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 本研究の目的は，学習者の主体性を促す学習モデル（AK-Learningモデル）を開発することである．

本研究における学習者とは，小学校に通う児童を対象とする．児童の主体性を促すために，本研究では

情報活用能力の育成と発揮に着目し，研究を進めた． 

 現在の学校教育では，児童が主体性を発揮して学ぶことが重要視されている．しかし，このことにつ

いては，以前から様々な研究で議論され，学術的に数多く指摘されてきたことである．これらの学術的

な議論を踏まえ，本研究では，学習における主体性を，学習者が「主体的・対話的」に「深く」学ぶこ

とによって実現する姿であると定義する．しかしながら，全ての児童がこのような学びには至ることは

難しい現状にある．主体性を発揮して学ぶことが難しい現状にある原因として，「主体的・対話的に学

ぶ授業のイメージをもつことができない」「主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかでは

ない」「主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいかが明らかではない」といった問題が挙

げられる．  

本研究では，これらの問題を解消するために，まず，学習者の主体性を促す学びの在り方ついて先行

研究をレビューし，問題解決に向けた方策を検討した．そして，このような学びを実現させるために，

2017年告示の小学校学習指導要領に学習の基盤として示された情報活用能力についての先行研究をレ

ビューし，児童の情報活用能力の育成について検討した．その結果，これまでの情報活用能力に関する

研究を基に，情報活用能力の資質・能力を「自己調整スキル」「情報活用スキル」「思考スキル」の3つ

のスキルを習得することによって様々な教科で育成・発揮することができるようになるという結論に至

った．そして，これらのスキルを育成し，学校での授業や家庭での自主学習の際に，児童が主体性を発

揮して学んでいくための学習プロセスを確立する必要があると考えた．そのような考えを基に，情報活

用スキルと思考スキルを発揮するプロセスとして，一つの課題が複数単元を縦断する「探究プロセス」

の在り方を明らかにした．また，探究プロセスを詳細化し，教科学習での児童主体の授業を実現する

「単元縦断型プロセス」を開発した．さらに，本研究では，児童が主体性を発揮して学ぶ上で，学習を

調整しながら学ぶ自己調整学習にも着目し「自己調整プロセス」を開発した． 

これらの検討を踏まえ，本研究では，３つの学習スキルとこれらのスキルを発揮しながら学ぶプロセ

スを総合し，AK-Learningモデルを開発することを通して，現状の問題として挙げた「主体的・対話的

に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」「主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよ

いかが明らかではない」といった問題が解消すると考えられる．そして，これらが明らかになることに

より，最終的には「主体的・対話的に学ぶ授業イメージをもつことができない」という問題が解消され

ると考える． 

 

児童が「主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいかが明らかではない」といった問題を

解消し，学校での授業や家庭での自主学習で児童が主体的・対話的に学ぶために，本研究では，研究目

的①として，学習スキルを育成する教材を開発し，それらの効果を検証した．本研究で開発した教材
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は，教科横断参照型教材「情報活用スキルカード」，単元縦断参照型教材「メディア・コミュニケーシ

ョン科教科用図書」，単元・教科縦横断記入型教材「レギュレイトフォーム」である． 

教科横断参照型教材は，情報活用スキル・思考スキルの育成を目指して開発した教材である．研究課

題１では，教科横断型参照型教材である情報活用スキルカードを開発するとともに，家庭での自主学習

で活用したことによる効果を検討した．情報活用スキルカードは，情報活用スキル・思考スキルを高め

ることに繋がる学習活動を，児童にわかる文言で探究プロセスに沿って一覧表に整理し，児童が本教材

を参照することを通して，これらのスキルを高めることねらった教材である．児童が本教材を参照しな

がら自主学習に取り組んだことにより，児童の情報活用スキル・思考スキルの育成に対する一定の効果

が得られた．このことから，教科横断参照型教材を活用することが，児童が主体的・対話的に学ぶ力を

育成することにつながることが確認された． 

単元縦断参照型教材も，情報活用スキル・思考スキルの育成を目指して開発した教材である．研究課

題２では，単元縦断参照型教材（メディア・コミュニケーション科 教科用図書）を開発した．そし

て，日常の「メディア・コミュニケーション科」の授業で本教材を活用したことによる効果を，本教材

を用いて授業を実施した教員と，授業を受けた児童に質問紙調査を実施し，検証した．「メディア・コ

ミュニケーション科 教科用図書」は，情報活用スキル・思考スキルを育成することにつながる単元を

探究プロセスに沿って示し，その単元で児童が理解すべき指導事項を情報活用スキル・思考スキルの観

点で整理している．本教材を開発したことにより，教員は情報活用スキル・思考スキルに対しての理解

が深まり，指導がしやすくなったと感じていることがわかった．さらに，本教材を使って授業を受けた

児童も，「メディア・コミュニケーション科」の授業がわかりやすくなったと感じていることがわかっ

た．これらのことから，単元縦断参照型教材を活用することが，児童が情報活用スキル・思考スキルの

育成を促し，主体的・対話的に学ぶ力を育成することにつながることが確認された． 

 単元・教科縦横断記入型教材（レギュレイトフォーム）は，自己調整スキルを育成するために開発し

た教材である．研究課題３では，小学校 6年生の社会科の授業で，レギュレイトフォームを活用したこ

とによる効果を検討した．レギュレイトフォームには，授業導入時に児童が，単元のはじめに立てた学

習計画や教科の目標，前時の振り返りを基に，その授業における自分の目標（自分目標）を記入する．

そして，授業の終末に，授業導入時に記入した自分目標と本時の学習活動を比較して振り返りを記入す

る．この様にレギュレイト・フォームは，自分目標と振り返りを単元の全ての時間で記入することを通

して，児童の自己調整スキルを高めることをねらい開発した教材である．本教材を配付し，児童が自分

目標や振り返りを記入する活動を実施した結果，自己調整スキルを発揮したと考えられる記述が一定数

確認された．このことから，単元・教科縦横断記入型教材を活用することが，児童の自己調整スキルを

高め，主体的・対話的に学ぶ力を育成することにつながることが確認された． 

 

「主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」といった問題を解消するために，

本研究では，研究目的②として学習スキルを発揮する学習プロセスを明確化・開発し，それらの効果を

検証した．本研究でプロセスの明確化を検討した学習プロセスは，一つの課題が複数単元を縦断する

「探究プロセス」であった．また，新たに開発した学習プロセスは，探究プロセスを詳細化し，主に情

報活用スキル・思考スキルの発揮をねらった「単元縦断型プロセス」であり，自己調整スキルの発揮を

ねらった「自己調整プロセス」であった． 

 一つの課題が複数単元を縦断する探究プロセスは，児童が追究する探究課題を設定し，課題の解決に

向け探究プロセスを繰り返し，学習を進めるプロセスである．研究課題４では，日本の児童が海外（オ
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ーストラリア）の児童との国際交流を実施する上で，一つの課題を三つの単元で追究する実践を通し

て，児童の「コミュニケーション（情報活用スキル）」「情報活用（情報活用スキル・思考スキル）」「情

意・意欲（自己調整スキル）」「学びに向かう力（自己調整スキル）」に対する意識の変容について検討

した．その結果，本プロセスで国際交流を経験した日本人児童と相手国のオーストラリア人児童の交流

に対する意識が高まる傾向にあった．このことから，一つの課題が複数単元を縦断する探究プロセスで

授業・単元を設計することが，児童の学習スキルを発揮し，主体的・対話的に学ぶ上で効果的であるこ

とが確認された． 

 「単元縦断型プロセス」は，探究プロセスを詳細化し，様々な教科で児童が教科の目標を達成しなが

ら，探究的な学びを進めるために開発したプロセスである。研究課題５では，小学校社会科歴史分野

で，児童が本プロセスに沿って 6つの単元で学習を進めたことによる効果を検証した．その結果，単元

縦断型プロセスで授業を進めても，児童の単元テストの結果は有意に下がることはなかった．さらに，

単元の最後に取り組んだ学習内容を文書資料にまとめる活動では，教科の指導事項に関連する用語を，

回数を重ねるごとに数多く説明できるようになったり，文書資料をわかりやすくまとめることができる

ようになったりする効果が見られた．これらのことから，本プロセスに沿って学習を進めることによ

り，児童が情報活用スキル・思考スキルを発揮し，主体的・対話的に学ぶ上で効果的であることが確認

された。 

自己調整スキルの発揮をねらい開発した「自己調整プロセス」は，研究課題６において，児童が自ら

の創造物を評価・分析し，改善する実践を通して検証した．研究課題６では，児童が，創造物の改善点

図 1 研究課題と開発する学習モデルの関係性 

研究課題１
情報活⽤スキル・思考スキ
ルの育成を⽬指した教科横

断参照型教材

研究課題２
情報活⽤スキル・思考スキ
ルの育成を⽬指した単元縦

断参照型教材

研究課題３
⾃⼰調整スキルの育成を⽬
指した単元・教科縦横断記

⼊型教材

探究プロセス

AK-Learningモデル
情報活⽤スキル⾃⼰調整スキル 思考スキル

⾃⼰調整プロセス

単元縦断型プロセス

研究課題６
⾃らの創造物を評価・改善
する学習プロセス

研究課題４
⼀つの課題が複数単元を縦
断する学習プロセス

研究課題５
課題が単元を縦断する学習

プロセス

研究⽬的① 学習スキルを育成する教材の開発

研究⽬的② 学習スキルを発揮して学ぶ学習プロセスの明確化

研究の最終⽬的 学習者の主体性を促す学習モデルの開発
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を明らかにするために，評価アンケートを児童・保護者に実施し，アンケートの回答結果を分析した．

そして，分析結果を基に改善計画を立て，創造物の改善を試みた．これらのプロセスを通して，児童が

作品に対する評価を収集・分析し，改善する活動において自己調整スキルを発揮したかを，児童が記述

したワークシートや思考ツール，タブレットPCのアプリへの記述を基に分析した．その結果，本プロ

セスに沿って創造物を評価・分析し，改善したことにより，児童は，アンケートでの回答結果から改善

に必要であると考えられる回答を抽出し，それらを分析してその後の改善計画を作成することができて

いた．これらのことから，本プロセスに沿って学習を進めることが，自己調整スキルを発揮して主体

的・対話的に学ぶ上で効果的であることが確認された． 

なお，本研究の研究課題と開発する学習モデルであるAK-Learningモデルの関係は，図 1のような関

係にある．研究課題１〜３で「情報活用スキル」「思考スキル」「自己調整スキル」の育成を目指して開

発した教材の効果を検証した．そして，研究課題４〜６において，児童が学習スキルを発揮しながら学

ぶ，学習プロセスである「探究プロセス」「単元縦断型プロセス」「自己調整プロセス」に沿って，授業

実践を進めたことによる効果を検証した． 

 

 最後に，本研究では，主体的・対話的に学ぶ授業のイメージを明らかにするために，研究課題での成

果と課題を踏まえ，AK-Learningモデルを開発した．AK-Learningモデルは，３つの学習スキルと３つ

の学習プロセスを組み合わせ，それぞれの関連を明確にした．さらに，一つ一つのプロセスにおける学

習活動や指導・支援の方法，そして，本モデルの導入方法を明らかにした．本モデルを基に，授業や単

元，家庭学習の在り方を考えることで，学習者が主体性を発揮して学ぶ上での問題として挙げた「主体

的・対話的に学ぶ授業イメージをもつことができない」「主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法

が明らかではない」「主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいかが明らかではない」とい

った問題が解消すると考える． 

今後は，本研究で明らかにしたAK-Learningモデルを基にした授業実践を実施し，児童・生徒が主体

性を発揮しながら学ぶ授業・家庭学習の普及・推進に尽力していく． 
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第１章 研究の背景 

 
今日の学校教育では，子どもたちが主体性を発揮しながら学ぶことが重要視されている.教育に

おける子どもの主体性については以前から様々な議論がされており，デューイ，J.（1938）は「真実
の教育は全て経験を通して生じる（p.30）」とし，学習者が学習に対して有益な経験を連続させ，経

験を通して主体性を発揮して学びを深めることの重要性について示している．また，デューイ,J.は
「学習者の内面で新しい考え方が形成され産出されるために積極的な探究を生じさせる．こうして

獲得された新しい事実や新しい考え方が，やがては新しい問題が提示されてくる更なる経験の基礎

となる（p.42）」と記しており，学習者が主体性を発揮して探究した結果得た，新しい事実や考え方

が，その後の問題解決に活かされると解釈することができる．日本では，波多野（1980）が，自己

学習能力の育成プロセスを「（学習者が）自己向上へつながる課題をみつけること，入手可能な情報

源をいかに利用しうるかを検討して学習の計画を立てること，その計画を実行し，自ら進歩の度合

を評価して計画自体を柔軟に修正していく（p.ⅳ）」と記している．このような順序で学習を進める

ことが，学習者の主体性を促すことに繋がると考えられる．また，河合（1986）は，主体性を発揮

して学ぶ意志，態度，能力を自己教育力とし，自己教育力を高める上で学習意欲を喚起するために

「成功感を体験させる評価」「成功・失敗の原因帰属」「形成的評価と学習方法の指導」「自己評価」

についての研究を進める必要があるとしている．さらに兼重（1991）も自己教育力を河合と同義と

して捉えた上で「自己教育力の育成は，21世紀への教育を考えて社会の変化に主体的に対応できる

能力を育成するために打ち出された教育方法であり，自己教育力を身に着けさせることが学校教育

の目的の一つである（p.96）」とし，主体性を発揮して学ぶ意志，態度，能力が社会の変化に対応で

きる能力につながると記している．更に無藤（1990）は自己教育力の育成が重要であると示した上

で，「自己教育力を備えた子どもを育てたいという願いは,多くの教育関係者が共通して持っている

ことである．しかし,現在の学校が必ずしも十分にそれに成功していないことも認めざるを得ない

（p.29）」と記し，学校教育において子どもが主体性を発揮して学ぶようになることが容易ではな

いとしている． 

このように長年にわたって重要視されてきた学習者が主体性を発揮する学びが，2017年に告示さ

れた小学校学習指導要領にも示された．これは，上記に示した主体性を育むことの重要性について

の学術的な議論の結果であるとともに，小中学校に一人 1台端末環境が実現し，学校における学習

環境が変容することや，諸外国において子どもたちが主体性を発揮して学ぶことに繋がるコンピテ

ンシー（資質・能力）を育成することに重点が置かれるようになってきたことによる記載であると

考えられる．コンピテンシー（資質・能力）についての議論は，DeSeCoプロジェクトで提唱された

「キー・コンピテンシー」に一つの源流がある．DeCeCo プロジェクトでは，「キー・コンピテンシ

ー」を「カテゴリー１：道具を相互作用的に用いる」「カテゴリー２：異質な人々からなる集団で相

互に関わりあう」「カテゴリー３：自律的に行動する」（OECD 2005）と３つに分けて定義している．

「カテゴリー１」は言語，知識や情報，テクノロジーを相互作用的に用いるとされ，2017年に告示

された小学校学習指導要領で示された「知識・技能」に精通すると考えられる．「カテゴリー２」は，

チームで組んで協同したり，対立したものを調整して解決したりするとされており，「思考力・判断

力・表現力等」との関連がみられる．そして，「カテゴリー３」は，大きな展望の中で行動したり，

個人的プロジェクトを設計・実行したりするなどが掲げられており，「学びに向かう力 人間性」と

の繋がりが伺える．また，PISA調査とキー・コンピテンシーの間にも関連が見られ，PISAが調査し
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てきた読解・数学・科学のリテラシーは，キー・コンピテンシーのカテゴリー１に含まれる力を調

査している（松下 2011）．さらに，諸外国でも，キー・コンピテンシーの育成を目標としているの

ではないかと考えられる教育課程改革が進んでおり，アメリカでは21世紀型スキル，EUではキー・

コンピテンシー，オーストラリアでは汎用的能力（General capabilities）といった力の育成に重

点が置かれ，このような世界的動向が，学習指導要領の改訂にも影響しているのではないかと考え

られる．小学校学習指導要領（2017）は，児童に育成すべき資質・能力を「知識及び技能」「思考力・

判断力・表現力等」「学びに向かう力，人間性等」の三本柱として示し，これらを育成する上で，「主

体的・対話的で深い学び」の実現に向けた授業改善を行うことに重点が置かれている．ここでは，

「主体的な学び」を，学習の見通しをもって，粘り強く取り組み，自己の学習を振り返って次に繋

げる学び，「対話的な学び」を，子供同士の協働，教職員や地域の人との対話，先哲の考えを手掛か

りに考えること等を通じ，自己の考えを広げ深める学び，「深い学び」を各教科等の特質に応じた

「見方・考え方」を働かせながら，知識を相互に関連付け，よりよく理解したり，情報を精査して

考えを形成したり，問題を見出して解決策を考えたり，思いや考えをもとに創造したりする学びで

あると定義している．このことから，文部科学省が示した枠組みは，児童が主体的に学んだり，対

話的に学んだりすることを通して，児童の学びが深い学びへと繋がっていくことを示したものだと

解釈することができる．そして，このような「主体的・対話的で深い学び」の解釈から，これまで

議論を進めてきた学習者の主体性との関係を考えると，「主体的・対話的で深い学び」の実現に向け

た授業改善が，学習者の主体性を促すことに繋がると考えることができる（図 1-1）． 

また，このような授業改善を実現するために「言語能力」「情報活用能力」「問題発見・解決能力」

が学習の基盤となる資質・能力とされ，各教科及び領域を超えて横断的に育成・発揮される必要が

学習者の主体性
深い学び

対話的学び主体的学び

図 1-1 学習者の主体性と「主体的・対話的で深い学び」の関係 
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あると示されている．本研究では，ここで示された資質・能力の三本柱と学習の基盤となる資質・

能力，そして教科・領域の関係を図 1-2のような関係として捉える。また，学習指導要領（文部科

学省 2017）では，児童が主体的に学びを進めるために，児童自身が学習を調整しながら，粘り強く

学習に取り組む態度を求めている（文部科学省 2017）．学習者が学習を調整することに関しては，

ジマーマン,B.J.and シャンク,D.H.（2014）が「学習者たちが自分たちの目標を達成するために，

体系的に方向づけられた認知，感情，行動を自分で始め，続ける諸過程（p.1）」として，自己調整

学習を提唱している．これらのことから子どもたちが主体的に学ぶ上で体系的に方向付けられた諸

過程（プロセス）で学ぶことが重要であると考えられる． 

無藤（1990）の指摘のように，学習者が主体性を発揮して学びを進めるようになることは簡単な

ことではなく，今日の学校教育においても全ての児童生徒が主体性を日々発揮させながら学びを進

めているとは言い切れない．課題を克服していくためには，ジマーマン,B.J.らが提唱した自己調

整学習のように，学習者が自ら学習を進めたり，調整したりする方法を身につけるための枠組みを

示す必要がある．私は，これまで，小学校教員として担任をする学級の児童が，自らの力で主体性

を発揮して学ぶ姿を求め，教育実践を実施してきた．今までの教育実践や教育実践研究から，児童

が主体性を発揮して学ぶ上で，情報活用能力の育成が鍵になると感じている． 

そこで，本論文では，これまで長く議論されてきた学習者が主体性を発揮する学びを実現させる

国
語
科

⾔語
能⼒

情報
活⽤
能⼒

問題
発⾒
・解
決

能⼒

知識・技能

思考⼒・判断⼒・表現⼒等

学びに向かう⼒・⼈間性

算
数
科

理
科

社
会
科

⾳
楽
科

体
育
科

図
画
⼯
作
科

家
庭
科

⽣
活
科

外
国
語
科

道
徳

資質・能⼒
の三本柱

学習
の基盤
となる

資質・能⼒
主体的・対話的で深い学びの実現

図 1-2 主体的・対話的で深い学びの実現と資質・能⼒の関係 
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ために，情報活用能力の育成の視点から，学習者が自ら学習を進めたり，調整したりする方法を検

討し，学習者の主体性を促す学習モデル（AK-Learningモデル）を開発・提案することにする．  

 

1.1.問題の所在 

前項で記したように，学習において児童が主体性を発揮することが重要である．このことについ

ては，学術的にも多様な議論がなされ，学校現場の課題も浮き彫りになってきている．また，世界

的動向として，児童が主体性を発揮する学びを実現するために資質・能力の育成が重要視されてい

る．我が国でもこれらを踏まえ 2017 年告示の小学校学習指導要領では，児童が主体性を発揮して

学ぶ上で，主体的・対話的で深く学ぶための授業改善が求められている（図 1-1）．この改訂の裏側

には，これまで「何を知っているのか，何ができるのか」ということに重点がおかれていた教育か

ら，「それらを使って何ができるのか」「どのように社会・世界とかかわるのか」といった資質・能

力を発揮する教育への変革が影響している（中央教育審議会 2016）．このように資質・能力を発揮

しながら学ぶためには，アクティブ・ラーニング型の授業で児童・生徒が学ぶことが重要である．

しかし，学校現場では，そのための授業改善の視点や方向性が明確になっていない．筆者が関わっ

た学校でも，主体的・対話的で深く学ぶ児童の育成を目指し，アクティブ・ラーニング型の授業を

実施しようとしていたが，アクティブ・ラーニングに対する本質的な議論はほとんどされずに日々

の授業実践が行われていた．このようにアクティブ・ラーニングの本質について深い議論がなされ

ないままに実践が行われることにより，徳岡（2017）は「（アクティブ・ラーニングで学ぶことによ

り）表面的な経験主義に陥りやすい（p.44）」授業になると示している．溝上（2014）も「活動させ

ればそれで良しというような，認知機能が知識と絡み合ってどう働いているかまで目が向かない

（p.10）」実践に陥ったりすると警鐘を鳴らしている． 

このように「主体的・対話的で深い学び」の実現に向けた授業改善が進まない原因として，現場

教員が「主体的」「対話的」という言葉と児童の具体的な姿が結びつきにくいと感じていることが理

由として挙げられる．これは「主体的」「対話的」という言葉の定義が学校現場に浸透していないこ

とによって生じた混乱ではないかと推測する．当然，目標となる「主体的」「対話的」に学ぶ姿が明

確にならなければ，それに向けた授業・単元の在り方を具体的にすることは難しい．さらに，児童

が「主体的」「対話的」に学ぶ力をどのように育成すればよいのかという方法を見出すことも困難で

ある．これらを整理すると「主体的・対話的に学ぶ授業のイメージをもつことができない」「主体

的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」「主体的・対話的に学ぶ力をどのように

育成すればよいのかが明らかではない」の三つ問題にたどり着く．  

A,主体的・対話的に学ぶ授業のイメージをもつことができない 

 「主体的・対話的で深い学び」に向けた授業改善を行うにあたり，まず「主体的」とは児童のど

のような姿を指すのかということを議論する必要がある．児童が「主体的」に学ぶ姿について議論

し，「主体的」という言葉を実際の授業中の姿に置き換えなければ，どのように単元・授業を設計す

ればよいのか，どのような指導・支援を行えばよいのかというイメージを明確にすることはできな

い． 

次に「対話的」に学ぶ児童の姿について議論し，児童が「対話的」に学ぶ姿をイメージできるよ

うにすることが重要である．そのために，日々の授業の中で児童が「誰」と，もしくは「何（友達，

書籍の著者，自己など）」と，どのように「対話」をするか，どのような学習の形態が対話を活性化

させるのかについて議論する必要がある． 
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最後に，「主体的」「対話的」な学びを通した「深い学び」に対するイメージを明確にする必要が

ある．「深い学び」とは，小学校学習指導要領（文部科学省 2017）において，「知識を相互に関連付

けてより深く理解したり，情報を精査して考えを形成したり，問題を見出して解決策を考えたり，

思いや考えを基に創造したりする（p.22）」と示されている．これらを基に，教師は，児童の学びを

「深い学び」へ誘うために，主体的・対話的に「知識を相互に関連付ける」学習活動を設計し，実

施する必要がある．また，同じように主体的・対話的に「情報を精査し考えを形成したり，問題を

見出して解決策を考えたり，思いや考えを基に創造したり」する学習活動を設計し，実施していか

なければならない．しかし，教師にとってこれらの文言だけでは，児童が主体的・対話的で深く学

ぶ姿をイメージすることが難しく，これらのイメージを授業中の学習活動として明確にしていくこ

とが困難である．ここに一つ目の問題の所在がある． 

B,主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない 

 児童が主体的・対話的に深く学ぶことを実現するために，教師は，児童が主体的・対話的に学ぶ

ことができる授業・単元を設計し，実施していかなければならない．しかし，児童が主体的・対話

的に学ぶ授業イメージを明確にすることができても，様々な教科・領域でそのような授業・単元を

設計し，実施することができるとは限らない． 

 児童が主体的に学ぶためには，一人一人が学習に対する見通しをもつ必要がある．学習に対する

見通しとは，これから学習する単元でどのようなことを学ぶのか，どのように学習が進んでいくの

かを把握していることである．このようなことを把握することが，児童自身が主体的に学習方法を

選択したり，学習の段取りを組んだり，時間配分を考えたりする姿につながっていく．また，児童

が対話的に学ぶためには，学習目標の解決に向けて児童が対話する活動を，授業・単元の中に散り

ばめて行く必要がある．その際，児童が何と対話するのか，どのように対話するのか，対話を通し

て目標を達成するためにどのような指導・支援が必要なのかを考えなければならない． 

教師は，このようなことを考えながら，児童が主体的・対話的で深く学ぶ授業・単元を設計して

いく必要がある．しかし，児童が主体的に学ぶことにつながる授業や単元の設計方法，対話的に学

ぶことにつながる学習活動や指導・支援のあり方が，必ずしも明確に示されているわけではない．

そこに，本研究における二つ目の問題の所在がある． 

C,主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいのかが明らかではない 

 児童が主体的・対話的に学ぶためには，学習の基盤となる資質・能力として「言語能力」「情報活

用能力」「問題発見・解決能力」が育成される必要がある．本研究では，その中でも「情報活用能力」

の育成が主体的・対話的に学ぶ力に大きく関係していると考えている．「情報活用能力」には，ICT

をはじめとする情報手段を効果的に活用し，情報を集めたり，整理したり，まとめたり，伝えたり

する力が含まれている．このような力が育成されることにより，児童は，課題の解決に向けて主体

的に情報手段を選択し，自らの判断で情報を集め，整理し，まとめ，伝えることができるようにな

る．また，教師は，児童が身につけた情報活用能力を発揮することができるような単元を設計し，

授業を実施することにより，児童の「情報活用能力」は飛躍的に高まっていく． 

 児童が主体的・対話的に深く学ぶために「情報活用能力」をどのように育成すればよいのかにつ

いての学習活動や指導方法は，数多く研究されている．しかし，それらの研究が学校現場に浸透し

ておらず，情報活用能力をどのように育成していけばよいのかについての理解が深まっていない．

ここに，本研究の三つ目の問題の所在がある． 
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1.2.学習スキルの習得と学習プロセスの把握 

 本研究の問題として挙げた「C,主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいかが明らか

ではない」については，児童に学習スキルを習得させる指導・支援を行うことで解決すると考えら

れる．また，「B,主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」については，児童

が自ら課題を解決していく学習プロセスで授業・単元を設計し，そのプロセスを児童が把握して学

習を進めることで主体的・対話的な学びが実現すると考えられる．このように，児童が学習スキル

を習得したり，学習プロセスを把握したりする指導や授業・単元設計を行うことが，引いては「A,

主体的・対話的に学ぶ授業イメージをもつことができない」といった問題の解消につながっていく

に違いない． 

 本研究では，児童が主体的・対話的に学ぶ学習スキルとして，情報活用能力に着目している．情

報活用能力を育成するにあたり，情報活用能力における「知識及び技能」「思考力・判断力・表現力

等」「学びに向かう力，人間性等」を明らかにする必要がある．そこで，情報活用能力を構成する資

質・能力の向上に深く関連する学習スキルを「情報活用スキル（知識及び技能と関連）」「思考スキ

ル（思考力・判断力・表現力等と関連）」「自己調整スキル（学びに向かう力 人間性と関連）」と定

義する．これらのスキルを児童が習得するためには，スキルを高めることにつながる学習活動を繰

り返し経験する必要があると考える．その理由として，登本ほか（2016）が，情報活用スキルの習

得について長期にわたる探究的な学習プログラムを学習者が繰り返し経験する実践を実施したこ

とで，情報活用スキルが習得されたとしていること．また，胡・野中（2018）が情報活用スキルの

一つであるキーボード入力スキルを習得する上で，一人一台の情報端末の活用環境がスキルを向上

させるとした上で，スキル習得のためにトレーニング（繰り返し練習）することでキーボード入力

の操作スキルを更に向上させたとしていることが挙げられているからである.これらのことからス

キルを習得するために，長期に渡って繰り返し経験することの重要性が伺える．したがって，本研

究では，３つの学習スキルを習得する上で，これらのスキルを育成することにつながる学習活動を

繰り返し経験することができる学習の仕組みを開発し，学習モデルに組み込む必要があると考える． 

 一方で，本研究では児童が習得した学習スキルを発揮しながら学ぶことにより，学習スキルが更

に高まり，学習者が主体となって学習を進めることにつながっていくと仮定する．その実現のため

には，児童が習得した学習スキルを発揮することができる学習プロセスで授業・単元を設計するこ

とと，学習者が学習プロセスを把握し，見通しをもって学習を進めていくことが重要であると考え

る．寺西（1977）は，探究学習におけるプロセスを把握することの意義について言及しており，「探

究のプロセスにおいて，学習者が自ら『今，自分は，何をしようとしているのか，そのために，自

分は何をしなければならないのか？どうすればそれは発見されるのか，それで十分なのか？その方

法は目的を満足させるだろうか？（後略）』という問いを発し，それらの問いに従って行動できるこ

とがプロセスの本質（p.140）」であると示している．また，小学校学習指導要領総則編（2017）に

おいても，児童が学習の見通しを立てる活動を取り入れることが示されている．見通しを立てるに

は，児童が学習プロセスを把握している必要がある． 

本研究では，児童の主体性を促すプロセスを「探究プロセス」「単元縦断型プロセス」「自己調整

プロセス」と定義する．本研究で学習プロセスを3つに分けて定義するのは，それぞれのプロセス

の見方・考え方で授業・単元を構成することにより，多面的な視点で授業・単元を構成することが

できると考えたからである．そして，それぞれのプロセスの役割を以下のように定義する．まず「単

元縦断型プロセス」を，児童が情報活用スキル・思考スキルを発揮する授業・単元を設計するため
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のプロセスとする．次に「自己調整プロセス」を，児童が自己調整スキルを発揮する授業・単元を

設計するためのプロセスとする．そして，「探究プロセス」を，児童が学習プロセスを把握するため

のプロセスであり，「単元縦断型プロセス」の要素と「自己調整プロセス」の要素を，教師と児童が

共有するためのプロセスとする． 

 これらのことから，本研究では，児童が３つの学習スキルを習得し，３つの学習プロセスを基に

設計された授業を受けることにより，学習者の主体性を促す授業が実現すると考える． 

 

1.3.本論文の構成 

本研究では，学習者の主体性を促すために学習モデルを開発し，提案する．学習モデルを開発す

ることで，主体的・対話的に学ぶ授業のプロセスやそれぞれのプロセスで児童が発揮するスキルが

明確になるため，「1.1．問題の所在」で挙げた，「A，主体的・対話的に学ぶ授業のイメージをもつ

ことができない」という問題が解消されると考える．本研究で開発する学習モデルでは，学習者が

主体性を発揮して学習を進める際に必要な「学習スキル」を育成するための教材を開発する．これ

図 1-3 本論⽂の構造 
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らの教材を，活用することにより，「C,主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいかが明

らかではない」という問題が解消すると考える．そして，それらのスキルを発揮しながら学習者が

学びを進めるための学習プロセスを明確化・開発する．学習のプロセスを示すことにより「B,主体

的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」という問題が解消すると考える。 

図 1-3は，本論文の構造である．本論文では，研究対象を初等教育に絞り，児童の学習スキルを

育成するために開発した教材の効果と．児童が学習スキルを発揮しながら学ぶために明確化・開発

した学習プロセスの効果を，実践を通して明らかにする．そして，本検証を基に，学習者が主体性

を発揮して学びを進める学習モデルとして AK-Learningモデルを開発し，提案する． 

AK-Learning モデルを開発する上で，児童の学習スキルを育成するために開発・検証した教材を

本モデルに盛り込む．また，学習スキルを発揮する学習プロセスに関する研究成果を基に本モデル

の学習プロセスを構築する． 

本論文では，学習者の主体性を促す学習モデルを開発するにあたり，３つの学習スキルの育成に

ついての研究成果と３つの学習プロセスの効果についての研究成果を図 1-4の構造で論じる． 

学習者の主体的な学びについては，「第 2章 学習者が主体性を発揮する学びをめざす」の「2.1

学習者が自ら学びを進める授業」において，学習者の主体性に関わる先行研究と小学校学習指導要

領（文部科学省 2017）等における主体的・対話的で深い学びについての記述を基に，本研究におけ

る主体性を定義する．本研究で定義した，学習の３スキルである「自己調整スキル」「情報活用スキ

ル」「思考スキル」を「2.2.1.情報活用スキル・思考スキルを育成する教材」「2.3.2.自己調整スキ

ルを育成する教材」で解説する．また，学習の３プロセスについて，一つ一つのプロセスの詳細を，

同じく第２章の「2.2.2.情報活用スキル・思考スキルを発揮するための学習プロセス」「2.3.1.自ら

の学習を調整する学習プロセス」で解説する． 

第３章では，本研究の目的・意義・開発について論じる．その中でも3.3.では「教材及び学習プ

ロセスの開発・明確化を基にした研究課題」で学習スキルを育成する教材と学習スキルを発揮する

学習プロセスの開発・明確化を分けて論じる． 

第４章の「学習スキルを育成する教材の検証」では，開発された教材を取り入れた実践が学習ス

図 1-4 論⽂構造の詳細 
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キルの育成につながったかどうかを明らかにする．ここでは，「情報活用スキル」「思考スキル」の

育成についての効果を「4.1.」の教科横断参照型教材と「4.2.」の単元縦断参照型教材を活用した

実践で，また，「自己調整スキル」の育成についての効果を「4.3.」の単元・教科縦横断記入型教材

を活用した実践を基に明らかにする．そして，第５章では「学習スキルを発揮する学習プロセスの

検証」として，学習者が学習スキルを発揮することを意図して開発した学習プロセスの効果を明ら

かにする．ここでは，「5.1.」で「探究プロセス」が連続する学習プロセスの効果を，「5.2.」で「単

元縦断型プロセス」の効果を明らかにする．そして，「5.3.」で「自己調整プロセス」の効果を明ら

かにする． 

第６章では，「6.1.AK-Learning モデルの提案」について論じる．AK-Learning モデルは，第４，

５章の研究成果を基に学習スキルと学習プロセスの面から構成したモデルである．そして，本モデ

ルの波及効果について触れる． 

最後に，第７章では本研究の成果と課題，そして提案した AK-Learningモデルを基にした今後の

展望について論じる．以上が本論文の構成である． 
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第２章 学習者が主体性を発揮する学びをめざす 

 
2.1.学習者が自ら学びを進める授業 

2.1.1.学習者が主体性を発揮する学び 

これまで学習者が主体性を発揮して学ぶことについて，様々な議論がなされており，その中で波

多野（1980）は，学習者が自ら学んでいく力，あるいは自ら必要とする知識を創り上げていく力を

「自己学習能力」と定義している．そして，「自己学習能力」を高めるためには「なによりもまず学

習者主体の能動性・自発性を尊重しなければならない（p.ⅳ）」と記している．学習者が主体性を発

揮するには，興味を抱いた課題や目標を設定したり，その課題や目標を解決・達成するための計画

を立てたり，取り組んだ学習を振り返ったりすることが重要である．また，解決方法を選択し，自

らの力で課題を解決していくような授業・単元の設計することが，学習者の主体性を促すことにつ

ながるにちがいないと考える．学習者が学習の計画を立てることについて，波多野（1980）は，「学

習者が選択可能性を与えられ，自分なりの学習計画を作り上げ，それを遂行していくといった意味

で能動性をもっている（p.7）」とし，課題や目標を設定したり，学習計画を立てたりすることが学

習者の主体性につながることを記している．辰野（2006）も，学習の計画を立て，時間をコントロ

ールしながら実行することで，学習に対する意欲が高まったり，学習の習慣がついたりすると示し，

計画を立てることと，主体性を発揮して学ぶことの関係性について言及している．さらに，大島・

千代西尾（2019）も「（学習者が）何をどこまで学習するのか，学習の進め方，時間配分などについ

て，学び手が自分で調整・決定できるようにすること（自己決定性）を重んじることで，学び手の

主体性を促す（p.54）」とした上で，自己調整学習の重要性について記している．自己調整学習では，

「予見」を学習の課題や目標を設定したり，計画を立てたりする段階と定義し，学習者の主体性を

促す上で大変重要な段階とされている（伊藤 2018）．これらのことから，学習者が課題や目標を設

定したり，それらを解決するための計画を立てたりする活動が主体性を発揮する学びにつながると

考えられる． 

次に，学習者が取り組んだ学習を振り返ることについて，波多野（1980）は，「今までわからなか

ったことがわかったおもしろさ，以前と比べてこんなに自分の力がついてきたという実感などをあ

じわわせること（p.34）」が，学習者の自己学習（主体性を発揮した学び）を動機づける上で重要で

あると記している．このように自分に力がついてきたことを実感させるためには，取り組んだ学習

について振り返る活動が効果的である．自己調整学習においても学習を振り返ることが重要視され

ており，「遂行」の段階において，学習の進捗を確認するために自己モニタリングを行ったり，「内

示」の段階で，学習成果が基準をどのぐらい満たしたかを自己評価し，なぜうまくいったのか，あ

るいはなぜうまくいかなかったのか（原因帰属）について考えたりする活動が過程内に組み込まれ

ている． 

最後に，学習者が解決方法を選択し，自らの力で課題を解決してくことについて波多野（1980）

は，自己学習能力を高めるために「子どもの側の目標・活動選択の自由をある程度保証せざるをえ

なくなる（p.ⅳ）」と述べている．そして「子ども側に自由に探索や情報収集できる余地を与えるよ

うにすると，好奇心の高い子どもは生き生きと楽しそうに学習に取り組み，知識を習得することも

多い（p.47）」とし，学習者が解決方法を選択したり，自らの力で課題を解決したりする自由を保証

することで，学習者の主体性を促すことに繋がると記している．この様に学習者が自由に学習活動

を選択し，情報を収集するなどの学習活動を行うためには，自己学習能力とともに，学習者の情報
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活用能力を高める必要がある．菅井（1992）は，生涯学習社会に求められる子どもの能力として，

自己学習能力と情報活用能力の関係について言及しており「情報活用能力を,言語をはじめメディ

ア活用などコミュニケーションにかかわる能力，自己学習能力を心の内面的な指向性として信念や

欲求や態度などに基づきながら，意味とか思考などの自己内省や自己調整に関連する能力（p.21）」

であると示し，生涯学習社会において子どもが主体性を発揮して学ぶ上で，自己学習能力と情報活

用能力の育成が重要であることを示している． 

これらのことから，本研究では，学習者が主体性を発揮する学びを「学習者が興味を抱いた課題

や目標を設定したり，その課題や目標を解決・達成するための計画を立てたり，取り組んだ学習を

振り返ったりする活動」を通して成立する学びであると考える．そして，このような学習活動の流

れ（学習プロセス）と，それぞれの活動で児童が発揮する情報活用能力（学習スキル）の育成方法

が明らかになることによって，本研究で挙げた３つの問題が解消すると考える． 

 

2.1.2.主体的・対話的で深い学びの実現に向けた授業改善に至るこれまでの流れ 

近年の世界的な教育の動向を見ると OECDの DeSeCoが提唱した「キー・コンピテンシー」を軸に

世界各国でコンピテンシー，スキル，リテラシーといった能力の育成に教育の重点が置かれるよう

になってきていることが伺える．また，日本でも，「生きる力」の育成に向け，総合的な学習の時間

が新設されたり，子どもたちに育成すべき資質・能力が 3 つの柱で整理されたりする中で，「主体

的・対話的で深い学び」の実現が叫ばれるようになった．特に，育成すべき資質・能力については，

学術的視点から時間をかけて慎重に検討が積み重ねられた上で3つの柱に整理されたことが伺える

（図 2−1，2−2）． 

図 2-2 は，中央教育審議会教育課程特別部会論点整理（2015）及び中央教育審議会答申（2016）

が示す今後の教育の方策と本研究と関わる先行研究の関係を整理した図である．図 2-2 を見ると，

世界的な教育の動向や学術的研究と論点整理や答申が密接に関係しているということが推察でき

る．また，「主体的・対話的で深い学び」の実現に向けて授業改善を行うことが，アクティブ・ラー

年代 1995 2000 2005 2010 2015 2020 2025

国
際
的
・
諸
外
国

我
が
国

学習
指導
要領
改訂

総合的
な学習
の時間
の新設
1998
〜

OECD PISA調査
2000 2003 2006 2009 2012 2015        2018                2022

2009「デジタル読解⼒調査」 2015 「協同問題解決能⼒」2018「グローバルコンピテンス」

国⽴教育政
策研究所が
資質・能⼒
を整理2013

国⽴教育政策研究所2013,p26

フィンランド 1994コンピテンシーベースに移⾏ 2016 7つのコンピテンシーの埋め込み
イギリス 1994キースキルと思考スキルの登場 2014 NC…教科の知識を重視
オーストラリア 汎⽤的能⼒①リテラシー②ニューメラシー③ICT技能④批判的・創造的思考⼒⑤倫理的理解⑥異⽂化間理解⑦個⼈的社会的能⼒
アメリカ コモンコア 21世紀型スキル
シンガポール カリキュラム2015 社会的・感情的コンピテンシー,21世紀コンピテンシー

OECD
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1997〜2003

中央教
育審議
会答申

1996

「⽣き
る⼒」
の育成

学習
指導
要領
改訂
⽣きる⼒
の育成，
基礎的・
基本的な
知識・技
能，思考
⼒・判断
⼒・表現
⼒等の育
成

2008
〜

学習
指導
要領
⼀部
改正
ねらいの
⼀層の実
現「個に
応じた指
導の例⽰，
補充・発
展学習の
追加」
2003
〜

育成すべき資質・能
⼒を踏まえた教育⽬
標・内容と評価に在
り⽅に関する検討会，
論点整理2014

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

学習
指導
要領
改訂
主体的・
対話的で
深い学び
の実現
資質・能
⼒の3つの
柱で整理
2017
〜

新しい時代の初
等中等教育の在
り⽅ 論点取り
まとめ2019

情報活
⽤能⼒
調査

2013〜 OECD Education 2030
「教育とスキルの未来」
現代の⽣徒が成⻑して，
世界を切り拓いていくた
めには，どのような知識
や，スキル，態度及び価
値が必要か
学校や授業の仕組みが，
これらの知識やスキル，
態度及び価値を効果的に
育成していくことができ
るようにするためにはど
うのようにしたらよいか
2018〜(The future of 
education and skills 
Education2030)

教育課程
企画特別
部会，論
点整理
2015

図 2-1 教育の世界的動向（安彦 2014，松下 2011，国⽴教育政策研究所 2013，OECD2018） 
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ニングの視点から，授業改善を行うことであると言える（中央教育審議会 2016）．アクティブ・ラ

ーニングについてボンウェル,C.C.and エイソン,J.A.(1991)は，学生が「授業を聞く以上の関わり

をしていること」「情報の伝達より学生のスキルの育成に重きが置かれていること」「学生は高次の

思考に関わっていること」「学生は活動に関与していること」「学生の自分自身の態度や価値観を探

究することに重きが置かれていること」「学生にある物事を行わせ，行っている物事について考え

させること」であると示している．また，溝上（2014）は「一方的な知識伝達型講義を聴くという

（受動的）学習を乗り越える意味でのあらゆる能動的な学習のこと．能動的な学習には，書く・話

す・発表するなどの活動への関与と，そこで生じる認知プロセスの外化を伴う（p.10）」と定義して

いる．さらに，松下（2015）は，アクティブ・ラーニングの知識（内容）と活動の乖離という問題

に対し，ディープ・アクティブラーニングとして再構築することを提案している．また，アクティ

ブ・ラーニングを児童・生徒が主体性を発揮して進めていく上で，鹿毛（2013）は，「学びに没入す

る」ことと，「自律的に学ぶ」ことを挙げている．鹿毛の記す「学びに没入する」とは，エンゲージ

メント（意欲的な姿）と非エンゲージメント（意欲的でない姿）を行動的，感情的，認知的の三側

面で記し，それらの側面がエンゲージメントに至ることで，主体性を発揮して学ぶ姿につながると

いうことである．また，「自律的に学ぶ」とは，学習者が自ら計画的に目標の達成を成し遂げようと

する学習の在り方として「自己調整学習」を挙げ，自己調整学習のプロセスで学ぶことが主体性を

発揮する学習の在り方である． 

アクティブ・ラーニングについて，2017年告示の小学校学習指導要領では，総則「第 3 教育課

程の実施と学習評価」の「１ 主体的・対話的で深い学びの実現に向けた授業改善」で示されてい

る．「主体的・対話的で深い学び」とは，今後の「アクティブ・ラーニング」の具体的なあり方とし

て，「児童に必要な資質・能力を育むための学びの質に着目し，授業改善の取り組みを活性化（p.26）」

していくための視点である（中央教育審議会 2016）．これらの授業改善の視点は，小学校学習指導

要領（2017a）に以下の６点で整理されている．  

図 2-2 中央教育審議会教育課程企画特別部会論点整理（2015）及び中央教育審議会答申（2016）が⽰す
今後の教育の⽅策と先⾏研究 

知識・技能 思考⼒・判断⼒・表現⼒等 学びに向かう⼒・⼈間性

世界の動き
OECD
DeSeCo
PISA
諸外国の動向

学術的研究
デュ−イ,J.（1938）
波多野（1980）
河合（1986）
無藤（1990） など

育成すべき資質・能⼒

どのように学ぶのか
何が⾝についたのか

何を知っているのか，何ができるのか
知っていること，できること

をどう使うのか
どのように社会・世界とかかわり，

よりよい⼈⽣を送るのか

主体的・協働的な問題発⾒・解決で活⽤する
ことで定着する。

既存の知識・技能と関連付けられ，体系化さ
れながら⾝に付いていく。

主体的・協働的な問題発⾒・解決の場⾯を経
験することで磨かれる。

実社会や実⽣活に関連した課題などを通じて
動機付けを⾏い，学びへの興味と努⼒し続け

る意思を喚起する。

アクティブ・ラーニングの重要性

動機づけ

教科をこえて
全ての学習の基盤
となる資質・能⼒

⾔語能⼒

問題発⾒・解決能⼒

情報活⽤能⼒

主体的学び
学ぶことに興味や関⼼を持
ち，⾃⼰のキャリア形成の
⽅向性と関連付けながら，
⾒通しを持って粘り強く取
り組み，⾃⼰の学習活動を
振り返って次に繋げる。

主体性・⾃⼰調整

対話的学び
⼦供同⼠の協働，教職員や
地域の⼈との対話，先哲の
考え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。

情報活⽤

深い学び
各教科等の特質に応じた
「⾒⽅・考え⽅」を働かせ
ながら，知識を相互に関連
付け，より深く理解したり，
情報を精査して考えを形成
したり，問題を⾒出して解
決策を考えたり，思いや考
えおもとに創造したりする。

学習過程

知識・技能

教育課程の
枠組み

カリキュラム
マネジメント

教科横断的な
視点に⽴った
学習

教科等間のつ
ながりを捉え
た学習

各教科等の内
容と教育課程
全体との往還

思考⼒・判断⼒・
表現⼒等

主体的に学習に
取り組む態度

既有の知識及び技能と
関連付けたり活⽤した
りする中で，概念等と
して理解したり，技能
を習得したりしている

か。

各教科等の知識及び技
能を活⽤して課題を解
決する等のために必要
な思考⼒，判断⼒，表
現⼒等を⾝に着けてい
るかどうか。

知識及び技能を獲得し
たり，思考⼒，判断⼒，
表現⼒等を⾝に着けた
りするために，⾃らの
学習の状況を把握し，
学習の進め⽅について
試⾏錯誤するなど，⾃
らの学習を調整しなが
ら学ぼうとしているか。

ジマーマン,B.J.andシャンク,D.H.（2014)
伊藤（2018），波多野（1980），菅井（1992）
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⻄岡（2009）

胡（2018）

安彦（2014）

主体的・対話的で深い学び（アクティブ・ラーニング）
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これらのことから，小学校学習指導要領で示された「主体的・対話的で深い学びの実現に向けた

授業改善」とは，1 時間の授業で完結するものではなく，単元を通して児童が主体的に学習を進め

たり，対話的に他者と協働したりして実現されるものであることがわかる．そして，そのような単

元を構想する上で，「児童が学習の見通しを立て，問題を見出し，解決策を考える過程」「児童が自

ら学習課題や学習活動を選択する過程」「情報を精査し考えを形成する過程」「知識を関連付けて理

解する過程」「思いや考えをもとに創造する過程」「学習したことを振り返る過程」を単元の中に効

果的に盛り込んで行く必要がある．このような活動を盛り込んだ授業を実施していためには，間に

ブリッジが要る．そのブリッジが学習の基盤となる資質・能力として示された情報活用能力を育成

し，児童がそれらの力を発揮させながら学びを進める授業である．しかし，そのような児童が情報

活用能力を発揮する授業は，従来行われてきた授業と異なる側面をもつ．従来の授業は，教師が児

童に対して指示や発問を行い，児童が，それを受けて行動したり考えたりすることが基本であった．

また，クラスの全児童が同じ目標の達成に向け，一斉に調べたり，考えたり，まとめたり，交流し

たりする授業展開が主流であった.しかし，そのような授業展開では，児童が見通しをもちながら

学習課題や学習活動を選択し，身につけた知識・技能を活用しながら主体的・対話的に学習を進め

ていくことが十分には行えない．したがって，このような従来の授業形態が主流であることから「主

体的・対話的で深い学び」の実現に向けた授業改善に対して「主体的・対話的に学ぶ授業のイメー

ジをもつことができない」「主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」「主体

的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいかが明らかではない」という問題が生じていると

考えられるのである． 

これらのことをふまえ，「主体的・対話的で深い学び」に向けた授業改善を実現させ，学校現場に

浸透させるためには，上記に示した授業改善の６つの視点（文部科学省 2017a p.22）を参考にし

た学習モデルを開発する必要があると考える． 

 

・単元や題材など内容や時間のまとまりを見通しながら授業改善を行うこと．そして，教科等にお

いて身に付けた知識及び技能を活用したり，思考力，判断力，表現力等や学びに向かう力，人間

性等を発揮させたりして，学習の対象となる物事を思考することにより，各教科等の特質に応じ

た物事を捉える見方・考え方を鍛え，それらを働かせながら，知識を相互に関連付けてより深く

理解したり，情報を精査して考えを形成したり，問題を見いだして解決策を考えたり，思いや考

えをもとに創造したりすることに向かう過程を重視した学習の充実を図ること 

・国語科を要として児童の言語活動を充実すること 

・情報活用能力の育成を図るために，児童が多様な情報手段を活用した学習活動の充実を図ること 

・児童が学習の見通しを立てたり学習したことを振り返ったりする活動を計画的に取り入れるこ

と 

・児童が各教科等の特質に応じた体験活動を重視し，家庭や地域社会と連携すること 

・児童が自ら学習課題や学習活動を選択する機会を設けるなど，児童が自主的，自発的な学習が促

されるようにすること．そして最後に，学校図書館や地域の図書館や博物館など活用し，資料を

活用した情報収集や鑑賞等の学習活動を充実すること 

（文部科学省 2017a p.22） 

個※筆者が注⽬すべき⽂⾔を太字で強調 
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2.2.学習の基盤となる情報活用能力の育成と発揮  

 日本では，これまで児童生徒の「情報活用能力」を育成し，主体的・対話的に学ぶ姿を目指した

研究が数多く実施されている．永野（2006）は「（情報活用能力育成の）柱は，自らの問題解決に情

報を活用できるようにすることを目的とする」とした上で「小学校では，児童が自ら情報を収集し，

加工し，選択し，伝達するという情報処理活動をすべての教科に取り入れることができる（p.157）」

と示している．このことから，永野が情報活用能力の育成を通して，児童が自ら主体的・対話的に

問題を解決する活動や情報を処理する活動を全ての教科で行うことができるようになることが重

要であると言える．宮武（2001）は，子どもが教師から与えられるのではなく，知識や技能を積極

的に学び続ける力を育成することの重要性を示した後に，「（子どもたちが）いかに自主的に問題解

決に取り組めるかを考察し，情報活用能力育成の視点を取り入れながら実践計画を進めていかなけ

ればならない（p.73）」とし，自主的（主体的・対話的）な学習を進める上で情報活用能力の育成が

重要であると示している．奥木・古田（2005）は，問題解決過程における情報活用の実践力尺度を，

児童の具体的な姿がイメージできる文言で作成し，情報活用能力指導の普及・促進を目指している．

奥木の項目を見ると，児童が情報活用の実践力を身につけることが主体的・対話的に学ぶ姿につな

がると考えられる．また，塩谷・堀田（2007）は ，情報活用能力を育成し，児童が主体的に学ぶた

めの指導を学級担任・司書教諭・情報主任の三者が連携して行う必要があるとし，図書館教育と情

報教育を連携させたカリキュラムを開発するとともに．児童に情報活用スキルを習得させるために，

教員向けのガイドブックを開発し，効果を得ている（塩谷・堀田 2008）．このように，これまで児

童生徒の情報活用能力を育成することで，様々な情報手段を主体的・対話的に活用し，学ぶことが

できるようになることに着目した研究が行われている． 

これらの研究を土台としながら，2017年告示の小学校学習指導要領では，総則の「第 2 教育課

程の編成」「２ 教科等横断的な視点に立った資質・能力の育成」の（１）において，学習の基盤と

なる資質・能力として，言語能力や問題発見・解決能力とともに情報活用能力が挙げられ，これら

の能力を育成していくことができるよう教科等横断的な視点から教育課程の編成を図ることの重

要性が示された．また，小学校学習指導要領解説 総則編では，第１章第２の２の「（１）学習の基

盤となる資質・能力『イ 情報活用能力』」において，情報活用能力の育成と発揮についてまとめら

れている．学習指導要領解説 総則編では，情報活用能力が「世の中の様々な事象を情報とその結

びつきとして捉え，情報及び情報技術を適切かつ効果的に活用して，問題を発見・解決したり自分

の考えを形成したりしていくために必要な資質・能力である（p.50）」としている．このことから，

情報活用能力が，ICT 等の情報手段を効果的に活用する能力だけでなく，情報そのものを活用する

能力であることがわかる．情報そのものを活用するとは，「情報を整理・比較したり，得られた情報

を分かりやすく発信・伝達したり，必要に応じて保存・共有したりといったことができる力（p.50）」

と示されており，このような力を育成することにつながる学習活動は，全ての教科・領域において

実施することができる学習活動であると考えられる．また，このような学習活動を行っていく上で，

児童が情報活用能力を発揮し，情報や情報手段を効果的に活用することができるようになり，各教

科等における「主体的・対話的で深い学び」の実現につながっていくと示されている． 

情報活用能力を効果的に育成し，発揮するような授業を行うためには，情報活用能力を構成する

資質・能力の下位項目を指導者が把握して，児童の指導に当たる必要がある．中央教育審議会答申

（2016）では，情報活用能力の「知識及び技能」を「情報と情報技術を活用した問題の発見・解決

等の方法等の理解」と，「情報と情報技術を適切に活用するために必要な技能」とし，「思考力・判
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断力・表現力等」を「複数の情報を結びつけて新たな意味を見出す力」や，「問題の発見・解決等に

向けて情報技術を活用する力」，「学びに向かう力，人間性等」を「情報や情報技術を適切かつ効果

的に活用して情報社会に主体的に参画し，その発展に寄与しようとする態度等」と示している．ま

た，次世代の教育情報化推進事業（文部科学省 2018）では，「情報活用能力の体系表例」が示され

ており，そこに示された体系表において，情報活用能力が「知識及び技能」「思考力，判断力，表現

力等」「学びに向かう力，人間性等」に分類された上で，下位分類が示されている．下位分類の中に

は，「主体的・対話的で深い学び」の実現に直結すると考えられる能力が挙げられており，その1つ

目は，「知識及び技能」の「２ 問題解決・探究における情報活用の方法の理解」である．この分類

では情報活用能力を「情報収集，整理，分析，表現，発信の理解」と「情報活用の計画や評価・改

善のための理論や方法の理解」が示されている．2つ目は，「思考力・判断力・表現力等」の「１ 問

題解決・探究における情報を活用する力」で，「必要な情報を収集，整理，分析，表現する力」「新

たな意味や価値を創造する力」「受け手の情報を踏まえて発信する力」「自らの情報活用を評価・改

善する力」が示されている．最後に「学びに向かう力，人間性等」で「多角的に情報を検討しよう

とする態度」「試行錯誤し，計画や改善しようとする態度」が示されている． 

情報活用能力の下位項目については，これまで，情報活用能力を細分化したり，情報活用の実践

力を尺度化したりして研究が進められてきた．堀田ほか（1994）が，「情報教育の実践を評価した結

果，情報活用能力を細分化してとらえる必要があることが明確になった（p.33）」とし，情報活用能

力の下位項目を 7 つに整理するとともに，その項目を基にして，「情報教育のための学習活動表」

を作成している．また，高比良ほか（2001）は，情報活用の実践力尺度を作成し，情報活用の実践

力という上位概念の下に，収集力，判断力，表現力，創造力，発信・伝達力という6つの下位概念

を持つモデルを示している．それらの尺度を基に，酒井ほか（2006）は，情報活用の実践力の目標

を，問題発見・計画力，収集力，判断力，処理力，表現力，創造力，発信・伝達力の 7要素と22の

具体目標として設定し，それぞれに評価規準と評価指標となる評価基準を策定し，それらを学習活

動に取り入れた情報活用の実践力育成プログラムの有効性を確認している．また，塩谷ほか（2007）

は ，情報活用能力を育成するための指導を，図書館教育と情報教育を連携させたカリキュラムを

開発するとともに，児童に情報活用スキルを習得させるために，教員向けのガイドブックを開発し

効果を得ている（塩谷ほか2008）． 

これらのことから本研究では，情報活用能力の育成を土台に，児童が主体性を促す学習モデルを

開発する．開発するモデルの枠組みとして情報活用能力の下位概念を細分化した力である学習スキ

ルを育成する教材を開発する.また，学習スキルを発揮して学ぶ学習プロセスを開発・明確化し，学

習スキルを発揮しながら学ぶ学習モデルを開発する（図 2-3）． 

図 2-3 本研究における学習スキルの育成と，それらのスキルを発揮して学ぶ学習プロセス 
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2.2.1.情報活用スキル・思考スキルを育成する教材 

児童が主体的・対話的に学ぶ上で情報活用スキル・思考スキルは不可欠な能力である．黒上（2012）

は情報活用能力を「情報手段による操作」「コミュンケーション」「思考」の3つの範囲として捉え，

検討する必要があるとしている．まず，情報活用スキルを黒上が挙げる3つの範囲で捉えると「情

報手段による操作」と「コミュニケーション（の一部）」に該当する．情報活用スキルについては，

塩谷ほか（2015）において，「児童が学校図書館を活用するためスキル（p.1）」と定義されており，

児童が学校図書館で図書などの情報手段を活用し，情報を収集し，整理・分析しまとめ，表現する

スキルであると捉えられている．また，登本ほか（2016）は，塩谷ほか（2008）の情報活用スキル

の定義を基に，探究的な学習の年間カリキュラムによる情報活用スキルの習得等について検討して

いる．さらに，大作（2019）では，「探究学習を通して習得が目指される知識や技術（p.ⅰ）」を情

報活用スキルと定義しており，これらの先行研究から情報活用スキルを情報や情報技術を効果的に

活用する知識や技能であると捉えることができる.次に，思考スキルは黒上の挙げる 3 つの範囲の

「思考」と「コミュニケーション（一部）」に該当する．思考スキルとは黒上（2012）によれば思考

の結果を導くための具体的な手順についての知識とその運用技法（技能）であると定義されている．

更に黒上は，思考は広義の情報に認知的な操作を加え，再編集する行為であり，情報教育はそれを

教えることであるとした上で，情報教育で思考する方法を身に着けさせることの重要性を示してい

る．また，泰山ほか（2014）も「思考スキルの指導を情報の認知的な操作を学ぶ広義の情報教育

（p.376）」として捉えるとし，思考スキルが情報活用能力に含まれると理解できる． 

本研究では，2.2に示した情報活用能力に対する捉えを基に情報活用スキルを「ICT活用スキル」

「課題設定スキル」「計画スキル」「収集スキル」「整理スキル」「分析スキル」「表現スキル」「創造

スキル」「発信スキル」「伝達スキル」「評価スキル」「改善スキル」とする． 

また，情報の認知的な操作についてのスキルを「思考スキル」とする．思考スキルについては，

泰山ほか（2014）が，教科別の分析から得られた24の思考スキルを教科横断的に再検討し，19項

目に整理している．また，黒上（2017）は，思考スキルを15項目で示し，発達段階に応じた思考ス

キルの系統と，思考スキルとシンキングツールの対応について整理している．更に，小学校学習指

導要領解説 総合的な学習の時間編（2017b）においても「考えるための技法」として「比較する，

分類する，関連付けるなど」の思考スキルが示されている．これらを基に，本研究における思考ス

キルを，小学校の児童が理解して，自ら活用できると考えられる「広げてみる」「順序立てる」「焦

点化する」「見通す」「関係付ける」「関連付ける」「比較する」「多面的にみる」「分類する」「理由付

ける」「抽象化する」「具体化する」「構造化する」「要約する」「評価する」「応用する」「価値付ける」

「変化をとらえる」とする． 

情報活用スキル・思考スキルを育成するためには，一つ一つのスキルを明らかにし，それらのス

キルを高める活動を繰り返し行う必要がある．本研究では，情報活用スキルや思考スキルを育成す

る指導・支援として，情報活用スキル・思考スキルを明示した教材を開発する．そして，本教材を

児童が携帯し，授業や家庭学習で参照することにより，これらのスキルを高めることに繋がるので

はないかと考えた．また，教材を作成し，配付するだけで児童のスキルが向上するものではないと

考えられることから，教材をどのような場面で，どのような指導・支援とともに活用することが児

童の情報活用スキル・思考スキルが高めることにつながるのかについても検討する必要があると考

える． 
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2.2.2.情報活用スキル・思考スキルを発揮するための学習プロセス 

児童が主体的・対話的で深く学ぶためには，課題や目標が単元を縦断し，それらを児童主体で解

決する学習プロセスにおいて，情報活用スキル・思考スキルを発揮して学ぶ必要があると考える．

小学校学習指導要領（2017a）に示された「主体的・対話的で深い学び」に向けた授業改善では，こ

れらの学びが「1 単位時間の授業の中で全てが実現されるものではなく，単元や題材など内容や時

間のまとまりを見通して，（中略）単元や題材など内容や時間のまとまりをどのように構成するか

というデザインを考えことに他ならない（p.77，78）」と示されている．このことから児童が単元を

通して課題を追究する学習を設計していくことが重要であることが推察される．また，児童が課題

を追究していく上で，情報活用スキル・思考スキルを育成し，発揮を促すことが主体的・対話的で

深い学びにつながると考える．このことは，波多野（1980）が記した自己学習能力を育成する学習

プロセスや，ボンウェル,C.C.and エイソン,J.A.(1991)が記したアクティブ・ラーニング型の授業

に源泉があり，図 2-2に記した学術的な根拠を探る過程でこのような仮説に行き着いた．このこと

から，本研究では，児童が習得した情報活用スキル・思考スキルを発揮して学ぶ学習プロセスを小

学校学習指導要領（2017a）に探究的なプロセスとして示された「探究プロセス」と「探究プロセス」

を詳細化した「単元縦断型プロセス」と定義する． 

「探究プロセス」とは，「課題の設定」「情報の収集」「整理・分析」「まとめ・表現」である．本

プロセスは，デュ−イ,J（1938）が記す学習者の経験の連続性が重要であるという考えと関連する．

すなわち，探究プロセスが連続する単元・授業を構築することにより，学習者の探究的な経験が連

続し，情報活用スキル・思考スキルを発揮しながら学びを進め，「主体的・対話的で深い学び」が実

現するのである．探究プロセスが連続するような単元・授業を構築していくためには，探究プロセ

スの「課題の設定」のプロセスが重要となる．学習者の興味を掻き立てる課題を提示することで，

課題解決に対する学習意欲が高まる．そして，高まった意欲を原動力として「情報の収集」「整理・

分析」「まとめ，表現」の課題解決に取り組むことで，新たな疑問や課題を見出し，その課題を次の

探究プロセスにつなげていくことができるのである．学習者のこのような学びが探究的な経験の連

続となり，主体性を発揮する学びにつながる．さらに，探究プロセスは総合的な学習の時間だけで

はなく，他教科・領域にも波及するものである．しかし，教科学習では，それぞれの教科で児童・

生徒が習得しなければならない内容が教科の目標として存在する．そのため，探究的に学びながら

教科の目標を達成するためには，探究プロセスを詳細化し，教科の目標達成を意識することができ

るようなプロセスとして再定義する必要がある． 

そこで，探究プロセスを詳細化し，教科学習の中で，児童生徒が主体的・対話的で深く学ぶこと

ができるプロセスとして「単元縦断型プロセス」を提案する．宮武（2001）は，生徒に情報活用能

力を育成するための具体的な学習プロセスを「目標を持つ事ができる」「見通しを持つ事ができる」

「情報を収集できる」「情報を組み立てることができる」「いくつかの情報を関連づけられる」「情報

から理解できた事を表現できる」と示している．また，小学校学習指導要領（2017a）では，「主体

的・対話的で深い学び」の実現に向け「知識を相互に関連付けてより深く理解する」「情報を精査し

て考えを形成する」「問題を見いだして解決策を考える」「思いや考えをもとに創造したりする」「見

通しを立てたり，学習を振り返ったりする」ことが示されている．本研究では，これらの先行研究

を土台に，主体的・対話的に学びながら教科の目標を達成するプロセスとして「単元縦断型プロセ

ス」を開発する.そして，本プロセスが，教科の目標を達成し「主体的・対話的で深い学び」を実現

する上でどのような学習プロセスである必要があるのかについて検討する． 
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まず，「主体的な学び」を保証するために，「問題を見出す」「解決策を考える」プロセス（主体は

児童自身）を挙げることができる．大島．千代西尾ほか（2019）は，主体的な学びとして，「学び手

が（学習活動を）自由にコントロールできるような環境が必要である（p.55）」とした上で，「何を

どこまで学習するのか，学習の進め方，時間配分などについて学び手が自分で調整・決定できるよ

うにする（p.55）」自己調整学習の重要性を示している．このことから，児童自身が，問題を見出し

てその解決策を考えることは，何をどこまで学習するのかや，学習の進め方や時間配分をどうする

か決めたり，学習の進行状況を基に学習を調整したりする自己調整的な学びが重要であると考えら

れる． 

一方，「対話的な学び」および「深い学び」を実現する学習活動として，「情報を関連付ける」「情

報を吟味する」「考えつくる」「新たな価値を創造する」プロセスを挙げることができる．ここでい

う対話とは「子供同士の協働，教職員や地域の人との対話，先哲の考えを手掛かりに考えること等

を通じ，自己の考えを深める（p.77）」ことである（文部科学省 2017c）．早川（2017）は，対話的

な学びが，「さまざまな人的・物的リソースの対話を通じて，より包括的総合的な見方や考え方の高

みへと移行し進行する方法（p．138）」であるとしている．いずれも，対話を通して自己の考えを深

めることについて述べており，対話的な学びが深い学びと相即不離な関係にあると読み取ることが

できる．様々なリソースから得た情報を相互にあるいは既有知識と関連付けたり，情報を吟味して

自分なりの考えを形成したり，それらを経て新たな情報を創造したりすることは，このような対話

を通した考えの深まりのプロセスを細分化したものであると言える． 

最後に，再び「主体的な学び」を実現させる上で，児童が「学習を振り返る」プロセスを設定す

ることが重要である．小学校学習指導要領（文部科学省 2017a）でも，主体的な学びと，児童が「自

己の学習を振り返って復習する機会を設けること」の関係性が示されている．また，関田・森川（2019）

は，「主体的・対話的で深い学び」の具現化に向け，「『次につなげる振り返り』をほぼ毎回の授業に

組み込むことで，学習者の主体性を喚起したい」とした上で，自己の学習の振り返りが主体的な学

びを促すとしている． 

これらのことから，本研究では，「単元縦断型プロセス」を「問いを見出す」「解決策を考える」

「情報を収集する」「情報を関連付ける」「情報を吟味する」「考えをつくる」「新たな価値を創造す

る」「創造した価値を発信する」「学習を振り返る」の9つのプロセスと定義する． 

これらの議論を基に「探究プロセス」「単元縦断型プロセス」と「情報活用スキル」「思考スキル」

の関係を表 2-1に整理する． 

 

2.3.学校教育における自己調整学習の可能性 

鹿毛（2013）は，「学習者が自らの見方や考え方を省察，理解し，さらに発展させていくことをサ

表 2-1 探究プロセス，単元縦断型プロセスと情報活⽤スキル，思考スキルの関係 

探究プロ
セス
単元縦断型
プロセス

問いを⾒出す 解決策を考える 情報を収集する 情報を関連づけ
る

情報を吟味する 考えをつくる 新たな価値を創
造する

価値を発信する

情報活⽤
スキル

課題設定スキル
→問題を見つけ，課
題を設定する力

計画スキル
→学習の計画を立て
る力

収集スキル
→適切な方法で情報
を集め，必要な情報
を選択する力

整理スキル
→情報を関連づけた
り，比較したりする
力

分析スキル
→情報を多面的に見
たり，分類したりす
る力

表現スキル
→情報をわかりまと
める力

創造スキル
→新たな価値を創り
出す力

発信スキル
→情報をわかりやす
く伝える力

評価スキル
→活動や価値を判断
する力

思考スキ
ル

広げてみる
分類する
順序⽴てる
焦点化する

順序⽴てる
⾒通す

関係付ける 関連付ける
⽐較する

多⾯的にみる
分類する

理由付ける
抽象化する
構造化する

要約する
価値付ける
具体化する

順序⽴てる
理由付ける

評価する
変化をとらえる

価値付ける 応⽤する

改善スキル
→情報を基に活動や価値を修
正する力

学習を振り返る

課題の設定 振り返り情報の収集 整理・分析 まとめ・表現
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ポートするような活動を含んだカリキュラムや，高次の思考や自己調整学習のスキルを活用する機

会が組み込まれているようなカリキュラムが学習者の主体的な学びを促す（p，249）」としている．

他にも，自己調整学習の理論を用いた研究は，小中学校の現場でも実施されている．例えば，西田，

久我（2018）は，「生徒の自律的な学び」を生み出す英語科学習指導プログラムを開発するに当たり，

自己調整学習の理論を援用し，自己調整学習の 3 要素である「メタ認知」「動機づけ」「学習方略」

を「予見」，「遂行」，「内示」に組み込みこんだ，学習指導プログラムを開発している．また，和田，

森本（2014）も，自己調整スキルの発達を支援する教授方略を３段階（予見，遂行，内示）に分け

て研究を進めている．さらに，長沼，森本（2015）は，自己調整的な理科学習を進めるために，理

科における自己調整学習のプロセスを作成し，形成的アセスメントによるフィードバック機能の効

果を検証している．本研究もこれらの研究と同様に，自己調整学習の理論を教育現場での実践に結

びつけ，とりわけ「主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法」を明らかにしていきたいと考え

ている．  

これらの学術的研究と関連し，2017年告示の小学校学習指導要領「第 3 教育課程の実施と学習

評価」においても，「１ 主体的・対話的で深い学びの実現に向けた授業改善」とともに「2 学習

評価の充実」が挙げられている．このことは，「主体的・対話的で深い学び」の実現に向けた授業改

善を行うことにより，児童の学習に対する評価のあり方について検討する必要があることを示して

いる．そして，「各教科等の目標の実現に向けた学習状況を把握する観点から，単元や題材など内容

や時間のまとまりを見通しながら，評価の場面や方法を工夫して，学習の過程や成果を評価（p.23）」

（文部科学省 2017a）することが重要視されている．「学習状況を把握する観点」とは，「知識・技

能」「思考・判断・表現」「主体的に学習に取り組む態度」の観点別に学習状況を評価することであ

る（文部科学省 2019）．「知識・技能」の評価は，「各教科等における学習の過程を通した知識及び

技能の習得状況について評価を行う（p.7）」，「思考・判断・表現」の評価は，「各教科等の知識及び

技能を活用して課題を解決する等のために必要な思考力，判断力，表現力等を身に付けているかを

評価する（p.8）」，「主体的に学習に取り組む態度」の評価は「知識及び技能を習得したり，思考力，

判断力，表現力等を身に付けたりするために，自らの学習状況を把握し，学習の進め方について試

行錯誤するなど自らの学習を調整しながら学ぼうとしているかという意思的な側面を評価する

（p.10）」とされている．「主体的・対話的で深い学び」の「主体的な学び」は，「主体的に学習に取

り組む態度」に示されている「（児童が）自らの学習状況を把握し，自らの学習を調整しながら（p.10）」

学ぶことを意味している．このことは中央教育審議会答申（2016）において「学習に関する自己調

整」を行いながら学習を進めることであるとされているとともに「（児童が）学習の目標を持ち，進

め方を見通しながら学習を進め，その過程を評価して新しい学習につなげる（こと）（p.62）」であ

ると解説している．これらのことから，本研究では，児童が自らの学習状況を把握し，調整しなが

ら学習を進めていくことができるようなモデルを開発することが重要であると考える．児童が学習

に関する自己調整を行うために，ジマーマン,B.J.and シャンク,D.H.（2014）は，自己調整の各段

階について「最初の段階は，予見と計画の段階である．この段階では，人は自分の一連の行動を計

画し，さまざまな動機づけ信念や価値，目標が活性化される．次の段階は，学習状況における遂行

モニタリングの段階である．この段階では自分の遂行と動機づけをモニタリングし，それらをコン

トロールしようとする．（中略）3 つ目の段階は，遂行に対する内省の段階であり，（中略）児童や

生徒はなぜそのような結果が生じたのかを理解しようとし，達成の結果にともなって生じる感情を

うまく処理しようと試みる．(p.26)」と示している．また，これを受けて伊藤(2009)は，自己調整
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学習を「予見」「遂行」「自己内示（本研究では，内省，自己内示を内示と表現する）」の3つの段階

が循環するプロセスであると示している.まず，「予見」の段階で学習者が，何らかの目標をもち（目

標設定），その目標を達成するために計画（方略プランニング）を立てる.そして，「遂行」の段階で，

学習の遂行がうまくなされるように，学習に対する範囲を限定（注意の焦点化）させたり，自らの

学習がどのように進んでいるのかを確認（自己モニタリング）したりする場面を設定する.最後に

「内示」の段階で，学習者が，「自らの学習成果が基準（目標）をどのくらい満たしたのか」につい

て自己評価をし，そして，なぜうまくいったのか，あるいは，うまくいかなかったのかについて考

え（原因帰属），次の学習に活かす（適用）と記されている． 

このように，自己調整学習は学習者が自らの学習をコントロールしながら学ぶ学習のあり方であ

る．児童が自ら学習をコントロールする力は学習を主体的に進める姿に直結すると考えられる．そ

のような点において，自己調整学習は主体的な学びを実現させる上で大きな可能性を秘めていると

考えられる． 

 

2.3.1.自らの学習を調整する学習プロセス 

児童が自らの学習を調整するには，自己調整プロセスで，自己調整スキルを発揮しながら，学び

を進める必要がある．鹿毛（2013）は，自己調整スキルなどスキルが発揮させる機会が組み込まれ

ているカリキュラムで学ぶことが学習者の主体性を促すとしており，児童が主体性を発揮して学ぶ

には，スキルを発揮する学習活動が随所に散りばめられた学習プロセスで学ぶ必要があると考えら

れる．また，ジマーマン,B.J.andシャンク,D.H.（2014）は，「学校生活の中で自分の行動を調整す

ることができる子どもは，学業達成が高い傾向にあり，発達面でポジティブな特徴を有している

（p,26）」とした上で，そのように調整することができるようになるために，自己調整プロセスをよ

く理解する必要があると示している． 

ジマーマン,B.J.andシャンク,D.H.(2014）及び，伊藤(2009)が示した自己調整学習のプロセスを

実際の授業での学習活動に当てはめると「予見」は，児童が単元や1時間の授業の目標を「調べた

いこと」「疑問に思ったこと」などの問いとして設定し，それらの問いを基に，その時間や単元をど

のような方法・方略で，どの程度の時間配分で取り組んでいくかを考える活動になる．また，「遂行」

では，授業の導入で，単元の課題や本時の目標，前時の課題を基に本時の見通しをもつ活動を行う．

そして，展開で，自らの目標達成を意識しながら学習の範囲を絞り，時間配分などを調整しながら

課題を解決する活動に取り組む．最後に本時のまとめで，本時の目標と学習の結果を比較して振り

返り，次時の課題を明確にする．プロセスの最後に当たる「内示」は，自らの学習を振り返り「う

まくいったこと」「うまくいかなかったこと」を考えたり，なぜ，そのような結果になったのかの原

因を考えたりする活動になる．本研究では「予見」「遂行」「内示」のプロセスを「自己調整プロセ

ス」とし，これらのプロセスを学習モデルに組み込み循環させることで，学習者が自己調整スキル

を発揮しながら学習を主体的に進めることができるようになることをめざす． 

 

2.3.2.自己調整スキルを育成する教材 

児童が学習を調整しながら主体的に学ぶようになるためには，自己調整スキルを高め，粘り強く，

学習を調整できるようになるように指導する必要がある．鹿毛（2013）は，「学び方の学習が埋め込

まれている学習活動を提供することで自己調整学習が可能（p.250）」になるとしている.具体的に

は，学習の予見，遂行，内示に関する自己調整スキルを獲得し，発揮する活動をプロセスに埋め込



 29 

むことで，自己調整学習を行うことができるようになるということである．そこで児童の自己調整

学習を可能にする上で，自己調整スキルを育成し，発揮する活動が埋め込まれたプロセスで学ぶ際

の支援となる教材を開発することで，児童の自己調整スキルを育成する方法が明らかになると考え

る． 

「自己調整スキル」について，ジマーマン,B.J.and シャンク,D.H.（2014）は，認知プロセスを

自己調整することに関するスキルとしており，それは問題解決プロセスにおけるプランニングやモ

ニタリングを含むとしている．また，自己調整学習を実施する上で，自己調整スキルを高めること

の重要性を示しており，「児童生徒が観察したり，真似したりすることができるようなモデルを介

することで（自己）調整スキルを学ぶことができる（p.36）」とし，学習計画の立て方や，やり遂げ

たことに対する内示の仕方に重要性を見出すことができるような学習活動及び指導・支援を段階

（予見，遂行，内示）ごとに示している．また，ジマーマン,B.J.and シャンク,D.H.（2014）は，

自己調整プロセスを「予見」「遂行」「内示」の3つの段階に分類するとともに，それぞれの段階の

下位プロセスをスキルとともに示している．ジマーマン,B.J.らが示す「予見」の下位プロセスは

「課題分析」「自己動機づけ信念」である．さらにそれらのプロセスで発揮されるスキルとして「目

標設定」「方略プランニング」「効力期待」「結果期待」「内発的動機づけ」「目標指向性」を示してい

る．次に「遂行」の下位プロセスを「自己統制」「自己観察」とし，それらのプロセスで発揮される

スキルとして「自己教示」「イメージ」「注意の焦点化」「課題方略」「自己記録」「自己実験」を示し

ている．最後に「内示」の下位プロセスを「自己判断」「自己反応」とし，それらのプロセスで発揮

されるスキルとして「自己評価」「原因帰属」「自己満足」「適応的―防御的推論」を示している．本

研究では，学校教育において学習者が主体的に学ぶ学習モデルを開発するという観点から，ジマー

マン,B.J.らによって示された自己調整スキルから，「目標設定スキル」「方略プランニングスキル」

「自己モニタリングスキル」「自己コントロールスキル」「自己評価スキル」「帰属スキル」「適用ス

キル（参考文献では「適応」と示されていたが，本研究では学習での自己評価，原因帰属を活かし，

次の学習へつなげることを示すため，「適用」と表現する）」を選択し，本研究における自己調整ス

キルと定義する．自己調整プロセスと自己調整スキルの関係及び，自己調整スキルの詳細について

は表 2-2に示す．本研究では，これらのスキルをどのような学習活動で，どのように発揮するのか

がわかる教材を開発することで，児童が主体性を促すとともに，「C,主体的・対話的に学ぶ力をどの

ように育成すればよいのかが明らかではない」といった問題が解消すると考える. 

 

2.4.課題解決への見通し  

本研究における問題の所在として，「A,主体的・対話的に学ぶ授業のイメージをもつことができ

ない」「B,主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」「C,主体的・対話的に学

ぶ力をどのように育成すればよいかが明らかではない」の3点を挙げた．そして，それらの問題を

表 2-2 ⾃⼰調整プロセスと⾃⼰調整スキルの関係及び，⾃⼰調整スキルの詳細 

⾃⼰調整
プロセス
⾃⼰調整
スキル

⽬標設定スキル
→長期・短期目標を
設定する力

⽅略プランニン
グスキル
→目標達成に向けた
方略を選択し計画を
立てる力

⾃⼰評価スキル
→創り出した価値を
目標と比較し，評価
する力

帰属スキル
→評価結果の理由を
考え出す力

適⽤スキル
→評価の分析を基に
次の学習の目標に活
かす力

予⾒ 遂⾏ 内⽰
⾃⼰モニタリングスキル
→目標の達成状況や時間配分を確認する力

⾃⼰コントロールスキル
→達成状況や時間配分を基に学習を調節す
る力
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解決するに当たり「学習者の主体的な学び」「学習の基盤となる情報活用能力」「学校教育における

自己調整学習」についての先行研究をレビューした．その結果，本研究では，「B,主体的・対話的に

学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」の解消については『学習プロセス』を明らかにする

ことが，そして，「C,主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいかが明らかではない」の

解消については『学習スキル』の育成方法を明らかにすることが問題の所在を解消することにつな

がると判断した．そして，『学習プロセス』『学習スキル』の関係を明確にした『AK-Learning モデ

ル』を提示することが「A，主体的・対話的に学ぶ授業イメージをもつことができない」という問題

を解消することにつながるという結論に至った.  

そこで，本研究の問題解決の見通しとして，開発する AK-Learningモデルと研究課題の関係を概

念図として整理した（図 2-4）．AK-Learningモデルでは，図中に示したように3つのスキルの育成

が重要であると考えている．そして，それらのスキルを発揮して学ぶ学習プロセスを，スキルを横

断する形で示している．これについては，プロセスが被っていないスキルの部分をスキルの育成場

面，プロセスが被っているスキルの部分をスキルの発揮場面として示した．また，プロセスの関係

については，児童と教員が共有する探究プロセスを軸とし，教科学習で目標を達成できるように詳

細化した単元縦断型プロセスと，児童が主体的に学習を調整する側面に焦点化した自己調整プロセ

スを，探究プロセスの両側に示した． 

本研究では，学習者が主体性を発揮した学びを実現する上で，学習スキルの育成と学習スキルを

発揮する学習プロセスで単元・授業を構築・実施する必要があると考える．そのために，研究課題

図 2-4 本研究の概念図 

問題「A,主体的・対話的に学ぶ授業イメージをもつことができない」の解消

研究課題１
情報活⽤スキル・思考スキ
ルの育成を⽬指した教科横

断参照型教材

研究課題２
情報活⽤スキル・思考スキ
ルの育成を⽬指した単元縦

断参照型教材

研究課題３
⾃⼰調整スキルの育成を⽬
指した単元・教科縦横断記

⼊型教材

探究プロセス

AK-Learningモデル
情報活⽤スキル⾃⼰調整スキル 思考スキル

⾃⼰調整プロセス

単元縦断型プロセス

研究課題６
⾃らの創造物を評価・改善

する学習プロセス

研究課題４
⼀つの課題が複数単元を縦
断する学習プロセス

研究課題５
課題が単元を縦断する学習

プロセス

問題「C,主体的・対話的に学ぶ⼒をどのように育成すればよいかが明らかではない」の解消

問題「B,主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計⽅法が明らかではない」の解消
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１〜３で学習スキルを育成する教材を開発し，それぞれの教材の効果を検証する．そして，研究課

題４〜６で学習者が学習スキルを発揮して学ぶ学習プロセスを開発・明確化し，それぞれのプロセ

スの効果を検証する．  
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第３章 研究の目的と教材・学習プロセスの開発 

 

3.1.研究の目的 

本研究の目的は，問題の所在として挙げた３つの問題を解消することである．そのために研究目

的①として，学習スキルを育成するための教材を開発し，「C,主体的・対話的に学ぶ力をどのように

育成すればよいかが明らかではない」という問題を解消する．次に，研究目的②として，学習スキ

ルを発揮しながら学ぶ学習プロセスを明確にし，「B,主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が

明らかではない」という問題を解消する．そして，これらの研究成果を基に本研究の最終目的であ

る学習モデル（AK-Learningモデル）を開発し，「A,主体的・対話的に学ぶ授業のイメージをもつこ

とができない」という問題を解消する（図 3−1）． 

  

図 3-2は，学習スキルを育成するための教材について示した図である．図 3-2の２段目には学習

スキルの名称，そして３段目に，スキルを育成するために開発した教材が示されている．研究目的

①では，情報活用スキル・思考スキルを育成するために，家庭での自主学習や授業で活用する教科

横断型及び単元縦断参照型の教材を開発する．また，自己調整スキルを育成するための指導・支援

として，単元を縦断し，各教科・領域を横断して活用できる記述型の教材を開発する．これらの教

材を活用して学ぶことが，「主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいかが明らかでは

ない」という問題を解消することにつながると考える． 

 図 3-3は，学習スキルを発揮する学習プロセスについて示した図である．図 3-2の2段目には学

習スキルを発揮することに繋がるプロセスの名称，そして3段目には，それぞれのプロセスの構成

要素が示されている．研究目的②では，それぞれのプロセスの関係を明確にしながら，これらのプ

ロセスを基に単元を設計し，授業を実施することができる学習モデルを開発する．このようにして

開発したモデルが「主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」という問題を

解消することにつながると考える． 

図 3-1 問題と研究⽬的の関係 

本研究の最終⽬的
学習者の主体性を促す学習モデル（AK-Learningモデル）の開発

研究⽬的①
学習スキルを育成するため

の教材の開発

研究⽬的②
学習スキルを発揮して学ぶ
学習プロセスの明確化

学習者が主体性を発揮する学びを実現する上での問題
主体的・対話的に学ぶ授業イメージが明らかではない

主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計⽅法が明らかではない
主体的・対話的に学ぶ⼒をどのように育成すればよいかが明らかではない
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本研究では，学習者の主体性を促す AK−Learningモデルを開発するために，研究目的①を達成す

るための３つの研究課題，研究目的②を達成するための３つの研究課題を設定し，それぞれの研究

課題で開発した「教材」「学習プロセス」の効果を検証し，本研究の最終目的である AK-Learningモ

デルの開発へと繋げる． 

 

 

 

 

図 3-2 研究⽬的① 学習スキルを育成するための教材 

図 3-3 研究⽬的② 学習スキルを発揮する学習プロセス 
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＜研究目的① 学習スキルを育成するための教材の開発＞ 

 研究課題１は情報活用スキル・思考スキルを育成することに繋がる教科横断参照型教材の開発で

ある．学校の授業だけでなく，家庭学習での活用も視野に入れて開発した．したがって，本教材が

情報活用スキル・思考スキルを育成する上での基盤となる．また，研究課題１で開発した教材とと

もに活用する教材として開発したのが研究課題２，３の教材である．研究課題２では，情報活用ス

キル・思考スキルを育成するために，体系的な単元を構築し，教科用図書として一冊にまとめた単

元縦断参照型教材を開発した．そして，研究課題３では，自己調整スキルの育成を目指し，児童が

様々な教科で単元を縦断して活用することができる単元・教科縦横記入型教材を開発した．これら

の教材を総合的に活用することにより，児童の情報活用能力が育成され，「C,主体的・対話的に学ぶ

力をどのように育成すればよいかが明らかではない」という問題が解消すると考える． 

 

＜研究目的② 学習スキルを発揮しながら学ぶ学習プロセスの明確化＞ 

 AK-Learning モデルでは，研究課題４の一つの課題が複数単元を縦断する探究プロセスが軸とな

る．そして，軸となる探究プロセスを詳細化したものが研究課題５の単元縦断型プロセスである．

また，児童が主体性を発揮して学習を調整しながら学ぶことをねらいに開発したのが研究課題６の

自己調整プロセスである．単元設計をする際に，学習活動をそれぞれの学習プロセスの見方・考え

方で多面的に考察することにより，児童が学習スキルを発揮しながら，主体的・対話的に学ぶ単元・

授業を設計することができるようになり「B,主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らか

ではない」という問題が解消すると考える．  

 

3.2.研究の意義 

本研究の最終目的である AK-Learningモデルが開発されることにより，学習者の主体的・対話的

な学びが学校での授業や家庭での自主学習で実現する．学校現場においては，本研究で挙げた問題

から，児童が主体的・対話的に学ぶ教育実践が実施されにくい現状にある． 

本研究で開発をめざす AK-learningモデルは，研究的な視点から学習者が主体的・対話的に学ぶ

ための教材や学習プロセスを提案するものである．AK-Learning モデルを開発し，授業改善を考え

る教員に提案することが，学習者の主体性を促す上で意義のあることであると考える． 

 

3.3.研究目的①教材の開発と研究目的②学習プロセスの開発・明確化を基にした研究課題 

 本章では，研究目的①である学習スキルを育成するための教材の開発と，研究目的②である学習

スキルを発揮しながら学ぶ学習プロセスの開発・明確化を達成するための研究方法について論じる．

そして，第４，５章において，開発した教材や学習プロセスの効果について検証する．本論文では

研究課題１．情報活用スキル・思考スキルの育成を目指し開発した教科横断参照型教材 

研究課題２．情報活用スキル・思考スキルの育成を目指し開発した単元縦断参照型教材 

研究課題３．自己調整スキルの育成を目指し開発した単元・教科縦横断記入型教材 

 

研究課題４．一つの課題が複数単元を縦断する学習プロセス 

研究課題５．課題が単元を縦断する学習プロセスの詳細化 

研究課題６．自らの創造物を評価・改善する学習プロセス 
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第４章で，「学習スキルを育成する教材の検証」を行う．４章では「4.1．研究課題１」「4.2．研究

課題２」において，情報活用スキル・思考スキルを育成する教材の効果について，また，「4.3.研究

課題３」において自己調整スキルを育成する教材の効果について検証する．そして，第５章では，

「学習スキルを発揮して学ぶ学習プロセスの検証」を行う．５章では「5.1.研究課題４」で探究プ

ロセス，「5.2.研究課題５」で単元縦断型プロセス，「5,3,研究課題６」で自己調整プロセスを基に

行った実践の効果を検証する．最後に，第６章において，学習者の主体性を促す学習モデルとして

AK-Learningモデルを提案する． 

 

3.3.1.研究課題１ 情報活用スキル・思考スキルの育成を目指し開発した教科横断参照型教材  

研究課題１では，「C,主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいかが明らかではない」

という問題を解消する上で，研究目的①の達成に向け，情報活用スキル・思考スキルを育成するた

めに，家庭での自主学習で活用する教材である「情報活用スキルカード（これまで研究では学習支

援カードと表記されている）」を開発した．ここでは，家庭での自主学習における情報活用スキルカ

ードの活用状況と効果について検証する． 

研究課題１で，開発した情報活用スキルカードは，情報活用スキル・思考スキルを教科横断的に

育成するための教材である．情報活用スキルカードの特徴を以下に列挙する． 

 

 

 

 

 

 

 

図 3-4は研究目的①の達成に向け，小学校４年生の児童を対象に開発した情報活用スキルカード

である．本教材は，全ての教科・領域の学習で活用し，児童が情報活用スキル，思考スキルを習得

することができるように，探究プロセスに沿って４つの「領域」（図 3-3 上段の「A.ICT活用」「B.

集める」「C.まとめる」「D.伝える」）に分類し，整理されている．また，本カードでは，情報活用ス

キル，思考スキルを育成することに繋がる学習活動を，一つ一つ「項目」として児童にわかる文言

で示している． 

本カードでは，領域の中に複数の項目・小項目を示している．ICT活用の領域を例に挙げると「１．

デジタルカメラとコンピュータを使う」「２．キーボードを使う」「３．ファイルの保存と移動」な

どが項目である．それぞれの領域では「ICT活用」領域に6項目，「集める」領域に9項目，「まと

める」領域に9項目，「伝える」領域に4項目が設定されている．そして，さらに情報活用スキルや

思考スキルを育成することにつながる学習活動の具体として「小項目」を示している．例えば「3−

1.決められたファルダに，わかりやすい名前をつけて保存する」は情報活用スキルの「ICT 活用ス

キル」「整理スキル」を示す小項目である．また「5−1.必要な情報を不必要な情報を分け，整理して

情報を集めることができる」は情報活用スキルの「収集スキル」，思考スキルの「分類する」を，「7

−1.集めた情報をまとめやすいように順番を決めて並べることができる」は思考スキルの「順序立

てる」を示す小項目である．このように情報活用スキルカードの小項目には，学習活動の中での具

体的な姿がイメージできる文言で情報活用スキルや思考スキルが示されている． 

1)各学年の発達段階に適すると考えられる情報活用スキル・思考スキルを教科の目標と整合させ

ながら，児童にわかりやすい文言で一覧表にまとめられている． 

2)児童が日常的に参照するために，学年ごとに分けてまとめられた下敷き型のカードである． 

3)児童がカードを参照しながら，主体性を発揮して学習を進めることができるように，児童にわ

かりやすい文言とイラストでまとめられている．「情報活用スキルカード」は，児童には「パワ

ーチェックカード」という名称で，一人一枚配付する． 
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研究課題１では，このようにして開発した情報活用スキルカードの効果を検証し，「C，主体的・

対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいかが明らかではない」という問題の解消をめざす． 

 

3.3.2.研究課題２ 情報活用スキル・思考スキルの育成を目指し開発した単元縦断参照型教材 

研究課題２では，「C,主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいかが明らかではない」

A.ICT活用 チ
ェ
ッ

ク

B.情報を集める チ
ェ
ッ

ク

C.情報をまとめる チ
ェ
ッ

ク

D.情報を伝える チ
ェ
ッ

ク

1-1.デジタルカメラで撮ったものを，コン
ピュータに取り込める。

1-1.アンケートを作成することができる。 1-1.アンケートの結果からわかったことに
自分の考えを入れてまとめることができ
る。

1-1.手紙に必要な情報を書いて伝えるこ
とができる。

1-2.デジタルカメラから取り込まれた写真
などのファイルをスライドや文書などにはり
付けることができる。

1-2.アンケートを回収し，結果を整理して
必要な情報を集めることができる。

1-3.デジタルカメラで撮った写真を印刷す
ることができる。

2-1.絵や写真，文章，図，表，グラフなど
をわかりやすく組み合わせて報告書にま
とめることができる。

2-1.プレゼンテーション資料にまとめたも
のを大きくうつして，指し示しながらわかり
やすく伝えることができる。

★

2-1.インターネットでキーワードを組み合
わせて，調べたいことを調べることができ
る。

★ 2-2ノートなどにまとめたものを，大きくうつ
して，指し示したり，拡大したりしてわかり
やすく伝えることができる。

★

2-1.キーボードの正しい指使いで単語や
短い文章を打つことができる。

3-1.新聞の目的と特徴を理解している。

3-1.デジタルカメラで撮った写真から必要
な写真を選ぶことができる。

★ 3-2.絵や写真，文章，図，表，グラフをわ
かりやすく組み合わせて新聞にまとめるこ
とができる。

3-1.聞いている人の表情，視線，しぐさなどの反応
を見ながら，伝えたい部分を指し示したり声の調子
を変えたりするなどの工夫をして伝えることができ
る。

3-1.決められたフォルダに，わかりやすい
名前をつけて保存することができる。

3-2.デジタルカメラで撮った動画を再生
し，必要な情報を集めることができる。

★ 3-2.注目してほしいところに丸やアンダー
ラインなどの印をつけながら話すことがで
きる。

3-2.ファイルの名前を変えて保存し直すこ
とができる。

3-3.デジタルカメラでとった音声を，再生
し必要な情報を集めることができる。

★ 4-1.写真と文章を関わらせ，リーフレットに
まとめることができる。

3-3.友だちの発表と自分の考えをつなげ
て，関わらせながら伝えることができる。

3-3.ファイルを別のフォルダに移すことが
できる。

3-4.デジタルカメラでまとめ方や伝え方を
意識しながら写真や動画，音声を撮ること
ができる。

★

5-1.文書作成ソフトの特徴がわかり，ソフト
を使って文書にまとめることができる。

★ 4-1.自分の発表の仕方と友だちの発表の仕方を
比べて，より良く伝えるためにはどのように発表す
れば良いのかについて考えることができる。

4-1.インターネットで検索する際のルール
やマナーを理解している。

4-1.課題を解決するために，今までに学
習した調べる方法から，良い方法を選び
情報を集めることができる。

5-2.表計算ソフトの特徴がわかり，ソフトを
使って表やグラフにまとめることができる。

★

4-2.インターネットでキーワードを組み合
わせて，調べたいことを調べることができ
る。

★
5.集めた情報を分け
て整理する。

5-3.プレゼンテーションソフトの特徴がわかり，ソ
フトをつかってプレゼンテーション資料にまとめ
ることができる。

★

5-1.必要な情報と不必要な情報を分け，
整理して情報を集めることができる。

5-4.様々なソフトで写真や絵，図，文字を組み
合わせて資料にまとめることができる。

★

5-1.文書作成ソフトの特徴がわかり，ソフト
を使って文書にまとめることができる。

★ 5-2.グループに分けて整理し，必要な情
報を集めることができる。

5-2.表計算ソフトの特徴がわかり，ソフトを
使って表やグラフにまとめることができる。

★
6.計画を立てて集め
る。

6-1.「です・ます」と「だ・である」が混ざらな
いようにしてまとめることができる。

5-3.プレゼンテーションソフトの特徴がわか
り，ソフトをつかってプレゼンテーション資料
にまとめることができる。

★ 6-1.計画を立てて情報を集めることができ
る。

6-2.引用をしてまとめることができる。

7.集めた情報を並べ
て整理する。

6-3.要約してまとめることができる。

6-1.デジタルカメラで撮った写真から必要
な写真を選ぶことができる。

★ 7-1.集めた情報をまとめやすいように順番
を決めて並べることができる。

6-2.デジタルカメラ撮った動画を再生し，
必要な情報を集めることができる。

★
8.インタビューや会
話から集める。

7-1.吹き出しや矢印をつけてわかりやすく
まとめることができる。

6-3.デジタルカメラでとった音声を，再生
し必要な情報を集めることができる。

★ 8-1.人との会話などから，必要な情報と必
要でない情報を聞き分けて集めることがで
きる。

7-2.大切な部分などの色を変えたり，色を
変えて事柄をグループ分けしたりすること
ができる。

6-4.デジタルカメラでまとめ方や伝え方を
意識しながら写真や動画，音声を撮ること
ができる。

★
9.観察，実験など体
験から集める。

6-5.様々なソフトで写真や絵，図，文字を
組み合わせて資料にまとめることができ
る。

★ 9-1．目，耳，鼻，手，心で情報を集めるこ
とができる。

8-1.書いたものを読み返し，間違いを正したり，
よりよい文になるように書き足したり書き直したり
してまとめることができる。

6-6.プレゼンテーション資料にまとめたも
のを大きく映して，指し示しながらわかりや
すく伝えることができる。

★ 9-2．ものさし，温度計などの道具を使って
計測し，情報を集めることができる。

6-7.ノートなどにまとめたものを大きくうつして，
指し示したり，拡大したりしてわかりやすく伝える
ことができる。

★ 9-3．以前の経験と比べて同じ部分や違
いに気づくことができる。

9-1.クラスやグループ，となりの人と話し合
い，考えをまとめることができる。

6.文章にまとめる。

5.アプリケーション
ソフトでまとめる。

4.リーフレットにまと
める。

1.アンケートの結果
からまとめる。

2.報告書にまとめる。

3.新聞にまとめる。

8.まとめたものをよ
りよくする。

6.ICTをよりよく使う。

9.話し合ってまと
める。

1.手紙で伝える。

3.わかりやすく伝
える。

4.伝える方をより
よくする。

2.ICTでうつし出し
て伝える。

7.わかりやすくまと
める。

1.デジタルカメラとコ
ンピュータを使う。

2.キーボードを使う。

4.インターネットを使
う。

5.アプリケーション
ソフトを使う。

3.ファイルの保存と
移動

1.アンケートで集める。

2.インターネットで
集める。

3.デジタルカメラで集
める。

4.今まで学習した方
法から選んで集める。

⼤切！！

図 3-4 情報活⽤スキルカード４年⽣ 
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という問題を解消するために，研究目的①の達成に向け，情報活用スキル・思考スキルを育成する

単元縦断参照型教材として京都教育大学附属桃山小学校が独自に取り組んでいる情報活用能力を

育成する教科「メディア・コミュニケーション科（以下 MC科）」の教科用図書（教科書）を開発し

た（同校では先行研究を基に情報活用能力を独自の文言で定義し，本教科で育成しており，桃山小

で示される情報活用能力は主に情報活用スキル・思考スキルを示す）．そして，開発した教科書を活

用することで，MC科に対する教員の理解を深め，本教科の指導がしやすくなったか，また，児童が

情報活用スキル，思考スキルを身につける手立てとなったかについて検証する． 

 MC 科の教科書を開発するにあたり，教科書開発の重点として「重点１ 情報活用能力について

記載する」「重点２ コミュニケーションを前提としたメディアの特性について記載する」「重点３ 

課題解決的な学習過程について記載する」に加え，情報活用能力は教科横断的に育成することが重 

重点１ 情報活用能力↓ 

重点１ 

重点２ メディアの特性↓ 

重点３ 課題解決↓ 

図 3-5 教科書紙面例（4年生 「めざせ プレゼンテーションの達人」より） 

表 3-1 第４学年 単元計画「めざせ プレゼンテーションの達人」 

学習過程 節番号 節タイトル

1節 プレゼンテーションって何だろう。

2節 学習の計画を立てよう。

3節 どのようなことを伝えればよいだろうか。

4節 プレゼンテーションをするために情報を集めよう。

5節 プレゼンテーションの資料を作ろう。

6節 しっかりと伝わるだろうか。

伝える 7節 プレゼンテーションをしよう。

ふりかえる 8節 プレゼンテーションをふりかえろう。

課題設定

集める

まとめる
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図 3-6 重点4「教科横断」（ＭＣカード） 

● 74 ●

MCカード　４年　（  　　　　　　　　　　　　　　　）
情報を集める。

メディア 情報を集める方法を選ぶ。
じつぶつ
え
しゃしん（デジタルカメラ・
タブレットPC)
ぶんしょう
インター
ネット
（コンピュータ・
タブレットPC）

デジタルカメラで 
写真や動画，音を
とって情報を集める。

インターネットで情報を集
める。

本や辞書で 　
情報を集める。

インタビューを 　
して（聞いて）
情報を集める。

メモに書き取り 　
ながら情報を集
める。

観察・見学・ 　
実験して情報
を集める。

アンケートをして情報を集
める。

必要な情報を選ぶ。
絵，写真、文章，図，表，
グラフ、えいぞうなどのし
りょうからひつようなじょ
うほうをえらぶ。

絵，写真、文章，図，表，
グラフなどのしりょうをく
らべてひつようなじょうほ
うをえらぶ。

きいたことからひつような
じょうほうをえらぶ。

見たことから 　
ひつような
じょうほうを
えらぶ。

かんさつ，実けんのけっか
からえらぶ。

情報を整理する。
メディア 広げてみる 変化をとらえる ひょうかする

かみ
（ワークシート、ノート、ふ
せん、カード、ノート）

イメージ 　　
マップに

くま手 　　
チャートに

どうしんえん 　　
チャートに

イメージ 　　
マップに

PMI に 　　

分るいする
ベン図に 　　 くま手 　　

チャートに
マトリクスに 　　 データ 　　

チャートに
ざひょう 　　
じくに

要約する 見通す
ステップ 　　
チャートに

プロット図に 　　 KWLに 　　 キャンディー 　　
チャートに

タブレットPC しょうてんかする
Y/X/W 　　
チャートに

KWLに 　　 プロット図に 　　 ピラミッド 　　
チャートに

フィッシュ 　　
ボーンに

関係づける
コンセプト 　　
マップに

イメージ 　　
マップに

ステップ 　　
チャートに

どうしんえん 　　
チャートに

クラゲ 　　
チャートに

関連づける ひかくする
コンセプト 　　
マップに

くま手 　　
チャートに

ベン図に 　　 マトリクスに 　　 ざひょう 　　
じくに

多面的にみる
PMI に 　　 くま手 　　

チャートに
Y/X/W 　　
チャートに

マトリクスに 　　 バタフライ 　　
チャートに

順序立てる 理由づける ちゅうしょう化する
ステップ 　　
チャートに

データ 　　
チャートに

クラゲ 　　
チャートに

バタフライ 　　
チャートに

プロット図に 　　

構造化する
フィッシュ 　　
ボーンに

ステップ 　　
チャートに

コンセプト 　　
マップに

プロット図に 　　 ピラミッド 　　
チャートに

情報をまとめる。
メディア 情報をまとめる方法を選ぶ。

かみ
（カード、ワークシート、ノ
ート、はがき、てがみ、え、
えにっき、ちらし、しき）
コンピュータ
（文章，表，グラフ，プレゼ
ンテーション資料，新聞，
パンフレット，リーフレッ
ト，ポスター，）

タブレットPC
（ぶんしょう、はがき、てが
み、えにっき、ちらし、しき）

ノートなどの紙に，絵や写
真，文，図，表，グラフ ,
記号を書いたり，しりょう
をはったりしてまとめる。

文書をつくるソフトを使っ
て文字をうったり，写真を
入れたりしてまとめる。

表やグラフをつくるソフト
を使って，表やグラフをつ
くる。

発表するときに使うソフト
を使って，発表しりょうを
つくる。

情報のまとめ方を選ぶ。
手紙を書くときの 　
きまりに気をつけ
てまとめる。

電子メールを書くときのき
まりに気をつけてまとめる。

はがきを書くときのきまり
に気をつけてまとめる。

ほうこくする文章にまとめ
る。

ポスターにまとめる。

リーフレット 　
にまとめる。

パンフレットにまとめる。 かんたんな新聞にまとめる。

わかりやすく，伝わりやすくまとめる。
絵や写真，図，表，グラフ
, 記号と文章をむすびつけ
てまとめる。

じょうほうをぬきだした本の
名前やインターネットのサイ
ト名がわかるようにまとめる。

大切な言葉や大切なところ
がよくわかるようにしてま
とめる。

 　

情報を伝える。
メディア 情報を伝える方法を選ぶ。

実物
動作をつけて
文字
絵
静止画
動画
ICT
（タブレットPC，
でんしこくばん）
効果音・BGMをつけて
プレゼンテーション

キーワードを書 　
いたり，見せた
りして伝える。

紙芝居，ペープ 　
サートで伝える。

プレゼンテーションソフト
でまとめたしりょうで伝え
る。

ノートや教科書など紙にま
とめられたしりょうを大き
くうつしだして伝える。

聞いている人にわかりやすく伝える。
「です・ます」「だ・ 　
である」を使い分け
て伝える。

よくようをつけるために，声
の大きさを変えたり，読む
速さをかえたりして伝える。

間の取り 　
方を考え
て伝える。

相手を見て，大切な言葉や
部分が分かるように伝える。

身ぶり手ぶり 　
を入れて伝え
る。

聞いたことやかかれたものを見て，伝え合う。
聞いて思ったことや，ちが
う考えを伝え合う。

聞いてわからないことやも
っと知りたいことをしつも
んする。

かいたものを見 　
合い，思ったこ
とを伝え合う。

かかれたものを見合い，わ
からないことやもっと知り
たいことをしつもんする。
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要であることから「重点４ 教科横断的な考え方について記載する」の４点を設定し，単元縦断参

照型教材の開発を試みた． 

研究課題２では，教科書を開発するにあたり，これらの重点が明確になるように教科書の紙面を 

工夫し，全学年で紙面構成を統一することにした．教科書の紙面は，児童がこれから学習する単元

の見通しを明確にすることができるように，単元１時間目の紙面を図 3-5のように開発の重点が見

開きで確認できるように構成した．また，「教科横断」についての工夫として作成した MCカード（図

3-6）を各学年の巻末に掲載した．巻末に掲載したのは，学習中に参照しやすくするためである． 

 「重点１ 情報活用能力についての記載」は，教員や児童がこれから学習する情報活用能力をイ

メージしやすい文言で単元名として記載した．単元名を決める際は，どのようなメディアを活用す

るのか，そしてどのような学習を行うのかがわかるように工夫した．また，学習プロセスを明確に

するために，1 単位時間ごとのめあてを節として掲載した．節名を決める際は，課題解決の学習プ

ロセスを児童が理解できるように記載するために，プロセスを情報活用の実践力の定義（文部科学

省 2011）及び探究プロセスを基に「課題設定」「情報を集める」「情報をまとめる」「情報を伝える」

の流れで記載した．そして，その節の授業で学習する情報活用能力（情報活用スキル・思考スキル）

が明確になるよう，活動内容を具体化して節名を決めていった．例えば，第 4学年の「めざせ プ

レゼンテーションの達人」（表 3-1）の単元では，「課題設定」のプロセスで「プレゼンテーション

って何だろう」「学習計画を立てよう」が示されている．この活動では，プレゼンテーションについ

ての理解を深め，プレゼンテーションをするに当たり，どのように学習を進めていくのかという手

順を順序立てていく．よって，このプロセスで育成する情報活用能力は，情報活用スキル，思考ス

キル，自己調整スキルの育成に該当する．次に，「情報を集める」プロセスでは，「どのようなこと

を伝えればよいだろうか」「プレゼンテーションをするために情報を集めよう」の節が設定されて

いる．ここでは，伝えたいことが何かを分類したり構造化したりして明確にし，どのようなメディ

ア・ICTで，どのような情報を集めるかを考える．よって，このプロセスにおける情報活用能力は，

情報活用スキルと思考スキルの育成に該当する．このように章名や節名は，それぞれの単元で育成

したい情報活用能力を児童が理解できる文言で記載することにした（表 3-1及び図 3-5−重点１）． 

 「重点２ メディアの特性」については，単元で新しく学ぶメディアを，既習のメディアとの違

いが明確になるようにそれぞれの特性を表に整理して記載した（図 3-5−重点 2）．例えば，「めざせ

プレゼンテーションの達人」の単元では，プレゼンテーションの種類として，「話すことで伝える」

「紙に書いて伝える」「ICTを使って伝える」を示し，それぞれの特性を長所と短所で説明した．こ

のように，整理して記載することで，児童がメディアの種類や特性が把握でき，目的にあったメデ

ィアを選択することができるようになると考えた．  

 「重点３ 課題解決」については，単元の学習計画を「課題をもつ」「情報を集める」「情報をま

とめる」「情報を伝える」の学習プロセスに分類し，色分けをして示すことにした（図 3-5−重点３）．

また，学習プロセスごとの色分けを他の紙面の背景に反映させ，学習中にどの学習プロセスを学ん

でいるのかがわかるようにした．このような単元の学習計画に関する記述は，これまでの教科書に

も存在し，小学校国語科の教科書（光村図書 2014）では，３年生以降の学年で単元のはじめの紙面

に学習の流れとして学習プロセスが掲載されている． 

 「重点４ 教科横断」については， MC科で学ぶ情報活用能力（情報活用スキル・思考スキル）

を育成することにつながる学習活動を抽出・整理した MCカード（図 3-6）を巻末に掲載することに

した．山川ほか（2017）は「教科等の枠組みを超えて情報活用能力の資質・能力が転用されるよう
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な学びを設定していくために教育課程全体において，どの学年・教科でどのような資質・能力が育

まれ，（中略）他教科等に転用が可能なのかを教職員全体が把握しておくことが求められる(p.75)」

としている．しかし，全ての教員が教育課程全体を把握し，情報活用能力の指導に生かせるぐらい

に深く理解することは難しいことである．そこで，本教科書では，情報活用能力を育成することに

つながる既存教科における学習活動が明記された，情報活用スキルカード（木村ほか2016）の考え

方を援用し，本教科の学びに合わせた MCカードを作成・掲載した．本カードは，情報活用スキルカ

ードの書式を参考にし，カードの上部から下部に向けて探究プロセスで示している． 

 研究課題２では，このようにして開発した「メディア・コミュニケーション科」教科用図書の効

果を検証し，「C,主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成していけばよいかが明らかではない」と

いう問題の解消をめざす． 

 

3.3.3.研究課題３ 自己調整スキルの育成を目指し，開発した単元・教科縦横断記入型教材 

 研究課題３では，「C,主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいかが明らかではない」

という問題を解消する上で，研究目的①の達成に向け，自己調整スキルを育成するための教材（レ

ギュレイトフォーム）を開発した．レギュレイトフォームは，授業導入時に児童一人一人が自ら設

定する自分自身の目標（以下，自分目標）と，授業の終末に本時の学習の振り返りを記述するため

の教材であり，単元を通して（縦断して）活用するとともに，様々な教科・領域に横断的に活用す

ることができる教材である． 

研究課題３では，児童が，一時間一時間の目標（自分目標）と学習の振り返りを，単元を通した

全ての授業で記述することが，児童の自己調整スキルを育成することにつながったのかについて検

証する．レギュレイトフォームの検証については，児童が授業導入時に記述した自分目標と授業終

末に記述した振り返りを分析し，自己調整スキルが育成されたと判断できる記述が確認されたかを

検証する．図 3-7は，開発したレギュレイトフォームの一例である．図 3-7は，タブレット PCの

授業支援ソフトであるロイロノートのカードを組み合わせて作成した．これは小学校６年生社会科

の4時間単元で活用したフォーム例である．最上段に単元の課題と目標が書かれており，その下に

左から右へと並ぶ4つの大枠が1時間の授業を示している．大枠の上段（図 3-7①）には，それぞ

れの時間の教科の課題や児童が追究したい課題を記述する枠がある（本研究においては，課題を教

科目標として他者から提示されたもの，目標を児童が課題や振り返りを基に自ら設定したものとし

て区別する）．そして，その下段に，単元のはじめに児童が記入する学習計画の枠（図 3-7②）があ

り，その下に自分目標と振り返りを記述する枠（図 3-7③④）が設けられている． 

 次に図 3-8が，レギュレイトフォームを活用した一時間一時間の流れである．この流れでは，授

業の導入時に児童がその時間に頑張りたいことを「自分目標」として記述する．自分目標は，前時

の振り返りや単元の目標，本時の目標を基に設定する．自分目標を設定することで，自己調整スキ

ルの「適用スキル」「目標設定スキル」が育成される．「適用スキル」とは，前時の振り返りを本時

の学習に活かそうとするスキルである．したがって「前の学習では◯◯がうまく出来なかったので，

本時は〇〇する」「前の時間にうまく出来たのは，〇〇したからであると思うから，この時間も〇〇

する」といったような記述が書かれていることをもって「適用スキル」の育成につながったと判断

する．「目標設定スキル」は，単元及び本時の課題や目標，これまでの振り返りを基に短期的な目標

を設定するスキルである．例えば目標設定スキルには，「〇〇について調べたい」など学習内容に関

する記述，「〇〇を使って効率よくまとめたい」など学習方法に関する記述，「3 つの事柄を，時間
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配分しながら終わらせたい」など学習の調整に関する記述があることをもって「目標設定スキル」

の育成につながったと判断する．次に，振り返りを記述することで自己調整スキルの「自己評価ス

キル」「帰属スキル」が発揮される．「自己評価スキル」とは，取り組んだ学習がどうであったかを

自ら評価するスキルである．したがって「〇〇はうまくいった．」「〇〇はうまくいかなかった．」な

ど取り組んだ学習がどうであったのかについて記述されていることをもって，「自己評価スキル」

の育成につながったとする．「帰属スキル」とは学習結果が，なぜそのような結果になったのかを考

えるスキルである．したがって「うまくいったことは〇〇したからだ」「うまくいかなかったのは〇

〇だったからだ」など，自己評価に対する理由や原因が記述されていることをもって「帰属スキル」

が育成されたと判断する． 

図 3-8 レギュレイトフォームを活⽤した⼀時間⼀時間の流れ 

本時の⾃分⽬標

◆適⽤スキル
◆⽬標設定スキル

本時の振り返り

◆⾃⼰評価スキル
◆帰属スキル

本時の⾃分⽬標

◆適⽤スキル
◆⽬標設定スキル

本時の振り返り

◆⾃⼰評価スキル
◆帰属スキル

本時の⾃分⽬標

◆適⽤スキル
◆⽬標設定スキル

本時の振り返り

◆⾃⼰評価スキル
◆帰属スキル

図 3-7 研究課題３で活⽤したレギュレイトフォーム例 

① 

②

③

④
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 研究課題３では，このようにして開発した「レギュレイトフォーム」の効果を検証し，「C,主体

的・対話的に学ぶ力をどのように育成していけばよいかが明らかではない」という問題の解消をめ

ざす． 

 

3.3.4.研究課題４ 一つの課題が複数単元を貫く（縦断する）学習プロセス 

研究課題４では，「B,主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」という問題

を解消する上で，研究目的②の達成に向け，児童が情報活用能力を発揮し，主体的・対話的に学ぶ

ために，１つの課題が複数単元を縦断する学習プロセスを明らかにした．１つの課題が複数単元を

縦断する学習プロセスの効果を検証するために，総合的な学習の時間において，日本の児童とオー

ストラリアの児童がタブレット PC を活用して国際交流を行った授業実践について分析し，検証す

る．  

 図 3-9は，一つの課題が複数単元を縦断する国際交流プログラムである．本実践では「他国の文

化を，交流を通して知ろう」という課題が，第１〜３期と示した３つの単元を縦断する．第１〜３

期の単元はそれぞれ「課題設定」「情報の収集」「整理・分析」「まとめ」「表現」の探究プロセスで

構築されている． 

第 1 期では，まず，「課題設定」で探究課題からどのようなことを知りたいかについて考えを広

げ，児童それぞれが本プログラムにおける目標を設定する．次に，「情報の収集」では，第一回目の

交流に向け，自己紹介と交流相手に何を質問するのかについて考え，交流の際に活用するプレゼン

テーション資料を作成するための情報を集める．「整理・分析」では，自己紹介をするために集めた

情報（自らの顔写真や学校・学級の様子がわかる写真等）や，交流相手に質問をするための情報（英

語での質問文，質問に関わるイラスト等）を整理し，どの情報をどのような順序で提示するかにつ

いて考える．そして「まとめ」では，整理・分析した情報が交流相手にわかりやすく伝わるかを考

えながら自己紹介や質問内容をプレゼンテーション資料としてまとめていく．最後に「表現」では，

まとめたプレゼンテーション資料を提示しながら，英語で自己紹介をし，相手の学校生活などにつ
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図 3-9 ⼀つの課題が複数単元を縦断する国際交流プログラム 
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いて知りたいことを質問するという流れで学習を進める． 

第２，３期は，他国の生活や文化について交流を深めていく単元である．そのために，まず「課

題設定」では，前の交流で自分が話したことや相手が話したことを振り返り，「更に知りたいこと」

「質問したいこと」を明確にして，次回の交流に向けての計画を立てる．次に，「情報の収集」では，

相手が質問したことに回答するための情報や，更に知りたいことをどのように英語で質問すればよ

いのかについての情報を収集する．「整理・分析」では，情報収集の場面で集めた情報を基に，相手

の質問に的確に答えることができる情報を選択したり，更に知りたいことを質問するために集めた

情報を組み合わせ，どのような質問にするかの構造を考えたりする．そして「まとめ」では，整理

した情報を基に，相手に伝わりやすい回答の仕方や新たな質問の仕方について，英語で発話の練習

をしたり，プレゼンテーション資料にまとめたりして交流の準備をする．最後に「表現」では，第

１期と同じ様に，まとめたプレゼンテーション資料を提示しながら，前回の交流で受けた質問に回

答したり，更に知りたいことを質問したりするという流れで学習を進める．ただ，第３期に関して

は，次回の交流が予定されていないため，前回の交流の質問に回答をした後は，お互いに質問をし

合い，すぐに回答をするという方法で交流を実施する． 

 この様に，国際交流プログラムでは，「他国の文化を，交流を通して知ろう」という課題が３つの

探究プロセスで構築された単元を縦断する．研究課題４では，このように一つの課題が複数の単元

を縦断して学ぶプロセスの効果について，児童の情報活用スキル・思考スキルに関わる「コミュニ

ケーション」「情報活用」，児童の自己調整スキルに関わる「情意・意欲」「学びに向かう力・人間性」

に対する意識の変容を基に検証する．そして，これらの検証を基に「B.主体的・対話的に学ぶ授業・

単元の設計方法が明らかではない」という問題の解決をめざす． 

 

3.3.5.研究課題５ 課題が単元を縦断する学習プロセス 

研究課題５では，「B,主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」という問題

を解消する上で，研究目的②の達成に向け，児童が様々な教科学習で情報活用スキル・思考スキル

を発揮し，主体的・対話的に学ぶための学習プロセスとして「単元縦断型プロセス」を開発した．

総合的な学習の時間のように，児童が自ら課題を設定し，解決していくことを目的とした領域には，

探究プロセスでの学びが最適である．しかし，それぞれの教科には，児童が習得しなければならな

い内容が教科の目標として存在する．そのため，探究的に学びながら教科の目標を達成するために，

児童が教科目標を意識しながら学習を進めることができるように再定義する必要がある．そこで，

本研究では，探究プロセスを詳細化し，児童が，教科学習の中で主体的・対話的に学ぶことができ

る学習プロセスとして開発した「単元縦断型プロセス」を基に実施した授業実践を分析し，本プロ

セスの効果を検証する． 

図 3-10は，「単元縦断型プロセス」で授業を実施した小学校６年生社会科歴史学習の単元の流れ

である．これらのプロセスを順に解説する．まず，「P1（P1は１つ目のプロセスを指す）：問題を見

出す」「P2:解決策を考える」は，主体的な学びを促すプロセスである．このプロセスは探究プロセ

スの「課題設定」に位置づく．ここでは，教科書等の資料から，追究したい問いを導き出す活動を

行うとともに，教科目標の達成につながる指導事項を重要語句として提示する．そして，児童が導

き出した問いと重要語句を基に，それらをどのように解決していくかの計画を立てる．その際に P1

で発揮される情報活用スキルは「問題発見スキル」「目標設定スキル」，思考スキルは「広げてみる」

「分類する」「順序立てる」「焦点化する」であり，P2で発揮される情報活用スキルは「計画スキル」，
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思考スキルは「順序立てる」「見通す」である．次に「P3:情報を収集する」「P4:情報を関連付ける」

は，対話的な学びを促すプロセスであり，探究プロセスの「情報の収集」に位置づく．ここでは，

教科書を中心に様々な情報を収集し，収集した情報と情報，また，収集した情報と知識を関連付け

る活動を行う．その際に P3で発揮される情報活用スキルは「収集スキル」，思考スキルは「関係付

ける」であり，P4で発揮される情報活用スキルは「整理スキル」，思考スキルは「関連付ける」「比

較する」である．「P5:情報を吟味する」「P6:考えをつくる」は対話的な学びを促すプロセスであり，

探究プロセスの「整理・分析」に位置づく．ここでは，関連付けられた情報を小学校社会科歴史分

野の見方・考え方で再整理し，多面的に分析する活動を通して，それらの事柄についての考えをつ

くりあげていく．その際に P5で発揮される情報活用スキルは「分析スキル」，思考スキルは「多面

的にみる」「分類する」であり，P6で発揮される情報活用スキルは「表現スキル」，思考スキルは「理

由付ける」「焦点化する」「構造化する」である．「P7:新たな価値を創造する」「P8:創造した価値を

発信する」は，対話的な学びを促すプロセスであり，探究プロセスの「まとめ・表現」に位置づく．

ここでは，以前の学習で収集した情報とつくりあげた考えを組み合わせ，文書資料を作成する．こ

の様にして資料等つくりあげることが新たな価値を創造するということである．そして，創造した

資料を使って，この単元でわかったこと，考えたことを他者に発信する．その際に P7 で発揮され

る情報活用スキルは「創造スキル」，思考スキルは「変換する」「要約する」「具体化する」「価値付

ける」であり，P8で発揮される情報活用スキルは「発信スキル」，思考スキルは「順序立てる」「理

由付ける」である．最後に「P9:学習を振り返る」は主体的な学びを促すプロセスである．学習指導

要領（文部科学省 2017）に示されている探究プロセスにおいて，学習を振り返るプロセスは明記さ

れておらず，「まとめ・表現」の次に「課題の設定」が示されているが，児童が主体的に学びを進め

るためにも，学習に対する振り返りを行うことが重要であると考えるため，「単元縦断型プロセス」

では「学習を振り返る」プロセスを設定することにした．ここでは，児童がこれまでに記述した一

時間一時間の授業や，つくりあげた新たな価値を見直し，単元を通して自らの学習がどうであった

図 3-10 ⼩学校社会歴史分野における「単元縦断型プロセス」 
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のかを考え，振り返る．その際に P9 で発揮される情報活用スキルは「評価スキル」「改善スキル」

である，思考スキルは「評価する」「変化を捉える」「理由付ける」「応用する」である． 

研究課題５では，「単元縦断型プロセス」を基に実施した小学校社会科歴史分野の授業を「単元テ

スト」「単元最後に作成する文書資料で重要語句が説明された度合い」「文書資料の出来栄え」の３

つの方法で分析し，本プロセスの効果を検証する．そして，これらの検証を基に「B.主体的・対話

的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」という問題の解決をめざす． 

 

3.3.6.研究課題６ 自らの創造物を評価・改善する学習プロセス 

 研究課題６では，「B,主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」という問題

を解消する上で，研究目的②の達成に向け，児童が自ら創造物（児童が創り出したパフォーマンス

や作品）を評価・改善するための学習プロセスを開発した．本プロセスでは，児童が自己調整スキ

ルを発揮し，主体的・対話的に学ぶことを目指している．そのためには，一つ一つのプロセスを，

児童がどのように調整していけばよいのかという視点で明確化する必要がある．そこで，研究課題

６では，児童が自らの創造物を評価・分析し，改善する具体的な手順を自己調整学習の理論を援用

し，「自己調整（内示・予見）プロセス」として提案する．そして，本プロセスを基に実施した授業

実践を児童の記述物を分析し，本プロセスで学んだことによる効果を検証する． 

 図 3-11は，児童が自ら創造物を評価・改善する「自己調整（内示・予見）プロセス」である．本

プロセスは，日常の授業の中で，自らの学習成果を自分で評価し改善する場合と，他者からの評価

を受け改善する場合があることから，上段を「自己による評価」，下段に「他者による評価」として

示した．そして，学習結果であるパフォーマンスや作品（以下，創造物）を自己及び他者が評価し，

その評価結果を，同じ教科の次の単元や他の教科の関連する単元に適用していく学習の流れをプロ

図 3-11 児童が⾃ら創造物を評価・改善する⾃⼰調整（内⽰・予⾒）プロセス 
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セスとして示した． 

 本プロセスは，「遂行」の活動で児童が創り出したパフォーマンスや創造物を評価する「内示（評

価）」のプロセスからスタートする．自己調整学習において「内示」とは自分の学習成果が基準をど

のくらい満たしのかについて考え，次の学習につなぐ役割を果たすプロセスである（伊藤 2009）．

したがって，このプロセス（内示（評価））で発揮する自己調整スキルは「自己評価スキル」である．

本プロセスを「自己による評価」で行う場合は，「自己評価スキル」を発揮しながら自らの創造物を

自己評価する．自己評価を行う際は，学習結果と，学習目標を比較し「うまくいったこと」「うまく

いかなかったこと」について考える．このように考えることで，児童は，学習結果の満足できる点

と，満足できない点を見出すことができる．更に，単元の学習方法を振り返ることでそのような結

果に至った学習活動を想起することができる．次に，本プロセスを「他者による評価」で行う場合

は，まず，他者による評価を得るための活動を行う．他者の評価を得るためには，他者がパフォー

マンスや創造物の価値を理解し，学習結果であるパフォーマンスや創造物と学習の目標を比較して

評価する必要がある．その際の方法としては，評価者にパフォーマンスや創造物を見てもらい，イ

ンタビューをして，評価を得る方法やアンケートに回答してもらい評価を得る方法がある．どちら

の方法も，事前に質問を考え，その質問から予想される回答を考えたり，その次にどのような質問

をするのかということを考えたりしておく必要がある．また，アンケートで評価を得る場合は，ア

ンケートの質問項目の作り方や選択肢の作り方について事前に指導しておく必要がある． 

「内示（分析）」では，児童が前プロセスで得た評価結果を基に「原因帰属」をする．「原因帰属」

とは「児童や生徒が自分で得た結果に対して自分で行う説明である(p.34)」（ジマーマンB.J.andシ

ャンク,D.H.2014）と示されている．このプロセスで児童は原因帰属するために「帰属スキル」を発

揮して評価結果を分析し，「なぜうまくいったのか」「なぜうまくいかなかったのか」の原因を導き

出し，次に活かせること（改善策）は何かを考える．このように次に活かせることを導き出すとき

に発揮するのが「適用スキル」である．本プロセスを「自己による評価」で行う場合，「なぜうまく

いかなかったのか」ということについての原因を導き出す際に，能力ではなく方法に帰属させるよ

う配慮する必要がある．それは，「能力不足のために失敗したと考えている児童，生徒は次に似たよ

うな課題に取り組むときに早くあきらめてしまう(p.34)」（ジマーマン,B.J.and シャンク,D.H. 

2014）可能性があるからである．本プロセスを「他者による評価」で行う場合は，まず，インタビ

ューやアンケートで得た評価結果から学習結果であるパフォーマンスや創造物を改善することに

繋がる評価を抽出する．次に，他者がなぜそのような回答をしたかについての原因を考える．そし

て，抽出した評価を改善の必然性の程度とその改善がどの程度の時間を要するのかを軸に分類する．

このように分類することにより，改善を行う際の優先度が明らかになり今後の学習に適用しやすく

なる． 

 「予見」では，児童が「目標設定スキル」と「方略プランニングスキル」を発揮する．「予見」と

は「遂行に先行するもので，活動の下準備をするプロセス(p.4)」（伊藤2009）であり「近い将来に

取り組むことになる学習課題や活動，宿題などについて考えることと，それらに取り組む方法を計

画する(p.28)」（ジマーマン,B.J.andシャンク,D.H 2014）プロセスであるとされている．本プロセ

スを「自己による評価」で行う場合は，以前の学習活動で原因帰属したことを適用し，その時間の

課題を基に目標を設定する．その際に，「目標設定スキル」を発揮する．そして，目標を達成するた

めの方法や時間配分（学習計画）を「方略プランニングスキル」を発揮しながら考える．このよう

に児童が今後の学習計画を立てることにより，その後の学習においても自己調整スキルを発揮して
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学びを進めることにつながると考えられる．本プロセスを「他者による評価」で行う場合は，前プ

ロセスで明らかになった他者評価の分析結果を適用し，「目標設定スキル」を発揮させて今後の活

動の目標を立てる．そして，「自己による評価」と同様に「方略プランニングスキル」を発揮しなが

ら学習計画を立てるのである． 

 研究課題６では，本プロセスを基に実施した授業実践において，児童が各プロセスで記述した事

柄を分析し，それらの記述が創造物の主体的な評価・分析に効果があったのか，また，分析結果を

適用し，創造物の改善に活かしたのかについて検証する．そして，これらの検証を基に「B.主体的・

対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」という問題の解消をめざす． 
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第４章 学習スキルを育成する教材の検証 

 第４章では，研究目的①の達成に向け第３章で論じた「学習スキルを育成する教材」の効果を検

証するための研究方法を示し，その方法で検証したことによる結果について論じる．そして，「C,主

体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいのかが明らかではない」という問題の解消をめ

ざす． 

 

4.1.研究課題１ 情報活用スキル・思考スキルの育成を目指し開発した教科横断参照型教材を家庭

での自主学習で活用したことによる効果 

 研究課題１では，「C,主体的・対話的に学ぶ⼒をどのように育成すればよいかが明らかではない」
という問題を解消するために，情報活⽤スキル・思考スキルを⽰した教科横断参照型教材を配付し，
家庭での⾃主学習における活⽤の効果を検討する，そして，研究⽬的①の達成をめざす． 
 

4.1.1.研究の方法 

・自主学習における情報活用スキル・思考スキルの育成 

研究課題１では，研究目的①である学習スキルを育成する教材を開発するために，情報活用スキ

ルカードの自主学習での活用に着目する．情報活用スキルカードを参照しながら自主学習を進める

ことにより，カードに掲載された情報活用スキル・思考スキルの育成につながる学習体験を，家庭

学習でも繰り返し行うことができると考えた．  

本研究では「自主学習」を，児童が家庭で情報活用スキルカードを活用しながら，学習の内容や

方法を考えて行う学習とする．家庭での自主学習では，学習内容だけでなく学習方法も同時に学ぶ

必要があり，情報の集め方やまとめ方，物事の考え方などの情報活用スキル・思考スキルが育成さ

れることが重要である．この点から，児童が自主学習で，情報活用スキルカードに記載されたスキ

ルを参照することが，自ら情報を集める方法を選択し，見通しをもって情報を集めたり，項目に記

図 4-1 研究課題１と AK-Learning の関係 
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単元縦断型プロセス

主体的・対話的に学ぶ⼒をどのように育成すればよいかについての検討
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載されている様々な表現様式でまとめたり，わかりやすく工夫してまとめたりする活動の支援とな

り学習スキルを育成することにつながるのではないかと期待する．  

一方，自主学習では，児童が授業での情報活用スキルカードを活用する際よりも，主体性を発揮

してカードを参照しなければならない．児童が主体性を発揮しながらカードを参照するためには，

ただカードを配付するだけでなく，参照を促す手立てが必要である．黒上ほか（2008）は，「ルーブ

リックは質的な学習成果を評価するために開発されたツールであり，子どもにとって目標となり得

る(p,10)」と示している．また，ルーブリックを示すことで「（児童が）それに従って，期待されて

いるパフォーマンスを実現してその証拠を示すことによって，自ずとレベルがあがる．子どもにと

っては，わかりやすく『がんばりやすい』目標の記述になっている(p,10)」と示している．これらの
ことから，児童が情報活用スキルカードを活用して自主学習を行う際にも，ルーブリックを設定す

ることが情報活用スキルカードの活用を促すことにつながると考えられる．そこで，カードの項目

の記述数，学習時間や成果が多い程，高評価になるといった明確な基準を設定したルーブリックを

情報活用スキルカードと併用することにした． 

・調査対象及び調査時期 

情報活用スキル・思考スキルを育成するためには，児童が情報を活用する学習を繰り返し経験す

る必要がある．また自主学習は単発ではなく，継続して行われることが重要である．これらのこと

から，1年程度の長期にわたる調査が必要と考えた．研究対象は2012年度（4月 10日～3月 15日）

の第４学年（24名）が週 3回程度のペースで取り組んだ自主学習を対象とした．一人が年間に取り

組んだ自主学習は平均 111.2回であった．児童の自主学習に対する取り組み方の変容を検討するた

めに，1年間をおおよそ2カ月（児童が登校した日数から）ごとの 5期に分けて分析することとし

た（表 4-1）． 

・ルーブリックの設定 

情報活用スキルカードの活用を促す上で作成したルーブリックは，カードの項目の記述数，学習

時間，学習量，学習の質等を基に，児童と話し合いながら作成した．S 基準を最も高い評価とし，

B基準を合格の最低基準とした（表 4-2）．  

その結果，第 1期～第 2期のルーブリックは，自主学習の取り組みをはじめたばかりの時期であ

ることから，学習量（ページ数）や，学習時間は具体的に示されているものの，情報活用スキルカ

ードの活用については，抽象度の高いルーブリックが作成された． 

自主学習の取組が進展し，多くの児童が継続して高い評価に達するようになった時点で，ルーブ

リックの改訂を行うこととした． 

第 3期が始まる夏休み明けに，児童同士がルーブリックの改訂のために，自らの自主学習の取り

組み方について自己評価し，今後の目標について話し合った．それらの結果から，情報活用スキル

カードの活用を促す文言として「パワーチェックカード（情報活用スキルカード）の項目を二つ以

表 4-1 ⾃主学習に取り組んだ期間と回数の平均 

クール 期間 取り組んだ回数の平均

第1期 4月10日〜5月31日 18.1回

第2期 6月1日〜8月26日 21.6回

第3期 8月27日〜10月31日 23.7回

第4期 11月1日〜1月7日 23.5回

第5期 1月8日〜3月15日 24.3回
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上意識して，（表 4-2）」を加え，児童の実態に即したものに改訂し，第 3期～第 4期のルーブリッ

クとした．第 3期～第 4期のルーブリックの S評価は，情報活用スキルカードの記述項目数を2項

目以上とし，授業との関連性があることを S評価とすることにした．また，A,B基準でも，情報活

用スキルカードの項目記述数，学習量，学習時間を基に評価基準を設定することにした． 

同様に，第 4期が終了となる冬休み明けにも，同じように児童同士が話し合う時間を設定し，情

報活用スキルカードの活用を促す文言として「パワーチェックカード（情報活用スキルカード）の

項目を二つ以上意識して，意識したところが，誰が見ても分かるように工夫し」を加え，ルーブリ

ックの改訂を行った．そして，第 5期のルーブリックでは，第 3，4期の S基準を A基準に，そし

て A基準を B基準へとスライドさせた． 

・児童が自主学習に取り組む方法 

事前に，自主学習の取り組み方として，学習例を提示するとともに，情報活用スキルカードの活

用方法について児童に下記の指導をした．  

①自主学習を行ったノートのページ上段に情報活用スキルカードから参照した領域と項目，学習

時間を記述する．  

②毎回の自主学習ごとに，ルーブリックを参照し，自己評価の基準をノート上段に記述する． 

また，教師が評価し，B基準に達しないことがおよそ3回以上連続で続いた際には，達しない理

由をノートに朱書きし，改善策を示すことにした．その後，さらに改善が見られない場合は，児童

と話し合いながら口頭で自主学習の進め方や，情報活用スキルカードの活用方法について指導を行

った． 

このように児童は，週に 3 回程度，自主学習に取り組んだ．なお，自主学習に取り組む際には，

家庭にある ICTを保護者と相談して必要に応じて活用しても良いことを伝えた． 

・分析の方法 

まず，情報活用スキルカードの活用状況を分析する．そのために，自主学習に取り組む際は，ノ

ートの上段に情報活用スキルカードの領域及び項目を記述するよう指導する．そして，分析の際に

それらをカウントし，一人あたりの年間記述数の平均値を求めた． 

表 4-2 ⾃主学習のルーブリック 
第1期～第2期 第3期～第4期 第5期

S基準

パワーチェックカード（情報活用

スキルカード）に書いてあることが

らと関わらせながら，自分自身が

よく理解できるように学び方を考

え，1ページ以上，30分以上学習

し，まとめ方を工夫したマイスタ

ディーである。

パワーチェックカード（情報活用

スキルカード）の項目を二つ以上

意識して，1ページ以上，30分以

上学習し，授業の内容が入った

マイスタディーである。

パワーチェックカード（情報活用

スキルカード）の項目を二つ以上

意識して，意識したところが誰が

見ても分かるように工夫し，1ペー

ジ以上，45分以上学習し，授業の

内容が入ったマイスタディーであ

る。

A基準

自分自身がよく理解できるように

学び方を考え，1ページ以上，30

分以上学習し，まとめ方を工夫し

たマイスタディーである。

パワーチェックカードの項目を二

つ以上意識して，1ページ以上，

30分以上学習したマイスタディー

である。

パワーチェックカードの項目を二

つ以上意識し，1ページ以上，30

分以上学習し，授業の内容が

入ったマイスタディーである。

B基準

ていねいな文字で，1ページ以

上，30分以上学習したマイスタ

ディーである。

パワーチェックカードの項目が書

かれていて，1ページ以上，30分

以上学習したマイスタディーであ

る。

パワーチェックカードの項目を二

つ以上意識して，1ページ以上，

30分以上学習したマイスタディー

である。

※マイスタディーとは，自主学習
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次に，児童の自主学習に対する感想を分析する．そのために，1年が経過した2013年 3月に自主

学習に取り組んだことについての感想を質問紙による自由記述で調査した．回収した質問紙調査は，

児童の記述を意味単位に分割し，類似した記述でまとめラベルをつけてカウントした． 

最後に，抽出した児童のノートの記述を分析する．抽出においては1年間のノートの記述の変容

について，カードの活用状況が高かった児童と，全ての自主学習で S基準に達した児童を取り上げ

た． 

 

4.1.2.研究の結果 

・情報活用スキルカードの活用状況 

情報活用スキルカードの一人あたりの領域別記述数の平均値を表 4-3に示す．一人あたりの年間

記述数の平均値を求めたところ 135.4回であった．第 1期は全ての領域で0件であったが，時間経

過と共に増えていき，第 5期の合計は 54.3件と最も多かった． 

記述数の合計の増加をみると，第 1期から第 2期の間で 5.1件増，同様に 2→3期は 24.0件増，

3→4期は17.8件増，4→5期が 7.4件増であった．次に，領域別記述数の合計を見ると「まとめる」

領域の記述合計数が最も多く103.9件，次に「集める」領域で27.4件，「ICT活用」領域で2.5件，

「伝える」領域で1.6件と続いた．期間別の最大値は，「まとめる」領域が第 5期で44.1件であっ

た．同様に「集める」領域は，第 4期で11.9件，「ICT活用」領域は第 3，4期でそれぞれ0.9件，

表4-3 情報活用スキルカード一人あたりの領域別記述数の変容（調査人数24人） 

第1期
4/10～5/31

第2期
6/1～8/26（7/20
～夏休み）

第3期
8/27～10/31

第4期
11/1～1/7（12/20
～冬休み）

第5期
1/8～3/15

合計

まとめる 0.0 3.8 22.1 33.9 44.1 103.9
集める 0.0 1.0 5.1 11.9 9.4 27.4
ICT活用 0.0 0.3 0.9 0.9 0.5 2.5
伝える 0.0 0.1 1.0 0.2 0.3 1.6
合計 0.0 5.1 29.1 46.9 54.3 135.4

表 4-4 「集める」領域の項⽬の記述数（児童別） 

第1期

4/10～5/31

第2期

6/1～8/26（7/20

～夏休み）

第3期

8/27～10/31

第4期

11/1～1/7（12/20

～冬休み）

第5期

1/8～3/15 計

A 0 0 0 3 0 3

B 0 2 9 4 0 15

C 0 1 7 6 14 28

D 0 0 7 16 14 37

E 0 0 0 0 3 3

F 0 2 3 1 4 10

G 0 0 3 7 1 11

H 0 0 0 0 0 0

I 0 3 12 27 0 42

J 0 0 7 20 29 56

K 0 0 2 9 3 14

L 0 1 0 3 3 7

M 0 0 0 15 8 23

N 0 0 8 8 16 32

O 0 7 10 2 11 30

P 0 0 2 17 15 34

Q 0 1 0 22 11 34

R 0 0 0 3 16 19

S 0 6 11 10 8 35

T 0 1 14 27 21 63

U 0 0 6 17 14 37

V 0 0 8 34 7 49

W 0 0 11 33 19 63

X 0 0 3 1 8 12

平均 0.0 1.0 5.1 11.9 9.4 27.4

合計 0.0 24.0 123.0 285.0 225.0 657.0

児童

期間
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「伝える」領域は第 3期で1.0件であった． 

領域別・児童別の項目の記述数についての結果から，数多く記述された領域が，「集める」「まと

める」であることがわかった．  

「集める」領域の項目は，1年間の一人あたりの平均記述数が27.4件であった（表 4-4）．「まと

める」領域の項目は，1年間の一人あたりの平均記述数が103.9件であった（表 4-5）．児童別にみ

ると，「集める」領域の項目の記述数では，年間で10件以上の記述数があった児童が24人中 20名

であった．また，最も記述数が多かった第 4 期では，第 4 期の自主学習の実施回数の平均である

23.5回を4人の児童が上回った． 

「まとめる」領域の項目の記述数は，児童全員が年間で10件以上の記述数であった．また，最も

記述数が多かった第 5期では，自主学習の実施回数の平均 24.3回を超えた児童が 20人であった．

加えて年間での自主学習の実施回数の平均である 111.2回を超えた児童が 11人であった．次に，

領域別の項目の記述数の結果を表 4-6，4-7に示す．情報活用スキルカードの「集める」「まとめる」

の各領域では，それぞれに9つの項目がある．この9項目のうち，いくつの項目が1年間で網羅さ

れたかの網羅数を児童別にまとめた． 

 「集める」領域では，全 9項目のうち，年間に 1人あたり平均 4.6項目を網羅していた．また，

最も多い8項目を記述した児童は，F，S，V，W児の4人であった． 

同様に「まとめる」領域では，4.0項目を網羅していた．また，最も多い6項目を記述した児童は，

C，J，K，N児の4人であった． 

表 4-5 「まとめる」領域の項⽬の記述数（児童別） 

第1期
4/10～5/31

第2期
6/1～8/26（7/20～

夏休み）

第3期
8/27～10/31

第4期
11/1～1/7（12/20

～冬休み）

第5期
1/8～3/15 計

A 0 0 2 1 15 18
B 0 3 38 63 61 165
C 0 0 8 23 34 65
D 0 0 22 27 33 82
E 0 0 15 16 6 37
F 0 8 36 54 63 161
G 0 7 13 21 7 48
H 0 12 20 35 31 98
I 0 6 17 25 30 78
J 0 0 17 43 80 140
K 0 1 4 12 21 38
L 0 18 33 58 63 172
M 0 7 27 34 39 107
N 0 0 5 35 59 99
O 0 12 25 49 58 144
P 0 3 47 23 42 115
Q 0 3 46 43 55 147
R 0 0 12 54 53 119
S 0 3 13 37 46 99
T 0 0 36 32 49 117
U 0 7 18 29 42 96
V 0 0 17 20 40 77
W 0 0 27 26 75 128
X 0 0 32 54 57 143
平均 0.0 3.8 22.1 33.9 44.1 103.9
合計 0.0 90.0 530.0 814.0 1059.0 2493.0

児童

期間

表 4-6 「集める」領域の項⽬の網羅数 

児童 A B C D E F G H I J K L M N O P Q R S T U V W X 平均
項目数 1 3 6 2 1 8 2 0 3 7 5 7 6 6 5 7 3 3 8 6 2 8 8 4 4.6

表 4-7 「まとめる」領域の項⽬の網羅数 
児童 A B C D E F G H I J K L M N O P Q R S T U V W X 平均
項目数 2 4 6 3 3 5 2 2 3 6 6 5 5 6 4 5 2 2 5 5 5 2 4 5 4.0
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 全ての項目のうち，「まとめる」領域の「わかりやすくまとめる（C7）」項目のみが，全ての児童

に記述されていた． 

 

・児童の感想 

 24人を対象に行った感想の自由記述の分析結果を表 4-8に示す． 

自主学習についての質問紙調査の結果「学習意欲の向上に関する記述（37件）」「情報活用スキル

カードの活用，学習方法の習得についての記述（31件）」「テスト等，学力向上についての肯定的記

述（10件）」「学習時間についての肯定的記述（2件）」「教師の評価についての記述（ルーブリック・

コメント等）（12件）」「否定的な記述（6件）」の 6 つに分けられた．「学習意欲の向上に関する記

述」が最も多く，一方，否定的な記述は6件のみであった． 

さらに，「学習意欲の向上に関する記述」は，「自主学習を行っての肯定的な記述（20件）」「自主

学習の今後の取組についての肯定的記述（17件）」の2種類に分けられた．「情報活用スキルカード

の活用，学習方法の習得についての記述（37件）」は，「ICT活用についての肯定的記述（3件）」「情

報の集め方についての肯定的記述（15件）」「情報のまとめ方についての肯定的記述（6件）」「授業

との関連についての肯定的記述（7件）」の4種類に分けられた． 

・児童のノートの記述 

 児童のノートの記述は，多くの児童が1年間で，調べたことをわかりやすくまとめる（イラスト

や囲み矢印などの記号の活用）ノートへ変容した．図 4-2は，S児の第 1期，第 3期，第 5期の自

主学習ノートの抜粋である．実践が進むにつれて，「わかりやすくまとめる（C7）」などの領域や項

目を意識して学習に取り組むことにより，矢印の数が増加したり，矢印に意味をもたせながら活用

したり，大事な部分を強調するために色や下線などで工夫したりすることができるようになってい

った．全ての児童がルーブリックの S評価をめざして自主学習を行うため，それぞれの期間で S評

価をとったノートのまとめ方が類似してくる．S 児もそういった１人である．自主学習で，常にル

ーブリックの S評価をめざして取り組み，ほぼ全ての自主学習で S評価に到達し，領域の項目網羅

数も高かった． 

 S 児は，実践が進むにつれて，「わかりやすくまとめる（C7）」などの領域や項目を意識して学習

表 4-8 ⾃主学習についての質問紙調査の結果 
1分類 テスト等，学

力向上につ
いての肯定
的記述

学習時間に
ついて肯定
的記述

教師の評価につ
いての記述（ルー
ブリック・コメント
等）

否定的な記
述

2分類 自主学習を
行っての肯
定的記述

自主学習の
今後の取組
についての
肯定的記述

ICT活用につ
いて肯定的
記述

情報の集め
方について
の肯定的記
述

情報のまと
め方につい
ての肯定的
記述

授業との関
連について
の肯定的記
述

テスト等，学
力向上につ
いての肯定
的記述

学習時間に
ついて肯定
的記述

教師の評価につ
いての記述（ルー
ブリック・コメント
等）

否定的な記
述

数 20 17 3 15 6 7 10 2 12 6
％ 83.3 70.8 12.5 62.5 25 29.1 41.6 8.3 50 25

児童
の記
述

自主学習が
好きになっ
た。
自主学習が
楽しかった。
続けて取り
組めてよ
かった。

自主学習を
これからも続
けていきた
い。
自主学習を
もっとやって
いきたい。

インターネッ
ト，デジタル
カメラなどを
上手く使って
学習できた。

本，辞書，図
書，インター
ネットを使っ
て学習できて
よかった。

図の活用が
できるように
なった。
分かりやすく
まとめること
ができた。
大切な部分
を強調するこ
とができるよ
うになった。

自主学習で
したことが授
業でいかせ
た。
授業のノート
をきれいにと
れるように
なった。

分かったこと
があった。
新しいことを
知れた。
テストに向け
てがんばれ
た。
テストの点数
が向上した。

学習時間が
のびた。

よい評価をもらう
と嬉しかった。
よい評価を続け
たいとがんばると
ことができた。
コメントやクラス
全体に紹介をし
てもらうと嬉し
かった。
ルーブリックが変
わると，次のめあ
てができた。

初めは大変
だった。
初めは何を
すればよい
か分からな
かった。

学習意欲の向上に関する
記述

学習支援カードの活用，学習方法の習得についての記
述



 55 

に取り組むことにより，矢印の数が増加したり，矢印に意味をもたせながら活用したり，大事な部

分の強調のために色や下線などで工夫したりすることができるようになっていった． 

 同様に，最終期となる第 5期で，取り組んだ全ての自主学習が S基準に達した L児のノートを図

4-3 に示す．L 児も図 4-3 の Aのように，情報活用スキルカードの項目とともにどのような方法で

情報を集めたかということが明記されていた．また，B のように項目を意識してまとめた部分のす

第 1 期の⾃主学習ノート     第3 期の⾃主学習ノート      第 5 期の⾃主学習ノート 
図 4-2 S児のノートの変容 

図 4-3 第 5 期での S 基準に達した L 児のノート 
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ぐ横に項目名を書き込んでいた． 

 

4.1.3.考察 

・情報活用スキルカードの活用状況からの考察 

領域別記述数を見ると，自主学習での情報活用スキルカードの領域及び項目の年間記述数は，一

人あたり平均 135.4回であった． 135.4回は，年間の自主学習の実施回数の平均である111.2回を

超えており，毎回のように情報活用スキルカードが用いられたと考えられる．また，4 つの領域の

中でも情報を「集める」「まとめる」領域の記述数が多かった． 

「集める」領域では，第 1期（一人あたりの記述数の平均 0件）から第 4期（11.9件）にかけて

期を追うごとに増加していた（表 4-2）．最も記述数が多かった第 4期では，一人あたりの記述数の

平均値が11.9件（表 4-3）であり，第 4期の自主学習の実施回数の平均が23.5回（表 4-1）であ

ったことから，約 2回の自主学習で1件以上「集める」領域の項目を記述し，学習を進めていたと

言える．その後の第 5期は，第 4期から記述数の平均は減ったものの 9.4件であり，「集める」学

習自体は定着していることがうかがえた． 

「まとめる」領域では，第 1期（0件）から第 5期（44.1件）にかけて期を追うごとに増加してい

た．「まとめる」領域で，最も記述の多かった第 5期では，一人あたりの記述数の平均値が44.1件

（表 4-3）であり，第 5期の自主学習の実施回数が24.3回（表 4-1）であることから，1回の自主

学習で約 2件の「まとめる」領域の項目を記述していたと言え，「まとめる」学習が定着しているこ

とが伺えた．本実践では，一週間に3度の自主学習を実施していたことから，最終的に週に1度は

情報を「集める」「まとめる」の両領域の情報活用スキル・思考スキルを意識した自主学習を行って

いたと判断できる．「ICT活用」「伝える」領域の記述数は，それぞれ最大でも0.9件と1.0件であ

り，これらの学習が継続的に行われているとは考えにくかった． 「ICT活用」に関しては，児童が

家庭にある ICTを自由に活用できる状況になかったことが，「ICT活用」領域の記述数が少なかった

ことにつながったと推測される．また，ルーブリックの S基準には第 3期以降「パワーチェックカ

ードの項目を二つ以上意識して（表 4-2）」と明記されており，領域の指定がなかったことから，児

童が自主学習で取り組みやすい「集める」領域や「まとめる」領域の記述数が多くなったと考えら

れる．「伝える」領域の記述数が少なかったことについては，情報活用スキルカードの項目が話をし

て伝えるという内容が中心であったため，自主学習では取り組みにくかったのではないかと推測さ

れる． 

次に，「集める」「まとめる」領域の領域別・児童別の項目の記述数（表 4-4，4-5）について検討

する．「集める」領域の項目を児童別にみると，年間 10件以上の記述数があった児童が24人中 20

人いた．情報活用スキルカードを継続的に活用することにより，83.3%の児童が，自主学習で情報を

集める活動を繰り返し行うことができるようになったと考えられる．さらに，最も記述数が多かっ

た第 4期では，第 4期の自主学習の実施回数の平均である23.5回を4人の児童が上回っていた．

このことから，毎回の自主学習で情報を集める活動を行っていたと言える． 

「まとめる」領域の項目を児童別にみると，児童全員が年間で 10 件以上の記述数であった．ま

た，最も記述数が多かった第 5期では，自主学習の実施回数の平均 24.3回を超えた児童が20人い

た．「まとめる」領域においては，83.3％の児童が自主学習で情報を「まとめる」領域の項目に毎回

取り組んでいたと言える．また，一人あたりの領域別平均値（表 4-3）をみると「まとめる」領域

は「集める」領域の約 3.8倍の記述数があり，最も多かった．情報活用スキルカードを活用した自
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主学習においては，「まとめる」領域が最も取り組みやすい領域であると考えられる．  

領域別の項目の記述数について，「集める」領域の網羅数（表 4-6）と「まとめる」領域の網羅数

（表 4-7）の相関係数を求めた．その結果，中程度の相関（r＝.59）がみられた．「集める」と「ま

とめる」領域の項目別網羅数が両領域ともに 9項目中 4.6及び 4.0 であった．これらのことから，

一方の領域で，様々な項目を試みながら学習を進めている児童は，もう一方の領域でも同様に，様々

な項目を試みながら学習を進めようとしていたと言える．情報活用スキルカードの記述数 1人あた

りの領域別平均値（表 4-3）を見ると「集める」領域が27.4件，「まとめる」領域が103.9件であ

り．「まとめる」領域が「集める」領域の記述数を 4 倍程度上回っていた．しかし，項目の網羅数

（表 4-4及び表 4-5）をみると，「集める」領域は4.6件，「まとめる」領域は4.0件であり「集め

る」領域の方が「まとめる」領域よりも，項目の網羅数が多かった．また，年間で最も多い項目を

記述した児童も「集める」領域が8項目，「まとめる」領域が6項目と「集める」領域の方が多かっ

た．つまり自主学習では，情報活用スキルカードに記載されている「集める」領域の項目の方が「ま

とめる」領域の項目よりも児童にとって取り組みやすい項目が多かったと考えられる．また，「まと

める」領域の「わかりやすくまとめる（C7）」項目のみ，すべての項目の中で24人中 24人全員が記

述しており，特定の項目がよく記述される傾向にあった．このことから，自主学習では「わかりや

すくまとめる（C7）」といった他より取り組みやすい項目があると考えられる． 

最後に，ルーブリック設定の効果について，自主学習のルーブリックの設定（表 4-2）と情報活

用スキルカードの記述数一人あたりの領域別平均値（表 4-3）との関係について見ると，情報活用

スキルカードの項目記述数についての明確な基準として「パワーチェックカード（情報活用スキル

カード）の項目を二つ以上意識して，（表 4-2）」を，第 3期〜第 4期のルーブリックに入れたこと

で，第 3,4期以降に「集める」「まとめる」領域の記述数が著しく増加した．ルーブリックに記述数

についての明確な基準が入ったことで，児童は自主学習の評価で S評価に至るために，情報活用ス

キルカードの項目を二つ以上記述して提出しなければならなくなった．そのことで，多くの児童が

良い評価を得るために情報活用スキルカードの領域及び項目に示された活動に積極的に取り組み，

取り組んだ項目を多数記述することにつながったと考えられる． 

これらのことから，情報活用スキルカードを配付し，ルーブリックを設定してカードの活用を促

すことにより，児童は繰り返しカードに記述された情報活用スキル・思考スキルを育成することに

つながる活動に取り組む効果が得られた．このような効果から本カードが，研究目的①において開

発を目指している「学習スキルを育成すること」につながる教材であったと考えられる． 

・児童の感想，ノートの分析からの考察 

児童の感想の分析結果（表 4−8）から，83.3％の児童が「自主学習をすることが好きになった」

「自主学習が楽しかった」「一年間続けて取り組めてよかった」と自主学習を行ったことに対する

肯定的な考えをもっていることがわかった．また，情報活用スキルカードの活用，学習方法の習得

についての記述から「いろいろな方法で調べることができるようになった」「図や表を使ってわか

りやすくまとめることができるようになった」「大切な部分を強調してまとめることができるよう

になった」という情報活用スキル・思考スキルの高まりについての回答も見られた． 

以上の効果は，次のようなルーブリックによる好影響であると考えられる．聞き取り調査の結果

「ルーブリックを基に教師が評価したこと」について回答した児童が半数（12 件）おり，「よい評

価をもらうと嬉しかった」「よい評価を続けたいと頑張ることができた」「ルーブリックが変わると，

次のめあてができた」と回答していた（表 4-8）．多くの児童はルーブリックを基にした評価を意識
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し，良い評価を得ようと情報活用スキルカードを活用して自主学習に取り組んだことが，スキルが

高まる効果が得られたと考えられる． 

児童のノートの分析結果から，児童のノートの記述は，図 4-2の第 1期，第 3期，第 5期の S児

の自主学習ノートのような変容がみられた．「わかりやすくまとめる（C7）」の項目を意識して学習

に取り組むことにより，矢印の数が増加したり，矢印に意味をもたせて表現したり，大事な部分を

強調するために他の部分と色を変えたり，下線をつけたりするなどの工夫をすることができるよう

になっていった．他にも，第１期で，情報活用スキルカードの項目を参照して学習を行った部分が

見られなかった児童のノートが，第 3期になると「グラフにまとめる（C3-2）」「矢印を使って説明

している部分を明確にしている（C7-1）」など，カードの項目を参照して学習を進めている部分が見

られるように変容していた．このことは，ルーブリックの評価基準に「情報活用スキルカードの活

用を意識したところが，誰が見ても分かるように工夫し（表 4-2）」という文言が明記されたことに

よる効果であると考えられる．また，図 4−2の第 5期では，教科書から引用したものを書くに当た

りノート上段に「C6-2（教）」と記述している．この記述は，引用元が教科書であることがわかるよ

うに（教）と記述したものである．他にも（C7-1×41）（C7-2×14）として，一つの項目を意識した

回数をかけ算を用いて表現しており，カードの項目をどの程度意識して学習を行ったのかがわかる

ように工夫されていた．  

図 4-3は，第 5期で S基準に達した L児のノートである．L児のノートでは，図 4-3Aのように，

ノート上段に（B5-1,教科書，ノート）とカードの項目を示すとともに，どのような方法で情報を集

めたかということを明記している．また，図 4-3の Bのように項目を意識してまとめた部分のすぐ

横に項目名を書き込んでいる．これらのことから，自主学習で情報活用スキルカードを活用するこ

とにより，学習のどの部分で情報活用スキル・思考スキルを育成する活動に取り組んだのかという

ことを児童が認識して学習を進めることができるようになったと言える．したがって本カードを活

用することが情報活用スキル・思考スキルを育成する上で効果的であると判断できる． 

・考察についてのまとめ 

 以上から，情報活用スキルカードの活用状況について，1）「集める」「まとめる」学習は回数が増

加し定着すること，「ICT活用」「伝える」学習は継続的に行われにくいこと，2)最終的に「集める」

では 4人が，「まとめる」では 20人の児童が毎回取り組むなど高頻度であったこと，3）「集める」

と「まとめる」では，両領域の項目の網羅数に相関があること，4)ルーブリックに記述数について

の明確な基準を入れることで，記述数が増加するといったことが明らかになった．また，情報活用

スキルカードの効果について，1）児童の感想から，自主学習が好きになった等の好意的な意見や，

いろいろな方法で調べることができるようになっていったこと， 2）自主学習ノートの分析から，

わかりやすくまとめるための矢印の使い方が，学習が進むにつれて深まっていったことがわかり，

情報活用スキルカードを活用することが情報活用スキル・思考スキルを高める効果が確認された． 

 これらのことから，研究課題１では，情報活用スキルカードを参照しながら自主学習を進めるこ

とにより，カードに掲載された情報活用スキル・思考スキルの育成につながる学習体験を，家庭学

習でも繰り返し行うことができ，研究目的①の学習スキルを育成する教材を開発するに至った．そ

の結果，「C,主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいかが明らかではない」という問題

が一部解消された．  
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4.2.研究課題２ 情報活用スキル・思考スキルの育成を目指し開発した単元縦断参照型教材を，情

報活用能力を育成する教科「メディア・コミュニケーション科」の授業で活用したことによる効果 

 研究課題２では，「C,主体的・対話的に学ぶ⼒をどのように育成すればよいかが明らかではない」
という問題を解消するために開発した情報活⽤スキル・思考スキルを育成するための単元縦断参照
型教材を授業で活⽤したことによる効果を検討し，研究⽬的①の達成をめざす． 

 
4.2.1.研究の方法 

・教員に対する質問紙調査とその分析方法 

 教員に対する質問紙調査では，紙面構成の工夫と統一を行ったことの効果を検討するために，MC

科の教科書を活用して 1年間授業を実施した教員 11名を調査対象とした．質問群は「教科書が開

発されたことで MC科に対する理解が深まったかについての質問群①（表 4-9）」と，「教科書が開発

されたことで MC科の指導がしやすくなったかについての質問群②（表 4-10）」を設定し，それぞれ

の群で 5問（計 10 問）の質問項目を設けた．そして，両群の質問 1では「教科書が開発されたこ

とについての質問」，質問2〜5では「教科書開発の重点についての質問」を設定した．回答方法は，

4件法で「1.そう思う」「2.ややそう思う」「3.あまりそう思わない」「4.そう思わない」の選択肢か

ら，当てはまるものを選択するとともに，教科書が開発され，活用したことに対して自由記述で回

答する質問を設定した．  

 本調査の分析については，開発した教科書が教員の本教科に対する理解の深まりや，指導のしや

すさに効果があったのかを検証するため平均点を算出して分析する．質問群を２群に分けたのは，

回答者である教員自身が，本教科についての理解を深めたのかを問う質問と，本教科を指導しやす

くなったのかを問う質問を区別しながら回答する必要があると考えたからである．平均点の算出に

ついては，「1.そう思う」を 4点，「2.ややそう思う」を 3点，「3.あまりそう思わない」を 2点，

「4.そう思わない」を1点として算出し，2.5 点以上をもって効果的であったと判断する．また，

探究プロセス

AK-Learningモデル
情報活⽤スキル⾃⼰調整スキル 思考スキル

⾃⼰調整プロセス

単元縦断型プロセス

研究課題２
情報活⽤スキル・思考スキ
ルの育成を⽬指した単元縦

断参照型教材

主体的・対話的に学ぶ⼒をどのように育成すればよいかについての検討

図 4-4 研究課題２と AK-Learning の関係 
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選択項目別に回答人数の割合を算出し，回答人数が調査対象の 75％以上をもって効果的であったと

判断する． 

・児童に対する質問紙調査とその分析方法  

 児童に対する質問紙調査では，研究対象を MC 科の教科書を授業で１年間活用して学習した 2年

生から6年生の児童 341名を対象とし．対象児童の内訳は2年生66名，3年生68名，4年生 70名，

5年生68名，6年生69名であった．実施した調査の質問項目を表 4−11に示す．児童に対する質問

では，教科書があったことで本教科の学習がわかりやすくなったか（質問１，教科書に対する評価），

教科書開発の重点として挙げた4点（質問2〜7，情報活用能力，メディアの特性，課題解決，教科

横断）が，紙面に記載されたことで，本教科の学習がわかりやすくなったかについて質問した．質

問4〜6の「課題解決」についての質問は，全ての児童が「課題解決」についての工夫を理解して回

答することができるように，3つの質問で評価することにした． 

 本調査の分析については，開発した教科用図書を児童が授業中に活用して学んだことが情報活用

スキル・思考スキルの育成に効果をもたらしたかについて検討するために，教員に対する調査と同

様に 4 件法で回答を求め，平均点を算出する．選択肢と平均点の算出については，「1.わかりやす

くなった」を 4点，「2.少しわかりやすくなった」を 3点，「3.あまりわかりやすくなっていない」

を2点，「4.わかりやすくなっていない」を1点として算出し，2.5点以上をもって効果的であった

と判断する．また，選択項目別に回答人数の割合を算出し，回答人数が調査対象の 75％以上をもっ

て効果的であったと判断する． 

 

表4-11 児童が MC科教科書を活用した授業を受けたことについての質問群 

質問

番号

1 教科書があることでMCの学習がわかりやすくなりましたか。　　　　　 　　　　 　　　　　　　　　　　　　　　　　　（教科書に対する評価）

2 単元の名前や，節の名前が書かれていたことでMCの学習はわかりやすくなりましたか。（情報活用能力：情報活用/思考スキル）

3 新しく学習するメディアの説明があることで，MCの学習はわかりやすくなりましたか。　　　　　　 　　　　　　　　　　（メディアの特性）

4 学習計画があることでMCの学習の進め方がわかりやすくなりましたか。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

5 学習計画が「集める」「まとめる」「伝える」のまとまりで書かれていたことでMCの学習はわかりやすくなりましたか。　 （課題解決）

6 情報を集めることを（赤），まとめることを（黃），伝えることを（青）と色分けされていたことでMCの学習はわかりやすくなりましたか。

7 MCカードがあることで，国語科など他の学習の進め方もわかりやすくなった。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（教科横断）

質問項目

表 4-9 理解の深まりについての質問群① 

表 4-10  指導のしやすさについての質問群② 

質問番号 質問項目

1 MC科についての理解が深まりましたか。

2 情報活用能力（情報活用スキル・思考スキル）についての理解が深まりましたか。

3 目的や状況に合わせて適切なメディアを選択することについての理解が深まりましたか。

4 課題解決的な学習についての理解が深まりましたか。

5 教科横断的に情報教育を行うことについての理解が深まりましたか。

質問番号 質問項目

4 課題解決的な学習についての指導がしやすくなりましたか。

3 目的や状況に合わせて適切なメディアを選択することについての指導がしやすくなりましたか。

5 教科横断的に情報教育を行うことについての指導がしやすくなりましたか。

1 MC科についての指導がしやすくなりましたか。

2 情報活用能力（情報活用スキル・思考スキル）についての指導がしやすくなりましたか。
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4.2.2.研究の結果 

教員に対する質問紙調査の結果  

 「教員の MC科に対する理解の深まり」についての調査結果を表 4-12に示す．調査結果から質問

1に対して肯定的な回答をした教員は11人全員（100％）であった．選択肢別に見ると「1.そう思

う」と回答した教員が6人で 54.5％と最も高かった．また，平均点は3.5点であった．質問2は，

肯定的な回答をした教員が11人で100％であった．選択肢別に見ると「2.ややそう思う」と回答し

た教員が 7人で63.6％と最も高かった．また，平均点は3.4点であった．質問3は，肯定的な回答

をした教員が 10人で 90.9％であった．選択肢別に見ると「2.ややそう思う」と回答した教員が 7

人で63.6％と最も高かった．また，平均点は3.2点であった．質問4は，肯定的な回答をした教員

が 8人で 72.8％であった．選択肢別に見ると「2.ややそう思う」と回答した教員が 5 人で 45.5％

と最も多かった．また，平均点は 3.0 点であった．質問 5 は，肯定的な回答をした教員が 9 人で

81.8％であった．選択肢別に見ると「2.ややそう思う」と回答した教員が6人で，54.5％と最も高

かった．また，平均点は3.0点であった． 

 次に，「教員の MC 科の指導のしやすさ」についての調査結果を表 4-13 に示す．調査結果から質

問1については肯定的な回答をした教員が10人で90.9％であった．選択肢別に見ると「1.そう思

う」と回答した教員が6人で 54.5％と最も高かった．また，平均点は3.5点であった．質問2は，

肯定的な回答をした教員が10人で90.9％であった．選択項目別に見ると「2.ややそう思う」と回

答した教員が6人で 54.5％と最も高かった．また，平均点は3.3点であった．質問3は，肯定的な

回答をした教員が9人で81.8％であった．選択肢別に見ると「2.ややそう思う」と回答した教員が

表4-12 MC科に対する理解の深まりについての結果 

表4-13 MC科の指導のしやすさについて結果 

 

重点 質問 そう思う
ややそう

思う

あまりそう

思わない

そう思わ

ない

平均

点

標準

偏差

6 5 0 0

54.5% 45.5% 0.0% 0.0%

4 7 0 0

36.4% 63.6% 0.0% 0.0%

3 7 1 0

27.3% 63.6% 9.1% 0.0%

3 5 3 0

27.3% 45.5% 27.3% 0.0%

3 6 2 0

27.3% 54.5% 18.2% 0.0%
3.0

MC科につい

て
1，MC科についての理解が深まりましたか。 3.5

情報活用能力
2，情報活用能力(情報活用スキル・思考スキル）についての理

解が深まりましたか。 3.4

課題解決 4，課題解決的な学習についての理解が深まりましたか。 3.0

教科横断
5，教科横断的に情報教育を行うことについての理解が深まり

ましたか。

0.7

0.7

メディアの特

性

3，目的や状況に合わせて適切なメディアを選択することにつ

いての理解が深まりましたか。 3.2

0.5

0.5

0.6

重点 質問 そう思う
ややそう

思う

あまりそう

思わない

そう思わ

ない

平均

点

標準

偏差

6 4 1 0

54.5% 36.4% 9.1% 0.0%

4 6 1 0

36.4% 54.5% 9.1% 0.0%

3 6 2 0

27.3% 54.5% 18.2% 0.0%

3 4 4 0

27.3% 36.4% 36.4% 0.0%

2 5 4 0

18.2% 45.5% 36.4% 0.0%

3.0

課題解決 4，課題解決的な学習についての指導がしやすくなりましたか。 2.9

メディアの特

性

3,目的や状況に合わせて適切なメディアを選択することについ

ての指導がしやすくなりましたか。

MC科につい

て
1,MC科についての指導がしやすくなりましたか。 3.5

情報活用能力
2,情報活用能力（情報活用スキル・思考スキル）についての指

導がしやすくなりましたか。 3.3

0.7

0.7教科横断
5，教科横断的に情報教育を行うことについての指導がしやす

くなりましたか。 2.8

0.5

0.5

0.6
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6人で 54.5％と最も高かった．また，平均点は3.0％であった．質問4は，肯定的な回答をした教

員が 7 人で63.7％であった．選択肢別に見ると「2.ややそう思う」「3.どちらかと言えばそう思わ

ない」と回答した教員が4人で36.4％と最も高かった．また，平均点は2.9点であった．質問 5は，

肯定的な回答をした教員が 7人で63.7％であった．選択肢別に見ると「2.ややそう思う」と回答し

た教員が 5人で45.5％と最も高かった．また，平均点は2.8点であった． 

・児童に対する質問紙調査の結果 

 児童を対象に行った調査結果を表 4-14に示す．質問1「教科書があることでわかりやすくなった

か（教科書に対する評価）」の質問に対して，肯定的な回答をした児童は208人で90.3％であった．

選択肢別に見ると「１．わかりやすくなった」と回答した児童は161人で47.2％と最も高かった．

また，平均点は3.4点であった．次に，質問2「単元の名前や，学習のめあてが書かれていたこと

で（MC 科の学習は）わかりやすくなったか（情報活用能力：情報活用スキル・思考スキル）」の質

問に対して，肯定的な回答をした児童は211人で91.2％であった．選択肢別に見ると「1.わかりや

すくなった」と回答した児童は192人で 56.3％と最も高かった．また，平均点は3.5 点であった．

質問3「新しく学習するメディアの説明があることで，MC科の学習はわかりやすくなったか（メデ

ィアの特性）」の質問に対して，肯定的な回答をした児童は309人で90.6％であった．選択肢別に

見ると「１.わかりやすくなった」と回答した児童は203人で 59.5％と最も高かった．また，平均

点は3.5点であった．質問4「学習計画があることで MC科の学習の進め方がわかりやすくなったか

（課題解決）」の質問に対して，肯定的な回答をした児童は312人で91.5％であった．選択肢別に

見ると「1．当てはまる」と回答した児童は209人で61.3％と最も高かった．また，平均点は，3.5

点であった．質問 5「学習計画が『集める』『まとめる』『伝える』のまとまりで書かれていたこと

で MC科の学習はわかりやすくなったか（課題解決）」の質問に対して，肯定的な回答をした児童は

309人で90.6％であった．選択肢別に見ると「1.わかりやすくなった」と回答した児童は187人で

54.8％と最も高かった．また，平均点は3.4点であった．質問6「情報を集めることを（赤），まと

めることを（黃），伝えることを（青）と色分けされていたことで MC科の学習はわかりやすくなっ

たか（課題解決）」の質問に対して，肯定的な回答をした児童は288人で84.8％であった．選択肢

別に見ると「1．わかりやすくなった」と回答した児童は179人で 58.4％と最も高かった．また，

平均点は3.4点であった．質問 7「MCカードがあることで，他の教科の学習の進め方もわかりやす

くなったか（教科横断）」の質問に対して肯定的な回答をした児童は165 人で 77.7％であった．選

表4-14 MC科教科書を活用して授業を受けたことについての調査結果 

重点 質問
1，わかりや

すくなった

2，少しわか

りやすくなっ

た

3，あまりわか

りやすくなって

いない

4，わかりや

すくなってい

ない

平均値
標準

偏差

161 147 27 6
47.2% 43.1% 7.9% 1.8%
192 119 27 3
56.3% 34.9% 7.9% 0.9%
203 106 23 9
59.5% 31.1% 6.7% 2.6%
209 103 22 7
61.3% 30.2% 6.5% 2.1%
187 122 28 4
54.8% 35.8% 8.2% 1.2%
199 90 39 13
58.4% 26.4% 11.4% 3.8%
150 115 43 33
44.0% 33.7% 12.6% 9.7%

課題解決
５，学習計画が「集める」「まとめる」「伝える」のまとまりで書

かれていたことでわかりやすくなったか。

６，（略）色分けされていたことでわかりやすくなったか。

７．MCカードがあることで，他の教科の学習の進め方もわか

りやすくなった。
教科横断

４，学習計画があることで学習の進め方がわかりやすくなっ

たか。

教科書に対する

評価

１，教科書があることでわかりやすくなったか。

情報活用能力
２，単元の名前や，節の名前が書かれていたことでわかりや

すくなったか。

メディアの特性
３，新しく学習するメディアの説明があることで，わかりやすく

なったか。

0.8

1.0

上段は回答人数（人）　

0.7

0.7

0.7

0.7

0.7

3.4

3.1

3.4

3.5

3.5

3.5

3.4
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択肢別に見ると「1.わかりやすくなった」と回答した児童は 150 人で 44.0％と最も高かった．ま

た，平均点は3.1点であった． 

 

4.2.3.考察 

・教員に対する質問紙調査についての考察 

教員に対する質問紙調査の「MC 科に対する理解の深まりに対する結果（表 4-12）」から，質問1

で11人全員の教員が肯定的な回答をし，54.5％が「1.そう思う」と回答したことから MC科に対す

る理解が深まったことがわかる．また，開発の重点を基に紙面構成を工夫，統一したことについて

は，教員の「情報活用能力の育成」「メディアとコミュニケーションを一体とした指導」「教科横断

的な指導」についての肯定的な回答の割合が 75％以上と高かったことから理解が深まったことがわ

かった．これらに対する自由記述を見ると「系統的な情報教育について理解することができた」「メ

ディアの特性について考えることができた」などの記述があり，教科書が開発されたことで情報活

用能力の育成についての理解が深まることがわかった．しかし，「課題解決を主体とした指導」につ

いては，肯定的な回答の割合が若干低い結果であった．このことについては，単元はじめの紙面以

外で課題解決的な学習プロセスが明確になるような記述がなかったため，理解が深まらなかったの

ではないかと考えられる． 

 次に，「MC科に対する指導のしやすさに対する結果（表 4-13）」から，質問1で11人全員が肯定

的な回答をしたことから，教科書が開発されたことでMC科の指導がしやすくなったことがわかる．

また，紙面構成の工夫と統一を行ったことで，「情報活用能力の育成」「メディアとコミュニケーシ

ョンを一体とした指導」に対しての肯定的な回答の割合が高かったことから，本教科の指導がしや

すくなったことがわかった．このことから，教員が MC 科を指導しやすくすることを目的に開発し

た本教科書が効果的であったと言える．しかし，教科書開発の重点の一つである「教科横断的な指

導」については，11人中7人（63.7％）が肯定的な回答をしたが「1.そう思う」と回答した教員が

18.2％と低く，平均点も2.8点と低かった．このことの要因として，自由記述に「カードの活用場

面がわからなかった」「他教科では学習プロセスが異なるので活用することが難しい」などの回答

があった．このことから，教員が MC カードを授業のどのような場面でどのように活用するのかが

わからず，本教科の指導が行いやすくなるということには繋がらなかったのではないかと考えられ

る．次に肯定的な回答が63.7％で平均点が2.9点と低かった「課題解決を主体とした指導」につい

ては学習計画をプロセスごとに分類し，色分けして記載するだけでは，教員が指導を行う上であま

り効果的ではなかったと考えられる．これらの要因として，自由記述に「課題解決的な学習につな

げる上で，単元のはじめに学習プロセスを記載するだけなく他ページにも記載する必要がある」と

いう記述が見られた．開発した教科書には，単元のはじめだけに学習計画が掲載されており，それ

以降のページに学習プロセスについて記載されていなかったことが，このような結果になった原因

であると考えられる．このことから，単元のはじめの学習計画が掲載されたページ以降に，学習プ

ロセスをキーワード等で明記するなどの工夫が必要であったのではないかと考えられる． 

 教科書を開発したことによる MC 科に対する教員の理解の深まりと，指導のしやすさについての

調査を考察すると，「情報活用能力」と「メディアの特性」についての紙面構成は理解を深めたり指

導したりする上で効果的であり，「課題解決」と「教科横断」については紙面構成の修正と，教科書

の活用方法についての加筆が必要であることがわかった．なお，これらの課題を解決するためには，

紙面構成の意図についての説明を入れるか，紙面に掲載されていることを基にどのように指導をす
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ればよいのかを記載した教員用の資料を作成するなどの方策が考えられる． 

 

・児童に対する質問紙調査についての考察 

 児童に対する質問紙調査の結果から，全ての質問で肯定的な回答の割合が 75％以上と高かった．

4 つの重点を挙げて教科書を開発したことにより，本教科の学習が児童にとってわかりやすくなっ

たと考えられる．質問項目ごとに考察を進めると質問 1「教科書に対する評価」では，肯定的な回

答が90.3％であり，平均点が3.4点であったことから，教科書があったことで児童は，本教科の学

習がわかりやすくなったと感じていることがわかった． 

 次に，本研究で重点を置いた4点について，質問2〜7の結果を基に考察する．質問2「情報活用

能力」については，肯定的な回答が91.2％であり，平均点が3.5点であった．情報活用能力を育成

することにつながる学習活動をイメージできる単元名や節名にしたことで，MC科の学習がわかりや

すくなったと考えられる．特に節名については，情報活用能力として情報活用スキル・思考スキル

を育成することにつながる学習活動が児童にわかる文言で記載されたことから，それぞれの時間に

どのようなことを学ぶのかの見通しがもて，本教科の学習への理解が深まったと推測する．質問 3

「メディアの特性」については肯定的な回答が90.6％であり，平均点が3.5点であった．それぞれ

の単元のはじめに学習するメディアの説明を記載することで，その単元で活用するメディアについ

ての見通しがもて，本教科の学習がわかりやすくなったと考えられる．また，メディアの特性を記

載する際は，メディアの説明を表にして記載したことから，それぞれのメディアの特性に気付き理

解が深まったと考えられる．質問 4，5，6「課題解決」については，全ての質問で肯定的な回答の

割合が80％以上であり，平均点も3.4点以上であった．単元のはじめに学習計画を学習プロセスご

とに分類して記載することで，単元の見通しをもつことができ，本教科の学習内容がわかりやすく

なったのではないかと予想する．最後に，質問 7「教科横断」については，肯定的な回答が 77.7％

で，平均点は 3.1点であった．教科書の巻末に MC カードを掲載したことで，教科横断的な学習に

ついての理解が深まったと考えられる．しかし，質問 7は本調査の中で肯定的な回答の割合や平均

点が最も低かった．木村ほか（2016）の研究では，学習支援カードをラミネート加工し，1 年間下

敷きとして携帯させている．また，木村ほかは，自主学習での学習支援カードの活用を促すために

ルーブリックを併用し，児童が積極的にカードを活用するように指導・支援していた．今後，教科

横断的な指導をさらに充実させるためには，カードを印刷し他教科でも参照することができるよう

にしたり，教員が授業中にカードを参照するように促したりするなどの方策が必要であると言える． 

・考察についてのまとめ 

研究課題２では，情報活⽤スキル・思考スキルを⽰した単元縦断参照型教材を開発し，授業で活
⽤したことによる効果を検討した．その結果，本教材を開発し，授業で活⽤することにより，教員
は本教科に対する理解を深め，指導がしやすくなった．また，児童が本教科の学習をわかりやすく
進めることができるようになることが明らかになり，学習スキルを育成する教材を開発するに⾄っ
た．そして，「C,主体的・対話的に学ぶ⼒をどのように育成すればよいかを明らかではない」という
問題が⼀部解消された． 
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4.3.研究課題３ 自己調整スキルの育成を目指し，開発した単元・教科縦横断記入型教材（レギュ

レイトフォーム）を授業の導入と終末に活用したことによる効果 

研究課題 3 では，「C,主体的・対話的に学ぶ⼒をどのように育成すればよいかが明らかではない」
という課題を解決するために，授業の導⼊時と終末に⽬標と振り返りを記⼊する単元・教科縦横断
記⼊型教材を開発し，授業で活⽤したことによる効果を検討し，研究⽬的①の達成をめざす． 

 
4.3.1.研究の方法 

 研究課題３では，単元・教科縦横断記入型教材であるレギュレイトフォームに自己調整スキルの

育成に関係する記述があったかを分析し，本フォームが自己調整スキルに関する記述を促すことに

つながったのかについて検証する． 

 研究対象は，公立小学校に通う 6年生 19名を対象とした．ここでは，対象児童がレギュレイト

フォームを活用して学んだ社会科の3つの単元「江戸幕府と政治の安定（6時間）（以下，江戸）」

「明治の国づくりを進めた人 （々7時間）（以下，明治）」「長く続いた戦争と人々のくらし（4時間）

（以下，昭和）」において記述した自分自身の目標（自分目標）と振り返りを分析し，効果を検証す

る．本フォームに自分目標や振り返りを記述する際の指導としては，自分目標の枠に「前時の振り

返りや本時の学習課題，単元の学習計画を基にして，この時間で頑張りたいこと，これだけはやり

たいと思うこと」を記述するように指導した．また，振り返りの枠には「うまくいったことやうま

くいかなかったこと，なぜうまくいったのか，なぜうまくいかなかったのか」を記述するよう指導

した．自分目標・振り返りと自己調整スキルの関係の分析では，自分目標の枠に，前時等の振り返

りに書かれていたことが記述されていることをもって「適用スキル」の育成が促されたと判断する．

また，単元目標や本時の課題及び学習計画を基に，短期的な目標（その時間に実施すること）が記

述されていることをもって「目標設定スキル」の育成が促されたと判断する．次に振り返りの記述

については，自分目標に書いたことについて評価する記述が書かれていることをもって「自己評価

研究課題３
⾃⼰調整スキルの育成を⽬
指した単元・教科縦横断記

⼊型教材

探究プロセス

AK-Learningモデル
情報活⽤スキル⾃⼰調整スキル 思考スキル

⾃⼰調整プロセス

単元縦断型プロセス

主体的・対話的に学ぶ⼒をどのように育成すればよいかについての検討

図 4-5 研究課題３と AK-Learning モデルの関係 
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スキル」の育成が促されたと判断する．また，「なぜうまくいったのか」「なぜうまくいかなかった

のか」という理由や原因が記述されていることをもって「帰属スキル」の育成が促されたと判断す

る． 

これらを踏まえ，研究課題３では，「自己調整スキル」の育成が促されたと判断できる記述を1点

としてカウントし，単元ごとの平均を算出する．そして，分散分析を行い「自己調整スキル」と関

係した記述数を比較する．また，それぞれの単元における「適用スキル」「目標設定スキル」「自己

評価スキル」「帰属スキル」の平均を算出するとともに，分散分析を行いスキルごとに記述数を比較

する． 

 

4.3.2.研究の結果 

・単元ごとの自己調整スキルの記述数の結果 

表 4-15 は，単元ごとの自己調整スキルの記述数の平均と標準偏差である．江戸の単元では，児

童がレギュレイトフォームに自己調整スキルを記述数の割合が 55.8％で，標準偏差が12.1 であっ

た．明治の単元では，54.8％で標準偏差が 13.9 であった．昭和の単元では，51.0％で標準偏差が

12.4 であった．分散分析の結果，表 4-16 のように，それぞれの単元の自己調整スキルの記述数の

平均に有意な差はなかった(F(18,36)=1.75 n.s.)． 

・それぞれの単元における自己調整スキルごとの記述数の結果 

表 4-17は，江戸の単元で記述された「適用スキル」「目標設定スキル」「自己評価スキル」「帰属

スキル」の記述数の平均と標準偏差である．江戸の単元で記述された「適用スキル」は36.0％で標

準偏差 19.7，「目標設定スキル」は89.5％で標準偏差が15.5，「自己評価スキル」は 75.4％で標準

偏差が24.4，「帰属スキル」は18.4％で標準偏差が18.6であった．分散分析の結果，表 4-18に示

したように，条件の効果は有意であった（F(18,54)=74.89,p<.01）．LSD法を用いた多重比較によれ

ば，各条件の平均の大小関係は，表 4-19に示したように「適用＜目標設定，適用＜自己評価，適用

＜帰属，目標設定＞自己評価，目標設定＞帰属，自己評価＞帰属」であった（MSe=279.49,5％水準）． 

表 4-15 単元ごとの⾃⼰調整スキルの記述数の平均と標準偏差 

表 4-16 単元ごとの⾃⼰調整スキルの記述数の分散分析表 
要因 SS df MS F
条件 6836.7 18 379.8
単元 247.99 2 124 1.75 n.s.
誤差 2550.3 36 70.8
全体 9634.9 56 +p<.10 *p<.05 **p<.01

単元 N Mean S.D.
江⼾ 19 55.8 12.1
明治 19 54.8 13.9
昭和 19 51.0 12.4
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表 4-20は，明治の単元で記述された「適用スキル」「目標設定スキル」「自己評価スキル」「帰属

スキル」の記述数の平均と標準偏差を示したものである．明治の単元で記述された「適用スキル」

表 4-17 江⼾の単元で記述された⾃⼰調整スキルごとの記述数 

表 4-18 江⼾の単元で記述された⾃⼰調整スキルの分散分析表 

表 4-19 LSD法による多重⽐較の結果 

⾃⼰調整スキル N Mean S.D.
適⽤スキル 19 36.0 19.7
⽬標設定スキル 19 89.5 15.5
⾃⼰評価スキル 19 75.4 24.4
帰属スキル 19 18.4 18.6

要因 SS df MS F
条件 14756.5 18 819.8
⾃⼰調整スキル(A) 62792.5 3 20930.8 74.98**
誤差 15092.5 54 279.5
全体 92641.5 75 +p<.10 *p<.05 **p<.01

適⽤スキル＜⽬標設定スキル    ＊
適⽤スキル＜⾃⼰評価スキル      ＊
適⽤スキル＞帰属スキル        ＊
⽬標設定スキル＞⾃⼰評価スキル    ＊
⽬標設定スキル＞帰属スキル      ＊
⾃⼰評価スキル＞帰属スキル      ＊
(MSe=279.49, *p<.05)
(LSD=10.87)

表 4-20 明治の単元で記述された⾃⼰調整スキルの記述数 

表 4-21 明治の単元で記述された⾃⼰調整スキルの分散分析表 

⾃⼰調整スキル N Mean S.D.
適⽤スキル 19 41.4 20.1
⽬標設定スキル 19 83.4 15.6
⾃⼰評価スキル 19 81.2 19.1
帰属スキル 19 17.3 13.6

要因 SS df MS F
条件 11145.2 18 619.2
⾃⼰調整スキル(A) 58878.4 3 19626.1 91.19**
誤差 11622.6 54 215.2
全体 81646.1 75 +p<.10 *p<.05 **p<.01

表 4-22 LSD法による多重⽐較の結果 
適⽤スキル＜⽬標設定スキル      ＊
適⽤スキル＜⾃⼰評価スキル      ＊
適⽤スキル＞帰属スキル        ＊
⽬標設定スキル=⾃⼰評価スキル    n.s.
⽬標設定スキル＞帰属スキル      ＊
⾃⼰評価スキル＞帰属スキル      ＊
(MSe=215.12, *p<.05)
(LSD=9.54)
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は41.4％で標準偏差 20.1，「目標設定スキル」は83.4％で標準偏差が15.6，「自己評価スキル」は

81.2％で標準偏差が19.1，「帰属スキル」は17.3％で標準偏差が13.6であった．分散分析の結果，

表 4-21 に示したように，条件の効果は有意であった（F(18,54)=91.19,p<.01）．LSD法を用いた多

重比較によれば，各条件の平均の大小関係は，表 4-22に示したように「適用＜目標設定，適用＜自

己評価，適用＞帰属，自己評価＝目標設定，目標設定＞帰属，自己評価＞帰属」であった

（MSe=215.12,5％水準）． 

表 4-23は，昭和の単元で記述された「適用スキル」「目標設定スキル」「自己評価スキル」「帰属

スキル」の記述数の平均と標準偏差を示したものである．明治の単元で記述された「適用スキル」

は27.6％で標準偏差 21.3，「目標設定スキル」は90.8％で標準偏差が14.5，「自己評価スキル」は

68.4％で標準偏差が25.4，「帰属スキル」は17.1％で標準偏差が23.0であった．分散分析の結果，

表 4-24 に示したように，条件の効果は有意であった（F(18,54)=52.45,p<.01）．LSD法を用いた多

重比較によれば，各条件の平均の大小関係は，表 4-25に示したように「適用＜目標設定，適用＜自

己評価，適用＝帰属，目標設定＞自己評価，目標設定＞帰属，自己評価＞帰属」であった

（MSe=432.50,5％水準）． 

 
4.3.2.考察 

・単元ごとの自己調整スキルの記述数についての考察 

 単元ごとの自己調整スキルの記述数について「江戸」「明治」「昭和」の単元を比較すると，それ

ぞれの記述数の平均に有意な差はなかった．このことから，児童にレギュレイトフォームを配付し，

授業の導入時と授業の終末に，「自分目標」や「振り返り」を記述する時間を設定したことで，自己

調整スキルについて概ね記述することができるようになることがわかった．児童がレギュレイトフ

表 4-25 LSD法による多重⽐較の結果 

表 4-24 明治の単元で記述された⾃⼰調整スキルの分散分析表 

表 4-23 昭和の単元で記述された⾃⼰調整スキルの記述数 
⾃⼰調整スキル N Mean S.D.
適⽤スキル 19 27.6 21.3
⽬標設定スキル 19 90.8 14.5
⾃⼰評価スキル 19 68.4 25.4
帰属スキル 19 17.1 23.0

要因 SS df MS F
条件 11644.7 18 646.9
⾃⼰調整スキル(A) 68051.0 3 22683.7 52.45**
誤差 23355.3 54 432.5
全体 103051.0 75 +p<.10 *p<.05 **p<.01

適⽤スキル＜⽬標設定スキル      ＊
適⽤スキル＜⾃⼰評価スキル      ＊
適⽤スキル=帰属スキル        n.s.
⽬標設定スキル>⾃⼰評価スキル    ＊
⽬標設定スキル＞帰属スキル      ＊
⾃⼰評価スキル＞帰属スキル      ＊
(MSe=432.50, *p<.05)
(LSD=13.52)
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ォームに取り組む活動を見ると，回数を重ねるごとに，自分目標や振り返りを書くことが習慣化し，

教師の指示が無くとも，授業が始まれば主体的に自分目標を書こうとする姿や，授業の終了時刻が

近づくと，自ら振り返りを書こうとする姿が見られるようになっていった．ただ，そのように自分

目標や振り返りを主体的に記述しようとする姿は定着をしていったものの，単元が進むにつれて，

自己調整スキルに関する記述量が増えることはなかった．このことについて，自己調整スキルの記

述量に変容が見られなかった A児のレギュレイトフォームを分析すると，これらの活動が習慣化さ

れることにより，自分目標や振り返りを書くことに新鮮さを失い，常に同じような視点で，自分目

標や振り返りを繰り返し記述していた．このことから，これらの活動が習慣となりルーチン化する

ことは主体性を育む反面，同じルーチンを続けることが児童の自分目標や振り返りを記述すること

に対する飽きを生じさせ，児童の意欲を低下させたのではないかと考えられる．したがって，この

ような児童には，自分目標の設定や振り返りについての新しい視点を児童の様子を見ながら提示す

るなどの指導・支援が必要であると考えられる． 

・それぞれの単元における自己調整スキルごとの記述数についての考察 

 それぞれの単元における自己調整スキルごとの記述数の結果から，「目標設定スキル」「自己評価

スキル」は多く記述されているものの，「適用スキル」「帰属スキル」についてはあまり記述されて

いないことがわかった．中でも「目標設定スキル」は，全ての単元で，最も記述数の平均値が高く，

「江戸」「昭和」の単元においては，どの自己調整スキルよりも記述数が有意に多かった．また，「明

治」でも「自己評価スキル」と有意差はなかったものの，その他のスキルに比べると，記述数が有

意に多かった．これは，レギュレイトフォームに「自分目標」という枠があり，自分目標という言

葉が「目標設定スキル」に対する記述を促したと考えられる．同様に，次に記述数の平均値が高く，

全ての単元において「適用スキル」「帰属スキル」よりも記述数が有意に多かった「自己評価スキル」

も，レギュレイトフォームの「振り返り」を記述する枠に「うまくいったこと・うまくいかなかっ

たこと」と記述されていたことにより，「自己評価スキル」に対する記述を促したと考えられる．こ

れらのことからレギュレイトフォームには，「目標設定スキル」「自己評価スキル」の育成を促す効

果があると考えられる． 

反面，「適用スキル」「帰属スキル」についての記述は，全ての単元において少なかった．その中

でも「帰属スキル」は，「江戸」「明治」においてその他のスキルに比べ記述数が有意に少なかった．

このことについては，レギュレイトフォームの「振り返り」の枠に「うまくいったこと・うまくい

かなかったこと」と記述されていたため，児童の記述がそのことに限定され，理由や原因を記述す

るに至らなかったと考えられる．同様に，次に記述数が少なかった「適用スキル」においても，レ

ギュレイトフォームに「自分目標」と記述されていたことから，単元目標や学習計画を基にして自

分目標を書くことだけが意識化されてしまったのではないかと考えられる．「適用スキル」「帰属ス

キル」の記述をどのように促すかについて考察する上で，自己調整スキルについての記述量の平均

が最も高かった B児の記述が参考になる．B児は「江戸」の全ての時間において「目標設定スキル」

「自己評価スキル」の記述が確認された．そして「江戸」「昭和」の単元においてはこれらのスキル

に加えて「適用スキル」「帰属スキル」に関する記述も多かった．このことについて B児のレギュレ

イトフォームの記述を分析すると，「自分目標」「振り返り」共に他の児童に比べ記述内容が具体的

で記述量も多かった．記述内容を見ると，教科内容についての記述「〇〇について調べたい」，時間

配分についての記述「時々時計を見ながら取り組みたい」，学習方法についての記述「教科書で調べ

た後に資料集で調べたい」，情報活用についての記述「資料集を見る際は必要な情報を抜き出すよ



 70 

うにしていきたい」など，多岐にわたる具体的な記述がなされていた．そして，「振り返り」の記述

を見れば，「自分目標」に書いたことについての自己評価が具体的に書かれていた．また，これらの

記述は「自分目標」と「振り返り」，そして前時の「振り返り」と次時の「自分目標」へと連続性が

みられた．このことから B児は，「自分目標」と「振り返り」を具体的に記述することで，自分目標

と振り返り，振り返りと自分目標をつなげて考えることができるようになり，そのことが「適用ス

キル」「帰属スキル」を記述することにつながったのではないかと考えられる． 

・考察についてのまとめ 

研究課題３では，「C,主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいかを明らかではない」

といった問題を解消するために，自己調整スキルの育成を促す単元・教科縦横断断記入型教材を開

発し，授業で活用したことによる効果を検討した．検討から，レギュレイトフォームを配付すると

ともに，児童が「自分目標」や「振り返り」を記述する際に，「帰属スキル」「適用スキル」につい

ての指導・支援を行うことで，本研究課題で取り上げた4つの自己調整スキルの育成を促すことに

つながるということが明らかとなり，研究目的①学習スキルを育成する教材を開発するに至った．

このようにレギュレイトフォームを開発したことが「C,主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成

すればよいかが明らかではない」といった問題の一部を解消すると考える． 
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第５章 学習スキルを発揮する学習プロセスの検証 

第５章では，研究目的②の達成に向け，第３章で論じた「学習スキルを発揮する学習プロセス」

の効果を検証するための研究方法を示し，その方法で検証したことによる結果について論じる．そ

して，「B,主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」という問題の解消をめざ

す． 

 

5.1.研究課題４ 一つの課題が複数単元を縦断する学習プロセスの効果 

研究課題４では，「B,主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」といった問

題を解消するために，探究プロセスにおいて，1 つの課題が複数単元を縦断する学習プロセスとし

て開発した国際交流プログラムの効果を検証し，研究目的②の達成をめざす． 

 

 
5.1.1.研究の方法 

・実践及び調査の概要 

本研究の調査対象は，日本の国立大学附属小学校（日本側）に通う 5年生2クラス（72名 1組

36名・以下A学級，2組 36名・以下B学級）と，オーストラリアの州立小学校（オーストラリア

側）に通う Gread4（54名 A学級 27名，B学級 27名）であった．交流の際は，両国でペアグル

ープを作り，同じ組み合わせで3度の交流を実施した．交流を担当した教員は，日本側の小学校が

日本人教員 2名で，両者ともそれぞれの学級担任であり，児童が交流を進めるのに差し支えがない

程度の英語を話すことができた．オーストラリア側の小学校教員は，現地の日本人教員 1名とオー

ストラリア人教員 2名が担当した．日本人教員は，日本語指導教員であり，英語と日本語を流暢に

話すことができた．また，オーストラリア人教員はそれぞれのクラスの担任であり，話せる言語は

英語のみであった．交流学年は当初，どちらも 5年生が望ましいと考えていたが，オーストラリア

側のカリキュラム上の都合と担当教員の関係で，4年生での実施となった． 

探究プロセス

AK-Learningモデル
情報活⽤スキル⾃⼰調整スキル 思考スキル

⾃⼰調整プロセス

単元縦断型プロセス

研究課題４
⼀つの課題が複数単元を縦
断する学習プロセス

主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計⽅法についての検討

図 5-1 研究課題４と AK-Learning モデルの関係 
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交流時のグループは，日本側が1グループ6人，オーストラリア側が1グループ3〜4人で編成

した．交流時間は，1グループの持ち時間を10分と設定し交流を進めた．当初は，1グループに1

台ずつのタブレット PC を配付し，それぞれのグループが同時進行で交流することを計画していた

が，オーストラリア側のインターネット接続の問題や，両校の交流会場の手狭さのため，1 グルー

プもしくは，2グループずつ交流を進めることにした．したがって，1単位時間（45 分）の授業の

中で交流活動がグループごとに繰り返し実施されたことになる． 

調査期間は，両校の A学級が2018年 10月 31日〜11月 30日に実施し，オーストラリア側の日本

語の授業が週 2回実施されていたことから，1単位時間に 3グループずつ交流を行った．B学級の

交流は，11月 9 日〜30 日に実施した．こちらは時差の関係で，週に一度しか交流時間が取れなか

ったため，交流場所を二箇所設け，それぞれの場所から接続し，同時に2グループが交流できる環

境を整え，1単位時間に6グループ全ての交流を行った． 

交流での児童の言語については，どちらの学校も相手国の言語を学んでいたことから，日本側の

児童は英語で自己紹介や質問，質問の回答を行うこととした．また，オーストラリア側の児童は，

自己紹介，質問を日本語で行うこととし，質問の回答は英語で行うこととした．これは，オースト

ラリア側の学年の発達段階と交流準備にかけられる時間が日本側より少なかったことが要因であ

る．  

交流を実施した「表現」のプロセスでは，両校とも iPadを活用し，アプリケーションは音声およ

び映像の質と操作性を考慮して Facetime を利用した．また，「情報収集」「整理・分析」「まとめ」

のプロセスでは日本側小学校が，児童一人一人が１台の iPadを活用することができる環境で，iPad

を使って自由に情報を集めたり，まとめたりすることができるように指導し，授業を実施した．ま

た，オーストラリア側小学校は，学年に14台の iPad及び PC（4台は学校配備，10台は児童が自宅

から持参）があったが，指導教員の意図（児童の情報活用能力，学習の配当時間等の課題）により，

機器の使用に制限をかけ授業を実施した． 

・質問紙調査 

研究課題４では，本プログラムの効果を明らかにし，研究目的②である学習スキルを発揮しなが

ら学ぶ学習プロセスを明確化するために「コミュニケーション」「情報活用」「交流に対する情意や

意欲」「学びに向かう力」についての意識の変容を探る．そして，それぞれの力についての意識を問

う調査を4度実施する．調査は，図 3-9にアンケートとして示した「事前（開始前）」「第１期事後」

「第２期事後」「第３期事後」のタイミングで実施する． 

質問項目については，本実践に携わる実践者が協働してそれぞれの資質・能力ごとに「質問項目

案」を作成した．その際，「コミュニケーション（思考スキル・情報活用スキル）：交流を通してコ

ミュニケーションスキルに対する意識が高まったか」「情報活用（情報活用スキル・思考スキル）：

交流に向けて探究的に学びを深めていく中で情報活用能力に対する意識が高まったか」「情意や意

欲（自己調整スキル）：児童が他国の子どもたちと主体的に交流しようとする意識（情意・意欲）が

高まったか」「学びに向かう力（自己調整スキル）：国際交流学習について見通しをもち，自らの学

習を振り返ろうとする学びに向かう力に対する意識が高まったか」について問えるような質問項目

を考えた． 
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質問項目を考える際は，「コミュニケ

ーションスキル」「交流に対する情意・

意欲」に対する質問項目を導き出す上

で，林原ほか（2010）の質問項目を参

考にした．林原ほか（2010）は，鈴木

ほか（2000）が開発した国際理解測定

尺度（IUS2000）を基に，小学校国際理

解教育における国際交流学習の効果を

探るために右記の項目を4件法で調査している． 

また，山本（2011）は，海外の子どもたちと手紙やメールで国際交流を行い，子どもたちの英語

活動に対する動機付けの効果を調べている．その調査では，プレアンケートとポストアンケートで

「もっと海外に友達を作りたいと思うか」「交流後，読み書き練習をもっとしてみたいと思ったか」

を 5件法で質問している．本研究では，これらの質問項目と回答方法を参考に，国際交流プログラ

ムの具体的な場面や行為（話しかける，聞き取るなど）を想定して質問項目を作成した． 

「情報活用」に対する質問項目を作成する上では，次世代の情報化推進事業（情報活用能力の推

進等に関する調査研究）成果報告書（文部科学省 2017）の「IE−schoolにおける実践研究を踏まえ

た情報活用能力の要素の例示」において「問題解決・探究における情報活用の方法の理解」で挙げ

られた情報活用スキル・思考スキルである「情報収集，整理，分析，表現，発信」を児童にわかる

文言に置き換え，質問項目を作成した．最後に「主体的・対話的で深い学び」を実現させる授業改

善で示された「児童が学習の見通しを立てたり，学習したことを振り返ったりする活動」（文部科学

省 2017a）についての意識の変容を調べるため，自己調整スキルとの関連を考慮して見通しを立て

ることに対する質問（質問番号 17）と，振り返りに対する質問（質問番号 18,19,20）を作成し，こ

れらをまとめて「学びに向かう力」とした． 

表5−1は，国際交流プログラムに対する質問項目である．表の上段が日本人児童に対する質問項

目，下段がオーストラリア人児童に対する質問項目である．「コミュニケーション」に対する質問は

6問，「情意・意欲」に対する質問は6問「情報活用」に対する質問が4問「学びに向かう力」に対

する質問が4問となっている．各質問項目には4件法のリッカート尺度を用いた．日本側の尺度は

以下の通りである． 

「コミュニケーション」に対する質問の選択肢は「4.できる，3.どちらかと言えばできる，2.ど

ちらかと言えばできない，1.できない」，「情意・意欲」に対する質問の質問9以外の選択肢は「4.

そう思う，3.どちらかと言えばそう思う，2.どちらかと言えばそう思わない，1.そう思わない」，質

問9は「4.楽しい，3.どちらかと言えば楽しい，2.どちらかといえば楽しくない，1.楽しくない」，

「情報活用」に対する質問の選択肢は「4.そう思う，3.どちらかと言えばそう思う，2.どちらかと

言えばそう思わない，1.そう思わない」，「学びに向かう力」に対する質問の選択肢は，質問17以外

は「4.する，3.どちらかと言えばする，2.どちらかと言えばしない，1,しない」，質問17は「4.そ

う思う，3.どちらかと言えばそう思う，2.どちらかと言えばそう思わない，1.そう思わない」とし

ている． 

次に，オーストラリア側の選択肢は以下の通りである． 

「コミュニケーション」に対する質問の質問1,4,5,6の選択肢が「4.Yes,3.with support, 2.not 

第Ⅰ因⼦：外国語 
・もっと英語を学びたい 
・⾃分の⾔いたいことを英語で表現したい 
・いろいろな国の⾔葉を知りたい 
第Ⅳ因⼦：国際交流 
・外国の⼈に対して親切にしたい 
・多くの外国⼈と友だちになりたい 
・いろいろな国の⼈たちと知り合いになりたい 

（本研究の関連の深いものを抜粋） 
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sure,1.No」,質問 2 が「4.Yes,3.maybe with help,2.not sure,1.No」質問 3 が「4.Yes,3.a 

little,2.not really,1.No」，「情意・意欲」に対する質問の選択肢は，質問 7が「4.Yes,3.maybe,2.not 

sure,1.No」，質問 8 が「4.Yes,3.maybe with help,2.not sure,1.No」，質問 9 が「4.Yes,3.a 

little,2.not rreally,1.No」，質問10,12が「4.Yes,3.with support,2.not sure,1.No」，質問11

が「4.Yes,3.sometime,2.with support,1.No」，「情報活用」に対する質問は「4.Yes,3.with support, 

表 5-1 国際交流カリキュラムに対する質問分類及び項目 

質問

分類

質問

番号 日本人児童用の質問項目 オーストラリア人児童用の質問項目

1 外国の⼈と，⾃⼰紹介をしたり学校のことを話したりして交流するこ
とができると思いますか。

I can introduce myself in Japanese and talk about familiar
topics.

2 外国の⼈に，⾃分から話しかけられると思いますか。
Do you think you can start your own conversation with a
Japanese student?

3
外国の⼈と，英語で楽しく交流することができると思います
か。

Do you think you can enjoy interacting with a Japanese
student in Japanese?

4
外国の⼈に伝えたいことを，上⼿に伝えることができると思い
ますか。

Do you feel confident you can make yourself understood?

5
聞きたいことがあったら，英語でうまく聞くことができると思
いますか。

Do you think you are able to ask questions in Japanese?

6
外国の⼈の英語を，うまく聞き取ることができると思います
か。

Do you think you are good at listening to Japanese?

13
交流のときに，⽬的をもって情報を集めることができると思い
ますか。

Do you think you are able to gather information for the
preoaration of the Facetime excange?

14
交流で集めた情報を，⽬的に合わせてうまく整理できると思い
ますか。

Do you think you are able to organize the information you
gathered from the Facetime exchange?

15
整理した情報を，わかりやすくまとめることができると思いま
すか。

Do you think you are able to summarize the information you
had organised?

16
交流を通して，まとめた考えをわかりやすく伝えることができ
ると思いますか。

Do you think you are able to present the information in a way
that your peers understand easily?

質問

分類

質問

番号 日本人児童用の質問項目 オーストラリア人児童用の質問項目

7 外国の⼈のことや学校のことを知りたいと思いますか。
Do you want to know more about Japanese studens ando their
school?

8 外国の⼈に，⾃分から話しかけたいと思いますか。
Do you want to start your own conversation with a Japanese
student?

9 外国の⼈と英語で交流することは楽しいですか。
Do you enjoy interacting with a Japanese student in
Japanese?

10
外国の⼈に，伝えたいことがもっと上⼿く伝えられるようにな
りたいですか。

Would you like to get better at communicating in Japanese?

11
外国の⼈と交流中に知りたいことがあれば，すぐに英語で聞こ
うと思いますか。

During the Facetime exchange,are you able to ask questions
in Japanese?

12
外国の⼈の英語を，もっとうまく聞き取れるようになれるとい
いなと思いますか。

Would you like to get better at listening Japanese language?

17 交流のとき，テーマをもとに，どのように学習を進めればよいかの計
画を⽴てようと思いますか。

Do you think you are able to plan the conversation?

18
交流学習で，⾃分ができたこと，できなかったことを意識しま
すか。

Are you able to reflect on your Facetime exchange
experience,such as what you could do well and what you could
improve on?

19
交流学習の後は，⾃分⾃⾝をふりかえり，次の活かそうとしま
すか。

Are you able to reflect on what you could have done better
and try to improve for the next time?

20 次に活かすために，何かの努⼒をしますか。 Do you make any effort to improve for the next time?

交流のためのスキルに関わる資質・能⼒

深い異⽂化理解につながる資質・能⼒

コ
ミ
ュ

ニ
ケ
"

シ
ョ

ン

情
意
・
意
欲

情
報
活
⽤

学
び
に
向
か
う
⼒
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2.not sure,1.No」，「学びに向かう力」に対する質問の選択肢は「4.Yes,3.with support,2.not 

sure,4.No」としている．日本側の選択肢と，オーストラリア側の選択肢が異なっているのは，オー

ストラリア側の教員が日本語の質問を英訳する際に，4 年生の児童が回答しやすいように考慮した

からである． 

質問紙調査の分析は，質問項目ごとに，選択肢の「4」に該当する最も肯定的な回答を4点，「3」

を 3点，「2」を 2点，最も否定的な回答である「1」を 1点とする．次に，「コミュニケーション」

「情報活用」「情意・意欲」「学びに向かう力」に対する質問の内的整合性を検討するために各下位

尺度の α 係数を算出する．続いて質問分類ごとに合計点を求め，平均点及び標準偏差を算出し，

日本側小学校とオーストラリア側小学校の分散分析を行う． 

 

5.1.2.研究の結果 

・コミュニケーションに対する調査の結果 

コミュニケーションに対する質問の内的整合性を検討するために各下位尺度のα係数を算出し

たところ，α= .911と十分な値が得られた． 

表5-2は，日本側小学校のコミュニケーションに対する質問の各条件の平均と標準偏差を示した

ものである．分散分析の結果，表 5-3 に示したように，条件の効果は有意であった（F（3,165）

=90.37,p<.01）．LSD法を用いた多重比較によれば「事前調査」と「第１期事後調査」「第 2期事後

調査」「第 3期事後調査」間の全てに有意な差があった．また，「第 1期事後調査」と「第 2期事後

調査」「第 3期事後調査」の間に有意な差があった．さらに，「第 2期事後調査」と「第 3期事後調

査」の間に有意な差があった．各条件の平均の大小関係は『「事前調査」<「第 1期事後調査」<「第

2期事後調査」<「第 3期事後調査」』であった(MSe=0.0834, p<.05)（表5-4）． 

表5-5は，オーストラリア側小学校のコミュニケーションに対する質問の各条件の平均と標準偏

差を示したものである．分散分析の結果，表 5-6 に示したように，条件の効果は有意であった

（F(3,72)=5.28,p<.01）．LSD 法を用いた多重比較によれば，「事前調査」と「第１期事後調査」の

間に有意な差はなかった．しかし，「事前調査」と「第 2期事後調査」「第 3期事後調査」の間に有

条件 N Mean S.D.
事前 56 2.6 0.6
事後１ 56 2.9 0.5
事後２ 56 3.2 0.5
事後３ 56 3.4 0.5

表5-2 日本側小学校のコミュニケーションに対する平均値及び標準偏差 

表5-4 日本側小学校のコミュニケーションに対する多重比較の結果 

表5-3 日本側小学校のコミュニケーションに対する分散分析の結果 

要因 SS df MS F
条件 22.61 3 7.54 90.37**
誤差 13.76 165 0.08
全体 88.45 223 +p<.10 *p<.05 **p<.01

左項 vs.右項 事後1 事後2 事後3
事前 ＜ ＜ ＜
事後1 ＜ ＜
事後2 ＜

不等号ｐ＜.05
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意な差があった．また，「第 1期事後調査」と「第 2期事後調査」の間に有意な差はなかった．しか

し，「第 1期事後調査」と「第 3期事後調査」の間に有意な差があった．そして，「第 2期事後調査」

と「第 3期事後調査」の間に有意な差はなかった(MSe=0.1479, p<.05)（表5-7）．  

・情意・意欲に対する調査の結果 

情意・意欲に対する質問の内的整合性を検討するために各下位尺度のα係数を算出したところ，

α= .868と十分な値が得られた． 

表5-8は，日本側小学校の情意・意欲に対する質問の各条件の平均と標準偏差を示したものであ

る．分散分析の結果，表5-9に示したように，条件の効果は有意であった（F（3,174）=20.74,p<.01）．

LSD法を用いた多重比較によれば「事前調査」と「第１期事後調査」「第 2期事後調査」「第 3期事

後調査」の間に有意な差があった．また，「第 1期事後調査」と「第 2期事後調査」の間に有意な差

表5-5 オーストラリア側小学校のコミュニケーションに対する平均値及び標準偏差 

表5-6 オーストラリア側小学校のコミュニケーションに対する分散分析の結果 

表5-7 オーストラリア側小学校のコミュニケーションに対する多重比較の結果 

条件 N Mean S.D.
事前 25 3.2 0.6
事後１ 25 3.3 0.7
事後２ 25 3.4 0.5
事後３ 25 3.6 0.6

要件 SS df MS F
条件 2.34 3 0.78 5.28**
誤差 10.65 72 0.15
全体 38.13 99 +p<.10 *p<.05 **p<.01

左項 vs.右項 事後1 事後2 事後3
事前 n.s. ＜ ＜
事後1 n.s. ＜
事後2 n.s.

不等号ｐ＜.05

表5-8 日本側小学校の情意・意欲に対する平均値及び標準偏差 

表5-9 日本側小学校の情意・意欲に対する分散分析の結果 

表5-10 日本側小学校の情意・意欲に対する多重比較の結果 

条件 N Mean S.D.
事前 59 3.2 0.5
事後１ 59 3.5 0.6
事後２ 59 3.5 0.4
事後３ 59 3.7 0.3

要件 SS df MS F
条件 7.00 3 2.33 20.74**
誤差 19.58 174 0.11
全体 59.83 235 +p<.10 *p<.05 **p<.01

左項 vs.右項 事後1 事後2 事後3
事前 ＜ ＜ ＜
事後1 n.s. ＜
事後2 ＜

不等号ｐ＜.05
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はなかったが「第 1期事後調査」「第 3期事後調査」の間に有意な差があった．そして，「第 2期事

後調査」と「第 3期事後調査」の間に有意な差があった．各条件の平均の大小関係は『「事前調査」

<「第 1期事後調査」＝「第 2期事後調査」<「第 3期事後調査」』であった(MSe=0.1125, p<.05)（表

5-10）．  

表 5-11 は，オーストラリア側小学校の情意・意欲に対する質問の各条件の平均と標準偏差を示

したものである．分散分析の結果，表 5-12 に示したように，条件の効果は有意であった

（F(3,66)=3.73,p<.05）． LSD法を用いた多重比較によれば，「事前調査」と「第１期事後調査」の

間に有意な差はなかった．しかし，「事前調査」と「第 2期事後調査」「第 3期事後調査」の間に有

意な差があった．そして，「第 1期事後調査」と「第 2期事後調査」「第 3期事後調査」の間に有意

な差はなかった．また，「第 2 期事後調査」と「第 3 期事後調査」の間にも有意な差はなかった

(MSe=0.1091, p<.05)（表5-13）．  

・情報活用に対する調査の結果 

情報活用に対する質問の内的整合性を検討するために各下位尺度のα係数を算出したところ，α

= .910と十分な値が得られた． 

表 5-14 は，日本側小学校の情報活用に対する質問の各条件の平均と標準偏差を示したものであ

る．分散分析の結果，表5-15に示したように，条件の効果は有意であった（F（3,165）=24.48,p<.01）．

LSD法を用いた多重比較によれば「事前調査」と「第１期事後調査」「第 2期事後調査」「第 3期事

後調査」の間に有意な差があった．また，「第 1期事後調査」と「第 2期事後調査」の間に有意な差

はなかったが「第 1期事後調査」「第 3期事後調査」の間に有意な差があった．そして，「第 2期事

後調査」と「第 3期事後調査」の間に有意な差があった．各条件の平均の大小関係は『「事前調査」

<「第 1期事後調査」＝「第 2期事後調査」<「第 3期事後調査」』であった(MSe=0.1984, p<.05)（表

5-16）．  

表 5-17 は，オーストラリア側小学校の情報活用に対する質問の各条件の平均と標準偏差を示し

たものである．分散分析の結果，表 5-18 に示したように，条件の効果は有意であった

（F(3,60)=3.77,p<.05）．LSD 法を用いた多重比較によれば，「事前調査」と「第１期事後調査」の

表5-11 オーストラリア側小学校の情意・意欲に対する平均値及び標準偏差 

表5-12 オーストラリア側小学校の情意・意欲に対する分散分析の結果 

表5-13 オーストラリア側小学校の情意・意欲に対する多重比較の結果 

条件 N Mean S.D.
事前 23 3.3 0.6
事後１ 23 3.5 0.5
事後２ 23 3.5 0.6
事後３ 23 3.6 0.6

要件 SS df MS F
条件 1.12 3 0.41 3.73*
誤差 7.2 66 0.11
全体 31.56 91 +p<.10 *p<.05 **p<.01

左項 vs.右項 事後1 事後2 事後3
事前 n.s. < ＜
事後1 n.s. n.s.
事後2 n.s.

不等号ｐ＜.05
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間に有意な差はなかった．しかし，「事前調査」と「第 2期事後調査」「第 3期事後調査」の間に有

意な差があった．また，「第 1期事後調査」と「第 2期事後調査」「第 3期事後調査」の間に有意な

差はなかった．同様に，「第 2 期事後調査」と「第 3 期事後調査」の間にも有意な差はなかった

(MSe=0.1091, p<.05)（表5-19）．  

・学びに向かう力に対する質問の結果 

学びに向かう力に対する質問の内的整合性を検討するために各下位尺度のα係数を算出したとこ

ろ，α= .912と十分な値が得られた． 

表 5-20 は，日本側小学校の学びに向かう力に対する質問の各条件の平均と標準偏差を示したも

のである．分散分析の結果，表 5-21 に示したように，条件の効果は有意であった（F（3,177）

=17.35,p<.01）．LSD法を用いた多重比較によれば「事前調査」と「第１期事後調査」の間に有意な

表5-14 日本側小学校の情報活用に対する平均値及び標準偏差 

表5-15 日本側小学校の情報活用に対する分散分析の結果 

表5-16 日本側小学校の情報活用に対する多重比較の結果 

条件 N Mean S.D.
事前 56 2.9 0.6
事後１ 56 3.3 0.5
事後２ 56 3.3 0.6
事後３ 56 3.6 0.6

要件 SS df MS F
条件 14.57 3 4.86 24.48**
誤差 32.74 165 0.20
全体 86.90 223 +p<.10 *p<.05 **p<.01

左項 vs.右項 事後1 事後2 事後3
事前 ＜ ＜ ＜
事後1 n.s. ＜
事後2 ＜

不等号ｐ＜.05

表5-17 オーストラリア側小学校の情報活用に対する平均値及び標準偏差 

表5-18 オーストラリア側小学校の情報活用に対する分散分析の結果 

表5-19 オーストラリア側小学校の情報活用に対する多重比較の結果 

条件 N Mean S.D.
事前 21 3.1 0.8
事後１ 21 3.3 0.7
事後２ 21 3.4 0.7
事後３ 21 3.5 0.6

要件 SS df MS F
条件 1.98 3 0.66 3.77*
誤差 10.5 60 0.17
全体 45.95 83 +p<.10 *p<.05 **p<.01

左項 vs.右項 事後1 事後2 事後3
事前 n.s. ＜ ＜
事後1 n.s. n.s.
事後2 n.s.

不等号ｐ＜.05
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差がなかった．しかし，「事前調査」と「第 2期事後調査」「第 3期事後調査」の間に有意な差があ

った．また，「第 1期事後調査」と「第 2期事後調査」「第 3期事後調査」の間に有意な差があった．

そして，「第 2期事後調査」と「第 3期事後調査」の間に有意な差があった．各条件の平均の大小関

係は『「事前調査」＝「第 1 期事後調査」＜「第 2 期事後調査」＜「第 3 期事後調査」』であった

(MSe=01060, p<.05)（表5-22）．  

表 5-23 は，オーストラリア側小学校の学びに向かう力に対する質問の各条件の平均と標準偏差

を示したものである．分散分析の結果，表 5-24 に示したように，条件の効果に有意な差はなかっ

た（F(3,63)=0.69,n.s.）．  

 

5.1.3.考察 

・コミュニケーションに対する調査結果からの考察 

日本側小学校のコミュニケーションに対する調査結果では，タブレット PC を活用した交流授業

を行う前より交流を行った後の方がコミュニケーションに対する意識が高かった．また，一つの課

題が複数単元を縦断する探究プロセスを繰り返し，交流を重ねるごとにコミュニケーションに対す

る意識が高まることがわかった．また，オーストラリア側小学校のコミュニケーションに対する調

表5-20 日本側小学校の学びに向かう力に対する平均値及び標準偏差 

表5-21 日本側小学校の学びに向かう力に対する分散分析の結果 

表5-22 日本側小学校の学びに向かう力に対する分散分析の結果 

条件 N Mean S.D.
事前 60 3.4 0.6
事後１ 60 3.5 0.5
事後２ 60 3.6 0.6
事後３ 60 3.7 0.5

要件 SS df MS F
条件 4.47 3 1.49 17.35**
誤差 15.21 177 0.09
全体 70.92 239 +p<.10 *p<.05 **p<.01

左項 vs.右項 事後1 事後2 事後3
事前 n.s. ＜ ＜
事後1 ＜ ＜
事後2 ＜

不等号ｐ＜.05

表5-23 オーストラリア側小学校の学びに向かう力に対する平均値及び標準偏差 

表5-24 オーストラリア側小学校の学びに向かう力に対する分散分析の結果 

条件 N Mean S.D.
事前 22 3.5 0.7
事後１ 22 3.6 0.6
事後２ 22 3.5 0.6
事後３ 22 3.6 0.7

要件 SS df MS F
条件 0.25 3 0.08 0.69 n.s.
誤差 7.67 63 0.12
全体 38.97 87 +p<.10 *p<.05 **p<.01
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査結果においても，本プログラムのプロセスで繰り返し交流を重ねることでコミュニケーションに

対する意識が有意に高まることがわかった．しかし，交流授業を1度実施するだけでは，コミュニ

ケーションに対する意識の有意な高まりは見られず，探究プロセスを繰り返し，交流を重ねること

で，徐々に意識が高まっていくことがわかった．  

日本側小学校とオーストラリア側小学校の結果から，一つの課題が複数単元を縦断する探究プロ

セスにおいて交流授業を繰り返し行うプログラムが，児童のコミュニケーションに対する意識を高

めることが明らかになった．この点については，両国とも一つの課題が複数単元を縦断する探究プ

ロセスを繰り返し，思考スキルや情報活用スキルを発揮しながら交流に向けて他国の言語を調べ，

発話練習を行ったことによる効果であると考えられる．また，日本側小学校のコミュニケーション

に対する意識の高まりがオーストラリア側小学校に比べ大きかったのは，タブレット PC の環境が

充実しており，児童が個別に自分の言いたいことを調べ，発話練習を十分に行うことができたから

であると考えられる．このことから，児童が探究的に交流準備をする時間を確保することで，思考

スキルや情報活用スキルが発揮されコミュニケーションに対する意識が高まると考えられる． 

・情意・意欲に対する調査結果からの考察 

日本側小学校の情意・意欲に対する調査結果では，タブレット PC を活用した交流授業を行う前よ

り交流を行った後の方が情意・意欲に対する意識が高かった．また，「第 1期事後調査」と「第 2期

事後調査」の間に有意差は見られなかったものの，その他の調査結果から交流を重ねるごとに情意・

意欲に対する意識が高まることがわかった．  

一方，オーストラリア側小学校の情意・意欲に対する調査結果では，「事前調査」と「第 1期事後

調査」の間に有意差は見られなかったが，「事前調査」と「第 2期事後調査」「第 3期事後調査」の

間に有意な意識の高まりが見られた．このことから，探究プロセスを繰り返し，交流を重ねること

が最終的に情意・意欲に対する意識を高めることに繋がったと考えられる． 

両国ともに，情意・意欲に対する意識は，探究プロセスを繰り返し，交流を重ねることで高まっ

た．このことは，両国の児童が交流に向け，伝えたいこと，回答したいことについて自己調整スキ

ルを発揮して事前に準備をし，何度も練習を積み重ねたことによる効果であると考えられる．また，

日本側小学校に比べ，オーストラリア側小学校の意識の高まりが後半に偏っているのは，交流前に

自分が探究する時間を十分に確保することができなかったことにあると考えられる．本プログラム

が終了した後に，現地で指導にあたった教員に聞き取り調査をしたところ，「日本語担当教員が中

心に授業を受け持ったことから，時数の少ない日本語の授業内で質問を考えたり，質問の回答を考

えたりしたことで，十分に質問や回答を調べ考える時間が確保できなかった」と語っていた．また，

「実施した学年が4年生であったこともあり，児童の発達段階から，調べたことを交流に活かすこ

とが難しい状況であった」と語っていた．  

・情報活用に対する調査結果からの考察 

 日本側小学校の情報活用に対する調査結果では，タブレット PC を活用した国際交流授業を行う

前より交流を行った後の方が情報活用に対する意識が高かった．また，「第 1期事後調査」と「第 2

期事後調査」の間に有意差は見られなかったものの，その他の調査結果から探究プロセスを重ねる

ごとに情報活用に対する意識が高まることがわかった． 

 一方，オーストラリア側小学校の情報活用に対する調査結果では，「事前調査」と「第 2期事後調

査」「第 3期事後調査」の間にのみ有意な高まりが見られた．このことから，探究プロセスを繰り返

し，交流を積み重ねることで，情報活用に対する意識が高まることがわかった． 
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 両国の結果から，情報活用に対する意識も，交流授業を繰り返し実施することで高まることが示

唆される．このことは，両国の児童が交流に向け，伝えたいこと回答したいことの情報を，情報活

用スキルを発揮して集め，そして，思考スキルを発揮して集めた情報の中から適切な情報を選択し，

相手に伝わるようにわかりやすく整理してまとめる活動を繰り返し経験することができたことに

よる効果であると考えられる．また，日本側小学校に比べ，プログラムの後半でオーストラリア側

小学校の意識の高まりがあまり見られなかったのは，コミュニケーションについての調査結果と同

じように，PC 及びインターネットの活用状況に要因があると考えられる．日本側小学校の児童は，

一人一人がインターネットに接続されたタブレット PC を使い，伝えたいことや回答したいことの

情報を集め，それらの情報をグループで共有してまとめ，表現していた．このようにタブレットPC

を一人が一台持っていることで，一人一人の探究活動が保証されたと考えられる．さらに，オース

トラリア側小学校の児童が4年生であったことも要因の一つであると考えられる．オーストラリア

側の担任教員の聞き取り調査から「（児童は）タブレットPCやコンピュータ（以下PC）を活用する

ことはできるものの，それらの操作に習熟しておらず，今回の交流で PC を使って質問したいこと

や日本側小学校の回答について調べたりすることは難しい状況であった」と語っていた．これらの

ことから，国際交流授業で，児童の情報活用に対する意識を高めるために，タブレット PC 等で自

由に調べられる環境とそれらの ICTを使いこなし，考えを深めていく情報活用スキルや思考スキル

を身に着けて行くことが重要であると考えられる． 

・学びに向かう力に対する調査結果からの考察 

 日本側小学校の学びに向かう力に対する調査結果から，探究プロセスを繰り返しながら交流を重

ねることで自己調整スキルが発揮され，学びに向かう力に対する意識が高まることがわかった．  

 一方，オーストラリア側小学校の学びに向かう力に対する調査結果では，交流授業を繰り返し実

施しても，児童の意識は高まらなかった．しかし，学びに向かう力に対する調査の平均値をみると，

事前調査の段階から3.5と，日本側小学校の児童の3.4より高い値であった．このことからオース

トラリア側小学校の児童は，交流授業を行う以前から，交流に対する意識が高く，交流を重ねても

ほぼ数値の変動がなかったといえる．すなわち，オーストラリアの児童は，交流に対する高い意識

を継続してもち続けたと考えられる．このことに対し，オーストラリア側小学校の教員は聞き取り

調査で「４年生の児童が日本の学校の児童と顔を見ながら交流することをとても楽しみにする姿が

見られた」と回答しており，オーストラリア側小学校の児童が終始，タブレット PC を活用した国

際交流を楽しみにし，学びに向かう力に対する意識を高く持ち続けたことがわかった． 

・考察のまとめ 

研究課題４では，「B,主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法を明らかではない」といった問

題を解消するために，一つの課題が複数単元を縦断する探究プロセスで授業実践を行ったことによ

る効果を検討した．その結果，一つの課題が複数の単元を縦断した探究プロセスを繰り返すことが

児童の情報活用スキル，思考スキル，自己調整スキルを発揮させ，主体的・対話的な学びを促すこ

とに繋がることが明らかになり，研究目的②学習スキルを発揮しながら学ぶ学習プロセスの一部が

明確化された．  
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5.2.研究課題５ 課題が単元を縦断する学習プロセスの効果 

研究課題５では，「B,主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」といった問

題を解消するために，探究プロセスを詳細化した単元縦断型プロセスを開発し，一つ一つのプロセ

スを明確化した．ここでは，小学校６年生社会科で単元縦断型プロセスに沿って実施した授業実践

についての効果を検討し，研究目的②の達成をめざす． 

 
5.2.1.研究の方法 

研究課題５では，開発した「単元縦断型プロセス」を基に授業実践を進めたことによる学習内容

の理解に対する効果を「単元テストについての調査」から，情報活用能力に対する効果を「連続資

料で説明された重要語句(教科の目標達成につながる指導事項を語句として示したもの)について

の調査」から，学習内容の理解と情報活用スキル・思考スキルに対する効果を「児童が作成した連

続資料についての調査」からに明らかにする． 

・単元テストによる学習内容に対する理解の調査と分析 

本調査では，開発した「単元縦断型プロセス」を基に学習を進め，学習内容に対する理解を深め

ることができたのかについて検証する．学習内容に対する理解の度合いを検証するのは「単元縦断

型プロセス」のようなアクティブ・ラーニングを主体とした単元・授業を実施することで学習内容

の理解度が低下するのではないかという懸念があるためである．したがって，開発した「単元縦断

型プロセス」で学んでも教科の指導事項である内容がきっちりと習得されることを明らかにする必

要がある．そこで，学習内容の理解を検証するために，単元終了時に実施する単元テストの分析を

行う．今回，調査対象とした単元テストは，市販の単元テストであり，学校教材として多くの小学

校で採用され，児童の学習内容の理解度を測るために活用されている．研究課題５では，「P1，問い

を見出す」のプロセス（図 3−9）において，教員が示した重要語句を，児童が理解し，知識として

習得したかを検証するために，市販の単元テストを用いる．したがって本単元テストの調査を行う

ことにより，児童の学習内容の理解についての効果を検証することができると考える． 

図 5-2 研究課題５と AK-Learning モデルの関係 

探究プロセス

AK-Learningモデル
情報活⽤スキル⾃⼰調整スキル 思考スキル

⾃⼰調整プロセス

単元縦断型プロセス

研究課題５
課題が単元を縦断する学習

プロセス

主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計⽅法についての検討
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本調査の実施手順は，まず，調査対象校が採用している教科用図書に準拠する指導書に示された

授業展開で単元縦断型プロセスを基に授業を実施しなかった（以下従来の授業方法）学級（統制群）

と単元縦断型プロセスで学習した学級（実験群）の単元テストの結果を比較する．中でも，学習内

容を十分に理解することができたかについて検証をするため，単元テストの「知識・技能」の観点

に対応する問題に絞って分析する．なお，調査対象とする単元テストは，1つのテストが150点満

点で作成されており，「知識・理解」「技能」「思考力・判断力・表現力」の 3 観点で作成されてい

る．比較する単元の授業は，それぞれの学級を担任する教員が実施する．同じ教員が授業を実施し

た方が条件の統制がとれやすいと考えられるが，対象校では，10年以上情報活用能力の育成に向け

た研究に取り組んでおり，教員の学習指導に対する方向性が共有されていたことと，統制群と実験

群の担任教員が日常的に連携を密にとり授業を実施していたことから，単元縦断型プロセスで学ぶ

ことでこれまでの授業よりも単元テストの得点が下がらないことを検証する上で，授業をする教員

が異なることによる大きな影響はないと判断した．また，学校内の指導体制から2学級の 5つの単

元を一人の教師が指導することが難しく，これが本研究の限界であった．なお，本調査では，「縄文

のむらから古墳のくにへ」「天皇中心の国づくり・貴族のくらし」「武士の世の中・今に伝わる室町

文化」「三人の武将と天下統一」の4種類の単元テストで調査を実施する． 

単元テストの結果を分析する際は，本プロセスで学習した学級（実験群）と，従来の授業方法で

学習した学級（統制群）の単元テストの結果を比較する．結果を比較する際は，テストごとに学級

の平均点を算出するとともに，それらの平均に差があるかを調べるために t検定を実施する． 

・重要語句についての調査と分析 

本調査では，本プロセスを基に授業を実施したことによる情報活用スキル・思考スキルの効果を

検証する．情報活用スキル・思考スキルの効果を検証するために「P1，問題を見出して解決策を考

える」で提示した重要語句が「P4，考えをもとに創造する」で児童が作成した文書資料内でどの程

度説明されたのかを調べる．文書資料で重要語句についての説明が明記されているということは，

説明が明記された語句についての理解を深めるために様々な手段で必要な情報を収集し，整理，分

析して表現したと考えられる．木村ほか（2016）では，児童が自主学習で「様々な情報を集めたり，

情報をまとめたりする学習体験を繰り返し行う（p,36）」ことが情報活用能力の高まりにつながる

と示している．また，黒上ほか（2015）も「学校で行われている情報や ICTを活用した学習活動（イ

ンターネットでの情報収集，PCでの発表資料の作成，PCでの表・グラフ作成）の状況が，情報活用

能力に大きく影響していることが示された（p,21）」とし，ICTを活用して情報を収集したり，グラ

フに整理し，分析したり，発表資料に表現したりすることで情報活用スキル・思考スキルが高まる

と示している．したがって，文書資料で説明された重要語句の割合が増加すれば，情報活用スキル

の収集スキル，整理スキル，分析スキル，表現スキルと，それらに関連する思考スキルが高まった

と判断する．なぜなら，多くの語句を説明することができるということは，短時間で教科書や資料

集及びインターネットに示された情報から語句を説明することに必要な情報を収集することがで

きていると考えられる．また，収集してきた情報を整理し，社会科の見方・考え方と関連付けなが

ら分析し，文書資料に表現する活動を数多くの語句で実施することができたと考えられるからであ

る． 

本分析では，重要語句が文書資料でどの程度説明されたか，単元ごとの割合を算出して効果を分

析する．分析データの収集は，児童に提示された重要語句の総数（全児童に示された重要語句の数：

単元で示された重要語句数×授業を受けた人数）と，児童が文書資料で説明した重要語句の総数（学
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級の全児童が説明した重要語句の和）を求め，学級全体の割合を算出する．収集したデータを分析

する際は，それぞれの単元で指導すべき指導事項の数が異なることから，提示された重要語句の数

が近いものを比較し，単元縦断型プロセスの効果を検証する．また，文書資料で説明されている語

句の数をカウントする際は，一つの語句に対して一つの事象で説明されている場合も複数の事象で

説明されている場合も，1件としてカウントする． 

・文書資料についての調査と分析 

本調査では，児童が作成した資料を基に，学習内容の理解の深まりと，情報活用スキル・思考ス

キルの高まりについて検証する．検証する際の実施手順は，児童が「P4，考えをもとに創造する」

で作成した文書資料を評価するためのルーブリックを作成し，評価する．ルーブリックとは「成功

の度合いを示す数段階程度の尺度と，尺度に示されたレベルのそれぞれに対応をするパフォーマン

スの特徴を記した記述語からなる評価基準表」（西岡・田中 2009）である．佐藤・香田（2014）は，

総合的な学習におけるレポート評価を行う際に，ルーブリックの開発に関するモデレーション研修

を行っている．彼らは，レポートを評価するためのルーブリックの作成方法として，評価者である

教師間で交流し，観点と妥当性のある構成要素を抽出し，その構成要素をもとにルーブリックを作

成するとしている．また，彼らが実施した研修において「表現の力」として抽出された構成要素と

して「図・絵・表・写真」「レイアウトの工夫」「情報の整理・分析」「自分の考え・思い」「伝わり

やすさ」「見出し」などの要素が挙げられている．他にも，平賀（2004）は，中学校理科における実

験レポートの作成に関する評価内容として「項目に分けて記述できたか」「事実と考えを分けて記

述できたか」「理由を明らかにして考えを記述できたか」を示している．このことから，本研究では，

佐藤・香田（2014）の研究と同様の手法で，小学校及び中学校に勤務する教員 20名にアンケート調

査を実施し，児童が作成した文書資料を評価するための評価の観点を抽出した．表 5-25 は，参考

文献から抽出した評価の観点と今回実施したアンケート調査から抽出した評価の観点を整理した

表である．これらの手続きを経て抽出された評価の観点を基に，筆者が文書資料を評価する上で妥

当と考えられる観点を選択・総合し，本研究の目的との関連を図りながらルーブリック案を作成し

た（表5−26）． 

評価の観点と予想される効果については，以下のような意図で関連付けを行った． 

内容 ⽅法

参考⽂献から抽出した評価の観点

・⾃分の考え・思い
・伝わりやすさ
・事実と考え
・理由を明らかにして考えを記述

・図・絵・表・写真
・レイアウト
・⾒出し

アンケート調査から抽出した評価
の観点

・事実と事実の因果関係
・正確性
・事実に基づいた考察
・時系列でのまとめ
・説明する事象を多⾯的に説明しているか
・事実の要約，簡潔性
・既習事項との関連性
・歴史的解釈の多⾯性
・⽂章と図・表との関連性

・⽂字の強調
・⾊合い
・レイアウト，構成
・吹き出し，⽮印など記号
・図・表・写真の適切性
・まとまりごとの区切り
・情報量
・項⽬⽴て
・ナンバリング

表5-25 参考文献及びアンケートから抽出した評価の観点 
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◆学習内容に対する理解の深まり 

・内容面の観点では，文書資料に重要語句に対する考察，正確性，因果関係，図表と文章との関

連性，歴史解釈の多面性について示されているかを評価するため，これらの観点で評価するこ

とが児童の学習内容に対する理解の深まりを検証できると考え関連付けた． 

◆情報活用スキル・思考スキルの高まり 

・重要語句に対する考察の観点では，児童が考察を示すことが，事実を基に新しい意見や価値を

創造していると考えられるため，情報活用スキルの「創造スキル」と思考スキルの「変換する」

「要約する」「具体化する」「価値付ける」スキルと関連付けた． 

・情報の正確性の観点では，児童が重要語句などに対する情報を正確で多面的に収集したことが

文書資料に示されるため，情報活用スキルの「収集スキル」と思考スキルの「関係付ける」ス

キルを関連付けた． 

・因果関係の観点では，重要語句についての原因と結果を示す上で，それらの語句について分析

が必要となるため，情報活用スキルの「分析スキル」と思考スキルの「多面的に見る」「分類す

る」スキルを関連付けた． 

・図・表と文章の関連性の観点では，図表と文章との関連を示す上で，情報を整理する必要があ

るため情報活用スキルの「整理スキル」と思考スキルの「関連付ける」「比較する」スキルを関

連付けた． 

・歴史解釈の多面性の観点では，重要語句を世の中の様子，人の働き，代表的な文化遺産の視点

に関連付ける上で，語句を分析し，3つの視点に再整理する必要があるため，情報活用スキル

表5-26 児童が作成した連続資料を評価するためのルーブリック 

評価の観点
発揮される
学習スキル

S A B 評価の観点
発揮される
学習スキル

S A B

重要語句に
対する考察

・内容理解
・創造
・変換する
・要約する
・具体化する
・価値付ける

重要語句を基に
多⾯的に考察が
⽰されているも
のがある。

重要語句を基に
した考察が⽰さ
れている。

全ての内容で重要
語句を基にした考
察が⽰されていな
い。

⽂字の強調

・表現
・理由付ける
・抽象化する
・構造化する

重要な語句・⽂章
を様々な⽅法で効
果的に強調してい
る。

重要な語
句・⽂章を
様々な⽅法
で強調して
いる。

重要な語句・
⽂章を適切に
強調していな
い。

情報の正確
性

・内容理解
・収集
・関係付ける

重要語句につい
ての情報が，正
確で，多⾯的に
記述されている
ものがある。

重要語句につい
ての情報が正確
に記述されてい
る。

重要語句について
の情報が正確に記
述されていないも
のがある。

図・表の適
正性

・表現
・理由付ける
・抽象化する
・構造化する

図・表が適切な⼤
きさで，注⽬する
部分を焦点化させ
たり，タイトルを
付けたりするなど
の⼯夫して⽰され
ている。

図・表が適
切な⼤きさ
で⽰されて
いる。

図・表が⽰さ
れていない。
または，適切
に⽰されてい
ない。

因果関係

・内容理解
・分析
・多⾯的に⾒る
・分類する

まとまりごと
に，因果関係が
⽰されている。

因果関係が⽰さ
れている。

全ての内容で因果
関係が⽰されてい
ない。

情報量の適
正性

・表現
・理由付ける
・抽象化する
・構造化する

A4⽤紙1枚に⼗分
な情報量があり，
⼤きな空⽩部分な
くまとめている。

A4⽤紙1枚に
⼤きな空⽩
部分なくま
とめてい
る。

A4⽤紙1枚に
適切にまとめ
られていな
い。

図・表と⽂
章の関連性

・内容理解
・整理
・関連付ける
・⽐較する

図・表と⽂章の
関連が明確であ
るとともに，多
⾯的に記述され
ているものがあ
る。

図・表と⽂章の
関連が明確に記
述されている。

図・表と⽂章の関
連が明確ではない
ものがある。

項⽬分けの
適正性

・表現
・理由付ける
・抽象化する
・構造化する

内容のまとまりご
とに適切な項⽬分
けがされており，
項⽬ごとに⾒やす
さを⼯夫してまと
められている。

内容のまと
まりごとに
項⽬分けが
されてい
る。

わかりやすく
項⽬分けがさ
れていない。

歴史解釈の
多⾯性

・内容理解
・整理
・分析
・関連付ける
・⽐較する
・多⾯的に⾒る
・分類する

重要語句につい
て，世の中の様
⼦，⼈の働き，
代表的な⽂化遺
産に関連付けて
記述されてい
る。

重要語句につい
て，世の中の様
⼦，⼈の働き，
代表的な⽂化遺
産のどれかと関
連付けて記述さ
れている。

重要語句につい
て，世の中の様
⼦，⼈の働き，代
表的な⽂化遺産の
どれかと関連付け
て記述されていな
いものがある。

レイアウト
の⼯夫

・表現
・理由付ける
・抽象化する
・構造化する

内容のまとまりの
量に合わせて形や
⼤きさを変えてレ
イアウトされてい
る。

内容のまと
まりごと
に，ほぼ，
同じ形でレ
イアウトさ
れている。

内容のまとま
りを意識せず
にレイアウト
されている。

内
容
⾯

⽅
法
⾯
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の「整理スキル」「分析スキル」と思考スキルの「関連付ける」「比較する」「多面的に見る」「分

類する」スキルを関連付けた． 

・方法面の観点では，文書資料の文字の強調，図・表の適正性，情報量の適正性，項目分けの適

正性，レイアウトの工夫といった表現方法について評価するため，情報活用スキルの「表現ス

キル」と思考スキルの「理由付ける」「抽象化する」「構造化する」スキルを関連付けた． 

最後に，ルーブリック案を教育研究に携わる研究者と，小学校での実践者で検討し，小学校社会

科歴史学習で児童が作成した文書資料を評価するためのルーブリックとした（表5-26）．  

本研究では，前項での手続きを経て作成したルーブリック（表5−26）で本研究の授業実践で児童

が作成した文書資料を評価する．文書資料の評価者については，小学校での勤務経験を有する者 2

名，また，小学校での授業支援の経験を有する者3名の計 5名である．いずれも小学校教育に関す

る実践研究の経験を有する者である．評価については，それぞれの単元で作成された文書資料を，

ルーブリックを用いて評価していく．その際には，S 基準を２点，A 基準を１点，B 基準を 0 点と

し，全ての項目の合計点（20点満点）を算出する． 

本調査では，単元縦断型プロセスを基にした実践を継続することで児童の情報活用スキル・思考

スキルに高まりが見られたのかについて検証するため，最初の実践である「縄文のむらから古墳の

くにへ」の単元で作成された文書資料と，最後の実践である「三人の武将と天下統一」の単元で作

成された文書資料を比較する．なぜなら，情報活用スキル・思考スキルは，繰り返し経験をするこ

とで少しずつ高まっていく力であるため，調査の実施日が近ければ，本モデルの情報活用スキル・

思考スキルの育成についての変容を検証しにくいと考えたためである． 

次に，収集したデータの分析を進める際は，まず，評価の観点ごとに内容面と方法面の平均点を

算出する．次に，算出した平均点から全観点の平均点を算出し，t 検定を実施する．その際，内容

面の結果が有意に高まっていれば，学習内容についての理解が深まるとともに，情報活用スキルの

「収集スキル」「整理スキル」「分析スキル」「創造スキル」，思考スキルの「関係付ける」「関連付け

る」「比較する」「多面的に見る」「分類する」「変換する」「要約する」「具体化する」「関連付ける」

スキルが発揮され，高まったと判断する．また，方法面の結果が有意に高まっていれば，情報活用

スキルの「表現スキル」，思考スキルの「理由付ける」「抽象化する」「構造化する」スキルが高まっ

たと判断する． 

 

5.2.2.研究の結果 

・単元テストの結果 

 表 5-27 は，従来の授業方法で学習した児童（統制群）と，単元縦断型プロセスで学習した児童

（実験群）の単元テストの結果である． 

 統制群と実験群の単元テストの結果を比較すると，「縄文のむらから古墳のくにへ」の単元では，

統制群の平均が39.3点，実験群の平均が47.2点であり，実験群の方が高かった．t検定を実施し

たところ実験群が統制群に比べて有意に高かった(t(72)=4.739,p＜.01)． 

 「天皇中心の国づくり，貴族のくらし」の単元では，統制群の平均が39.8点，実験群の平均点が

46.1点で，実験群の方が高かった．t検定を実施したところ実験群が統制群に比べて有意に高かっ

た (t(72)=4.506,p＜.01)． 

 「武士の世の中へ，今に伝わる室町文化」の単元では，統制群の平均が47.7点，実験群の平均点

が41.4点で，統制群の方が高かった．t検定を実施したところ統制群が実験群に比べて有意に高か



 87 

った(t(72)=3.657,p<.01)． 

 「三人の武将と天下統一」の単元では，統制群の平均が43.3点，実験群の平均が45.7点で，実

験群の方が高かった．しかし，t 検定を実施したところ統制群と実験群に有意な差は見られなかっ

た(t(71)=1.151,n.s)． 

・説明された重要語句の結果 

 表 5-28 は，文書資料で説明された重要語句の割合である．どの単元も計 7時間で実施された実

践である．最初の実践である「縄文のむらから古墳のくにへ」では，提示された重要語句が8件あ

り，文書資料で重要語句が説明された割合が43％であった．2回目の「天皇中心の国づくり」では，

提示された重要語句が 15件あり，文書資料で説明された割合が 40％であった．3回目の「貴族の

くらし」では，提示された重要語句が9件あり，文書資料で重要語句が説明された割合が48％であ

った．4回目の「武士の世の中」では提示された重要語句が12件あり，文書資料で説明された割合

が62％であった．5回目の「今に伝わる室町文化」では提示された重要語句が9件あり，文書資料

で65％であった．6回目の「三人の武将と天下統一」では提示された重要語句が 7件あり，文書資

料で説明された割合が83％であった． 

 表5-29は，文書資料の評価結果である.「縄文のむらから古墳のくにへ」の結果は，全観点の平

均が8.1点であった.また，内容面の平均は3.5点，方法面の平均は4.6点であった.「三人の武将

と天下統一」の結果は，全観点の平均が 10.6点であった．内容面の平均は 4.8点，方法面の平均

は 5.8点であった.それぞれの結果を基に t検定を実施したところ，全観点（t(67)=5.081,p<.01）,

表5-28 文書資料で説明された重要語句の割合 

表 5-29 文書資料の評価結果 

**:p<.01 

平均 標準偏差 平均 標準偏差 ｔ ｐ
内容 3.5 1.1 4.8 0.9 5.331 ✱✱
⽅法 4.6 1.3 5.8 1.1 3.877 ✱✱
全観点 8.1 2.2 10.6 1.8 5.081 ✱✱

縄⽂のむらから古墳のくにへ 三⼈の武将と天下統⼀ 検定

連続資料提出⽇ 5⽉18⽇ 5⽉28⽇ 6⽉10⽇ 6⽉21⽇ 7⽉8⽇ 7⽉16⽇

単元名
縄⽂のむらから古墳のく
にへ

天皇中⼼の国づくり 貴族のくらし 武⼠の世の中 今に伝わる室町⽂化 三⼈の武将と天下統⼀

時間 7時間 7時間 7時間 7時間 7時間 7時間

提⽰された重要語句数 8 15 9 12 9 7
全児童に⽰された重要語
句の総数 288 540 324 432 324 252
全児童が連続資料で説明
した語句の総数 125 215 155 269 212 210
提⽰された重要語句が連
続資料で説明された割合 43% 40% 48% 62% 65% 83%

表5-27 統制群と実験群の単元テストの結果 

単元

群 統制群 実験群 統制群 実験群 統制群 実験群 統制群 実験群
平均 39.3 47.2 39.8 46.1 47.7 41.4 43.3 45.7
標準
偏差

8.5 4.3 5.7 5.3 3.7 8.1 7.1 8.2

t

p p<.01 p<.01 p<.01 n.s.

縄⽂のむらから古墳のく
にへ

天皇中⼼の国づくり・貴
族のくらし

武⼠の世の中・今に伝わ
る室町⽂化

三⼈の武将と天下統⼀

4.739 4.506 3.657 1.151
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内容面(t(67)=5.331,p<.01），方法面（t(67)=3.877,p<.01）であり，全ての結果で「三人の武将と

天下統一」が「縄文のむらから古墳のくにへ」より平均点が有意に高かった． 

 

5.2.3.考察 

・単元テストの結果についての考察 

統制群と実験群の結果を比較すると，「縄文のむらから古墳のくにへ」「天皇中心の国づくり・貴

族のくらし」では，実験群の得点の方が統制群より有意に高かった．また「三人の武将と天下統一」

では両群の平均に，有意な差は見られなかった．このことから，開発した単元縦断型プロセスで学

習しても，従来の授業方法で学習したときと同等かそれ以上に学習内容に対する理解が深まると考

えられる．本研究では，統制群は教員が従来型の授業を行い，実験群は単元縦断型プロセスにした

がった自己調整的な学習を行っているにもかかわらず，単元テストの結果において，実験群が統制

群に劣ることはないということから，単元縦断型プロセスの有効性が示唆される．これらのことか

ら，重要語句を中心とした学習内容について，さまざまなリソースから多面的に情報を収集し，関

連付け，結果を精査して，自分なりの考えを形成して，文書資料を創造するという単元縦断型プロ

セスで学ぶことが学習内容の理解を深める上でも効果があることが明らかになった．  

・重要語句の結果についての考察 

文書資料で説明された重要語句の割合の結果から，「三人の武将と天下統一」の文書資料で説明

された重要語句の割合は83％と高い値であった．また，この単元では，示された重要語句を全て説

明していた児童が34名中 17名いた． 

単元ごとに提示された重要語句の数にばらつきがあるものの，文書資料で説明された割合は，増

加傾向にあった．このことから，単元縦断型プロセスを基にした学習を複数の単元で繰り返し経験

したことにより，児童の情報活用スキル・思考スキルが高まり，短時間で情報を収集，整理，分析，

表現することができるようになったのではないかと考える．つまり，単元縦断型プロセスで繰り返

し学ぶことにより，見通しをもって主体的に学習を進めることができるようになり，文書資料を作

成するための学習の方法を習得し，学習の効率が上がっていったのではないかと考えられる．この

ことから，本プロセスが，情報活用スキル・思考スキルを高めることに一定の効果が確認された． 

・文書資料についての考察 

児童が作成した文書資料についての調査結果（表5−29）から，本研究の最後に取り組まれた「三

人の武将と天下統一」の単元が，初めに取り組まれた「縄文のむらから古墳のくにへ」の単元より

評価の平均点が有意に高かった．内容面の平均点が有意に高まっていたことから児童は，文書資料

の作成において「考察の挿入」「情報の正確さ」「出来事の因果関係」「図・表と文章の関連性」「歴

史解釈の多面性」といった力を，本学習プロセスの中で身につけていったと考える．したがって，

単元縦断型プロセスで学ぶことにより，情報活用スキルにおける「収集スキル」「分析スキル」「整

理スキル」「創造スキル」，そして，思考スキルにおける「関係付ける」「関連付ける」「比較する」

「多面的に見る」「分類する」「理由付ける」「抽象化する」「構造化する」「変換する」「要約する」

「具体化する」「価値付ける」スキルが発揮され，高まったと考えられる． 

また，方法面においても，平均点が有意に高まっていた．これは，文書資料を何度も作る中で，

徐々に表現方法に工夫が生まれ，また作成した文書資料を相互に見合う活動の中で，ノウハウが共

有されていった結果だと考えられる．したがって，単元縦断型プロセスで学ぶことにより，情報活

用スキルにおける「表現スキル」，そして，思考スキルの「理由付ける」「抽象化する」「構造化する」
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スキルが発揮され，高まったと考えられる． 

以上のように本プロセスで，文書資料を作成する経験を繰り返すことで情報活用スキル（主に収

集スキル，整理スキル，分析スキル，表現スキル，創造スキル）・思考スキル（主に関係付ける，関

連付ける，比較する，多面的に見る，分類する，理由付ける，抽象化する，構造化する，変換する，

要約する，具体化する，価値付ける）が高まることが示唆された． 

・考察のまとめ 

研究課題５では，「B,主体的・対話的に学ぶ単元・授業の設計方法が明らかではない」といった問

題を解消するために開発した，課題が単元を縦断する「単元縦断型プロセス」の効果を検証した．

その結果，本プロセスで学ぶことが，児童の主体性を促すとともに，学習内容の理解を深め，情報

活用スキル・思考スキルを発揮し，それらのスキルを高める効果をもつことが示された．このこと

から，研究目的②学習スキルを発揮しながら学ぶ，学習プロセスの一部が明確化された． 

 

5.3.研究課題６ 自らの創造物を評価・改善する学習プロセスの効果 

研究課題６では，「B,主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計⽅法が明らかではない」といった問
題を解消するために，⾃⼰調整プロセスを開発し，プロセスを明確化した．本プロセスを基に，児
童が創造物を評価・分析し，改善する授業実践の効果を検証することを通して，研究⽬的②の達成
をめざす． 
 

 
5.3.1.研究の方法 

 研究課題６では，開発した「自己調整プロセス」を基に授業実践を進めたことによる効果を，児

童の学習中の記述物と単元の成果物である創造物（児童が創り出した作品であるデジタルでのパン

フレット）を分析することを通して明らかにする． 

研究課題６の対象は，国立大学附属小学校の 6年生 35名の学級で単元名「私たちの町のみ力を

伝えよう」の授業を受けた児童から，全12グループ中の4グループ（2,4,6,12班，計12名）を抽

探究プロセス

AK-Learningモデル
情報活⽤スキル⾃⼰調整スキル 思考スキル

⾃⼰調整プロセス

単元縦断型プロセス

研究課題６
⾃らの創造物を評価・改善

する学習プロセス

主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計⽅法についての検討

図 5-3 研究課題６と AK-Learning モデルの関係 
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出して分析対象とする．この単元の目標では，児童が，町の魅力を紹介する創造物（パンフレット，

動画，ポスター等）を作成することである．そして，本実践では，創造物を評価・分析し，改善す

る上で自己調整（内示・予見）プロセス（図 3−10）に沿って，評価アンケートを作成・実施し，創

造物に対する評価を保護者と他学級の児童から収集する．そして，評価結果を座標軸（図 5-4）で

分析し，分析結果を基に改善計画を立て，創造物を改善する． 

本研究では，児童が創造した改善前の創造物と改善後の創造物を比較する．そして，それらの比

較を通して明らかになった修正事項と，評価アンケートから導き出された改善案（以下，評価時改

善案），座標軸の分析を通して導き出された改善案（以下，分析時改善案），そして，改善計画書に

記述された改善案（以下，計画時改善案）との関連を探る（本実践の学習活動とそれぞれの活動で

発揮された自己調整スキル，そして，これらの活動を踏まえて児童が作成した改善案の関係を図5-

5に整理する）． 

本研究課題の分析対象は，改善前と改善後の違いが比較しやすい創造物であるパンフレットを創

造した4グループとする．パンフレットを創造した4グループを抽出したのは修正箇所が特定しや

すいと考えたからである．さらに，グループを抽出する際は，単元テスト（国語科，社会科，算数

科，理科）等での成績と本単元での活動の様子を観察し，積極性について相対的に評価した上で特

性の異なる4グループを抽出する．（表5-30）． 

・プロセスごとの改善案と修正事項の関連数についての分析 

表 5-31 は，改善前と改善後の創造物を比較・分析する際に活用した分析シートである．修正さ

れた箇所をカウントする際は，修正事項番号（表 5−31 左端）をつけ，パンフレットのページごと

に，表5-31の表頭に示された「修正事項数の内訳」を基にカウントする（表5−31①）． 

活動ごとに導き出された改善案と修正事項の関連数について分析する際は，他学級の児童に向け

て実施した児童アンケートと保護者アンケートを分けて分析する（表 5−31②）．分析では，修正事

項と関連した改善案を関連付けていく（それぞれの改善案には番号・記号を付けて表5−31②のよう

図 5-4 アンケートの回答結果を分析する際に
活⽤した座標軸 

アンケートを
実施し，回答
結果から抽出
する。

評価時改善案

座標軸で分類
する。

分析時改善案

改善案を確定
し，改善計画
を作成する。

計画時改善案

活動

活動によっ
て⽣成され
た改善案の
名称

プロセス 内⽰
（評価） （分析） 予⾒

⾃⼰調整
スキル ⾃⼰評価スキル 帰属，適⽤スキ

ル
⽬標設定，⽅略
プランニングス

キル

図 5-5 ⾃⼰調整プロセスを基に実施された授業
の活動と⾃⼰調整スキル，改善案の名称の関係 

表 5-30 抽出されたグループの特性 
班 成績 積極性

12 3名：上位 3名：積極的

2 2名：上位，1名：下位 2名：積極的，1名：消極的

6 1名：上位，2名：下位 1名：積極的，2名：消極的

4 1名：上位，2名：下位 3名：消極的
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に表記する）．そして，修正事項とそれぞれの改善案の関連を明確にすることで，一つ一つの修正事

項がいくつの活動と関連したのかが明らかになる．例えば，修正事項が3つの改善案と関連した場

合，内示（評価）の活動で「自己評価スキル」を，内示（分析）の活動で「帰属スキル」「適用スキ

ル」を，予見の活動で「目標設定スキル」「方略プランニングスキル」を発揮して学習活動を進めた

と考えられる（図5−5）．このことから各活動で作成された改善案と修正事項の関連を基に自己調整

プロセスの効果を検証する． 

・分析時改善案と計画時改善案の関連についての分析 

 分析時改善案と計画時改善案の分析では，修正事項の総数が最も多かった 12 班と，最も少なか

った2班を抽出し分析する． 

分析の際は，まず，アンケートの回答結果が，座標軸（図 5-4）でどのように分類されたのかを

分析する．そして，分析時改善案と計画時改善案を比較し，それらに関連があると判断できるもの

を対応付ける．最後に，それぞれの改善案が創造物の修正後に何件修正されていたかをカウントし，

「帰属スキル」を発揮する内示（分析）プロセスと，「目標設定スキル」「方略プランニングスキル」

を発揮する予見プロセスが創造物の修正にどの程度活かされたのかを明らかにする． 

 

5.3.2.研究の結果 

・プロセスごとの改善案と修正事項の関連数の結果 

  表5-32は，児童アンケートから導き出された改善案と修正事項の関連数の結果である．表中の

「児童アンケートの改善点と関連した修正事項の総数」とは，児童アンケートから導き出された改

善案と修正後の創造物の修正事項が関連した数である．「評価時・分析時・計画時の改善案と関連し

た修正事項」とは全ての改善案と関連した修正事項の数である．「『評価時・分析時』『分析時・計画

時』『評価時・計画時』の改善案と関連した修正事項」とは，2つの改善案と関連した修正事項の数

である．「評価時のみ／分析時のみ／計画時のみの改善案と関連した修正事項」とは，1の改善案と

関連した修正事項の数である． 

2班は，児童アンケートから導き出された改善案と修正事項の関連数の総数が25件であった．次

に，全ての改善案に関連した修正事項が25件，2つの改善案と関連した修正事項，1つの改善案と

関連した修正事項は0件であった．4班は，児童アンケートから導き出された改善案と修正事項の

関連数の総数が6件であった．次に，全ての改善案に関連した修正事項が6件，2つの改善案と関

連した修正事項，1 つの改善案と関連した修正事項は 0件であった．6班は，児童アンケートから

表 5-31 創造物の分析シートの抜粋 

内容 書式 内容 書式 評価時 分析時
計画
時

評価時 分析時
計画
時

1 表紙 2 2 Q9⑧ ⑥
2 ⽬次 1 1 Q7,9① I

1
1 Q9⑪

1 Q2⑩
1 Q7①9 D ⑬ Q9② ①

児童アンケート 保護者アンケート

3 1

総数

修正事項数の内訳 改善案との関連
トピック 記事等

4

図の
変更

レイア
ウト変
更

装飾
枠線，
背景等

誤り
修正事
項番号

ページ

① ②
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導き出された改善案と修正事項の関連数の総数が 31 件であった．次に，全ての改善案に関連した

修正事項が 17件，評価時・分析時の改善案にのみ関連した修正事項が 1件，評価時・計画時の改

善案にのみ関連した修正事項が12件，計画時の改善案にのみに関連した修正事項が1件であった．

12班は，児童アンケートから導き出された改善案と修正事項の関連数の総数が46件であった．次

に，評価時・分析時・計画時の全ての改善案に関連した修正事項が43件，分析時・計画時の改善案

にのみ関連した修正事項が1件，評価時・計画時の改善案にのみ関連した修正事項が2件であった． 

表 5-33 は，保護者アンケートから導き出された改善案と修正事項の関連数の結果である．表中

の「保護者アンケートの改善点と関連した修正事項の総数」とは，保護者アンケートから導き出さ

れた改善案と関連した修正事項の数である． 

2班は，保護者アンケートから導き出された改善案と修正事項の関連数の総数が29件であった．

次に，評価時,分析時,計画時の全てに関連した修正事項が26件，評価時,分析時にのみ関連した修

正事項が3件であった．4班は，保護者アンケートから導き出された改善案と修正事項の関連数の

総数が20件であった．次に，全ての改善案と関連した修正事項が20件，2つの改善案及び, 1つ

の改善案と関連した修正事項は0件であった．6班は，保護者アンケートから導き出された改善案

と修正事項の関連数の総数が28件であった．次に，全ての改善案と関連した修正事項が18件，計

画時の改善案のみ関連した修正事項が10件であった．12班は，保護者アンケートから導き出され

た改善案と修正事項の関連数の総数が 49 件であった．次に，全ての改善案に関連した修正事項が

38件，評価時・計画時の改善案にのみ関連した修正事項が3件，分析時・計画時の改善案にのみ関

連した修正事項が1件，評価時・計画時の改善案のみ関連した修正事項が4件，計画時の改善案に

のみ関連した修正事項が3件であった． 

表 5-32 児童アンケートから抽出された改善案と関連した修正事項数 

２班 ４班 ６班 12班

25 6 31 46

25 6 17 43
0 0 1 0
0 0 0 1
0 0 12 2
0 0 0 0
0 0 0 0
0 0 1 0

調査グループ名

評価時・分析時・計画時の改善案と関連した修正事項

児童アンケートの改善案と関連した修正事項の総数

評価時のみの改善案と関連した修正事項

評価時・分析時のみの改善案と関連した修正事項
分析時・計画時のみの改善案と関連した修正事項
評価時・計画時のみの改善案と関連した修正事項

分析時のみの改善案と関連した修正事項
計画時のみの改善案と関連した修正事項

表 5-33 保護者アンケートから抽出された改善案と関連した修正事項数 

２班 ４班 ６班 12班

29 20 28 49

26 20 18 38
3 0 0 3
0 0 0 1
0 0 0 4
0 0 0 3
0 0 0 0
0 0 10 0

評価時・分析時・計画時の改善案と関連した修正事項

調査グループ名

保護者アンケートの改善案と関連した修正事項の総数

評価時・分析時のみの改善案と関連した修正事項
分析時・計画時のみの改善案と関連した修正事項
評価時・計画時のみの改善案と関連した修正事項

分析時のみの改善案と関連した修正事項
計画時のみの改善案と関連した修正事項

評価時のみの改善案と関連した修正事項
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・分析時改善案と計画時改善案及び修正事項数の関連についての結果 

表5-34 は，12班の児童アンケートから導き出された分析時・計画時改善案と創造物の修正事項

数との関連を整理した表である． 

12班は，児童アンケート（質問数 9，改善に関わる回答数 66件）から，9件の評価時改善案を抽

表 5-35 12班・保護者アンケートの改善案と修正事項数の関連 

表 5-34 12班・児童アンケートの改善案と修正事項の関連 

座標軸
の分類

活動ｂ：
分析時改善案

活動ｃ：
計画時改善案

修正事
項数

①テキストの青い「＋」をなくす． Pagesで作っていたから，プラスマークが
あったのでそれを無くす．

2

②出典がわかるように示す． 出典を書く． 1

③もっと間を明けてわかりやすくす
る．

− 0

神宮うどんの写真がなくて気になるから写真
を入れる.

2

全部のページに統一感を出した方がいいと
思った．

2

文章が少ないと書いている人が多かったの
で，もう少し文を増やして情報を増やしてい
こうと思う．

4

⑤最後に出典や考えなどのまとめの
頁を入れる．

まとめに内容と同じことを書いていたから，
考えなど内容にはないことを書こうと思う．

1

⑥主張を見直す． 全体のまとめ，主張を書いた方が良いという
回答があった．

1

⑦根拠を見直す． 和菓子の紹介はしていたけど，店についての
情報や，なぜその情報を紹介したのかの根拠
を示していなかったから．

1

全部のページに統一感を出した方がいいと
思った．

29

主張や伝えたいことにアンダーラインを入れ
たり，フォントを変えるなどして強調し，統
一感を出す．

2

必要性・低
時間・短

⑨裏表紙，目次を見直す． 裏表紙を表紙みたいにする． 4

必要性・高
時間・短

④足りない情報を加える．

必要性・高
時間・長

⑧それぞれのページの統一感を出
す．

座標軸
の分類

活動ｂ：
分析時改善案

活動ｃ：
計画時改善案

修正事
項数

①青い「＋」をなくす． ー 2

②もっと文章を増やす． ー 1

③文章の間違えを直す．
誤字脱字がないかをもう一度確認して，見に
くくなっているところや，わかりにくいとこ
ろを直していきたい．

1

表紙，目次，出典のページ，裏表紙の背景色
を揃えて，統一感を出す．

6

全体のデザインを統一した方が良いと書かれ
ていたので，デザインや，色を揃えていこう
と思う．

29

パンフレットの最後に主張などを入れて全体
のまとめを書こうと思う．

0

情報量が多いけど，文字に区切りをつけても
う少しわかりやすくした方が良いという意見
があったり，平安神宮の文章の構成，うどん
の写真があった方がわかりやすいなどの意見
があったので直す．

3

必要性・低
時間・長

⑤主張や，長所の部分を強調する．

必要性・高
時間・長

④まとめ方を統一する．

必要性・高
時間・短
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出し，座標軸（図 5−4）で分析していた．座標軸で改善案を分析した際に，改善の必要性が高く，

改善に要する時間が短いと判断した改善案は 5件（表5−34：①〜⑤）であった．そして，座標軸に

挙げられた分析時改善案①「テキストの『青い＋（児童が使用したソフトでは，枠内に文字が収ま

らなかった際に青い＋で示される）』をなくす（以下，②③など記号のみで示す）」と関連した計画

時改善案は1件，修正事項は2件，②と関連した計画時改善案は1件，修正事項は1件．③と関連

したのは0件，修正事項は0件．④と関連したのは3件，修正事項は8件．⑤と関連したのは1件，

修正事項は1件であった．次に，改善の必要性が高く，改善に要する時間が長いと判断した改善案

は3件（表5−34：⑥⑦⑧）であった．そして，⑥と関連したのは1件，修正事項は1件．⑦に関連

したのは1件，修正事項は1件．⑧と関連したのは2件，修正事項は31件であった．最後に，改

善の必要性が低く，改善に要する時間が短いと判断した改善案は1件（表5−34：⑨）であり，⑨と

関連した計画時改善案が1件，修正事項が4件であった． 

表 5-35は，12班の保護者アンケートの回答結果から導き出された分析時・計画時改善案と修正

事項数との関連を整理した表である．12班は，保護者アンケート（質問数 9，改善に関わる回答数

52件）から，9件の改善案を抽出し，5件の評価時改善案を座標軸で分析していた．座標軸で改善

案を分析した際に改善の必要性が高く，改善に要する時間が短いと判断した分析時改善案は 3 件

（表5−35：①〜③）であった．そして，①②と関連した計画時改善案はそれぞれ0件，修正事項は

①が2件，②が1件，③と関連した計画時改善案は1件，修正事項は1件であった．次に，改善の

必要性が高く，改善に要する時間が長いと判断した分析時改善案は1件（表5−35：④）であり，④

と関連した計画時改善案が 2件，修正事項が 35件であった．最後に，改善の必要性が低く，改善

に要する時間が長いと判断した分析時改善案は1件（表5−35：⑤）で，⑤に関連した計画時改善案

が2件，修正事項が3件であった． 

 表5-36は，2班の児童アンケートの回答結果から導き出した分析時・計画時改善案と修正事項数

との関連を整理した表である．2班は，児童アンケート（質問数 17，改善に関わる回答数 114件）

から，10件の回答を抽出し評価時改善案として座標軸で分析していた．座標軸で分類した際に，改

善の必要性が高く，改善に要する時間が短いと判断した分析時改善案は2件（①②）で①と関連し

た計画時改善案が1件，修正事項が1件，②と関連したのが1件，修正事項が3件であった．次に，

改善の必要性が高く，改善に要する時間が長いと判断した分析時改善案は 5件（表5−36：③〜⑦）

であり③と関連した計画時改善案が 1件，修正事項が 21件，④⑤⑥⑦と関連した改善案，修正事

項が0件であった．最後に，改善の必要性が低く，改善に要する時間が短いと判断した分析時改善

案は3件（表5−36：⑧〜⑩）であり⑧と関連した計画時改善案が1件，修正事項が4件．⑨と関連

した計画改善案が1件，修正事項が4件．⑩と関連した計画時改善案及び修正事項が0件であった． 

表5-37は，2班の保護者アンケートの回答結果から導き出した分析時・計画時改善案と，創造物

の修正事項数との関連を整理した表である．2班は，保護者アンケート（質問数 17，改善に関わる

回答数59件）から，10件の改善案を座標軸で分析していた．座標軸で分類した際に，改善の必要

性が高く，改善に要する時間が短いと判断した分析時改善案は 5件（表5−37：①〜⑤）であり，①

と関連した計画時改善案が1件，修正事項が12件．②と関連したのが1件，修正事項が16件．③

と関連したのが1件，修正事項が1件．④⑤と関連したのが1件，修正事項が4件であった．次に，

改善の必要性が高く，改善に要する時間が長いと判断した分析時改善案は3件（表5−37：⑥〜⑨）

であり，⑥と関連した計画時改善案は 1件，修正事項が 0件．⑦と関連した計画時改善案は 1件，

修正事項が2件．⑧と関連した計画時改善案は0件，修正事項が3件であった．改善の必要性が低
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く，改善に要する時間が短いと判断した分析時改善案は1件（表5−37：⑨）であり，⑨に関連した

計画時改善案は0件，修正事項数が0件であった．最後に，改善の必要性が低く，改善に要する時

間が長いと判断した分析時改善案は1件（表5−37：⑩）であり，⑩に関連した計画時改善案は0件，

修正事項が0件であった． 

 

5.3.3.考察 

・プロセスごとの改善案数と修正事項数の関連についての考察 

2 班の児童アンケートの回答結果から導き出した改善案と修正事項の関連数の結果から，改善案

と修正事項の関連数の総数が25件あり，25件中全てが評価時・分析時・計画時の改善案と関連し，

2つ，もしくは1つのみの改善案と関連した修正事項は見られなかった．このことから，児童アン

ケートの回答と関連が見られた修正事項は，全て回答結果から抽出した改善案を分析し，改善計画

に挙げて修正していたと考えられる．また，保護者アンケートの回答結果から導き出された改善案

と修正事項の関連の結果から，改善案と修正事項の関連数の総数が29件あり，29件中 26件が全て

の改善案と関連していた．更に，3 件が評価時・分析時の改善案のみに関連していた．このことか

ら，ほとんどの修正事項が全ての改善案と関連しており，児童はアンケートの分析結果を基に創造

物を修正していたと考えられる．また，全ての改善案と関連しなかった 3 件の修正事項は，「いっ

ぱい」を「たくさん」に修正したり，伝わりにくい表現をわかりやすく表現し直したりする修正で

表 5-37 2班・保護者アンケートの改善案と修正事項数の関連 

表 5-36 2班・児童アンケートの改善案と修正事項数の関連 

座標軸
の分類

活動ｂ：
分析時改善案

活動ｃ：
計画時改善案

修正事
項数

①写真が少ない． 必要なところに写真を入れる． 1

②文章の敬体と常体を揃える． 敬体と常体を揃える． 3

③見どころがわからない．
ずっと同じ感じで書いているから何を伝えた
いのわからないと思うから直す．

21

④文が長い． ー 0

⑤内容が浅い． ー 0

⑥作者の思いがない． ー 0

⑦言葉が難しい． ー 0

⑧文字が小さい． 文字を大きくする． 4

⑨文字の大きさを合わせる． 文字の大きさを揃える． 4

⑩灰色（見出し）部分を揃える． ー 0

必要性・高
時間・長

必要性・低
時間・短

必要性・高
時間・短

座標軸
の分類

活動ｂ：
分析時改善案

活動ｃ：
計画時改善案

修正事
項数

①言葉が難しい． 専門用語を簡単な言葉に書き換える． 12

②強調,見どころがわからない． 伝えたいところを強調する． 16

③写真を入れる． 文の中に写真を入れる． 1

④文字の大きさを統一する．

⑤六波羅蜜寺の文字の大きさ．

⑥思いを入れる． 思いを入れる． 0

⑦神社以外の情報を載せる． 神社以外の情報を入れる． 2

⑧文章の推敲を厳密にする． ー 3

必・低，
時・短

⑨引用元を確認する．
ー 0

必・低，
時・長

⑩ページが自動でめくれるようにす
る．

ー 0

必要性・高
時間・長

必要性・高
時間・短

文章を短くして，文字の大きさを揃える． 4



 96 

あり，分析時改善案の「文章の推敲を厳密に」に関連すると判断したが，計画時改善案には関連す

る表記が見られなかった．これは，文章の推敲は，必ず行うため改善計画に記述しなかったのでは

ないかと考えられる．これらのことから2班の児童は，児童・保護者の両アンケートから抽出した

改善案をほぼ全て分析し，改善計画に挙げて創造物を修正しており，創造物を評価・分析・改善す

る活動で，自己調整スキルを発揮して学習を進めていたと考えられる． 

4 班は，児童・保護者アンケートの回答結果から導き出された改善案と修正事項の結果から，全

ての修正事項が，３つの改善案と関連していた．このことから4班の児童は両アンケートから抽出

した評価時改善案を全て分析し，改善計画書に挙げて創造物を修正しており，創造物の評価・分析

し，改善する活動で自己調整スキルを発揮して学習を進めていたと考えられる． 

6 班は，児童アンケートの回答結果から導き出された改善案と修正事項の関連の結果から，改善

案と修正事項の関連数の総数が 31件あり，31件中，17件が全ての改善案と関連していた．また，

評価時・分析時及び評価時・計画時の2つのみの改善案と関連したのが13件（1件及び12件）あ

った．その中で，評価時・分析時の2つの改善案と関連した修正事項（1件）は「キャッチコピー

の変更」であった．これは，パンフレットの良さを複数回答で答える質問で，キャッチコピーに対

する評価が低かったことを受け，「キャッチコピーの工夫」として分析していた改善案である．この

修正事項が改善計画書に記述されなかったのは，改善計画書を担当者ごとに分割して作成しており，

グループ全員で修正する改善を省いていたためであると推測される．また，評価時・計画時の改善

案と関連した修正事項（12件）は「文字の縮小」「字体の変更」「フォントの変更」であり，アンケ

ートの回答結果「文字がばらばらだったから揃えたほうが良い」と，改善計画の「文章の書き方を

揃えることや文字のフォントを揃えること」に関連していた．このグループの分析で座標軸に挙げ

られた改善案を見ると，字体や文字の大きさを揃えることについての記述は見られなかった．この

グループの活動の様子を基に考察すると，アンケートの結果から改善案を抽出する際に必ず改善を

行うと判断したものは，分析対象から除外していたことから，これらの修正事項が分析時の改善案

に関連しなかったと考えられる．次に，保護者アンケートの回答結果を分析すると改善案と修正事

項の関連数の総数が28件あり，28件中，18件が全ての改善案と関連した．また，計画時の改善案

のみに関連した修正事項が 10 件で「わかりにくい漢字に振り仮名をつける」であった．この修正

事項と関連するアンケートの回答結果を探したところ，アンケートには関連する回答結果が存在し

ていなかった．すなわち，児童が自らの班の創造物を振り返ったり，他班の作品を評価したりする

活動を経験したことで，このような修正が必要であると判断し，改善計画に挙げたのであろうと推

測する．これらのことから，6 班の児童も児童・保護者の両アンケートから抽出した改善案を分析

し，改善計画に挙げて修正した修正事項が多かったことから，自己調整（内示・予見）プロセスが

創造物の評価・分析し，改善する上で効果的であったと考えられる．また，この班では，創造物を

より良くするために，アンケートの回答結果から改善案を抽出するプロセスで，必ず改善を行うと

判断した改善案を分析対象から外したり，アンケートの回答結果だけでなく，作品を自己評価して

導き出したと考えられる改善案を追加したりしていた．このことから，児童は自己調整スキルを発

揮して，プロセスの先を見通したり，自己評価する時間をとったりして，プロセスを発展させなが

ら学習を進めていたことがわかった． 

12班は，児童アンケートの回答結果から導き出された改善案と修正事項の関連の結果から，改善

案と修正事項の関連数の総数が 46件あり，46件中，43件が全ての改善案と関連していた．また，

分析時・計画時及び，評価時・計画時の2つのみに関連したのが3件（1件及び2件）であった．
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これらは全て保護者アンケートでも検討されており，総合すると全ての改善案と関連していた．こ

のことから，12 班の修正事項は，全ての修正事項が改善案と関連していることがわかった．また，

保護者アンケートから導き出された改善案と修正事項の関連の結果から，改善案と修正事項の関連

数の総数が49件あり，49件中，38件が全ての改善案と関連した．また，評価時・分析時及び，分

析時・計画時，評価時・計画時の2プロセスのみの改善案に関連したのが8件（3件，1件，4件）

であり，評価時の改善案のみに関連したのが3件見られた．これらを児童アンケートから導き出さ

れた改善案と比較すると，修正事項の中で評価時の改善案のみに該当した3件以外は，児童アンケ

ートから導き出された改善案と関連しており，総合すると全ての改善案に関連する修正事項である

ことがわかった．これらのことから，12班も，ほぼ全ての修正事項が自己調整（内示・予見）プロ

セスで検討されており，児童が創造物を改善する際に，自己調整スキルの発揮を促し，主体的・対

話的に創造物を評価・分析したり，改善の計画を立てたりすることに本プロセスがつながったと考

えられる． 

・分析時改善案と計画時改善案及び修正事項数の関連についての考察 

 12班は，児童アンケートで創造物の改善に関わる回答を66件収集し，そこから9件を抽出して

分析を行っていた．これらを分析することで，9件中 8件を改善の必要性が高いと判断していた．

また，保護者アンケートからは創造物の改善に関わる回答を 52件収集しており，そこから 5件を

抽出して分析していた．これらを分析することで 5 件中 4 件を改善の必要性が高いと判断してい

た．12班の児童は，まずアンケートの回答結果から，創造物をより良くすることに繋がると考えら

れる回答を改善案として選択していた．そのようにして選択された改善案を，座標軸で分析するこ

とにより，改善の必要性があるのか，その改善はどの程度の時間を要するのかを検討することがで

きていた．次に，座標軸に挙げられた分析時改善案と，改善計画に挙げられた計画時改善案を比較

すると，児童アンケートの回答から導き出された，分析時改善案 9件に，8件の計画時改善案が関

連していた．また，保護者アンケートの回答から導き出された分析時改善案5件には，3件の計画

時改善案が関連していた．関連が見られた改善案を比較すると，分析時改善案を基に，修正箇所や

修正方法を具体的にして計画時改善案を作成していることがわかった．例えば，児童アンケートか

らの改善案では，分析時改善案④「足りない情報を加える」と関連した計画時改善案として「神宮

うどんの写真がなくて気になるから写真を入れる」「全部のページに統一感を出したほうがいいと

思った（情報が足りないページがあることから，そのページに情報を加えることを意味している）」

「文章が少ないと書いている人が多かったので，もう少し文章を増やして情報を増やしていこうと

思う」の3件があり，分析時改善案を基に修正箇所や修正方法を明確に記述していることがわかっ

た．これらのことから，児童は，座標軸で分析し，分析結果を基に改善計画書を作成する活動を通

して，創造物の修正箇所と修正方法を具体的にすることができたと考えられる． 

最後に，改善案と修正事項数との関係を見ると，児童アンケートから導き出された分析時改善案

は9件中，8件が修正されており，計画時改善案は8件中 8件が修正されていた．更に保護者アン

ケートから導き出された分析時改善案は 5件中 4件が，計画時改善案は 5件中 4件が修正されてお

り，座標軸で分析を行ったほとんどの改善案を修正することができていた．このことから，アンケ

ートの回答を座標軸で分析し，改善計画を作成するという活動を行うことで，自己調整スキルを発

揮して，創造物を改善することにつながったと考えられる． 

 2班は，児童アンケートから創造物の改善に関わる回答を114件収集し，そこから10件を抽出し

て分析を実施していた．2班は，分析で改善の必要性が低いと判断した改善案が3件あった．また，
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保護者アンケートからは，改善に関わる回答を 59件収集しており，そこから10件を抽出して分析

していた．保護者アンケートの回答から導き出された改善案の分析でも，改善の必要性が低いと判

断した改善案が2件あった．改善の必要性が低いと判断された改善案があったことから，この班は，

アンケートから改善案を抽出する際に，改善につながると考えられる結果のみを選択するという方

法ではなく，全てのアンケートの回答結果を分類・総合して分析にとりかかったと考えられる．次

に，分析時改善案と計画時改善案を比較すると，「改善の必要性が高く，短時間で改善できる」と分

類された全ての分析時改善案が計画時改善案と関連していた．しかし，児童アンケートからの分析

時改善案④⑤⑥⑦⑩（表5−36），保護者アンケートからの分析時改善案⑧⑨⑩（表5−37）に，計画

時改善案との関連が見られなかった．このことから，この班の児童は，改善の必要性が高く，短時

間で改善できる分析時改善案の修正を優先したのではないかと考えられる．なぜなら児童アンケー

トの④〜⑦，保護者アンケートの⑧⑩は改善に時間を要すると判断した改善案であり，児童アンケ

ートの⑩，保護者アンケートの⑨⑩は，改善の必要性が低いと判断した改善案であったからである．

最後に，改善案と修正事項数との関係を見ると，児童アンケートから導き出された分析時改善案は

10件中5件が修正されており，計画時改善案は 5件中5件が修正されていた．更に保護者アンケー

トから導き出された分析時改善案は10件中7件が，計画時改善案の6件中5件が修正されていた．

これらのことから，児童は計画時改善案を中心に，創造物を改善していたと考えられ，自己調整（内

示・予見）プロセスで学習を進めることが自己調整スキルの発揮を促し，創造物を改善する上で効

果的であったと考えられる． 

・考察のまとめ 

研究課題６では，「B,主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」といった問

題を解消するために開発した「自己調整（内示・予見）プロセス」の効果を検証した．その結果，

本プロセスで学ぶことが，自己調整スキルの発揮を促し，創造物を主体的に評価，分析し，改善す

ることに繋がったと考えられる．これらのことから研究目的②学習スキルを発揮しながら学ぶ学習

プロセスの一部が明確化された． 
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第６章 AK-Learningモデルの提案 

 研究課題１から３において，学習スキルを育成する教材が開発され，研究目的①が達成されたこ

とにより，「C,主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいかが明らかではない」という問

題が解消した．また，研究課題４〜６において，学習スキルを発揮して学ぶ学習プロセスが明らか

になり，研究目的②が達成されたことにより，「B,主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明

らかではない」という問題が解消された．  

 これらの研究課題から，学習スキルを育成するために開発した教材を，児童が学校での授業や家

庭での自主学習において活用し，学習スキルを高める学習を繰り返し経験することが重要である．

また，教員は，児童が身につけた学習スキルを発揮して学ぶことができる学習プロセスで授業・単

元を設計し，授業中に児童の学習スキルを高める指導・支援を行う必要があることがわかった． 

これらの成果を踏まえ，「A,主体的・対話的に学ぶ授業イメージをもつことができない」の問題を

解消するために，これまでに論じた６つの研究課題を総合し，学習者が主体性を発揮して学ぶ学習

モデルである AK-Learningモデルを開発し，提案する． 

 

＜AK-Learningモデル開発の６つの基盤＞ 

 ・教科横断参照型教材で情報活用スキル・思考スキルの育成をめざす 

 ・単元縦断参照型教材で情報活用スキル・思考スキルの育成をめざす 

 ・単元・教科縦横断記入型教材で，自己調整スキルの育成をめざす 

 ・課題が複数の単元を縦断する学習プロセスで学習スキルの発揮をめざす 

 ・課題が単元を縦断する学習プロセスで情報活用スキル・思考スキルの発揮をめざす 

 ・自らの創造物を評価，分析し，改善する学習プロセスで自己調整スキルの発揮をめざす 

 

6.1.AK−Learningモデルの開発 

・AK−Learningモデル 

 図 6−1 が本研究で開発した AK-Learning モデルである．図 6-1 は，本モデルにおける自己調整

プロセス，探究プロセス，単元縦断型プロセスと AK- Materials（教材）の関係を示している．この
ように関係性を示すことにより，それぞれのプロセスの関係が明確になる．例えば，自己調整プロ

セスにおける予見は，学習者が何らかの目標をもち，その目標を達成するために計画を立てるプロ

セスであるが，そのプロセスを単元縦断型プロセスの視点から見ると，「問いを見出す」「解決策を

考える」プロセスとなり，予見のプロセスでどのような活動を行えばよいのかが具体的になる．ま

た，単元縦断プロセスの「問いを見出す」を自己調整プロセスの視点からみると，「問いを見出す」

プロセスは，学習者が学習の目標を設定し，主体的に学習を進めていくことができるようになるこ

とが大切であることに気付くことができる．同じように，自己調整プロセスの「遂行」を探究プロ

セスの視点から見ると「情報収集」「整理・分析」「まとめ・表現」という活動が「遂行」で行われ

ることがわかる．さらにそれを単元縦断型プロセスの視点で見ると，「整理・分析」で情報を「吟味」

したり，「考えをつく」ったりし，「まとめ・表現」で「新たな価値を創造」したり「価値を発信」

したりするといった，更に具体的な学習活動がイメージできるようになっている.このようにプロ

セス同士の関係性を明確にすることにより，単元設計をする際に，多面的に学習活動を考えること

につながるのである． 
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また，AK-Learning モデルは4段目にそれぞれのプロセスでの学習活動を円滑に進めるための教材

（AK-Materials）を示している．それぞれのプロセスでモデルに示された AK-Materials を導入す

ることにより，それらが主体性を発揮して学習を進める上での支援となり，児童が主体的・対話的

に学習を進める姿に繋がるのである．AK-Materialsにおいて示した教材は，研究課題１で検証した

教科横断参照型教材を発展させた4種類のカードである．これらのカードには，主に情報活用スキ

ルを育成することを目的とした「情報活用スキルカード（図 6-3）」，主に思考スキルを育成するこ

とを目的とした「シンキングルーチンカード（図 6-4）」，プレゼンテーションやプレゼンテーショ

ン資料を作成する際に，情報活用スキル・自己調整スキルを育成することを目的とした「プレゼン

テーションチェックカード（図 6-5）」，自己調整スキルを育成することを目的とした「セルフラー

ニングカード（図 6-6）」がある．次に，モデルに示された単元縦断参照型教材は，メディア・コミ

ュニケーション科教科用図書，「私たちと情報（スキル編）（探究編）」（堀田ほか2021）が該当する． 

図 6-1 AK-Learning モデル 
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図 6-2 AK-Learning モデルの波及イメージ 
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予⾒ 遂⾏ 内⽰
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プロセス
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整理

分析
まとめ表
現 振り返り

単元縦断型
プロセス
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教科横断参照型
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問いを
⾒出す

解決策
を考え
る

情報を
収集す
る

関連付
ける

吟味
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考えを
つくる

価値を
創造
する

教科横断参照型
単元縦断参照型
単元・教科縦横記⼊型

教科横断参照型
単元縦断参照型
単元・教科縦横記⼊型

AK-
Materials

価値を
発信
する
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図 6-3 情報活⽤スキルカード 図 6-4 シンキングルーチンカード 

図 6-5 プレゼンテーションチェックカード 図 6-6 セルフラーニングカード 
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そして，最後に，単元・教科縦横断記入型教材は，研究課題３において効果を検証したレギュレイ

ト・フォームである． 

AK−Learningモデルは１つの単元や教科で完結するものではない．本モデルのプロセスや教材が，

取り組んでいる単元の次の単元に縦断的に引き継がれたり，同時に並行して取り組んでいる他の教

科・領域の単元に横断的に波及したりしていく．したがって，AK-Learning モデルの学習プロセス

や AK-Materialsは，全ての教科・領域で汎用的に取り組むことができるプロセス・教材なのである

（図 6-2）． 

・具体的な学習活動と指導・支援 

表 6-1では，AK-Learningにおける具体的な学習活動や指導・支援を整理し，一覧表にまとめた．

表 6-1の参照方法について①において自己調整プロセスの「予見」，探究プロセスの「課題の設定」，

単元縦断型プロセスの「問いを見出す」のプロセスを例に挙げて解説する.そして，②では，「遂行」

「情報の収集」「情報を収集する」のプロセスを，③では，「内示」「振り返り」「学習を振り返る」

のプロセスを例に挙げて解説する． 

①「予見」「課題の設定」「問いを見出す」プロセスの授業 

「予見」「課題の設定」「問いを見出す」プロセスの授業は，情報活用スキルの「問題発見スキル」

を発揮し，問いを広げていく（思考スキルにおける広げてみるスキルも発揮する.以後，発揮する思

考スキルについては括弧書きで示す）．ある程度問いが広がったら，同質の問いや類似する問いを

グループ化する（思考スキル：分類する）．そして，自己調整スキルの「目標設定スキル」を発揮し，

分類した問いを，解決したい順に順序立てたり（思考スキル：順序立てる），本単元の課題を達成す

る上で重要であると考えられる問いに焦点を絞ったり（思考スキル：焦点化する）して，単元の目

標を明確にするのがこのプロセスの学習活動である． 

このような学習活動を行う際の指導・支援は，まず，児童が「解決・達成できそうだ」と思える

ような課題を提示する必要がある．また，課題への興味・関心が高まるような資料を児童に提示す

ることも，主体的・対話的に学びを進めることにつながる．他にも，児童の目的意識を高めるため

にルーブリックを作成し，目標の基準を明確にすることも効果的である．次に，提示された課題を

基に，問いを作成することに対して児童が困りを感じている際は，「なぜ」「どうして」などの疑問

を促す言葉を示したり，「何を知りたいか」「何を調べてみたいか」などの追究する際の視点を提示

したりすることが問いを考える際の指導・支援になる．加えて，シンキングルーチンカードに示さ

れている「See Think Wonder」や「Think puzzle Explore」を提示することも問いを広げる上で効

果的である．最後に，学習する単元において核となる問いを明確にする上で，問いを分類し，解決

に取り組む際の優先順位を決めたり，焦点化したりする．これらの活動ではシンキングツールやシ

ンキングルーチンを活用することが支援となる．例えば問いを分類する際には，Y/X/W チャートや

イメージマップを活用することで問いを分類しやすくなる．また，優先順位を決めるために問いを

順序立てる際は，取り組みたい問いにナンバリングをし，ステップチャートに整理することで，優

先順位が考えやすくなる．そして，問いを焦点化する際は「Zoom in」のシンキングルーチンを活用

することで，いくつかある問いを一つに絞りやすくなる．この様に表 6−1では，それぞれのプロセ

スの学習活動や指導・支援例を示し，授業イメージを明確にしているのである．  

②「遂行」「情報の収集」「情報を収集する」プロセスの授業 

「遂行」「情報の収集」「情報を収集する」プロセスの授業は，まず授業の導入で，予見で立てた
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学習計画を確認するとともに，前時の学習の振り返りを想起する．そして，本時の学習課題との関

係を考えながら，これから実施する学習の目標を設定する（ここでの目標とは，児童が自ら設定す

る目指すべき姿を指す．そして，課題とは，教科として身につけるべき指導事項を指す）．その際に，

児童は自己調整スキルの「目標設定スキル」を発揮し，単元目標から，本時の目標を設定する. 

このような学習活動を行う際の指導・支援として，まず，導入で，これまでの学習を想起し，本

時の活動に活かすための指導を行う際に，レギュレイトフォームに前時の振り返りと本時の目標を

記入する．このことが前時と本時の学習をつなげる上で大きな支援となる．次に，展開では，設定

表 6-1 AK-Learning モデルにおける具体的な学習活動及び指導・⽀援例 
⾃⼰調整
プロセス

探究
プロセス
単元縦断
型プロセ
ス

問いを⾒出す 解決策を考える 情報を収集す
る

収集した情
報を関連付
ける

関連付けた情
報を吟味する

吟味した情報
から考えをつ
くる

考えを総合し
新たな価値を
創造する

創造した価値
を発信する

情報活
⽤スキ
ル

課題設定スキル
→問題を⾒つけ，課題
を設定する⼒

計画スキル
→学習の計画を立て
る力

収集スキル
→適切な方法で
情報を集め，必
要な情報を選択
する力

整理スキル
→情報を関連
づけたり，比
較したりする
力

分析スキル
→情報を多面的
に見たり，分類
したりする力

表現スキル
→情報をわかり
まとめる力

創造スキル
→新たな価値を
創り出す力

発信スキル
→情報をわかり
やすく伝える力

評価スキル
→活動や価値を判
断する力

思考ス
キル

広げてみる
分類する
順序⽴てる
焦点化する

順序⽴てる
⾒通す

関係付ける 関連付ける
⽐較する

多⾯的にみる
分類する

理由付ける
抽象化する
構造化する

要約する
価値付ける
具体化する

順序⽴てる
理由付ける

評価する
変化を捉える

価値付ける 応⽤する

課題解決に必要
な情報を，実
物，書籍，イン
ターネット，調
査，実験等の⽅
法で収集する。
必要な情報を判
断し，取り出す
際は，課題や⽬
標との関係を考
えながら情報を
取り出す。

収集した情報
と情報，情報
と知識を⽐較
し，関連付け
る。

関連づいた情報
を，他の視点の
⾒⽅・考え⽅で
多⾯的に⾒直
し，分類するこ
とを通して吟味
する。

分類の理由づけ
をしたり，吟味
した情報を抽象
化したりして事
実に対する考察
を表現するとと
もに，それらを
構造化して考え
をつくる。

考えが他者に伝
わるように，要
約したり，図や
表などに変換し
たり，具体例を
⽰したりして⽂
書資料やプレゼ
ンテーション資
料，動画資料な
どの新たな価値
として創造す
る。

創造した価値
（パフォーマン
スや創造物）を
他者にわかりや
すく伝えために
伝える順序を考
えたり，なぜそ
のように考えた
のかの理由を⽰
したりしながら
伝える。

情報⼿段を⽤い
て情報を収集す
る⽅法について
指導・⽀援す
る。
必要な情報の取
り出し⽅とし
て，メモとり
⽅，情報技術の
効果的な使い⽅
等を指導・⽀援
する。

同じ意味をも
つ情報，似て
いる情報をま
とめグループ
化する。
同じ意味をも
つ情報，似て
いる情報を囲
んだり，近く
に集めたりす
る。

情報に対する⾒
⽅や考え⽅を変
え，多⾯的に⾒
ることができる
ように他の視点
を設定する。
⾃分に関連する
こと，違和感が
あること，重要
だと思うこと，
考えが変わった
ことで分類す
る。

事実に対して考
えたことを記述
するよう指導す
る。
事実と考えをま
とめて表現する
よう指導する。
事実と考えの組
み合わせを構造
化して，考えを
つくるよう指導
する。

情報⼿段を⽤い
て情報をまとめ
る⽅法について
指導・⽀援す
る。
情報技術の操作
について指導・
⽀援する。
情報活⽤スキル
カードを参照
し，受け⼿にわ
かりやすいまと
め⽅について⽀
援する。

受け⼿にとって
わかりやすい伝
え⽅（話し⽅，
⾝振り⼿振り，
振る舞い）につ
いて指導・⽀援
する。
プレゼンテー
ションパワー
チェックカード
を参照し，伝え
⽅を確認できる
ようにする。

⾃⼰評価スキル
→創り出した価値
を目標と比較し，
評価する力

帰属スキル
→評価結果の
理由を考え出
す力

適⽤スキル
→評価の分析を基
に次の学習の目標
に活かす力

＜導⼊＞
⽬標設定スキル
→長期目標から短期目標を設

定する力

⽅略プランニングスキル

予⾒ 遂⾏ 内⽰
課題の設定 振り返り情報の収集 整理・分析 まとめ・表現

⾃⼰調
整スキ
ル

学
習
ス
キ
ル

＜導⼊＞

＜導⼊＞
予⾒で⽴てた学習計画及び，
前時の学習の振り返りを想起
し，本時の学習課題を分析
し，これから実施する学習の
⽬標を課題と関連させながら
設定する。

1時間ごとに以下の3つの段階で，⾃⼰調整スキルを育成する指導・⽀援を⾏う。

＜展開＞
⾃⼰モニタリングスキル
→目標の達成状況や時間配分を

確認する力

⾃⼰コントロールスキル
→達成状況や時間配分を基に学
習を調節する力

＜まとめ＞
⾃⼰評価スキル
帰属スキル
適⽤スキル

学習スキル
を育成・発
揮し，主体
的な学びを
引き出す学
習活動

課題を分析し，そこか
ら考えられる問い（疑
問，気づき，調べたい
こと）を広げ，分類を
して優先順位をつけた
り，焦点化したりして
⻑期的⽬標（単元⽬
標）を設定する。

⽬標を達成するため
の中期・短期的⽬標
（中単元・1時間）
を決め，それらを順
序⽴てる。また，⽬
標とそれらを達成す
るための⽅法や⽅略
を決め，学習計画を
作成し⾒通しをも
つ。

1時間ごとに以下の3つの段階で，⾃⼰調整スキルを育成する活動を実施する。

⽬標設定スキル
→長期目標を設定する
力

⽅略プランニングス
キル
→目標達成に向けた
方略を選択し計画を
立てる力

1時間ごとに以下の3つの段階で，⾃⼰調整スキルを育成する。

学
習
プ
ロ
セ
ス

うまくいかなかっ
た理由をから，改
善点を⾒つけ出せ
るようにする。
うまくいった理由
やうまくいかな
かった理由を基に
次の学習に活かせ
ることを⾒つけ出
せるようにする。
振り返りを基に，
学習⽅法や⽅略を
⾒直し，次の学習
に活かすことがで
きるようにする。
改善点を「改善の
必要性が⾼い・低
い」「改善に時間
を要する・要さな
い」の軸で分析
し，改善案点を検
討する。

学習計画を振り返
り，⾃分⾃⾝の変
化について考える
ことができるよう
にする。
学習結果を⽬標と
⽐較し，「うまく
いったこと」「う
まくいかなかった
こと」の視点で判
断することができ
るようにする。

「なぜうまく
いったのか」
「なぜうまく
いかなかった
のか」を考え
ることができ
るようにす
る。

解決・達成することが
できそうだと思える課
題を提⽰する。
課題への興味・関⼼や
課題に取り組むことに
対する意欲を⾼めるこ
とができるような問題
や資料を提⽰する。
ルーブリックを作成
し，⽬標の基準を明確
にする。
「なぜ」「どうして」
などの疑問や「何を知
りたい」「何を調べて
みたい」といった追究
の視点を⽰す。
問いの優先順位を決め
る。
問いを分類して焦点化
する。

学習内容の重み付け
をし，取り組む順序
を決定できるように
する。
学習内容，⼜は，学
習⽅法を決定できる
ようにする。
学習活動の時間配分
を決定できるように
する。
単元を⾒通すことが
できる学習計画表を
配付する。
情報活⽤スキルカー
ドを参照し，学習⽅
法を選択することが
できるようにする。

学習スキル
を育成・発
揮し，主体
的な学びを
引き出す指
導・⽀援

＜展開＞ ＜まとめ＞

＜展開＞
設定した⽬標を基に，⽬標の達
成状況と時間配分を⽐較しなが
ら学習を進めたり，必要に応じ
て援助を要請したりしながら学
習を進める。

＜まとめ＞
⾃⾝の学習の遂⾏を振り返る際
に，学習の⽅法や⽅略が適切で
あったのかを「うまくいったこ
と」「うまくいかなかったこ
と」の視点で評価し，なぜその
ような結果になったのか，次に
活かせることは何かを考える。

改善スキル
→情報を基に活動や価値を修正す
る力

創造した価値と⽬
標を⽐較しながら
⾃分⾃⾝の変化を
とらえるととも
に，学習の⽅法や
⽅略が適切であっ
たのかを「うまく
いったこと」「う
まくいかなかった
こと」の視点で学
習を評価をする。

評価結果を分
析し，なぜそ
のような結果
になったのか
の理由を考え
る。

評価の分析を基
に，創造した価値
の改善策を考える
とともに，今後の
学習に活かせるこ
とや，次の学習の
⽬標について考え
る。

学習を振り返る
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した目標を基に，自己調整スキルの「自己モニタリングスキル」「自己コントロールスキル」を発揮

する．ここでは，目標の達成状況と学習の残り時間を比較しながら学習を進め，必要に応じて教員

や他の児童に援助を要請するなどしながら自らの学習の進度を調節する．また，情報活用スキルの

「収集スキル」を発揮しながら，課題解決に必要な情報を，直接見たり，聞いたり，書籍やインタ

ーネットを活用したりして収集する．そして，収集した情報と課題との関係（思考スキル：関係付

ける）を考え，課題の解決に必要な情報をノートやタブレット PC に取り出していくのである．こ

のような活動を行う際の指導・支援としてタブレット PC や書籍などの情報手段を用いて，情報を

収集する方法や必要な情報の取り出す方法を指導・支援する必要がある．これらの指導・支援を行

うことで児童が主体的・対話的に情報を収集し，必要な情報を選択することができるようになると

考える． 

③「内示」「振り返り」「学習を振り返る」プロセスの授業 

「内示」「振り返り」「学習を振り返る」プロセスの授業は，情報活用スキル「評価スキル」を発

揮し，創造した価値（学習結果）と学習目標を比較する．そして，自分自身の変化を捉える（思考

スキル：変化を捉える）とともに，自己調整スキルの「自己評価スキル」を発揮して，その学習で

取り組んだ学習方法や方略が適切であったかについて評価する（思考スキル：評価する）．次に，

「帰属スキル」を発揮して評価結果が「なぜそのような結果になったのか」という理由や原因を考

える（思考スキル：価値付ける）．最後に，情報活用スキルの「改善スキル」を発揮し，創造した価

値の改善策を考えるとともに，「適用スキル」を発揮して，今後の学習に活かせることや，次の学習

目標を考える（思考スキル：応用する）． 

このような活動を行う際の指導・支援として，まず，児童がその単元で創造した価値や，これま

での学習で記述してきた１時間１時間の振り返りを見直し，自分自身の変化を捉えることができる

ようにする．そして，単元を振り返ることで明らかになった自らの学習についての評価（自己評価）

を記述する．その際に，なぜそのような評価になったのかを明らかにするために「うまくいったこ

と・なぜうまくいったのか」「うまくいかなかったこと・なぜうまくいかなかったのか」の視点で記

述するよう指導・支援する．次に，「うまくいったこと」「うまくいかなかった」ことの理由や原因

から，今後の授業で活かせることを列挙するよう指導・支援する．これらを列挙することで，本単

元の学習経験が，次の単元や他教科の単元に波及されるのである．  

 

6.2.AK-Learningモデルの導入 

本節では，開発した AK-Learning モデルの導入について論じる．AK-Learning モデルを導入する

には，学校での授業や家庭での自主学習で段階的に導入していく必要がある．図 6-7は，本モデル

を導入するにあたっての手順を示した図である．授業や自主学習で本モデルが示す学習活動を横断

的に経験することにより，児童が学習方法を身に付け，様々な場面で主体性を発揮して学ぶ姿に変

容していく．本節では，授業や家庭学習で本モデルをスムーズに導入し，定着を図っていくために

効果的な導入方法を「導入期」「融合期」「統一期」の3期に分けて提案する． 

「導入期」においては，授業と自主学習を切り離して本モデルを導入する．まず，授業では一つ

の教科に絞って AK-Learningモデルの授業実践を始める．そして，自主学習においては，学級で共

通の学習テーマを設定し，情報活用スキルカードやシンキングルーチンカードを参照しながら様々

な学習方法や方略を取り入れながら探究的に自主学習が進められるよう指導・支援を行う．また，

その際に，自己調整スキルを育成するために，セルフラーニングカードを参照し，「学習の計画を3
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つの学習スキルとともに記述すること」「学習の振り返りを学習内容と学習方法にわけ，うまくい

ったこと，うまくいかなかったことの視点で記述すること」を指導し，自主学習の基盤を固めるこ

とが大切である．本モデルでの授業に児童が慣れてきたら，少しずつ他教科の授業に波及させ，教

科横断的に本モデルのプロセスに沿って授業を進める．本プロセスで教科横断的に授業を進める際

に児童が把握するプロセスは探究プロセスを基にした「課題をもつ」「情報を集める」「情報を整理

する」「情報をまとめる」「情報を伝える」である．探究プロセスを軸に，教師が，自己調整プロセ

スや単元縦断型プロセスの要素を加味しながら，課題が単元・複数単元を貫いた授業を構想してい

くことで，児童が徐々に主体性を発揮して学ぶ姿を見せはじめるのである．また，自主学習につい

ても，児童が本モデルに沿った学習に慣れてきたら，これまで統一していた自主学習のテーマを「授

業で学習していることに関連するテーマで学習を進めよう」といったように，授業と自主学習が関

連していくように発展させていく．このように，授業と自主学習を本モデルに沿って繰り返し進め

ていくことにより，児童が本モデルのプロセスを把握し，スキルが育成されていくのである． 

次に，「融合期」では，授業と自主学習をさらに関連させていく．具体的には，授業内容の予習や

復習，発展を自主学習の課題とし，授業と自主学習で関連する内容の学習に取り組むようにする．

このように取り組むことで，児童が授業でも自主学習でも同じプロセスで学習が進むことに気付く

ことができる．この段階では，自主学習に取り組ませる上で，教師が必要に応じて授業と関連する

学習を提示する必要がある．また，授業の際に，自主学習での学習結果を踏まえながら授業を進め，

それぞれの関連性を強めることが教師の役割となる． 

最後に，「統一期」は，児童がどのような活動においても主体的に学習を進めることができるよう

になる段階である．「統一期」では，児童が本モデルのプロセスを，情報活用スキルカード・シンキ

ングルーチンカードやセルフラーニングカードを参照しながら学びを進めていく．この段階では，

児童がこれまでの学習を通して本モデルでの学習の進め方を習得していることから，授業において

は単元縦断型プロセスで情報を収集・関連付け，吟味して多面的に考えを深めたり，新たな価値を

創造し，他者と共有したりする活動が児童主体で展開される．また，「統合期」は，自己調整スキル

も高まっていることから，レギュレイトフォームを活用し，自分目標を設定したり１時間のまとめ

の段階で自らの学習について振り返ったりする活動を児童主体で行う．学習を振り返る活動を通し

て，学習結果の課題や改善案を見出し，それらを参考にして次の時間の目標や計画を設定するよう

図 6-7 AK-Learning の導⼊ 
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な授業が展開されるのである．そして，このような主体的な学びが，授業や自主学習だけでなく，

委員会活動やクラブ活動，清掃活動など様々な活動で発揮されるよう，児童に促していくことが教

師の役割となる． 

このように本モデルの導入当初は「授業は授業」「自主学習は自主学習」と分けて導入していくも

のの，教師がそれぞれのプロセスが融合していくような課題を提示したり，プロセスの共通性に気

付けるような支援をしたりすることで，本モデルが様々な教科・領域，日常活動等に波及し，どの

ような活動においても児童が主体性を発揮して活動に取り組む姿に繋がっていくのである． 

本章では，本研究の最終目的である，児童が主体的・対話的に学ぶ AK-Learningモデルを開発し，

その導入方法について検討した．本モデルを開発したことにより，本研究の問題として挙げた「A,

主体的・対話的に学ぶ授業イメージをもつことができない」という問題の解消に繋がると考える． 
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第７章 おわりに 

7.1.主体的・対話的に学ぶ授業イメージを明確にする   

 本論文では，本研究における問題の解消に向けて設定した研究目的を達成するために6つの研究

課題を基に，教材を開発するとともに，学習プロセスを開発・明確化したことによる効果を検討し

た．そして，本研究の最終目的に当たる学習者の主体性を促す学習モデルとして，AK-Learning モ

デルを開発するに至った．AK-Learning モデルを日常の実践に取り入れることにより，本研究の問

題として挙げた「主体的・対話的に学ぶ授業イメージをもつことができない」「主体的・対話的に学

ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」「主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよい

のかが明らかではない」の3つの問題が解消され，学習者の主体性を促す授業や家庭学習を実現す

ることができるようになったと考える（図7-1）．その根拠として，研究課題１〜３において，研究

目的①である，学習スキルを育成するための教材の効果を明らかにしたことにより，「C,主体的・対

話的に学ぶ力をどのように育成すればよいのかが明らかではない」の問題が解消したからである．

また研究課題４〜６において，研究目的②である，学習スキルを発揮しながら学ぶ学習プロセスを

基に授業実践を実施したことによる効果を明らかにしたことで「B,主体的・対話的に学ぶ授業・単

元の設計方法が明らかではない」の問題が解消したからである．そして，これらの研究課題を基に，

本研究の最終目的である学習モデル『AK-Learning モデル』を開発し，提案したことで「主体的・

対話的に学ぶ授業イメージをもつことができない」という問題が解消したからである． 

次節では，本研究で取り組んだ 6つの研究課題の成果と課題についてまとめる． 

図 7-1 本研究の問題の解消と研究課題との概念図 

研究の最終⽬的 学習モデル『AK-Learningモデル』の開発

「A,主体的・対話的に学ぶ授業イメージをもつことができない」を解消

研究課題１
情報活⽤スキル・思考スキ
ルの育成を⽬指した教科横

断参照型教材

研究課題２
情報活⽤スキル・思考スキ
ルの育成を⽬指した単元縦

断参照型教材

研究課題３
⾃⼰調整スキルの育成を⽬
指した単元・教科縦横断記

⼊型教材

探究プロセス

AK-Learningモデル
情報活⽤スキル⾃⼰調整スキル 思考スキル

⾃⼰調整プロセス

単元縦断型プロセス

研究課題６
⾃らの創造物を評価・改善
する学習プロセス

研究課題４
⼀つの課題が複数単元を縦
断する学習プロセス

研究課題５
課題が単元を縦断する学習

プロセス

研究⽬的① 学習スキルを育成する教材の開発
「C,主体的・対話的に学ぶ⼒をどのように育成すればよいかが明らかではない」を解消

研究⽬的② 学習スキルを発揮しながら学ぶ学習プロセスの明確化
「B,主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計⽅法が明らかではない」を解消
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7.2.主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいか   

・研究課題１における成果と課題 

 研究課題１において，情報活用スキル・思考スキルの育成を意図した情報活用スキルカードを開

発した．その際に自主学習における情報活用スキルカードの活用を促すために作成したルーブリッ

クを併用し，1年間の調査結果を分析した．  

 情報活用スキルカードの活用状況については，一人あたり年間で135.4回の活用がみられた．こ

れは，自主学習の平均回数 111.2回を超えており，毎回のように情報活用スキルカードが用いられ

たと考えられる．特に第 3.4期のルーブリックの S,A基準に「情報活用スキルカードの項目を二つ

以上意識して」と示されてからは，情報活用スキルカードの活用回数がより増加するなど，情報活

用スキルカードの充実した活用を促す上で，ルーブリックを用いたことによる影響が見られた．ま

た，本カードは，最も「まとめる」領域において活用されていた．そして，次に「集める」領域に

おいて活用されていた．さらに「まとめる」領域の「わかりやすくまとめる」項目は全員が自主学

習ノートに記述していた．これらが，自主学習において，学習しやすい領域・項目であったと考え

られる． 

 児童の感想では，情報活用スキル・思考スキルの高まりについても自己評価する様子が認められ

た．以上のように，情報活用スキルカードを配付し自主学習に取り組むことにより，様々な情報を

集めたり，まとめたりする学習体験を繰り返し行うことにつながった．これらの繰り返しが，情報

活用スキル・思考スキルの高まりにつながるものと期待される． 

一方で，「ICT活用」や「伝える」といった領域では自主学習の性質上，充分な活動が行えないこ

とも明らかとなった．また，ルーブリックを活用することは効果的であるものの，どのような内容

で，いつ活用すべきかについては，まだ検討の余地がある．これらのことから教科横断参照型教材

を導入することにより，本研究で問題として示した「主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成す

ればよいのかについてのかが明らかではない」が解消すると考えられる．今後は本教材の発展と，

授業や自主学習での活用展開について研究を深めていきたい． 

・研究課題２における成果と課題 

 研究課題２においては，MC科に対する教員の理解を深め，指導をしやすくするとともに，児童が

わかりやすく学習を進めることを目的に教科書を開発した．これらを実現させるために，開発の重

点を設定して，紙面構成の工夫と統一を行ったことでMC科の理解に及ぼす一定の効果が見られた． 

教員に対する調査の結果，教科書が開発されたことにより，教員の本教科に対する理解が深まり

指導がしやすくなった．また，紙面構成の工夫と統一を行ったことで「情報活用能力の育成」「メデ

ィアとコミュニケーションを一体とした指導」「教科横断的な指導」についての理解が深まり，「情

報活用能力の育成」「メディアとコミュニケーションを一体とした指導」の指導がしやすくなると

いった効果が見られた．しかし「課題解決を主体とした指導」についての理解の深まりと「課題解

決を主体とした指導」「教科横断的な指導」の指導がしやすくなったかについては課題がみられた．

これらは，教員にとって理解することが難しい事柄であると考えられる．なぜなら，教科によって

見方・考え方が異なることから課題解決の学習プロセスに差異が見られ，それが，課題解決的な指

導，教科横断的な指導に対する理解を難しくしているのではないかと考えるからである． 

 児童に対する調査の結果からは，全ての質問で肯定的な回答の割合が高かった．このことから教

科書が開発されたことにより，本教科の学習がわかりやすくなるという効果があったと考えられる．

また，肯定的な回答の割合が比較的低かった教科横断的な学習についても，MCカードを配付したり，
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授業中にカードを基に学習プロセスを確認したりすることで，この様な学習に対する理解がさらに

深まると考えられる． 

これらのことから単元縦断参照型教材を導入することにより，本研究で問題として示した「主体

的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいかが明らかではない」が解消すると考えられる．

今後は，本研究で得た効果を基に，開発された教科書をはじめとする，単元縦断参照型教材の充実

や活用しての授業実践について検討していきたいと考えている． 

・研究課題３における成果と課題 

研究課題３では，児童の自己調整スキルの育成に向け，レギュレイトフォームを開発し，本フォ

ームを導入した実践研究を行った．児童がフォームに記入した内容の分析結果から，本フォームを

導入することにより，どの単元においても，自己調整スキルに関する記述が想定される最大値の半

数以上記述されていた．このことから，レギュレイトフォームを導入することが，児童の自己調整

スキルを育成する上で効果的であることが明らかになった．自己調整スキルの下位項目ごとに記述

を分析すると「目標設定スキル」「自己評価スキル」に関する記述の割合が高く，本フォームが「目

標設定スキル」「自己評価スキル」の育成を促す効果があるとわかった．しかし，「適用スキル」「帰

属スキル」に関する記述は少なく，本フォームがこれらのスキルの育成を十分に促すことには繋が

らなかった． 

これらのことから，授業で，レギュレイトフォームを活用し，自分目標を立てたり，振り返りを

記述したりする際は「適用スキル」「帰属スキル」の記述を促すように助言したり，フォームに「う

まくいったこと・理由」といったように評価の理由についても記述することが伝わるようにフォー

ムを修正することでこれらのスキルに関する記述を促すことに繋がるのではないかと考えられる． 

これらのことから単元・教科縦横断記入型教材を導入することにより，本研究で問題として示し

た「主体的・対話的に学ぶ力をどのように育成すればよいのかが明らかではない」が解消すると考

えられる．今後は，本研究課題で得た効果を基に，レギュレイトフォームの効果的な活用について

教育実践研究を積み重ねていきたい． 

 

7.3.主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法   

・研究課題４における成果と課題 

研究課題４では，複数単元を縦断する課題を設定し，タブレット PC のビデオ通話機能を活用し

た国際交流授業を実施した．そして，児童の交流に関わるスキルとして「コミュニケーション」お

よび「情報活用」，深い異文化理解として「交流に対する情意・意欲」および「学びに向かう力」に

対する意識の変容をみた． 

その結果，日本側小学校では，国際交流授業を繰り返し行うことで，全ての意識が高まることが

わかった．このことから，課題が複数単元を縦断し，探究的な学習プロセスで繰り返し交流を行う

ことで，交流のためのスキルや能力が身につき，深い異文化理解につながる意欲や学びに向かう力

が育成されることが示唆された． 

次に，オーストラリア側小学校の結果からも，国際交流授業を繰り返し行うことで，「コミュニケ

ーション」「情報活用」「交流に対する情意・意欲」についての意識が高まることがわかった．しか

し，日本側小学校に比べると，意識の高まりの変容が常に起こったわけではない．日本とのちがい

は，オーストラリア側小学校の教員に対するインタビューから「PC 及びタブレットPCの活用環境

と児童の情報活用能力の差異」「探究過程の時間確保の差異」「4 年生という発達段階の差異」にあ
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ったことがうかがえた． 

タブレット PC を用いることで，相手の文化に関心をもち，相互に質問し合ったり教え合ったり

する国際交流を複数回継続して実施することが可能になる．本研究では，課題を複数単元に縦断さ

せ，タブレット PC を用いながら探究プロセスで学ぶ条件をうまく整えることにより，両国の児童

が，交流に関わるスキルや技能だけでなく，深い異文化理解につながる意欲や学びに向かう力が育

成できることが明らかになった． 

これらのことから，一つの課題を複数の探究プロセスで解決する単元設計を導入することにより，

本研究の問題として挙げた「主体的・対話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」が解

消すると考える. 

ただし，研究課題４においては，それぞれの４つの資質・能力についての意識変容が，なぜ起こ

ったのかについては，実践者へのインタビューからの推論にとどまっている．変容の要因を検証す

るには，よりコントロールされた条件下での実践が必要になると考えられる．また，今回の研究で

は，実際にどのように異文化理解が深まったかについては，検証していない．そのためには，それ

ぞれのコミュニケーションの内容分析などが必要となる．より記録をしっかりとり，綿密な分析が

必要となる．これを課題として，今後の研究につなげていきたい． 

・研究課題５における成果と課題 

研究課題５では，小学校社会科歴史分野における主体的・対話的で深い学びの実現に向けて開発

した単元縦断型プロセスの効果を6単元での授業実践を基に検証した．効果を検証する際は学習内

容に対する理解の深まり，情報活用スキル（収集スキル，整理スキル，分析力スキル，表現スキル，

創造スキル）・思考スキル(主に関係付ける，関連付ける，比較する，多面的に見る，分類する，理

由付ける，抽象化する，構造化する，変換する，要約する，具体化する，価値付ける)の高まりにつ

いての効果を，①単元テストについての調査，②文書資料で説明された重要語句についての調査，

③児童が作成した連続資料についての調査を基に検討した． 

単元テストの調査結果から，開発したプロセスで学習した実験群は，従来の授業方法で学習した

統制群に比して，同等かそれ以上の成績をあげた．これにより，本モデルが自己調整的な「主体的・

対話的で深い学び」を実現と，学習内容の習得の両立を可能にすることが示唆された． 

文書資料で説明された重要語句についての調査からは，単元の導入時に示した重要語句が，文書

資料でどの程度説明されたかを検討した．その結果，文書資料を作成するごとに，説明された割合

が増加した．また，児童が作成した文書資料を，ルーブリックを基に評価したところ，文書資料と

しての質が高まることが明らかになった．これらのことから，児童は，本モデルを経験するにつれ，

文書資料を作るための情報活用スキルである「収集スキル」「整理スキル」「分析スキル」「表現スキ

ル」・思考スキルの「関係付ける」「関連付ける」「比較する」「多面的にみる」「分類する」「理由付

ける」「抽象化する」「構造化する」を身につけていったことが示唆される．本研究では，学習の成

果物である文書資料を基に検証することしかできなかったため，それがどのような対話のプロセス

で生まれたかについて検討できていない．今後，子どもたち同士の協働による対話の側面からの検

証を試みたい． 

以上のことから「主体的・対話的で深い学び」の実現に向けて開発した単元縦断型プロセスを基

に授業を行うことで，児童が主体的・対話的に深く学びながら小学校社会科歴史分野における学習

内容の理解を十分に深めるとともに,情報活用スキル・思考スキルを高められることが示唆された． 

これらのことから，本プロセスを導入することにより，本研究の問題として挙げた「主体的・対
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話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」が解消すると考えられる．今後は，単元縦断

型プロセスの他教科への波及について検討していきたい． 

・研究課題６における成果と課題 

 研究課題６では，自己調整プロセスで児童が自らの創造物を評価・分析し，改善した．単元終了

後に本プロセスで改善を試みた児童の創造物の修正事項と段階ごとの改善案の関連について分析

を試みたところ，3 つのプロセスで挙げられた改善案と関連する修正事項が多いことがわかった．

これらのことから，児童が，創造物を評価・分析し，改善する自己調整プロセスに効果があったと

考えられる． 

 また，分析時改善案と計画時改善案，そして修正事項数の関連について分析したところ，ほぼ全

ての分析時改善案を改善計画に挙げ，修正していた．このことから，アンケート結果を座標軸で分

析し，分析結果を基に改善計画を立てるプロセスが創造物の改善に効果的であったと考えられる． 

 これらのことから，自己調整プロセスで創造物を評価・分析し，改善することにより，児童は自

己調整スキルを発揮し，創造物を限られた時間の中で優先順位を考えながら修正することができる

ようになることがわかった． 

これらのことから，本プロセスを導入することにより，本研究の問題として挙げた「主体的・対

話的に学ぶ授業・単元の設計方法が明らかではない」が解消すると考えられる．今後は，本プロセ

スを基に，児童が自らのパフォーマンスや創造物を自己評価する教育実践研究を実施し，児童が自

己調整スキルを発揮するための具体的な指導・支援の方法について明らかにしていきたい． 

 

7.4.展望 

 本研究では，研究課題を基に研究目的である AK-Learningモデルを開発するとともに，本モデル

の導入方法について第６章で提案した．本モデルは，児童が主体的・対話的に深く学ぶ授業を実現

するために，学習スキルを育成するための教材と学習スキルを発揮しながら学ぶ学習プロセスをま

とめ，提案している． 

 本モデルは，小学校での授業実践を基に開発したモデルであるが，ここで提案した学習プロセス

は，小学校だけでなく，中学校，高校，大学，そして企業や学校での研修においても応用できる理

論である． 

 筆者は，現在教員養成大学に勤め，大学生に授業を行っている．大学での授業を組み立てる際に，

今回開発した AK-Learningモデルの考え方が活かされる場面が多々ある．例えば，学生が問いを見

出す活動において，AK-Materialsに提示されているシンキングルーチンを活用することで，学生が

効果的に問いを導き出し，考えを深めることができた．また，自己調整・探究・単元縦断型プロセ

スで構想した単元で授業を行った結果，学生たちが主体性を発揮して課題解決に向かう姿が見られ

た．このように本モデルは，小学校の授業をはじめ，様々な校種の授業に汎用的に活用することが

できるモデルなのである．また，筆者は，小学校や教育委員会の教員研修で多数講演を行っている．

教員を対象とした研修会で，AK-Learning モデルを示し，単元縦断型プロセスで研修を行ったり，

AK-Materialsを提示し，それらの教材がどのような授業で活用することができるのかについて体験

を通して考えたりする研修を実施することで，教員が主体的に研修に取り組み，AK-Learning モデ

ルの考え方を自らの授業に取り入れようとする姿がみられる． 

 これらのことから，AK-Learning モデルには，学校教育をはじめ，社会人になってからの研修な

どにおいて，参加者が主体的・対話的に学ぶ姿に変える効果があると考えている．今後は，開発し
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た AK-Learningモデルを様々な校種に波及させ，学習者が主体性を発揮して学ぶ授業についてさら

に研究を深めて行きたいと考えている．また，本研究の成果を学校教育に留まらず，教員研修や様々

な分野の企業研修にも波及させ，AK-Learning モデル学習理論を広げていくことが今後の展望であ

る． 
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