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大学院同窓会 教育実践研究論文集vol.４の発刊によせて 

 

兵庫教育大学大学院同窓会会長 新居 寛 

  

新型コロナウイルスの影響もワクチン接種で改善され、このまま収束することを期待し

ましたが変異種の脅威が懸念されるところです。 

 さて、会員の皆様、役員の皆様におかれましてはますますご清栄のこととお喜び申し

上げます。日頃より本論文集に、お力添えをいただいております会員の皆様、関係者の

方々に心より感謝申し上げます。本論文集は装いを新たにして第4集となりました。過去

の2年に1度の発行から、毎年1集ずつ発刊することとなりました。 

 さて兵庫教育大学大学院で学び現場で引き続き実践と研究に打ち込んでおられる多

くの会員の皆様に情報発信する場を提供したいと考えています。同窓会といたしまして

も、同窓会の機能や会員のネットワークを存分に活用し、母校発展と社会貢献の一翼を担

いたいと考えています。特に以下の四点に重点を置き、同窓会活動を推進していくつもり

です。 

まず、第一に、変化の激しい時代に柔軟に対応できる学び続ける同窓会、同窓生である

ということです。大学が目指す方向と同窓会が同じベクトルで活動を進めたいと思いま

す。第二に、大学に貢献できる同窓会であるために、毎年、全国大会を開催し、兵庫教育大

学の教育活動、教育推進を支援するとともに、大学の認知度をさらに高めることです。第

三に、同窓生の中で立派に研究実践されている方を表彰し、情報発信することです。そし

て、四点目は、会則や各部の動き、ブロック体制の見直しなどを含めて検討し、新たな指針

と具体策を示して速やかに実行していくことで、同窓会をさらに活性化していくことで

す。しかし、これらの目標の達成は役員だけではできません。皆様のお力添えが不可欠で

す。同窓生の皆様におかれましても、これまで以上に同窓会の活動に関心を持っていただ

き、主体的かつ積極的に参画していただきますよう心からお願い申し上げます。 

 また多くの研究論文を読むことで、自らの研究分野とは異なる領域で活動している

方々の知見を垣間見ることが貴重ではないかと思います。さらに、知徳体の発達段階に

応じた教育を推進するために、不易と流行、普遍的価値の確認が出来るのもこの論文集

の良い点と考えます。 
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１ はじめに 

 本研究は、教員養成課程に在籍する学生を対象に実

施した、非対面型の遠隔授業の教育的効果と課題につ

いて明らかにするものである。具体的には、非対面型

の遠隔授業で行った「社会科教育法」の中で、参加する

学生の授業開発のスキル向上を目的に設定した課題内

容や課題の提示方法等の教育的効果について考察を行

うものである。 

本研究課題に関する先行研究として、まず高等教育

機関における非対面型授業に関する研究で、沖野

(2020)、金子(2020)がある。以上の研究ではコロナ禍

において実施した非対面型授業の成果や課題等につい

て分析がなされている。さらには非対面型の特性を踏

まえた指導方法について考察を試みた研究としては、

石元(2018)や生田目(2004)、上野(1998)等が挙げられ

る。 

さらに教員養成課程における遠隔授業に関しては、

吉田(2020)や山下茂(1998)等が挙げられ、前者では教

員養成課程の学生を対象に学生の ICT 活用能力の実態

について調査分析した結果が明らかにされている。ま

た後者では遠隔授業で実験観察の代替方法として、ど

のような方法が有効であるかという点について分析が

行われている。 

しかしながら、教員養成課程における遠隔授業にお

いて、授業構想力を育成することを目的として取り組

んだ授業実践の成果と課題について明らかにした研究

は、これまでなされていない。 

こうした点を踏まえつつ、筆者は、教員養成課程に

おける「社会科教育法」の授業において既存の教育支

援システムを活用することで、コロナ禍であっても、

効果的に学習指導案及び模擬授業を実施及び指導する

という授業を構想し実践を行った。本稿は同授業実践

の成果と課題を明らかにすることを試みる。 

 

２ 受講生の概要及び授業方法 

分析の対象となるのは大阪市にある 4 年制の教員

養成大学に在籍し、3年次に「社会科教育法」を受講

する計 62名の学生である。同校で実施している「社

会科教育法」は教育職員免許法施行規則第 6 条に定

められた「教育課程及び指導法に関する科目」中の

「各教科の指導法」に該当する 1 科目で、小学校教

諭 1 種免許状の取得を目指すうえで必修の科目とな

っている。筆者は 2019 年より同科目を担当させて頂

いている。昨年度は指導案の作成・提出と、作成した

指導案に基づいた模擬授業を同科目の最終及び必須

1  ２０22年度 奨励賞受賞論文 

非対面型授業における授業構想力の育成 

ー教員養成課程における「社会科教育法」を通してー  
                               

                  ２８期 社会系コース  井上 敏孝 （兵庫県）  

本稿は非対面型の遠隔授業で取り入れた授業方法の教育的成果と課題について明らかにするものである。 

著者は教員養成課程における「社会科教育法」の授業において既存の教育支援システムを活用することで、

コロナ禍であっても、効果的に学習指導案及び模擬授業を実施及び指導するという授業を構想し実践を行っ

た。 

そして実践を通して、学びの質を確保しつつ、学生が小学校の授業を構想する際にも同授業方法が有効的

に機能する点について実証することができた。 

さらには本実践の内容は、ネット環境が整わない学習環境におかれた学生に対しても公平性を保つととも

に、一定程度の双方向性を確保することのできる授業方法として提案できると考える。 
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課題としていた。しかし本稿で考察を行う令和 2 年

度春期の授業は、新型コロナウイルスの感染拡大及

び外出自粛の影響から、遠隔授業で実施することと

なった。 

ただし、原則大学に登校できない状況の中で、①

授業について同期型あるいは非同期型のいずれの方

法を採用するか、さらには②模擬授業についてどの

ような実施方法を採るかの検討材料とするため、さ

らには③学生の学習環境の状況を把握することが不

可欠と考え、遠隔授業開始前に履修予定の学生に対

して自身が置かれているネット環境等についてのア

ンケートを行った。具体的には同アンケートにおい

て、次の 4 点について質問を行った。①インターネ

ットにつながるスマートフォンあるいはタブレット

を持っている。②家にインターネットにつながるパ

ソコンがある。③パソコンはないものの、プリンタ

ーはある。④データ通信量に上限がある。 

以上の質問項目に対して、①については参加学生

のほぼ全員がスマートフォンを有していた。ただ、

②で当てはまると答えた学生は、全体の 3 割、③も

3 割弱、④については 7 割以上の学生が該当してお

り、そのうち②③に当てはまらず、④に当てはまる

と答えた学生が全体の 2 割に上るという状況であっ

た。なおかつ④に当てはまると答えた学生のうち、1

割ほどの学生は、使用量が 1 ギガを超えると速度制

限がかかるという回答があった。またアンケートの

自由記述欄には、①②③④のいずれの項目に当ては

まると答えた学生においても、同授業方式について

不安や課題、悩みを抱えている学生が少なくない状

況であった。 

以上のような履修予定の学生が抱える不安やネッ

ト環境の状況等を踏まえて、本年度の授業では、デ

ータダイエット等の観点から、リアルタイムでのビ

デオ会議といった対面型の遠隔授業を避け、非対面

型の授業方式を採用することとした。ただし、デー

タ使用料を抑制しつつも、参加学生が主体的かつ協

働的に学べる機会を確保するとともに、授業構想の

スキル向上を目指すうえで、同授業方式の特性を生

かした授業方法を取り入れ実践することとした。 

３ 授業実施内容 

（１）授業の流れ 

遠隔授業を行う上で、教員側から参加学生への課題

の提示やコメント入力・学生からの課題提出や質問内

容の入力は、養成校が取り入れている教育支援システ

ムのポートフォリオ機能を活用した。 

同システムは、バリアントソフト株式会社が開発し

た教務システム「CampusMagic」をカスタマイズした

ものである。養成校では「トキガクポータル」との名

称で2016年から導入され、学生は授業の出席や課題の

確認等に利用していた。そのため同システムのポート

フォリオ機能を活用した課題の提示及び提出について

も、これまでに使用した経験のある学生が多くを占め

ていた。また同システムの使用に関して、若干の不安

を抱える学生がいたものの、詳細な使用マニュアルを

作成・配布するとともに、同システムの利用が難しい

場合は、メールや学内専用の共有フォルダ等を活用す

る代替案を提示することで、授業開始時までには、安

心して授業に参加できるとの学生の反応を得ることが

できた。 

以上の実施方法を通して、本授業では、小学校社会

科の授業構想力を身に付けることを目的として、全15

回中、第10～13回目を使い、学生が授業を構想し模擬

授業として1人1回、発表を行うという形式を採った。 

昨年度の本授業では、指導案を作成、その指導案に基

づいて模擬授業を実施することにそれぞれ1コマづつ

充てていたものの、そこでは授業のプランや流れ、指

導案の書き方等について教員に質問するあるいは、先

行事例等をネット等で調べつつ、学生同士で協議・相

談する場面が多く設定することができた。しかしなが

ら本年度は、そうした従来の授業方法を採ることが不

可能となったことから、授業プランの構想、そして指

導案作成・提出、さらに模擬授業実施というプロセス

に3コマ充てることとした。具体的には授業プランを

構想し、指導案の作成に至るまでに、学生同士で意見

をやり取りできる活動を組み込むとともに、また教員

への質問、さらには提出された指導案にコメントを書

き込む等の指導助言を行う授業回を新たに追加した。

そうすることで、非対面でありながらも協調的かつ主
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体的に学べるとともに、学生同士さらには学生と教員

との双方向的な活動を確保することをねらいとした。 

まず第10回目の授業では、小学校社会科の授業を構

想をするにあたり、教員側で対象学年ごとに単元をい

くつか事前に設定。学生は①設定した単元から一つを

選び、③選んだ単元の授業を行う上でのアイディアや

取り入れる授業方法についてプリントにまとめる。④

まとめたプリントを提出する。という課題を設定した。

ただし授業アイディアを考える際には、必ず学習指導

要領や対象となる学年の児童の発達段階、そして「レ

リバンス」を意識して授業を構想することを必須条件

とした。 

そして第11回目の授業では、提出のあった授業アイ

ディアについて、複数の学生や教員が感想やコメント、

レビューを書き込むことを課題とした。 

第12回目の授業で、他の学生等からのコメントや指

摘を踏まえて学生が指導案(下書き)を作成。提出され

た指導案については教員の添削後、学生に返却。 

第13回目では、添削後の指導案(下書き)を踏まえて

指導案(清書)を作成し、同案に基づいて、模擬授業を

実施することを課題とした。ただし作成した指導案に

基づいて撮影する模擬授業の動画は3分間とし、構想

した授業のどの箇所にするかは学生の任意で選択可能

とした。またその際、模擬授業動画のイメージがつき

やすくなるよう、教員側が模擬授業を実践し、その様

子を撮影したものをポートフォリオにアップ。これを

たたき台として模擬授業動画の作成・提出を求めた。

そして、第14・15回目の授業で提出のあった模擬授業

について、学生同士でレビューを書き込む活動を実施

した。 

（２）授業課題の提出方法 

先述した通り第10回目以降の授業からは、授業プラ

ンの構想から、指導案の作成・提出、そして模擬授業動

画の作成・提出等を行うことを課題とした。そのため

提出等の際に比較的容量の大きいファイルや動画のダ

ウンロードや提出を求める内容となり、データ通信量

を多く必要とする課題となった。 

このような課題を設定した背景には、同授業回が大

阪で緊急事態宣言が解除された 5 月 21 日以降の実施

となったことが挙げられる。緊急事態宣言が解除され

たことにより限定的ではあったものの事前申請を行え

ば大学の一部施設が利用可能となったこと、そして第

8 回目に実施した学生へのアンケートにより、解除を

受けてフリーWi-Fi につなぐ場所で課題をすることが

比較的容易となった、ネット環境を始めとした学習環

境が改善したと答える学生の割合が 8 割を超えてい

た。これらの結果を受けて上述したような通信量が多

くなる課題を設定することとした。 

しかし、同じアンケートの中でも特定の時間や場所

でネットにつなぐことが難しい、あるいは、速度制限

等で課題の提出に不安があると答えた学生の割合は依

然 6 割強と少なくなかった。そのため同授業回以降の

授業においても、非同期型の遠隔授業という授業方式

は継続するとともに、ネット環境等によって課題提出

が難しい場合は、個別対応等の配慮を継続して行うこ

ととした。 

以下では第 10～15 回目の授業における具体的な課

題内容と提出方法について述べていきたい。 

授業アイディアを構想し、その内容をまとめたもの

を提出するという第 10 回目の授業課題の概要と提出

方法は以下の通りである。 

①小学校社会科の授業アイディアを考える。 

※地理でも歴史でも公民でも可 

②どんな授業をしたいか・対象学年・授業のポイント・

授業の大まかな流れ等をプリントにまとめる。 

※イラスト等を書き込んでもOK。 

③プリントを「ポートフォリオ」あるいはメールに添

付して提出する。 

提出があった授業アイディアをまとめたプリントにつ

いては、教員側でまとめ、Googleドライブに集約して

誰でも・いつでも閲覧可能とした。 

 ここで提出された授業アイディアに対して他の学生

がコメントを書き込むことを課題とした第 11 回目の

授業課題の概要と提出方法は以下の通りであった。 

①担当表を見る。 

②自分がコメントを担当する授業アイディア番号を確

認する。(1人当たり5つの授業アイディアを担当) 

③Googleドライブ内の「授業アイディア」のフォルダ
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を見る。 

④担当ファイル(５つ)を見る。 

⑤第11回課題プリントに戻る。 

⑥課題プリントの最後のページの「コメント書き込み

シート」を見る。 

⑦担当授業アイディア(5 つ)を見て、なるほどと思っ

たポイントやコメント等を書き込む。 

そして、第10・11回目の授業を踏まえて、指導案(下

書き)の提出を課題とした第 12 回目の課題の概要と提

出方法は、次の通りである。 

 

①第 10 回で提出した授業アイディアに加えて、第 11

回目で他の人からもらったコメントを参考にして指導

案(下書き)を作成。 

※地理でも歴史でも公民でも可 

②その際、使用する教科書の単元名を確認する。 

③「学習指導計画案」(マニュアル版)を見る。 

④②と③を参照して、最後のページの「学習指導計画

案」(下書き用)を完成させる。 

提出する際は・・・ 

①ワードで作成して「トキガクポータル」で提出。 

②ワードで作成したものをＰＤＦにして提出する。 

むずかしい場合は・・・③手書きしたものを写真で撮っ

てメールに添付して提出。 

 

 ここで学生から提出された指導案(下書き)について

は、教員側でプリントアウトし、添削及びコメントを

直接記入した。そして書き込んだプリントをスキャン

してデータ化し、指導案(下書き)のデータは、各指導

案の作成者の名前を付けて「Googleドライブ」に保存

をした。 

第13回目では、「Googleドライブ」内に保存されて

いる自身のデータを確認して、まずは指導案(清書)を

作成することを課題とした。その際、書き方は手書き

でもワード等で作成したものでもどちらでも可とし

た。指導案(清書)作成の具体的な流れは以下の通りで

ある。 

 

①(添削済みの指導案が保存されている)「Googleドラ

イブ」のＵＲＬをクリック。 

②自分の添削・チェック済み指導案の内容を見る。 

③「学習指導計画案」(清書用)を完成させる。 

提出する際は、 

最後のページの指導案（清書用）を・・・ 

①ワードで作成してポートフォリオで提出。 

②ワードで作成したものをＰＤＦにして提出する。 

むずかしい場合は・・・③手書きしたものを写真で撮っ

てメールに添付して提出。 

また、「学内専用フォルダ」に、「Googleドライブ」

に保存したものと同じデータをアップすることで、

「Googleドライブ」内のデータが見れない、あるいは

データ容量等が心配な場合でも安心して確認すること

ができるように心掛けた。 

 

以上の方法以外にも、プリントアウトした指導案を

直接手渡しで提出、あるいは郵送で提出するという事

例もあったが、指導案(清書)は、受講する全学生から

期日までに提出がなされた。 

そして作成した計画案(清書)に基づいて、指導案で

構想した授業の中から任意の場所を選んで、3 分間分

の模擬授業をする＋その授業風景を撮影して提出する

ことを課題とした。 

具体的な手順は次の通りである。 

 

①指導案(清書)の内容を踏まえて 3 分間分（導入・展

開等いずれの箇所でも可）の模擬授業をする。時間は3

分間程度 

※ホワイトボードや黒板は、あると想定して授業を進

めてもOK。 

※目の前に児童がいるとの想定で進めること。 

※ＹｏｕＴｕｂｅ等の動画やインターネットサイトの

画面を見るだけの動画は避けること。 

※背景や構図等も自由 

※指導案の内容を変更や追加してもＯＫ。 

②模擬授業の様子を撮影する。 

※撮影場所は自由 

※撮影を開始する際に、初めに、学籍番号と名前（フル

ネームで）を言ってから、授業スタートすること。 
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提出する際は、以下の（イ）～（ホ）の 5 つの方法か

ら、提出しやすい方法を選んで動画の提出することと

した。 

 

（イ）「iCloud Drive」or「Googleドライブ」でファ

イルにＵＲＬを付けて送信。 

※流れの一例 

Step 1．「iCloud」or「Googleドライブ」にアクセス 

Step 2．「iCloud ID」or「Googleドライブ」のパスワ

ードでサインイン。 

Step 3．「iCloud Drive」or「Googleドライブ」に入

る。 

Step 4．撮影した動画ファイルを選択して、右上の「ユ

ーザを追加」をクリック。 

Step 5．「共有オプション」をクリックして、対象を

「リンクを知っている人はだれでも」に変更。その後

「共有」をクリック。 

Step 6．作成されたファイルのＵＲＬをコピーして、

送信。 

（ロ）大容量ファイル転送サービス「データ便」を使

う。 

※流れの一例 

Step 1．「データ便」のサイト 

(https://www.datadeliver.net/)にアクセス。 

Step 2．ページ真ん中あたりの「データをここにドロ

ップしてください。」の欄に動画ファイルをドロップ。 

Step 3．「有効期限」は「3日」を選択。 

Step 4．「セキュリティ便」へのチェックはなしでＯ

Ｋ。 

Step 5．「パスワード設定」は「なし」でも「あり」で

もどちらでもＯＫ。 

Step 6．「ダウンロード通知」は「なし」を選択。 

Step 7．「利用規約に同意します」にチェック。 

Step 8．「ファイルをアップロード」をクリック。 

Step 9．「COMPLETEDファイルのアップロード完了」と

いう画面が出たら、青色の「ＵＲＬ取得画面へ」をクリ

ック。 

Step 10．「ダウンロードURL」のＵＲＬをコピーして、

送信。 

（ハ）(イ)(ロ)以外の方法を用いて提出する。 

※他の授業で使った方法や、慣れている方法、自身で

知っているサイトやアプリ等を用いて動画を提出して

もＯＫ。 

（ニ）「学内専用フォルダ」に提出する。 

※事前に教員側が作成したフォルダに動画を提出して

もＯＫ。 

（ホ）（イ）～（ニ）の方法でうまくいかない、難しい、

困った際は、ポートフォリオorメールで直接教員に連

絡。 

 

提出方法については、（イ）～（ホ）の方法、いずれ

も無料であるという点、そしていずれの方法を取って

も評価には影響しない点を学生に伝えた。 

 同回の課題発表後、早い学生はその日のうちに提出

を行っており、指導案(清書)の作成及び模擬授業動画

を提出するという課題についても受講学生の全員から

提出がなされた。動画に関しては提出した学生のうち

5割の学生が「データ便」を活用して提出、３割の学生

が Google ドライブを利用していた。そして 残りの 2

割の学生のうち約半分が事前に動画を撮影後、大学に

登校し、学内専用フォルダに提出するという状況であ

った。さらに 1 割弱の学生については事前に予約・申

請した上で、個別に登校して大学の教室内で動画を作

成、学内専用フォルダに提出した。 

こうして指導案(清書)及び動画提出を受けて、第14・

15回目の授業では提出された動画に対して他の学生に

よるレビューを行うことを課題とした。具体的には、

学生が作成した授業動画を見て模擬授業へのコメント

を書き込むことを課題とした。レビューの手順は以下

の通りである。 

 

①担当表を見る。 

②自分のコメント担当動画番号を確認する。(1人当た

り5つの授業動画を担当) 

③Googleドライブ内の「模擬授業動画」のフォルダを

見る。 

④担当動画(2つ)を見る。 
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⑤第14・15回課題プリントに戻る。 

⑥課題プリントの最後のページの「コメント書き込み

シート」を見る。 

⑦担当動画(5 つ)を見て、なるほどと思ったポイント

や改善点を書き込む。 

 

以上の流れでコメントを書き込む際、いいポイント

や、工夫されていると感じた点を具体的に書き込むこ

とを求めた。レビューを行う動画は、以前に提出され

た模擬授業動画にナンバリングを行ったうえで、

「Googleドライブ」内に作成した「模擬授業動画」の

フォルダに動画をアップした。そして学生は担当とな

った番号の授業動画についてワークシートの内容に沿

って、閲覧、コメントを書き込むことを課題とした。 

 

４ 授業の評価・成果の分析 

最終回となる第15回目の授業終了後に実施したアン

ケート結果及び記述内容から、特に第10回目以降の授

業方法及び内容が学生に与える影響や効果について明

らかにしたい。アンケートの記述内容をまとめると表

１の通りとなった。アンケートからは、①「自分のペ

ースで授業に向き合うことができた」②「他人の意見

やアイディアに対して、即時に応える必要がなかった

分、しっかりと相手の意見や考えを理解したうえで、

丁寧にコメントや返信することができた。」③「対面

授業の時に比べて、課題にかける時間が多くなっ

た。」④「課題の内容を理解するのに何度も、繰り返

し確認することができた。」⑤「対面授業の時に感じ

なかった、相手の反応や1つ1つのコメント等が、学び

に対するモチベーションの向上に大きく影響を与える

こと、授業づくりをする中でも如何に重要かを実感し

た」等のコメントを始めとして非対面型の遠隔授業に

対する肯定的な意見が多くを占めていた。また授業づ

くりを行う点においても、非対面型でも、協働的な学

びの機会が得られる・効果があったという意見も少な

くなかった。 

また「対面であれば授業のアイデアを考える時に質

問等ができるが、オンラインとなって、指導案をつく

ると聞いて、すぐにできるか心配になったが、一回授

業のアイディアを出し合って、他のひとからコメント

をもらうことができる回があったので、スムーズに指

導案づくり模擬授業ができたと感じた」や「いきなり

指導案を書くのではなく授業プランを出し合って意見

をもらえたことから、（指導案）を書きやすかった」

といったコメントから、非同期型の遠隔授業でありな

がらも、遠隔授業ならではメリットや双方向性を学生

が実感できていたと考えられる。 

さらに「3分というしばりがあることで、如何にイ

ンパクトのある内容にできるか、より工夫するように

なった」「授業を改善しようというモチベーションが

上がった」「自分の授業風景を客観的に見ることがで

きた」「何度も見ることができる分、クオリティを上

げたいという思いになった。」という点については本

授業実践で取り入れた遠隔授業の特徴の一つが効果と

なって表れたといえよう。また実際に自分で行った授

業の様子を動画で撮影して、見直すことで、声の大き

さや視線、わかりやすさ等課題が見えてきたとして新

たに指導案を書き直したうえで模擬授業を行った学生

も見られた。 

加えて動画を提出した学生の中には、3分の動画に

加えて、作成した45分の指導案に基づいて45分の模擬

授業を行い、その様子を撮影したものを提出した学生

もいた。 

こうした点は、遠隔方式での模擬授業を通して小学

校社会科授業の教材開発及び授業実施に対する意欲の

向上につながったとともに、授業開発及び実践に対し

て自信を持つ機会となったと見ることができよう。 

さらに提出された模擬授業動画に対してレビューを書

き込むという第14・15回目の課題に関しては、全学生

が授業動画に対するレビューを実施し、一つ一つの動

画に詳細なコメントを加えて課題プリントを提出して

いた。またアンケートによると半数以上の学生が各回

で担当となった動画以外の授業動画を閲覧していたこ

とがわかった。中には全ての提出動画を閲覧し、コメ

ントを書いている学生や、他の学生の動画を見て、そ

の感想をSNS等を通じて、動画を作成した学生に送る

という学生も少なくなかった。こうした点は、アンケ

ートにおいても「コメントをしないといけないという
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ことで、いい責任感が生まれてしっかりと授業を分析

することができた。」「授業の映像を提出して終わり

というだけでなく、他の人のしている授業を見ること

ができ、コメントをすることで学びが深まった気がし

た。」という前向きな意見や感想として見ることがで

きた。それと共に、「担当以外の作品もレビューした

いと思った」として、実際の担当以上の授業動画に対

してレビューを行いコメントを提出した学生も少なく

なかった。 

以上に加えて、今年度春季の「社会科教育法」を受講

した学生の3年生が、秋季に必修となる「総合教職演習

Ⅱ」の授業において、模擬授業の科目選択の際、6割の

学生が社会科を選ぶ結果となった。この割合は、同授

業において社会科の模擬授業を選択し実施した学生が

全体の2割程度であった昨年度に比べて３倍ほどの増

加につながった。そして同授業において、社会科の模

擬授業を選択実施した学生のアンケートによると社会

科を選んだ理由として、「(社会科)教育法の授業で模

擬授業に対する自信がついた」点や「3分の模擬授業を

作ったことがきっかけとなって、45分フルの授業をし

てみたいと思った」といった意見も見ることができた。

直接的な関連性等については今後明らかにする必要が

あると考えるものの、こうした点は本稿で分析を行っ

た授業実践が少なからず影響を及ぼしていたと見るこ

ともできよう。 

ただ、その一方で「質問や疑問に思ったことが、す

ぐに聞くことができなかった」、「タイムラグがある

点が不便であった」という点、さらには、「データ使

用料が上限を超えてしまい、速度制限がかかり、課題

の提出等が困難な時があった」等、遠隔授業で行った

ことによる課題も多々浮かび上がった。また多くのデ

ータ通信量を必要する動画課題の提出方法に対して改

善を求めるコメントも見ることができた。 

これらの課題については、遠隔あるいは対面、さら

にはその両方を組み合わせたハイブリッド型の授業を

行う際にも、考慮が必要になってくると考える。学生

の実態や学習環境等に応じたきめ細やかな配慮や取り

組み、さらにはそれに応じた課題設定や効果的な教材

及び教育方法の導入を積極的に行っていきたい。 

５ おわりに 

ここでは教員養成課程における「社会科教育法」の

授業で実践した遠隔授業の成果と課題について考察を

行った。 

本稿で分析を行った2020年春季の授業を履修してい

た学生は全員、小学校社会科の授業を開発するととも

に、課題としていた模擬授業の動画を提出し単位を取

得することとなった。 

以上のことから学びの質を確保しつつ、学生が小学

校の授業を構想する際にも同授業方法は有効的に機能

する点について実証できたと思われる。 

そして本実践の内容は、ネット環境が整わない学習環

境におかれた学生に対しても公平性を保つとともに、

一定程度の双方向性を確保することのできる授業方法

として提案できよう。 

さらには授業後に実施したアンケートの記述内容等

を分析することで、遠隔授業における教育的波及効果

の一端についても、明らかにすることができた。 

加えて同授業実践で試みた授業方法や課題の提出方

法等は、対面授業においても、オンライン授業におい

ても、あるいはハイブリッド型の授業においても、比

較的容易に採り入れることのできる方法になると考え

る。そうした点から、本研究で明らかにできた成果は

従来の教育方法学や教員養成、さらには社会科教育等

における研究の穴を埋める研究になると考える。 

しかしながら本研究では明らかにできなかった点も

少なくない。本稿で分析を試みたのは、単年度の授業

実践の内容に留まっている。したがって今後はwithコ

ロナやafterコロナの時期において本実践で取り入れ

た授業方法の有効性や効果等について系統的に検討あ

るいは分析が必要であると思われる。さらには本実践

で得られた効果や課題を踏まえて、より効果的な授業

開発及び方法の改善を図っていきたい。 
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表1 第15回目に実施した記述内容 

項目 記述内容 

授業方法に

ついて 

・自分のペースで授業に向き合うことができた。 

・他人の意見やアイディアに対して、即時に応える必要がなかった分、しっかりと相手の意見や考えを理解したうえで、丁寧にコメン

トや返信することができた。 ・対面授業の時に比べて、課題にかける時間が多くなった。 ・課題の内容を理解するのに何度も、繰

り返し確認することができた。 ・対面授業の時に感じなかった、相手の反応や 1つ 1つのコメント等が、学びに対するモチベーショ

ンの向上に大きく影響を与えること、授業づくりをする中でも如何に重要かを実感した。 ・オンライン授業だったのにも関わらず、

毎回課題とそれに対してコメントをいただいていたこともあってか、同期型授業を受けているような感じがしていて、受講しやすかっ

た。 ・質問や疑問に思ったことが、すぐに聞くことができなかった、タイムラグがある点が不便であった。 ・データ使用料が上限

を超えてしまい、速度制限がかかり、課題の提出等が困難な時があった。 

指 導 案 作

成・模擬授

業について 

・対面であれば授業のアイデアを考える時に質問等ができるが、オンラインとなって、指導案をつくると聞いて、すぐにできるか心配

になったが、一回授業のアイディアを出し合って、他のひとからコメントをもらうことができる回があったので、スムーズに指導案づ

くり模擬授業ができたと感じた。 ・いきなり指導案を書くのではなく授業プランを出し合って意見をもらえたことから、（指導案）を

書きやすかった。 ・3分というしばりがあることで、如何にインパクトのある内容にできるか、より工夫するようになった。 ・3分

と聞いてとまどったものの、(教員の行った)模擬授業の映像があったので、イメージがつきやすかった。 ・意外に 3 分にまとめるの

難しかった。 ・45分の授業の中で、どの部分を撮影するか悩んだ。 ・撮影した映像を何度も見ることができる分、クオリティを上

げたいという思いになった。 ・さらには実際に自分で行った授業の様子を動画で撮影して、見直すことで、声の大きさや視線、わか

りやすさ等課題が見えてきた。 ・多くの人の前で授業をしなくていいので、最初は楽に感じていたものの、いざ動画におさめるとな

ると、緊張した。 ・児童役の人がいなかったので、どんな反応をするのかを想像しながら、授業をおこなった。 ・一人で進めると、

問いかけをしても返ってこないのが、困った。 

レビューに

ついて 

・担当以外の作品もレビューしたいと思った。 ・コメントをしないといけないということで、いい責任感が生まれてしっかりと授業

を分析することができた。 ・授業の映像を提出して終わりというだけでなく、他の人のしている授業を見ることができ、コメントを

することで学びが深まった気がした。 ・自分とは違う授業を見ていいなと思う点や取り入れてみたいと思えることがたくさん見つか

った。 ・(他の人からコメントをもらったことで)授業を改善しようというモチベーションが上がった。 ・45分の模擬授業だったら、

たくさんの数を見ることはできないけれど、3 分だと、コメント担当以外の動画も見てみたいという気になった。結果的にたくさんの

授業アイデアを習得できた気がする。 ・自分の授業風景を客観的に見ることができた。 

困った点 

・質問や疑問に思ったことが、すぐに聞くことができなかった。 ・タイムラグがある点が不便であった。 ・データ使用料が上限を

超えてしまい、速度制限がかかり、課題の提出等が困難な時があった。 ・動画提出が SNS 上でできればもっと簡単に提出できると

思った。 ・レビューをする際に、どの動画にコメントするのか、わからなくなった。 

今後活かせ

る点 

・授業づくりや授業の練習をする時、自分の授業風景を動画にとると、振り返りがしやすいのではと感じた。 ・実習や、他の授業で

模擬授業をするときにも、この方法で練習してみたい。・採用試験の際に出される模擬授業の練習になると感じた。 ・考えた授業の導

入部分を 3分にまとめて模擬授業で行ったが、インパクトのある導入をすることで、児童が少しでも意欲的に取り組む授業になるので

はと感じた。また同じような意見をコメントでもらった。 
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１.研究の背景 

 グローバル化の影響は、あらゆる分野に見られる。本研

究の対象である文化やスポーツの分野でも十分にその影

響が窺える。書道という日本の伝統芸能の一つが外国人

にも周知され、その目にも触れる機会が多くなって来た。

また、筆者は、大学の留学生教育の中で日本文化としての

書道の指導や現在の感染症Covid-19流行下においては、海

外在住の元留学生にリモートで書道の指導を行っている。

その中で、芸術へと導く言語を必要としないとされてき

た「感覚共有」について言語化する必要性を感じている。 

 一方で、スポーツの分野では多国籍なアスリートから

なるチームスポーツが、ラグビーやサッカーを初め多く

見られる。前回のラグビーワールドカップ2019大会では、

ラグビーというスポーツの周知と多国籍な選手がチーム

を組むスポーツであることが広く知られた。このように

異言語環境にあるチームスポーツでは、アスリートと監

督やコーチらがどのように意思を伝え合い、半ば言葉を

必要としない「感覚共有」をどのように言語化し、チーム

のパフォーマンスを上げようとしているのだろうか。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

     

  

 

 本研究ではその問いを解くために、２つの事例研究を

行った。一つは筆者の専門である書道を海外の中学生・高

校生に指導した実践フィールド、他は英語圏にあるサッ

カーチーム（写真１）の参与観察を研究対象として抽出し

た。 

 ここで断っておくが、本論文で使用する「感覚共有」と

は、今まで「あうんの呼吸」などの言葉で示されてきたよ

うに、ある学習場面において、言葉で指し示すことを控え

てきた、もっぱら空間を支配する目に見えない五感優先

領域の共有として定義する。「感覚共有」の先行研究とし

て生田らの事例をあげ、それらを考察する。 

 以下ではまず生田らの「わざ言語」とは何かを事例を引

きながら考察する。 

 

１.１.「わざ言語」 

 生田ら（2011）は、「ある事柄を正確に記述・説明する

ためにではなく、相手に関連ある感覚や行動を生じさせ

たり、その活動の改善を促したりするために用いられる

修辞的言語を指す」としている。生田は、「わざ言語」の

機能と意義を、「伝統芸能」「スポーツ」「看護」という

３領域で事例を分析した。その結果「わざ言語」は、比喩

的な感覚表現を通して行為の発現を促す役割や、ある種

の身体感覚を持つように「しむける」役割、さらに教える

側が学ぶものに対して自らが到達した状態を「突きつけ

る」という３つの役割を見出した。   

 この言葉の由来は、V・A・ハワード（1982）が「The 

Languages of Craft」と用いた用語を「わざ言語」と生田

が訳したものである。さらに、生田は、学校教育がある種

否定しているような、その世界のなかでのみ適用する比

喩的な言語やジェスチャー・絵など「科学的な言語」とは

違うメディアを通して、「教える」「学ぶ」の営みの有効性

を述べ、それらを総称して「わざ言語」と呼んでいる（前

2  2022年度 奨励賞受賞論文 

異言語環境における「感覚共有」についての一考察 

－海外書道実践とサッカーチームの事例から－ 
 

27期 言語系コース（国語）    馬場 裕子（大阪府）   

写真１ Melbourne Victoryⅰ 練習風景 筆者撮影 
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掲書 p. 413）。 

 本研究に関係するサッカー指導場面においては、北村

（2004）が「わざ言語」を抽出し、指導者が学習者に求め

る動きとの差と、指導者が求める動きに近づける情報を

合わせて提示する「わざ言語」生起場面を捉えた。そして、

それら「わざ言語」によって示された感覚を学習者自らが

記憶の中から検索し再構造化し、選手が動作全体のタイ

ミング、スペーシング、グレーディングの全体構造を一連

の動きの中で把握することが可能になっていることを析

出した（北村 2004）。 

 さらに生田は、人間の知とは何かを明らかにしようと

した英国の哲学者ライルの概念を用いて「技能」と「技術」

を区別した。ライルは人間の知を knowing that と 

knowing how に分け、前者は事実を知ることを意味し、

後者はある種の技能を身につけ、行動ができるという知

であるとした。つまり、それらは簡便に言葉で表すと「実

践知」と言えると述べている。しかし、生田はこれらの 

knowing that は言語であり knowing how は身体とい

う両者を並行させている考え方とライルのこの２分を疑

問視し、knowing that にも身体、アクションが介在し、

knowing how にも言葉が非常に深く関わっているとし

た。このことから、「わざ言語」は、knowing how を教え

る、学ぶ上での記述言語や科学的言語から外れた表現だ

と定義できると仮定した。それらの「わざ言語」による「知」

の獲得と非科学的言語による「知」の伝承のメカニズムを

以下のように説明している（前掲書 pp. 414-415）。  

 

１.２. Task と Achievement 

  上記のような人間の知の獲得と、知の伝承の構造を捉

えるために、生田は、Task と Achievement の概念を導入

した。Task とは手続の連続、ステップ・バイ・ステップ

の課題活動であり、いかにしたらある種の行為ができる

かという方法の学び」であり、それに対して Achievement 

とはある種の行為が生起してしまう「状態の学び」であり、

わざができるつまり、学習者が要素的あるいは段階的な

学習活動（Task）を経た結果「なってしまった（なってし

まっている）状態」のことであるとしている。続けて、「技

術」を Task の結果、「技能」を Achievement = 到達状態

であると説明している（前掲書 pp. 415-416）。そしてこの 

Achievement = 到達状態は多様な現れ方をする力として

いる。これらのAchievement の学びには共同体つまり、同

級生、先輩や後輩、教師と学生の中での関係性が欠かせな

いことを指摘している。また、これら共同体における関係

性の中で共感、感覚の共有が生まれることが、Achievement 

の学びの始まりとしている。 

 最後に生田は、習得の過程を先の「わざ言語」の３つの

役割を用いて説明し「技能」や「わざ」の習得の第一段階

を Task の問題として捉えた上で、「わざ言語」を用いて

具体的な動きや形を教える、第二段階としてTask と 

Achievement を橋渡しするような、身体感覚の共有を狙う

もの、第三段階として卓越性の段階で「突きつける」しか

ない言葉としている（前掲書 p. 417）。 

 以上が1987年以来、生田らが追及してきた「わざ言語」

の機能と役割である。 

 

 

  

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 また、同じく「わざ言語」については、柴田らのグルー

プがある。以下では柴田がM. ポランニーの「暗黙知」規

制と意義について考察を加え「わざ言語」の有用性を主張

している先行研究に触れる。 

 

１.３. 「暗黙知」と「わざ言語」 

 先述の生田や柴田の研究の基底になっている「暗黙知」

については、M. ポランニー（1980）が、「言葉では説明

しがたい潜在的な認知の機制」と定義している（ポランニ

ー 1980 p. 33）。柴田は、異文化間コミュニケーション

の可能性を探ることを目的とした研究の中で、異文化の

学習知をいかに暗黙知化するかという考察を試みている。

図 生田の Task と Achievement の構造 

     （生田 2017 p.415） 
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その中で部分と全体との関係を引き合いに出し、水泳や

野球の訓練においてバタ足の練習やブレスの仕方、グラ

ブさばきや捕球動作の訓練が繰り返し行われるとし、そ

れらの諸細目の積み上げが、技能の見事な達成には必ず

しもならないと述べている。そこに必要なのが諸細目の

統合化であり、俗に「コツ」の会得ともいわれる一段の飛

躍が必要だとし、その際に必要とされるのが「暗黙知の機

制」であるとしている。それが無ければ、包括的存在の観

念は破壊され、統合的な実践的知覚に支障をきたすと主

張している（柴田 1988 pp. 270-271）。 

 さらに柴田ら（2003）は、技能習得過程と身体知の獲得

の中で「わざ言語」の機能を以下のように述べている。そ

の際に柴田は、「技能」を「一定の制約的条件を備えた環

境（ないし状況）において特定の目的意識を持って遂行さ

れる実践的行為およびその能力」と定義している（柴田 

2003 p. 79）。そして、技能習得または技能の達成を学習

知の暗黙知化と述べている。つまり何かしらの技能を達

成することは、学習知の暗黙知化であり、そこへ導くため

には介添え役であるコーチや師匠が必要であり、学習者

に対して「暗黙知」を意識化する役目を負うということで

ある。この「暗黙知」の意識化とは、言語化しにくいもの

をあえて言語化することとほとんど同義であるがゆえに、

その「わざ」化を促す際には、しばしば微妙な言い回しの

専門用語が介在せざるを得ないとし、その専門用語を「わ

ざ言語」とよんでいる。 

 続けて、学習者の経験知にアピールし、主体的関与を促

し尚且つ学習者の自由な想像力に訴え、直感的な認知を

促すイメージ喚起的な指導法が有効であると述べている

（前掲書 pp. 83-84）。柴田らはクラシック・バレエの指

導現場から、指導者が使用する言語を分析し以下のよう

な流れを析出した。指導者は、分析的指導言語→イメージ

的指導言語→わざ言語という一連の流れで指導を行い、

学習者をより「高次の型」に導いており教師の身体感覚の

世界へ学習者を引き込もうと努力し、「わざ言語」により

学習者は自己の体験知と照らし合わせながら主体的にそ

の身体感覚を掴もうとしていると分析した。そして、学習

者の無意識的なずれを正し、過剰意識に起因するこわば

りをほぐす決定的な役割を担って登場するのが「わざ言

語」であり（柴田 2003 pp. 90-91）、教師と生徒の間を媒

介しつつ、自ら起爆剤となることによって「創発ⅱ」を促

し、一気に上位レベルへの飛躍を後押しする点に、わざ言

語の積極的意義を認めるとしていると主張している（前

掲書 pp. 89, 90）。 

 その後、柴田はこの理論を技能習得に関する一般理論

としての有効性を裏付け（柴田 2005）、芸術鑑賞の理解

や鑑賞、言語表現に特有の多層的意味の読み取りや意味

づけといった現象に関して参考にする研究へと発展させ

ている。その中で、フィギュアスケートをフィールドとし

「技芸
アート

」の習得過程に関する研究（柴田 2006）やサッカ

ーをフィールドとした指導法
コーチング

と采配の研究（柴田 2007）

において、先のM. ポランニーの所説から説明している。

彼の主張の中心は、下位レベルの技能を支えるのは諸技

能であるが、そこから直に上位レベルの技能が導かれる

わけではなく、当事者による主体的な統合行為つまり飛

躍の試みが行われなければならないとしている。この飛

躍を下支えしているのが「暗黙知」であるとしている（柴

田 2005）。先の論に戻るようであるが、学習者が上位の

技能を身につけようとするときにこの「暗黙知」を作動さ

せる指導者の微妙な言い回しが「わざ言語」である。 

 ここまでは、「わざ言語」に関するその機能や定義を生

田、柴田らの先行研究を精査することにより確認してき

た。ここからは、本研究の目的と筆者が実際に実践した書

道指導の現場、参与観察のサッカーフィールドの現場を

概観する。 

 

２. 研究の目的と方法 

 先述のように、伝統芸能やスポーツ領域における技術

の伝達は、「体験を通して得られる言語化のできない知識」

という、非常に矮小化された体験知として扱われてきた

「暗黙知」という考え方がある。つまり体験重視である。

これらに対して生田らは、説明的では無いが、学びに何ら

かの影響を与える言葉を「わざ言語」と呼び研究を進めて

きた。そして、「わざ言語」が感覚の共有を通した学びを

導く作用があることを明らかにしたことを考察してきた

（生田 2011）。 

 本研究は、異言語環境における書道とサッカーの技術

習得のための「感覚共有」の手段として、何らかの「わざ

言語」介在の有無とその効果を分析することを目的とす

る。以下では、研究のフィールドについて述べる。 
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 ２.１. 研究の対象と概要 

 筆者は、2018年8月6日〜26日までオーストラリア、メ

ルボルンで日本の伝統文化である書道の振興活動NPOの

指導者として同行した。中心指導者は、書道教室の主宰者

でありその弟子、学生指導助手を４名帯同した。学生は、

大学生、大学院生、専門学校生、高校生各１名の計４名で

ある。５年から10年指導者から書道の指導を受けている。

メルボルンにある公立カレッジ（中高一貫校）「日本語」

科目の中の書写・書道の授業を実践し、「感覚の共有」を

英語と日本語使用により試みた。 

 また、2018年8月 19日から約 10ヶ月間断続的にオー

ストラリア、メルボルンにあるサッカーチームの練習の

観察、計10回とチーム助監督（現スペイン3部リーグ監

督）にメールおよび対面で計５時間の半構造化インタビ

ューを試みた。このチームには、このシーズン唯一の日本

人選手の移籍があり、日本人としてチームメートとどの

ように関係性を構築していくのか、実践現場における「あ

うんの呼吸」をどのように理解しているのかを彼の公式

インタビュー記録も考察対象として取り上げた。同時に、

唯一のスペイン人指導者が参入し、スペイン語話者の指

導者が英語圏においてどの言語を用いて指導をしている

のかを観察やインタビューの対象とした。 

 また、サッカーにおける「感覚の共有」が必要な場面に

ついて、F リーグ育成指導者１名、J リーグサッカースク

ール指導者３名からの示唆をメールおよび対面の２時間

の半構造化インタビューにより聴取、筆者自身がサッカ

ーの指導を１回につき 1.5 時間、20 数回受講した。それ

らのインタビュー記録と参与観察記録、指導記録をデー

タとして生田らの「わざ言語」の論理に沿って分析する。 

 

２.２. 書道の実践 

 筆者は、高等学校書道教諭経験と半世紀にわたる書道

実践家であり、NPO活動指導者としてオーストラリアに

帯同した。期間は、2018 年８月６日〜26 日 である。場

所はオーストラリア国ビクトリア州メルボルン市の公立

及び私立カレッジである。そこで日本語・英語二言語使用

により、日本語科目「書道」の授業のなかで「感覚の共有」

を試みた。学習者は日本の中学２年生に当たる。生徒らは、

2017 年同時期に同 NPO による書道の授業を経験してい

る。 

  

２.３. 実践の場の特徴 

 オーストラリア、ビクトリア州に位置する O 中等教育

校８年生26名の日本語の授業の中の書道実習である。２

コマ94分の授業で、学習者は、基本的な用筆法を学んだ

後、様々な書体で書かれた手本を一点選び、書写する活動

である。本校は、進学校として入学希望者の多い公立高校

である。生徒の国籍はアジアンを含む多国籍である。授業

の目標は、「基本点画の用筆法を知り、書道に対する興味

を持ち、好きな手本を選んで作品を仕上げること」である。

実践の内容とその過程は、１）用具の名前と位置、２）墨

をする、３）横画、縦画、曲がり、右払い、左払い、の用

筆法、４）掲示された手本から一点選ぶ、５）練習３枚、

６）抽出した生徒にどのような表現をしたのか「形容詞カ

ード」を選んで自分の作品を発表する、７）名前を書いて

一点提出、片付けである。４）と５）の間に揮毫を行った。

揮毫は、同行した学生指導助手が行った。その際に、この

学生指導助手らが直接指導を受けているNPO代表である

師匠の以下のような声掛けがあった。 

 

＊ 学生がこっけいな「火」を書く際、左右の払い

を書いているときに、力を込めて「う、う、う

〜〜〜〜〜」と呼吸を長く保つ声かけ。 

＊ 元気な「月」を書く際に、２画目を書いている

ときに「ぐううううううっ」と筆圧を強くかけ

る声かけ。 

＊ 上品な「龍」を書く際に、「しゃ〜、しゃ〜、し

ゃ〜」と紙面を筆で撫でるような声かけ。 

＊ 重い「龍」を書く際に、一角ごとに力強く「ぐ

ぅ！ぐぅ！ぐぅ！」という声かけ。 

 

 揮毫後、学生の揮毫した模範書が表現している感覚を

形容詞カードから生徒に選んでもらう活動を行なった。

筆者の持つ「月」は「元気な」月であると生徒らが選んで

いる（写真２）。 

 この書道実践を行うにあたり、筆者は以下のような手

立てを講じた。１）感覚を表現する形容詞（イ形容詞・ナ

形容詞）カードの使用、２）揮毫時に形容詞カードを使用

し書で表現された内容を言語化した、の２点である。その

後、学習者に「形容詞カードにある感覚を個々の作品で表

現すること」を指示したところ線質に変化が見られた。こ

の形容詞カードは、カードに示された感覚を表現するた
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めに、どのような技術・技能が必要かその差異を学習者に

感じてもらうための手立てである。 

 本時活動終了時に、表現に必要なものは何かと生徒に

問うたところ、１）筆圧、２）スピード、３）紙との接触、

との回答があった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

      

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 授業を通して生徒は、毛筆の扱いにくさを体験する一

方で、活動に熱心に取り組むなど興味を持って取り組む

様子が観察された。前半の指導者による説明よりも後半

の自由に書く活動を好んでいたことから、レクチャー型

の授業より体験を通して学ぶスタイルを好んでいたこと

が示された。また、前半終了後の揮毫の際に、英語併記し

た文字から感じる感覚（温かい、爽やかなど）を示した形

容詞カードを選ぶ活動は大変積極的で印象的であった。

その後、生徒らは毛筆により「強さ」や「爽やかさ」など

を表現しようと試みるなど、その後の活動に大きな変化

が見られた（写真３.４）。 

 

２.４. サッカー参与観察 

  2.1で述べたように、チームで唯一の日本人本田圭佑選

手が、８月６日にメキシコのチームから移籍を発表し、８

月 19日にチーム練習に合流した。他方でスペイン人助監

督は７月31日にチームに合流している。筆者は、本田選

手が初回の練習に合流した日に50分間の参与観察を試み

た。初回練習日は雨の降る気温７℃の寒い日であった。50

分ほどのチームメンバーとは別メニューの練習をこなし

ていた。本田選手はコーチの英語による指示にほとんど

声を発さずに従っており、笑顔も無く表情は硬かった。練

習の去り際には、参与観察をしている筆者のもとに「サイ

ンとかいりますか」と関西弁で近寄り、ファンサービスを

する気さくな一面があった。第１回目の参与観察期間は、

2018年８月 19日、20日、22日、24日の計４日間である。 

 この間の参与観察では、新規参入の本田選手もスペイ

ン人コーチもほとんど黙って練習に参加していた。 

写真２ 揮毫と形容詞カードの選定 筆者加工 

写真３ 模範書と形容詞カードのマッチング 

写真左から、重い「龍」、上品な「龍」、こっけ

いな「火」、元気な「月」 筆者加工 

写真４ 形容詞カードを用いて自分の作品の説明をす

る生徒 

 

表１ 形容詞日英対比表の例 筆者作成 
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 第２回目の参与観察期間は、2018年 12月 25日、26日

28 日の計３日間である。明らかに第１回目とは異なり、

チームメートと談笑しながら練習に参加し、第１回目よ

りも英語によるコミュニケーションを取りつつ、表情に

も笑顔などの柔らかさが見られた。フォーメーション確

認やボールを回すよう「ウェイ、ウェイ、ウェイ」「イヤ

ッ！！」「オ〜〜〜〜、オ〜〜〜〜」「ワォ！ワォ！」な

ど、ほとんど言葉にならない選手らの呼ぶ声が聞こえた。

印象的だったのは、参与観察の中で最も大声を出してい

たのは、このチームのケヴィン・マスカット監督であった。

毎回ではないが、戦術確認の練習では選手とともにボー

ルを蹴り、鼓舞するようなタイミングを図るような大声

を出していた。時折「ケイスケ！」と呼ぶ声も複数回発し

ていた。 

 移籍後 5ヶ月後 2019年の3 月に本田選手自身が雑誌の

インタビュー記事でこのようにコメントしている（下線

は筆者による）。 

なぜ僕がオーストラリアリーグを選んだの

か？ その理由は、英語でサッカーができるとい

うことです・・・（省略）サッカーはチームスポ

ーツですから、コミュニケーションが大切です。

FC バルセロナの全盛期を支えたメッシ、イニエ

スタ、シャビ・エルナンデスなどは、みなチーム

の下部組織カンテラで子供のころから一緒に過

ごした仲間です。彼らの“あうんの呼吸”は、言

葉を超えた関係性から生みだされていたのです。

でも世界中から選手を寄せ集めたチームではそ

うはいきません。それぞれ違う環境で育ち、違う

背景を持った選手が互いをリスペクトし、時には

自分をサクリファイス（犠牲に）しながら、チー

ムの勝利を目指します。僕は、さまざまな国で、

さまざまな言語でプレイをするなかで、いつか英

語圏でサッカーをしてみたいと思うようになり

ました。言葉が不自由だと、自分のなかにどうし

てもぬぐいきれない"もどかしさ"が残る。「言葉

が通じれば、もっといいサッカーができるはず」

という自分のなかの仮説を証明したかったので

す。この仮説は、代表チームでの経験から思いつ

いたものです。代表はクラブと異なり、短い時間

でチームを作り上げていかなければなりません。

そのためにピッチの中でも外でも積極的に言葉

を交わします。同じ日本語で話すから、細かいと

ころまで追求でき、チーム力の向上につながる。

この感覚はクラブチームにはないものです。サッ

カーでは、個人の技術やフィジカルを言葉でまと

めて、チームができあがっていくのです。メルボ

ルン・ビクトリーというチームに来て、僕はこの

仮説を証明できているような気がします。僕は英

語を駆使して、これまで以上に選手同士や監督と

のコミュニケーションを図るようにしました。そ

れがチームの開幕からの好調にもつながってい

たと自負しています。これからも、プレイと言葉

でチームをまとめていきたいと思っています。 

【本田思考。③】『GOETHE』2019.３.13 

 以上のように、「あうんの呼吸」が言語を超えた関係性

から生み出されていることを彼は述べている。そして世

界中から集められた選手で構成するチームスポーツにお

いては、言語が不自由だとぬぐいきれない「もどかしさ」

が残り「言葉が通じればもっといいサッカーができるは

ず」という仮説を立てて、チーム内外での積極的なコミュ

ニケーションが良いパフォーマンスにつながったと述べ

ており、最後に言葉でチームをまとめると語っている。 

 さらにこの「あうんの呼吸」を必要とするサッカーでの

「感覚の共有」について国内協力者に「感覚の共有」が必

要な場面についてインタビューしたところ、以下のよう

な比喩的表現の使用が認められた（下線は筆者の加筆）。 

 

  ＊強いシュートを打つときは鞭のように足をふる 

 ＊インサイドキックは足の内側の壁でボールを当てる 

ような感じ 

 ＊ヘディングは両手で持った新聞紙を額で破るような

イメージ 

 ＊クッションコントロール＝浮き玉の処理は卵を割ら

ないようにキャッチするように 

 ＊ボールキープはボールを隠すように 

 ＊ボールキープ時、当たり負けしないように重心を落

として、太い木のように 

 ＊トンカチ足とこんにゃく足（ボールを蹴る瞬間） 

 ＊スイカ・メロンの真ん中に穴を開ける感じ（インパク

トを感じさせる時） 

 ＊（成人女子向け）嫌いな上司の顔をパチンとやる勢い

で蹴る。 
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 ＊犬の散歩のように足を上げないで（浮き球のコント

ロール） 

 ＊ジャングルじゃなくてお花畑（初心者がボールに密

集した時） 

また、２種のシュート例として以下のような表現をし

ていることが述べられた。 

 ＊ドライブシュート 「ボールを舐めるように」ボール

の下から接触時間を長く保持する 

 ＊スピンシュート 「ボールを擦る感じで」ボールの真

ん中あたりを手前に蹴るイメージ 

 

 Fリーグ育成指導者は、「あまり形にはこだわりません。

何故なら、一人一人体格や動きのクセが違うからです。そ

れよりも学習者のレベルによって言葉を変えます。」と述

べた。（指導者へのインタビュー 2019年６月 28日） 

 

 そのほか、本田選手の属するチームの助監督のインタ

ビューでは、以下のようなことが語られた。 

 

 トップチームにおいては、すでに細かな技術は出来上

がっているが、戦略の部分では主要言語ではない言語使

用の時、ボディランゲージの重要性（＋怒りや喜びを伝え

る顔の表情）プレイヤーに届けるメッセージの正確性は

最重要である。また、どのように、いつ、どこで各プレー

ヤーと話して情報を伝達できるようにするか正しい理解

と内在化及び確信、信頼関係と公平性のある言葉で納得

させること、そのために選手たちとサッカー以外全ての

ことについて話すことが重要だ。   

 選手を選手として、そして固有の人格として深く知る

ことは大切で、それは言葉で彼らを納得させるために大

変重要なことだ。 

 例えば、自分のミスを人前で指摘されるのを嫌がる選

手もいるし、オフィスで個別に戦略会議をすることが良

い選手もいる。カフェなどオープンな場所で話をするこ

とが良い選手もいる。 

 怒鳴り声はいつでも発することはできるが、必ずしも

選手たちに作用するとは限らない。ある選手はそれを遮

断してしまうし、不安定になる選手もいる。    

 戦術を伝達するとき、スペイン語を英語に直訳しても

伝わらない。辞書にものってないし、学校では教えない。

だから今フィールドで学んでいる。「場」の共有は必須で

あるし、ナショナルチームなどの試合VTRで研修をする 

こともある。                  

（助監督へのインタビュー 2018年３月 21日） 

  

 戦略伝達においては、正確性を重視しボディランゲー

ジの重要性を戦術実践においては、選手らの場の共有の

必要性を強調して述べ、助監督として言葉を使って選手

らを納得させるために、語る場所や日常的に選手個人を

知ることが最も必要なことだと助監督は述べた。フィー

ルドでの彼の言動は終始穏やかで声を使うというより、

一人一人の選手をよく観察していた。 

  

３. 考察 

 ここまで、海外書道実践の実際とサッカーフィールド

における参与観察と選手や監督のインタビュー結果を述

べてきた。ここからはそれらのデータを考察した上で結

果を述べる。 

 

３.１. 「感覚の共有」と言語化 

 揮毫後の活動に大きな変化が見られたことは、揮毫に

より示範者の筆圧・速度や呼吸、言葉では表現していない

感覚を感じていたものと思われる。その際に使用した形

容詞カードは、1.2 で述べた生田らの Task の活動を支え

るものであると考える。揮毫する学生指導助手への師匠

の声かけは、「わざ言語」であり、Task と Achievement を

橋渡しするような、身体感覚の共有を狙うものである。し

かし、日本語のオノマトペであるので、師匠の発する「う、

う、う〜〜〜〜〜」などの意味は、生徒らには伝わっては

いないと思うが、同時に紙面に表現される線質と呼吸は

感じ取ったと考えられる。つまり、師匠の「わざ言語」を

学生指導助手が感受し、紙面にそれを表現したものを学

習者が認知したといえよう。 

 生徒らは、揮毫という表現活動の場を共有することに

より「どう筆を運ぶのか」「呼吸と筆圧」「筆と紙面の摩擦」

を学んでいる事が観察された。そして、生徒らから書道表

現に必要な３つの要素、１）筆圧、２）スピード、３）紙

との接触、と回答があったことは、これら３つの要素が相

まって、書道に必要なある種の感覚を表現することを理

解したと考えられる。また、書道においては呼吸が大切で

あり、息を止めたり長く吐いたりすることによって、線質

に趣や異なりを含めることができる。基本点画の練習を

終えた段階の学生指導助手には、技能を引き出す呼吸を

意識するような声かけを師匠が行なっていることが観察
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された。この場面の師匠と学生指導助手のやり取りに見

られる感覚共有の言葉は、長年の師弟関係により構築さ

れたものであると思われる。 

 この書道実践授業では、限られた時間の中での活動な

ので、書道の技能面であるスピードとかすれや墨の濃淡

による作品の印象の違いなどは指導していない。今後は

それらを指導する中で異言語環境における「感覚共有」の

言葉が相互作用の中で生み出されるであろうし、書く活

動の共有体験を積み重ねる中でそれらの言葉の意味を認

知していくと思われる。 

  

３.２. 場の共有と関係性構築 

 他方、サッカーの参与観察及びインタビューなどの結

果からは、コーチらの比喩的言語は、サッカー技術の上達

の場面で使用されている。技術の再現に必要な言語だと

考えられる。これらは、筆者も経験してみてサッカー経験

が浅いほど自分の経験の中から感覚を引き出すのに的を

得た言語であると考える。また、Fリーグ育成指導者の言

葉から、同じ言葉でも捉え方が様々であるし、同じ言葉で

も相手が異なれば伝わらないことも示されている。助監

督のインタビューにもあるように、異言語環境における

トップチームにおいては、個人の技術的向上というより

は戦略場面での Task 段階、Achievement 段階の「感覚の

共有」をするためにボディランゲージやVTRの使用や一

層の選手理解の努力を講じていること、言葉を言葉とし

て機能させるために、人間関係構築の努力を図っている

ことが考察された。つまり、異質なもの同士が相互理解促

進のために指導者と選手の感覚を表す言葉の一致を言語

（この場合は英語）やジェスチャー・VTR によって試み

ていると言えよう。ケヴィン・マスカット監督の叫び声な

どは、選手らの息を合わせる掛け声の一つであり、注意喚

起を発生させるとともに、微妙な間合いを図るための言

葉と捉えることができる。さらに、言葉で選手を納得でき

なければチームとして機能させることも困難であるが、

助監督が「試合のための選手選抜とフォーメーションを

考えるときに一番自分自身にストレスとなる」と語って

いるように一番腐心しているのは、戦術戦略よりも選手

選定であることが伺えた。その際に、選手各々を納得させ

るために個々に応じた言葉と場が必要であることを確認

した。それは、Fリーグ育成指導者のインタビューにも示

された。 

 生田（2011）は、何を語るかよりも相手との関係性を強

調し、「情報の作用力は受け手の状態によって大きく作用

される。あるいは、情報はそれ自体で意味や価値を担って

いるのではなく、その意味や価値は受け手との相互関係

の中で生み出される」（前掲書 p. 63）としているように、

助監督の語りは、正に選手との関係性の中で言葉を機能

させようとしていることに他ならない。 

 また、チームの勝利のためには日頃からピッチ内外で

の選手相互理解のコミュニケーションが不可欠であり、

異質なものを言葉でまとめる必要性が確認された。 

 

４. まとめ 

 これまで述べてきたように、異言語環境下においても、

芸術分野やスポーツ分野での「感覚の共有」をするための

言語にも発するものと受け取るものとの間に言葉の意味

の共通理解が必要であるし、その言葉の意味やイメージ

をそれぞれの使用言語で一致させておく手立てが必要で

あることが確認できた。 

 筆者が講じた形容詞カードの事例は、「感覚の共有」の

為の言語化の手立てである。言い換えると「爽やかな」書

を完成させるのには、その為の用筆法が必要で、揮毫によ

り学習者にその感覚を感じてもらった。助監督の事例は、

スペイン語から英語に訳して伝える試みであったが、直

訳では伝わらないばかりか、スペイン語にはあるが英語

にはない言葉も少なからずあるということで、VTR を併

用したり数多くの場の共有を計ったり、何よりも双方の

関係性の構築に重点を置くことが明らかになった。Fリー

グ育成指導者の語りからは、これから技を身につけてい

く育成の部分で学習者一人一人に応じた言葉かけ、つま

りその技能レベルによって言葉かけを変えて、同じ感覚

を示すにも異なる言葉が必要であることが明らかにされ

た。異言語環境下でも感覚の言語化の重要性が確認され、

「その言葉が何を意味するのか」を学習者と指導者の双

方で埋め合わせる作業が欠かせないことと、双方の関係

性構築と場の共有によりどのような状況でその言葉が使

われるのかという言葉の指す状況・感覚一致が最も重要

であることが示唆された。さらに、書道では呼吸によって

線質を変えることが技術であり、芸術の域に達するため

には、自在に感覚・感情を表現できる線を書きつつ、さら

に余白と黒の協和によってそれらを表現できることが必

要であるが、それらの動作のきっかけを与えるものは、指

導者と学習者の間で紡がれる呼吸であると筆者は結論づ

ける。サッカーというスポーツにおいては、一つのボール



教育実践研究論文集 vol.4 

 19  

をパスで敵陣に運び、ゴールにシュートを放つことが最

終目標であるが、フィールドにおける選手らの動作のス

イッチを入れるのが、監督らの掛け声であることが分か

った。書道とサッカーに共通することは、呼吸をコントロ

ールすることにより紙と筆、選手間のタイミングを合わ

せることではないだろうか。異言語環境下においてもタ

イミングを合わせるための契機付が、言葉にならない言

葉つまり感覚共有のための言語によりなされるというこ

とが導き出された。 

 今後は、こういった事例の積み重ねを丹念に観察する

ことにより精緻化された理論を導き出し、「感覚共有」の

ための言語化理論を構築し、異文化間コミュニケーショ

ンや異言語環境における教育や日本文化理解、芸術にお

ける高度な表現技能習得の言語的側面について考を深め

たい。 

尚、この原稿は、2019 年 6 月 29 日大阪大学中之島センターにおける

日本語日本文化教育研究会第35 回研究発表会で筆者が発表したものを推敲し

書き直したものである。 
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１．研究目的 

大阪市立愛珠幼稚園(以下愛珠幼)は、1880（明治

(以下 M)13）年に創立された。本園は園舎と共に多

くの資料が保存されていることから幼児教育実践

史上において注目されてきた。 

先行研究により、草創期の保育実践は時間割に始

まり、幼児の活動に合った保育内容の適不適を吟味

し精選していったこと１）、明治中頃になると保育課

目を柔軟に配列していったこと２）、徐々に幼児の実

態を捉え恩物の取捨選択がなされ、保育時間割を立

てなくなり幼児の随意活動が取り入れられたこと３）

等注１）が明らかになっている。また、明治後期には

愛珠幼と京阪神地区の保姆たちが協力して幼児教

育を推進していったこと４）も定かである。しかし、

先行研究の多くは京阪神三市聯合保育會雑誌（以下

聯合會誌）による間接情報に依拠しており、明治後

期には、どのような保育計画を立てていたのか、具

体性をもった保育資料が乏しく判然としていない。 

本研究は、愛珠幼に残されて、今まで詳しい検討

や考察が行われてこなかった｢幼稚園保育要目草

案｣(以下 ｢愛珠草案｣)注２)についての考察を試みた

い。この「愛珠草案」は、保姆たちの手により作成

された教育カリキュラムと言えるもので、当時の研

究と研修の集大成であると考える。しかし、｢愛珠草

案｣は草案であることから、作成年と作成者の記載

がなく、実践資料として見向かれずにいたものであ

る。京都市立中京もえぎ幼稚園注３）にも所蔵された

日彰幼稚園の「保育要目と細目｣(以下｢日彰要目と

細目」)図１)があった。全く同じ緒言や保育内容の例

が記載され、明治 43 年と明記されていることが確

認できた。この両園の｢保育要目｣に着目して、明治

後期の保育内容に光を当て、当時の保育実相を明ら

かにし、保姆たちの保育意識が保育計画として｢保

育要目｣にどう反映されているのかを考察していく。

また｢保育要目｣作成は、明治後期における京阪神地

区の保姆たちが、活発に交流し、保育の質を高める

ための連携協力、研修努力を背景として作成された

成果であることを明らかにしていきたい。 

 

２ 研究方法 

1) ｢愛珠草案｣と｢日彰要目・細目｣の検証 

｢愛珠草案｣と｢日彰要目･細目｣注 4)とを比較し、検

証する。両園の一致する点としては、 

① 緒言内容が全く同じであること  

② 発達年齢を示す組別毎になっていること  

③ 月別の保育項目毎に括られること  

④ 保育教材、手技の例図がほぼ同じであること 

⑤ ほぼ同時期の 1910(M43)年頃の作成であるこ

と 

｢愛珠草案｣には作成年と作成者の記入がないが、

1909（M42）年 8月に発生した｢天満の大火事｣注５）

という題材を用いた創作話のあることから、｢日

彰要目･細目｣と同時期であると想定した。 

違う点としては、｢日彰要目･細目｣については、 

 ｢日彰要目｣と｢日彰細目｣の 2冊があること 

 ｢日彰要目｣に 1910(M43)年と明記されているこ

と 

 ｢日彰要目｣に〈保育事項制定の趣旨〉の文章化

があり、保育時間配當表があること。〈保育事項

制定の趣旨〉を要約すると、「再三再四調査を遂

げ以て稍適当と認むるものを撰定、保育の便の

為の標準であって、拘泥して幼児の活動性を抹

殺せぬように、材料は少なめだが保育者に余裕

を存せし為」（平かなに書替え）とある。 

 「日彰細目｣には、緒言と<遊戯細目(遊戯指導

3  ２０22 年度 奨励賞受賞論文 

明治後期の保育実践内容と保育計画についての考察 

ー大阪市立愛珠幼稚園の「保育要目草案」に着目してー 
                               

                   28 期 幼年教育コース 西小路 勝子 （兵庫県）  

（図 1）愛珠草案・日彰要目・細目の表紙 
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方針)>が記載されていること。〈遊戯細目(遊戯

指導方針)〉を要約すると、・模擬的遊戯に於て

は心目手同時に働くこと、・既習のものを練習

すること、・厳暑厳寒の外は晴天ならば室外を

可とすること、・行進遊戯は大抵毎朝一回ずつ

は必ずなさしむべしと 4 項目の遊戯基本姿勢

が記入される。 

一方、「愛珠草案」の違う点は、 

 表形式でまとめられていること 

 保育項目の連絡補益が題目に( )書きされて

いること 

 表中の注意要項に、例図と指導上の注意事項の

記載があること。指導上の注意事項には、準備

する材料、材料によって作ることのできる例

図･例示は、保姆の参考で題目にそって子ども

が主体的に工夫するようにとの配慮などが、細

かく書き込まれていること 

以上から、｢日彰要目･細目｣には、保育要目の趣旨

や遊戯指導方針が明確に文章化されているが、｢愛

珠草案」には表記されていない。「愛珠草案」には、

表形式の中に保育項目毎の教材や注意事項が保育

者の参考となるようにまとめられるが、｢日彰要目・

細目｣ではまとめられていない。両園ともに完成版

とは言えないが、明治後期の保育実相の窺える内容

であり、緒言の趣旨や保育内容がほぼ同様と言える

｢保育要目｣が、京都と大阪に存在していたことが確

認できた。両園の｢保育要目｣の保育意図、「愛珠草案」

の保育内容に注目し、次に明らかにしていく。 

 

2）緒言が示唆すること 

｢愛珠草案」と｢日彰細目｣には全く同じ内容の緒言

がある。そこには基本方針、材料の配列、談話材料、

指導上の注意事項について書かれている。緒言は前

文 図２）と後文に分かれ、前文の(1)〜(3)は談話の選

択意図、後文の(4)〜(8)は実践上の注意点を示す。

前後文の間には、組毎の談話配當表(徳目別と月別

の表)が挿入される。緒言の前後文を合せて、口語表

現で要約する。 

⑴ 材料の配列は、幼児の身心の発達と材料の難易

を考え、季節を考慮した。材料間の連絡につい

て最も注意を払い、談話材料に用いたものは、

唱歌にも遊戯にも手技にも用いるようにした。 

⑵ 談話材料は、当市内幼稚園が採用した材料中、

参考書、各園の作話などから、最も優れている

と思われるものを取捨選択し、採用した。 

⑶ 談話中には感情を慰めるに過ぎないものもあ

るが、少し注意を払えば徳性を涵養する内容が

あるので、徳育上の目的を拠り所に選び、徳目

別に配当した。 

⑷ 庶物談話は、無味乾燥にならないよう面白く談

話することで、その物の性質効用を知得できる

ようにする。 

⑸ 談話も唱歌もすべてよいものを蒐集しながら､

新出の材料から適当なものを採用することを

怠らないようにする。 

⑹ 手技は基本形のみを示したので幼児の興味や

進行に合わせて変更し、参考の一助としなけれ

ばならない。 

⑺ 入園半年ほどは、室内作業に慣れないので、手

技の分量は減らす。 

⑻ 手技材料には季節の自然物を応用することで

味わい深い保育を展開できる。なるべく園で

造った自然物を採用する。（平かなに書替える） 

 以上、主な点をまとめると、 

 談話材料は幼児の興味発達・季節の移り変わり

に応じたものを選択配列すること、 

 保育項目間の関連性を考えた計画をすること、 

 談話には徳目話と庶物話の二面性があることを

考慮し、幼児の情緒的な発達を促すためには両

面を考慮すること、 

 常に幼児の実態に合った新しい良い教材選択へ

の努力をすること、  

 手技は幼児の発達に合わせて柔軟に運用し、自

然物の材料を応用すること 

これらの基本方針から、幼児の実態をふまえ、談（図 2）緒言 前文の一部  
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話を主とした保育実践が志向され、フレーベルの恩

物中心主義からの脱却が図られたことが読み取れ

よう。 

 

3）明治後期の研究状況について 

当時、大阪市･京都市の保姆たちは、どのように保

育実践の充実を目指して研修や研究に取り組んで

いたのかを探っていく。 

｢大阪市保育会｣注６）が 1897(M30)年 7 月に、同年

11月には｢京阪神三市聯合保育会｣（以下聯合保育會）

がそれぞれ設立された注７)。1901(M34)年には、第 1

回｢聯合保育會｣が愛珠幼で開催され、中村五六が講

師を務めた。この第 1 回聯合保育會注８）において、

大阪市に保育細目調査委員会注９)が立ち上げられ、

1905(M38)年には京都市に保育事項(細目)調査委員 
注10）の立上げが報告されている。 

大阪市保育會では、保育講習会を開催して、1902 

(M35)年 5 日間の研究会に中村五六、1904(M37)年 1

週間の会には東基吉を講師に迎えている注 11)。

1907(M40)年以降、大阪には 40園以上の公立幼稚園

が存在し注 12）、同年から楠品次注 13）が大阪市視学官

となる。楠の指導に｢幼稚園に今迄出来て居らん教

授がある。・・（中略）・・それは教授訓練には計畫的

と非計畫的との両方あるが幼稚園の方は計畫的で

あってほしい。・・（中略）・・個人として扱ふにはも

つと丁寧に｣５）と述べている。保育実践の計画性に

ついて示唆し、指導していたことは、大阪における

｢保育要目｣の作成や、実態に添う丁寧な個人指導を

後押ししたと考える。当時の保姆たちは、こうした

聯合保育會での交流や大阪市保育会での取り組み

を経て、幼児の発達を見据えた保育の質の向上を目

指していたと推論できる。 

 

4）「愛珠草案」の保育内容について 

｢愛珠草案｣の保育内容を主として調べていく。草

創期には愛珠幼の保育項目は 30 注 14）であったが、

明治後期｢愛珠草案｣には、談話･唱歌遊戯と 11 手技

の 13 保育項目になる。表記項目は、基本的に三･二･

一（ママ）の組(3･４･5 歳) 毎に保育項目があり、月･

回数･題目(連繋項目が付く保育教材)を決め、注意要

項(図と注意事項) が記される(図 3 参照)。以下 13 の

保育項目毎の具体的実践内容、保姆の意図や配慮に

ついて調べる。 

⑴ 談話材料 

緒言には、徳目別と月別の談話配當表があり、さ

らに、この談話材料の表には教材書名と注意要項の

記入がある。題材には、発達に応じた躾的な教材や、

季節に合わせた幼児の興味を考慮した創作話があ

る。指導上の留意点として、3 歳児には入園当初の

配慮や注意事項を、5 歳児には話す際の具体的な実

践指標などを示す。また、読み聞かせだけでなく、

保姆の質問に応じて、次のような「海」についての

幼児の言葉(1906 (M39) 年)を引き出し、記録とし

て残されている。 

「海ㇵ廣イテス 天トヒッツイテ居マス」「松茸

ミタヨーナ物ト ズルズルシタモノ 貝ト採リマシ

タ 首ヘ輪ヲハメタラ立テ居ラレマス」「海知リマセ

ン  海水ナラ知テ居マス… 波ガザブーンザーッ

トキマシタ」「海ヘ入リマシタ淀屋橋ノ海ヘ」６）（一

部抜粋、空白は筆者） 海について素直な表現が記録

され、幼児の声を聞き取り、記録する努力がなされ

ていたことが証左されよう。 

⑵ 唱歌遊戯 

保育項目として、唱歌と遊戯をを分けずに、唱歌遊

一の組 板 排 べ 

月：4 月 回数：4 回  

題目：人形の工夫(談話)・

桃太郎の船の工夫(仝上)・

寶船(仝上)・其他偶發事項

と随意工夫 

注意事項：例図(左図)： 

前半期は二等辺三角形 12

枚 不等辺直三角形 6 枚

の外に多少円板箸鐶等を

加えて排べ得る様に豫定

したり 題目に工夫とし

乍ら図形を表したるもの

は保姆の参考に供するの

み 可成は幼児に工夫せ

しむべし 

(左図を平かなで書替え

る) 

 

（図３） 一の組 板排べ 4月の説明文 

(表 1)唱歌遊戯二の組 10 月（横書き・平かな・（左）は筆者） 

月 回数 唱歌 遊戯 注意事項 

十

月 

 ハ
・
家造り 

( 神 戸 保 育 会 ) 

へ
・
一寸法師 

(尋常小学唱歌教
書) 
其他既授の練習 

同 上
（左） 
 
 
同 上
（左） 

家造りは幼児
の音域より高
きに過ぐ 
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戯として１つにまとめられる。表１にあるように、

すべての回数欄は空白で｢唱歌ノ回数ハ記入セズ｣

と、随時何度も繰り返し歌うことを意味する。題目

の上に｢ヘトハ
・・・

｣と｢調｣を書き、高い音の時には原調

を変えるようにと注意を促している。唱歌教材の 19

曲(全組の 55曲中約35％）は、保姆たちの保育会に

よる創作教材である。創作曲の｢家造り｣７)(神戸保育

会作)は、1907 年の聯合會誌に掲載されたもので、

｢愛珠草案｣では、題目にハ
・

と｢調子｣を書き、原調ニ
・

調は高きに過ぎるので変えるようにと注意事項が

示唆される。 

その年の愛珠幼保育日記に｢『1、2組が会集で歌っ

た家造りを教えて』と言うので、1番だけ教えた｣後

日「積木や板排べで家を作って、家造りの遊戯をし

た」と記録される８）。聯合會誌上で教材を研修し、

伝え合い実践していることが窺われる。また、すべ

ての遊戯欄は唱歌と同じとなっている。それは、「日

彰要目｣の〈保育事項制定の趣旨〉にあるように｢従

来は多く唱歌、遊戯を分ちて保育せしかとも實験に

徴して特に唱歌の時間を設ける必要を認めず・・（中

略）・・唱歌しつつこれを動作に顕して遊戯となすも

のなれば一つの保育事項と見做して材料を制定せ

り｣９）(下線は筆者)と、幼児の動きに合わせれば，歌

と動きを分けるものではないとする。 

また、現在のリズム遊戯やゲーム遊びに当たる活

動は、｢競争及進行遊戯｣として唱歌遊戯の最後に記

載し、鬼ごっこ･椅子取り･豆袋送り･汽車競走等の

題材が、三の組に11、二の組に 18、一の組に 23の

表記がある。注意事項に｢競走的遊戯ハ必ズシモ正

確ナルヲ要セズ面白ク遊バシムル範囲内ニテ行ウ

ベシ｣とあり、唱歌と遊戯は、幼児の実態から切り離

せない一体のものであり、柔軟に、面白く遊び扱う

べきとの意図が確認できる。 

⑶ 六球 

六球は、最初の組にのみ用いられ色の認識･左右

の方向･手腕の練習をする。 

排べ方は、身近な物や色々な自然物を並べて遊ぶ。 

繋ぎ方は、麦藁、連繋紙、籤や麻糸を使ってつな

ぎ遊ぶ。 

この 3保育項目は、他の恩物課目とは異なり、簡

単な説明と図示だけで記載され、六球の表紙の中に

綴られることにより、計画的指導よりも幼児の自由

な発想の下で、年齢の低い幼児から実施する活動で

あったと推論できる。 

⑷ 豆細工 

沿革誌に｢豆細工の大豆は長すぎて適さず、岡本

婉子保育担任が白豌豆を試用して結果良好で、竹ひ

ごも保姆の手作り｣と記録される注15）。豆細工一の組

2 月には、｢刀剣は麦藁細工にし、 鍔にする紙の穴

を小さくすれば、豆又は糊にて止める必要がない、

又蘇鉄類のような細長い葉を円い葉に突きさせば

刀だと喜んで遊ぶ｣（引用部分は平かなに書替え）と、

自然物を使う具体的な作り方や遊び方を示す。三の

組は 10月から基本的な指導を始め、二･一の組には

幼児の工夫を多く取り入れている。 

⑸ 箸板鐶排べ 

全組とも 4月から開始、注意要項には例図と材料

の板･鐶･箸の大きさが詳細に記入される。例えば、

表 2の三の組 9月｢水道ト入物｣には、｢(箸)五寸二･

三寸五･大半鐶三･正方形二｣と、材料を用意すれば

見本通りに作れるようになっている。題目の(季)は、

季節と連繋することを示し、他の題目も談話･唱歌

遊戯などとのつながりが多く記入され、連絡と補益

への配慮がなされる。題目の最後には随意活動の記

入がすべての月の最後にある。三の組｢随意と偶発

事項｣ 二の組｢自由の工夫｣ 一の組｢偶發事項と随

意工夫｣と、組毎の表現を変えた計画としての随意

活動の記入があり、年齢別の発達を考慮しているこ

とが窺える。 

⑹ 積木  

愛珠幼の草創期より積木は、インチ制から尺貫法

に作り直されている。1888(M21)年に春田隆子首席

保姆は、｢第三第四積木の変体を創製し第五乙号を

廃注 16)｣し、1896 (M29)年に伏見柳首席保姆は｢積木

を大型に作製し共同組立を為さしむることを剏め

た。注17）」とある。「愛珠草案」では、三の組４月に

細かな例図があり｢花壇や植木鉢に模して幼児の摘

んできた花を挿して遊ぶとよい｣と示唆する。二の

組にはすべての例図がなく、｢題目の下に各自の工

月 回数 題目 注意要項

蝙蝠傘と鞄(季）

軍艦に月（季）

燈明臺（季）

三寶と月（談）月見

水道と入れ物（季）

虫籠(季）

其他随意と偶発事項

9月 4回

(表２) 箸板鐶排べ 三の組 ９月（横書きは筆者） 
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夫を発表させ、その足らない所を補う｣（引用部分平か

な）ようにとある。一の組の 5 月の題目｢幼稚園･龍

宮･軍艦｣にある例図は｢幼稚園｣だけとなる。 

愛珠幼では明治後期、すでに積木は実態に合うも

のを選び、手先だけを使う恩物積木ではなく、積木

を大きくして共同製作を始めている。3 歳児は模倣

して作りながら遊べるよう、4 歳児は例示をなくし

自主的な創意工夫を促し、5 歳児は複雑なものやイ

メージしにくい例示だけにし、幼児の実態を受け止

め、発達の過程や興味に添うべきとの意図が示され

る。 

⑺ 画方 

三の組は 10月に開始し、｢山｣や「山に木」などの

例図を模倣する。二の組は4月に開始し、｢膳ト椀｣

や｢浦島太郎ノ亀｣などの模倣だけでなく個人の工

夫を奨励し、石盤や紙に書き残す。一の組は摺紙や

貼紙と合わせた風呂敷づくりをし、3月には｢學校具

ノ冩生｣をして、小学校への連続性が示される。現代

の｢表現・絵画製作｣のように全く自由に工夫する活

動とは違うが、残される内国勧業博覧会(1903・M36

年)の絵 図 4)からは当時の幼児らしい表現の中に精

密に描く観察力を感じる。 

⑻ 粘土細工 

｢粘土は尤幼児の好むものにして 年長児に於て

は殊に工夫力を練り 指の練習を助くるものなれば

なるべく随意工夫を多くすべし」と一の組 4月の注

意事項にあるが、幼児が最も好み喜ぶ活動であるに

もかかわらず、3 歳児では一年間全く実施されず、

4・5 歳児も月 2 回と実施回数が少なく 12 月頃には

終わっている。こうした実践を促す理由は、

1903(M36)年の聯合會誌｢自由遊戯に就きて｣の記事

に示されている。要約すると、「粘土細工は兒童の最

も樂しんで造り喜んで工夫を凝らす嗜好料にも關

らず材料が乏しく、容易に得易くない…(中略)… 

保姆の準備も大変で、冬季には手指が冷えて出来な

い。そこで、藤棚の下に、長さ一間、巾四尺、深さ

一尺四五寸で、板厚さ七八分の木枠に砂を八九荷入

れて随意に遊ばせる。これにより冬場も遊べ負傷の

恐れもなく、材料も容易に手に入り、保姆の指導に

より粘土遊びと同様の効果がみられる」(兵庫一保

姆 10）)とある。当時は粘土の調達がむずかしく、土

粘土の準備も大変だったので、砂場が設置されたと

記される。砂場は、恩物の粘土細工から派生し、保

姆たちの工夫により現代に続いてきた保育活動と

分かる。 

⑼ 織紙細工 

二の組 10 月から開始し、月 2 回、3～5 裂の模倣

活動をする。一の組 3月では 9裂 図５）の模様が例示

され、一の組の題目には｢其他随意ト復習｣がある。

幼児には難しい作業であったため、模倣から入り、

段階を追って、積み上げている。 

⑽ 摺紙 

三の組は 10 月開始し、基本的な三角や四角など

の簡単な 2 種類の題目を繰り返し、3 歳児には随意

工夫はない。二の組は 4月から月 4回、談話や唱歌

と連繋した2種類の題目を、円形の紙も使って作る。

一の組は毎月3種類の題目と｢其他随意ト偶発事項｣

があり、談話･季候･積木などと連繋し、3月には｢水

兵服ノ小供｣｢着物ニ袴」「マント」などの難しい折り

方にも取り組む。現在のような自由遊びとしてでは

なく、幼児の発達に合わせ、基本から計画的に構成

され、5 歳児の最後には複雑な折り方を計画してい

る。 

⑾ 板排べ 

三の組 4 月は簡単な 7 種類の題目を模倣し、徐々

に 4～2 種類へと減らし、内容を複雑にする。二の

組は談話や唱歌などと連絡して、題目の下での工夫

を促す。一の組は毎月 2～3 種類の題目と例図があ

り、4 月の注意事項に｢例示ハ保姆ノ参考トシ、幼児

ニ出来ルダケ工夫セシムベシ」とある（図 3参照）。

板排べは、比較的簡単な活動のため、模倣だけでな

く、題目の下で幼児が工夫しながら取り組むことが

奨励されている。しかし、他に｢箸板鐶排べ｣と｢排べ

方｣があるにもかかわらず、｢板排べ｣だけが独立し

ているのは、恩物教材の名残か、幼児が｢板排べ｣の

（図 5）織紙二の組 10･1 月：一の組 3 月 

（図 4） 画方 内国博覧会の門：汽車 5 歳児 
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活動を好んでいたので残したのかは定かでない。 

⑿ 縫取 

二の組 4 月からの開始。月 2 回 2 種類の題目と

｢其他自由ノ工夫｣がある。和田實の参観の折(1911･

M44 年)「関東ではあまり見掛けないものでやさしく

もあり面白くもありで至極宜しい様に思った」11)と

される縫取初歩としての｢糸カケ｣は、切り込みを入

れた画用紙に糸を巻き付けた模様作りから始める。

1 月には穴の開いた紙を縫い取る。一の組では月 3

～4 回の実施があり、1 月｢山ニ日ノ出・紋形｣など

の複雑なものは 2 回連続し、｢其他偶発事項｣の題目

もある。題材は談話や画方からとり、針と糸への安

全に配慮し、段階を追って馴染ませている。 

⒀ 貼紙 

全組ともに 4 月開始、月 4 回実施。三の組 5 月の

｢桃太郎ノ扇｣では、銀杏葉の 90 度角を使い、真ん

中に円形の打貫紙を貼って扇を作る。二の組3月｢紋

形｣には｢打貫ノ葉ト花ニテ工夫｣とある。一の組の

保育項目は 4月から｢紙剪リ｣となる。年少児には明

治初めの紙剪りに変わり、自然物や安全で簡単に美

麗になる打貫き紙を使って貼り、一の組になってか

ら紙剪りになる。鋏の使い方と安全性に配慮したこ

とが窺われる。 

以上、｢愛珠草案」から見えることは、恩物中心主

義から脱却し、年齢別、月別、季節別に、整理計画

化されたものとなっている。さらに、保育題目（教

材）とつながる保育項目を挙げ、保育内容の総合化

を図り、保育計画の中には随意活動を位置づけた。

また、指導者にとっては、「幼児の実態に応じた保育

内容や創作教材、指導上の留意点を文章表現する取

り組み、例図による可視化への試みが伝わる内容と

なっている。 

次に、どのように保育計画として整理したのかを、

①保育項目と頁数 ②保育項目間のつながり ③

保育項目の中の随意割合の3項目について分析する。 

 

３ 結果と考察 

① 保育項目と頁数 

使用頁数は多い順に、談話 41、板排べ 33、積木

33、箸板鐶排べ32、貼紙28、画方 25、唱歌遊戯 24、

縫取 18、豆細工 15、摺紙 15、織紙細工 9、粘土細工

7、六球・排べ方・繋ぎ方 6である。談話の頁数が多

いのは、徳目談話が重要視され、詳しく説明し方向

を示す必要があったからと考える。その背景として、

1905(M38)年日露戦争が終わり、1914(大正 3)年の第

１次世界大戦開戦までの期間であったことが一つ

の理由としてあげられよう。富国強兵、国威発揚の

社会的気風の下ではあったが、幼児を対象に修身談

話を重視することをめぐって、次のような議論がな

されていた。「唱歌は征露唱歌にあらざれば用ひず 

繪畫も戦争畫にあらざれば畫かしめず 談話も此

範圍を出づること能わず 一より十に至るまで總

べて戰争を以て充たさる幼児の腦中果して如何 

保育者諸姉の此の如きの過に陥らざらんことを希

望するものなり」（大阪一會員）（空白は筆者）12）。また、

氏原が｢幼稚園児には特に時局についての智識を授

ける必要を認めませぬ、只小供が自動的にした場合

には注意するに止めて居ります 13）」と述べている。

愛珠幼でも 1905(M38)年の「時局に対する教育上に

及ばしたる影響調査」において、塩野園長は「未だ

(表3）桃太郎談話と他の保育項目とのつながり 

組 

科 
三の組 二の組 一の組 

談話徳
目忠君 

 忠君･桃太郎  

 
 
談話 
材料 

5 月:桃太郎:此

組に於ては絵本

的にす雉･犬･猿

等の特性を知ら

しむべし 

9 月:桃太郎:三

の組に於けるよ

りも委しく話し

忠孝の意を含ま

しむべし 

4 月:再生桃太

郎:明治的に作

りたればよく幼

児に接近せるこ

と柄に付して面

白く話すべし 

 
 
唱歌 
遊戯 

5月ヘ
・
桃太郎 

 桃太郎の譜は

幼児の音域より

高きに過ぐる恐

れあればト
・
をヘ

・

に変じたり 

9月:桃太郎  

豆細工  9月:桃太郎の船  

箸板鐶
排べ 

11 月:日の丸の

旗 

9月:鬼の城 3月:城 

積木 5月：家(桃太郎

の家) 

 4月:鬼ケ島の家 

画方 11月:旗 9月:犬と団子  

粘土 
細工 

 9月:桃  

摺紙   1月:犬 

板排べ 5 月:家(桃太郎

の家） 

 4月:桃太郎の船

の工夫 

縫取   10月:犬 

貼紙 5月:桃太郎の扇 （平かなに書替え） 
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真に、戦争の意味を解し得ざる幼児に対して、殊更

に時局に関したる方面に誘導するは不適当と存じ

候」と、東区長への勇気ある回答文書が残される 14）。

保育現場では、国策と連動するかのごとく修身話が

取り上げられる機会が顕著になっている。しかし、

保育実践者の間では、幼児を戦争へ駆り立てるよう

な話は必要ないとの意識を持ち、協議されていたこ

とは興味深い。保姆たちは徳目談話を重視しつつ選

択に気を配り、常に幼児の実態を見つめる努力を続

けた。 

② 保育項目間のつながり 

緒言の｢材料間連絡ニツイテモ最モ意ヲ用ヒタ

リ｣は、保育項目のつながりを示唆する言説として

注目する。 

題目に( )書きで連繋を示された項目を数える

と、談話 303、季節･時候 79、唱歌遊戯 60、随意工

夫 36、摺紙 3、積木 3、画方 2、形 2、野遊び 2、

板 1 とあり、談話と繋がることが飛びぬけて多い。 

その談話と繋がっている 303 の保育項目は、積木 

67、箸板鐶排べ 55、板排べ 48、画方 48、摺紙 31、

豆細工 23、貼紙 18、縫取 10、粘土細工 3であり、

積木が多い。 

組別での( )書きの題目数をみると、二の組 

191･一の組 139･三の組 125 となり、二の組が多く

なっている。 

このことから保育の中で談話と繋がる保育が多

く、積木や排べ方は談話と多く連繋し、4 歳児では

連繋した活動が他の組に比べて多くなっているこ

とが窺える。 

次に、桃太郎談話を例に、談話が他の項目とどの

ように繋り展開しているのかを確認してみよう。表

3 より、3 歳児には雉･犬･猿の特性を絵解き的に話

し、4 歳児は 3 歳児より詳しく話して忠君の教訓を

付与し、5 歳児は再生桃太郎として面白く話を展開

することを留意点としていることがあげられてい

る。この頃、「桃太郎話には従来からの口伝日本昔話

と共に、国策としての忠君愛国や侵略主義ととられ

る内容が含れる」15）ようになるが、直接｢忠君｣とい

う意味が取り上げられているのは二の組4歳児だけ

となる。他の組では面白く話すなかに、登場人物を

知らせ、派生したイメージをいろいろな活動に繋げ

て取り組み、年齢ごとの発達の違いに合わせた活動

としていることが確認できる。 

談話はいろいろな保育活動へとつながる導入で

あるとともに、活動の中心ともなる役割を果たして

いたことが窺われる。 

③ 保育項目の中の随意割合 

保育項目中には、随意という題目がある。各組の

保育項目毎に随意の割合を表 4に示す。 

〇随意が少なかったもの 

 表 4に示すように、随意の題目が全然なかったの 

は、唱歌遊戯と、三の組の豆細工と摺紙である。少

ないのは談話と、三の組の全保育項目である。理由

としては、唱歌では範唱を模倣する、談話では保姆

の話を聞く、3 歳児では基本的なことを模倣する等

の指導が多かったと推論できよう。特に随意の少な

い歌唱指導について楠が言う。「保姆の範唱に従っ

て唱歌を學ぶが如きは強迫教授である 是れ等 唱

歌の様なものもなるべく自由にせられたいのであ

る…」16）と注意を促していた。この強迫教授は、一

斉指導を指すと考えるが、唱歌においても自由にす

ることが求められていた。 

〇随意が多かったもの 

4･5 歳児には随意活動が多い。粘土細工は総回数

（表４） 保育課目中の随意の割合 

(表４)題目の中の随意題目
の割合 

・折れ線は各保育項目

中の随意割合 

・三の組には、粘土細

工・織紙細工・縫取の

保育項目がなく、豆細

工・摺紙の保育項目中

には随意がない 

・全組の唱歌遊戯に随

意はない 
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が少ないため、随意の比率が高い。これは題目を決

めないで自由な作品作りをする比率が多かったた

めと考える。 

草創期のような時間割の間での休憩という自由

遊びとしての随意ではなく、計画的に実施する保育

の中で、自発的な創意工夫を引き出すための随意活

動として、重視されていた事実は、注目に値する。 

 

４ まとめ 

明治後期の｢愛珠草案｣には、草創時の恩物による

時間割保育から脱却し、幼児が喜んで遊ばない、興

味を示さないような保育項目は減らしていく試み

がなされていた。幼児の年齢や発達に沿った関心の

あり様に注目し、発達段階による積み上げを意識し

た年間計画が示された。 

次に、保育者の意図のもとに、どのように保育内

容の計画化を試みたのかを、次の4点にまとめ示す。 

① 年齢による整理計画と教材開発、 

② 保育項目の連絡補益による保育、 

③ 保育計画に随意活動の位置づけ、 

④ 指導方法の可視化と共有化への試み、 

① 年齢による整理計画と教材開発  

明治後期に、3 年間の保育内容を見通した年間計

画表としての｢愛珠草案｣が作成された。そこには、

幼児の姿を踏まえ、年齢と月に応じ、活動の開始時

期と保育内容が示された。題目を決め、季節に配慮

し、指導に必要な材料を配列し、例図や具体的な指

導上の注意点が記入されている。いつ、なにを、ど

のように実践すればよいのか、幼児の興味･関心･活

動の関連性や発展性を見極めた計画となっている。

当時は、幼児向けの教材が少なく、教材開発にも努

力が払われた。談話においては、教材選択とともに

保姆による多くの作話がなされた。唱歌教材では、

幼児の声の高さに応じて既成曲を変調し直すこと

や、保育会で新曲の創作がなされた。積木遊びの積

木、豆細工の大豆、粘土遊びから砂場の造成、糸か

け遊びの工夫、貼紙の型抜き紙などへの工夫がみら

れた。 

幼児の発達に基づいた保育を整理検討する中で、

談話と唱歌遊戯を中心に据えて重視し、手技の各保

育項目と連絡補益する保育内容を計画した。保育の

整理検討により、幼児の発達に基づいた具体的な題

目を挙げると共に、教材は発達に応じた配列を行い、

新しい教材開発に心がけ、それらに応じた指導上の

注意事項や配慮をあげていった。その結果として、

恩物中心主義からの脱却が図られていった。 

② 保育項目の連絡補益による保育 

 ｢愛珠要目｣の緒言の材料配列には、｢身心の発達

と材料の難易を考え、季節への配慮を考慮し、材料

間の連絡について最も注意を払う｣とある。材料間

の連絡が多かったのは談話であった。例えば、桃太

郎談話では、発達年齢や季節に応じた話を選択し、

話の中のイメージを他の保育項目活動へ広げ、いろ

いろな教材を用いて展開した。唱歌遊戯では、競争

やごっこ遊びを実態に則して歌と動きを一体化し、

面白く遊べるようにと実践していた。保育活動の導

入に談話を置き、唱歌と遊戯は一体化した活動とし、

手技活動と連繋補益する展開が期されたと言えよ

う。当時施行の｢幼稚園保育及設備規程｣（1899 M32）

では、遊戯･唱歌･談話･手技の 4保育項目だが、｢愛

珠草案｣では省令や園規則にとらわれず、幼児の活

動に合わせた作成がなされている。あえて保育を 4

項目に当てはめれば、保育の連繋補益の点から談話

を中心に置き、唱歌と遊戯は一体とし、自然環境と

しての季節時候、そして 11 の手技を集め一体とし

た、談話･唱歌遊戯･季節時候･手技となるであろう。 

③ 保育計画に随意活動の位置づけ 

｢愛珠草案｣の中での随意活動は、｢題目（教材）内｣

と｢題目（教材）外｣との両方で確認された。｢題目内｣

の随意とは、織紙細工や縫取のように、幼児にとっ

て難しい作業となる保育項目の題目の中で、基本的

活動の模倣から、随意活動をすることであった。｢題

目外｣の随意とは、箸板鐶排べや積木、粘土遊びのよ

うに、幼児が自発的に楽しめる活動には、題目に拘

わらず自由に活動するという随意活動であった。草

創期の課業時間の休憩としてではなく、計画的に実

施される保育項目の中での随意活動が取り入れら

れていた。 

また、指導者には、保育項目の例図や材料選定な

どについては保育者のためのもので拘泥してはな

らないと何度も注意が促され、幼児の活動を引き出

すようにと説かれている。しかし、実践としては、

唱歌には随意活動がなく、時として保育者の強力な

指導性が発揮されることも依然としてあった。全体

的には、年齢による発達に応じた丁寧な基本的指導

に立つ「模倣活動から随意」へと向かう筋道を作る

ことにより、幼児の成長と創造へつながるという保

姆の意図が込められていることが窺われよう。 

④ 指導方法の可視化と共有化 

注意要項には、例図と指導上の留意点が詳述され
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た。実践者としては何より参考になったことであろ

う。とかく何をすべきか見えにくい保育現場で、保

育の題材を示し、例図によって可視化し、指導上の

留意点を示唆することにより、目的と方法が明確に

なり、共通理解が図られたはずである。聯合會誌上

では、多くの創作談話、創作唱歌遊戯などの教材開

発を伝えている。なかでも粘土の入手が困難であっ

た課題を解決するための兵庫からの考案｢砂場｣は

現在に続く大きな意味のある教材となった。聯合會

誌という伝える手段があったことにより、課題を共

有化し、実践を向上させる新たな展開や可能性を拓

き、幼児の発達に応じた新しい教材を作り出す努力

と工夫が促されていた。研修伝達により、可視化と

共有化が進められたと言えよう。 

 ｢愛珠草案｣と｢日彰要目･細案｣は、京都と大阪の

保姆たちが聯合保育會で相まみえ、研修と議論、協

力を重ねて作成したものと考えられる。1910(M43)

年、保姆たちは日々の幼児の発達していく姿から見

えてくる必要感から、基本的なことを押さえつつ、

随意から創造を育てようとした。3 年間の発達の過

程を年齢に基づいて整理し、保育項目ごとの題目を

挙げて、それに応じた教材内容を選択し、指導方法

を表記し、教材と他の保育項目間の｢連繋と補益」を

考慮した総合的な保育活動を計画し、試みた。指導

方法には、例図や注意要項の記述により、見えにく

いとされる保育内容の可視化を試みた。発達を考慮

した教材整理をした結果、保育方法としてのまとま

りが認められる初めての「保育要目」となっている。

残念ながら、保育計画としての要素である「保育の

目標」、「活動の主題」、「保育の反省」などについて

は未だ触れられず、次の時代を待たねばならなかっ

た。「愛珠草案」が草案で終わっているのは、保育目

標が纏めきれなかったのか、各園の独自性を求めた

のか、時代に先行しすぎていたのか、理由は判然と

しない。 

しかし、「幼稚園保育及び設備規程｣の示す保育 4

項目に留まらない年間計画の作成を試みたことは

後世につながっていくことになる。明治後期の時代

の趨勢に抗うことは難しかったにも関わらず、保姆

たちは幼児の成長にとって何が大切なことなのか

を目を離さずによく見据えた保育者の意図が十分

感得できるものとなっている。保姆たちが幼児の姿

を見つめて、自園のみならず他園とも協力･連繋し

て保育計画の再編成を図ろうとした試みは、評価に

値する。常に保育に向かう主体的な努力を可能にし

たのは、地道な研修･研鑽の積み重ねがあったから

に他ならない。心躍らせ目を輝かせて遊び、育ちゆ

く子どもの姿に即した保育を創造しようとする保

姆たちの課題意識、保育者としての矜持が、保育発

展への原動力であったと言えよう。 

 

 

注１）山岸雅夫･水野浩志･二見素雅子･金子嘉秀等々多く

の研究論文があるが、管見の限り保育要目の実践研究

は見られない。 

注２）「愛珠草案」は愛珠幼に残され、大阪市教育センタ

ーに資料として保存される。 

注３）京都市立中京もえぎ幼稚園は、日彰幼稚園他 6園が

合併し平成12年創立。明治23年創立の日彰幼稚園資

料が保存される。 

注４）日彰幼｢保育要目｣には〈保育事項制定の趣旨･保育

時間配當表･談話･唱歌遊戯･手の技（積木･箸板鐶･豆

細工の例図）〉があり、｢保育細目｣には〈保育要目草案

(緒言)･談話表(徳目･月別)･保育項目(13)・遊戯細目

(遊戯指導方針 4項目)･唱歌教材(51)〉がある。 

注５）｢愛珠草案」(1910)談話材料(一の組 12月)太郎ノ火

ヲ過チシ話 作話 天満ノ火事ノ例ヲ引クとあり、 

天満の大火事は1909(M42)年 7月 31日〜8月 1日。 

注６）大阪市園長会(2004)大阪市立幼稚園のあゆみ第8集

｢大阪市保育会の創設｣ 64     

注７）聨合會誌(1898) 第壹號27  

注８）愛珠幼沿革誌（1902･M35 年 5月編纂） (1901)年第

1回聨合保育會を愛珠幼で開催 

注９）彙報 前掲（注7）（1901）第六號 65 

注 10）三市彙報 同上(1905)第拾五號13 

注 11）前掲(注 8)大阪市の保育法講習、(1902･M35)年の講

師は中村五六。(1904･M37)の講師は東基吉 

注 12）前掲(注 6)「大阪市立幼稚園の変遷」72⊸77 

注 13）金子嘉秀(2013)｢明治後期の幼稚園におけるフレー

ベル主義をめぐる保育実践の変容に関する研究｣広島

大学大学院教育学研究科63-68 

注 14）前掲(注 8)愛珠幼穉園志留辨 

注 15）同上 保育法幷規則変遷 岡本婉子はM15～42年勤

務 愛珠幼の初伝習生 

注 16）同上 春田隆子はM20～22 年勤務し、園外保育を始

め、保育案の検閲をする 

注 17）同上 事歴梗概 伏見柳は M29～35年勤務。現園舎

設計に携わる 
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14）藪内吉彦｢愛珠幼稚園創立の事情とその歴史的意義｣前

掲(6) 113 

15）鳥越 信(2004)｢桃太郎の運命｣ミネルヴァ書房 27-29 

16）楠品次  前掲(5)  28 
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１ 研究の目的 

中央教育審議会（2021）は「児童生徒自身が ICT

を『文房具』として自由な発想で活用できるよう環

境を整え，授業をデザインすることが重要である。」

と示し，GIGA スクール構想によって，現在 1 人 1

台の端末が児童生徒の手元に届いた状況がある（文

部科学省 2021a）。当然，生活科もこの 1 人 1 台端末

の活用は求められるものの（文部科学省 2021b），そ

の実際には，積極的な利活用についての様々な課題

も散見される（文部科学省 2021c）。確かに，経験を

大切にする生活科には，ICT は不要であるという議

論もあるかもしれない。しかし，森本（2021）が「『令

和の日本型教育』は，今後，対面授業とオンライン教

育とのハイブリッド化された学びとして展開される」

と示すように，ICT 活用は必須のものとなる。その

上で，「学習者が使いたい，必要だ，と思った時や，

ICT 機器の特性を生かせる場面で，使いたいだけの

ICT 機器を使い，教科等の学びにつなげることが大

切である」（福本 2021）とされるように ICT を活用

した上で，「教科の学び」につなげることが求められ

る。つまりは，生活科の学びにつなげる ICT 活用が

必須となっていく。 

さて，この ICT 活用が，児童生徒のためにあると

するならば，それを「教科の学び」に結び付けていく

のは，指導者側の問題となる。中野（2004）は，「子

どもの育ち」について，「大人からの教育」と「子ど

もからの教育」との２つの考え方があるという。今

回の ICT 機器の導入は明らかに「大人からの教育」

である。それ故，ICT を「子どもからの教育」と結

び付ける方法が重要となろう。さらに，ベネッセの

調査（2020）によると，ICT 活用だけを見ても，低

学年は高学年よりもその活用割合が低い結果も示さ

れて，「教科の学び」とのつなぎにくさも想定される。

大人からの教育ともいえる ICT の活用は，低学年と

しての課題でもあるのである。 

以上の点を踏まえると，ICT 活用を，生活科の学

びに結び付けられるような授業改善を行う必要があ

る。そのためには，ICT という学習方法を得ること

で，生活科の授業にどのような変化が生じるのかを

まずは検討する必要があるといえる。 

確かに，生活科に関する ICT 機器の活用の具体例

も幾つか見られる。例えば杉能（2021）は，「子ども

が思いや考えをアウトプットする例を実行すること

からはじめるべきである。」とし，「子どもの発達段

階を考慮して ICT 活用と手でかくことをバランスよ

く指導していくべきである。」と示している。しかし

ここでは，教科の学びにまで具体的な言及を見るこ

とができない。また，文部科学省（2021b）も「生活

科における 1 人 1 台端末の活用」において，その詳

細を示している。「振り返りや表現に活用し，活動へ

の意欲を高める」として「学習対象への興味や関心

を喚起や，記録した情報をもとにした伝え合いの充

実」「活動後に自らの取組を客観的に振り返り，活動

のよさに気付く」（下線は筆者）といった点を示して

いる。しかしこれも，あくまで例示であり，その具体

的な児童の姿を読み解くことはできない。 

ただし，ここで注目したい点は，文部科学省の資料

にある「記録した情報をもとにした」「自らの取組を

客観的に振り返り」という記述である。これは，児童

が過去の時間の自身の活動に立ち返ることを示して

いる。つまり，児童が過去の時点の自分と現在の時

点での自分をつなぐ，その点と点を結ぶ「時間」をつ

なぐ手立てとして ICT の可能性を示しているといえ

るのである。実際，生活科の授業では模造紙に学習

の履歴を残したり，ポートフォリオを用いたりしな

がら，振り返りを行ってきている。しかし，生活科の

授業において，活動はもちろん児童が記述を含めて

振り返りも行うのには「時間」を要する。加えて，

4  2022年度 奨励賞受賞論文 

ICT活用が生み出す生活科授業での「時間」についての一考察 

－1年生「学校紹介」に焦点をあてて－ 

                   29期 授業実践リーダーコース  浦郷  淳（佐賀県） 
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ICT を活用した生活科の実践で，ここで示したよう

な，「時間」に焦点をあてたものは散見できないのが

現状である。ICT 活用を行った生活科の授業におい

て，この「時間」が児童の学習活動にどのように影響

するのかは検討する必要があろう。 

 そこで本研究では，1 年生生活科「学校紹介」を対

象とし，ICT 導入後の授業ついて検討する。そして，

児童の活動内における「時間」がどのように変容す

るのかを明らかにすることを目的とする。 

 

２ 語彙の定義と研究の方法 

(1) 本研究における「時間」の定義 

本研究では「時間」を，以下の２つと定義する。 

第１は，一般的に想定される児童の活動時間，学習

時間としての「時間」である。生活科の理念は「総合

的な指導」「子ども中心」「体験や活動によって学ぶ」

「能力開発を重視する」とされる（吉富・田村 2014）。

この「体験や活動によって学ぶ」機会としての学ぶ

時間である。 

第２は，時間軸としての「時間」である。生活科に

おいては，「低学年特有の発達・成長への配慮」の中

において，時間軸の観点から「時間的な認識」が課題

として挙げられている（文部科学省 2018）。この「時

間軸」という意味での「時間」である。 

以上の「活動時間」と「時間軸」の 2 点を対象に，

検討を行うこととする。 

(2) 研究の方法 

研究の方法として，まず，ICT の視点を取り入れ

た授業改善について検討する。次に，1 年生「学校紹

介」の実践における児童の学習の姿から ICT 活用を

行ったことでの特徴的な姿を整理する。さらに考察

を加え，生活科における「時間」観を検討する。 

 

３ ICT の視点を取り入れた授業 

(1) 従来の授業改善からの知見 

ICT を活用した授業は，従来の授業からの改善と

いえる。そこで，まずは従来の生活科の授業改善に

基づいて，少し整理してみることとする。 

まず，「総合的な指導」について，例えば寺尾は，

「生活科の学びの改善」を 3 点示す。それは，「学び

の基本課程＝児童の思いや願いを拓いているか」「指

導しない生活科に陥っていないか＝教師は進んで尋

ねたり，問いかけたり，惜しみなく称賛したりして

いるか」「知的な気付きを大切にする指導＝素敵な会

話や対話を楽しむように運んでいるか」である。こ

れは今でいう，主体的・対話的で深い学びからの授

業改善とも読み取ることができ，教師の関わり方と

いう点で，指導方法の視点を示している。 

「能力開発を重視する」という視点では，奈須

（2006）は，生活科にあっても「厳選された個別知

識の獲得と併せて，学習の主体である子どもが，必

要に応じて自在に情報を収集，活用できる能力を育

成する方が効率的ではないか。」とし，「さらに，学び

取った個別知識を宝の持ち腐れにすることなく，私

が生きていく糧として有効に活用したい」と述べて

いる。今でいう情報活用能力につながるような論点

である。これは活動内容，学習方法に関する授業改

善の視点といえ，学習成果の活用を提示している。 

さらに，「子どもの思考」の面から，永田（2007）

は生活科における授業力を見る時の観点として，子

どもたちが「一面的」，「二面的」，それとも「多面的

に」思考していたか。という事を問いかけている。一

元的な視点で物事を見るのではなく，総合的な視点

から思考する場の提供を示す。これは，「総合的な指

導」と「能力開発」につながるものであるが，これを

「時間」として見ると，異なる時間同士を結ぶとい

う点で，時間軸を意識することを読み解くことがで

きる。 

 「体験や活動によって学ぶ」時に出てくる，子ども

が思考を表現するのが言葉となる。生活科と子ども

の言葉という点で結んだとき，平野（2008）は，「体

験の内容を言葉で表現する必然に迫られた時こそ，

その内容にふさわしい表現の仕方を学び，その指導

をするチャンスである。」と表している。生活科の授

業として，必然に迫られる場面を創ることの重要性

を示しているのである。さらに，「子どもの言葉によ

る表現が適切でなく，わかりにくいと，授業を早く

先へ進ませようとするあまり，しばしば教師がそれ

を言い換えることがあるが，それでは，子どもが言

葉による表現力を高めるチャンスを奪ってしまうこ

とになる。」とも示し，「子ども中心」が表現場面でも

重視しなければならないことを示している。これは，

ある意味その瞬間「点」での指導ともいえる。しかし

それが過去のある場面に立ち戻って行える可能性が
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ICT にあるとするならば，この言葉もまた時間軸に

おいて,有効に働くものといえる。 

 ここまでのことを整理すると，従前の改善の中で

は，学習方法の改善はもとより，学習活動の内容，学

習成果といった点での改善が図られてきたといえよ

う。これらの点は, ICT の視点を取り入れた授業改善

でも働いていかなければならないものである。 

(2) ICTを活用した授業改善の視点 

 以上のような点を踏まえて，今度は ICT を活用

した授業改善について検討してみよう。 

先述した通り，文部科学省の「生活科における 1 人

1 台端末の活用」のページを見ると，図１のように整

理できる（なお，整理にあたっては，一般化を図るた

めに，具体的な活動場面を除いた）。 

 従前の活動と異なるのは，やはり端末の操作活動

が教師の手から児童の手に移るという学習方法につ

いての点である。これ以外の点から整理すると以下

の３点を示すことができる。 

第 1 に，撮影や動画の確認が中心となっている点

である。撮影を行うのが教師であったり児童であっ

たりすることは示されているものの，視覚教材を提

示する特性を示している。 

第 2 に，これまでの実践でも見られたような学習

が基盤となっている点である。写真の提示，学習の

様子を動画で視聴，メッセージ作成などは，用意を

するのが教師か児童かという違いはあっても，教室

の中で見られていた。少し異なるのは，メールで送

信，オンラインでの交流といった点である。 

第 3 に，再現性の視点からの記述は見られるが，

観察記録の保存といった継続的な記録の保存の観点

は強く見られないという点である。 

 表１からは，学習方法としての児童の学習は想定

しているものの，学習成果がどのようになるのかを

読み解くことができない。この学習成果の在り方や

その活用についての検討が必要である。 

(3) 本研究での整理の視点 

 本研究では ICT という学習方法を得たときに，「時

間」がどのように変容するのか，さらには, 先行研究

の視点を踏まえて，学習内容，学習成果がどのよう

に変化するという点で整理する事とする。 

 

４ 実践の実際 

(1) 実践に至るまでの概要 

 実践は，1 年生「学校紹介」である。１月から２月

にかけて，Ｓ県のＡ校 1 年生（14 名）で行われた。

実践時,1 人 1 台端末は配備されておらず，既存の共

用キーボード付タブレット端末（以下,「端末」とい

う。）を用いた。実践時までに，端末操作として次の

ような学習が行われている。 

○ マウス操作 

○ キーボードでの簡単な文字入力  

○ 端末を用いた写真撮影 

○ 写真のネットワークフォルダへの取り込み・呼

び出し・加工  

○ 表計算ソフトでの写真比較・カレンダー作成 

○ プレゼンテーションソフトへの画像の取込み・

音声入力を用いた電子紙芝居作り  

 なお,端末の操作に関する学習の時数集計は教科

学習と関連するものについては教科で行い,それ以

外のものは課外で行われている。 

 生活科に関しては，9 月に植えた野菜の苗の様子

を毎水曜日に撮影し，その様子をファイルに保存，

端末上で表計算ソフトに張り付けてその様子を比較

するといった学習活動が設定されていた。 

(2) 実践の経緯 

例年，次年度の新入学児童との交流会が実施され

る。しかし，当該年度は諸般の事情で新入学児童が

来校しての交流会が中止となった。担当者からは，

新 1 年生へのメッセージを依頼され，担任は受諾し

たが，それに併せ，児童が自分たちで動画を作成す

学習過程 活用例 

思いや願

いをもつ 

サムネイル画像の中から自分が興味

をもった写真を選び，それがどこか

を考える。 

活動や体

験をする 

インタビューの際に，個々がタブレ

ット型端末で撮影しておく。 

言語による発表に加え，伝えたい事

柄に応じて取捨選択した画像などを

大型モニタなどに映して伝え合う。 

感じる・

考える 

教師が各グループの活動の様子を動

画で撮影。その動画を各自繰り返し

確認する。 

表現す

る・行為

する 

ビデオメッセージをつくる。 

メールで送信する。 

オンラインでのリモート交流 
図１ 文部科学省が示す「生活科における 1人 1台端末

の活用」の例 ※イメージ図を筆者が整理した。 
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ることを構想した。実践にあたっては，以下の２つ

の足場かけ（Wood,Bruner,&Ross1976）を行った。 

①方法としての端末利用の足場かけ 

担任からの提案では子どもの必要感が生まれない。

そこで，端末を使って動画を作るという学習方法に

関する学習経験を，他教科の学習で設定した。 

具体的には，まず，担任から，国語の音読や音楽の

様子,メッセージを集約した動画を作り，新しい 1 年

生に見てもらってはどうかと提案した。 

次に，電子紙芝居や音読の様子，呼びかけ，音楽で

の歌や合奏など様々な動画を撮影した。 

そして，操作に児童が興味をもてるよう，昼休みの

時間などに，児童が見ることができる教室備付の電

子黒板上で編集を行い，完成させていった。 

結果,完成動画を見た児童は，大変喜んだ。また，

担任の編集作業を見ていて，「自分たちもできるので

はないか？」といった思いをもつ児童も見られた。 

ここでの足場かけの実践によって，児童は自分た

ちが撮影したり音声を吹き込んだりしてスライドを

作り，動画が作れることを経験した。さらに，完成動

画は，インターネット上にアップし，管理職の確認・

了解の基，限定的に保護者に公開した。その動画を

見た保護者からは，その動画を褒めてもらうことが

でき，児童の自信にもつながった。中にはなかなか

会えない祖父母にも見て頂けたようで，第３者から

の価値づけが，児童の自信となっていった。 

②内容としての学校紹介の足場かけ 

 生活科の内容としての足場かけとしては，従前か

ら取り組んでいた学習が役立った。新 1 年生が交流

会で来校する際，学校の行事の様子を絵にして紹介

するという活動の準備を 12 月から取り組んでいた。

準備開始の時点で，行事の紹介は絵で行うが，学校

の教室の紹介は新 1 年生が来校した時に紹介するこ

とで児童も納得していたのである。しかし実際来校

できなくなったことで，課題が転換したことになる。 

 学校紹介を動画で行うというイメージの土台は，

春先の休校期間中の家庭学習の課題が役に立ってい

た。それは，入学直後の休校期間中，学校からの気持

ちが離れないように担任が学校紹介のために配信し

た動画である。この動画は，学校内の施設を撮影し，

それが何という部屋なのかを予想させるようなもの

となっている。学校再開後に学校探検をした際には，

その動画と一致する場所を見つける学習活動が展開

され，家で教えてもらった部屋の名前の確認とどの

ような場所なのかを確認するといった学習経験を経

ていた。このような経験を経ていたからこそ，動画

作成のイメージ化が期待された。 

 ①・②のような過程を経て，児童の反応を探って

いると，児童から「また動画を作りたい」という案が

予想通り出てくることとなった。その上で，担任か

ら「どんな動画ができそうか」を尋ねると，「学校を

紹介する」案が出たことから，本研究を実践に移す

こととした。 

(3) 単元計画 

 本単元は，新 1 年生に向けた学校紹介の動画を作

成するというゴールに向けての実践である。生活科

だけでなく，国語も含めての単元を設定した。 

①目標 

新 1 年生に紹介する学校紹介動画の作成過程にお

いて，自分が紹介したい学校の施設やそのよさ，先

生方とのかかわりに気付きながら，友だちと協力し

て活動に取り組むことができる。 

②単元計画（ ）内は時数 

 紹介する場所を考え，担当を決める(1) 

 場所の説明を考える(1)＋国語(1)  

 取材を行う(1) 

 画像の作成，音声の入力(2)＋国語(1)  

 完成したスライドの確認・ふりかえり(1) 

③動画のイメージ 

 児童が自分で撮影してきた写真をプレゼンテーシ

ョンソフトのページに張り付ける。そのページに児童

自身で音声を吹き込む。それぞれが作成したページを

教師がつなぎ，動画に変換する。 

(4) 活動の実際 

①紹介する場所を考え，担当を決める 

まず児童は学校で紹介できる場所を考えた。自分

たちの生活経験を基に様々な場所が出てきたが，決

める際には次のようなやりとりが見られた。（児童の

敬称は，後述する表２に相関する） 

Ｔ 今，17個場所があるんだけれど，誰がどこを

紹介しようか？ 

Ｊ児 パソコンで作るとやったら，みんなで 1 人

1か所すればよくない？ 
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Ｅ児 そいでよかと思うっちゃけど，残りはどが

んすると？ 

Ｊ児 あんまりいっぱい作っても，なごうなる（長

くなる）けん…（聞き取れず） 

Ｃ児 ここでどうするかよりも，早う決めて作ら

んぎ，時間ないっちゃない？ 

Ｔ 今 3 人言ってくれたけど，他のみんなはど

う？1人 1か所でいい？ 

 ここでは，Ｊ児は多くの場所を紹介すると，動画

が長くなってしまうことを意識した発言を行ってい

た。Ｃ児は，活動の時間を確保するためにも，決める

ことを提案した。どちらも，対象は異なるが，時間的

制限を意識した発言ができていた。 

このやりとりの後，子どもたちは自分が希望する

場所に立候補をして，紹介する場所が決定した。そ

の際には，場所が重なった児童も見られたが，「誰が

どこを紹介してもいいじゃん！1 年生で知っとる所

やけんできるよ」といった声かけも出て，決まって

いない場所に動くような光景も見られた。場所への

こだわり，思いや願いといった点から見ると問題も

あるように思えたが，「1 年生で知っている場所だか

ら紹介できるよ」という声かけの後に動いた児童（2

名・A 児・H 児）の様子からは，嫌々動いている様

子は見られなかった。こだわりよりも，どのように

紹介すれば良いかに目が向いていたように思われる。 

②場所の説明を考える 

 担当する場所を決めた後，その説明を考える時間

を設けた。そこがどのような場所なのか，ノートに

書いたり思い出したりしながら，活動に取り組んだ。

当然自分が担当する場所を取材に行く児童も見られ

た。14 か所それぞれの説明を，児童それぞれが考え

るのであるから，当然差も生まれる。友だちの説明

を参考にしながら，自分の説明を考える児童の姿，

完成した児童同士，お互いに読み合って確認をする

姿が見られた。読んでみるとつながらない部分があ

ることに気付いたり，国語の表記的な問題も自分た

ちで気づいて解決したりする姿も見られた。 

③取材を行い，音声入力原稿を考える 

 原稿ができた後は，端末をもって実際の場所の取

材に行くことにしていた。おおまかな学習計画は作

っていたため，児童はどの時間で学習活動を行うの

か理解できていた。担任は「14 人全員についていく

のは無理ですよ」と伝えていた所，「〇〇先生にも頼

もう！」と児童自ら特別支援学級の先生や ICT 支援

員の先生にお願いをして回っていた。これまでの学

習で「頼んだらできる」という経験が生きた場面と

なった。担任は，誰に頼むかという予想をして，内諾

とその時間での設定は行っているものの，児童が「自

分たちの活動ができるようにするためにはどうすれ

ばいいか？」を考えて動いた場面であった。 

 このような経緯を経て，児童はそれぞれの場所同

士が近い友だち同士で３つのグループに別れて取材

を行った。児童が交代で撮影したり，写真を撮った

りする活動が展開された。職員室や校長室，事務室，

保健室など，教職員がいる場所でのあいさつや説明

もお互いに確認できた。また，説明内容も見てもら

い，加筆修正を行ってもらうなど，取材を行う中で

取り組むことができていた。他にも，取材場所で原

稿を読んで，その様子を動画で撮影してもらう児童

も見られた。単なる場所の写真撮影だけでなく，自

分たちでこれまでやったことのない方法に挑戦する

姿も見られた。 

④画像の作成，音声の入力 

 プレゼンテーションソフトに画像を挿入すること，

音声を入力することは既習のため，児童は自分たち

で取り組んだ。小さな声で説明すると音声が上手く

入らないこと。周りがうるさいと周りの声が入って

しまい，雑音となること。静かな場所を見つけて録

音すること。ノートをどこに置いて読むかで入力さ

れたときの声の大きさが全然違うこと。入力したも

のを聞いてみて納得できずに取り直すこと。画像を

加工してわかりやすくすること。このようなことを

児童自身が気付きながら，活動に取り組む姿が見ら

れた。担任は質問が出された時に答える程度で，自

分たちでお互いに協力しながら制作を進め，音を確

認したり，写真を差し替えたりしていた。その中で

の F 児と教師とのやり取りが以下のものである。 

T：何枚も写真撮っているね，どうして？ 

F：上手く撮れないから。 

T：何が上手く撮れないの？ 

F：すこしぼやっとしてる。○○ちゃんの顔がうつ

ってる。これは駄目です。パソコンを使ってい

る写真でいいのを選びます。 

F 児は自分が納得のいく写真が撮れるまでこだわ
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って取り組んでいた。また，なるべく友だちの顔が

映り込んでいないものを選択していた。これは，個

人情報の指導において，「勝手に写してはいけないし，

インターネットで個人の写真の掲載はよくない」と

いう指導が行われていたためである。 

写真を選択してスライドに取り込む場面では，自

分が撮ってきた写真を何枚も入れようとする児童も

見られた。しかし，その出来上がった作品を見た別

の児童が「どこのことか逆にわからない」と発言し

たことで，1 枚に絞って提示するように修正してい

る場面も見られた。また，スライドに動画を入れた

児童は，自分の読み方がよくないと撮り直しに向か

う姿も見られた。スライドに吹き込んだ音声がどの

ように聞こえるのかを自分だけでなく友だちに聞い

てもらい，何回も修正している児童も見られた。自

分たちで作ったものを，お互いに見合いながら修正

し，改善していく姿が見られたのである。担任が色々

な説明や指示をしなくても，個々の活動から協働的

な活動を行い，繰り返しの活動を行っていた。 

⑤完成したスライドの確認・ふりかえり 

音声入力まで終了した後，最後は教師側でスライ

ドをつなげ，動画にし,インターネット上にアップし

た。児童と一緒に確認をしたが，それぞれの声の大

きさ，写真の配置など様々な意見が出された。完成

した後でも修正を子どもたちが望んだのは，声の大

きさであり，写真の配置であったが，一番は説明の

内容での改善であった。「説明と写真があっていない」

「説明が長すぎる」「説明がわからない」といったも

のであった。できる限りの修正を行ったものの，児

童が相互に指摘した点は見る側の視点にたったもの

であり，聞き手としてわかりにくい点を指摘したも

のであった。通常の発表だけであれば，おそらく新 1

年生に発表したことで終わっていたものである。そ

れが，動画として作成したことで，内容であったり

伝え方であったりということに目を向けた議論がな

された。以下，3 名の児童の振り返りである。 

 ぼくは，パソコンしつをしょうかいしました。

しゃしんはとれたけど，こえがむずかしかったで

す。でも，○○○ちゃんがボタンをおしてくれて

なんかいもやりなおしを手つだってくれました。

なので，じょうずにできました。うれしかったで

す。 

 じぶんのばしょをどうがでせつめいしました。

どうがだと自分がおもっていたのとちがうような

こえの大きさで，とりなおしました。2かい目は，

大きなこえでよんだので，しっかりと入っていま

した。うまくつたえられたとおもいます。がくど

うのことも，がくどうの先生にきいたことを入れ

たのでわかりやすくなったとおもいます。 

 しゃしんが，みんなにへんといわれてかなしか

ったです。でも，つくりなおしてみると，わかり

やすかったです。こえは５かいくらい入れました。

たいへんだったけれどたのしくできました。みん

なにみてほしいです。 

学び方として，友だちと協力して取り組めたこと

や個々の感情とその後の行動変容が読み取れる。ま

た，完成したスライドを作り直した過程も読み取る

ことができる。さらに，学習内容として，取材を行っ

た上で説明ができたことも読み取れる。 

事後に行った４件法でのアンケートでも，「頑張っ

て学習に取り組めましたか」「発表が上手くできまし

たか」「友だちと協力して活動ができましたか」「見

てもらうことが楽しみですか」「パソコンをつかって

また発表してみたいですか」といった観点で 14 名中

13名が「とてもそう思う」と肯定的に回答していた。

逆に否定的な回答が多かったのは，「パソコンを上手

く使うことができましたか」という質問に対してで

あり，「とてもそう思う」（7 名）「そう思う」（2 名）

「あまりそう思わない」（5 名）と回答していた。操

作を伴う点で，課題があったといえる。 

(5) 児童の学びの成果 

完成した動画は，管理職の確認後，保護者説明会に

来られた新入生保護者に案内を行い，自宅で視聴し

て頂くこととした。結果 11 名の入学児童に対して,3

月末の時点で 41 件の視聴が見られた（限定パスワー

ドの配布は，管理職や新１年生保護者，実践時 1 年

生保護者含め 30）。 

１年生の保護者からは様々な声が届き，説明方法

の向上を認める記述も多々見られた。ただし，制作

が 2 回目ということもあり，写真の配置など改善点

についても子どもに提案する家庭も見られた。保護

者に公開するという点で，常に改善の視点も持つ必

要があることを示した事例も見られた。 
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入学後すぐに学校探検ができず,例年並みの活動

ができなかったものが,次の 1年生に紹介するという

ことで，改めて学校の様々な施設の役割を考える機

会となった。本実践では，無意識に使っていた教室

や施設を，新入生に伝わるように言葉を選んだり表

現したりしようとする姿が見られている。スライド

に取り込む素材には,写真だけではなく，動画を入れ

る児童も見られ,それぞれの工夫が見られた。また，

完成したものを見ると,まだまだ学校には紹介でき

る場所があることに気づき，1 年生が入学したら教

えてあげようといったことを示す児童も見られた。 

(6) 成果物の分析 

表 1 は児童が作成したスライドの内容を整理した

ものである。ここでは，児童が紹介した場所や場所

を紹介した写真等の枚数，写真の特徴，説明に用い

られた文字数，動画の時間，1 秒あたりに読んだ文字

数を順に示している。以下概要を示す。 

まず，児童が用いた写真の枚数は１枚～４枚とな

った。４枚の写真を用いた児童と J 児は，４枚を同

じ大きさにして並べたものであった。２・３枚を選

択した児童は，多くが 1 枚大きく提示し，残りの写

真を小さく提示したものであった。ただし，1 名は 2

枚の写真を横長に並べていたスライドを作成してい

た。児童同士でのやりとりでも変更した方が良いの

ではないかという指摘も見られたが，本人は変更し

ていない。理由を聞いたところ「面白く見えたから」

というものであったが，この点は保護者からも本人

に指摘が行われていた。写真の特徴としては，縁取

りをしたものや動画を一部に組み込んだものなど，

個々が特徴的な説明を考える事ができていた。 

次に，説明の文字数である。最大が 100 字（E 児）

であり，最少が 45 字（M 児）であった。ここでの文

字数は児童が読んだものを書き起こして数えたもの

であるが，M 児は実際の書き原稿通りに読み，E 児

は撮影後に説明を加えていた。 

最後に文字数と動画の時間，1 秒あたりに読んだ

文字数を併せてみてみる。読む時間が 20 秒を越えて

いるのが半分（D 児・E 児・G 児・H 児・K 児・L

児・N 児）であり，残り半分がそれ未満である。こ

のうち，文字数との関係でいえば，E 児や G 児のよ

うに書いている量が多いために時間がかかっている

と思われる児童も見られる。逆に，J 字のように，書

いている量は多い部類に入るものの，動画の時間が

短い児童もおり，この場合は読むスピードが速いこ

とが考えられる。実際 1 秒間に 5.1 字読んでいるこ

とから，かなりスラスラと読んでいることがわかる。

市毛（2002）らの研究によると，1 年生の音読のス

ピードは 1 分間に 100 字程度であるとされる。これ

は 1 秒間に，1.6 文字であり，どの児童も 1 年生の音

読スピードよりはかなり速いスピードで読んでいる

ことがわかる。読むことが一番速い児童については，

1 分間に直すと約 300 文字になり，これは 5 年生程

度の読む速さとなる。このことからは，かなり速い

スピードで児童が読んでいることがわかる。伝える

相手が幼稚園生であり，語彙の獲得状況と併せて考

えると，課題となる。 

 

５ 考察 

(1) 学習成果物としてのデジタル資料 

 本実践における成果物はデジタル資料となる。

このデジタル資料に対する利点を考察してみる。 

まず，児童側の視点からの利点を考察する。 

第１に，デジタル資料として保存が行いやすいと

いう点がある。今回保存された資料は，それは児童

それぞれが作成したスライドであり最終的に配信し

た動画もそうである。１回の発表だと消えてしまう

ものが，記録としての残っている状態となる。この

 表１ 児童が作成したスライドの概要 

 

児童 紹介場所 場所紹介の方法 特徴 字数 動画時間 文字／秒

A 図工室 写真4枚

教室の様子

木工作品の様子

写真周囲の縁取り

61 15秒 4.1

B 職員室 写真4枚 先生方3名 65 17秒 3.8

C 保健室 写真4枚 保健室の先生 57 15秒 3.8

D 校長室 写真2枚
校長先生アップ＋小

さな室内写真
55 21秒 2.6

E 支援学級 写真1枚 教室の様子 100 30秒 3.3

F
パソコン

室
写真1枚

友だちの活動の様子

を後ろから撮影する
48 14秒 3.4

G 理科室 写真3枚
2枚は加工して丸抜き

と周囲ぼかし
99 29秒 3.4

H 調理室 写真2枚
コンロの写真と机の

様子
61 25秒 2.4

I 事務室 写真2枚
パソコンアップと室

内図
54 18秒 3.0

J
放課後児

童クラブ
写真3枚と動画画面

自分が読んでいる所

の動画
91 18秒 5.1

K 体育館 写真1枚と動画画面
自分が読んでいる所

の動画
58 21秒 2.8

L
1年生教

室
写真2枚 黒板と後方写真 78 21秒 3.7

M 音楽室 写真1枚 教室内全景 45 16秒 2.8

N 中庭 写真4枚 1枚は看板 68 21秒 3.2
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保存されたものは必ずしも完成したものだけではな

い，記録したものやその学習の過程も残っている。

それは当然児童の失敗も残っていることになるため，

児童の成長の足跡がわかりやすいという利点をもつ。 

第２に，再現性が高い点である。保存できた完成稿

は児童自身も見ているし，完成した動画については

保護者や新１年生，さらに新１年生の保護者も見て

いる。多種多様な人が見ることができるという点で

は，この時だけの学びではなく，保存されたものを

見返すという点での新たな教材化が考えられる。そ

れこそ，新２年生になった時に，新１年生に学校を

紹介するときの基の動画としても活用することがで

きる。さらには，２年生の生活科の最終段階として

自らの学びを整理することができる。再現性の高さ

という点で，価値がある。 

第３に，継続性が見られた点である。端末を活用す

ることで，自分が行っている活動がどこまで進んだ

のかを意識しやすい状況であった。ゴールが分かり

やすかったことで，そこに向かって取り組み，活動

したものを見ることで修正を加えていく。このよう

な活動が継続的に続けられていった。単なる発表に

なることなく，自然と自分が納得いくまでのスライ

ドになるように，継続的な取り組みを行うことがで

きていた。これは，端末であったからこそである。 

次に,教師側の視点である。 

第１に，児童が何故その写真を選択したのか，その

説明を取り入れたのかを問う機会を得ることである。

児童自身が撮影した場所には何かしらの意図がある

とするならば，「これを何故撮ったのか？」というこ

とを問う機会を得る。そして吹き込まれた内容と照

合していくことで，その児童の気づきの質に触れて

いくことが可能となる。 

第２に,児童の学習成果を客観的に見ていくこと

が可能となる。発表のスピードの点からも明らかな

ように，発表後に分析をすることで，生活科だけで

はない多面的な視点で見ることが可能となる。だか

らこそ,それをまた他教科の学習に活かすことも可

能になる。生活科の学びを教科に返していくことが

できる可能性があるのである。 

(2) 学習方法としての ICT（端末）の活用 

第１に,アウトプットが容易な点である。本研究で

は，自身の思いや考えを表現する際に端末を用いて

行った。しかし，何気なく表現できたのではなくこ

れまでの学習を通し，操作の知識をもっていたため

である。そして，操作を通し，吹き込んだ音量の小さ

さや画像の配置など，相手意識に立った修正ができ

た。端末は繰り返し用いることでスキルは向上する。

そのスキルを次の学習に活かせる点で，有効である

といえる。この点は，技能も知識であるとするなら

ば，奈須の示した「必要に応じた活用」につながって

いく。 

第２に，修正が行いやすいという点である。今回，

児童は写真を撮り直したり入れ替えたりしている。

さらに音声の吹き込みに関しては繰り返し行ってい

る。児童が自分で作る絵や一度限りの発表ではなか

なか修正をすることは難しい。何よりも，客観的に

自分の発表がどうであるのかを見て修正することは

困難である。自分の発表を見ることは教師が撮影し

た動画を用いれば可能かもしれないが，そもそも個

別に見るのは難しい。それが端末を用いたことによ

り，児童一人一人が修正をすることが可能となった。

それが，繰り返しの活動が自然発生したといえる。 

第３に，時間に余裕が生まれていたという点であ

る。今回の学習では比較的短時間で制作を進める必

要があった。しかし，場所を決め，撮影し，写真を取

り入れ音声を吹き込むという作業は数時間で終了し

ている。全てが個別に取り組むことができたためで

ある。全体で一緒に活動するのではなく，個々に活

動する時間にシフトチェンジできていたことが大き

な要素であると考えられる。 

第４に，児童が選択・判断する場面が多々あったと

いう点である。本実践において，写真の選択，音声の

選択，作成したスライドを選択する判断など選択・

判断する場面が存在している。この選択・判断はあ

くまで児童一人ひとりの判断が求められたものであ

る。自分がどこまで納得するのかは子どもたちのこ

だわりであり，個々に異なる。満足しなければ修正

できるといいう点と相まって，繰り返しの選択・判

断の場面が展開されている。 

第５に，個別最適な学びと協働的な学びが展開さ

れていた点である。１年生の中には発表を苦痛に感

じる子も存在する。そのような児童にとっては，自

分のペースで発表でき，それぞれが持っている端末

に音を吹き込むという個別の学習になったことで，
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日頃発表を苦手としている子たちの声は比較的大き

く聞こえていた。さらに，書くことは苦手だとして

も話すことが得意な児童は，原稿は走り書き程度で

吹き込みを行った。このような，個の状況に応じた

学びが展開されていたのである。また，個々の活動

の中ではどうしても１人でできない学習場面が存在

している。撮影を行うこと。音声の取り込みを行う

こと。完成したスライドをチェックすること。この

ような学習場面では児童はお互いに協力して活動に

取り組んでいる。個々の学びだけでなく，必要な場

面では協働的に取り組めているのである。児童は不

安な事は誰かに聞きたくなる。だからこそ，１年生

同士でも，協働的な学びが展開されたといえる。 

(3) 生活科としての学習内容 

 今回は生活科の実践である。学校紹介を通して，

自分が紹介したい学校の施設やその良さに気付くこ

とや教職員とのかかわりに気付くことを，友だちと

協力する中で具体化していくことが意図されていた。 

 その中で，端末で何回も写真を撮り直す児童の姿

が見られた。これは，自分が紹介したいアングルで

撮れているか，映り込んでいるもの，明るさなど様々

に気にしていたためである。だからこそ，へのこだ

わりがあったと考えられる。繰り返して行うことが

端末によって可能になったことから，恐れず，自分

が納得いくまで取り組めた姿だと考えられる。 

 また，教職員に対しても，自分たちができないこ

とを依頼することや，撮影の許可を得ること，場所

の説明に補足をしてもらうなど，積極的な関わりが

見られた。さらに，見せる相手がどう思うかという

点を意識しながら，制作にも取り組んでいる。場所

にこだわり，人と関わり，対象を考えて制作してお

り，生活科の学習としても満たしていたといえる。 

 

６ 生活科における「時間」の検討 

 考察を基に活動時間と時間軸から検討を行う。 

 (1) 活動時間の検討 

 今回の実践では,個々の活動が中心であるが個々

が満足するまで繰り返して画像を取り直したり,音

声を吹き込んだりする姿が見られている。繰り返し

活動し,その過程での気づきを大切にすることは従

来から大切にされてきた点である。ICT を活用する

ことで,自然と繰り返しの活動が展開されている。 

 次に,練習と本番の線引きがない点である。従前の

新１年生との交流の方法，対面型であれば練習と本

番の線引きがあり，同じ事を本番のために繰り返す

練習が展開されていたと思われる。しかし，ICT 活

用によって，練習と本番が一致し,全ての練習が本番

だったといえる。本番と意識して学習活動に取り組

むのとそうでないのとでは児童の意識に大きな違い

があるのは明らかなことである。活動時間が，意味

あるものになったといえる。 

 さらに，学習活動を児童自身が組み立てられてい

た点である。端末でスライドを作るというゴールの

イメージを児童がもっていたことで，それに向けて

活動に取り組んだことが伺える。児童は学習のゴー

ルを意識できないことが多い。その中で，今回対象

とした実践では，スライドを作成するというゴール

が見え，必要な学習活動を児童自身が選択していた。

自主的な学習活動の展開が行われたといえる。 

 最後に，ここまでの３点を踏まえると，教師の役

割が変化していくことが想定される。学習活動をよ

り児童に任せることができ，教師は，児童が必要な

時にアドバイスする立場になる。ともすれば,発表の

出来映えを教師が判断することが多い中で,作品の

完成の判断を児童に委ねることが可能となる。本実

践のような展開であれば,教師の指導性は限られた

ものになり,児童の活動が生きるような指導方法へ

の転換が求められるといえる。 

 これらのことは，従前よりも児童が主体の活動時

間の増加すること，授業中，児童自身が時間を活用

していく，時間に対する主体性が重要であることを

示しているといえる。 

 (2) 時間軸の検討 

 まず,成果物がデジタル化されているという点で,

常に更新していくことが可能であるという点がある。

過去の自分と今の自分を比較して考え，更新してい

くことができる。それは写真であっても,音声であっ

ても同じである。過去か今かの判断を行う,それぞれ

のよさに気付く。変更の根拠を教師が問うことで，

児童の思考も深まっていく。 

 次に，ゴールフリーであるという点である。作品

は完成したものの，その完成したものでさえその時

の児童の立場で判断したものである。他の児童の作

品と比較して変更する場合もあるし，更に良いもの
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を作ろうという所に意識がむく。さらには,本研究で

対象とした実践が１年生の最後ということで，新１

年生が入学後の活動にもつなげていくことができる。

その時々に過去の自分とつなげ,改善していくとい

う点で,ゴールフリーとなる。 

 最後に，自分の作品にいつでも触れることができ

る点である。従来の発表を伴う学習は客観的に自分

の発表を見ることは限定的であった。しかし,個々の

端末があることで自分の作品に容易に触れることが

可能となり,次の活動にも活かすことが可能となる。 

 これらの点からは，児童が残す成果物は，定めら

れた時間の中で，児童が妥協した成果物とも捉える

ことができる。自分の満足度の向上は，限られた時

間の中での自己の活動に依存する。そうであるなら

ば，先述した時間に対する主体性をもち，追究して

いく必要が児童側に求められるといえる。 

 (3) 課題 

 生活科が人・もの・こととの関わりを大切にする

学習である以上,本研究で対象とした実践は，「時間」

としての２つの観点からは有効的だとしても「活動

時間」の中に位置づく,人との関わり方においては，

不十分であり今後検討が必要である。 

 

７ おわりに 

 本研究では，ICT という学習方法を得たことでの

生活科の授業の変化を検討し，生活科における「時

間」の意味について検討を行った。結果，児童が「時

間に対する主体性」をもつことを示すことができた。

今後は，その時間の中に，ICT 活用を行う面と，対

面的な学びをどう結びつけていくのかという点につ

いて検討していきたい。 
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１ 地域及び研究指定校の特色等と研究の動機 

本校が位置する吉和地域は山口・島根両県境に位置し，

中国山地の標高 600mの積雪寒冷地帯に属し，農業や林

業のほか，都市との交流を目的とした自然体験施設やス

キー場，美術館等の文化施設がある。世帯数 337世帯，

人口618人（R2）の過疎化が進んでいる地域であるが，

子ども達への期待は大きく，青少年の健全育成にも意欲

的な地域である。また，本校は，平成21年度より施設一

体型の小中一貫教育を開始し，今年で12年目を迎える。

児童生徒45名（R2）の小規模校であり，2級地のへき地

校である。運動会や文化祭等の地域行事に参画する機会

が多く，地域の教育力に支えられている。 

しかし，その吉和地域の人口は，１年で７人減って611

人（R3.9.1 現在）となり，その半数は高齢者が占める。

その高齢者の1/3，100人強が一人暮らしという状況とな

っている。その中で，「10 年で 100 人くらいずつ減る」

という試算も出ている。これを受けて私たちは，「10年，

20年後の吉和小・中学校，吉和地域は大丈夫なのだろう

か。」という問題意識をもった。そもそも「SDGs」

（SUSTAINABLE DEVELOPMENT GOALs）も，2030年の地球

において持続可能な経済・社会・環境づくりのために始

まったものである。この視点を現在の吉和小・中学校及

び吉和地域にも当てはめながら教育課程を見直していく

ことが必要不可欠と考え，研究に取り組むこととした。

そして，「吉和の学校で学んで良かった。」と思ってもら

える学校づくりを目指すこととした。 

 

２ 研究主題設定の理由および吉和の課題 

 

 本校の学校教育目標とめざす児童生徒像は，次のとお

りである。 

本校は，平成21年から施設一体型小中一貫校として教

育活動を行ってきているが，少人数の小規模校であるた

め，保育園から小・中学校の12年間をほぼ同じメンバー

で過ごす固定された社会集団，学習環境であることから，

コミュニケーション能力やソーシャルスキルの育成に課

題がある。 

（１）本校の児童生徒につけたい資質・能力 

本校の児童生徒につけたい資質・能力は，次の三つで

ある。 

これは，平成29年に当時の児童生徒と教職員に吉和の

児童生徒の課題調査を行い，その結果，次の 

 

 

 

 

 

 

 

5  2022年度 優秀論文 

「SDGs」の視点による学校と地域の課題解決に向けた取組  

ー「SDGs」の視点をふまえた教育課程の編成と説明力を高める指導方法の工夫ー  
                              

  16期 言語系コース（国語） 兼房 髙広 （広島県）   

本研究は，国立教育政策研究所教育課程研究指定校事業（へき地教育）の指定を受け，「SDGs の視点で吉和

の課題について考えよう」と，全児童生徒と全教職員で一丸となって令和 2 年から令和 3 年までの 2 年間、取

り組んだ研究のまとめである。 

①主体的に学ぶ力  ②説明力 

③人間関係形成力 

①小中一貫の小規模校のため，児童生徒が自主的，主

体的に学習や活動に向かう姿勢が弱い。 

②小グループ内では発言ができるものの不特定多数

の前で発表することが苦手な生徒が多い。 

③多くの生徒が保育所から同じメンバーで特定の人

間関係の中でしか生活したことがなく，コミュニ

ケーション能力が低い。 

〈目指す児童生徒像〉 

考えをもち，はっきりと表現することができる児童

生徒 

〈学校教育目標〉 

夢や目標をもち，果敢に挑戦し，自己実現する児童

生徒の育成 
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という課題が明らかになったことにより設定された。 

また，これを基に「児童生徒につけさせたい資質・能

力の系統表」を作成し，課題解決に向けて継続的，継続

的に取り組んできた。 

この課題は，吉和地域の特性によるものが多く，すぐ

に解決できるものではないものの，現在の児童生徒にも

同様の課題があると考え，「主体的に学ぶ力」「説明力」

「人間関係形成力」を継続させている。 

 

（２）研究主題 

本校は，これまでも総合的な学習の時間を中心に，吉

和地域と連携した様々な学習を進めてきた。本研究では，

総合的な学習の時間を各教科等で身に付けた資質・能力

を活用・発揮する場（説明の場）として位置づける。ま

た，総合的な学習の時間をSDGsの視点で見直し，行政，

地元企業，福祉施設や教育機関等と共に吉和の未来を考

えていく教育課程を編成する。また，これを踏まえて他

の教科・領域の教育課程を見直したいと考えている。 

これからの情報化やグローバル化等の社会の急激な変

化に伴い，教育内容の量的・質的充実への対応が求めら

れている点から，地域の教育資源を活用した教科横断的

な総合的な学習の時間（課題発見・解決学習）を中心に

他の教科・領域とも連動して教育実践を重ねることで，

児童生徒の説明力を高めるとともに，吉和の持続可能な

社会（地域）をつくる担い手の育成につながると考え，

本研究主題を次のように設定した。 

 

３ 研究仮説 

 

 本校の「資質・能力」から見た学校・生徒の実態と課

題は次のとおりである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

この状況を踏まえ，本校の「目指す生徒像」を「自ら

の考えをもち，はっきりと表現することができる児童生

徒」とし，その育成には「説明力」をつけることが不可

欠と考えた。 

そこで，本校では，「説明力」を次のように定義し，こ

れまで行ってきた教育実践を「SDGs」の視点で見直し，

新たな取組をすることにした。また，その見取りの方法

の一つとして，「学力の向上」を念頭に入れて取り組んだ。 

 

 

 

 

そのスタートにあたっては，広島大学大学院の吉賀忠

雄准教授を講師として，リモートで校内研修を行い，「め

あてと振り返りのある授業」，「授業の振り返りをキーワ

ードを使って自分の言葉で説明する授業」の二つで取り

組んでいくこととした。 

今回，児童生徒の付けたい力とした「説明力」の意義

は次のように考えた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

【研究主題】 

考えをもち，はっきり表現する児童生徒の育成 

～SDGsの視点をふまえた教育課程の編成 

と説明力を高める指導法の工夫～ 

〈学校教育目標〉 

夢や目標をもち，果敢に挑戦し，自己実現する児童

生徒の育成 

①総合的な学習の時間を中心に吉和地域の関係機関

等と連携し，社会とのつながりを意識した学習の

実施が有効。〈継続的に実施〉 

②小学校３６人，中学校１５人，合計５１人の小規模

校の特性を活かす。 

〈施設一体型の小中一貫校〉 

③コミュニケーション能力やソーシャルスキルの育

成に課題。〈「表現力＝説明力」に課題〉 

〈説明力の定義〉 

自分の意見を目的や場面に応じ，理由や根拠を明確

にして表現できる力 

〈「説明力」の意義〉 

① 学習者の理解度（キーワードが使えているか）が明

らかになり，事後の指導がしやすくなる。 

②学習者の言葉で表現させることで「自分事」にな

る。 

③ 学習者が目的や場面に応じて，理由や根拠を明

確にして表現することで，コミュニケーション能

力が向上する。 
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この説明力の前提になることは，次の三つである。 

 

 

 

 

 

 そして，本校がこれまで取り組んできた「地域の教育

資源の活用」や「地域連携」を更に充実すると共に，そ

の取組を「SDGsの視点」で改善することが，「説明力の前

提」につながると考え，以下のような研究仮説を設定し

た。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

そして，この関係を図式化したものが次の表である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

４ 研究内容及び具体的な研究活動 

 

（１）令和２年度 

ア 研究内容 

①教育課程の編成 

②「説明力」の育成 

③地域連携 

イ 具体的な研究活動 

  ①教育課程の編成 

総合的な学習の時間を中心に据えた SDGs の視点

による教育課程の見直し 

(ｱ) 校内研修を行い「SDGs」の教職員の理解を深め

た。 

   ・ SDGsの一般理論研修，「『SDGs』のカードゲー

ム」による体験型研修 

・ SDGsの視点による教育計画の見直し 

 (ｲ) SDGs の視点による地域の教育資源を生かした

教育課程の見直し 

  ・ SDGsの視点で教育課程を見直し，総合的な学

習の時間では，「吉和の未来を考える」をメイン

テーマに学習を行った。小学１・２年生では総

合的な学習の時間がないので，生活科の時間に

これまで行っていた授業を SDGs の視点で見直

して授業実践を行った。 

  ②「説明力」の育成 

全教科・全領域での説明力を高める指導方法の

工夫 

(ｱ) 「説明力」を高める指導方法の校内研修 

・ 「『説明力』とは何か。」，「説明力を高める授

業の在り方」の理論研修 

(ｲ) 定期的に校内研修や校内でお互いの授業を

見合う「授業参観週間」の実施 

・ 計画的に研究授業を行い，「説明力」を高め

る授業や効果的な「めあて」と「振り返り」の

ある授業，意見発表や表現活動の場を意図的

に作り，活動場面を多くする授業など，「説明

力」を高めるための授業改善について検討し

た。 

  ③地域連携 

「SDGs」を共通のキーワードとした学校と地域

の方々が相互に学び合える取組 

【研究仮説】 

へき地・小規模校という本校の特徴を活かし， 

①総合的な学習の時間を中心に据えた SDGs の

視点による教育課程の見直し 

②全教科・全領域での説明力を高める指導方法

の工夫 

③「SDGs」を共通キーワードとした学校と地域

の方々が相互に学び合える取組 

〈地域連携〉 

をすれば，「考えをもち，はっきりと表現すること

ができる児童生徒が育成できるであろう。」（本校

の目指す児童生徒像） 

①自らの考えをもつこと。 

②自らの考えを状況を踏まえて他に伝えること。 

③自らの考えに対する他者の考えを受け止め，より

考えを深めること。 
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     ・ 「吉和の未来を考える」をテーマに，総合

的な学習の時間を使って，吉和地域のSDGsの

認知度や取組実態を調べ，そこで見つけた課

題を整理し，提言を行った。 

 ウ 児童生徒の活動状況 

・ 小学校では，外部講師を招聘しての「自然環境

と生き物の関係」などを学んだ後に行った水中生

物の調査・検証を行った。 

・ 中学校では１・２年生が吉和地域の「SDGs」の

認識調査やそれに関連した取組調査を行い，３年

生では「SDGs」の学習を行った後にユニタール広

島事務所（1965年に設立された国連訓練調査研究

所の広島事務所。広島という象徴的な都市に設立

された最初の国連機関で，主に紛争後の復興や世

界遺産，安全保障に関する研修を実施している。）

とリモート研修を行い，世界や特に日本のSDGsの

取組の現状と課題について学習した。 

・ ２学期は，各学年とも１学期に学習したことを

基に，SDGsの視点で見た吉和地域の現状と課題か

ら「吉和地域への提言」としてのまとめ，地域参

観日での発表で発表し，発信することができた。

日々の授業だけでなく，発表の場を多く設けるこ

とで，本校の課題である「説明力」の向上を図る

と共に，「説明力」を見取る場とした。 

・ 「吉和やまびこ太鼓」の活動も行い，地域の伝

統を守り伝えていくと共に，地域をつなぐ活動を

行った。 

・ 「福祉プロジェクト」として，小学３年生から

中学２年生までは，総合的な学習の時間で広島市

や吉和地域の社会福祉センターと連携して，車い

すやブラインドウォークなどの高齢者・障害者の

疑似体験や障害者スポーツ「ボッチャ」体験を行

い，高齢者や障害を持った方への理解を深め，交

流していく活動を行った。 

 

（２）令和３年度 

 ア 研究内容 

   令和２年度の取組の成果と課題を整理し，令和３

年度は以下のように取り組むこととした。 

  ① 総合的な学習の時間を中心にすえた SDGs の視

点による教育課程の見直し 

・ SDGsの視点で教育課程を見直すことにより，単

元学習やカリキュラムマネジメントなどの教

科や教科の枠を超えた主体的・対話的で深い学

びを実現する。 

  ② 全教科・全領域での説明力を高める指導方法の

工夫 

   ・ 生徒一人一人の「説明力」向上についての指

導方法（ICTの活用も含む）の検討を行い，全て

の教科・領域においてに取り組み，授業力の向

上を図る。 

  ③ 総合的な学習の時間を中心に「SDGs」を共通キ

ーワードとして学校と地域の方々が相互に学び

合える取組 

   ・  総合的な学習の時間だけでなく，「SDGs」を

共通のキーワードとした地域連携の視点で検討

を行い，保護者や地域との一層の連携を推進す

る。 

なお，この研究に取り組むために以下のような方

向性と共通認識を確認した。 

 ○ 総合的な学習の時間を各教科で身につけた資

質・能力を活用・発揮する場（説明する場）とし

て位置付ける。 

  ○ 各教科等をはじめとした全ての教育活動におい

て，「説明力」を高める指導方法の工夫により思考

力を高める。（検証方法：CRT等による活用問題の

分析） 

  ○ 各教科等における見方・考え方を総合的に活用

して実社会・実生活の課題を探求することで課題

解決し，自己の生き方を考えていくための資質・

能力を高める。具体的には，持続可能な地域（吉

和）づくりに向け，SDGsの視点を踏まえた提言を

まとめ，発信することを通して，地域に誇りをも

ち，地域づくりの担い手としての自覚をもたせる。

さらに，持続可能な社会を築くために異年齢交流

や他地域交流を行うことにより，多様な考え方に

触れ，グローバル社会で生き抜くための資質・能

力を高めることを重視する。 
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イ 具体的な研究活動 

 ① 総合的な学習の時間を中心にすえた SDGs の視点

による教育課程の見直し 

・小３～中１のグループと中２・３のグループの大き

く二つに分かれて，「吉和の未来を考える」をテーマ

に授業に取り組んだ。 

 (ｱ) 小３～中１のグループ 

(ｲ) 中２・３のグループ 

 

② 全教科・全領域での説明力を高める指導方法の工夫 

(ｱ) 理論研修 

昨年度に引き続き，広島大学大学院吉賀忠雄准教授

の指導の下， 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

を行い，コミュニケーション能力と学力の向上を図

った。 

 

 (ｲ) 研修・授業参観週間を踏まえた「説明力を高める

授業の在り方」の検討 

 

  研修及び昨年度からの授業参観週間における検討を

踏まえて，「説明力を高める授業の在り方」について検

討し，以下のように整理した。 

・授業の流れの研修 

「めあて」は，教師が児童生徒にこの１時間で学

習させたいことを，児童生徒に見通しをもたせるた

めに示すもので，この１時間で何をすれば（できれ

ば）よいのかがわかる振り返り可能な表現にするこ

とが大切になる。 

「振り返り」には二種類あり，授業ごとに行う「毎

時間の振り返り」と，単元の終わりや単元の要所ご

とに行う「まとめの振り返り」がある。最初の「毎

時間の振り返り」は「めあて」に対応した振り返り・

まとめを毎時間行わなければならない。 

「まとめの振り返り」は，授業者が必要に応じて

学習方法や態度・意欲・他者との関わり等に関する

評価のために行う「要所の振り返り」と単元の最後

にまとめとして行う「まとめの振り返り」の二つが

ある。これら二つの振り返りとも，教科や授業での

キーワードを使った言葉や文字によるまとめ表現

しなければならない。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

この学習活動を整理し，まとめたものが「よしわ

学びのサイクル」で，この学びを継続して取り組む

ことで「説明力」が向上し，それに伴って，「主体的

な学び」や「人間関係形成力」も育成されていくと

考えている。 

・小３～中１：「お年寄りが住みやすいまちづくり」

の取組と提言 

○「吉和に住むお年寄りの住みやすいまちをつく

ろう。」をテーマに，お年寄りとのつながりや交

流の場をつくる取組を提案する。 

・小３～中１・・・「若い人が住みたくなるまちづく

り」の取組と提言 

○吉和に住む若い人にとって住み良い町にするた

めの提案をする。 

 ○吉和に移住する人を増やすための吉和のいいと

ころを紹介する。 

○吉和に関わってくれる人を増やすための吉和の

観光スポットや特産物の紹介をする。 

・中２・３・・・「持続可能な吉和のまちづくり」に向

けた取組と提言 

○昨年度行った「提言」を基に，自分たちが「吉和

の未来のため」に行った取組や課題解決のため

の提言を発表する。 

①めあてに対応した振り返り（まとめ） 

←毎時間行う    

②学習方法や態度・意欲・他者との関わり等に関す

る振り返り（要所・まとめ） 

←必要に応じて行う 

③授業のキーワードを使ってまとめを行い，児童生

徒の言葉による表現 

←話したり書いたりする 
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  ・ よりよい授業とするための単元構想シート・ワ

ークシート等の工夫 

「単元構想シート」は，新学習指導要領の改訂に

より，従来の評価の観点が，「知識・技能」「思考・

判断・表現」「主体的に学びに向かう態度」の３観点

に変更になった。そのため，「めあて」や「振り返り」

の観点も変わるので，「振り返りシート」の評価内容

も変更した。また，本年度から「単元構想シート」

を活用した授業づくりが奨励されたこともあり，で

きるところから「単元構想シート」を使った単元計

画を行い，「指導と評価の一体化」に基づいた「評価

計画」，「めあてと振り返りが連動する授業づくり」

を行うこととした。 

「振り返りシート」も新しい観点が見取れるもの

を工夫し，毎時間の「授業振り返りシート」は，最

後の振り返りのところを「主体的な学びに向かう態

度」を見取る「評価材」とするために，「達成感・粘

り強さ」や「生徒の学習の調整」を書くようにした。

また，「単元の振り返りのワークシート」では，生徒

の「自らの学習の調整や粘り強さ」を質問した後，

次への意欲「主体的に学びに取り組む態度」を書か

せている。 

 

③ 「SDGs」を共通キーワードとして学校と地域の

方々が相互に学び合える取組 

 

・ 昨年度に引き続き，「吉和の未来」のために SDGs

の視点から見た課題解決の取組を多くの事業所や

団体と協力して行った。SDGsについては，広島大学

大学院の永田忠道准教授の指導の下，取組を行った。 

 ・ 本年度には，吉和支所，吉和社会福祉協議会，吉

和未来を考える会や廿日市市役所シティプロモーシ

ョン室などと連携して，「大人からのアドバイス・支

援」を積極的に取り入れた。生徒たちが考えている

ことが通用するかを確かめたり，廿日市市や吉和地

域の大人と一緒に考えたりする場面を設定すること

で，生徒の実践的意欲の向上につなげている。 

 

５ 研究の成果と課題 

（１）評価指標からの成果と課題 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 本研究は，令和２年度から始めたものだが，令和元

年度，つまり，研究前の評価指標と研究２年目の途中

である令和３年の評価指標を比較することで，研究の

成果が見取れると考えた。 

そこで，「説明力」が向上すると学力も必然的に向上

すると考え，その見取りとして，まず，令和元年度と

令和３年度（令和２年度は未実施）の「全国学力・学

習状況調査の教科平均の通過率６０％以上の児童生

徒の割合」を比べてみることにした。 

すると，７６％から６０％と１６％も下がっている。

また，個の変化が追える「ＣＲＴ（標準学力調査，３

学期に実施）」の「全国平均以上の児童生徒の割合」で

は８９％から８６％と３％下がっている。 

一方，同じ「ＣＲＴ」の別の指標では「全国平均を

基準としたときの通過率が上昇した児童生徒の割合」

では，６２％から６６％と４％上がっている。 

 次に，全校を対象に行った「児童生徒アンケート」

の項目である「説明の場において自分の考えをはっき

りと表現できた児童生徒の割合」では，８１％から８

７％と６％上がっている。 

 

  

 

 

 

 

 

 

   

これだけでは，よく分からないので，学年別に見て

みると次のようなグラフになっている。 
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この表を見ると，「説明力」は，小６から下がってい

る。一方，「課題解決力」では，中１で一旦下がるが，

中学生になると，学年が上がるにつれて上昇している。 

これらについて考えると，まず，「説明力」に関して

は，小学１年から５年生が１００％ということから，

限られた発表の場で，「自分の考えを言えたら，でき

た。」と判断していると考えられる。 

それに対して，小学６年生以上になると，発言の機

会が増えるだけでなく，内容の可否を問われることも

多くなり，それに応じて，児童生徒自身の評価のレベ

ルも高くなっているからだと考えられる。 

また「課題解決力」を質問した項目では，中１，中

２，中３と学年が上がるにつれて，達成感が高まって

いる。これは，中学校になって責任ある活動や取組が

増える中で，学年が上がり，それに伴って経験も増し

て，様々な達成感を得る場面が増えていったと考えら

れる。 

これらのことをまとめると，学力的には，全国との

比較から見ればやや後退しているが，個々では若干の

伸びが見られることがわかる。一方，「課題解決力」で

見ると，この３年間で，「中学校では学年が上がるにつ

れて，達成感が伸びている」ことがわかる。 

以上のことから，この度の研究仮説による２年間の

取組は，一定の成果があったと考えられる。 

 

（２）研究内容別の成果と課題（○成果●課題） 

 

①「総合的な学習の時間を中心に据えた SDGs の視点

による教育課程の見直し」について 

○ 「吉和の未来を考える」をテーマに，SDGsの視

点による教育課程の見直しに向けて，小学１・２

年生の生活科と小学３年生から中学３年生まで

をいろいろなグループに分け，２年間の授業実践

を行ったことで，来年度からの９か年を見通した

総合的な学習の全体計画及び各教科の関連性が

明確になった。 

○ 児童生徒の SDGs による地域づくりの意識が高

まり，自分たちが発見した課題や提言を保護者や

地域に発信することができた。また，異年齢での

学習の場が生まれ，主体的な関わりや教え合い，

学び合いを通して，人間関係をうまく形成するこ

とができた。 

● 「小学３・４年生と小学５・６年生が複式学級

のため，隔年で教育課程や指導計画を考える必要

があり小中一貫の９か年を見通して継続的・発展

的に指導計画を改善していかなければならない。 

 

②「全教科・全領域での説明力を高める指導方法の工

夫」について 

 ○ 「よしわ学びのサイクル」について意識統一し，

「めあて」と「振り返り」が連動した授業を全教

科・全領域で取り組むことで，児童生徒が，授業

のキーワードを使って，自分の言葉で説明したり

まとめたりできるようになってきた。 

○ 「単元構想シート」を使った授業づくりに積極

的に取り組むことで，指導と評価の一体化に基づ

いた授業を行い，児童生徒への学習に活かすこと

ができた。 

○ 児童生徒が発表する機会が増え，徐々に自信を

つけてきており自己有用感が高まった。 

● 場面に応じた臨機応変な説明や応対ができる

力や児童生徒の学力が十分向上していない。更な

る説明力・学力の向上を図っていく継続的な取組

が必要である。 

 

③「「SDGs」を共通キーワードとした学校と地域の方々

が相互に学び合える取組」について 

 ○ 吉和の保護者や地域の事業所の方々に，学校が

取り組んだ結果，SDGsの認知度は高まった。また，

学校からの呼びかけに快く協力していただくこ

とができた。 

○ 吉和地域の課題について「SDGs の視点で調べ，

発見した課題を検討し，課題解決の方法や取組を
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提案し，実践することができた。 

○ 今回の取組で吉和支所，吉和社会福祉協議会，

吉和未来を考える会や廿日市市役所シティプロ

モーション室などと連携して，吉和地域の課題に

取り組むきっかけやパイプをつくることができ

た。また，「大人からのアドバイス・支援」を得た

ことで，活動に自信を持つことができた。 

○ 今まで行ってきた地域連携が「「SDGs」で目標や

ターゲットが定まったことでベクトルが揃い，具

体的な取組ができた。 

● 児童生徒がさらに吉和の良さを知り，各機関と

連携して吉和の PR をしていくことや持続可能な

吉和地域の未来の担い手として，何らかの形で児

童生徒が吉和地域に，より「自分事として」関わ

れるような課題を見つけて取り組んでいきたい。 

 

６ まとめ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

この五つが，この2年間の成果であると共に，課題で

もある来年度以降の継続課題である。 

今回の「へき地教育」の指定事業を受けて，「SDGsの視

点をふまえた教育課程の編成と説明力を高める指導法の

工夫」に学校だけでなく地域を巻き込んで取り組んだ。

そのことで，児童生徒が吉和地域の良さや課題について

改めて気付くことができただけでなく，今まで以上に学

校と保護者と地域が一体となって，「吉和の未来」につい

て考え，協働して取り組むことができた。 

特に地域連携では，「SDGs」をキーワードに取り組んだ

ことで，目標・ターゲットが明確になり，学校や地域全

体で目指すベクトルが「２０３０の吉和のために」で揃

い，具体的な取組が今まで以上にできたことは大きな意

義があった。 

また，「吉和の未来を考える会」や「廿日市市役所シテ

ィプロモーション室」との連携ができたことで，吉和だ

けでなく廿日市市に対しても自分たちの考えを伝えるこ

とができ，児童生徒の自己有用感が高まった。そして，

学校と地域の連携が深まったことは大きな成果であった。 

 

７ 今後に向けて（2030年の吉和に思いを馳せて） 

 

この取組は，今始まったばかりのことで，2030年を迎

えたときに「８年前に小中学校で取り組んだから，今の

吉和が良くなっているんだね。」という声が聞かれるよう

に，できることから一つ一つ確実に取り組んでいきたい。

そして，その時の吉和地域の担い手が，この２年間で学

んだ児童生徒であれば，この研究の成果があったと言え

るであろう。 

そのためにも，教育課程や学習指導の全体計画や年間

指導計画の土台をつくり，それに各教科の全体計画や年

間指導計画を連動させて，年々継続・発展する取組を

SDGsの視点で今後も行い，吉和地域の「持続可能なまち

づくり」に少しでも貢献したいと考えている。 

 

 

 

   

①「吉和の未来を考える」をメインテーマに９か年

を見通した小・中学校の生活科及び総合的な学習

の時間の全体計画と年間指導計画の作成 ⇚複式

学級のため隔年方式 

②吉和ふるさと学習の充実 

⇚ふるさと「吉和自慢」 

③吉和の魅力の発信⇚廿日市市シティプロモーショ

ン室との連携 

④吉和地域の人々や施設・事業所等と連携した学校

や地域の行事の充実と積極的参加 

※吉和支所・吉和社会福祉協議会等と連携した吉

和地域の福祉ボランティア活動，吉和の取材や

ＰＲ活動 

※「吉和の未来を考える会」「吉和げんき村」など

への参加 

⑤８年後の未来を担う自分自身への主体的な働き

かけ 
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. Ⅰ．はじめに 

 筆者は平成 23 年、25 年とドイツ・ザルツブルグ

へのオルフ研修旅行で、オルフの小学校・幼稚園や

モーツアルテウムでオルフ・シュールベルクの講師

による研修に参加、歌・言葉・踊りを網羅した様々

なプログラムを受講し実りある学びを得た。さらに

ドイツのスタジオ 49 では、オルフの考案した楽器の

製作工程を見学、響きが澄み切った音で身体中が震

えるような貴重な体験をした。また、平成 27～30 年

に山口県こども音楽センターで、音楽療法事例検討

会や研修に参加し、ハンドドラムが子どもの心を映

し出す楽器であると中島恵子氏に実践を通じて教え

られた。 

そこで、ハンドドラムを子育て支援の場や養護学

校現場で使用してみたいと考え、音楽遊びや音楽の

授業の前後に実践することにした。 

子育て支援の場では、児童は始まる前と終わった

後ではハンドドラムの叩き方に明らかな違いを見せ、

保護者にも相違の有無をアンケート結果から確かめ

た。毎回参加する児童の顔ぶれは異なるが、音楽遊

びや音楽紙芝居の効果が、ハンドドラムを通して児

童の姿を変容させていく事実を、毎回スタッフと話

し合い、児童の変化を振り返り、何を目的にハンド

ドラム挨拶をしていくか、誰が担うのが適当かを決

めていった。 

肢体不自由児養護学校では、ハンドドラムを直接

生徒が持ったり叩いたりすることが難しいことから、

座った姿勢で手が届きやすいジャンベを併用した。

それぞれ担当教師は、生徒の実態に合わせて、マレ

ットを持てるような工夫や、車いすから降りてクッ

ションに座って無理のない姿勢で生徒が叩けるよう

な支援をした。教師同士で、教材教具の工夫を提案

し、微細な表情の変化や、生徒が顔を上げ、手を伸

ばそうとするなどの行動を捉え、小さな動きが出る

まで待つなどの、教師間の合意や協力ができるよう

に進めていった。 

6  2022年度 優秀論文 

「音楽の時間で使用するドラム挨拶」の実践と効果  

－子育て支援の場と肢体不自由児養護学校での教材開発－ 
                              

  33期 生徒指導実践開発コース   田中 万紀 （兵庫県）     

共同研究者    斉藤 理史 （名古屋大学） 

これまで子育て支援の場や特別支援学校現場で音楽遊びや音楽紙芝居を使った活動を重ねてきたが、中でも

音楽と動きや言葉が要素となった、子どもや児童生徒が体感できる活動を行い、一体となって味わえる時空間

の構築を試みてきた。場面に応じた音楽をつけたお話が進む中で、子どもや児童生徒は自ら動き、楽器を鳴ら

し、音楽を体中で感じ、音を紡ぎ出す喜びから「もっとやりたい」という子どもや児童生徒の表出を引き出せ

た。そこでは個々の子どもや児童生徒が自由に表現することが保障され、一人ひとりの内的世界を表出するこ

とができた。このような活動は、まさにカール・オルフの音楽教育の内容と合致していると考え、先行研究の

成果を踏まえて、ゲルトルート・オルフに師事した中島恵子の研修を受け、子どもの心を映し出すハンドドラ

ムの効果を知り、子どもや児童生徒の内面の変化を知るため活動前後に挨拶のドラムを叩く様子に注目した。

子育て支援 A と B 特別支援学校で、合奏「パウロ」とドラム挨拶を題材に比較した。子育て支援 A では、音楽

遊びの前後で子どもが変化する様子に注目し、親に質問紙を配布し、スタッフと振り返った。B 特別支援学校

高等部では４人の生徒の音楽の時間の様子に注目し、担当教師４人が生徒の実態に合わせて支援して行く中で、

表出の変化を見た。以上の手法で、新たに子育て支援の場や肢体不自由児特別支援学校で、音楽と動きや言葉

が一致した活動では、子どもや児童生徒が自ら動き、声を出し、合奏をし、ドラムの叩き方が変化するという

結果を得たので報告する。 
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 また、平成 27 年にオーストリアザルツブルグでオ

ルフのインターナショナル研修で、ＥＳＴÊＶAＯ 

ＭＡＲＱＵＥＳ先生の講習で、手作り楽器やブラジ

ルのわらべ歌を紹介され（図１）、音と動きや言葉が

一体となった「パウロ」の合奏として援用した。 

活動内容は、①ドラム挨拶、②活動の始まりと終わ

りにデヴィッド・マーカス、アラン・タリーの曲に

日本語でオリジナルの歌詞を付けて合奏、③手作り

楽器での合奏「パウロ」（資料 1）、④子育て支援の

場；音楽遊び・学校現場；合奏、⑤ドラム挨拶、以

上の５つである。どちらも、子どもや生徒が変わる

姿を仮定し，活動前と後では実際にどんな変化が見

られたのか結果をグラフにした。また子育て支援の

場では、保護者からのアンケート結果についても検

証した。 

Ⅱ．先行研究 

音楽活動がどの様な効果があるのかを見ていく時、

筆者は特別支援学校の実践を通して，児童生徒が表

現した行動を「Co‐Musictherapy における多感覚領

域の視点とそのレベル」（中島 2002）を使って児童

生徒の活動の比較を見ていき、音楽や動きのある活

動ではどの感覚も向上することを分析することがで

きた。（井上 2015）好きな活動によって偏りがある

ものの，音・動き・言葉の揃った音楽活動で効果が

あることも実証できた。さらに、他の教師と一緒に

複数の目で児童生徒の行動を分析し，論議を重ねた

結果，児童生徒の行動の裏には，見えない内面の世

界がある事が確認された。（井上 2015）音楽紙芝居

を見る前と見た後の児童生徒の変化については，集

中する・見る・活性化する・笑顔が出る・開放され

る・自分からしようとするなどの行動変化があった。

お話に音が付くといつも以上に楽しいことや，知っ

ているお話や馴染がある物語だからこそ絵を挟んで

視覚的にも効果があり，選曲そのものにも児童生徒

の心を捉える要素が必要なことがわかった。（井上

2020）児童生徒は本来成長する可能性を持ち，そこ

を信頼し，音楽を「手ごたえ」として機能させると，

自らの動きとして表出される。さらに、周りに認め

られることで自信に繋がり，もっとやりたい気持ち

を持つと思える。仲間の存在も助けになり、児童生

徒のエネルギーを生み出す力は楽しいという気持ち

に支えられ育つと考えられる。 

Ⅲ．研究の目的 

子育て支援の場や学校現場で、音と動きや言葉が揃

った活動が児童生徒にどんな効果があり、変化を齎

しているのか、ドラムを叩く様子から見える変化を

検証する事で、子どもや生徒への理解が深まり、活

動の内容そのものを深め、「音・言葉・動き」のある

活動に変化させることに繋がると考える。さらに子

どもや生徒の成長をスタッフや保護者・同僚の教師

と一緒に見ることで、また、子どもや生徒は、相互

にコミュニケーションをはかれる音楽を挟んでこそ、

楽しい気持ちに支えられ自らの動きや行動が変化す

ると考える。ドラムに反映した児童生徒の姿を中心

に検証する。音楽療法の視点「Co‐Musictherapy に

おける主要素の相関関係図」（中島 2002）（表①）を

使って考察する。 

Ⅳ．研究の方法 

（１） 調査対象者 

三木市 NPO 法人子育て支援 A の音楽遊び参加者（0

～6 歳児）。B 肢体不自由児養護学校高等部 4人（発

達年齢 3 歳～16 歳） 

（２） 手続き 

三木市 NPO 法人子育て支援 A において月１回の音楽

遊びの活動で、事後の保護者へのアンケート結果か

ら分析した。B 肢体不自由児養護学校高等部では生

徒 4 人の音楽の授業での変化を担任 4人と振り返り

分析した。 

（３） 調査期間 

［三木市 NPO 法人子育て支援 A］ 2019 年 12 月～

2021 年 3 月。 

［B 肢体不自由児養護学校高等部］2021 年 4 月～

2022 年 2 月。 

（４） 調査項目 

［三木市 NPO 法人子育て支援 A］参加者の年齢層と

活動前後のハンドドラム挨拶での子どもの様子をグ

ラフに表した。また、「聴く」「見る」「触れる」「動

く」「感じる」「考える」の６項目に分類した。アン

ケート結果を集計し、記述内容から具体的な姿と変

容を見た。 

［B 肢体不自由児養護学校高等部］活動前後のジャ

ンベでのドラム挨拶での生徒の様子の変化を中心に
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「聴く」「見る」「触れる」「動く」「感じる」「考える」

の６項目に分類した。 

「Co-Musictherapy における多感覚領域の視点とそ

のレベル」（中島 2002）を参考に、具体的な姿と変容

を見た。 

（５） 倫理的配慮調査の目的、方法、匿名性の遵守

について口頭で説明し同意を得て実施した。 

Ⅴ．結果と考察 

１）［三木市 NPO 法人子育て支援 A］ 

9 回の参加者の人数は、5～21 人であった。 

 

①2019 年 12 月 9 日 

活動後のハンドドラムなら叩けた、回数が増 

えた、恥ずかしそうにしていたのが無くなった、 

場に打ち解けて楽しそうに叩けた、声を出しな 

がら叩けた、最初よりもしっかり叩けたという 

感想が寄せられ、変化が見られた。 

②2020 年 2 月 15 日 

初めて聞く音にビックリしていた、「こう叩こうか 

な？」と叩き方を考える姿が見られた、自分の番が 

いつ来るのかなと待つ姿が見られた、自信を持って 

叩いた、音が優しくなった、興味を持って叩いた、 

積極的になった、慣れてきた、「全く違いました。 

恥ずかしがり屋ですが、自分の表現を身体いっぱい 

に表現できるようになり、自分から進んでハンドド 

ラムの所へ行っていました。」という感想がある一 

方、活動前も後も同じだという意見も寄せられた。 

③2020 年 7 月 18 日 

びっくりしたのと恥ずかしさで 始まりも終 

わりも叩かなかった、下の子は初めて叩けた、 

終わりは叩いていた、音が大きくなった、動け 

なかった子どもがいることが報告された。 

④2020 年 9 月 19 日 

初めより触ることに慎重になっていた、少し音が

大きく鳴らせていた、段々リズムが合ってきた、最

初は固まっていたが自分からおもちゃを取りに行っ

たりできるようになった。叩く回数が増え最初のよ

うな恥ずかしがる様子はなかった、終わりの時は 1

人で大きな音で叩くことができた、始まりは陰に隠

れて叩けなかったが、終わりでは ドラムがまわっ

てくる前からそわそわと前のめりで叩きたい気持ち

が溢れていてドーンと叩いた、最初はドキドキして

いたが、最後は自信がついたように大きく音を出し

たという様々な効果が報告された。 

⑤2020 年 10 月 31 日 

終わりに初めて自分から叩くことができた、 楽器

の楽しさを感じた、自信を持って叩けた。下の子が

はじめて自分から叩けた、終わりの時は「またこん

ど」のリズムで叩けたなどと報告が寄せられた。 

⑥2020 年 11 月 7 日 

終わりの方が大きな音でしっかりと叩けた、最 

初は恥ずかしくて叩かなかったのが最後は自分 

で叩きに行った、ずっと場に参加していて初めて 

自分から終わった後に叩けた、以前より待てた、 

ハンドドラムにとても興味を持ったという感想 

が寄せられた。 

⑦2020 年 12 月 19 日 

やさしく叩けた、「ま・た・こんど」の「ど」のリ

ズムがリズムを感じて叩くように感じた、続けて参

加することでとても自信を持って叩けるようになっ

た、活発的になった、終わりの方が自信を持って叩

けた、終わりで待てた、という感想があった。 

⑧2021 年 2 月 16 日 

始まりと終わりの合図ということが分かった、 

よく叩くようになった、始めも終わりの積極的だっ

た、緊張がほどけたようだった、自らたたきに行こ

うとした、という感想が寄せられた。中には、思う

ように演奏できず悔し泣きする子どももいた。 

⑨2021 年 3 月６日 

自ら叩いた、自分から歩み寄って行った、緊張が

ほどけてリラックスできた、さらに元気に叩けた、

恥ずかしがっていたが元気に叩けた、最初は叩かな

かったが最後には叩けた、と言う報告があり、活動

の前後で違う姿が見られたことが分かった。 

 

人 

0
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参加者人数
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⑩2021 年 3 月 30 日 

動きがダイナミックになった、回数を重ねるごと

に叩けた、終わりの方が自信を持って叩けた、とい

う感想があったが、集中することができなかったが

体験できてよかったという意見もあった。 

このように異年齢間で活動する中、ハンドドラムに

映し出された子どもの心が、おおむね活動の前後で

大きく変わることが分かった。しかし、中には変化

の無い子どもも存在する。毎回参加者が違う顔ぶれ

であるために、活動の内容が参加者の年齢層や発達

段階に適切であるか、準備してきた紙芝居・道具や

楽器が活動を発信する側の都合で提供せざるを得な

かった。状況を捉え、取捨選択を即座に判断できる

ような能力も問われた。 

 ハンドドラム挨拶に注目すると中島は、合図の歌

となる事、叩きながら発生することで心身リズムと

言語リズムの同一性を観察でき、抽象化の発達に繋

がると述べた。まだ音声言語で挨拶できない対象者

に対して可能性を示すことができ、心身リズムの有

無、コミュニケーションとして意識できているか、

判断材料になる。また、反応の少ない対象者に振動

で刺激を与える事もできる、対象者自らがドラムを

持って前に立ち、他の子ども一人ひとりに出会おう

とし、一人ひとりを意識して繋がろうとすることな

ど多くの体験ができるとしている。筆者の場合では、

回数を重ねるごとに、子育て支援の場でも、児童が

自らハンドドラム挨拶をしたいと動く変化があった。

0 歳の乳児や言葉のまだ出ない幼児がハンドドラム

を見つめ、手を動かそうとし、こちらが差し出すハ

ンドドラムに触って振動を感じさせることができた。

スタッフ間で振り返り、子どもの様々な様子に意味

付けしていったことは次の活動への指針となった。

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

①【参加者】 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

16%

16%

17%17%

17%

17%

沢山叩けた

恥ずかしさの消

失

楽しそうに叩く

声を出して叩く

しっかり叩く

叩けるように

なった

①ハンドドラム挨拶での変化

0

5

10

1 2 3 4 5 6系列1 歳0 1 2 3 4 5

人

資料１「パウロ」のスプーン楽器・バケツ太鼓・パウロ・ニト・エの顔絵（▽の棒を軸に回転） 

 

資料２ 参加者の分布とハンドドラム挨拶での変化 
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②【参加者】 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

③【参加者】 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

④【参加者】 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

⑤【参加者】 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

歳 

人 

20%

60%

20%
変化なし

叩けた

大きい音に

なった

③ハンドドラム挨拶での変化
29%

29%
14%

14%

14%

叩けた

楽しそうに叩け

た

大きく叩けた

リズムよく叩け

た

自信を持って叩

けた

⑤ハンドドラム挨拶での変化

1     2     3     4 

25%

17%

9%9%
8%

8%

8%

8%
8%

積極的になった

やさしい音に

なった

ビックリしてい

た

自信を持って叩

く

変化なし

自分の番を待つ

興味を持つ

叩き方を考えた

慣れた

②ハンドドラム挨拶での変化

37%

12%12%

13%

13%

13%

大きく鳴らせ

た

叩けるように

なった

慎重になった

回数が増えた

積極的になっ

た

緊張がほぐれ

た

④ハンドドラム挨拶での変化
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⑥【参加者】 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

⑦【参加者】 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

⑧【参加者】 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

⑨【参加者】 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

歳 

人 

29%

15%

14%

14%

14%

14%

叩けた

大きく叩けた

楽しそうに叩け

た

積極的になった

待てるように

なった

興味を持った

⑥ハンドドラム挨拶での変化

歳 

人 

33%

16%17%

17%

17%

自信を持って叩

けた

やさしく叩けた

リズムを感じて

叩けた

活発的になった

終りまで待てた

⑦ハンドドラム挨拶での変化

11%

11%

11%

11%
11%

45%

合図がわかって

叩けた

叩けた

変わらず積極的

自分から叩きに

行く

緊張が解けた

無回答

⑧ハンドドラム挨拶での変化

0  1  2  3  4  5 歳 

0  1  2  3  4  5  9  歳 

43%

15%
14%

14%

14%

元気よく叩いた

自ら動いた

恥ずかしさが無

くなった

近づいた

リラックスでき

た

⑨ハンドドラム挨拶での変化
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⑩【参加者】 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

２）［B肢体不自由児養護学校高等部］ 

4 人の生徒が始まりの歌と終わりの歌でジャンベを

鳴らす様子を捉え見せた変化を前期後期で捉え、表に

した。 

生徒A 

【実態】左半身に麻痺、左上肢が拘縮、足首外反。て

んかん。視覚障害（TAC:0,03）があり、教室の棚などを

触り自分と物の位置や空間の関係を把握できる。頭を

振る常同行動があり、気持ちが不安定な時は爪をめく

る自傷行為がある。独歩可能で会談の昇降は手すりに

つかまり安全に行える。人とかかわることが好きで状

況や相手によって丁寧な言葉遣いができるが、一方的

に話してしまうこともある。点字の 50 音を 1～3 割程

度読み取れる。 

【具体的な変化】前期では、「始まりの歌」を覚えよう

と耳を澄ませながら、少しずつ口ずさんで歌っていた

が次第に歌詞を覚えて歌えるようになった。ジャンベ

の演奏では椅子に座ってジャンベを足で挟み、左手を

軽く添えて保持しながら、曲に合わせてトントンと合

いの手のようなリズムを奏でた。「パウロ」では、「～を

ください」と率先して楽器を手にして自分なりに考え

ながら準備を進めていた。また曲の終わりに「そ～れ」

と声をかけてみんなの音が揃うことに喜びを感じてい

た。 

後期では、「カリプソ」のウクレレ演奏で美しい和音が

奏でられるように自分でも演奏を始める前に鳴らして

確かめ、必要な時は調弦を求めた。安定して演奏でき

るように左手の位置を考えることもできた。 

「ヘイ・ジュード」のバンド演奏ではボーカルを担当

し、掛け声をかけて友だちと一緒に始まりやクライマ

ックスを感じながら歌うことができた。 

歌うときにはマイクを通して声が綺麗に響くようにマ

イクの持ち方や方向を考えながら伴奏に合わせて歌い

きることができた。「授業で合奏する前に友だちの名前

と担当楽器を紹介することを自分から名乗り出た。 

 

（Aの変化） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

生徒B 

【実態】頭部にシャントが入っている。排泄は自立し

ていない。てんかん。脊柱側彎症左凸で右に傾きやす

い。SRC ウォーカーに乗り自分で足を動かしゆっくり

と前進できる。あぐら座位で両手をついて１分間自力

で座れる。名前を呼ばれると「はい」と言える。「ぱぱ

ぱぱぱ」と言える。赤・青・黄と色の弁別ができる。気

圧の変化に弱く体調を崩しやすい。 

 

【具体的な変化】 

前期では、４種類のハンドドラムの中から叩きやす

いものを相談しながら選ぶことができた。教師が斜め

に持ち右腕を支えて一緒に叩いた。興味深く自分が叩

く楽器から伝わる振動を感じていた。スプーン楽器と

バケツ太鼓を楽しそうに教師と叩いていた。背後の教

師が座っている生徒に寄り添い、スティックを握った

0  1  2  3  4  5   歳 

28%

29%
14%

29%

自信を持って叩

く

段々叩けた

動きがダイナ

ミックになった

無回答

⑩ハンドドラム挨拶での変化

見る 

聴く 

触れる 

動く 

感じる 

考える 

前期 
後期 
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両手を補助して振り上げて叩いて、とても楽しそうに

表情をほころばせて取り組めた。正面に置かれたジャ

ンベを両ひざに挟んで、スティックを使ってみんなが

リクエストした曲のメドレーのリズムに合わせて叩い

た。時々右側や左側の友だちの様子を見ながら、「みん

な頑張っているね。」などと教師が声掛けをすると「は

い。」と返事をして、大好きな『サザエさん』などの好

きな曲を強調に合わせて強弱をつけて叩くことができ

た。         

後期では、琴で演奏する際に、右手で手前の弦から

順番にピアノ伴奏に合わせて弾いていった。よい音色

が響いて「上手に弾けていますよ」と言われると、とて

もうれしい笑顔になった。木琴で演奏する際は、ステ

ィックを右手で握り、木琴を叩いた。よい音が響くと

気持ちよさそうな表情で取り組めた。「誰か自分から名

前を呼んでほしい人はいますか？」という問いかけに

自ら進んで「はい。」と言って右手を挙げた。「次は誰に

しますか？」の問いに右側に座っている友だちの方を

向いて伝えることができた。ジャンベを股に挟み、曲

を聴きながらリズムに合わせて生き生きとした表情で

叩くことができた。友だちの様子が分かりやすいよう

にマリンバや鉄琴を演奏している友だちの様子を伝え

ると興味深そうに友だちの方に視線を移した。演奏す

る際は、右手にシリコンを巻いたスティックを握って

叩いた。真剣な表情で木琴の方を見ながら演奏してい

た。叩きやすいように顔を上げて声を出すようになっ

た。 

 

（Bの変化） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

生徒 C 

【実態】熱がこもりやすい。左手首に内転がある。排泄

は自立していない。家族の声を聴くと安心できる。緊

張しやすく、その場の状況が分かると身体の緊張がな

くなり自然に両腕が膝に置かれ、頭を中心で保持、リ

ラックスした表情になる。疲れると泣いたり反応が少

なくなったり、うとうとし機嫌が悪くなる。また、痛み

を伝えるのが難しい。トランポリンが好きで揺れが激

しいと喜ぶ。声をかけられると視線を相手に向けられ

る。大きな声や音に敏感で、マイクを通した声は苦手

で、聴覚優位で慣れ親しんだ人の声や足音を聞き分け

ることができる。 

【具体的な変化】前期では「始まりの歌」や名前を呼ぶ

歌では、木琴のマレットを握ってハンドドラムの叩く

面をしっかりと見て教師と一緒にリズムに合わせて楽

しく演奏した。「パウロ」では、二つのバケツ太鼓を並

べ、スティックを握った両手をクロ 

スさせてドラマーのように演奏した。周りからの音や

声に刺激を受けて笑顔で演奏することができた。ジャ

ンベで、星野源の「サン」が聞こえてくると満面の笑み

で声を出して喜びを表現することができた。 

後期では、「カリプソ」で、ウクレレを膝の上に置き、

指先で引っ掛けるようにして鳴らした。はじめはうつ

むき気味で表情が硬かったが、徐々に慣れてくると顔

を上げて笑顔で演奏することができた。「ヘイ・ジュー

ド」では教師に支えられながらエレキドラムをたたき、

曲が盛り上がる部分では脚を伸ばして立ち上がりなが

ら笑みを浮かべて叩くなど自分らしく演奏できた。「ア

ルデバラン」では、琴に自分から手を伸ばして指の先

で引っ掛けるようにして鳴らした。肘を少し支援して

もらいながら自分が感じたままに手を動かして演奏で

きた。音楽の授業の後、教室に帰って歌を歌うように

なった。 

 

 

 

 

 

 

【図1】使用したスプーン楽器とMarques氏のCD 
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（Cの変化） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

生徒D 

【実態】痰や分泌物が多い。腹臥位姿勢で痰を取る

ことができる。排泄は自立していない。てんかん。外気

温によって体温が左右されやすい。側弯があり、左凸

である。手指や腕膝が曲がりにくく、親指が内転して

いる。名前を呼ばれると口の動きや瞬きで反応するこ

とがある。痛い時や不快な時に声を出すことがある。

上下の揺れが好きで表情が緩む。好きなTVや曲を聴く

と覚醒レベルが上がることがある。不意に話しかけら

れると驚く。家族がいると心拍が落ち着くことがある。

光に反応して眼球が動くことがある。音に注意を向け

ることができ、大きな音や声に目の動きを止めるよう

にして応える。大きな声や突然の音などに驚き体に力

が入ることがある。 

【具体的な変化】 

「始まりの歌」ではピアノ椅子に座りしっかりと上

体を立てた状態で授業を受けられた。曲に合わせたタ

ッピングを受け入れ、目をぱちぱちさせて音を受け入

れていた。ハンドドラムは持ち上げた手の落下する力

で音を出し、自分が鳴らす音を感じ取り関心を向けて

いた。「パウロ」ではスプーン楽器を持ち自分の太もも

に当てて音を出し、補助具を使ってドラムスティック

を持ち、大きなバケツ太鼓にバチを落下させるように

して音を鳴らした。譜面台に置いたハンドドラムを直

接手で擦ったり叩いたりすると、うっすらと笑みを浮

かべて嬉しそうな表情をしていた。メドレーでは激し

い曲調でアップテンポの「ダイナマイト」の時に一番

よく目をぱっちり開けてリズムやメロディを受け入れ

ていた。 

後期では、「始まりの歌」では、大好きな音楽の授業

が始まることを期待して、ぱっちりと目を開けて活動

していた。アップテンポの曲に合わせジャンベを指で

擦ったり、手の平で叩いたりすると嬉しさを表す表情

を見せていた。みんなの歌声を聴きながら授業に意欲

をもって参加していた。「ヘイ・ジュード」では、みん

なでバンド演奏を行い、鉄琴を担当しメロディに合わ

せマレットを右手で持って演奏した。みんなで音を出

していることを楽しく感じ、嬉しそうに笑みを浮かべ

ていた。ツリーチャイムをタイミングよく鳴らしたと

きに主指導者に「Dさん、すごくいいね」と褒められる

こともあった。「この星人生まれて」では、ピアノ椅子

に座り、姿勢を整えると、しゃきっとした表情になっ

てやる気を表して木琴の演奏をした。リズムに合わせ

て教師と一緒にマレットを動かして音楽を楽しむこと

ができた。 

（Dの変化） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ⅵ．まとめ 

表①【子育て支援 A と B 特別支援学校の「６項目と具

体的な姿の比較】 

項目 子育て支援 A B 特別支援学校 

聴く やさしくたたく・大

きくたたく 

歌詞を覚える・よい音色に耳

を傾ける・受け入れる 

見る 合図が分かって叩

く 

友だちの様子を見る・友だち

の方を向く・目を開ける 

触れる 自分から叩きに行

く 

指の先で引っ掛ける・手で擦

る・スティックを握る 

動く 動きがダイナミッ

クになった・近づ

く・動きがダイナミ

ックになる 

顔を上げる・声を出す・右手

を挙げる・感じたままに手を

動かす・顔を上げる・曲に合

わせてトントン叩く 

感じる 合図が分かって叩

く・緊張がとける 

笑顔になる・真剣な表情・振

動を感じる・表情が嬉しそう

になる・声を出す 

考える 終わりまで待てた・

自信をもって叩く・

だんだん叩けた・終

わりまで叩けた 

「はい」と返事をする・「そー

れ」と声がかかると終わりと

わかる・マイクの持ち方を変

える・手を伸ばす・しゃきっ

とした表情になる 

6 つの項目を比較してみると、子育て支援の子ども

見る 

聴く 

触れる 

動く 

感じる 

考える 

前期 
後期 

見る 

聴く 

触れる 

動く 

感じる 

考える 

前期 
後期 
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の変化は子ども自身がわかってできたから表出した姿

が多いが、特別支援学校の生徒の変化は、小さな動き

や微細な表情を教師が捉えて、教師もともに動きを作

り出して相互コミュニケーションの上で成り立った姿

であることが分かった。教師は生徒の音を受け入れる

様子や、自分が鳴らした音を感じ取っているなど受動

的な動きを見逃さない力量が問われた。子どもも障害

を持つ生徒も音と動きと言葉が揃った活動を体感する

と、共通して変化することが分かった。障害があるこ

とは表出の妨げにはならず、寧ろ教師側が変化を読み

取る力を持ち、教師同士でお互いに理解し合うことが

より効果を生み、生徒と教師の間にコミュニケーショ

ンが常時図られていることが必要だった。それは子育

て支援の場でも同様でスタッフ間で共通理解し、同じ

目線で、互いの異なった視点を尊重しながら子どもの

様子の変化を見ていき、意見を交流し合い子どもとの

間に繋がりがあってこそ深まった。 

オルフは子どもや障害者の状態に合わせながら「音

楽」「動き」「言葉」の融合やそこに含まれる「リズム教

育」「即興表現」を目指した教育をめざした。オルフは

身体運動、音楽とともに起こる「からだ」の動きを本能

的に湧き起こる瞬間や人間が持っている能力として

「音楽」と「動き」を捉えどちらも分けて教育すること

はできないと考えていた。太鼓のリズムが踊りを誘い

踊りはそのリズムに触発されて音楽と溶け合う。身体

から音楽が見えることを目指したという指摘もある

（本田,2014 ）。 

筆者は学校における音楽について，下出（2002）が

いう「音声や動きや楽器などを媒体として作品に形作

るという過程で子どもの内面が育つ」という考え方に

通じる実践への提案やオルフの理念を盛り込んだ活動

の良さを訴えてきた。また、子育て支援の場にいる子

どもにどんな活動がよいのか，どんな読み取りが必要

なのか，スタッフ間の連携の必要性は不可欠である。

特に、抽象的な概念「静と動」や，楽しい，ワクワクす

るなど感情の機微は、音や動き・言葉を通して伝わる。

子どもはそこで，身体を開放し，リラックスできる。身

体の緊張が解けると出来ることが増え，大人とできた

ことを確かめ合い，次の自信に繋がる。音楽はまさに

目に見えないものを伝えることを実現する。オルフが

提唱したことを踏まえ，これからも子育て支援の場や

学校現場で生かせる活動を考えていきたい。 
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表②「Co‐Musictherapyにおける主要素の相関関係図」 
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１．問題 

平成２３年１月、中央教育審議会より、「今後の

学校におけるキャリア教育・職業教育の在り方に

ついて（答申）」が公表された。本答申では、キャ

リア教育の定義を「一人一人の社会的・職業的自

立に向け、必要な基盤となる能力や態度を育てる

ことを通して、キャリア発達を促す教育」と新た

に示した。さらに、ここで示されたキャリア発達

を、「社会の中で自分の役割を果たしながら、自分

らしい生き方を実現していく過程」とし、生涯に

わたるキャリア発達への支援を重視した。 

平成２９年４月には、特別支援学校小学部、中

学部の新学習指導要領が告示され、第１章総則第

５節の１の(３)７１頁に「児童又は生徒が、学ぶ

ことと自己の将来とのつながりを見通しながら、

社会的・職業的自立に向けて必要な基盤となる資

質・能力を身に付けていくことができるよう、特

別活動を要としつつ各教科等の特質に応じて、キ

ャリア教育の充実を図ること。」と改正され、キャ

リア教育の充実について示された。 

特別支援学校において、キャリア教育の体制整

備を進めていくことは喫緊の課題である。キャリ

ア教育を進めていくためには、校内においてキャ

リア教育プログラムを策定し、そのプログラムを

もとにした教育実践を行うことが重要である。 

しかし実践を進めるだけでは、学校としてのキ

ャリア教育の体制が整備できたとは言えないだろ

う。学校としてキャリア教育の理念を共有した上

で計画的に進め、また、授業指導案へのキャリア

教育目標の記載や評価の観点の扱い、個別の指導

計画とキャリア教育プログラムを関連づける点な

ど、組織的に児童生徒のキャリア発達を育てる体

制や環境を構築することが求められている。 

 

２．研究の目的 

キャリア教育の体制整備が進んでいない知的障

害特別支援学校において、キャリア教育マネジメ

ントを通して、キャリア教育の体制整備を行うこ

とを目的とした。また、体制整備の検証も踏ま

え、実践の成果を明らかにする。なお、マネジメ

ント主体者は、対象校による主幹教諭とした。 

筆者は、対象校となる特別支援学校において、

２０１７年度に自校昇任として主幹教諭に着任し

た。その際、キャリア教育プログラム推進委員会

（以下キャリプロ委員会）の代表として、キャリ

ア教育マネジメントを担う立場となった。委員会

組織は、校長、教頭、主幹教諭そして、４つの分

掌部（教務部、進路指導部、特別支援部、研修

部）から編成され、キャリプロ委員会を軸として

学校全体でキャリア教育の理念を共有し、キャリ

ア教育組織体制の確立を目指すことになった。 

 

 

 

7  2022年度 優秀論文 

知的障害特別支援学校におけるキャリア教育マネジメント  

－３年間の実践と検証を踏まえて－ 
 

  2１期 障害児教育専攻 西井 孝明 （三重県）   

知的障害特別支援学校において、キャリア教育体制整備を目指す３年間のキャリア教育マネジメントに

よる研究を行った。研究１の実践研究では、段階を踏まえ、学校全体から児童生徒個々へのキャリア教育を

進めるための研究を行った。また、研究２では、調査研究として質問紙調査を実施し、実践研究によるキャ

リア教育の体制整備等の成果を明らかとした。本研究の結果、キャリア教育マネジメントによって、対象校

は組織体制が整備され、児童生徒へのキャリア教育が進むと共にキャリア教育を柱とする特別支援学校へ

と進化した。 
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３．研究 

研究１．実践研究 

（１）目的 

知的障害特別支援学校におけるキャリア教育マネ

ジメントを通した段階別キャリア教育体制作り 

（２）対象 

Ａ県立Ｂ特別支援学校（知的障害特別支援学校） 

（３）研究期間 

２０１７年４月～２０２０年３月（３年間） 

（４）実践研究の方法 

段階別にキャリア教育マネジメントを実施し、そ

の成果を考察する（表１）。 

 

 

 

 

 

 

 

（５）実践研究の内容と結果 

第１段階 キャリア教育の理念の共有 

Ｂ特別支援学校においては、キャリア教育マネ

ジメント開始前、学校独自のキャリア教育プログ

ラムは策定されていた。しかし、活用方法が示さ

れておらず、活用された実績もなかった。そのた

め、キャリア教育も進んではいなかった。 

そこで、進むべき道筋を明確にするため、初め

にキャリア教育推進の校内デザインとして、キャ

リア教育全体計画を策定した。それと同時に、学

校として初めてのキャリア教育指導目標も設定し

た(表２)。 

その結果、学校教育に関わるあらゆる点が、キ

ャリア教育推進に携わっていると図示され、ま

た、指導目標が明確になったことで、教職員に 

 

 

 

 

 

 

 

 

よるキャリア教育の体制についての理解が促進

された。 

次に、キャリア教育プログラムを日常的に活用

するため、簡易版として、フォントや文字サイズ

を見やすいものに修正し、閲覧して使いやすいよ

うに用紙サイズもＡ３からＡ４に変更した。 

校内教職員には、職員会議で周知し保護者にも

配布した。また、B 特別支援学校ホームページに

も掲載し、誰もがいつでも使用できるものにし

た。その結果、目に触れる機会も増え、キャリア

教育プログラムが身近なものとなった。 

さらに、初めてのキャリア教育に基づく授業公

開を計画した。その目的は、「地域の知的障害教育

の授業作りに寄与すると共に、校内の授業力向上

を図ること」とし、キャリア教育プログラムの重

点目標が掲載された全学部統一指導案を配布し、

それに基づいた授業を公開した。公開に向け、各

学部における授業研究、指導案検討など研修を重

ね、授業改善後の成果を地域の教育関係者が見学

した。授業公開参加者のアンケート結果は好意的

な意見が多く寄せられ、職員の自信にも繋がっ

た。その後、キャリア教育に基づく授業公開は、

毎年実施されることになった。 

２０１７年度、キャリア教育に関する研究をま

とめ、「キャリア教育実践研究（(図１)」を作成し

た。その内容は、キャリア教育に関連した取り組

みを振り返るだけでなく、２０１７年度にスター

トした研究と実践の成果を掲載するものとした。

本研究誌は、学校と

してキャリア教育を

進めるためのバイブ

ルと位置づけられ、

キャリア教育に対す

るビジョンを示す意

味を込めて、研究誌

のサブテーマを「〇

〇〇 VISION」と

した。（〇〇〇に

は、校名がひらがなで入る。） 

この研究誌は、外部への発信として県内特別支

援学校のみならず、広く関係機関に配布された。

結果、キャリア教育が学校の教育の柱として位置

図１．キャリア教育実践研究 

表２．キャリア教育指導目標 

○児童・生徒が自己のあり方や生き方を考え、主体的に 

進路を選択し決定することができるよう、キャリア教 

育を推進する。 

○卒業後の社会的な自立のために必要な学ぶ力、関わる 

力、育ち合う力、伝え合う力等を、教育活動全体を通 

じ、計画的、組織的な指導で取り組む。 

○児童・生徒一人ひとりの特性や適正を踏まえ、実際の 

場面での様々な経験を積み重ねながら、キャリア発達

を育む。 

 

表１. キャリア教育マネジメントによる目指す組織体制達成段階 

段 階 年 度 方 法 

第1段階 2017年度 学校全体へのキャリア教

育の理念の共有 

第2段階 2018年度 全教育活動へのキャリア

教育の導入 

第3段階 2019年度 個別の指導計画へのキャ

リア教育の導入 
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づけられ、キャリア教育の理念が共有された。そ

して毎年発行の研究紀要に引継がれた。 

 

第２段階 全学校教育活動のキャリア教育の導入 

キャリア教育に基づく授業公開の際、キャリア

教育プログラムの４能力を掲載した「キャリア重

点目標入り指導案」を、公開するすべての授業で

作成し見学者に配布した。 

 

 

 

 

 

 

２０１８年度からは、その指導案のデータベー

ス構築を始めた。目的は、「全校体制でキャリア教

育を進めるために、キャリア教育プログラムを活

用して指導案を作成し、それらを授業実践の財産

と位置付けると共に、誰もが授業作りに活用でき

る環境を構築する」とした。 

２０１７年度の授業公開等の指導案２９枚がま

ず保存され、データベース構築を始めた２０１８

年度には１０８枚が保存された。さらに２０１９

年度には、２１８枚が保存された。表３に見られ

るように、この３年間で小学部１４９枚、中学部

１０９枚、高等部８４枚、栄養教諭９枚、保健室

２枚、寄宿舎２枚の計３５５枚の指導案が保存さ

れ、データベースは３５０枚を数えた。結果とし

て、３５０回のキャリア教育の実践が行われたこ

との証となり、学校における全ての教育活動にお

いて、キャリア教育が導入されることになった。 

指導案データベースは、転勤してきた教員、学

部移動した教員の助けとなるだけでなく、新たに

授業を作る際や指導案を基にした話し合い、教員

同士の交流を深めることにも繋がった。一から授

業を開発するのではなく、先人の指導案を参考に

しながら、授業改善を進めることもできた。デー

タベースは、全教育活動へのキャリア教育の観点

が掲載され、校内における授業実践の財産と位置

付けられた。 

 

 

第３段階 個別の指導計画目標へのキャリア教育観点

の導入 

キャリプロ委員会による教務部は、個別の指導

計画の担当部署となる。従来の個別の指導計画

は、キャリア教育プログラムと連動しておらず、

児童生徒個々の指導目標とキャリア教育プログラ

ムをどのように連動するかが課題であった。そこ

で、教務部が中心となり、２０１７年度よりキャ

リア観点入り個別の指導計画作成に向けた取り組

みがスタートした。 

キャリア教育プログラムは４つの能力（人間関

係形成、情報活用、将来設計、意思決定）と９つ

の観点（関わる力、話す力、きまりを知る、自分

で調べる・使う、暮らす力、働く力、将来の夢や

希望、自分で選ぶ・決める、自分を見つめる・振

り返る）からなる。 

まず、２０１７年度から、９つの観点が個別の

指導計画に記されている各教科の指導目標とどの

ように連動しているのか、各教科の目標・手だ

て・評価の観点の一覧表を設け、対応する９つの

観点を位置づけることから始めた。 

２０１９年度より、中学部から先行的に個別の

指導計画各教科の指導目標へ括弧書きによって、

目指すキャリア教育プログラムの９つの観点を記

載した。その後、全学部が児童生徒個々の各教科

の指導目標に求めるキャリアの９観点を記載し

た。これにより、キャリア教育プログラムと個別

の指導計画の連動が完成し、全児童生徒全ての教

科指導の目標とキャリア教育プログラムが繋が

り、それに基づく評価も可能となった。 

（６）実践研究の成果と考察 

 全体から個へという段階別のキャリア教育マネ

ジメントを実施したことにより、キャリア教育を

教育の中心とする特別支援学校へと進化すること

ができた。キャリア教育プログラムが活用され、

指導案のデータベースは構築された。全児童生徒

の個別の指導計画とキャリア教育プログラムが連

動し、すべての教育活動と児童生徒個々の教育が

キャリア教育という共通言語で繋がることになっ

た。キャリア教育の理念の共有を、マネジメント

の最初の段階で行ったことで、次の段階へとスム

ーズに進むことができた。 

表３．キャリア重点目標指導略案データベース保存状況 

年度 小 中 高 栄 保 寄 計 

2017年度 7 6 16 ― ― ― 29 

2018年度 50 38 15 3 1 1 108 

2019年度 92 65 53 6 1 1 218 

計 149 109 84 9 2 2 355 

※1.栄(栄養教諭) 保(保健室) 寄(寄宿舎) 
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３年間の実践により、教職員がキャリア教育に

基づく実践に取り組むことができる学校組織体制

に到達することができたと言えよう。 

 

研究２．調査研究  

（１）目的  

キャリア教育マネジメントによる実践の検証 

（２）対象 

Ａ県立Ｂ特別支援学校職員 

小学部、中学部、高等部、保健室(養護教諭）、栄

養教諭、管理職 計９３名 

（３）調査期間 

２０１９年１２月～２０２０年３月（集計およ

び分析を含む） 

（４）調査研究の方法 

調査法   質問紙調査 

質問紙配布 ２０１９年１２月１０日（火） 

質問紙回収 ２０１９年１２月２０日（金） 

（５）調査研究の内容 

質問紙調査の項目 

①回答者について（表４） 

②「キャリア教育プログラム」の活用について 

問１. 授業等で「キャリア教育プログラム」を活

用したか 

問２. キャリア重点入り指導案（指導略案）を作

成したか ※２ 

問３. 作成した「キャリア重点入り指導案」をデ

ータベースに保存したか 

問４. 同僚職員とキャリア重点入り指導案を参考

に、授業内容等を考えたか 

問５. 作成した指導案を使用し、同僚と相談や授

業公開などの検討をしたか 

問６. 個別の指導計画を記入の際、キャリア教育

プログラムを参考にしたか 

③キャリア教育の推進について 

問７．キャリア教育を推進するために、何が求め

られるか 

④自由記述. あなたが思う「キャリア教育」と

は、どのようなものか 

⑤自由記述. 「キャリア教育」について、自由に

記述して下さい 

※２．キャリア重点とは、キャリア教育プログラ

ムに基づく、４能力を踏まえた目標のことであ

る。 

（６）調査研究の結果 

 質問紙は、Ａ県立Ｂ特別支援学校職員９３名に

配布した。 

配布数、回答者、回収数の内訳は、表４の通

りである。なお、回収率は９９％であった。 

 

「キャリア教育プログラム」の活用について

の質問は、６問設定した。 

 

問１． 授業等で「キャリア教育プログラム」を

活用したか 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ᶨ ΰθάρψ

Κϥ

83%

ᶨ ΰθά

ρψσΜ

16%

ζχ

1%

図２．プログラムを活用したか（学部のみ） 

ｎ＝７７ 

 

表４．質問紙の配布数・回収数・回収率 

 小学部 中学部 高等部 
保健室・ 

栄養教諭 
寄宿舎 管理職 計 

配布数 17部 20部 43部 3部 8部 2部 93部 

回収数 16部 20部 40部 3部 8部 2部 92部 

回収率 94％ 100％ 100％ 100％ 100％ 100％ 99％ 
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問１の「担当する授業や教育活動などで、本校

の『キャリア教育プログラム』を活用したことはあ

りますか」の結果では、学部のみの調査結果では、

８３％が活用しており、学校全体の調査結果では、

７９％が活用しているという結果であった。Ｂ特別

支援学校においては、約８０％の教職員が授業等で

キャリア教育プログラムを活用していることが本

結果により確認できた。 

 

 

問２. キャリア重点入り指導案（指導略案）を作

成したか 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

問２の「今年度、『キャリア重点入り指導案(指導

案)』を作成しましたか」の結果では、学部のみの

調査結果では、１枚作成３４％、２～４枚作成４

１％、５枚以上作成１３％、作成していないは、１

２％であった。８８％が作成したことが確認できた。 

また、学部・保健室・栄養教諭を合わせた結果は、

1枚作成３２％、２～４枚作成５４％、５枚以上作

成４％であり、学部以外の職員も含めると、９０％

が作成していることが確認できた。 

 

問３. 作成した「キャリア重点入り指導案」をデ

ータベースに保存したか 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

問３の「作成した『キャリア重点入り指導案』を

データベースに保存しましたか」の結果、学校全体

の調査では、保存したが８０％、保存していないが

２０％であった。 

  

図３．プログラムを活用したか（学校全体） 
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図４．キャリア指導案を作成したか（学部のみ） 
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図５．キャリア指導案を作成したか（学部・保栄） 
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図６．キャリア指導案をデータベースに保存したか 

（学校全体） 
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問４. 同僚職員とキャリア重点入り指導案を参考

に、授業内容等を考えたか 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

問４の「学部内や同僚の職員、他学部等が作成し

た『キャリア重点入り指導案』を参考にして、指導

案を作成することや、授業内容などを考えたことは

ありますか」の結果から、学部のみでは、参考にし

たが７４％、参考にしたことがないが２３％であっ

た。学校全体では、参考にしたが７１％、参考にし

たことがないが２６％であった。 

 

 

 

問５. 作成した指導案を使用し、同僚と相談や授

業公開などの検討をしたか 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

問５の「作成した『キャリア重点入り指導案』を

使用して、教科担当や学年、クラス担任等の同僚と

相談や、学部研修や授業公開に向けて検討しました

か」の結果から、学校全体では８０％が相談検討し

た。１９％が相談検討していないであった。 

 

 

  

╥―τΰθ

71%

╥―τΰθ

άρΥσΜ

26%

ζχ

3%

図８．指導案を参考にしたか（学部・保栄・寄宿） 
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図１０．同僚と相談や検討をしたか（学校全体） 
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図９．同僚と相談や検討をしたか（学部のみ） 
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問６. 個別の指導計画を記入の際、キャリア教育

プログラムを参考にしたか 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

問６の「個別の指導計画の目標設定や評価などで、

キャリア教育の能力や観点を記入する際、『キャリ

ア教育プログラム』を参考にしましたか」の結果か

ら、学部のみの結果は、参考にしたが８５％であっ

た。また、学校全体の結果は、参考にしたが８３％

であった。 

 

 

問７．キャリア教育を推進するために、何が求め

られるか 

   

本質問は、２９のカテゴリーから、５つまでを選

択可能とした質問である。 

問７の「今後、本校において『キャリア教育』を

推進していくために、何が求められますか」の結果

（図１３参照）より、教職員の意識が６３名（７

６％）、キャリア教育の理解が４１名（４６％）、授

業改善が３１名（３４％）という結果であった。ま

た、上位３位は、同様の質問紙調査で、２０１７年

度から３年間順位は変わらなかった。 

 

④自由記述項目  

あなたが思う「キャリア教育」とは、どのような

ものですか。ご自由に記述して下さい。 

結果（表５） 

回答人数 

小学部３、中学部５、高等部１１、保・栄１、寄

宿舎１、管理職１ 計２２名 

 

⑤自由記述項目 

「キャリア教育」について、どのようなことでも

構いません。ご自由に記述して下さい。  

結果（表６） 

回答人数 

小学部３、中学部３、高等部５、保・栄２、管理

職２ 計１５名 

 

④自由記述は、計２２名より記述があった。全体

の意見を要約すると、キャリア教育とは「将来ある

いは社会に出ることを踏まえて、児童生徒に身につ

けてほしい力の育成や自立することや幸せに生き

るための能力を伸ばし、生き方を学ばせること」と

言うことができる。 

⑤自由記述は、計１５名より記述があった。キャ

リア教育とは何か、それをどのように捉え、どう活

かしていくのか、各学部教員や保健室、栄養教諭、

管理職によって意見も違うが、キャリア教育を前向

きに考えようとする意識が見られる。 
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図１１．プログラムを参考にしたか（学部のみ） 
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図１２．プログラムを参考にしたか（学校全体） 
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図１３．キャリア教育を推進するために何が求められるか（学校全体） 

表５．あなたが思う「キャリア教育」とは、どのようなものですか。ご自由に記述して下さい。（一部抜粋） 

 

（小）その人らしい生き方の実現のために、身につけることが望ましいことを教え育てていくこと 

（中）社会に出た時（学校を卒業した後）、自分らしく幸せに生きるための教育 

（高）卒業後の生活までを見通して、今行うべき教育であること。 

（高）小中高が連携して、主体的に進路を選択する力をつけていくもの。 

（高）児童生徒の個（能力）を最大限に伸ばすための教育。 

（保･栄）社会的自立に向けた手立て。 

（寄）子どもたちの変化、社会への対応能力等に活かすため。 

（管）一人一人の子どもが将来生きていけるように、生き方を学ばせる教育  

表６．「キャリア教育」について、どのようなことでも構いません。ご自由に記述して下さい。（一部抜粋） 

 

（小）ゴールを意識することだと思います。そうでないと道すじが見えてこないと思うので。 

（中）この３年間で本校のキャリア教育も随分進んだ。全学部統一の指導案やデータベース、授業公開など、キャ

リア教育に対する私たちの意識も高まったと感じる。 

（高）マニュアルやガイドを個々に応じて変化させながら指導に生かす教員のスキルが大切になる。 

（高）日々の学校生活の全てがキャリア教育だと思うので、常に意識して教育活動を行っています。 

（保・栄）保健教育指導や来室対応の中で、どのように取り入れて行くか、いけるのか、まだよく自身の中でも模

索中である。 

（管）特別支援学校と小・中・高校のニュアンスが少し違っている感じがします。相互に情報交換する中でよりよ

いものになるとよいと思います。 

ｎ＝９０ 

人 

※３（小）小学部 （中）中学部 （高）高等部 （保・栄）保健室・栄養教諭 （寄）寄宿舎 （管）管理職 

 略語は、※３と同様 
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（７）調査研究の考察 

 本調査結果より、Ｂ特別支援学校のキャリア教

育プログラムが充分に活用され、キャリア重点入

り指導案データベース作成に向けてほとんどの

教員が協力していることが分かった。 

そうした指導案は同僚とともに指導内容の検

討や授業公開に向けた取り組みとしても活用さ

れている実態があり、指導案が機能していること

が明らかとなった。 

全児童生徒の個別の指導計画にもキャリア教

育が反映され、日常的にキャリア教育プログラム

や指導案などが活用され、キャリア教育を共通言

語として、教育活動が展開されていることが確認

できた。 

知的障害特別支援学校において、キャリア教育

を進めるためには、教員の意識、キャリア教育の

理解、授業改善等が大切だということも本調査で

明らかとされた。また、教職員はキャリア教育に

対して、課題意識を持ちながらも、前向きに捉え

ていることが確認できた。 

 

４．総合考察 

３年間のキャリア教育マネジメントによる実

践の結果、対象校である B 特別支援学校は、キ

ャリア教育が教育の中心として位置づけられた

特別支援学校となった。 

主幹教諭が、キャリア教育マネジメントを行

うことで、キャリア教育を柱とする特別支援学

校としての体制整備を構築することができたの

は、マネジメントの最初に、学校としてのキャ

リア教育のビジョンを示したことが重要な位置

づけであったと考えられる。 

目指すべき学校の姿を示したことで道標が分

かり、職員が前に歩みを進めることができた。

さらに年度ごとの具体的な手順を示すことで、

段階を踏まえた取り組みに繋げることができた

と言えよう。 

また、研究主体者である筆者は、全学部に在

籍経験があることによって、学校全体という広

い視野で問題解決の調整機能を果たすことがで

きた。そのため、必要とされる実践を前に推し

進めることを可能にできたとも言える。 

キャリア教育組織体制は整備が進み、キャリ

ア教育は発達段階に応じ系統的に進められ、キ

ャリア教育全体計画などによって体系立てるこ

とも可能とした。全ての児童生徒は、キャリア

教育プログラムと連動した個別の指導計画によ

って、キャリア教育の目標が明確になり、その

評価も毎学期ごとに返すことができるようにな

った。 

こうして、キャリア教育組織体制の確立を目

的とする３年間のキャリア教育マネジメントに

よる実践の結果、児童生徒のキャリア発達が育

まれ、キャリア教育を共通言語とする知的障害

特別支援学校として進化することができたと言

えよう。 

 

謝辞 
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今回改訂された新中学校学習指導要領（平

成 29 年告示）は、令和 3（2021）年度から全

面実施となり、移行措置期間を含めると 4 年

が経過している。現在、各学校では、改訂のね

らい[１]に即した教育活動がどのように実施さ

れているのだろうか。 

ここでは、新学習指導要領完全実施後の学

校関係者の教育的関心の傾向と、そこからみ

えてきた課題を明らかにし、新学習指導要領

改訂のねらいに即した教育課程を計画・実施

するための解決策を提案したい。 

 

Ʋ ǯ  

（１）調査の方法 

 平成 29 年度告示学習指導要領と令和 3 年

1 月 26 日の第 127 回総会において中央教育

審議会が取りまとめた「『令和の日本型学校教

育』の構築を目指して～全ての子供たちの可

能性を引き出す、個別最適な学びと、協働的

な学びの実現（答申）」に関する１０のキーワ

ードを取り上げ、調査対象者が重要と考える

順にダイヤモンドランキングを行った。１位

が 1 個、２位が２個、３位が３個、４位が２

個、５位が１個とランキングし、残りの１個

は番外となる。また、ランキングした理由に

ついて簡潔に記述するよう依頼した。 

以下は、ダイヤモンドランキングの説明に

使用したスライドのうち、取り上げた１０個

のキーワード【図１】と、グループ討議の進め

方【図２】、使用したダイヤモンドランキング

の記入様式【図３】である。 

 

 

 

8  2022年度 優秀論文 
 

新学習指導要領と「令和の日本型学校教育」に関する 

キーワードのダイヤモンドランキングからみえた課題  
                              

  4期 教育方法コース ・ 38期 教育政策リーダーコース 川村 庸子 （岩手県）   

本論文は、兵庫教育大学大学院同窓会岩手県支部主催「教育・学びの未来を創造するスクール・プラット

フォーム岩手大会」（2022.1.8）でのグループ討議「令和の新たな教育で重視したいキーワードのダイヤ

モンドランキング」の結果と、筆者が担当する初任者研修で同様に実施した結果を分析し浮き彫りになっ

た新学習指導要領実施上の課題について解決策を提案するものである。キーワードは、平成 29 年度告示

学習指導要領と中央教育審議会が取りまとめた「『令和の日本型学校教育』の構築を目指して（答申）」に

関する10個を抽出した。ランキングの結果、教師（教師経験者を含む）は、教科指導に関するキーワード

のランキングが高く、「コミュニティスクール」、「社会に開かれた教育課程」など学習指導要領改訂の理

念に関わるキーワードについてはランキングが低い傾向にあることが分かった。 

 キーワード：教師が重視したいキーワード ダイヤモンドランキング 学習指導要領改訂の理念 

ᶫ  10 Ή  
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（２）調査の条件 

ア、筆者が担当する初任者研修（校内研修）

において「新学習指導要領総則」と「令和の日

本型学校教育」を解説した後に実施した。 

（ア）実施日：2021 年 12 月 7 日(火） 

（イ）対象者：初任者 3名 

（ウ）実施時間：10 分間 

イ、兵庫教育大学大学院同窓会岩手県支部

主催「教育・学びの未来を創造するスクール･

プラットフォーム岩手大会」（大会テ―マ：令

和の新たな教育の姿とは～学校・家庭・地域・

行政の連携のあり方を考える～）でのグルー

プ討議として「令和の新たな教育で重視した

いキーワードのダイヤモンドランキング」を

テーマに実施した。 

（ア）実施日：2022 年 1 月 8 日（土） 

（イ）対象者：上記大会に参加した学校関係

者（教育長、小中学校校長・副校長・教諭・事

務職員、指導主事、元校長、元教育長、大学教

員）28 名を 4 名ずつ、7 つのグループに分け

て実施したものである。（ハイフレックス開催

のため 3 グループがオンラインで参加してい

る。調査対象は会場の 4グループである。） 

（ウ）実施時間： 30 分間 

（３）調査の方法 

ア、初任者は、個別に 10 分間でランキング

し、用紙に記入するという方法で実施した。 

イ、大会参加者は、グループ討議でランキ

ングし、発表ポスターを作成するという方法

で実施した。 

（４）調査の結果 

ア、ダイヤモンドランキングの結果 

ランキングを記入した【図４】の結果から、

1 位を５点、2 位を４点、３位を３点、４位を

２点、５位を１点、番外を 0 点として【表１】

のように集計した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

ᶫ   

ᶫ  ȾȢɢɠɱɇɧɱȫɱȮ Њ ╛ 
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ᶫ  ȾȢɢɠɱɇɧɱȫɱȮ Њ  

 

① 初任者A 

 

思考力・判断力・表現力 

＜理由＞自分で考え話せる人

になってほしい。 

 
主体的・対話的で深い学び 働き方改革 

 

知識及び技能 学びに向かう力・人間性など 個別最適な学び 

 
カリキュラムマネジメント 社会に開かれた教育課程 

 

コミュニティスクール 

                          Ẇ  

                          Е 

 

② 初任者B 

 

働き方改革 

＜理由＞教職が不人気すぎ

る。誰もが羨む職に。 

 

学びに向かう力・人間性等 主体的・対話的で深い学び 

 

カリキュラムマネジメント 思考力・判断力・表現力 社会に開かれた教育課程 

 

ICT 活用 知識及び技能 

 

個別最適な学び 

                       Ẇ  

                       ὕ  
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③ 初任者C 

 

学びに向かう力、人間性等 

＜理由＞ 

学習者のために必要 

教える側の

コンディシ

ョン 

働き方改革 主体的・対話的で深い学び 

長い目で見て

大切 

ICT 活用 個別最適な学び 社会に開かれた教育課程 

 思考力・判断力・表現力など 知識及び技能 

 

コミュニティスクール 

                      Ẇ  

ἶ ὕ   

 

 

④ スクール・プラットフォーム グループ討議 Aループ（学校関係者） 

     

学びに向かう力、人間性等 

＜理由＞ 

豊かな人間を育てるため 

 

個別最適な学び カリキュラムマネジメント 

 

思考・判断・表現力 主体的・対話的で深い学び 知識及び技能 

 

ICT 活用 社会に開かれた教育課程 

 

コミュニティスクール 

                  Ẇ ϐ  

ἧ ד ֻ  
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⑤ スクールプラットフォーム グーループ討議 B グループ（学校関係者） 

 

学びに向かう力、人間性等 

＜理由＞ 

豊かな人間を育てるため 

 

主体的・対話的で深い学び 個別最適な学び 

 

知識及び技能 思考力・判断力 カリキュラムマネジメント 

 

ICT 活用 コミュニティスクール 

 

働き方改革 

 Ẇ ̝  

                    

                       ὕ  

 

 

⑥ スクール・プラットフォーム グループ討議 Cグループ（学校関係者） 

 

＜理由＞主体性、誰のために学ぶか、学び続ける人材 

学びに向かう力・人間性等 

学校教育でつける力 

 

主体的・対話的で深い学び 個別最適な学び 

 

思考力・判断力 知識及び技能 社会に開かれた教育課程 

 

カリキュラムマネジメント ICT 活用 

 

コミュニティスクール 

                    Ẇ ϐ  

ἧ ἶ ʣ̬  

ϐ  
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⑦ スクール・プラットフォーム グループ討議 Dグループ（学校関係者） 

 

＜理由＞不登校生徒などを 

含めた学びの保証 

個別最適な学び 

＜理由＞ 

ダイバーシティへの対応 

 

学びに向かう力、人間性等 コミュニティスクール 

 

思考力・判断力 ICT 活用 主体的・対話的で深い学び 

 

知識及び技能 カリキュラムマネジメント 

 

社会に開かれた教育課程 

＊おかれている状況や立場によって考え方が様々である。 

                      Ẇ ϐ  

ϐ  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  
図４ グループで話し合う様子 図５ 話し合いの結果を発表する様子 
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 ɧɱȫɱȮǵ  

  ѧA ѧB ѧ  G- A G- B G- C G-  ֻ  
ד Ҙ Ҙ Ѩ Ҙ 5 3 2 3 3 3 3 22 
ʺ̱ ᾍ ἶ 4 4 4 3 4 4 3 26 

֗  3 2 2 3 3 3 2 18 
ἶ ׄ Ҙ ˲  30 4 5 4 5 5 4 3 ר

 2 3 0 4 3 2 2 16 
̝  2 3 3 2 0 3 1 14 

ϐ  4 5 4 0 1 0 0 14 
 0 2 3 2 2 2 3 14 

Ήѩ ἶ  3 1 3 4 5 4 5 25 
 1 0 1 1 2 1 4 10 

 

イ、ランキング理由の記述 

キーワード 記入者 ﾗﾝｸ 記述内容（原文のまま） 

思考力・判断力・

表現力 

初任 A １ ・自分で話すことができる人になってほしい。 

主体的・対話的で

深い学び 

初任 C ２ ・長い目で見て大切。 

知識及技能    

学びに向かう力、

人間性等 

初任 C 

A ｸﾞﾙｰﾌﾟ 

C ｸﾞﾙｰﾌﾟ 

１ 

１ 

１ 

・学習者のために必要。 

・豊かな人間性を育てるため。 

・学校教育で付ける力、主体性、誰のために学ぶか、学

び続ける人材 

ｶﾘｷｭﾗﾑ･ﾏﾈｼﾞﾒﾝﾄ    

社会に開かれた

教育課程 

B ｸﾞﾙｰﾌﾟ 番外 ・ｺﾐｭﾆﾃｨｽｸｰﾙの推進によって実現されるため。 

働き方改革 初任 B 

初任 C 

A ｸﾞﾙｰﾌﾟ 

C ｸﾞﾙｰﾌﾟ 

 

D ｸﾞﾙｰﾌﾟ 

１ 

２ 

番外 

番外 

 

番外 

・教職が不人気過ぎる。誰もが羨む職になってほしい。 

・教える側のコンディション 

・子どもへの思いが薄くなる、教育と合わない。 

・子供たちの学びをつくるものを上位に。働き方改革は

支える手段。 

・働き方改革がかなり進んでいる。 

ICT 活用 初任 A 番外 ・あくまで教育の道具。 

個別最適な学び B ｸﾞﾙｰﾌﾟ 

D ｸﾞﾙｰﾌﾟ 

１ 

１ 

・多様な子どもをしっかりと正しく見取ることから。 

・ダイバーシティへの対応。不登校生徒などを含めた学

びの保証。 

ｺﾐｭﾆﾃｨｽｸｰﾙ 初任 B 番外 ・身近に実施されていないから。 
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Ʋ ǵ ό 

（１） ランキングの集計をした結果、上位１位のキ

ーワードは、「学びに向かう力、人間性等」、２位

は「主体的・対話的で深い学び」であった。この

要因として次のことが考えられる。 

  ア、 育成すべき資質・能力の三つの柱の中の「学

びに向かう力、人間性等」が 1 位にランキン

グされている。資質・能力の三つの柱は、学校

教育法第 30 条第 2 項や学習指導要領第 1 章

総則第 1 の 2(1)に示された基礎的・基本的な

知識及び技能を確実に習得させる要素と大き

く共通するとともに、確かな学力に限らず、

知・徳・体にわたる「生きる力」全体を捉えて、

共通する重要な要素を示したものである。各

教科共通の評価の観点に対応しており、教師

にとっては日々の教育活動にかかわりの深い

キーワードであることがランキング１位の要

因ではないかと考えられる。 

イ、  今回の改訂においては、知識・理解の質を

高めることが重視されており、知識を相互に

関連付けてより深く理解したり知識を他の

学習や生活場面で活用できるようにする学

習が必要とされている。こうした学習の過程

の重視は、学習指導要領第1章総則第3の１

（１）の「主体的・対話的で深い学び」とし

て示され、日々、具体的な授業改善が求めら

れていることから、重要な課題として意識さ

れていることが第２位にランキングされた

要因ではないかと考えられる。 

（２） 番外を含む下位では、最下位が「コミュニティ

スクール」、次が「社会に開かれた教育課程」、

「働き方改革」、「ICT活用」であった。その要因

として次のことが考えられる。 

ア、 岩手県のコミュニティスクールの導入率は、

14.5％[５]であり全国導入率 33･3％[５]に比較

しても低い状況である。この導入率の低さが

重要度を薄くし、ランキングが低い要因とな

っていると考えられる。 

イ、 岩手県には、教育水準向上や子どもの健全

育成、家庭教育環境の充実に大きな役割を果

たしてきた「教育振興運動」の存在がある。

この存在が、コミュニティスクールの導入を

躊躇させ、他自治体での動きを伺う消極性を

もたらしてきたのではないだろうか。しかし、

「地方教育行政の組織及び運営に関する法律」

が、平成29年 3月に一部改正され、文部科学

省が進める法律に基づく学校運営協議会制度

を導入した学校（コミュニティスクール）を

教育委員会が設置するよう努める、設置努力

義務が示されていることを認識しなければな

らない。 

（３） 「働き方改革」について、初任者は、上位２位

に位置づけているが、大会参加者のグループ(初

任者は含まれない)では、番外が３グループあり、

他はランキング最下位となっていた。初任者と

教職経験のある学校関係者とのギャップについ

て、その要因を次のように考える。 

ア  特に、社会人 1 年目の初任者は、4 月から即

戦力として求められ、教師の生活リズムに慣れ

るまでに肉体的・精神的にかなりの努力が強い

られる。中学校教師の場合、1日のなかで授業が

空いているのは１コマの５０分程度である。そ

の５０分間で、生徒の日記や家庭学習ノートを

点検して一人一人にコメントを書き、授業準備

と学級事務処理をしなければならない。朝や放

課後、休日は、部活動指導や練習試合の引率が

入る。初任者にとって「働き方改革」は、命の危

機に対して SOS を発するほどの切実な問題であ

るに違いない。また、初任者が上位に挙げてい

る理由として、「教職が不人気過ぎる。誰もが羨

む職になってほしい。」「教える側のコンディシ

ョン」とある。自ら選択して就いた職業に対し

てプライドをもって働きたいという思いや、多

忙により体調やメンタルが思わしくない状態で

生徒と接することは教える側のコンディション

として相応しくないと実感している様子が伺わ

れる。 

イ  それに対して、教職経験者には「子どもへの

思いが薄くなる、教育と合わない」「子どもたち

の学びをつくるものを上位に。働き方改革は支

える手段」「働き方改革がかなり進んでいる」と

いう記述がある。子どもへの思いが全てに優先

されるという職場の雰囲気や、以前に比較し労

働条件が大分改善されているという認識がある



教育実践研究論文集 vol.4 

 

75 

 

ことが伺われる。こうした学校風土が改善の遅

れを招いていることから、学校運営には外部の

目が特に必要になってきている。 

 

ƲȅǯȈ ǯ ǵ  

 新学習指導要領完全実施後、学校関係者が何を重視

しているかという教育的関心の傾向と、そこから見え

てきた課題が明らかになった。重要度が高かったのが、

育てたい資質・能力の三つの柱のうちの「学びに向か

う力、人間性等」と、授業改善の鍵である「主体的・対

話的で深い学び」であった。重要度が低かったのが、

「コミュニティスクール」、「ICT 活用」、「働き方改革」、

「社会に開かれた教育課程」であった。「コミュニティ

スクール」は、ほとんどがランキング最下位か番外に

位置づけられていた。また、「働き方改革」は、初任者

の重要度が高くなっているが、大会に参加した学校関

係者のグループは、低い結果となった。これらの結果

を踏まえ、各学校において、新学習指導要領改訂のね

らいに即した教育課程が計画・実施されるために次の

解決策を提案する。 

（１） 教育委員会は、コミュニティスクールの設置に

向けた積極的な啓蒙・支援を、各学校では、ま

ず教職員への周知徹底をすすめる。 

学校関係者の多くは、自分が担当する教科指

導に関心が高く、コミュニティスクールの設置

など地域連携については重要度が低いことが

明らかになった。こうしたコミュニティスクー

ルに対する関心の薄さが「社会に開かれた教育

課程」実現への道のりを遠くしていると懸念す

る。新学習指導要領改訂の理念である「社会に

開かれた教育課程」の実現のために、市町村教

育委員会は、努力義務であるコミュニティスク

ールを設置すべく各学校に対し積極的に啓蒙・

支援する必要がある。また、各学校では、地域

との熟議の前にコミュニティスクールの設置

について充分に教職員の周知を図ることを提

案する。 

（２） 取り込み型ではなく既存組織との役割分担を

明確化する。 

岩手県教育委員会で示す「令和4年度学校教

育指導指針」における学校教育の重点７項目の

うち、7 つ目の「学びの基礎づくり」の項目で

コミュニティスクールについて次のように説

明している。すなわち「本県においては、（コミ

ュニティスクールを）既存の『学校評議員制度』

や『いわて型ＣＳ』の発展的な体制や取組と位

置づけ、地域や学校の実状に応じた連携・協働

の取組が始まっている」[６]という説明である。

だが、既存の組織と大差ないのだからコミュニ

ティスクールという形で取り込めばいいとい

うことにはならない。学校運営協議会は、校長

や教育委員会に対する権限や役割が法令に規

定されており、保護者や地域住民の意見が学校

運営に直接反映されることを制度的に担保し、

保護者や地域住民と学校・教育委員会とが、学

校の教育目標の設定や達成に協働して責任を

果たす仕組みである。すでに４年前からコミュ

ニティスクールを導入している岩手県八幡平

市では、「学校・家庭・地域が一体となった教育

の推進には役割分担の視点が不可欠である」と

し、これまで地域で大切にされてきた「教育振

興運動」との役割分担を明確にしている。コミ

ュニティスクールの対象を学校管理下内、教育

振興運動の主たる対象を学校管理下外ととら

えて実践し、それぞれ機能させている[７]。取り

込み型ではなく既存組織との役割分担の明確

化を提案する。 

 ᷂ Ḣ ᾽

 

家庭や地域とともに育てたい資質・能力を共

有し、学校では、育てたい資質・能力を具体的

に各教科でどのように指導していくのか教科

横断的に検討し、カリキュラムを作成する。そ

の指導が、特に熱心な教師と協力的な地域住民

による一時的な成果に終わることなく地域で

持続・発展していくカリキュラムであるため

に、学校運営協議会の仕組みを生かしたカリキ

ュラムマネジメントを提案する。「より良い学

校教育を通じてより良い社会を創る」という目

標を学校と社会が共有し、連携・協働しながら、

新しい時代に求められている資質・能力を子ど

もたちに育む「社会に開かれた教育課程」の実

現に向け、地域と学校の連携・協働を推進する

仕組みづくりが急務である。 
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今後は、調査対象を学校関係者から地域、家庭、行

政、さらに教師志望の大学生に広げていきたい。また、

「社会に開かれた教育課程」の実現のために、学校、地

域、家庭、行政との持続・発展的な連携のあり方につい

て検討していきたい。 

 

֓ ╠  

[１]川村庸子(2019)「『社会に開かれた教育課程』を実
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₳  

29 ₴ 

Ẏ Ῥ   Ḍ ἶ  
 

3  

 ˲ Г↕  ᷂Ḣ ὕ 
 

26  

ὟК ♁˲ ЃῬ  
ʴἶ ᶮ ₴ ὕ

 

ᶮ  

28  

Ὗ Ḑ   Г↕  Г↕ ˗  
 

20  

֦ᾶ Ͻ Г↕  ѩ ἶ Ẏἶ ᾚ ʝ ό 
ἶ ᵣ  

34  

₳  

30 ₴ 

ᾛ′ Ẑ Г↕  Џ ̈ ̝ ̝ ӓ NIE ὕ  
ὕ  

36  

 ֻ ͬˀ Г↕  
ἶ ꜠ Ẁ ͝ ᵂ ἶ  

Ͻ ˗͈  

◐  

 34  

 ̈ Ẏ ↑ 
ᾛἶ ₉ Ҙ ◐ ʝ ό 

꜠Ẁὦ ˗͈  

ὕ   

35  

 ɹ  ̾ʿ ᴇ ῇ  

ᾛ′ ᷁ἧ Ẏ ↑ 
ˎ℗Ѓ ἧ ֝  

ʴⱲ  

ὡЃ ᾐ  19  

℗Ѓ ᾐ   18  

̉ᴇ 

Ϸ₴ 

ʹ♥ ͠ Г↕  
ἶ У ҧ  

У ὕ ʴⱲ  

̝  

10  

 ֻ ͬˀ Г↕  
꜠Ẁ ͝ ҧ ὕ  

Ҙ Ҳ ꜠ ˗͈  

◐  

34  

̉ᴇ 

2₴ 

ẎῬ   ♪ὕ ὑ ї ͔ 
 

 

˝ʣ ʠ Г↕  A ѩ ἶ ʴἶ 2₴ ὕ  
♪ ᾚὕ  

33  

̉ᴇ 

3₴ 

ὰ  ᷇ ῎  
ʴἶ Ω̲ἶ ד ᾽ ͝  

van Hiele ἶ   

ἶ 

 

˝ʣ ʠ Г↕  
ᾱ ὕ ҧ  

ἧ ѩ ἶ   

♪ ᾚὕ  

33  

̎  ̋ ҷ⁭ ḩ  
ᾛἶ2₴ ѩ Ⱪ  

ʺ̱ ᾍ ἶ ₴ ὕ  

  

33  

′ ˬ  
ἶ ʺ̱ ʢ ͔ Ћᶮ ֗ ͜  ̓

ʢ ͔ 

ἶ ᵣ  

35  

ї  ὕ Ḝ  
ֻ ἶ Ḍ ὕ  

Ẏἶ1₴ ὕ  

 

29  
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■教育実践研究論文の歴史 

平成 24 年度に発刊された教職の先達には、役員推薦による表彰者の論文や投稿記事等を収録し、隔年で発行していました。

しかし役員推薦だけでは限界があることから、平成 29 年に、同窓会員自身で自己の教育実践活動をお知らせいただくために自

己推薦の形で募集したものが教育実践研究論文の始まりです。その後、教職の先達は平成30年度発行の第4号で最後となり、

令和元年度からは、論文のみを教育実践研究論文集としてまとめて、毎年発行しています。vol.2までは奨励賞受賞者の論文の

みを掲載していましたが、vol.3から優秀と評価された論文も掲載しています。 

 
 

          平成24年～平成30年 （2012年～2018年）  

  

 

 

 

 

 

                      令和元年～ （2019年～） 

  
 

 

 

 

  

ᾐ  ׀ ↓₴   

̉ᴇ 

4₴ 

˝ʣ ἱ Г↕  
ᾍ Ḍ Ҙ  

 ᴣ ̝  

̝  

28  

ḹ ἧ Ẏ ↑ 
ṑ В ʝ ό 

Ẇ ὕ ˗͈  

ᶮ  

27  

ᾛ  ҷἧ Г↕  
♥ ͪ ὕ Кὦ ͪ ό 

Ẏ ⁸ ℗ ᶸ ͪ  

℗₴  

28  

  ̯  
ї ʝ ό 

1 ₴ ἶ ˺   

ὕ  

29  

 

教職の先達 

教育実践研究論文集 

号 掲載年度 

創刊号 
平成22・23 

(2010・2011) 

第2号 
平成24・25 

（2012・2013） 

第3号 
平成26・27 

（2014・2015） 

第4号 
平成28・29 

（2016・2017） 

 

号 掲載年度 

vol.1 
平成30・令和元 

（2018・2019） 

vol.2 令和2（2020） 

vol.3 令和3（2021） 

vol.4 令和4（2022） 
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教育実践研究論文募集案内 

 

＜応募要領＞ 

テ ー マ … 教育に関するものであれば自由です。     

応募資格 … 兵庫教育大学大学院修了生 

論文内容 … 図表・写真を含めてA４判１０枚以内 

ἶ ὕ Њ  

 ╠ їЖ  

 ꜘҹ A Ѩ ◐╛֓ ̂  

  

 ꜘҹ ╛ ὑ  

 ẲҤ ֞ ḹֻ ╛ ʹ  

ʹ˓ Ӱ Hyokyo- net Word  

 

https://www.hyogo-u.ac.jp/facility/alumni-collaboration-center/award_research-paper/info.php 

応募方法 … 論文および応募票を同窓会事務局に送付 

 ꜘҹ ʣ web ʹ˓ Ӱ ̂

 

 ԍ  

締め切り … 毎年３月３１日（当日消印有効） 
 

＜表   彰＞ … 優秀論文に兵庫教育大学奨励賞を授与  

Ϯ ἶ ֿ ̝ ׀ Г↕ ẎἶẲҤ ʦ Ẏἶ ֿ ̝ ̝ Ћᶮ Ẏ̝

◘  
 

＜発   表＞ … ６月下旬 

ʹ˓ Ӱ Hyokyo- net  
 

＜論文掲載＞ … 奨励賞受賞論文および優秀な論文を『教育実践研究論文集』に掲載 

ẲҤ ֞ Ỗᴣ̝ Ϯ ͔ Ẏἶ ֿ ̝ ὕ

 

 

＜お問い合せ・送付先＞ 

   宛 先 兵庫教育大学 修了生・卒業生連携センター 

   郵 送 〒673-1494 兵庫県加東市下久米942-1 

   メール office-dosokai@ml.hyogo-u.ac.jp 

   TEL  0795-44-2406、2375   FAX  0795-44-2376 



教育実践研究論文集 vol.4 

80 

 

   

ὕ ꜘҹ  

 

 ׀  

 

 

ᾐ  

 
                    ᾐ  

 

                       
  

 

 ̮   

 

 

 ֵ
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׀  
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編集後記 

 

Ö ╔ ╪  ╔ ×Ǣ  Ũť Ǳǚ ǊǙƽǽǱǊǒÖ

ǡ ×Ǟ ȂǾǵǡǛǊǙ  ŧ ƾǼ ȅ Ǌ  ũ ȅ ƻǱǊǒ¡╠

ȅ Ǟ Ǌ  ȅ ╔ Ǟ ǾǆǛǚ  ǡ ǚƵǖǒ Ǜ 

ƽǻǦ ╢ǫǡ ƿǚǀǾǻƹǞǝǽǱǊǒ¡ ŧ ƾǼǢ  ȅ ǈǿǒ

ǞּנƻǙ  ╢ƾǼ Ǜ ǈǿǒלּ ǵ ǌǾǆǛǞǝǽ ǻǽ ǂǡ ǡ ǈȆ

ǡ ╔ ȅ ǚǀǾǆǛǞǝǽǱǊǒ¡ 

ũ Ǣ  ũ ǡ ȅǱǛǴǒǵǡǞǝǖǙƷǱǌ¡╗Ǘ ǝǆǛǢ  Ȝɖȳȏ

ȍɔȢǡǒǴǞ  ȅ ǂǡ Ǟƽ ǊǚǀǾ Ǜ ƻǙƷǒ ╪ ǡ

ƿ ǡ ǚ ǚǀǙƷǝƷǆǛǚǌ¡ Ū Ǣ ŭ Ū Ǟ  ¤ ¤

כֿ ǛǊǙ Ô ╔ ǒƾǗȕºȰɜÕǚǡ ƿ ǈǿǙƷǱǌ¡ Ǟ ǈǿנּ

ǒ ǞǢƽ ǽƷǒǊǱǌǡǚ Ǐǥ Ǟ ȅ◖ȆǚƷǒǓǄǿǣǛ ƷǱǌ¡ 

ǆǡ Ǣ  ¤ ¤ ǱǚǌǬǙ ǚ ǖǒ ǱǈǞÆ ǽÇǡ ǚǌ¡

ǐǿǑǿǡ ǚ · Ǟ ǀ Ʒ ǐǿȅ ǊǻƹǛǌǾ ǡ ǒǔǡ Ʒ Ʒ

ȅ ǋǙƷǒǓǄǿǣ Ʒǚǌ¡ 

ǆǡ Ǟ ǌǾǇ≥ ȅ  Ǳǚƽ ǎǂǓǈƷ¡ƵȂǎǙ  ǡ

ȅ ǈǿǾ ǵƽ Ǟƽ ǎǂǓǈƷ¡ 

Ǟ  ╔ ǡ ∏ Ǜꞌ ȅǗǄǙƽǽǱǌǡǚ Ǐǥ ǂǡ ǞǇꞌ

ȅƷǒǓǀǒƷǛ ƻǙƽǽǱǌ¡ǻȀǊǂƽ ƷƷǒǊǱǌ¡ 

 

Ū Ũ  

╔  ╪        

兵庫教育大学大学院同窓会 教育実践研究論文集 vol.４ 

20   1  

 

   ╔ ╪  

      

ᵺ        0֩795 4֪4 - 2375  

E- mail   office - dosokai@ml.hyogo - u.ac.jp  
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♁ễ ῧ ῧớ ᾝ 

Ώ ♁ễ ῧ ͜ Ᵽ Ӻ֫Ӿͺΐ 
 
ύ673- 1494 Ὥ ὦ╖ 942- 1 

   0795- 44-2406 2375 

F A X  0795- 44-2376 

E- mail  office - dosokai@ml.hyogo- u.ac.jp  


