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さらに、「学びタイム」の振り返りの記述を見ると、学習意欲の向上が見て取れる。これは、Web アプ

リにより、視覚的にこれまでの振り返りの積み重ねを実感し、自分の成長をより感じ取れた学習者が多

かったからではないかと考える。 
課題として、記述内容があまり広がらない学習者もいた。学級全体が成長するためには、「学びタイム」

だけではなく、日常の授業においても学習者同士の対話から授業を練り上げ、自分自身の力で「できた、

分かった」を実感できるように、教師が深い教材研究を行うことが大切である。 

4.  研研究究ののままととめめ 
本研究において、学習者の実態の分析をもとに、自立した学習者にとって必要とされる能力・態度を

明確に設定するとともに、実践を通して、学習者が自己調整スキルを高めながら、深い学びを追究でき

る授業デザインについて検討した。その結果、学習者が主体性を発揮し、自己調整スキルを高めていく

学習デザインとして、日々の授業や取組のなかで、学習者が自分の学習を振り返り、自分なりの学習を

進める時間を作ることが有効であったと考える。 
まず、自己調整スキルを高めるためには、学習者同士の対話を生み出すことが大切であることが分か

った。授業導入での振り返りの交流、授業での思考の交流、日々の取組の交流のなかで対話をすること

で、他者を通して自らの価値観を磨き、自らの判断力を確かなものにしていくことが自己調整スキルの

向上につながる。そして何よりも一人で学習しているのではなく、「仲間と一緒に学習しているのだ」と

いう他者意識のなかで柔軟な思考が生まれ、学習者が主体的に学ぶことができると考える。 
そして、「振り返りの型」を記述する活動を繰り返すことで、学習者が「成果・課題」の原因帰属の視

点からメタ認知的に考えを広げ、問題解決への見通しやそこから気づいたことを次の時間にどのように

適用すればよいかといった主体性や計画性、自己調整する力を促すことにつながったと考えられる。 
また、学習者に学習を委ねる時間を設定することで、これまで培った自己調整スキルを発揮し、より

主体的に学習に向かう姿勢を身につけることができると考える。本研究は、算数の授業を中心に研究を

行ってきたが、これは他教科でも同様であると考える。 
課題としては、学習者が自己調整スキルをさらに発揮し、自らの学びに広がりをもたせるためには、

日常の授業において、子ども一人一人を大切にする授業を行うことや教師の深い学習者理解、教材研究

が課題となってくると感じた。そして、すべての学習者が学習に能動的に取り組み、その過程において

知的な好奇心や探究心を示すためには、どの場面においても教師の効果的な介入は不可欠である。自身

の授業では、まだまだ学習者の学びに広がりを持たせるに至らなかった。自立した学習者を育てるため

のよりよい授業の在り方をこれからも追究していく必要がある。 

○○．．参参考考・・引引用用文文献献 
・伊藤崇達(2009)『自己調整学習の成立過程 学習方略と動機づけの役割』北大路書房 
・B･J･Zimmerman、D･H・Schunk 編、塚野洲一･伊藤崇達監訳(2014) 
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・Schunk、D.H and Zimmerman、B.J(1998)Self-Regulated Learning ―From Teaching to Self-Reflective Practice―. 

The Guilford Press 
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・木村明憲(2023)『主体的な学習者を育む方法と実践 自己調整学習』明治図書 
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教職員が持続的に教育観を更新し， 

多様な児童を理解していくための手立ての検討 
－校内研究における問いづくりをきっかけとした対話の実践－ 

 
教育学研究科 教育実践創成専攻コース 教育力育成分野 髙橋 知香子  

 
 
1．．研研究究のの目目的的とと背背景景 
1-1．．研研究究目目的的 
本研究は，問いづくりをきっかけとした対話の

活用が，教職員の教育観を更新するための手立

てとなり，多様な児童に対する柔軟な対応を促

すために有効であるかどうかを明らかにするこ

とを目的として行った。 

1-2．．研研究究背背景景 
本研究の目的の背景にある課題について述べ

る。現在の教育課題として児童生徒の多様化が

挙げられる。これを受けて，昨年度の研究では，

児童が互いの多様性を認め合えるようになるた

めに，児童が身近な事象に対して問いをつくり

対話を行う授業を実践した。その結果，問いづく

りと対話を通して，児童は自己自身や他者につ

いての認識を更新できることが明らかになった。 
しかし，児童と関わる大人が多様な他者を受

け入れる姿勢がなければ，児童にそれを体現す

ることは難しい。つまり，児童と関わる教職員が

常に他者を理解しようとし，柔軟に対応する姿

勢を児童に示していく必要があると考え，教職

員を対象に研究を行うこととした。 
中央教育審議会（2020）では，教員をめぐる現

状として 6つの項目が挙げており，その中で「1 
社会構造の急激な変化への対応」や「3 学校教

育における課題の複雑・多様化と新たな研究の

進展」等が述べられていることからも，教職員に

対してこれまでの自身の教育観を見直し，変化

に対応していく柔軟な姿勢を持つことが求めら

れていることが分かる。 
また，質の高い教師の確保特別部会(2024)では，

「教師は，崇高な使命を自覚し，絶えず研究と修

養が求められる学びの高度専門職であり，教職

生涯を通じて学び続けられるようにしていくこ

とが必要」とし，中央教育審議会(2020)で述べら

れるところの「必要かつ高度な専門的知識・技能

を修得し，適時に刷新していく」といった，教員

に対して，持続的に資質能力の維持・向上を図る

ための取組が求められていることも分かる。 
山梨県では，山梨県学校教育指導指針に関わ

る説明会（2024）において，多様性を認め合う学

校・学級づくりがこれからのステージの課題と

してあげられている。 
この「多様性を認め合う学校・学級」を実現す

るためには，知識を得るだけではなく，随時教育

スタイル・児童理解を更新していく必要がある

のではないだろうか。金子・松本(2021)は，固定

化した枠組みに気づき，新たな意味を生成する

ことが教師の学びに求められるのであれば，教

職員は教育活動を振り返り問い直していくこと

が必要だと述べている。このことからも，現在の

課題に対応し続けることを可能にするためには

教職員の変容的学習（Mezirow 1991）が必要で

あると考えた。田中（2020）は，教師の学習のあ

図１ 教職員の変容学習のイメージ（髙橋） 
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りさまについて，コミュニケーション的学習を

通じて新たな視点を見出し，その視点から既存

の考え方の枠組み自体を問う省察によって実践

的知識を再解釈・再構成してそれらを発達させ

ていく学習であること，他者との関係性の質と

関わり方が省察の深まりを支えていること，教

職員の変容的学習は，他者の実践や対話などか

ら新しい視点を見出すことであると述べている。 
そもそも，教職員の日常的な教育活動の場に

は，変容的学習の機会は数多に生じていると考

えられる。しかし，現場ではその機会があっても

他の仕事に忙殺されてしまうことが多いのでは

ないだろうか。そこで，敢えて変容的学習を行う

ための場を設定するならば，共に働く教職員が

共通の目的で関わることのできる校内研究の場

が適当ではないかと考えた。そして，教職員が校

内研究の中で，知識や困り感，視点の共有を行う

ことは，同僚性の構築や学習の個別最適化，自由

進度学習，インクルーシブ教育など現代の課題

の解決にもつながるのではないかと考えた。    

1-3．．研研究究仮仮説説 
以上の研究背景から，教職員が多様な児童を理

解していくための手立てを考える上で，「教職員

間で教育活動について問いを考え，その問いを

きっかけとして対話を行うことで，教職員は自

身の教育観や多様な児童を柔軟に理解する姿勢

を更新することができるのではないだろうか。」

という仮説を立てた。 

2．．研研究究方方法法 
 仮説に基づき，教職員が自身の教育観を更新

するためのきっかけとなる機会をつくるために，

校内研究の中で実施できるワークショップを考

案・実践し，その効果について分析・評価を行う

こととした。 

2-1．．研研究究のの進進めめ方方 
(1) 教職員が自身の教育観を更新するきっかけ

となるような校内研究で実施できるワークシ

ョップを考える。  
(2) 校内研究において，ワークショップを実施  

する。 
(3) 実施後，参加した教職員の意識の変化につ 
いて明らかにし，分析・評価を行う。 

2-2.  協協力力校校ににつついいてて 
(1) 学校規模について 

全学年単級，特別支援学級 2 学級，通級指導

教室が設置されている小規模の小学校である。

勤務する教職員は 25 名。学級担任 8 名の内 5
名が新採用時からこの学校に勤務している。 

 
(2) 協力校の校内研究について 

今年度の研究主題は「書く力を育む活動」で

ある。毎年夏休み期間中に特別支援教育の視点

を学ぶための研修の機会が設けられており，通

級指導教室担当による児童理解・支援・指導に

ついて実践発表が行われている。 

2-3．．具具体体的的なな方方法法 
(1) 実施における留意点 

校内研究・研修の現状と課題として，助言や

批判が苦しい・傷つく，児童生徒のよい学びや

成長に寄与していると感じられない等の調査

結果（メガホン 2024）がある。そこで，ワーク

ショップは，①負担を感じさせない，②安心し

て参加できる，③授業で活かせる内容の 3 点を

満たせるような内容になるようにした。 
 
(2) 実施した校内研究の内容 

90 分の校内研究の中で，通級指導教室によ

る実践報告の後に「問いづくりをきっかけとし

た対話」によるワークショップ（60 分）を実施

した。本研究に関わる校内研究の流れを次頁，

表 1 に示した。本研究に関わる部分は赤線で囲

んだ部分である。 
 
ア 問いづくりをきっかけとした対話 

本研究において，問いづくりにおいて，参加

者がつくった問いをきっかけとして始める哲

学対話のことを「問いづくりをきっかけとした

対話」（髙橋）と呼ぶこととする。 
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「問いづくりをきっかけとした対話」は「問

いづくり」において参加者が関わり合いながら

作り出した，現在のニーズに迫った問いを出発

点として「哲学対話」を行うことによって，そ

の時に必要とされる，核心に迫る対話が期待で

きる。また，問いづくりを経ることで，自分の

考えを客観視することができ，話題が更に自身

に寄り添ったものとなる。その結果，対話がよ

り自分事となり，省察を深めることができるの

ではないかと考えた。 
このことから，「問いづくりをきっかけとし

た対話」は，参加する教職員にとって，主体的・

協働的・対話的な「考える場」となり，変容的

学習を促すために適した場を作ることができ

ると考えた。 
加えて，問いづくりも哲学対話も明確なルー

ルが設定されており，安心して参加できる場と

なる。また，授業に取り入れて実践できる内容

であることも特徴的な利点の一つである。 
 
イ 問いづくり 

問いづくりはロススタインが提唱し，貧困層

の親が子供にどのように質問をしたらよいか，

という課題を解決しようとするところから始

まっており，日本では鹿嶋が小学生向けに改変

している。問いを使った授業の効果に関してロ

ススタイン（2015），鹿嶋（2020），樋口（2020）
の文献を参考にまとめ，表 2 に示した。児童に

対する効果も含まれるが，これは大人にも十分

対応できると考える。 

 
ウ 対話（哲学対話） 

哲学対話は，1960 年代に哲学者マシュー・リ

ップマンがアメリカで始めた「子どものための

哲学（Philosophy for Children：P4C）」に由来す

る。哲学対話は，答えを求めない対話であり，

話す人と聞く人が明確に分けられて対話が進

んでいく。 

 
日本でも宮城県で初の P4C が行われ，お茶

表 2 問いづくり 

【ルール】 
1 できるだけたくさん問いをつくる   

2 問いについて話合ったり，評価したり， 

 答えたりしない 

3 人の発表は最後まで真剣に聞く 

4 意見や主張は疑問文に直す 

【期待される教育的効果】 
・民主的に考えるスキルが身につく 
・学びの原動力となる 
・主体性が発揮される 
・教材を自分事とするための動機となる 

 

表 3 哲学対話 

【ルール】 
1 何を言ってもいい 
2 否定的な態度をとらない 
3 ただ聞いているだけでもいい 
4 互いに問いかけるようにする 
5 知識ではなく，自分の経験に即して話す 
6 話がまとまらなくていい 
7 意見が変わってもいい 
8 分からなくてもいい 

【期待される教育的効果】 
・相互作用により思考活動が促進する 
・多様な意見を出し合える 
・新たな結論の創生 
・結論を出すプロセスを共有できる 
・創造的な人間関係を構築できる 
・自己自身・他者を更新するスキル・経験の 
 獲得につながる 

表 1 校内研究の流れ 
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りさまについて，コミュニケーション的学習を

通じて新たな視点を見出し，その視点から既存

の考え方の枠組み自体を問う省察によって実践

的知識を再解釈・再構成してそれらを発達させ

ていく学習であること，他者との関係性の質と

関わり方が省察の深まりを支えていること，教

職員の変容的学習は，他者の実践や対話などか

ら新しい視点を見出すことであると述べている。 
そもそも，教職員の日常的な教育活動の場に

は，変容的学習の機会は数多に生じていると考

えられる。しかし，現場ではその機会があっても

他の仕事に忙殺されてしまうことが多いのでは

ないだろうか。そこで，敢えて変容的学習を行う

ための場を設定するならば，共に働く教職員が

共通の目的で関わることのできる校内研究の場

が適当ではないかと考えた。そして，教職員が校

内研究の中で，知識や困り感，視点の共有を行う

ことは，同僚性の構築や学習の個別最適化，自由

進度学習，インクルーシブ教育など現代の課題

の解決にもつながるのではないかと考えた。    

1-3．．研研究究仮仮説説 
以上の研究背景から，教職員が多様な児童を理

解していくための手立てを考える上で，「教職員

間で教育活動について問いを考え，その問いを

きっかけとして対話を行うことで，教職員は自

身の教育観や多様な児童を柔軟に理解する姿勢

を更新することができるのではないだろうか。」

という仮説を立てた。 

2．．研研究究方方法法 
 仮説に基づき，教職員が自身の教育観を更新

するためのきっかけとなる機会をつくるために，

校内研究の中で実施できるワークショップを考

案・実践し，その効果について分析・評価を行う

こととした。 

2-1．．研研究究のの進進めめ方方 
(1) 教職員が自身の教育観を更新するきっかけ

となるような校内研究で実施できるワークシ

ョップを考える。  
(2) 校内研究において，ワークショップを実施  
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表 2 問いづくり 
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1 できるだけたくさん問いをつくる   

2 問いについて話合ったり，評価したり， 

 答えたりしない 

3 人の発表は最後まで真剣に聞く 

4 意見や主張は疑問文に直す 

【期待される教育的効果】 
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・学びの原動力となる 
・主体性が発揮される 
・教材を自分事とするための動機となる 

 

表 3 哲学対話 

【ルール】 
1 何を言ってもいい 
2 否定的な態度をとらない 
3 ただ聞いているだけでもいい 
4 互いに問いかけるようにする 
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【期待される教育的効果】 
・相互作用により思考活動が促進する 
・多様な意見を出し合える 
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・自己自身・他者を更新するスキル・経験の 
 獲得につながる 

表 1 校内研究の流れ 
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の水女子大学附属小学校では，平成 27 年に新

教科「てつがく」の創設とともに行われ，現在

も各所で実践がなされている。 
対話の教育的効果については，様々な見解が

述べられているが，ここでは梶谷（2018），多

田（2006）の考えを表 3 にまとめた。 

3．．校校内内研研究究のの実実際際 
（1）実施日 令和 6 年 7 月 21 日 
（2）対 象 協力校の教職員（18 名） 
（3）場 所 職員室及び音楽室 
 
3-1．．当当日日のの流流れれ 
協力校では，毎年夏休みに特別支援教育の視点

を学ぶための時間が確保されている。本研究に

関わる「問いづくりをきっかけとした対話」はそ

の時間の通級指導教室の実践報告の後に行った。 
 ワークショップ「問いづくりをきっかけとし

た対話」の流れは表 1 に示した通りであるが，

それぞれについて説明を加えて紹介する。 
 

（1）問いをつくる（個人） 
スプレッドシート上のワークシートに 2 分

間でできるだけたくさんの問いをつくる。 
 
（2）他者の問いに重ねる（個人） 

他者のワークシートに書かれた問いを読み，

そのシートに更に問いを深める問いを考え

て書く。 
 
（3）大切な問いを選ぶ（個人） 

自分のつくった問いと他者が書いた問いを

読み，「大切な問い」を 3 つつくる。 
 
（4）大切な問いを選ぶ（グループ） 

それぞれが大切な問いを持ち寄り，さらに

問いを選んだり合わせたりして 3 つの問いに

絞る。 
 
（5）大事な問いをつくる（全員） 

グループでまとめた問いを全員でまと 
め，本日の「大事な問い」をつくる。 

（6）問いづくりをきっかけとした対話（全員） 
全員でつくった「大事な問い」から哲学 
対話を行う。 

3-2．．問問いいづづくくりりのの実実際際 
（1） 問いづくりの説明 

問いをつくるためのきっかけである「問い

の焦点（問いをつくるためのトピック）」を「1
人 1 人の書く力を育てる」とした。これは，

すべての子供を対象として考えやすくする

ために，4 つのことを念頭に置き考えた。第

1 に，校内研究の主題「書く力を育む活動」

に関連づけること，第 2 に全ての子供を対象

としたいため，特別支援をあえて意識させな

いこと，第 3 にプラスやマイナスの概念を含

ませないこと，第 4 に「指導」「手立て」「評

価」等のことばを入れないことである。 
 

（2）個人による問いづくり 
問いづくりの前半は匿名で，ワークシート

のデータを共有しながら行った。これは，互

いの立場を気にせず安心して問いづくりを

行い，かつ意見共有を容易にするためである。 
まず，問いづくりの流れの実際について順

に述べていく。最初に，問いの焦点から問い

を個々につくり，ワークシートに記入した。

次に，他者がワークシートの問いを読み，そ

こに書かれている問いに対してさらに深め

るような問いを記入する。さらに，ワークシ

ートに書かれている自分が作った問い，他者

のつくった問い，加えて他者のワークシート

に書かれている問いを読みながら，「大切」だ

と思う問いを 3 つ選んだりまとめたりした。

ここでは，新たに問いをつくり出しても良い

ことになっている。ここまでをスプレッドシ

ート上で各自が行った。 
ワークシート（図 2）を見てみると，ワーク

シート内（1）でつくった問い「どうして書か

なくてはならないのか」に対して，他者が深

める問いを記入する（2）では「書くための意

味づけをどこに置きますか」と，問いが深め

られている様子がうかがえる。 

テテンンププレレーートトのの設設定定（（余余白白、、文文字字数数、、行行数数ななどど））はは一一切切変変更更ししなないいこことと  
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図 2 実際に記入されたワークシート（一部抜粋） 

 
（3） グループによる問いづくり 

次に，場所を音楽室へ移し，グループで問い

について話合い，それぞれの問いを紹介しな

がら，3 つの問いにまとめ，ホワイトボード

に記入していった。「みんな評価について書

いているね」「あと，大事なのは何だと思う？」

と問いを選びながら，互いの「書く指導」に

ついて重視する点や問いをつくった背景に

ついて伝え合いながら疑問に思ったことを

共有する様子が見られた。図 3 はその際に，

それぞれのグループでまとめられた大切な

問いが書かれたボードである。 
 
（4）全体の大事な問い 

最後に，筆者がファシリテーターとなり，

参加者全員でグループから出された問いに

ついて意見を交わし合いながら，今日の「大

事な問い」をまとめた。今回は「子どもに書

きたい気持ちを持たせ，どう教え，評価する

か」という問いにまとめられた。 
この個人での問いづくり→グループでの

問いづくり→全体での問いづくりの流れの

中で，「自分の問い」が次第に「自分たちの問

い」になっていき，繰り返し問いについて考

えることで主体性も増していったと考えら

れる。 

 
 
3-3．．問問いいづづくくりりををききっっかかけけととししたた対対話話のの実実際際 
対話は哲学対話のルールに則って行い，コ

ミュニティボールを回しながら，対話を進め

た。コミュニティボールは話者が持つ毛糸の

ボールで，話す側と聞く側を明確にするとと

もに，その手触りからリラックス効果も期待

できるツールである。 
対話は，大事な問い「子どもに書きたい気

持ちを持たせ，どう教え，評価するか」から

始められた。参加者からは指導に臨む際の視

点や指導法，子供の書く力の差や書くことに

関わる ICT の状況等，多岐に渡る内容が話し

合われた。その一部を紹介する。T は教師を

示し，番号は便宜的に付けたものである。 
 

T1：いやいや書いても意味がないので，楽 
しませる方法を考えています。 

T2：個人差があるなって感じて･･･，書き 
たいものがそれぞれ違うので難しい 
です。 

T3：子どもが自分で面白いと思ったら経験  
から書くことができる。書くことだけ 
を意識した方が良いのか，書き方の指 
導をしたらよいのか，中身の指導には  
違いがあります。 

T4：みんな同じお題ではなく，嘘話でも良 

【大事な問い】子どもに書きたい気持ちを

持たせ，どう教え，評価するか 
 

図 3 当日つくられた問い   
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持ちを持たせ，どう教え，評価するか」から

始められた。参加者からは指導に臨む際の視

点や指導法，子供の書く力の差や書くことに

関わる ICT の状況等，多岐に渡る内容が話し

合われた。その一部を紹介する。T は教師を

示し，番号は便宜的に付けたものである。 
 

T1：いやいや書いても意味がないので，楽 
しませる方法を考えています。 

T2：個人差があるなって感じて･･･，書き 
たいものがそれぞれ違うので難しい 
です。 

T3：子どもが自分で面白いと思ったら経験  
から書くことができる。書くことだけ 
を意識した方が良いのか，書き方の指 
導をしたらよいのか，中身の指導には  
違いがあります。 

T4：みんな同じお題ではなく，嘘話でも良 

【大事な問い】子どもに書きたい気持ちを

持たせ，どう教え，評価するか 
 

図 3 当日つくられた問い   
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いから，思いつきで書くってことをや 
りました。中に持っているものを引き 
出せる内容を考えて… 

 
ここでは，T1 の子供のモチベーションに関す

る発言から，若手教員 T2 の「個人差があり…難

しい」という言葉が続き，更にベテラン教員T3，
T4 から「子供が自分で面白いと思ったら書くこ

とができる（T3）」「嘘話でも良いから思い付き

で書く（T4）」と話題が広がっていく様子が分か

る。ここからさらに，実習生や司書の「書くこと」

についての経験談が加わりながら，子供に書く

力を育てるために何が大切なのか，どのような

指導を行っていけばよいのか，という話題が展

開されていった。 
このように，教員からは指導方法や目指す子

供像，昨今の ICT 事情など様々な観点からの意

見が出され，また，司書や実習生からは，それぞ

れの立場から「書くこと」についての実体験が語

られる中で，対話が深まりを見せていった。 

4.実実践践のの検検証証 
4-1．．実実践践後後ののアアンンケケーートトににつついいてて 
校内研究実施後，2カ月経った時点でアンケー

トを実施した。一定期間を開けた理由は，「問い

づくりをきっかけとした対話」の経験が参加者

の教育活動に継続的に影響を及ぼしているかど

うかを確認するためである。 
参加者 18名に配布し，13名から回答が得られ

た。アンケートの内容は表 4 に示した通りであ

る。以降，「アンケート番号」は，表内の設問の

番号を示している。 

 

4-2．．問問いいづづくくりりやや哲哲学学対対話話ににつついいてて 
アンケート番号 4で，問いづくりと哲学対話を

体験して，自分ができたと思う項目について聞

いたところ，「他の参加者の意見に耳を傾けるこ

とができた」「いつもとは異なる視点に気づいた

り考えたりすることができた」の項目で，できた

を意味する「はい」の回答が多かった（図 4）。 
このことから，今回の体験は参加者にとって

自身の教育観の更新に繋がるものであったとい

える。一方で，「じっくりと考えることができた」 
「自分の意見を発言することができた」につ

いてはできたとする回答が少なかったため，検

討が必要である。一方で，この結果は「もっと考

えたい・話したい」という気持の表れであるとい

う可能性も考えられる。今回のアンケートから

は読み取ることはできないため，今後の研究の

中で明らかにしていく必要がある。 
アンケート番号 5「問いづくりや哲学対話は児

童が安心して意見を言う場になると思います

か」，番号 6「授業で活用してみたいですか」の

回答にも肯定的な回答が多かった（図 5・図 6）。
このことから，今回のワークショップが安心し

て参加できる場であったこと，参加者の教育実

践に繋がる活動となったことが言える。 

4-3.児児童童ととのの関関わわりり方方やや視視点点のの変変化化ににつついいてて 
ワークショップ実施後に教育活動全般を振り

返って，児童との関わり方や児童理解の視点に

変化があったか（番号 7）を聞いた結果，「子ど

もが考える時間を大切にするように意識してい

る。」「日常会話の中で問い返しをする頻度が増

えた。」等，教育活動に変化が生じている記述が

見られた。これは，記述した教職員に自己変容が

図 4 問いづくりや哲学対話の体験について（番号４） 表 4 実践後実施したアンケート内容 
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起きていると言えるだろう。また，「子どもたち

一人一人を理解して行っていきたい。」「子ども

の考えを一番に考えながら指導に当たりたい。」

等の自己変容を起こそうとしている記述，その

他，視点の変化を述べているもの，「個に応じよ

うという視点が持てた気がする」のように漠然

とではあるが，以前との違いを感じている記述

が見られた。 
また，半数以上の教職員の回答に児童一人一

人に目を向けたり，子供の気持ちや考えに目を

向けたりしようとする内容の記述がなされてい

た。これは，「問いづくりをきっかけとした対話」

を通して共有された視点の表れと言うことがで

きるだろう。また，回答の中には，「授業の中で

児童の意見を聞くようにしている。」「考える時

間を確保するよう心掛ける。」等，児童の主体的

な思考に目を向ける記述も見られた。 
ここまでをまとめると，実践を行った校内研究

での経験は参加者の児童との関わりや視点に変

化を及ぼすきっかけとなっており，その後の教

育活動にも継続して影響を及ぼしていると言う

ことができる。 

4-4．．書書くく指指導導でで大大切切ににししてていいるる視視点点のの変変化化 
ワークシートの中で，「書く指導で大切にして

いる視点」についてワークショップの前後に尋

ねた。その内容を分類した結果，2つの特徴が見

られた。 
第 1 に，実施前には身につけさせたい能力や

表記のルール等，評価に関連する記述が多かっ

た。第 2に，実施後は子供を中心に考え，子供の

気持ちや書く動機に関わる記述が多くなってお

り，子供の意欲や能力，1人 1人に目を向けた内

容に変化していることが分かった。 
このことからも，問いづくりをきっかけとし

た対話を通して「書く指導」を行う際には子供一

人一人の気持やモチベーションを大切にすると

いう視点の共有がなされたことが分かる。 

5．．成成果果とと課課題題 
 本研究は，教職員が持続的に教育観を更新し，

多様な児童を理解していくための手立てを模索

するためのものであった。実践の結果から，導か

れた成果と今後の課題について述べる。 

5-1．．成成果果 
本研究の実践の成果として，3点を挙げること

ができる。 
第 1 に，アンケートの結果から問いづくりを

きっかけとした対話は，教職員にとって安心し

て自分の考えを言い，他者の意見を聞くことの

できる場となった。第 2 に，問いづくりをきっ

かけとした対話は，教職員が新たな視点を得る

きっかけとなり，児童一人一人やその特性に目

を向けることを促すことができた。第 3 に，実

践を行った校内研究での経験はその後の教育活

動にも影響を及ぼしていることが分かった。 
これらのことから，教育活動の中で児童に関

わる大人（教職員）は対話を通して自己や他者の

考えを知ることができ，そこから自己変容が促

されていくということが分かった。 

5-2．．今今後後のの課課題題 
今回の研究の結果から，今後の課題として，3点

を挙げることができる。 

図 5 アンケート番号 5「問いづくりや哲学対話は児童が

安心して意見を言う場になると思いますか」 

図 6 アンケート番号 6「問いづくりをきっかけとした対

話を授業で活用したいと思いますか」 
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いから，思いつきで書くってことをや 
りました。中に持っているものを引き 
出せる内容を考えて… 

 
ここでは，T1 の子供のモチベーションに関す

る発言から，若手教員 T2 の「個人差があり…難

しい」という言葉が続き，更にベテラン教員T3，
T4 から「子供が自分で面白いと思ったら書くこ

とができる（T3）」「嘘話でも良いから思い付き

で書く（T4）」と話題が広がっていく様子が分か

る。ここからさらに，実習生や司書の「書くこと」

についての経験談が加わりながら，子供に書く

力を育てるために何が大切なのか，どのような

指導を行っていけばよいのか，という話題が展

開されていった。 
このように，教員からは指導方法や目指す子

供像，昨今の ICT 事情など様々な観点からの意

見が出され，また，司書や実習生からは，それぞ

れの立場から「書くこと」についての実体験が語

られる中で，対話が深まりを見せていった。 

4.実実践践のの検検証証 
4-1．．実実践践後後ののアアンンケケーートトににつついいてて 
校内研究実施後，2カ月経った時点でアンケー

トを実施した。一定期間を開けた理由は，「問い

づくりをきっかけとした対話」の経験が参加者

の教育活動に継続的に影響を及ぼしているかど

うかを確認するためである。 
参加者 18名に配布し，13名から回答が得られ

た。アンケートの内容は表 4 に示した通りであ

る。以降，「アンケート番号」は，表内の設問の

番号を示している。 

 

4-2．．問問いいづづくくりりやや哲哲学学対対話話ににつついいてて 
アンケート番号 4で，問いづくりと哲学対話を

体験して，自分ができたと思う項目について聞

いたところ，「他の参加者の意見に耳を傾けるこ

とができた」「いつもとは異なる視点に気づいた

り考えたりすることができた」の項目で，できた

を意味する「はい」の回答が多かった（図 4）。 
このことから，今回の体験は参加者にとって

自身の教育観の更新に繋がるものであったとい

える。一方で，「じっくりと考えることができた」 
「自分の意見を発言することができた」につ

いてはできたとする回答が少なかったため，検

討が必要である。一方で，この結果は「もっと考

えたい・話したい」という気持の表れであるとい

う可能性も考えられる。今回のアンケートから

は読み取ることはできないため，今後の研究の

中で明らかにしていく必要がある。 
アンケート番号 5「問いづくりや哲学対話は児

童が安心して意見を言う場になると思います

か」，番号 6「授業で活用してみたいですか」の

回答にも肯定的な回答が多かった（図 5・図 6）。
このことから，今回のワークショップが安心し

て参加できる場であったこと，参加者の教育実

践に繋がる活動となったことが言える。 

4-3.児児童童ととのの関関わわりり方方やや視視点点のの変変化化ににつついいてて 
ワークショップ実施後に教育活動全般を振り

返って，児童との関わり方や児童理解の視点に

変化があったか（番号 7）を聞いた結果，「子ど

もが考える時間を大切にするように意識してい

る。」「日常会話の中で問い返しをする頻度が増

えた。」等，教育活動に変化が生じている記述が

見られた。これは，記述した教職員に自己変容が

図 4 問いづくりや哲学対話の体験について（番号４） 表 4 実践後実施したアンケート内容 
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起きていると言えるだろう。また，「子どもたち

一人一人を理解して行っていきたい。」「子ども

の考えを一番に考えながら指導に当たりたい。」

等の自己変容を起こそうとしている記述，その

他，視点の変化を述べているもの，「個に応じよ

うという視点が持てた気がする」のように漠然

とではあるが，以前との違いを感じている記述

が見られた。 
また，半数以上の教職員の回答に児童一人一

人に目を向けたり，子供の気持ちや考えに目を

向けたりしようとする内容の記述がなされてい

た。これは，「問いづくりをきっかけとした対話」

を通して共有された視点の表れと言うことがで

きるだろう。また，回答の中には，「授業の中で

児童の意見を聞くようにしている。」「考える時

間を確保するよう心掛ける。」等，児童の主体的

な思考に目を向ける記述も見られた。 
ここまでをまとめると，実践を行った校内研究

での経験は参加者の児童との関わりや視点に変

化を及ぼすきっかけとなっており，その後の教

育活動にも継続して影響を及ぼしていると言う

ことができる。 

4-4．．書書くく指指導導でで大大切切ににししてていいるる視視点点のの変変化化 
ワークシートの中で，「書く指導で大切にして

いる視点」についてワークショップの前後に尋

ねた。その内容を分類した結果，2つの特徴が見

られた。 
第 1 に，実施前には身につけさせたい能力や

表記のルール等，評価に関連する記述が多かっ

た。第 2に，実施後は子供を中心に考え，子供の

気持ちや書く動機に関わる記述が多くなってお

り，子供の意欲や能力，1人 1人に目を向けた内

容に変化していることが分かった。 
このことからも，問いづくりをきっかけとし

た対話を通して「書く指導」を行う際には子供一

人一人の気持やモチベーションを大切にすると

いう視点の共有がなされたことが分かる。 

5．．成成果果とと課課題題 
 本研究は，教職員が持続的に教育観を更新し，

多様な児童を理解していくための手立てを模索

するためのものであった。実践の結果から，導か

れた成果と今後の課題について述べる。 

5-1．．成成果果 
本研究の実践の成果として，3点を挙げること

ができる。 
第 1 に，アンケートの結果から問いづくりを

きっかけとした対話は，教職員にとって安心し

て自分の考えを言い，他者の意見を聞くことの

できる場となった。第 2 に，問いづくりをきっ

かけとした対話は，教職員が新たな視点を得る

きっかけとなり，児童一人一人やその特性に目

を向けることを促すことができた。第 3 に，実

践を行った校内研究での経験はその後の教育活

動にも影響を及ぼしていることが分かった。 
これらのことから，教育活動の中で児童に関

わる大人（教職員）は対話を通して自己や他者の

考えを知ることができ，そこから自己変容が促

されていくということが分かった。 

5-2．．今今後後のの課課題題 
今回の研究の結果から，今後の課題として，3点

を挙げることができる。 

図 5 アンケート番号 5「問いづくりや哲学対話は児童が

安心して意見を言う場になると思いますか」 

図 6 アンケート番号 6「問いづくりをきっかけとした対

話を授業で活用したいと思いますか」 
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第 1 に，対話で「自分の意見を言うことができ

た」という回答が少なかった点についてである。

なぜそう答えたのか，参加者の考えを明らかにし，

意見を言いやすくする方法を検討する。第 2 に，

今回の実践の結果として生じた変容や，変容に向

かおうとする意識が今後どのように変化していく

のかを明らかにする。第 3 に，他のテーマでも問

いづくりをきっかけとした対話を実施し，同様の

成果が得られるかどうか，また，継続的に教育観

を更新していくために，どのような方法があるの

かについても模索する必要がある。 

6.  ままととめめ 
本研究は，問いづくりをきっかけとした対話の   

活用が，教職員の教育観を更新するための手立

てとなり，多様な児童に対する柔軟な対応を促

すために有効であるかどうかを明らかにするこ

とを目的として研究を行った。 
その実現ために，教職員間で教育活動について

問いを考え，その問いをきっかけとして対話を

行うことで，教職員は自身の教育観について改

めて考え気付きを得て多様な児童を柔軟に理解

するためのきっかけとすることができるのでは

ないかと考え，校内研究の中で教職員が対話を

通して互いの意見を共有するワークショップ

「問いづくりをきっかけとした対話」を考え，実

践した。 
 その結果，「問いづくりをきっかけとした対

話」は，教職員が安心して意見を言える場となり，

教育観を更新するための機会となった。このこ

とから，「問いづくりをきっかけとした対話」は，

教職員が自己の教育観の更新をうながし，多様

な児童を理解し，柔軟に対応するための省察の

機会になりうると言える。 
 一方で，今回の教育観の更新がどのように維

持されていくのかを検証し，更に意識を更新し

続けるためにどのような働きかけを行っていく

ことができるのかを考えて行く必要がある。 
児童への対応はその時の状況，ニーズによっ

て絶えず変化するものである。その変化に柔軟

に対応するために教職員は，継続して自己の考

えを更新し続ける手立てを探る必要があるだろ

う。「問いづくりをきっかけとした対話」はその

一つの手立てとして有効であることが明らかに

なったが，さらに有効に活用するために様々な

形態やテーマで実施し，その効果を検証してい

く必要がある。 
 
謝謝辞辞  
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自立活動における適切な指導の立案と記録の実践 
－中学校特別支援学級の個別の指導計画に着目して－ 

教育学研究科 教育実践創成専攻 教育実践開発コース 教師力育成分野 中島 涼子 
 

1．． ははじじめめにに 
 
特別支援学校学習指導要領において自立活動

の指導とは、「学校における自立活動の指導は，障

害による学習上又は生活上の困難を改善・克服し、

自立し社会参加する資質を養う」と示されている。

ここに示されている「自立」とは、一般に捉えら

れているものとは異なる。一般的には、生活的、

経済的、精神的、社会的な自立の４つを意味する

だろう。しかし、ここに示されている「自立」と

は、主体的な行動を行う上で、他人からの適切な

支援を受けつつ、自分らしさを保ちながら、地域

社会で生きていくことを意味する。この指導を行

うのが自立活動なのである。教員はこの基本を理

解しておく必要がある。 
 

2.  問問題題のの所所在在 
 

 自立活動は特別支援学校の特別の教育課程の

指導領域であった。平成 29 年の学習指導要領の
改訂に伴い、特別支援学級に在籍する児童生徒、

通級による指導を受ける児童生徒の教育課程上

にも置づけられた。これにより全ての教員が自立

活動の指導を担うこととなった。しかし、自立活

動の課題として理解が浸透していないことが挙

げられる。それについては、文部科学省（2023）
が「通常学級に在籍する障害のある児童生徒への

支援に係る方策について（通知）」中で、「自立活

動の意義や指導の基本について十分に理解しな

いまま指導する教師や、それを指導する管理職の

在り方等が課題となっている」と指摘している。 
 改めて自立活動の理解が浸透しづらい理由を

考えてみると、ほとんどの教員が自立活動の授業

を受けた経験がないことにあるのではないだろ

うか。古屋（2024）は、大学生の教育経験につい
て次のように指摘している。大学生が、小・中学

校や高校生時代に受けてきた各教科の授業、いわ 

 
ゆる目標と内容が予め決められている授業は、受

ける側の生徒自身が授業に適合するための努力

をし続けてきた。しかし、自立活動の指導では、

個々の目標や内容を設定するため、今まで経験し

てきた自身を授業に適合させるという授業とは

異なることを理解する必要がある。 
これは大学生だけに言えることではなく、既に

学校で勤務している教員にも共通していること

ではないだろうか。 
 
2-1 特特別別のの教教育育課課程程にに編編成成さされれるる自自立立活活動動 
  先に記したとおり、自立活動は元々特別支援学

校の教育課程に設置された指導領域である。それ

は「障害による学習上又は生活上の困難を主体的

に改善・克服するために必要な知識・技能・態度

及び習慣を養うこと」を目的として設定されてい

る。よって、当然ながら個々の実態に応じた指導

となる。教科等の授業では、学習指導要領に示さ

れる目標、内容を全て取り扱うのに対し、自立活

動は個々に応じた指導目標、指導内容を設定し、

それに応じた指導を行う。教科等の授業の立案と

自立活動の立案方法の根本的な違いがここにあ

る。この違いを理解して自立活動の適切な指導に

繋げることが求められる。  
 
2-2 個個別別のの指指導導計計画画のの役役割割 
  自立活動の指導を立案する際に重要なのは、実

態把握である。個々の実態に応じて、障害や特性

に基づく長期目標と短期目標を設定し、指導内容

を具体化する。そのために精緻な実態把握が不可

欠である。それらの情報を記載する資料が個別の

指導計画である。従来から特別支援学校では、

個々に応じた指導のための個別の指導計画が作

成され、児童生徒に適切な指導を行うための指針

となっている。特別支援学校学習指導要領によれ

ば「個別の指導計画は、教育課程を具体化し、障
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