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学年進行に伴う国語科の学習意欲や学力の低下が課題とされる

中，この課題克服のために小・中９年間を一貫したものとしてとら

えて育てていくことが必要であると考えた。本研究では，「話すこ

と・聞くこと」領域に焦点をあてた小中一貫学習指導計画を作成す

るために，９年間の子どもたちの発達段階をⅢ期に設定し，第Ⅱ期

の段階から小学校第６学年と中学校第１学年の実証授業を行った。

そこで明らかになった検証結果を改善した上で報告し，国語科にお

ける小・中一貫学習指導計画例を提示する。 
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はじめに 

今次の学習指導要領は，国語科の目標の中に，

初めて「伝え合う力」という言葉が登場し，国語

科教育においては，キーワードとなっている。小

学校及び中学校の学習指導要領では，「国語を適切

に表現し正確に理解する能力を育成し，伝え合う

力を高めるとともに，思考力や想像力及び言語感

覚を養い，国語に対する関心（中学校では『認識』）

を深め国語を尊重する態度を育てる」と国語科の

目標が示されている。国語科においては，これま

でから言語による思考力や認識力，伝達力や表現

力，想像力や創造力などをはぐくむことが，大切

にされてきたが，「伝え合う力」は，それらの力が

表出されるもの，つまり，単なる「話し方の技術」

ではなく，国語に対する関心や意欲や態度を含む

ものとしてとらえるべきことを確認する必要があ

る。 

 平成 16 年度に行われた京都市教育課程実施状

況把握調査は，「伝え合う力」の基本領域であると

考えられる「話すこと・聞くこと」領域における

子どもたちの学年進行に伴う学力の低下が，過去

に比べて顕著に見られることを示した。特に，中

学校第 1 学年における通過率が小学校第 6 学年に

比べて 20％以上減少しているという事実は，学年

進行に伴っての学力の低下を示しており，緊急に

課題克服をしていかなければならない問題だとい

える。 

 そこで，本研究では，小中 9 年間の国語科教育

の在り方として，小中一貫学習指導計画を作成す

ることで学習指導の改善や学力低下の実態の回復

に寄与することをめざした。発達段階を三つに分

け，第 1 段階を小学校 1 年生～小学校 4 年生，第

2 段階を小学校 5 年生～中学校 1 年生そして，第 3

段階を中学校 2 年生・3 年生と設定し，その中の

第 2 段階である小学校 6 年生・中学校１年生の学

習指導計画を考えてみることにした。 

 第 1 章では，子どもたちの学力実態と課題をさ

ぐるために，OECD（経済協力開発機構）生徒の学

力到達度評価（PISA）における調査の結果を提示

し，考察する。 

 第 2 章では，小・中 9 年間の学力保障，国語科

教育としての系統性と一貫性および，「伝え合う

力」を高めるための意識の在り方について述べ，

小・中連携の意義やその重要性について分析して

いく。加えて発達段階別に学習指導計画を立てよ

うとした根拠についても考察していく。 

 第 3 章では，小中一貫指導の実際の場面として

「伝え合う力」をはぐくむための思考力と学習意

欲の向上について述べ，学習指導計画が子どもた

ちにとって有効であったかどうかを検証する。 

 第 4 章では，本研究の学習指導計画に対する実

証授業の分析と考察をしたのち，第 3 章で述べて

きた有効性について検証し，指導の改善に向けて

の課題を述べる。 
 

第 1 章 国語科教育の現状と課題 

第 1 節 子どもたちの学力実態と課題 
 
（１）子どもたちの学習意欲と理解度 

 今次の学習指導要領において，基礎基本の確実

な定着を図るように提示されてきた背景には，近

年の各調査における子どもたちの学力実態が考え

られる。近年の学力実態を国語科の視点から比

較・分析するという視点から，OECD 生徒の学習到

達度調査（PISA）結果をもとに日本の生徒の学力

到達度（1）を改めてみた。 

 

表 1－1 「OECD 生徒の学力到達度調査 

       （PISA）における調査」（31 ヶ国参加） 
  2000 年 2003 年 

1 位 フィンランド フィンランド 
2 位 カナダ 韓国 
3 位 ニュージーランド カナダ 
4 位 オーストラリア オーストラリア 

5 位 アイルランド リヒテンシュタイ

ン 
6 位 韓国 ニュージーランド 
7 位 英国 アイルランド 
8 位 日本 スウェーデン 
9 位 スウェーデン オランダ 

10 位 オーストリア 香港 
11 位 ベルギー ベルギー 
12 位 アイスランド ノルウェー 
13 位 ノルウェー スイス 

総
合
読
解
力 

14 位 フランス 日本 

  
表 1－1 は，OECD（経済協力開発機構）の 15 歳

生徒の学習到達度を調べた調査（PISA 2000 年

度・2003 年度）の調査結果である。2000 年度の到

達度を見たとき，知識や技能を実生活の様々な場

面で直面する課題に活用する力について，日本は

国際的に見て上位といえる。しかし，2000 年度か

ら 2003 年度にかけて日本の総合読解力の順位が

極端に下落し，この結果には，現在，各分野から

の批判的な見方は多様に拡がっていくが，これだ

けの調査結果では，日本の子どもたちがどれほど

の学力が備わっているのかは明確ではない。性急
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に学力低下を嘆くだけではなく，どのような点に

原因と学力低下の要因が存在するのかを改めて分

析する必要があるのではないだろうか。2003 年度

の問題の解説や調査実態は，現時点ではまだ詳し

く明らかにはされていないが，過去 2000 年度の資

料において，最も高いレベルの読解力を有する日

本の子どもたちの割合は，OECD 平均程度であるこ

と，そして教科書に書かれていることを自分の知

識や考え方，経験と結び付けるといった能力にお

いては優れているという結果からおおむね国語の

力を平均的にもっていると考えられていた。 

またその一方で，「宿題や自分の勉強をする時

間」が参加国中最低であることは，上記の結果に

反する現象としても，子どもたちの学力実態を知

る上で重要な一つの結果であった。 

国語の授業と読解力との関係を明らかにする調

査は，「あなたの受けている国語の授業で先生は生

徒に自分の意見を述べさせてくれますか。」という

設問に非常に興味深い結果が出されている。教師

が生徒に自分の意見を述べさせている授業を受け

た場合とそうではない場合との総合読解力の関係

を調べた調査結果である。 
 
表 1－2「OECD（経済協力開発機構）読解力調査 

（12 ヶ国抜粋） 

生徒に自分の意見を述べさせる国語の授業の割合」 
 

割   合 
 

国 名 
まったく

ない 
た ま の

授 業 で

ある 

ほとんど

の授業で

ある 

毎回の授

業である 

日本 10.1 26.6 27.6 30.6
イギリス 4.3 19.0 29.1 46.9
フランス 9.6 27.6 26.9 34.2
アメリカ 7.2 20.4 25.0 40.7
韓国 15.5 40.5 26.9 16.4

フィンランド 4.0 22.7 32.6 39.0

アイルランド 9.1 23.4 24.9 41.6

ＯＥＣＤ平均  7.4 24.1 28.7 37.6

 
表 1－2 は，国語の授業において，自分の意見を

述べさせた割合を示したものである。総合読解力

で 1 位のフィンランドの割合と日本の割合を比較

してみると，国語の授業で自分の意見を述べさせ

ることがまったくない回答の割合はフィンランド

に比べて 6%も上回っており，参加国の割合と比較

してみても，まだまだ国語の授業で意見や主張を

述べる形態がとられていないのではないかと考え

られる。また，割合をみると，参加国においては，

日本を含む4ヶ国がOECD平均値を下回る現象にあ

る。この割合が総合読解力とどのような関係にあ

るのかを，同じく OECD 調査における総合読解力得

点表（2）で比較してみた。 
 
表 1－3「OECD 読解力調査 

       総合読解力得点分布表」 （6 ヶ国抜粋） 
   「自分の意見を述べさせる国語の授業の割合と得点」 

     総合読解力得点 

国名 割合 ま っ

た く

ない 

たまの授

業である 
ほとんど

の授業で

ある 

毎回の授

業である 

日 本 23% 504 523 530 527
イギリス 75% 466 503 525 541
フランス 25% 487 498 516 512
アメリカ 19% 498 494 511 517
韓 国 14% 513 526 530 527
フィンラ

ンド 52% 505 536 549 557

平均  474 493 508 511

 

いずれの国についても，毎回，自分の意見を述

べさせる授業を受けている子どもは，そうでない

子どもより得点が高く，毎回，自分の意見を述べ

ている授業を受けているイギリスやフィンランド

は総合読解力の割合が高い。 

さらに学力低下の対策として，平成 10 年度大学

入試センターが実施した『大学生の学力低下に関

する調査結果』(3)にも着目した。国立大学学部長

（現独立法人大学学部長）は「高校以下の教育に

おいて論理的思考能力，表現能力などの基礎的な

能力をきちんと身につけさせる」という回答に，

文系の学部長では，83.9%が，また理系では，79.3%

が最も重要な対策であると答えている。すなわち，

義務教育，高等教育を経て大学生に至る過程でも，

論理的思考能力および表現能力が欠如していると

みられており，その学力をつけるための基礎的な

学習方法を義務教育の中に位置付けることが要求

されているのである。そして，この観点に立って

2003 年度の調査結果の読解力低下を裏付ける要

因を考えたなら，自分の意見を述べさせる授業を

組み立てられ，その指導を徹底させることこそが，

子どもたちの学力低下を食い止める事ができる唯

一の方法であるのではないかと考えた。 

 さらに，本市に根ざした分析と考察をしていく

ために，平成 16 年度に実施された京都市教育課程

実施状況把握調査の結果から，本市における小・

中学校の子どもたちの学力実態を見ることにし

た。(4)まずこの調査の目的である一人ひとりの学

習状況を多様な側面から把握するという視点で，

平均通過率の割合を領域ごとに見た。 
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表 1－4 「京都市教育課程実施状況把握調査 報告」 

（京都市教育委員会：小学校平成 16 年 1 月・4 月 

中学校平成 16 年 4 月実施） 
 観点 
 
学年 

話す 
聞く 
能力 

書く 
能力 

読む 
能力 

言語 
事項 

平均 
通過率 

小学 1 年 82.7% 93.2% 74.2% 82.8% 82.5%

小学 2 年 92.1% 71.1% 73.5% 85.0% 81.6%

小学 3 年 85.0% 77.9% 74.7% 77.2% 78.4%

小学 4 年 71.2% 75.7% 77.2% 81.3% 78.6%

小学 5 年 90.4% 81.8% 74.2% 77.7% 79.7%

小学 6 年 96.1% 69.4% 61.3% 76.6% 76.2%

中学 1 年 76.7% 90.2% 58.2% 74.6% 72.1%

中学 2 年 49.1% 21.8% 53.8% 47.8% 49.8%

中学 3 年 49.7% 22.6% 50.8% 51.4% 49.9%

 
表 1－4 において，全体的な傾向としては，おお

むね前年の平成 15 年度の調査と比べ，通過率が上

がっているものの，依然として「話す・聞く能力」

における学力結果は過去の調査結果と変化が見ら

れないことがわかる。また，小学校第 6 学年の「話

す・聞く能力」に比べて，「読む能力」が低いのは，

音声言語能力と文字言語能力の関係に課題がある

のではないだろうか。この結果は，問題の内容や

設問数にも影響していると予測したとしても，仮

に中学入学後の学力や「話す・聞く能力」の低下

に何らかの要因があると考えられるとすれば，そ

れは「話す・聞く能力」のみならず他の領域の学

力低下にも着目しなければならないと考えられ

る。またさらにこの調査結果から，先に述べた国

際比較調査結果に見た「自分の意見を述べる」授

業をあまり行っていない割合が高いという現状も

踏まえて，子どもたちの「話す・聞く能力」が落

ち込む原因の一つになっているのではないかと考

えられる。もし文字言語の指導の在り方と音声言

語の指導の在り方に密接な相関関係があるとすれ

ば，学習内容や学習方法，または授業形態に至る

までの条件を校種間の枠をこえて見通すという観

点でとらえることはできないものだろうかと考え

た。つまり，この小・中学校の指導の段差を埋め

る手段としては，小中 9 年間の学力の定着を図る

目的での小中一貫指導を踏まえた学習指導計画が

必要であると考えた。そのことで，子どもたちの

学習意欲や伝え合う力の育成が一層充実したもの

となるのではないかとの視点で研究をすすめた。 

（２）国語科学習指導要領の歴史的変遷 

次に，小・中学校国語科教育がねらっているも

のは何か，実際に小中一貫教育をすすめる上で，

具体的にどのように，「話す・聞く能力」を学力と

して定着させるべきなのかを考えていくために，

まずは，日本の明治以降の国語科教育の歴史を振

り返り，現在の国語科教育と比較しながら，どの

ように変遷してきたものであるかを考察していき

たいと考えた。なぜなら，国語科教育の原点は，

歴史なくしては論じられないからである。 

平成 14 年に発表された国立教育政策研究所に

おける「国語科系教科のカリキュラムの改善に関

する研究－歴史的変遷・諸外国の動向」の中でま

ず，教育課程における整理がなされていた。それ

を基盤にして，国語科の明治時代以来の長い伝統

と戦後の国語科教育を見ていくと，大きく三期に

分けて時代を構成していた。以下の表 1－5 がそれ

である。（5） 

 
表 1－5 「国語科における教育課程の変遷三期」 

 

時期 国語科における変遷 

第 1 期
教育制度の成立から国語科の成立まで 

（明治5年～明治33年）

第 2 期
国語科の成立から国民化国語の崩壊まで 

（明治 33年～昭和 20年）

第 3 期
戦後教育の成立から二十一世紀教育の志向 

（昭和 20年～平成 14年）

        安藤修平「教育課程の変遷」2002 

 

安藤はこの研究報告の中で，今後の国語科教育

にとって「国語科の授業時間の確保や言語教育と

して国語科の立場を明確にすること，発達研究の

必要性」(6)などを提言している。この提言は，ど

れをとってみても，現在の国語科教育にとって必

要だが，特に本研究にとっても，「言語教育として

の国語科の立場を明確にする」と「発達研究の必

要性」には現在の課題克服のためにも，今後十分

に熟考していく必要がある。 

そこで，表 1－5 の国語科教育の歴史的な流れ

を三期に分けた考えに依拠した上で，特に，ここ

では，第 3 期とされる「戦後教育の成立から二十

一世紀教育の志向」の時期を改めて詳細に見てい

くことで，戦後の国語科教育がどのような変化を

してきたのか，また変わらず大切にしてきたこと

は何かを見据え，何をどのように子どもたちに指

導していくべきか歴史的見地からの視点でみてい

くことにした。 
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表 1－6「『話すこと』『聞くこと』に関するカリキュラムの変遷」 

  

有働玲子「『話すこと』『聞くこと』に関するカリキュラムの変遷」

（2002） 

 

表 1-6 は，同じ研究冊子の中で，聖徳大学の有

働玲子の研究内容をまとめたものである。(7)彼女

は，昭和 20 年以降の学習指導要領の変化の中で

も，特に「話すこと」「聞くこと」に関するカリキ

ュラムの変遷に着目し，整理して記述しているこ

とに注意したい。すなわち，日本の国語科教育が

どのような時代の流れの中で子どもたちに言語活

動におけるどのような表現力を育てていこうとし

たのかが，明らかにされている。表 1－6 をみれば

一目瞭然で日本の国語科教育が時代と共に変遷を

たどってきたのかが理解でき，その時代の必要性

や社会的な動向に対応して，子どもたちを育てて

いこうとしてきた姿勢がうかがえる。昭和 22 年版

の学習指導要領では，特に「話すこと」「聞くこと」

領域を重視している。当時の学習指導要領試案の

中での国語科学習指導目標に明らかにされている

ように，戦後の新しい国語科教育は，広く児童の

日常の言語生活をみわたし，あらゆる生活の場面

を国語科教育の目標達成のために利用しようとし

ており，教育課程は，国語についての知識を授け

るよりも，まず豊かな言語経験を与えることが目

標であるとされている。 

つまり，戦後初の国語科教育として，主に日常

の言語生活を重視し，話し合い中心の活動形態を

進めていたことがわかる。ところが，時代の流れ

に伴い，その傾向は後退し，昭和 43 年から 52 年

にかけて，学習目標から「聞く・話す」の記述が

消えた。この時代の背景に関して田近洵一は，「経

験主義，言語活動重視期，系統主義と経て，昭和

43 年以降については，学習内容精選・再構成期そ

して言語生活教育からの脱却及びゆとりと基礎・

基本の時代に入った。」と述べている。（8） 

確かに，この時代の国語科学習指導要領の目

標・内容・方法のいずれをとってみても国語科教

育における転換期であるといえる。高度経済成長

と共に日本の国語科教育も知識・理解を中心とし

たものへと比重がおかれていたことがうかがえ

る。そうした中で，平成元年には，「情報化時代」

に対応できる子どもたちを育成するという観点で

再び，昭和 33 年期に戻るかのように，音声言語指

導重視の目標が明確に打ち出された。引き続き，

平成 10 年においても言語コミュ二ケーション能

力および「伝え合う力」を高める指針が示された。 

このことを踏まえて，次項においては，小中 9

年間の「話す・聞く能力」系統一覧表を試作した

上で子どもたちに育てたい学力とは何かを追究し

ていくこととする。 

 

 
第２節 小・中連携の意義と重要性 

 

（１）小・中 9 年間の学力保障とは 

先に述べてきた小学校・中学校の指導の在り方

を考える上で，小中一貫した学習指導計画の立案

が不可欠である。では，具体的に小・中 9 年間の

学習意欲や学力の定着を考える上で必要な学習指

導要領の目標の一貫性とは一体何であるかを考え

てみることにした。 

本研究では，特に「話す・聞く能力」の育成に

注目するため，「伝え合う力」の位置付けが，国語

科目標としてどのように設定されているのかを知

ること，また小・中学校での義務教育はもとより，

さらにその上の段階である高等学校教育における

学習指導要領の段階別学習目標の一貫性を見つめ，

子どもたちへの学力を一貫して定着させるために，

国語科目標が発達段階の特質に応じたどのような

特色をもつのかを確認したいと考えた。 

時代 カリキュラムの変遷の概要 

昭和 22 年

版学習指

導要領 

指導領域の第一に「話すこと」「聞くこと」を取

り上げ，重視する姿勢を示す。他領域・他教科と

結びつけながら，話し合い中心の学習活動をおこ

なうことが強調されている。 

昭和 26 年

版学習指

導要領 

領域では，話すこと・聞くことがそれぞれ一領域

として独立し，聞くこと重視の姿勢が示される。

国語能力表が掲載されるなど，系統的指導重視の

方向性が打ち出され，思考指導との関連も言及さ

れている。 

昭和 33 年

版学習指

導要領 

聞くこと，話すことは再び一まとめで領域が示さ

れ，相対的に音声言語に関する記述は後退する。

また基礎基本が徹底され，高度な思考指導を伴う

ものは求められなくなる。中学では，音声言語指

導に関して初めて具体的な時間数（年間最低授業

時数の 10 分の 1 以上が規定された。） 

昭和 43 年

〈昭和 44

年〉版学習

指導要領 

目標から「聞く・話す」の具体的記述が消える。

一方，録音機の普及を背景に，音声言語教材の活

用についての言及がなされるようになる。 

昭和 52 年

版学習指

導要領 

領域が，言語事項，表現，理解の一事項二領域に

移行。中学校では話し合いについての記述がなく

なり，時間数についての記述もなくなる。 

平成元年

版学習指

導要領 

情報化社会への対応という観点から，音声言語指

導重視の観点が明確に打ち出された。朗読や音

読，話し合いに関する記述も消える。 

平成 10 年

版学習指

導要領 

言語コミュ二ケ－ション能力が注目され，目標に

伝え合う力を高めることが盛り込まれる。 
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表 1－7 「小学校・中学校・高等学校習指導要領 

         国語科学習目標一覧」 

             （平成元年・平成 10 年） 
平成元年 平成 10 年 

小学校学習指導要領 小学校学習指導要領 
第 1 節 国語 第 1 目標 

国語を正確に理解し適切

に表現する能力を育てると

ともに，思考力や想像力及び

言語感覚を養い，国語に対す

る関心を深め国語を尊重す

る態度を育てる。 

第 1 節 国語 第 1 目標 
国語を適切に表現し正確

に理解する能力を育成し，伝

え合う力を高めるとともに，

思考力や想像力及び言語感

覚を養い，国語に対する関心

を深め国語を尊重する態度

を育てる。 
中学校学習指導要領 中学校学習指導要領 

第 1 節 国語 第 1 目標 
国語を正確に理解し適切

に表現する能力を高めると

ともに，思考力や想像力を養

い言語感覚を豊かにし，国語

に対する認識を深め国語を

尊重する態度を養う。 

第 1 節 国語 第１目標 
国語を適切に表現し正確

に理解する能力を育成し，伝

え合う力を高めるとともに，

思考力や想像力を養い言語

感覚を豊かにし，国語に対す

る認識を深め国語を尊重す

る態度を育てる。 
高等学校学習指導要領 高等学校学習指導要領 

第１節 国語 第 1 目標 
 国語を適切に理解し適切

に表現する能力を身に付け

させるとともに，思考力を伸

ばし心情を豊かにし，言語感

覚を豊かにし国語に対する

認識を深め国語を尊重する

態度を育てる。 

第 1 節 国語 第 1 目標 
 国語を適切に表現し的確

に理解する能力を育成し，伝

え合う力を高めるとともに，

思考力を伸ばし心情を豊か

にし，言語感覚を磨き，言語

文化に対する関心を深め，国

語を尊重する。 

 
そこで平成元年と平成 10 年における学習指導

要領の国語科学習目標を並記し，今，求められて

いる学習目標の一貫性を考えてみた。小・中学校

及び高等学校の教科目標を並記したとき，明らか

にほぼ同じ構成で目標の要点が示されているこ

と，または目標は大きく前段と後段の二段に分け

られている事がわかり，前段においては特に理解

力や表現力を高めるために「伝え合う力」が必要

であることの重要性について述べられていること

である。また，後段では「思考力」「想像力」「心

情」において国語を「尊重する態度」について述

べられているものである。 

表 1－7 において，まず着目すべき点は，平成元

年に告示された学習指導要領の目標と比べ，平成

10 年に告示改訂された目標に「伝え合う力」とい

う文言が取り入れられた点である。つまり，平成

元年では「国語を正確に理解し適切に表現する能

力」を育てるとあるのに対し，平成 10 年では「国

語を適切に表現し正確に理解する能力」を育成し

さらに「伝え合う力」を高めると表記されている。 

小森茂は，「この教科目標は，適切に表現する力

と正確に理解する能力との育成を基盤に，互いの

立場や考えを尊重しながら言語で伝え合う能力の

育成を重視して『伝え合う力を高める』ことを位

置付けている。この『伝え合う力』は，人と人と

の関係の中で，互いの立場や考えを尊重しながら，

言語を通して正確に理解したり適切に表現したり

する力でもある。これからの情報化・国際化の社

会で生きて働く国語の力であり，人間形成に資す

る国語科の重要な内容となるものである」と述べ

ている。（9） 

さらに，北川茂治は，「伝え合う力」を国語科目

標に取り入れた改善点と転換期において，「これま

では，『表現』と『理解』という 2 領域の立て方を

してきた。それに対して，今回は『表現』と『理

解』と，その相互関係として『伝え合う力』を新

たに位置付けたのである。『伝え合う力』は，音声

言語と文字言語との両面を含む言語能力である。

音声言語を中心とするコミュニケーション能力よ

りも広い言語能力である」（10）と述べている。こ

の「伝え合う力」の文言の重要性については両氏

が述べているように，まさに従来の「表現」の領

域の枠をさらに拡充し，国語科教育の中で「生き

る力」の提唱をしているものと考えられる。つま

り，人間関係の希薄になりつつある社会背景の中

で，自分の思いを相手に理解してもらえるように

表現する力は，今後の子どもたちが社会生活を営

んでいく中で，極めて大切な言語能力だと考えら

れるのではないだろうか。その社会生活に対応す

る言語能力を学校教育の基盤である義務教育 9 年

間において，確実に定着させることが必要である

と思われる。 

 では「伝え合う力」をはぐくむためにはどのよ

うな条件が明確になされなければならないのだろ

うか。同じく，小森茂・北川茂治ともに「『伝え合

う力』を高めるためには『相手意識』，『目的意識』，

『状況意識』，『方法意識』などの条件を明確にし

た上で，何をどのようにすれば育成できるのかを

明らかにする必要がある。」(11)と述べている。ま

た，「『伝え合う力』の育成は各領域の中で，言語

活動例などをもとにして具体的に構想される必要

がある」(12)とも述べている。その考えを概念規

定させるために，「国語科教育目標」にせまるため

のイメージを図にしてみた。図 1－1 は，小・中学

校学習指導要領における国語科教育目標の概念規

定図である。学習指導要領では，国語科の目標の

根幹であった「理解」と「表現」をより幅広い観

点で「伝え合う力」を高めさせるように提示され

ている。また，「思考力・想像力・言語感覚」はそ

れを支えるものとして位置付けた。 
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図 1－1  「国語科教育目標概念規定図」 

     （小学校・中学校学習指導要領参考） 
                           
                           
                           
                                               
  
 
 
 
 
 
 

 従来の国語科の目標の根幹であった「理解」と

「表現」よりも，さらに幅広い観点から「伝え合

う力」を高めさせるように提示していることから，

「理解」の領域においては，「聞く能力」と「読む

能力」の領域を設定し，「表現」の領域においては，

「書く能力」と「話す能力」の領域を設定した。

「伝え合う力」は，「理解」領域と「表現」領域を

含む表現能力であることを示している。 
なぜなら，学習指導要領の各領域においてそれ

ぞれの目標と内容を見た時，「話すこと・聞くこと」

の目標・内容において「聞く能力」を育てるため

には主に「理解」についての方針が掲げてあり，

「話す能力」を育てるためには主に「表現」につ

いての方針が中心となっている。また同様にして，

「読む能力」においても考えを深めること，理解

をさせることの目標・内容が中心となる。一方，

「書く能力」においては自分の考えなどを明確に

「表現」させることが柱となっている。 
 

図 1－2 「「伝え合う力」を高めるための 

音声言語と文字言語領域別概念規定図」 

        （小学校・中学校学習指導要領参考） 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

図 1－2 のように，「伝え合う力」を高めるため

の目標については，総合的な「理解」と「表現」

能力を意味し，先にも述べてきたように音声言語

能力と文字言語能力を含めた能力を高めさせる指

導を中心として考えていかなければならない。 

 概念図は，特に領域系統の在り方を考えたもの

であり，各領域と「表現」「理解」と「伝え合う力」

の関係，また音声言語と文字言語の指導の関係を

図で表示させると，このようになるのではないか

と考えた。国語科の系統性は見られるものの，図

に示すと複雑な構造となっていることがわかる。  

図 1－2 について，「伝え合う力」を高めるため

には，【理解】と【表現】における言語活動を繰り

返しながら循環機能させるように指導することが

必要である。国語科教育を学ぶ子どもたちが言語

を表出する「聞く」「読む」「書く」「話す」段階を

踏み，【理解】と【表現】の上に立つ「伝え合う力」

ととらえていくことが必要なのではないか、すな

わち，「聞く」ために「読む」。「読む」ために「書

く」。そして「書く」ために「話す」。そして，こ

の循環機能を逆回りさせて，「話す」ために「書く」，

「書く」ために「読む」。「読む」ために「聞く」

ことも成立するのではないだろうか。また，その

重要性を踏まえながら領域の循環をうまく廻らせ

かつ繋いでいきながら，国語科教育としての「伝

え合う力」の系統性を図れるものではないかと考

えた。 

また，「伝え合う力」を高めるために必要な条件

として，小森茂は，「子どもたちの側から，この「言

語意識」を拠点に，「伝え合う力を高める」こと，

つまり，生きて働く言語能力を育成する言語活動

例を構想し展開することが大切である」（13）と述

べている。この言語意識を条件にした小中一貫の

学習目標・学習内容・学習方法を組み立てていく

ことが，9 年間で「伝え合う力」を育成するため

の系統立てた学習指導計画に繋がっていくものと

考えられる。 

そうした一方で，国語科における音声言語教育

の学力観として，高橋健三が，「学校の教育課程に

おける意図的・計画的な国語科指導によっての児

童・生徒が音声言語の力を獲得したといえる」（14）

と述べているように三領域の指導を充実させ，国

語科としての言語活動を工夫し，発展させること

で，子どもたちの音声言語能力が高まり，併せて

文字言語能力の向上も望めるものではないかと考

える。そこで，本研究では，特に「話す・聞く能

力」を向上させるために，文字言語能力の領域で

ある「書く能力」について注目した。音声が外に

国語科教育目標 
理解 表現 

伝え合う力 
聞く能力 
読む能力 

書く能力 
話す能力 

思考力・想像力・言語感覚

聞くこと 

読むこと 書くこと 

表現理解 

話すこと

伝え合う力 

音声言語 

文字言語 
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表出された状況だけを「伝え合う力」ととらえる

のではなく，子どもたちの心の内面にある，話す

前や聞いた後に考えること，話し合う前に内容を

十分準備することなどの整理をさせて，話す相手

に理解させるという指導も必要なのではないかと

考えたからである。子どもたちの心の内面をきち

んと整理し，見つめ直させることで，「話す・聞く

能力」がさらに向上するのではないか，また「書

く能力」を充実させることで発展性のある「伝え

合う力」の向上が見られるのではないかと考えた。 

その概念において，表出されない学力としての

「思考力」と「想像力」に着目した。思考力とは，

児童・生徒の頭の中での知的な働きをもたせる学

力であり，論理的思考を促す上においても必要不

可欠な学力であると考える。また，想像力とは実

際に経験しないことを心に描くことで，思考力を

深める作用を持つ学力といえよう。 

 国語科における思考力について，西尾実は，「『見

ること』は，単なる観察ではなくむしろ，思考に

形象を与えることである」(15)と述べている。ま

た，「児童・生徒の思考が何らかの形象をとって進

展すれば，これもはっきり見えはっきり聞こえる

思考になるのではないだろうか、それは心理学用

語である内言の表現化に置き換えられるのではな

いかと考えたからである」（16）とも述べている。

これらの文献を参考にして，先に述べてきた「思

考力」を子どもたちに育てていくために，「書くこ

と」の領域も「話すこと・聞くこと」領域の指導

に取り入れていくことは，必要なことであると考

えた。 

また小中一貫学習指導を考えたときに，その学

齢に応じた言語能力を育てるためには，発達段階

の知識が本研究に必要だと考えた。 

井上一郎は，「言語能力の発達研究については，

国語学よりも，古くから発達心理学の領域で研究

されてきた。但し，主要な研究については，乳幼

児期の言語獲得期であるので，児童・生徒期につ

いては最近の研究を待つ必要がある」と述べてい

る。（17）そこで国語科教育としての見地から，少

し離れて，心理学の視点で子どもたちの言語活動

を考えてみることにした。 

内田伸子は，「心理学事典」のピアジェ理論につ

いて，「ピアジェは，自由遊び場面で幼児の活動に

伴う発語の中に，他者へ伝達する目的で発せられ

る社会的言語活動とは区別される非社会的言語活

動を見出し，自閉的思考と論理的思考の中間にあ

る自己中心的心性の反映である自己中心語と名付

けた」（18）と述べている。また，ピアジェの理論

に対してヴィゴツキーは，この現象を言語活動の

知性化としてとらえようとする見解をあげて，「す

なわち，ことばはもともと，他人との社会的相互

交渉の用具として内面化されて，内的な言語活動

である「内言」へ進化していく。したがって自己

中心語は，内面化の多く見られる 5，6 歳ごろにか

けて枝分かれしていく」(19)とある。この論は，

子どもたちの言語活動は，心の中で浮かんだ言語

と発声する言語とは対置されているということで

ある。また，汐見稔幸は，「要するに，ヴィゴツキ

ーは，内言は，『自分のための言語』であるから，

社会的な規範に必ずしも則る必要はなく，自分だ

けに通用する『慣用句（イディオム）』『方言』の

ようなものでよいと推測したわけである。この内

言が豊かに形成され，働くようになることは，思

考そのものを言語的＝意味的なものへと高め，そ

れをきっかけにして行動を媒介的なものへと発展

させるうえで，重要であると同時にこの内言は，

子どもの言語活動の質をも高めることを見落とし

てはならない」(20)と述べている。 

つまり，学習指導で，自分の内面にある思いや

意見についてきちんと整理する場面を設定し，段

階を踏んだ系統性のある音声言語能力を養うこと

が，生きた子どもたちの真の言語活動を促すこと，

また，それを指導することで，子どもたちが生き

た言語能力を獲得していけるのではないかと考え

た。 

では，再び視点を国語科教育に戻して考えてみ

た時，自分の内面を見つめ，自分の考えを見ると

いう観点からの国語科指導とは一体どのような方

法なのか。もう少し，深く掘り下げて考える必要

があるのではないかと考えた。そこで，前ページ

の図 1－2 で表したように，「伝え合う力」を高め

るために，先に述べた「表現」と「理解」そして

「音声言語」と「文字言語」の循環機能的な構造

から「話す・聞く能力」と「書く能力」に焦点を

絞って考えていくことにした。 

先に述べてきたように，国語科における思考力

を考えたとき，思考を形象化する領域として，「書

くこと」の指導が必要だと考えたが，「書くこと」

に至るまでには，当然のことながら，他の領域の

指導が不可欠である。仮に，国語科における思考

力はどのような力かと定義するならば，事実とし

ての見解と自分の意見としての見解を明らかにし

た上で，筋道立てて物事を深くとらえる力として

の「論理的思考」と言いかえることができるだろ

う。なぜなら，小・中学校の学習指導要領を見た

時，「話すこと・聞くこと」領域における能力の重
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点指導として提示される学年目標は必ずといって

よいほど「話の組立て」や「話の順序」を設定し

ているからである。これは，「論理的思考」を重点

指導に挙げているといってよい。このように，学

年ごとにおいて目標の一貫性がみられ，学習内容

にも系統性が図れる音声言語教育と文字言語教育

を合致させながら，国語科としての小中一貫教育

を提唱していきたいと考える。  

 

 （２）国語科教育としての系統性と一貫性 

次に，具体的に国語科教育として，重要と思わ

れる言語能力の発達段階について考察してみた。 

 

表 1－8「ピアジェの発達理論・言語と認知の発達段階」 

  

時期 発達様相 

感覚運動期 

（出生～2 歳） 

この時期の子どもは，見る・聞く，あ

るいは触る・嗅ぐ・口に入れるなど，自

分の身体により周辺の世界をとらえる。

そして，自分の身体（手・足など）によ

って，周囲に働きかける。この時期には

まだ，内的に行われる思考や言語の活動

は，ほとんど見られない。 

前操作期 

就学前期 

（2～6 歳） 

電話文的発話から，完全な文法的発話

へ急速に変化。発音上の誤りは残ってい

るが少しずつよくなっていく。九年思考

は自己中心的。この時期に事象に対する

概念やことばの数が急速に増える。 

具体的操作期 

小学校期 

（6～10 歳） 

語彙が豊富になる。複雑な文が作れる

ようになる。論理はさらに成熟したもの

になるが，まだ具体的水準にある。思考

はもはや自己中心的なものではなくな

る。概念の発達には，大きな個人間差と

個人内差がみられる。 

形式的操作期 

中学校期 

（10～14 歳） 

抽象的思考への移行期がみられる。さ

らに体系的に知的問題を解決できるよう

になる。そのために言語の存在が必要不

可欠になる。知的機能に性差があらわれ

る。語彙はわずかな変化がみられるにす

ぎない。 

高等学校期 

（14～18 歳） 

大人への認知への移行が続く。語彙を

除いて言語における著しい変化は見られ

ない。 

   レイヒ・ジョンソン「教室で生きる教育心理学」  1991 

    平山祐一郎  「音声言語大事典 高橋健三監修」 1999 

 

特に本研究においては，「話す・聞く能力」にお

ける学力の低下という実態を踏まえて，日本の国

語科教育においても言語能力における発達概念を

起用すべきだと学習指導要領第 1 章の総則にも記

載されていることに着目したい。また，小中一貫

して考えていく上で，子どもたちの発達や成長を

遂げる過程において，その発達理論に目を向け，

検討しておかなければ実践には繋がらないと考え

た。 

 表 1－8 を通して，就学前期から中学校期までの

発達様相を見ていくと特に小学校期において言語

発達に著しい変化が見られる。語彙が豊富になり，

思考も自己中心的なものから論理的・抽象的思考

へと移行する過渡期と考えられる。また概念の発

達においても発達心理学または認知心理学におい

て，ピアジェの理論または先行研究結果から多く

の検証がなされている。その発達過程の様相を知

ることによって，子どもたちが少しずつ発達して

いく上で特に，小学校中学年以降の言語能力がど

のような観点・立場に立って発揮されるかという

関係を知りたいと考えたからである。 

学年進行に伴って，子どもたちの言語活動の形

態が多様になっていくと同時に，饒舌になる子ど

もたちがいる一方で，寡黙になり自分の事をあま

り話したがらない子どもたちもいる現状も踏まえ

ながら，社会的な発達やそれに支えられる言語活

動を考えるという視点において，指導者が子ども

たちにことばの弁別と分裂を繰り返す刺激を与え

る指導を行うことが大切ではないだろうか。 

個人内差は見られるが，この時期において言語

機能が大きく変化していくことは注目すべきであ

る。また，思考においても小学校期から中学校期

にかけて抽象的な思考に移行していく過程から，

その理論を前提とした学習指導計画を作成してい

けば，学習指導要領の総則における目標にも，本

研究における仮説にも有効なのではないかと考え

た。 

ピアジェの理論について，アメリカの心理学者

レイヒ・ジョンソンは次のように述べている。「ピ

アジェ（Piaget，1954）によれば，小学校第 1 学

年と第 2 学年の子どもは，言語能力の成長を伴い

ながら思考の柔軟性を増大させていく。思考はさ

らに社会性をもち，相手の立場に立ってものを考

えることができるようになる」（21）としている。

また，同じように「11，12 歳頃になると，子ども

は，ピアジェのいう形式的操作の段階にはいる。

端的にいって批判的思考ができるようになる」

(22)とも述べている。 

また，児童言語研究会の小林喜三男は，少年期

の言語活動に三つのタイプがあることを述べてい

るので，その概容を表にした。(23) 

これによると，仮に現行の，6・3・3 制の学制

から仮定して，小中一貫教育の在り方を 4・3・2

制と設定できるとするならば，このピアジェ理論

の発達言語能力に基づいた国語科教育としての学
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習指導計画が作成できるのではないかと考えた。   

つまり，小中一貫教育における国語科教育の在り

方として，子どもたちの言語活動における発達段

階の理論を用いることが不可欠であり，その上で，

その理論に基づいた系統的な計画を立案すること

で，子どもたちの姿が見えないまま，学習活動を

行う危険性を排除しようと考えたからである。 
 
表 1－9 「表出される少年期の言語活動の三型」 
学年 言語活動の型とその特徴 

小学校 

低学年 

行動密着言語 

目前の現実から衝動的にことばにする。 

小学校 
中学年 

表象言語 

自分の体験を整理しないで，とめどなく話す。

小学校 
高学年 
中学校 

知的随意語 

自分の意図に合わせて，自由にことばを選

び，的確な表現ができる。 

小林喜美男「少年期の言語活動」  1976 

 

表 1－9 の言語活動の型について，小林喜美男は

続いてこうも述べている。「これは，教育の在り方

にもよることが大きいが知的随意語のような言語

活動が一般化するのは，中学生以降になってのこ

とかもしれない。先に触れたように，知的随意語

（意識的言語）は内言の活発な活動がないと実現

されないが，それ以外の知的な要素とも関係があ

りそうである」(24)としている。この理論が現代

の国語科教育に全てあてはまるとは，はっきりし

ないが今後の研究を深めていく上で重要な課題だ

といえる。また，ピアジェとは異なる見解を示し

たヴィゴツキーの言語と思考の発達段階を R・M・

トーマスは，次の図のように示している。(25) 

 
図 1－3 「ヴィゴツキーの言語と思考の発達段階」 

  

R・Ｍ・トーマス「ラーニングガイド児童発達の理論」 

                     1985 

図 1－3 のように，ヴィゴツキーの考え方につい

て，平山は，「ヴィゴツキーは言語と思考は発達の

初期において，別々の機能を開始すると考える。

けれども各々が発達していく途上で，両者が関連

をもち複雑な過程を経て，最終的には言語的思考

という段階に達すると考えた。その意味するとこ

ろは，思考があって，それを単に表現するためだ

けに言語があるのではなく，言語によって思考は

現実のものになるということである」(16)と述べ

ている。これについては，発達段階を経て非概念

的言語と非言語的思考が徐々に交わり自己中心性

の思考を逸脱しながら言語的思考に到達するとい

う考えである。 

また，思考と言語を考える上で興味深いヴィゴ

ツキーの「ガラスの理論」がある。その一説を挙

げてみると，「われわれは，言語というガラス越し

に世界を見ている。ガラスという存在を意識しな

い限りは，外の風景ははっきりと見える。けれど

も，ガラスに傷や汚れがあって，それに気をとら

れてしまうと，途端に外の世界がぼやけてしまう。

このように言語が強く意識されてしまうと，認識

や思考が停滞してしまうことがある」(26)とある。 

この理論は，言いかえれば言語の意味・内容や 

文の組み立て方などの言語事項にばかり気をとら

れ過ぎていると認知力・思考力は低下し，外界に

ある事象を把握することが難しいということでは

ないか。言いかえれば，子どもたちが「話す」言

語に対して過剰に意識させ過ぎると，認知・思考

力は低下し，心理的に，「何をどのように話すのか」

という不安傾向から話そうとする意識が働きにく

い状況になるのではないかと考えた。 

例えば，外界にある事象を子どもたちの心の内

面にある新鮮な感動や感情を言語で表現させよう

とした時，認知力・思考力が十分に働いている中

で表出される言語は，真に生きて働く言語表現だ

とはいえないだろうか。その生きて働く言語表現

を国語科教育の中で子どもたちから引き出し，指

導していく重要性は極めて大きいと思われる。 

学年進行に伴う学力低下の問題も，一つの見解

のみだけに執着することなく小・中連携をしなが

ら，指導者は子どもたちの発達を認識して取り組

まなければならないのではないだろうか。 

例えば，単純なスキルアップやドリル学習では

なく，学年進行に伴って抽象的思考や論理的思考

が内言の活発化によってできるようになること，

また知的随意語を用いて言語活動するようになる

子どもたちにとって，授業の場面にも積極的に表

現しなくなる状況が起こりうることだと想定する

言語的 
思考 

言語的 思考 

非概念

的言語 

非言語

的思考 

言語発達段階 思考発達段階 
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見解も一つである。しかし，だからといって，そ

の現状に甘んじて子どもたちに表現させる機会を

与えないような指導形態を継続していては，先に

述べてきた学力実態を根本的に問題解決すること

には決して繋がらないといえる。 

以上のような理論と仮説に基づいて，本研究に

おいては，小中一貫教育の柱としての発達段階を

4・3・2 制とした上で，小学校第 1 学年～第 4 学

年を第Ⅰ期とし，小学校第 5 学年～中学校第 1 学

年を第Ⅱ期，また中学校第 2 学年～第 3 学年を第

Ⅲ期と設定した。その根拠は，二つの視点から成

立する。最初の視点においては，発達段階の理論

を取り入れたこと，二つめの視点においては，先

に述べてきた小中の学力実態の段差を埋めるため

に，どうしても第Ⅱ期である小学校第 5 学年～中

学校第 1 学年の段階を検証しなければならないと

考えたからである。 

つまり，小中一貫教育における国語科教育の指

導の在り方をまずは小・中学校が直接繋がるこの

時期に焦点をあてて，学習指導要領における目標，

内容，指導上の取り扱いに至るまで，現行の学習

指導要領の二学年に共通する学年目標を各学年一

単位ずつでの学習目標を設定し，小中 9 年間でど

のような指導事項が系統づけられるかの一覧表を

試作した。その視点において具体的に発達段階に

応じた小中一貫学習指導計画例を提示していくも

のとする。 
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(24)前掲注 23p．43 

(25)前掲注 19p．60 

(26)前掲注 19p．62 
 
第２章 小中一貫教育に必要とされる 

国語科学習指導内容 

 
第１節  小・中 9 年間の段階設定における 

国語科学習指導計画 

 
（１）「伝え合う力」を高める意識と 

小中一貫学習指導計画の構想 
 これまで，国語科教育における言語教育として

の「伝え合う力」を高める育成が重要であること，

またこのことが，現在の子どもたちにとって社会

生活を営んでいく上で緊急の課題であることは順

を追って述べてきた。またその課題解決のために，

発達段階を踏まえた学習指導計画の作成が必要で

あるという視点で論述してきた。それでは，その

学習指導計画の立案に向けた指導の在り方を考え

る上で，「伝え合う力」を高めるための「話す・聞

く能力」の学習指導目標及び学習内容の系統とは

何かを考えた。 

図 2－1 は平成 12 年に本研究課の村井千種が，

国語の力を調和的に育て，伝え合う活動として，

図に表示した構想図である。その中で，「国語科に

おいては、「伝え合う力」の育成がねらいとなり，

特に「話すこと・聞くこと」領域の言語活動で培
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った力は伝え合う力の基盤となり，それを確実な

もの豊かなものにするために，「書くこと」「読む

こと」の言語活動をすることがのぞましい」述べ

ている。(27)「伝え合う力」の意識を明確化するた

めに，まず，「基礎・基本の習得」「学習活動の工

夫」「教材の開発」を三本の柱に掲げ，「伝え合う

力」の育成の目標として設定している。村井は，

「小学校の国語科における基礎・基本を大切にし

た授業の在り方」を研究テーマにして研究してい

たため，本研究でもこの概念図を参考にして，小

中一貫学習指導計画を考えた。 

 
図 2－1「伝え合う力」育成のための構想図 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

 

 

村井千種 平成 12 年度京都市立永松記念センター 

 

図 2－2 「『伝え合う力』の意識の流れ」 

図 2－2 のように，この意識の設定と条件は，全

て，自分にとっての相手意識・目的意識であり，

何らかの意図意識をもって，その状況意識や方法

意識，そしてそれらの意識の確立がどうであった

かを評価するものである。 

これらの条件を取り入れながら，小・中 9 年間 

の系統立てた発達段階言語機能一覧表を作成し，

国語科教育としての学習指導計画を作成してみる

ことを試みた。そして，その学年の発達に応じて

「話す・聞く能力」を向上させ，それに基づいた

系統表を作成する試みを考えた。そして，「伝え合

う力」を高める意識を学年に伴ってどのように系

統づけていくのかも併せて考えていくことが，小

中一貫教育において，重要なことだと考えた。次

項において，試作した「伝え合う力」を育成する

ための指導事項系統一覧表と共に，「話す・聞く能

力」系統一覧表，「話し合い学習発達段階別系統一

覧表を提示し，それらをもとにして作成した小中

一貫学習指導計画例を提示していく。 
 

（２）小中一貫して育てたい「話す・聞く」能力とは 

 前項で述べてきた国語科学習指導要領の歴史的

変遷を踏まえて，さらに各学年二学年に跨った学

年目標に視点を絞り一覧表を作成した。 

表 2－1 の学年目標では，全ての学習目標につい

て共通させたことは，「伝え合う力」を高めるため

の意識を内容に組み入れて学年目標を立てている

ことである。 

つまり，小中一貫した「話す・聞く能力」をつ

けるための段階を踏んだ目標を掲げているとい

うことである。言いかえれば，小中一貫して「話

す・聞く能力」を高めるための目標の一貫性をこ

こに提示したということである。 

次に「伝え合う力」を高めるために，六つの意

識を学習指導要領の学年目標に照準を合わせて

本堂寛の文献を参考にして，学年系統一覧表を試

作してみた。(28)意識においても，系統性のある

段階を踏んで考えた。 

まず，相手意識は小学校低学年で，十分もたせ

られる段階にしておかなければならないと考え

た。なぜならば，先に述べてきた表出される少年

期の言語活動の型を参考にして見たとき，衝動的

にことばにする発達期であるなら，なおさらその

時期に「誰に対して話すのか」ということを十分

指導することによって，よりことばに思いをこめ

て表出できる子どもたちを育てていくことがで

きるのではないだろうか。同じようにしてそれぞ

れの段階での意識を系統づけていった。 

伝え合う力の

育成 

教材の 
開発 

学習 
活動の 
工夫 

伝え合う意識の明確化 

 

知識・理解・技能・興味・

関心 
態度・思考・判断・意識 

基礎 
基本の 
習得 

伝え合う活動形態の工夫・教材

開発 

 
意図意識 

相手意識 
目的意識 

状況

意識

方法

意識 

評
価
意
識 

村井千種  同掲 
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表2－1 「小中9年間における国語科学習指導要領の学年目標一覧表」 

 

 

表 2－2 「小・中『伝え合う力』を高める意識の学年系統表」 

    本堂寛「国語教育」2001 より参考本人作成  

 

まず，国語科学習指導目標における「伝え合う

力」の育成に向けてそれぞれの領域において，「伝

え合う力」の意識の明確化が重視されてきた。そ

の視点に立って，小・中 9 年間の意識を発達段階

別に分けてみた。小学校入門期において，いきな

り「相手意識」の他に「目的意識」や「意図意識」

をもたせることは容易ではないと考えられる。し

かし，時間の流れにおいて，それぞれの学年にお

いて，指導者側が指導をする際に意識をしなが

ら，指導を展開していくことは，それほど困難を

極めるものではないと考えられる。 

本堂寛は，「これからの国語の学習において，

『相手』『目的』『意図』『多様な場面や状況』など

に応じた『適切に表現する能力』・『正確に理解す

る能力』をもとにしながら，話し手と聞き手，書

き手と読み手相互の立場や考え方を大切にした

『伝え合う力』を意図的に高めることが期待され

ている」と述べている。(29) 

 

表 2－3 「小学校第 1 学年～中学校第 3 学年に 

    おける発達段階別「聞く」能力系統表 

 
 意識 聞く能力（情意系統） （指導事項系統） 

小

１

相手の顔を見ながら，

静かに話を聞くこと

ができる。 

簡単な話なら，その内

容がわかる。 

小

２

相手が話しやすいよ

うな態度で聞くこと

ができる。 

話のあらすじをつか

むことができる。 

小

３

相手の話を楽しんで

聞くことができる。 
話のあらすじを順序

立てて聞くことがで

きる。 

第

Ⅰ

期

小

４

相手

目的

意図

相手の立場に立って

聞くことができる。 
自分の経験を思い出

しながら聞くことが

できる。 
小

５

相手の意見を尊重し

て聞くことができる。 
話の大切な点をメモ

に書いて聞きとるこ

とができる。 

小

６

 

相手の立場に立って

話を聞くことができ，

それによって自分の

意見ももとうとする。 

相手の意見の根拠や

理由を聞き取り，メモ

をとることができる。

また，そのメモを読ん

で理解できたかどう

かを確認できる。 

第

Ⅱ

期

中

１

 

相手

目的

意図

方法

評価

どんな場合でも，注意

深く，集中して，相手

の意図と話の内容を

とらえて聞こうとす

る。 

相手の意見の内容を

詳しく聞くことがで

き，その意見に対する

自分の意見が準備で

きる。 

第

Ⅲ

期

中

２

・

中

３

相手

目的

意図

状況

方法

評価

状況（時間・場所・目

的）や機会に応じて，

話の根拠と整合性を

考えて聞くことがで

きる。 

相手の主張とそれを

支える根拠に基づい

て反論しながら批判

的に聞くことができ

る。 

 

本研究では，弾力的な指導を試みるために，発

達心理学と国語科教育の両面から視野をもって小

中一貫教育の展望を考えてきた。そして，次に提

示する「話す・聞く能力」の小・中 9 年間を通し

て育てたい能力を高めるために系統を作成し，そ

の上で，「伝え合う力」の意識も段階別に分けて系

統づけていくことにした。まず，「聞く能力」の系

学 年 話すこと・聞くこと 

小学校 

第 1 学年 

及び 

第 2 学年 

相手に応じ，経験した事などについて，事

柄の順序を考えながら話すことや大事な事

を落とさないように聞くことができるよう

にするとともに，話し合おうとする態度を

育てる。 

小学校 

第 3 学年 

及び 

第 4 学年 

相手や目的に応じ，調べた事などについて，

筋道を立てて話すことや話の中心に気をつ

けて聞くことができるようにするととも

に，進んで話し合おうとする態度を育てる。

小学校 

第 5 学年 

及び 

第 6 学年 

目的や意図に応じ，考えた事や伝えたい事

などを的確に話すことや相手の意図をつか

みながら聞くことができるようにするとと

もに，計画的に話し合おうとする態度を育

てる。 

中学校 

第 1 学年 

自分の考えを大切にし，目的や場面に応じ

て的確に話したり，聞いたりする能力を高

めるとともに，話し言葉を大切にしようと

する態度を育てる。 

中学校 

第 2 学年 

及び 

第 3 学年 

自分のものの見方や考え方を深め，目的や

場面に応じて的確に話したり，聞いたりす

る能力を身に付けさせるとともに，話し言

葉を豊かにしようとする態度を育てる。 

   話すこと 

聞くこと 
書くこと 読むこと 

小 1 及び小 2 相手意識 相手意識 目的意識 

小 3 及び小 4 相手意識 

目的意識 

意図意識 

相手意識 

目的意識 

目的意識 

小 5 及び小 6 相手意識 

目的意識 

意図意識 

方法意識 

評価意識 

相手意識 

目的意識 

方法意識 

評価意識 

目的意識 

評価意識 

中 1～中 3 相手意識 

目的意識 

意図意識 

方法意識 

評価意識 

相手意識 

目的意識 

意図意識 

方法意識 

評価意識 

目的意識 

評価意識 
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統表から作成したのには，二つの理由がある。一

つは，入門期つまり学校教育を初めて経験する子

どもたちにとって，幼児期に遊びの中で培われて

きた学習とは異なる「授業」としての学習を自然

な形で進めていくには，「聞く」という態度が基本

的な姿勢の第一段階であると考えたからである。

すなわち，「聞く」態度なくして「話す」ことはで

きないという論にも繋がる。しかし，ここで注意

しなければならないのは，その能力において，情

意面つまり主に態度に該当する領域と本来の「話

す能力」を高めるための領域とに分けて系統づけ

る必要があると考えたことである。 

 
表 2－4「小学校第 1 学年～中学校第 3 学年における 

            発達段階別「話す」能力系統表」 

 意識 話す能力（情意系統） （指導事項系統） 
小 

１ 

相手を見ながらはっ

きりと大きな声で話

そうとする。 

簡単な会話を主述の

関係で話すことがで

きる。 

小 

２ 

相手に対して堂々と

した態度や姿勢で話

すことができる。 

適当な順序を立てて

話せ主述の関係に修

飾語を完全に入れて

話すことができる。 

小 

３ 

相手に対して内容を

想像させるように工

夫をしながら話すこ

とができる。 

話題を選び，筋の通っ

た話や話のあらすじ

を相手にわかるよう

に話すことができる。 

 

第 

Ⅰ 

期 

 

小 

４ 

 

相手 

目的 

意図 

相手に対して，わかり

やすく親しみのある

態度で話すことがで

きる。 

その場にふさわしい

話題を選び，その話題

について続けて話す

ことができる。 
小 

５ 

他人の意見を尊重し

て話すことができる。 
話の大切な点のメモ

をもとにして話すこ

とができる。 

小 

６ 

相手の立場を考えて，

自分の意見を話すこ

とや自分のことばに

責任をもとうとする。 

自分の考えの内容を

整えて話すことがで

き，その根拠や理由に

従って，説明や発表が

展開できたのかどう

かを確認できる。 

 

 

第 

Ⅱ 

期 

中 

１ 

 

 

相手 

目的 

意図 

方法 

評価 

 
自信をもって積極的

に話そうとする。 
自分の意見に対する

批判や反論を受け止

め，それに対して新た

に意見を述べること

ができる。 

第 

Ⅲ 

期 

中 

２ 

・ 

中 

３ 

相手 

目的 

意図 

方法 

評価 

状況（時間・場所・目

的）や機会に応じて話

の根拠状況（時間・場

所・目的）や機会に応

じて話の根拠 

自分の主張とそれを

支える根拠に基づい

て反論や批判的意見

を予測した上で話す

ことができる。 

 
また，「聞く」能力の系統表から作成した二つめ

の理由は，ピアジェの理論による，小学校低学年

の子どもたちの言語能力は成長を伴いながら思考

の柔軟性・社会性をもつ，そして相手の立場に立

って物事を考えられる思考を発達させるというこ

とから，まさに小学校入門期から「聞く」能力を

高めることは，国語科学習指導要領の目標だけで

はなく「生きる力」をはぐくみ，よりよい人間関

係を構築するための第一条件であると考えたから

である。そのことを踏まえて「話す」能力を系統

づけていけば，「話す・聞く能力」をうまく対応さ

せられる能力系統表ができるのではないかと考え

た。 
 次に「聞く能力」系統表を踏まえて，「話す能力」

の系統表を考えてみた。できるだけ，両者の能力

を高めあいながら指導できるように，対比させて

項目をとらえられる系統表にした。ここでも，注

意したのは，「話す」態度と「話す」能力系統とを

分けて考えたことである。小学校低学年において

も文法的な事項を取り込み，どの場面においても，

自然に状況に応じて正しいことばを用いることの

できる子どもたちを育てたいという意図で系統表

を作成した。 
 
第２節 「伝え合う力」をはぐくむための 

国語科教育 

 

（１）文字言語からはぐくむ音声言語 

 これまで述べてきた「伝え合う力」を高めるた

めの様々な理論を振り返ると，最も子どもたちに

とって重要なことは，思考力を高めさせるような

指導を行う指導者側の立場を明らかにし，その時

間を子どもたちに授業の中で，または毎日の生活

の中で刺激を与えていくことが必要であること

がわかってきた。言語で思考をするという事実に

基づいた言語能力の育成を試みることが重要で

ある。 

具体的に国語科の領域において考えた時，「話す

こと・聞くこと」領域に「書くこと」領域を取り

入れることで子どもたちの思考力に働きかける視

点が生まれるのではないだろうか。また，小学校

低学年から相手意識をしっかりもたせる文章を経

験させることで，一貫した論理的思考が養われる

のではないかと考えた。「書くこと」領域を全て取

り入れるということではなく，「書く活動」として

思考を表出する文章能力の育成として学習内容の

系統性を考えられないだろうか。自らの思考を振

り返り，また思考性を高めることがこれからの「話

す・聞く能力」の育成には必要だと考えられる。 

そこで，国語科教育における思考力とはどうと

らえていけばよいのかを再度整理してみた。思考

とはどのような概念であるかを調べたとき，『国語

教育研究大辞典』(30)には次のように定義づけされ
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ている。「思考とは，想像，想起，連想，概念形成，

問題解決，創造などさまざまな働きがある。（中略）

高等な動物では，刺激が与えられても即座に反応

するのではなく，行動を一時中断し，様々な内的

過程を経て最適な反応を選択することができる。

このような内的過程のことを思考と呼ぶのであ

る」とされている。つまり，言語の教育をするの

が，国語科教育の基本理念であるとするならばそ

の思考も言語を通しての思考であるということが

できる。 

 
図 2－3「子どもたちの思考の様式」 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

大越和孝「国語科・理論と実践の接点」 

 
こうした子どもたちの思考については，大越和

孝が，興味深い類型を提起している。彼は，図 2

－3 に示したように，子どもたちの思考の様式を

三つのタイプにわけてとらえている。第一は，「論

理的系統的思考」をするタイプである。このタイ

プの子どもたちは，どちらかといえば「頭だけで

考える」傾向があるという。次に，「実証的思考」

を得意とするタイプで，この子どもたちは「体験

的学習で考える」ことを得意とする。そして，第

三のタイプは，「創造的思考」をする子どもたちで，

「意外な答えを考える子ども」と彼は定義づけて

いる。このようなタイプ分けをすると，それ自体

に子どもを固定的にとらえることにつながり兼ね

ない危険性があるが，学校現場での経験からして，

具体的な授業場面では，往々にして感じているこ

とは確かである。 

まず論理的系統的思考をする子どもは，指導者

にとってはこの子どもたちの発言によって支えら

れるというべきである。大越が述べているように，

「授業でも，いわゆる教師の望むような答えを出

してくれるので，便利な子どもであり，授業はこ

の子たちを中心に進められることが多い」とされ

る。(31)便利な子どもたちであるとは多少誤解を

招くような表現ではあるが，ともすれば指導者は

この型の子どもたちにしか意識をしない授業をす

ることで子どもたちが理解したと把握してしまい

自己満足に終わるだけの学習指導を繰り返すこと

になりかねないと想定できる。また，体験的学習

で身体全体を使って考えていく子どもたちは，指

導者にとっても表現力を豊かにぶつけてくる場面

が多いと思われる。その豊かに表現できる子ども

たちの活動の場をうまく取り入れることで，一時

間の授業がより，意欲的で活動的な内容に発展す

るのではないだろうか。 

では，第三の創造的な思考力をもつ子どもたち

はどうであろうか。ここにもあるように，その授

業内容から飛躍的な発想や新しい展開を導き出せ

るような発言をする子どもたちに，指導者側とし

て，どのように取り組んでいるのかを，今一度考

える必要がある。同じく大越は，「この子たちの考

えは，終わりまでよく聞けば，授業を新しい方向

に転換させる場合があるが，教師は初めの部分だ

けを聞いて結論を出し，後は聞いていなかったり，

発言を止めたりすることが多い。教師にとって予

想外であったり，意外であったりするような考え

方をする存在としてとらえがちだからである」と

述べている。(32) 

確かに，指導者側からすれば自分の予測できな

かった子どもたちの発言や意見に対して積極的な

指導を促す余裕は必ずしもあるとは言えない。ま

して，どうしてもこの時間で単元を終わらせたい

と計画している時はなおさらである。ただ，この

論で述べられているのは，指導者として論理的・

系統的思考の子どもたちだけにとらわれて授業を

してはならないということである。また大越は「こ

のような授業は別の見方をすれば，教師のもって

いる固定的な正答を子どもたちに当てさせる授業

とも言えるのであり，創造的や想像的な考えの出

にくい授業である。むしろ教師は，意図的に，創

造的思考の子どもたちの思考が生きる授業を試み

るべきである」(33)と述べている。指導者側にお

ける姿勢も創造的または批判的思考を受容するこ

とが重要であり，その思考性を大切にし，さらに

それらのもつ幅広い子どもたちの能力を高めてい

くことが重要だと考えたのである。そのことはお

のずから思考する過程の大切さを子どもたちに教

えていくことにつながっていくのではないか。 

そのために，一時間の授業の場面に子どもたち

がじっくり考えたり，思いを見つめられる時間を

設定したりする上で，表現活動ができることが望

論理的系統

的思考 
 頭だけで 
考える子ども 

実証的 
思考 

体験的学習で 
考える子ども 

  指導者の固定 
  的正答と合致 

  指導者の固定的

正答と不合致 創造的思考

意外な答えを

考える子ども 
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ましいと考えた。また，先に述べてきたように小・

中共通した重点指導項目を設定した上で，授業展

開できれば，学習効果が見られるのではないだろ

うか。 
 

（２）「伝え合う力」を小中一貫して 

継続的に指導していくために 

 前項においても明らかにしてきたように，国語

科教育における言語の力は思考力と密接な関係に

あることを述べてきた。では，具体的に音声言語

と文字言語において，小中一貫して「伝え合う力」

をはぐくむための思考力はどのように指導してい

けばよいのだろうか。まず，先に提示した「話す」

「聞く」能力系統表から，指導における具体的な

指導方法を考え，小・中の指導の継続性を進める

ために，話し合い学習活動指導形態を発達段階別

に設定し，どの学年においてどんな話し合い学習

が必要なのかをより深く考えていくことによっ

て，小中一貫学習指導計画の作成に役立つと考え

た。そこで，「伝え合う力」を育成するための学習

指導方法として，まず話し合い活動を考えた。但

し，国語の授業として行われる話し合いと，日常

生活の中で行われる話し合いとは根本的に異なる

ものだといえる。なぜならば，やはりそこには言

語教育の一環としての話し合い学習の存在がある

からである。多田元樹は，「話し合いによる学習に

は，話し合い活動を通して，児童に望ましい変容

をもたらすという手段としてのねらいがある。こ

れは，道徳や特活ばかりではなく，あらゆる教科

の授業において位置づけられるものである」と述

べている。(34) 

 

図 2－4 「話し合い学習の方法概念規定図」 

多田元樹「教育の方法と技術」1992 

 

 図 2－4 は，発達段階に応じた学習指導方法を考

えていくために，どのような学習指導形態が行え

るのかを整理した図である。多田は，「授業のねら

いによって，話し合い学習の位置づけは異なる。

話し合い学習の方法は，集団における構成員の発

達段階によっても異なる。低学年の児童には，相

談による方法が，高学年の児童には討議による方

法がより適していると考えられる。ここでは，構

成員の人数が 2～3 人の場合を相談，それ以上の場

合を討議として区別する。話し合うテーマの必要

性が不明確なテーマでは，話し合いが沈滞し，学

習意欲もわかないであろう。学習過程に応じて話

し合いのテーマや必要性をもたせる工夫が大切で

ある」(35)と述べている。 

多田は，ここでも，発達段階に応じた学習指導

形態の必要性と留意点を強調している。 

この留意点は，学年進行が進むに従って有効な

内容だと思われる。特に，小学校 6 年生から中学

校にかけて，著しく成長し，思考の変化がみられ

る子どもたちの現状を踏まえて指導者としては学

習意欲を引き出すテーマを明確に打ち出す努力が

必要である。また，もう一つの留意点として「テ

ーマの内容が不明確だと，人によって発言内容が

異なり，まとまりのない話し合いとなる恐れもあ

る。テーマの内容を明確にするためには，学習の

ねらいに基づき，表現をより具体的にするととも

に話し合いの視点を明示しておくことが肝腎であ

る」と述べている。(36)すなわち，これらの留意点

において，指導者として子どもたちに与える発問

や工夫は一層重要なものとなり，一時間の授業を

組み立てていく過程においても先に述べてきた

「飛躍的発想や思考をする子どもたち」が話し合

い学習の中で発言できる場と，指導者のその子ど

もたちを受容する力量が必要なのではないかと思

われる。また，マナーにおいては，観点における

「関心・意欲・態度」の特に「態度」の領域が中

心にあたるのではないかと考えられる。同じく多

田は，「話し合いのマナーを身につけさせることは

必要である。考えを批判したり，それに反論した

りすることは大いにすべきであるが，個人の人格

を傷つけるようなことは絶対にさせてはならな

い。また，はっきりと自分の意見を言うこと以外

に，相手の意見をきちんと聞く態度が大切である

ことは低学年のうちから繰り返し指導しておくこ

とが望ましい」と述べている。(37)多田の述べてい

る論からもわかるように，「伝え合う力」を高める

ための意識，「話す・聞く能力」の明確な指導，お

互いに励ましあい認め合う人間関係を構築するた

めの言語能力を国語科教育として一貫し，継続し
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て育てていく指導こそが具体的な学習指導方法だ

と考えた。それは小中異質のものではなく，どの

学年にあっても，どの発達段階にあっても不変の

指導者の姿勢であるのではないだろうか。以上の

ような留意点を考えながら，「生きて働く言語の

力」の概念図を考えた。 
 

図 2－5 「小中一貫指導で育てたい言語能力」 

 

        生きて働く言語能力 

 

図 2－5 において，小学校入門期から中学校卒業

までの構想として子どもたちにつけたい「伝え合

う力」とは「思考力（論理的思考）」「理解」「表現」

の指導段階を経た言語能力が，身についているこ

と，すなわち生きて働く言語能力をつけて高等学

校以上の学校や社会に進出させていく力であろ

う。 

この構想図 2－5 は，まず「伝え合う力」におけ 

る「誰に，どんな目的で，何を，状況を踏まえて，

どのような方法で」を意識させて伝え合うのかを

指導する指導事項である。その中で，「伝え合う力

の意識化」「思考の形象化」「指導事項の明確化」

を小中一貫して育てたい言語能力と考えた。 

この手順を小学校第 1 学年から中学校第 3 学年

において，学習経験を重ねていくことができると

するならば，特に音声言語能力における学年進行

による学力低下も，小・中における学力の段差も

緩和されるのではないかと考えた。なぜならば，

一貫して学習方法を 9 年間の継続した指導で繋げ

ることは，子どもたちにとって安心して学習に取

り組むことにも繋がるからである。また，思考・

理解・表現を繰り返し，内容を弾力的に指導しな

がら，「話すこと・聞くこと」及び「書くこと」を

学んでいくことは子どもたちにとって，自然に生

きて働く言語を培う絶好の教育だと思われる。 

なお，付表 2 は，小学校第 1 学年～中学校第 3

学年までの小中一貫して育てたい言語能力また

は，「伝え合う力」を養うための指導事項系統一覧

試作表である。学習指導要領における目標・内容・

指導事項を踏まえて，第 1 期～第 3 期共に「伝え

合う力」を高めるための「意識」，思考して言語能

力を高めるための「思考」，「聞く能力」「読む能力」

「話す能力」「書く能力」を「理解」し，「表現」

させるための重要な指導事項を網羅し，系統一覧

表にした。その一覧表をもとに，本年度の研究の

中心である第Ⅱ期（小学校第 5 学年～中学校第 1

学年）における実証授業の学習指導計画・学習指

導案を立案し検証した。 

また，本市採択の光村図書の国語科年間単元を

見た時，年間でおおよそ同じ時期に「話すこと・

聞くこと」領域の教材が設定されている。そこで，

京都市立小学校・中学校教育課程指導計画を参考

にしてみた。 

先に述べてきた国語科における小中一貫指導の

第一歩は，小・中 9 年間で継続した流れのもとに

指導することである。系統性を明らかにしにくい

国語科の特性を表面的にとらえるのではなく，全

学年において「伝え合う力の意識化」「指導事項の

明確化」「思考の形象化」を中心とした目標の一貫

性・内容の系統性・指導方法の継続性を考えて，

小・中 9 年間を通して取り組んでいけば，国語科

教育としての小中一貫指導が成立するのではない

かと考えた。 

そこで，これまで述べてきた「話すこと・聞く

こと」の学力低下といわれている実態や特に中学

校では，切実な問題であろう生徒の発言内容の乏

しさ，学習意欲の低下や国語の授業に対する取り

組み姿勢における問題点などを追究していく上に

おいて，実際に学校で国語科指導がどのように行

われているのか，また小学校と中学校の学力の段

差や指導の差異はどのような点にあるのかを小中

の研究協力員と協議し，9 年間を見通した学習指

導計画を作成し，小・中連携をする中でどのよう

な効果が上がるのかを検証することにした。 

そのために先に述べてきた本市教科書の単元一

覧表を試作し，それをもとに単元の系統性を導き

出して，実証授業における時期や学習内容などを

整理した。そして，児童・生徒に「話す能力」「聞

く能力」を高めさせる学習指導方法は何であるの

かを考えていく視点にし，小中一貫学習指導共通

指導過程を四つの指導項目に定めた。 

学習指導事項

の 
明確化 

 
  思考 
  の 
形象化 

 
「伝え合う力」

の 
意識化 

小
中 

一
貫
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第３章 小・中連携による一貫指導の実際 

 

第１節  思考を形象化する国語科指導 

      

（１）単元「話し合って考えを深め意見文にまと

めよう」の授業展開（小学校第 6 学年） 

 小・中 9 年間で育てたい「伝え合う力」または，

「生きて働く言語能力」の育成は思考力を軸とした

学習指導の継続性であることを述べてきた。つま

り，「伝え合う力の意識化」「思考の形象化」そして，

「学習指導要領指導事項の明確化」によって系統性

を図り，かつその指導の継続性を保っていくこと

が，最も重要な目標であるだろう。 

 そこで，まず本年度研究協力校として御協力い

ただく研究協力員と小・中の合同会議を開き，共通

指導観や授業展開の柱を小学校・中学校で共有し，

それに基づいて学習内容の系統性を考えていくこ

とにした。また，その結果から児童・生徒は，国語

に対する意識や学習意欲がこの学習指導でどのよ

うに変容するのか，また学習活動の工夫をすること

で，学習内容の理解や学習意欲の低下に効果がうか

がえるのかどうかを検証していこうと考えた。 

小中一貫指導における先行研究については，平

成 15 年度において，京都市総合教育センター研究

課研究員，藤野盛二が「『子どもたちが学びのよさ』

を感じ意欲的に取り組む算数・数学教育の在り方」

－系統性を踏まえた小中一貫学習プログラムの開

発－を研究テーマに掲げ，系統性のある算数・数学

教育の学習プログラムを開発している。（38） 

その研究を参考に図 3－1 に示した流れで研究を

進めた。第 2 章まで述べてきたことは，小中合同協

議に至るまでの過程だといえる。これらの手順を踏

まえて，実証授業の具体的な打ち合わせや合同会議

を行った。合同会議では，それぞれの小・中学校で

育てたい力を出し合い，どのように授業展開をして

いけばよいのかを考えた。本年度は，まず小・中の

実態を知ることから始めていくことにし，両校の意

見を踏まえながら次のような指導過程を考えた。 

 

図 3－1 「小中一貫学習指導計画の実証授業までの流れ」 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

「話し合い」学習 
指導形態 

1． 研究のねらいと研究計画報告 
2． 児童・生徒の学習意識・実態認識 
3． 研究員による小・中授業参観 
4． 小・中教員による国語科指導におけ

る指導観 
5． 小・中教員による児童・生徒観 
6． 「話すこと・聞くこと」領域の実証

授業内容における確認 
7． 国語科学習指導計画・学習指導案 
8． 学年担当教員との検討と作成 
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研究テーマ・方針 
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「伝え合う力」を育てるための 
    国語科教育の在り方 
－「話すこと・聞くこと」領域における 

小中一貫指導学習計画の開発－ 

決定 
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① 学習意欲を高める学習指導形態の提示 
② 小中一貫指導のための小・中意義伝達 
③ 継続指導による「話す・聞く能力」の向上 
④ 「書く能力」による思考力の形象化 

小中合同協議 
指導案の検討 
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表 3－1 「小・中実証授業計画」 

 
       

（二重太線枠は今回実証授業を行った教材） 

 

 小学校では，小中一貫指導計画に基づいて，単

元の「話すこと・聞くこと領域」の教材を選び出

した。特に，小学校の研究協力員から主に検討案

として出された内容は，「小学校は国語科だけでは

なく，指導においては他教科や総合学習などでも

話し合い学習の機会や時間を設けており，子ども

たちは「話し合う」ことについて気おくれするこ

となく，話し合える」という指導観や児童観をも

たれていた。また，「学級の雰囲気によっても差異

がある。」ということを知り，小学校の場合は往々

にして，国語科指導や言語指導の範疇だけではな

く，多角的に子どもたちを観察・指導されている

ことがうかがえた。 

 そこで，実証授業を実際に行うまでの期間に 

おいて，子どもたちの実態を参観し，研究協力員

の児童観を知ることで計画立案を進める手がかり

にしていった。小学校の授業では，児童たちの発

言意欲や積極的に話し合う時間や機会を意識して

設定されているためなのか，実際に授業を参観し

てみたとき，中学校の授業風景との差異を感じた。 
 それは，発達段階における言語能力，思春期に

おける成長過程の違いをこえて，すべての教科を

一人で指導しているという担任としての児童たち

へ，豊かに表現させたいという思いをより強く感

じた。ただ，先にも述べてきたように，子どもた

ちに「何をどのように話させるのか」ということ

においては，今後の指導課題であると語られてい

た。また，「話し合い学習」の授業形態においては，

討論会やディスカッションの条件において，どち

らのグループの意見が勝敗を決めるかなどととら

えている児童もいるため，その授業形態の内容や

条件について，細かく指導していくことが必要だ

と考えた。 
 しかし，これほど，意欲的な態度や発言で話し

合い学習に取り組める子どもたちであるにもかか

わらず，中学校に入学した時点で消極的になり，

同じ生徒にばかり意見を求めなければならない授

業の状況や静粛な授業形態を求めがちであった自

分を振り返って，指導の改善や学習内容・または

中学校としての「話し合い学習」の在り方につい

て考えていかなければならないことを実感した参

観となった。ところで，この児童たちは小学校低

学年からどのようにして言語能力を養われてきた

のかを，低学年の担任教員に尋ねたところ，二学

級の親しみやすい環境作りの中で，言語教育が行

われてきたこと，少人数ゆえに習慣化しない言語

活動をめざして，場面や雰囲気作りの工夫，指導

形態や指導内容に変化をもたせられるような指導

方法も考えておられるということがあげられた。 
小学校の国語科教育においては，他教科や総合

学習などでも，話し合いの時間が多く持てること

や，人間関係において密接で「伝え合う」意識を

しっかりともたせられる指導が可能であり，学年

の教員同士の学習内容や進度などの連絡や協議が

頻繁に持たれ，子どもたちの実態把握をより深く，

高い目標において臨んでおられる姿勢を感じた。

その素地がある上で，さらに子どもたちの能力を

向上させる取組は，中学校段階でも，十分能力が

発揮できるのではないだろうかと考えた。 
しかし，その結果を求めるためには，先に述べ

てきたようにどうしても子どもたちに思考力つま

り論理的思考をさせる必要があるということは実

態把握した時点から，よりその確信としてつかん

だ。ただし，本実証授業では，「話す・聞く能力」

学年・単元 教材・領域 時間配分 時期 

ガイドブックを

作ろう（書く） 
10 時間 

5 月下旬 

同じ訓を持つ漢

字（言語知識） 
2 時間 

6 月中旬 

小学校第 6 学

年 
三，効果を考

えて書こう 
学級討論会をし

よう（話す・聞く） 
5 時間 

6 月中旬

～下旬 

二つの意見から

（書く・話す聞

く） 
7 時間 

9 月下旬

～ 
中旬 

小学校第 6 学

年 
五，話し合っ

て考えを深め

意見文にまと

めよう 

推測するという

こと（話す・聞く） 4 時間 
9 月下旬 
～10 月上

旬 

魚を育てる森 
（読む・書く） 2 時間 

9 月下旬

～ 
10 月上旬 

めぐる輪の中で 
生きる 
（読む・書く） 

2 時間 
9 月下旬

～ 
10 月上旬 

課題について調 

べよう 

（読む・書く） 

5 時間 

10 月上旬

～中旬 

中学校第 1 学

年 
四，暮らしを

見つめる 

意見交換会をも 

とう 

（話す・聞く） 
4 時間 

10 月中旬

～下旬 
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の学力を具体的に測る客観的な事前テストを行っ

た結果から児童観を生みだしたわけではなく，評

価としても客観性は極めて低い状況にあるので，

全てにおいて実態把握ができているとはいえない

のではあるが，先の小学校教員の児童に対する指

導観や学力観はそれらの結果と必ずしも離脱する

ものではないと考えた。図 3－3 は，協議した結果

の育てたい力をまとめたものである。 
 

図 3－3   「小学校で育てたい『伝え合う力』」           

 

 

 

 

 

 

 

表 3－2 「単元名『五 話し合って考えを深め，意見文 

にまとめよう』  

＊単元指導計画の流れ京都市立小学校教育課程指導計画参考 
教材 二つの意見から －話し合いを通して考えを深めよう－ 
         「推測する」ということ  第 1 時～第 6 時 
 
 時

領
域 学習活動 学習

形態
第
一
時

読
む 

「二つの意見から」 
○自分の考えを広げたり深めたりするため
に，事象（例）と意見との関係を押さえて
読んでいる。 
○リード文・教材文から学習の流れをつか
む。教材文全体を読み，話し合いにあたっ
てのメモや話し合いシートの有効性に気づ
く。 

全体
指導

第
二
時

読
む 
 

書
く 

「片仮名の言葉は場に応じて使われ方が違う」
○自分の考えをもち，話題を決めるために
読んでいる。 
○片仮名の使われ方について二つの投書に
ついての感想を出し合う。二つの意見に対
する自分の立場を明確にする。 

全体
指導

第
一
次 

第
三
時

読
む 

「『推測する』ということ」 
○「推測すること」を読み要旨をつかむ。
「推測」という言葉の意味を考える 
いろいろな場合を想定して，推測すること
の可能性や根拠・正否について考えて読む。

全体
指導

第
四
時

話
す 
聞
く 

「課題調べ学習に入るための活動例」 
例『宿題はある方がよいかない方がよいか』
 『学習するときは鉛筆かシャーペンかどち

らがよいか』 
○二つの意見について，自分自身はどちら
の意見に賛成か，まず対話・対談の形式を
とる。交互に話し合う場を持つことで，パ
ネル・ディスカッションの形態につなげて
いく。 

全体
指導
 
 
グル
ープ
指導
 

第
五
時

書
く 

○ テーマに沿った内容を調べる。 
○ 自分の調べたい方法で調べる 
○ 調べたことを伝え合う意識をもとに考

えをまとめさせる 
○ 自分の課題についての意見文を書かせ

る 

個人
指導

第
二
次 

第
六
時

書
く ○ 調べてわかったことを自分の考えが明

らかになるように書く。 
○ 伝え合う意識にもとづいて順序立てて

書き進めていく。 
○ 調べてわかったことをグループ内で交

流しながら書き進めてもよい。 

個人
指導
 
グル
ープ
指導

特に，これまで「話す内容」「聞く内容」を重視

して論述してきたことから，現場の指導者と協議 
していく上で共通学力観は，「思考力」が軸になる 
という点で合致した。また，内容を理解せずに， 
「話し合い学習」をすることは発言者が減少して 
いき，「聞く」態度に悪影響を及ぼすこと，また 
小学校第 6 学年ともなると，小学校低学年・中学 
年の子どもたちに比べて「話そう」という意識が 
希薄になりつつあるという現象があるということ 
もわかってきた。つまり，「内容」「テーマ」「課 
題」を明確に提示しない「話し合い学習」は形骸 
化され，やがて学年進行と共に「何をどのように 
話したらよいのかわからないから話さない」また 
は「理解できない話は聞こうという意欲がわかな

い」などの原因に繋がっていくのではないかと話 
し合った。その傾向は，おそらく中学校において 

も全く同じ状況であろうと考えられる。 
 そこで，実証授業においては，「学習指導目標を

明確に提示すること」「討論形式の内容をしっかり

把握させてその評価をさせること」「論理的思考を

表出させるために『書く』活動をさせること」を

指導の柱と考え，学習指導計画を立案した。そし

て，研究協力校の実態に焦点を合わせながら，大

単元の計画の流れを作成し，図 3－4 のように，「意

識」「思考」「理解」「表現」の段階に進度をすすめ

て授業を展開できるように考えた。 
 
図 3－4 「小中一貫指導過程重点項目の設定」 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 
 

 

 

  

第一段階は，「意識する」第二段階は，「思考す

る」第三段階は「理解する」そして，第四段階は，

「表現する」という指導過程を踏んで，重点項目

を設定した。 

○ 話す人の意見を書きとめ，内容を確認しながら聞くことが

できる。 
○ 自分の意見をもつために「伝え合う意識」をもつ。 
○ 相手の立場に立って話を聞くことができ，その意見に対し

て自分の意見や感想を述べられる。 
○ 話すとき，聞くときの態度や話す表情や間の取り方などを

学ばせたい。 
○ 話す内容をしっかり考えさせたい。 

意識する

第一段階

小中９年間で 

育成

第四段階

表現する

理解する 

思考する 

 

第二段階 

第三段階 
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 また，「内容」については，本市教科書教材のね

らいから身のまわりにある，子どもたちが思考し，

表現しやすいような課題を協力員の希望により決

定した。 
 

表 3－3「単元名『五 話し合って考えを深め，意見文に

まとめよう』」 

    教材二つの意見から「推測する」ということ  

第 7 時～第 11 時 

 

前頁表 3－1 は，単元計画の流れを示す計画一覧

表である。第一次から第二次までの時間設定を第

一時から第六時間までとし，領域も「話すこと・

聞くこと」だけではなく，討論会に至るまでの過

程として，「読む」領域，「書く」領域を十分指導

できる学習目標を設定して，その目標に到達でき

る指導内容と指導方法，また系統指導事項に留意

しながら立案した。 

表 3－2 は，その後半第三次（第七時～第十一時）

の単元指導計画の流れである。これらの単元計画

の流れから，特に子どもたちには，課題について

思考させる時間を十分取り，授業を展開させてい

くことが，目標に準拠した学習指導になると考え

て，学習指導案を立案し，実証授業に向けて子ど

もたちの実態に合わせて計画を立案していくこと

にした。本研究のねらいに従って，文字言語で思

考させ，理解させてから音声言語学習を試みる授

業展開になるように考えた。 

（２）意欲的な学習を作り出すための指導とは 
 単元指導計画の流れに基づいて，自分の意見を

もつために，相手の立場に立って話し合い学習を

すすめる目標を設定したが，話し合い学習に入る

までの時間を十分とったからか，学習に意欲的に

取り組もうとする姿勢が感じられた。図 3－5 は，

子どもに目標・めあてを認識させるために，書か

せたワークシートである。「自分の意見を持つ」「相

手の立場に立って，話を聞く」ことを明確に提示

し，「対話」の意味や討論会の目的や方法について

まとめさせた。 
 
図 3－5 「『二つの意見から』ワークシート例」 

 
  

この子どもは，第 9 時間目の「パネル・ディス

カッション」において司会に立候補するのだが第

1 時間目のオリエンテーションから非常に意欲的

に授業を聞いていた。担任の話によると，授業中

はしっかり話を聞く児童であるが，日常の学級活

動では，なかなか自分の思いをうまく伝えられず

に，発言する機会を逸していたようだと観察され

ている。目標とこれからの授業展開で「何をどの

ように話せばよいのか」または「論理的に文章を

書くことや論理的に話題展開をすること」「順序立

てて人の話を聞くこと」を指導することで，心理

的に安定でき思考が整理されていくことを実感し

て「話すこと」に自信をつけていったと思われる。 

 

写真 1 「論理的に自分の意見を書き出す場面」 

 

 

 

 

 
 

 時 領域 学習活動 学習形態
第
七
時 

書く 伝え合う意識をもとに書いた文
章について推敲する。 
意見を理解してもらうように文
の構成をする。 
事実と意見を区別して書いたか
どうかを確認する。 

個人指導

第
八
時 

話す 
聞く 
書く 

討論会の形式・方法について学習
する。 
討論会シートの書き方を理解し，
討論会メモを基にあらかじめ書
き込んでおく。 

グループ
指導 

第
九
時 

話す 
聞く 
書く 

討論会「パネル・ディスカッショ
ン」をする。 
前時で学んだ討論会の方法につ
いて流れを確認する。 
調べたことを基に，グループ内で
自分の意見が相手に分かるよう
に組み立てを工夫して発表する。 

グループ
指導 

第
十
時 

話す 
聞く 
書く 

各グループの話し合いを学級に
報告する。 
質疑応答をする。 
感想を書きとめる。 

全体指導

第
三
次 

第
十
一
時 

話す 
聞く 

討論会を振り返り，意見文を書く
見通しをもつ。 
自分が伝えたいこと・伝えたい相
手を改めて考える。 
意見をわかってもらうための構
成を考える。 
事実と意見を区別して自分の考
えを書く。 

個人指導
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この学習活動を続けていく過程で，子どもたち 

の姿に次のような点がみえてきた。「書く」という

ことで，子どもたちの中に「話したい」という欲

求が生まれてきたこと，また，普段おとなしく消

極的で発言意欲がほとんどみられないのではない

かという子どもたちが，自信をもって「話し合い

活動に参加したい」「いつ，討論会するの」などの

声が多く聞けた。 

 一方，その反面で「書くこと」に対して拒否反 

応を示す子どもたちもいた。その子どもたちに， 

どのようなことで「書くこと」が苦手だと思うの 

かを，休み時間などを利用して聞いたところ，そ 

の大半の答えが「何をどのように書いたらいいの 

かわからない」「『書く』気持ちが起こらない」「論 

理的文章を作るなんて難しい」という意見があっ 

た。そこで，「論理的にものごとを考えていくため

には，その方法がある」と指導に興味をもたせな

がらあえて子どもたちにはなじみにくい用語であ

る「三段論法」という語を引用して，こと細かに

かつ難易度を考えて指導してみたところ意外に，

子どもたちの反応もよく，その後の学習活動にも

意欲的に取り組んでいくことができた。 

 また，「伝え合う力」の意識についても「相手意 

識・・誰に対して書くのか」「目的・・どんなテー 

マについて書くのか」「意図・・こんな点をわかっ 

てほしい」「方法・・どんな方法で意図を伝えたい 

のか」「評価・・自分の書き方はわかりやすいかど

うか」という基本的事項を重視して学習活動を行

った。また，「パネル・ディスカッション」におけ

る課題についても，子どもたちの身近にある問題

として，「宿題はある方がよいか，ない方がよいか」

という内容に決定した。二学級とも，同じ課題に

するという学年の意向で，まずどちらの意見に自

分の考えがあるかということを確認させた。その

上で，小学校低学年で行われてきた「相談法」の

「対話」の形態をとらせ，一対一もしくは人数配

分の関係で，三人で話し合いの形態をとった。こ

の段階を踏んだ指導は，子どもたちにとって相手

意識，目的意識，意図意識を強くもつことができ

た形態であった。なぜなら，今後学級全体で討論

会があるという目的が前提で，対話をするのと，

討論会があるという目的がない状況で対話をする

のとでは，関心・意欲・態度にも違いが生じるの

ではないかと考えたからである。 

協力員の話では，日常の学級指導の中で，対話

形態をとらせてみても，やはり目的意識の低い状

況では，なかなか話し合いの内容が充実しないこ

ともあるとのことだった。 

図 3－6 「『伝え合う』活動を通した 

子どもの気持ちの変化」 

 

 

  

 

               

 

  

  

 

  

 

 

 

  

 

 

 

子どもたちは対話をしたことの感想で，「相手へ

の安心が信頼感を生み，話を聞いてもらったら自

信がついた」「いつも，どんなことを考えているの

かわからなかったが，二人でテーマを決めて話し

合うのがとても楽しくて，相手の考えがよくわか

った」という内容のものがあり，全体討議に入る

事前の小学校第 6 学年においても，心理的に対話

形態をとらせて話し合いをさせることは，子ども

たちにとって効果的な学習活動形態であり，年間

の話し合い学習においても，段階を踏んで継続的

に指導していくことは，有効であるということが

わかった。 
図 3－6 は，子どもたちの感想から取り出した効

果があったと思われる三つの気持ちの変化を表し

た図である。「話す能力」を重点的にみてみると，

「対話形態」では，学習指導の目標に準拠するに

は物足りないようではあるが，実はこの子どもた

ちの体感は「話す能力」よりも「聞く能力」の向

上に顕著に表れたのではないかと思われた。なぜ

ならば，子どもたちの心理的な状態において「安

心」できる，「信頼」できる相手がいる状況，場面

においては自分の考えや思いをより深くわかるよ

うに相手に伝えていこうという意識が強くなるの

ではないだろうか。その意味では，同じ心理状態

を作ることが，学級全体で討論会をした場合，よ

り活発で意欲的な「話し合い学習」を定着させて

いけるのではないか。ありがたいことに，研究協

力校の子どもたちは毎日の学級指導が行き届いて

いること，また学級活動の基盤がしっかりとして

                  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

課
題
に
つ
い
て
の
対
話 

「
宿
題
は
あ
る
方
が
よ
い
の
か 

な
い
方
が
よ
い
の
か
」 

対話の 

実践 

信頼できた

自信がもてた

安心できた

「伝え合う力」を育てる基本姿勢
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いる中で授業を展開することができたので，対話

の段階でそのような理解をしたのだと考えられ

る。そうして，学習指導計画通りに次の段階であ

る「パネル・ディスカッション」への学習計画を

子どもたち自身で活動させていくことにした。ま

ず，「二つの意見から」という教材名より，この教

材のねらいは異なる意見をもつパネリストが自分

達の意見のもつ理由づけをしたり，異なる意見に

対する質問や反論を理論づけたりして話し合いを

構成していくことを学習させた。子どもたちは，

計画的にワークシートに必要事項を書き進めなが

ら，異なる意見のパネリストを意識しながら，活

動していたことがわかった。 
そこで，役割分担をさせて学級独自の「パネル・

ディスカッション」に展開していくことができる

ように時間を十分使って，「書く」「聞く」「話す」

「読む」の順序で討論の企画をさせた。図 3－7

は子どもたちに使用したワークシートである。当

日の座席の位置，手順や方法，または、目的や心

がまえなども加えて説明されると，緊張した面持

ちで，自分の立場への役割意識とその態度で，指

導者を静かに見つめていた。 
 

  
 図 3－7 「パネル・ディスカッションをしよう」 

ワークシート例 

 

      

  

 

 

 

 

 

これらのワークシートは，「話し合い学習」に慣

れている子どもたちにとっては，少しまわりくど

い学習活動でもあるかとは考えたのだが，やはり

「計画的に話し合いをすすめるための方法」を指

導し，討論会までの連続した学習活動をその都度

させていくことで，子どもたちは日を追うごとに

しっかり自分の意見をもつようになっていった。 

  

表 3－4 「パネル・ディスカッションの流れシート例」 

 

写真 2   「グループ討議での役割分担の場面」 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

上の写真は，子どもたちがパネル・ディスカッ

ションに向けての役割分担を話し合い，内容をメ

モしている様子である。中には，自分でどのよう

に考えをまとめていけばよいのかをわからずに考

え込む子どももいたが，その子ども一人ひとりの

思いを大切にしながら，教員の支援やグループの

仲間たちと一緒にテーマについて考える時間を共

有することによって，次第に自分の考えを確立し

ていく姿がみられた。グループによっては熱弁を

ふるう子どもの姿もみられ，対話形態から座談会

もしくは自由討議（フリートーキング）の形態に

移行していく過程で，さらに子どもたちは自信を

テーマ『宿題はある方がよいか，ない方がよいか』 

1. 司会者によるテーマの確認事項 挨拶・説明 

2. 各パネリストによる意見発表 意見・見解 

3. 司会者の発言 進行 

4． パネリスト同士の討論 討議・質問 

5． 司会者の発言 進行 

6． フロアも参加した全体討議 討論全員参加

7． まとめ・司会者 

書記の役割を学級全体で確認

し，討論内容を評価する。 

パネリストの

意見のまとめ

直しの整理・ま

とめ 

●パネル・ディスカッションって何だろ

う？ 
あるテーマについて，違う意見をもつ 
パネリスト（討論する人）が、フロア 
（観衆）の前で意見を発表し，パネリ 
スト同士で討議した後聴衆も討論に参加 
する形式のことです。 
 

パネリスト 
司会書記 

フロア 

手順 
① 司会者・記録係各 1 名を学級内で決定する。
② 宿題がある方がよいとの意見の中からパ

ネリストを 2 名，ない方がよいの中からパ
ネリスト 2 名，どちらともいえないパネリ
スト 2 名を選出する。 

③ 選ばれた 6 名が，自分の立場とその理由，
調べたことやわかったことを発表する。 

④ 参加者全員で 6 名への質疑・応答や自分の
調べたいことにもとづいて意見を交換し
あう。 

⑤ 司会者とパネリストは事前に打ち合わせ
する。 
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つけてパネル・ディスカッションに臨んでいく姿

勢が感じられた。パネル・ディスカッションの授

業においてはそれまでの準備時間にグループで意

見交換を十分してきたことによって，パネリスト

の態度も非常に意欲的で，異なる意見に対してど

のように説明をつけていくかまで予測して考えら

れるようになっていた。 
 

写真 3 「パネル・ディスカッションの授業風景」 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「宿題がある方がよいか，ない方がよいか」とい

うテーマは子どもたちにとって，身近で考えやす

い問題であったため，真剣に討議ができたと思わ

れる。「宿題がある方がよい」という意見に多かっ

た内容は「自分達のためを思って先生は宿題をた

くさん出されるのだと思う。」「宿題はあれば予習

もできるし，がんばる時はがんばらないといけな

い」などの前向きな発言内容が多かった。 
また，「宿題がない方がよい」という意見は，「習 

いごとで疲れた後の宿題は，正直眠たくてやりた 
くない。」「自分で勉強できるので宿題はいらな

い。」など全体を考えた意見内容というよりも個 
人的な欲求が多く，討論をしていくうちに「宿題 
がない方がよい」派は意見が変わっていく流れに

なり，パネル・ディスカッションとしては非常に

活発な内容になったと考えられる。 
中には，ディベートと取り違えて攻撃的な発言

をする場面もみられたが，司会や教師の助言によ

り軌道修正されていったことは，さすがに日々の

学習活動のなせる業だと感心した。また，最後に 
フロアーからの意見や質問を出していき，全体討

論に移行していった。この形態は，全員が話せる

機会をもうけられるので，参加しているという状

況意識が強くなり，より自分の考えを深める目的

意識をしっかりもてたと感じる。異なる意見をも

つパネリストの説得力のある説明や批判的な意見

から今までの自分の考えを変えていく子どももお

り，討論の意義を十分感じている様子だった。 

第２節「伝え合う力」と学習意欲を高めるために 

 

（１）単元 「暮らしを見つめる」授業展開 

（中学校第 1 学年） 

中学校においては実証授業における仮説の中

で「学力の向上」という視点からは子どもたちの

変容を検証することはできないと考えた。なぜな

ら，小学校で本研究における学習指導を経験させ

ることなしに，この学習指導計画が中学校第 1 学

年にとって有効かどうかは量れないと考えたか

らである。 

そこで，この学習指導計画の有効性を検証する

ために，観点を「子どもたちの課題解決能力によ

る学習活動への関心・意欲・態度」という主に「話

す・聞く能力」においては情意系統を中心に授業

を展開しようと考えた。 

なぜなら，中学校においては，学年進行と共に

話し合おうとする態度が消極的になることや授

業形態によっては，全くといってよいほど話し合

いが成立しないという経験を今までの指導の中

で感じているからである。そこで，少しでも子ど

もたちが意欲的に「話し合い学習」に取り組め，

「伝え合うこと」を意識させる学習活動に発展す

るように学習方法と学習形態の工夫に時間をか

けて学習指導計画の立案を試みた。 

中学校における生徒の様相は，中学校の授業風

景から観察したものであるが，やはり中学生にな

るとどこか「話すこと」を気恥ずかしそうにした

り，皆の前で挙手をして立ち上がって意見をいう

場面は，小学校に比べてぐっと減少したりする傾

向にある。この傾向を解消するために，先に述べ

てきたように学習指導方法と学習形態を工夫する

ことを重点的に考えた。 

次頁表 3－5 は，単元計画の流れである。第一時

は，主に「読むこと」の領域教材で，論理的な文

章をじっくりと読み，自分の考えを深める授業展

開となった。事実と意見を区別して読み，要旨を

とらえることは，「書くこと」に対する興味や関心

をもたせる働きがあるので，学習目標も明確に提

示して，特に言語事項の事象を表す語句・語彙に

関心をもたせながら指導していった。 

第二時～第三時についても，引き続き「自分の

ものの見方や考え方を広くする」「自分で課題を見

つけられるように論理的な思考力をのばすように

なること」というめあてを提示しながら，子ども

たちには，「問題解決」「課題解決」の力を育てて

いくことを目標にした学習指導内容と方法を考え

た。 
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表 3－5 「単元名 『四 暮らしを見つめる』」 

教材  魚を育てる森 

   「めぐる輪の中で生きる」 

    調べたことを意見文にまとめる 

   「図書館を利用しよう」 

    意見交換会をもとう 第 1 時～第 5 時 

 

 時 領

域 

学習活動 学習

形態

第 

一 

時 

読

む 

魚を育てる森 

○文章の構成や展開に即して要旨をと

らえる。 

○事実と意見を読み分け要旨をとらえ

る。 

○事象を表す多様な語句・語彙に関心を

もち，意味を正確にとらえる。 

全体

指導

第 

二 

時 

読

む 

○社会・自然について，自分のものの見

方や考え方を広くする。 

○自然界と人間についての筆者の考え

をとらえる。 

グル

ープ

指導

第 

三 

時 

読

む 

めぐる輪の中で生きる 

○文章の構成や展開に即して要旨をと

らえる。 

○事例と意見を読み分け要旨をとらえ

る。 

○文と文との接続関係を考える。 

グル

ープ

指導

第 

四 

時 

話

す 

聞

く 

 

○課題について調べよう教材に入るた

めの課題を見つける活動 

○ｋＪ法で何について調べるのかを話

し合わせる。 

全体

指導

第
一
次 

第 

五 

時 

 

書

く 

○課題について調べよう 

○図書館を利用しよう 

○図書館を利用して身近な生活や学習

の中から課題を見つけ材料を集めて

自分の考えをまとめる。 

○課題を決める。 

○図書館で調べる活動をするために意

見文のまとめ方を学習する。 

個人

指導

  

 小学校の授業計画の流れと同様にして，中学

校の授業計画も大単元で計画を立ててみた。従

来の経験から，教材単位で学習指導を試みてい

たこともあり，研究協力員からも大単元の流れ

で授業を展開していくことの重要性を感じて

いただき，単元の流れと学習指導と小学校から

の継続指導を意識した授業展開を試みていく

ねらいをもった。 

 とりわけ，相手意識，目的意識，意図意識，

方法意識を強くもたせること，学級のほとんど

の子どもたちにとって，初めての取組であるＫ

Ｊ法という方法で学習することで，その意識と

ともに，意欲，向上心，思考力を高めさせる評

価目標を設定して，授業を展開した。 

図 3－8  「ＫＪ法のワークシート例」 

 

課題を自分で見つけよう 

 ＫＪ法とは，川喜多二郎氏の考案した問題解決法であ

る。各人の考えにカードを使って，一枚の図に整理し，

全体を見ながら討議する。記入したカードが全て生かさ

れて全体図の中で自己主張することで，思わぬ発想につ

ながるよさがある。 

方法 ● テーマに基づきカードに記入する。 
● 類似したカードを仲間分けする。 
● 仲間分けしたものにキーワードをつけ

る。 
● キーワードをつけたグループの関係を

明確にしていく。 
● 全体について，意見交換することで次の

活動の方向性が見える。 

「環境問題について」 

光化学 
スモック 

森林伐採 土砂くずれ 

地盤沈下 
 
河川増水 
 

分別収集 

 

 それぞれのカードを自分で切り離し類似した語

を班ごとに話し合いながら，グループ化してい

こう。 

自分の考えを明らかにするために，何をどのよ

うに表現すればよいか順序立てて考えていこ

う。 

 
 

 図 3－8 は，「ＫＪ法」を説明する時に用いたワ

ークシート例である。「ＫＪ法」を取り入れた上で

話し合い学習形態をバズ・セッションにしてみて

は，全体討議までの段階において話しやすい状況

を作ることができるのではないかと考え，授業展

開を考えた。この授業展開におけるポイントは，

全体討議に至る過程において，「話し合い学習」形

態の規模を変化させていくこと，また「知的随意

語」が著しく成長する時期であるため，小学校で

も行った学習指導の継続を子どもたちに感じさせ

るような指導の工夫を試みることが，大切な点で

あると考えた。写真 3 は，子どもたちがバズ・セ

ッションの学習形態をとりながら，自分の考えを

出し合い，思考をしている場面である。それぞれ

の班において，非常に活発な学習活動が行われた。 
 課題は，「環境問題」について，それぞれが思い

浮かべる語を六つ出し，班員の数だけカード枚数

を集めて「環境問題」について一つの関係図を班

ごとに作成していく。その過程では，その流れに

不要だと思われるカードは，使用できないことも

おこる。しかし，ここで，教員から何の指示も出
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さなかったにもかかわらず，全てのカードを使用

し，カードを切り，最小サイズにして，班の発表

用用紙に貼り付けていく班が出てきた。これにつ

いては，協力員と共に感心させられた。そのアイ

デアは，子どもたち自身から出された方法であり，

活発な学習活動で思考しながら生み出された課題

解決能力である。この発想は瞬く間に他の班や学

級にも広がり，学習意欲向上につながる方法とし

ては，有効性のあるものだったといえる。 
 

写真 4 「KJ 法とバズ・セッション」 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 3－9「ＫＪ法で作成した発表用用紙」 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
国語の時間では，言語教育を軸とした「話し合

い学習」を指導するという目標に基づいて授業を

展開していったが，この中学校では，総合的な学

習の時間でも「環境問題」について，調べ学習を

していただけに，子どもたちの意欲が十分発揮さ

れたと考えられる。しかし，なかなかそのねらい

通りに指導が行き届かなかった点については今

後の課題だと思われる。 
例えば，バズ・セッションをする時の「話法」

や相手の話を聞くとき，聞き取りメモの書き方の

応用などは，今回の授業では深められなかった点

である。しかし，比較的中学校入学と同時に学年

の教師集団が率先して，学年独自の特色を出しな

がら，人間関係の構築・人権に関わる学習を重点

化して指導されているので，相手の立場に立って

話を聞くことや自分の意見を主張する姿勢や論理

的に文章を構成したり，思考したりする力はこの

授業展開ではもちろんのこと，他教科における子

どもたちの学習にも随所に見られた。 
また，「環境問題」についての課題を通して発想

転換や課題解決に役立つ学習方法を学ぶことで，

子どもたちの中には，より相手意識，意図意識，

目的意識が強くもたれ，話し合いが活発に行われ

た。 
また，図 3－9 は，バズ・セッションをしながら

各グループで「環境問題」について，出し合った

カードである。「環境問題は，人間が作り出した大

きな課題である。」「地球温暖化や酸性雨は，自然

をないがしろにした結果だ。」という一つの結論を

出して，「自分たちの課題」をしっかりとらえるグ

ループがほとんどだった。 
子どもたちが，自分の力で，または自分の考え

た「環境」についてのキーワードをもちよること

により，思わぬ発想が生まれ，友だちの意見にし

っかり耳を傾けて「聞く」態度は，状況意識，評

価意識をさらに高めさせ，強く作用されるという

ことがわかった。 
「課題を見つける活動」をした後の授業展開で

は，子どもたちの様子から「話すこと」「話し合う

こと」への自信が生まれたように思えた。そして，

思考の過程では「書くこと」に対する日常の指導

が学校全体として行き届いていたので，子どもた

ちは，深く自分の意見や考えを静かに言葉を見つ

けながら「書く」姿が見られた。 
この場面は先に述べた表出された少年期の言語

活動として知的随意語の段階に入っていると考え

らえる。今後も継続してこのような授業形態を展

開していく必要性を感じた。また，中学生は話し

合うことについて，消極的であるという自分の固

定的な考えが少しずつ変化していき，中学生も活

発な話し合い活動を求めていたことがわかった。 
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（２）目的に沿って「話し合う」ための指導とは 

 「書くこと」の学習活動に苦手意識をもつ子

どもたちがいて，ただ，視写をしているだけの

子どもがいたことも事実であったが，静かに文

字を書きながら，表現していこうとする多くの

子どもたちの態度には，小学校時代からの積み

上げによる力と中学校での国語の時間に培わ

れている指導の成果だと実感できた。 

 

表 3－6 「単元名 『四 暮らしを見つめる』」 

教材  魚を育てる森 

   「めぐる輪の中で生きる」 

    調べたことを意見文にまとめる 

   「図書館を利用しよう」 

    意見交換会をもとう 

              第 6 時～第 11 時 

 時 領域 学習活動 学習

形態

第 

六 

時 

書く 

言語

事項 

意見交換会をもとう 

○意見交換会に先立ち，話し合い学

習形態を知り，その条件や目的に

よって内容が異なることを知る。

○論理的に「話す」「聞く」ための討

論形式やルールを知り，能力を高

める。 

全体

指導

第 

七 

時 

書く 

 

○テーマに沿って自分の考えを明確

にするために，文章を書きながら

思考させる。 

個人

指導

第 

八 

時 

話す 

聞く 

○話すときや聞くときの態度やその

基本話法について学習し，その学

習は次時の活動に生きるように確

実に学習する。 

全体

指導

第 

九 

時 

・ 

第 

十 

時 

話す 

聞く 

 

 

意見交換会 

○実際に討論会形式で話し合う機会

をもち，お互いの意見をじっくり聞

き，またそれに対する反論や批判的

意見に対応できる場をもつ 

全体

指導

 

第
二
次 

第

十

一

時 

書く ○自己評価カードに自分の学習活動

において、自己評価する。 

○学習指導のまとめ 

個人

指導

 

 表 3－6 については第 6 時～第 11 時における単

元学習指導計画の流れである。意見交換会に至る

までの過程で，特に中学校第 1 学年では小学校で

の学習経験を振り返らせることから，再度「話し

合い学習指導形態」の学習が必要だと考えた。中

学校の実証授業の期間と小学校の実証授業の期間

と重なり，どうしても調べ学習の授業展開につい

て記録をする機会に恵まれなかったことが残念で

はあるが，発表することが消極的になる傾向が見

られる場面が多い中で，協力校の子どもたちの生

き生きとした学習場面では，やはり，「指導の継続

性」と「指導者の教材開発の工夫」「『伝え合う力』

を意識させた学習活動の工夫」「批判的思考力の育

成」が必要であることがわかった。今まで学んで

きた学習指導形態を再度見直し，どのような条件

で，何をどのように話し合いさせていくのかを学

習することは，子どもたちにとって非常に有効な

学習であったと思われた。 
 具体的に討論の形式やルールを知ることは，子

どもたちにとっては不安の解消や「何をどのよう

に話すか」「誰がどのような意図をもって話すのか

を聞くこと」につながっていくと考えた。 
 「KJ 法」を用いて話し合いをもったことがきっ

かけで，「話し合い学習」が自信につながり，活発

に意見を出せるようになった。 
また中学生らしい批判的な意見も出し合いなが

ら，学級全体での話し合いを深めていった。討論

会では「話し合いメモ」の活用や自己評価におけ

る振り返りシートなどを書かせて，中学校におい

ても活発でユニークな意見が多く述べられた。 
 
図 3－10 「子どもたちの自己評価カード」 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

 

 

写真 5 「授業風景と意見交換会で発言する場面」 
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中学校では，小学校から学んできた学習指導を

継続させて授業を展開することは，目的に沿った

「話し合い学習」をさせることにも繋がり，子ど

もたちにとっても安心感と充実感のある心理状態

の中で，話し合い活動を行うことにもなった。そ

れは，「話し合い学習」の授業形態を指導する場面

で，多くの子どもたちが「覚えている」「小学校で

経験した」と懐かしそうに生き生きと発言する姿

がみられた。 
このことから，学年が上がるにつれて，難易度

を上げたり，即効的な効果を期待して授業に取り

組まれるのではなく，弾力的に復習したり，学級

の友人に話を聞いてもらえる学級づくりや受容す

る態度を指導者自身が促すことにより，効果的な

結果を得られることがわかった。 
研究協力員と協議する中で，この中学校におい

ても「話すこと・聞くこと」領域の学習活動は年々

積極的に取り組まれており，先に述べてきた総合

学習においても，国語科の特性から「国語科で指

導を」という傾向になりがちではあるが，国語科

は「言語教育のための学習指導」が基本となるの

で，今後の課題としては，小学校で学んだ学習内

容の系統性をしっかりと把握し，中学校では，学

習の継続性を意識しながら，授業に臨むことが

小・中連携の基盤になっていくのではないだろう

か。 
 
(38) 藤野盛二 『No484 子どもたちが学びのよさを感じ

意欲的に取り組む算数・数学教育の在り方』『研究紀要

ｖol．1』 2004．pp.17  

 

第４章 本研究の成果と今後の課題に向けて 

第１節 小中一貫学習指導計画の有効性と考察 

 

（１） 小学校における「伝え合う力」の 

育成のポイント 

 今回の実証授業で，子どもたちの変容と今後

小・中一貫指導においていくつかのポイントとな

る点を述べる。国語科教育における学年進行によ

る学力の低下の問題はこの研究をスタートした時

点よりも，はるかに世間を揺らがせる問題として

浮上している。だが，その事実は何度も述べてき

たように，現在の子どもたちの実態とは異なるの

ではないかと現場で経験してきた立場からは考え

てきた。学力低下，学習意欲の低下にしても，原

点に立ち返るのは，私たち指導者であろう。 

中学校に入学する直前の子どもたちの様子は中

学校教員の立場からは視点が定まりにくく，中学

校教員が作成した学習指導計画で理解させ表現さ

せられるのかどうか，非常に不安であった。しか

し，その不安を払拭させる子どもたちの表現意欲

と学習への向上心に励まされて，力を入れて「わ

かりやすい国語の授業を心がけよう」と考えた。 

子どもたちは，「話すこと・聞くこと領域」にお

いては，当初「慣れているから話し合いは簡単だ」

「ぼくは，討論会をしたら熱くなってけんかごし

になる」「言いたいことはいっぱいあるのだが・・」

などと自分たちの思いを表現していたが，今回の

文字表現と音声表現の両面から「書くこと」を取

り入れた指導には，意外だと思ったらしく，ずい

ぶんと想像していた形態とは，異質なものと考え

たに相違ない。もちろん，日常の学級活動におけ

る話し合い活動が，子どもたちにとって「話した

い」「聞きたい」欲求につながっていることはいう

までもない。 

また，子どもたちがこの学習活動を通して習得

できたことは何であったのかを，単元学習の最終

の時間に書かせた作文の内容についてから見てい

きたい。作文は，四百字詰め原稿用紙に書かせた

のだが，単元学習の時間には必ず「書くこと」を

学習活動に取り入れていたので，最後の作文にお

いても，反応が気になったが，子どもたちは用紙

をもらうと，さっさと書き出した。書くことが好

きな子どもたちや書く速度の遅い子どもたちがい

る中で，指導者の支援や助言をもらいながら，懸

命にまとめて発言していた子どもも，作文では，

「話し合い活動はとても大変だったが，ちゃんと

意見が言えてよかったです。」と書いていた。グル

ープ・ディスカッションの学習形態から，全員に

発言させる場を経験させることは，特に話すこと

が苦手な子どもたちにとっては，自信につながり，

学習意欲も高まるのではないかと思われる。論理

的思考をさせることに重点的に目標を掲げるなら

ば，論理的文章の書き方を指導し，その文章表現

で，自分の思考を確認して理解すること，またそ

のことを音声表現させる指導は非常に大切なこと

だと思われる。 

 

写真 6 「作文例」 
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前頁の写真 6 は，子どもたちの作文である。こ

の作文の一節には，「私は，討論中気になったのは，

三つあった。一つは，けんかごしになってしまう

ところ，二つめは，自分の意見を決めつけてしま

いゆずらないところ，三つめは，まだ意見を言え

ていない人がいることだった。今回の討論会の目

的はお互いの意見をよく聞き，お互いの意見を交

換することだったはずだ。それが，けんかや意見

の決めつけでは本当の討論にはならない」とある。 

相手意識・目的意識・意図意識を十分にもたせ

る指導を行うことで，子どもたちはその時点から

方法意識・状況意識を思考し，討論全体の評価を

するのである。 

 例えば，実際に討論が白熱した場面があり，司

会者が困り，討論が中断しかけたとき，この作文

を書いた子どもは「この討論の目的はお互いの意

見を交換し，相手の立場に立って話を聞くことだ

ったはずです。だから，けんかごしで討論をする

のはおかしいと思います。」という意見を述べ，ま

た司会者も，隣で黙って観察していた教員からメ

モを使って支援をうけたところ，司会者は軌道修

正をしながら，みごとにこの進行を続けた。この

司会者は，作文の中で，「困ってどうしようかと思

ったときに，先生が黙って紙に書いて教えてくれ

たことが僕は一番うれしかったです。」と書いてい

た。 

 このように，学級の場で発言することがだんだ

ん消極的になる年齢または発達段階だからこそ，

きめ紐やかな指導が必要なのではないだろうか。

「皆の前で恥ずかしい思いはしたくない」という

心理の裏には，「きちんと意見が述べられ，自分の

思いを伝える表現ができれば恥ずかしくない」と

いう対極の心理が働くはずである。なおさら，指

導者はそれらの子どもたちの気持ちをつかんで，

意識的に指導すること，また多く助言をしたとき，

指導者のための話し合い学習になってしまうこと

を避けて，子どもたち本来の問題解決能力または

反対意見に対する批判的思考をもたせることによ

って，自らで整合性のある意見にまとめていく力

を育てることが重要だとわかった。 

学習指導計画での予想を越えた状況にあっても，

二つの学級ともにお互いの意見をしっかり聞いて，

意見を述べていた。今回の討論は，オープン・エ

ンドで閉会したため，「宿題が本当になくなるかも

しれない」とかすかに期待をしていた子どもたち

にとっては，残念な討論内容ではあっただろうが，

教員とともに真剣に話し合う姿は，まさに学校教

育の真髄であり学力問題などとは，質の異なる教

育活動の基本的精神を感じさせる「伝え合う力」

が漲る素晴らしい授業であった。 

今回，付表 2 にあげた「伝え合う力」発達段階

別指導事項系統一覧表に基づいて，学習指導計画

を立案した。これは，本研究のための試案であり，

あえて学習指導要領の二学年で弾力的に指導目標

をあげなかった根拠は，本研究の柱である発達段

階に基づいてきめこまやかな指導の充実を目指す

意図を踏まえたからである。特に，6 歳から 10 歳

（小 1 から小 4）までの期間に著しい言語能力の

発達があるとするならば，なおさら一学年ごとの

指導事項が必要だと考えた。ただし，学習指導要

領は二学年に弾力的に発達段階を踏まえた学習指

導目標・内容になっており，下学年で到達できな

かった補充要素が含まれていることが前提である

ので，試案については二学年で指導することがで

きるように記述した。 

 

（２）中学校における「伝え合う力」の 

               育成のポイント 

研究協力校は，学校全体で生徒指導・学習指導

両面に力を注がれている学校である。休み時間，

放課後の部活動に至るまで常に学年の教室，廊下，

グランドに教員がおり，子どもたちとは常にコミ

ュニケーションをとれる状況を教員自身が組織的

に作っている。 

このことは，中学校においては，とても重要な

ことだと実証授業に入るまでの参観時から感じて

いた。そのことが，安定した授業展開と集中力を

支える大きな役割を担っていることは，明らかで

ある。中学校においては，生徒指導面と学習指導

面のどちらが欠けても落ち着いた学習環境を作る

ことが難しく，特に「授業の成立」という点は，

各教科担任がもっとも指導において重点的な事項

だと考えている。 

 その中で，当初「話すこと・聞くこと」領域で

実証授業を研究依頼するのは，躊躇した。なぜな

ら，意見交換をすれば，おのずから教室内が活動

的になり，他教科への影響はどうかと考えたから

である。しかし，その思いはすぐに解消された。

研究協力員も以前から，国語科指導における中学

生の「話す・聞く能力」における低下を懸念され，

突破口になるような学習指導方法がないものだろ

うかと考えておられたからである。 

 特に，学年が進むにつれて，高等学校入学試験

における対策を視野に入れた学習指導が，必須に

なるため，読解力向上のための教材や言語事項，

文法事項，漢字指導に力を注いだりしている。 
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しかも，小学校との連携を図りながら学習指導

の内容・学習や方法の協議をする機会が，時間的・

物理的に不可能であったため，こちらで連絡調整

をしながら，小学校が中学校に指導で望むことや，

中学校が小学校に指導で望むことを中心に学習指

導計画を立案した。特に，本年度の研究において

は，学力向上という課題について，子どもたちの

変容を検証することよりも，中学校に入学して「話

す・聞く能力」を伸ばし，学習意欲の向上を図る

ことを考えた学習指導計画を中心に検証した。確

かに，中学校に入ると小学校の時のように，意欲

的に意見を述べていく場面が極端に減少する。 

 「論理的に思考すること」「正確に聞くこと」「話

し合い学習の時間を十分にもうけること」などを

観点として協議したが，特に研究協力員は，まず

何よりも「聞く」姿勢とその態度，能力を重視し

た指導目標を考えていきたい，だからといって，

中学校第 1 学年の指導事項はおさえないで指導は

したくはないとの意向だったので，その方向で計

画を立てた。 

第 1 学期の授業風景を観察したときに比べて，

第 2 学期の子どもたちはますます成長しており

「話し合い学習」に積極的に参加するのかどうか

不安があったため，学習計画とは別に学習意欲を

図る方法として，構成的エンカウンター法の「す

ごろくトーキング」も予備として準備した。国語

科として，言語能力を高めるというよりも，他者

を受容して相手意識をもたせる方法といえるだろ

う。ただし，大単元の計画例には，時間を組み込

むことが不可能なため，学級活動などで活用して

いただくように依頼した。しかし，そのような準

備活動をしなくても，子どもたちは「課題を見つ

ける活動」「論理的に思考する」「学習形態の規模

を変化させていくこと」で十分に「話す・聞く能

力」の指導事項及び学習目標の実現に向けて，意

欲的に活動した。 
また，中学校は他教科においても板書事項をノ

ートにとるという学習形態や学習活動が増えてく

るので，中学入学当初は戸惑う子どもたちが多い

が，だんだん日を追って，中学校生活に慣れ，落

ち着いてくる。その状況の中で，活発な「話し合

い学習」活動を行うのは，なかなか難しいとされ

がちである。だからこそ，小学校からの学習指導

を継続させることが必要となる。私たち指導者は，

消極的な子どもたちだと決めつけて指導にあたる

のではなく，積極的に学習方法の工夫や教材の研

究にあたる姿勢によって，子どもたちの姿勢も変

容するととらえることが必要だとわかった。  

また，子どもたちは，バズ・セッションにおい

ても，意見交換討論会においても，非常に楽しい

様子で，班員同士，学級全体，または教員の指導

に従順で素直に，明るい表情で話し合い活動を展

開していた。この点においては，小学校・中学校

においても，全く同じことがいえるし，本研究を

通して，小・中連携をもっと十分に行うことが必

要だと考えたが，研究協力校が三小学区で構成さ

れる中学校では，小・小連携も含めて今後の課題

としてとらえていく必要がある。 
多くの子どもたちが，感想文の中で「KJ 法」の

問題解決能力を育てる力や人間関係の悩みにおい

て，心理的不安傾向にあっても，自分自身を強く

鍛えるために，いろいろな友だちとかかわって話

し合うことが大切だと書いている。 
「伝え合う力」は，子どもたちの意識の中にし

っかり芽生えており，小学校第 6 学年の時期より

相手意識・目的意識・意図意識・状況意識が強く

作用することが観察していてとらえられた。また

方法意識を揺さぶる課題を与えるとそれらの相互

作用はより強く思考力を揺さぶり，指導者が予想

もつかないような新しい創造力と発想で学習意欲

を高めていくということがわかった。この知的随

意を伴う子どもたちの言語能力をさらに高めてい

かなければならない私たち指導者の責務は重大だ

と感じている。 
 

第２節 国語科教育としてめざすもの 

 

（１）「伝え合う力」は指導者から 

これまで，「今，求められている緊急の課題」「学

力低下」「学習意欲の向上」「小・中連携」などを，

国語科教育として，どのように考えるべきかを述

べ，その上で「小中一貫指導のための国語科教育」

に取り組んだ授業の様子について報告してきた。 

最後に，本市における小・中学校教員（小学校

教員 104 名）（中学校国語科教員 41 名）を対象に，

学校現場での声を聞く目的で，実施した学習指導

に関するアンケートの結果を報告する。ここでは

相互理解に基づく「目指す児童・生徒の共通した

学力観」が必要であると考え，国語科学習指導に

おける小・中の意識や現状を知る設問を中心とし

た。この，アンケートから現場教員から見た「小

中一貫指導への課題」には，非常に興味深い結果

がみられた。 

研究の課題のひとつとして，「学力低下」が重要

な視点を占めているので，それらの観点を小・中

で比較した。図 4－2 に示した設問「学力実態にお
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いて定着できていないと感じている国語科の観

点」では，小・中共通して，「話す・聞く能力」の

定着度が低いと感じている教員が多かった。 

しかし，大きな差異ではないが，小学校教員は

「書く能力」や「読む能力」よりも「話す能力・

聞く能力」に視点をおいているのに，中学校の教

員は「書く能力」が，もっとも定着できていない

と感じていることが特徴的である。 

 

図 4－1 「学力実態において定着できていないと感じて 

いる国語科の観点」     

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

  

 

このことは，日常の小・中の国語科指導におけ

るそれぞれの教員の意識の差として顕著な傾向と

考えられるのではないか。また，小・中共通して，

「関心・意欲・態度」をあげる教員は低い割合で

あった。このことは，多くの教員が自信をもって，

児童・生徒に国語への「関心・意欲・態度」を高

めさせる教材の工夫や充実した指導をしている結

果であり，何より明確な学習指導目標を提示しな

がら，評価活動を日々行い実践している個々の自

信の表れであるととらえることもできる。 

           

図 4－2 「学力定着しにくい児童・生徒に対してまず育 

てたい能力は何か」 

 

 

  

 

 

 

 

 
 
 
 

 

しかし，図 4－2「学力定着しにくい児童・生徒

に対してまず育てたい能力は何か」の設問では先

の観点への意識と相反する結果が出ている。 

小・中共通して，定着しにくい子どもに育てたい

力として，多くあげられたのは，「読む能力」に共

通していた。ところが，図 4－1 に反して，中学校

の割合で注目したいのは，学力が定着できていな

いと感じている「書く能力」を選択する回答はゼ

ロであったことである。中学校教員は，全体とし

ては「書く能力」を課題としながらも，学力が定

着できていない生徒に対しては，まず「読む能力」

が必要であると感じているということではないだ

ろうか。すなわち，学力を補う指導として中学校

では「書くこと」を強く意識されていないという

ことである。小学校でも「書く能力」の選択は，

それほど多くはなかった。 
 このように，「学力実態において定着できていな

いと感じている国語科の観点」では，中学校から

は，「書く能力」であると回答があったにもかかわ

らず，「学力が定着しにくい子どもたちへの育てた

い力」では，「読む能力」がウエイトを占めている

という矛盾点に気づいたこと，また，中学校では

「関心・意欲・態度」の観点にも力を入れたいと

いう選択が多かったことが，本研究をすすめる上

での視点となっている。 
もちろん，この設問は単一回答なので，教員の意

識にどの領域も重要であると感じているであろう

ことは，前提としての考察である。しかし，「伝え

合う力」を文字言語と音声言語の両面から高めて

いくという目標がある以上，「書く能力」を高めて

いくことは，ますます重点的に考えていかないと

ならない問題なのである。 
第 1 章で述べてきた OECD の学力調査（PISA）の

結果についても同様であり，今回の調査問題での

「読解力」は「自分の意見を述べる力」ではなく，

「自分の意見を論述する力」を求めている。 
 文部科学省は，平成 17 年度の「PISA 調査（読

解力）の結果分析と改善の方向」の資料の中で，

次のように述べている。「今回の調査結果の分析及

び 2000 年の公開問題の内容検討から，出題形式と

しては，『自由記述形式』に課題がある。記述問題

の解答をクロス集計した結果から，問題の難易に

かかわらず，いずれの記述式の問題でも解答して

いない生徒が一割程度存在することもわかってい

る。」（38）すなわち，記述問題に対して，はじめか

ら書こうとせずにいる生徒が存在しているという

ことである。このことは，どのようにとらえてい

くべきだろうか。安易に「学力低下」の一言でま

定着できない観点
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とめてしまうことは，危険であり，その意識では，

今後も事態は好転しないであろう。「書く能力」以

前に意欲がないのか，「書く能力」が育っていない

から意欲がないのか，指導者が何を問われている

のかを考える大きな課題であると認識しなければ

ならない。 
 一方，本研究の大きなテーマである「小・中一

貫指導」への教員の意識であるが以下のような結

果が出た。 

 

図 4－3 「小・中連携で何をすることが必要であるか」 

 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

「小・中連携」における設問については，小学

校教員と中学校国語科教員には若干の意識の差異

がみられる。図 4-3 は，「小・中連携で何をするこ

とが必要であるか」を問うた結果だが，小学校で

は，「相互に授業参観し，意見交流をする」という

ことが必要であるとしているのに対し，中学校で

は，その回答も割合が高いものの，それよりも

「小・中 9 年間の見通しをもって指導する」こと

に必要性を感じていることが多い結果となった。 
 このことから，小学校教員はまず，小・中連携

として，お互いの指導について意見交流をし，学

習指導について向上させていこうという意識が高

いといえる。中学校については，小学校から受け

入れる生徒に対して，小・中連携を通して 9 年間

の展望を見通して，育てていくために連携を行い

たいという意識が高いといえる。 
この意識の違いは，おもに小学校教員の自由記

述欄にも，「中学校の授業形態を知らない」「国語

の授業は活動的な指導があまりなされていないよ

うに感じる」などの意見が記述されていた。一方，

中学校教員からは，指導をしていく上でまず，そ

の生徒たちを 6 年間育ててきた小学校教員の評価

や指導経過を連携を通して知ることが小・中連携

の本分だと考えているという記述が多く見られた。

さらに，深くみつめるならば，「学習指導」と「生

徒指導」に対する小・中の意識の比重の置き方が

少し異なるのではないかともいえる。 

 日々成長し，心身共に変化する中学生を指導す

る立場の中学校教員にとって，彼らの人間形成の

初期段階をはぐくんできた小学校教員と連携する

ことでよりよい指導につながるはずではないかと

いう思いの強さを切に感じる。 

 小・中連携とは，「学習指導」「生徒指導」のい

ずれに重点がおかれているとしても，指導者にと 

っても，「伝え合う意識」をもって，歩みよらなけ

ればならない課題である。互いの立場を尊重しあ

い，小・中教員の間には同じ子どもたちの存在が

あるという共通認識に立って，歩みよる姿勢が私

たちにできる「伝え合うこと」の基本姿勢ではな

いだろうか。 

 

（２）小中一貫教育のさらなる充実のために 

本研究は，小中一貫教育をすすめる上で，国語

科教育として，どのような指導ができるのかとい

う素朴な研究仮説に基づいて展開してきた。その

背景には，学力実態の現実を知り，指導の充実を

図る目的を明らかにしていくことによって子ども

たちへの指導の改善や方法が導き出されるのでは

ないかという，いわば教育改革への小さな提言で

あると認識している。 

その改革の第一歩を歩み出す上で，常に子ども

たちの姿を頭に描きながら研究をすすめてきた。

そしてその上で，研究協力員の温かい助言，本市

小学校・中学校教員のアンケート調査への協力な

どによって，国語科教育における小中一貫指導の

在り方を考えてきた。国語科教育を研究するにあ

たり，筆者がとらえた視点は新しい国語科指導を

研究することではなく，古くから指導されてきた

言語教育としての国語科指導を見直し，その基本

的精神に基づいた「生きて働く言語の力」を育て

たいとする筆者自身の学ぶ姿勢，その一点に根づ

いている。小学校の実態を知ることなく，この研

究に挑んだ者がまず理解できたことは，「お互いを

知らない」という状況である。従来のように，よ

く知らない状況であっても，教育活動は展開でき

ていくのであるが，お互いをよく知ることでさら

に子どもたちにとって教育的な相乗効果を上げる

ことは言うまでもないことであろう。 

従来，筆者が経験してきた小・中連携とは，中

学校入学前における生徒指導面の連絡協議会，ま

たは中学校になってどのように成長したのかを授

業参観し，特に気になる点や問題点における連絡
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協議会をすることで連携を図ることだと思い込ん

できたように感じる。また，その意識の裏側には

それぞれの指導観における相違から，「小学校でど

んな指導を受けてきたのだろうか」「中学校の指導

で子どもが良くない方向にある」などという互い

の知らないことから生まれる無意味な批判や対立

ととられてもしかたのないような環境や状況を，

指導者つまり私たち自身が作り上げてきたのでは

ないだろうか。 

小学校の子どもたちは，素直に中学校の生活や

中学生の姿への憧憬や期待感をもちながら学習活

動に取り組んでいた。また，中学校の子どもたち

は，小学校で学んだ先生や一緒に遊んだり勉強し

たりした軌跡を懐かしみ，その思い出を大切にし

ながら，大人への段階を歩み続けていると感じて

きた。そのことを改めて思うとき，私たち教員は

もっと深く子どもたちの中に溶け込み，そこに関

わるすべての教育活動を通して，熱い思いで応え

ていくべきではないだろうか。 

小中一貫教育の根本は，子どもたちへの教育の

すべてにおいて必要な基本的精神であろう。その

理念をもって指導にあたる目標をもてば，お互い

に壁だと思われる様々な課題を解決することが不

可能ではないということに気づくはずである。 

「伝え合う力」を育てるためには，まず私たち

教員が「相手を知りたい」「相手に伝えたい」と思

うことを「伝え合うこと」が，今もっとも求めら

れる指導の在り方だと考える。それは，国語科教

育にかぎらず，すべての教育活動に普遍性をもつ，

何ものにもかえがたい私たちの共有財産であると

いえよう。 

本研究では，小中一貫指導のキーワードとして，

三本の柱をもとに研究を進めてきた。国語科の目

標の一貫性，小・中共通理解のもとに指導項目を

設定した内容の系統性，小・中 9 年間を通した指

導の継続性をどのように進めていくかということ

を基本にして，「伝え合う力」を考えてみた。その

ことで，多くの文献に出会い，多くの人にも出会

えた。本研究を通してわかったことは，国語科教

育として「小・中連携を踏まえた学習指導の継続」

が必要であるということだった。来年度は，他領

域について，研究していきたいという思いがさら

に強くなっている。今後，小・中連携に一歩でも

自分自身が近づいていけるように，研究を進めて

いくつもりである。 

 

(39) 文部科学省 『PISA 調査（読解力）の結果分析と改

善の方向』 2005.1p.22             

おわりに 
 

この一年を通して現場では到底経験できないよ

うな深い国語科研究の期間を与えられた。その道

は厳しく険しくまさに，自己との闘いであった。

いまだかつて，指導者の立場においてこれほどの

研鑚を試みたことがあっただろうか，自分の不勉

強さをまざまざと感じた研究生活だった。 

本研究で追究しようとしたことの原点は，小学

校時代の担任との出会いに既にあったと考えてい

る。小学校 1 年生の時から毎日のように短い文を

書き，またその返事をいただくのがうれしくて一

生懸命書いた。そのことをきっかけにして，国語

が好きになり，中学校の国語科の教師になった。 

 小中一貫教育は，理想論だという意見を耳にす

ることがある。また，それぞれの学校教育の境域

を侵してまで改革を行う必要性はないという否定

的見解が存在することも事実である。しかし，そ

れらの批判的意見も，教員間で「伝え合う力」を

大切にすれば，必ず希望に満ちた明るい方向性が

導き出されるのではないだろうか。 

 本研究においては，研究の仮説として「互いに

歩みよることによる効果的な学力の向上」という

観点にまで検証することができなかったかもしれ

ない。しかし，明らかに子どもたちは，学習に対

する喜びや表現活動に対する成就感を求めていた。

今回の実証授業を通して，小学校においても    

中学校においても，それを実感としてつかんだ。 

 今後，小中一貫教育の道程は，必ず「小・中連

携」のつながりが重要な位置を示し，新しい教育

課程の編成や教育改革の柱となっていくだろう。 

どのように時代が変遷しようとも，すべての子

どもたちが，確かな学力をつけていきたいという

根本は変わるものではなく，遵守していきたいと

考えるのである。そんな小・中連携への思いをこ

めて，小・中共通指導項目を設定して，学習指導

計画例や系統一覧表を作成した。また，資料集や

CD－ROM をご活用いただき，子どもたちに活発で

楽しい話し合い学習の指導に活用いただければ大

変ありがたい。 

最後になったが，本研究のために積極的に研究

に協力していただいた京都市立仁和小学校と北野

中学校の研究協力員と教職員の方々，また意欲の

ある態度で学習活動を行い，共に学ぶ喜びを知っ

た，京都市立仁和小学校と北野中学校の子どもた

ちに心から厚く感謝の意を表するとともに，課題

に向けて，さらなる研究への研鑚を今後も心がけ

ていきたい。 


