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は じ め に 

 

 静岡県総合教育センターでは、平成７年８月の開所以来、「学習と教育の中核的存在とし

て、新しい時代の人づくりを目指す」ことを基本理念に、高度で専門的な研究を基盤とし

た質の高い研修の実施と学校訪問等による学校の教育活動の支援に取り組んできました。

本書は、所員の校種や専門教科を超え、組織を横断して編成したプロジェクトチームによ

る、「主体的・対話的で深い学び」の実現に向けた学習方法・指導方法の研究成果のエッセ

ンスをサポートブックとして表したものであり、新学習指導要領への円滑な移行に向けて、

教員の皆さんの不安や疑問を払拭し、授業改善へとつながることを願い上梓したものです。 

 かつて学校教育は、教科指導だけでなく多くの教育活動で、実践の積み重ねの中から得

られた体験的・経験的なモデルをベースにさらに実践を積み上げるというスタイルが基本

的に行われてきました。しかし、四半世紀の間に、科学技術は目覚しい進歩を遂げ、理論

的・科学的に様々な事象が解明され、教育分野においても認知科学や脳科学などの知見に

基づき、人の学習過程に科学的なアプローチが行われ、学習科学という分野が誕生して発

展してきました。科学的理解や論拠に基づいた、学習者中心の視点による質の高い学びの

実現によって、これまでの経験則とは異なる、エビデンスに基づく授業づくりの試みが始

まっています。学校での授業設計や実践も学習科学の視点を取り入れるとともに、ＩＣＴ

機器の活用など学習を支援する環境の整備によって、学習の質はさらに高められる時代に

入っています。 

本書は、学習科学研究の第一人者である、聖心女子大学 益川弘如教授、東京大学 白水

始教授、静岡大学 河﨑美保准教授の御指導と御支援を戴き、授業のデザイン、実践、分析・

評価というサイクルに基づいた授業改善への取組を、研究協力校における具体的な実践や

取組を踏まえ、「主体的・対話的で深い学び」実現のための授業改善の提案としてまとめた

ものです。校内研修や教科単位・学年単位での研修、個人での授業研究など様々な活用場

面が想定されます。授業が変われば、子どもが変わり、学校も変わると言われます。多く

の教員の皆さんが本書を手に取り、議論を深め、授業の改善に活用するとともに、これか

らの時代を生きる子どもに必要な資質・能力の育成が、静岡県のすべての学校で進んでい

くことを心から願っています。 

 

平成30年３月 

静岡県総合教育センター所長 塩﨑 克幸 

1



「主体的・対話的で深い学び」実現のためのサポートブック 

 －静岡県総合教育センター研究の軌跡－ 
 

目 次 

 

 

 

はじめに                                 1 
静岡県総合教育センター所長 塩﨑克幸 

 

 

この冊子で何ができるようになるか                      5 
伊藤直美 

１ こんな疑問や不安、要望はありませんか？ 6 

２ この冊子はこんな構成です  7 

  ３ 学校ではこんな使い方ができます  8 

  ４  ＤＶＤには次のデータが収録されています 10   

 

 

第１章   静岡県総合教育センターの取組                      11 
伊藤直美・森谷幹子 

１ 子どもの未来に何を描くのか？ －研究のねらい－  12                                

２ なぜそれは「今」なのか？ －研究の潮どき－  12 

  ３ どのような研究をしているのか？ －研究のすがた－  13 

 

 

第２章  育成すべき資質・能力とアクティブ・ラーニング        23 
                                                  聖心女子大学文学部教授 益川弘如 

  １ はじめに ー本研修で実現したいことー  24 

  ２ 学習指導要領改訂内容と学習科学とのつながり  24 

  ３ 「主体的・対話的で深い学び」を実現するために  28 

  ４ 「主体的・対話的で深い学び」が起きやすい授業の条件  30 

 

 

第３章  授業設計診断の開発                      37 
                                                               齋藤 篤・筒井昌博 

１ はじめに  38 

  ２ 未来を切り拓く「主体的・対話的で深い学び」を実現する授業設計  39 

  ３ 授業設計診断  44 

  ４ 授業のつくり方  46 

 

 Column 1  ジグソー学習の今と昔                                     55 

筒井昌博 

 Column 2  授業設計診断 ＩＣＴ活用編                                 56 

熊谷 仁 

 

 

第１章 

   ＤＶＤ収録 

第２章 

第３章 

2



 

第４章  学習評価から課題設定を考える                        59 
                                  東京大学高大接続研究開発センター教授 白水 始 

１ はじめに  60 

２ 育成すべき資質・能力とアクティブ・ラーニング  60 

３ アクティブ・ラーニングの授業づくり  63 

４ アクティブ・ラーニングの評価   66 

 

 

第５章   小中学校の実践                                      75 
佐藤 健 

１ 次期学習指導要領対応授業力向上研修  76 

２ 具体的な実践・取組  78 

３ 成果と課題・展望  86 

                

 Column 3  カリキュラム・マネジメントとは                         87 

夏目香織 

 Column 4  カリキュラム・マネジメント取組事例（中学校）              89  

夏目香織 

 

   

第６章   高等学校の実践                                      91 
鈴木孝明 

１ 次期学習指導要領対応授業力向上研修  92 

２ 具体的な実践・取組  95 

３ 成果と課題・展望  104 

 

 Column 5  カリキュラム・マネジメント取組事例（高等学校）              105 

伊藤直美 

 

 

第７章   特別支援学校の実践                          107 
柘植美文 

１ 次期学習指導要領対応授業力向上研修  108 

  ２ 具体的な実践・取組  110 

   ３ 成果と課題・展望  120 

 

 Column 6  カリキュラム・マネジメント取組事例（特別支援学校）             122 
柘植美文 

 

 

第８章    研修の評価と改善を支える仕組み                     123 
静岡大学教育学部准教授 河﨑美保 

東京大学高大接続研究開発センター教授 白水 始 

１ 分析の概要 124 

２ 研修アンケートの分析による次期学習指導要領対応授業力向上研修  125 

  ３ 「授業改善の視点に関する調査」の記述から読み取れる教員の意識の変容 129 

  ４  研修を改善し続けるために 134 

第４章 

第５章 

第６章 

第７章 

第８章 

3



 

第９章   使えるシート集                                     137 
熊谷 仁・松本新吾・佐藤 健・伊藤直美・柘植美文・齊藤 望 

１ 小中学校 研修シート  138 

  ２ 高等学校 研修シート  142 

  ３ 特別支援学校 研修シート  152 

 

 Column 7  教室文化の醸成                                                  160 

稲垣 博 

 

 

おわりに                                     163 
                                                  聖心女子大学文学部教授 益川弘如 

 

このプロジェクトを振り返って（編集後記）                  筒井昌博 

スタッフ紹介 

 

 

 

 

益川
ますかわ

 弘如
ひろゆき

（聖心女子大学文学部教授）        

専門分野：学習科学，認知科学，教育工学 
略歴：博士（認知科学），中京大学情報科学部助手，静岡大学教育学部講師・准教授，

同大学院教育学研究科准教授，学習科学研究教育センター（RECLS）センター長，東

京大学大学発教育支援コンソーシアム推進機構（CoREF）協力研究員などを経て、平

成29年４月より現職 

主な著書等：『学びのデザイン：学習科学』（ミネルヴァ書房，2016），『21世紀型スキ

ル：学びと評価の新たなかたち』（北大路書房，2014）他 

 

 

白水
しろうず

 始
はじめ

 （東京大学高大接続研究開発センター教授）  

専門分野：学習科学，認知科学 

略歴：博士（認知科学），中京大学情報科学部助手，同情報理工学部准教授，国立教

育政策研究所総括研究官を経て，平成28年4月より東京大学大学総合教育研究センタ

ー教授，並びに東京大学大学発教育支援コンソーシアム推進機構（CoREF）機構長，

国立教育政策研究所フェロー，平成28年10月より現職 

主な著書等：『資質・能力 理論編』（東洋館出版社，2016)，『協調学習とは－アクテ

ィブ・ラーニング型授業で目指すもの－』（北大路書房，2016)，『学習科学ハンドブ

ック』（北大路書房，2016)他 

 

河
かわ

﨑
さき

 美保
み ほ

（静岡大学教育学部准教授） 

専門分野：学習科学，教育心理学 

略歴：博士（教育学），京都大学高等教育研究開発推進センター助教，追手門学院大

学心理学部講師，准教授を経て，平成28年10月より現職 

主な著書等：『学びのデザイン：学習科学』（ミネルヴァ書房，2016），『新・教職教養
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この冊子で 何ができるようになる か 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「カリキュラム・マネジメント」

って何？ 

「主体的・対話的で 

深い学び」とは？ 

これまでの授業改善

と何が違うの？ 

この冊子を使って、 

学校の先生方みんなで 

学習会や授業研究を行うことで、 

「主体的・対話的で深い学び」や 

「カリキュラム・マネジメント」の 

質的改善に取り組めるようになります 



この冊子で何ができるようになるか 

 

１ こんな疑問や不安、要望はありませんか？ 

 

 

 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「主体的・対話的で深い学び」の実現に向けて 

「カリキュラム･マネジメント」の実現に向けて 

 

 

 

研修・研究の成果をどのように確かめることができるの？ 

 

 

 

Column 

2 

Column 

7 

Column 

1 

Column  

3～6 

 

「カリキュラム・マネジメント」って何？ 

カリキュラム・マネジメントには、どのようなよさがあるの？ 

教科横断的な取組や地域人材・資源の活用の取組について知りたい！ 

これからの時代を生きる子どもに必要な資質・能力とは？ 

「主体的・対話的で深い学び」とは？これまでの授業改善と何が違うの？ 

子どもの「深い学び」を評価するには？ 

 

「主体的・対話的で深い学び」を実現する授業設計のポイントは？ 

 

 授業設計や校内研修ですぐに使えるワークシートがほしい！ 

 

「主体的・対話的で深い学び」を実現するためのＩＣＴの活用方法は？ 

 

 よりよい学習集団とは？教室文化の診断はどのように使うの？ 

 

なぜ、ジグソー学習が考案され、今、全国に広まっているか知りたい！ 

 

 

実践事例を知りたい！ 

校内に「主体的・対話的で深い学び」を広げていくには？ 

特別な支援を要する子どもには難しいのでは？ 

 

 

静岡県総合教育センターはどのような授業改善を目指しているの？ 

 

 

第２章 

第４章 

第３章 

第６章 

第７章 

第５章 

第９章 

第１章 

第８章 
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２ この冊子はこんな構成です 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 小中学校の実践  ☛ P 75 

 高等学校の実践  ☛ P 91 

 特別支援学校の実践  ☛ P107 

授業力向上研修の実施状況に加えて、研究協力校等における具体的な実践・取組を、

ねらい・内容・結果・自校の研修に生かすポイントなどに分けて、校種ごとに解説しま

した。成果と課題及び今後の展望についてもまとめています。 

 学習評価から課題設定を考える（白水 始 教授） ☛ P 59 

平成29年度第２回授業力向上研修（高・特）（12月）の講義「学習評価から課題設定

を考える」の一部を書き起こしたものです。「何ができるようになるために何をどう学

ぶのか」を軸として、授業づくりと学習評価についてお話しいただきました。 

 授業設計診断の開発  ☛ P 37 

研究報告資料（リーフレット）の要である「授業設計診断」の特色・意義について、

４項目「解決したい課題や問い」「考えるための材料」「対話と思考」「学習の成果」

に沿って解説しました。理科の実践事例を基にした、授業設計の一例も示しています。 

 

 育成すべき資質・能力とアクティブ・ラーニング（益川 弘如 教授） ☛ P 23 

平成29年度第１回授業力向上研修（高・特）（５月）の講義「育成すべき資質・能力

とアクティブ・ラーニング」の内容が中心です。授業づくりの在り方や、第３章につな

がるリーフレットの活用方法について解説していただきました。 

 研修の評価と改善を支える仕組み（河﨑 美保 准教授・白水 始 教授）☛ P123 

アンケート結果から見る研修の成果、また、「授業改善の視点に関する調査」の記述

から読み取れる教員の意識の変容について分析していだたくとともに、静岡県の研究成

果について、研究者の専門的な立場から評価していただきました。 

 使えるシート集  ☛ P137 

研修で使用したシートについて、特徴と使い方を、記入例とともに、校種ごと示しま

した。ＤＶＤにはWordファイルとして収録してあります（ＤＶＤへの収録一覧はＰ10，

うち掲載シート一覧はＰ137）。平成30年度授業力向上研修で使用します。 

 静岡県総合教育センターの取組 ☛ P 11 

次期（新）学習指導要領に向けた「主体的・対話的で深い学び」実現のためのプロジ

ェクトによる研究の軌跡をたどりました。リーフレット誕生の経緯やその特徴、次期学

習指導要領対応授業力向上研修の概要をまとめています。 

 

 

 

 

 

 

 

 

Column 

2 

Column 

7 

Column 

1 

Column  

3～6 

 

第１章 

第２章 

第３章 

第４章 

第５章 

第７章 

第６章 

第８章 

第９章 

   ＤＶＤ収録 

ジグソー学習の今と昔  ☛ P 55 

授業設計診断 ＩＣＴ活用編  ☛ P 56 

カリキュラム・マネジメントとは  ☛ P 87 

カリキュラム・マネジメント取組事例（中学校） ☛ P 89 

カリキュラム・マネジメント取組事例（高等学校） ☛ P105 

カリキュラム・マネジメント取組事例（特別支援学校） ☛ P122 

教室文化の醸成  ☛ P160  
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３ 学校ではこんな使い方ができます 

     

 

          年間研修計画の中に組み込む。 

           20分～30分程度 × ５回（カリキュラム・マネジメントも含む場合は６回） 

          ※各学校の実情に応じて研修時間や順序をアレンジしてください。 

① 

新学習指導要領の理念を共有するⅠ 

これからの時代を生きる子どもに必要な資質・能力 

「主体的・対話的で深い学び」実現のための授業づくり 

 

② 

新学習指導要領の理念を共有するⅡ 

「主体的・対話的で深い学び」実現のための課題設定 

「主体的・対話的で深い学び」実現のための学習評価 

 

 

③ 

「主体的・対話的で深い学び」が実現する授業を設計する 

授業設計診断の４項目 

 具体的な授業のつくり方 

 

④ 

各校種の取組状況を知る 

次期学習指導要領対応授業力向上研修の概要 

 実践事例 

 自校の取組への評価と改善の見通し 

 

⑤ 
 
（各学校の実情に応じて） 

 

 

                      １ 読む（個人／全員） 

２ 研修主任等がテーマに沿って解説する。 

３ ３～４人のグループで意見交換する。 

（自校の課題や、これから取り組めそうなことなど） 

              ４ 各グループの発表を共有する。 

 

 

⑥ 

カリキュラム・マネジメントの理念を共有する 

カリキュラム・マネジメントとは 

 実践事例 

 自校の取組への評価と改善の見通し 

 

 【目的に応じた演習】 ■次の     シートを使用します  

  目的１ 教科横断を意識したい！ ☛ P146,148,156  

「資質・能力の育成につなげるカリキュラム・マネジメント」ワークシート１【シート（高－３）】 

「資質・能力の育成につなげるカリキュラム・マネジメント」ワークシート２【シート（高－４）】 

「教科横断的に取り組む資質・能力の育成」【シート（特－５）】 

目的２ 実現状況を点検したい！ ☛ P150,156  

「何から始める？『カリキュラム・マネジメント』（高等学校編）」【シート（高－５）】 

「資質・能力を育てるためのカリキュラム・マネジメント」【シート（特－３）】 

いつ？ 

「主体的・対話的で深い学び」を理解するための学習会として 

どのくらい？ 

実施計画(例) 

進め方(例) 

 

 

 

 

Column  

3～6 

 

Column  

1,2,7 

 

「カリキュラム・マネジメント」を理解するための学習会として 

カリマネ 

 

第２章 

第４章 

第３章 

第５章 

第７章 

第６章 

他の校種でも活用できます 

カリ 
マネ 
の学習会 

新しい 
学び 

の学習会 
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授業設計 

■次の      シートを使用します 

授業設計アイデアシート【シート（小中－１）】  ☛ P138 
学びのデザインシート【シート（高－１）】  ☛ P142 
アクティブ・ラーニングの視点からの授業設計シート【シート（特－１）】  ☛ P152 

 

授業設計診断 

✓ 授業デザインとして適切なものになっているか？ 

✓ 「主体的・対話的で深い学び」による資質・能力を引き出し、高められ

るか？ 

 

教室文化の診断 

✓ 教室（または学習集団）の子どもの学びの文化の実態はどうか？ 

✓ 他者と関わり合える環境が作られているか？ 

✓ 学習自体に向かう姿勢はできているか？ 

 

授業前後理解比較法（益川教授・白水教授） 

「授業の開始時にもっている知識と終了時の知識を比較するために、授業

の最初に示した『問い』に対する解答を、最初と最後に書かせ、差分を比

較する」方法  ☛ P35,71～ 

 

授業観察（授業前後理解比較法／学習過程可視化法） 

■次の     シートを使用します 

振り返りシート【シート（小中－２）】  ☛ P140 
授業実践振り返りシート【シート（高－２）】  ☛ P144 
アクティブ・ラーニングの視点からの授業実践記録シート【シート（特－２）】 ☛ P154 

■次の          シートを使用します 

「主体的・対話的で深い学びの視点からの授業改善」【シート（特－４）】☛ P156 

 

授業の振り返り（授業前後理解比較法／学習過程可視化法） 

■次の     シートを使用します 

振り返りシート【シート（小中－２）】  ☛ P140 
授業実践振り返りシート【シート（高－２）】  ☛ P144 
アクティブ・ラーニングの視点からの授業実践記録シート【シート（特－２）】☛ P154 

■次の          シートを使用します  

「主体的・対話的で深い学びの視点からの授業改善」【シート（特－４）】☛ P156 

 

授業設計診断 

✓ 「主体的・対話的で深い学び」による資質・能力を引き出し、高め

られたか？ 

✓ よりよい授業をデザインするためには？ 

 

  実践後（授業評価） 事後研修 

「主体的・対話的で深い学び」を実現するための授業研究として 

授業設計 

学習評価 

カリマネ 

  実践前（授業設計） 事前研修 

  実践 研究授業 

 

Column 
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「学校等支援研修」の申込みにより、指導主事が学校に出向いて、校内研修をお手伝いできます。 

詳しくは総合教育センターWebサイト、または「研修ガイドブック」を参照してください。 
 

第９章 

第３章 

第２章 

第４章 

第９章 

第９章 

第３章 

他の校種でも活用できます 学習評価 

学習評価 

カリマネ 他の校種でも活用できます 学習評価 

授業 
研究 
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４ ＤＶＤには次のデータが収録されています 

 

 

 

 

使い方ガイド（動画）〔視聴時間：約12分〕 益川教授からのメッセージ（動画） 

サポートブック発行

にあたり、研究顧問の

益川教授からメッセー

ジをいただきました。 

講師による講義・演習スライド（PDF） 

講師による講義・演習資料をＰＤＦで

収録しました。 

 小中 高・特 

28年度① ○ ○ 

28年度②  ○ 

29年度① ○ ○ 

29年度② ○ ○ 

 

第９章 使えるシート集（Word） 

 

研修で使用したシートをWordファイ 

  ルで収録しました。シートの一覧 

はP137を参照してください。 

総合教育センター説明スライド（PDF） 

総合教育センターの研修スタッフが作

成した、演習時における説明スライドを

ＰＤＦで収録しました。 

 高・特 

28年度① ○ 

28年度② ○ 

29年度① ○ 

29年度② ○ 

 

リーフレット（28年度版,29年度版）（PDF） 
サポートブック原稿／全頁カラー（PDF） 

授業設計 カリマネ 

 

学習評価 

必要に応じて、各学校にて増刷して

お使いください。 

 

サポートブックの内容とともに、学校

での使い方を簡単に解説しました。校内

研修等で視聴してください。 
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第1 章 

静岡県総合教育センターの取組 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

本章では、研究の軌跡（経緯）を説明するにあたり、「主体的・対話的で深い学び」と

「アクティブ・ラーニング」を使い分けています。およその区分として、研究組織立ち上

げから、「幼稚園、小学校、中学校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善

及び必要な方策等について（答申）」（平成28年12月）までを「アクティブ・ラーニング」、

答申以降を「主体的・対話的で深い学び」としています。 



 

 

第１章 静岡県総合教育センターの取組 

 

１ 子どもの未来に何を描くのか？ －研究のねらい－  WHAT 

 

静岡県総合教育センター（以下、「総合教育センター」という。）は、県内教職員を対

象にした様々な研修に加えて、教育に関する専門事項の指導や研究・調査を行っていま

す。授業づくりの支援、カリキュラムに関する情報収集、教育に関する今日的な諸課題

について実践的な研究を行うのが、総合教育センターの担う役割です。 

「主体的・対話的で深い学び」実現のためのプロジェクトは、総合教育センターの実

践的な研究を生かし、次期学習指導要領にいち早く対応するべく、アクティブ・ラーニ

ングの視点に立った学習・指導方法について研究を進めることを目的としてスタートし

ました。平成27年度から「アクティブ・ラーニングプロジェクトチーム（通称：ＡＬＰ

Ｔ）」を組織し、各課・班を横断した全所体制で取り組んできました。 

私たち大人は、子どもの未来に何を描くのでしょうか。育てるべきは、新聞紙上を連

日賑わすＡＩ（人工知能）の発達に代表されるような、予測をはるかに超えて変わりゆ

く社会や世界に直面した時にも、自分の足で確かに歩いていこうとするしなやかさを携

えた人間です。このような人間への成長を支えるために、学校教育が果たす役割は何か。

ひいては、教室の中でできることは何か。その答えが、「主体的・対話的で深い学び」実

現のための授業改善です。 

研究の大きな方針として、「県内すべての学校において、アクティブ・ラーニングの視

点からの授業改善が進み、すべての教員が『主体的・対話的で深い学び』を実現する授

業を実践できるようになる」ことを掲げています。その先に、「主体的・対話的」に「深

く」学ぶ子どもの姿があることはいうまでもありません。 

今回の学習指導要領改訂では、「学習する子どもの視点に立つ」ことを土台にして、学

校教育の全体像が示されました。子どもがどのように学ぶことが、「主体的・対話的で深

い学び」の実現につながるのでしょうか。未来を生きる子どもの姿を思い描き、必要な

資質・能力を育成するために、授業はどうあるべきかを考えるとき、そこにはまず自ら

が「主体的・対話的」に「深く」学ぼうとする教員の姿があるはずです。 

本冊子は、不断の授業改善に取り組む教員をサポートするものです。 

 

２ なぜそれは「今」なのか？ －研究の潮どき－  WHY 

    

現行学習指導要領は、小学校は平成23年度から、中学校は平成24年度から全面実施、

高等学校では平成25年度から年次進行で実施され、定時制課程を含めすべての学年次で

完成したのは平成28年度です。それを待たずに、平成26年11月には文部科学大臣が、中

央教育審議会に対して次期学習指導要領改訂に向けた審議を要請する諮問を行っていま

す（「初等中等教育における教育課程の基準等の在り方について（諮問）」（平成26年11

月20日））。このスピード感に対応し、現行学習指導要領下からできることを無理なく取

り入れるためには、道しるべが必要であると考えたのです。 

平成26年度後半には、総合教育センターにアクティブ・ラーニングを中心とした校内
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研修の相談や依頼が増加していました。しかし、平成26年度末の時点では、アクティブ・

ラーニングの理解は手探りの状態で、学校の要請に応えるためには、研修内容の構築を

早急に始めなくてはならない状況にありました。そこで、大学での講演会や民間企業に

よる研修等に参加したり、関連の書籍からできる限りの情報を集めたりしながら研修へ

の対応を進めていきました。 

翌平成27年度当初、次期学習指導要領を見据えて、小中学校、高等学校、特別支援学

校のすべての校種において、子どものアクティブ・ラーニングを促すための教員研修を

準備する必要があり、それを実現することが総合教育センターの使命であるという気運

が高まりました。そこで２人の参事を顧問として、小中学校班、高校班、特別支援班、

研修班、企画班、教育相談班、及び情報管理班（組織名は平成27年度当時）の所員から

なる総勢12人のアクティブ・ラーニングプロジェクトチームが結成されました。静岡大

学学術院教育学領域准教授・学習科学研究教育センター（RECLS）センター長である益川

弘如氏（平成29年４月より聖心女子大学文学部教育学科教授）に研究顧問を依頼し、学

習科学の知見に基づく研修プログラムの開発を中心とした研究を行っていくことにしま

した。 

総合教育センターが一足早く取り組んだのは、教員が自信をもって更なる授業改善に

取り組むために、まずアクティブ・ラーニングに対する戸惑いを払拭する必要があると

考えてのことです。また、各学校の授業改善に向けての試行錯誤の期間を長く確保した

いとも考えました。   

大臣諮問で言及された「アクティブ・ラーニング」は、検討を経て、のちに「主体的・

対話的で深い学び」と表現され、目指すべき方向性がより明確になりました。子どもの

「主体的・対話的で深い学び」は、一朝一夕に実現できるものではありません。各教員

が自身の授業実践において試行錯誤したり、教員同士が教科や学年、学校種を越えて広

がりのある議論をしたりする中で得られるものです。こうしたことを踏まえ、21世紀を

生きる子どもに欠かせない資質・能力の育成を目指した授業改善は、早期からスタート

を切る意味があると考え、対応に踏み切りました。 

 

３ どのような研究をしているのか？ －研究のすがた－  HOW 

 

プロジェクトチームの研究は、 

□アクティブ・ラーニングそのものの理解 

□次期学習指導要領の方向性の理解 

から始めました。そのために、他県を訪問して研修の状況を聴取したり、大学の研究者

の知見から学んだり、文部科学省での聞き取り調査を行ったりしました。平成27年８月

からは、「中央教育審議会教育課程企画特別部会論点整理」（以下、「論点整理」という。）

にある、   

□これからの社会で必要となる資質・能力の育成 

□アクティブ・ラーニングの視点からの不断の学習・指導改善 

についての理解を深めました。 

こうした研究内容を学校や子どもに還元する方法が、研究成果に基づく報告資料の作

成と、「次期学習指導要領対応授業力向上研修」の策定・実施でした。 
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まず、論点整理に基づき、その10月から、研究報告資料「アクティブ・ラーニングと

カリキュラム・マネジメント」(以下、「リーフレット」という。) 作成作業を始めまし

た。平成28年３月には、リーフレットを小中学校・高等学校・特別支援学校すべての教

職員に、また解説用動画（ＤＶＤ）を各校１枚ずつ配布しました。リーフレットは、学

問的な根拠（学習科学の理念）に基づく有効な資料で、県内外から大きな反響がありま

した。 

その上で、これからの社会で子どもに必要な資質・能力を育成するための、教員の授

業力向上をねらいとした研修（「次期学習指導要領対応授業力向上研修」）を３年間の計

画で策定、実施しています。 

現在、大学の研究者（益川教授のほか、東京大学白水始教授、静岡大学河﨑美保准教

授）を研究顧問とし、文部科学省及び次世代型教育推進センターと連携を図りながら、

研究協力校における研修実績を蓄積し、よりよい研修策定のためにさらなる研究を進め

ているところです。 

ここからは、これまでの研究の概要を紹介します。 

 

(1) アクティブ・ラーニングの視点による授業改善とカリキュラム・マネジメントを理

解するためのリーフレット作成 

  ア リーフレット作成の具体的な経緯 

リーフレットの作成は、(2)（Ｐ19）で挙げる研修計画策定と並行して、平成27

年10月から始まりました。プロジェクトチームがアクティブ・ラーニングについて

情報を収集したり研究したりしたものを、広く県内の教員や子どもに還元する手立

てとしては、研究冊子ではなく、リーフレットの形態が適切であると判断してのこ

とです。作成に当たっては、 

□アクティブ・ラーニングの理念を正しく理解するための資料として 

□授業改善の具体的な手掛かりを得るための資料として 

□子どもの発達段階を基にした各校種共通版として 

ということに留意しました。 

研修策定が終了した11月から、平成27年度内の完成を目指して、リーフレットを

作成していきました。リーフレット作成リーダー（齋藤篤指導主事（当時））が中

心になって原案を作り、プロジェクトチーム内で検討する、という作業を繰り返し

ました。総合教育センターの所員や県教育委員会事務局からの様々な意見を踏まえ

て、小中学校、高等学校、特別支援学校の共通版として耐えうるものになるよう、

何度も書き換えていきました。 

イ リーフレットの内容 

リーフレットの内容については、論点整理に基づき、益川准教授（当時）から学

習科学の視点による示唆を受けながら、プロジェクトチームで何度も意見を交わし

ながら定めていきました。 

論点整理には、「学習プロセス等の重要性を踏まえた検討」の項目部分に、「次期

改訂の検討の方向性を底支えするのは、『学ぶとはどのようなことか』『知識とは何

か』といった、『学び』や『知識』等に関する科学的な知見の蓄積である」という

記述があります。近年、学習科学という研究領域に注目が集まっています。学習科
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学とは、認知科学を背景に、人が賢くなる仕組みを見つけ、その仕組みを使って人

がほんとうに賢くなれるかどうかを確かめながら、科学的理解に基づいた質の高い

実践を目指す研究領域です。リーフレット作成では、この学習科学の視点に基づい

た内容を中心とすることとし、益川准教授（当時）、白水教授から指導を受けなが

ら研究を進めました。教職員の確実な理解を促すため、論点整理の方針に基づいた

アクティブ・ラーニングとカリキュラム・マネジメントについて、早期の情報提供

を行うことを重視しました。 

また、リーフレットは、外部の専門機関に頼ることなく、プロジェクトチーム内

で納得いくまで、授業改善の提案が理解しやすい形になるよう検討しました。例え

ばデザインです。文章表現だけでなく、イラストの助けも借りて内容の理解が進む

よう、インフォグラフィックス（情報やデータを直感的に把握できるよう、イラス

トなどを用いて視覚的に伝える技術）の手法を取り入れています。これは平成27年

度実務研修員であった片瀬美里教諭（高等学校芸術科（美術）担当）の協力により

実現しました。なお、本冊子の表紙デザインも同教諭によるものです。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

協働的な学びを促す「勾玉型デスク」（多目的研修室３） 

 

壁面全体を覆うホワイトボード（多目的研修室１）を利用した研修の様子 

 

【アクティブ・ラーニングの効果を引き出すための施設面の整備】（平成27・28年度） 
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「アクティブ・ラーニングとカリキュラム・マネジメント」（リーフレット） 

（Ａ４観音折８ページ） 

表紙（表裏） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

アクティブ・ラーニングの視点からの授業設計診断   よりよい学級と社会を創る教室文化の診断  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

※総合教育センターの Webサイト（http://www.center.shizuoka-c.ed.jp/index.php?page_id=226）から 

ダウンロードすることができます。 
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「アクティブ・ラーニングとカリキュラム・マネジメント」（リーフレット） 

（Ａ４観音折８ページ） 

アクティブ・ラーニングとカリキュラム・マネジメントのＱ＆Ａ  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

アクティブ・ラーニングの視点をもつ授業例 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

※総合教育センターの Web サイト（http://www.center.shizuoka-c.ed.jp/index.php?page_id=226）から 

ダウンロードすることができます。 
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ウ リーフレットの特徴 

リーフレットは、小中学校、高等学校、特別支援学校のすべての教員にとって、

アクティブ・ラーニングの視点から自分の授業を見直すきっかけになるものを目指

しました。改善のポイントは「授業設計診断」で示しています。教員が子どもの実

態を的確に把握し、学習指導要領に定められた目標を明確にした上で、経験則によ

るのではなく、どのように学べば、「主体的・対話的で深い学び」が引き起こされ

るのか、ということが分かる指針になっています。   

「授業設計診断」は、「解決したい課題や問い」「考えるための材料」「対話と思

考」「学習の成果」の４項目について、アクティブ・ラーニングの視点から目指す

姿に近付いているかどうかを４段階で表示しています。この診断を活用することで、

授業改善のポイントが明確になり、「主体的・対話的で深い学び」が実現するため

の具体的な授業改善策を得ることができるようになっています（「授業設計診断」

の詳細は第３章参照）。 

論点整理では、アクティブ・ラーニングと併せてカリキュラム・マネジメントが

重要であるとされました。教員には、多くの教科を学ぶ子どもの立場から、自分の

教科を眺める教科横断的な発想が必要です。また、それぞれの学校で子どもに身に

付けさせたい資質・能力を検討し、各教科等で育成できるのはどの時期のどの単元

だろうか、という視点をもつことも重要です。リーフレットでは、アクティブ・ラ

ーニングとカリキュラム・マネジメントを見開きとし、一体化して表現しました。

また、カリキュラム・マネジメントのポイントも掲載しています。 

さらに、アクティブ・ラーニングの積み重ねにより子どもの資質・能力が育成さ

れ、それにより醸成される学級において子どもが共有する行動様式や生活様式を、

「教室文化の診断」として提示しました。「教室における安心感」や「よりよい学

級を創る学びの態度」などの項目に分け、教員が教科指導の中で教室文化を意識で

きるような形で示しています（「教室文化の診断」の詳細は Column 7 参照）。 

すべての校種の授業例も一例ずつ掲載してイメージを広げられるようにしまし

た。リーフレットでは、アクティブ・ラーニングは決まった型があるわけではない

ことを強調しています。あくまでも、子どもの実態や教科の特性に応じたアクティ

ブ・ラーニングについて、まずは具体例を示すことで、教員同士が対話するきっか

けづくりをねらったものです。 

なお、「幼稚園、小学校、中学校、

高等学校及び特別支援学校の学習

指導要領等の改善及び必要な方策

等について（答申）」（平成28年12

月）（以下、「答申」という。）を受

けて、平成29年４月にはリーフレ

ット改訂版「主体的・対話的で深

い学びとカリキュラム・マネジメ

ント（平成29年度版）」をWebサイ

ト上に公開しました。 
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(2) 「次期学習指導要領対応授業力向上研修」の策定・実施（H28～H30） 

アクティブ・ラーニングについて、その理念を理解できたとしても、実際の授業イ

メージが見出せなかったり、一歩踏み出す勇気がもてずに実践をためらったりするこ

とも多いと思います。自分が受けたことのない授業スタイルを新たに作り出すことの

難しさは容易に想像できます。研修内容は、研修参加者が学習者としての演習を体験

した上で、アクティブ・ラーニングの視点を十分理解し、資質・能力の育成を目指し

た具体的な授業構想ができるようになる仕立てとすること、さらには研修参加者だけ

でなく校内への普及の要素も含むことを大きな柱として検討していきました。 

そうして、今後の静岡県の教育における授業改善の必要性を県教育委員会全体で共

有し、平成28年度から30年度までの３年計画で、小中学校、高等学校、特別支援学校

のすべての校種を対象とした「次期学習指導要領対応授業力向上研修」（以下、「授業

力向上研修」という。）を立ち上げました。 

その方針として、次のことを確認しながら企画しました。 

 

 

 

 

 

 

 

 

ア 小中学校 

 小中学校では、授業力向上研修を既存の講習会・協議会に組み入れ、静岡県教育

委員会義務教育課と教育事務所、総合教育センターが連携して、平成28年度から３

年間実施しています。 

平成28年度は２月に教頭を対象として、半日実施しました。平成29年度は、教頭

が参加する教育課題講習会、主幹教諭・教務主任が参加する教育課程編成・実施研

修協議会に組み入れ、授業実践を中心とした研修プログラムを実施しました。平成

30年度は、研修主任が参加する研修主任研修会で半日実施予定です。 

イ 高等学校・特別支援学校 

年２回の総合教育センターでの研修に加え、２回の研修の間に、研修対象者が 

所属校でアクティブ・ラーニングを意識した授業を行い、その授業について各校で

授業検討会を行うことも含むプログラムを平成28年度から３年間実施しています。 

高等学校では、校内で授業改善を進める中心的な立場の教員を研修対象者に定め、

具体的には平成28年度は教務主任等、平成29年度は進路指導主事等、平成30年度は

校長が推薦する中核的な教員としました。益川准教授（当時）や白水教授を講師に、

半日は学習理論を理解する講話とアクティブ・ラーニング体験、半日は授業設計の

研修とそれを基にした実践の持ち寄りによって構成しました。対象を進路指導主事

等とした平成29年度はキャリア教育の内容も盛り込むなど、対象に応じて内容をア

レンジしながら組み立てました。第２回には、カリキュラム・マネジメントの推進

に向けてその手掛かりを得るための演習も実施しています。 

□答申前から「次期学習指導要領完全実施対応」のための研修として始める。 

□研修は小中学校、高等学校、特別支援学校の３つの校種別の流れを作る。 

□既存の研修を最大限有効に利用する。 

□各校種とも各学校の教員の代表が研修を受けることができる形態にする。その

後、校内での伝達を行う。 

□研修内容は学習理論の理解と授業実践を中心とする。 

□アクティブ・ラーニングとカリキュラム・マネジメントの両方を扱う。 
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特別支援学校では、対象を平成28年度は教務主任、平成29・30年度は原則として

研修主任としました。高等学校と同日開催とし、学習理論を理解する講話とアクテ

ィブ・ラーニング体験の半日を合同で実施する形としました。グループ編成を高・

特混合とし、情報共有が可能になるようにしました。一方、残り半日は特別支援学

校のみで、障害種別の研修を実施しました。第１回に授業設計の研修を行い、第２

回に校内授業実践を持ち寄って研修します。カリキュラム・マネジメントの充実に

向けた講義・演習にも力を入れています。この時点での特別支援学校におけるアク

ティブ・ラーニングの研修推進は、全国でも極めて先進的な取組です。  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

➊ 30.5.17 

 

   

➊  28.10.19 

 
教務主任等 教務主任 

➊ 29.5.15 

 
進路指導主事等 研修主任 

29.2.14 29.2.21 

 
教頭 

➊ 29.5.9  29.5.11 

 

 
教頭 

➋ 29.11.13 29.11.14  

 

 
主幹教諭・教務主任 

➋ 29.12.8 

 
進路指導主事等 研修主任 

➋ 29.2.1 

 教務主任等 教務主任 

28
年
度 

29
年
度 

30
年
度 

30.5.24  30.5.31 

 
研修主任 

校長が推薦する 

学校の中核的な教員 

 

校長が推薦する校内研修

推進の中核的な教員 

 

 ➋ 30.11.20 

 校長が推薦する校内研

修推進の中核的な教員 

 

 

校長が推薦する 

学校の中核的な教員 

 （小中学校は２会場（静東・静西）で実施） 

【授業力向上研修３年計画】 

小中学校 高等学校 特別支援学校 
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(3) 研究協力校における研究 

研究の成果を検証し、更なる改善充実を図り、次のステップにつなげていくために

は、研修の実施状況に加えて、小中学校、高等学校、特別支援学校の研究協力校にお

ける取組を基にした実践研究が不可欠です。 

 次のような研究内容を、それぞれの校種の実情に応じて依頼しています。 

 □「授業設計診断」に基づく、授業改善の視点に関する調査への回答（教員対象） 

 □「教室文化の診断」に基づく、学習環境や学習集団に関する調査への回答（生徒

対象） 

□リーフレットの授業設計診断等を活用した授業改善の効果や、カリキュラム・マ

ネジメントを意識した校内研修（指導主事による講義・演習） 

□研修対象者による授業実践の校内検討会   

□校内伝達後、研修対象者以外の教員による授業実践と校内検討会等 

これらを基に、平成30年度末に向けて、研究成果の分析と検証を進めています。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

沼
津
特
別
支
援
学
校
愛
鷹
分
校 

掛
川
市
立
城
北
小
学
校 

28
年
度 

29
年
度 

30
年
度 

【研究協力校一覧】 

小中学校 高等学校 特別支援学校 

吉
田
特
別
支
援
学
校
駿
遠
分
教
室 

焼
津
市
立
焼
津
東
小
学
校 

掛
川
市
立
大
浜
中
学
校 

掛
川
市
立
大
須
賀
中
学
校 

韮
山
高
等
学
校 

静
岡
商
業
高
等
学
校 

川
根
高
等
学
校 

天
竜
高
等
学
校 

御
殿
場
高
等
学
校 

浜
名
高
等
学
校 

静
岡
北
特
別
支
援
学
校 

藤
枝
特
別
支
援
学
校 

西
部
特
別
支
援
学
校 

浜
松
視
覚
特
別
支
援
学
校 

21



 



 

第2 章 

育成すべき資質・能力と 

アクティブ・ラーニング 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

本章は、平成29年５月15日に開催した「平成29年度次期学習指導要領対応授業力向上研

修（高・特）」における益川弘如教授の講義・演習「育成すべき資質・能力とアクティブ・

ラーニング」の内容を基に、益川教授ご自身により編集し直したものです。Ｐ36下線部は、

益川教授の了解のもと編集者が強調しました。 



第２章 育成すべき資質・能力とアクティブ・ラーニング 
 

１ はじめに －本研修で実現したいこと－  

 
 本研修の目指すところは、先生方一人ひとりが学習指導要領改訂に対応した授業を創

意工夫しながら導入し、その導入した授業を振り返って、改善点を次の授業づくりに生

かしていっていただくことです。また、それは一人で行うのではなく、同僚仲間と情報

交換をしていきながら、学校がチームで取り組んでいくことが大事だと考えています。 

なぜならば、「このやり方で授業すればすべてうまくいく」、という授業は存在しない

からです。もっている知識の上に積み上げていくため、目の前の子どもの現状に合わせ

て授業を設計する必要があります。また、教科、単元、その授業の目標に合わせ、内容

に応じ、工夫していく必要があります。 

しかしながら、良い授業の条件はあります。それは、子ども一人ひとりがもっている

資質・能力を、それぞれの子どもなりに発

揮させて学ばせるような授業にすることで、

「主体的・対話的で深い学び」を実現する

ことです。そのような姿を実現させ、実際

に実現できていたかどうかを把握すること

が、継続的に良い授業づくりを進めること

につながります。そのためには、子どもの

学習記録を基に学びの姿を振り返り、想定

していた学びの姿と比較して、改善点を見

つけ、次の授業づくりに生かしていくこと

が大事になるでしょう。 

 

２ 学習指導要領改訂内容と学習科学とのつながり 
 

学習指導要領改訂に対応した教員の仲

間集団をつくっていくためには、共通した

視点で授業づくりの重要ポイントを切り取

り、対話しながら検討していくことが大事

だと思っています。総合教育センターのリ

ーフレットには、「主体的・対話的で深い学

び」の授業を実現するため、教科や学校種

にかかわらず、教員全員にもっていただき

たい視点として、授業や単元の流れに沿っ

て４つの項目を提供しています。 

なぜこの４項目の観点から授業の質を高め続けることが、子どもの資質・能力の育成

につながるのでしょうか？ 

今回の学習指導要領改訂には大きく２つの背景があります。 
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１つは、現代の知識基盤社会が今後さらに発展していく見通しがあり、その中で新た

な知識を創造する力が求められていることです。同時に、社会の発展に伴って解決しな

ければならない問題も山積しており、それらに対する解を一人ひとり創り出して貢献し

ていく必要があります。 

もう１つは、ここ最近、学習や知識に関

する科学的知見が蓄積されてきたことです。

例えば学習科学の研究領域では、様々な学

習理論を活用した実践とその評価を通して、

人の知識は社会的に構成されるものという

のが本質であり、子どもは、さまざまな資

質・能力を使いながら学んでいったほうが

深く学べることも明らかになってきたから

です。 

これらを踏まえ、これから教育課程を通じて求められる子どもの学びは、様々な事柄

を「正確に覚えているか」ではなく、一人ひとりなりに資質・能力を発揮して「新しい

知識・価値・考え」を「創り出す」ことできるようになることが重要になります。 

 

現行の学習指導要領が、各教科等において「何を学ぶか」という「中身（知っている

こと）」に焦点化されていたのに対して、今回の学習指導要領改訂では、子どものゴール、

すなわち「何ができるようになるか」という資質・能力の育成をまず念頭に置くことに

しました。 

そして、そのような資質・能力を育成す

るためには、資質・能力を発揮しながら各

教科等を学ぶ必要があるため、中身をどの

ように学ばせるかの学習活動の部分、すな

わち「どのように学ぶか」の設計が大事に

なります。そのため、授業の学習活動、特

に、「主体的・対話的で深い学び」の学習過

程の記述が入っているのが大きな特徴です。 

 

2016年12月に出された中教審答申では、

新学習指導要領の総則よりも、より具体的

に学力の３本柱であるこれから育成すべき

資質・能力について焦点化された表現がさ

れており、具体的にイメージが湧きやすい

と思われます。 

１点目は「知識・技能」の習得に「生き

て働く」が付いている点です。これは、単

に丸覚えして事実を知っているだけでは意

味がなく、必要なときに生きて働く、すな

わち使える知識をもたせることが大事という意味です。 
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２点目は「思考力・判断力・表現力等」の育成に、「未知の状況にも対応できる」が付

いている点です。これは、教師が指示した思考・判断・表現を行わせて育成したことに

するのではなく、必要なときに、子どもが主体的に発揮できるような形で育成していく

ことを意味しています。 

３点目は「学びに向かう力・人間性」の涵養に、「学びを人生や社会に生かそうとする」

が付いている点です。これは、子どもが、授業外で学びたい「問い」をもったときに、

日々の授業で受けてきた学び方そのものを、そのまま生かしたいと思って生かせること

です。教師の丁寧な解説や、授業の型だけ導入した学習活動では、教師に言われたこと

だけ学んでいることになり、学び方を育むことにはつながりません。 

 

「できるようになる」には、どのような知識・技能の形を子どもが構成していくかが

重要になります。 

学習科学の研究領域から見たときに、次

の３点が満たされるような知識・技能にな

るよう、単元や授業を構想していく必要が

あります。 

１点目は、可搬性のある知識・技能です。

授業や試験以外の場にもち出せるような知

識・技能をもたせることです。 

２点目は、活用可能性の高い知識・技能

です。本人が納得した形で知識・技能をも

っていれば、必要なときに安心して、自信

をもって使えます。そして、それは様々な場面で使えるような適用範囲の広い知識・技

能です。 

３点目は、発展的持続性をもった知識・技能です。授業で扱う内容は、各教科等の学

問領域のあくまで入口です。その先を見通して追究したくなるような状態でいることが

大事で、また、科学の進展で新しい情報や事実が変わったときに、柔軟に作り直したく

なる状態で知識・技能をもっている必要があります。 

 

次に「何を学ぶか」についてです。 

学ぶ内容については、先に述べたように、

生きて働かない事実を覚えたり、技能を身

に付けたりすることが重要ではないことが

明らかです。大事なのは各教科の知識・技

能を、各教科なりの「見方・考え方」を働

かせながら、すなわち思考力・判断力・表

現力を発揮しながら、学んでいくことです。 
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資質・能力を使って各教科の「見方・考

え方」で考えると、さらに資質・能力が育

まれるという相互の関係をサイクルとして

示したのがこのスライドの図になります。 

子どもは授業開始時に、一人ひとりなり

になんらかの資質・能力をもっています。

その発揮のしやすさは多様です。そこに、

効果的な授業展開を進めていくことで、子

どもはもっている資質・能力を発揮させ、

各教科なりの「見方・考え方」で思考を深

めます。 

そして、各教科・単元の重要な内容を自分の知識として構成していくことにより、資

質・能力の発揮の具体や良さを知り、各教科の知識・技能とつながるかたちで資質・能

力が育まれ、授業終了時には、子どもがもつ資質・能力が、各人なりに成長するのです。 

 

どのように学ぶか、という点ですが、こ

れまでの「アクティブ・ラーニング」と呼

ばれていた議論では、このアクティブ・ラ

ーニングという用語が単純に「見た目の活

動」が重視されたものも含まれていたため、

学習指導要領改訂では、アクティブ・ラー

ニングを通してどういう学びを実現してほ

しいのかに焦点化させ「主体的・対話的で

深い学び」という表現に一本化しています。 

アクティブ・ラーニングが必要でなくな

った訳ではなく、より、学習者の学習過程に視点をおいて授業づくりを進めていくこと

が強調されるようになったのです。 

そこでは、知識・技能と思考力・判断力・表現力等を常に学習活動の中で往還しなが

ら進めていくような学習活動が想定されています。 

このような学習活動は、従来の授業よりも時間がかかる印象がありますが、むしろ逆

で、知識・技能と思考力・判断力・表現力を分割して教えていく授業よりもはるかに子

どもにとっては学びやすいので、十分単元内に収めることが可能です。 

そのため、今回の改訂では学習内容の削減は行わず、「主体的・対話的で深い学び」の

授業づくりを通して、限られた授業時間内でも効果的に深い学びにつなげていくような

学習過程を、質的に改善することが重要だとしています。 

これらから、知識重視か思考力重視かと呼ばれていた二項対立的な議論に終止符を打

つとしており、すなわち思考力等を使いたくなる状況で知識を構成させることが大事だ

としています。 
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３ 「主体的・対話的で深い学び」を実現するために 
 

「主体的・対話的で深い学び」を、学習

科学の研究領域からみると、次の３点が毎

回の授業で満たされていることが重要だと

考えています。 

１点目は、子どもが自分で答えを考え作

るような授業です。どうしても教師は、本

時の目標にあたるところの学んでほしいこ

とを最後まで取っておいて自分で説明した

いところなのですが、それを我慢して、各

グループが教師の言いたいことを創り出し

ていくような授業が大事です。 

２点目は、子ども同士が考えながら対話して、自分の考えを少しずつ変えていく活動

を大事にすることです。そこでの対話とは、本時の重要なところに、対話によって徐々

に近づいていくということであり、発問により、限られた課題に対して答えを見つけ、

順番に紹介して終わる、というものではありません。そのような話合いは、考えながら

対話するような形になりませんし、対話を通して自分の考えが徐々に良くなっていくよ

うな、深い学びや資質・能力の育成を実感していくことにもなりません。 

３点目は、学んだことが次の問いを生む授業です。本時の目標に達成すれば終了、と

いう授業を続けていると、「教師に言われたことが分かればいい」となってしまい、教師

の枠内でしか学ぼうとしなくなります。大事なのは、本時の目標に到達すると同時に、

その先に知りたいことや疑問が生まれ、次の授業や個々人の主体的な学びに接続させて

いくことです。 

 

「主体的・対話的で深い学び」を実現す

るための授業形態はいくつもありますが、

校内研修でたくさんの「型」を学んでいっ

ても、根本的な授業改善にはつながりませ

ん。 

大事なのは、特定の「型」を教員同士の

語り合いの共通言語にしつつ、その背景に

ある人の学びの原則に根ざした学習活動を

考えていくことです。 

例えば、なぜ教授型授業では子どもの深

い学びや資質・能力の育成につながらないのか、また、どのようなときに人は深く学べ

るのかといった原則を基に、授業づくりや評価づくりに取り組むことが大事です。 

 

そのように、人の学びの原則から考えていくと、特別支援教育における、授業づくり

も同じく一貫した考え方になります。 

一人ひとりの状況に合わせた授業づくりが当然求められるのですが、その子の苦手な
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部分、難しい部分以外の資質・能力はどの子も共通でもっていると考えます。そして、

その資質・能力を引き出し高めることで、その子の「主体的・対話的で深い学び」を進

めていくことが大事です。 

そのため、ゼロから教えるものではなく、もっている強みを生かして引き出すものと

考えることが大事です。 

この子にはきっと無理だから繰り返し教え込まなければならない、という考え方から

脱却していく必要があります。 

例えば、対面での対話が不得意な子であ

っても、対話による学びの深まりの原理を

応用することで、例えば、ＩＣＴ機器を使

って、対面でなくても、他人の考えとの違

いを比較する学習活動さえ実現できれば、

学びを深めるきっかけにつながります。 

このように、活動レベルで同じようなこ

とをするかどうかではなく、人の学びの原

則を生かしていくような学習活動を工夫す

ることがむしろ重要です。 

 

ここで人の学びの原則の中から対話活動の意義に関連するものを２つ紹介します。 

１点目は「建設的相互作用」と呼ばれている主体的な対話を通して深い学びが生じる

原則です。 

人は、１人で話を聞いたり、自主勉強したりしているときには、一度、分かったつも

りになるとそれ以上深めようとはしません。そのため、特にある教科が苦手な子どもが

そうなるのですが、浅い理解であっても、間違った理解であっても、本人は気付きませ

ん。ですので、本人が考えを見直したくなる機会を、授業の中に埋め込む必要があるの

です。 

一方、２人以上で、特定の課題を共有して、一緒に考えたり問題を解いたりする場面

では、相手に自分の考えを伝える必要が出てくるので、それに対して「どういうこと？」

など質問されると「自分の考えは違うのかな？」といった具合に自分の考えを見直す機

会が増えます。 

同時に、相手の考えを聞くときには、「ど

うしてそのように説明するのだろうか」と

疑問をもち、自分の考えと比較しながら考

えるような「少し広い視野」から見直す活

動が出てきます。 

このように、グループ活動は、何かグル

ープで１つの正解をつくること自体が大事

なのではなく、その対話の過程において、

一人ひとりが自分なりに考えを何度も作り

直し、徐々に考えが深まっていって、その結果、納得できて、生きて働き、適用範囲の

広い理解が生み出されることが重要です。そのような形で知識が構成されると、次に分
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からないことが見えてきて、それが知りたいことや疑問となっていくのです。 

２点目は、「理解の社会的構成モデル」と呼ばれているものです。 

レベル１は、ある授業の始まりの時点で、

本人が知っている、経験から集積して作り

上げている、自分なりの経験則や素朴理論

や考えです。このレベル１はもちろん一人

ひとり異なるのですが、このレベル１の上

につなげる形で知識は構成されていく特徴

をもっています。 

一方、レベル３は、ある授業や単元で教

師が教えたい内容です。教科書の内容だっ

たりするのですが、その内容とは、その専

門領域の研究者が長い時間をかけて、激しい議論を積み重ねて構成された、現段階での

解答だったりします。 

そのような内容を学校で教えたいのですが、その場となる教室で起きることが、レベ

ル２です。従来は、レベル３の内容をいかに教師が分かりやすく説明するかが、授業づ

くりのポイントだったかもしれません。しかし、分かりやすい説明を受けてその瞬間は

分かったつもりになっても、そのバブル型の知識と、自分で作って納得した知識が頭の

中に混在しているとき、バブル型の知識をしばらくすると忘れてしまいます。レベル２

の教室における授業で、子ども自身が主体的に対話し、自分で考えてことばにし、レベ

ル１とレベル３がつながることが大事なのです。例えば「○○って△△のことだよね」

というと○○はレベル３の内容、△△はレベル１の内容で、それらをつなげた説明を作

り上げたことになります。これに対して「そうだね」と言ってもらえると納得した知識

となり定着し、「そうなの？」と問われると、また考えを見直す活動につながるのです。 

 

４ 「主体的・対話的で深い学び」が起きやすい授業の条件 
 

人の学びの原則が上手く働くための授

業づくりの条件として、各教科・単元に応

じた授業づくりの観点からまとめたのがこ

の４点になります。 

１点目は、教室の仲間と一緒に解決した

いと思える「課題や問い」を授業の最初に

もたせることです。 

２点目は、深い対話につなげるために対

話を支える「考えるための材料」を意図的

に準備していることです。 

これらの「課題や問い」と「考えるための材料」の準備によって、子どもが各教科の

「見方・考え方」による対話をしたくなるかどうかが決まります。 

３点目は、「対話」を通して、答え探しではなく、理由や根拠を深めたり、概念を構成

したりしていくような、じっくり答えを考える「思考」が起きる仕掛けがあるかどうか
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です。 

活動を焦点化するためにワークシートを工夫したり、異なる材料を比較検討するよう

な場面を入れたりすることもあるでしょう。 

４点目が、さらなる疑問や問いが生まれて授業が終わるような「学習の成果」の変容

を想定しているかどうかです。 

 

まずこちらは、教育課程を実施する上で

の授業改善のポイントです。 

各教科等の特質に応じた見方・考え方を

働かせながらということで、複数の活動が

例として挙げられていますが、どれも学習

の過程を重視していることがポイントです。 

次期学習指導要領の総則にも、深く関連

するポイントがあります。 

 

次にこちらは、学習評価の充実に関することです。 

単に小テストやクイズ、試験などだけで評価するのではなく、授業中の活動によって

学んでいることそのものである、学習の過

程も評価することが大事だとしています。 

学習の過程を評価するとは、子どもの変

容（授業の最初からどのように変わってい

ったのか）を見ることです。 

そのような学習の過程や成果を評価す

ることで、指導の改善や、より学びたくな

るような授業づくりに取り組み、子どもの

資質・能力の育成につなげていくことが大

事だとしています。 

 

このように、次期学習指導要領総則のポ

イントも上手く反映されているのが、リー

フレットの授業設計診断の４項目であり、

その中でも授業設計診断のページでは、

「★」から「excellent」の状態を例示して

あり、指導案づくりや、校内研修の事前検

討会、事後研修会などで活用できるよう工

夫されています（編集者注／授業設計診断

については第３章を参照）。 

 

授業設計診断の４項目が「excellent」になるような仕掛けが組み込まれた授業の型の

一つとして、東京大学大学発教育支援コンソーシアム推進機構（CoREF）が推進している

知識構成型ジグソー法があります。 
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これから、多くの先生方が「主体的・対話的で深い学び」を実現していくための、ス

タートラインの授業法としてお勧めしています。 

まず、授業の最初に、授業時間内に考えてほしい質の高い「問い」を投げ掛け、一人

だと難しそうだけどみんなと一緒に考えたい状態をつくります。 

そして授業の最初にどれだけ解答することができるか、その時点の考えをワークシー

トに書き留めます。 

次に、その問いの解答を考えるときにヒントになる３種類（場合によって４種類のと

きもある）の材料を、各グループに配布し、その材料の内容に対するエキスパートにな

ってもらいます。子どもに他の材料を担当している人に話したい、伝えたい状態をつく

ります。ここでの材料は、その単元内で学んでほしい構成要素となっています。 

そして席替えをして、他の資料を担当した人と３人組になります。そこでは、問いの

解答を対話しながら考えていくために、互いに担当した材料を紹介し合い、比較・俯瞰・

関連付けなど行っていきます。ここでの活動をジグソー活動と言います。 

最後に、各グループでつくられる解答は多様になりますので、それらを教室全体で発

表し合い、各発表を比較吟味する活動を通してさらに深めていきます。この活動をクロ

ストークといいます。 

クロストーク終了後、授業終了時までに構成した知識を知るために、終了時点の考え

をワークシートに書き留めます。 

授業における学習評価は、授業の開始時から終了時の差分を見ていくことで、学習の

過程と成果を評価します。その評価内容が事前に授業者が想定していたものと比べてど

うだったか振り返り、改善案を考えることで、次の授業づくりにつなげていきます。 
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授業設計診断の４項目との関係は、このようになります。 

授業設計診断の４項目に立って授業づくりを検討する上でスタートとして、なぜこの

知識構成型ジグソー法を勧めているかを、もう少し紹介します。 

人の学びの原則に基づいて整理された「解決したい課題や問い」「考えるための材料」

「対話と思考」「学習の成果」が、授業のどの部分にあたるのか，意識して構想したり、

それらが機能したか、質はどうであったかを事後に振り返ったりしやすいように設計さ

れているのが大きな特徴です。ただ、ジグソーでも「★」の資料や問いの授業はありえ

ます。これをすれば安心のための「型」ではなく、核となりよくよく考えたいポイント

について練り上げ、工夫されるように焦点化するための「型」です。 

ですので、知識構成型ジグソー法で校

内研修を進めることで、校内研修等で先

生方が話し合われるときに、「どのよう

な授業の型がいいか」という形態の議論

にならず、「課題や問い」が適切だった

か、「考えるための材料」が適切だった

か、「対話と思考」が、その教科・単元

の見方・考え方に沿っていたか、「学習

の成果」が想定していたものと比べてど

うだったか、に焦点化しやすくなります。 

このような研修を進めていくことで、経験値を積み上げ、その結果、型を問わずに、

４項目に基づいた授業づくりと授業改善ができるようになっていきます。 
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４項目の質をどのように検討したり、向

上させたりしていくか？について、紹介し

ます。 

まず、「解決したい課題や問い」の検討

方法です。 

授業の最初に、子どもに対して何をどの

ように問い掛けるかによって、対話の中身

が変わってきます。 

例えば、中学校社会の豊臣政権の単元で、

４種類の「問い掛け」をある先生が検討し

ていたとします。 

 

どれが適切な学習課題だと思いますか？想定している「考えるための材料」は、太閤

検地・刀狩令・身分統制令についての説明資料です。 

授業設計診断に基づいて、「★」から「excellent」の中のどれにあたるかを入れたス

ライドがこちらになります。 

「★」の問いは、そもそも問いになって

おらず、子どもは受動的に知識が与えられ

るのを待つのみです。 

「★★」の問いは、授業で何を学ぶのか

は提示されているのですが、３つの制度を

覚えることが目的になってしまい、対話す

べき内容が問われていません。 

「★★★」の問いは、学習活動が具体的

に示されているのですが、その学習活動を

通じて、何を考えてほしいかは子ども任せ

で自由度が高すぎます。 

「excellent」の問いは、具体的に各制度の背景について対話することで、その制度の

意味や価値を検討する対話になるような、そして仲間と一緒に対話する価値のあるよう

な問いになっています。 

このように、対話しがいのある課題のレ

ベルは高く、でも、何を対話すればいいの

か、きちんと焦点化された問いを検討する

ことが重要です。 

 

「考えるための材料」の検討方法です。 

どんなに「解決したい課題や問い」の設

定がすばらしくても、考えるための材料が

足りないと、子どもは何を話し合っていい

のか途方に暮れてしまいます。 

また、直接的に「解答」が書かれている材料では、子どもは「答え探し」で終わって
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しまい、思考しながら対話する必要がありません。 

そのため、解答は直接書いていないものの、考えるためのヒントとなる情報、例えば

授業内において知っておいてほしい基礎的・基本的な内容も含まれます。 

「問い」の解答を考えていくために、それらを子どもが主体的に読み取っていく活動

が大事です。教師が解説してもバブル型理解になってしまうからです。 

例えば、このスライドに記載しているような、比較・俯瞰・統合したくなるような構

成がいいでしょう。 

 

「対話と思考」の場面においては、目指したい姿をシミュレーションしてみてくださ

い。そして、その結果、想定通りに進みそうにない場合には、課題と材料を見直す必要

があります。 

例えば、その問題の解き方を説明して、他者と合っているか確認できれば終わりとい

うような対話にとどまってしまわないか？ 

この問題はこれで解ける、あの問題はあれで解ける、で終わらないで、どうしてこう

すると解けるのだろうか、といった深い

学びにつながる対話につなげたいです。 

そこでは、それってどういうこと？こ

れだとうまくいかない。掘り下げていく

ような発話が出てくるはずです。 

単に、互いに分かったことだけを伝え

て、対話で深まりが起きないようでは問

題で、互いに悩みながら対話し、分かっ

た、でもこれが分からない、というよう

に、分かる、分からないを繰り返してい

るような対話を実現させることが重要です。 

 

「学習の成果」をいかに捉えていくかが、継続的な授業改善を進めていく上でとても

重要です。指導と評価の一体化にもつながります。 

特に、授業時間中に教科の「見方・考

え方」に沿った思考力・判断力・表現力

を発揮しながら、どれだけ新たな知識を

構成していったのか、伸びを知ることが

重要です。 

そのためには、授業の開始時にもって

いる知識と終了時の知識を比較するた

めに、授業の最初に示した「問い」に対

する解答を、最初と最後に書かせ、差分

を比較するのが効果的です。 

また、学習活動中に考えていることが記録されていくような仕掛けを入れていくこと

もいいでしょう。例えば、ワークシートやタブレット端末等のＩＣＴを活用したデジタ

ルワークシートを使って、ある時点でどのようなことを考えたのかを書き留めさせる方
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法があります。 

このような学習記録を場面ごとに蓄積していくことで、１つの授業だけではなく、単

元を通して見ていくことができます。さらに、授業の最後に「これから知りたいこと、

疑問や問い」を書き留めてもらえると、次の時間の授業の「学習課題や問い」を検討す

るときの材料にもなります。 

 

以上、４項目の質を上げていくためのポイントを紹介しましたが、重要なのは、学習

目標を深いレベルに設定するとともに、子どもの現状からいかに学習活動を通して一人

ひとり深めていくかを、子どもの様子を具体的に想定してシミュレーションすることだ

と思います。そのために、まずは育成すべき資質・能力と本時の学習目標を明確化しな

いと学習活動のデザインが曖昧になってしまいます。明確化した上で授業の具体を４項

目を参考に組み上げ、目の前の子どもの現状から出発していくことが、一人ひとりなり

の知識構成を保証していくことになるでしょう。 
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第３章 授業設計診断の開発 

 

１ はじめに 
 

  子どもが、情報化、グローバル化など急激な社会的変化の中でも、未来を切り拓くた

めの資質・能力を確実に備えることができるよう、各学校及び各教員には「主体的・対

話的で深い学び」を実現する授業改善が求められています。「未来を切り拓く資質・能力」

と「主体的・対話的で深い学び」は、新しい学習指導要領における授業改善のキーワー

ドです。 

  「未来を切り拓く資質・能力」については、学習指導要領の改訂に向けた中央教育審

議会答申（平成28年12月）において、次の三つの柱で整理、提言されています。 

＜資質・能力の三つの柱＞ 

○生きて働く「知識・技能」 

○未知の状況にも対応できる「思考力・判断力・表現力等」 

○学びを人生や社会に生かそうとする「学びに向かう力・人間性等」 

この資質・能力の三つの柱は、学校教育法第30条第２項で定められた学力の三要素（「知

識・技能」「思考力・判断力・表現力等」「主体的に学習に取り組む態度」）を再整理した

ものとなります。「生きて働く」「未知の状況にも対応できる」「学びを人生や社会に生か

そうとする」といった修飾語から、これからの子どもに必要となる資質・能力を読み取

ることができます。 

 一方、「主体的・対話的で深い学び」とは、表３－１に示す学びのことであり、我が国

の優れた教育実践に見られる普遍的な視点です。子どもが、学ぶことに興味をもって取

り組む中で、新しい知識や技能を得て、それらの知識や技能を活用しながら思考するこ

とにより、知識や技能をより確かなものとして習得するとともに、思考力・判断力・表

現力等を養い、新たな学びに向かったり、学びを人生や社会に生かそうとしたりする力

を高めていくことであるとも表現されています。 

  表３－１ 「主体的・対話的で深い学び」とその具体的内容（「幼稚園、小学校、中学校、高等学校及び特別支援

学校の学習指導要領等の改善及び必要な方策等について（答申）」を参考） 

主体的な学び 

学ぶことに興味や関心をもち、自己のキャリア形成の方向性と関連

付けながら、見通しをもって粘り強く取り組み、自己の学習活動を

振り返って次につなげる学び 

対話的な学び 
子ども同士の協働、教職員や地域の人々との対話、先哲の考え方を

手掛かりに考えること等を通じ、自己の考えを広げ深める学び 

深い学び 

習得・活用・探究という学びの過程の中で、各教科等の特質に応じ

た「見方・考え方」を働かせながら、知識を相互に関連付けてより

深く理解したり、情報を精査して考えを形成したり、問題を見いだ

して解決策を考えたり、思いや考えを基に創造したりすることに向

かう学び 

 この「主体的・対話的で深い学び」について、静岡県では、これまで特に小中学校及

び特別支援学校において実践的知見として受け継がれ、各学校及び各教員が目指してき
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たところですが、近年、学習や知識に関する科学的知見が蓄積されてきたことにより、

その質の高い学びの成立条件が分かりつつあります（第２章及び第４章を参照）。 

 平成27年４月、総合教育センターでは、静岡県の各学校及び各教員が、これまで以上

に子どもの未来を切り拓く「主体的・対話的で深い学び」を実現することができるよう、

新しい学習指導要領に向けた国の動向※を踏まえつつ、学習や知識に関する科学的知見

に基づき、受け継がれてきた実践的知見を授業設計の観点から再整理することにしまし

た（「第１章 ２ なぜそれは『今』なのか？」を参照）。 

 

２ 未来を切り拓く「主体的・対話的で深い学び」を実現する授業設計 
 

  静岡県の各学校及び各教員が、校内外のあらゆる場において、対話を通じて期待され

る授業改善を進めていくためには、授業設計に関する共通の観点をもつことが必要です。

総合教育センターでは、子どもの「主体的・対話的で深い学び」を実現する授業設計の

観点について、表３－２に示す４項目で整理することにしました。 

  表３－２ 授業設計の観点 

項目 意味 

解決したい課題や問い 授業者が設計する課題や問い 

考えるための材料 授業者が事前に準備する資料、道具、教材等 

対話と思考 授業者が設計する対話・思考活動 

学習の成果 授業者が期待する学習成果 

これら４項目は、どれか１つに留意すればよいというものではなく、４項目それぞれ

に留意するとともに、それぞれの項目間の関連を考慮して授業を設計したり、改善した

りしていくことが大切です。 

なお、４項目のそれぞれが目指す授業設計については、次の(1)～(4)に示しています。

まずは１項目ずつ順番に確認してください。 

 

(1) 解決したい課題や問い 

授業者が設計する課題や問いについては、学習指導要領に示されている各教科等に

おいて「育成を目指す資質・能力」を念頭に置くことが必要です。その上で、授業に

おける課題や問いについては、次のようなものを目指すと整理しています。 

解決したい 

課題や問い 

（子どもにとって） 

・解決したくなるもの 

・解決に対話が必要なもの 

・課題や問いに対する活動が焦点化されているもの 

・深い学びに向かうもの 

 

 

※国の動向については、授業設計の観点を整理した当時、学習指導要領改訂に向けた論点整理によって理解してい

ましたが、その後の平成28年12月に新学習指導要領の答申が出されたことから、本稿においては、そのすべてに

おいて、答申を踏まえての記載を心掛けています。 
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課題や問いは、子どもが学ぶことに興味や関心をもち、「解決したくなるもの」を

設計するとよいでしょう。具体的には、次のようなものが考えられます。 

・実生活や実社会に関する主題に基づくようなもの 

・自己のキャリア形成の方向性と関連付けられるもの 

・子どもが知っていそうで分からないようなもの 

・理由や根拠、条件を知りたいと思うもの 

・仲間と一緒に解きたい、伝えたい、聞きたいといった情動をかりたてるもの 

・課題が焦点化され、どの子どもも参加しやすいがすぐには解けないもの 

「解決に対話が必要なもの」とするのは、これからの社会において、対話や議論を

通じて、自分の考えを根拠とともに伝えること、他者の考えを理解し、集団としての

考えを発展させたり、他者への思いやりをもって多様な人々と協働したりすることが

より一層求められるからです。また、新学習指導要領において子ども同士の協働、教

職員や地域の人との対話、先哲の考え方を手掛かりに考えること等を通じ、自己の考

えを広げ深める「対話的な学び」の実現が期待されていること、そもそも対話は身に

付けた知識や技能を定着させるとともに、物事の多面的で深い理解に至らせたり、思

考を広げ深めさせたりすることに大変有効（「第２章 ３ 『主体的・対話的で深い学

び』を実現するために」を参照）だということもその理由です。 

「深い学びに向かうもの」とは、各教科等の特質に応じた見方・考え方（表３－３）

を働かせながら、知識を相互に関連付けてより深く理解したり、情報を精査して考え

を形成したり、問題を見出して解決策を考えたり、思いや考えを基に創造したりする

ことに向かうもののことです。後述する「考えるための材料」「対話と思考」「学習の

成果」との関連を念頭に置きながら、深い学びに向かう課題や問いを設計していくこ

とが大切です。 

   表３－３ 各教科等の特質に応じた見方・考え方のイメージ（「幼稚園、小学校、中学校、高等学校及び特別支

援学校の学習指導要領等の改善及び必要な方策等について(答申）別紙１)｣を抜粋）※中学校のもの 

教科等 内容 

言語による 

見方・考え方 

自分の思いや考えを深めるため、対象と言葉、言葉と言葉の関係

を、言葉の意味、働き、使い方等に着目して捉え、その関係性を

問い直して意味付けること。 

社会的事象の

地理的な 

見方・考え方 

社会的事象を、位置や空間的な広がりに着目して捉え、地域の環

境条件や地域間の結び付きなどの地域という枠組みの中で、人間

の営みと関連付けること。 

社会的事象の

歴史的な 

見方・考え方 

社会的事象を、時期、推移などに着目して捉え、類似や差異など

を明確にしたり、事象同士を因果関係などで関連付けたりするこ

と。 

現代社会の 

見方・考え方 

社会的事象を、政治、法、経済などに関わる多様な視点（概念や

理論など）に着目して捉え、よりよい社会の構築に向けて、課題

解決のための選択・判断に資する概念や理論などと関連付けるこ

と。 
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数学的な 

見方・考え方 

事象を、数量や図形及びそれらの関係などに着目して捉え、論理

的、統合的・発展的に考えること。 

理科の 

見方・考え方 

自然の事物・現象を、質的・量的な関係や時間的・空間的な関係

などの科学的な視点で捉え、比較したり、関係付けたりするなど

の科学的に探究する方法を用いて考えること。 

音楽的な 

見方・考え方 

音楽に対する感性を働かせ、音や音楽を、音楽を形づくっている

要素とその働きの視点で捉え、自己のイメージや感情、生活や社

会、伝統や文化などと関連付けること。 

造形的な 

見方・考え方 

感性や想像力を働かせ、対象や事象を、造形的な視点で捉え、自

分としての意味や価値をつくりだすこと。 

体育の 

見方・考え方 

運動やスポーツを、その価値や特性に着目して、楽しさや喜びと

ともに体力の向上に果たす役割の視点から捉え、自己の適性等に

応じた『する・みる・支える・知る』の多様な関わり方と関連付

けること。 

保健の 

見方・考え方 

個人及び社会生活における課題や情報を、健康や安全に関する原

則や概念に着目して捉え、疾病等のリスクの軽減や生活の質の向

上、健康を支える環境づくりと関連付けること。 

技術の 

見方・考え方 

生活や社会における事象を、技術との関わりの視点で捉え、社会

からの要求、安全性、環境負荷や経済性等に着目して技術を最適

化すること。 

生活の営みに

係る 

見方・考え方 

家族や家庭、衣食住、消費や環境などに係る生活事象を、協力・

協働、健康・快適・安全、生活文化の継承・創造、持続可能な社

会の構築等の視点で捉え、よりよい生活を営むために工夫するこ

と。 

外国語による

コミュニケー

ションにおけ

る見方・考え方 

外国語で表現し伝え合うため、外国語やその背景にある文化を、

社会や世界、他者との関わりに着目して捉え、目的・場面・状況

等に応じて、情報や自分の考えなどを形成、整理、再構築するこ

と。 

道徳科に 

おける 

見方・考え方 

様々な事象を道徳的諸価値をもとに自己との関わりで広い視野か

ら多面的・多角的に捉え、自己の人間としての生き方について考

えること。 

探究的な 

見方・考え方 

各教科等における見方・考え方を総合的に活用して、広範な事象

を多様な角度から俯瞰して捉え、実社会や実生活の文脈や自己の

生き方と関連付けて問い続けること。 

集団や社会の

形成者 

としての 

見方・考え方 

各教科等における見方・考え方を総合的に活用して、集団や社会

における問題を捉え、よりよい人間関係の形成、よりよい集団生

活の構築や社会への参画及び自己の実現と関連付けること。 

さらに、授業者が設計する課題や問いは、時間や場所といった授業の制約条件の中

で、教科等の本質を踏まえた焦点化されたものを目指すとよいでしょう。焦点が定ま
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らない課題や問いは、子どもの良質な対話や深い学びにつながっていきません。 

なお、子どもによる様々な問いの中でも、各教科等の特質に応じた見方・考え方を

広げ深めていくような問いについては、子どもから自然に生まれることを待つのでは

なく、授業者が設計する質の高い課題や問いと、それを含む質の高い授業設計により

生まれるものであると捉えることが重要です。 

 

(2) 考えるための材料 

その教科等が苦手で、前の時間に学んだことをすぐに忘れてしまうような知識・技 

能が定着しにくい子どもであっても、その教科等の得意な子どもと共に「解決したい

課題や問い」に取り組むことができるよう、授業者は必要最低限の資料等を用意する

必要があると考えます。ここではそうした資料等を「考えるための材料」と呼ぶこと

にします。「考えるための材料」は、あくまでも考えるための
．．．．．．

材料であって、そこに課

題や問いに対する解決策が明示されているようなものは含みません。 

この「考えるための材料」に、定着させたい知識・技能を含ませることは有効です。

なぜなら、知識・技能は活用することにより、使える知識・技能として定着するもの

（「第２章 ２ 学習指導要領改訂内容と学習科学とのつながり」を参照）だからです。 

さて、これらを踏まえた上で、授業者が事前に準備する「考えるための材料」につ

いては、次のようなものを目指すと整理しています。 

考えるための 

材料 

（子どもにとって） 

・複数の視点や立場から考えるためのもの 

・比較、統合することで深い解決策や答えにつながるもの 

現代社会において、知識はいつでもどこでも簡単に検索できます。未来を切り拓く

子どもには、単に知識・技能を習得することよりも、知識・技能を適切に組み合わせ、

それらを活用しながら問題を解決していく力、必要な情報を選択し、解決の方向性や

方法を比較・選択し、結論を導く力を高めていくことが重要となっています。 

 

(3) 対話と思考 

「対話と思考」とは、授業者が設計する対話・思考活動のことです。授業には、こ

の対話・思考活動を積極的に取り入れていくことが期待されます。授業における子ど

もの対話は、「解決したい課題や問い」や「考えるための材料」など、他の項目の在り

方に強く影響を受けます。単に、形式的に対話活動を取り入れれば、よりよい学びが

実現するというわけではないことに注意する必要があります。 

さて、このことを踏まえつつ、授業者が設計する対話・思考活動については、次の

ようなものを目指すと整理しています。 

対話と思考 

（子どもにとって） 

・考える時間が十分に確保されているもの 

・解決策や答えを深めていくような建設的なやりとりがなされ 

ているもの 

ここで、目指す対話・思考活動について、「考える時間が十分に確保されているも

の」とするのは、たとえ「解決したい課題や問い」や「考えるための材料」の質が高
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かったとしても、それに対する子どもの考える時間が十分に確保されていなければ、

「主体的・対話的で深い学び」は実現しないからです。同様に、対話・思考活動にお

けるグループ編成の在り方や、授業者の関わり方にも配慮しなければ、期待する深い

学びの実現は難しくなることも知っておく必要があります。 

また、目指す対話・思考活動について、「建設的なやりとりがなされているもの」

としたのは、人が深く学ぶことができる「建設的相互作用」（「第２章 ３ 『主体的・

対話的で深い学び』を実現するために」を参照）に基づいています。ここでの「建設

的なやりとり」とは、この「建設的相互作用」のことであり、子どもが、他者との対

話の中で、自分の考えを再考し、自己の理解を深めている状況のことです。授業者は、

自らが設計した授業について、子ども一人ひとりの「建設的なやりとり」を成立させ

るものであるかどうか、「解決したい課題や問い」など、他の３項目との関連を念頭

に置きながらシミュレーションを繰り返すことによって、よりよい授業設計を目指し

ていくとよいでしょう。 

 

 (4) 学習の成果 

「学習の成果」とは、授業者が期待する学習成果のことです。この授業者が期待す

る学習成果については、次のようなものを目指すと整理しています。 

学習の成果 

（子どもが） 

・学んだことを自分の言葉で表現できる。 

・知識・技能の活用範囲を実社会や実生活まで広げている。 

・自ら振り返り、自己の成長を把握している。 

・新たな課題や問いを発見し、次の主体的な学びにつなげている。 

ここに示す「学んだことを自分の言葉で表現できる」「知識・技能の活用範囲を実

社会や実生活まで広げている」「自ら振り返り、自己の成長を把握している」「新たな

課題や問いを発見し、次の主体的な学びにつなげている」については、すべて「主体

的・対話的で深い学び」の実現に関する学習の成果です（「第２章 ３ 『主体的・

対話的で深い学び』を実現するために」を参照）。授業者は、「学習の成果」を単に知

識・技能の習得だけで捉えるのではなく、学びの深さや学びに向かう力の育成までを

視野に入れ、授業を設計していくことが重要です。究極的には、子どもが幼稚園(幼

稚部)、小学校(小学部)、中学校(中学部)、高等学校(高等部)における各教科等の「主

体的・対話的で深い学び」の積み重ねにより、自らの可能性を発揮し、よりよい社会

と幸福な人生の創り手となっていけることまでを念頭に置いて、個々の授業の「学習

の成果」を捉えることが重要です。 

さて、子どもの学びの深さや学びに向かう力を引き出し高めるためには、学習評価

の在り方が極めて重要です。そのために授業者は、子ども一人ひとりが、授業前の学

びからどのように成長しているか、より深い学びに向かっているかを中心に据えた学

習評価を行っていくことが大切です。例えばその方法には、子どもが「解決したい課

題や問い」に対する自分の考えを授業の始まりと終わりの双方で記入し、その考えの

差について子どもと授業者で共有し合うことが考えられます。授業者には、子ども一

人ひとりの変容をどのように把握し、それをいかに活用するかの工夫が求められます。 
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３ 授業設計診断 
 

  前項の「２ 未来を切り拓く『主体的・対話的で深い学び』を実現する授業設計」に

おける整理に基づき、総合教育センターでは、次に示す「『主体的・対話的で深い学び』

の実現に向けた授業設計診断」（以下、「授業設計診断」という｡）を作成しました。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

※総合教育センターのWebサイト（http://www.center.shizuoka-c.ed.jp/index.php?page_id=226）から 

ダウンロードすることができます。 
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  診断する項目は、「解決したい課題や問い」「考えるための材料」「対話と思考」「学    

習の成果」の４項目となります。各項目とも、「★」から「excellent」に向かって確認

します。 

「excellent」は、各項目が目指す授業設計です。また、途中の「★」から「★★★」

には、授業設計の留意点が含まれています。「★」から「excellent」のすべてにおいて、

順番に見ていくことで、より多くの視点から授業設計を確認できるようになっています。 

「excellent」を目指すのは、例えば「解決したい課題や問い」など、どれか１つの項目

でよいというものではありません。それぞれの項目間の関連を考慮しながら、全体とし

て「excellent」を目指すものとなります。学習指導要領が示す各教科等において育成が

期待される資質・能力、各教科等の特質に応じた見方・考え方、子どもの発達の段階や

発達の特性、単元の構成や学習の場面等を念頭に置きながら、各項目ともに「excellent」

を目指す授業設計及び授業改善に取り組んでください。 

また、この授業設計診断を活用した授業設計及び授業改善の際には、複数の教員と対

話しながら行うことをお勧めします。他者との対話は、自らのアイディアを広げ深める

ことを可能にします。こうした他者との対話の場面では、子どもが授業中「どのような

対話をしそうか」、授業後「どのような言葉で語るだろうか」を「主体的・対話的で深

い学び」の視点から想像し、当該授業の設計や改善を繰り返すとよいでしょう。これに

よって、当該授業は子どもの未来を切り拓く、よりよい授業設計となっていくことでし

ょう。 

静岡県の各学校及び各教員が「主体的・対話的で深い学び」の実現に向け、校内外の

あらゆる場において、この授業設計診断を考えるための材料にし、校種や教科を越えた

学校間、教員間の対話を通じて、不断の授業改善が推進されていくことを期待していま

す。 

なお、次項には、授業設計診断の４項目が「excellent」になるような授業設計の一例

（授業のつくり方）を記載していますので参考にしてみてください。 
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４ 授業のつくり方 
 

 (1) 授業設計診断の４項目に合わせて授業をデザインする 

   中学校２年生理科「気象とその変化」の単元、雲のでき方の学習を例に、授業設計    

診断を活用した授業のつくり方を説明します。この実践は、東京大学大学発教育支援

コンソーシアム推進機構（CoREF）のWebサイト（http://www.coref.u-tokyo.ac.jp）

に掲載されている教材を参考にしています。 

   授業設計診断の４項目が「excellent」になるような授業設計の仕方としては、様々

なものがありますが、ここでは、益川・白水教授が勧める「知識構成型ジグソー法」

（「第２章 ３ 『主体的・対話的で深い学び』を実現するために」及び「Column 1 ジ

グソー学習の今と昔」を参照）によるものとなっています。「知識構成型ジグソー法」

は、建設的相互作用（「第２章 ３ 『主体的・対話的で深い学び』を実現するため

に」を参照）が起きやすく、各項目が、「excellent」になるような仕掛けが組み込ま

れたものです。「主体的・対話的で深い学び」の実現に向けたスタートとして一度は

試してみることをお勧めします。 

 

   まず、学習指導要領を基に、次の授業目標を設定します。 

 

  目標 ペットボトルを使った実験で雲を作り、雲が発生する仕組みを気圧・気温及び 

湿度の変化と関連付けて解明することにより、雲のでき方を説明できる。 

 

   この目標を達成するための授業デザインを授業設計診断の４項目（「解決したい課題

や問い」「考えるための材料」「対話と思考」「学習の成果」）に従って考えます。 

解決したい 

課題や問い 

（子どもにとって） 

・解決したくなるもの 

・解決に対話が必要なもの 

・課題や問いに対する活動が焦点化されているもの 

・深い学びに向かうもの 

   理科における見方・考え方を働かせて深い学びを実現できる課題を設計します。 

   気象とその変化の学びにおける大切な見方・考え方の具体は、「雲のでき方を説明す

るときに、断熱膨張という気圧の変化に注目して、気温が下がることによる水蒸気の

凝結現象と関連付けて考える」というものです。 

   「空に浮かんでいる雲ってどうやってできるか知っている？」という投げ掛けの後、

実験室で雲が作り出せることを紹介し、まずは演示実験を行い、次に子どもが実験を

行います。 

 

  実験手順 ①ペットボトルを十分水でぬらしておく。 

       ②ペットボトルの中に線香の煙を入れる。 

       ③ペットボトルに注射器を接続し、注射器のピストンで引く。 

子どもにペットボトル内での雲の発生実験を体験させた後で、課題を提示します。 
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  課題 ぺットボトルの実験で、雲がなぜ発生したのでしょうか？ 

 

考えるための 

材料 

（子どもにとって） 

・複数の視点や立場から考えるためのもの 

・比較、統合することで深い解決策や答えにつながるもの 

 この実験結果からだけでは、雲がなぜ発生したのかを説明することは容易ではあり

ません。そこで、既述の教科の見方・考え方が働くようなヒントになる資料を用意し

ます。 

   資料を次の３種類用意します（具体的なワークシートは、Ｐ51～Ｐ53参照）。 

   Ａ 空気の体積と温度 

    空気を減圧して体積を増す（断熱膨張させる）と空気の温度は下がる。 

  Ｂ 空気中の水蒸気と温度 

    空気中には水蒸気が含まれており、水蒸気は温度が下がると水になって出てくる。 

  Ｃ すがたを変える水 

    水は分子でできており、水蒸気が水になるということは分子が集まって目に見え

るようになること。このときに核となる粒子があると、水の分子が集まりやすい。 

 

   子どもは、資料ごと３人のグループ（エキスパートグループと呼びます）を組み、

グループ内で対話して読み込むことで、課題解決のヒントを見つけることができます。

それぞれが、その資料のエキスパートになることが目的です。エキスパートグループ

による活動をエキスパート活動と呼びます。 

対話と思考 

（子どもにとって） 

・考える時間が十分に確保されているもの 

・解決策や答えを深めていくような建設的なやりとりがなされてい 

るもの 

   Ａ、Ｂ、Ｃそれぞれの資料を持ち寄って３人グループを作り直し、資料を基に対話

して課題解決を行います。このグループをジグソーグループと呼びます。 

   エキスパートグループ内での対話もありますが、ジグソーグループ内での対話は、

課題解決に結び付く対話として重要なものです。対話の中身は次のようなものが起こ

ります。ジグソーグループでの活動をジグソー活動と呼びます（ジグソー活動に使う

ワークシートは、Ｐ54参照）。 

  Ａ ピストンを引くっていうことは温度が下がることだよね？ 

  Ｂ くもったのは水滴だよね。だとすると、ペットボトル内の水蒸気が空気中に飽和

して水滴になってでてきたって考えられる？ 

  Ｃ 線香の煙が核になって水がくっついて目に見えるようになったっていうこと？ 

 

   あれ？雲って水だったの？水蒸気じゃないの？水蒸気は目に見えないよね・・・な  

どの対話が続き、断熱膨張、飽和水蒸気量と凝結、凝結核の資料を基に、雲のでき方

を自分なりに説明していきます。 
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   この対話の中で、「雲のでき方を説明するときに、断熱膨張という気圧の変化に注目 

して、気温が下がることによる水蒸気の凝結現象と関連付けて考える」という理科の

見方・考え方を働かせていることが重要になります。 

   ある程度、グループでの対話が進んだところで、クラスで共有する場面をもちます。

個人が少し違った言葉で説明するように、各グループの説明も少しずつ違います。各

グループの説明を聞きながら、少しずつ自分の考え方を修正する活動をクロストーク

と呼びます。 

学習の成果 

（子どもが） 

・学んだことを自分の言葉で表現できる。 

・知識・技能の活用範囲を実社会や実生活まで広げている。 

・自ら振り返り、自己の成長を把握している。 

・新たな課題や問いを発見し、次の主体的な学びにつなげている。 

   課題が出た時点での個人の答えと、クロストークが終了してからの個人の答えを比

較することで、一人ひとりが自己の成長（学んだこと）を確認することができます。

この場合、絵や図を使って書いてもよいことにすると表現内容が膨らみます（授業の

はじめとおわりに使うワークシートは、Ｐ50参照）。 

 （例）課題提示直後 

     白くけむってできた雲は、空気よりも軽いか重いかで、ペットボトルの底にた 

まる。その上の空気を抜くとペットボトル内が真空に近くなって煙が浮くと思う。 

     

    クロストーク後 

     ピストンを引くとフラスコ内の体積が増え、気圧と温度が下がる。すると飽和 

水蒸気量が下がり、それまでの水蒸気が水滴となって現れる。その水滴が凝結核 

となった線香の煙にくっつき、雲となって現れる。 

   

   本時の学習内容の理解を評価するためには、子どもが最後に書いた答えの規準を決

めておくとよいと思います。この授業においては次の５つの要素を結び付けた説明を

期待することが考えられます。 

   ①ペットボトルの中には、もともと目に見えない水蒸気があったこと。 

   ②ピストンを引くことでペットボトル内の気圧が下がったこと。 

   ③気圧の低下による断熱膨張でペットボトル内の温度が下がったこと。 

   ④温度が下がったことで、ペットボトル内の水蒸気の凝結が起きたことの分子モデ

ルによる理解。 

   ⑤凝結の際に煙が核としての役割を果たしたこと。 

   また、一人ひとりから生まれる「分かった」先の問いも大切です。次のような問い

が考えられます（2017 白水 静岡大学教育学部附属静岡中学校における講演会内容より）。 

   ○「先に進む」問いが生まれる 

    ・線香の煙がなかったら？ 

    ・湿らせていないとだめ？ 

    ・水分子は集まるとなぜ見えるの？ 
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    ・雨が降るときと降らないときが分かれるのはなぜか？ 

    ・空の上で注射器のピストンを引いているのは誰なの？ 

   ○基礎に戻る問いもある 

    ・そもそも見ているのは水？水蒸気？ 

   授業者は、このような「分かった」先の問いから次の時間の授業の計画の修正が考

えられるでしょう。そのようなことを積み重ねていくことで単元全体が「主体的・対

話的で深い学び」の実現につながるものと考えられます。 

 

 (2) 学習活動の流れ 

学習活動 
授業者の留意点  

授業設計診断の４項目との対応 

①雲を作る実験を行う。 

・演示実験→生徒実験 

 

②課題提示 

 ・ペットボトルの実験で、雲がなぜ発生したの 

でしょうか？ 

 

③課題に対する現時点での答えを書く。 

 

④エキスパート活動 

・グループごとに３つの課題を分担して、エキ

スパートグループで、資料を読み込む。 

  Ａ  空気の体積と温度 

  Ｂ 空気中の水蒸気と温度 

  Ｃ すがたを変える水 

 

⑤ジグソー活動 

 ・各自の資料を説明する。 

 ・３つの資料を使って課題解決を行う。 

 ・必要に応じて図や絵を使う。 

 

⑥クロストーク 

 ・いくつかのグループに発表させてクラス内で

の対話を行う。 

 

⑦課題に対する自分の説明を行う。 

 ・課題提示直後の自分の考えと比較する。 

・３人組のグループ（ジグソーグ

ループ）にしておく。 

 

解決したい課題や問い 

 

 

 

 

 

・エキスパートグループも３人 

組にする。 

考えるための材料 

 

 

 

 

・元のジグソーグループに戻る。 

対話と思考 

 

 

 

・説明の仕方が異なるグループ 

を中心に行う。 

 

 

学習の成果 
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はじめとおわりに使うワークシート 

出典：東京大学CoREFホームページ（http://coref.u.-tokyo.ac.jp/archives/15217）※タイトルは別に付記
東京大学CoREF(2016)自治体との連携による協調学習の授業づくり活動報告書第７集　※商用利用を禁止する。
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空気
空気

空気

エキスパート活動に使うワークシート（Ａ）

出典：東京大学CoREFホームページ（http://coref.u.-tokyo.ac.jp/archives/15217）※タイトルは別に付記
東京大学CoREF(2016)自治体との連携による協調学習の授業づくり活動報告書第７集　※商用利用を禁止する。
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00348169
長方形



く

出典：東京大学CoREFホームページ（http://coref.u.-tokyo.ac.jp/archives/15217）※タイトルは別に付記
東京大学CoREF(2016)自治体との連携による協調学習の授業づくり活動報告書第７集　※商用利用を禁止する。

エキスパート活動に使うワークシート（Ｂ）
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00337451
四角形

00337451
四角形

00337451
四角形

00337451
四角形

00337451
四角形

00337451
四角形

00348169
長方形



液

エキスパート活動に使うワークシート（Ｃ）

出典：東京大学CoREFホームページ（http://coref.u.-tokyo.ac.jp/archives/15217）※タイトルは別に付記
東京大学CoREF(2016)自治体との連携による協調学習の授業づくり活動報告書第７集　※商用利用を禁止する。
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長方形



ジグソー活動に使うワークシート

出典：東京大学CoREFホームページ（http://coref.u.-tokyo.ac.jp/archives/15217）※タイトルは別に付記
東京大学CoREF(2016)自治体との連携による協調学習の授業づくり活動報告書第７集　※商用利用を禁止する。
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■ジグソー学習の生まれ 

 ジグソー学習は、1970年代に、米国の社会心理学者であるエリオット・アロンソンが開発しました。

米国では、多くの民族、人種がともに生活しており、学級の中では、人種的な緊張に加えて、学力差が

大きく、個人が尊敬し合う状態ではありませんでした。アロンソン教授は、「人種によらず、なんとか

すべての子どもが、学習活動に参加し、学力や人格を高める効果的な学習はないだろうか？」と考え、

カリフォルニアの小学校５年生で、研究授業を開始しました。 

 アメリカの偉人の伝記を学級で学ぶために、まず、30人の学級を６人ずつの小集団に分けます。伝記

を６つの段落に分け、小集団の中で１から６段落まで分担させます。その後、段落ごとの学習グループ

を作り、そこで学習を深めさせます。再び元の小集団に戻り、そこで教え合うようにします。 

 一連の研究結果として、ジグソー学習には、子どもがお互いのことを好きになる、学校が好きになる、

自尊心が高まる、競争的な感情が減少する、他の子どもから学ぶことができるということを信じる、学

業成績が向上する、相手の立場に立って考えることができるなど多くの利点があることが分かりました。 

■日本での実践の広がり 

 その後、ジグソー学習は、協力して学習の成果を上げる協同学習の文脈として、アメリカでの実践は

急速に広まっていきました。しかし、この頃の日本での研究実践は、あまり多くなく、蘭（1983）の小

学校の国語科や社会科でのジグソー学習による達成度の効果を上げた研究や、筒井（1999）の中学校の

理科でのジグソー学習による達成度、自尊心、ソーシャルサポート（社会的支援）の効果及び発話構造

の変化を取り扱った研究などが散見される程度でした。書籍では、北尾倫彦『新しい学力観を生かす先

生』（1994,図書文化）、筒井昌博『ジグソー学習入門』（1999,明治図書）等の中でジグソー学習が紹介

されましたが、その実践が全国的な広がりを見せるまでには至りませんでした。 

 2000年代に入り、三宅なほみ教授が、東京大学大学発教育支援コンソーシアム推進機構（CoREF）に

おいて、学習科学の理論に基づく質の高い対話型授業の「型」として、「知識構成型ジグソー法」を提

案し、その実践は全国に広がりました。これは従来の協同学習の文脈としてのジグソー学習とは異なり、

多様な子どもの間で建設的相互作用を引き起こし、子ども自身が自分なりの知識を構成することに主眼

が置かれています。建設的相互作用については、白水ら（2015）の中で、「人が一人で考えている時は、

自分なりの問いを設定し知識を総動員して答えを得ているため、その妥当性をチェックするリソースが

残っていない。これに対して、考えを聞いてくれる他者がいると再検討のチャンスが生まれ、聞き手は

聞き手なりの考えに基づいて不同意や批判を行いやすく、それが話し手の再考を促す。このようなやり

とりを通して新しい考えが生まれ続けるメカニズムである」と三宅の説明を紹介しています。 

■まず実践することが大切 

 新学習指導要領の審議過程において、人が資質・能力を発揮して学ぶためには、「人はいかにして学

ぶか」という学習科学の知見が必要であることから、「主体的・対話的で深い学び」を実現する方法と

して知識構成型ジグソー法が脚光を浴びました。総合教育センターでの授業力向上研修においても、益

川・白水教授よりその手法は紹介されており、高い評価を得ています。 

型を示すことはその型に縛られてしまうのでよくないという意見があります。型を盲目的に使うのは

よくありませんが、その型の利点を知って使えば、どの教員でもある一定の効果を上げることができま

す。知識構成型ジグソー法であれば、課題と資料分割の仕方をきちんと設定すれば、子ども間の建設的

相互作用が促進され、授業中に子どもが自身の資質・能力を最大限発揮する機会を保証することができ

ます。益川教授が、「まずスタートの段階でやってみるのはいかがでしょうか」と知識構成型ジグソー

法の実践を勧めてくださっている通り、まずは実践してみることが大切だと思います。その上で、先生

方御自身の工夫を加えながら、使いやすい自分流の授業方法を創り出していけばよいと考えています。 

Column 1  ジグソー学習の今と昔 

参考・引用文献 
蘭千壽 1983 児童の学習成績および学習態度に及ぼす Jigsaw学習方式の効果 教育心理学研究,31,102-112 
筒井昌博 1999 理科授業におけるジグソー学習ストラテジーの有効性に関する実証的研究 静岡大学大学院修士論文 
白水始、齊藤萌木 2015 認知科学 特集―三宅なほみ 追悼特集 三宅なほみ研究史 Ｖol.22,No.4,492-503 
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総合教育センターのリーフレット「主体的・対話的で深い学びとカリキュラム・マネジメント」には、

授業設計をサポートするための授業設計診断が掲載されています。このコラムでは授業設計診断の４項

目を踏まえた上で、各教科等におけるＩＣＴの活用に焦点を当てた診断を紹介します。ＩＣＴ活用の効

果は、機器の使用頻度ではなく、どのような授業場面でどう活用するのかによって決まります。この診

断を単独で使用するのではなく、リーフレットの授業設計診断と併せて見てください。授業において、

「主体的・対話的で深い学び」を支援する効果的なＩＣＴ活用がなされているかどうかを、「★」から

「excellent」に向かって確認してください。 

この診断では、情報活用能力を育みつつ子ども一人ひとりの「主体的・対話的で深い学び」を実現し

やすくするには、どのようなＩＣＴ活用が効果的かを例示しています。ＩＣＴの整備状況によっては、

十分な利用ができない場合もあるかもしれませんが、可能な範囲でより効果的にＩＣＴを活用した授業

を設計してください。また、具体的な活用のイメージをもつことで、今後どのようなＩＣＴ環境が必要

なのか、校内での意見交換の材料としても活用できます。 

 

■ＩＣＴ活用から見た授業設計診断 

 

ＩＩＣＣＴＴ活活用用  ……「「★★」」  

 

 

 ・ＩＣＴを用いて分かりやすい提示、説明をしているが、本時の解や考えてほしい内容まで提示し

てしまう。 

・ＩＣＴの操作説明や、確認、または操作そのものに注力しすぎ、子どもがじっくり学習に取り組

む時間がない。 

 

ＩＩＣＣＴＴ活活用用  ……「「★★★★」」  

 

 

・ＩＣＴを活用した資料の提示や配付、インターネット等での情報検索を利用しているが、それだ

けで直接的な解や事実が得られてしまう。 

・プレゼンテーションなどの作成自体が目的となって、繰り返し見直して質を高める機会がない。 

・考えやまとめをＩＣＴで共有しているが、互いに紹介するだけで終わってしまう。 

・ＩＣＴによるワークシート等が活用されているが、正解到達のためにスモールステップで解を求

め、事実のみ記入させる構成になっている。 

 

ＩＩＣＣＴＴ活活用用  ……「「★★★★★★」」  

 

 

・ワークシートやＩＣＴ活用が、子どもの学びを可視化し比較参照できるようになっており、学ん

だ結果が記録されていて、達成具合を知ることができる。 

・解決に対話が必要で、ＩＣＴの活用も求められる課題設定をしている。しかし単に「ポスターを

作ろう」のように、焦点化が不十分で教員のねらいから外れる可能性が高い。 

・ＩＣＴの活用によって多くの資料が与えられているが、俯瞰して比較したり統合したりすること

が困難で、子どもは並べてまとめただけになってしまう。 

Column 2  授業設計診断 ＩＣＴ活用編 

子どもの学びに、ＩＣＴを十分に生かしていない。 

ＩＣＴが活用されているが、子どもの学びの質が高まりにくい。 

子どもの学びの質を高めるために、ＩＣＴの利点が生かされている。 
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情報の可視化、共有、比較、改変がしやすい。 

 

ＩＩＣＣＴＴ活活用用  ……「「eexxcceelllleenntt」」  

 

 

・ＩＣＴ活用によって課題や問いの焦点化がなされ、仲間と一緒に考えたくなるような動機付けが

されている。 

・比較したり統合したりすることが可能な様々な資料がＩＣＴによって提供されていて、子どもな

りの考えを創り出すことができる。 

・子どもが学習の過程を見通したり、振り返ったりできるようなＩＣＴ環境を提供している。 

 ・授業開始時と終了時の学びの変容や、途中の過程、疑問などが記録されていて、ＩＣＴが次の学

びや授業展開につながる評価ツールにもなっている。 

 ・新たに生じた疑問など、子どもの主体的な学びの広がりに対応できる環境が想定されている。 

 

■診断結果について 

ＩＣＴ活用の場面は、１つの授業の中で１つとは限りません。例えばある授業について、「ＩＣＴに

よるワークシート等が活用されているが、事実のみ記入させる構成になっている(★★)」が、「ＩＣＴ

活用によって課題や問いの焦点化や動機付けはなされている(excellent)」という２つの診断が得られる

授業もあり得ます。また、必ずしもすべての活用が「excellent」になることは難しいかも知れません。

それぞれの活用がより「excellent」に近付く工夫ができないかを検討してください。さらには、「excellent」

であったとしても、常に授業改善の意識をもって授業設計に取り組んでください。 

 

■授業におけるＩＣＴ活用の利点と留意点 

ＩＣＴには次に示すような特性があり、これを活用することで、子どもの「主体的・対話的で深い学

び」を支援することができます。 

 

・資料・情報を提示しやすい。 

・情報を収集しやすい。 

・情報をまとめやすい。           

・学習の過程や成果を保存しやすい。 

・即時性がある。 

・多様な教材を準備しやすい。 

 

また、授業設計においては、ＩＣＴ活用が「学習目標を達成するための活用になっているか」に留意

することが重要です。さらに、効果をより高めるために、次のポイントもチェックしてください。 

 

・提示する教材の見やすさは考慮されているか（拡大提示における明るさ、大きさなど）。 

・内容によって適切な機器の選択ができているか。 

・必要以上に複雑な機器操作をしたり、させたりして、学習活動の妨げになっていないか。 

・子どもの思考に沿って、自然な流れでＩＣＴ活用ができているか。 

 

この「授業設計診断 ＩＣＴ活用編」を参考にして、先生方の授業改善にＩＣＴ機器をぜひ役立てて

ください。                 

子どもがＩＣＴを主体的に使い、深い学びにつながる活用がされている。 
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本章は、平成29年12月８日に開催した「平成29年度次期学習指導要領対応授業力向上研

修（高・特）」における白水始教授の講義・演習「学習評価から課題設定を考える」の書

き起こしを基に、白水教授の監修を経て編集したものです。Ｐ73下線部は、白水教授の了

解のもと編集者が強調しました。 



第４章 学習評価から課題設定を考える 
 

１ はじめに  

 
 ただいま紹介に預かりました、東京大学の白水と申します。今日は、進路指導あるい

は研修主任というお立場にある先生方が、校内、あるいはご自身の授業をどのように俯

瞰していこうかというヒントになるようなお手伝いをさせていただければと思います。 

まず配布資料に入る前に、総合教育センターから紹介のあった高大接続改革、幕末の

改革以来の大きな改革と言われていますけれども、それが一体どういうものかというの

を押さえておけると、今日やることの意義が明確になると思います。 

今、教育の第三次改革と言われていますが、第一次はまさに幕末から日本が明治維新

で変わっていく時の教育改革です。それは、1872年の学制公布に見られる日本の教育を

近代化しようというものでした。次に戦後の1945年の改革というのは、日本の教育を民

主的にしていこうという改革でした。この２つの改革は、「今までちょっと時代遅れだっ

たので近代化していこう」、あるいは、「今までちょっと中央集権が過ぎたので民主化し

ていこう」というように掛け声が掛けやすいものでした。しかし、1984年頃の第三次中

教審答申あたりをベースに脈々と続いている第三次教育改革の難しさは、先生方が何と

声を掛けたらいいかよく分からなくなってきたというところにあります。個性重視や生

涯学習体系への移行、国際化、情報化など、社会の変化への対応を子どもに求める第三

次教育改革は、根本的に主語が子どもにある。今までは教室で先生が頑張れば良かった

のですが、今回は子どもが頑張っていかなければいけないことになります。しかも、み

んな同じことを学んで頭に入れればよいということではなくて、一人ひとりが自分なり

の学びたいことを学び取って、自分なりに変化の激しい社会で活躍していかなければい

けない。そこが、語り掛ける難しさになっています。さらには、自分の考えを表現して

いくことが必要で、先生に言われて「分かりました、できました」で終わりではなく、

学んだことを使って、どう生きていくのか、そこまで見据えて教育を改革していかなけ

ればいけない。それが難しくて、1984年から脈々と、もう30年ぐらいかかっていますが、

なかなか具体的にどう働き掛けていったらいいのかが結実していないように思います。 

 

２ 育成すべき資質・能力とアクティブ・ラーニング 
 

今日の資料に戻ります。そう考えた時に、子ども一人ひとりにしっかり、主体的に、

対話的に、深く学んでほしいという一方で、学び取ってもらうこと、生涯使ってもらう

知識や理解、技能の質というのは落としたくないというジレンマが難しさの根元にある。

今まで教えてきたことをしっかりと子ども自身が学び取るような学習の環境、あるいは

授業をデザインしていきたい。そう考えるとなかなかこれは難しくなってくる。だから、

今日やっていきたいのは、「こんな力が付きました」「こういうことを学びました」「一人

ひとりが授業の中で自分の考えを深めました」というような学習の評価と、そこから戻

って、では授業でどういう課題を設定すればいいのか、どういう課題を設定すると子ど

もが一人ひとり主体的に問題に取り組んで、自分なりの考えを表現して、他の子どもと
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話し合いながら、その表現をよくしていって、最後には、「自分はこれが分かった！」と

理解を認めるような、そんな授業をつくっていけるのか。そこを一緒に考えていきたい

と思います。 

現時点ではこの話を聞いても、「だからどういうことなんだ？」とちょっと曖昧かもし

れませんが、今日の講演の終わる頃には、「なるほど、『学習評価から課題設定を考える』、

そういう考え方もありかもしれない」と、そんなふうに先生方に思っていただければ幸

いです。 

前回５月の研修で、益川先生から、育成すべき資質・能力と、これからの社会がどう

なりそうか、それに対するアクティブ・ラーニングというお話があったと思います。簡

単に私なりの言葉で復習しておきます。 

今までの学習指導要領の改訂において

は、この左下の、「何を学ぶか」というとこ

ろに焦点が当たっていました。「総合的な学

習の時間を始めます」「外国語活動を５年生

から始めます」、こういった内容のところが

ポイントになっておりました。ところが今

回は、どのような内容を学んでも結局それ

が子どもにとって「何ができるようになる

か」につながっていかないと意味がないの

ではないか。そう考えると、同じことを学

ぶ時でも、「どのように学ぶか」によって、「何ができるようになるか」というのが違っ

てくるのではないか。そういう構造だと思います。これを３つ一緒に考えることが新し

い。ただ現場の教育課程の編成から考えると、いつもやっていることだと思います。で

は、どこが新しいのか。先ほどの話と絡みますけれども、一人ひとりの子どもにとって、

この１学期、この１学年、この３年間、この６年間学んだら、どこからどこまでいける

かというのを、一人ひとりを主語にして考えるというところが、非常に新しく、また面

白いところだと思います。 

どういうことか。数学が苦手という顔で教室に座っている子どもと、数学の時間が一

番生き生きしている子どもとでは、明らかにスタート地点が違います。けれども同じ授

業を受けて、同じ内容を学ぶ。でもその内容をお互い対話的に学んでいくと、この２人

の子どものゴールのレベルは違うけれども、一人ひとりは自分なりに伸びていく。そん

な形で子どもを伸ばしていくという考え方です。また、この数学が苦手な子どもをどう

しようかと考えると、数学の授業の姿だけでなく、他の教科でこの子どもが生き生きと

しているところはどこだ、得意なことは何だと、情報を共有して、交換して、子どもを

支えていく必要がある。それがカリキュラム・マネジメントということになります。さ

らに、学校の中の力だけではなく、親御さん、地域の大人の力も使って子どもを育てて

いこうというのが、「社会に開かれた教育課程」だということになります。と考えますと、

子ども一人ひとりが何かをできるようになるために、何をどう学んでいけばいいか、そ

れをみんなで考えていこうということになるのではないでしょうか。 
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「何ができるようになるか」については、

このようにまとめられております。死んで

働かない知識・技能ではなくて、生きて働

く知識・技能を習得しよう。既知の状況に

対応できるかではなくて、未知の状況に遭

遇した時にも対応できるような思考力・判

断力等を育成していこう。さらに、学びを

人生や社会に生かそうとする、学びに向か

う力、人間性も、涵養していこう。これら

を１コマで全部という話ではなくて、単元、

学年といった段階の間で、しっかりと育て

ていく。 

そのためのアクティブ・ラーニングの視

点としては、いろいろ書いてありますが、

大事なところは文末にある「実現できてい

るか」だと思います。見通しをもって粘り

強く取り組む主体的な学びを実現できてい

るか。それを一人ひとりでやるのではなく

て、対話的に周りの人と相談しながら自分

の考えを深めているか。さらにはこの中で

「見方・考え方」を働かせて、深い学びが

実現できているか。文末にあるのは「実現

できているか」という、子どもの視点から

見た時の言葉です。先生が、「これで『主体

的・対話的で深い学び』になるんだ」って

思って、何かをやればおわりではなく、一

人ひとりの子どもが主体的・対話的に深く

学んでいるかどうかを問うていこうとする

訳です。そのために、知識・技能が定着す

るとともに、深い理解に至るためにアクテ

ィブ・ラーニングをやっていきたい。言語

活動と教科等の学びの深まりはバラバラで

はありません。学びは座学で、意欲は、あ

るいは言語活動はアクティブ・ラーニング

という話ではなくて、言語活動を通じて、

教科等の学びが深まっていく、そんなとこ

ろをイメージしてください。 
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３ アクティブ・ラーニングの授業づくり 
 

アクティブ・ラーニングの授業をどうや

ってつくっていけばいいのか。答申には、

「アクティブ・ラーニングは形式的に対話

型を取り入れた授業や特定の指導の型を目

指した技術の改善にとどまるものではな

く」とあります。対話型を使うことにとど

まらず、子どもの深い学びを引き出せてい

るか。さらに資質・能力を育んでいるか。 

私たちCoREFがやっていることも、授業

デザインや学びについての、先生方の、あ

るいは研究者の理解を深めることをねらっ

ております。 

「今日の授業はこんなふうにできると

思ったんだけれども、やってみたらこうな

ったので最初の考えを見直して、次はこう

してみよう」ということを、先生方が自分

で、根拠に基づいて話していく。これは当

たり前だという気もしますが、実際は校内

研修の場では、どうしても初任の先生は、

「これでうまくできましたでしょうか、今

日の授業は、よろしかったでしょうか」と

ベテランの先生に考えを乞うという形になってしまいがちではないでしょうか。子ども

に自律的に考える力を求めたいのなら、先生の方も初任、ベテランを問わず、「私はこう

考えてこう試した、その結果こうなったので、次はこうしたい」とそれぞれ仮説を言う。

けれども、その仮説を言い合っているところで、ベテランには一日の長があって、初任

の人がそれを聞きながら、「ああなるほど、そういうふうにしたらいいのか」と学ぶし、

ベテランの方は、話しながら自分で暗黙にやってきた授業のやり方を言葉にして、「あ、

私は、こういう原則でやっていたんだ」と自分も再考できる。そんな関係を学校の中で

つくっていけるか、こういったことが先生方に大きく求められるところかと思います。 

  そのために静岡県としては、このリーフ

レットを作っておられます。主体的な学び

の過程、対話的な学びの過程、深い学びの

過程を引き起こして、その裏に育成すべき

資質・能力が育っていく。そのポイントと

して、授業づくり、いろんな授業がありま

すが、大きくはスライドの真ん中にあるよ

うな、「解決したい課題や問い」があり、「考

えるための材料」が手元にあって、材料に
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基づいて答えを出して終わりではなくて「対話と思考」をしながら、答えを良くしてい

って、それが次の学びにつながっていくという「学習の成果」、この４つぐらいは共通し

ているのではないか。今後は研修の主体が各自治体となって、アクティブ・ラーニング

を実現する試みがなされていくと思います。 

それでは、CoREFが何をやっているか、

簡単に紹介させていただきます。私たち

CoREFの取組というのは、「人はいかに学ぶ

か」という研究をベースに、全国の市町、

県の教育委員会と連携して、だいたい2,000

人ぐらいの先生方と一緒に、毎年授業をつ

くりながら、その対象となる子どもが、自

分の頭で自主的に考えられるような授業を

つくれないか、というのをやっております。

毎時間、毎週だとちょっと体力がもたない

ので、例えば単元の中でハイライトとなるところをねらって、アクティブ・ラーニング

と言われるようなものをどう実現するかという問題にあたります。そんな授業を考える

時に、私たちの前提として、大きく２つ考えております。 

□子ども、私たち大人も含めて、人は元来、自分で考えて学ぶことが得意なのではな

いか。 

□その力がもし学校の現場で発揮できていないとすると、状況が整っていないせいな

のではないか。状況さえ整えば、この学ぶ力を発揮できるのではないか。 

そのために、こんな全体像でやっており

ます。上にあるのは協調学習、アクティブ・

ラーニングの考え方で、この一番上という

のは、各学校で決まってくると思います。

目指す学びの姿というのに対して、どんな

やり方でもできるかもしれないですが、ね

らっているものを引き起こしやすい授業法

の一例として、私たちは知識構成型ジグソ

ー法というものを中心にやっております。 

これが５月にやった雲の授業というも

のです。（編集者注／「雲の授業」の実際については第３章を参照） 

手法を普及して終わりか、そもそも普及をしたいのかというと、そうではなくて、一

つのこの手法を基にして、先生方にそれぞれ自分の教科で授業づくりをしていただく。

さらに授業をやってみてどうだったか、どうなったかという評価をして、「なるほどこの

形を使うとこういうところがいいよね」「こういう形を使うんだったら次はこういうふう

にやってみようか」、あるいは「ジグソー法の授業が45分では時間が足りなくてできない

時には、例えばここで簡単な話合いを入れられないか」「そのためには、焦点を絞った問

いで、少し違う視点での話合いができないかな」、そんなアレンジを加えていただきなが

ら、真ん中にあるような、授業と評価に関する先生方自身の知見を豊かにしていってい

ただく。そこをねらっております。 
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この手法をやったら終わりというように、授業の手法ですべてが決まるわけではあり

ません。例えば、「豊臣秀吉がつくった３つの制度について学ぼう」という問いで授業を

やったらどうなるか。３つのエキスパート資料の内容は、太閤検地と身分統制令と刀狩。

この３つの資料を読み合ってもらったとしても、子どもの学びはせいぜい、「秀吉は村ご

とに石高と耕作者を定める太閤検地をやりました。武士と農民を区別する身分統制令を

やりました。農民から武器を取り上げる刀

狩をやりました」という、３つの制度を上

から順に並べて、発表し合って終わりにな

ってしまう。そうすると、あまり発表が面

白くなくて、子どもが熱心に聞けない。そ

れをもし子どものせいにしてしまうと、「友

達の話をしっかり聞きましょう」というス

キルの指導に入ってしまったりするわけで

す。この授業を行った先生は、資料が悪く

ないとすると、もしかして問いが良くなか

ったのではないかということで、次になさ

る時には、問いを変えられました。「豊臣秀

吉って、どんな社会を作りたかったんだろ

うか？」その問いに従って、この３つの資

料でジグソーをやってもらうと、子どもが

「なるほど、秀吉っていうのは武士と農民

を区別した上で、刀を取り上げて、なおか

つ確実に年貢を納めなければいけない社会

を作ったんだ。これによって、農民が反乱

することを防いで、年貢も確実に手に入る

ので、武士としてはものすごく安定した社会になったんだよね」のように、階級制度が

できていたことを理解している。つまり、教科の本質を問う課題にするということが非

常に大事になってくるということです。 

 さらに面白いのは、これをまとめる時、中学生だと、「農民は武士から区別され、刀を

取り上げられ、年貢を毎年毎年納めなきゃいけない、逃げようがないすごく窮屈な社会

だった」というまとめになる。同じことが農民目線から表現できる。何よりもこのまと

めになると、終わった後、子どもが小声で

お互いに「秀吉も農民出身だったのにひど

いことするね」ですとか、「今は誰にとって

過ごしやすい社会なんだろう」というよう

な次の問いも出るわけです。 

このような授業、１回やって終わりでは

ないんですね。教材作って、教材を仲間と

検討して、メーリングリストに上げてコメ

ントをもらって、ネットワーク上で検討し
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て、実際やって、評価してみると、秀吉の例のように、どうもしっかり教科の本質に関

わるまとめができていない。だったら次どうするか、ということでまた次の教材づくり

をしていく。このサイクルをぐるぐる回しながら、授業の質を上げていく。これがもの

すごく大事なのではないか。学びをしっかり見取って次の授業をつないでいくというの

が鍵になってくると思います。 

 

４ アクティブ・ラーニングの評価 
 

埼玉県の高等学校の初任者研修で、協調学習の授業づくりを通して授業のデザインと

評価をする力を付ける試みをさせていただいています。年間２回の知識構成型ジグソー

法の授業をつくっていただいています。１回の授業の良し悪しというのは、いろいろな

要因で左右されます。せっかくいい教材だったのに前の時間が体育で子どもが疲れてい

たとか、逆に子どもの積極的に学ぶ態度に助けられて教材の不備を補って考えてもらっ

た、というように。だから、たくさんの初任者の成長を拝見させていただくと、初任者

がこのあと伸びていくかどうかというのは、授業の良し悪しによらない。それより、自

分がやった授業をどれだけ見直せるかによることが見えてきています。 

だったら、その見直しを初任者の間で共有してほしい。授業をつくっていただいて、

１学期やってみてどうだったから２学期どうするという流れを２回やって、同じ教科で、

初任者同士で仲間になって話し合ってみると、「いやぁ、ちょっと失敗したんだけど」と

言う初任の先生に、他の先生が「でも生徒の書いてるもの見たら、ここは少なくとも学

んでいるんじゃない？」と言う。あるいは意気揚々と「けっこういい会話起きたんだけ

ど」と言っている先生に対して「で、書いたものの内容はこれって大丈夫なの？」など

と返しながら、授業の力を伸ばしていく。 

授業は１回やればうまくいく、あるいは

このやり方で絶対うまくいく、ということ

ではなくて、そこで子どもがどう学んだか

という評価が非常に大事になるということ

です。評価するというと、どうしても成績

を付ける、つまり評定のことがイメージさ

れます。あるいは小学校ですと、子どもを

「認めてあげる」というような評価もあり

ます。これもすごく大事なことではありま

すが、アクティブ・ラーニングを考えたときに重要なのは、子どもの理解を把握すると

いうことです。子どもはどう理解して、そして教科としてどうだったのかということを

把握する。この３つめの「評価する」というものが非常に重要です。 

ここに評価の三角形の絵があります。その下には、一応ワカサギ釣りのつもりなんで

すけれども、氷が張っている湖に糸を垂らして、「全然かからないな、この湖には魚がい

ないな」と考えている釣り人がいます。この２つの絵を含めて、「今日の授業で子どもの

学びがどのくらい深まったかを適切に評価する（把握する）ために、私たちが気を付け

ないといけないことは何か」について考えてみましょう。 ＜この後、授業評価に関す

る演習を体験していただきました＞ 
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評価の三角形で言いたいことは、認知過

程は見えないからこそ、それを探る観察の

窓を開けて、見えた結果を解釈する必要が

あるということです。知識構成型ジグソー

法のように授業前後で同じ問いを２回聞く

と、窓が少なくとも２回開きますので、そ

の変化を見て一人ひとりの「伸び」を評価

することができる。 

これからの評価は伸びを評価するとい

ったときに、おそらく次のケースを考えて

おられたんじゃないかと思うので、確認し

ておきます。極端なケースで言うと、20点

の子どもが50点になった場合と、90点の子

どもが100点になった場合では、どうしても

今までだと、50点と100点を見比べて100点

の方ができると考えてしまう。ところが前

後を見ると、20点から50点の方が30点も伸

びていて、90点から100点の方は、この子ど

もは伸びだけで言うと10点なので、20点か

ら50点の子どもの方が上なんですか？とい

うことになる。そう考える場合、やはり評定、序列化の方の話に意識が行っていると思

うんですね。今、何をやりたいか、そもそもの話に戻ると、子どもの理解を把握すると

いうことをしたい。つまり90点から100点という子どもがあまりに多く出たら、ちょっと

授業が簡単すぎたなということを評価していきたい。もう少し課題が高ければ、その子

どもがもっと伸びたかもしれないということをねらって授業をデザインしていけるとい

いですよね。ただ20点から50点という子どもが手も足も出なくなると困るので、いった

いどのレベルの課題にすると、ある高校の、ある単元の、あるクラスで一番みんなの学

びが深まっていくかという、そこの課題をデザインしていこうということになります。 

  何のために評価するのか。本時で子どもが何をどう理解して、どんな疑問をもって次

の授業に進むのか。つまり子どもの頭の中での認知過程、今日何を学んだのかな、とい

うのを捉える。すると、次の学習をどうデザインしていくかが見通せる。来年あるいは

他のクラスでもう１回やる時のために、今

日の授業や教材を見直すことができる。そ

れにより、学年全体、そのクラス全体の学

びの質を上げていけるのではないかという

ことです。 
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  では課題の聞き方のお話をしたいんです

けれども、例えば、どちらの児童が理解し

ているか。Ａくんは「五角形の内角の和は

何度？」と聞かれた時に、「540度です」と

正解を答えて、Ｂくんは「五角形だと・・・

三角形五つで900度」と間違った答えをする。

そうすると、正解したＡくんの方が理解し

ているように見えるんですけれども、先生

が一歩進めて、「どうしてその答えになる

の」と聞いてみる。Ａくんは元気良く「さ

っきそうだって習ったから」と言い、Ｂく

んは「えっと、辺が五つで、三角形五つで

180度かけて、あ、真ん中の360度を引くか

ら540度だ！」といったことを言ってくれる

と、Ｂくんの頭の中でおそらく五角形をピ

ザみたいに５つに割って、それぞれ180度内

角があるので、５つ合わせると900度なんだ

けれども、真ん中のこの360度というのは内

角に入りませんので引いて540度という、内

角の和の求め方がしっかり実は分かってい

るということが見えてくる。聞き方を変え

ると見えることが違ってくる。 

また高校生の例で、「アルマダの海戦は

いつですか？」と聞いてみると生徒Ａは

「1588年です」、生徒Ｂは「1590年前後かな

あ？」というなかなか採点しづらい答えを

言ってくる。ところがもし続けて「その年

号にどんな意義があるか話してもらえます

か？」と言うと、生徒Ａは「話すことはほ

とんどないですね。年代の一つですから。

試験のために覚えたんです」生徒Ｂは「イ

ギリスがバージニアに落ち着き始めたのが、

1600年直後で…。イギリスはスペインが大

西洋を支配している間は遠征しようとしな

いし、大きな遠征を準備するには数年かか

るから、逆算するとイギリスが海域権を得

たのは1500年代の終わり頃という事になる

から…」ということを言ってくれると、け

っこうこの子どもは歴史オタクで、歴史の

物事をいろいろ結び付けて、自分なりのス

トーリーを作っているんだというのが見えてくる。 

Consortium for Renovating  Education o f the Future

問 題
その年号にどういう意味があるか，
話してもらえますか？

生徒Ａ
話すことはほとんどないですね。年代の
一つですから。試験のために憶えたんで
す。他の年号も言ってみましょうか？

生徒Ｂ

イギリスがバージニアに落ち着き始めた
のが，１６００年直後で…。イギリスは
スペインが大西洋を支配している間は遠
征しようとしないし，大きな遠征を準備
するには数年かかるから，逆算するとイ
ギリスが海域権を得たのは１５００年代
の終わり頃という事になるから…
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ワカサギ釣りの図に戻ります。先生が、

子どもの中にあるものとして「歴史的な思

考力、あるいは歴史的な物事をつかむ、つ

ながりをつかむ」ということをやってほし

かったとします。そこで「何年ですか？」

という聞き方をしてしまうと、そのねらい

を外してしまう。それが「どうしてそう言

えるの？」と聞くことができれば見えてく

る。「全然かからないなあ」というのは１つ

の窓しか開けなかったからこその観察なの

です。その観察では「この湖に魚はいない

なあ」という誤った結論を出してしまう。

それが複数の問い方で窓を開けてみれば、

誤った解釈をしなくて済むのではないか。

簡単に言えば、窓の開け方が違えば、子ど

もの頭の中について見えてくるものも違っ

てくるということです。 

今、大学入学共通テスト、入試が大きく

変わろうとしています。知識・理解の評価

と言ったときに、「答えを教えた直後にＹＥ

Ｓ－ＮＯクエスチョンや穴埋め問題で高い

点が取れますか」「単に機械的に物事を覚え

てやれますか」というのから、だんだん、

「しばらく経ってから抜き打ち的な発展問

題が出てきたり、見たこともない原理的な

理解を問う問いを出されたりした時に答え

を考えられるでしょうか」ということを大

事にするように変わってきていると思いま

す。 

高校入試も変わりつつあります。埼玉県

の学力検査問題に、学校選択問題を取り入

れました。進学校の一部が、だんだん点数

の差が付かなくなってきたので、英語・数

学において選択問題を出しました。大問１

の、一番点数を稼がなきゃいけない小問７

②に、二次方程式の解の公式を証明しなさ

いという問題が出ております。なかなか思

い切った問題ですけれども、面白かったの

は、まず①に「（ｘ＋４）２－５＝０を解き

なさい」という問題があり、それを利用す

Consortium for Renovating Education of the Future

全然かからないな・・・⇒観察

この湖に魚はいないな ⇒解釈
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る問題が②だったことです。数学の先生ならおわかりだと思いますが、②をちゃんと変

形して導こうとすると途中で平方完成というのをどうしても通らざるを得ません。そう

すると、①は実は５を右辺に移して平方完成を使ってそのままやると答えが簡単に出る。

①が②のヒントになっている。では子どもは、この共通性、ヒントを見抜けたか。 

先生がクラスで「いいか、解の公式は難しいからとにかく覚えとけ！ このa、b、cに

数を当てはめれば答えが出るんだ」という授業をやっていると、おそらく①をｘ２＋８

ｘ＋16－５と変形してふうふう言いながら答えを出すんだけれども、②に行ったら手も

足も出ない。ところが、「平方完成っていうのやったよね」「①みたいのはできるよね」

「そのできていることをもとに②っていうのも記号が入って難しそうに見えるんだけれ

どもみんなで考えてやれば導けるよ」とアクティブ・ラーニングで学んでいると、①②

の共通性が見えて、両方できるのではないか。「アクティブ・ラーニングでその教科の本

質を学べているか」ということを観察するよい問題だと思います。 

さて、結果です。「テストで高得点を取

れることは一体どういう学力を意味するの

か」ということです。小問①、実数で答え

を出すような問題だと90.2％の正解率でし

た。先生方に考えてほしいのは小問②、証

明問題をどれぐらいのパーセントの子ども

らができたか。ちなみにこの①は一般入試

の受験生にも出していて、こちらは66.3％

の正解率でした。だから①は確実に進学校

を受ける子どもの方ができる。では小問②

の正解率は何％だったでしょうか。・・・結

論をいきたいと思います。2.4％。無答率が

38.5％。この問題を見たとたんもう飛ばす、

というのが受験生の４割に達している。し

っかり正解できた子どもが全体の2.4％。サ

ンプルなので多少誤差があるかもしれませ

んが、これぐらいの実態なんだと思います。

他の問題で、そっくりそのままではないん

ですが、求値問題（数で答えを出す問題）

と、理由を説明する問題だと、①の方は一

般入試の子どもと確実に差があります。ところが、②になると0.5％と0.3％で大きな違

いがないという結果が見えてきました。全国学力・学習状況調査のＡ問題とＢ問題が一

緒に出てくるのが入試問題だと考えると、機械的・表面的に答えを出すだけのＡ問題を

見極めて手堅く素早く押さえることが、イコール学力となっている可能性があるのでは

ないか。手強そうな答えと理由を説明する問題に挑んで、考え、表現をその場で尽くし

て、答えを見出していく、そのような力が学力に含まれていない可能性があるのではな

いか。こういうマインドセットで入ってきている子どもを相手に、高校の教育をどのよ

うに変えていくかを考えると、なかなか先は遠いなと思うんですけれども、どこかでや

はり、答えと理由をしっかり説明して、理解を深めていくことは必要になります。その
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ときに、問題を見た途端「あ、これ知らないから解けない」ではなくて、見たことのな

い問題でも、「自分たちの知っていることを組み合わせたら解けるんじゃないか」「その

場で考えれば解けるんじゃないか」、そんな心構えをつくっていく。そのために評価も大

事になってきます。 

まとめにいきます。評価を射程に入れて

アクティブ・ラーニング型授業をデザイン

してみると、一連の学習における子どもの

理解深化を視野に入れた、前後で深まりの

ある課題がつくれるのではないか。義務教

育ですと、同じクラスにいろんな学力の子

どもがいて、協調学習みたいなことをやっ

てもできる子どもはすぐ解けてしまうので

うまくできないなどと言われますが、この

結果を見ると、できる子どもだって、この

タイプの問題をしっかり考えているわけではないということが見えてきます。そう考え

ると、「一連の学習で子どもみんなが理解を深められるような課題を設定できているか」

というのはまだまだ試す価値がある。さらにそうした課題に答えを出してもらうとき、

「見たいところを見られるような観察の窓の開け方になっているか」。書く量が少ないと

判断できないというのなら、書く量を増やすような試みを毎日どれくらいやっているか。

書く量を増やし、彼らなりに書く力が付いてきた時に、限られた50分の中で「ここを書

かせたい」というところを、先生方がはっきりさせるのがものすごく大事です。そのた

めに、本当に見たいところ、「理解の肝はどこか」ということをはっきりさせておく。先

に紹介した雲の授業だと、一番大事なのは、「温度が下がってくると、水蒸気というのは

水になるんだよね」というところで、その仕組みを理解して、「雲って実は水なんだ」と

いうことが分かるという肝を、先生方の専門性に基づいて押さえておけば、許容できる

表現の幅が豊かになる。「こういう言い方しているんだけど、この子どもは分かっている

に違いない」「うまく分かっているように見えるんだけれども、実はこの肝はしっかりと

表現できていない」というような子どものいろんなバリエーションが理解できる。中に

は体でしか表せない子どももいます。ジェスチャーで、ちゃんと分かっているかどうか

が分かることもある。小学校１年生の長さ比べという授業で、端を揃えるのが今日の肝

である場合、口では言えなくても、子ども

にモノを渡すと、みんな端っこを揃えてい

る。その動作をもって、「今日の授業で端を

揃えなきゃいけないことが分かったんだ

な」という見取りを私たちができるか。そ

のためには、肝を具体的な表現としてどれ

だけ掘り下げておくことができるか。それ

は子どもを毎日見ている先生でないとでき

ないのではないかと思います。 

期待する解答の要素、学習の成果として

何を求めたいかというのは、教えたい内容の肝をとらえているか、そのための教材理解
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ができているかということです。また、そ

の具体的な問いは、抽象度の高い解答の要

素を子どもから引き出すような具体的なも

のになっているか。では実際想定してみて、

「この問いで考えが出てくるかな、ちぐは

ぐさや無理さがないかな」というのをくる

くる回しながら、授業のデザインを掘り下

げていく。CoREFは、授業デザインシートと

いうのを使って、子どもを学びに向かわせ

る単元を構想するのです。「２．教材のねら

い」に基づいた問いとして、例えば「江戸幕府はなぜ260年も続いた？」と聞きたい時に

は、同僚の先生にここだけで止めて「聞かれたら生徒は何て答えそう？」というのを１

回職員室でやるだけで、だいぶ見えてくる。社会の不得意な理科の先生に聞いてみて「分

かんないけど、鎖国したから？」というところからスタートすると、明日の生徒もそこ

らへんかなという想像ができる。次に「このエキスパート資料読んだらどんなポイント

つかんでくれそう？」と資料を渡してみる。中高の先生方によくあることなんですが、

専門の教科でジグソーの授業をつくると、資料がすごく詳しくて長くなって、こんなに

読めないよというものをつくってしまう。それが他教科の先生ですと、「結局ポイントは

何なの？」などと言ってくれるので、洗練させていける。それをまとめて、どんな答え

ができそうか、ということを考えていけると、どういう問いがうまい評価につながるか

が見えてくる。その意味で、静岡版「学びのデザインシート」（編集者注／このシートは

高等学校用。各校種で使用したシートは第９章参照）というのは、このエッセンスを取

り入れながら、いろんなところで使えるものになっていると思います。 

では、これでいけそうという問いと、資

料が用意できて、学んだ後、どう学んだか

という時に、授業後にどれだけ書けたかだ

けを見てしまうと、よく書けているんだけ

ど、もしかすると「昨日塾でやってきたの

で答え知っていました」という状態かもし

れない。あるいは逆に書けていなくても、

最初に書いておいてもらうと、一人ひとり

どれだけ進歩したかが見えてくる。この

CoREFの振り返りシートを基に、静岡版「授

業実践振り返りシート」（編集者注／このシートは高等学校用。各校種で使用したシート

は第９章参照）はできていますので、ＡさんＢさんＣさん、気になる子どもの具体的な

表現を見てみることによって、一人ひとりの学びが広がって、伸びていったなあという

のが受け取れるようになると思います。「今日の授業はここまでいけそうだな」でやって

みて、子どもの解答を見てみたら、「次はもうちょっと難しい課題でもいいな」、90点か

ら100点という変容だったら、「最後の到達度はもう少し彼らに適した課題にしなきゃい

けない」とか、そうやって微調整しながら、子どもを主体にして、どれだけ学び取って

いるかを見取る。これを繰り返して、一回一回の授業をつくっていく。そんな授業がで
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きると「ああなるほど、最初に見た時には答えが出せそうにないという課題も、話し合

っていくと答えが出せるんだよね」という経験を子どもに味わわせることができる。子

どもが高い山に登ると、「ああ、次見えるあの高い山、あそこに学問のもっと大事なこと

がある」、あるいは「実社会に生かすのに、ここらへんが分かってなきゃいけない」、と

いう次の課題を見つけながら先に進んでいけるのではないか。こんなふうにゴールを前

向きに設定しながら、子どもの学びを伸ばしたいわけです。 

最初の話に戻りますが、子ども一人ひと

りを主語にするとはどういうことか。子ど

も一人ひとりの伸びを大切にするというこ

とです。後ろ向き授業という言い方がある

んですけれども、「いいか、これだけ頭に入

れとけよ」で教え込んで入っているかどう

かチェックして、入っていなかったら「も

う少し埋めるぞ」をずっと繰り返す。する

と、子どもが試験の現場にいる時、頭に入

っていないからできないと判断することに

なる。試験なら単に点数が低いだけですが、現実社会を生きていかなければいけない時

には、「この問題見たことないわ」「聞いたことないわ」「この答え先生に教わったことな

いわ」というところで問題解決が終わってしまう。―そうじゃないよね、この問題見た

ら、使える知識あるでしょ、技能あるよね、理解あるよね、あなた自分でその場で考え

る力あるよね。その力をその場で使って、結び付けながら、見たことのない問題に答え

を出していく。そのための授業なんだよ―何かを覚えたり教えたりするためではなくて、

それを組み合わせて、見たことのない問題に、自分の力で周りも使って答えを出してい

く。それが高校まででやっておけるといいのではないか。大学入学共通テストも含めて、

世の中の制度は不備だらけです。その不備を正しながら、よりいい社会にしていく。そ

んな力を子どもが身に付けていくことが期待されているのではないかと思います。 

最後に、では、授業はどうするか。まとめてみますと、こんなことかと思います。 

前向き授業で授業者がやるべきこと、解くべき課題と、与える部品で、学びのゴール

に向けて、大まかな方向性はデザインしたい。その中で､今日はこれを使ってほしいとい

うことば、技能というものを、とにかく回数多く働かせる対話の場面を設ける。それぞ

れ話し方は多様でいいんですけれども、あてどない対話をしてほしいのではなくて、話

し合ってほしいところ、考えてほしいところ、つまずいてほしいところ、それをしっか

り設定して、しっかりしゃべってもらう。その中で一人ひとりがどこにどのくらい進ん

でいったかを見取って、次の授業デザインに生かす。これを繰り返していくと、たくま

しい子どもに育つと同時に、私たちも授業における評価の力も上がっていくというふう

に考えております。 

ということで、今日の午前中の講義と演習はこれで終わりにしたいと思います。 
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第５章 小中学校の実践 

 

１ 次期学習指導要領対応授業力向上研修  
 

 (1) 「いろり」に人が集まるように 

小中学校を対象にした次期学習指導要

領対応授業力向上研修（以下、「授業力向上

研修」という。）は、３年間の計画で行って

います（Ｐ20参照）。東京大学の白水始教授

が平成29年２月の講演冒頭で示したように、

「いろり」に段々と人が集まってくるイメ

ージで進めています。平成29年２月は教頭

を対象にした悉皆研修、同５月は教頭、同

11月は主幹教諭・教務主任、平成30年５月

は研修主任を対象とし、各回が単発的な研修とならないよう３年間の研修をつなぐこ

とで、各学校での授業改善が進むように配慮して構成しました。 

この３年間にわたる研修は、新学習指導要領が完全実施される前に、学校現場の意

識を喚起し、日々の授業改善につなげる目的で設定しました。国から示された「主体

的・対話的で深い学び」について、平成28年度は参加者の理解、平成29年度は校内で

の伝達による普及、平成30年度は校内研修の充実を目標としています。 

 

(2) 実感を伴った理解につながる研修を目指して 

ア 平成29年２月研修  

本研修を始めるにあたり、静岡県教育委員会の３所（義務教育課、教育事務所、

総合教育センター）が役割を分担して取り組みました。義務教育課が国の動きを伝

え、教育事務所が学校訪問の結果を踏まえた新学習指導要領への対応方針を伝え、

総合教育センターが研究内容に基づいた授業力向上研修を実施し、それぞれの強み

を生かして研修を組み立てました。 

授業力向上研修では、白水教授による講義と演習を実施しました。学習指導要領

の改訂に際し、これまでと変わらないことと変わったことが明確に示されたことで、

各学校において今後大切にしなければならないことが明らかになりました。また、

子どもが主体的に考えたくなる単元構想という切り口から、現行の学習指導要領と

の違いや、授業改善の視点について具体的に説明されました。演習において実際の

授業と同じ体験をすることで、子どもの視点から「主体的・対話的で深い学び」の

イメージを参加者が明確にすることにつながりました。 

イ 平成29年５月研修 

静東地区は聖心女子大学の益川弘如教授、静西地区は静岡大学の河﨑美保准教授

による講義を受け、教頭が自校の実態に即した授業改善を進めるためのスライド資

料を構成する演習を行いました。各校において伝達しやすくするために、 

①益川教授の講義スライド資料（せりふ付き）をカード化（図５－１）し、グラ

組織
として

授業力向上研修のイメージ
～白水教授の講演より～

授業改善

校
長

・学校等支援
・校長会

教
頭

Ｈ29 ２月
次期学習指導
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教育課題

講習会
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教
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主
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教育課程編成・実施研修協議会

研
修
主
任

Ｈ30 ５月
研修主任研修会
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ンドデザインを基に、自校の実態に合わせて伝達できるようにする。 

②講義内容の理解を深めるために、グル 

ープでの協議時間を設定する。 

③グループ構成を中学校区とし、小小連

携、小中接続を意識しながら縦軸と横

軸の関係性を大切に取り組めるように

する。 

④講義資料は、データで各校に配布する。 

   という４点の工夫をしました。 

また、教頭の多くが、前回の研修を受け

ていることを踏まえ、この研修は、教員の 

視点から研修を実施することを意識して構成しました。 

益川教授からは、中教審答申を用いてより総則の要旨が伝わるような講義が行わ

れました。 

ウ 平成29年11月研修 

主幹教諭・教務主任対象の研修として、

子ども一人ひとりを中心に置いたカリキュ

ラム・マネジメントについて考えることの

できる内容を設定しました。白水教授より

日々の授業は学校教育目標につながってい

くという「具象と抽象をつなぐ研修」が提

示され、カリキュラム・マネジメントに向

けた「深い学び」の実現につながる評価の

在り方について考える場となりました。主幹教諭・教務主任が研修主任と連携して

取り組む重要性を伝えることを意識しました。 

演習では、主幹教諭・教務主任が参観した授業について、「振り返りシート」に

記載された授業前後の子どものあらわれ（３人分）から、評価の視点を得るととも

に、本時の目標と照らして、「深い学び」について考える演習を行いました（図５

－２、シートの使用方法についてはＰ140参照）。白水教授より、「振り返りシー

ト」が「あらわれ－評価－深い学

び」の実現をつなぐものとして価

値付けられ、振り返りの質が大切

であることを改めて確認する場と

なりました。 

また、評価をより効果的にする

ために、授業のデザインの段階か

ら、本時における子どもの理解の

深まりについて、教員が具体的な

イメージ（期待する記述の要素）

を明確にしていくことの重要性が

示唆されました。 

振り返りシートの活用

単元や本時の導入時

３人の児童・生徒
を任意に抽出する

単元や本時の終了時

記述内容を比較し、
・一人ひとりの記述がどれだけ進歩したか。
・授業後にどれだけ書くことができたか。

図５－１ 益川教授講義スライド資料 

図５－２ 「振り返りシート」を活用した演習    ＤＶＤ収録 
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２ 具体的な実践・取組 
 

 (1) 研究協力校（掛川市立大浜中学校）における授業改善 

  ア 「主体的・対話的で深い学び」←益川教授→「ＩＣＴの活用」 

    小中学校支援課では、課内で定期的に学習会を開催し、「主体的・対話的で深い学

び」についての研究を進めるとともに、長期研修員と共同で小学校社会科、中学校

保健体育科・特別の教科 道徳において、具体的な授業改善に関する研究を行って

きました。さらなる研究を推し進めるためには、長期研修員が所属する学校に加え

て、研究協力校が必要になりました。 

    一方、掛川市立大浜中学校（以下、「大浜中」という。）は、掛川市教育委員会よ

り「ＩＣＴ活用」の研究指定を受け、益川教授を招へいして研究を進めていました。 

総合教育センターの研究協力者であっ

た益川教授の仲立ちにより、大浜中の授

業改善については、小中学校支援課が関

わることになり、大浜中が研究協力校に

なりました。 

    小中学校支援課としては、研究内容を

教員や生徒のあらわれから具体的に検

証することができ、一方、大浜中として

は、ＩＣＴの視点だけでなく大浜中の研

究主題である「対話的・協働的な学びあ

い」の視点から授業改善を行うことができました。 

大浜中の教職員は、ＩＣＴと「主体的・対話的で深い学び」の両方の視点を踏ま

えて、スムーズに相談を行えるというメリットがありました。 

  イ 授業設計アイデアシートの活用 

   平成28年３月に作成されたリーフレットを受け、

小中学校支援課では、リーフレットの授業設計診断

を日常の授業改善に生かす「授業設計アイデアシー

ト」（以下、「アイデアシート」という。）の作成に取

り組んできました（図５－３①②③、シートの使用

方法についてはＰ138参照）。 

平成29年５月の授業力向上研修の参考資料として、

各校に配布されたＤＶＤデータを大浜中の指導案作

成時に活用することを依頼しました。案１（図５－

３①）の段階では、指導案作成後、同じ授業を見た

教職員が、「今日の授業はどんな理由で子どもが主体

的に活動できたのか。何が理由で子どもの思考が停

滞してしまったのか」ということを、授業設計診断

の４項目についてアイデアシートに記入してから分

析することを主な活用方法としていました。  

   ＤＶＤ収録 

図５－３① 案１ 
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しかし、研究を重ねるうちに、このアイデアシートは、授業後よりも指導案の作

成前に活用した方が、より効果が高いことが分かりました。そこで、大浜中の教職

員には、指導案の作成前に授業設計診断の４項目を意識できるように、アイデアシ

ート（図５－３③）に授業の構想

を書き込んだ上で、指導案にする

方法（図５－４）を提案しました。 

 授業の構想時の教員は、生徒の

「主体的・対話的で深い学び」に

つながる授業設計診断の４項目を

軸にしながら、短時間でアイデア

シートを埋めていました。その際、

大浜中の教員が意識したのは、学

習指導要領解説の再確認と、身に

付けさせたい力を押さえることで

す。アイデアシートを活用すると、授業設計診断の４項目が記載されることになり

ます。しかし、身に付けさせたい力を把握しないまま取り組むと、「活動あって学

びなし」の状態になってしまいます。身に付けさせたい力をしっかりと「押さえる」

ことが、このアイデアシートを活用する際も大切なことといえます。 

   アイデアシートを使った教員からは、 

○生徒の思考に沿った授業設計ができ、シートは有効であると感じる。 

○シートを活用することで、見る視点や考える視点が明確になり、授業を考えや

すかった。 

○書いてみると４項目が関連し合っていることが分かった。それにより、項目間

を行き来しながら、修正することができた。 

といった意見が寄せられました。 

大浜中で行った指導案の検討の過程が図５－５①～④です。アイデアシートの活

図５－３② 案２ 

指導案

指導案

こ
れ
ま
で
の
実
践

お
す
す
め
す
る
実
践

事後分析的に活用

授業設計診断の
４項目から

指導案を見直す

事前に
視点をもって活用

授業設計診断の
４項目をおさえた
上で、指導案に

記入する

アイデアシート

アイデアシート

授業設計アイデアシートの効果的な活用

図５－４ 「授業設計アイデアシート」の活用例 

図５－３③ 配布用ＤＶＤ参考資料 
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用により、②の段階から③・④と２度見直しを行いましたが、指導案の軸となる部

分の変更が少ないことが分かります。アイデアシートでは、「主発問・学習課題」

と「学習の成果」の項目が横に並んでいるため、それらのつながりが見やすくなっ

ている効果だと捉えています。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 図５－５③ 修正した指導案 

図５－５① アイデアシート 図５－５② アイデアシートを基に作成した指導案 

図５－５④ 研究会当日の指導案 
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ウ 大浜中生徒及び教員へのアンケート結果 

大浜中は、学校評価として全生徒を対象に、全教科の取組状況についてアンケー

トを行っています。小中学校支援課では、大浜中の授業改善の状況について経年変

化を調べるために、この既存の学校評価を活用して、現状を把握しました。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図５－６は、「主体的な学び」「対話的な学び」「深い学び」に関する項目につい

て、生徒の実現状況をまとめたものです。研究を始めた平成28年度と比較すると、

「主体的な学び」「対話的な学び」「深い学び」に関するいずれの数値も伸びていま

す。大浜中の研修主題である「対話的・協働的な学びあい」の視点からの授業改善

により、大浜中の生徒の意識が変容していることが分かります。 

また、教員を対象に「主体的・対話的で深い学び」の実現に向けた授業設計診断

について気付いたことや疑問に思ったことについて、生徒調査と同じ時期（平成29

年６月・12月）に調査しました。 

６月調査では、「対話的な学び」に関する記述が多く見られました。以前は教員

が話しすぎてしまうために、生徒の対話時間が少なくなってしまう傾向があったよ

うです。12月調査では、「主体的な学び」「対話的な学び」「深い学び」を単独で考

えるのではなく、連動して捉えていくことを意識する記述が多く見られました。さ

らに、自身の実践を踏まえながら、学習課題の大切さや単元を見通した学びの重要

性など、実感を伴った記述が見られました。 

このようなアンケート結果から、大浜中において「主体的・対話的で深い学び」

の視点からの授業改善が継続して行われていたことが分かります。 

エ 自校での研修の実施にあたって 

アイデアシートは、指導案の作成前に活用する方が、効果が高いことが大浜中の

実践により確かめられました。小中学校支援課では、このアイデアシートを日常の

研修に生かしてほしいと考えています。指導案として記入しなくても、授業設計診

断の４項目を意識することができ授業改善につながります。アイデアシートは、

日々の授業において、「主体的・対話的で深い学び」の視点をもった授業を設計す

るための思考ツールとしても気軽に使えます。ぜひ活用してください。 

 

  

図５－６ 大浜中学校 学校評価（生徒）アンケート結果 
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(2) 長期研修員との共同研究 

  ア 運動有能感が高まる単元構想の工夫※ 

  

    山田聡長期研修員は、中学校保健体育科の授業改善において「生涯にわたって運

動に親しむ資質・能力を育てるために、主体的・協働的な学び（※平成28年度当初

設定の研究であるため）を通して、運動有能感の高まりを感じることのできる単元

を構想・授業実践をし、二極化の解消を図ること」を目的として、球技：ゴール型

（サッカー）における研究を進めました。 

先行研究を基に運動有能感の高まりに必要な３つの要素を、「身体的有能さの認

知」（自分はできるという自信）、「統制感」（努力すればできるようになるという自

信）、「受容感」（教師や仲間から認められているという自信）と押さえました。 

    運動技能に自信をもたせるためには、技能の上達に時間がかかるボール操作に重

点を置くのではなく、短時間で効果が表れやすい「ボールを持たないときの動き」

に重点を置くことで、学習する生徒が自分の技能に自信をもちやすい単元構想を工

夫しました。 

身体的有能さの認知を高めるという視点から、「フットサルのボールを使用する」

「男女の技能差、体力差をなくすルールを設定する」など、道具やルールを工夫し、

誰もが追究しやすい課題を設定することで、技能習得を実感できる学習を展開でき

ることが明らかになりました（表５－１）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

統制感を高めるという視点からは、自分の技能や学びの成果をフィードバックし

ながら追究活動をすることが有効であることが分かりました。これまでの授業実践

では、試合を観た印象を基に他チームからアドバイスを受けたり、教員主導で作戦

会議や話合いの場を設けたりして確認する場面が多く見られました。山田長期研修

員の実践では、各班にiPadを貸し出し、常に練習や試合の様子を撮影し、確認でき

るようにしていました。iPadは撮影後すぐに再生することができ、撮影範囲が広く、

コート全体を撮影することができるため、ボールを持たないときの生徒の様子も記

録することができました。また、動きの印象や記憶に頼るこれまでの話合いと比べ、 

個人やチームの変容について映像を通して事実に基づいて話し合うことができ、ス 

 

 

手立て 理由 内容や効果 

フットサルのボールを使用 
ボールを止めやすい 
ヘディングの機会が少ない 

トラップが容易なだけでなく、ボールが浮きにくいので、ロングキ
ックやヘディングも減り、技能差が減る 

習得しやすい課題 
（手→ﾐﾆｹﾞｰﾑ→ﾒｲﾝｹﾞｰﾑ） 
ゴールを大きくする 

10時間扱いの単元ではボー
ル操作は向上しにくい 

練習の最初は手で行い、まずは動きのイメージをもつことを優先 
得点機会を増やし、喜びの経験を増やす 

個人技能を相対的ではなく個
人の伸びや学びで評価 

技能面での差を無くし、学
習の意欲につなげる 

すごいシュートやドリブルよりもボールのないときの動きを賞賛
自分たちの課題を自己評価 

ドリル練習でメイン課題につ
ながるものを行う 

練習の成果が発揮しやすく
成功体験が増える 

本時の課題につながる練習を実施 
「観る」がテーマなら判断を伴う練習 

男女の技能差、体力差をなくす
ルールの工夫 

男子が女子にパスを多く出
し、触球が増える 

女子の得点を３点にしたり、小学校から通じての初得点は５点にし
たりする 等 

技能や経験の差をなくすルー
ルの工夫 

苦手な生徒も多くボールに
関わることができ意欲が向
上する 

経験者は得点したら、次、味方が点を入れるまで外で指示する役を
する 等 

表５－１ 身体的有能さの認知を高める手立ての内容 

※山田（2016）「『課題の発見・解決に向けた主体的・協働的な学び』に係る研究―運動有能感が高まる単元構想の

工夫―」平成 28年度 長期研修 研修報告書により作成。 
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ロー再生や必要な場面のみを選択して繰り返し視

聴することで、種目の特性や本質の理解につなが

りました。これらのことは、考えを深め合うため

の材料として大変有効でした。 

受容感を高めるという視点からは、「課題解決言

葉掛けカード」（図５－７）を使った実践を行いま

した。これは、運動が苦手な生徒にとっては、チ

ームメイトから「もっと動いて」と言われても、

どう動いたらよいのかが分からないという実態を

踏まえ、動きをイメージできる「言葉」を試合前 

に確認して動きやすくすることをねらいとしまし 

た。 

生徒への調査や、生徒の授業記録などから分析した結果、本研究を通して、運動

が苦手な生徒だけでなく、運動が得意な生徒にとっても運動の楽しさを味わえる単

元構想になっており、主体的・協働的な学びを通して運動有能感が高まるとともに、

運動習慣や体力の二極化の解消にもつながることが明らかになりました。 

  イ 意思決定を取り入れた授業づくり※ 

  

    近藤聖広長期研修員は、「社会科は知識を覚えなくてはいけない」という児童の意

識が強く存在していることに課題を感じ、小学校社会科の授業において、意思決定

を効果的に取り入れた単元を開発し、「多面的に考えたり、公正に判断したりする

態度や能力」と「よりよい社会の形成に参画しようとする態度」の育成を目指すこ

とを目的に研究を行いました。 

    近藤長期研修員が考える意思決定とは、「自分ならどうするか」といった自己の行

為に対して、根拠となる資料を基に、考えられる案の中から、より望ましいものを

選択・決定することと捉えたものです。そして、その意思決定の場を取り入れた単

元を構想しました。単元の中に意思決定のテーマを設定し、導入部と終末部に意思

決定の場面を位置付けることで、児童が自らの思考の変容や深まりを実感できるよ

うにするとともに、価値判断のステップを踏むことで、社会的な価値を根拠にして、

問題解決策の是非の選択だけでなく、新たな解決策を構想しようとする態度を育む

ことができると考えました（図５－８）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    

図５－７ 生徒が記した 

「課題解決言葉掛けカード」 

図５－８ 意思決定を取り入れた単元における学習過程（モデル） 
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注）小原氏の意思決定の定義、唐木氏のプロジェクト型の学習を参考に、近藤長期研修員作成。 
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※近藤（2016）「『課題の発見・解決に向けた主体的・協働的な学び』に係る研究―意思決定を取り入れた授業づく

り―」平成 28 年度 長期研修 研修報告書により作成。 

83



  

意思決定を取り入れた単元として、第６学年「武士の世の始まり」（図５－９）

と「私たちの暮らしと政治」（図５－10）の２つの単元を作成し、実践を行いまし

た。その際、特に自分の考えに根拠をもって追究する児童の姿を期待し、授業設計

診断の４項目「解決したい課題や問い」「考えるための材料」「対話と思考」「学習

の成果」を意識しました。 

また、単元を通して児童の名札マグネットを活用し、毎時間の各自の立場を可視

化しました。貼る位置によって確信や迷いを表せるようにしたり、児童の微妙な考

えの変化を保障したりするなど、各時間における個々の考えを大切にする配慮をし

ました。さらに、考えの分布を共有できるようにすることで、友達の判断を踏まえ

ながら対話ができるよう工夫しました。 

 

実践前、実践Ⅰ終了後、実践Ⅱ終了後の３回の意識調査を比較したところ、社会

科の学習に対する児童の意識が、「暗記」や「教えてもらう」という受動的なもの

から、「友達との意見交換」や「自分自身の意見をまとめる」といった主体的・協

働的なものを重要視するように変容しました。 

また、授業の対話記録を分析すると、単元の中に意思決定のテーマを設定したこ

とにより、児童同士が問題解決の目的を共有することになり、主体的に追究し、協

働的な学びへと発展する対話を促進することにつながっていました。児童の記述か

らは、「けど」「だけど」といった逆接の接続詞を使った文が多く見られました。こ

れは、自分の優先する意見が含んでいる問題点を受け止めたり、対立する意見の存

図５－９ 授業実践Ⅰ「武士の世の始まり」単元計画 
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在を認めたりしながら、公正な判断をしようとする態度のあらわれといえます。自

分の意思決定への確かな根拠をもつために価値判断のステップを繰り返すことに

より、複数の資料から多面的に考えたり、自分とは異なる意見を受け止めて公正に

判断したりする態度や能力の育成につながっていることが明らかになりました。 

 

 

ウ 自校での研修の実施にあたって 

    「主体的・協働的な学び」の研究を始めるにあたり、「主体的・協働的な学び」を

基にした研究をするか、各教科等の課題を基にした研究をするかについて検討した

結果、各教科等の課題を基にした研究を進めることにしました。 

    「主体的・対話的で深い学び」は、あくまでも授業改善の視点です。言語活動の

充実を求めるあまり、言語活動を行うことが目的となってしまったことの繰り返し

になりかねません。「主体的・対話的で深い学び」を行うことを目的とせず、各教

科における育成したい資質・能力を意識しながら、日々の授業改善に取り組んでい

ただきたいと思います。 

図５－10 授業実践Ⅱ「私たちの暮らしと政治」単元計画 
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３ 成果と課題・展望 
 

(1) 成果 

   次の２点が、成果として挙げられます。 

   ①アイデアシートを開発し、その効果的な活用方法を確認できたこと。 

   ②教科（中学校保健体育科・小学校社会科）における育成したい資質・能力を意識

した授業改善の具体を提案できたこと。 

 

（2）課題・展望 

ア 各教科等の特質に応じた資質・能力の育成の研究 

平成28年度長期研修員の研究では、保健体育科における「生涯スポーツにつなが

る資質・能力の育成」、社会科における「多面的・多角的な見方による公民的資質

を形成する態度や能力の育成」など、各教科等の特質に応じた資質・能力が示され

ています。平成29年度は、山村長期研修員による小学校社会科「社会的事象を『自

分事』として捉え、『地域社会に関わろうとする態度』を育む単元の開発」の研究、

堀内長期研修員による中学校特別の教科 道徳「生徒が問いを持ち続ける授業づく

り」の研究が行われました。小中学校支援課では、今後も新学習指導要領において

注目されている教科・領域等についての研究を行い、各教科等において「主体的・

対話的で深い学び」の視点からの授業改善について得た成果を研修や総合教育セン

ターのWebサイト等で紹介していきます。 

イ 「深い学び」についての研究 

平成29年11月に行われた授業力向上研修において、各校より提出いただいた振り

返りシートと指導案について、小中学校支援課では、課内学習会を開き、各教科等

における学びの深まりをどう捉えるかについて研究を進めているところです。 

単元（本時）の始まりと単元（本時）の終末での子どもの記述を比較することで、

学びの深まりを捉えやすくなることは確認できましたが、このシート単体では学び

の過程を見る機能を有していないので、子どもの学びの深まりを評価するには、他

の方法との併用が必要な場合もあることが分かってきました。 

 振り返りシートの効果的な活用方法・活用場面について今後も研究を進めます。 

ウ 各学校における研修の日常化に向けて 

小中学校における授業力向上研修は、平成30年５月に行われる研修主任を対象と

した研修で終了します。本章冒頭で述べた「いろり」に集まる人は、校長や教頭、

主幹教諭、教務主任、研修主任だけではありません。各学校において日々の授業改

善の意識を高めるために、多くの教員が「いろり」に集まっていただきたいと考え

ています。総合教育センターでは、研究した内容を踏まえて「主体的・対話的で深

い学び」の視点から、具体的な授業改善を考える研修を立ち上げていく予定です。

この研修により、「主体的・対話的で深い学び」の各教科における具体の姿を一緒

に検討していきます。 
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■全教職員が一体となって取り組むカリキュラム・マネジメント 

カリキュラム・マネジメントとは、社会に開かれた教育課程の実現を通じて子どもに必要な資質・能

力を育成するために、各学校が校長のリーダーシップの下、学校教育目標実現を目指して、子どもの姿

や地域の実情等を踏まえて教育課程を編成し、それを実施・評価していくことです。 

カリキュラム・マネジメントの実現に向けては、校長を中心に、学年や分掌の枠を越え全教職員が、

カリキュラム・マネジメントの必要性を理解し、一体となって取り組んでいくことが重要です。 

取組としては、教科等の内容や授業について、教育課程全体の中での位置付けを意識しながら、見直

しや改善を図ることや年間指導計画や授業時間、週の時間割の在り方等について、学習指導要領の趣旨

や枠組みを生かし、子どもの姿や地域の実態と関連付けながら、校内外の研修等を通じて研究を重ねて

いくこと等が挙げられます。 

このように、カリキュラム・マネジメントは全教職員が参加することによって、学校の特色を創り上

げていく営みです。 

 

■カリキュラム・マネジメントの三つの側面 

カリキュラム・マネジメントについては、「社会に開かれた教育課程の実現を通じて子どもに必要な

資質・能力を育成する」という新しい学習指導要領の理念を踏まえ、次の三つの側面が示されています。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

各校種の具体的な取組については、Column 4～6 において、カリキュラム・マネジメント取組事例と

して、答申で示されている三つの側面に合わせて次のように紹介します。参考にしてください。 

①      教科横断的な取組・・・・・Column 4（Ｐ89）Column 5（Ｐ105）Column 6（Ｐ122） 

②      ＰＤＣＡサイクルの確立・・Column 4（Ｐ89） 

③      地域人材・資源の活用・・・Column 4（Ｐ89）Column 6（Ｐ122） 

 

■何から始めるか？ 

カリキュラム・マネジメントの充実のためには、「主体的・対話的で深い学び」の視点による授業改

善が欠かせません。それは、「主体的・対話的で深い学び」を授業時間内において実現させるには、そ

の１時間が単元の中でどのような位置にあるのかという単元構成を抜きにして考えることはできない

からです。１時間の授業や単元構成、年間指導計画が、すべての教科等においてどのように配列され構

成されているかを俯瞰することは大切なことです。単元構成や年間指導計画が学校教育目標とどう関わ

っているのかを考えながら、全教職員の共通理解の基に、授業改善を進めることが子どもに必要な資

質・能力を育成していくことにつながります。 

Column 3 カリキュラム・マネジメントとは 

①各教科等の教育の内容を相互の関係で捉え、学校教育目標を踏まえた教科等横断的な視点で、その目

標の達成に必要な教育の内容を組織的に配列していくこと。 

②教育内容の質の向上に向けて、子供たちの姿や地域の現状等に関する調査や各種データ等に基づき、

教育課程を編成し、実施し、評価して改善を図る一連のＰＤＣＡサイクルを確立すること。 

③教育内容と、教育活動に必要な人的・物的資源等を、地域等の外部の資源も含めて活用しながら効果

的に組み合わせること。                   

「幼稚園、小学校、中学校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善及び必要な方策等

について（答申）」平成28年12月 
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また、学校には、道徳教育や総合的な学習の時間、特別活動等様々な教育活動の全体計画があります。

まずは、それらを整理するところから始めてみましょう。その全体計画が学校教育目標とどのようなつ

ながりがあるか、そして教科横断的な視点で授業との関連性のある活動になっているか、検討してみる

ことが始めの一歩となります。 

さらに、新学習指導要領の総則の内容を各学校の教育活動に照らし合わせて見直すことも挙げられま

す。具体的にどのような視点で見直すか、次の４点を参考にしてください。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

■どのような手を打つか？ 

上述のような見直しは、校内研修等において全教職員で行うことが大切です。そして、様々な方法で

改善を図ることが求められます。 

次の内容は、ある学校の教育計画を基に学校教育目標や教育課程を見直した研修実践です。 

 

カリキュラム・マネジメントの視点から、Ａ中学校

の環境教育全体計画を見直しました。世界自然遺産登

録を目指す豊かな自然に囲まれるこの学校では、子ど

もは地域とともに美しい土地を残すための活動を行

っています。しかし実際には、子ども主体の活動にな

っていなかったり、学校教育目標と環境教育の目標が

つながっていなかったりという課題点が指摘されま

した。 

そこで、普段の教育活動からどのような意識をもた

せるのか、そして、具体的にどのような目標を定めて

いくのか、子ども、教職員、そして保護者地域との連

携推進のために、どのような取組ができるのか、良い

点、課題点、そして改善案を挙げながら話合いを進め

ました。 

特に、日々の学習活動において教科横断的な視点でどのような取組ができるかについて着目しました。

環境教育を総合的な学習の時間に留めることなく、教科の学習でも環境教育に関わる具体的な取組につ

いて意見が出されました。国語科では、環境問題に関する書籍を読み、それについて討論する活動、社

会科では、世界自然遺産について調べ、その地域での取組をレポートにまとめ発表する活動などが挙げ

られました。また、学校の中だけでなく、地域と積極的に関わる活動についても多くの意見が出されま

した。 

このように、各学校の子どもの実態や地域の状況に合わせ、管理職や教務主任を中心に、各学校の教

育課程を見直します。そこに全教職員も関わり、共有、役割分担し、相互に連携しながら、教育活動を

進めていきましょう。 

○学校教育目標と各教科等で育みたい資質・能力のつながりを捉え、各学校の目指す子ども像が育成

すべき資質・能力につながっているのか。 

○環境教育、キャリア教育、プログラミング教育などの教科横断的な視点に立った資質・能力の育成

とのつながりをどう捉えているか。 

○子どもの発達段階を考えた教育課程の編成が図られているか。学年や学校段階での接続、つながり

を考え、スムーズな教育課程の配列が示されているか。 

○家庭や地域社会との連携・協働を目指した教育活動の実施内容について、地域一体となって子ども

を育んでいこうとする連携が図られているか。 

（平成29年度カリキュラム・マネジメント指導者養成研修講義より） 

 

教育計画を見直した振り返り演習の成果物 
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防災教育を軸とした教科横断的なつながり 

■子どもの資質・能力を育むためのカリキュラム・マネジメント 

 これからの時代に求められる資質・能力を育むためには、各教科等の学習とともに、教科間のつなが

りを意識した教科横断的な視点に立った学習が重要です。これまでの授業では、各教科等の学習を一人

ひとりの教員がそれぞれの持ち味を生かし展開してきました。しかし、子どもの資質・能力を育むため

には、すべての教科において、子どもに付けたい力を明確にし、全教職員がそれらを共通理解して学習

を進めていかなくてはなりません。教科や領域、その他の教育活動と共通する内容や活動を連携させて

授業を行うことで、子どもの学びがより深まります。 

■防災教育と各教科等がつながる横断的な取組 

掛川市立大須賀中学校では、学校経営目標に掲げられている安全教育を総合的な学習の時間を活用し

取り組んでいます。その中でも特に防災教育に力を入れ、３年間を見通した防災教育のカリキュラムを

作成しています。防災教育の主な活動には、①危険予知訓練、②事故防止、非常時に備えての訓練活動、

③地域における中学生の役割確認、④災害時に備えた近隣の小学校・高等学校との合同避難訓練等があ

ります。これらの活動を通して、防災教育と各教科等とのつながりを意識した「教科横断的な視点での

授業改善」を実践しています。 

夏の校内研修において、２学期以降に行う教科横断的な取組について考えました。これまでは、防災

教育に関連する活動は総合的な学習の時間を中心に行われてきました。その活動を教科と連携させるた

めに、次のようなシートを用意し、教科ごとにどのような取組ができそうかを付せんに記入し、可視化

することで整理しました。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

■教育活動実施後の評価・精選 

２学期末に実施した、防災教育とつながる教科横断的な取組の実践についてのアンケートでは、防災

教育と各教科等のつながりについて意識した教員がおよそ８割、実際に関連する授業を行った教員がお

よそ７割という回答を得ました。校内研修において、防災教育と各教科等の関連性が可視化されたこと

で、それらのつながりが意識されたと考えられます。教科の特性や実施時期など様々な難しさもアンケ

ートからは見られましたが、来年度に向け、教育活動の見直しや精選を図り、子どもが主体的に取り組

める活動を多く取り入れていく予定です。さらに、今後は、防災教育を意識した教科横断的な取組だけ

でなく、教科間のつながりを意識した教育課程を展開できるよう、計画していくこととなりました。 

カリキュラム・マネジメントの実現において大切なことは、日々の教育活動の評価、改善を繰り返し

ていくことです。全教職員の共通理解の基に、子どもの資質・能力を育んでいきましょう。 

Column 4 カリキュラム・マネジメント取組事例（中学校） 

付せんに書かれた活動内容 

※「Column 3  カリキュラム・マネジメントとは」と併せてお読みください。 

 

  

縦軸に教科、横軸に月ごとの行

事予定と防災教育に関わる活

動を示しました。 

 

（保健体育科）（理科） 
水泳の「救助法」の学習と理科の「浮力」の
学習を関連させて行う。 

（家庭科） 
災害時における非常食の栄養価についての
学習後、災害時の非常食メニューを作る。 

（数学科） 
地震発生後から津波到達までの時間につい
て一次方程式を使って解く。 
 

（外国語科） 
道案内の学習後、災害時の避難順路や防災
設備名を英語で表現する。 
 
 

研修で活用した連携シート 
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第6 章 

高等学校の実践 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



第６章 高等学校の実践 

 

１ 次期学習指導要領対応授業力向上研修 
 

 (1) 授業設計に焦点化した校内研修文化の醸成 

ア 授業設計の考え方の転換期 

  学習指導要領の改訂において、生徒の資質・能力を引き出し、高めるために「主

体的・対話的で深い学び」の実現を目指した授業を設計していくことが求められる

ようになりました。生徒一人ひとりがもっている資質・能力を発揮させながら、各

教科等の学習課題と向き合い、「主体的・対話的で深い学び」を実現させていくこと

になります。そして、その学びによって引き出し、高められた資質・能力をもって、

さらなる教科等の学習課題へと向かい続けていきます。この学習のイメージは、「主

体的な学び」「対話的な学び」「深い学び」が一体となって、らせん状に拡大してい

くものです。 

生徒一人ひとりの学習を実現させていくためには、私たち高等学校教員が授業設

計の考え方を学習者中心主義に立ったものへと転換していかなければなりません。

このような授業設計では、学習課題（解決したい課題や問い）が重要です。しかし、

生徒の主体的に学ぶ意欲を喚起し、共に学ぶ仲間と建設的なやりとりを重ねること

で学習課題の解決につながり、次の疑問を引き出すような課題設定は容易ではあり

ません。 

イ 自由裁量の個業から相互連携の協業へ 

この学習課題の設定を難しくしている一因として、高等学校の教員の授業設計が、

高い教科専門性に裏打ちされた自由裁量による個業の形態で行われることが挙げ

られます。いわゆる職人型の専門家モデルに当てはまります。 

生徒にとって一人の力では解決が難しく、他者と協働しなければならないような

少し高めの学習課題は、課題解決にあたる生徒たちに多様な資質・能力の発揮を求

めます。教員にも、一人ひとりが高めてきた教科専門性と資質・能力を発揮して協

働で学習課題の設定に取り組むことが求められます。そして、完成した学習課題を

お互いに共有し、それぞれの教員が作り替えていくことで、その内容も教員の資

質・能力も更に向上していくはずです。自由裁量の尊重される個業から相互連携に

よる協業への転換が求められているのです。 

ウ 授業改善を軸にした研修のコンセプト 

高等学校教員の授業改善意欲を喚起するものの１つに、授業を通して生徒の成長

した姿や表現による学習の成果が挙げられます。生徒のあらわれが教員の琴線に触

れることは、教員歴の長短に関係ありません。望ましい生徒のあらわれを捉えるこ

とができればどのような苦労も乗り越えられるのではないでしょうか。授業力向上

研修のコンセプトは、生徒一人ひとりの資質・能力を引き出し高める授業設計のＰ

ＤＣＡサイクルにおいて、「生徒のあらわれの分析」を強調することと、これを出

発点に学習者の視点に立った授業設計のＰＤＣＡサイクルを回し、不断の授業改善

につなげていくことです。 
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図６－１ 学びのデザインシート 

図６－２ 授業実践振り返りシート 

教員が最も関心のある授業設計に焦点をあて、学習課題の設定に相互に連携しな

がら取り組んでいけば、自ずと教員一人ひとりの研修効果は高められ、ひいては、

これまで高等学校に馴染みの薄かった校内研修文化の醸成へとつながっていくは

ずです。今回の学習指導要領の改訂は、まさに、高等学校における校内研修文化の

醸成の好機なのです。 

 

(2) 授業改善の校内推進者を増やす研修プラン 

  ア ３年間の悉皆研修の研修対象者 

授業力向上研修の対象者は、１年目が教

務主任等、２年目が進路指導主事等、３年

目がその他の中核的な教員で、この３人は

学校の中核を担う教員であるとともに、校

内で授業検討会を企画・実施するためのキ

ーパーソンでもあります。この研修は３年

間の悉皆研修です。各学校には、３人の強

力な授業改善推進者が誕生することになり

ます。この３人が中核となって、教員同士

の相互の連携による協働的な授業検討会等

の主体的な校内研修が展開されていくこと

を期待しています（Ｐ20参照）。 

イ センター研修と校内研修との往還 

授業改善サイクル（ＰＤＣＡ）を可視化

した２つのシート「学びのデザインシート

（図６－１）」「授業実践振り返りシート（図

６－２）」を開発しました（シートの使用方

法についてはＰ142，144参照）。「学びのデ

ザインシート」は、授業前に使用する授業

設計シートとして、「授業実践振り返りシー

ト」は、授業後に生徒の学習の成果を分析

し、授業改善につなげていく評価シートと

しての役割を果たします。 

「学びのデザインシート」は、リーフレ

ットの授業設計診断の４項目（「解決したい

課題や問い」「考えるための材料」「対話と

思考」「学習の成果」）からの授業設計のプ

ロセスを可視化するものです。また、教員

が立てた課題に対する生徒のあらわれを、

学習者の視点から予想して記述するところ

にポイントがあります。「本当に問いたいこ

とは何か」「考える材料は十分なものか」な

   ＤＶＤ収録 

    ＤＶＤ収録 
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どと、自問自答したり、他者から助言を得たりするプロセスを経て、育成したい資

質・能力が明確化されていきます。授業の設計（Ｐ）から実践（Ｄ）につなぐ役割

を果たします。 

「授業実践振り返りシート」は、授

業開始直後の学習課題に対する生徒

のあらわれと授業後のあらわれの比

較・分析を出発点に、授業設計診断の

４項目から授業を振り返ります。「な

ぜ、この生徒はできたのか／できなか

ったのか」「どのように改善したら、

すべての生徒ができるようになるか」

などと振り返るプロセスを可視化し

ています。振り返り（Ｃ）から授業改

善（Ａ）へと導きます。  

２つのシートを軸に、教科・科目横

断的な視点からの体験的な研修を通

してプラン（Ｐ）の方法を理解し、学

校に戻り授業実践（Ｄ）を行い、生徒

のあらわれのサンプルを持ち寄り、そ

の分析（Ｃ）を基にした学習者の視点

からの授業改善を体験する構成にな

っていて、授業改善のＰＤＣＡサイク

ルを体験できるものになっています

（図６－３）。 

また、１年間の研修プログラム自体

が校内研修用の研修パッケージとな

っていて、各学校の研修修了者を中心

に再現可能な点が特徴です。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図６－３ 授業構想検討のＰＤＣＡサイクル 
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(3) 目指す生徒像の共有とカリキュラム・マネジメントへの参画意識の涵養 

授業力向上研修では、「これからの社会に必要な資質・能力を育成するにあたって

の、カリキュラム・マネジメントの必要性を理解し、手法を得る」ための演習を実施

しました。 

高等学校には各学校・課程の数だけ、固有の目指す生徒像があるといっても過言で

はありません。この多様性は、入試を経て進路選択が行われる高等学校の特徴の１つ

といえます。「主体的・対話的で深い学び」の実現に向け、すべての教員が授業改善に

取り組み、育成したい資質・能力について、協働して検討することができれば、学校

が目指す生徒像が浮き彫りになってきます。教科指導の視点から目指す生徒像を検討、

共有し、教科・教科外のつながりを明確化するカリキュラム・マネジメントを実現す

ることが、学校づくりへ参画する意識を高めることにつながります（カリキュラム・

マネジメントについては Column 3～6 を参照）。 

また、各学校が「主体的・対話的で深い学び」実現のための授業改善やカリキュラ

ム・マネジメントに取り組んでいくには、職場での実務を通して学んでいくＯＪＴ

（On-The-Job Training）の校内研修会を組み合わせていくことが効果的です。 

教科専門性が高く、担当する教科指導に重点を置いて生徒一人ひとりと関わってい

る傾向が強い高等学校教員にとって、目標に向かって協働的に取り組む校内研修は、

生徒や学校への思いを提案、共有する場となり、普段、意識されにくい学校づくりへ

参画する意識を涵養していきます。 

 

２ 具体的な実践・取組 
 

(1) 実践全体のねらいと内容 

ア 実践しやすい校内研修パッケージ 

総合教育センターでは、各学校での校内研修がより効果的なものになるよう研究

協力校において実践研究を重ねました。授業設計診断の４項目による授業改善を軸

とした研修パッケージが活用されることで、校内研修文化醸成の兆しが各学校で見

られるようになることを期待しています。 

研修パッケージは、基礎編「自校の生徒に必要な学び」、実践編「『主体的・対話

的で深い学び』実現のための授業検討会」、発展編「資質・能力育成のためのカリ

キュラム・マネジメント」に大別されます。 

基礎編「自校の生徒に必要な学び」は、「主体的・対話的で深い学び」実現へ向

けた校内研修の取組の１丁目１番地と呼ぶにふさわしい内容になっています。各教

員が生徒の強みや弱みに思いを馳せ、自校の生徒の育てたい資質・能力を考えてい

きます。 

実践編「『主体的・対話的で深い学び』実現のための授業検討会」、発展編「資質・

能力育成のためのカリキュラム・マネジメント」は、それぞれを基礎編に積み上げ

ていく構成です。実践編が１つの授業を起点として授業改善サイクルを回す協働的

な授業検討会を実現していく内容、発展編が各教科のつながりを可視化し、資質・

能力の育成に向けた大きな渦を巻き起こすカリキュラム・マネジメントの内容とな

っています。 
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イ 研修パッケージの内容 

 平成28・29年度授業力向上研修の実施過程で、研究協力校での実践研究として提

案した校内研修パッケージには、次のものがあります。これを基に、【シート（高

－５）】を作成しました（P150参照）。 

 

PPackage１【基礎編】 PPackage２【実践編】 PPackage３【発展編】 

 

PPackage１－１  「○○高校の生徒に必要な学び」 

自校の生徒に必要な学びを全教員で共通理解するためのワークショップを

実施する。思考ツールの活用やＳＷＯＴ分析などが考えられる。 

   PPackage１－２  「○○高校の生徒に必要な学びを検証する」 

前年度の取組の成果と課題及びその改善策について、ワークショップを実施

する。ＣＡからＰＤにつなげるイメージ。年度の早い段階で実施できるとよい。      

PPackage２  授業実践と校内授業検討会 

(1) 授業実践（研修対象者以外） 

学びのデザインシートに基づいて授業を構想し、「主体的・対話的で深い

学び」が実現することを目指した実践を試みる。 

(2) 校内授業検討会 

       教科の枠を越えたグループ編成による、「学びのデザインシート」「授業実

践振り返りシート」を用いた授業前後比較や授業設計診断マトリクスを用い

た分析を行う。 

※「対話的な学び」の発話分析など、様々なアレンジが可能 

PPackage３－１  「資質・能力育成のためのカリキュラム・マネジメントⅠ」 

授業録画（総合的な学習の時間等を想定）を視聴し、担当教科で育成を目指

す資質・能力について協議する。 

PPackage３－２  「資質・能力育成のためのカリキュラム・マネジメントⅡ」 

学校教育目標や目指す生徒像に照らして、育成すべき力を教科横断的な視点

から検証する。 

PPackage３－３  「資質・能力育成のためのカリキュラム・マネジメントⅢ」 

Ⅱを踏まえて○○高等学校のグランドデザインを作成する。 

PPackage３－４  「資質・能力育成のためのカリキュラム・マネジメントⅣ」 

Ⅱを踏まえて、各教科の指導の具体的な見通しをもつためのワークショップ

を実施する。 

PPackage３－５  「資質・能力育成のためのカリキュラム・マネジメントⅤ」 

Ⅱを踏まえて、各教科の年間指導計画の改善を図るための教科別検討会を実

施する。 

PPackage３－６  「資質・能力育成のためのカリキュラム・マネジメントⅥ」 

Ⅱを踏まえて、「生徒にどのような力が付いたのか」という学習の成果を分

析的に捉える学習評価の在り方を検証する。ルーブリック作成演習等が考えら

れる。 

 

   ＤＶＤ収録 
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図６－５ 天竜高等学校の生徒に付けたい資質・能力 

図６－４ 生徒の強みと弱み（シート） 

(2) 実践Ａ 

天竜高等学校の生徒に必要な学び【天竜高等学校】 PPackage１－１  

  ア ねらい 

「主体的・対話的で深い学び」

実現のための授業デザインの前

提となる、自校の生徒に育てた

い資質・能力を明確化し、授業

改善の手掛かりを得ることをね

らいとしました。 

  イ 内容 

平成28年10月の校内研修会

では、授業設計診断の４項目か

らの授業デザインの概要を講義

からつかみ、「天竜高等学校の生

徒に付けたい力は何か？」につ

いて検討するワークショップを

行いました。 

教科の枠を越えたグループに

分かれ、学校教育目標を踏まえ

つつ、現在の生徒のStrength（強

み）とWeakness（弱み）をシー

ト（図６－４）で整理していき、

授業を通して天竜高等学校の生

徒に付けたい力について検討し

ました。天竜高等学校の生徒に付けたい「思考力・判断力・表現力等」「学びに向

かう力・人間性等」につながる資質・能力が抽出されました（図６－５）。 
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図６－６ 学年として生徒に付けたい力 

平成29年２月の校内研修会では、10月

の研修での成果物を基に、教科ごとのグ

ループと学年ごとのグループを組み合

せたワークショップを行いました。まず

は授業で付けたい力を教科指導の枠組

で精緻化し、続いて学年ごとに授業で付

けたい力を３つの資質・能力に分類・視

覚化し、全教員で共有しました（図６－

６）。 

  ウ 分かったこと 

教科専門性が高い高等学校において、

教育目標に沿って生徒に育成したい資

質・能力を明らかにしていくプロセスは、

教科内容（コンテンツ）重視の発想から

育成したい資質・能力（コンピテンシー）

重視の発想への転換につながります。 

また、教科の枠を越えたグループが全

般的な「思考力・判断力・表現力等」や

「学びに向かう力・人間性等」を抽出し、

次に教科グループが専門性を帯びた「知

識・技能」を加えて精緻化するプロセス

は、高等学校教員が学習者中心主義の考

え方に転換していくきっかけになりました。 

エ 自校での研修の実施にあたって  

 天竜高等学校が行ったような一連の研修は、各教科の専門性が壁となり、生徒を

巡る教員同士の対話が失われがちな職員室に変化をもたらします。普段、言葉にす

ることの少ない「こんな生徒になって社会で活躍してほしい」という教員一人ひと

りの思いを語り合うことは、同僚性を引き出すことにつながります。そして、この

同僚性は、教員同士が気軽に相談できる関係を作り出すとともに、授業設計する際

に難易度が高いと感じる「学習課題の設定」を支援し合える職員室へと進化させて

いきます。 

 

(3) 実践Ｂ 

複数回の授業実践と校内授業検討会【川根高等学校】PPackage２  

ア ねらい 

 学習者の学習プロセスを可視化した「学びのデザインシート」を用いて授業構想

した授業を実施し、教科の枠を越えた学習者の視点からの授業検討会を２回行い、

授業設計診断の４項目による授業改善への理解を深めることをねらいとしました。 

イ 内容 

 平成28年12月に、「学びのデザインシート」を用いた公民科と商業科の授業実践

を基にした授業検討会を実施しました。２つの研究授業を参観した教員が教科の枠
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図６－７ マトリクス分析 

組みを越えた４人グルー

プを編成し、協議を行い

ました。授業参観を通し

てそれぞれが感じた「成

果」「課題」「改善案」を

付せんに書き出し、授業

者を交えた対話を重ね、

マトリクスに整理し、分

析しました。授業検討会

の最後には、各グループ

の検討内容を報告し合い

共有しました（図６－７）。 

 平成29年２月には、理科と外国語科が授業実践を行い、それを基に12月と同様の

形式で授業検討会を開催しました。 

ウ 分かったこと 

川根高等学校では、同一年度の12月、２月という比較的短い期間に授業検討会を

行いました。高等学校の教員にとって「分かりやすく教える」という教員中心の授

業観から、「一人ひとりができるようになる」という学習者中心の授業観に転換す

ることは、容易なことではありませんでした。 

授業検討会を２回行う中で、教員

の発言が学習者目線のものになり、

雰囲気は教科・科目の内容にとらわ

れない疑問を投げ掛けやすいもの

となっていきました。教員の世代や

教科を越えて語り合う授業検討会

は、学習者中心の授業観の共有と教

員間の協働性を生み出すことがで

きました。 

エ 自校での研修の実施にあたって  

 これまでも私たち教員は、画一的なマニュアルを基に実践前から授業の成功を確

約されて授業を行ってきた訳ではありません。「こんなふうに教えたら分かりやす

くなるのではないか」「今回の授業では、こんなところに課題があったから、別の

集団ではこんな工夫をしてみよう」「３集団目の授業が１番うまくいったな。でも、

まだまだ改善の余地があるから、翌年以降に改善を加えよう」などと、理想の授業

の実現に向けて試行錯誤を繰り返してきたはずです。つまり、授業改善サイクルは、

従来から無意識のうちに繰り返し行ってきたということになります。 

 「主体的・対話的で深い学び」の実現に向けた授業改善サイクルがこれまでと異

なる点は、授業改善の視点の中心を学習者に置くことと、授業改善の個別的営みを

協働的なものに変えるという点です。失敗を恐れず成功に向けてチャレンジし続け

る点は変わりありません。 
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(4) 実践Ｃ 

「対話的な学び」の発話分析による授業検討会【天竜高等学校】PPackage２  

ア ねらい 

 「対話的な学び」の発話記録を基に、学習者が「なぜ、できるのか」「なぜ、で

きないのか」をより深く考察する授業検討会を実施し、学習者中心の視点に立った

授業改善の大切さの共有をねらいとしました。 

  イ 内容 

 平成29年11月の公開授業週間に、公民科、保健体育科、工業科の３人の授業者が

「学びのデザインシート」を用いた研究授業を行い、教員はいずれかの授業を参観

するようにしました。それぞれの授業者は、グループ学習の発話記録（抽出グルー

プ）を起こし、それを12月の授業検討会での「考えるための材料」としました。授

業検討会では、「授業実践振り返りシート」と生徒の発話記録から学習プロセスを

捉え、参観した授業ごとのグループで、授業構想の「よかった点」「改善点」「改善

策」を考察し、マトリクスに整理しました。授業者は、各グループからの報告や発

話記録の分析を踏まえ、改めて、どのような資質・能力を育成したいのかについて、

「授業実践振り返りシート」を基に授業構想の振り返りを行いました。  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ウ 分かったこと 

授業検討会では、始めに「授業実践振り返りシート」を活用し、授業開始直後の

学習課題に対する生徒のあらわれと授業後のあらわれを比較・分析しました。次に

「なぜ、この生徒はできたのか／できなかったのか」「どのように改善したら、す

べての生徒ができるようになるか」について、授業における「対話と思考」の場面

に焦点を当て検討を行いました。 

「対話と思考」の場面で、「３人のグループの生徒たちは具体的に、どのような

対話を重ねているのか」について、これまで高等学校教員はあまりアプローチをし

てきませんでした。今回、グループにＩＣレコーダーを置き、生徒たちの「生の言

葉」を文字化することで、「対話と思考」の場面における生徒の学習プロセスが明

らかになりました。つまり、これまで見てこなかったものが、見えるようになった

のですから、検討会に参加した高等学校の教員にとっては、大いに興味を引く授業

検討の材料となりました。 
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公民科の実践に関する授

業検討の場面を例に挙げま

す。この検討グループでは、

学習の成果（学習前後の変

容の幅と質的変化）が大き

かった生徒Ａが、「対話と思

考」の場面でほとんど発言

していないことに気付きま

した。生徒Ａは、運動部に所属し、明朗で品行方正のため誰からも好感をもたれる

タイプです。グループでの対話の記録を分析すると、自信家で発言力のある生徒Ｂ

の発言に対して、真面目で少し心配性なところのある生徒Ｃが、同調したり、明確

化したりするプロセスが見て取れます。生徒Ａは活発な２人の対話の様子を確認し

て、一歩引く立場であったことが分かりました。 

この授業の学習課題は「未来の社会をよりよいものにするために、社会とどう関

わるべきか」という公民科の本質に迫る問いでした。これからの社会に求められる

鍵となる概念は、「多様性（Diversity）」と「持続性（Sustainability）」です。「多

様性を確保した社会集団こそが、持続性のある誰もが幸せになれる未来を創造する

ことができる」という考え方です。この学習課題に向き合う場面で、生徒Ａに求め

られる資質・能力は、協働的に課題解決するためのコミュニケーション力や少しず

つ異なるグループメンバーの考えを妥結へと導く力であったのではないでしょう

か。 

グループのメンバーの中で最も大きな学習の成果を上げた生徒Ａが、他の２人の

メンバーとの対話に積極的に加わり、協調的な対話に導き、妥結点を見出す「対話

と思考」を実現できていれば、他の２人の学習の成果も大きくなったはずです。 

確かに、学習課題に対する自らの考えを文字で記述すれば、根拠に基づいて主張

する力や論理的思考力は評価できます。しかし、協働的に課題を解決し、妥結点を

見出す力は、「対話と思考」の場面でこそ発揮されます。また、学習者自身が育成

を目指す資質・能力を理解した上で学習活動に取り組めば、「対話と思考」におけ

る生徒の学習プロセスは異なったものとなり、建設的相互作用を引き出すことが可

能になったと考えられます。 

今回の公民科の実践と授業検討会からは、教員と生徒自身が育成を目指す資質・

能力を共有し、自己の成長の道筋をイメージしながら学習活動に取り組む重要性を

確認することができました。具体的には、年間指導計画や単元ごとの育成を目指す

資質・能力の明示、教員と生徒が学習前にそれを確認・共有するプロセスの設定な

どの授業構想上の工夫が挙げられます。 

エ 自校での研修の実施にあたって  

 「対話的な学び」の発話記録を分析する授業検討会は、抽出した生徒の発話記録

という「事実」を基に授業構想を振り返ることができる点で優れており、教科内容

の検討に終始した学習者不在の授業検討会からの脱却につながります。「授業実践

振り返りシート」の学習前後の生徒の変容と併せて活用することで、分析・検討す

る生徒の学習プロセスが可視化されることになり、より一層の効果が期待できます。 
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図６－８ 研修企画書（韮山高等学校作成） 

「対話的な学び」の発話記録をたどれば、他教科の教員であっても生徒の思考の

プロセスや建設的相互作用が起きていたかどうかが分かりますし、学習課題の解決

につまずく様子や解決の糸口につながる効果的な発言にも気付くことができます。

何より「事実」を基にした生徒の実態把握から、一人の生徒をどのように育てるか

を協働的に考えることは、教員としての営みの不易であるといえます。職員室で一

人の生徒の成長について語り合う風景こそが、教員の同僚性の高まりの証です。 

また、他教科の教員にとっては、その生徒が自分の教科で見せるあらわれとは異

なる一面を発見できる良い機会にもなりました。授業検討会を経験すれば、「教科

の枠を越えて、一人の生徒をどう育てるか」という視点から教育課程全体が捉えら

れるようになり、カリキュラム・マネジメントへの関心の高まりが期待できます。

研究授業を全員が参観した上で授業検討会に参加するのが理想ですが、高等学校の

実情を考えるとその実現は容易なことではありません。天竜高等学校が実践したよ

うに、複数の研究授業を計画し、いずれかの授業を参観するようにすれば、授業検

討会は実現しやすくなります。 

 

(5) 実践Ｄ 

校内研修体制の充実【韮山高等学校】 

PPackage１－１  PPackage２  PPackage３－６  

ア ねらい 

校内に授業力向上のための実践コミュ

ニティを形成することをねらいとし、「韮高

みんなで授業改革」を合言葉に、「研修→公

開授業→研修」のＰＤＣＡサイクルの実現、

資質・能力の育成に向けた「主体的・対話

的で深い学び」のある授業の実践、自立的

な校内研修体制の構築等に取り組みました。 

  イ 内容 

韮山高等学校では、研修課が中心となり 

21世紀に生きる韮高生としての資質・能力

を育成することができる学校を目指して、

ルーブリック評価等の「教育評価」の研究

と、教科内容（コンテンツ・ベース）から

資質・能力（コンピテンシー・ベース）へ

の移行等の「学び」の研究を軸に、校内研

修の組織整備、校内研修計画の策定、校内

研修会の企画・運営に精力的に取り組みました（図６－８）。 

校内研修が定着していない高等学校において、教職員全員で校内研修に取り組ん

でいくためには、校内研修をリードするコア・メンバーが必要と考え、ＳＡＰ

（Science Advance Project）と称する、国語、地歴・公民、数学、理科、保健体

育、外国語の代表者６人で構成する授業改革チームが立ち上がりました。ＳＡＰは、

「教育評価」と「学び」の研究を中核に据え、各教科の課題を検討・考察・研究す
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る研究会として機能していくことで、教科を横断するメンバーが共有ビジョンを形

成することを目指しました。平成28年度は、ＳＡＰによる研究会（年間９回）の実

施、そこでの成果を基にＳＡＰメンバーから各教科への提案、各教科の教員による

公開授業という一連のサイクルが確立しました。 

また、このサイクルは、「教育評価」をテーマに掲げた校内研修の内発的で大き

な推進力となり、「研修→公開授業→研修→公開授業→研修…」という公開授業と

研修が往還する向上スパイラルを校内に生み出しました。ルーブリック評価を教科

横断の枠組みから検討し、教科を越えて生徒の「学び」について考えることができ

ました。平成28年度の研修は６回実施され、第４回、第５回の研修では、総合教育

センター指導主事がファシリテーターとしてサポートをしました。 

ウ 分かったこと 

韮山高等学校の「韮高みんなで授業改

革」をキャッチフレーズにした主体的な

校内研修の取組では、ＳＡＰによる「教

育評価」と「学び」の研究会からの提案

を基に各教科が公開授業を行う仕組み

を構築しました。「主体的・対話的で深

い学び」の実現を目指した授業実践に多

くの教員が挑戦したことで、学校として

掲げた授業改革が自分事となっていっ

たのではないでしょうか。 

教員がチャレンジ精神をもって評価・改善を繰り返すことでしか生み出されない

「主体的・対話的で深い学び」の実現は、最初の一歩を踏み出す勇気を教員がもて

るかどうかが鍵となります。ＳＡＰメンバーが理論的裏付けのある提案を行い、そ

れを基に皆で挑戦する仕組みが、それぞれの教員の不安を緩和したはずです。ＳＡ

Ｐメンバーを核とした各教科の教員集団は主体的な研究に基づいて授業改善に取

り組む、まさに実践コミュニティでした。   

授業力向上研修は、研修参加者が各学校に一人ずつ増えていき、「主体的・対話

的で深い学び」実現に向けた授業改善の推進役となっていくことをねらいとしてい

ます。授業改善の推進役がキーパーソンとなっていることが、授業力向上研修のコ

ンセプトとＳＡＰの取組との共通点といえます。 

エ 自校での研修の実施にあたって  

校内研修が定着していない高等学校において、研修課のメンバーだけでは、活発

で持続的な研修を実現していくのは困難です。「主体的・対話的で深い学び」の実

現に向けた校内研修を持続していくには、何段もの推進ロケットが必要になります。 

韮山高等学校のように、研修課以外の複数の校内推進者を組織し、そのメンバーが

校内研修計画を加速する役割を担えると大変効果的です。また、「韮高みんなで授

業改革」という合言葉が掲げられ、授業で学校を支え、生徒の資質・能力を引き出

し高めていこうという目的意識が、全教員に浸透していたことも大きな推進機能で

あったといえます。 
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３ 成果と課題・展望  
 

 (1) 成果 

   ここまでの取組の成果としては、研究協力校での研修パッケージ（基礎編「自校の

生徒に必要な学び」、実践編「『主体的・対話的で深い学び』実現のための授業検討会」、

発展編「資質・能力の育成のためのカリキュラム・マネジメント」）の実践を通して、

次の３つが循環しつつ、らせん状に発展していくことが浮き彫りになりました。 

①生徒一人ひとりに思いを巡らせ、「こんな生徒になって社会に貢献してほしい」

という各教員の思いを語り合うことが、自校の生徒の育成したい資質・能力の明

確化につながり、教員の同僚性を引き出し、高めていくこと。 

②抽出生徒の学習前後の変容を基にした学習者中心の授業検討会は、「事実」を基

に授業構想を振り返ることができる点で優れており、「自校の生徒の育成したい

資質・能力」に向けた授業構想の見直しにつながること。 

③授業検討会を実施することが、「教科の枠を越えて、一人の生徒をどう育てるか」

という視点から教育課程全体を捉えることにつながり、教員一人ひとりのカリキ

ュラム・マネジメントへの関心を高めることにつながること。 

 

(2) 課題・展望 

平成28・29年度授業力向上研修のアンケート結果からは、目標が「達成された」と

する割合は十分とは言えないものの、「だいたい達成された」を合わせるとその割合

は90％以上で、研修の成果は確かに表れました（「育成すべき資質・能力とアクティ

ブ・ラーニングによる学びの必要性について理解する」「アクティブ・ラーニングの

視点による授業イメージを得る」「これからの社会に必要な資質・能力を育成するに

あたっての、カリキュラム・マネジメントの必要性を理解し、手法を得る」の３つの

目標についての２か年の平均）。 

また、平成28年度の研修員の追跡調査の「研修で学んだことを、日頃の教育活動に

生かすことができましたか」という項目への回答は、「よく生かすことができている」

「生かすことができている」を合わせて、８割を上回りました。 

しかし、「『主体的・対話的で深い学び』について理解できた」「授業実践に生かす

ことができている」というのは、研修参加者の個人レベルにおいてというのが現状で、

学校全体に波及させるような取組には発展していません。つまり、各学校に推進役を

担える教員が点在する状況を作り出すことができたが、その教員が他の教員を巻き込

み、主体的に授業検討会を実施するような動きには至っていないということです。 

今後は、新学習指導要領対応授業力向上研修、定期訪問（静岡県の公立高等学校の

113課程に１～３教科を対象に毎年１回訪問している）における校内研修会、実践力

向上研修（経年研修）等を意図的にリンクさせ、授業検討会を実施する機会を設ける

とともに、校内で推進役が連携を取りやすいメンバーを増やす取組を展開していきま

す。高等学校に校内研修の機会と、意欲をもって取り組む教員が増え、一人ひとりの

生徒の資質・能力の育成について語り合う風景が広がれば、それが個業から協業への

第一歩となり、同僚性の構築へとつながっていくはずです。高等学校に校内研修文化

が醸成される日は、そう遠くはありません。 
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「見える」「つながる」をキーワードにして全教職員が協働する 

■立ちはだかる教科の壁を越えて 

「主体的・対話的で深い学び」を実現するためのカリキュラム・マネジメントの真髄は、生徒がどの

ような力を付けるべきか、そのためにどのように学ぶべきかを教職員間で共有・整理し、各教科等の関

連を図りながら、適切な授業設計をするところにあります。 

これまで、高等学校では各教科の専門性が重視される傾向が強く、そこに大きな壁がありました。し

かし学校を出てしまえば、実際には身に付けた力を教科ごとに使うわけではありません。生涯使える力

にするためには、各教科の専門性を整理して、より質の高いものにすることが求められます。優れた実

践が教職員間、教科間で共有されれば、組織的な広がりが期待できますし、各教科等の学びを相互に関

連付けることで、効率的かつ効果的な指導が可能になります。 

 各教科等の学びを束ねるのが、目指す学校像（学校教育目標）です。目指す学校像を軸にして、同じ

ミッションをもって授業改善に取り組むこと、そのために校内の教職員が協働する環境を作っていくこ

とが大切です。その一助となる研修手法を次に紹介します。 

■研究協力校の取組（静岡商業高等学校） 

ア 静岡商業高等学校の生徒に必要な学び－静商生の未来像を「見     

える」ようにする－（第６章Ｐ96 PPackage１－２ ）〈28.10.12〉 

全教職員が目指す学校像を確認し、生徒に必要な学びを見える  

ようにするために、ワークショップを実施しました。 

  

 

 

 

 

 

 

イ 教科の枠を越えて一人の生徒をどう育てるかで「つながる」（第６章Ｐ96 PPackage３－２ ）（使用

したシートは第９章Ｐ148【シート（高－４）】）〈29.9.11〉 

典型的な生徒モデルを想定し、アで共有した「静商生の未来像」    

に向かって、現状では育成または発揮できていない資質・能力を抽  

出し、担当教科ではどのようなアプローチができそうか、グループ

（学年部ご

と）で出し合

い、そのつな

がりを検証し

ました。設定は、「コース選択が終了している第

１学年末に、次の学年に申し送るための進路検

討会を学年部で実施する」としました。 

振り返りでは、教科横断の視点をもつことの

重要性や、目指す学校像への意識の深まり、研

修手法に対する新鮮さ、研修機会をもつことの

重要性への気付きがありました。 

Column 5  カリキュラム・マネジメント取組事例（高等学校） 

（平成28年10月13日 静岡新聞朝刊） 

※「Column 3  カリキュラム・マネジメントとは」と併せてお読みください。 

 

  

抽出された「生徒に身に付けさせたい力」 

生活力・体力・精神力・規範力・考える力・判断力・行動力・実行力・

応用力・追究する力・チャレンジ力・自己を成長させる力・会話力・

コミュニケーション力・人間関係を築く力・他者と協働する力・他人

を思いやり協力する力・情報と時間を活用する力・課題解決力・社会

に適応する力・グローバルに人と関わる力 
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第7 章 

特別支援学校の実践 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



第７章 特別支援学校の実践 

 

１ 次期学習指導要領対応授業力向上研修 

 

(1) 特別支援学校の現状と課題 

「主体的・対話的で深い学び」という言葉を耳にしたとき、すでに実践していると

感じた人がいたのではないでしょうか。それもそのはずです。特別支援学校では、従

前から生きる力を育むべく、主体的に取り組む力や人と関わる力、学んだことを汎化

する力を大切にし、自立と社会参加を目指して指導にあたってきたからです。このこ

とからも分かるように、特別支援学校では、これまでも「主体的・対話的で深い学び」

の実現を目指して実践してきたといえます。 

しかし、できた経験を積み重ねることを重視するあまり、本来課題を解決する過程

で起こりうる失敗や試行錯誤を経験しないといった授業展開になることも少なくあり

ません。また、障害の特性により、自分で考えることや友

達と対話することが難しいといった教員の悩みを耳にする

こともあります。これまでの実践から積み上げてきた成果

を捉えるとともに、課題を見極めることが必要です。育成

を目指す資質・能力を育むために、「主体的・対話的で深い

学び」をより確かなものにしていかなければなりません。 

そこで、今一度、子どもが何を学ぶ準備ができているか、どのような指導や支援が

あることで学べるのか、学んだことをどのように生活の場で生かしているかを把握す

るとともに、子どもの資質・能力を効果的に育成するための領域や教科のつながり、

学部間のつながり、地域とのつながりについて検討することが必要だと考えます。 

 

(2) 授業力向上研修の概要  

このような現状と課題を踏まえ、総合教育センターでは、「主体的・対話的で深い

学び」について正しく理解し、実践を問い直すことができる人材を育成することが必

要だと考えました。授業力向上研修は、研修を受けた１人の学びに留まるのではなく、

総合教育センターでの２回の研修と校内での実践を往還しながら、理解したことを自

校の同僚に広げていくことを目指した仕立てになっています。期間は３年間、対象を

替えながら実施しています。 

特別支援学校では、研修１年目の対象を教務主任、２年目と３年目を研修主任また

は校内研修推進の中核的な教員としました。１年目の対象を教務主任としたのは、教

育課程を編成する立場にあり、学校全体を俯瞰できる教務主任の理解が校内への啓発

に欠かせないと考えたからです。２年目、３年目の対象を研修主任等としたのは、校

内の授業づくりを推進する立場にあるからです（Ｐ20参照）。 

１回目の研修では、平成28年度は、リーフレットに記載されている作業学習の授業

体験を通して、知的障害がある子どもの「主体的・対話的で深い学び」について検討

しました（図７－１）。平成29年度は、聖心女子大学の益川弘如教授の講演の中で、知

識構成型ジグソー法による「深い学び」を体験しました。このように、教員自身が体
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験し、「深い学び」につながる課題設定の重要性や対話

の有効性を実感することで、「主体的・対話的で深い学

び」を実現する授業イメージを得られると考えていま

す。 

授業設計については、授業終了時の子どもの姿を想

定し、その姿を引き出すための「解決したい課題や問

い」「考えるための材料」「対話と思考」「学習の成果」

の４項目を検討する演習を行いました。実践後は、子どものあらわれから、４項目の

有効性を評価しています。さらに、もう一度この授業をやるとしたらどう改善するか

について検討することで、授業力向上につなげられるようにしました。 

カリキュラム・マネジメントについては、教務主任等の立場から自校の現状と課題

を整理する演習を行っています。教務主任を対象とした研修では、「日々の授業」「学

びをつなげる」「横のつながり」「社会に開く」など、子どもの資質・能力を育む枝（柱）

を設け、教育効果を最大限に高めるようにカリキュラムがデザインされているかにつ

いて検討し、優先して取り組むべき事項を考えました（図７－２）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

２回目の研修では、平成28、29年度と、東京大学の白水始教授による、学習評価か

ら課題設定を考える視点についての講演を聴き、引き出したい子どもの学びを想定し

ておくことの重要性を理解しました。また、平成29年度は、浜松学院大学の岩見良憲

教授の講演の中で、「障害の重い子どもの『主体的・対話的で深い学び』をどう考える

か」を聴き、障害のある子どもの資質・能力の育成についても理解を深めました。 

今後は、研修を受けた人を推進役とし、授業改善やカリキュラム・マネジメントに

ついて検討を重ねてほしいと考えています。 

図７－１ 作業学習の体験の様子 

図７－２ カリキュラム・マネジメントの現状と課題の整理 
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(3) 知的障害のある子どもの「主体的・対話的で深い学び」 

「主体的な学び」については、今までも大切にしてきました。今後は、子どもの気

持ちと課題をつなげる働き掛けがより一層必要だと考えます。子どもが課題に興味や

関心をもてたか、課題に取り組む目的を理解できたかが、「主体的な学び」となるかを

大きく左右します。子どもの実態により、すぐに課題を理解できない場合があること

も考えられます。その場合は、繰り返し指導したり働き掛けの方法を検討したりして

理解を促すことが必要です。 

「対話的な学び」については、言葉でやりとりすることが難しいという意見があり

ます。しかし、言葉のやりとりだけでなく、視線や発声、表情、身振り、指差し、カ

ードの選択、サイン、教員の言動を媒介にするなど、様々な方法を使ってやりとりす

ることが考えられます。対話の対象も、友達だけでなく、教員や教材とやりとりする

ことなどが考えられます。大事なのは、「なぜ、対話が必要なのか」「対話を通してど

んな力を育てたいのか」です。このことを整理しておくことで、どのような対話の場

面を準備し、教員はどう関わればよいのかが明確になると考えます。 

「深い学び」については、見取ることが難しいという意見があります。よって、予

め、深く学んだ結果として授業ではどのようなあらわれが期待できるのか、授業以外

の場面ではどのような力が発揮されるのかを教員間で検討しておくことが大切です。

また、学びの過程を写真や動画、文字、絵で記録し、子ども自身が「～ができるよう

になった」「友達の考えを聞いたら～もいいなと思った」など、自分の成長を実感でき

る工夫も必要です。「今度は～さんとも

やってみたい」「家でもチャレンジした

い」など、子どもが新たな課題を見つけ

る展開にしていくことが理想です。 

ここで挙げた「主体的・対話的で深い

学び」は、それぞれが独立するものでは

なく、一体として実現されることも押さ

えておく必要があります。 

 

２ 具体的な実践・取組 
 

(1) 知的障害特別支援学校（中学部）の実践 

ア 学校の概要 

藤枝特別支援学校は、知的障害学級と肢体不自由重複学級のある知肢併置の、小

学部、中学部、高等部及び訪問教育からなる学校です。子どもの数はおよそ300人、

教職員は180人の大規模校です。学校教育目標を「気づき、考え、行動する人」と

し、教育活動に取り組んでいます。 

開校４年目の早い時期から、研究主題を「自ら活動する人を育てる」とし、自ら

もてる力を最大限に発揮して、意欲的に活動に取り組む姿を目指して授業づくりを

行ってきました。自ら活動するためには、子どもが自ら気付き、何をしようか、ど

うしたらよいのかを考え、その上で行動する経験が必要であることを共有し、平成

28年度から「一人ひとりが『気づき』『考え』『行動する』授業づくり」をテーマと
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し、２年計画の研究に取り組んでいます。その研究の過程で、これまで大切にして

きた授業づくりのポイントとリーフレットの授業設計診断の４項目の関係を整理

しています（図７－３）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

イ 学習グループの実態と取組 

藤枝特別支援学校には、知的障害の学習内容を適応した教育課程、自立活動を主

とした教育課程で学ぶ子どもが在籍しています。ここでは、知的障害の学習内容を

適応した教育課程の中学部の授業について取り上げます。 

中学部知的障害グループでは、子どもが「任せて」と自信をもって取り組む作業

学習について研究しています。作業班は５つあり（木工班、園芸班、工芸班、紙工

班、縫製班）、子どもの興味や実態を考慮し、各班１年生から３年生までの縦割り

で構成しています。研究では、事例の子どもを中心に、目標に対する適切な活動内

容及び支援方法、教材・教具について検討しています。また、意欲面と技術面の両

面からあらわれを評価し、次の単元目標を考える手掛かりにしています。 

平成29年度は、木工班に９人が所属しています。全員が作業学習に対する意欲が

高く、自分から準備や片付けをする、規格に合わせて製品を作ろうとするなどの様

子が見られます。全体的に落ち着いてはいますが、やることが分からなかったとき

や、製品が上手く作れなかったときは、どうしてよいか分からず立ち尽くしたり大

きな声を出してしまったりすることもあります。 

１学期は、販売会に向けた製品作りに取り組み、自分たちが作った製品が販売さ

れたり使われたりすることに喜びを感じ、満足感を味わうことができました。２学

期は、新しい製品作りに挑戦しました。試行錯誤したり相談したりすることを経て

製品を完成させ、友達と達成感を共有することで、「もっとやりたい」という主体

的な態度を更に引き出したいと考えました。糸のこチーム、のこぎりチーム、スプ

レーチーム、組み立てチームの４チームに分かれて、各工程を担当します。 

事例のＡさんは中学３年生で、のこぎりチームの工程を担当します。２学期に入

り、友達の様子や身の回りの出来事などを学年の教員に伝えるようになっています。

知っていることについては、挙手をして発表する様子も見られるようになりました。

しかし、見通しのもてないことについてはなかなか挑戦できなかったり、自分のや

り方に固執するあまり教員のアドバイスを受け入れられなかったりする様子も見

られます。授業者は、本単元を通して、作業内容が変わっても「できた！」「次も

楽しみ！」「私に任せて！」という姿を引き出したいと考えています。 

図７－３ 藤枝特別支援学校授業づくりのポイントと授業設計診断の４項目の関係 
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ウ 授業設計  

授業者は、のこぎりチーム２人の授業終了時の姿を想定し、その姿を引き出すた

めの展開について、「アクティブ・ラーニングの視点からの授業設計シート」（以下、

「授業設計シート」という。）を用いて計画しました（図７－４、シートの使用方

法についてはＰ152参照）。平成29年度は、研究協力校を対象に実施したサポート研

修にて、岩見教授から助言を得て、 

□本時の前後で、子どもがどのように変わることを期待しているのか 

□対話することが、きれいな製品を作ることにどうつながるのか 

などについて検討しました（図７－４、検討事項１～５）。 

   ＤＶＤ収録 

図７－４ 授業設計シート（藤枝特別支援学校） 

検討事項１ 

本時の前後で、子どもが

どのように変わること

を期待しているのか。 

検討事項２ 

子どもにとって切実感

のある課題となるよう、

前時までにどのような

工夫をするのか。 

前時はどのような終わ

り方をして本時につな

げるのか。 

検討事項３ 

子どもが課題を解決す

る上で、複数の視点や立

場から考え、「深い学び」

につながる材料か。 

検討事項４ 

子どもは、どのような対

話を必要としているの

か。対話することが、き

れいな製品を作ること

にどうつながるのか。 

検討事項５ 

子どもが、自分の成長を

実感できるように工夫

しているか。 

次の「解決したい課題や

問い」が、子どもから出

てきそうか。 
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エ 授業者の振り返り 

サポート研修での検討後、全担当者で授業について再考した上で実践しました。

実践後に授業者は、「アクティブ・ラーニングの視点からの授業実践記録シート」（以

下、「授業実践記録シート」という。）に子どものあらわれを整理し、「解決したい

課題や問い」「考えるための材料」「対話と思考」「学習の成果」は有効だったかを

評価しました（図７－５、シートの使用方法についてはＰ154参照）。また、改善点

について整理しました。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   ＤＶＤ収録 

図７－５ 授業実践記録シート（藤枝特別支援学校） 
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オ 全担当者での振り返り 

複数の教員で、単元全体を振り返ること

も重要です。担当者４人は、「実践の振り返

り」「授業設計診断の４項目に沿った振り返

り」「本単元の改善点について」「全担当者

による授業設計診断」の４つの柱に沿って

振り返りをしました。 

 

 
【柱１】実践の振り返り（成果と課題） 

○ 最初は正方形に切ることができなかったが、良品を作るポイン

トや検品ツールを使って、最終的にはできるようになった。 

【柱２】授業設計診断の４項目に沿った振り返り 

【解決したい課題や問い】 

○ 単元の導入で、コースターとジュースを提示し、コースターを

作ってみんなで乾杯しようと働き掛けた。このことは、「自分の

コースターを作りたい！」「きれいなコースターを作りたい！」

という気持ちにつながり、解決したい課題となった。 

【考えるための材料】 

○ 良品を作るポイントについて、教員が分かりやすい言葉で整理

して伝えた。正方形に切れなかったときは、このポイントに立

ち返り試行錯誤する姿をイメージした。 

○ 正方形に切れたかの良否判断はできたが、正確に切れない原因

を特定し、修正するまでには至らなかった。 

【対話と思考】 

○ 毎時の導入では、互いの目標を確認したり準備の様子を見合っ

たりする様子が見られたが、作業中は対話の場面を作ることが

難しかった。 

【学習の成果】 

○ 学習の成果を実感するには、目標の設定が大切だと感じた。 

【柱３】本単元の改善点について 

○ 検品した正方形を次の工程に渡すようにする。 

○ 全体の工程や誰のコースターを作っているのかが分かるように

する。  

○ 自分の切り出した正方形が次の工程でどうなるのかの理解を促

したい。 

 

意見 

→良品を作るポイント「つ

るつる」などのキーワー

ドを子どもから引き出

せたのではないか。 

→今後、成功や失敗の経験

を「考えるための材料」

とし、子どもにポイント

を考えさせたい。 

意見 

→互いに、正方形を検品し

合う活動を取り入れた

らどうか。 

意見 

→単元を通しての学習の

成果をより実感できる

ように、最初と最後に切

った正方形を比較させ

ればよかったのではな

いか。 

意見 

→工程の全体が見えるよ

うにすることで、自分の

担う役割が理解できる

ようにしたい。 

意見 

→なぜそのような結果に

結び付いたのかを考え

たり話し合ったりする

必要があった。 
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【柱４】全担当者による授業設計診断 

★★★ 

★★★ 

★★ 

★★★ 

意見 

→解決したい課題となってはいたが、

「きれいなコースター」について、

正方形のきれいさと製品としてのき

れいさがあり、子どもには分かりに

くかった。 

焦点化が不十分なので★★★ 

意見 

→正確に切れない原因を特定し、修正

するまでには至らなかった。 

教員が教えてしまった部分があった

ので★★★ 

意見 

→「コースターを家に持って帰りたい」

という子どもの発言から、できたこ

とを家族に伝えたい気持ちであるこ

とが考えられたので★★★ 

意見 

→良品を作ることを優先し、指示が多

くなってしまった。 

子ども同士が対話する時間が十分で

なかったので★★ 

 

全担当者による振り返りの中で、子どもが深く学んだことをどのようなあらわれ

から評価するかについて意見交換しました。４人は、子どもが自分から取り組む様

子から、「こうすればうまくできるね」「やってみよう」という気持ちの育ちがあっ

たと考えました。また、「いつコースターを持って帰れるの？」「家族の分も作りた

い」という子どもの発言から、新たな課題を見つけたことを確認しています。この

ような子どものあらわれから、深く学んだと評価できると考えました。 

 

(2) 肢体不自由特別支援学校（小学部）の実践 

ア 学校の概要 

西部特別支援学校は、肢体不自由の、小学部、中学部、高等部及び訪問教育から

なる学校です。子どもの数はおよそ130人、教職員は120人です。目指す学校像を「自

ら学び自ら表現し、多様な自立と社会参加を実現できる人を育てる学校」とし、教

育活動に取り組んでいます。 

研究主題を「『自ら学び、自ら表現する人』を目指した授業づくり～評価に重点

を置いたＰＤＣＡサイクル～」とし、平成29年度は３年計画の２年目となります。

研修では、総合教育センターのリーフレットを活用し、授業づくりのポイントを整

理しました（図７－６）。 
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イ 学習グループの実態と取組 

西部特別支援学校には、幼稚園、小学校、中学校、高等学校に準ずる教育課程、

下学年の学習内容を適応した教育課程、知的障害の学習内容を適応した教育課程、

自立活動を主とした教育課程の４つの教育課程で学ぶ子どもが在籍しています。こ

こでは、自立活動を主とした教育課程の小学部の授業について取り上げます。 

対象の学習グループは、小学部３、５、６年の５人の集団です。５人中２人が経

管栄養等の医療的ケアを必要とする児童です。MEPA－Ⅱの発達段階は、姿勢や移

動：１～５か月、手の操作：２～８か月、コミュニケーション：４～８か月程度で

す。５人の子どもは絵本の読み聞かせに注目することや、好きな活動をする中で笑

顔を見せたり声や身体の動きで楽しい気持ちを表したりすることができます。また、

やりたい気持ちを声に出して表現する力も芽生え始めています。 

今回は「バルーン」と「ウォーターベッドスライダー」の揺れ遊びを行いました。

軽快なリズムの歌に合わせて揺れるバルーン活動では弾む揺れの楽しさを感じた

り、合図の後に傾く遊びを取り入れたりするなど、期待しながら遊べるようにしま

した。スライダーでは、ウォーターベットに寝転びゆったりとした揺れや水の音を

感じられるようにしました。いずれの活動も歌に合わせて揺れることで、始まりと

終わりの見通しがもてるように設定しました。同じ流れで活動を繰り返す中で活動

に見通しをもち、感じたことを表情や声、手足の動きで、よりたくさん表すことを

期待するとともに、教員と一緒に関わりながら遊ぶことで、楽しい気持ちや乗りた

い気持ち、もう１回揺らしてほしい気持ちなどを身近な人に表現する力を育てたい

と考えました。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図７－６ 西部特別支援学校授業づくりのポイント 
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ウ 授業設計 

授業者は、各活動で期待できる子どもの姿を想定し、その姿を引き出すための展

開を計画しました（図７－７）。サポート研修にて、岩見教授からは、 

□障害が重い子であっても、やってみたいと感じ、自分から手を伸ばしたり教員を

まねたりしながら活動する中に対話が成立するのではないか 

との示唆がありました。 

 

 

 

   ＤＶＤ収録 

図７－７ 授業設計シート（西部特別支援学校） 

検討事項１ 

各活動時の子どもの

具体的な姿をイメー

ジしているか。 

検討事項２ 

子どもが興味をもち、

やってみたいと思え

る課題か。 

検討事項３ 

子どもが気持ちを表

現したくなる「考える

ための材料」が準備さ

れているか。 

検討事項４ 

教員の働き掛けに応

じ、活動に取り組むこ

とで、やりたい気持ち

を表現する姿が引き

出せているか。 

検討事項５ 

子どもが、活動に対す

る理解を深め、「今日

は○○をやった」「ま

たやりたい」という気

持ちを実感できるよ

うになっているか。 
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エ 授業者の振り返り 

サポート研修での検討後、全担当者で授業について再考した上で実践しました。

実践後に授業者は、授業実践記録シートに子どものあらわれを整理し、評価しまし

た（図７－８）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   ＤＶＤ収録 

図７－８ 授業実践記録シート（西部特別支援学校） 

118



オ 全担当者での振り返り 

単元終了後、担当者３人は、３つの柱に沿って振り返りをしました。話題になっ

たことから主なものを紹介します。 

 
(3) 自校での研修の実施にあたって 

研究協力校２校では、自校の子どもの実態から、授業設計診断の４項目を捉え直し

ています。例えば、藤枝特別支援学校では、自己選択や自己決定の場面を「対話や思

考」とし、友達とのやりとりを通して子どもが考える授業展開を検討しています。西

部特別支援学校では、教員との関わりを「対話」と位置付け、子どもが積極的に関わ

ろうとする姿を引き出す教員の関わり方を検討しています。 

このように、授業設計診断を自校の子どもに照らし合わせたとき、どのような姿で

あるかを校内の全教員で検討し、共有した上で授業づくりを行うことが大切です。 

【柱１】実践の振り返り（成果と課題） 

○ 関わり手が子どもの引き出したい力と活動中に想定される子ど

もの表出を事前に明確にもっていることで、活動中の子どもの

表出をその都度、適切に言語化（フィードバック）することが

でき、子どもからの教員への意思の表出も増えた。 

【柱２】授業設計診断の４項目に沿った振り返り 

【解決したい課題や問い】 

○ 各活動のテーマソングとともに、バルーンやウォーターベッド

を提示したり示範して見せたりすると、教材に視線を向けたり、

手を伸ばしたりして興味を示すなど、自分からやってみたいと

思える「解決したい課題や問い」になっていた。 

【考えるための材料】 

○ 考える材料(音楽や言葉掛け)を設定したことで、３週間目あた

りからタンブリンの合図が聞こえると、次の傾く活動を期待し

て笑顔を見せるようになった。また、自分から身体を傾けて遊

ぶ子どもも出てきた。 

【対話と思考】 

○ 教員が「乗りたい人」と問い掛けたときに、声で返事をしたり、

微笑んだりして応答する姿も見られるようになった。また、応

答の確実性や即時性が高まってきた。 

【学習の成果】 

○ 単元が進むにつれて、各活動に見通しをもち、テーマソングが

聞こえてきただけで笑顔になったり、確実に声を出して乗りた

い気持ちをアピールしたりするようになった。 

【柱３】本単元の改善点について 

○ 「やりたい」との意思の表出が見られるようになった子どもに

ついては、自分自身でバルーンを揺らせるように教材を工夫す

ることで、期待感をもって、より主体的に活動する姿につなげ

たい。  

意見 

→「曲に合わせて揺れる→

タンブリンの合図→身体

が傾く」の一連の展開を

理解することができた。

傾く前に笑顔になる様子

も見られた。 

  教員との関わりを、「対

話」と位置付けて、積極

的に引き出していけな

いか。 

意見 

→声などによる表出が少

しでもあると感じたら、

その表出を受け止め、言

葉にして子どもに返し

ていきたい。 

意見 

→教員も子どもと一緒に

楽しい気持ちを共有す

ることが大切。そうする

ことが、より豊かな感情

の表出につながるので

はないか。 

意見 

→教材を提示するだけで

なく、自分で手を伸ばし

て、教材を確認させ、や

ること（課題や問い）を

意識させたい。 

→子どもの「やりたい」気

持ちを引き出す上で、教

員が遊び方の手本を示

すことが効果的だった。 
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３ 成果と課題・展望 
 

(1) 成果 

授業力向上研修の実施と校内における実践は、特別支援学校の教員が新学習指導要

領の方向性を理解し、「主体的・対話的で深い学び」を実現する授業を目指して取り組

もうとする意識を高めるきっかけとなったと考えています。 

次は、平成28・29年度研修対象であった教務主任と研修主任の授業実践記録の記述

の一部です。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

記述から、教務主任と研修主任は、具体的な子どものあらわれを受け止め、子ども

が学んでいることを価値付けたり自分の実践を改善したりしようとしていることが分

かります。 

今後、これらの授業実践記録を基に、子どもの「主体的・対話的で深い学び」の具

体を校内で共有し、授業を創造し続けてほしいと願っています。 

 

 

 

【解決したい課題や問いについて】 

・子どもが課題と捉えていることと教員が考えた目標にずれがないかを確認しな

がら授業を展開することで、主体的に学ぶ姿を引き出せた。 

・本時の終了時に解決したい課題を引き出し、次時につなげることが重要である。 

・子どもが達成感を味わい、「もっとやりたい」と感じられる課題や問いになっ

ているかが重要である。 

【考えるための材料について】 

・考える観点を示すことで、課題が焦点化されて子どもの思考が深まることが分

かった。 

・実際に製品を使ったり道具を操作したりすることを考えるための材料として提

供することは、自らの気付きを引き出すのに有効であった。 

【対話と思考について】 

・友達の様子を見たりつぶやきを聞いたりする場面を設定することで、感じたこ

とを自分に取り入れようとする姿を引き出せた。 

・子どもの表情や視線、行動などを対話と捉え、感じていることを教員が代弁す

ることで、自らやろうとしたり考え直したりする様子が見られた。教員間で共

通理解し、心の動きを正しく見取る力を付けたい。 

・障害の重い子どもは、教材や教員との関わりを対話とし、考える力を引き出し

たい。 

【学習の成果について】 

・子どもが学習の成果を実感し、生活に生かしているかの見届けに課題があると

感じた。 

・学ぶ前、学ぶ過程、学んだ後の評価が、次の学びにつながることが重要である

と感じた。 
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(2) 課題・展望 

特別支援学校教員の諸先輩方は、教員が一方的に教授する授業では学びが成立しな

かったこともあり、昭和54年の養護学校義務化以前から、教科書の内容を単に指導す

るといった教育に限界を感じていました。今求められている、「主体的・対話的で深い

学び」とカリキュラム・マネジメントについては、その必要感から次のような点でこ

れまでも追い求めてきたといえます。 

・子どもの目指す姿を真ん中に置いた学校づくり 

・何を教えるかと併せて、どのように教えるかの検討 

・個々の実態に応じた教育課程の設定 

・育てたい力を、学校生活全体を通じて育む指導 

・領域・教科間につながりのある効果的な指導 

・小学部から高等部までの12年間のつながりによる一貫した指導 

・地域のひと・もの・ことの導入 

新学習指導要領の実施に向けて動き出した今こそ、特別支援学校教職員は、これま

での取組を振り返り、評価し、見直す絶好の機会と捉えることが大切です。 

これからの予測不可能な、変化の激しい社会を生き抜く子どもに対して、必要とな

る資質・能力を改めて見直す必要があります。その資質・能力の育成を目指すために、

今、学校の中で実践している授業改善がそれに結び付くのかどうか点検する必要があ

ります。この営みが、未来社会の中で、子どもが周りの人々と交わり、もてる力を最

大限に発揮し、豊かに生きることにつながると考えています。 
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図１ 感触遊びの様子 

図２ 作業学習の様子 

図３ 地域の方との交 
流の様子 

 

麻活プロジェクト 

－麻機で生活する私たちの私たちによる私たちのための活動－ 
 

静岡北特別支援学校の周辺には、広大な麻機（あさばた）遊水地があり、平成26年度から遊水地の環

境保全を中心とした活動「麻活（あさかつ）プロジェクト」（以下、「麻活」という。）に取り組んでい

ます。この活動は、地域のひと・もの・ことを活用しながら協働し、「みんなと仲よく、明るく元気に、

せいいっぱいがんばるひと」の育成を目的としています。麻活を中心に据えたカリキュラム・マネジメ

ントにより子どもの資質・能力を育んでいる静岡北特別支援学校の取組について紹介します。 

  

■縦の学びのつながり 

麻活での学びは、小１から高３までの子どもに育まれる資質・能力でつながっ

ています。例えば、小１の遊びの指導では、教員が扮する「麻機沼のばあさん」

に誘われ、夢中になって感触遊びを楽しみます（図１）。その中で、人や物に関

わる力や探究心が育まれていきます。これら小学部で育まれた資質・能力は、中

学部や高等部では、主体的に社会生活に参加していく力や自分の生き方を考える

力へと発展していきます。12年間の学びの積み重ねにより、主体的に取り組む力

や人と関わる力、学びを生活に生かす力が確かなものになっていくと考えます。 

■横の学びのつながり（高等部の教科横断的な取組から） 

身に付けさせたい力を明確にした上で、作業学習や総合的な学習の時間などに

麻活が位置付けられています。例えば、作業学習では、遊水地で麻機レンコンを

栽培したり（図２）遊水地の葦を活用した紙で名刺を作成したり遊水地にすむカ

ヤネズミに関連した製品を作ったりしています。同時に、総合的な学習の時間で

は、動植物の観測をしたり遊水地整備に係る講義を聴いたりし、美術では、遊水

地をモチーフとした作品を制作し、特別活動では、生徒会主催遊水地写真コンク

ールに取り組んでいます。このような教科横断的な取組により、子どもは「遊水

地の中で学ぶ高校生としての役割を果たしたい」と考えるように成長しています。  

■地域とのつながり 

 授業を計画するにあたり、地域の方や専門家、事業所等に対して、学習の場・

教材の提供やゲストティーチャーの派遣、情報発信や直接的・間接的な交流の場

の設定をお願いしています。関係者と子どもが協働することで、支え合い、学び

合い、高め合う関係を築きながら相互理解を深めています。 

作業学習では、遊歩道の草刈りや草花への水やりを行います。地域の方は、子

どもが育てた花が咲くのを楽しみにしています。また、麻活に賛同した地域の方

が本の読み聞かせやグラウンド・ゴルフ、昔遊びに参加してくれ、交流が充実し

てきました（図３）。地域と協働しながら学習を積み重ねることにより、子ども

は体験したことを社会とのつながりの中で意味付けることができるようになっています。 
 

高等部の取組として始まった麻活ですが、実践を評価する中で小学部や中学部の取組へと広がったり

外部人材のつながりが拡大したりしています。また、子どもの発達や興味に即した活動であることや、

遊水地という地域特性を最大限に生かすこと、地域と協働しながら共に成長することなど、よりよい活

動を模索し続けながら今日に至っています。静岡北特別支援学校の麻活は、全教職員が一丸となってカ

リキュラム・マネジメントを行い、成果を上げている実践であるといえます。 

Column 6 カリキュラム・マネジメント取組事例（特別支援学校） 

 

※「Column 3  カリキュラム・マネジメントとは」と併せてお読みください。 
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第8 章 

研修の評価と改善を支える仕組み 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



第８章 研修の評価と改善を支える仕組み  

  

「主体的・対話的で深い学び」の実現に向けて先生方に継続的な授業改善が求められる

ように、研修についても、先生方の授業改善に資する研修になっているかという観点から

の自己評価と改善が求められます。本章では、計３年実施予定の次期学習指導要領対応授

業力向上研修（以下、「授業力向上研修」という。）について、過去２年間に実施された研

修が目的を達成するものであったのかを研究者の立場から検討することを通じて翌年度以

降に資する知見を得ます。まず「研修アンケート」及び「授業改善の視点に関する調査」

の結果に基づき河﨑美保が評価を試み（１～３節）、研修の改善を支える仕組みの在り方に

ついて白水始が論じます（４節）。 

 

１ 分析の概要 
 

授業力向上研修では、毎回の研修時に「研修アンケート」及び「授業改善の視点に関

する調査」が実施されました。本章では、総合教育センターが単独で実施した高等学校

及び特別支援学校を対象とした授業力向上研修の「研修アンケート」及び「授業改善の

視点に関する調査」から見られる平成28年度、平成29年度の研修の成果について分析し

ます（表８－１）。なお本分析は当該研修を参観した第三者の立場から、総合教育センタ

ーとして収集されたアンケートや調査の結果の分析の委託を事後的に受け分析するもの

であることを申し添えます。 

  

表８－１ 分析対象となった研修 

対象 時期 参加人数
研修

アンケート
授業改善の視点
に関する調査

高等学校 28年度① 教務主任 10月 114 記名実施 無記名実施
28年度② 〃 2月 112 〃 〃
29年度① 進路指導主事 5月 115 〃 記名実施
29年度② 〃 12月 114 〃 〃

特別支援学校 28年度① 教務主任 10月 39 〃 対象外
28年度② 〃 2月 39 〃 〃
29年度① 研修主任 5月 39 〃 記名実施
29年度② 〃 12月 39 〃 〃  

 

いずれも年度内に同じ対象者が２度研修を受ける構成となっており、第１回はアクテ                                       

ィブ・ラーニングの意義、授業設計診断の考え方や総合教育センターが開発したシート

（第９章参照）活用の理解を図るとともに、シートに基づき自身の授業の構想をする、

校内普及に向けた準備をするという内容になっています。研修員は、第２回までに構想

した授業を実施し、シートを作成し持参することで関与を高め、実践を踏まえた研修が

展開できるように図られています。第２回は評価と課題設定の考え方の理解、実際に実

践した授業の振り返り、カリキュラム・マネジメントの演習が主な内容となっています。

これらの枠組みは年度間で共通したものとなっていますが、平成28年度を踏まえて扱う

授業例や演習の方法、プログラムの区分、時間配分など詳細な修正が図られています。
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授業設計診断の活用をサポートするためにシートが開発され、２回の研修をつなぎ実践

と理論をつなぐ考える材料となっている点も特徴と考えられます。これらの成果を「研

修アンケート」「授業改善の視点に関する調査」から検討します。 

 

２ 研修アンケートの分析による次期学習指導要領対応授業力向上研修 

 

(1) 研修アンケートの項目 

研修アンケートは、研修の３つの目標（表８－２）に対する目標達成度（１：達成

された、２：だいたい達成された、３：あまり達成されなかった、４：達成されなか

った）、及び、研修満足度（１：満足した、２：まあ満足した、３：やや不満、４：

不満）、研修についての感想や意見（自由記述）をたずねるもので、毎回の研修の終了

時に記名式で実施されました。なお、各年度の第２回に回答を求める際には「全２回

の研修を通して」回答するよう求められました。また、高等学校では、目標３に対す

る達成度は、各年度の第１回には研修内容に含まれないため、第２回にのみたずねら

れました。 

表８－２ 研修目標 

 

 

 

 

 

 

(2) 目標達成度の結果 

目標１に対する達成度の回答分布を図８－１－１、８－１－２に示しました。なお、

未回答者は集計より除いています（以下、他の結果についても同様）。 
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図８－１－１ 高等学校：目標１の達成度       図８－１－２ 特別支援学校：目標１の達成度 

（注 １：達成された、２：だいたい達成された、３：あまり達成されなかった、４：達成されなかった） 

 

目標１について、高等学校はどの研修でも、「だいたい達成された」の回答が50％

以上ともっとも多く、次に「達成された」の回答が40％程度と高く、両者で９割以上

を占めました。「育成すべき資質・能力とアクティブ・ラーニングによる学びの必要性

について理解する」という目標に対して肯定的な評価が得られたと考えられます。第

１回から第２回への変化に注目すると、平成28年度に比べて、平成29年度は好ましい

変化が見られない傾向があります。 

目標１：育成すべき資質・能力とアクティブ・ラーニングによる学びの必要性に 

ついて理解する。  

目標２：アクティブ・ラーニングの視点による授業イメージを得る。  

目標３：これからの社会に必要な資質・能力を育成するに当たってのカリキュラ 

ム・マネジメントの必要性を理解し、手法を得る。 
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これに対して特別支援学校では、回を重ねるごとに「達成された」が高くなり、平

成29年度は「だいたい達成された」を上回る結果となっています。１年目の教務主任

から引き継いだ２年目の研修主任が、さらに理解を深めていったことがうかがえます。

回を重ねることによるこうした達成度の向上は、年度内あるいは年度を超えての第１

回の実施に見られた課題に基づき改善を図る小さなサイクルの成果の表れと考えるこ

ともできるでしょう。 

目標２に対する達成度の回答分布を図８－２－１、８－２－２に示しました。
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図８－２－１ 高等学校：目標２の達成度        図８－２－２ 特別支援学校：目標２の達成度 

（注 １：達成された、２：だいたい達成された、３：あまり達成されなかった、４：達成されなかった） 

   目標２について、どの研修でも、「だいたい達成された」の回答がおおむね60～70％

ともっとも多く、次に「達成された」の回答が30％前後となり、両者で、９割前後を

占めました。「アクティブ・ラーニングの視点による授業イメージを得る」という目標

に対しておおむね肯定的な評価が得られました。第１回から第２回への変化について

は、いずれの年度も、第１回から第２回にかけて達成度が微増し、回を重ねることに

よる成果が見られます。また特別支援学校では目標１と同様、年度間での上昇傾向も

見られます。ただし、目標１と比べると、「達成された」の割合が小さくなっています。

「必要性の理解」（目標１）はしたが、具体的にどのような授業によって実現したらよ

いか（目標２）という点については課題があるという認識がうかがわれます。 

目標３に対する達成度の回答分布を図８－３－１、８－３－２に示しました。 

0

20

40

60

80

100

28年度② 29年度②

人
数
（
％
）

4

3

2

1

      

0

20

40

60

80

100

28年度① 28年度② 29年度① 29年度②

人
数
（
％
）

4

3

2

1

 

  図８－３－１ 高等学校：目標３の達成度      図８－３－２ 特別支援学校：目標３の達成度 

（注 １：達成された、２：だいたい達成された、３：あまり達成されなかった、４：達成されなかった） 

   目標３については、いずれの年度でも、「だいたい達成された」の回答が70％程度と

多く、「達成された」とあわせると、８～９割を占めました。「これからの社会に必要

な資質・能力を育成するに当たってのカリキュラム・マネジメントの必要性を理解し、

手法を得る」という目標に対しておおむね肯定的な評価が得られました。しかし、目

標１、目標２と比べ、「達成された」の割合がほぼ20％以下と低く、多くの研修員にと
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って、成果の反面、課題が残るという認識であったとうかがわれます。ただし、年度

間で比較すると「達成できた」の割合は増加傾向にあり、「カリキュラム・マネジメン

ト」の演習の見直しが図られた成果が表れていると考えられます。その一方で、平成

29年度では研修についての感想や意見には、特に高等学校において内容が多く消化す

る時間が不足した旨の記述が多く見られ、達成度の向上に向けて検討の余地が示唆さ

れます。 

 

(3) 研修満足度の結果 

研修満足度の回答分布を図８－４－１、８－４－２に示しました。 
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図８－４－１ 高等学校：研修満足度         図８－４－２ 特別支援学校：研修満足度 

(注 １：満足した、２：まあ満足した、３：やや不満、４：不満） 

研修満足度について、高等学校ではどの研修でも、「まあ満足した」の回答が約50％

ともっとも多く、次に「満足した」の回答が約40％と高く、両者で、９割以上を占め

ました。特別支援学校では「満足した」の比率の方がやや高いですが全体として同一

の傾向を示しています。授業力向上研修に対して全体的に肯定的な評価が安定して得

られていると考えられます。ただし第１回から第２回にかけて回を重ねることで満足

度が高まるといった変化は見られず、軽微ではありますが、高等学校の平成29年度の

第２回は「やや不満」が約３％から約７％に変化し、肯定的評価の占める割合が低下

する傾向も見られます。 

 

(4) 個人内の変化 

   アンケートの第１回から第２回にかけて全体の集計では大きな変化がないようでも、

個人内では変化が起きている可能性もあります。つまり、第１回に「だいたい達成さ

れた」との評価にとどまった人が第２回には「達成された」と評価が高まったのかと

いった個人内の変化は見て取れません。そこで参考までに高等学校の結果について、

第１回と第２回における「達成された／満足した」「だいたい達成された／まあ満足し

た」の間での変化を集計したものが、表８－３－１～８－５－２です。項目ごとに同

一研修員から２回とも回答のあった場合のみ集計に含め、それを分母とした該当者の

比率を示しました。 

   

 

 

 

127



表８－３－１ 目標１の回答変化（平成28年度）     表８－３－２ 目標１の回答変化（平成29年度） 

達成 だいたい達成

達成 30.0 13.6

だいたい達成 14.5 40.0

（％）

第2回

第1回

    

達成 だいたい達成

達成 29.2 13.3

だいたい達成 14.2 38.9

（％）

第1回

第2回

 

表８－３－１～８－５－２から、いずれの項目も平成28年度と平成29年度とを比べ

ると、第１回から第２回にかけての変化はほぼ同じ傾向が読み取れます。また全体と

して、３割程度に達成度や満足度の変化が見られ、約15％の研修員は達成度・満足度

が第１回から第２回にかけて伸びていますが（「だいたい達成→達成」「まあ満足→満

足」の変化）、約10～15%は低下している（「達成→だいたい達成」「満足→まあ満足」

の変化）という傾向が見られます。注目される点として、目標１の達成度や研修満足

度は第１回と第２回で変化しないケースが相対的に多く二極化の傾向があること、目 

 

表８－４－１ 目標２の回答変化（平成28年度）   表８－４－２ 目標２の回答変化（平成29年度）

達成 だいたい達成

達成 11.9 10.1

だいたい達成 20.2 45.0

（％）

第1回

第2回

     

達成 だいたい達成

達成 12.5 12.5

だいたい達成 16.1 42.9

（％）

第1回

第2回

 

表８－５－１ 満足度の回答変化（平成28年度）   表８－５－２ 満足度の回答変化（平成29年度） 

   

満足 まあ満足

満足 25.2 15.9

まあ満足 14.0 34.6

（％）

第1回

第2回

   

満足 まあ満足

満足 26.5 15.0

まあ満足 15.0 33.6

（％）

第1回

第2回

 

標２の達成度は「だいたい達成」で変化しないケースが半数近くを占めていることが

挙げられます。授業イメージを得るという目標２であればこそ、第１回から実践期間

を経て行われる第２回の研修が重要となってくるといえます。第１回目から第２回目

にかけて達成度の向上という変化のパタンをもっと引き起こす余地があるのではない

かと考えられます。 

以上、２節では研修アンケートの結果から研修の成果を検討しました。アンケート

の結果のみからはおおむね肯定的な評価が確認され、一部に課題が見出せることが示

唆されましたが、数値の変動がどれほど意味をもっているのかまで解釈することは難

しい面があります。例えば、目標２「アクティブ・ラーニングの視点による授業イメ

ージを得る」に「だいたい達成された」と回答していても、そこで終わるのか、だか

らこそ研修で得たヒントを基にこうして模索してみようと学校での授業実践につなげ

て課題を持ち帰ることができたのかでは成果の見方は異なってきます。そこで３節で

は、「授業改善の視点に関する調査」の記述を質的に分析することで、背後にある変容

を検討しました。 
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カテゴリ 定義

① 困難　　― 焦点化なし 取り組むこと自体に対して消極的な記述：
　必要性が理解できない，意義は理解できるが疑問/不安が先立つ，
　取り組むにはまず○○が必要，
　自分にとって/時間的に/進度から見て/教科にとって/生徒の実態からみて難しい，
　関心が低かった，理解不足であるとの表明　など

② 困難　　― 焦点化あり 取り組んでいる/取り組むことを前提とした特定の難しさの記述：
　取り組んでいるが，○○が難しい/○○が不十分だ
　○○が重要だと思うができていない/できない　など

③ 前向き　― 焦点化なし 取り組むこと自体に対して肯定的であるが具体的な方策に言及していない記述：
　必要性を感じる，重要だと思った，これから取り組みたい　など

④ 前向き　― 焦点化あり 取り組んでいる/取り組むことを前提として具体的に何が必要/重要かに言及する記述：
　○○が重要になる/求められる/しなければならない/する必要がある

⑤ その他 研修内容に直接対応せず，消極的であるか肯定的であるか趣旨が判断しがたい記述：
　～だろうか（疑問），～だと思う（意見・提案）　など

⑥ 無回答 空欄もしくは何を書いていいかわからない，何も浮かばないという記述

３ 「授業改善の視点に関する調査」の記述から読み取れる教員の意識の変容 

 

(1) 「授業改善の視点に関する調査」の項目と記述の分析方法 

「授業改善の視点に関する調査」では、研修前に、「アクティブ・ラーニングの視

点からの授業設計診断」を用いて、「日頃、授業改善を行うための授業設計の視点」に

立って、それぞれの項目の「★」～「excellent」から、自身がもっとも該当すると思

うチェックボックスに ☑ 印を一つ付すよう求め、研修終了時に、そのチェックから

気付いたことや疑問に思ったことを、「主体的・対話的で深い学び」（アクティブ・ラ

ーニングの視点）から記入するよう求められました。さらに平成29年度からは、「現時

点であなたが考える『深い学び』とはどのような学びのことですか」と研修終了時に

たずねる項目が加えられました。ここでは、研修終了時に授業設計診断のチェックか

ら気付いたことや疑問に思ったことを、「主体的・対話的で深い学び」（アクティブ・

ラーニングの視点）から記入を求めた項目について、授業づくりの領域における研修

の効果を示す指標ととらえ、分析することとしました。 

   自由記述を表８－６に示したようなカテゴリで分類しました。基本的には、「主体

的・対話的で深い学び」（アクティブ・ラーニング）の視点から授業づくりしていくこ

とについて、困難さを表明する記述であるか前向きな記述であるか（困難―前向き）

と、特定の授業づくりの構成要素に言及しないような漠然とした記述か具体的な記述

であるか（焦点化なし―焦点化あり）の二軸でとらえ、可能な限り４カテゴリに分類

することを行いました。その上でいずれにも判別しがたいものはその他とし、無回答

を含む計６カテゴリに分類しました（重複カウントなし）。 

 

表８－６ 授業改善の視点に関する調査：「気付いたこと、疑問」の分類カテゴリ 

 

 

 

 

 

(2) 記述から見る変容：高等学校 

   表８－６に基づき「気付いたこと、疑問」の記述を分類した結果が、図８－５（高

等学校）です。 
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図８－５ 授業改善の視点に関する調査：「気付いたこと、疑問」の変化（高等学校） 

  

  高等学校では平成28年度は教務主任、平成29年度は進路指導主事が対象となりまし

た。 

教務主任を対象とした平成28年度の変化を見ると、第１回は「前向き―焦点化なし」

の記述がもっとも多かったのに対して、第２回には、「困難―焦点化あり」と「前向き

―焦点化あり」の記述が多い傾向が見られました。「主体的・対話的で深い学び」（ア

クティブ・ラーニング）の視点から授業づくりに取り組むことで、実現に向けて具体

的に何が困難であったか、何に力を入れていきたいかが明らかになったと考えられ、

研修の成果を示していると考えられます。例えば第２回の記述に「対話を通して考え

る時間は確保されているが、活動が焦点化されていない。各自がまとめたことを紹介

するだけになってしまっており、知識・技能の活用範囲が狭い形の習得にとどまって

いて、生徒から新たな課題が生まれるまで至ってない」（困難―焦点化あり）、「前回の

研修では形を理解するところで終わってしまったが、授業実践とその反省により、課

題設定の工夫や評価の方法についても理解し、前回以上に目標が明確となった授業が

出来るようになるのではと思った。特に『新たなる問いを生み出す』という部分への

イメージが広がった」（前向き―焦点化あり）、「自分が行っている授業が生徒の特定の

一面（知識、技能）だけを重視し過ぎていることに気付きました。また、生徒の理解

の深まり具合を確認することの大切さも理解できました。事前のプランニングが思っ

ていた以上に大切であり、更に単元ごとに修正が必要であるということが分かり、反

面、一度やってみれば意外に厄介なことでもないということも分かりました」（前向き

―焦点化あり）など見られました。なお第１回の無回答が比較的多いことは研修終了

時の調査の時間の確保が不十分だったことが影響していると考えられるためここでは

考慮しないこととします。 

   進路指導主事を対象とした平成29年度の変化を見ると、第１回は「困難―焦点化な

し」がもっとも多く、ついで「困難―焦点化あり」が多く見られました。第２回には、

「困難―焦点化あり」が多くなっており、平成28年度と同様の変化が見られました。

これに対して、「困難―焦点化なし」の割合はあまり低下せず、「前向き―焦点化あり」

も増加していない点が平成28年度と異なっているといえます。よって、平成28年度に

見られた意味での研修の成果というものが平成29年度では小さかったと考えることが

できます。「主体的・対話的で深い学び」（アクティブ・ラーニング）の視点から授業
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づくりに取り組むことで、「困難―焦点化あり」の増加から、実現に向けて具体的に何

が困難であったかという認識が深まった研修員が見られる一方で、「困難―焦点化な

し」の減少が小さく、取組の意義や実現可能性について懐疑的な見方が維持されたケ

ースも比率として大きいといえます。また「前向き―焦点化あり」の少なさは、取り

組んでみることで課題が明確化し、それをクリアすることを自らの課題として捉えな

おしているケースも小さいことがうかがわれます。 

 

(3) 記述から見る変容：特別支援学校 

   表８－６に基づき「気付いたこと、疑問」の記述を分類した結果が、図８－６（特

別支援学校）です。特別支援学校では平成29年度から同調査を研究対象とした点、及

び、２年目は研修主任が対象である点が高等学校と異なっています。 
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図８－６ 授業改善の視点に関する調査：「気付いたこと、疑問」の変化（特別支援学校） 

 

高等学校との比較から変化の特徴を読み取ると、第１回から第２回にかけて「困難

―焦点化なし」が減り、「困難―焦点化あり」が増加した点が高等学校の平成28年度と

共通するパタンとなっており、「主体的・対話的で深い学び」（アクティブ・ラーニン

グ）の視点から授業づくりに取り組むことで、取組を前提とした特定の困難さへと認

識の焦点が絞られていったことがうかがえます。例えば第２回には「解決したい課題

や問い（授業の導入）が難しいと感じている。それを明確にすることを意識すると教

師の介入が増え、子どもの主体性が損なわれてしまい、『解決したい』という子どもの

思いを引き出せていない現状があるから」（困難―焦点化あり）といった記述がありま

した。他方で特別支援学校の特徴として、「前向き―焦点化あり」の記述が第１回から

第２回にかけて増加していませんが、これは高等学校と比べて第１回から多いためで

あり、取組を前提として何を考えていきたいかという積極的な姿勢が初回から形成さ

れていた傾向がうかがえます。「困難―焦点化あり」の増加は、上述のように学びの成

果の表れとして考えられます。しかしだからこそ、そこに見られる特有の難しさ、問

題意識についてさらに掘り下げて検討する機会が今後の研修に求められていると考え

られます。 
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(4) その他の観点からみた傾向 

   表８－６に示したカテゴリによる分類は、比較を行いやすくするために「困難―焦

点化なし／あり」「前向き―焦点化なし／あり」の４つのいずれかに分類することを優

先し、相互排他的に行いました。よって、４つのカテゴリに分類されたものの中にも

「疑問」や「意見・提案」を含む記述が見られました。また、「子どもの実態」や「基

礎的な知識」といった学習観、教育観を表わす語句も散見されました。さらには、研

修員には校内研修を推進してほしいという伝達講習としての目的に照らすと、学校内

外の教員の協働を意識した記述が増えているかも成果の指標の１つといえるでしょう。

それらを重複を許しカウントした結果が表８－７です。 

表８－７ 授業改善の視点に関する調査：その他の観点からみた記述の出現数 

疑問 子ども
校内
協働

提案
意見

基礎

高等学校 28年度①（N=114） 10 8 2 2 2

28年度②（N=112） 18 22 12 3 6

29年度①（N=115） 17 9 0 4 4

29年度②（N=114） 17 17 2 4 15

特別支援学校 29年度①（N=39） 13 8 4 3 0

29年度②（N=39） 10 17 3 9 2  

 

「疑問」は各研修で10～20見られています。例えば、高等学校では、評価に関する

ものが多く、平成28年度の第２回でも、観点別評価との兼ね合い、活動を見ていかに

評価するか、「開ける窓によって見えるものが違うのはよく分かるか、それを評価する

段階で評価の公平性に反することが起きないか」といった疑問が挙げられました。特

別支援学校では、対話の解釈などについての疑問が比較的多く「『対話と思考』の下欄

の『言葉のやり取り』という限定的な表現が少し気になった。特別支援学校ではもう

少し広義の意味で捉える必要があるのではないかと考えている」（第２回）との記述が

ありました。 

また疑問は「子ども」の観点と共起することも多く、高等学校では「学力が低い生

徒などへの対応にいつも迷ってしまう。（中略）集団の中でどのレベルに合わせた課題

を意識するのがよいのか」（平成28年度第２回）、特別支援学校では「知的障害の程度

が重かったり、コミュニケーションや想像力等に困難さがある自閉スペクトラム症で

体験や経験を通して学ぶようなスタイルの授業がこの設計診断は当てはまりにくい。

このスタイルでできる場合もあるかもしれないが、そうでなければならないというこ

とではないはず（多様な学び方）」（第２回）といった記述が見られました。教える子

どもの実態を念頭にした記述はいずれの研修でも第２回にかけて２倍以上に増加する

傾向にあります。ただし中には、「知識や理解力などの様々な力があまり高くない実態

ではあるが、学習したことを表現できる方法を考え十分な時間をとる必要があること

に気付いた」「問いや課題の設定や、ジグソーの場合、提示する資料のレベルなど生徒

の実態（興味、関心も含めて）に合わせるのが難しいと思ったが、それがぴったりと

いった時には、満足した生徒の顔が見られるのかなと思った」（いずれも高等学校平成

28年度第２回）といった前向きな認識とともに記述されることもありました。 
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学校の組織として取り組んでいくことや学校、校種を超えた教員同士の関わりにつ

いて言及したものを「校内・協働」としました。例えば、高等学校では「一人では出

来ない。校内研修等のあらゆる機会において教科の枠を越え、意見交換が必要」「生徒

たちが対話を行い問題を解決し学びを深めている一方で我々教員もいろいろな先生方

と情報を交換し授業改善の糸口を見つけなければならないと思った」「やはり課題の設

定が非常に重要であると思う。本校のような学力幅の広い集団では課題が難しいこと

になるが、皆で考えたい」（いずれも平成28年度第２回）などです。特別支援学校では

「対話的な学びについて、子どもの実態が多様である特別支援学校においては職員全

体で共有できる学校としての押さえが必要であると感じる」（第２回）といった記述が

ありました。これらは平成28年度の高等学校においては増加が見られるものの全体と

しては多くありません。調査項目そのものが個人の授業づくりに焦点を当てているた

め、研修としてこの側面の成果を期待するのであれば調査項目を改善する必要性があ

ると考えられます。 

「提案・意見」には、特に特別支援学校において、これまでの記述に共通するよう

に授業設計診断がチェックしにくい、特別支援学校版が必要ではないかという記述が

見られ、高等学校でも授業設計診断の「対話」の解釈への意見（思考対象やテキスト

との対話、記述による対話の意義の指摘）が複数見られました。 

「基礎」は、例えば「思考するために必要な、または考えるための材料を活用する

ために必要な最低限の知識をどのように共有するか」「生徒が基礎的・基本的な学力（義

務教育段階で習得するもの）に乏しく、貧弱で脆い土台の上で授業をしている感があ

る」（高等学校平成29年度第２回）、「『対話』を行うには、子どもに対話できるまでの

知識や方法を身に付けさせることが大切である」（特別支援学校第２回）といったもの

で、出現数は高等学校の平成29年度の第２回に比較的多くなっています。 

   以上、本節では「授業改善の視点に関する調査」の記述を読み取ることで、第１回

から第２回にかけ２節の評定値の変化では捉えられない意識の変容、すなわち取組を

「自分事」としてとらえる変容をうかがうことができました。ただしその成果には年

度間に相違も見られ、研修が年度間で細部の修正はなされているものの大きくは共通

していることを考えると、研修員の属性との相互作用が結果に影響していると考える

こともできます。例えば教務主任と進路指導主事という属性には校内で担う業務や関

心の相違が伴います。実際に「困難―焦点化なし」や「困難―焦点化あり」の一部の

記述を見ると、研修員の学習観、教育観といった認識や物理的な制約などが表れてお

り、より切実な問題意識、いわば「考えたい問い」が示されているようでした。とは

いえ、お一人ひとりが日々授業を実践する教員であることには変わりありません。よ

って結果を単に研修内容と研修員のニーズのミスマッチと捉えるのではなく、記述か

ら読み取れるものを改めて認識し協議しながら、研修として「考えたい問い」に取り

組むため異なる見方に気付くような「考えるための材料」の充実化を図ることが、目

標の達成に近付く方法の１つではないかと考えられます。なお本稿では限られた観察

の窓からの評価ですが、平成30年度に向けて改善を支える新たな評価の指標づくりも

始められており、より本研修のねらいに即した多角的な評価が行えるような検証可能

な仕組みも今後に期待されます。 
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４ 研修を改善し続けるために 

 

子どもを主体とした対話的で深い学びの実現のためには、単に学校現場や教員の努力

だけでなく、研修の実施者である教育行政関係者にも不断の事業改善の努力が求められ

ます。 

東京大学CoREFでは、平成22年度から全国の自治体と連携して、協調学習の授業づくり

を推進するプロジェクトを展開してきました。静岡県による授業力向上研修は、CoREF

プロジェクトの実践成果を陰に陽に活用していただいています。本節では、その関係性、

及びプロジェクトの実践経験を踏まえた静岡県の研修の成果と展望に対する概観を述べ

させていただきます。 

CoREFの実践研究の枠組みは、図８－７－１のとおりです。協調学習を教室において引

き起こすことを共通の目標（ビジョン）として、その実現のために「知識構成型ジグソ

ー法」という授業手法を共有し、その授業を先生方の教科等で実践し、振り返る一連の

過程を通して、子どもの学びに関する知見の質と授業デザイン力の向上を図ります。こ

れに対して、授業力向上研修の枠組みは、図８－７－２のとおり、アクティブ・ラーニ

ングを共通目標として、４つのポイント（編集者注／授業設計診断の４項目）を押さえ

た授業を実践し、振り返る枠組みとなっています（編集者注／図８－７－２のシートは

高等学校用。各校種で使用したシートは第９章参照）。 

 

  

図８－７－１：CoREFの授業改善枠組み 図８－７－２：授業力向上研修の枠組み 

 

２つの図を見比べると、授業力向上研修はCoREFの枠組みを母胎としながらも、「知識

構成型ジグソー法」という授業の型の制約（縛り）を課さず、授業が守るべき４つのデ

ザイン原則だけを示すことで、各学校現場でより自由で柔軟な試みを許容するように見

えます。その一方で、「自由で柔軟な試み」は、互いの指導案を一から説明する必要があ

るなど、実践者間での実践の比較共有吟味を難しくする課題と、何を基に授業デザイン・

実践・評価のサイクルを回せばよいかの軸が不明確になる課題とを抱えています。 
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例えば、平成28年度の授業力向上研修では、第１回にオープンエンドな課題に対する

小グループ討論型の授業（特別支援学校）とクローズドエンドな課題に対するジグソー

法の授業（高等学校）を体験していただき、それとはまた違う内容で第２回の学習評価

の演習を行わせていただいたため、受講者の体験が適切に積みあがらず、時間を有効に

使えない課題がありました。その反省を踏まえ、平成29年度は第２回を見据えて、第１

回から知識構成型ジグソー法による授業内容を展開し、授業体験・評価のサイクルを一

貫させました（編集者注／第１回の授業内容は第３章で紹介している「雲の授業」）。 

このような難しさを抱えながらも、第２回の研修ではいずれの年度でも、授業実践の

振り返りシートが研修者間の多様な実践を学びの事実に基づいて見直す媒介物として機

能していることを実感しました。このシートはCoREFにおける「授業振り返りシート」を

転用していただいたもので、CoREFのものは同じ問いに対する授業前後の解答を、３名の

学習者を選んで書き出し、その上で学習の様子や成果、次の授業デザインに対する課題

を考えるものです。その意味で本来このシートは知識構成型ジグソー法という授業手法

と「共に」使うことを想定されていましたが、授業力向上研修の体験から、報告者の白

水は、それが他の授業のやり方にも適用できること、及び、授業（単元）前後になされ

た授業のやり方は様々でも実践者間の建設的な相互作用を引き起こす一助となることを

知りました。例えば、単元の最初に柱となる課題に答えを書かせることで、「案外子ども

が自分なりに考えていること」が見えてきて、それを基に授業設計することの必要性に

気付く対話がそこここに起きていました。こうした実践者間の対話が、上記の３節のア

ンケート分析に見るような先生お一人おひとりの「課題の具体化」につながったのであ

れば幸いです。 

次の課題は、このように授業法を制約しないことによる間口の広い研修が、現場の実

践をどう促し、授業デザイン・実践・評価のサイクルを一貫して回していくかを追跡調

査すること、そこから先生方に子どもの学びと授業デザインに関するどのような知見が

生まれるか（図８－７－２の中心箇所の「？」）を捉えることでしょう。これは研修を行

う教育行政機関の自己点検・自己検証に相当し、全国的にどの自治体でも満足に取り組

めていないチャレンジングな課題です。しかし、その解決にも、総合教育センターと県

教委、教育事務所、県内の先生方の熱意と努力が必ず役立つと信じています。 

報告者の白水は、今回の研修の企画・実践・振り返りを通じて、常にセンターを中心

とした静岡県側の主体性・積極性を感じていました。研修でありがちな研究者への丸投

げではなく、いつもご自分たちなりの企画を練り、それを出してくださることで、こち

らとの建設的な相互作用が可能になりました。研修の構想を初めて伺ったのは、平成27

年４月のことでしたが、それから平成28年度の研修開始まで、センターのＡＬＰＴのみ

なさまが東京まで足を運ばれたのが４回、白水が静岡に伺った折に相談したのが３回に

上るという積み重ねがありました。その中で、私が一番印象に残っているのは、特支担

当の指導主事の先生が学習評価の演習案（本報告書第４章に一部紹介）を聞かれたとき

に、即座に「これは特支も高校と一緒に学ぶべき内容だ」とコメントされたことです。

子どもの違いだけに目が行けば、「記述回答を基にした学習評価」は縁遠い話に受け止め

られそうですが、学びをデザインするとはどういうことか、それを評価するということ

はどういうことかという本質を踏まえればその関連性が見えてくるのでしょう。実際の

研修場面でお会いしたとき、「実践の振り返りはどうですか？」とお聞きすると、この指
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導主事の先生は「はい、評価の演習でやったような、何がねらいでそれに対するどうい

う言動が得られたかというポイントを押さえた振り返りになっています。特支は、とか

く子どもが創発的にできてしまったり、想定外のあらわれを見せたりすることも多く、

仕掛けに対する学習成果という視点は大切です」と仰っていました。 

こうした研修内容に対する直感と、研修を行うことによる効果に対する仮説を、研修

自体の場における受講者の先生方の学びと、日々の学校現場に戻った後の継続的な学び

との両方で検証しながら、研修を良くしていってほしいと思います。特に、研修の企画

や実践を担ってきたコアメンバーの学習観や学習科学観、直感に支えられた研修の質を、

それらのメンバーの異動によらずに維持・向上していくような工夫と体制をたくさん模

索・試行してほしいと願います。 
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第 9 章 

使えるシート集 

 
総合教育センターでは、新学習指導要領に対応した様々な研修を実施しています。しか

し、研修の機会は限られており、すべての先生方に参加いただくことはできません。一方

で、新学習指導要領は、これまでにない大きな改訂です。その中で示される「主体的・対

話的で深い学び」や「カリキュラム・マネジメント」の実現は、こ

れからの社会を生きていく子どもに必要な資質・能力を育むために

必須のものです。 

そこで、第９章では各校種の研修等で使用したシートを掲載しま

した。「主体的・対話的で深い学び」や「カリキュラム・マネジメン

ト」を実現するため、校内研修等にぜひ活用してください。 

（ ※ 掲載したシートは、ＤＶＤに収録されています。） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

小中学校 研修シート 

授業設計アイデアシート                 【シート（小中－１）】 

振り返りシート                     【シート（小中－２）】 

 

高等学校 研修シート 

学びのデザインシート                   【シート（高－１）】 

授業実践振り返りシート                  【シート（高－２）】 

「資質・能力の育成につなげるカリキュラム・マネジメント」ワークシート１ 

【シート（高－３）】 

「資質・能力の育成につなげるカリキュラム・マネジメント」ワークシート２ 

【シート（高－４）】 

何から始める？「カリキュラム・マネジメント」（高等学校編） 【シート（高－５）】 

 

特別支援学校 研修シート 

アクティブ・ラーニングの視点からの授業設計シート     【シート（特－１）】 

アクティブ・ラーニングの視点からの授業実践記録シート   【シート（特－２）】 

ワークシート１ 資質・能力を育てるためのカリキュラム・マネジメント 

【シート（特－３）】 

ワークシート２ 「主体的・対話的で深い学び」の視点からの授業改善 

【シート（特－４）】 

ワークシート３ 教科横断的に取り組む資質・能力の育成   【シート（特－５）】 

掲載シート一覧 

授業設計 

学習評価 

カリマネ 

授業設計 

学習評価 

カリマネ 

授業設計 

カリマネ 

カリマネ 

学習評価 

カリマネ 

カリマネ 

学習評価 



第９章 使えるシート集 

 

１ 小中学校 研修シート 

 

 (1) 授業設計アイデアシート【シート（小中－１）】 

ア ねらいと特徴 

「主体的・対話的で深い学び」の実現を目指し、リーフレットの授業設計診断の

４項目に沿って授業を設計するためのシートです。 

このシートを活用することで単元・本時における子どもの姿を具体的にイメージ

することができます。４項目が関連し合っているので、項目間を行き来しながら修

正することができます。指導案の様式では離れてしまう、主発問・学習課題と学習

の成果が横に並んでいるので、それらのつながりが見やすくなっているのが特徴で

す。 

 

イ 使用方法 

・授業設計診断の４項目に沿って、「授業設計アイデアシート」を用いて授業をデ

ザインします。 

・日々の授業において、「主体的・対話的で深い学び」の視点をもった授業を設計

するための思考ツールとして気軽に使用できます。 

・指導案の検討、授業終了後の事後研修でも使えますが、指導案を作成する前に活

用することをお勧めします。 

・単元（または本時）で身に付けさせたい力を学習指導要領で確認してから記入を

始めます。 

 

ウ 留意点 

・単元（題材）・本時の目標の欄（➊）に身に付けさせたい力を具体的に書いた後

は、シートのどこから書いても構いません。 

・一通り記入した後、「主発問・学習課題」と「学習の成果」にずれがないか確認

するなど、項目をもう一度見直すことが効果的です。 

 

 

 

 

 

 

 

授業設計 
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➊ 
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 (2) 振り返りシート【シート（小中－２）】 

ア ねらいと特徴 

単元（題材）や１時間の授業の前後で、子どもの考えの量や質がどのように変化

したのかを視覚化するシートです。授業前後理解比較法に基づきます。 

単元（本時）の目標に対する３人の子ども（任意）の思考の変化を確認すること

ができます。 

単元（本時）の終末時に子どもが書いた振り返りの記述だけでは、子どもの思考

の変化を読み取ることができないことがあります。また、単元（本時）の始まりか

ら考えが変わっていない場合や、単元（本時）の始まりには既に課題に対する答え

が分かっており、もっと高度な課題を設定した方がよかったという場合もあります。

子どもの振り返りの記述やあらわれを比較すること、単元（本時）の目標に沿った

記述になっているかを検討することを通して、授業改善に生かすことができます。 

 

イ 使用方法 

・３人（例えば、理解度の異なる３人、同一グループに所属する３人などが考えら

れます）の子どもを抽出して、単元（本時）の授業の前後の子どもの考えを記述

し、比較します。（➊・➋） 

・単元（本時）の目標に沿った記述になっているかを確認します。 

・単元（本時）の目標と照らすことが大切なポイントになります。このシートだけ

では、授業の過程や教員の支援等が分かりません。指導案にも目を通した上で使

用してください。 

 

ウ 留意点 

・単元（本時）の始まりと単元（本時）の終末での子どもの記述を比較すること 

で、思考の深まりが捉えやすくなります。 

・このシート単体では学びの過程を見る機能を有していないので、子どもの学びの

深まりを評価するには、他の方法との併用が必要な場合もあります。振り返りシ

ートの効果的な活用方法・活用場面については、今後も小中学校支援課で研究を

進めます。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

学習評価 
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➊
 

➋
 

※このシートは CoREF のシートを参考に作成しています 
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２ 高等学校 研修シート  

 

(1) 学びのデザインシート【シート（高－１）】 

ア ねらいと特徴 

「主体的・対話的で深い学び」を実現するために授業デザインの検討を行うため

のシートです。 

内容をリーフレットの授業設計診断の４項目に焦点化しているので、教科の専門

性を問わない授業検討が可能です。他教科の教員と検討することで、学習者目線で

の授業検討がしやすくなります。また、代表授業を通しての校内研修などにおいて、

「主体的・対話的で深い学び」を実現する授業設計についての資料として、リーフ

レットと併せて活用できます。 

 

イ 使用方法 

・「解決したい課題や問い」は、実際に生徒に提示する表現で記入します。生徒が

どのように考えるか、感じるかをイメージしやすくなります。（➊） 

・「考えるための材料」は、用意する材料（資料、道具、教材など）の数に応じて

列を区切って表記します。各教科等の特質に応じた物事を捉える視点（見方・考

え方）を働かせて考えられる材料を記入します。また、その材料を使ったときに

想定される活動を記入します。（➋） 

・「対話と思考」には、設定する対話の方法（グループ形態、時間設定、留意事項

など）と、想定される思考のプロセスを記入します。（➌） 

・「学習の成果」には、「解決したい課題や問い」に対する生徒のあらわれを予想し

て、生徒の立場で具体的に記入します。また、育成すべき資質・能力の三つの柱

から評価するための視点について、①習得した知識や重要な概念の内容、各教科

が目指す技能等、②思考・判断した過程や結果をどのように表現しているか、③

主体的に学習に向かう姿と新たな疑問や問いが生まれている様子を記入します。

（➍） 

・授業設計診断の４項目を参照しながら、よりよいデザインになるよう自身で見直

したり、他の教員と協議したりするなどして、授業改善を行います。 

 

ウ 留意点 

・このシートは１時間の授業デザインに限らず、単元などの学習のまとまりに対し

て作成することもできます。 

・他の教員の「学びのデザインシート」を検討するときは、学習者目線になって、

「その問いを聞いたとき、どう感じるか」など率直な意見を伝えます。 

・「学習の成果」（➍）に生徒のあらわれを具体的に記すことで、それぞれの観点の 

目標が明確になり、指導と評価の一体化につながります。 
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(2) 授業実践振り返りシート【シート（高－２）】 

ア ねらいと特徴 

授業後に、授業デザインを振り返り、検討を行うためのシートです。授業前後理

解比較法に基づきます。 

授業後の生徒のあらわれから「主体的・対話的で深い学び」が実現できたかを検

証し、授業改善を図ります。リーフレットの授業設計診断の４項目に沿って検討す

ることで、振り返るポイントが焦点化され、「学びのデザインシート」と同様、教

科の専門性を問わない授業検討が可能になります。 

 

イ 使用方法 

・授業前と授業後の学習課題に対する考えを、生徒に記録させておきます。 

・３人（例えば、理解度の異なる３人、同一グループに所属する３人などが考えら

れます）の生徒を抽出して授業前後の考え（学習課題に対する回答）をシートに

記入し、授業前に教員が想定した生徒のあらわれと比較しながら、授業を振り返

ります。（➊） 

・生徒のあらわれから見えてきた授業の成果や課題、改善案について、授業設計診

断の４項目ごとに記入し、授業設計を振り返ります。（➋） 

 

ウ 留意点 

・校内研修等、教科を越えて多くの先生方で代表授業について検討を行うことで、

多様な視点からの議論をすることができます。 

・「学びのデザインシート」を併せて用いることで、想定した生徒のあらわれと比

較しながら、「なぜできたのか」「なぜできなかったのか」を振り返ることができ、

授業改善が進めやすくなります。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「学びのデザインシート」、「授業実践振り返りシート」については、総合教育センター

の Web サイトから記入例、授業実践例がダウンロードできます。 

 

http://www.center.shizuoka-c.ed.jp/index.php?page_id=226 
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 (3) 「資質・能力の育成につなげるカリキュラム・マネジメント」ワークシート１ 

【シート（高－３）】 

ア ねらいと特徴 

目指す学校像（学校教育目標）から、育成すべき資質・能力への意識を高め、教

科指導について見直すことにより、授業を中心に校内の様々な営みがつながり、そ

のつながりが見えるようになるためのシートです。 

教科横断的な視点をもつことを促し、カリキュラム・マネジメントにつなげるこ

とができます。教科横断という場合、「学習内容」や「学び方」などでつなぐこと

も考えられますが、このシートでは、「資質・能力 ＝ 育てたい力」でつなげてい

きます。 

 

イ 使用方法 

・一番上に、各学校の「目指す学校像（学校教育目標）」を記入します。（➊） 

・教員それぞれが各教科の学習場面で、どのような資質・能力が育成できるのかを

三つの柱で抽出、記入します。（➋） 

・総合的な学習の時間、特別活動、ＩＣＴ活用、地域の人的・物的資源などとのつ

ながりについても考えられるものを記入します。（➌） 

・記入が終わったところで、目指す学校像（学校教育目標）を軸にして改めて全体

を眺め、横断的かつ俯瞰的につなげていく視点を全体で共有します。 

 

ウ 留意点 

   ・校内研修で実施する場合は、学年部単位など異なる教科のメンバーでのグループ

編成をお勧めします。 

   ・このシートを用いて全体を俯瞰できたら、これを踏まえて、教科ごとのまとまり

で、教科で育成すべき資質・能力についてさらに深く協議したり、入学から卒業

までの段階を追って、年間指導計画の見直しを図ったりすることなどが実施でき

ると、さらにカリキュラム・マネジメントが進みます。 
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 (4) 「資質・能力の育成につなげるカリキュラム・マネジメント」ワークシート２ 

【シート（高－４）】 

ア ねらいと特徴 

前出の【シート（高－３）】と同様、教科を横断した資質・能力の育成を促進す

るカリキュラム・マネジメントのためのシートです。教科の枠を越えて、一人の生

徒をどう育てるかを共有することをねらっています。 

目指す学校像と各教科の授業との間にある隔たりを埋めるため、「目指す学校像

（育成を目指す生徒の姿）」を具体化する、「〇〇高校の生徒に育成すべき資質・能

力」の欄を設けています。また、生徒一人ひとりを主語にするために、生徒モデル

を想定します。その学校によく見られる生徒モデルから、育てたい生徒像に向かっ

て足りない力を洗い出して、授業における学習活動を再検討するものです。 

 

イ 使用方法 

・表の上部に目指す学校像（育成を目指す生徒の姿）を記入します。（➊） 

・目指す学校像に照らして生徒に身に付けさせたい力について共通理解を図り、「○

○高校の生徒に育成したい資質・能力」を具体的に記入します。（➋） 

・想定した生徒モデルから、その生徒の実態（現状では育成または発揮できていな

い資質・能力）を表の下部に記入します。（➌） 

・生徒が「育成したい資質・能力」を発揮するために、担当教科では授業において

どのようなアプローチができるかを考え、「この力を付けるために、このような

指導・取組が考えられる」という具体的な書き方でそれぞれの教科について記入

します（同じ教科が複数になっても構いません）。（➍） 

・それぞれの教科のアプローチが、目指す学校像につながっているか（縦の視点）、

教科間にはどのようなつながりが見出せるか（横の視点）を協議し、横断的かつ

俯瞰的につなげていく視点を全体で共有します。 

 

ウ 留意点 

・【(3)ウ再掲】校内研修で実施する場合は、学年部単位など異なる教科のメンバー

でのグループ編成をお勧めします。 

   ・【(3)ウ再掲】このシートを用いて全体を俯瞰できたら、これを踏まえて、教科ご

とのまとまりで、教科で育成すべき資質・能力についてさらに深く協議したり、

入学から卒業までの段階を追って、年間指導計画の見直しを図ったりすることな

どが実施できると、さらにカリキュラム・マネジメントが進みます。 

・授業力向上研修（平成29年12月８日開催）では、特徴の異なる３種類の目指す学

校像と、それぞれに２人ずつの生徒モデルを用意しました（資料はＤＶＤに収録）。

当日は、希望により編成した目指す学校像ごとのグループで、検討する生徒モデ

ルを１人選択して研修を進めました。校内研修で実施する場合は、所属校に応じ

た生徒モデルが用意されると、より臨場感が増します。(⇒ Column 5 へ) 
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 (5) 何から始める？「カリキュラム・マネジメント」（高等学校編） 

【シート（高－５）】 

ア ねらいと特徴 

所属校のカリキュラム・マネジメントに係る取組状況について、現状と課題を整

理し、改善の手掛かりを得るためのチェックシートです。 

Ⅰ 自身や学校の「これまで」を見る【現実編】では、カリキュラム・マネジメント

を推進する上で意識されるとよいポイントを、Ａ～Ｅの５つの要素に分けて整理し

ています。自身及び所属校全体の実態をチェックします。 

Ⅱ 実践に向けて「これから」を見通す【展望編】では、カリキュラム・マネジメン

トの推進に向けて実現しているとよい取組を、Ａ～Ｃの３つの要素に分けて整理し

ています。所属校の実現状況に応じて、必要度をチェックします。 

 

イ 使用方法 

・Ⅰでは、Ａ～Ｅの５つの要素からなる各項目について、「個人」と「所属校全体」

とに分け、〔あてはまる／どちらかといえばあてはまる／どちらかといえばあて

はまらない／あてはまらない／よく分からない〕のいずれかに○を付けます。

（➊） 

Ａ 新学習指導要領の理念 

Ｂ 目指す学校像と資質・能力の育成 

Ｃ 授業計画・実践 

Ｄ 授業分析 

Ｅ 学校評価・改善 

   ・Ⅱでは、まず「目指す学校像（学校教育目標）」を記入します。（➋） 

・ Ａ～Ｃの３つの要素からなる各項目について、必要度〔既に取り組んでいる／ぜ

ひ取り組みたい／できれば取り組みたい／取り組みたいが難しい／取り組むこ

とは不可能／よく分からない〕のいずれかに○を付けます。 

・ 色の付いた項目は、土台として特に重要です。（➌） 

     Ａ 育成すべき資質・能力の明確化・共有化 

     Ｂ 全教員参加による授業研究（計画・実践・分析） 

     Ｃ 資質・能力育成に向けた教科横断 

・Ⅲでは、１～３の視点から振り返り、自校のカリキュラム・マネジメント推進に

向けて改善の見通しをもちます。（➍） 

 

ウ 留意点 

 ・Ⅱの各項目の順序性は緩やかなものです。所属校の実情や生徒の実態に応じて必

要な取組を、往還しながららせんを描くように繰り返して実施することが、ＰＤ

ＣＡサイクルを回していくことにつながります。 

・管理職や教務主任・研修主任等、校内でカリキュラム・マネジメントを推進する

立場にある人だけでなく、全教職員による校内研修等でも使用できます。 

 

カリマネ 

150



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

➌ 

➊ 

➋ 

➍ 

他の校種でも活用できます 

151



３ 特別支援学校 研修シート  

 

(1) アクティブ・ラーニングの視点からの授業設計シート【シート（特－１）】 

ア ねらいと特徴 

「主体的・対話的で深い学び」の実現を目指し、リーフレットの授業設計診断の４

項目を意識して授業を設計するためのシートです。 

１時間の授業や１単元の終了時の子どものあらわれを想定して、そのあらわれを引

き出すための４項目に着目しながら授業を設計します。 

 

イ 使用方法 

・対象と教材のねらいを簡潔に記入し、実態を整理します。（➊） 

・子どもはどんなことを解決したいと思っているか記入します。また、授業開始時

に想定される子どものあらわれを育成すべき資質・能力の三つの柱の視点で記入

します。課題は、子どもにとって解決する必然性があり、人や物とのやりとりが

あることで「解決したい課題や問い」となっているか検討しましょう。（➋） 

・子どもはどのような「学習の成果」を得るか、授業終了時に想定される子どもの

あらわれを育成すべき資質・能力の三つの柱の視点で記入します。知っているこ

とやできることが増え、子どもが自分の成長を実感したり、次に知りたいことや

できるようになりたいことを見つけたりできる展開になっているか検討しまし

ょう。（➌） 

・課題を解決する上で必要な「考えるための材料」、想定される活動、教員の押さ

えを記入します。その材料は、複数の視点から考えることを促すか、「深い学び」

につながるか検討しましょう。材料を記入する欄が３つありますが、すべてに記

入する必要はありません。（➍） 

・「考えるための材料」を提供したとき、課題を解決するためにどのような「対話

と思考」が起こりそうかを記入します。（➎） 

・授業終了時に想定される子どものあらわれが引き出せるか、子どもの思考に沿っ

た深い学びにつながる展開となっているか、全体を見直します。 

  

ウ 留意点 

・➊から➎までを、見直しながら検討してください。 

・子どもの実態に合わせて活用してください。 
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 (2) アクティブ・ラーニングの視点からの授業実践記録シート【シート（特－２）】 

ア ねらいと特徴 

実践後にリーフレットの授業設計診断の４項目が有効であったかを振り返るた

めのシートです。 

子どものあらわれから成果や課題を整理することで、授業改善につなげます。 

 

イ 使用方法 

・「解決したい課題や問い」を提示した場面について、子どものあらわれを記入し

ます。課題についてどのような考えをもっていたか、どのように受け止めていた

かが分かるあらわれを記入しましょう。表情や行動から子どもの考えが分かる写

真やワークシート、作品などがあればシートに載せます。（➊） 

・「解決したい課題や問い」についての教員の評価を記入します。課題は、子ども

が知りたい、できるようになりたいと思う課題であったか振り返りましょう。改

善点があれば記入しておきます。（➋） 

・「考えるための材料」「対話と思考」「学習の成果」についても同様に振り返りま

す。 

・もう一度同じ授業を行うとしたらどこを改善するかという視点に立ち、実践を振

り返ります。（➌） 

 

ウ 留意点 

・複数の教員で子どものあらわれを確認し、設計した授業によって子どもが深く学

べそうか、また改善点があるとすればどこかを検討します。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「アクティブ・ラーニングの視点からの授業設計シート」、「アクティブ・ラーニングの

視点からの授業実践記録シート」については、総合教育センターの Web サイトから授業

実践例がダウンロードできます。 

 
http://www.center.shizuoka-c.ed.jp/index.php?page_id=226 
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(3) カリキュラム・マネジメントワークシート 

ワークシート１ 資質・能力を育てるためのカリキュラム・マネジメント 

【シート（特－３）】 

ワークシート２ 「主体的・対話的で深い学び」の視点からの授業改善 

【シート（特－４）】 

ワークシート３ 教科横断的に取り組む資質・能力の育成 

【シート（特－５）】 

ア ねらいと特徴 

ワークシート１は、学校教育目標を実現するために、「学習指導要領から教育内

容を明確にする段階」と「指導計画を作成する段階」の２つの段階を確認し、課題

を整理するためのシートです。 

ワークシート２は、「主体的・対話的で深い学び」を実現するために、授業検討

会で授業を振り返る際に活用するためのシートです。学習過程可視化法に基づきま

す。 

ワークシート３は、資質・能力を確実に育成するために、各領域・教科がどのよ

うに配置されるか計画したり、確認したりするためのシートです。 

 

イ 使用方法 

・ワークシート１は、改善が必要だと考える項目にチェックを入れ、課題を洗い出

します。シートにはおおよその検討内容を記していますが、好循環を生み出すに

は、どこの組織と連携を図るか、どのようなＰＤＣＡサイクルを確立すればよい

か具体的に検討します。 

・ワークシート２は、実践後、授業の流れに沿って（横軸）子どもの学びがどの程

度深まったか（縦軸）を検討します。 

手順１ 目標に関連する子どもの行動や発言などを記入した付せんを横軸に沿

って貼りながら、子どものあらわれや変容を共有していきます。（➊） 
手順２ 子どものあらわれや変容の原因を、授業設計診断の４項目に沿って分析

します。その際、授業者が設計した「解決したい課題や問い」や、準備し

た「考えるための材料」などが、「主体的・対話的で深い学び」につなが

り、授業のどの場面で資質・能力が発揮されたかを可視化します。期待し

ていた変容が認められない場合には、その原因や改善策について、検討す

るとよいでしょう。（➋） 

・ワークシート３は、実践する授業を中心に、他の領域や教科とのつながりを計画

したり整理したりすることで、資質・能力を育成する教育資源を効果的に組み合

わせて確認します。 

 

ウ 留意点 

・カリキュラム・マネジメントは、すべての教職員で取り組むことが大切です。異

なる立場の教員が互いの意見の相違に気付き、課題を共有することから始め、目

標の達成や改善に向けてＰＤＣＡサイクルを確立しながら進めていきましょう。 

カリマネ 

カリマネ 

カリマネ 

学習評価 
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他の校種でも活用できます 
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他の校種でも活用できます 

➊ 

➋ 
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学校や学級を、どの子どもにも安心できる場、自己存在感や充実感・自己有用感が感じられる場にす

ることはとても重要です。「主体的・対話的で深い学び」の視点をもって授業を行う教員が、一人ひと

りの多様な学びを認め、子どもが互いの学びを理解し、尊重し合うことは、子どもの居場所づくり・絆

づくりにつながります。 

各教科において、多様な他者と協働し、課題を解決していく「主体的・対話的で深い学び」の積み重

ねにより、子どもの資質・能力が育成され、教室文化※が醸成されていきます。リーフレットの「より

よい学級と社会を創る教室文化の診断」を活用し、教室文化が醸成されているか振り返ってみましょう。 

※「教室文化」とは･･･子どもが学級において共有している行動様式 

 

■他者と関わり合える環境（互いの学びを理解し、尊重し合う関係性） 

 

 

 

 

 

子どもが、学校生活において、他者との関わり方を学んでいくことはとても重要です。互いの失敗や

間違いを受け入れ、尊重し合えるような支持的風土のある環境づくりのために、授業を通して「１ 安

心して意見が言える環境」「２ 相手にわかってもらいたいと思い、発言できる環境」「３ 相手の意見に

関心をもち、意見を聞こうとする環境」ができているか確認してみましょう。 

 

■学習自体に向かう姿勢（他者と協働し、深く学ぼうとする姿勢） 

 

 

 

 

 

 

 

子どもにとって一人の力では解決が難しく、他者と協働しなければならないような学習課題に対して

は、子どもが、多様な資質・能力を発揮することが必要となります。授業を通して「４ 情報を読み取

るだけでなく、意味・内容を解きほぐし、明らかにしようとする姿勢」「５ 積極的に質問しようとする

姿勢」「６ 新たな課題や問いを発見しようとする姿勢」「７ 日常生活に生かそうとする姿勢」ができて

いるか確認してみましょう。 

 

■学び合い支え合う学級集団（よりよい社会を様々な人々と共に創造できる集団） 

 

      

 

各学習集団における「主体的・対話的で深い学び」を通して「学級の一人ひとりを、学びを深める大

事な仲間と思うようになっている集団」は、成熟した学級といえます。互いに学び合い支え合う学級集

団ができているか確認してみましょう。よりよい社会を様々な人々と共に創造できるように、互いの異

なる考えを尊重する子どもに育てたいものです。 

 

Column 7  教室文化の醸成 

環 

境 

学級集団 

姿 
勢 
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よりよい学習集団を創る教室文化の診断 

                    年   組   番  名前          

あなたが学習している集団は、互いを尊重し合い、学びを深められる集団になっていますか。 

学び合う仲間や自分のことについて、次のチェック項目にレ点を入れながら振り返ってみよう。 

 

■「よりよい学級と社会を創る教室文化の診断」活用の工夫例 

教員が自らの授業・対象の学習集団を振り返り、子どもが互いに学び合い支え合うことのできる学習

集団になっているか「教室文化の診断」を活用し、新たな気付きの参考にしてください。 

次に挙げるのは「教室文化の診断」をある高等学校で生徒に実施し（図１）、教員と生徒の意識の差

を分析した例です。図２のような授業改善への意欲の高まりにつながりました。 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図１ 生徒に実施したアンケート（「学級」を「学習集団」に改変） 

 

 良かったこと 課題 

 
 
 

Ａ 

教
諭 

「１ 安心して意見が言える環境」「２ 相手にわかって

もらいたいと思い、発言できる環境」など他者と関わり

合える環境が整っていると回答した生徒がほぼ全員で

あった。教室における生徒の発言に対する安心感や学び

の環境は、概ね確立できていることが分かった。 

「３ 相手の意見に関心をもち、意見を聞こうとす

る環境」「学級の全員が、学びを深める大事な仲間

と思うようになっている集団」の評価が低かった。

「聞こうとする姿勢」「互いに尊重し、学び合える

集団づくり」を目指す働き掛けが必要であることが

分かった。 

Ｂ 

教
諭 

自らの学習集団において「４ 情報を読み取るだけでな

く、意味・内容を解きほぐし、明らかにしようとする姿

勢」「５ 積極的に質問しようとする姿勢」など学習自体

に向かう姿勢が良好であることが分かり、自信がもて

た。 

「６ 新たな課題や問いを発見しようとする姿勢」

の評価が低いことが分かり、課題発見につなげられ

るような発問の仕方・ワークシートの作成が課題で

あることが分かった。 

Ｃ
教
諭 

生徒の授業に対する評価（環境・姿勢）が高く、進め方

や授業内容に関し、自信をもつことができた。 

生徒自らの理解や、発言しようという思いに対し、

不安を感じている生徒が少数でもいることが分か

り、それらの生徒に配慮しながら授業設計していく

必要性を実感した。 

図２ 実施した教員の意見 

「主体的・対話的で深い学び」では、学習集団において、子どもが思いや考えを、安心してその子

なりに率直に言える関係性をつくることが必要不可欠です。そこで、子どもが理解できないことや、

自信がもてず不安になっている思いに気付き、支援していきましょう。気付きには、教員側の「観察

する力」がとても重要です。 

また、よりよい教室文化を醸成するには、学習集団に関わるすべての教職員の協力が必要です。「教

室文化の診断」を定期的に活用し、子どもの思いを確認しながら、教員間の対話を通して、教科の枠

を越えて授業改善を進めていきましょう。 
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お わ り に 

 

 本サポートブックは、静岡県内の小学校・中学校・高等学校・特別支援学校において新学

習指導要領に対応した「主体的・対話的で深い学び」を実現していくためのさまざまな手立

てが、学習科学の知見も生かされながらまとめられています。 

 先生の中には、これまでも学び合い、教え合いといった授業やアクティブ・ラーニングに

取り組んできた、という方々もいらっしゃることでしょう。しかし、次のようなことで悩ま

れていないでしょうか。ぜひ、サポートブックを参考に見直してみて下さい。 

 

○「主体的・対話的で深い学び」を実践した結果、質の高い対話や深い学びが起きなかった

とき「子どもはまだ話し合う力が育っていない」「知識が足りないからまず教えないとい

けない」など子ども側の責任にしていませんか？「解決したい課題や問い」を子どもにも

たせていなかった、子どもが考えを進めていくための材料が足りなかったという教師側の

責任ではないですか？  

○「主体的・対話的で深い学び」を「型」として実践しているだけで時間通り見た目なんと

なく上手くいったと満足していませんか？学習過程を通して子ども一人ひとりがどのよ

うに学びが変容したのか、一人ひとりなりに深い学びを実現できていたかどうか、という

視点から授業の成果を見直していますか？ 

○ときどき「主体的・対話的で深い学び」を取り入れてはいるものの、それ以外の授業の回

は従来型の授業を実践していませんか？一人ひとりの子どもにとっての学びの連続性の

視点から授業・単元内・単元間を意識した授業設計と実践になっていますか？ 

 

 本サポートブックには、なぜ上記視点から授業改善を進めていく必要があるのかについて、

資質・能力の三つの柱（生きて働く「知識・技能」、未知の状況にも対応できる「思考力・

判断力・表現力等」、学びを人生や社会に生かそうとする「学びに向かう力・人間性等」）の

育成を前提に、子どもが「何ができるようになるか」の観点から取り組むべきことについて

整理されています。授業設計診断やさまざまなシートを活用していただきたいです。 

 今後、先生方がサポートブックを活用し、じっくり悩み対話しながら学校全体で取り組ん

でいただき、実践と改善のサイクルを回していただきたいです。そして、このサポートブッ

クの中身を超えた成果が各学校から多く出てきて、静岡県内全体で共有されていくことを願

っています。 

 

平成30年３月                 

聖心女子大学文学部教育学科 教授 益川 弘如 
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このプロジェクトを振り返って（編集後記） 

１ そもそもの構想 

  この授業改善の一大プロジェクトの構想は、３年前の平成27年４月に遡ります。当時、教育の世界では、アクテ

ィブ・ラーニングという言葉が先走り、新学習指導要領のキーワードのごとく使われていました。しかし、その内

容はおろか具体的な授業像もはっきりしないままの状態でした。現場の不安や混乱を避け、状況を正しい方向に導

くには、教員に対する研修が必要であるとの思いから、このプロジェクトはスタートしました。 

静岡県内すべての公立学校に対して学校種（小学校・中学校・高等学校・特別支援学校）に応じた研修を準備・

実施するため、総合教育センター内に特別な組織であるアクティブ・ラーニングプロジェクトチーム（ＡＬＰＴ）

を立ち上げ、その研究に入りました。新学習指導要領の論点整理が出る４か月前のことです。県内でこのプロジェ

クトを実行できるのは、全校種の指導主事が揃っている総合教育センターだけであったと思いますし、このプロジ

ェクトを実行することそのものが、総合教育センターの役割である先進的な高度専門機関としての使命であったと

思います。 

新学習指導要領が学習科学の理念を利用していることから、研究の理論的な基盤を学習科学に求め、当時日本の

第一線で活躍されていた益川弘如教授や白水始教授、後に新進気鋭の河﨑美保准教授にも加わっていただき、この

プロジェクトに対して、大学の専門研究の立場から協力を得ることができました。教育研究に、学術的な理論がな

い実践研究が多く見られる中、日本の最先端の研究者が加わって、理論的にもしっかりした基盤をもちながら、プ

ロジェクトを進められた意義は大きいと思います。 

当初は、学校種に応じた授業力向上研修を創り出すことがＡＬＰＴの目的でしたが、後に研修で使えるツールの

開発（リーフレットの中にある授業設計診断や教室文化の診断など）や各研究協力校における研究実践が加わるこ

ととなりました。 

２ 取組の成果 

  何と言っても、一番の成果は、学校種を越えてすべての公立学校において、新学習指導要領完全実施前に授業改

善の波を起こすことができたということです。県内のすべての公立学校で、共通の授業設計診断を基にした授業改

善に取り組んだ事実は全国的にも例がなく、先進的な取組としてさまざまなメディアで取り上げられました。新学

習指導要領への対応に向けた各学校の取組における不安や混乱は、かなり軽減されたのではないでしょうか。授業

改善の具体を示した、授業設計診断のようなツールを開発し、研修で使うことで、各学校及び学校間の共通言語と

して使われるようになりました。 

もう一つの成果は、大学の専門的な研究をブレイクダウンして、研修という形で学校の先生方に提供できたとい

うことです。通常、総合教育センターで大学の先生を講師にお願いする場合は、その内容については、大まかな線

を示し、内容は講師の先生に一任します。今回の授業力向上研修では、大学の先生の講義に加えて、総合教育セン

ター自作のオリジナル研修をたくさん開発しました。さらに大学の先生との入念な打合せにより、内容は専門的で

ありながら、学校種のニーズに合わせた研修の実施が可能となりました。大学と結び付いた総合教育センターの研

修は、今後につながる好例になりました。 

３ 今後の展望 

  授業力向上研修は、平成30年度で一区切りを迎えます。今後、総合教育センターとしては、研究の成果と課題を

まとめ、ＰＤＣＡサイクルを回すことになります。授業設計診断や教室文化の診断は役立ったのか、カリキュラム・

マネジメントの研修は学校経営の支援につながったのか、など評価を行い、次の一手を講じていきます。 

○ 小中学校 

研修主任を対象にした授業力向上研修で、各学校の校内研修での具体的な進め方の研修を行います。同時に、

希望研修で、すべての教員を対象にした、授業力向上研修と同じ内容の研修を用意しました。また、今後は、小

中学校での各教科における見方・考え方を働かせた深い学びを実現させるための授業づくりを研究していきます。

総合教育センターの今回の研究成果を、学校等支援研修などの様々な場面で、現場の支援に直接的に生かしてい

くことが望ましい姿であると考えています。 

〇 高等学校 

高等学校は平成34年度に新学習指導要領が年次進行実施を迎えることから、この３年間の授業力向上研修の成

果を踏まえた新研修が必要になると思います。校内研修において教科の壁を越えた議論ができる学校は増えてき

ていますが、さらに、各学校で行われる授業研究を教員全体で議論できる土壌を作る必要があります。そのこと

によってカリキュラム・マネジメントも一層進むと考えています。高等学校の教科の専門性と教職員の同僚性を

同時に高めることを目指しています。 
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〇 特別支援学校 

障害の種類によって、授業設計診断の使い方を工夫して研修を行っています。その実践を積み上げていく必要

があります。学校によって、学部編制や教育課程は様々です。その学校に合ったカリキュラム・マネジメントの

手法を確立することが、今後の研修で大切になると思います。最終的には、子ども一人ひとりの個別の指導計画

の中に、今回の研究内容が反映され、具体的な指導改善につながることが望ましいと考えています。 

４ 結びに代えて 

学校教育の中心は授業にあります。授業に振り分けられる時間配分を考えればこのことは自明です。したがって、

時代がいかに変化しようと、学校における人づくりの中心は授業にあります。新学習指導要領は「不断の授業改善」

を求めていますが、これは学校の普遍的な使命であると思います。 

今回の総合教育センターの一大プロジェクトには、学校の授業改善を進めるという大きなねらいがあります。も

し、総合教育センターが行った研究や研修により、各学校で授業改善が少しでも進んだのであれば、とても嬉しい

ことです。今後も総合教育センターは、静岡県の教育における先導的な発信源であり続けたいと思っています。今

回の一連の取組で、総合教育センターにその基礎ができあがったのであれば、それを継続・発展させることが総合

教育センターの今後の大切な使命となるでしょう。 

このプロジェクトが描く夢は、どの学校にも、新学習指導要領に基づく授業改善に力を入れる体制を作り出し、

そこで働くすべての教員の「主体的・対話的で深い学び」を実現する授業を支援し、そこで学ぶすべての子どもの

幸せを最大化することです。総合教育センターはそのための取組を加速していきます。 

３年間の歩みに関わったスタッフを紹介します 

 平成27年度 平成28年度 平成29年度 

所長 杉本 寿久 所長 吉澤 勝治 所長 塩﨑 克幸 
次長 奈良間一博 次長 奈良間一博 副所長 渡邉  清勝 

 

ア
ク
テ
ィ
ブ
・
ラ
ー
ニ
ン
グ
プ
ロ
ジ
ェ
ク
ト
チ
ー
ム
（
Ａ
Ｌ
Ｐ
Ｔ
） 

 
 

★
…
リ
ー
ダ
ー 

参事兼専門支援課長 筒井 昌博 参事兼専門支援課長 筒井 昌博 専門支援部長 筒井 昌博 
参事兼総合支援課長 小関 雅司 参事兼総合支援課長 三科 真弓 総合支援部長 白井 秀幸   

総合支援課小中学校班 総合支援部小中学校支援課 

主任指導主事 小島 育乃 指導主事 佐藤 健 班長  （指導主事） 佐藤 健 
指導主事 山﨑 健史 指導主事 大谷加奈子 班長  （指導主事） 山本ゆかり 
    教育主査（指導主事） 室野 良寛 

    教育主査（指導主事） 伊藤 亮 
総合支援課高校班 総合支援部高等学校支援課 

主席指導主事 森谷 幹子 ★ 主席指導主事 森谷 幹子 ★ 班長  （指導主事） 伊藤 直美 ★ 
指導主事 鈴木 孝明 指導主事 鈴木 孝明 教育主査（指導主事） 鈴木 孝明   
  指導主事 熊谷 仁 教育主査（指導主事） 熊谷 仁 

    教育主査（指導主事） 松本 新吾   
専門支援課特別支援班 専門支援部特別支援課 

指導主事 柘植 美文 指導主事 柘植 美文 教育主幹（指導主事） 柘植 美文   

  指導主事 齊藤 望 教育主幹（指導主事） 齊藤 望 
    教育主査（指導主事） 小林 雅樹   

専門支援課研修班 専門支援部研修課 

主任指導主事 渥美 竜三 指導主事 夏目 香織 教育主幹（指導主事） 夏目 香織   
指導主事 齋藤 篤   教育主査（指導主事） 齋藤 篤    

専門支援課教育相談班 専門支援部教育相談課 

指導主事 森 亜矢子   教育主査（指導主事） 稲垣 博    
総務企画課情報管理班 ― ― 

指導主事 熊谷 仁     
総務企画課企画班 生涯学習企画課 

指導主事 野澤 博文 班長兼主任指導主事 望月 康弘 教育主幹（指導主事） 横田川文浩 

    教育主査（指導主事） 岡本多佳子 

12人 11人 18人 

■第５章で紹介している平成28年度総合教育センター長期研修員の実践は、山田 聡 教諭（三島市立山田中学校（当時））、

近藤 聖広 教諭（焼津市立港小学校（当時））によるものです。 

■リーフレット及び、本冊子の表紙・各章の扉のデザインは、平成27年度総合教育センター実務研修員の片瀬 美里 教諭（新

居高等学校（当時））が担当しました。 
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