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 令和３年度は「子供の主体的な学びを実現する授業づくり～子供は何をどのように学ぼ

うとしているのか～」と題した公開教育研究会を実施しました。本校では先先代の校長の

ときから「学びあいの場」「聴き合い」という取り組みを行なっており、本年度の公開教育

研究会もその延長上にあります。この取り組みでは、まず、授業を教員が見、気になる場

面について、児童生徒の言動をそのまま描写する「言動ラベル」、なぜそうしたのかに関し

て児童生徒の視点で推察する「解釈ラベル」の２枚のラベルに記入します。それに基づい

て、聴き合いでは各自が記入したラベルについて聴き合い、他の教員の解釈に触れること

で、児童生徒のいまの実態や児童生徒の「内面」の把握を試みようとしています。本年度

は、その聴き合いを児童生徒の主体的な学びを実現すべく授業づくりに生かそうというの

がテーマとなります。 

 公開教育研究会では、山形大学大学院教育実践研究科教授の三浦光哉先生に「知的障害

のある児童生徒の主体的・対話的で深い学びと学習評価」と題してご講演いただきました。

ご講演の中では、本校の取り組みについても、「児童生徒の視点で」と言いながら、なぜ児

童生徒本人に聞くのでなく、教員が外面から推測するのか、最初の解釈で間違えば、その

間違った解釈が拡大していく可能性があるが、教員の様々な解釈について、だれが最終的

に信頼性のある決定をするのかなど、取り組みの根幹に関わる非常に重要なご指摘を受け

ました。教育界にも、Plan（計画）、Do（実行）、Check（評価）、Action（改善）の PDCA サ

イクルの考えが導入されるようになり、本校でも用語としてはよく用いておりますが、三

浦先生からの Check を受けたしっかりとした Action が必要です。本稿では、まず、校長の

立場から、三浦先生からのご指摘を受けて、どう改善していったらよいのか、１つの考え

を示したいと思います。 

  

 私に会うと「先生、ごろ」と笑顔で話しかけてくれる生徒がいます。「ごろ」って何を意

味するのか、そもそもひらがななのかカタカナなのか漢字なのかローマ字なのかなども分

かりません。私も本人に「ごろってなあーに？」と聞いてはみます。が、「ごろ」と笑顔で

返されるばかりでした。聞き方が悪かったのです。「ごろって、楽しい？悲しい？」とか「ご

ろに近いのはどれ？」と選択肢から選んでもらえば良かったのかなとも思います。もちろ

ん、私も「ごろ」が悪い意味ではないことは分かります。その生徒が「ごろ」と話しかけ

てくれるときは必ず笑顔ですから。大学での業務があり、残念ながら私は毎日児童生徒と

接することはできません。普段から接していれば、どういう状況・場面で「ごろ」という

発話がなされるのか、もう少しヒントが得られたかもしれません。応用行動分析では、ど



ういう状況で（A：先行条件）どのような行動が起こり（Ｂ：行動）どのような結果が伴っ

たか（Ｃ：結果）、状況・行動・結果の三項随伴性を記録し、行動の機能を分析しますが、

普段から児童生徒と関わっている先生方なら、様々な場面での児童生徒の姿の記録から「ご

ろ」という発話がなされる場面を絞り込むこともできるでしょう。とすれば、児童生徒に

聞く際の選択肢もある程度絞り込むことができて、児童生徒本人に答えてもらうことも可

能となるかもしれません。三浦先生が言われるように、データの蓄積が非常に重要です。 

 

 三浦先生にはまた、集団での聴き合いの中で、どのように最終的な決定をするのかとい

う非常に重要なご指摘もいただきました。先生も懸念されるように、集団の意思決定・問

題解決には危険な面も多くあります。実際、一般的には、「３人寄れば文殊の知恵」という

言い方があるように、一人で考えるより集団で討議する方がより優れた解決策が得られる

と考えられがちですが、残念ながら、心理学の実証研究では、集団の方が良いという見解

は支持されていないどころか否定されることの方が多いのが実情です。例えば、よくされ

るブレーンストーミングですが、実際は集団で討議するよりも、個人でアイデアを出す方

が、アイデアの個数も独創的なアイデアの数も多くなります(Taylor, Berry, & Blocket, 1958)。

集団の意思決定も同様ですが、なぜそうなるのか、どうすれば良いのかを考えるヒントと

なる研究もあります。Science誌という Nature誌と並ぶ科学界のトップ雑誌に載った研究で

す (Bahrami, Olsen, Latham, Roepstorff, Rees, & Frith, 2010)。その研究でも、集団の成果が最

も優れた個人の成果を上回ることは極めてまれ1であることを示してきた数々の研究と同様

に、一人で課題に取り組む条件と集団で相談して取り組む条件がありますが、集団で取り

組む場合には、同程度のスキルや能力を持った者同士が組む場合と、スキルや能力に差が

ある者同士で組む場合がありました。結果は、同程度のスキルや能力を持った者同士が組

む場合は、集団の成果が個人の成果を上回ることも可能だけれど、スキルや能力に差があ

る者同士で組むと悲惨なことになるというものでした。集団で相談して何かを決める場合、

人は自分の判断を言うだけでなく、その判断にどの程度自信があるかも伝え合います。「絶

対そうだ」「こっちかなぁ」と口に出して言うだけでなく、いかにも自信たっぷりそうな口

調や態度などでも自信は伝わります。集団の意思決定ではどうしてもその自信の程度に応

じて判断を重み付けるということをしてしまいます。「自信がありそうだからそっちかな」

などです。スキルや能力が同程度の人同士ではそれで大きな問題はありません。問題はス

キルや能力に差がある者同士で組む場合です。自信の程度に従ってはダメなのです。なぜ

なら能力の低い人ほど自信たっぷりで能力の高い人ほど自信がないというよく知られた認

知バイアスがあるからです。これはダニング=クルーガー効果と呼ばれます (Kruger & 

Dunning, 1999)。つまり、能力の差がある集団では能力の低い人の意見に従うことになりま

 
1 問題解決や課題の達成という点だけを見れば、集団で行う意味はあまりありません。しかし、一人でアイデアを出し

た方が多くの独創的なアイデアが出るとしても、一人でアイデアを考えているだけでは寂しいですし、みんなでワイワ

イやっている方が楽しいです。集団で行うと、みんなで同じ問題に挑んでいるという「我々感」のようなものもできる

でしょう。一人でいるより集団の方が安心もできます。問題解決という点だけ見ると集団で行うことの利点はありませ

んが、集団で行うことには一人で行うことにはない別の利点や機能があるのです。 



すが、能力が低いので悲惨なことになります。能力のない人は、自分がいかに能力を欠い

ているかを認識するのに必要な能力を欠いているがゆえに自分の能力を過剰評価してしま

うのです。ディベートのルールを知らない人はいかに自分の議論が破綻しているかに気づ

くこともできません。正解が分かる程度にはスキルや能力がないと自分にはスキルや能力

がないことに気づけないのです。逆に、心理学に詳しくなると、これまでどれだけの研究

の積み重ねがあり、オリジナリティのある研究を行うことがいかに難しいか分かるように

なります。すごい人はたくさんいて自分はまだまだだとスキルや能力が上がれば上がるほ

ど謙虚になっていくのです。この論文の著者は、能力に差がある者同士は共同作業を避け、

避けられない場合は能力のある者に完全に頼った方が良いと皮肉めいたアドバイスを送っ

ており、後の、これまた権威のある雑誌に発表された研究でも、「人にはスキルや能力の差

があるにも関わらず、平等に意見を聞きがちだから集団の意思決定は失敗する。スキルや

能力に応じて判断に重み付けすべきだ」というような主張もされています (Mahmoodi, et al., 

2015)。確かに、お腹が痛いときにどうしたら良いかを周りの人の多数決で決めたりはしま

せん。お医者さんに聞くべきだし、お医者さんの中でもより有能な人に聞くべきで、そう

考えれば、当然のアドバイスかもしれません。こうした研究を踏まえながら、現実的な「解

釈決定システム」を考えるとすれば、どうなるでしょうか。完全にスキルや能力が同じ者

同士で組むということは現実的に不可能なので自信で解釈に重み付けるというのは避けた

方が良いでしょう。それぞれの解釈を平等に扱うというのも、これまで何度も間違いの元

であることが証明されており避けるべきでしょう。かといって、スキルや能力のある人に

聞くだけというのでは「聴き合い」になりません。結局は、ここでも三浦先生のご指摘の

通り、解釈がどの程度論理的で、その解釈を支持する証拠がどの程度あるか、科学的知見

との整合性はあるかで解釈を重み付けて行くことになるのではないかと思います。 

 

＊ 

 

 校長になる前、心理学評論という雑誌で「こころの多様性（マインドダイバーシティ）」

の特集号を編集しました2。その中で、「ニューロ・ダイバーシティ」の考え方も紹介してい

ます。ときには「障害」とも関連する、様々な脳神経学的な在り方は、ヒトとしての自然

な変異の現れであり、正常も異常もなく、多様な人々が共生する社会が大事だという考え

方です。認知行動特性はみな様々です。例えば、認知バイアスの一例としてダニング=クル

ーガー効果を紹介しました。認知バイアスには他にもいろんなものがあります。サンクコ

ストバイアスとは、このまま投資を進めると損失が出ると分かっていても、これまでに投

資した分を惜しみ、ついつい投資を継続してしまう心理的傾向のことですし、楽観性バイ

アスとは、自分の都合の悪い情報は無視して、都合のよい情報だけ取り込んでいく傾向の

 
2 https://www.jstage.jst.go.jp/browse/sjpr/62/1/_contents/-char/ja 
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ことです。よくあることですが、ときには深刻な結果を招きます。さて、質問です。あな

たはどちらの手術を受けますか？ 100人中 10人が失敗する手術ですか？ 成功率 90％の

手術ですか？ どちらも確率的には同じですが、多くの人は後者を選びがちです。これを

フレーミング効果といいます。さらにもう１つ。コーヒーとクッキーで 1.10 ドルします。

コーヒーはクッキーより 1.00ドル高いです。さて、クッキーの値段はいくらでしょう？ な

んとなくよく考えずに直観的に 0.10ドルと思ったかもしれません。ハズレです。正解は 0.05

ドルです。この問題、自閉症スペクトラム（ASD）の人の方が定型発達の人よりも圧倒的

に成績が優れます。ASD の人は、直観に頼らず、熟考して、論理的に考えるので当たるの

です。認知バイアスには実に様々なものがありますが、ASD の人は認知バイアスの影響を

あまり受けずに（フレーミング効果もサンクコストバイアスも楽観性バイアスも ASD では

ほとんど生じません）物事を公平に合理的に判断できるのです(Rozenkrantz, D’Mello, & 

Gabrieli, 2021)。ASDの人は確かに感情の処理が苦手です。周りの文脈を見るのも得意では

なく、むしろ、細部に注意が向きがちです。直観的に判断するのも得意ではありません。

しかし、感情の処理が苦手だからこそ感情に判断が振り回されないという具合に、ある視

点から見た「欠点」は別の視点では「長所」ともなりうるのです。視点を変えれば、我々

定型発達は、一時の感情に振り回され、「空気」を読んで不合理な判断ばかりしている残念

な人たちとも言えます。どちらが正常でどちらが異常ということではありません。もう一

つ、ASDと定型発達の人とで「知能」を比べた大変重要な研究があります (Dawson, Soulières, 

Gernsbacher, & Mottron, 2007)。WISC-III (Wechsler Adult Intelligence Scale-Third Edition)で検査

をすると、定型発達の子どもたちに比べ、ASD の子どもたちの得点は、動作性・言語性と

もに、半分どころか３分の１程度の得点です。特に驚きはないかと思います。しかし、レ

ーヴン漸進的マトリックスという流動性知能（演繹的推論や帰納的推論課題によって測定

される、既存の知識では解決ができない問題を解決する能力のこと）を測定する課題を実

施すると、なんと、定型発達との差は縮み、大人ではまったく差がないどころか、本邦で

アスペルガーを対象になされた研究では定型発達の子どもたちより優れていることさえ報

告されています(Hayashi, Kato, Igarashi, & Kashima, 2008)。認知バイアスの少ない公平で合理

的な判断ができて、演繹的推論や帰納的推論が得意となれば、人工知能の研究やブログラ

ミングに向いているかもしれません。ここでは ASD を例に挙げましたが、どの子どもたち

もそれぞれの認知行動特性を持っています。校長の任期は終わりますが、今後、一研究者

として、一人ひとりの子どもたちが自分を活かして活躍できるように、どのような環境だ

とそれぞれの多様な特性が活きるかについての科学的探求を進めたいところです。 

 

 校長の任期中は、プログラミング教育や GIGA スクール構想が始まった時期でもありま

した。第 5 期科学技術基本計画（平成 28～平成 32年度）で示された我が国が向かう未来社

会の姿に Society 5.0というものがあります。Society 5.0とは「サイバー空間（仮想空間）と

フィジカル空間（現実空間）を高度に融合させたシステムにより、経済発展と社会的課題



の解決を両立する、人間中心の社会（Society）」（内閣府）3のことであり、内閣府は人々の

幸福を実現するためのムーンショット目標の１つに「2050年までに、人が身体、脳、空間、

時間の制約から解放された社会を実現」4も掲げています。富山県でも、拡張現実、仮想現

実、遠隔ロボットを特別支援教育に役立てて行く方向だとお聞きしました。自分の専門は

知覚心理学というものであり、特に、自分が動いているとか、身体が自分の身体だという

感覚がどのように作られるかを研究しています5。ですから、どうしたらアバターやロボッ

トを自分のように感じさせられるかなどは得意分野です。自分のように感じさせられれば、

アバターやロボットを通した経験も自分に起こったエピソードとして記憶できます。専門

に近いこともあり、Society 5.0での特別支援教育はどういったものになるだろうかというの

は非常に気になるところです。知的障害でも技術の進化は大いに役に立つのではないかと

思います。知的障害の児童生徒の場合なかなか自分で気持ちを表現できない場合が多く、

それゆえ、教員がその気持ちを解釈せざるを得なくなっているのが現状です。が、ここに

は陥穽もあります。昨年度の年報にも書きましたが、定型発達の人は ASDの人の気持ちを

理解できないという紛れもない事実があるのです（Casartelli, et al., 2020）。我々は表情や動

作のパターンから相手の感情や気分を読み取ろうとします。ものを渡すという同じ行為で

あっても、その動作のパターンから「雑で乱暴」とか「物柔らかで穏やか」とか「疲れて

いる」といった様々な力動感を読み取ろうとします。しかし、定型発達の人と ASDの人に

は動作パターンに違いがあり、定型発達の人には ASDの人の動作に関連する意図や感情な

どの心的状態を理解できないのです。悲惨なことにそれでも定型発達の人は理解できたつ

もりでいます。ダニング=クルーガー効果を思い出してください。我々は無能であるがゆえ

無能であることに気づくこともできないのです。しかし、仮に ASD の人であれば ASD の

人の気持ちが分かるとしましょう（そうだとする研究もあります）。ASDの人の動作をモー

ションキャプチャーで読み取って、高機能の ASDの人に気持ちを読み取ってもらうとしま

す。これらのデータセット（いわゆるビッグデータになります）で人工知能（AI）に学習

させれば、かなりの多層とはなると予測できますが、ある気持ちの際の動作のパターンの

特徴を抽出し、今のこの動作だとこの気持ちの確率は 90%みたいに予測していく「気持ち

翻訳ソフト」は作れるのではないかと思います。教師あり学習なので教師（高機能 ASDの

答え）が必要ですが、専門家でない私ができそうに思うくらいなので、機械学習に通じて

いる専門家がやろうとすれば、現在でも理論的には可能だろうと思います。確かに、現在

ではまだ、それなりに大掛かりな装置が必要かもしれません。しかし、こうした研究を積

み重ねれば、スマートホンで動画を撮る気軽さでお互いの気持ちを翻訳しあえるそんなア

プリができるだろうと思います。少なくとも 2050年まではかからないと思います。障害の

 
3 https://www8.cao.go.jp/cstp/society5_0/ 
 
4 https://www8.cao.go.jp/cstp/moonshot/sub1.html 

 
5 Sato, A. & Yasuda, A. (2005). Illusion of sense of self-agency: Discrepancy between the predicted and actual sensory 

consequences of actions modulates the sense of self-agency, but not the sense of self-ownership. Cognition, 94, 241-255. 

https://www8.cao.go.jp/cstp/society5_0/
https://www8.cao.go.jp/cstp/moonshot/sub1.html


ある人もない人も自在に自分を表現して活躍できる社会の実現のために、自分なりにでき

ることはないだろうか。校長の任期は終わりますが、研究者としての私の仕事はむしろこ

れからです。 
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研究のまとめ 

                       研究・研修主任 本田智寛 
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小学部 生活単元学習「ゲーム屋さんを開こう」 

 

小学部  北村 満 
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中学部 国語「俳句を作ろう」 

 

中学部  山﨑 智仁 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



- 8 - 

 

 

 

 

 

 



- 9 - 

 

 

 

 

 

 



- 10 - 

 

 

 

 

 

 



- 11 - 

 

高等部 国語「情報を読み取ろう」 

 

小学部  熊南 真人 
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授業研究「学びあいの場」に参観者として参加して 

～学びを見取ることから授業づくりへ～ 

 

                           脊戸 みちる  

 

本校では，今年度の研究テーマを「子供の主体的な学びを実現する授業づくり～子供は何を

どのように学ぼうとしているのか」と掲げています。研究テーマが示すように，子供の姿を通

して学びのプロセスを見取ること自体を主眼としていたところから，近年それを授業づくりへ

つなげることに目的をシフトさせてきています。子供の学びをしっかりと見取ることからいつ

もスタートしながら，それを授業づくりへと積極的に生かすために，今年度新たに，授業づく

りの要となる授業づくりの聴き合いに工夫がなされました。また，主体的な学びを実現するた

めの考え方として考え出された単元構想イメージも活用してきました。新しい考え方で臨んだ

各学部での取組に，この一年私は参観者として参加してきました。ここでは，授業づくりの聴

き合いと，単元構想イメージの考え方の二点を中心に，中学部で行われた外国語の授業を基に

しながら，自分自身の気付きをまとめてみたいと思います。 

 

１ 中学部の外国語の授業づくりについて 

（１）学部での授業づくりの聴き合いの概要と考察 

中学部で行われた外国語の授業では，生徒が全員で協力して「大きなかぶ」の英語劇をす

ることを目的とした学習が行われました。単元の始めの頃の授業を参観したときのことです。 

その日は，「a call b」という文を聞いて，生徒が a になったり b になったりして，助けて

くれる人を「Help me.」と言って呼び寄せたり，「Here I come.」と言って応じたりする

活動を通して，call～の意味を知ることを狙った学習でした。 

授業後の授業づくりの聴き合いでは，対象生徒 A さんの姿が話題となりました。言動と解

釈のラベルを基に聴き合いをすることで，「（A さんは）call の意味が分かっていないのでは

ないか。」「分かって動いているか，周りを見て何となく動いているのか。」「A さんは呼ばれ

ると前に行って何かをして戻るのだと思っているのではないか。」などの意見が聞かれまし

た。 

また，A さんへの願いについては，「help や call などの意味を知って，困った状況で考え

てアウトプットできるようにしたい。」と意見がまとまり，困った状況（かぶが抜けない）を

どう作るかに工夫が必要ではないかと話し合われました。 

A さんの実態については，「（文字よりも）イラストや音での提示が理解の助けになる。」「失

敗しても繰り返し取り組むことで，後半うまく取り組めることがある。」「手掛かりは手元に

置くと見やすいようだ。」など，他の授業で見られる様子や本人の特性も含めたいろいろな意

見が聞かれました。 

そして手立てとしては，「call を使う必然性のある状況づくり」が望まれること，「劇の流

れを理解し英語で会話したり動いたりできるように」「call の他に例えば pull とか他に２つ

くらいの動詞を体験すること（call は〇〇する，pull は〇〇するというふうに考えられるよ

うに）」などが挙げられました。 
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＜考察＞ 

子供の言動と解釈の聴き合いで，「A さんは呼ばれると前に行って何かをして戻るのだと

思っているのではないか。」という捉えをした教員がいました。A さんの言動から，A さんが

call を聞き取って行動しているとは捉え難かったので，この解釈は一見教科の目標と関連が

無いようですが，A さんが自分の分かることを繋ぎ合わせて学習内容を理解しようとしてい

る主体的な姿を捉えていると思われます。また，A さんが call をよく聞き取っていないにし

ても，名前を呼ばれたら応じるというやり取りが行われているという周囲の様子に気付いて

いることも指摘していると思われます。このことに関連して，最後に聴き合いをした手立て

についての話題では，call を用いる必然性や体験を通した学習場面の設定について意見が出

されましたが，そのうちの「call の他に例えば pull とか他に２つくらいの動詞を体験するこ

と（call は〇〇する，pull は〇〇するというふうに考えられるように）」という発想は，call

という言葉の意味にはまだ遠いけれど，それでも何かに気付き始めているという捉えがある

から生まれてくるものではないかと考えます。「call」の意味が分からないという視点に立つ

と，別の方法で call 自体をもっと分かりやすく示そうとするか，またはもう少し分かりやす

い言葉から順番に取り上げようと考える場合が多いのではないでしょうか。  

また，A さんへの願いについての聴き合いでは，「help や call などの意味を知って，困っ

た状況で考えてアウトプットできるようにしたい。」というように，主体的な学びを含んだ目

標に近い形で具体的にまとめることができたことで，その後の実態や手立ての聴き合いがス

ムーズに進んだように感じられました。 

 

（２）「学びあいの場」当日の授業，ワークショップの様子と考察 

「学びあいの場」当日の授業では，授業者は，授業づくりの聴き合いでの話題と，単元構

成イメージの考え方を基に，劇の場面（大きなかぶを抜こうとし，押したり引いたりし，そ

れでも抜けない場合には助けを呼ぶ）を繰り返し体験できるように学習場面を設定しました。

かぶを大きく，重たくして，押したり引いたりすることが実際にできるようにし，pull，push

からどちらかを選んでかぶを抜いてみて，押しても引いても抜けなかったら仲間を呼ぶ（call

～）という手続きを支援ツールも用いながら繰り返す中で，pull，push，call～の意味を体験

を通して学んでいけるように授業が改善されていました。  

 この授業での A さんの学びのプロセスをワークショップで持ち寄られたラベルで時系列

に追ってみたいと思います。 

 

 最初は授業の前半の A さんの姿を捉えたラベルです。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

このラベルにあるように，A さんにとって push や pull は対比的な動作と結び付けて理解

言動ラベル① 

11:28 A さんは call の意味を「呼ぶ。」と答えていたが，T の「どうやって呼ぶ？」の問

いには応答せず，「難しい？」と聞かれてうなずいた。 

解釈ラベル① 

push や pull は直接かぶに働き掛ける言葉であるのに対し，call という単語では友達を呼

ぶことができない（Come here などと言う必要がある）ため，どうすればよいか分からな

かったのではないか。 
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しやすかったようで，かぶを抜く際にどちらかの単語を選んでその意味の通りに行動する姿

が見られました。それに比較してラベルにあるように，call はやや捉えにくい様子が見られ

ました。 

  次に授業の後半のラベルです。 

 

 

 

 

 

 

 

 最後に授業の終盤のラベルです。 

 

 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

以上のラベルから A さんが，その場面を繰り返し体験することで次第に状況を理解し，

pull，push から選んで単語に合う行動をしたり，かぶが抜けないときには call～のカードを

用いて助けを呼んで手伝ってもらったりすることへの理解が進んで，主体的な言動が増えて

いる様子がうかがえます。 

 

＜考察＞ 

授業者は，かぶが実際に押すと抜けたり，押しても抜けず（教師が動かないように押さえ

ている）引くと抜けたり，押しても引いても抜けなかったりする不特定な状況を作り，その

度に子供に「How?（かぶを抜くためにはどうしたらいいかな？）」と問い掛けて思考を促し

ていました。その問いにより，子供は「さっきは pull したらすぐに抜けたのに。それじゃ今

度は push してみよう。」「pull しても push しても抜けない。どうしようか。友達に手伝っ

てもらうといいかな。友達を呼ぶときはどうするのだったかな。」などといろいろに思考し，

やってみようとしているようでした。見ている生徒も「次は抜けるかな。」「抜けないな，友

達はどうするだろう。」と期待感をもって見守っているようでした。このような授業者の，生

徒の気持ちの動きに即した配慮により，単元構成イメージの中の③キーとなる「問い」が効

果的に働き，「④問題解決のための思考→⑤思考のアウトプット→⑥評価」の循環が生まれた

結果，A さんの学びが促されたのではないかと考えられます。 

 

言動ラベル② 

11:50 A さんは push を選んで押し，それでは抜けないので引く動作をし，教師に促され

て pull のカードを貼って引いた。それでも抜けず，call  granma をし，一緒に push し

て無事抜けた。 

解釈ラベル② 

push と pull の意味は分かるが，誰かを呼ぶときの言い方に自信がなかったため，呼ばず

に一人で完結したかったのではないか。結局 call  granma をしたことで抜くことができ

たため，call～をしなければいけないと気付いたのではないか。 

言動ラベル③ 

11:55 B さんがかぶを抜く場面で，A さんは（B さんから）call されて前に出た。二人で

pull するが抜けず，次の方法を考えていると A さんは自分から dog のカードを選び（call

に）貼り足した。 

解釈ラベル③ 

A さんはどうして B さんより先にカードを選んで貼り足したのだろう。いい考えが浮かん

でやってみたくなった？ 
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２ まとめ 

（１）授業づくりの聴き合いについて 

授業での子供の姿を見取ろうとするときに，私は今でも漫然と見ていると「～が分かって

いないようだ。」「～は難しいようだ。」という捉えになりがちです。そこをもう少し注意して

見ることで「～しようとしていた。」「～と思っているのではないか。」という捉え方ができる

と良いのではないかと思い，意識するようにしています。その捉え方，解釈の仕方は子供の

側に立とうとする視点であり，子供に合った次の支援へつながる発想はそこから生まれるの

ではないかと，中学部外国語の例からも感じられるからです。その点から，授業を観る際に

子供の言葉や表情，仕草，手元（プリント記入や作業的なこと）に注目できるように，動画

の活用などの工夫がこれからもあるとよいのではないかと思いました。 

また，先に中学部外国語の例で，願いが「help や call などの意味を知って，困った状況で

考えてアウトプットできるようにしたい。」という具体的な個人の目標に近い形にまとまっ

たことで，その後の実態や手立ての聴き合いがスムーズに進んだのではないかと述べました。

授業をするに当たって現在は，指導案に相当する個別の指導計画（各教科等）やブリーフィ

ングシートに単元の目標等が記載されますが，個人の目標は特に示されません。それ以外の

表記で授業者の思いをうかがい知ることはできますが，具体的に個人の目標が書かれること

で，他者と共有しやすくなると考えられ，授業者の思いに沿った授業の改善にしていくため

にも個人の目標が示されるとよいのではないかと思いました。 

（２）単元構成イメージについて 

中学部外国語の例に限らず，一年間でいろいろな授業を参観する中で，キーとなる「問い」

として，「How？（どうすれば〇〇できるかな？）」と尋ねることが大事なのではないかと思

いました。知的障害のある子供の多くは言語障害を併せ有しています。その様子から，思い

返すと自分自身も，本人の気持ちを推し量って答えやすい閉じた質問をしていることが多い

かも知れないと振り返ります。また，理由を問う質問などは，発達の段階によっては答える

ことが難しいこともあるかも知れません。しかし，三浦光哉先生が講演の際に，「どうおもっ

ているかは子供に聞いてみればよい。」と言われたように，思い切って聞いてみると，子供な

りの言葉や身振りなどの表現で伝えようとしてくれるのではないでしょうか。そんなシーン

を今年度の授業で多く見取ることができたように思います。このことは今後，自分の授業で

も確かめていきたいと思っています。 

（３）今後の課題について 

昨今，学習評価の重要性が示されていますが，今後の授業づくりにどのように取り入れて

いくか検討が必要であると思います。例えば一つには，次への授業改善に生かすための，個

人の目標に対する評価が必要ではないかと考えます。そのためには，ブリーフィングシート

等に，個人の目標と，その目標に対しどの学習場面でどのような子供の姿や変容が見られる

と予想されるかを明記しておき，事後に評価を行うことが考えられます。 

また，障害のある子供は，発達の段階が様々であるので，何歳だからこのぐらいというよ

うな実態の見立てができません。障害の状況も一人一人違い，更に個々に経験してきたこと

の違いもあるために，物事の理解に差があると考えられます。そのため，教師は子供の発達

や障害について理解する専門性を日頃から高め，子供の実態をしっかりと把握しつつ，子供

が何をできるようになったかを評価し記録を蓄積することで，子供一人一人の学びがどのよ

うにつながりをもって広がっていくかを継続的に見ていく必要があるのではないかと考えま

す。 
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Ｃさんは，なぜ手元でボールをこねこね動かしたり， 

ぽんぽん浮かせたりしたのだろうか？ 

Ｅさんは，なぜ「ころがる」と言ったのだろうか？ 

 ～子供の学びの過程からの気付きと自己変容～ 

                           小学部 上田 崇史 

 

１ 授業づくりへの思い 

 

今年度，私は，小学部１・２年生５名の副担任になりました。小学部１・２年生の児童は，

４月に入学・進学し，新たな環境の中で学校生活をスタートさせました。新しい環境の中で戸

惑いや緊張が見られる児童もいましたが，クラスや学部の友達や教師との関わりの中で，少し

ずつ環境に慣れてきている様子が見られるようになりました。子供たちは，友達や教師との関

わりの中で，言いたいことや伝えたいことがあっても，単語だけを伝えて何をしたいか相手に

伝わらなかったり，友達や教師に聞かれたことが分からずに答えられなかったりする様子も見

られました。そのような子供たちの姿から，子供たちが学校生活を送る上で，身近にあるもの

の名前を覚えて語彙を増やしたり，動きの言葉を知って，だれが何をしているか，自分はどう

したいかなどを友達や身近な大人に伝えられたりできるようになってほしいと考えました。ま

た，文字や言葉が分かって，身近にある物の名前を読んだり書いたり，行動に移すことができ

るようになってほしいと考え，本単元「うごきのことばをえらぼう，やってみよう」を設定し

ました。 

 授業づくりでは，子供たちが興味関心を持ち，自ら考えたり選んだりすることができるよう

に，以下のような手順で，活動を取り入れてみました。 

 

①かるたをしよう  

・テレビ画面に表示された身近な物の「イラストカード」（図１）を 

見て，床に置いてある４枚のイラストカードの中から同じカードを 

取ります。 

・児童の習熟度から，１年生は「ひらがなカード」で， 

２年生は「カタカナカード」で行います。 

②「うごきのことば」をえらぼう 

・選び取ったイラストカードを見て，関係する「うごきのことばカード」（図２）を選びま 

 す。 

 

 

 

③「うごきのことば」をやってみよう，言ってみよう 

・児童は，うごきのことばカードを見て，真似をしたり，ジェスチャーをしたり，実際にも

のを使ったりしながら，「うごきのことば」をやってみたり，言ってみたりします。 

④児童は，さらに，①～③を別のイラストやカードを使ってやってみます。 

図１「イラストカード」 

（物のイラストに，ひらが

な，またはカタカナでその

名称が添えてあります） 

選ぶ 図２ 

うごきのことばカード 
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⑤「うごきのことば」をかいてみよう 

 ・児童は，プリント（図３）のイラストを見て，そのイラストが示す 

「うごきのことば」を選んで枠内に書きます。 

 

 

２ 授業づくりの聴き合いを通して 

 

（１）学部での聴き合い 

授業作りの聴き合いでは，Ｃさん，Ｅさんについて話題になりました。 

まずは，Ｃさんが，「いちご」のイラストカードを見て，「かく」と「たべる」の２枚のう

ごきのことばカードから，「たべる」のことばカードを選び，「たべる」と言った場面につい

てです。ある教師からは，「イラストを手掛かりにしていて，イラストが何の動きをあらわ

しているのかを理解しているのではないか。」という解釈があり，また，ある教師からは，

「『たべる』の文字を見て，指さしながら『たのしい』と発声している。正しく文字を読め

ていないが，自分が知っている言葉で言おうとしているのではないか。文字に興味を持ち始

めているのではないか。」などの解釈がありました。次に，Ｅさんが，「ボール」のイラスト

カードを見て，「ころがす」と「かける」の２枚のうごきのことばカードから，「かける」の

カードを選んだ場面についてです。ある教師からは，「『ころがす』の意味が分からなかった

からかもしれない。『かける』は，ワイパーをかける経験をしているから，分かる言葉の

『かける』を選んだのではないか。」という解釈があり，また，ある教師からは，「ボールを

『なげる』は分かっていて，『かける』と発音が似ているから選んだのではないか」などの

解釈がありました。 

「Ｃさんは，文字を正しくは読めていないものの，文字に興味を持ち始めているのではな

いか」，「Ｅさんは，経験を積んでいけば，いろいろな『動きの言葉』を習得できるのではな

いか」と感じました。個々の実態は異なるものの子供たちが「動きの言葉」を学習する狙い

として，「文字の習得」を狙っていくか，「動きの言葉の理解」を狙っていくか，それとも，

「文字の習得」と「動きの言葉の理解」の両方を狙っていくのか，授業者として，悩みまし

た。ある教師からは，「文字の習得を狙うならば，子供たちが知っている言葉から文字に結

び付けていくことがよいのではないか。」また，ある教師からは，「動きの言葉の理解を狙う

ならば，実際にやってみることがよいのではないか。『ころがす』ことを学ぶには，転がし

にくいものもある中でいろいろなものを転がしてみることで『ころがす』ということを知る

ことができるのではないか。」などの意見が出ました。同僚教師との聴き合いの中から，も

っと狙いを明確にする必要があることに気付きました。 

 

（２）プロンプタとの聴き合い 

  学部での聴き合いから，子供たちが「動きの言葉」を学習する狙いとして，「文字の習得」

を狙っていくか，「動きの言葉の理解」を狙っていくかに大きく絞られました。プロンプタと

の聴き合いでは，学部での聴き合いを受けて，「狙いについてもう一度整理する」，「たくさん

動いて言葉を知る」「動きながらだと言葉を覚えられるかもしれない」，「全員が参加でき，楽

しく学習できるには」などが話題として上がりました。そこで，「動きの言葉」を学習するた

めに，「文字の習得」や「動きの言葉の理解」を狙っていく上で，①「実態と目標をもう一度

整理すること」，②「意欲をもって学習活動に取り組むことができるにはどうすればよいか」

図３プリント 
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について，考えてみることとしました。 

 

 ①「実態と目標をもう一度整理すること」について 

  ＣさんとＥさんの実態と目標についてまとめてみました。 

 ・Ｃさん：（実態）はさみで紙を切るイラストを見て，「ちょきちょき」と言ったり，布巾で

机を拭くイラストを見て「ふきふき」と言ったりする姿が見られる。動きのイラストを見

て，動きをイメージして自分の言葉で言い表そうとする姿が見られる。 

  （目標）物のイラストや実物を見て，動きを表すイラストを選んだり，動きを表すイラス

トを見て，実際に動きをやってみたり，「ちょきちょき」や「ふきふき」などの擬音語・擬

態語や，「きる」，「ふく」など動きの言葉で伝えることができる。 

 ・Ｅさん：（実態）選んだ動きを表すイラストに対して，教師が「何をしているの」と聞くと，

答えられないことも多いが，イラストを真似てワイパーをかけたり，タオルを畳んだりす

る姿が見られる。 

（目標）動きを表すイラストを真似てワイパーを掛けたり，タオルを畳んだりする動きに

合わせて「かける」や「たたむ」と言う活動を何度も繰り返して経験していくことで，動

きを表すイラストを見たときに，動きの言葉を声に出して伝えることができる。 

 

 ②「意欲をもって学習活動に取り組むこと」について 

・実際に，「動き」をやってみることで，考える場面が増え，意欲的な学習活動につながるの

ではないか。 

・かるたの取り札を各種類２枚に増やすことで，取れなくてももう１枚の取り札を取ること

ができ，活動に意欲が出るのではないか。また，同じ取り札「紙を切っている札」を取っ

ても「きる」や「ちょきちょき」など異なる言い方や表現方法が見られ，そのことをみん

なで共有することで，自分が言ったことが認められたと実感できるのではないか。 

・子供たちが興味や関心を持てるように，「はてなボックス（動きの言葉を学習するために使

うものが入っている箱）（図４）」を使ったり，教師が「かるた博士の登場（図４）」にふん

してストーリー仕立てで授業を進めたり，子供たちが役割をもつようにすることができれ

ば，意欲的な姿が見られるのではないか。 

と考えました。聴き合いの中で，子供たちの実態や師の願

い，目標などを整理していくうちに「文字の習得」を狙うより

も「動きの言葉の理解」を狙い，子供たちが，実際に「動き」

をやってみることを重視した授業作りをしていこうと思いま

した。 

 

 

３ 子供の学びの過程について 

 

（１）授業を通して 

 授業は，以下の手順で進めました。 

①かるた博士が「動きの言葉これなーんじゃ」とみんなに言葉を掛けて，始まります。 

②はてなボックス係が，はてなボックスから身近な物を取り出します。 

③答える人は，友達が取り出したものを見て，その物を使っている「うごきのイラストカ

はてな 

ボックス 

かるた

博士 

図４ 

「はてなぼっくす」

と 

「かるたはかせ」 



- 22 - 

 

ード」をかるた形式でとります。 

④取ったカードを見て，「○○で△△する」と動きの言葉を答えます。 

⑤カードの動きを実際にやってみます。 

⑥①～⑤の順番で担当を替えて，何回かやってみます。 

 Ｃさんは，友達がはてなボックスから取り出したはさみを見て，「はさみで紙を切っている」

イラストを取り，教師がふんする「かるた博士」に，「はさみ」，「きる」と伝える姿が見られま

した。かるた博士が，Ｃさんが取ったイラストを指さして，「何してる？」と聞くと，「ちょき

ちょき」と答える姿が見られました。また，Ｅさんは，ボールを転がす動きをやってみて，か

るた博士が「何してる？」と聞くと，「ころがる」と答える姿が見られました。 

 

（２）「学びあいの場」のワークショップを通して 

 

 Ｃさんが，「ボールをなげる」という動きの言葉をやってみる場面です。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Ｃさんにとって，「ボールをなげる」という動きは，一般にイメージされる「空中にほうる」

ことや「手に取って飛ばす」ことではなく，イラストのように「顔にボールを近づける」こと，

「イラストの真似をする」ことだと思っていたのではないだろうか，それゆえ，ボールを手元

で動かしたり，ポンポンと浮かせようとしたりしたのではないかと，授業者は，聴き合いの中

で解釈しました。そして，友達がボールを投げている姿を見ても「合ってません」と答えたの

は，自分が思う投げるイメージと異なっていたからではないかと解釈しました。まだ，「なげる」

動作のイメージや経験ができていないのではないかと気付きました。 

 

 

 

言動ラベル① 

Ｔ：ボールを投げるイラストをＣさんに見せて，「な・げ・る。」と

伝える。 

Ｃさん：ボールを顔の辺りまで上げてキャッチすることを繰り返

す。 

ボールをこねこねする。 

解釈ラベル① 

イラストでは，顔の近くにボールがあったので，Ｃさんなりに表現しようとしていたので

はないか？ 

言動ラベル② 

Ｃさん：ボールを持って，ポンポンする。 

Ｔ：「分かりません？」 

Ｃさん：「分かりません。」 

他の人が投げて，「合っていますか？」 

と聞かれて， 

Ｃさん：「合ってません。だって，分かんない。」 

解釈ラベル② 

Ｃさんにとって，ポンポンするの

が，「投げる」だったのではない

か？ 

「ちょきちょき」のときから納得い

かず不満に思ったのではないか。 

図５ 

動きを表す 

イラスト 
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 Ｅさんが，「ボールをころがす」という動きの言葉をやってみる場面です。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ボールを「ころがす」ことが，Ｅさんにとって「自分が主体の動きの言葉」ではなく，ボー

ルが「ころがる」という「物の動き」として捉えているのではないかと気付きました。Ｅさん

は，ボールを転がす経験，言葉を聞いてイメージし動く経験が少ないのかなと感じました。 

 

 

４ 「学びあいの場」を通して 

  

「学びあいの場」を経験して５年目になりますが，今回は特に，学部での聴き合いとプロン

プタとの聴き合いに多くの気付きがありました。先生方は，子供たちの姿を本当によく見てお

られ，子供たちの姿から授業者の思いに寄り添ってくれる意見をたくさんいただきました。そ

れらは，決して支援方法ではなく，授業者の気付きを促してくれるものであり，狙いを絞った

り，整理したりすることへの大きな力になりました。授業では，子供たちが，「動きの言葉」を

習得していく過程で，正しい言葉を知り，学習してほしいと思い，実際にやってみる活動を多

く取り入れました。「動きの言葉」を知ってほしい，覚えてほしいと思い，動いた後は，「これ

が『拭く』だよ。」，「これが『切る』だよ。」と伝えてきました。「切る」と答えてくれた場面も

見られましたが，「何をしているの」と聞くと「ふきふき」や「ちょきちょき」など擬態語や擬

音語で発声し，伝える姿も見られました。新しい言葉を学習していくことももちろん大切では

ありますが，子供たちが知っている言葉，考えて発した言葉でも相手に伝わるのであれば，大

切にし，みんなで共有することも必要ではないかと気付きました。擬態語や擬音語から動きの

言葉に移行しようとしているこの瞬間にどうやって繋いでいくかがとても重要なことだと感じ，

そのためには，やはり「やってみる，経験していくこと」が大切なのではないかと気付きまし

た。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

言動ラベル③ 

うごきのことばをやってみようの場面で，Ｅさんがボールを転がした後，言葉で確認する時

に「ころがる」と言った。 

解釈ラベル③ 

自分がボールを転がすというより，ボールは転がるというボールのイメージを言ったので

はないか。 
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これからの「学びあいの場」を考える 

 

 

                           小学部 絈野 裕美 

 

１ はじめに 

 

「学びあいの場」は今年で６年目になりました。この取組を継続してきたことにより，教師

の子供を観る目が培われてきたと，私たちは受け止めてきました。しかし，12月に実施した公

開研究会及びその事前打合せ等において，この取組について大学では肯定的でない意見も少な

からずあることが分かりました。 

特別支援学校の授業研究であるからには，子供の姿ばかりを中心とするのではなく，それぞ

れの特性に合った支援や，発達段階を踏まえた学びについて，より専門的な観点から行わなけ

ればならないのではないか，といったご指摘で，それはもっともであると考えます。 

しかし，私たちは特別支援学校に在籍する子供たちの特性や発達段階を全く考えることなく

授業研究をしてきたのでしょうか。決してそうではないと思います。 

この機会に，自分がこれまでに感じてきたことを整理したいと思います。 

 

２ 「学びあいの場」の変化 

 

（１）初期の「学びあいの場」 

 かつては「子供の姿の事実を捉え」てその解釈を重ね合わせることを中心とし，子供を観

る力を培うことを目指してきました。しかしそれは，教師の子供を観る力を高めることをゴ

ールとしてきたのではなく，そうして捉えた姿を授業づくりや授業改善に生かすことを目的

としていたはずです。 

取組開始からしばらくは，まず子供の姿の事実を捉えるということ，事実と解釈を分けて

整理し，重ね合わせることに力を入れてきました。授業者に対して指摘をするのではなく，

子供の姿の事実で語ることにはまだ不慣れで，どの場面を取り上げてラベルを書けばよいか，

悩むこともありました。「子供の学びが停滞している場面」をラベルに書く，としたこともあ

りました。また，子供の姿で，と思っていても授業の内容に疑問が生じることがあり，子供

の姿を使って遠回しに狙いを問うようなこともありました。 

その頃は，授業の狙いや単元の目標が適切であること，子供の実態に即していること，学

ばせたいことが明確であることなど，最低限整った中で子供の姿を捉えるのでないと，授業

改善につながらないのではないかと感じていました。 

 

（２）「聴き合い」の導入と進化 

2019年度より，個別の指導計画や授業の様子をもとに学部教員全員で話し合う「聴き合い」

が設定されました。これにより，授業そのものや子供の実態等について，ある程度整理され

てから公開授業が行われるようになりました。この聴き合いの時間は，授業者以外の教員に

とっても，その単元の狙いを確認するよい学びの場となったのではないかと思います。 

  



- 25 - 

 

そして今年度は，さらにこの聴き合いを進化させて授業改善につなげるべく，「授業づくり

の聴き合いシート」が取り入れられました。このシートはこれまでラベルコミュニケーショ

ンで使用していた言動ラベル，解釈ラベルと，新しい二つの項目が加わったものですが，こ

こに「改善の気付き（対策）」という項目ができたことで，これまでより改善に向けた具体的

な提案が積極的に行われるようになりました。 

 

（３）「学びあいの場」の「当日」とは？ 

 こうして聴き合いが充実したことで，一つ疑問が湧いてきました。 

以前は，ブリーフィングシートの作成とそれに関わるプロンプタとの打合せが「事前」で，

公開授業を参観し，ラベルコミュニケーションやアクティブリスニングを行う場が「学びあ

いの場当日」という認識でした。 

しかし授業づくりの聴き合いが始まって以降，「当日」という言い方が引っ掛かるようにな

りました。特に今年度は，「当日」よりも，授業づくりの聴き合いの時間が面白かった，勉強

になった，という声が学部内で多く聞かれました。改善を重ねた「当日」ではなく，授業づ

くりの聴き合いの場こそ，「学びあいの場」で培われた子供を観る目を生かしながら，それぞ

れの教員がもつ知識も重ねて，授業改善・授業づくりに取り組んでいた時間だったように感

じます。「子供を観る目」が目的ではなく活用するものになったこの授業づくりの聴き合いの

場こそ，「学びあいの場」と言えるのではないでしょうか。 

 

３ 小学部の取組から 

 

ここで，今年度の取組で感じたことを振り返りたいと思います。 

小学部１組の国語の授業では，いろいろな言葉を知ってほしい，動きの言葉の語彙を増やし

たい，という授業者の思いがありました。子供たちが言葉を学ぶことができるようにと，食べ

る，飲むなど身近な言葉を取り上げ，文字とイラストで提示し，かるた遊びをしながら楽しく

学習できるよう工夫されていました。 

聴き合いで話題になったのは，教師が提示した平仮名を児童が読めていないと思われる場面

でした。「言葉を学ぶ」とはどんなことを指すのか。文字を教えたいのか言葉を教えたいのか。

提示したイラストや言葉は日常生活ではどのように使われているのか。平仮名はどの程度理解

しているのか。拗音で表記される「おちゃ」が扱われていたが，音と一致させていくにはまず

清音からがよいのではないか。様々な観点から，改善に向けて話が盛り上がりました。 

この聴き合いにおいて，言葉や文字を学ぶプロセスを確認できたことは，授業改善に向けて

重要でした。子供の姿から読めているかどうか，分かっているかどうかを重ね合わせるだけで

は補えなかった部分です。 

11月には同じ小１組で，算数の授業が行われました。量の多少の比較の学習で，「多い」「少

ない」をどう捉えているか，特にＡの姿が話題となりました。数を数えている姿があったこと

で，ラベルの中には，「数で比べているのでは」というものもありました。そこで，「数で比べ

る」ためにはどのような数概念が必要か確かめたいと思いました。 

数の基礎には，数唱，数字，数量の三つの要素があります。学習グループの中には 10程度ま

での数概念が既にある児童もいましたが，当時のＡは，まだ数唱も不確実，数字は読めず，数

の理解も不十分でした。そのため，いかに数でなく量感で表すか，といったことも聴き合いで

話題になり，工夫して教材を準備してきたのですが，数概念がある前提で「多い・少ない」の
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比較の学習をしている場，と捉えていた参観者もいたかもしれないと感じました。 

授業者は事後の振り返りで，この時間の子供の姿を「量が数で表されることに気付き始めた」

と表していました。数概念の学習の初期の一歩を捉えられたことは，この後の進め方に大きな

意味があると感じます。そしてこの，子供が学び始めた瞬間を捉え，発達段階を踏まえた働き

かけをするためにこそ，私たちは子供の姿を観る目を培ってきたのではないかと感じました。 

 

４ 「学びあいの場」で得た力で授業を改善していくには 

 

子供が学び始めた瞬間，子供の心が動いた瞬間…，それらに気付けるかどうか，ベストなタ

イミングで次の問い掛けをしたり仕掛けを動かしたりできるかどうかは，やはり子供を観る力

にかかっていると，改めて感じました。同時に，「子供を観る目」があればよい授業ができると

いうわけではなく，その目で見た子供の姿を生かすためには，やはり専門性が必要であること

も感じました。 

公開教育研究会の機会にご指摘いただいたように，私たち教師に専門的な知識は不可欠です。

ここ数年，プログラミング教育だ，GIGAスクール構想だ…と，次々と新しいものに追い立てら

れ，特別支援や子供の発達に関する研修を怠っていた部分があることは否めないと思います。

恐らく次年度は，専門性を高めるための機会も設けられていくでしょう。しかし，専門性をも

ってよい指導計画が立てられても，それだけではよい授業にはなりません。得た知識を活用し，

子供が何を考えているのか，何を学ぼうとしているのかを見極めながら授業を行うために，こ

れまで培ってきた子供を観る目が役立つのではないかと思います。専門性も子供を観る目も生

かした「授業づくりの聴き合い」が，本校の研究として発信していくに値するものになればと

思います。 

 

５ おわりに 

  

「学びあいの場」に取り組み始めた年の終わり，あと何年くらい担任ができるだろう，と思

いながら年報を執筆していたことを思い出します。今年度は思いがけず小学部全体を担当する

立場になり，プレッシャーとともに，自分の役割の変化を強く感じる一年でした。そこで最後

に，「子供を観る」ことに対する思いを述べたいと思います。 

培ってきた子供を観る目は，授業研究のためのものではなく，学校生活の様々な場面で生か

すことができます。例えば，ふと見ると着替えが進んでいないな，というときや，課題に取り

組んでいないな，というとき。「やってないな。」と思ったり，教師の都合で次の指示を出した

りしてしまうのではなく，「何をしていたのかな。」「何を考えていたのかな。」と少し考えてみ

たり，その場にあるものを見て推察したりするだけで，子供に掛ける言葉は変わってくるはず

です。「学びあいの場」で培ってきた「子どもを観る目」を，日々生かせるようになってこそ，

教師の力となったと言えるのではないかと感じています。 

子供が学びに向かう瞬間を作りたい，担任として日々の学びを捉え次のステップにつなげた

い，「できた」「わかった」瞬間をたくさん作りたい。採用が早くなかった分，担任という役割

にまだまだ未練があるのが正直なところですが，次の世代に託していくために，自分にできる

ことは何か，模索していきたいと思います。  
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どうしてＡさんは，中型犬に４個の餌を配ったのか 

 ～子供の学びの過程からの気付き～ 

 

                          小学部 中坪 真梨子 

 

１ 授業づくりへの思い 

 

今年度，私は，小学部１・２年生の担任となりました。算数では，11月から「くらべてみよ

う」の比較の単元の学習を行いました。学校生活に慣れ，少しずつ落ち着いて学習できるよう

になり，興味を持ち始めていろいろなことをやってみようとする１年生や，経験の幅が広がり，

新たな学習に意欲的に取り組もうとする２年生の計５名が，進んで学習に取り組んでいける題

材は何かを考えました。これまでの学習の中で，操作を伴う活動や絵本の読み聞かせなどお話

が好きである様子が多く見られました。これらのことを生かし，できることや興味関心を取り

入れながら子供たちが主体的に学ぶことのできる算数の授業作りをしていきたいと思いました。 

 

２ 授業づくりの聴き合いを通して 

 

（１）授業者同士の聴き合いを通して 

授業では，犬のぬいぐるみを登場させ，「お腹が空いていて，餌が欲しい。大きい犬は多く

（たくさん），小さい犬は少なく（少し）欲しい」というストーリに合わせて課題に取り組む

授業を考えました。単元の１回目の授業後の授業者同士の聴き合いでは，児童が今理解して

いることやできることを確かめ，実態を踏まえながら，一人一人の目標や授業を考えました。

どの児童も，登場した犬のぬいぐるみに興味を示し，声を上げて喜んだり，何をするのだろ

うとじっと眺めたり，教師の言うせりふに耳を傾けたりする姿がありました。大きい犬が「多

い方が欲しい」というせりふを聞いて，多い量の模擬の餌が入った皿を大きい犬に渡し，「こ

んなに食べられないよ」というせりふに対して，餌を取って少なくした姿もありました。目

の前の犬や餌を見て「大きい」，「ちっちゃい」，「多い」と言いながら体全体や手の幅で表現

する児童や，餌を自分で増やしたり，減らしたりしようとする児童の姿が見られました。こ

れらの課題は子供たちにとってイメージを持ちやすかったのだと感じました。今の学習をさ

らに発展させ，子供たち全員が共通認識をもって学習に取り組んでいけるようにさらに授業

を考えていきました。 

 

（２）学部での聴き合いを通して 

公開授業２週間前に，学部で聴き合いを行いました。導入として，前時に行った，犬にウ

インナーを配る学習（大小二匹の犬の前に，大には 10本，小には２本のウインナーを並べ

たスライドを提示して「どっちが（多い・少ない）かな？」と聞くクイズを行いました。絵

を見て「少ないのはどっち？」と私が聞いた場面で，「Ｄさんが少ない方の絵を指さしたと

きに，Ｄさんの答えが正答であるにも関わらず，Ａさんは手で×を作り『ちがうちがう』

と言った。」という場面について話題が上がりました。この場面の解釈として，「質問され

たことが変わった（多い→少ない）ことに気が付いていないのではないか」，「多いことが

○（よい），少ないことが×（よくない）だと思っているのではないか」，「餌の量や数
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ではなく，犬の大きさに注目したのではないか」という意見が聞かれました。また，Ａさん

の他の場面について，コップにたくさんの水が入っている様子を見て，下から上に両手を広

げていた姿から，多少を感覚的に捉えていたのではないかという解釈や，「大きい犬は多い

方がほしいという，どっちが多い？」と聞かれ，多く水が入った方のペットボトルを選ん

で，「こっちが大きい」と言った姿から，「大小で捉えていたのではないか」という解釈が

聞かれました。振り返ってみると，Ａさんは，同じ「大きい」と言いながらも，水の量を表

すときは下から手を上にあげるように，ぬいぐるみの大きさを表すときは大きな丸を描くよ

うに示していました。Ａさんは，言葉での表現はまだ曖昧であるけれど，知っている言葉や

ジャスチャーで精一杯表現しようとしているのだと感じました。Ａさんが感じ，伝えようと

していることや捉えを大事にしながらも，量にも気付いてほしい，そのためにも，いろいろ

な量を体感できるようにしたいと考えました。また，子供たちがもっと考える場面を作りた

いという私の思いに対しても手立てのヒントをもらいました。大中小三匹の犬や，同じ大き

さの犬など様々にし，さらに思考する場面を設けたり，餌を持ったり，直接触れたり，感覚

として量の違いを体感できるようにしたいと思いました。聴き合い後の授業では，Ａさんを

含め，全員が見て判断しやすいように，餌を積み重ねたり，山盛りにしたりして提示しまし

た。また，スライドのクイズよりも体験的な活動を中心に行うことにしました。身体表現だ

けでなく，個数や言葉など量の表し方があることへの気付きをもってほしいと感じ，友達と

活動の様子を見合う場面を設けることにしました。 

 

（３）プロンプタとの聴き合いを通して 

公開授業１週間前の数回の授業をプロンプタに見てもらい，聴き合いで特に話題に上がっ

たＡさんのことを中心に，授業改善後の子供たちの様子を振り返りました。Ａさんが，積み

重なった餌を見て，素早く餌皿を選んだり，積極的にジェスチャーや言葉で伝えようとして

いたりする姿が多くありました。前時までに「多い・少ない」という言葉について学習する

機会をもちましたが，Ａさんが自分から使うことはなく，まだ「多い・少ない」という言葉

の意味を体得できる段階ではないのだと感じました。自分の知っている言葉やジャスチャー

で表現することが今のＡさんができることであり，「どれだけある？」「どのくらいにしたの？」

「（ジェスチャーで）やってみて」などＡさんが答えやすい問いをしようと思いました。Ａさ

んは普段から，改まって質問される場面になると固まってしまうことがありました。選択肢

から選ぶ聞き方や正しい方を答えなければならない問いでなく，Ａさんが表現した言葉を受

け止め，意味を汲み取り，「こういうことかな？」と確認してあげることが必要であると思い

ました。また，他の児童の姿として，餌を選ぶ前に，並べてかがんで見て比べてみようとし

ていたＥさんや，並べ直したり，積み重ねたりしようとしたＤさんの姿があり，「比べる」た

めに子供たちが行っていた方法を「〇〇さんはこんな風にやっていたよ。」などと他の児童に

も伝え，共有していきたいと思いました。今後の授業に向け，子供たちへの問い掛けや関わ

りを見直すことができました。 

 

３ 子供の学びの過程について 

 

（１）授業を通して   

学び合いの当日の授業では，まず，餌を模擬のフライパンで炒める活動をして，多い量，

少ない量などいろいろな量を体感できるようにしました。次に，犬に対して，目の前のどち
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らの（どの）量の餌をあげようか比べて選んで置いたり，目の前にある 10個程度の物や多数

ある物を自分で考えて分け置いたりする活動をしました（図１）。そして，前半は大小２匹，

後半に中型犬を登場させ，さらに思考する場面を設けました。どうやって分けたかを問い，

言葉やジェスチャーで答える場面や友達の様子を見て気付いたことを伝えたり，言われたこ

とを受けて量を調整したりする時間も設けました。大小二匹の犬の欲しい量に合わせて 10個

の餌皿と２個の餌皿のどちらかを配る課題では，Ａさんは正しく配ることができました。大

中小三匹の犬に配る課題では，Ａさんは最初から教師が分けておいた餌皿を配るやり方で行

う予定でしたが，自ら餌籠へ行き，餌を手に取り，中型犬に４個置き始めました。Ａさんは，

自分で分け置こうとしている，何か理由があるのかもしれないと思い，私はそのまま見守る

ことにしました。その後，Ａさんは小に２個，大に 10個程度置いていきました。Ａさんが置

き終わった後，私が「どうしてそうしたの？」と尋ねると，Ａさんは，小さい犬の餌を１，

２と数え始めました。同様に，大きい犬の餌と中くらいの犬の餌も数えて，「10」「４」と

答えました。 

 

 

 

 

 

 

 

 

（２）「学びあいの場」のワークショップを通して 

ワークショップでは，餌を配る活動場面でのＡさんの姿が話題になりました。 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

言動ラベル② 

三匹の犬が出そろった後，中型犬を見ながらハンバーグを４個のせて，「どうぞ。」と言っ

て犬の前に置く。T から大型，小型にもあげるよう言われ，小型犬に２個，大型犬に 10

個置く。 

解釈ラベル② 

前の小型犬と大型犬の問題で，２個と 10個だったことを想起し，中型犬には間の４個だ

と思ったのではないか。数えて確認していることから「多い」「少ない」は数量で判断し

ているのではないか。 

言動ラベル① 

大，小の犬にあげる問題 T が分け入れようとしたときに，左手で５を作って「ごんま」

右手で１を作って「１」と言った。 

解釈ラベル① 

量に対するイメージを指や数字で表現している様子から，餌の「多い」「少ない」に関し

て個数で判断しているのではないか。 

 

     

図１ 餌を配る活動のパターン 図２ 数を数える様子 
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私は最初，授業の中でＡさんが，中型犬を見た時に，「長い」と言っていたことから，長さ

（高さ）の印象に合わせて４個の餌を置いたと思っていました。しかし，これらのラベルを

見て，１～10までの量の大きさのイメージがあり，中間の量感があったのではないかと考え

るようになりました。分け置いた後，「どうしてこうしたの？」と尋ねたときに，数をかぞえ

た場面からも，量を数として表せることに気付き始めているのではないかと思いました。 

また，Ｂさんが餌を大中小の犬に分け置く様子を見て，Ａさんが驚くような声を上げた場

面について話題になりました。 

 

 

 

 

 

 

 

 

私もこの場面について振り返ってみると，中と小の個数が同じになった瞬間に，Ａさんが

大きな声で「え」と言っており，Ａさんは，１個の個数の差が分かり，量の比較と数の比較

がつながりはじめているのではないかと感じました。また，異なる観点として，これまでに

小は２個であったことが多かった経験も影響しているかもしれないという解釈を聞き，少な

い＝２個と思っていないか，いろいろな「多い」「少ない」があることが意識できるよう，教

師が個数を限定せずにいろいろな個数を体験する機会をもたなければならないと感じました。 

Ａさんが今気付き始めていることや，Ａさんの変化を感じ取ることができました。 

 

４ 「学びあいの場」を通して  

 

授業づくりの聴き合いでは，子供たちの行動についての様々な解釈を聞き，課題や改善の

ヒントを得ることができました。その後も授業者同士で聴き合う時間をもち，子供たちの様

子を見て感じたことをお互いに話したり，学習活動のアイディアを出し合ったりして授業が

以前よりも少しずつよくなっていく実感がもてました。Ａさんの，数への気付きをヒントに，

その後様々な大きさの犬に餌を配る活動や自分で分け置く活動を取り入れたり，遊びや係の

仕事など日常生活においても玉入れやかるた遊び，係の仕事など，量と数が関連する活動の

機会を多くもったりしました。算数の学習場面では，自信をもって答えたり，自分でおおむ

ね正しい個数や量に分けたり，活動の中で「多い」「少ない」という言葉を自ら使おうとした

りする姿が見られました。玉入れやかるた遊びでは高さや数（１～10まで）で量を比べ，勝

敗を楽しんだり，ウエスを取りにいく係の仕事やタオル畳みのチャレンジ活動では，数を正

しく数え，自信をもって教師に報告したりする姿が見られました。 

私は当初，小学部の低学年段階の子供たちということもあり，「基礎的な力を付けていける

ようにしたい」，「～を教えたい」という気持ちが強かったように思います。しかしながら，

この算数の授業を通して，子供たちがみんなと楽しく，遊び，たくさんの経験を積み重ねて

いく中で，自ら気付き，学ぼうとしていることがたくさんあるのだと気付きました。子供た

ち一人一人の学びをよく見て，寄り添いながら，基礎的なことを共に学んでいける楽しい授

業を今後も考えていきたいと思います。 

言動ラベル③ 

Ｂさんが，大中小の犬に（大－たくさん，中－３，小－２）に置いた後，大から一つ取っ

て小の犬に置いた場面でA さんは「え」と驚いたような声を発した。 

解釈ラベル③ 

中と小に同じ数の餌をあげるのは違うのではないかという思いを表現した。量感について

は個数を基準に捉えているのではないか。 
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聴き合いからの気付き 

～算数科 「形を調べよう 長方形と正方形」を通して～ 

                       小学部 西井 奈緒 

 

１ 授業づくりへの思い 

 

（１）はじめに 

「子どもの感情が動くことから主体的な学びがスタートする。」これは，３年前に本校の研修

会で富山大学人間発達科学部の増田美奈講師から教えていただいた言葉です。子ども達が自分

から考えて主体的に行動するためには，教師は「おもしろい」「やってみたい」と思う授業をデ

ザインすること，「できた」部分だけではなく，子どもが考えている過程を見る力を付けること

が大切であると学びました。この研修から私は，子ども自身に「学ぶ内容が面白い」「学ぶ活動

が楽しい」と感じたり，「学んだことが活かせる喜び」を味わったりしてほしいと考えるように

なりました。そのためにも，教師は子どもの思いを大事にしながら，知的好奇心をくすぐり，

学んだことを生かせるような授業展開を図っていくことが大切であると考えました。 

 

（２）授業について 

小学部５年生の児童３名を対象に図形の学習を行いました。児童たちは，これまでの図形に

関する学習の中で，身の回りの具体物から面を取り出して「しかく」「さんかく」「まる」の分

類ができていました。また，様々な長さのマグネットバーを利用して，「正方形」「正三角形」

「長方形」を作ったりすることもできました。しかし，「マグネットバー＝辺」「マグネットバ

ーとマグネットバーの間＝角」「４つの角が直角で４つの辺の長さがみんな同じ四角形＝正方

形」「４つの角がみんな直角で２つの辺の長さが同じ四角形＝長方形」という図形の構成要素と

しての意識はまだ見られませんでした。そこで，本単元では，形について観察や構成する活動

を通して，「長方形」や「正方形」について相違点や共通点に気付いて分類し，その理由を，図

形ごとの特徴に触れながら言葉や図，具体物を使って伝えようとする姿を目指したいと考えま

した。また，身の回りから，直角や長方形，正方形を探す活動も行い，図形に対する感覚を養

い，理解を深めていきたいと考えました。 

本単元では，子ども自身が「学ぶ内容が面白い」「学ぶ活動が楽しい」と感じることができ

るように，どの場面でも，「作る」活動を取り入れ，その活動を通して実際の形に触れなが

ら，図形を正しく捉えられるようにしました。また，学習した図形を身の回りから探す活動を

取り入れ，「学んだことが活かせる喜び」を味わう学習をその都度，設定したいと考えまし

た。さらには，友達同士で正方形や長方形を作図して見せ合ったり，形探しをしたりする中

で，「同じ長さの線で囲めばいい。」「他にも四角形はないかな。」と考え直したり，振り返った

りする場を設定するようにしました。 

 

２ 授業づくりの聴き合いを通して 
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（１）プロンプタとの聴き合いを通して 

児童たちと「ぴったんこ」という言葉を用いて，校舎内の角に折り紙で作った直角を当て，

角探しをする活動を第２次で行いました。この活動を通して児童たちは「しかく」には，４つ

の直角があることに気付くことができました。そして，この授業後にプロンプタとの聴き合い

があり，第３次「四角の仲間分けをしよう」の授業展開について話し合いました。第 1次で，

すでに児童たちはマグネットバーで正方形や長方形を作ることができたこと，第２次で，４つ

の直角についても理解できたことを考えると，児童たちにとっては，正方形や長方形の分類に

ついては簡単だろうと私は考えていました。しかし，プロンプタと話す中で，図形に対して理

解を深めるためには，感覚ではなく，「長方形」や「正方形」について相違点や共通点に気付い

て分類することを目指すべきであり，そのためには，次の授業では，児童たちが辺に着目でき

るような言葉掛けや活動の仕掛けが必要であると考えました。 

 

（２）学部での聴き合いを通して 

第３次では，まず画用紙で作った大きさの違う正方形や

長方形を分類する活動（図１）を行いました。児童たちは

様々な大きさの正方形や長方形を見て戸惑うことなく，ス

ムーズに分類することができました。しかし，「どうやっ

て分けたのか」という教師の問いについての返答は，「こ

っちの方が面白い。」でした。次に，辺の長さが意識でき

るように，画用紙で作った正方形や長方形の辺に沿って

マグネットバーを配置する活動（図２）を行いま

した。同じ長さのマグネットバー４本を用いて正

方形を囲む児童，向かい合う辺に同じ長さのマグ

ネットバー２本ずつを用いて長方形を囲む児童の

姿などが見られました。私は正方形や長方形の辺

に沿ってマグネットバーを配置することで，先ほ

どの問い「どうやって分けたのか。」に「ここ（辺）

とここ（辺）が同じ四角」と「ここ（辺）とここ

（辺）とここ（辺）とここ（辺）が同じ四角」と

辺の長さに児童たちが気付くことを期待してい

ました。しかし，児童たちにとって，辺に沿って辺と同じ長さのマグネットバーを選んで配置

すること自体が難しく，私がイメージしていた正方形や長方形とは違っていたことに戸惑いま

した。第１次で児童たちは正方形や長方形の形づくりができていたはずなのに，どうしてでき

ないのだろうか，どうしたら児童たちは辺の長さに気付くことができるのだろうかと悩み，結

局，児童たちの気付きより前に，マグネットバーのそれぞれの長さについての説明をし，辺の

長さについて「４本が同じ」「向かい合う２本が同じ」という理解を促しました。 

この授業後，学部の聴き合いが行われました。そこでは，「２本が同じ。」と発言しながら同

じ長さのマグネットバーを選んでいた児童がいたことや，短いマグネットバーを縦に２つ合わ

せて，向かい合う辺の一本のマグネットバーと同じ長さにしようとしている児童の姿が話題と

なりました。児童たちが向かい合う辺の長さを同じにしようとしている姿があったことを聞き，

正確な四角形ではなくても辺の長さを意識して，マグネットバーを配置していたのではないか

と考えました。そして，辺の長さに気付くために，正方形や長方形を構成する活動を児童たち

図１ 正方形と長方形の分類 

図２ マグネットバーを配置する活動 
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がもっと体験することが大切であると考え，第４次の活動を設定しました。 

 

（３）聴き合い後の授業 

第４次では，ペグ差しに輪ゴムを掛けて正方形を作る活動を行いました。大きさの違ういく

つもの正方形を作る中で，長方形を作る児童（図３）が現れ，それを真似する児童もでてきま

した。この活動を十分に体験することで，児童たちはペグをどう移動すれば長方形になるのか，

あるいは正方形になるのかを自ら考える様子が見られました。この活動をきっかけに，正方形

や長方形という言葉を聞いて辺や直角を意識して，正しくマグネットバーで形を構成したり，

正方形ばかりを好んで作っていた児童が長方形を構成したりすることができるようになりまし

た（図４）。そして，この時間のまとめとして，それぞれが作った形を正方形と長方形に分類し

ました。 

第５次では，正方形や長方形の作図をしたり（図５），校舎内に正方形や長方形を探しに行っ

たりしました。作図では，正方形や長方形の見本を見ることで，ドットを手掛かりに児童全員

が長方形や正方形を描くことができるようになりました。また，「正方形を探そう」の言葉を聞

いて，校舎内にある正方形を見つけることができた児童や正方形や長方形の見本を手掛かりに

辺の長さの違いに気付き，長方形を探し出した児童もいました。 

 

３ まとめ 

 

聴き合いの場では，児童のできないところに目を向けるのではなく，課題に向き合ってい

る児童の姿を聴くことができました。そして，この聴き合いを通して，体験する場面を十分

に取り入れることが，児童たちが自ら考える機会になるのではないかと思い，授業改善を図

ることができました。実際，十分な体験は児童たちにとって，「おもしろい。」「やってみた

い。」と何度も形の構成に挑戦する姿へとつながり，他者との関わりの中で図形の相違点や

共通点に気付き，理解を深めていくきっかけとなりました。 

しかし，体験の機会だけでは，形づくりに夢中になってしまい，知識や技能にはつながっ

ていかないことも事実だと考えます。この体験の中で教師が児童の変化に気付き，児童たち

が何を考えているかを見取る力を付けること，そして，児童と一緒に答えの出し方を考える

という姿勢を大切にしていくことが深い学びへとつながっていく授業作りなのではないか

と感じています。 

 

 

 

図３ ペグ差しで長方形 

図４ 長方形の構成 
図５ 正方形や長方形の作図 
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どうしてＡさんは,come hereのカードを選んだのか 

 ～子供の学びの過程からの気付きと自己変容～ 

 

                           中学部 坂田 雄祐 

 

１ 授業づくりへの思い  

 

生徒はこれまで,外国語の授業では教師や友達と物の受け渡しをするときのやりとり（「Here 

you are.」-「Thank you.」）や,係の仕事などの毎回の授業で繰り返し行われる活動には自信を

もって取り組んできました。また,英会話では,「What’s your name?」-「My name is 〇〇.」

などの決められたフレーズを練習し,友達と伝え合う活動を行ってきました。しかし,生徒の中

には自信がもてず英語を話すことを躊躇する姿,英単語の意味が分からず教師からの指示を待

つ姿,困ったときに教師や友達に助けを求められず,静かに待つ姿なども見られました。 

そこで,「大きなかぶ」の劇に取り組み,本番に向けての練習では,pull,callなど劇で出てく

る言葉を英語で聞いて動いたり,友達の動きを見たりすることで,言葉の意味に気付き,分かっ

て動くことができる経験を重ねてほしいと考えました。かぶが抜けない状況を設定し,call や

pull などの動作を表す英語と絵が書かれたカードの中から自分で選び,困ったときや仲間を呼

ぶときの相手への伝え方を考えて実践する中で,自ら相手に働き掛けようとする姿勢や表現力

を育てたいと思いました。 

 

２ 授業づくりの聴き合いを通して 

 

（１）学部での聴き合いを通して  

聴き合いをするまでは,題材に選んだ大きなかぶのストーリーに合わせて英語で劇を進め

ようと思っていました。そのため、かぶを抜くために助けを求める場面では相手を自分で選

べるように設定し、ナレーターが話す一部のせりふを聞いて,意味を理解して動くことや助

けを呼ぶ際のせりふと動きを覚えてもらうことに重点を置き,学習を進めようと思っていま

した。そこで,学部の聴き合い当日の授業では,教師の「call～」のせりふを聞いて友達を呼

びに行き,助けを呼ぶ際のせりふを読んで伝える練習や全員集合ゲーム（指定された友達を

順番に呼びに行き,一箇所に全員が集合するまでの時間を測るゲーム）をしました。しかし,

生徒の中には教師の「call～」というせりふを聞いて「call」と言い返すだけの姿や,教師の

顔をうかがう姿が見られました。また,練習やゲームでは困った状況にないためか,生徒が意

欲的に友達に呼び掛ける姿につながっていないように思いました。 

聴き合いでは,「callの意味を分かって動いているのか。」という話題になりました。生徒

の call の捉え方や意味理解について話し合う中で,「call の意味に注目し,分かって動いて

もらうには,call 以外の動詞も提示し,それぞれの英単語に合う動きを繰り返し経験するこ

とが必要では。」との話がありました。そこで,選択肢の中から選ぶという行為が,「自分は今

これをやるんだ。」と意識して取り組むことにつながり,自分の考えが整理され深い理解につ

ながるのではと考え,かぶを抜くための選択肢を一つから三つに増やすことにしました。 

自分でかぶを抜く方法を選んで実践し,“抜けない,困った。どうしたら抜けるだろう。”と

思う状況を作り出すことで,それぞれの英単語の意味理解や,生徒が主体的に考え,問題を解
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決しようとする姿につながるのではと思いました。 

他にも,「そもそも日常の中で相手を呼びに行く経験が少ない。」「相手を呼ぶときのせりふ

『Come with me.』が言いづらそうな生徒がいる。」などの子供の実態を聞いたことで,助けを

求める方法も人それぞれであり,色々な伝え方があってもいいのではということに気付き,言

葉や動作を取り入れた伝え方を複数提示することで,意欲的に自分なりの伝え方で友達に話

し掛ける姿につながるのではと思いました。 

 

（２）プロンプタとの聴き合いを通して 

 

学部での聴き合いを受け,かぶを抜くための選択肢を call,push,pull の三つに増や

し,callのときに呼び掛けるせりふも help meや come here,手招きなど５種類に増やし取り

組みました。授業では,call（よぶ）や push（おす）など英単語と日本語訳が書かれたカード

が貼られたボードを,言葉の意味を確認しながら参加できるように各生徒の手元に置いてい

ましたが,手元に気を取られ友達の取組に注目していませんでした。また,該当のカードを探

したり,書かれた文字を読んだりすることで時間がなくなり,十分な活動量を確保できていな

いこと,英単語の意味理解につながっていないことに気付きました。 

授業後のプロンプタとの聴き合いを通して生徒の実態や教材の在り方について,十分な活

動量や「分かった。できた。」と思える成功体験を積み重ねることの必要性と,そのための環

境設定の工夫について確認しました。 

環境面の工夫として,手元のボードを無くし,生徒の前方に操作するカードを置いたこと,

カードの日本語訳を無くしイラストに変更したことで,お互いの取組に注目するようになり,

自分の出番の前に活動していた友達が come here を使っていたのを見て,同じことをしてみ

るなどの姿が増えました。活動量も増え,繰り返し練習できるようになったことで成功体験

を積み重ねることが増えていきました。 

授業内のＡさんの様子について「Ａさんはかぶが抜けずに困っていたのだろうか。」との話

になりました。かぶの教材は,最初は簡易的なもので,生徒が押し引きしたときに教材が動か

ないように教師が押さえたりしていたのが見えていたので,意欲的な行動につながるような

生徒の心の動きが少なかったように思いました。そこで,大きく重たい教材を作成し,生徒が

頑張って押し引きしても動かないように工夫したことで,「あれ,動かない。」「なんで。」など

とつぶやき,次にどうするかを考え,主体的に動いたり相手に働き掛けようとするＡさんの姿

が少しずつ増えたりしました。Ａさんを含め,生徒が困ったと感じる状況の中で様々な選択

肢を選んで実践し,かぶが抜けて友達と喜び合う経験を積み重ねる中で,pull は「引くこ

と」,pushは「押すこと」,callは「呼ぶこと」であることを理解し,自信を深めていく様子

も見られるようになりました。 

 

３ 子供の学びの過程について 

 

（１）授業を通して   

 

学部での聴き合い以降,「学びあいの場」までの授業は,４～５人を１グループとし,友達と

協力してかぶを抜く活動を行いました。どの生徒もまず,push,pull,call の３種類のカード

の中から pushか pullを選び,かぶの教材を押したり引いたりしました。しかし,抜けないこ
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とが分かると,困ってもう一方を選び,試してみる姿も見られました。それでも抜けない際

に,call を選び,友達を呼び,呼んできた友達と話し合い再び push か pull を選びかぶを抜こ

うとします。かぶが抜けるまでに何人呼ぶかは毎回異なるように工夫したので,生徒もいつ

かぶが抜けるのか分からず,真剣に取り組んだり楽しんだりする姿が見られました。 

活動の中で,友達を呼ぶ場面（callを使う場面）では,どの生徒もボードの中から come here

や help me,come onなどのせりふカードを選ぶ中,Ａさんはほぼ毎回手招きをするジェスチ

ャーのカードを選びました。活動内容や pushなどの英単語が分かりはじめ,少しずつ主体的

に選んで動こうとするＡさんの姿勢を嬉しく思うと同時に,手招きを選び続けるＡさんの姿

を見て,次第にＡさんが友達を呼ぶ（助けを求める）ことや,そのときに使うせりふの意味を

どのように捉えているのだろうと疑問に思いました。 

 

（２）「学びあいの場」のワークショップを通して 

 

ワークショップでは,当日の授業でも複数回あった call の場面で,手招きしていたＡさん

が,なぜ come here のカードを選んだのかが話題になりました。 

 

 

 

 

 

 

 

 

私は,この場面でＡさんの出番の前に２人の友達が come here を連続で使っていたことに

気付きました。また,この活動の前に行った call,push,pull の練習の場面を振り返ると,Ａ

さんの直前に活動を行った友達が「granma, please」と伝えた後に,Ａさんが pleaseのカー

ドを取り,「dog please.」と伝えていたことに気付きました。そこで,私は最初,この場面に

ついては解釈ラベル①のように,Ａさんは直前の友達のせりふをきっかけに come here を使

ったのではないかと考えました。 

 

 

 

 

この解釈を受けて,Ａさんの場面を確認してみると,Ａさんが come hereの言葉カードを選

ぶまでに,かぶを押しても引いても抜けず「あれ,なんで。」とつぶやき立ち止まって困ってい

たが,教師の「二人でも抜けないね。」の言葉掛けを聞いて callカードがあることに気付き,

友達と誰を呼ぶか決めた後,率先して呼び掛けの絵カードを操作するＡさんの姿がありまし

た。また,Ａさんが callカードに気付いた後の動作が早くなっているように見えました。「も

う一人呼べばいいのか。」という気付きが相手を呼ぼうとする気持ちを強くし,come hereの

言葉カードを選ぶことにつながっていたのかもしれないと思いました。 

 

 

解釈ラベル② 

このままでは抜けないことが分かり,別の誰かを呼ぶ必要感が増し,言葉カードを選んだの

ではないか。 

解釈ラベル① 

他の友達が come here を使っているのを見て,自分も使ってみようと思ったのではない

か。 

言動ラベル① 

１回目－mouse＋手招き,２回目－grandpa＋手招き,３回目－grandpa＋手招き, 

４回目「これだ」と言って come here を選び,「dog, come here」と言い,手招きした。 

Kai  
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最後に,分からないときや困ったときは分からないまま活動を止めてしまったり,自信がな

く話さなくなったりする姿を時折見せるＡさんが,これまでも友達に呼び掛ける場面があっ

たにも関わらずこのタイミングで手招き以外の伝え方を選んだのは,活動に繰り返し取り組

むうちに身に付いた自信が関係しているのかもしれないと考えるようになりました。 

単元を通してこの活動に初めて取り組んだ時,Ａさんは手招きのカードを選び友達に関わ

りました。その時にかぶが抜けた経験から,手招きのカードを選び続けていたのかもしれま

せん。しかし,call,push,pull を使ってかぶを抜く活動では,自分が相手を呼ぶだけでなく,

友達から呼ばれる場面も多くあります。相手の呼び掛けに応じるためには必然的に相手への

注目が必要になります。友達から呼ばれることで,少しずつ手招き以外にも伝え方があり,使

ってみようと学んでいったのではないかと考えました。もしくは,他にも伝え方があること

は分かっていても,正しく伝える自信がなかったのでせりふのあるカードを選ばなかったが,

何度も見聞きするうちに自分も使えるかもしれないと自信を深めていったのかもしれないと

も考えました。 

 

４ 「学びあいの場」を通して 

 

「学びあいの場」を通して,「なんでだろう？」や「あれ,できないぞ。」など,自然に子ども

が考え始める状況を作ることが大切であることを学びました。今回は学部での聴き合いを受け,

自然に考え始める状況を作り出すために,かぶを抜くために複数の選択肢を設け自分で選ぶ機

会を増やし,かぶが抜けるタイミングをランダムに設定しました。すると,かぶが抜けないとき

に「あれ,前回は１人で抜けたのに。」や「前は pushで抜けたのに。」という思いからか「あれ,

なんで。」などのつぶやきや悔しがる様子が見られるようになり,主体的に次にどうするかを選

んだり,かぶが抜けた時に友達同士で喜び合ったりする姿につながったと思います。 

また,子どもの発言や表情,動作などを細かく観察することが大切であることを改めて感じま

した。「学びあいの場」を通して,様々な先生の実態の捉えや解釈から,自分の気付かなかった子

どもの姿が多く浮かび上がり,子どもが主体的に学ぶための環境面や活動内容等の工夫につい

て多くのことを考える場となりました。 

今後は生徒の言動をより細かなところまで観察し,授業の内容や支援の在り方などを考え,次

の授業づくりに生かしていきたいと思いました。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

追加ラベル 

手招きで呼べることが分かっているのに,わざわざ他の伝え方を選んだのは,手招きで相手

を呼べたことが成功体験になり,自信がついたのではないか。 
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どうしてＡさんは，答えを変えたのだろうか 

～授業改善と生徒の変容～ 

                           中学部 真田 祥子 

 

１ はじめに 

 

「学びあいの場」に参加して５年目となりました。４年ぶりに中学部の担当となり，中学部

１～３年生４名の国語を担当しました。久しぶりに自分一人で授業を行うことになり，計画を

立てるのも実態を把握するのも一人で行い，他の先生方と情報交換をする必要性を実感しまし

た。「学びあいの場」を通して，自分一人で行っていた授業が広がっていくのを実感しました。 

 

 

２ 「学びあいの場」に向けて 

 

（１）単元について 

中学部１年生２名，２年生１名，３年生１名の計４名の国語の授業で，６～７月に，「いつ」

「どこ」「だれ」「なに」「どうする」の観点で情報を読み取ったり表現したりする学習を計画

しました。 情報には「いつ」「どこ」「だれ」「なに」「どうする」という観点があり，それら

が抜け落ちていると相手は理解しにくく，明記されていると理解しやすいということを実感

すること，「いつ」は時，「どこ」は場所など，どの言葉が何を意味するのかを理解し，情報

を読み取ったり，自分の分かる言葉で相手に分かりやすく伝えたりできるようになること，

「いつ」「どこ」などを表す言葉の語彙を増やし，日常的に使える読解力と表現力を高めるこ

とをねらいました。 

 

（２）聴き合いや授業を経ての授業の改善 

本単元では，短文から「いつ」や「どこ」などを読み取る「読み取ろうクイズ」と，自分

の生活や経験した行事について「いつ」や「どこ」に沿って書いて表現する「伝えようプリ

ント」の活動を行うことにしました。「読み取ろうクイズ」は当初は図１のように短文のみを

提示していました。 

公開授業２週間前の授業を中学部の先生方に参観していただき，授業づくりのための聴き

合いを学部で行いました。この日は図１のような提示スライドを見て，「いつ」を探して各自

ホワイトボードに書いて答える「読み取ろうクイズ」８問と，図２のような穴埋め文を読ん

で「いつ」を自分で考えて書いて伝える「伝えようプリント」を行いました。 

図１ 読み取ろうクイズ 
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Ａさんは，「〇〇さんは ライトブレインに 

木曜日に 行きます。」という文の「いつ」を「ラ

イトブレインに」，「〇〇さんは 来年 中学２

年生に なります。」という文の「いつ」を「中

学２年生に」，「先月 中学校と合同で 運動会

が 行われました。」という文の「いつ」を「中

学校と合同で」と答えていました。Ａさんは「い

つ」は時を表すことをまだ理解できていないと

思われました。 

中学部で聴き合いを行ったときに，Ａさんが何を根拠に「いつ」を判断しているのか，と

いうことが話題になりました。一つ目に，文の２行目に「いつ」があることが多いと判断し

て，単語の場所で決めているのではないか（例１：真田先生は ５時半に（〇） 朝ごはん

を 食べます。例２：〇〇さんは ライトブレインに（×） 木曜日に 行きます。）。二つ

目に，助詞の「に」がついていることが多いと判断して，「に」が付属している単語に決めて

いるのではないか（例１：〇〇さんは ライトブレインに 木曜日に（〇） 行きます。例

２：〇〇さんは 来年 中学２年生に（×） なります。）。三つ目に，「先月」や「来年」と

いった少し遠い過去や未来を指す言葉を，時を表す言葉だと認識できていないのではないか，

などと複数の捉えが挙げられました。 

  言葉の意味を理解して，「いつ」「どこ」などを考えて答えられるようにするための方策と

して，文だけでなく写真などを提示して経験したことを思い出したり，クイズに登場した「い

つ」を表す単語を一覧にしてリストにしたり，カレンダーを用いて整理したりすることが提

案され，授業の見直しを行いました。 

そこで，次時の「どこ」の学習から，図３のよ

うに文に活動の写真を添えて考えやすくしまし

た。しかし，Ａさんは図３のクイズで，そのとき

に踊ったアイドルの曲名を答えるなど，依然とし

て場所ではない単語を答えてしまう姿が見られ

ました。 

公開授業１週間前に，プロンプタ・副校長と聴

き合いを行いました。Ａさんは提示された写真を

見ることで，好きな曲を歌ったことなどＡさんに

とって印象に残っていることを突発的に言って

しまうのではないかという考えに至りました。その時間に学習する「どこ」だけでなく，写

真や文から分かる情報を「いつ」「どこ」「だれ」「何」「どうする」に整理する活動が必要で

はないかという考えに至りました。 

 

 

３ 「学びあいの場」当日 

 

（１）本時の学習 

前時までに「いつ」「どこ」の学習を行い，本時は「だれ」の学習を設定しました。「だれ」

を導きやすくするために，「だれ」を答える前に，図４のように文節ごとにカード（文節カー

図２ 伝えようプリント 

図３ 学部の聴き合い後の 

読み取ろうクイズ 
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ド）にし，文節全てを「いつ」「どこ」「だれ」

「そのほか」に分類する活動を取り入れること

にしました。文節カードを分類し，「だれ」を

ホワイトボードに書いて答える問いを，４問行

いました。Ａさんだけ，最初の２問は友達の名

前やグループ名など「だれ」を明記したカード

を用いて，後半の２問は他の生徒と同じように

空欄にしたカードを用いました。 

 

（２）Ａさんの学びと変容 

アクティブリスニングでは，まずＡさんの１問目の様子について話題が集まりました。 

Ａさんはホワイトボードに「いつ：チャレンジのとき」「どこ：Ｂさんは」「だれ：男子ト

イレを」「そのほか：そうじしています」のカードを置き，「だれ」を「男子トイレを」と書

きました。この場面について，次のような解釈が挙げられました。 

私もこの解釈と同じように，同じ順番に並べたのだと思いました。授業では，全員でホワ

イトボードを見せ合い，答え合わせをしました。私が別の生徒に「『どこ』は何ですか？」と

質問し「男子トイレ」と答えたのを聞くと，Ａさんは自ら「Ｂさんは」と「男子トイレを」

の文節カードを貼り替えました。そして私がＡさんに「『だれ』は何ですか？」と聞くと「Ｂ

さんは」と口頭で答えました。 

  ３問目（図５）の様子についても話題に挙がりました。 

Ａさんはホワイトボードに「いつ：給食のと

き」「どこ：中１教室では」「だれ：（   ）」

「そのほか：おかずをよそってくれます」の文

節カードを置き，「だれ」を「中１教室」と書き

ました。私は，「だれ」を指す言葉が空欄で，こ

の空欄に入る言葉を考える，という課題の意味

を理解できておらず，「中１」という言葉に反 

言動ラベル① 

Ａさんはホワイトボードに「いつ：チャレンジのとき」「どこ：Ｂさんは」「だれ：男子ト

イレを」「そのほか：そうじしています」のカードを置いた。 

解釈ラベル① 

課題文が「チャレンジのとき （   ）は 男子トイレを そうじしています」だった

からその順番に置いたのではないか。 

言動ラベル② 

Ａさんは「だれ：中１教室」と書いた。教師の「誰がおかずをよそっている？ですよ。」

という言葉掛けで「直します」と言って「Ｅさん」と書き直した。画像の方もちらちら見

ていた。 

図４ 当日の読み取ろうクイズ（１問

目） 

図５ 当日の読み取ろうクイズ（３問目） 
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応して「中１教室」というのを書いたのではないかと考えました。そして答え合わせをする

前に「間違えたので直します。」と言って「Ｅさん」と書き直していました。私は隣の席のＣ

さんが「Ｅさん」と回答を書いているのを見て書き直したのではないかと捉えていました。

この場面について，次のような解釈が挙げられました。 

確かにＡさんは，文を目で見て読むだけではなく，写真を見たり会話をしたりする中で徐々

に正しく答えられるようになっていくように感じました。第２問と第４問では，「だれ」に該

当する教師の名前や友達の名前を自信をもって書く姿が見られました。 

  また，今までの授業では，誤った回答を書いても，発表前に考え直したり書き直したりす

ることはありませんでしたが，本時の授業では，教師の言葉掛けを聞いたり，他の友達のつ

ぶやきを聞いたり，他の友達の回答を見たりして，発表前に自分の回答を直す姿が初めて見

られました。「参観者が多くいる前で間違えたくなかった。」という気持ちもあったかもしれ

ませんが，文節カードを分類する活動を行ったことで，より考えて取り組み，自分の回答が

本当に正しいかどうか，見直す姿勢が表れてきたのではないかと考えました。 

 

 

４ 「学びあいの場」 その後 

 

次時の授業で，本時と同様の方法で「５月に コメリに （中２の６人が） 野菜の苗を 買

いに行きました。」という問題に取り組みました。提示した写真には，中学部２年生６人が写っ

ていました。Ａさんは自分から「だれ：中２」と書いていました。「だれ」が，個人の名前や代

名詞，集団の呼び方などいろいろな物を指すが，人物を指すということは共通しているという

ことは少しずつ理解してきたのではないかと考えました。文節カードを整理する活動を取り入

れて繰り返し行ってきたことで，写真や文の目についたものを突発的に答えるのではなく，情

報を整理し「だれ」を落ち着いて考えることが少しずつできてきたのではないかと考えました。 

 

 

５ おわりに 

 

今年度は国語の授業を一人で担当し，自分一人で授業計画を立てていたため，学部の聴き合

いでの「文だけでなく写真などの視覚的な情報を加えるとより主体的に考えられるのではない

か。」という意見を聞き，実践につなげることができました。Ａさんの実態についても，自分一

人で考えるよりも，多くの捉え方を聞くことができました。 

 このような生徒の実態の聴き合いや改善策についての話し合いは，「学びあいの場」だけでは

なく，日常的に教師間で行っていかなければいけないと実感しました。ＴＴで行う授業はもち

ろん，自分一人で担当する授業であっても，担当生徒の担任，他の授業を担当している教師同

士で「普段の〇〇の姿から，〇〇については分かっていると思われる。」「〇〇を提示すると取

り組みやすくなることが多い。」などと情報交換をすることが必要だと改めて思いました。 

解釈ラベル② 

画像と教師の言葉掛けから、おかずをよそっている人に注目したのではないか。誰という

問が，何かをする人を表していることと結びついてきているのではないか。 
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Ａさんはどうして英語で友達を呼べたのだろうか 

 ～参観者が捉えた子供の姿からの気付きと授業改善～ 

 

                           中学部 篠原 孝幸 

 

 

１ はじめに 

 

 今年度は,印象に強く残った中学部外国語の「英語の劇をしよう」を振り返りたいと思います。

印象に残った理由は,対象児のＡさんが課題に意欲的に取り組み,昨年よりも成長が見られたと

感じたからです。 

昨年度の「学びあいの場」では,Ｔ１の立場で外国語（以下英語）の授業を担当しました。昨

年度のＡさんは,英語に苦手意識が強く,言葉が出ず立ち尽くす姿がよく見られました。今年度

は参観者の立場からＡさんにどのような変容が見られたのか,Ａさんの変容の要因は何なのか

整理していきたいと思います。 

 

２ 昨年度の「学びあいの場」でのＡさんの姿と残された課題について 

 

 昨年度は,ビンゴゲームに必要なカードをもっている友達に「Do you have」と尋ねにいく活

動を行いました。その活動の中で,初めて教師の直接的な支援を受けずに英語のやり取りを行

う姿が見られました。授業の序盤で,「Do you have」を使った英会話の発表を拒んでおり,英語

を話して活動するということは難しいのかもしれないと感じていましたが,少しずつ学習活動

に参加していく姿が見られました。 

 以下は,昨年の「学びあいの場」のラベルです。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 解釈ラベルにもあるように繰り返し取り組むことで,英語を話すということに自信をもち始

め,英語を話す場面が増えてきました。しかし,昨年度の取り組みで自分自身が解決できなかっ

言動ラベル① 

Ａさんは,ビンゴシートを作成するとき, 

１回目は Ｔと一緒に伝える 

２回目は,Ｔの見守りや少しの言葉掛け 

３回目は,一人でファイルを見ながら 

４回目以降は,ファイルを見ずに友達に伝える様子が見られた。 

解釈ラベル① 

「Do you have ___ 」からなる短いセンテンスのやり取りが設定されている。 

繰り返し伝える必然性があることなどから,経験を重ねるごとに自信がつき, 

センテンスを覚えて伝えることができたのでは。 



- 43 - 

 

たことがありました。それは,Ａさんのジャンプの課題についてです。支援シートを読んだり,

支援シートの内容を覚えて話したりした後の課題の設定が難しいと感じていました。文字をな

ぞって読んだとしても,外国語学習を通してＡさんに身に付けてほしいと感じていたやり取り

におけるコミュニケーションの力を育むことはできないと思っていました。今年度の「学びあ

いの場」で,主体的に学ぶＡさんの姿を見るためにはどうしたらよいのか考えながら学部の聴

き合いに臨みました。 

 

３ 中学部外国語「英語の劇をしよう」の授業づくりの聴き合いを通して 

 

 授業者は,対象児Ａさんに「おおきなかぶ」の英語劇を通して,「call～」の指示を聞いて,自

分で友達の場所に行き,「Come with me.」と話し掛けてほしいと思っていました。参観者とし

て,単元序盤の授業ビデオを見て,聴き合いに臨みました。以下は,印象に残ったラベルです。 

 

 

 

 

 

 

 

 

上記のラベルから,Ａさんは,「call」という表現で,誰かを呼びに行けばよいということは分

かりつつあるのではないかと感じました。聴き合いでは,「call」という単語の意味理解に必要

なことは何なのか話題になりました。「call」という単語の意味理解には,「call」以外の他者

を呼ぶための英語表現を知ることも必要なのではないかという意見を受けて,「call」以外の助

けを求める表現を選択肢に加えたり,「call」するためには,Ａさん一人で「push」や「pull」

をしてもかぶを抜くことができないという体験をしたりすることが重要ではないかという意見

が出ました。 

 

４ 中学部外国語「英語の劇をしよう」の「学びあいの場」を通して 

 

「学びあいの場」では,Ａさんが「pull」や「push」の方法を選び,選んだ方法を英語で友達

に伝え,実際にかぶを押したり,引いたりする場面が見られました。一人でかぶを抜くことがで

きなかったので,「call」を使って,友達を呼ぶことへの必要性が増し,誰を呼ぶか考える姿が見

られました。 

以下は,学びあい場のラベルです。 

 

 

 

 

 

 

 

言動ラベル③ 

Ａさんは,すぐに「push」を選んで押し,それでは抜けず,すぐに引く動作をして教師に促さ

れて「pull」のカードを貼った。それでも抜けず「call grandpa」 をして「push」をし

て無事抜けた。 

言動ラベル② 

「A call B.」で,ＡさんがＢさんを呼びに行くときに,ＡさんはＣさんに向かって行くよう

に見えた。 

解釈ラベル② 

友達の動きを見て,友達を呼びに行けばよいことは分かっていたのでは。 
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Ａさんがかぶを抜くために,英語とイラストが描かれたカードを選んで友達に伝え,カードに

書かれた動作をしたり,カードを選んで英語で友達に助けを求めたりする姿が見られました。Ａ

さんを観察していると,カードを選んだり,かぶを押したり,友達に英語で話したりする姿にＡさ

んの意思を感じました。 

 昨年の「学びあいの場」で私の課題であったＡさんのジャンプの課題については,Ａさん自身

の意思や意欲が重要であるということに気付かされました。Ａさんが自分でどの英語を使えば

よいか選んだことで,伝えたいという意欲が高まり,より積極的に英語を話す姿が見られたので

はないかと考えました。また,伝えるためには,何を伝えればよいのか,どのように伝えればよい

のかが分かり,そこに A さんの意思があることが重要なのだと考えました。かぶを抜くことが

できない場面を多く経験したことで,どうすればよいか考え,「push」や「pull」の言葉を意識

して押したり引いたり,助けを呼ぶために「call」の表現を使ったりして,楽しみながら取り組

んでいるように見えました。 

 

５ おわりに 

 

 事後の授業では,Ａさんが挙手をしてかぶを抜きに行く姿が見られました。かぶが抜けるこ

とに友達と一緒に喜んでいる様子が見られたり,今まで呼んだことのない友達を呼ぶ姿が見ら

れたりしました。「かぶを抜く」という明確なゴールがあることで,そのための動きと言葉を考

えたり,「push」や「pull」という言葉と動作を結び付けたりしながら自信をもって活動してい

るように見受けられました。 

 単元が始まる前は,英語劇の学習ということで,台本のせりふが中心となり,子供たちが受け

身の学習になってしまうかもしれないという不安もありましたが,Ａさんの姿を通して,子供た

ちが意欲的に取り組むために必要なことに気付かされました。子供の姿を通して,固定概念に

縛られることなく柔軟に授業改善していくことの大切さについて考えました。 

 今回の「学びあいの場」を通じて,普段の授業で,子供たちに何かしてほしいときに,教師の思

いを押し付けていないだろうかと考えるようになりました。その思いが強ければ強いほど,子

供たちは受け身になり,本来目指す学びから遠のいてしまうのではないかと考えました。子供

の考えを尊重し,子供がいきいきと学ぶことができるように,子供の姿をよく観察しながら,授

業改善を続けていきたいと強く感じました。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

解釈ラベル③ 

「push」と「pull」の意味は分かるが,誰かを呼ぶときの言い方の自信がなかったため,誰

かを呼ばずに一人で完結したかったのではないか。結局「call grandma」をしたことで抜

くことができたため,「call〜」をしなければいけないと気付いたのではないか。 
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参観者として授業者の思いに寄り添うために 

 

                           中学部 瀧脇 隆志 

 

１ 中学部国語「俳句を作ろう」の授業づくりの聴き合いを通して 

 

ブリーフィングシートには授業者が捉えた生徒の実態として、「情景を考えるのが上手くで

きるようになってきた。しかし、それらを組み合わせて俳句を作る際に困難を感じている様子

が見られる。そこでどのように思考して俳句を作っていたか見てもらいたい。」と書かれていま

した。そこで、生徒たちが情景をどのように俳句に表しているのかを中心に授業動画を視聴す

ることにしました。授業づくりの聴き合いでは、以下のラベルを記入しました。 

「         買ってもらった 雨よ降れ」という句の空欄に入るキーワードを生徒

たちが考えて記入する場面のラベルです。 

 

 

 

 授業の中で、Ｍさんは、俳句の上の句に「カサを」と書いていました。その後、Ｙさんが

「長ぐつを」と作った句を発表したときに、Ｍさんは指を折って数えてうなずいていました。

さらに、「カサを」と書いていた上の句を、「青いカサ」と書き換えていました。このことか

ら、Ｍさんは俳句のリズムの良さを感じているのではないかと解釈しました。また、Ｍさん

は「自分が青が好き」と言っていたことから、自分を主人公としてイメージした俳句を作っ

たのかもしれないと解釈しました。 

  

「情景」とは、登場人物の目線を通して、強く印象に残る景色や場面を表現したものと考

えていました。Ｍさんの句から、Ｍさん自身が主人公になって、Ｍさん自身が見たこと、感

じたことを表現しているのではないかと考えました。ブリーフィングシートには「それらを

組み合わせて俳句を作る際に困難を感じている様子が見られる」と書いてありました。そこ

で、助詞を入れ替えるだけで句の持つイメージが大きくがらりと変わったり、主人公が自分

言動ラベル① 

M さんは、最初のキーワードを考えるとき「カサを」と書いていた。Y さんが「長ぐつ

を」と発表したときに、指を折って数えてからうなずく様子が見られた。その後、「カサ

を」を「青いカサ」に書き直した。 

解釈ラベル①－１ 

M さんは、友達の発表を聞いて指を折って音数を数えたり、「カサを」を「青いカサ」に

書き直したりしたことから、俳句のリズムの良さは分かっているのかもしれない。 

解釈ラベル①－２ 

M さんは、「自分が青が好き」と言っていたことから、自分を主人公としてイメージした

俳句を作ったのかもしれない。 
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から物に入れ替わったりすることで、自分が表現したいこと、伝えたいことに近付けるので

はないかと考え、助詞の違いで句のイメージが変わることを生徒たちは気付けるかどうか質

問してみました。更に、「キーワードや助詞を入れ替えて推敲したらよいのではないか」「も

っと俳句を作る体験をしたらよいのではないか」のように「もっと〇〇したらよいのでは？」

と改善案を押し付けるような形になってしまいました。そのため、授業者の「創作活動に楽

しんで取り組んでほしい、イメージが湧くような姿が見られるとよい」という思いと離れて

いってしまうことになってしまいました。 

 

 

２ 聴き合いで授業者の思いと離れていってしまったのはどうしてだろう？ 

 

  聴き合いで授業者の思いと離れていってしまった一つの理由に教員が「情景」をどのよう

に捉えていたか共通理解が不足していた点にあるのではないかと考えました。私は、「情景」

を表現するには、誰の視点にするか、主題を何にするか、そのためにどのような技法を使え

ばよいのか考える必要があるのではないか、生徒はどこまで理解しているのか、スキルとし

てどのようなことを学習してきたのだろうか、助詞が変わることで句の表すことが変わるこ

とを読み取れるだろうかと、句の情景を表現するための技術的なことができているかどうか

にばかり注目してしまっていました。そのために、授業者に「自分の思いと違う」と感じさ

せてしまったのではないかと思いました。 

 

３ 授業づくりの聴き合いを有効に活用するために 

 

私は授業づくりの聴き合いを有効に活用したいという思いから、ついつい「もっと〇〇し

たらよいのではないか」「〇〇できたのなら、次は△△したらよいのではないか」と授業者に

とっては余計なおせっかいをしていたのだなということに気付きました。そうではなく、今

回の聴き合いでは、例えば「先生が思う情景って具体的にどういうことですか？」「Ｍさんは

どのような情景を思い描いていたと思いますか？」ということを聴き合い、授業者の考えて

いる情景とはどういうものなのか共通理解することで、授業者の思いを共有し、そこから生

徒がどのような情景を表現したいと思っているのか、どんなところに困っているのかを聴き

合っていけばよかったのではないかと考えました。そうすれば、授業者が「自分の思いと違

う」と感じることを減らすことができたのではないかと思いました。 

 

４ 授業づくりの聴き合いに参観者が準備すべきことは？ 

 

  参観者の立場で、授業づくりの聴き合いをするために準備すべきことは、ブリーフィング

シートに書かれた授業者の思いを、どのように聴きあったら具体的になるのか考えることな

のではないかと思いました。例えば「情景を考えるのがうまくなってきた」とは具体的にど

ういうことなんだろう？「困難を感じている様子」とは具体的にどういう様子なんだろう？

授業者の思いをより具体に落とし込むために、何をどう聴きあったらよいかを考えること、

これが参観者が授業づくりの聴き合いに向けて準備すべきことなのではないかと思いました。 
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１ はじめに 

本校では，2019年度より授業者が児童生徒の実態の捉えと単元や本時授業の狙いを絞り込み，

子どもの学びに迫るために，「授業づくりの聴き合い」に取り組み始めました。この聴き合いに

は，①授業者同士の聴き合い，②授業者と学部教員との聴き合い，③授業者とプロンプタとの

聴き合いがあります。さらに「学びあいの場」後に④授業者とプロンプタとの振り返りがあり

ます。③と④の間に「学びあいの場」として公開授業とラベルコミュニケーション，アクティ

ブ・リスニングが行われます。私は今年度も中学部主事として様々な「授業づくりの聴き合い」

に参加してきました。その中で②授業者と学部教員との聴き合いについて，所属する中学部で

取り組む中で変化したことや気付いたことを報告していきます。 

 

２ 授業者と学部教員との聴き合いに向けて 

 まず授業者と学部教員との聴き合いに向けて，６月に中学部

としてどのように取り組むのか学部の教員で話し合いをしまし

た。聴き合う授業とは，教え合うのではなく，一人一人の意見が

認められ，尊重される。全員が参加し，学べる授業です。今年度

より，「授業づくり聴き合い」シート（図１）を取り入れること

となり，中学部として，このシートをどのように活用していくか

を全員で話し合いました。 

 「授業づくり聴き合い」シートは，①子どもの姿（事実），②子どもの姿

（解釈），③期待する子どもの姿（更なる主体的な学び），④改善の気づき

（対策）の四つのラベルがあります。 

 学部の話し合いでは，①～④まですべての項目が一枚のシートにまとめ

てあると，聴き合いをする際，シートの①～④に書かれた内容ごとに分け

ることが難しい。シート内のラベルが小さくなるため，読みにくい。①②

はこれまでも取り組んできたことで事前に書くことができる。③④は他の

教員の捉え方を見て，聞いて，考えて，書きたい。学部教員との聴き合い

の短時間で書くことは難しいのではないかという提案がありました。 

そこで，中学部として 

１．これまで活用してきたシート①②は合わせたまま使用する。（図２） 

２．シート③④は，聴き合いを経て，考えたことをその場で書く。（図３） 

と，シートを二枚に分けて使用することにしました。 

 また，二枚に分けたシートも授業者と学部の教員との聴き合いの中で使い

やすくなるよう，その都度検討することとしました。 

 

 

 

学部の聴き合いに参加して 

～取り組むことで変化していく聴き合いについて～ 

                              中学部 幅 裕子 

図１「授業づくり聴き合い」シート 

図３ ③④シート 

図２ ①②シート 
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３ 授業者と学部教員との聴き合いについて～中学部の取組より～ 

 「授業づくりの聴き合い」の進行は，下の表のようになっています。 

                      研究・研修部より配布された表より抜粋 

中学部の取組として，シートの形は変更しましたが，聴き合いの進行は表に沿って行いま

した。 

これから，今年度中学部で行った二つの授業の授業者と学部教員との聴き合いを時間で追

いながら，その内容と聴き合いの変化を見ていきます。 

 

（１）６月の授業での取り組みについて 

 ６月にＡ教諭による国語の授業を行いました。中学部で今年度初めて「授業づくりの聴き

合い」シートを用いて行う授業者と学部教員との聴き合いでした。 

 授業の単元名とねらいは以下のようになっていました。 

単元名 情報を読み取ろう・伝えよう 

対象生徒 中学部１～３年生 ４名 

ねらい ・「いつ」「どこで」「だれが」「何を」「どうする」を表す語句を知り，使える語

彙を増やす。 

・自分のことや経験したことについて，５Ｗ１Ｈに沿って考えて情報を伝える

ことができる。 

 

  授業づくりの聴き合いで取り組んだ時間と教員の動きは表のようになりました。 

所要時間 教員の動き 

12分 〇授業者より，生徒や授業についての思いを話す。 

30分 〇シート①②について聴き合う 

・参加者一人一人が見た生徒の姿から，解釈したことを話す。事前に同じ生徒

の姿を捉えていたり，解釈が似ていたりするものは続けて聴き合った。 

・プロンプタもシートに書かれた生徒の姿と解釈を中心に参加者から聞き取

事前に 

 

〇授業者は，ブリーフィングシート等を記入し，配布する。 

〇メモを取りながら授業を参観する。ビデオを視聴する。 

・メモを基に，「授業づくりの聴き合い」シートの①と②を記入する。 

（③④はこの時書いていなくてもよい） 

〇プロンプタは内容を把握し，「聴き合い」の進め方を考えておく 

当日 

５分 

〇授業者より話 

（生徒や授業についての思い，これまでの経緯，困っていることなど） 

30分 〇シート①②について聴き合う 

（授業の中の子どもの姿とその解釈について重ね，深める） 

 ・シートはテレビに映すなどして全員が見えるようにする 

 ・時間を区切って行う（シートは聴き合い後に授業者に配布する。） 

5分 〇ここまでの聴き合いを基に，③④を記入する。書き加える。  

・①②の聴き合いを踏まえて，考えたことを書く 

・③④に書くのは，自分が①②で記入した児童生徒，場面でなくてもよい。 

20分 〇シート③④について聴き合う 

 ・シートはテレビに映す 

 ・時間を区切って行う 

5分 〇授業者より話 

（思ったこと，気づいたこと，今後の展望など） 
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り，進めた。読み上げるような感じとなっていた。 

10分 〇ここまでの聴き合いを基に，③④を記入する。書き加える。 

・他の参加者が捉えた姿と解釈を聞き，生徒の目指す姿を考えるが，シートに

書かれたことが中心となり，①の姿と重なる内容もあった。また，予定時間

は，５分であったが，時間内で書き終えた教員は 1名のみであり，他の教員

は時間を要し，全員のシートが揃うのに 10分かかった。 

28分 〇シート③④について聴き合う。 

・張り出されたシート③④を見ると，どの教員も③の目指す姿はなぜか疑問形

になっており，まだ，③にどんなことを書くのか教員も自信がないようであ

った。聴き合いは③の生徒がこれから目指す姿から始めたが，話題の中心は

④の具体的な手立てとなった。 

５分 〇授業者より話 

・聴き合いを終え，次回の授業に向けて方向性が出た部分もあれば，どう授業

を進めていくのか不透明な部分もあり，授業者の話も迷いがあり，言葉を選

んでいるようであった。 

計 85分  

 

シート①②について聴き合う場面で

は，教員のシートから生徒の様々な姿

が見えました。シートについて発表し

ていく中には，今の姿から，これから

目指せる姿の意見もありました。それ

は，シート③に書かれる姿でもありま

した。そこで，ペンの色を変えて，同

時に板書をしていきました。 

聴き合い後，シート③④に書くこと

は，①②について聴き合ったときに意

見が出ていたようで，書きにくいという教員がいました。つまり，シート③に書く内容は，シ

ート①②について聴き合っているときに考え，深めることができるのではないかと考えまし

た。 

そこで，次の聴き合いに向けてシート③の捉え方について，改めて中学部で検討しました。 

１．進行のプロンプタと新たに記録者を係として設ける。 

２．シート①②の聴き合いの中で出てきた生徒の新たな姿や目指したい姿を記録者が板書す

る。シート③は一人一人が記入しない。 

３．シート④は，シート①②の聴き合い後に記入する。と，なりました。 

 

（２）12月の授業での取り組みについて 

 12月にＢ教諭による国語の授業を行いました。進行のプロンプタだけでなく，記録者も設

けて，授業者と学部教員との聴き合いをしました。 

 授業の単元名とねらいは以下のようになっていました。 

単元名 俳句を作ろう 

対象生徒 中学部１～３年生 ５名 

ねらい ・様々な状態や状況の表現として使われる擬音語や擬態語を理解することがで

きる。 
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・テーマから連想されるキーワードや擬音語，擬態語などを手掛かりに川柳や

俳句を作ったりすることができる。 

 

授業づくりの聴き合いで取り組んだ時間と教員の動きは，表のようになりました。 

シート①②について話し合う時

間は正直，長くなりましたが，③

の目指す姿についてもタイムリ

ーに学部教員で聴き合うことが

でき，深めることができました。

全てのシートについて聴き合う

ことが難しくとも，気になる生徒

の姿が書かれたシートを中心に

じっくりと話し合うことができ

るのではないかと感じました。 

シート③について学部教員で意見を出し合うことで共通理解できた部分もあり，シート④を

記入するために必要な時間は予定通りとなり，合計時間は６月の授業と同じですが，記入する

時間と聴き合う時間の割合は異なりました。 

 

４ おわりに 

昨年度の年報にも書きましたが，「授業づくりの聴き合い」に取り組むことは，授業や動画を

見て，考えて，学部全体で取り組むため時間が掛かります。今年度は，時間の掛かる聴き合い

をどのように時間配分するとより良いものになるのかを学部で考えてみました。一人で考え書

いてまとめることも大切ですが，中学部としては学部教員と話し合う時間を多く取ることにし

ました。聴き合いの時間が長くなれば，授業者は学部教員の様々な意見を聞くことになり，ど

所要時間 教員の動き 

８分 〇授業者より，生徒や授業についての思いを話す。 

56分 〇シート①②について聴き合い，出てきた意見を記録者が板書していく。 

・板書は，①②と③，④の三つに視覚的にも見やすく区切ることで，学部教員か

ら出た意見が整理された。 

・参加者一人一人が授業の中で見た生徒の姿と解釈を話した後，その解釈から考

えられる目指す姿についても同時に意見を出した。一枚のシートを見ながら，

他の教員も考えたことを話し合うことができた。 

・シート①で捉えた生徒の姿は異なっても，解釈を出し合い，記録することで③

の姿や関連することが見え，視覚的に示すことができた。 

６分 〇ここまでの聴き合いを基に，④を記入する。 

・ほとんどの教員が予定していた時間内に記入し終えた。 

10分 

 

 

〇シート④について聴き合う。 

・板書により，子どもたちの目指す姿が確認でき，共通理解されているからか，

具体的な取組が提案される。 

５分 〇授業者より話 

・授業者には無かった視点の意見が出たことやこれまで取り入れるかどうか悩

んでいた学習方法が提案され，改めて学部の教員で考えた。 

・次回に向けて，具体的な話となった。 

計 85分  
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う授業を展開すればよいのか悩むこともあります。その悩んだ先に，子どもたちにとってより

良い授業となり，授業者にとって自分だけでは気付くことがなかった広い視野を持つことがで

きるのではないかと思います。 

今年度も年報の終わりは，授業者が「授業づくりの聴き合い」を通して，「次はこんな学習活

動を設定してみよう。」「『学びあいの場』の授業では，子どもの○○な姿が見られるのではない

か」や，時には「まだ，こんな姿もあったのか」などと多様な気付きがあり，悩みながらも，

前向きな気持ちで日々の授業を進められるようになるといいなで締めくくらせていただきます。 
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授業づくりの聴き合い 

 ～聴き合いから授業改善へ～  

 

                           高等部 青山 真紀 

 

１ 授業づくりと聴き合いについて 

 

「学びあいの場」では，子供の視点で子供の姿を見ること，教師一人一人が捉えた子供の姿

を聴き合うことで，教師の子供を見る目を高め，子供の学びに迫り，子供の主体的な学びを実

現する授業づくりに取り組んできました。そして今年度は，学部で授業づくりの段階から聴き

合いを重ねてきました。聴き合いでは，子供の実態や願いに迫りながら，手立てについても聴

き合い，授業改善へとつなげてきました。そして，授業改善を重ねることで生徒の主体的に取

り組む姿につなげようとしてきました。私はプロンプタとして，授業づくりの始めの段階であ

る授業者同士の聴き合いから，プロンプタとの聴き合い，学部の聴き合い，授業者の「学びあ

いの場」の振り返りまでをとおして参加しました。私がプロンプタとして参加した，高等部国

語科「情報を読み取ろう」の授業づくりを中心に，聴き合いを重ねることと授業づくりとのつ

ながりについて，また，プロンプタとして，授業者や学部の教師の多様な気付きを授業づくり

につなげることができていたのかなども含めて振り返りたいと思います。 

 

２ 聴き合いから授業改善へ 

 

（１）授業同士の聴き合いから 

授業者二人とプロンプタ，学部の研究・研修部の教師が聴き合いに参加しました。単元が

スタートしてすぐの段階でしたが，授業者は取り扱う題材が生徒の実態に合っているのか迷

っていました。話題の中心は実態についてで，伝えたいことはあるが，上手く伝えられない

のはどうしてだろう，語彙の乏しさからか，質問の意味が分からないからか，どう答えたら

よいか分からないのではないか，などの話が出ました。他にも，自分の興味関心のあること

については少ない語彙の中からでも言葉を連ねて伝えようとする姿が見られる，楽しいこと

には進んで参加する姿が見られる，実態差がある集団だが繰り返し学習することで理解して

いくことができる，などがありました。 

  この聴き合いから授業改善につながることとしては，以下のことがありました。 

  ・用いる題材は，生徒にとって身近なテーマにして一つに絞る。 

  ・学習活動や内容に見通しがもてるように，毎時間同じ教材を使い繰り返し学習する。 

  ・実態に合わせて，教材に用いる全体の文章量や一文の長さを調節する。 

・毎時間学んだことが生徒にフィードバックされ，生徒にとって頑張ってよかったと実感

できるような教材の工夫をする。 

  ・この単元をきっかけとし，生徒の興味関心が広がっていくことができるようにする。 

  授業者同士の聴き合いでは，学習集団としての実態に迫ることができ，授業の流れや使用

する教材，単元全体計画などの見直しへとつながりました。具体的にどのように見直すかな

どは授業者同士で進めていくことにしました。 
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（２）学部の聴き合い１回目から授業改善へ 

授業者は，授業改善の具体的な内容として，用いる題材を富山のラーメン屋に絞り，ラー

メン屋の簡単な説明文章を読んで店名や商品名や値段，具材などを読み取ることを学習活動

としました。そして，読み取る内容は毎回同じもしくは，生徒の理解の様子に合わせて内容

を少しずつ変えながら進めていくことにしました。また，読み取った内容をポスターにして

最後に発表し合う流れで授業を行うことにしました。 

学部の聴き合いでは次のような生徒の姿が話題にあがりました。 

 

 

 

 

 

 

 

 

上記のラベル以外にも，Ｂさんは具材について問われ，具材や材料という言葉には反応し

なかったが，入っているものは何かと質問の言葉を変えると答えることができたのだろうか，

など生徒のいろいろな姿について聴き合いました。このような姿から，生徒はラーメン屋の

説明文章に用いられた単語の意味がよく理解できていないのではないか，写真を手掛かりに

答えたのではないか，味については自分の体験から答えているのかもしれない，などの解釈

が聞かれました。学部の教師の意見を聞いた授業者は，この授業をとおして新しく言葉を知

り語彙を増やしてほしい，文章をよく読んで質問に合った答えを書いたり言ったりしてほし

い，一部の生徒には簡単な逆説文（〇〇ではなく△△）を読んで質問に正しく答えてほしい，

と話しました。 

この聴き合いから授業改善につながることとしては，以下のことがありました。 

  ・逆説文の読み取りは，生徒の実態に合わせ，生徒の分かる言葉を使った文章にする。 

・生徒が互いに確認し合う活動を取り入れる。 

・毎時間の一人一人の目標があるとよい。 

授業者から単元の全体計画や単元への思いを聞いた学部の教師からは，授業を参観して捉

えた生徒の姿や解釈に加え，それぞれが担当する授業での生徒の姿や解釈を踏まえ日頃どの

ような支援をしているのかなどについても詳しく多くのことが語られました。学部の教師が

授業者の思いを丁寧に聴き取ろうとしている姿が印象的でした。 

 

（３）学部の聴き合い２回目から授業改善へ 

授業者は，これまでの聴き合いから，ラーメン屋の説明文章に生徒の実態に合わせた言葉

を使い逆説文を入れたり，一人一人の本時の目標を提示したりして授業改善をしました。 

学部の聴き合いでは次のような生徒の姿が話題にあがりました。 

Ｃさんが文章を読んで「スープ」の味について読み取り答える場面のラベルです。 

 

 

 

 

言動ラベル① 

Ｃさんは，教師に促されて文章を指でたどりながら読んでいき，「スープ」の言葉をたど

った後で「あっ」と言った。 

言動ラベル① 

Ａさんは，教師に「スープのことどこに書いてある？丸を付けてみて」と言われ，丸を付

けずにすぐにプリントに記入しようとする。 

解釈ラベル① 

Ａさんは，スープの項目で何を書けばよいかおおむね分かっていたのではないか。でも文

字が読めなかった？意味が分からなかった？ 
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ラベル以外にも生徒の文章を読む姿，ワークシートの質問を読んで答えを記入する姿を中

心にいろいろな解釈が聞かれました。この聴き合いでは，この授業で生徒に何を学んでほし

いかという授業の狙いが話の中心となりました。授業の狙いから具体的な手立てについても

いろいろな意見が出されました。手立てが一つ出されるたびに，生徒の姿をどう解釈しこの

手立てに至ったかを確認しながら聴き合いました。 

この聴き合いから授業改善につながることとしては，以下のことがありました。 

  ・言葉とその意味を正しく理解できるようにする。 

   →新しく知った言葉を一覧にするなど生徒が自分で見返して確認できる支援の工夫 

・文章を正しく読むことができるようにする。 

 →正しく読むために教師と一緒に音読する，印を付けて読む，などの学習活動の見直し 

・文章中の言葉を使って正しく書いてほしい 

→実態に応じたワークシートの工夫 

→思考のアウトプットとしてのワークシートの工夫 

学部の聴き合い２回目では，授業の狙いに迫ったことで，この単元をとおして生徒に何を

学ばせたいのか，そのための単元の目標や，本時の学習活動から次時の学習活動へどのよう

につないでいくとよいかについて聴き合うことができ，具体的な支援についても話が深まっ

ていったように思いました。 

 

３ 「学びあいの場」での助言より 

 

（１）授業改善と主体的な学びについて 

国語科「情報を読み取ろう」は，公開教育研究会での「学びあいの場」の学部授業として

行いました。この授業については富山大学の和田先生より「主体的な学びを実現する授業づ

くり―高等部授業をとおして―」と題してご助言をいただきました。私は，「学びあいの場」

の参観者として，また，これまでの聴き合いのプロンプタとして授業改善を生徒の主体的に

取り組む姿につなげるためにどのような聴き合いになるとよいのか考えながら進めてきまし

た。和田先生の助言には，聴き合いをより良くしていくための考え方やヒントが多くあった

ので，ここでまとめておきたいと思います。 

助言より① 全体計画，本時について 

・生徒の実態，興味関心，生活年齢に応じて現在・将来の生活を見越して，生活を楽しむ

ための知識や情報があった。 

・味などは，国語科の授業で理解することは難しい。他教科，学級など学校全体，家庭生

活で体験したり深めたりする必要がある。 

助言より② 分科会，アクティブリスニングについて 

・授業すべてを丁寧に見ていくには時間が足りない。いろいろな意見が出て，焦点がぼや

けてしまう恐れがある。 

→目標に関する姿が前提で，目標につながる生徒の活動に重きを置くことが必要である。 

（助言より①②については，本校の「学びあいの場」全体研修会の資料から一部抜粋） 

解釈ラベル① 

Ｃさんは，「スープ」の言葉に気付き，その後の言葉を書けばよいと思ったのではない

か。じっくりと読んだことでキーワードが分かったのではないか。 
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助言①を受けて，国語科で「味」を体験的に学ぶことは難しくても，例えば，本時の学習

の目標や授業内容，授業の様子について保護者に伝え，みそ味やとんこつ味のラーメンを食

べて感想を書く宿題を家庭と連携して行っていたら，生徒たちは次の授業でどのような姿を

見せてくれたでしょうか。もしかしたら，生徒はもっと新しい味や味の説明に関わる言葉や

文章を知りたいと思ってよく読もうとしたかもしれません。授業の中だけで生徒の主体的な

姿を引き出そうとするのではなく，授業以外で知ったり体験したりすることが大事なのだと

思いました。また，助言②については，これまでの聴き合いを振り返ると確かに生徒の実態

について理解は深まるのですが，単元の目標達成に向けた学習活動や手立てなどの話につい

ては焦点がややぼやけてしまっていたように思いました。焦点がぼやけることで授業者が何

を優先させて授業改善したらよいか迷ってしまうこともあるのかもしれないと思いました。

助言にもありましたが，目標に関する姿を前提に，目標につながる生徒の活動に重きを置く

という点での聴き合いにはなっていなかったように思いました。 

 

４ まとめ～授業改善について考える～ 

 

私は，プロンプタをした国語科「情報を読み取ろう」の授業をとおして，聴き合いがどの

ように授業改善につながり，生徒の主体的に取り組む姿にも繋がっていたのかを振り返りま

した。授業者同士の聴き合いで，学習集団の実態に迫ることができたことで，授業者は一人

一人の実態についても理解が深まり，具体的な支援について考え始めることができると思っ

ていました。しかし，その後の学部の聴き合い１回目で，学部の教師の日頃の支援を参考に

して，今後の授業での生徒の姿を想定しながら具体的な支援や一人一人の目標について話し

始めた授業者の姿を見たときに，授業者は授業者同士の聴き合いでいろいろな意見が出たこ

とで，何から授業改善したらよいか迷ったのかもしれない，一人一人の実態や目標，具体的

な手立てについてもっと聴き合いたかったのかもしれないと思いました。同時にプロンプタ

として授業者の思いに十分耳を傾けていなかったのかもしれないと思いました。学部の聴き

合い２回目では，国語科の目標や内容を確認したり，授業の狙いについて見直したりしまし

た。教科の目標や内容と単元の目標とのつながりを学部の教師で一度押さえ直したことで，

聴き合う内容が焦点化され，押さえ直した単元の目標を受けて，目標達成に向けた環境設定

や教材，支援ツールの工夫は適切か，生徒自身が自分のめあてが分かって学習に参加できて

いるか，などいろいろな具体的な意見が出て授業改善につながりました。 

このように，聴き合いが授業改善へと確かにつながってはいるのですが，生徒の主体的に

取り組む姿へとつながったと言い切るには十分ではないと思います。次年度，生徒の主体的

に取り組む姿につながるように授業改善していくためには，生徒一人一人の実態把握，教科

の目標や内容と単元目標（三観点）の関連と目標設定や単元計画，目標達成に向けた学習活

動，これら全てが適切かどうかという視点をもち聴き合いを進めていくことが必要だと思い

ます。そして，単元をとおして学んだことが生活の中でどのように生かされていくのかを常

に考えていくことも大事なのだと思います。聴き合いでは多様な視点でいろいろな意見が出

ます。授業者にとっては出た意見を受けて何に重きを置いて授業改善をしたらよいのかが分

からなくなったり，生徒の実態に寄り添いすぎて教科の目標や単元の目標達成に向けた学習

活動がずれたりしてしまうかもしれません。だからこそ，実態把握，目標設定，目標達成の

ための学習活動が適切かどうか，学びが少し先の生活の中でどのように生かされていくのか

をイメージしながら聴き合い、授業づくりをしていきたいと思います。 
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授業者をサポートする１年を振り返って 

～プロンプタ、Ｔ２として～ 

                           高等部 常楽 正樹 

 

１ 今年度の研究を行うにあたって 

 

私は、一昨年、昨年と作業学習でＴ１として授業作りをさせていただき、授業での子供たち

の学びの姿から学習の目標を意識した活動の在り方、大切さについて学ばせていただきました。

今年は、自分が授業のＴ１として担当する場面も減り、少々寂しい気持ちになっていましたが、

表題にもある通り、１年を通じて授業者をサポートする立場として、子供たちの学びを客観的

に見つめることができる１年となり、その中で主体的な学びについてたくさん勉強させていた

だきました。以下、自分が学んだことを挙げていきたいと思います。 

 

２ 高等部の「学びあいの場」を振り返って 

 （１）７月の高３生単「思い出に残る修学旅行にしよう」について 

  ７月に行われた標記の「学びあいの場」において、私はプロンプタとして生単の授業作り

に参加させていただきました。（詳しい授業内容については、該当ページを参照してくださ

い。）私は、単元開始時から授業を参観することができました。事前学習では、修学旅行での

行き先について興味を引いたこと、現地で見学して調べたいことを、ガイドブックやタブレ

ット端末などで調べる活動をしていました。その中で、五箇山の合掌作りや和紙作り体験に

ついて調べることになっていたＡさんの活動についてです。Ａさんはパンフレットを見て合

掌作りの三角屋根が「昔の家」というＡさんなりの認識からタブレットで「合掌造り」の解

説ページを開き、そのページの説明文をワークシートに書き写していました。その途中、参

観していた学部主事が書き写している様子を見て以下のような問いを投げ掛けました。 

 

   

Ａさんの答えはもちろん「違う。普通の家。」と答えましたが、その後です。 

 

 

その発問を受けて、Ａさんは、「現代の家」とタブレットに入力し、モデルハウスの内装の画

像を見付けました。その画像を見ながら「エアコンです」と発言しました。その発言を受け

て 

 

 

と発問したところ、ワークシートのイラスト欄に現代の家の外観、そして「昔の家にはエア

コンがあるか調べます」とメモが書かれていました。授業者からそれを見て質問された時に

も、「エアコンがあるか、昔の家と今の家の違いを見てきます」と発言する姿が見られました。 

  

  次の時間（学部での聴き合い）では、翌日の福井県の行き先４つの中から調べたい行き先

を選ぶのですが、Ａさんは恐竜博物館について自分から調べたいと伝えました。Ａさんは、

以前、富山市科学博物館内の動く恐竜模型を見たことがあり、そこから恐竜が巨大な生き物

（書き写している合掌造りの家のイラストを指しながら）Ａさんちは、昔の家？ 

普通の家ってどんな家？ 

昔の家って、暑いとき、どうしたんだろう

ね。 
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であることは想像がついている様子でした。しかし、恐竜の生態、つまり今現在も生きてい

るのかどうなのかについては、明確に判断できなかったのか、「恐竜はどう生きていたのか」

というキーワードをタブレットに入力したものの、Ａさんが思っていた情報が得られなかっ

た様子でした。そこで、Ｔ２に「難しい」と助けを求め、恐竜について情報を整理する中で、

恐竜が死んでしまったことに気付き、以下のような疑問に至りました。 

 

 

その疑問から、Ａさんは「恐竜いなくなった」とタブレット端末に入力し、それに対する解

説が掲載されているサイトを見付けました。そのサイトを見てからの様子について、次のよ

うなラベルが出ました。 

 

 

 

 

インターネットでは、隕石衝突→熱波による焼死→津波→気候変動による寒冷化という順に

説明されていました。 

 

 

 

 同じような姿を捉えたラベルもありました。 

 

 

 

 

 

 

 

 

この２つのラベルから、学部の聴き合いでは、恐竜が絶滅した理由がイラストや教師との

やりとりの中で出てきたものの、自分の予想とは違うことに興味関心を抱いているのではと

いった解釈が聞かれました。その後、この事前学習で学んだことを実際の修学旅行でどう活

かし、学び合い当日の事後学習に繋げるかについてのアイデアを出し合いました。今回のワ

ークシートを旅行のしおりとして入れ込み活用する方法や、当日の写真を自分で選びながら

振り返る方法などが挙がりました。 

 

実際に修学旅行で博物館へ行き、Ａさんは学芸員さんに質問してメモを取って、「学びあい

の場」の授業当日は思い出に残ったことをワークシートにまとめました。Ａさんは発表の中

で、福井県の思い出として恐竜博物館で「恐竜が絶滅した理由」が「難しかった」と言いな

がら発表しましたが、学芸員さんからの回答の中で、恐竜の中で鳥類に進化した事実を聞き、

「恐竜は生きているかもしれません」とも伝え、絶滅という悲しい結末だけではなく希望を

抱く話を聞くことができたためか、Ａさんの満足そうな様子がみられました。 

そして、あの授業から半年以上経ち、卒業間近になってＡさんは自分の学校での思い出第

言動ラベル① 

Ａさんは、ワークシートに「巨大な隕石が」と書いて、しばらくしてから 

「寒くなってきた」と書き加えた。 

解釈ラベル② 

書き終わろうとしたが、テーマの「恐竜はなぜいないくなった」の答えが出ていないこと

に気付いたのではないか。 

解釈ラベル① 

自分の考えとネットの情報が異なっていたが、自分の考えを書きたかったのではないか。 

 

なんで、恐竜っていなくなったんだろ

う。 

言動ラベル② 

Ａさんは、ワークシートに「恐竜は生き残らなければなりません」と書いてから、教師の

近くへ行った。 
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１位に修学旅行を挙げていました。その理由として、恐竜博物館で学芸員さんに恐竜が滅び

た理由を聞けたからと答えていました。 

このようなＡさんの姿が見られたのはなぜか、と改めて振り返った時に、私は「発問」で

はないかと思いました。今の単元構成イメージで言う「キーとなる問い」に当たるか、その

当時には存在していませんでしたが、私はまさに「キーとなる問い」ではなかったのかなと

思っています。この時間の「キーとなる問い」は、 

・昔の家って、暑いとき、どうしたんだろうね。 

・なんで、恐竜っていなくなったんだろう。 

この問いが出た瞬間に、Ａさんは自分から課題に取り組み、「もっと明らかにしたい」「実

際に見学先で明らかにしていきたい」と感じ、ワークシートにまとめていったのではないか

と思います。この「キーとなる問い」はあらかじめ教師が想定した問いではなく、生徒が興

味関心を示したことや、その活動時に感じた様子から、さらに深く考えるために仕掛けるこ

とができた問いではないかと感じます。つまり、生徒の学びの姿を確実に見取り、今ここま

で理解している、でもここの理解がどうなっているのだろうか、といった生徒の姿が見えて

こそできる「問い」ではないかと思います。 

 

（２）１月高等部作業学習縫製班「お客さんが欲しいと思う製品を作ろう」に参加して 

作業学習でＴ２として参加させていただきました。本単元では、前単元であるキルト芯入

りトートバッグ作りから発展した製品である鍋つかみ作りを題材にしています。トートバッ

クと製作方法は概ね同じですが、ポケット布を取り付ける工程が入り、工程の数は増えてい

ます。その中で、授業者はより多くの人に製品が行き渡ることを目指し、「おしゃれで丁寧な

製品をたくさん作る」ことを目標として生徒たちに提示しました。本単元前までは「おしゃ

れで丁寧な製品を作る」だけを目標として提示していて、対象生徒となったＢさん、Ｃさん

は単元前までは概ね「おしゃれで丁寧な製品」を作ることができていました。しかし、Ｂさ

んにその中で、「たくさん」を求めることは、丁寧な製品作りに徹していたＢさんにとっては

難しいことではないかと私は感じました。なぜならばＢさんの以下のような姿があったから

です。 

 

 

 

 

 

 

 

私は、Ｂさんが製品作りを失敗したくない、丁寧に仕上げたい、という思いが「たくさん

仕上げる」よりも強いからこそ、このような姿が見られるのではないかと感じていました。

その一方で、Ｂさんの担任は以下のようなラベルを出しました。 

 

 

 

  

 

言動ラベル① 

Ｂさんは、（材料に既に刺してあった）まち針を何度も刺し直すことを繰り返し、作業開

始 10 分後にようやくミシン掛けをスタートした。 

解釈ラベル① 

待ち針の刺した位置に自信がもてず、授業者の合図が欲しかったのではないか。 

言動ラベル② 

Ｂさんは、作業日誌の目標振り返りの「たくさんぬう」「相談する」に対し、自己評価を

「△」にした。 
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Ｂさんは、鍋つかみの布の縫い合わせはしたのですが、この時間には完成まで至りませんで

した。このラベルを受けて、授業者同士でＢさんは「たくさん」をどのようにとらえているの

か、もう少し授業での姿を見てみよう、という話になりました。その一方で、作業日誌のメモ

欄には、どこまでの工程を行うか事前に伝えた方がいいと本人がメモしていたので、それを意

識して「△」にしたのではないかといった意見も出ました。そこで次の授業からは、授業が始

まる前にどの工程まで行うかＢさんと一緒に確認してから取り組むことを共通理解しました。 

そして「学びあいの場」当日の授業では、Ｂさんは鍋つかみの製作で材料を準備するところ

から、表布と裏布を縫い合わせるための印付けをする段階まで仕上げることを授業者と確認し

て取り組みました。しかし、途中の工程で時間が掛かり、「学びあいの場」の授業の時間内では

目標としていた工程まで到達することができませんでした。それにもかかわらず、授業後の「た

くさんする」の自己評価は「〇」を付けました。 

ラベルコミュニケーションでは、以下のようなラベルが出ました。 

 

 

 

 

３ 今年度の「学びあいの場」をとおして 

 

 

 

 

  

他の学部の先生方からの意見の中でＢさんにとっての「たくさん」が何を指すのか、様々な

解釈が出されました。それを受けて授業者の眞浦先生からは、ポケット布の幅を取るときに自

分でやり方を考えて取り組んでいた姿から、一人で考えて取り組むことができる事柄が「増え

たことが「たくさん」につながった、という解釈を聞いて、「たくさん」イコール「仕上げる」

という単一の捉えではなく、より多様な捉えをすることが必要ではないか、と気付きました。 

実際、その後のＢさんは、自分で取り組むことができる部分を増やしていくことで、より自

信をもって取り組み始め、これ以降、鍋つかみよりも制作工程やミシン操作などが難しい小物

入れ作りにも取り組むことができるようになりました。 

 

 ３ 今年の「学びあいの場」を体験して 

  

 今年は「学びあいの場」に向かうまでたくさんの聴き合いを行いました。忙しい中でしたが、

この聴き合いで毎回、生徒たちが授業の中でどうできているか、生徒の姿で語ることを行って

きました。それを繰り返すことで、授業者同士で目指す生徒の姿を確認することこそが重要だ

解釈ラベル② 

Ｂさんは、なぜ「△」の自己評価をしたか。 

・「たくさんぬう」は本人の思う「たくさん」には至っていなかったのでは。 

・「相談する」はそもそも実施しなかったが、本人の中でどこまで必要だと感じていたか。 

言動ラベル③ 

Ｂさんは、日誌で振り返りをする際に、「たくさんする」に◯の評価をつけた。 

 

解釈ラベル③ 

「たくさんする」の目標の中には「報告する」という文言も入っていて、作業前に報告を

したので◯としたのではないか。『たくさんする』は意識していなかったのではないか。 

 

解釈ラベル③の追加 

丁寧に続けて作業をする＝「たくさん」と思っているのでは 
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ったと思いました。そうすることで、授業者同士も明確にゴールを描きながら活動に取り組む

ことができ、それが生徒たちの活動設定の質の向上や支援方法の充実につながっているのでは

ないか感じています。また、生徒たちにも毎時間明確にその時間のゴールや頑張ることを生徒

たちの姿で提示しているので、前項で紹介しているＡさんの「なぜ恐竜がいなくなったか自分

で模索しながら探究する姿」や、Ｂさんの「自分なりの目標を目指しさらにより難しい製品作

りに挑む姿」などのように、生徒自身活動内容や目的を理解し考えて取り組めることにつなが

るのではないかと見ています。次年度も授業者同士で可能な限り目指す生徒の姿を確認し続け

ていきたいと思っています。 

 もう一つは、発問の重要性です。生単の授業でも挙げましたが、生徒が思わず考え、主体的

に取り組むための発問は、活動に取り組んでいる生徒の姿を見て、「本当に理解しているのか

な？」と確かめることが必要であると感じました。生徒が主体的に取り組むことができるよう

な問い掛けを行えるように、もっと生徒がどう考えて答えに行きついたのか把握できる力を付

けていきたいと思います。 
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どうしてＡさんは，恐竜博物館についてまとめたのだろうか 

 ～子供の学びの過程からの気付きと自己変容～ 

 

                           高等部 名苗 美保 

 

１ 授業づくりへの思い  

 

高等部３年生は，７名在籍しています。校外学習では，これまで，公共交通機関を乗り継い

で，商業施設で買い物をしたり，余暇施設でカラオケを楽しんだり，少し遠くまで行って宿泊

施設を利用したりするなど，余暇の充実を図ることを目的にもち，様々な活動に取り組んでき

ました。実態は様々で，簡単な文字カードを使って気持ちを表そうとする生徒，教師の指差す

絵や画像を見て理解し知っていることを発言しようとする生徒，インターネットを使いこなし

興味のあることを進んで検索しようとする生徒，画像を見て楽しめるが文字を読むことが苦手

な生徒，友達の発表をよく聞いて発言する生徒などの様子が見られます。実態は様々ですが，

校外に出掛けることを楽しみにしている生徒が多く，事前学習でいきいきとした表情で行き先

について調べたり，当日は教師や友達と落ち着いて意欲的に参加したりする様子が見られます。 

 ５月に行った校外学習では，近くの大型商業施設で，タオルやバッグ，下着などの生活用品

や昼食の弁当を買いに出掛けました。事前学習では，インターネットやパンフレットで，店舗

の配置やそれぞれの店舗で売っている商品などの情報を収集して，施設内を廻る計画を立てた

り，自分のチャレンジ給料から約４５００円を予算とし，考慮しながら買う品物を考えたり，

選んだりしました。当日は，自分たちで計画を立てたことを思い出しながら，商業施設内で友

達と一緒に，ルールやマナーを守り楽しそうに店舗を巡ったり，進んで品物を探したりする様

子が見られました。事後には，友達と感想を伝え合ったり，買った品物の領収書を見て小遣い

表に金額を記入し，使った金額や残金を確認したりして，活動を振り返りました。自分で貯め

たお金を使って買った品物は，思い入れがあるようで，嬉しそうな様子が見られました。 

 生徒達が最も楽しみにしていた７月の修学旅行の行き先は，泊を伴わず，1 日目は富山県内

で紙すきやテーブルマナー，鋳物製作などの体験をし，2 日目は福井県で越前松島水族館や永

平寺，恐竜博物館などの見学を行うことになりました。コロナ禍で，例年のように関東方面へ

行くことはできなかったのですが，いろいろな所へ行けるということで，生徒達は期待に満ち

た表情をしていました。友達と一緒に様々な文化に触れたり，楽しく体験や買い物をしたりす

るという目的をもち，事前学習を始めました。 

事前学習では，５月の校外学習で学んだことを生かしながら，行き先の中から，興味のある

施設の見どころやお土産などについて，インターネットやパンフレットで情報を調べたり，教

師と一緒に見たい内容を確認したりして，それをワークシートに書き出し，友達に紹介し合う

活動を通して，興味・関心をもって意欲的に修学旅行に臨んでほしいと考えました。 

また，事後には，画像を見て振り返り，体験したことの中から特に楽しかったこと，思い出

に残ったことについて，見付けたことや感じたことをワークシートにまとめて発表することを

通して，活動したことをお互いに共有し合い，学校生活最後の年の楽しい思い出として心に残

ればと思いました。 

修学旅行とその事前・事後学習を通して，さらに興味・関心の幅を広げ，卒業後も様々なこ

とにチャレンジし，楽しく充実した豊かな人生を歩んでいってほしいと考えました。 
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２ 授業づくりの聴き合いを通して 

 

事前学習では，自分でインターネットを活用できる生徒には，教師の手本を参考にし，イン

ターネットやパンフレットの情報の中から，自分の興味のある内容や友達に紹介したい内容を

見付けて，選んだ理由や内容の面白さなどが友達に伝わるように，画像や絵と共に発表する活

動を取り入れることにしました。また，一人でインターネットを活用することが難しい生徒に

は，教師と一緒に行き先についての分かりやすい画像を見て，その中から興味のあるものを選

び，その理由や感想を，一緒に考えたり選択肢から選んだりしてキーワードをワークシートに

書き，友達に発表するようにしました。自分で調べたこと，考えたことをまとめ，友達に伝え

たり友達の発表を聞いたりする活動を通して，行き先についてさらに興味を深め，見通しをも

ち，楽しみだな，行ってみたいなという気持ちをもってほしいと考え，授業を行いました。授

業では，永平寺の風景画に興味をもった生徒，越前松島水族館でどんな生き物と触れ合えるの

か調べる生徒，恐竜が絶滅した理由が気になり質問する生徒，教師と一緒に見たい生き物の画

像を選ぶ生徒などの様子が見られ，それぞれ意欲的に，活動に取り組む様子が見られました。        

その中で，Ａさんは，恐竜博物館に興味をもちインターネットで調べようとして，たくさんの

文字や画像が乗った画面を開いているけれど，すっきりしない表情をしながら，パソコンの画

面を少し見ては，何度もスクロールしていました。学部の聴き合いでは，そのＡさんの様子に

ついて話題にあがりました。 

この場面で，Ａさんは，たくさん書かれた内容を読み取ることが難しく，画面に並んだ文章 

やどの部分に焦点を当てて見ればよいのかが分からず，画面を上下にスクロールし，いろいろ

な所を見て，迷っていたのかもしれないと思いました。そんな中で，Ａさんは，興味をもち気

になる部分を見付けたので，みんなに伝えたい，そのためになんとかしてワークシートを書き

たいという思いをもっていたのではないかと感じました。 

A さんは，普段，話したいことはたくさんあるようですが，もっている語彙が少ないためか，

言葉がつまり，なかなか思いを上手く伝えられず，もどかしいような様子が見られます。そん

な時に，教師が「何をしているとき？」などと内容を絞って問いかけたり，「例えば～というこ

と？」と具体例を挙げたりすると，教師としっかり目を合わせて自信をもって答える様子が見

られます。このような普段の様子から，Ａさんの思いに沿いながら，分からないことや迷って

いることを聞いて不安や不明な所が明確になるように分かりやすく説明したり，A さんの様子

から興味のありそうな所を推測して，もっと知りたい，みんなに伝えたいという気持ちを確認

したり，どのように調べたり書いたりすればよいのかを一緒に考えたりする必要性を感じまし

た。また，A さんは，上手く言葉で表現できないけれども気になることを小さくつぶやくこと

があるので，そのつぶやきを拾い，気持ちを引き出す問い掛けを工夫し，支援したいと思いま

言動ラベル① 

A さんは，インターネットの恐竜博物館の恐竜について書かれた所と，ワークシートを交

互に見ながら「これってなんて書いてあるのかな」とつぶやいた。 

解釈ラベル① 

A さんは，ワークシートに書きたいこと（大切だろうと思われる部分）を見付けたが，読

み取れなかったのではないか。 
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した。そうすることで，Ａさんが自信をもって楽しく学習が進められるのではないかと感じま

した。 

また，Ａさんがワークシートに，インターネットの説明の一部を書いた後，「かっこいいなと

思った」と書いた場面について，話題に上がりました。（図１） 

インターネット上には，恐竜博物館の大きな恐

竜の模型など，様々な展示物の説明や画像が載せ

られていました。その中でも，恐竜の骨の模型や

岩に残された恐竜の形の化石の画像をよく見る

様子が見られました。初めに「骨」に興味をもち，

「化石」にも興味が広がったのではないかなと思

いました。それを，自分の言葉で「かっこいい」

と表現し，いいな，実際に見てみたいな，みんな

にも伝えたいなという気持ちが出てきたのかな

と感じました。自分の思ったことを素直に伝えよ

うとしたA さんの気持ちを大事にし，みんなで共

有し認め合うことが，自信や意欲にもつながるの

ではないかと感じました。 

また，A さんだけではなく，他の生徒にも，「マンボウを見たい」「足湯を楽しみたい」「魚に

触れ合いたい」「恐竜が絶滅した理由を調べたい」「永平寺の天井画を実際に見たい」など，興

味，関心を持つ場面が見られました。それぞれが目的意識をもち，実際に見たこと，感じたこ

と，知ったことなどを写真に撮ったりメモをとったりして，臨めるようにしたいと考えました。 

 

３ 子供の学びの過程について 

 

 福井県への修学旅行では，事前学習で興味をもったことについて見たり体験したりしてくる

というそれぞれの目的をもち，行ってきました。いろいろな魚に実際に触れたり，寺の敷地内

をたくさん歩いたり，ゆっくりと食事を楽しんだり，迫力のある大きな恐竜の展示物をじっく

り眺めたり，お土産を選んだりして，普段なかなかできないことを体験し，笑顔で過ごす様子

が見られました。 

 事後では，画像やしおりに取ったメモを見て振り返り，自分の気に入った場面，印象に残っ

ている場面について，写真を選び，ワークシートにまとめ，友達に紹介し合う活動に取り組み

ました。 

言動ラベル② 

A さんは，「かっこいいなと思った」と書いたが，その後，「化石もほねもかっこいいなと

思った」と，ワークシートに記入した。 

解釈ラベル② 

初め，ワークシートのタイトルを「恐竜のほね」と書き，調べ始めた。調べているうち

に，みんなに伝えたいこと（発表したい内容）が，「化石」に変わっていったのではない

か。 

図１ ワークシート 
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 ワークショップでは，A さんが，ワークシートにまとめる内容について，初めは越前松島水

族館で見たことを教師に話していたのですが，その後，恐竜博物館の内容を書き始めた場面に

ついて，話題にあがりました。（図２） 

実際に，越前松島水族館に行った際に，床が

ガラス張りの水槽があり，その上に乗って下に

いるいろいろな魚を見ることができ，A さんも

他の生徒達と一緒に，嬉しそうに眺める姿が見

られました。きっと，その場面が印象に残り，

ワークシートに書きたいという気持ちがあっ

たのかもしれないと思いました。しかし，その

後に行った恐竜博物館の写真を見て，事前にイ

ンターネットで見た物より多くの種類がある

ことや，実際に見た時の「すごいな」という気

持ちを思い出し，ワークシートに書いたのでは 

ないかと思いました。その気持ちをA さんなりに文で表し，友達にも伝えたいと思ったのでは

ないかと思いました。 

また，ワークシートを書き終わった後，友達同士で発表し合った場面についても，話題にあ

がりました。 

 

図３ ワークシート 

言動ラベル③ 

A さんは，教師から，事前に調べたこと，その他のこと，どちらのことをワークシートに

書くか尋ねられ，「その他のこと」「水族館」「ガラスがすごい」と言っていた。その約 3

分後に，「恐竜の骨にする」「いろいろあってすごい」と言って，恐竜博物館について，書

き始めた。 

解釈ラベル③ 

A さんは，越前松島水族館も，恐竜博物館もどちらも「すごい」と思っていて，どちらを

書こうか迷っていたのではないか。ワークシートには，「いろいろあってすごい」と書

き，より印象に残った方を書いたのではないか。 

言動ラベル④ 

A さんは，発表タイムで，「恐竜の骨，いろいろあってすごいなと思いました」「骨がすご

いなって考えて・・・」と言った。他の生徒が「確かにたくさんありましたね」と言う

と，A さんはうなづいた。 

解釈ラベル④ 

A さんは，どこについて発表するのか時間をかけて選んでいるように見えた。恐竜の骨を

すごいと思ったことを，他の生徒が共感してくれて，ほっとしたのではないか。 

図２ ワークシート 
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普段から，自分の思いを言葉で表すのに時間がかかってしまうＡさんですが，発表を通して

教師や友達から共感されたことで，意欲や自信，自己肯定感にもつながったのではないかと思

いました。今後も，友達同士が認め合えるような場を設定していけたらと思いました。 

 

４ 「学びあいの場」での気付きを踏まえて 

 

 「学びあいの場」を通して，生徒一人一人の考えや思いに寄り添いながら，行動や小さなつ

ぶやきを大切にして，それを広げられるように言葉掛けをしたり，具体的な気持ちを聞き取っ

たりして，より深く考えて発言や自己選択ができるように支援する大切さを感じました。また，

自分の思いや考えを伝えたり，友達の発表を聞いて感想や質問をしたりして，それぞれの学び

を認め，励まし合えるような場を設定することの大切さも感じました。それによって，仲間と

よりよい関係を築きながら，積極的にいろいろなことに挑戦していく，心の成長にもつながっ

てほしいと思います。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

追加ラベル 

教師とのやりとりの中で，たくさん骨があってすごいと話していた。それと同じコメント

を友達からもらえて，ほっとしたのではないか。 



- 66 - 

 

どうしてＡさんは、目標を「たくさん」と書いたのだろうか 

 ～子供の学びの過程からの気付きと自己変容～ 

 

                           高等部 眞浦 静 

 

１ 授業づくりへの思い  

 

昨年度６月から本校に勤務し、今年度は始めて授業者として「学びあいの場」に参加するこ

とになりました。今年度、私は、高等部の作業学習の縫製班を担当しました。縫製班６名の生

徒の実態は様々で、全員、作業学習には意欲的に取り組むものの、継続して集中することが難

しかったり、縫い幅や布の向きなど、作業工程の途中に分からないことがあっても、報告や相

談をすることが苦手で、次に進むことに時間が掛かってしまったりする様子が見られました。 

  作業学習は、校内及び校外就業体験、卒業した後の就業に結び付く大切な学習であることを

意識し、生徒のこれまでの積み重ねも大切にして授業内容を組み立てるようにしました。 

単元は、「お客さんが買いたいと思う製品を作ろう」とし、これまで作ってきたコースターや

バッグの製品作りの経験を生かしながら、「鍋つかみ」（右写真）を作るこ

とにしました。中に使用する芯材は寄付された布マスクを使用したので、

SDGｓにも触れることができ、生徒の関心が増したように感じました。目

標を「おしゃれな製品を作る、丁寧な製品を作る、たくさん仕上げる」と

して取り組むことで、おしゃれとは？丁寧とは？たくさん仕上げるに

は？と一人一人が思考しながら製作することができる。時間いっぱい取り組み、手順表やメモ

を確認したり活用したりする機会、報告や相談をする機会を増やすことができるのではないか

と考えました。 

  今回の学びあいの場では対象生徒をＡさんとＢさんの２名としました。以下に、「学びあいの

場」における実践による気付きと自己変容についてまとめたいと思います。 

 

２ 授業づくりの聴き合いを通して 

 

（１）授業者同士の聴き合いを通して 

今回の単元を始める前に、授業者同士で聴き合いを行いました。Ａさんは、毎回日誌に目

標として「たくさん」「相談する」と記入するのですが、分からなかったり迷ったりする様子

があるものの、相談や質問に来ることは無く、手順表を見返しながら同じ部分を何度もやり

直したり、ミシン針を刺したり戻したりする様子が見られました。それらの様子から、Ａさ

んは、「相談」しようと感じているのか、「困った」と感じているのだろうか、困ったから何

か聞きたいと感じているのだろうか、「たくさん」は、どのくらいをたくさんと感じるのだろ

うか、「たくさん」と「相談する」ということとは結びついていないのではないか、報告や相

談の仕方が分からないのでは、という解釈が出されました。 

  Ｂさんについては、学習意欲が高く、たくさん仕上げようとする様子も見られます。しか

し、決められた場面での確認が抜けてしまい、最後まで仕上げた報告で、途中の印付けの段

階で幅が違っていることが分かったり、印通りに縫えていなくても「できました」と報告を

したりする様子がありました。それらの様子から、製作の途中での「報告」や、手順表やア
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ドバイスのメモを確認する必要性を感じていないのではないか、というたくさんの解釈が出

ました。Ａさんには、「報告・質問支援シート」を作り、それを見て自分から報告や相談がで

きるようにしました。いつでも自分で取り出せるように作業日誌の表紙の裏に挟み込んで使

用しました。また、「たくさん」を目標に挙げたＡさんに具体的に「何個作りたいのか」「ど

の工程まで進めたいのか」と授業開始前に聞いて確認することにしました。そしてＡさんが

どこで止まるのか、困るのかを見逃さないようにすることを授業者で確認しました。すると

Ａさんの手は手順表で具体的な方法を描いていなかった待ち針を打つ工程で止まりました。

Ｂさんについては、どのタイミングで報告に来るのかを見ることにしました。するとＢさん

は、製品が仕上がったところでのみ報告に来ることに気付きました。この姿からＡさんもＢ

さんも手順表を改善し、待ち針の打つ位置や報告のタイミングを書き加えた手順表に変える

ことにしました。 

 

（２）学部での聴き合いを通して 

「学びあいの場」の授業の６日前に、学部での聴き合いを行いました。改善した手順表を

ＡさんにもＢさんにも渡して授業を始めました。その日もＡさんは日誌の目標の欄に「①た

くさん②そうだんする」と書いていました。Ａさんは手順表の改善された工程はスムーズに

できましたが、別の工程のところで、待ち針を刺したり外したり、ミシンに乗せたり下ろし

たりを繰り返し、３０分間が過ぎました。その工程は、最後の仕上げの部分で、間違えてし

まうと布の向きが逆になってしまう重要なところでした。授業の終わりに目標達成について

振り返りを行ったところ、日誌の自己評価の欄に印を付けずに持ってきたので、たくさんで

きなかったと感じているのか聞いてみるとうなずき、相談はしたいと思ったか、困ったと感

じたかの質問には首をかしげる様子がありました。 

  聴き合いでは、学部の先生方から、Ａさんは「たくさん」と思っていないのではないか、

「たくさん」とはどのような「たくさん」なのか、という解釈が出ました。これまで、コー

スターを作り、仕上がった製品がたまっていく様子に嬉しそうな表情をしていたＡさんを見

ていた私は、Ａさんが「量・数」としての「たくさん」を目標としていると思い込んでいた

ことに気付きました。また、追加ラベルとして 

 ・たくさん仕上げるためには早く作ることが必要という意識がＡさんにはあるのだろうか？ 

・早く、とは？自分の作業にどのくらい時間がかかるかという時間の感覚があるのだろう

か？ 

・相談することの意味、メリットを感じているのだろうか？ 

など、先生方の解釈をたくさん伺うことができ、これらの考えについて、生徒本人に確認し

ながら進めていく必要があることに気付きました。 

 さらに、「相談する」については 

 

 

 

 

   

 

 

という解釈から、Ａさんは手順表を見ながら自分で考えて作っていきたい気持ちが強いので

言動ラベル① 

ほぼ手を止めることなく時々手順表を見ながら作業を続けていた。 

 
解釈ラベル① 

作り方を大体把握しており、手順表で確認しながら確実に丁寧に自分で作りたいと思って 

いるのではないか。 
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はないかと気付くことができました。また、Ａさんの実態から、「分からないことを自分から  

先生に相談しに行く」ということを今の段階で目標にすることが難しいことにも気付きまし

た。 

  Ｂさんについては、手順表に追加した「報告」のタイミングでは報告することができまし

た。しかし、布を縫う部分に印付けをする工程が抜けてしまっていることに授業者が気付き、

印の確認をするために授業者が声を掛けると、「私、忙しい」と言ってなかなか自分の手を止

めない様子が見られました。縫い終わった後の報告まで待ったところ、製品は、印を付けな

くてもある程度まっすぐ縫うことができていました。この場面で 

 

   

 

 

 

 

 

 

 

という解釈を受けて、手順表通りにできるように、というところに重きを置いていたことに

気付きました。学部の先生方からのたくさんの解釈を伺うことで、生徒が自分で印を付けよ

う、とか、線は引かなくても良いかもしれないと気付くことが大切であり、報告の時など場

面を捉えて、その生徒の思いや考えを確認することが重要であることに気付くことができま

した。 

 

（３）プロンプタとの聴き合いを通して 

授業者同士の聴き合いの後と学部での聴き合いの後に、二度のプロンプタとの聴き合いを

しました。最初の聴き合いでは、ブリーフィングシートに書いた内容や今感じている思い、

生徒がどのようなところで困ったりする様子があるのかをありのままに話す時間を設けてい

ただきました。そうすることで、これまで自分がどのような授業をしていたのか振り返り、

客観的に授業を見つめることができました。すると、「製品を仕上げる」ことに重きを置きす

ぎて、生徒に製品を正しく作る方法を伝える授業をしていたこと、そのために報告のタイミ

ングを書き加えた手順表にするなど、ツールの工夫ばかりを考えていたことに気付きました。

作業製品を作ること、仕上げることは大切なことですが、そのために生徒がどう思考し、工

夫したりしているか、生徒が各自で立てる日誌の「今日の目標」の意味を改めて考えること

ができました。 

  ２回目の聴きあいでは、学部の聴き合いでの先生方の解釈を基に、生徒の実態を捉えた目

標設定であるかどうかの確認ができました。Ａさんは、「相談する」を目標にしてきたけれど、

なかなか「相談する」を実践できないでいることから、まずはその前の「報告する」や「確

認する」ことから始め、「相談する」はもう少し先の目標としたほうが良いのではないかと気

付くことができました。報告や確認の場面を増やすことで、「報告する」、「確認する」は「で

きた」となり、教師との対話が増え、教師や先輩に話して解決していく良さを実感し、将来

的には「相談する」を目標に設定できる時が来るのではないかと考えられるようになりまし

た。「対話できたことが良かった」となるために、「報告してみてどうだったか」、「どんなと

言動ラベル① 

ミシン掛けを始めようとした時にＴに声を掛けられると「私、忙しい」と言った。 

解釈ラベル① 

たくさん作ろうと思っていたのではないか 

追加ラベル① 

ある程度の基準がＢさんの中にあるのではないか 
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ころを工夫してその結果どんなふうにできたか」、などを教師が「問い」、生徒自身の言葉で

話したり、書いたりして自身が実感できることが大切であることに気付くことができました。

支援ツールを考えることや変えることも大切ですが、変えるのは「問い」と自分の意識であ

ることを実感できた貴重な時間となりました。 

 

３ 子供の学びの過程について 

 

（１）授業を通して （Ａさんについて） 

これまでの聴き合いから、Ａさんの今日の「たくさん」はどこまで作ることを目標として

いるのかを聞いて、日誌に書いてみることにしました。今日の目標の工程は９まである工程

のうちの「４まで」と書きました。しかし、聴き合いの日の授業では、工程「２」が仕上が

らずに終わってしまい、日誌の「たくさん」の欄に〇を付けずに持ってきたことで、Ａさん

の中に「ここまではやろう」という思いがあるのではないかと解釈することができました。

また、端を２㎜でミシン掛けする際、２㎜を定規で計ろうとしました。しかし、印は５㎜で

付けてきた姿から、定規を正しく使えていないことが分かりました。それをやり直したので、

その日の作業（４限まで）が終わっても、目標とする工程４まで仕上がらなかったのですが、

「たくさん」の欄を△から〇に変えて日誌を持ってきました。そこでどうして〇を付けたの

かを問うと、「２㎜（で印付けが）できた。」と答えました。新しいやり方を覚えたことは、

Ａさんにとっての「たくさん」に入るのだと気付きました。新しいやり方を覚えられたこと

もＡさんは「たくさん」と表現することが分かり、「問い」を繰り返すことで生徒の実態がよ

り分かっていくことを実感できた瞬間でした。 

 

（２）「学びあいの場」のワークショップを通して（Ｂさんについて） 

Ｂさんは、教師への報告のために順番を待っていたけれど、あることにはっと気付いてア

イロンを掛けに戻ったところで授業が終わってしまいました。その場面についてたくさんの

先生方から以下のようなラベルが多く挙がりました。 

 

 

 

    

 

 

 

この場面について、どうしてかＢさんに聞くと、「玉止め 裏 自分で気付いた」と応え、青

い布のアイロン掛けについて、玉止めの位置で布の裏表が逆ということに自分で気が付き、ア

イロンを掛け直したことが分かりました。他の先生の解釈ラベルに「Ｂさんは、手順表に書い

ていないことでも、仕上がりのきれいさや丁寧の基準を自分の中に持ち始めているのではな

いか」とありました。それを確かめるにはやはり生徒に「問い」、確認していくことが大切で

あると思いました。Ｂさんはその後の作業で、自分で考えたことをたくさん言葉にして話して

くれるようになり、ポイントになるところは自分で日誌に書き込むようにまでなってきまし

た。    

 

言動ラベル① 

Ｂさんはアイロンがけを終え、Ｔのところに並んだ。白い布を見て、青い布を見て、再度白

い布を見て、アイロンの場所に戻って、青い布にアイロンを掛け直した。 

解釈ラベル① 

Ｂさんは何に気付いてアイロンの場所に戻ったのだろうか。 



- 70 - 

 

４ 「学びあいの場」を通して  

 

これまで、作業学習を進めるうえで大切なこととして、「手順表どおりに作業をし、お手本ど

おりの製品を作る」ことを意識していたために、そのための支援として「正しく作業できるよ

うにこちらで手順表を詳しく書いて提示する」ことばかりを考えていたことに気付かされまし

た。それでは、生徒が主体的に考えたり行動したりするための手掛かりにはなっていないこと

に気付きました。製品を製作するための手順表は必要ですが、授業者側で新しい手順表を更新

していくのではなく、生徒がつまずいたり止まったりしたところで、なぜ？どうしたらよい？

こうしてみたら良いのかも、と生徒自身が考えて気付くことができるような「問い」が大切な

のだと気付くことができました。 

 Ｂさんは、学びあいを始める前、決められた工程まで仕上がったものについては、たとえミ

シン縫いが印通りではなく曲がっていても、報告に来るときは「できました」だけでした。し

かし、きれいに出来上がった時も「仕上がりはどうですか？」「工夫したところはどこですか？」

と「問い」を重ねていくことで、綺麗に縫えたときは「まっすぐです。」「線通りに返し縫いで

きました。」と答えることができ、綺麗に仕上がらなかったときや失敗したときでも、「ここが

曲がりました。」「（布が）反対（向き）でした。」と教師に伝えることができました。さらには、

「穴 空きました。どうしたらよいですか。」と相談できるようにまでなってきたので、さらに

「問い」を続けて、どうしたらよいかを問うと、Ｂさんは「やり直します」と、自分の考えや

思うことを言葉に表す姿が見られるようになりました。 

 Ａさんが、そのＢさんの報告する様子を見たり聞いたりするようになったことで、Ａさんは、

決められた場面での「報告」を必ずするようになりました。「報告は大切だなと思いますか」と

問うと、うなずき、重ねてなぜかを問うと「早くできる」「悩まない」と答えました。友達から

も学ぶ姿を見ることができ、生徒同士の学び合いも感じることができました。 

 「学びあいの場」を経て、生徒の自信につながっている様子がその後の作業学習の様子で見

られています。教師の意識が変わることで生徒への問いが変わり、そこから生徒が自信を持っ

て主体的に作業学習に取り組む様子を見ることができました。生徒に具体的な自分の目標や工

夫した点、考えたことを聞いてみることが、生徒が主体的に考えたり行動できたりするような

「問い」になること、またその大切さを実感しました。 

 Ａさんは、自分で日誌に目標を書いて教師に見せる際、「たくさん」の後に毎回違う言葉で補

足して書いてから報告に来るようになりました。「たくさん おぼえる」「たくさん ７まで」

「たくさん しあげる」と、見せに来るときの表情は明るく笑顔も増えたように感じます。相

談することの良さや意味を感じて自分から「相談する」までにはまだ時間が必要かもしれませ

んが、生徒が成長する助けになる「問い」を常に考えていきたいと思います。 
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いろいろな授業を参観して 

 

 

                          高等部  松原 健 

 

１ 「学びあいの場」の参観者としての気づき 

 

今年度もいろいろな学部や教科の「学びあいの場」に参観者として参加させていただきまし

た。授業ごとにいろいろな解釈に触れることができました。 

 

（１） 小学部国語科「うごきのことばをえらぼう、やってみよう」 

 場面：児童が動作のイラストカードを見てイラストに合わせた動作をするという場面 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

自分の解釈は動作のイメージがもてずにＡさんは動作に移せずどうしたらよいか分からな

い様子に見えましたたが、これまでの授業の様子や普段の様子を見ている先生が見るとＡさ

んなりに動作をしていたように見えるということが分かりました。 

 

（２）中学部外国語「英語の劇をしよう」 

 場面：生徒が一人では大きなカブが抜けずに、英語の単語カードを選んで組み合わせて貼り、

文章を作って友達を呼んで抜こうとする場面 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

解釈ラベル１ 

Ｂさんの前に自分がやっており、抜けないときは誰かを呼ぶということが分かり自信があ

ったからやりたくなったのではないか。 

言動ラベル 

Ａさんは、子供がボールを投げているイラストを見て、ボールを持ち、顔のあたりまで投

げてキャッチする動作を繰り返し、そのあと手元でボールをコロコロしていた。 

解釈ラベル２（自分の解釈） 

いい考えが浮かんだから自分でやってみたくなったのではないか。 

解釈ラベル１（自分の解釈） 

イラストが分からなかったのではないか。「なげる」の言葉と動作がつながっていないの

ではないか。 

解釈ラベル２ 

Ａさんなりにイラストを見て再現しようとしていたのではないか。 

言動ラベル 

Ｂさんは、Ｃさんと一緒にカブを抜こうとするが抜けず、さらに友達を呼ぼうとする。そ

のときにＢさんの番だったが、Ｃさんが呼ぶ友達のカードを選んで手に取った。 
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  自分の解釈では、Ｃさんがただ、いい考えが浮かんで自分でやりたくなったのではないか

と考えたのですが、ほかの先生方の解釈を聞くと、自分の番の時にＣさんは自信なさげにや

っていた様子も見られ、そこで確認できたことがこの場面の自信につながっているようにも

見えました。また、自分はＣさんの様子に注目がいったのですが、同じ場面をＢさんの様子

に注目して考えている先生もいました。 

 

（３）高等部国語科「情報を読み取ろう ～情報誌を作ろう～」 

 場面：ラーメン屋さんについての説明文を読み、ラーメンの味や具材などワークシートの質

問に答える場面。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  この授業は聞き合いにも参加しており、これまでの授業の様子も知っていたことから、自

分の中でＤさんならこう考えるのではないかというイメージもあり、Ｅさんのワークシート

と質問内容の違いや答え合わせのつもりで見比べていたのではないかと考えましたが、ワー

クシートの答え方に注目している先生もいました。 

 

（４）いろいろな授業の「学びあいの場」の参観者として 

  今年度参観者として「学びあいの場」に参加して、いろいろな先生方の解釈を聞いて改め

て感じたことは、同じ子供の姿を見ても見るポイントが違ったり考え方が違ったりするとい

うことです。そしてそういったいろいろな角度から子供たちを見るということが大事だとも

感じました。多くの先生が同じ考えをしているからといって、それがその子にとって一番の

方法とは限らないと思います。子供たちに対する自分のかかわり方を見直すためにもいろい

ろな先生方の意見をこれからも聞いていけたらと思います。 

 

 

２ 学部の「聴き合い」での気づき 

 

（１）授業者に寄り添う 

  自分が「聴き合い」の中で意識していたことは、あくまで授業者のやりたいことができる

ために授業をどう進めたらよいかを考えることでした。そのためには、やりたいことは何な

のかを聴くことが大事だと思います。「聴き合い」の前に授業を見せてもらったときに、生徒

の姿から学習の流れや支援の仕方について、自分ならこうするとか、もう少しこうしたらい

解釈ラベル１（自分の解釈） 

自分の答えと見比べていたのではないか。もしくは質問の内容を確認していたのではない

か。 

解釈ラベル２ 

Ｅさんのワークシートの答え方に引っかかったのではないか。（単語で答えている） 

言動ラベル 

Ｄさんは、ワークシートを書き終えた後、ペアのＥさんの書き終えるのを待ち、ワークシ

ートをしばらく見比べていた。 
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いのではといったところが出てきます。しかし、それは自分が思う授業のねらいに近づくた

めの支援や方法であって、授業者が思うねらいとは違った方向なのかもしれません。そう思

えるようになったのは「聴き合い」を重ねることで、授業者の思いを十分に聴く機会をもて

たからだと思います。また、その「聴き合い」を経て授業が変わり生徒が変わる様子を見る

ことができたからだと思います。 

 

（２）言葉の大切さ 

  「聴き合い」の中では生徒の実態についての話がよく話題になりました。授業を考える上

でとても大事なことです。その中でよく話に上がるのが言葉の理解についてです。こちらが

分かっているだろうと思って使っている言葉が、実は生徒には難しかったり違う意味でとら

えていたりすることがよくあったように思います。特に授業の中でキーワードとなる言葉に

ついては、生徒が同じ意味として使えるように確認することの大切さを改めて感じました。 

 

 

３ 今年度の「学びあいの場」をとおして 

  

「学びあいの場」において、いろいろな児童生徒の姿やいろいろな先生方の解釈を聴くこと

ができ、改めて生徒一人一人を見ること、生徒が自分から動き出すのを待つことの大事さを感

じました。「学びあいの場」について自分も分かっていないところが多いと思いますが、「学び

あいの場」では生徒の姿から授業を見ていきます。そのため、生徒の言葉や視線、行動に注目

します。自分がしっかり見ていたつもりでも、気付かないところで生徒の成長が見られたり、

意欲的に取り組む姿が見られたりといったことがよくありました。自分が気付いた生徒の姿に

は続きがあって、さらに成長した姿が見られたといったこともあったように思います。自分の

枠の中で生徒を捉えるのではなく、もっと広い視野で、また、もう少し生徒たちの自分からの

行動を待てるそんなかかわりができるようになりたいと思います。 

自分は「学びあいの場」をとおして、少しかもしれませんが、生徒の気持ちを考えることや

行動を待つことができるようになったと思います。そうすることで自分が想像したり感じたり

した生徒の気持ちや考えではなく、本当の生徒の気持ちや考えに近づけるのではないかと思い

ます。そういった場をもてたことは自分にとってとても貴重な経験だったと思います。これか

らもいろいろな生徒の姿からいろいろな解釈を聴いてより生徒の気持ちに沿った授業ができる

ようになりたいと思います。 
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参観者として参加して 

 

 

                           高等部 松村 陽子 

 

１ 高等部生活単元学習「思い出に残る修学旅行にしよう」について 

（１） 授業づくりの聴き合いをとおして 

 

この聴き合いでは、「学びあいの場」のラベルコミュニケーションのように、言動ラベルと

解釈ラベルを記入し、ホワイトボードに貼っていきました。福井方面（越前松島水族館、懐

石料理、永平寺、恐竜博物館）についての調べ学習の中で、次のような子供の姿が話題にな

りました。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

聴き合いでは、「『寒くなって』は何となく知っていたのではないか。」「ネットでは、隕石

や爆発といった他の理由がイラストで紹介されていた。」などの意見が出て、そこから、「イ

ラストか T とのやりとりの中で理解していったのではないか。」「『自分の知っていることと

は違うかも』と思い、興味をもったのではないか。」といった解釈が出されました。また、A

さんについて、「長い文章の読み取りは難しいが、言葉の端々で理解する。」という実態が見

えてきました。 

 

（２） 「学びあいの場」をとおして 

事後学習で、それぞれの場所で気付いたことや分かったことなどを、しおりにメモしたこ

とを基に、一番思い出に残ったことについて、感想をワークシートにまとめて発表しました。

ここでもやはり、A さんの姿が話題になりました。以下は自分の書いたラベルです。 

 

 

 

 

 

言動ラベル① 

Ａさんは、「巨大ないん石が」と書いた後、「寒くなって…」と書いた。 

解釈ラベル①－１ 

自分の考えとネットの情報が違ったが、自分の考えを書きたかったのではないか。 

解釈ラベル①－２ 

書き終わろうとしたが、テーマの「恐竜はなぜいなくなったのか」についての答えが出て

いないことに気付いたのではないか。 

言動ラベル② 

（発表で恐竜が絶滅した理由について）、「多分そうだと思った。」と言った。 
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A さんは発表では、「恐竜が絶滅した理由を質問しました。自分では分からなかったから、学

芸員さんなら分かるかもと思ったので。」と言っていました。これを聞いて、修学旅行の到着式

の挨拶でA さんが「恐竜が絶滅した理由が難しかった。」と言っていたことを思い出しました。

そこから、学芸員さんの恐竜が絶滅した理由についての説明を、どこまで理解できたのか知り

たいと思いました。その一方で、A さんについての別の方のラベルはこのように書かれていま

した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ワークシートは、15 分ぐらいでさっと仕上げていたようで、メモの内容を全て書き写し、感

想は促されて書いたようでした。メモには、「巨大な隕石、まっくら、太陽、寒くなった。まだ

生きているかもしれない。鳥になって。」とありました。このメモから、事前学習で、A さんが

最初考えていた「寒くなって」という内容が入っていたので、納得できたのかなと思いました

が、メモが全て単語で、それぞれの言葉がつながっていないことが気になりました。「学芸員さ

んの説明がどこまで分かったのだろうか。」「説明をどのように理解したのだろうか。」という意

見から、以下の解釈が出ました。 

 

 

 

 

 

話し合いの中でこの解釈が出たときには、あまりにも意外で背中がぞくぞくっとしました。

「まさか！」という思いでした。自分は、メモを見て、学芸員さんが伝えたかったのは「恐竜

は絶滅したが、一部は進化して鳥になっている。」ということだなと考えましたが、A さんは文

字通り「鳥になって生きている。」と考えたのかもしれません。ここで、学部の聴き合いで出た、

A さんについて、「長い文章の読み取りは難しいが、言葉の端々で理解する。」という実態を思

い出しました。また、私は、A さんが音楽の時間に、友達の好きな曲紹介の活動で、感想を聞

かれ、何かを伝えたいようだが、なかなかそれをうまく言葉にできず、同じ単語を何度もつぶ

解釈ラベル② 

恐竜が滅んだ理由のどこまでを「そうだ。」と思ったのか。 

解釈ラベル②－２ 

恐竜は滅んでなくて、鳥になって生きていると思っているのだろうか。 

言動ラベル③ 

A さんがワークシートに記入する際、自信をもって止まることなく書くことができてい

た。 

解釈ラベル③ 

しおりにたくさん箇条書きでメモをしたものがあり、とても書きやすかった。（そのメモ

をどう作成したのか。） 
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やいていた場面を思い出しました。文では難しいのだけれども、単語で伝えたいことのヒント

を出していたのかもしれません。昨年度担当していた国語でも、何度も同様な場面が見られま

した。この「学びあいの場」をきっかけに、A さんのつぶやきの意図を理解して、本人が伝え

たいことが正確に伝わるようにやりとりをしていきたいと改めて思いました。 

 

２ 高等部国語「情報を読み取ろう」の「学びあいの場」をとおして 

 

ラーメン屋について書かれた文章を読んで、ワークシートに沿って味や値段などを答える活

動の中で、次のような子供の姿が話題になりました。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

この日は、８人の内４人が B さんについてのラベルを書きましたが、そのうち３人が同じ場

面をとらえて書いていました。それでも上記のように解釈は同じではありませんでした。それ

ぞれの解釈を聞いているうちに自分が同じ場面を見て考えていたことが、少しずつ違って見え

てきて、「学びあいの場」が終わる頃には、今まで見えていなかった B さんの姿が現れて来た

ように感じました。これは、これまでの「学びあいの場」でも感じてきたことですが、この時

は、よりその感覚が強く感じられました。そのように充実した「学びあいの場」になったのは、

一つには、今年度から、「学びあいの場」のように、事実と解釈を重ね合わせる授業の聴き合い

を複数回行ってきたこと。そして、対象生徒２名の姿を、学部の半分ずつの教員が授業の最初

から最後まで観察し続けたことがあったからだと思います。 

この「学びあいの場」の後、担当している数学の授業でその日の目標を全員で読み上げる前

に、B さんに一人で読んでもらいました。すると、平仮名一文字を入れ替えて全く違う言葉で

言動ラベル④ 

B さんは、T1 にワークシートを見せに行った時、スープのだしは、「魚介、とんこつ、鳥

ガラ」と書いていた。 

解釈ラベル④－１ 

文章の「スープのだしは、魚介ではなくとんこつ、鳥ガラが入っています。」の逆接の意

味はまだ本当に理解しきれていないのではないか。そのため、「スープのだしは」と主語

を見つけたら、そのまま書いたのではないか。 

解釈ラベル④－２ 

「ではなく」の言葉に着目し、A ではなく B と読み取ることができるが、スープのだしに

ついては、気が付かなかったのではないか。ここには関係ないと思い込んで、よく読んで

なかったのではないか。 

解釈ラベル④－３ 

〇ではなく△ということがまだ分かっていないのか。それとも最初に音読をせずに書き始

めたから、スープに〇ではなく△があると気が付かなかったのだろうか。 
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読んでいました。（「おとくな」→「おとなな」）実はこの言葉こそが目標のキーワードとなる大

事な言葉でした。読む力は、国語に限らずどの教科にとっても大切なものだと再認識しました。 

 

３ 今年度の「学びあいの場」をとおして 

 

自分にとって、今年度の「学びあいの場」での一番大きな変化は、「学びあいの場」を楽しめ

るようになったことです。ラベルコミュニケーションの形式で行った授業の聴き合いをとおし

て、どの生徒のどの場面をとらえるかある程度分かっていると、以前よりも細かい部分に気が

付くようになり、「学びあいの場」での解釈の重なりが深まっていくと分かりました。 

また、「学びあいの場」では、時間軸の縦軸と、空間軸の横軸を意識することがあると分かり

ました。先ほど「１ 高等部生活単元学習について」で話題に出した A さんについては、過去

に自分が担当した国語での姿に出会いました。「２ 高等部国語の『学びあいの場』をとおして」

で話題に出したＢさんについては、現在担当している数学の姿が浮かびました。これは、「学び

あいの場」が、その教科のその場面だけのものではないことをはっきりと教えてくれました。

自分次第で、いろんなところで活かすことができる。それが「学びあいの場」だと思いました。 

最後に、全く別の状況で「学びあいの場」を想起したエピソードについて書きたいと思いま

す。以前に２,５次元のあるミュージカルにはまって、同じ内容にも関わらず毎日通っていた知

り合いがこのように話していました。 

「たくさんの出演者の中で、今日はこの人を見る、と決めてずっとその人の演技を追いかける 

んです。そしたら、同じ台詞でも言い方や動きが前に観た時と違っていることに気付いて、今 

回はどうしてこの演技なんだろう、とすごく考えるんです。」「自分で分からなくても、他の観 

客がツイッターで挙げている考察を読んで、『そうか、そんな考え方もあるんだ。』『でも、もし 

かしたら○○かもしれない。』と思ったりして、それが楽しくてまた通ってしまうんです。」 

 

この思考の流れは、まるで「学びあいの場」そのものだと思いました。「学びあいの場」は、気 

付かないうちに日常に存在しているのかもしれません。そして、それを生む原動力は、何より 

も「楽しさ」のようです。 
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指導計画 全 11時間 

第１次 

３時間 

・マップやコーディングシールを手掛かりに、一つの目的地までの道順を予

測し命令に置き換えプログラミングする。 

第２次 

８時間 

・マップやコーディングシールを手掛かりに、二つの目的地までの道順を予

測し命令に置き換えプログラミングする。※本時 10／11 

単元名 トゥルーちゃんとお買い物に行こう 

小学部 砺波 祐樹  

自立活動 

学習グループの実態について 

・小学部２年生１名、３年生２名、４年生１名、５年生２名、計６名のグループである。 

・一昨年度、３年生２名、４年生１名、５年生２名は、「生活をプログラミングしよう」という単

元で、TrueTrueを正誤判定の手段として活用してきた。 

・昨年度、４年生１名、５年生２名は、TrueTrueを使用して学習を行ってきた。２年生１名は

TrueTrueを使用しての学習は初めてである。 

・単元開始時の実態は以下のとおりである。目的地までの道順を考えて４～６個程度の命令を組

み合わせたコードをプログラムすることができる。しかし、７個以上の命令を組み合わせたコ

ードをプログラミングしたり、二つの目的地までの道順を考えてプログラムしたりすることは

難しい。 

単元の目標 

・TrueTrueの視点に立ち、どのように進めば目的地に着けるか予測してプログラミングすることで、

方向の概念形成や空間認知能力の向上を図る。（環境の把握） 

・活動の順番を待ったり、友達に自分の意見を伝えたり、友達の意見を受け入れたりするなどの集団

参加やコミュニケーションの基礎的な能力の向上を図る。（人間関係の形成、コミュニケーション） 

プログラミング教育の目標 

・命令を読み込ませて、TrueTrueを任意の方向に動かすことができる。（知識・技能） 

・目的地に着くまでの道順を予測し、予測した道順の通りに動く命令の種類や組み合わせを考えるこ

とができる。（思考力・判断力・表現力等） 

・目的地までの様々な道順を予測したり、より少ない命令の組み合わせで効率よく目的地に着くよう

に考えたりすることができる。（学びに向かう力、人間性等） 



 

- 79 - 

プログラミングツール・教材 

 

 

 
【TrueTrue】 

前進、右を向く、左を向くなどのコーディングカード（後述）を読み込ませる

ことで、動きを命令することができるプログラミングロボットである。児童には

「トゥルーちゃん」という名称で提示した。 

 

 

 
【コーディングカード】 

TrueTrueに読み込ませることで、動きを命令することができる。読み込ま

せるカードの種類や順番を変えることで、様々な動きの命令をプログラミング

することができる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

【マップ】 

TrueTrueの目的地が示されている。第１次は「〇〇を買います。」という目

的地が一つの課題を、第２次は「〇〇を買ってから、△△を買います。」という

目的地が二つの課題を提示した。 

  マップの左下（左図の丸印）には児童の役割を記入する欄を設けた。一つ

目は、目的地までの道順を予測してマップに書き込む役割である。二つ目は、

書き込まれた道順を手掛かりにマップにコーディングシール（後述）を貼る役

割である。三つ目は、TrueTrueにコーディングカードを読み込ませる役割で

ある。 

 

 

 

 

 

 

 

【コーディングシール】 

コーディングシールには、「まえ」「みぎ」「ひだり」の３種類がある。マップに

貼ることで、目的地までの道順の予測を可視化することができる。 

 

 

 

 

 

 

【作戦シート】 

マップに貼られたコーディングシールを手掛かりにして、作戦シート上にコ

ーディングカードを並べる。コーディングカードをどのような順番でTrueTrue

に読み込ませればよいか整理するために使用する。 
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授業の流れ １０／１１時 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

学習活動（●予想される児童の発言） 指導上の留意点 

①本時の学習のめあて「トゥルーちゃんとお買い物に

行こう。」を聞く。 

●今日もトゥルーちゃんとお買い物をするぞ。 

●今日は何を買うのか楽しみだな。 

 

②マップに書かれている課題の文を読み、チームごと

に担当する役割を決める。 

●今日は食パンを買ってからジャムを買うんだね。 

●私はトゥルーちゃんにコーディングカードを読み込ま

せて、目的地まで着くか確かめる役をしたいな。 

◉意欲的に取り組むことができるように、児童が好きな食べ物

を目的地として設定する。 

③マップに道順を書いたり、コーディングシールを貼っ

たりして、目的地までの道順を予測する。 

●どの道を通って食パンを買えばいいかな。 

●ここまではまっすぐ進んで、ここで右に曲がろう。 

●ここで左に曲がりたいから、「左を向く」のシールを

貼ろう。 

◉方向を表す言葉と動きが結びつくように、「トゥルーちゃんは

どっちに動くの？」と問い掛けて、方向を表す言葉を使う機

会を意図的に設定する。 

④作戦シート上にコーディングカードを並べる。 

●ここで右に曲がりたいから、右のカードを並べよう。 

●カードを並べ終えたから、最後に終わりカードを並

べよう。 

 

⑤TrueTrueにコーディングカードを読み込ませる。 

●やったー。トゥルーちゃんが、食パンを買ってからジャ

ムを買うことができたよ。 

●あれれ。予測した動きと違う動きになったよ。どこで

間違えたのかな。 

◉予測した動きにならない場合は、マップに戻って目的地まで

の動線の予測をやり直したり、作戦シートに戻って命令を確

認したりするよう促す。 

 単元の評価 
マップで目的地までの道順を考えるときに、TrueTrue を手で動かしながら「前に進んで。」「右に曲がって。」な

どの方向を表す言葉を用いて考えることができた。 

チームごとに１セットのマップ、コーディングシールなどを用意して、目的地までの道順を予測する場面を設定する

ことで、「こっちの道を通ったらいいと思うよ。」「ここでは右に曲がると思うよ。」などと、友達に自分の意見を伝えた

り受け入れたりして活動することができた。 

 

 

 

 

 プログラミング教育の評価 

マップ上で目的地までの動線を予測して、コーディングシールを貼り、道順の可視化をすることで、TrueTrue が

意図した動きをするように、10 から 15 個程度の命令の組み合わせを考えることができた。予測どおりに動かなか

ったときには、マップや作戦シートに戻って命令の組み合わせを考え直すことができた。今後は、三つの目的地があ

る課題や、より多くの命令の組み合わせを考える課題に取り組んでいけるとよい。 
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作戦シートを手掛かりにして、TrueTrueにコーディングカードを読み込ませる。うま

くいかない場合は、マップ、作戦シートに戻って命令を考え直す。 

 

 

 

 

 

 

 

プログラミング教育実践の流れとポイント 

すぐに TrueTrueにコーディングカードを読み込ませて命令をするのではなく、まず

はマップ上で TrueTrueを手で動かすことで目的地までの道順を予測する。TrueTrueが

意図した動きをしなかった場合は、マップや作戦シートに戻って考え直し、再び

TrueTrueに命令する。 

このように、考えては操作し、結果を確かめることを繰り返す中で、十分な体験や操

作ができる。 

トゥルーちゃんとお買い物に行こう。 

 

 

③で予測した動きをコーディングカードを用いて命令に置き換える。コーディングカ

ードを作戦シートに並べることで、どの順番でどの動きをするかを可視化する。 

② 目的の理解 
 

④ 命令への置き換え 
 

①  十分な体験や操作活動 
 

⑤ 実行 
 

③ 一連の動作や活動の予測 
 

マップ上で TrueTrueを手で動かすことで目的地までの道順を

予測する。予測した動きを、コーディングシールを貼ることで予

測を可視化する。 
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指導計画 

第１次 ・連絡帳のメモを手掛かりにして持ち物を整えよう。 

第２次 ・ロイロノート・スクールで準備物の写真を先生に送ろう。 

第３次 ・ロイロノート・スクールで困ったことや報告したいことを先生に伝えよう。 

学習グループ、プログラミングツールについて 
・中学部２年生の生徒１名。 

・学習支援アプリ「ロイロノート・スクール」を使って、家庭で担任とやりとりをする。 

単元名 忘れ物０！持ち物をそろえて先生に写真を送ろう 

中学部    藤林 謙太 

日常生活の 

指導 

単元の目標 

・下校準備の時間に、連絡帳の持ち物欄やメモ欄に準備物や家族への伝達・依頼事項を正確に書き込んで学校

準備の手掛かりを整えることができる。（知識・技能） 

・連絡帳の持ち物欄とメモ欄を手掛かりにして、翌日の学校準備を整える習慣を付ける。（知識・技能） 

・困ったときに教師に適切に質問や相談をしたり、必要な物が準備できないときに代替案を考えたりすることができ

る。（思考力・判断力・表現力等） 

・翌日の準備物や家族への依頼事項などを、カレンダーや行事、時間割から考えたり教師に質問や確認をしたりし

て、必要な情報を連絡帳に書き留めようとする。（学びに向かう力・人間性等） 

情報活用能力の目標 

・クロームブックのカメラアプリやロイロノート・スクールの基本的な操作方法が分かる。（知識・技能） 

・準備物のメモを手掛かりに準備したものの写真や確認事項についてロイロノート・スクールを通して担任に送った

り、質問事項や報告内容をカードに書き込んでやりとりしたりすることで、翌日の学校準備を整えることができる。

（思考力・判断力・表現力等） 

・担任からの返信を確認して準備し直したり、自分から質問事項や確認事項をカードに書き込み担任に送信したり

することで、忘れ物なく学校準備を整えようとする。（学びに向かう力・人間性等） 
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教材 

実践の流れ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図１ 

【ロイロノート・スクール】 

ロイロノート・スクールとはクラウド型の授業支援アプリで、文字や写真、動画

などの情報をオンライン上でカードとして双方向にやり取りすることができる。カ

メラ機能を使えばその場で撮った写真を、録音機能を使えば声をデータとして送

ることもできる。提出されたカードは一覧で表示することも可能で、生徒の意見を

比較したり全体で共有したりすることも容易にできる。 

本実践では、生徒は自宅から準備物の写真を持ち物準備カード（図２）に挿

入し、担任に提出する。担任は、生徒から提出されたカードに直接称賛の言葉を

書き込んだり、見直してほしい部分に印を付けたりして返却することで、双方向の

コミュニケーションを行っている。 

 

 

 

 

 

 

 

図２ 

【持ち物準備カード】 

生徒は、連絡帳の持ち物欄、メモ欄と照らし合わせ、表の適切な欄に翌日の

準備物の写真を挿入する。表には、制服欄（制服をハンガーにかけて収納した

写真と、清潔なハンカチとポケットティッシュを挿入）とリュックに入れるもの欄

（授業に必要なファイル、プリント、着替えなどの写真を挿入）を設ける。 

担任からのコメントや生徒からの質問や報告のコメントは、空いているスペー

スや欄外に直接書き込む。 

学習活動 指導上の留意点 

①下校準備の時間に、翌日の時間割や学習に必要な準 

備物、家庭ですることなどを連絡帳に記入する。 

●先生、明日の△△の授業には何を持ってくればいいで 

すか。 

●確認印を書いてもらうのを忘れていました。家に帰った 

ら、お父さんにお願いします。 

○教師と一緒に翌日の時間割を確認し、翌日の予定に 

見通しをもてるようにする。 

○必要な情報を得るための適切な質問の仕方を事前に 

確認しておく。 

②帰宅後、連絡帳の持ち物欄とメモ欄を手掛かりに翌日 

の準備を整える。 

 

○準備物に抜けがないように、かばんに入れた物は連絡 

帳の持ち物欄とメモ欄に印を付けるように促す。 

○事前に、持ち物準備カードの提出先の確認や、質問や 

報告事項の記入の練習を行う。 

 

 

 

●児童生徒の反応 
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③家庭にて準備物の写真をクロームブックで撮影し、ロ 

イロノート・スクールの持ち物準備カードに挿入し、担任 

に提出する。質問や報告事項があるときは直接持ち物 

準備カードに書き込む。 

●明日○○はいりますか。 

●お父さんに○○を確認してもらいました。 

○訂正箇所や見直すポイントが分かりやすいように、ペン 

の色を変えたり、端的な言葉でコメントを書いたりするよ 

うにする。 

 

④担任からの返事を確認し、準備の見直しを行う。  

 情報活用能力の評価 

・ロイロノート・スクールを活用し、水筒を学校に置き忘れた際に「すいとうわすれました ペットボトルもっていきま 

す。」と持ち物準備カードに代替案を書き込んだり、 提出物について「○○あしたもっていきます。」と家族と話し 

て決めたことを書き込んだりして担任に送り、報告することができた。 

・担任からの持ち物準備カードの返事を確認することで、連絡帳の持ち物欄とメモ欄を見直し、準備し忘れていた 

作業服や授業ファイルなどの準備物を整えることができた。 

・家庭での余暇の時間に、クロームブックのスクリーンショット機能とロイロノート・スクールの表への図の挿入、文 

字の書き込み機能を用いて、趣味であるサッカーの選手や試合結果のこと、家族に購入してもらった道具につい

て調べ、図や写真に直接紹介したいことを書き込んで担任に送り、教師や友達に紹介することができた。 

情報活用能力の育成ポイント   

 

・連絡帳のメモ欄を手掛かりに、翌日の学校に必要な準備物が 

クロームブックの画面の中央にくるように合わせて撮影する。 

・過不足なく準備物を整えられていたか、適切に撮影できていた 

かを連絡帳と提出したカードを照らし合わせて確認する。 

①  クロームブックのカメラアプリを用いた対象物の撮影 

 

・写真を表の適切な場所に配置する。 

・適切な提出箱にカードを提出する。 

・担任に質問したいことや報告したいことがあった場合は、 

カードに直接書き込んだり写真を挿入したりして送る。 

② ロイロノートの基本的操作の獲得 

 単元の評価 

・時間割を確認して「委員会では○○いりますか。」と教師に質問したり、「○○の紙（書類）どうすればいいです

か。」などと相談したりしながら連絡帳の持ち物欄やメモ欄に書き込み、翌日の準備のための手掛かりを整えるこ

とができた。 

・連絡帳を手掛かりに授業や校外学習の準備を忘れずに行い、忘れ物なく学習活動に参加する習慣を付けること

ができた。 
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指導計画 全７時間 

第１次 

１時間 
・楽譜を見ながら、ボディパーカッションをやってみよう 

第２次 

２時間 
・振り付けを考えて、ボディパーカッションを発表しよう 

第３次 

４時間 

・リズムと振り付けを考えて、ボディパーカッションを発表しよう（Ａ） 

・振り付けを考えて、ボディパーカッションを発表しよう（Ｂ、Ｃ） 

※本時４／７ 

単元名 リズムの特徴を表現しよう 

～ボディパーカッション～ 

高等部 金森 光紀  

音楽科 

単元の目標 

・曲に合わせたり、簡単なリズム譜を見たりして手を叩く、足を踏み鳴らすなどのボディパーカッシ

ョンをすることができる。（知識・技能） 

・音符を組み合わせて簡単なリズムを考えることができる。（思考力・判断力・表現力等） 

・簡単なリズム譜に合わせて体のどの部位を叩くかなどを考え、自分なりのボディパーカッションで

発表することができる。（思考力・判断力・表現力等） 

・進んで自分なりのリズムや叩く部位を考え、友達の考えたボディパーカッションをやってみたり、

感想を伝え合ったりすることができる。（学びに向かう力、人間性等） 

・ 

 
プログラミング教育の目標 

学習グループの実態について 

・高等部１～３年生までの１１名２グループが月曜日と水曜日にそれぞれ学習に取り組んでいる。 

・グループ内の生徒の実態は様々で、３名から４名の実態に応じた３グループに分かれてボディパー

カッションに取り組んでいる。 

・ロイロノートを使って自分なりのリズムと振り付けを考えるグループ（Ａ）、教師の用意したリズム

譜に合わせて振り付けを考えるグループ（Ｂ）、教師の用意した四分音符、四分休符のみのリズム譜

に合わせて振り付けを考えるグループ（Ｃ）の３グループに分かれて学習に取り組んだ。 

・「ロイロノート」の操作方法や使い方が分かる。（知識・技能） 

・「ロイロノート」を操作して、イメージしたリズムになるように音符や休符の描かれたカードの組

み合わせを考えることができる。（思考力・判断力・表現力等） 

・友達や教師のボディパーカッションを見て、「ロイロノート」を手掛かりに音符や休符の組み合わ

せを考えようとすることができる。（学びに向かう力、人間性等） 

※第２、３次では、１時間で叩く部位を考えてリズム練習をし、次時で曲に合わせた練習、発表というサ

イクルで取り組んだ。本時はリズムと叩く部位を考える場面である。 
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教材・授業の様子 

 【ロイロノート・スクール】 

ロイロノート・スクールは、自分の思考をまとめ、発表することができるアプリ

である。本単元では、第３次にＡグループの生徒が自分なりのリズムを考えた

り、ボディパーカッションで叩く部位を考えたりするときに使用した。最初に教

師がロイロノートでのリズム作りの見本をし、その後生徒がそれぞれ活動に取

り組んだ。 

 【音符カードでリズム作り】 

ロイロノートでは、まずリズムを作る。今回は、四分音符、四分休符、八分音符

（八分音符が二つ連なったもの）の音符カードを使ってリズム作りに取り組ん

だ。つなげるカードは４つまで、いくつ作ってもよいこととした。ロイロノートの資

料箱から音符カードを取り出し、カード同士をつなげたり、並び替えたりして、

自分なりのリズムを考えるようにした。作ったリズムは、教師に提出し、モニター

に映してグループ内で発表したり、みんなで友達の作ったリズムを手拍子で

やってみたりして、共有を図った。 

【動作カードを入れて、ボディパーカッションを考える】 

リズムを作った後、次にボディパーカッションで体のどの部位を叩くのかを考

えた。動作カードは、音符カードと同じように、資料箱から自分の好きなものを

取り出して使うようにした。ロイロノートでは、カードとカードを重ねると重ねた

カードを小さくして入れることができる。ここでは、音符カードに動作カードを

重ねることで音符カードの中に動作カードを入れてボディパーカッションを考

えるようにした。出来上がったものは、改めて教師に提出し、リズムを考えたと

きと同じように、グループ内で発表し合った。 

次の状業では、生徒たちが考えたリズムとボディパーカッションをつなげて

４小節のリズム譜にし、曲に合わせてリズムを繰り返すことでボディパーカッシ

ョンの練習をしたり、発表したりする。 

 

 

 

 

 
【発表・振り返りの様子】 

前時で生徒たちが考えた４小節のリズムとボディパーカッションを曲に

合わせてグループで練習し、全体の前で発表を行う。曲は、生徒から希望

を聞き、踊りやすいテンポの曲を教師が選んだ。リズム譜を見て踊ることが

難しい生徒向けに教師が見本をするビデオを用意したり、教師がリズム譜

を指し示すことで、リズムと叩く部位に注目を促したりして練習や発表を行

った。 

振り返りでは、ボディパーカッションをやった感想や他のグループの発

表を見た感想を発表し合った。 

発表 

振り返り 

音符カード 

動作カード 

動作カードを音符カードに入れる 
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授業の流れ ４／７時 ※ここでは、Ａグループ（ロイロノート活用）の授業の流れを示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

学習活動（●予想される生徒の発言） 指導上の留意点 

①本時の学習の内容と目標を聞く。 

●どんな動きのボディパーカッションにしようかな。 

●ちゃんと踊れるかな。 

⦿本時の目標は「自分なりのリズムや叩く部位を考えてみよ

う」と提示する。 

②叩く動作の確認をする。 

●「お腹を叩く」は面白そうだ！ 

●「お尻を叩く」は少し恥ずかしいな。 

⦿本時では、手拍子、足踏み、お腹を叩く、お尻を叩くの 4種

類とする。単元が進む中で少しずつ動作を増やしていく。 

⦿動作カードには動作をイメージしやすいようにイラストを添

える。 

③ロイロノートで自分なりのリズム作りをする。 

●「ウン、タン、ウン、タタ」のリズムにしようかな。 

●あまり難しくならないようにしよう。 

⦿ロイロノートでの操作の仕方が分かるように、使い方をモ

ニターで映しながら説明する。 

⦿活動の様子を見ながら、適宜操作のアドバイスをする。 

④考えたリズムをグループ内で発表する。 

●みんなはどんなリズムを考えたのかな。 

●○○さんのリズムは面白そうだな。 

⦿発表の時は、どのような思いで作ったのかを聞いたり、見

ている生徒には感想を聞いたりする。 

⑤リズムに合わせて叩く部位を考える。 

●ここには、この動きを合わせてみよう。 

●同じ動きを繰り返し入れてみよう。 

⦿活動の様子を見ながら、考えたボディパーカッションをやっ

てみるように促して、実際にできるかどうか生徒と一緒に

確認する。 

⑥出来上がった振り付けを発表したり、みんなでやって

みたりする。 

●うまくできそうだ。 

●曲に合わせてやったらどうなるのか楽しみだな。 

⦿自分の考えたリズムのボディパーカッションを発表したり、

友達の考えたリズムのボディパーカッションをやってみたり

し、感想やどのようなことを考えながらリズムを作ったのか

を聞く。 

 単元の評価 
本単元では、第１次、第２次と単元を進める中で少しずつ活動の幅を広げ、第３次でリズムと叩く部位を考えて発

表するようにした。第１次では、YouTube でボディパーカッションの動画を視聴したり、教師の考えたボディパーカッ

ションで体験したりして今後の活動のイメージや見通しをもてるようにした。 

第２次では、リズム譜を見て、「タン、ウン、タタ」という言葉で言ったり、手拍子でやってみたりして、譜面に注目する

姿や正しいリズムで叩こうとする姿が見られた。また、自分で手を叩いたり、足踏みをしたりして動作カードを並べ替

え、どのようなボディパーカッションにしようか考える生徒の姿も見られた。 

第３次では、A グループはリズム作りにも取り組み、前次でも見られたように手を叩いてリズムを確認しながら組み

合わせを考える姿が見られた。B、C グループは、前次に引き続き教師が用意したリズム譜に合わせて叩く部位を考

えたが、叩く部位の種類が増えたことで、新しい動きを多く取り入れようとする生徒の姿も見られた。 

振り返りでは、自分がやってみて「間違えずにできた」、「途中間違えたけど、達成感があった。」という感想を発表

したり、他のグループの発表を見て、「お尻を叩いているのが面白かった」と発表したりする姿が見られた。 

 プログラミング教育の評価 

ロイロノートを使ったリズム作りでは、３種類の音符を組み合わせる、つなげるのは４つまで、いくつ作ってもよいとい

うルールで行った。どのようにリズムを作るのかは、生徒それぞれに自分なりに考えている姿が見られた。音符を３種類

とも使おうとしたり、発表の時に間違えずにやりたいからと自分で手拍子をしてできるかどうかを確認しながら考えた

り、「ウン、タン、ウン、タタ」のリズムにしようとリズムを声に出してから音符を組み合わせたりする姿が見られた。また、

考えたリズムを提出し、全員で確認したときに、偶然同じリズムを考えていたことが分かった時、「ちょっと変えてみま

す。」と改めて別のリズムを考えて提出し直す生徒の姿も見られた。 



 

- 88 - 

 

 

 

  

・第１次、第２次で、様々な譜面でリズム打ちをしたり、叩く部位の組み合わせを考え

たりする。 

 

・「自分なりのリズムや叩く部位を考えてみよう」 

 

・リズムを「ウン、タン、ウン、タタ」などと言葉にして言

ってみたり、手拍子をしてみたりして自分にできるか

どうかを確認して、リズムや叩く部位の組み合わせを

考える。 

 

・音符カードを並び替えたり、音符カードに動作カー

ドを挿入したりして、リズムやボディパーカッションを

決める。                  合わせる。 

② 目的の理解 
 

④ 命令への置き換え 
 

 

・考えたボディパーカッションをグループの友達

の前で発表したり、グループで一緒にやってみ

たりする。 

⑤ 実行 
 

プログラミング教育実践の流れとポイント 

①  十分な体験や操作活動 
 

③ 一連の動作や活動の予測 
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ＩＣＴ機器・教材について 

 

【Chromebook（クロームブック）】 

Googleが作ったChrome OSを搭載したパソコンである。 

 

【Google ドキュメント】 

ワープロ文書ファイルをオンラインで作成、編集できる。共同で同時編集もで

きる。今回は、生徒一人一人と高等部の教師が同時編集できるように共有

設定をした。 

 

【Google Classroom（クラスルーム）】 

すべての学習ツールをまとめて、複数のクラスを一元的に管理することがで

きる。 

今回は、１クラスの生徒一人一人（計７人）に Google ドキュメントで作成し

た「生活記録」をアップロードした。 

 

【Google Meet（ミート）】 

ビデオ会議アプリケーションである。 

新型コロナウイルス感染症の拡大防止のための臨時休業期間に、１対１やク

ラス全体でのオンライン授業を実施した。 

単元名      「今日」を振り返ろう 

高等部    毛呂 恵 

日常生活の 

指導 

単元の目標 

・一日の出来事を振り返り、経験したことや思ったこと、考えたことなどを書くことができる。（知識及び技能） 

・書く内容を決め、文や文章の構成を考えることができる。（思考力、判断力、表現力等） 

・言葉を使って、思いや考えを伝えようとすることができる。（学びに向かう力、人間性等） 

情報活用能力に関する目標 

・Chromebookを使って、Google Classroomや Google Meetの基本的な操作方法が分かり、タッチパッドやタ

ッチパネルで操作することができる。（知識及び技能） 

・キーボードで Google ドキュメントに文字を入力することができる。（知識及び技能） 

・一日の出来事の中から「生活記録」に書く内容を決め、自分の言葉で表現することができる。（思考力、判断力、表

現力等） 

・毎日、「生活記録」を書こうとしたり、教師から問い掛けられたコメントに答えようとしたりすることができる。（学びに

向かう力、人間性等） 
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「生活記録」について 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                              「生活記録（やり取り）の様子」             

 

学習活動 指導上の留意点 

【学校】 

・長期休業前に、クロームブックを使って、クラスルームへ

の入り方、「生活記録」への入力の仕方などの操作方法

を確認し、文字の入力を練習する。 

・教師からのコメントを確認する。 

 
「Google ドキュメントの生活記録」 

【家庭】 

・前日の教師からのコメントを確認する。 

・一日の終わりに、自分が選んだ方法で「生活記録」を書

く。 

【オンライン授業】 

・クロームブックを使って、クラスルームに入り、ミートに参

加し、オンライン授業（別単元）を受ける。 

 

・ローマ字入力と仮名入力のどちらにするかを確認し、設

定する。 

 

「プリントの生活記録」 

 

・「プリントに記入のみ」「クロームブックを使ってデータに

入力のみ」「プリントに記入して、それを見ながら入力」

「データに入力して、それを見ながら記入」など、取り組

みやすい方法を選ぶことができるようにする。 

【B さんとのやり取り】 

 

【A さんとのやり取り】 

 

【D さんとのやり取り】 

 

【C さんとのやり取り】 
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情報活用能力育成のために 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

単元の評価・情報活用能力に関する評価 

  生活記録の書き方として、生徒たちは「プリントに記入」「クロームブックを使って入力」「プリントに記入と

クロームブックを使って入力の両方」のように、自分で選んだ方法で取り組む姿が見られた。 

  クロームブックを使っての生活記録においては、言葉の意味を理解したり、書くことに興味をもったりするこ

とができるように、教師からのコメントに画像や顔文字を入れたことで、出来事や気持ちに関する顔文字や

絵文字を自分で探し、それらを交えて生活記録を書く生徒がいた。また、文字を入力するだけでなく、毎日、

文字の色を変更する生徒もいた。前日の教師からのコメントに対する返事やコメントに関する内容を交えて

書く姿が見られた。新型コロナウイルス感染症の拡大防止のために夏季休業が延長しても、生活記録へ

の入力を通してやり取りを続けることができた。また、臨時休業期間に実施したオンライン授業に加え、生活

記録でのやり取りがあったことで、頑張ったことや楽しかったことだけでなく、「難しい」「苦手」など、言葉で

表出できる思いが広がった生徒もいた。プリントへの記入と比較して、入力で取り組むことで、文や文章の

構成を正しく行えたり、文章量が増えたりする生徒もいた。 

  夏季休業明けの授業では、予測変換機能を使用したり、キーボードの操作が向上したりしている姿が見

られた。タッチパッドとタッチパネルを場面によって使い分ける姿も見られた。 

  
      「タッチパッドでの操作」             「タッチパネルでの操作」       

・「生活記録」での振り返りは家庭での取組だったため、生徒たちができるだけ一人で取り組み続

けることができるように、「プリントに記入のみ」「クロームブックを使ってデータに入力のみ」「プリ

ントに記入して、それを見ながら入力」「データに入力して、それを見ながら記入」など、取り組み

やすい方法を選ぶことができるようにした。 

① 得意・不得意を踏まえ、自分でできる手段の選択 

 

・学級や担当授業でできる取組として、生活単元学習や総合的な探求の時間、情報科などにお

いて、クロームブックのいろいろな機能を活用した学習を取り入れ、授業を行った。 

 

 

                    「生活単元学習」            「情報科」        

                  （ジャムボードの活用）   （スプレッドシートの活用）  

② 教科横断的な取組 
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今年度中に行った対外的な実践発表等 

 

【紀要】 

１． 山崎智仁・伊藤 美和・水内豊和「知的障害特別支援学校におけるプログラミング活動を

取り入れた道徳教育の実践―生命の尊さをテーマとした食育の学びから―」富山大学人間

発達科学部紀要，16(1), 37-42 2021年 10月 

（要旨）知的障害特別支援学校中学部において，プログラミング教育を教育課程に位置付

け，micro:bitを活用したプログラミング教育を行った。段階を踏んでmicro:bitの機能を

学習していくことで，生徒たちは micro:bit の特徴や活用方法を理解していった。それに

続く「食育」をテーマとした道徳教育と関連させた学習では，生徒から食品ロス軽減に向

けたmicro:bitの活用方法の意見が聞かれた。実践後は，給食の残飯量の減少が見られ，プ

ログラミング活動を通して生徒の食品ロス軽減への意識の向上がうかがえた。 

 

 

【教育雑誌】 

１．本田智寛「全国縦断 我が校の実践研究」特別支援教育研究 2021 年 11 月号（No.771）

43—42 2021年 11月 1日 

（要旨）子供の主体的な学びを実現する授業づくり～子供は何をどのように学ぼうとして

いるのか～ 

 

２．山崎智仁「適切な自己評価の形成を目指し人型ロボットを介在させたコミュニケーション

指導」実践みんなの特別支援教育 49(5)，18-21.  2021年 4月 

  （要旨）適切な自己評価の形成を目指し，人型 AI ロボット介在させたコミュニケーショ

ン指導の実践について紹介する。 

 

３．山崎智仁「プログラミング教育にチャレンジ！知的障害特別支援学校の実践  (第 3

回)micro:bit で残飯量を知らせよう」特別支援教育の実践情報 37(5), 60-61． 2021 年 7

月 

（要旨）知的障害特別支援学校で行った micro:bit を活用したプログラミング教育の実践

について紹介する。 

 

４． 山崎智仁「アップデートし続ける教師(1)初めてカブトムシを飼育しました」週刊教育資

料= Educational public opinion(1631),35.  2021年 10月 

  （要旨）時代に合わせた新しい形の教師の成長の方法について，自身の体験を踏まえて紹

介する。 

 

５．山崎智仁「アップデートし続ける教師(2)YouTubeで子どもたちとオノマトペを学ぶ」週刊

教育資料= Educational public opinion(1635),35.  2021年 11月   

  （要旨）YouTubeの見方を変えることで，学習支援ツールになることを紹介した。 

 

６．山崎智仁「3Dプリンターでオリジナルキーホルダーを作って販売しよう」実践みんなの特

別支援教育 49(12)，22-25.  2021年 11月 
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  （要旨）3Dプリンターを使ってキーホルダーを作り，販売を行った授業実践について紹介

した。 

 

７．水内豊和 山崎智仁「ワクワク！！デジタル作品コンテスト 2021」実践みんなの特別支援

教育 50(1)，2-3.  2021年 12月 

（要旨）「ワクワク！！デジタル作品コンテスト 2021」の動画部門の受賞作品について，

作品解説を行った。 

 

８．山崎智仁「アップデートし続ける教師(3)オンラインゲームだからこその道徳」週刊教育資

料= Educational public opinion(1639),35. 2021年 12月 

  （要旨）オンラインゲームで話題となった事柄を挙げ，道徳教育と関連付けて紹介を行っ

た。 

 

９．山崎 智仁「アップデートし続ける教師(4)たぶんこれはアバウトにやっていいことだ」週

刊教育資料 = Educational public opinion (1642), P35 2022年 1月 

  （要旨）「文章を整える」ことについて，働き方改革の観点から考えを述べた。 

 

１０．山崎 智仁「アップデートし続ける教師(5)クラウドが学校や家庭を幸せにする」週刊教

育資料 = Educational public opinion (1646), 35, 2022-02-21  2022年 2月 

  （要旨）クラウドサービスを使用した働き方について述べた。 

 

 

【学会発表】 

１． 金森克浩，爲川雄二，新谷洋介，山崎智仁，副島賢和，梅田真理「特別支援教育での遠隔

講義コンテンツと合理的配慮」日本特殊教育学会第 59 回大会(オンライン開催).自主シン

ポジウム:話題提供者. 2021年 9月 

  （要旨）オンライン学習において各障害別に必要な合理的配慮について話題を提供し，特

別支援教育におけるオンライン学習におけるアクセシビリティについて討議する。 

 

２． 山崎智仁，水内豊和，伊藤美和「45 知的障害特別支援学校における教育 ICT 環境の活

用による情報活用能力の育成と効果検証―1 人 1 台端末と Google Workspace for 

Educationの活用―」第 47回全日本教育工学研究協議会全国大会(大阪大会:オンライン開

催).口頭発表.2021年 11月 

  （要旨）富山大学人間発達科学部附属特別支援学校では，全児童生徒にChromebookを配

備し，Google Workspace for Educationを導入することで情報活用能力の育成を目指す実

践とその効果検証を行っている。 

 

３．水内豊和，青木高光，海老沢穣，加藤章芳，金森克浩，後藤匡敬，齋藤大地，東森清仁，

樋井一宏，藤田武士，山崎智仁，山口飛，和久田高之，伊藤 美和「特別支援教育分野にお

ける ICT・プログラミング教育普及拡大に向けたオンライン活動 2021」 第 47 回全日

本教育工学研究協議会全国大会(大阪大会:オンライン開催).口頭発表. 2021年 11月 
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  （要旨）2020 年 5 月より，特別支援教育分野における ICT 活用やプログラミング教育

に関する情報交換や動画のリアルタイム配信による実践事例の提供などを目的とした

Facebook 限定公開グループでのオンラインによる活動を運営している。これらの活動と

その成果について報告する。 

 

４．山崎智仁・水内 豊和「知的障害特別支援学校における教育 ICT 環境を活用した情報活用

能力の育成と効果検証」第 43 回北陸三県教育工学研究大会石川大会(オンライン開催).口

頭発表 2022.3 

  （要旨）富山大学人間発達科学部附属特別支援学校では，教育 ICT環境を活用することで

情報活用能力の育成を目指す実践とその効果検証を行っている。文字を修正できる機能を

活用することで，書き間違いへの抵抗感が軽減したり，クラウドを通して学校の準備を教

師に確認してもらうことで忘れ物がないかを確認する習慣がついたりなど，児童生徒の実

態に合わせた学習や日常生活の支援を行った。その結果，自分が使いやすいように機能を

活用したり，学習活動で使った機能を余暇活動に般化して使用したりするといった情報活

用能力の向上が推察された。 

 

５．山崎智仁・水内 豊和「知的障害児に対するASMR動画を活用した国語科の指導」日本教

育情報学会特別支援教育AT 研究会 2022 (ハイブリッド開催).口頭発表.  2022年 3月 

 （要旨）知的障害特別支援学校中学部において，想像したり表現したりすることに苦手さの

ある生徒に ASMR 動画を活用したオノマトペの学習を行った。音データを聞くだけでな

く，動画を通してどのように音が出ているのかの視覚的な手掛かりを得たことは生徒の想

像力を補い，生徒たちは多種多様な音をオノマトペで表現することができるようになった。

視覚情報を手掛かりに，様々な音をオノマトペで表現することは生徒たちの言語力や表現

力の向上に繋がった。 

 

６．北村 満「小学部・小学校における知的障害児の教科の学びを豊かにするために」日本特

殊教育学会第 59 回大会 自主シンポジウム１６新時代を生きる力を育む知的・発達障害

のある子のプログラミング教育実践  2021年 9月 20日 

 （要旨）教科学習の目標達成のためにプログラミングのよさを生かす実践として，算数の時

間にプログル（タブレット PC でのプログラミングを可視化し，協同して取り組むことが

できる支援ツール）を使って正多角形の性質への理解を深めたり，どの角度を測る必要が

あるのかを考え，その角度を正しく測ったりできるようになることを目指した実践の紹介。 

 

【講演】 

１．佐藤幸博 山崎智仁「気持ちを伝えて楽しく過ごそう」独立行政法人国立特別支援教育総

合研究所令和３年度 特別支援教育におけるＩＣＴ活用に関わる 指導者研究協議会 

  2021年 8月 

  （要旨）知的障害のある子どもへの ICTを活用した支援について述べた。 

 

２．山崎智仁「特別支援教育（知的障害）における ICT活用の実際について」 高知県教育委

員会「令和３年度特別支援教育 ICT基礎研修会（第 2回）」 2021年 11月 

  （要旨）特別支援教育（知的障害）における ICT活用の実際について紹介した。 
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【著書】 

１． 編者：特別支援教育の実践研究会，著者：金森克浩，青木高光，井上賞子，水内豊和，山

崎智仁，北村満他 23名「ICT×特別支援 GIGAスクールに対応したタブレット活用 小・

中・高等学校・特別支援学校」明治図書出版株式会社 2021年 7月 

  （要旨）知的障害のある子どもへのプログラミングの授業事例を紹介する。 

 

２． 著者：水内豊和，山崎智仁 「 知的障害のある子への「プログラミング教育」にチャレン

ジ!」明治図書出版株式会社 2021年 8月 

（要旨）知的障害のある子どもの論理的思考力はプログラミング教育を取り入れることで

伸ばすことができるはず！論理的思考，認知，コミュニケ―ション等の発達を促そうと行

った特別支援学校での実践事例を今後の特別支援教育におけるプログラミング教育の展望

とともにまとめた。 

 

３．監修：金森克浩，編著：水内豊和，齋藤大地，著者：海老沢穣，後藤匡敬，山崎智仁，北

村満，藤林謙太他 23名 「新時代を生きる力を育む 知的・発達障害のある子のプログラ

ミング教育実践２」 ジアース教育新社 2021年 9月  

  （要旨）特別支援教育の中でプログラミング的思考をどのように育むのかを事例を踏まえ

て解説した。 

 

４．監修：永田繁雄，編集：齋藤大地，水内豊和，著者：細川かおり，松尾直博，林田一好，

山崎智仁，柳川公三子他 19名「知的・発達障害のある子の道徳教育実践」ジアース教育

新社 2021年 10月  

 （要旨）道徳教育に関する基本的事項を解説し，授業実践を紹介した。 

 

５．北村 満「特別支援学校小学部における算数科のプログラミング実践」ICT✕特別支援 

GIGAスクールに対応したタブレット活用 90—93 明治図書 2021年 8月 

（要旨）教科学習の目標達成のためにプログラミングのよさを生かす実践として，算数の時

間にプログル（タブレット PCでのプログラミングを可視化し，協同して取り組むことが

できる支援ツール）を使って正多角形の性質への理解を深めたり，どの角度を測る必要が

あるのかを考え，その角度を正しく測ったりできるようになることを目指した実践の紹

介。 

 

６．北村 満「特別支援学校小学部における算数科のプログラミング実践」知的・発達障害の

ある子のプログラミング教育実践２ ジアース教育新社 2021年 9月 27日 

 （要旨）教科学習の目標達成のためにプログラミングのよさを生かす実践として，算数の時

間にプログル（タブレット PCでのプログラミングを可視化し，協同して取り組むことが

できる支援ツール）を使って正多角形の性質への理解を深めたり，どの角度を測る必要が

あるのかを考え，その角度を正しく測ったりできるようになることを目指した実践の紹

介。 
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【学術論文】 

１．山崎智仁，伊藤美和，水内豊和「知的障害特別支援学校小学部と高校における遠隔による

交流及び共同学習の実践」日本教育工学会編，日本教育工学会論文誌，45(Suppl.)，41-

44.  2022年 2月 

 （要旨）知的障害特別支援学校小学部と普通科高校にて，テレビ電話や分身ロボット

OriHime を用いて，交流及び共同学習を行った。交流学習に向けた事前・事後学習や交

流学習では，住んでいる場所も年齢も異なる交流校の高校生に楽しんでもらえる活動を考

えたり，高校生が見やすいようにカメラを意識したりするなど，知的障害や発達障害のあ

る児童らの他者を意識する姿が随所に見られた。ICT 機器を使って遠方の相手と交流す

ることができた経験から，情報化社会における ICTへの理解を深める姿が見られた。 

 

 



おわりに 

副校長 近江ひと美 

 

 本校は「学びあいの場」の授業研究を数多く公開し，県内外のたくさんの先生方に体験し

ていただき共に学ぶ機会を得てきました。その中には教職大学院生，6 年次研修「先輩に学

ぶ研修」や 11 年次研修「特別支援学校に学ぶ体験研修」で来校された先生方もおられまし

た。たった 1 回の体験でもそれぞれの先生方に「気付き」があったようで「今後の子供の見

方に生かしたい。」「授業研究で大事なことが何かを考えさせられた。」という感想がたくさ

ん聞かれました。子供の行動を観察し，その時子供が何を考えたのかを子供の視点で解釈す

るということは，一見当たり前で誰もがそうしていると思っています。しかし，頭で理解し

ていることと実際に自分がしていることの違いに，本校での体験によって気付いていただ

いたのではないかと思います。 

 本校の教員はこういった体験を何度も繰り返しているのですから，これまでに多くの気

付きがあったようです。一人一人の年報にはそのことが具体的に記されおり，読み進めると，

児童生徒の変容はもちろん，教師にも貴重な学びがあったことが分かり，嬉しく，温かい気

持ちになります。毎日の授業で教師による環境設定や働きかけによって子供が行動を起こ

し，それを教師が解釈し，また関わります。この日々の教育活動に「学びあいの場」で培わ

れた子供の見方を生かしていくことが本校の実践に課せられていると思います。なぜなら

多くの学生や現職教員が本校を研修の場として訪れ，体験・見学することによって，それぞ

れの気付きにつながってほしいと願うからです。 

 また，一方で子供の主体的，対話的で深い学びを追求していくためには，教師による環境

設定や働きかけについて高めていかなければなりません。「どうしたら子供は考え始めるの

だろうか」と本校の教師は常に考えていましたが，プログラミング教育の実践の成果がその

こととつながりました。今年度は「子供が考えるための単元構成イメージ」を提案すること

ができたので，今後はいろいろな教科や領域で実践を重ね，発信していきたいと思います。 

 本校は知的障害のある児童生徒の成長を願い，「労働(はたらく)」「生活(くらす)」「余暇

(あそぶ)」の 3 つの視点で個別の教育支援計画の目標を立て，豊かに生きることを目指して

います。そして，主体的に学ぼうとする児童生徒を育てる授業がそれを支えることになりま

す。本校の研究を振り返ってみると，これまで実践研究を進めてこられた先輩教員の取組が

今日につながっていることがわかります。バトンを受け継いだ私達は、個に応じた支援ツー

ルによって「分かって動ける」ことの喜びや意欲を土台に，知的障害のある子供たちが主体

的に考え，学ぶとはどういうことを指すのかを示すことに取り組んでいます。そして、それ

が豊かな生活につながるということを検証していくことが，研究校としての本校の存在意

義の一つだと考えます。 
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