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社会科教師志望学生の授業プランニング能力はいかにして学習されるのか 

―大学入学後の能力向上の要因と支援策― 

 
 

大坂 遊・渡邉 巧・金 鍾成・草原 和博 
 
 

大学の教員養成課程で学生に「よい授業」のあり方を主体的に探求させるには，まず大学での授業と高校

までに受けてきた授業との「ギャップ」を解消し，被教育体験の中で無意識に形づくられた「こだわり」を

「解きほぐす」必要があるのではないか。このような問題意識のもと，本研究では大学入学後の講義で，自

分がこれまで支持してきた授業理論とは異なるそれを受け入れて質の高い授業プランを作成できた学生に注

目し，「彼らはなぜ授業プランニング能力を向上させることができたのか」について調査・分析を試みた。 

調査対象者３名の授業プランの分析と聞き取り調査の結果から，能力向上の要因として，①他者の目的合

理的な授業プランに啓発されることで，自己の授業づくりの省察と洗練がはかられたこと，②目的の異なる

複数の授業理論を学ぶことで，自己の教科観や授業理論の相対化が進んだこと，③高校時代に履修していな

い科目・分野（地理）には「こだわり」が小さく，むしろ自立的・目的合理的に教育内容を構想できたこと，

の３点が確認された。さらに，社会科の授業プランニング能力の向上を支援するには，第一に，大学での講

義を通じてソトから「よい授業」を押しつけるのではなく，他者の優れた授業を批評したり，自分で授業を

作ったりする経験を通して，学生自身が潜在的に抱いている「よい授業」の規準や葛藤をウチから引き出す

こと，第二に，学生が学ぶ意義を実感できていない科目・分野を素材にして，教科の目標に準拠した教材研

究や内容構成を行う意義を理解させること，これら２点を意識した指導の可能性が示唆された。 

キーワード：教員養成，授業プランニング能力，被教育体験，ギャップ，教科観 

 
 

How Do Social Studies Pre-Service Teachers’ Learn Lesson Planning Skills?: 
Factors that Heighten Abilities Following University Enrollment and Support Measures 

 
 

Yu Osaka, Takumi Watanabe, Jongsung Kim and Kazuhiro Kusahara 
 
 

To have students in university teacher education courses independently explore what a “good lesson” is, there 
is a need to first eliminate the gap between university courses and courses students have taken up through high 
school and disentangle the formalities unconsciously shaped during their K-12 experiences. Keeping this in mind, 
this study focuses on students who, after enrolling in university classes, have accepted a theory of teaching different 
from that which they had supported up until then. These students were able to create high-quality lesson plans, and 
this study investigates and analyzes why they were able to heighten their lesson planning skills. Based on analyses 
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of the lesson plans of three students and interviews with them, the following three points were identified:（1）
students tried to reflect upon and refine their own lesson plans by being enlightened by others’ purpose-rational 
lesson plans,（2）their own views of social studies and theories of teaching were relativized by learning about 
multiple theories of teaching with different goals, and（3）they had little formality with regard to the subjects and 
fields（geography）that they had not taken during high school. Rather, they were able to independently envision 
educational content in a purpose-rational fashion. Furthermore, our findings suggest the potential of guidance for 
supporting the improvement of social studies lesson planning skills that first, draws from within students criteria 
and conflicts with regard to the their own latently-held ideas of a “good lesson” through the experience of evaluating 
exceptional classes taught by others and creating their own lessons（rather than forcing upon them good lessons 
from the outside through university classes）, and second, makes them understand the importance of engaging in 
teaching materials study and content construction in accordance with subject objectives, using as material subjects 
and fields that students have not fully understood the importance of. 
Key Words: Teacher Education, Lesson Planning Skills, K-12 Experiences, Gap, Views of Social Studies 
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Ⅰ 問題の所在 

１．伝統的授業への回帰 

昨今の教師教育改革では，「大学での学びと

現場との接続」「実践力を備えた新任教員の養

成」が学術的・政策的に求められている。例

えば，「学び続ける教員像の確立」「教科や教

職についての基礎・基本を踏まえた理論と実

践の往還」などとともに，「教員養成段階にお

ける実践的指導力の育成」という教師教育改

革の方向性を掲げた文部科学省（2012）など

の政策的要請がある。これを受けて，全国の

教員養成系大学・学部では，新任教員に求め

られている力量を学術的に規定し，教員養成

教育において体系的にその力量を形成させる

「教員養成スタンダード」の開発と，それに

向けた調査研究がさかんに実施されてきた。

東京学芸大学教員養成カリキュラム開発研究

センター（2006）はその先駆的な研究である

し，鳴門教育大学特色 GP プロジェクト

（2010），兵庫教育大学のプロジェクトである

別惣・渡邊（2012）や名須川・渡邊（2014）
は，その代表的な取組である。  

教科教育の領域においても，各教科におい

て「よい授業」「望ましい授業」についての研

究や実践の蓄積が進み，教科教育学の理論に

基づく研究の成果を授業づくりのメソッドと

して教育現場に還元することが可能となって

きた。それらの成果は，教科に要求される実

践的指導力の視点から教員養成や教員研修で

の育成方法を提起した梅野ら（2010）のよう

な形で結実している。  
その一方で，多くの中・高等学校では，今

日でも「チョーク＆トーク」と呼ばれる教師

による伝統的な解説型の授業が行われており，

その問題点が指摘され続けている 1)。ベテラ

ン教員だけでなく，大学で新しい教育論を学

んだばかりの新任教員でもこの傾向は同様で

ある。ヴァン・ホーヴァーとイェーガー（Van 
Hover & Yeager, 2004）は，彼らが調査対象と

した 3 人の新任教員たちが，教師を取り巻く

環境によって，伝統的な授業スタイルに「回

帰」していく事実を明らかにした。川上（2012）
やスレイカー（Slekar, 1998）によると，新任

教員どころか教育実習生でさえも，大学で学

んだ新しい教育論を教育実習で用いることを

躊躇する様子が確認された。  
 
２．ギャップとこだわり 

教科教育学の研究成果や理論が必ずしも教

員養成段階の学生や現職教師に受け入れられ

ず，理論と実践の架橋が進まない背景として，

先行研究は，当人の被教育体験に係わる２つ

の可能性を示唆してきた。  
１つは，大学での授業と高校までに受けて

きた授業との「ギャップ」である。ヴァンス

レッドライト（VanSledright, 1996）は，米国に

おける K-12 の歴史教育改革が無効になる要

因として，大学における客観性を疑問視する

歴史学の視点と，K-12 レベルにおける客観的

事実の理解と暗記に代表される伝統的な歴史

教育観の間にギャップが存在することを指摘

した。歴史教育に限らず，学生が高校までに

学んできた授業のあり方と大学での授業のあ

り方に大きな落差を感じているとき，大学教

育はこのギャップを克服する何らかの有効な

手立てを打つことが求められる。さもなけれ

ば，ザイクナーとタバクニック（Zeichner & 
Tabachnick, 1981）が指摘するように，教員養

成の期間に発達させた多くの考え方や教育的

な概念は，経験を積むにつれて「洗い流され

る（washed out）」ことになり，学生は再び伝

統的な授業スタイルへと回帰していくことに

なろう。  
もう１つは，被教育体験の過程で無意識の

うちに形作られた「こだわり」である。ロー

ティ（Lortie, 1975）は，教師を志望する学生

は白紙の状態で大学の教員養成教育を受ける

のではなく，彼らの高校生活までの約 12 年間

にもわたる被教育体験の中で，数えきれない

ほどの「授業観察」に従事してきた存在と見
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做すべきだと指摘した。マグワイア（McGuire, 
1996）によると，教師志望学生の教育や指導

に対する姿勢は，高校までの被教育体験を通

して既に主要なモデルが形成されている。ザ

イクナーとリストン（Zeichner & Liston,1987）
は，米国のある大学では，講義で単に教科の

指導法を教授するだけでは，学生に自身の過

去の経験や信念を省察させることができない

事実を明らかにした。  
これらの先行研究が共通して示すのは，被

教育体験を無視した教員養成教育を行うこと

の危険性である。大学でいくら熱心に最新の

教育理論を教えても，学生の被教育体験にも

とづく「こだわり」とマッチしなければ，そ

れは受け入れられずに拒否されるか，あるい

はその場限りで忘れ去られる。さらに入職す

ると，かつて学んだ理論は現場の状況に「洗

い流され」てしまい，結果的に高校時代まで

に受けた授業の再生産に回帰していく。この

サイクルを克服するためには，大学の教員養

成の場で，被教育体験にもとづいて形成され

たこだわり＝教科観を解きほぐし，最新の理

論を受け入れ新たな実践を作り出す素地を形

成する必要があろう。  
 
３．社会科教育における成果と課題  

このような被教育体験の影響は，学生に授

業プランを作成させたときに顕在化する。具

体的には，大学教員や附属校の指導教員が活

用させたい理論を活用して質の高い授業を作

ることができる学生と，理論に納得するも作

ることができない／理論に納得しない学生の

存在がある。このような姿は教職課程入門期

（学部２年次）の段階でも見られる。  
棚橋ら（2014）は，学部２年次生を対象に

した社会科指導法の講義において，学習初期

から大学教員の期待する質の高い授業プラン

を作ることができた学生に注目し，彼らが「で

きた」要因を調査した。その結果，彼らの共

通点として，小学校から高校までの間に課題

で課された授業理論に類似した質の高い－理

論とのギャップの小さい－授業を受けてきた

経験があること，また大学で学んだ新しい知

識と学習課題を通してその具体化が促進され

たこと，の２点を確認した。棚橋らの調査は，

（少なくとも学部２年次の段階では）質の高

い授業プランを生み出せるかどうかは，学生

の被教育体験に影響される現実を改めて確認

するとともに，大学における教育経験を通し

て自己の教科観と授業理論とのすり合わせや

再構築がさらに促進される可能性が示唆され

た。  
では，彼らのような“幸運な”被教育体験

を持たず，高校と大学とのギャップによって

教員の期待する授業づくりができずに「つま

ずいてしまう」教職課程入門期の学生は，ど

うしたら大学での学習を通して，授業プラン

ニング能力 2)を向上させることができるのだ

ろうか。この問題に対する示唆を得るために

は，講義を通して顕著な成長を遂げた，換言

すると「できるようになった」学生に注目す

る必要がある。本研究は，上述した棚橋ら

（2014）の発展研究として行い，以下のよう

にリサーチ・クエスチョンを設定する。  
なぜ「できるようになった」学生は，講義

を通して授業プランニング能力を向上さ

せることができたのか？  
この問いに答えることで教師教育における

社会科の指導力向上のための効果的な指導の

あり方について示唆を得たい。  
 
Ⅱ 研究の方法 

 上の問いを解くために，棚橋ら（2014）が

調査対象とした講義の受講生を対象に，質的

な調査研究を実施した。なお，以下では「大

学における授業」と「（学生が）作成した授業

プラン」の混同を防ぐため，前者を「講義」

とし後者を「授業」とする。  
研究の手続きは以下の通りである。  
第１に，教職課程入門期の社会科教師志望
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学生の授業プランニング能力の向上を測定す

るために，２年次生を主な対象とした 2014 年

度開講「社会科教育論」3)の受講生 90 名を調

査対象とした。当該科目は中学校社会科の教

員免許を取得するのに必修のため，受講生は

教育学部生以外にも文学部生や大学院生まで

多岐に渡っていた。  
第２に，学生の授業プランニング能力の向

上を測定する基礎データとして，講義で草原

が学生に課した２つの授業プランを選定した。

筆者である草原の担当した８回の講義は二部

構成となっており，前半では「理解」と「説

明」を原理とした授業づくりを比較・概説し

た上で，まとめとして説明型の授業プランの

作成を指示した。後半では，「問題解決」と「社

会参加」を原理とした授業づくりを比較・概

説し，最後に社会参加型の授業プランの作成

を課した 4)。  
前半の授業プランは，中学校社会科歴史的

分野の「モンゴル襲来」を題材とした。指導

者の草原によると，竹崎季長を始めとする鎌

倉武士の奮闘と暴風雨で二度に渡るモンゴル

軍の襲来を撃退した…このような小学校の歴

史学習の水準を越えた，子どもの知的好奇心

を揺さぶる授業プランの作成を求めた。つま

り，子どもの既有の歴史認識を成長させるべ

く，歴史事象の因果をより多面的・本質的に

解釈させる授業の開発を要求した。  
後半の授業プランは，中学校社会科地理的

分野の「アメリカの生活・文化」を題材とし

た。具体的には，消費生活や多文化共生など

米国の社会規範とそれをめぐる論点争点を題

材として，子どもの社会的関心を高める授業

プランの作成を求めた。すなわち，価値観の

対立を背景にした社会問題を取り上げ，議論

や意思決定を通して国家・社会のあり方を判

断させる授業の開発を要求した。  
以上２つの課題に対する受講生の到達度と

得点状況は表１のようになった。  

 
表１ ２回の授業プラン提出課題における到達度と受講生の得点状況 5) 

得点／水準  
（15 点満点）  

到達度  
課題１回目  

（モンゴル）  
課題２回目  

（アメリカ）  
15 点  （入門期のため，教育的配慮によって満点をつけていない。） 0 名  0 名  

13-14 点  
［A 水準］  

①それぞれの授業理論にふさわしい社会科の目標が，授業で

取り扱う主題に合わせて明確に設定されている。  
②専門書を参考にして，教材研究を行っている。また，提示

された教育内容が構造化され，ある程度枠組みが示されて

いる。  
③授業の流れが作られている。MQ（中心発問）を設定し ,導

入・展開・終結が子どもによる探求の過程として練られて

いる。揺さぶりや視点の切り替えが設定されている。  

18 名  13 名  

10-12 点  
［B 水準］  

①目標設定があいまいながらも記述できており，子どもに形

成を目指す認識の内実を不十分ながら言語化できている。  
②専門書を特段取り上げてはいないものの，教科書を基盤に

して行間を読みその意図を理解して教材研究を行うことが

できている。  
③授業展開は単線的で揺さぶりや視点の切り替えがないもの

の，MQ を設定し授業を通してそれを貫こうとしている。  

64 名  65 名  

5-9 点  
［C 水準］  規準①から③について，いずれも達成できていない。  4 名  9 名  

0-4 点  
［未到達］  C 水準以下の学生（課題未提出者のみ該当）  4 名  3 名  

 （匿名化したデータをもとに筆者ら作成）  
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表２ 対象学生３名についての基本情報 6) 

名前  所属と専攻  学年  
「モンゴル」  

の得点  
「アメリカ」  

の得点  
増田  教育学部・初等教育専攻  2 年次  12 点  13 点  
高山  教育学部・教育学専攻  2 年次  12 点  14 点  
香川  教育学部・中等社会科教育専攻  2 年次  12 点  14 点  

※対象学生は仮名にしている。                        （筆者ら作成）  

 
第３に，１回目の課題「モンゴル襲来」で

B 水準（平均的な授業プランニング能力を有

する），２回目の課題「アメリカの生活・文化」

で A 水準（期待以上の授業プランニング能力

を有する）に到達した学生９名を，「講義を通

して授業プランニング能力が向上した学生

（以下「向上群」）」として抽出した。  
第４に，これら９名の向上群から所属や性

別に偏りの少ない６名を選定し，２回の課題

で作成した授業プランの提出と，追加の聞き

取り調査への協力を依頼した。その結果，表

２に示す３名より調査への協力が得られた。  
第５に，協力が得られた３名を対象とした

聞き取り調査を実施した 7)。本調査では，質

問項目を用いた半構造化面接によって，「対象

者の属性」「『アメリカの生活・文化』の授業

づくりの意図・背景」「大学入学後の学び」「小・

中・高で受けてきた授業」「社会科授業に対す

るイメージ」の５点を聞き取った。  
第６に，聞き取り調査での発言内容のトラ

ンスプリクトを作成した上で，趣旨を損なわ

ないように要約した。本稿では学生のプライ

バシーに配慮して，発言内容を資料Ｂに整理

した。これに加えて，対象学生が作成した授

業プランのスライド（一部を資料Ａとして提

示）を合わせた２つを，本研究における基礎

的なデータとした。  
 
Ⅲ 結果の考察①－どのように能力が向

上したか－ 

本章では，まず３名の対象学生が作成した

「モンゴル襲来」（以下，「モンゴル」）と「ア

メリカの生活・文化」（以下，「アメリカ」）の

授業プランの変容を分析することで，授業プ

ランニング能力の向上を確認する。  
 各課題は，いずれもマイクロソフト社のプ

レゼンテーションソフトウェア  PowerPoint 
®での作成と提出が義務づけられた。また，課

題ではスライドの枚数や内容，書式があらか

じめ細かく規定されており，共通して「授業

の目標（本時のねらい）」「授業の展開（構成）」

「授業の見取り図（モデル図や板書計画，ワ

ークシートなど）」を盛り込むことが指示され

ていた。したがって両課題では領域やテーマ

は異なるものの，到達水準の比較は可能であ

る。  
３名が作成した２回の授業プランを比較し

て，授業プランニング能力の向上がとくに顕

著に確認できる場面を，資料Ａに示した。以

下では，資料Ａを中心に学生の授業プランの

特質と変容を，とりわけ変容後の地理授業プ

ランの到達度に重点を置いて記述する。  
 
１．対象学生の作成した授業プラン 

（１）変容前：「モンゴル」（歴史）の場合  
１回目，すなわち変容前の状態である「モ

ンゴル」の授業プランは，３名ともほぼ同様

の目標・授業展開となっていた。  
目標では，鎌倉幕府が滅亡した理由を二度

にわたるモンゴル軍の襲来と武家社会への影

響の視点から捉え，鎌倉幕府と御家人との関

係性の変化に注目して説明させることが意図

されていた。増田と香川のプランでは，本時

を貫く中心発問（メインクエスチョン，以下

MQ）として「なぜ鎌倉幕府は滅亡した（の）

か」という問いが設定されていた。高山は MQ
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を明示していないものの，授業展開から同様

の MQ が設定されていたことが推測できる。 
授業展開については，取り扱う順序や内容

に多少の違いはあるものの，３名ともに「二

度のモンゴル襲来時の状況」→「モンゴル襲

来時の鎌倉幕府の対応」→「モンゴル襲来が

鎌倉幕府滅亡に与えた影響」という「発生的

説明」 8)を用いて時系列的に歴史事象を記述

していく解説型の授業展開が想定されていた。 
さらに補助教材として，教授項目を穴埋め

していくワークシートが用意されていた。た

だし形式には多少の差異が見られ，モンゴル

襲来に関わる一連の出来事を年表形式で整理

したもの（香川），二度のモンゴル襲来の年号，

軍の構成，戦場や戦法，結果の共通点と相違

点を分類整理したもの（高山），時系列での情

報整理に，モンゴル襲来が鎌倉幕府や御家人

の関係に与えた影響を組み込んだもの（増田）

など，取り扱う事象の選択と意味づけには多

様性が認められた。  
（２）変容後：「アメリカ」（地理）の場合  

一方，２回目の「アメリカの生活・文化」

（地理）の授業プランでは，３名それぞれ異

なる教材と授業展開が提案された。とくに違

いが顕著に読み取ることのできるワークシー

トと板書計画に注目して説明したい。  
増田のプランでは，多民族国家である米国

の「人種差別問題」に焦点化し，多民族が共

生していくための方法を主張できることが目

標とされていた。MQ こそ明示されていない

ものの，自作のワークシートには，アフリカ

系住民の分布を着色する白地図（作業用）や

米国全体の人種の比率を示した円グラフなど

が示され，そこには米国の文化的構成を確認

する設問が用意されていた。さらに，これら

の事実を踏まえて，「黒人差別を緩和させるた

めに政府はどのような政策をとるべきか」と

いう本時の MQ と見做される問いが提示され

ていた。参考文献には，レイシズム反対運動

に取り組んでいる活動家の著書や，人種問題

を扱った経済誌の記事，米国大使館のウェブ

サイト等が挙げられており，独自の教材研究

にもとづいて教育内容を構成したことが伺え

る。  
 高山のプランでは，多民族国家である米国

の「言語問題」に焦点化し，多様な文化的背

景に配慮して意思決定できる生徒を育てるこ

とが目標とされていた。授業の MQ は明示さ

れていない。しかし，展開部の「ヒスパニッ

クの人たちに英語を話すことを強制するバイ

リンガル教育を行うことについて検討する」

という記述から判断して，「ヒスパニックにも

英語を強制的に学習させるべきか否か」とい

う MQ が想定されていると推測される。高山

は，米国に関する地域研究書を参照して，国

民意識の統一という立場からヒスパニックも

英語を学習すべきいう賛成派と，国内におけ

る文化的背景を尊重する立場から英語習得を

強制すべきでないという反対派，それぞれの

意見が存在する状況を想定して，班やクラス

での議論と選択・意思決定の場面を設けてい

た。ワークシートもそれに対応して，まず班

の意見を集約し，次にクラス全体での見解の

対立を整理し，そして最後に個人としての主

張を表現させるようにレイアウトされていた。 
 香川のプランでは，大量生産型の「大規模

農業の問題」を取り上げ，米国の農業が直面

する課題を手がかりにして，これからの日本

の農業政策に意見をもち，主張できる子ども

の育成が目標とされていた。この目標は，そ

のまま授業の MQ である「日本の農業は今後

どうしていくべきか」に具体化されていた。

授業は，米国の農業の特徴を確認した上で，

日本の農業の４つの選択可能性をクラスで議

論させる。終結部では，「実際に行動する」と

称して，農業政策を提言するポスターの作成

や，農林水産省のウェブページに設置された

パブリックコメント欄への投稿が意図されて

いた。香川の場合，補助教材としてワークシ

ートではなく板書計画が構想されており，ま
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たそれは授業の展開や議論の流れが一目で確

認できるようにデザインされていた。また，

論点を整理する下地として，米国の貧困問題

に焦点を当てたルポルタージュを参照してい

た。  
（３）変容後の特質  

三者を比較すると，増田と高山は，課題の

意図を素直に受け止め，いわゆる論争問題学

習として授業を設計した点で共通していた。

ただし，事実にもとづく立論の指導を重視し

た増田と，見解の相違の明確化を優先した高

山というように，両者には子どもに身につけ

させたい能力に応じてワークシートの設計に

違いが見られた。  
香川は，米国の学習そのものを手段化して，

米国で学習した成果を子どもが生活する日本

や地域の文脈に適用することを意識した構成

となっていた。香川は，見解の対立点をあら

かじめ予想し，しかもそれが単純な A 対 B の

二項対立ではなく，縦横四つのマトリクスで

対立の構図を捉える，より深化した論争問題

学習を構想できていた。  
 
２．授業プランニング能力向上の傾向 

 ３名に共通して認められる授業プランニン

グ能力向上の傾向は大きく２点に整理できる。 
 第１に，指導者が教授した授業理論に基礎

づけられた目標論や学習活動が構想できるよ

うになった点である。  
１回目の授業プラン（モンゴル）では，画

一的な目標設定と指導法，そして教科書記述

への過剰なまでの準拠が見られた。取り上げ

る歴史的事象や学習展開の仕方には多少の違

いがあるものの，皆一様に，モンゴル襲来と

いう歴史的事象を鎌倉幕府滅亡の要因とみな

し，それを幕府と御家人の関係性の変化から

捉えさせようとした点で共通していた。また，

「穴埋め」式ワークシートを作成し使用して

いる点でも共通している。これらは講義で配

布された教科書の見開きコピーの内容に沿っ

たものとなっており，教科書に記述された事

実や解釈をそのまま伝達するように授業を構

成しようとする姿勢が伺える。本稿では取り

上げていないが，A 水準の評価を得た学生の

中には，明治時代の一円札における“元寇”

の描かれ方に注目し，歴史事象が後世の視点

から多様に意味づけられることに気づかせる

「メタヒストリー」的なアプローチを試みた，

大胆で斬新な授業プランを構想した学生もい

た。そういうプランと比べると，３名の授業

プランは，教科書の枠組みからの逸脱を自制

した，比較的「よくある」プランだったとい

えるだろう。  
 それが２回目の授業プラン（アメリカ）に

なると，三者三様の目標と内容が設定される

ようになった。人種，言語，農業など焦点化

されているテーマは様々だが，どのプランも

何かしらの論点・争点を提示し，議論への参

加と意思決定を通して判断基準を構築させる

授業展開を構想できていた。このことは，３

名が草原の提示した社会参加型の授業理論の

本質を深く理解し，授業のプランニングに活

用できたことを示している。加えて，彼らは

いずれも専門書やインターネットなどを駆使

した深い教材研究を行い，教科書内容に縛ら

れず自立的に教育内容を選択していた。その

ことが，米国の生活・文化に基底に流れる規

範とそれをめぐる論争を喚起する刺激的なテ

ーマの設定に結びついていた。  
第２に，２回の授業プランづくりを通して，

ワークシートや板書計画の構造化・精緻化が

図られた点である。  
１回目に作成された３名のワークシートは，

－説明型の授業理論の活用を指示されていた

にもかかわらず－語句の列挙と穴埋めの活動

しか想定されていなかった。このような知識

の整理を目的としたワークシートは，よく知

られるように，受験指導を目的とした高校の

授業で多用される傾向にある。それが２回目

になると－社会参加型の授業理論の趣旨を踏
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まえて－子どもの議論と判断を支援するため

のものへと，ワークシートの構成が目的合理

的に改善されていた。  
このように３名の向上群は，教科書記述に

束縛された，ある意味無難な，かつ授業理論

に根拠づけられない授業プランしか構想でき

なかった段階から，１ヶ月後には，目標・内

容・方法に筋を通した，授業理論に基礎づけ

られた授業プランを構想できる段階まで成長

したのである。  
 
Ⅳ 結果の考察②－なぜ向上させること

ができたのか－ 

 彼らはなぜ短期間に，これほど劇的に授業

プランニング能力を向上させることができた

のだろうか。聞き取り調査の結果（資料Ｂ）

を引用しながら考察したい。  
 
１．他者の模倣，自己の省察と無知 

聞き取り調査から，授業プランニング能力

の向上に関して３つの要因を確認できた。  
 第１に，他者の授業プランに刺激されて，

授業づくりのヒントを得ている点である 9)。

「第 11 講で発表者の『モンゴル』のプレゼン

内容を見て，引き込まれる内容だった。逆に

自分のものはつまらないと思った。とくに，

K さんの（モンゴル襲来の思想史上の意義を

探求する）アプローチが好きで，もう少し工

夫しようと考えた」（高山）など，自分が無難

な授業設計をしていたことに気付くとともに，

共感できる他者の授業づくりのアイデアを吸

収しようとする姿勢が見て取れた。  
第２に，１回目の課題に対する低評価につ

いて省察がなされている点である。「『モンゴ

ル』の方は言いたい事を全部書いていて，柔

軟性がなかった。何を説明したいのか結果的

に分からず，まとまりきれていなかった」（高

山），「（基本的に）教科書の太字を読むだけ。

もし自分がこの授業を受けたら，つまらない

だろうなと感じ，変えようと思った」（香川）

のように，自分のプランの課題を冷静に吟味

することで，次はそれを乗り越える授業をつ

くろうとする心構えができていた。  
 第３に，２回目の課題のほうが授業を「作

りやすい」「作り甲斐があった」と認知してい

る点である。「歴史（モンゴル）の学習はいろ

んな解釈があって，どれを教えるのが正解か

分からない。地理（アメリカ）の方は，いろ

んなデータや事実があるので教えやすかった」

（増田）のように，高校時代に履修はしなか

ったが，内容選択にゆとりがある地理的分野

のほうが作りやすかったという意見が見られ

た。また「（生徒から）どのような意見が出る

のかという実際の流れをイメージする場面が

多く，自分で教材の中から使えるものを選ぶ

過程が面白かった。自分がもし教師だったら

（教材づくりは）本当にやりがいがある仕事

だと思った」（香川）のように，子どもの学び

意識する教材研究が楽しいという意見も寄せ

られた。これらの諸要因が，柔軟な授業プラ

ンづくりを可能にしていたことが伺える。  
このように３名の向上群は，①他者の斬新

な歴史の授業プランを知ることで，②自分の

授業プランの稚拙さに気づき，問題点もクリ

アになった。③地理では何を教えるべきかの

確信はないが，柔軟性に富んでいるがゆえに，

２回目の授業づくりには意欲的に取り組むこ

とができた。このような向上のプロセスと論

理が推測できるだろう。  
 
２．被教育体験のとらえ直し 

聞き取り調査からは，被教育体験で確立さ

れた自己の教科観が，大学入学後の一人ひと

りの個性的な学習経験を経て省察・再構築さ

れる姿も確認された。  
初等教育専攻の増田は，課外活動の経験（教

育学部主催の子ども支援事業）と教科の指導

法の講義から大きな影響を受けていた。「問題

の後ろにある論理など，子どもたちには教え

ないけれど，先生が理解しておくことが必要」
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「先生が答えを言うのではなく，子どもたち

の中から答えを導いていく，話し合いの中か

ら自分たちで考えていくことができる（べき）」

のように，増田自身が受けてきた板書中心の

社会科授業のイメージが，算数や社会科の指

導法の講義を通して塗り替えられ，授業の背

景にある教育内容の深い理解や，子どもの思

考や関心に寄り添った学習展開を志向するよ

うになったことが推測される。子どもとの関

わりや知識の習得が，プランニング能力の深

化を支えた事例であった。  
 教育学専攻の高山は，教科固有の指導法と

通教科的な指導法の講義から大きな影響を受

けていた。高山は，「F 先生の教育方法学の演

習」で「授業で目標を立てることの重要性を

学」び，「T 先生の社会科評価論をやったこと

によって，教科書の内容を説明する以外にも

様々な社会科の形式があることを知った」。そ

の上で，「社会科教育論で２つの違うタイプの

授業プランづくりをやってみたことで，もと

もとぼんやりとした社会科授業のイメージが

（もっとはっきり）形成された」という発言

から，目標に準拠した普遍的な授業づくりの

考え方と，社会科に引き付けた授業づくりの

方法論を関連づけて考えることができるよう

になった背景が伺える。また，このような教

科観の成長について，未熟ではあるけれども，

自ら省察し，自分の言葉でメタ的に語ること

ができるようになったのも高山の特徴である。

講義を通した教育観の構築・意識化と，それ

に並行した教科理解の深まりが，プランニン

グ能力の高まりを支えたといえるだろう。  
 中等社会科教育専攻の香川は，「社会系カリ

キュラムデザイン論」をはじめとした社会科

教育学の講義から大きな影響を受けていた。

「１年次は教養教育が主だったが，今年にな

って教科教育について考えることが増えてき

た」として，教科教育学の専門的な知識を積

極的に吸収しようとする姿勢が示される。教

材研究で用いた参考文献も，これらの講義で

紹介されたものであった。また，社会科のカ

リキュラムや指導法を扱った論文にも，他の

講義で既に目を通しており，そこから理論を

摂取していた。その結果，従来は「母校の先

生のやり方しか知らず，それ（先生方の授業）

イコール社会科の授業というように思ってい

た」が，大学入学後の学習，とりわけ２年次

の専門教育を通して「授業の作り方にこれほ

どいろんなやり方があるとは知らなかった」

と思うほど多様な方法論を知り，「社会科のイ

メージが変わった」ことが語られた。香川の

発言には，教科の固有性が強く意識されてい

る。社会科教育の他講義で学んだ諸理論と本

講義で学んだ授業づくりの理論，これらを統

合し，活用できたことが，プランニング能力

の高まりにつながったと解される。  
 
Ⅴ 結論 

「なぜ向上群の学生は講義を通して授業プ

ランニング能力を向上させることができたの

か」。これが本研究のリサーチ・クエスチョン

だった。  
ここではⅣ章の考察から導かれる対象学生

に共通した要因とその構造を，論理的に再構

成する形で提示したい。  
①同僚が発表した授業プラン。他者の目的

合理的な授業プランに啓発されることで，自

己の授業づくりの省察と洗練がはかられた。

②教員が提示した授業理論。社会科のあり方

をめぐって目的を異にする複数の授業理論を

学ぶことで，自己の信ずる（知る）教科観や

授業理論の相対化が進んだ。③私に欠落した

教科内容の知識。高校時代に受験科目として

履修しなかった科目・分野については，何を

教えるべきかの「こだわり」がなく，むしろ

自立的に，目的合理的に内容を選択し構成で

きた。  
終わりにこれらの成果が社会科教師教育の

改善に示唆することをまとめたい。  
ローティ（Lorty, 1975）や川上（2012），ス
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レイカー（Slekar, 1998）らの先行研究が指摘

する通り，高校までの学習経験に裏付けられ

た授業プランニングの信念は強固で，揺さぶ

りが難しいことは，本研究でも改めて確認で

きた。これを克服するためには，学生にとっ

ては違和感のある，大学で初めて学習する教

科観やよい授業の規準を，「ソト」から与えて

覚醒させるだけでは足りない。棚橋ら（2014）
や大坂・草原（2015）らも試みたように，学

生の「ウチ」に潜む教科観やよい授業の規準

を，またその葛藤を引き出す。とくに他者の

授業を批評したり，自分で授業をつくったり

する経験を通してウチなるものを吐露させ，

それを調整・克服させる過程が，並行して必

要となるだろう。  
また，社会科の教師教育において，高校時

代に未履修の内容領域が存在することは，決

してネガティブに捉えずともよいことが明ら

かとなった。むしろ授業プランニングの手続

きを原理的に指導できる格好の場として，ポ

ジティブに評価されてよい。何を教えるべき

かを，経験や常識ではなく，教科の目標に求

め，目標に準拠した教材研究や内容構成を行

う意義を理解させる。このためには地理や倫

理などの履修率の低い，結果的に学生自身も

学ぶ意義を実感できていない科目・分野を素

材にして，それを正当化しうる授業をプラン

ニングさせたならば，一定の効果が見込まれ

るのではないか。  
このように「高校で学んだ」「高校で学んで

いない」，それぞれの学習の事実を積極的に活

用して，またスティーブン・ J・ソーントン

（2012）の提起する「aim talk」の場を組み込

んで，授業プランニング能力を指導する。本

研究の成果は，このような社会科教員養成の

あり方を示唆している。  
 
註  
1）一例として，ベネッセ教育総合研究所（2014）
が全国約 4,800 名の中学校社会科教師に実

施した調査がある。これによると，調べ学習

やレポートの作成，フィールドワークといっ

た「テーマ探究型」の学習は，ほぼ全員が年

間わずか数時間程度しか実施していないこ

と，過半数が電子黒板や電子教材などの ICT
機器を年間を通じて一切活用していないこ

となど，現場教師の多くが未だに伝統的な授

業スタイルから抜け出せていない実態が明

らかとなっている。  
2）本稿で用いている「授業プランニング能力」

の概念は，森分（1988）の定義した「授業構

成能力」を援用したものである。森分による

と「（社会科）授業構成能力」は，授業を通

して形成したい認識や資質である教育目標

を主体的に設定し，それを形成するにふさわ

しい教育内容，教育方法を選択し，授業（プ

ラン）を作成するという一連のプロセスに表

れる。そのため，この能力は，学生が作成し

た授業構成の事実からある程度客観的に測

定可能であり，教員養成で目標として掲げ保

障するのに適した能力であるとしている。  
3）本講義は，筆者である草原と広島大学教育

学研究科教授の小原友行が毎年同様の名称

で開講している。大坂と渡邉は，草原の担当

する後半８回の講義に TA として関わり，講

義用の教材開発や学生への指導・助言を行っ

た。金は観察者として関わった。講義の詳細

は，棚橋ら（2014）を参照。  
4）本発表で用いる「説明」「社会参加」など

の用語は，「社会科教育論」の講義において，

担当者の草原が，社会科教育学の研究成果を

背景として定義したものである。各授業理論

の詳細については，社会認識教育学会（2012）
を参照されたい。  

5）授業で課された２回の課題の評価指標とそ

れにもとづく到達度の評価は，講義担当者の

草原が実施した。本研究では事前に学生に調

査の趣旨を説明し了承を得た上で，匿名化さ

れたデータを大坂・渡邉が分析し，調査対象

を選定した。  
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6）調査対象である３名は，草原の評価結果に

もとづいて，大坂が点数の変化を分析して，

決定した。  
7）対象学生への聞き取り調査の方法は以下の

通りである。  
＜日時＞  
増田…2014 年 8 月 21 日 10 時から約 35 分。  
高山…2014 年 9 月 1 日 13 時から約 30 分。 
香川…2014 年 8 月 24 日 18 時から約 35 分。  

＜形式・場所＞  
いずれも広島大学教育学部 A401 室におい

て，対象学生１名に対して面接者２名（大坂・

渡邉）が対面式で実施した。  
8）「発生的説明」とは，森分（1978）による

と，「原因・条件事象が結論事象よりも時間

的に前にある説明であって，事象を成立させ

た原因，成立の過程を述べることによって事

情を説明するもの」（p.97）である。  
9）第 11 講では，学生より提出された「モン

ゴル襲来」の授業プランの中から，とりわけ

質が高い模範的な授業プラン４点を草原が

選定し，当該学生にその概要をプレゼンテー

ションさせた。  
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 １回目（モンゴルの襲来）  ２回目（アメリカの生活・文化）  

増
田 

  

高
山 

  

香
川 

  

資料Ａ 対象学生の作成した授業プランの一部  

※増田と高山のスライドはいずれも 7 枚目，香川のスライドはいずれも 8 枚目を掲載。  
（対象学生が講義で提出したスライドを，筆者らが一部加工して作成。）  
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 増田  高山  香川  

 

 
・高校は普通科出身。受験科目は，

日本史 B と倫理。  
・毎週土曜日に，フレンドシップ事

業（地域の小学生を対象とした

様々な体験活動）で子どもたち

と関わっている。  
・第二免許で社会科を選んだのは，

高校の日本史の授業が好きだっ

たから。  
 

 
・高校は普通科出身。高校では現代社

会，日本史 B，世界史 A，政治・経済
を履修。受験に向けて倫理を独学。特
に日本史を深く学ぶ。  

・どちらかといえば中学より高校の教
員を志望している。  

・現在，児童自立支援施設で週 1 回勉強
を教えている。  

・社会科が一番好きだったので，高校の
時から教員になるなら社会科だと考
えていた。  

 

 
・高校は普通科出身。  
・高校時代は日本史 B，世界史 A，倫理，政

治・経済を履修。  
・2014 年 2 月から小学生～高校生を対象に個

別指導塾の講師をしている。担当は，小・

中学生が全教科，高校生が英語・数学・社

会。  

  

 
・「アメリカ」では，アメリカと日

本の違いを子ども達に理解させ

ることを意識した。特に，民族構

成 (多民族かそうでないか )。  
・高校の時に地理を履修していな

かったので，どういう資料を使

おうか悩んだ。スライドに提示

したワークシートは自作した。  
・大学図書館の HP やインターネ

ットから新聞記事，文献を参照
した。この本を選んだのは，多民
族国家アメリカとして人種差別

を教えよう考えた上で，本を眺
め，オバマ大統領がどのような
政策を行っているか知るため。  

・「アメリカ」と「モンゴル」の授
業づくりでの違いは，資料集め
と教材づくり。（資料収集や教材

分析が十分でなかったという）
「モンゴル」の反省から気をつ
けた。歴史では，子どもに質問す

る授業形態になっているが，地
理の授業ということで，地図に
色を塗る作業を設定してみた。  

・第 11 講で「モンゴル」について
の 他の受 講生の 発表を 見る中
で，自分の不十分さに気づいた。

彼らはすごく教材研究をしてい
て，（大学生の）私たちが受けて
も興味を持てる授業だった。自

分は教材研究の仕方も足りない

し，発問の仕方ももう少し工夫

できるのではないかと思った。

発 表者と レベル が違う と感じ
た。  

・地理で地図を塗る作業を入れた

のは，自分が受けてきた授業が
もとになっている。地理（「アメ

リカ」）の授業で学習方法を変え

た理由は，自分が中学校の時に

受けた授業で，地図を使って作

業した記憶からだと思う。歴史

より地理の方が作業が多いとい

うイメージがあった。  
・作りやすかったのは，どちらかと

いうと「アメリカ」のほう。歴史

の 学習は いろん な解釈 があっ

て，どれを教えるのか正解か分

からない。地理の方は，いろんな
データや事実があるので教えや

すかった。  

 
・「モンゴル」の時に比べて，生徒の関

心を引くために，教科書だけを取り上

げるだけでなく，教科書から派生した

ことを一つ取り上げて授業を作ろう

と思った。  
・「モンゴル」は，要領が分からず教科

書に沿ったオーソドックスな展開に

なった。第 11 講で発表者の「モンゴ

ル」のプレゼン内容を見て，引き込ま

れる内容だった。逆に自分のものはつ
まらないと思った。特に，K さんの（モ
ンゴル襲来の思想史上の意義を探求

する）アプローチが好きで，もう少し
工夫しようと考えた。高校や中学校で
何が面白かったかと考えて，教科書に

載っていないことを説明したらいい
と思った。  

・人種や民族を取り上げたのは，これか

らの社会や生徒たちの今後の生活と
関わるとともに，身近な内容だったか
ら。  

・「モンゴル」の方は，言いたい事を全
部書いていて，柔軟性がなかった。何
を説明したいのか結果的に分からず，

まとまりきれていなかった。「アメリ
カ」の方は，焦点を当てたいところ (と
くに展開Ⅱと終結場面 )が決まってい

たので，学習活動のためにサラッとや
れるところはそうした内容を考えた。 

・参考文献は先にテーマを決めてから，

大学図書館のデータベースを参照し

て，ヒスパニックについての書籍を見
つけたのでそれに決めた。  

・「モンゴル」と「アメリカ」では，アメ

リカの方が作りやすかった。作るのに

かかった時間は同じくらいだった。

「アメリカ」では，（教育内容は）アメ

リカ発祥の文化だとさらっと伝えれ

ばよい。（残った時間を使って）自分

が伝えたいことに焦点を当てられた。 
・（人種を取り扱う内容に決めた理由

は）社会参加型の授業だと，生徒みん

なで考えられるものにしないといけ

ないから。アメリカ発祥の文化そのも
のは，生徒みんなで考えられない。ア

メリカは人口構成が特徴なので，その

テーマは生徒みんなで考えやすいと
考えた。  

 
・「アメリカ」で特に意識したのは，教材研究

の段階で，何を使うのかということ。（コー
スパケットで）配布された資料に教科書が
載っていたが，それだけでは 1 時間の授業
がイメージできなかった。そこで，本（『貧
困大国アメリカ』）を買ってそれに基づいた
教材研究をした。  

・本を選択した理由は，2014 年度前期に（草
原の担当する）社会系（地理・歴史）カリ
キュラムデザイン論の中で課題として出さ
れた論文を読んで知った。草原の紹介が耳
に残っていた。  

・（「アメリカ」の授業づくりの課題が）「社会
参加」型ということで，どう参加するのか，
社会に参加するとはどういうことかを考え
た。アメリカの生活と文化を学ぶことはも
ちろん，そこから一歩進んで社会参加にす
るにはどうしたらいいか考えることに時間
がかかった。（農業のアメリカ化や TPP 参
加問題について議論させる）スライド 5 枚
目のように，生徒にアメリカに関して意見
を出させて，そこから日本の農業はどうあ
るべきか考えさせた。  

・「日本の農業をどうするべきか主張し行動
する」という目標を設定したのは，アメリ
カについて学んでも，（子どもたちは）アメ
リカに住んでいないので，アメリカの社会
に参加することは難しい。身近な日本の社
会なら参加できると考えて，アメリカから
日本へ（視点を移動させて考える）とした。 

・悩んだのは（終結の教授学習活動を説明し
た）スライド 8 枚目の「実際に行動してみ
よう」という箇所。どう “行動”したらいい
のか，例示する事例がなかなか思いつかな
かった。結局，農林水産省の HP で（TPP 問
題についての）パブリックコメントを募集
しているのを見つけて，ここに投稿すると
いう案を例示した。  

・「モンゴル」の方は，教科書に書いてあるこ
とを見て，それを発問する形式で作った。
ワークシートも自作した。しかし，（基本的
に）教科書の太字を読むだけ。もし自分が
この授業を受けたら，つまらないだろうな
と感じ，変えようと思った。  

・「モンゴル」では，教科書の内容を使って，
それを解説するように作った。しかし，第
11 講の選ばれた人の発表では，ただ教科書
を説明するだけでなく，教科書（の内容）
をこえて，いろいろな方法・観点から授業
を提案していて，刺激を受けた。今まで，
「授業とはこういうものだ」という固定観
念があったが，いろいろな人の発表を聞い
て影響を受け，自分なりの授業，自分が作
る授業を目指した。  

・「モンゴル」と「アメリカ」を比較すれば，
時間がかからなかったのは「モンゴル」。教  

１
．
属
性 

２
．
授
業
づ
く
り
の
背
景
・
意
図 

資料Ｂ 対象学生による発言の概要  
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・「アメリカ」でこの（人権，多民

族国家に焦点を当てた）内容を

選択した理由は，いま問題にな

っていることを子どもたちに考

えてもらうのがいいと考えたか

ら。ニュースで世界の人種や紛

争の問題が取り上げられている

ことを思い出し，（「アメリカ」の

授 業プラ ンを作 ろうと する時

に）最初に人種差別の問題を思

いついた。  

 
 科書に書いてあることを指導案の形式に移

し替えるように作ったが，作業的でつまら
なかった。一方で，難しく時間がかかった
が，やりがいがあったのが「アメリカ」。（生
徒から）どのような意見が出るのかという
実際の流れをイメージする場面が多く，自
分で教材の中から使えるものを選ぶ過程が
面白かった。自分がもし教師だったら，（教
材づくりは）本当にやりがいがある仕事だ
と思った。  

・「モンゴル」での指導案形式から，「アメリ
カ」の箇条書きや図・表を使うスライドに
変えたしたのは，第 11 講で発表者の多様な
プレゼンを聞き，スライドの見やすさにも
こだわりがあることを知ったから。自分な
りのやり方で作ってみようと思った。  

 

 

 
・大学の授業で特に印象に残って

いるのは，1 年時の後期に受けた
U 先生の算数の講義。教科の指
導法というより教科内容中心の
講義だった。問題の後ろにある
論理など，子どもたちには教え
ないけれど，先生が理解してお
くことが必要だと気づいた。こ
れは今回の授業づくりでも影響
していると思う。歴史にしても
先生は子どもに教えること以外
にも知っておくべきことが大切
だということも頭にあったと思
う。  

 
・大学に入ってからは，授業づくりに関

わる授業は，この社会科教育論くらい
だった。特に印象に残っている授業
は，Y 先生が担当された教育社会学。
教育の成り立ちや教育の現状や制度，
学歴社会について考える授業だった。
Y 先生自身の授業づくりが上手くて，
身近なアニメや映画を使っていた。階
級に関わる教育の違いを映画等を使
って教えていたのが印象的だった。  

・今回の授業づくりに影響を与えた授
業として考えると，社会科教育論と並
行して受講していた F 先生の教育方
法学の演習。授業で目標を立てること
の重要性を学んだことも頭にあった
と思う。目標が大事だと思い，「モン
ゴル」も「アメリカ」も目標作りに時
間がかかった。しかし，「モンゴル」の
方は，目標がふわっとしていたので，
「アメリカ」の方は，目標と授業を関
連させないといけないと思った。  

 

 
・大学の授業で特に印象に残っているのは，

社会科教育論。授業（の作り方）にこれほ
どいろんなやり方があるとは知らなかっ
た。  

・これまでは，母校の先生のやり方しか知ら
ず，それ（先生方の授業）イコール社会科
の授業というように思っていた。大学に入
って，いろんな先生から授業の作り方を教
えてもらって，様々なやり方（方法，型）
があると思った。  

・他に印象に残っているのは，社会系（地理・
歴史）カリキュラムデザイン論。いろんな
社会科教育の論文を読んで、いろんな授業
があるんだなと思った。（社会科教育論と）
同時並行で受講したので，印象に残った。
自分の中で社会科像が変わった。１年時は
教養教育が主だったが，今年（２年時）に
なって教育について考えることが増えてき
た。  

 

 

 
・高校の日本史授業が印象に残っ

ている。教科書を普通に教えて
いく板書中心のスタイルだった
が，天皇家に詳しい先生で，興味
を持ちやすい授業だった。（その
先生に限らず）高校は個性的な
先生が多かった。日本史に関す
る教科書に書いていない話に興
味があったので，楽しみな授業
だった。  

・中学校の先生は，すごく熱心に向
かって来てくれる先生で，授業
も分かりやすく，印象に残って
いる。小学校はあまり覚えてい
ない。  

・小学校の教員を志望したのは，幅
広い年代の子どもの成長に寄与
できるから。また，成長の過程を
見ることができることに魅力を
感じたから。  

・高校までに受けてきた授業や先
生（の様子）は今回の授業づくり
に 多少は 影響を 与えた と思う
が，直接的ではない。  

・小学校と中学校では授業づくり
に多少の違いはあると思う。小
学生は何も知らない状態で教え
るが，中学生や高校生は子ども
の考えをさらに深める授業をす
ることができる。  

・アメリカの授業を小学生にする
としたら，小学生は先生の言う  

 
・中学校の時の社会科の先生がすごく

印象に残っている。歴史に対しても地
理に対しても，イメージをやすいよう
に地図を描いたり，小話をしてくれた
り。みんな集中して授業を受け，テス
トでも点数が取れていた。一番楽しか
ったし，一番覚えられる授業だった。 

・中学生にとっては，授業が楽しいこと
が大切。中学生だと，授業を聞いてな
い生徒も多いが，その先生の授業は皆
が楽しみにしていたという印象だっ
た。高校だと自己責任で授業を聞くと
思うが，中学校は，全員が進学をめざ
しているわけではない。いろんな生徒
がいるので，みんなが聞いてくれる授
業が大事だと思った。  

・グループワークで自由にしゃべらな
いといけない状況をつくるというの
は，皆に聴いてもらうという意図もあ
った。話し合っていたら自分の意見が
出てくる。そのために，あらかじめ立
場を割り振った状態で話し合いをさ
せることで，結果的に自分の本当の意
見が出てくる。そうすることで少しで
も内容に触れることができると考え
た。最初から，自分の意見を持たせて
も，他者の意見に流される子もいると
思う。まずはディベート形式にして最
後に意見を書かせれば自分の意見を
持ちやすくなると思った。議論のさせ
方や意思決定のさせ方に注意を払っ
た。  

 
・高校までは，基本的にはどの先生も教科書

に即した授業だった。歴史はおそらく通史
教育だった。教科書に書いてあることをや
ってそれがテストにも出るという感じ。  

・特に中学３年生の社会科 (公民的分野 )が印
象に残っている。毎回，事前に 1 人指名さ
れた人が，授業のはじめに気になるニュー
スを黒板に書き，それについて冒頭で話を
するというものだった。話す内容は，社会，
政治，スポーツ，芸能などいろいろあった。
（取り上げる話題は）ちょうどその時に，
日本や世界でおこっていたことなので，自
分に関係している身近なニュースで，興味
関心をそそったのが印象に残った。  

・その先生は，生徒が取り上げたニュースに
ついて，その背景にある国際関係や政治の
こと，またいろいろな立場の考え方を説明
してくれ，君たちはどう思うと投げかけて
くれた。全てアドリブで答えていて，知識
がすごい先生だった。他の教科に広げて（思
い出して）も，その先生が印象に残ってい
る。授業という感じではなかったので堅苦
しくなかった。  

・子どもたちの身の回りのことに関連づける
という発想は，その先生の影響を受けてい
るかもしれない。  
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 ことが絶対という感じがあるの

で，教師個人の考えを押し付け
るのではなく，多様な考えの中
から子ども自身が考える授業を
すると思う。  

 

 

 
・高校時代は読書が好きでよく本

を読んでいた。資料を読むこと
も嫌ではない。  

・社会科授業は，教科書に沿って教
え込むだけの受験科目としての
授業だけではなくて，歴史や地
理でいろんな見方あるというこ
と，子どもたちが理解して自分
で考える授業が理想。ワークシ
ー トの穴 埋めな どはし たくな
い。  

・このイメージは，講義を受けて，
「説明」型とか他の型とか，子ど
もたちの社会認識を成長させる
という（ような），いろんなスタ
イルがあることを学んだことに
よると思う。自分が受けてきた
授業（の型）は知っていたけれ
ど，その他の授業（の型）の存在
に気づいた。  

・自分が受けてきた授業は，先生が
話す授業が多かった。先生が答
えを言うのではなく，子どもた
ちの中から答えを導いていく，
話し合いの中から自分たちで考
えていくことができる（べき）と
いうふうに，社会科のイメージ
が変わった。  

 

 
・単なる授業で終わらず，授業で聞いた

内容が，日常で意識できるような授業
が理想。また，普段の授業に興味を持
ってもらうことが大事だと思う。毎回
議論をさせるわけにはいかないが，単
元ごとに議論をさせ，自分の意見を持
てればいい。歴史に関しても，歴史の
理解は現在の日本では大切なことだ
と思う。今の日本の現状と比較して考
えてもらいたい。  

・この授業の前に，T 先生の社会科評価
論をやったことによって，教科書の内
容を説明する以外にも様々な社会科
の形式があることを知った。その上
で，社会科教育論で二つの違うタイプ
の授業プラン作りをやってみたこと
で，もともとぼんやりとした社会科授
業のイメージが（はっきりと）形成さ
れたのだと思う。  

・できれば「アメリカ」の方の授業を目
指したい。歴史だと全部（の時間）討
論は難しいと思うので，要所でそうい
う活動を入れていければいいと思う。 

・社会科（地歴科・公民科）の先生を目
指したのは，中・高の中で社会科が一
番好きだったから。教えることは大変
だと思うが，今の日本の現状と関わる
ところが面白い。文化とかにも触れら
れるので実用性もある。  

 
・（既に持っている）1 つの理想を掲げてそれ

を追究していくというよりかは，幅広くい
ろんな知識を得て，その中で自分の意見に
フィットとした考えを見つけていく。その
後で，理想の授業を見つけてそれを追求し
たい。今の段階では，理想の（社会科）授
業はない。挙げるとすれば，子どもたちが
自分で考えて意見を出して，もう一度自分
で考え直して発表するという授業が今のと
ころ理想で，今回の社会科教育論で言うと
「社会参加」型。  

・今年（２年次）に入っていろんな授業のや
り方を見聞きする中で，（自分の中の）授業
像が広がって，その中で（「社会参加」型の
授業が）一番しっくりきた。こんなやり方
があるんだ，と分かったときに刺激を受け
たし，この授業を一番やってみたいと思っ
た。  

・もともと持っていた社会科のイメージは，
（先生が）教科書を読んで，それを板書し
て，その内容がテストに出て，それをテス
トで答える…というものだった。もちろん
教科書を（先生が）説明して，それ（内容）
を理解するというのも大事だが，その中で
自分たちで考えて，社会についての意見を
しっかり持って，話しあったり行動したり
する，というのも社会科の授業で実行可能
だと知って，社会科のイメージが変わった。 

・仮に別の題材で授業をつくるとしたら，教
科書の内容だけでなく，教材研究をして自
分の知識を深めて，教科書にない生徒の身
近な事例を挙げたりして，より生徒の興味
が湧く，理解しやすい授業をしたいと考え
ている。  
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※（ ）内は筆者らによる補足。  （対象学生への聞き取り内容を筆者らが要約し，質問項目ごとに整理して作成。）  
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