意識領域』に存在するモヤモヤとした，形になら

ないアイデアを具現化するために，レゴブロックを使

って，作品を作る―．レゴで仕上げた作品に，ストー

リーを付け加える．そのストーリーこそが，無意識の

アイデアの源泉といえるでしょう
(14)

」と述べられてい

る． 

 このようなレゴブロックの特質は，幼児が脱炭素社

会に向けて生活を見直すことに対して大きな効果を生

む． 

 脱炭素社会に向けた生活の見直しは，エネルギー使

用の抑制や，再生可能エネルギーの使用など，幼児に

とって抽象的な内容となる．ここでいうエネルギーは

主に電気を指すが，自宅で電化製品を利用したり，お

もちゃの動力として利用したりする時の電気は，幼児

にとって見ることや触ることができないものである．

従って，そういった電気の使用を抑制したり，太陽光

発電や風力発電といった再生可能な方法で生産された

電気を使ったりするといった内容は，幼児にとって非

常に抽象的になってしまう．当然，そのような電気の

使い方をすることで生活を見直すといった活動も幼児

にとっては難しくなる． 

 しかし，レゴブロックを使うことで生活の見直し

を，幼児にとって具体的に考えることができるものと

することができる． 

前述したようなレゴブロックの特質により，幼児が

言葉ではうまく表現できない考えも具体化して示すこ

とができる．また，作られたレゴブロックの作品に

は，幼児の意図が込められており，その意図がぼんや

りしたものであっても，ストーリーを話すことを通し

て徐々にはっきりとさせ，自分の考えを具体的に表現

することができる． 

また，レゴブロックは幼児にとって遊んでいて楽し

い玩具であり，最初は生活の見直しを抽象的で難しい

と感じていた幼児も，作品を作っていくうちにストー

リーが自然と形作られていく．レゴシリアスプレイで
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も，言語を使って頭の中であれこれ考える習慣を排除

して，手に任せて形を作っていくことで，手に誘導さ

れてモヤモヤした考えが形を持って目の前に現れてく

ることの重要性を指摘している
(15)

． 

 

５．レゴブロックを活用したエネルギー環境教育プロ

グラム 

 プログラムでは，脱炭素社会を目指す視点として

SDGsの 17の目標を提示する．SDGsの目標の中で，脱

炭素社会の実現に直接関係があるものは，目標７「エ

ネルギーをみんなに そしてクリーンに」や，目標 13

「気候変動に具体的な対策を」である． 

しかし，電気を商品として捉えれば，目標 12「つく

る責任 つかう責任」も脱炭素社会の実現にとって非

常に重要な目標となる．また，目標 14「海の豊かさを

守ろう」，目標 15「陸の豊かさも守ろう」は，二酸化

炭素の吸収源である海洋植物や陸上植物を守ることに

つながる
(16)

．目標 10「人や国の不平等をなくそう」，

目標 16「平和と公正をすべての人に」，目標 17「パー

トナーシップで目標を達成しよう」などは，脱炭素社

会に向けて「科学者のほぼ全員が地球温暖化は現実の

ものだと認めるが，この脅威にはどのような経済的対

応をするのが最善かについては合意はない
(17)

」と指摘

されている現状において，非常に重要な目標といえ

る． 

 このように，SDGsは脱炭素社会を実現するための観

点として非常に有効であるといえる． 

プログラムでは以下のような段階と内容を設定す

る． 

 

【第１段階】地球環境の現状を知る． 

絵本やイラストを使って，地球温暖化が進んでいる

ことを幼児に伝える．地球がだんだん暑くなっている

ことを，「毎日とっても暑いよね」，「水筒のお茶がすぐ

に無くなっちゃうよね」などと，幼児の実体験に即し

て話すことで，実感を持って地球温暖化を理解させ

る．地球温暖化の仕組みについては，「工場や車が出す

ガスのせいで地球が暑くなっている」といった内容で

伝える． 

【第２段階】SDGsの目標を知る． 

SDGsの諸目標を，SDGsのロゴやイラストを使って幼

児に伝える．特に脱炭素社会の実現に関わり，幼児に

とっても考えやすい目標（７，13，14，15）を中心に

伝える．保育者は「どんな車に乗ると良いのかな」，

「もっと木があるといいんじゃないかな」などと，対

話を通して，幼児の生活の中で見直した方が良い点が

あるか考えさせる． 

【第３段階】レゴブロックで作品を作る． 

SDGsの諸目標の中から，１つ幼児に選ばせ，その目

標に応じた作品をレゴブロックで作らせる．レゴブロ

ックの作品は，家，部屋，台所，庭，家具，車など幼

児の生活に関わる事柄にすることを勧める． 

作品例として，写真①は，「木がたくさんあって，空

気をきれいにしてくれる地球に優しい家」であり，目

標 15「陸の豊かさも守ろう」に対応している．また，

写真②は，「ソーラーパネルがついているし，天井が透

けていて窓も大きくて明るいから電気を買わなくても

よい家」であり，目標７「エネルギーをみんなに そ

してクリーンに」に対応している． 

 

 

 

 

 

 

 

 

写真① 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

写真② 
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 保育者は，「すごいね，これはどんな良いところがあ

るのかな」などと，対話を通して作品を評価し，幼児

の意欲を高め，楽しく作品作りに取り組めるようにす

る． 

保育者は，基本的に幼児が作った作品に込められた

ストーリーを聞き，さらにストーリーが膨らむように

声をかける．また，幼児が作品の意図を上手く説明で

きないときは，「これは〇〇〇〇に役立ちそうだね」な

どと声をかけ，幼児の作品を SDGsの観点から評価す

る． 

【第４段階】作品を振り返る． 

レゴブロックの作品が完成した後，幼児はレゴブロ

ックを持ち帰ることはできないので，幼児が SDGsの目

標のロゴやイラストと作品を持ち，その姿を ICT機器

で撮影する．撮影した画像を印刷するなどして，幼児

と保護者に渡し，活動や作品を評価する．また，保育

者から作品で表現した生活に実際に取り組んでみよう

と声をかけることで，生活の見直しを家庭でも考えら

れるようにする． 

 

６．おわりに 

本研究において提案したプログラムによって，幼児

にとって抽象的にならざるを得ない脱炭素社会に向け

た生活の見直しを，レゴブロックを用いることで具体

的な内容として考えることができるようになる．生活

の見直しについて，なかなか想像できない幼児に対し

ても，レゴブロックという思考の具体化を促す玩具

と，それを介した保育者との対話を行うことで具体的

に考えることができるようになる． 

本研究の成果は，レゴブロックを活用することによ

って，幼児が生活の見直しを通して脱炭素社会を考え

るエネルギー環境教育のプログラムを提案することが

できたことである． 

課題としては，幼児に地球温暖化を捉えさせる時に

用いる絵本や，SDGsの諸目標を伝える時に用いるイラ

ストなどを具体的に提案することができなかったこと

である．幼児の発達段階を考慮し，適切な伝え方を今

後の研究によって明らかにしていきたい． 

 

付記 

 本研究において提案したプログラムは，令和５年 10

月９日に伊勢市で開催された伊勢市環境フェア（サブ

テーマ「みんなで脱炭素社会をめざそう！」）におい

て，筆者と皇學館大学教育学部社会科教育学研究室の

学生によって企画・出展した「ブロックで作ってみよ

う脱炭素社会」の取り組みが原案となっている．協力

して頂いた学生の皆さんに御礼申し上げる． 

 また，令和６年における伊勢市環境フェアにおいて

も本研究において提案したプログラムに基づく出展を

行う予定である．出展の成果と課題を明らかにし，今

後の研究に活かしていきたい． 
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thly/202407/202407m.html（最終閲覧日 2024年

８月６日） 
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動向」
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る」保育』東洋館出版社，2023年，116-117頁

を参照． 

（11）駒井美智子，横山文樹編『事例と演習でよくわ
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教員養成における学生の成長支援に関する一考察 

―メンタリングの観点から― 

 

野々垣明子 1) 

1)皇學館大学教育学部 

 
1．はじめに  

本稿の目的は、教員養成における学生の成長支援の展

望と課題について、メンタリングの観点から論じること

である。メンタリングの定義についてはのちに詳しく述

べるが、ここでは「メンター」（mentor）と呼ばれる主

として支援する立場にある者と、「メンティ」(mentee)

と呼ばれる支援を受ける立場にある者が、相互成長を目

指す関係性と説明しておきたい。 

今日の学校では、新任教師を含む若手教師の成長をど

のように支援していくかが課題となっている。 

かつての日本では、豊富な経験を有する先輩教師が若

手教師の成長を支え、職場での日常的なコミュニケーシ

ョンを通して指導技術、教師としての生き方を伝えてき

た(岩川 1994)。しかしながら、今日、さまざまな要因か

らそうした成長支援が難しくなっていることが指摘さ

れている。 

藤井・鈴木（2009）は、多忙化、複雑化する教育課題

への対応が、教師から同僚との協働を通して成長する余

裕を失わせ、「専門性」や「教員文化」の「引継ぎ」を

難しくしている現状を指摘している。 

脇本（2015）は、学校における教師の年齢構造の変化、

多忙化、保護者や子どもの変化等の状況のなかで、「同

僚性」を基盤とした教師としての成長が難しくなってい

ることを指摘している。 

こうした状況を踏まえ導入されているのがメンタリ

ングである。さまざまな自治体、学校において初任者研

修をはじめとする教員研修の方法として、メンタリング

を軸としたプログラムが実施されている（石川 2023）。

また、新任教師、若手教師等への成長支援としてのメン

タリングの効果的な方法に関する研究も蓄積されてい

る（乾・有倉 2006）（藤井・鈴木 2009）（石川 2018）。 

このように教師教育の方法としてメンタリングが活

用されていることを踏まえると、教員養成における学生

への成長支援のあり方についても、メンタリングの観点

から検討していく必要があると考える。養成段階の学生

がメンタリングについて基礎的な知識を得て、成長を支

え／支えられる経験することは、教師の成長へのイメー

ジを豊かにし、実際に教職に就いたのちに経験すること

になるメンタリングの効果も高めていけるのではない

か、と考えるからである。 

教員養成におけるメンタリングの先行研究としては、

大学生に焦点をあてた研究と、教員養成を担う教師教育

者に焦点をあてた研究がある。 

桜井（2014）は、中学校におけるメンタリングにメン

ターとして関わっている教師を目指す大学生が、メンテ

ィである生徒との関わりをどのように体験し、その体験

がメンターとしての成長にどう寄与するのかを明らか

にしている。 

神籐（2014）は、教職課程を受講する大学生がメンタ

リングをしたり、受けたりすることによる、ストレス反

応を検討している。 

西村・後藤・大垣（2023）は、教職課程科目にメンタ

リングを導入しその成果と課題を検証した。メンター

（大学 4 年生）、メンティ（大学 2、3 年生）ともに、

「実習に対する意識改革にポジティブな効果が認めら

れる」としている。 

中川（2022）は、保健体育科教員養成において、教育

実習生への指導をメンタリングの視点から定量的に検

討し、保健体育科教員による実習指導の課題を整理して

いる。 

守谷（2023）は、小学校教員一種免許状取得に必要な

科目の一つ「初等社会」において、共に同じ大学教員で

あるメンターとメンティによる授業実践に即したメン

タリングを行い、変容と意義について考察している。 

八木・安達（2023）は養護教諭免許取得に必要な科目

の一つである「看護実習Ⅰ」におけるメンター、メンテ

ィの変容、メンタリングの意義について検討している。 

以上のように、教員養成におけるメンタリングについ
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ては研究が行われている。しかしながら、メンタリング

の観点から、教師を目指している大学生への成長やキャ

リア形成に対する支援のあり方を検討する研究は管見

の限り多くはない。 

そこで以下では、まず、メンタリングの定義、機能を

確認し、メンタリングの観点から学生の成長支援におけ

る展望と課題を述べていく。 

 

２．メンタリングとは  

 メンタリングにおいてメンティの成長を支援するのは

メンターである。メンターという言葉の語源は、ホメロ

スの叙事詩「オデュッセイア」に登場する「メントール」

である。メントールは、トロイア戦争の勇者オデュッセ

ウスの盟友であり、オデュッセウスが出征する際に、息

子テレマコスの教育を任せされた老賢人である。17 世

紀フランスでは、作家フェヌロンの小説「テレマックの

冒険」のなかで、父オデュッセウスの行方を探す息子テ

レマコスを導くメントールが登場する。この物語以降、

「メンター」という言葉は、「後見人」、「よき指導者」、

「師」などの意味をもつ普通名詞として一般的に使用さ

れるようになったという（渡辺・伊藤 2009）。 

メンタリングについて、岩川（1994）は「経験を積ん

だ専門家が新参の専門家の自立を見守り、援助すること」

（p.98）と定義している。 

また、渡辺(2002)は「成熟した年長者であるメンター

（mentor）と、若年のメンティー（mentee、ないしは

プロテジェ protégé）とが基本的に一対一で、継続的（最

短で概ね 1年）定期的に（概ね月 3－4回）交流し、適

切な役割モデルの提示と信頼関係の構築を通じて、メン

ティーの発達支援を目指す関係性を指す」(p.195)と述

べている。 

宮田(2024)は、学校でのメンタリングについて、一般

的に教職年数の高い教師がメンター、新任教師や若手教

師がメンティとなるが、「ICT 機器の操作」「SNS の利

用」といった側面では若手教師がメンターとなるケース

があることを指摘している。宮田は「年齢や教職年数の

絶対的な上下関係だけでメンターとメンティが決まる

と想定するのは妥当ではない。むしろ、その場面におけ

る相対的な知識量・経験量の差でメンター、メンティが

決まると考えた方がよい」(p.45)と述べている。そうし

た見解から、宮田は学校におけるメンタリングを「相対

的に知識や経験の多いメンターが、相対的に知識や経験

の少ないメンティの職業人としての発達を支援するこ

とを通して、互いが成長していく関係」(p.45)と定義し

ている。 

 石川（2023）によると、メンタリングには大きくわけ

て 2つの形態がある。一つ目は「自然発生的でインフォ

ーマルなメンタリング」であり、「職場で日常的に先輩

が後輩の面倒を見たりする」ことが該当する。 

学校でいえば、経験豊富な先輩教師が、経験の浅い新

任教師、若手教師に対して、日常の業務のなかで支援す

る役割を担うことがある。こうした関係性について、岩

川（1994）は「メンタリングという言葉こそ使われはし

ないが、これまでの日本の教育実践において、すぐれた

教師の見識が伝承され、それによって創造的な教師が生

み出されてきた場面には、メンタリングと呼びうる熟練

教師と初任教師のコミュニケーションが成立していた」

(p.101)と評価している。 

 メンタリングの二つ目の形態は、「人為的制度的なフ

ォーマルなメンタリング」である。これは人材育成を目

的とした方法として、意図的、計画的に導入されるメン

タリングのことである。人材育成方針に基づいてメンタ

ーとメンティが組み合わされ、研修プログラムが実施さ

れる。こうしたメンタリングは、企業の人材育成、医療・

看護・教育等の専門職育成の領域において広く取り入れ

られている(石川 2023)。今日、多くの自治体、学校で教

職員研修として導入されているメンター方式の研修は

この形態のメンタリングに該当する。 

 例えば、鳥取県教育委員会は「とっとりメンター方式」

という新たな初任者研修の方式を導入している。経験豊

富な教師と若手の教師で構成される「メンターチーム」

が、「初任者教師」（メンティ）を支えている。「初任者

教師」が安心して話をすることができる雰囲気づくりや

ニーズの把握を大切にし、信頼関係をベースとしたメン

タリングが行われている。これにより、メンティはもち

ろん、「メンターチーム」を構成する教師の成長もねら

われている（鳥取県教育センター2023）。 

このようにメンタリングにはさまざまな形態がある
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が、知識・技術を教えたり、指導したりすることではな

く、メンター、メンティ双方の成長を目指す相互的な関

係であるということができる。 

 

３．メンタリングの機能 

 それでは教師の成長において、メンタリングにはどの

ような効果が期待できるのだろうか。 

 クラム（Kathy Kram 1988）は、メンタリングの機

能として「キャリア機能」（career function）と「心理・

社会的機能」（psychosocial  function）の 2つを挙げて

いる。「キャリア機能」は、「組織内でのキャリアアップ

に向けた準備や仕事のコツを学ぶことを促進する関係

性の一側面」（p.22）と説明されている。「心理・社会的

機能」は、「専門家としての有能感、アイデンティティ

の明確さ、有効性を高める関係性の一側面」(p.22)と説

明されている。 

 また、「キャリア機能」には「スポンサーシップ」

(Sponsorship)、「推薦と可視性」（Exposure-and-

Visibility）、「コーチング」 (Coaching)、「保護」

(Protection)、「やりがいのある仕事の割り当て」

(Challenging Assignment)の 5 つの下位項目があり、

「心理・社会的機能」は「役割モデル」(Role Modeling)、

「受容と確認」(Acceptance-and-Confirmation)、「カウ

ンセリング」（Counseling）「友好」(Friendship)の 4つ

の下位項目がある 

(Kram 1988 )。 

 「キャリア機能」の 5つの項目の説明は以下の通りで

ある。 

 

・スポンサーシップ 

メンティに対し望ましい異動や昇進の機会を作り 

出すこと。 

・推薦と可視性 

  昇進の判断をする人物との間に関係性を築く権限 

を与えること。 

・コーチング 

  仕事をやり遂げるコツ、職場におけるキャリア発達

のための戦略、フィードバックを与えること。 

・保護 

  メンティが経験不足や困難な状況にあるときに、 

周囲から否定的に評価されることを防ぐこと。 

・やりがいのある仕事の割り当て 

メンティにやりがいのある仕事を割り当て、その 

仕事に必要とされる技術やフィードバックを与え 

ること。 

「心理・社会的機能」の各項目は以下の通りである。 

・役割モデル 

  メンティに対して相応しい態度や価値観、行動を 

示す役割モデルとなること。 

・受容と確認 

  メンティを個人として尊重し、肯定的な関心を持 

っていることを伝えること。 

・カウンセリング 

  メンティが自分の悩みや心配を話すことができる 

場や機会を提供し、傾聴やフィードバックを通し 

て問題解決を助けること。 

・友好 

  メンティとの間にインフォーマルな相互関係を 

築くこと。（Kram 1988） 

 

クラム(1988)は企業組織におけるメンタリングの機

能を分析しているが、藤井・鈴木の研究では、学校にお

いても同様のメンタリング機能が認められている(藤

井・鈴木 2009)。藤井ら(2009 )は、「初任者教員」と「校

内指導教員」のメンタリングには、「人間関係調整機能」、

「心理サポート機能」、「授業力向上スポンサーシップ機

能」の３つの機能があることを明らかにした。それらの

機能のうち、特に「初任者教員」が受容しているのは「人

間関係調整機能」であるという。さらに、「人間関係調

整機能」をより多く受容している「初任者教員」は、「学

校組織コミットメントが高まり、バーンアウト等のスト

レス症状も軽減している」（p.23）という効果があるこ

とも明らかにしている。 

 以上のことから、メンタリングは、個々の教師が自身

のキャリアを形成し、日々の職務に安定的に携わるうえ

で必要とする支援を提供し得る関係性であるというこ

とができる。 
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４．メンタリングの課題 

 メンタリングには多様な機能があるが、先行研究では

メンタリングが有するさまざまな課題についても指摘

されている。以下では特に、メンティに関わる課題につ

いて述べていく。 

 

（１）関係性に関する課題 

 クラム（1988）は、メンタリングに関する「大きな誤

解」を指摘している。その誤解の一つは「メンタリング

を定義すれば、メンタリング機能を提供する関係性を構

築できると思い込むこと」(p.198)である。クラム(1988)

は次のように述べている。 

 

 「自己認識や対人関係のスキル不足は、メンター関係

構築の可能性を制限する。人間関係や、発達の機会の

ために何が必要か理解していないと、人は自分のキャ

リアを積極的に管理していくことができないだろう」

（p.199） 

 

 こうした課題に対し、クラムは、解決策として、「自

己認識や対人関係スキルを促進する教育プログラムの

実行」（p.199）が有効であるとしている。 

 藤井・鈴木（2009）も、「初任者教員」に対するメン

タリングは学校組織への適応に効果的であるとしつつ

も、「コミュニケーションの苦手なタイプの初任者教員」

はメンターから「メンタリング機能を十分に引き出して

受容できていない」ことも指摘している。そうした「初

任者教員」に対しては、特性に配慮した方法をメンター、

メンティ相互に話し合い決めていくこと、メンターを務

める教員を固定せず、さまざまな教員が指導やサポート

にあたること、「校内に適切なメンターが不在」の場合

は、「養成期や講師期に出会った先輩教員をメンター」

とすること等の対応が必要であるとしている。 

 対人関係構築のスキルに課題があるケースだけでな

く、メンタリングの関係性に対する「理解不足」という

課題も指摘されている。クラム（1988）は、「人は、特

にキャリア初期には、テクニカルなコンピテンスを習得

することにもっぱら関心」があり、「関係性が自分のキ

ャリアの発展を支援するという考え方は自分にとって

無関係なものであると考えている」(p.165)と述べてい

る。つまり、メンティの側が「発達支援的な関係性の価

値に気づいていない」という課題である。 

メンティの立場にある若手が「関係性が自分の成長に

有効である」と認識できなければ、自ら先輩に支援を求

めて、意識的に関係性を構築しようとはしないであろう。

また、メンターとなる先輩においても、関係性が後輩の

キャリア発達を支えるということに気づいていなけれ

ば、発達支援は自分の業務に無関係なものと位置づけら

れてしまうだろう。クラム（1988）は、「過去の社会化

経験や最近の組織経験」によってそうした認識が生まれ

てくると指摘している。 

メンタリングとはメンターとメンティの相互的な関

係であることから、関係の構築に課題があれば、メンタ

リング機能を十分に受け取ることも難しくなる。したが

って、メンタリングには、その前提として他者との間に

相互的な関係を築いていけること、またそうした関係が

互いの成長につながるという認識を持つことが必要で

ある。 

 

（２）メンティの自立という課題 

 メンタリングには、キャリア発達の側面だけでなく、

メンティを情緒的、心理的に支えるという機能もある。 

しかし、メンティがメンターに過度に依存することに

よる、自立の妨げも懸念されている。宮田（2024）は、

「メンタリング機能の多様さを見ると、これほど手厚く

支援してしまえば、メンティはメンターに甘え、自立か

ら遠のいていくようにも思われる」（p.50）と述べてい

る。 

メンティの自立を図るために、宮田(2024)は、「行動

するのはメンティ自身である」(p.50)というメンタリン

グにおける指針を明確にし、大学院生との「模擬メンタ

リング」を通してメンター、メンティ双方がとるべき「行

動条件」を示している。 

 メンターについては、「メンティを行動の主体として

位置付け」、「問題を整理するとともに、メンティの考え

をこまめに聞きながら、協働して問題に取り組むこと」、

「共に問題に取り組み、悩み、そこから共に学ぼうとす

る姿勢」等が「行動条件」として示されている（宮田
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2024）。 

 メンティについては「受け身でメンタリングの相談に

臨むのではなく」、「素直に自分の考えを伝える」、「メン

ターからうまく意見を引き出す」、「メンターの意見を自

分なりに改めて熟考し、取捨選択し、次の行動を自ら考

える」等が「行動条件」として示されている(宮田 2024)。 

 メンタリングは、メンター、メンティ双方が共に成長

する関係であるところに特徴を持つ。こうしたメンタリ

ングへの理解がないまま、メンティがメンターから「教

えてもらえること」、「支えてもらえること」を期待して

いれば、メンティの自立が難しくなる。メンタリングに

あたっては、メンタリングの特徴、機能、宮田が示した

ような「行動条件」について、メンター、メンティ双方

が事前に学び、知識を得ておくことが必要であろう。 

 

（３）関係性の深まりに伴う課題 

 それでは、メンターとメンティの間に、思っているこ

と、考えていることを心置きなく語り合い、不安や悩み

を安心して打ち明けられるような信頼関係が築かれて

いれば、メンタリングは成立するのだろうか。山中

（2024）は、メンターとメンティの相互関係の深まりが、

かえってメンタリングの質を低下させる危険性を次の

ように指摘している。 

 

  「メンターは経験豊富な先輩教員であるがゆえに、

メンティが直面する実践上の困難やそれに付随する

感情等を理解する（理解してしまう）からである。相

互作用が円滑になることが、かえって省察の機会を減

じ、省察の質を低下させてしまう危険性が懸念される

ということなのである」（p.71） 

 

経験や情報を共有しない「他者」と分かり合おうとす

る場合、私たちは相手に自分の考えや経験を理解しても

らうために言葉を選び、丁寧に説明する。その過程で、

これまでの自分の経験を振り返ったり、自分の経験が他

者にとってどういう意味や価値を持つのかを考える 

しかし、先輩教師と後輩教師の場合、先輩にはすでに

豊富な経験があり、これから後輩が直面するであろう困

難や感情についても理解している。そのため、後輩教師

の語る言葉が曖昧なものであったとしても、自己理解や

課題への省察が不十分なものであったとしても、先輩と

して理解を示すことができる。こうした先輩教師の存在

は、後輩教師の精神的な支えになることは予想できる。

しかし、山中（2024）は「省察の質の低下」をもたらす

とみている。 

こうした課題をふまえ、山中（2024）はメンター（先

輩教員）とメンティ（新人教員）に、大学教員を加えた

メンタリングを提案している。大学教員は「同じ学校に

勤務している」わけでもなく、「実践家でもない」ため、

「新人教員」にとっては「経験を共有できず」「容易に

分かりあえない」という「異質な他者」となりうる。山

中（2024）はこうした存在がメンタリングに加わること

により、省察の質を高める可能性があると指摘している。 

  

５．学生に対する成長支援の展望と課題 

 

 以上のメンタリングの機能、課題を踏まえ、教員養成

における学生に対する成長支援のあり方について考察

したい。すでに述べたように、現在、多くの自治体でメ

ンター形式の研修が実施されているほか、組織的にメン

タリングに取り組む学校も多くある。また、「メンタリ

ング」と明言していなくても、同僚教師との日常的なコ

ミュニケーションや協働を通して、新任教師、若手教師

は学び、成長する。したがって、そうした将来に備えて、

教職を目指す学生に対してはメンタリングについて学

び、理解すること、メンタリングを経験しておくことが

必要であると考える。 

 すでに確認したようにメンタリングは、発達支援を目

指した相互的な関係である。したがって、メンタリング

が機能するためには、周囲との間に成長を支え合う関係

を築くことが求められる。しかしながら、藤井・鈴木

（2009）が指摘するように、コミュニケーションが「苦

手」な傾向にある場合、関係性のなかで支援の機能を十

分に「引き出し」、「受容」できないという懸念もある。  

このことから、新規採用以前の教員養成段階において、

コミュニケーションスキル、対人関係スキルを高めるプ

ログラムを実施したり、学生が相互に関係を築いたりす

る機会を意図的、計画的に設ける必要があると考える。
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学年担任、ゼミの指導教員といった大学教員が学生の悩

みや疑問を受け止め、個に応じて成長を支援することが

必要であることは言うまでもない。しかしながら、メン

タリングが「教える／教えられる」、「指導する／指導さ

れる」という関係ではないことを踏まえると、学生同士

の対等な関係のなかで、考え、悩み、疑問を話したり、

聴いたりする経験を積むことが必要だろう。そうした経

験が、教職に就いたのちに同僚と共に成長することへの

認識の形成につながると考えられる。 

それでは、大学においてそうした経験ができる場や機

会はどんなところに存在するのだろうか。 

例えば、大学教員が指導にあたるゼミは、学生が相互

関係の構築を経験する場となることが期待できる。皇學

館大学教育学部には 25 のゼミが存在する（令和 6 年

度）。筆者が担当するゼミには現在、2年生～4年生まで

合計 34名の学生が所属している。異学年の学生間の交

流が可能なのもゼミの利点である。 

ゼミでは卒業論文の完成に向けて、調べ学習、文献講

読、資料調査、卒業論文構想発表会に向けた資料作成、

発表準備、卒業論文の執筆等、2年生から段階的に準備

を進めていく。同じゼミに所属していれば、そうした研

究活動の経験を共有することになる。上級生は「メンタ

ー」として、下級生は「メンティ」として成長を支え合

うことが期待できる。同じ研究分野であるからこそ、上

級生は自分の課題を重ね合わせて下級生とともに探究

することが可能になる。下級生もまた、上級生を「モデ

ル」としつつも、研究の途上にあるという点では対等な

立場にあるため、上級生とともに探究することができる

だろう。 

卒業論文に関わる研究活動以外にも、日常的なコミュ

ニケーションのなかで、大学生活や進路決定に関わる情

報を交換したり、悩みや不安に思っていることを語り合

ったりすることもできるだろう。こうしたゼミ活動にお

いて先輩が後輩の「面倒をみる」、ゼミ生同士が助け合

うことは「自然発生的でインフォーマルなメンタリング」

（石川 2023）に位置付けられるだろう。 

 ゼミが学生にとって日常的なものになり、コミュニケ

ーションが円滑になることは、ゼミが「居場所」となる

という点で利点もある。しかしながら、山中（2009）が

指摘するように、関係性が円滑になるにつれて成長につ

ながる省察の機会が少なくなる可能性もある。山中が指

摘する課題は先輩教師と新任教師の関係性におけるも

のであるが、学生の相互関係においても生じる課題であ

ると筆者は考える。この課題を解決するためには、成長

の必要性や目的を学生自身が意識し、主体的に関係性の

質を高めていけるようになることが不可欠である。 

そのためには、学生がメンタリングの理念、方法を学

び、メンタリングを「実践
・ ・

する
・ ・

」ことが必要である。メ

ンタリングの過程と成果を学生自身が省察するための

プログラムやツールも必要だろう。メンタリングの学修、

実践を通して、日常のコミュニケーション、関係性のな

かに成長の可能性があることへの気づきにつながるこ

とも期待できる。 

学生が教師となった時に受けるメンター方式の研修

は、フォーマルな形態でのメンタリングである。また、

先輩教師との日常的なコミュニケーションを通して経

験する可能性があるのは、インフォーマルな形態のメン

タリングである。大学におけるゼミはこれらの形態のメ

ンタリングについて学生が学び、実践、経験する場にな

りうると考える。 

 

６．おわりに 

本稿では、教員養成における学生の成長支援の課題と

展望を、メンタリングの観点から論じてきた。今後の課

題は、本稿で提示したゼミ等の教育活動におけるメンタ

リングを実践し、効果を検証することである。実施にあ

たっては、学生が学ぶことになるメンタリングの知識、

メンター、メンティ双方に求められる役割・態度、メン

タリングのプログラム、ツールについて、十分に検討す

る必要がある。別稿でさらに研究を深めていきたい。 
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『皇學館大学教育学部 教育課題研究』第４巻をお届けします。 

 本号では、７編の論文を掲載することができました。刊行にあたり、投稿いただきました

皆様に感謝申し上げます。 

 本誌は、教育学部所属教員、学部学生、大学院生、県内外の教育現場で活躍されている卒

業生の皆様とこれまでの取り組みや経験をふりかえり、議論する機会を設け、学びの場を広

げていくという目的で創刊されました。小学校、中学校、高等学校の先生方による研究の投

稿も増えてきました。今後とも積極的な投稿をお待ちしております。 

 

編集委員 

                                                              野々垣 明子 
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オンライン論集『皇學館大学教育学部 教育課題研究』投稿規程・執筆要領 

 

1. 発刊の趣旨 

オンライン論集『皇學館大学教育学部 教育課題研究』は，皇學館大学教育学部教育学会（以下，本学会とする）

の機関紙である．教育学会員による教育活動・実践における取組や事例・体験報告，研究報告などを公刊すること

で，会員への教育・研究発表の場の提供および会員にとって有益な情報の共有と教育・研究活動の促進を目的とす

る電子刊行物(Electronic Publication)である． 

 

2. 発刊形態 

(1)電子刊行物として発行する． 

(2)皇學館大学教育学部教育学会の指定する方法でウェブ上に公開するものとする． 

 

3. 投稿許可者 

本誌に投稿できるものは，次のとおりとする． 

(1)教育学会員（本学教育学部所属の教職員，大学院生，学部生，研究生） 

(2)本学教育学部を卒業，あるいは教育学研究科を修了した者 

(3)上記(1)～(2)を筆頭著者とする共同執筆者 

(4)編集委員会が承認または依頼した者 

 

4. 投稿できる論文等の種類 

(1)事例・症例・実践報告（教育現場等でおこなった実践・活動などの取り組み事例など） 

(2)研究ノート（教育や研究に関する課題意識や研究動向，アイデア，意見，提言など） 

(3)史・資料（史・資料の紹介） 

(4)書評（会員に有益な書物の書評） 

(5)その他（教育学部および学会の活動報告，学会参加報告など） 

 

5. 執筆要項 

『皇學館大学教育学部 教育課題研究』に論文を投稿しようとする者は，以下の執筆要項に従うものとする． 

(1)原稿は未発表のものに限る．ただし口頭発表の場合は，この限りではない． 

(2)他紙等に掲載された論文（すでに公開された論文）と著しく重複する内容の論文を別の雑誌等に同じ言語また

は別の言語で掲載することを二次出版（二重投稿）と定義する．本誌は二次出版を認めない．ただし，以下 3つの

条件をすべて満たしていれば，本誌に二次出版物として投稿することができ，編集委員会にて掲載の可否を判断

する． 

  1)本誌編集委員長の要請によるもの（承認を得ているもの）であること 

  2)すでに公開されている論文で，著作権が著者本人に無い場合，著作権の帰属先から二次出版の承諾を得てい

ること（承諾書・許可書を提出すること） 

  3)二次出版であることをタイトルに明示すること 

(3)論文の投稿者は，投稿前に別に定める「皇學館大学研究論文等投稿前研究倫理チェックシート」（以下「投稿前

チェックシート」という．）により自己チェックを行うものとする． 



(4)本誌に投稿される論文は，我が国の法令・法規や文部科学省「研究活動における不正行為への対応等に関する

ガイドライン」，皇學館大学の「研究倫理規定」を順守した研究でなければならない．人権侵害，名誉棄損，盗用・

剽窃・捏造，不当な利益享受など研究倫理に反すると疑われる場合は，原稿の修正を求めたり，編集委員会の判断

で掲載を拒否したりすることがある．また，公開された後に，研究倫理違反が認められた時，編集委員会でその論

文の掲載を撤回することがある． 

(5)当該研究の遂行や論文作成等に際し，企業や団体等から研究費や便宜供与等の経済的支援を受けた場合は，謝

辞にその旨を記載すること．報告すべき COI 状態がない場合は，「開示すべき COI はない」等の文言を記載する

こと． 

(6)A4 判縦置き，文字サイズ 9 ポイント，日本語用フォントは MS 明朝，欧文および数字フォントは Century と

する．欧文綴りや数値は半角とする． 

(7)横書き 21字×40行，2段組み，1ページあたり 1680字 

(8)余白は天地，左右共に 25mm 

(9)一人当たり分量 4～8ページ程度 

(10)上記の分量（ページ数）には，本文のほか，タイトル，注記，図表，参考文献を含む． 

 

6. 投稿の方法 

編集委員会が指定する締切日および提出先に，文書ファイルを投稿すること．締切日および提出先については， 

教育学部 HP等で通知する． 

 

7. 著作権 

オンライン論集『皇學館大学教育学部 教育課題研究』に掲載された個々の論文等の著作物についての著作権は，

著作者に属し，皇學館大学教育学部教育学会は，編集著作権を持つものとする．また著作者は，オンライン論集

『皇學館大学教育学部 教育課題研究』に掲載された個々の著作物について，著作権の行使を本学会に委任する

ものとする．その場合においても，当該著作者が自ら著作権を行使することを妨げないものとする． 

 

８. 附則 

本規程は，令和 3年 11月 30日から施行する． 
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