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はじめに 
平成26年に文部科学大臣が中央教育審議会に対

して行った諮問「初等中等教育における教育課程の

基準等の在り方について」（以下，「諮問」とする。）

では，今の子供たちやこれから生まれる子供たちに

は，生産年齢人口の減少，グローバル化の進展，絶

え間ない技術革新，社会構造や雇用環境の変化，就

業の在り方の変容といった「変化を乗り越え，伝統

や文化に立脚し，高い志や意欲を持つ自立した人間

として，他者と協働しながら価値の創造に挑み，未

来を切り開いていく力を身に付けることが求められ

ます。」1）としている。さらに，「諮問」は，この

ような力を子供たちに育むためには，知識の質や量

の改善に加え，学びの質や深まりを重視すべきであ

るとし，課題の発見と解決に向けて主体的･協働的に

学ぶ学習（いわゆる「アクティブ・ラーニング」）

やそのための指導の方法等を充実させていく必要性

を述べている。 

学習指導要領等の改訂に向けた審議の中で，アク

ティブ・ラーニングの在り方についても検討され，

中央教育審議会答申「幼稚園，小学校，中学校，高

等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善及

び必要な方策等について」（平成28年，以下，「答

申」とする。）において,アクティブ・ラーニングは，

子供たちの「主体的・対話的で深い学び」を実現す

るために共有すべき授業改善の視点「『アクティブ・

ラーニング』の視点」として，その位置付けが整理

されることとなった。 

教育課程部会報告「次期学習指導要領等に向けた

これまでの審議のまとめ」（平成28年，以下，「審

議のまとめ」とする。）では，「主体的な学び」「対

話的な学び」については，その趣旨が理解しやすく

改善が図りやすいが，「深い学び」についてはイメ

研究の要約 

本研究は，高等学校におけるアクティブ・ラーニングの在り方を明らかにする研究の二年次である。 

一年次は，本県の県立高等学校の授業改善の現状について聴き取り調査を行い，求められる資質・能

力を育成する授業改善の視点である「主体的・対話的で深い学び」（アクティブ・ラーニング）のうち，

深い学びを実現するための授業・単元デザインの在り方，言語活動の目的や活用場面等について課題が

見られ，深い学びの視点をもつことが特に困難であることを明らかにした。この課題解決のために転換

すべき教授観・知識観について整理するとともに，深い学びを促す学習プロセスを取り入れた単元計画

様式を開発し，それに基づき四つの教科で単元計画例を提案した。 

二年次は，概念的理解をした生徒の姿を具体的に定め，深い学びを促す学習プロセスに基づいた実践

を行い，その有効性を各教科で検証した。その結果，学習プロセスのステップのうち，「方向づけ」が

機能することにより，深い学びが促され，生徒は求める概念的理解ができるということが分かった。 
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ージがつかみにくいとの指摘があるとしている。ま

た，学習活動が主体性・対話性だけを重視して深ま

りを欠いてしまうと，いわゆる「活動あって学びな

し」という表面的な活動に陥ってしまうといった失

敗例が報告されており，「深い学び」の視点が極め

て重要であると述べている。 

本研究では，一年次に本県の県立高等学校の授業

改善に関する課題解決のために転換すべき教授観・

知識観について整理するとともに，深い学びを促す

学習プロセスを取り入れた単元計画様式を開発し，

四つの教科で単元計画例を提案した。 

二年次は，一年次に開発した深い学びを促す学習

プロセスを基に，数学科，理科，家庭科，外国語科

の四教科について高等学校で実践を行い，学習プロ

セスによって深い学びが実現されたかについて検証

をする。 

 

Ⅰ 一年次の研究の概要 
 

１ アクティブ・ラーニングについて 
「答申」は，学習指導要領等の改善の方向性とし

て，子供たちに新しい時代を生き抜くために必要な

資質・能力を育むために，（１）学習指導要領等の

枠組みの見直し，（２）教育課程を軸に学校教育の

改善・充実の好循環を生み出す「カリキュラム・マ

ネジメント」の実現，（３）「主体的・対話的で深

い学び」の実現（「アクティブ・ラーニング」の視

点）の三点にわたる改善・充実を，関係者が連携し

ながら相互に関連付けて行うことが重要であるとし

ている。 

さらに「答申」は，（３）「主体的・対話的で深

い学び」の実現（「アクティブ・ラーニング」の視

点）に関わって，「子供たちが，学習内容を人生や

社会の在り方と結び付けて深く理解し，これからの

時代に求められる資質・能力を身に付け，生涯にわ

たって能動的に学び続けたりすることができるよう

にするため，子供たちが『どのように学ぶか』とい

う学びの質を重視した改善を図っていくことであ

る。」2）とし，不断の授業改善を行う上で共通にも

つべき視点が「アクティブ・ラーニング」の視点で

あるとしている。 

 

２ アクティブ・ラーニングの視点について 
「答申」によれば，「主体的・対話的で深い学び」

とは「子供たちが,主体的に学ぶことの意味と自分の

人生や社会の在り方を結び付けたり，多様な人との

対話を通じて考えを広げたり」3)，「単に知識を記

憶する学びにとどまらず，身に付けた資質・能力が

様々な課題の対応に生かせることを実感できるよう

な学びの深まりも」4)ある学びのことである。また，

「主体的・対話的で深い学び」の具体的内容について，

三つの視点に合わせて次のように整理している。 
 

①学ぶことに興味や関心を持ち，自己のキャリア形
成の方向性と関連付けながら，見通しを持って粘
り強く取り組み，自己の学習活動を振り返って次
につなげる「主体的な学び」が実現できているか。  

②子供同士の協働，教職員や地域の人との対話，先
哲の考え方を手掛かりに考えること等を通じ，自
己の考えを広げ深める「対話的な学び」が実現で
きているか。  

③習得・活用・探究という学びの過程の中で，各教
科等の特質に応じた「見方・考え方」を働かせな
がら，知識を相互に関連付けてより深く理解した
り，情報を精査して考えを形成したり，問題を見
いだして解決策を考えたり，思いや考えを基に創
造したりすることに向かう「深い学び」が実現で
きているか。 

主体的・対話的で深い学びの具体的内容5) 

 

さらに「答申」では，これら三つの視点は，子供

の学びの過程としては一体として実現されるべきも

のであり，授業改善の視点としてはそれぞれ固有の

視点であることに留意し，バランスに配慮しながら

学びの状況を把握し改善していくことが求められる

としている。 

このように，初等中等教育において，アクティ

ブ・ラーニングは，授業改善の視点として位置付け

られているが，その改善を通して目指すところは，

学習内容の深い理解，資質・能力の育成である。 

しかし，「審議のまとめ」では，「主体的・対話

的で深い学び」の三つの視点のうち，「深い学び」

についてイメージしにくいと指摘しており，深さを欠

いた学習活動に終始し，次期学習指導要領等が目指

す，質の高い深い学びを通した資質・能力の育成に

つながらないことが懸念されている。 

 

３ 広島県内の県立高等学校のアクティブ・

ラーニングの取組状況 
県立高等学校での授業改善の取組状況について，

実践推進リーダー等を対象にして電話による聴き取

り調査を行った結果，一方的な講義型の授業からの脱

却を図ろうと工夫し，生徒が以前よりも意欲的に学習

に取り組むようになるなどその成果を実感している



- 17 - 

教師もいる一方で，言語活動の効果的な活用を含め，

単元や授業のデザインについてどのように考えてい

けばいいのか分からないということが課題として存

在することが明らかとなった。 

このことは，教師の授業改善が表面的な指導等の工

夫改善にとどまっており，教授観レベルでの転換がな

されていないことが原因だと考える。 

この課題解決のためには，教授観・知識観の転換

が必要である。 

 

４ 教授観・知識観の転換 

(1) 伝統的な教授主義からの脱却 

伝統的な教授主義から抜け出し，寄って立つべき

考え方の一つとして，Sawyer（2008）が学習科学の

成果に基づいて紹介している21世紀の教育の鍵とな

る考え方がある。 

 

●より深い概念的理解が重要である。 

 事実や手順についての知識は，どの状況でそれを適用

するのか，新しい状況に応じてそれをどのように修正す

るのかについて知っているときにのみ，有用である。標

準モデルは，教室の外では活用することができない学び

を生むだけである。生徒はより深い概念的理解をしたと

きに，事実や知識をより有用で，より意義のある形で，

実世界において使えるようになる。 

●教授だけでなく学習にも焦点を当てる。 

 構成主義は，生徒が教師の話を聞いたり，教科書を読

むことでは，深く学べないことがよくある理由を説明し

てくれる。学習科学の研究によって，知識の構成がいか

に起こるのかについてのより根本的な原理が明らかにな

りつつある。より効果的な学習環境をデザインするには，

生徒が学校に来た時に何を知っているかについて十分理

解しておくことが必要である。これには，子供の認知的

発達についての精緻な研究が必要であり，学習科学は認

知的発達に関する心理学的研究を大いに参考にしている

のである。 

●既有知識に基づく。 

 学習科学の研究を導いている最も重要な発見の一つ

が，学習は常に既有知識を背景にして起こるということ

である。生徒は満タンにされるのを待っている空の容器

として教室に来るのではなく，世の中について中途半端

に形成された考えや誤解－時に「素朴な」物理学理論，

数学理論，生物学理論と呼ばれるもの－をもって教室に

やってくるのである。 

●省察が重要である。 

 理解しつつある内容を客観化したり，言語化したりし

たときに，生徒はそれをより効果的に学べることが，学

習科学から分かっている（ Bransford, Brown and 

Cooking,2000）。これは思ったより難しい。なぜなら，

学習者がまず何かを学び，それからそれを表出するとい

うことはないからである。形成されていない，まだ深ま

りつつある理解を学習者が言語化し，そしてそれが学習

過程を通じて継続できたときに，最良の学習が起こる。

言語化と学習は相伴って，相互に強化されたフィードバ

ックループに存在するのである。 

●足場掛けが重要である。 

 足場掛けとは，学習者に与えられる援助であり，彼ら

が目下の目的を達成する時のニーズに応じるものであ

る。最高の足場掛けは，学習に寄与する形でこの援助が

提供されることである。例えば，学習者に何かのやり方

を教えたり，それをやってあげることは，彼らの目下の

目的達成に役に立つかもしれないが，それはよい足場掛

けではない。なぜなら，彼らはその知識の構築に能動的

に参加していないからである。対して，効果的な足場掛

けは，彼らが自分でその知識を理解する手助けとなるヒ

ントを提供するのである。 

21世紀の教育の鍵となる考え方6）（※訳は稿者による。） 

 

これを基に考えれば，教師が担うべき役割は，生

徒の学びに焦点を当て，理解の深まり，特に概念的

理解の深まりを目指して生徒の学びを支援する単元

や授業のデザインを行うことであると言える。 

(2) 次期学習指導要領における知識観について 

ア 知識と資質・能力の関係性について 

ＯＥＣＤ教育研究革新センター（2013）は，「人

が『知識』について言及するとき，『事実について

の知識』のみを意味するのが一般的である。この見

方をとると，ある領域における概念的理解，スキル，

適応的コンピテンシー，リテラシーのような，他の

望ましい学習成果に加えて，獲得されなければなら

ないものが知識となる。対照的に，今日の認知科学

は，これらの複雑なコンピテンシーでさえも十分に

組織化された基礎的知識構造から生起することを示

している（例えば，Baroody and Dowker, 2003，

Taatgen, 2005）。」7）としている。 

また，市川伸一（平成28年）は，「知識・技能の

獲得は最終ゴールではなくて，それらを次の学習や

生活や将来に活用することに意義がある。つまり，

知識・技能は新たに自分で知的な生活を送って

いくためのリソースと考えるという機能的な知識観が

打ち出されたことが重要です。」8）と述べている。 

このように，知識・技能は資質・能力を支えるも

のであり，子供がよりよい社会生活を送っていくた

めのリソースであるという捉え方がある。 

「答申」では，海外の事例やカリキュラムに関す

る先行研究等に関する分析から，次期学習指導要領

で育成を目指す資質・能力の柱を図１のように整理

している。 

ここでは，「知識・技能」は，「学びに向かう力・

人間性等」「思考力・判断力・表現力等」とともに 
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資質・能力の一つと捉えられ，「思考・判断・表現 

を通じて習得されたり，その過程で活用されたりす

るものであり，また，社会との関わりや人生の見通

しの基盤ともなる」10）ものとされている。この三つ

の柱は互いに関係し合いながら育成されるものであ

り，資質・能力の育成は知識の質や量に支えられて

いることに留意が必要であるとしている。 

イ 知識の質について 

ＯＥＣＤ教育研究革新センター（2013）は，「教師

は，生徒が既に持っている知識（既有知識）を知っ

ているときにのみ，教えることができる。一般に，

人々は，新しい情報を既有知識と結び付け，新しい

情報を理解しようとする。」11）と述べている。この

意味では，学習は新しいことを，すでにもっている

知識に照らして解釈しようとする営みであると言え

る。知識は学習を通して結びつきながら，秋田喜代

美（2010）が述べているように，「増大し，構造化

され，構造が組み替えられ調整されることが生じ

る。」12）のである。 

「答申」では，知識に関わって,「子供たちが学ぶ

過程の中で，新しい知識が，すでに持っている知識

や経験と結び付けられることにより，各教科等にお

ける学習内容の本質的な理解に関わる主要な概念と

して習得され，そうした概念がさらに，社会生活に

おいて活用されるものとなることが重要である。」13）

と述べており，知識には質や次元があることを示す

とともに，各教科等の主要な概念の習得を基に，社

会生活で生きて働くような，活性化された質の高い

知識となることを目指している。 

 以上のことから，深い学びを考えるに当たり，知

識について，次のような認識をもっておくことが必

要である。 

○ 知識は資質・能力を支えるものであり，よりよ

い社会生活を送るための資源である。 

○ 学習によって，知識は増大，構造化，再構成化

する。 

○ 知識には質や次元があるという視点をもち，各

教科等の主要な概念を基に，知識が社会で生きて

働くものとなることを目指すことが重要である。 

 

５ 深い学びと深い学びを促す学習プロセス

について 
(1) 深い学びについて 

ア オーセンティックな学習 

上述のとおり，次期学習指導要領では，主体的・

対話的で深い学びを通して知識を生きて働くものと

することを目指さなくてはならない。 

知識が生きて働くようになるための深い学びと

して，奈須正裕（2015）は，オーセンティックな学

習（現実世界の実践に可能な限り文脈や状況を近づ

けてデザインした学習）が効果的であるとしている。

このことにより，習得された知識や技能が有意味な

文脈や状況で活用されることとなり，現実の問題解

決に生きて働くのではないか，と述べている(1)。 

イ 知識の構造の洗練 

奈須（平成26年）は，熟達者の知識は，領域に関

する知識が豊富であることに加え，知識の構造の洗

練が高度に進んでおり，これが問題解決の質的向上

につながっているとしている(2)。 

今井むつみ・野島久雄・岡田浩之（2012）は，誤

った素朴理論を科学概念にしていくためには，学習

を通して，知識構造を再構成（概念変化）していく

ことが必要になるが，それは簡単には起こることで

はないとし，概念変化が起こるステップとして，次

のステップを紹介している。 

 

①現在の理論では説明できない，あるいは矛盾する現象

（アノマリー）が存在する。 

②アノマリーの数がどんどん多くなり，現在の理論が危

機的状態に至る。 

③新しい仮説が形成される。 

④新しい仮説を検証するための実験がデザインされ，実

験の結果に基づいて新しい理論が形成される。 

⑤新しい理論が受け入れられ，古い理論が捨てられる。 

概念変化が起こる五つのステップ14） 

 

「21世紀の教育の鍵となる考え方」「概念変化が

起こる五つのステップ」「オーセンティックな学習」

「知識の構造の洗練」を踏まえて，学習した知識が生

きて働く知識となることを目指した深い学びを促す

学習プロセスには，次のことが考慮されている必要

がある。 

図１ 育成を目指す資質・能力の三つの柱9） 
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①生徒は，現実の世界に存在する実践（問題解決や学問

的な探究）に可能な限り近づけた文脈や状況において，

自分のもっている知識では解決できない現象に直面す

る。 

②生徒は，自分のもっている知識やそれに基づく仮説を

活用して，矛盾の説明や問題解決を行う。 

③生徒は，振り返りを行う。また，そこで自分が理解し

つつあるものを言語化する。 

④この学びを通して，生徒は，教科の本質的な原理や構

造の理解といった概念的理解を得る。 

⑤教師は，①～④が実現するように，指導の工夫を行い

ながら，生徒の学びの支援を行う。 

深い学びを促す学習プロセスについての考え方 

 

(2) 深い学びを促す学習プロセスについて 

ユーリア・エンゲストローム（2010）は，生きて

働く質の高い知識の獲得を目指した，深い学びを促

す学習プロセスとして，「全体的な学習プロセス」

を提唱している。 

 

○動機づけ（motivation）：主題に対する意識的・実質的

な興味を喚起すること。これは学習者が認知的コンフリ

クトを経験し認識していることを前提とする。 

○方向づけ（orientation）：問題を解決するのに必要な

知識の原理と構造を説明する予備的な仮説，すなわち方

向づけのベースを形成すること。 

○内化（internalization）：新しい知識の助けを借りて，

予備的なモデルを豊かにしていくこと。学習者は，新し

い情報を解釈し，モデルの中に組み込むと同時に，モデ

ルそれ自身の特性を検討する。 

○外化（externalization）：具体的な問題を解決し，周

りの現実の変化に影響を及ぼし，革新を生じさせる際

に，モデルをツールとして応用すること。外化は, モデ

ルを検討し評価する上で決定的に重要である。 

○批評（critique）：自分の獲得した説明モデルの妥当性

と有効性を批判的に評価すること。 

○統制（control）：自分自身の学習を検討すること。 

全体的な学習プロセスにおける各ステップとその概要15） 

 

ア 既有の知識から説明できない現象の提示 

エンゲストローム（2010）は，実質的な動機付け

が生じるのは，「生徒が，自分の知識や技能と自分

の直面している新しい課題の必要条件との間にある

コンフリクトを経験し認識するとき」16）であり，生

徒はそこで立ち止まって，自分の知識と技能を批判

的に評価する以外にその問題を切り抜ける方法はな

いと認識すると述べている。波多野誼余夫・稲垣佳

世子（1973）は，人が新しいものに関心をもち，働

きかけて情報を得ようとする傾向，すなわち知的好

奇心の一つとして「特殊的好奇心」があるとし，自

分の知識が不十分であるときに生じ，その不十分さ

が埋められるまでは続けられると述べている(3)。こ

のように，生徒を既有の知識や経験で説明できない

現象に直面させることは，学習の動機付けに重要で

あり，また，上で今井ら（2013）が述べたように，

今の知識では説明できなかったり，矛盾する存在に

直面したりすることが概念変化へのステップの第一

歩になるのである。 

イ 既有の知識に基づいた仮説等の形成 

全体的な学習プロセスの「方向づけ」においては，

生徒は解決に向けた予備的な仮説（予備的モデル）を

形成することになる。エンゲストローム（2010）は，

人は学習している間に世界についての説明モデルを

構成し，それは比較的に安定した思考と行為のパター

ンであるとしている。また，このモデルは，学習され

た内容やそれに基づいて形成されるとも述べている(4)。

高垣マユミ（2005）は，学習者の既有知識の概念に依

拠しながら概念変化を生じさせるには，推論（アナロ

ジー）が重要な役割を果たすとしている。高垣（2005）

は，アナロジーとは，「以前に経験したことがら（ベ

ース）を，現在直面していることがら（ターゲット）

に当てはめる（写像する）ことである。」17）と述べて

いる。「以前に経験したことがら」を基にしたモデル

が，予備的モデルになるのであろう。このように，概

念的理解を目指すには，生徒が既有知識や経験を基に

した予備的モデルを形成することが有効であると言

える。 

「内化」では，新たに得た知識について理解し，

予備的モデルの中に組み込むとともに，モデル自体

の特性の検討を通して,予備的モデルを豊かなもの

にしていく。この段階は，予備的モデルを豊かにす

るための新しい知識の習得の場面と言え，学習が浅

いものにならないためには重要である。特に，高等

学校での学習内容に基づいて提示される課題は，小

学校，中学校のものよりも高度かつ複雑になるため，

新しい知識の習得により，予備的モデルの説明力を

高めることは必要であると考える。 

ウ 形成した仮説等の応用 

「外化」では，これまでの過程で作り上げた説明

モデルを，実際に具体的な問題の解決に応用するこ

とになる。これまで説明モデルとして生徒の頭の中

に抽象的であったものが，実際の問題や説明に応用

されることで，エンゲストローム（2010）が述べる

ように，「理論は生命を与えられ，行為と真に相互

作用をしはじめる」18）のである。今井ら（2012）は，

知識を生きたものにするには知識を使う練習が必要

であり，特に，概念や法則がよりよく学ばれるため
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には，それらが新たな情報を解釈し，関係付け，説

明するために何度も何度も呼び出されなければなら

ないとしている（5）。 

エ 振り返りの重要性 

エンゲストローム（2010）は，問題解決における

振り返りに当たる段階を「批評」と「統制」とに分

けている。「批評」では，応用することにより明ら

かとなった説明モデルの欠点，不足を確認するとと

もに，そのモデルの応用範囲を決定していく。また，

「統制」では，自分の学習方法を分析し，必要があれ

ば修正していく。自分の学習過程を振り返る「統制」

の振り返りは，現在の授業実践で多く見られるもの

であるが，自分が問題解決に適用した考え方につい

て批判的に評価する場面を設けている授業実践は多

くは見られない。 

今井ら（2012）は，概念変化を可能にするためには，

自分の知識状態を客観的に見つめ，知識というものの

性格を理解することが必要であるとしている(6)。既

有の知識に基づき，新たな知識の習得を経ながら形

成された説明モデルの有効性，妥当性を客観的，批

判的に検討していく場面である「批評」は，概念的

理解にとって必要な作業である。 

このように，生きて働く知識を目指した概念的理

解を実現するという観点から，上記の学習のサイク

ルは，「深い学びを促す学習プロセスについての考

え方」を十分に反映できるサイクルであり，本論で

作成する教科の単元計画の基盤とする。 

(3) 単元計画様式作成上の工夫 

藤村裕一（平成28年）は，「アクティブ・ラーニ

ングは，児童生徒の主体的追究を前提とするため，

授業設計時に児童生徒の思考と活動の流れを想定

し，それに対応することが絶対条件になる。したが

って，よく見られる『主な活動』と『教師の発問』

で構成される指導案では，アクティブ・ラーニング

を設計することはできない。」19）としている。 

この考え方を参考に，図２の単元計画の様式を作

成した。様式の大きな枠組みとして，左側に生徒の

思考と活動の流れ，右側に教師の支援の欄を設け，

生徒の学習プロセスの段階毎に教師の支援が明確に

なるようにした。 

生徒の概念的理解を保障するためには，生徒がど

のような知識をもって学校に来ているのかを十分に

理解した上で，単元デザインを行うことが重要であ

る。したがって，教師が新しい学習事項に関わって，

生徒が今どのような概念的知識（既有の知識）をもっ

ており，その学習内容の理解を通してどのような概念

的理解を得てほしいのかを明確にするために，単元計

画の様式には，「既有の知識」「求める概念的理解」

について整理できるようにした。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ⅱ 二年次の研究の方法と計画 
 

１ 二年次の研究の方法について 
本研究では，数学科，理科，家庭科，外国語科で，

深い学びのプロセスを取り入れた単元レベルのカリ

キュラム開発を行う。研究協力校において，開発し

た単元計画を基に授業実践を行い，深い学びが実現

されたかについて検証する。 

一年次の研究から，本研究において深い学びが実

現している生徒を，各教科の各単元において求める

概念的理解ができた生徒と捉え，「現実の世界の課

題をよりよく解決できるように，知識を使えるよう

になったか」という視点で検証する。 

 

２ 研究の計画 
期 間 研 究 内 容 等 

４月～５月 

６月～９月 

 

10月～12月 

10月～１月 

６月～２月 

１月～３月 

・研究計画書の作成 

・数学科，理科，家庭科，外国語科の学

習指導案及び検証問題の作成 

・研究協力校による授業実践と参観 

・検証，成果と課題の整理 

・研究関係者会議 

・研究紀要の作成 

 

Ⅲ 研究協力校における授業実践

図２ 単元計画様式 
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１ 数学科における授業実践 

(1) 検証授業の内容及び単元計画 

ア 検証授業の内容 

○ 期 間 平成29年10月（全５時間） 

○ 対 象 第１学年（40人） 

○ 科 目 数学Ⅰ 

○ 単元名 データの分析 

○ 目 標  四分位偏差，分散及び標準偏差など

の意味について理解し，それらを用い

てデータの傾向を把握し，説明できる

ようにする。 

イ 単元計画 

単元計画については後に示す。 

(2) 本単元において求める概念的理解 

 データの散らばり具合は，ヒストグラムや範囲だ

けでは捉え方が曖昧で比べにくいが，平均からのず

れを数値化した分散・標準偏差を用いることで比べ

やすくなり，どのデータがより目的に合った傾向を

示しているかを判断することに役立つ。 

(3) 求める概念的理解はできたか 

 求める概念的理解ができるようにするためには，

分散・標準偏差を次のように理解，活用，評価する

ことが必要であると考えた。そして，これらができ

たかどうかをアンケートとワークシートの記述から

検証した。 

 

求める概念的理解ができたかどうかを判断する視点 

 

ア 分散・標準偏差の理解について 

分散・標準偏差の意味の理解とよさの認識ができ

たかを単元終了後のアンケート（39人）で検証した。 

(ｱ) 分散・標準偏差の意味の理解について 

「データの散らばり具合は，どのような方法で捉

えることができますか。また，その方法で捉えるこ

とができる理由は何ですか。」の問いに対する記述

として，方法と理由の両方を適切に記述している生

徒は11人，方法だけ適切に記述している生徒は16人，

どちらの記述も適切でない生徒は12人であった。理

由の記述について，その内容の主なものは「平均付

近にデータが集まっているかどうかが分かるから。」

というものであった。このような記述をした生徒は，

分散や標準偏差について単にその求め方や用い方に

ついて理解しているだけでなく，どのような考え方

で分散や標準偏差という概念が創り出されたのかを

自分なりに理解しているといえる。このような理解

ができた要因は次のようなことが考えられる。二つ

のデータを比較して「より安定」している方を選ぶ

という学習課題について，既有の知識では明確な違

いを見いだすことができず，判断を直観に頼らざる

を得なかったという課題意識をもたせ，必要感を感

じさせた上で直観に頼らずに判断する方法を考えさ

せ，それを基に分散や標準偏差を定義していく過程

を踏んだことである。一方，方法と理由のどちらの

記述も適切でない生徒が12人いたことは大きな課題

である。これらの生徒は，散らばり具合を捉える方

法として，ヒストグラムを挙げているものが多かっ

た。ヒストグラムは既有の知識であり，分かりやす

いという側面がある。学習課題を解決することの自

分にとっての意味を感じさせることができず，解決

してみたいという意欲を十分もたせることができな

かったのではないかと考える。本単元における学び

の過程を「深い学びを促す学習プロセス」として計

画したが，この単元を含む「データの分析」という

内容全体を学ぶ意味を見いだし，その中での本単元

の位置付けを理解させる等の工夫が必要だったので

はないかと考える。 

(ｲ) 分散・標準偏差のよさの認識について 

 「データの特徴を数値で表すことは意味があると

思いますか。また，そう思う理由はなんですか。」

の問いに対する記述として，意味があると考えよさ

に触れている生徒が22人，意味があると考えている

がよさに触れていない生徒が16人，意味があると考

えていない生徒が１人であった。数学のよさを実感

できるようにするためには，問題解決の過程で数学

を用いることによってよりよい問題解決（能率的に

処理できた，簡潔明瞭に表現できた，事柄を的確に

とらえることができた等）ができたことを意識でき

るようにすることが大切である。よさに触れている

22人の生徒は，分散・標準偏差という新しい知識の

助けを借りることによって「より安定している方を

選ぶ」という課題をよりよく解決できたという実感

理
解 

意味の
理解 

分散・標準偏差は，各データの平均からの
ずれを数値化した偏差を用いて全体の散
らばり具合を数値の大きさとして捉える
アイデアである。 

よさの
認識 

分散・標準偏差を用いれば，データの散ら
ばり具合を客観的な根拠をもってより的
確に把握できる。 

活
用 

分散・標準偏差を用いてデータの散らばり具合を捉
え，その意味を具体的な事象に当てはめて適切な解
釈をした上で，判断の根拠として用いる。 

評
価 

分散・標準偏差を用いることでデータの散らばり具
合の比較はしやすくなったが，どのように散らばっ
ているかまでは分からないので，判断するときは他
の指標も合わせて総合的に判断することが必要であ
る。 
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があったものと考えられる。これらの生徒は，「深

い学びを促す学習プロセス」における動機づけ，方

向づけが機能し，予備的モデルを豊かにするための

新しい知識の習得ができ，学習が深まったのではな

いかと考える。 

イ 分散・標準偏差の活用について 

単元の最後に新たな課題を提示し分散・標準偏差

を活用・評価する場面を設定して，分散・標準偏差

の活用ができたかどうかをワークシートの記述（38

人）から検証した。 

その結果，分散・標準偏差を比較し具体的な事象

に当てはめて適切に解釈している生徒が23人，その

内，代表値やヒストグラムから解釈できることを含

め総合的に検討している生徒が17人，分散・標準偏

差を判断の根拠として用いていない生徒が14人，記

述がない生徒が１人であった。総合的に検討してい

る生徒の記述の例を次に示す。「（Ｃを代表選手と

して選んだ理由として）分散・標準偏差からＣはＡ，

Ｂと比べると安定していないことが分かるが，最頻

値，中央値が一番高いから。ヒストグラムからＣは

短い距離がとても多いが，その分，長い距離もたく

さん飛んでいるのでそっちにかけたらいいと思った

から。」このような記述をした生徒17人は，分散・

標準偏差を活用できる知識として身に付けたと考え

られる。この後，この生徒のグループ協議では，Ｃ

は短い記録がたくさんあるので安定しているＢのほ

うがよいという結論を出した。一方，分散・標準偏

差を判断の根拠として用いていない，または記述が

ない生徒15人について，アの分散・標準偏差の理解

がどのような状況であるかを表１に整理した 

 

表1 分散・標準偏差の理解の状況 

 

この結果から，意味を理解したりよさを認識した

りすることができなかった生徒に対する手立てが十

分でなかったことが分かる。特に，高等学校での学

習内容に基づいて提示される課題は，小学校，中学

校のものよりも高度かつ複雑になるため，新しい知

識の習得により，予備的モデルの説明力を高める場

面での手立ては十分に工夫することが必要である。 

ウ 分散・標準偏差の評価について 

分散・標準偏差の評価をどのようにしているか

を，ワークシートとアンケートの記述から検証した。 

ワークシートでは，単元の最後に「分散や標準偏

差を考えることによりどのようなことができるよう

になり，どのようなことが課題に残っていますか。」

を尋ねた。どのようなことができるようになったか

について適切に述べた上で課題として分散・標準偏

差の限界に関して記述することができた生徒は15人

であった。その主な内容は，データからある判断（ど

ちらの方がよい記録を出しているか等）をする際に

分散・標準偏差の比較だけでは判断が難しいこと，

他の側面でも比較すべきこと，最終的には人の判断

に依ること等であった。このような生徒が40％近く

いたことは今回の成果と言ってよいのではないかと

考える。次に，アンケートの記述から検証したこと

について述べる。「データの特徴に基づいて比較し

たり判断したりすることはどのようなことに役に立

つと思いますか。」の問いに対する記述として，本

単元で扱った事象とは異なる事象を取り上げて具体

的に記述している生徒は10人であった。役立つもの

として生徒が挙げたものには「将来働いたりしたと

き，先月の売り上げとの比較などに使える」「医療

などの高い技術や知識をデータを比較したり判断す

ることによって手に入れた」等があった。学んだ知

識が新たな場面で役に立つと考えたことは，学びを

人生や社会に生かそうとすることであり，学びに向

かう力の涵養につながるものであると考える。 

(4) 数学科の成果と課題 

第５時の生徒の記述のいくつかを次に示す。「標

準偏差以外に，もっと便利なものを考えてみたいと

思った。」「これは普段から使えそうだなと思いま

した。」「分散や標準偏差の出し方がいつも分から

なくなるので覚えたいです。みんな選ぶ選手が違っ

て，人によって考え方は違うものだなあと思いまし

た。」「私の意見とは違う人の意見にしっかりとし

た根拠が述べられていて，自分の気付けなかった情

報を理解することができた。自分の意見を数学的な

知識を使って発表することができて楽しかった。も

っとたくさん意見交換をしていきたいと思った。」

このような感想を記述することができる生徒がいた

ことは成果である。そして，一人でも多くの生徒が

このような記述をすることができるようにすること

が課題である。そのためには「深い学びを促す学習

プロセス」における生徒の実態に応じた指導や支援

について，特に，動機付けの在り方と，方向付けか

ら内化に至る過程でどのような工夫ができるかを考

えることが必要である。 

 意味を理解し
ている 

意味を理解し
ていない 

よさを認識している １人 ４人 

よさを認識していない ２人 ８人 
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データの散らばり具合は，ヒストグラムを作成
して分布を視覚化したり，範囲を求めて分布の幅
を数値化したりすることで捉えることができる。 

データの散らばり具合は，ヒストグラムや範囲
だけでは捉え方が曖昧で比べにくいが，平均から
のずれを数値化した分散・標準偏差を用いること
で比べやすくなり，どのデータがより目的に合っ
た傾向を示しているかを判断することに役立つ。 

数学科（数学Ⅰ）単元計画 
単元名（等）：データの分析                                             

目 標：四分位偏差，分散及び標準偏差などの意味について理解し，それらを用いてデータの傾向を把握し，説明できる

ようにする。 

既有の知識                           求める概念的理解 

 

 

 生徒の思考と活動の流れ 教師の支援 

 
動
機 
づ
け 

１ 課題について，度数分布表を基に考察し，判断に用いた指標を明らかに

して自分の考えを説明する：【個人→グループ】 

 

 

 

 

 

・これまでに学習した代表値やヒストグラムを用いて考えよう。 

・代表値は A も B も差がないから，ヒストグラムをみて考えるしかない。な

んとなくだけど，B の方がいいかな。 

 

 

 

・生徒は代表値など「記録の大きさ」

という視点で判断すると想定され

るため，「より安定」という視点

で考えてみると，どのような判断

ができるかを問いかける。 

・次時から「より安定」について考 

察を深めていくことを伝える。 

 
 
 
方
向
づ
け 
 

２ 「より安定」していると判断するための方法について考える：【個人→

グループ→全体】 

〇散らばり具合の異なる４つのグラフを比較し，どのデータが「より安定」

しているといえるかを考える。 

・データが平均の辺りに集まっているものが「より安定」している。 

〇「データがより平均の辺りに集まっている」という条件を数値化する方法

を考えることで「より安定」を数学的に捉える意味を理解する。 

・数値化するには「各データ－平均」の総和を求めればよいのではないか。

総和ではなく平均で比べる必要があるのではないか。 

・数値化することではっきりと比べられる。 

 

 

 

 

・前時に生徒が考えた｢より安定｣を

整理してまとめたものを示す。 

・「数値化」の考え方は示す。 

・生徒の考えた数値化の方法を整理 

し，分散・標準偏差につながるよ

うにまとめる。 

  
内
化 
 

３ 分散・標準偏差について理解する：【個人】 

〇データの散らばり具合を数値で表わした分散・標準偏差について知り，A

と B についてそれらを求め比較する。 

・生徒が考えた数値化の方法を基 

に，分散・標準偏差について教え 

る。 

 
 
 
外 
化 

４ 分散・標準偏差を判断の指標に加え総合的に判断して代表選手を決定し，

自分の考えを説明する：【個人→グループ→全体】 

〇代表値，最大値，分散，ヒストグラムなどから自分なりに重視する要素を

根拠として判断する。 

・平均が同じで分散はＢの方が小さいから，より安定しているＢを選ぶ。 

・分散はＢの方が小さいけど最大値を含む階級の頻度はＡの方が高いから，

Ａを選ぶ。 

 

 

 

 

・自分とは異なる判断があることを

知り，説得力という視点で評価す

る対話的な学びの場を設定する。 

 
 
批
評 
 
 

５ 分散・標準偏差を用いて新たなデータを分析する：【個人→グループ→

全体】 

〇新たなデータとしてＣ選手の記録（極端なＭ字型分布）を取り上げ，分散・

標準偏差を用いた判断についての理解を深めるとともに，どのようなこと

ができるようになったか，また，どのようなことが問題点として残ってい

るかをまとめる。 

・分散・標準偏差を使えば，データの散らばり具合が数値化でき，より的確

にデータの傾向を捉えることができるようになったが，極端なデータの場

合は必ずしも判断に有効な数値とは言えないことがある。 

 

 

 

 

 

 
統
制 
 

６ 単元の振り返り：【個人】 

〇この単元での数学を用いた判断について振り返り，自分たちにとってどの

ような意味があるかを考える。 

 

 

○単元を通して解決する課題を

提示し，主体的な学びを促す。 
A，Bの二人の内どちらかをスキージャンプの代表選手に選びます。二

人の最近のジャンプの記録は度数分布表のとおりです。この記録におい

て，より安定してよい記録を出していると判断できる方を選びます。あな

たが監督ならどちらを選びますか。 

○課題を解決するために必要な

考え方を働かせる場面を設定す

る。 

○課題の解決について，新たな

知識を用いて再考する場面を設

定する。 

○新たな課題を提示し，学んだ

知識を活用・評価する場面を設

定し，深い学びを促す。 

○学んだ知識をどのように役立

てることができるかを問いかけ

る。 
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２ 理科（化学）における授業実践 

(1) 検証授業の内容及び単元計画 

ア 検証授業の内容 

○ 期 間 平成29年11月～平成30年１月（全10時

間） 

○ 対 象 第２学年（40人） 

○ 科 目 化学 

○ 単元名 化学反応と熱・光 

○ 目 標  化学反応に伴うエネルギーの出入り

について，観察，実験などを通して探

究し，概念や法則を理解させるととも

に，それらを日常生活や社会と関連付

けて考察できるようにする。 

イ 単元計画 

単元計画については後に示す。 

(2) 本単元において求める概念的理解 

反応熱が生じる原理を理解し，ヘスの法則を利用

して直接測定することができない反応熱を求めるた

めの方法を考えることができる。 

(3) 求める概念的理解はできたか 

本単元の学習において，生徒が求める概念的理解

ができたかを，事後テスト，単元末の振り返りの記

述及び授業者からの聴取で検証する。 

ア 事後テストについて 

単元の学習後に実施した事後テストの概要を次

に示す。 

 

① 化学反応に伴って，熱が発生したり吸収したりするの

はなぜですか。エネルギー図を用いて説明してくださ

い。 

② エタノールの燃焼熱を求めるためには，次に示すエタ

ノールの生成熱以外に，どのような熱化学方程式が必要

ですか。その熱化学方程式をすべて書き出してくださ

い。教科書を見て答えてもかまいません。なお，反応熱

には具体的な数値を記入してもよいし，Ｑ１ kJ，Ｑ２ kJ

などのように文字で表してもよいです。 

※熱化学方程式は省略 

③ メタノールとエタノールの燃焼熱は，それぞれ726kJ，

1368kJでした。次の文章はＡさんとＢさんの会話です。 

※それぞれの燃焼熱の熱化学方程式，会話の一部は 

 省略 

Ｂさん「二酸化炭素の排出量を考慮して比較すると，

メタノールの方が優れた燃料だと考えられ

るんじゃないかな。」 

Ｂさんは，どのように考えて下線部のような発言をし

たのですか。説明してください。 

 

事後テストでは，単元で学習した知識を実世界で

活用できるようになっているかを検証した。①では

反応熱が生じる原理に関する理解を，②では課題解

決に必要な情報を自ら選択し活用できるかどうかを，

③では，与えられた情報を根拠にして他者の考えを

解釈できるかを検証した。表２から表４に事後テス

トのルーブリックを示す。 

 
表２ ①のルーブリック 

段階 判断基準 

Ⅳ 

化学反応における熱の発生や吸収は，反応の前後に

おける物質のもつ化学エネルギーの差から生じるこ

とを，エネルギー図を用いて表現している。 

Ⅲ 

化学反応における熱の発生や吸収は，反応の前後に

おける物質のもつ化学エネルギーの差から生じるこ

とを，エネルギー図を用いて表現しているが，一部

に適当でないところがある。 

Ⅱ 

エネルギー図における発熱と吸熱が区別できていな

い。エネルギー図を用いて説明していない。反応熱

に関する認識に誤りがある。 

Ⅰ 無答 

 
表３ ②のルーブリック 

段階 判断基準 

Ⅳ 

与えられた熱化学方程式以外に，黒鉛と水素の燃焼

熱を示す熱化学方程式が必要であると考え，表現し

ている。 

Ⅲ 

与えられた熱化学方程式以外に，黒鉛と水素の燃焼

熱だけでなく他の熱化学方程式も必要であると考え

表現している。 

Ⅱ 
与えられた熱化学方程式以外の必要な熱化学方程式

をすべて書き出すことができていない。 

Ⅰ 無答 

 
表４ ③のルーブリック 

段階 判断基準 

Ⅳ 

メタノールの方が燃料として優れている理由を，発

生する二酸化炭素の量と反応熱の大きさを関係付け

て説明している。 

Ⅲ 

メタノールの方が燃料として優れている理由を，燃

料の量と反応熱の大きさを関係付けて説明してい

る。 

Ⅱ 熱化学方程式を根拠とした説明になっていない。 

Ⅰ 無答 

 

イ 事後テストの分析 

まず，事後テストの②，③について分析する。授

業を受けた40名中，事後テストを受けた35名を対象

とした。②，③ともに段階Ⅲ以上の生徒は13名であ

り，これらの生徒は熱化学方程式やヘスの法則につ

いて求める概念的理解ができたと言える。また，ど

ちらか一方が段階Ⅲ以上であった生徒は10名であり，

これらの生徒は同様の知識についてある程度求める

概念的理解ができたと言える。求める概念的理解が

できていない12名の生徒は，②では，何に着目して
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必要な熱化学方程式を選択すればよいのかが分から

ないようであった。また③では，問題文で与えられ

ている熱化学方程式の意味理解ができず，それを根

拠に思考することができていないようであった。 

生徒が求める概念的理解ができた要因として，

「外化」で，マグネシウムの燃焼熱をヘスの法則を

用いて間接的に求めるために，どのような反応の反

応熱を実験で測定するべきかを考える学習活動を取

り入れたことが考えられる。生徒に過不足のある情

報を与え，グループで話し合いながら課題解決のた

めに必要な情報を選択したり，不足する情報を教科

書等から探し出したりという試行錯誤を仕組むこと

で，ヘスの法則を課題解決に活用するには，熱化学

方程式のどこに着目し，どのように思考すればよい

のかまで含めて理解させることができたのではない

かと考える。 

続いて①について分析する。①で段階Ⅲ以上の生

徒は18名であり，反応熱の原理についての理解には

課題がある。本単元の学習では，反応熱の原理にま

で立ち返って思考する場面を設定できていなかった

ことが主な原因であると考える。 

ウ 振り返りの記述と授業者からの聴取 

生徒の単元の振り返りの記述を次に示す。 

 

生

徒

Ａ 

今までは中学の実験はここまで深くどうやったら値

が出るのかとかつなげて考えることはあまりなかっ

たけど，今回の実験や考察でヘスの法則を使ったり

いろいろな物を代用して求めることができるんだな

と感じることができた。 

生

徒

Ｂ 

実際に一から式を作るところからすることで「ヘス

の法則」の役割・利点を身をもって体験でき，より

理解が深まった。（中略）今までは与えられたもの

を解く，書くだったけど，それぞれの反応式には意

味・役割があることを知ることができました。 

生

徒

Ｃ 

研究授業がきっかけで，多くの実験やプリントを解

いたり，今までよりも一つの単元について深く考え

ることができました。予想や結果からの提案に正解

はなく否定されないのならもっと自分も意見が言え

るんじゃないかと思います。 

 

それぞれの振り返りの記述から，生徒は本単元に

おける学習がこれまでの学習と異なることや学習内

容の理解が深まったこと，学んだことの有用性を実

感していることが分かる。生徒Ｃはさらに，本単元

のような学習であれば，より対話的になれるという

自らの学び方の変化についても述べている。これら

の記述から，生徒が本単元の学習に主体的に取り組

んだ結果，求める概念的理解ができたことを示して

いる。別の生徒の振り返りの記述を次に示す。 

 

生

徒

Ｄ 

実際に使われているエネルギー資源には使われてい

る理由がきちんとあり，ただ便利なだけでなく長く

使えたり，環境にやさしいかなどの課題もあるので

新たな資源を見つける難しさというのを感じること

ができました。 

生

徒

Ｅ 

中学のころは，単にエネルギー（化石燃料以外）は

有害でないものならいい，という考えだったけど，

熱量（Ｊ）を含めて考えれるとたくさんあり，環境

にもよく効率的なものといったように考えることが

少し変わった気がする。 

 

生徒Ｄ，Ｅの記述から，エネルギー資源に対する

見方に変化が表れていることが分かる。これは，「動

機づけ」で提示した実世界に存在する問題と関連付

けながら学習を行っていたこと，つまり「内化」が

起こっていたことを示している。このことから，「方

向づけ」で行った質問づくりにおいて，「このよう

な知識があれば単元の学習課題が解決できるだろ

う。」というその後の学習で学習すべき内容の見通

しを形成していたことが分かる。 

しかし，授業者からの聴取からは，「方向づけ」

に関する課題が見て取れる。聴取した内容の一部を

次に示す。 

 

「方向づけ」で行った「質問づくり」では，質の高い質

問を作ることができていなかったが，単元の学習を振り返

る場面でそのことに気付くことができていた。 

 

「方向づけ」で行った「質問づくり」が生徒にと

って難しいものであり，見通しを形成することがで

きていない生徒がいることがうかがえる。 

以上のことから，本単元において求める概念的理

解ができるのは，「方向づけ」が機能し学習内容を

関連付けながら学習したときであったと考える。 

(4) 理科（化学）の成果と課題 

深い学びを促す学習プロセスを基に計画した本

単元の学習により，反応熱の原理に関しては約半数，

熱化学方程式やヘスの法則に関しては約３分の２の

生徒が，概ね求める概念的理解ができたと考える。 

しかし，「方向づけ」において単元の学習に見通

しをもたせることについては課題が残った。生徒は

単元の学習課題に対して質問を作るという経験をし

たことがなく，質問づくり自体に戸惑いを感じてい

たことが原因であると考える。質問づくりについて

の指導を別途行い，よりよく「方向づけ」ができる

よう指導を行う必要がある。 
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理科（化学）単元計画 

単元名（等）：化学反応と熱・光 

目 標：化学反応に伴うエネルギーの出入りについて，観察，実験などを通して探究し，概念や法則を理解させるととも

に，それらを日常生活や社会と関連付けて考察できるようにする。 

既有の知識                  求める概念的理解 

 

          

       

         

 生徒の思考と活動の流れ 教師の支援 

動
機
づ
け 

１ エネルギー資源に関する問題の把握 
○「化石燃料の可採年数は石油40年，石炭100年程度だ。新しいエネル

ギー資源が必要だ。」 

２ 反応熱の観察及び単元の学習課題の把握 
いろいろな反応の反応熱を観察し，反応によって反応熱の大きさが異

なることを知る。 

○「マグネシウムは新しいエネルギー資源として期待できそうだ。」 

単元の学習課題 
『マグネシウムの燃焼で，どれくらいの熱が出てくるのだろうか。』 

 

 

 

 

２について 

・いろいろな反応の反応熱も観察させ，

マグネシウムの燃焼によって出てくる

エネルギーは比較的大きいことを実感

させ，学習課題の設定に繋げる。 

方
向
づ
け 

３ 質問づくり【個人→グループ→全体】 
「マグネシウムの燃焼により生じる熱」について，質問を考える。 

○「マグネシウムの量と発生する熱量は比例するのか。」 

○「発生する熱量はどうやって求めるのか。」 

 

 

 

 

内
化 

４ 質問の解決 
作成した質問を毎時間の学習課題として設定し，解決していく。 

・反応熱は反応の前後における物質のもつ化学エネルギーの差から生じ

る。 

・熱化学方程式を用いると，反応に関わる各物質間の量的関係や出入り

する熱量を同時に表すことができる。 

・反応熱は水溶液の温度変化を測定することによって求めることができ

る。 

・実験で求め難い反応熱も，計算で求められる。 

４について 

・毎時間の授業の終末に，作った質問と

関連付けて，学んだことが単元の学習

課題にどのように役立つかという視点

で振り返りを行う。 

外
化 

５ 単元の学習課題の解決方法の設定【グループ】 
ヘスの法則を利用してマグネシウムの燃焼熱を求めるために，どんな

反応の反応熱を利用すればよいか考える。 

○「Ｍｇ（固），Ｏ２（気），ＭｇＯ（固）が含まれている反応の熱化

学方程式を利用すればよさそうだ。」 

○「マグネシウムと塩酸，酸化マグネシウムと塩酸の反応熱を実験で求

め，教科書にある水（液）の生成熱を用いて計算すれば，マグネシウ

ムの燃焼熱を求めることができるのではないか。」 

６ 実験及び単元の学習課題の解決 
実験を行い，マグネシウムの燃焼熱を求める。 

７ 結果の妥当性について検討する。 

各班が求めたマグネシウムの燃焼熱の実験値を比較し，誤差やその原

因について話し合う。 

 

 

 

 

５について 

・情報の過不足がある熱化学方程式のリ

ストを提示し，必要な情報を自らの考

えで取捨選択するよう指示する。必要

に応じて教科書の熱化学方程式を用い

てもよいことを伝える。 

６，７について 

・マグネシウムの燃焼熱の理論値は伝え

ないようにする。 

批
評
・
統
制 

８ エネルギー資源に関する問題についての話し合い 
メタンなどの化石燃料とマグネシウムの燃焼熱を比較し，マグネシウ

ムの燃料としての可能性について話合う。 

９ 単元の振り返り【個人】 
①「どのような物質がエネルギー資源として適しているか」という問い

の回答を考え記述する。 

②単元の学習全体を振り返って『化学反応とエネルギー』について元々

もっていた考えがどのように変わったかについて記述する。 

 

 

 

 

 

９①について 

・単元で学習した内容と関連付けて記述

するよう促す。 

 

化学反応には熱の出入り
が伴う。日常生活や社会では
様々なエネルギーの変換を
利用している。 

日常生活や社会で利用されている反応熱について考察するには，
その大きさに着目する必要がある。反応熱は，化学反応の前後にお
ける化学エネルギーの差が熱として現れたものである。反応熱の大
きさを直接測定することが困難な場合，ヘスの法則を利用して直接
測定可能な反応熱から間接的に求めればよい。 

○実社会に存在する問題を基に
学習課題を設定し，主体的な学び
を促す。 

○課題に対する質問を作ること
で単元の学習に対する見通しを
形成し，主体的な学びを促す。 

 

○単元の学習によって形成され
た自らの考えを基に対話したり
学びを振り返ったりすることで
深い学びを促す。 

○単元の学習課題の解決に必要
な情報を対話的に収集させ，深
い学びを促す。 
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３ 家庭科における授業実践 

(1) 検証授業の内容及び単元計画 

ア 検証授業の内容 

○ 期 間 平成29年10月～11月 

○ 対 象 第１学年（２クラス） 

○ 科 目 家庭基礎 

○ 単元名 高齢期を考える 

～高齢者の心配事 解決したい！～ 

○ 目 標  人の一生を見通す中で高齢期をとら

え，加齢に伴う心身の変化や特徴を理

解する。また，充実した高齢社会を築

くために，個人や家族，地域及び社会

の果たす役割について考える。 

イ 単元計画 

単元の構想については，後に示す。 

(2) 本単元において求める概念的理解 

 社会保障制度についての知識を活用することで，

認知機能や身体機能の低下に対応した生活の充実を

図ることができる。なお，社会保障制度の内容は時

代とともに変化するので，新しい情報を知ることで

制度を有効に利用できる。 

(3) 求める概念的理解はできたか 

ア ワークシートの分析から 

単元の導入時と終末に用いたワークシートの記

述を基に分析する。 

「心身ともに豊かな高齢期を迎えるためにはど

のようなことをしておけばいいと思う？」という問

いに対する記述の内容を分類し，事前事後で比較し

たものを図３に示す。 

 

貯蓄

公的年金制度
健康・運動

生きがい・

人とのかかわり

介護保険

制度など

事前 15 44 31 1

事後 21 53 31 9

0
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40

50

60
（件）

事前

事後

（n=75）

 

図３ 心身ともに豊かな高齢期を迎えるため 

にしておくこと 

 

三つの視点で記述数が増加している。これは，記

述内容の視点が増加している生徒が75人中26人いた

ためである。視点「介護保険制度など」については，

事前は「介護福祉施設を充実させる」という１件だ

けであったが，事後は９件に増加している。その内

容も「様々な制度についての知識を身に付けておく」

「健康なうちに保険について調べたり，介護のこと

とかを聞いたりしておく」のように新しい知識を得

ようとする姿勢がみられる記述であった。自らが社

会保障制度の利用者であるという視点に成長してい

る。 

イ 事例検討の分析から 

次に，事例検討を基に考察する。検討に用いた事

例は表５のとおりである。 

 

表５ 検討に用いた事例 

事例１ Ａさん（男性82歳） 

 Ａさんは妻と二人暮らしです。脳の血腫を取る手術を受けた

後，身体的な機能低下がみられるようになりました。支えがなけ

れば起き上がるのも困難で，つかまるところがあれば少しは立っ

ていることも可能ですが，ほとんど歩行はできません。介護をし

ている妻も80歳と高齢で，持病もあり，介護に負担を感じていま

す。 

事例２ Ｂさん（女性85歳） 

 Ｂさんは７年前に夫が亡くなってからは一人で暮らしていま

す。昨年，右股関節を骨折し手術をしました。腰が痛むため室内

も杖を利用してゆっくり歩行している状態で，ほとんど一人では

外出していません。 

事例３ Ｃさん（女性78歳） 

 Ｃさんは息子と二人暮らしです。息子は仕事があるため日中は

一人で過ごしています。数年前から認知症の症状が見られるよう

になりました。歩行に問題はなく，家事も自分で行っていますが，

散歩に出かけて道に迷ったり，年金を引き出すことができなかっ

たり，心配なことが起こっています。 

事例４ Ｄさん（男性65歳） 

 Ｄさんは妻と二人暮らしで，今のところ二人とも健康です。60

歳で会社を定年退職した後，再雇用で仕事を続けてきました。し

かし，この春，その仕事も辞めることになり，今後の収入や健康

について不安を感じています。Ｄさんはまだまだ働きたいと思っ

ています。 

 

事例検討における成果物の一部を図４に示す。 

 

事例１ 

 

事例２ 

 

事例３ 

 

事例４ 

 

図４ 事例検討における成果物 
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 事例１については，要介護状態のＡさんの状況を

考慮し，介護保険制度を利用して訪問介護を受けた

り，福祉用具の貸与を受けたりするという解決策が

見いだされている。また，妻に対しても，夜間対応

型訪問介護を利用し，負担を軽減しようとする意見

が見られる。 

 事例２については，自力での移動が可能なＢさん

に対し，訪問リハビリテーションを利用し機能回復

を図ったり，住宅改修費支給制度を利用し室内の安

全を確保したりする提案がなされた。 

 事例３については，認知症の治療の開始を勧める

とともに昼間一人でいる時間の過ごし方について提

案するものが見られる。 

事例４については，社会参加したいというＤさん

の希望に沿い，シルバー人材センターを紹介する意

見がほとんどである。 

 これらいずれの場合も，社会保障制度等を利用し

て対象者の状態に応じた生活の充実を図る提案がな

されている。よって，求める概念的理解が得られた

と考える。 

ウ アンケートの分析から 

 深い学びを促す学習プロセスに基づいた本単元の

学習を生徒がどのように捉えているか把握するため

に，単元後にアンケートを行った。アンケートの結

果を図５に示す。 

 

33%

67%

A「課題の解決に向けて自

分で情報を集め，解決策を

考える学習」

B「先生の講義から情報を

得て，それを使って課題の解

決に取り組む学習」

 

図５ 自分に合っている学習スタイル 

 

この設問は，Ａ「課題の解決に向けて自分で情報

を集め，解決策を考える学習」とＢ「先生の講義か

ら情報を得て，それを使って課題の解決に取り組む

学習」のどちらが自分に合っているかについて理由

とともに回答するものである。 

本研究が志向するＡの学習スタイルが自分に合

っていると回答した生徒は３割程度にとどまった。

表６にＡ，Ｂそれぞれの代表的な理由を示す。 

Ａと回答した生徒の多くは，自分で情報を集める

ことにより，関心が高まったり理解が深まったりす

ることをあげている。Ｂと回答した生徒の意見から

は，自分で集めた情報が正しいものかどうかの判断

に困っている様子が伺えた。 

 

表６ 自分に合っていると考える代表的な理由 
 代表的な理由 

Ａ 

・自分の知らないことに自分から興味を持って調べていくこと

で，意欲が高まり，理解がより深まったから。 

・自分で情報を集めることで調べたかった情報だけでなく他の

さまざまな情報もさらに知ることができるため。 

・自分で情報を集めた方がより多くの情報を集められ，より自

分の言葉で書きやすくなると思うから。 

・自分で調べた方が覚えておけるし，考えが深まるから。 

・先生の講義は，先生が僕たちが答えにたどり着くように誘導

していると感じる。だから出てくる答えが面白くない。自分

たちで考えるから，いろんなことに気づけると思う。 

Ｂ 

・自分で情報を集める際，正しくないことを誤った情報のまま

解釈してしまうことがあると思うから。 

・やっぱり自分で集めた情報だと不確定要素が多くて，あんま

り確証が持てないからです。 

・先生の方がよく知っているし，それにプラスで他の情報も集

めることによって，課題の解決に取り組めると思ったから。 

・情報の集め方が分からなくて困る可能性があるなら，はじめ

から先生に知識をもらいそれを活用すればいいと思うから。 

・テストに自分が調べていなかったところが出ると困るから。 

  

(4) 家庭科の成果と課題 

高齢者へのインタビューを基に課題を設定し，そ

の解決を目指し，情報を集め，自分なりの解決策を

導き出す本単元の学習は，社会保障制度についての

知識を活用し，認知機能や身体機能の低下に対応し

た生活の充実を図る提案をするために有効であるこ

とが分かった。 

今後に向けて，次の二点について改善が必要だと

考える。一点目は，「方向づけ」のプロセスをどこ

に配置するかである。今回は，「日本には社会保障

制度がある」という知識はあるものの，具体的にど

のような制度があるのかという知識が不足していた

ため，予備的な仮説を立てることができなかった。

これには，ある程度「内化」を行った後，「方向づ

け」を行い，さらに「内化」を行うなどの工夫が必

要と考える。 

二点目は，「批評」のプロセスの充実である。高

齢者福祉の具体的内容を扱うこの単元の学習は，生

徒にとって初めての学習内容であったため，他者の

解決策を批判的にとらえることが難しかった。そこ

で，授業者がその役割を果たす展開となった。例え

ば，保護者，市役所職員など外部の人材の力を借り

て，見いだした解決策の妥当性と有効性を批判的に

評価する場面を設けるなどの工夫を行うことが必要

である。
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家庭科（家庭基礎）単元計画 

単元名（等）：高齢期を考える ～高齢者の心配事 解決したい！～ 

目 標：人の一生を見通す中で高齢期をとらえ，加齢に伴う心身の変化や特徴を理解する。また，充実した高

齢期を過ごすことができる高齢社会を築くために，個人や家族，地域及び社会の果たす役割について

考える。 

 

既有の知識                    求める概念的理解 

 

 

 

 

 

 

 生徒の思考と活動の流れ 教師の支援 

動
機
づ
け
・
方
向
づ
け 

（家庭） 高齢者インタビュー 
身近な高齢者にインタビューを行い，高齢者の身体の状況や高齢者が現在

や将来の生活に対してどのような不安をもっているか調査する。 

○高齢者は，体力が落ちたことや物忘れが増えたことに不安をもってい

る。 

１ 問題に気付く① 
高齢者インタビューを基に，「高齢者の心配事」にどのようなものがある

か整理する。その心配事を解決するには，どのような方法があるか考える。

また，足りない情報は何か考える。 

○物忘れと認知症は同じなのかな。 

○介護が必要になった時，生活を支える仕組みはあるのかな。 

【集めたい情報】 

・介護保険制度のしくみ ・介護サービスについて ・公的年金制度 

・認知症とは何か ・高齢者の社会参加 ・高齢者の就労  

 

 

 

 

 

内
化
←
→
外
化 

２ 必要な情報を集める① 
資料（教科書，資料集，パンフレットなど）を基にグループごとに情報を

集め，「高齢者の心配事を解決するために自分たちの情報がどのように役に

立つか」を整理する。 

３ 必要な情報を集める② 
他のグループと情報を共有し，「高齢者の心配事を解決するために集めた

情報がどのように役に立つか」を整理する。 

４ 問題に気付く② 
「事例１～事例４」を提示し，集めた情報を基に解決策を考える。 

事例１ 要介護 

（希望 介護の不安を解消して、夫婦が安心して生活していきたい。） 

事例２ 要支援 
（希望 自分でできることは自分でしたい。自分の行動範囲を広げたい。） 

事例３ 認知症 
（希望 安全を確保して、できるだけ自分の力で生活したい。） 

事例４ 健康で社会参加希望 
（希望 できるだけ長く２人で健康に豊かに暮らしたい。） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

批
評
・
統
制 

５ 解決策を提案し，互いに検討する 
全グループが発表し，解決策の有効性や妥当性について検討する。 

○同じ事例を検討しても，自分たちのグループと解決策が違うな。本当

にこの策がよかったのかな。もう一度考えてみよう。 

６ 単元の学習全体を振り返る 

〇高齢期は独立してあるものではなく，今の自分の延長にある。生涯の

生活を考えるときは，一生を見通す視点が必要。また，誰もが自分の

力を生かし，他から援助も得ながら安心して暮らせる社会をつくることが

重要だ。 

 

 

 

 

 

・他の班の解決策を批判的に考 

えるように促す。 

日本では，日本国憲法第25条に基づく社

会保障制度によって，高齢期の生活が保障

されている。（中学校社会科の知識） 

身体の機能が低下する中で，高齢者は生

活している。（身近な高齢者と接した経験

等） 

社会保障制度についての知識を活用することで，

認知機能や身体機能の低下に対応した生活の充実

を図ることができる。なお，社会保障制度の内容は

時代とともに変化するので，新しい情報を知ること

で制度を有効に利用できる。 

○課題の解決のために必
要な情報の蓄積を意識さ
せる。 

○インタビューをさせる
ことで，単元全体を通し
て考えさせたいことを生
徒に把握させ主体的な学
びを促す。 

○集めた情報を基に，課
題を解決するにはどのよ
うな方法があるか対話を
通して考えを深めさせ
る。 

○自分たちの解決策を再
検討させることで深い学
びを促す。 
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４ 外国語科における授業実践 

(1) 検証授業の内容及び単元計画 

ア 検証授業の内容 

○ 期 間 平成29年11月～12月（全８時間） 

○ 対 象 第２学年（19人） 

○ 科 目 英語表現Ⅱ 

○ 単元名 テーマ（外国人に日本のよさを英語で

アピールする）／タスク（説得力のあ

るプレゼンテーション動画作成） 

○ 目 標  日本を英語で紹介する資料や，動画 

      による他の事物についての紹介映像等 

      から学んだことを基に，日本の魅力に 

      ついて紹介すべき情報を精査し，日本 

      の魅力について英語による説得力のあ 

るプレゼンテーション動画を作成する。 

イ 単元計画及び検証授業の概要 

単元計画については後に示す。 

特に留意した点として，「動機づけ・方向づけ」

に関して説明を加える。 

「動機づけ・方向づけ」での指導の工夫の具体と

しては，現実の世界に存在する問題解決や学問的な

探究に可能な限り近づけた文脈や状況が実現するよ

うな配慮が挙げられる。例えば，「１ ウォームア

ップ」において，日本紹介の必要性が分かる資料を

生徒に読ませ，その課題についてグループで考えさ

せるという学習活動を行ったこと等がある。 

そして，学習課題である「英語による説得力のあ

るプレゼンテーション」へ向け，生徒が主体的に学

習課題に取り組めるように，「２ 単元のタスクの

把握①」において，生徒同士の議論やアイデアを基

に，プレゼンテーションの媒体として「Ｙｏｕ Ｔ

ｕｂｅ」等で動画を紹介することを選択したり，検

証授業の時期に来校が予定されていた海外姉妹校生

徒との交流授業において「文化紹介ミニプレゼン」

を設定したりと，生徒のアイデアを引き出しながら，

また教科外での教育活動の機会を適切に活用しなが

ら，単元づくりを行った。 

さらに，「３ 単元のタスクの把握②」では，「文

化紹介ミニプレゼン」における海外姉妹校生徒から

の情報収集やそこで得られた生徒の気付きを基に，

プレゼンテーションの質を高めていく必然性を実感

することができるような学習の方向づけがなされる

よう工夫した。 

このように，本単元は深い学びを促す学習プロセ

スの考え方を基に，生徒が主体的に学習に取り組み，

生徒の深い学びが実現されるよう指導の手立てを工

夫を行っている。 

(2) 本単元において求める概念的理解 

英語による説得力のあるプレゼンテーション（序

論で視聴者に応じた問いかけ等により彼らを話に引

き込む，本論でデータ等を提示し自分の案がより魅

力的であることを示す，結論で話のポイントを整理

して案の魅力を強調したり終わりの呼びかけの英語

表現等を工夫したりする）ができる。 

(3) 求める概念的理解はできたか 

ア 授業における生徒のパフォーマンス及びア

ンケート結果から 

検証授業終了後，「生徒は主体的に学習に取り組

んだか・生徒の深い学びは実現されたか」という点

を検証するために，表７のアンケートを実施した。 

 

表７ アンケート項目 

番号 質問内容 

１ この単元の学習は，実生活とのつながりが感じられた。 

２ 
この単元の最初に示された問題について，「なぜだろう」

「やってみたい」「どうしたらよいか」などと感じた。 

３ 

取り組んだ問題について，自分の知っていることやできる

ことを使って，「こうやったらできるのではないか」「こ

う考えたらよいのではないか」など見通しをもつことがで

きた。 

４ 

取り組んだ問題を解決するために，足りない知識や情報等

は何か，もっとどんな知識や情報等を得ればよいかなどと

考えた。 

５ 
取り組んだ問題について，新しく学んだ知識や情報等を基

に，自分なりの解決策等を考えることができた。 

６ 
この単元の学習では，これまでと比べて，自分の考え等を

もって授業に取り組んだ。 

７ 
この単元の学習では，これまでと比べて，自分の考え等を

納得してもらえるように説明することができた。 

８ 
この単元の学習では，これまでと比べて，人の意見を聞い

て自分の考え等をよりよくしようと努めた。 

９ 

この単元のように，設定した課題の解決に向けて情報等を

集めたり，解決策等を考えたりする学習の仕方についてど

う思いますか。（自由記述） 

10 
そのほか，この単元の学習についての意見や感想などがあ

れば書いてください。（自由記述） 

 

表７のアンケート項目（５件法）の番号１から８

についての肯定率（５及び４を選択した生徒の割合）

は，それぞれ，84％，84％，74％，79％，79％，79％，

63％，79％であった。多くの生徒が，ほぼ全ての項

目において肯定的に回答していることが分かる。特

に，１及び２については，肯定率がいずれも84％と

非常に高くなっている。また，アンケート番号５に

ついては，「５ 当てはまる」と強く肯定する回答

を寄せた生徒が53％と過半数を占めている。これら

は，「動機づけ・方向づけ」の過程で，適切な指導

の工夫により，学習への動機付けがなされ，生徒が
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主体的に学習に取り組んだことを示すものであると

考えられる。 

また，アンケート番号６の肯定率が79％となって

おり，大部分の生徒が肯定的に回答している。この

ことも，教科書を中心とした従来型の授業と比較し

て，生徒がより主体的に学習に取り組むことができ

たことを示すものであると考えられる。そして，ア

ンケート番号８についても肯定率が79％となってお

り，大部分の生徒が肯定的に回答している。これは，

適切な場面で生徒同士の対話を設定し，深い学びを

促す学習プロセスのあらゆる場面で対話的な学びが

効果的に行われるような配慮を行った結果，生徒が

主体的に学習に取り組んだことを表すものであると

考える。 

さらに，自由記述であるアンケート番号９及び10

には，「自分で考えて取り組むことのほうが，より

力が身に付く」という主旨の振り返り記述の内容が

多く見られ，また，「友達と意見を出し合ってみん

なで良い結果を出せる」「どんな言葉なら伝わるだ

ろう，など色々大変だったが，人の物を見て，もっ

とちゃんと出来ることがあった」等，他の生徒や他

の意見等の存在のよさを認識していることを示す記

述が多く見られた。これらのことは，生徒がより主

体的に自分事として深く学習に関与したり，他者と

の関わりの中で協働的に学習を行うことを通して学

習を深められたりするよう，学習活動を工夫した結

果，生徒のより深い学びにつながったことを表すも

のであると考える。 

以上のようなアンケートの回答や記述から，検証

授業において，生徒が主体的に学習に取り組み，生

徒の深い学びが実現されたことが推察される。 

ウ 授業者の省察から 

授業者から聴取した検証授業の振り返りを，以下

にまとめる。 

 

まず，教科書を中心とした授業と検証授業における

表現活動の準備をどう両立できるのか不安に思って

いる生徒が多かったが，指導者として意識して取り組

んだことは，教科書を中心とした授業では極力説明を

簡潔に分かりやすくすることや，教科書を中心とした

授業で扱う知識等と表現のアウトプットをリンクす

ることであった。その結果，例えば，「比較」を扱っ

た授業の後で，比較表現を適切に活用しながら，動画

内でアイデアの比較・検証を行っている班が見られ

た。また，定期考査の平均点も過去４回のうち最高点

であった。したがって，考査の得点や授業における生

徒の取組状況を見る限り，懸念していたような悪い影

響はなかったと考える。むしろ，生徒自身が自分事と

して創り上げる内容のため，学習内容が生徒の中に残

るものになっていることを感じる。 

また，深い学びを促す学習プロセスを取り入れた単

元を作ることは初めての試みだったが，これからの授

業にも様々な形で応用できることが分かった。深い学

びを促す学習プロセスは，現在取組が進められている

「課題発見・解決学習」の過程との親和性が高いもの

であると考えるので，例えば，単元づくりの際に，単

元の入り口と出口がそれぞれ「課題発見」，「課題解

決」になっていくように意識して，うまく教員側で仕

掛けづくりを行うことが生徒の深い学びを実現する

ために大事だと感じる。その途中段階では既存の知識

等を想起させたり，良質なサンプルを提供しながら，

新しい知識と既存の知識等とを関連付ける場面を何

度も提供したりして，いわゆる「ビフォー・アフター」

を繰り返しながら生徒自身に考えさせながら修正を

加える機会を提供することが必要不可欠だと気付い

た。 

 

このように「深い学びを促す学習プロセス」を意

識して単元づくりを行うことは，生徒が主体的に学

習に取り組むことが実感できたり，生徒の学びの深

まりを実感できたりする等，指導者にとっても，気

付きの多いものであることが分かる。 

(4) 外国語科の成果と課題 

検証授業の考察から，成果としては，深い学びを

促す学習プロセスを基に計画した本単元の学習によ

り，外国人に日本のよさをアピールするために英語

による説得力のあるプレゼンテーションを行うとい

う，現実の世界の課題をよりよく解決するための学

習課題に対して，生徒が外国語の授業で身に付けた

知識・技能を使いながら取り組むことができるよう

になっていると概ね考えられることが挙げられる。

また，生徒が検証授業で行ったような学習プロセス

を経ることにより，従来型の授業よりも，主体的で

協働的に学習に関与することにより，より深い学び

に到達することができると実感していることがうか

がえることも，大きな成果の一つであると考えられ

る。 

課題としては，作成動画に現れる生徒のパフォー

マンスはグループで検討・作成されたものであるた

め，個々の生徒について，「深い学び」により求め

る概念的理解がどの程度実現できているかについて

より詳細に把握する必要があることが挙げられる。

そのためには，ポストテストを行うことにより，個々

の生徒のパフォーマンスを詳細に分析していくこと

も必要であると考える。 
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外国語科（英語表現Ⅱ）単元計画 
単元名（等）：テーマ（外国人に日本のよさを英語でアピールする）／タスク（説得力のあるプレゼンテーション動画作成） 

目 標：日本について英語で紹介する資料や動画による他の事物についての紹介映像等から学んだことを基に，日本の魅力に
ついて紹介すべき情報を精査し，日本の魅力について英語での説得力のあるプレゼンテーション動画作成を行う。 

既有の知識                   求める概念的理解 
                                                 

                                                 

                                                 

                                                 

 生徒の思考と活動の流れ 教師の支援 

動
機
づ
け
・
方
向
づ
け 

１ ウォームアップ【個人→グループ】 
訪日外国人客の増加に関する情報等（インバウンド消費等）を提示する。 
○「世界の人々に日本へもっと訪れてもらうには，何をPRしたらよいだろうか？
また，何を媒体としてPRするのがよいだろうか？」 
⇒「五日市高校生が伝えたい“クール・ジャパン（Cool Japan）”を“You Tuber”

になり，英語で日本紹介の動画を作成し，紹介しよう。」 

２ 単元のタスクの把握①【個人→グループ】 
五日市高校生が伝えたい“クール・ジャパン”を紹介するプレゼンテーショ

ン動画を作成するための情報収集を行う。 
○「海外姉妹校の生徒が来校するので，彼ら・彼女らは日本のどのような文化に
興味をもっているのか聞いてみたらどうだろう？」 
⇒「各班でジャンル（音楽・アニメ・文具・ファッション等）を絞り，授業
においてプレゼンテーション（以下「文化紹介ミニプレゼン」）及び情報
収集のための取材を行おう。」 

過去の授業（「広島の紹介」の英語作文）で活用した「イメージマップ」を
使用して，取材に向けた「文化紹介ミニプレゼン」の原稿作りを行う。その際，
教科書のプレゼンテーションを扱ったセクションにも目を通し，必要だと考え
る表現をピックアップする。 
○「PR をするために自分たちに足りない情報や表現等はどのようなものがある
だろうか？また，どのような方法で PRをするのがよいだろうか？」 
⇒「どのような情報や英語表現が必要なのかを，個人で考えたりグループで
話し合ったりしながら洗い出してみよう。」 

３ 単元のタスクの把握②【グループ】 
海外姉妹校の生徒を交えた授業において，ポスターセッション形式で「文化

紹介ミニプレゼン」と取材を兼ねた質疑応答（即興で行う英語でのやり取りの
時間）を行う。併せて取材後に振り返りを行い次の課題を見出す。 
○「今一つ反応がよくなかったので違うテーマを選んだり，情報の提示や表現
の仕方に工夫をしたりする必要があるのではないか。」 

 
 
 

 

１について 
・訪日外国人客を増やすために日本の
魅力を英語で発信したいという動
機づけを行う。 

・生徒にとって身近な媒体であるオ
ンライン動画による配信を前提と
した場面設定をすること等により，
動機づけを強化する。 

２について 
・単元のタスクは「英語による説得
力のあるプレゼンテーション動画
の作成」であることを確認する。 

・教科書を中心とした授業における
振り返りシートに，「本時の内容
からプレゼンテーション動画の作
成に活用できるものについてメモ
しよう」という欄（Expression 
Database）を設け記入させる。 

・表現等について全体で確認すべき
ものについて支援・助言を行う。 

３について 
・各グループを観察し，必要な場面
では最小限の支援・助言を行う。 

内
化 

４ 考えの形成と必要な表現等の確認【個人→グループ→個人】 
実際の You Tuber たちの紹介動画における導入・列挙・理由・まとめ等を見

て，必要な表現や参考になる展開方法をピックアップする。 
○「より魅力的なものにするために，どんな場面でどんな表現等が使われてい
るだろう？また，どんな仕掛けが用いられているだろう？」 

５ 評価基準表の作成【個人→グループ→個人】 
これまでの学習を基に，評価基準表の作成について意見を出し合う。 

○「どんな動画だと日本を訪れたいと思うか，また世界の人に通じるコミュニ
ケーションとはどんなものかを考えて，評価基準を考えてみよう。」 

６ プレゼンテーション原稿の作成と推敲【個人→グループ→個人】 
提示された評価基準表を参考に原稿を作成する。各個人の担当箇所について

グループ内で読み合い，意見をもらう。 

 
 
 
 
 
 

５について 
・生徒から出た意見を踏まえて作成
した評価基準表を提示する。 

６について 
・英語に関するグローバルエラー等
について支援・助言を適宜行う。 

外
化 

７ プレゼンテーション動画の作成・発表 
各グループがプレゼンテーション動画の作成・発表を行う。聴き手の生徒は

評価基準表に基づいて他のグループのプレゼンテーションを評価する。 
○「構成はこれでよいか？また，最後のまとめはもっと工夫が必要だろう。」 

 

批
評
・
統
制 

８ プレゼンテーション原稿の書き直し・動画の再作成【グループ】 
  自分のグループの原稿を書き直す。また動画を再作成する。 

９ 単元の振り返り【個人→グループ→個人】 
  自分のグループと比較するなどし，自分のグループの作品や取組を評価する。 

○「どんな言葉なら伝わるかを考えながらプレゼンを作成したが，他のグルー
プのものを見たことで，新たなヒントを得られた。」 

 

 
英語プレゼンテーションは，論

の展開（序論・本論・結論）や段
落構成（主題文・具体例や理由の
文・まとめ）が日本語と違う。 

英語による説得力のあるプレゼンテーションは，序論では視聴者に
応じた問いかけ等により彼らを話に引き込むとよい。本論ではデータ
等の提示により，自分の案がより魅力的であることを示すとよい。結
論では話のポイントを整理して案の魅力を強調したり，終わりの呼び
かけの英語表現等を工夫したりするとよい。 

○タスク実行には何が必要
かを生徒に把握させ，主体的
な学びを促す。 

○考えの形成とタスクに必
要な表現の蓄積を意識して
英語資料（動画）を視聴させ，
深い学びを促す。 

○互いのプレゼンテーション
を相互評価させ，深い学びを
促す。 

○タスクのような形態はど
の生活場面で必要になるか
も考えさせ，深い学びを促
す。 
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５ カリキュラム開発のポイント 

四つの教科において深い学びを促す学習プロセ

スを取り入れた単元レベルのカリキュラム開発を行

い，それぞれの単元で求められる概念的理解ができ

たかを検証した。 

四つの教科の取組を分析すると，「方向づけ」が

機能したときに，求める概念的理解ができることが

分かった。「方向づけ」により，「内化」で学習す

る新しい知識と既有の知識を結び付けながら学習す

ることができるようになると考える。 

各教科の実践において，「方向づけ」を充実させ

るために有効であった足場掛けを，カリキュラム開

発のポイントとして次に示す。 

 

○ 「方向づけ」で予備的モデルを形成しやすいよ

う，「動機付け」で認識させるコンフリクトは，

既有の知識では説明できないが少し背伸びをすれ

ば解決できそうなものを提示する。 

○ コンフリクトを認識させた後，資料等を活用し，

予備的モデル形成のための視点を与える。 

○ 形成した予備的モデルが不十分であることが認

識できるような機会を設け，「内化」で予備的モ

デルを豊かにしていく必然性をつくる。 

○ コンフリクトの対象についての既有の知識をあ

まりもっていない場合，コンフリクトの解決に必

要な知識には何があるかを考えさせ，「このよう

な知識があれば課題が解決できるのではないか。」

といった予備的モデルを形成させる。 

 

Ⅳ 二年間の研究のまとめ 
 

１ 研究の成果 
○ 県立高等学校80校の実践推進リーダー等を対象

とした，各校の「学びの変革」に向けての取組に

関する聴き取り調査から，深い学びを実現するた

めの単元・授業デザイン等に課題があることを明

らかにできた。 

○ 上記の課題解決の方向性を踏まえつつ，文献研

究を通して，深い学びを促す学習プロセスについ

ての考え方を明らかにし，それを生かすための単

元計画様式及び数教科の単元計画例を示すこと

ができた。 

○ 研究協力校と共に，数学科，理科，家庭科，外

国語科の四教科で実践を行い，深い学びを促す学

習プロセスが，生徒の主体的な学習を促すともに

深い学びを実現させるのに効果的であることを

明らかにすることができた。 

○ 授業実践の分析を通して，深い学びを促す学習

プロセスを取り入れてカリキュラム開発を行う

時のポイントを整理することができた。 

 

２ 研究の課題 
○ 本研究では，高等学校の数学科，理科，家庭科，

外国語科の四教科でしか授業実践を行っていな

いが，深い学びを促す学習プロセスの考え方は，

他教科や他校種におけるカリキュラム開発にも

有効であると考える。今後，他教科，他校種での

カリキュラム開発，授業実践を行っていく。 

○ 課題解決に向けた学習活動に主体的に取り組む

一方で，生徒たちの関心事は「定期考査」であり，

出題される「事実についての知識」を網羅して学

習することができているかに重点が置かれてい

る。評価方法は生徒の学習についての考え方に大

きな影響を与えるものであるため，深い学びを促

す学習プロセスの考え方を用いてカリキュラム

開発を行うためには，パフォーマンス評価など，

自らの考えを作り表現することを重視した評価

方法を取り入れていくことが必要である。 

 

おわりに 
学習指導要領の改訂と一体となって進められて

いる大学入学者選抜改革において，平成32年度から

「大学入学共通テスト」が導入されることとなり，

現場の教員はその対応に迫られている。学習指導要

領の改訂も，大学入学者選抜改革も，その目指すと

ころは生徒の資質・能力の育成である。本研究にお

いて開発した深い学びを促す学習プロセスは，その

育成に効果を発揮するものであるが，活用してカリ

キュラム開発を行うためには，指導者側の教授観・

知識観を転換する必要があり，それを促すことが本

研究の大きなねらいである。 

本研究の活用が，高等学校の授業改善の推進に役

立つことを期待したい。 

最後に，本研究を進めるに当たり，御指導・御助

言をくださった上智大学総合人間科学部の奈須正裕

教授，広島大学大学院教育学研究科の木下博義准教

授，カリキュラム開発や授業実践に御協力をくださ

った五日市高等学校の皆様，調査に御協力をくださ

った県立高等学校の実践推進リーダー等の皆様に，心

から感謝申し上げる。 
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