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《論文》 

ゲーム型教材の分析を通じて主体性育成について考える 

 

―リアル脱出ゲーム型漢字学習教材「不思議な漢字洞窟からの脱出」を用いた実践事例から― 

石田喜美（横浜国立大学） 

キィワード：主体性、パフォーマティブな学び、ゲーム、遊び、アクティブ・ラーニング                                       

 

１．問題の所在と目的 

  次期学習指導要領の全面実施に向け、近年ます

ます、学びにおける主体性に注目が集まっている。

平成 29(2017)年に一部改正された「学校教育法」

では、第 30 条第 2 項、第 49 条、第 62 条に「主体

的に学習に取り組む態度」を養うことが学校教育

の目標として明記されている。次期学習指導要領

ではさらに「主体的・対話的で深い学びの実現に

向けた授業改善」を通じて、「主体的に学習に取

り組む態度」を育成することを求めている（「総

則」第 1 の 2）。またこれを踏まえて示された「学

力の 3 要素」では、(1)知識及び技能が習得される

こと、(2)思考力、判断力、表現力等を育成するこ

と、と並んで、(3)学びに向かう力、人間性等を涵

養することが挙げられた。「学びに向かう力」、

すなわち、学びに向かって児童生徒が主体的に関

われるよう、主体性を育成することが、教育・学

習における課題として明記されたのである。 

 

1.1. 主体性を育成するための方策 

――パフォーマティブな学び 

 ここで注目すべきは、次期学習指導要領が「主

体的に学習に取り組む態度」を育成するための方

策として「主体的・対話的で深い学び」を位置づ

けていることである（井谷, 2018, p247）。すなわ

ち、児童生徒が主体的に学ぶ場の中で主体性を学

ぶという状況を実現することが求められているの

である。主体的な学びの中で主体性を学ぶとは、

いったいどのようなことか。これについて、例え

ば藤森(2018)は、児童生徒が元来主体的な存在で

あることを前提とし、「本来アクティブに学び成

長しようとする子供の意欲をそぐことなく、子供

の心の声に寄り添うことが、アクティブ・ラーニ

ングのあるべき姿」であると述べる（p18）。その

際、児童生徒の学びに向かう主体性を伸長するた 

 

 

めに教師が行うべきことは、「子供が自ら学ばな

いではいられない、成長せずにはいられない環境

づくり」となる（同上, p22）。井谷(2018)は、主体

性育成のために教師が行いうることを「学びの舞

台を整える」こととし（pp.248-251）、そこでの学

びの姿を具体的に記述している。 

 

 演劇の配役に喩えていうなら、ここで

提案されているのは、児童生徒はまだ舞

台の主役としては未熟であり演技も上手

とはいえないが、未熟だからこそ彼／彼

女に主役をまかせてみようということに

ほかならない。このように、獲得するべ

き資質をすでに獲得しているかのように

遂行してみる（perform: 演じてみる）こ

とにより、実際にこの資質を育成しよう

とする学びのスタイルのことを、パフォ

ーマティブな学び（performative learning：

遂行型の学び）と呼ぶことができる。（井

谷, 2018, p248） 

 

藤森、井谷の議論を踏まえれば、児童生徒の主

体性を育成するためには、児童生徒が主体性を発

揮することのできる場―これを藤森は「環境」、

井谷は「舞台」と呼んでいる―を整えることであ

るといえよう。そのときに生じる学びとは、「教

える―学ぶ」関係の中で生じる学びではなく、「パ

フォーマティブな学び」、すなわち、まだ獲得し

ていない資質をあたかもすでに有しているかのよ

うにパフォーマンスしてみる学びである。 

 

1.2. ゲームの可能性 

 では、どのようにすれば、パフォーマティブな

学びが実現できるのか。これについて井谷は、「遊

びはパフォーマティブな学びのための最高の舞台

である」（井谷, 2018, p249）と述べ、教室や授業
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が「楽しくも真剣な遊びの精神に満ちた（playful）

ものであることが求められる」と提言する。例え

ば、ごっこ遊びの中で、子どもたちは自分とは異

なる誰かを演じることで、それまでまったくやっ

てみたことのない振る舞いを行う。「自分たちで

ステージをこしらえ、実際の自分自身とは違う存

在に成ってみて、そのステージの上でのパフォー

マンスを楽しむのである」（茂呂, 2018, p16）。こ

のようにして、遊びは「自分でない人物をパフォ

ーマンスすることで、自分が何者かであるかを創

造する活動」（ホルツマン, 2014, p.27）となる。 

 本稿では、このような遊び心に満ちた活動とし

てゲームの可能性に着目する。ゲームに着目する

理由は、ゲームがその定義の内に、学びに向かう

主体性に関わる内容を含むからである。例えば有

名なスーツ(2015)の定義によれば、「ゲームプレイ

とは、不必要な障害物を自ら望んで克服しようと

する試みである」(p37)。ユール(2016)はこれら先行

研究におけるゲームの定義を収集し、それらに共

通する要素を再検討することで、新たなゲームの

定義を示した。ユールは、ゲームを「自発的」「自

己目的的」という視点を定義の観点とすることは

困難であるとした上で、新たな定義に「プレイヤ

ーの努力」と「結果に対するプレイヤーのこだわ

り」を加えている。ユールの定義によればゲーム

において「プレイヤーはその結果に影響を与える

べく努力をおこない、またその結果に対して感情

的なこだわりを感じている」（p51）。これら先行

研究で示されてきたゲームの定義には、プレイヤ

ーによる積極的なゲームプレイへの関与が含まれ

る。ユールの定義が明瞭に示しているように、プ

レイヤーが結果に対してなんら感情的なこだわり

を持たず、より良い結果に向けて努力しなければ、

それは「ゲーム」とは呼べないのである。 

 石田ら(2015)は、大学資源の活用に向けた 2 つ

のガイダンス・プログラムの実践事例をもとに、

ロールプレイング・ゲーム型（以下、 RPG 型）の

ゲーム・デザインを導入することで「自分でない

人物をパフォーマンスすることで、自分が何者か

であるかを創造する活動」（前述）の場をつくり

だすことができるという仮説を導き出した。RPG

型のプログラムにおいては、ゲームプレイの結果

に向けて努力することがロールプレイをするこ

と、すなわち「自分でない自分をパフォーマンス」

することと密接な関わりを持つ。そのため、ゲー

ムプレイに参加することが「自分でない自分をパ

フォーマンス」するパフォーマティブな学びをも

たらしたのであろう。このように、ゲームは、パ

フォーマティブな学びを実現するための場を創出

するための、ひとつの有用な方法となりうる。 

 

1.3. 遊びの精神に満ちた場をデザインできる教

師の育成 

学校においてパフォーマティブな学びを実現し

ていくためには、このような遊び心に満ちた場を

デザインしうる教師の育成が必要である。「教え

る―学ぶ」という従来の関係の中でゲームを用い

たとしても、そこにパフォーマティブな学びは現

出しない。そこで、ゲームは従来型の学習を支え

るためのツールとして機能するのみである。パフ

ォーマティブな学びを実現するためには、教師自

身が遊びの精神に満ちた学びの場をデザインする

必要がある。この時ゲームとは、ある学習目標を

達成するための単なるツールではなく、その場で

結果として生み出される状況そのものでもある。

ユール(2016)の定義にある「プレイヤーの努力」

「結果に対するプレイヤーのこだわり」（前述）

は、ゲームが成立するために必要なものであるが

それは、ゲームを成立させるための方法でもあり、

そこから生み出される結果でもあるのだ。 

しかし現状では、このようなゲームの可能性を

十分に活かすことのできる教師は限られている。

2012 年 10 月に実施された「小・中・高校、大学に

おけるゲーミフィケーション活用の意識調査報告

書」（e ラーニング戦略研究所, 2015）によると、

小学校から大学までの教師 109 名のうち、「ゲー

ミフィケーション(gamification)」による学習上の

効果を肯定的に捉える者が 73.4%（「かなり効果

的だと思う」10.1％、 「一定の効果はあると思う」

63.3％）いる。一方、ゲーミフィケーションを取り

入れた学習の今後の課題について自由回答を行う

設問では、「具体的な授業への取り入れ方」に並

んで、「形にばかりこだわってしまい、ただの遊

びになってしまうこと」（小学校）「単なる遊び

を超えて、興味をかき立てるための工夫について」

（中学校）「やり方を間違えると娯楽的になって



横浜国立大学国語教育研究 No.45(2020) 

 

4 

 

しまう」（高校）などの「遊びで終わらせない工

夫」などに言及する回答が目立ったという（同上）。

この調査結果から、現在の教師たちがゲームの可

能性を肯定的にとらえながらも、従来の「教える

―学ぶ」型のパラダイムにそれを位置づけている

こと、それゆえに戸惑いが生じていることがわか

る。 

このような課題を踏まえ、近年では、積極的に、

授業にゲームを導入しうる教師を育成しようとす

る研究や試みが行われている。阿部・塩田(2013)

は、小学校教師 3 名とゲームクリエイター3 名に

教育実習生による算数の授業映像を視聴させた

後、「この授業のどこをどう改善するか」につい

てグループディスカッションを行った調査の結果

を報告している。阿部・塩田は、それぞれの発言

をカテゴリーに分けて分析し、小学校教師の発言

には「発問」「指示」「応答」に関するものが多

いのに対し、ゲームクリエイターの発言には「問

題」「構成」「認知・状態」に関するものが多い

ことを指摘するとともに、具体的な発言内容の分

析から、小学校教師とゲームクリエイターとの間

の授業観・児童生徒観の相違を明らかにした。具

体的には、小学校教師が学習規律を重視し、その

徹底によって授業の改善を図ろうとするのに対

し、ゲームクリエイターは多様な児童生徒が存在

することを前提に、授業の演出や問題・構成の立

て方によって改善を図ろうとしていたという。本

調査は、現在の学校で前提とされているパラダイ

ムと、ゲームクリエイターが教育・学習場面を捉

える際に前提とするパラダイムの違いを具体的に

示しており示唆的である。また授業や生徒指導な

どの学習画面をゲームやゲーミフィケーションの

視点から明らかにすることでその構造を明らかに

したり、その変容の可能性を見出そうとしたりす

る議論も行われている（伊藤, 2016; 井上・伊藤, 

2017, 伊藤, 2018）。 

さらに近年では、学校現場の教師たちに向けた

具体的な視点や方法論の提示も行われつつある。

例えば、2017 年 7 月には、『授業づくりネットワ

ーク』の特集号「ゲーミフィケーションでつくる！

「主体的・対話的で深い学び」」が発刊され、そ

の巻頭論文で、藤川(2017)は「教師よ、ゲーム・デ

ザイナーたれ」というタイトルの下、教師自身が

授業をゲームとしてデザインしていくための具体

的視点を提案している。また、2019 年 5 月には、

ゲーミフィケーションによる学びのデザインをテ

ーマにしたオンライン講座「教育のゲーミフィケ

ーション：プレイフル／ゲームフルな学びのデザ

イン方法論」（藤本, 2019）が開講された。教員養

成課程の授業の一環として、モバイルゲーム制作

会社と連携しながらゲームアプリ制作を行うプロ

ジェクトを行うことによって、学生たちにゲーム

の教育・学習利用が有する多様な「レイヤー」に

気付かせるような実践も行われている（阿部・藤

川・狩野, 2016, 阿部, 2017）。 

 

1.4. 本研究の目的 

 このような教師育成のための研究・実践が行わ

れつつある一方、それらはいまだ試行段階にある。

これらの提言や試行的な実践の成果を踏まえ、具

体的にどのような学習活動やカリキュラムが実現

されるべきかについては、いまだ十分な議論がな

されていない。そこで本稿では、同じゲーム型教

材を用いながら、２つの異なるカリキュラムで実

施された教材分析の授業実践を報告するととも

に、その授業を通じて学習者が抱いた「アクティ

ブ・ラーニング」に対する信念・価値観（belief; ビ

リーフ）を比較する。これによって、教員養成課

程におけるカリキュラムのありかたを考察し、教

員養成課程においてゲームやゲーミフィケーショ

ンを位置づける際のカリキュラム・デザイン上の

指針を見出すことが、本稿の目的である。 

 

２．教材および授業の概要 

2.1. 教材「リアル脱出ゲーム×漢検 不思議な漢

字洞窟からの脱出」の概要 

 本実践で用いた教材は、公益財団法人日本漢字

能力検定協会が株式会社 SCRAP と共同開発したゲ

ーム型漢字学習教材「リアル脱出ゲーム×漢検 

不思議な漢字洞窟からの脱出」である。本教材は、

2017 年 9 月 25 日に近畿大学附属小学校で実施さ

れたモデル授業の後、10 月 23 日に公開された。 

 本教材は、標準的な小学校での授業時間（45 分）

1 コマ分で実施できるように構成されている。具

体的には、ゲームの設定やストーリー、ゲームプ

レイに参加するための注意事項がまとめられた 5
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分程度の映像を視聴したのち、制限時間 30 分の

ゲームプレイを行い、最後に出題された問題につ

いて振り返るための 5 分程度の映像視聴を行うこ

とが想定されている。 

ゲームは、4 人の児童が「不思議な漢字洞窟」に

閉じ込められたという設定で始まる。「不思議な

漢字洞窟」に存在するという「宝石」を求めて冒

険に来た児童のグループが「宝石」を見つけ出し、

そこを脱出するために謎を解いていくというスト

ーリーである。児童がふだんから学習を行ってい

る教室を「不思議な漢字洞窟」に見立て、教室内

を探索しながら、出題される「謎」を解いていく

ことでゲームプレイを進めていく仕様になってい

る。 

本教材に含まれるカード等のツールを図 1 に示

す。これらのツールを組み合わせることで、表 1

に示すような「謎」が解けるようになっている。 

 

 

図 1 「リアル脱出ゲーム×漢検 不思議な漢字

洞窟からの脱出」1) 

 

表 1 はこれらの「謎」と、その課題に対応する

指導事項を整理したものである。 

  

表 1 教材内で扱われる「謎」と対応する指導事項 

ｽﾃｰｼﾞ 「謎」 指導事項 

Ⅰ 

漢字の読みから該当

する漢字を推測する 

【知・技】3・4(1)

エ 

示された漢字をすべ

て、音読みで読む 

【知・技】3・4(1)

ウ 

バラバラにされた漢

字の構成要素を組み

合わせて、熟語を作

【知・技】3・4(3)

ウ 

る 

イラストが示す四字

熟語を思い出す（調

べる） 

【知・技】3・4(2)イ 

【知・技】3・4(3)イ 

4 つの漢字の正しい

筆順を思い出す（調

べる） 

【知・技】1・2(3)

ウ(イ) 

Ⅱ 
絵記号から象形文字

を推測する 

【知・技】5・6(3)

ウ 

  

表 1 に示したとおり、ゲームプレイ全体は、ふ

たつのステージで構成されている。ひとつ目のス

テージ（ステージⅠ）で同時並行して取り組むこ

とのできる「謎」を解いたあとに、それらをすべ

て集めると次のステージに進むことができる（ス

テージⅡ）。 

このように、本教材では、〔知識及び技能〕の

「漢字」として示されている事項（(1)エ）のみな

らず、「情報の取り扱い」（第 3 学年及び第 4 学

年(2)イ）や「書写」（第 1 学年及び第 2 学年(3)ウ

(イ)）など、漢字に関わる幅広い領域が扱われて

いることがわかる。 

 なお、これらの「謎」は、探し物ゲームや絵パ

ズルなど、他のゲームと組み合わせるかたちでプ

レイヤーに提示される。これも、本教材における

重要な特徴のひとつである。  

 

2.2. 授業の概要  

本稿でとりあげる授業は、横浜国立大学教育学

部で開講されている「初等国語科教育法」（全 15

回）である。「初等国語科教育法」は、前期・後

期それぞれ 2 クラスずつ、木曜日の 3 限（13:00

～14:30）と 4 限（14:40～16:10）展開されている。

各クラスの受講生は 50～60 名程度であり、学期

ごとに合計すると、各学期 110～120 名程度の受

講生が受講していることになる。 

「初等国語科教育法」では、2017 年度秋学期よ

り、ゲーム型教材を用いた学習活動を体験する授

業をそのカリキュラムに導入している。2017 年度

秋学期には、国語科における〔伝統的な言語文化

と国語の特質に関する事項〕の指導法を学習する

授業としてこの体験活動が位置づけられたが（表

2・第 12 回）、2018 年度春学期から 2019 年度春
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学期までは、第 1 回授業において、小学校国語科

における「話すこと・聞くこと」教材を用いなが

ら、アイスブレイク的な活動を通じた「話すこと

・聞くこと」の学習について経験した後、教材分

析について考えるための一連の授業(表 3・第 2～

3 回）の前半（第 2 回）としてこれが位置づけら

れるようになった 2)。 

 

表 2 授業スケジュール(2017年度秋学期) 

回 日程 内容 

1 10/5 

オリエンテーション 

国語科はどのような教科か 1：国語

教育と言語活動 

2 10/12 
国語科はどのような教科か 2：国語

教育と国語科教育 

3 10/19 
国語科では何を学ぶのか 1：全国学

力・学習状況調査と国語学力 

4 10/26 
国語科では何を学ぶのか 2：国語科

教育と学習指導要領 

5 11/2 
国語科では何を学ぶのか 3：国語科

を支える社会的制度 

6 11/9 
国語科の授業づくり 1：国語科と国語

教科書（教科書分析） 

7 11/16 
国語科の授業づくり 2：国語科授業

の実際（映像視聴） 

8 11/30 
国語科の授業づくり 3：学習指導の

計画と評価 

9 12/7 「話すこと・聞くこと」の授業づくり 

10 12/14 「書くこと」の授業づくり 

11 12/21 「読むこと」の授業づくり 

12 1/11 
〔伝統的な言語文化と国語の特質に

関する事項〕に焦点化した授業づくり 

13 1/18 授業づくりのためのチェックポイント 

14 1/25 
マイクロティーチングの実践と評価 

15 2/1 

 

表 3 授業スケジュール(2018年度春学期) 

回 日程 内容 

1 4/12 

オリエンテーション 

国語教育と言語活動 1：アイスブレイ

ク教材にチャレンジ 

2 4/19 国語教育と言語活動 2：言語活動を

通じた学習について考える（漢字教

材） 

3 4/26 

国語教育と言語活動 3：学習体験を

通じて教材について考える（教材分

析） 

4 5/10 

全国学力・学習状況調査と国語学力

：全国学力・学習状況調査の小学生

問題にトライ（調査問題の体験） 

5 5/17 
国語科の授業づくり 1：国語科教科

書の比較分析にトライ（教科書分析） 

6 5/24 
国語科の授業づくり 2：国語科授業

の実際（映像視聴） 

7 5/31 
国語科の授業づくり 3：学習指導の

計画 

8 6/7 
国語科の授業づくり 4：学習指導の

評価 

9 6/14 「話すこと・聞くこと」の授業づくり 

10 6/21 「書くこと」の授業づくり 

11 6/28 「読むこと」の授業づくり 

12 7/5 
〔伝統的な言語文化と国語の特質に

関する事項〕に焦点化した授業づくり 

13 7/12 授業づくりのためのチェックポイント 

14 7/19 
マイクロティーチングの実践と評価 

15 7/26 

 

つまり、2017 年度秋学期の授業ではゲーム型教

材の体験のみを行ったのに対し、2018 年度春学期

の授業では、ゲーム型教材の体験（表 3・第 2 回）

の後、「学習体験を通じて教材について考える」

(表 3・第 3 回)というテーマで、教材を分析する

活動が行われた。本稿では、このように体験のみ

を行った場合（2017 年度）と、体験と教材分析を

組み合わせた場合とで、受講生にどのような意識

の変化が見られるかを明らかにする。 

  

３． ゲーム型教材の分析を通じた意識の変化 

3.1. 調査方法・分析方法  

 以上の実践を行った後、2017 年度秋学期は第

12 回授業（2018 年 1 月 11 日）の体験後、2018

年度春学期は第 3 回の授業の冒頭に、受講生への

アンケート調査を実施した 3)。アンケートは、回

答者のプロフィール（年齢・性別・所属領域・出

身地域・希望職種）についての設問（Ⅰ）の他、
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アクティブ・ラーニング（Ⅱ）および、漢字能力

の定着（Ⅲ）という観点からの設問計 10 項目から

構成されている。 

 アンケート調査の対象者は、これらの授業の受

講者である。授業を受講した者にアンケートを配

布し、任意での回答を求めたところ、2017 年度秋

学期は 115 件（うち有効回答数 111 件）、2018 年

度春学期は 114 件（うち有効回答数 113 件）が得

られた。 

 本稿ではこれらの回答のうち、特に、「Ⅱ ア

クティブ・ラーニングについて」に属する設問の

うち、以下の設問の回答を分析対象とする。  

  

A) アクティブ・ラーニングはどのようなもの

だと思いますか？（自由記述） 

B) アクティブ・ラーニングを実現することで、

子どもたちはどのような力を伸ばすことが

できると思いますか？（自由記述） 

C) 今回の教材は B)で回答した内容に関連づけ

ることができると思いますか？（多肢選択） 

E) 今後自分がアクティブ・ラーニングを取り

入れた授業の指導案を作成する・実施する

際に今回の教材は参考になりそうですか？

（多肢選択） 

 

このうち、多肢選択式の設問（C・E）については、

アンケート結果の記述統計量を比較することで、

全体的な回答の傾向にどのような相違があるかを

確認する。さらに、自由記述式の設問（A・B）を

比較することで、そのような結果の相違が、アク

ティブ・ラーニングへのどのような価値観・信念

の違いに基づくものなのかを分析する。自由記述

式の設問に対する回答の分析にあたっては、計量

テキスト分析・テキストマイニングソフト「KH 

corder」（樋口, 2014）を用いた。表計算ソフト

「Excel」の行ごとに、自由記述の設問に記載され

た内容をテキスト入力し、これをデータとして用

いた。日本語形態素解析システム「MeCab」によ

って語の抽出を行ったのち、上位 150 位までの頻

出語リストを作成した 4)5)。  

  

3.2. 調査結果１：AL 型能力の伸長に向けたゲー

ム型教材の有用性 

 はじめに、C)の設問「今回の教材は B)で回答し

た内容に関連づけることができると思います

か？」の結果を確認する。C)の設問は、その直前

にある「アクティブ・ラーニングを実現すること

で、子どもたちはどのような力を伸ばすことがで

きると思いますか？」(B))の回答を踏まえ、アク

ティブ・ラーニングによって伸長できる力との関

連性を 4 件法で問うている。この結果は、下記の

とおりであった（表 4・表 5） 

 

表 4 AL 型能力の伸長に向けた有用性(2017秋) 

そう思う 50(45.1％) 

少しそう思う 44(39.6%) 

あまりそう思わない 17(15.3%) 

思わない 0 (0.0%) 

計 111(100.0%) 

 

表 5 AL 型能力の伸長に向けた有用性(2018春) 

そう思う 64(56.6％) 

少しそう思う 36(31.8%) 

あまりそう思わない 12(10.6%) 

思わない 1 (0.0%) 

計 113(100.0%) 

 

表 4・表 5 を比較すると、肯定的な回答（「そ

う思う」「少しそう思う」）をする者が 3.8 ポイ

ント増加するとともに(84.7%→88.4%)、否定的な

回答を行う者が 4.7 ポイント減少したことが確認

できる(15.3%→10.6%)。さらに注目すべきは、「そ

う思う」と回答した者の増加であろう。2017 年度

秋学期から、2018 年度春学期にかけて、「そう思

う」と回答した者の割合が 11.5 ポイント以上増加

し、2018 年度春学期の授業では半数以上が「そう

思う」と回答している。 

 

3.3. 調査結果２：AL 型授業の立案・実施におけ

るゲーム型教材の有用性 

 このような傾向は、AL 型立案の有用性に関する

設問(E)において、より顕著に見られる（表 6,・表

7）。 

 

表 6 AL 型授業の立案・実施に向けた有用性(2017 秋) 

そう思う 34(30.6％) 
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少しそう思う 59(53.1%) 

あまりそう思わない 17(15.3%) 

思わない 1 (0.0%) 

計 111(100.0%) 

 

 

表 7 AL 型授業の立案・実施に向けた有用性(2018 春) 

そう思う 67(60.4％) 

少しそう思う 36(32.4%) 

あまりそう思わない 8(7.2%) 

思わない 0 (0.0%) 

計 113(100.0%) 

 

 こちらの設問においては、「今後自分がアクテ

ィブ・ラーニングを取り入れた授業の指導案を作

成する・実施する際に今回の教材は参考になりそ

うですか？」という設問に対して肯定的な回答を

行った者の数が、83.7％から 92.8％へと 9.1 ポイ

ント増加しており、2018 年度春学期では、9 割以

上の学生が本教材の有用性を認めていることがわ

かる。「そう思う」と回答している者の割合は、

約 30 ポイント増加（30.6％→60.4％）増加してお

り、AL型授業の立案・実施において有用だと感じ

る回答者の割合が、確実に増加していることがわ

かる。 

 以上の結果をまとめると、次のようになる。 

 

1) 両年度ともに、学習者の能力の伸長および

AL 型授業の立案・実施に向けた有用性への

評価は高く、8 割以上の回答者が肯定的な回

答をしている。 

2) 2017 年度秋学期に比べて、2018 年度春学期

の回答者の方が高い評価をする傾向にある。 

3) 2018 年度春学期の回答者は、特に、AL 型授

業の立案・実施の有効性をより高く評価する

傾向にある。 

 

このうち、3)については、調査結果 1 と 2 との

比較による考察である。2017 年度春学期の回答で

は、学習者の能力伸長の有効性について肯定的に

回答した者は 84.7%、授業・立案実施の有用性に

ついて肯定的な回答をした者は 83.7％とほぼ同程

度であった(－1 ポイント)。一方、2018 年度春学期

の回答者のうち、学習者の能力伸長について肯定

的な回答をした者は 88.4%であるのに対し、授業

立案・実施における有用性に関しては 92.8%であ

る（＋4.4 ポイント）。 

 

3.4. 調査結果 3：AL のイメージ 

 これらの結果は、回答者自身が AL に対して抱

いている信念・価値観に依存している。では、回

答者は AL に対していかなる信念・価値観を形成

してきたうえで、このような回答を行ったのか。 

 まず、AL に対して抱いているイメージ（A：AL

はどのようなものだと思いますか？）への回答に

ついて分析した結果を報告する。 3.1.に記載した

分析方法に従い、上位 150 位までの頻出語リスト

を作成した 4)5)。 表 10・11 4)は、これらの頻出語

のうち、出現数 3 以上のものをリスト化したもの

である｡このうち、その年度の回答にしか現れない

語を示すと、下記のようになる。なおカッコ内の

数値はそれぞれの語の出現数を示している。 

  

〔2017 年度のみ出現する語〕 

主体性(4)、 従来(4)、 発見(4)、 姿勢(3)、 受け

身(3)、 多い(3)、 方法(3)  

 

〔2018 年度のみ出現する語〕 

使う(7)、 体(7)、 聞く(6)、 頭(5)、 動かす(5)、 机

(4)、 人(4)、 内容(4)、 座る(3)、 自由(3)、 発信

(3)、 話(3)、 話す(3) 

 

 これらを比較してまず気づくのは、2018 年度春

学期の新出語に、動詞が多いことである。2017 年

度春学期の語のリストにも「名詞＋スル」によっ

て動詞化できる語（「発見」）は含まれるものの、

動詞そのものは含まれていない。また「体」とい

う名詞が象徴的に示すように、動詞の中でも特に、

身体の一部や全体を具体的に働かせるイメージと

つながりやすい動詞―「聞く」「動かす」「座る」

「話す」―が選ばれている点も特徴的である。 

 もちろん、2017 年度春学期にも「学ぶ(43)」「考

える(14)」「持つ(13)」「思う(7)」「取り組む(7)」

などの動詞は頻出する。しかしそれらはすべて

2018 年度春学期の回答にも出現する語である。一

方、2017 年度秋学期に倍以上の頻度で登場する動
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詞は、「持つ(13)」および「得る(4)」である。2017

年度春学期の回答において、「持つ」は 4 回、「得

る」は 2 回しか登場しない。 

 このように、2017 年度秋学期と 2018 年度春学

期を比較してみると、前者に比べて後者の方が、

AL をより具体的に身体を動かしたり、身体的な機

能を働かしたりするイメージで捉えていると推測

できる。 

 これについてさらに確認するために、両年度に

おける頻出語句のひとつである「知識」に着目し

てみたい。「知識」という語は、2017 年度秋学期

の回答の中に 5 回、2018 年度春学期の回答の中に

9 回登場する語である。それぞれ「知識」という語

がどのような文脈で登場するかを確認するため、

表 8・表 9 に「知識」という語の登場する回答を

分類し、まとめた。 

 

表 8 AL のイメージにおける知識（2017年秋） 

与えられる 

知識（否定） 

①従来の受動的な知識詰込型ではなく、

能動的なもの 

②どうやって知識を与えるのか(獲得す

るか)ではなく、・・・ 

活用の 

ベースとなる

知識 

③知り得た知識を実際に使用することで

体得するという機会 

④与えられた(獲得した)知識をどのよう

につかうかに重点をおいた学習 

⑤最低限の知識の修得もしくはインター

ネット・本などで知を拾うことのできる環

境下という前提で自発的・意識的に課題

にぶつかっていくもの 

 

表 9 AL のイメージにおける知識（2018年春） 

与えられる 

知識（否定） 

①教わった内容だけを知識として留める

のではなく、自ら思考を働かせる学習。 

②教育が知識や解法を一方的に伝える

ようないわゆる講義形式ではなく、… 

③単に知識をつけるだけではなく、応用

的な発想も必要となる学習。 

④知識を詰め込むだけではなく、グルー

プ活動や体験を通して楽しく学ぶこと。 

活用の 

ベースとなる 

知識 

⑤児童や生徒が今持っている知識や経

験を最大限に活用し、皆と協力して課題

に取り組むこと 

⑥自分の持っている知識が最大限生か

されながら、クラスの仲間と協調し学び

合うこと 

主体的に身

につけるもの

としての知識 

⑦自らの意志により技能・知識を身に付

けていく活動 

⑧自分で、チームで課題を設定したり、

解法へのプロセスを探すことで、知識が

深まり理解力や応用力も高まる。 

⑨能動的に参加をし「学びたい」「知りた

い」という気持ちに従って学習していく知

識を習得していく活動だと思う 

 

 2017 年度秋学期、2018 年度春学期ともに、従来

の学びを象徴するもの、否定されるべきものとし

ての「知識」が登場するとともに（「与えられる

知識（否定）」）、AL においても必要となる「知

識」が語られている。後者の「知識」を比較して

見てみると、2018 年春学期は、次のような点で、

2017 年度秋学期の回答と異なることがわかる。 

 

 1) 「主体的に身につけるものとしての知識」と

いう視点の登場 

 2) 「活用のベースとなる知識」において、活用

の主体が集団へと明確化 

 

2018 年度春学期の回答には、知識を得るための

方法・プロセスに言及した回答が登場する。2017

年度秋学期の回答において、知識獲得は「詰込」

「与える」などの用語とともに、新たな時代の学

びを語る前に否定されるべきものとしてのみ登場

していた。このように「知識」を語る語り口は、

2018 年度春学期の回答においてもみられるが、そ

れと同時に、「自らの意志」「自分で」「能動的

に」といった、主体性を示す用語とともに知識獲

得の方法・プロセスを語る回答が 3 件登場するの

である（表 9、 ⑦～⑨）。 

さらに「活用のベースとなる知識」についても、

2017 年度秋学期の回答では、知識・活用の状況が

具体的に明記されていなかったのに対し、2018 年

度春学期では、「皆と協力して」「クラスの仲間」

という語が登場し、活用を行う主体が、集団であ

ることが明確化され（⑤⑥）、それは「経験」と

並べられうる、学習者の資源として位置付けられ
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ている（⑤）。 

  

3.5. 調査結果 4：AL で伸長しうる能力 

 受講生たちが抱いている AL の対する信念・価値

観について知るための、もうひとつのデータとし

て、AL で伸長しうる能力（B：AL を実現すること

で、子どもたちはどのような力を伸ばすことがで

きると思いますか？）への回答についても確認し

ておきたい。表 12・表 13 5)は、これらの頻出語の

うち、出現数 3 以上のものをリスト化したもので

ある。 2017 年度秋学期および 2018 年度春学期

の回答の頻出語のうち、それぞれの年度にのみ登

場する語は、下記のとおりであった。 

 

〔2017 年度のみ出現する語〕 

得る(6)、 深い(5)、 勉強(5)、 向かう(4)、  

判断(3) 、 見出す(3)、 自由(3)、 受け身(3)、  

頭(3)、 物事(3) 

 

〔2018 年度のみ出現する語〕 

伸ばす(9)、 発見(5)、 記憶(4)、 想像(4)、 話(4)、 

自発(3)、 出来る(3)、 知る(3)、 仲間(3)、  

定着(3) 

 

これらを比較すると、2017 年度秋学期の受講者

にとって、ALを実現することによって身に付けら

れる力は「得る」もの、「向かう」ものであるの

に対し、2018 年度春学期の受講者にとっては、「伸

ばす」ものであることがわかる。調査結果 3(3.4.)

で述べたように、2017 年度秋学期には、AL のイメ

ージを語るための動詞として「持つ(13)」「得る(4)」

が 2018 年度と比較して多く用いられていた。この

ことからも、2017 年度秋学期の受講者は、知識や

能力を、児童生徒の外側に存在する「モノ」とし

て物象化する傾向にあるといえるだろう。これに

対し、2018 年度春学期の受講者にとって、知識や

能力は、すでに児童生徒のつながりの中にあり、

AL の実現によって、これを「伸ばす」ことができ

るのだと解釈される。 

 もちろん、2017 年度においても、児童生徒の外

側にある「モノ」の存在を暗に示すような語も複

数登場する。例えば、「発見」「知る」などは、

児童生徒の外側に何かとの出会いを記述する用語

として使われた可能性もあるだろう。しかしここ

での「発見」は、「課題発見（解決）能力」とい

うかたちで用いられる他(2 件)、「新たな発見」「新

しい発見」のように児童生徒にとっての新奇なも

のとの出会いなど、感覚として生じる「発見」に

ついて述べる文脈の中で用いられている。また「知

る」は、「知らないことを知る喜び」「知りたい、

学びたいという学びに対する前向きな態度」とい

う回答の中で現れた語であり、「知る」ことより

も「知らないこと」に価値を置いている言明であ

ると言えよう。  

 なお、これらの語の中には、もっぱら「〇〇力」

のようなかたちで用いられる語もある。2017 年度

春学期のみに登場する語の中でこれに相当するの

は「判断」であるのに対し、2018 年度は「想像」

であった。このうち「判断（力）」と併記されて

いるのは「自分で考え行動する力」「自主性」「主

体性」「具体的に物事を考える力」「リーダーシ

ップ」であり、「想像力」と併記されているのは

「思考力」「ひらめき」「発想力」である。この

ような相違も、外側に実在するであろう「モノ」

としての知識や能力に向かいそれを獲得すること 

(2017 年度秋学期)と、未知なる状況との出会いか

ら何かを生み出していくことによって児童生徒に

関わりある能力が伸びていくこと(2018 年度春学

期)という、対照的な能力伸長のイメージと符合す

る。調査結果 1(3.1.)、 調査結果 2(3.2.)で見られた

年度間の評価の相違は、このような ALに対する信

念・価値観の違いに基づくものと考えられる。 

 

４. まとめと考察 

 本稿の目的は、ゲームを、パフォーマティブな

学びを実現するための方法でもあるものとして位

置付け、遊び心に溢れたゲーム的な状況を創造し

うる教師育成のためのカリキュラム・デザインに

ついて考察することであった。そのため、ゲーム

型漢字学習教材「リアル脱出ゲーム×漢検 不思

議な漢字洞窟からの脱出」を用いつつも異なるカ

リキュラム・デザインを持つ授業を比較し、そこ

での受講生のゲーム型教材に対する評価、アクテ

ィブ・ラーニングに対する信念・価値観の違いを

確認してきた。 

本稿の分析から見出されたことは、異なるカリ
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キュラム・デザインによって、学習における主体

性について異なる信念・価値観が形成され、それ

がゲーム型教材に対する評価の違いを生み出すと

いうことである。国語科を構成する内容のひとつ

――〔伝統的な言語文化と国語の特質に関する事

項〕――として、本教材を体験した 2017 年度秋学

期の受講者は、児童生徒の外側にある知識や能力

に向かっていくこと、それを自ら獲得しようとす

ることを、主体性として捉えていた。それに対し、

アイスブレイク的な活動を通じた「話すこと・聞

くこと」の学習について経験した後、教材分析の

ための一連の授業の中で本教材を経験した 2018

年度春学期の受講者たちは、主体性を、未知なる

状況との出会いそれに関わる中で児童生徒が能力

を伸ばしていくことと捉えていた。主体性育成の

ために目指すべき学びのスタイルが、「獲得する

べき資質をすでに獲得しているかのように遂行し

てみる（perform: 演じてみる）ことにより、実際

にこの資質を育成しようとする学びのスタイル」

（井谷, 2018, p248）であるとすれば、今後は、未

知なる状況との出会いを重視する後者のような価

値観・信念が求められるだろう。そのためには、

単に、ゲーム型教材を体験するだけでは不十分で

あり、教師を目指そうとする者自身が、パフォー

マティブな学びの文脈においてゲーム型教材を経

験し、活用してみる体験を行う必要がある。2018

年度秋学期に行われた授業のカリキュラムにおい

ては、受講者自身がこれまで触れたことのない教

材、すなわちゲーム型教材に触れ、それを教材分

析してみるという活動が行われた。まだ自分のも

のになっていない教材分析を、未知のスタイルの

教材に対して行ってみるという活動は、まさに受

講生にとって「獲得するべき資質をすでに獲得し

ているかのように遂行してみる」活動であっただ

ろう。このように、ゲーム型教材を通じたパフォ

ーマティブな学びについて、パフォーマティブな

学びを通して学習するという展開が、主体性育成

に対する意識の違いを生み出したのではないか。 

もちろん、受講生は学校内外で数多くの経験を

重ねてきており、本授業での経験はそのうちの僅

かな一部に過ぎないし、本稿での分析から考察で

きる範囲には限界がある。本稿で示すことができ

たのは、教師育成においてゲーム型教材を扱う際

がもたらしうる可能性の一端に過ぎず、今後はさ

らにその可能性や課題について議論を重ねていく

必要があるだろう。これについてはまた稿をあら

ためて論じることとする。 

 

付記 

本論文で分析を行ったデータは、筆者と公益財

団法人 日本漢字能力検定協会による共同調査に

よって得られたものである。共同調査の実施にあ

たっては、アンケート調査実施前に、受講者に本

調査が筆者と日本漢字能力検定協会の共同で実施

するものであること、本調査への協力が任意であ

り参加しないことによって不利益が生じることは

一切ないことを説明した上で、調査協力への同意

が得られる者のみに回答を依頼した 2)。  

  

注 

1)  本画像は、公益財団法人 日本漢字能力検定

協会によって提供されたものである。 

2)  なお、2019 年度秋学期は、公益財団法人 日

本漢字能力検定協会より新たに別のゲーム型

教材がリリースされたため、この教材を用いた

体験活動とあわせて、3 回分の授業を行ってい

る。 

3)   本調査は、筆者と公益財団法人 日本漢字

能力検定協会による共同調査である。アンケ

ート調査の設計にあたっては、日本漢字能力

検定協会が案を作成した上で、筆者が設問内

容について意見を述べるかたちで、実際に使

用するものを作成した。調査実施後、アンケ

ートは、すべて日本漢字能力検定協会が回収

し、匿名化した集計票を作成した。本論で行

った分析は、すべてこの集計表に基づく。 

4)   「AL はどのようなものだと思いますか？」

(A)という設問に対する回答の頻出語リスト

を表 10・表 11 に示す。表 10 は、2017 年度

秋学期の回答についての頻出語リスト、表 11

は 2018 年度秋学期の頻出語リストである。 

 

表 10 頻出語リスト(ALのイメージ・2017 秋) 

抽出語 出現回数 

学ぶ 43 

主体 36 
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子ども 35 

学習 34 

生徒 33 

授業 32 

学び 26 

教師 23 

自ら 22 

児童 21 

考える 14 

持つ 13 

活動 12 

自主 9 

自分 9 

グループ 7 

課題 7 

思う 7 

取り組む 7 

解決 6 

自身 6 

進める 6 

同士 6 

能動 6 

ワーク 5 

参加 5 

自発 5 

深める 5 

積極 5 

対話 5 

知識 5 

話し合い 5 

興味 4 

行う 4 

主体性 4 

従来 4 

得る 4 

発見 4 

意欲 3 

関わる 3 

気持ち 3 

協力 3 

考え 3 

姿勢 3 

受け身 3 

深い 3 

多い 3 

答え 3 

方法 3 

問題 3 

聞く 3 

 

表 11 頻出語リスト(ALのイメージ・2018 春) 

抽出語 出現回数 

生徒 50 

学ぶ 36 

主体 32 

学習 31 

授業 28 

自分 21 

子ども 20 

学び 18 

活動 18 

児童 17 

行う 15 

考える 13 

先生 12 

意見 11 

自ら 11 

知識 9 

グループ 8 

積極 8 

能動 8 

話し合い 8 

参加 7 

使う 7 

体 7 

思考 6 

取り組む 6 

聞く 6 

課題 5 

進める 5 

頭 5 

動かす 5 

理解 5 

机 4 
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協力 4 

教える 4 

交換 4 

思う 4 

持つ 4 

自主 4 

自身 4 

自発 4 

深める 4 

人 4 

答え 4 

内容 4 

発言 4 

ワーク 3 

違う 3 

解決 3 

楽しい 3 

楽しむ 3 

活発 3 

関わる 3 

教わる 3 

興味 3 

形式 3 

向かう 3 

考え 3 

行動 3 

講義 3 

座る 3 

作る 3 

自由 3 

他人 3 

動く 3 

同士 3 

発信 3 

問題 3 

話 3 

話し合う 3 

話す 3 

 

5)   「AL を実現することで、子どもたちはどの

ような力を伸ばすことができると思います

か？」(B)という設問に対する回答の頻出語リ

ストを表 12・表 13 に示す。表 12 は，2017

年度秋学期の回答についての頻出語リスト，

表 13は 2018年度秋学期の頻出語リストであ

る。 

 

表 12 頻出語リスト(AL型能力・2017秋) 

抽出語 出現回数 

力 86 

自分 38 

考える 23 

能力 18 

解決 17 

思う 17 

学ぶ 14 

自ら 14 

積極 14 

学習 12 

思考 11 

自主 11 

知識 11 

問題 11 

意見 10 

コミュニケーション 9 

意欲 8 

協調 8 

課題 7 

学び 7 

協力 7 

行動 7 

主体性 7 

発想 7 

表現 7 

考え 6 

人 6 

相手 6 

得る 6 

深い 5 

伝える 5 

勉強 5 

活用 4 

向かう 4 

説明 4 
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判断 4 

理解 4 

見つける 3 

見出す 3 

言葉 3 

姿勢 3 

持つ 3 

自己 3 

自由 3 

主体 3 

受け身 3 

対話 3 

頭 3 

発言 3 

物事 3 

 

表 13 頻出語リスト(AL型能力・2018春) 

抽出語 出現回数 

力 92 

自分 40 

考える 22 

協力 17 

意見 16 

能力 16 

解決 14 

考え 14 

思う 14 

人 14 

自ら 13 

学ぶ 11 

思考 11 

積極 11 

聞く 11 

コミュニケーション 10 

伸ばす 9 

協調 8 

学び 7 

自主 7 

主体性 7 

他者 7 

発想 7 

持つ 6 

問題 6 

伝える 5 

答え 5 

発見 5 

表現 5 

学習 4 

楽しい 4 

記憶 4 

行動 4 

姿勢 4 

自身 4 

述べる 4 

身 4 

想像 4 

知識 4 

話 4 

意欲 3 

課題 3 

関わる 3 

自発 3 

主体 3 

出来る 3 

伸ばせる 3 

説明 3 

対話 3 

知る 3 

仲間 3 

定着 3 

発言 3 

理解 3 
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