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単元デザイン作成過程から表出・創造される教師の実践的知識に関する検討

一 小学校社会科における事前検討会の分析から
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The Effects to Clarify the Teacher's Practical Knowledge Emerging from the Process of 

Unit Plan ; The Analysis of Pre-Lesson Review Meetings on Elementary Social Studies 
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要旨

本研究の目的は 複数の教師が参加する単元デザイン作成過程で 個々の教師が保有する実践的知識

を基に作成される単元デザインのプロセスの解明と，それがどのように教師の力量形成に影響するのか

具体的場面において分析することである。データ収集にあたっては，本専攻が継続的に校内研修で連携

している静岡県内のA小学校において行った。収集した発話データを中心に分析した結果， (1)複数の教

師による対話から 様々な実践的知識の表出が確認された。それを「教科・教材JI教授方略JI子ども

の学び」の 3つをもとに分類し，具体的に 17のサブカテゴリーに整理した。(2) 複数教師が対話により，

経験に基づいた実践的知識を出し合い イメージを共有化することで 単元デザインを作成しているこ

とが石在言忍できた。

キーワード:単元デザイン 実践的知識 対話

1 はじめに

一人一人の教師が生涯にわたり ，力量形成を図

るために知識・技能を更新し専門職としての技術

を高めていく 1つの方法として校内研修がある。

授業の事前や事後に行われる検討会に代表される

一連の校内研修の中で，教師たちは，自分よりも

若い世代，同僚，そして熟達教師など様々な仲間

との対話を通して学び，自分自身の力量形成を行

っている。平成 20年 1月の中央教育審議会答申に

おいても，校内研修に代表される授業研究の必要

性が打ち出されると共に， I教師の資質の不断の向

上にとって極めて重要である」という明確な位置

づけが示されている。その学びの核になるのは，

授業経験の「省察」であるといわれている (Schon，

1983 )0 I省察」とは，既存の自分の見方や考え方

を再構築する営みである。つまり，教師たちは，

校内研修を通して，他者と対話し，他者の視点を

取り入れることで， I省察Jを行い， 自分自身の実

践をよりよくする基盤を育んでいると言えるだろ

う。また，こうした授業研究を中核とする校内研

修は、我が国の教育水準を維持している稀有のシ

ステムであると世界から注目を浴びているとの指

摘もなされている(千々布， 2005)。しかし，教師
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の大量退職時代の到来のまっただ中にいる今，校

内研修等を通して，個々の教師が持っている技術

の継承や，若手教師を中心とした力量形成の在り

方に危機が訪れている。そのため教師が，他者と

の対話を通して「省察」を行いながら自分を高め

ていく具体的な姿を解明し，教師の力量形成の道

筋を可視化することが若手教師を中心とした教師

の力量形成の羅針盤となると考える。

このような問題意識を背景に本研究においては，

校内研修で表出する教師の実践的知識に着目する。

1980年代にショ ーマン(L.Shulman) がこの概念

を提唱して以来， I学問内容の知識」と「授業を想

定した教材の知識」は教師の実践的知識の重要な

領域であると考えられてきている (Shulman，1987; 

佐藤・岩川・秋田， 1990)。教師が，授業を構想す

るときは常に， どのようにしたら児童生徒が，主

体的に学ぶ中で知識を獲得していくのかを考えて

いる。これがまさに， I授業を想定した教材の知識」

であろう。また，同僚教師との対話の中で， I省察」

が起き，新たな実践的知識が創造されている場面

も多く見られる。こうした教師のもつ実践的知識

に関する我が国独自の研究の蓄積については，秋

田 (1992) が，行動主義のアプローチから教師の

知識，研究進展と今後の方向性を展望しているが，

あまり進んでいないという現状を指摘している。



そこで，本研究においては，公開授業の事前に行

われる単元デザインでの教師の対話とそのプロセ

スにおける実践的知識の表出に焦点を当て，具体

的に教師がどのような実践的知識を表出するのか

を調べるとともに，同僚との対話により，それら

の実践的知識を活用して 新たに単元デザインに

関する知識が創造されるプロセスについて構造的

に把握すること目的とする。通常，学校において

は，公開授業の事前に，複数の教師において単元

デザインや授業展開について検討し授業に臨み，

授業後に参観した事実に基づいて検討が行われる

といったサイクルで、授業研究が行われることが多

い。 したがって，事前・事後討会では，個々の教

師が保有している実践的知識が豊かに表出し，新

たに授業に関する知識が創造されると考えられる。

さらに事前・事後検討会で表出した教師の知識を

比較検討することで 事前検討会で新しく創造さ

れた実践的知識が，その後どのように再構成され

るのかを事後検討会で確認することもできると考

える。こうした一連の授業研究において，教師の

卓越した実践的知識と知識創造，知識活用のプロ

セスを具体的に明らかにすることができれば，校

内研修はもとより初任者研修をはじめ教職員研修

における資料として提示できるなど知識の継承と

その質的な充実につながる可能性を秘めていると

考える。その中で，特に今回は，前半の事前検討

会における教師の知識の表出を取り上げて検討を

することにする。類似の先行研究としては，石上 ・

平松 (2011) がある。この研究は，教員向けの研

修会において，希望参加してきた小中学校の混在

した教師を対象としたグ、ループの対話から表出さ

れた実践的知識を解明しようとしたものであり，

単元デザイン作成時において， 導入時の工夫，展

開時における課題設定の方法 単元を貫く軸の作

り方など，社会科の単元構成方法について，具体

的な内容が解明されている。 しかし，これまで取

り組んできた校内研修の文脈性や目の前の子ども

たちの状況などの必然性という視点が暖昧になっ

ている。本研究は 静岡県内のA小学校の同僚教

師が，実際に授業を実施することを予定した対話

を主に分析している点から より当該学校におけ

る子どもの学びの状況や実態に応じ，文脈に即し

た授業場面を想定した実践的知識を解明できるこ

とが期待され，本研究に取り組む価値が高いと考

える。

2 研究方法

静岡県内のA小学校の校内夏季研修会(平成 23

年 8月 2日実施)として実施された r9月社会科
提案授業の事前検討会J(90分間)において，小

学校社会科「幕末から明治の日本の歴史」を題材

として 3グループ(6人・ 6人・ 6人)18人によ

り作成された単元デザイン作成に関するデータを

分析の対象とする。単元デザインの作成プロセス

は，まず，それぞれが個人で単元デザインに関す

るキーワードや歴史的事実，指導方法を思い思い

に付筆紙に書く作業を行う (25分)。次に，その

付筆紙をもとに各グループ。で、対話をしながら単元

デザインを作成する (65分)である。この一連の

活動の中で収集したデータは，(A)個人で思考し

た単元デザインに関する付筆によるデータ， (B) 

グループ。による単元デザイン作成プロセスの発話

記録， (C)各グループ毎に作成されワークシート

に記述された小学校社会科に関する単元デザイン

である。(B)の発話データは全グループとも 1C 

レコーダーで記録されたものを全てデジタル化し

た。分析に当たっては，発話プロトコルという質

的データの解釈が中心となるため，その客観性を

担保するため， トライアンギュレーション (1 )の

視点から，十年以上の教師経験のある 3人で繰り

返しこれら発話のデータを解釈し， 3人の意見が

一致するまで、検討を行った。研究の手続きとして，

①発話内容の解釈，②発話内容の分類，③グルー

プ毎の発話構成，④単元デザイン作成に関する特

徴的な対話部分の抽出，以上の手続きを通して教

師の単元デザイン時の実践的知識について検討を

行う。本稿では，特に， 3つのグループOの中で，

経験に基づく実践的な知識が豊かに表出したBグ

ノレーフOを取り上げて検討する。

3 結果と考察

3一1 分析結果について

3つのグループにおいて，小学校社会科 6年「幕

末から明治の日本の歴史Jに関する単元デザイン

が作成された。データを概観してみると，学習内

容として，幕末・明治初期の日本の歴史の単元で，

どのような歴史的事象を重点的に取り扱うのか，

調べ活動，討論，グループ活動などの教授方略を

どうするのか， 単元の展開・構成をどうすれば，

子どもたちの学びが深まるかなど，様々な視点か

ら検討され，教師の経験に基づく授業を想定した

実践的知識が随所に表出されていた。それぞれの

グループで作成した単元デザインは，例えば，課



題設定において歴史的価値の本質へ接近させるこ

とを中心に据えるなど，子どもの追究の連続が意

識された特色あるものであった。 これは，岩田

(1996) が，言うように，概念的な知識のみの内

容に留まらず，歴史的な価値を獲得させるための

デザインであると考えることができる。本稿では，

紙幅の関係から， I開国 vs鎖国」と題して，子ど
もたちが自分の立場を明らかにして討論し，相互

啓発することを中心に位置づけた Bグループの分

析に焦点を当てた。Bグ、ループのメンバーの属性

は表 1に示した通りである。年齢は， 20代から 50

代まで，幅広く構成されていた。その内訳は，低

学年から高学年まで幅広い学年主任経験のある第

3学年主任のT.M.，学校全体を烏敵的に観察す

ることが可能な級外部のM.N.，研修主任のM.

表1 Bグループメンバーの属性及び発言回数

NO 氏名 性別 所属学年

1 T. M. 女性 第 3学年

2 M. N. 女性 級外部

3 1. T. 男性 第 5学年

4 M. M. 男性 第 2学年

5 E. T. 男性 第 6学年

6 K. K. 男性 大学院生

※割合は，小数第一位以下省略

3-2単元デザイン作成プロセスの特徴

約 65分間に渡って行われた 6人の対話により，

図 1に示した単元デザインが作成された。発話を

検討したところ，大きく 【I導入部分の工夫]【 II

学習活動の内容(話し合い)][ III終末部分の工夫】

の3つの場面から単元が構成されていることが分

かった。[1導入部分の工夫]については， (大河

ドラマ)龍馬伝の部分視聴から，その時代に活躍

した人に注目できるようにすることで，今までの

学習に比べてたくさんの人物が登場する本単元に

対する苦手意識を克服する。また，ペリ ー来航を

受けて，当時の人々が描いた似顔絵を基に， ~本当

に開国したことは， 日本にとってよかったのかど

うか。』とし、う課題を決定するという内容で構成さ

れていた。[II学習活動の内容(話し合い)]につ

M.，教職経験3年ながら，最高学年の 6年生を担

任していることからもその成長が期待されている

若手の E.T. など様々な校務分掌を担っている

教員や立場の違う教員から成り立っている。

約 65分間行われた単元デザインの対話プロセ

スにおける 6名の延べ発言数は，263回であった。

中でも，話し合いの進行役も務めた 30代であり研

修主任のM.M.の発言が最も多く， 90回 (34弘)， 

次いで， 50代であり学年主任のT.M.の発言が，

86回 (33出)と多くなっている。全体の発言割合

は， M. M.， T. M.， 30代5年生担任の 1. T. 

の3人で 89%が占められていた。20代の E.T. 

は，経験年数が少ないことによる遠慮もあったこ

とと，記録者という役割を任されたこともあって，

発言は少なかった。

年代 発言 割合(%)

回数

50代 86 33 

40代 6 2 

30代 57 22 

30代 90 34 

20代 15 6 

40代 9 3 

合計 263 100 

いては， I自分は，どの人の立場で，どういう理由

から開国か鎖国かを話し合おう。」が活動の中心に

据えられ，その話し合いのために，調べ学習をす

る時間を設けたり，グループ。で、協働学習する機会

を作ったりしながら，毎時間，振り返りを書く時

間を設けて，当時の人々の思いに共感できるよう

にすることで構成されていた。【III終末部分の工夫】

については， I開国vs鎖国」 と題して，開国賛成
派の児童と反対派の児童で最終的な討論を行うこ

とで，多角的に歴史を見る力を養うことができる

ように構成されていた。以上 3つの大きなまとま

りとしての構成に関しては 石上 (2011) の分析

とほぼ同じ結果が示されており，導入の工夫，単

元の本質に迫るための課題の設定，本質に迫るた

めの終末部の工夫の順序でデザインされていた。



[ 1導入部の工夫] I本当に開国したことは， 日本にとって良いことだったのか。」

[II学習活動の内容] ①黒船が来た。

②江戸幕府が倒れる。

③新しい政府をつくる。

④西洋に追いつけ。

⑤自 由民権運動が広がる。

⑥国会が聞かれる。

[ill終末部分の工夫] 「開国vs鎖国で討論しよう。」

図 1. Bグループによって作られた社会科単元デザインの概略

3-3発話の分類と割合

具体的な単元デザイン作成のプロセスに関して

は，全発話をデジタルデータ化し検討した。発話

は，全部で延べ 263人分の発言で構成されていた O

K]  法を用いて，その内容を詳細に検討した。結

果，表 2に示したように，秋田 (2008) を参考に

I 1 :教科・教材JI II :教授方略JI皿:子ども

の学び」の 3つのカテゴリーに分類した。例えば，

I 1 :教科・教材」において発話例を挙げると ，

「ねえ。新撰組だってそうじゃないですかね。自

分たちは良かれと思ってやってたことがいつの聞

にか。(正反対になってしまった)J Iそうだよ。み

んなが時代の中で精一杯生きてきた。自分の信じ

るところに従ってやってきたのに。いい悪いは，

後から付けているわけだよね。Jという発話に共通

していることを考えると，教材に関する教師自身

の価値観を述べている。そこで， I①:教材に関す

る解釈」として分類した。III :教授方略」に関す

ることとしては 「あとはあれですかね。この中

の人物一人に焦点をあてて，その人から変化を読

んでいく 。JIそれを学んできたと ころで，最後ど

うするかつて。Jという発話からは，単元の中に，

子どもの学びを豊かにするために，どんな学習活

動をどのような流れや順番で取り入れるのかを考

えている発話なので， I⑬単元構想」の中の「単元

展開Jとして分類した。IIII :子どもの学び」にお

いては， I話し合いは，上手くいってるように見え

ても，底辺の子たちは全然わからずに過ぎていっ

ちゃうことになる。JI子どもたちは，教科書の中

に書いであることだからって感じのことを言う子

がいるんですけど，そういうわりには，さっきの

ようなところをみてないんですよね。」という発話

は，子どもたちの実際の授業や学びの中で予想さ

れる動きを表しているので， I⑬子どもの学びのイ

メージ」として分類した。このようにすべての発

話を一つ一つ分類し，類似している物を統合する

ことを繰り返し検討を行う中で， I 1 :教科・教材」

に関しては， I①:教材に関する解釈」と「②:社

会的事象に関する事実」の 2つのサブカテゴリー

に分類することができた。III :教授方略」の知識

は「③:目標設定J"'-' I⑬内容の精選j の 13個，

「皿:子どもの学びに関する知識Jは， I⑬:子ど

もの学びのイメージJ"'-' I⑪:子どもへの期待・

願しリの 2つにそれぞれ分類することができた。

したがって， 3つのカテゴリーから，サブカテゴ

リーが 17に整理することができた。それぞれのカ

テゴリーの発話数を集計すると I1 :教科・教材」

は 13%0III:教授方略」は， 72%0 IIII:子ども

の学び」は， 12%の割合であり， I II :教授方略」

が 72%と大半を占めていたことが大きな特徴で

あった。特に，サブカテゴリーの中では「⑬単元

構想J，I⑬子どもの学びのイメージJ，I⑭一単位

時間の授業構成J，の割合がそれぞれ 23%，11%，

10%のJI買に多かった。残りのA，Cグループ。にお

いても同様な傾向が見られた。つまり，主に III : 

教授法略」のサブカテゴリーである③目標設定か

ら⑬内容の精選に関する実践的知識が駆使され，

単元がデザインされていることが明らかになった。
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表 2 定義付けと具体的発話例(一部抜粋)

No. カテゴリ - サブカテゴリ - 定義 発話例

教科・教材 ①教材に関する解釈 教材に関する教師自身 「ねえ。新撰組だってそうじゃないですかね。自

の価値観や解釈。 分たちは良かれと思ってやってたことがいつの間

にか。(正反対になってしまった。)J 

H 教授方法 ⑬単元構想、の中の 単元の中に，子どもの学びを 「あとは，あれですかね。この中の人物一人に焦

単元展開 豊かにするために，どんな学 点をあてて，その人から変化を読んでいく。JIそ

習活動をどのような流れや順 れを学んできたところで，最後どうするかつて。」

番で取り入れるのかを考えて

し、る。

皿 子どもの学び ⑮子どもの学びのイ 子どもたちの実際の授 「子どもたちは，教科書の中に書いであることだ

メージ 業や学びの中で予想、さ からって感じのことを言う子がし、るんですけど，

れる動き。

表 3 表出された発話の分類と発話割合

No. カテゴリ サブカテゴリ ー

教科 ・教材 ①教材に関する解釈

②社会的事象に関する事実

③目標設定

④課題設定

⑤教師の実践経験

⑥資料活用

⑦調べ学習

③表現活動

H 教授方法 ⑨討論

⑩グループ。活動

⑪地域素材の活用

⑫評価

⑬単元構想、 導入の工夫

単元展開

⑭一単位時間の授業構想

⑬内容の精選

皿 子どもの学び ⑬子どもの学びのイメ ージ

⑪子どもへの期待 ・願い

単元デザインに関する実践的知識である 3つの

カテゴリーをもとにその展開を整理したものが表

4である。対話の展開に関して表4に示した通り，

「①導入時のアイデイアの創出」と「②単元を貫

く課題作り Jが繰り返し表れる形となっている。

例えば， I①導入時のアイデイアの創出」は，対話

の最初からNo.66の発話まで語られた後，対話中盤

に「①'導入時のアイディアの創出」さらに，単元

そういうわりには，さっきのようなところをみて

ないんですよね。」

割合(%) 小計(%)

9 

4 1 3 

4 

5 

1 

5 

1 

3 

2 

1 

9 

3 

7 

1 6 

1 0 

5 
7 2 

1 1 

1 1 2 

デザインがほぼ固まりつつある終盤のNo.255にも

「①'"導入時のアイディアの創出」として表れ，

合計4度検討されている。つまり ，このグループ

で教師たちは，単元をデザインする際に，子ども

たちの意欲の高まりが継続し，主体的に学ぶこと

ができることを常に考えて， I①導入の時のアイデ

ィアの創出」と「②単元を貫く課題作り」を特に

大切に扱っていると考えられる。



表4 発話内容のトピックスの流れ

番号 発言者 1 :教科・教材 II:教授方略 III:子どもの学び その他 場面分け

1 T.孔1. ⑪地域素材の活用 ・ ①導入時の

⑬導入の工夫

中略

6 5 T.孔1. ②社会的事象に関する事実

6 6 M.N. ⑪地域素材の活用

6 7 M.孔1. ⑫評価

中略

9 9 1 . T. ③目標設定

中略

131 T.孔1. ⑬導入の工夫

中略

144 T.M. ⑬単元展開

145 孔1.孔1. ⑬単元展開

中略

208 E. T. 

209 1 . T. ⑬単元構成

中略

244 1 . T. ⑬導入の工夫

245 孔1.孔1. ④課題設定

中略

254 恥1.孔1. ⑥資料活用

255 K. K. ⑬導入の工夫

中略

263 T.孔1.

3-4教師の発話の特徴

前節で述べたように 単元デザイン作成時には

①導入時のアイディアの創出と②単元を貫く課題

作りの 2つについて繰り返し対話をしている。こ

れらの場面の発話から具体的な内容について確認

する。

3-4一(1)導入時のアイディアの創出の対話

表 5は，単元の導入時に子どもたちの意欲を高

めるためのアイディアを出し合っている発話の一

部を抜粋したものである。発話No.lで， T. M. 

が，Iディアナ号なんか関連しなし、かな。Jと， 幕

末に F市の海岸に嵐のために漂着 したロシア船

「ディアナ号」を， 単元の導入に活用できなし 1か

を提案していることから始まり， No.2の 1. T. 

の発言もT.M. と同様， IT地区が紙の発祥の地

っていう銅像がなかったでしたっけ。」と，さらに

A小学校の子どもたちにとって地理的に身近な紙

の発祥の地の銅像を導入に活用しようと提案して

いる。つまり ，調べ学習をする際の資料が比較的

アイディア

の創出

②単元を貫

く課題作り

①'導入時の

アイディア

の創出

②'単元を貫

く課題作り

⑮子どもの学びのイメ ージ

①"導入時の

アイディア

の創出

②"単元を貫

く課題作り

①'"導入時の

アイディア

その他 の創出

見つけやすかったり，実際に自分の目で見に行け

たりする地域素材を活用することで，子どもたち

の意欲を継続させようという 意図が見られ，経験

に基づいたアイディアが提案されている。また，

No.17T. M. の「曽我兄弟とか，あの辺(鎌倉時

代)にかかわるものはあるけど，ここ(幕末・明

治初期)にかかわるってものはないんだよね。Jか

らは，曽我寺，曽我八幡宮，曽我五郎の首洗い井

戸など，鎌倉時代の資料としてA小学校区に点在

し子どもたちに身近な教材となる曽我兄弟の史跡

のような教材で，幕末 ・明治初期に関するものが

他になし 1か尋ねている。こうした，一連の単元導

入時のアイディアの創出に， Bグループでは冒頭

No.lからNo.66まで連続して対話が続けられ，導入

時に子どもたちの興味関心をひくためのアイディ

アを提案することによって，この単元に関するイ

メージの共有化を図っている。また，単元の全体

像が固まりつつあった発話No.131から，再び導入

時の工夫に関する対話が始められでもいる。No.131

でT.M. は、「自分なんかさ，どうしてもペリー



さんの顔からさ，どうしても行くよね。」は，導入

時に当時の人が描いたペリ ーの似顔絵資料を使っ

て，江戸の人々が外国人に感じていた脅威を実感

させることを扱うことで興味関心を引く具体的な

アイデアを提示している。さらに，その意見は，

No.139のM. M.が 「だからペリ ーの写真，絵を

比べることによって当時の普通の人々の思いは分

かるわけで，し、かに外国は脅威かつて。」と，それ

を取り扱うことの意義について補っている。 さら

に、対話の終盤においても No.209I. T.の 「あ

と，この人物だよね。去年だ、ったらちょうど龍馬

伝だから(授業の導入で)龍馬伝見ればね。」の発

話から，再び導入時の工夫についての対話が繰り

返された部分である。つまり 経験に基づいた実

践的知識であるアイデイアが繰り返し提案され，

この単元や導入時のイメ ージの共有化を図りさら

に具体的な展開についてデザインされていること

が確認できた。

表5 導入時の工夫に関する発話事例

No. 氏名 発 言百 内 容

1 T.孔1. ディアナ号なんか関連しなし1かな。(⑪地域素材の活用・⑬導入の工夫)

2 1. T. T地区が紙の発祥の地っていう銅像がなかったでしたつけ。(⑪地域素材の活用・⑬導入の工夫)

(中略)

14 M. M. だから，そういうのがこの時代と重なっているのか分からない。

15 T. M. 夜明けの像? (⑪地域素材の活用・⑬導入の工夫)

16 孔1.孔1. もうちょっと新しし1かもしれないね。でもそんなのもこれからの勉強に入ってくるねっ

て，ちょっといし1かもしれないね。(⑬導入の工夫)

17 T. M. 曽我兄弟とか，あの辺(鎌倉時代)にかかわるものはあるけど，ここ(幕末 ・明治初期)

にかかわるってものはないんだよね。でもさ，これはさ，すごいいいじゃん。発祥の地

なんでしょ。(中略)そういうとどんな変化 つながりがあったのかなって話しになっ

ていく 。(⑪地域素材の活用・⑬導入の工夫)

18 T. M. じゃあ取りかかりはそれを使えないかと。地域の物をし1かせなし1かと。(⑬導入の工夫)

19 孔1.孔1. それ大事ですよね。地域の物を教材化する。(⑬導入の工夫)

(中略)

66 M. N. 黒船と関連づけていくわけではない。もしやるんだ、ったら。(⑬導入の工夫)

(中略)

131 T. M. 白分なんかさ， どうしてもペリーさんの顔からさ， どうしても行くよね。(⑬導入の工夫)

132 M. M. 最初はこれでいきますよね。(⑤教師の実践経験)

133 T.孔1. このペリ ーさんの顔が何でこんな顔か。っていうあたりが 外国へのさ。(⑥資料活用)

(中略)

139 M. M. だからペリ ーの写真 絵を比べることによって当時の普通の人々の思いは分かるわけ

で，し1かに外国は脅威かつて。(⑬子どもの学びのイメージ)

(中略)

209 1. T. あと，この人物だよね。去年だ、ったらちょうど龍馬伝だから(授業の導入で)龍馬伝見

ればね。(⑬単元構成)

210 孔1.孔1. そうだよ。龍馬伝見てれば 歴史好きになるよね。(⑪子どもへの期待・願い)

(中略)

224 E. T. どうしても時聞がないので本当はよくないんですけど、ちょっと調べておきな。見てお

きなってしちゃうと、見てくる子はすごい見てくる。見てこない子は全然見てこない。

(⑮子どもの学びのイメージ)

(中略)

(中略)

228 1. T. 大河ドラマちょろっと見せるととかね。(⑬導入の工夫)



3-4一(2)単元を貫く課題作りの対話

表 6は，単元を通して，子どもたちに追究し続

けて欲しい課題(単元を貫く課題)について対話

している発話の一部を抜粋したものである。 1. 

T. のNo.178の発話「それだ。あなたは開国派?

それとも鎖国派。」には， 1. T. の喜びが込め

られている。その理由は，今まで，言葉として表

現できていなかった単元を貫く課題について，若

手のE. T. が，発話をまとめて「あなたは開国

派?それとも鎖国派 7J という的を射た言葉を記

録用紙に記入したからだ。この発言を受けたNo.181

M. M. の「うん。で いけなし1かな。Jに表れ

る「し1けなし1かな。」の表現に 「この課題(あな

たは開国派?それとも鎖国派7)で，子どもたち

が，単元の最後まで，やるべき学習が明確になり

学びを深めることができるかな。Jとい う思いが

込められている。さらに， No.182 1 . T.の「でも，

そうするとおもしろいね。いつもその視点で見て

いく 。」の「し1つもその視点で見ていく 。Jは，

どの授業でも，子どもたちが， ['自分は開国派と鎖

表6 単元を貫く課題作りに関する対話例

No. 氏名 発

国派のどちらかな。Jと考えながら参加することで，

この単元を構成する 1コマ 1コマの授業において，

考えることが常に明確になって参加しやすくなる

ことや， ['前回は鎖国派だ、ったけど，今日は開国派

に変わったな。結局どちらがいいのかな。Jといっ

た具合に，子どもたちの学びが単元を通してつな

がり，歴史を多角的に見る力が養われるのではな

し1かという考えが表れている。さらに， T. M. 

のNo.183['ぼくは，今日は徳川慶喜で考えて見まし

た。」は，ただ開国，鎖国の話し合いだけでは，個

人的な考えの発表で終わってしまうので，自分の

立場を明らかにして話し合いに臨むように教師が

焦点化をしようとする提案である。そうすること

で，様々な人の立場から多角的に物事を見ること

のできる力もつけたいという願いも含まれている。

ここでの対話の構成から，表層的な知識の理解に

留まらず，歴史的認識を多角的な視点で捉えるた

めの実践的知識に基づくアイディアが表出され，

実際の授業のイメ ージが共有化することで単元が

デザインされていると言えよう。

言苦 内 容

(E. T.がみんなの発言をまとめて，記録用紙に記入した言葉を見て)それだ。

178 1. T. (全体を貫く課題にふさわしい言葉は) 「あなたは開国派?それとも鎖国派。」

(④課題設定)

179 M. M. あなたは鎖国派，開国派。単元名。 (④課題設定)

180 1. T. どっち 7 (その他)

181 孔1. 孔1. うん。で，いけなし、かな。 (その他)

182 1. T. でも，そうするとおもしろいね。いつもその視点で見ていく 。 (⑭授業構成)

183 T. M. 
もっとおもしろくすると， 「ぼくは，今日は徳川慶喜で考えてみました。」 (⑭ 

授業構成)

その日のなかでも，立場が違う者が存在すると違うかもしれない。だから，例え

184 孔1. 孔1. ば，人物が出てる中で開国進める人と鎖国を守ろうとした人の立場がこの中にあ

ったとしたら違いますよね。 (⑭授業構成)

185 T. M. 
ちょっと交流する時聞がもてれば。 (⑩グループ活動)話し合いでこう 言 うのが

出てくるとおもしろいね。 (⑨討論)

以上， 2つの具体的な対話場面を取り上げ， ['導

入の工夫J['単元を貫く課題作り」の中身について

検討した。複数教師が経験に基づいた実践的知識

から生まれるアイディアを出し合うことで，導入

時や実際の授業場面のイメージを共有化し， 子ど

もたちの意欲が継続したり ，歴史的価値を学んだ

りできる単元デザインを作成していることが明ら

かになった。

4 おわりに

一連の校内研修のサイクルの中で，特に事前研

修に焦点を当てて教師の実践的知識の表出を整理

分析を行った。Bグループ延べ 263人分の発話は，

[' 1 :教科 ・教材J[' II :教授方略J['皿:子ども

の学び」の 3つの内容から分析した結果，さらに

17のサブカテゴリーに整理が可能となった。特に

[' II :教授方略」については，全体の発話数の 72%
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を占めていたのが特徴であった。このことから，

A小学校という実際に同じ子どもたちに接し，同

じ環境で研修を行う教師集団の対話についても，

教師がもっ授業に関する実践的知識が多く表出す

ることが確認できた。さらに， 導入の工夫の場面

では，A小学校区や， A小学校が立地する市に点

在する夜明けの像やディアナ号といった地域素材

を教材に位置づけようというアイディアが豊富に

出され，子どもの関心を引く魅力的な導入にしよ

うとしていた。また 単元を貫く課題作りの場面

では，実際に授業が行われる 6年生の子どもたち

を意識した手立てが出されたりして，A小学校の

文脈上に位置づいていたことは，石上 (2011) ら

の研究では，明らかにされていない知見である。

2点目として，複数の教師が経験に基づいた実践

的知識から生まれるアイディアを表出し合うこと

で，イメージを共有化し，単元デザインを作成し

ていることが確認できた。今後の課題としては，

①紙面には載せなかった他のグルーフOで、表出する

実践的知識も合わせて単元デザインのプロセスを

分析することや，②授業実践， 事後研修会と続く

一連の校内研修のサイクルを通して，何が学ばれ

ているのかを，さらにデータを収集し，分析をし

て，校内研修をより活性化するための方略を明ら

かにしていく予定である。

注

( 1 )質的研究において，データの解釈や概念な

どの作成作業を行う場合，その分野の複数の専門

家により， 実施される， 主観性を排し，信頼性，

妥当性を担保する研究方法。複数の研究方法を用

いて結果を相互確認する場合もある。
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