
― １１ ―

Ⅰ　はじめに

　本研究は，議論する力の育成を目指す社会科授

業改善の方法について，中学校社会科歴史的分野

の授業における子どもの思考過程に着目した学習

評価を通した授業改善の取り組みを示すことで，

明らかにすることを目的としている。

　学習指導要領が改訂され，「深い学び」を目指

す社会科授業開発が各地で取り組まれている。「深

い学び」を実現するためには，子どもの思考を深

めることを目指す授業の開発・実践と評価・改善

の視点をふまえた教師の主体的な授業研究が必要

である。しかし，授業研究に関する多くの研究会

では，指導する立場の教師が，主にその授業で取

り扱った学習内容に関してコメントをしたり，参

加者同士が意見交換をしたりして終わるという光

景がよく見られる。これでは，コンテンツ・ベー

スの授業開発から脱却することは困難である。

　このような現状を打破するためには，社会科授

業の実践研究を問い直す必要があろう。つまり，

従来の実践研究では，授業を開発するうえで，教

材化に関する視点と方法は多く提案されているも

のの，実践した授業においてどのように評価を行

い，授業改善へとつなげるのかという評価と改善

に関するプロセスの解明や具体的な方法について

の提案は，十分に行われているとは言い難いので

はないだろうか。指導と評価の一体化を通して，

子どもの学習改善につなげる取り組みを推進する

ことが求められている昨今において，従来の研究

成果をふまえ，社会科の授業改善に着目した研究

をさらに推進する必要がある。

　このような問題意識をふまえ，本研究では，議

論する力の育成を目指す社会科の授業改善の方法

について提案したい。議論する力1)は，小学校か

ら高等学校へ段階的に育成が目指される「思考力・

判断力・表現力等」に関する資質・能力であり，

社会科教育の目標である市民的資質の育成に大き

く関係するものである。議論する力の育成を目指

す社会科授業改善の方法について検討すること

は，従来の学習評価を問い直し，指導と評価の一

体化を実現するための方法を示すと共に，コンピ

テンシー・ベースの授業開発研究の方途を示すこ

とにもつながると考える。

　本研究では，次のような方法に基づき論を展開

する。第一に，従来の社会科授業改善に関する研

究の特質と課題を明らかにする。第二に，従来の

研究成果をふまえ，本研究における授業改善の方

向性を示す。第三に，開発授業の学習評価の結果

をふまえた授業改善の実際を示す。第四に，改善

した授業の学習評価の分析結果に基づいて授業改

善の方法について検討する。

Ⅱ　従来の社会科授業改善研究の特質と

課題

　代表的な社会科授業改善研究として，峯明秀の

研究成果2) がある。峯は，従来の社会科授業改善

は教師の自己の社会科観の擁護を前提としている

と批判し，新たな授業改善の方法論を提案してい

る。峯に拠れば，主に授業者である教師が依拠す

る社会科観を自覚し，その授業観に基づく授業を

生み出したうえで授業改善を行う段階（第一段階

のＰＤＣＡサイクル）と，教師自身が依拠する授

業観を対象化し，異なる授業観との違いを吟味す

ることによって授業改善を図る段階（第二段階の

ＰＤＣＡサイクル）という二つの段階（螺旋ＰＤ

ＣＡ）に基づいて授業改善は行われる。この峯の

研究成果は，授業改善に関するＰＤＣＡサイクル

の具体的な方法を示しており，教師が持つ教科観

を吟味し，検証する営みの重要性を主張している
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点に特質とその意義を見出すことができる 3)。

　一方で，峯の授業改善研究には，次の点で限界

がある。第一に，授業観の批判的検討の方法につ

いてである。多忙を極める教師は，自己とは異な

る授業観に触れ，相対化する機会がどこまで保障

されているのだろうか。峯の提案は，学校現場の

教師の現実的な授業改善の営みとして実践できる

ものなのか疑問が残る。教師が授業観の批判的検

討を行う際に，最も重視するのは，知的に成長し

た子どもの姿である。よって，子どもの知的成長

をみとる「まなざし」の精緻化のための取り組み

として，教師は学習の成果をどのような観点から

評価し，その結果をどのように改善につなげるの

かというケース・スタディの蓄積が必要である。

　第二に，学習評価から授業改善へのプロセスに

ついてである。従来までは主に教師と子どもの関

係に着目した授業改善となっており，子ども同士

の関係をふまえたものになっているとは言い難

い。これでは，授業改善を行う際に注目されるの

は教師の問いに対する生徒の応答であり，最終的

にこれらをいかに修正し，「知識の質」を高める

かという議論に終始することになろう 4)。つまり，

従来までの研究は大人である教師の論理に基づく

授業改善となっており，子どもの実態を十分にみ

とり，その結果を改善プロセスに反映することが

できていない点に課題があるといえる。

　この課題を克服するために手がかりとなるの

が，社会文化的アプローチの考え方である。渡部

竜也は次のように主張している。

　　社会文化的アプローチが授業改善を検討する

ことに応用されることがあったとしても，それ

は学習者の学びへの意味づけを変えるために，

彼らが埋め込まれている状況を変えること，も

しくは学習者が埋め込まれている状況下におい

ても学習者が意味を感じることができるような

学習主題や発問を提案することに向けられる 5)。

　この渡部の主張から，社会文化的アプローチが

重視するのは学習者である子どもの学習への意味

づけと彼らが置かれている状況との関係であり，

ここに授業改善のヒントがあることがわかる。子

どもは，授業者である教師だけではなく同世代の

仲間やその授業以外で知り得た情報からも強い影

響を受けている 6)。子ども自身の学習改善を促す

ことを通して，知的成長を実現させるためには，

これまで以上に子どもが置かれている環境や思考

の特性をふまえ，教師と子どもとの関係だけでは

なく，子ども同士や学習に関わる人との関係に着

目した対話的な学びのプロセスを解明し，指導と

評価の一体化を実践することが求められる。

　以上のことから，従来の学習評価を再考し，授

業改善の方法を検討することが必要なのである。

Ⅲ　本研究における授業改善の方向性

　従来の学習評価を問い直すうえで，示唆に富む

のが南浦涼介の形成的評価に関する研究成果7)で

ある。南浦は，従来の社会科の授業実践研究では，

結果として習得した知識に注目してきたため，学

習評価はペーパーテストなどの総括的評価が主流

をなしてきたと批判し，総括的評価だけではなく

形成的評価の充実の必要性を主張している。その

うえで，ワークシートを含めた授業記録に基づき，

教師へのインタビュー調査を通して形成的評価の

実際と形成的評価を可能にする学習活動の条件に

ついて考察している。南浦に拠れば，学習プロセ

スにおいて教師や子ども，あるいは子ども同士は

どのように関わっているのか，その関わりの中で

既存の知識をどのように修正し，質の高いものへ

と高めていったのかという思考過程の「可視化活

動」が，形成的評価を行うためには重要であるこ

とがわかる。

　以上の研究成果をふまえ，本研究では，次のよ

うな方向性に基づいて授業改善を実施する。第一

に，学習活動において子ども同士がどのように関

わり，相互に影響を与え合っていたのか，子ども

は学習活動自体をどのように受け止めたのかとい

う子どもの「状況」 8)を含めた評価を行う。第二に，

その結果を授業者はどのように受け止め，授業改

善を行ったのかという点を明らかにする。これに

よって，子どもの思考過程における他者との関わ

りや影響，学習への意味づけをふまえた授業改善

を行うことが可能となる。本研究では，主に以下

の①～④の方法に基づいて授業開発・実践・評価・
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改善を行う。

①　大学教員（著者）と社会科の授業担当教員が

協働して授業開発を行う。

②　子どもの思考過程に着目した学習評価に関す

る取り組みの実際を示す。その際，子どもの思

考過程において，社会認識形成と学習活動に対

する子どもの「状況」に着目して学習評価を行う。

③　授業改善を行う際に重視した授業者の視点と

方法を明らかにしたうえで，改善版の授業実践

の結果を示す。

④　授業の結果の分析を通して，授業改善の方法

について検討する。

Ⅳ　議論する力の育成を目指す社会科授

業開発

１　「議論する力」の定義と教材化の視点

　授業開発を行った高知県内の公立中学校では，

2017年度から社会科授業の学習課題に「二者択一」

の選択肢を設定し，「選択・判断」させることで，

生徒同士で自分の意見を共有したり，意見交換さ

せたりする議論を取り入れた学習を継続的に展開

してきた。これらの取り組みの成果をふまえ，２

名の社会科教員と著者の３名で「aim  talk（エイ

ムトーク）」 9）を意図した協議を行い，社会科授業

を通して育成を目指す「議論する力」について定

義した。表１には，協議のプロセス（表中Ａ～Ｃ）

と本研究の「議論する力」を示している。 

　議論する力を育成する社会科授業開発を進める

うえで，中心教材として設定したのが，慶応４年

２月15日に発生した堺事件である10）。堺事件は，

堺港においてフランス水兵11名が堺守護に当たる

土佐藩士によって殺害され，その報いとして土佐

藩士11名が切腹を命じられた事件である。この事

件を中心教材とした理由は次の点にある。

　第一に，生徒の歴史認識を形成することができ

る教材だからである。堺事件は，「幕藩体制の終

焉を露にするとともに，明治新政府の力を見る試

金石となった」 11）という時代の転換を捉えさせる

ことができる歴史事象である。つまり，堺事件が

起きた背景や原因を考察することによって，江戸

時代から明治時代へと転換する社会状況を捉えさ

せることができる。また，寺迫正廣は，堺事件の

Wikipedia（フリーの電子百科事典）日本語版では

「土佐藩士が切腹した事件」，フランス語版では

「デュプレクス号の水兵11名の虐殺事件」と説明

しており「正反対の視点を打ち出している」 12）と述

べている。このことから，堺事件は，立場の違い

によって多様な解釈ができ，生徒の歴史認識を形

成することに適した教材であると言える。加えて，

実際に堺港の警備を担当したのが，土佐藩士であ

り，堺事件に関わった人物は生徒が生活する身近

な地域とゆかりがある。よって，学習者である生

徒とのつながりを感じさせることができる教材で

あるため，興味関心を持たせやすいと考えた。

　第二に，地域人材の活用を通して，多様な意見

形成を保障することができるからである。堺事件

の解決策は，明治新政府がフランス側の要求をす

べて受け入れるというものであった。この解決策

に対して，直感的に評価するように促すことで全

ての生徒に仮説を立てさせることができる。その

うえで，高知県立歴史民俗資料館の学芸員の方に

協力してもらい，生徒の意見に対する講評をも

らったり，資料館を訪れた人たちの堺事件に対す

る意見を紹介してもらったりする。このように地

域人材を活用することによって，複数の視点から

自己の主張の根拠を問い直すことができ，説得力

のある多様な意見形成を促すことができる。

　第三に，現代や未来の国際問題を考えるための

示唆を得ることができる歴史事象だからである。
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表１　協議のプロセスと定義した
「議論する力」　　　　 

【協議のプロセス】

＊研究協力校の社会科担当教員２名と著者の３名で，以下

のプロセスに従って協議を行った。

Ａ．研究協力校で実践されてきた社会科カリキュラムの目

標・内容・方法について共有

Ｂ．社会科担当教員のこだわりをふまえた育成したい資

質・能力についての検討

Ｃ．Ｂをふまえた「協議する力」の策定

【社会科担当教員のこだわり】

生徒たちが生活する地域に関連があり，学習内容とのつ

ながりを感じさせることができる教材を取り扱うこと

説得力がある意見形成を促すことができること

学校外の社会教育施設と連携すること

【議論する力】

○根拠に基づいた意見をつくることができる力

○未来の社会を考えたり，予測したりすることができる力

（著者作成）



堺事件は，幕末の日本が1858年日仏修好通商条約

締結後，具体的な対外政策を模索している最中に

発生した。このような国際問題の解決策を考える

ことを通して，グローバル化に伴う課題とその解

決のための方法を検討する際に必要となる見通し

を持つことができる。

　以上のことから，本研究では堺事件を中心教材

として取り上げ，当時の明治新政府の対応を評価

させる授業開発を行うことにした。

２　開発単元の概要と展開

　表２は，開発単元の概要を示したものである。

表２には，「単元目標」などに加えて「議論を促

すための主な指導」の項目を設け，単元の各段階

において授業者が学習者の議論を促すために行う

主な指導法を示している。本単元は，Ⅰ「問題の

把握と問題に対する仮説の立案」，Ⅱ「当時の社

会状況の理解に基づく意見の批判的検討」，Ⅲ「意

見の比較による視点の自覚化」，Ⅳ「多様な視点

を踏まえた意見の再構成」の四段階の授業構成と

なっている。

　開発単元では，他者との議論を通して説得力の

ある意見形成を目指す学習を行う。表２にあるよ

うに，目標として，「〇堺事件の解決策について，

複数の視点から考察したことを基に意見を形成す

ることができる。その意見を基に学習した内容や

他者の意見をふまえて意見を問い直し，他者と議

論することを通して，自他の意見が重視している

視点を理解し，より望ましい視点に基づいて意見

を再構成することができる。〇学習を通して，で

きるようになったことを具体的に説明することが

できる。」の二つを設定した。なお，本単元（全

３時間）は，2018年９月にＩ教諭（２年生２クラ

ス）とＭ教諭（２年生１クラス）が実践を行った。

　Ⅰ「問題の把握と問題に対する仮説立案」では，

堺事件の概要について説明を聞いた後，賠償金や

フランス水兵を殺害した土佐藩士の処罰といった

フランスの要求を，すべて受け入れた明治新政府

の対応を評価する。ここでは，明治新政府の対応

について，賛成か反対かという二者択一の選択肢

を設定して，直感的に評価させることで仮説とし

ての意見を形成するように促す。

　Ⅱ「当時の社会状況の理解に基づく意見の批判

的検討」では，当時の社会状況をふまえて，Ⅰで

つくった意見を批判的に検討する。まず，当時の

社会状況について，高知県立歴史民俗資料館の学

芸員の方の説明を聴くことで理解を深める。次に，

明治新政府の対応について「正しかった派＝賛成

派」，「正しくなかった派＝反対派」のグループに

分かれて，それぞれの主張の根拠を資料に基づい

て考えさせる。その際，堺事件は国際問題である

こと，当時のフランスと日本の様子や人々の感覚

は異なること，当時の日本国内は戊辰戦争中で不

安定な状況だったことをふまえるように指示す

る。そして，グループ内で今回の学習内容をふま

えて最も説得力があるといえる主張の根拠を検討

しまとめる。

　Ⅲ「意見の比較による視点の自覚化」では，各
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表２　本単元の概要

〇堺事件の解決策について，複数の視点から考察したことを基に意
見を形成することができる。その意見を基に学習した内容や他者
の意見をふまえて意見を問い直し，他者と議論することを通して，
自他の意見が重視している視点を理解し，より望ましい視点に基
づいて意見を再構成することができる。（事象を関連付けて考察す
ることができる）
〇自学習を通して，できるようになったことを具体的に説明するこ
とができる。（学習の意味づけを行うことができる）

単 元 目 標

議論を促すた
めの主な指導

主な学習内容主な発問
単 元 構 成
（授業時間数）

○直感的に選択・判断
できるような二者
択一の選択肢を用
意する。

〇堺事件の解決策は，
フランスの賠償金
や土佐藩士の処罰
などの要求をすべ
て受け入れるとい
うものだった。

〇堺事件の解決策は，
どのようなもの
だったのだろう
か？（資料①②）
〇実際の堺事件の解
決策についてあな
たの意見をつくろ
う。

Ⅰ　問題の把
握と問題に
対する仮説
立案
　（１時間）

〇自己とは異なる立
場を与え，主張の根
拠を考えさせる。

〇当時は，戊辰戦争中
であり，旧幕府と明
治新政府が対立し
ている状況だった。
〇フランス人と日本
人の考えが異なっ
ていた

〇自己とは異なる主
張の根拠を考えよ
う。その際に，当時
の社会状況をふま
えて考えること。
　（資料③）

Ⅱ　当時の社
会状況の理
解に基づく
意見の批判
的検討
　（１時間）

〇自他の意見を比較
させ，重視している
視点の違いを明ら
かにする。
○日々の日常で行っ
ている意見形成と
の関連性を説明す
る。

〇各グループで出て
きた意見は，手続
き・コミュニケー
ション・責任・外国
との関り・関係性・
国の体制維持など
の視点を重視して
いる。

〇堺事件の解決策に
ついてのグループ
の意見の中で「なる
ほど！」と思った意
見を選び，その理由
を記入しよう。
〇自分たちが考えた
意 見 と「な る ほ
ど！」と思った意見
とを比較して何が
違うのか考えてみ
よう。

Ⅲ　意見の比
較による視
点の自覚化
　（0.5時間）

〇多様な視点の中か
らより重要と考え
る視点に基づいて
意見形成をするよ
うに説明する。
〇自分とは異なる立
場の人たちの意見
を提示する。

〇歴史事象を捉える
視点が違えば，意見
の内容が異なる。

〇これまでの学習内
容をふまえて，堺事
件の解決策につい
て最終的な意見を
つくろう。

Ⅳ　多様な視
点を踏まえ
た意見の再
構成
　（0.5時間）

①次の文献を参考に加工したものを資料として提示した。寺石正路
『明治元年土佐藩士泉州堺列挙』法文館，1937年.②次の文献を参考
に加工したものを資料として提示した。横田辰五郎『堺表土佐藩士
攘夷記』（宇賀四郎氏 蔵）③高知県立歴史民俗資料館の学芸員作成
のワークシートを使用した。主な出典は，次の通りである。大岡昇
平『堺港攘夷始末』中央公論社,1992.佐々木甲象『泉州堺土佐藩士
列挙実紀　全』1893年.寺石正路『明治元年土佐藩士泉州堺列挙』法
文館,1937年.

資 　　料

（著者作成）



グループで考えた意見を発表させ，グループごと

の意見を比較させることで，それぞれの意見が重

視している視点を可視化する。実際の生徒の意見

は，「手続き・コミュニケーション・責任・外国

との関り・関係性・国の体制維持」などの視点に

基づいて形成されていた。これを受けて，Ｉ教諭

は現在の社会問題を考えるうえでも，ここで明ら

かになった視点が重要であることを説明し，今取

り組んでいる学習の意義づけを行った。また，学

芸員の方は生徒たちが考えた意見に対する講評を

行ったうえで，再度自分の意見を見直し，より説

得力のある意見を形成するために重要となる視点

や方法を示した。

　Ⅳ「多様な視点を踏まえた意見の再構成」では，

まず，これまで学習した歴史を捉える多様な視点

の中から最も重要と考える視点を選び，その視点

に基づいて最終的な意見を形成させる。次に，Ⅰ

で考えた意見とⅣで考えた意見を比較させ，気づ

くことを記入させることで，自己の意見の変容＝

知的成長に気づかせるようにする。そして，授業

の最後に，授業者から今回の堺事件について学習

することの意義を説明する。また，学芸員の方か

ら資料館を訪問した人々の堺事件に対する意見を

紹介してもらう。これによって，堺事件に対して

自己とは異なる立場の人々の意見を理解すること

ができ，このことは多様な歴史事象に対する解釈

を保障することにつながる。

　以上のような学習を通して，生徒の意見の根拠

を問い直し，より説得力のある意見を形成する力

を育成することができる。

Ⅴ　開発授業の効果の検証

　開発授業の効果を検証するために，「事象を関連

付けて考察できているか＝歴史（社会）認識の形

成」，「できるようになったことを自覚しているか

＝学習への意味づけと他者との関わり」という観

点に基づいて，授業記録やワークシートを評価し，

分析を行う。具体的には，まず，ワークシートの

記述内容に基づく評価を行い，生徒の歴史認識の

形成プロセスを明らかにする。次に，単元の最後

に生徒同士が学習活動全体を振り返る場面を設定

し，その対話を記録する。また，同じグループ内

で，ワークシートの評価が異なる生徒（同グルー

プ内のＡ～Ｃ評価の生徒）に対して，ワークシー

トの記述に基づくインタビュー調査を行う。これ

らの結果を関連づけて，学習活動における「他者

の関わり」を分析する。このような生徒の思考過

程に着目した評価を行うことによって，多様な生

徒の思考の特性や生徒同士の相互の関係について

考察することができる。また，今回の授業を通し

て，生徒自身ができるようになったことを解明す

ることによって，生徒の学習への意味づけの実態

をみとることができ，生徒の「状況」をふまえた

授業改善につなげることができる。なお，インタ

ビュー調査を行う際には，質的研究に関する研究

成果を踏まえて実施した13）。

１　歴史認識形成の過程に着目して

　表３は，授業実践を行った２年Ｊ組の生徒が記

述したワークシートの記述内容を評価したもので

ある。また，表４は，Ａ～Ｃ評価の生徒Ｘ～Ｚの

ワークシートの記述内容である。なお，生徒Ｘ～

Ｚの３名は，同じグループで議論を行った。ここ

では，主に表４に示したワークシートの質問項目

【１】～【４】に対する生徒の記述内容契～携か

らわかることについて説明する。

　第一に，【１】と【２】に対する生徒の意見に

注目する。質問項目【１】課題①の記述を見ると，

全ての生徒が，明治新政府の対応に対して，「反対」

と主張しており，その理由は，「命をもののよう

に扱っている」とある。しかし，質問項目【２】

課題④の記述契の下線部から生徒Ｘは，通訳が必

要であることを認めつつ，その理由を「新政府が

がっちり組織されていない状態での出来事だっ

た」というように，当時の社会状況をふまえて通

訳の必要性を説明している。また，「「攘夷」のた

め，土佐藩士がフランス軍を攻撃した」という土

佐藩士の行為について説明していることからも，

当時の社会状況に着目して考察していることがわ

かる。Ｂ評価の生徒Ｙの記述形を見ると， 堺事件

に関する出来事に言及してはいるものの，通訳の

必要性を主張するだけで，当時の社会状況をふま

えて説明することができていない。Ｃ評価の生徒

Ｚの記述径の下線部を見ると，明治新政府と藩に

堺事件の責任があると主張しているものの，その

― １５ ―



理由は示されていない。よって，これらの意見は

学習内容を十分にふまえたものではなく主に感情

に基づく記述であるといえる。

　第二に，質問項目【３】の課題①と課題④の比

較に関する記述内容恵～慧に注目する。生徒Ｘと

生徒Ｙは，記述内容の質は異なるが，授業前後の

自己の意見を比較し，気づいたことを記入してい

る。一方で，生徒Ｚは記入することができていな

い。このことから一概に断定することはできない

が，自己の変容のきっかけや要因について，自覚

的であるかどうかによって，ワークシートの評価

が変わってくることがわかる。

　第三に，質問項目【４】に関する記述内容憩～

携に注目する。生徒Ｘの記述憩の下線部からは，

歴史事象を複数の視点から捉えることができるよ

うになったことを自覚していることがわかる。ま

た，生徒Ｙの記述掲の下線部からは，他者の意見

を聞いたうえで判断すること，積極的に意見を表

現できるようになったことを自覚していることが

わかる。さらに，生徒Ｚの記述携の下線部からも，

他者に意見を表現できるようになったことを自覚

していることがわかる。このことから，今回の学

習を通して，生徒Ｘは，主に歴史事象を捉えるた

めの視点や方法を，生徒Ｙと生徒Ｚは，主に他者

に対して意見を表現することができるようになった

と自覚しており，歴史事象を考察するための具体的

な方法について自覚的な生徒ほど，説得力のある意

見形成を行うことができる傾向にあるといえる。

２　学習への意味づけと他者との関わりに着目して

　表５は，表４中の質問項目【４】の記述内容を

ふまえて，「この学習を通して，どのようなこと

ができるようになったのか。」という問いに対する

生徒同士の対話の一部を示したものである。表６

は「ワークシートの記述内容」や「学習活動」に

関して，生徒Ｘ～Ｚに行ったインタビューの質問

項目【１】～【３】とそれに対する生徒の意見を

示したものである。これらを分析することによっ

て，生徒の意見形成の過程をより具体的に明らか

― １６ ―

表３　本単元の評価基準と評価結果（Ｊ組）

全　 体　 の　 傾　 向結　　　果評　　価　　基　　準

全体の傾向として，多くの生徒（Ｂ評価の生徒）
は，堺事件に関する出来事（事実）を踏まえて，
意見を形成した。一方で，責任の所在を政府にあ
ると判断した生徒が多かった。そのように判断し
た理由として，政府がフランス入国を認めている
ことを伝えることができていなかったことに対し
て，「伝達ミス」と捉えていたことが挙げられる。
また，評価がＡだった生徒は，当時の社会状況や
他の歴史事象と関連付けて意見を形成していた。

22％（23名中５名）

堺事件に対する明治新政府の対応について，当時の社会状況や他の歴史
事象と関連付けるとともに，堺事件について複数の視点から考察したこ
とに基づいて意見を形成することができている。

Ａ

48％（23名中11名）

堺事件に対する明治新政府の対応について，当時の社会状況や他の歴史
事象と関連付けることができておらず，堺事件に関する史実をふまえた
意見にとどまっている。

Ｂ

30％（23名中7名）
堺事件に対する明治新政府の対応について，個人の感情に基づいた意見
にとどまっている。Ｃ

（著者作成）

表４　Ａ～Ｃの評価をした生徒のワークシートの記述内容

Ｃ評価の生徒Ｚの意見Ｂ評価の生徒Ｙの意見Ａ評価の生徒Ｘの意見質　問　内　容
【１】 ～ 【４】 2018年 ９ 月 19日 記 入

主張：反対です。
理由：人の命をもののように扱うのはいけな
い。処罰する場なら全員するべきだったの
ではないか。

主張：反対です。
理由：人の命はくじ引きで生死を決め，フラ
ンス人は１１人切腹したのを見て帰るのは
おかしいと思うから。土佐藩に知らされて
いなかったから。（原文ママ）

主張：反対です。
理由：人の命をもののように扱うのはいけな
いと思うから。（原文ママ）

 【１】課題①
「堺事件に対する明
治新政府の対応に賛
成？反対？」という
テーマについて意見
を記入しよう。（１時
間目終了時記入）

径　主張：反対です。
理由：新政府も藩も両方悪いので，同じ処罰
をうけないといけない。言葉が通じていた
らよかった。（原文ママ）

形　主張：反対です。
理由：通訳を連れてこなかったフランスも悪
いし，フランスが来ることを知らせなかっ
た新政府も悪い。土佐藩は何も知らず言葉
も伝わらなかったからフランス人も殺し
てしまったのは仕方がない。（原文ママ）

契　主張：賛成です。
理由：今日の勉強で，僕が賛成だと思った理
由は新政府ががっちり組織されていない
状態での出来事だったので，通訳などを派
遣することができなかったから。「攘夷」
のため，土佐藩士がフランス軍を攻撃した
から。（原文ママ）

 【２】課題④
「堺事件に対する明
治新政府の対応に賛
成？反対？」という
テーマについて意見
を記入しよう。（３時
間目記入）

慧　未記入（原文ママ）慶　通訳がカギになっている。（原文ママ）恵　ものごとは簡単にはいかない。もっと深
い。（原文ママ）

 【３】課題①と課題④
を比較して気づいた
ことを記入しよう。
（３時間目記入）

携　意見を出して，言い合うことができるよ
うになった。（原文ママ）

掲　一方的なことばかりではなく，両方の意
見を聞き，判断すること。積極的に意見を
言い合うこと。（原文ママ）

憩　すごく一方的にものごとを見ていたけ
れど，ものごとを多面的にみつめることが
できるようになった。（原文ママ）

 【４】今回の学習を通
して，できるように
なったことを記入し
ましょう。（３時間目
終了時記入）

（著者作成）



にすると共に，子どもの学習への意味づけと学習

者同士の関わりについて考察することができる。

表５からわかることは次の点である。第一に，ワー

クシートの評価が低い生徒は，自己の成長を感じ

てはいるが，自己の成長のきっかけや理由につい

ては具体的に説明できていないという点である。

注目すべきは，下線部①生徒Ｚの「歴史の見方が

変わった。」という発言である。生徒Ｚは，これ

までの学習を通して，自己の知的成長を実感でき

ていることがわかる。ただ，自分自身の歴史の見

方がどのように変わったのかという点について

は，下線部②「藩はこういうこというのに，新政

府はこういうこというとるとか」というように具

体的な説明はできていない。

　第二に，ワークシートの評価が高い生徒は，学

習内容に関する自分なりに設定した問いについ

て，歴史的な見方・考え方14）を働かせて探究する

ことができるということである。生徒Ｘの発言の

中で注目すべきなのは，下線部③の「戦国時代は

勝ったものがいいようにかかれている。負けた人

のいうことは全くかかんのに，勝った人のことし

か書かれてないけど，今日は五分五分というか６：

４で日本負けてるけど，日本がやろうとしたこと

も見えたし，意見の食い違いがみえたから，一方

的なことではなかったと思う。」である。この発

言から，戦国時代と幕末に起こった堺事件に関す

る「歴史の描かれ方」を比較し，その類似性や差

異に着目して，考察していることがわかる。また，

生徒Ｘは，「歴史とはどのようなものか」という

本質的な問いについて考え，自分なりの歴史解釈

を行うことができている。なお，生徒Ｙは，ここ

では一度も発言をしなかった。

　表６からわかることについて説明する。第一に，

学習者によって他者の意見の受け止め方に差があ

り，影響の受け方が異なることである。まず，生

徒Ｘは，授業の最初の段階では，あくまで予想で

意見形成を行っていたが，下線部①にあるように

授業中の教師の当時の社会状況に関する説明をふ

まえて，最終的に意見形成を行ったと説明してい

る。また，他の班の意見に対して，当時の社会状

況をふまえて形成されたものであると述べてい

る。このことから，生徒Ｘは，他のグループの班

の意見を評価しつつも，特に教師が説明した内容

が，自己の意見形成に大きな影響を与えたことを

自覚していることがわかる。次に，生徒Ｚは，下

線部④から授業の最初に形成した自己の意見の確

― １７ ―

表６　インタビューの質問項目と生徒の主な意見

生 徒 Ｚ生 徒 Ｙ生 徒 Ｘ質　問　項　目

土佐藩は，最初は悪くないと思っていた。藩
にもフランスにも新政府にも責任があって，
藩は何も悪くないのに，16人殺した。正しい
派，正しくなかった派でわかれて，意見を聞
いたときにこのように思い出した。藩も悪
かったところを書いていた。④２班の「通訳
がいなかったら」という意見を聞いて，最初
から思っていたけれど，「通訳」が大切と思
うようになった。

土佐藩もフランス人も殺していて，土佐藩も
わるいかなとおもっていた。新政府からフラ
ンスが来ることを，知らされていない。フラ
ンスも通訳をつれてきていない。土佐藩には
責任があるのかな？と疑問に思い出した。
③生徒Ｘと生徒Ｙの話をきいていて思った
のと，課題②の時に他の班の意見を聞いて思
うようになった。「通訳」がいるなというこ
とを知ったのが大きかった。最初は自分は考
えていなかった。

課題①と課題④の意見は変わっている。予想
をもとにつくった意見が課題①，授業を通し
て学習したことをふまえて課題④はつくっ
た。①あやふやな状況だったということが一
番なるほどと思った。講師の先生か，Ｉ先生
が言ってくれたことだと思う。俺と生徒Ｚが
やっていた議論は，確認だった。すべては通
訳がいなかったのが原因だった。②２班の意
見には，準備，対策，対応を書いていた。こ
の意見になるほどと思った理由は，できにく
い状況で起こったことだったから。

 【１】ワークシートの
課題①と課題④で記
入した意見を比較し
てみてください。何か
気づくことはありま
すか？

⑦う～ん。日本にもいけないところがあるっ
ていうのが，当時の社会の様子だといえる。

⑥外国とうまくいっていなかった。「いい関
係」ではなかった。

⑤当時の社会状況は，新しい人たちが仕切る
ようになった。権力が一つに集中することを
目指している状況だった。

 【２】堺事件が起こっ
た当時の社会状況を
説明してください。

苦手意識はない。わかりやすく伝えるために
心がけていることは，⑩ごちゃごちゃになら
んようにする。

苦手意識はある。⑨意見は持てるけど苦手。
恥ずかしい思いが先に来る。得意になりたい
なという思いはある。どうしたらできるよう
なるかは，国語や理科でもしているので，わ
かりやすく人に伝える方法は聞いたと思う。

苦手意識はない。今回は，⑧グループ内で議
論をしてというよりも，他の班の意見を聞い
たり，先生の指示を聞いて意見をつくった。
テレビで見た戦国時代のことと比較させる
こともできた。

 【３】他者と話し合う
学習は，苦手意識はあ
りますか？ 

（著者作成）

表５　学習活動の振り返り場面の一部

生徒Ｚ：友達と話すこと。意見を言い合うこと。

生徒Ｚ：①歴史の見方が変わった。

授業者：どういう見方に変わったん。

生徒Ｚ：②藩はこういうこというのに，新政府はこういうこという

とるとか，わからん。

生徒Ｘ：おれね。③戦国時代は勝ったものがいいようにかかれてい

る。負けた人のいうことは全くかかんのに，，勝った人のこ

としか書かれてないけど，今日は五分五分というか６：４

で日本負けてるけど，日本がやろうとしたことも見えたし，

意見の食い違いが見えたから，一方的なことではなかった

と思う。

生徒Ｚ：歴史楽しいわ。日本は静まり返ってるよね。

生徒Ｘ：今に続いているね。一方的にものごとを見るのではなくね。

生徒Ｚ：裁判がほしいね。裁判があったら解決するんちゃう。

生徒Ｘ：裁判に入る前にフランスに殺されと。

（2018年９月19日（水）授業中の発言）

（著者作成）



からしさを補強するために，他の班の意見を聞い

ていたことがわかる。そして，生徒Ｙは，下線部

③からグループ内で行われていた議論における生

徒Ｚの発言や他の班の意見に影響を受けて，意見

を形成していったことがわかる。

　第二に，問いを主体的に創ることができる生徒

は，自己の意見形成において取り入れるべきもの

を判断でき，学習内容についても深く理解するこ

とができるという点である。下線部⑤から生徒Ｘ

は，当時の社会は中央集権国家を目指す動きが

あったことを把握しており，「政治権力」に着目

して，当時の社会の様子について考察しているこ

とがわかる。一方で，下線部⑥や下線部⑦は，非

常に漠然とした意見であるといえる。このことか

ら生徒Ｙや生徒Ｚは，当時の社会状況について十分

に理解できているかどうかについては疑問が

残る。

　第三に，学習活動に対する生徒の捉え方は，発

達段階や人間関係と関連していることである。下

線部⑧から生徒Ｘは他者の意見をふまえて，自己

の意見を形成することができるため，「苦手意識を

持っていない」ことや「授業外で知ったことを授

業で学習したことと比較していること」がわかる。

つまり，生徒Ｘは，自己の意見を振り返り，他者

の意見やこれまでの学習内容と自己の意見を比較

し関連付けたり，場合によっては主張の根拠を修

正したりすることができる力を持っていると考え

られる。生徒Ｚは，「苦手意識はない」としなが

らも，下線部⑩「ごちゃごちゃにならんようにす

る」と発言している。このことから，生徒Ｚは，

学習課題に対する意見は思いつくものの，学習内

容をふまえ，説得力のある意見を形成し表現する

ことについて課題があるといえる。上記の二名の

生徒に対して，生徒Ｙは「苦手意識がある」と答

えた。その理由として，下線部⑨「意見は持てるけ

ど苦手。恥ずかしい思いが先に来る。」と答えて

いる。

　以上のことから，生徒は多様な思考の特性を

持っており，生徒一人一人の発達段階や人間関係，

学習環境などの「状況」と関連していることがわ

かる。では，授業者は，この学習評価の結果をど

のように受け止め，授業改善を行ったのだろうか。

Ⅵ　授業改善の視点と方法の検討

１　評価結果に基づく授業改善の実際

　授業者であるＩ教諭は，授業直後の研究協議会，

放課後の評価結果をふまえた授業改善の検討会に

おいて次のように発言している（【表７】参照）。

　表７中の下線部①と下線部②から，Ｉ教諭は自

身の授業を，「歴史認識＝知識」と「認識形成の

ための技能＝方法」の観点から省察していること

がわかる。表３にあるように，グループで堺事件

の明治政府の対応の是非について考えさせた後に

出てきた意見の多くは，堺事件によって多くの

人々が亡くなった責任を明治新政府の「伝達ミス」

にあると結論付けていた。この生徒の意見に対し

て，Ｉ教諭は当時の社会状況を十分にふまえられ

たものではないと捉え，多くの生徒は「歴史認識」

について課題があると判断した。このような課題

を解決するためには，下線部②のように「主張の

根拠を丁寧に指導すること」が重要であると捉え

ている。つまり，賛成派，反対派の立場で根拠を

考えさせる際に，具体的な発問の提示の必要性に

気づいたと考えられる。また，注目すべきは，下

線部③である。Ｉ教諭は学習評価の結果（インタ

ビュー調査結果）の生徒Ｙの「意見は持てるけど

苦手。恥ずかしい思いが先に来る。得意になりた

いなという思いはある。」（表６中の下線部⑨）と

いう発言を最も重視していることが読み取れる。

このことからＩ教諭は，説得力がある意見形成を

促すためには，学習内容や方法だけではなく，生

徒の人間関係にも留意して，他者の意見をふまえ

て自己の意見を形成することができる「状況」を創

造することの重要性を認識していることがわかる。
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表７　 Ｉ教諭の意見

　①当時の社会状況を表すキーワードが生徒の意見には出てきてい

なかったですね。例えば「開国」や「攘夷」が出てこない。「伝達ミ

ス」という手続き的なことがありすぎだったように思います。生徒

の意見から，②主張の根拠を丁寧に指導する必要性を感じました。

具体的には，意見を形成する上で，賛成派の根拠，反対派の根拠を

考えさせる際に具体的な発問を提示することだと思います。これに

よって，主張の根拠もつくりやすくなるし意見を形成しやすくでき

ると考えます。（９月19日授業後の研究協議会でのＩ教諭の発言）

　知識の部分も大切だけど，③特に子どもの人間関係についても留

意して，説得力のある意見をつくるための指導を考える必要がある

と思いました。

　（９月19日学習評価の結果をふまえた授業改善に関する検討会で

のＩ教諭の発言）

（著者作成）



２　改善した授業の評価結果の分析

　Ｉ教諭は，「主張の根拠を批判的に検討させため

に，具体的な発問を提示すること」，「他者の意見

をふまえて主体的に自己の意見形成を促すための

指導を行うこと」の二点を重視して授業改善を行

い，Ｋ組で改善版の授業を実践した。一点目に関

する主な発問とそれに対する生徒の意見について

整理したものが表８である。また，改善した授業

実践の評価の結果を示したものが表９である。ま

ず，表８において特に注目すべきは，具体的な発

問を設定したうえで，下線部＜政治の主導権＞な

どのように，意見形成を行う際に着目した視点を

可視化している点である。この歴史を捉える視点

は，歴史的な見方・考え方に相当するものであり，

この学習を通して，歴史事象を捉える視点を自覚

させることができ，歴史事象を捉える視点の多様

性に気付かせることにつながる。このことは，生

徒自身が深い学びを実践するための方法について

理解することを意味している。

　つぎに，グループにおける議論を活性化させる

ために，意見を「いいっぱなし」で終わらせるの

ではなく，他者の意見との違いを明らかにして，

意見を聞くことや，他者の意見をつなげて自己の意

見を表現すること（改善した授業の中で，Ｉ教諭は

「「～でも，自分は～だと考える。」というように

意見を言ってみよう。」というように具体的な指示を

行っていた。）を議論の場面で指導することにした。

　改善した授業の評価結果は次の通りである。表

９からＫ組全体の傾向として，Ｊ組と同様にＢ評

価の生徒は，堺事件に関する出来事をふまえて，

意見を形成しており，責任の所在は政府にあると

判断している生徒は相当数いた。しかし，政府の

「伝達ミス」と捉えている記述は，Ｊ組と比較す

ると少なく，土佐藩士がフランス入国許可の伝達

ができなかった理由を言及している意見が多かっ

た。また，Ａ評価だった生徒は，特に立場を明確

にして，堺事件が明治以降の日本の動向に及ぼす

影響について言及していた。
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表９　改善した授業を実践したＫ組の評価結果

全　 体　 の　 傾　 向結　　　果評　　価　　基　　準

全体の傾向として，多くの生徒（Ｂ評価の生徒）
は，堺事件に関する出来事（事実）を踏まえて，
意見を形成した。責任の所在は政府にあると判断
して記述をしている生徒は相当数いたが，政府の
「伝達ミス」と捉えている記述はＪ組と比較する
と少なかった。また，評価がＡだった生徒は，当
時の社会状況や他の歴史事象と関連付けて意見
を形成しており，特に立場を明確にしていたり，
堺事件が今後の日本の動向に及ぼす影響につい
て言及していたりする意見があった。

36％（22名中8名）
Ｊ組では22％  　　

堺事件に対する明治新政府の対応について，当時の社会状況や他の歴史

事象と関連付けるとともに，堺事件について多面的・多角的な考察を行

うことで意見を形成することができている。

Ａ

59％（22名中13名）
Ｊ組では48％   　　

堺事件に対する明治新政府の対応について，当時の社会状況や他の歴史

事象と関連付けることができておらず，堺事件に関する史実のみをふま

えた意見にとどまっている。

Ｂ

5％（22名中  1名）
Ｊ組では30％  　 　

堺事件に対する明治新政府の対応について，個人の感情に基づいた意見

にとどまっている。
Ｃ

（著者作成）

表８　新たに加えた発問とそれに対する生徒の意見

【反対派】が考える発問（〇）と生徒の意見（→）【賛成派】が考える発問（〇）と生徒の意見（→）

〇土佐藩士の考え方は，誰によってつくられたのか？当時の

武士が当たり前に持っていた感覚は誰の影響によってで

きたものか？

→もともとは，当時の存在していた藩の方針で攘夷思想が教

えられていた。＜社会的風潮＞

〇土佐藩士が理不尽だと思ったのはどんな部分だろうか？

→攘夷思想に基づいて使命を全うしただけである。＜役割＞

〇政府は誰に謝罪やその後の生活の保障をするべきだった

のだろうか？

→土佐藩士に謝罪するべきである。下級武士にフランス入国

の伝達が行われていなかったのは事実だから。＜責任＞

〇新政府・土佐藩・フランス・土佐藩士それぞれの責任は何

か？

→土佐藩は攘夷思想を重視する人を堺に行かせたこと。フラ

ンスは通訳をつれてこなかったこと。＜責任＞

〇フランスの要求を新政府が受け入れた理由は？受け入れなかったら

どうなるのか？

→世界の国々と交渉するのは，「旧幕府」ではなく，「新政府」であるこ

とを示そうとしていたから。＜政治の主導権＞

→受け入れないと今まで築き上げてきたフランスとの友好関係が崩れ

てしまう。日本に対する外国の印象が悪くなり，国際社会の中での日

本の立場は不利になるから。＜対外関係＞＜影響＞

〇フランスの要求をすぐに受け入れることのメリットは？

→新たな犠牲や争いを防ぐため。こちらが先に発砲したため罰を受ける

ことは，国際法に定められていることで国際法を守ることは強国の仲

間に入ることになるから。＜国際社会の地位＞＜影響＞

〇当時はどんな社会状況だったか？その中で，正確な伝達は可能か？

「通訳」をつけることは簡単なことだったのか？

→当時は，戊辰戦争中だったから正確な伝達ができなかった。＜社会状

況＞

（著者作成）
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　以上のことから，本研究の学習評価及び授業改

善に関する事例の範囲においては，議論する力の

育成を目指す社会科授業改善を行ううえで，次の

二点が重要であることが示唆された。第一に，問

いや自己の意見から導出できる社会事象を捉える

ための視点を可視化し，視点の多様性に気付かせ

ることで，生徒自身に思考を深めるための方法に

ついての理解を促すことである。第二に，自他の

意見の相違点に着目させ，自己の意見を批判的に

検証し，意見の再構成を促すことで，他者と学ぶ

意味や意義を見出せる学習環境を創造することで

ある。

Ⅶ　本研究の成果と課題

　本研究は，議論する力の育成を目指す社会科授

業改善の方法について，子どもの思考過程に着目

した学習評価を行い，その結果をふまえた授業改

善の取り組みを事例として検討することを目的と

した。授業改善のためには，社会認識と学習者の

学びへの意味づけや他者との関わりを含めた複合

的な観点から学習評価を行うことで，生徒の「状

況」をみとり，その結果を指導にいかすことが重

要であるといえる。

　本研究は，あくまで一つの事例分析の結果に基

づくものである。今後の課題は，他の事例の分析

を通して，今回示した社会科授業改善の方法論を

精緻化することである。

研究成果が示されている。これらの研究成果は，主に社

会認識形成を目指す授業理論の構築を重視している。前

掲3）pp.153-236.

5)　梅津正美編著「協働・対話による社会科授業の創造　授

業研究の意味と方法を問い直す」東信堂，2019年，p.229.

6）　この点については，次の文献を参考にした。キース・Ｃ・

バートン リンダ・Ｓ・レヴィスティック 渡部竜也ら訳『コ

モン・グッドのための歴史教育 社会文化的アプローチ』

春風社，2015年.

7）　南浦涼介「社会科授業における教師の評価と子どもの

学習のダイナミクスー学習活動の設定とその機能から見

る形成的評価論の構築を目指してー」『研究論叢 第３部 

芸術・体育・教育・心理64』 2014年，pp,281-295.

8）　前掲5）pp.27-30.

9）　aim talk（エイムトーク）に関しては，次の文献を参考

にした。スティーブン・J・ソーントン（著者）渡部竜

也・山田秀和・田中伸・堀田諭（訳者）『教師のゲート

キーピング―主体的な学習者を生む社会科カリキュラム

に向けて―』春風社，2012年，pp.68-71.

10）寺迫正廣「日仏双方から見た堺事件（1868）」日本フラ

ンス語教育学会  「Revue japonaise de didactique du français」，

４，2009年，p.35.

11）前掲10)，p.41.

12）前掲10)，p.38.

13）関口靖広「教育研究のための質的研究法講座」北大路

書房，2013年，pp.148－178．S・Ｂ・メリアム（著）・堀

薫夫ら（訳）『質的調査法入門　教育における調査法と

ケース・スタディ』ミネルヴァ書房，2014年，pp.104-135.

14）歴史的見方・考え方に関して，本研究では，「社会的事

象を時期，推移などに着目して捉え，類似や差異などを

明確にしたり事象同士を因果関係などで関連付けたりし

て働かせるもの」と捉えることにする。次の文献を参考

にした。工藤文三編著『平成29年改訂　中学校教育課程

実践講座　社会」ぎょうせい，2018年，pp.115-116.

【附記】

　本研究は，研究協力校の所属長の承認を得て取り組んだ

ものである。ご協力いただいた中学校の先生方・生徒の皆

様に対し，心から御礼申し上げます。本当にありがとうご

ざいました。

【註】

1） 文部科学省 webpage「資料４：社会科，地理歴史科，公

民科における思考力,判断力，表現力等の育成のイメー

ジ」『社会・地理歴史・公民ワーキンググループにおける

審議のまとめについて』

2)　峯明秀「社会科授業改善の方法論改革研究―資質形成

の相違に応じた螺旋PDCAサイクル―」風間書房,2011年.

3)　峯は，アクションリサーチによる社会科授業改善研究

のプロセスについても，次の論稿の中で論じている。梅

津正美・原田智仁編著「教育実践学としての社会科授業

研究の探求」風間書房，2015年，pp.136-152.

4)　次の論稿には，教育実践学に基づく社会科授業改善の

www.mext.go.jp/component/b_menu/shingi/toushin/__icsFiles/

afieldfile/2016/09/12/1377052_02_1.pdf(2020年３月30日

確認)。
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