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抄録 

本論文は，学習指導要領（2019 年施行）を踏まえ，生徒の汎用的な資質・能力の育成を

目指す融合カリキュラムの授業設計の視点を明らかにする。神奈川県の私立中学校で実施

された理科の要素を加えた国語科の言語活動に関する授業者間の協議，授業後の効果測定

を報告する。実践は，「春のニュースを作ろう」をテーマにした。主体的・対話的で深い学

びを具現化するために，構成主義的な学習観に基づいたワークシートを開発し用いた。ワ

ークシートの分析では，対話的な活動による生徒の概念の変容が見られた。授業後のアン

ケート調査の分析では，資質・能力のうち「伝える力」，「感性・表現・想像の力」といっ

た思考力・判断力・表現力や，「好奇心・探究心」，「協力し合う心」といった学びに向かう

力の育成に寄与したことがわかった。融合カリキュラムの授業設計は，内容ベースでなく，

汎用的な資質・能力の育成を狙う授業を考案する協議により具現化できると示唆された。 

 

１．  はじめに（問題と目的） 

 現行の中学校学習指導要領（2017 年告示）では，主体的・対話的で深い学びの視点から

の授業改善を進め，実生活，実社会の様々な場面で直面する課題について自ら思考し，判

断・表現できる力の育成に向けて取り組む方針が示されている。そうした文脈で，最近は，

自立した学習者の育成に向け，児童生徒一人一人の学習進度や興味・関心等に応じて教材

や学ぶ方法等を選択できるような，学習に関する国内の事例蓄積が求められる段階にある。 
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 現行の学習指導要領施行後にはじめて行われた PISA2022 の結果をまとめた国立教育政

策研究所の報告が 2023 年 12 月に開示された。同報告では，日本は，数学的リテラシー（1

位/5 位），読解力（2 位/3 位），科学的リテラシー（1 位/2 位）の 3 分野全てにおいて世界

トップレベルであることが示された。その背景には，日本はコロナ禍の休校期間が短く，

学びが継続されたことだけでなく，現行の学習指導要領を踏まえた授業改善が進んだこと

などが理由として挙げられ，現行の学習指導要領が日本の教育現場に浸透してきたと報告

されている。白井（2020）は，国際化する社会においてコンピテンシーを基盤とした 2030

年に向けた教育の将来性について議論し，伝統的な教育システムから，科目間の繋がった

知の獲得を目指す教育活動の重要性を指摘している。石井（2022）によると，社会で必要

となる汎用的なスキルの重要性は社会的関心もあり，現行の学習指導要領では，教科・領

域等横断的な資質・能力の育成に関する教育課程の変遷とその評価について，内容ベース

からコンピテンシー・ベース（資質・能力ベース）へとシフトしていると説明される。石

井（2022）を概観的に捉えると，汎用的なコンピテンシーは，学習指導要領における資質・

能力と軌を一にする考え方と捉えられる。そして，教科等横断的な視点に立った資質・能

力の育成について，学習指導要領では下記のように述べられている（図 1）。 

教科等横断的な視点に立った資質・能力の育成（学習指導要領一部抜粋） 

(1) 各学校においては，生徒の発達の段階を考慮し，言語能力，情報活用能力（情報モラルを含む。），

問題発見・解決能力等の学習の基盤となる資質・能力を育成していくことができるよう，各教科等の

特質を生かし，教科等横断的な視点から教育課程の編成を図るものとする。 

(2) 各学校においては，生徒や学校，地域の実態及び生徒の発達の段階を考慮し，豊かな人生の実現

や災害等を乗り越えて次代の社会を形成することに向けた現代的な諸課題に対応して求められる資

質・能力を，教科等横断的な視点で育成していくことができるよう，各学校の特色を 生かした教育課

程の編成を図るものとする。 

図 1 文部科学省（2017a）．中学校学校指導要領（平成 29 年告示）解説 国語編，東洋館

出版社，東京，152p．からの引用  

注）下線は著者による。 

 

 生徒の資質・能力の育成を視座にした授業改善に関する整理について，学習の基盤とな

る資質・能力や現代的な諸課題に対応して求められる資質・能力の育成の方途として教科

等横断的な学習の充実が示されている（文部科学省，2017b）。これは，各教科が個別の教

科内容に特化するだけでは現代的な諸課題に対応しきれないことが示されると共に，教科

の枠を超えた学習の重要性が指摘されているものと考えられる。そうした課題意識のもと，

教育現場では，教科の連携を通じた融合カリキュラムの実践を行い，そこで養成される資

質・能力につき，議論をする必要があると考える。 

 そこで，実際に教科横断の授業実践として報告されている例を概観する。安國（2022）
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の高等学校の科目「国語総合」，「世界史 A」，「生物基礎」の連携を行ったものや，谷口ら

（2021）や来栖ら（2021）による中等教育学校における国際バカロレアの視点による組織

的な実践がある。いずれも授業実践の知見の蓄積として重要ではある。しかし，各教科の

枠組みを堅持したものに留まっており，「ある教科（単元内容）とある教科（単元内容）を

溶け合わせて，別の新しい学習活動を創る」ことを狙う「融合（合科）カリキュラム」（加

藤，2019，以下「融合カリキュラム」と表記）を，年度を通じて断続的に実施した実践の

蓄積は充分とは言い難い。しかし，こうした融合カリキュラムによる学習活動は，生徒が

これまで各教科で培ってきた資質・能力の転移についてレリバンスをもって自覚させるだ

けでなく，単に知識の習得に留まらず，思考力・判断力・表現力の育成が促され，ひいて

は汎用的な資質・能力の育成への寄与が期待され，今後，教育実践をする現場にとって必

要な知見になるだろう。 

 教育現場の教師の考えに注目した Kanmaz（2022）では，トルコの公立小学校および中

学校に在籍する教師に対して教科横断的教育アプローチに関するアンケートを実施した結

果，教師は教科横断的アプローチに対して肯定的だが，カリキュラムに十分に組み込まれ

ていないため，授業で効果的に実施されていないことを示した。また，同報告では，教師

は教科横断的な学びを進めるためのエージェントであるものの，教科横断的アプローチに

関する十分な知識を持っていない場合，効果的に実施できない可能性を指摘しており，教

科横断的アプローチに必要な知識とスキルを習得の必要があるとしている。これらの点は，

日本でも同様だろうと推察される。つまり，教科の枠を超えた実践に関して，教師の専門

性，教材開発の困難さ，カリキュラムの時間的制約，評価方法の複雑さなどの課題が山積

していることが，そうした授業実践の活性化につながらない背景と考えられる。 

 教科の連携に際し，概念の転移や新しい知識の創出といった，より高度に教科が融合し

た学習活動が求められるが，そうした授業設計には教師と生徒，生徒同士などの対話によ

る言語活動が重要と考えられる。竹田・鈴木（2021）は，対話による生徒・教師の関係性

に注目し，教師が生徒のグループの話し合いに積極的に関わり，問いかけをすることで議

論が活性化されることや，適切なタイミングで教師がフェードアウトすることが有効と指

摘している。黒田・森本（2015）は，対話的な学習活動を具現化するための教師による足

場づくりの機能に，「①興味喚起，②自由度の縮小，③指示の調整，④明確化，⑤気持ちの

コントロール，⑥デモンストレーション」があるとし，こうした教師による話し合いの支

援や足場づくりの理論を用いたファシリテートは重要と考えられる。 

 本研究の目的は，現行の学習指導要領で「全ての教科等における学習の基盤となる資質・

能力」として示される言語能力の育成を狙い，国語科，理科でそれぞれに培ってきた資質・

能力を転移させる授業実践を設計することにある。生徒にとってコンテンツとしての親和

性が認識されにくい国語科と理科だが,理科の視点を取り入れることで,国語科の言語活動

の枠組みを広げられるだろうと仮定し，授業の実践と分析を通じて,生徒の資質・能力等の

育成への寄与を明らかにする。そこで，国語科と理科を融合させた授業実践の開発の過程
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や，授業で使用したワークシートの分析と授業後アンケートの分析を行った。本論文では，

実践報告としての位置付けを重視し，授業を設計する際に，実際に国語科と理科の授業者

間で協議した詳細も記述した。具体的には，以下の 2 点に焦点を当てる。 

 1 点目は，教科間の連携による融合の視座に立った学習活動をいかに設計するかについ

て，国語科と理科の教師による共同授業を行う準備段階の協議を後に詳報する。これには，

「融合（合科）カリキュラム」（加藤，2019）の概念を活用し，教育カリキュラム設計の方

法論を提案することを含めるものとする。 

 2 点目は，実践された授業の生徒のワークシートとアンケートを分析し，生徒の概念変

化の様態や，本実践が生徒の資質・能力に与えた影響を調査する。 

 本研究が注目する「春のニュースを作成しよう」をパフォーマンス課題にした授業（表

1，第 3 弾）は，生徒が春というテーマに関連する様々な概念を言語化し，それをもとにし

たニュース制作を通じて，季節の変わり目の意味をより深く理解することを狙いとした。 

 

表 1 本研究に関する一連の授業実践と学習指導要領との対応関係 

 

 

２．本実践の授業設計の視点 

２．１ 1 年間の融合カリキュラムの概観 

 はじめに，授業実践をするにあたっての準備として，授業者である国語科教師と理科教

師は，各教科内容の融合を意識した授業設計を共同で行った。教科を横断する具体的な学

習コンテンツ（内容）として，各教科の授業で学んでいる文脈から離れすぎないテーマの

選定を意識した。その結果，国語科は話すこと・聞くこと，書くことを中心に論理構造や

考えの形成に焦点を当て，理科は通常授業で進行している第二分野の気象分野に関するコ

ンテンツ（内容）を取り上げた。それぞれのパフォーマンス課題は，生徒が主体的・対話

的で深い学びを実現できるように，松下（2007）を参考にして設定した（表 1）。 

・実施時期：2022 年度 7 月（第 1 弾），12 月（第 2 弾），3 月（第 3 弾，2.2 以降詳述） 

・実践校：神奈川県の私立中学校（系列の小学校からの入学者と一般入試および帰国生入

試による入学者が約半数ずつで構成され，生徒の学習歴は様々なものとなっている） 
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・対象：2 年生（6 クラス 210 名・男女共学，合同同時開催） 

・授業者：国語科教師 1 名・理科教師 1 名 

・グループ活動：1 グループあたり 4〜6 名程度（出席番号順のランダム抽出） 

 

２．２ 本研究で取り上げる授業実践の概観 

本実践では特に第 3 弾「春のニュースを作成しよう」を取り上げる。先述の通り，教師

は実践に先立ち協議を行った。協議の結果，単に国語科や理科の立場を堅持し，コンテン

ツを基軸にした授業設計を行うと，融合カリキュラムを実施する際に，教師主導の教科の

枠組みにのみ従う実践が展開されることが想定され，生徒の理解もそれに沿うものになる

と考えられた。そこで，教師は「何（コンテンツ）をしたいか？」ではなく，「どのよう

な資質・能力（コンピテンシー）を身につけさせる活動を行いたいか？ そのために何（コ

ンテンツ）をするか？」を話し合った。その結果，国語科，理科で培ってきた資質・能力

を転移させる言語活動を主軸にした授業実践を目指した。より具体的には岸（2018）が整

理する思考力・判断力・表現力等のコンピテンシーのうち，「伝える力」，「感性・表現・

想像する力」，「協同する力」の育成を狙うことにした。国語科は情報の扱い方に関する

事項や，話すこと・聞くこと，書くことにおける構成や考えの形成に関わる学習過程を，

理科は日本の天気の特徴（季節の特徴）を融合させ，「春」を取り上げたニュース番組の

作成に取り組ませる活動を考案した。授業ではメディアを軸とした対話活動を主な生徒の

活動として据えることにし，「春のニュースを作成しよう」というパフォーマンス課題を

設定した。生徒が春というテーマに関連する様々な概念を言語化し，それを基にしたニュ

ース番組の作成を通じて，季節の変わり目の意味をより深く理解するに至ることを狙った。 

授業を実践するにあたり，教師間で協議を進めた結果，生徒が国語科と理科の教科間で

の知識の転移を体験し，異なる教科の内容を統合して新しい知識を構築できるよう，対話

活動等を基軸とした構成主義的な学習活動を具現化する必要があると考えた。対話活動等

を取り入れた構成主義的な学習活動は，生徒の概念の獲得に加え，汎用的な資質・能力の

育成への寄与が期待される（例：黒田・森本，2015）。本実践の授業者である教師は，構

成主義的な授業に関する実践的な研究（竹田・鈴木，2021；堺，2022）に取り組んだ経験

を有している。さて，構成主義の前提となる学習理論について，久保田（2003）は，「① 

学習とは、学習者自身が知識を構成していく過程である。② 知識は状況に依存している。

そして、置かれている状況の中で知識を活用することに意味がある。③学習は共同体の中

での相互作用を通じて行われる」と整理した。さらに，生田・後藤（2008）は構成主義的

な学習観における学習者の位置付けとして，「知識を自ら構成する能動的な主体」，「自

らの見方・考え方を基盤として，葛藤や交流を通して概念を変革していく学び手」と示し

ており，本実践でも生徒をそれと同文脈の学び手と捉えた。その上でこれまでの学びをも

とにして，生徒自身が教室での発話の交流やグループ活動を通じて「春のニュース」を制

作する中で，それぞれ「春」に関する知識・概念を構築する学びの実現を狙うものとした。 
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図 2 本実践で使用したワークシート 
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次に協議では，設定したパフォーマンス課題に対する生徒の学習活動の具体が何である

かを議論し，その結果，生徒が他者と協働しながら考えを交流させ，その相互作用の中で

自ら概念を作り上げる構成主義的な学習が必要と結論づけた。そして，そのような学びを

実現するための教師による手立てとして，生徒自らや他者の考えを表面化するような対話

活動ができる環境整備が望まれた。そこで，教師も生徒もわかりやすく，かつ思考の変容

が見える形で授業を進行するワークシートの工夫と活用が有効と考えた。ワークシートは，

生徒が自らの既有概念を基にして，他者との考えに触れ，取り入れながら，考えを再構築

する学習ができる工夫を取り入れた。そこで，図 2 のような生徒が自らの学習過程を可視

化し，自己の考えと他者の考えの統合を促進するワークシートを設計した。 

 ワークシートの設計について，構成主義的な学習観に基づく授業実践例を提示した鈴木・

森本（2013）を参考に，本実践では図 1 のように生徒の個人の解釈（左列），他のグルー

プの解釈（中央列），改めて考えた最終的なまとめ（右列）を記載できる枠組みを用意し

た。ワークシートは 3 段階に分かれた展開（Ⅰ, Ⅱ, Ⅲ）に沿って進行し，各展開は生徒

の思考プロセスを段階的に深めるために配置されている。具体的には，左列には「自分の

考え」を，中央列には「他者の考え」を，右列には「改めてまとめた考え」を記載するス

ペースが設けられている。これにより，生徒はまず個人の考えを形成し，その後，他者の

視点を取り入れ，最終的にはより洗練された自己の考えを再構築する過程を経る。展開Ⅰ

〜Ⅲでは，この「自分の考え」，「他者の考え」，「改めてまとめた考え」という順の流

れをたどるように促されている。これにより，自分の考えの外化と，他者の考えの内化に

取り組ませ，改めて自身の考えを構築するように意図して設計した。授業はこれに従い，

各学習段階（①から⑭）に基づいて上部から順に進行する（図 2）。つまり生徒は，他者と

の対話を通じて自身の知識を深め，概念を精緻化する機会を得ると期待される。 

 生徒のパフォーマンスを具現化するためにはルーブリックの活用が重要である（竹田・

鈴木，2021）。そこで，生徒に対してルーブリックを学習のポイントとしてあらかじめ示

す提示モデル（Stevens & Levi，2013; 佐藤監訳 2014）を採用した。具体的には，ワーク

シートの上部で，各展開の学習のポイントをルーブリックの A 評価として示し，展開Ⅰ〜

Ⅲに入る前に教師から強調した。生徒はこれを参考に学びを自己調整することが望まれる。

また，自己評価欄も設け，生徒は自らの学びを自己評価することで，学びのふりかえりが

できるようにした。以上により，本ワークシートは生徒の自己認識の向上と協働学習の両

方を促し，主体的・対話的で深い学びに資する教材となり，本実践を支えるものとなった。  

 また，実践に際し教師は，事前協議で「春のニュースを作ろう！」というパフォーマン

ス課題を生徒が取り組むにあたり，学習のポイントを生徒が意識した目的的な学習活動の

実現を目指す必要があると確認した。そのために，各学習段階における教師からの詳細な

問いかけの内容を吟味した。問いかけの設定の視点として，春に関する教科の枠組みを超

えた回答でも許容することや，段階を追って焦点化する準備が必要であろうと協議した。

具体的には「春とはそもそも何か？」，「桜や入学式など，春に関連するものはなぜ春と
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言えるのだろうか？」，「春を他者に伝えるためにはどのようなことが必要だろうか？」

の 3 項目は考えるべきだろうと結論した。実践では，単に「春のニュースを作ろう！」と

だけ提示するのではなく，この 3 項目を展開 I で対話活動を通じて考えさせた上で，展開

Ⅱで生徒にニュースを作らせる方が，生徒間の協働的な学びによる個々の概念の外化や内

化を行う機会を増加させる働きかけとなり，概念構築に有効だろうという結論に至った。

授業は 4 時間配当で展開Ⅰ（第 1 時）・Ⅱ（第 2 時）・Ⅲ（第 3・4 時間）で実施した。 

第 1 時は展開Ⅰとして，「春を感じるもの」について具体化・理由づけ・伝え方を取り

上げた。この学びでは，教師が司会者役をファシリテーター（増田，2022）として，授業

を行った会場で，生徒が自分の考えを発表し，お互いの考えを交流する対話的な活動を他

者の意見を取り入れる際に行った。本実践では，6 クラスを合同で同時開催した大会場で

の発表について全体対話という表現を用いた。全体対話を行いながら，各々の生徒が自分

の考えを深めさせる活動を実施した。具体的には，教科特有の「見方・考え方」に留まら

ず，広く生徒が持つ春の概念を表面化する上で，「春とはどういうものとみなさんは捉え

ていますか？ 春とは何かを考えてみましょう」という抽象度の高い問いかけを導入とし

た。展開Ⅰの学習では，まず，「春とは何か？（具体化）」と発問し，学習段階①として

自分の考えをワークシートに記載させた。学習段階②では，自分の考えを数名の生徒に発

表させ，他者の意見を書かせる発表活動の時間にした。ここでは，生徒自身の考え方に照

らし合わせて他者の意見を取り入れることを促すために，教師は「自分がなるほど，と思

ったことを記載しましょう。他者の意見すべてを書き写す必要はありません」と伝えた。

学習段階③では，学習段階①自分の考えと②他者の考えを踏まえ，改めて考えたことをま

とめさせた。その次に，「なぜ春といえるか？（理由づけ）」という問いに展開させた。

この問いも，前と同様に，④自分の考え，⑤他者の考え，⑥改めてまとめた考えという順

で学習を進めた。さらに，「春を人にどう伝えるか？（伝え方）」という問いを投げかけ，

⑦自分の考え，⑧他者の考え，⑨改めてまとめた考えと学習を進めた。 

 また教師は，これらの学習活動を具現化する足場づくりの方略も適用した。生徒自らが

考えを深める時間の活動や全体対話等のそれぞれの学習段階を問わず，教師は学習状況を

判断しながら，適宜足場づくりを行った。展開Ⅰ学習段階②での生徒の対話活動では，教

師が生徒の問題解決の内容と望ましい到達点を明確にするような「明確化」および「デモ

ンストレーション」，生徒がクラス全体に対して発言してくれたことの精神的な保障をす

る「気持ちのコントロール」を足場づくり（黒田・森本，2015）として取り入れていた。 

 さらに，展開Ⅰの生徒の学びを具現化するための方略として，学習のポイントと称して

ルーブリック（A 評価）を「Ⅰ「春を感じるもの」の具体化・理由づけ・伝え方を述べる

ことができる」とし，展開Ⅰの学習前に生徒に提示し，「この学習ポイントが達成できる

ように学びを進めよう」と指示した。これは，学習活動の方向性を示し，学習目標到達へ

生徒の追求意欲の維持につながる「指示の調整」（黒田・森本，2015）に相当するだろう。 



教育実践学研究 第 27号 2024．3 

 

21 

 

 第 2 時は展開Ⅱとして，生徒を 1 グループ 4〜6 名に分け，ワークシートに基づき学習

段階「⑩取材メモ」「⑪ニュース台本」（図 2 中段下）を作成させた上で，取材・撮影を

行わせた。「春のニュース」動画は 1 分間という時間的なもの以外は特に制約を設けず，

iPad での撮影を想定し，学校敷地内の屋外野外問わず自由に作成させた。グループの編成

は，成績等とは無関係の無作為抽出である。 

 第 3・4 時は展開Ⅲとして，「春のニュース」の発表とふりかえりを行った。発表するグ

ループは挙手制で，ニュース制作の背景のグループでの議論を説明するように指示し，そ

の後撮影した動画を全体に発表させた。それを踏まえ，本実践のまとめとして，「⑫自分

の班の発表で大事にしたこと」「⑬他の発表を聞いての気づき（発想，改善策など）」「⑭

改めて「春とは何か」？」についてワークシート上でふりかえりを実施した。 

 展開Ⅱ・Ⅲともに展開Ⅰと同様，それぞれの学習前に学習のポイントとしてルーブリッ

ク（A 評価）を「Ⅱ「春を感じるもの」のニュースの原稿を作成することができる。」「Ⅲ

発表を踏まえ、春とは何かを説明することができる。」と提示し，「この学習ポイントが

達成できるように学びを進めよう」と指示した。本実践終了後には最終的なふりかえりと

して Google Classroom 上で配信した Google Forms を用いたアンケートに回答させた。 

 

３ 本授業実践の分析 

３．１ ワークシートの分析 

 ここでは，授業実践による学習成果の分析として，ある生徒 1 名（以下，生徒 A と称す

る）のワークシートの分析を試み，展開Ⅰにおける概念の変容について分析する（図 3）。

生徒 A の学習段階①では，「春とは何か？」について，思いついた単語の羅列が行われた

ことがわかる（図 2，1 行目）。その後，学習段階②で，他者の考えの発表から，「新たなは

じまり」を得て，それを学習段階③で改めて自分が考え，結びつけた結果，「私たちの生活

の節目」として捉え直しており，概念の精緻化が行われていたと考えられる。 

 次に，学習段階⑤の全体対話Ⅰ（なぜ春といえるか？）に注目したい（表 2）。C2 は，

「（中略），あの人間の生活において節目とかそういう風になった時に，人為的に作った区

分だから，（中略）重要な区分としての春っていうものがある」と発言していた。つまり，

C2 の発言は，人間の生活における「節目」という概念を提示していることがわかる（表 2）。

C2 の発言を踏まえ，生徒 A は，「節目」という概念を中心に「さくら」や「入学式」，「季

節の変わり目」といった単語間のつながりを見出したと推察される（図 3，⑤）。すなわち，

生徒 A が春について「ものごとの節目という役割」として精緻化していたと判断できる。

そもそも C2 の発言自体が，これまでの C3，4 の発言を踏まえて，人間によって作り出さ

れた人為的な伝統としての「節目」「区分」という概念の提示だったわけで，対話活動によ

る生徒相互の考えの深まりが重なる中で，生徒 A の精緻化が生じている。 
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図 3 展開 I における生徒 A のワークシートの記述 

注）学習段階①〜⑨「『春を感じるもの』の具体化・理由付け・伝え方について対話を通

じて考える」のワークシートから作成した具体化・理由づけ・伝え方，それぞれの発問

項目での全体対話を通じた生徒の記述。実線は春の時間的な季節性，二重下線は春に伴

う感情，点線は春の科学的な観点をそれぞれ示し，+印と矢印も含め本論文のために著者

が加筆 

  

表 2 学習段階⑤「なぜ春といえるか」に関する全体対話におけるプロトコルの一部 

 

注）C は生徒，T は教師で，番号は個別識別のために付記した。 
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表 3 学習段階⑧「なぜ春といえるか」に関する全体対話におけるプロトコルの一部 

 

注）表 2 と同様に C は生徒，T は教師で，番号は個別識別のために付記した。 

 

学習段階⑧の全体対話Ⅲ（どう伝えるか？）も注目に値する（表 3）。C7 は，「服装とか

の変化，とか，土の匂いとか，五感に訴えるのが必要なんじゃないかな〜と思います。」と，

C8 は，「春っていうのは，なんかワクワクした，感じがあるから，自分が春に対する楽し

さとか期待感とかを自分で表すことで，（後略）」と発言していた。C7，C8 は，ともに春に

よって生じる感覚的な変化に注目していたことがわかる。図 3 より生徒 A は，自分の「春」

の概念に，節目に対して感情を取り入れ，概念を広域化したと考えられる。 

 さらに，授業前後における生徒の概念がどのように変容したかを調べるために，図 4 で

学習段階①と⑭を比較し，⑭に作用したと考えられる対話の場面を抽出した。当初，学習

段階①では，「さくら，入学式，新緑，新しさ，季節の変わり目」といった節目に関わるも

の（実線）と，「花粉，自然」といった春の科学的な観点に関するもの（点線）を記載して

いた。これらは単語を羅列するに留まり，高度な概念があったとは認めにくい。しかし，

学習段階⑭では，学習段階①と明らかに記述が異なっていた。単語レベルの記述だったも

のから，対話活動などを経た内容が取り入れられており，春に関する内容が豊富になって

いた。すなわち，授業全体として，学習段階①から学習段階⑭にかけて，全体対話とグル

ープ活動を経て，概念の精緻化と広域化が生じていることが読み取れた。 

図 4 の C2 の発言に，春には「ものごとの節目としての役割」と言う部分があった。この

意味内容は，人によって与えられた（作り出された）「役割」としての春について述べたも

のと考えられる。この表現を，生徒 A は自身の中に取り入れ，内化させることで，生徒 A

は同意義の表現として「春を人為的なもの」として再表現がなされたと考えられる。つま

り，図 4 の，生徒 A の学習段階⑭の改めて考えた記述は，C2 の「人間の生活において節目」

と言う発言に支えられ，生徒 A の概念構築で統合的に形成されていたと考えられる。また，

図 4 の二重線で示している春によってもたらされる感情に関しては，学習段階①で自分の

考えになかったが，全体対話を通じてもたらされたものと考えられ，生徒 A は対話により

もたらされた考えを受容し内化すると同時に，改めて思考を外化させる過程で，生徒 A 自

身のそれまでの思考と結びつけて再構成している様子が伺えた。 

 以上をまとめると，本実践では，学習段階⑩・⑪における「ニュース作成（取材・台本

づくり・撮影）」を除き，考えの共有は全体対話にて実施したが，学習段階②⑤⑧を経て他
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者の考えをまとめる中で内化しする中で概念の精緻化・広域化につながったと考えられる。 

 

 

図 4 生徒 A が記述したワークシートの記述と全体対話における概念の変化の様態 

注）実線は春の時間的な季節性，二重線は春に伴う感情，点線は春の科学的な観点，マ

ーカーは統合した解釈が端的に表された箇所であり，著者が加筆した。 

 

３．２ 授業後のアンケート調査 

 本実践後，生徒が授業を通じて得たと考える能力に関するアンケート調査を生徒対象に

実施した。アンケート項目は，岸（2018）を参考にし，結果を図 5，6 に示した。なお，そ

れぞれ有効解答率は 99.5%（授業出席者 194 人・有効回答数 193 人）であった。また，調

査対象者へは，回答は研究・実践への活用以外の目的で使用せず，教科の成績等への反映

や個人特定につながる公表をしないことを事前に説明し，許可を得たものを使用している。 

 はじめに，思考力・判断力・表現力に関する力に関する結果を分析する（図 5）。このグ

ラフから，鍛えられたと感じられている力は，上から順番に「感性・表現・想像の力」，「伝

える力」，「協働する力」だった。「伝える力」は，「春のニュースを作成する」というパフ

ォーマンス課題の通り，生徒の活動そのものを反映した結果になったと考えられる。次に，

「感性・表現・想像の力」は，生徒が授業中に他の生徒の様々な意見を聞いたり，実際に

野外に出てニュース番組の動画を撮影したりする活動を行ったことで，感覚や道具，素材

へ関わった経験が得票に繋がったと考えられる。「協働する力」は，グループ単位でニュー

ス番組を作成するにあたって，自己の考えに加え，グループでの話し合いを経て，内容を

吟味し，より良い判断を下すプロセスを経験していることを示していると考えられる。一

方で，「先を見通す力」，「メタ認知力」については比較的低い割合で選ばれており，自己の
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認知活動に対する理解や評価，制御の能力はまだ発展途上であると考えられる。 

 次に，図 6 の学びに向かう力に関する力に関する結果を分析したい。この結果からは，

「好奇心・探究心」，「協力し合う心」，「他者に対する受容・共感・敬意」が高い割合で選

ばれていた。「好奇心・探究心」については，対話的な活動が生徒の探究的な態度を刺激し

ていることが明らかになった。また，「協力しあう心」と「他者に対する受容・共感・敬意」

も多くの生徒によって選ばれており，授業が生徒の社会性や協調性を育んでいることが示

唆される。一方，「愛する心」や「正しくあろうとする心」は相対的に低い割合で，本実践

のニュース番組の作成においては親和性の低いものだったことが読み取れる。 

 まとめると，本実践は，生徒の「伝える力」，「感性・表現・想像の力」，「協働する力」

を軸とした思考力・判断力・表現力に関する力の育成に寄与し，好奇心や探究心などの学

びに向かう力の育成も認められる。つまり，本実践のように，構成主義的な学習観に基づ

く対話活動の充実化により，生徒の内発的な動機づけを高め，自己の学習を深めるための

重要な力を養う効果があることを示唆している。このアンケート調査の結果は，概ね授業

の狙いに沿う結果を得られたと考えられ，授業の狙いは達成できたと捉えられる。 

 

図 5 アンケート調査 思考力・判断力・表現力に関する力についての結果 

 

図 6 アンケート調査 学びに向かう力に関する力についての結果 
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４ 結論 

 本研究は，中学校の国語科を主軸とした理科の要素を加えた融合カリキュラムの授業設

計の視点と，言語活動を取り入れた授業実践による生徒の資質・能力等の育成への寄与を

明らかにすることを目的としていた。以下，主要な結果を結論として 2 点に整理した。 

(1)教科の枠を超えた資質・能力ベースの授業設計 

 本実践では，内容ベースではなく，資質・能力ベースにして，国語科と理科という異な

る教科の知識と技能を融合させた授業設計が有用であることが示された。「融合カリキュ

ラム」により，単一の教科では達成し難い思考の発展が期待でき，これを。また，資質・

能力の育成を目指すには，生徒が自らの学習を深め，知識を統合し，新しい概念を構築す

るような対話活動を軸とした構成主義的な学びのプロセスが重要であることもわかった。 

(2)対話活動による概念の転移と精緻化 

 本実践における対話活動は，生徒同士の思考を刺激し内化や外化を経て，概念の転移や

精緻化が促進された場であり，環境設定として重要だった。ワークシート分析から，生徒

は対話を通じて，他者の考えを受け，改めて考える中で，国語科と理科で培った知見を転

移させ，概念を再構築させていた様子が確認できた。また，本実践のアンケート調査から

は，思考力・判断力・表現力に関する「伝える力」，「感性・表現・想像の力」や，学びに

向かう力に関する「好奇心・探究心」，「協力し合う心」などの資質・能力が育成されたこ

ともわかった。また，本実践のパフォーマンス課題は，生徒が「自らの見方・考え方を基

盤として，葛藤や交流を通して概念を変革していく学び手」として授業に取り組み，より

高次の理解に到達したことから，授業の狙いの具現化に寄与したものだったと考えられる。 

 融合カリキュラムに対して授業設計を実施するためには，事前の授業者の協議で，狙う

資質・能力の焦点化からパフォーマンス課題とルーブリックの設定，そして必要な教材・

教具の作成という過程を経る必要があるだろう。授業実践では，教師が適宜状況を判断し

支援することで，生徒の主体的・対話的で深い学びの具現化できると考えられる。授業後

にはポートフォリオの分析やアンケートなどによる効果測定を通して,融合カリキュラム

の授業の在り方のさらなる検討が必要と捉えられる。今後，更に実践を踏まえた研究がこ

れを補完し，教科の枠を超えた融合カリキュラムがより一般化することを期待して本論を

終えるものとする。 

 

付記 

 本研究は 2022 年度慶應義塾学事振興資金（共同研究）の助成を受けたもので，本研究・

実践等に関して，開示すべき利益相反事項はない。なお，論文は，2023 年 12 月の教育実

践学会（上智大学）でのポスター発表「教科横断による授業設計とその実践―中学校の国

語・理科を例として―」の内容に加筆・修正したものである。 
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