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新大分スタンダードにみられる授業観と道徳科における活用 
―吉本均の「ドラマ論的授業指導論」に基づく教育方法学的検討― 

別 木 達 彦＊・鈴 木 篤＊＊ 
 

 
【要 旨】  近年，各地の教育委員会等において標準的な授業モデルの開

発が進められる中，注目を集めているのが「新大分スタンダード」である。

しかしながら，同スタンダードに関しては，その理論的な基盤が十分に明確

にはされてきていないという課題も存在する。そこで，本研究では吉本均の

「ドラマ論的授業指導論」を手がかりに教育方法学の観点からその授業観に

ついて理論的検討を行い，同スタンダードの理論的可能性を明らかにした。 
 新大分スタンダードでは①授業構成の側面，②指導の側面，③学級経営の

側面から，授業において必要とされる要件の定式化が行われているが，吉本

もまた子どもたちの集団的相互作用を基盤としながらも教師の発問や価値

づけといった指導の必要性を強調する。すなわち吉本は，子どもたちがそれ

ぞれの知識や経験により同一の課題に対しても異なる観点から意見を出す

という事実を前提に，そうした考えを一つの正解にまとめさせるのではなく，

それぞれの考えの違いを明確化し，自分自身の考えとは異なる観点について

子どもたちに理解させ，その違いの内実や，違いが生まれた理由などを深く

考えさせ，各自の考えの幅と深さを広げるという授業を提唱するのである。 
 こうした授業は「考え，議論する」ことが求められる「特別の教科 道徳」

にも適合的なものである。そこで本稿ではこうした吉本の論をふまえた形で

「新大分スタンダード」を活用し，二種類の新たな道徳授業例を提案した。 
 
【キーワード】  新大分スタンダード 吉本均 ドラマ論 道徳 

 
 

Ⅰ 問題設定

 
近年，各地の教育委員会等において，標準的な授業モデル（「スタンダード」）の開発が盛ん

に行われている（子安（2016 年）を参照）。その背景にあるのは，主には 2007 年度より実施

されている全国学力学習状況調査の結果を受けて生まれた危機感や学力向上を求める声である。

しかし，ほぼ時期を同じくしてベテラン教員の大量退職と若手教員の大量採用が全国的に生じ

たことから，学校現場での授業力の低下やノウハウの伝承不足などに応える策としても，こう
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A Study of Crisis Management in School from an 
Organizational Perspective 

―School Management under the Concept of Safety-II Proposed by Hollnagel,E. ― 
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Abstract

This paper aims to contribute to the consideration of school safety 
policy on the basis of Safety-II theory presented by Hollnagel, E. (2015). 
First, school safety policies presented by the Ministry of Education, 
Culture, Sports and Science are analyzed in order to clarify the logic of 
school crisis management. Second, general theories of crisis management 
are examined and found to have their limitations as they are based on 
Safety-I paradigms, in which safety is defined as the state of being free 
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management based on the Safety-II perspectives are discussed. As a result, 
this paper proposes that school management be given more valid 
perspectives by the concept of Safety-II together with an organizing theory 
of high reliability. 
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した「スタンダード」には大きな期待が寄せられている。 
だが，もともと学力向上を目的として導入されたこうした「スタンダード」は，ベテラン教

員の経験則などに基づいて一部地域で行われていた授業が，当該地域の学力・学習状況調査で

の高成績を契機に注目を集めることとなり，各地でモデルとして標準化されたものである。そ

れゆえ，これらは十分に学術的な理論的根拠に基づくかたちで開発されたものではなく，確か

に授業力の低い教員や初任者にとっての最低限のモデルとはなりうるとしても，もしもこれら

の教員が経験を積み，成長を重ねた後にまで，これらの「スタンダード」の枠内での授業を強

いられるようなことになるとすれば，逆にこれらの「スタンダード」が教員の成長や授業力の

向上を阻むことにもなりかねないという危険性も存在する。 
もっとも，これらの「スタンダード」には地域ごとに多様なバリエーションが存在し，その

普及の程度も様々であるため，これらの「スタンダード」が学校現場に与える影響は必ずしも

一様ではない。そのうち，県内ほぼ全域という規模で長期にわたって普及が進められ，現在は

ほぼ県内全域にわたって広く運用されている例として注目を集めているのが，大分県で導入・

実践されている「新大分スタンダード」（ならびにその前身の「大分スタンダード」）である。

それゆえ，本研究では「新大分スタンダード」（ならびに「大分スタンダード」）を取り上げ，

教育方法学の観点からその授業観について理論的検討を行い，経験を積んだ授業者に対しても

今後のさらなる授業のあり方を提示することを目的とする。 
これらの「スタンダード」の特徴であるのは，子どもたちを孤立した学習者としてみなし，

個別に扱う（教師と個々の子どもたちとの関係のみを重視する）のではなく，子どもたちを集

団としても捉え，子どもたちの間の相互作用を重視するという点である。例えば佐藤学らを中

心に進められた「学びの共同体」論では子ども集団の活動が授業の中核に据えられる一方，教

師による指導や発問などの扱いは副次的なものにとどまる。しかし，これらの「スタンダード」

では教師による働きかけ（発問や指示等）も重視されており，これらの「スタンダード」の授

業観について理論的検討を行い，今後のさらなる授業のあり方を提示するためには，子どもた

ちの集団的性格や相互作用を基盤としながらも教師による働きかけの重要性も正当に評価する

理論が求められるであろう。それゆえ理論的検討にあたっては，かつて広島大学に勤務した教

育方法学者である吉本均の「ドラマ論的授業指導論」を手がかりとし，子どもたちの集団的相

互作用を基盤としながらも教師の発問や価値づけといった指導の観点から検討を試みる。論点

を先取するならば，吉本の「ドラマ論的授業指導論」はその構造上，「新大分スタンダード」と

の適合性が非常に高いものであるためである。 
もっとも，吉本均は生涯にわたり数多くの論文・書籍を著したほか，時期によってその思想

を大きく変化・発展させている。こうした吉本均の授業指導論の展開については藤原幸男（1992
年，1993 年）に詳しいが，本研究ではその集大成としての第四期に論じられた「ドラマ論的授

業指導論」に着目する。なお，吉本の論は 20 世紀後半において学校現場に広く知られ，高い

知名度を誇ったものの，吉本の論への批判などは主に教育雑誌等の媒体において行われ，学術

論文等のかたちでは十分に蓄積されていない。近年の研究では森下真美（2013 年）などの研究

が存在するが，これらもいまだ十分に「ドラマ論的授業指導論」を分析したものではない。そ

れゆえ本研究では改めて吉本のテキストを再検討し，その主張を精査することとしたい。 
なお，「新大分スタンダード」とは，様々な教科の授業への普遍的な適用を目指して作られた

ものである。しかしながら，以下で確認するように，「一時間完結型」を前提とする同スタンダ
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ードは，教科によって適用上の向き・不向きが見られるのも事実であろう。また，吉本は陶冶

（知的学習）と訓育（社会・道徳面での学習）との統合の重要性を主張し，教科・領域の学習

においても社会性や道徳性の伸長を図ることを求めている。それゆえ社会・道徳面での学習の

要素を大きく持った教科での適用を考えるならば，吉本の論を十分に活かすことも可能となる

だろう。それゆえ本研究では，「特別の教科 道徳」（道徳科）を例として，「新大分スタンダー

ド」の活用可能性を具体的に検討してみたい。 
 

Ⅱ 「新大分スタンダード」の成立過程とその内容
 
大分県における「スタンダード」開発の契機となったのは，2008 年に同県で発生した教員採

用試験における汚職・不祥事と，この事件によって失われた信頼を取り戻そうとする努力であ

る１）。大分県ならびに同県教育委員会は，同事件によって県民の教育への信頼が大きく失われ

たことに危機感を抱き，教育の信頼を回復するには，教育の原点に立ち返り，教育の場で成果

を上げることが重要であること，子どもたちが夢に挑戦し自己実現できるような環境を実現す

るためにも，小学校段階から「確かな学力」を身に着けさせることが重要であること等を踏ま

えて，学力の定着・向上を最優先課題としたのである。 
しかしながら，2009 年ならびに 2010 年の全国学力・学習状況調査の結果では，小学校にお

いても中学校においてもそれぞれ低迷を続けた。そこで大分県教育委員会では，2009 年度に

18 市町村から教頭等 54 名，2010 年度に学力向上支援教員 18 名を，当時，学力調査で好成績

を残していた秋田県や福井県に視察のため派遣し，学力向上に資する効果的取組を探らせた。 
視察者たちは，秋田県の好成績の要因の一つとして低学力層が少ないことに目を向け，また，

低学力層を少なくするための内容・方法として，①見通しのあるきめ細かな授業，②整理され

た板書と美しいノート，③つまずく子に寄り添う授業等を取り上げ，これらの点の各学校現場

への浸透度の高さこそが大分とは異なる優れた部分であると分析した。 
こうした分析に基づき，大分県教育委員会は低学力層を少なくすることが児童生徒の立場か

らしても重要な課題であると認識し，「今後 5 年間で（平成 27 年度までに）低学力層の底上げ

を最優先課題とし，低学力層の割合を半減するとともに，全国学力学習状況調査の正答率を九

州トップレベルにする」ことを目標として掲げた。そして，この目標の早期の実現に向け，教

員の意思統一を可能とするためにも，求められる授業が一言で言い表せるように工夫した。そ

の結果，大分県教育委員会は 2010 年 10 月に，授業改善の重点ポイントを 3 項目に絞り，「低

学力層の児童生徒に優しい『3 つの授業改善』の徹底」をテーマに掲げるとともに，上記の秋

田県の良さをそれぞれ，①「ゴールが見通せる授業（日常化）」，②「振り返りのできる授業（可

視化）」，③「独自課題に挑戦できる授業（組織化）」としてまとめた。さらに，それらに対応す

る改善ポイントを，①「『1 時間完結』型授業の徹底」，②「板書の構造化，板書とノートの一

体化」③「習熟の程度に応じた指導の強化」と定式化し，取組を始めたのである。ただ，当初

は市町村によって取組に温度差が大きく，それぞれの学校内においても温度差は存在した。 
こうして，本取組のさらなる向上を図るため，学校の目標を明確に設定したうえで，互見授

業や校内研修などを通じて，組織的・計画的に取り組むことにより，授業力の向上，学力向上

を図ろうとしたのが，2012 年度末から始められた「目標達成に向けて組織的に取り組む『芯の

通った学校組織』による学力の向上」である。そして，2013 年度から本格的にこの取組を進め
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した「スタンダード」には大きな期待が寄せられている。 
だが，もともと学力向上を目的として導入されたこうした「スタンダード」は，ベテラン教

員の経験則などに基づいて一部地域で行われていた授業が，当該地域の学力・学習状況調査で

の高成績を契機に注目を集めることとなり，各地でモデルとして標準化されたものである。そ

れゆえ，これらは十分に学術的な理論的根拠に基づくかたちで開発されたものではなく，確か

に授業力の低い教員や初任者にとっての最低限のモデルとはなりうるとしても，もしもこれら

の教員が経験を積み，成長を重ねた後にまで，これらの「スタンダード」の枠内での授業を強

いられるようなことになるとすれば，逆にこれらの「スタンダード」が教員の成長や授業力の

向上を阻むことにもなりかねないという危険性も存在する。 
もっとも，これらの「スタンダード」には地域ごとに多様なバリエーションが存在し，その

普及の程度も様々であるため，これらの「スタンダード」が学校現場に与える影響は必ずしも

一様ではない。そのうち，県内ほぼ全域という規模で長期にわたって普及が進められ，現在は

ほぼ県内全域にわたって広く運用されている例として注目を集めているのが，大分県で導入・

実践されている「新大分スタンダード」（ならびにその前身の「大分スタンダード」）である。

それゆえ，本研究では「新大分スタンダード」（ならびに「大分スタンダード」）を取り上げ，

教育方法学の観点からその授業観について理論的検討を行い，経験を積んだ授業者に対しても

今後のさらなる授業のあり方を提示することを目的とする。 
これらの「スタンダード」の特徴であるのは，子どもたちを孤立した学習者としてみなし，

個別に扱う（教師と個々の子どもたちとの関係のみを重視する）のではなく，子どもたちを集

団としても捉え，子どもたちの間の相互作用を重視するという点である。例えば佐藤学らを中

心に進められた「学びの共同体」論では子ども集団の活動が授業の中核に据えられる一方，教

師による指導や発問などの扱いは副次的なものにとどまる。しかし，これらの「スタンダード」

では教師による働きかけ（発問や指示等）も重視されており，これらの「スタンダード」の授

業観について理論的検討を行い，今後のさらなる授業のあり方を提示するためには，子どもた

ちの集団的性格や相互作用を基盤としながらも教師による働きかけの重要性も正当に評価する

理論が求められるであろう。それゆえ理論的検討にあたっては，かつて広島大学に勤務した教

育方法学者である吉本均の「ドラマ論的授業指導論」を手がかりとし，子どもたちの集団的相

互作用を基盤としながらも教師の発問や価値づけといった指導の観点から検討を試みる。論点

を先取するならば，吉本の「ドラマ論的授業指導論」はその構造上，「新大分スタンダード」と

の適合性が非常に高いものであるためである。 
もっとも，吉本均は生涯にわたり数多くの論文・書籍を著したほか，時期によってその思想

を大きく変化・発展させている。こうした吉本均の授業指導論の展開については藤原幸男（1992
年，1993 年）に詳しいが，本研究ではその集大成としての第四期に論じられた「ドラマ論的授

業指導論」に着目する。なお，吉本の論は 20 世紀後半において学校現場に広く知られ，高い

知名度を誇ったものの，吉本の論への批判などは主に教育雑誌等の媒体において行われ，学術

論文等のかたちでは十分に蓄積されていない。近年の研究では森下真美（2013 年）などの研究

が存在するが，これらもいまだ十分に「ドラマ論的授業指導論」を分析したものではない。そ

れゆえ本研究では改めて吉本のテキストを再検討し，その主張を精査することとしたい。 
なお，「新大分スタンダード」とは，様々な教科の授業への普遍的な適用を目指して作られた

ものである。しかしながら，以下で確認するように，「一時間完結型」を前提とする同スタンダ
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る中，同年 10 月，益々の浸透と徹底を図ることをめざし，上記のテーマを短く言い換えて生

まれたのが「大分スタンダード」である。 
その後，各市町村では学力向上に関する取組の成果が上がり，小学校では平均正答率は年々

向上した。しかし，活用力を見る問題 B の正答率は全国平均を下回る傾向にあり，思考力・判

断力等を育成する必要があると確認された。また，中学校では学力状況が全体的に改善せず，

特に問題 B に課題があった。また，学習状況調査において，言語活動の充実した授業や問題解

決的な授業が充分に実施されてないことが確認されたため，課題を「児童生徒の『学びに向か

う力』と思考力・判断力・表現力の一層の向上」とし，密度の濃い授業への改善が必要である

と分析した。そこで，2014 年にこの取組のブラッシュアップを図るため，市町村別の実践を出

し合い学び合う場として「リレー式授業改善協議会」が設定された。 
同協議会において中学校教員の考えを聞く中，中学校においては問題解決学習が十分に実施

できていないという課題が明らかになった。他方，生徒指導上の問題を多く抱えるという現状

を踏まえ，生徒指導の 3 機能（①自己決定の場の設定，②自己存在感を与える場の設定，③共

感的な人間関係を育む場の設定）を授業に活かすことについては積極的な姿勢が確認された。

そこで，小学校における思考力・判断力等の育成の必要性及び中学校における教科全般の学力

の向上の重要性に鑑み，これまでの大分スタンダードに，④問題解決的な展開の授業「生徒指

導 3 機能を意識して」が付け加えられたのである。そして，2014 年 10 月には「リレー式授業

改善協議会」の中で，「新大分スタンダード」と言い換えることが発表された。 
 

Ⅲ 「ドラマ論的授業指導論」から見た「新大分スタンダード」
 
新大分スタンダードの具体的内容については前節で検討した通りであるが，新大分スタンダ

ードの大きな特徴は以下の三点にまとめられる（大分県教育委員会（2016 年 3 月）を参照）。 

①毎回の授業時間（１時間）が構造化されており，具体的な「めあて」，「課題」，「まとめ」，

「振り返り」によって完結する構造となっている。（それに応じて板書も構造化される。） 

②毎回の授業時間で子どもたちが身につけるべき学習内容を前提とした上で，その学習内

容の「発見」へと子どもたちを導くための「課題」（解決すべき課題）が教師によって

設定され，その課題に対して出された子どもたちの考えを整理分析（比較・分類・序列

化・類推・関連付け等）することで，最終的に身につけるべき学習内容を子どもたちが

自ら「発見」するという構造となっている。（知識を直接に学ぶのではなく，課題解決

の作業を通して，間接的に発見する。） 

③子どもたちを個人としてだけでなく集団としても捉え，一人ひとりの間での相互作用を

通じて子どもたちに自己決定の場を保障し，共感的な人間関係を生み出すとともに，自

己存在感を高めさせることを意図している。（いずれの教科の授業であっても，知的学

習だけでなく，社会・道徳的学習にも重きが置かれている。） 

これらはそれぞれ，①授業構成の側面，②指導の側面，③学級経営の側面から，それぞれ授

業において必要とされる要件を最低限度，定式化したものと考えることができる。すなわち，
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「新大分スタンダード」を正しく理解するためには，同スタンダードに示されるそれぞれの要

件を単に形式的に押さえるのではなく，それぞれの要件の背後にある授業観としての授業構成

論，指導論，学級経営論を理解し，「新大分スタンダード」の作成者もおそらくは共有していた

であろう授業観を適切なかたちで理解し，実践に取り入れることが求められるのである。その

際，こうした点を踏まえた際に参考となるのが吉本の「ドラマ論的授業指導論」であろう。か

つて吉本の理論は広く学校現場でも知られ，（吉本の名前自体は忘れ去られていても）現在も学

校現場において広く共有され続けている。以下では，吉本の主張を手がかりに検討を試みる。 
 
１．授業構成論 

授業構成に関しては，一時間を①導入，②展開，③終末の三部分に分け，授業を構成しよう

とする考え方が広く存在する。吉本はこうした考え方を前提としつつも，これらの「それぞれ

を『教授機能』としてとらえ，そこにおける教授行為の特質をあきらかに」（151 頁）すること

の必要性を指摘する。例えば，導入とは「子どもたちの能動的な思考＝表現活動を刺激し，誘

発するということ」であり，「教科内容習得にむかっての能動的な学習行為をよびおこす」（152
頁）ものでなくてはならない。授業を機械的に三分割し，それぞれを独立に扱うのではなく，

導入においても，展開においても，終末においても，それぞれが子どもたちの能動的な学習行

為につながるような取り組みが行われてこそ，それぞれに意味が生まれるというのである。 
そもそも，吉本にとって授業とは単なる知識の一方向的伝達の場ではなく，自我を持ち，様々

な経験や興味関心を備えた主体としての子ども一人ひとりに対し，同じく主体として存在する

教師が働きかけ，彼らを学習へと導くという営みとみなされる。教師は一方的に授業を展開す

る（教えた気になる）ことは可能であるが，「本質的には子どもたちも『拒否する自由』をもっ

て」いて，「子どもからの『拒否の自由』を前提としたところでのみ，語りかけ教えることは成

立する。」（112 頁）それゆえ教師は，子どもたちの関心をいかに引き出し，一人ひとりを傍観

者としてではなく，当事者として授業内容に引き込んでいくかを真剣に考える必要がある。 
そしてこうした「拒否の自由」を持った主体としての子どもたちを当事者として授業内容に

立ち会わせ，能動的な学習行為をよびおこすための視点として，吉本は授業を劇，すなわち「ド

ラマ」として捉えることを提案する。「『ドラマ』は『事件』を契機として成立はする。しかし

ドラマとして決定的に重要なことは，事件そのもの，事件のすじではなくてそれと結びつく人

間の状態，人間の性格なのである。いかに大きな事件であっても，それが人間に，わたしとい

う主体に何らのかかわりがないときには，ドラマとはならない。（中略）『ドラマ』は人間主体

とのかかわりにおいて，主体と切り結ぶ所でのみ成立するものである。」（110 頁） 
「主体に切り込み，主体ときり結ぶことのない『語りかけ』や『問いかけ』によっては，い

かに多くの事項や知識が与えられ，提示されたとしても，子どもたちの感情や思考をゆり動か

し発展させる『ドラマ』としての授業とはならないのである。教師が教壇上で一人芝居をして

いるのでは，まさに，ドラマでも授業でもない。子どもたちのなかに『移入される情感』によ

ってはじめて授業は成立するといわねばならない。」（111 頁） 
だが，授業を単に不特定多数の聴衆に対する講演会のようなものとして捉えるのではなく，

具体的な人々を相手とし，それらの人々をストーリーへと引き込み，感動や驚きなどを生み出

すものとしての劇（ドラマ）のようなものとして捉えるならば，具体的な対象としての一人ひ

とりの子どもたちを相手に，彼らを当事者として参加させるだけの工夫が当然ながら求められ

別 木・鈴 木 116 

る中，同年 10 月，益々の浸透と徹底を図ることをめざし，上記のテーマを短く言い換えて生

まれたのが「大分スタンダード」である。 
その後，各市町村では学力向上に関する取組の成果が上がり，小学校では平均正答率は年々

向上した。しかし，活用力を見る問題 B の正答率は全国平均を下回る傾向にあり，思考力・判

断力等を育成する必要があると確認された。また，中学校では学力状況が全体的に改善せず，

特に問題 B に課題があった。また，学習状況調査において，言語活動の充実した授業や問題解

決的な授業が充分に実施されてないことが確認されたため，課題を「児童生徒の『学びに向か

う力』と思考力・判断力・表現力の一層の向上」とし，密度の濃い授業への改善が必要である

と分析した。そこで，2014 年にこの取組のブラッシュアップを図るため，市町村別の実践を出

し合い学び合う場として「リレー式授業改善協議会」が設定された。 
同協議会において中学校教員の考えを聞く中，中学校においては問題解決学習が十分に実施

できていないという課題が明らかになった。他方，生徒指導上の問題を多く抱えるという現状

を踏まえ，生徒指導の 3 機能（①自己決定の場の設定，②自己存在感を与える場の設定，③共

感的な人間関係を育む場の設定）を授業に活かすことについては積極的な姿勢が確認された。

そこで，小学校における思考力・判断力等の育成の必要性及び中学校における教科全般の学力

の向上の重要性に鑑み，これまでの大分スタンダードに，④問題解決的な展開の授業「生徒指

導 3 機能を意識して」が付け加えられたのである。そして，2014 年 10 月には「リレー式授業

改善協議会」の中で，「新大分スタンダード」と言い換えることが発表された。 
 

Ⅲ 「ドラマ論的授業指導論」から見た「新大分スタンダード」
 
新大分スタンダードの具体的内容については前節で検討した通りであるが，新大分スタンダ

ードの大きな特徴は以下の三点にまとめられる（大分県教育委員会（2016 年 3 月）を参照）。 

①毎回の授業時間（１時間）が構造化されており，具体的な「めあて」，「課題」，「まとめ」，

「振り返り」によって完結する構造となっている。（それに応じて板書も構造化される。） 

②毎回の授業時間で子どもたちが身につけるべき学習内容を前提とした上で，その学習内

容の「発見」へと子どもたちを導くための「課題」（解決すべき課題）が教師によって

設定され，その課題に対して出された子どもたちの考えを整理分析（比較・分類・序列

化・類推・関連付け等）することで，最終的に身につけるべき学習内容を子どもたちが

自ら「発見」するという構造となっている。（知識を直接に学ぶのではなく，課題解決

の作業を通して，間接的に発見する。） 

③子どもたちを個人としてだけでなく集団としても捉え，一人ひとりの間での相互作用を

通じて子どもたちに自己決定の場を保障し，共感的な人間関係を生み出すとともに，自

己存在感を高めさせることを意図している。（いずれの教科の授業であっても，知的学

習だけでなく，社会・道徳的学習にも重きが置かれている。） 

これらはそれぞれ，①授業構成の側面，②指導の側面，③学級経営の側面から，それぞれ授

業において必要とされる要件を最低限度，定式化したものと考えることができる。すなわち，
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るであろう。吉本は次のように言う。「この時間で何をこそ教えるかの目標，内容は単一であり，

具体的でなくてはならない。」劇においては「単一の内容によって，単一の効果によって，出来

るだけ早く観客の心をとらえ，それを終幕まで持続させなくてはならない」のと同様，授業に

おいても「一つの問題が学級のなかに設定され，それをめぐる追求が組織され，それが授業の

終りまで持続されなくてはならない」（163 頁）。すなわち，学習者の立場から授業を捉える「ド

ラマ論的授業指導論」においては，一時間において扱われるべき内容は単一である必要がある

のであり，その一時間においては一つの内容に関する追求が子どもたちによって行われること

で，当該内容が深く確実に習得されなくてはならないといえる。 
「子どもたちが習得しなければならない知識，技能を各教科における基礎，基本を検討する

ことによって明確化する」ことは当然必要なのだが，そうした目標がいかにして成し遂げられ

るかを教師は深く検討する必要がある（198 頁）。「目標⇄内容⇄方法の相互連関という観点が，

授業論と結びつく到達目標，内容の基準として重要」なのであり，「方法はそれ自体のためにあ

るのではな」く，なにより「目標，内容の確実な習得に適したものでなくてはならない。（中略）

方法を一つ選択し，活用することで，目標，内容の達成のされ方もちがってくる」（199 頁）。 
ここで再び「新大分スタンダード」に目を向けるならば，毎回の授業時間（１時間）が構造

化され，具体的な「めあて」，「課題」，「まとめ」，「振り返り」によって完結する構造となって

いる。（そして，それに応じて板書も構造化される。）こうした構造的な授業構成の重要性は吉

本においても強調されているが，ここで重要なのは，毎回の授業で扱うべき内容を機械的にこ

の構造にあてはめ，「めあて」と「振り返り」，「課題」と「まとめ」の対応関係を無理やり創り

出すことではなく，この一時間の学習で「子どもたちが習得しなければならない知識，技能」

が何であるのか，自らの学級の具体的な子どもたち一人ひとりがこの一時間で扱う内容を通し

て求められる「知識，技能」を習得するためにはどのような展開（方法）が必要なのかを，あ

らかじめ授業者の側で明確に意識しておくことであろう。 
そして，「観客」でもある一人ひとりの学習者が目にするのは，授業者の頭の中の構想ではな

く，具体的に目の前で展開される「板書」である。そうであるならば，自らの学級の具体的な

子どもたち一人ひとりを意識した上で，それらの子どもたちがその一時間で求められる「知識，

技能」を習得するためにはどのような板書の内容・展開であるのかを授業者が意識し，構造的

に板書を作成する必要があるのも当然と言えよう。 
 
２．指導論①－発問について－ 

しかし，授業を劇（ドラマ）として捉え，子どもたちを観客として捉えた上で，一つの問題

を学級のなかに設定し，それをめぐる追求を組織し，それが授業の終りまで持続するような授

業とするためには，どのような工夫が求められるのであろうか。吉本によれば，「『教える』と

いうことは，子どもたちの内面に『書きたい』という情感を引きおこし，実際にそれを書かせ

ることで学力をつけていくことなのであり，『考えたい』『調べてみたい』という認識興味をよ

びおこし，実際にその活動を通して思考力を身につけてやることのほかにはない。」（86 頁） 
すなわち，教師はそのつどの一時間の学習において子どもたちに身につけさせたい（子ども

たちが身につけるべき）知識や技能を特定し，その知識や技能を子どもたちが身につけるため

の具体的な学習活動を設定し，自らの学級の具体的な子どもたち一人ひとりがその学習活動に

対して興味や関心を持つような手立てを考えなくてはならないのである。 
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「教えることの技術は，次の二つの側面をもっている。一つは，内容的，実体的側面であり，

二つは，作用的，ないし過程的側面である。教えることの技術を実体的側面からいえば，『教材・

教具づくり』であり，作用的側面からいえば，一連の教授行為，つまり，『語りかけ』（説明，

助言，指示など）や問いかけ（発問）である。（中略）教えることの技術とは，教材づくりを介

して，それにもとづいてなされる一連の働きかけの体系のことにほかならない」（88 頁）。 
さらに吉本は次のように続ける。 
「授業の課題とは（中略）『見えないもの』つまり，子どもたちが日常の生活においてはまだ

見えていない，いかにして『見えるもの』として提示し，それらをひとつひとつ習得していく

ことによって，はじめには『見えなかったもの』がしだいに見えるようになっていく，その過

程を指導すること」である。（88 頁） 
「教材教具の系列が存在していても，それが自動的に子どもたちの能動的活動をよびおこす

のではない。教師の語りかけや問いかけを介してのみ，それらは子どもたちの知的活動を刺激

し，促進することになるのである。授業は子どもたちの『既知』と『未知』との間においては

じまるのであり，未知の課題にむかって既知を動員して対決し，未知を既知に転化していくプ

ロセスだといってよい。その際，『既知』と『未知』との間，つまり，両者の関係や矛盾に着目

して語りかけたり，問いかけたりすることが重要となる。子どもたちの既知と結合させながら，

『わかりやすく』接続語で説明していくことであり，また，困難だが，既知を総動員すれば何

とか解決されそうだという発問を出すことなのである。」（90 頁） 
劇（ドラマ）としての授業という観点に立つ際，吉本が最重視するのが発問である。 
「教科内容の本質に立ち向かう能動的な思考活動をよびおこす点で，もっとも重要な役割を

もつのが，教師の問いかけ＝発問だ（中略）。教科内容の客観的要求を子どもたちの主体的要求

へと転化していく，そのドラマを成立させるところに，発問の役割が存在しているのである。

（中略）主要『発問』は（中略）既知を背景とし，それに結びつけながら，しかし，子どもた

ちの考え方のなかに，矛盾・対立・分化を引きおこすものでなくてはならない」（91 頁）。 
吉本はさらに，「具体的には，『見える』教材（１）と『見える』教材（２）との関係や矛盾

を問いかけることによって子どもたちの思考は刺激され，発展させられる」（90 頁）とも，「『目

に見える』資料，教材から，直接には，『見えない』法則を問いかけ，それを子どもたちに思考

させていくところに，能動的学習の本質がある」とも述べている。だが，具体的にはどのよう

な発問であれば，子どもたちの考え方のなかに矛盾・対立・分化を引きおこし，子どもたちの

能動的学習を引きおこすことが可能なのであろうか。吉本は社会科の学習「大工場と中小工場」

の例を挙げているため，少し長いが，この実践に目を向けてみたい。 
「『大工場と中小工場』の場合，両者の外形的なちがい，工場数，従業員数，生産額などの資

料を提示し，質問によって明確にしていくこと，それを思考の条件としながら，しかし，『日本

全体で中小工場の数は，大工場よりずっと多いのに，なぜ，生産額では大工場が多いのか』と

いう発問が，子どもたちのなかに成立し，多様な思考活動を発動させていくことになる」。「さ

きの発問に対して，たとえば，『大工場は高い商品をつくるから』という意見と，『中小工場（伝

統工芸）でも高い商品をつくる』という意見とが対立する。そういう対立をとおして，結局の

ところ，『資本の差によって生産性が低い→下請けで付加価値が低い』から，中小工場の方が生

産額が少ないという統一的な，客観的認識にいたらせるのである。（中略）授業の過程では，子

どもたちが『目に見える』教材を提示され，それを習得する。そこからしだいに『見えない』
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るであろう。吉本は次のように言う。「この時間で何をこそ教えるかの目標，内容は単一であり，

具体的でなくてはならない。」劇においては「単一の内容によって，単一の効果によって，出来

るだけ早く観客の心をとらえ，それを終幕まで持続させなくてはならない」のと同様，授業に

おいても「一つの問題が学級のなかに設定され，それをめぐる追求が組織され，それが授業の

終りまで持続されなくてはならない」（163 頁）。すなわち，学習者の立場から授業を捉える「ド

ラマ論的授業指導論」においては，一時間において扱われるべき内容は単一である必要がある

のであり，その一時間においては一つの内容に関する追求が子どもたちによって行われること

で，当該内容が深く確実に習得されなくてはならないといえる。 
「子どもたちが習得しなければならない知識，技能を各教科における基礎，基本を検討する

ことによって明確化する」ことは当然必要なのだが，そうした目標がいかにして成し遂げられ

るかを教師は深く検討する必要がある（198 頁）。「目標⇄内容⇄方法の相互連関という観点が，

授業論と結びつく到達目標，内容の基準として重要」なのであり，「方法はそれ自体のためにあ

るのではな」く，なにより「目標，内容の確実な習得に適したものでなくてはならない。（中略）

方法を一つ選択し，活用することで，目標，内容の達成のされ方もちがってくる」（199 頁）。 
ここで再び「新大分スタンダード」に目を向けるならば，毎回の授業時間（１時間）が構造

化され，具体的な「めあて」，「課題」，「まとめ」，「振り返り」によって完結する構造となって

いる。（そして，それに応じて板書も構造化される。）こうした構造的な授業構成の重要性は吉

本においても強調されているが，ここで重要なのは，毎回の授業で扱うべき内容を機械的にこ

の構造にあてはめ，「めあて」と「振り返り」，「課題」と「まとめ」の対応関係を無理やり創り

出すことではなく，この一時間の学習で「子どもたちが習得しなければならない知識，技能」

が何であるのか，自らの学級の具体的な子どもたち一人ひとりがこの一時間で扱う内容を通し

て求められる「知識，技能」を習得するためにはどのような展開（方法）が必要なのかを，あ

らかじめ授業者の側で明確に意識しておくことであろう。 
そして，「観客」でもある一人ひとりの学習者が目にするのは，授業者の頭の中の構想ではな

く，具体的に目の前で展開される「板書」である。そうであるならば，自らの学級の具体的な

子どもたち一人ひとりを意識した上で，それらの子どもたちがその一時間で求められる「知識，

技能」を習得するためにはどのような板書の内容・展開であるのかを授業者が意識し，構造的

に板書を作成する必要があるのも当然と言えよう。 
 
２．指導論①－発問について－ 

しかし，授業を劇（ドラマ）として捉え，子どもたちを観客として捉えた上で，一つの問題

を学級のなかに設定し，それをめぐる追求を組織し，それが授業の終りまで持続するような授

業とするためには，どのような工夫が求められるのであろうか。吉本によれば，「『教える』と

いうことは，子どもたちの内面に『書きたい』という情感を引きおこし，実際にそれを書かせ

ることで学力をつけていくことなのであり，『考えたい』『調べてみたい』という認識興味をよ

びおこし，実際にその活動を通して思考力を身につけてやることのほかにはない。」（86 頁） 
すなわち，教師はそのつどの一時間の学習において子どもたちに身につけさせたい（子ども

たちが身につけるべき）知識や技能を特定し，その知識や技能を子どもたちが身につけるため

の具体的な学習活動を設定し，自らの学級の具体的な子どもたち一人ひとりがその学習活動に

対して興味や関心を持つような手立てを考えなくてはならないのである。 
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法則や関連を問いかけられ，子どもたち自身がそれを思考し，発見するのである。そこに『発

問』の本質がある。」（91-92 頁） 
「新大分スタンダード」では，毎回の授業時間で子どもたちが身につけるべき学習内容を前

提とした上で，その学習内容の「発見」へと子どもたちを導くための「課題」（解決すべき課題）

が教師によって設定され，全体に向けて投げかけられる。身につけるべき学習内容へと子ども

たちを導くために「課題」を授業の核として設定することが求められているが，この「課題」

こそが吉本の重視する「発問」に相当するものであり，「課題」を「発問」と読み替えれば，「課

題」こそが子どもたちの考え方のなかに矛盾・対立・分化を引きおこし，子どもたちの能動的

学習を引きおこすための核となるものであろう。「課題」とは，単に教師の求める「まとめ」を

子どもたちに気づかせるための仕掛けにとどまるものではないのである。 
 
３．指導論②－子どもたちの多様な意見の取り扱い方について－ 

もっとも，同じ発問を受けても，実際の学級に同時に存在する子どもたちの理解の速さや深

さには大きな差が見られる場合も少なくない。子どもたちの間のそうした差をどのように扱え

ばよいのだろうか。吉本はこうした差の発生を当然のこととみなし，次のように述べている。 
「授業の進行にともなって『わかった』もの，『できた』ものとまだ『わからない』もの，『で

きない』ものとの対立が発生する。このことは授業の法則的過程だといってよい。それを学習

集団組織化の契機として，また，学習集団発展の原動力として意識的に指導していくのである。

この対立は，授業展開にとってのマイナスなのではなく，むしろプラスに転化していく指導こ

そが重要なのである。」（98 頁） 
そもそも，「授業というものは，『わからない』ものこそが，『わかっていく』過程として組織

されなくてはならない」（98 頁）。「『わかった』『できた』子どもの答で終わるのではなくて，

答えから授業を展開していくのであり，早く『わかった』子どもの答えに教師がかかわり，そ

れに吟味をかけていき，まさに答から始めていくのである。そうすることで，早く『わかった』

『できた』子どものわかり方，でき方の質を問いただし，吟味し，思考をゆさぶり，流動化さ

せていくのである。そしてそのことによって，まだ『わからない』『できない』子どもとつなげ

ていくのである。（中略）『わからない』『できない』子どもの発言に教師も共感的に同調しなが

ら，早く『わかった』『できた』子どもにかかわり，それの質を吟味したり，ゆさぶったりする

こともできる」（99-100 頁）。 
吉本はこのように子どもたちの間の理解の速さや深さの差をあえて明確化し，学級の全員で

考えを共有した上で，場合によっては理解の不十分な側に教師が立ち，全体の理解を深めるよ

うな指導を望ましいものとする。では，理解の速さや深さの異なる子どもたちの発言の「質を

吟味したり，ゆさぶったりする」ためにはどのような指導が可能なのであろうか。吉本は次の

ように指摘する。 
「要求されるのは，子どもたちの発言を刻々に評価することによって，対立点を明確にした

り，からみ合わせたり，つまずきやつぶやきをひろったり，新しく発問化したりすることであ

る。」（100 頁）「教材解釈をめぐる子どもたちの考え方の矛盾や対立や分化を，教師は明確に整

理してみんなに投げ出したり，ときには，教師も一つの立場をとりながら争点を劇化したり，

追求したりすることで，子どもたちは知的能動活動の主体として立ちあがる」（115 頁）。 
こうした教師の関わり方について，吉本は「ドラマ論」の観点から具体的な事例を次のよう
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に挙げている。少し長いが，この事例にも目を向けてみる。 
「授業において子どもたちの学習経験を成立・発展させるためには，子どもたちにとって抵

抗となるような教材づくりとそれにもとづく攻撃＝アタック（語りかけ・問いかけ）が必要不

可欠なのである。子どもたちが忍苦的に，しかし同時に能動的に立ち向かうことのできるよう

な教師からの抵抗と攻撃が重要なのである。子どもたちのまさに『意表をつく』ような教師の

解釈を提示するとか，ちがった意見の一方に味方することによって対立を激化させ，根拠に基

づきながらの論争に発展させていくとか，『つまずき』を同調的に取り上げることによって『正

答』にゆさぶりをかけていくとか，一つの『正答』を，それで終わらせるのではなくて，『どう

して？』『そのわけは？』『もっとくわしく』といったように，かかわりつづけ，吟味をかけつ

づけて子どもを追い込んでいくこととかいったような教師からのたえざるアタックが重要なの

であり，そういうアタックをうけて，それに向かって子どもたちが忍苦的，能動的に立ち向か

う時，その授業は，まさに質の高いドラマともなるのである。」（129 頁） 
再度「新大分スタンダード」に目を戻すと，同スタンダードでは課題解決的な展開の授業が

称揚され，教師によって設定された「課題」に対して出された子どもたちの考えを整理分析（比

較・分類・序列化・類推・関連付け等）することで，最終的に身につけるべき学習内容を子ど

もたちが自ら「発見」することが念頭に置かれている。こうした子どもたちの考えの整理分析

を重視するという考え方は，吉本の理論とも大きく重なり合うものであるが，吉本の主張をふ

まえるならば，さらに踏み込んだ解釈も必要となる。すなわち，確かに，「課題」が多様な考え

を呼びおこしうるものである場合には子どもたちも多様な考えを出すだろうが，そうした多様

な考えが子どもたちの側での学習内容の「発見」につながるためには，単に黒板上に列記され

るだけでは不十分であり，子どもたち自身による吟味検討を経る必要があるだろう。そして，

そうした吟味検討において不可欠になるのが教師の側からの意識的・計画的な介入なのである。

確かに整理分析を行わせることは必要条件であるが，その過程を単に子どもたちに任せるのみ

では，身につけるべき学習内容が子どもたちに確実に「発見」（習得）される保証はない。あく

までも，教師の意図的・計画的な指導のもとでの学習活動として，子どもたちによる活動は存

在するべきなのである。 
 
４．学級経営論 

なお，子どもたちによる多様な考えの吟味検討が望ましいとしても，そうした活動が可能と

なるためには子どもたち同士の間での安心感や信頼関係が前提として必要となる。また，教師

に対して「わからない」「できない」という声を上げるためには，教師と一人ひとりの子どもた

ちとの間でも安心感や信頼関係が存在していなくてはならない。 
吉本も「教えるという働きかけは，相手の立場をみとめ，その個性を『その身になって』理

解し，相手からの応答を引き出したときにのみ成立する」（115 頁）とし，教師と子どもたち一

人ひとりの間の関係が共感的・応答的なものでなければならないことを指摘する。そして，学

級集団を「バラバラの無規律の群的状態」，「教師によって命令，統制，点検されることで動か

される他律的状態」，そして「子どもたち一人ひとりが自己の役割を遂行し，相互にかかわり合

いながら全体として一定の目標を志向し，実現している自律的集団の状態」（38 頁）の三つに

分け，「自律的集団の状態」を望ましいものとして捉えながら，「学級内部に『かかわり合い』

『励まし合い』によって規律や文化を生み出していく力＝相互教育力を育てていかなくてはな
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法則や関連を問いかけられ，子どもたち自身がそれを思考し，発見するのである。そこに『発

問』の本質がある。」（91-92 頁） 
「新大分スタンダード」では，毎回の授業時間で子どもたちが身につけるべき学習内容を前

提とした上で，その学習内容の「発見」へと子どもたちを導くための「課題」（解決すべき課題）

が教師によって設定され，全体に向けて投げかけられる。身につけるべき学習内容へと子ども

たちを導くために「課題」を授業の核として設定することが求められているが，この「課題」

こそが吉本の重視する「発問」に相当するものであり，「課題」を「発問」と読み替えれば，「課

題」こそが子どもたちの考え方のなかに矛盾・対立・分化を引きおこし，子どもたちの能動的

学習を引きおこすための核となるものであろう。「課題」とは，単に教師の求める「まとめ」を

子どもたちに気づかせるための仕掛けにとどまるものではないのである。 
 
３．指導論②－子どもたちの多様な意見の取り扱い方について－ 

もっとも，同じ発問を受けても，実際の学級に同時に存在する子どもたちの理解の速さや深

さには大きな差が見られる場合も少なくない。子どもたちの間のそうした差をどのように扱え

ばよいのだろうか。吉本はこうした差の発生を当然のこととみなし，次のように述べている。 
「授業の進行にともなって『わかった』もの，『できた』ものとまだ『わからない』もの，『で

きない』ものとの対立が発生する。このことは授業の法則的過程だといってよい。それを学習

集団組織化の契機として，また，学習集団発展の原動力として意識的に指導していくのである。

この対立は，授業展開にとってのマイナスなのではなく，むしろプラスに転化していく指導こ

そが重要なのである。」（98 頁） 
そもそも，「授業というものは，『わからない』ものこそが，『わかっていく』過程として組織

されなくてはならない」（98 頁）。「『わかった』『できた』子どもの答で終わるのではなくて，

答えから授業を展開していくのであり，早く『わかった』子どもの答えに教師がかかわり，そ

れに吟味をかけていき，まさに答から始めていくのである。そうすることで，早く『わかった』

『できた』子どものわかり方，でき方の質を問いただし，吟味し，思考をゆさぶり，流動化さ

せていくのである。そしてそのことによって，まだ『わからない』『できない』子どもとつなげ

ていくのである。（中略）『わからない』『できない』子どもの発言に教師も共感的に同調しなが

ら，早く『わかった』『できた』子どもにかかわり，それの質を吟味したり，ゆさぶったりする

こともできる」（99-100 頁）。 
吉本はこのように子どもたちの間の理解の速さや深さの差をあえて明確化し，学級の全員で

考えを共有した上で，場合によっては理解の不十分な側に教師が立ち，全体の理解を深めるよ

うな指導を望ましいものとする。では，理解の速さや深さの異なる子どもたちの発言の「質を

吟味したり，ゆさぶったりする」ためにはどのような指導が可能なのであろうか。吉本は次の

ように指摘する。 
「要求されるのは，子どもたちの発言を刻々に評価することによって，対立点を明確にした

り，からみ合わせたり，つまずきやつぶやきをひろったり，新しく発問化したりすることであ

る。」（100 頁）「教材解釈をめぐる子どもたちの考え方の矛盾や対立や分化を，教師は明確に整

理してみんなに投げ出したり，ときには，教師も一つの立場をとりながら争点を劇化したり，

追求したりすることで，子どもたちは知的能動活動の主体として立ちあがる」（115 頁）。 
こうした教師の関わり方について，吉本は「ドラマ論」の観点から具体的な事例を次のよう
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らない」（39 頁）としている。このことからも明らかなように，吉本においては子どもたち一

人ひとりの間での相互啓発が可能となるような安心感や信頼関係の醸成は，単に教育上の手段

としてではなく，それ自体目的としてみなされているのである。 
吉本は次のように述べる。「教育ということは，結局のところ，ある価値を達成したという喜

びを教えることだと思う。もし，そうでなくて子どもたちが失敗感や挫折感をもち，それで終

わったとしたら，それはもはや教育ではないし，学校というところでもないといわねばならな

い」（35 頁）。子どもたち一人ひとりの「『悲しみ』を共有して子どもに主体として『向かい合

い』，そして子どもの『弱さ』にではなくて『強さ』に，『荒れる』部分にではなくて『荒れな

い』部分に，『つっぱる』部分にではなくて『共感』の部分にたえず要求していくことが，まさ

に，指導ということにほかならない。」（16 頁）しかし，「簡単な安易なことで得られた達成感

は感動の少ないものでしかない。（中略）軽い，やすい達成からしだいに重たい達成へと系統的

に，根気強く高めていく仕事が，教師の任務だといえるかもしれない。」（35-36 頁） 
すなわち，教師は子どもたちに寄り添いながら，一人ひとりが達成し得る範囲内での最大限

の課題を提示し，それぞれの子どもたちに，その課題を苦労の末に達成するという経験を持た

せ，子どもたちの自信や自己肯定感を高めていくことが必要なのである。その際，吉本が重視

するのが（肯定的な）「評価」であり，今日の言葉では「価値づけ」とも呼びうるものである。 
評価活動とは「学級集団内部に自己指導力を育て上げること」（37 頁）である。「早く机につ

いている者とまだ机にもつかない者，早く反応する者と遅れて反応する者，このような対立や

分裂が授業の進行とともに発生してくるのである。（中略）一人でよい，一つの班だけでよい，

ただ一つのことでよい，それを肯定的，共感的に評価すること，そのことによって（中略）評

価されたことの値打ちをまだ自覚していない他の子どもたちにも自覚させ，学級全体に拡大し

ていかなくてはならない。つまり，何かを，だれかを評価するということは，そのことによっ

て，そのねうちを他の子どもたちにも自覚させ，とりくませ，そして学級全体に拡大していき

たいという教師の要求や願いがあるからなのである。（中略）だから，逆にいってみれば，この

学級に何が欠けているか，次に何をこそ指導したいと願うかという教師の課題が存在している

かぎり評価はできるのだし，また，しなければならないということでもある。まさに指導と評

価の一体化なのである。」（26 頁） 
「そのさい，一歩上位の課題を問いかけ，投げかけることが子どもたちに励ましをよびおこ

すのである。低い課題ではなくて，明日の発達を促進するような，困難だがしかしできそうだ

という具体的な要求が提出されることによって，子どもたちは励まされるのであり，真に『や

る気』にもなるのである。」（26-27 頁） 
ここで吉本が重視するのは，教師が子どもたち一人ひとりの一歩先の成長や課題を意識した

上で，彼らに対して示す具体的な課題や指示であり，そうした課題や指示を子どもたち一人ひ

とりが達成できた際に，本人に対してだけでなく，全体に対して示す肯定的評価や価値づけで

ある。そうすることで，教師からの課題や指示を達成できた際，子どもたちは自信を深めると

ともに，集団の中でも正当に評価されることになる。「新大分スタンダード」が重視する「生徒

指導の 3 機能」の語も，その理論的基盤となった『生徒指導提要』で示されるように，本来は

子どもたちの「自己指導能力」，すなわち「自己教育力」を生み出すことを求めるものであった

（文部科学省（2010 年）5 頁を参照）。その意味で「評価」を通して子どもたちの自律を生み

出そうとする吉本の視点は，「生徒指導の 3 機能」が目指す目的ともほぼ重なるものと言える。 
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もっとも，常に一部の子どもだけが褒められ，評価されるような学級であれば，そうした子

どもたちは，褒められない，評価されない子どもたちからの批判的なまなざしを向けられるこ

とになるであろう。それゆえ吉本は全ての子どもたちに対して目を向け，全ての子どもたちの

課題達成や成長を肯定的に評価することを求める。「援助されながら発表した，『わからない』

が自分でいえた，『まちがい』でも自分の考えが発表できた。つまり，発表の内容というよりも，

自分自身で活動し，達成したという意識の自己形成ということが，子どもたちを学習の主体者

として育てるうえでもっとも重要なことだ」（36 頁）。 
そして，さらなる成長を目指して努力する姿勢を生み出すためには，単に教師が一人ひとり

の子どもたちに目を配り，褒めたり肯定的に評価したりするだけでは十分でない。そこには，

子どもたちの集団としての班や学級の力が必要になるのであり，子どもたちが相互に切磋琢磨

し合うという関係を生み出すことが重要になる。 
「『主体を育てる』指導の論理とは何か。それは『直接作用』の論理ではなくて『間接作用』

のそれである。直接的に個人を対象とするのではなくて，『かかわり合い』自律している班を媒

介として評価することによって学級内部の自己教育力を育てていくことなのである。教師対子

どもという直接的作用のもとでは，子どもは『注意の対象』『叱責の対象』にされることになり，

子どもたちがつくりだす集団活動の主体的一員とすることができなくなるからである。（中略）

子どもたち一人ひとりに自分は『教育の対象』であると感じさせてはならないのであり，自分

たちこそ，まさに，学級の歴史づくりの主体者であり，歴史をつくり，発展させる主人公だと

いう意識を育てあげていくのである。」（39 頁） 
しかし，そうした集団としての「かかわり合い」は自動的に生まれるものではない。あくま

でも教師の側からの意図的・計画的な関与と指導が必要になるのであり，そうした関与と指導

こそが吉本の言う評価活動であった。 

「班づくり，集団づくりといわれる。しかし，班づくりとは『班をつくる』ここ
マ マ

ではな」く，

「班を単位に指名し，班を評価しながら，個と個との『かかわり合い』をつくりださせること

なのである。（中略）班づくりとは『かかわり合う』関係に対してたえず評価しつづけることな

のである。（中略）『かかわり合い』づくりを発展させること，それを推進する原動力は，まさ

に，個々の評価活動のほかにはないのである。」（22-23 頁） 
なお，こうした評価活動は各教科の授業の外部で行われるものではない。全ての教科の内部

において，導入を経て，発問を受け，子どもたちの多様な意見が出され，それらが吟味検討さ

れる過程において，こうした評価活動は行われるのである。 
「新大分スタンダード」において「生徒指導の 3 機能」との言葉で意識されたのは，子ども

たちを個人としてだけでなく集団としても捉えること，一人ひとりの間での相互作用を通じて

子どもたちに自己決定の場を保障すること，共感的な人間関係を生み出すとともに，自己存在

感を高めさせることであった。だが，これらは『生徒指導提要』において子どもたちの自己指

導能力の育成のために求められていたものであり，それは単に教師が子どもたちを「集団とし

て捉え」，「子どもたちに自己決定の場を保障」しようと試み，「共感的な人間関係」を創ろうと

意識し，「自己存在感を高めよう」という思いを持つだけで自動的に生み出されるものではない。

あくまでも，教師の側での子どもたち一人ひとりの成長の理解や次なる課題の把握，次なる課

題を達成させるための手段についての明確な意識を持って，子どもたち個人やその集団にその
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らない」（39 頁）としている。このことからも明らかなように，吉本においては子どもたち一

人ひとりの間での相互啓発が可能となるような安心感や信頼関係の醸成は，単に教育上の手段

としてではなく，それ自体目的としてみなされているのである。 
吉本は次のように述べる。「教育ということは，結局のところ，ある価値を達成したという喜

びを教えることだと思う。もし，そうでなくて子どもたちが失敗感や挫折感をもち，それで終

わったとしたら，それはもはや教育ではないし，学校というところでもないといわねばならな

い」（35 頁）。子どもたち一人ひとりの「『悲しみ』を共有して子どもに主体として『向かい合

い』，そして子どもの『弱さ』にではなくて『強さ』に，『荒れる』部分にではなくて『荒れな

い』部分に，『つっぱる』部分にではなくて『共感』の部分にたえず要求していくことが，まさ

に，指導ということにほかならない。」（16 頁）しかし，「簡単な安易なことで得られた達成感

は感動の少ないものでしかない。（中略）軽い，やすい達成からしだいに重たい達成へと系統的

に，根気強く高めていく仕事が，教師の任務だといえるかもしれない。」（35-36 頁） 
すなわち，教師は子どもたちに寄り添いながら，一人ひとりが達成し得る範囲内での最大限

の課題を提示し，それぞれの子どもたちに，その課題を苦労の末に達成するという経験を持た

せ，子どもたちの自信や自己肯定感を高めていくことが必要なのである。その際，吉本が重視

するのが（肯定的な）「評価」であり，今日の言葉では「価値づけ」とも呼びうるものである。 
評価活動とは「学級集団内部に自己指導力を育て上げること」（37 頁）である。「早く机につ

いている者とまだ机にもつかない者，早く反応する者と遅れて反応する者，このような対立や

分裂が授業の進行とともに発生してくるのである。（中略）一人でよい，一つの班だけでよい，

ただ一つのことでよい，それを肯定的，共感的に評価すること，そのことによって（中略）評

価されたことの値打ちをまだ自覚していない他の子どもたちにも自覚させ，学級全体に拡大し

ていかなくてはならない。つまり，何かを，だれかを評価するということは，そのことによっ

て，そのねうちを他の子どもたちにも自覚させ，とりくませ，そして学級全体に拡大していき

たいという教師の要求や願いがあるからなのである。（中略）だから，逆にいってみれば，この

学級に何が欠けているか，次に何をこそ指導したいと願うかという教師の課題が存在している

かぎり評価はできるのだし，また，しなければならないということでもある。まさに指導と評

価の一体化なのである。」（26 頁） 
「そのさい，一歩上位の課題を問いかけ，投げかけることが子どもたちに励ましをよびおこ

すのである。低い課題ではなくて，明日の発達を促進するような，困難だがしかしできそうだ

という具体的な要求が提出されることによって，子どもたちは励まされるのであり，真に『や

る気』にもなるのである。」（26-27 頁） 
ここで吉本が重視するのは，教師が子どもたち一人ひとりの一歩先の成長や課題を意識した

上で，彼らに対して示す具体的な課題や指示であり，そうした課題や指示を子どもたち一人ひ

とりが達成できた際に，本人に対してだけでなく，全体に対して示す肯定的評価や価値づけで

ある。そうすることで，教師からの課題や指示を達成できた際，子どもたちは自信を深めると

ともに，集団の中でも正当に評価されることになる。「新大分スタンダード」が重視する「生徒

指導の 3 機能」の語も，その理論的基盤となった『生徒指導提要』で示されるように，本来は

子どもたちの「自己指導能力」，すなわち「自己教育力」を生み出すことを求めるものであった

（文部科学省（2010 年）5 頁を参照）。その意味で「評価」を通して子どもたちの自律を生み

出そうとする吉本の視点は，「生徒指導の 3 機能」が目指す目的ともほぼ重なるものと言える。 
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つどそのつど関わっていくことが重要となるのである。そうした際に参考となるのが吉本の求

める（肯定的な）「評価」であり，子どもたち相互の間での「間接作用」を生み出すための導き

である。そして，こうした指導は社会・道徳的な学習としての側面を持っているが，これらの

指導は全ての教科の授業において行われるべきものであり，教科の学習は単に知識の習得にと

どまるものではないのである。 
 

Ⅳ 道徳科における「新大分スタンダード」の活用可能性
 
前節では，吉本の「ドラマ論的授業指導論」の観点から，「新大分スタンダード」の背後に存

在すると思われる授業観や教育観を検討してきた。だが，こうした「新大分スタンダード」は

様々な教科の授業への普遍的な適用を目指して作られたものであり，具体的な授業の展開を検

討することを抜きにして，その活用可能性を十分に解明することは困難であろう。それゆえ本

節では，道徳科を例として，「新大分スタンダード」の活用可能性を具体的に検討する。 
 
１．道徳科の特徴と要点 

すでに広く知られるように，道徳科は，「考え，議論する道徳」というキーワードのもと，小

学校では 2018 年度，中学校では 2019 年度から全面実施され（てい）る「特別の教科」である。

その全体像については『小学校学習指導要領解説 特別の教科 道徳編』に詳しいが，実施にあ

たっての指導方法や評価等について検討を行った「道徳教育に係る評価等の在り方に関する専

門家会議」（以下，「専門家会議」）は，以下のように特徴と要点を述べている。 
「道徳科においては，道徳的諸価値についての理解を基に，自己を見つめ，物事を（広い視

野から）多面的・多角的に考え，自己（人間として）の生き方についての考えを深める学習を

通じて，内面的資質や能力としての道徳性を主体的に養い，日々の生活や将来における道徳的

行為や習慣に結び付けるという特別の教科としての特質を踏まえた質の高い多様な指導を行う

ことが求められている。」（5 頁） 
すなわち，道徳科においては①道徳性という内面的資質や能力を主体的に養わせ，②日々の

生活や将来における道徳的行為や習慣に結び付けさせる，という二点を目標に，③道徳的諸価

値についての学習，④自己を見つめ，物事を（広い視野から）多面的・多角的に考える活動，

⑤自己（人間として）の生き方についての考えを深める学習，の三点を手段とするのである。

では，具体的にはどのような授業が求められているのだろうか。「専門家会議」は，続けて次の

ような授業の提案を行っている。 
「そのためには（中略）主題やねらいの設定が不十分な単なる生活経験の話合いや読み物教

材の登場人物の心情理解に終始する『読み取り』指導の双方を避け（中略）問題解決的な学習

や体験的な学習などを含めた質の高い多様な指導方法に関する実践や研究を深め（中略）るこ

とが必要である。（中略）児童生徒の現状や実態を踏まえた効果的な指導を通じて，自分ならど

のように行動・実践するかを考え，自分とは異なる意見と向かい合い議論する中で，道徳的諸

価値について多面的・多角的に学ぶ道徳教育への質的転換を図る」（5 頁）ことが重要である。 
すなわち，主題やねらいに関する明確な意図をもって，そうした意図を達成するための方法

としての授業に取り組むわけであるが，そうした授業は「単なる生活経験の話合い」や資料の

「読み取り」であってはならない。そうではなくて，特定の問題（課題）や生活経験を前提に，
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まずは一人ひとりの子どもたちが自らの意見を具体的に考え，明確化し，その上で集団での議

論を経る中で，自分の考えとは異なる視点や立場と出会い，それらとの違いや共通点などにつ

いて考えを深めていくことで，それぞれの道徳的価値をより多面的・多角的に理解する，とい

う学習でなくてはならないのである。 
 
２．「新大分スタンダード」と道徳科の指導の共通性 

「専門家会議」が提唱する上掲の授業は，一見して明らかなように「新大分スタンダード」

とも適合的なものであるといえよう。①教師の明確な意図に基づく毎回の授業時間（１時間）

の構造化も，②子どもたちが身につけるべき学習内容の「発見」へと子どもたちを導くための

「課題」の設定と，その課題に対して出された子どもたちの考えの整理分析（比較・分類・序

列化・類推・関連付け等）という視点も，すでに「専門家会議」の提案する授業に表れている

通りであり，さらに③子どもたちを集団として捉え，相互作用を通じて自己決定，共感的な人

間関係，自己存在感をそれぞれ高める機会を生み出すという視点も，出された様々な考えの整

理分析（比較・分類・序列化・類推・関連付け等）を行いながら「自分とは異なる意見と向か

い合い議論する」という過程においてこそ実現することが可能なものであるといえよう。 
そして，「専門家会議」の提唱する道徳科の授業が「新大分スタンダード」と適合的であるな

らば，道徳科の授業もまた吉本の「ドラマ論的授業指導論」と重ねて理解することが重要であ

ろう。例えば，「発問」（「課題」）を受けて出された子どもたちの考えの整理分析（比較・分類・

序列化・類推・関連付け等）の過程に関して参考になるのが，以下のような吉本の主張である。 
「一人の子どもの『わかり方』『でき方』にもさまざまの質と程度があるのである。A＝A と

いう場合，それは形が似ているからということもあれば，形はまったく違っているが重さがお

なじだからだということもある。さらにかたちも重さも違うけれども，用途が同じだからだと

いうこともあるのである。八月十五日は全国どこでも共通に，『終戦記念日』なのである。しか

し，東京の子どもと『ヒロシマ』の子どもにとっては『わかり方』は違っているかもしれない

のであり，また，同じ『ヒロシマ』や『東京』の子どもでも理解の仕方はさまざまだし，それ

ぞれにおいて違った重みをもっていてよいのである。いや，そうした『わかり方』の個性的な

違いを出し合い，それをめぐって論争・問答が展開されることで一人ひとりの理解の根拠がい

っそうたしかなものになり，いっそう豊かに発展もさせられていくのである。」（101 頁） 
すなわち，同一の課題を受けて出された考えであっても，その考えは子どもたちの知識や経

験によって異なる観点から出されうるのであり，そうした考えを一つの正解にまとめようとす

るのではなく，自分の考えとは異なる観点の存在について子どもたちが知り，どういった点で

異なっているのか，異なる観点はなぜ出されたのか，などを子どもたちが深く追求し，理解し，

各自の考えの幅と深さを広げることで，「考え，議論する道徳」は実現されるのである。 
大分県教育委員会は「新大分スタンダード」における道徳科の授業を次のように示している。

すなわち，「新大分スタンダード」に基づく道徳科の指導では，ねらいとする道徳的価値に直結

した中心的な発問により，子どもたちの多様な考えが引き出されるが，それらの考えは子ども

たちの間の話し合いを経て，子どもたちが多面的（取り上げられた価値が有する様々な意義に

目を向けさせるかたちで）・多角的（複数の様々な価値と関連づけさせるかたちで）に捉えるこ

とができるよう，板書で整理される。その際，一つの考え方にむりやり集約したり，特定の考

えを四角で囲んで強調したりすることなどは避けられなければならない。そして，振り返りの
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つどそのつど関わっていくことが重要となるのである。そうした際に参考となるのが吉本の求

める（肯定的な）「評価」であり，子どもたち相互の間での「間接作用」を生み出すための導き

である。そして，こうした指導は社会・道徳的な学習としての側面を持っているが，これらの

指導は全ての教科の授業において行われるべきものであり，教科の学習は単に知識の習得にと

どまるものではないのである。 
 

Ⅳ 道徳科における「新大分スタンダード」の活用可能性
 
前節では，吉本の「ドラマ論的授業指導論」の観点から，「新大分スタンダード」の背後に存

在すると思われる授業観や教育観を検討してきた。だが，こうした「新大分スタンダード」は

様々な教科の授業への普遍的な適用を目指して作られたものであり，具体的な授業の展開を検

討することを抜きにして，その活用可能性を十分に解明することは困難であろう。それゆえ本

節では，道徳科を例として，「新大分スタンダード」の活用可能性を具体的に検討する。 
 
１．道徳科の特徴と要点 

すでに広く知られるように，道徳科は，「考え，議論する道徳」というキーワードのもと，小

学校では 2018 年度，中学校では 2019 年度から全面実施され（てい）る「特別の教科」である。

その全体像については『小学校学習指導要領解説 特別の教科 道徳編』に詳しいが，実施にあ

たっての指導方法や評価等について検討を行った「道徳教育に係る評価等の在り方に関する専

門家会議」（以下，「専門家会議」）は，以下のように特徴と要点を述べている。 
「道徳科においては，道徳的諸価値についての理解を基に，自己を見つめ，物事を（広い視

野から）多面的・多角的に考え，自己（人間として）の生き方についての考えを深める学習を

通じて，内面的資質や能力としての道徳性を主体的に養い，日々の生活や将来における道徳的

行為や習慣に結び付けるという特別の教科としての特質を踏まえた質の高い多様な指導を行う

ことが求められている。」（5 頁） 
すなわち，道徳科においては①道徳性という内面的資質や能力を主体的に養わせ，②日々の

生活や将来における道徳的行為や習慣に結び付けさせる，という二点を目標に，③道徳的諸価

値についての学習，④自己を見つめ，物事を（広い視野から）多面的・多角的に考える活動，

⑤自己（人間として）の生き方についての考えを深める学習，の三点を手段とするのである。

では，具体的にはどのような授業が求められているのだろうか。「専門家会議」は，続けて次の

ような授業の提案を行っている。 
「そのためには（中略）主題やねらいの設定が不十分な単なる生活経験の話合いや読み物教

材の登場人物の心情理解に終始する『読み取り』指導の双方を避け（中略）問題解決的な学習

や体験的な学習などを含めた質の高い多様な指導方法に関する実践や研究を深め（中略）るこ

とが必要である。（中略）児童生徒の現状や実態を踏まえた効果的な指導を通じて，自分ならど

のように行動・実践するかを考え，自分とは異なる意見と向かい合い議論する中で，道徳的諸

価値について多面的・多角的に学ぶ道徳教育への質的転換を図る」（5 頁）ことが重要である。 
すなわち，主題やねらいに関する明確な意図をもって，そうした意図を達成するための方法

としての授業に取り組むわけであるが，そうした授業は「単なる生活経験の話合い」や資料の

「読み取り」であってはならない。そうではなくて，特定の問題（課題）や生活経験を前提に，
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部分では，教材を通して学習した道徳的価値に関わり，今の自分がどのような状況なのかを振

り返らせる活動が行われることになる（大分県教育委員会 2018 年 3 月 b，31 頁）。 
吉本と同様，「新大分スタンダード」においても前提とされているのは，子どもたちがそれぞ

れの知識や経験により同一の課題に対しても異なる観点から意見を出すという事実であり，そ

うした考えを一つの正解にまとめさせるのではなく，それぞれの考えの違いを明確化し，自分

自身の考えとは異なる観点について子どもたちに理解させ，その違いの内実や，違いが生まれ

た理由などを深く考えさせ，各自の考えの幅と深さを広げるという授業なのである。 
 
３．道徳科における「新大分スタンダード」の具体的活用方法① 

このように，「新大分スタンダード」と道徳科の指導とは多くの点で共通点を持つものである

ことが明らかとなった。では，そうした道徳科の指導は具体的にはどのようなかたちで行い得

るのであろうか。通常，道徳科の授業では教科書に掲載された資料が用いられるが，学習指導

要領の規定上，（原則は教科書の教材を主に使用するとしても）使用する資料は必ずしも教科書

に掲載されたものに限定されるものではない。以下ではあえてその他の資料を用いた授業（小

学 6 年生対象）を取り上げ，具体的に検討を行いたい。 
実践事例①の資料は大分市教育委員会の 2000 年の告辞であり，当時の職員がオリンピック

選手の板倉美紀選手本人に取材を行って作成したものである。概要は以下の通りである。 

 
授業の展開は以下の通りである。まず，冬季ピョンチャンオリンピックを振り返り，感動の

シーンを出し合わせる。小平選手や高木選手らが，好成績を残した裏には，並外れた努力があ

ったことを知らせる中，夢をつかむためには努力が必要ということに着目するようになった時，

それさえ阻む状況が生じたときのことを話題にし，資料を与える。資料の感想や印象に残った

部分を出し合い，登場人物の人間理解や他者理解を進め，価値への気づきを促す（＝「出会う」

段階）。 

本日，栄えある卒業式を迎えた皆さんに～(略)～さて，西暦2000年の大きな節目に当たる今年，20世紀最後のオリン
ピック出場を目指す多くのスポーツ選手の中に，板倉美紀という競歩の選手がいることを知っていますか。
7年前，高校2年生の冬，彼女は練習中に交通事故に遭い，瀕死の重傷を負いました。全身を十か所以上も骨折したう
え，肺が押しつぶされ，呼吸困難に陥り，4日もの間，生死の淵をさまよい続けるのでした。奇跡的に一命をとりと
めた彼女は，今なお，全身に残る傷の痛みと闘いながら，ひたすら練習に励んでいるのです。
誰からも再起不能だと思われていた彼女が，競歩にこだわり，死力を尽くして歩き続けるのはどうしてでしょうか。
幼いころから，走ることが大好きだった彼女は，中学校に進んで競歩と出会います。出場した大会ごとに記録が伸
び，競歩への思いは次第に高まっていくのでした。その後本格的なトレーニングを積み重ね，17歳にしてオリンピッ
ク代表の座を勝ち取るのです。初めての国際舞台で世界のレベルの高さを知り，「このままではいけない。もっと強
くならなければ。」
自分に言い聞かせ，練習に明け暮れていた矢先のことです。あのいまわしい事故が陸上界の若きエースの運命を大き
く変えたのでした。
家族が見守る中，4時間を超える大手術から目を覚ました彼女は，わずかに動く左手の指で，「走りたい」の5文字を
指し示すのです。競技復帰への恐るべき執念が驚異的な回復を生み，立っているのもやっとの体でトレーニングを再
開します。半年後にはレースにもどり，誰もが「傷だらけのエースの復活」を喜び合うのでした。
しかし，それもつかの間，移植した人工じん帯は拒絶反応を起こし，全身を激痛が襲い，砕けた骨の代わりに埋め込
んだボルトの重みでフォームが乱れ，出場したレースでは途中棄権，失格を繰り返すばかりでした。そのうえ，無理
なトレーニングが負担になったのか，貧血，そして，腎臓の病気を併発するのです。次々に振りかかる過酷な試練に
耐え，頑張ってきた板倉選手も，ついに「もう，やめよう。」と弱音をはくようになったのでした。
追い求めてきた夢をあきらめようとしていたその時，幼いころからの板倉選手の心の支えになってきたおばあちゃん
の「どんな時でも，粘り強く，前向きに生きていくのが美紀ではなかったのか。」の一言が，彼女に勇気を与えるの
でした。「悩んでいる暇などない。私にはやるべきことがたくさんある。」と，決意も新たに競歩への挑戦を始める
のでした。
それからの彼女は見事な再起を果たし，再び，日本一の座をつかみ取るのです。
「歩きたい。歩き続けたい。可能性のすべてをかけ，歩くことに挑み続けたい。それが，私の生きる証なのだか
ら。」という板倉選手の言葉～(略)～告辞といたします。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（出展：「大分市教育委員会　平成12年度の告辞」）
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歩き続けることに話題が集中したところで，めあて「板倉選手の競歩競技に対する思いを探

ろう」を提示し，課題（主要発問）を位置付ける。課題（主要発問）は，価値の本質に迫る問

い，誰もが引き受け自己の考えを持てる問い，身近で切実な問い，考えの違いを自覚しやすい

３　展開
子どもの意識の流れ 　 指導上の留意点

この告辞を読んで，板倉選手の何が印象に残ったか

<驚くほどの強さ> <とても真似できないこと> <何でそこまで>

(めあて) 　

　

(補助発問)

　

<体の痛み> <記録の低さ> <周りの期待> <心の弱さ>
〇失格 〇様々な人か 〇努力しても困難

　　拒絶反応 〇フォームの 　らのプレッ 〇違う道も良い
〇激痛 　乱れ 　シャー 〇耐えられない
〇腎臓の病気 〇伸びない記 〇特に子ども 〇これ以上無理

　録 　メディア等 〇限界はある

　 課題(主要発問)

   
〇幼い頃から五輪を 〇言葉と書いてある 〇勇気も最終的には自分

〇今も目指している 〇勇気が出たから再び 〇病院の支え，国民の期待

〇強い意志で 〇家族の支え(経験から) 〇誰もが喜び合う

〇生きる証の覚悟 〇一番の信頼 〇おばあちゃんと意志

(見直しの発問)

再び歩き始めたのは，おばあちゃんの言葉に揺さぶられたからか

＜おばあちゃんの励まし等＞ ＜強い意志＞＜長い時間の積み上げ＞
〇幼いころからの信頼 〇長年かけて培った生き方
〇すべてを知るおばあちゃん 〇五輪の魅力を超える魅力
〇おばあちゃんとの愛 〇生きる証という覚悟は命そのもの
〇おばあちゃんへの恩返し 〇歩き続けたいという情熱と挑戦心

(まとめ)

(振返り)
　

　

実践事例①　指導計画(例)

１　題材　　第6学年「歩きたい，それが私の生きる証」(大分市教育委員会「告辞」から)
　　　　　　《「主として自分自身に関すること」　価値：希望と勇気，努力と強い意志》

２　ねらい　美紀が競歩にこだわり，走り続けるわけを，＜オリンピックへのあこがれ＞＜励まし＞
            ＜おばあちゃんの言葉＞＜強い意志＞等に着目してとらえ，目標に向かい，強い意志で
            困難を乗り超える意味に気付くことができる。

段階

出
会
う

※子どもの驚き等の心
情を大切にして，多く
の感想・疑問を出さ
せ，認める。板倉選手
の思いが共通の話題と
なったところでめあて
を位置付ける。

板倉美紀選手の競歩競技に対する思いを探ろう

※話の事実関係を実感
的にとらえさせ，板倉
選手が迷った場面を話
題にし，価値への気づ
きに向かわせる。

〇人工じん帯

あの大事故をも乗り超えた板倉選手なのに「もうやめよう」と
思ったのはなぜか

※共感・反発の立場の
子の考えを十分語らせ
る中で，それでも立ち
上がる板倉選手に共感
し，「なぜそんなこと
が…」と疑問を抱く子
の発言をもとに，課題
の生み出しを図る。

と
ら
え
る

もうやめようと弱音を吐くようになった美紀選手が再び歩き始め
たのはなぜか

※＜自分を視点として
＞＜周囲の人を視点と
して＞＜自分と他との
関係性を視点として＞
考えの違いを位置付け
る。

＜強い意志＞ ＜自他の関係性＞＜おばあちゃんの励まし等>

生
か
す

※子どもに一番見えに
くいのは「強い意志」
が長時間かけて積み上
げられたものであるこ
と。そこで，その一部
始終を知る本人とおば
あちゃんとの関係に焦
点を当てた「見直しの
問い」を位置付け，皮
相的な考えを，深めて
いくようにする。

深
め
る

「歩きたい，歩き続けたい，それが私の生きる証」と語る板井美紀
選手の生き方から，強い意志で困難を乗り越える意味を考える。

自分の生活，自分の考え方を振り返り，生活に生かすことができる
のは何か等について発表し，ノートにまとめる。

※励まし，乗り越える
成就感，崇高な生き方
への憧れ等の視点か
ら，考えを深めさせ
る。

※主人公の生き方に共
感する点，相違点等を
考えつつ，生活に生か
せる点を考えさせる。

②

③

④

⑤

⑥

⑦

①
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部分では，教材を通して学習した道徳的価値に関わり，今の自分がどのような状況なのかを振

り返らせる活動が行われることになる（大分県教育委員会 2018 年 3 月 b，31 頁）。 
吉本と同様，「新大分スタンダード」においても前提とされているのは，子どもたちがそれぞ

れの知識や経験により同一の課題に対しても異なる観点から意見を出すという事実であり，そ

うした考えを一つの正解にまとめさせるのではなく，それぞれの考えの違いを明確化し，自分

自身の考えとは異なる観点について子どもたちに理解させ，その違いの内実や，違いが生まれ

た理由などを深く考えさせ，各自の考えの幅と深さを広げるという授業なのである。 
 
３．道徳科における「新大分スタンダード」の具体的活用方法① 

このように，「新大分スタンダード」と道徳科の指導とは多くの点で共通点を持つものである

ことが明らかとなった。では，そうした道徳科の指導は具体的にはどのようなかたちで行い得

るのであろうか。通常，道徳科の授業では教科書に掲載された資料が用いられるが，学習指導

要領の規定上，（原則は教科書の教材を主に使用するとしても）使用する資料は必ずしも教科書

に掲載されたものに限定されるものではない。以下ではあえてその他の資料を用いた授業（小

学 6 年生対象）を取り上げ，具体的に検討を行いたい。 
実践事例①の資料は大分市教育委員会の 2000 年の告辞であり，当時の職員がオリンピック

選手の板倉美紀選手本人に取材を行って作成したものである。概要は以下の通りである。 

 
授業の展開は以下の通りである。まず，冬季ピョンチャンオリンピックを振り返り，感動の

シーンを出し合わせる。小平選手や高木選手らが，好成績を残した裏には，並外れた努力があ

ったことを知らせる中，夢をつかむためには努力が必要ということに着目するようになった時，

それさえ阻む状況が生じたときのことを話題にし，資料を与える。資料の感想や印象に残った

部分を出し合い，登場人物の人間理解や他者理解を進め，価値への気づきを促す（＝「出会う」

段階）。 

本日，栄えある卒業式を迎えた皆さんに～(略)～さて，西暦2000年の大きな節目に当たる今年，20世紀最後のオリン
ピック出場を目指す多くのスポーツ選手の中に，板倉美紀という競歩の選手がいることを知っていますか。
7年前，高校2年生の冬，彼女は練習中に交通事故に遭い，瀕死の重傷を負いました。全身を十か所以上も骨折したう
え，肺が押しつぶされ，呼吸困難に陥り，4日もの間，生死の淵をさまよい続けるのでした。奇跡的に一命をとりと
めた彼女は，今なお，全身に残る傷の痛みと闘いながら，ひたすら練習に励んでいるのです。
誰からも再起不能だと思われていた彼女が，競歩にこだわり，死力を尽くして歩き続けるのはどうしてでしょうか。
幼いころから，走ることが大好きだった彼女は，中学校に進んで競歩と出会います。出場した大会ごとに記録が伸
び，競歩への思いは次第に高まっていくのでした。その後本格的なトレーニングを積み重ね，17歳にしてオリンピッ
ク代表の座を勝ち取るのです。初めての国際舞台で世界のレベルの高さを知り，「このままではいけない。もっと強
くならなければ。」
自分に言い聞かせ，練習に明け暮れていた矢先のことです。あのいまわしい事故が陸上界の若きエースの運命を大き
く変えたのでした。
家族が見守る中，4時間を超える大手術から目を覚ました彼女は，わずかに動く左手の指で，「走りたい」の5文字を
指し示すのです。競技復帰への恐るべき執念が驚異的な回復を生み，立っているのもやっとの体でトレーニングを再
開します。半年後にはレースにもどり，誰もが「傷だらけのエースの復活」を喜び合うのでした。
しかし，それもつかの間，移植した人工じん帯は拒絶反応を起こし，全身を激痛が襲い，砕けた骨の代わりに埋め込
んだボルトの重みでフォームが乱れ，出場したレースでは途中棄権，失格を繰り返すばかりでした。そのうえ，無理
なトレーニングが負担になったのか，貧血，そして，腎臓の病気を併発するのです。次々に振りかかる過酷な試練に
耐え，頑張ってきた板倉選手も，ついに「もう，やめよう。」と弱音をはくようになったのでした。
追い求めてきた夢をあきらめようとしていたその時，幼いころからの板倉選手の心の支えになってきたおばあちゃん
の「どんな時でも，粘り強く，前向きに生きていくのが美紀ではなかったのか。」の一言が，彼女に勇気を与えるの
でした。「悩んでいる暇などない。私にはやるべきことがたくさんある。」と，決意も新たに競歩への挑戦を始める
のでした。
それからの彼女は見事な再起を果たし，再び，日本一の座をつかみ取るのです。
「歩きたい。歩き続けたい。可能性のすべてをかけ，歩くことに挑み続けたい。それが，私の生きる証なのだか
ら。」という板倉選手の言葉～(略)～告辞といたします。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（出展：「大分市教育委員会　平成12年度の告辞」）
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問い等が望ましいと考えられる。このような課題であると，生徒指導 3 機能（自己決定，自己

存在感，共感的人間関係）を生かす場の保障が高くなるだろう（＝「とらえる」段階）。 
さらに，価値への自覚（価値理解）を深めるためには，子ども一人一人が自己の考えを吟味・

分析したり，他者と比較したりするなど，見直しを図らせる発問が重要である。そして，その

発問に対し，考えの共通点や相違点についての議論を進めることで，価値の自覚が深まると考

えられる（＝「深める」段階）。 
こうした自覚を実践力につなげるためには，その後，学習を振り返るとともに，自分の生活

を振り返り，取り入れられることや，生かすことができることなどについて考える場も重要で

あろう（＝「生かす」段階）。 
このような，4 つの段階（「出会う」「とらえる」「深める」「生かす」）で学習展開を図ること

で，「新大分スタンダード」でいうところの「問題解決的な学習」がなされ，効果的な道徳科の

学習につながっていくものと考える。 
なお，展開例を構成するにあたっては，以下のような観点に留意している（そのため，以下

の各項目に対応する部分には，上掲の展開例において同じ数字を付している）。 
①まず，教材に出会ったとき，どこに強い興味や関心を抱いたのか等，傾向を探る発問を行う。 
②驚きや疑問等から人間理解を通し，価値への話題に気づきに向かう発問で子どもたちを揺さ

ぶる。 
③主人公への共感・反発等の感情を伴いつつ，子どもたちが本時の価値に気づけるよう，（事前

の構想に基づき）子どもたちの考えを整理する。 
④課題（主要発問）として，価値の本質に迫り，誰もが引き受け，自己の考えを持ち，身近で

切実で，考えの違いを自覚しやすい「問い」を設定する。 
⑤子どもたちの考えを整理するにあたっては，子どもの日常の見方・考え方から，複数の層を

想定しておくと，意識の流れや議論の深まりのポイントを把握しやすい。 
⑥価値について深く考えるために，教材とのずれ，他人とのずれ等を見直すような発問を投げ

かける。 
⑦ひとつの考えにまとめさせることなく，子どもたち一人ひとりが学習した価値をもとに，自

己の生活を振り返り，取り入れられることなど，生活に生きる実践力について考えさせる。 
 
４．道徳科における「新大分スタンダード」の具体的活用方法② 

また，その他の教科等での学習と関連させたかたちで道徳科の学習を行う際には以下のよう

な授業も可能であろう。 
一般的に，「主として集団や社会の関わりに関すること」を教材として扱う場合，1 時限の授

業で，価値観を深めることは容易ではない。社会的事象が複雑であることから，その背景がと

らえられず，ともすると，皮相的な追求になってしまいがちになる。深く考えるには，社会事

象や事実関係を十分に把握する必要がある。それには，学習指導要領にも求められているよう

に，横断的なカリキュラムを構成し，他の教科等と道徳科の学習を関連付け，道徳的な価値の

探求を図る学習展開を構想することが必要と考えられる。そこで，社会科や学級活動等と関連

付けた教科等横断型の授業づくりについての実践事例を以下に記してみる（実践事例②）。 
授業の展開は以下の通りである。中国残留孤児の T さん一家が帰国した時の感動的な場面か

ら，これまでの 2 年間の現状や問題点等については，社会科の学習で見学等，調べ活動をする 
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中，行政の取組，地域活動，生活実態等，事実関係の把握はできている（＝「出会う」段階）。 
ここでは，T さんの娘（中学校 3 年生）の作文を読み，帰国後，様々な苦難の背景を捉え（＝

「とらえる」段階），様々な悩みを持ちつつも，日本で生きていこうとする T さん家族につい

て，どんな社会の在り方，どんな関わり方が大切なのかについて，考え，議論することを期待

する（＝「深める」段階）。 
さらに，自分たちの生活を振り返り，何ができるのかを考えさせていく（＝「生かす」段階）。 
上掲 2 つの実践事例のように，教材の特質を踏まえ，4 つの段階（「出会う」「とらえる」「深

める」「生かす」）の学習展開を図るならば，「新大分スタンダード」でいう「問題解決的な学習」

がなされるであろう。さらに，集団の多様な考えの中で自己の考えを吟味しながら道徳的価値

を探求する学習も可能となり，吉本の論ずる「ドラマ論的授業指導論」の授業観にも通じる授

業につながっていくものと考えられるのである。 
 

Ⅴ 結論
 
本研究では吉本均の「ドラマ論的授業指導論」を手がかりとし，教育方法学の観点から「新

大分スタンダード」の授業観について理論的検討を行った。同スタンダードでは①授業構成の

側面，②指導の側面，③学級経営の側面から，それぞれ授業において必要とされる要件の定式

化が行われているが，吉本もまた子どもたちの集団的相互作用を基盤としながらも教師の発問

や価値づけといった指導の必要性を強調する。すなわち吉本は，子どもたちがそれぞれの知識

や経験により同一の課題に対しても異なる観点から意見を出すという事実を前提に，そうした

考えを一つの正解にまとめさせるのではなく，それぞれの考えの違いを明確化し，自分自身の

考えとは異なる観点について子どもたちに理解させ，その違いの内実や，違いが生まれた理由

などを深く考えさせ，各自の考えの幅と深さを広げるという授業を提唱するのである。 
こうした授業は対話的・主体的な学びや「考え，議論する」ことが求められる「特別の教科 道

徳」にも適合的なものであり，本稿ではこうした吉本の論をふまえた形で「新大分スタンダー

ド」を活用し，二つの授業のあり方を提案した。 
もっとも，吉本の論に依拠した解釈は，同スタンダードに関してありうる解釈のひとつでし

かなく，他の理論に基づき，別様の解釈を行うことも可能であろう。重要なのは開発された「ス

タンダード」を完成・固定化されたものとして捉えるのではなく，授業改善の契機のひとつと

してみなし，そうしたスタンダードを踏まえた上でさらに優れた授業の方法を探究する姿勢が

共有されることであろう。そうした姿勢こそが，もともと「子どもたちが夢に挑戦し自己実現

できるような環境を実現するため」に「小学校段階から『確かな学力』を身に着けさせる」こ

とを目的として開発された新大分スタンダードの本来の趣旨に叶うものでもあるのである。 
 

注

１）本節における記述は著者が元同県教育委員会関係者への聞き取りから明らかにしたものである。 
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とを目的として開発された新大分スタンダードの本来の趣旨に叶うものでもあるのである。 
 

注

１）本節における記述は著者が元同県教育委員会関係者への聞き取りから明らかにしたものである。 
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Proposal of Their Examples in the Subject of Moral 
Education 

―An Analysis Based on the Theory “Lecture as Drama” of Hitoshi Yoshimoto― 
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Abstract

In this paper, it was endeavored to reconstruct the theoretical basis 
of the local didactic standards called “Shin-Oita-Standard” and to propose 
some didactic examples for the subject of moral education 
(“Tokubetsuno-kyouka Doutoku). The key concept for the reconstruction 
originated from the didactic theory “Lecture as Drama” of Hitoshi 
Yoshimoto which was widespread among Japanese teachers in the 1980s. 
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