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1．はじめに（問題意識）

　筆者は，これまでの研究（坂井 2018　2021a 
2021b）1）で，「単元の展開に関する実態の記録」
の表し方や解釈に関する研究方法を開発し，それ
に基づいて事例（小学校社会科 3 事例）分析を
行ってきた。これまでの研究で「単元展開の様相
に関する実態の記録」が，教師の授業実践力の向
上に非常に有用である可能性が高い事がわかっ
た。また，単元展開のアレンジに関わって特徴的
な教師の働きかけや学習者の実質的な学びがあっ
たことを明らかにした。さらには，そのことが若
手教師の単元展開の際の自信に繋がっていること
が示唆された。よって現在も，より多くの「単元
の様相に関する実態記録」を作成し，その解釈に
関する研究を深める事を継続している。
　このような「単元展開の様相に関する実態の記

録」は，急速に若年教師が増え続ける昨今に至っ
ては，学習者の実質的な学びを深めるための教師
の実践力の向上に寄与できると考えている。
　ところで，「単元を展開する」とは，一体どの
ようなことだろうか。「単元」と「展開」につい
て考えてみたい。
　単元（unit）2）は，「学習内容を断片的に取り
扱うのではなく，有機的なまとまりのあるもの
に組織し，構成したもの」を指す（吉本 1996  
p167）。
　では「展開」3）するはどういうことだろうか。
それは，単元を構成する各授業の「つながり」に
他ならない。1 単位時間の授業は，その時間で自
己完結するものではなく，前の時間，その時間，
後の時間の授業とつながり，有機的関連的に「展
開」される。その関連のさせ方によって，単元
＝教育内容の深まりや広がり，発展性，学習効
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果が期待されるのである。1 単位時間の授業が
自己完結し，「ブツ切れ」していたらどうであろ
う。まずもって学習者の思考は分断され，学習内
容が，その学習者の内面で定着したり，発展した
りすることはあまり期待できないはずである。佐
藤（2009）が「教師は，絶えず計画を立て，カリ
キュラムやプログラムを修正し，授業の中で多岐
にわたる複雑な選択と判断を繰り返し，自らの信
念や理論に即して日々の教育活動を展開してい
る」4）（下線は筆者）と述べているように，単元の

「修正」と「展開」こそ，教師の重要な実践的力
量なのである。
　このような 1 コマの授業を有機的に結びつけて
いくような単元展開の力は，一朝一夕ではつくも
のではなく，やはり特別なトレーニングを積むこ
とによって育成されていくものである。
　これまで述べてきたように，近年「単元づく
り・授業づくり」に関して，教師主体の「授
業・単元設計」から，学習者主体の「学習デザ
イン」5）に実質的に転換していくこと，なおかつ，
それに伴って，学習者主体の「学習デザイン」が
できるような教師の実践的力量の向上が求められ
ている。それにも関わらず，単元展開における力
量形成に関して，教員養成段階及び現職における
教師教育はほとんど行われていない。
　よって，筆者は，特に実践的力量形成が求めら
れる教師教育に鑑みた場合，単元展開のプロセス
における教師の意思決定の有り様及び学習者の実
質的な学びに関する詳細な考察と，学習者の学び
を捉えながら単元展開の改善を図る教師の実践力
を向上させていくための明確な手立てが必要であ
ると考えている。

2．本研究の動向（先行研究）

　佐藤・岩川・秋田（1990）は，教師の授業に関
する力量形成に関して，熟練教師と初任教師のモ
ニタリング記録を数量的なカテゴリー分析ととも
に質的な個性記述法を用いて，教師の「実践的思
考様式」を明らかにしている 6）。
　田代（2011　2017　2019）は，カリキュラム評
価の観点から単元（カリキュラム）における複数
の授業について授業分析を行い，そのつながりを
詳細に検討した研究を行っている。具体的には生
活科（3 時間）7）や社会科（3 時間）8），総合的な
学習の時間（5 時間）9）の各時間の授業記録に基
づいて授業分析を行い，それぞれの連続性や関連
性を明らかにしている。

　佐藤らの研究は，一単位時間の教師の実践的な
思考の有り様については，量的にも質的にも詳細
に検討され，授業展開における重要な要素が明示
されているが，授業と授業を「つないでいく」実
践的力量についてはほとんど触れられていない。
　田代の研究は，一単元の基幹となる授業（特に
話し合いの授業）を対象に授業分析を行い，特に
教師の発問の内容や子どもの発言の関連性につい
て詳細に検討されていることはカリキュラム評価
の観点からも大きな一歩であると考えられる。特
に言語的トポスとして学習内容の展開図を示した
ことは，本研究は大きな示唆を得ている。
　ただ，単元展開全てに関わる教師の指導性（具
体的な運用状況やその際の意思決定など）につ
いては十分には明らかにされておらず，田代も，

「学習内容に関して見えなかったものが見えるよ
うになるための教師の修練というものは一体どの
ようなものなのか，教師教育の観点からよく考え
る必要がある」（2019　p108）や「カリキュラム
研究として，長期に亘る単元展開の中でどのよう
な授業をどれ位，分析すればよいのか，といった
点についてのより詳細な検討は，今後の課題であ
る」（2011　p57）と述べているように，教育方
法学及び教師教育学的な観点から今後の「単元

（展開）研究」が求められていると考えられる。
この点において，安彦の「『授業』を『カリキュ
ラム』の展開過程と考え，改善すべき対象が教育
内容，組織原理，履修原理，教材，授業時数，学
習形態などの『カリキュラム』を構成する内部要
素のうち，どれに焦点づけられるのか，を明確に
する必要がある」10）という指摘は示唆的である。
　近年，多くの研究者が，「1 時間 1 時間の単位
授業は，（中略）独立しているが連続しているの
である。前時までの授業の経緯を踏まえ，同時に
次時以降の授業をしっかり視野にいれて連続する
授業づくりが大事」11）「教師は，教室の外で開発
されたカリキュラムや教科書やプログラムの受動
的な遂行者ではない」12），「教師が単元の主体的な
調節者になることの重要性」13）「子どもたちの生
きられた経験や変容の物語をデザインするカリ
キュラム・メーカーとしての役割を担う」14）等を
指摘していながらも，単元の展開に関する実態を
学習者の言動や教師の働きかけ・意思決定の観点
から詳細に分析し，単元展開の改善に向けた要諦
を明示した研究はまだない。加えて，一単位時間
の授業の分析等の研究は豊富になされているにも
関わらず，単元展開そのものを対象として精緻に
分析し，教師の実践的力量を明らかにした研究
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は，管見の限りない。他方，大学の教員養成課程
において，このような単元展開に関する実践的力
量形成の育成は，ほぼなされていないのが現状で
ある。

3．研究の目的

　本研究は，学習者の言動や反応に応じて教師が
単元展開をどのようにアレンジしたかを「可視
化」する事によって，学習者の学習効果や若手教
師の育成に与える影響を更に深く追究することを
目的とする。
　このことによって，順応性や柔軟性が十分でな
い若手教師に対して，単元展開を改善する「勘ど
ころ」や学習者の特徴的な言動を捉える「具体的
な場面」を明示することになり，若手教師の実践
的力量の形成に資することができると考える。さ
らには，他の教科や他校種への参照可能性を示す
ことも可能になると考える。
　したがって，本研究のリサーチクエスチョンは，
教師の単元展開における実践的力量はどのように
向上したのか，また，学習者の実質的な学びはど
のようなものか，さらに，大学教員の「教師の単
元展開の改善に関わる実践的力量形成」に資する
具体的な手立てとはいかなるものか，とする。
　なお，本小論では，事例研究（Case Study）と
して「教師の単元展開における実践的力量はどの
ようなものか」をリサーチクエスチョンとする。

4．研究の方法（単元展開の様相―解釈）

　本研究では，教育内容，所謂「単元」が，実
質的に生成・発展した様相を明示することが必
要である。そのために，田代（2010）の「様相
─解釈」15）を研究方法として採用している。田代
の「様相─解釈」研究は，1 単位時間における教
師の指導上の特徴や授業の可能性，子どもの発言
の意味などを関連的に明らかにする授業実践研究
の方法である。そのため田代は，1 単位時間の授
業全体の構造を感覚的に把握できる「様相（発言
表）」として示し，「授業記録」と併せて，分析・
検討を行っている。本研究の方法論は，この「様
相─解釈」による授業研究方法を，単元の展開過
程を考察するツールとして援用している。具体的
には，実際の単元展開を対象とし，その展開の状
況（計画との差異，授業内容の深まり，停滞な
ど）について，子どもの反応と教師の思考（及び
外部の観察）などを図で示し，その関係性を把握

するものである。つまり，「単元の様相─解釈」
は，事前に計画と実際に展開した単元の状況を

「様相」（「単元の相関図」と称す）として示し，
それに基づいて，教師の実践的思考や子どもの実
質的な学びを考察する。これによって，教師がど
のような観察・意思決定・実行を行ったかを捉え
るとともに子どもが学び得た教育内容も明示でき
ると考える。
　教師は，「一まとまりの教育内容」を意味する

「単元」を自ら構成・計画し，実施していかねば
ならない。その際，当初の計画通りに単に学習内
容を「消化」していくのではなく，学習者の興味
や関心時，疑問を取り込みながら，計画を再構
成しながら学習内容を発展させていく必要があ
る。ただ，このような単元の再構成することに関
して，教師は無自覚であることが多く，これまで
の経験知や「見様見真似」といった感覚的なもの
に依拠している傾向がある。特に若手教師の中に
は，経験知も少ないため，教科書の計画通りの授
業展開をしている教師も多い。順応性や柔軟性が
ある教師の単元展開の実際と学習者の実質的な学
びの姿を，一目でみてわかるような「図」として
示すことは，若手教師にとってはその「勘どこ
ろ」を学ぶ機会となるし，ベテラン教師の単元展
開の「コツ」の自覚化を促すことにもつながるの
ではなかろうか。
　また，本研究は，「単元展開の様相─解釈」研
究に基づいて，教師の実践的思考の働きや学習者
の学びの姿を「見える化」することが，大学教員
による教師教育研究への貢献に期待できる。教員
養成課程において，ベテラン教師の様相図を用い
て，教師の特徴的な働きかけや単元をアレンジす
る契機となった学習者の言動を検討させること
は，将来教師を目指す学生にとって有効な手立て
になる。一方，現場の若手教師に対しては，アク
ション・リサーチ的な観点 16）から，相関図の作
成と解釈を通して，単元の発展可能性や教師の指
導上の特徴をより明確に明示できると考える。

5．研究の内容

　筆者も，現職時代に「都合の悪い子ども」17）が
いた。なぜ，都合が悪かったのだろうか。都合と
は何なのだろう。
　端的に言えば，都合＝自分（教師）が思った通
りの授業を進める際に，都合がわるい＝「邪魔を
する子ども」がこれに当たる。綿密に計画をした
授業であればあるほど，邪魔をされたら困るし，
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設定したねらい（主眼）に到達しないのではない
かという不安に駆られる。このような考えは，教
育内容ありき，教師の手立てありき，予定調和的
な学習の構成によって形作られている。そこに子
どもの柔軟な発想やその子ならでは考え方，まさ
にその子の「個性」が，授業展開に入り込む余地
はない。教師の授業展開に従順に乗ってくる子こ
そが，「都合の良い」子なのである。教師にとっ
て都合の悪い子は，授業展開において捨象され，
その結果，仕方なく従順になるか，反発する結果
を迎える。
　これまでの授業研究会での経験もこのような状
況に拍車をかけることになる。教師の教え方（指
導）について，例えば，指導案（指導計画）や授
業展開の教師の意図，授業のねらいに対しての学
習者の到達度（授業者の実感）など，「教師」に
ウェイトを置いた議論が続く 18）。その為，指導
案通りに展開する，そうしなければ授業研究会で
心理的な圧迫感を感じることになった教師が数多
くいるのではないだろうか。
　子どもの個性を大事にした授業，子どもの多様
な考えを授業に活かす，個別最適化した学び…な
ど，近年，学習内容だけでなく，学習者自身の学
びの個別性が重要視されるようになった。そのた
め，先に子どもありき，子どもの出方によって，
授業展開を変更していく実践的力量が求められる
ようになった。つまり，教師の都合ではなく，そ
の子の言動が，学習内容の深化・発展に大きく関
わることを判断し，それによって展開を変更して
いく意思決定が必要なのである 19）。
　そもそもこのような個性的な子供の見取りや向
き合いについては，我が国の民間教育団体である

「社会科の初志をつらぬく会」の機関紙「考える
子ども」で，数多くの事例を見ることができる。
この機関紙では，教師にとって都合が悪い（と感
じている）子どもと真正面から向き合っている教
師の姿が赤裸々に綴られている 20）。
　この社会科の初志を貫く会のリーダー的存在で
あった上田は「教師はいつも子どもに迎合されつ
けているせいか，不都合に弱いのである。いつも自
分の都合に合わせていながら，それを教える義務
とか愛情の発露とか，きれいごとで飾ってしまっ
ている。しかもそのことが無感覚無自覚になされ
ている（後略）」21）と述べている。問題とすべき
は，上田がいう「無感覚無自覚」な点であろう。

6．研究の対象

（1）対象（抽出児）
　本研究の対象は，K 市 L 小学校 6 年生の担任
D 教諭の教育実践である。D 教諭には，苦手（都
合が悪いと感じている）としている M 児がいた。
M 児は，授業中「何んで？何で？」と聞いてく
ることがあり，答えると「それは違う」「そんな
ん意味ない」「だめだ」などネガティブな発言を
繰り返すのである。その度に授業がストップし，

「そんなこと言わないで」「今言うことではないよ
ね」と注意することになる。所謂 D 教師にとっ
て「都合の悪い子ども」である。ただ，D 教師
は，この M 児を生かした授業展開，単元展開を
したいという願いももっている。よって，M 児
を本実践における抽出児 22）とする。なお，M 児
を対象に分析を行うことに関しては，学校長の許
可を得るとともに，担任を通して M 児の保護者
に許可を得ている。

（2）実践の概要
・�単元とその展開状況：小学校 6 年社会科「聖武

天皇と大仏づくり」（全 7 時間）
・実践日：2021 年 7 月
・資料─ 1 単元展開相関図を参照されたい。

7．考察

　ここでは，資料－1 の「相関図」を中心に，資
料－2 の D 教諭へのインタビューも加えて考察し
ていきたい。
1 時目 　D 教諭は，学習課題「聖徳太子がつく

ろうとした世の中はどんな世の中だったのか？」
を提示している。この学習課題は，教科書掲載の
ものとほぼ同様で，特に工夫されたものではな
い。D 教諭は，導入での M 児の発言に対しては，
特に反応することはなかった。しかし，その後の
M 児「法隆寺って何？」「これどこにあると？奈
良，知らん」「聖徳太子は聞いたことある。十人
の話をいっぺんに聞いたとやろ。」「天皇？」など
の発言に対しては，丁寧に反応している。単元に
入る前に筆者と「都合の悪い子を生かした授業づ
くり」について，若干のレクチャーを行っていた
ためか，その「助走」として M 児に対応してい
るようにも感じる。ただ，「冷静に対応しようと
自分に言い聞かせた。」とインタビューでも語っ
ているように，M 児のペースを受け止めようし
ているとともに，M 児の発言を何とかして次の
授業の「接続点」として探し出そうとしているこ
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とがうかがえる。
2 時目 　学習課題「どのようにして天皇中心の

世の中になったのか」について学習問題を設定す
る。この学習課題を提示する際の D 教師の発言
に「M さんが前の時間に言ってたんだけど」が
あった。インタビューでも，M 児が「逆に天皇
の存在について気になっているのではないか」と
捉え直しているところに M 児の発言を生かそう
とする構えがうかがえた。授業中，特に M 児の
様子は特に変化はなかったが，授業の展開を敢え
て遮るような発言はなかった。しかしながら，M
児にとっては，社会科の教科書に出てくる漢字表
記の多さが堪えるようで，「漢字ばっかり」など
のつぶやきが多く聞かれた。D 教諭のその後の板
書を見ても，学習内容の「周辺部」についても細
やかに対応していることがわかる。
3 時目 　学習課題「聖徳太子死後の世の中につ

いて調べる」D 教諭は，M 児が漢字を苦にして
いることから学習に停滞感があることを感じ取っ
ている。そのため，教科書にはルビがふってある
ことを伝えたり，板書の漢字にもルビを付けた
りして，M 児の歴史学習に向かう気持ちを喚起
しようとしている。授業の終盤で M 児が発した

「二人が，蘇我氏とバトルしとる」が，D 教諭の
アンテナに触れている。インタビューからもわか
るように，D 教諭は，M 児が中大兄皇子と中臣
鎌足，そして蘇我氏との政争を「バトル」と表現
したことを踏まえ，何が原因で「バトル」してい
るのかを追究することが，M 児をこの後の授業
展開や単元展開生かすことにつながっていくと感
じている。また M 児の「天皇をしのぐ力をもっ
た蘇我氏」のつぶやきに D 教諭は反応し，次時
以降の学習に「天皇の存在の大きさ」や「天皇が
行ったこと」を中心に進めることを考えている。
4 時目 　学習課題「聖武天皇が，どのような

政治（政策）を行ったのか調べる」D 教諭は，
M 児が大仏に興味を示すことを，前日のインタ
ビューで予想していた。ただ，M 児は，教科書
に記述している疫病の流行，地方の反乱，自然災
害などを背景として，聖武天皇が大仏づくりを
行ったことについて納得しているようではなかっ
た。その中で D 教諭は「大仏は，意味あると？」
という M 児のつぶやきを聞き逃さなかった。瞬
時に D 教諭は「M さんが今つぶやいたけど，大
仏づくりって，意味があったと思う？」と全体へ
の発問を行っている。するとたくさんの子ども
が，ざわつきながら，色々なことをつぶやき始め
た。その後，大仏（づくり）の意味を追究すべ

く，大仏を造るに至った背景や実際の費用，人々
の協力などを詳しく調べる時間として設定するこ
とになる。このような調べる内容は，子どもたち
自身から出てきたことから，この瞬間こそが，本
単元の「動き」の契機になっていると考えられ
る。
5 時目 　5 時目は，予定した内容を変更して，

学習課題「聖武天皇の大仏づくりについて詳しく
調べる。」を設定している。単に大仏づくりを教
科書の記述に沿って書き写すのではなく，「大仏
づくりの意味とは何か？」を追究するために調
べる活動になっている。5 時目の M 児の発言は，

「大仏のような大きなモノを造るのは大変（重労
働）」だから「意味がない」というものである。
つまり「重労働」と見合ったモノがそこにある，
もしくは感じられることが，その「意味」を実
感するものとなる。その証拠に，M 児が，「仏教
を信じている人は大仏ができたら嬉しいんやな
い？」（P 児）「伝染病とか地震とかあったけん
大仏にお祈りしたいんやないの」（K 児）などの
発言には，揺さぶられていることがうかがえる。

「信じる」や「祈る」ことが「重労働」に対して
「意味ある行為」と言うことに気付き始めている
と推察できる。このようなやり取りに対して，D
教諭は，インタビューで一番先に「きょうはよ
く M が頑張っていてよかった」と発言している。
これまで日常的に都合の悪さを感じていた M 児
の発言を契機として単元を展開したことが，M
児の新たな一面を発見することにつながったとい
える。D 教諭は，授業の最後に「聖武天皇の立
場，当時の民衆の立場から，大仏づくりについて
考えてみよう」と投げかけている。社会的な見方
考え方を働かせる具体的な発問として，次時の学
習に繋がりを示すものであると考えられる。
6 時目 　6 時目は，相関図の太線で示している

通り「聖武天皇の大仏づくりの意味について話し
合う」時間である。予定していた 5 時目の内容が
5 時目と 6 時目にわたって展開されている。しか
も「大仏づくりの意味」は，M 児のつぶやきを
D 教師が取り上げたことによって，学級全体を巻
き込む「課題」として設定されている。学級を二
分した（正確には　意味がある：7　意味がない：
3）討論となった。D 教師は，ほとんど発言する
ことなく子どものたちの発言を見守っていた。授
業後のインタビューでは，「人間の力ではどうし
ようもないことを仏様にすがろうとする思いは，
今にも通じるところがある」と語っている。これ
は，奈良時代の民衆と現在の人々の関係性を，Ｆ
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児の「じゃあ今だって神社とかお寺とかあるのは
なぜなん」という発言で気付かされているのであ
る。
　同様に M 児も「確かに」と納得している様子
がうかがえる。この M 児の納得は当時の共同体
の共有価値に認識している姿に他ならない 23）。
このように，歴史的事象と現在の事象を結びつけ
る子どもの発言によって，自分の考えを捉え直
し，「大仏づくりの意味」を捉え直している姿は，
社会科でめざす公民としての資質・能力の一側面
あると考えられる。そして，D 教諭自身，インタ
ビューで「当時の社会不安とか，疫病の恐ろしさ
を少しでも感じて，大仏に願いを込めたことは，
M も感じていたと思う」と述べていることから，
M 児の内面をこれまで以上に深く掘り下げてい
る様子がうかがえる。
7 時目 　カリキュラムの都合上，7 時目は，6 時

目に予定していた学習内容とほぼ同じ内容となっ
た。
単元を通して
　相関図を眺め渡して見ると，予定の 5 時目が，
実際の展開の 5 時目，6 時目に該当している。5 時
目の計画では「聖武天皇の大仏建立について調べ
る」であったが，実際の展開では「大仏づくりの
背景や具体的な作業について」調べ，それを根拠
に「聖武天皇の大仏が意味があったのか」につい
て 6 時目に議論している。この伏線となるのは，2
時目や 3 時目，4 時目の M 児の発言であることが
わかる。これらの M 児の発言を D 教諭が丁寧に
受け止め，次の時間の内容につなげている。
　単元全体の時数については，計画段階と変更は
ないが，6 時目「大仏づくりの意味について話し
合う」時間は，明らかに子どもから発出された学
習課題を追究する時間であり，「昔から残ってい
るもの」の意味について，M 児が思考を巡らす
時間となっていることがうかがえる。そして，実
質的にこの 5 時目 6 時がこの単元展開の「山場」
であったことがわかる。
　この相関図を見た D 教諭のインタビュー内容
からは，自身の単元展開について「子どもを生か
す」という視点から振り返っている。また，単元
全体を見渡して「停滞」や「厚み」などの言葉を
用いて，具体的な場面を想起して語っている。こ
れらのことから，意識して単元を展開すること，
1 コマの授業をつなげて，単元を通して学習内容
そのものを深めていくことの重要性に気づいてい
ると言える。
　M 児に関しては，これまで良いところはたくさ

んあるが意固地な性格（授業を邪魔する）という
捉えをしていた。しかし，M 児の「意味ない」と
いう発言を，敢えて取り上げ，単元の展開に生か
したことにより，「邪魔をする」「引っ掻き回す」
という一時的表面的なものから，「本当はその意
味が知りたい，わかりたい」という M 児の思いと
して捉え直していることがわかる。
　D 教諭にとって，M 児が，4 時目以降，学習内
容を深める際の頼れる子供になっている。このこ
とからも，その都合の悪さは，自分本位の授業づ
くり，単元展開に端を発していて，子供主体の授
業づくりといいながらも，教師主体で単元の授業
も進めていたことに気づいているようである。

8．まとめ

（1）教師の実践的思考
　本事例に関して，教師の実践的思考と力量に関
して見て取れたことは，子ども（発想や言動など）
を生かして，単元（学習内容）をマネジメントし
ていこうとする思考である。「○○に意味はない」
は，最近の子どもがよく口にするフレーズである。
D 教諭は，M 児の発した「意味」という言葉を捉
えて，学級全体を巻き込みつつ「大仏づくりの意
味」について深く追究する学習活動を仕掛けてい
る。これは，施政者が何事かを進める場合には，
そこには，それなりの意味や大義，理由があると
いうことを気づかせるものである。たとえその意
味や大義，理由に個人的な理由があったとしても。
むしろ，その意味や大義，理由を追体験し，多面
的に追究していくプロセスこそ，社会科が究極の
目標とする「公民としての資質・能力の育成」に
関わっていくのではなかろうか。そこには，「予
定調和」も「お約束」もない，子どもが追究した
範囲での暫定的な「答え」があるのである。この
ことについては「科学的ではない」や「社会認識
としてはいかがなものか」といった反論も聞かれ
よう。しかし，その答えは，教科書に書かれてい
ることを鵜呑みにするのではなく，学習者の手に
よって追究されたものである。その結果「昔から
伝わるものにはそれぞれに意味がある」という概
念を獲得することができたのである。

（2）教師の成長
　D 教師自身は，本実践を通して，「これまで自
分に合わない子がいるとは思っていなかったけ
ど，知らず知らずのうちにそのような子として関
わっていたことがわかった。授業も全体の進度を
調整することが大事だと思っていたけど，結局全
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体が見えていなかったのかもしれない。そして，
その子なりの考え授業に生かすことが大事だし，
その方が授業がさらに楽しくなった。」と語って
いる。このように，無自覚だった子ども観や授業
観を捉え直しつつ，子どもを個性ある存在とし
て，子どもの思考やこだわりを中核にした授業展
開，単元展開を行う重要性に気づいている。本研
究の目的としては，単元展開における教師の実践
的力量の向上に寄与することであるが，それにと
どまらず，教育観・子ども観・授業観の更新，い
わば D 教諭の「教師としての成長」の姿も明ら
かになった。田上（2016）は，教師の自己変革
には「自己否定」が必要であると述べている 24）。
田上が言う「自己否定」とは，授業における「わ
からない」「できない」ことを基盤とした教育観
を前提として子どもの思考の発展と変化を担保す
ることである。D 教諭は，M 児という抽出児に
よって，これまでの自身の子ども観を「自己否
定」して，その更新を行った。まさにそれは，D
教諭の「自己変革」の芽生えであろう。教師は，
自分の「守備範囲」の子どものみの発言を受け止
め，返し，活かそうとする。そうであるならば，
教師は継続して自身の「守備範囲」を広げていく
努力を続けなければならない。小西（2022）は

「『教える』ことの巧拙」は「教える側に立ちつつ
同時に実際にその道を歩いていく人の視点にも立
てるかどうか，そういう複眼的思考の存否にか
かっている」25）と述べている。この意味におい
て，D 教諭の実践には，「その道を歩いて行く人
＝ M 児」の視点を取り込みながら，学習内容を
深化発展させていく姿勢や D 教諭の複眼的思考
の一端がうかがえるのではなかろうか。
　今回の教育実践は，研究的に取り組んだ単元
でも，プロジェクト型の学習でもない。教科書
の内容配列を基本としながらも，「子どもを生か
す」ことに腐心し，その結果，発展的な内容を獲
得することができた実践である。このことを踏ま
えれば，本小論は，D 教諭（固有性）の Action 
Research 26）を対象とした Case Study であるが，

「教師にとって都合の悪い子ども」は，現場の教
師として誰しもが感じたことがある対象なのでは
なかろうか。その意味において，本研究の典型性
が見て取れるのではなかろうか。
　最後に，本研究は，単元展開の様相─解釈とい
う方法論によって，教師の実践的力量を描き出す
ことを試みた。その結果，単に，試行錯誤しなが
ら子どもを生かした単元展開を行い，学習内容を
深めたということに留まらず，教師の子ども観，

授業観，そして教育観がゆさぶられている姿を見
取ることができた。これも「実践の豊かさ」がも
たらす，「予定調和」ではない，貴重な成果であ
るといえよう。
　今後の本研究の方向性として，カリキュラム評
価の観点から述べておきたい。学習指導要領で，
単元を通して学習者が「何を学んだか」を重視し
ている以上，教師が「教えた」ことではなく，学
習者の実質的な「学び」こそが，評価の対象にな
るはずである。本研究は，実質的な学びの姿を明
らかにする上で，具体的なカリキュラム評価に資
するものであると考えられる。また，教師の単元
展開における実践知や暗黙知を自覚化言語化する
ことに関しても，カリキュラム評価と関連させて
検討を加えていく必要がある。

※本論文は，2022 年 10 月 1 日第 59 回日本教育
方法学会（慶應義塾大学）自由研究発表資料を加
筆修正したものである。
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D 教師のインタビュー内容 紙幅の都合上，内容は一部抜粋している（下線筆者） 
１時目 
学習課題「聖徳太子がつくろうとした世の中はどんな世の中だったのか？」 
D：法隆寺の写真を電子ボードで提示したときに，M さんの「法隆寺って何？」といいうつぶ
やきが聞こえてきたので，これに私も反応して「奈良県にある聖徳太子が建てたお寺だよ」
と返した。するとすぐに「奈良，知らん」という返事だったので，地図帳で確認するように
した。このやり取りで，「ちょっと困った，いつものペースになっている」と思ったので，冷
静に対応しようと自分に言い聞かせた。Mは，聖徳太子については知っているようだったので，
聖徳太子の話，というか聖徳太子の業績を中心に進めようと考えた。また「天皇」の言葉に
は，M が反応したので，次の時間のテーマには「天皇を中心とした世の中がどのようにして作
られたのか」にしたいと考えた。 
筆者：Mが授業を進めるのを邪魔した感じがしたか？ 
D：今日は特にそんな感じはしなかった。もしかして先生（大学教員）がいたから，よそ行き
だったかもしれない。いつもはもっと邪魔する，というか余計なことを言う感じかな。 
2 時目 
学習課題「どのようにして天皇中心の世の中になったかについて学習問題を設定する。」 
D：授業の最初から「天皇とか知らん」だったので，また始まったと思った。ただ，逆に天皇
の存在について気になっているのではないかと思い，「Dさんが，疑問をもっているように～」
という言い方をして，全体に，当時の天皇の存在について考えさせるようにした。これは，
学級全体には上手くいったと思ったが，Dはその後，漢字の難しさがあって，手持ち無沙汰に
していた。ここは改善しないと思った。読み仮名をふるだけで D が学習に取り組めるのであ
れば，そうしようと思った。 
筆者：Mさんは，少し変化がでてきたと感じるか？ 
D：特には感じない。 
筆者：「天皇」に M が関心を示しているのは，すごくよかった。D 先生が，M の名前を出して
全体に思考を促したのは，よかった。 
３時目 
学習課題「聖徳太子死後の世の中について調べる」 
D:Mは漢字を苦手としているので，社会科の学習以前にこれをなんとかしないといけないと思
ってルビをふった。また板書にも読み仮名をつけたプレートを貼った。それがよかったのか，
今日は M の表情が明るかった。M は，天皇の存在は，今の総理大臣と同じように政治をする人
という認識はもっているようだ。Mは，その天皇をしのぐ勢力をもった蘇我氏にも関心を示し
ていた。Mの「天皇と蘇我氏はバトルしとる」というつぶやきから，Mの関心が高まってきた
と感じた。 
筆者：政治の動きを M さんは「バトル」と表現したんだろうね。 
D：確かに。M は，授業が終わった後にも「先生，蘇我氏はこの後どうなんたん？」とか「二
人（中大兄皇子と中臣鎌足のこと）は，バトルせんやった？」などを質問してきた。ただ，
あとの質問は上手く答えきれなかったので，M の意欲を削いでしまったと心配した。 
筆者：これからどんな感じで展開するのか。 
D：今日は M はすごくよかったので，M の「バトル」発言をつかって，聖武天皇がどうやって
世の中を治めていったのかを子どもと調べていきたい。予想だけど，M は，「大仏」にひっか
かると思う。 
筆者：ひっかかるとは。 
M：こだわるというか，なんかそんな気がする。 
４時目 
D：やっぱりそうだった。M は大仏にこだわった。ただ，教科書に書いてある時代背景には関
心は示していないので，ここをなんとしないと単なる大仏のビジュアルに興味を示している
だけになる。 
筆者：そうだね。大仏づくりの背景が大事だね。それで，M さんの「大仏は意味あると？」を
聞き逃さなかったのはよかったね。 
D：ただ，あの発言は，いつもの M からは出そうだったので，咄嗟ではあったけどその後の展
開に活かそうと思った。 
筆者：どうして出そうだと思ったのか。 
D：M は他の授業でもよく「意味あると？」と発言する。これまでは，スルーしていたけど，
この社会の時間にはスルーしないでなんとか「意味がある」ことに気づかせたいと思った。 
筆者：それがあの「Mさんが今つぶやいたけど，大仏づくりって，意味があったと思う？」と
全体への発問につながるんだね。 
D:なんか今日の授業は手応えがあった。 
筆者：どんな手応え？ 
D：次の時間につながるというか，ワクワクしている自分がいる。 
５時目 
D：きょうはよく M が頑張っていてよかった。 
筆者：どんなところが頑張っていたのか？ 
D：特に大仏づくりの背景に目を向けていた。疫病とか，地方の反乱とか，そうそう地震にも
目を向けてて，それが社会不安につながっていることを話していた。ただ，大仏づくりの苦
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労というか大変さのほうがウェイトが大きくて，「大変なだけやん」というネガティブな発言
もしていた。しかし，P の「仏教を信じている人は大仏ができたら嬉しいんやない？」とか K
の「伝染病とか地震とかあったけん大仏にお祈りいたいんやないの」の発言には M は反応し
ていたので，ゆさぶられていると思った。 
筆者：Mさんはどんな反応だった？ 
D：いつもはなげやりな反応をするけど，なんか聞いているというか，納得まではいかないけ
ど，聞こうとしている姿はわかった。なんか Mが変わってきたと感じた。 
筆者：次の時間はどうするのか。 
D：筆者先生が前に言ったようにここは，「大陸との交流」を変更して，「聖武天皇の大仏づく
りの意味」について掘り下げてみようと考えている。M は，結構悩むと思うけど。 
筆者：Mさんのどんな姿を期待する？ 
D：そうだな。いつもは意固地になる Mなので，友達の意見を聞いて，それも踏まえて M なり
の考えをつくって欲しい。 
筆者：次の授業に向けてどのような準備をするか？ 
D：「大仏づくりの意味について」みんなが考えされるように，聖武天皇の立場や行基の立場，
参加した民衆の立場などを整理しながら，「意味」に迫っていきたい。そのために，当時の時
代背景や状況を教科書の記述や資料集に沿ってわかりやすく示していきたい。特に M が活躍
できるようにグルーピングも考えたい。 
６時目 
D：よかった。M がよく考えていた。ぶっきらぼうな発言や友達の発言を遮るような発言はな
かった。なんか道徳のような気もしたけど「大変さ」と「信じる」ことの関係に話がなった
ときはどうなるかと思った。社会（科）から外れていると思った。でも，仏教を中心に世の
中を治めよう，鎮めようとしていた聖武天皇の考えやその背景にある疫病とか，地震とか，
人間の力ではどうしようもないことを仏様にすがろうとする思いは，今にも通じるところが
あるので，よかったと思う。特に Mが，Kの「伝染病とか地震とかあったけん大仏にお祈りい
たいんやないの」と言ったあとに「そうかもしれん…」とつぶやいたのは印象的だった。 
筆者：Mはなぜあそこで「そうかもしれん」と言ったのかな。 
D：やっぱり Mなりに当時の大仏づくりの意味を感じたからじゃないかな。大仏づくりが大変
というのは，作業レベルでの大変さで，それは現代でも大変と思うけど，当時の社会不安と
か，疫病の恐ろしさを少しでも感じて，大仏に願いを込めたことは，Mも感じていたと思う。
納得まではいってないけど。 
 
相関図を眺めてみて 
D：相関図を見ると，M を生かしていることがよくわかる。あ，Mだけでなくて，M に関わって
他の子もどんな小論したか思い出せる。今までは，予定通りとか変更したとか，ほとんど気
になってなかったけど，こうやって並べると，どの時間が厚くなっているか，停滞している
かよくわかる。また，うまくいってない時間，例えば 2 時目とかは，なんかうまくっていな
い，停滞している。Mを生かしきれていないな。（下線筆者） 
1 時間，1時間をつなげていくとこうなるんだなと思った。 
筆者：こうなるんだとは？ 
D：なんか切れていないというか，子どもがのってくるというか。しかも 5 時目と 6時目は，
大仏つくりの意味について，話し合ったので，たぶん普通にやっていたら，教科書を読んで
整理して終わったと思う。なぜ，聖武天皇は大仏をつくったのかは，教科書に書いてあるし，
話し合うところとかないと思っていた。Mの発言は本当に助かった。 
筆者：どこからがなんかうまく行き始めたと感じたのか？ 
D：やっぱり 4 時目ですね。M の「大仏は，意味あると？」がきっかけになった。P 先生（筆
者）のにやりとした顔がわかった（笑）この発言を取り上げなきゃと咄嗟に思った。やっぱ
り「意味」にひっかかった。Mはいつも使う言葉だけど，これを深くしていったら，表面では
なく大仏づくりの深い追究ができるかもしれないと思った。これは M のつぶやきがよかった
です。いつもはスルーするけど（笑） 
筆者：なぜいつもはスルーするの？ 
D：面倒くさくなると思ったから。なんか引っ掻き回される，邪魔をされるという感じ。でも，
こんな風に取り上げてみたら，M だけでなく他の子どもものってくるってあるんだと思った。
P 先生（筆者）がいつも言っている「子どもの文脈」ってこれですか？邪魔をされていると思
ったら，ちょっと立ち止まって，その子の発言の意味を考えるようにいたい。 
筆者：そうですね。 
D：M は，性格として意固地だと思っていたけど，そうじゃなかった。単に「意味ない」と言
っているのは，表面上だけで，その意味を知りたいというものだと捉えるようになった。Mに
似たような子も他にもいるので，これからは丁寧に取り上げてきたい。これまで自分に合わ
ない子がいるとは思っていなかったけど，知らず知らずのうちにそのような子をして関わっ
ていたことがわかった。授業も全体の進度を調整することが大事だと思っていたけど，結局
全体が見えていなかったのかもしれない。そして，その子なりの考え授業に生かすことが大
事だし，その方が授業がさらに楽しくなった。 

資料－ 2　D教諭へのインタビュー内容




