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１ 問題意識（研究の目的） 

 中学校社会科の授業を知識偏重の授業から

脱却させ、基礎的な知識・技能とともに思考

力・判断力をはぐくむためには、どのように

したらよいのだろうか。そのためには、社会

科の授業において、生徒が授業者による知

識・技能の解説を聞くだけやただ作業をする

だけではなく、生徒自身が思考したり、判断

したりする場面が設定されていることが重要

なのではないだろうか。生徒に思考させたり、

判断させたりすることを促すためには、授業

の中で「問い」を設定していく必要がある。

「問い」があることで、生徒が解こうと意識

し、思考力や判断力を働かせ、「問い」を追求

していくような課題解決的な学習を行うこと

になる。そのような課題解決的な学習を仕組

むためには、１時間の授業だけではなく、単

元単位での設計が必要となってくると考える。

この単元として設計された学習によって思考

したり、判断したりすることを通して、基礎

的な知識・技能も習得していくことになると

考える。また、単元の目標にもとづいて、生

徒に学ばせるべき内容を確実に習得させるた

めには、「問い」があるだけではなく、それら

の「問い」につながりをもたせるような構成

をしていくことが必要であろう。バラバラに

「問い」が投げかけられるのではなく、この

つながりのあるプロセスを形づくる構造化が

重要である。この「問いの構造化」が、知識

偏重の授業から脱却し、「基礎的な知識・技能」

と「思考力・判断力・表現力その他の能力」

を両方一緒にはぐくむための突破口になるの

ではないかと考えた。 

そこで、本研究は、中学校社会科歴史的分

野において「基礎的な知識・技能」と「思考

力・判断力・表現力その他の能力」を両方一

緒にはぐくむために、「問いの構造化」にもと

づく単元学習の有効性と課題を検討し、より

よい「単元構成」や「問いの構造化」の方略

について明らかにすることを目的とする。  

 

２ 研究の方法 

 本研究では、次のような手続きで、検討し

ていく。 

（１）「問いの構造化」の方略を検討し、その

方略にもとづいて歴史的分野の具体的

な単元を設計し、実践する。 

（２）生徒アンケートや授業のプロトコル、

ワークシートの記述をもとに授業を分

析、評価し、「問いの構造化」の方略の

有効性を検証する。 

（３）課題を解決できる実践の改善プランを

作成し、それを通じて「問いの構造化」

のよりよい方略を明らかにする。  

 

３ 単元の計画と授業実践 

（１）授業実践 

①対象  山梨県内 公立中学校 第 1 学年 

1 クラス（男子 16 名女子 17 名）33 名 

②日時  10 月 26 日～11 月 9 日 

③単元  鎌倉時代 （全 5 時間）  

 

（２）単元及び授業の計画 

「問いの構造化」にもとづき単元及び授業

を次の４つのポイントを重視して設計した。 

１つ目に、単元の学習課題を設定すること、

単元の最初と最後にその学習課題に取り組む

場面を設けることである。単元学習において

「問い」があるからこそ生徒の思考・判断を

促すことができると考える。また、各時間で



も単元の学習課題を確認し、単元全体に見通

しをもって思考をすることを迫った。さらに、

もう一度単元の学習課題に取り組む単元全体

を振り返る場面では、小グループでの思考を

深める活動も設定した。個人での思考だけで

はなく、より確かな根拠にもとづいて思考で

きるように小グループでの意見交流やグルー

プ同士での吟味を計画した。具体的に実践し

た単元学習では、鎌倉時代の単元の学習課題

として「いつ、武士の政治が始まったのか。」

を設定し、生徒が前時代である平安時代と比

較し、武士の政治の本質的な特徴を自分の言

葉で説明できることをねらいとして設計した。

単元の学習課題によって「見通し」と「振り

返り」を可能にし、生徒が、単元全体のまと

まりを感じながら、学習を進められるように

意図した。 

２つ目に、単元全体を単元の教育内容にも

とづいて、生徒が学ぶべき内容の筋道に沿っ

て、各時間の中心内容を設定すること、各時

間では、その中心内容の習得につながるよう

に主発問を設定すること、その主発問の設定

においては、単元全体として生徒が歴史の大

きな展開を追いかけていけるように主発問を

系列化することである。そのことで単元の目

標で目指す知識理解をカバーするとともに、

それらを筋道立てて学べるように意図した。

具体的な実践では、１時に、武士のおこりや

武士が力をつけてくる過程を学ばせるために

「なぜ、武士が登場してきたのか。」という主

発問を設定し、また２時に、力をつけてきた

武士による平氏政権の誕生から鎌倉幕府の成

立に向けた武家政治の始まりを学ばせるため

に「武士たちは、平氏政権でなく、なぜ源頼

朝に魅力を感じたのか。」と主発問を設定した。

さらに３時では、武家政治の特色や承久の乱

の勝利による武家政治の支配の拡大を学ばせ

るために「源氏の将軍が途絶えたのに、なぜ

承久の乱は、幕府側が勝利したのだろうか。」

と主発問を設定した。このように各時間の主

発問を系列化することによって武士が登場し、

武家政治の成立から承久の乱をへて、武家政

治の安定化、発展したプロセスを生徒が追う

ことができるように設計した。 

３つ目に、各時間においても単元全体と同

様に、生徒にその授業で解決すべき「問い」

として主発問を学習前に提示し、時間の最後

にその主発問に取り組む場面を設定すること

によって、各時間でも「見通し」と「振り返

り」ができるように設計することである。ま

た、生徒が学ぶべき知識を内容の筋道に沿っ

て習得できるように、内容の筋道に沿って補

助発問を設定することである。具体的な実践

では、例えば３時のようにその時間の主発問

である「源氏の将軍が途絶えたのに、なぜ承

久の乱は、幕府側が勝利したのだろうか。」へ

取り組むために「朝廷か、幕府か、どっちに

つくか。」や「幕府は、どのようにして武士た

ちに安心感を与えたのだろうか。」という２つ

の補助発問を設定した。そのことでそれぞれ

の補助発問を解く思考を通じて、承久の乱の

勝利によって武家政治が拡大したことや御成

敗式目の制定等を通して武家政治が安定した

こと等の知識の習得を保証できるように設計

した。 

 

 

 

図１学習全体を俯瞰する単元共通のワークシート 



４つ目に、学習全体を俯瞰し、単元の学習

課題と各時間の学習がつながっていることを

視覚化できるように単元共通のワークシート

を作成することである。具体的な実践では、

単元の学習課題に対して、学習前の予想と学

習後に自分の言葉でまとめた解釈とを比較し

て、より根拠をもって説明できたり、より複

数の視点から時代を捉えられたりした自分自

身をメタ的に認知し、その変容を実感できる

ように意図した。合わせて各時間での学習の

振り返りとして生徒が学んだ歴史的事象を年

表に書き足していくという同じ方法を用いて、

整理したり、復習したりして定着できるよう

に仕組んだ（図１）。 

「問いの構造化」においてこれらの４つの

ポイントを重視し、鎌倉幕府の単元を次の図

のように設計した（図２）。 

 

４ 実践の結果と分析 

 実践した「問いの構造化」の方略にもとづ

く単元学習を生徒アンケートや生徒のワーク

シート、授業のプロトコルから分析、評価し

ていきたい。 

 

（１）生徒のアンケート 

実践の 2 週間後に、対象学級の生徒にアン

ケートを実施し、その結果をまとめた（表１）。

「『鎌倉時代』の最初に、『いつ、武士の政治

が始まったのか』という学習課題が出され、

最後にも同じ学習課題を考える授業につい

て」、興味・関心がわいた、学習した内容がわ

かりやすかったと肯定的に回答する生徒が大

部分を占めた。また授業に対する自由記述か

らも今回の実践が、生徒にとって小学校社会

科で多く行われている課題解決的な学習であ

ると認識されたことが読み取れる。さらに、

生徒自身が単元学習のどこを学習しているの

かという見通しをもつことができたことで、

わかりやすかったと感じたことを読み取るこ

とができる。生徒にとってこの「問いの構造

化」の方略にもとづく授業は、肯定的に捉え

ていると考えられる。 

 

（２）生徒のワークシート 

個々の生徒にとっての単元学習の学習成

果を見取るため、ワークシートにまとめられ

た単元の学習課題に対する学習前の予想と学

習後の解答と生徒個々の解釈の変容を整理し

た（表２）。単元の目標に対して、十分に達成

した生徒のグループと十分には達成できなか

った生徒のグループとに分かれた。単元学習

前では、この単元の学習課題への予想が空欄

であったり、「鎌倉時代」等の曖昧な表現であ

ったりした生徒が、武士の政治の本質的な特

徴を具体的に示して説明できるような変容も

見られた。また前時代である平安時代からの

比較を通じて、政治の特徴の違いを具体的に

表現できた生徒も見られた。 

 

図２ 「鎌倉時代」の単元の構造 



 

しかし、その一方で、相当数の生徒が、学

習課題の「武士の政治」という表現から武士

の登場や武士出身の人物による政治と捉えて

しまい、平安時代とは違う、鎌倉時代という

時代を大観した観点からでなく、「平清盛が武

士として、初めて太政大臣になった。」という 

 

解釈にとどまらせてしまった。それらの生徒

の中には、小学校までの既有知識等を用いて

単元学習前の予想では、「鎌倉時代」と予想し

たにもかかわらず、単元学習を振り返る場面

では「平清盛が武士として初めて太政大臣と

なった時。」と解釈した生徒も少なくない。こ

表２ 生徒のワークシートの変容の分類 

 

表１ 生徒アンケートのまとめ 

 



れらは、これまで学習してきたことを総動員

して取り組む、深い考察を促すような「問い」

でなかったことで形式的な捉えにとどまらせ

てしまい、したがって十分に有効な振り返り

を保証することができなかったと考える。今

回の実践において最も課題とすべき点である

と考える。 

 

（３）小グループでの意見交流のプロトコル 

単元の学習課題の取り組みにおける小グ

ループでの生徒同士の対話のプロトコル分析

を行った（図３）。 

このグループの対話の中では、これまでの

授業の中で学習した「院政」や「平清盛が太

政大臣に任命されたこと」、「平清盛も、（藤原

氏と同じように自分の）娘を天皇の妃にした」

等の学んだ知識を用いて互いに説明する場面

が見られた。しかし、単元の学習課題に取り

組むために必要な鎌倉時代の特色や武士の政

治の本質的な特徴についての知識が対話の中

でも見られなかった。これは、鎌倉幕府の封

建制度を軸とする武士による政治の仕組みや

守護、地頭の配置による鎌倉幕府の支配の広

がりについての知識が単元の学習課題に十分

に活用できるほど生徒に理解されていなかっ

たと考えられる。そのため話し合いが進めら

れても、これまでの授業で習得した知識を結

びつけて学習課題に取り組むことができず、

このグループでの単元の学習課題への解釈と

して、武士の政治の始まりを「１２世紀の中

ごろ」とし、根拠として「平清盛が太政大臣

になり政治の実権をにぎったころ。」と結論付

けていた（図４）。 

またこの学習場面では、小グループでの意

見交流を学習課題の表現によって這いまわら

せてしまったと考えられる。また生徒一人一

人も学ばれるべき内容の習得が十分に行われ

ず、自分の意見をもちにくい状況を生んでし

まった。そのことで、小グループでつくられ

た解釈をそれぞれ発表した後に、質問をした

り、根拠としている内容にさらなる説明を求

めたりする活動を行うことができなかった。

そのため学級全体で共有した後も小グループ

でなされた解釈について吟味されず、学級集

団でも十分に鎌倉時代を大観できなかった。

相互に吟味されなかったことで、望ましい解

答をしたグループもあれば、十分ではない解

答のグループも出てしまった。 

 

５ 改善の視点 

これらの結果を踏まえて、実践した鎌倉時

代の単元の基盤となっている「問いの構造化」

に問題点があるか、否かを分析、評価してい

きたい。そして単元を設計した際の４つのポ

イントごとに、よりよい方略を検討し、単元

全体の改善プランを作成した（図５）。 

第１のポイントである単元の学習課題で

は、「問い」が提示されたことで生徒が単元学

 
図３ グループ A のプロトコル（一部抜粋） 

 

12 世紀の中ごろ 

平清盛の太政大臣になり政治の実権を

にぎったころ 

図４ グループ A の単元の学習課題への解釈 



習への見通しをもったり、単元全体のまとま

りを感じられたりすることが、生徒アンケー

トからも明らかとなり、「問いの構造化」には

有効性があると考える。その一方で、その単

元の学習課題の表現によって、生徒にその意

図が十分に伝わっておらず、生徒が「何が問

われているのか。」が、わからなくなってしま

ったと考える。また単元の学習を通して習得

した知識を総動員して考えることを促すこと

のできる学習課題でなかったとも考える。さ

らに単元学習を振り返る場面において、小グ

ループ内での単元の学習課

題の考察に終始してしまい、

グループ相互に吟味するこ

とができなかったと考える。

そこで具体的な改善プラン

では、「武士は、平安時代に

もいたのに、武士の政治が

鎌倉時代から始まったと本

当に言えるのだろうか。」と

設定した。この学習課題に

改善することで、小学校ま

での既有知識を用いて考え

た予想にゆさぶりをかけて、

生徒が本当にそうなのかと

いう「問い」に単元全体の

学習を通して、確認したり、

より根拠をもって説明でき

たりするようになる姿勢を

求めることができると考え

る。また改善した「問い」

の表現によって、学習の中

で繰り返し前時代の平安時

代と比較することが求めら

れ、単元学習全体での思考

をより促すことができると

考える。つまり、単元の学

習課題について、単文でな

く、複文化することにより、

生徒自身がより解決してみ

たいと思う、また生徒自身の素朴概念をゆさ

ぶるような学習課題を設定することが重要で

ある（𠮷川、2002 :10-16、参照）。さらに

は、改善プランでは小グループ同士での吟味

の時間を設定した。そのことで、個々の解釈

だけで完結するのではなく、他者との意見交

流やグループ同士での吟味をへて、最終的な

個人の解釈の捉え直しの場面で、より論理的

な思考を促すことが重要であると考える。 

第２のポイントである単元構成において、

単元の学習課題に取り組む上で、必要な知識

 
図５ 改善した「鎌倉時代」の単元の構造 



理解を十分に保障することができていなかっ

たと考える。単元構成のベースとなる知識の

筋道を本質に迫りながら、知識を結びつける

ことのできるように構成すること、その筋道

に沿って中心内容に合わせた主発問を整備し

直すことが必要であると考える（内藤、

2015:8-20、参照）。具体的な改善プランでは、

武士の政治の本質的な特徴に迫る、単元で学

ぶべき知識をより筋道立て、理解できるよう

に「なぜ、武士が登場してきたのか。」という

１時間を「武士のおこりや平安時代から武士

が力をつけてきたこと」と「なぜ幕府が成立

していくのか」という２つの内容に分けるよ

うに改善した。また単元の終盤では、新たに

「元寇による鎌倉幕府の衰退」という元寇と

その幕府への影響を理解する内容も含み、理

解が促されるように改善した。このことによ

り生徒が、武士の政治の本質的な特徴をより

深く理解できたり、比較する視点を多く得ら

れるようにしたりすることができると考える。 

第３のポイントである各時間の授業展開

については、生徒が学ぶべき内容の筋道で進

められていたために、知識を結びつけて考え

るということが弱まり、生徒の各授業での知

識理解を十分に促せなかったと考える。１時

間の授業の展開では、必要な知識を確実に習

得させるためには、学ばせるべき内容の筋道

よりも、生徒の思考の論理にしたがって展開

することが効果的ではないかと考える。生徒

自身の思考の流れによって「問い」を追求す

るような展開に改善する必要があると考える

改善プランでは、補助発問やその順番を工夫

し、生徒の思考の流れに沿って、思考するこ

とで各時間の主発問に答えられるように改善

した。例えば、１時において１時間の授業で

の主発問である「なぜ、武士が登場してきた

のか。」に迫れるように「武士とは、どのよう

な人たちなのか。」という「問い」を解き、そ

の次に生徒が疑問に思うと想定される、「どう

してこんなにも武士は，注目されたのだろう

か。」という「問い」を設定した。このように

「問い」が論理的につながっていき、その流

れに沿って学習を進めていくように改善した。

そこで、各授業で学ばれるべき中心内容は、

漏れ落ちることのないように配慮しつつ、そ

こで知識を結びつけて思考しながら、習得で

きるようにすることが重要であると考える。

同時に各時間の展開の中で、生徒が思考して、

主発問への答えを追求するという課題解決的

な学習に対して習慣づいてくることを意図し

た。 

第４のポイントであるワークシートは、生

徒にとって単元学習の見通しともとまりを感

じさせることに一定の有効性があったと考え

ている。より「問いの構造化」を支えるワー

クシートとするには、年表の形式ではなく、

各時間の主発問への解答や毎時間での学習の

まとめを書き、積み重ねていくように改善で

きると考える。「問いの構造化」にもとづく単

元学習を進めていくにあたって、各時間の中

心内容のつながりや単元全体の内容の筋道を

見える化することが重要であると考える。 

 

６「問いの構造化」を有効にするための要件  

このように改善プランを作成する中で、

「基礎的な知識・技能」と「思考力・判断力・

表現力その他の能力」を両方一緒にはぐくむ

ための「問いの構造化」をより有効にするた

めの要件として整理してみたい。 

 １つ目に、単元の学習課題の設定である。

単元全体で生徒が学ぶべき学習内容を明確に

しつつ、その時代の大観や他の時代との対比

を可能とするとともに、生徒がより解きたく

なるような学習課題を設定することである。

また単元の学習課題を単元学習の最初に提示

し、生徒に予想をさせたり、単元全体を見通

せたりし、単元学習後にもう一度、同じ学習

課題に取り組むように設計することが必要で

ある。そこでは、生徒が解きたくなるような

学習課題とするために、生徒や地域の実態等



も考慮しながら、開発していくことが重要で

ある。 

２つ目の単元構成では、単元の目標にもと

づくとともに、学習課題に取り組むために必

要となる知識内容をその筋道に沿うように無

理なく構成することである。授業者が教育内

容に対して理解を深め、よりよい筋道をつく

ることができることが重要である。  

３つ目に、１時間ごとの授業では、生徒の

思考の論理にもとづく「問い」の流れに沿っ

て展開し、「問い」を追求するように学習を進

め、その思考にもとづいて知識内容が十分に

理解できるようにすることである。  

４つ目に、各授業の毎時間に使う共通ワー

クシートを整備することである。そのワーク

シートでは、単元の学習内容を俯瞰し、学習

の内容を「見える化」することである。 

 

これら４つのポイントが、現実の学校現場

を捉え、実現可能な社会科歴史的分野におけ

るの「問いの構造化」を有効にするための要

件であると考える。「問いの構造化」によって

知識偏重の授業からの脱却し、「基礎的な知

識・技能」と「思考力・判断力・表現力その

他の能力」を両方一緒にはぐくむような社会

科授業の実現の一助となると考えられる。 

また生徒にとって歴史的分野の学習が、「問

い」を解くことの面白さや知ることの意味に

気づき、「主体的に学ぶ意欲」の喚起にもつな

がると考えられる。 

確かに、単元のレベルにおいても、各時間

のレベルだけなく、生徒が学ぶべき内容の筋

道ではなく、生徒が内容を追求する思考の筋

道で「問い」を設定・配列されることで単元

全体が「問い」のピラミッド構造をなすよう

に設計することが、「問いの構造化」なのかも

しれない（森分、1978:123-142、参照）。 

しかしながら、思考の筋道で単元及び授業

を構成した場合では、「問い」を追求する際に

活用される知識だけが授業で取り扱われてし

まう可能性があり、単元の目標にもとづいた

学ばれるべき知識が十分に習得されないこと

も考えられる。「問い」を追求する学習を進め

ながらも、学ばれるべき知識を保証していく

授業づくりは、現場の教師にとって、現状の

授業づくりから、言わば二歩先に進んだ授業

づくりになると考える。そこで、現実的に質

の高い授業づくりを目指すためには、現状か

ら、言わば一歩先に進んだ授業づくりが必要

であると考えた。そこで、単元レベルでは学

ばれるべき内容の筋道に沿い、授業レベルで

は、思考の論理で展開される単元学習を構想

した。二歩先の授業改善につなげるためにも、

この一歩先の授業づくりを着実に実践できる

ように意図した。 

 

この要件にしたがって、今後も歴史的分野

の様々な学習内容にも果たして適用できるの

か、「問いの構造化」の方略を用いて、様々な

単元学習を設計していきたいと考える。そし

て、それらの実践を通して、再度、分析、評

価し、さらなる改善とつながるように PDCA

サイクルを実行していきたいと考えている。  

さらには、地理的分野と公民的分野も含めて、

「問いの構造化」による社会科の授業づくり

のよりよい改善につなげていきたいと考える。 
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