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は　じ　め　に

　本研究は、平成9年度～平成11年度科学研究費による研究「各教科における学習課題の

成立過程の比較及び教科間の関連に関する研究」の成果を受け継ぐものである。各教科に

おける学習課題の成立過程に焦点を当て、学習課題の成立過程を比較し、独自の部分と共

通の部分を選別することを研究方法とし、共通な部分を統合化することによって、より明

確に今日に適合した教科教育を確立することを目的としている。

　本研究は各教科における学習課題の成立過程の比較及び教科間の関連及びその評価に関

する研究というテーマで行ったものである。小学校教育においてもっとも現代的な課題は

教科の存在理由である。各教科が、その独自性を保つためには各教科の関連性を探らなけ

ればならない。各教科における学習課題ゐ成立過程に焦点を当て、学習課題の成立過程を

比較し、独自の部分と共通の部分を選別することを研究方法とし、共通な部分を統合化す

ることによってより明確に今日に適合した教科教育を確立することを目的としている。上

記の目的を達成させるために、研究構成メンバーは、各教科の教科教育授：業担当者とした。

教科は国語、社会、算数、理科、音楽、図画工作、家庭、保健体育の8教科8名によって

考え方もだいぶ異なっている。研究構成メンバーによる今までの研究においては、各教科

の歴史的背景を相互理解し、教科間の違いを比較検討し、その違いと重なる部分を確認し

理解するところまで出来た。前半は、各教科の中で学習課題が成立する過程を理論的に各

担当者が述べている。後半は共同研究を行った附属小学校教官が具体的な実践例を示して

いる。

1．子どもの論理、子どもの学びの追求

　大人である教師は、現代の子どもの論理を掴みきれていないところがある。従って子ど

もがどのようにして学びを追求しているのか、が分からないところがある。子どもの何気

ないしぐさなどからも問題を追及しているということが分かるためには、どのようにした

らよいかについて述べられている。

2．子どもの資質や能力を育てる時代の基礎・基本とは何か

　現在では、「基礎・基本」が身についていないというとき「今まで学習したことが身につ

いていない」という意味で使われることが多い。これは子どもが自分の中にある価値を乗

り越えて、新しい価値をつくりだしていく力ととらえているからではないか。そのような

力はどのようにしたとき身につくのかについて述べられている。

3．集団思考とはどのようなものか

　学習課題の成立には、集団思考力は大きなカとなる。このような力は、如何にして形成

されるのかについて述べられている。

4．学習課題が成立したという評価はどのようにしたらよいか

　本研究は以上4点について述べられているがその他にも教科の枠を越えるとはどのよう

なことか、ある一つの学習課題が成立したとして、その事実をもう一度捕らえなおして学

習活動を発展させていくと教科の枠を越えていく。そのことをどのように捕らえたら良い

のだろうか等についても研究課題とした。以上の問題は、実際に授業における子供を観察

し、分析することで解明される。常に小学校と連携をとりながら研究は進められた。
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　学習課題とは、子供自らが問題意識を持ち、追求しようとする課題であるにもかかわら

ず、その全体像は今だ明らかにされていない部分が多い。本研究の目的はそのことの究明

にある。本研究の特徴は各教科教育の担当者が考えた学習課題の成立過程を小学校の授業

の中で確認しながら研究を進めるところにある。特に各教科教育の担当者が各教科の枠を

取り払い、小学校の関係者と連携して研究を進めることは、やがて具体化することが予想

される総合的学習及び教科の再編にとっても、今日、緊急に求められているものであり、

本研究は極めて意義の高いものと確信する。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（宮坂　元裕）
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国語科における学習課題の成立とその評価

府川源一郎

1．読みの学習における学習課題の成立

　個人の課題意識

　小学校の読むことの学習において、具体的に、どのように学習課題が決定されるのかを

考えてみる。それを考えるための材料として、「あめのうた」（鶴見正夫）という詩を取り

上げたい。ちなみに、この詩はK社の検定国語教科書の3年生教材になっていたものある。

したがって、以下の記述もおおよそ三年生くらいの児童を学習者として想定している。

　まず、教材文を掲げる。

あめのうた　　つるみまさお

あめはひとりじゃうたえない、

きっとだれかといっしょだよ。

やねといっしょにやねのうた

つちといっしょにつちのうた

かわといっしょにかわのうた

はなといっしょにはなのうた。

あめはだれともなかよしで、

どんなうたでもしっている。

やねでとんとんやねのうた

つちでぴぢぴぢつちのうた

かわでつんつんかわのうた

はなでしとしとはなのうた。

さて、ここからどんな「学習課題」が生まれるだろうか。

　まっさきに考えられるのは、いきなりこの教材に出会わせて、ここからどんな学習がで

きるか、あるいはどんな学習をしたいのかと、学習者に向かって問いを発し、その反応を

全面的に取り上げて、この教材の学習を出発させる方法だろう。つまり、あくまでも子ど

もの側から学習を組み立てようとする立場である。学習者の反応から学習を出発させよう

という方向で、近年あちこちで試みられている。

　もちろん筆者も、最終的には子どもの側から課題が生まれ、それを各自が独自の方法で

追求するような学習方法がもっとも理想的だと思う。学習者個人個人が、それぞれの学習

課題に基づいて学習計画を立て、主体的に対象に取り組めば、きっと優れた成果が生み出

されるに違いないし、その追求の過程は真摯で充実した時間として記憶されることだろう。
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したがって、「どんな学習をしたいのか」という子どもたちの欲求から学習をスタートさせ

ることには、基本的に賛成である。「始めに子どもありき」というスローガンを掲げて教育

運動を進めようという動きがあるが、それを「課題の成立」という文脈に置き換えるとす

るなら、まずは子どもの疑問、こだわりなどに基礎を置いて学習を展開しようということ

になるのは当然だ。

　だが、子どもたちが学習すべき方向は、それまでの学習経験の積み重ねの上に開示され

る。言い換えれば、過去に様々な学習をした体験が、自分がこれからどういう学習をしょ

うとするかを大きく決定するのである。「こんなことをしたい」あるいは「こういうやり方

で学習を進めたい」という子どもたちの欲求は、無から生ずるわけではない。もし、追求

するに値する「学習課題」が、いきなりすべての学習者の胸中に生まれ、またそれを追求

する筋道を学習者自身が見つけ出すことができるなら、教師の援助は必要ない。子ども自

身が自ら「学習課題」を生み出したと思いこみ、また学習方法を自ら開拓したと思いこむ

ような周到で隠れた支援をこそ教師は用意すべきだし、そこに教師の存在意義があるので

ある。

　さらに、学級の中で「課題の成立」を考える場合には、学習集団の問題を外すわけには

いかない。なぜなら、学校での学習は全くの個別学習によって展開されるわけではないか

らだ。もちろん〈学び〉は、基本的には個から生まれ、個へと戻ってくる。個の学習が成

立しなければ、そもそも学習行為そのものが意味を失う。したがって、個の学習の成立こ

そが重要であることはいうまでもない。しかし、それが成立するためには、互いに刺激し

あう学級集団が必要である。

　そもそも、一言で「学習課題の成立」というが、それは児童自身が所属する学級で、こ

れまでどのような学習方法を採用し、どのような手順で「学習課題」を解決してきたかに

よっても、大きく異なる。先ほど筆者は「個人の学習課題」は、「それまでの学習経験の積

み重ねの上に開示される」と述べたが、同じことは学習集団においても当てはまる。個人・

の課題は、学級集団の中で磨かれ、高められるのである。より質の高い「学習課題」を成

立させようという志向を持った学習集団を育むことこそが、教師の目的でなくてはならな

い。そのような学習集団による問題追求に関する力学が、価値ある「学習課題」の成立に

深く関与するのである。個別の課題を基礎に据えながらも、それがどのように集団学習と

関係しているのかを視野に入れて課題の分析をしなくてはならない所以である。

　加えて、国語科の学習（とりわけ〈読み〉の学習）では、どのような教材文を相手取っ

て学習を組織するかかが「課題」の質を決定する大きな要素になる。なぜなら、教材文は

それぞれ独自の文章としての固有の価値を持っているからである。その教材文の持つ教材

性を十分に引き出せなければ、価値の高い「課題」は生まれない。

　文学作品の授業における課題

　とりわけ文学作品は、日常生活で使われる言語とは別の世界を形作っている。日常の言

語生活で主に使われるのは、用足しが済めば必要がなくなる、「手段としての言語」であ

る。「手段としての言語」は、言語活動の結果、その目的が達せられれれば、言語そのもの

に注意が向くことはない。内容の運搬手段としての、言語の側面である。いうまでもなく、

国語学習の中では、まずそうした手段としての言語運用能力を高める必要がある。それは
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間違いない。

　だが、それと同じ語彙・文法を持ちながらも、別の機能を発揮する文学言語に関しても、

国語科の中で目を開かせたい。文学言語は言語形式それ自体に、人々の注意が向けられる。

　例えば、五・七・五の音数で構成される俳句を考えてみよう。有名な、「蛙飛び込む」の

句でいえば、内容的には池に蛙が飛び込んだというだけのことである。日常生活の言語運

用においては、蛙が池に飛び込んだという情報さえ伝達できれば、それで十分なのだ。と

ころが、その情報内容を、あえて五・七・五の音数で整えて表現すると、たちまち諺蒼と

した古池のイメージが浮かび、蛙の跳躍によって引き起こされた池の波紋と、その後の寂

箕とした様子が感じられるようになる。もちろん、そういう世界を現出させたのは芭蕉と

いう作者の腕ではあるが、同時に、定型のリズムがという表現形式が、私たちにもたらし

た効果でもある。

　日常生活の伝達行為とは異なった文学独自の世界に参加し、そこで新しい発見をするこ

とが、あえて文学作品を教材として教室に持ち込む意義だろう。「学習課題」も、そうした

体験を支えるものとして設定される必要がある。

　いささか前置きが長くなった。では、「あめのうた」を材料にして、どんな授業の形態を

採用するかということとあわせて、そこでの「学習課題」について考えていこう。

2．授業の中における課題の成立

　音読活動を繰り返す授業を想定した場合

　すぐにわかるように、この詩は定型詩である。おそらく「曲」がつけられることを前提

に、あるいはそれを想定して作られたのであろう。そうしたことを言い立てなくても、こ

れを眼にした児童は、自然に何らかのリズムをつけて読み始めるにちがいない。したがっ

て、音読を中心にした学習活動の計画は、すぐに浮かんでくる。漢字はいっさい使われて

いないし、児童にとっての難語句も見あたらないから、いくつかの語句の指示内容を確か

めるだけで、すぐに音読をさせる、あるいは、暗唱するまで音読を繰り返すという学習が

考えられる。

　そうした学習活動を採用する場合の学習課題は、次のようになるだろう。

①難語句を確かめる。

②すらすらと読めるようにする。

③暗唱する

言語事項のめあて（記号内容の確認）

言語活動のめあて（なめらかな言語運用）

言語活動のめあて（記憶）

　だが、これでもいちおう授業の形になるかも知れないが、発展性のない貧しい学習に終

始する危険性がある。というのはこのような学習活動の場合、最初に、語彙の拡充という

言語学習が行われるだけで、あとはもっぱら言語活動を中心に学習が進行するからだ。授

業の中で言語活動は行われているが、そこでどのような「国語学力」が身に付けるかが明

確でないとくかがはっきりしない授業である。したがって「評価」も、「っつかえずに読め

たか」というような表層的な評価項目しか生まれない。教育実習生などが、立てやすい計

画である。もっとも、現実にはこうした授業は、おそらくはとんど行われていないだろう。

一7一



なぜなら、ただ単に何度も音読させるという学習活動を重ねるだけでは、児童もそれに飽

きてしまうからだ。

　もし、児童が興味を持って何度もこの詩を読んだとしても、それは児童自身がそこに何

らかの学習価値を発見したからであって、それをすくい上げ、集団学習の中に意図的に返

さない限り、意味のある学習にはならない。つまり、こうした授：業は、そこで身に付けさ

せるべきことばにカについての見通しがはっきりしていないのである。

　分担音読を取り入れる授業を想定した場合

　この詩の内容は、雨それ自体が音を出すことはないという事実を述べている。雨と衝突

する対象物との振動が音となって聞こえるのだということである。だがそれは、科学的な

説明としてではなく、「ひとり」「だれとも」といった擬人的な手法を取って語られている。

この教材が科学的説明文ではなく、「詩」なのだからそれはある意味で当然である。そこに

注目してみよう。

　そうすると、擬人法を逆手にとって、そこに現実の人間の声を登場させたらどうかとい

うアイディアが湧く。試みに、「あめはひとりじゃうたえない」と声に出した後、別の児童

に「きっとだれかといっしょだよゴと、読ませてみる。あるいは、一人の児童が「あめは

ひとりじゃうたえない」と読んだら、複数の児童に「きっとだれかといっしょだよ」と声

を合わせて読ませてみる。国語教育の用語でいう「群読」を取り入れてみるのである。

　これも、なんのために声を重ねるのかを考えることがきわめて重要だ。「だれかといっ

しょ」という部分を、二人で音読するか、あるいは数人で音読するかは、読み手の解釈で

あり、その表現である。ただ機械的に分担して、読ませればいいというわけではない。

　分担音読（群読）も最近あちこちで取り入られている。単純な音読よりも、様々に工夫

することができるし、共同で声を出すことのおもしろさがあるから、児童も喜んで活動す

る。だが、ここでも、何のために声を合わせるのか、あるいは単独で読むのかを考えさせ

ることで、文章表現を改めて検討するような場を作らなければならない。

　以上を踏まえた学習活動を採用する場合の学習課題は、次のようになるだろう。

①難語句を確かめる。

②すらすらと読めるようにする。

③「ひとり」「だれか」について考える。

④どのように分担して読むか考える。

言語事項のめあて（記号内容の確認）

言語活動のめあて（なめらかな言語運用）

内容精査のめあて（登場人物の確認）

言語活動のめあて（分担音読）

　文章を読み深めるような授業を想定した場合

　先に、筆者は「この詩は定型詩」だといった。口ずさんでみると、三・四・五というき

わめて単純なリズムになっている。児童もすぐに、このリズムに慣れて自然に拍子を取る

かも知れない。だが、リズムに乗りやすい分、それだけでこの詩を通り過ぎてしまう危険

性がある。もちろんリズムを楽しめればそれでいいという立場もあり得る。指導時間や、

この教材の位置づけ、学級の実態などによって、取り扱いは変わってくるから、リズムを

楽しむという学習だけで終えてしまうという授業もあっていい。

　しかし、文学が日常用足しだけではなく、想像力を広げたり、深めたりすることに大き
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く関与することを考えるとき、この詩を読み深めるような授業もあっていい。

　そもそも、読みの学習は、そこにある文章を没主体的に受け取ればいいというものでは

ない。積極的に文章にかかわっていくことで、文字の羅列からに過ぎない教材文から、新

しい側面が見えてくる。そうした体験をに参加することが重要なのだ。

雨がうたっている「やねのうた」は、どんな歌なのか。一連では分からないが、二連で

は、屋根の歌は「とんとん」ということが分かる。堅い屋根を、雨粒が叩くように降って

いるのだろう。強雨か、験雨か、それとも春雨か、それを想像して音読してみると、様々

なバリエーションが生まれてくる。

　あるいは、「とんとん」ではなく、「べちゃべちゃ」「どんどん」「ぽつぽつ」など、さま

ざまなオノマトペを楽しんでもいい。また、「やね」「つち」「かわ」「はな」だけではなく、

「木」「草」「ビル」など、思いつくものすべてが「あめのうた」を歌うことを確かめるても

いい。そのことによって、「ひとりじゃうたえない」ことがわかるし、「だれともなかよし」

「どんなうたでも知っている」という言明の内実が了解できる。

「文学教材の詳細な読解」の否定というスローガンに安易に乗って、ただ音読だけですま

せることの多い昨今の現場の風潮の中で、今述べたようにことばを押さえながら想像を広

げるような授業はほとんど見かけないが、実はこうした授業こそが、国語科がになうべき

ことばの力を付けていく授業だろう。

　これも学習課題を、考えてみる。

①難語句を確かめる。

②すらすらと読めるようにする。

③「やねのうた」はどんな歌か考える。

④書かれていない「ほかのうた」を考える。

言語事項のめあて（記号内容の確認）

言語活動のめあて（なめらかな言語運用）

内容精査のめあて（文章の全体把握）

思考活動のめあて（想像力の伸張）

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　＊

　以上、いくつかの授業の展開に即して「学習課題」を考えてきた。

繰り返すことになるが、学級の状況によって、どの展開を取ってもいいし、それは子ど

もたちの最も近い授業者自身が決めることだ。しかし、それぞれの展開例によって、学習

課題の「質」が異なることだけは了解してもらえただろう。

　一つの課題を、また次の授業の中で発展させていく、あるいは、一学期の課題と、二学

期の課題とを意図的に異なったものとして設定していく、という方向も考えられる。こう

考えれば、「課題学習」の可能性は、まだまだ広がるに違いない。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　（ふかわ・げんいちろう／国語・日本語教育講座）
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みえにくい学力とみえやすい学力との個的統一と評価

　　　　一「お手紙のたび」の実践を手がかりとして一

壷　川 博

1　はじめに

　最近、子どもの学力低下論議が高まる中で、子どもの主体的な学習活動や個性を重視す

るより、子どもに獲得させたいと考える一定の知識・技術などを教え込む主張が、再び、

強まってきた。出版界や塾産業は、学力低下の皮相な事例を挙げて、儲けの手段として煽

り立てている。文部科学省も、知識を教え込みがちだった教育から、自ら課題を見出し、

考え、判断していく教育へと政策転換したのに、基礎・基本の重視という名目で、その定

着を図る施策へと舞い戻りしつつある。

　このようなゆり戻し・揺れば、実は、一定の基礎的基本的なものを共通に覚えこむこと

が学力であるという旧来の学力観から一歩も踏み出していないところに原因がある。

　新しい学力観は、学びから逃亡するような教育では、行き先不透明な激動する社会に対

応できないとして打ち立てられたものだが、今日の学力論議は、果たして、その問題を克

服して、新たな教育観と方法を確立する可能性を秘めたものであろうか。旧来の教育に逆

戻りさせ、かつ、競争によって頭でっかちな「英才」を選別して、特別な教育を行おうと

するものであり、今日の基本的な問題の打開を図るものどころか、問題をさらに悪化させ

るだけに過ぎないと憂慮される。

　そこで、低学年社会科時代の実践ではあるが、2年生の「お手紙のたび」〔島本恭介教諭

く現在、本牧小学校校長〉の実践。市川博・横浜市東小学校著『実感的なわかり方をめざ

す社会科指導』明治図書　1984年刊〕を、今日の時点で改めて考察して、学力をどうとら

え、評価していくかを提言していきたい。

2　「基礎」・「基本」の検討

　昭和52年版学習指導要領・社会科の2年生の目標は、「〔1〕職業としての仕事に携わって

いる人々はそれぞれ工夫していることや、それらの仕事は自分たちの生活にとって必要な

ものであることに気付かせる。〔2〕職業としての仕事を具体的に観察させ、効果的に表現

させる。」と記されている。

　人々が、安心して不自由なく生活していけるのは、商店、田畑、工場〔機器を使って原

料を加工して生産するパンやお豆腐などの製造も含む〕、郵便・交通機関で、それぞれ工

夫・努力してい働いているお蔭であることに気付かせると共に、その過程で、観察・表現

能力の育成にも努めるというのが、活動の到達目標であった。

　この目標を、一応、2年生の社会科で獲得させたい「基本」とおさえることが出来よう

が、革新的民間教育研究団体では、重要な要素として、労働の意義についてとらえさせる

ことも強調しており、学習指導要領と、革新的教育研究団体との問で、「基本」とすべき内

容が異なっていた。また、種々の場で働いている学習を通じて、働く喜び、生き甲斐を感

じて働いている人の姿に触れさせ、自分探しの基礎とするという視野も含んで、「基本」を

設定することもできよう。

一11一



「基本」と認定されるものは、このように、実は、時代・国・民族・地域・宗教・年齢・性

別・組織・職業、そして個人によっても異なってくるのである。

歴代の天皇の名前を覚えることは、皇国史観を育成する戦前の歴史教育においては、もっ

とも「基本」とされたが、今は、それを「基本」とするものは、天皇制重視の一部の者以

外にはいないだろう。しかし、古代の政治・文学などを研究する者にとっては、歴代の天

皇の名前を順序良く記憶しておくと便利であり、現在でも、なお、「基本」にすえてもよい

と考えることもでき、「基本」とされているものも、相対的で流動的であると考えることが

できる。

　「基本」とされているものが異なれば、それを構成する下位の要素である「基礎」とされ

るものも異なってくるのは当然なことであり相対的で流動的であるが、ここでは、一応、

学習指導指導要領で定められていた目標を前提として論述していきたい。

　学習指導要領は、上記のことを目標、つまり「基本」と据え、その達成のために、「小売

店でものを売る人々」、「農産物を栽培する人々」、「工場で原料を加工して働く人々」、「乗

り物で働く人々」、「郵便の集配に携わる人々」〔以下、郵便局員と略す〕について扱う5単

元を設定しており、それらを、その目標達成のための下位の事項一「基礎」一ととらえる

ことができる。

　しかし、それは取り扱う事項、つまり学習対象というだけであって、そのそれぞれを構

成する要素〔内容〕が明示される必要がある。郵便の単元であるならば、学習指導要領に

書かれている教育内容として記されている「郵便物の集配に携わる人々は郵便物を確実に

早く届けるよう努めていることに気付かせる。」ということである。具体的には、郵便局員

が、①「早く」、②「確実に」に届けるように努力していることが、より下位の「基礎」と

いうことができる。しかし、目標〔「基本」〕を達成のために設定された各単元の内容は、

そのための「基礎」でもあるが、それは、単元を構成する下位の事項、例えば、「早く」「確

実に」という事項に対して上位の事項、つまり「基本」ととらえることもできる。〔観察・

表現能力は、全単元を通じて育成されるべき「基本」として別に設定されているといえる〕。

　「基礎」「基本」とは、上記のように、上位に対しては「基礎」であるが、その下位に対

しては「基本」として位置付けられる関係にある。2階建ての家の場合、土台〔基礎〕の

上に、柱を立てるが、その柱は2階部分を支える柱にとっては、その「基礎」となる。

　さて、そのことを、手紙の件で発展させて考察していくと、「早く」「確実に」という「基

礎」をどういう事実から気付き、理解するかという下位の要素〔「基礎」〕が次に問題となっ

てくる。その事項として、ポスト、手紙の集配の順序、郵便番号と読み取り機、郵便局に

おける集配用車の時間設定などの工夫をみることができよう。

それは、具体的な授業に即していえば、たとえば、子どもが、ポストに関心を持って注意

深く観察していくことによって、より下位の「基礎」一二つの差し入れ口・その大きさ・

庇、鍵、ポストの外に記されている郵便自動車の到着時刻表などの事実一に気付き、その

理由を考え合っていく活動から、「早く」「確実に」という上位の事項〔「基本」一概念〕へ

と視野を広げていく活動となる。

　このように、子どもが関心を持ったポストを丹念にたっぷりと時間をかけて、観察・考

え合っていくことでも「基本」〔「早く」「確実に」〕に迫ることができるのであり、手紙の

集配順序など郵便局員の他の工夫・努力〔「基礎」〕のすべてに、各々同じように扱う必要
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がないということである。それは、そのポストの学習で「基本」となる視点〔「早く」「確

実に」〕が育成されていたならば、子どもたちは、その視点で、手紙の集配の順序、郵便番

号などの工夫・努力をとらえることが出来るようになり、「基本」となるもののとらえを吟

味・確認・強化すると共に、郵便の仕事以外の分野の工夫・努力にも視野を拡大していく

役割を果たしていくものを秘めているからである。

　以上のことは、郵便局員が、「早く」「確実に」届けるために工夫・努力していることに

欝1畷難蹴欝欝す徽爺溢煙騰徽、「塁翻
人の法律学者が、「前島密が郵政事業を国営にすることにこだわったのは、信書の秘密保護

を重視したためであり、これこそ最優先すべき内容だ。そのことを取り上げていない学習

指導要領は問題だ。」と学習指導要領を批判したことがある。

どの事項をどの範囲まで気付かせるか、また、何をどの程度重視するか、果たして、気付

かせるだけでいいのかなど、「基礎」・「基本」の検討に当たって重要だが、そもそも、今日

の時点に立ってみると、低学年社会科も廃止され、郵便物の集配についての内容も取り上

げられなくなったことを考え合わせると、この学習が本当に2年生にとって、「基本」的な

ものとして不可欠な学びだったのか、検討する必要性を感ずると共に、逆に、この単元を

過去の実践とせず、今日、低学年社会科を復活させて、郵便など人々の働きを、「基本」に

据えて新たな形で学習として据える機会は必要なのではないかとも考える。

3　子どもの思考の“視点”、“根拠”、と“論理”一子ども発言の分析から一

　3－1　ポスト設置可能の立場

　これまで、すべての子どもに共通に気付かせるべきものとして、学習指導要領に明記さ

れていることを前提として、論をすすめてきた。だが、それだけでは、画一的な思考を強

制することになる。

　では、個々人の個性的な思考をどう保障していくことができるというのであろうか。

先に紹介した島本実践において、東ヶ丘という急斜面の閑静な住宅地にポストを設置する

ことの是非をめぐる3人の子どもの発言を分析することによって、上記の問題を探ってい

くことにしたい。

　島本氏は、その郵便の授業の際に、「みんなの利用するポストがどこにあるか」をしっか

りと確認させるために、自分たちの地域にあるポストの場所を調べてきて、模造紙6枚を

貼り合わせた学区の地図の上に、ポストを表わす赤いシールを貼る活動を行った。

その時、高梨ら東ヶ丘の地区の子どもたちが、「他の地区にはポストがあるのに、自分たち

の地区にポストがない。ぜひ欲しい。」と主張したため、ポスト設置の是非をめぐって騒然

たる論議がまき起こった．その結果、①「東ヶ丘は人通りが少ないからポストの設置は無

理だ」という予想が当たっているかどうかを検討するため、夕方3時から30分間、各自、

自分の家の近くのポストの前を通る人数を調べてくること、②自分たちの予想が当たって

いるかどうか、次の社会科の授業は、クラス全員で東ヶ丘に実際に調べに行くことを話し

あって授業が終了した。

　東ヶ丘にクラス全員で調べに行った次の授業の冒頭で、子どもたちは、東ヶ丘は「道が

狭かった」「急坂だった」「階段があった」「道がくねくねしていた」と、郵便自動車が通り
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にくいところだと口々に発言したが、高梨は、「〔ポストが〕近くにあるとポッとすぐ入れ

られるから」といって、自説を曲げなかった。

　そのため、高梨は、店の存在、道幅、人通りなどの視点から集中攻撃を受けることになっ

たが〔別掲の図は、3人の子どもの発言内容に基づいて、彼らがそれぞれどのような視点

で、どのような事実に着目して、それらどう繋げて論理化していたかを、示したものであ

る。〕、高梨はそれにひるまず、

　・ポストが一つだけあっても、ポストの存在をそこに住む人々は知らない。→「こっち

　　にもポストがあります。」と矢印をつければ大丈夫。

　・ポストの近くには必ず店があって切手を売っているが、東ヶ丘には店がない。→店は

　　少しはある。

　・道が狭くて郵便自動車が通れない。→郵便自動車が駄目ならオートバイでくればよ

　　い。

　・オートバイの荷台には、交換用の袋をたくさん詰めない。→東ヶ丘に一つだけポスト

　　を作れば大丈夫。

　・東ヶ丘は人通りが少ない。→たくさん通った。30分で50人位通った。

と、高梨は、反対論に対して、彼女なりの根拠を明らかにして反論して、ポスト設置が可

能であると論陣を張った。

　同じく東ヶ丘の住人の伊藤は、高梨と同じ立場にたっていたが、授業中の発言をみると、

高梨ら東ヶ丘の友だちと一緒に調べた「30分で50人位の通行人があった」ことを根拠にし

て発言したところは同じだったが、高梨と同じ視点・事実に着目しても、評価が異なるも

のもあった。①高梨は、道幅は狭いことを承認していたが、伊藤は、自分の家の前の道を

例にあげて、自動車がすれ違えるほど広いとした。②たとえ切手を売る店がなくとも、自

動販売機を置けばよいとして、店の有無を問題にしていない。　立場は、同じでも、視点・

根拠としているものも異なるし、同じものでもとらえ方が異なるのである。
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　3－2　ポスト設置否定の立場

　次に、「東ヶ丘にポストを設置するのは無理だ」という立場から主張した代表格である祖

父尼の論理構造を見てみよう〔祖父尼は、ポストを利用しやすいところで生活している〕。

　・店は少しはあり、切手を売れる。→　店はあっても、切手を売ってない。

　・道幅が狭ければオートバイで手紙を集めにくれば大丈夫。→オートバイは配達用。

　・自分の家ゐ前の道は、自動車がすれ違えるほど広い。→一台の車でもすれすれのとこ

　　ろがある。

と、設置派に反論している他に、「急坂である」「車のすれ違いに時間がかかる」という根

拠を挙げて、設置は無理とした。

　①店について論じても、高梨はポストが設置された時には、切手を売ることのできる店

があるとしたのに対して、祖父尼は、現在、切手を売っていない事実一現状一を指摘して

いる。②オートバイについても、高梨は手紙の収集に利用することを挙げているが、祖父

尼は、配達用に利用されている事実一現状一から批判している。③道幅については、双方

とも自分に有利な事実に着目して主張していることに着目したい。

4　個々人の必要によって異なる「基礎」と評価　一2児の事例を手がかりとして一

　4－1　子どものどこをどう評価するか

　このように、個々人の立脚する生活基盤などから派生する立場によって、子どもたちが

着目する視点、事実、そして、それら事実の関連付け〔論理化〕は異なってくるが、3人

のうち祖父尼だけは、「郵便物の集配に携わる人々が郵便物を早く、確実に届けるために努

力している」という本単元の目標に沿った認識をしており、本単元がめざす「基本」の一

つに到達していると、一般的には評価することが出来よう。「車がすれ違うのに時間がかか

る」という友だちの意見なども取り入れたりして、論陣を張っていく力も評価したい。

逆に、高梨・伊藤は、「早く」、「確実に」、なるべく「安く」〔ポストをたくさん配置すれ

ば、その費用だけではなく、人件費や自動車なども必要となる〕手紙を届けて欲しいとい

う利用者の願いや、それを実現しようとしている郵便局員の努力に目を向けず、自己中心

的認識に止まっており、本単元のねらいから遠いところにいると評価されるだろう。

　確かに、その評価は一面において妥当である。しかし、祖父尼も、自分は投函に不便を

感じないと頃に住んでいるという傍観者の立場から考察しているという意味では、自己中

心的認識の範囲を出ていないのである。投函するために急坂を上り下りせざるを得ない利

用者の苦労・願いを〔本人たちは気がついていないかも知れないが〕代弁している高梨た

ちの考えを自己中心的であると簡単に切り捨てて、「基本」とされているものを物差しにし

て判断し、かつ、現状を肯定し、我慢させようとするのが指導のねらいであろうか。

　その点に関して言えば、高梨の思考は状況を変化させようとする優れた可能性を秘めた

力を持っているのである。つまり、オートバイを手紙の配達用と固定的にとらえず、収集

用と使おうとしており、また、店の存在においても、ポストを設置することになれば、切

手を売る店に転化できると、事実を固定化せず、動的にとらえているのである。また、多

様な批判に反論し、自己の考え・願いをつらぬき、状況を変えるべく奮闘している営みも

貴重である。

　教育は、自己実現を図るカと共に、人々が幸せになるために社会を作り変えていくカを
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育成していくことをめざすものである。事実を固定的にとらえず、動くもの、動かすこと

のできるものとして動的にとらえることが重要である。自己の願いを実現していくために、

批判に耐えて武装〔反論〕して戦い、相手を説得し〔自己の主張を明確に「表現していく

力」を培いながら〕、状況を変えて自己実現を図っていく能力も重要である。

　高梨が通行人の数を調べたノートには、「2時58分4人、3時6人…」と時問だけではな

く、その時間に通った人〔校長先生、中学生など〕も克明に記入していた。自己実現を図っ

ていくためには、状況をしっかりと認識して判断していくことも大切である。その意味で

も、高梨が、事実を克明に捉え、記載していく姿も評価したい。ここにも、また、事実を

仔細に「観察」し、ノートに「表現」していく本単元の「基本」にかかわる学びが行われ

ていることをみることができる。

　4－2　その子にとって、今、必要な力の育成一高梨の場合一

　だが、高梨の「ポストが近くにあるとポッと入れられるので欲しい」というわがままを

そのまま放置していいのかという批判が投げかけられよう。確かにその通りである。しか

し、「わがままだ」と叱って、ポストの設置の願いを断念させれば「基本」に即する教育と

いえるのだろうか。

わたくしは、「基本」「基礎」の教育とは、個々の子どもにとって、今、必要な力は何か

をとらえて、その子に即するやり方で提示〔指導〕していくものであると考える。

　世の中は、自分の思うとおりにはいかないものである。断念する経験や力も「基本」と

して重要である。本単元の「基本」となる課題でなくとも、個々の子〔ここでは高梨〕に

とって、それを学ぶ好機ととらえられる場合には、その「今」を生かして指導することこ

そが個に即する教育である。また、無理やり断念させることも必要な場合もあるが、その

場合でも、極力、自分自身で主体的に判断・了解して断念するように指導していくことが

重要である。さもないと、その指導は、無批判に服従する性向を生み、ファシズムへ道を

開く危険がある。

　では、この場合、高梨が主体的に考え納得して断念させることが「基本」に通じる教育

なのであろうか。ポストを設置して欲しいという各人の要望を受け入れていれば、①時間

や費用がかかり郵便料金を高くせざるを得なくなることや、②ポストは頻繁に使うもので

はなく、交通機関を利用する「ついで」、買い物に行く「ついで」など、都合のよいところ

に設置している郵便局員の工夫・努力に気付かせることによって、自主的に断念させる計

画をたてることも考えられよう。しかし、先に述べたように、既存の体制に順応させるの

が社会科の「基本」中の「基本」ではあるまい。

　大切なことは、自分の立場・考えを吟味して、再構築していく場を保障していくことで

ある。では、具体的には、どのように指導を進めていけばいいというのであろうか。

　それは、高梨が、いま、一番根底に据えている根拠を吟味する場を設定するというこ

とである。

　別掲の図のように、子どもは、それぞれの視点で事実をとらえ、それらを一定の論理で

関係付けて自己の考えをつくりあげているが、その論拠としている諸事実の重視度はすべ

て同じではない。高梨の場合は、「近くにあると便利だ」ということが、切実な願いであ

り、それが論理構成の根底にあるものの、それを支える最も強力な論拠としているのは、
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「30分で50人位通った。たくさん通った」という事実認識である。「こんなにたくさん通っ

ているのだから、矢印をつければ多くの人が利用するし、道が狭ければオートバイできて

欲しい。切手を売ることのできる店もある」と強く主張できたのである。

　高梨の考えに揺さぶりをかけるべきものは、「30分で50人というたくさんの人が通った」

と、強く確信している論拠である。それを無視して、郵便局員の工夫・努力を訴えても、

高梨は納得しまい。高梨が、わがままな性格というより〔低学年らしい自己中心的な性向

があるが〕、自分では、絶対に正しいと信じているからこそ、強く戦えたのである〔また、

欲しいという強い願望と強力な論拠が、事実〔お店、オートバイ〕を動的にみるカを生み

出したのである〕。

　故に、高梨にとって、今、必要とする指導は、高梨が論理を構成している論拠の中の最

有力のものを吟味することなのである。実際の授業でも、他の地域の子どもたちが、自分

たちで調べてきたポストの前を通った人数を示して、高梨が示した50人という数字が極め

て少ないと攻め寄った〔他地域のポストの前を通った人数は、100～300人と多かった〕。

　そして、また、子どもたちは、高梨のノートによって、通行人の多くが下校中の中学生

であることを知り、「学校から帰る中学生が、手紙を入れるはずない」と批判され、高梨

は、通行人の量と質から攻められて、立ち往生させられた。そして、ポストに投函するの

は回数も多くはなく、交通機関や買い物の「ついで」に投函しやすいところに設置されて

いる事実を知り、それらを取り入れて、事実を結び付けなおし〔論理を新たに組みなおす〕、

自説を撤回した。

　高梨は、かくて、やむなく現状を受け入れて、ポストの設置をあきらめたが、「でも、

やっぱり設置して欲しい」と考えてもよい。視野を広くして、多様な視点・知識を得て、

自分の考えを作り直していく活動が大切なのである。この授業の時点では、「でも、欲し

い」と判断しても、郵便局に見学に行って、自動読み取り機で迅速に仕分けしているとこ

ろや、仕分けした手紙をとりにくる時間が決まっていることなどの知識を得て、自分の考

えを見直すようになるかも知れない。その授業で決着をつけるのではなく、その後、その

考えがどこでどういう出会いで、どう変わっていくのか見続けていく、また、自分の考え

を再構成したり、より広い立場で探っていくる力を育成するに適切な機会を見逃さず、生

かしていくことが評価であり、指導である。

　以上のことを高梨の問題に限定しながら、まとめてみると、

　・2年生の社会科で定着させたいと目指していた「基本」そのもの、いや、その学習を

　　成立させる教科がなくなっているように、「基本」とされているもの自体が、きわめ

　　て、相対的で流動的なものである。また、学習の対象〔単元〕とするものが、たとえ

　　同じでも、学習指導要領と革新的民間教育研究団体とは、その内容や力点は異なるよ

　　うに一律に設定し得ない。

　・「基本」とされるものが異なれば、下位の「基礎」とされるものも異なる。また、上記

　　と同様に、たとえば、郵便の単元で、　「早く」　「確実に」　「安く」　「信書の秘密の保

　　護」　「ついでに」などの要素をどこまで、どの程度、重視していくか、教師の教育

　　観、子どもたちの問題意識・能力などによって異なってくる。

　・一つの事象、例えば、子どもたちが関心を抱いたポストの構造を見つめていくことに

　　よって、　「早く」「確実に」手紙を届けようとする郵便局員の工夫が現れており、集配
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の工夫など他の多様な工夫をすべて満遍なく触れさせようとすれば、せいぜい単なる

浅い知識・理解に終わるだけに過ぎない。

・「基本」　「基礎」とされているものを一律にすべての子どもに定着させようとするも

のではない。多様な視点から得た知識〔情報〕を自分なりに関係付けて自分の考えを

つくりあげていくように援助するのが教育である。①多様な情報を得て、自分なりの

考えをつくりあげて、　「自分は……と思う。」　「皆はそう考えているようだが、で

も、私は、…思う」とまとめるカ、②そうした在り方を集団中で互いに認め合う

カ、③各人の「ずれ」を曖昧にせず、粘り強く真実やよりよい在り方を追求していく

カを大切にしていきたい。それらは、あくまでも、一人一人の子どもの考えを吟味・

再構築していく営みを保障していくことであるということ、つまり、その子にとっ

て、今、必要なものを提示・指導していくことであることを重ねて強調しておきた

い。高梨に即して言えば、本稿4－2の最後の部分〔5一下〕で述べたように、高梨

の強い願いを自己中心的ととらえず、そこに自己実現・社会の革新を図っていく可能

性を秘めており、現に育てられつつあったことをみいだしたように、それらを個に即

してしっかりと把握することがまず、大切である。そして、次に、高梨にとって、

今、　「基礎」として鍛えるチャンスとなるものは、　「30分で50人位」という確信だっ

た。高梨は、その人数を「量」の視点から他と「比較」し、また、通行人の「質」の

点から吟味することの必要性を学ぶチャンスを得たことに着々したい。

・考えの根拠となるものを検討していく力〔「基礎」〕を、高梨だけではなく、他の子

どもたちにとっても、臨場感を持って学ぶ好機であった。高梨にとって、今、必要と

している学びが、他の子どもたちにとっても、今、大切な学びのチャンスとなると判

断〔評価〕し、そのチャンスを生かしていくという「見通し」を持って授業を進めて

いくことが教育というものである。もちろん、2年度の子どもたちに、そのような学

びの意義を自覚させ、定着させることは無理であろう。しかし、教師は、そのような

学びの意義とチャンスの存在を自覚し、そうした学びを「体験」させていると認識し

て授業を進めて、こうした学びを積み重ねていくことが大切なのである。なお、　「30

分で50人位の通行人」ということは、高梨にとっては、自己の主張を構成する最有力

の「基礎」となるものであるが、他の子どもたちにとっても、自己の主張の根拠を相

対化してみるチギンスでもあるという意味で、　「基礎」ともなる。そして、それを

　「量」と「質」の視点から検討する学びは、　「基礎」に関わるものというより、論理

　〔主張・仮設〕の検証能力に関わる能力として、　「基本」として位置付けられるべき

ものと考える。

・高梨は、　「家の前にポストがあると便利で欲しい」と必死に自己実現を図る活動して

いく〔問題解決していく〕中で、郵便局員が、手紙を「早く」「確実に」届けることなど

に努力していることについての知識を獲得しつつ〔一みえやすい学力〕、自己の考え

の正しさを証明するために防戦していく力、事実を克明に観察・記録していく力、根

拠となる数を他地域のものと比較したり、質の視点から吟味するカなどを培っていっ

た〔一みえにくい学力〕。私は、それを、子どもが切実な問題意識を持って、問題解

決をしていく中で知識・能力・実践力をその子なりに統一して獲得し、培っていく姿

　ととらえたい。
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　4－3　その子にとって、今、必要な力の育成　一祖父尼の場合一

　次に、そのことを、「東ヶ丘にはポストの設置は不可能」としていた祖父尼について述べ

てみたい。

　祖父尼は、郵便の機能をよく理解しており、また、友だちの種々の意見も取り入れて説

得力ある表現〔発言〕ができ、その点では申し分のない子どもである。だが、一人一人の

子どものよさと共に、よりょく育って欲しい側面を見出し、その指導のチャンスと方法を

探っていくのが指導と評価の一体化である。本時で、祖父尼にとって、今、必要なカー課

題として現れてきたのは、ポストが設置されていない地域の人々の願いを、傍観的ではな

く、自分にひきつけてとらえ考えていく姿勢である。

　先に、多様な意見を聞いて、自分なりにまとめて〔情報を一定の論理で関係付けて〕、「で

も、やっぱり、私は…と思う」という力の大切さを述べた。その点でも、祖父尼は、東ヶ

丘の子どもたちの意見を取り入れた上で〔知った上で〕、「でも、ポストの設置に反対。無

理だ。」反論しており、問題がないようにみえるが、東ヶ丘の子どもたちが、「ポストを欲

しい」、「必要だ」という気持ちを理解しようとせず、傍観者的に切り捨てる姿勢が課題と

なる。「高梨さんは欲しいという気持ちはわかるけど、でも、高梨さん！無理だよ」とい

う姿勢がとれることが、その子にとって、いま、必要なカ〔「基礎」であり、「基本」とも

位置付けられうる力〕であり、鍛えるチャンスでもあるといえる。

　では、そのためには具体的にどのような指導〔チャンス〕が必要なのであろうか。

　その例示として、まず、第一に、東ヶ丘の人々が、ポストがなくて困っており、強く必

要を感じているなど、地域の人々の切実な願いを具体的に聴取し理解していくという活動

が考えられる。もちろん、「地域の住民に聞いたりして調べたが、必要性を感じていなかっ

た」ということもあろうが、住民の声を知り、理解しようとする姿勢が大切である。

　その第二は、島本実践の反省に立って、次年度に関治子教諭が行った実践である。山鼠

は、島本氏が行ったと同じように、模造紙6枚張り合わせた学区の地図に、自分たちの地

域にあるポストを示す赤いシールを貼る活動を展開していった。その時、東ヶ丘の子ども

たちだけではなく、他の地域の子どもたちも学区全体で6つしかないことを問題とした。

　そこで、教師は、ポストをもっとたくさん欲しいという意見を出させ、その子たちに赤

いシールを渡して、ポストの欲しい場所に貼るように促していったところ、学区の地図が

真っ赤になるほどシールが貼られた。その結果、シールを貼った当人たちも、びっくりし

て、あんなにたくさんポストがあると「頭がこんがらがっちゃう」「時間がかかる」「おじ

さんたちがふえなくっちゃ一」など郵便局員の立場に立って発言をしたり、「手紙は毎日、

出すものでもないし…」という意見が出たりして、「自分たちのところにはいらない」とい

う子が次第に多くなっていった。

　かくて、教師が、「わたしのところにはいらないと思う子は、剥がしてもいいよ」と投げ

かけたところ、剥がす子がぞろぞろ出てきた。もち、剥がさない子もいたが、東ヶ丘の子

どもが貼った3枚のシールはそのまま残った。そこで、その3枚のシールが問題とされた

が、「東ヶ丘にも一つくらいポストをつくってあげられないか」ということになり、「次時

に、ポストを置ける場所を探しに行こう」ということになった。

　前年の島本実践の場合、祖父尼は、「東ヶ丘にはポストを置くこともできないし、その必

要もない」という考えて、その視点で東ヶ丘めぐりをした。しかし、今回の授業では、子

どもたちは、自分たちの地域にも、近くにポストがあると便利で欲しいという切実な願い

〔エゴイズム〕を出すことによって、それを対象化し、郵便局員の立場や東ヶ丘の人の立場
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を理解した上で、ポストを置ける場所探しに向かったのである。子どもの切実な願いの追

求を保障するということは、子どもを放縦な性向に導くのではなく、逆に、相手の立場を

理解し、自己コントロールして、行動していっていることに着目したい。祖父尼の場合に

も、こうして、子どもたちの願い〔エゴー自己中心性〕を思い切り表出させていくような

展開も考えられたろう。

　4－4　東ヶ丘にポストが設置　一「基本」の相対性一

　東ヶ丘にポストを設置できる場所を探しに行った子どもたちは、その後、設置可能な場

所を話しあっているうちに、そこにポストを設置してくれるように郵便局に手紙を出すこ

とになった。

　「ポストが、東ヶ丘に、ないりゅうは、道がせまくて　車が　とおりにくいし　人通り

が　少ないので　ポストが　あっても　だす人が　少なくて　しょうがないからと　考え

ました。それに、ポストに、はがきが　入っていないと　おじさんたちも　時間が　もっ

たいないし　こまるでしょ。でも、東ヶ丘の友だちや東ヶ丘の人ぜんいんが　こまっ

ていますし　ほしいといっています。それに　ポストまで855歩も　かかります。それに

　おじいさんやおばあさんがすごくたいへんなのです。人どおりがすくないのは

しっています。でも、みんな　ほしがっています。だから、ポストを　おけるばしょを

さがしました。きゅうざかじゃなくて人どおりが　多いし、みちはすごく　広いし

ゅうびん車が　ゆったりと　とおれて　はやく　はしれて　しごとも　はやく　できる

ところです。どうか、東ヶ丘に　ボスとをおいてください。

　今日は、ゆうびんやごっこを　しました。〔以下、郵便屋ごっこの活動の話〕」〔山崎〕

手紙は各自が書き、この手紙はしっかりと書けているものの紹介だが、“東ヶ丘の道路、通

行人の問題点、郵便局員の立場を踏まえながら、でも、東ヶ丘に住んでいる人たち、特に、

お年寄りが大変である。ポストまで、855歩もあるとの調べた活動。自分たちは、人通りが

多く、道の広い場所を見つけたので、そこにつくって欲しい。”という授業での子どもたち

の具体的な活動〔学び〕の様子が描かれており、学習活動の在り方と共に、個において学

びを統一〔総合〕していく具体像としても参考になる。

　なお、その数ヵ月後、担任の関氏に、郵便局から東ヶ丘にポストを設置することになっ

たという連絡がもたらされた。高梨などの考えは、自己中心的でわがままなものではなかっ

たのである。このことは、現状〔「基本」〕に適応〔平野〕させる教育の怖さを示唆してい

る。郵便局からの話は「東ヶ丘にポストがないことが以前から検討されていたが、人家が

少なく、道も狭いということなどから設置が見送られていた。しかし、子どもたちが、郵

便局やお年寄りの立場のことまで調べ考えて、ポストの設置できる場所を探したことに感

激して、設置に踏みきったということだった。

　手紙を出せば、簡単に要求が通る体験は教育的ではないが、子どもたちが、郵便の機能

や立場を理解した上で、地域を歩きまわってポストを設置できる場所を探して、手紙を書

くという活動は、新たな知識を取り込みつつ、地域を調べ、郵便局員や東ヶ丘の人たちの

立場を理解する力などを獲得していく一つまり、みえやすい力とみえにくい学力を結合さ

せた一学びとして貴重であり、こうした営みが積極的な活動を生み出したともいえる。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（いちかわ・ひろし／社会科教育講座）
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算数科における学習課題の成立のための教師の働きかけ

石　田　淳　一

1．算数科における学習課題

　算数科では問題解決場面における学習課題の成立条件として、下記の3条件が指摘され

ている。第1は目標の明確化である。子ども自身、何が達成されるべき事柄であるかを明

確に理解しなければならない。第2はその目標達成が容易ではないことが必要である。問

題を解決するのに何らかの障害が存在するが、工夫次第でその克服は可能である。第3は

その障害を克服して問題を解決するための子どもの持続的な試みである。

　通常の算数の授業展開では教師により問題が提示される。この問題が子どもの学習課題

に成りうるかどうかは子ども1人1人によって異なるが、本稿ではクラス全体として学習課

題が成立する過程に焦点を当てることにする。

2．事例からみた学習課題の成立のための教師の働きかけ

　算数科の授業で算数の内容を学習するのに、問題を解き、その解決過程を話し合うこと

が多い。実際、教科書の構成は問題とその解答、練習問題が中心である。与えられた問題

であっても、子どもの問題解決への関心・意欲を高め、学習課題成立のために教師が工夫

することが重要である。ではどのような工夫が見られるだろうか。

　以下では、学習課題の成立過程を以下の事例に基づいて考察することにする。

事例！　九九の応用

　この事例は、小学校2年生の九九の応用の授業である。本夕の問題は下図のように並ん

だ黒々の個数の数え方の工夫を考えることであった。授業では、友達の考えを式を通して

考えることも問題とされた。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　●
　　　　　　　　　　　　　　　　　●　●　●
　　　　　　　　　　　　　　　　●　●　●　●　●
　　　　　　　　　　　　　　　●　●　●　●　●　●　●

　　　　　　　　　　　　　　　　●　●　●　●　●

　　　　　　　　　　　　　　　　　●　■　●

　　　　　　　　　　　　　　　　　　●

　授業の導入時に、授業者は規則性のある黒玉6個や5個の場合を見せ、瞬時に数がわか

るかどうかを問うた。続いて、不規則な黒土の並んだ場合を見せ、同様に瞬時に個数がわ

かるかどうかを問うた。この2つの問いかけにより、露玉の並び方に規則性のある場合は

数えるのが容易であるということが意識化されるようになった。これを受けて、25個の黒

玉が規則的に並んだ図を見せ、規則的な並びかどうか、また瞬時に数えられるかを問うた。

　ここまでの展開により、子どもは黒玉の並び方が規則的であることを理解した。その後、

この首玉の個数の数え方の工夫をすることが本時の問題として出された。

　本時の問題が子どもの学習課題として適切かどうかは、「子どもの取り組みの様子」や

「子どもから生まれるアイデアの多様性」などにより評価できる。実際の授業の様子から一

人一人の子どもが意欲的にこの問題に取り組み、さまざまな科解決方法を発見した。また

発表された友達の式からもさまざまな考えが生み出された。
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　授業で発表された考え方は、「3×3＋4×4」「5×5」「6×4＋1」であった。授業者

は「5×5」を取り出し、この式をよむ活動を行った。この式からは次のような考え方が

発見された。

●

℃i：フ

　この授業の特徴は当時問題の提示に先立って、いくつかの導入問題を用意し、子どもの

興味・関心を高めるとともに、規則的な並びの個数は簡単に数える’ことができそうだという

見通しを持たせたことである。このような状態を作りだしたことが、子どもに自分なりの

数え方の工夫の試みさせるのに役立った。すなわち、子どもが自身の問いを持ち、本時問

題に取り組んだと考えることができる。

　授業の終末部で、授業者から「麗麗の数が増えた場合はどの方法が使えそうかな？」と

いう問いかけがあった。この問いかけは次時の問題の予告であるが、子どもの興味・関心

を持続させる意味で有効であると思われる。

事例2　三角形・四角形の面積

　小学5年生の三角形・四角形の面積の学習では単元の学習内容を見通すことが重要であ

る。通常、教科書の導入ページでは三角形の面積や四角形の面積の学習への動機づけを促

進するための工夫がなされている。

欝繋1
　　　’曲濠門歯語騙・棚
酵サ幼賜や公園のしき地の酬を求めまし、う。

　㊦　横200π，たて150πの長方形の形をしたサッカー

　場の面積はどれだけでしょう。

　　200×150＝30000　　　　　　　　　　　　　　30000η3

　⑦公園のしき地は直角三角形の形をしています。

　　面積の求め方を考えましょう。

　0長万形を対角線て切ると，形も大きさ

　　も同じ2つの直角≡i角形に分けられる

　　ことから考えましよう。

　公園の面積は，横200π．たて150πの長方形の半分

　だから，

　　200×150÷2＝15000　　　　　　　　　　　　15000π3

鄭．

　　　　　　　　　　　　　200鴛ンて　　。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　竃

i縛鰍場のしき地の面榊求め方を考えまし・う，

i　O三筋に分けて獣てみまし・う。

｛⑬・翼劉～暴1⇒

i◎鑓難騰潔。
　　　ニ　　のあがのがめオがわかればロ　　　のあむを　

…．めることができます・

2

三角形や四角形の面積の求め方について，考えていきましよう。

3
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　例えば、上の教科書の導入ページでは直角三角形の面積の求め方を長方形の求積方法を

もとに考えた後に、四角形の求積方法を考える展開になっている。四角形を直角三角形と

不等辺三角形に分割できるから、不等辺三角形の求積方法がわかれば四角形の求積ができ

観識難雛ζ警譲置叢野三角形の面積の求め方を考え

　実際の授業では、授業者は第1時に一般の四角形を与え、それを自由に分割させてどん

な図形の求積方法がわかれば四角形の面積が求められるかを話し合った。その結果、三角

形がいずれの場合にも含まれることから「三角形の求積方法を考えよう」という学習課題

が生まれ、第2時の授業へとつながつた。

　第2時では、直角三角形と不等辺三角形の2つの図形の求積問題が提示され、自分の課

題を選択することから始まった。いずれの図形を選んでも、本時の話し合いの場面で解決

方法の統合が行われるので学習内容に差が生じない。子どもに課題を選択させる機会を与

えることも第1時の課題づくりに加えて、提示した問題を子ども自身の解決したい課題とす

るのに有効であった。

　問題の解決にあたっては子どもの学習形態に自由度をもたせ、個人、ペア、小グループ

のいずれでもよいとした。子どもはペアや小グループの学習形態を選び、話し合いながら

解決に意欲的に取り組んでいた。話し合いの場面では直角三角形と不等辺三角形のそれぞ

れに対して、単位正方形の個数を数える方法と長方形への倍積変形による方法が取り上げ

られた。数える方法と計算による方法に分類され、さらに計算による方法では長方形の横

と縦に相当する箇所の測定で求められるというようにまとめられた。

　この授業における学習課題成立のための工夫は、「学習の見通しを持たせ、課題を作らせ

ること」と「課題選択」であった。

事例3　6つの点から作る三角形

　この事例は、小学5年生に関数の考えを指導する授業である。6つの点が与えられた時、

最大でいくつの三角形を作ることができるかという問題である。この問題をはじめから与

えられたら子どもの中には困難さを感じて、意欲的な取り組みを見せない者も現れるかも

しれない。授業の導入段階で、授業者は下のような4つの点を黒板にかき、直線が交わらな

いことを条件として、三角形を作るように問うた。

●

0　　　　6

◎

　この場合は3点を結ぶことで三角形が1つできる。他の1点から2本の直線でさらに2

つの三角形ができる。続いて、5つの点の場合に出来るだけ多くの三角形を作る問題を提

示した。子どもは導入問題でどんな問題であるかを理解しているので、試行を繰り返しな

がら、できるだけ多くの三角形を作ることができる場合を追求した。自力解決の間、子ど

もの追求を刺激するために授業者は「…さんは、三角形4個を見つけたよ」とか「…さん

は、三角形5個見つけたよ」と知らせた。黒板には4個と5個の場合を発表させた。それに
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続いて、「今度はどんな問題を考えたいか」を子どもに問うた。子どもは直ちに「点の数が

6個の場合を考えたい。」という学習課題を作った。「どんなふうに調べるとよいかな」と

いう問いかけに対して、関数的な考えを用いた調べ方が発表されなかったので、授業者か

ら「これまで調べた結果を表にしてみよう」という指示が出された。

　授業者は3点の場合を加えて、4点の場合、5点の場合の結果を表に整理した。数人の

子どもが下の表から三角形が2ずつ増えるきまりを見つけた。また6個の場合は7個三角

形ができそうだという見通しも持った。

　そこで、授業者は「点が6個の場合、7個の三角形ができるかどうかを調べよう」とい

う問題を提示した。これはすでに子どもの学習課題になっていると考えられる。なぜなら、

表からきまりを見つけて、点が6個の場合は三角形が最大で7個できるという予想を子ども

が持っているからである。表から見つけた予想に対して、実際に確かめたいと考えるのは

・自然である。ただし、どのように点を打てば三角形が7個できるかは子どもにとって困難

さを持っている。授業者は黒板にかいた点が4個の場合の三角形2個、3個の図と点が5

個の場合の三角形3個、4個、5個の図に注目させ、これを参考に考えられないかを途中

でヒントとして指示した。

〈点が4個の場合〉 〈点が5個の：場合〉

　このような働きかけから、子どもは点3個で三角形を作り、その内部に3測点をとれば

最大の三角形の個数を作ることができることを見出した。

3．まとめ

　以上3つの事例をもとに算数科における学習課題の成立過程を考察すると、算数の学習

課題の成立には、教師が提示する問題を子どもの課題とするために、教師による導入問題

の準備が必要なことがわかる。これは教師により導かれた学習課題の設定ということにな
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ろう。導入問題により問題理解を促すとともに、少し困難な問題が子どもには挑戦したい

課題となるのである。導入問題が新しい問題に対する手がかりを子どもが意識するしない

に関わらず、与えていることにも注目すべきであろう。第2の事例では自分が取り組めそ

うな問題を選択する場面があった。これは子どもの興味・関心に対応するだけでなく、子

どもの達成度に応じた問題を用意することが有効であることを示している。算数科の指導

事項に対してそれを子どもの課題として位置づける場合、教師が何らかの役割を果たす必

要があるのである。これらの事例は教師の役割のすべてではないが、3つの事例は教師が

大きな役割を果たしていることを示している。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（いしだ・じゅんいち／数学教育講座）
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理科授業において「指導と評価の一体化」の意味するもの

森　本　信　也

1．子どもの学びを授業へ結びつける視点

　子どもの学びを授業へ結びつけるための支援の視点としてNutbrownは、　See－Understand－

Ac廿onという一連の三つの活動を挙げている〔1）。理科授業にそくして考えれば、これら個々

の要素は次の流れの中でその機能を発揮しよう。

　See一理科授業のはじめ、あるいは進行中における子どもの考え方や興味・関心、その具

　　　　　　体的な反映である問いについての情報収集。

　Understand一文字通りこうした情報についての解釈あるいは、子どもの学びの起源、広

　　　　　　　がり、必要な情報等についての分析。

　Actior分析された情報にそくした授業プランの検討。「溶ける物一溶かす物（水）をい

　　　　　　つも考えながら、物の水への溶解の秘密を探る」等、子どもの問いを核、あ

　　　　　　るいは視点とした授業展開をUnders槍ndした内容にそくしながら構想するこ

　　　　　　と。

　ここに示されたSee－Understandは評価と呼ばれる活動である。そして、評価は通常、指

導ということばと一体化して機能してきた。すなわち、，指導と評価の一体化といえば、教

師の構想した指導プランにそくし、そのプランの効果を捉えること、すなわち評価するこ

とを指すのが通例である。Plan－Do－Seeとして象徴される一連の活動である。子どもに

とって学びとは、一貫して教師により構想されるものとして映っていくのである。

　しかしながら、子どもは周りの環境とコミュニケーションを図りながら固有の思考の世

界を構成している、という最近の学習論を見るとき、指導と評価の一体化という意味につ

いての変更が必要である。この意味を変更させた結果が、上述の三つの要素からなる活動

なのである。子どもの学びにそくした（まずは、学びの状況の評価を！）指導プログラム

の構想である。象徴的に示せば、See－Plan－Doである（2）。

　すなわち、単元の構想を図る前に、あるいはその実践途中において一貫して、子どもの

学びを捉えること、あるいは意味ある学びを「発掘する」ことにより、彼ら個々の「固有

の学びに応じた指導」を構想していくのである。これが、これからの指導と評価の一体化

という考え方の中心となろう。

　それでも、留意すべきことは、これは、学習の個別化を意味しているのではない。一つ

のクラスにおいて子どもたちが、固有の考え方や興味・関心を示せば、それは自然と交流

し、いくつかの辛いのまとまりとなっていくのが通例である。したがって、ここでいう固

有性はそのクラスに固有の単元プランの構想である。

　意味ある子どもの学びの「発掘」が、こうして彼らに対する支援の内容と方法を誘導す

るのであれば、具体的に子どものどのような活動を対象にして発掘、すなわち評価するの

かが明らかにされなければならない。D㎜mondとNutbro㎜による次1こ示す子どもの評価

についての三つの視点は、この問題解決にとって有用である（3）。それは、上述したSee－

Understand－Actionをさらに詳しく授業実践上のレベルにおいて分析したものである。
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　・「なぜ評価するのか」一子どもが既に何を学んでいるのか、あるいはいないのかを明

　　らかにし、彼らの学びの見通しとして現れる問いの内容を探るのである。

　・「子どもの何を観察し評価するのか」一子どもが探索していること、発見しようとし

　　ていること、悩んでいること、夢想していること、周りの事象と格闘していること、

　　考えていること、気にかけていること等である。

　・「評価をどのように実施し、授業に位置付けていくか」一子どもの学びについての評

　　価情報は教師により記録され、分析され、授業を進める上での重要な知識となるもの

　　である。こうした情報は一貫して教師の掌中に置かれるのではなく、子どもに対して

　　公開されることにより、彼らは早喰が問題とされ、何が必要で、そして何を目指して

　　学習が進められていくのかを実感することができるのである。

　こうした指摘から明らかなように、一貫して教師がリードする学習ではなく、教師と子

ども、あるいは子ども同士の対話の中で中で彼らの考え、つまずき、興味・関心、願い等

を明らかにし、この解決に子どもと教師が協同的に取り組むことにより、教師が構想する

こともなかった「新たな指導と評価の可能性」が生まれてくるのである。子どもの学びの

実態こそが授業を牽引するのである。

2．子どもの考えにより見通される理科授業

　子どもの考えや興味・関心を理科授業の中心に据えることにより、彼らの学びに依拠し

た活動が展開されることを具体的な事例により明らかにしてみよう。それは、子どもの考

えの基に展開されるわけであるから、彼らにとっては一貫した見通しを実感する中でなさ

れる活動となろう。

　具体的には、小学校5年「種子の発芽と成長」の学習と「メダカの発生と成長」が並行

的に行われた実践である。子どもは種子の発芽に関する学習の前に、既にメダカの発生に

ついて観察し、その様子のスケッチも行っていた。子どもはメダカの発生の観察後、種に

ついてのイメージを、水をやれば「芽が出てくるもの」「黒くて丸いもの」という素朴な内

容から、次のように変えていった。また、それが子どもの学びに基づく授業を形作っていっ

たのである（4｝。

　教師による「種って何？」という問いかけに対して子どもの中から出てきた考えはこう

である。順を追って整理してみよう。「メダカの卵にも赤ちゃんのもとになるものが含まれ

ていたんだから、種にも根や芽や葉のもとが入っているんじゃないかな」→「種は植物の

卵だよ」→「メダカの卵には赤ちゃんが出てくるとき栄養があったからエサはいらない、

種にも栄養あるのかな」→「卵からメダカが生まれてきたときと同じように、種から芽が

出るには自分に合った温度とかの環境がいるのかもしれないね」→「種が子孫を残す仕組

みを探ってみたい」。

　1時間だけの授業での記録ではあるが、ここには種子の発芽を、メダカの発生と比較す

る中で、種子の発芽と成長において解決すべき問題が提起され、これからの子どもの学び

を見通すものとなり、彼らの中に明確に位置付けられているのが明らかである。すなわち、

直観ではあるが「根、茎、葉の基になる部分と栄養からなる幼植物体としての種子」につ

いての考え、そしてその現れである発芽の条件探し（「自分にあった環境がいるよね！」）
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である。これらは、当然子どもにとって、初めは、曖昧模糊としたものであるが、教師に

よる共感、承認、了解等の価値付け、すなわち評価により、子どもには学ぶ価値あるもの

として捉えられていくのである。

　そして、子どもと教師が協同的に問いを追究する中で、解答は徐々にその本体を明らか

にしていくのである。ここでの活動は明らかにPlan－Do－Seeとして教師が設定したメ

ニューによりなされたものではなく、子どもの学びがあたかもブラックホールのように、

自分たちにとって必要なものをその周りに引き寄せることにより、必然的に成立させてき

たものである。それは、子どものオーダーメイドとしてデザインされた理科授業である。

言うまでもなく、上述したD…dとNutbro㎜が1旨摘した評価の視点が、こうした授業

をいかに牽引したかが明らかであろう。

　ここでの学びが子どもの固有の学びだけではなく、小学校理科の新学習指導要領におけ

る「自然の事物・現象をそれに関わる条件に目を向けたり、量的変化や時間的変化に着目

したりして調べ、問題を見いだし、見いだした問題を計画的に追究する」（5）という資質の

形成の基でなされることも承知している。それでも、こうした資質は子どもが提示した上

述の問いの解決には、必然的に付随するものであることが明らかであろう。言い換えれば、

子どもの問いがこうした学びの必要性を開発したのである。また、それを可能にしたのは

子どもの表現を一貫して、科学としての学びの内容へ翻訳し、問いとして昇華させるべく

支援してきた教師の姿勢にあることはいうまでもない。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　バイリンガル　この意味で、理科教師に要請される資質はある種のbi五ngua1である。なぜならば、自然

事象についての子ども固有の思考やその表現方法に耳を傾け、その発想の意味や起源を分

析しつつ、その一方でこうした内容を科学と対照し、科学概念としての萌芽、芽生えを探

ろうとするからである。上述したように、子どもの表現を解読しつつ、まさにこれを科学

の内容へと翻訳しようとしているのである。

　理科授業においてこうした支援がなされるとき、初めて、子どもの視点から科学につい

ての学びの立ち上げは可能となるのである。理科授業におけるこうした支援のあり方は、

授業の流れにそくして整理するならば、表1のようにまとめることができよう（6｝。

　表から明らかなように、ここでの考え方の底流には、子どもの直観的な、曖昧模糊とし

たイメージや思考の世界を出発点とし、彼らの手で徐々に、明確な追究課題として問いを

構築させ、子どもの視点から科学を構成することができるような支援の思想がある。それ

は、紛れもなく子どもが考えたこと、感じたこと、問うたこと、その一つひとつが文化、

すなわち科学として展開されていくのだ、ということを子どもに実感させるプロセスに他

ならない（7）。

3．子どもの学びにそくした理科授業の実現へ向けて

　表1における子どもの学びと教師の支援の関係を再度眺めてみよう。そこには、子ども

と教師との間で交わされる一貫した対話にも似た関係性を見ることができる。この関係性

こそが子どもの学びにそくした理科授業を可能にしている。「導入」を見てみよう。そこで

は三つの活動が想定されている。「学習課題に対する子どもの考え方の表現」に始まり、こ

れに即応した教師による「表現に対する科学概念の萌芽の見出し」、そして「萌芽（子ども
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表1　学びの見通しを支援するための評価の視点

学びの流れ 子どもに学びの見通しをさせるための支援と評価

・学習課題について子どもの考え方、興味・関心等を描画、概念地図法
等により表現さぜる。

導　　　　入 ・表現内容から科学概念についての萌芽を見いだす。

・いくつかの萌芽を「問い」、「追求の課題」として子どもたちに確認
させる。

・「問い」を比喩的な表現を交えて自分のことばで表現させる。

「問い」の構成
・「問い」を検証するための観察・実験方法を子どもに考案させる。

E提案された方法の意味や実行可能性を子どもに検討させたり、教師が
吟味する。

・「問い」の追求過程において、子どもの考え方や思いの表現方法を価

「問い」の追求
値付け、発展させるのに必要な情報を提示する。

E子ども間の多様な考え方を子どもたちに提示し、その積極的な結びつ
きを図る。

ま　　と　　め
・学びの流れを振り返らせる。層

E学びの振り返りから、一人ひとり次の「問い」を構成させる。

の考え方）を問いとすることについての子どもへの確認、自覚化」が促されている。ここ

には、「子どもの思考や活動の結果としての表現」への評価、そして即応して子どもへの指

導という、子どもと教師との対話的な学びが一貫してなされようとしている。

　この流れは「問いの構成」においても同じように見ることができる。「子ども自らの表現

からなる問いの構成とその検証方法の考案」が促され、その結果に対する「教師によるそ

の実効可能性の吟味」という即応した指導がなされている。上述したように、子どもと教

師との対話的な学びを通して、子どもの視点に基ずく学びが徐々に広げられているのであ

る。「問いの追究」においてもこうした学びは変わらない。検証実験や観察の結果得られた

データに基づく、問いとしての仮説の検証や発展を、子ども自身に促すと同時に教師自身

もこれに必要な情報の提供を行い、彼らの問いの発展に寄与する活動を行っているのであ

る。

　子どもと教師が協同的に問いの追究、すなわち問題解決に関わる活動の展開を行うこと、

それが、子どもの学びにそくした理科授業を実行し、また、その成立を見るための指標と

なることが明らかである。ここで機能しているのは評価であり、それは、まさに、眼下の

子どもの意味ある活動を「発掘」することに主眼があることは言うまでもない。そして、

こうした活動の成果は、当然のことながら、子どもにとって実感しうる形で現れよう。子

どものイメージ画、比喩的な表現、概念地図を通したことばの広がり、あるいはこれらの

集積としてのノート、レポート、発展としてポートフォリオ等々、その現れは多彩である。

　ここには、子どもの視点からの知識の系統化、あるいは知識構築のストーリーが現れよ

う。言い換えれば、子どもの手になる科学概念についての解釈史、あるいは解釈の軌跡が

そこには現れるのである。この意味で、上述の教師による子どもへの支援の視点は、子ど

もがいかなるストーリー作りを行おうとしているのかを見通し、これを一貫してサポート

すること、というように捉えることもできよう。
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　このとき、子どもにとって真正の学びの場は教科書や実験室ではなく、まさに自らのこ

うした記録の中にこそ見出されよう。なぜならば、そこに学びの軌跡が明確に現れている

からである。子どもの学びにそくした理科授業、それは、子どもと教師との対話的な学び

と、その成果として学びの軌跡（子どもにとっての真正なカリキュラム）の具現化への志

向として記述されよう。

　この実現を見るとき、われわれや子どもにとって学びを巡る状況は大きく変化する。す

なわち、「『何を学ぶべきか』という問いからではなく、『学習者は、学習をするためにどの

ような種類の事物や人々に接するのを望むのか』という問いから始めなければならない。

学習をしたいと思う人は、自分にとっての情報と、その情報の使い方に対する他人からの

批判的な反応との両方が必要であることを知っている。情報は事物や人々の中に蓄えられ

る。優れた教育制度にあっては、学習者は意のままに事物を利用することができる」（8）よ

うになるのである。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（註）

（1）Nutbrown，　C．（1994）：τ加θ3ゴ。∫：τゐ左距ηg’yb㎜gα～π画θη．Lθaη珈g∂η（1功θRo1θof　Earヶ

Eぬ。訪。刀，Paul　Chapman　Publishing．

（2）森本信也（1999）『子どもの学びにそくした理科授業のデザイン』東洋館出版社pp．50－53

（3）Drummond，　M．　J．　and　Nutbrown，　C．（1992）Observing　and　assessing　yo㎜g　children，　in　G．

　Pugh　（ed．）Oo刀ホαηρo卿アB5乙～θ5加乙ゐθEa乙1y　yb飾’レレb面hg（】oLπ∂∠）o蝦がvθZ7ゐr（乃πと加αコ，　Paul

　Chapman　Publishing．　pp．87－97

（4）横浜市立山元小学校教諭後明好美氏の2001年6月17日における授業実践記録。

（5）文部省（1999）『小学校学習指導要領解説・理科編』

（6）森本信也前掲書p．132

（7）同上書pp．131－133

（8）イリッチ『脱学校の社会』東洋・小澤周三訳

　東京創元社p．144

　　　　　　　　　　　　　　　　　　（付記）

　本稿は日本理科教育学会編集「理科の教育」（東洋館出版社）2001年10．月号からの転載で

ある。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（もりもと・しんや／理科教育講座）
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音楽科における学習課題の成立過程とその評価

丸　山・忠　璋

はじめに

　平成9年度から始まった本研究では、①子どもの論理、子どもの学びの追求、②子ども

の資質や能力を育てる時代の基礎・基本とは何か、③集団思考とはどのようなものか、④

教科の枠を超えるとはどのようなことか、⑤学習課題が成立したという評価はどのように

したらよいか、などについて解明すべく進められてきた。

　音楽科に関しては、平成12年3，月の報告書（＊1｝で「音楽科における学習課題の成立」と

題して筆者の一応の考えを示しておいたので、今回はその中の特に小学校2年生を対象と

して行った授業を振り返りつつ、前段では主に活動のねらいと解釈を、後段では音楽科の

評価の在り方について検討することにする。

1．授業における活動とねらい（平成11年12月の授業より）

　1．1人形を用いて語りかける

　授業者はまず二つの動物の人形をもって、子どもたちに語りかけることから始めた。

　この活動は授業者と子どもたちとのコンタクトを確立しつつ、かれらを日常から非日常

世界へと誘導する意味をもっている。

　子どもたちがそれぞれに描く内面世界のイメージを音によって表現するというく遊び〉

は、それ自体が目的的な活動であって、完全に非日常世界のものである。子どもたちは活

動に没入し、熱中し、イメージを膨らませつつ、自己の内面と外界とを自由に行ったり来

たりできなくてはならない。そこに少しでも他者による値踏みなどといった日常が入り込

むことは、子どもたちの真の表現を妨げることになる。

　人形による語りかけは、その時間に行われる活動が、音楽という、日常から離れてまっ

たく自由に自己を開放できる、〈非日常の時空間〉であることを告げたのである。

　1．2　「こぶたぬきつねこ」をうたう

　追いかけっこ形式のこの歌は楽譜がなくともうたえるのだが、子どもたちの注意をまと

めるために動物を描いた4枚の絵を用いた。絵によって歌詞をリードする意味もある。そ

うして子どもたちの歌声を引き出し、ウォームアップを図る。

　このときの声は各自の持ち声による自然な出し方であればよい。活動のねらいがうたう

雰囲気をつくることにあり、子どもたちが活動の主人公になればよいので、あまり発声と

か音程とかにこだわらないほうがよい。一人ひとりの集中の度合いを観察する段階である。

　この歌による活動は、後にしりとりの替え歌を作って楽しむ活動につながってゆく。そ

の段階で生まれてくる歌詞は、かならずしも即座に音に置き換えて表現できるものばかり

とは限らない。例えば〈りんご〉〈ゴリラ〉〈ラッパ〉〈パンダ〉などとなった場合であって

も、それぞれを音で表す工夫をしなくてはならない。つまり何かしらのイメージを音に置

き換えて表す訓練へと発展してゆくのであるが、今回の活動はその導入の段階といえる。
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　1．3　楽器で自己紹介をする

　教室の前方にはたくさんのおもちゃに似た楽器が並べられていて、子どもたちはその中

から一つを選び、その音を紹介するとともに〈自分自身を音で表す〉ことを求められる。

自分自身とは、自分の〈今の気持ち〉のこともあるし、自分の〈性格〉のこともあり、〈楽

器に対する気持ち〉のこともあるが、それらは限定をせず、選択肢のうちに入れる。

　この活動のねらいは次のようであろう。

①楽器の探索…それぞれの楽器はどんな音がするのだろうか。初めて手にする楽器に、子

　どもたちは五感を総動員して集中する。

②楽器の選択…さて自分はどんな楽器を選ぶのか。楽器操作と自己のアイデンティティと

　の間の調整が始まる。他者の反応を予測しながらの選択もある。いずれにせよ自分が表

　現しようとする音のイメージをもたなければ選択できない。

③表現の工夫…楽器をどのように操作して（楽器のどの部分をどんなふうに鳴らして）イ

　平田ジを音にしたらよいか工夫が始まる。リズム、音程、強弱、音色など、これまでの

　経験を総動員させて表現に結びつけなければならない。

④演奏する…いよいよ人前で楽器を鳴らず。自分をアッピールする絶好のチャンスである。

　時間芸術である音による表出は瞬間勝負だ。表出されたものはイメージ通りの場合もあ

　れば、そうでない場合もある。しかし思い切って自分をその場にさらけ出す。拍手があっ

　て、みんなからの反応が感じられる。

　ここで、③と④の間ではさらに〈即興的な修正〉を求められることがある。例えば、自

分がしょうと考えていた方法を他の人が先にやってしまう場合などである。そんなときに

は自分の思い描いていた方法に固執するか、別の方法に切り替えるかを即座に判断しなく

てはならない。また、この活動が何回も繰り返されるときには、特に前回との違いを要求

され、表現の工夫をしなければならない。こうして表現は次第に形をなし美的にも洗練さ

れてくる。

　この活動のねらいはくイメージを即興で音にする〉〈自分を他者の前にさらけだす〉〈創

造的に表現を工夫する〉などである。

　1．4　絵による顔の表現を音で表す

　このときはドナルドダックのいろいろな表情の絵を見せて、それぞれがどんな気持ちか

を想像させ、それを音で表現させることにした。表情によって相手の気持ちを汲み取ると

いう、ごく一般的なコミュニケーションのあり方を、音に置き換えて形にしてみようとい

うのである。実際には見る側の内的イメージが投影されるのであるが、人それぞれの違い

が出てきて面白い。相手から受ける印象、つまり対象に対する感じ方は人それぞれである

ことに気づかせる。このことは音楽の聴き方、感じ方においても人それぞれに違うことを

理解させることにつながる。つまり芸術の鑑賞は各自に固有の感性によって行われること

を学ぶのである。また、発展的活動として、楽器によって対話する活動もあるが、そのた

めの基礎となる力がここで養われるのである。

　子どもたちは1．3の活動と同様に、絵を見てその表情がもたらす感じを音で思い描き、そ

れに適した楽器を選び、操作や表現を工夫して相手に伝える訓練をする。絵によって強く

インパクトを与えられるので、前の活動よりは取り組みやすいかもしれない。
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　1．5　「小さな世界」をうたう

　このときは、歌詞を絵入りで模造紙に描いたものを黒板に貼った。慣れ親しんだ歌であ

るから、子どもたちは伴奏も待たずにすぐにうたい出した。最初はばらばらの高さの調子

のものが次第に一つの調子へと集まり、途中からは歌はもう完全に子どもたちのものと

なって表現されていった。それは予想していたよりもはるかに高い調子であったが、子ど

もたちが自分で選んだ高さであるから、全員でそれを懸命に支えているかに見えた。曲想

にしても同様で、もはや大人の口をさしはさむ余地はなく、一つの大きなうねりとなって

高まっていった。

　前稿でも書いたが、子どもたち（集団）がその歌をうたおうという意志をもったとき、大

人たちの思惑はいっさい不要となるようだ。高さも発声も曲の表情も、すべてを自分たち

で決め表現している。子どもたちが集団としてのエネルギーをどう集めて使うかを知って

さえいれば、つまり一人ひとりの内発的動機さえ準備されているならば、歌は成立すると

感じた。そんなとき大人の側の「ああしなさい」「こうしたら」などという介入は、いっさ

い無用のようにも思われる。

　1．6　トーンチャイムによる演奏

　場の雰囲気を少しクールダウンさせる意味もあって、トーンチャイムという楽器の活動

に切り替えた。この活動は演奏を楽しむとともに、響きを味わいながらの和音の学習とも

なる。10本の楽器を3つの和音（G，D7，　Am）グループに分け、10人の子どもに一人1音

ずつ受け持たせた。

　最初に主和音のG（ソ・シ・レ）を鳴らす。聴いている子どもたちから感嘆の声がもれ

る。楽器から美しいめずらしい響きが流れ出て、それらが合わさった和音となる。それを

自分たちの手で作ることができたことの喜びの声とも受け取れる。

　次に別のグループが属七の和音D7（レ・ファ＃・ラ・ド）を響かせる。先の和音とまっ

たく異なる響きにに、子どもたちは再度感嘆の声をあげる。その違いを聴き分け、味わお

うとして、子どもたちの耳が大きく膨らんだのがわかる。

　2、3度繰り返した後、三番目の二度の和音Am（ラ・ド・ミ）に移る。これまでとはま

た違う、柔らかな優しい音が響いた。子どもたちはしっかりと響きの違いを聞き分け、和

音進行を楽しんだ。

　このトーンチャイムの和音伴奏にのって、先の「小さな世界」がうたわれた。

　1．7　「あわてんぼうのサンタクロース」に歌と楽器で参加する

　授業でまだ一度も出番を与えられなかった子どもたちが、じりじりしているのが感じら

れた。そこで、この「あわてんぼうのサンタクロース」を一度うたった後、残った全員に

楽器をわたして、楽器で参加するように頼んだ。この曲は「リンリンリン」「ドンドンド

ン」「チャチャチャ」「シャララン」などいくつかの楽器の出番があり、それぞれの楽器の

ところでタイミングよく演奏しなければならない。楽器の出番のとき、歌は遠慮して小さ

な声でうたう。

　出番を待ち、タイミングよく参加するためにはかなり緊張を要するが、成功したときは

成就感を味わえる。次々と楽器の出番が変わる第5節はもっとたいへんだ。しかしたとえ
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“どきどき”“まごまご”の後、失敗したとしても、笑いのうちにすませられる歌である。

　活動のねらいは、正確さよりも「リズムに合わせて参加できること」であり、参加への

意欲を喚起するところに置かれている。

　以上、筆者による授業はここまで約20分間で、この後は学生たちによる音楽紙芝居の活

動に移った。

　1．8　音楽紙芝居「パフ」に興じる

　教育実地研究の一環として行ったこの活動は、学生たちにとってはまさに総合的な学習

となった。物語に基づいて脚本を作ることから始まり、それを基に絵を描き、各場面にふ

さわしい音楽をつくり、子どもたちの前で語り、そして演奏はなければならなかった。

　その制作過程では、前半の活動で行ってきたように、イメージを音楽や言葉で表すこと、

声や演奏に表情をつけることを学び、まさに創造性と想像力とが要求される活動であった。

さらにチームで取り組むことによって、互いの個性を認め合い協力し合うことを学ぶので

ある。

　また、子どもたちにとっては、物語の中にこめられたリアリティ（人間の真実）を、音

楽、言葉、絵画といった総合的な芸術の手段によって、胸のうちに深く刻み込む瞬間とな

る。感動を伴うこのような経験は脳裏のどこかに長期の記憶として残り～人生の大切な財

産として子どもたちの成長を助けるのである。

2．音楽科の活動とその評価について

　2．1　目標に準拠した評価（到達度評価）導入の問題

　平成10年12，月の幼・小・中学校の学習指導要領の改訂に伴い、教育課程審議会は「児童

生徒の学習と教育課程の実施状況の評価の在り方について」諮問を受け、平成12年12．月、

審議の結果を答申した。

　その中で、評価の基本的な考え方について、「学力については、知識の量のみで捉えるの

ではなく、学習指導要領に示す基礎的・基本的な内容を確実に身に付けることはもとより、

それにとどまることなく、自ら学び自ら考える力などの『生きるカ』がはぐくまれている

かどうかによってとらえる必要がある。」そして、そのために、「これからの評価において

は、観点別学習状況の評価を基本にした現行の評価方法を発展させ、目標に準拠した評価

（いわゆる絶対評価）を一層重視するとともに、児童生徒一人一人のよい点や可能性、進歩

の状況などを評価するため、個人内評価を工夫することが重要である」と述べている。

　けれども、「目標に準拠した評価を適切に行うため、児童生徒の学習の到達度を客観的に

評価するための評価基準日の研究開発を行い」、評定については、「現行同様、小学校第三

学年以上において三段階、中学校の必修教科においては五段階で行うこととする」と述べ、

基本的な学力観が依然として「学習の到達度」に中心を置いていることを示した。

　到達度評価（criterion－referenced）とは、要するに、教師の側において学習の目標を決め、

目標達成を確認するためにそれぞれの規準（観点）について一定の基準（判定のめやす）を

設定し、それに基づいて、児童生徒がその基準を超えたか、超えていないかを判断する方

法である。したがって、その信頼性を確保するためには、評価の客観性が高いものでなく
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てはならない。

　しかし、評価の客観性を高めるためには、獲得された能力が「測定が可能な能力」に限

られる傾向に陥り、また、集団内に同一の、一定の基準を設けなければ意味をなさないと

ころがら、「一人一人のよい点や可能性、進歩の状況などを評価する」こととは矛盾した方

向を示すものとなっている。評定値の分布にこだわらないとするものの、一定の基準を尺

度として「できたグループ」と「できなかったグループ」とに分ける方法は、いわゆる双

対評価の考え方や方法と何ら変わらないものと言わざるを得ない。いっぽう「生きるカ」

の評価については個人内評価を推奨しているが、方法論の開発については今後の課題と

なっている。

　2．2　音楽授業の特性からみた評価の課題

　学習目標とその基準に照らして、どれだれけ達成できたかという評価の在り方は、ある

学問体系を系統的に学習する、いわゆる「科学の知」の学習には適していると思われる。

対象を客観的に認知的に把握し、その理解の度合いを何らかの「見える指標」によって表

すことが可能だからである。

　音楽科においても、従来のカリキュラムのように、文化の継承や楽譜の音による再現を

主体とし、そのための知識・技術の習得を中心とする授業であれば、そのような到達度基

準による評価もある程度は可能であるかもしれない。しかし、今回の授業で取り組んだよ

うな、学習者一人一人が、各人のイメージに基づいて、楽器とその演奏を工夫し、周囲と

の関係において、それをどう表現するか、といった即興的・創造的活動や課題においては、

そのような一律の到達度基準の設定はもとより、それを超えたか超えられないかといった

見方による評価は意味をなさない。つまり創造的学習活動は、解答を一定の枠にはめ込む

ことができない活動であって、表現に至るプロセスの中で、学習者がどう選択し、決断し、

どう表現しようとしたかに最大の関心を払う活動なのである。しかも音楽活動の場合には、

それらが流れる時間の中で行われるという特性をもっている。さらにそれらは、瞬時に生

まれ瞬時に消えるという一回性の性質をもったものである。時間とともに経験されるこの

ような知の在り方は「美的経験的の知」あるいは「音楽的な知」（＊2）と呼ぶのがよいかも

しれない。

　この「音楽的な知」は、対象を外部に置き外から眺めることを許さない。当事者はつね

に自分を時間とともに生成する音楽的な事象に身を委ねながら、それらを主観的に経験し

つつ学習しているのである。音楽鑑賞にしても、審美の対称となる音楽は外部にあるので

はなく、あくまで自身の主観内美意識の中に存在するのであり、やはり音楽的時空の中で

経験され価値判断されるものであることに変わりはない。このような時間とともに経験さ

れる「音楽的な知」を測定する方法なり評価尺度は、まだ開発されていない。

まとめ

①美的経験を主とする音楽教科では、表現される内容は学習者それぞれの感性（個性）に

　基づく価値判断を含むものであり、個々人により異なるのが特徴である。したがって、

　客観的に体系的に学習できる科学や学問のように、解答に正解をつくったり、その内容

　を「できた」「できない」といった一定の基準で測ることはできない。
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②音楽表現は時間の流れの中で、時間とともに具現化される性質をもっている。しかも、

　それは相互関係性の中で、あるいは集団のダイナミックスの中で形成されるもめである

　ため、そこに生じている経験を静止させたり、外に取り出して評価することは不可能で

　ある。

③音楽の活動はきわめて目的的な性質のものであって、学習者はその非日常性の中に没頭

　し、熱中しなくてはならない。したがってその評価はあくまで形成的性質を帯びたもの

　でなくてはならず、受容的で、開放的なものでなくてはならない。言い換えれば、日常

　的、管理的なものであってはならないということである。

④教師はそうした自由で活気に満ちた雰囲気を支援する立場にあり、また自らも一表現者

　として学習者とともに創造に参加する、つまり、自らを外部に置いたり、外部的な評価

　者の目を持ち込んだりしてはならない。言い換えれば、学習者と対等の立場に立つので

　ある。したがって今後は「相互の自己評価」がこうした学習の本質をとらえる評価の在

　り方として注目されなければならない。

⑤音楽活動の目的は、美的感性の育成のみならず、ノンバーバル・コミュニケーション能

　力の育成の視点にも置くことができる。活動を、表現技術の洗練といった音楽的・教育

　的側面からとらえるだけでなく、相互間に働くコミュニケーションの質、あるいは精神

　力動の視点からの意味解釈によって受容的にとらえる、治療的側面からの評価の在り方

　も重視されなくてはならない。

　これまで音楽科における学力の問題、さらにはその評価およびその方法の問題について、

本格的な議論はほとんどなされてこなかったと言ってよい。今後はさらに美的経験の特徴

および音楽療法の意味解釈の側面から考察を深め、音楽科特有の立場から評価の具体的な

方法について研究を進めてゆきたい。

〈注〉

＊1@「各教科における学習課題の成立過程の比較及び教科問の関連に関する研究」平成11年

忌度文部科学省研究費補助金基盤研究（C）（2）研究結果報告書、平成12年3月

＊2@「音楽的な知」は今回筆者による造語。西園芳信氏は「音楽科によって育成される学力

　としての『芸術の知』の重；要性」（日本教科教育学会誌、第25巻、：第3号、2002．12）の中

　で「芸術の知」という造語を使用している。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（まるやま・ただあき／音楽教育講座）
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図画工作科における学習課題の成立とその評価についての基本的な考え方

宮　坂　元　裕

1－1　これからの授業

　小学校4年生の国語の授業の中で「はじめて小鳥が、じょうずにとんだとき、森は、は

く手かっさいした」の部分を担任の先生は「拍手だけでいいのではないか」と子どもたち

に問いかけた。「この質問には無理がある」と同僚にいわれたことではあったが、全ての責

任を自分で負おうと決心しての発問であった。すると、その瞬間から子どもたちは急に生

き生きし始めた。根拠の曖昧な発言は「そうであっても拍手だけでいいのではないか」と

いって取り上げなかった。教室には、どんな小さな声も聞き逃すまいとする緊張感が涯っ

ていた。そのうち一人の子の、たどたどしい発言が始まった。「失敗すれば小鳥は巣から落

ちて死んでしまうかもしれないのに、一回で飛び立つことができたからだと思う。」此れだ

けいうのに2分かかった。この授業には、教師が子どもたちに妥協せず、いい加減なこと

を許さない厳しい、やさしさがある。また、どの子も発言すれば最後まで聞いてもらえる

という、お互いの信頼関係もある。子ども主体の授業とはこのような授業のことをいうの

だと思う。註1、造形教育の授業について他の教科の専門家は、「我々は、辛い、嫌い、とい

う教科の内容や方法をどう、楽しい、好き、にするかで苦しみ、変換するノーハウをもっ

ている。造形教育は、もともと子どもが楽しく好きな教科であるのに、もっと楽しい、もっ

と好き、にどれだけ努力をしているのだろうか、努力をしていないのはないか。」という。

私も、「楽しい造形活動の授業はどう指導していいか分からない」あるいは「美術の時間が

削減されて授業が成立しない」という言葉に同情しつつも、造形教育の担当者は授業の条

件を満たしているか心配である。教師は、これから行おうとする授業の目標や材料、内容

や方法に対して、次のような条件が整ったとき準備ができたといえる。一つは、今日は、

このように始めよう、このようになったら、こう展開しようという問題意識や、ビジョン

を持つ。もう一つは教材の本当の意味を読みとったものを持って子どもたちにぶつかって

いく。この二つの用意ができたときである。教師が、自分の持った問題意識と、子どもが

感じる楽しさを教師自身が準自分の読みとったものを、自分の責備の段階で感じることも

大切である。任で子どもの前に出したとき、それが引金となって、クラス全体の子どもの

なかに動揺が起こり、一人一人の子どものなかに新しい考えをつくり出し、教師と子ども、

子どもと子どもとの間に対立や葛藤が起こる。このような状態の時「子どもも教師も学ぶ」

というのであり授業が成立したといえるのではないか。言主2、私が体験的に得た授業の条件

を付け加えるならば次の二つである。一つは「おもしろいなあ」と子どもが感じる部分が

ある授業であり、もう一つは「なるほど」と子どもが考える部分がある授業である。造形

教育におけるおもしろさは「その考え方は（方法は）おもしろい」に通ずるものでなけれ

ばならないと思う。だじゃれを言ったり、一風変わったことをすることも「おかしさ」で

止まっていては何もならない。なぜなら造形教育はものをつくったり、みたりすることに

よって成立しているからである。そのことにつながらないおかしさは、結局その場かぎり

のものになってしまう「楽しい造形活動」の授業のとき、教師は、このおもしろさを発揮

しているのだろうか、例えば子どもの「閃き」や「勇気」を起こさせる言葉かけを行って

一39一



いるだろうか。また中学生になれば、知的なおもしろさは増大してくるはずである。子ど

もが、なるほどと納得できるものが授業の中にあることは大切なことである。子どもは、

既に自分でできること、知っていること、関係のないことからは「なるほど」は感じない

し納得もない。だから、教師は常に子どものリズム（呼吸）や、ものを考える速度や嗜好

の傾向に合わせて、子どもが納得できるものを発信しつづけなければならない。例えば私

達が夢中で本を読むときは「おもしろい」と「なるほど」が連続しているはずである。授

業もこれと同じである。私は何時のころからか授業を「おもしろい」と「なるほど」があ

るかという視点でみるようになった。小学校の4年生ぐらいまでは、この二つが、子ども

の表情によって読み取れる。おもしろいときは、おもしろいという顔をし、なるほどと考

えるときはそのような顔をする。ところが、5年生ぐらいから中学生にかけて顔の表情で

は読み取れなくなる。しかし、これを読み取ることは大切で、プロフェッショナルとは、

このことを言うのだと思う。これからの子どもたちが身につけなければならない能力は、

無から有をつくり出すことに加え、既にあるものを組み換えて新しものをつくりあげるカ

である。また、緊急事態に直面したとき、たくさんの解決方法を身につけておくことも大

切である。今後、資源が枯渇し、世のなかが複雑になり、予測出来ないことが多くなるか

らである。この両方の能力は造形教育で養うことができる。例えば、材料を集めて作品を

つくる。道具や材料が足りないとき代わりのものや方法をすぐにみつけることができる。

などである。それに加えて国際社会で生きる子どもたちには「皆でつくる」こともぜひ身

につけさせたい。教師が以上のことを、どれだけ自分のこととして感じるかが、これから

の授業の鍵になるであろう。

2－1　美術教育における学力の問題

　学力というとアチーブメント・テストを思い出す。しかし、今、私たちが考える学力は、

アチーブメントとは違和感がある。それは、知識、理解から広がって問題を解決する力や、

問題を直視して批判する力、あるいは、やる気など関心、意欲、態度などの能力まで含め

ているからである。ましてや「生きてはたらく力」を自由に使うとなると、もはやアチー

ブメントとはいえなくなる。この独特の「学力」という言葉はきわめて日本的で曖昧な概

念といえる。美術教育で育つ学力はデッサンカや色彩感覚のことであるだろうとイメージ

している人は、前回、選択とか組み合わせとか編集とかいわれて戸惑ったと思う。ここで

は、やがて確実にやってくる情報化社会を視野に入れて「学力」を語る。曖昧な概念であ

るから、そのことも許されると思うからである。つまり、情報化社会の中で生きていくこ

とのできる子供たちの力を学力といえばいいのではないか。美術教育を通してどんな学力

を身につければいいのだろうか。マーク・ポスター著『情報様式論』室井・吉岡訳岩波現

代文庫は、情報化社会の様子をよく伝えてくれる。ここでは美術教育で育つ学力という視

点から、この本の内容を見てみよう。（）内は、筆者の感想。

1　情報は地理的広さとは別の人口の密集が可能になる。（インターネットで結ばれている

　人々は世界のどこに居ても一緒に仕事ができる。異なる学年の人や、他の学校の人と一

　緒に作品を作ることができる。）

2　脱工業社会とは情報社会のことである。（情報は機械よりも上位に位置すると人々は考

　えるようになった。）
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3　情報は隠して独占すれば有利になるという時代は終わった。（無償で全世界に情報を公

開したほうが有利になる。例ウエブ・ブラウザー、ヤフーの戦略、リナッグスなど）

4　情報は声のレベル、印刷された文字のレベル、コンピュータのレベルとあり、レベル

が上がるたびに人間らしい味わいは失っていく。（描く、作るは声のレベルか、怪しく

　なった。）

5　データ・ベースは人間監視装置になる。（私のところには成人式用着物の宣伝は来ない

が、墓地を買えという宣伝はよく来る。誰かに見られているのである。）

6　コンピュータは書くこと、書かれたものという情報の根源に係わる概念を変えた。

7　世のなかの現象や事件を大きくひとくくりできる時代は終わった。

　私の家には、老犬がいる。小さな子に「犬がいるよ。」というと「わあ、かわいい」とい

う。しかし家の犬は檸猛である。子供は犬と聞いただけで犬をイメージするのだと思う。

（少数ではあるが違う意見の人もいる）ところが、大学生に家には犬がいるといっても反応

がない。犬の名前はデニス・ホッパーというと一部の人が笑う。可愛くないということを

情報で知っているから笑うのである。「犬」という言葉にはイメージはあっても情報は少な

い。このような子供の特性を生かして、情報化社会に突入する子供たちに美術教育によっ

て育てたい学力を上げるとすれば、以下の三つになる。

　①予測する力　②失敗を乗り越える力　③①②を統合して、皆でつくるカ

　もちろん、’見る、描く、作る、美術の知識・理解、問題解決、批判、などを学力と考え

ての上である。

①予測する力ここに一枚の紙があるとする。この紙を破ると破られた紙がそこに存在す

　る。一般的にものに行為を起こすと、その行為から結果を被る。このとき「思いもよら

　なかった」「こんなはずではなかった」「だいたい、このようになると思った「予想通り

　だった」と感想は分かれる。予測できるためには体験を積み上げなければならない。「こ

　のようになると思った。」「予想通りだった。」ということは、未来が見えるということで

　ある。目的が見えれば現在の状態を修正できる。

②失敗を乗り越える力たとえ目的が見えても、その目的に向かう方法を一つしかイ下甑

　ジできなければ、失敗の確率は高くなる。たくさんの方法をイメージでき、そのどれが

　最適か、どうずれば目的に行き着くかを知るカは重要である。複雑でこれから何が起こ

　るか分からない時代の子供たちに身につけさせたいカは失敗しても失敗してもなんとか

　それを乗り越えることができるカである。一つがだめなときは次善の策が考えられるカ、

　それがだめなら三番目の方法、というようにである。これは、たくさんの選択肢の中か

　ら一つを選びだすカであるともいえる。（失敗を乗り越える方法は他にもある。休む。し

　ばらく放置ずる。という方法である。）

③みんなでっくる力唱まで、美術教育では、共同制作はあまり行われてこなかった。そ

　の大きな理由の一つに評価の問題がからんでいた。相対評価では、一人一人の評価は他

　の子供たちと比較されることによって成立していて、みんなでっくるときは比較できに

　くかったからである。みんなでっくることは遅れているといわざるをえない。①と②を

　具体化するのにいい方法はみんなでっくるということである。

一41一



　これからの子供は自分のなかにもう一人の自分を置き、その自分と対話する能力（自問

自答の能力）をもっと付けなければならない。よく日本人には他者の感覚がないといわれ

るこれは自分を客観的に見られないところがら起こる。自問自答し、つねに自分を客観的

に見る力をつけておけば、他者感覚も身につく。特に高学年において6～7人による共同

制作を行うことは「私は私、あなたはあなた、あなたの考えを認めるから、私の考えも認

めて」という、独立した個人の集団を形成する。みんなで選び、みんなで組み合わせ、み

んなで予想し、みんなで失敗を乗り越えるという営みは、きっと楽しいに違いない。

3－1　学習課題の成立と、その評価

　新しい学力観の「新しい」という意味は、今までの学力観とは違うという意味が含まれ

ている。それは「学び方を学ぶ」ということを中心とした学力観である。学び方を学ぶと

いう学力観は生涯学習という考え方から生まれた。生涯にわたって学習を続けるには、い

ろいろな方法をなるべくたくさん身につけなければならない。体験によってさまざまな方

法で学び方を身につけておけば生涯どの時期においても、課題が生じたとき学び続けるこ

とができる。パソコンの出現を中心とした、IT革命が始まった現代社会の中で教育を概

観するとき、いくつかのキーワードが浮上する。

　その一つは「融合」である。教科の融合が始まったと同時に、図画工作の中身も融合を

始めた。内容が2学年でくくられたことや、表現が「楽しい造形活動をする」と「絵や立

体に表したり、つくりたいものをつくったりする」の2つにまとめられたこと等がそれに

当たる。「総合的な学習の時間」ができて、ますます融合は進む。

　「環境問題」等は、再生という考え方の範疇で語ることができる。目の前にある材料を

使って何ができるか、ということによって成立する「楽しい造形活動をする」も再生と言

う範囲に入る。　さらに、教育を越えて語られなければならないのは「共同」である。融

合と共同の違いは、融合がミルクとココアを混ぜてミルクココアを作る様なものであるの

に対し、共同は、ご飯とみそ汁の様な関係だと私は思っている。コラボレーション、提携、

等考えてみると、AやBという独立した個性があり、必要とする個と個が、必要なときに、

必要な事だけを行い、必要がなくなれば分かれていく。このことは、情報化社会、国際社

会では、特に身につけておかなければならない感覚である。ところが、日本の学校教育は

この問題をずっとおろそかにしてきた。教科カリキュラムでは個人の学力が語られる。た

まに図画工作で共同制作を行うと、教師はどう点数をつけていいのか分からないので、そ

れを排除してきた。しかし、新しい学力観「生きる力」すなわち「学び方を学ぶ」という

ことを学校教育で行うならば当然「共同」「提携」「コラボレーション」という考え方は学

習の中心に躍り出なければならない。

　最近、新しい学習指導要領が実施されると大変な事態になる等、危機感をあおる記事が

新聞に散見されるようになった。その記事は、「ゆとりを求めるあまり、内容を削減しす

ぎ、近い将来、日本の子供たちの学力が急激に低下する」というものである。だから基礎・

基本の徹底をはかるべきだということも言われている。学力が急激に低下しているという

ことの中身は、「大学で、医学を学ぶ学生が高校で生物の授業を受けてこなかった。」ある

いは、「分数の足し算ができない。」「鉛筆や箸がまともに持てない。」等である。以上の三

つのことについて言えば、専門教育を年齢の若い段階から行う。読み書き計算のドリル学
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習は徹底して行う。何でも学校は抱え込まない。等の反論や方策が考えられる。しかし、

基礎・基本の問題は、本質的に学力低下とは別のところにある。現在の学校教育における

基礎・基本は「学び方を学ぶ」力を身につけさせるところにある。そのような時代に要求

されるこれからの美術教師の役割は次のようなものだと思う。

1　情報提供者として（伝達のレベル）

　・教師は、たくさんの経験を積んだ人として問題の解決についての支援（助成的介入）

　　を行う。

　・子どもに一方的に指導するのではなく、子どもに影響を与えると言う立場に立った指

　　導法をたくさん開拓する。

2　技能伝達者として（学習のレベル）

　・いろいろな手法を子どもたちが自由に使えるよう、開放する。　（子どもたちの主体的

　　選択を促す）

　・教材を必要としている子どもに、その子に合うような順序で教材を示し、子どもに委

　　ねたことに教師は全て責任を持つ。

　・目的をハッキリさせ、その達成に向けて、さまざまなかたちで励ましつづける。

3　人間理解者として（研究のレベル）

　・子どもたち一人一人に対し、自分と同じ価値を持つ者として尊敬の念を持って接す

　　る。

　・子どもに安心感を持たせ、安全を保障する。

　・子どもたちに接するとき、たくさんの知識を与えたり規則を押しつけたりする教師よ

　　りも、感受性を豊かにして、　「かっこいいな、」　「気分がいいな、」を大切にする教

　　師でありたいと努力する。

　東京都品川区立第三日野小学校、内野務先生の実践を紹介しよう。選挙ポスター掲示用

の大きなパネルを用務主事さんが区からたくさん貰ってきた。5年生は、全校の人々が見

える場所を選び、グループをつくり小屋を作りはじめた。喧嘩をしたり失敗したりを繰返

し、小屋は完成した。次の年、新5年生は去年、5年生が小屋を作るのを見ていたので、

すぐに作りはじめた。その年は2階建ての小屋が登場した。嵐で小屋が壊れたとき、6年

生は、我がことのように手伝ってくれた。そして、’三年目には、特色ある学校づくりの項

目の中に「表現活動の重視」が加えられた。この実践は読売教育賞の中に50回目に新設さ

れた美術教育部門を受賞した。内野先生は賞金を何に使ったか。ヘルメットを60個買った。

そのわけは、選挙パネルを内野先生だったら使うだろうと運んでくれた用務主事さんにあ

る。主事さんは、第三日野小学校と書かれヘルメットの上に紙を張って、三日野カーペン

ターとし大工用袋をぶらさげて授業を手伝った。ヘルメットは5年生のあこがれのまと

だったのである。内野先生に、賞金で飲み食いしなかったのと聞くと、ぐっとにらんで

「だって、あの賞は、子供たちがもらったものでしょう」と答えた。

　学校教育と言うシステムの中では、それぞれの授業がばらばらに行われているように見

えても、大きな目標に向かっているという意味で「予定調和」的であった。しかし、上記

の内野先生の実践は、教師も子どもも、この先どうなるか分からないという意味で、「自己

増殖」的と言える。このような授業の中では、学習課題は一つの学校文化の中で授業の以
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前に醸成されている。全校から見える目立つ場所で5年生が楽しそうにものをつくってい

る。6年生は経験者として、高度な学習課題意識をもち、4年生は来年、当然こめ楽しそ

うな造形表現が行えるものとして、自分の学習課題を持っている。

　この形の授業は、今までは中々実現できなかった。出来るようになった条件の一つに、

相対評価から絶対評価に評価観が変化したことが上げられる。つまり、個人の意識の変化

や個性を、例えば円形チャートによるプロフィールを積み重ねるというような評価の方法

が可能になったからである。

　以上、図画工作科における学習課題の成立と、その評価の基本的な考え方について述べ

た。

　註1、十和田市立三本木小学校　新戸部靖子先生の実践より。

　註2、斉藤喜博の授業論に拠る。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（みやさか・もとひろ／美術教育講座）
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家庭科の学習課題と評価

堀　内　かおる

1　家庭科に対する学習者のイメージ

　「『家庭科の授業』という言葉から連想されることを、何でもいいから付箋一枚につき一

つ、できるだけたくさん書き出してみましょう。もうイメージできることは出尽くした、

となったら、グループになって、付箋を見合って、付箋に書かれている言葉を分類してみ

てください。どのように分類するかは、グループで話し合って決めるように。分類する視

点にも、みなさんの家庭科に対するとらえ方が表れてきます。分類できたら、模造紙に並

べて貼ってみましょう。そして、分類されてできた言葉のかたまり同士に共通するタイト

ルを付けて、それらのタイトル相互の概念にはつながりはないのか考えて、家庭科イメー

ジの構造図を作ってみましょう」。

　大学で筆者が担当している初等家庭科教育法の授業開き・第1回目の時間は、いつもこの

ような投げかけからスタートしている。本科目は、教員免許取得のための必修科目である

「初等家庭科教育法」であるから、好むと好まざるとに関わらず、またこれまでの学習経験

の多少にも関わらず、すべての学生が履修しなければならないことになっている。授業に

集まってくる学生は、もちろん男女混合クラスで、専門とする教科も様々であり、家庭科

を専門領域としている学生は、一クラス60名程度の中で、わずか数名である。つまり、こ

のような作業を通して、家庭科について特に思い入れもなく、あえて重要視して学ぼうと

いう意思も希薄な「専門外」の学生たちの、家庭科に対する素朴な印象が浮かび上がるこ

とになる。

　作業をしてみると、どのグループでもきわめて似通った構造図が完成している。おおむ

ね、次のようなパターンである。「衣生活」「食生活」「住生活」「家族」「女性」というよう

なタイトルが付され、そのもとにそれぞれ、「袋づくり、エプロン、ボタン付け」、「調理実

習、栄養、エプロン」、「家、住まい、明るさ」、「保育、結婚、性別役割分業、夫婦別姓」、

「女性教師、花嫁修業、女性的」というような項目が並ぶ。この傾向は、本当に、毎年変わ

らない。

　1994年から、高等学校の家庭科は男女ともに必修となり、男女等しい家庭科教育を受け

てきたはずの現在の大学生であるが、「女子のみ必修」の時代の学生たちと比較しても、家

庭科のイメージとして表れる言葉にさほど変化は見られない。強いて挙げるとすれば、「家

族」という分類のもとに「性別役割分業」や「夫婦別姓」というような、今日の社会にお

ける男女間の問題に触れた言葉があがるようになったくらいであろうか。

　このような結果は、何も家庭科に対する意識が希薄な学生に限ったことではない。筆者

が非常勤講師を務めている首都圏の教員養成系大学・学部で担当している「中等家庭科教

育法」の授業開きの際にも、同様の作業を取り入れてみたところ、こちらも同じような結

果になった。

　このときのクラスは、家庭科専攻の学生対象のクラスで、副免として中・高家庭科教員

免許を取得しようとする他教科専攻の学生も数名いたものの、そのほかの30人ほどは全員、
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入試の時から家庭科を専攻して受験し、入学を果たした学生たちである。家庭科に対し、

より主体的かつ明確な意識を持って、学習に取り組むことが期待される学生たちであるが、

家庭科に対するイメージはステレオタイプに固定されている。それは前述のように、衣・

食・住そして家族に関わる「家の中のこと」としての学習内容（それも、多くは技能・技

術に関する事柄）と、女性的ジェンダーに関わるイメージである。

　このようなイメージは、男女別学を強いてきたかつての家庭科の歴史に負うところが多

い。しかし男女がともに学ぶようになった現在においてもなお、家庭科に対するこうした

イメージが根強いということは、学生たちが受けてきた男女必修家庭科が旧態依然とした

「家庭の中の物づくり」の教科としてのメッセージを学習者に伝えてきた結果とも考えられ

る。そしてまた、そのような家庭科イメージを持った学生たちがやがて教員となり、自ら

家庭科を担当する立場に立ったときに、自分にとっての家庭科イメージを再生産し、次世

代の子どもたちに伝えるエージェントとなる可能性は大いにある。

2　家庭科の学習課題とは

　家庭科の学習課題を整理し、授業者として子どもたちに何を伝えていく必要があるのか、

大学における教育法の授業では問われなければならないだろう。大学生にとっては自らの

経験知をとおして獲得された家庭科イメージを脱して、学問知としての家庭科教育のあり

方を探る必要があろう。

　学問知については、「体系的に理論化された科学や学問の成果」としてのそれを批判的に

問い直そうという提起もなされている（安彦1998）。それは、「学問知」イコール「学校知」

と見なす傾向を改め、学校知の中に「反省知（実践しながら反省して得る知識）」や「生活

知（具体的な生活上の言動そのものから得られるもの）」のような多様なく知〉を含めてい

こうという指摘なのである。

　上記のような指摘をふまえ安彦は、「このような『知識』のすべてが『学校知』として教

育内容とされるにふさわしい価値を持っているかどうかは疑わしい。これはどうしても『選

択』されなければならない」と述べている。

　家庭科教育の見地から考えると、家庭科の学習内容は、ここで言われている「生活知」

に近似している。というよりもむしろ、学習内容が生活そのものと重なっている、という

言い方が正確であろう。それゆえに、「家庭で教えるべきことを、家庭の教育力が低下した

から家庭科で教える」というような、消極的な教育的意義が論じられもするのである。こ

こで押さえておかなければならないのは、家庭科を通して得られるく知〉とはすなわち、

家庭科の学習内容を通して学ばれることなのであって、家庭科の学習内容イコール生活知、

というわけではない。

　学生たちの家庭科イメージから、家庭科の学習内容イコール生活知という、家庭科に対

する認識が見て取れる。生活知自体を否定するつもりは毛頭ないが、教科教育としての家

庭科が存立する上では、生活知を敷術して、次世代の子どもたちに伝えるに値するく知〉

としての家庭科教育が明確にされなければならないだろう。

　総合的な学習の時間が導入されたことによって、教科教育としての家庭科は、いかにあ

るべきか論議されてきている（日本家庭科教育学会編　1999）。家庭科の学習課題について
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は、本研究の前段階に位置する研究報告書において、子どもが自分自身の問題として生活

をとらえるところに見出されると論じた（堀内　2002，P．49）。少し詳しく引用してみよ

う。

　家庭科において、子どもにとっての学習課題は、子どもが自分自身の問題として生活を

とらえたときに見出される。それは、「教えられる」こととしてのく知〉ではなく、子ども

が自ら、自分の家族や生活のあり方、そして自分自身と向き合ったときに見えてくる「気

づき」によって、成立するものなのである。そのとき教師は、子どもの「気づき」を促す

ファシリティターとしての役割を担うことになろう。

　つまり、生活主体として自らを位置づけることによってはじめて、子どもにとっての学

習課題は成立する。家庭生活に関わる学習内容を「だれかが代わりにやってくれること」

であったり「女の人の仕事」だと思っていたりする限り、すべての子どもにとっての学習

課題が成立する家庭科教育にはなり得ない。

　家庭科の授業においては、子どもたちが自らの生活を省察し左り、家族関係や家庭生活

のありようについて見直す中で、日本の社会規範として位置ついてきたジェンダー文化の

存在に気づかせるような、子どもの学習に対する教師の手だてが必要となる。このことは、

男女共同参画社会が志向されている今日において、社会的要請として求められていること

でもある。

3　家庭科担当教師の役割

　歴史的・文化的に構築され、社会通念として無意識に踏襲されてきた女性と男性の生き

方のフォーマットを見直し、ジェンダーという規範に基づくフォーマットをいったん初期

化した後に、個々の子どもが自分なりの人生のフォーマットを書き込めるようになるため

の情報と技能・技術を伝えるための教育として、家庭科は位置づけられるだろう。このよ

うな学習は、価値多様化・多元化が進む社会の中で、今後一層求められるべきものではな

いだろうか。消費者として、あふれる情報の中から適切なモノを選択するための知識や、

ステレオタイプではない多様な生き方の可能性を子どもたちに伝えることが、家庭科教育

に携わる教師の役割である。

　「家庭科専科」の教師の存在が全国的に減少傾向にある今日、このような教師の役割を担

うのは、多くの学級担任ということになろう。これまでの学習経験や生活経験に男女で差

があるために、女性の教師と男性の教師とでは、「指導上の違いがある」と考える小学校教

師が半数ほどいたというデータもあるが（堀内　2001）、このような「違い」は経験的に得

られた「違い」であって、経験を重ねることによって克服できる可能性を持った「違い」

である。自らもひとりの生活者である教師もまた、家庭科の学習指導を通して家庭生活に

目を向け、様々なことに気づき始めている。家庭科の授業は、生活に根ざした学習課題を

めぐって、子どもも教師も生活の中の「当たり前」を問い直し、自分自身と家族・家庭の

あり方について、考え始めることになる。他教科には見られない形の、子ども同士の、そ

してまた子どもと教師の間の「学び合い」が見られるのも、この教科の特徴であるといえ

るだろう。
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4　家庭科の評価

　それでは、家庭科の評価とはどのようになされるものなのだろうか。

　家庭科の学習課題の成立が、子ども自身の「気づき」から始まることは既述の通りであ

る。それでは評価においては、子どもがどのようなことに気づいたのか、という点を第一

に見取る必要があろう。

　気づきには、初めて意識化されたという段階から、理解できた、わかったという段階ま

で幅がある。さらに、家庭生活に関する学習を行う家庭科としては、学習したことが子ど

も自身の家庭生活にフィードバックされていくことが期待される。したがって、評価を行

う上では、以上のような子どもの気づきの深度が測られることになる。

　気づきの深度を測るための観点は、「家庭生活への関心・意欲・態度」「生活を創意工夫

する能力」「生活の技能」「家庭生活についての知識・理解」という項目とは別の観点から、

検討される必要があるのではないだろうか。このことは、家庭科の学習内容にも関わって、

検討すべき問題ともいえる。学習内容の厳選、評価基準のあり方が問われる今日において、

教科教育としての家庭科が担っている「学問知」とは何かという観点から、あらためて見

直す段階に来ているのかもしれない。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　引用文献

安彦忠彦（1998）「学校知の転換を図るカリキュラム開発の在り方」安彦忠彦編『学校知の

　　転換』ぎようせい

日本家庭科教育学会編（1999）『家庭科はおもしろい』ドメス出版

堀内かおる（2001）『教科と教師のジェンダー文化』ドメス出版

堀内かおる（2002）「家庭科における子どもの学習課題成立の条件一子どもにとってのく生

　　活のリアリティ〉をみつめて」『基盤研究（C）研究成果報告書　各教科における学習

　　課題の成立過程の比較及び教科観の関連に関する研究』

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（ほりうち・かおる／家政教育講座）
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体育科における学習課題の成立とその評価

高　橋　和　子

1．「楽しい体育」における学習課題

　子どもにとって学習課題が成立するということは、本来の「学び」を意味する。そこで

は、子どもと教師と教材のかかわりが問われることになる。教師は子どもに学びのきっか

けや動機付けを与えなければならないのだが、あらかじめ用意した教材を指導案通りに実

施することだけでは、学びを保障していることにはならない。子どもは、自分の興味や関

心が強いと、ほっておいても調べはじめて問題を解決しようとしたり、何度も練習を繰り

返してできるようになりたいと願う。このような様相の成立しないとき、学習課題が成立

しているとは言えないことになる。教師には、子どもの学びの「いま・ここ」にどのよう

に立ち会うかが問われている。また、学校では集団で学ぶことが多いために、各個人の学

習課題が成立することも重要であるが、集団での学習課題の成立が重要な検討事項になる。

　さて、小学校の体育科における「学び」の問題を考えるにあたって、「体育」「保健」の

2領域における「学習課題の成立」に違いはないが、今回は体育に絞って考えてみたい。

　その前提として、体育科の戦後の流れを簡単に振り返ってみることにする。わが国にお

ける学校体育の歴史は古く、明治時代の学制発布までさかのぼる。戦前の体育は、画一的

な教授方法のもとで、体力づくりと躾の教育を中心とする「身体の教育」が強調されてき

た。第二次世界大戦後はアメリカの教育理論の影響を受けて、スポーツ中心の教材に代わ

り、具体的目標として「技能」「体力」「社会的態度」を掲げて実践してきた。戦後50年以

上にわたって、主としてスポーツ種目を知勇心に展開してきたわけであり、そこでは、技

の系統性やルールが明確であることから、子どもの興味やつまづきなどにかかわって、何

が学習課題（技術や戦術、ルール、マナー、組織運営など）になりえるかの知見も蓄積さ

れてきたといえる。しかし、その学習課題は、あくまでも教師側の見方であって、「はじめ

に子どもありき」という立場から、学習課題を設定したのではなかった。

　そこで、体育科は、他教科に先んじる形で、1977年度の学習指導要領から子どもが「楽

しさ」を体得するという情意的体験を教育目標に掲げ、子ども中心の学習を考えようとし

てきた。これは、通称「楽しい体育」と呼ばれている。ここでは、子ども自身が各自の「め

あて」を立て、それに従って、教材選択をおこない、やり方を工夫し、問題を解決していっ

たのである。これは、自分の能力や技術に応じた「めあて」を立てて、それを自らのカで

学ぶことが、生涯学習につながるという考え方である。

　この学習方法は、通称「めあて学習」と呼ばれており、この方法が導入された当初は、

40人の子どもがいれば、40通りの「めあて」や「練習方法」があり、それに教師が対応す

るために、さまざまな工夫がなされた。教育現場では、子どもの「めあて」を知るために

子どもが「めあて」を記入するための「カード」を作成し、子どもも授業のなかで鉛筆を

持ってカードに記入する姿が見られた。そこで、「鉛筆をもたない体育授業はない」という

キャッチフレーズさえ生まれたほどである。また、子ども自身が自分で学習を進めるため

の手だて（補助資料）としての「学習カード」を、教師は各種目ごとにきめ細かに作成し
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たのである。そして、教師には、子どもの「めあて」とそれに見合った教材を事前に用意

することと、加えて、実際の授業場面では子どもの力量を把握するカとが、それまで以上

に必要とされたのである。そこで、「めあて学習」は教師の力量形成におおいに役だったと

も考えられている。

　子どもにとっても、自分の「いまある力」で運動に取り組むことができるし、自分のペー

スで行うことができたので、この学習方法はとても受け入れられたようでもあった。しか

し、極端な例では、跳び箱を跳べない子は小学6年生になっても跳び箱を跳ぶことがその

子の「めあて」であり、別な子は、その子の隣で台上前転の技に挑戦しているという光景

も同じ授業時問帯に見られた。また、自分の「めあて」が妥当なのかどうかがわからない

子どもや、どのような教材を選択して、どのような方法で課題を解決したらよいのかがわ

からないという、いわゆる「学び方」のわからない子は置いてきぼりになることもあった。

さらに、各自の「めあて」が優先するために、クラス全体の学習課題が成立しにくいとい

う欠点もあった。このように、子どもの各自の営みがクラスという集団のなかでどのよう

に展開するのか、そして、他者とのかかわりをどのように仕組んでいくのか、また、教師

が子どもをどのように支援すればよいのかという問題が検討課題として残ったのである。

子どもの学習課題は教師の支援によってより明確化していくのであるが、多様な子どもの

「めあて」に教師が応じきれなかったといってもよい。

　ここで、「個と全体」の関係をみてみよう。授業はクラスという集団のなかで展開するの

が通常の形である。しかも、子どものそれぞれの課題が、本当に自分の課題になりえるの

かどうかが、学習課題を成立させる基本になる。しかし、各自の課題がどのようにクラス

全体の課題として成立し学ばれていくのかという観点は、「めあて学習」の場合では難しい

ことになる。教師がそのような意識を持つか持たないかが、集団の学習課題を成立させる

大きな要因になっている。「めあて学習」の検討課題はまさしくこの「個と全体」の問題で

もあったし、それゆえにクラス全体で学ぶべき「共通課題」を、単元の最初に計画する流

6つの学習指導アプローチの特徴（Graham　et．　al．，2001，171）2）

アプローチ 目　　標 教師のスキル 学習者の特性 学習内容 状　　況

直接指導 効率的な技能修得 明確さ 初心者・新入生 特定の技能 学級全体

課題学習 技能修得 視野の広い 学び方が身にっ 既習の技能、 広いスペース

＋自律 巡視 いている 自己評価、

適切な課題選択

誘導発見 技能修得 発問 初心者 探求 学級全体

＋問題解決

共同学習 技能修得＋グループ 意味のある問題 学び方が身にっ 複合的な系統 小集団

内の相互依存と個人 の設定 いている 基礎的技能

の責任

学習者主導 技能修得 誘導と巡視 時間が有効活用で 既習の技能の 小集団

＋自己責任 きる。学び方が身 応用

についている

仲間学習 技能修得＋共同 積極的巡視 学び方が身にっ 単純明快な問い 広いスペース

いている 限定的なパ 大集団

フォーマンス
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れを生み出していったのである。

　一方で、指導スタイル（誰が意志決定するのか）に着目してみると、「めあて学習」は子

どもたちの主体的な学習スタイルを意図しているとみてよい。しかし、モルトンによれば

1）、指導スタイルは、「教師の命令スタイル（co㎜and　s取le）から子どもたち主体の自律的

学習スタイル（self－teaching　style）」まで、11のスタイルに区分される。さらに、グラハムら

は、授業では6つの学習指導法を方略的に適用するように提案している2）。そうしてみれ

ば、「教師主導か子ども主導か」という二者択一的な指導スタイルや、画一的な指導法にと

らわれることは問題となる。「めあて学習」では、発達段階、種目の特性や目標、単元の進

みかたによって、つまり時と場に応じて、柔軟に対応することが優先されるべきであった

と思われる。

　また、「楽しい体育」では、「楽しさ」という情意目標を主眼において進めてきたが、「楽

しさ」は目に見えないので、それを実感できる客観的な対象に具体化する必要が生まれる。

その方法の一つが教材づくりである。だとすれば、子どもの能力や発達段階に応じて、子

ども自身が興味をもって学習でき、習得すべき技術や戦術を保障する教材を開発していく

ことが、教師に求められることになるのではないか。

2．「体ほぐしの運動」における学習課題

　「楽しい体育」の導入は、子どもにとっての学習課題が成立するところに教師が立ち会わ

ざるをえない状況をつくったと考えられる。教師側が設定した「課題」が先にあったので

はなく、子どもにとっての「課題」が先にあり、子ども自身がその問題を深めていく道筋

を同時に内包していたと言ってもよい。その意味において「楽しい体育」は、教師の力量

形成に寄与したとも考えられる。しかし、表面上に現れた指導方法としては、それが保障

されていても、実際にどの子にとっても学習課題が成立したかと言えば、おそらく違った

と思われる。なぜならば、筆者が接する大学生は、すでにこの「楽しい体育」「めあて学

習」の申し子であるはずなのだが、「指示待ち人間」が多く、他者と学びを共有する経験を

深く心身に刻印してきたようには思えないのである。もちろん、体育の授業で「学ぶ」経

験をしたとしても、他教科や生活全体がそうでなければ、その子への影響は少ないとも考

えられる。

　また、ここで取り組まれてきた運動は主としてスポーツ（器械運動・陸上運動・水泳・

ボール運動など）教材であり、体操やダンスはなかなか対象にはならなかったと言える。

体操やダンス領域においては、学習課題や到達目標が不明瞭であると捉えられたり、教師

自身の経験の乏しさや、指導経験不足もあったと考えられる。これらの領域ですぐれた実

践もあるが、戦後の体育科全体の取り組みからは抜け落ちた領域であったかもしれない。

　しかし、2002年度実施の学習指導要領にはじめて「体ほぐしの運動」が導入されたこと

を契機にして、事態は大きく変わってきた。この領域はいままでの種目優先とは異なって、

「テーマを中心とした」領域であるために、教師も子どもも、学習課題がなにになるのかも

未開拓な分野に当面帯することになったのである。この「体ほぐしの運動」は、以前の「体

操」領域のリニューアル版として位置づけられている。こうして、いままでの「体操」は

「体力づくり」が主たる目標であったのだが、その運動領域に新たに「体への気づき・調
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整・交流」を目的にする「体ほぐしの運動」が加わることになったのである。この背景に

は、「ひと・もの・こと」とじっくりかかわれず、自己表現することも苦手であり、自分の

からだの実感さえ乏しい子どもたちが増えたことや、「運動をおこなう子とおこなわない

子」というように二極化の進んだことなどが挙げられている。このような現代の子どもた

ちに対して、優勝劣敗的競争主義に彩られた従前のスポーツのみでは、対処できない問題

が現前してきたのである。

　では、なぜ、事態は変わったのか。この領域では序列的な評定は馴染まない。そこで、

理由としては、「総合的な学習」と同様に、評価活動も子どもの相互評価や自己評価などが

求められることとなり、そして、学びの履歴とも言える「ポートフォリオ」などが導入さ

れていることも一因となっている。また、指導内容も指導方法も含めて、子どもの学習課

題の成立するところに向き合うことが、さらに要求されていることも起因しているとみて

よい。ダンス領域では、すでに戦後の指導要領において、子どもの自主的創造活動を重視

する方向に路線を変更してきたために、指導内容や指導方法、そして、評価法の知見が蓄

積されてきた。そのような背景もあって、「体ほぐしの運動」の導入に当たっては、ダンス

領域の知見が活用されたとも言える。

　しかし、多くの教師にとって「体ほぐしの運動」は新しい領域であるために、教材選択

も指導方法も評価方法もいまだに試行錯誤の状況である。このことはなにを意味するので

あろうか。「からだを動かす」という意味においてはこの領域も他の種目と同様であるの

で、からだの「仕組み・働き・機能」にもとづいた動きが対象になることは間違いない。

　しかし、習得すべき技術や戦術などについては、学んでほしい学習内容をどう設定する

かによって異なってくる。従前の種目に規定された技術やルールなどの学習内容に対比し

てみるとき、捉えきれないものがあるのである。そうした状況下では、教師のあらかじめ

予想した展開（plan）とは異なった様相（do）に出会いやすい。また、その様相をどのよう

に判断・評価し（see）、・次の展開を考えていくのか（plan）、子どもと共に立ち止まるのか、

あるいは予定通りに進行させるのかなどの問題に当面することにもなる。教師は従前より

も、「いま・ここ」で起こっていることに目を向けざるを得ない状況に置かれるのである。

そういう意味において、「体ほぐしの運動」は、教師が学習課題の成立する場に直面しやす

い領域であって、指導と評価の一体となった活動を展開しやすい領域であるとも言えるの

ではないか。

3．「風船あそび」にみられる学びの様相

　では、具体的な実践で考えてみたい3）。ここに、色とりどりの風船がある。形や大きさ

もさまざまである。あなたなら、どんなあそびが考えられるだろうか。「膨らます・突く・

飛ばす・打つ・運ぶ・割る・水を入れる・見立てる」などの動詞からは、どんなあそびが

思いつくだろうか。ここでは、想像力が必要になる。いくつかの例を紹介しよう。この実

践事例を通して、子どもたちに何を学んでほしいのかという学習課題の問題が浮上するこ

とを期待したい。

【例1】実際に、誰かに風船を膨らましてもらう。耳を押さえる子がいる。割れることを

恐れているのだろう。一気に息を吹きこめずになかなか風船が膨らまない。見かねた子ど
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もがその風船を膨らましはじめる。異性だと風船の口を拭いたりする。他者が膨らました

同じものだと嫌がって膨らませない子も現れる。もし、教師がストッポッチをもって「ど

こが早いか競争だ！」といったら、子どもたちの反応は一変するだろう。膨らませること

だけでも、このようにさまざまな様態が伺える。

【例2】膨らんだ風船の口を締めずに、空に向かって離してみる。課題は「4人、5人が

一組になり、床に風船を落とさないうちにキャッチすること」である。風船は糸が切れた

凧のように、あてどもなくアチコチへと飛ぶ。しかも、最後はカーブを鋭く描き、急降下

する。そのコツさえつかむと、グループごとに、さまざまな工夫が始まる。「手はゆっくり

離せ」とか、「真上に風船をあげろ」とか、「もっと離れた位置にスタンバイせよ」とか、

口々に言いはじめる。グループの協力なしに、課題は達成できないのである。キャッチで

きても何度も繰り返すグループや、細長い形やミッキーマウスのような形の風船で再度挑

戦するグループも出てくる。教師が何も言わないと、子どもたちはどんどんあそびを発展

させていく。そこに本来のあそびの姿が見えてくる。

ζ例3馨　「みんなで手をつないで、手のみで一個の風船をつく」という課題がある。「あっ

ちだ！こっちだ！」と誰かが声をかけ始める。何回ついたかを数えているグループもあ

る。風船を高くあげることを覚えると、そこに留まって何回もついている。そこには平和

なひとときがおとずれる。その隣では風船まかせの「民族」大移動をしているグループも

ある。偶然に、バスケットのゴールに風船が入ったことから、風船によるシュートが始ま

る。風船の数を増やすと、先程の流れは急変する。どこのグループも右往左往して、すぐ

に一個の風船は落ちてしまう。教師が「どこのチームが一番かな」と言えば、さて何が変

わるのだろうか…。

ζ例4】　「2班に分かれて風船バレーボール」をすればどうなるか。つく部位は手でも足で

も頭でも構わない。ルールも各州で決める。先程の平和なメルヘンの世界はすぐ消え失せ

る。大声で指令し、ポイントになると拳を突き上げて喜び、ミスをするとしょげかえる。

勝敗は人間を変容させる。スポーツではよく見られる世界が風船あそびでも現出する。

　例示の活動が終わるたびに、「どんなことを感じたか」「前の活動と比べて今度はどうだっ
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たか」を、子どもたちにふり返ってもらう。そこにも、学習課題問題の多くが見えてくる

はずである。

　さまざまな遊びの様相を紹介したが、一個の風船をめぐっても「身体意識」「予測と反

応」「交流」「ゲーム」などと、学ぶ中味はいくつも設定できる。ここでの子どもの学習課

題はどうなのであろうか。教師は、大枠さえ決めて子どもにまかせれば、「いま・ここ」で

起こっている面白いことや問題を解決していこうとする流れが、子どもたちのなかから自

然に生まれてくることに気づくのではないか。どうずれば上手くできるかという共通課題

に向かって、「身体操作」「仲間との協力」「ルールの変更」など、さまざまな課題が浮き彫

りになることも見えてくる。

　そのような「動き」に、教師はどうかかわればよいのだろうか。子どもの発見や感動に

立ち合い、共に考える教師であるとき、その場はたいてい生き生きとしている。すべてに、

熱気があったり、張りつめた空気になったりするのである。自分のふがいなさに苦悩する

子ども、仲間に攻められたりできなかったりすることで泣き出しそうな子ども、みんなで

一緒にできたことで笑みや歓声をあげる子どもなど…。さまざまな場面でさまざまなから

だの表情が現れるのである。

　「体ほぐしの運動」は新たな領域であるために、子どもにも教師にも、予期せぬ授業の様

相が見られる。そこで、どのように教師が振る舞うのかは見物（みもの）でさえある。お

そらくまつさらなキャンバスに新たなデザインを描くということにならないのではない

か。そして、教師自身のいままでの体育授業で基盤にしてきた「体育観」やひいては「教

育観」などが現れでてきて描かれるのではないだろうか。そこに見えてくることこそは、

教師自身のリフレクション（ふり返り：省察）にもなるのである。

　授業は、子どもと教師と教材が出会う時空間である4｝。他者である「子ども」を知るこ

とは、そもそも大変なことである。教材開発をはない教師は「教師」とは言わない。教材

のあるべき姿を問題にしないのであれば、「教材」を提示することはできないはずである。

この3つの要素が柔軟に絡み合うとき、ダイナミックな学びの場が生まれてくる。子ども

にとって学習課題が成立する場に立ち会うことは、滅多に起こり得ないことだと思われる。

しかし、その場に対峙できたとき、子どもも教師も、大きく変わり得るエネルギーをもら

えることは確かなような気がする。そこでの評価は、切り離された行為ではなく、指導と

一体になっているものでなければならない。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（たかはし・かずこ／保健体育講座）

註1）竹田清彦歌姫（1997）『体育科教育学の探求』大修館書店p．275

　2）高橋健夫他編（2002）『体育科教育学入門』大修訂書店　p．86

　3）他教材は、高橋和子編（2002）『ゆったりイキイキからだきづき』汐文社を参照

　4）高橋和子（2000）「表現者としての教師」藤沢教育文化センター

　　　『教育メディア研究・情報教育実践ガイドIV～他者としての子どもと出会う～』
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　　　　目的意識や相手意識に支えられた言語表現

一5年国語「私たちの学びを伝えたい　おすしの機関紙づくり」一

且　澤　尚　彦

1　豊かな言語表現を可能にする学習のプロセス

　子どもたちが豊かな言語表現していくためには、まず表現したいという意欲を抱くこと

が大切である。その文章を書くことにどんな意味があり、どんな必然性があるのかを子ど

もたちがしつかりともっている必要があると考える。

　表現したいという思いをもつには、明確な目的意識や具体的な相手意識が子どもたちの

中に存在する重要であると考えられる。目的意識を持続させ、且つ高揚させていくことで、

表現への思いをふくらませることができるであろう。

　表出のプロセスでは、既習の経験を生かし自分なりの方法で取り組むとともに、今まで

経験のなかった方法を友達や教師から学ぶことで、よりよい方法を取り入れながら思いを

表出することができる。その結果、学習活動に満足感や充足感を得ることができ、よりよ

い表現をしていくことであろう。また、自己評価、相互評価、教師からの評価を継続的に

行うことで、学習活動の有用感を感じ取り、自己の向上感を得ることができると考える。

2　学習の実際

　2－1　単元について

　【新聞の教材性について】

　本単元の扱いでは、新聞という意味合いのものではなく、むしろ「機関紙」という意味

のものになるであろう。新聞づくりのために取材し、記事を書くのではなく、活動の報告

や知り得た有用な知識を伝達するための情報紙と位置づける。具体的には、学習の様子

（きっかけとなったこと、目的、プロセス、資料で調べたこと、取材したこと、これからの

学習など）の情報や、自分の意見や感想などを限られた紙面の中で、言葉や文章、レイア

ヴトなどを吟味しながら整理して、読む人を意識しながら効果的に書くことを考えている。

　新聞（機関紙）を書く活動は、限られたスペースの中で分かりやすく簡潔に書いたり、

自分の考えを明確に書いたりするカが自然と要求される。また、レイアウトの工夫など、

自分らしさが表現しやすくそれぞれの記事の特性を生かすこともできる。新聞をつくると

いう活動目的により、自然と構成力や書くカを身につけていくとができると考えた。

　現行の教科書では、4年の上での単元で扱われ、「伝えたいことをはっきりさせて書く」

というねらいになっている。学習材としては同じであるが、ねらいは本学年のねらいが達

成できるように単元構成をした。

　【総合単元学習との関わり】

　本学級では総合単元学習で、すしについて調べ、実際につくることを目指して学習を進

めている。自分たちの手で米を作ったことがきっかけで、すしをつくろうということになっ

た。子どもたちは、酢飯だけではなく、すしねた、醤油、わさび、ガリなどにこだわり、

本物であり、オリジナルであるすしをつくりたいと願った。市内にある手作りの醤油工場
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へ出向き、社長さんに出会い、作り方などを伺ってきたり、お寿司屋さんに取材に出かけ、

実際に握らせていただいたりなどの経験をしている。子どもたちは、おすしを自分たちの

手で作ることにこだわり学習を進めている。少しずつではあるが、この学習に子どもたち

なりに価値を感じ始め、「他のクラスや家族、お世話になっている方々にも自分たちが学ん

でいることを伝えたい」という願いをもつようになってきている。この学習の経過や成果、

自分で感じ取ったことなどを、新聞（機関紙）というメディアによって表現させたいと願っ

た。今までに新聞を書いたことのある子どもは何名

かいるが、書き方を詳しく学習した経験をもつ子ど

もはいない。表現をする一つの手段として、新聞のも

つよさに気づき、書くことによる表現の楽しさや喜び

を感じとることができるようにしたい。また、子ども

たちが学習に熱心に取り組んでいる様子やその成果な

どを、新聞（機関紙）に十分に表現させていきたい。

2－2活動の経過と評価

　　今、お米がどうなっているのか

廿をくださった1さんに知らせたいな

　　最高のしょうゆをくださった

しょうゆ工場の社長さんにおすしづくりを

　がんばっている様子を知らせたいな

　　　　　　　　　　　　Oo　　　　　　　　　（＝）
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　○
学校のみんなにもどんな学習を　　　　　　おすしのにぎり方を教えてくださっだ

しているのか知らせたいな　　　　　　Mずしの1さんにも今どうなっているの

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　か知らせたいな
　　　　　　　　　　　（＝）o

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　oO
　　　　　　→どんな相手に何を伝えたいのかを明確にもっことがてきる

「オ昭ジ十ルおすしをつくろう」の学習を伝えよう

　　　　　　　　　　ゆ
　　　　　　　　　　　　　手紙は前に書いたから他の方がいいよ

ビデオがいいよ

　　　・三

黛蕪欝＝＝　1醸象

みんなの様子はよく分かるけど

ビデオだと全部は伝えきれないよ

新聞にしてみようよ でも、ニュースとして知らせるのとは少し違うじ、

　　新聞のために取材することもあまりないし
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　　→それぞれの表現方法の特性に気づき、自分たちの思いや活動を伝えるに

　　　ふさわしい方法を吟味することができる

機関紙にしてみたら　　　　　　　　　　　キカンシってなあに9

　　　　　　　　　　　　あるテーマに沿って定期的に、情報を伝えるものだよ

あるある、よく折り込みチラシとかに挟まってくるよ

　　　　　　　　機間紙を集あτよく観察しτみよう

　れだと、読みやすいし　　　　　ゆっくり読んでもらえるのがいいね

書いても楽しそうだよ

何度も読み返すことができるよ

レイアウトがいろいろあって楽しい

写真やイラストが多くて見やすい

　・ろいうと工夫ができそうだよ

　（レイアウト、記事、写真、イラストなど　　　　　　　やってみよう

　→表現方法のよさを見出し、自分たちの活動に位置づけていくことができる

　　　　オりジ十ルおすしづく切の｛ユこを機関紙に表しτ伝えよう

　ところでどんなことを伝えたいの？

　　　　　　　　　　　　　　　　　軌ρ　　　　しょうゆ工場で取材したこと

　　　　　　　　　　　　　　　　　ロ
どん錨議黙鰍灘i蛾｝澱簾くることになったの力

図書館へ行って専門書で調べたこと　　　　　　　　　その後どうなっているのか

　機関紙のことはよく分からないよ　　　　　おすし屋さんで握る体験をしたこと

　　　これからの計画、夢　　　　　　　　　　時間をかけてやってきたこと

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　休みの観察・世話のこ

　　　　　　　→書きたいこと（伝えたいこと）が、明確になっているか

　　　　　　　　　　　　　レイアウトを考えよう

機関紙のよいところをまねしてみよう　　　　題字や見出しもの位置も考えよう

　　　記事の配置も考えよう　　　　　　　　イラストや写真の位置も考えよう

　　　　　　　→伝えたいことが伝わるようなレイアウトになっているか
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　　　　　　　　　　　　見出しを工宍しよう

一つの記事なのに二つの見出しがある　　　　　大事な記事は文字が大きい

大きい文字や小さい文字の見出しがあるよ　　　背景に模様があると目立っね

文字や背景に模様がある見出しがあるよ　　　　この見出しは内容がよく分かる

読む人の気を引く見出しだね　　　　　　記事もきちんと見たくなる見出しだね

→見出しの役割や効果に気づき、自分が作成している新聞にも取り入れ七いこうと

　する意欲をもつことができる

自分だったらこの記事にどんな見出しをつける？

　　　　　一般紙にある記事に自分で見出しをつけτ∂チよう

　　文章の中でさがしてみよう　　　　　　　キーワードから考えてみよう

　　この場合、この言葉が大切だよ　　　　　記者のいいたいことは○○だから

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ナの言葉がふさわしいよ

　文が思いつかないな　　　　　　　言葉は出てくるけど、うまくっながらないな

できたけど・記事の暢とちょっと勘な　二つ作ってもいいかな

　　　　　　　つけた見出しを見τみんな憲考えτ∂fよう

Aさんの出した言葉は大事だよね　　　　Bさんの言葉とCさんの言葉をつなげ

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　てみるとぴったり合うよ

　「しました」とか「です」を使やない

　　で言い切ってみたら　　　　　　　　　　　　　　「」を使ってみたら

　　→どのように見つけたかを話し合い、見出しをつけるときの方法をみんなで考えて

　　　いくことができる

　　　　　　　　元の見出しを見τ、感想を話し合おう

　やっぱり元の言葉がすっきりするね　　　　私の考えた見出しの方がいいと思うオ

　　ちょっと、記事と違ったこといった見　　　　○○の工夫がされているね

　　　しになってしまったな
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→正解だったか不正解であったかの確認で終わるのではなく、記事の元の言葉と

　比べてどうかをみんなで話し合うことができる

　短い文章だけど、いろいろ工夫が　　　　記事を読みたくなるようにし、内容が

　されているんだね　　　　　　　　　　　分かるようにしなければならないね

模様をつけたり、文字を白くして目立　　　　　　二つの見出しにも挑戦したいな

　つようにもしたいな

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1一ド文って言うんだよ

　　しのそばに本文ではない短い文章がある

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　一番大きな記事に多いね

　読んでみると、記事を読まなくても

　だいたいの内容が分かるね　　　　　　　　　読む人が時間が無いときなどは、

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　便利かもしれないね

→「」や言い切りの形を用いたり、できるだけ短くしたりするなどの工夫が見つける

　　ことができる

→見出しをつけるときに大切にしたいことを話し合い、自分の記事の見出しをつけたり

　見直したりすることへの意欲をもつことができる

　　　　　　　　　　　　　　　　記事を書3う

記事の書き方はどうずればいいんだろう9　　楽しく読めるような文にしたいな

　　まとまりを考えて書こう　　　　　　　分かりやすい文にしたいな

言葉をよく考えて、短い文にするように　　　伝えたいことを整理して書こう

　　しよう

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　段落の構成を考えて書くようにしよう

→友だちと読み合い、友だちのよいところを見つけ、取り入れたり、自分の文章を元に

　友だちにアドバイスしたりして、よりよいレイアウトや文章にすることができる

→今まで全休で確認してきたことを視点にして、友だちにアドバイスしたり、アドバイスを

　取り入れながら、自分のレイアウトや文章を校正したりすることができる
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右ζだちからもらったアドバイス

Aさんへ

　　　　　　　　　　　　　　　感想が入っているのが

「知りたい　おすし！！」

という題は楽しい感じがして

　読んでみたくなるよ

見出しがとてもいいね

すごい！

長い記事はリード文を

書いた方がいいよ

どんどん読みたくなるような…

　　まねしたいな

田んぼ造りについて

説明がくわしく書いて

　　　あるね

目的の所にしっかり

自分の意見が書かれて

　　いていいね

田んぼ造りの工程の図が

はっきりとわかるのでいいね

目的を一番最初の記事にした方がいいね

インタビューをいれてもいいね

みんなからのアドバイスを三碧τ　A児

「田んぼ造りに挑戦！！」の記事に力を入れて書いたのは、よかったと思い

ました。見出しが誉められたもうれしかったです。「田んぼ造りに挑戦！！」

の記事は長いので、リード文を書こうと思います。

力を入れて工夫して書いたところが、みんなにも十分伝わった

ようだね。田んぼ造りの記事で、紙面が生き生きとしていたね。

リード文のことなど、よいアドバイスがもらえたね。

友だちから7りドバイスを受けた老の他の子と：もの感想

　B児
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　III・ll

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ii；
自分なりに見出しの工夫をしたので、　　　騒

そこが分かってもらえてよかったです。

アドバイスでもあったけど、自分で他の人のを見て

みるとイラストや写真も使われていて見やすかった

ので、自分も入れてみたいと思いました。Hさん

も見習っておすしをつくる目的の記事の中に自分の

意見も入れたいと思います。

　あなたの工夫がみんな

に伝わったようだね。

　友だちのよいところも

見つけられ、それを自分

に生かそうとすることが

とってもよいと思います。
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。児

「どうしょう！おすし

という見出しがついて

いたのにはびっくりし

ました。話し言葉を見

出しの中に取り入れた

のはよいと思いました

　題名や見出しは読んでもらう人が、本文に1

のめり込んでいってもらうような工夫をしたので、

分かってもらえてよかったです。

ふりがなはちゃんとふつたっもりだったんだけど

「ふりがなふっていないところが…　　」という

アドバイスがあったので、きちんと確認したいと

思います。

E児
　　　　　　　　　　　　　　　　　　1、

?ったのでそこを見てもらってうれしい。

�ﾏえてみたくなりました。

　いろんな形の記事があっておもしろいと書いて

烽､少し読みやすいように、レイアウトや文章

　いろいろな記事があって

ﾇむ人はきっとおすしに

l々な学習をしていること

ｪ分かるだろうなと、思い

ﾜした。

F児
　自分たちが苦労して

wんだ酢飯のレシピを

ﾚせておいたのは、よ

ｩったね。この記事で

|飯を作ってみてくれ

髏lがいたら最高だね

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ll
@おすしについていろいろ書いてあって、

ｩ出しは小さいということなので拡大したい。

O飯の手引きがよかったらしい。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　しかも読み

竄ｷいという意見をもらったこれはかなりうれしい。

6児
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　l

@Oさんのアドバイスをもらって点や丸などが少ない

ｱとが分かった。この続きはせっかくアドバイスをも

轤ﾁたのだから、生かして機関紙作りをしていきたい。

Fだちの読んでかなりいいと思った。

友だちからすてきな

Aドバイスがもらえ

ｽようだね。それを

ｶかそうとする君も

ｷてきだね。

H旧 Il

自分が工夫したことに イラストや図があって見やすくしてことに　つ 、

気づいてもらえてよか てくれてうれしかった。自分が知らなかったことが

つたね。あなたの機関 たく』 ｳん書いてあったという感想をもらえて、自分

紙がみんなの役に立つ が書いている機関紙は、読む人に役に立ちそうだと

ことができたら、本当 思った。ふりがなをふった方がいいというアドバイ

にすごいことだね。が スがあり、一年生にも読める機関紙をつくろうと

んばって完成させよう。 思った。
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1児

　アドバイスをもらって、ほとんどの人が（にぎ弓体験

ができるおすし屋さんはどこにあるの？）と書いてあり

ました。こういう風に書いてあると言うことは、その部

分をみんなが目を通してくれているのでとてもうれしく

思いました。

自分の書いた記事に

みんなが目を通して

くれてよかったね。

これからもそういう

記事をたくさん書け

　といいね。

J児

自分の気がっかなかった

ことを教えてもらえて

よかったね。これからは

すっきりした紙面ができ

るだろうね。

　アドバイスに「ふりがながふってあるの

よいと思うけど、同じ字に何回もふると見に

くくなるので、一回ふった字はもう一回ふら

なくてもいいと思う」と書いてあった。

その通りだと思った。このアドバイスをもら

えてよかった。

縣機離つくっ翫A児

　初めて機関紙をつくってみて大変なところもあったけど、見出しや絵・

内容の文を考えるのが、とっても楽しかったです。どうずれば多くの人に

読んでもらえるかをいつも考えながらにしてつくってきました。工夫して

書いた分、おすしの情報をより多くの人に知ってもらいたいと思っていま

　　第2号を必ず書きたいと思っています。

　2」3実践より
　総合学習と新聞（機関紙）づくりをリンクさせたことにより、言語表現活動において、

目的意識を明確に、且つ相手意識を具体的に抱くことができた。その結果、子どもたちは、

書いて表現することへの楽しさや相手に伝えることの喜びを感じ取ることができた。

　本単元では、機関紙をつくる過程で、自分の作品を見つめるなどの自己評価、友だちの

作品のよさを見つけ合うなどの相互評価の活動を積極的に取り入れてきた。自己評価の場

面では、自分の作品をふり返り、レイアウトを修正したり、文章を校正したりしてきた。

また、相互評価を行うことによって、友だちから自分のよさを示唆してもらったり、意図

して工夫した点などについて友だちが認めてくれたりするなどの効果が見られた。これら

のことは、機関紙づくりに対するエネルギーになり、さらにグレードアップした機関紙を

つくろうとする意欲にも繋がる結果となった。教師は、そのよさの気づきを後押しするよ

うに心がけ、子どもたちの自己実現に向けて支援するようにした。また、子どもが気づい

た点を自ら伸ばしたり、修正したりしていく過程を教師は評価するようにした。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（いわさわ・なおひご／附属横浜小学校）

一62一



国語科における学習課題の成立過程

「巨大紙しばいをつくろう1」実践を通して

土　屋　浩　明

1．「巨大紙しばいがっくりたい1？」…　　子どもたちの想い　～学習課題の芽生え～

　「巨大な紙しばいをつくって、『こすもぴあ』で発表したい。」

　佐山さんと中原さんからの提案がありました。この「こすもぴあ」とは、子どもたちが

最も楽しみにしている、本校の行事の一つです。「クラスで大切にしていること」を基にさ

まざまな表現活動を行う「こすもぴあ」。5年2組の子どもたちは「クラスで大切にしてい

ること」を「5－2で学習していること」であると考えました。しかし、実際の活動を決め

るとなると、なかなか一つには決まりませんでした。特に有力だったのが「お化け屋敷」

と「巨大紙しばい」。長時間の話し合いの結果、こすもぴあでは「おばけ屋敷」をつくって

いくことになりました。また、「巨大紙しばい」は学習発表会の場をつくり、それに向けて

取り組んでいくことになりました。

　国語の学習で行った、「詩・俳句・紙しばいをつくろう」での経験と自信がある子どもた

ち。「巨大紙しばいをつくりたい。」という発想は、そこでの学習を発展させようという前

向きな姿勢によって生み出されたものと考えられます。

2．「巨大紙しばいをつくろう1」で願うこと　～学習課題の成立へ向けて～

　（1）5年2組の学級通信の名前は、「わ」。

　5年2組の子どもたちには、自分の考えはもてても、それをクラスの仲間に伝えきれて

いないといった実態がありました。周囲の目を気にして、あるいは友だち関係を気にして、

なかなか自分の考えを出そうとしていないようにみえたのです。それには、クラス替えが

あったこと、新しく出会った仲間の目を気にして、自分らしさを出すことに躊躇してしまっ

ていること、自分が言わなくても誰かが言ってくれるだろうと他人任せになっていること

など、さまざまなことが原因として考えられました。このような状態から一歩前進し、とに

かく自分の考えを伝えてほしい、そんなわたしの願いから、学級通信に「わ」というタイ

トルをつけることにしました。

　「わ」の中には、次のような意味や願いが込められています。

和…いろいろなことがあっても、仲がいい5－2がいい。

輪…みんなで大きな輪になっていきたい。

環…自分を含め、まわりの人・もの・ことを気づかって生活してほしい。

話…みんなの話が聞きたい。話がしたい。お互いの話（心の声も）聞き合ってほしい。

ワ！・・ドキドキ、ワクワクするような、毎日を過ごしていきたい。

　さらに、この「わ」を受けて、1学期の半ば、5年2組に必要なことを明確にして生活を

よりょくしていくために、次のような学級目標ができあがりました。
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学級目標「とにかく話そう　友だちをつくろう　わを広げよう」

　これは、言葉だけの目標ではなく、また、すぐに忘れられてしまうようなものではない、

いつでも立ち戻ることができ、自分たちでふりかえることができるものということを意識

してつくったものです。

　子どもたちが「わ」や学級目標を意識しながら生活をつくっていく中で、これまでの友だ

ち関係を超えて、新レく出会った仲間と何でも言い合える雰囲気をつくり、お互いの気持ち

や考えを大切にしてほしいと願いました。それは、自分の想いや考えを伝え合っていくこ

とで、自分のよさや友だちのよさを実感し、互いに認め合っていくことにつながると考えた

からです。

　（2）「巨大紙しばいをつくろう1」を通してのわたしの願い

　「巨大紙しばいをつくりたい。」という子どもた：ちでしたが、発想が生まれた時点でのこ

の「巨大紙しばい」は、「今までの紙しばいのビッグサイズ版」という程度のイメージにと

どまっていました。それは、以前に行った「詩・俳句・紙しばいをつくろう」の学習で、

自分の作品や友だちの作品に自信や価値を見出し、それをもっと大きなものとして表現し

たらどんなものになるだろう、という漠然とした想いを子どもたちがもっていたからだと

考えられます。

　「巨大紙しばい」をつくりたいという子どもたちの意欲の高まりを十分感じつつも、それ

を5年2組の学習として進めていくには、高学年となった子どもたちにしかできないかか

わり方、追究の仕方をしてほしいと願いました。それは、具体的に次のようなことです。

　一つ目は、作品そのものの中にある対象へのかかわり方に対しての願いです。まず、「巨

大紙しばい」のストーリーの内容を考えていくことを通して、これまでの学習を基にした

ことばの選択や文章表現上の工夫をしてほしいということ。また、絵を描いていく際に、

ダンボールの大きさやその素材のもつ特性を生かした構図・着色、細工や加工などを工夫

しながら表現方法の多様さに気づき、制作に取り組んでいってほしいということ。さらに、

発表をしていく際に、観る人を意識して、声の大きさや語り方、場面展開などで自分たちが

伝えたいことをより分かりやすく、より効果的に伝えるための工夫をしていってほしいと

いうことです。

　二つ目は、友だちと共同制作をすることに対しての願いです。「巨大紙しばい」をつくる

には、その取り組み方にもよりますが、ある程度の人数が必要となります。また、友だちと

共同制作をしていくには、友だちとのコミュニケーションを大切にしていくといった姿勢

が必然となってきます。子どもたちが、友だちとのかかわりを大切にし、自分が伝えたいこ

とをわかりやすく相手に伝えるにはどうしたらよいか、ということに対して真剣に考えて

取り組んでいってほしいと考えました。自分だけの紙しばいではなく、友だちとともにつく

る中では、さまざまな想いのぶつかり合いが生じることでしょう。しかし、よりよいものを

生み出そうとすることにこだわればこだわるほど、友だちとのかかわりは深くなっていく

ものと考えられます。そのようなかかわりを通して、今まで知らなかった友だちの新たな

一面を発見し、今まで気がっかなかった自分のよさに気づいていってほしいと願いました。
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　三つ目は、自分らしさを実感してほしいということです。子どもたちはストーリーや絵

をつくっていく中で、改めて自分が得意なものに気づくこともあるでしょう。そして、それ

は活動が進むにつれ、何度も自分の中で問い直され、確認されていくものと考えられます。

また、作品やその発表の場面で、友だちに認められることによって、新たな自分の可能性に

気づいていくこともあると考えました。そして、それらは自分や自分の生活に自信をもつ

ことにつながっていくと考えました。

　わたしは「巨大紙しばい」が、子どもたちに多くの新しい「窓」を開くための要素をもっ

ているものであると判断し、「巨大紙しばいをつくろう！」を5年2組の学習としてスター

トさせたのです。

3．「巨大紙しばい」の中で開くことができるさまざまな「窓」と子どもたちの実際

　子どもたちがっくりたいと思うストーリーを出し合い、7つの大まかなジャンル別のグ

ループに分かれました。その後、詳しい内容について考えていき、「2年5組『しぶや』に

行く！」・「冒険伝説」・「へんてこ人間物語」・「文字の秘宝」・「まんざいしのじんせい」・

「メロンパンマンの一生」・「にくまんの不思議な夢」というタイトルのグループができあが

りました。

　以下、それぞれの「窓」と子どもたちの活動の実際を紹介するとともに、学習の流れにつ

いて述べていきたいと思います。

　（1）ストーリー…　　内容に想いを込めて、ことばにこだわって

　これまで子どもたちはさまざまな学習を通して、ことばを獲i得し、それを活用してきまし

た。しかし、そのことばを使って、より自分らしく表現したり、伝えたいことをよりわか

りやすく伝えたりすることができるかといったら、必ずしもそうとは言えません。子ども

たちにとって、これから必要なことは、ことばを吟味し、選択しながら使っていくというこ

とだと考えました。この「巨大紙しばい」のストーリーづくりを通して、子どもたちにもつ

とことばや文章表現にこだわってほしいという願いをもちました。

　子どもたちが活動を展開していく過程では、当然のことながら多くの困りが出てきまし

た。例えば、独創性を尊重するあまりにストーリーの内容自体が複雑で分かりにくくなって

しまったり、自分たちだけにしか分からないストーリーとなって、観る人のことを考えずに

自己満足の世界に埋没してしまったりするといったものです。そんな子どもたちに、「もっ

とわかりやすくするには、どんなことばを使ったらいいか。」「だれに、どんなことを、どの

ように伝えていくか。」ということを問いかけ続けていきました。なぜなら、「巨大紙しば

い」にとってのストーリーは、子どもたちが伝えたいことやそれに込める想いが凝縮され

た大切なものだからです。

　子どもたちは、右往左往しながらも、今まで培ってきた力を生かして、ことばを吟味しな

がらストーリーを練り上げていきました。また、伝えたいことをより効果的に伝えていく

ための文章表現の工夫をしていきました。

　ストーリーをつくり上げていく過程では、自分から進んで考えを伝えたり、友だちの考え

に触れたりしながら、自分をふりかえり、さらに、新しい課題を見つけながら、自分のよ

さや友だちのよさを認めていくことができました。
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　「眠っているときに見た夢が現実になるような、不思議な内容の紙しばいをつくりた

い。」こんな想いで集まった女子5名の「にくまんの不思議な夢」は、ストーリーづく

りで、一体どんな「夢」にしたらよいか決まらずに何日も悩んでいました。というの

も、不思議な内容にすればするほど、現実から離れた、観る者にとってはとてもわか

りにくい話になってしまうからです。しかし、それも自分の気持ちや考えをたくさん

伝えていくことで、想いが詰まったストーリーがつくられていきました。

　観る人が楽しんでくれるストーリーをつくりたいと考えた「まんざいのじんせい」

は、二人の主人公が、おじいさんのアドバイスを受けながら人気者の漫才師となって

演芸場で漫才を披露するといった内容を3名でつくりました。ストーリーそれ自体は、

とても楽しい内容でしたが、さらにことばを吟味し、選択することによって、より内

容が充実し、観る人に伝わると考えられたため、「観る人がもっと楽しめる工夫はない

かな。」と伝えました。すると、内容を再度検討したり、漫才の掛け合いの部分を分か

りやすくしたりしながら活動を展開していきました。さらに、最後の漫才の台詞を替

えていくことで、同じ紙しばいを使って何度でも違った内容の発表ができるというア

イディアを見出しました。

　（2）絵…　　大きさを生かして、素材を生かして

　「巨大紙しばい」をつくるための「紙」は、子どもたちがこれまでの学習のさまざまな場

面で活用している、1枚が約2メートル四方の大きなダンボール板が基になっていました。

これまでに十分接してきたそのダンボール板に、多くのグループがポスターカラーを使っ

て、着色をしていくことを考えました。しかし、わたしは、ただ単に大きなキャンバスに絵を

描いていくというのではなく、大きさのもつさまざまな可能性に気づいてほしいと願いま

した。また、ダンボールという素材のもつ特性を生かしながら効果的な表現を工夫してほ

しいと願いました。それは、「巨大紙しばい」がもつ表現の広がりを意識してつくっていっ

てほしいという願いがあったためです。そこで、絵を描いていく際に、少し離れた位置から

見てみることを伝えました。観る人へのインパクトを考えた色づかいや構図の工夫をイ

メージさせるためです。また、はさみやカッターナイフで容易に切断し、加工することが

できること、接着剤などで他の素材を添付して半立体的な表現も可能であることなどを伝

えていきました。もちろんこれまでも学習のさまざまな場面でダンボールという素材に慣

れ親しんできた経験がある子どもたちですが、「紙しばいをつくる」という視点から、より

効果的な表現をしていくために、再度その特性について見直していく必要があると考えた

からです。

　各グループがおよそ10枚のダンボール板を使って、紙しばいをつくっていきました。一

枚一枚を丁寧に仕上げていくには、時間も労力もかかります。そのための日寺間や作業ができ

るスペースの確保、また、制作途中の作品の管理など、環境を整えていくということが、

わたしの課題となりました。また、絵を描くことに苦手意識をもっている子どもがいたこ

とも事実です。しかし、つくっていく過程での友だちとのコミュニケーションや励ましを

大切にしていくことで、お互いに助け合ったり、認め合ったり、新たな自分の可能性に気づ
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いたりする場面が多くなったと捉えています。

　ファンタジーの世界を表現したい「文字の秘宝」は、9名で分担しながら作業を進

めました。1枚のダンボールに何時間もかけて絵を描いたり、細い切込みを入れてペ

ガサスが空を飛ぶ様子を実際に動くようにして表現したりと、工夫を凝らしました。

また、「冒険伝説」では、海の場面をつくっている際、海岸の感じを出すためにはどう

したらいいかと何度も絵の具を混色しながら悩んでいました。それは、子どもたちが

海岸の砂浜の感じをもっとリアルに表現したいという気持ちを強くもっていたためで

あると考えられました。そこで、わたしは本物の砂を直接貼り付ける方法があること

を伝えました。すると、校庭にも砂はありましたが、「由比が浜のさらさらとした白い

砂でなければだめだ。」と言って、3キロメートル程離れた海岸まで走って行きまし

た。子どもたちを動かしたのは、1枚の絵を仕上げる上でのこだわりであり、工夫で

あったと考えられます。さらにそれは、これまで子どもたちが培ってきた、必要なも

のは自分たちの足を使って手に入れるという経験と自信による力があってこその動き

であったと考えます。

　（3）表現…　　観る人のことを考えて、より効果的に伝えるために

　子どもたちは、自分たちだけのオリジナルストーリーを考え、それに基づいてダンボール

に絵を描きながら活動を展開していきました。しかし、紙しばいをつくるということは、ス

トーリーや絵ができ上がって終わるのではありません。伝えていくことに意味があります。

伝えていくという限り、そこにはそれを観る人が存在します。このことを制作に夢中になっ

ている子どもたちに問いかけていく必要がありました。それは、子どもたちが観る人を意

識することで、改めてストーリーや絵を見直し、表現の工夫の大切さに気づいていくと考え

たからです。

　ダンボールの大きさを生かして紙しばいをつくることで、絵と言葉によって表現するだ

けでなく、それを背景として自分たちが演技をすることもできます。ストーリーを基にし

℃台本をつくり、劇化して伝えるというグループもありました。自分たちの伝えたいこと

を、より効果的に、自分たちらしく伝えるにはどのような表現がもっとも適切か、模索して

いる姿がたくさんみられました。さらに、絵という概念から離れて、平面として使うのでは

なく、立体的にして表現してみるなど、さまざまな工夫が可能となりました。小さな紙しば

いにはない、「巨大さ」故の利点がそこにもありました。

　観る人のことを考えて表現を工夫しながら「巨大紙しばい」をつくることで、改めて自

分たちの取り組みをふりかえったり、新たな課題を見出したりすることができました。そ

れは、「観る人を意識する」ことをとおして、観る人をもっと楽しませたい、あるいは、気

持ちを伝えていきたいという強い願いに基づいていると考えられます。それが、「発表す

る」という次の学習への意欲につながっていく原動力となるのです。子どもたちは、何度も

リハーサルをし、より効果的な伝え方を模索しながら活動しました。
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　フィクションの世界のストーリーをつくった「へんてこ人間物語」は、「巨大紙しば

い」をより効果的に伝えるために、ゲームをしている人が、突然その中に入ってしま

い、ゲームの中の世界を体験していくというストーリーを考えました。最初、絵で表

現しようとした子どもたちに、ダンボールを加工することで、もっと工夫することは

できないかということを伝えました。子どもたちは、ダンボールにテレビの画面を描

き、開くように細工をして、跳び箱の踏み切り板を使って実際に飛び込んでその場か

ら消えてしまうという表現をし、観ている者を驚かせました。伝えたいことを、より

リアルに表現していくという意味で、とても効果があったと思います。

　（4）共同制作…　　「みんなでっくる」という意識を共有する

　「巨大紙しばい」は子どもたち一人一人の発想や願いに基づいてつくられていきました

が、同時に、協力し合ってつくり上げていくといった、共同制作の要素も持ち合わせていま

す。

　活動が進む中で、多くのグループでトラブルが発生しました。その原因は、まず、個々の

想いが強く、ストーリーや絵がまとまらないこと、また、すべてが自分の思い通りにはいか

ないことによる苛立ちによるものと考えられました。もう一つは、ストーリーの内容で集っ

たはずの仲間であったにもかかわらず、日頃の友だち関係を優先させてしまい、公平に意見

や考えを採り上げていかないことなどによることに起因していると考えられました。そん

なとき、子どもたちに伝えたいことや伝える相手を意識するよう働きかけました。それ

は、「巨大紙しばい」をつくる目的や価値を確認していくことで、「みんなでっくる意味」

について考えさせる必要を感じたためです。

　子どもたちは、7つの「巨大紙しばい」を完成させました。自分のグループのみならず、

作業が遅れているグループの仲間を手助けする姿も多々見られました。自分のことからグ

ループの友だちのことへ、さらにクラス全体に視野が広がっていったためであると考えら

れます。そのような姿勢はまた、自分自身をふりかえることにつながり、自分の生活をより

広げていくことにつながっていくものと考えます。

「面白くて、小さい子でも楽しめるような紙しばいをつくりたい。」ということで集まっ

た「メロンパンマンの一生」は、制作中に何度も人間関係によるトラブルが生じ、思

うように活動が進みませんでした。それは、日頃の友だち関係を優先させてしまった

ことによるものと考えられました。また、ストーリーをつくる際にも、発言力のある

一人の子どもが考えた残酷な内容をよしとしていたため、今後の活動を考えて、「それ

がみんなの伝えたいことなの？どんな人に観てもらいたいの？」と問いかけていき

ました。このグループの子どもたちには、みんなでっくることの大変さやその価値、

伝えることの責任について問いかけていく必要を感じたからです。何度か辛きながら

も、気持ちを伝え合って完成した紙しばいを前に、山岡さんからは「幼稚園をまわっ

てみたい。」また、田沢さんからは「1年生の前で発表したい。」という声が聞こえて

きました。つくる目的や意味、また、伝えたい対象だはっきりすることで、「みんなで

っくる」という活動に対する意欲も高まっていきました。
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　（5）発表…　　伝え合うことを大切に

　つくった紙しばいを発表することは、自分たちの学習活動の集大成であり、子どもたちそ

れぞれが、お互いがやってきたことを確認する場でもあります。

　発表するということを通して、子どもたちは今までつくってきた「巨大紙しばい」が、

本当に自分たちの気持ちを伝えているものか、それが観る人に伝わっているかということ

に、現実の問題として直面することになりました。子どもたちがっくってきたのは、ただ

単に読んで聞かせるお話ではなく、友だちと十分かかわり合いながら、気持ちを込め、表現

を工夫してつくり上げてきた「巨大紙しばい」です。そこには、一人一人のさまざまな想

いが詰まっています。また、発表するということは、同時に観る人に評価される瞬間でもあ

るわけです。

　子どもたちは、どのように伝えていけば、自分たちが伝えたいことがより効果的に伝わる

か、これまでの学習を想起しながら活動していきました。しかし、ストーリーを読み進め

ること一つとっても、その話し方や声の大きさ、場面展開に合わせたことばのタイミングな

ど、いくつもの課題が生まれてきました。子どもたちは、これらのことについて、まわり

の友だちからアドバイスを受けながら、改善すべき点を明らかにしていきました。また、

わたしからも必要に応じたアドバイスを試みました。その都度、一度は完成したストーリー

やそれに基づいた台本などにマイナーチェンジを加えるなどの練り直しが行われました。

それは、よりよいものをつくろうとする子どもたちの意欲の表れであったと捉えています。

　クラスの学習発表会という形で、仲間と保護者の前で完成した「巨大紙しばい」を披露

することになりました。人前で話すことに苦手意識をもっていた子どもが多いグループも

ありましたが、何度も練習することで、少しずつ自信もついてきたようです。また、完成し

た紙しばいを、クラスの発表会とは別の日の児童会の時間を活用して、進んで発表するとい

う動きもありました。全校児童を前に、大きな声で、気持ちを込めて発表をする姿には、わ

たしがこれまでみとることができなかった、子どもたちの確かな自信が感じられました。

　小山さんのふりかえりから…

　今まで長い時間を使ってつくってきた「文字の秘宝」。50時間もかかった紙しばいを

とうとう発表する日が来ました。しかし、喜んでいる暇はありませんでした。まだ完

成していなかったからです。私は自分たちの番が近づくにつれて不安な気もちになり

ました。しかし、そんなことは気にしないで、どんどん作業を進めました。ついに「文

字の秘宝」が始まりました。私は「ひらがな王女」と「勇者」「人食い花」と「住民」

の役をやりました。一つ一つの声を変えていくのと、一つの台本を9人で見るのが大

変でした。そのへんを工夫して、リハーサルのことも考えて、また発表したいです。

発表したあとで、「絵がきれいだった」という感想をもらって、とてもうれしかったで

す。

4．実践を終えて

子どもたちは「窓」を通して、自分がやりたいことと出会い、これまでの自分の世界をふ

りかえり、問い直しながら、そこでさまざまな価値に気づいていったのです。前述したよう
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に、「巨大紙しばいをつくろう！」の学習において、わたしは三つの願いをもちました。子

どもたちは、ストーリーや絵を「観る人のことを考えて」、「より効果的に」伝えていくこ

とを考えて、工夫をしながらつくっていきました。また、共同制作をしていくということ

の意味を意識しながら活動に取り組んでいきました。さらに、子どもたちは「巨大紙しば

い」を通して、「こうしたい・こうなりたい」という想いを膨らませながら、改めて自分の

世界をふりかえり、さらなる自分らしさをつくっていったのです。自分らし’さをみつめて

いくことで、より自分の世界が確かになったと同時に、自分というものや自分の生活につい

て、自信をもって考え始めたと捉えることができます。しかし、これまでも述べてきたよ

うに、「巨大紙しばい」をつくっていく過程では個々の想いの衝突や葛藤があり、また、目

的意識の停滞や活動の行き詰まりがありました。それらに対して、その場に応じた友だち

や教師のかかわりがたくさんあったのです。

　「巨大紙しばい」の学習は、発表会をみんなでっくり、活動をふりかえることで終了しま

したが、各グループが一生懸命につくったおよそ70枚の紙しばいを今後どのようにしてい

くかという新たな課題が生まれました。その後、辰川さんから「巨大紙しばいを一枚の絵と

して展示スペースを借りて展示してみたい。」というクラスの仲間への提案がありました。

「巨大紙しばい」を共同制作の作品として生まれ変わらせようという新たな動きであったと

考えられます。

　一つの学習を通して、次の展開を考え、生活をよりょくしていこうとする意欲的な子ども

たちの姿がそこにあります。また、それは、自分の世界を確かなものにした子どもたちの

姿なのです。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（つちや・ひろあき／附属鎌倉小学校）
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日常事象を数理的に処理する必要性から、子どもの学習課題へ

　　　　　一5年算数的学習「子どもは急に止まれない？！」一

佐　藤　裕　二

1　算数科学習における学習課題の成立　一算数の力を日常事象に当てはめたとき一

　1－1　学級の実態から

　本学級は、子どもらしくのびのびとしており、とても人なつっこい児童が多いです。5

年生としてはやや幼さが残りますが、日頃の何気ない行動や言葉かけから友だちに対する

温かさを感じることができます。学級や学年で問題が起こると、なんとかみんなで乗り越

えようとする姿勢も感じられます。

　また、事物や事象について関心をもつことができたり、問題が明らかになったりすると

手立てや方法を見出し、工夫しながら追究していこうとする力が育ってきています。自ら

見つけた問題に浸り、納得のいくまで取り組むことができている子も多いようです。

　その一方で、教科学習においては知識に偏重しているところがあり、先行学習をしてい

る一部の子におされてしまって、何となく学習が進んでしまうことが多いことも事実です。

「○○さんが言うから正しいような気がする」という雰囲気があり、意見のぶつかり合いの

中で互いに高め合うというところにはまだ至っていないのが現状です。

　友だちの意見が何を根拠にしているのか、その根拠に自分は納得できるのか。納得ので

きないことを出し合うことによって、友だちに分かりやすいように説明をしたり、友だち

の説明を注意深く聞いたりできるよう、日々子どもたちに声かけをしています。今年度掲

げた「他者とのかかわりを通して自己を高めようとする子」という学年テーマにも、教師

のそのような願いが込めれています。

　6月に入ってから、体育で「けがの防止」についての学習をしました。学校内で起こり

やすいけがの一つとして、廊下を走ることにも原因があることを確認することができまし

た。廊下を走ることがよくないことは、子どもたち誰もが納得をするところです。ところ

が1学習が終わった次の瞬間、廊下を走って外遊びへ行く子どもたちの姿があったのです。

　子どもにとって「廊下を走る」ことは、分かっていながらもなかなかやめられない、あ

る種の習性のようなもののようです。（走ることを肯定をしているのではありませんが。）

「つい廊下を走ってしまう」という子どもの心理状態について話題が移り、それぞれ自分の

思いを出し合いました。「分かっていながらも目的を達成するために走ってしまう」という

考えから「無意識のうちに気が付くと走っている」という感想まで、様々なものが出され

ました。中には、「低学年ほど判断が弱いから走る」という子もいれば、「高学年ほどずる

がしこいから走る」という子もいました。しかし、その話し合いはあくまで一人一人が感

じたままのものであり、意見のよりどころとなるものはありませんでした。

　そういった話し合いの経験をきっかけにして、客観的な根拠をもって自分の考えていた

ことを検証するような活動を取り入れていく必要性が生まれてきました。その結果として、

見通しをもって検証する方法を考えたり、筋道立てて検証することで、事象を数理的に処

理したりその結果を考察したりするカを伸ばしていけるでのでないかと考えました。
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1－2　算数科の目標と内容から

学習指導要領の算数科の目標は、以下の通りです。

数量や図形においての算数的活動を通して、基礎的な知識と技能を身に付け、日常の

事象について見通しをもち筋道立てて考える能力を育てるとともに、活動の楽しさや

数理的な処理のよさに気付き、進んで生活に生かそうとする態度を育てる。

　つまり日常の事象を数理的に処理するカが算数科では重要な能力であり、その過程にお

いて見通しをもったり（直観的に捉えたり）、筋道立てて考えたり（論理的に考えたり）す

る思考力が大切なのです。日常の事象を数理的に処理することによって、より客観的に判

断することができます。これまでの算数の学習で扱われてきた事象は初めからデータ処理

のためのものになりがちでしたが、実はこのような事象は生活場面において多く存在する

ものであり、算数科でねらっているカが生きて働く場面であると考えます。

　統計的な処理にかかわる内容としては、第2学年から記述されています。

第2学年A（1）オ

　簡単な事柄を分類整理し、それを数を用いて表したり、表やグラフの形に表したり

すること。

第3学年D（1）

　資料を表やグラフで分かりやすく表したり、それらをよんだりすることができるよ

うにする。

ア　日時、場所などの簡単な観点から分類したり、整理して表にまとめたりすること。

イ　棒グラフのよみ方及びかき方について知ること。

第4学年D（3）

　目的に応じて資料を集め、分類整理したり、特徴を調べたりすることができるよう

にする。

ア　ニつの事柄に関して起こる場合について調べること。

イ　資料を折れ線グラフに表したり、グラフから特徴や傾向を調べたりすること。

　第4学年では、二つの事柄に関して起こる場面として、二次元表でまとめることができ

る程度の事象までを扱うことになります。これらの内容を踏まえて、第5学年では、より

複雑な事象を扱うことができると考えました。第5学年の内容としての記述はありません

（第5学年では内容が割合を表すグラフになっています）が、実際の事象はもっと複雑なも

のが多く、それらのデータを分類整理することは容易なことではありません。そういう事

象を積極的に扱うことで、算数科の目標にも近づけるのではないかと考えています。
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　1－3　日常生活から生まれる学習課題

　私たちは、生活場面の中でいろいろなことを判断するときに、自らの価値基準をもとに

します。その価値基準はこれまでの生活経験に基づくことが多く、また同じ様な生活経験

をしてきてもその捉え方は一人一人が異なるものです。だからこそ、いろいろな考えが生

まれ、話し合いをする意味があるのです。

　しかし、自分の考えを他者に理解してもらうためには、仮説がより現実的であることを

説明していく必要があります。つまりは仮説の裏付けが必要となってくるのです。そのた

めには、物事の判断を自らの主観に頼るのではなく、より客観的なデータに基づく判断が

大切となってきます。客観的なデータを用いることによって、自らの考えをより確かなも

のとして他者に説得することができるようになります。そして、客観的なデータとして処

理するために、事象を数値化（広くいえば記号化）していくことが有効になってくると考

えます。

　本単元では、「廊下を走る子どもの姿」をテーマにし、そういった行動の実態を子どもた

ちなりに明らかにできればと考えています。そのためには、第一に自分たちの目的に合っ

た調査の方法を検討することが大切な学習活動であると考えます。何を明らかにしたくて

調査をするのか、その調査をするためには条件として何を揃え、何を変えていかなければ

いけないのかといったことを考えながら、目的によって調査する場所や時間、調査に必要

な人数などを検討することが、見通しをもって考えたり筋道立てて考えたりすることにつ

ながってくるのです。そして第二に調査の結果得られた情報をどう解釈していくのか検討

することが大切な学習活動であると考えます。自分たちが主張したいことを伝えるために

は、調査結果をどのようにまとめ、表したらよいのか、調査のどの部分の結果からそのよ

うな考察ができるのか、そういったことを明らかにしながら意見交換できるようにしてい

きたいと考えます。その際、子どもたちは実際にデータを集めれば比較的容易に目的が達

成されると考えているようですが、調べたいことをそのまま処理していこうとすると、非

常に複雑になってきます。

　具体的には、「廊下を走る」ことと因果関係にありそうな観点として、「年齢」「廊下のあ

る場所」「時間帯」などが予想されます。調べたい場所もたくさんあり、データは増えるば

かりになります。それらのデータを集めてみてはじめて、その処理の仕方の難しさに子ど

もたちは気づきます。観点が多すぎてグラフに表すことができない、すべてを表現しよう

とすると二次元表でも足りない・…、これまで学習したことを用いて考えていけば簡単だ

と見通していた思いが、必ずしもそうではなさそうだということに次第に気づいていきま

す。そういった壁が見えてきたとき、子どもにとっての学習課題が成立してくると考えて

います。

今回、この単元を構想するにあたって、子どもたちがより能動的に追究するために、でき

るだけ身近な題材を選んでいきたいと考えました。今回はたまたま保健学習から話題に

なった「廊下」がテーマになりましたが、それはあくまでも一つの単元例です。「廊下を走

る」というテーマはその行動の善悪が明らかなだけに、「決まりを守りましょう」といった

道徳的な価値づけに終始してしまいがちですが、「それでもやってしまう」という行動に対

する心理を考えていくことを楽しみながら学習を進めていきたいと考えました。
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2　学習の実際

　2－0　単元の構想（7時間扱い＋α）

「廊下を走る」ことについて，思っ

たことを話し合う。（1時間）

いけないって分かって

いるんだけど，つい走

っちゃうんだよね。

　学年が上がるほどずる

　がしこくなるから，走

　っても大丈夫にな　。

　　　低学年の方が

　　　走ってるよ。

気がっくと無意識の　ム1、1

うちに走っていた。

職員室前はあまり走る人がいな

　いから，みんないけないと分か

　っていて走っているんだよ。

職員室前だってけ

っこう走ってるよ。

実際に調べてみない

と分からないよ！

走る人は場所に関係な

く走るんじゃないの？

「廊下を走る」ことに関する実態調査をするための計画を立てる。（2時間）

調査の場

所は？

誰の人数を数

える？（対象）

調査隊に必要’

な人数は？

カウントの

仕方は？

調査の時問

は？

計画に従って調査をする。（休み時問等）
謂13

調査の結果を整理し、それをもとに考察する。（3時間）

　　　　　　　　場所によって
□学年がすご
　　　　　　　　全然違うね。
く多かった。

　　　その理由はな

　　　んだろう？

　こんなにたくさん走っ　　調査が分かると走ら

　ているなんて驚いた。　　なくなってきた。

走ることとケガ　　　無意識じゃなくてやつば

との関係は？　　　　　り分かって走ってるよ。

もっと調べたいことがあるか

らさらに調査しよう。

いけないと分かっている人が

多いから呼びかければ減るよ。

新しい調査の計画を立てる。（＋α） 調査結果の生かす。（1時間）

アンケート調

　も必要だ。

休み時間の初めと

終わりを比べよう。

朝会やポスター

で呼びかけよう。

代表委員会で何か

提案できないかな。
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　2－1　きっかけは「けがの防止」から

　体育（保健）の学習で「けがの防止」について学習をしていました。学校生活の中で、

けがが起こりやすい場所やけがにつながる行為について、保健室のデータや自らの経験を

もとに話し合いをすすめました。そして、学校内で起こるけがは、体育の学習時などでは

なくて、むしろ休み時間に教室や廊下といった室内で起こる方がずっと多いという事実が

明らかになってきました。

　室内で走ることが危ないことは、これまでの経験でも十分承知のことであり、常日頃か

ら注意をされていることです。それを改めて確認したような時間になってしまいました。

ある意味で、当たり前のことを確認したこの時間は、今後はできるだけ室内での行動に気

をつけようといった思いを多少もたすことができたかもしれませんが、この時点では、「け

がをしないようにするために、普段の生活をしっかりと見直そう」という強い意識は感じ

られませんでした。

　2－2　無意識に走っちゃうんだよね

　ところが、「けがの防止」の授業が終了して休み時間になったとたんに、数人の男子児童

が休み時間に使うボールをとるため、教室から猛スピードで廊下へ飛び出していきました。

わずか数分前に、「休み時間に教室や廊下を走ることがけがにつながる」ということを確認

したばかりです。それを見ていた他の児童の反応は、「走っちゃいけないんだよ！」と大

声で注意をする子もいれば、「もう走っているよ」と指を指して苦笑いしている子もいます。

　その後、この出来事を話題にしました。

　「いけないと分かっているんだけど、ついつい走ってしまう。」

　「その時は、全然考えていなくて、気づくと走っている。」

　何度も何度も注意をされているのに、どうして廊下を走るという行為がなくならないの

だろうかという話になっていきました。やがて、子どもたちが廊下を走ることは、無意識

にやってしまうことなのか、悪いと分かっていながらやっていることなのかということで

意見が分かれました。

　そして、それぞれの立場で理由を言い合います。

「一一…〈無意識に走ってしまう〉一一一一一一「　　「…一一一く分かっていて走っている〉・一一…「

iO低学年ほど、幼いから走っている。　i　l　高学年ほどずる賢くなって走る。　　i

iOどの学年も同じように走っている。　l　i　　　　　　　　　　　　　　　　　i

iO急いでいる時はどこでも走っている。〈i一→一〉○職員室前は注意されるから走らない。i

　しかし、出された理由は、それぞれ自分が感じたことを述べ合っているだけで、平行線

のままで結論はでません。特に、低学年の方がよく走るのか、高学年の方がよく走るのか、

学年に関係なくどの学年でも同じように走っているのかは、意見がはっきりと分かれてし

まいました。

『廊下を走る』ことに関する実態調査をして、事実を確かめてみたいll
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　自らの主張の正当性を確かめるために、子どもたちは明確な目的をもつことができまし

た。それは、与えられた課題ではなく、話し合いの中の必然性によって生まれてきたもの

でした。

　その学習課題がどれだけ子どもたちのものになっているかは、具体的な調査の仕方を話

し合う中で、十分にみとることができました。調査をすること自体も子どもたちにとって

は関心のあることでしたが、何のために調査をするのかということをどれくらい意識でき

ているのかが大切なポイントになると感じました。

○調査する場所は、どこがよいだろうか。

○調査する時間は、いつがよいだろうか。

○誰（対象）の数を調査するべきなのだろうか。

○調査のためにはどのような役割分担があって、そのために何人必要か。

○同じ子が走って戻ってきたときは、カウントするべきかどうか。

○走っている子の学年が分からないときは、どうやって確認するか。

○走っている子には、注意をした方がよいのかどうか。

　2－3　さあ、調査をしてみよう

　話し合いの結果、ラーニングセンター（1班）、職員室前（2班）、中央階段2階（3班）、

ピロティー付近（4班）、昇降口付近（5班）、東階段（6班）、職員玄関前（7班）の7カ

所に分かれ、6月13日（木）と6月17日（月）の2日間、朝休みと中休みと昼休みに調査す

ることになりました。そして、低学年（1・2年生）、中学年（3・4年生）、高学年（5・

6年生）がそれぞれ時間内にのべ何人走っていたかをカウントし、記録していくことにな

りました。

　ところが、1日目の6月13日は4年生が校外学習で1日いないことが、調査当日になっ

てはじめて分かりました。つまり、1日目に限り、中学年のデータは3年生のみが対象と

なってしまったのです。

2－4　どうやってまとめたらいいの？？

各班ごとに調査結果をまとめて、黒板に貼り出しました。

【4班】
低学年 中学年 高学年

1日目　朝

@　　中
@　　昼

　9人
P14人
@0人

12人
S0人
@1人

50人
P41人
T7人

2日目　朝

@　　中
@　　昼

　0人

U8人
@9人

　0人
@17人
P89人

　47人
P89人
Q19人

合　計 200人 259人 703人

（分かったこと）

高学年が一番多く

走っていることが

分かった。

一76一



　4班が出した結論は、『高学年が一番多く走っている』です。ところが、これに対して多

くの反対意見が出されました。

　「職員室前は、圧倒的に低学年が多いです。」

〈2班（職員室前）の結果〉

1日目 2日目

朝 中 昼 朝 中 昼
合　計

1・2年 107人 122人 333人 ！91人 314人 174人 1241人

3・4年 0人 0人 3人 2人 20人 19人 44人

5・6年 30人 140人 133人 58人 145人 76人 582人

その他 1人 3人 5人 2人 7人 2人 20人

　「場所によって全然違います。ラーニングセンターのある3階はもともと3・4年生の教

室しかないので、中学年が多くなるのは当たり前だと思います。」

　「それぞれの場所で結論を出さないで、すべての場所を比べながらまとめていかなくては

いけないと思います。」

　そこで、7つの班のそれぞれの結果を一つに見やすくまとめることはできないかという

ことになりました。ところが、学年と時間帯と場所という3つの要素を二次元の表やグラ

フにまとめることは容易なことではありません。

各班の結果を見やすくまとめるためには、どうしたらよいのだろうか？

　このような新しい学習課題が生み出されてきたのです。

子どもたちは試行錯誤をしたのですが、工夫すればするほどかえってゴチャゴチャして

しまい、見にくくなってしまいます。

　2－5　4年生がいないのに…

　また、このような疑問も子どもたちの中から出てきました。

「中学年は1日目に3年生しかいないのに、低学年や高学年と同じようにたし算をするのは

おかしいと思います。」

　「それならば、1日目の中学年の人数を2倍すればいいと思います。」

「3年生と4年生では遊ぶところも違うかもしれないので、3年生が多く走っているからと

いって、そこで4年生もたくさん走るとは限らないと思います。」

　「1日目の中学年のデータは無しにして、2日目のデータを2倍して2日分とすればいい

と思います。」

　「中央階段は、1日目に比べて2日目の方が走った人の数がとても少なくなりました。私

たちが調査をしているのを知って、あまり走らなくなったのだと思います。だから、中学

年も4年生がいたら1日目の方が2日目よりも多くなっていたと思います．」

　「4年生にとっては、2日目にはじめて調査していることが分かったから、2日目の結果
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が他の学年の1日目と同じように考えた方がいいと思います。」

　1日目の4年生の扱いも、そのままのデータではいけないことは共通理解ができたので

すが、どのように処理をしていけばよいのか、なかなか考えられません。

1日目に4年生がいなかった分は、どうやって比べていけばよいのだろうか？

　具体的に活動したからこそ生まれたデータ処理上の学習課題が、また一つ浮かび上がっ

てきたのでした。

　2－6　目的意識をしっかりともって

　学習を進めていきながら見えてきた学習課題は、結果として、自分たちの目的を再確認

し、そのためのよりよいデータ処理の方法を探っていくことができました。

　7つの班のデータをまとめることについては、何を知りたくて（伝えたくて）まとめる

かをはっきりとさせることによって、必ずしもすべてのデ「タをまとめる必要がないので

はないかという考えにたちました。例えば、学年による傾向を比較したいのであれば、そ

こに場所や時間まで細かく載せる必要はありませんし、時間帯による比較をしたいのであ

れば、学年や場所は考慮に入れなくてもよいということです。

　4年生の扱いについても、学年について比較をしたいのであれば、全学年の条件が揃っ

ているデータを利用し、必ずしも調査したすべてのデータを使うことがよいとは限らない

ことに自分たちで気づいていきました。

　必要量に応じて身近な材を扱うと、より自分事となる学習課題が成立してきます。しか

し、活動が進むにつれて、活動そのものの面白さに心が奪われてしまい、本来の目的意識

を忘れてしまいがちです。身近な材だからこそ、どこまでしっかりと目的意識を継続でき

るかによって、生まれてきた学習課題の価値が決まってくるのだと実践を通して感じました。

【単元の終末での子どものノートより】

○虹のホールは、走る人が全体的に多い。これは、中休みに外で遊ぶ人が多いので、

　昇降口に走ってくると考えられた。

○どの学年も多かったけど、僕たちが調査をしているということが分かって、走る人

　も少なくなった。もっと呼びかけたりすると、走るのをやめると思う。

○私は高学年の方が走ると予想していました。でもちがいました。大きくなるにつれ

　てきまりを守って行動できることが分かりました。

○調査をしている時は走らないようにして、ほとぼりがさめるとまた走っている。分

　かって走っているんだから、時々調査をするふりをするのもいいと思った。

○それぞれのグラフなどを見ると、全体的に走っている人が多い。そのことからも、

　廊下でのけがが多いのは分かる気がします。私は、一人一人が気づいていても走っ

　てしまうことがいけないと思います。これからは、少しずつ気をつけていきたいと

　思います。

（さとう・ゆうじ／附属横浜小学校）
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「直観的に捉えたり、論理的に考えたりする力」を

　　　伸ばすことにつながる学習課題の成立

～算数的活動「5年・敷き詰め模様に挑戦」から～

山　本 直

1　はじめに

　子どもが「考えるカ」を身につけ、伸ばしていくために必要なこととは何であろうか。

まず何よりも、子どもが本気で解決したいと思う課題や問題場面と出会うことが不可欠で

ある。ここでいう価値ある問題とは、子どもが意欲をもって取り組めるものであり、解決

の過程において自分なりの考え方が大いに発揮されるものであり、解決する充実感や満足

感が得られるものであると考える。そして、そこで高まった問題意識を尊重し、子ども自

らがとことん追究活動を楽しめるような場を保障したいものである。しかし、興味があれ

ば何でもよいということではない。その追究活動を通して、子どもたちにどのようなカを

見につけさせたいのかということを、教師が明確にもっているということが、その学習の

価値を評価する大きな要因となる。これらは、子どもにとってその学習課題がきちんと成

立し、適切なものであるかを判断する重要な視点であると考える。

　本実践は、5年生において、エッシャーという美術家やその影響をうけた作者の敷き詰

め模様や錯視画についての追究活動を行ったものである。この活動における実際の子ども

の姿を通してこの課題成立の過程について考えてみる。

2　本単元における学習課題の成立

　2－1問題意識を高める価値ある材との出会い

ユッシャーの作品は、見れば見るほどそのおもしろさや不思議さにひかれるものであり、

「なぜそうなるのだろう？」「どうしたらこんなものがっくれるのだろう？」といった問

題意識も自然と沸き起こるものであろうと考える。しかし、ただ作品を見せて「どう思い

ますか？」では、子どもの追究意欲も高まらない。そこでまずは次のような活動から導入

することとした。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　Oんな形石も敷き詰あられるか

　右にあるからすの絵は、エッシャーにひかれ

自らも作品作りに挑戦されたある美術家の方の

作品である。一見敷き詰められなさそうな形で

はあるが、よく見ると同じような角度や曲がり

具合の角や辺もあるように思える。いろいろな

意見を出し合った後に実際に並べてみたが、見

事にしきつめられた様子に驚きの声があがる。

そして、「私たちもこんな形をつくってみたい」
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という思いを持つのに時間はかからなかった。

　こうした連続模様作りやだまし絵づくりに取り組む際には、まず問題解決において大切

な目的に応じた情報収集がおこなわれる。そして、さまざまな情報から手がかりをみつけ、

計画、実行へと行動がうつされる。すなわち、子ども自らが問題解決の過程をしっかりと

ふむことになる。また、活動が進めば進むほど、よりよいものを作りたいという思いも高

まり、何度も失敗しては自らの活動を振り返り、計画を見直し、実行するということが繰

り返されることになる。こうした活動が充実すればするほど、課題が自分のものとして広

がりをみせ、「なんとしても解決したい」という思いが強くなっていく。こうした姿を見る

ことができたとき、その課題が真にその子の学習課題として成立したと評価できるのでは

ないかと考える。

2－2　問題意識の高まりを感じる子どもの姿

　実際に子どもたちがどのような行動をしているとき、どのようなつぶやきがあり、どの

ような思いをもっているときに、問題意識をもって取り組んでいるといえるのか、具体的

に考えておくことが大切である。本実践では、次のような姿を求めて取り組んだ。

「直観的に捉えることについて」

・連続のさせ方にはいくつかのパターンがありそうだ

・何か基になっている形がありそうだ

・基にする形をかえることで、いろいろなおもしろいものがっくれそうだ

・切ってつなげたり、まわしたりしてみよう

・こう変えれば（動かせば）こんな形になりそうだ（念頭操作）

・どことどこがつながるのかな

「論理的に考えることについて」

・連続のさせ方のパターンについて、いくつかの作品を比較して明らかにしていく

・基にする形の性質に基づいて、変形や移動にについて考えたり説明したりする

・自分の考えが正しいかどうかを具体的操作に基づいて明らかにし、いつでもそれが正

　しいといえるかについて考える

・念頭で考えた方法や結果が正しかったかどうかを振り返り、なぜ正しかったのか、間

　違っていたのかについて考える

・辺の長さや角の大きさなどを基に、なぜすきまなく並べられるのか（られないのか）

　を考える

　こうした姿で子どもが活動にのめり込んでいったとき、学習課題が成立したものと評価

する一方、解決過程においてさらに新たな学習課題が生まれることも見逃してはならない。

課題の成立→解決をめざす→結果を振り返る→新たな課題の成立といった過程が繰り返し

行われることが最も大切なことであると考える。
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3　実際の活動から

　3－1　単元の入りロ

　単元の導入に際して、まずは家の中やまわり、地域などで使われているものから、イン

ターネットや書籍を通じて世界の有名なものまで、いろいろな模様を探した。日本の伝統

的な文様や中華料理店の壁の模様、錯視画やだまし絵などまでも見つけては楽しんでいた

が、その中でもエッシャーによる連続模様に強くひかれていた。そこで、いくつかの作品

を取り上げて、考察することを通して、「私たちでもつくれるかな？」「つくりたいな」と

いう思いを膨らませていった。

3－2　連続模様づくり・追究活動の始まり（問題意識を高める）

こんな形でも隙間なく並べられるの？

子どもの興味・関心をより高い問題意識とする

ために、右のような形を提示し、各自が直観的

に捉えたことについて自由に発言しあった。

並べられる1 並べられない1

・同じような出っ張りとへこみがある。

そこがぴったりとはまるのであればで

きる！

・曲がっているところも、同じ曲がり

具合のところがあるからぴったりはま

りそう！

・角の大きさが同じであればぴったり

　ロ　コココ　のコ　コ　コのココ　　ロココロ　　　　のののロコロココココロコ　コ
ロ　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ロ

1いずれにしても、「きちんと試した1
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ロ

i謙購説ゑよ晶癒誰購
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i捉えの真偽を明らかにすべく、何i馨

i膿一鎖謬∴1訪il

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ロ

iな」という課題が成立することとト81－

1なった。　　　　　　　　　　　　1
1　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　，

・こんな複雑な形だと出っ張りとへ

こみがぴったり重なるとは思えない

・頭のところが曲がっている！あん

な曲がり方をしているところは他に

はありそうもないからダメだと思
う。

・長さがひとつでも合わなければで

ゆ鱒
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3－3　模様づくりの活動から（計画・実行・振り返り）

初期の課題　「どうしたら敷き詰め模様を作ることができるのか」

正方形や長方形を上手にわ

けたらこんな形ができたよ

正方形や長方形はもともと

隙間なく並べられるから、

これを同じ形2っにわけれ

ば必ず隙間なく並ぶね
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課題の発展　「もっとおもしろい形にならないかな」

もともと敷き詰められる形を基に

して、上下や左右に同じ凸凹をい

れればやっぱり敷き詰められるよ

1つの形の中に同じ長さの辺、

同じ大きさの角があると隙間が

できなくなるんだね
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しろくなりそうだな
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台形や平行四辺形を基にしても同じ

ように、つながりあう部分の凸凹が

同じ形になっていればいい。どこと

どことがつながるかをきちんと考え

　新たな課題が生まれる　「このままでは同じ方向のものしかつくれない」

　　　　　　　　　　　「形が回転して並ぶようにするにはどうしたらいいのかな？」

向かい合っていない辺にあわせ

たらどうなるのかな？

90。ずつ回転してつながるか
ら向きが変わっておもしろい！

4枚ずつ考えるといいよ。

だってちょうど1周する
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作り方の発展課題「もっと違う作り方はできないのかな？」

わける（分割）やり方と、つなげ

るやり方をあわせてもできそうだ

正方形を2っにわけて繋げる場

合、回転させると4枚で1織して

新しい形ができるぞ1

β
正三角形を回転させて六角形にす

る考えを使って、なんとかつくり
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欝
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六角形の内側と外側を別々に考えたらう

まくできたよ。内側は三角形のつながり、

外側は六角形のつながりだと思えばい
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4　実践を終えて

　多くの子どもが「長方形や正方形を切って・つなげて（平行移動）つくる」もしくは、

「基本図形を分割・合成してつくる」という考え方ではじめの作品を作っていた。しかし、

作り終わって、または作っている途中で「こうしたらもっとおもしろいものができそうだ

な」という直観的な働きによって、一人一人の考え方が少しずつ発展していくこととなっ

た。また、簡単なものをもとにして少しだけ変えてみる、もとの形を変えてみるといった、

類推的に考える姿もみることができた。こうした姿がもとになり、問題をつかむ→見通す

（計画する）→実行する→振り返る→よりよいものへ発展させる、といった問題解決の過程

を何度もくりかえし、それによって満足の行く作品を仕上げることができた。こうした活

動をささえていたものは、子どもの問題意識であり、自分の学習課題として成立している

ことが最大のポイントであった。

　しかし、今後の課題として残ることも多い。まず子どもたちの活動意欲は、数時間程度

でおさまるものではないため、どこまで活動の場を保障できるのか、特に時間数の問題に

ついては工夫が求められる。さらに、個によって思考の道筋やかかる時間も違うため、全

体で練り上げるタイミングや話し合い活動の持ち方についてもっと吟味する必要がある。

　十分に試行錯誤する場が保障され、意義ある練り上げ・話し合いが行われることによっ

て、学習課題がさらに発展的に成立することになるであろう。今後はそうした発展性とい

うものにも目を向けて、考えていきたいものである。

参考文献

　M．C．エッシャー　その生涯と全作品集

　J．H．ロッヘル編　著　板根厳夫訳　メルヘン社

　連続模様の不思議　タイリング＆リピート　藤田 伸　著　岩崎美術社

（やまもと・なお／附属横浜小学校）
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　　「ひらめ大研究」から「養殖の秘密」へ

一5年社会「水産業の学習」における学習課題の成立一

安　倍　武　雄

1．はじめに

　附属鎌倉小では、5年生の社会科の学習を通して育ってほしい子どもたちの育ちの姿を

以下のようにとらえています。

○幸せを見つめ直して

　「豊かで便利な世の中」での問題を探りながら、より幸せに生きるための社会のあり

方を見つめ直す。

　・社会をよりょくしていこうとする人たちの姿勢から学ぶ。

　・さまざまな立場や思いを関連づけて考える『眼』を持つ。

　・人間社会の未来に対する夢や願いを持って、自分なりのおもいを発信していく。

　私たちはともすると「豊かで便利な世の中」であることすら意識できない中で、日々生

活をしています。「豊かで便利な世の中」に存在するさまざまな人々の営みや、さまざまな

矛盾、さまざまな立場、それぞれの思いなどをもう一度再確認することで、自分たちの幸

せを見つめ直し、私たちの社会の未来に対する夢や願いを持って、その思いを発信していっ

てもらいたいのです。

　具体的にいえば、いろいろな産業で働く人たちと、私たちのくらしゃ環境との関わりな

どを、資料や実際に見学することを通してとらえ、自分たちのくらしを見つめ直していく

ということです。

　ですから、子どもたちの学習課題は「豊かで便利な世の中」の問い直しの中から、生ま

れてくるのです。

2．学級の実態は

　本学級の子どもたちも、やはり「豊かで便利な世の中」を自覚できているとは考えられ

ませんでした。たとえば、毎日食べている給食を例にとって考えてみます。子どもたちに

とっての給食は、それを「毎日食べられること」があたりまえです。毎日多くの残り物が

ありました。1日で10本の牛乳が残ったこともあります。「魚は骨があるからいやだなあ」、

「おなか減ってるけど、嫌いだから食べない。でもいいんだ。うちに帰ってから違うもの食

べるから」という声も聞きます。また、給食を落としたり、こぼしたりすることに大きな

罪の意識を感じてはいないようでした。給食がここに届くまでにいったい何人の人の手を

経由してくるのでしょう。原材料を生産する人。それを運ぶ人。それを売る人。買う人。

調理する人…。それらの人々がどんな想いで仕事をしているのか、どんな願いを持ってい

るのかなどは考えも及ばない世界なのでしょう。それを自覚しているならば、子どもたち

の姿はもっと別のものになっているのに違いありません。

　私たちの食糧生産（特に農業や水産業）について、考えてもらいたいと思い始めたのは

こういう姿を目にしてでした。そう願いながらも、なかなかきっかけをつかめずに時間ば
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かりが過ぎていきました。

3．実践例「ひらめから養殖へ」

　3－1　「千倉の生活」から「ひらめ大研究」へ

　附属鎌倉小では、5年生の1学期に千葉県の千倉で2泊3日の宿泊生活を行います。も

ちろん子どもたちにとっては、まさに5年生の一大イベントです。その「千倉の生活」に

向けて子どもたちは夢を膨らませていました。「2泊もするんだよ。真鶴とは違う！」「ク

ラス替えしたばかりで友だちとうまくやっていけるかなあ」…。さまざまな思いが子ども

たちの中に渦巻きます。

　6年生から「何もしないとつまらないんだって」との情報を聞いた子どもたちは、「ただ

泊まるだけじゃつまらない。なにかやりたいことを見つけなきや」と自分なりの課題を見

つけ始めました。「友だちと仲良くなるんだ」「海のこといっぱい知りたい」「釣りをする

ぞ」「せりを見てみたい」などです。その中でOさんが「千倉にはいっぱいひらめがいるん

だって」という情報を仕入れてきました。「え一。ひらめって高いんだよね」「おすし屋さ

んで食べたことあるよ」「どんな魚なんだろう」。・ひらめの学習が始まるきっかけが千倉の

生活に向けての情報集めの中から生まれてきたのです。千倉の生活に向けてのグループ作

りが始まりました。話し合いで「課題別のグループにしよう」と決まると、さっそく「ひ

らめグループ」ができあがりました。

　3－2　みんなで取り組む課題が生まれる

　千倉から帰って、ひらめの養魚場を見学したグループからの報告が終わると、クラス全

体にひらめについて調べていきたいという空気が広がりました。ひらめを飼ってみんなで

育てようという意見も出されるようになりました。そこでひらめについて「みんなで」考

えていきたい課題を確認していきました。課題を整理すると「大体ひらめってどんな生き

直なの」「ひらめの飼い方」「千倉ではなんで飼っている」「ひらめの獲れる量は？」の4

つになりました。「ひらめ大研究」の始まりです。

　子どもたちは、図書室で、ホールのパソコンに向かってたくさん調べました。図書室で

は「本の場所をすぐに調べ当てることができるようになった」「図鑑を素早く引くことがで

きるようになった」など、資料の調べ方が上手になってきました。パソコンを使って調べ

ていた子達も、初めは「ひらめで検索したら7000件以上もでちゃった」と言っていました

が、だんだんと絞り込みもうまくなり「今日はこの資料が見つかったよ」と報告に来る子

も現れました。

　3－3　中間発表

　「とりあえず、調べられたところまでをまとめて発表しよう」と促しました。これには

「中間発表をする中でもう一度自分の課題を確認して欲しい」「発表することで、人に伝え

る大切さをわかって欲しい」という願いがありました。

　グループごとに壁新聞にまとめて発表しました。

ふりかえりから、子どもたちの「発表」についての考えを見てみると「どうしたら面白く

聞いてもらえるかを考えた」「みんなが真剣に目を見て話しているので真剣に聞けた」「実

際の大きさを黒板で示して実感してもらえた」「自分が分かっていることを正しく伝えるこ

とが大事」「全部暗記して発表できた」など、技術的なものも含めて、「相手の立場になつ
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て発表する」ことが大切なんだということに気づいたようでした。

しかし、この段階ではまだ、「大体ひらめってどんな生き物なの」という生物としてのひら

めに子どもたちの関心は向いていました。

　3－4　お弁当の日に

　1学期になかなか行けなかったお弁当の日に、いよいよ行けることになりました。どこ

に行こうかという話し合いの中で、「せっかくだからひらめに関するものを見たい」という

ことになりました。Tくんが「インターネットで調べてきたよ」と資料を提示してくれま

した。持ってきてくれたのは水産総合研究所のホームページでした。話し合いの結果、水

産総合研究所に行くことに決まりました。昼休みにさっそく電話で予約です。Mさんが電

話で問い合わせました。しかし「その日はほかの団体が入っていてだめなんです…」との

返事。みんながっくりです。そのあと、もう一度担任が電話をしたのですがやはり同じ返

事。「相模湾試験場はどうですか？」と、県の別の施設を紹介していただき、即予約をし

ました。さっそく子ども達に報告してそこに決定。すぐに、質問内容をみんなで話し合い、

FAXで質問事項を送りました。質問内容は、次の6つでした。①ひらめの薫りかた②ひら

めの住んでいる地形③値段（店では、市場では、漁師さんでは、天然と養殖では…）④ひ

らめは何を食べているか⑤産卵について⑥養殖の様子（稚魚はどこから？、卵はどのよう

に手に入れる？、どのように勧化させる？）

　いよいよ当日。小雨が降るあいにくの天気でしたがグループで出かけていきました。試

験場の玄関には「歓迎　鎌倉小」の看板。子どもたちは感動していました。担当者のYさ

んはわざわざ私たちために、質問事項に沿った形で、スライドを使いながらとてもていね

いに教えてくださいました。

　3－5　新聞作り

　1学期の終盤になり、「ひらめについて、これまでやってきたことをまとめていきたいん

だけどどうする？」と投げかけました。「おはなし」「新聞」「作文」などの意見が出てき

ました。新聞なら「お話」「文章で」という意向も生かせること、昨年度新聞作りに取り組

んでいた子たちもいたことなどから「新聞作り」をすることに決定しました。思い思いに

これまでの調べたこと、相模湾試験場の見学から仕入れたことなどをまとめていきながら、

新聞を仕上げました。2学期にみんなでそれを読み合うことで、発展的な新しい課題が生

まれることを期待しました。

　3－6　新たな課題

　1学期の終わり、夏休みの自由研究に取り組む子どもたちに与えた課題は「海に関する

もの」としました。それは、ひらめ大研究から新たな課題を見つけて欲しいという願いか

らでした。2学期に入り、自由研究の発表会をしました。子どもたちの発表から「魚の獲

れる量が減っている」「養殖漁業と栽培漁業」「どんな魚が養殖されているか」「養殖の歴

史」などが発表されました。また、実際にひらめを飼ってみたという報告もありました。

子どもたちの発表を見ながら「養殖」にキーワードがあるような気がしてきました。確信

を持ったスタートではなかったのですが2学期の社会科は「養殖」にスポットを当てて進

めていくことにしました。9月のお弁当の日には、グループで「養殖」について調べるこ

とになりました。スーパーや魚屋さんで産地や値段を調べたグループ。江ノ島のお土産の
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貝に目をつけ調べに行ったグループ。すし屋さんで養殖と天然の違いについて調べたグ

ループと、自分たちの足で調べを進めていきました。

　お弁当の日の成果を報告しあう中で、みんなの課題が見えてきました。「養殖と天然の値

段が違うのはなぜ？」「日本で一番魚が入ってくるのは羽田！？」「どんなものが養殖さ

れているの？」というみんなで取り組んでいく課題ができあがっていきました。

4．まとめにかえて

　私は今のところ学習課題の成立過程には、大きく二つの見通しが必要なのではないかと

考えています。

　「日本で一番魚が入ってくるのは羽田！？」という課題について考えてみます。この課

題が出されたときに私が一番感じたのは「空港に魚が？」という意外感がいいと思いまし

た。当たり前ではないことがいいと思ったのです。ここで銚子、石巻、焼津…など港の名

前が出てきても子どもたちには「ふ～ん」程度のものしか感じないでしょう。空と魚とい

うアンバランスさが子どもの興味をそそると思いました。さらに考えてみると、日本全国

や外国とのつながりが見えてくると思いました。・また、その運ぶ方法を考えると、生きた

まま空輸されてきたり、冷凍で送られて来たりと、運輸の問題にも近づけると思ったので

す。さらに、なぜわざわざそこまでして運んでこなければいけないのか、外国から運んで

こなければいけない理由は何か、日本の漁業の現状はどうなっているのか、養殖と環境の

関係…などなど、無限の広がりを感じています。また、それは「広がり」だけではなく、

今の世の中を問い直すきっかけになる「深み」をも感じます。この「広がり」「深み」があ

るという見通しを、教師が持てることが学習課題成立のひとつの条件であると思います。

その課題そのものに「おもしろさ」（価値といってもいいでしょう）がなければいけないの

ではないでしょうか。

　また、高学年になった子どもたちにとって、その追究したいこと（課題）が、子どもの

身近なところがら、比較的遠いところに存在してくるのではないでしょうか。実際に手に

とって触れたり、見たり、話を聞いたりすることができないものが増えてくるのではない

でしょうか。いくら「羽田！？」にその価値があると見通しを持ってもそうそう直接調

べにいけるわけではありません。また、先ほど例に出した「日本全国や外国とのつながり」

は目に見えたり、手で触れたりできるものではありません。だとすれば、私たち教師は子

どもたちがそれに近づけるように工夫をしなければいけません。ですから、その課題を追

求するにあたって、どのように迫っていくのかという「アプローチのしかた」の見通しも

持っていなければならないでしょう。

　学習課題の成立過程は、教師の想いと、子どもたちの知りたい・なぜだろうという想い

をつむぎ合わせるその営みそのものであるのでしょう。一方だけが突出しているならば、

その課題は成立したとしても息の長いものにはならないはずです。だからこそ、私たちは

子どもの「今」の興味・関心と、先ほど見た二つの見通しをもった課題（出会わせたい価

値を内包したもの）を摺り合わせる努力をします。子ども、教師の二つの流れを一つにし

ていくことが、自ら学ぶ学習を作り出し、それが「より幸せに生きるための社会のあり方

を見つめなおすこと」つながっていき、「明日の幸せな社会の実現に向けて主体的に創造

していく資質を養う（本校の社会科の社会科のとらえ）」ことになると考えます。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（あべ・たけお／附属鎌倉小学校）
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　　　　　稲作体験を通した学習課題の成立

一5年社会　「ザ・ライスプロジェクト」の実践記録から一

池　上　慎　吾

1．この単元の活動について

　我が国の米の年間生産量は、1，241万t（2000年）で現在世界第6位です。以前に比べて

生産量は減少しているものの、各国の人口の割合を考えれば、世界の中で日本は有数の米

大国といえるでしょう。消費量をみても、年間で991万tで、これは、国民1人が1年間で

112kg食べたことになります。

　これだけ日本人にとっては親しみのある米ですが、知っているようで知らないことも多

くあります。また、自宅が農家でなければ、米作りの苦労もなかなか分かりません。そこ

で、実際に「稲作体験」を通して、米がとれるまでの過程を知るとともに、米の生産に従

事している農家の方々の努力や悩み、また工夫の一端が理解できればと思います。また、

稲や米になどについて課題を見つけ、それを調べ、解決していく上で、興味や関心を深め

ていってほしいです。

2．活動の立ち上げ

　5月8日　「5年生でどんな体験をしてみたいか」（教師からの投げかけ）

・花を育てたい　　　・何か卵をかえしたい　　　・千倉に行くので魚釣りをしたい

・野菜を作りたい　　・ロボットをつくりたい　　・お米を育ててみんなで食べたい

・車椅子の体験：　　　・動物の飼育をしたい

〈そして話し合い…〉

●みんなでできること●新しいこと●後で楽しみがあること●長く続けられること

壷

米作り（稲作）に決定

5月14日　「クラスで取り組むことは」→ ①田んぼを借りて稲作をする

②稲・米について研究する

鎌倉小の近辺で、田んぼが借りられないか、「学級通信」を通じて情報を集めてみまし

た。十二所や西御門にはつい最近まで田んぼがあったそうですが、現在はほとんどなくなっ

てしまったようです。栄区、逗子市も児童の学習用として田んぼを貸しているところは少

ないそうです。せめて田植え体験でけでもできればと途方に暮れていた時、Aさんより有
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力情報が…　。鎌倉の山崎にある「鎌倉中央公園」で田植え体験ができるそうなのです。

早速、担当者に聞いてみたところ、一般向けだけで、小学校に体験用として貸してはいな

いとのこと。でも、見学は自由にできるそうなので、後日「お弁当の日」に見学に行くこ

とになりました。また、Bさんの知り合いで、「栄区にある自宅の田んぼをお貸ししましよ

うか。」という朗報もありましたが、問い合わせたところ、今は全て機械で行うそうで手仕

事ではさせてもらえないということでした。結局、田んぼを借りることはできず、クラス

で話し合った結果、大きなプランターで育てることになりました。

3．ライスプロジェクトでこんなことを育んでほしい

　「稲作体験」では、機械を使わず実際に手作業で稲を育てることで、稲の成長過程を知

り、それに応じた世話の仕方（水やり、鳥よけ、追肥等）を学んでほしいと思っています。

大変手間の掛かる作業の連続ですが、それだけに秋の収穫の喜びはひとしおではないで

しょうか。そこから食料生産に携わる人々の知恵と努力、苦労を知ることができればよい

なと思います。さらに、刈り取り、脱穀、精米も手作業で行っていきたいと考えています。

この体験ではまた、小さな苗から私たちが口にする白米になるまでの過程を日々追うこと

で、生物を育てる喜びを感じ、同時に生命を尊重する態度も育んでほしいと考えています。

4．稲作体験活動の記録

　5月22日　個人観察用の稲の苗付け

　5月の「学級だより」で「どなたか知り合いの方で、稲の苗があれば子どもたちの観察’

用に少し分けてください。」と呼びかけたところ、Cさんの親戚の方から「千葉産コシヒカ

リ」、またDさんの親戚の方からは「魚沼産コシヒカリ」をたくさん分けて頂きました。こ

の苗は、いつでもどこでも観察できるように、ペットボトルや小さめのバケツに植えるこ

とになりました。容器を自宅で用意できなかった子どもは、給食の牛乳パックを利用しま

した。こうして、「稲の観察」がスタートしました。

　5月24日　共同プランター稲栽培スタート

　Cさんの親戚から分けて頂いた「千葉産コシヒカリ」がたくさん残ったので、みんなで

育てて、秋に収穫しよう、ということになりました。丁度学校にあった縦60cm横90cmの大

きなプランター5つを利用しました。そして、こちらは6月5日に苗を植えました。

　6月11日　「ライスプロジェクト」初めての難局

　この日の昼休みに、1人の子どもが自分の稲を観察中、容器の中に奇妙なモノを発見し

ました。この奇妙なモノの発見が5月にスタートした「ライスプロジェクト」にとって初

めての大きな衝撃となりました。その後、全員の「観察用の稲」を調査した結果、約半分

の容器から発見されました。そして、さらに詳しい調査結果から、微小な昆虫であること

も分かりました。しかし、どこから発生した虫なのかは分かりませんでした。また、この

昆虫をどうしたら駆除できるかという対策は決まらず、結局稲には害がないようなので、

しばらく様子を見ることになりました。でも、どのような種類の虫なのかについては正体

を解明するため図鑑などで調べることになりました。この日は、5・6図南の予定の時間
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割を変更しての討論会となりました。大事に育てている自分たちの稲だけに、謎の虫に対

して、全員で真剣に対策を考える姿がとても印象的でした。

　6月27日　「鎌倉中央公園」に本物の田んぼを見に行こう

　この日は「お弁当の日」で、朝から鎌倉市山崎にある「鎌倉中央公園」まで、歩いて田

んぼの見学に行ってきました。6月下旬のこの時季、稲がくんぐんと成長していて、青々

とした、葉っぱが田んぼ一面を覆い尽くしていました。5年3組の「共同プランター」の

田んぼもこれまで順調に育ち、「水の管理」や「雑草取り」の仕事も忙しくなってきまし

た。「学校の稲の世話だけでも大変なのに、こんなに広い田んぼの世話はすっごく大変なん

だろうな。」という感想が自然と子どもたちから聞かれました。この日は、単に田んぼの見

学だけでなく、稲を毎日たんせい込めて育てている農家の方々の苦労も実感できた一日で

した。

炉《ノ》》㍉戸》》》　》’も（）’》》》w》》》～φ　》》》》》》》》》》》》》w》㍉’㍉’》》》戦

lr囎中央姻の田んぼを見学して一教室でのふりかえりから…一』　l
l番多憾想は・5年3組の「期プランター」に比べて本物の臨ぼの方カヨ稲の問l

l隔が広かったということ軌顯こ中央姻の田んぼの方が・すくすくと育ってい1

ま肌そこで・3組の稲も元気に育てるに1よどうしたらよいか・という引合い1こな1

lり返ってしまいました．しばらくするとGさんから、「稲を引っこ抜けばいレ、．」とい1

欝欝鳥一通り・子どもたち1まそれに反対する意見欄を灘としl

ある程度の犠牲はやむを得ない・」とV・う考えが錯綜しているようで引はじめにも書葺

きましたが・自分は「子どもの心の育ち」の一つを「自他の生命を韓する態度の育1

み」と考えているだけに・どのように子どもたちにアドバイスしたらよいか悩みまし1

た・結局泊然界の中で生きて行くには淘汰されるということ・次の生命を育むに1ま・1

　全滅はさけなければならないということ。の2つを生命の連続性という観点から説明　《
ジ　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　《
　しました。どれだけの子どもが理解できたかは分かりませんが、生命について深く考　《
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　《
　え、何とかして解決しようとする機会が持てたことは、子どもたちにとって、私にとつ　《

弘＿《＿＿＿＿＿《《＿《＿《＿＿《＿＿＿《
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【稲から広がる世界（Eさんの一言から）】

　6月のある日Eさんから「先生、『米ぬか』と『わら』と『籾殻』は捨てちゃうんだ

よね。もったいないね。」という質問がありました。そういえば今まで私は、稲を育

て、白米を作ることだけを学習としてとらえていました。捨てるものを利用すること

などこの学習では考えていなかったのです。それから数日後、Eさんはおじいさんが

作ったという「わらじ」と「わら」を学校に持ってきました。「ぼくのおじいさんが、

もしよかったらわらを持ってきて教えてくれるそうだよ。」と言ったのを聞くと教室の

あちこちから「自分もやってみたい。」という声が聞こえてきました。12月にEさんの

おじいさんをお呼びして、「わらじ作り」に挑戦することになりました。

　10月9日　ついに収穫、わたしたちの稲

　ついに刈り取りの日がやってきました。本来なら鎌を使って収穫を行うのですが、「稲の

本数が少ないこと」「安全面への配慮」からはさみを使って収穫することにしました。半年

間かけて丹精込めて育てた稲だけあって、子どもたちは、刈り残しがないように一本一本

丁寧に根本から刈り取っていました。ただ、9月までは順調に籾が膨らんできたのですが、

刈り取った籾の中の米は、市販の米に比べてややスリムです。後日、専門家に尋ねたとこ

ろ、追肥が足りなかったとのこと。そう言えば、苗の時に肥料を入れて以来全く追肥をし

ませんでした。これには、子どもたちと苦笑い。刈り取った稲は、早速新聞紙の上に並べ

3日間、教室内で乾燥させました。

　10月12日　横浜食糧事務所での体験学習

　この日、刈り取ったプランター稲の穂を持って、横浜市桜木町にある「農林水産省横浜

食糧事務所」にクラス全員で脱穀、精米の体験学習に行きました。事前に職員の方と打ち

合わせをしておいたため、3組の学習の流れに沿ったプログラムを用意してくださいまし

た。初めに、手作業による「脱穀」を行いました。コンバインは子どもたちもよく知って

いますが、手作業による脱穀はもちろん初めてです。ペットボトルに切れ込みを入れ、そ

の部分に穂先をはさんで引っ張り、ひとつひとつ籾をバラバラにしていきます。中には持っ

てきたボールペンのキャップを利用するなど、作業のコツがつかめてくると、子どもたち

はいろいろと工夫していました。

　脱穀の作業の後は、籾殻と玄米を分ける「籾すり」を行いました。大ザルに脱穀した籾

を入れ、ソフトボール用のボールを用いてザルの中でゴリゴリと擦ります。籾殻はザルの

目を通して下に落ち、そして玄米がザルの中にそのまま残るという原理です。子どもたち

は、これも初めて行う作業とあって、力が入りすぎ、玄米も粉々に砕けてしまい、ザルの

目から下に落ちてしまっていました。

　そして次は最後の仕上げとなる「精米」の作業にとりかかりました。容器に入れて上か

ら棒などで根気よくたたく手作業ですとかなりの時間を要するということなので、簡易精

米機を使いました。茶色い玄米を機械に入れ、1分後に白いお米となって出てきた時には、

どの班からも「うわあ一」という歓声があがっていました。

　結局、プランター田んぼで取れた稲から2089の白米ができました。1合のお米の量を約
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1609とすると、1．3合、子どものお茶碗で約4杯分です。自分たちで育てた稲から取れた

米なので、一粒一粒こぼさないように大切にしながら作業をしていました。

　ふりかえりの中で、「昔の人の大変さがわかった」「農家の人たちがまるで自分の子ども

のように稲を大切に育てているんだなと思った」といったものが多くありました。今回の

体験学習では、昔の人の米作りの苦労を体験を通して学ぶことができたようです。また、

「これからは、ごはんを残さず食べるようにしたい。」という感想も多くありました。

　12月10日・11日　わらぞうり作り体験

　6月にEさんの「お米を取った後のわらを捨てるのはもったいないね。」という一言から

始まった「わらぞうり作り」がとうとうこの日実現しました。当日は、Eさんのおじいさ

んとおじさんを講師に迎え、また、多数の保護者の方にも協力してもらい体験学習を行い

ました。クラスのほとんどの児童が初めての体験で、初めから最後まで、とても熱心に取

り組んでいました。その中で、子どもたちの技術の習得の早さにはとても驚きました。一

番初めに「鼻緒」になる縄を絢つたのですが、短時間でやり方を覚え、それを真似て上手

に絢えました。わらを編む作業も、初めは慣れない手つきでしたが、パターンを覚えると

あっという問に作業が進み、ぞうりらしき？形が出来上がってきました。先が見えてくる

と子どもたちもはりきり、足の指や腰の痛さも忘れて、黙々と作業を続けていました。い

つもなら、休憩時間が待ち遠しい子どもたちですが、この日は違いました。ほとんどの子

どもたちが、休憩時間にも没頭して、ひたすらわらを編んでいたのです。興味を持った時

の集中力には驚きました。そして、最後に竹針を使って、鼻緒をぞうりにつけて完成する

と満足そうに微笑んでいました。この活動は、神奈川新聞にも紹介されました。

　1月9日　七草がゆづくり

　3組で作った白米2089を七草がゆとして食べることになりました。使用した米は横浜食

糧事務所の体験で「籾すり」をした時、強く擦りすぎたため、粉々になってしまい、米粒

として完全な形のものは少なかったのですが、おかゆの状態になると水を吸ってふやけ、

かなりの体積となりました。一人分、紙コップ3分の1程度の量を食べることができました。

　この学習を立ち上げたとき、「長く続けられるもの」「あとで楽しみがあること」が子ど

もたちの願いでした。わずか208gの白米、一人一口で食べ終わってしまう量ですが、願い

が達成できた喜びで、どの子どもも満足顔でした。

5．稲作体験を通して育んだもの

　1学期から育ててきた「プランター稲」と「観察用の稲」も2学期になり、金色に色づ

きました。収穫を目前にして、子どもたちは「台風」「すずめの害」「虫の害」等様々な問

題に直面しました。そして、その度にみんなで心配し、対策を話し合ってきました。もち

ろん実際の農家では当然行っていることなのですが、子どもたちは、これまできっとその

ような農家の方の心配や苦労を知らずに、そして当たり前のように米を食べてきたことで

しょう。この日寺期になって「自分たちの作ったお米だから、一粒一粒大切にしたい。」「こ

れからはできるだけご飯を残さないように食べたい。」という感想が多く聞かれるように

なったのも、米作りの苦労が一端でも分かったからではではないでしょうか。3学期に丹

一93一



誠込めて作った米を「七草粥」にして食べました。子どもの感想の中に、「4ヶ月以上の苦

労がたった5秒で終わってしまった。なんだかあっけない。」というものがありました。農

家の方々の苦労の一端を知る、というのも「ライスプロジェクト」のねらいの一つでもあ

ります。農家の方に感謝の気持ちを持ってご飯をいただくと言いますが、おかゆを残した

子どもは誰もいませんでした。

　また、2学期は「食糧事務所での脱穀・精米」や「わらぞうり作り」等の体験がライス

プロジェクトの中心になりました。「昔の人はみんな手作業で大変だった思う。」という感

想に見られるよう、先人の苦労を知った子どもたちも多くいました。そして、機械化によっ

てもたらされた便利さを農家の人の気持ちになって共有できたことでしょう。これらの体

験を通して培ってきたものを今後の活動に生かしていってほしいと思います。

6．グループ・個人研究発表に向けて

　1学期もまだ浅い5月14日。「稲をただ育てるだけでなく、稲や米についていろいろ調べ

てみたい。」という意見が出て、スタートした「稲・米に関するグループ・個人研究」。途

中で研究テーマが変わり、今まで一緒に行っていた友だちと離れ、個人研究になったり、

別の友だちと共同研究を行ったり、また、一つの研究から新しい興味が生まれ、新たなテー

マを追究し始めたり、途中で息詰まってしまいこれまでのテーマをうち切ってしまったり

と3学期の発表まで紆余曲折がありました。

　例えば、初めは「稲の害虫」について調べていましたが、水生昆虫に興味がわき、さら

にそこから昆虫の生態について調べたり、「米の歴史」から日本の政治史との関連を調べ、

「年貢米」や「米騒動」といった歴史の舞台に登場した「米」について深く研究したりした

児童もいました。さらに、「稲の成長」からスタートした研究から、植物の光合成について

発展させた児童もいました。

　当初この活動を通して、興味や関心、課題を持ったことについて、自ら調べ、解決しよ

うとするカをつけさせたいと考えておりました。結果的に「稲・米」だけに限らず、テー

マに広がりをみせたのはよかったと思います。また、資料の活用方法もこの一年でずいぶ

んと変わってきました。初めは本やインターネットからの丸写しが目立ち、中間報告会で

は、語彙をよく理解しないまま発表していたため、質問で返答に困った場面も何回か見ら

れました。しかし、中間報告会を過ぎてから、資料そのままの文ではなく、資料を活用し

て自分の言葉でまとめるといったように変わってきました。資料の種類もこれまでのよう

に例えばインターネット中心から様々な本や文献を複合的に利用し、関連するものを抜き

出して書いたり、統計を分かりやすくグラフ化したりする児童もいました。さらに、発表

方法も、単にポスターセッションとしての発表から、オリジナルの紙芝居を作って発表し

たり、クイズ形式にしたり、稲の模型を作って発表したり、中には米でお菓子を実際に作っ

て食べてもらったりするグループもありました。このように3学期の本発表では1学期の

中間報告会に比べ、研究内容や発表方法などで多くの工夫が見られました。そして、何よ

り子どもたち一人ひとりが自信を持って発表をしていたのが印象に残っています。また、

発表に対する質問も中間報告会に比べ内容のあるものになってきました。友だちの発表に

関心を持って聞くようになったためでしょう。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（いけがみ・しんこ／附属鎌i倉小学校）
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　　　　　活動の原動力を生み出す素材との出会いから

子どもが「自分らしく表したい」という思いを実現するまで

一三4学年図画工作科　「固めて遊ぼう」　の学習課題の成立過程一

木　村　由布子

はじめに

　創造するということは、自己の持てる資質を十分半展開して、自分らしくあることであ

り、自らの生活をより豊かにしていこうとするために必要なものである。

　子どもたちが本来持っている表したいという欲求が、自分の思いを表現したいという気

持ちに高まり具現化されるとき、創造することに喜びを感じるものであると考える。

　子どもが「自分の思いを表現したい」と思うような、「やりたい！」という活動の原動

力を生み出すには、どうずればいいのか。子どもが夢中になれる魅力的な素材との出会い

がきっかけとなるのではないかと考えた。子ども自身が素材に働きかけ、「どうしたらいい

のだろう？」「なんとかしたい。」という思いを持ち、試行錯誤をしながら自分らしく表す

ことに没頭していく姿を求めて単元を構想し、表現力を育て感性を培っていきたいと考え

た。

　透明石鹸という素材と出会い、子どもが「自分らしく表したい」という思いを実現して

いった第4学年「固めて遊ぼう」の実践を通して学習課題が成立する過程を考えていきた

い。

1．単元について

　1－1子どもの実体

　自然の中で季節の移り変わりを感じ、落ち葉拾いをしながら、落ち葉をたくさん抱えて、

落ち葉のシャワーのようにふりかけて遊んだり、池にできた氷を割ってはその浮き沈みを

見て歓声をあげたりする。図工時間に、木工用ボンドを持ってくれば、机に垂らして固め

ためてみて、固まるとそれをはがして楽しむ。教室に落ちていた少し厚めの紙切れを、自

分の目の高さぐらいから落とし、はらはらと落ちる様子を見て楽しむ。突き指をして保健

室で湿布を貼ってもらうと、その後使い終わった湿布を切ってしばらく水に浸してふやか

してみて、そのぶによぷによした感触を楽しむ。たちまちそれは他の子どもにも広がり、

ペットボトルに入ったそのふやけた湿布は、子どもたちから「シップ虫」と呼ばれ、ひと

とき教室のロッカーに飾られていた。

　4年生の子どもたちは、おもしろそうなものをみつけるとすぐに飛びついて、何でも遊

び道具にして楽しむ、好奇心旺盛な子どもたちである。

　1－2透明石鹸の魅力

　このような子どもたちの実体から、子どもたちが初めて出会いわくわくするような魅力

的な素材とはどのようなものかを探し、単元を構想した。

○子どもたちの五感を刺激する

　透明石鹸は、見たり、匂いをかいだり、手触りを確かめたりできるものである。
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○いろいろな発見があり、試行錯誤する

　電子レンジを使うと、扱いが簡単で、子どもたちのこんなことを試してみたい、やって

みてたいという思いが次々と湧いてくるものである。

○子どもたちが失敗を怖がらずにかかわることができる

　型に流し込むことでさまざま形になり、常温で固まる。一度固まったものも、温めると

また液状になり、何度も形をつくり直すことができるものである。

○子どもたちが色や形、香りや光の効果を工夫することができる

　半透明ということで、色を混ぜたり、光をあてたり、中から光を出したりすることによっ

ても色の変化を楽しむことができる。

　1－3単元のねらい

　透明石鹸を使った型取り遊びから、半透明であること、作り替えができることなどの素

材の特性を生かし、他の素材と組み合わせたり、構成を考えて並べたりする活動に没頭す

る。また、自分の思いを具現化する中で、物事を多面的に見たり自分の見方を広げたりし

て、自らの生活を豊かにしょうとする。

　1－4単元の構想
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どんな形にでも
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3．学習の実際

　3－1活動の原動力を生み出す魅力的な素材

　「なんだこれ？」「触っていい？」「ロウソクみたい。」「匂いはあまりしないな。」図工

室に来た子どもたちが、手形の透明石鹸を見つけ、触ったり、匂いを嗅いでみたりしなが

ら言った。さらに、「これは、手じゃない？」「先生これどうやってつくったの？」「きっ

とロウソクだから、なんか型に流し込んだんじゃないかな。」「ほら、粘土が転がっている。」

「ぼくたちもやりたい。」と声をあげた。子どもたちは、初めて見る、初めて触る透明なロ

ウソクのような素材に関心を持った。

　「やりたい！」「どうやるの？」という子どもたちの声に、「みんなの予想通り、粘土に

手をグーにしてついた跡に、この透明な液体を、流し込んだんだよ。」と粘土を使い型取っ

たことと電子レンジを使って透明な液体をつくり流し込んだことを話した。そして、電子

レンジの使い方や液体が熱くなるので手袋を使用することなどの安全面についての指導を

し、先入観なくこの素材とかかわり、子どもたちが自分でどうなるのだろうかと考えたり、

試してみようと工夫したりすることができるようにした。

　3－2試行錯誤を重ねながら、活動を広げていく姿

　この素材と出会い、子どもたちは、すぐに型に使う粘土を手に取り、粘土と格闘し始め

た。そして、手で粘土に跡をつけたWさんが、さっそく、電子レンジで温めて液状にした

透明石鹸を、その型に流し込んだ。液状の石鹸が変化していく様子を「固まる時って、外

側から内側に順々に固まるんだね。」とじっと見ていた。しばらくして、自分の手の形に液

体が固まると回りの粘土を一生懸命に取り除いていった。

　粘土型からはずした石鹸を「こんなふうになつちゃった。」と残念そうな声でWさん

が、見せに来た。初めてつくった型は浅すぎて、型からはずす時に石鹸が折れてしまった

のだ。「先生、もう一回やっていい？今度は、型を少し深くしてみるから。」ここで、一度

目がなぜ失敗したのか自分で考え、次は成功させたいという思いが出てきたのである。そ

して二度目に挑戦した。しかし、今度は、一度目よりは型が深くなったが、深いところと

浅いところができ、粘土自体が平らでなかったので、回りに流れてしまった。

　三度目に挑戦する前に、「先生さっきまた、うまくいかなかったんだけ、どうしたらいい

のかな？」そこで、どうしてうまくいかなかったのかをまず一緒に考えてみることにし

た。「粘土はどうしてあふれちゃったの？」「斜めになっていてあふれたのだから、そう

か、粘土全体を平らにするんだ！」「手のひらを強く押して、型をつくろうとしたんだよ

ね。深くできなかったの？」「手のひらを粘土に押しつけただけじゃ、深い型にならない

ときは、どうずればいいのかな？Tさんがなんか違うことしていたよ。」「回りを高く盛り

上げればいいんだ！」そこで、Wさんも回りを高くして三度目に挑戦しようとした。さら

に、液体を流し込む前に、別の子どもが回りに盛った粘土のわずかな隙間から、液体がこ

ぼれでて失敗したことから、自分の粘土型の隙間もしっかりと埋めなければということも

学んだ。

　そして三度目に成功したときは、「できた、見て、見て！」さっきとは違いとても満足

そうな顔を見せた。

　また、やっと成功した手形の石鹸を大事そうにかかえ、よく見たり、触ったりしている

うちに、より透き通るようにきれいにしたいという願いを持つようになった。別の子ども
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が、水で洗ってみることを考え、Wさんもすぐに試した。水で洗うと石鹸は、さらに透き

通って透明になり、太陽にかざすとキラキラした。「わあ～きれい！！」こみ発見は、す

ぐに他のみんなにも伝わり、洗ってきれいにする方法が流行りだした。

　そして、子どもたちは次々といろいろなことを試していった。

ある子どもは、子どもは、葉っぱや花びらをとってきて、液体と一緒に流し込んだ。葉っ

ぱの緑の色素が流れ出ていく様子や、ピンクの花びらがあっという間に黒い花びらに変化

してしまうことに気づいた。

　また、ある子どもは、洗っているうちに、なんだか泡が出てくることを発見し、この固

体の正体が石鹸なのではないかと考えるようになっていった。ずっとロウソクではないか

と思っていた子どもたちだったが、この個体は正体は何なのかに興味をもち、探し始めた。

インターネットで調べたり、販売店の紙袋から、実際にお店に行ってこの素材を見つけて

きたりするような子どもも現れた。子どもたちは、どんどんこの素材に夢中になっていっ

た。

　さらに、水にさらすとより透明になり、光にかざして見る子どもが出てきたことから、

光の効果にも子どもたちの目は向いていった。豆電球やLEDや懐中電灯で光を工夫する

子どもが出てきた。

　Mさんは、3年生のときに使った豆電球を赤くぬったものを持ってきた。自分のつくっ

た石鹸の固まりを中央に差し込み、赤い光が全体を包む様子を見た。その不気味な感じを

から、箱を逆さまにして暗闇をつくり、赤く光った石鹸の固まりを入れ、その箱のまわり

を赤い画用紙で覆い、不気味な城に見立てて飾りをつけていった。

夢中で素材にふれ、思いついたことを試していくうちに、「こうしたい」という思いを持

ち、感じたことを自分らしく表現してく姿がそこに見られた。

　3－3才半がやってみた体験をもとにした情報交換

　子どもたちは試行錯誤を重ねながら、自分はこうしたいという思いを持つようになり、

うまくいかないことにも直面した。「どうしたらいいのかな？」と皆に投げかけると、う

まくできた子から「私は、こうしてみたよ。こんなやり方はどうかな。」と様々なアドバイ

スの意見が出てきた。初めに疑問を投げかけた子どもだけでなく、同じような思いをして

いる子どもたちは、自分の活動に生かしていくため、それらのアドバイスを真剣に聞いた。

意見を述べる子どもの方も、自分のやってみた経験から話しができるので、日頃なかなか

自分からは発言できずにいる子ども、進んで発言する姿が見られた。この話し合いの場は、

子どもたちにとって聞きたい、聞かせたいという必要感のある情報交換の場となったの

だった。そして、この話し合いの時間をもとに、次時の自分の活動を考え直す子どもの姿

も見られたのだった。

〈子どもたちの情報交換の具体例〉

○型取りがうまくいかないのだけれど…

　2瓶などは、平らな粘土に押しつけるだけでなく巻き付けて型を取るといいよ。

　・手で押すだけでは、へこみが浅くて、液体が、へこみからこぼれてしまうから、回り

　　を囲むといいよ。

　・浅すぎると液体が薄く固まって、できあがったものがくねくねしてしまうから、1cm

　　以上は厚さがあるほうがいいよ。
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　・石を拾いに行って型をとったら、結構うまくいったよ。

　・貝殻は形がおもしろかったよ。

○色をつけたいのだけれど…

　・入浴剤は色が透き通るからすごくいいよ。液体状になったら容器の中に入浴剤を入れ

　　てよくかき混ぜるときれいに色がついたよ。

　・緑のビビー玉を入れたら、次の日黄色になっていて驚いたよ。

　・葡萄ジュースを入れてみたら、紫から青に変わるよ。

　・バスマジックリンを入れたら、固まりにくくなって、何日もかかったよ。

　・パブは粉々に砕いた方がよく溶けるし、この液体に入れてもお風呂の日寺のように泡は

　　出ないよ。

　・絵の具をぽとりと落とすとビー玉みたいに中に色が閉じこめられるよ。

　・太陽にかざすとすごいキラキラするよ。

　・豆電球に色を塗ってつけたら、赤く色がつけられたよ。

4．活動の振り返りカードによる見取り

　〈Sさんの振り返りカードより〉

気づいたこと☆教師のコメント（見取り）

友だちのを見ていて、草を入れるときれい

にできていることがわかった。

型取りが難しい。

粘土をとるのが大変。

洗ったら透明になった。洗うと泡が立って、

石鹸みたいな気がした。

（この素材への関心が広がっている）

中にハーブを入れるときは、タワシでハー

ブがちょっと出るくらい擦ると、香りが出

る。

☆香りを出すためのコツですね。

固まりはじめると、ぷによぷによする。

☆よく観察してますね。

ものを中に入れると、洗って透明になった

ときにきれい。

固めるとき、編んだ毛糸とかを入れるとき

れい。もし石鹸だったらつくったのを全部

洗ったら、その編んだのが出てきて、楽し

いと思った。

次回の準備・やりたこと

きれいな形のものを持ってきたい。

ローズマリー、ペパーミントとオレガノを

中に入れたい。

☆ハーブは香りも楽しみですね。

（友だちの活動から自分の活動を新たに広

げている）

今日はラメや、マニキュアを入れなかった。

パラピン粘土を入れてみたい。

編んだひもを入れるのをまたやってみた

い。形を前は気にしていたけど、これから

は形じゃなくて、もっとおもしろい型で

やってみたい。

一100一



Sさんみたいに、いろんな型でこれからは

やりたい。

☆自分で試し、友だちから刺激を受けて、

自分の考えを変えていけるということは、

すばらしいことですね。これから、どう変

化するのかすごい楽しみです。

（初めは花形など、積み木などを組み合わせ

て型をつくっていたが、友だちの活動から

本来の形のおもしろさに気づき、家から気

に入った形のものを持ってきて型取りをし

ていくようになる。また、自分の体験した

ことを、友だちに情報として、アドバイス

をする。そういう意見交換の時間を活動前

にとってほしいと願い出たり、友だちから

の情報をメモをするようになる。）

昨日は1つもつくれなかった。自分で考え

る失敗の理由。

卵形のような形ができなかった。

石鹸みたいな液を少し流し込んでから、ひ

もを入れたら、ひもの層とビーズの層の問

でパキッと割れた。ひもが出ていた。

理由　多分石鹸みたいなやつの量が少なく

て、ひもが石鹸から出たんだと思う。それ

に、割れたのは、前の人の使った残りの液

体を使ったから、ひもの層はもう固まって

いたのに、上からビーズの入った液体を流

し込んだからだと思う。

☆こういうときは、もう一度温め直すとい

いかもしれませんね。でも、ここまで自分

のやったことの理由を考えて、次回に生か

そうとする態度は、とてもすばらしいね。

（自分の失敗について自分なり分析してい

る。情報交換で友だちの話を聞いたことも、

そう考えた理由につながっている。）

今日は発光ダイオードを使ってみた。1つ

のプラバンと石鹸みたいなのでつくったの

に、青のLEDを使うと同じ色なのにきれ

いだった。

失敗したやつをちゃんとつくりたい。

色づけをやってみたい。

　ピンクの粉の入浴剤を、Tさんが言った

　ように容器の中で混ぜて、やってみたい。

大きなおはじきみたいなのをつくりたい。

発光ダイオードの青を買ってきて使いた

い。

発光パウダーを試したい。

（友だちお勧め情報をよく聞き、自分の活動

に取り入れようとしている）

LEDで光る作品をもっとつくりたい。

まだ、型が少ないからもっと持ってくる。
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発光パウダーはなかった。

小さい丸いおはじきはできなかった。

☆大きいおはじきのを型に使ってみたらど

うかな。

今目真っ暗なところで光らせたらいつもよ

りきれいだつた。

☆光は暗いところの方がやつばりきれいな

んだね。

（光の効果を試して、自分の世界をつくって

いる）

もっとやりたい。

　この単元では、子どもが自分で気づき、やってみることを大切にしていたため、それぞ

れの子どもがどのようなことに気づき、どのようなことをしていきたいと思っているのか

振り返りカードでも支援と見取りを行っていった。

　これにより、発見したことを情報交換する話し合いの場面で、このカードをもとに自分

の発見を発表することで、発言に自信をもち、発表できるようになった子どもの姿が見ら

れた。

自分では、砕いた入浴剤がよく溶けず、色がうまくつけられなかった子どもが、友だちの

アドバイス通りやってみたところ、「今日は、初めて色がついた。泡立っちゃったけどきれ

いでした。○○さんありがとう。」というような思いを書いており、友だちとかかわりなが

ら活動が展開していっていることがわかった。

　授業時間の行動の見取りだけでなく、カードに書かれた子どもの発見に共感し、個々の

持った問題の解決の糸口を他の子どもの発見と結びつけ考えるなど、一人一人の子どもに

寄り添う手だてを講じることができた。

　この単元である子どもが、「失敗しても、遠回りをしても、自分で見つけていくのがおも

しろかった。」と言った。最短距離の失敗しない方法を教えられることより、友だちのよい

方法を取り入れながらも自分で試していくこと自体がおもしろいと感じたからでた言葉で

あろう。

　子どもたちは魅力的な素材に出会い、活動に意欲を見せ、試行錯誤しながらも、自分自

身の課題を自分で解決していこうとしたのである。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（きむら・ゆうこ／附属横浜小学校）
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表現活動が広がる中学年の図工づくり

4年図工「切り絵でスタンプ遊びをしよう」

高　野　国　嘉

1　図画工作科における学習課題の成立

　中学年の子どもたちにとって、「つくりたいものをつくる」ことは、とても大切なことで

す。つくりたいという思いにまかせて、思いつきりつくり上げる活動の中で様々な表現や

経験をしていきます。自分の想いを実現させるために、思いつき・ひらめきを繰り返し、

たくさんの表現を吸収していくのです。中学年の子どもたちにとって、設計図は必要あり

ません。大きさが合わなければ、何回も板を切りなおし、うまく付かなければ、釘を打ち

直す、何回もそのような壁にぶちあたりながら、つくりあげていくのです。つくりながら、

釘の打ち方を覚え、電動糸のこの使い方を覚えていくのです。こうした思いつきり活動で

きた経験は、次の創作活動の意欲へとつながり、新しい表現活動の広がりへとつながって

いくことでしょう。

　では、どんなものが子どもにとって本当に「つくりたい」と思えるものなのでしょうか？

身のまわりには、「つくりたいもの」を想起させる素材や題材はたくさんあります。どれも

が学習活動の中で子どもが取り組める課題となりそうです。その中で子どもたちが思いつ

きり取り組める課題は、子どもの興味関心にかかわってくると思います。自分自身が発見

した素材の魅力や題材の魅力は、安心してしかも意欲的に取り組むことができます。しも

も意欲的に取り組む活動の中で、さらに新しい表現を発見し、表現活動が広がっていくと

考えます。そこで、子どもたちが日常の活動の中から題材を発見し課題として取り組んだ

実践を紹介します。

2　学習の実際

　2－1　活動の立ち上がり

春になって初めてのうんどう会（6．月16日）が3週間前に近づき、うんどう会実行委員が

活動を始めました。うんどう会にむけて、学校全体が盛り上がっていこうというそんな時、

実行委員から4年生の子どもたちに校門の装飾をやって欲しいと依頼されました。子ども

たちに知らせると早速、「切り絵をやるんでしょ。去年の4年生もやってたもん。」とやる

気満々。そこで切り絵でうんどう会を盛り上げていこうということにしました。

　「自分たちのうんどう会をもりあげよう」という気持ちは、自分がどこで参加しているか

がはっきりしているほど強く生まれると思います．例えば、応援団として参加する子、実行

委員として参加する子などそれぞれ自分たちのうんどう会をもりあげようという気持ちは

強いはずです。校門を飾るということで4年生は「自分たちのうんどう会を作る」ことに参

加しているのです。うんどう会に向けて、様々な想いをふくらまし、切り絵による表現が始

まりました。

　子どもたちは、初めての切り絵に戸惑っていました。既成概念にとらわれない個性的な表

現が得意なふぞくっ子にとって、切り絵は苦手なようでした．切り絵では、枠を残すという

制限があるため、思いきりのよい表現に向いていなかったのです。しかし、うんどう会の優
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勝がかかっているという思いも相乗効果を呼び、失敗しても何回でもやり直す姿が見られ

ました。「自分の色を優勝させたい」「自分のチームを心から応援したい」という想いをふ

くら奈せ、優勝を夢見たイメージをそれぞれに持っているようでした。

　今年から附属小のうんどう会は、赤・青・黄色の3色対抗となりました。子どもたちは自

分のチームカラーを目立たせようと、切り絵と下地の色合いを何度も組み合わせながら決

めていました。

　2－2　新しい課題との出合い

　いよいよみんなの作品が完成しはじめた頃、Y君がひとり悩んでいました。作品が細かす

ぎてのりをぬることができず、台紙に貼ることができないのです。そこで、スプレーのりを

紹介しました．すると、Y君が大きな声で言いました。

　「あっ、絵になってる！」

　汚れないように紙を敷いてスプレーをしたところ、ステンシルのような効果を生んで敷

いてあった紙が絵になっていたのです。これには、みんなが驚きました。近くにいたKさん

が、「これ何枚でも同じ物ができるね。スタンプみたい。」というと、「スタンプ遊びをしょ

うよ！」とみんなが言いだしたのです。こうして、「切り絵でスタンプをしよう」の学習が

立ち上がったのです。

　切り絵は、版画の一種です。それに気付いた子どもたちのすばらしいアイデアがさらに広

がることを期待しています。切り絵版画にとらわれない表現を自分の思いを広げながら、味

わうことができると考えました。

　2－3　活動の実際

　2－3－1　活動の始まり

　切り絵の版を作るのは、カッターに習熟している子どもたちにとって簡単なことでした。

早く写してみたい、早くやってみたいという想いから、意欲を持って取り組んでいました。

恐竜を切り抜く子、ワールドカップでシュートした瞬間を作る子、複雑なオリジナルキャ

ラクターをひたすら切り抜く子などなど、一人一人が夢中になって取り組んでいました。

　版が完成した子からスプレーで吹き始めたのですが、ぼやけてしまったり、うまく形に

ならなかったりと、何回やっても失敗してしまいました。そこで、マジカルローラー（転

がす部分が球になっているローラー）を紹介しました。アジカルローラーは、スポンジに

なっているので軽くたたきながら色をのせれば、スプレーのような感じをだすことができ

るのです。子どもたちは、実際に自分の想いどおりにできるか何回も試していました。う

まくいくことがわかると、友だちにも紹介し、互いに教えあっていました。

　2－3－2　表現活動の広がり

　マジカルローラーの存在を知ってから、子どもたちの表現が広がりました。切り絵の版

や切り抜いたものなどあらゆるものにトントントンと写していました。試しているうちに

同じ模様や絵が何個も出来上がることに気付きました。その模様や絵を組み合わせ構図を

考えて、いつも問にか絵をつくっていました。【版画の複数1生への気付き】また、何色も色

を使っているうちに、ねり板で色が混ざってしまいました。それを利用して、花びらをグ
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ラデェーションで表す子もいました。【グラデェーション効果の気付き】

　また、用具の使い方の工夫も見られ始めました。マジカルローラーでは、細かく色をつ

けられないので、スポンジを使う子がいました。切りえの枠にマジックで色をつける子も

いました。一つの版を何度も使いたくさんの恐竜を並べる子。シュートしている人の版を

裏返しに使ってシュートし合っている場面をつくる子。などなど様々な表現が見られまし

た。子どもたちは、自分たちの発見を思いつきり楽しみ、その中でさらに新しい表現方法

を発見していきました。

3　実践を終えて

　3－1　本学習での育ち

　子どもたちは、「うんどう会をもりあげよう」の学習では、カッターがうまく使えずに悩

んでいましたが、この学習ではその面影はもうありませんでした。「早くスタンプしてみた

い！」という想いから、いつのまにか切る方は習熟していました。それよりもうまく色をだす

工夫やスタンプを組み合わせ構成する工夫に夢中になっていました。興味や関心は次の表

現活動を探して移り変わっていったのです。子どもたちは、自分たちで考えた課題である

からか、自信を持ち夢中になって取り組んでいたのでしょう。1つのことを追究する姿がど

の子にも見られたような気がします。自分の想いを広げ、どのようにしたらイメージに合う

表現ができるか工夫しながら探すことができたと思います。

　3－2　それからの育ち

　現在、子どもの強い希望でマーブリングを使った表現を体験しています。この学習でも、

自分で新しい表現を見つけようとする姿勢も見られました。水のはねてしまった紙でマー

ブリングをしたところ、そこだけ色がっかないことに気付き、新しい表現としてその可能

性を追究していました。マーブリングから始まった学習も、課題はいろいろな楽しい絵の

かき方を自分たちで探し出す方向へ進んでいます。すでに、デカルコマニーやスパッタリ

ングなどの技法を見つけ始めています。表現を広げる姿勢が、様々な素材に対して見られ

るようになってきたのです。

　3－3　実践を終えて考えること

　中学年の子どもたちにとって、自分たちで見つけた発見や興味、関心に思いつきり取り

組む時間を保証することは、とても重要なことなのです。その活動の中から子どもたちは

「本当にやりたいこと」＝学習課題を見つけ出すのです。学習課題に思いつきり取り組み、

様々な表現を獲得したとき、高学年における自分らしさを追及する活動ができてくると考

えます。

　だからこそ、図画工作科では、これからも子どもたちの小さなつぶやきから聞こえてき

る想いや願いに耳を傾け、子ども一人一人に寄り添った学習課題をともにつくりあげてい

きたいと思っています。
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4　活動の流れ
子どものつぶやき 教師の支援 子ともの活動

うんどう会をもり上げよう！（切り絵）

うんどう会を盛り上げるために、附属小の校門を切り絵でかざろうよ。

Y君の悩み切り絵が細すぎての
りがぬれないよ

スプレーのりがあるよ。
スプレーのりならどんな
に細くても大丈夫だよ。

あっ！

　絵になってる！

一枚でも同じ絵が作れる
ね。スタンプみたい！

スタンプ遊びをしよう！

切り絵でスタンプ遊びをしよう！
　　切り絵を使って、どんなスタンプ遊びができるかな？

切り絵をつくってみよう！

きょうりゅうの世界をつくれ
るかな？

わたしは、ワールドカップでシ
ュートした瞬間をつくろう。

ぼくは、オリジナルキ
ャラをつくるよ。

スタンプ遊びしてみよう マジカルローラーを
使ってみるといいよ。

水で洗っても、手の汚れが
落ちないよ．

スプレーでやりたい！1
なんか絵がぼやけて
るよ。

スプレーだとなかなかうま
くいかないよ．

スタンプ遊びをしてみよう　パート2

色だって変えられるぞ。

わたしは、マジックを使
って、色をつけてみたの。

色をつける工夫を．
してみよう。

同じ切り絵で何個も同じ絵
ができるぞ。

マジカルローラーでや
るとうまくいくよ。

スポンジでやると細か
いところでもできるよ．

みんなの工夫を見てみようよ。

（たかの・くによし／附属鎌倉小学校）
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