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批判的思考の明示的指導による教育効果の検討 

―中学校理科を対象として― 

 

カリキュラム・授業開発コース 2522402   

須藤よしの   

 

1. 問題と背景  

（１）批判的思考の重要性  

近年，批判的思考（Crit ical  Thinking; 以下

CT）の育成が重視されている（ e.g. ,  文部科学

省，2017; OECD，2019;  国立教育政策研究所，

2013）。その理由に，以下 3 つの背景が挙げら

れる。 1 つ目は，急速な社会のデジタル化に

伴い，人々に求められる能力が CT などの高

次スキルに変容してきたためである（ e.g. ,  

OECD，2019c； OECD, 2019b）。2 つ目は，CT

は個人の福祉および効用を最大化するという

意味において教育的介入の価値が高い変数で

あ る と 考 え ら れ て い る た め で あ る （ e.g. ,  

Bulter  e t  a l. ,  2017）。3 つ目は，CT は現代の民

主主義の機能を支える柱とも位置付けられて

おり，議会民主制における良き市民に必要な

能力として挙げられているためである（ e.g. ,  

Glaser,  1941 OECD， 2023）。CT の概念には  

能力と態度（Crit ical  Thinking Att i tude;  CTA）

の 2 側面が含まれる（ e.g. ,  道田， 2003）。  

（２）先行研究  

多くの先行研究は，CT の定義に Ennis；（ 1987）

の「何を信じ何を行うかの決定に焦点をあて

た、合理的で反省的な思考」を用いている。

Ennis（ 1989）によると，CT を育成するため

の指導方法は以下 4 つに分類することができ

る。”General approach”；（用用アプローチ）：既

存の科目内容から独立して CT を教えようと

する，つまり CT それ自体を教えるアプロー

チである。”Infusion approach”；（導入アプロー

チ）：既存の科目内容の中で CT の態度や能力

の一般原則を明示的に示したうえで，学習者

にその科目で CT を働かせることを促すアプ

ローチである。”Immersion approach”；（入入ア

プローチ）：学習者がその科目に深く入頭する

が，CT の一般原則は明示しないアプローチで

ある。 ”Mixed Approach”（混合アプローチ）：

用用アプローチに導入アプローチまたは入入

アプローチを組み合わせるアプローチである。 

（３）問題提起  

理科教育学領域における先行研究の多くが

論文冒頭の研究背景において CT の育成の重

要 性 を 示 し な が ら 実 証 研 究 を 行 っ て お り

（ e.g. ,  山中ら， 2022），その多くでは理科の

CTA を測定し，その向上を報告している。  

しかし，CTA の定義が CT を働かせようと

する態度や傾向であることを考えると，CT を

働かせることを要求する授業に対して大きな

エフォートを投じる学習者は，元々CTA が高

い学習者なのではないかという疑問が生じる。

そこで著者は研究 1 として，理科の CTA と理

科の学習場面に対するエフォートの因果関係

を，交差遅延効果モデルを用いて検討した。

結果，理科の CTA から各学習場面への正の交

差遅延効果と，各学習場面から理科の CTA へ

の正の交差遅延効果も認められた；（図 1）。よ

って，元々理科の CTA が高い学習者ほど CT

を促す授業に対し大きなエフォートを投入し，

図 1 交差遅延効果モデルの推定結果  
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そのような学習者の CTA がより向上する可

能性が示された。  

学習者の CTA を向上させるための教育的

介入の方法として，先述のように Ennis；（ 1989） 

が 4 つの指導方法を提案している。国内の先

行研究において頻繁に行われるのは入入アプ

ローチであるが，このような介入を行うこと

による理科の CTA の長期的な変動過程は明

らかになっていない。そこで著者は研究 2 と

して，入入アプローチを継続的に実施してい

る中学校を対象とし，理科学習に対するエフ

ォートと，理科の CTA の変動過程を潜在曲線

モデルによって検討した（推定法：ベイズ推

定）。結果，エフォートは上昇傾向であり，そ

れに伴って理科の CTA の； 反省的側面〉も上

昇傾向であった（図 2）。よって，継続的な入

入アプローチを実施する環境において，学習

者の理科の CTA の一部が上昇傾向であるこ

とが示唆された。研究 1，2 から，より多くの

学習者に CT を働かせること，そしてそのよ

うな教育の継続が大切であると考えられた。  

ところで，教科教育で重要なことは，各教

科で学んだ内容を実生活の中で活用できる，

つまり転移が発生することである。加えて先

に示した先行研究の研究背景を鑑みると，近

年育成が重視されている CT というのは，理

科という領域固有のものに留まらず，もっと

領域一般的な，日常生活レベルにおける CTで

あると考えられる。ならば，理科における CTA

を測定するだけではなく，それが領域一般的

な CTA に転移しているかどうかまで測定す

るべきではないだろうか。   

（４）転移  

転移は教育制度の核心であり，それは例え

ば，ある科目内の問題から別の問題へ，ある

科目から別の科目へ，ある学年から次の学年

へ，そして学校生活から職場へ，というよう

に学んだ事をその後の新しい問題や状況に適

用することである（ Bransford & Schwartz，

1999）。転移の測定は，教育の成功を評価する

に あ た り 重 要 で あ る （ Perkins & Salomon,  

1992）。本研究では，授業実践を通して理科に

おける CTA の向上に留まらず領域一般的な

CTAまで向上させることができるかどうか検

討することとした。   

 

2. 研究の目的  

以上の背景から，本研究では，授業実践に

よって理科固有の CTA に留まらず，領域一般

的な CTA まで育成することが可能か検討す

ることを目的とした。本研究を研究 3 とする。  

 

3. 研究方法  

（１）研究対象者  

X 県内の A 中学校 2 年生（ n  =  122）を対象

とした。当該中学校は地方都市の中心部に位

置する公立中学校であり，平均的な学力水準

であると考えられた。  

（２）指導法  

具体的な指導方法は，中山ら（ 2022）が考

案した，導入アプローチにイマ―ジョン的要

素を組み込んだ指導方法に従いながら，本研

究が対象とする単元に合わせて微修正を加え

た。その理由は以下 3 点ある。 1 点目は，  

Abrami et a l.；（ 2008）や道田（ 2013）によると

2 つ以上のアプローチを組み合せることが良

いとされているためである。 2 点目は，用用図 2 潜在曲線モデルの推定結果  
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アプローチの実施が困難であるためである。

学習指導要領では CT を独立の主題や科目と

して扱うとした記述はみられない。理科教育

学領域の先行研究でも，その多くは用用アプ

ローチではなく入入アプローチまたは導入ア

プローチを実践している（ e.g. ,  中山ら，2020）。

3 点目は，中山ら（ 2022）の論文において，当

該指導法が CTA の一部に対して有効である

ことを認めているためである。以上の理由か

ら，本研究においても，導入アプローチにイ

マージョン的要素を組み込んだ指導を実践す

ることとした。   

対象とする単元は「天気とその変化」とし，

計 5 時間分の授業を実施した。授業計画の概

要を表 1 に示す。また，中山ら（ 2022）が考

案した熟考シートに従い図 3 のようなワーク

シートを作成した。加えて，図 4 のような CT

を生徒に明示するためのカードを作成し授業

内で用いた。以下具体的な指導法を述べる。   

第一の指導法として，まずは導入アプロー

チを実践した中山ら（ 2020）に従いつつ測定

する下位尺度と照らし合わせながら表 2 のよ

うな 5 つの力を理科における CT として図 4

のカードを使いながら生徒に提示し，説明し

た。説明の仕方は以下の通りである。仮説，

予想，観察・実験，結果，考察，といった理

科における問題解決の過程を確認した後，各

過程において，考える際に必要なことについ

て，これまでの学習経験を基に生徒に考えさ

せ，発表させる。そして出てきた意見に教師

が補足をしながら，図 4 に示す 5 つの力をカ

ードにして提示し，それぞれの力について改

めて生徒に説明する。その後，図 3 に示す熟

図 3 熟考シートを参考にしたワークシート  

図 4 CT を明示するためのカード  

表 2 生徒に明示した理科における CT 

 

 

時
数 

学習活動 観
点 

評価規準 指導の手立て 

1 第 1 節:気象の観測 
・批判的思考がどう
いうものか考える。 
・気象要素と天気の変
化にはどのような関
係があるか考える 
・気象予測のしかたと
天気図の記号につい
て説明を聞き、理解す
る。 

知 そ れ ぞ れ
の 気 象 要
素 に つ い
て、気象観
測 の 方 法
を 理 解 し
ている。 
 

日常生活で経験する天気に関
する事象を科学的な見方・考え
方から捉えられるよう，既習事
項と結びつけて指導する。 
問題解決における各過程でど
のような批判的思考を働かせ
るべきか問いかける。 

2 ・班ごとに校内での気
象観測の計画を立て
る。 
・気象観測を行い、気
象要素がどのように
変化し、どのように天
気と関わり合ってい
るのか調べる。 

知 気 象 要 素
と 天 気 が
関 連 し て
変 化 す る
こ と 理 解
している。 

目標志向的思考を促すために，
正しい方法で気象観測をする
という課題意識を持って観察
計画を立てるよう指導する。 

3 ・観察結果から、どこ
で観察しても雲量、天
気は同じこと、観測場
所によって気温、湿
度、風向、風力が異な
ることを見出す。 
・班によって気象観測
の結果が異なった理
由を考える。 

思 気 象 観 測
の 結 果 か
ら 気 象 要
素 に つ い
て考察し、
そ れ ら を
整 理 し て
ま と め て
いる。 

反省的思考を促すために，自分
たちの観測方法が正しかった
か振り返るよう指導する。班活
動を設け，対話による反省的思
考を促す。 

4 ・連続した気象データ
から，気象要素の変化
と天気の変化の関係
を調べる。 
・観天望気について批
判的に考える。 

思 天 気 の 変
化 を 気 象
要 素 か ら
捉 え る こ
と が で き
る。 
 

合理的思考を促すために，気象
庁の観測データを用いて3 日連
続した気象データの資料を作
成する。 
懐疑的思考を促すために，観天
望気などの言い伝えの根拠は
学習したことをもとにどう説
明できるか問いかける。 

5 第 2 節:大気圧と圧力 
・気圧とは何か考え
る。 
・実験から、大気圧が
あらゆる方向から物
体に加わっているこ
とを見出す。 
・空気にも質量がある
ことを知る。 

知 地 上 の 物
体 に は あ
ら ゆ る 方
向 か ら 大
気 圧 が は
た ら い て
い る こ と
を 理 解 し
ている。 

合理的思考を促すために，繰り
返し実験を行えるよう準備す
る。 
自己や対話による反省的思考
を促すために，班で実験を行
い，実験計画の立案や考察にお
いて話し合いの場を設ける。 

表 1 授業計画  
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考シートを生徒に配布し，使い方を説明する。

まずは，シートの中心にある赤枠で囲んだ欄

に学習課題を記述させる。熟考シートで示さ

れている問題解決の各過程では，CT を促す思

考の方法（例えば，②予想…友達の考えや疑

問を周りに書いて，赤で見直しましょう）に

沿って学習する。各欄の右上にはキーワード

（例えば，予想の欄の，課題を意識，考えを

見直す，対話から見直す）を示している。こ

れらのキーワードはカードで示した 5 つの力

と対応している。（例えば，課題を意識は「課

題を意識しながら考える力」に対応）。このよ

うに熟考シートの各欄に，そこで働かせるべ

き CTを示すキーワードを記すことによって，

生徒が CT を働かせることを意識できるよう

になると考えた。そして実際にＣＴを働かせ

ることができたときはキーワードを丸で囲む

よう生徒に指示した。このように自己評価さ

せることによって生徒はより CT を意識し，

実際に CT を働かせることができるようにな

ると考えられる。   

以上のような教師主体の「導入アプローチ」

に，第二の指導法としてイマージョン的要素

を組み込む。具体的には気象の変化について

調べるために気象観測や大気圧に関する実験

等の観察・実験方法を立案して観察・実験を

行い，その結果を分析して解釈する際に，以

下のような学習場面を設定し，CT を働かせる

ことを促した。例えば観察・実験結果を解釈

する際に，班や自分で立案した観察・実験方

法を振り返って反省的に考えるような場面を

設けることで，「自分や友達の考えを見直す力」

「対話を通して自分の考えを見直す力」を働

かせることを促した。また，自分以外の班の

観察・実験結果や自分たちが暮らす地域の気

象台の観測データを使って気象要素間の関係

を考察する場面を設けることで，「根拠を重視

して考える力」「情報を疑い慎重に考える力」

を働かせることを促した。以上の指導方法で，

表 1 の授業計画に沿って授業実践を行った。  

 

4. 測定変数と研究デザイン  

本研究では質問紙法でデータを収集した。   

領域一般的な CTA 指標  平山・楠見（ 2004）

が作成した「論理的思考への自覚」「客観性」

「証拠の重視」の計 3 つの下位尺度を用いた。 

質問項目は因子負荷量や意味的重複を考慮し

ながら 3 項目ずつ抽出し，計 9 項目を使用し

た（表 3）。  

理科の CTA 指標  山中ら（ 2022）が作成した

「目的と手段の合理性」「反省的側面」「目標

志向的側面」と，Nakayama et  a l .；（ 2019）が作

成した「懐疑的思考」の計４つの下位尺度を

用いた（表 3）。回答は全て 5 件法で求めた（ 1:

あてはまらない～ 5:あてはまる）。   

授業実践と質問紙調査は 2023 年 10 月に実

施された。調査は理科の授業内で行われた。

項目

領域一般的なCTA

「理科の授業や学習と関係なく，普段の生活について」

〈論理的思考への自覚〉

1．；複雑な問題について順序立てて考えようとしている。

2．；誰もが納得できるような説明をしようとしている。

3．；物事を考えるとき、他の案についても考えようと

　；；している。

〈客観性〉

4．；いつもかたよりのない判断をしようとする。

5．；物事を見るとき、自分の立場以外の見方からも考える

；；；；ようにしている。

6．；たとえ意見が合わない人の話にも耳を傾ける。

〈証拠の重視〉

7．；結論を出す場合には、確かな証拠の有無にこだわる。

8．；何か判断をする際は、できるだけ多くの事実や証拠

；；；；を調べる。

9．；何事も、少しも疑わずに信じ込んだりはしない。

理科のCTA

「理科の授業や学習場面について」

〈目的と手段の合理性〉

1．；確かめたい問題について、理由を大切にして考え

；；；；ようとする。
2．；予想をする時には、皆が納得できる理由を基に考え

；；；；ようとする。
3．；ひとつだけでなく、いくつかの理由を基に考えよう

；；；；とする。

〈反省的側面〉

4．；自分が出した結論でも、もう一度疑ってみる。

5．；観察・実験の結果が出ても、本当に正しいのか、

；；；；疑ってみる。
6．；自分の考えた観察・実験方法が正しいのか、もう

；；；；一度疑ってみる。

〈目標志向的側面〉

7．；考察をする時には、観察・実験で得たデータを基に

；；；；考えようとする。
8．；考察の時には、観察・実験の目的と照らし合わせる

；；；；ようにしている。
9．；予想をする時には、すでに学んだ事を基にして考え

；；；；ようとする。

〈懐疑的思考〉

10．くり返しやってみなくても、観察・実験結果はいつも

；；；；同じだと思う。
11．今正しいといわれていることは、これからも変わら

；；；；ないと思う。

12．既に知られていることは、間違いないと思う。

表 3 質問項目  
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調査目的が理科の授業に関する研究のためで

あることを質問紙の冒頭の「はじめに」と授

業者が口頭で説明した。説明の際には，調査

は学校生活や成績には一切関係しないこと，

クラスと出席番号まで尋ねるのは今回のアン

ケートと次回のアンケートで回答者が同一人

物であることを確かめるためのものであり，

個人を特定するためではないことが説明され

た。回答を収集した後，質問紙の冒頭に記載

された「わたしは「はじめに」に書かれてい

る内容を理解しました」という質問と，「私の

答えた内容を，研究に使用してもいいです。」

という質問の両方に対して「はい」に丸を付

けた回答のみを分析に投入した（ n  =  120）。  

研究デザインは， 1 週間間隔で教育的介入

の前（ pre），教育的介入の後（ post），遅延

（ delayed-post）の 3 時点で質問紙調査を実施

した。 3 時点の測定を行った理由は以下の通

りである。第一に，介入による CTA への効果

を明確にしやすくするためである。第二に，

教育的介入の効果の持続性（ durabil i ty）が検

討 可 能 に な る た め で あ る （ e.g. ,  Saçkes & 

Trundle,  2017）。  

もし，本研究で実施した教育的介入による

効果に持続性が全くないならば，pre から post

に か け て 得 点 は 向 上 す る が ， post か ら

delayed-post にかけて得点は低下し，pre の値

に近づくと予想される。  

 

5．結果  

データの信頼性係数と記述統計量を表 4 に

示した。  

各測定変数の平均値を比較するために，分

散分析を行った。その結果を表 5 と図 5 に示

した。分散分析には 3 時点全てのデータが有

効であった参加者のみを用いた（ n  = 91）。理

科の CTA は； 目的と手段の合理性〉において

pre と post で有意に平均値が向上し（ g  =  0.32,  

p  = .001）， post と delayed-post で有意な向上

がみられず，pre と delayed-post で pre と post

と同程度の効果量が得られた。 反省的側面〉

においても pre と post で有意に平均値が向上

し（ g  =  0.28,  p  <  .001），post と delayed-post で

有意な向上がみられず，pre と delayed-post で

pre と post と同程度の効果量が得られた。領

域一般的な CTAは客観性において  preと post

で有意に平均値が向上し（ g  = 0.27,  p  =  .009），

post と delayed-post で有意な向上がみられず，

pre と delayed-post で pre と post と同程度の

効果量が得られた。   

 

6. 考察  

本研究の目的は，先行研究が効果を認めて

いる指導法を用いた教育的介入によって，理

科の CTA に留まらず領域一般的な CTA まで

育成することができるのか，つまり理科の

CTA から領域一般的な CTA への転移がみら

れるか検討することであった。  

結果は，理科の CTA の目的と手段の合理性

と反省的側面が向上し，さらに領域一般的な

CTA の客観性が向上したことから，一定程度

の転移が認められると考えられた。  

ただし，領域一般的な CTA の論理的思考へ

の自覚は介入による効果とはいえず，証拠の

重視は教育効果の持続性が期待できるとはい

えない。よって，本研究の介入では転移は一

部について認められたと解釈するのが妥当で

あると考えられる。  

本研究における授業実践における実際の学

習場面を考えると，自分以外の班の観察・実

験結果や気象庁の観測データを使って気象要

素間の関係を考察する場面で，様々なデータ

から理由を考えるよう促されたことにより，

理科の CTA における目的と手段の合理性の

「確かめたい問題について理由を大切にして

考えようとする」「ひとつだけでなく，いくつ

かの理由を基に考えようとする」ような部分

が刺激されたのではないかと考えられる。ま

た，気象観測などの観察において，自分たち

の観察方法が正しかったか振り返る場面で反  
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省的思考が促されたことにより，理科の CTA

における 反省的側面〉の「自分が出した結

論でも，もう一度疑ってみる」「観察・実験の

結果が出ても，本当に正しいのか疑ってみる」

「自分の考えた観察・実験方法が正しいのか，

もう一度疑ってみる」ような部分が刺激され

たのではないかと考えられる。このような理

科の CTA から領域一般的な CTA における客

観性へ転移した理由として以下のような理由

が考えられる。観察計画を班で考えるなどの

対話が必要となる場面において； 反省的側面〉

の項目で示されているような，反省的思考を

はたらかせながら自らの考えを客観的に捉え

直すような場面が多くあったことで，領域一

般的な CTA の； 客観性〉における「自分の立

場以外の見方からも考える」「たとえ意見の合

わない人の話にも耳を傾ける」ことの重要性

を自覚したという理由である。一方，領域一

般的な CTA において，； 論理的思考への自覚〉

は pre と delayed-post で有意に向上していた。

本研究における授業実践では複雑な問題につ

いて順序立てて考えたり，誰もが納得できる

ような説明をしたりする活動が比較的少なか

ったため， pre と post で向上しなかったが，

他の領域の学習場面でそのような活動を重ね，

順序立てて考えることなどを重要視するよう

になったということがあるかもしれない。領

信頼性 信頼性 信頼性

α Mean (SD ) α Mean (SD ) α Mean (SD )

領域一般的なCTA

論理的思考への自覚 .66 3.65 (0.83) .78 3.66 (0.94) .80 3.87 (0.88)

客観性 .68 3.75 (0.85) .75 3.87 (0.88) .58 3.94 (0.74)

証拠の重視 .48 3.64 (0.87) .72 3.79 (0.95) .69 3.75 (0.87)

理科のCTA

目的と手段の合理性 .80 3.63 (0.96) .84 3.81 (0.96) .82 3.86 (0.91)

反省的側面 .82 3.30 (1.06) .90 3.57 (1.12) .90 3.69 (1.05)

目標志向的側面 .76 4.08 (0.82) .89 4.04 (0.97) .81 4.11 (0.85)

懐疑的思考 .78 2.52 (1.08) .89 2.66 (1.28) .88 2.54 (1.31)

delayed-post

記述統計量

post

記述統計量 記述統計量

pre

表 4 記述統計量  

 

表 5 分散分析の結果  

注 ） Huynh -Feld t の ε に よ って 自 由 度 を 補 正 し
た 。 な お ， 多 重 検 定 と な る こ と を 避 け る
た め 球 面 性 検 定 は 行 って い な い 。 ま た ε＞
1 と 推 定 さ れ た 場 合 ， ε  =  1 と して 計 算 し
た 。  
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図 5 多重比較の結果  
 
注 1） 多 重 比 較 は ホ ルム 法 に よ っ た 。  

注 2） 数 値 は 効 果 量 （ Hedge’s  g ） で あ る 。  

注 3） * p＜ .05 ,  * * p＜ .01 ,  * * * p＜ .001  
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域一般的な CＴA の 証拠の重視〉は pre と

post で有意に向上していたことから転移はす

るものの，pre と delayed-post で差が無かった

ことから持続性は期待できない。   

本研究において一部であるが転移がみられ

た理由として，導入アプローチにイマージョ

ン的要素を組み込んだ指導法が有効であった

ことも考えられる。特に，以下のような理由

から導入アプローチが有効だったと考えられ

る。そもそも生徒にとって CT は大変な作業

であるから，CT を明示し，なぜ CT を働かせ

る必要があるのか、  CT が他の思考と何が違

うのかを理解させることは、私たちが生徒に

求める CT のようなハードワークを正当化し

促すのに役立つ（Kuebli,  Harvey & Korn,  2008）。

よって，CT を明示することで生徒に CT を働

かせることを促しやすくなったと考えられる。 

また，Clark；（ 2008）は，問題解決の際に，指

導者が問題解決に必要な意思決定やアクショ

ンの手順を明確かつ完全に提供すると転移が

向上しうると指摘している。今回用いた熟考

シートは，問題解決の各過程において CT を

促す思考の方法やどのような CT を働かせる

べきかを明記していたため，このような教材

によって転移発生したと考えられる。  

そして，Clark & Mayer（ 2023）や Jonassen

（ 1999）は現実的で文脈に即した学習課題を

設定することで，学習者は学習内容を日常生

活で活用する，つまり転移させることができ

ると述べている。本研究で実践した授業では

生徒が自分の地域の気象台のデータを読み取

る活動を行っており，気象要素間の関係を調

べるという文脈に即しながら，自分の地域の

天気という現実的な課題に取り組んでいたた

め，転移がみられたと考えられる。   

 

7. 本研究の限界  

本研究では質問紙調査を行い，理科の CTA

の向上と，領域一般的な CTA への転移が一部

確認された。しかし，実際の行動（ behavior）

に反映されるようになったのかは分からない。

後続の研究では，質問紙の得点だけでなく行

動指標によって調査を行うことが必要である。 

 本研究では授業後 1 週間を超えた持続性は

検討できなかった。今後の研究では，さらに

長い期間を設けて調査を行い，教育効果の持

続性における知見を蓄積していくことが必要

である。  
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批判的思考の明示的指導による教育効果の検討 

―中学校理科を対象として― 

 

カリキュラム・授業開発コース 2522402   

須藤よしの   

 

1. 研究の背景と目的 

近年急速な社会の変化に伴い，批判的思考（Critical Thinking; 以下 CT）の育成が重視さ

れている（e.g., 文部科学省，2017; OECD，2019; 国立教育政策研究所，2013）。批判的思考

を働かせるためには，批判的思考力だけでなく，それを働かせようとする態度や傾向性であ

る批判的思考態度（Critical Thinking Attitude; CTA）が重要である（Halpern, 2003；楠見・道

田，2015）。国内の理科教育学領域における先行研究では，最も実施し易いと考えられる，

CT を明示せずに CT を促す指導法（没入アプローチ）が多く見られた。このような，生徒

に CT を要求する授業実践を通して理科の CTAが向上することが報告されている。 

しかし，このような授業で実際に CT を働かせるのは元々の CTA が高い生徒である可能

性が研究 1 で示された。また，没入アプローチを継続的に実施する環境では理科の CTA の

一部の側面のみ（反省的側面）が上昇傾向であることが研究 2 で示された。 

このような結果を踏まえ，元々の CTA の高さによらず多くの生徒に CT を働かせられる

ような指導法を取り入れることと，理科の CTA のより多くの側面を向上させることを目的

として研究 3 を行った。加えて，そもそも近年育成が重視されている CTとは，理科という

領域固有の CT に留まらず，もっと領域一般的な，日常生活レベルにおける CT であると考

えたため，理科の CTAの向上を検討することに加え，領域一般的な CTAまで向上させられ

るか，つまり転移（i.e., transfer）がみられるかどうかまで測定することを目的とした。 

2. 研究内容 

研究 1：〈元元々理科の CTAが高い→理科学習に対しエフォートを投入する〉or元エフォート

を投入→理科の CTA が高まる〉どちらなのかを交差遅延効果モデルによって検討した。 

研究 2〈：没入アプローチを継続的に実施している中学校で，生徒の理科学習に対するエフォ

ートと理科の CTAの変動過程（3 か月間）を潜在曲線モデルによって検討した。 

研究 3：CT を明示する指導法（導入アプローチ）と没入アプローチを組み合せた指導法を

実践することで，理科の CTAから領域一般的な CTA への転移が生じるか検討した。 

3. 研究の成果 

研究 1：〈元元々理科の CTAが高い→理科学習に対しエフォートを投入する〉or元エフォート

を投入→理科の CTA が高まる〉はどちらも認められた。これが定常性のある現象であるこ

とを仮定すると，CTAに関する格差が拡大する可能性が示された（i.e., Matthew effect）。 

研究 2：エフォートのほとんどは上昇傾向であり，それに伴って理科の CTA の「反省的側

面」も上昇傾向であった。よって，継続的な没入アプローチを実施する環境において，学習

者の理科の CTA の一部のみが上昇傾向となることが示唆された。 

研究 3〈：理科の CTA の〈「目的と手段の合理性」と〈「反省的側面」が向上し，さらに領域一般

的な CTAの「客観性」が向上したことから，一定程度の転移が認められると考えられた。 
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学習意欲を高める「音楽づくり」の授業についての一考察  

 

 

カリキュラム・授業開発コース  ２５２２４０３    

武石早穂    

 

1.研究の背景  

(1)音楽科を学ぶ意義  

「なぜ ,すべての人に ,音楽という芸術の本

質を理解するための機会が与えられなければ

な ら な い の か 」 (B.Reimer 著 丸 山 忠 璋

訳 ,1987)という問いに ,アメリカの著名な音

楽教育者リーマーは数学や言語 ,物理学 ,科学

などと同様に「現実を『知る』ための基礎的

な方法だから」だと示した。筆者は ,音楽科を

学ぶこと ,つまり「聴く」ことが ,現実につい

て考えるきっかけとなるとすれば ,変化の著

しい社会を子どもたちが生き抜いていくため

の「創造性」(森下ら ,2015)を育成することが

できると考えた。  

 

(2)知覚能力の個人差  

現小学校学習指導要領解説音楽科編におい

て ,「音楽科における見方・考え方」は「音楽

に対する感性を働かせ，音や音楽を，音楽を

形づくっている要素とその働きの視点で捉え，

自己のイメージや感情，生活や文化などと関

連付けること」とされている。学習者は音楽

科の学習の前提として ,「音楽を形づくってい

る要素」を知覚し ,「音楽的感受性」を働かせ

なければならないのである。「音楽を形づくっ

ている要素」とは ,平成 20 年改定の学習指導

要領から【共通事項】として明記されたもの

であり ,表現と鑑賞の支えとなる指導内容と

されている。  

しかし ,「音楽を形づくっている要素」に関

する知識の獲得と要素を知覚する能力は ,学

習者の個人的な音楽的経験に依存している。

そのため ,知識・技能面での個人差が大きく ,

筆 記 テ ス ト の 結 果 に も 現 れ て い る ( 伊 藤

ら ,2012)。  

音楽科は 5 教科の授業のようにペーパーテ

ストによる学習到達度が定期的に測定される

ことも少ない。教科書には ,題材によって「音

楽を形づくっている要素」が明示されている

が ,「その都度繰り返し指導し ,6 年間を見通

した学習を進めることを意図したものである」

と学習指導要領にあるように ,国語科や算数

科のように全てを系統的に扱って指導するこ

とは難しい。  

 

(3)音楽科における学習意欲の測定の必要性  

 昨今 ,世界中で動機づけの研究が行われて

いる。「期待×価値理論（Expectancy×Value 

Theory）」は Eccles と Wigfield によって提

唱 さ れ た , 動 機 づ け 理 論 で あ る

(Eccles&Wigfield,2002)。「期待×価値理論」

における動機づけは「課題に対する自己申告

的な成功への期待」と ,「課題そのものの魅力 ,

価値」の交互作用 (Nagengast et al., 2011)

によるとされている。  

音楽科において「期待×価値理論」を基に

した諸外国の研究では ,多くの場合音楽科の

課 題 価 値 は 低 く , 成 功 期 待 は 高 い (Hui

ら ,2021;McPherson ら ,2010)。しかし ,国内の

研究は少ないため ,日本の音楽科教育におい

て学習意欲を質問紙によって測定する手段は

少ない。従って ,現在の学校教育および学習指

導要領に沿った音楽科の学習活動において ,

どのような教育的アプローチが児童の学習意

欲を向上させるかについて量的な分析を用い

て説明することが難しい。  

(4)音楽科特有の課題  

前述のような知覚能力の格差によって ,「聴
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く」ことの質に格差が生まれることが危惧さ

れ ,音楽科の学習の基本的な部分に問題が生

じている児童が存在していると考えられる。  

さらにこの問題によって他教科と同様に学

習意欲の低下が懸念される。知覚能力の格差

が将来的に音楽学習に対する不安を引き起こ

させるとすれば ,自己効力感の低下に繋がる

可能性がある (塩見ら ,1994)。見取りやすい技

能面に注目する学習活動により児童にとって

外発的動機づけとなった場合 ,持続性が欠如

する可能性がある (伊藤ら ,2003)。  

困難さはあるが , このような音楽科特有の

課題に対し ,手立てを工夫しなければならな

いと考えられる。  

 

(5)「音楽づくり」の特徴  

 以前より「創造的な音楽学習」として重要

視されてきた内容が ,平成 20 年度改訂の学習

指導要領から「音楽づくり」として「表現」

領域に明記された。音楽科において ,「音楽を

形づくっている要素」などの「構造」の理解

を測定することが難しい。しかし ,音楽を「創

れる」ことが一つの目安 (高橋 ,2020)だとする

と ,音楽づくりの授業内で「音楽を形づくって

いる要素」を児童が理解・活用しているかを

見取ることは可能なのではないだろうか。ま

た ,音楽づくりは「作曲」「演奏」「鑑賞」の各

段階 (国安 ,1981)が相互に関わり合っている

学習活動であり ,音楽科の領域を横断的に学

習できる活動であると考えられる。さらに ,音

や奏法 ,演奏等の「正しさ」を強制しない (坪

能 ,2010)「音楽づくり」の受容的な側面もあ

ることから ,「音楽を形づくっている要素」を

児童が理解・活用し ,それを見取ることができ

る音楽科の授業づくりが可能であると考えた。 

 

2.目的  

児童が「音楽を形づくっている要素」を理

解し ,活用する学習活動が ,学習意欲にどのよ

うに影響を及ぼすのかを考察する。以上につ

いて有益な示唆を得られれば ,音楽科特有の

課題を解決する手がかりとなるだろう。  

 

3．仮説  

今日の学校教育では ,「音楽を形づくってい

る要素」を扱うことが前提となっているが ,そ

のような学習活動が学習者の学習意欲に影響

をもたらしているのかについて明確な研究結

果は無い。しかし ,「音楽を形づくっている要

素」を中心的に扱う学習活動が ,知覚能力が未

発達の児童にとって ,学習不安や外発的動機

づけを発生させるものであれば ,学習意欲が

低下するものと考えられる。  

 

4．方法  

(1)児童の実態  

対象学級の 5 年生の児童は ,授業内外で発

言が活発であり ,積極的に課題解決に向かう

姿が見られた。グループ学習においては各自

が役割を意識し ,話合いを進めたり ,意見をま

とめたりするなど ,協働して学ぶことができ

ていた。このような話合いにおいてリーダー

シップを発揮している児童が ,「学習内容を理

解しているものの発言が少ない児童」の意見

を引き出し ,コミュニケーションを取りなが

ら学び合うことができていることが分かった。 

 

(2)授業実践について  

授業実践は秋田県内の公立小学校で行った。

対象学級は 36 名の単級の学級である。授業実

践は「音楽づくり」の題材で ,３時間構成であ

る。各授業の最後に振り返りカードを記入す

る時間を取った。各授業の概要は表 1 の通り

である。  

 

表 1 授業概要  

題材名：「打楽器でリズムアンサンブル」  

時
数  

ねらい  扱った  
共通事項  

１  い ろ い ろ な 音 の 響 き
や そ れ ら の 組 み 合 わ
せ の 特 徴 に 気 付 き ,楽

音 色 ,響 き （材 質 の
違い）  
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器 の 組 み 合 わ せ を 考
える。  

２  音 楽 の 仕 組 み を 活 か
し て ど の よ う に 全 体
の ま と ま り を 意 識 し
た リ ズ ム ア ン サ ン ブ
ル を つ く る か に つ い
て思いや意図をもつ。 

反 復 ,呼 び かけ と こ
たえ  

３  リ ズ ム ア ン サ ン ブ ル
を 演 奏 し ,お 互 い の 演
奏 の よ さ や リ ズ ム ア
ン サ ン ブ ル の 工 夫 の
よ さ を 伝 え 合 っ た り
する。  

音 色 ,響 き (材 質 の
違 い ),反 復 ,呼 び か
けとこたえ  

学習活動は全てオープンスペースで行われ

た。主な学習活動は次の通りである。  

 

1)１時間目  

オープンスペースとその近くにある音楽室

に楽器を配置し ,児童が演奏したりアンサン

ブルで用いる楽器を選択したりする時間を設

けた。用意した楽器は ,ウッドブロック ,カス

タネット ,クラベス ,マラカス ,ギロ ,すず ,タ

ンブリン ,トライアングルの８種類である。

「音色」 ,「響き」に着目させるため ,児童に

言葉として提示し ,その意味と使い方につい

て表 2 のように対話しながら確認した。  

表 2：実際の対話場面

 材質の違いと「音色」「響き」との関わり

及び奏法による「音色」「響き」の違いにつ  

いても触れた。  

2)２時間目  

音楽の仕組みである「反復」と「呼びかけ

とこたえ」を意識しながら児童がアンサンブ

ルを作成することができるように ,簡易的に

「反復」と「呼びかけとこたえ」を楽譜に反

映したものを提示し ,演奏する活動を行った。 

各グループでアンサンブルの楽譜を作成す

る学習活動を設定した。各グループで話合い

ながら ,ワークシートの簡易楽譜に選択した

楽器とリズムパターン (図 1)を書き込み ,演

奏する学習時間を設けた。  

図 1：リズムパターン  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3)３時間目  

 演奏発表前に ,各グループの楽譜から読み

取れる「反復」,「呼びかけとこたえ」の部分

を確認した。  

発表時 ,発表グループの児童はモニター上

に映った楽譜を見ながら演奏し ,聴衆側の児

童は技能評価の観点に即した評価シートで評

価を行った。各グループの発表終了時に ,児童

はグループの演奏から知覚した音楽の仕組み

と ,感受したことについて発表した。  

【実際の対話場面】  

T：授業者 , a~d：指名された児童 ,C：児童の反応  

 

T： A さん ,すずの音を聴かせてください。  

a： (すずを持つ手をもう一方の手でたたき ,  

振動させて演奏する )  

T：すずの響きについて聞いて良いですか。  

長い？短い？  

b：短かった。  

C：同じです。いいと思います。  

A：（すずを振って演奏する）  

T：こうすると？  

C：長い！  

T：演奏の違いによって違う響きがありそう

だね。  

T：では ,音色について思ったことを聞いても

良いですか。  

c：シャラシャラしている。  

C：同じです。  

d：シャリンシャリンじゃないの。  

T：おお ,そうだね。独特な音色をもっている

よね。  
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本実践は 6 グループでの演奏発表を予定し

ていたが ,欠席等の都合で 3 時間目は１つの

グループを解体し ,グループの児童は残り５

つのグループに所属した。  

 

(3)実態把握の方法  

 実践校の５年生を対象とした授業実践を構

想するにあたり ,音楽科に「期待×価値理論」

を適用させた質問紙を開発した。本研究で扱

った質問紙は ,「日本の小学校を対象とした音

楽科に 対す る動 機づ けを測 定す る質 問紙 」

(Harada＆ Takeishi,submitted)か ら ,測 定 項

目を絞ったものである。表 3 は実際の質問項

目と測定因子の一覧である。課題価値に関し

ては音楽科全般について問う質問項目を 3 つ

用意した。成功期待に関しては ,音楽科と音楽

づくりそれぞれに対しての自己申告的な能力

と難しさを質問した。各項目は４件法で回答

を得た。  

表 3 質問項目  

項目  測定する因子  

課題価値  

「音楽科」の勉強が ,わたし
の身の回りで役に立ってい
ると思う。  

音 楽 科 の 実 践 的
利用価値  

「音楽科」の勉強の内容は
おもしろいと思う。  

音 楽 科 の 興 味 価
値  

「音楽科」の学習内容を理
解 す る こ と で ,自 分 が 成 長
できる  
と思う。  

音 楽 科 の 獲 得 価
値  

成功期待  

そ の 気 に な れ ば ,音 楽 科 の
勉強はよくできると思う。  

音楽科の能力  

音楽科の「音楽を作る活動」
はよくできると思う。  

音 楽 づ く り の 能
力  

音楽科の勉強は簡単だと思
う。  

音楽科の難しさ  

音楽科の「音楽を作る活動」
は簡単だと思う。  

音 楽 づ く り の 難
しさ  

8 月 ,10 月 ,11 月に一回ずつ上記の質問紙調

査を実施した。実践研究は ,11 月に行ったた

め ,2 回目と 3 回目の質問紙調査を分析対象と

する。なお ,授業を欠席した児童の回答は分析

対象から除外する。  

 

(4)音楽科特有の課題解決への取り組み  

児童の発言への積極性と ,豊富な学び合い

の経験を活かし ,音楽科における「言語化」を

通して「音楽を形づくっている要素」を理解

し ,活用する学習活動を構想することとした。

以下２点の取り組みを行った。  

 

1)「成功体験の場の設定」  

 児童が課題に取り組む際に ,自力解決がで

きなかったり ,音楽づくりを最後まで完成さ

せることができなかったりした場合 ,学習意

欲が低下する可能性がある。また ,「音楽を形

づくっている要素」を理解することが困難で

ある児童は ,思いや意図をもって創作活動す

ることが難しい。そのため ,グループ単位で音

楽づくりに取り組ませることとした。グルー

プは ,知覚能力が高いと思われる児童と低い

と思われる児童を混ぜて編成した。演奏発表

においては ,必ず複数人が同じパートを演奏

するようにし ,同じパートの演奏者同士が学

び合えるようにした。  

 

2)「段階的な言語化」  

「音楽を形づくっている要素」を扱う際は ,

教師と児童の一対一の対話の中で言語化する

活動から始めた。対話を聞いている児童は音

色とは何か ,響きとは何かということを対話

を聞くことで学び ,「自分ならこう表現する」

という自由な表現ができるようにした。グル

ープでの活動においても共有するワークシー

トに言語化できる児童がメンバーの発言を記

入し ,記録することとした。振り返りの際は ,

グループで共有したワークシートを基に記述

するように指導し ,児童が他者の表現を自然

と学び ,自分の言葉として振り返りカードを

記述できるようにした。  

なお ,実践前の質問紙調査において ,「音楽

科に対する難しさ」と「音楽づくりに対する

難しさ」の平均点が他の項目より低かったた

め ,中心的に扱う「音楽を形づくっている要素」

を４つに限定した。  
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(5)授業実践の分析方法  

３時間の授業を通して ,児童が「音楽を形づ

くっている要素」を理解し ,活用しているかに

ついて分析する。振り返りカードには個人の

学びが記述され ,ワークシートにはグループ

での学びが記述された。  

振り返りカードの分析では ,児童の記述し

た言葉を対象とし ,児童個人単位での理解・活

用状況を分析する。  

ワークシートの分析では ,児童の記述した

言葉と簡易楽譜を対象とし ,グループでの理

解・活用状況について分析する。  

学習意欲の変化については ,振り返りカー

ドの採点結果と合わせて ,質問紙調査の分析

を行う。  

 

1）振り返りカードの分析  

「音楽を形づくっている要素」を理解し ,活

用できているかを測定する基準を表 4 のよう

に設定し ,採点する。  

なお ,授業内で児童に対し ,振り返りカード

へ「音楽を形づくっている要素」を記述する

ように指導している。第 3 時においては ,他

のグループの演奏を聴く視点として ,「音楽を

形づくっている要素」に関する言葉を各自一

つずつ振り返りカードに明示するように指導

した。  

表 4：評価基準  

採点は 1 時間ごとの振り返りに対して 3 点

満点で行った。「音楽を形づくっている要素」

を記述していないものは ,振り返りカード上

で「音楽を形づくっている要素」を言葉とし

て活用していることが見取れないため ,0 点

とした。「音楽を形づくっている要素」の記述

があるものについて ,「感じたこと (感受 )」と

「楽器」の記載について 1 点ずつ加点を行っ

た。今回の採点は研究上の採点であり ,児童の

評価に関わらないものである。  

 

2)ワークシートの分析  

グループで作成したワークシートを用いて ,

扱った共通事項が ,楽器選択及びリズムアン

サンブル作品に反映されているかを分析する。

ワークシートには ,楽器選びにおいて「音色」

「響き」に関する記述をするよう指導したが ,

リズムアンサンブルをつくる際の簡易楽譜に

は ,「反復」 ,「呼びかけとこたえ」の記述を

強制するような指導はしていない。  

 

3）質問紙調査の分析  

質問紙調査を用いて ,学習意欲向上の有無

及び程度について分析する。授業の前後の質

問紙調査の結果を基に ,各因子の効果量を測

定する。加えて ,振り返りカードの採点結果を

主効果とした分散分析を行う。  

 

5．結果  

(1)「音楽を形づくっている要素」の理解状況  

1)振り返りカードの分析結果  

分析対象となる ,３時間の授業を全て受け

た児童は 28 名であった。採点結果は０～３点

15 名 ,４～５点９名 ,６～９点４名であった。 

この結果を「音楽を形づくっている要素」

の知覚能力の指標とし 0～ 3 点を低群 ,4～ 5 点

を中群 ,6～ 9 点を高群と表記した。  

 

 

 

  

音楽を形づくって  

いる要素について  

（知覚）  

感じたこと  

（感受）  
楽器  

一
時
間

目  

音楽を形づくってい
る要素「音色」「ひび
き」「材質」のいずれ
かの記述。  

どのように聴
こえるかにつ
いての記述。  

楽 器
名 を
記述。 

二

時
間
目  

音楽の仕組み「反復」
「 呼 び か け と こ た
え」のいずれかの記
述。  

どのようにき
こえるかにつ
いての記述。  

楽 器
名 を
記述。 

三
時
間

目  

音楽を形づくってい
る 要 素 ,音 楽 の 仕 組
みである「音色」「ひ
びき」（材質に関連す
ることも可）「反復」
「 呼 び か け と こ た
え」のいずれかの記
述。  

どのようにき
こえるかにつ
いての記述。  

楽 器
名 を
記述。 
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2)ワークシートの分析結果  

①児童が感受したこと  

児童がワークシートに記述する事項は ,グ

ループで選択した楽器の名前 ,各児童の演奏

する楽器 ,各楽器の「音色」「響き」「材質」に

ついての特徴 ,グループで選択した楽器の「音

色」「響き」から感受したこと ,アンサンブル

の簡易楽譜の 5 点である。表 5 は「グループ

で選択した楽器の「音色」「響き」から感受し

たこと」の記述である。  

表 5：児童が感受したこと  

全てのグループで選んだ楽器の音色と響き

の重なりについて ,感受したことを記述でき

ていた。材質について指導したことから ,金属

製の楽器と木製の楽器の音色の違いと ,その

重なりの面白さについて記述できているグル

ープがあった。  

 

②簡易楽譜の分析  

特徴のあった 2 つのグループを抜粋して記

述する。  

グループ 2 は ,１回目からカスタネットの

リズムが 2 回「反復」された。ワークシート

の記述に「カスタネット･･･アンサンブルをし

たときにリズムをとりやすくできそう」とあ

ることから ,カスタネットの音色を意識的に

ベースのリズムとして活用したことが分かる。

７回目は６回目のトライアングルの「呼びか

け」に対するウッドブロックとカスタネット

の「こたえ」が演奏された。  

●グループ 2 の簡易楽譜  

グループ 4 は ,１回目の総奏の後 ,ギロのソ

ロとすず・トライアングルの合奏による「反

復」が見られた。児童から ,「呼びかけとこた

え」そのものが「反復」されることについて

の気付きがあった。  

●グループ 4 の簡易楽譜  

 

全グループの簡易楽譜に「反復」と「呼び

かけとこたえ」が見られた。授業内では児童

が簡易楽譜を見ながら ,「反復」と「呼びか

けとこたえ」の部分を示すことができてい

た。  

グ
ル

ー
プ 

選んだ楽器  感受したこと  

1 
ク ラ ベ ス  

ト ラ イ ア ン グ ル  

ウ ッ ド ブ ロ ッ ク  

・クラベスとウッドブロッ
クの音色が似ていて ,材
質も同じ。  

・元気な木製の音と少しく
らめな金属製の音が合わ
さってきれいな音に。  

・クラベスとウッドブロッ
クの音を合わせると ,
「森の中」みたい。  

2 
カ ス タ ネ ッ ト  

ト ラ イ ア ン グ ル  

ウ ッ ド ブ ロ ッ ク  

・カスタネット ･･･アンサ
ンブルをしたときにリズ
ムをとりやすくできそ
う。  

・トライアングル ･･･ひび
きを長くも短くもできる
からにぎやかにできそ
う。  

・ウッドブロック ･･･二種
類の音が出せておもしろ
そう。  

3 
ウ ッ ド ブ ロ ッ ク  

ク ラ ベ ス  

タ ン ブ リ ン  

・音色は全て高い  
・材質は木製  
・リズム感があってわくわ

くする。  

4 
ト ラ イ ア ン グ ル  

ギ ロ  

す ず  

・ギロとすずは ,ひびきが
短いから④のリズムが合
いそう。  

・逆にトライアングルは ,
ひびきが長いから①のリ
ズムが合いそう。  

・ 3 つの楽器の音を重ねる
といろいろな ,音色があ
って ,面白い音色になり
そう。  

5 
ト ラ イ ア ン グ ル  

す ず  

ギ ロ  

・トライアングルとすずは
金属でできているから音
はちょっとにているけど
ギロは音がぜんぜんちが
う。  

・音を重ねるときれいにな
った。  

－16－



(2)授業前後の学習意欲の変化  

 28 名の質問紙調査を t 検定した結果 (表 6),

興 味 価 値 に Cohen(1992)の 効 果 量 に お け る

Medium 相当の効果量が見られた。また ,音楽

科に対する能力には有意傾向の向上効果が見

られた。  

表 6：授業を受けた 28 名の t 検定結果  

 

振り返りカードの採点結果を基に ,「各群」

と授業前後の「時点」を主効果とした分散分

析を行った (表 7)。群と時点の交互作用が見

られたのは ,興味価値と音楽科に対する能力

認知である。この項目で単純主効果検定を行

い ,興味価値 ,音楽科に対する能力認知は ,両

方とも低群において大きな効果が認められた

(興味価値：効果量 d = 1.25 * *,音楽科に対す

る能力認知：効果量 d = 0.98 * *)。  

6．考察  

(1)成果  

1)学級全体の学習意欲向上 -質問紙調査を活

かした学習活動の設定 - 

質問紙調査の結果 ,全体の興味価値が向上

し ,音楽科に対する能力に有意傾向の向上が

見られたことから ,本実践を通して児童の学

習意欲が向上したと考えられる。  

音楽科における知覚能力低群の児童におい

て ,興味価値と音楽科に対する能力認知に交

互作用が認められたことから ,本実践を通し

て ,知覚能力が未発達であるほど音楽科への

学習意欲が向上することが示唆された。  

音楽科において ,個人的な音楽学習経験に

よる知識・技能の個人差は大きい。音楽科の

発達的研究においては画一的な理論は提唱さ

れていない (高須 ,2001)ため ,音楽科は他教科

に比べて系統的な学習が難しい側面がある。

このような現状であっても ,質問紙調査を利

用することで ,児童が音楽科に対して抱いて

いる主観的な価値観や成功期待を基に現状を

分析することができ ,より実態に即した学習

活動を設定できると考えられる。  

平均値 標準偏差 平均値 標準偏差 平均値 標準偏差 η p
2 η p

2 η p
2

事前 3.00 1.07 3.44 0.53 3.00 1.41

事後 3.07 0.88 3.78 0.44 3.75 0.50

事前 2.93 0.96 3.67 0.50 4.00 0.00

事後 3.60 0.83 3.89 0.33 4.00 0.00

事前 3.13 0.74 3.78 0.44 3.75 0.50

事後 3.27 0.80 3.78 0.44 4.00 0.00

事前 3.00 0.93 4.00 0.00 3.50 0.58

事後 3.47 0.64 3.78 0.44 4.00 0.00

事前 3.47 0.52 3.56 0.53 3.25 0.96

事後 3.67 0.62 3.78 0.44 3.25 0.50

事前 2.53 1.06 2.67 1.00 2.75 0.96

事後 2.93 0.96 2.67 1.12 2.25 0.50

事前 2.73 0.80 3.11 1.05 2.50 1.00

事後 2.93 0.96 2.89 1.05 2.50 1.29

.12 4.37
＊

.15

低群 中群 高群 群 時点

分散分析記述統計量

F値F値F値

交互作用

実践的利用
価値

興味価値 2.82 .18 6.70 ＊ .21 3.57 ＊ .22†

1.11 .081.69

獲得価値

音楽科に
対する
能力認知

音楽づくりに
対する
能力認知

音楽科に
対する難しさ

音楽づくりに
対する難しさ

3.78 .23 1.33 .13 0.38

4.13 3.91 .14 4.47 .26

1.07 .08 1.05 .04 0.19

0.01 .01 0.04 .00 2.42

0.45 .04 0.00 .00 0.70 .05

＊

＊ .25 ＊†

.02

.16

.03

授業前 授業後 授業前 授業後

実践的利用価値 3.143 3.393 .970 .786 .129 .284

興味価値 3.321 3.750 .863 .645 .000 *** .565

獲得価値 3.429 3.536 .130 .131 .264 .156

音楽科に対する能力 3.393 3.643 .832 .559 .050 † .354

音楽づくりに対する能力 3.464 3.643 .576 .559 .134 .316

音楽科に対する難しさ 2.607 2.750 .994 .967 .355 .146

音楽づくりに対する難しさ 2.821 2.857 .905 1.008 .823 .037

効果量ｄ因子項目
平均値 標準偏差

ｐ

† p < . 1 0 ,  * p < . 0 5 ,  * * p < . 0 1 ,  * * * p < . 0 0 1  

† p < . 1 0 ,  * p < . 0 5 ,  * * p < . 0 1 ,  * * * p < . 0 0 1  

表 7：「各群」と授業前後の「時点」を主効果とした分散分析結果  
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2)知覚能力と学習意欲の向上について -「成

功体験の場の設定」と「段階的な言語化」 - 

低群の児童は「音楽を形づくっている要素」

を十分に知覚し活用できているとは見取れな

いため ,個人で音楽づくりをする学習活動を

取り入れた場合 ,「課題そのものが理解出来な

い」ことによる「作品が作れない」,「演奏で

きない」という失敗の経験をすることが予想

された。  

本実践では ,高群の児童と共に活動するこ

とで ,「できない」というネガティブな感情を

経験する機会が少なくなったと考えられる。

低群の児童に見られた能力認知に関する向上

は ,上記の活動が要因の一つだと考えられる。 

段階的な言語化を行ったことで ,「音楽を形

づくっている要素」を意識したワークシート

の記述が見られた。このことにより ,振り返り

カードにも自分の言葉で学びを記述すること

ができたと考えられる。  

低群の児童の振り返りカードであっても ,

最低 1 つは「音楽を形づくっている要素」に

ついて記述されており ,扱った「音楽を形づく

っている要素」のうち ,いずれかについては記

述できるようになっていた。  

 

(2)課題  

授業構想の段階では ,児童の感じている音

楽科及び音楽づくりに対する「難しさ」を軽

減することを目指していた。しかし ,該当する

項目に有意な向上は見られなかった。本研究

においては ,ねらいとする下位因子に効果的

に働きかける教育的アプローチを具体的に特

定することができなかった。  

簡易楽譜の作成においては ,協働的に学習

を進められたことで児童は困難さを感じなか

ったと考えられる。しかし ,3 時間目の演奏発

表において ,技能面での難しさを感じた児童

がいた可能性がある。これが ,児童の音楽科及

び音楽づくりへ感じる「難しさ」を軽減させ

なかった要因と考えられる。演奏発表におい

ても ,グループで学び合う時間を設けたり ,中

間発表会などを通して相互の良さを共有した

りする時間を設けることが必要だったと考え

られる。  

 

7．まとめ  

本研究では ,「音楽を形づくっている要素」

の知覚能力の格差がある学習集団に対し ,「音

楽を形づくっている要素」の理解と活用を促

すように指導すれば ,学習意欲が向上しうる

ことが分かった。さらに ,「成功体験の場」を

設定し ,「段階的な言語化」を進めることで ,

知覚能力が未発達な児童の学習意欲を高める

可能性があることが分かった。音楽づくりの

指導においては以上二点の工夫が ,知覚能力

の格差という音楽科特有の課題を解決し ,学

習意欲を向上させる可能性があると考えられ

る。  

学級には ,様々な音楽学習経験をもつ児童

が混在している。知覚能力の格差はどのよう

な学習集団においても生じる問題だが ,今回

の実践を通して ,音楽科の知覚能力の格差が

学びそのものや学習意欲に有効的に生かせる

可能性が見えた。今後も音楽科において ,学習

意欲に効果的な教育的アプローチを考えてい

きたい。  
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学習意欲を高める「音楽づくり」の授業についての一考察 

 

カリキュラム・授業開発コース 2522403 

武石 早穂 

 

1．研究の背景と目的 

 前回の小学校学習指導要領改訂から、【共通事項】として「音楽を形づくっている要素」

が記載されている。授業外の音楽学習の有無によって、聴取力の差があることが分かってお

り(伊藤ら,2012)、知覚能力の格差によって学習意欲の低下(塩見ら,1997;伊藤ら,2003)が懸

念される。このような音楽科特有の課題を解決するため、学習意欲を測定する尺度と有効的

な教育的アプローチの研究が必要である。しかし、日本の音楽科教育においては、動機づけ

を測定する尺度が無く、量的な研究が難しい。 

本研究では、質問紙調査を用いて「児童が「音楽を形づくっている要素」を理解し、活用

する学習活動が、学習意欲にどのように影響を及ぼすのか」について考察する。 

2．研究の方法 

音楽科の学習意欲を測定するため、「期待×価値理論（Expectancy×Value Theory）」

(Eccles&Wigfield,2002)を基にした質問紙調査を作成した(Harada＆Takeishi,submitted)。 

県内公立小学校の 5 年生を対象に「音楽づくり」の授業を実践した。音楽科特有の課題に

対する手立てとして、以下の 2 点を重点とした授業を構想した。 

①知覚能力の異なる児童が協働することによる成功体験の場の設定 

②「音楽を形づくっている要素」を用いた、学習内容の段階的な言語化 

「音楽を形づくっている要素」に関する理解、活用に関する分析は、児童の振り返り、ワ

ークシートへの記述、簡易楽譜から分析する。児童の振り返りを②の観点から採点し、知覚

能力の発達段階に応じて３つの群に分ける。学習意欲の変化についての分析は、授業前後の

効果量を分析するとともに、知覚能力の群を用いた分散分析を行う。 

3．結果 

 質問紙調査の結果、「興味価値」が高まり(d=.565***)、有意傾向であるが「音楽科に対す

る能力認知」も向上した(d=.354)。分散分析の結果、交互作用が見られたのは「興味価値」、

「音楽科に対する能力認知」であり、知覚能力の低い群(n=15)においてそれぞれ d = 1.25**

と d = 0.98**であった。 

4．考察 

音楽的な知覚能力が低い児童ほど音楽科への学習意欲が向上することが示唆された。こ

れは、「簡易楽譜を作成し、演奏できた」という実感によって児童自身の能力認知が高まり、

「音楽を形づくっている要素」を用いて学習内容を記述したという成長を感じられた結果

と考えられる。今後は、技能面での学習意欲の低下も視野に入れ、音楽づくり以外の音楽科

の学習においても学習意欲を高める教育的アプローチについて研究する必要がある。 
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学習意欲を高める「音楽づくり」の授業についての一考察

カリキュラム･授業開発コース 2522403 武石早穂研究の背景と目的

・H20年度改定小学校学習指導要領において指導すべき内容が【共通事
項】として明示された。

・学校外での音楽学習経験による聴取力の格差が存在する(伊藤ら,2012)。

研究の方法と結果

実践の概要
日時：令和5年度 11月
対象：秋田県内公立小学校 5年生 36名
題材：「打楽器でリズムアンサンブル」(全3時間)

分析と結果

t検定の結果(表1)、興味価値に有意な効果
が見られた。また、音楽科に対する能力認知
には有意傾向の効果が見られた。

知覚能力の「各群」と授業前後の「時点」
を主効果とした分散分析を行った(表2)。群と
時点の交互作用が見られたのは、興味価値と
音楽科に対する能力認知である。この項目で
単純主効果検定を行い、興味価値、音楽科に
対する能力認知は、両方とも低群において大
きな効果が認められた(興味価値：効果量d = 
1.25**,音楽科に対する能力認知：効果量d = 
0.98**)。

考察と課題

表1 授業を受けた児童を対象としたt検定(n=28)

表2 各群と時点を主効果とした分散分析(n=28)

†p<.10, *p<.05, **p<.01, ***p<.001

†p<.10, *p<.05, **p<.01, ***p<.001

考察
・知覚能力高群の児童と共に活動することで、「できな
い」というネガティブな感情を経験する機会が少なく
なったと考えられる。

・「音楽を形づくっている要素」を対話の中で学んだこ
とによって、言語化に困難さを感じなかったと考えら
れる。

・「音楽を形づくっている要素」を理解し、活用す
る学習活動は知覚能力が未発達である児童ほど、
音楽科への学習意欲が向上することが示唆された。

振り返りカードへの記述を「音楽を形づ
くっている要素」を用いた学習内容の言語化
を中心とした基準で採点し、知覚能力につい
て0～3点の低群(n=15)、4～5点の中群(n=9)、
6～9点の高群(n=4)に分類した。

課題
・当初ねらいとしていた音楽科及び音楽づくりへの
「難しさ」を軽減させることはできなかった。

→音楽科における教育的アプローチと学習意欲の
下位因子との関係についての調査が必要。

→演奏発表における技能面での「難しさ」が感じ
られる場面があったと考えられる。

→演奏発表前に学び合い、聴き合う活動を設定し、
自身の技能面の向上や自分のグループの演奏の
よさを実感できる学習活動が必要だった。

・教育現場では、学習の動機づけの重要性が高まっている（鹿毛,2018;
山本ら,2014;遠藤ら,2017）。

・「期待×価値理論（Expectancy×Value Theory:EVT」
(Eccles&Wigfield,2002) による音楽科の学習意欲を測定する尺度が無い。

【共通事項】の指導による児童の知覚能力の差があることによって、
・不安増加による自己効力感の低下(塩見ら,1997)や外発的動機づけによる持続性の欠如(伊藤ら,2003)が懸念される。
・音楽的な知覚ができない児童の学習意欲は低下している可能性がある。

音楽科特有の課題

成功体験の場の設定

授業前 授業後 授業前 授業後

実践的利用価値 3.143 3.393 .970 .786 .129 .284

興味価値 3.321 3.750 .863 .645 .000 *** .565

獲得価値 3.429 3.536 .130 .131 .264 .156

音楽科に対する能力 3.393 3.643 .832 .559 .050 † .354

音楽づくりに対する能力 3.464 3.643 .576 .559 .134 .316

音楽科に対する難しさ 2.607 2.750 .994 .967 .355 .146

音楽づくりに対する難しさ 2.821 2.857 .905 1.008 .823 .037

効果量ｄ因子項目
平均値 標準偏差

ｐ

授業前 授業後 授業前 授業後

実践的利用価値 3.143 3.393 .970 .786 .129 .284

興味価値 3.321 3.750 .863 .645 .000 *** .565

獲得価値 3.429 3.536 .130 .131 .264 .156

音楽科に対する能力 3.393 3.643 .832 .559 .050 † .354

音楽づくりに対する能力 3.464 3.643 .576 .559 .134 .316

音楽科に対する難しさ 2.607 2.750 .994 .967 .355 .146

音楽づくりに対する難しさ 2.821 2.857 .905 1.008 .823 .037

効果量ｄ因子項目
平均値 標準偏差

ｐ
授業前 授業後 授業前 授業後

実践的利用価値 3.143 3.393 .970 .786 .129 .284

興味価値 3.321 3.750 .863 .645 .000 *** .565

獲得価値 3.429 3.536 .130 .131 .264 .156

音楽科に対する能力 3.393 3.643 .832 .559 .050 † .354

音楽づくりに対する能力 3.464 3.643 .576 .559 .134 .316

音楽科に対する難しさ 2.607 2.750 .994 .967 .355 .146

音楽づくりに対する難しさ 2.821 2.857 .905 1.008 .823 .037

効果量ｄ因子項目
平均値 標準偏差

ｐ

尺度開発
「期待×価値理論」を基にした質問紙調査
(Harada＆Takeishi,submitted)から7項目使用。
期待：音楽科、音楽づくりそれぞれに対する能力認知と難しさ(各1項目)
価値：音楽科に対する実践的利用価値、興味価値、獲得価値(各1項目)

本研究では、質問紙調査を用いて「児童が『音楽を形づくっている要素』を理解し、活用
する学習活動が、学習意欲にどのように影響を及ぼすのか」について考察する。

段階的な言語化

「できない」という失敗体験を回避し、「できた」という課題達成の実感を感じられるように、
知覚能力の異なる児童同士が協働して学習活動を行うようにし、自然に学び合える学習活動を取り入れた。

授業終了時、児童一人ひとりが「音楽を形づくっている要素」を用いて学習内容を言語化できるように、
まずは教師-児童の対話を聞くことで学び、次に自分の言葉で表現できるように児童-児童の対話場面を設定した。

振り返りカードの採点 簡易楽譜の分析(抜粋)

カスタネットの音色と響
きを基に、全体のリズム
キープのために、始めの2
回分演奏される(反復)。6回
目と7回目に呼びかけとこ
たえが取り入れられている。

質問紙調査の結果

アメリカの音楽教育者B.Reimerは、「なぜ,すべての人に,音楽という芸術の本質を理解するための機会が与えられなければならないのか」という
問いに対し、数学や言語と同様に、「現実を「知る」ための基礎的な方法だから」だと示した(B.Reimer, 丸山忠璋訳(1987)『音楽教育の哲学』音楽之友社)。



知的障害特別支援学校における余暇指導に関する実践研究 

 

 

発達教育・特別支援教育コース 2522502   

       山田 有輝也  

 

1.問題と目的 

厚生労働省による障害者雇用実態調査(2019)では、

知的障害者の雇用者数は推計 18 万 9 千人に上ると

されており、知的障害者の雇用の割合は増加傾向で

ある。また、一般企業における法定雇用率は、2026

年（令和 8年）に 2.7%まで引き上げることが決まっ

ており、知的障害者の就労に向けた指導はさらに重

視されていくであろう。 

卒業後の職場への定着に向けて、根本(2020)は、

職業生活の安定に向けた支援においては余暇支援な

どの生活の安定によって、働くことが継続できるよ

うにすることも重要と述べている。 

この「余暇」は「個人や職場や家庭、社会から課せ

られた義務から解放されたときに、休息、気晴らし

あるいは利得とは無関係な知識能力の養成、自発的

な社会参加、自由な想像力の発揮のために、全く随

意に行う活動の総体」（J・デュマズディエ,1972）と

定義されている。生涯にわたり、社会生活を営む上

で「余暇」は欠かせないものである。知的障害者にと

っても、この「余暇」は当然重要なものであり、卒業

後の社会への移行支援の観点に基づき、特別支援学

校在学中時期から継続して指導していくことが大切

である。 

 特別支援学校学習指導要領においては、このよう

な「余暇」に関して、「単に生活のみが保障され、仕

事により賃金を得て、社会における役割を果たして

いくのみならず、学習、文化、スポーツといった生涯

にわたる学習や体験の中から生き甲斐を見つけ、人

とつながっていくことが必要」と記述されている。

また、特別支援学校学習指導要領各教科等編職業家

庭科の家庭分野の内容には、「(ｱ) 健康管理や余暇の

有効な過ごし方について理解し、実践すること。 (ｲ) 

健康管理や余暇の有効な過ごし方について考え、表

現すること。」とあり、学校在学時から余暇を扱うべ

き指導内容であることが明記されている 

このような状況を背景として、学校現場を中心に、

余暇指導に関連する実践研究を確認することができ

る。山田・前原(2023)は、知的障害者の余暇に関する

実践を概観することを目的に、文献レビューを行っ

た。そして、移行支援において指導されている余暇

関連技能について整理した（表 1）。 

様々な技能の習得に関する実践が行われている一

方で、特に、卒業後の就労支援の中で懸念とされる

一般就労への移行に焦点を当てた実践はまだまだ少

ないのが現状である。就業と余暇は互いに重なり合

い、影響を及ぼし合うものと考えられ、この関係を

踏まえた実践が特別支援学校において必要であると

考えられる。 

そこで、本研究では、知的障害特別支援学校にお

ける余暇指導の内容の検討（研究 1～3）及びこの検

討を踏まえた卒業後の社会への移行を観点とした授

業実践（研究 4）を実施する。 

 

2.研究 1 

(1)研究の目的 

 特別支援学校高等部における余暇指導の現状を把

握する。 

(2)対象と方法 

1)調査対象者 

Ａ知的障害特別支援学校高等部教員 5 名の教員を

対象とした（表 2）。 

 

 

表 1 余暇関連技能  
大分類 小分類 

行動の維持・発揮 
意思表出 
選択 
積極行動 

活動参加 

遊戯活動 
空き時間利用 

施設利用 

人間関係構築 
コミュニケーション 
環境把握 

健康保持 健康保持 

－21－



 

表 2 調査対象者のプロフィール 

協力者 性別 教職経験年数 所属 
A 男 3 年 高等部 
B 女 6 年 高等部 
C 女 12 年 高等部 
D 男 20 年 高等部 
E 女 29 年 高等部 

 

2)調査時期及び手続き 

 2023 年 9 月に A特別支援学校の会議室にて、各対

象者 60 分 1 回、余暇に関する指導や支援に関する内

容についてのインタビューを実施した。 

3)分析方法 

 インタビューについては録音をし、逐後録を作成

した。作成した逐後録を基に、KJ法に準じてカテゴ

リー化した。 

4)倫理的配慮 

調査協力者に対して、研究内容を説明し、文書に

よる同意を得た後に実施した。本研究は秋田大学手

形地区における人を対象とした研究倫理審査委員会

の承認を得た(第 4-23 号)。 

(3)結果及び考察 

 インタビューで得られ語りは、分析の結果、「余暇

の充実に必要な能力」、「生徒の課題」、「指導内容」、

「学校で指導する際の課題」、「保護者の意識」、「余

暇の捉え」の 6つのテーマに分類することができた。

特に、ここでは余暇指導の内容に関連すると考えら

れる「余暇の充実に必要な能力」，「学校で指導する

際の課題」、「余暇の捉え」の 3つを取り上げる。 

 余暇の充実に必要な能力として、余暇の充実に必

要な能力として、「意思決定・発信力」、「自己理解能

力」、「悩みや困っていることを他者に伝える力」が

挙げられた（表 3）。この内、「意志決定・発信力」は、

山田・前原（2023）の「余暇関連技能」の「意志表出」

と同類であると言える。卒業後の継続的な余暇充実

のためには、主体的に他者に関わっていけることが

重要であり、教員は生徒の余暇の充実に必要な能力

として挙げたと考えられる。 

 

指導上の課題として、「就職で結果を出さなければ

ならない使命感」が挙げられた（表 4）。高等部では、

一般就労を目指すといった使命感を持ちながら指導

にあたっており、余暇指導をあまり意識していない

現状が明らかになった。 

また、「余暇指導のあいまいさが指導の困難さをも

たらす」といったテーマが挙げられた。余暇につい

て扱わなければならないが、そもそも何を指導した

らよいのかわからないといったことから課題になっ

ていることが明らかになった。 

 

 余暇の捉えとして、「離職を抑止するもの」といっ

た内容が語られた（表 5）。特別支援学校教員も就労

と余暇の関連を考えていることが明らかになった。

また、「経験に伴う余暇の重要性」の例も確認された。

学校教員として、様々な子どもと関わる中で、余暇

についても重要であることを考えるようになってい

ったことが語られている。 

 

(4)まとめ 

 特別支援学校での取り組みの視点や課題が明らか

になった。本研究により、これまで特別支援学校で

表 3 余暇の充実に必要な能力 
テーマ         例 
 
余暇の充実に必要な
能力 
 

・意思決定・発信力 
・自己理解能力 
・悩みや困っていることを 

他者に伝える力 

表 4 指導上の課題 
テーマ 例 

指導上の課題 

就職で結果を出さなければならない
使命感 
高等部段階から卒業後の就労を目指
した指導を重視 
卒業後の友人とのつながりが希薄に
なる 
「余暇」という時間を伝えていかな
ければならない 
休日の過ごし方について意識がない 
余暇指導のあいまいさが指導の困難
さをもたらす 
子ども理解の難しさを感じる 
子どもとやりたいことを考える時間
があるとよい 
障害の特性による指導の難しさがあ
る 
学校での現場実習等の忙しさによる
時間的制約がある 

表 5 余暇の捉え 
テーマ 例 

余暇の捉え 

・好きなことを選択する 
・強制するものではない 
・経験に伴う余暇の重要性 
・仕事に向けたリフレッシュ 
・仕事の窮屈さをやわらげるもの 
・離職を抑止するもの 
・余暇に関する指導を意識していない 
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の知的障害者の教育において重要であると認識され

てきた余暇指導がどのようなものであるかが明確と

なった。 

 一方で、指導上の課題にもみられるように、様々

な余暇指導の難しさがテーマとして抽出された。特

別支援学校教員も、重要であるとは感じながら実際

に行っていくことへの 

 

3.研究 2 

（1）目的 

学校在学時、学校卒業後における知的障害者の余

暇に関するの指導内容について支援者の認識を明ら

かにする。 

（2）方法 

1）調査対象者 

A県の知的障害特別支援学校 11校の教員 538名を

調査対象者とする。 

2）調査期間と手続き 

2023 年 10 月 21 日～11 月 17 日の期間で、各校の

代表メールに対して、オンライン調査の依頼文を送

付する。その依頼文の誘導により、オンライン質問

紙調査への回答を求める。なお、オンライン調査に

は google form を使用する。 

3）調査項目 

調査項目は、基礎情報（年齢、性別、所属学部、教

職経験年数等）の他、余暇指導に関連する 13 の質問

項目（以下、余暇指導項目）を用いた。 

余暇指導項目は、山田・前原(2023)の余暇関連技

能、研究 1 で明らかになった特別支援学校高等部教

員の余暇に関する認識に基づき、13 項目を作成した。

作成においては、特別支援学校での教職経験年数 20

年以上の教職大学院生 2 名に協力を得た。余暇指導

項目の内容は、表 6のとおりである。 

余暇指導項目については、学校在学中、学校卒業

後のそれぞれの時期における指導の重要度を 5 件法

（1=重要でない、2=あまり重要でない、3=どちらと

もいえない、4=やや重要である、5=重要である）で回

答を求めた。 

4）分析方法 

学校卒業前、学校卒業後の項目の重要度について

それぞれ時期の平均値を算出した。項目間の平均の

差を比較するために、対応のある t 検定を行った。

なお、統計分析には HAD.ver18を用いた。 

5)倫理的配慮 

調査に関しては、調査表面で研究の説明を行い、

回答をもって同意を得たこととした。なお、秋田大

学手形地区における人を対象とした倫理審査委員会 

の承認を得た（第 5－37号）。 

 

(3)結果及び考察 

1)回答者の属性 

538名のうち、得られた回答は 129名（男性 42人、

女性 87 人）だった。年齢は平均 44.05歳（SD=9.675、

範囲 22～61 歳）、教職経験年数は平均 18.938年(SD= 

9.423、範囲 0～38 年)であった。所属学部について

は、小学部 48 名（37%）、中学部 37 名（29%）、高

等部 44 名（34%）であった。 

2)余暇に関する指導内容項目 

13 の余暇指導項目の学校在学時、卒業後における

重要度の平均値の比較を行ったところ、6 つの項目

で有意差が確認された。表 7 に有意差が確認された

項目を示した。 

表 6  余暇指導項目 

1. 自分のやりたい余暇活動を選択できること 

2. ちょっとした空き時間に時間をつぶすことが

できる  

3. 休日に一緒に遊ぶことができる友達がいるこ

と  

4. 他者との時間を一緒に過ごすこと 

5. 余暇の心理的な重要性についての理解 

6. 余暇につなげていくための様々な活動経験 

7. 職場の外での時間の使い方の理解  

8. 余暇活動をするために必要な金銭管理 

9. 余暇を過ごすうえで必要な移動方法の確保 

10. 気軽にできる活動のレパートリーの獲得  

11. 自分が得意な活動や苦手な活動を知ること 

12. 余暇活動を支援する機関とのつながり 

13. 余暇活動の場を見つけるための力自分のやり

たい活動を選択できること 
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有意な差が見られた項目のうち、「2.ちょっとした

空き時間に時間をつぶすことができる」、「5.余暇の

心理的な重要性についての理解」、「6.余暇につなげ

ていくための様々な活動経験」は、特別支援学校に

おける認識を大きく示した項目であると考えられる。 

まず、「2.ちょっとした空き時間に時間をつぶすこ

とができる」は、特別支援学校在学時における指導

の重要性が有意に高かった（p<.05）。これは、特別支

援学校 卒業後に空き時間の使い方について、就職

先から働きかけてもらえることはないものと考え、

在学時に利用できるようにしておくべきという教師

の考えが表れた結果だと推察できた。 

 次に、「5.余暇の心理的な重要性についての理解」

は、特別支援学校卒業後における指導の重要性が有

意に高かった（p<.05）。これは、実際の職業生活の中

で疲労やストレスを感じながら体験的に学んでいく

ことが重要なのではないかと特別支援学校教員が捉

えたためと考えられる。 

 そして、「6.余暇につなげていくための様々な活動

経験」は、特別支援学校在学時における指導の重要

性が有意に高かった（p<.01）。これは、卒業後に新た

な余暇のきっかけを見出すことは難しく、学校在学

時に基盤を作っておくことが重要であるといった教

員の捉えが反映されたと考えられる。 

(4)まとめ 

特別支援学校教員が学校在学時に指導しておくべ

き内容として重要度の平均値が有意に高かったもの

は、「ちょっとした空き時間に時間をつぶすことがで

きる」、「余暇につなげていくための様々な活動経験」、

「自分が得意な活動や苦手な活動を知ること」の 3

項目であった。 

このことから特別支援学校教員は主に対象自身の

行動面に焦点を当て、指導を行うことが重要である

ととらえていることが明らかとなった。学校での授

業での生活単元学習をはじめとする教科等を合わせ

た指導では、子どもの興味関心に基づいて授業が構

成されることも多い。具体的行動に関する指導を学

校卒業後に身に付けさせる時間はないのではといっ

たことからこのような結果になったと考えられる。 

一方で、「余暇の心理的な重要性についての理解」 

、「余暇活動を支援する機関とのつながり」、「余暇活

動の場を見つけるための力」の項目においては学校

卒業後の重要度が有意に高かった。学校外の余暇サ

ークル等を見つけていくことに関しては、卒業後に

実際の生活の中で学んでいくことが望ましいという

教員の意識が表れたと考えられる。特別支援学校と

就労支援機関が連携を図りながら、余暇に関する事

柄についても共有を図っていく必要がある。 

これらの調査結果は、あくまで特別支援学校教員

が学校で余暇指導を行う上で、重視している内容項

目である。これらの指導内容が必ずしも卒業後の余

暇に結び付いているとは限らない。卒業後にも継続

的な指導内容や方法についてはさらに検討を行うこ

とが求められるだろう。 

 

4.研究 3 

(1)目的 

卒業後の支援を担う職業リハビリテーション機関

における学校在学時、学校卒業後における知的障害

者の余暇に関するの指導内容についての認識を明ら

かにする。 

(2)方法 

表 7 特別支援学校教員の余暇指導内容の平均得点 

質問項目 在学時 

（SD） 

卒業後 

（SD） 

P 値 

2.ちょっとした空

き時間に時間をつ

ぶすことができる 

4.473 

(0.708) 

4.341 

(0.776) 

.043* 

 

5.余暇の心理的な

重要性についての

理解 

4.031 

(0.770) 

4.186 

（0.693） 

.023* 

 

6.余暇につなげて

いくための様々な

活動経験 

4.481 

(0.697) 

4.163 

（0.768） 

.000** 

 

11.自分が得意な

活動や苦手な活動

を知ること 

4.574 

(0.659) 

4.341 

（0.723） 

.000** 

 

12.余暇活動を支

援する機関とのつ

ながり 

4.225 

(0.793) 

4.403 

（0.745） 

.007** 

13.余暇活動の場

を見つけるための

力 

3.969 

(0.739) 

4.155 

（0.824） 

.002** 

 

  **p<.01, *p<.05. 
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1)調査対象者 

職業リハビリテーション機関である全国の障害

者就業・生活支援センター337所の支援者を調査対

象者とする。 

2)調査期間と手続き 

2023年 11月 1日～11月 30 日の期間で、各施設に

対して郵送で、オンライン調査の依頼文を送付する。

その依頼文の誘導により、オンライン質問紙調査へ

の回答を求める。なお、オンライン調査には google 

form を使用する。 

3)調査項目の作成 

調査項目は、基礎情報（年齢、性別、所属学部、教

職経験年数等）の他、余暇指導に関連する 13 の質問

項目（以下、余暇指導項目）を用いた。 

なお、余暇指導項目については、研究 2 で作成し

たものを用いた。余暇指導項目については、学校在

学中、学校卒業後のそれぞれの時期における指導の

重要度を 5 件法（1=重要でない、2=あまり重要でな

い、3=どちらともいえない、4=やや重要である、5=重

要である）で回答を求めた。 

4)分析方法 

学校卒業前、学校卒業後の項目の重要度について

それぞれ時期の平均値を算出した。項目間の平均の

差を比較するために、対応のある t 検定を行った。

なお、統計分析には HAD.ver18を用いた。 

5)倫理的配慮事項 

調査に関しては、調査表面で研究の説明を行い、

回答をもって同意を得たこととした。なお、秋田大

学手形地区における人を対象とした倫理審査委員会 

の承認を得た（第 5-37号）。 

（3）結果及び考察 

1）回答者の属性 

337 か所の障害者・就業生活支援センターに依頼

文を送付したところ、得られた回答は 126 名だった。 

年齢は平均 46.095 歳（SD=9.893、26～73歳）、就労

支援年数は平均 12.532 年(SD= 9.326、0～38 年)で

あった。 

2）余暇に関する指導内容項目 

13 の余暇指導項目の学校在学時、卒業後における

重要度について平均値の比較を行ったところ、5 つ

の項目で有意差が確認された。表 8 に有意差が確認

された項目を示した。 

有意な差が見られた項目のうち、「3.休日に一緒に

遊ぶことができる友達がいること」、「5.余暇の心理

的な重要性についての理解」、「6.余暇につなげてい

くための様々な活動経験」は、職業リハビリテーシ

ョン機関における認識を大きく示した項目であると

考えられる。 

まず、「3.休日に一緒に遊ぶことができる友達がい

ること」は、特別支援学校在学時における指導の重

要性が有意に高かった（p<.01）。就労支援者にとっ

て、余暇につながる人間関係の基盤づくりを特別支

援学校在学時に行ってほしいということが明らかに

なった。 

次に、「5.余暇の心理的な重要性についての理解」

は、特別支援学校卒業後における指導の重要性が有

意に高かった（p<.01）。これは、特別支援学校教員へ

の調査でも、学校卒業後の指導の重要性が有意に高

かった。共通の認識のもと、余暇の心理的な重要性

に関しては、学校卒業後の生活を中心に支援してい

くことが望ましいのではないかと考えられる。 

そして、「6.余暇につなげていくための様々な活動

経験」は、特別支援学校在学時における指導の重要

性が有意に高かった（p<.01）この項目に関しては特 

表 8 就労支援者の余暇指導内容の平均得点 

質問項目 在学時 

（SD） 

卒業後 

（SD） 

P 値 

3.休日に一緒に

遊ぶことができ

る友達がいるこ

と 

3.738 

(0.948) 

3.500 

(0.953) 

.002** 

 

4.他者との時間

を一緒に過ごす

こと 

3.913 

(0.079) 

3.659 

（0.075） 

.001** 

 

5.余暇の心理的

な重要性につい

ての理解 

3.810 

(0.892) 

4.016 

（0.790） 

.005** 

 

6.余暇につなげ

て い く た め の

様々な活動経験 

4.183 

(0.742) 

3.881 

（0.755） 

.000** 

 

11.自分が得意な

活動や苦手な活

動を知ること 

4.429 

(0.674) 

4.238 

（0.794） 

.007** 

 

**p<.01, *p<.05 
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別支援学校教員と同様の結果が得られた。 

（5）まとめ 

就労支援者が考える特別支援学校在籍時に行って

おくべき指導内容として「休日に一緒に遊ぶことが

できる友達がいること」、「他者との時間を一緒に過

ごすこと」、「余暇に続けていくために様々な活動経

験」、「自分が得意な活動や苦手な活動を知ること」

の 4 つが挙げられた。 

就労支援者にとって、就職後に余暇を共にする新

たな人間関係を作ることは難しいととらえており、

特別支援学校在学時に存在していた人間関係の結び

つきを重視していると思われる。また、活動に関す

る項目も学校在学時に行ってほしいことが伺える。

特別支援学校卒業後には、仕事が中心となり余暇の

活動に関して扱う時間が取れないことからこのよう

な結果になったと考えられる。 

さらに、就労支援者は「余暇の心理的な重要性に

ついての理解」以外の項目では、学校卒業後の指導

の重要性を高く評価しなかった。すなわち、就労支

援者は学校卒業後に余暇に関して支援することは難

しいと考えていることが伺える。卒業後は仕事に関

する事柄に指導の重点が置かれる。教員がこのこと

を知り、学校在学時から、余暇指導内容や余暇関連

技能について取り扱う機会を設けていくことが重要

なのではないかと考えられる。 

 

5．研究 4 

（1）目的 

 「職業生活との結びつきを考えた余暇の過ごし方

を考えること」を目的として、これまでに明らかに

なった調査結果に基づき授業実践を試みた。 

（2）方法 

1）授業実践について 

研究の成果を基に、知的特別支援学校での授業案

を作成し、授業実践を行った。なお、本授業実践で

は、山田・前原（2023）の余暇関連技能、研究 1～3

で明らかになった余暇指導内容の項目の一部を実践

に取り入れた。 

2）実践対象者、場所及び日時 

A 県にある B 知的障害特別支援学校高等部教室に

て、A 知的障害特別支援学校 2 年生徒 11 名（男性 7

名、女性 4 名）を対象とした。対象の生徒の多くは

は、一般就労を目指している。2023年 12 月 15日 10

時 30分から 12時 20 分の「職業・家庭科」の授業 2

時間分において授業実践を行った。 

なお、授業者である筆者は B 知的障害特別支援学

校において、2023年 5月から毎週火曜日に実習を行

っている。 

3）単元について 

①単元名 卒業後の余暇について考えよう 

②全体計画 

 

4)倫理的配慮 

A 特別支援学校の管理職に承諾を得て実施した。

授業開始前にも個人が特定されないようにし、実践

の記録を使わせていただくことを口頭で説明し、実

施した。 

（3）結果及び考察 

1）実践の実際 

①1 時間目 

 1 時間目の授業では導入で、社会人の一日のスケ

ジュールを提示した。今回の授業では、睡眠時間を

除く他の自由に使える時間を「余暇」とすることを

伝え、スケジュール表を見て、計算をし、余暇時間が

仕事をしている時間よりも多いことを確認した。 

その後、現在行っている学校以外の時間の余暇の過

ごし方について共有をした。数名の生徒のよく行う

余暇の過ごし方トップ 3 を発表してもらい、全体で

共有した。 

余暇を過ごす意味について質問をしたところ、「ス

トレス発散」「自ら選択をしていくもの」「いやなこ

とを忘れる」「気分転換」といった回答が見られた。 

 さらに、研究 2 で明らかになった、教員の「余暇

本時のねらい 学習内容 

自らの余暇の過ごし方を

もとに、学校卒業後の「余

暇」の意味について考え、

記述することができる。 

 

自分の行っている余暇を記述

し、これらの余暇が、どのよう

な意味を持っているのか考

え、表現することができる。 

現在の余暇を基に、卒業

後にやってみたいことを

考え、そのために必要な

ことについて表現するこ

とができる。 

現在行っている余暇を基に、

将来の余暇について考え、卒

業後に楽しむためにはどのよ

うにしたらよいのかについて

表現する。 
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の捉え」の項目を授業の終末で紹介し、余暇の意味

について考える機会を設けた。生徒のワークシート

の中には「離職を抑止するものという見方があると

分かった。」といった記述が見られた。 

②2 時間目 

 本時では、前時に記述した現在行っている余暇を

卒業後に継続させるためには、どのような力や資源

が必要かについて考え、発表する授業を展開した。

さらに、卒業後に挑戦してみたい余暇についても考

える機会を設けた。 

生徒の中には、お金を稼ぐことができるようにな

り、自由に使えるお金が増えることから「旅行をし

たいが、計画的にお金を使いたい」といった記述が

見られた。 

（2）ワークシートについて 

1）生徒のワークシートの内容 

 授業実践後の振り返りシートの記述の一部を表 10、

表 11にまとめた。 

 

「リフレッシュ」や「リラックス」、「仕事と余暇の

バランス」といった記述からも余暇の意味について

主体的に考えることができた。さらに、計画やお金

の使い方など余暇関連技能に係る内容も生徒の言葉

に見られた。学校卒業後の余暇の過ごし方について、

仕事との関連を踏まえ考えることができた。 

 生徒からは様々な余暇の過ごし方が挙げられた。

様々な興味関心を基に、余暇について考えているこ

とが伺えた。 

(3)まとめ 

 「職業生活との結びつきを考えた余暇の過ごし方

を考えること」を目的として、これまでに明らかに

なった調査結果に基づき授業実践を行った。生徒の

ワークシートの記述からもわかるように、余暇の充

実がもたらす意味について、それぞれの興味や関心

に基づきながら、主体的に考えることができた。 

 本授業実践はあくまで、2 時間のみの授業実践で

あり、学校卒業後の余暇について考えるきっかけを

与えたに過ぎない。村上(2018)は他者の余暇の過ご

し方に触れる授業実践を行っている。しかしながら、

今までの実践は学校卒業後の職業生活に結び付いて

いるとは言い難い。今後、学校を始めとする実践の

場において、就労と余暇とを関連付けた実践、研究

をさらに進めていく必要があると考えられた。 

表 10 ワークシートの記述 

考えたこと 

・自分がやりたいことはいっぱいあるので少しず 

つそのやりたいことを消化していきたい 

・今やっている余暇も続けて、社会に出たら今やっ 

てみたい余暇もできるようにしたい 

・自分が後悔しないようなお金の使い方をする。 

・ストレスがたまらないようにちゃんと余暇の時

間を使います。 

・働き出してからも仕事と余暇のバランスを考え 

て生活していく 

・仕事をしていく上ですべて仕事に使うものでは 

なく、気持ちのリフレッシュだったり人との関係 

でも役立つと思うので余暇の時間を大切にしな 

がら生活していきたい 

・余暇の時間も多いと感じました。もっと活躍する

ために計画を立てたいと思った。 

・日々の仕事に悪い影響が出ないように余暇を楽

しみ、心をリラックスできるようになりたい。 

表 11 生徒の余暇に関するワークシートの自由

記述の例 

好きなこと 

興味があること 

現在の余暇の過ごし方 

スニーカー 

バスケ 

中古屋 

ご飯を食べに行く 

推しのライブグッズ 

小物、雑貨集め 

サッカー 

動画視聴 

音楽を聴く 

温泉 

ゲーム 

お菓子作り 

映画 

プロゲーマー 

動画を作る 

メイク研究 

動物 

楽器 

音楽を聴く 

バスケ 

スニーカー 

読書 

友達と遊ぶ 

ゲームのタスク消化 

サッカー 

車のゲーム 

食べ物を食べる 

ユーチューブを見る 

スポーツ観戦 

音楽を聴く 

映画 

ビデオ 

カラオケ、 

買い物 

ギター 

お昼寝 
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5.総合考察 

本研究では学校在学時から卒業後までの余暇指導

内容を特別支援学校教員、就労支援機関の視点から

整理を行い、それらに基づき授業実践を行った。 

本研究の成果として、特別支援学校在学時におけ

る余暇指導内容の一般化、就労支援機関と特別支援

学校の間にある余暇指導に関する認識の差の具体化、

新たな余暇実践としての学校卒業後の余暇の意味を

捉える授業提案の 3点が挙げられる。 

 1 点目として、特別支援学校在学時における余暇

指導内容の充実を挙げる。佐々木ら(2018)は卒業後

の余暇生活においても人間関係の維持，拡大が困難

であることが大きな課題であることを指摘している。

加えて、調査から職業リハビリテーション機関にと

って余暇に関して、在学時の人間関係を重要とする

結果を得ることができた。職業リハビリテーション

機関は特別支援学校卒業後を支える役割を果たして

おり、移行支援の観点から職業リハビリテーション

機関この視点を伝えていく必要があるだろう。 

2 点目として、就労支援機関と特別支援学校の間

にある余暇指導に関する認識の差の具体化について

述べる。特別支援学校では、余暇指導に関して学校

卒業後にも継続的な支援を行っていくために、余暇

活動を支援する機関とのつながりを求めていること

が示唆された。しかしながら、職業リハビリテーシ

ョン機関ではそのような捉えをしていないことが示

唆された。この意識の違いが、余暇指導の課題の 1つ

といえるだろう。移行支援を行う上ではこれらの調

査結果を双方の支援者に伝え、連携しながら余暇指

導の在り方を検討していく必要があるだろう。 

 3 点目として学校卒業後の余暇の意味を捉える授

業提案について述べる。本研究では、学校卒業後の

生活を考えた余暇の在り方について考える授業の試

みの提案を行った。「余暇」は職業生活との関連を持

ちながら行われていくものである。活動そのものの

みならず、本質的な意味を考えた授業実践が必要で

あると考える。生徒の様子から、学校卒業後の余暇

について考えるきっかけを与えられたのではないか

と考える。 

本研究の限界を 3 点挙げる。1 点目は当事者視点

を取り入れることである。一連の研究はあくまで支

援者の視点であり、当事者を対象とした研究を行っ

ていない。特別支援学校を卒業し、実際に働いてい

る一般就労をしている方の視点を取り入れる必要が

あるだろう。2点目としてあげられるのは、保護者の

視点である。余暇支援については、研究 2 の「保護

者の協力」も必要不可欠であろう。保護者の視点を

取り入れた長期的な余暇に関する支援について考え

ていく必要がある。３点目は、地域の限定性である。

これらの研究はあくまで一部地域の教員への調査で

あった。地域による余暇指導や支援の在り方の違い

にもあり得る。さらに研究や実践を進めていく必要

がある。 

総じてこれらの限界３点を踏まえて実践の展開を

考えていく必要がある。 
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知的障害特別支援学校における余暇指導に関する実践研究 

 

 

発達教育・特別支援教育コース 2522502 

山田 有輝也 

 

１. 研究の目的 

知的障害者の雇用の割合は増加傾向である。余暇について、様々な技能の習得に関する

実践が行われている一方で、特に、卒業後の就労支援の中で懸念とされる一般就労への移

行に焦点を当てた実践はまだまだ少ないのが現状である。本研究では、知的障害特別支援

学校における余暇指導の内容の検討（研究 1～3）及びこの検討を踏まえた卒業後の社会へ

の移行を観点とした授業実践（研究 4）を実施した。 

２. 結果及び考察 

(1)研究 1:特別支援学校高等部教員を対象とし、半構造化面接法によるインタビュー調査

を実施した。KJ法に準じてインタビューで得られ語りは、分析の結果、「余暇の充実に必

要な能力」、「生徒の課題」、「指導内容」、「学校で指導する際の課題」、「保護者の意識」、

「余暇の捉え」の 6つのテーマに分類することができた。 

(2)研究 2:A県の特別支援学校教員に余暇指導に関連する 13の質問項目を作成し、質問紙

調査を行った。学校在学中、学校卒業後のそれぞれの時期における指導の重要度を 5件法

で回答を求めたところ、6つの項目で平均値に有意差が確認された。このことから特別支

援学校教員は主に対象自身の行動面に焦点を当て、在学時に指導を行うことが重要である

ととらえていることが明らかとなった。 

(3)研究 3:全国 337か所の障害者就業・生活支援センターに所属する就労支援担当者並び

に生活支援担当者に研究②と同様の調査を行った。13の質問項目の中から、5つの項目で

平均値に有意差が確認された。1項目を除いて、特別支援学校在学時に指導を行うことの

重要度が高かったことから就労支援者は学校卒業後に余暇に関して支援することは難しい

と考えていることが伺える。卒業後は仕事に関する事柄に指導の重点が置かれる。教員が

このことを知り、学校在学時から、余暇指導内容や余暇関連技能について取り扱う機会を

設けていくことが重要なのではないかと考えられる。 

(4)研究 4:「職業生活との結びつきを考えた余暇の過ごし方を考えること」を目的として

知的障害特別支援学校の高等部 2年生 11名を対象に 2時間分の授業実践を行った。「仕事

ばかりではなく余暇も必要だと思った」、「余暇というのは自分がこれから生きていくモチ

ベーションを保つために必要なことなんだとよく分かった」といった記述が見られた。 

３.まとめ 

 本研究で明らか余暇指導内容等を支援者や実践者に伝えていく必要がある。また、これ

らを基に特別支援学校を始めとする実践の場で研究や実践を進めていくことが重要である

と考えられる。 
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職リハ機関（n=126）

知的障害特別支援学校における
余暇指導に関する実践研究

調査項目：基礎情報
13の余暇指導項目を学校在学中、
学校卒業後の重要度を5件法で回答

分析 ：平均得点を算出し、対応のあるt検定

特別支援学校学習指導要領解説
・「単に生活のみが保障され、仕事により賃金を得て、社会における役割を果たしていくのみならず、学習、文化、スポーツ
    といった生涯にわたる学習や体験の中から生き甲斐を見つけ、人とつながっていくことが必要」（総則編）
・「（ア）健康管理や余暇の有効な過ごし方について理解し、実践すること。（イ）健康管理や余暇の有効な過ごし方につい

て考え、表現すること。」（各教科等編）

・様々な技能の習得に関する実践が行われている一方で、特に、卒業後の就労支援の中で懸念とされる一般就労への移行に焦   
   点を当てた実践は少ない現状。
・就業と余暇は互いに重なり合い、影響を及ぼし合うものと考えられ、この関係を踏まえた実践が必要（佐々木，２０２３）。

質問項目 在学時
（SD）

卒業後
（SD）

p値

2.ちょっとした空き
時間に時間をつぶす
ことができる

4.473
(0.708)

4.341
(0.776)

.043*

5.余暇の心理的な重
要性についての理解

4.031
(0.770)

4.186
（0.693）

.023*

6.余暇につなげてい
くための様々な活動
経験

4.481
(0.697)

4.163
（0.768）

.000**

11.自分が得意な活動
や苦手な活動を知る
こと

4.574
(0.659)

4.341
（0.723）

.000**

12.余暇活動を支援す
る機関とのつながり

4.225
(0.793)

4.403
（0.745）

.007**

13.余暇活動の場を見
つけるための力

3.969
(0.739)

4.155
（0.824）

.002**

**p<.01, *p<.05.

【研究２・３】質問紙調査

質問項目 在学時
（SD）

卒業後
（SD）

p値

3.休日に一緒に遊ぶ
ことができる友達が
いること

3.738
(0.948)

3.500
(0.953)

.002**

4.他者との時間を一
緒に過ごすこと

3.913
(0.886)

3.659
（0.841）

.001**

5.余暇の心理的な重
要性についての理解

3.810
(0.892)

4.016
（0.790）

.005**

6.余暇につなげてい
くための様々な活動
経験

4.183
(0.742)

3.881
（0.755）

.000**

11.自分が得意な活
動や苦手な活動を知
ること

4.429
(0.674)

4.238
（0.794）

.007**

**p<.01, *p<.05.

・知的障害特別支援学校における余暇指導の内容の検討
・卒業後の社会への移行を観点とした授業実践

特別支援学校(n=129)

知的障害者の余暇に関するの指導内容について支援者の認識の明確化

特別支援学校高等部における余暇指導の現状を把握【研究１】インタビュー調査

＜実践の概要＞
１時間目
自分の行っている余暇を記述し、
これらの余暇が、どのような意味
を持っているのか考え、表現する。

2時間目
現在行っている余暇を基に、将来
の余暇について考え、卒業後に楽
しむためにはどのようにしたらよ
いのかについて表現する。

職業生活との結びつきを考えた余暇の過ごし方を考えること【研究4】授業実践

調査対象：知的障害特別支援学校（高等部）教員5名
調査方法：余暇指導に関する質問項目に基づき、60分1回
               半構造化インタビューを実施
分析方法：特別支援学校での余暇指導を分析焦点とし、

KJ法に準じて、意味毎に分類

学んだこと 考えたこと

・余暇というのは自分がこれから生
きてい くモチベーションを保つ
ために必要なことなんだとよく分
かった。
・働き始めたら自由な時間が減って
しまうので今のうちに遊んでおい
た方がいいと分かった。

・仕事をしている時間より余暇時間
の多さの違いがわかった。

・仕事ばかりではなく余暇も必要だ
と思った。次に頑張れるようにな
るということがよくわかった。
・離職を抑止するものという見方が
あると分かった。

・今やっている余暇も続けて、社会に
出たら今やってみたい余暇もできる
ようにしたい。
・自分が後悔しないようなお金の使い
方をする。
・仕事をしていく上ですべて仕事に使
うのではなく、気持ちのリフレッ
シュだったり人との関係でも役立つ
と思うので余暇の時間を大切にしな
がら生活していきたい
・日々の仕事に悪い影響が出ないよう
に余暇を楽しみ、心をリラックスで
きるようになりたい。

家
庭
と
の
連
携

休日の情報交換
生
徒
の
課
題

自分の世界に入っていて
目立たない

保護者の協力
卒業後に友人とのつなが
りが希薄

卒業後の不安 自己理解の困難さ

余
暇
の
捉
え

好きなことを選択する

指
導
内
容

教師が様々な活動を投げ
込む

仕事に向けたリフレッ
シュ

子供の興味関心をみとる

離職を抑止するもの 様々な人とのかかわり方

指
導
上
の
課
題

余暇指導のあいまいさが指
導の困難さをもたらす 余

暇
の
充
実
に

必
要
な
能
力

意思決定・発信力

子ども理解の難しさを感じ
る

自己理解能力

学校での現場実習等の忙し
さによる時間的制約がある

悩みや困っていること
を他者に伝える力

目的
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体育授業における準備運動として行う運動プログラムが
中高生の疾走能力に与える影響に関する実践研究

カリキュラム・授業開発コース(1年次) 2523404熊谷魁

背景

短時間で集中的
に力を発揮する

持続的に力を
発揮する

柔軟性を発揮
する

(文部科学省、2007)

子どもたちに必要な身体能力

疾走能力を高め
る必要性

先行研究

ヒトの疾走能力向上は、成
長などによる形態的な発達
と機能的発達による。

斉藤・

伊藤
1995

岩竹ら
2008

思春期後期の疾走能力向上
にはジャンプトレーニング
が有効である。

松田ら
2016

短距離種目において、短時
間に大きな力を発揮する瞬
発力の重要性が最も高い。

筋肉の伸長反射
を活用した運動

プライオメトリクス

目的
対象:秋田市A中学校男子35名(内2度の記録測定が正確にできた21名)
期間:R5.9.5~R5.11.21
単元:バスケットボール（全7時間内5回実施）
前半25m、後半25m、50mの記録を測定。平均値を比較するための検定
は、F検定により2群の等分散性を確認した後、スチューデントのt検定
を実施した。いずれの統計処理も優位性は危険率5%未満とした。

方法

結果

考察

pre50m 実施単元 post50m

運動プログラムの実施

プライオメ
トリクスの
要素を含ん
だ運動プロ

グラム

短時間・短期
間の実施でも
効果がある。
(接地時間の
短縮)

前半25m、
後半25mど
ちらの記録
も向上

プライオメトリクスの効果

前半25m

後半25m

前半25m

後半25m

結果仮説

日頃経験のない生徒たちにとっ
て、疾走速度を全面的に高める
可能性が示唆された。

＊実施した運動プログラム＊
◼ ボックスジャンプ( 4台:30cm)    
着地時に膝を伸ばし、アキレス
腱等の伸長反射を意識させる。

◼ バウンディング(15m)                    
体の真下へ接地することで接地
時間を短縮させる。

◼ ハードルジャンプ( 7台:60cm)   
なるべく連続して跳び続けるこ

とで接地時間を短縮させる。

(サーキット形式で3回行う。
所要時間5分程度。)

巧みに身体を
動かす

50m、前半25m、後
半25m全ての区間で
有意差が見られた。

**

** **

伸長反射

運動負荷が大きいため、
時間を要す必要がある。

課題

◼ 本年度は記録の変化から学習プログラムの効果について分析したが、心理的な
側面やピッチ・ストライド、走動作の変化について分析する必要がある。

今後の展望

*p<0.05,**p<0.01

Mobile User



子どもが地域像を形成できる小学校社会科の授業デザインに向けて
― 小学校社会科と中学校地誌学習との関連に着目して ―

カリキュラム・授業開発コース（１年次） 2523405 髙 橋 想 奈

１．問題の所在

令和６年2月１６日（金） 第15回 あきたの教師力高度化フォーラム 研究中間発表

知識重視の地誌学習

４．研究の実際

方法重視の地誌学習

秋本
（2012）

内容 方法

地 誌
（地域的特色）

地域を知る手法
地域を見る視点

相互補完的な関係（秋本2012）
双方を学ぶことが重要（吉田2023）

全体認識：地域的特色を捉える →地域像形成

関係認識：事象同士のつながりを見出す

事実認識：他地域と比較する，地域を多面的に調べる

地域的特色を把握する方法 （池２０２３をもとに作成）

地域像の形成
関係認識のレベルの学習を終えた後に，生徒に自由に
地域像を描かせる学習が不可欠となる（池2023）

先行研究の成果・課題

著者・年 成　果 課　題

大矢
（２０２３）

地域像の再構成や新しい地域
像の創造を目指す，小学校社
会科の授業を提起している。

”地域像が再構成された”と評価するた
めの方法や規準について言及されて
いない。

栗田
（２０１８）

小学校社会科で世界地誌を
学ぶ目的を明確化し，学習構
造を提示している。

地域像（世界像）を子どもが捉える場面
が設定されていない。

現在の地誌学習における課題

地誌学習：地域の諸事象を知り、それらの様々な環境的連関（地域内での連関）や空間的連関（他地域
との結びつき）を複合的に考察し、地域の個性・特色を捉え地域の理解を目指す。（土肥2022）

→また，いずれの先行研究でも，中学校地誌学習との関連について詳しく述べている箇所はなかった。

２．研究の目的
地理的事象を関連づけて、一人一人の子どもが地域像を形成することができる授業の開発を行うこと。
【本稿】地域像形成の意義や本研究での地域像の定義，中学校接続のために必要な視点を明らかにすること。

３．研究の方法
地誌学習に関する先行研究を分析し，地域像を形成する意義や，形成を目指す“地域像”とは何かを明らか
にするとともに，中学校地誌学習との接続のために有効な視点を得る。

（１） 地誌学習で学ぶ内容・方法

（２） 地域像とは何か

大矢（2022）や池（2023）などいくつかの先行研究では
“地域像”という言葉が用いられているが，“地域像”がどのよ
うな定義かに触れている研究は少ない。本稿では，先行研究等を
参照しつつ，本研究における地域像の定義づけを試みる。

・地域の全体的なイメージ（池2023）

・ある主体が他者の存在を前提に何らかの手段によって
表象したイメージ（大矢2023）

社会科で形成を目指す地域像（仮説）

特定の地域で見られる事象同士を関連づけた上で，
一人一人がそれぞれの視点や方法に基づいて，
頭の中で思い描く地域全体の姿

・概念化された景観，図化され具体性のある地域概念，
地域概念のメンタルマップ （菊池1992）

先行研究における“地域像”の定義

※広辞苑における「イメージ」「像」
イメージ：人が心に描き出す像や情景など
像：思い描いた姿，あり方

５．成果と課題 ６．今後の展望
成
果

課
題

（３） 中学校地誌学習との接続
— 空間的相互依存関係に着目して ―

中学校
世界の諸地域・日本の諸地域

【地誌学習】

小学校
第４学年 都道府県の学習
第５学年 日本（産業）の学習

〈地理的な見方・考え方〉
人間と自然環境の相互依存関係

空間的相互依存関係

●社会科で地域像を形成する意義や，形成を目指す“地域像”
の定義，中学校社会科との接続について明らかにした。

地誌学習はほぼない 地誌学習が大きな比重

●個人の主観性や形成された概念が深く関わる“地域像”を評
価する際，どのような方法や規準が必要かを想定していない。

●小学生の発達段階において，どの程度の地域像形成を目
指すのかを明確にしていない。

●地域像を定義する際に，地域のスケールを考慮していない。

来年度は公立小学校での教職イ
ンターンシップが予定されている。
児童の実態を踏まえつつ，地域像
を形成することのできる社会科の
授業を実践し，成果や課題を見出
して，授業モデルを提示したいと
考えている。

市町村

都道府県

日本

世界

他地域と比較することで，
より地域らしさを捉えやすくなる

学問としての“地誌学”とは？
「１つの地域・場所に焦点を絞り，そこの個性を

総合的に理解しようとする学問」（吉田2021）

▲小学校社会科での
学習地域の拡大

同心円的拡大法だと，
学習する地域と他地域との
比較が行われにくい

教科書に沿って
知識を確認する
授業の展開

（下池２０１６）

小学校では
地誌的な学習の
配当時間が少ない

特定の地域像の
押し付けに？

中学における地誌学習の
基礎として，小学校でも
地誌学習を！ （吉田２０２３）









中学校数学における関係的理解のための数学的
表現に視点を当てた授業モデルに関する一考察

研究の背景
Skemp（1989）:関係的理解が大切
関係的理解…やっていることも、その理由も、どちらもわかっている

ということ

中原（1995）:数学的表現を相互に関連付けることが理解につながる

研究の目的
生徒の関係的理解を促すために数学的表現に焦点を当てた授業モデルの開発を行う

授業実践の実際Ⅰ 「和算に挑戦しよう」
（1）生徒について:Ａ国立大学附属中学校

第１学年１クラス（32名）
（2）目標:扇形の面積の和と内角の和の関連付け

統合発展的な思考
（3）工夫した点:

・図と式を関連させて考える問題設定
・考えを言葉や図で説明する場の設定

→図的表現と記号的表現と言語的表現の関連付け

カリキュラム・授業開発コース 2523409 福原航平

授業実践の実際Ⅱ 「垂直二等分線の作図」
（1）生徒について:

Ａ国立大学附属中学校
第１学年４クラス

（2）目標:垂直二等分線の意味の理解・作図
（3）工夫した点:

・紙を折って操作する活動
・作図の方法の思考

→操作的表現と図的表現と言語的表現の関連付け

成果と課題
・多様な形式で表現できた
・共通の構造を見いだし統合できた生徒はわず
かだった

【問題】円の白い部分の面積はどれが一番大きいか

言語的表現

図的表現
記号的表現

図２：生徒が垂直二等分線の作
図をしている様子

実際の状況、実物による表現現実的表現E1
教具の動的操作による表現操作的表現E2
絵、図による表現図的表現I
日常言語を用いた表現言語的表現S1
数学的記号を用いた表現記号的表現S2

相互の関連付け

図１：数学教育における表現体系（中原,1995,p.202）

対称性 作図

統合

考察
・紙を折るだけの操作では統合にまでは至らな
い

・統合しやすい表現様式があるのではないか
・生徒が統合するには関係的理解をして構造を
見いだす必要があるのではないか

今後の研究
・統合のために表現様式を変換させ関係的理解
を促す授業モデルを開発する

円３つ 円４つ ・・・

見方・考え方を働かせて
共通の構造を
見いだし統合する

統合

見方・考え方を働かせて
共通の構造を見いだし
統合する














