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思考の視点を取り入れた授業と評価の研究 

― 自らの考えを表出し、根拠を示して説明できる生徒の育成 ― 

 

高校教育研究会議 

角田 佳衣１   荒井 貴文２   入澤 正人３   津田賀 裕美４   山口 小百合５ 

 

本市「市立高等学校改革推進計画第２次計画」では、これまでの高等学校教育において思考力、判断

力、表現力等を育成する教育活動が不十分な面が見られ、生徒が自らの考えを深めていくことができる

よう授業の改善を行う必要性が示された。 

本研究会議では、課題として生徒が思考・判断・表現する場面の工夫が少ないことや、生徒が思考を

表出したものの評価が十分ではないことが挙げられた。そこで、生徒が思考・判断・表現する場面を工

夫し、授業において教師がどのような手立てを用いて評価につなげればよいかを検討した。 

手立てとして、生徒が自らの考えを深めていくためには、比較や関連付けなど「考えるための技法」

につながる思考の視点をもつことが重要ではないかと考えた。具体的には、思考の視点を 20 に整理

し、その中からどの課程、どの科目でも実践できるよう、「本当？」「例えば」「比べる」の３種類を用

いることとし、どのように思考を促したり深めたりできるかを研究の対象とした。さらに、各科目に

共通した手立てや評価について研究した。 

研究を通して、教師が課題設定や、学習場面における発問に思考の視点を用いることにより、生徒

が課題に対して自ら向き合い、根拠を示して自分の考えを説明できるようになる姿を見いだすことがで

きた。さらに、生徒が自らの考えを表出したものを評価する上で、各科目に共通した見取りの視点を

用いて視点を明確にすると、指導に生かす評価につながることが明らかになった。思考の視点を取り

入れた授業づくりを行うことは、指導と評価の在り方を見直すとともに、高等学校における指導改善

の在り方を提案することができた。 
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Ⅰ 主題設定の理由 

１ はじめに 

令和４年度から実施される高等学校学習指導要領

（以下「新学習指導要領」）では、「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」1ことが示された。また、各

学科に共通する各教科・科目においては、論理国語

や古典探究、地理探究、日本史探究、世界史探究、

理数科の理数探究基礎や理数探究などの科目が新設された（表１）。 

総則では、各教科・科目等の特質に応じた物事を捉える視点や考え方が鍛えられていくことに留意し、

より深く考えることに向かう過程を重視した学習の重要性が示され、各教科・科目等の目標の実現に向

けた学習状況を把握する観点から、評価の場面や方法を工夫して学習の過程や成果を評価し、資質・能

力の育成に生かすことが示された2。 

さらに、令和４年４月から成年年齢が 18 歳に引き下げられること3に伴い、解決が容易ではない課題

に対応できる資質・能力も育成することが求められている中で、共通必履修科目として新設された「情

報Ⅰ」では、「目的や状況に応じて，情報と情報技術を適切かつ効果的に活用して問題を発見・解決する

方法について考えること」では、「問題解決のゴールを想定する力，複数の解決策を作り科学的な根拠に

基づき合理的に選択する力，問題がどの程度解決されたのかを判断する力，他の方法を選択していた場

合の結果を予想する力，問題を発見・解決する過程を振り返って改善する力を養う」4と示された。 

  

２ 川崎市立高等学校の現状 

川崎市立高等学校には全日制課程５校（中高一貫校を含む）及び定時制課程４校があり、学科とし

ては普通科と 13の専門学科が存在し、多様な生徒が在籍している。全日制の生徒数を見ると、生徒数

約 3700人中、普通科の生徒が約 2000人、専門学科の生徒数が約 1700人である。普通科の生徒比率は

55％であり、全国の普通科高校生の比率 73.1％（令和３年３月学校基本調査）と大きな差がある5。そ

うした中、各学校では国内外の大学や産業界等との連携の下で様々な教育が展開されているなど、各

学科の特色を生かした教育課程が編成されている。 

一方、本市「市立高等学校改革推進計画第２次計画（以下『本市第２次計画』）」では、高等学校教

育において大学入学者選抜が大きな影響を与えており、「生徒の思考力・判断力・表現力や、主体性を

もって多様な人々と協働する態度などを育成する教育活動が不十分な面が見られ」6ることが指摘され

ている。 

                                                   
1 高等学校学習指導要領 平成 30年告示 p.20 
2 高等学校学習指導要領 平成 30年告示 p.28 
3 民法の一部を改正する法律 平成 30年法律第 59号 
4 高等学校学習指導要領 情報編 平成 30年 p.24 
5 文部科学省 学校基本調査 令和３年８月 
6 川崎市教育委員会「市立高等学校改革推進計画 第２次計画」令和２年２月 p.12 

表１ 各学科に共通する各教科・科目（抜粋） 

 
科目　 標準単位数 科目　 標準単位数

国語総合 4 現代の国語 2
国語表現 3 言語文化 2
現代文Ａ 2 論理国語 4
現代文Ｂ 4 文学国語 4
古典Ａ 2 国語表現 4
古典Ｂ 4 古典探究 4
世界史Ａ 2 地理総合 2
世界史Ｂ 4 地理探究 3
日本史Ａ 2 歴史総合 2
日本史Ｂ 4 日本史探究 3
地理Ａ 2 世界史探究 3
地理Ｂ 4

理数探究基礎 1
理数探究 2～5

現行 改訂

国語

地理歴史

理数 -

教科
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また、これまでの先行研究7では、生徒が主体性を発

揮させることができるようにするためには、生徒がし

っかりと考えたことを、表現しやすい視点や方法が必

要であるとされた。さらに、学習評価の現状において

は、「評価方法や評価規準を共有したり、授業研究を

行ったりして、学習評価の改善に学校全体で取り組ん

でいるか」という質問項目において全国と比べて本市

の肯定的な回答の割合が低くなっていることが分かっ

た（図１）。これらのことから、課題として生徒が思

考、判断、表現する場面の工夫が少ないことや、生徒が思考を表出したものの評価が十分ではないこ

とがあると捉えた。文部科学省の「通知」においても、「教師によって評価の方針が異なり，学習改善

につなげにくい」8ことが述べられている。そこで本研究会議では、生徒が思考・判断・表現する場面

を工夫し、授業において教師がどのような手立てを用いればよいかを検討した。また、生徒の思考を

表出したものの評価を指導につなげるにはどうすればよいか、学習指導の在り方に着目し検証した。 

 

３ 研究の方向性 

（１）育成をめざす高校生の姿 

高等学校学習指導要領解説総則編では「様々な変化

に積極的に向き合い，他者と協働して課題を解決して

いくことや，様々な情報を見極め，知識の概念的な理

解を実現し，情報を再構成するなどして新たな価値に

つなげていくこと」9が示された。また、高等学校改革

の方向性を示した『新しい時代の高等学校教育の実現

に向けた制度改正について』では、「全ての高校生が共通して身に付けるべき資質・能力を土台として確

実に育成した上で、多様な可能性を伸ばし、自己理解の推進を促すこと」10が求められている（図２）。

さらに、本市第２次計画策定に向けた基本的な考え方として、「新しい時代に求められる資質・能力の育

成」には、「どのように社会や人生をよりよいものにしていくのかという目的を自ら考え、自らの可能性

を発揮し、よりよい社会と幸福な人生の創り手となる力を身に付けることが必要」11と示された。 

これらを踏まえて本研究会議では、生徒が自ら考え続ける姿になるためには、「新しい課題に対して

自ら積極的に思考を深めながら次の問いに生かす力」「間違いに臆することなく、自発的によりよい解

を導き出し解決しようとする力」「他者の力をうまく借りつつも授業の中で自分の考えを言葉や文章（他

に図、絵、数式など）で表す力」が必要であると考えた。そこで、育成をめざす高校生の姿を「様々な

変化に積極的に向き合い、自分の考えをもって他者と協働して思考を深めながら自ら考え続け、根拠を

示して説明できる姿」とした。 

                                                   
7 山本大「『主体性』を発揮させる指導と評価の工夫」令和 2 年度研究紀要第 34号川崎市総合教育センター  
8 文部科学省「小学校，中学校，高等学校及び特別支援学校等における児童生徒の学習評価及び指導要

録の改善等について（通知）」平成 31年 
9 文部科学省「高等学校学習指導要領 平成 30 年告示 解説 総則編」p.1 
10 文部科学省「新しい時代の高等学校教育の実現に向けた制度改正について」令和３年４月 p.10 
11 川崎市教育委員会「市立高等学校改革推進計画 第２次計画」令和２年２月 p.12 

図２ 高等学校改革の方向性 

図１ 学習評価への取組状況 
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（２）各教科の資質・能力の育成 

新学習指導要領では、全教科等の目標及び内容が「知識

及び技能」「思考力、判断力、表現力等」「学びに向かう力、

人間性等」に整理された。これらの３つの資質・能力をバ

ランスよく育むことが求められており、各教科・科目等の

指導を通してどのような資質・能力の育成をめざすのかを

明確にすることが示された。 

また、答申では、「各教科等の学びの過程の中で、身に付

けた資質・能力の三つの柱を活用・発揮しながら物事を捉

え思考することを通じて、資質・能力がさらに伸ばされた

り、新たな資質・能力が育まれたりしていくことが重要で

ある。教員はこの中で、教える場面と、子供たちに思考・

判断・表現させる場面を効果的に設計し関連させながら指

導していくことが求められる。」12と指摘している。 

そこで、本研究会議では本市の現状を踏まえて資質・能

力の中で思考力、判断力、表現力等の育成をめざす授業の在り方に着目した。各教科の資質・能力の育

成のプロセスを表すイメージ図を作成し、図中の「④授業を行う」「⑤観点別学習状況の評価（以下「観

点別評価」）を行う」場面に焦点を当てることとした（図３）。授業の構成として、生徒が課題に対して

自ら向き合い、情報を分析して、どこから考えていけばよいかを考え続けることや根拠を示して自分の

考えを説明できるようにすることを目指した。そして、育成をめざす高校生の姿になるための具体的な

手立てを検討し、複数の教科・科目において「④授業を行う」際に、考えるための手掛かりとなる「思

考の視点」を取り入れ、思考を可視化する手立てとした。 

 

４ 研究主題の設定 
学校ごとに教育課程や履修単位数、学科や系による専門性が異なる現状の中で、生徒が課題に対して

自ら向き合い、どこから考えていけばよいかを考え続けることや根拠を示して自分の考えを説明できる

ようになるための共通の手立てはないかと考えた。 

本市の現状を踏まえて、生徒が自らの考えを深めていく授業づくりをし、その有用性について検証す

ることとした。さらに、生徒が考えたことを評価する上で、視点が明確になると適切な見取りにつなが

るのではないかと仮説を立てた。 

そこで、思考の視点をそれぞれの科目の授業を構想する場面や授業の展開場面において、あるいは生

徒の発表等の表現活動を評価するときに生かし、共通の手立てを設けて「どの課程、どの科目でも実践

できる方法」を具体的に検討していきたいと考え、研究主題を次のように設定した。 

思考の視点を取り入れた授業と評価の研究 

― 自らの考えを表出し、根拠を示して説明できる生徒の育成 ― 

 

                                                   
12 中央教育審議会「幼稚園、小学校、中学校、高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善及

び必要な方策等について（答申）」 平成 28年 p.50 

図３ 資質・能力の育成のプロセス 

思考の

視点   
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Ⅱ 研究の内容  

１ 研究方法                        

（１）対象および検証教科 

 検証の教科・科目を図４に示した。１年

は理科「生物基礎」、２年は理科「科学と

人間生活」、３年は数学「数学Ⅲ」「選択数

学ⅠＡ発展」、理科「科学と人間生活」で

実施し、合計 238名を対象とした。 

（２）検証方法 

本研究会議では、学習への取組の意識を

把握するために13の質問項目を作成し、検

証授業を行う生徒を対象に質問紙調査を実

施した（表２）13。質問①～⑦は生徒の思考

の状態を把握する項目、質問⑧～⑬は授業

における育成をめざす姿に関する項目とし

た。質問への回答は「そう思う」「どちらか

といえばそう思う」「どちらかといえばそう

思わない」「そう思わない」の４件法とした。 

質問紙調査は、検証授業を行う前の６月

と検証授業後の11月に実施し、同じ質問項

目で実態把握をし、回答割合の変化を分析

することとした。 

（３）各教科に共通した思考の視点の活用 

検証前６月の質問紙調査の結果から、約

７割の生徒が課題によっては「①どこから

取り組み始めていいかわからないことがあ

る」という実態が明らかになった。 

そこで本研究会議では、生徒が学習の過

程でどのような思考の状態であるか歯車を

回す仕組みで表した。自ら考える力を育成

する過程を５段階に分け、その歯車がまわ

り自ら考え続ける生徒の姿につながることを目指した（図５）。次に、授業の中でこの過程を用いて、場

面に応じた思考の視点を活用する授業構成を考えた。思考への働きかけを行い（ⅰ）、授業において自分

の考えを相手にわかりやすく伝える力を育成し（ⅱ）、課題から情報を分析して自ら考察する力が育成

されることを目指した。                             

思考への働きかけについては「高等学校学習指導要領解説 総合的な探究の時間編」で、各学校におい

て、総合的な探究の時間だけでなく、各教科・科目等において、「思考・判断・表現に係る『考えるため

                                                   
13 対象となる学年の内訳は１年生 34人、２年生 92人、３年生 112人の合計 238人 

図４ 検証の教科・科目と質問紙調査実施の時期 

図５ 自ら考える力を育成する過程 

検証前６月 検証後 11月 
 

① どこから取り組み始めていいかわからないことがある

② 自分がどこでつまずいているのかわかる

③ 解決したい問題があるとき、その解決方法を自分なりに考えられる

④ 自分なりに考えてわからないところを、他の人に聞いて、解決できる

⑤ 他の人に聞いたことを、自分なりにもう一度整理することができる

⑥ 自分で取り組んだ課題が間違っていたとき、なぜ間違えたのかを自分自身で振り返ることは大切だと思う

⑦ 友人の考えを聞いて、問題の解決に生かすことは大切だと思う

⑧ 授業の中で人の意見を聞くと自分の考えが明確になることがある

⑨ 授業の中で疑問に思ったことを調べたり、考えたりすることがある

⑩ 授業の中で自分の思いや考えを言葉や文章（他に図、絵、数式など）で表すことができる

⑪ 授業の中で自分の考えを相手にうまく伝える工夫ができる

⑫ 授業の中で調べたり考えたりした内容が合っているか疑問に思い、改めて調べ直したり考え直したりすることがある

⑬ 普段の生活の中で、疑問に思ったことを調べたり、考えたりすることがある

質問

表２ 質問項目 

学校 学年 教科 科目

A 3年 理科 科学と人間生活

B 3年 数学 数学Ⅲ

C 3年 数学 数学ⅠA発展

D １年・2年 理科 生物基礎・科学と人間生活

思考への働きかけ 

相手にわかり 

やすく伝える 
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の技法』につながるものを分析し」14、

高等学校においてはこれらが自在に

活用できるものとして身に付くこと

が期待されると示されている。（表３） 

さらに、国立教育政策研究所の報告

書では、「思考のことば」で示した中で

用いるすべ・手立てとして、次の６種

類「比較する」「分類する」「関係づけ

る」「条件を制御する」「多面的に見る」

「規則性を見つける」を教科横断的に、教科の特性や発達段階に合わせて活用すると、「創造的思考力」

が身に付くこと15が想定されている。 

これらの手立てを参考にし、多くの場面で必要とされる思考への働きかけであれば、学科や専攻に応

じた生徒の実態に合わせて活用できると考えた。 

そこで、生徒が思考を深めていくには、ま

ず課題に対する自分の考えをもつことが大

切であると考えた。次いで、自分の考えを

他者に伝える中で考えを更に見直すことに

より、自分の考えを相手にわかりやすく伝

える力を育成することにつながるのではな

いかと考えた。 

これらのことから、思考を促し深めるた

めの 20の思考の視点を検討し、どの課程、

どの科目でも実践できるものとして整理し

た（表４）。 

また、新学習指導要領には「教科・科目

等の特質に応じた見方・考え方」を鍛える

ことが強調されており、高等学校教育では

社会に溢れている情報に対して考えること

が増え、扱う内容がより広く深くなる。生

徒が問題の本質を見抜くためには、「教科の

本質である原理や概念を看破するために

『本当？』と一旦立ち止まって考えること」、「問題の背景となっている事象を異なる複数の角度から捉

えるために、対象を構成する概念や要素を分けて『比べる』こと」、「原因や根拠を見付けたり予想した

りするために『例えば』と考えること」が学びに欠かせないものだと考えた。そこで本研究では、生徒

の思考、判断、表現の場面の工夫として 20 の思考の視点の中から「本当？」「例えば」「比べる」の３つ

を抽出し、それを可視化して示せるものとしてサポートカードを用いることとし、どのように思考を促

したり深めたりできるかを研究の対象とした。  

                                                   
14 高等学校学習指導要領解説 総合的な探究の時間編 平成 30年 7月 pp.96-97 
15 国立教育政策研究所「社会の変化に対応する資質や能力を育成する教育課程編成の基本原理」平成

25年 p.23・p.96 

表３ 考えるための技法につながるもの 

○　順序付ける 　　  　 ・　複数の対象について，ある視点や条件に沿って対象を並び替える。

○　比較する 　　 ・　複数の対象について，ある視点から共通点や相違点を明らかにする。

○　分類する 　　 ・　複数の対象について，ある視点から共通点のあるもの同士をまとめる。 

○　関連付ける 　　 　 ・　複数の対象がどのような関係にあるかを見付ける。

・　ある対象に関係するものを見付けて増やしていく。 

○　多面的に見る・多角的に見る 　　 ・　対象のもつ複数の性質に着目したり，対象を異なる複数の角度から捉えたりする。 

○　理由付ける（原因や根拠を見付ける） 　　・　対象の理由や原因，根拠を見付けたり予想したりする。 

○　見通す（結果を予想する） 　 ・　見通しを立てる。物事の結果を予想する。 

○　具体化する（個別化する，分解する） 　 ・　対象に関する上位概念・規則に当てはまる具体例を挙げたり，対象を構成する下 位概念や要素に分けたりする。 

○　抽象化する（一般化する，統合する） 　　・　対象に関する上位概念や法則を挙げたり，複数の対象を一つにまとめたりする。 

○　構造化する 　　 ・　考えを構造的（網構造・層構造など）に整理する。

１  比較する       A↔B 

２  分類する       AA BB 

３  関連する       A≒B 

４  類推する       Aa   Bｂ     

５  置き換えると     Ⅰ  Ⅱ 

６  例えばこうだったら  Aエイ Bビー 

７  視点を変えると    Ⓐ  Ⓑ 

８  まとめてみると    Ａ＋Ｂ 

９  本当に正しいかどうか Ａ？ Ｂ？ 

１０ 反対の例を示すと   Aビー Bエイ  

１１ 順序を入れ換えると  ＡＢ→ＢＡ 

１２ 分解すると      ＡＢ→aa  bb 

１３ 展開すると      Ａ→あ Ｂ→い 

１４ 図や表で考える    ＡＢ 

１５ 規則性を見つける   ＡＢＣＤＡＢＣＤ・・ 

１６ 段階的に考える    Ａ→Ｂ→Ｃ→・・・・ 

１７ 逆向きに考える    Ｃ→Ｂ→Ａ ・・・・ 

１８ 次元を下げる     Ａ→a→エイ ・・・ 

１９ 候補を絞りこむ    Ａ Ａ Ａ  

２０ 基準を定める     Ａ～Ｚ 

表４ 20の思考の視点 
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（４）各科目に共通した見取りの視点 

学習評価の実施に当たっては、「内容のまとまりごとの評価規準」（専門学科においては、「指導項目ご

との評価規準」）を手掛かりに行うことが示された。複数の教科では科目ごとに異なる評価規準が存在

する中、「具体性が高まったか・要素が増えたか」といった各科目に共通する視点からの見取りを行い、

思考・判断・表現の指導に生かす評価を検討した。具体性の高まりや要素の増加については、例えば理

科「科学と人間生活」の科目において以

下のように確認できた。 

 プラスチックの特徴に関わる実験観察

を行い、Ａ～Ｃの３種類のプラスチック

の同定方法を考える場面を設定した（図

６）。  

この授業では、熱した銅線にプラスチ

ックを少量付着させ炎に当てたときに、

炎が緑色に呈する場合、フッ素を除く塩

素などのハロゲン元素が含まれることが

分かるため、プラスチックを同定する方

法の１つとして用いた（図７①）。さらに、

密度の視点も同定方法の１つとして扱っ

ている（図７②）。この記述では、２つの要素が示されている。 

 しかしその後、図８のように予想とは異なる多様な実験結果が出てきたことから、実験の操作を丁

寧に進めようという自分の考えを持ったことで、新たな③の視点が加わり「水に浮かべる時も一度沈

めてから浮き上がってくるかを意識して取り組めた」という同定方法の「具体性が高まったと考えられ

る記述」が見られた。例え

ばプラスチックの特徴に

は、１円玉のように密度は

高くても表面張力で浮い

てしまうかもしれない可

能性もあると考え、沈めて

から浮きあがってくるか

を判断することで密度の

違いが正確にわかるように工夫したことが分かる。このように、「要素が増えた」とは、生徒が事象

を捉える側面が増え、具体の高まりにつながることであると捉えた。 

本研究では、生徒が考え続けることにより思考する要素が増え、表現の具体性が高まったかを、各

科目に共通した見取りの視点として評価するようにした。課題によっては、どこから取り組んで、ど

のように考えるのかわからないことがある生徒や、思考しているが無記述のため評価ができない生徒

がサポートカードによって思考を動かし表現できるようになることを目指した。複数の教科や科目

を検証の対象としているため、実際に「思考力、判断力、表現力等」をどのように評価するかにつ

いては思考や判断ができ表現が生まれるような課題設定が重要であり、各教科等の学習指導要領の

目標や内容を踏まえ観点別評価を行う必要がある。 

 

図６ 同定するプラスチック 

図７ プラスチックの同定方法（要素１と要素２） 

図８ 要素が増え、具体性の高まりが見られた記述 

１ 

２ 

３ 

同定の対象とした 3 種類のプラスチック  

・ポリエチレン 

・ポリエチレンテレフタラート  

・ポリ塩化ビニル 
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２ 検証授業                    

（１）検証授業１ Ａ高等学校 ３年［理科 科目：科学と人間生活 単元：いろいろなプラスチック] 

①本単元でめざす姿 

様々なプラスチックの特徴の知識を生かしてプラスチック

の同定方法を組み立てる場面で、人間生活と関連づけて、得

られた結果を分析して解釈し、表現するなどして科学的な視

点で捉えようとする。 

②課題設定  

学習したプラスチックの特徴を利用して、種類の分からな

いプラスチックを同定する実験計画を立案する。 

③課題設定の理由 

多くの情報から必要な情報を取り出し、自分たちの力で実験

計画を立案することで、どんな視点で比べていくとよいかを考

えだすようにする。 

④学習活動の実際（本時：第７時間目）  

前時までに３種類のプラスチックについてその同定方

法を考え、それぞれの特徴を理解し、活用しようとして

いた（図９）。本時７時間目の授業について、前時の実験

を終え、応用課題に取組んでいる場面を以下に示した。 

 

科学と人間生活   学習計画３ 

 

１ 題材名 「いろいろなプラスチック」 

２ 単元題材で育成する資質・能力＜評価規準＞ 

ア関心・意欲 イ科学的な思考 ウ技能 エ知識・理解 

学習内容に主

体的に取り組

んでいる。 

得た知識と実験結

果を比べて結論を

導くことができる。 

プラスチックに関

連する実験や計算

を正しく行う。 

身近なプラスチック

の特性、利用法を知

り、理解を深める。 

３ 授業計画 

 評価の規準と評価方法 学習活動 

１ ア記述 ウ作品 レインボー試験管作成 

２ ア記述  レインボー試験管のしくみ 

３ ア記述 ウ小テスト７密度、記述 物質の基本（原子）共有結合 

４ ア記述 プラスチックの種類 

５ ア記述 エ小テ８共有結合 プラスチックの構造 

６ アウ記述 エ小ﾃ９プラの利用例 プラスチックの同定方法 

７ アイ記述 ウ実験 プラスチックの同定 

８ ア記述 前回のまとめ 機能性高分子 

９ ア記述 イ記述 機能性高分子（ジグゾー） 

10 ウ作品 ナイロン作り 

11 ア記述 振り返り 

 

生徒 A 他にも色々なプラスチックを区別する方法はあるのかな？ 

教師  この組み合わせならどうでしょうか？ポリプロピレン、ポリ塩化ビニル、メタクリル樹脂、尿素 

樹脂の４種類を同定する方法を考えましょう。水、グリセリン、エチレングリコールの密度を示

しておきます。もちろん、バイルシュタイン反応（熱した銅線にプラスチックを少量付着させそ

の銅線を炎に当て緑色を呈する場合、フッ素を除く塩素などのハロゲン元素が含まれることがわ

かる）を使って OK です。 

比べる同定方法を見出すために、プラスチックの物理的な性質を比べることと、この時間に行った実験 

と新たな課題を比べて考えることを働きかける 

生徒 B また実験するんですか？    

教師  プラスチックの破片をこれ以上捨てたくないので、実験計画を考えることを楽しんでほしい。 

＊生徒たちはそれぞれの樹脂の特徴を書き出し、比較し始めた。 

生徒 C バイルシュタイン反応で１つ決まるね。 

生徒 D 水に浮くプラスチックも１種類だよ・・・・ 

＊席の隣、前後で話し合いが次々に行われた。 

生徒 E できた！ 

生徒 F（生徒 E の記述を見て）あれ？私と順番が違うね。 

生徒 E プラスチックを銅線につけて銅線を燃やす操作を最後にしたの。 

少量だけど燃やすと CO２が出るから、少ない方がいいと思って。 

生徒 F  そうだね。最後に銅線の操作にすると地球温暖化のことも考えていていいね。 

知識・技能(ウエ) 思考・判断・表現（イ）
主体的に学習に取り組む
態度（ア）

身近なラスチックの特性、利用

法を知り、理解を深めるととも

に、関連する実験や計算を正し

く行う。

得た知識と実験結果を比べて結

論を導き、伝えることができ

る。

学習内容に主体的に取り組んで

いる。

科学と人間生活   学習計画３ 

 

１ 題材名 「いろいろなプラスチック」 

２ 単元題材で育成する資質・能力＜評価規準＞ 

ア関心・意欲 イ科学的な思考 ウ技能 エ知識・理解 

学習内容に主

体的に取り組

んでいる。 

得た知識と実験結

果を比べて結論を

導くことができる。 

プラスチックに関

連する実験や計算

を正しく行う。 

身近なプラスチック

の特性、利用法を知

り、理解を深める。 

３ 授業計画 

 評価の規準と評価方法 学習活動 

１ ア記述 ウ作品 レインボー試験管作成 

２ ア記述  レインボー試験管のしくみ 

３ ア記述 ウ小テスト７密度、記述 物質の基本（原子）共有結合 

４ ア記述 プラスチックの種類 

５ ア記述 エ小テ８共有結合 プラスチックの構造 

６ アウ記述 エ小ﾃ９プラの利用例 プラスチックの同定方法 

７ アイ記述 ウ実験 プラスチックの同定 

８ ア記述 前回のまとめ 機能性高分子 

９ ア記述 イ記述 機能性高分子（ジグゾー） 

10 ウ作品 ナイロン作り 

11 ア記述 振り返り 

 

 指導過程（抜粋） 図９ プラスチックの同定方法 

比べる ＜生徒の発言から捉えた思考の変容＞  

生徒Ｆの発言「あれ？私と順番が違うね」 

⇒実験の方法を立案するためには、何を比べて

いくとよいかを考えだす 
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⑤検証授業の実際 

生徒Ｆは「あれ？私と順番が違うね」と発言 

したことから、実験の方法を立案するために

は、どのような視点で『比べる』とよいかを考

えだす思考へ変容した姿が見られた。そこで、 

実験後に示された新たな課題に取り組み、銅線

にプラスチックを付着させ、炎の色を調べる方

法を同定方法の２番目に行うことを考えた（図

10）。一方、生徒Ｅは、実験観察の際、すすが

発生して炎が明るくなるものがあることに気付

いた。その理由について、炭素の割合が高いも

のはすすが出やすいと分析した。しかし、その

分析内容は新たな課題においては同定方法の視

点には用いないと判断し、バイルシュタイン反

応を採用していた。多様な考えを比較したこと

によって、銅線を燃焼させる方法を３番目に行

うと記述しており、同定方法の具体性が高まっ

たと評価できる（図 11）。 

生徒Ｇは、生徒Ｅと同様にバイルシュタイン

反応を利用した操作は２種類のプラスチックで

特定できることに気付いた。この気付きと、プラ

スチックの燃焼が環境に与える影響という既習

を関連させ、二酸化炭素の排出量を最少にしよ

うという方法を導いたことから、要素が結び付

き増えたと評価できた（図 12）。さらに、１つずつ同定する方法以外も可能であるという要素が共有さ

れ、クラス全体でも新たな視点を持つことができた。 

一方で、この同定実験で使用した反応と密度の視点に加え、生徒Ｈは「強度が高いことを特徴とする

２つのプラスチックが混ざってしまったときの同定をどうするのか」といった新たな思考へ広がる姿が

見られた（図 13）。 

また、授業後の振り返りで

は、「次の課題解決に生かす力

を身につけた」と考えられる

記述があった（図 14）。 

これらのことから、生徒が

自らの考えを深めていくこと

ができる授業を行った結果、

生徒は自分の考えを表現し伝

える場面において、新たに学

習することと既習事項を関連付けて物事を捉え、思考し表現しようとする姿が確認できた。 

 

図 10 生徒Ｆの記述（抜粋） 

図 11 生徒Ｅの記述（抜粋） 

図 12 生徒Ｇの記述（抜粋） 

図 13 生徒Ｈの記述（抜粋） 

図 14 生徒 Iの記述（抜粋） 
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（２）検証授業２ Ｂ高等学校 ３年［数学 科目：数学Ⅲ 単元：積分法の応用] 

①本単元でめざす姿 

事象を数量や図形及びそれらの関係などに着目して捉え、論理的、統合的・発展的、体系的に考えよ

うとする。  

②課題設定  

 問題を解けるか解けないかで終わるのではなく、他者との考え方の違いが分かるように円環体の正し

い公式を用いた式＜ 𝜋 ∫ {(3 + √4 − 𝑥2)}
2

𝑑𝑥
2

−2
−  𝜋 ∫ {(3 − √4 − 𝑥2)}

2
𝑑𝑥

2

−2
 …⑴＞と、誤った公式を用い

た式＜𝜋 ∫ {(3 + √4 − 𝑥2) − (3 − √4 − 𝑥2)}
2

𝑑𝑥
2

−2
…⑵＞について他者に説明する。 

③課題設定の理由 

数学的な見方・考え方は、本来は互いの知的なコミ

ュニケーションを図るために重要な役割を果たすもの

である。また、根拠を明らかにし、筋道を立てて体系

的に考えることを踏まえた課題の設定が必要であると

考えた。そのため、他者との考え方の違いを感じ、よ

りよい方法を考えるようにする。 

 

④学習活動の実際（本時：第２９時間目） 

円 𝑥2 + (𝑦 − 3)2 = 4 を𝑥軸周りに１回転してできる回転体の体積𝑣を求めよ 

教師 何から考えていこうか 

 生徒 A 半円の方程式はどうやったら出るの 

 生徒 B 回転体の公式を使えないかな 

 生徒 C 半径いくつになるんだろう 

生徒 D 上の円－下の円で出そう 

本当？本当にこの式でよいかを論理的に考えることを促す 

𝜋 ∫ {(3 + √4 − 𝑥2) − (3 − √4 − 𝑥2)}
2

𝑑𝑥
2

−2

 

 生徒 B この式は（外側－内側の体積）になるかな？ 

教師 これはどんな長さで、どんな図形になるかな？ 

 生徒 D ん・・・ 

 生徒 E よくわからない 

教師 出したい体積を図にしてみると・・・     

 (求めたい体積)=(上側の半円の𝑥軸周りに１回転してできる回転体の体積)－ 

(下側の半円の𝑥軸周りに１回転してできる回転体の体積)で求められそうだよね。 

式にしてみると・・・ 

𝜋 ∫ {(3 + √4 − 𝑥2)}
2

𝑑𝑥
2

−2

−  𝜋 ∫ {(3 − √4 − 𝑥2)}
2

𝑑𝑥
2

−2

 

比べる式の違いやなぜこの式になるのかを比べることで体系的に考えるための働きかけをする 

教師：じゃあプリントのこの問題をやってみよう。 

No テーマ 観点 目標・学習のポイント

27 面積 イ ・自分のつまづいているポイントを確認しよう。

28 体積 イ （例）積分ができていない。グラフがかけない。積分範囲など

29 探究課題 ウ ・x軸周りもy軸周りもやっていることはいっしょ

30 まとめ 全て 　　→公式を形式理解するだけではなく意味理解をしよう。

31 小テスト 全て

アは全ての時間で見ます。

ア

イ

ウ 定積分を利用して基本的な図形の面積や回転体の体積を求めることができる。

エ 定積分と面積の関係を理解し、曲線で囲まれた図形の面積を求める考え方を身に付けている。

【数学的な技能】

【知識・理解】

学習計画表　　　５章 積分法 　　３節 積分法の応用

定積分を用いて面積や体積が求められることに関心をもち、具体的事象に活用しようとする。

体積の公式について他者に説明することが出来る。

【関心・意欲・態度】

【数学的な見方や考え方】

 指導過程（抜粋） 

本当？ ＜生徒の発言から捉えた思考の変容＞  

生徒Ｂの発言「この式は（外側の体積）―（内側

の体積）になるのかな？」 

⇒何を表している式なのか立ち止まって考えて

みる 

期待した効果：なぜ誤っているかを他者

に伝えようとすることで具体的な図形の

イメージを持ってほしい。 どんな発言か

らどんな思考へ：断面図における半径の

差が広がれば広がるほど誤差が大きくな

っている。   ⇒ 公式に当てはめて満

足することなく、具体的なイメージを持

つことが出来ている。 

 

比べる ＜生徒の発言から捉えた思考の変容＞  

生徒Ｃの発言「半径いくつになるんだろう」 

⇒既習事項である面積の計算と比べると半径が

必要だから半径を考えてみる 
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⑤検証授業の実際 

積分法の応用の後半に円環体の体積

を求める分野があるが、「なぜ公式が成

り立つのか」「誤った公式はどんな図形

を表しているのかを表現すること」を

課題として設定した（図 15）。数学の証

明については、正しいものがなぜ成り

立つのかを示す方法と誤っている方法

の反例や不備を示す方法などが考

えられる。生徒Ａは、図 15の式①が

正しいことを、授業で詳しく扱って

いない「はさみうちの定理」を使っ

て証明している。この記述について

は、今までの学習の流れで正しいこ

とを証明することに価値を見いだ

し、数学的な見方・考え方を働かせ

要素を増やしたと評価できる（図

16）。生徒Ｂは、図を用いながら図 15

の式①と式②が意味する図形を比

べて表現している（図 17）。さらに、

生徒Ｃは図 15 の式①と式②の誤差

が大きくなる範囲と小さくなる範

囲についても考えていることが記

述から分かった（図 18）。 

生徒Ｂ・Ｃは図 15 の式②につい

て、なぜ誤っているかを述べており

（図 17、図 18下線部）、間違った式

の具体的なイメージをした上で根拠

を示し説明する姿が見られた。そこ

で、この姿を具体性が高まったと捉

えた。証明について、自らの数学的な

見方・考え方を働かせた結果である

といえる。ここでは、教科の本質であ

る原理や法則を看破することを促す

ための『本当？』を用いたことで、生

徒がひとまずここから考え始めてみ

ようという意識をもてるように支援

した。学習活動を通して考えを共有し、多様な考えと比較して自分の考えを明確にする生徒の姿から、

「なぜそのような結果が導かれるのか」と考え、試行錯誤したことより、課題から情報を分析して生徒

自らが考察していくことが分かった。 

図 17 生徒Ｂの記述（抜粋） 

図 15 課題設定の記述（抜粋） 

図 16 生徒Ａの記述（抜粋） 

図 18 生徒Ｃの記述（抜粋） 

１ 

２ 
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（３）検証授業３ Ｃ高等学校 ３年［数学 科目：数学ⅠＡ発展 単元：いろいろな確率] 

①本単元でめざす姿 

確率の問題について思考する過程において排反事象

（和）と独立試行（積）の違いを理解し、論理的に考え

られるようにする。 

②課題設定  

反復試行の確率と条件つき確率について具体的な問

題を通して理解・考察し、他の問題に対しても応用で

きる力を育成する。 

③課題設定の理由 

確率は他の単元と比べて計算力だけでなく読解力や

考え方が重視される単元である。特に、「いろいろな確

率」では既習の様々な確率の考え方を必要とすること

から、順序立てて解く力を育成することが重要と考えた。 

④学習活動の実際（本時：第３時間目）  

 

教師 (1)Ａのカードが２枚残る確率を求める式は？ 

生徒Ⅰ 
1

2
×

1

2
×

1

2
＝

1

8
 です。 

教師 それでは(2)Ｂのカードが２枚残る確率を求める式は？ 

生徒Ⅱ 
1

4
＋

1

8
＋

1

8
=

1

2
 です。 

教師 どのように考えましたか？ 

例えば場合分けに気付き、もれや重複なく正しく場合の数を数えられるように促す。 

生徒Ⅱ まず３番目の人がＢのカードを持ち帰る確率は 
1

2
×

1

2
× 1 =

1

4
 です。2 番目の人や 1 番目の人が

Ｂのカードを持ち帰る確率は 
1

2
×

1

2
×

1

2
=

1

8
 です。 

これらは同時には起こらないので、足し算して 

 
1

4
＋

1

8
＋

1

8
=

1

2
 となります。 

教師 (3)の確率はどうなりますか？ 

生徒Ⅲ 
1

8
÷

1

2
=

1

4
 です。 

教師 どのように考えましたか？ 

 

 

 

課題 Ａ、Ｂの２種類のカードがある。Ａを２枚、Ｂを３枚それぞれ積み重ね，３人の人が順番に１

枚のカードを次のように持ち帰ることにする。Ａ、Ｂ両方のカードが残っているときはＡかＢかを確

率 
1

2
 で選んで１枚持ち帰る。また、どちらか一方のカードしか残っていないときはそれを１枚持ち

帰る。このようにすると最後に 2枚のカードが残る。 

(1) Ａのカードが２枚残る確率を求めよ。 

(2) Ｂのカードが２枚残る確率を求めよ。 

(3) Ｂのカードが２枚残ったとき、１番目の人がＢのカードを持ち帰った条件付き確率を求めよ。 

 

 

     指導過程（抜粋） 

例えば ＜生徒の発言から捉えた思考の変容＞  

生徒Ⅱ「３番目の人がＢのカードを持ち帰る確

率は
1

2
×

1

2
× 1＝

1

4
 です。」 

⇒２番目の人がＢのカードを持ち帰る確率、１

番目の人がＢのカードを持ち帰る確率も同様

にして考えようとする思考、どこが３番目の人

の場合と違うのかを比較する 
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比べる分母、分子ともに対応する前の問いの箇所に気付くように促す。 

生徒Ⅲ 条件つき確率なので、分母は(2)の答 
1

2
，分子は 

(2)の途中式 
1

2
×

1

2
×

1

2
=

1

8
 です。 

教師 前の問いがヒントになることも多いですね 

 

 

 

⑤検証授業の実際 

生徒Ⅰの記述を見ると、（1）では３人とも Bのカ

ードを選ぶときの確率を求めている。(2)では B の

カードが２枚残る確率を図で示し、場合分けをして

求めている。３人が順にア AAB、イ ABA、ウ BAAのカ

ードを持ち帰り、Ｂのカードが２枚残る確率をそれ

ぞれ求め、これらを合計して思考、判断した結果で

ある。(3)では(2)の答えと途中式を利用して解いて

いる。（2）の答えと分母、（2）の途中式と分子とを

比べて結びつける生徒の思考が見られる。途中式の

分子の部分について、図では四角で囲んであり、授

業で用いた「比べる」思考への働きかけを行ったこ

とにより、順序立てて考える姿につながったと考え

られ、思考の具体性が高まったことが分かった（図

19）。 

生徒Ⅱは、すべての小問でイメージ図を書いて取

り組んでいる。生徒がこの課題に対して自らの考え

を深めようとしている姿勢が表れている。さらに

(2)ではＢのカードが２枚残る確率では、具体的に

場合分けをして求めている。(3)では反復試行の確

率を使って解いている。確率の多様な考え方を踏ま

えた上で、自分の考えを明確に記述していて、(2)と

の結び付きに気付けば正答に近づく答案である（図

20）。 

第４時間目は反復試行による点の移動の確率に

ついて学習し、生徒Ⅲは、(1)では正六角形の図を書

き、反復試行の確率を用いて解いている。(2)では偶

数、奇数が何回ずつ出るかの組み合わせを求めて、

学習活動を通して考えを自分なりに表現している

（図 21）。ここでは、数学を活用して事象を論理的

に考察する力、事象の本質や他の事象との関係を認

識し統合的・発展的に考察する力、数学的な表現を用いて事象を簡潔・明瞭・的確に表現する力を身に

付けているかどうかについて評価することを意識した。 

図 19 生徒Ⅰの記述（抜粋） 

図 20 生徒Ⅱの記述（抜粋） 

図 21 生徒Ⅲの記述（抜粋） 

比べる ＜生徒の発言から捉えた思考の変容＞  

生徒Ⅰ「分母は
1

2
 、分子は

1

8
 です」 

⇒前の問題の途中式のどこを分母・分子に見れ

ばよいか見通す力をつけ、確率は 1 以下である

ことを改めて確認する 
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（４）検証授業４ Ｄ高等学校 ２年［理科 科目：科学と人間生活 単元：熱の利用] 

①本単元でめざす姿 

前時（図 22）までに「もしお風呂に 70℃のお湯が入って

いたとき 40℃にするためにはどうすべきか」という課題を

提示し、熱平衡の式から水の温度とその水の量を求めてい

る。本単元では、質的・量的な関係を科学的な視点で捉える

ことを目指した。 

②課題設定 

熱平衡で求めた温度(理論値)と、実験で得られた温度(実 

験値)を比較する。また各班で値が違う理由を考察する。 

③課題設定の理由 

理論値〔水の温度（10℃）とその水の量（200 ㎖）〕と 

実験結果の値の違いから、熱伝導や熱放射を考察でき、

科学の妥当性の吟味、科学リテラシーの育成につながる

と考えた。 

④学習活動の実際（本時：第７時間目） 

教師 前回は熱平衡の計算とのび太さんの家の話を解きました。のび 

    太さんは家に帰ると、お風呂に 70℃のお湯が 120L浴槽に入っ 

   ていたのだよね。そのとき、浴槽が 240Lだとすると残り 120L 

  入ります。40℃にするためには何℃の水と量が必要でしたか？ 

 生徒Ａ 10℃の水。 

生徒Ｂ 120Lだったかな。 

教師 水の比熱は 4.2J/(g・K)として計算しました。 

本当？実際に実験をして、70℃のお湯に 10℃の水を入れて本当に 40℃になるかを確かめよう。 

教師 では、各班、前回方法の立案をした通りに実験してみましょう。 

各班で実験を行い、結果を共有する。（実験の値が、理論値より３℃下がる班が多い。） 

【ビーカーを温めて、温度を上げて 40℃を目指した班（９班）】 

生徒Ａ 先生、40℃になりました。ただ、73℃のお湯で実験したからだと思います。 

理論値を求めたらこのようになりました（図 23）。 

教師 40℃になったのか。考察を考えてみましょう。なぜ２℃下がったのかな。 

生徒Ａ ビーカーに熱が伝わった。 

教師 なるほど。他には？ 

生徒Ｂ 空気に熱が逃げた。水蒸気、とか。 

【耐熱容器を使用した班（４班）】 

教師 実験結果は何℃になりましたか？ 

生徒Ｃ 私たちの班は、40℃でした。 

教師 何故でしょうか？ 

生徒Ｄ 真空状態の水筒で実験したので… 

教師 なるほど。 

他の班と比べて、結果から何が言えそうかな？ 

図 22 前時までの学習内容 

本当？ ＜生徒の発言から思考の変容＞  

生徒Ｂの発言「空気に熱が逃げた。水蒸気、とか。」 

『「熱伝導」「熱放射」の用語を含めてより考察するこ

とができるようになった』⇒（「熱伝導」：物体は移動

しないがその周囲に熱が伝われること、「熱放射」：高

温物体から赤外線紫外線などの電磁波が放射されるこ

と）など原理を理解した上で表現できるようになった。 

     指導過程（抜粋） 
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⑤検証授業の実際                                  

生徒Ａの記述では、理論値と実験値が違う理由を 

思考していることが分かる（図 24）。他の班の結果

（図 23）よりも温度が低くならなかった理由とし

て、「ビーカーを温めた」ことから「通常のビーカー

よりも熱伝導による熱の下げ幅が少なかった」こと

を記述している。実験後の振り返り（図 25）では、

耐熱容器とビーカーの性質を比較し思考したと考え

られる。「あたりまえのことだけどなぜ理論値より低

くなるのか(学習前は)説明できなかった」が、学習の中では根拠を示して説明している様子が見られ

た。このことから、「本当？」のサポートカードを示し、根拠を考えたり検証したりする教師の手立て

を用いた授業の構成は効果的であることが分かった。 

生徒Ｄは、他の班の結果と使用した容器の違いを比べ

て「なぜ耐熱容器は、比熱が低いステンレスでも保温で

きるのか」という新たな疑問を生成した（図 26）。 

単元を通した振り返りの記述（図 27）では、さらに

新たな疑問を解決していく様子が見られる。「真空状態

の水筒は４時間経っても冷めないため、水筒の体積を調べ、水をどのくらい入れると 40℃前後になる

か計算して出した」という内容が書かれている。このように、生徒の思考が動き出したことから科学

的な知識と日常生活とを関連付け、自ら考察し課題を解決しようとする姿になることが分かった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 26 生徒Ｄの記述 

図 25 生徒Ａの振り返り記述 

図 23 各班の実験結果 

図 24 生徒Ａの記述 

新たな疑問 

の生成 

図 27 生徒Ｄの振り返り記述 
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（５）検証授業の結果と考察 

検証授業の対象クラス（普通科または専門学科に在籍している生徒 238名）に対して、検証授業の事

前（６月）と事後（11月）に質問紙調査を実施した。この 13の質問項目（表２）の回答では、③、⑧、

⑨、⑪、⑫の質問で回答割合に変化が見られた（図 28、図 29、図 30、図 32、図 33）。 

質問項目③については、検証

授業後に肯定的な回答が 8.8％

増加している（図 28）。思考の視

点を用いて働きかけをしたこと

により、教科の違いに関わらず

解決方法を自ら考える姿勢が見

られた。 

今後もこの取組を継続するこ

とにより、自ら考え続ける力を

更に高めることができると考え

られる。 

質問項目⑧について肯定的な

回答が 5.6％増加している（図

29）。生徒の思考が動き始めると

図５に示した自ら考える力を育

成する過程の歯車が回りだし、他

者と協働していく意識が高まっ

たと考えられる。また、質問項目

⑨について、検証授業後に「そう

思う」という回答が 7.2％増加し

た（図 30）。このことから、思考

が動きだした実感に伴って、生徒

自ら考え続け、学習の中でも意識

することができていると見られ

る。生徒の思考を表出したものを

見取ると、歯車が２段階目の「思考が動き出す」や３段階目

の「解決方法を考える」まで回り、課題に向き合っている生

徒の姿が見られた。これらの変容は、検証授業１～４以外に、

理科「生物基礎」においても見られた（図 31）。 

具体例として、生態と環境における単元の中で、バイオテ

クノロジーに対する４つの視点として、⑴食品（遺伝子組換

え食品）⑵医療（ガン治療）、⑶環境（生態系に対する影響）、

⑷法律（カルタヘナ法）を相互に比べるため、思考への働き

かけを行った。学習を通じて、食品や医療分野では生命倫理

や道徳といった視点、環境や法律の分野などの教科等横断

的な視点まで思考が広がると考えたためである。生徒Ａは、

24.1%

26.3%

45.6%

52.2%

23.7%

17.1%

6.6%

4.4%

検証前（６月）

検証後（11月）

そう思う どちらかといえば思う

どちらかといえば思わない そう思わない

図 28 質問項目③における生徒の意識の変化 

36.5%

45.8%

46.9%

43.2%

13.3%

7.9%

3.3%

3.1%

検証前（６月）

検証後（11月）

そう思う どちらかといえば思う

どちらかといえば思わない そう思わない

⑧授業の中で人の意見を聞くと自分の考えが明確になることがある

③解決したい問題があるとき、その解決方法を自分なりに考えられる 

 

図 29 質問項目⑧における生徒の意識の変化 

31.1%

38.3%

42.3%

36.6%

19.5%

17.9%

7.1%

7.2%

検証前（６月）

検証後（11月）

そう思う どちらかといえば思う

どちらかといえば思わない そう思わない

⑨授業の中で疑問に思ったことを調べたり、考えたりすることがある

図 30 質問項目⑨における生徒の意識の変化  

8.8％増 

5.6％増 

7.2％増 

図 31 生物基礎の生徒Ａの記述（抜粋） 
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学習を通して４つの視点から理由を比べた（図 31上の記述）ことで、「発がん性と言うけれど具体的に

どのようにして影響を与えるのだろう」という新たな疑問の生成まで結びつき、学びを実感することが

できていると考えられる（図 31下の記述）。 

質問項目⑪については、肯定

的な回答が 8.5％増加している

（図 32）。自分の考えを明確に

する取組を促したことの成果と

推測できる。一方、「そう思わな

い」と回答した生徒は 2.6％増

えている。「普段疑問に思わない

ようなことも考えることが増

え、考察するようになった」と

いう回答理由が見られたことか

ら、思考の歯車が回り出してい

るが、自分の考えを表現できる

ようにするには根拠をどのよう

に示して、他者に伝えるのかに

ついては学科や科目の内容に即

した更なる工夫が必要であると

考えられる。 

 質問項目⑫において、検証授

業後に「そう思う」と回答した

生徒が 7.6％増加した（図 33）。

このことから、課題を改めて考

え直し、この課題にはこう考え

ていくのかと思考し判断を重

ねていったことにより、自分で

課題を見いだし、自ら考え続け

る姿に変容した生徒が増加し

たことが分かった。 

生徒のアンケート記述では、

授業の中で調べたり考えたり

した内容について、改めて調べ

直したり考え直したりする姿

が見られた。また、自ら考える

力を育成する過程の歯車が回

ることで思考が広がり、新しい

視点へとつながっていることを自覚している生徒が存在していることが明らかになった（図 34、図 35、

図 36）。 
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そう思う どちらかといえば思う

どちらかといえば思わない そう思わない

図 33 質問項目⑫における生徒の意識の変化 

図 34 検証授業後の生徒のアンケート記述より（抜粋） 

⑪授業の中で自分の考えを相手にうまく伝える工夫ができる 

 

⑫授業の中で調べたり考えたりした内容が合っているか 

疑問に思い、改めて調べ直したり考え直したりすることがある 

 

8.5％増 

7.6％増 

図 35 検証授業後の生徒のアンケート記述より（抜粋） 

図 36 検証授業後の生徒のアンケート記述より（抜粋） 

 

図 32 質問項目⑪における生徒の意識の変化 
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生徒Ｂは、バイオテクノロジーに対

する意見について抽象的な記述であっ

たが（図 37）、「比べる」のサポート

カードを活用することで、Ａ～Ｄの内

容について視点を関連付けて事象を捉

える側面を増やして表現することがで

きた（図 38）。さらに、食品や環境に

関わる市場支配などの課題点を具体的

な改善点とともに記述している。 

教師がサポートカード「比べる」を

示し、問いかける視点を明確にした

り、自分の考えを表現する場面を設定

したりすることが、生徒が根拠を示し

て説明しようとする姿や、どのように

考えていけばよいかを模索する姿につ

ながったと考えられる。これらのこと

から、授業で、「思考への働きかけ」

（図５・ⅰ）や、「相手にわかりやす

く伝える」（図５・ⅱ）力を育成する

ことで、課題から情報を分析して自ら

考察することができるようになることが分かった。 

 

Ⅲ 研究のまとめ 

１ 研究の成果   

（１）思考の視点を取り入れた授業づくりについて 

教師が課題設定や、学習場面における発問に思考の視点を用いることにより、生徒が自らの考えを深

めていく姿を見いだすことができた。このことは、質問紙調査の回答割合の変化からも、教科に関わら

ず解決方法を自ら考える姿へ変容したことが分かった。生徒が自らの考えを深めていく授業づくりをし、

生徒が課題に対して自ら向き合い、どこから考えていけばよいかを考え続けることや根拠を示して自分

の考えを説明できるようになるために共通の手立てを用いて生徒を育成することに一定の成果が得ら

れたと考えられる。 

また、相手の意見の問題点を指摘するときや、どのような視点があると議論が深化するのかという点

を考える学習活動にも思考の視点を生かすことができた。緊急事態宣言に伴う休校措置やオンライン授

業など学校現場において多くの変化

が続いた時期の生徒の記述には、オン

ラインによる授業配信の際、サポート

カードによって、その問題の思考にお

いて大事なところが分かったという

内容が見られた（図 39）。 

生徒 B の思考力・判断力・表現力等の変容 

  

図 37 生物基礎の生徒Ｂの記述より（手立て前） 

図 38 生物基礎の生徒Ｂの記述より（手立て後） 

図 39 生徒のアンケート記述（抜粋） 
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このことから、思考の視点を取り入れた授業の構成を実践した結果、思考の流れを整理し、新しい

気付きを取り入れて自分の考えを表現し伝える場面において、自ら考え続ける姿が見られたと考える。 

さらに、「検証授業１」に示した実験計画を立案する授業では、生徒が自ら課題を見いだして解決

策を考えることに向かう姿を確認することができた。これは、思考を深めていくような授業展開にし

たことの効果の表れと考えられる。 

「高等学校学習指導要領解説 数学編理数編」では、「数学的な見方・考え方を働かせながら，習得し

た知識及び技能を活用して，探究したりすることにより，より広い領域や複雑な事象の問題を解決する 

ための思考力、判断力、表現力が育成される」16と示されており、この取組を継続していくことで、事象

を捉える側面がさらに広がると考えられる。本研究でも、表２の質問項目⑬「普段の生活の中で、疑問

に思ったことを調べたり、考えたりすることがある」について、検証後には肯定的な回答が 3.9％増加

した。振り返りの回答理由には、「授業中に思考したことを日常で思い出すことが多くなった」「今回作

ったナイロン 610は非常に脆いものであったが、それがどのようにして服となっていくのかの過程が気

になった」という記述が見られた。また、図 40に示した生徒の記述からは、街で信号無視をする人の心

理を、「信号の待ち時間（ｘ）と信号無

視をする人の割合（ｙ）は正の相関があ

るのか（ｘが増えるとｙも増えるか）」

と捉え、数学Ⅰのデータの分析とつな

げていることが分かる。このように、思

考の視点を取り入れた授業づくりをし

たことで生徒の課題解決に向かう姿勢

や普段の生活にも変化が見られた。 

（２）評価の視点について 

学習評価の実施に当たっては、複数の教科で科目ごとに異なる評価規準を作成するため、本研究では

各科目に共通する視点での見取りとして思考・判断・表現の指導に生かす評価について検討した。学習

を通じて、生徒の思考・判断・表現に関わる学習状況を「具体性が高まったか・要素が増えたか」とい

った視点から見取ることにした。各科目に共通した見取りの視点を用いることで、生徒が考えたことを

評価する上で、視点が明確になると適切な見取りにつながることが分かった。観点別評価をする際には、

見取る視点を明確にすることが重要であると改めて確認した。 

また、「どの課程、どの科目でも実践できる方法」をめざして検証を行ったが、教科が異なる中でも教

師が授業を振り返る際の視点にもつながっていた。このことから、次の授業への改善点を明らかにする

ことができ、指導と評価の在り方を提案することができた。 

 

２ 今後の課題 

（１）思考の視点を取り入れた授業づくりについて 

本研究では、数学と理科の授業で検証を行った。今後、他教科においてもサポートカードを用いてど

のような授業構成が考えられるかを検討する必要がある。また、課題によって「どこから取り組み始め

ていいかわからないことがある」という生徒に対して生徒の思考が広がる場面もある一方、思考への働

きかけをすることで思考を限定させてしまう懸念も考えられる。複数教科での研究のため、汎用性のあ

                                                   
16 高等学校学習指導要領解説 数学編 理数編 平成 30年７月 p.9 

図 40 質問項目⑬における生徒の意識の変容 
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る３種類のサポートカードを活用したが、各教科・科目において 20 の思考の視点をどう活用するか更

なる工夫が必要である。また、これらの視点を単元の初期のみに導入し、課題に対する自分の考え方を

構成し始めてきた頃には、サポートカードを提示せずに、生徒自ら思考、判断、表現していくことを目

指すのも一つの方法であると考える。 

（２）評価の視点と「指導と評価の一体化」について 

各科目の思考・判断・表現の評価については、各科目に共通する視点での見取りとして「具体性の高

まりや要素が増えたか」どうかで評価したが、他の視点でも見取ることができると考えられる。観点別

評価を充実させるために、それぞれの単元の評価規準に合わせて評価を進めていく必要があり、その際

に見取る視点が明確であることが重要となる。視点の明確化により、教師が課題を設定しやすくなった

り、発問の焦点を絞りやすくなったりすることで、「指導と評価の一体化」に向けた取組がさらに進むと

考えられる。また、学習評価は生徒の学習改善に生かすことにつなげていくものであり、生徒が学習し

たことの意義や価値を実感し、自ら考え学び続けられるように、評価を次の指導にどのように生かして

いくとより有効であるか、研究を深める必要があると考える。 

 

最後に、研究を進めるにあたり、ご支援、ご助言くださいました講師の先生、また校長先生をはじめ教

職員の皆様に、心より感謝し、厚くお礼申し上げます。 
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