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探究的な学びを構築する協働研究プロセスを捉え直す
〜福井大学附属中学校「探究するコミュニティ」の省察〜

森田 史生

Ⅰ．はじめに

教師の資質能力が明確に示されたのは平成 年の教育

公務員特例法の改正である。この改正により、各都道府県、

政令指定都市において管理職と教員の資質能力（素養・学

習指導・生徒指導・マネジメント・連携など）を明記した

教員育成指標の策定が義務づけられた。教員の資質能力

は年齢によるステージに分けられ、ステージに必要な資

質能力のレベルを明確にすることで、教員自身が自分の

資質能力に目を向けながら、どのような力を培っていく

必要があるのかがわかるようになった。それまでは、それ

までは教員に必要な資質能力が明文化されず、それぞれ

の個々の教員の取り組みに任せきりになっていたといえ

る。授業や生徒指導に長けている教員は、「あの先生は力

があるからできる」「あの先生だから素晴らしい授業がで

きる」など、その専門家としての力量はカリスマ的な扱い

を受け、その力量を獲得してきた実践へのプロセスや理

論的な部分に焦点を当てられることはあまりなかった。

専門家である教員は、自らの取り組みについて省察的実

践を繰り返しながらキャリアアップを図っているはずで

あるが、それを意識しながら記録として残していくこと

がなかなかできない環境が多いのも事実である。

「令和の日本型教育」の構築の答申が出され、子供たち

の主体的な学びへの転換が急務となっている。「個別最適

化の学び」と「協働の学び」を一体的に充実して、主体的・

対話的で深い学びの授業を通して、子供たちの資質能力

を育んでいくことが求められている。すなわち、これから

の探究的な学びをどのように構築していくかが大きな鍵

となってきているといえる。

そこで、本研究では著者が福井大学附属中学校在籍の

８年間のうち赴任から研究主任を務めた７年間の研究プ

ロセスを振り返ってみる。研究主題に「探究するコミュニ

ティ」を掲げ、子供たちの協働探究の学びを構築していく

ためにどのように研究主題を捉え、各年次のサブテーマ

を設定していったのかを読み解き、現在求められている

探究的な学びを構築していくプロセスを捉え直していく。

附属中学校研究紀要を引用しながら、研究主任の視点で

その歩みをみていきたい。

Ⅱ．附属中学校の研究概要

著 者が福井大学附属中学校に勤務していた 年間のう

ちの平成 年度〜平成 年度の研究の取組みについて

述べていく。赴任から３年間は研究推進の研究企画員と

して携わり、その後４年間研究主任として、研究マネジメ

ントに取り組んできた。

本附属中が取り組んでいた研究主題「探究するコミュ

ニティ」の研究概要を著者が研究主任であった平成 年

度第 号研究紀要総論から捉え直していく。

本校が取り組んでいる「探究するコミュニティ」は、

「自分たちの見つけた課題から単元を貫く主題を設

定し，主題にせまるために他者と協働して探究し，そ

の探究から学んだことを省察し，次の学びに生かして

いく」学びである。中学校教育に求められている「生

きる力」の育成と「学びの在り方」そのものである。

そして，この協働でものごとをよりよい方法で解決し

ていくことは，将来自立した社会人としての力である

とともに，我々が社会生活を営む上で活用していく力
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そのものである。すなわち，本校の教科だけにとどま

ることなく，学校全体で取り組む「探究するコミュニ

ティ」で培われる力は，中学校で完結する学びではな

く，将来につながり生きて働く力として研究に取り組

んでいる。教師がめざすねらいや目的のために，教師

視点だけでなく，学習者の立場に立って学びをデザイ

ンし，子どもの学びの事実から実践を考察し，その価

値をはかり改善するという「省察的実践」を進めてき

た。これは，「省察」を行うことで出てきた課題を仮説

として取り組むのではなく，「省察」をもとに単元全体

を見直し，学習者である子どもの立場に立って新たな

協働探究学習を構築していく実践研究である。そのた

め，本研究は，単発的な教授法や手立ての工夫を研究

しているのではない。中学校３年間というロングスパ

ンの学びの中で，「探究するコミュニティ」を通して，

子どもの変容と成長を見守り ながら，教育活動全体

の中でつながり合う大きな学びの営みをデザインし，

研究主題の解明に向けて研究に 取り組んでいるので

ある。そのため，この総論において記されている子ど

もの学びの姿や教師の支援や手立てなどの教師の役

割は，その部分だけを切り取って語れるものではない。

学校教育活動全体における「探究するコミュニティ」

の学びの中から育まれ，全教科で取り組む「協働探究」

の学びのデザインの中から生み出されるものである。

 「探究するコミュニティ」においては，決められたカ

リキュラムのもと，教師が敷いたレールの上で授業が

進んでいくことはない。主題をもとにした探究の中で，

子どもの取り組み方や思考の流れによって，柔軟に授

業展開を変化させるなど，学習者である子どもの視点

に立った授業を考えていかなければならないのだ。子

どもの学びの筋に寄り添いながら，単元でねらう力を

つけていくことになる。授業は子どもたちの活動によ

って，一瞬一瞬で変化していくものである。決められ

たことを順序よくする展開では，子どもの思考は広が

りにくく，子ども自身が悩み，考え，解決していく学

びにはなりにくいものである。そこで本校は「授業は

デザインするもの」と捉えている。学習者の立場に立

つと，「教えなければならない」「何を教えていくか」

という教師主導の考えから，「どのように学びを生ま

せていくか」「子どもたちはどのように考えるか」とい

う視点の立ち位置が変わり，子どもの学びの様子に視

点が移るため，子どもの学びを見取っていこうという

意識と態度が出てくるようになる。この視点の転換が，

知識重視の伝達型授業から，思考力・ 判断力・表現力

を求める学びが生まれてくることにつながる授業が

創り出されてくることになる。

（研究紀要第 号総論 ）

この協働探究を展開していくために「主題－探究－

表現」型の探究サイクルを全教員および子どもたちも

意識して取り組んでいる。探究サイクルは現在の義務

教育学校でも継続して取り組まれている。大切なのは

教科の学びだけでなく、学校の教育活動全てにおいて

この探究サイクルを軸にデザインしていくことであ

る。どこか一部で行っているだけでは、探究的な視点

は育まれていかないものである。では、この探究サイ

クルは以下のようになっている。

図１「主題－探究－表現」型の探究サイクル

これは，【主題】「探究する主題の設定」，【探究】「探

究する方法の構想と構築」，【表現】「探究した結果の

表明」という要素で単元が展開されていく。この「主

題－探究－表現」型で大切なことは，スパイラル型の

学習サイクルになるように単元をデザインしていく

ことである。スパイラル型の展開になることで，主体

的な学びの可能性を生み出し，子どもの学びの繰り上

がりから，主題の中核にせまっていくように構成され

ていく。本校では「主題－探究－表現」型の学習をス

パイラルに構成するために，「発意－構想－構築－遂

行・表 現－省察」の５つの過程を１つの学習サイクル

として構成している。これを場面ごとに描いていくと、

①【発意】子どもと教師で学習活動の中の課題から解

明，解決すべき主題を設定し，探究したいという意欲

を持つ。この主題は，単元を通じて子どもたちが問い

を継続し，意欲を持続できる価値の高いものをいう。

②【構想】設定した主題にせまるために，どのように

すればよいのか，探究する見通しを持つ。③【構築】

その見通しに沿って，個人または協働で具体的な解明，

解決の手順や方法を 計画する。④【遂行・表現】その

計画に沿って，具体的に活動し，協働で主題にせまる。

主題にせまるプロセスをコミュニティで共有しなが

ら，表現方法も吟味し，主題に解明，解決へとせまっ

ていく。 （研究紀要第 号総論 ）

また、教科の本質を子供も教師も追究していくことで

学びを拓くとし、教科ごとに核となる学びを設定してい

る。中学校での探究的な学びを生み出すためには、各教科

の３年間でどのような視点で授業をづくりをして、教科

でどのような力を培っていくのかを教員自身及び子供た

ちが認識していくことがとても重要になる。これは、「こ

れが教科で学ぶ視点」「教科を学ぶとこんな力がつく」と

教師も子供も言葉で発信するものである。教員が３年間

の教科の学びを意識せずに、目の前の学ぶべきことばか

りに目を向けていると、細分化された学びになってしま

う。３年間の探究カリキュラムを創造していく上でも、

「教科で大事にするものは何か」というこの核となる学

びを常に意識していくことで、よりつながりのある学び

を構築することにつながっていくのである。

そして、子供たちにとって教科を学ぶ意義を常に意識

して学びに取り組むかどうかは大きな違いが出てくる。

教科の学ぶ意義や価値を意識して学べば、自ら学ぶ主体

的な学びにつながると考えられる。意義ある学びこそ、主

体的に学ぶ態度や人間性の涵養を育み、それを自分の生

活やこれからの人生に生かしていくことにつながってい

くものである。３年間の探究カリキュラムを創造してい

く上でも、この核となる学びを常に意識していくことで

系統的、継続的な学びにつながってくことになる。

以下、その当時の核となる学びで、どの授業においても

これを意識して授業をデザインしていた。

各教科の“核となる学び”（平成 年度現在）

国 語 
言葉を通して他とかかわり，追究を深め

る 

社 会 
多様な視点で社会を見つめ合い，自己を

問い直す 
数 学 関係を探り構造をつかむ 
理 科 しくみを解明し，自然観を広げる 

音 楽 
感動を音楽表現に高めるプロセスを大切

にする 
美 術 「みること」と「つくること」をつなげる 
保 健 特性をつかみ，主体的に運動を楽しむ 

体 育 

技 術 
ものごとを技術的に捉え，自分の生活と

つなぐ 

家 庭 
自己を見つめ直し，ライフスタイルをデ

ザインする 

英 語 
英語を用いて『他』とのかかわりを深め，

世界観を広げる 
学校 
保健 

心や身体をみつめ健康生活づくりにつな

げる 

以上が、「探究するコミュニティ」に取組んでいた附属

中研究の概要である。「探究するコミュニティ」はそれ以

前より取り組んで来ているため、「研究＝探究するコミュ

ニティの実現」が合言葉になっていた。

現在では「学ぶコミュニティ」は周知のものとなって

いるが、当時は「コミュニティ」とは何かの概念が広ま

っておらず、校内においても「学ぶコミュニティ」「探

究するコミュニティ」とは何かをつかめずにいる教員も

それなりにいたと感じていた。子供主体の授業になかな

か転換できなかったり、グループ学習をしていればコミ

ュニティと思っていたり、探究サイクルを型のように考

えて、このサイクルにあてはめれば探究になるだろうと

考えていたり、附属にいるから授業がすぐに変容するも

のでもない。授業実践は試行錯誤の連続で、この試行錯

誤そのものが探究であると考え、自分の授業づくりが探

究サイクルであると気づき、「省察」を大切にする省察

的実践につながっていくことで、授業の変容は生まれて

くるものである。しかし、それは一人でできるものでな

い。そこで大事になってくるのは、教師の協働研究であ

る。

Ⅲ．研究主題・サブテーマからプロセスを捉える

著者は前述の通り、附属中１年目から研究推進委員と

して、研究の企画運営をしていく研究企画に入って研究

に取組んでいた。その後４年目から４年間研究主任を務

め、研究マネジメントを行ってきた。研究主任、研究企

画として研究主題及びサブテーマをどのように設定し

ていくかは研究を展開していく上で最も重要な事項で

ある。そこでここからは、在籍時の研究主題とサブテー

マから当時の研究について見てみる。研究をどのように

つないでいったのかを捉えていきたい。

まず、研究主題「学びを拓く《探究するコミュニティ》」
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そのものである。すなわち，本校の教科だけにとどま

ることなく，学校全体で取り組む「探究するコミュニ

ティ」で培われる力は，中学校で完結する学びではな

く，将来につながり生きて働く力として研究に取り組

んでいる。教師がめざすねらいや目的のために，教師

視点だけでなく，学習者の立場に立って学びをデザイ

ンし，子どもの学びの事実から実践を考察し，その価

値をはかり改善するという「省察的実践」を進めてき

た。これは，「省察」を行うことで出てきた課題を仮説

として取り組むのではなく，「省察」をもとに単元全体

を見直し，学習者である子どもの立場に立って新たな

協働探究学習を構築していく実践研究である。そのた

め，本研究は，単発的な教授法や手立ての工夫を研究

しているのではない。中学校３年間というロングスパ

ンの学びの中で，「探究するコミュニティ」を通して，

子どもの変容と成長を見守り ながら，教育活動全体

の中でつながり合う大きな学びの営みをデザインし，

研究主題の解明に向けて研究に 取り組んでいるので

ある。そのため，この総論において記されている子ど

もの学びの姿や教師の支援や手立てなどの教師の役

割は，その部分だけを切り取って語れるものではない。

学校教育活動全体における「探究するコミュニティ」

の学びの中から育まれ，全教科で取り組む「協働探究」

の学びのデザインの中から生み出されるものである。

 「探究するコミュニティ」においては，決められたカ

リキュラムのもと，教師が敷いたレールの上で授業が

進んでいくことはない。主題をもとにした探究の中で，

子どもの取り組み方や思考の流れによって，柔軟に授

業展開を変化させるなど，学習者である子どもの視点

に立った授業を考えていかなければならないのだ。子

どもの学びの筋に寄り添いながら，単元でねらう力を

つけていくことになる。授業は子どもたちの活動によ

って，一瞬一瞬で変化していくものである。決められ

たことを順序よくする展開では，子どもの思考は広が

りにくく，子ども自身が悩み，考え，解決していく学

びにはなりにくいものである。そこで本校は「授業は

デザインするもの」と捉えている。学習者の立場に立

つと，「教えなければならない」「何を教えていくか」

という教師主導の考えから，「どのように学びを生ま

せていくか」「子どもたちはどのように考えるか」とい

う視点の立ち位置が変わり，子どもの学びの様子に視

点が移るため，子どもの学びを見取っていこうという

意識と態度が出てくるようになる。この視点の転換が，

知識重視の伝達型授業から，思考力・ 判断力・表現力

を求める学びが生まれてくることにつながる授業が

創り出されてくることになる。

（研究紀要第 号総論 ）

この協働探究を展開していくために「主題－探究－

表現」型の探究サイクルを全教員および子どもたちも

意識して取り組んでいる。探究サイクルは現在の義務

教育学校でも継続して取り組まれている。大切なのは

教科の学びだけでなく、学校の教育活動全てにおいて

この探究サイクルを軸にデザインしていくことであ

る。どこか一部で行っているだけでは、探究的な視点

は育まれていかないものである。では、この探究サイ

クルは以下のようになっている。

図１「主題－探究－表現」型の探究サイクル

これは，【主題】「探究する主題の設定」，【探究】「探

究する方法の構想と構築」，【表現】「探究した結果の

表明」という要素で単元が展開されていく。この「主

題－探究－表現」型で大切なことは，スパイラル型の

学習サイクルになるように単元をデザインしていく

ことである。スパイラル型の展開になることで，主体

的な学びの可能性を生み出し，子どもの学びの繰り上

がりから，主題の中核にせまっていくように構成され

ていく。本校では「主題－探究－表現」型の学習をス

パイラルに構成するために，「発意－構想－構築－遂

行・表 現－省察」の５つの過程を１つの学習サイクル

として構成している。これを場面ごとに描いていくと、

①【発意】子どもと教師で学習活動の中の課題から解

明，解決すべき主題を設定し，探究したいという意欲

を持つ。この主題は，単元を通じて子どもたちが問い

を継続し，意欲を持続できる価値の高いものをいう。

②【構想】設定した主題にせまるために，どのように

すればよいのか，探究する見通しを持つ。③【構築】

その見通しに沿って，個人または協働で具体的な解明，

解決の手順や方法を 計画する。④【遂行・表現】その

計画に沿って，具体的に活動し，協働で主題にせまる。

主題にせまるプロセスをコミュニティで共有しなが

ら，表現方法も吟味し，主題に解明，解決へとせまっ

ていく。 （研究紀要第 号総論 ）

また、教科の本質を子供も教師も追究していくことで

学びを拓くとし、教科ごとに核となる学びを設定してい

る。中学校での探究的な学びを生み出すためには、各教科

の３年間でどのような視点で授業をづくりをして、教科

でどのような力を培っていくのかを教員自身及び子供た

ちが認識していくことがとても重要になる。これは、「こ

れが教科で学ぶ視点」「教科を学ぶとこんな力がつく」と

教師も子供も言葉で発信するものである。教員が３年間

の教科の学びを意識せずに、目の前の学ぶべきことばか

りに目を向けていると、細分化された学びになってしま

う。３年間の探究カリキュラムを創造していく上でも、

「教科で大事にするものは何か」というこの核となる学

びを常に意識していくことで、よりつながりのある学び

を構築することにつながっていくのである。

そして、子供たちにとって教科を学ぶ意義を常に意識

して学びに取り組むかどうかは大きな違いが出てくる。

教科の学ぶ意義や価値を意識して学べば、自ら学ぶ主体

的な学びにつながると考えられる。意義ある学びこそ、主

体的に学ぶ態度や人間性の涵養を育み、それを自分の生

活やこれからの人生に生かしていくことにつながってい

くものである。３年間の探究カリキュラムを創造してい

く上でも、この核となる学びを常に意識していくことで

系統的、継続的な学びにつながってくことになる。

以下、その当時の核となる学びで、どの授業においても

これを意識して授業をデザインしていた。

各教科の“核となる学び”（平成 年度現在）

国 語 
言葉を通して他とかかわり，追究を深め

る 

社 会 
多様な視点で社会を見つめ合い，自己を

問い直す 
数 学 関係を探り構造をつかむ 
理 科 しくみを解明し，自然観を広げる 

音 楽 
感動を音楽表現に高めるプロセスを大切

にする 
美 術 「みること」と「つくること」をつなげる 
保 健 特性をつかみ，主体的に運動を楽しむ 

体 育 

技 術 
ものごとを技術的に捉え，自分の生活と

つなぐ 

家 庭 
自己を見つめ直し，ライフスタイルをデ

ザインする 

英 語 
英語を用いて『他』とのかかわりを深め，

世界観を広げる 
学校 
保健 

心や身体をみつめ健康生活づくりにつな

げる 

以上が、「探究するコミュニティ」に取組んでいた附属

中研究の概要である。「探究するコミュニティ」はそれ以

前より取り組んで来ているため、「研究＝探究するコミュ

ニティの実現」が合言葉になっていた。

現在では「学ぶコミュニティ」は周知のものとなって

いるが、当時は「コミュニティ」とは何かの概念が広ま

っておらず、校内においても「学ぶコミュニティ」「探

究するコミュニティ」とは何かをつかめずにいる教員も

それなりにいたと感じていた。子供主体の授業になかな

か転換できなかったり、グループ学習をしていればコミ

ュニティと思っていたり、探究サイクルを型のように考

えて、このサイクルにあてはめれば探究になるだろうと

考えていたり、附属にいるから授業がすぐに変容するも

のでもない。授業実践は試行錯誤の連続で、この試行錯

誤そのものが探究であると考え、自分の授業づくりが探

究サイクルであると気づき、「省察」を大切にする省察

的実践につながっていくことで、授業の変容は生まれて

くるものである。しかし、それは一人でできるものでな

い。そこで大事になってくるのは、教師の協働研究であ

る。

Ⅲ．研究主題・サブテーマからプロセスを捉える

著者は前述の通り、附属中１年目から研究推進委員と

して、研究の企画運営をしていく研究企画に入って研究

に取組んでいた。その後４年目から４年間研究主任を務

め、研究マネジメントを行ってきた。研究主任、研究企

画として研究主題及びサブテーマをどのように設定し

ていくかは研究を展開していく上で最も重要な事項で

ある。そこでここからは、在籍時の研究主題とサブテー

マから当時の研究について見てみる。研究をどのように

つないでいったのかを捉えていきたい。

まず、研究主題「学びを拓く《探究するコミュニティ》」
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のもと、サブテーマ設定の意図、サブテーマのつながり

を研究紀要総論から見ていく。このサブテーマ設定の理

由を読み解くことで、当時の研究がつながり、繰り上が

っていくことや研究主任の思いが伝わってくる。

第Ⅷ期 研究主題「学びを拓く《探究するコミュニテ

ィ》」として平成 年度～平成 年度の５年間研修主題

解明のための取り組みを振り返ってみる。著者は赴任２

年次からの参画である。研究紀要のテーマ設定の理由を

見ていく。

1）平成 21年度 ２年次〜個の学びを高める協働探究 

をデザインする 〜（１年目） 

 

サブテーマ設定の理由を一年次として「子どもの学

びを見取る」というサブテーマを設定し，探究学習の

なかで子どもたちの学びを授業者が見取る意義を考

えてきた。私たち教師が，子どもたちの学びを見取る

のは，子どもたちの探究活動を支援していくためであ

る。それはもちろん，子どもたちの学習のなかで，子

どもたちのつまずきや困惑をできるだけ適時につか

み，そのタイミングを見計らって，支援の手を差し伸

べることは言うまでもないが、最も心がけなくてはな

らない支援は，子どもたちの学びから見取ったことを

いかし，個々の探究が絡み合う土壌をつくる事であっ

た。子どもたちが学ぶコミュニティが創られ，それら

が活性化するよう個々のプロセスをつなぐことが，探

究学習を構想する教師に求められる大きな支援なの

である。」としている。アプローチとして、「子供の問

いを創る」「協働探究要点 学びが交錯する場をデザ

インするために多様な意見が出る課題の設定 取り

組みを整理し、繰り上げる中間発表コミュニケーショ

ンを生む学習物個の活動や班の活動が絡み合う単元

構造」に取り組んでいた。

（研究紀要第 号総論抜粋 研究主任 竹澤宏保）

2）平成 22年度 ３年次～「学びの必然性を問う」～ 

（２年目） 

サブテーマ決定までの話し合いと模索の中で，「学

びの必然性」について，次の２つの意味が表出するこ

ととなった。まず一つ目に，「なぜ，その教科（単元）

を学ぶ意味があるのかという必然性」だ。次に「子ど

もが問いを持ち，それを自分たちで筋道を立て，意味

づけながら解決に向かう過程での必然性」である。教

科を学ぶ必然性教師自身がその教科の専門家として，

自分が行う実践にどのような意味があるのか，それは

３年間の学習の中で，どのような位置にあるものなの

かといった視点を持つことは重要である。そのために

は，学習指導要領等の他からの裏づけだけでなく，自

分が実践の中で大切にしているものは何なのかを改

めて表出させる必要がある。これが教科それぞれの

「核となる学び」だ。自分へのこの問い直しこそが、

子どもたちの探究活動をデザインする根源であり，そ

の問い直しは絶えず行われるべきものなのである。1
つ目の視点は、「問いを追究していく必然性」とし、探

究活動は，主題を解明していく子どもたちの主体的な

活動であり，「なぜ，この活動をするのか」という必然

性は，子ども自身が納得・実感しながら展開させてい

くものだ。実践の中で，子どもたちがどのようなスト

ーリーを描きながら，主題を解明していくのかという

ことを，私たちは大切にするべきだと思っている。 そ
して，子どもたちが「学んでいてためになるな」と学

ぶ意義を感じられるよう，教師は「教科を学ぶ必然性」

と「問いを追究していく必然性」の両方が存在するよ

うな授業をめざし，発意を大切にしながら単元デザイ

ンを研究していこうと，ビジョンを共有していった。 
更に，これら２つの必然性を考えていると，「協働する

必然性」という点についても気になって くる。探究活

動は、子どもたちのストーリーを大切にする一方で，

探究活動を支援する教師の役割として，探究に見通し

をもち，探究の質が高まるよう後押しすることの重要

性が今までの研究から 明らかになっている。例えば，

中間報告会の設定などは，その一つだ。これは，もち

ろん「個の学びを拓く」ことを目的としている。でも

一方で，「コミュニティの創造」も大切な視点なのだ。

個の学びとコミュニティの創造，相互に影響し合うこ

となので、両方が豊かになるよう取り組んでいく。

(研究紀要第 号総論抜粋 研究主任 髙橋和代）

3）平成23 年度 ４年次 

～「探究のプロセスを問い直す」～（３年目） 

３年次サブテーマ「学びの必然性を問う」による研

究によって，今まで以上に「子どもたちの学びの事実」

を見つめることになった。「授業において子どもたち

は本気で対話しているのか？」「必然性を感じて学ん

でいるのか？」「学びは深まっているのだろうか？」

「コミュニティの質は高まっているのだろうか？」４

年次サブテーマ決定までの話し合いの中で子どもの

事実をもとに各自が研究したいことも含めて議論し

た。「主題－探究－表現」型の授業を構想する私たちに

とって，このサブテーマ決定までの話し合いは，「授業

の一場面一場面での」「一単元の探究サイクルでの」

「単元全体から単元を越えた学びでの」，子どもたち

の学びを良いものにしたいという思いの表出であっ

た。そして、質を高めることを目的に「探究のプロセ

スを問い直す」という４年次サブテーマが決定したの

である。

（研究紀要第 号総論抜粋 研究主任 髙橋和代）

 

4）平成24 年度 ５年次 第Ⅷ期研究主題 

「学びを拓く《探究するコミュニティ》」の総括 

（４年目） 

 

著者はこの年度から研究マネジメントのチーフとして

研究主任となった。３年間研究企画として研究推進に携

わってきたが、これからのことを考えることが中心であ

った。研究主任になるとこれからの研究の方向性を考え

ていく上で、これまで研究プロセスを捉え直してみる重

要性を感じることとなった。

第Ⅷ期研究主題「学びを拓く《探究するコミュニテ

ィ》」の１年次は，「子どもがどのように学んでいるか

を見取る」ことから研究を始めた。教師は子どもの学

びの筋を見取ることで，探究の方向性を見極めながら、

協働による探究学習の様々な面での支援が重要であ

ると認識した。それは、つまずきをフォローするだけ

でなく，子どもたちが主体的に取り組めるよう探究の

見通しをもてる環境を整えるための支援が大きく探

究を左右することになるからである。そこで，２年次

は「個の学びを高める協働探究をデザインする」とし，

子どもの学びに着目しながら，協働探究による単元デ

ザインの在り方を探っていくことにした。子どもの学

びの筋で単元がデザインされているかを吟味し，協働

探究が一人一人の学びを高めているかを問い直して

いった。ロングスパンの学びを構築する主題の設定，

学ぶ必然性の継続の重要性を認識することになった。

３年次は「学びの必然性を問う」とし，「教科（単元）

を学ぶ必然性」「子どもたちが問いを追究していく必

然性」の２つの視点で必然性を問い直していった。そ

の問い直しの中で，教師自身が行う実践の“核となる

学び”との関連性，３年間の学びの中の位置づけなど

を再確認することにつながった。また，子どもたちが

問いを継続する必然性をもたせるために，価値の高い

主題，見通しを持った単元デザイン，コミュニティの

質の高まりなど，質の高い学びを子どもたちとともに

創り上げていく重要性を改めて感じた。その中で「個

の学びの高まり」と「コミュニティの質の高まり」は

相互に影響されるものであることから，両方が豊かに

なる必要性を共通理解した。４年次は，「個の学び」と

「コミュニティでの学び」に着目し，子どもたちの学

びにどんな価値があり，コミュニティの質の高まりに

ついて問い直すため「探究のプロセスを問い直す」を

サブテーマとした。「探究のスタートのカリキュラム

デザイン」「学びの質を高める」の視点で問い直しをし

ていった。探究のスタート単元を見直し，学年の学び

と３年間の学びをつなげることが重要であると再認

識し，カリキュラムに位置づけを行った。学びの質を

高まるとは，教育的に価値ある学びの変容が認識され

ることであると再認識し， 探究のプロセスを問い直

しながら，子どもにとっても教師にとっても価値ある

学びの変容をめざし，「個の学び」と「コミュニティで

の学び」を意識したカリキュラムの再構成をおこなっ

ていった。

本校は、これまで実践に基づいたカリキュラム研究

に取り組んできた。出来上がったカリキュラムを実践

していくのではなく，実践を省察し，省察をもとに新

たなカリキュラムをデザインしていくのである。毎年

カ リキュラムの問い直しをおこない，再構成をかけ

ながら３年間のロングスパンの学びをめざしてカリ

キュラ ムを構築している。このロングスパンの学び

とは，子どもたちの学びの実態から「３年間の学びの

見通し」 や「３年間で育てたい子どもの姿」など３年

間を意識したカリキュラムを再構築していくことで

ある。この視座での取り組みが研究主題である「学び

を拓く」につながると考え，「３年間の子どもの学びを

省察する」 というサブテーマに決定した。３年間の子

どもの学びを省察するために，第Ⅷ期で研究してき

たカリキュラ ムを捉え直すことから始まった。

今年度は過去５年間のカリキュラムを捉え直し，今

までの実践が３年間の中でどのような位置づけにな

っているのか，３年間の学びをつなぐとは何を意味す

るのかを問い直すことから始めた。そして，その問い

直しこそが，第Ⅷ期研究そのものであることから，教

科ごとに５年間の実践をもう一度読み解くことで，捉
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のもと、サブテーマ設定の意図、サブテーマのつながり

を研究紀要総論から見ていく。このサブテーマ設定の理

由を読み解くことで、当時の研究がつながり、繰り上が

っていくことや研究主任の思いが伝わってくる。

第Ⅷ期 研究主題「学びを拓く《探究するコミュニテ

ィ》」として平成 年度～平成 年度の５年間研修主題

解明のための取り組みを振り返ってみる。著者は赴任２

年次からの参画である。研究紀要のテーマ設定の理由を

見ていく。

1）平成 21年度 ２年次〜個の学びを高める協働探究 

をデザインする 〜（１年目） 

 

サブテーマ設定の理由を一年次として「子どもの学

びを見取る」というサブテーマを設定し，探究学習の

なかで子どもたちの学びを授業者が見取る意義を考

えてきた。私たち教師が，子どもたちの学びを見取る

のは，子どもたちの探究活動を支援していくためであ

る。それはもちろん，子どもたちの学習のなかで，子

どもたちのつまずきや困惑をできるだけ適時につか

み，そのタイミングを見計らって，支援の手を差し伸

べることは言うまでもないが、最も心がけなくてはな

らない支援は，子どもたちの学びから見取ったことを

いかし，個々の探究が絡み合う土壌をつくる事であっ

た。子どもたちが学ぶコミュニティが創られ，それら

が活性化するよう個々のプロセスをつなぐことが，探

究学習を構想する教師に求められる大きな支援なの

である。」としている。アプローチとして、「子供の問

いを創る」「協働探究要点 学びが交錯する場をデザ

インするために多様な意見が出る課題の設定 取り

組みを整理し、繰り上げる中間発表コミュニケーショ

ンを生む学習物個の活動や班の活動が絡み合う単元

構造」に取り組んでいた。

（研究紀要第 号総論抜粋 研究主任 竹澤宏保）

2）平成 22年度 ３年次～「学びの必然性を問う」～ 

（２年目） 

サブテーマ決定までの話し合いと模索の中で，「学

びの必然性」について，次の２つの意味が表出するこ

ととなった。まず一つ目に，「なぜ，その教科（単元）

を学ぶ意味があるのかという必然性」だ。次に「子ど

もが問いを持ち，それを自分たちで筋道を立て，意味

づけながら解決に向かう過程での必然性」である。教

科を学ぶ必然性教師自身がその教科の専門家として，

自分が行う実践にどのような意味があるのか，それは

３年間の学習の中で，どのような位置にあるものなの

かといった視点を持つことは重要である。そのために

は，学習指導要領等の他からの裏づけだけでなく，自

分が実践の中で大切にしているものは何なのかを改

めて表出させる必要がある。これが教科それぞれの

「核となる学び」だ。自分へのこの問い直しこそが、

子どもたちの探究活動をデザインする根源であり，そ

の問い直しは絶えず行われるべきものなのである。1
つ目の視点は、「問いを追究していく必然性」とし、探

究活動は，主題を解明していく子どもたちの主体的な

活動であり，「なぜ，この活動をするのか」という必然

性は，子ども自身が納得・実感しながら展開させてい

くものだ。実践の中で，子どもたちがどのようなスト

ーリーを描きながら，主題を解明していくのかという

ことを，私たちは大切にするべきだと思っている。 そ
して，子どもたちが「学んでいてためになるな」と学

ぶ意義を感じられるよう，教師は「教科を学ぶ必然性」

と「問いを追究していく必然性」の両方が存在するよ

うな授業をめざし，発意を大切にしながら単元デザイ

ンを研究していこうと，ビジョンを共有していった。 
更に，これら２つの必然性を考えていると，「協働する

必然性」という点についても気になって くる。探究活

動は、子どもたちのストーリーを大切にする一方で，

探究活動を支援する教師の役割として，探究に見通し

をもち，探究の質が高まるよう後押しすることの重要

性が今までの研究から 明らかになっている。例えば，

中間報告会の設定などは，その一つだ。これは，もち

ろん「個の学びを拓く」ことを目的としている。でも

一方で，「コミュニティの創造」も大切な視点なのだ。

個の学びとコミュニティの創造，相互に影響し合うこ

となので、両方が豊かになるよう取り組んでいく。

(研究紀要第 号総論抜粋 研究主任 髙橋和代）

3）平成23 年度 ４年次 

～「探究のプロセスを問い直す」～（３年目） 

３年次サブテーマ「学びの必然性を問う」による研

究によって，今まで以上に「子どもたちの学びの事実」

を見つめることになった。「授業において子どもたち

は本気で対話しているのか？」「必然性を感じて学ん

でいるのか？」「学びは深まっているのだろうか？」

「コミュニティの質は高まっているのだろうか？」４

年次サブテーマ決定までの話し合いの中で子どもの

事実をもとに各自が研究したいことも含めて議論し

た。「主題－探究－表現」型の授業を構想する私たちに

とって，このサブテーマ決定までの話し合いは，「授業

の一場面一場面での」「一単元の探究サイクルでの」

「単元全体から単元を越えた学びでの」，子どもたち

の学びを良いものにしたいという思いの表出であっ

た。そして、質を高めることを目的に「探究のプロセ

スを問い直す」という４年次サブテーマが決定したの

である。

（研究紀要第 号総論抜粋 研究主任 髙橋和代）

 

4）平成24 年度 ５年次 第Ⅷ期研究主題 

「学びを拓く《探究するコミュニティ》」の総括 

（４年目） 

 

著者はこの年度から研究マネジメントのチーフとして

研究主任となった。３年間研究企画として研究推進に携

わってきたが、これからのことを考えることが中心であ

った。研究主任になるとこれからの研究の方向性を考え

ていく上で、これまで研究プロセスを捉え直してみる重

要性を感じることとなった。

第Ⅷ期研究主題「学びを拓く《探究するコミュニテ

ィ》」の１年次は，「子どもがどのように学んでいるか

を見取る」ことから研究を始めた。教師は子どもの学

びの筋を見取ることで，探究の方向性を見極めながら、

協働による探究学習の様々な面での支援が重要であ

ると認識した。それは、つまずきをフォローするだけ

でなく，子どもたちが主体的に取り組めるよう探究の

見通しをもてる環境を整えるための支援が大きく探

究を左右することになるからである。そこで，２年次

は「個の学びを高める協働探究をデザインする」とし，

子どもの学びに着目しながら，協働探究による単元デ

ザインの在り方を探っていくことにした。子どもの学

びの筋で単元がデザインされているかを吟味し，協働

探究が一人一人の学びを高めているかを問い直して

いった。ロングスパンの学びを構築する主題の設定，

学ぶ必然性の継続の重要性を認識することになった。

３年次は「学びの必然性を問う」とし，「教科（単元）

を学ぶ必然性」「子どもたちが問いを追究していく必

然性」の２つの視点で必然性を問い直していった。そ

の問い直しの中で，教師自身が行う実践の“核となる

学び”との関連性，３年間の学びの中の位置づけなど

を再確認することにつながった。また，子どもたちが

問いを継続する必然性をもたせるために，価値の高い

主題，見通しを持った単元デザイン，コミュニティの

質の高まりなど，質の高い学びを子どもたちとともに

創り上げていく重要性を改めて感じた。その中で「個

の学びの高まり」と「コミュニティの質の高まり」は

相互に影響されるものであることから，両方が豊かに

なる必要性を共通理解した。４年次は，「個の学び」と

「コミュニティでの学び」に着目し，子どもたちの学

びにどんな価値があり，コミュニティの質の高まりに

ついて問い直すため「探究のプロセスを問い直す」を

サブテーマとした。「探究のスタートのカリキュラム

デザイン」「学びの質を高める」の視点で問い直しをし

ていった。探究のスタート単元を見直し，学年の学び

と３年間の学びをつなげることが重要であると再認

識し，カリキュラムに位置づけを行った。学びの質を

高まるとは，教育的に価値ある学びの変容が認識され

ることであると再認識し， 探究のプロセスを問い直

しながら，子どもにとっても教師にとっても価値ある

学びの変容をめざし，「個の学び」と「コミュニティで

の学び」を意識したカリキュラムの再構成をおこなっ

ていった。

本校は、これまで実践に基づいたカリキュラム研究

に取り組んできた。出来上がったカリキュラムを実践

していくのではなく，実践を省察し，省察をもとに新

たなカリキュラムをデザインしていくのである。毎年

カ リキュラムの問い直しをおこない，再構成をかけ

ながら３年間のロングスパンの学びをめざしてカリ

キュラ ムを構築している。このロングスパンの学び

とは，子どもたちの学びの実態から「３年間の学びの

見通し」 や「３年間で育てたい子どもの姿」など３年

間を意識したカリキュラムを再構築していくことで

ある。この視座での取り組みが研究主題である「学び

を拓く」につながると考え，「３年間の子どもの学びを

省察する」 というサブテーマに決定した。３年間の子

どもの学びを省察するために，第Ⅷ期で研究してき

たカリキュラ ムを捉え直すことから始まった。

今年度は過去５年間のカリキュラムを捉え直し，今

までの実践が３年間の中でどのような位置づけにな

っているのか，３年間の学びをつなぐとは何を意味す

るのかを問い直すことから始めた。そして，その問い

直しこそが，第Ⅷ期研究そのものであることから，教

科ごとに５年間の実践をもう一度読み解くことで，捉
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え直す視点が見えてきた。そこで，教科ごとにテーマ

を決め，従来の１年間の省察だけでなく，５年間を省

察する研究紀要別冊を作成し，どのように子どもたち

の３年間の学びをつないできたかを読み解いていく

ことになった。各教科の省察の詳細については後述し

ていく。

この５年間の省察により，これまでの実践の意義を

再構成していくと，教科での学びの本質を表す“核と

なる学び”がカリキュラムを構成する柱になってい

ることを改めて実感することになった。探究学習を組

み込んでいくときに，その探究にはどのような意味が

あるのか明確にしながら単元配列，学年間のつながり

を考え系統的に構成していく。そして，３年間で何を

子どもたちに学ばせ，子ども自身がその教科でどんな

力をつけていくのかを常に意識していくことが，探究

の学びに連続性を持たせ，３年間を通して子どもの学

びがつながっていくことになる。

（研究紀要第 号総論抜粋 研究主任 森田史生）

 

5）第Ⅷ期研究主題から新たな研究主題へ 

この年度で第Ⅷ期研究主題「学びを拓く《探究するコミ

ュニティ》」の５年間の取組みが終了することとなった。

５年間のロングスパンの研究主題の取組みを振り返り、

第 号研究紀要で次のように自分の附属中での実践を振

り返っている。

福井大学附属中に赴任した３年前，生徒の自主性

の高さ，授業の中での自説の構築のレベルの高さ，

レポートの内容の深さなど，今までの経験ではなか

った子どもたちの学びの広がりと深さに圧倒され

たことを思い出している。それでも，この学びは「附

属中の子どもたちだからできる」という思いが強か

った。しかし，夏季教育実践研究会が終わり，各部

会の提案授業が行われ，日常的に行われる授業公開

を見ながら，１年目の後半になるとわかってくるの

である。子どもの質が高いからできる授業ではなく，

子どもの質を高める授業をしているからこそ，子ど

もの思考が授業で生きてくるのだと。研究主題と毎

年熟考して設定されるサブテーマをもとに，全教員

が同じ方向性で授業研究を重ねている。単発の授業

ではなく，１年を通して全ての教科で単元を通して

探究学習を実践しているのだ。さらに３年間を見通

し，３年間の積み重ねを子どもたち自身で感じるこ

とができるストーリーが築きあげられている。教科

や教師によって単元のねらいもデザインも違って

いるが，サブテーマに向けて様々な角度からアプロ

ーチをしていく授業が実践されているのだ。「附属

の子だからできる」ではなく「附属の探究学習の積

み重ねがあるからできる」ということがわかってき

たとき，初めて自分の授業を見る目が変わってくる

と感じた。附属の子どもたちの学びの姿は，全教科

で実践されている探究学習の積み重ねによって育

まれてきたのである。それに総合的な学習である

「学年プロジェト」のロングスパンの探究学習と教

科の学習とのリンク，その学びが子どもたちで創り

上げる学校行事，生徒会活動へつながり，学校文化

の創設と継承を培っていく。この学びを３年間継続

していく子どもたちにとって学びの質が高まって

いないわけはないのだ。教科色が強い中学校だから

こそ，全ての教科で探究を意識した研究と実践は，

子どもたちの生きる力を伸ばしていく。このような

意識の教師集団のコミュニティが長年研究を継続

させ，ロングスパンの視点で学びを見つめていくこ

とにより形成されていることを再認識することに

なった。

今年度で第Ⅷ期が終了するが，今後もロングスパ

ンの研究を意識し，子どもたちの学びを見つめなが

ら新たな研究主題につなげていきたいと思ってい

る。

そして新たな研究主題の設定が８月からスタートする

ことになった。ここから数ヶ月かけて全教員で構成され

る教育実践研究会、研究企画、教科の枠を超えた少人数グ

ループの部会で今後の方向性を探る話し合いを経て、第

Ⅸ期研究主題が決められていった。これから５年間取組

む研究主題を決めることは生みの苦しみではあったが、

全教員が「探究するコミュニティ」とは何か、これからの

子供達に必要な力は何か、そのための教育や授業のあり

方について問い直していく時間であった。問い直しの時

間と場があるからこそ研究主題やサブテーマが自分のこ

ととなり、文言一つ一つを大事にする文化が醸成されて

いくにつながっている。「探究するコミュニティ」を大切

に継続することを決めた第Ⅸ期研究主題設定のプロセス

を研究紀要第 号で次のように述べている。

新研究主題を決める話の中で，「単元を通した探究

になっているか」「子どもたちにとって必要なコミ

ュニティになっているか」「グループでの話し合い

は活発だが，クラスに広げたときの深まりはどうか」

「探究学習は子どもたちにとって価値ある学びに

なっていたか」などの課題が表出されてきた。協働

探究学習の学びが，個人の中で，コミュニティの中

で，クラスの中でどのようにつながっているのか。

子どもの学びを見取りながら探究学習を展開して

いるが，その学びが一人一人の学びを高めることに

つながっているのかを，さらに追究していく必要性

が出てきた。そこで，今期は教科の学びを中心に「コ

ミュニティ」をもとにした協働探究学習によって，

多様な「学びのつながり」を研究していく。「学びの

つながり」とは何をつなぐのか，どうやってつなぐ

のかを各年次のサブテーマで明確にしながら，新た

な探究サイクルにつながる研究に取り組んでいく。

教科の学びを核として，コミュニティやクラス，他

教科などの横の学びつながり，３年間の学びの中で

スパイラルな構造における，前のプロセスとのつな

がりを大切にしていく。そして，異学年，異世代な

どの縦の学びのつながりを構築しながら，将来主体

的な社会の形成者としての力を育成していくこと

を，教師自身が意識していく第Ⅸ期にしていこうと

考えている。コミュニティの学びの質が個の学びの

質を高め，個としてもコミュニティとしても主体的

に学びをつなげていけるように系統的，重層的に研

究を進めていきたい。

（研究紀要第 号総論抜粋 森田史生）

新たな研究主題のもと、まず焦点を当てたのは「主題－探

究－表現」の探究サイクルの「省察」の過程である。附属

中は省察的実践を展開してきているが、この省察をどの

ように次の学びに生かしているのか、生かしていくのか

が議論となっていった。１年次サブテーマを「省察を捉え

直し、次なる学びに生かす」と設定して新たなステージに

入っていくことになった。

6）平成25 年度  

新研究主題「学びをつなぐ《探究するコミュニティ》」 

１年次〜省察を捉え直し、次なる学びに生かす〜

（５年目） 

１年次は本校の求める研究をもう一度問い直すために，

「探究」と「コミュニティ」の学びについて，単元レベル

で実践を見つめ直していく。単元の学びが子どもたちの

中で探究学習になっているのか，質の高いコミュニティ

での学びをどのように構築しているのか，原点に立ち返

って実践研究を進めていった。

まず，単元全体の探究を問い直すために，「省察」

に焦点をあてて実践研究している。「省察」とは，自

分や自分たち自身の獲得した学びだけでなく，探究

のプロセスなどを振り返ることで，学んだことを実

感し，その学びの中から次への発意や課題を生み出

していくことをいう。ただし，この「省察」を焦点化

することにより，プロセスだけでなく，単元全体が価

値ある学びになっているのかを問い直すことにつな

がっていくのである。

「省察」は単元の振り返りと，そこから次のサイク

ルや単元への発意を生ませていく過程である。主題

を解明していく探究学習において，単元の最終段階

である「省察」に重点を置いてデザインしていくこと

は、単元全体で子どもに学びを実感させるための協

働探究学習を展開することにつながっていく。質の

高い主題，問いが継続する題材，意図的なコミュニテ

ィの形成，子どもたちの学びの筋の見極め，柔軟な単

元展開，質の高いコミュニティでの学びなど，「省察」

を捉え直すことで，単元全体のデザインに教師の指

導の意図がはっきり見えてくるものである。「『省察』

を捉え直すこと」＝「単元の協働探究学習を問い直す

こと」につながっていると考えている。そして，その

ために教師はどのような指導，支援，しかけ，手立て

をしていくか，具体的な教師の支援についても明確

にしていくことが求められてくる。

（研究紀要第 号総論抜粋 森田史生）

この「省察」に焦点を当てた時に、「子供の学びからの

観点の省察」「教師の視点からの省察」「具体的に省察をど

のようにおこなっていくのか」の３つの観点で省察を捉

えて研究を行っている。特に「教師の視点からの省察」に

ついては、改めて「省察」を捉え直して、『『省察』からそ

の単元の探究学習を見つめ直していくことで，「省察」の

もつ意義を捉え直していくことなる。そして，教師自身が

単元の学びだけでなく，「省察」そのものを捉え直す力を

つけていくことで，その単元が探究になっていたのか，コ

ミュニティの質はどうだったのかなど単元の学びを見取

ることができるようになる』としている。

さらに、単元でつける力の明確化の重要性に焦点を当

てている。その当時、著者は福井県社会科研究協議会・福

井市社会授業研究会の研究部長もしており、社会科の授
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え直す視点が見えてきた。そこで，教科ごとにテーマ

を決め，従来の１年間の省察だけでなく，５年間を省

察する研究紀要別冊を作成し，どのように子どもたち

の３年間の学びをつないできたかを読み解いていく

ことになった。各教科の省察の詳細については後述し

ていく。

この５年間の省察により，これまでの実践の意義を

再構成していくと，教科での学びの本質を表す“核と

なる学び”がカリキュラムを構成する柱になってい

ることを改めて実感することになった。探究学習を組

み込んでいくときに，その探究にはどのような意味が

あるのか明確にしながら単元配列，学年間のつながり

を考え系統的に構成していく。そして，３年間で何を

子どもたちに学ばせ，子ども自身がその教科でどんな

力をつけていくのかを常に意識していくことが，探究

の学びに連続性を持たせ，３年間を通して子どもの学

びがつながっていくことになる。

（研究紀要第 号総論抜粋 研究主任 森田史生）

 

5）第Ⅷ期研究主題から新たな研究主題へ 

この年度で第Ⅷ期研究主題「学びを拓く《探究するコミ

ュニティ》」の５年間の取組みが終了することとなった。

５年間のロングスパンの研究主題の取組みを振り返り、

第 号研究紀要で次のように自分の附属中での実践を振

り返っている。

福井大学附属中に赴任した３年前，生徒の自主性

の高さ，授業の中での自説の構築のレベルの高さ，

レポートの内容の深さなど，今までの経験ではなか

った子どもたちの学びの広がりと深さに圧倒され

たことを思い出している。それでも，この学びは「附

属中の子どもたちだからできる」という思いが強か

った。しかし，夏季教育実践研究会が終わり，各部

会の提案授業が行われ，日常的に行われる授業公開

を見ながら，１年目の後半になるとわかってくるの

である。子どもの質が高いからできる授業ではなく，

子どもの質を高める授業をしているからこそ，子ど

もの思考が授業で生きてくるのだと。研究主題と毎

年熟考して設定されるサブテーマをもとに，全教員

が同じ方向性で授業研究を重ねている。単発の授業

ではなく，１年を通して全ての教科で単元を通して

探究学習を実践しているのだ。さらに３年間を見通

し，３年間の積み重ねを子どもたち自身で感じるこ

とができるストーリーが築きあげられている。教科

や教師によって単元のねらいもデザインも違って

いるが，サブテーマに向けて様々な角度からアプロ

ーチをしていく授業が実践されているのだ。「附属

の子だからできる」ではなく「附属の探究学習の積

み重ねがあるからできる」ということがわかってき

たとき，初めて自分の授業を見る目が変わってくる

と感じた。附属の子どもたちの学びの姿は，全教科

で実践されている探究学習の積み重ねによって育

まれてきたのである。それに総合的な学習である

「学年プロジェト」のロングスパンの探究学習と教

科の学習とのリンク，その学びが子どもたちで創り

上げる学校行事，生徒会活動へつながり，学校文化

の創設と継承を培っていく。この学びを３年間継続

していく子どもたちにとって学びの質が高まって

いないわけはないのだ。教科色が強い中学校だから

こそ，全ての教科で探究を意識した研究と実践は，

子どもたちの生きる力を伸ばしていく。このような

意識の教師集団のコミュニティが長年研究を継続

させ，ロングスパンの視点で学びを見つめていくこ

とにより形成されていることを再認識することに

なった。

今年度で第Ⅷ期が終了するが，今後もロングスパ

ンの研究を意識し，子どもたちの学びを見つめなが

ら新たな研究主題につなげていきたいと思ってい

る。

そして新たな研究主題の設定が８月からスタートする

ことになった。ここから数ヶ月かけて全教員で構成され

る教育実践研究会、研究企画、教科の枠を超えた少人数グ

ループの部会で今後の方向性を探る話し合いを経て、第

Ⅸ期研究主題が決められていった。これから５年間取組

む研究主題を決めることは生みの苦しみではあったが、

全教員が「探究するコミュニティ」とは何か、これからの

子供達に必要な力は何か、そのための教育や授業のあり

方について問い直していく時間であった。問い直しの時

間と場があるからこそ研究主題やサブテーマが自分のこ

ととなり、文言一つ一つを大事にする文化が醸成されて

いくにつながっている。「探究するコミュニティ」を大切

に継続することを決めた第Ⅸ期研究主題設定のプロセス

を研究紀要第 号で次のように述べている。

新研究主題を決める話の中で，「単元を通した探究

になっているか」「子どもたちにとって必要なコミ

ュニティになっているか」「グループでの話し合い

は活発だが，クラスに広げたときの深まりはどうか」

「探究学習は子どもたちにとって価値ある学びに

なっていたか」などの課題が表出されてきた。協働

探究学習の学びが，個人の中で，コミュニティの中

で，クラスの中でどのようにつながっているのか。

子どもの学びを見取りながら探究学習を展開して

いるが，その学びが一人一人の学びを高めることに

つながっているのかを，さらに追究していく必要性

が出てきた。そこで，今期は教科の学びを中心に「コ

ミュニティ」をもとにした協働探究学習によって，

多様な「学びのつながり」を研究していく。「学びの

つながり」とは何をつなぐのか，どうやってつなぐ

のかを各年次のサブテーマで明確にしながら，新た

な探究サイクルにつながる研究に取り組んでいく。

教科の学びを核として，コミュニティやクラス，他

教科などの横の学びつながり，３年間の学びの中で

スパイラルな構造における，前のプロセスとのつな

がりを大切にしていく。そして，異学年，異世代な

どの縦の学びのつながりを構築しながら，将来主体

的な社会の形成者としての力を育成していくこと

を，教師自身が意識していく第Ⅸ期にしていこうと

考えている。コミュニティの学びの質が個の学びの

質を高め，個としてもコミュニティとしても主体的

に学びをつなげていけるように系統的，重層的に研

究を進めていきたい。

（研究紀要第 号総論抜粋 森田史生）

新たな研究主題のもと、まず焦点を当てたのは「主題－探

究－表現」の探究サイクルの「省察」の過程である。附属

中は省察的実践を展開してきているが、この省察をどの

ように次の学びに生かしているのか、生かしていくのか

が議論となっていった。１年次サブテーマを「省察を捉え

直し、次なる学びに生かす」と設定して新たなステージに

入っていくことになった。

6）平成25 年度  

新研究主題「学びをつなぐ《探究するコミュニティ》」 

１年次〜省察を捉え直し、次なる学びに生かす〜

（５年目） 

１年次は本校の求める研究をもう一度問い直すために，

「探究」と「コミュニティ」の学びについて，単元レベル

で実践を見つめ直していく。単元の学びが子どもたちの

中で探究学習になっているのか，質の高いコミュニティ

での学びをどのように構築しているのか，原点に立ち返

って実践研究を進めていった。

まず，単元全体の探究を問い直すために，「省察」

に焦点をあてて実践研究している。「省察」とは，自

分や自分たち自身の獲得した学びだけでなく，探究

のプロセスなどを振り返ることで，学んだことを実

感し，その学びの中から次への発意や課題を生み出

していくことをいう。ただし，この「省察」を焦点化

することにより，プロセスだけでなく，単元全体が価

値ある学びになっているのかを問い直すことにつな

がっていくのである。

「省察」は単元の振り返りと，そこから次のサイク

ルや単元への発意を生ませていく過程である。主題

を解明していく探究学習において，単元の最終段階

である「省察」に重点を置いてデザインしていくこと

は、単元全体で子どもに学びを実感させるための協

働探究学習を展開することにつながっていく。質の

高い主題，問いが継続する題材，意図的なコミュニテ

ィの形成，子どもたちの学びの筋の見極め，柔軟な単

元展開，質の高いコミュニティでの学びなど，「省察」

を捉え直すことで，単元全体のデザインに教師の指

導の意図がはっきり見えてくるものである。「『省察』

を捉え直すこと」＝「単元の協働探究学習を問い直す

こと」につながっていると考えている。そして，その

ために教師はどのような指導，支援，しかけ，手立て

をしていくか，具体的な教師の支援についても明確

にしていくことが求められてくる。

（研究紀要第 号総論抜粋 森田史生）

この「省察」に焦点を当てた時に、「子供の学びからの

観点の省察」「教師の視点からの省察」「具体的に省察をど

のようにおこなっていくのか」の３つの観点で省察を捉

えて研究を行っている。特に「教師の視点からの省察」に

ついては、改めて「省察」を捉え直して、『『省察』からそ

の単元の探究学習を見つめ直していくことで，「省察」の

もつ意義を捉え直していくことなる。そして，教師自身が

単元の学びだけでなく，「省察」そのものを捉え直す力を

つけていくことで，その単元が探究になっていたのか，コ

ミュニティの質はどうだったのかなど単元の学びを見取

ることができるようになる』としている。

さらに、単元でつける力の明確化の重要性に焦点を当

てている。その当時、著者は福井県社会科研究協議会・福

井市社会授業研究会の研究部長もしており、社会科の授
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業づくりを公立学校の先生たちと協働研究していた。今

のように探究的な学びではないが、学習者である子供視

点での授業への転換するアクティブラーニングの授業づ

くりに取組んでいた。その中で、授業で教えなければなら

ないこと、特に知識・理解に重点を置いている教授型の授

業からどのように転換していくのかが大きな課題となっ

ていた。１時間の授業をどのように流すかに重きを置く

のではなく、単元を大切にしていくことへの転換である。

そのためには、単元でつける力を明確にしていくことが

求められるのだ。この関連もあって、附属中においてもも

う一度単元の学びを構造化していく視点を持つことにな

った。これは単元だけでなく、３年間のつながりのある探

究的なカリキュラムをデザインしていくことにもつなが

っていく。さらに、授業の中で子供の学びの視点を焦点化

していく支援にもなっていく。

研究主任３年目となった平成 年度、附属中の授業に

ついて次のように述べている。デザインとい言葉をよく

使っていたが、公立学校ではなかなか理解してもらえな

い言葉として附属用語のようなに扱われている言葉が多

少あったが、このデザインするもその一つであった。カリ

キュラムはあるものを実施していくのではなく、子供主

体の授業を展開していく上では、次のような視点を持つ

ことが重要である。

本校では，３年間のカリキュラムや各単元をど

のように展開していくかを「デザインする」と呼ん

でいる。「探究するコミュニティ」においては，決

められたカリキュラムのもと，教師が敷いたレール

の上で授業が進んでいくことはない。主題をもとに

した探究の中で，子どもの取り組み方や思考の流れ

によって，柔軟に授業展開を変化させるなど，学習

者である子どもの視点に立った授業を考えていかな

ければならないのだ。できるだけ子どもの学びの筋

に寄り添いながら，単元でねらう力をつけていくこ

とになる。授業は子どもたちの活動によって，一瞬

一瞬で変化していくものである。決められたことを

順序よくする展開では，子どもの思考は広がりにく

く，子ども自身が悩み，考え，解決していく学びに

はなりにくいものである。そこで本校は「授業はデ

ザインするもの」と捉えている。学習者の立場に立

つと，「教えなければならない」「何を教えていく

か」という教師主導の考えから，「どのように学び

を生ませていくか」「子どもたちはどのように考え

るか」という視点の立ち位置が変わり，子どもの学

びの様子に視点が移るため，子どもの学びを見取っ

ていこうという意識と態度が出てくるようになる。

この視点の転換が，知識重視の伝達型授業から，思

考力・判断力・表現力を求める学びが生まれてくる

ことにつながる授業が創り出されてくることにな

る。 
（研究紀要第 号総論抜粋 森田史生）

7）平成26年度 ２年次 

〜協働の学びの場を問い直し、 

学びの繰り上がりを生み出す〜（６年目） 

この年度は振り返ってみると、自分にとっても研究主

任としても大きな気づきの年度であり、探究的な学びを

構築していく視点を包括した年度ともいえる。これまで

「探究するコミュニティ」の「コミュニティ」の部分や「発

意－構想－構築－遂行・表現－省察」の探究サイクルのそ

れぞれの過程に目を向けて、その過程での学びについて

考えてきた研究であった。この年度は、この探究サイクル

そのものを捉え直し、単元を通して「協働の学びを生み出

すこと」と「協働の学びが生み出す新たな学び」について

考えていった。

 

a. 探究サイクルの捉え直し

まず、探究サイクルの捉え直しから始まり、図２から

図３へのサイクルの概念を変更していった。著者は、以

前よりこの探究サイクルについて「構想－構築」の部分

の捉えが教員によって違っていることを感じていた。

「発意、遂行・表現、省察」の過程はわかりやすく、協

働で学ぶ場もよく見られていたが「遂行・表現」で協働

的な場（グループ交流など）を組み入れていれば協働探

究になっているという、やや型と捉えてしまっている部

分もあるのを感じていた。探究サイクルは「発意」の段

階から協働探究が始まっていて、「構想－構築」で「個↔︎

グループ↔︎全体」の学びの場が往還していくことが重要

なデザインとなってくる。そして、各段階はスムーズに

いくものではなく、発意の中でも悩んだり、迷ったりし

ながら子供自身の考え（自説）を構築していくものであ

る。いったりかえったりする子供の思考があることを授

業者が見取りながら、型ではなく大きな探究サイクルと

捉えられないかと考えていた。このことを研究企画で何

度か問いかけてきたが、「構想－構築」の部分になかな

か焦点が当てられてこない感じであった。

探究サイクルの捉え直しをする中で、探究的な学びで

はそれぞれの段階の中にも発意があり構想があり、表現

や省察があったりすることをどうにか図に表現できない

かと練り上げていく中で、図２から図３の表現にたどり

着くことになった。この図３を意識することで、それぞ

れの段階での中にまた小さい探究サイクルがあることを

イメージしてデザインすることにつながっていくと考え

た。

図２ 前年度までの探究サイクル

図３ 新たな探究サイクル

b. 協働の学びの場を問い直す 

単元の最終段階になる「省察」に焦点をあてていくと、

子供にとっての「省察」は、当たり前ではあるが、単元の

学び過程によって大きく変わってきてしまう。「省察」ば

かりに目を向けてしまうのではなく、「省察」の前段階ま

でをどのように学んでいくかをしっかりデザインしてい

ないと、振り返りをしていれば「省察」と安易に捉えてし

まうことなる。紀要を見てみると、単元の導入からの協働

の学びをいかに生み出していくかが大切になることを述

べている。

１年次「省察」から単元を問い直していくと，「省

察」につながる「遂行・表現」の過程の学びがどのよ

うに展開されるかによって「省察」の質が変わってく

ることがわかった。「遂行・表現」の過程は，「コミュ 
ニティ」での学びを中核として展開されていく。主題

を解明するという目的のために「コミュニティ」で意 
見を交流し，広め深めていくような，質の高い「コミ

ュニティ」での学びをどのように構築し，展開してい

くのかを問い直していくことになった。そして，「コ

ミュニティ」の学びの質を高めるためには，「知的好

奇心を生む発意」「解明・解決したいという価値ある

主題」「学びが継続していく問い」「協働学習になる単

元 デザイン」などが求められてくる。この「遂行・

表現」の過程では，主題解明のための「コミュニティ」

での学びを子どもたちが必要と感じ， それを受けて

教師が意図的に「コミュニティ」の学びを生み出して

いく。 そして，この「コミュニティ」の学びが，ど

のように「省察」につながり，次への発意への推進力

になる のかを単元の中で問い直していった。「省察」

を高めるためには，「遂行・表現」の場における「コ

ミュニティ」の学びが重要となる。 さらに，「コミュ

ニティ」の形成について様々な個性がある子どもた

ちで構成されるメンバーが「コミ ュニティ」となる

ためには，いくつか大事な視点がある。「目的が明確

になっているか」「子どもたちにとって必要な『コミ

ュニティ』が形成されているか」「質を高める場の設

定や手立てはなされているか」「グループで完結する

ことなくクラス全体で解明し，一人一人が主題解明

へとつながる学びになっているか」をイメージしな

がら単元デザインをしていくことである。この視点

を持って「遂行・表現」における協働の学びを生み出

す場が，より質の高い「コミュニティ」の学びを生み

出していくと考える。協働の学びの場を問い直すこ

とは，授業者がいかに単元を通じて協働の学びの場

をデザインしてかということを問い直していくこと

になった。「協働の学びの場＝コミュニティの形成＝

単元全体を協働の学び」としていくことといえる。

「協働の学びの場」は「遂行・表現」の過程から突然

始まるまのではない。単元のスタートから協働の学

びの必然性を生むことからスタートしている。すな

わち，単元導入から協働のデザインになるようにス

タートしないと，「協働の学びの場」である「コミュ

ニティ」は形成されていかないのである。子どもたち

は突然教師から「グループ学習で考えるよ」といわ

れれば，グループ学習を始める。しかし，前述のよう

に解明する必然性のないグループ学習からは「学び

の繰り上がり」は生まれにくい。「協働の学びの
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業づくりを公立学校の先生たちと協働研究していた。今

のように探究的な学びではないが、学習者である子供視

点での授業への転換するアクティブラーニングの授業づ

くりに取組んでいた。その中で、授業で教えなければなら

ないこと、特に知識・理解に重点を置いている教授型の授

業からどのように転換していくのかが大きな課題となっ

ていた。１時間の授業をどのように流すかに重きを置く

のではなく、単元を大切にしていくことへの転換である。

そのためには、単元でつける力を明確にしていくことが

求められるのだ。この関連もあって、附属中においてもも

う一度単元の学びを構造化していく視点を持つことにな

った。これは単元だけでなく、３年間のつながりのある探

究的なカリキュラムをデザインしていくことにもつなが

っていく。さらに、授業の中で子供の学びの視点を焦点化

していく支援にもなっていく。

研究主任３年目となった平成 年度、附属中の授業に

ついて次のように述べている。デザインとい言葉をよく

使っていたが、公立学校ではなかなか理解してもらえな

い言葉として附属用語のようなに扱われている言葉が多

少あったが、このデザインするもその一つであった。カリ

キュラムはあるものを実施していくのではなく、子供主

体の授業を展開していく上では、次のような視点を持つ

ことが重要である。

本校では，３年間のカリキュラムや各単元をど

のように展開していくかを「デザインする」と呼ん

でいる。「探究するコミュニティ」においては，決

められたカリキュラムのもと，教師が敷いたレール

の上で授業が進んでいくことはない。主題をもとに

した探究の中で，子どもの取り組み方や思考の流れ

によって，柔軟に授業展開を変化させるなど，学習

者である子どもの視点に立った授業を考えていかな

ければならないのだ。できるだけ子どもの学びの筋

に寄り添いながら，単元でねらう力をつけていくこ

とになる。授業は子どもたちの活動によって，一瞬

一瞬で変化していくものである。決められたことを

順序よくする展開では，子どもの思考は広がりにく

く，子ども自身が悩み，考え，解決していく学びに

はなりにくいものである。そこで本校は「授業はデ

ザインするもの」と捉えている。学習者の立場に立

つと，「教えなければならない」「何を教えていく

か」という教師主導の考えから，「どのように学び

を生ませていくか」「子どもたちはどのように考え

るか」という視点の立ち位置が変わり，子どもの学

びの様子に視点が移るため，子どもの学びを見取っ

ていこうという意識と態度が出てくるようになる。

この視点の転換が，知識重視の伝達型授業から，思

考力・判断力・表現力を求める学びが生まれてくる

ことにつながる授業が創り出されてくることにな

る。 
（研究紀要第 号総論抜粋 森田史生）

7）平成26年度 ２年次 

〜協働の学びの場を問い直し、 

学びの繰り上がりを生み出す〜（６年目） 

この年度は振り返ってみると、自分にとっても研究主

任としても大きな気づきの年度であり、探究的な学びを

構築していく視点を包括した年度ともいえる。これまで

「探究するコミュニティ」の「コミュニティ」の部分や「発

意－構想－構築－遂行・表現－省察」の探究サイクルのそ

れぞれの過程に目を向けて、その過程での学びについて

考えてきた研究であった。この年度は、この探究サイクル

そのものを捉え直し、単元を通して「協働の学びを生み出

すこと」と「協働の学びが生み出す新たな学び」について

考えていった。

 

a. 探究サイクルの捉え直し

まず、探究サイクルの捉え直しから始まり、図２から

図３へのサイクルの概念を変更していった。著者は、以

前よりこの探究サイクルについて「構想－構築」の部分

の捉えが教員によって違っていることを感じていた。

「発意、遂行・表現、省察」の過程はわかりやすく、協

働で学ぶ場もよく見られていたが「遂行・表現」で協働

的な場（グループ交流など）を組み入れていれば協働探

究になっているという、やや型と捉えてしまっている部

分もあるのを感じていた。探究サイクルは「発意」の段

階から協働探究が始まっていて、「構想－構築」で「個↔︎

グループ↔︎全体」の学びの場が往還していくことが重要

なデザインとなってくる。そして、各段階はスムーズに

いくものではなく、発意の中でも悩んだり、迷ったりし

ながら子供自身の考え（自説）を構築していくものであ

る。いったりかえったりする子供の思考があることを授

業者が見取りながら、型ではなく大きな探究サイクルと

捉えられないかと考えていた。このことを研究企画で何

度か問いかけてきたが、「構想－構築」の部分になかな

か焦点が当てられてこない感じであった。

探究サイクルの捉え直しをする中で、探究的な学びで

はそれぞれの段階の中にも発意があり構想があり、表現

や省察があったりすることをどうにか図に表現できない

かと練り上げていく中で、図２から図３の表現にたどり

着くことになった。この図３を意識することで、それぞ

れの段階での中にまた小さい探究サイクルがあることを

イメージしてデザインすることにつながっていくと考え

た。

図２ 前年度までの探究サイクル

図３ 新たな探究サイクル

b. 協働の学びの場を問い直す 

単元の最終段階になる「省察」に焦点をあてていくと、

子供にとっての「省察」は、当たり前ではあるが、単元の

学び過程によって大きく変わってきてしまう。「省察」ば

かりに目を向けてしまうのではなく、「省察」の前段階ま

でをどのように学んでいくかをしっかりデザインしてい

ないと、振り返りをしていれば「省察」と安易に捉えてし

まうことなる。紀要を見てみると、単元の導入からの協働

の学びをいかに生み出していくかが大切になることを述

べている。

１年次「省察」から単元を問い直していくと，「省

察」につながる「遂行・表現」の過程の学びがどのよ

うに展開されるかによって「省察」の質が変わってく

ることがわかった。「遂行・表現」の過程は，「コミュ 
ニティ」での学びを中核として展開されていく。主題

を解明するという目的のために「コミュニティ」で意 
見を交流し，広め深めていくような，質の高い「コミ

ュニティ」での学びをどのように構築し，展開してい

くのかを問い直していくことになった。そして，「コ

ミュニティ」の学びの質を高めるためには，「知的好

奇心を生む発意」「解明・解決したいという価値ある

主題」「学びが継続していく問い」「協働学習になる単

元 デザイン」などが求められてくる。この「遂行・

表現」の過程では，主題解明のための「コミュニティ」

での学びを子どもたちが必要と感じ， それを受けて

教師が意図的に「コミュニティ」の学びを生み出して

いく。 そして，この「コミュニティ」の学びが，ど

のように「省察」につながり，次への発意への推進力

になる のかを単元の中で問い直していった。「省察」

を高めるためには，「遂行・表現」の場における「コ

ミュニティ」の学びが重要となる。 さらに，「コミュ

ニティ」の形成について様々な個性がある子どもた

ちで構成されるメンバーが「コミ ュニティ」となる

ためには，いくつか大事な視点がある。「目的が明確

になっているか」「子どもたちにとって必要な『コミ

ュニティ』が形成されているか」「質を高める場の設

定や手立てはなされているか」「グループで完結する

ことなくクラス全体で解明し，一人一人が主題解明

へとつながる学びになっているか」をイメージしな

がら単元デザインをしていくことである。この視点

を持って「遂行・表現」における協働の学びを生み出

す場が，より質の高い「コミュニティ」の学びを生み

出していくと考える。協働の学びの場を問い直すこ

とは，授業者がいかに単元を通じて協働の学びの場

をデザインしてかということを問い直していくこと

になった。「協働の学びの場＝コミュニティの形成＝

単元全体を協働の学び」としていくことといえる。

「協働の学びの場」は「遂行・表現」の過程から突然

始まるまのではない。単元のスタートから協働の学

びの必然性を生むことからスタートしている。すな

わち，単元導入から協働のデザインになるようにス

タートしないと，「協働の学びの場」である「コミュ

ニティ」は形成されていかないのである。子どもたち

は突然教師から「グループ学習で考えるよ」といわ

れれば，グループ学習を始める。しかし，前述のよう

に解明する必然性のないグループ学習からは「学び

の繰り上がり」は生まれにくい。「協働の学びの
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場」では，自分の考えの表出だけでなく，それによ

って様々な学びが起こってくる。他者の考えを聞く

ことによる気づきや共感，共鳴，相違点の認識など

から，自分の考えのつかみ直しや捉え直しがおこっ

てくる。そこから，新たな協働の学びが始まり，新

たな視点を獲得したり，視点を広げたり，深めたり

することにつながっていく。そして，合意形成した

り，一人一人が最終的な考えをまとめたりすること

で，協働から新た な学びを獲得していくことにな

っていく。この様々な学びが生まれる「協働の学び

の場」であるからこそ，子どもたちが主体的に関わ

り，自分たちでよりよい解を導き出せるように，教

師は単元全体をデザインしていかなければならな

いのだ。

（研究紀要第 号総論抜粋 森田史生）

c. 主題を協働で設定する 

「協働の学びの場」を単元途中から設定しても、子供

も課題意識や取組みに差が出ているため、思っているよ

うに展開しなかったり、深まりが見られなかったりす

る。やはり大事なのは課題設定の発意の段階である。単

元を通した学習課題である主題をいかに設定するかで単

元の学びが協働探究になるかどうかを左右していくこと

になる。

協働の学びは，単元のスタートが大事である。そ

の単元に興味・関心がもてるような題材をもとに，

子どもたちが追究していく知的好奇心を生み出し

ていかなければならない。そのため，単元の主題は

子どもたちから出てきた予想や問いをもとに設定

していくのが望ましい。しかし，子どもからいきな

り考えたいことが 出てくるものではない。教師か

ら投げかけられ題材や発問から「なぜ？」「どうし

て？」という問いを生ませていくことで設定してい

くものである。この子どもたちに生まれた学びの芽

を育てていくことから主題を設定していくのだ。主

題は教師や子どもだけで設定するものではなく，教

師が単元で意図する学びになるように，子どもたち

を主題に導き，設定するものである。だからこそ，

主題はいきなり設定されるものではなく，丁寧に意

図されたデザインの中から設定されていかなけれ

ばならないのである。それによって，子ども たちは

あたかも自分たちが設定した主題と感じるように

なり，発意を持って単元の学びに巻き込まれていく 

のである。また，主題の設定の段階で，グループそ

してクラスで考えていく協働の学習形態で展開す

ることにより， 単元を通して協働で考えていく意

識が芽生え，自然に周囲といろいろな意見を交流す

る姿が見られるように なる。この主題設定の学び

が，子どもたちを必然性のある協働の学びと導いて

いくのだ。そして，これを「コミュニティ」として

育てていくことが大切になっていく。

d. 一人一人の課題意識を高める 

主題を協働で設定するということは、主題に向けて多

様なアプローチがあり、多面的・多角的な視点を内包して

いる場合が多い。「個別最適化の学び」と「協働の学び」

を往還することで、子供一人一人の課題意識を継続する

だけでなく、新たな課題を生み出しながらの単元の学び

につながっていく。

一人一人の主題に対する追究がなければ本当の

協働は生まれてこない。一人一人の課題意識が高ま

れば， 質の高い活動から自分の考えやグループの

考え（自説）の構築へとつながっていくことになる。

自説が明確 になることで，「自分の考えを聞いて欲

しい」，「他の人はどう考えているのか」という協働

の学びの場の必 然性が出て，「コミュニティ」の必

要性が生み出されてくる。一人一人の課題意識は主

題の質に左右されることが大きい。「構想」「構築」

の過程における主題にせまるための下位の課題の

質も，課題意識を持続させるために大きな役割を担

う。主題とそれにつながる課題をどのようにデザイ

ンするかで，協働の学びの質も変わってくるのであ

る。

（研究紀要第 号総論抜粋森田史生）

e. 学びの繰り上がりを生み出す 

協働探究の単元がつながっていくと、子供の学びが「繰

り上がったな」と感じることがある。現学習指導要領では

「教科の見方・考え方を活用する」ことが重要なポイント

としている。平成 年度段階で「ものの見方や捉え方」

がどのように変容していくかを学びの視点として考えて

いた。その変容を「学びの繰り上がり」と考えていて、１

つの単元だけでなくロングスパンの学びを構築していく

中で、学びを繰り上げていく意識を持つことが、協働探究

をデザインする上では重要な視点だといえる。

「コミュニティ」をもとにした協働の学びは，子ども

たちの学びのステージをアップさせ，「ものの見方

や捉え方が変容していくこと」が生み出される。こ

のものの見方や考え方が変容すると，新たな視点の

獲得，自分の考えの捉え直しからの深まりや広まり，

新たな考えの創造などが見られるようになる。子ど

もたちが お互いに考えを表明することで起こって

くる「考えるステージや枠組み，土台が変容したこ

とから生まれる学び」を各教科で通じる「学びの繰

り上がり」と捉えている。この「学びの繰り上がり」

は，協働の学びが あってこそ，より多くの子どもた

ちに，質の高い繰り上がりを生み出していくことに

つながると考えている。 では，「考えるステージや

枠組み，土台が変容していくこと」とはどのような

ことであろうか。主題にせまる活動から導き出した

自分やグループの考え（自説）をコミュ ニティの中

で他者に表出していくと，「自分の考えそのものを

認識すること」「他者の異なった考えの存在を知る

こと」が始まる。みんなの考えが表出され交流され

ると，一人で考えていたことか ら他者の考えを聞

いて新たに考えていくことになる。他者と考えを交

流してからの活動は，交流する以前 と比較すると，

話し合いのベースとなる情報の量も質も多くなっ

た状態での活動になる。これが「話し合うステージ

や枠組み，土台が変容していくこと」といえる。ス

テージが 繰り上がった話 し合いや合意形成，実験

や調査などからは，さらに新たな考えが 生み出さ

れていくことにつながっていく。これが「学びの繰

り上がり」といえる。

（研究紀要第 号総論抜粋森田史生）

 

f. 学びを可視化する

学びの可視化は子供主体の授業には不可欠なものであ

る。どのような教具を使い、どのように可視化していく

のかも単発でやっていくのではなく、１年生のスタート

から意図的に多様な可視化の教具を使っていくことで、

子供の学び方を広げていくことが必要になる。その学び

の経験がグループ共有、合意形成、全体協議の場でどの

ような可視化の方法が有効かを考えられるようになって

くるのである。

子どもたちが話し合ったり，具体的活動をした

りする過程を大事にしていかなければ実感するこ

とにはつながらない。そこで，子どもたちの学び

の過程を可視化することを大事にしている。協働

の学びは，結果だけを求めていくと，合意形成す

ることが目的の話し合いになりがちになってしま

う。そこでは，一人一人の考えが生きてこないこ

とになってしまうこともあるので，結果にたどり

着くまでの話し合いの過程に価値を見いだしてい

かなければならない。可視化するためには，グル

ープの 活動を補助するホワイトボードや付箋，ワ

ークシートの教具の活 用はもちろんのこと，タブ

レットなどの 機器を活用するなどして，話し

合いの動画や画像などを記録 として残していく取

り組みも重要になる。また，他の人やグループが

どのように考えているかなどの子ども の学びの足

跡を教師が記録し，他者の考えや全体の考えの状

態なども，モニタリングや座席表を活用して子 ど

もたちにフィードバックしていくことも，繰り上

がりにつながる有効な手立てであると考えてい

る。 （研究紀要第 号総論抜粋 森田史生）

８）平成 27 年度 ３年次～個の学びの推進力を高

める協働探究をデザインする～  （７年目） 

サブテーマ設定の理由を紀要から見てみると「協働の

学びの場」に焦点をあてて学びの繰り上がりを目指して

きたが、一人一人の学びを見てみると課題が出てきてい

る。

２年次の「協働の学びの場」（遂行・表現）におい

ては，協働で主題を解明していく過程において新た

な視点を獲得したり，認識を深めたりする学びの繰

り上が生まれた。それが，一人一人のより質の高い

「省察」につながることも認識できた。「協働の学び

の場」で一人一人の考えを表出しながら，クラス全

体で主題を解明していくために，単元全体のデザイ

ンを問い直すこともできた。しかし，新たな課題も

見えてきた。子どもたちの現状を見ると，この「コ

ミュニティ」をもとにした探究の学びが，本当に一

人一人が発意を持ち，意欲を持続させながら主体的

に学びにかかわり，協働で質の高い学びのプロセス

を経て，学びを実感しているかというと，そうでな

い部分やそうでない子も見受けられる。学ぶ意欲が

高まらない，最初は興味を持つがそれが持続しない，
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場」では，自分の考えの表出だけでなく，それによ

って様々な学びが起こってくる。他者の考えを聞く

ことによる気づきや共感，共鳴，相違点の認識など

から，自分の考えのつかみ直しや捉え直しがおこっ

てくる。そこから，新たな協働の学びが始まり，新

たな視点を獲得したり，視点を広げたり，深めたり

することにつながっていく。そして，合意形成した

り，一人一人が最終的な考えをまとめたりすること

で，協働から新た な学びを獲得していくことにな

っていく。この様々な学びが生まれる「協働の学び

の場」であるからこそ，子どもたちが主体的に関わ

り，自分たちでよりよい解を導き出せるように，教

師は単元全体をデザインしていかなければならな

いのだ。

（研究紀要第 号総論抜粋 森田史生）

c. 主題を協働で設定する 

「協働の学びの場」を単元途中から設定しても、子供

も課題意識や取組みに差が出ているため、思っているよ

うに展開しなかったり、深まりが見られなかったりす

る。やはり大事なのは課題設定の発意の段階である。単

元を通した学習課題である主題をいかに設定するかで単

元の学びが協働探究になるかどうかを左右していくこと

になる。

協働の学びは，単元のスタートが大事である。そ

の単元に興味・関心がもてるような題材をもとに，

子どもたちが追究していく知的好奇心を生み出し

ていかなければならない。そのため，単元の主題は

子どもたちから出てきた予想や問いをもとに設定

していくのが望ましい。しかし，子どもからいきな

り考えたいことが 出てくるものではない。教師か

ら投げかけられ題材や発問から「なぜ？」「どうし

て？」という問いを生ませていくことで設定してい

くものである。この子どもたちに生まれた学びの芽

を育てていくことから主題を設定していくのだ。主

題は教師や子どもだけで設定するものではなく，教

師が単元で意図する学びになるように，子どもたち

を主題に導き，設定するものである。だからこそ，

主題はいきなり設定されるものではなく，丁寧に意

図されたデザインの中から設定されていかなけれ

ばならないのである。それによって，子ども たちは

あたかも自分たちが設定した主題と感じるように

なり，発意を持って単元の学びに巻き込まれていく 

のである。また，主題の設定の段階で，グループそ

してクラスで考えていく協働の学習形態で展開す

ることにより， 単元を通して協働で考えていく意

識が芽生え，自然に周囲といろいろな意見を交流す

る姿が見られるように なる。この主題設定の学び

が，子どもたちを必然性のある協働の学びと導いて

いくのだ。そして，これを「コミュニティ」として

育てていくことが大切になっていく。

d. 一人一人の課題意識を高める 

主題を協働で設定するということは、主題に向けて多

様なアプローチがあり、多面的・多角的な視点を内包して

いる場合が多い。「個別最適化の学び」と「協働の学び」

を往還することで、子供一人一人の課題意識を継続する

だけでなく、新たな課題を生み出しながらの単元の学び

につながっていく。

一人一人の主題に対する追究がなければ本当の

協働は生まれてこない。一人一人の課題意識が高ま

れば， 質の高い活動から自分の考えやグループの

考え（自説）の構築へとつながっていくことになる。

自説が明確 になることで，「自分の考えを聞いて欲

しい」，「他の人はどう考えているのか」という協働

の学びの場の必 然性が出て，「コミュニティ」の必

要性が生み出されてくる。一人一人の課題意識は主

題の質に左右されることが大きい。「構想」「構築」

の過程における主題にせまるための下位の課題の

質も，課題意識を持続させるために大きな役割を担

う。主題とそれにつながる課題をどのようにデザイ

ンするかで，協働の学びの質も変わってくるのであ

る。

（研究紀要第 号総論抜粋森田史生）

e. 学びの繰り上がりを生み出す 

協働探究の単元がつながっていくと、子供の学びが「繰

り上がったな」と感じることがある。現学習指導要領では

「教科の見方・考え方を活用する」ことが重要なポイント

としている。平成 年度段階で「ものの見方や捉え方」

がどのように変容していくかを学びの視点として考えて

いた。その変容を「学びの繰り上がり」と考えていて、１

つの単元だけでなくロングスパンの学びを構築していく

中で、学びを繰り上げていく意識を持つことが、協働探究

をデザインする上では重要な視点だといえる。

「コミュニティ」をもとにした協働の学びは，子ども

たちの学びのステージをアップさせ，「ものの見方

や捉え方が変容していくこと」が生み出される。こ

のものの見方や考え方が変容すると，新たな視点の

獲得，自分の考えの捉え直しからの深まりや広まり，

新たな考えの創造などが見られるようになる。子ど

もたちが お互いに考えを表明することで起こって

くる「考えるステージや枠組み，土台が変容したこ

とから生まれる学び」を各教科で通じる「学びの繰

り上がり」と捉えている。この「学びの繰り上がり」

は，協働の学びが あってこそ，より多くの子どもた

ちに，質の高い繰り上がりを生み出していくことに

つながると考えている。 では，「考えるステージや

枠組み，土台が変容していくこと」とはどのような

ことであろうか。主題にせまる活動から導き出した

自分やグループの考え（自説）をコミュ ニティの中

で他者に表出していくと，「自分の考えそのものを

認識すること」「他者の異なった考えの存在を知る

こと」が始まる。みんなの考えが表出され交流され

ると，一人で考えていたことか ら他者の考えを聞

いて新たに考えていくことになる。他者と考えを交

流してからの活動は，交流する以前 と比較すると，

話し合いのベースとなる情報の量も質も多くなっ

た状態での活動になる。これが「話し合うステージ

や枠組み，土台が変容していくこと」といえる。ス

テージが 繰り上がった話 し合いや合意形成，実験

や調査などからは，さらに新たな考えが 生み出さ

れていくことにつながっていく。これが「学びの繰

り上がり」といえる。

（研究紀要第 号総論抜粋森田史生）

 

f. 学びを可視化する

学びの可視化は子供主体の授業には不可欠なものであ

る。どのような教具を使い、どのように可視化していく

のかも単発でやっていくのではなく、１年生のスタート

から意図的に多様な可視化の教具を使っていくことで、

子供の学び方を広げていくことが必要になる。その学び

の経験がグループ共有、合意形成、全体協議の場でどの

ような可視化の方法が有効かを考えられるようになって

くるのである。

子どもたちが話し合ったり，具体的活動をした

りする過程を大事にしていかなければ実感するこ

とにはつながらない。そこで，子どもたちの学び

の過程を可視化することを大事にしている。協働

の学びは，結果だけを求めていくと，合意形成す

ることが目的の話し合いになりがちになってしま

う。そこでは，一人一人の考えが生きてこないこ

とになってしまうこともあるので，結果にたどり

着くまでの話し合いの過程に価値を見いだしてい

かなければならない。可視化するためには，グル

ープの 活動を補助するホワイトボードや付箋，ワ

ークシートの教具の活 用はもちろんのこと，タブ

レットなどの 機器を活用するなどして，話し

合いの動画や画像などを記録 として残していく取

り組みも重要になる。また，他の人やグループが

どのように考えているかなどの子ども の学びの足

跡を教師が記録し，他者の考えや全体の考えの状

態なども，モニタリングや座席表を活用して子 ど

もたちにフィードバックしていくことも，繰り上

がりにつながる有効な手立てであると考えてい

る。 （研究紀要第 号総論抜粋 森田史生）

８）平成 27 年度 ３年次～個の学びの推進力を高

める協働探究をデザインする～  （７年目） 

サブテーマ設定の理由を紀要から見てみると「協働の

学びの場」に焦点をあてて学びの繰り上がりを目指して

きたが、一人一人の学びを見てみると課題が出てきてい

る。

２年次の「協働の学びの場」（遂行・表現）におい

ては，協働で主題を解明していく過程において新た

な視点を獲得したり，認識を深めたりする学びの繰

り上が生まれた。それが，一人一人のより質の高い

「省察」につながることも認識できた。「協働の学び

の場」で一人一人の考えを表出しながら，クラス全

体で主題を解明していくために，単元全体のデザイ

ンを問い直すこともできた。しかし，新たな課題も

見えてきた。子どもたちの現状を見ると，この「コ

ミュニティ」をもとにした探究の学びが，本当に一

人一人が発意を持ち，意欲を持続させながら主体的

に学びにかかわり，協働で質の高い学びのプロセス

を経て，学びを実感しているかというと，そうでな

い部分やそうでない子も見受けられる。学ぶ意欲が

高まらない，最初は興味を持つがそれが持続しない，
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主体的でなく受け身の取り組み，独りよがりのグル

ープ学習，他の人に任せ結果だけ求めていくなどの

姿を見せる子どもたちもいる。そして，その姿を教

師も十分に見取れているわけではないのではない

か。グループ内での個人格差，グループ間での格差

な どを，個とグループの学びをどのようにつなぎ，

往還させていくのかというような協働探究の学び

の大切な 部分の課題が出てきた。そのような子ど

もたちは，協働探究の学びの中のどこで学ぶ意欲や

価値が減退していくのだろうか。これは，主題解明

に向けた活動になる「協働の学びの場」（遂行・表現）

で考えを表出する前の段階から，すでに意欲や主体

的活動が減退していることが多いと考えられる。す

なわち，その前の過程である「構想」「構築」の過程

において徐々に意欲や課題意識が減退しているた

め，「遂行・表現」でも主体的な学びにならず，「省

察」においても個々の変容や学びの実感も高まって

いかないことになる。子どもたちの様子を見てみる

と，単元導入にあたる「発意」の段階では，前単元

からのつながりや提示される題材などには関心を

高く持ち，疑問や課題も数多く出てくる。そこから

主題を設定していくのだが，主題設定後に自分の追

究課題としての必要感や必然性，当事者性などが低

いため，意欲が高まっていかないようである。そこ

で，協働で探究していく単元の学びの価値を実感す

るためにも，協働の中で一人一人の探究の見通しや

主題を解明する 具体的な手立てを考え，実行する

「構想」「構築」の過程をどのような学びにするとよ

いかに着目していくことにした。クラス全体及び一

人一人の子どもが，協働の学びに主体的に参画し，

学びが繰り上がるよう、１サイクル目の「構想」「構

築」だけなく，最終サイクルの「構想」「構築」をど

のようにデザインしていくかに取り組むことにし

た。

a. 一人一人の学びを生かす「学びの見取り」 

この課題を見つめていく上では、もう一度「個の学びの

見取り」という原点に戻る必要性が出てきた。協働ばかり

に目を向けていると、一人一人の学びの高まりや深まり

がどうしても見落とされてしまう場合もある。学びを見

取るとはどういうことなのか、再考していく年度でもあ

った。

協働探究の学びは，子どもたち主体の学びになる

ため，子どもの思考の流れや認識のレベルを見取り，

授業者のデザインを変更してくことになる。ロング

スパンの単元の学びをどのように見取っていくかも

単元デザインの１つである。一人一人の学びを学習

物から見取るだけでなく，協働の学びにおいてはい

くつかのグループの学びを丁寧に見取り，見取りか

ら授業を再構築することで，全体の学びの流れをつ

かんでいくことができる。それが，次の学びへとつな

がって生きてくるのである。子どもの学びの筋を完

全につかみ理解することは難しい。だからこそ，我々

は子どもの学びを見取っていかなければならない。

見取ることで，学習具体的には，一人一人の学びを見

取るために，ワークシート，学習カード，ホワイトボ

ード，画用紙，付箋，画像，動画など可視化できる教

具を使い，子どもたちが意見を交流していく足跡を

残し，それを子ども たちが蓄積できるようにフィー

ドバックしていく。ほとんどの教科や学年プロジェ

クトなど，クリアファイ ルにファイリングして自分

の学びを蓄積している。そのためにワークシートや

学習カードには，子どもたちの考え（感想だけでなく）

が書かれるものである必要がある。何を子どもたち

が残していくのかが，授業 者の見取りを左右する。

そして，書いて回収したものから授業者が何を見て

いくのかが大きなポイントとなる。単にチェックす

るだけでなく，何を考えたのか，授業者のデザインと

子どもの学びが同じ流れになっているか，基礎的な

ことはつかんでいるのか，認識のレベルは高まって

いるかなど見取る観点が，授業者の評 価の視点とな

る（ここで授業者が引く赤線やコメントの内容にも

意味が出てくる）。学習物は授業者のもの ではなく，

子どもの学びをつなぎ，学習者自身が学びを実感す

るものとして活用していくことが，一人一人の考え

を大切にして意欲を継続することになる。特にホワ

ートボードなどは消してしまわず記録をとり，子ど

もたちに戻すことを心がけていくなど，子ども自身

が自分たちの話し合いの過程から，次の学びにつな

げていくように生かしていかなければならない。見

取ったことを次の学びに活かしていくために，子ど

もたちの見取りを座席表やモニタリング表，タブレ

ットなどに記録し，それを子どもたちに配布し，それ

をもとに次の授業を展開していくことが子どもの意 
欲を持続させていく。自分の意見や立場，考え方が，

他の人と比較できたり，自分で確認できたりするこ

とで，学びに参画している認識ができることが大切

になる。そして，主題解明である「協働の学びの場」

（遂行・表現）で，自分たちの考えや活動を表明して

いく場へ向けて推進力をつけていくことになる。

b. 価値ある主題を設定し，学びの推進力を生み出す 

もう一つ原点に戻ってくるのは、やはり単元の学習課

題である主題の設定になる。毎年度出てくる課題でもあ

るので、主題をいかに設定するかはハイレベルな課題で

もあるといえる。自分自身も主題をどうするかが一番悩

むところであった。だが、探究的な主題をデザインし、

修正を加えていくことで、 年間の探究カリキュラムが

でき上がってくることにつながっている。主題にこだわ

っていくことが授業者の探究的視点を鍛えていくことに

つながると考えている。

主題を設定するために，単元の学びに導く題材

から子どもたちの興味関心，知的好奇心を生ませ

ていく。この題材を子どもたちに投げかける前に

必要なことは，前単元（前領域）から生まれた

「次なる学び」を見取っておくことである。前単

元（前領域）で獲得した概念や理解した知識，技

能，生まれた疑問やこれから 取り組んでいきたい

ことなどである。これをもとにして子どもたちが

単元のスタートでどんなことを想起し，学びの意

欲を湧かせていくのかをデザインしていく。この

投げかける題材（事象，画像，動画，作品など）

の目的は，獲得してきた概念の揺さぶりであった

り，新しい情報や矛盾する事象であったりする。

これは，単に関心を高めることだけではなく，主

題を設定することにつながっていくものでなけれ

ばならない。関心だけを高めるものとは違うこと

を十分に吟味していく必要がある。関心だけ高ま

っても一人一人の学びの推進力には，つながって

いかないからである。この投げかけから出てきた

疑問や質問，わかること，やってみたいことなど

を子どもから引き出し，クラス全体で共有して主

題を設定していく。この場面では，クラス全体で

考えたり，グループで話し合ったりして，主題を

設定していくことが望まれる。この主題設定を協

働で行うことで，一人一人が課題意識を持ち，ク

ラスで追究していく必然性のある主題となってい

くのである。単元を通してクラス全体が「コミュ

ニティ」であるということを，子どもも教師も意

識していくことにつながっていく。そのため、投

げかける題材には多様な視点が内包され，判断や

価値観が分かれるものであったり，今まで経験し

たことないことや経験から多面的多角的な視点を

もつものであったりする必要があるのである。最

終的な主題の言葉は，教師側が子どもたちから出

てきた意見もとに決めていくことになるが，発意

において子ども同士の色の交流の時間がとれてい

ない段階で教師側から提示したり，教師のレール

に引っ張ったりする決め方にならないように注意

している。主題を子どもの思考の流れから丁寧に

設定していくことが単元の学びを決定していくこ

とになる。

図４ 協働の学びの場から探究サイクルを捉え直す
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にしながら、探究をつなげた 年間のカリキュラム開発

を教科の枠を超えた協働研究により構築していた。じっ

くりと教科の本質を問いながら授業研究に取組めたこの

期間は、探究的な授業づくりの多くの視点を獲得できた

貴重な期間であった。それと同時に、「探究すするコミュ

ニティ」実現のための取り組みは、試行錯誤のしながらも、

サブテーマをつなげて捉え直してみると協働探究の学び

と子供一人一人の学びの質の高まりの学びを追究するた

めのストーリーが見えてくる。

現在、「主体的・対話的で深い学び」への授業改善、探究

的な学びの創造が謳われているが、この期間の研究の取
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主体的でなく受け身の取り組み，独りよがりのグル

ープ学習，他の人に任せ結果だけ求めていくなどの

姿を見せる子どもたちもいる。そして，その姿を教

師も十分に見取れているわけではないのではない

か。グループ内での個人格差，グループ間での格差

な どを，個とグループの学びをどのようにつなぎ，

往還させていくのかというような協働探究の学び

の大切な 部分の課題が出てきた。そのような子ど

もたちは，協働探究の学びの中のどこで学ぶ意欲や

価値が減退していくのだろうか。これは，主題解明

に向けた活動になる「協働の学びの場」（遂行・表現）

で考えを表出する前の段階から，すでに意欲や主体

的活動が減退していることが多いと考えられる。す

なわち，その前の過程である「構想」「構築」の過程

において徐々に意欲や課題意識が減退しているた

め，「遂行・表現」でも主体的な学びにならず，「省

察」においても個々の変容や学びの実感も高まって

いかないことになる。子どもたちの様子を見てみる

と，単元導入にあたる「発意」の段階では，前単元

からのつながりや提示される題材などには関心を

高く持ち，疑問や課題も数多く出てくる。そこから

主題を設定していくのだが，主題設定後に自分の追

究課題としての必要感や必然性，当事者性などが低

いため，意欲が高まっていかないようである。そこ

で，協働で探究していく単元の学びの価値を実感す

るためにも，協働の中で一人一人の探究の見通しや

主題を解明する 具体的な手立てを考え，実行する

「構想」「構築」の過程をどのような学びにするとよ

いかに着目していくことにした。クラス全体及び一

人一人の子どもが，協働の学びに主体的に参画し，

学びが繰り上がるよう、１サイクル目の「構想」「構

築」だけなく，最終サイクルの「構想」「構築」をど

のようにデザインしていくかに取り組むことにし

た。
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物から見取るだけでなく，協働の学びにおいてはい

くつかのグループの学びを丁寧に見取り，見取りか

ら授業を再構築することで，全体の学びの流れをつ

かんでいくことができる。それが，次の学びへとつな

がって生きてくるのである。子どもの学びの筋を完

全につかみ理解することは難しい。だからこそ，我々

は子どもの学びを見取っていかなければならない。
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学習カードには，子どもたちの考え（感想だけでなく）
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いくのかが大きなポイントとなる。単にチェックす
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子どもの学びが同じ流れになっているか，基礎的な
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組みをみてみると、一朝一夕にできるものではないが、こ

の研究から見えてくる視点をもとに考えていくことで、

探究的な学びを構築していくことができると考える。

特に著者が研究主任として取組んだ３年目・４年目に

おいて、附属中で当たり前に使っていた「主題－探究－表

現」「発意－構想－構築－遂行・表現－省察」「探究サイク

ル」「スパイラル」「協働探究」「子供の見取り」などの捉

え直しをし、定義付けをしながら意味付け価値付けをす

ることで探究も学びを問い直すことができたと感じてい

る。当たり前に使う言葉はややもすると定義づけできな

いまま使っていることも多く、安易に使うことでできて

いると思い込んでしまっていることがある。現在も多く

のところで「発意－構想－構築－遂行・表 現－省察」を

使っているが、これに当てはめれば（当てはまっていると

思っている場合もある）探究ができていると思ってしま

う場合もある。

附属中の実践と理論の往還からもたらされる本研究か

ら今求められている探究的な学びの構築が見えてくると

考える。以下、著者が研究主任最終年度に考えた探究の学

びのデザインを示す。

 

 

 

 

 

 

 

       図５ 「発意－構想－構築－遂行・表 現－省察」の探究サイクルのデザイン（平成 年度研究紀要）
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－学びを探究モードへシフトする－
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Ⅰ．はじめに

2020 年から始まった学習指導要領には、「資質・能

力の育成」「社会に開かれた教育課程」「主体的・対話

的で深い学び」といったキーワードが掲げられている

（文部科学省 2017）。「資質・能力」を育てるために、

子どもたちが学習内容＝「何を学ぶか」だけでなく、

学習方法＝「どのように学ぶか」を、意識して授業を

改善するために「主体的・対話的で深い学び」が提唱

された。さらに、学びの成果を自分自身や社会にどう

活かすのか＝「何ができるようになるか」を見据えた

学習経験を積み重ね、未来の創り手となる子どもを育

てる「社会に開かれた教育課程」の実現が目指されて

いる。

私はこの 3つのキーワードをつなぐキー概念は「探

究」だと考えている。「探究する」とは、「実現したい

願いに向けて課題を見つけ、情報を集め、整理・分析

し、まとめ・表現するプロセスを通して課題を解決す

る」ことである。「社会に開かれた教育課程」は、総

合的な学習の時間に地域と連携することや、地域の方

々にボランティアで協力してもらうだけではない。教

育課程全体を通して、学校で学ぶことが社会にどうつ

ながっていくのかを実感し、よりよい社会を創るため

の礎になる力（資質・能力）を身につけることがゴー

ルである。そのためには、教育課程を「探究する力」

を育てるという観点で編成していく必要があると考え

ている。

最近の研究では、知は文脈によって構成され理解さ

れるもの（構成的知）であることが明らかになってき

た。しかし、多くの子どもたちは、知識は外から与え

られるものと考えている。また、与えられた知識を覚

え再生産することを「わかること」ととらえ、その知

識をうまく覚える手立て、方略を身につけようとする

子どもたちが多い。

私は、知は文脈によって構成され理解されるもので、

絶対的なものではないことを理解し、自らも知を創り

出す構成者、「知の著者」であると考える子どもたち

を育てたいと思ってきた。そのためには、学習内容と

自分自身の日常生活とのつながりを見出し、同じ空間

で学ぶ級友ともつながっている感覚を持って学び暮ら

す経験のできる学校を創りたいと思った。本稿で紹介

する私の授業論は、上記のような授業や学校の実現を

目指す中で培われてきたものである。

Ⅱ．知識伝達型の授業からの脱却

－福大附中での学びから－

福井大学教育学部附属中学校（以下福大附中）では、

社会科の授業を知識伝達型の学習から知を構成し創り

あげていく学習 へと、授業の質的な転換を図ってい1)

った。この転換には、子どもの捉え方の大きな変化が

要因となっている。当時の福大附中では、学習者の立

場に立った「学びの過程」が重視されていた 。生徒2)

は全くの白紙の状態ではなく、生活経験や学習履歴に

よって一定の概念や情意を持ち合わせているという子

ども観に立脚した学習観である。教育目標に関して生

徒の持つ既有の考え方や学習の目的、動機を重視し、

それを修正、発展させ適切な概念の形成、獲得をめざ

すという教師の姿勢が求められた。このような学習者

の立場に立った学びの過程を重視する視点は、授業づ

くりに欠かせないという考え方であった。この研究に

私も参加するようになり、一人ひとりの内側にある固


