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１ 主題設定の理由 

文部科学省（2018a）は、資質・能力の育成のために、教科等横断的な視点をもった授

業構想、授業実践の必要性を示している。教科等横断的な視点をもった授業構想、授業実

践により、子供は、各教科等で身に付けた資質・能力を別々のものとするのではなく、つ

ながりのあるものとして組織し直すことにより、現実の生活の中でよりよく活用すること

ができるようになる。さらに、横断的に学習することで、学びの深まりが生まれたり、他

の教科等で学んだことを活用したりすることも可能になる。したがって、教科等横断的な

視点をもった授業構想、授業実践に対する教員の意識を高める必要がある。 

田村（2017a）は、教科等横断的な視点をもった授業構想、授業実践に対する教員の意

識の現状について、教科等ごとの年間指導計画を作成するだけで、各教科等で学ぶ内容や

育成される資質・能力、そこで行われる学習活動が、それぞれにどのような関係になって

いるかを丁寧に整理していなかった傾向があると指摘している。 

中川（2017）は、組織として成果を上げていくためには、Research（調査）→Plan（計

画）→Do（実践）→Check（点検・評価）→Action（修正）といったＲ－ＰＤＣＡのマネ

ジメントサイクルが効果的であると指摘している。組織として、教科等横断的な視点をも

った授業構想、授業実践に対する教員の意識を高めていくためには、マネジメントサイク

ルを組織のメンバー同士の対話により進めていくことが効果的であると考えられる。 

そこで、本研究では、マネジメントサイクルを教員同士の対話により進めていくことで、

組織として、教科等横断的な視点をもった授業構想、授業実践に対する教員の意識を高め

ていくことができるのではないかと考え、研究協力校（教員 14 人、児童 154 人）におい

て、その実践に取り組むこととした。 

 

２ 研究の目的 

取組に対する先行研究や質問紙調査を実施し、教科等横断的な視点をもった授業構想、

授業実践に対する教員の意識を高める対話を含めたマネジメントサイクルを構想した上

で、研究協力校において構想したマネジメントサイクルを実践し、教科等横断的な取組の

具体例を提案する。 

 

３ 研究の方法 

(1) 教科等横断的な視点をもった授業構想、授業実践に関する文献及び先行研究を通して

教員の意識を高める仕組みを検討する。 

(2)  研究協力校における教科等横断的な視点をもった授業構想、授業実践に対する教員の

意識の調査及び分析を行う。 



(3) 教科等横断的な視点をもった授業構想、授業実践に対する教員の意識を高めるマネジ

メントサイクルを構想する。 

具体的には、組織として教科等横断的な視点をもった授業構想、授業実践の重要性を

共有した上で、次のア～オのマネジメントサイクルを構想する。 

ア 教科等横断的な視点をもった授業構想、授業実践に対する教員の意識を調査する。 

イ 調査結果に基づき、各教科等で行われる一つ一つの単元が、１年間でどのように実

施されるのかを俯瞰しながら（いわゆる「単元配列表」を俯瞰しながら）、教科等横

断的な視点をもった授業構想、授業実践のアイデアを共有し、計画を立てる。 

ウ 計画に基づき、研究協力校の教員が授業実践を行う。 

エ 実施した授業を点検し、評価する。 

オ 点検、評価に基づき、修正する。 

(4)  構想したマネジメントサイクルを実践する。 

(5)  実践の成果と課題を分析する。 

 

４ 研究の内容 

(1) 文献及び先行研究による検討 

ア  教科等横断的な取組 

        文部科学省（2018a）は、カリキュラム・マネジメントについて、「児童や学校、地

域の実態を適切に把握し、教育の目的や目標の実現に必要な教育の内容等を教科等横

断的な視点で組み立てていくこと、教育課程の実施状況を評価してその改善を図って

いくこと、教育課程の実施に必要な人的又は物的な体制を確保するとともにその改善

を図っていくことなどを通して、教育課程に基づき組織的かつ計画的に各学校の教育

活動の質の向上を図っていくこと」と示している。田村（2017a）は、年間指導計画

が全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の重

要性を示している。また、子供の資質・能力の育成を、単位時間において実現するに

は、その１時間がどのような単元に位置付いているのかという単元構成やその単元が

どのような年間の位置付けになっているのかという年間指導計画、さらにはそれぞれ

の教科等間のつながりを考える必要があると述べている。これらから、カリキュラ

ム・マネジメントの充実のためには、授業改善の視点に立った教科等横断的な取組の

側面が重要であると考える。 

したがって、研究協力校においても、教科等間のつながりを意識した教科等横断的

な取組について進めていく必要があると考える。 

イ 組織的な仕組みの構築 

    田村（2016）は、小学校学習指導要領解説総則編にも示されている教科等横断的な

視点について、各教科ならではの教科の本質に迫る学習を生み出す一方、一教科に限

定されない汎用的な資質・能力を様々な教科・領域で総合的に育成する視点でカリキ

ュラムを編成することが必要であると述べている。したがって、各教科・領域の授業



図１ 教科等横断的な授業実践に関する質問紙調査（一部抜粋） 

 

構想において、教科等横断的な視点を資質・能力で捉えた指導ができるような仕組み

を構築すべきであると考える。 

ウ  単元配列表の活用 

    単元配列表とは、「各教科等の年間指導計画を一体化させ、１年間の学習活動の全

体を概観し俯瞰できるようにしたもの」である（田村,2017a）。また、カリキュラム

をデザインする際には、「教育目標を踏まえ、つなぐグランド・デザイン（全体計画）」

「全単元を俯瞰し、関連付ける単元配列表」「学びの文脈を大切にした単元計画」の

三つの階層があると述べている。さらに「カリキュラムのデザインの中でも、単元配

列表と単元計画表を作成することが、学級担任などの最前線で実践する立場の人にと

っては大切な仕事となります」と述べている。このことから、各教科等での学びが相

互に関連付いたり、連動したりすることを実現させていくためには、この単元配列表

を作成していくことが重要となると考える。 

全教員で年間指導計画に修正を加え、単元配列表として全体を俯瞰できるようにす

ることにより、単元間や教科等間のつながりが見いだせ、教科等横断的な視点が明確

になり、その取組が促進できるようになる。 

そこで、研究協力校においても、単元配列表の活用を進めていく必要があると考え

た。 

(2) 質問紙調査（１回目） 

教員が普段の授業を、どのような意識をもって取り組んでいるか、研究協力校に対し

て７月に質問紙調査（図１）を行った。調査は、各質問項目に対して「そう思う」から

「そう思わない」まで６段階のいずれかを選択する形式で行った。小学校においては、

生活科、総合的な学習の時間と各教科等とを関連付けて指導していく多くの実践例があ

る（例えば、田村，2017a；田村，2012 など）ことから、質問紙により、その実践状況

を調査することとした。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

教科等横断的な授業実践に関する質問紙調査 

 

そう思う  ６ ・ ５ ・ ４ ・ ３ ・ ２ ・ １  そう思わない 

 
 

 

 以下の項目について、御自身が該当すると思う数字

に１つ○印を付してください。 

① 授業を進める際に、本時の目標を常に意識して実

践している。 

② 授業を進める際に、単元の目標を常に意識して実

践している。 

③ 授業を進める際に、その単元だけでなく、つなが

りのある単元まで常に見通して、実践している。 

④ 生活科、総合的な学習の時間の授業を進める際に、

単元配列表を基に、教科等間のつながりを常に意識

して、実践している。 

⑤ 単元配列表を常に見直すようにしている。 

⑥ 単元配列表を見直す際は、個人で行うことの方が 

多い。 
教科等横断的な授業を実践する際に、必要な要素、

事項として、重要であると感じることについて、御自

身が該当すると思う数字に１つ○印を付してくださ

い。 

⑦ 教科等横断的な授業を実践する場合は、単元のつ

ながりを常に意識することが重要である。 
⑧ 教科等横断的な授業を実践する場合は、単元配列

表を常に見直すことが重要である。 

⑨ 教科等横断的な授業を実践する場合は、教科等間

のつながりを常に意識することが重要である。 

⑩ 教科等横断的な授業を実践する場合は、単元配列

表を個人で見直すことが重要である。 

 



図２ 1 回目の質問紙調査の結果 
（Ｎ＝14） 

   質問紙調査の結果を図２に示した。なお、質問項目ごとに欠損値を除いて処理した。 

ア 目標や単元間、教科等間のつながりの意識及び実践 

質問紙調査の質問①、②、③を、

friedman 検定により比較した結果、回答

の分 布に有意な差が認められ （ x ²  

(2)=15.9,p<.01）、多重比較の結果、質

問③が他の質問項目と比較して有意に

回答の分布が否定的であった（Holm 法，

p<.05）。このことから、授業実践の際、

本時や単元の目標に対する意識と比較

して、単元間のつながりへの意識は十分

ではないといえる。また、質問③と④を

wilcoxon 符号順位検定により比較した

結果、有意な差は認められなかった

（z=.71,p>.05）。このことから、生活科

や総合的な学習の時間についても、単元

間や教科等間のつながりを意識した実

践が十分でないと推察される。 

イ 単元配列表の見直しの意識及び実践 

質問⑤と⑧を wilcoxon 符号順位検定

により回答の分布を比較した結果、⑤の

方が有意に否定的な回答であることが

認められ（z=2.27,p<.05）、単元配列表

を見直すことが重要という意識と比較

して、実践は十分ではないといえる。 

さらに、質問⑥は肯定的な意見が 11

人おり、質問⑩は否定的な意見が他の質

問と比較して多く、単元配列表を個人で

はなくペアやグループで見直す必要が

あると感じている傾向がうかがえるが、

実際には個人で見直している教員の方

が多いと考えた。 

(3) 研究の構想 

マネジメントサイクルの中で、教科等横断的な視点をもった授業構想、授業実践を促

進するために、生活科、総合的な学習の時間を柱とすることとした。これは、教科等間

のつながりを考えた時に、生活科、総合的な学習の時間は、どの教科等ともつながりを

見いだせる教科・領域であるため、取り組みやすいといえるからである。また、各学校

そう思う                 そう思わない 



表１ 研究協力校で活用中の単元配列表の一部 

の実態に合わせて、目標や学習内容を設定していくので、必然的に学校教育目標を意識

した活動となる。したがって、生活科、総合的な学習の時間の特色を生かし、各教科等

とのつながりを明確にすることで、学校教育目標の具現化につながる教科等横断的な授

業展開が期待できると考える。仕組み構築のための取組方法について、以下に示した。 

ア  単元配列表の見直しの促進 

教員が、生活科、総合的な学習の時

間を軸として、各教科等の単元と関連

付け、それらのつながりを視覚的に捉

えられるようにしたいと考えた。そこ

で、学習指導要領で取り上げられてい

る（内容）（活動）（評価）の視点を取

り入れることとした。さらに、今まで

あまり意識していなかった（資質・能

力）にも注目できるようにした。そう

することで、どのような視点でつなが

るかが明確になり、組織の話合いの活

性化を図ることができると考えた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

具体的な手順については、まず、色分けした付箋を使い、四つの視点の例を全体に

示し（図３）、それぞれの視点の違いを理解する。次に、これまでの単元配列表（表１）

をグループで見直しながら、具体的な授業をイメージする。そして、どの視点でつな

がるのかが明確になったら、付箋を選ぶ。最後に、選んだ付箋につないだ根拠を書い

て単元配列表に貼り、矢印でつなぐこととした。 

イ 意図的なグループ編成での活動の場を設定 

グループで話し合いながら単元配列表を見直すことは、個人では気付かなかったよ

うなつながりを見いだし、新しいアイデアを授業構想に入れることができると考える。

そこで、今まで個人で行うことが多かった単元配列表の見直しを、グループで行うこ

ととし、学年ごとにグループを編成した。その際、昨年度その学年を担当した教員を

図３ 四つの視点を示した単元配列表の一部 



グループに入れることとした。そうすることで、若手教員も昨年度の担当学年の経験

を基に、考えを述べる機会を得る。また、どの教員も、研究協力校の昨年度の実践を

知ることができるので、地域や学校の特色の相互理解が進む。昨年度の実践を生かす

ということは、異学年の子供同士が交流する機会を生むこともあるだろうと考えた。 

ウ 教科等間のつながりを意識した指導の推進 

「教科等横断的な授業実践ワークシート」（図４）を活用することで、単元配列表か

らつながりを見いだすことができた教科等について指導の見通しをもたせることとす

る。そして、単元配列表で見いだしたつながりを、時間をかけずにそのままワークシ

ートに転記する時間を設けることとした。 

エ 成果と課題の共有の場の設定 

実践後には、前回と同じ意図的

なグループに分かれ、成果と課題

について、「子供にどのような力

が付いたか」という視点で情報交

換をする場を設ける。さらに、教

員全体で子供の学びを深めるた

めに、どのようにつなぐことが有

効であるかを共有し、次の実践に

生かすようにする。 

 (4) 実践の結果とその考察 

ア 単元配列表の見直しの促進 

単元配列表の見直し時におけ

る聞き取り調査では、以下の意見

があった。 

   ・「おもいだしてかきましょう」

（国語科）と、「あさがおのか

んさつ」（生活科）をつなぐこ

とは、国語科で培った文章に書

き表す力を、生活科の朝顔の観

察記録に生かすことができ、書

く力を日常生活の様々な場面

で育てられる（活動、資質・能

力に関する意見）。 

・「ごみのしょ理と利用」（社会科）と、「ごみを減らすために自分たちができること」

（総合的な学習の時間）をつなぐことは、社会科で学んだ知識を、総合的な学習の

時間において自分事として考え、活用できる知識として深められる（内容、資質・

能力に関する意見）。 

図４ 教科等横断的な授業実践ワークシート 

単元配列表か

ら取り出すこと

で、授業構想が

明確になる。 

つながりの視点を

明確にした授業実践

のよさや課題を自分

で実感する。 

授
業
実
践
前 

授
業
実
践
後 

自分の見いだしたつながり
を明確にし、見直す。 

見いだしたつながりに迫る
ために、どのような指導をす
るか考え、授業構想を深める。 



・「長さ」（算数科）と「食べるのはどこ」（国語科）と「やさいのしゅうかく」（生活

科）をつないで考え、子供が長さを測ることができるかという評価の視点で関連付

けて指導していきたい（評価に関する意見）。 

これまで単元配列表の見直しは、意識と比較して実践は弱い状況が見られた。しか

し、見直しの実践を進めていくにつれて、「つないで考える」という発想は、「一つの

単元が終われば授業が終わり」という考えから脱却し、その後も知識が活用されたり、

子供の学びが深められたりするのではないかというそれぞれの教員の気付きにつなが 

った。さらに、単元配列表を見直す

こと（図５）は、今まで感覚的に捉

えていた教科等間のつながりが明

確になり、教科等横断的な視点をも

った授業構想ができるようになっ

てきたと推察される。また、最初に、

四つの視点を示して単元配列表の

見直しを行ったことで、（内容）や

（活動）などを中心に、様々なつな

がりを見いだすことができた。意図

的なグループでの見直しを進めて 

いくうちに、（資質・能力）を視点に入れたことにより、（内容）や（活動）でつない

だものでも、子供に付けたい力を考えてつなぐ姿が見られた。これは、後半に進むに

つれて、（内容）や（活動）や（評価）よりも（資質・能力）でつないだ授業構想に目

が向けられたといえる。しかし、学校教育目標の具現化を意識したような発言は、こ

の時点では見られなかった。 

 ２回目の単元配列表の見直しでは、１回目の経験を生かすことができ、意図的なグ

ループごとに話合いがスムーズに進められていた。生活科、総合的な学習の時間だけ

でなく、新たに教科どうしのつながりを見いだす姿も見られた。対話の中で見られた

意見を、以下に示した。 

・図画工作科で行う「ときめきコンサート」と、音楽科で行う「打楽器パーティー」

をつなぐことで、図画工作科で自分の思いを基に作った打楽器を活用し、音楽科の

パーティーで主体的に取り組めるようにしたい（教科同士のつながりに関する意

見）。 

・体育科の「ボール運動」の単元を、地域で行われるドッジボール大会の時期に配列

することで、授業で身に付けたボール操作の技能を生かして、ドッジボールの大会

で活躍することが期待できる（教科と地域行事に関する意見）。 

さらに、１回目の見直しに比べて２回目の見直しの方が、付箋や矢印の数が増え、

より多くの授業構想、授業実践を考えていることを確認できた（図６）。これは、単元

配列表を見直す際の四つの視点への理解が深まり、様々なつながりが見えるようにな

図５ 付箋が貼られた単元配列表の一部 



ったからではないかと考えられる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

イ 意図的なグループ編成での活動の場を設定 

グループ活動の中で、以下のような発言があった。 

・家庭科で行う「味噌汁ご飯炊き」を生かすことで、総合的な学習の時間の「米料理

に挑戦」では、調理の基礎の技能を高めることができる（若手教員から今年度５年

生担任への意見）。 

・総合的な学習の時間で行う「稲の生長観察」については、収穫高をまとめる際に、

算数科で学習する「割合とグラフ」を活用できる（経験豊かな教員から今年度５年

生担任への意見）。 

個人ではなくグループで単元配列

表を見直すことで、若手教員は昨年度

の取組を基に、アイデアを出したり、

自分の授業実践を紹介したりするこ

とができた。経験豊かな教員は、これ

まで実践してきたことを基に、授業の

具体例を交えたり、質問に答えたりし

て、グループの活動を活性化させた

（図７）。 

意図的にグループ編成をしたことで、昨年度の経験を語るきっかけが生まれ、つな

ぐ際の気付きをグループの話合いに生かすことができたと考える。特に、若手教員は、

聞く側となることが多いが、考えを表出する機会をもつことができたといえる。経験

豊かな教員も、昨年度の新しい実践を知ることができたり、地域とのつながりを生か

すことができたりした。このような活動の場を設定することは、昨年度使用した教

材・教具を共有することや、昨年度の学びを参考にして異学年の子供同士の学びをつ

なげることも期待できる。 

ウ 教科等間のつながりを意識した指導の推進 

授業を実践した後の「教科等横断的な授業実践ワークシート」への記述や聞き取り

図６ 見直した単元配列表の１回目と２回目の比較 

図７ グループで見直している様子 



調査では、単元配列表の見直しが生かされたことがうかがえた。たとえば、教員側が

教科等間のつながりや共通する付けたい力を意識していたので、肯定的な意見として、

「子供に声を掛けるだけで、子供が観察記録を書きやすくなった」「教科で学んだこと

を総合的な学習の時間で深めることができた」などが聞かれた。２年生担任からは、

図画工作科と音楽科をつなげて打楽器を作成した際に、「子供から『この打楽器はけや

き祭（生活科・総合的な学習の時間で学んだことを伝える学習発表会）の発表の時に

使えるね』とつながりを考えたつぶやきがあった」という声が聞かれた。これは、「教

科等横断的な授業実践ワークシート」を活用することで、指導の見通しがもてたため、

教員の意識が変化し、教科等横断的な授業が推進された結果であると考えた。また、

経験豊かな教員だけでなく若手教員も、同じように教科等横断的な授業実践がなされ

ていた（図８）。図８の経験豊かな教員の記述例のように、「子供の思考もスムーズに

なったように思う」と、新たな発見をする姿も見られた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  エ 成果と課題の共有の場の設定 

意図的なグループで授業実践についての成果と課題を共有したことで、どのような

授業実践を行ったかを紹介し合い、子供にどのような力が付いたかが明確になってい 

図８ 授業実践後のワークシート 

若手教員の記述例 経験豊かな教員の記述例 



図９ 国語科と生活科のつながりが見 
える教室掲示 

図 10 質問紙調査の比較（Ｎ＝14） 

た。そのため、２回目の単元配列表の見

直しでは、どのような視点でつなぐこと

が有効であるかが焦点化されていった。

授業実践の振り返りでは、（資質・能力）

でつないだものが多くあった。たとえば、

「２年生の生活科の『おもちゃをつくっ

て遊ぼう』と国語科の『やってごらん、

おもしろいよ』をつなぐことにより、１

年生に対して分かりやすくしたいとい

う思いが生まれ、活動意欲が高まった」

という声が聞かれた。これは、（学びに

向かう力、人間性等）に注目してつない

だ結果であると考えられるが、このよう

に、（資質・能力）でつなぐことで、付

けたい力を明確にした授業実践ができ、

子供の深い学びにつながることを皆で

実感できると考えた。教室の背面にはそ

の成果物が掲示されており（図９）、意

欲の高まりを子供の記述から見取るこ

とができた。 

  オ 質問紙調査（２回目） 

    ６月から 11 月までの期間で実践に取

り組んだ教員に対し、７月と同じ内容

で 11 月に質問紙調査をした。質問紙調

査の結果を図 10、図 11に示した。なお、

質問項目ごとに欠損値は除いて処理し、

７月との比較において特徴的なものの

み示した。 

質問⑨において、11 月の方がやや肯

定的な回答が増加し、意識が高まって

いることが示唆された。聞き取り調査

では、「授業の計画を立てる際に、他教

科の内容を見る習慣がついた」や、「教

科と教科のつながりが深くなり、指導

に広がりが出てくる」などの声が聞か

れた。また、質問⑦において、最も肯

定的と捉えている人数が増加した。聞 

そう思う                 そう思わない 

国語科の取組が生かされた
ことが分かる振り返り 



き取り調査では、「見通しをもって進めることができ、授業がやりやすかった」や、「単

元を見通した授業計画をするために、単元配列表を定期的に見直すことが大切だと思

った」や、「授業づくりの際、既習の学習がどこで行われ、子供にどのような力が付い

ているのかを知るためには、単元配列表を活用し、他の授業との関連を意識する必要

がある」などの声が聞かれた。さらに、質問③と④において、肯定群（６，５，４を

選択した人数）が増加した。聞き取り調査では、「各教科等間の単元の関連付けを行っ

たことで、事前につながりを意識して臨むことができた」や、「総合的な学習の時間で

体験した後に社会科で学びを深めることができた」などの声もあり、単元間や教科等

間のつながりを意識する重要性が、実感を伴ったものになった様子がうかがえた。 

質問⑥においては、 11 月の方が有意に否定的な回答である傾向が見られた

（wilcoxon 符号順位検定,z=2.23,p<.01）（図 11）。教員の聞き取り調査からも、「グ

ループで話し合ったことで、個人では見えないつながりが見えた」という声があった。

このことから、個人で行うよりもペアやグループで実践する方が効果的であることを

実感できたと推察した。 

 ところで、全体として１回目と２回

目の回答に統計的に有意な差があま

り見られなかった。その要因としては、

マネジメントサイクルの回し方がま

だ十分でないことが考えられる。また、

２回目の実践後に「日々の業務を進め

ていくことに精一杯なため、日常的に

見直すことができなかった」という意

見も聞かれたことから、学期ごとに見

直しの時間を設定していたが、１週間

や１か月ごとなどにもグループで見

直す場を位置付けていく必要がある

と考えた。 

また、研究協力校の教員は、単元配

列表を授業準備の段階で見るように

していたが、更に単元配列表を常に職

員室机上の見える位置に置いていた 

教員もいた（図 12）。このことから、つながりを意識することを習慣付けるには、単

元配列表を常に見える位置に置き、普段の授業に生かすことが重要であると考えた。 

  カ 時系列によるまとめ 

    研究協力校で行った実践を、実施時期等を検討しながら、時系列でまとめた（表２）。

改善の余地が出てくる可能性はあるが、適切な時期に行うことで、過度な負担なく、

導入することができると考えた。 

図 11 質問紙調査の比較（Ｎ＝14） 

図 12 職員室机上に置かれた単元配列表 

単元配列表 

時間割一覧表 

週報 

そう思う                 そう思わない 



表２ 時系列による実践のまとめ 
 

 

※学校教育目標の具現化につながっているかという視点も取り入れていく。 

 

 

５ 研究のまとめ 

(1) 研究の成果 

研究協力校での実践において、以下の成果が得られた。 

時期 実施内容及び説明 R-PDCA 

４月 ○教員の教科等横断的な取組に対する質問紙調査及び分析 Ｒ 

４月 ○教科等横断的な取組への共通理解 
  教科等横断的な視点をもった資質・能力の育成、そのための授業構想、授業実

践が求められていることへの共通理解を図る。 

Ｐ 

４～５月 ○単元配列表の見直し 
前年度のそれぞれの担任が、年度終わりに見直した単元配列表を、当年度の

担任が確認し、見直す。 

Ｐ 

６月 ○意図的なグループ編成 
研修主任がグループを編成する。その際に、前年度その学年を担当した教員

を入れ、活発な意見交換ができるようにする。 

Ｐ 

○意図的なグループでの単元配列表の見直し① 
生活科・総合的な学習の時間を軸に、教科等横断的な単元配列表の見直しを

行う。 
①（内容）（資質・能力）（活動）（評価）の四つの視点で矢印でつなぐ。 

（内容） 
子供が学ぶ学習内容で共通するものや似ているものなど。 

（資質・能力） 
子供に身に付けさせたい資質・能力。 

（活動） 
子供が学ぶ学習活動の形態や流れなど。 

（評価） 
教師が子供を評価する際に活用する形態や活動など。 

②付箋を付け、どの視点でつなぎ、どのような授業構想をしたのかを明記する。 

Ｐ 

６～７月 ○授業実践 
  ワークシートを活用して、つながりを見いだすことのできた教科・領域の授業

実践を行う。 

Ｄ 

８月 ○グループ及び全体での成果と課題の共有 
  １学期の成果と課題を共有する。それを生かして、今後の授業実践の見通しを

もつ。 
①実践してみての成果や課題を共有することで、どのような視点で授業実践を

することが有効か明確にしていく。 
②校内研修や研修便りで成果や課題について価値付けて共有することで、日々

の授業実践への見通しをもてるようにする。 

Ｃ・Ａ 

○実施後の教員の教科等横断的な取組に対する質問紙調査及び分析 Ｒ 

○意図的なグループでの単元配列表の見直し② 
  ２回目の教科等横断的な単元配列表の見直しを新たな視点を取り入れ、行う。 

Ｐ 

９ ～ 1 1 月 ○授業実践 
  ワークシートを活用して、つながりを見いだすことのできた教科・領域の授業

実践を行う。 

Ｄ 

12 月 ○グループ及び全体での成果と課題の共有 
  ２学期の成果と課題を「子供にどのような力が付いたか」という視点で共有す

る。それを生かして、今後の授業実践の見通しをもつ。 

Ｃ・Ａ 

○実践後の教員の教科等横断的な取組に対する質問紙調査及び分析 Ｒ 

○意図的なグループでの単元配列表の見直し③ 
  ３回目の教科等横断的な単元配列表の見直しを行う。 

Ｐ 

１～３月 ○授業実践 
  つながりを見いだすことのできた教科・領域の授業実践を行う。 

Ｄ 

３月 ○グループ及び全体での成果と課題の共有 
  １年間の成果と課題を共有する。それを生かし、次年度の実践の見通しをもつ。 

Ｃ・Ａ 

○単元配列表の見直し 
  当年度の実践を振り返り、単元配列表の見直しを行う。 

Ａ 



ア 単元配列表の見直しを四つの視点に焦点化し、ワークシートを活用することで、教

科等間のつながりを考えた指導の見通しがもてるようになり、教科等横断的な取組を

意識して行う教員が増えた。 

  イ 意図的にグループを編成して実践を行ったことにより、話合いを活性化することが

できた。 

  ウ Ｒ－ＰＤＣＡサイクルの中に、授業実践後の成果と課題を共有する時間を取り入れ

ることで、付けたい力を明確にした授業実践により、子供の深い学びにつながること

を実感させることができた。 

以上のことから、マネジメントサイクルを構想し、実践を進めていくことで、教員の

教科等横断的な視点をもった授業構想、授業実践の意識が高まり、教科等横断的な取組

の具体例を提案することができた。 

(2) 今後の研究課題 

ア 次年度の計画段階で、グランド・デザインや研修計画の中に、学校教育目標具現化

につながる教科等横断的な視点を取り入れ、マネジメントサイクルを改善する。 

イ 教科等横断的な取組を習慣化させるために、マネジメントサイクルの周期や時期を

工夫する。 

ウ 本研究の取組を、小規模校だけでなく、規模の異なる小学校や、中学校、高等学校

などの他校種でも可能な汎用的な実践となるよう、検討する。 
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新任発達通級指導担当教員が指導の効果を高める連携の在り方について 

―情報交換ツールを活用した在籍学級担任や保護者等との連携を深める取組の提案― 

専門支援部特別支援課 長期研修員 太田 慎也 

 

１ 主題設定の理由 

文部科学省（2018a）の調査から、通級による指導（以下「通級指導」という。）を受け

ている自閉症、学習障害、注意欠陥多動性障害に該当する児童生徒数の著しい増加が読み

取れる。それに伴い、発達障害を対象とした通級指導教室（以下「通級指導教室」という。）

の設置学校数及び発達通級指導担当教員（以下「通級担当」という。）数も増加傾向にある。

このことから、新任通級担当が通級指導教室を運営するケースが今後増えると予想される。 

平成 29 年度長期研修員の研究では、新任通級担当の指導力向上のために、児童生徒の実

態把握を多面的に行うための視点を整理した「実態把握シート」と、通級指導のＰＤＣＡ

サイクルを示した「指導モデル」を提案している。「実態把握シート」と「指導モデル」の

活用は、児童生徒の適切な実態把握から具体的な指導目標の設定、個に応じた指導内容を

構築する一連の指導につながったという成果を得た。その「指導モデル」には、在籍学級

担任（以下「学級担任」という。）や保護者等との連携が児童生徒の成長に必要不可欠な要

素であるという視点が盛り込まれている。澤田（2018）の調査では、通級担当に求められ

ている専門性として、「児童生徒の障害特性等の実態把握とアセスメントスキル」「自立活

動、教科の補充指導の指導力」のほかに「学級担任との連携」「保護者への支援・協働」が

上位に挙げられている。これらのことから、学級担任や保護者等との連携は、通級指導の

効果の高まりと密接な関係があるといえる。 

大城（2012）は、学級担任との連携の課題として、児童生徒の見立てや手立て等の統一

化、児童生徒の課題や支援についての伝え方を挙げている。さらに、学級担任、保護者、

児童生徒のそれぞれの困り感にずれがある場合に同一歩調で指導・支援を行う難しさも示

している。また、保護者との連携の課題として、保護者自身が何かしらの困難さを抱えて

いる場合もあり、保護者も巻き込んだ支援体制の必要性を指摘している。 

文部科学省（2018b、2018c）は、学級担任と通級担当とが随時、情報交換を行い、通級

指導の効果が在籍学級にも波及するよう目指すことが重要であるとしている。また、学校

生活だけでなく家庭生活や地域での生活を含め、長期的な視点で幼児期から学校卒業後ま

での一貫した支援が重要であることも示している。また、伊藤ら（2015）は、通級指導の

効果を高めるには、在籍学級との連携と支援の連続性が望まれると述べている。これらか

ら、学級担任や保護者等と連携し、同一歩調で指導・支援を行うことが、通級指導の効果

を高めるためにいかに重要であるかがうかがえる。 

以上のことから、新任通級担当が指導の効果を高める連携の在り方について明らかにし

たいと考え、本主題を設定した。学級担任や保護者等と連携を深める取組の提案が、必要

な情報の共有や同一歩調での指導・支援を促進し、新任通級担当の指導の効果を高め、児

童生徒が安心して前向きな気持ちで学習や生活ができる環境づくりの一助となると考える。 



 

２ 研究の目的 

新任通級担当が指導の効果を高める連携の在り方について示す。そして、情報交換ツー

ルの作成を通して、新任通級担当が学級担任や保護者等との連携を深める取組を提案する。 

 

３ 研究の方法 

(1) 通級指導教室に関する先行文献や先行研究等から、通級指導の理解において必要と考

えられる情報を収集し、整理する。 

(2) 研究協力校の通級担当から聞き取り調査を行う。その中で、通級指導の効果を高める

連携体制や連携を深める取組等の現状や課題についての情報を得る。 

(3) 先行文献や先行研究、聞き取り調査、研究協力校の実践等を基に、新任通級担当が指

導の効果を高める連携の在り方について明らかにし、モデル化する。 

(4) 新任通級担当が学級担任や保護者等との連携を深めることができる情報交換ツールを

作成し、その活用を通した取組について提案する。 

 

４ 研究の内容 

(1) 先行文献や先行研究等からの情報収集 

ア 通級指導教室における連携の在り方について 

文部科学省（2007）は、通級指導の際には、児童生徒が在籍する学校の管理職、特

別支援教育コーディネーター等で構成される校内委員会との連携協力が大切だとして

いる。さらに、教育委員会に設けられた専門家チームや巡回相談等、各地域における

校外の支援体制の活用を進める必要性も示している。その中でも、通級担当が、学級

担任に対して定期的に情報交換や助言を行い、保護者の理解と信頼を得ることの重要

性について指摘している。 

大城（2012）は、通級担当が学級担任と連携する際には、通級指導を受ける児童生

徒が安心できる関わりや安定して過ごせる学習環境の工夫を、学級担任と情報交換し

ながら考える必要があることを示している。また、保護者との連携は、よい聞き手と

なり、信頼関係をつくることから始まるとしている。 

牧野（2012）は、通級担当が個々の児童生徒の特性を、障害に関する専門的な知識

から捉えている一方で、学級担任は多くの児童生徒の比較から児童生徒の特徴を把握

していることに注目している。そして、それぞれが捉えた児童生徒の姿を共有し、相

互に補完するための連携が必要であると述べている。また、学級担任の仕事量の増加

にならないよう、学級担任にしかできないことや、学級担任にしてほしいことを明確

にし、それ以外のことは通級担当が行う覚悟が必要であると提言している。加藤ら

（2015）は、通級担当が学級担任との連携を図る際、「平易なことばで、わかりやすく」

を配慮点に挙げている。学級担任が理解して、児童生徒のためにやってみようと思え

る通級担当からの提案の内容や方法が、連携時の重要な点と考えている。笹森ら（2014）

は、通級指導を在籍学級での指導に生かすためには、学級担任が通級指導の目標や内



 

容を知る必要があることを示している。それに加え、児童生徒自身が在籍学級での適

応を目指した努力を意識的にできるよう、通級担当が児童生徒と一緒に目標を立てる

ことを重要視している。 

伊藤（2017）は、在籍学級の児童生徒に障害や通級指導についての理解を求めたり、

保護者に正しい情報を提供したりすることが必要だと感じている。七木田ら（2018）

は、保護者に対してそれまでの努力や頑張りを認めることが必要だとしている。 

イ 障害等の特性を捉えた児童生徒との好ましい関わり方について 

発達障害のある児童生徒の行動を理解し、不適切な行動を減らし適切な行動を増や

す働き掛けをする上で、応用行動分析の考え方が用いられている事例に注目した。応

用行動分析で用いられるＡＢＣ分析は、児童生徒の問題行動の原因に目を向けやすく

する手法であると考えたためである。なお、ＡＢＣ分析とは、行動を、事前の出来事

（Antecedent）、行動（Behavior）、結果（Consequence）の三つに整理し、その関係性

を読み取ることである。応用行動分析の考え方を基に上林ら（2009）や岩坂（2012）

が考案したペアレント・トレーニングでは、児童生徒の行動を３種類に分け、それぞ

れの行動への対応について提案している。「好ましい行動、増やしたい行動」には、褒

める、笑顔を返す等の肯定的な注目を与えること、「好ましくない行動、減らしたい行

動」には注意を引いて指示した後、過剰な反応をせずに見守ること、「危険な行動、許

しがたい行動」には警告し、ペナルティで対応することとしている。保護者が児童生

徒の行動を３種類に分け、一貫性のある対応をしていくことで、児童生徒が好ましい

行動を増やそうとするとともに、好ましくない行動に気付いて修正していくようにな

ると述べている。 

ウ 本県の小・中学校通級指導教室における連携に関する成果と課題 

本県には、平成 29 年現在、通級指導教室が 60 教室余り設置されており、その大半

は小学校にある。個に応じた支援の充実や、指導の場の継続等の課題があるため、中

学校への新設を含めた教室数の増加も予想される。そこで、通級担当の資質向上を目

的とし、通級指導教室担当者研修（悉皆）が県教育委員会の主催で年に一度行われて

いる。 

小・中学校の通級担当 49 人（小学校 45 人、中学校４人）が、平成 30 年７月実施の

通級指導教室担当者研修に参加した。そこで得た学級担任や保護者との連携に関する

成果と課題についての資料を、筆者がＫＪ法で整理した（表１）。通級担当の多くが、

連携の成果として「児童生徒理解の深まり」「児童生徒の実態についての共通理解」「学

級担任と児童生徒との関わりの増加」を、課題として「限られた時間内でのやり取り」

「学級担任との指導方針の違いへの対応」を挙げていた。これらのことから、通級担

当は、連携の効果や重要性を認識していながらも、通級指導の目的や連携の意義につ

いて、通級担当、学級担任、保護者の三者間で共通理解し、同一歩調で指導・支援を

行うことに難しさを感じていることが推察される。また、通級担当と学級担任との連

携が、学級担任と児童生徒との信頼関係づくりの促進に寄与することもうかがえる。 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(2) 研究協力校の通級担当からの聞き取り調査 

通級指導の効果を高める連携体制や連携

を深める取組等の現状や課題についての情

報を得るために、開設されて数年経過して

いる通級指導教室（Ａ市、Ｂ市）と、本年

度新設された通級指導教室（Ｃ町、Ｄ市、

Ｅ市）の通級担当を対象とし、聞き取り調

査を行った。聞き取り調査の対象とした通

級担当の校種等を表２に示す。 

ア 開設されて数年経過している通級指導教室の通級担当からの聞き取り調査 

(ｱ) Ａ市の通級担当からの聞き取り調査（９月実施） 

Ａ市の小学校通級担当１人を対象として聞き取り調査を実施した。連携を図るた

めの主な方法は、指導のまとめの時間を利用して毎回作成する連絡ノート、学級担

任や保護者への電話連絡であった。 

連絡ノートの作成には、通級担当、学級担任、保護者、児童の四者が関わってい

る。児童が、通級指導のまとめとして、１時間の指導内容に対する振り返りを三段

階（◎、○、△）で評価し、頑張ったことを記入する。その際、児童の自己評価が

通級担当の評価と一致しなかった場合については、児童の自己理解のために、通級

担当が評価の理由を説明し、児童に再評価を促している。それから、通級担当が児

表１ 通級指導教室における連携に関する成果と課題（複数回答） 
カテゴリー 成果 課題 

学級担任との連携 ・学級担任と児童生徒との関わりの増加

（10 人） 

・学級担任の通級指導に対する理解の 

深まり（５人） 

・学級担任による支援の増加（５人） 

・学級担任の児童生徒に対する見方の変化

（５人） 

・学級担任の思いや考えの把握（３人） 

・学級担任の困り感の軽減（３人） 

・学級担任との指導方針の違いへの対応

（21 人） 

・他校の学級担任と直接話をする場の不足

（６人） 

・学級担任の負担感の増加（６人） 

保護者との連携 ・保護者の不安の軽減（６人） 

・保護者の通級指導に対する理解の 

深まり（５人） 

・保護者の思いや考えの把握（３人） 

・保護者による支援の増加（３人） 

・自校の保護者と直接話をする場の不足 

（７人） 

・保護者への支援（７人） 

・保護者からの情報の引き出し方（５人） 

学級担任と保護者を

つなぐ連携 

・児童生徒理解の深まり（19 人） 

・児童生徒の実態の共通理解（13 人） 

・学級担任と保護者間のやり取りの容易さ

（５人） 

・複数での支援体制づくり（４人） 

・限られた時間内でのやり取り（22 人） 

・同一歩調での支援（６人） 

・学級担任と保護者間の意識差の調整 

（６人） 

・連携を図るツールの目的の共有（２人） 

児童生徒への指導 ・通級指導の内容を考える材料（８人） 

・突発的な問題行動への対応（４人） 

・児童生徒を認める材料（３人） 

・学級担任や保護者への伝え方（５人） 

・児童生徒自身と周囲との困り感の差 

（３人） 

・個別の指導計画の活用（２人） 

通級指導の体制 ・管理職の通級指導に対する理解の深まり

（２人） 

・連携を図るツールの円滑なやり取り 

（９人） 

・小中高の接続の意識（６人） 

・必要な情報の引継ぎ（３人） 

 

 表２ 聞き取り調査の対象とした通級担当 

市町 校種 性別 
通級担当
年数  

特別支援学校  
教員免許  

特別支援学校・  
特別支援学級経験 

Ａ 小 男 ７ 有 有 

Ｂ 小 男 ５ 有 有 

Ｂ 小 女 ５ 無 有 

Ｂ 中 女 ４ 有 有 

Ｂ 小 男 １ 無 有 

Ｃ 小 女 １ 有 有 

Ｄ 中 男 １ 有 有 

Ｅ 中 女 １ 無 無 

 



 

童の表れについて記述する。それらの記述を受け、学級担任と保護者が、在籍学級

や家庭での児童の表れを連絡ノートの別欄に記述する。なお、通級担当は、児童の

実態の理解を深め、指導内容の見直しにつなげるために、児童の目に触れることに

配慮しながら、よい表れだけでなく、課題となる表れについて書いてもよいことを、

学級担任や保護者に対して伝えていた。また、学級担任や保護者の負担軽減のため

の配慮として、サインだけでもよいとしていた。 

学級担任や保護者への電話連絡での直接のやり取りは、普段と違う児童の表れが

見られたときに実施している。たとえば、児童が在籍学級で突発的に問題行動を起

こしてしまったときも、通級担当と学級担任の電話連絡によるやり取りで、問題行

動に対する個別指導が、早急に、かつ丁寧にできたという事例があった。相互に連

絡しやすい関係を構築するために、直接、間接のやり取りを継続的に行っていた。 

また、児童の精神的な支えは保護者であり、保護者の気持ちの安定が児童のスト

レスの軽減につながることから、通級担当は、保護者支援も大事な役割の一つだと

考えている。 

(ｲ) Ｂ市の通級担当からの聞き取り調査（５月実施） 

Ｂ市の小学校通級担当３人と中学校通級担当１人を対象として聞き取り調査を実

施した。連携を図るための主な方法は、毎回の指導後に作成する連絡ノートと指導

記録、保護者との面談であった。 

連絡ノートは、通級担当、学級担任、保護者がそれぞれの立場で気付いたことを

共有するために使用している。通級担当は、児童生徒の表れを肯定的に捉え、児童

生徒のよいところを記述するように意識していた。そして、学級担任や保護者の記

述内容を活用し、児童生徒とのコミュニケーションを図っていた。なお、学級担任

や保護者の負担軽減のための配慮として、Ａ市と同様に、サインだけでもよいと伝

えていた。また、保護者が授業の様子を参観しているときに記入できるよう、用紙

を保護者控室に常備していた。 

指導記録は、通級指導の内容を伝えるために、通級担当と学級担任の二者間でや

り取りしている。通級担当は、指導の補助に入るＢ市特別支援教育支援員と協力し

ながら、指導のねらいや活動内容、児童生徒の様子を毎回記録している。その際、

保護者は通さず、学級担任にだけ知らせたいことを記述することもあった。 

保護者との面談は、通級指導の様子を直接保護者に伝えたり、保護者の不安や悩

みを聞いたりするために行っている。通級担当は、保護者に対して、積極的に相談

に応じる姿勢を示し、保護者の話を親身になって聞くよう心掛けていた。なお、Ｂ

市の通級指導は保護者の付き添いが原則になっているため、保護者との面談の機会

を容易に設けることができている。 

また、連携を図る際の工夫として、Ｂ市巡回相談員の活用が挙げられた。保護者

との面談や個別の指導計画の作成に巡回相談員も参加したり、通級担当が学級担任

に直接言いづらい内容を、巡回相談員を通して伝えたりしていた。 



 

イ 本年度新設された通級指導教室の通級担当からの聞き取り調査 

(ｱ) Ｃ町の通級担当からの聞き取り調査（６月実施） 

Ｃ町の小学校通級担当１人を対象として聞き取り調査を実施した。通級担当は、

発達障害のある児童の理解を深めるための学級担任や保護者への働き掛けが、連携

を図る上で重要だと考えていた。 

しかし、連携の具体的方法が組織として確立される途上で、通級担当が学級担任

や保護者と情報交換する時間を十分確保できていない現状があった。個別指導の場

面だけでは集団生活での児童の姿を把握できず、本当の意味での児童の困り感が見

えてこないため、通級担当は、通級指導の内容が適切であるか、通級指導が在籍学

級での生活につながるものであるかの評価に難しさを感じていた。また、児童自身

が通級指導を受ける必要性を感じていないため、通級指導教室に通うのを渋ってい

る事例もあった。 

(ｲ) Ｄ市の通級担当からの聞き取り調査（９月実施） 

Ｄ市の中学校通級担当１人を対象として聞き取り調査を実施した。連携を図るた

めの主な方法は、学級担任への指導内容の報告であった。 

学級担任への指導内容の報告は電子メールで行っている。通級担当は、学級担任

の仕事量をできるだけ増やさない配慮として、学級担任による返信は任意としてい

た。ただし、通級指導の理解を在籍校の教員に広めるため、電子メールの内容を管

理職と特別支援教育コーディネーターには必ず回覧するよう伝えている。 

また、現在、通級指導を受けている生徒の多くは、かつてＤ市の小学校通級指導

教室も利用していた。そのため、小学校からの引継資料を、生徒の実態把握や指導

内容の検討をする際の参考としていた。 

(ｳ) Ｅ市の通級担当からの聞き取り調査（９月実施） 

Ｅ市の中学校通級担当１人を対象として聞き取り調査を実施した。連携を図るた

めの主な方法は、毎回の通級指導後に作成する連絡ノートであった。 

連絡ノートの作成には、通級担当と学級担任、保護者、生徒の四者が関わってい

る。連絡ノートには、生徒が学習内容と振り返りを記入するようにしている。通級

担当が、生徒の自己理解を深めるためには、学んだことを言語化し、整理すること

が必要だと考えているためである。また、学級担任が通級指導についての理解を深

める一助とするために、通級担当は、通級指導時の板書を写真撮影し、それを電子

メールで学級担任に送っている。しかし、通級指導での生徒の目標を、通級担当と

学級担任で共有できていないことから、通級担当の記述内容の意図が、学級担任に

正しく伝わらなかった事例もあった。 

一方で、県内で通級指導教室が設置されている中学校は少なく、中学校の教員の

多くは、通級指導教室についてよく知らないという現状がある。そのため、通級担

当は、学級担任と保護者との連携が中心であるが、管理職や特別支援教育コーディ

ネーター等にも協力を求めることも必要であると感じている。 



 

(3) 先行文献や先行研究、聞き取り調査等からの考察及び「通級指導の効果を高める連携

の在り方モデル」の考案 

先行文献や聞き取り調査等から、新任通級担当は、管理職や特別支援教育コーディネ

ーター、巡回相談員等と関わりながらも、児童生徒に直接関わる機会が多い学級担任と

保護者との関係を基盤として、連携体制を構築することが最初に求められるといえる。

学級担任や保護者に対する通級指導の目的や内容の浸透を図ったり、連携の意義や発達

障害のある児童生徒についての理解を得たりする働き掛けにより、同一歩調で指導・支

援を行うためのやり取りができ、通級指導の効果を高めると考える。 

一方で、通級指導の効果を高める連携体制の構築には、学級担任の願い及び保護者や

児童生徒の思いへの共感も重要である。共感によって心理的な距離を縮めることは、他

者との良好なコミュニケーションや相談が容易となる関係づくりにつながる。このこと

は、児童生徒自身が通級指導を受け入れるためにも必要となる。研究協力校の実践では、

通級担当が、学級担任の願いや保護者の思いに共感し、児童生徒に対する指導・支援を

尊重しながら丁寧にやり取りしている様子がうかがえた。さらに、共感した願いや思い

を基に、学級担任と保護者間の良好な関係づくりに努めていた。 

しかし、本県の連携に関する課題から、通級担当が、指導の内容やその評価を他校通

級の学級担任や自校通級の保護者に直接伝える場を設けるのが難しい状況がうかがえる。

経験豊富な通級担当の多くは、学級担任、保護者と書面でのやり取りをするツールを活

用し、直接やり取りできない部分を補っていた。そのことで、話すことが苦手な保護者

からの情報も得やすくなる。さらに、学級担任や保護者から定期的に得られる情報によ

り、児童生徒を認める言葉掛けを増やし、児童生徒の自己肯定感の高まりにつなげてい

た。なお、通級指導で児童生徒が目指している目標を学級担任と共有できるような工夫

をし、書面に記述した内容の意図を学級担任に分かりやすく伝える必要がある。 

また、通級指導での児童生徒の学びが在籍学級で生かされるよう、通級担当は、児童

生徒の集団生活の場での困難さの改善・克服のための支援について、学級担任と協力し

て考えていかなければならない。スモールステップで一つ一つ指導・支援していくこと

により、児童生徒が複数の困難さを抱えている場合でも、成功体験を通した自己効力感

の高まりにつながる。さらに、在籍学級や家庭での行動を通級指導で振り返り、学んだ

ことを言語化し、整理することも欠かせない。児童生徒が自身を客観的に捉えられるよ

う働き掛けることにより、児童生徒の自己理解の深まりにつながる。なお、書くことに

困難さを抱えている児童生徒もいるため、振り返る方法の工夫が必要である。 

以上のことから、「学級担任や保護者と共に児童生徒を指導・支援する基盤づくり」「通

級指導を在籍学級での指導に生かす工夫」「児童生徒のよさを認める場面の意図的な設

定」「保護者の気持ちの安定を促す保護者支援」をねらいとした連携を深め、通級担当、

学級担任、保護者が児童生徒に同一歩調で指導・支援を行うことで、四者間で調和のと

れた関係づくりができると推察される。この関係づくりに向けた連携体制により、児童

生徒にとって居心地のよい場所が保障され、通級指導の効果が高まることを示した「通 



 

図１ 通級指導の効果を高める連携体制のイメージ 

級指導の効果を高め

る連携体制のイメー

ジ」を図１に示した。

連携を深める取組で

児童生徒が支えられ、

調和の保たれた四者

間の関係を、正四面

体で表している。 

新任通級担当が

「通級担当、学級担

任、保護者による連 

携」（以下「連携㋐」という。）を基盤とした指導の効果を高める連携体制を構築するた

めに、「通級指導の効果を高める連携の在り方モデル」（図２）を提案する。底面の三者

を結ぶ辺上に示したのは、「通級担当、学級担任、児童生徒による連携」（以下「連携㋑」

という。）「学級担任、保護者、児童生徒による連携」（以下「連携㋒」という。）「通級

担当、保護者、児童生徒による連携」（以下「連携㋓」という。）をそれぞれ一層深め

るために、各辺の二者間のつながりで特に意識すべきことである。そして、矢印で示し

たのは、児童生徒にとって居心地のよい場所を保障するための底面の三者と児童生徒と 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図２ 通級指導の効果を高める連携の在り方モデル 
図１の正四面体を真上から捉えた図で、正四面体の各面にある三者間の やり取りをそれぞれ  

「連携㋐」「連携㋑」「連携㋒」「連携㋓」とする。 



 

の関わりである。「連携㋑」「連携㋒」「連携㋓」の一層の深まりは、通級指導教室、在籍

学級、家庭のそれぞれで児童生徒に同一歩調での指導・支援を行うことにつながり、通

級指導の相乗効果が期待できると考える。 

(4) 新任通級担当が連携を深める取組の提案 

新任通級担当が、「学級担任や保護者と共に児童生徒を指導・支援する基盤づくり」「通

級指導を在籍学級での指導に生かす工夫」「児童生徒のよさを認める場面の意図的な設

定」「保護者の気持ちの安定を促す保護者支援」をねらいとした連携を深め、通級担当、

学級担任、保護者による児童生徒への同一歩調での指導・支援を促進するために、「○○

さん応援シート」（以下「応援シート」という。）「○○さんお助けシート」（以下「お助

けシート」という。）「○○さんのいいトコもりもりシート」（以下「もりもりシート」と

いう。）という３種類の情報交換ツールを作成した。これらを活用した連携を深める取組

を、以下に提案する。 

ア 応援シート（図３）を活用した連携㋐を深める取組 

学級担任や保護者と

共に児童生徒を指導・支

援する基盤づくりのた

めに、応援シートを活用

した定期的なやり取り

をねらいにしている。応

援シートは、毎回の通級

指導後の活用を想定し

ているため、児童生徒の

振り返りを記号（◎、○、

△）で表すこと、学級担

任や保護者の記述欄は

サインだけでもよいこ

ととする。表３は、応援

シートの記入例である。 

応援シートの活用に

より、学級担任、保護者、

児童生徒と通級指導で

現在目指している目標

の共有や、学級担任や保

護者の記述を通した児

童生徒を認める言葉掛

けができる。通級担当が

応援シートを保管し、そ 図３ ○○さん応援シート 



 

図４ ○○さんお助けシート 

の写しを学級担任や保護者に渡すことで、三者間で児童生徒の表れを容易に共有でき

るようにする。この取組が、児童生徒との信頼関係につながり、安心感の高まりが期

待できる。また、児童生徒の変容が応援シートの記述から学級担任や保護者に随時伝

わることで、連携の意義についての理解も深まると考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

イ お助けシート（図４）を活用した連携㋑を深める取組 

通級指導を在籍学級

での指導に生かすため

に、お助けシートを活用

した児童生徒への支援

の考案・検証をねらいに

している。お助けシート

は、継続した活用ができ

るよう、学級担任から集

団生活での児童生徒の

困り感やつまずき等に

ついて伝えられたとき

に、通級担当、学級担任

の二者間でやり取りす

ることとする。ただし、

考案した支援のアイデ

アの有効性について児

童生徒と共に評価でき

るよう、通級担当は、記

述した支援のアイデア

の内容や意図を児童生

徒にも伝える必要があ

る。また、児童生徒の実

態や通級指導の内容を

在籍校の教員とも共有 

表３ 応援シートの記入例 
手順 内容（※は留意点） 

① 通級担当が、通級指導で現在目指している目標を記入する。 

② 児童生徒が、通級指導での活動の内容、振り返りを記入する。 

③ 通級担当が、通級指導教室での児童生徒の頑張りやよい表れについて、学級担任や保護者に知らせたいこ

とを記述する。 

※通級指導の様子が分かる写真やワークシートを添付するとよい。 

④ 保護者が、家庭での児童生徒の様子、通級指導を参観した感想、学校への質問や確認したいこと等につい

て記述する。 

⑤ 学級担任が、在籍学級での児童生徒の様子、目標に対する児童生徒の頑張りや表れ、達成状況等について

記述する。さらに、家庭から学校に確認したいことについての記述があった場合は、それに必ず答えるよ

うにする。 

※原本は通級担当が保管し、写しを学級担任と保護者に渡す。 

 



 

図５ ○○さんのいいトコもりもりシート 

できるよう、学級担任は、お助けシートを校内で回覧することとする。表４は、お助

けシートの記入例である。 

 

 

 

 

 

 

お助けシートの活用により、児童生徒の困難さや突発的な問題行動等を一つずつ取

り上げ、その解決に向けて、児童生徒の表れを把握しながら考えることができる。ま

た、支援のアイデアの有効性を基に、通級指導の修正・改善もできる。このようにし

て、通級指導教室と在籍学級での指導・支援の連続性を意識した児童生徒の困り感の

解消を目指すことができるようになる。児童生徒の困難さの改善・克服に向けた支援

について考える取組で、児童生徒の自己理解の深まりや、自己効力感の高まりが期待

できる。また、学級担任がお助けシートを引継資料として保管していくことで、児童

生徒への支援のアイデアの継続した積み重ねもできると考える。 

ウ もりもりシート（図５）を活用した連携㋒を深める取組 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

児童生徒のよさを認める場面を意図的に設定するために、もりもりシートを活用し

た学級担任や保護者による児童生徒への励ましをねらいにしている。もりもりシート

は、児童生徒の振り返りが形式的なものとならないよう、期間を限定して活用するこ

表４ お助けシートの記入例 
手順 内容（※は留意点） 

① 通級担当が、在籍学級での児童生徒の困難さや突発的な問題行動等を一つ取り上げ、記入する。 

② 通級担当が、①で記入した内容に対する指導と児童生徒の表れについてまとめる。 

※１時間の指導ではなく、数時間の指導の内容をまとめて記述してもよい。 

③ 通級担当が、在籍学級で児童生徒が活躍できそうな場面や、支援のアイデアについて記述する。必要に応じ

て、在籍学級全体でその児童生徒を支える視点からのアイデアを提案するようにする。 

※学級担任や児童生徒と一緒にアイデアを考えていくとよい。 

④ 学級担任が、支援のアイデアを実践したときの児童生徒の表れを記述する。 

※原本は学級担任が個別の指導計画と共に保管し、写しを通級担当に渡す。 

 



 

ととする。また、活用には学級担任や保護者の協力が必須であるため、学級担任や保

護者との信頼関係の構築が特に重要となる。表５は、もりもりシートの記入例である。 

 

 

 

 

 

 

もりもりシートの活用で、学級担任が児童生徒と関わる機会を増やしたり、保護者

が児童生徒との関わりを深めたりできる。また、児童生徒がもりもりシートを保管し

ていくことで、自身の頑張りを視覚的に確認できるようになる。学級担任と保護者が、

児童生徒の表れを肯定的に受け止める取組で、児童生徒の自己肯定感や自己効力感の

高まりが期待できる。 

エ 連携㋓を深める取組 

保護者の気持ちの安定を促す保護者支援のために、指導後の保護者との会話や電話

連絡等でのやり取りを行う。保護者の中には、悩みを誰にも相談できず、抱え込んで

いる場合がある。また、保護者としてとるべき対応に見通しがもてず、不安を感じて

いることもある。そこで、保護者の心を開くために、通級担当は、保護者に対して積

極的に相談に応じる姿勢や、保護者の話に傾聴する態度を常に示し、保護者の子育て

に対する苦労や悩み等に共感していく。そして、保護者と共感した思いを児童生徒に

伝えるようにする。 

その上で、通級担当は、児童生徒との望まし

い関わり方についての情報提供や助言等を保

護者に行う。たとえば、応用行動分析の考え方

を基に、保護者が児童生徒の行動を、「好まし

い行動、増やしたい行動」「好ましくない行動、

減らしたい行動」「危険な行動、許しがたい行

動」の３種類に分け、一貫性のある対応をして

いくよう助言することが考えられる。また、児

童生徒の表れを肯定的に捉えられるよう、もの

ごとの見方を変えるリフレーミング（表６）に

ついて伝えることも有効な場合もあるだろう。 

児童生徒にとって一番の支えである保護者が、通級担当からの力強い支えを得なが

ら我が子に対して適切に関わることで、児童生徒が保護者の愛情を感じ、自己肯定感

を高めることが期待できる。さらに、保護者が愛情をもって児童生徒と向き合ってい

ることを、第三者の立場の通級担当から児童生徒に伝えることで、児童生徒が安心し

て自身を見つめ直し、自己理解を深めることができると考える。 

表６ 言葉のリフレーミング（例） 
ネガティブワード ポジティブワード 

せっかち 
素早い 

頭の回転が速い 

落ち着きがない 
行動的 

元気がよい 

怒りっぽい 
エネルギッシュ 

感受性豊か 

あきっぽい 
好奇心旺盛 

興味の幅が広い 

いい加減、雑 
こだわらない 

おおらか 

神経質 
気配りができる 

繊細 

行動が遅い 
慎重 

綿密 

人見知り 
関係を大切にする 

ひかえめ 

 

表５ もりもりシートの記入例 
手順 内容（※は留意点） 

① 児童生徒が、達成可能な目標と達成基準を通級担当と相談して決め、具体的に記入する。 

※図５は、家庭での目標を設定した例であるが、在籍学級での目標を設定してもよい。 

② 児童生徒が、目標が達成できたか、学級担任、または保護者と一緒に毎日自己評価を行う。 

③ 学級担任と保護者が、児童生徒の取組を肯定的に受け止め、励ましの言葉を１週間に１回以上記入する。 

※児童生徒の好ましくない行動については取り上げないようにする。 

④ 児童生徒が、１週間の終わりに、振り返りを書き、それを通級担当に渡す。 

※通級担当が児童生徒に励ましの言葉を掛けるとよい。 

 



 

５ 研究のまとめ 

(1) 研究の成果 

ア 通級担当、学級担任、保護者間のつながりや、その三者と児童生徒との関わりの視

点から連携の在り方を改めて捉え直すことで、新任通級担当が指導の効果を高める連

携体制を構築するための指針となる「通級指導の効果を高める連携の在り方モデル」

を示した。 

イ 「通級指導の効果を高める連携の在り方モデル」を基に、通級指導教室、在籍学級、

家庭のそれぞれにおいて児童生徒に同一歩調で指導・支援を行うための情報交換ツー

ルを活用した連携を深める取組を提案することで、児童生徒が安心して前向きな気持

ちで学習や生活ができる環境づくりの方法を具体的に示した。 

(2) 今後の研究課題 

ア 情報交換ツールを活用した実践事例を蓄積し、その実用性について、新任通級担当

及び学級担任の意見、保護者の受け止めや児童生徒の表れ等から検証する必要がある。 

イ 新任通級担当による、より円滑な通級指導教室の運営や充実した指導の推進のため

に、特別支援教育コーディネーターや学校外の関係機関等も含めた、幅広い連携体制

構築につながる情報交換ツールの見直しや活用の仕方について探っていく必要がある。 
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不登校の「未然防止」「早期発見・早期対応」における学級担任の役割 

―学級担任が核となるチーム支援体制の構築― 

専門支援部教育相談課 長期研修員 落合 孝弘 

 

１ 主題設定の理由 

文部科学省（2018）の調査によると、中学生全生徒数に占める不登校生徒数の割合は、

3.25％であり、近年増加傾向が見られる。また、指導の結果、登校する又はできるように

なった生徒の割合は、不登校生徒の 25.4％であり、一旦不登校になると、欠席が長期にわ

たる傾向も見られる。 

研究協力校Ａ中学校・Ｂ中学校（以下「Ａ中」・「Ｂ中」という。）でも、全校生徒数に占

める不登校生徒数の割合は、Ａ中で 3.93％、Ｂ中で 4.40％であり、全国の割合を両校とも

に上回っている。また、平成 28 年度に不登校であった生徒（Ａ中６人、Ｂ中４人）のうち、

次年度に登校できるようになった生徒は、Ｂ中の１人だけであった。両校とも、不登校生

徒以外にも、保健室登校をする生徒や休みがちの生徒のほか、相談室には、他者との関わ

り方に悩む生徒や自分に自信が持てず不安を抱える生徒が来室している。このような生徒

に対し、学級担任は、欠席が続いてから支援を開始したり、一人で支援を行っていたりす

ることが多く、不登校の「未然防止」「早期発見・早期対応」に対する難しさを感じている。 

教育相談等に関する調査研究協力者会議（2017）は、「児童生徒の教育相談の充実につい

て」において、「学級担任・ホームルーム担任の役割」の項に、「児童生徒の課題を少しで

も早く発見し、課題が複雑化、深刻化する前に指導・対応できるように、学級担任及びホ

ームルーム担任には児童生徒を観察する力が必要である」「一人で抱え込まず、学校が組織

として対応する意識を持つことも重要である」と示している。また、「未然防止、早期発見

及び支援・対応等への体制構築」の項には、「未然防止、早期発見、早期支援・対応、さら

には、事案が発生した時点から事案の改善・回復、再発防止まで一貫した支援に重点をお

いた体制づくりが重要である」とも示している。学校生活の中で生徒一人一人の課題に少

しでも早く気付き、一貫した支援を組織として行っていくためには、身近で生徒に接して

いる学級担任が核となったチーム支援体制の構築が欠かせない。 

そこで、本研究では学級担任の役割に焦点を当て、不登校の「未然防止」「早期発見・早

期対応」における、よりよいチーム支援体制構築のための学級担任の役割を検証したいと

考え、本主題を設定した。 

 

２ 研究の目的 

不登校の「未然防止」「早期発見・早期対応」のための、よりよいチーム支援体制構築に

必要な学級担任の役割を構想し、実践し、検証する。 

 

３ 研究の方法 

  本研究は、Ａ中の全生徒（376 人）・全教員（21 人）及び他地区のＢ中全生徒（149 人）・



 

 

表１ 生徒の「自分自身」に関する実態 

表２ 生徒の「教員との関わり」に関する実態 

全教員（11 人）を対象とし、次の方法で行った。 

(1)  事前調査を実施し、実態や課題及び不登校が心配される生徒を把握する。 

(2) 以下の３段階において、必要と考える学級担任の役割を構想し、実践する。 

① 生徒のわずかな表れや変化を観察したり、情報共有したりする、「気付く」段階 

② 心配される生徒の背景を基に、支援策を検討し実践する、「見立て・支援する」段階 

③ 支援後の生徒の変容を観察し、変化が表れない場合は改善する、「見届ける」段階 

(3)  事後調査を実施し、事前・事後調査結果の比較、生徒や教員への聞き取り及び心配さ 

れる生徒の追跡を基に実践効果を検証し、学級担任の役割を明確にする。 

 

４ 研究の内容 

(1)  実態や課題の把握 

不登校に関する調査研究協力者会議（2016）は、児童生徒が不登校にならない、魅力

あるよりよい学校づくりのためには、「全ての児童生徒にとって、学校が安心感・充実感

が得られる活動の場であることが重要である」と示している。 

そこで、Ａ中・Ｂ中の全生徒と全教員に対し、学校の安心感・充実感に関する事前調

査を５月に行った。選択質問項目に対して、４段階「４：とても当てはまる、３：少し

当てはまる、２：あまり当てはまらない、１：全く当てはまらない」で回答を求め、４

段階それぞれの割合や「肯定群」（「４」及び「３」）、「否定群」（「２」及び「１」）の割

合を百分率で示し、実態や課題を把握した。 

ア 生徒の「自分自身」に関する実態 

   表１の①、②の項目において、両校ともに

70％前後の「肯定群」のうち、「４」は、20％

前後である。また、「否定群」も両校ともに

30％前後あることから、自分のよさや存在に

対するより肯定的な実感を育む必要があると考えた。 

イ 生徒の「教員との関わり」に関する実態 

表２の①～④

の項目において、

「肯定群」の割合

は両校とも 85％

近くあり、生徒は、

おおむね教員からの承認を感じ、教員に対して信頼を寄せていることがうかがえた。

しかし、「否定群」の割合も、両校とも 15％前後あることから、教員との信頼関係を

更に深めることによって、生徒がより安心感・充実感を得られるようになると考えた。 

ウ 生徒の「学校生活、相談状況」に関する実態 

表３の①の項目では、「肯定群」が両校とも 90％を超えており、生徒にとって、学

校はおおむね安心できる場所になっていると考えられる。しかし、「否定群」も、Ａ

4 3 2 1 4 3 2 1 4 3 2 1 4 3 2 1

43 45 11 1 43 46 10 1 40 42 15 3 53 34 10 3

43 46 9 2 52 37 8 3 45 40 11 4 45 38 13 4

① ② ③ ④

安心して相談できる
先生がいる

Ａ中学校（％）
Ｎ＝３４４

Ｂ中学校（％）
Ｎ＝１４１

先生が、気に掛けて
くれることが分かる

先生は、自分のよさや
頑張りを認めてくれる

先生は、話を聞き、
解決策を一緒に

考えてくれる

4 3 2 1 4 3 2 1

23 52 22 3 14 48 31 7

30 56 11 3 20 53 21 6

Ａ中学校（％）
Ｎ＝３４４

Ｂ中学校（％）
Ｎ＝１４１

自分は必要な存在
であると思える

① ②

自分にはよいところが
あると思える



 

 

表３ 生徒の「学校生活・相談状況」に関する実態 

図１ 実践構造図 

 
研究テーマ 

不登校の「未然防止」「早期発見・早期対応」における学級担任の役割 

「目指す生徒像」 
生徒一人一人が必要な存在であると実感し、 

学校は安心して生活できる場所と思えるようになる 

「自分にはよいところがある・ 
自分は必要な存在」という実感 

「学校は安心して生活できる 
場所」という実感 

教員に対する 
確かな信頼感 見届ける 

支援する 

気付く 

取組①「チェックシート」 
 継続的観察によって記録
を残す。 

取組②「日記」 
取組③「教育相談」 
 生徒の変容を見取る。 
取組④「ちょっと相談・ 
    ちょっとタイム」 
取組⑤「チーム会議」 
 情報共有によって、個に
応じたチーム支援を見直
し、改善する。 

取組⑥「保護者連携」 

「自分にはよいところがある・自分は
必要な存在」という思いの高まり 

「学校は安心して生活できる 
場所」という思いの高まり 

教員に対する 
信頼感の高まり 

取組①「チェックシート」 
取組②「日記」 
取組③「教育相談」 
 認める言葉掛けをする。 
取組④「ちょっと相談・ 
    ちょっとタイム」 
取組⑤「チーム会議」 
 情報共有によって、 
よりよいチーム支援 
を検討し、実施する。 

取組⑥「保護者連携」 
 積極的な連絡によって、 
保護者との連携を強化 
する。 

取組①「チェックシート」 
 日常的行動観察によって、 
  わずかな変化に気付く。 
取組②「日記」 
 共通テーマによって生徒 
理解を深める。 

取組③「教育相談」 
 傾聴を心掛け、認める言葉 
掛けをする。 

取組④「ちょっと相談・ 
ちょっとタイム」 

 他の教員と情報共有する。 
取組⑥「保護者連携」 
 生徒の表れを共有する。 

  「育てたい生徒の姿」 

１ 自分自身に対して確かな自信を持つ。 

２ 「学校は安心して生活できる場所」という 

確かな実感を持つ。 

３ 先生に対する確かな信頼感を持つ。 

４ 先生の支援を十分に感じ取る。 

５ 悩みや不安を、先生に相談しようと思う。 

「学級担任の重点的な取組」 

１ 生徒と確かな信頼関係を築く。 

２ 継続的な観察、具体的な言葉掛け、傾聴

を主眼とした教育相談、チーム会議、チー

ム支援の継続を行う。 

中で９％（29 名）、Ｂ中で９％（12 名）

存在しており、全ての生徒の学校に対

する安心感を更に高めるためには、生

徒一人一人により適切な支援を行っ

ていくことが重要と考えた。また、②

の「悩みや不安があるとき、誰かに相

談しようと思う」の項目で、「思う」と回答した生徒のうち、教員に相談しようと思

う生徒は、Ａ中 12％、Ｂ中 13％であったことから、生徒が教員に安心して相談しよ

うと思える信頼関係を、これまで以上に築いていくことが大切と考えた。 

  エ 教員の「生徒との関係づくり」に関する実態 

    教員事前調査「生徒一人一人に目を向け、気に掛けるようにしている」「生徒のよ

さや頑張りを認めるようにしている」「生徒の話を傾聴し、一緒に考えるようにして

いる」の３項目について、両校ともに「肯定群」は 80％前後あったが、「４」は 30％

を下回っていた。このことから、教員は、生徒への支援や信頼関係づくりの重要性は

感じつつも、自身の実践には確かな手応えを得ていないのではないかと推測した。 

以上の実態や課題を基に、不登校の「未然防止」「早期発見・ 早期対応」を実現す

るためには、学級担任による支援とともに、全教員による、生徒が学校での安心感・

充実感を得られるような一貫した支援が必要と考え、具体的な取組を進めた。 

(2) 研究実践 

ア 実践構想図の作成 

実践内容が、全教員に共通理解

されることによって、効果的な取

組につながると考え、実践の全体

像を実践構想図（図１）にまとめ

た。学校での安心感・充実感が得

られるよう、目指す生徒像は、「生

徒一人一人が必要な存在である

と実感し、学校は安心して生活で

きる場所と思えるようになる」と

定め、その実現のための一貫した

支援である、３段階と６つの取組

の関連を明示した。 

イ 校内研修の実施 

教育相談課教育相談班による校

内研修の実施によって、教員が生

徒のわずかな変化に気付き、チー

ムで見立て・支援する重要性の理解及びその意識高揚を目指した。 

担任 担外 友人 家族

48 43 6 3 32 68 9 3 52 36

56 35 8 1 38 62 8 5 53 24

相談しよう
と思う

① ②

Ａ中学校（％）
Ｎ＝３４４

Ｂ中学校（％）
Ｎ＝１４１

学校は、安心して生活
できる場所となっている

4 3 2 1
思わ
ない

思う
「思う」の内訳（％）



 

 

図２ チェックシートの一部 
「観察のポイント」は、生徒指導提要を参考 

研修後のアンケートでは、「生徒一人一人の表れや変化に気付く重要性を再認識でき

た」の項目において、「肯定群」が両校ともに 100％近くあり、「生徒の変化に気付く

ことの大切さが分かった。日々の生徒観察を大事にしていきたい」「チームとして生徒

とつながっていく大切さやその有効性に気付けた」などの感想が得られた。 

ウ ６つの取組とその効果 

目指す生徒像実現のための段階別取組の関連やねらい、具体的な方法について、打

合せや便りなどで示し、全教員が意図的に実践できるようにした。 

(ｱ)  生徒理解を深める「チェックシート」 

   教員が、生徒に自分

のよさや存在を実感さ

せたり、生徒との確か

な信頼関係を築いたり

するためには、常に生

徒一人一人に関心を持

ち、生徒をより深く知

ることが大切と考えた。

そこで、継続的な観察

によって、生徒のわず

かな変化に気付くため

の「チェックシート」

を作成した（図２）。「チ

ェックシート」には、

生徒を認める言葉掛け

につながるよう、生徒

のよい表れや頑張りを記録する欄も作り、日常的に活用できるようにした。 

実践が進むにつれ、朝読書や昼休みの時間に観察し、記録を取る教員の姿が見ら

れるようになった。中間調査では、「生徒一人一人に目を向ける意識が付いた」「気

になる生徒の表情を記録するようになった」「毎日観察することによって、生徒のわ

ずかな変化に気付くようになった」などの声も聞かれるようになり、「チェックシー

ト」が教員の観察に対する意識高揚、習慣化のきっかけとなったことがうかがえた。 

教員事後調査「『チェックシート』は生徒理解に役立っている」の項目では、「肯

定群」が 83％あった。また、「記録によって、生徒の様子を振り返ったり、状況の

整理をしたりすることができた」「生徒一人一人の表情と様子を振り返りながら記入

することで、翌日に掛ける言葉を考えたり、他の教員に相談したりするきっかけに

なった」などの声から、「チェックシート」が生徒理解の深化や言葉掛けの一助とな

っていることも分かった。 

しかし、教員事後調査「継続的に『チェックシート』を実践している」の項目で



 

 

は、「２」が 60％あり、「時間を確保できなかった」との理由から、「チェックシー

ト」を活用する時間確保の難しさもうかがえた。今後は、更に活用されるよう、内

容の精査や電子化などの工夫が必要と考える。 

(ｲ)  生徒との関わりを深める日記 

事前調査から、教員が日記を生徒理解の重要な手立てと考え、大切にしているこ

とが分かった。そこで、日記へのコメントによる生徒を認める言葉掛けの推進や、

生徒一人一人のよさや頑張り、悩みや特性などを把握するための共通テーマの設定

を実施した。 

教育相談実施前に、「教育相談で相談したいこと」と共通テーマを設定したところ、

学級担任から「前もって悩みを把握できたことで、他の教員に相談したり、調べた

りすることができ、適切な助言ができた」などの声を聞くことができた。 

教員事後調査「日記の共通テーマ設定は、生徒理解に役立っている」の項目では、

「肯定群」が 71％、「日記は、生徒への具体的な言葉掛けに役立っている」の項目

では、「肯定群」が 100％であった。「生徒の気持ちや悩みが把握できた」「心配な生

徒に対して、日記の内容を基に話し掛けるようにしていた」などの声も聞かれ、生

徒理解や言葉掛けにつながる効果的な取組となった。 

生徒事後調査「日記の先生からのコメントで安心したり、励まされたりしたこと

がある」の項目では、「ある」と回答した生徒が、事前調査と比べＡ中で 19％、Ｂ

中で 41％増加した。また、「相談したいことを、日記で先生に伝えられるようにな

った」の項目でも、「肯定群」がＡ中で 71％、Ｂ中で 76％あったことから、生徒の

学校生活に対する安心感や教員への信頼感を高める一助となったことも分かった。 

(ｳ)  生徒に寄り添う教育相談 

   これまでの教育相談は、限られた時間の中で行うため、教員から生徒への助言が

主となり、生徒からの話や相談を十分に聴くことができない面があった。そこで、

生徒が学校への安心感や教員への信頼感を高め、自分のよさや頑張りに気付く機会

となるよう、傾聴に主眼をおいた教育相談の実施を推進した。 

６月の教育相談では、以前にも増して生徒の話を熱心に聴いたり、生徒のよさを

認め、励ましたりする学級担任の姿が見られた。実施後、教員事後調査「生徒の話

を傾聴することに主眼をおくようになった」の項目では、「４」がＡ中で 62％、Ｂ

中で 75％あった。教員からの聞き取りでも「助言したくなったが、まず話を聴くこ

とができた」「教育相談以降、生徒との会話が増えた」などの声を聞くことができた。 

教育相談後の生徒アンケートでは、「教育相談を通して、安心することができた」

の「肯定群」が 89％あり、生徒の安心感を高める機会となったと考える。また、事

前調査において、「悩みや不安を相談しようと思わない」と答えた生徒のうち、68％

の生徒が「悩みや不安を、これからも先生に相談しようと思う」と回答したことか

ら、傾聴に主眼をおいた教育相談は、教員に相談をしようという生徒の意識高揚に

一定の効果があったことも分かった。 



 

 

図３ 「チェックシート」を活用し、   
   「ちょっと相談」をする学級 

担任の姿 

図４ チーム会議実施資料の一部 

(ｴ)  チーム支援につなげる「ちょっと相談・ちょっとタイム」 

生徒の気になる表れや変化に気付いた時、素早   

く情報共有し、チーム支援につなげるために、随    

時他の教員へ相談する「ちょっと相談」や学年部 

で情報共有する「ちょっとタイム」を推進した。 

   休み時間には、朝の表情が優れなかった生徒に

ついて学年部職員に相談する姿や、放課後、生徒

の気になる表れを意図的に情報共有する学級担任

の姿（図３）が見られるようになっていった。 

教員事後調査「『ちょっと相談』を行っている」

の項目では、「肯定群」が 96％あり、「教員間で生徒の気になる表れについて情報共

有するようになった」「打合せで気になる生徒の話を聞くことが増えた」などの声

も聞かれた。基礎・向上期の教員からは「生徒の表れについて伝えやすくなった」

「他の教員に話し掛けやすい環境になった」との声が聞かれ、情報共有の活性化が

図られたと考える。 

学級担任からは、「話すことで気持ちが楽になった」「自分だけでは判断できない

ことを相談することで、安心して支援できた」「情報共有することで、教員同士のつ

ながりができた」「情報提供したことで組織として動けた」などの声が聞かれ、情報

共有することが、生徒への支援に臨む学級担任の安心感につながるとともに、チー

ム支援体制の構築への一歩となることも分かった。 

(ｵ)  チーム支援体制実現のための「チーム会議」 

学級担任から報告の

あった生徒に対して、よ

り適切な支援方法をチー

ムで迅速に検討する「チ

ーム会議」の実施資料を

示した（図４）。「チーム

会議」の構成員候補者は、

ＳＣ、ＳＳＷなどを含む

当該生徒の全ての関係者

とし、生徒の状況に応じ

て、学年主任が、「チーム会議」の開催及び構成員を決定することとした。 

「チーム会議」は、短時間で臨機応変に開催できるため、活発に開催されるよう

になっていった。教員事後調査の「気になる生徒を『チーム会議』につなげている」

の項目では、「肯定群」が 92％、「『チーム会議』は、生徒へのより適切なチーム支

援に役立っている」の項目でも、「肯定群」が 88％であった。学級担任からの聞き

取りでは、「どのように生徒に接してよいのか分からないとき、接し方の確認ができ



 

 

た」「短期目標を決めることで、学級担任としてやるべきことが明確になった」「一

人で抱え込まずに済み、学校全体での支援につながった」、学級担任外からの聞き取

りでは「学年主任として学級担任をサポートしやすくなった」「チームで足並みを揃

えることができた」などの声を聞くことができた。これらのことから、「チーム会議」

は、生徒の状況に応じた、より適切な支援を行うためのチーム支援体制の構築や支

援を行う学級担任の困り感の解消に、効果的であったと考える。 

(ｶ)  より適切な支援のための保護者連携 

   生徒の表れを保護者と共有し、保護者と連携した生徒への支援を行うため、日常

的な家庭連絡や家庭訪問の推進を図った。 

     欠席した生徒が翌日安心して登校できるように、その日の学校での出来事を家庭

連絡したり、心配される生徒の保護者をケアするために、継続的に連絡を取り、共

感的に関わったりするなど、積極的に働き掛ける教員の姿が見られるようになった。 

   教員事後調査「保護者連携は、生徒へのより適切なチーム支援に役立っている」

の項目では、「肯定群」が、Ａ中で 83％、Ｂ中で 100％であった。また、Ａ中では「保

護者への電話連絡は、日常的に行っている」の項目において、取組前後で「肯定群」

が 50％増加したことから、保護者との連携に対する意識の高まりもうかがえた。 

しかし、「保護者への電話連絡は日常的に行っている」の項目において、深化・熟

練期の教員の「肯定群」が 89％あったのに対し、充実・発展期や基礎・向上期の教

員は 50％であった。今後は、その要因を探り、深化・熟練期の教員から経験談や有

効な連絡の取り方を聞く機会を設けるなど、更に保護者連携の推進を図りたい。    

(3)  実践効果の検証及び明らかになった学級担任の役割 

   約５か月の実践後、事前調査と同様の事後調査を実施し、事前・事後調査結果の比較、

生徒や教員からの聞き取り調査を基に、効果の検証を行った。 

ア 目指す生徒像に対する生徒の変容 

(ｱ)  目指す生徒像「自分は必要な存在」に対する生徒の変容 

表４の「『自分は必要な存在』であ

ると思える」の項目において、肯定

方向へ変容した生徒が、否定方向へ

変容した生徒に比べ、両校ともに、

統計的に有意に多くなった。このこ

とから、効果は限定的ではあるが、実践による全教員の一貫した支援によって、生

徒は「自分は必要な存在」と思えるようになったと考える。 

「自分は必要な存在」と思えるようになった生徒の理由を内容によって分類した

ところ、「自分の仕事を進んでできた」「困っている人を助けられた」「仕事を行った

時に、先生や仲間に認められた」が多かった。一方、事前・事後ともに「自分は必

要な存在」と思えない生徒の理由を内容によって分類したところ、「役に立っていな

い」「自分がいなくても同じ」が多かった。また、「自分は必要な存在」と思えなく

表４ 生徒の「自分は必要な存在」に関する変容 
項目「『自分は必要な存在』であると思える」

肯定方向 否定方向 変化なし Ｎ ｐ

101 36 192 329 ＊＊

39 13 85 137 ＊＊

McNemar検定　　　** p<.01  

Ａ中学校（人）

Ｂ中学校（人）



 

 

なった生徒にも同様の傾向が見られた。このことから、「自分は必要な存在」と思え

ない生徒は、自分が必要とされる経験をしていないのではないかと推測した。 

そこで、学級担任は、生徒の「自分は必要な存在」という思いを育てるために、

観察や情報共有によって、生徒が個性を発揮したり、他者に貢献したりする場や機

会を意図的に用意したり称揚したりしていくことが重要であると考える。 

(ｲ)  目指す生徒像「学校は安心して生活できる場所」に対する生徒の変容   

表５の「『学校は安心して生活で

きる場所』と思える」の項目では、

肯定方向へ変容した生徒が、否定方

向へ変容した生徒に比べ、両校とも

に、統計的に有意に多くなった。こ

のことから、実践による一貫した支

援は、生徒の学校に対する安心感の高まりに一定の効果があったと考える。 

「３」から「４」に変容した生徒に、複数選択を認める形式でその理由を調査し

た結果、61％の生徒が「友人とよい人間関係が築けるようになった」、52％の生徒が

「学校の雰囲気がよくなった」を選択した。「１」から「４」に変容した生徒は、こ

の二つに加え、67％が「先生が声を掛けてくれるようになった」も選択した。「学校

は安心して生活できる場所」と思えるようになった生徒は、他者とのつながりや教

員の働き掛けを実感できる経験を重ねていたことが分かった。一方、事前・事後と

もに「学校は安心して生活できる場所」と思えない生徒の理由を内容によって分類

したところ、「人間関係がよくない」「悪口や陰口がある」が特に多かった。また、

「学校は安心して生活できる場所」と思えなくなった生徒にも同様の傾向が見られ

た。「学校は安心して生活できる場所」と思えない生徒には、人間関係に悩みや不安

を抱えたり、集団に対して不満を抱いたりしている傾向があることも分かった。  

  「『学校に行きたくない』と思うことが少なくなった」の項目では、「肯定群」が、

Ａ中で 78％、Ｂ中で 84％であった。「肯定群」の生徒に複数選択を認める形式でそ

の理由を調査した結果、「学校の雰囲気に慣れた」のほか、「友人との関係がよくな

った」「部活動で頑張れるようになった」「学級の雰囲気がよくなった」を選択して

いた。「否定群」の生徒の多くは、「人と接することが苦手」「人間関係が面倒」を選

択していた。 

これらのことから、生徒の学校生活に対する安心感を更に高めるためには、生徒

にとって魅力あるよりよい学校・学級づくりとともに、学級担任は、心配される生

徒と共感的に関わり、生徒の特性に応じた適切な支援の遂行が必要であると考えら

れる。 

イ 不登校の「未然防止」「早期発見・早期対応」に対する教員の変容 

      「不登校の『未然防止』『早期発見・早期対応』が、実践前より必要だと思うように

なった」の項目では、「肯定群」が両校とも 100％であった。「生徒の表情によって掛

表５ 生徒の「学校は安心して生活できる場所」
に関する変容 

項目「『学校は安心して生活できる場所』と思える」

肯定方向 否定方向 変化なし Ｎ ｐ

75 44 208 327 ＊＊

34 17 86 137 ＊Ｂ中学校（人）

Ａ中学校（人）

McNemar検定　　　** p<.01     * p<.05  



 

 

表６ 教員の「気付く」 
  に関する変容 

ける言葉を変えられるようになった」「学年部職員や生徒指導主事に相談し、その生徒

に合った支援方法を考えられた」「チーム対応する意義を様々な場面で感じることがで

きた」「チームで支援することで、生徒への言葉掛けが増えた」などの声も聞かれた。 

    「心配される生徒に対し、早期に支援をするようになった」の項目では、「肯定群」

が、Ａ中で 86％、Ｂ中で 100％あった。「情報共有することで、欠席する前から支援で

きるようになった」「他の教員への相談を重ねることで、大きな事態になる前に対応で

きた」「相談室に足を運ぶ教員が増えた」などの声も聞かれた。 

これらのことから、実践において必要と考えた学級担任の役割を遂行していくこと

によって、不登校の「未然防止」「早期発見・早期対応」における教員の実践的意欲や

チームで対応する意識の高揚が図られたと考える。また、生徒一人一人の状況に応じ

た支援や心配される生徒に対して早期に支援をするようになったことがうかがえた。 

ウ 「気付く」「見立て・支援する」「見届ける」の段階別実践効果及び学級担任の役割 

(ｱ)  「気付く」段階 

表６の「生徒一人一人のわずかな表れの変化に

気付くことができる」の項目では、「肯定群」及び

「４」が、両校ともに大きく増加した。 

複数選択を認める形式で、「気付く」段階に効果

的だった取組を調査した結果、95％の教員が日記、

59％の教員が「ちょっと相談」を選択した。また、

「チェックシート」も 83％の教員が「生徒理解に

役立った」と回答した。 

このことから、「気付く」段階の学級担任の役割として、生徒のわずかな表れの変

化を見逃さず、生徒の多面的総合的な理解を深めるために、日頃から生徒一人一人

を観察し、他の教員や保護者と積極的に情報共有するという役割が見えてきた。 

なお、観察の視点として、生徒の表情、日記の内容、健康状態、授業への意欲、

学力の低下、人間関係の変化、家庭環境の変化などが考えられる。また、学級担任

の役割を発揮するための基盤として、日頃から生徒に寄り添い、生徒が助けを求め

やすい信頼関係を築いておく必要性も見えてきた。 

(ｲ)  「見立て・支援する」段階 

表７の①の項目では、実践後「４」

の回答が、両校ともに大幅に増加した。

また、②の項目でも、「肯定群」が、両

校ともに 100％になり、「４」も増えた。 

複数選択を認める形式で、「チームで

支援するようになった」に効果的だっ

た取組を調査した結果、62％の教員が

「チーム会議」を選択し、「『チーム会議』は生徒へのより適切なチーム支援に役立

表７ 教員の「見立て・支援する」 
に関する変容 

4 3 2 1

事前 0 62 33 5

事後 50 50 0 0

事前 10 60 30 0

事後 45 55 0 0

生徒一人一人の
わずかな表れの変化に

気付くことができる

Ａ中学校（％）
Ｎ＝21

Ａ中学校（％）
Ｎ＝18

Ｂ中学校（％）
Ｎ＝10

Ｂ中学校（％）
Ｎ＝11

4 3 2 1 4 3 2 1

事前 19 62 19 0 30 60 10 0

事後 78 22 0 0 88 12 0 0

事前 40 60 0 0 20 70 0 10

事後 80 20 0 0 40 60 0 0
Ｂ中学校（％）

Ｎ＝11

① ②

Ａ中学校（％）
Ｎ＝21

Ａ中学校（％）
Ｎ＝18

Ｂ中学校（％）
Ｎ＝10

支援を考える時に、
生徒の情報を生かす

ようになった

学級担任だけでなく、
チームで支援する

ようになった



 

 

表８ 教員の「見届ける」に関する変容 

図５ 生徒Ａの変容 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「『学校に行きたくない』と思うことが少なくなった」が「４」 
「先生はよさや頑張りを認めてくれる」が「１」から「３」 
「先生は話を聴き、一緒に考えてくれる」が「１」から「３」 

気付く 

見届ける 

支援する 

①ちょっと相談 
②学年部職員の観察 
及び言葉掛け 

③学級担任の言葉掛け 

 

①学級担任の言葉掛け 
②保護者連携 
③学年主任の言葉掛け 
④Ａの強みを生かせる
活動の用意 

①チェックシート 
による観察 

②ちょっと相談 
③支援の見直し 

 

支援する 

①チェックシート 
による観察 

②ちょっと相談 

「自分は必要な存在」が「１」、「学校は安心して生活できる場所」が「１」
「悩み事があっても相談しない」、「学校に行きたくない」が「４」 

事前調査 

事後調査 

進路の話で顔がこわばる 

遅刻が増加した 

先生に話し掛けられるのは嫌ではない 

自分でも理由は分からない 

遅刻がなくなった 

給食を食べない日や参加 
できない授業が出てきた 

っている」と回答した。59％の教員が「ちょっと相談」も選択した。 

このことから、「見立て・支援する」段階の学級担任の役割として、自分が行うべ

き支援を遂行する役割や心配される生徒の特性や家庭環境などの背景を基に、チー

ムで支援方法を検討し、チーム支援が効果的に行われるように他の教員に働き掛け

る役割が見えてきた。あわせて、生徒一人一人の話を傾聴したり、積極的に言葉掛

けを行ったりすることや、生徒が他者から承認される機会や安心できる場を提供し

たりする役割も欠かせないことが分かった。 

なお、チーム支援が円滑に行われるためには、日頃から、他の教員に気軽に相談

するなど、教員間の信頼関係も高めておくことが重要と考える。 

(ｳ)  「見届ける」段階 

表８の①の項目では、実践後「４」の

回答が、両校ともに大幅に増加した。②

の項目でも、「４」が両校ともに増加した。 

また、複数選択を認める形式で、「継続

的な観察を行っている」に効果的だった

取組を調査した結果、66％の教員が「ち

ょっと相談・ちょっとタイム」、48％の教

員が日記と「チーム会議」を選択した。「支援を見直し、見直し後の観察をするよう

になった」に効果的だった取組としては、59％の教員が「ちょっと相談・ちょっと

タイム」、45％の教員が「チーム会議」を選択した。 

このことから、「見届ける」段階の学級担任の役割として、支援後の生徒の変容を

継続的に観察し、変化の見られない生徒に対しては、支援の見直し・改善のために、

生徒の様子を他の教員に情報提供・共有する役割が見えてきた。また、観察をチー

ムで行う有効性も分かった。 

(4)  不登校の「未然防止」「早期発見・早 

期対応」の事例 

欠席状況や日常的行動観察、生徒意識   

調査結果から、生徒の状況に応じた支援 

によって、不登校が心配された生徒に好 

転が見られた３事例を紹介する。 

  ア 学級担任の気付きがチーム支援に  

つながったと思われる事例：生徒Ａ 

   何事に対しても無気力な生徒Ａ（図

５）は、他者との関わりが苦手で、会

話の際に表情が硬くなり、学級担任と

も話が上手にできなかった。 

５月下旬、学級担任は、「チェックシ

4 3 2 1 4 3 2 1

事前 19 71 10 0 5 85 10 0

事後 72 28 0 0 61 28 11 0

事前 20 50 10 20 10 50 20 20

事後 90 10 0 0 50 50 0 0

Ａ中学校（％）
Ｎ＝21

Ａ中学校（％）
Ｎ＝18

Ｂ中学校（％）
Ｎ＝10

Ｂ中学校（％）
Ｎ＝10

生徒一人一人に、継続
的な観察を行っている

支援を見直し、見直し後の
観察をするようになった

① ②



 

 

図６ 生徒Ｂの変容 

２１長屋 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「自分は必要な存在」が「３」、「先生に相談しようと思う」 
「学校に行きたくないと思うことが少なくなった」が「３」 

「自分は必要な存在」が「２」、「誰にも相談しない」 
「学校に行きたくない」が「２」 

見届ける 

①家庭訪問 
及び傾聴 

①学級担任の電話連絡 
及び家庭訪問 

①チーム会議の開催 
支援する 

見届ける 

①学級担任の働き掛け 
②父親との面談 

 

支援する 

①学級担任の言葉掛け 
②日記の活用 
③家庭連絡 
④学年部職員の言葉掛け 

欠席はあるが、 
登校するようになった 

変容が見られず 

夏休みの部活動中に体調不良になり、早退してから 
部活動に来なくなり、２学期に入り、欠席が続く 

休んでいてはまずいと思うが、自分からは動き出せない 

 

１日目は嫌だったが、入ったら大丈夫だった 

 

「頑張ろう」の言葉が登校できるきっかけになった 

 

事後調査 

事前調査 

支援する 

ート」を活用した観察によって、Ａの遅刻の増加に気付き、学年主任に「ちょっと相

談」を行った。 

学級担任は、「チェックシート」を活用して、朝の表情観察や意図的な言葉掛けを続

けた。また、保護者からも、家庭でのＡの様子を聞いた。学年主任も、Ａの強みを生

かせる奉仕活動を用意し、一緒に活動したり「少しずつ前に進んでいこう」と言葉掛

けをしたりした。その結果、６月になり、Ａの遅刻はなくなった。 

７月、学級担任は、「チェックシート」を活用した観察によって、進路の話題のとき

に、Ａの表情がこわばることに気付いた。中間調査において、Ａが「先生から話し掛

けられるのは嫌ではない」と答えたことから、学年主任と支援の見直しを行い、朝の

表情観察は継続し、言葉掛けを更に増やすことにした。 

９月、給食を食べない日や授業に参加できない時間が出てきた。学級担任がＡに話

を聞くと「自分でも理由は分からない」と答えた。学級担任は、学年部職員との「ち

ょっと相談」で、Ａが授業に参加できないときの支援方法について話し合い、チーム

で観察や言葉掛けを行うことを確認した。学年部職員は、授業や行事でのＡのよい表

れや頑張りを認める言葉掛けをし、学級担任も、学年部職員への情報提供をこまめに

行い、同様の言葉掛けをした結果、授業に参加できる時間が少しずつ増えてきた。学

級担任は、進路決定が近づくと更に不安定になる可能性があると考え、Ａの表情観察

や個別支援を続けている。 

  イ 学級担任が核となったチーム支援が効果的だったと思われる事例：生徒Ｂ 

   複雑な家庭環境の生徒Ｂ（図６）は、

前年度に計 13 日欠席していた。 

夏休みの部活動中に体調を崩し早退

してから、部活動に来なくなっていた

Ｂは、２学期初日も腹痛を訴え、欠席

した。学級担任は、当日家庭訪問した

が、翌日からもＢの欠席が続いたため、

電話連絡や家庭訪問を継続した。その

際、Ｂは「明日は学校に行く」と話し

たが、実際は登校できなかった。 

９月中旬、Ｂに変容が見られなかっ

たことから、支援を見直すために、校

長、教頭、学年部職員、養護教諭を構

成員として「チーム会議」を開催した。

「チーム会議」では、Ｂの複雑な家庭環境や小学生の妹も欠席が多いことなどの情報

を共有し、Ｂの話を傾聴すること、父親や小学校と連携することなど、具体的な支援

方法を探った。学級担任と学年主任が家庭訪問し、Ｂの話を傾聴することによって、

Ｂから「休んでいてはまずいと思うが、自分からは動き出せないでいる」という思い



 

 

図７ 生徒Ｃの変容 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「自分は必要な存在」が「３」 
「学校に行きたくないと思うことが少なくなった」が「２」 

「自分は必要な存在」が「２」 
「学校に行きたくない」が「４」 

気付く 

見届ける 

支援する 

①チーム会議 
②家庭訪問 
及び傾聴 

 

①学級担任の 
言葉掛け 

支援する 

①ﾁｪｯｸｼｰﾄによる観察 
②学級担任の言葉掛け 
③保護者連携 
④学年部職員の観察 
及び言葉掛け 

⑤教育相談 

再登校できた 

事前調査 

学校に行きたくない 

 

教育相談で励まされて、安心した 

 

数学を優しく教えてもらってできるようになった 

 

先生に「困った」と言えるようになった 

 

事後調査 

授業に集中できない 

①ﾁｪｯｸｼｰﾄによる観察 
②ちょっと相談 

を引き出すことができた。そこで、学級担任は、「先生と一緒に歩き出そう」などの言

葉を掛けるとともに、教室に入った時に、級友からどのように声を掛けられたら安心

するかについて話し合い、その結果を級友に伝えた。また、子育てに困り感のある父

親には共感的に関わり、Ｂの小さな頑張りを励ますことをお願いした。翌日、Ｂは登

校し、１日教室で過ごすことができた。 

その後も、学級担任は、Ｂに対して励ましの言葉掛けをしたり、日記を通して登校

する大変さに共感したりした。また、登校できない日には、学年主任と連携して、朝

のうちに家庭連絡や家庭訪問を行った。学年部職員も課題の提出など、小さな頑張り

を積極的に認めた結果、Ｂは時折欠席することはあるが、登校する日が増えた。 

11 月下旬には、級友と楽しそうに給食を食べたり、授業に集中して参加したりする

姿が見られるようになり、「先生の『一緒に歩き出そう』の言葉で登校できるようにな

った」「１日目は不安だったが、教室に入ったら大丈夫だった」などと話した。学級担

任は、チーム支援を遂行するため、引き続きＢの学校生活の充実感が高まるように、

Ｂに寄り添い、認める言葉掛けをしている。また、冬休みにも生活のリズムが乱れな

いよう、連絡を取り続けると話した。学年主任からは、「学級担任と連携して、Ｂへの

支援に当たりたい」との声を聞くことができた。 

  ウ チームによる見届けが効果的だったと思われる事例：生徒Ｃ 

   生徒Ｃ（図７）は、小学校中学年時に

不登校を経験している。 

    ５月下旬、学級担任は、「チェックシー

ト」を活用した観察によって、Ｃが授業

に集中できていない日が多いことに気付

いた。そこで、学年主任に「ちょっと相

談」を行い、Ｃとの雑談の機会を増やし

たり、学習方法を助言したりすることに

した。 

７月上旬のある朝、Ｃが登校を渋り、

保護者に「学校に行きたくない」と訴え

た。理由は、本人も「よく分からない」とのことであった。保護者の連絡を受けた学

級担任の情報提供により、学年主任は、学年部職員を構成員とした「チーム会議」を

開催した。「チーム会議」では、Ｃについての情報を共有し、まずは、学級担任と学年

主任が家庭訪問をし、Ｃの話を傾聴すること、学級担任が保護者との連携を図ること

を決めた。また、６月中にチームによる言葉掛けが少なかったことを見直し、チーム

による言葉掛けを増やすことも確認した。 

早速、学級担任と学年主任が家庭訪問し、Ｃの話を傾聴していると、Ｃの表情は次

第に柔らかくなり、「今日の部活動に参加する」と自ら話し、そのまま学級担任と一緒

に登校し、部活動に参加できた。翌日からは通常通り登校することができた。 



 

 

学級担任は、翌日から「チェックシート」を活用したＣの観察を行い、意図的な言

葉掛けや雑談を続けた。また、保護者とも週に１回程度連絡を取り、家庭でのＣの様

子を聞いたり、Ｃへの励ましをお願いしたりした。学年主任や学年部職員も保護者と

の関係を築いたり、授業中に、Ｃへの意図的な言葉掛けや個別の学習支援を行ったり

した。部活動顧問は、Ｃの成長を認める言葉掛けを増やした。10 月の教育相談では、

学級担任がＣの学習に対する努力を認め、励ました。 

11 月下旬には、授業に集中して取り組み、部活動に熱心に参加しているＣの姿が見

られようになり、Ｃは、「先生に『困った』と言えるようになった」「先生に数学を優

しく教えてもらって、できるようになったのがうれしかった」「部活動が楽しい」「教

育相談で励まされて安心した」などと話した。２学期の欠席は現在のところ見られな

いが、学級担任を核としたチームによる見届けを続けるとともに、学習支援に重点を

おき、積極的に関わり続けている。 

  

５ 研究のまとめ 

(1)  研究の成果 

ア 地区や規模が違う研究協力校の２校において、全教員で、取組のねらいや方法を共

通理解し、実践したことによって、不登校の「未然防止」「早期発見・早期対応」にお

ける、学級担任に必要な役割が明確になった。 

イ 不登校の「未然防止」「早期発見・早期対応」に向けて、学級担任が核となったチー

ム支援体制を構築することによって、生徒一人一人のわずかな表れの変化に気付き、

より早期の支援や全教員による一貫した支援につながった。 

ウ 「気付く」段階、「見立て・支援する」段階、「見届ける」段階、それぞれの段階に

おいて、必要な学級担任の役割を果たすことによって、生徒一人一人の状況に応じた

支援ができ、不登校の「未然防止」「早期発見・早期対応」に一定の効果が見られた。 

(2) 今後の研究課題 

  ア 教員の負担感を軽減し、持続可能なチーム支援体制を構築するため、取組を生徒や

教員、地域などの実態に応じて改善していく必要がある。 

イ 学校に対する安心感に高まりの見られなかった生徒に対し、引き続き安心感が高ま

るよう、生徒一人一人の状況に応じた支援を継続していく必要がある。 
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小学校外国語活動における付けたい力を明確にした単元計画について 

―身に付いた力を児童が実感する授業づくりを目指した単元計画シートの提案― 

総合支援部小中学校支援課 長期研修員 金田 あゆみ 

 

１ 主題設定の理由 

文部科学省（2018a）は小学校中学年に「外国語活動」を、高学年に教科としての「外国

語科」を位置付けた。その中で、外国語教育の一層の充実のために、コミュニケーション

を図る素地や基礎となる資質・能力を育成するよう、指導の改善・充実を求めている。 

2020 年度の学習指導要領全面実施に向け、移行期間である 2018 年度から２年間は、移

行措置対応により、中学年は 15 単位時間以上の外国語活動を、そして、高学年は 50 単位

時間以上を確保し、外国語活動の内容に加えて外国語科の内容を扱うことになった。その

ため、小学校修了時の外国語活動の履修時間は履修年度によって、学校ごと、学年ごと、

差が生じる。それに伴い、同じ単元でも前年度と配当時数や児童の実態が異なる。さらに、

高学年では外国語活動補助教材『Hi,friends!』に加えて、『新学習指導要領対応小学校外

国語教材 We Can!』（以下「『We Can!』」という。）も一部使用することになった。『We Can!』

は全面実施後における中学年での外国語活動を経験した児童を想定して作成されているた

め、限られた配当時数の中で児童の実態に応じた指導をするためには、前年度までのつな

がりを考慮した教材研究が必要不可欠となる。 

以上のことから、学年による指導時間や内容の差異は、全面実施後の 2023 年度まで続く

ことになり、教員の指導への不安感や負担感が増すことが予想される。 

さらに、国立教育政策研究所の調査（2017）では、小学校教員は「英語そのものへの苦

手意識や、自分には責任ある指導を行う資格がない」とい

う指導に対する不安感や負担感が大きいことが分かった

（表１）。そのため、教員が自信をもって指導を行うために

は、外国語教育に関する具体的で実際的な教授方法や教育

実践の知識を得るための研修が必要であり、これは、移行

期間終了以降も残る課題であると考えられる（図１）。また、

研究協力校における外国語活動の実態に目を向けると、８

割以上の教員が「単元全体を見通した計画を立てることが

難しい」と回答している。外国語活動の単元計画作成に不

慣れなため、見通しをもって外国語活動の指導に臨むこと

ができず、困難さを感じている様子がうかがえた。 

以上のことから、単元計画を作成する上での一助となる

ような単元計画シートが必要だと考えた。単元計画シートは、外国語活動を指導する上で

の特性に合った要素と留意点を取り入れ、付けたい力を明確にすることで、教員の外国語

活動の指導に対する不安感や負担感の軽減に貢献したいと考えた。 

 

表１ 外国語教育に対する 
小学校教員の意識 
項 目 割 合 

自信をもって指導している 33.8％ 

準備などに負担感がある 59.5％ 

英語が苦手である 67.1％ 

国立教育政策研究所（2017）より抜粋 

31.5%

36.2%

42.7%

43.6%

65.4%

教材作成

指導計画・

指導案

デジタル教材

学級担任に

よる研究授業

具体的活動

 

図１ 教員が必要と感じる研修 
上位５項目を抜粋（複数回答） 



   

 

２ 研究の目的 

コミュニケーションを図る基礎となる資質・能力を育成する小学校高学年外国語科の全

面実施に向けて、単元計画に必要な要素と留意点を明らかにする。それを基に、単元計画

シートを作成し、単元計画シートを用いた外国語活動の授業実践を通して、その有用性に

ついて検証する。 

 

３ 研究の方法 

(1) 『小学校学習指導要領（平成 29 年告示）解説 外国語活動・外国語編』（以下「『解説

(H29)』」という。）及び『小学校外国語活動・外国語研修ガイドブック』（以下「『ガイド

ブック』」という。）等の文献を参考に、コミュニケーションを図る基礎となる資質・能

力を育成するために必要となる要素と留意点を絞り込む。 

(2) (1)を基に「単元計画シート（案）」を作成する。 

(3) 第６学年の児童を対象に、作成した「単元計画シート（案）」を用いた授業実践を行

い、「単元計画シート（案)」に必要な要素と留意点を明らかにし、改善する。 

(4) 改善した「単元計画シート（案)」に基づいた単元計画の作成及び授業実践を研究協

力校教員に依頼し、その有用性を検証した上で「単元計画シート」を提案する。 

 

４ 研究の内容 

(1) コミュニケーションを図る基礎となる資質・能力を育成するために必要となる要素と

留意点 

『解説(H29)』における小学校外国語科の目標は「外国語によるコミュニケーションに

おける見方・考え方を働かせ、外国語による聞くこと、読むこと、話すこと、書くこと

の言語活動を通して、コミュニケーションを図る基礎となる資質・能力」を育成するこ

とである。さらに外国語の学習は、「児童生徒の学びの過程全体を通じて、知識・技能が、

実際のコミュニケーションにおいて活用され、思考・判断・表現することを繰り返すこ

とを通じて獲得され、学習内容の理解が深まる」とされており、それらの資質・能力が

相互に関係し合いながら育成されることの必要性が示されている。 

本研究では移行期間であることを念頭に置き、主に「聞くこと」、「話すこと」の音声

面を中心とした外国語に慣れ親しむ外国語活動を取り扱う。その中で、実際にコミュニ

ケーションを行う目的や場面、状況などに応じた表現を使い、互いの考えや気持ちを伝

え合う言語活動を通して、コミュニケーション能力の基礎となる資質・能力を育成する

ことを目指す。 

このような授業改善を念頭に置き、単元計画作成の困難さを軽減するために、単元計

画シートに取り入れた要素と留意点は次の３点である。 

ア 単元の中心となる言語活動 

これまでの外国語活動の指導においては、外国語を用いたコミュニケーションを体

験することで、児童が外国語の音声や基本的な表現に慣れ親しむことを目標としてい



   

 

た。『解説(H29)』では、基礎的・基本的な知識を理解するとともに、実際のコミュニ

ケーションにおいて活用できる基礎的な技能を身に付けるよう示されている。言語活

動について、『ガイドブック』では、「英語を用いているが、考えや気持ちを伝え合う

という要素がない活動」は「言語活動であるとは言い難い」と、言語活動と言語材料

について理解したり練習したりするための指導との違いが明確に区別されている。 

言語活動とは、実際に言語を使用して互いの考えや気持ちを伝え合う活動である。

児童が言語活動を行うためには、児童にとって必然性があり、興味・関心をもつこと

ができるような手立てが必要になる。そのためには、学校や家庭での出来事や日常生

活で起こることといった児童が興味・関心をもつ題材を取り扱うことが効果的である。

その上で、児童の実態に合ったコミュニケーションを行う目的や場面、状況など、真

正性の高い活動を設定していく。そのような言語活動を保障することにより、児童は

自分の考えや気持ちを伝え合い、学びを実感できるのではないかと考えた。そこで、

言語活動を単元計画シートの中心として位置付けることとした。 

イ 単元のバックワード・デザイン 

『解説(H29)』では、学習活動の質を向上させる授業改善を行うために、「単元終末

段階の児童に望む具体的な姿」を教員がイメージし、「実態に応じて単元を見通した

課題」を設定するよう示されている。「単元終末段階の児童に望む具体的な姿」とは、

単元を通して児童に付けたい力であり、「単元を見通した課題」とは、本研究におい

ては単元の中心となる言語活動である。『ガイドブック』では、単元の中心となる言

語活動に向かって、細かいステップを踏みながら段階的にゴールへ向かうようにする

ために、バックワード・デザインで単元が計画されている。バックワード・デザイン

とは、単元の中心となる言語活動から逆算して、各時間の目標を定め、適切な活動を

組み立てていく構成である。それにより、児童の実態に合わせて具体的な活動を選択

したり、配列や時間配分等を考慮したりすることができる。そこで、単元の中心とな

る言語活動を意識した単元計画にするために、バックワード・デザインによる単元構

成を単元計画シートに取り入れた。 

ウ 慣れ親しむための順序とバランス 

外国語に慣れ親しむためには繰り返し学習することが必要である。『ガイドブック』

でも、「知識及び技能」は繰り返すことで身に付き、活動を繰り返すことで児童の自

信が付くとされている。また、『静岡県の授業づくり指針 外国語科／外国語活動』（以

下『授業づくり指針』という。）でも、児童が「新しい言語材料を知り、理解した後、

すぐに活用」していくことは難しいと指摘されている。そのため、単元の終末で目標

に到達するために、各時間でどのような力を付けていくのかを明確にしつつ、繰り返

して取り組む活動の順序やバランスを考慮して組み合わせることが必要になる。 

単元の授業展開について『ガイドブック』では、「単語」の練習→「表現」の練習→

「やり取り」→「ゴールの活動」へと自然につながる活動にするよう示されている。

また、１時間の授業展開について『授業づくり指針』では、「聞く」活動→「言って



   

 

表２ 単元構想の手順 
順序   内容 

① 

② 
③ 
 

④ 
⑤ 

単元目標の設定 

単元目標との整合性がある中心コミュの設定  
そこに至る過程で必要となる全ての言語活動の
洗い出し 

適切な順序への並び替え 
配当時間に合わせた各授業の内容決定 

『授業づくり指針』（2012）を基に作成 

みる」活動→「記憶し自分のものにする」活動→「自分の意志で選んで発話する」活

動の順で示されている。同じような活動ばかり扱うことは、児童の興味・関心が低下

することが懸念される。したがって、活動の種類や活動形態、活動量等のバランスに 

も配慮して、児童が主体

的に活動でき、目指す資

質・能力が育成できるよ

うな単元構成にしていく

必要があることが分かる。 

それらを踏まえると、

村野井（2006）による第

二言語習得のプロセス

（インプット→気付き→

理解→内在化→統合→ア

ウトプットになる過程）

が守られているかを考え

ることで、児童にとって

負担が少ない構成である

か判断することができる。

そこで、単元計画シート 

（第Ⅰ案）（図２）には、各活動の目的を明

らかにすることで第二言語習得のプロセス

が守られているかを見通す手立てを取り入

れた（図２③⑤）。 

(2) 単元計画シート（案）の作成 

先に述べた要素と留意点を踏まえ、単元を通して付けたい力を明確にした単元計画シ

ートを作成していく。なお、単元全体を見通すため、単元計画シートは１単元一枚で全

活動を表すことにした。単元構成は『授業づくり指針』の「単元構想の手順」（表２）に

沿って行った（図２①～⑤）。各活動は、補助教材である『Hi,friends!2』と『We Can!1,2』

から選択し、各時間における言語活動に慣れ親しむことをねらった。言語活動の積み上

げを基に、単元の中心となる活動は単元最終時の言語活動欄（図２⑥）に設定した。単

元終了時までの全活動を一覧にしたことで（図２③）、目標の達成に必要な「追加活動」

を、補ったり入れ替えたりすることができた。 

また『ガイドブック』では、異なるコミュニケーション場面や目的で繰り返すような

スパイラル型の学習（同じ学習項目を、単元全体を通して繰り返し取り上げる学習方法）

が効果的だと示されている。そこで、一覧を横列で見ることで、慣れ親しむための活動

量が確保されているかを確かめることができるように配置した（図２⑤）。 

なお、各時間の内容については、縦列を見ることで活動量が明確になり、各時間の中

図２ 単元計画シート（第Ⅰ案） 

④ 

③ 
⑤ 

① 

② 

⑥ 



   

 

で活動量を調節できるようにした。さらに、限られた配当時数の中で言語材料に十分慣

れ親しむ「帯活動」になっているか、外国語に慣れ親しむための順序とバランスが守ら

れているか、単元終末の活動に向かって無理なく段階的に並んでいるか等を見渡すこと

ができるようにした。 

(3) 単元計画シート（案）を用いた授業実践 

作成した「単元計画シート（第Ⅰ案）」を用いて、Ａ小学校６年生 102 人（３学級）の

児童を対象に授業実践Ⅰを行った。 

この単元計画シートによる授業が有効であったかを分析するために、児童の振り返り

シートを活用することにした。なお、振り返りシートは泉ら（2015）の「児童内省シー

ト」を参考に作成した。振り返りシートは①児童は段階別の選択形式で自分の学びに即

して活動を内省するとともに、自由記述で本時の授業を振り返る。②国立教育政策研究

所（2011）が示す「観点別学習状況の評価」の三つの観点で、研究協力校教員とともに

①の記述を分類する。③記述が複数の観点に分類されることを認めて分析を行う。④活

動に対する自由記述から、児童にどのような力が付いたと実感したのかを検証する。⑤

①の選択肢を基に、毎時間の目標に対する達成感をどの程度の児童がもっていたかを把

握する、という手順で、単元計画シートの有効性を測ることにした。なお、児童による

振り返りは、全ての授業実践を通して、毎時間行うことにした。 

ア 授業実践Ⅰ 「道案内をしよう」 

「単元計画シート（第Ⅰ案）」を用いたこ

とで、単元を貫く帯活動を意識し、前時に

扱った活動を次時に復習として確実に取

り入れることができた。単元終末時での、

各観点における児童の記述例とその人数

は表３のとおりである。95％以上の児童が

身に付いた力を実感する記述をしたこと

から、小学校区を道案内するという単元目

標に向かって、徐々にステップアップして

いく手応えや自信を児童が感じられる単

元計画であったと考えられる。 

一方、授業実践Ⅰを通して、児童が使える単語や表現は限られている様子が見られ

た。『解説（H29）』では、「やり取りがある程度は継続するように、相手が言ったこと

を繰り返したり、応答したり、質問したりすることができるようになるための指導も

必要」だとされている。それらのコミュニケーション・ストラテジー（方略）を意識

して指導するために、「単元終末段階の児童に望む具体的な姿」をイメージする必要

があることが分かった。そこで、バックワード・デザインを強調し、コミュニケーシ

ョン・ストラテジーにあたる「コミュニケーションを円滑にする」言語の働きを指導

の視点として加え、「単元計画シート（第Ⅱ案）」を作成した（図３⑦）。 

観点 記述例 

コミュ 
69 人 

・友達と協力して道案内ができた。意外な所が好きな人が

いてびっくりしたけど、みんなの人気スポットが分かって面

白かった｡普段しゃべらない人と活動するのは楽しい｡ 

・今までは自分のペースで話してたけど､今日は友達に合

わせて道案内できた｡相手を思いやるって大事だと思った｡ 

慣れ 
52 人 

・今日はいろいろな建物をスムーズに言うことができてすごく

楽しかった。どんどん発音が上手になってる気がする。 

・お勧めする場所をはっきり話すことができたし、しっかり相手

を目的地まで案内できた。先週より左右を間違えずに言

えるようになったから､これで自分たちの町を道案内できる｡ 

言・文 
２人 

・日本にしかない店でも seｍbei shop とか言い方があった。

団子も言い方が変わるけど、英語っぽくそのまま言えばいい

と分かった。建物の言い方はまだ難しい。でもコンビニと

か日本語でカタカナの建物は言い方が似ているから、そこ

から覚えていきたい。 

・名前の後ろに shop とか restaurant みたいな店の種類を

表す言葉を付ければいいと分かった。「～屋」みたいで日

本語と一緒だ。これで言える英語が増えるぞ。 

コミュ：コミュニケーションへの関心・意欲・態度 
慣れ：外国語への慣れ親しみ 
言・文：言語や文化に関する気付き 

表３ 各観点における児童の記述例 



   

 

また、「単元計画シート（第

Ⅰ案）」では各時間の活動内容

を具体的に記述しないため、

単元計画を作成する教員にと

って、単元終末段階で言語活

動に取り組む児童の具体的な

姿をイメージしにくいのでは

ないかと感じた。そこで、「単

元計画シート（第Ⅱ案）」は、

単元の中心となる活動の、目

的や場面、状況等を明らかに

した上で、児童の思考の流れ

に沿って上段から各時間の活

動を意識して書き込むことが

できるように配置することに

した（図３⑤）。 

「単元計画シート（第Ⅱ案）」は、『ガイド

ブック』の「単元構成の工夫（単元のゴール

に向かう活動）」（表４）に沿って作成するこ

とで、よりバックワード・デザインを意識で

きるようにした。そして、「単元終末段階の児童に望む具体的な姿」として、話し手

だけでなく、聞き手の姿を加えた（図３⑧）。さらに、実践Ⅱでは文字指導の視点を

取り入れ、「読むこと」、「書くこと」の活動も別枠で設定した。「聞くこと」→「話す

こと」→「読むこと」→「書くこと」の順序性を踏まえ、単元前半に音声で慣れ親し

み、単元後半に文字で慣れ親しむことを意識できるようにした（図３⑨）。 

実践Ⅱでは扱う言語材料が多いため、児童の語彙に対する負担を減らす必要があっ

た。そこで、単元終末の言語活動で必要な言語材料を、単元の中で繰り返し取り組め

るように順序やバランスを考慮して徐々に慣れ親しんでいく設計にした。また、発表

する児童が相手に伝える際の手掛かりになるように、ショー・アンド・テル（ポスタ

ーなどの展示を用いた説明）で発表することにした。 

イ 授業実践Ⅱ 「ホスピタリティの精神で～Rugby World Cupを盛り上げよう～」 

「単元計画シート（第Ⅱ案）」を用いて授業実践Ⅱを行った。「単元計画シート（第

Ⅱ案）」を用いたことで、各時間の活動内容が明らかになり、言語活動や単元を設計

する上での留意点を意識できた（図３⑥）。そして、聞き手のリアクション指導も念

頭に置きながら授業を進めることができた。 

中心となるコミュニケーション活動では、発表者の話を繰り返したり、相づちを打

ったりするといった、相手の言葉に反応する児童の姿が見られた。振り返りシートの

順序 内容 

① 

 
② 
③ 

④ 

単元終末に設定されたゴールを知り、そのために必要

な新しい表現に出合う活動 
新しい語彙や表現に慣れる活動 
表現（やり取り）により慣れる活動  

友達と協力して課題を達成するコミュニケーション活動 

表４ 単元構成の工夫 

図３ 単元計画シート（第Ⅱ案） 

⑧ 

② 

③ 

④ 

⑦ 

① 

⑤ 

⑨ 

⑥ 



   

 

GRASPS  

な 
やン 
だナ 
アア 
そ 
う 
か 

―何がパフォーマンスの目的（Goal）か？ 
―（児童が担う、またはシミュレーションする）役割（Role）は何か？ 
―誰が相手（Audience）か？ 
 
―想定されている状況（Situation）は？  
―生み出すべき作品（パフォーマンス）（Product, Performance）は何か？ 
―（評価の）観点（Standards and criteria for success）は？ 

図４ 課題の真正性を高める６要素 
西岡(2008) 

分析は、実践Ⅰと同様に行った。各観点

における児童の記述例とその人数は表５

のとおりである。７割以上の児童から、

コミュニケーションを円滑にする働きに

ついての記述が見られたことから、リア

クションをはじめとするコミュニケーシ

ョン・ストラテジーの使用に対する自信

が付いた様子がうかがえた。 

一方、総合的な学習の時間で教科等横

断的な活動（応援したい国についての調

べ学習）を図ったが、教員が用意した資

料を選択するにとどまった児童もあり、

本単元において付けたい力として設定し

た「応援したい国について、友達に伝わ

るように紹介したり、友達の発表を積極

的に聞いたりしようとする」ことを実感

する児童の回答は少なかった。教員が予

想していたよりも児童にとって 

ラグビーは身近ではなく、児童

の実態や興味・関心に合ってい

なかったことがその要因として

考えられる。そこで、次の単元

計画シートには、単元を計画す

る上での要素が確認できる項目

を入れたいと考えた。 

『解説(H29)』では、学習活動

の質を向上させるために、児童

が言語活動の目的や言語の使用

場面を意識できるよう、単元を

見通した具体的な課題を設定す

る必要性が示されている。西岡

（2008）は、単元終末に設定す 

る課題に GRASPS の６要素（図４） 

を入れることが、具体的な課題を考案する上で有効だとしている。単元計画シートを

用いて設定する課題の真正性を高めるため、GRASPS を含めたいくつかのチェック項目

を設定し、「単元計画シート（第Ⅲ案）」に取り入れた（図５①－１、２）。さらに、バ

ックワード・デザインを意識できるよう、単元計画を作成する上での順序を矢印で表

表５ 各観点における児童の記述例 
観点 記述例 

コミュ 
50 人 

・少し難しかったけど、友達と助け合いながら発表できた。

上手にできなくても３Good（スマイル、ボイス、リアクション）

に気をつけたら、友達と仲良くなれた。 

・リアクションに気をつけながら発表を聞き合ったら、楽しかっ

た。会話が面白くなった。英語を覚えるのが面倒くさい、か

ら会話ができて楽しい、に変わった。 

慣れ 
38 人 

・ゆっくりだけど、思っていたよりも上手に発表できた。友達の

発表を聞くときも、たくさんのリアクションができた。やると

きはやる、という癖と自信が付いた。 

・発音が分からなかったけど、授業で何度も練習したか

ら、Good ボイスでできるようになった。家でもドアを開けるた

びに（紹介したい）教会の名前を言って入るようにした。

何回も練習するって大事だと思った。 

言・文 
４人 

・オーストラリアに世界遺産や有名な土地がたくさんあってび

っくりした。カンガルーがいるのは知っていたけれど、食べ

るまでは知らなかった。食べたくないけど味が気になる。コ

アラは食べないように言いたい。 

・外国の食べ物はその国それぞれなんだけど、寒い国でスー

プ系の料理が多い気がする。フィッシュアンドチップスが色々

な国で出てきたから食べてみたい。 

 

①-1 

② 

③ 

④ 

①-2 

図５ 単元計画シート（第Ⅲ案） 



   

 

した（図５②）。また、『ガイドブック』では、単元・授業構成上の留意点として、ね

らいとする領域の言語活動を焦点化して授業を構成するように示されている。言語活

動の目的や場面、状況等を明確にしていくと、単元の中心となる活動は『解説(H29)』

で示された４技能５領域（「聞くこと」、「読むこと」、「話すこと（やり取り）」、「話す

こと（発表）」、「書くこと」）のうち、「やり取り」か「発表」のどちらかになる。その

ため、単元の中心となる活動をその二つに絞ることができるよう、選択形式で明らか

にすることにした（図５③）。そして、同じような活動を繰り返すことで児童が表現に

慣れ親しむことができる単元計画シートになるよう、スパイラル型の活動を意識した

帯活動の枠を設けた（図５④）。 

ウ 授業実践Ⅲ 「『夢の一日』を提案しよう」 

「単元計画シート（第Ⅲ案）」を用いて授業実践Ⅲを行った。単元計画シートのチェ

ック項目を活用したことで、単元終末における「発表」での活動について、児童にと

って身近な題材を用いた言語活動につなげることができた。伝えたい内容が個々の児

童によって異なるため、相手に伝えようとしたり相手に伝わっているかを確認したり

するフレーズが自然に表出した。単元計画において GRASPS の６要素（図４）を取り

入れたことで、児童のコミュニケーションを行う相手意識を高め、どのような伝え方

をすると相手に内容が伝わるのか、どの

ような反応をすると相手が話を続けやす

くなるのかといった、相手意識をもって

コミュニケーションを図ろうとする態度

につながったのではないかと考えられる。 

振り返りシートの分析は、実践Ⅰ、Ⅱ

と同様に行った。各観点における児童の

記述例とその人数は表６のとおりである。

中でも、「友達の反応を見て、伝えたい内

容を詳しく付け足したら、前より英語が言えるようになってうれしかった」といった、

相手に伝わることの楽しさを感じながらコミュニケーション能力の向上を実感して

いる記述が多かった。これは、コミュニケーション・ストラテジーの指導を念頭に置

いた単元計画の成果であるといえる。 

しかし、本単元で扱う指導事項は「話すこと（やり取り）」であったが、単元終末に

コミュニケーション活動として設定したショー・アンド・テルにおいて、用意したポ

スターの文字を、発表の手掛かりとするのではなく、そのまま読もうとする児童の姿

も見られた。『解説(H29)』によると、「読むこと」、「書くこと」については「聞くこ

と」、「話すこと」と同等の技能は求められていない。そこで、ねらいとする領域を明

確にし、言語活動に慣れ親しむ段階を重視して設定することができるように、提案す

る単元計画シートには「聞くこと」、「話すこと」の言語活動の枠を独立して設定し、

文字指導については指導の順序を示すことにした。 

表６ 各観点における児童の記述例 

観点 記述例 

コミュ 
67 人 

・ゆっくり話しながら、OK?と何回も確認してしつこかったか

もだけど、友達が分かるまで何とかして言えた。ジェスチャ

ーを付けてたら「分かりやすいよ！」と言われてうれしかっ

たから、これからも相手に伝わるような工夫を続けたい。 

・友達のいろんな過ごし方を知って、なるほどな、と思った。

僕の発表でも人それぞれ反応の仕方が違って面白かった。 

慣れ 
64 人 

・アイゲットアップをアイゲラップにしたら言いやすかったし、

寝るの go としっかり区別して言えるようになってうれしかっ

た。いつもよりすらすらと話ができたと思う。 

・ラグビーのときと違って今日は伝えたいことを自信をもって

知らせることができてよかった。反応の言葉もしっかりできた。

友達が発表しているときに途中で OK?と聞いてくれたか

ら、反応がしやすかった。 

言・文 該当なし 

 



   

 

表７ 各単元における目標に対する 
児童の達成感（割合）の推移 

 

 

エ 児童の変容 

身に付いた力を児童が実感する単元

計画であったかについて、振り返りシ

ート（図６）に設定した３段階の選択

肢を基に検証した。選択肢は泉ら

（2015）の示す「児童内省シート」を

参考に「①自信のない児童の『できる

ようになりつつある』過程を肯定的に 

捉えた段階」「②多くの児童が達成可能であり本

時の到達目標となる段階」「③自信のある児童に

次への挑戦的課題を設けた段階」で設定し、②

の段階以上で達成感があると判断した（表７）。 

単元構成で繰り返しを重視した実践Ⅰ、Ⅲで

は、単元終末時に、児童の自己評価が上がった。さらに、実践Ⅰよりも実践Ⅲの方が

児童の単元を通した達成感の伸び率が大きく、学びの実感を得ているといえる。実践

Ⅲは、表現できる範囲内で児童が伝える相手や内容を選択できる言語活動の設定をし

た。そのことにより児童の伝えたい意欲の高まりや活発な伝え合いにつながり、児童

が学びの実感を得たものと考えられる。 

実践Ⅱでは、児童の表現に慣れ親しむ姿を目指し、活動や内容が繰り返しになるよ

う意識して計画した。しかし、学習内容に対する児童の実態把握が十分でなかったた

め、児童にとって言語材料が多く、単元の題材に対して馴染みの薄い学習になった。

そのため、学習内容の未消化

を招き、児童の達成感の低下

につながったと考えられる。

身に付いた力を児童が実感す

るためには、児童の実態に合

った言語材料を取捨選択して

活用することの重要性を再認

識する結果になった。 

以上のことから、児童が身

に付いた力を実感するために

は、単元の中心となる言語活

動に向かって、スパイラル型

の繰り返しで学べるような活

動の工夫が不可欠であり、必

然性のある場面設定をするこ

とが、児童の学習意欲と主体

時 
実践Ⅰ 実践Ⅱ 実践Ⅲ 

割合(%)児童数 割合(%)児童数 割合(%)児童数 
１ 90.0(N=100) 90.1(N=101) 77.2(N=101) 
２ 86.9(N=99) 69.3(N=101) 78.0(N=100) 
３ 90.2(N=101) 77.3(N=97) 80.2(N=101) 
４ 78.0(N=100) 72.4(N=98) 80.8(N=99) 
５ 92.2(N=102)  98.0(N=101) 

①外国語活動の授業が好きですか 
 

 
 
②外国語活動の授業に進んで参加していますか 

 
 
 

③もしあなたに外国の人が英語で話し掛けてきたら、あなたはどうすると思いますか 
 
 
 
 
④外国語活動の時間で、どのようなことができるようになりましたか（自由記述） 
「コミュニケーション能力の基礎」に関する回答 (63 人) 
・普段話をしない友達とも会話ができるようになったし、相手を思いやる気

持ちができるようになった。 
・人と話をするのが苦手で、人間関係がいろいろある私が、相手のことを
知ることができて、２人だけど、仲のよい友達ができた。 

「話すこと」に関する回答(28 人) 
・英語らしい発音が上手に言えるようになって相手に伝わるための工夫がで
きるようになった。 

・自分が伝えたいことを相手に伝えられるようになった。 
「聞くこと」に関する回答（９人) 
・いろいろな人の話を聞き取れるようになった。 

・相手の話していることが分かって、内容に合った反応ができるようになった。 
無回答（２人） 

図７ 児童の意識調査 
実践前：５月中旬実施 実践後：10 月上旬実施 N=102、下線は筆者 

 
実践前  

実践後  

実践前  
実践後  

実践前  
実践後  

図６ 実践Ⅲで活用した振り返りシートの一部  

 

 



   

 

図８ 単元計画シートを使用した教員の反応 

①付けたい力を明確に
することができた 

 
②単元終末で目指す
児童の姿をイメージ
することができた 

 
③言語活動を設定する
ことができた  

④単元の流れを見通す
ことができた    

⑤単元計画を作成しや
すい     

⑥継続して活用したい 

N=37 

性を高める上で有効であることも分かった。 

授業実践Ⅲ終了後、外国語活動の授業に対する児童の意識がどのように変容したの

かをまとめた（図７）。回答の分布を実践の前後で比較すると、質問①②において肯

定的に回答した児童が有意に増加したことから、児童が活動に主体的に取り組もうと

していることが認められた（直接確率計算、両側検定、p<.01）。また、質問③におい

て「英語で受け答えをする」と回答した児童も有意に増加したことから、身に付いた

力を実感し、外国語を用いてコミュニケーションを図ることに対する自信につながっ

ていることが明らかになった（直接確率計算、両側検定、p<.01）。さらに、質問④「外

国語活動の時間でどのようなことができるようになりましたか」について、育成を目

指す「コミュニケーション能力の基礎」及び外国語活動の指導事項である「聞くこと」、

「話すこと」の三つの視点で分類をした。102 人中 100 人が自由記述による回答をし、

その内容から児童が身に付いた力を実感していることが認められた。 

以上のことから、単元計画シートを用いて「単元の中心となる言語活動」を重視し、

「言語活動の目的や場面、状況等を明確にした単元計画」を「バックワード・デザイ

ン」で作成し、「単元計画シートを基に児童の振り返りシート」を作成することは、

児童の主体的に学ぼうとする意欲や、児童の学びの実感につながったといえる。 

(4) 「単元計画シート」の提案及び検証 

 単元計画シートの有効性が確かめられたことから、授業実践後、単元計画シートの汎

用性と配当授業時数の少ない中学年における有用性を確かめるために、37 人の教員に

「単元計画シート（第Ⅳ案）」を用いた単元計画の作成を依頼した。依頼したシートは、

表現に慣れ親しむための時間の確保が意識できるよう、「単元計画シート（第Ⅲ案）」に

単元を通してスパイラル型の活動を繰り返し設定するイメージを図として加えた。 

単元計画作成上の要素と留意点を説明する中で、特に意識するよう伝えた点は、「児童

が考えや気持ちを伝え合う言語活動が設定されているか」「コミュニケーションを行う目

的や場面、状況などが明確であるか」の２点である。また、児童にとって身近であり、

興味・関心のある題材を考える際、

現実の生活で起こりそうな場面や、

将来の夢など近未来の話題も考えら

れることを押さえた。また、これま

での実践から得た知見を基に、箇条

書きにまとめた単元計画作成上の留

意点を説明書として添付した。 

単元計画シートを用いて単元計画

を作成した教員は、図８より、単元

計画シートの活用を肯定的に捉えていることが分かる。また記述より、「相手意識と目的

を明確にしたことで、単元で目指す児童の姿をイメージできた」「単元のゴールをつかむ

ことができたため、一貫した指導ができた」と好意的な感想が多く得られた（表８）。 



   

 

図９ バックワード・デザイン 
のイメージ 

赤沢(2018)の図を基に作成 

一方、「単元計画を見直す際のチェック項目を絞り、単元計画作成における負担感を小

さくしたい」や「記入例を示す際、外国語教育の用語を一般的な表現にしてほしい」と

いった要望を受けた。また、説明書を別添したが、資料が複数あることで負担になると

いう感想も聞かれた。そこで、要望を基に、提案する単元計画シートは、言語活動のみ

の枠や、用語や使い方についての解説を一枚で表すよう

にした。さらに、単元の中心となる言語活動に向かうた

めの活動の順序がイメージしにくいという指摘もあった

ため、バックワード・デザインでの単元構成が意識でき

るよう、図式化したイメージ（図９）を掲載した。 

単元計画シートを用いて作成された単元計画の９割以

上は新しい要素を少しずつ加え、ステップアップを図り

ながら活動を繰り返すように設定されており、スモール

ステップを踏んだ指導の有効性に対する意識の高まりが

確認できた。単元計画シートの活用は、児童が過度の負担を感じずに慣れ親しむ、スパ

イラル型の単元構成の提案につながるといえる。しかし、設定した「コミュニケーショ

ンを行う目的や場面、状況など」が、単元の中心となる言語活動の相手や目的と一致し

ない事例も見られた。これは、各時間の目標に到達させようとする意識が優先され、「単

元終末段階の児童に望む具体的な姿」への意識が薄くなったからだと考えられる。そこ

で、単元を見通して真正性の高い言語活動を設定できるようにするため、チェック項目

は、教員が学級の児童を思い浮かべながらチェックできるよう①相手意識②目的③使用

場面④コミュニケーションの楽しさ⑤知的好奇心の５点に絞った。さらに、各時間の活

動を計画した後に、各活動を単元の中心となる言語活動と結び付けることができるよう、

言語活動の真正性を高める３要素（①相手意識②目的③使用場面）を再チェックする項

目を設定した。 

「コミュニケーションを行う目的や場面、状況など」が、児童にとって真正性が高い

言語活動になるよう意識した教員は、図８における６項目の質問に全て「そう思う」と

回答している。そして「単元を見通した指導ができるため、ゴールを焦点化した授業が 

表８ 単元計画シートを用いた教員の自由記述（下線は筆者）  

単元計画の作成経験がある教員 
○教材研究の支えとなるものが少ないので、この
ような型があると、大きな助けになる。上段から
順に組み立てていくため単元の構成が考えや
すい。 

○ＡＬＴに頼る部分が多く、一人での指導が不
安だった。しかし、自分が単元計画シートに書
き込んだ授業なので、活動の目的や内容が
分かり、安心して授業を進めることができた。 

○学年部教員で教材研究しながら単元計画を
作成した場合、このシートが話合いの方向性
を明確にするファシリテーショングラフィックの役割
を兼ねるため、確実に単元計画作成の道しるべ
になる優れものだと思う。 

△単元計画は作成しやすかったが､質の高さを毎
回要求されるという意味で負担になると思う｡自
分の使いやすいように改良して使っていきたい｡ 

初めて単元計画を作成した教員 
○児童が最後に何を目指すのか分かるので実際の授業で見通し
た指導ができた。作成後に改めてチェックができるので「この授
業は大丈夫か？」と不安になったときのよりどころになった。言語
活動の設定は、児童の意識が「英語を使わなければいけな
い」から「自分のことを表現できて楽しい」に変わった。 

○今まではＡＬＴ作成の活動案をなぞるだけだった。自分で単
元計画を作成したことで、学級の児童の実態に合った活動をし
たいという意欲がわいた。 

○外国語の授業は何から始めたらよいか分からなかったがシート
を頼りにゴールを明確にして先を見通した単元計画ができた。 

○今まで自分が本時の授業にしか目がいっていないことに気付
いた。シートの活用で付けたい力が見え、その時間に何を教えた
らよいかが分かった。おかげで教える内容がぶれずに授業を進め
ることができた。 

△単元計画の作成はできたが、言語活動の設定に時間が掛かり、
難しかった。 



   

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

図 10 本研究で提案する単元計画シート（記入例） 



   

 

できた」「自転車操業の授業から脱出できたため、毎時間の準備が楽になった」と回答し

ている。単元計画シートを用いたことで、具体的な言語活動の設定ができたといえる。

また、バックワード・デザインで単元を計画したことで、単元終末段階の児童に望む具

体的な姿をイメージして指導することに対する自信につながったことが確かめられた。

日常の学校生活において外国語を使う必然性が生じる場面は少ない。だからこそ、言語

活動の目的や場面、状況等を工夫することが児童にとって学びの実感につながると再確

認する結果になった。 

本研究で提案する単元計画シート（図 10）は、各学級の児童の実態に応じた視点で具

体的に言語活動を設定できるため、児童に付けたい力を明確にする上で有用だといえる。

さらに、教員の指導に対する自信の高まりにつながると考えられる。 

 

５ 研究のまとめ 

(1) 研究の成果 

付けたい力を明確にした単元計画シートを考案し、授業において実践することで、以

下のような成果が得られた。 

ア バックワード・デザインとスパイラル型の活動をシートに取り入れたことにより、

単元を見通した授業ができるようになり、自信をもって外国語活動の指導を行うため

の一助となった。 

イ 外国語活動の授業づくりにおいて、「言語活動の重視」と「言語活動の目的や場面、

状況等を明らかにする」ことの具体が明らかになった。 

(2) 今後の研究課題 

ア 単元計画シートを用いた単元計画を蓄積していく中で、単元計画作成の負担感の軽

減を目指し、日常的に使用できるものに改善していく。 

イ 児童が学びを実感するように、単元終末段階で望む具体的な姿について、４技能５

領域の視点を基に到達目標を単元計画シートに取り入れ、指導と評価の一体化を図っ

ていく。 

参考文献 
・赤沢真世（2018）「外国語・外国語活動における評価」 湯川笑子編著『初等外国語教育 （新

しい教職教育講座 教科教育編⑩）』 ミネルヴァ書房 pp.159-173 
・泉惠美子、萬谷隆一、アレン玉井光江、田縁眞弓、長沼君主（2015）『小学校英語 Can-Do 評

価尺度活用マニュアル―Hi,friends! 1&2 Can-Do リスト試案』 小学校英語評価研究会 
・国立教育政策研究所（2011）『小学校外国語活動における評価方法等の工夫改善のための参

考資料』 教育出版 
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・直山木綿子（2018）「移行期間中における外国語活動の授業づくりのポイント」 『月刊初

等教育資料 2018 年 12 月号』 東洋館出版社 pp.48-49 
・西岡加名恵編著（2008）『「逆向き設計」で確かな学力を保障する』 明治図書出版 
・静岡県教育委員会（2012）『静岡県の授業づくり指針 外国語科／外国語活動（小学校・中学

校）』 
・吉田研作編（2017）『小学校英語教科化への対応と実践プラン』 教育開発研究所 
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レ 単元の目標に向かった活動が毎時間ある  レ 繰り返しの活動がある  レ 次（時）への橋渡しの活動がある 
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「考え、議論する」道徳の実践に向けた発問の工夫 

総合支援部小中学校支援課 長期研修員 大森 友希 

 

１ 主題設定の理由 

文部科学省（2018a）は、「生きる力」の育成を目指し、「子供たちが、学習内容を人生や

社会の在り方と結び付けて深く理解し、これからの時代に求められる資質・能力を身に付

け、生涯にわたって能動的に学び続けることができるようにするため」に、「『主体的・対

話的で深い学び』の実現に向けた授業改善を推進すること」を求めている。「特別の教科 

道徳」（以下「道徳科」という。）では、答えが一つではない道徳的な課題を一人一人の児

童が自分自身の問題と捉え、向き合う「考え、議論する」道徳が、「主体的・対話的で深い

学び」の実現となる。 

「考え、議論する」道徳のためには、教材の提示、発問、板書、話合いなど様々な指導

方法の工夫が必要となるが、中でも授業の要となる発問が重要であると考えた。文部科学

省（2018b）も、発問は児童の思考や話合いを深める上で重要だと示している。授業におけ

る発問は、児童の実態、教材等に応じて、考えさせたい課題や発問の仕方が変わる。特に

道徳科の授業は他の教科に比べ、児童のこれまでの生活体験や周囲の環境が大きく影響す

るため、適切な発問を考えることが難しい。道徳科では、児童が自分自身との関わりの中

で考え、多面的・多角的な見方ができるような発問が大切になる。しかし、これまで発問

が児童の実態に合っておらず、児童が自分自身の問題として道徳的価値を考えることがで

きないことがあった。また、授業者の道徳的価値の捉えが一面的であったために、授業者

が捉えた道徳的価値を押し付けるような発問をしてしまうこともあった。そのため道徳科

では、教材分析や児童の実態把握だけでなく、授業者が多面的・多角的に道徳的価値を捉

えておくことが必要となる。 

赤堀（2017）は、「考え、議論する」道徳を実現するためには、「子どものよさや課題を

明らかにして、授業で何を考えさせたいのか、その方針を焦点化する『明確な指導観』を

確立することがなによりも重要」と述べている。そして指導観を、ねらいや指導内容につ

いての授業者の捉え方などを示す価値観、授業者の価値観に関連する児童のこれまでの学

習状況や実態やそれに基づいた授業者の願いなどを示す児童観、使用する教材の特質やそ

れを生かす具体的な活用方法などを示す教材観の三つの観としている。発問はこの「明確

な指導観」があって成り立つものと考える。 

  そこで、本研究では、「考え、議論する」道徳の実践に向けて、指導観を明確にするため

のシートを作成し、発問を作成するための考え方とその有用性を児童の表れから分析、検

証することとした。 

 

２ 研究の目的 

  「考え、議論する」道徳の実践に向けて、指導観を明確にするために、「価値観を深める

シート」を作成し、発問を作成するための考え方を提案する。 



 

３ 研究の方法 

(1) 文部科学省（2018b）から本研究における「考え、議論する」児童の姿を明らかにする。 

(2) 授業者の指導観を明確にするために作成した「価値観を深めるシート」を活用して、

発問を考え、授業を構想する。 

(3) 研究協力校第６学年Ａ組（29 人）及びＢ組（29 人）を対象に授業を実践する。 

(4) 「考え、議論する」児童の姿が見られたか、授業記録や実践前後の質問紙調査の結果

から分析し、授業者の意識調査から発問の考え方の有用性を検証する。 

 

４ 研究の内容  

(1) 本研究における「考え、議論する」児童の姿 

文部科学省（2018b）は道徳科の目標を「よりよく生きるための基盤となる道徳性を養

うため、道徳的諸価値についての理解を基に、自己を見つめ、物事を多面的・多角的に

考え、自己の生き方についての考えを深める学習を通して、道徳的な判断力、心情、実

践意欲と態度を育てる」と示している。これを参考に、本研究で目指す「考え、議論す

る」道徳のイメージを示す（図１）。 

「考え、議論する」道徳において、児

童は様々な道徳的課題を自分自身との

関わりの中で考えながら、他者との話

合いを通して、自己の生き方について

の考えを深めていく。 

「自分自身との関わりの中で考え

る」とは、「自分だったら」と自分に置

き換えたり、「あの時は」と自分の経験

を振り返ったりしながら道徳的価値に

ついて主体的に考える姿である。 

「他者との話合いを通して」におい

て、児童は自分とは違う相手の感じ方

や考え方を知り、自分とは異なる見方

や考え方を理解しようとする。道徳的

価値を様々な視点から捉え、多面的・多角的な見方へと発展することが期待される。 

「自己の生き方についての考えを深めていく」では、このような過程を通して、道徳

的価値の捉えが変わったり深まったりし、次に出合う道徳的課題に対して、よりよい判

断ができるようになる姿を目指している。 

そこで、本研究における「考え、議論する」児童の姿を以下のようにする。 

表１ 本研究における「考え、議論する」児童の姿 

・道徳的価値の理解を自分自身との関わりの中で深めることができる児童 

・話合いを通して、一面的な見方から多面的・多角的な見方へと発展できる児童 

・自分の生活やこれからの生き方について考えることができる児童 

図１ 「考え、議論する」道徳のイメージ 

 



 

(2) 発問を作成するための考え方 

渡邊（2013）は、授業における

主な発問を中心発問、基本発問、

補助発問の三つに区分している

（表２）。ねらいを達成するために

は、三つの発問を効果的に使うこ

とが重要である。文部科学省

（2018b）は、授業のねらいに深く関わる中心発問をまず考え、次にそれを生かすための

基本発問、補助発問と考える手順が、ねらいを達成するために有効な場合が多いと示し

ている。そこで、本研究でも、まず中心発問を考え、次に基本発問、補助発問と考える。

なお、本実践は読み物教材（以下「教材」とする。）を用いて行う。 

ア 中心発問を考えるための工夫 

(ｱ) 「価値観を深めるシート」の作成 

中心発問を考えるためには、児童の実態を適切に把握すること、表れや発言を多

様に予想すること、価値理解を基に教材を多様に捉えることなど、指導観を明確に

する必要がある。永田（2014a）は、指導観の中核ともいえ

る価値観を深めることの大切さを述べている。 

「価値観を深める」とは、道徳的価値の理解を深め、多

面的・多角的に捉えることができるようにすることである。

価値観を深めることで、授業者は多様な視点で、教材を分

析したり児童を捉えたりすることができ、教材観、児童観

が深まり、指導観を明確にすることにつながると考える。 

永田（2014a）は、価値観を多面的な切り口で捉えるため

に、四つの視点で整理し、３次元の立体的な図で示した（図

２）。四つの視点を参考に、「発達的価値観」を「内面の変化」、「段階的価値観」を

「外面の変化」、「対立的価値観」を「対立する価値」、「分析的価値観」を「分析す

る価値・価値のつながり」という四つの視点で捉えた。四つの視点は互いに関連し

ているため、立体的な図で表すことが適切であるが、あえて平面にすることでそれ

ぞれの視点から授業者が価値観を書き出せるように、「価値観を深めるシート」を作

成した。 

(ｲ) 「価値観を深めるシート」の活用 

教材を読む前に、文部科学省（2018b）の「第３章 道徳科の内容」を参考に、授

業者が自分の経験や見聞と照らしながら、本シートに沿って、道徳的価値を四つの

視点で捉え直していく。先に教材を読んでしまうと、道徳的価値を多様に捉えられ

ていないために、教材の見方や児童の表れの予想が一面的になってしまったり、価

値理解が偏ってしまったりすることが考えられる。図３は、教材を読む前の内容項

目「親切、思いやり」における「価値観を深めるシート」の活用例である。 

表２ 発問の区分 

発問の区分 内  容 

中心発問 
ねらいを達成するための授業における中心

的な問い掛け。 

基本発問 
学習指導過程の骨組みとなる問い掛け。中心

発問を導き出すための基本となる問い掛け。 

補助発問 
必要に応じて付け加えられる問い掛け。 

ねらいを達成するための揺さぶる問い掛け。 

発達的価値観 

（他律から自律へ など） 

対立的価値観 

（ＡかＢか 

など） 

段階的価値観 
（多さ・強さ・ 
 広さ など） 

分析的価値観 

（理由や原因の違い など） 

図２ 道徳的価値観を 
立体的に描く試み 
(一つのイメージ) 



 

金次郎がわらじを作る行動を変えた理由を考えさせたい。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

１ 教材／内容項目 

すりきれたわらじ Ｂ―（７） 親切・思いやり 

２ ねらい 

親切には様々な思いがあるが、相手のことを考えて行動することのよさを理

解し、親切な行動をしようとする心情を育てる。 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

「価値観を深めるシート」 

１ 教材／内容項目 

 Ｂ―（７） 親切・思いやり 

２ ねらい 
誰に対しても思いやりの心をもち、相手の立場に立って親
切にすること（学習指導要領より） 

 
 

 
 

内面の変化 
（心情、動機、他律から自律へなど） 

外面の変化 
（回数、範囲など、行動の表れ） 

 
・自分から進んで相手の 

ことを考えている 
・相手にも自分にもよいこと 
・仲のよい友達だから 
・決まっているから 
・親に言われたから 
・叱られるから 

  
・いつでも   ・誰にでも 
 どこでもできる できる 
・だいたいできる・知り合い 
・時々できる   にできる 
・できない   ・友達は 

    できる 
        ・できない 

 
・相手のことを考え行動する        
・気遣ってもらえて感謝 
・相手のためになる 

 
・自分のことを優先したい 
・余計なお世話、お節介 
・相手は必要としていない 

自己満足 

分析する価値 
   価値のつながり 

 

 

 

内面の変化 
（心情、動機、他律から自律へなど） 

外面の変化 
（回数、範囲など、行動の表れ） 

 
・相手に気付かれるかどうかは 

問題ではない。 
・自分から進んで相手のことを 

考えている 
・相手にも自分にもよいこと 
・仲のよい友達だから 
・決まっているから 
・親に言われたから 

 
 
 ・いつでもどこ  ・誰にでもできる  

でもできる   ・知り合いには  
・だいたいできる   できる 
・時々できる   ・友達ならできる 
・できない    ・できない 

 
・相手のことを考え行動する        
・気遣ってもらえて感謝  
・相手は必要としていない  
・自分のことができていない 

 
・自分のことを優先したい  
・余計なお世話、お節介  
・自己満足  
・自己犠牲 

【分析する価値・ 
価値のつながり】 

共感的、模範的、批判
的に分析して書く。 
ねらいとする道徳的
価値を多面的・多角
的に捉えられるよう
にする。 

児童に特に
考えさせた
いことに〇
を付ける。 

教材を読ん
で、気付い
たことを書
き足す。 

この部分は、教材
を読んでから改め
て、記入する。 

義務 やらなければ 

迷惑を掛けたくない 

相手も感謝 
（全員とは限らない） 

勤労 十分に働けない 

集団生活の向上 
もっともっと頑張ろう 家族のために自分が信頼を得よう 

勇気 断られたら 
公正、公平 誰に対しても 

自主 
自主的に考えて行動 

相互理解 
互いに思いやる心 

相手の気持ちが分からない 

感謝 お互い様 
いつも気遣ってもらう 

誠実さ 裏表がない 

親切 

 
思いが伝わる 

葛藤 
感情 
知識 

分析する価値 
価値のつながり 

【対立する価値】 
悩み、葛藤が生じる
価値を書く。 
例） 
できる  できない 
集団生活  

自分の立場 
など 

【外面の変化】 
道徳的行為の多さ、
対象の範囲などの
変化を書く。 
例） 
回数が 

少ない  多い 
範囲が 

狭い  広い  
など 

【内面の変化】 
道徳的行為の心情の
変化。発達の段階に
合わせて書く。 
例） 
自己中心的 

他者を気遣う 
他律   自律 
結果重視  

動機重視 
主観的な見方 

客観的な見方 
など 

図３ 「価値観を深めるシート」の記入例 教材を読む前 

高い価値 

 
対立する価値 

①教材を読
んだ後、指導
観を基に本
時のねらい
を書き直す。 

②教材の中
で児童に考
えさせたい
ことを具体
的に書く。 
これを考え
させるため
に、どのよう
な発問にす
るか考える。 

高い価値  

対立する価値 

葛藤 
感情 
知識 

勇気 声を掛ける 

公正、公平   
誰に対しても 

感謝  次につながる 

相互理解 
互いに思いやる心 

自主 
自主的に考えて行

誠実  裏表がない 

相手の気持ちが分からない 

親切、思いやり 

損得で動く 

行動する 

図４ 「価値観を深めるシート」の記入例 教材を読んだ後 



 

次に、教材を読み、具体的な場面を通して考えることで、新たに見えてきた道徳

的価値の捉えを追記する。図４は、教材「すりきれたわらじ」を読んだ後に追記し

た「価値観を深めるシート」である。このように四つの視点で捉えることで、児童

の行動の表れといった外面の変化だけでなく、内面の変化も考えていくことができ、

児童の思考を多様に予想することができる。また、「対立する価値」では、「自己犠

牲を伴ってまで、他者を思いやり、親切にすべきか」といった道徳的行為の課題も

考えることができる。四つの視点で価値観を捉え直した後、児童に何を考えさせた

いのか、どのような道徳性を育てたいのか、ねらいを明確にする（図４①）。そして、

ねらいを達成するために考えさせたい教材の具体的内容を選び（図４②）、その内容

をどのように問うことが有効かを考えることで、中

心発問が決まる。永田（2014b）は、「発問の大きさ」

を区分し、問い掛ける対象の大きさを意識すること

で、授業が活性化すると述べている（図５）。そこで、

どのように問うかを考える際、教材を分類し、「発問

の大きさ」との関係性から考えることとした。 

(ウ) 教材の分類  

検定教科書『かがやけみら

い６年』（学校図書）を用い

て、教材の分類を行った（図

６）。これは、登場人物の心

情または行動に変容がある

ものと、ないものを分類して

いる。この分類は、登場人物

の誰を中心に考えるのか、行

動を考えるのか、心情を考え

るのかなどによって変わる

ため、一例として示す。 

また、教材によっては、経験や見聞の違いから児童の馴染みやすさや親しみやす

さが変わる。特に、時代背景の古い教材は、自我関与しにくいことが予想されるた

め、授業者が映像で示したり説明を加えたりするなど、手立てを講じる必要がある。

そこで、心情または行動の変容を基に分類したものに時間軸を組み合わせた。 

(ｴ) 教材の分類と「発問の大きさ」の関係性 

図６のⅠやⅡのような「登場人物の心情または行動が常に優れており、変容がな

い」と感じる教材は、場面を問う発問ではなく、道徳的価値や教材、人物を問う、

より大きな発問の方がねらいを達成するのに有効だと考える。なぜなら、児童は心

情または行動が常に優れている登場人物を多様に捉えることが難しいことが多く、

場面を問う発問では、児童から多様な意見を引き出しにくいと考えたからである。 

場面を問う 
(人物の気持ちや行為の理由など) 

 人物を問う 
(主人公の生き方など) 

教材を問う 
(教材のもつ意味や持ち味など) 

価値を問う 
(主題となる価値や内容など) 

小
さ
な
発
問 

大
き
な
発
問 

図５ 発問の大きさの４区分 

図６ 教材の分類（例） 

時 

間 

軸 



 

それに対して図６のⅢのような「登場人物が何かをきっかけに変わっていく教材」

は、登場人物が変わるきっかけとなる場面を問うことがねらいを達成するのに有効

だと考える。なぜなら、登場人物の悩みや迷い、葛藤は身近で自我関与しやすいこ

とが多いからである。図６のⅣのような「登場人物が子供から大人へ成長していく

教材」は、時代背景や当時の状況などの違いはあるが、悩みや葛藤は今の児童と共

通するものがある。そこで、児童が今の自分と照らして考えることができるように

導入を工夫し、登場人物が変わるきっかけとなる場面を問うことが有効だと考える。 

このように、中心発問は、「価値観を深めるシート」を基に指導観を明確にし、教

材の分類と発問の大きさを関連付けて考える。 

イ 基本発問を考えるための工夫 

基本発問は、展開の基本となる発問であ

る。そこで、盛岡市立河北小学校（2017）を

参考に、学習指導過程を「気付く」「深める」

「見つめる」「まとめる」の４段階に分けた。  

それぞれの段階で表３の留意点を押さえ

て基本発問を考える。 

ウ 補助発問を考えるための工夫 

補助発問は、「深める」段階で、児童の話合

いに応じて、ねらいを達成するための揺さぶ

る問い掛けである。「価値観を深めるシート」

を基に、児童の多様な表れを予想し、補助発

問を考えることは、児童が多様な感じ方に出

合い、自分の感じ方や考え方を明確にしたり

捉え直したりするた

めに、大切となる。遠

山ら（2017）を参考に

「よい話合い」の特

徴 を ま と め た （ 表

４）。Ａ～Ｇの特徴が

表れるように補助発

問を考える。たとえば、主張に対して共感する発言が続くようであれば、「どうしてそ

う思うの」や「○○のときはそうならないよ」など疑問点や矛盾点を問う発問をした

り、批判的な意見をもっている児童を意図的に指名したりすることなどが考えられる。 

(3) 授業実践例 

上記のような発問を考えるための工夫をし、授業を実践した。 

実践Ⅰ 教材「すりきれたわらじ」 内容項目「親切、思いやり」 

       実施時期 2018 年６月 19 日 第６学年 学級Ａ第３校時 学級Ｂ第４校時 

表３ 基本発問を考えるための留意点 

段階 基本発問の留意点と発問例 

導
入 

気
付
く 

・児童の「考えたい」や「どうしてだろ

う」という思いを生む発問をする。 

・マイナスなことを言う発問は控え、児

童の発言しやすい発問を心掛ける。 

例）○○してよかったことはありますか。 

  ○○するとき、どんな気持ちですか。 

展
開 

深
め
る 

・ねらいを達成するため、中心発問に合わ

せて、必要に応じて一つか二つ入れる。 

見
つ
め
る 

・これまでの自分を振り返って考えられ

るような発問を入れる。 

・児童の変容を見るために、「気付く」と 

同じ基本発問を行うこともある。 

例)これまでの自分を振り返って考えて

下さい。○○をどう思いますか。 

終
末 

ま
と
め
る 

（基本発問はしないが、授業者の体験や

願い、新聞等のメディアで取り上げら

れている問題などを話す。） 

表４ 「よい話合い」の特徴と例 

話合いの特徴 発言例と様子 

Ａ 自分の考えを述べる（主張） 

Ｂ 他者の考えに賛同する（共感） 

Ｃ 疑問を発する（疑問） 

Ｄ 批判をする（批判） 

「○○だと思った」 

「○○に似ていて」「○○に賛成」 

「どうして」「それよく分からない」 

「私と違って」「○○じゃ△△になるよ」  

Ｅ 交代しながら意見を述べ合う 

Ｆ 遠慮せずに発言する 

Ｇ じっくり答えを探そうとする 

互いの考えを聞き合いながら、 
話合いを進めている様子 



 

ア 実践Ⅰにおける中心発問の検討 

研究協力校６年部の教員４人（以下「協力教員」という。）とともに、ねらいを達成

するために「金次郎がわらじを作る行動を変えた理由を考えさせたい」（図４②）と思

い、中心発問を考えた。本教材は、12 才の二宮金次郎が病気の父親に代わって堤防補

修の作業に加わり、裸足で作業している村人のために１回目は新しいわらじを作って

配り、２回目は破損したわらじを修理してあちこちに置いたという話である。 

最初は、金次郎の行動に「変容がある」ことに着目し、「わらじを修理しているとき、

どのようなことを思っているだろうか」「わらじをあちこちに置いたのはどのような

思いからだろうか」など、場面を問う発問を考えた。 

次に、それぞれの協力教員が考えた「価値観を深めるシート」を基に、親切につい

て話し合った。すると、「お節介になることがある」「断ったとしても、親切にされる

とうれしくなる」「余計だと思っても相手のことを考えて受け入れることがある」など、

「親切」という道徳的価値についての多様な意見が出た。そして、親切には、様々な

行動があるが、「相手への思いやりが行動となったものが親切」と捉えることで、「金

次郎の行動には、どれも相手への思いやりがある」と考えるようになった。このよう

に、「価値観を深めるシート」を活用したことで、教材の捉えが変化した。そこで、心

情に「変容がない」ことに着目し、「親切とは何だろうか」「金次郎はどのような人だ

ろうか」「金次郎の行動で親切なのはどれだろうか」など、道徳的価値や人物、教材を

問う、より大きな発問も考え出された。 

授業者が着目する視点により、教材の分類や発問の大きさが変わるため、学級Ａで

は、行動に着目して検討された「場面を問う発問」、学級Ｂでは、心情に着目して検討

された「教材を問う発問」で授業を行うことにした（表５）。中心発問を変えた二つの

授業の児童の表れを比べることで、価値観を深めることの重要性と、教材の分類と発

問の大きさの関係性を示すことができると考えた。なお、学級Ａと学級Ｂは同じ学校

の６年生であり、児童の実態に大きな差はないと考える。 

表５ 中心発問を変えた二つの発問 

段階 発  問 発問の意図 

 

事前のアンケートから、みなさんが、親切について
どんなことを思っているのかをまとめました。 

「親切」についてそれぞれ感じ方が違うこ
とを意識させる。「親切」について自分の
捉えを自覚させるための発問。 

深

め

る 

学

級

Ａ 

基本発問 新しくわらじを作って、村人に配った

とき、金次郎はどんなことを思っていますか。 

中心発問 ２回目にわらじを修理してあちこちに

置いたときはどんなことを思っていますか。 

二つの場面で、金次郎が行動を変えたとき

の思いを想像することで、相手の立場に立

つとはどのようなことかを考えるための

発問。 

学

級

Ｂ 

中心発問 みなさんは、親切を「優しさ」と考えて

いる人が多かったです。では、金次郎の行動で、

親切だと思った行動はありますか。 

教材に含まれている金次郎の行動（具体）

を通して、「親切」とはどのようなことか

を考えるための発問。 

 
親切とは、どんなことだと思いますか。 

自分自身と向き合いながら「親切」につい

て考えるための発問。 

イ 実践Ⅰにおける発問の有用性の検証 

「考え、議論する」児童の見取りの視点を設定し、児童の発言やワークシートの記

述を分析、検証することで、発問の有用性を示す。 

見
つ 

め
る 

気
付
く 



 

(ｱ) 児童の見取りの視点 

文部科学省（2018b）の「第５章 道徳科の評価」を参考に、「考え、議論する」

児童の姿（表１）における児童の見取りの視点を設定した（表６）。 

 
「考え、議論する」児童の姿（表１）の例 実践Ⅰにおける分析基準の発言例 

【道徳的価値の理解を自分自身との関わりの中で深めている児童】 

・教材の登場人物を自分に置き換えて考え、自分なりに具

体的にイメージして理解しようとしている児童 

自分だったら… 

私が親切にしたとき あの時は、○○だったな 

・今までの自分自身を振り返り、自らの行動や考えを見直

していることがうかがえる児童 

これまでは○○だったから、  考えてみたら、 

今までは○○と思っていたけど、 

・道徳的な問題に対して自己のとり得る行動を他者と議論

する中で道徳的価値の理解を更に深めている児童 

自分のことよりも  相手の気持ちを考えて  

誰に対しても  たくさんの人に 

・道徳的価値を実現することの難しさを自分のこととして

捉え、考えようとしている児童 

気を使わせてしまう  相手の気持ちが分からない 

親切のつもりでも、相手にとっては迷惑かもしれない 

【一面的な見方から多面的・多角的な見方へと発展させている児童】 

・道徳的価値に関わる問題に対する判断の根拠やそのとき

の心情を様々な視点から捉え考えようとしている児童 

感謝の気持ちがある 自分ができないからやっている 

迷惑を掛けている気持ちがある   

・自分と違う立場や感じ方、考え方を理解しようとしてい

る児童、他者の考えに対して、共感したり、質問したり、

批判をしたりしている児童 

○○さんに似ていて（共感） どうしてですか（疑問）  

○○さんの考えと違って（批判） 

・複数の道徳的対立が生じる場面においてとり得る行動を

多面的・多角的に考えようとしている児童 
相手のことを考えるなら別の方法があったはず 

【自分の生活やこれからの生き方について考えている児童】 

・道徳的価値に関わるよさを実感している児童 親切にすることは、いいことだと思った 

・これからの自分の生活につなげようとしている児童 親切にしてみたい   もっと親切にしていきたい 

(ｲ) 話合いとワークシートの分析から見る発問の有用性の検証 

表６の視点を基に、発言例のような表れが見られるかを、学級Ａと学級Ｂの話合

いの様子から分析した（図７）。以下の分析は、全て協力教員とともに行った。 

Ｔ：授業者の補助発問 Ｃ：児童の発言 ＜＞：補助発問の意図 【 】：表６を基にした児童の分析  

学級Ａ 

 
 
 

中心発問の後、村人のことを思っているという発言が多く出た。 

Ｔ ：どちらも村人のことを考えているのに、何で金次郎は同じことをしなかったの？ 

＜金次郎の行動に対する共感的な意見が続いたため、疑問をもたせるための発問＞ 

C1 ：（修理するほうが、）直すのに時間が掛からなかったから。 

C2 ：時間短縮ができると、その分新しいのが作りやすくなり、たくさんの人と優しさを分かち合える。 

C3 ：新しく作ってわらじを渡したときに、村人が気を使ってくれたけど、それでも金次郎はすりきれた 

わらじを見て何とかしたいと思ったから、みんなに気を使わせないようにした。 

【C3 は、村人の思いを考えることで、実現することの難しさを考えている】 

C4 ：C1 さんと似ていて、心配させたくないけど、わらじを見て何かしてあげたいと思った。 

C5 ：さっき C3 さんが言ったように、村人に心配をかけたくないという思いだけじゃなく、恥ずかしさ 

もあったんじゃないかな。 

【C5 は、C3 の意見を、自分自身の経験と照らして、親切な行動をするときの難しさを考えている】 

C6 ：自分より大人の方がたくさん働いてくれていてわらじが切れているから、わらじを作って、感謝の 

思いを伝えている。 

【C6 は、村人の立場と金次郎の立場を比べることで、判断の根拠を様々な視点から捉えている】 

表６ 本研究における児童の見取りの視点 

 

中心発問 ２回目にわらじを修理してあちこちに置いたとき、金次郎はどんなことを思っている 

と思いますか。 



 

C7 ：親切ではなくて、金次郎は 12 才だから、他の人よりたくさん働けないから自分でできることを 
たくさんやって、他にできない分を補おうと思ったんじゃない？ 

【C7 は、他者の考えを聞くことで、行動の判断の根拠を様々な視点から捉え考えようとしている】 
Ｔ ：それって、親切？＜金次郎の行動に対する批判的な視点を促すための発問＞ 
C3 ：結果は親切になっているけど、それだと、自己満足があるんじゃないかな。 

【C3 は、他者の考えを聞くことで、「親切」について行動と心情から捉え、考えようとしている】 
C14：もし、自己満足なら、金次郎が大人になったら同じことはできないんじゃないかな。 
Ｔ ：今の意見を他の人はどう思う？＜交代しながら意見を述べ合わすことを促す発問＞ 
C15：今は他の仕事ができないからやっているけど、大人になってからもやると思う。 
Ｔ ：どうして？ ＜疑問を発し、親切に対する考えを聞くための発問＞ 
C8 ：他の人のことを考えるから。 
C4 ：私も大人になってもわらじ作りはやると思う。自分が大人になって他の大人たちと同じ仕事をやっ 

て、仕事の大変さが今以上に分かるから、わらじを作ると思う。 
【C4 は、親切に関わる心情を様々な視点から捉え考えようとしている】 

C9 ：僕は違って、今は 12 才だからできないからやっているだけで、大人になったらできない仕事は 
ないからやらないと思う。 

C11：大人になったら、大変さを経験するから、相手の気持ちが分かるから、他の人のことを考えてまた 
やるんじゃないかな。 

【C8、C4、C11 は、教材にはない場面を考えることで、自分自身との関わりの中で道徳的価値理解を深
めている】 

Ｔ ：ここまでの話合いを通して、金次郎の行動は親切だと思う？ 
C13：やっぱり、（金次郎は、）自分のことができないからやっているだけだから親切じゃないと思う。 
C4 ：「できない」と思ってやらない人もいるのに、村人のことを考えてわらじを作ったから、やっぱり 

親切だと思う。 
C13：金次郎は、自分の気持ちよりも他の人の気持ちを優先したと思うから親切だと思う。 

【C13 は、C4 の発言を受けて、実現することの難しさを考えたうえで、親切について考えている】 

学級Ｂ 
 
 
 
最初の児童が、「父親の代わりに働いた場面を親切と感じる」と発言したことに対して話し合っている。 
C1 ：親切ではないと思って、決められていたことで、金次郎が行ったから親切ではない。 
C2 ：C1 さんと似ていて、父親が病気になっているから代わりに金次郎が働いたから、父親が病気じゃな

かったら父親が出るから、これは親切じゃないと思う。 
Ｔ ：じゃあ、親切じゃなかったら何だと思う？＜疑問を発し、親切に対する考えを聞くための発問＞ 
C1 ：義務。 
C5 ：義務は違うんじゃないかな。 
C6 ：僕は、やっぱり親切だと思う。父が病気になっても、堤防補修をみんなのために頑張っているか 

ら、これは父のためでもあるけど、村人のためにもなっている。 
【C6 は、他者の意見を聞き、親切の価値理解を深めている】 

C7 ：私も親切だと思う。親切にもいろんな意味もあるから、私は親切の中で、ある意味感謝なんじゃな 
いかと思う。お父さんにも感謝して、村のためにも村人へ感謝している。 

C8 ：僕も感謝だと思う。普通に父親がやっていたら村のためにやることで親切ではないけど、やっぱ 
り父親の代わりにやっているのが親切だと思う。 

C9 ：C7 さんに似ています。親切より感謝って思いが僕は強い。ここまで育ててくれた感謝。 
【C7、C8、C9 は、話合いを通して、行動の判断の根拠を様々な視点から捉え考えようとしている】 

Ｔ ：金次郎の行動には、義務、優しさ、相手への思いやり、感謝など様々な思いがあるんだね。 
C4 ：そうだよ。私は義務だけだったら、やらないな。 

【C4 は、自分に置き換えて具体的にイメージして理解しようしている】 
C10：他の気持ちがないとその先に続かないよ。 
C11：嫌だと思って逃げたくなるよ。 

【C10、C11 も、C4 の発言を聞いて、自分に置き換えて具体的にイメージして理解しようとしている】 

金次郎がわらじを作った行動についてどう思うかを話し合っている。 
C4 ：私は親切じゃないと思う。自分的には、急に持ってこられてもびっくりしちゃう。 
C5 ：えっ？親切じゃなかったら、作って渡したのは何なの？ 

【C5 は、自分とは違う C4 の考えを理解しようと疑問を発している】 
C4 ：何だろう。けど金次郎のしたことが、私の頭の中では考えられない。 
C12：私は親切じゃないと思って、優しさ？親切の中にあるんだけど、優しさだと思う。 

【C12 は、親切の判断の根拠を様々な視点から捉え考えようとしている】 
Ｔ ：優しさと親切の違いは何だと思う？＜考える視点を与え、疑問点を問う＞ 
C2 ：その人の受け取り方で急に物があったらびっくりする人もいるけど、心の中はうれしい。 
C9 ：人によって感じ方が違うんだ。 

【C9 は、C2 の発言から、親切の価値理解を深めている】 

中心発問 みなさんは親切を優しさと考えている人が多かったですが、金次郎がした行動で、 
親切だと思う行動はありますか。 



 

Ｔ ：じゃあ、金次郎は気付かれなくてもよかったの？ 

＜疑問を発し、親切についての価値理解を深める＞ 

C13：親切は人に見られるためにやることではない。 

Ｔ ：じゃあ、何のためにやるの？＜疑問を発し、児童の考えを明確にする＞ 

C7 ：相手が喜んでくれるためにやる。相手がうれしいなと思ってくれれば、それが親切だと思う。 

C14：今、C13 さんも言ってくれたけど、自分で考えてそれを実行するのが思いやりだから、人に気付か 

れなくてもいい。親切だと思う。 

C15：C14 さんに似ていて、親切は、自分が考えた相手への思いやりだと思う。 

【C7、C14、C15 は、話合いを通して、親切の価値理解を深めている】 

C9 ：さりげなく置かれたら、僕は嫌味にしか感じないよ。 

C4 ：いや、お礼がしたくなるよ。 

【C4 は、親切に関わるよさを実感している】 

C16：恩返し的な親切だ。恩返しだ。 

Ｔ ：親切が親切を呼ぶんだね。 

C9 ：金次郎は今までも親切をしてきているかもしれないけど、今回は親切の爽快感を感じられたんじゃ 

ないかな。うれしい気持ちだったと思うよ。 

【C16、C9 は、C4 の発言を聞いて、親切に関わるよさを実感している】 

図７ 学級Ａ、学級Ｂにおける話合いの分析 

図７より、学級Ａ、学級Ｂともに「考え、議論する」児童の姿が見られた。本時

のねらいとする「親切には様々な思いがあるが、相手のことを考えて行動すること

のよさを理解する」に迫る話合いができた。これは、「価値観を深めるシート」で価

値観を多面的・多角的に捉えることができていたため、児童の発言を適切に価値付

けることができ、話合いを深めるような補助発問をすることができたことも一因と

考えられる。特に、学級Ｂでは、話合いを通して、「親切」の捉えが、自分と他者で

違うことに気付き、「親切は人によって感じ方が違う」という発言が出た。さらに、

自分の経験と結び付けて考えることで、「恩返し的な親切」「親切の爽快感」といっ

た発言が出て、親切のよさを実感することにもつながった。このことから、本教材

においては、場面を問う発問よりも教材を問う発問の方が有用だったと考えられる。 

さらに、「見つめる」段階で「親

切についてどう思いますか」とい

う発問に対する児童の記述を授

業前の記述と比べた。三つの項目

（ア、イ、ウ）に分類された記述

と、変容が見られない記述（エ）

を比較したところ、学級Ａでは、29 人中 21 人に、学級Ｂでは 28 人中 24 人に変容

があり、有意に差がある傾向が見られた（表７）。 

このことから、「価値観を深めるシート」を基に考えた発問は、「考え、議論する」

道徳の実践に向けて有用だったと考えられる。 

 (4) 発問の工夫に関する授業実践後の分析と検証 

ア その他の授業実践における発問例 

  実践Ⅰで、「価値観を深めるシート」を基に考えた発問の有用性が示された。そこで、

「価値観を深めるシート」を基に、教材の分類と発問の大きさを意識して発問を構成

した。全 12 回の実践のうち、発問の大きさが異なる実践例を示す（図８）。 

表７ 児童のワークシートの記述の分析 

ア 道徳的価値理解を自分自身との関わりの中で深めている児童 

イ 一面的な見方から多面的・多角的な見方へと発展できる児童 

ウ 自分の生活やこれからの生き方について考えている児童 

エ 記述の変容が見られない児童 
学級 ア イ ウ エ N p 

Ａ 20 ４ ２ ８ 29 * 

Ｂ 19 ７ ９ ４ 28 ** 
 **p<.01 *p<.05  



 

図８ 授業実践の一部とその中心発問と基本発問の例 

イ 質問紙調査から見る道徳科の授業に対する児童の意識の変容 

実践前と実践後で、道徳科の授業に対する児童の意識がどのように変容したかをま

とめ、Wilcoxon 符号付順位検定により比較した (図９)。 

実践Ⅱ 2018 年６月 28 日 教材名 「美しい空の勇者」 内容項目 勤労、公共の精神 

ねらい：働くことの意義を理解し、進んで働こうとする心情を育てる。 

気
付
く 

 
委員会や係活動、お手伝いなど、どのような
気持ちで行っていますか。 

 発問の意図  
「働く」ことを委員会活動や係活動などと重ねることで、ねらい
の根底にある道徳的価値へ方向付けるための発問。 

深

め

る 

 中心発問  
「乗務員の義務を果たします。」と言ったと
きの淵上さんはどんな気持ちだったろう。 

 場面から淵上さんの勤労観を問う発問  
淵上さんの決断の意味をロール機長、乗務員など様々な立場か
ら多面的・多角的に考えるための発問。 

「あ、きれいな虹です。」と言ったとき、淵
上さんはどんな思いだろうか。 

淵上さんの勤労観から得られた満足感、感謝の思いを考えるこ
とで、ねらいの根底にある道徳的価値理解を深めるための発問。 

見
つ

め
る 

みなさんの働きに対して、○○先生からメ
ッセージをもらいました。 

淵上さんの「働く」と自分達の「働く」も相手のためにという
ところは共通していることを実感し、勤労への価値理解を深
め、実践への意欲を高めるための発問。 今までの自分を振り返って、「働く」という

ことについて書こう。 

実践Ⅲ 2018 年 10 月４日 
「御殿場のナイチンゲール」 
（郷土資料『ふるさと御殿場』） よりよく生きる喜び 

ねらい：人間には弱さがあるが、誰しも困難を乗り越える強さがあることを知り、よりよく生きようと

する心情を育てる。 
気
付
く 

これまでの学校生活を思い出してうれしか
ったこと、つらかったことを教えて下さい。 

生きるということはつらいこともうれしいこともあることを
想起するための発問。 

深

め

る 

自分が「らい病」だと知って、幾晩も泣き明
かし、自ら命を断とうと考えたとき、八重は
どんな思いだったろうか。 

人間には、困難に負けそうになる弱さがあることを感じられる
発問。この思いをしっかりと考えることで、中心発問での八重
の選択の意味を考えることが深まると考える。 

 中心発問  

らい病でないことが分かったのに、八重はど
んな思いで病院に止まり、看護師として生き

る道を選んだのだろうか。 

 八重が決断をした思いを問うことで八重自身を問う発問   

レゼー神父への思い、患者への思い、八重自身のこれまでの生
き方への思いを考えることで、「生きる」ということを多面的・

多角的に考えるための発問。 

見

つ
め
る 

これまでの自分について振り返ったり、これ

からの自分の目指す生き方に触れたりしな
がら、八重の生き方を通して感じたことや考
えたことを書こう。 

これまでの自分の生き方を八重の生き方と照らしながら考え

るための発問。 
 
 

実践Ⅳ 2018 年 10 月 10 日 「おもいやりのかたち」 親切、思いやり 

ねらい：自分自身がどのように接し、対処することが相手のためになるのかをよく考えて、親切な行動
をしようとする心情を育てる。 

気

付
く 

前回の授業を通して、皆さんが「親切」をど

う考えるようになったかまとめました。 
（前回の授業の振り返りを分析したものを示す。）  

「親切」に対する価値の捉えが変容していることを実感させ、

「親切」について主体的に考えることができるようにするため 
の発問。 

深

め

る 

 中心発問  
僕は（そうか、そうだったのか）と思いまし
た。二つの行動を見て僕が気付いたことは

何だろうか。 

 二つの気付きについて問うことで教材について問う発問   
僕の気付きについて考えることで、親切、思いやりとはどのよ
うなことかを考える。他者との話合いを通して「親切」につい

て多面的・多角的に考えるための発問。 

 今日、考えたことを通して、「親切」につい
て感じたことを書こう。 

自分自身と向き合いながら「親切」とはどのような行動なのか
考えるための発問。 

実践Ⅴ 2018 年 10 月 18 日 「私の知らないところで」 善悪の判断、自律、自由と責任 

ねらい：誰しもが、間違って行動してしまうことはあるが、自由に伴う、責任ある行動をしようとする
心情を育てる。 

気
付
く 

「自由にさせてほしい」や、「自由になって

よかった」と思うことはありますか。 

自由のよさを感じることができた経験を思い出し、自由につい

て考えるための発問。 

深

め

る 

 中心発問  

下を向いたまま黙っているハルカはどんな

ことを考えているだろうか。 
 

 自分の行動を見つめ直している場面を考える発問   

ハルカの思いを考えることで、責任ある行動とは、相手への思

いやり、節度ある行動、信頼、誠実など、多面的・多角的に考
えるための発問。 

 これまでの自分を振り返って、責任ある行動

について思うことを書こう。 

自由に伴う責任について自己を振り返り、考えるための発問。 

 
見
つ 

め
る 

見
つ 

め
る 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

質問③から質問⑥では、肯定群（４、３を選択した人数）は増加し、有意な差が見

られた（p<.05）。質問①、質問②に関しては、統計的な有意差は見られなかったが、

肯定群が、共に 12.3％増加しており、今後実践を続けることで、更に伸びることが予

想される。発問を工夫することで、児童は「自分だったら」と考えながら、他者の意

見を聞き、多様な見方・考え方を知り、自分の考えを深めていくことができた。さら

に、質問⑤、質問⑥で肯定的な回答をした児童が有意に多かったことは、本実践が道

徳科の目標とする道徳性を育むことにつながると期待できる。 

これにより、本実践における発問の工夫は、「考え、議論する」道徳の実践に向けて

有用であったといえる。 

ウ 児童のワークシートの記述による学びの表れ 

実践Ⅰから実践Ⅴの児童のワークシートの記述をまとめた（表８）。学級Ｂの児童Ｃ

６は、毎時間、発言が多く自分の生活や体験と照らし合わせて考えることができてい

た。特に実践Ⅱでは、自分のこ

とを振り返りながら、これから

の生活について考えることが

できていた。学級Ａの児童Ａ

は、授業中の発言があまり見ら

れない。しかし、実践Ⅴでは、

登場人物に自分を重ねること

で、「自分が悪いことをしてし

まったら、何がいけなかったの

かをしっかりと認めて、相手に

きちんと謝ったほうがいい」と

発言し、自由に伴う責任の取り

方について他者に考える視点

を与えることができた。道徳的

表８ 児童のワークシートの記述の変容 

 内容項目 学級Ａ：児童Ａの記述 学級Ｂ：児童Ｃ６の記述 

Ⅰ 

親切、 

思いや
り 

親切は、自分のことばかり
でなく、人のことを思うこ
と。誰かのために頑張ろう
とすること。 

親切にはいろいろな親切があ
ると気付いて、どのような場
面でも親切は自分からできる
んだなと思った。 

Ⅱ 
勤 労 、
公共の

精神 

働くことは、人を喜ばせた
り、安心させたりできると
思った。 

自分の仕事・役割をしている
と、自分のことしか見えなく
なってしまうけど、これから
は、他の人のことも考えて仕
事をしていきたい。 

Ⅲ 
よりよく
生 き る
喜び 

自分だったら、少しは自分
のため、もう少しは誰かの
ためにしていきたい。 

井深八重さんのことを知り、
つらい人を助けようとする心
はすごいと感じた。助けよう
とする心は大切だと思った。 

Ⅳ 

親切、 

思いや
り 

本当の親切は気遣ってあげ
ることだと理解した。困っ
ている時、その人が頑張る
なら見守って本当に困って
いるなら助けてあげたい。 

僕は親切というものは行動に
出すものだと思うけど考えて
みたら、気持ち、思いだけで
も相手がよければ親切なんだ
と思った。 

Ⅴ 

善悪の
判 断 、

自 律 、
自由 と
責任 

自由は面白くて楽しいこと
だと思っていたけど、何か
小さなことでも、判断を間
違えると、誰か悲しい思い
をする人がいることが分か
った。気を付けたい。 

自由になりたいと思うけど自
由だから、危険もある。親や
先生は自分に大切なことを教
えているんだなと思った。こ
れからは、自由を求め過ぎな
いようにしたい。 
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① 登場人物の行動を自分だったらと思う 

z=1.611 
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3.5%② 友達の考えを聞いて自分の考えが深まったと思う 

実践前 

実践後 

z=1.069 
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1.8%④ 友達の考えを聞いて、そんな考えもあるなと思う 

、想定 

③ 友達の考えを参考にして考えることがあった  

実践前 

実践後 

実践前 

実践後 

z=2.029 z=3.432 

⑥ 道徳科で学んだことをこれからの生活に役立てたいと思う  

、想定 

43.9%

21.1%

45.6%

52.6%

10.5%

21.1%

0.0%

5.3%⑤ 道徳科の授業後、もっと自分をよくしたいと思う 

実践前 

実践後 

実践前 

実践後 

z=2.567 z=3.063 

   ４当てはまる    ３どちらかというと当てはまる   ２どちらかというと当てはまらない    １当てはまらない 

図９ 児童の意識の変容（実践前：５月中旬実施、実践後：11 月下旬実施 Ｎ＝57） 



 

価値の理解を自分自身との関わりの中で深めることができていた。また、実践Ⅰと実

践Ⅳは同じ内容項目である。ワークシートの記述を比べると、児童Ａは親切について

の価値理解が深まることで、「助けてあげたい」と、道徳的実践意欲につながっている。

児童Ｃ６は、「考えてみたら」と話合いを通して親切の見方が変わっている。これによ

り、発問を工夫し、「考え、議論する」道徳を実践していくことは、児童の道徳性を育

むことにつながると考える。 

エ 本実践における発問の工夫に対する教員の意識 

協力教員に発問を作成するための考え方とその有用性について聞き取り調査を行っ

た。全員から道徳科の授業を行う際に役立つという意見を得た。特に、「価値観を深め

るシート」については、「多面的・多角的な視点でねらいとする価値をみることができ

る」「児童の発言をうまく価値付けることができる」「今の児童に何を考えさせたいの

かが具体的になる」という指導観が明確になるという具体的な意見が得られた。この

ことから、本実践における「価値観を深めるシート」を活用した発問を作成するため

の考え方は授業者にとって有用だったと考える。 

 

５ 研究のまとめ 

(1) 研究の成果 

「考え、議論する」道徳を目指し、発問を工夫したことで、以下の成果が得られた。 

ア 「価値観を深めるシート」は授業者の価値観を深め、発問を考えるための有効な手

立てとなった。また、授業中に適切な補助発問を行う一助となった。 

イ 教材の分類と発問の大きさの関係は、中心発問を考える際の手立てとなった。 

ウ 発問を工夫した本実践は、児童が多面的・多角的に考えることができ、自分自身と

の関わりの中で道徳的価値の理解を深め、児童の道徳性を育むことにつながった。 

以上の成果から、「価値観を深めるシート」を基に指導観を明確にした上で、発問を考

えることは、「考え、議論する」道徳の実践において有用であることが明らかになった。 

(2)  今後の研究課題 

ア 道徳的価値について、児童が考えたくなるような効果的な発問について探る。 

イ 教材の分類と発問の大きさの関係について、今後も検証していく。 
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