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主体的に問題解決する子どもを育てる探究的な学習の実現を目指し，

基礎的な探究と発展的な探究を単元に位置付けた授業を構想し，その体

系化を図った。この基礎的な探究と発展的な探究の充実を図るために，

各教科等で育成を目指す資質・能力と，汎用的な資質・能力の育成を柱

とした研究・実践を行った。 

基礎的な探究の充実を目指し，子どもたちが見方・考え方を適切に働

かせたり，対話によって考えを深めたりするための手立てを講じた。 

また，発展的な探究の充実を目指し，単元の出口となる多様な活用場

面と，学んだことを適切に生かすことができる習得の場面を設定した。 

実践を通じ，子どもたちは基礎的な探究を通じて身に付けるべき知識・

概念等を確実に習得すると共に，発展的な探究でその習得した知識・概

念等を活用して思考し，考えを深める姿が見られ，探究的な学習の充実

につなげることができた。 
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はじめに 

私たちの住む世界は今後どのように変化するの

だろうか。変化の激しい昨今，これまで当たり前

でなかったことが当たり前になったり，一方で当

たり前であったものがそうでなくなったりするこ

とが珍しくなくなっている。多様に変化する社会

は，今後急速に拡大していくといわれている。現

在進行中の第四次産業革命は IoT（Internet of 

Things）やビッグデータの利活用と，AIやロボッ

ト等の技術革新により，個々に応じた生産・サー

ビスの提供や，資源資産の効率的な活用，労働の

補助・代替などが可能となる大きな社会変革であ

り，新たな経済発展や社会構造の変革が生じると

議論されている。 

その変革の中心の一つである AI の目覚ましい

進化に目を向けてみる。AI は加速度的に進化を遂

げ，スマートフォンの音声検索システムなどの AI

アシスタントに代表されるように，私たちの生活

にも様々な形で普及してきている。進化の著しい

AIは，今後ビッグデータの処理・分析における活

用等を通じ，現在課題とされている諸問題に対す

る解決をも導くことができると期待されている。 

また，平成 29 年版情報通信白書では，少子高

齢化とそれに伴う生産年齢人口の減少による生産

性・生産力の低下を起因とした中長期的な経済成

長における課題解決の実現に向け，働き方改革に

関わる観点から，ICTや AI の活用による労働参加

率向上，労働生産性向上等が期待されている(1)。 

このように，普段の生活や社会システムの中に

これまで以上に AIや ICT が組み込まれることで，

生活の様子が大きく変わっていくことが予想され，

その変化のスピードもこれまでになく急激なもの

になるといわれている。急速に変化し，その変化

の予測が困難な社会において，子どもたちに求め

られる力は，「何を知っているか」という様々な領

域固有の知識の体系だけではなく，習得した知識・

技能を活用し，多様な問題に対処したり解決した

りすることができるような汎用的な力である。 

 このような力の必要性は今新たにいわれ始めた

ことではない。平成 8 年の中央教育審議会答申(2)

（以下：答申）では，子どもたちに育むべき「生

きる力」としてその目標に示された。未来を担う

子どもたちが変化の激しい社会の中で自ら問題を

発見し，他者と協働しながら主体的に問題解決を

していくために必要な力を育む探究的な学習は，

生きる力の育成に大きく関わり，その充実が求め

られている。筆者(3)は子どもたちが主体的に課題

に取り組むこと，習得した概念や一般的な法則等

を活用する場面を単元の後段に意図的に設定する

ことで，探究的な学習の充実を図ってきた。 

 本研究ではこの研究に立脚し，子どもたちに身

に付けることが求められている力はどのようなも

のであるかをさらに明確にするとともに，探究的

な学習のさらなる充実を図り，未来を担う子ども

たちの力の伸長を志向していきたい。 

 

（1）総務省「平成 29年版 情報通信白書」 2017.7 http://www.

soumu.go.jp/johotsusintokei/whitepaper/ja/h29/pdf/29

honpen.pdf pp..170～207 2019.3.1 

（2）文部省「中央教育審議会『21 世紀を展望した我が国の教育

の在り方について（第一次答申）』」 1996.7 http://www.

mext.go.jp/b_menu/shingi/old_chukyo/old_chukyo_index

/toushin/attach/1309590.htm 2019.3.25 

（3）拙稿 「No.586 各教科等における探究的な学習の展開（1

年次）－主体的に問題と向き合い，学びを深める学習－」

『平成 29年度研究紀要』 京都市総合教育センター 2018.3 

 

第１章 求められる探究的な学習 

 

第１節 探究的な学習が目指す子どもの姿 

 

（１）生きる力の育成に向けて 

生きる力の育成を目指した探究的な学習の充実

に向け，習得・活用・探究の学習プロセスが求め

られるようになった。平成 20年の答申では，習得・

活用を各教科等において，探究を生きる力の育成

に向けて創設された総合的な学習の時間を中心と

して行うことが示された(4)。さらに，平成 28 年

の答申では，総合的な学習の時間のみならず，各

教科等において習得・活用・探究の学習の過程を

充実させることが示された(5)。ここで示されてい

る習得とは，知識・技能を身に付けること，活用

とは習得した知識・技能を用いて思考・判断・表

現することである。このように，習得と活用を繰

り返すことを通じ,物事の本質等を探って見極めよ

うとする一連の営みが探究である。 

探究的な学習を通じて育成が求められる生きる

力は，平成 8年の答申で次のように示された。 

 

 

 

 

我々はこれからの子どもたちに必要となるのは，いかに社会

が変化しようと，自分で課題を見つけ，自ら学び，自ら考え，

主体的に判断し，行動し，よりよく問題を解決する資質や能

力であり，また，自らを律しつつ，他人とともに協調し，他 

 

人を思いやる心や感動する心など，豊かな人間性であると考

えた。たくましく生きるための健康や体力が不可欠であるこ

とは言うまでもない。我々は，こうした資質や能力を，変化

の激しいこれからの社会を「生きる力」と称する    (7) 
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このような生きる力の育成を目指し，これまで

総合的な学習の時間の創設や，言語活動の充実な

ど様々な改革や実践が行われ，多くの成果が上げ

られてきた。そして，その生きる力の育成を目指

し，平成 28 年の答申では，学校教育を通じて育て

たい子どもの姿を次のように示している。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

上記のような姿は，変化の激しい社会を生きる

ために，これまでに学校教育で育成を目指してき

た生きる力を，現在,そしてこれからの社会の文脈

の中で改めてとらえ直し，しっかりと発揮できる

ようにすることで実現できるものであると示され

ている。生きる力の育成を目指し，学力の三要素

のバランスのとれた育成や，各教科等を貫く授業

改善の視点であった言語活動や体験活動の重視に

よる成果を受継ぎ，今後も一層の取組の充実を図

ることが必要である。 

 一方，平成 28 年の答申には生きる力の育成に向

けた教育課程の課題について様々な指摘もなされ

ており，その課題は以下のように整理できる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 このような課題の解決を図り,生きる力を育成

し,これからの変化の激しい知識基盤社会をたくま

しく生き抜くことができる子どもを育むことは,

教育における喫緊の課題である。この課題の解決

に向け，本研究では探究的な学習の充実を図って

いく。 

 

（２）1 年次の研究における成果と課題 

図 1-1に示す探究的な学習のプロセスを基盤と

し．探究的な学習の充実を図った。 

 

 

このような習得・活用のサイクルが繰り返され

ることにより，単元を通じて習得を目指す概念的

な知識や一般的な法則を身に付けることができる

ようになる。 

 

 

 

 

 子どもたちは 1時間の学習の中で新たな知識・

技能を身に付ける。これが習得 a である。その習

得した知識・技能を用い，問題や課題について思

考したり判断したりして考えを深めていく。これ

が活用 a である。その結果，新たな知識・技能，

深まった考え等を習得することができる。このよ

うな学習を繰り返すプロセスを基礎的な探究と位

置づけた。基礎的な探究では，習得 a活用 aのサ

イクルが繰り返されることで，単元を通じて獲得

を目指す概念や一般的な法則等が習得される。そ

れが習得 Aである。さらにその習得 Aの概念等を

用いて現実の問題について考えたり，自らの意志

を決定したりするなどの活用する場面を意図的に

設定する。これが活用 A である。このように習得

した概念等を活用することで，現実の問題場面に

おいて生きて働く知識となることを目指すプロセ

スを発展的な探究として位置づけた。習得と活用

からなる基礎的な探究と発展的な探究を含んだこ

のような学習過程が探究的な学習である。 

この探究的な学習を子どもたちが主体的に取り

組むことを目指し，単元の最後の活用場面におけ

る活用問題を予め提示したり，1 時間ごとの学習

において本時の問題意識を醸成したり，問題意識

を連続したりすることを通じ，子どもがその学習

に主体的に取り組めるようにした。 

その結果，次のような成果が見られた。まず，

子どもたちが高い学習意欲をもち，問題解決に臨

むことができたことである。教科や単元によって

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

図 1-1 探究的な学習のプロセス 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

活用
Ａ

発展的な探究

評価課題設定

習得
Ａ

追究 解決

習得ａ

活用ａ

基礎的な探究

課題設定

追究

解決

探究

評価

・社会的・職業的に自立した人間として，我が国や郷土が育

んできた伝統や文化に立脚した広い視野を持ち，理想的に

実現しようとする高い志や意欲を持って，主体的に学びに

向かい，必要な情報を判断し，自ら知識を深めて個性や能

力を伸ばし，人生を切り拓いていくことができること。 

・対話や議論を通じて，自分の考えを根拠とともに伝えると

ともに，他者の考えを理解し，自分の考えを広げ深めたり，

集団としての考えを発展させたり，他者への思いやりを持

って多様な人々と協働したりしていくことができること。 

・変化の激しい社会の中でも，感性を豊かに働かせながら，

よりよい人生や社会の在り方を考え，試行錯誤しながら問

題を発見・解決し，新たな価値を創造していくとともに，

新たな問題の発見・解決につなげていくことができること。 

(7) 

・学びと自分の人生や社会とのつながりを実感しながら，自

らの能力を引き出し、学習したことを活用して，生活や社

会の中で出会う課題の解決に主体的に生かすこと。 

・子どもたちが情報を的確に理解し，自分の考えの形成に生

かすこと。 

・教科の一つ一つの学びが何のためか，どのような力を育む

ものかが明確でないこと。 

・これからの時代には，情報活用能力や問題発見・解決能力，

様々な現代的な諸課題に対応して求められる資質・能力な

ど，特定の教科等だけでなく，全ての教科等のつながりの

中で育まれるものが多い。各教科等を学ぶ本質的な意義を

明らかにしていくことに加え，教科等を越えた視点で相互

の連携を図ること。                (8) 

人を思いやる心や感動する心など，豊かな人間性であると考

えた。たくましく生きるための健康や体力が不可欠であるこ

とは言うまでもない。我々は，こうした資質や能力を，変化

の激しいこれからの社会を「生きる力」と称する    (6) 
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異なるが，単元末における活用問題を意識しなが

ら学習に取り組む中で，さらにどのようなことが

できるようになればいいのかを考えたり，自分た

ちに必要なことを意識したりする姿が見られた。

次の時間は○○なことを学習したい，学習で生ま

れた新たな疑問をもっと調べたい，などの感想を

述べる姿が多く見られ，子ども自らが課題に向き

合い，主体的に単元の学習に臨むことができた。 

 さらに，発展的な探究における活用場面を設定

したことにより，子どもたちがこれまで以上に学

習して習得した知識・技能を活用して思考・判断

し，考えを深める姿が見られた。習得 A が机上の

概念として終わるのではなく，生きて働く知識と

して活用することができたといえよう。 

 上記の成果が見られた一方，課題も散見された。 

1 つ目は，基礎的な探究における習得が十分で

はない子どもがいたことである。基礎的な探究に

おける習得が充実したものにならなければ，当然

活用を図ることはできず，発展的な探究にもつな

がらない。基礎的な探究の充実をどのように図る

かを考えていく必要がある。 

2 つ目は様々な活用場面が十分設定できていな

いとである。発展的な探究の場面は単元構想上や

時間的な視点から 1単元で 1場面設定することが

限度であると考える。しかし，習得した概念の活

用には，意志決定，価値判断，現実化などと，様々

な方法がある。多様な活用場面を設定し，活用を

繰り返すことで，様々な現実の問題場面で生きて

働く力を高めることが必要であると考える。 

 

第２節 探究的な学習を通じて育む資質・能力 

 

生きる力を子どもたちに育むために，どのよう

な資質・能力の育成を目指すかを，平成 28年の答

申では次のように大別して示している。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 このように，育成を目指す資質・能力には様々

なものがある。本研究では探究的な学習を通じて

学習の基盤となる汎用的な資質・能力と，各教科

等の学習で求められる資質・能力の育成を目指す

とともに，その育成を通じ，探究的な学習の充実

へのフィードバックも図る。 

 

（１）汎用的な資質・能力 

 変化の激しい知識基盤社会の中で，子どもたち

には主体的に学んで必要な情報を判断し，よりよ

い人生や社会の在り方を考え，多様な人々と協働

しながら問題を発見し，解決していく力を育むこ

とが求められている。そのため，実際の社会で活

用することができる，課題設定力や論理的思考力，

コミュニケーション能力等の多岐にわたる汎用的

な資質・能力を育成する必要性が高まっている。

本研究では対話的な学びの充実，活用する力の育

成の二つの視点を中心とし，汎用的な資質・能力

の育成を目指す。 

 

ア 対話的な学びの充実 

対話的な学びはこれまでもその必要性が示され

てきている。他人とともに協調すること，他者と

協同して取り組む学習活動にすること，多様な人々

と協働することなどである。言葉に多少の違いは

あるが，目指す方向性は同じである。 

 ではなぜ対話的な学びが必要なのであろうか。

新学習指導要領総則編には対話的な学びによる授

業改善の視点が次のように示されている。 

 

 

 

 子どもたちがグループや学級で議論や討論をす

ることはもちろん，子どもと教師のやり取りや，

ゲストティーチャーとして招かれた地域の方との

やり取りなど，様々な対話の対象・場面を想定し

ている。このような対話を行うことにより，自己

の考えを広げ深めることが対話的な学びの意義で

ある。田村は対話的な学びの価値について，次の

三つを挙げている(11)。 

 

 

 

 

子どもたちは個々に様々な考えをもっているが，

個々で考えるだけでは，その考えから広がりや深

まりを見出すことには限界がある。自分とは異な

る考えをもつ他者と交流することにより，自らの

知識や考え方を広げ，様々な視点や考えをつなげ

 子供同士の協働，教職員や地域の人との対話，先哲の考え

方を手掛かりに考えること等を通じ，自己の考えを広げ深め

る「対話的な学び」が実現できているかという視点。 (10) 

・例えば国語力，数学力などのように，伝統的な教科等の枠

組みを踏まえながら，社会の中で活用できる力としての在

り方について論じているもの。 

・例えば言語能力や情報活用能力などのように，教科等を越

えたすべての学習の基盤として育まれ活用される力につい

て論じているもの。 

・例えば安全で安心な社会づくりのために必要な力や，自然

環境の有限性の中で持続可能な社会をつくるための力など

のように，今後の社会の在り方を踏まえて，子供たちが現

代的な諸課題に対応できるようになるために必要な力の在

り方について論じているもの。                    (9) 

①他者への説明による情報としての知識や技能の構造化 

②他者からの多様な情報収集 

③他者と共に新たな知を創造する場を生み出すととともに，

課題解決に向けた行動化 
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る中で論理的に考えたり，真理に到達するような

構造化を成し遂げたりすることができるようにな

るといえる。複雑で変化の激しい，予測困難な社

会の中では，一人ですべての問題を解決していく

ことは非常に難しい。しかし，多様な考えをもつ

他者と協働することで，その困難に自ら立ち向か

うとともに，よりよい解決策を模索していくこと

ができるのである。対話的な学びの充実は，社会

の変化に受け身で対応するのではなく，主体的に

向き合って関わり合い，自らの可能性を発揮し多

様な他者と協働しながら，よりよい社会と幸福な

人生を切り拓き，未来を築く子どもたちの育成に

つながっていく。 

そのような重要性の高い対話的な学びは，これ

までの学校教育においても，言語活動を充実させ

る取組や，グループでの話合い活動などにおいて，

様々な実践が行われ，その充実が図られてきてい

る。全国学力学習状況調査の質問紙調査において

は，子どもたち同士の対話について，児童・学校

いずれにも話し合う活動を行っていたかどうかと

いう質問を設定している(12)。その質問の結果は

次の図 1-2，1-3 のように示されている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

話し合う活動をよく行っていた，という質問に

対し，「当てはまる」，「どちらかといえば，当ては

まる」という回答の合計が児童質問紙調査・学校

質問紙調査において，それぞれ 84.5％，97.3％と，

非常に高い数値を示している。子どもたちが対話

的な学びを行っていることを実感しており，その

ような学習が日々展開されていることがうかがえ

る。また，指導者も子ども同士の対話を意識しな

がら授業を展開し，対話的な学びの構築に向けて

取り組んでいることが推察できる。 

 しかし，その対話をさらに充実したものにして

いく必要性が下図 1-4，1-5の質問紙調査の結果か

ら考えることができる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

話合いの結果，子どもたちの考え方に深まりや

広まりが見られたかという質問に対して「当ては

まる」「どちらかといえば，当てはまる」と回答し

た子どもの割合は 68.3％となっている。肯定的に

とらえている割合は高いが，図 1-2で示されたよ

うに，話し合う活動は行っていると回答した子ど

もが 84.5％であったことと比較すると，16.2 ポイ

ントもの差異が見られる。同様に指導者の「当て

はまる」「どちらかといえば，当てはまる」という

回答の割合は 71.9％となっており，先の項目と比

較すると 25.4ポイントの差異が生じている。さら

に「当てはまる」と回答した割合はそれぞれ27.0％，

9.7％にとどまっている。話し合う活動は行ってい

るが，考えを深めたり広げたりする話合い活動が

十分行われていない，行ってはいるものの深まり

や広がりが子どもも指導者も十分実感できるよう

な質の高い話合いになっていない，という現況が

うかがえる。話し合う活動をすること自体が目的

となるのではなく，対話によって考えを広げたり

深めたりすることができるような学習を展開する

ことが求められる。 

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

図 1-2 H29 全国学力学習状況調査 児童質問紙調査① 
 

47.0% 37.5% 12.5% 2.8%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

5年生までに受けた授業では，学級の友達との間で話し合う

活動をよく行っていたと思いますか。

当てはまる どちらかといえば，当てはまる

どちらかといえば，当てはまらない 当てはまらない

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

図 1-3 H29 全国学力学習状況調査 学校質問紙調査① 
 

57.2% 40.1% 2.5% 0.1%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

調査対象学年の児童生徒に対して，前年度までに，学級やグ

ループで話し合う活動を授業などで行いましたか。

当てはまる どちらかといえば，当てはまる

どちらかといえば，当てはまらない 当てはまらない

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

図 1-4 H29 全国学力学習状況調査 児童質問紙調査② 

 

27.0% 41.3% 24.1% 7.3%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

学級の友達との間で話し合う活動を通じて，自分の考えを深め

たり，広げたりすることができていると思いますか。

当てはまる どちらかといえば，当てはまる

どちらかといえば，当てはまらない 当てはまらない

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

図 1-5 H29 全国学力学習状況調査 学校質問紙調査② 

9.7% 62.2% 27.3% 0.7%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

調査対象学年の児童生徒は，学級やグループでの話合いな

どの活動で，自分の考えを深めたり，広げたりすることができ

ていると思いますか。

当てはまる どちらかといえば，当てはまる

どちらかといえば，当てはまらない 当てはまらない
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イ 活用する力の育成 

学習したことが生きる知識となり，実生活で生

かせるようになることが目指されている。そのた

めには単元を通じて習得した概念的な知識や法則

を実際に使ってみる場面を設定する必要がある。 

しかし，習得した概念を適切に活用することは

容易ではない。平成 19 年実施の全国学力学習状況

調査の算数 A(13)算数 B(14)の問題において，平行

四辺形を求積する問題がそれぞれ出題されている。

平行四辺形の求積公式を用いて解答する A問題の

正答率が 96.8％であったのに対し，地図上に示さ

れた長方形と平行四辺形の公園の面積を求積し，

どちらが広いかを説明する B 問題の正答率は

18.2％であった。主として「知識」に関する力を

図る A問題では正答率が高い問題が，「活用」する

力を図る B問題では著しく正答率を下げる結果と

なっていることが明らかとなっている。奈須は，

習得した知識・技能が容易に様々な場面で活用で

きるようにならない，転移しないことや，知識・

技能の転移を可能にするには，具体的な文脈や状

況を豊かに含みこんだ本物の社会的実践への参画

として学びをデザインすることが必要であると述

べている(15)。これは子どもたちが習得した知識・

技能をこれから出合う様々な問題場面において適

切に活用していくため，現実場面における様々な

問題と子どもが対峙し，その問題に対して習得し

た概念等を活用する機会を設定したり，習得した

概念等を用いて新たな問題について選択・判断し

たりするなど，多様な活用場面を設定する必要性

を示している。 

そこで，昨年度の研究実践を踏まえ，発展的な

探究における活用 Aの更なる充実を目指し，活用

A の場面を年間を通じて複数設定することで，活

用する力の育成の充実を図る。単元を通じて習得

した概念を活用する場面を，1 単元で複数設定す

ることは難しいが，そのような活用場面を 1年間

に 1度だけ設定しても，子どもたちの活用する力

を十分育むことはできない。どのような単元でど

のような活用ができるかを計画し，活用場面を何

度も経験することで，子どもたち自身が習得した

概念を活用して考えるよさや楽しさを実感でき，

活用する力の育成の充実が図れるだろう。 

 

（２）各教科等で育む資質・能力 

 新学習指導要領では各教科等の目標に育成を目

指す資質・能力の三つの柱が示されており，各教

科等ではその育成を目指した学習を展開すること

が求められている。その実現に向け，第２節第１

項で示したように，探究的な学習を通じて学習の

基盤となる汎用的な資質・能力の育成を図る。そ

こで育まれた汎用的な資質・能力を各教科等の学

びに生かすことで，各教科等における学びが充実

し，各教科等の資質・能力の育成が実現できると

考える。汎用的な資質・能力を生かし，各教科等

の資質・能力の育成を目指すが，探究的な学習を

通じ，さらによりよく各教科等の資質・能力の育

成を図るためにはどうすればよいのであろうか。

本研究では社会科を例とし，各教科等で育成を目

指す資質・能力を，探究的な学習を通じてどのよ

うに充実した育成を図るかを考える。 

 各教科等の目標は柱書と育成を目指す資質・能

力の三つの柱から構成されている。小学校学習指

導要領解説社会科編では，社会科を通じて身に付

ける資質・能力が次のように示されている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 汎用的な資質・能力を活用し，上記のような社

会科において育成を目指す資質・能力を適切に育

むため，現在の社会科における課題はどのような

ものがあるのかを考えると，平成28年の答申では，

社会科の課題が次のように示されている。 

 

 

 

 

 

 

ここには大きく二つの課題が示されている。 

社会的な見方・考え方を働かせ，課題を追究したり解決し

たりする活動を通して，グローバル化する国際社会に主体的

に生きる平和で民主的な国家及び社会の形成者に必要な公民

としての資質・能力の基礎を次のとおり育成することを目指す。 

（1）地域や我が国の国土の地理的環境，現代社会の仕組み

や働き，地域や我が国の歴史や伝統と文化を通して社

会生活について理解するとともに，様々な資料や調査

活動を通して情報を適切に調べまとめる技能を身に付

けるようにする。 

（2）社会的事象の特色や相互の関連，意味を多角的に考え

たり，社会に見られる課題を把握して，その解決に向

けて社会への関わり方を，選択・判断したりする力，

考えたことや選択・判断したことを適切に表現する力

を養う。 

（3）社会的事象について，よりよい社会を考え主体的に問

題解決しようとする態度を養うとともに，多角的な思

考や理解を通して，地域社会に対する誇りと愛情，地

域社会の一員としての自覚，我が国の国土と歴史に対

する愛情，我が国の将来を担う国民としての自覚，世

界の国々の人々と共に生きていくことの大切さについ

ての自覚などを養う。             (16) 

 

①主体的に社会の形成に参画しようとする態度や，②資料から

読み取った情報を基にして社会的事象の意味や特色などにつ

いて比較したり関連付けたり多面的・多角的に考察したりし

て表現する力の育成が不十分であることが指摘されている。

また，社会的な見方や考え方については，その全体像が不明

確であり，それを養うための具体策が定着するには至ってい

ない（後略）                    （下線は筆者による）(17) 
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まず①についてである。公民としての資質・能

力の基礎を育成することが社会科の教科目標とし

て示されている。その目標に向け，社会科の授業

では社会に見られる様々な課題や問題から学習問

題を設定し,その問題解決に向けて調べたり調査を

行ったりする。そしてその過程で様々な具体的な

知識を獲得し, その知識を基に概念の獲得を目指

す学習が広く行われてきた。さらに，そのような

知識を基にしながら価値判断や問題に対して意志

決定するという学習も行われてきた。  

加藤はこれまでに社会科で論じられてきた「社

会的な見方や考え方」の育成の観点から多様な授

業論を整理している(18)。そこからは，これまで

提唱されてきた多様な社会科の授業が，「社会的な

見方や考え方」の育成を目指していることがわか

る。そこに共通するのは，公民的な資質・能力の

育成をどのように実現するか，というものである。

新学習指導要領でも目指す理念は同じである。社

会科の目標の達成に向け，新学習指導要領では概

念の習得を目指すとともに，その概念を用いて考

えたり，選択・判断したりするなどして生きて働

く知識にすることを求めている。 

しかし，これまでの社会科の実践では，実際に

子どもたちが獲得した概念を用いて価値判断した

り，選択するなどの意志決定をしたり，社会参画

に対して主体的に考えたりする学習が一般的に広

く行われてこなかったと筆者は感じている。それ

は問題解決的な学習である社会科では，子どもた

ちが獲得した様々な事実的な知識をまとめ，概念

的な知識を獲得することを目指す概念探究型の社

会科学習が広く実践されてきており，この概念の

獲得を最終目標として単元が構成され，その概念

を活用する学習場面が十分位置付けられてこなか

ったためだと考えることができる。概念を獲得し

た後，社会参画までを考えるのが小学校の社会科

において適切かどうかを疑問視する声があったこ

とも，概念を活用する学習場面の設定が十分広ま

らなかった要因と考えられる。また，指導する単

元のすべてが社会の形成に参画しようとする態度

を養うことに適したものではないこともその一因

であろう。 

以上のことから，社会の形成に参画しようとす

る態度を養うためには，単元を通じどのような概

念を習得させるのか，さらに習得した概念をどの

ように活用するのかを適切に考える必要がある。 

次に②についてである。社会科における学習で

は資料等から情報を抽出し，その意味や価値を考

えることで社会的事象についての理解を深めてい

く。資料等から事実を得て終わるのではなく，そ

の事実を基に社会的事象にどのような意味がある

のか，どのような特色があるといえるのかを考え

ることができるようにすることが大切である。 

しかし，平成 24 年度学習指導要領実施状況調

査の結果からは，資料から読み取った情報を比較

して相違点や共通点を見いだし，社会的事象の特

徴や働きなどを考え表現することや，情報を相互

に関連付け，社会的事象が成立する条件などを考

え表現すること，様々な情報を総合して，社会的

事象の働きなどを考え表現することに課題がある

と示された(19)。さらに，同調査において行われ

た児童質問紙調査では，『社会科の授業で，自分の

考えを資料などを使って説明することができます

か。』という質問に対して，表 1-1のような結果が

見られた(20)。 

 

 

 

 

 

 

また，そのうち「できない」，「どちらかといえ

ばできない」を回答した子どもは表 1-2 のような

理由を挙げていた(21)。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

話すのが苦手，はずかしい，時間がたりないな

ど，資料の見方・考え方に直接結びつかない項目

もある。しかし，資料からとらえた情報をどのよ

うに用いて考えたらいいのか，という点に対して

苦手意識をもっている子どもの割合が高いことか

ら，資料を適切に用いて考える力が十分ではない，

という課題があることが明らかとなった。 

新学習指導要領では社会的事象の見方・考え方

を適切に働かせ，社会科で求める資質・能力の育

成を目指している。教材を吟味し，単元構想や 1

単位時間を見通し，どのように見方・考え方を働

表 1-1 H24学習指導要領実施状況調査  児童質問紙調査① 

学年 できる
どちらかとい
えばできる

どちらかとい
えばできない

できない
あまりやった
ことがないの
でわからない

第４学年 18.1 % 42.9% 19.0% 6.5% 13.0%

第５学年 17.7% 40.9% 19.7% 6.1% 15.2%

第６学年 19.2% 43.4% 16.8% 5.3% 15.1%

Ｑ．社会科の授業で，自分の考えを資料などを使って説明することができますか。

理由 第４学年 第５学年 第６学年

考えのまとめ方がわからないから 23.7％ 25.1％ 25.5％

資料を使うのがむずかしいから 15.0％ 11.4％ 8.9％

話すのがにがてだから 21.6％ 24.3％ 27.0％

説明のしかたがわからないから 23.4％ 27.3％ 27.4％

時間がたりないから 2.1％ 1.7％ 1.4％

はずかしいから 11.8％ 8.8％ 7.6％

『社会科の授業で，自分の考えを資料などを使って説明することができますか』
という質問に対して，できない・どちらかといえばできない，と回答している
児童が選んだ理由

表 1-2 H24学習指導要領実施状況調査  児童質問紙調査② 
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かせるのかを考えながら学習を展開していくこと

が求められている。 

①の課題については先に述べた活用する力の育

成の視点から，②の課題については次の二つの視

点から社会科が目指す資質・能力の育成を図り，

その解決を図りたいと考える。 

 

ア 見方・考え方を働かせた授業の展開 

 社会科の目標の柱書に示されている社会的な見

方・考え方は，小学校社会科，中学校社会科の各

分野の特質に応じた見方・考え方の総称であり，

これを働かせていくことは，社会科，地理歴史科，

公民科としての本質的な学びを促し，深い学びの

実現，そして生きて働く知識の習得に不可欠であ

り，資質・能力の育成に深くかかわるものである。

小学校社会科においては社会的事象の見方・考え

方として，「位置や空間的な広がり，時期や時間の

経過，事象や人々の相互関係などに着目して（視

点），社会的事象を捉え，比較・分類したり総合し

たり，地域の人々や国民の生活と関連付けたりす

ること（方法）」と示されている(22)。 

 さらに，平成 28年の答申では社会的な見方につ

いて，次のような視点例が示されている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

このような視点から社会的事象をとらえ，様々

な課題を追究・解決する活動において，社会的事

象の意味や意義，特色や相互の関連を考察したり，

社会に見られる課題を把握し，その解決に向けて

構想したりすることが求められる。 

 教師には，どのような視点から社会的事象をと

らえさせるのか，資料からわかる事実をどのよう

に用いて考えさせるのかを計画的に考え，子ども

たちが社会的事象の見方・考え方を働かせること

ができるようにすると共に，その見方・考え方を

鍛えていくことが求められる。 

 

イ 問いの設定 

 すべての教科・領域の学習を進めていく上で問

いは不可欠である。適切な問いを設定することで，

子どもたちは主体的に課題や問題に向き合うこと

ができるようになる。そのため教師は発問を工夫

したり，子どもたちの疑問に耳を傾けたりするな

どし，子どもが抱く問いの質を高める工夫を重ね

てきた。新学習指導要領で示された見方・考え方

を働かせていく上でも，この問いを適切に設定す

ることは非常に重要である。 

社会科の授業では，教師が様々な資料等を用い

て子どもたちと社会的事象を出合わせることで，

その社会的事象について子どもたちが考えるよう

に授業を構築していく。資料等を基に子どもに考

えさせるが，教師がただ資料を提示しただけでは，

子どもたちの思考は生まれない。その資料をどの

ような視点で，どのように読み取ったらいいのか，

読み取った事実を基にどのように考えたらいいの

か，教師はその方向性を指し示すために問いを投

げかける。この問いを明確にすることで，子ども

たちは見方・考え方を適切に働かせて社会的事象

をとらえ，考えを深めることができるようになる。

授業で教師と子どもがやりとりをする中で生まれ

る問いこそが，どのように考えるかを決定する重

要な役割をもっている。 

 この問いには，事実に目を向ける問い，事実か

ら社会的事象の意味を考えることを求める問いな

ど様々なものがあり，単元の学習場面や 1時間の

学習の場面によってその質が変わってくる。社会

の学習プロセスの中でどのような場面でどのよう

な問いが必要かを整理し，適切な見方・考え方を

用い，思考を深めることができるように投げかけ

ることが重要となる。 

 

（３）本研究の構想 

 汎用的な資質・能力と社会科で育成を目指す資

質・能力の両者を一体的に育む探究的な学習の充

実を図ることで，生きる力の育成が実現できると

考える。 

しかし，このような多様な資質・能力を短い期

間で育成することは困難である。年間の学習内容

や単元構成等を勘案するとともに，各学年におい

てどのような力を身に付けるのか，どのような子

どもの姿を目指すのかを共有し，資質・能力の計

画的・系統的な育成を目指すことがより一層求め

られる。小学校教育課程という長いスパンの中で

その力を育むためにも，まず，各学年においてど

のような資質・能力の育成を目指すのかを明らか

にし，その資質・能力の育成を目指したカリキュ

ラム・マネジメントが必要となる。 

○位置や空間的な広がりの視点 

地理的位置，分布，地形，環境，気候，範囲，地域，構成，

自然条件，社会的条件，土地利用など 

○時期や時間の経過の視点 

 時代，起源，由来，背景，変化，発展，継承，維持，向上，

計画，持続可能性など 

○事象や人々の相互関係の視点 

 工夫，努力，願い，業績，働き，つながり，関わり，仕組

み，協力，連携，対策・事業，役割，影響，多様性と共生

（共に生きる）など               (23) 
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以上のような視点を踏まえ，本研究の全体構想

を図 1-6 に示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

探究的な学習を展開する中で，思考を深められ

るような問いを投げかけることで，子どもたちが

見方・考え方を適切に働かせることができるよう

にし，社会科で育む資質・能力の育成を目指す。

さらに，汎用的な資質・能力が一体となって働く

ことで，社会科の学習における思考や理解を深め

るとともに，その汎用的な資質・能力も確実に育

成することができると考える。このように子ども

たちに必要な資質・能力を育むため，どのような

場面で，どのような力の育成を図るのかを計画し，

学校教育を通じて目指す子どもの姿，そして生き

る力の育成の実現を図っていく。 

 

（4） 文部科学省「中央教育審議会『幼稚園，小学校，中学校，

高等学校及び特別支援学校の学校指導要領等の改善につい

て（答申）』」 2008.1 http://www.mext.go.jp/b_menu/s

hingi/chukyo/chukyo0/toushin/__icsFiles/afieldfile/

2009/05/12/1216828_1.pdf 2019.3.1 

（5） 文部科学省「中央教育審議会『幼稚園，小学校，中学校，

高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善及び必

要な方策等について（答申）』」2016.12 http://www.mex

t.go.jp/b_menu/shingi/chukyo/chukyo0/toushin/__icsF

iles/afieldfile/2017/01/10/1380902_0.pdf 2019.3.1 

（6） 前掲(2) 

（7） 前掲(5) 

（8） 前掲(5) 

（9） 前掲(5) 

（10）文部科学省「小学校学習指導要領（平成 29 年告示）解説

総則編」 東洋館出版社 2018.2 p.77 

（11）田村学「深い学び」 東洋館出版社 2018.4 pp..21～22 

（12）文部科学省 国立教育政策研究所「平成 29 年全国学力学

習状況調査報告書」 2017.8 

（13）文部科学省「平成 19 年全国学力学習状況調査 算数 A」 

2007.4 http://www.nier.go.jp/tyousa/07mondai_shou_s

ansuu_a.pdf 2019.3.1 

（14）文部科学省「平成 19 年全国学力学習状況調査 算数 B」 

2007.4 http://www.nier.go.jp/tyousa/07mondai_shou_s

ansuu_b.pdf 2019.3.1 

（15）奈須正裕 「資質・能力と学びのメカニズム」 東洋館出

版社 2017.5.30 pp..61～66 

（16）文部科学省「小学校学習指導要領（平成 29 年告示）解説

社会編」 東洋館出版社 2018.2 p.17 

（17）前掲(5) 

（18）澤井陽介・加藤寿朗「見方・考え方 社会科編」 東洋館

出版社 2017.10 p.165 

（19）国立教育政策研究所「学習指導要領実施状況調査 教科等

別分析と改善点（小学校 社会）」http://www.nier.go.j

p/kaihatsu/shido_h24/01h24_25/02h24bunseki_shakai.p

df 2019.3.1 

（20）前掲（19） 

（21）前掲（19） 

（22）前掲(15） p.18 

（23）前掲(5） 

 

第２章 充実した探究的な学習の実現に向

けて 
 

第１節 汎用的な資質・能力の育成を目指して 

 

（１）学びを深める対話の在り方 

探究的な学習を通じ，考えを深めていくために

は対話が欠かせない。対話的な学びには様々なも

のがあるが，考えを深めていく上では特に他者と

の対話が重要である。他者との対話的な学び，協

働的な学びの充実を目指し，子どもたち同士の対

話に重点を置き，ペアやグループで話し合う活動

を取り入れた学習を目にすることも多い。しかし，

その話合いで子どもたちの考えが十分深まらない

様子を目にすることもしばしばある。その原因と

して，言語活動の充実を目指し，子どもたちが対

話をしている学習場面を設定したものの，対話を

することに目的が置かれたり，何のための対話か

目的が明確でないまま形式的に取り入れたりした

結果である場合が考えられる。また，子どもたち

自身がどのように対話をしていけばいいか，対話

のしかたを理解しておらず，考えを深めることが

できないといった場合もあると考えられる。 

図 1-6 本研究における研究構想図 

年間のカリキュラム・マネジメント

社会科で育む資質・能力
第6学年

第5学年

第4学年

第3学年
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対話的な学びの充実を図る必要性が増す中，ど

のようにその充実を図ったらいいのだろうか。本

研究では，対話的な学びの充実に向け，次の 2 つ

の視点から取り組む。 

まず，子どもたちが自分たちの対話的な学びが

どのようなものであるかを認識することである。

子どもたちは様々な場面で対話の経験はあるもの

の，自分たちが行っている対話がどのようなもの

か，客観的にとらえてはいない。そこで子どもた

ちの対話の場面を撮影し，その対話の内容を文字

に起こし，その対話の記録をまとめた資料を作成

する。後日，子どもたちに撮影した対話の場面の

様子を見せるとともに，自分たちの対話の流れを

記録した資料を配布することで，対話がどのよう

なものであったかを客観的にとらえることができ

るようにする。何のための対話であったのか，ど

のようなゴールを目指したものであったのかを確

認することで，自分たちの対話にとって，考えを

深めるために必要な要素は何かを考えることがで

きるようにしていく。 

次に，子どもたちに対話のモデルを示すことで

ある。自分たちの対話の様子が客観的にわかって

も，それを改善するための具体的な方法がわから

なければ，充実した対話を展開していくことはで

きない。そこで自分たちの対話の場面を振り返っ

たうえで図 2-1 のような対話モデルのシートを子

どもたちに配布し，常に携帯できるようにする。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

話合いでは司会と話し手という異なる立場が存

在する。司会，話し手のそれぞれがどのように問

いかけたり答えたりすれば，より話合いが深まる

のかということを理解したうえで対話を行うこと

で，学習に深まりが生まれる。モデルを提示する

ことで，具体的にどのような場面で，どのような

問い方・答え方をすれば考えが深まるのかを子ど

もたちが理解し，実際に対話シートのモデルに合

わせて話し合うことが可能となろう。 

また，対話をする場面では，自分の考えをしっ

かりもてている子どももいれば途中までしか考え

られていない子どももいるだろう。一つの資料に

目を向けた子どももいれば，複数の資料に目を向

けた子どももいるだろう。同じ資料でも視点が異

なれば多様な考えが生まれてくる。多様な考えを

もっている子どもたちそれぞれの立場でどのよう

に話合いを進めたらいいか，どのような視点をも

って話合いを行っていけばいいのかが見えること

で，その対話を通じて考えを広げたり深めたりす

ることが可能となる。 

このようなモデルをただ子どもたちに提示して

も，子どもたち自身が十分その意味を理解して活

用することは難しい。しかし，子どもたちの普段

の対話の場面の記録を取り，その記録を基に自分

たちの今の対話の状況を認識できるようにするこ

とで，自分たちの対話に足りない，十分とは言い

切れないのはどのような視点なのかを認識するこ

とできるようになり，子どもたちが主体的にこの

対話シートを利用し，考えを深めるための対話を

実践することができると考える。 

 また，この対話シートを活用しながら考えを深

めることを目指すが，この対話シートのモデル以

上の対話を自分たちで構築できるようにすること

が最終目標である。モデルに縛られるのではなく，

そのモデルを生かし，自分たちが考えを深めるた

めのよりよい対話の在り方を構築していくことが

できればと考える。 

 このように対話的な学びの実現を図ることで子

どもたち相互の知識・技能の習得の充実が期待で

きる。探究的な学習における基礎的な探究のプロ

セスを充実させることができよう。 

 

（２）学びを生かす活用場面の設定 

 昨年度の算数科の実践では，基礎的な探究を通

じて習得した法則を，日常生活にみられる問題場

面に適応させる課題を活用場面として設定し，活

用 Aの充実を図った。子どもたちは実際に自分た

ちが生活している中で学習した知識・技能が活用

できることを実感するとともに，習得した知識・

技能を適切に活用して深く思考する姿が見られた。 

このように探究的な学習において，習得した概

念等の知識である習得 A を生かし思考する場面と

して，活用 Aの場面を設定することは，子どもた

ちの思考を深める上でも，生きて働く力として昇

華していく上でも非常に重要である。 

図 2-1 考えを深める対話シート 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

グループ学習 
大物司会者編 

（高学年 ver.） 

 
 

・○○について調べることができなかった人はいますか。 ・途中までしかできなかった人はいますか。  

・どのような解き方で考えましたか。  ・同じようなことを[調べた人・解き方をした人]はいますか。  

・他にどんなことがわかりましたか。  ・同じところ（資料）から違う見方をした人はいませんか。  

・☆☆さんはこの資料からどんなことを見つけましたか。  ・☆☆さんの意見は●●●ということでいいですか。 

 

 

 

＜調べてわかったことがたくさん出てきた上で＞ 

・特に大切なことは何かしぼっていきます。 

・出てきた意見を大事な順に並べ替えます。 

・特に大事なのはどの意見ですか。 

・なぜそれが大事だと思ったのですか？ 

・○○と●●という意見があります。どちらの意見がより

よいか，それぞれのよさを考えましょう。 

・どちらも大事で意見がわかれているので，一度他の意見

に目を向けてみます。 

 

 

＜様々な考えや意見が出てきた上で＞ 

・☆☆さんは・・・まで考えていましたが，この考えをつ

なげられますか？この先どう考えたらいいですか？ 

・◇◇ということがわかりました。ここからどんなことが

考えられますか。 

・□□という意見を聞いて，付け足しや新しく考えたこと

はありませんか。 

・なぜ□□のようにするとよいのですか。 

・●●という見方ができる，という意見が出ました。この

意見について賛成や反対，疑問はありますか？ 

・☆☆さんと★★さんは，◆◆という点は同じですが，◇

◇ということでは違いがありました。この違いについて

どう思いますか。 

様々な情報や意見からしぼったり，優先順位を付ける時 わかったことや考えたことに意見をつなげる時 

調べてわかったことや考えを出し合う時 

 

・これから○○について話し合います。・○○についての考えを出し合います。 

話し合いを始める時 

 

・●●●●と○○○○についてそれぞれ

の立場の意見を聞きたいと思います。 

・☆☆さんはなぜ●●●●と考えるので

すか。 

・★★さんは○○○○と考えています

が，今の意見を聞いて納得できるとこ

ろはありますか。 

・★★さんはなぜ○○○○と考えるので

すか。 

・それぞれの意見について質問したいこ

とや疑問に思うことはありませんか。 

 

対立している意見について討議する時 

 

【全員が発言できるように】 

・☆☆さんは今の意見についてどう思い

ましたか。 

・意見が出ないようなので，司会ですが

私の考えを発表します。 

【意見をつなげることができるように】 

・同じような考えはありますか。 

・みんな賛成ですか。 

【疑問や途中までの考えを大切に】 

・意見を聞いて疑問に思ったことや確認

したいことはありませんか。 

・どこまで考えられましたか。 

・どこで悩んだか話してください。 

【理解できているのか確かめるように】 

・☆☆さんの意見を確認したいのです

が，★★さん説明できますか。 

・同じ意見と考えてもよいですか？ 

意識しよう！話し合いを深める視点 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

グループ学習 
超一流の話し合い編 

（高学年 ver.） 

 
 

・○○の[資料・結果]を見てください。ここから□□ということが読み取れました。 

・☆☆さんと同じ[資料・結果]から，私は■■ということがわかると思いました。 

・◇◇の学習から□□ということがわかっているので，そこから●●●●と考えました。 

・まず・・・次に・・・だから・・・となると考えました。 

・わたしは～～だと思います。その理由は・・・・・・だからです。 

・最後まで考えをまとめることはできなかったけど，●●●●というところまで考えました。 

・違う視点から考えました。●●の[資料・結果]からは■■ということがわかると考えました。 

 

 

＜調べてわかったことがたくさん出てきた上で＞ 

・私は特に●●という意見が大事だと思います。なぜな

ら・・・と考えたからです。 

・☆☆さんと同じように●●が特に大切だと思います。理

由は少し違って～～だからです。 

・□□の方が大切だと思います。・・・という見方もいいと

思いますが，～～という視点はもっと重要です。 

・◆◆という意見は思いつきませんでした。でも，◇◇と

いうことを考えると，あまり重要ではないと思います。 

・●●と◆◆について考えました。～～という視点から●

●の方が大切ではないかと思います。 

 

 

＜様々な考えや意見が出てきた上で＞ 

・☆☆さんの●●ということから考えました。 

・☆☆さんはなぜ□□と考えたのですか。 

・□□という意見と●●という意見を併せると，◆◆とい

うことがいえるのではないかと思います。 

・わたしも□□と考えました。それは，～～だからです。 

・☆☆さんとは見方が少し違います。●●は同じですが，

○○ということも考えられるのではないかと思います。 

・みんなの意見をまとめると，◎◎◎◎ということがいえ

るのではないかと考えます。 

 

様々な情報や意見から絞ったり，優先順位を付ける時 わかったことや考えたことに意見をつなげる時 

調べてわかったことや考えを出し合う時 

 

自分の考えや意見はしっかりもとう。どこまで考えたかをしっかり伝えよう。 

話し合いを始める前に・・・ 
 

・私は●●●●と考えます。その理由は

～～だからです。 

・●●●●と考えています。～～という

考え方もできるからです。 

・今までの学習を振り返ると，□□とい

うことがわかっているので，●●●●

と考えられます。 

・●●●●という考えの～～の部分は納

得できます。しかし，◇◇という視点

では○○○○という考えの方がよい

と思います。 

・■■という立場では□□という視点が

弱いのではないかと思います。そこは

どう考えますか。 

・□□と考えることができるという意見

に納得できました。でもそうする

と・・・ということも考えられるので

はないでしょうか。 

対立している意見について討議する時 

 

【理由を明確にするときに】 

・だから・・・と思います。   

・なぜなら・・・といえるからです。 

【言い換えたりまとめたりするときに】 

・つまり・・・だと考えます。 

・それは・・・と考えられます。 

【考えを広げる時に】 

・○○ということは●●とも考えられま

す。 

・○○という他にも●●という考え方も

できるのではないでしょうか。 

使ってみよう！話し合いを深める言葉 

・意見は簡潔に，要約して話す ・意見を否定しない   ・共通点や相違点を考えながら聞く  

・一人でずっと話さない    ・最後まで話を聞く   ・決められた時間内に話す 

注意！！ 
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では，社会科における活用 Aとはどのようなも

のが望ましいのだろう。新学習指導要領の思考力・

判断力・表現力等の資質・能力に関わる目標から，

社会科で育成を目指す思考力・判断力は次のよう

に整理することができる。 

①社会的事象等の意味や意義，特色や相互の関

連を考察する力 

②社会に見られる課題を把握して解決に向けて

選択・判断する力 

この二つは，社会科における問題解決の過程に

おいて，深い学びの成立に強く関連付けられるも

のでもある。①についてはこれまでの社会科でも

繰り返し述べられてきた内容である。社会科では

社会的事象のしくみや働きについて学んでいく。

例えば，第５学年の食料生産の単元であれば，学

習問題を設定し，情報収集する中でその情報を分

析することなどを通し，自然条件を生かして食料

生産が行われ，人々は生産性や品質等を高めるた

めの工夫や努力を重ねていることなどを理解する，

ということである。社会的事象のしくみや働きを

学び，「社会がわかる」ようにするのを社会科の授

業の目的とするのであれば，社会的事象の意味を

理解するというここまでの授業でも十分である。  

しかし，社会科教育における目標は公民として

の資質・能力の育成である。公民としての資質・

能力の育成を図るためには社会的事象等の意味や

意義を適切に理解しておくとともに，その社会的

事象の課題や問題を把握し，その解決に向けてど

のように関わったらいいのかを考えることができ

るようにしなければならない。社会には様々な問

題が山積しており，同時に多様な価値観が存在し

ている。そのような中でよりよい社会を形成して

いくためには，社会に見られる課題や問題に対し

て自分がどのように関わっていけばいいのかを考

えたり，よりよいと考えられる立場を選択したり

する力を育成することが求められる。そのために

は授業の中で社会的事象と自分の関わり方を考え

たり，社会に見られる様々な問題について解決策

を考え，よりよい在り方を判断したりする場面を

設定することで，②に示されている力を育成して

いくことが必要となる。第５学年の食料生産の単

元であれば，高齢化が進むなど様々な課題が見ら

れる中で，これからの食料生産はどのようにした

らいいのか，これまで学習して習得した知識や理

解を基にし，これからの在り方について優先すべ

き取組を考えたり，なぜそれを大切にすべきなの

かなどを考えたりすることである。このような場

面を設定することで，習得してきた概念を活用す

ることができ，生きて働く知識へと昇華すること

ができると考える。 

 以上のことを踏まえ，探究的な学習を展開する

中で，子どもたちが基礎的な探究を通じて社会的

事象の意味や意義，特色や相互の関連等について

理解し，社会がわかることを目指す。これが社会

科における概念的な知識，習得 A となる。その上

で活用 A の場面として，現在の社会に存在する問

題について獲得した概念的な知識を活用し，その

解決策を考えたり，よりよい在り方は何かを判断

したりすることができるような場面を設定する。

この場面では，これまでの学習で学んだことを生

かした新たな視点を提示したり，これまでの学習

で用いた資料等にさらに多角的な視点を与えて事

実を示したりすることにより，子どもたちの思考

が連続するように留意し，習得した事実や考え，

人々の取組などの意義などを根拠とし，適切に理

由付けをしながら判断できるようにする。このよ

うに立場を選択したり，よりよい在り方を自分な

りに判断したりすることで考えを深め，望ましい

公民としての資質・能力を育めるようにしていく。 

 このような活用場面で子どもたちが自分の考え

を深めていくためには，その考えを適切に表現す

る場を設定することも大切になる。与えられた視

点から，自分なりに深めた考えをもつだけで学習

を終えることのないように留意したい。問題に対

する人々の考え方や価値観は多様であるため，子

どもたちが個々の考えをもつだけではよりよい社

会の在り方について考えを深めることが十分でき

たとはいえないからである。他者とその考えを交

流する中で多様な考え，価値観に触れ，その思い

を交流していくことで初めて現実の社会の問題解

決を図る公民的な資質・能力を育むことができる

ようになると考える。活用場面では自分の考えを

つくることを大切にするとともに，その考えを交

流し合うことを通じ，さらに深めることができる

よう，適切に表現する場面も設定していく。この

ような手立てを通じ，発展的な探究における活用

場面の充実を目指す。 

  

第２節 社会科で育む資質・能力の育成を目指して 

 

（１）社会的な見方・考え方を働かせる 

 新学習指導要領では各教科等で見方・考え方を

働かせることが示されている。社会科では，社会

的事象の見方・考え方を働かせ，課題を追究した
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り解決したりする活動を通して，公民としての資

質・能力を育成することが求められている。子ど

もたちが，この見方・考え方を適切に働かせるこ

とができるようにするためには，子どもたち自身

が見方・考え方がどのようなものであるかを理解

している必要がある。社会的事象の見方・考え方

をどのように働かせたらいいのかがわからなけれ

ば，多様な資料を提示しても，そこから必要な情

報を適切に収集することはできないからである。

また適切な視点からとらえることができなければ，

その情報を基に考えることもできない。子どもた

ちが主体的に学びを進めていく上でも，見方・考

え方を働かせるとはどういうことかを理解してい

ることは重要であるといえる。そこで，子どもた

ちに次の図 2-2 のような学年段階に応じた見方・

考え方シートを配布する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

このシートにはどのように社会的事象をとらえ

ればいいのか，時間・空間・相互作用のそれぞれ

を視点とした見方を提示している。さらに，様々

な社会的事象を，適切に見方を働かせてとらえた

上でどのように考えたらいいのか，その考える方

法も併せて示している。このシートを子どもたち

のノートに貼り付け，必要に応じて振り返りなが

ら確認し，必要なときにいつでも活用できるよう

にする。また，シートは渡すだけではなく，教師

が資料を提示し，その際にその考え方シートを用

いてどのように見たらいいのか，どのように考え

たらいいのかを子どもたちに示しながら実際に学

習を行うようにするとともに，シートを折に触れ

て何度も用いることで，子どもたちが見方・考え

方を適切に用いることができるようにする。 

見方・考え方を働かせる学習場面にも着目する。

より深い学びを獲得していくためには他者との協

働が必要となる。社会的事象の見方・考え方を適

切に働かせ，個々が得た事実や考え方を他者と対

話を通じることにより，新たな視点や考え方に気

付くことができるようになる。同じ資料から同じ

視点で着目したとしても，それをよさと感じる子

どももいれば，課題であると感じる子どももいる

ことだろう。地図等の資料を提示しても全体の分

布・広がりに着目する子どももいれば，集中して

いる場所に着目する子どももいるだろう。このよ

うに，社会的事象の見方・考え方を生かしてそれ

ぞれが導き出した多様な視点や考えを，見出した

根拠を明らかにしながら議論することを通じ，子

どもたちは学びを深めていくことができるととも

に，子どもたち自身の見方・考え方も鍛えられる。 

このように見方・考え方を適切に働かせる学習

を展開することで，基礎的な探究における習得 a

が充実し，より質の高い活用 aへつなげることが

可能となる。 

 

（２）見方・考え方を働かせる問い 

 探究的な学習の充実を図るためには，習得 a と

活用 aの円滑な接続が求められる。そのためには

見方・考え方を適切に働かせるための教師の問い

が大きな役割を担うと考える。社会科の学習では

様々な学習過程があり，それぞれの学習過程で子

どもたちが適切に見方・考え方を働かせるために

はそれぞれの学習プロセスに応じた問いを適切に

設定することが必要となる。平成 28年の答申には

図 2-3ように社会科における単元の学習プロセス

が示されている。 

 

 

 

 

 

  

 

 

それぞれのプロセスで目的が異なるため，目的

を十分達成できるようにするためには，そのプロ

セスに応じた問いを適切に設定することが重要と

なる。特に，単元を貫く学習問題を設定したり，

追究してきたことをもとに新たな学習問題を設定

したりする際には，社会的事象の本質を吟味する

ことができるような質の高い問いを設定すること

が求められる。 

このような単元のプロセスと共に，次頁図 2-4

に示すように，1 時間 1 時間の学習プロセスにも

図 2-2 見方・考え方シート 

図 2-3 社会科の単元の学習過程例         (24) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・どんな特色や特徴があるといえるかな。 

・なぜそうなったのかな。どんな意味があ

るといえるのかな。 

・今後どうあるべきだろう。どちらがより

よいのだろう。 

社会科 
調べ方・考え方編 

（高学年 ver.） 

  

・○○の[資料・お話]から□□ということがわかります。 

・○○の資料を見てみると，■■という傾向が見られます。 

→○○の[資料・お話]から■■ということがわかるので，◆◆◆◆ということが考えられると思います。 

→これまで考えてきた◆◆◆◆ということと○○の資料をつなげると，◎◎◎◎ということがいえます。 

 

＜比べる＞ 

・○○と□□の[資料・お話・事実]を比べると，◇◇という[共通点／違い]がわかります。 

→この[共通点／違い]は◆◆◆◆だからということが考えられます。 

＜つなげる＞ 

・○○の[資料・お話・事実]から●●ということが，□□から■■ということがわかります。 

・○○の資料から●●ということがわかります。これは，■■ということが，□□の資料からいえるからです。 

→この二つをつなげると，●●なのは■■だからだということが考えられます。 

＜まとめる＞ 

・○○の資料からは●●ということが，□□の資料からは■■が，△△の資料からは▲▲ということがいえます。 

→まとめると全体を通じて◎◎◎◎という傾向があるといえます。 

→つまり，◆◆◆◆という[特色・特徴]があります。 

→◆◆◆◆する意義は・・・・と考えます。 

＜類推する＞ 

・○○が●●ということがわかりました。これは，以前学習した□□が■■ということと同じことがいえます。 

→△△という視点がから考えると▲▲と同じようなことがいえると考えます。 

＜組み立て直す（自分なりの考えをまとめる）＞ 

・（わかったことを基にして）→○○することがより大切だと思います。なぜなら・・・だと考えるからです。 

・（わかったことを基にして）→○○が一番大切だと思います。なぜなら・・・だと考えるからです。 

・（わかったことを基にして）→●●は問題だと思います。なぜなら・・・だと考えるからです。 

 

複数の資料から考える時 

一つの資料等から考える時 

 

学習の問いに対して自分の予想をたてよう。 

話し合いを始める前に・・・ 

 

・どんな場所に広がっているのかな。 

・何が多く目につくかな。 

・どのように利用されているかな。 

・いつごろから始まっているかな。 

・誰が行っているのかな。 

・どんな順番で行われているのかな。 

・どんな願いをもっているのかな。 

・どことどこが連携しているのかな。 

・数や量に違いはあるかな。 

・場所による違いや共通点はあるかな？ 

・昔と今ではどんな違いがあるかな？ 

・いつ頃から変化が見られるのかな。 

・時間や時期，時代を変えて比べると？ 

・場所を広げて比べてみると？ 

・どんな点がよりよくなったのかな。 

・どのような役割があるの？ 

・立場を変えて考えてみると…？ 

調べる時は・・・ 

 

・示された資料を使って。 

・これまでの学習を振り返って。 

・自分の生活経験を振り返って。 

予想を立てる時は・・・ 

  

②資料などを使っていろいろ

な事実を見つけよう。 

調べる時は…。 

①予想を立てる時は…。 

 

③調べてわかったことをもとにどうしてそう
なっているのか，なぜそうなっているのか
など，比べたりつなげたりして考えよう。
考える時は…。 

 
考える時は・・・ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・どんな特ちょうがあるのか考えてみ

よう。 

・どうしてそうなったのかな。なぜそ

うなったのか理由を考えてみよう。 

・（人々がやっていること等には）ど

んな意味があるのか考えてみよう。 

社会科 
調べ方編 
（中学年 ver.） 

 
 

・○○の[し料・お話]から□□ということがわかります。 

・○○のし料を見てみると，■■が[多い・少ない]と思いました。 

→そこから●●●●と考えます。 

→これまでの学習から，◎◎◎◎ということがいえそうです。 

 

＜くらべる＞ 

・○○と□□の[し料・お話]をくらべると，◇◇がおなじです。／◆◆がちがいます。 

 →・・・なよさがあるからだと考えます。／・・・な理由でちがうのだと思います。 

＜つなげる＞ 

・○○からは●●ということがわかります。□□からは■■ということがわかります。 

 →2 つをつなげて考えると，●●なのは■■だからだと考えられます。 

＜まとめる＞ 

・どのし料にも◎◎◎◎ということがいえます。 

・○○のし料からは●●ということが，□□のし料からは■■が，△△のし料からは▲▲ということ

がいえます。 

 →つまり，どれも◎◎◎◎だといえます。／◎◎◎◎なよさがあるといえます。 

＜にていることを見つける＞ 

・○○が●●は，前に学習した・・・ににています。 

→□□が■■ということと同じことが○○にもいえそうです。 

＜組み立て直す（自分なりの考えをまとめる）＞ 

・（わかったことを基にして） 

→○○することがより大切だと思います。なぜなら・・・だと考えるからです。 

いくつかのし料から考える時 

一つのし料などから考える時 

 

どのような予想をしていますか。みんなの予想も参考しよう。 

話し合いを始める前に・・・ 

 

・何が多くて何が少ないかな。 

・どんな場所かな。 

・どのように使われているかな。 

・だれがやっているのかな。 

・どんな順番かな。 

・どんな気持ちでしているのかな。 

・どこが協力しているのかな。 

・グラフや表はどう変わったかな。 

・数や量にちがいはあるかな。 

・昔と今ちがいは？ 

・いつごろ変わったのかな。 

・どこがよりよくなったのかな。 

・どんな役わりがあるの？ 

・立場を変えて考えてみると…？ 

・どうなってほしいと願ってるかな。 

調べる時は・・・ 

 

・出されたし料を使って。 

・これまでの学習をふり返って。 

・自分のけいけんをふり返って。      

 

予想を立てる時は・・・ 

①予想を立てる時は…。 

 

  

②いろいろなし

料を使ったり，

見学したり，体

験したりして

様々な事実を

見つけよう。 

調べる時は…。 

③調べてわかったことをもとに
どうしてそうなっているのか，
なぜそうなっているのかなど
を考えよう。考える時は…。 

考える時は・・・ 

課題把握 課題追究

動機付け 方向付け 情報収集 考察・構想 まとめ 振り返り

●学習課題を
設定する

・社会的事
象等を知る

・気付きや疑
問を出し合
う

・課題意識を
醸成する

・学習課題を
設定する

●課題解決の
見通しを持
つ

・予想や仮説
を立てる

・調査方法，
追究方法を
吟味する

・学習計画を
立てる

●予想や仮説の
検証に向けて
調べる

・学校外での観
察や調査など
を通して調べ
る

・様々な種類の
資料を活用し
て調べる

・他の児童生徒
と情報を交換
する

●社会的事象等の意味や
意義，特色や相互の関
連を考察する

・多面的・多角的に考察
する

・話し合う（討論等）
●社会に見られる課題を
把握して解決に向けて
構想する

・複数の立場や意見を踏
まえて解決に向けて選
択・判断する

●考察したこと
や構想したこ
とをまとめる

・学習課題を振
り返って結論
をまとめる

・結論について
他の児童生徒
と話し合う

・学習課題につ
いてレポート
などにまとめ
る

●学習を振返っ
て考察する

・自分の調べ方
や学び方，結
果を振り返る

・学習成果を学
校外の他者に
伝える

・新たな問い
（課題）を見出
したたり追究
したりする

主
な
学
習
過
程
の
例

課題解決 新たな課題
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導入，問いの設定，予想・仮説の設定，調べ・検

証，まとめなど，様々な学習場面が存在する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

このように単元や 1時間の学習には様々な学習

プロセスがあるため，同じ資料を用いても，課題

を設定する場面なのか，課題・問題について調べ

る場面なのかによって問いは変わってくる。何に

ついて考えさせたらいいのか，子どもにどのよう

な視点に着目してとらえさせたらいいのかを明確

にした問いを設定しなければならない。 

しかし，実際にはそういった問いが設定されて

いない授業を目にすることも多い。調べるプロセ

スにおいて「～について調べましょう」，や「～に

ついて考えましょう」，といった活動を子どもたち

に投げかけても学習を展開することは可能である。

しかし，このような問いでは何に着目したらいい

のか，どのような見方でとらえていけばいいのか，

どのように考えたらいいのかなどの視点が含まれ

ていないため，子どもたちが適切に見方・考え方

を働かせることはできない。 

そこで，時間・空間・相互作用を視点とした見

方が組み込まれた問いを設定するようにする。平

成 28年の答申には次のように例が示されている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

このように視点を明確にした問いを設定するこ

とで，どのように社会的事象を見たらよいのかが

明らかとなり，子どもたちが適切に社会的事象の

様子や仕組みをとらえ，学習プロセスの目的の応

じた思考が展開できるようになる。 

また，考える際の視点も提示していく。考えの

働かせ方としては次のようなものが考えられる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

このように比較・分類，総合したり関連付けた

りして思考することで，社会的事象の特色や意味

を考えることができるようになる。とらえた社会

的事象を基にどのように考えるのか，見方・考え

方を適切に働かせることで，社会的事象の意味を

適切に理解させることができるようになるといえ

よう。 

さらに，単元を通じて習得したことを踏まえ，

新たな問いについて自分や社会の関わり方につい

て選択したり判断したりする場面における問いも

適切に設定したい。社会に見られる課題について

考えたり，獲得した概念を基に今後の在り方や自

分との関わり方について考えたりする場面では，

次のような問いを考えることができる。 

 

 

 

 

 

単元末のこれまでに学習してきたことを基に活

用を図る場面では，このような問いを適切に設定

することで，これまでに培ってきた社会的事象の

見方・考え方を生かし，自分の生活や行動につい

て選択したり，社会の発展に向けた自分なりの意

見をもったりすることができるようになろう。 

 このように，子どもたちの見方・考え方を適切

に働かせるための問いを提示していくため，1 時

間の学習における問いの提示場面を次の二段階の

構成にする。 

①主に社会的事象の事実をとらえる場面 

②主に社会的事象の意味について考える場面 

まず，事実を獲得するための問いを設定する。

この第一段階の問いでは社会的事象をより具体的

にとらえることができる問いを提示する。そこで

は先に示した時間・空間・相互作用を視点とした

問いが考えられる。 

次に，その獲得した事実の意味や意義などを考

えるための問いを設定する。「なぜ～するのだろう」

や，「どうして～を選んだのだろう」などの問いを

○位置や空間的な広がりの視点 

・どのように広がっているのだろう 

・なぜこの場所に集まっているのだろう 

・地域ごとの気候はどのような自然条件によって異なるのだ

ろう 

○時期や時間の経過の視点 

・いつどのような理由で始まったのだろう 

・どのように変わってきたのだろう 

・なぜ変わらずに続いているのだろう 

○事象や人々の相互関係の視点 

・どのようなくふうや努力があるのだろう 

・どのようなつながりがあるのだろう 

・なぜ○○と○○の協力が必要なのだろう      (25) 

 

・どのように続けていくことがよいのだろう 

・共に生きていく上で何が大切なのだろう       

＜社会的事象の特色や意味を考える＞ 

○比較・分類 

・どのような共通点がありますか 

・どのような違いがありますか 

○総合 

・どのような特徴があるといえますか 

・どのような傾向が見られますか 

○関連付け 

・なぜそのようになっているといえますか 

・どんな役割を担っているといえますか 

 

＜社会への関わり方や在り方等について選択・判断する＞ 

・今後どのように続けていくことが大切だろうか 

・（自分は）どのように関わっていけばいいのだろうか 

＜社会への関わり方や在り方等について選択・判断する＞ 

・今後どのように続けていくことが大切だろうか 

・（自分は）どのように関わっていけばいいのだろうか 

・何がより重要だと考えるだろうか。 

・これまでの在り方は評価できるのだろうか 

・Aと B，どちらを選ぶべきだろうか。 

図 2-4 社会科の 1 時間の学習過程例 

本時の課題把握 予想・見通し 調べ・検証 まとめ・振り返り

●本時の学習課
題を設定する

・資料から抽出
した情報から
疑問点を挙げ
る。

・これまでの学
習や既習事項
との相違点を
見つける。

・認識のギャッ
プを捉える。

●本時の問いに
対する予想や
見通しを持つ

・既習事項を基
に予想を立て
る。

・提示資料を基
に予想を立て
る。

・経験をもとに
予想を立てる

・調べ方を選択
する。

●予想した内容について調べる
・資料を用いたり調査したりして
調べる。

・本時の問いの答えになると考え
られる事実を収集する。

●調べてわかった事実から意味や
特色，意義等について考える。

・どうして調べた事実のような状
況になっているのか考えたり話
し合ったりする。

・調べた事実のメリット・デメ
リットは何か考えたり話し合っ
たりする。

●本時の問いに
対する答えを
まとめる

・本時の問いの
結論を整理し
文章や図を用
いて表現する。

●学習に対する
振返りをする

・考えの変容を
整理する。

・新たな疑問を
まとめる。
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設定し，社会や人々の思いについて考えを深める

ことができるようにする。どのような視点で考え

を深めていけばよいかを問いによって明らかにす

ることで，子どもたちは適切に見方・考え方を働

かせることができると考える。 

このように学習場面を設定することで，子ども

の思考が連続し，それぞれの場面で適切に見方・

考え方を働かせるとともに，習得 a活用 aのサイ

クルの充実が実現できよう。 

 

（24）文部科学省「中央教育審議会『幼稚園，小学校，中学校，

高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善及び必

要な方策等について（答申）』」2016.12 http://www.mex

t.go.jp/component/b_menu/shingi/toushin/__icsFiles/

afieldfile/2017/01/10/1380902_3_1.pdf 2019.3.1 

（25) 前掲（24） 

 

第３章 探究的な学習の実際 
 

 本研究では，京都市立小学校 2 校において，A

校第４学年と B 校第６学年で，図 3-1に示す時期

にそれぞれの単元において実践を行った。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

また，各実践における学習指導要領の記述は次

の通りである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

第１節 基礎的な探究の充実 

 

（１）見方・考え方を働かせた学習 

ア 見方・考え方シートの配布 

 適切に見方・考え方を働かせることができるよ

うにするために，子どもたちが授業の中で実際に

見方・考え方を働かせながら問いについて調べた

場面に合わせて見方・考え方シートを配布した。

図 3-2はシートを配布した時の子どもの様子であ

る。実際に自分

たちがどのよう

に調べたのかを

振り返るととも

に，よりよく調

べていくために

はどのような視

点で調べたらいいのか，どのようなことに着目し

て考えていけばいいのかをとらえながら見方・考

え方シートを確認している子どもの姿が見られた。

また，このシートをノートの最初に貼ったことで，

常に確認することができるようになり，教師の声

かけや自分が考える際に必要に応じて確認する子

どもの姿が見られるようになった。 

 

イ 見方・考え方を働かせる授業 

 子どもたちが社会的事象の事実だけではなく，

そこに込められた人々の思いや社会的事象の意味

について考えを深めることができるようにしてい

かなければならない。しかし，子どもたちがはじ

めから社会的事象の意味を考えることは難しい。

次に示すのは A 校第４学年における「火事をふせ

ぐ」の 5/11Hの学習記録である。 

 

 

第４学年 

（4）地域社会における災害及び事故の防止について，次の

ことを見学，調査したり資料を活用したりして調べ，

人々の安全を守るための関係機関の働きとそこに従事

している人々や地域の人々の工夫や努力を考えるよう

にする。 

ア 関係機関は地域の人々と協力して，災害や事故の防止

に努めていること。 

イ 関係の諸機関が相互に連携して，緊急に対処する体制

をとっていること。 

 

（5）地域の人々の生活について，次のことを見学，調査し

たり年表にまとめたりして調べ，人々の生活の変化や

人々の願い，地域の人々の生活の向上に尽くした先人

の働きや苦心を考えるようにする。 

ウ 関係機関は地域の人々と協力して，災害や事故の防止

に努めていること。 

 

第６学年 

（1）我が国の歴史上の主な事象について，人物の働きや代

表的な文化遺産を中心に遺跡や文化財，資料などを活

用して調べ，歴史を学ぶ意味を考えるようにすると共 

 

に，自分たちの生活の歴史的背景，我が国の歴史や先人の働

T  ①火事が起きても被害を小さくするために誰が，どのよ

うなことをしているのでしょうか。 

C1 消防隊の人はポンプ車とかを使ってやっていました。 

C2 消防隊が化学車に乗ってやっていました。 

C3 火を消す人と助ける人で役割がわかれている。 

T  助けるは誰がやってるの？ 

C3 消防署の人が助けるけれど，その間に水をかけて消す人

がいる。 

C4 火事を消すために消防士の人はもちろんだけど，警察の

図 3-2 見方・考え方シートの配布 

図 3-1 各校における実践単元 

第６学年 

（1）我が国の歴史上の主な事象について，人物の働きや代

表的な文化遺産を中心に遺跡や文化財，資料などを活

用して調べ，歴史を学ぶ意味を考えるようにすると共

に，自分たちの生活の歴史的背景，我が国の歴史や先

人の働きについて理解と関心を深めるようにする。 

オ キリスト教の伝来，織田・豊臣の天下統一，江戸幕府

の始まり，参勤交代，鎖国について調べ，戦国の世が

統一され，身分制度が確立し武士による政治が安定し

たことが分かること。 

キ 黒船の来航，明治維新，文明開化などについて調べ，

廃藩置県や四民平等などの諸改革を行い，欧米の文化

を取入れつつ近代化を進めたことが分かること。 

ク 大日本帝国憲法の発布，日清・日露の戦争，条約改正，

科学の発展などについて調べ，我が国の国力が充実し

国際的地位が向上したことが分かること。 

 

 

 A 校 第 4 学年 B 校 第 6 学年 

6 月   

7 月   

8 月   

9 月   

10 月   

11 月   

12 月   

 

 3 人の武将と天下統一⑦ 

 火事をふせぐ⑪ 

 事故や事件をふせぐ⑪ 

 
きょう土をひらく 

用水のけんせつ～琵琶湖疏水～⑫ 

 
明治の国づくりを 

進めた人々⑧ 

 世界に歩み出した日本⑧ 

○は単元の時数 
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 下線①の発問は，火事が起きた時に被害を小さ

くするために各機関が連携していることをとらえ

ることを意図している。その発問を受け，子ども

たちは適切に見方・考え方を働かせ，被害を小さ

くするための工夫や関係機関との協力などのしく

みを調べることができている。 

しかし，この発問だけでは社会的事象の事実を

とらえることはできるが，なぜそのような仕組み

をとっているのか，その理由まで子どもたちが考

えることは難しい。実際の授業でも，子どもたち

の発言内容は火災現場における様々な役割がある

という事実を列挙している段階や，それらを総じ

て，関係機関との協力，といった言葉で事実をま

とめる段階で終わっているのがわかる。このよう

に事実をとらえるだけではなく，なぜ関係機関と

協力することが大切なのか，という視点から社会

の仕組みの意味について考えることにより，より

深い社会認識を育むことができるようになる。 

そこで，次の 6/11Hでは次のように発問を二段

階に分け，事実をとらえる場面とその意味につい

た考える場面のそれぞれを設定するようにした。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 このやり取りに見られるように，子どもたちは

それぞれの発問で事実と意味のそれぞれを適切に

調べ，考えることができたのがわかる。下線①の

発問では，子どもたちは火事が起きていないとき

の消防士はどのような活動をしているのかを具体

的に調べている。そのような事実を習得した子ど

もたちは，下線②の発問をすることにより，なぜ

そのようなことをしているのか，そうすることで

どのようなよさがあるのか，その活動の意味を①

の発問で見えた事実と関連付けて考えを深めてい

るのがわかる。 

 このように，各時間の発問を二段階に分けて授

業を構成したことで，問いが焦点化され，何を調

べたらいいのか，どのようなことを考えたらいい

のかを明確にすることができ，子どもたち一人一

人が適切に見方・考え方を働かせることができる

ようになった。さらに，発問を二段階に分けて設

定することで，その時間に習得した事実を生かし

ながら思考することにつながっていった。一段階

の発問では全体で事実を確認するため，子どもた

ちが思考する前提となる知識を確実に共有するこ

ができる。これにより，二段階の意味を問う発問

を通じ，すべての子どもが習得した知識を活用し

て思考する場面を無理なく設定することができ，

思考を深めることができるようになった。基礎的

な探究における習得 a と活用 aのサイクルを各時

T  ①消防士の人は火事が起きていないときにどのようなこ

としているのだろう。 

C1 お年寄りをはじめ，各家庭に行って防火指導をします。 

 

C2 災害現場での活動を話し合ったり勉強したりします。 

C3 トレーニングをしています。 

C4 使った道具を点検したり，ホースを片づけたり次の出動

に向けて準備をしたりしています。 

C5 消防士の人は休憩時間に自主勉強やお風呂，仮眠や洗面

などをしているのがわかりました。 

T   なんでそんなことしてるの？なんでお風呂入ったり仮眠

C1 消防隊の人はポンプ車とかを使ってやっていました。 

C2 消防隊が化学車に乗ってやっていました。 

C3 火を消す人と助ける人で役割がわかれている。 

T  助けるは誰がやってるの？ 

C3 消防署の人が助けるけれど，その間に水をかけて消す人

がいる。 

C4 火事を消すために消防士の人はもちろんだけど，警察の

人か交通整理をしたり，電力会社の人とかガス会社の人

の協力もあって火事を消している。 

T   電気とガス会社の人はどんなことをしている？ 

C4 ちょっと見つけられない。 

C5 消防指令センターの人も協力して大切なことをしていま

した。 

T   消防指令センターの人は何をしているの？ 

C5 火事が起きましたよ，ということを伝えています。 

C6 消防隊の人たちは水で消せない火災のとき，薬の入った

泡を出して消火している。 

C7 消防隊の人がはしご車を使って高い所にいる人を助けた

りおろしたりしている。 

C1  C4 に付け足しで，火とかの近くは主に消防隊の人がやっ

てるけど，水を出したり交通整理をしたりするのは別の

人たちがしている。 

C9 体が不自由な人や高齢者の人がいる時，いち早く病院に

知らせている。 

T  ではちょっとまとめていきましょう。消防署がやってい

ることもあります。それ以外の機関がやっていることも

あります。やっていることって一緒？ 

C10 みんな同じ目的でやっている。 

C4 いろいろな人が役割分担をしてやっている。 

T  関係機関が協力してやっているね。 

C2 災害現場での活動を話し合ったり勉強したりします。 

C3 トレーニングをしています。 

C4 使った道具を点検したり，ホースを片づけたり次の出動

に向けて準備をしたりしています。 

C5 消防士の人は休憩時間に自主勉強やお風呂，仮眠や洗面

などをしているのがわかりました。 

T   なんでそんなことしてるの？なんでお風呂入ったり仮眠

したりするの？ 

C6 火災は 24 時間いつ起きるかわからない。交代しながら

出動するから，仮眠とかお風呂は休憩する時間にします。 

T   つまりこの人たちは 24時間働いているということかな。 

C7 お寺などで火事などが起きた時に備えて，訓練をその現

場で行っている。 

C8 火災現場での活動内容を記録します。  

C9 地域の人たちに災害とかの備えを指導しています。 

T  ②火事がない時でも結構いろいろなことをしていますね。

消防署は火を消すことが仕事です。でも，火事が起きて

いないときにやっていることって，火を消すための仕事

だけじゃないよね。なぜこのようなことをするの？ 

C1  消防は消火するとき以外にも救助のためもあるから。 

C7 火災はいつ起きるかわからないから，油断しないように

準備している。 

C8 早く人に被害とか怪我とかさせないように，たくさん燃

え移らないように，被害を小さくするため。 

C9 消火以外の活動をするのは，防災指導をするのは，火災

を少なくするためなので，火災をできるだけ少なくする

ための活動をしている。 
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間に保障することができたといえよう。 

 また，二段階の構成による発問を設定したこと

により，子どもたちは習得した知識を根拠や理由

としながら思考する場面も増えたことで，事象と

事象を関連付ける力が高まっていった。次に示す

のは A校第４学年の「きょう土をひらく～琵琶湖

疏水～」の学習の 5/12H の学習の様子である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 下線①の発問で子どもたちは具体的な事実につ

いて調べたことを確認している。そして下線②の

発問では，北垣知事がなぜこの時期に建設しよう

としたのかを考えているのがわかる。その際，下

線①の発問で習得した知識を関連付けた発言が多

くみられる。例えば，C1 は別の資料を用いて京都

の人口が減少したことを琵琶湖疏水建設の根拠と

して示している。人口減少の解決策として下線①

の発問で習得した街をきれいにするという事実を，

京都をにぎやかにするためという考えと関連付け

ながら主張を展開している。 

 このように問いを焦点化し，見方・考え方を子

どもたちが適切に働かせることができるような学

習場面を各時間に設定したことで，子どもたちは

習得した社会的な事実を活用しながら意味につい

ても深く考えることができるようになっていった

といえる。「火事をふせぐ」の単元では習得した知

識を十分関連付けながら思考することができてい

なかった面も見られるが，「きょう土をひらく」の

単元では適切に関連付けて思考している子どもの

変容が見てとれる。習得 a活用 a のサイクルを繰

り返してきたことにより，子どもたちの見方・考

え方を成長させることができた結果であると考え

られる。 

 

（２）対話によって深まる学習 

ア 対話の実態をとらえる 

 子どもたちが自分たちの対話の実態をとらえる

ことができるようにするため，普段の授業の中で，

グループではどのようなやり取りをしているのか

を撮影した。さらに，その記録を文字に起こし，

子どもたちが文章で確認しながら振り返ることが

できるようにした。図 3-3は B校第６学年でその

際に使用したワークシートである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ワークシートの左側には子ども同士のグループ

での対話の記録を貼り，どのようなやり取りをし

ていたのかを確認することができるようにすると

共に，右側にはそのときに使用した資料を添付し，

それぞれを比較することができるようにした。ま

た，この対話の様子をどのような視点で見ていけ

ばいいのかを明確にするため，資料からわかった

ことを青で，わかったことをもとに考えたことを

赤で，その他の対話については黄色を用いて対話

の実態を分析するようにした。 

さらに，子どもたちが自分たちの対話について

の問題意識を高めることができるようにするため，

あらかじめ集計した対話についてのアンケートの

結果を提示するようにした。次頁図 3-4 は子ども

T  ①北垣知事はどうして琵琶湖疏水をつくろうとしたので

しょう。 

C1 飲料水に利用しようとした。 

C2 舟を通して荷物を運べるようにした。 

C3 きれいな水を京都に流し，街をきれいにする。 

C4 前と比べてよいことが 7 つくらいあるから， 

C5 街をきれいにするのも京都の人のよりよい生活のため。 

C6 防火用水にも利用できる。 

C7 農業にも使われて，きれいだとおいしくお米が作れる。 

T  琵琶湖疏水をつくるよさはいろいろあるようです。でも

②以前も琵琶湖から水を引く工事の計画はありましたが，

難しいので実現しませんでした。しかし北垣知事はそれ

からたった 50 年後にその工事を計画しています。なぜ

この時期に琵琶湖疏水をつくろうと考えたのでしょうか。 

C1 にぎやかにするために北垣知事は琵琶湖疏水をつくろう

としたのだと思います。（別の資料を提示して）都が東

京に移ってしまって人がどんと減ってしまってさみしく

なったので，きれいになったら人が増えると思ったから。 

C2 より安く荷物が運べるようにするとあるので，商人が都

に行ってしまったので，琵琶湖疏水をつくって安く荷物

を運べるようにすると，商人の人も材料とかも安く運べ

てお得だから人が増えるからつくろうとした。 

C3 江戸時代の時は京都の町の人口は多かったけど，都が東

京に移っていって人口が減っていったので，京都の町を

もっとにぎやかでよりよい街にするために琵琶湖疏水を

つくろうとした。 

C4 江戸時代は人口が多かったけど，水をきれいにして街を

きれいにしてよりよい街にして人口を増やそうとしたか

ら，人口が少ない時につくろうとした。 

C5 京都が住みよい暮らしができないということだから，琵

琶湖疏水を建設してきれいな水を京都に流して人を取り

戻そうとした。 

C6 商人が少なくなってしまうので，不自由な暮らしになっ

てしまうので，きれいな水を街に流すなど水を流すこと

でよりよい生活にしていこうとした。 
図 3-3 対話の実態把握ワークシート 

 
 

  

 

 

 

話し手 話した内容 

先生 秀吉の行った政策にはどんな意味があるのか，調べて分かったことを基に

グループで考えましょう。 

Dさん 前僕やったから A さんからどうぞ。 

Aさん 

 

えっと，他の大名と一向宗の仏教勢力をおさえて天下統一を成し遂げたこ

とと，大阪を中心とした物資の流れをつくって金や銀の鉱山を支配したり

することで収入を確かにした。平定した国々の検地を行い，田畑の広さや

土地のよしあし，耕作している人物などを調べて天下統一を目指した。 

Cさん すご～い。 

Bさん （拍手） 

Aさん 前半しかできなかった。 

Cさん （B さんに発表の順番を促す） 

Bさん 

 

金や…銀の鉱山？を支配したりすることで莫大な財力をたくわえて… 

え～っと～，海外にも，天下統一した秀吉は海外にも目を向けて中国を征

服しようとして二度にわたって大軍を送りました。 

Cさん え～っと～，大阪を中心とした物質（ぶっしつ）？ 

Bさん ん～，物資（ぶっし） 

Cさん 

 

物資（ぶっし）の流れを作ったり金や銀の鉱山を支配して莫大な財力を蓄

えて，田畑を広さやよしあしを調べて，耕作している人物も調べて，収入

を確かなものにした。 

Dさん 

 

ばくだいな？ばくだいな財力を蓄えたことはよかった。 

（まとめると秀吉は）資金化した？ 

ABCさん あ～。 

Bさん 資金化か～。 

先生 時間です。前を向きましょう。 

豊臣秀吉の行った政策には，どのような意味があるのだろう。 〈本時の問い〉 

〈予想〉 ・戦いを避けようとした。 ・農業を大切にしようとした。  ・外国に目を向けた。 

 

グループの対話の内容を次のように色分けしよう。 

・資料から分かったこと・・・青色 

・分かったことを基に考えたこと・・・赤色 

・それ以外・・・黄色 

                             

                            

                             

〈ふりかえり〉 

名前【             】 

使用した 

資料① 

使用した 

資料② 
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たちが対話に対してどのようにとらえているかに

ついて質問したアンケートの結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 このアンケート結果を提示したことにより，子

どもたちは対話の重要性や有用性について共通の

認識を獲得すると共に，自分たちがどのように対

話を行っていけばよいのかがわからないという問

題点にも気付くことができ，よりよい対話の在り

方について考えようとする問題意識を高めること

ができた。 

実際の授業では，自分たちの授業中の対話の様

子を映像で確認し，その上でアンケート結果を提

示し，対話における問題意識を高め，ワークシー

トを用いて自分たちの実態と課題を明らかにして

いった。対話の実態を調べ，事実を並べているこ

とが多いこと，他の人がすでに発表した同じ事実

を繰り返し発表している等，自分たちの対話の課

題に気付くことができた。子どもたちの振返りに

は，次のようなものが多く見られた。 

 

 

 

 

 

 

 自分たちの対話の実態を可視化したことにより，

現状を把握し，自分たちの対話で何を目指すのか，

質の高い対話を目指すためにどのような視点を大

切にすべきかを子どもたちは理解することができ

たといえる。そして，質の高い対話の必要性を獲

得したこのタイミングで対話カードを子どもたち

に配布し，実際の授業でよりよい対話の実現を目

指し，対話カードを使用していくことを伝えた。 

 

イ 授業における対話 

 実際に子どもたちの対話がどのように展開して

いったのか，その変容を見てみる。次に示すのは

B校第６学年「三人の武将と天下統一」の 4/7H の

授業の子どもたちの対話の様子である。 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

このやり取りで確認できるように，実践を始め

た当初の子どもたちの対話には，いくつかの課題

が見られる。まず，司会の役割が十分機能してい

ないことである。教師の発問ではどんな意味があ

るのかを調べたことを基に話し合うことが求めら

れているが，司会の役割が未分化であるため，出

てきた意見を整理したり話合う方向性を示したり

することができず，対話の主眼が曖昧となり，豊

臣秀吉の政策の意味や意義を議論するという目的

になかなか到達することができていない。次に，

子どもたちが話し合った内容は，それぞれが調べ

た事実の紹介で終わっている点である。グループ

の対話の目的は自分が調べた事実を基に考えを深

めていくことである。しかし，この対話では各自

が調べた事実の紹介で終わっており，また，対話

の内容も教科書などの資料に書いてある文章をそ

のまま転記したものであるため，新たな発見，深

まりがあまり見受けられない。最後の C1児がそれ

ぞれの意見を集約して考えたことを示したことで，

子どもたちの思考がようやく深まった様子がうか

がえる。 

最後の場面に見られるような考えを深める対話

の充実を図るため，まず，授業中の学習体型を 3

～4 人で対面化し，必要に応じ，いつでも互いの

顔を見ながら対話をすることができるようにした。

環境条件を整えることにより，対話が子どもにと

ってより当たり前になるようにした。授業は先述

したように大きく二段階で構想するようにし，見
T  調べてわかったことを基に豊臣秀吉の行った政策にはど

んな意味があるのか，グループで考えましょう。 

 

C1  前僕やったから C2さんからどうぞ。 

 

C2 えっと，他の大名と一向宗の仏教勢力をおさえて天下統

一を成し遂げたことと，大阪を中心とした物資の流れを

つくって金や銀の鉱山を支配したりすることで収入を確

かにした。平定した国々の検地を行い，田畑の広さや土

・資料からわかったことが多いから，わかったことを基に考

えたことをこれからは話していこうと思いました。 

・話し合う時，つなげて話せていないので，つなげて話せる

ように頑張っていきたいです。 

・青（資料からわかったこと）だけだったら報告みたいにな

っているから，自分たちの話し合いの時は赤（わかったこ

とを基に考えたこと）をもっと増やしたいです。 

C1  前僕やったから C2さんからどうぞ。 

C2 えっと，他の大名と一向宗の仏教勢力をおさえて天下統

一を成し遂げたことと，大阪を中心とした物資の流れを

つくって金や銀の鉱山を支配したりすることで収入を確

かにした。平定した国々の検地を行い，田畑の広さや土

地のよしあし，耕作している人物などを調べて天下統一

を目指した。 

C3 すご～い。 

C4 （拍手） 

C2 （資料の）前半しかできなかった。 

C3 （C4さんに発表の順番を促す） 

C4 金や…銀の鉱山？を支配したりすることで莫大な財力を

たくわえて…え～っと～，海外にも，天下統一した秀吉

は海外にも目を向けて中国を征服しようとして二度にわ

たって大軍を送りました。 

C3 え～っと～，大阪を中心とした物質（ぶっしつ）？ 

C4 ん～，物資（ぶっし） 

C3 物資（ぶっし）の流れを作ったり金や銀の鉱山を支配し

て莫大な財力を蓄えて，田畑を広さやよしあしを調べて，

耕作している人物も調べて，収入を確かなものにした。 

C1 ばくだいな？ばくだいな財力を蓄えたことはよかった。 

（まとめると秀吉は）資金化した？ 

C234あ～。 

C4 資金化か～。 

T  時間です。前を向きましょう。 

図 3-4 対話の実態アンケートの結果 

41%

52%

7%
0%

友だちと話し合うと自分の考えが広がっ

たり深まったりすると感じる。（6年生）

とてもそう思う

どちらかといえば

そう思う
あまりそう思わな

い
まったくそう思わ

ない

17%

59%

24%
0%

考えを深めるためにどのように話し合っ

たらいいのかわかる。（6年生）

とてもそう思う

どちらかといえば

そう思う

あまりそう思わな

い

まったくそう思わ

ない
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方・考え方を適切に働かせることができるように

している。そこで，事実を獲得したうえでなぜそ

のようなことをしているのか，どのような意義が

あるのか，などの主に社会的事象の意味について

考える段階を中心にグループで対話する場面を設

定することで，焦点を絞ってより考えを深めるこ

とができるようにした。その際，対話カードを利

用するとともに司会を輪番制にし，司会・話し手

のどちらの立場も繰り返し経験できるようにした。

このような対話の場面を各時間に適宜設定するこ

とで，対話による学びの充実を図っていった。 

次に示すのは「世界に歩み出した日本」におけ

る 3/8Hの授業の子どもたちの対話の様子である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

この時間の学習では，日清戦争や日露戦争は日

本にとってどのような意味をもっていたのかを考

えることを目標とした。そこで，まず，事実をと

らえるため，それぞれの戦争はどのようなもので

あったかを子どもたちは調べ，それぞれの戦争の

特徴をとらえた。その上で，それぞれの戦争によ

る被害の過多はあれど，なぜ行ったのかを考える

ことで，日本にとって二つの戦争のもつ意味を考

えることができるようにした。このグループの対

話では，司会が論点を絞ることができるようにな

っているのがわかる。また，論点を絞るだけでは

なく，二人の意見の共通点を尋ねたり，意見を集

約しながら戦争を行った意義を，自分たちの話合

いで出てきた言葉を用いながらまとめたりしてい

るのがわかる。さらに，話し手も習得した事実を

基にし，そこからどのようなことを考えることが

できるのか，事実を根拠としながら理由付けをし，

自分の考えを示す姿が見られる。このような姿は

対話カードを用いたこと，自分たちの対話を可視

化し，目指す対話の在り方を明らかにしたことに

よる変容ととらえられる。この話合いに用いた時

間は 3分ほどであるが，短い時間の対話の中で効

果的に考えを深めることができたため，その学び

を生かし，後の全体学習で，さらに考えを深め合

う学びが展開された。 

対話カードを用いたり自分たちの対話を可視化

したりしたことで，考えを深めるために必要な対

話の視点を明らかにしながら話し合う子どもの姿

が見られるようになった。また，見方・考え方を

適切に働かせるために発問を二段階に分け，各時

間に習得した事実等を用い，意味等を考える場面

において対話を取り入れたことで，子どもたちが

全体で確認した共通の事実認識のもとで思考する

ことができ，視点を整理しながら考えを深める手

立てともなった。対話の充実を目指した手立てを

講じたことで，子どもたちの対話する力が高まり，

知識等の習得 a とその活用 aという基礎的な探究

のサイクルが充実し，確実な習得 Aの実現につな

がっていったといえよう。 

 

第２節 発展的な探究の充実 

 

（１）様々な活用場面 

 子どもたちが習得した概念等を活用する機会を

保証するため，各学年の実態や単元の内容に応じ

た適切な場面の在り方を考えるとともに，実践を

行った各単元の終末に活用 Aの場面を設定した。 

 

ア 第４学年の実践 

 活用場面を設定する際，身近にある様々な社会

的事象について学習する第４学年では，自分事と

してとらえることができるようにすると共に，現

実化したり未来志向したりと，様々な活用をする

ことができるように意図して単元を構成した。 

 まず，A 校の第４学年である。「火事をふせぐ」

の単元では次頁図 3-5 のように習得 Aを活用する

場面を設定した。 

T  日清戦争や日露戦争はどんな戦争だったのかな。 

 

 

 

 

 

 

 

T  なんで多くの人が亡くなって，お金も多くかかったのに

日本は戦争を行ったの？ 

C1 なぜ日本は被害が出たのに戦争を行ったのか考えます。

意見はありますか？ 

C2 たぶん，死者もいるし，戦費もかかっているけれど，そ

の代り島を譲ってくれたりとか，（賠償金も）それ（戦

費）よりも上だったから。その方が得するから戦っても

いいや，と思ってやった。でもたくさんの人が亡くなっ

て，（日露戦争では）島もお金も全然渡してくれへんか

ったから不満が高まった。 

C3 C2 さんと似ていて，やっぱり被害が多いけれど（戦争を）

やることで，日本に利益がある。利益があるということ

で，世界からも，（日本は）世界に入ったばっかりやっ

たから，世界にも強いで，というアピールもこめたんだ

と思う。 

C1 では，得とか利益とかあったけど，どんな利益がありま

したか。 

C2 島を譲ってくれたりとか，お金をもらえたりすることが

日本にとっては得だと思う。 

C3 つけたしで，お金と島とあと日本にとっては世界に認め

られるということ。 

C1 話し合いをまとめると，二つの戦争をしたのは，日本に

は被害もあったけど，それ以上の利益や得があったから

ということになりました。 

＜子どもの主な発言内容＞ 
・どちらも一年くらいの戦争だが，日清戦争よりも日露戦
争の方が被害が大きい。 

・両方の戦争の後に条約が結ばれた。 
・講和会議が日清戦争は日本で，日露戦争はアメリカで行
われた。 

・賠償金が支払われたり島などをもらったりした。 
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習得 Aの段階で，関係諸機関の努力・協力によ

り火事からくらしが守られているという社会的認

識を子どもたちは獲得している。この認識を基に

活用場面では現実化を目指した。消防署や消防団

の取組は身近な生活の中で実際に行われているこ

とであるが，火事を防ぐという視点から考えた時，

自分にはどのようなことができるのかを考えるこ

とで，学んだことを踏まえ，なかなか減らない火

災件数を減らす，という問題の解決に社会の一員

として向き合い，社会参画の意識を育めると考え

た。しかし，ただ自分たちにできることを考える

だけでは，単元のはじめにこの問いを子どもたち

に投げかけて返ってくる答えと同じになるだろう。

そこで，同校の第５学年にアンケートを取り，同

じ学習をしてから 1年後に火災を防ぐ取組が意識

できているかどうかを数値化して子どもたちに提

示した。すると，考えることはできても実際には

できていない実態が浮かび上がったことを受け，

なぜできないのか，本当にできることはどういう

ことなのかを考えることを通じ，現実化した問題

解決を目指す姿が次のように見られた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 火事を防ぐために本当にできることは何か，な

ぜそれをすることが必要なのか，火災の減少とい

う現実問題を自分事としてとらえ，実現可能なレ

ベルでの取組の必要性について考えているのがわ

かる。一方で，これまでに習得した概念や知識を

十分活用して思考を深めることができなかった子

どもも多く見られた。 

そこで，単元構成に類似している点が多い次の

「事故や事件をふせぐ」の単元でも，同じように

現実化を図る活用場面を設定することで，子ども

が自分事として問題をとらえ，習得した概念を用

いて主体的にその活用が図れるようにした。その

上で自分の考え・立場を選択・判断する意思決定

の場面として図3-6のような活用場面を設定した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 習得 A の段階では，自分たちのくらしの安全が

法・きまり，警察，地域の人，自分の四者によっ

て守られていることをまとめた。この習得した概

念を用い，活用場面では法による規制の幅を広げ

ることで，増加する自転車事故を防ぐという考え

に賛成できるか，という視点で議論を行った。増

加する自転車事故の現状を知ることで，その対策

の必要性に気付く一方，自転車免許制の実施によ

る自分たちの日常生活への影響を考えると，簡単

に法で規制することができないジレンマと対峙す

ることとなった。その上で習得した概念等を活用

し，子どもたちは賛成・反対の立場から議論し合

うことを通じて考えを深めていった。学習を通じ

て考えを深めた子どもの記述の一部を次に示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・自分がしっかり気を付けていれば免許はあまり必要ないけ

れど，免許をとれば自分が安心してくらせるのでよりよい。

安心・安全なくらしをするためには自分がすごい大事だ。 

・自分がきまりを守ることが大切だから免許制は必要ないと

思う。法・きまり，警察，地域の人がそろっても自分が守

らなければ何の意味もない。 

・事故を減らすためには自分が何かをすることが大切。でも

自転車免許制をすることで事故が減るのであればそれも一

つの案だと思う。 

・法やきまり，警察，地域の人，自分の四つの視点があるこ

とで安心・安全なくらしが守られている。だから免許制に

することで人の命とかがより守れるので賛成。 

・自転車を免許制にしてもしなくてもいい。それよりも自分

の意思で気を付けることがもっと大切。 

T  火災を減らすために自分たちにできることがいろいろあ

る，ということでしたが，１年後の５年生にアンケート

をとった様子です。意識することが必要だと言っている

けれど，実際に意識している人はほとんどいないようで

す。実際に一年後意識してないよ。本当に意味あるの？ 

C1 自信なくなる。 

T  意識することが本当に必要なのですか？ 

C2 火事は家族の人などが気付かないときに起きるかもしれ

ないから必要です。 

C3 火災の件数がちょっと減っただけでも，消防署の人たち

の負担が減らせるから，意識だけでも大切だと思います。 

C4 ポスターみたいなのを貼ったら減ると思います。 

C5 日曜日は防災の日，とかを作ったら意識して過ごせます。 

T  意識したら何がいいの？ 

C5 火災が一件でも減ると思うので，いいと思う。 

C6 意識するのは大切だと思います。暖房のスイッチを消し

たりする意識をもたないと，消防団の人数も少ないから，

自分でできることは意識してやらないとダメ。 

T  なんで意識しないとだめなの？ 

C6 消防団の人数が減っているから。 

C7 気づかないときに火事が起きてしまったら大変だし，消

防署の人たちも大変だから意識するといい。 

図 3-5 第４学年「火事をふせぐ」活用設定場面 

誰がどのようにして火事からわたし
たちの生活を守っているのだろう。

火事を消すことはできないが，火事にな
らないように火を使う時家族に声を掛け
たり，ヒーターの近くに物を置かなかった
りすることはできる。火事をふせげるよう
意識することをみんなに伝えていきたい。

火災件数を減らして安全な街にする
ために自分たちはどのようなことが
できるのだろう。

消防署や地域の消防団等，様々な
人や機関が連携して火災からわた
したちの生活を守っている。

第４学年「火事をふせぐ」

単元の学習問題

活用Ａ習得Ａ

図 3-6 第４学年「事故や事件をふせぐ」活用設定場面 

私たちの生活はどのように交通事故
から守られているのだろう。

生活の安全を守っていくためにはただ新

しく法をつくったり警察の取り締まりを強

化したりするだけでなく，自分たちがしっ

かりと法・きまりを守ることがある。

自転車事故を減らすために自転車
を免許制にするべきだろうか。

警察署や地域の方々，様々な機関が
普段から交通事故の防止や防犯のた
めに活動したり法やきまりをつくること
で安全を守ったり被害を小さくしたりし
ている。

第４学年「事故や事件をふせぐ」

単元の学習問題

活用Ａ習得Ａ
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 子どもたちが四者の視点が大切だと気付きなが

らも，その上でどの視点をより大切にするべきな

のか，なぜそうすることが必要なのかを考えるこ

とができている。習得した概念を活用して考えた

ことで，現実の社会問題について考えを深めるこ

とができたといえる。 

 最後に「きょう土をひらく 用水のけんせつ～琵

琶湖疏水～」の単元である。先人たちの功績によ

り建設された琵琶湖疏水は，京都の産業の発展な

どを支え，今なお人々の生活を支えていることを

踏まえ，60年前に途絶えた通船事業が復活した理

由を考えることを通じ，琵琶湖疏水を未来につな

げていくという視点を獲得することができるよう，

図 3-7のように活用場面を設定した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 単元を通じ，子どもたちは琵琶湖疏水が現在の

京都市，自分たちの生活にとっても重要なもので

あり，それが先人の功績によるものであることを

まとめていったが，以前途絶えた通船事業が復活

したことを知り，その目的を調べていった。その

目的が観光資源としての視点以外に人々に琵琶湖

疏水の認知を広めるという視点があることを知り，

その意味について習得した概念等を活用しながら

考えた。そして，琵琶湖疏水が過去から今に至る

だけのものではなく，これから先の未来にもつな

がるものであること，先人の思いを自分たちが未

来につなげる必要性などの未来志向の視点を獲得

し，考えを深めた姿が見られた。最後には琵琶湖

疏水のキャッチコピーを作成し，その理由をまと

めた。その一部を以下に示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 これまでの学習で習得した概念をもとにし，先

人の功績という視点だけではなく，未来にもつな

げていくものであるという視点を獲得しており，

より深く考えることができたといえよう。 

 

イ 第６学年の実践 

 第６学年の歴史学習は，一つの大単元で構成さ

れており，第６学年における社会科の学習の 7 割

以上の時間を占めるものとなっている。第４学年

では，習得した概念や知識等を活用する場面とし

て現実化や未来志向などの多様な場面を設定する

ことができるが，この歴史単元では様々な場面設

定をすることが難しい。そこで，それぞれの時代

について習得した概念や時代観をもとに，当時の

歴史的事象を客観的に判断する場面を設定するこ

とで習得した概念等の活用を図った。そうするこ

とで，歴史を初めて学習する子どもたちも共通の

視点をもって客観的にとらえるとともに，概念を

活用して思考を深めることができると考えた。 

 まず，「3 人の武将と天下統一」の単元である。

活用場面は図 3-8のように設定した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

全国統一を目指した織田信長，豊臣秀吉，徳川

家康の 3 人の武将の功績について調べたことをも

とに，誰が最も功績があるといえるのかを討論す

ることで，多角的に事象をとらえ，考えを深める

ことができると考えた。国語の学習で学級討論会

を既習しており，討論の流れを子どもたちは理解

している。そこで，これまでの学習を踏まえて織

田信長，豊臣秀吉，徳川家康の 3 人から全国統一

に最も貢献したと考える人物を一人選び，その理

由について主張・反論を行った。その時の様子を

以下に示す。 

 

 

 

 

 

 

 

T  まず，三人の武将の中からこの人が一番貢献したんだと

選んだ意見を主張してもらいます。まず織田信長から。 

C1 織田信長の勢いで豊臣秀吉は天下統一をした。豊臣秀吉

がいなかったら徳川が天下統一できなかったと思う。最

初に天下統一の土台をつくったから。 

C2 織田信長は楽市楽座とか，キリスト教を許したり新しい

仕組みを作って城下町に住む民を豊かにして，豊臣秀吉

や徳川家康は織田信長の作った土台を使ったから。 

T  豊臣秀吉の立場の人どうぞ。 

C3 織田は明智光秀に本能寺の変で殺されて，そのあと豊臣

が明智光秀を倒して恨みを晴らす。豊臣は検地をして百

姓をどん底に落とすけど，伏見城をつくった。京都はま

っすぐな道があるけれど，豊臣秀吉がつくった。豊臣が

しなければ今の京都はないから。 

C4 身分をつくったことによって，身分が低い人は豊かなく

らしを目指して身分を上げようとする。そのために武芸

「今も昔も未来も 京都の命 琵琶湖疏水」 

→今は琵琶湖疏水があって水が飲めるし，昔も琵琶湖疏水が

あってとても助かってるし，未来も助かることがきっとあ

るから。 

「今も未来も京都を支える琵琶湖疏水」 

→今も必要だし未来も必要だから。水がなかったら京都は今

でも伝染病がはやっていた。 

「みんなの願い琵琶湖疏水」 

→北垣知事は京都がよりよくなるようにと願ってつくり，上

下水道局の方も未来の京都に欠かせないと思っているから。 

図 3-7 第４学年「きょう土をひらく 用水のけんせつ 
～琵琶湖疏水～」活用設定場面 

図 3-8 第６学年「3 人の武将と天下統一」活用設定場面 

織田信長・豊臣秀吉・徳川家康はど
のようにして戦国の世を統一して
いったのだろう。

戦国時代にたくさんの大名が全国に
いたときに力をつけ，全国統一に向
けて行った楽市楽座の政策も資金を
集めるうえで効果的だったから織田
信長が最も貢献できると考える。

三人の武将のうち全国統一に最も

貢献したのは誰だといえるだろう。

織田信長は新たな取組で資金を集め
たり，新しい武器を使ったりして全国統
一を目指し，豊臣秀吉は武士が支配す
る仕組みを整えていった。徳川家康は
全国の大名を統一し，幕府の体制を整
え，全国を統一した。

第６学年「3人の武将と天下統一」

単元の学習問題

活用Ａ習得Ａ

なぜわざわざ琵琶湖疏水を建設した
のだろう。

新たな観光資源として，そして人々

に疏水の意義を知ってもらうことで

未来の京都につなげることを願って

復活させた。

６０年前に中止になった通船をなぜ
復活させたのだろう。

京都から東京に都が移ってさみしく
なったため，京都の町をより住み
やすく，さらに発展させ活気を取り
戻すために琵琶湖疏水の建設に
取り組んだ。

第４学年「きょう土をひらく 用水のけんせつ ～琵琶湖疏水～」

単元の学習問題

活用Ａ習得Ａ
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 このやり取りからわかるように，子どもたちは

討論の形式で話合いを行ってはいるものの，これ

までの学習で習得した知識や概念等が十分活用で

きていない発言が多くみられる。また，主張の根

拠や論点が曖昧で議論が深まっていない様子も見

られる。教師が適宜学習してきたことを根拠とし

て示す旨を伝えたり，気持ちではなく事実を基に

話すことを示したりしているが，それでも適切に

根拠を示すことができていない様子もうかがえる。

討論を通じ，深まった考えを見出す子どもも見ら

れたが，全体の中ではまだ少数にとどまっていた。 

実践では，この後，江戸時代に謳われた「織田

がつき 羽柴がこねし天下餅 座りしままに食う

は徳川」という狂歌について，討論を通じて深ま

った考えをもとに，その歌が適当といえるか否か，

自分の考えをまとめた。そのまとめには次のよう

なものが見られた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 異なる立場との討論を通じ，新たに獲得できた

視点を踏まえて考えをまとめた内容の記述も一部

見られるが，まだ十分な活用ができていない子ど

もの記述も多く見られる。 

習得した概念を用いて考えを深めることができ

るようにするため，「明治の国づくりを進めた人々」

の単元でも歴史的事象を客観的にとらえたうえで，

立場を明らかにしながら討論する場面を，図 3-9

のように設定した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

この単元では明治政府が近代国家を目指して行

った様々な政策やその意義について理解を深める。

様々な政策が行われる一方，民衆は新政府の諸政

策に対して不満をもち，反乱や一揆等も起こした。

このように，新しい国づくりを目指して行った明

治新政府の諸政策は評価できるか否か，習得した

概念等を用いて判断し，討論を通じて考えを深め

（織田信長派） 

・歌に納得しました。理由は，「織田がつき 羽柴がこねし」

で，織田と豊臣で天下を統一していったという，最後の徳

川は，横取りしたという感じで，成り立っていると感じる。 

（織田信長派） 

・歌に納得で，織田がまず作って，豊臣がこねる，つまりま

とめて天下統一して，座りしままには何もしていないけれ

ど，横取りみたいで，織田がつかないと羽柴はこねられな

いし，羽柴がこねないと徳川は食べられないから，最初の

土台となったのが信長だから納得する。 

（徳川家康派） 

・歌に納得しない。最後の「座りしままに 食うは徳川」だ

と徳川は何もしないで織田とか豊臣が発展させた世を受け

継いだだけみたいに聞こえてしまう。織田や豊臣が発展さ

せたのは確かにあるけれど，徳川は何もしていないわけで

はなく，幕府を開いてやっぱり貢献しているから。 

図 3-9 第６学年「明治の国づくりを進めた人々」 
活用設定場面 

明治政府はどのような国づくりをしよ
うとしたのだろう。

明治政府の取組は評価できる。反対一
揆や民衆の意見を取り入れていないもの
もあったが，外国に新しいことを学び，世
界に遅れていた日本を発展させようとし
て掲げた五箇条の御誓文に沿った改革
がほとんどできたといえるため。

明治政府の政策は評価できるだろう
か。

西洋の考え方や技術を取り入れ，日本
の近代化を推し進めたが，急速な改革
による不満から一揆や反乱も起こった。
反乱は武力から言論へ変化し，自由民
権運動の広がりへとつながり，憲法や
国会をもつ世の中に変わっていった。

第６学年「明治の国づくりを進めた人々」

単元の学習問題

活用Ａ習得Ａ

C3 織田は明智光秀に本能寺の変で殺されて，そのあと豊臣

が明智光秀を倒してうらみを晴らす。豊臣は検地をして

百姓をどん底に落とすけど，伏見城をつくった。京都は

まっすぐな道があるけれど，豊臣秀吉がつくった。豊臣

がしなければ今の京都はないから。 

C4 身分をつくったことによって，身分が低い人は豊かなく

らしを目指して身分を上げようとする。そのために武芸

に励んだりして頑張るから，どんどん強くなっていって，

豊臣秀吉が何もしなくても身分を考えるだけで下の身分

の人が強くなるから。 

T  最後に徳川家康を選んだ人どうぞ。 

C5 織田が土台をつくったのもあるけれど，最終的に勢力を

伸ばしたり戦いの仕組みを考えたりしたと思うから。江

戸幕府の仕組みを整えて自分の国づくりにしていくから。 

C6 織田信長と豊臣秀吉がキリスト教を許したり，楽市楽座

をしたり刀狩をしたのは民衆が反抗できないようにした

からで，徳川家康は一国一城令を出したり仕組みを整え 

たり一番平和に仕組みを整えたから。 

T  それぞれの意見に対して反対意見を言ってもらいます。

誰に対しての意見なのかも言ってください。 

C7 豊臣に対して反対で，明智光秀を倒したというけど，自

分とあんまり仲がよくない人に殺された織田信長が，明

智を倒してうらみを晴らしたといっても，別にあまり何

もうれしいとは思わない。 

C3 豊臣秀吉が天下統一できたのは織田信長の勢力によって。

もし織田信長の家臣になっていなかったら敵に回してい

た。楽市楽座やキリスト教を許したりたくさん新しいこ

とをしたから。このまま豊臣秀吉が身分を決めたりした

ら反発したりして，従うのはいやかな，と思って，勢力

が弱くなっていくと思う。 

T  根拠とか話す理由とかをしっかり言ってください。 

C4 豊臣秀吉は実際に京都にまっすぐな道をつくった。僕が

調べたことだけど，豊臣秀吉は扇風機をつくった。僕た

ちの生活に欠かせないものをつくったから。 

C5 他の意見の人は秀吉がすごい民衆たちに不快な感じやっ

たけど，自分たちが豊かに暮らせるために，扇風機とか

つくったから，嫌われているのは違う。 

C3 検地とかで身分とかを決めて嫌われていたというけど，

反発もあるけど，扇風機とか今の生活に欠かせないもの

をつくってくれたからうらめない。 

T  徳川家康側の人は？自分の気持ちじゃなくて，学習した

ことを踏まえて話してください。 

C8 扇風機って言ったけれど，本当に身近なんですか？今の

扇風機と同じ？ 

C9 豊臣秀吉の人に質問で，今の暮らしを豊かにするためっ

ていうのはわからなくもないけど，京都の街とかは全国

統一に関係ないんじゃないかな。もっと全国統一に関係

したことはないのですか。 

C10 織田信長は明智光秀に殺されたのは最終的に自分が悪か

ったからで，豊臣秀吉は検地をして豊かにするっていっ

てたけど，最終的に豊かになっていない。 
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ることを目指した。その討論の様子の一部を示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 「3人の武将と天下統一」の学習と比較すると，

子どもたちが学習して習得した知識や概念をより

適切に活用しながら自分の考えを述べている姿が

見られる。それぞれの立場をなぜ選択したのか，

単元の学習を通じて習得した知識や概念等を根拠

としながら自分の考えを主張し合っている。さら

に，互いの主張に対する反論についても，それぞ

れの立場における根拠を示しながら討論を重ねる

ことができ，自分の立場だけではなく，多角的に

社会的事象を捉え，討論を通じたことで思考を深

めることができたといえよう。 

 また，教師の発言も，「3 人の武将と天下統一」

の時と比較すると，それぞれの立場の発表を促す

進行役に徹するだけで議論が深まっているのがわ

かる。根拠を示すことを求めたり，論点を整理し

たりしながら討論を進める場面が見られなくなっ

ているのは，子どもたち自身が論点を明確にする

とともに，学習して習得した知識・概念等を適切

に活用しながら討論をすることできたため，討論

すべき視点が焦点化された結果であると考えるこ

とができる。 

討論を通じた結果，相手側の立場の考えに寄っ

た子どもや評価が逆転した子ども，より自分の立

場の考えを強くする子どもなど，考えが深まった

ことによる変容が多く見られた。図 3-10に示すよ

うに，子どもたちは討論を通じて獲得した新たな

視点を踏まえ，様々な角度から自分の考えを主張

することができた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

また，この記述からこれまでに習得した知識や

概念等を活用するとともに，この討論を通じて多

角的に社会的事象をとらえ，深まった自分の考え

を表現しているのがわかる。 

T  明治政府が行った国づくりは評価できると考えた人の主

張をしてください。 

C1 民衆からしたら納得できない部分はあったかもしれない

けれど，国会や議会を開いたおかげで，他の国から強い

国やなと思われたから評価できる。 

C2 政府の人たちは，日本が外国と戦って負けているから負

けない国にしようと学習した。民衆には納得できないこ

とがあったかもしれないけれど，国という大きな部分で

見ると大きく成長した。国を大きく強く成長させたら，

今は苦しくてもそのあと楽になるから。 

C3 いい国をつくるためには何かしら犠牲にしないといけな

い部分もある。民衆が苦しんだのも少しは仕方がない。

地租改正などで反省することはあるけれど，殖産興業な

どもあるし，江戸幕府のようにカチカチに固まった縛ら

れた国ではなく，政府は歩み出しているから。 

C4 外国まで行って平和な国にしようとした。民衆には少し

苦しい思いをさせてしまったけど，外国に負けないため

に軍事力と経済力を高めるために政策を行ったから。 

C5 明治政府は民衆のことを考えていた。地租改正とか，国

の収入を安定させるために税のしくみを安定させたりし

たのも強い国にするためで，民衆のことを考えている。 

T  評価できないと考えた立場の人はどう考えますか。 

C6 政府の人たちが憲法をつくったときに,民衆は不満とか

もっていて納得いってなかったから。 

C7 自由が少ないと思いました。法律の範囲でとか，五日市

憲法だったらもっと自由があるのに。 

C8 民衆の立場に立って考えたけど，明治政府はこれからの

日本を強い日本にするために改革を発表したけれど，民

衆の自由があまり考えられていない。政府とかの利益は

考えられるけど。これからの日本のことを考えているの

はわかるけど。 

C9 結果的に民衆は不満を抱えていたり苦しんでいたりした。

仕事を与えたりしていたら。 

C10 五箇条の御誓文でみんなの意見を聞くとか平等な国とか

あれだけいっておいて，最終的には天皇が神みたいなこ

とをいって，民衆のことを考えずに政府だけで国づくり

を進めていって，国づくりは日本国民全体で国をつくっ

ていくものだから，国づくりになっていない。 

T  評価できる立場の人，この反対側の主張に対しての反論

はありますか。 

C2 民衆は政府の国づくり全てに反論したのではなくて，納

得できたものもあった。選挙もできるようになったのは，

民衆にとってうれしいこと。民衆側にとってより良いこ

ともしている。その上で国づくりをしている。 

C3 自由が少ないといっているけれど，江戸時代に比べると

自由は多いと思う。地租改正の税は政府の利益だけでは

なく，民衆のために使っているはず。徴兵令は仕方ない。

日本はかなり遅れているから，それに勝つためには人数

で勝たないとダメだから。 

T  評価できない人は今の意見に反論はありますか。 

C11 占拠をして国会を開いたとあったけど，政府は最初受け

入れていなかったじゃないですか。五箇条の御誓文にも

みんなの意見を聞いて決めようとあったのに。政府が守

らないんだったら何のためにつくったの？ 

C12 江戸時代から変化したとあったけど，民衆にとっては自

由は少ないし苦しんだりしているから変化したというよ

りあまり変わっていない。 

 

A 児（評価できる） 

・政府がしたことは正しい

と思った。理由は国を安

定させるために憲法をつ

くったりしたからです。 

 

 

B 児（評価できない） 

・民衆は負担に不満を持っ

ていたから。 

 

 

C 児（評価できない） 

・政府がやりたいことばか

りやって民衆の気持ちを

分かっていない。最初は

よい国づくりとか言って

いたのに，結局悪い方向

に行ったから。 

 

A 児（評価できる） 

・政府は日本を強い国や安

定している国にしようと

していたから，民衆のこ

とを何も考えていないと

いう意見があったけど，

政府は考えていた。 

B 児（評価できる） 

・政府は経済力を高め，軍

事力を強くするっ工夫を

していることがわかった

から。 

C 児（評価できない） 

・強い国とか江戸時代から

変化したとかそういうの

はいいことだけど，最初

に民衆の願いなどかなえ

ていい国なると思ったけ

ど結局は政府のことばか

り考えているから。 

討論前 討論後 

図 3-10 討論前後の子どもの思考の変容 
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さらに，次の「世界に歩み出した日本」の単元

でも，子どもたちが図 3-11 に示すような活用場面

を設定し，活用する力の一層の充実を図った。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

この単元で子どもたちは，日本が対外政策や産

業・文化の発展により当時の先進国と比肩し，近

代国家としての地位を確立させたことを理解して

いく。そして近代国家として世界に認められた日

本の軌跡について評価する場面を単元末に設定す

ることで，学習を通じ習得した知識や概念等の活

用を意図した。 

 活用 A の前時の学習では，学習問題に対する答

えをまとめると共に，日清・日露戦争，条約改正，

国内産業の充実，民主主義運動，科学の発展とい

った 5つの視点について，日本が近代国家として

認められるための政策としてどうであったかを議

論した。活用場面では，その前時の学習を基に，

日本の政策が評価できるか否かを判断した。多く

の子どもたちが評価できるという考えであったが，

それぞれの立場からの考えを議論することで，新

たな価値に気付くことができ，「評価できる」，と

いう判断をした子どもも，「かなり評価できる」「ほ

ぼ評価できる」「少し評価できる」といった立場の

違いを生み出すに至った。なぜそのような評価を

したのか，その理由について話し合う中で考えを

深めていった子どもの姿が見られた。学習を終え

た子どもの記述の一部を以下に示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

習得した知識や概念等を基にし，議論を通じて

深まった考えを明示するとともに，よりよい在り

方はなかったのかを考え，表現している子どもの

姿も見られるようになった。  

 第４学年，第６学年のいずれでも最初は十分に

習得した知識や概念等を活用することができなか

った。しかし，継続して単元末に活用 A の場面を

設定したことにより，子どもたちは習得した知識

や概念等を適切に活用し，思考を深めることがで

きるようになっていった。子どもたちの活用する

力を高めることができたと考えることができよう。 

 

（２）習得 Aの概念を生かし活用するために 

 活用 A の場面で子どもたちが習得した知識や概

念等の活用を図るためには，その前時の習得 A の

学習場面で子どもたちが基礎的な探究で学習して

きたことを適切に概念化することが重要となる。

その習得 Aでは，単元の学習問題に対する答えを

まとめることで概念を形成していく。その学習問

題のまとめ方には様々な表現方法がある。文章や

キーワードでまとめる方法，図や絵を用いる方法

など様々なものがある。そこで，活用場面でどの

ように活用するのかを踏まえ，効果的な活用を図

るためにどのようにまとめるのがより適当である

のかを考え，習得Aの場面を設定するようにした。 

第４学年の「事故や事件をふせぐ」の単元では

法・きまりによる規制を増やすことで交通事故の

減少を考える活用場面を設定した。適切な活用を

図るためには，法・きまり，警察，地域の人，自

分という四者が協力・連携することで安全なくら

しが守られている，という単元を通じて習得して

きた個別の知識を集約して概念化するとともに，

視覚化することでその概念をより容易に用いて考

えることができると考えた。そこで，次頁図 3-12

のようにくらしの安全は法・きまり，警察，地域

の人，自分という四者が協力・連携することで守

られていることを関係図で示してまとめた。図を

用いてまとめることで，子どもたちは自分と他者

との立場や関係を整理しながら概念化することが

できた。そして次頁図 3-13に示すように，この図

を次時の活用場面でも提示しながら学習を進めた。

前時に習得した概念が図として示されているため，

この概念図を議論する上での根拠とし，概念を適

切に用いて考えることにつながっていった。 

（ほぼ評価できる→少し評価できる） 

・２つの戦争とかによって賠償金や領地が手に入って，人々

の生活が豊かになったり，産業が発展したりといった利益

はあったけど，やっぱり公害があったり，様々な問題があ

ったことは大きいと思う。 

（ほぼ評価できる→ほぼ評価できる） 

・２つの戦争によって日本は領地や賠償金などの利益を得る

ことができたけど，外国は何もかもほぼ奪われたからそこ

はよくないと思いました。他にも産業が発展したことによ

って生活が便利になったけど，公害によってたくさんの人

を苦しませてしまったこともあまりよくないと思いました。

これからは武力ではなく言論で決めたらいいと思います。

産業についてもどうしたら煙を減らして豊かなくらしがで

きるようになるかもう少し考えたらいいと思いました。 

（ほぼ評価できる→ほぼ評価できる） 

・２つの戦争などで悪い印象を中国とかにあたえたこともあ

ったけど，科学の発達によって外国でも問題になっている

ことを解決できたことはいいことだと思った。公害等の問

題をもっと早く解決しようとした方がよかったと思う。 

図 3-11 第６学年「世界に歩み出した日本」活用設定場

なぜ日本の国際的な地位は高まっ
たのだろう。

明治時代の日本が外国に侵略されない
ように富国強兵や殖産興業に力を入れ
たことが実を結んだと考える。最善とは
言えないが，世界に後れを取っていた日
本は先を進んでいた国のようになるため
に行ったこれらの取組は評価できる。

世界に歩み出すため，近代国家を目指し
た日本の取組は評価できるだろうか。

条約改正や二つの戦争で勝利したこと,

科学技術の発展などにより，世界に日
本の存在感を示すことができた。また，
国内の産業が発展したこと，民主主義
が広まったことなどを受け，日本は近
代的な国家として認められたため。

第６学年「世界に歩みだした日本」

単元の学習問題

活用Ａ習得Ａ

ったけど，科学の発達によって外国でも問題になっている

ことを解決できたことはいいことだと思った。公害等の問

題をもっと早く解決しようとした方がよかったと思う。 
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第６学年の「明治の国づくりを進めた人々」の

単元では，明治政府の新しい国づくりに向けた諸 

政策について評価を行う活用場面を設定した。こ

の政策について適切に評価をするためには，子ど

もたちが各時間で習得した知識を適切に活用する

ことが必要となる。そこで，為政者はどのような

思いで行った政策であったのか，それを受け民衆

の生活にどのような変化があり，どのような思い

をもっていたのかを整理することができるように

する。そうすることで学習問題に対する答えを的

確にまとめることができるようになると考えた。

そこで，それぞれの立場から明治政府の諸政策に

対する思いを関係図を用い，図 3-14のように整理

していった。 

 

 

 

 

 

 

 

 ただ学習問題の答えを文章としてまとめるので

はなく，為政者，元為政者，民衆はどのような思

いをもっていたのかを，それぞれの立場から整理

してまとめたことで，概念化された知識の基とな

る具体的な知識を整理することができた。これは

活用場面において自分の主張を立論する際に必要

な根拠が概念化する作業を通じて獲得できたとい

える。実際の討論の場面では子どもたちが適切に

習得した知識や概念等を活用しながら議論してい

たのが P.21の討論の様子から確認できる。 

 このように，習得 A で子どもたちが基礎的な探

究を通じて習得してきた知識等を適切に概念化し

たり，活用 Aの場面での活用を見越した取組みを

したりすることで，活用 Aの場面をより充実した

ものにすることができたといえよう。 

 

第４章 実践の成果と課題 
 

第１節 授業実践を通じて明らかになった姿 

 

 研究協力校の子どもたちに，実践前と実践終了

後に質問紙によるアンケート調査を実施し，その

変容をとらえた。 

 

（１）見方・考え方を働かせる学習の充実 

 子どもたちが適切に見方・考え方を働かせるこ

とができるようにするために，見方・考え方シー

トを配布し，そのシートを活用することで見方・

考え方をどのように働かせたらいいのかを理解で

きるようにしてきた。図 4-1は子どもたちが見方・

考え方シートの使用について問うたアンケートの

結果である。  

 

 

 

 

 

 

 

A 校，B 校のいずれの学年でも子どもたちの 9

割以上の子どもたちが役に立ったと答えている。 

 一方，「あまりそう思わない」「まったくそう思

わない」と回答した子どもも見られた。この子ど

もたちは，普段の授業で実際に活用する姿がほと

んど見られなかったものの，見方・考え方を働か

せながら学習をする姿が見られた。自分の学習経

験の中から見方・考え方の働かせ方のイメージを

もっており，活用する必要性がなかったためと考

えられる。この見方・考え方シートを活用しない

子どもは授業を重ねるごとに増えていき，実践の

最終盤では授業中に活用する姿はほとんど見られ

なくなった。 

次頁図 4-2は見方・考え方を働かせながら学習

することができたかについて質問した結果である。 

図 3-12 第４学年「事故や事件をふせぐ」10/11Hの板書 

図 3-13 第４学年「事故や事件をふせぐ」11/11H の板書 

図 3-14 第６学年「明治の国づくりを進めた人々」 
7/8H の板書 

図 4-1 児童質問紙調査回答結果① 
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73.1%

50.0%

19.2%

3.3%

7.7%

3.3%

0.0%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B校 実践後
(n=30)

A校 実践後
(n=26)

とてもそう思う どちらかといえばそう思う

あまりそう思わない まったくそう思わない

見方・考え方シートは、調べたり考えたりするときに役に立った。
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比較したり関連付けたりしながら考えていると

答えた子どもの割合が大きく増えている。A 校 B

校のいずれにおいても半数以上の子どもが「とて

もそう思う」を回答しており，授業の中で見方・

考え方を働かせることができたと実感していたと

考えられる。初めはどのように見方・考え方を働

かせたらよいかわからなかった子どもたちが，見

方・考え方シートを使用したことで，どのように

調べたらよいか，さらにそこからどのように考え

を働かせたらよいのかを理解することができ，授

業の中で実際に働かせることができた結果である

と考える。実践の終盤で見方・考え方シートを使

用する子どもの姿が少なくなっていったのは，子

どもたちが見方・考え方をどのように働かせるの

かを理解したことによるものだと考えられる。 

 図 4-3 は教師の見方・考え方を働かせるための

問いについて質問した回答結果である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

実践前でも比較的多くの子どもが肯定的な回答

をしていたが，実践後はさらに肯定的な回答をし

た子どもが増えているのがわかる。社会的事象の

事実をとらえる場面と，それを基に社会的事象の

意味について考える場面の二段階に分けて発問を

構成したことで，子どもたちはどのような視点に

着目して調べたり考えたりしたらいいのかがより

明確になっていった結果と考えられる。 

では，実際に子どもたちは見方・考え方を十分

適切に働かせて調べたり考えたりすることはでき

ていたのであろうか。子どもたちのノートの記述

などを基に，子どもたちが見方・考え方を適切に

働かせることができていたかどうかを分析した結

果を図 4-4に示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A校 B校いずれの学校の子どもたちも，実践当

初は見方・考え方を十分に働かせて調べたり考え

たりすることができた子どもの割合が少なかった

が，実践後はその割合が大幅に増加していること

が明らかとなった。子どもたちが実感しているだ

けではなく，実際に見方・考え方を十分に働かせ

て考えることができていたということができる。

見方・考え方シートの配布や授業の発問を二段階

に設定したことで，教師・子どもの両者がそれぞ

れ見方・考え方を働かせることができる土台を整

えることができたことは，基礎的な探究における

習得 aと活用 a のサイクルの充実につながってい

ったと考えられる。 

 

（２）対話的な学びの充実 

 図 4-5 は自分たちの対話を可視化し，よりよい

対話の在り方について考え，対話の重要性を考え

た学習についての質問の回答である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

9 割以上の子どもたちがこの学習を通じて自分

たちの対話の実態をとらえ，質の高い対話を目指

図 4-2 児童質問紙調査回答結果②  
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B校 実践後
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B校 実践前
(n=29)

とてもそう思う どちらかといえばそう思う

あまりそう思わない まったくそう思わない

53.8%

20.0%

30.8%

40.0%

15.4%

40.0%

0.0%

0.0%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

A校 実践後
(n=26)

A校 実践前
(n=26)

調べてわかったことを比べたりつなげたりして考えている。

図 4-3 児童質問紙調査回答結果③  

50.0%

38.0%

46.7%

51.7%

3.3%

6.9%

0.0%

3.4%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B校 実践後
(n=30)

B校 実践前
(n=29)

とてもそう思う どちらかといえばそう思う

あまりそう思わない まったくそう思わない

61.6%

40.0%

34.6%

52.0%

3.8%

8.0%

0.0%

0.0%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

A校 実践後
(n=26)

A校 実践前
(n=26)

先生の話を聞くと事実を調べる場面なのか、意味を考える場面なの

かなど、何について調べたり考えたりするのかがわかる。

図 4-4 子どもの変容分析 

14.3 

57.2 

85.7

42.8

100 50 0 50 100

B校 実践後

(n=30)

B校 実践前

(n=29)

見方・考え方を十分働かせた 見方・考え方を十分働かせていない

（％）

28.0 

61.5 

72.0

38.5

100 50 0 50 100

A校 実践後

(n=26)

A校 実践前

(n=26)

（％）

見方・考え方を働かせて調べたり考えたりしていた記述が

見られた子ども

図 4-5 児童質問紙調査回答結果④ 

40.0%

65.4%

50.0%

34.6%

10.0%

0.0%

0.0%

0.0%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B校 実践後
(n=30)

A校 実践後
(n=26)

とてもそう思う どちらかといえばそう思う

あまりそう思わない まったくそう思わない

自分たちの話し合いの様子をビデオで見たりワークシートで確認した

りすることで、話し合う時に大切にすべきことをとらえることができた。
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す必要性を実感したことがわかる。その後，対話

カードを配布し，そのカードを使用しながら子ど

もたちが対話を進めていったことにより，8 割以

上の子どもたちが考えを深める対話の在り方を理

解していったことが，図 4-6の質問の回答結果に

示されている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

実践前は A 校では半数近く，B 校でも 4 人に 1

人の割合で「あまりそう思わない」と回答してい

いた子どもたちであったが，実践を通じ，「とても

そう思う」「どちらかといえばそう思う」のいずれ

かを回答した子どもの割合が 9割以上を示すよう

になった。質の高い対話の在り方を理解した結果

といえよう。 

さらに，実際に自分たちがこのような対話を通

じて考えを深めることができたかどうかについて

の質問の回答結果を図 4-7 に示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 A 校 B 校の両校において，実践前から子どもた

ちは比較的対話を通じて考えが広がったり深まっ

たりすると感じていたようであるが，実践を通じ，

さらに対話による考えの深まりを実感していると

いう結果が見られる。なぜそう感じているのか，

実践前よりも自己評価が伸びた子どもがその理由

を記述したものの一部を以下に示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

第４学年の記述例には，付け足しというキーワ

ードが多くみられた。自分の意見だけでなく友達 

の意見を加えることで新たな考えを見出すことが

できるという視点から対話の深まりを感じている。 

第６学年の記述例からは，意見の理由に目を向

けたり総合して新たな意見を見出したりする子や，

さらには異なる意見の友だちと議論をすることで

意見の深まりを見出す子どもも見られる。ただ事

実を出し合って終わるのではなく，互いの意見を

やり取りすることを通じ，新たな考えを作ったり

その考えを議論し合ったりすることで考えを深め

ることに対話の意義を見出していることがわかる。 

一方，アンケートでは実践前と比較して実践後

の評価が下がった子どもも見られた。その子ども

たちの記述には次のようなもの見られた。 

 

 

 

 

A 児や B 児は実践後の評価が実践前より下がっ

ているものの，対話によって考えが深められてい

るという旨の記述をしている。実践前後の学習の

様子を比較すると，実践前に比べ，実践後の対話

の質は向上している様子が見られた。実践を通じ

てよりよい対話の在り方を認識し，実践前は曖昧

だった目指すべき対話像が明らかとなり，その対

話像に対しての現在の自分たちの姿を照らし合わ

せた結果，さらなる伸びしろに気付き，アンケー

トの評価が下がったのではないかと推察できる。 

また，自信がなくなる，考えが揺れるといった

回答をした C児や D児は，実践前から意欲的に対

話をする姿が見られ，グループでも発言力があっ

た子どもであった。しかし，実践を通じ周りの子

どもたちもどんどん意見を述べたりすることがで

きるようになり，意見が対立する場面も見られる

ようになった。自分の考えだけで結論を導くこと

ができなくなり，対話で考えを深められないと感

じているのではないかと推察できる。しかし，そ

のような対話を通じ，グループの子どもたちは思

【A 校 第４学年】 

・自分の考えだけでなく，友達の意見も聞くとそれを一つに

してまた新しい考えが出てくるからです。 

・友だちの意見に関係することを言うと深まる。 

・つけ足して言ってくれたりするからです。 

【B 校 第６学年】 

・意見が同じだった時もなぜかなど理由を話し合うから。 

・相手と自分との意見を合わせたりするから。 

・友だちが自分の意見に反論してきても，それを踏まえてさ

らに意見が言えるから。 

図 4-6 児童質問紙調査回答結果⑤ 
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B校 実践後
(n=30)

B校 実践前
(n=29)

とてもそう思う どちらかといえばそう思う

あまりそう思わない まったくそう思わない

42.3%

12.0%

50.0%

44.0%

7.7%

44.0%

0.0%

0.0%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

A校 実践後
(n=26)

A校 実践前
(n=26)

考えを深めるためにどのように話し合ったらいいのかわかる。

図 4-7 児童質問紙調査回答結果⑥  
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41.4%
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51.7%
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B校 実践後
(n=30)

B校 実践前
(n=29)

とてもそう思う どちらかといえばそう思う

あまりそう思わない まったくそう思わない

65.4%

56.0%

23.1%

28.0%

11.5%

16.0%

0.0%

0.0%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

A校 実践後
(n=26)

A校 実践前
(n=26)

友だちと話し合うと自分の考えが広がったり深まったりすると感じる。

A 児 友だちの意見と似ている時。付け足しができるから。 

B 児 友だちが意見をつなげていってくれた時。 

C 児 自信がなくなるからあまり思わない。 

D 児 違った意見と出合ったとき自分の考えがゆれるから。 
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考を深めることができていた。 

このように，個々の評価が下がった子どもも見

られるが，対話的な学びの充実を目指したことで

子どもたちは思考を深めることができ，基礎的な

探究の充実につながっていったといえよう。 

 本実践では学年に応じた対話カードを用いた。

これによりそれぞれの学年で目指す系統的な対話

的な学が展開できたととらえることができる。さ

らに各学校，学年，学級に応じた対話カードを作

成し用いることで，子どもたちは対話的な学びで

考えを深めることを目指したい。 

また，調べた事実を基に社会的事象の意味や意

義などについて考える場面を中心に対話の場面を

設定してきた。子どもたちはその場面での自分た

ちの対話による考えの深まりを実感している。こ

れは基礎的な探究における習得 a を活用 aしてい

る場面の充実が図れていることを示している。各

時間の中でこのような充実を図ることができたこ

とにより，子どもたちは社会的事象の理解を確実

に深めることにつながっていったと考えられる。 

 

（３）活用場面の充実 

 図 4-8 は，発展的な探究における活用を通じた

考えの深まりについての質問に対する回答である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A校 B校ともに実践前は 4人に 1人の割合で「あ

まりそう思わない」「全くそう思わない」を回答し

ているが，実践後はその割合が大きく減少してい

る。また，「とてもそう思う」を回答した子どもの

割合も大きく増加しており，子どもたち自身が発

展的な探究における活用場面を通じて習得した知

識や概念等を生かすことで，考えを深めることがで

きたと実感していることがわかる。 

さらに，その活用場面の対話についての質問に

対する回答を右上図 4-9 に示す。活用場面におい

ても，子どもたちは対話を通じて考えを深めてい

ったと実感していることがわかる。対話を通じ， 

 

 

 

 

 

 

 

 

なぜ考えが深まったと感じたのか，その理由には

次のようなものがみられた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 これらの記述例から，子どもたちが習得した知

識や概念等を生かして考えをやり取りすることで，

既習の見方や考え方だけではなく，さらに新しい

見方や考え方をそのやり取りから見出し，思考を

深めることができたと実感していることがうかが

える。活用場面で子どもたちに新しい視点を投げ

かけるだけではなく，子どもたち同士がその視点

について議論を重ねたからこそ，このような深ま

りを見出すことができたといえよう。 

発展的な探究における活用場面においても，子

どもたちが主体的に考えることができるようにす

ることは重要である。本実践ではいずれも子ども

たちが習得した知識や概念等を活用しながら対話

することで考えを深めることができた。本稿第 3

章で示したように，子どもたちの対話する力がま

だ十分身に付いていなかったり，適切に見方・考

え方を働かせることができなかったりすると，活

用場面を設定しても十分な活用が図れない場合も

出てくる。また，子どもたちが習得した知識・概

念等を適切に働かせて思考を深めることができる

ようにするためには，活用場面が年 1回だけでは

十分力を伸ばすことはできない。A 校 B 校のそれ

【A 校 第４学年】 

・学んだことを生かして考えると自分の考えに「やっぱりこ

うかな？」「どっちかな？」と考えることが多くなった。 

・友だちの意見と比べてみたら深まったと感じる。 

・学んだことを生かして意見を聞いたりすると，自分の意見

にもっといい意見があったりするから。 

・「前は○○だったけど，今は○○だ。この資料○○が書い

てある。つまり～～だから。」と，比べたりしながら考え

を深められたから。 

【B 校 第６学年】 

・学んだことを生かしてさらに別のことを知ったり考えたり

することができるから。 

・同じ立場の人の意見を聞いて共感できたり，反対の立場の

人の意見を聞いて自分の考えを見直せたりしたから。 

・人それぞれ違った意見が出て，自分の視点が違ってきたり，

その意見についてまた別の意見が出たりして考えが深まる。 

・学んだことを生かしても意見が違うから考えが深まる。 

・新しい疑問などを友達と学んだことを生かして考えるから

考えなどが深まっていく。 

図 4-9 児童質問紙調査回答結果⑧  
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単元を通じて学んだことを生かし，互いの意見を聞いたり話したりしたこと

で考えが深まった。

図 4-8 児童質問紙調査回答結果⑦  
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24.0%
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0.0%

0.0%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

A校 実践後
(n=26)

A校 実践前
(n=26)

学習して学んだことをもとに、新たな疑問や問題について考えると

考えがさらに深まると感じる。
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ぞれで3回の活用場面を設定したことで,子どもた

ちは習得した知識や概念等を活用することにも慣

れていったことも一要因であると考えられる。無

論ただ慣れただけでは十分活用することはできな

い。活用場面を継続して設定することはもちろん，

活用するために子どもたちが見方・考え方を適切

に働かせたり，自分たちで対話を通じて考えを深

めたりする学習を継続して行ってきたことが，発

展的な探究における活用の充実につながった最大

の要因であると考える。日々の学習で見方・考え

方を働かせるための手立てをとり，その見方・考

え方を働かせた結果習得した知識を対話を通じて

活用し，考えを深め，新たな知識や深まった考え

を習得していく，この基礎的な探究のサイクルの

充実があったからこその習得 Aにおける概念の獲

得につながったのである。 

さらに，日々のこのような学習を通じ，子ども

たちの対話する力が育まれていったことで，活用

場面の議論がより充実し，習得した知識や概念等

が活用され，思考を深めるに至ったことにもつな

がってくる。発展的な探究における活用というゴ

ールを目指し，基礎的な探究における習得 Aに向

けた充実を図ることの重要性が改めて示されると

ともに，その充実を図るために見方・考え方を働

かせることや対話的な学びを適切に取り入れる必

要性が示されたといえよう。 

 

第２節 活用場面の設定に向けて 

 発展的な探究における活用場面を設定すること

で，子どもたちは習得した知識や概念等を活用し，

考えを深めることができるようになる。しかし，

毎単元活用場面として時間を設定することは，社

会科の時数の関係上難しい。そこで， 

①年間の指導計画の中で活用場面を設定する単

元を計画する。 

②習得 A と活用 Aを同一時間に設定する。 

という２つの改善策を考えることができる。 

まず，①に関してである。年度当初に次の図4-10

ように社会科の年間計画を立てる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

これは第３学年・第４学年の年間計画の例であ

る。それぞれの単元においてどのような資質・能

力の育成に力点を置いて指導をするのかを考える。

図に示すように活用する力の育成だけでなく，対

話する力や問題発見力等，どのような資質・能力

の育成を図るか，年間の学習を見据えて設定する。 

例えば，まず活用する場面の設定から考える。

社会科の内容は地理的環境と人々の生活，歴史と

人々の生活，現代社会のしくみや働きと人々の生

活という 3つの内容で構成されている。それぞれ

の内容で活用する場面を設定することで，多様に

活用する力の育成を図る。この活用場面の設定に

併せ，問題発見力や対話する力など様々な資質・

能力の育成も計画する。社会科の学習を初めて行

う第３学年では，年度当初に問題解決的な学習の

基盤となる問題発見力の育成を目指し，社会的事

象の見方・考え方を育む手立てとして見方・考え

方シートを単元を通じて活用したり，対話する力

を高めるために，本実践でも行ってきた対話の可

視化をする場面を各学期に取り入れ，年間を通じ

て子どもたちが自分たちの伸びや変容を実感でき

るようにしたりすることも考えられる。単元や子

どもの実態に応じながら年間の学習を計画するこ

とで，必要な時数を適切に配分することが可能と

なり，子どもたちに身に付けさせたい力の育成を

計画的に図ることが可能になるだろう。 

また，②に示したように習得 Aと活用 A の場面

を同一時間に設定することも考えられる。本実践

で行った第６学年「世界に歩み出した日本」の7/8H

の習得 A の場面では，日本が近代国家として世界

に認められるための政策について文章でまとめた。

すべての政策が日本の近代国家としての国際的な

評価を高めることに寄与していたことを子どもた

ちはとらえ，概念化していった。これまでの学習

を通じ，子どもたちは習得した知識をまとめて概

念化することに少しずつ慣れてきている様子もう

かがえた。そこで図 4-11 に示すように，習得して

きた知識の概 

念化を 1 単位 

時間の学習の 

前段で，さら 

にそこで概念 

化した内容を 

用いて考えを深める活用場面を同一時間の後段に

設定し，学習を行った。後段の学習では，日清・

日露戦争，条約改正，国内産業の充実，民主主義

運動，科学の発展の 5 つの視点についてどの政策図 4-10 社会科の教育内容と重点項目の年間計画図  

４月 ５月 ６月 ７月 ８月 ９月 １０月 １１月 １２月 １月 ２月 ３月

対話

問 問 問

活 活 活 活

対話 対話

問 問 問

活 活 活

問 対話 活・・・問題発見力 ・・・対話する力 ・・・活用する力

地理的環境と人々の生活 歴史と人々の生活 現代社会の仕組みや働きと人々の生活

教育内容と重点項目

対話 対話

対話

活用Ａ

活用Ａ

習得Ａ
習得Ａ

１
時
間

１
時
間

図 4-11 習得 A と活用 A の時間の設定 
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が最も効果的だったと考えるか，という視点から

討論を行った。図 4-12 はその時間の板書である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

まず，この時間の前段で，習得 A として単元の

学習問題を，子どもたちは次のようにまとめた。 

 

 

その概念化したまとめを黒板の左下に，また，中

央から右側にかけては，まとめの 5つの視点を組

み込んだ関係図を作成し，子どもたちが視覚的に

とらえられるように板書を構成した。学習を通じ

て子どもたちはそれぞれの政策について様々な考

えをもっている。そこで，まず自分が最も効果的

であると考えた政策に名札を貼り意思を表示した。

その後，なぜその政策が最も効果的であると考え 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

たのか，それぞれの考えを主張し合った。 

次に異なる立場の主張を聞き合った上で，それ

ぞれの主張に対して疑問や考えたことなどをグル

ープで話し合った。そして最後に再び全体でそれ

ぞれが最も効果的であると考えた政策について主

張し合った。その子どもたちが最後に議論してい

る場面の様子と，それぞれの子どもの発言が，こ

れまでの学習で習得したどのような考えに依拠し

ているものかを下図 4-13 に示す。子どもたちの意

見は単なる思い付きではなく，これまでの学習で

習得してきた内容を踏まえたものとなっているの

がわかる。さらに，自分の主張とは異なる意見を

踏まえ，自分の主張を深める視点を見いだしたり，

新たな価値に気付いたりし，考えを深めていった

様子がうかがえる。子どもたちはそれぞれが考え

ていた最も効果的であると考える政策の意味や意

義，課題や問題について議論することで，それぞ

れの政策について多角的に考え，習得してきた知

識や概念等を活用し，自分の考えを広げたり深め

たりすることができたといえよう。この時間の学

習は，日本が近代国家として国際的に認められる

ために様々な政策を行ってきたことで，その成果

が表れた，と学習問題の答えをまとめる習得 A に 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

T  グループでの話合いを通じてもなぜ意見が変わらなかっ

たのかな。 

C1 「科学の発展」から変わりません。野口英世がお札に載

ったのは，世界に認められたから。二つの戦争をしない

と領地を手に入れられないというのも分かるけど，日本

の戦死者も出ているから。 

C2 「科学の発展」から変わらなくて，特に戦争のことを考

えて，いいこともあったけれど，亡くなった人もいるし，

相手は領地もお金も払っていいことがない。科学の発展

は相手にとってもいいこと。 

C3 「二つの戦争」のままです。他の意見とかを聞いて，病

気を治したり，争いをしなかったりということもあるけ

れど，二つの戦争で，世界でも特に強かったロシアにも

勝ったから。 

C4 みんなの発表を聞いてなおさら（「民主主義運動」から）

変わらなくなって，二つの戦争で賠償金を手に入れたり

したけど，それは日本側からの視点で，相手にしてみた

ら賠償金を払ったり領地を取られたりして害しかない。

植民地の従業で日本語でしか学べなくなったりして差別

していることになる 

T  では意見が変わった人はなぜ変わったのかな？ 

C5 「科学の発展」から「国内産業」と「二つの戦争」の間

くらいになった。○○さんの意見で賠償金で国内産業が

発展したというしてんから 

C6  C5 さんと一緒くらいのところです。賠償金を手に入れ

て国内産業の充実につながっているという意見を聞いて，

たしかにそれは貿易の変化などにもつながっているから。 

・野口英世とかが世界の人たちを助けるためにしたことだし

いいと思いました。お札にのるということは世界に認めら

れているということだからです。※【4H・評価⑤】 

・日清戦争では得が多いが，日露戦争では被害も大きいのに

対し，あまり得のない戦争だったからしない方がよかった。

【3H・評価③】 

・この頃認められていた野口英世や夏目漱石たちは研究で世

界で広く認められたり，文学で認められたりしていて，世

界から知られているから。【4H・評価⑤】 

C3…日本は力をつけ，戦争に二つも勝ったから他の国にも認

・日本は力をつけ，戦争に二つも勝ったから他の国にも認め

られ，日本自体も利益を得たから。【3H・評価④】 

・二つの戦争により日本の勢力は上がった。それはいいのだ

けれど，外国の人（朝鮮は特に）植民地ができることで，

国の誇りを持てなくなる＝害があるということになると，

それはどうかと思った。【3H・評価③】 

・民主主義の運動で外国にも注目されたから。【6H・評価⑤】 

・戦争に勝ったのは良い点だが，戦死者や被害が多かったの

は悪い点だから。【3H・評価③】 

・医学や文学の発展は人々の支えとなったと思うから。 

【4H・評価④】 

・いくら賠償金とかしはらってもらっても，それだったら外

国を独せんして命令しているみたい。【3H・評価③】 

・伝染病やなかなかなおらない病気をなおし，世界に広めた

からそれはとてもいいことだから。【4H・評価⑤】 ※【学習した時間・各政策への個人の評価（5点満点）】 

対話の様子 考えの根拠となる学習記録 

図 4-13  7/8H の子どもの発言と考えの根拠となる学習記録 

二つの戦争，国内産業，条約改正，民主主義運動，科学の発

展により，国際的な評価を高めた。 

図 4-12 第６学年「世界に歩み出した日本」7/8H の板書 

学習問題のまとめ 

（習得 A） 

 

知識・概念を生かした議論

（活用 A） 
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充当する時間として設定することも可能である。

しかし，単元の学習を通じて子どもたちはそれぞ

れの政策の意図や意味，その結果どのようなこと

が起きたのかなど，社会的事象についての理解を

深めたことで多様な価値観を獲得している。獲得

した価値観の根拠をもとに議論することで，習得

した概念や知識を適切に活用すると共にその概念

の質を深めることが可能となる。 

 実践では，第 3章で先述したように，この後さ

らにこのような獲得した視点をも踏まえ，国の政

策を評価する活用 Aの場面を設定した。その活用

を通じ，子どもたちは思考をさらに深めた。しか

し，習得 Aの時間に活用 A の場面をこのように組

み入れることでも子どもの思考を深めることは十

分可能であることが示されたといえる。 

このように，習得 Aの場面に活用 Aの場面を適

切に組み込むことで，限られた指導時数の中でよ

り効果的に子どもたちの活用する力を高めること

ができると考えられる。 

①・②のような方策をとることで，子どもたち

に付けたい力をより効果的にはぐくむことが可能

になると考えている。さらなる充実に向け，この

ような視点からの年間の授業計画を構築していく

ことが求められる。 

 

第３節 探究的な学習の広がり 

 

（１）C 群の子どもの伸長 

 探究的な学習を通じた子どもたちの変容する姿

は，特定の子どもに見られるものではなく，ABC

の三段階で成績を示した際，学級担任による実践

前の評価が C群の学力に課題のある子どもたちに

も見られた。まず，C 群の子どもたちのアンケー

ト結果を右上図 4-14に示す。実践前と実践後を比

較すると，実践前に比べ評価が向上した項目が多

くみられるのがわかる。また，見方・考え方シー

トの活用や，対話の可視化，活用 Aの場面の設定

などについても，子どもたちはその有用性を実感

している傾向が高いことが実践後アンケートのみ

の項目の評価からも見て取れる。ここで質問⑧の

項目に着目してみる。多くの子どもは活用 Aの場

面で考えを深めることができたと実感している。

発展的な探究での活用 A の充実を図るためには，

充実した基礎的な探究を通じ，習得 Aを確実に行

う必要がある。C 群の子どもたちがこのように評

価をしたのは，習得 A を適切に活用できたことを

実感しているためだといえる。実際に子どもが習 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

得Aの考えを活用Aの場面を通じて深めた様子は，

図 4-15のノートの記述からも見て取れる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

B 校第６学年の「世界に歩み出した日本」の実

践における第 7 時と第 8 時におけるそれぞれの問

いに対する考えの記述である。第 7時までの考え

が第 8時では変容しているのがわかる。第 8時に

は，これまでに習得した概念や知識を根拠とし，

さらに他者との対話を通じて獲得した視点から考

えを深め，主張をまとめていることがわかる。こ

のように，子どもが活用 A の場面で適切に習得 A

を活用すること目指し，基礎的な探究の充実を図

る手立てを講じ，探究的な学習の充実に向けた方

策は，C 群の子どもたちの学力の保証にもつなが

っていくといえよう。 

 

（２）各教科等への広がり 

 本研究では社会科を中心に実践を行ってきたが，

探究的な学習の実践を通じた結果，社会科以外の

教科での子どもたちの変容について研究協力員か

ら次のような報告をいただいた。 

 
A児 B児 C児 A児 B児 C児 D児 E児 F児 G児

前 ― ― ― ― ― ― ― ― ― ―

後 C A A A B A A B B A

前 B A C B B A B C C B

後 B A A B A A A B B B

前 A A C A B B A C B B

後 B B B A B B B C B B

前 ― ― ― ― ― ― ― ― ― ―

後 B A A B B A B B C B

前 B C C B A B B C B B

後 B B B A B A A C B B

前 B A A A C B B B B B

後 B A A A B A A C B B

前 A B C A B A B C C C

後 A B A A B A A C B B

前 ― ― ― ― ― ― ― ― ― ―

後 A A A A B A A C B B

実践後アンケートのみの項目

単元を通じて学んだことを生かし、互いの
意見を聞いたり話したりしたことで考えが
深まった。

実践前より評価が向上した項目 実践前より評価が低下した項目

見方・考え方シートは、調べたり考えたり
するときに役に立った。

調べてわかったことを比べたりつなげたり
して考えている。

先生の話を聞くと事実を調べる場面なの
か、意味を考える場面なのかなど、何に
ついて調べたり考えたりするのかがわか
る。

自分たちの話し合いの様子をビデオで見
たりワークシートで確認したりすることで、
話し合う時に大切にすべきことを捉えるこ
とができた。

考えを深めるためにどのように話し合った
らいいのかわかる。

友だちと話し合うと自分の考えが広がっ
たり深まったりすると感じる。

A小学校第４学年 B小学校第６学年

学習して学んだことをもとに、新たな疑問
や問題について考えると考えがさらに深
まると感じる。

質
問
⑦

質
問
⑧

質
問
⑤

質
問
⑥

質
問
③

質
問
④

質
問
①

質
問
②

図 4-14 C 群の子どもたちのアンケート結果 

B 校第 6 学年 『世界に歩み出した日本』の実践より 

第 7時「日本の国際的な評価を最も高めた政策は何か。」 

・二つの戦争だと思う。二つの戦争に勝ったことで，その賠

償金を国内産業に使い，人々の生活が豊かになったから。 

 

 

第 8時「世界に歩み出すため，近代国家を目指した日本の取

組は評価できるだろうか。」 

・初めはほぼ評価できるだったけど，いろいろな意見を聞い

て今は少し評価できるになった。戦争をするのはいいけど，

外国との関係が悪くなったりするし，国内で公害になった

りしているところがあったから。公害を少しでもなくすた

めの政策をしたらよかったと思う。 

図 4-15 記述に見られる考えの深化例 
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本研究の実践を通じ，子どもたちが育んだ資質・

能力を他教科の学習においても生かすことで，他

教科の学習でも子どもたちが学びの質を高めるこ

とにつながっている様子がうかがえる。これは，

探究的な学習を通じて教科の資質・能力が育まれ

ただけではなく，汎用的な資質・能力が育まれた

ことで，様々な教科で身に付けた力を用いて考え

ることができた結果ととらえることができる。 

探究的な学習は社会科だけではなく，各教科等

においてその充実が求められている。各教科等に

はそれぞれの特性があるが，その特性に応じ，基

礎的な探究と発展的な探究を単元に位置づけ，発

展的な探究における活用を目指し，基礎的な探究

においてどのようなことを習得させるのかを考え

ることは可能であろう。また，平成 28年の答申で

は，次のように評価について示されている。 

 

 

 

 

 

 単元末に子どもたちが習得した知識・技能を用

いて活用する場面は，パフォーマンス課題の提示

の場面ととらえることもできる。つまり，求めら

れる資質・能力の育成を適切に図るために発展的

な探究の活用場面を設定することは，今後求めら

れる学習評価と合致するのである。 

算数では，習得した知識・技能を活用して現実

の問題に取り組んだり，習得した概念を用いて数

学化された考えを説明したりする場面を設定する

ことも考えられよう。また，国語では読み深めた

物語について，同じ視点から同一の作者の物語を

書かれた時期や時代，背景等をもとに比較して特

徴をとらえたりすることも考えられる。 

このような学習は，各教科等においてこれまで

に実践が積まれてきているものもある。今後各教

科等の見方・考え方を適切に働かせることや，質

の高い対話的な学びの実践を通じ，基礎的な探究

を充実させ，さらに発展的な探究における活用場

面を適切に設定し，各教科等の探究的な学習のよ

り一層の充実を図っていく必要がある。そうする

ことで，子どもたちに各教科等で育成を目指す資

質・能力と，汎用的な資質・能力を一体的に育成

することができるようになり，そして，各教科等

でこのような実践が達成されることで，図 4-16

に示すように，子どもたちに必要な生きる力の育

成が実現できよう。 
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おわりに 
 

 現在進行中の第四次産業革命の進展はこれまで

にない速さで社会変革をもたらしている。本稿を

作成している間にも新たな技術が生まれ，巷をに

ぎわせている。変化の激しいこれからの未来社会

をたくましく生き抜くためには，様々な課題に自

ら向き合い，他者との協働を通じてその解決を図

り，よりよい社会の構築を目指す力をもった子ど

もの育成が求められる。探究的な学習はまさにこ

れからの社会に対応する子どもたちを育てる学習

であるといえる。この研究が礎となり，これから

の日本の未来を支える子どもたちが一人でも多く

育成することができればと願っている。 

 最後に，よりよい子どもの育成を目指し，日々

大変お忙しい中にもかかわらず，長きにわたり様々

な実践に快く協力していただき，ご一緒に探究し

てくださった京都市立朱雀第一小学校と京都市立

伏見板橋小学校の校長先生をはじめ，研究協力員

の先生方，いつも温かく迎えてくださった両校の

教職員の皆様に心より感謝の意を表したい。 

・算数科でも自力解決の後で対話を取り入れることで，集団

解決の時に様々な解き方が出てきた時に，他教科でも身に

付けた力を生かせると感じました。 

・グループで話し合い続けてきたことで，自力解決の場面で

は考えをまとめることができなかった子どもに教え合う姿

が以前より見られるようになりました。グループで出た意

見をまとめながらなんとかわかってもらおうとグループ全

体で一生懸命教え合う姿がより見られるようになりました。 

・どの教科でも友達の意見につなげたり，既習事項から考え

たりできるようになりました。理科の予想する場面では，

意見を練り合うことができるようになり，実験や観察で調

べる活動に対して，意欲的・主体的になりました。 

 

○ また，資質・能力のバランスのとれた学習評価を行って

いくためには，指導と評価の一体化を図る中で，論述やレ

ポートの作成，発表，グループでの話合い，作品の制作等

といった多様なパフォーマンス評価などを取入れ，ペーパ

ーテストの結果にとどまらない，多面的・多角的な評価を

行っていくことが必要である。          （26） 

 

図 4-16 生きる力の育成の実現を目指して 
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