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Ⅰ．本事例研究の目的と背景

本事例研究では、立命館小学校におけるピース
フルスクール・プログラム（以下、PSP）導入経
緯とその試行授業の様子、児童の反応について詳
細を記述していく。
立命館小学校では、2021年度より、新しい学

校づくりに向けての全校議論を通して、ビジョン
の策定や具体化を進めてきた。その経緯の中では、
「対話」「協働」などの言葉が核となる概念として
浮上し、さらには「子どもと大人が共に挑戦を楽
しみ、変化・成長し続ける学校」としてのビジョ
ン策定に到達し、その目的を具現化するための一
つの方策として PSPが導入された。つまり、立
命館小学校における PSP導入は、数年間にわた
る全校での議論の結果として結実した価値観に基
づくものであった。
本稿では、以下、まず PSPとは何かを明らか
にした上で、立命館小学校における PSP導入過
程について、校内議論の様子も含めて詳細に論じ
る。その上で、第 1学年の児童を対象に行った授
業実践の内容を紹介するとともに、その実践を通
した児童の変容について紹介する。最後に、本事
例の検討を踏まえて、PSPの日本の学校における
更なる普及の可能性について、とりわけ道徳教科

との親和性を紐解きながら考察する。

Ⅱ．PSPとは

PSPは、1999年、ユトレヒト市教育センター
とユトレヒト大学が、いじめや不登校といった教
育課題を解決し、学校を心理的に安全で民主的な
共同体とすることを目的として誕生したシチズン
シップ教育プログラムである。
当初はユトレヒト市内の小学校で導入され、市
の安全性指標調査によって、学校内外の社会情緒
的な雰囲気の改善が確認された。それを受け、
2008年までに 350校、現在では約 1,000校（全体
の約 15%）で実施する広がりを見せている。オ
ランダ政府は 2006年にシチズンシップ教育を義
務化しており、それも普及の一助となった。

PSPの目標は、以下のように説明されている。

「PSPの大きな特徴は、子どもたちが、喧嘩や
いじめの問題解決を自ら行うところです。問題
に直面している当事者同士の間に仲介役として
入り、両者が話し合いで問題を解決に導いてい
けるように誘導していきます。学校でその練習
を積み重ねることで、子どもたちは家でも、地
域でも、喧嘩はいけないことで、喧嘩に直面し
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たら、「自分には話し合いで問題を解決する責
任がある」と考え、行動するようになります。
学校で、コンフリクト（対立）や喧嘩に際して、
話し合いで問題を解決する成功体験を積み重ね
ることで、『自分には、話し合いで問題を解決
することができる』、『意見が違っても、話し合
うことができる』と、話し合いの力を信じるこ
とができる大人に成長します（Peaceable 
Education, 2025）」

そのため、子どもたち自身が学校という社会を
心理的に安全で民主的な共同体にしていけるよう、
五つの力「民主的な意思決定」「コンフリクト
（対立）の解消」「社会的責任」「多様性の受容」
「民主制リテラシー」を育むことを目指す。
子どもたちは小学校での PSP教育を通じてこ
れらの力を身につけ、小学 5・6年生は校内トラ
ブルの仲介者となり、話し合いによる問題解決を
実践する。この実践を通じて、子どもたちの主体
性やコミュニケーション力をさらに育み、共同体
としての学校文化がつくられていく。

PSPが提唱された背景には、ユネスコ「21世
紀教育国際委員会」による報告書『Learning: The 
Treasure Within（学習：秘められた宝）』（Dolores, 
1996）の影響があった。この報告書では、教育の
目的を、子どもたちの中にある潜在的な能力を開
花させるため、以下の学習の 4本柱を提唱した。
①　 知ることを学ぶ（learning to know）：知識
の習得を通じて、人生を通じた学びの基盤
を構築する

②　 為すことを学ぶ（learning to do）：実社会
における課題を解決する能力を指す

③　 共に生きることを学ぶ（learning to live 
together）：他者との協働、多様な価値観や
文化の尊重を学び、対立を解決する力を育
む

④　 人間として生きることを学ぶ（learning to 
be）：自己の成長や倫理観の形成、感情的
成熟を目指す

この提言を受け、OECDは、1997年の DeSeCo
プロジェクトを経て、2019年「学びの羅針盤
2030」において、教育の目的を「より良い未来を
創造するために変革を起こすコンピテンシーを育

むこと」と定義した（OECD, 2019）。
この流れから、PSPは、「学びの羅針盤 2030」
の理念を具体化した教育プログラムであると捉え
ることができる。「学びの羅針盤 2030」では、子
どもたちが自らの人生と社会に積極的に関与する
力（Student Agency）を発揮しながら、以下の 3
つの力を育むことが提唱されている。PSPの価値
観を照らし合わせると、以下のように整理できる。
①　 責任ある行動をとる力：子どもたちは、自
分の行動が他者や社会に与える影響を理解
し、倫理的な行動を実践する。「いじめを
見過ごさない」「他者を尊重する」といっ
た態度を通じて、社会的責任を学ぶ。

②　 対立やジレンマに対処する力：異なる意見
や価値観を持つ他者と対話し、合意を形成
する力を養う。幼少期からの話し合いや対
立解消の経験を通して、子どもたちの協調
性を高める。

③　 社会情緒的スキルの育成：自己認識、感情
制御、共感のスキルを身につけることで、
多様性を包摂し、平和的な共存を実現する
力を育む。

PSPは、子どもたちが「社会を良くする主体で
ある」という意識をもち、学校内の小さなコミュ
ニティで協働し、目標を達成する経験を重ねるこ
とで、自己効力感と社会への貢献意識を高めてい
くことを目指すものであり、OECD「学びの羅針
盤 2030」に向けての一つの手法である。
なお、日本国内では、公立、私立、及び NPO
法人の子ども園や保育園 6か所、また、小学校 3
校での導入実績がある（Peaceable Education, 
2025）が、それらの実践に関する報告はあげられ
ていない。

Ⅲ．立命館小学校における学校づくりと PSP

1．立命館小学校における学校づくりの経緯
2021年度、立命館学園の掲げるチャレンジデ
ザイン 2030のビジョンに基づき、小学校でも大
まかな方向性が示された。それらを実質化し、実
現可能性を高めるため、2022年度にはチャレン
ジデザイン推進部が立ち上げられた。4月より 2
か月間をかけて、担当部員と管理職間で話し合い
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を重ね、2022年 6月初旬の教員研修にて、校長
（当時）より「2022年度から 2025年度までの学
校づくり」について、学校改革の方向性（新しい
学校像を打ち出すこと、3か年計画で実施するこ
と）と全教職員の「対話」と「協働」を通して内
発的に学校改革を進めていくことが確認された。
そこで、初めに実施したことは執行部メンバー

（校長、副校長、教頭、主幹）による対話型研修
のワークショップ体験であった。まずは執行部メ
ンバーが対話型ファシリテーションを体得するこ
とを目指した。その対話型研修実施にあたっては、
「ホワイトボード・ミーティング ©」手法（ちょ
ん、2024）の専門講師であるちょんせいこ氏を招
き、その手法に則って対話を可視化していく方法
を学んだ。なお、同氏には、その後約一年にわ
たって学校づくりに伴走頂いた。

2022年 6月 20日、全体研修で全教職員が目指
す学校のあり方について話し合い、その内容を可
視化した。その際「ホワイトボードミーティング
©」の手法を用いながら、3－4人程度の小グルー
プで、参加者全員が意見を述べたりホワイトボー
ドに記述したりする役割を交互に担った。

その後、ホワイトボードの全記述を集約し、
「児童を中心に据えた課題意識」としてまとめた
ものを元に、2022年 7月 1日、校務運営委員会
（執行部、学年主任、校務分掌部長）で以下の
「目指す学校の姿」を可視化するとともに、具体
的な課題を整理した。

次に、2022年 7月末の夏季研修においては、
これら 8つの課題に対する解決策としてのアク
ションプランを小グループで考案するワークに取
り組み、全体で共有をおこなった。

2022年度 2学期には、チャレンジ・デザイン
推進部の取り組みを具体化していくために、新し
い学校づくり具体化委員会（以下、新学校委）が
発足した。新学校委では、任意でどの教員も参加
できる「アイデア会議」を実施し、夏季研修で提
案された短期、中期、長期に分類されたアクショ
ンプランの中から、短期的に取り組むべきものを
2023年度の実行計画としてまとめた。
さらに、「目指す学校の姿」の図を出発点とし
ながら、全教職員・卒業生・保護者・中高教員な
どへのアンケートやインタビューを元に、本校の
強みや持ち味となる言葉を抽出し、以下のビジョ
ンをまとめた 1）。
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学校ビジョンとして「世界を変えていく人が育
つラーニング・コミュニティ ― 子どもと大人が
共に挑戦をたのしみ、変化・成長し続ける学
校 ―」が掲げられ、子どもだけではなく、教職
員、保護者を含めた大人、そして学校の中にとど
まらず、企業・団体等関係者とも共に変化・成長
し続ける学校としての姿を打ち出すことした。ま
た、世界を変えていく人のコンピテンシーとして、
5Cs「好奇心（Curiosity）・協働力（Collaboration）・
対話力（Communication）・創造力（Creativity）・
自信（Confidence）」を設定した。なお、「自信」
については、のちに、教員や卒業生への聞き取り
調査において最も多く掲げられたキーワード「挑
戦（Challenge）」に置き換えることとなった。

2．PSPの導入
上記経緯によって明確になった新しい学校のビ
ジョンである「ラーニング・コミュニティ」の構
築に向かうには、大人と子どもに相似形の学びが
必要であることが見出された。その具現にあたっ
ては、何らかの理論的な枠組みを採用するため模
索し、以下の 3つを検討することとなった。
・ NVC：Nonviolent Communication 非 暴 力 コ
ミュニケーション（ローゼンバーグ、1999）

・ SEL：Social Emotional Learning社会的情動的
スキル（フレイほか、2023）
・ PSP：Peaceful School Programピースフルス
クール・プログラム（熊平、2017）
それぞれの理念や趣旨、実行可能性などを考慮
し、PSPが採択された。あわせて、その効果を高
めるため「学習する組織（センゲ、2011）」の概
念についても教員研修を通じて全体で学んでいく
こととした。PSPの導入にあたっては、PSPを日
本に紹介した第一人者である熊平美香氏を講師と
して招き、年間 10回の研修を行うこととした。
「空気を読む」、「暗黙の了解」などの表現が象
徴するように、日本の高コンテキスト文化におけ
るコミュニケーションでは、対立を避けようとす
る場面が比較的多いと考えられるが、PSPの授業
で子ども達は「意見が違っても友達でいてよい」
という練習を繰り返す中で、「意見」と「人」を
分けて考えることができるようになり、「意見が
違っても友達である」ということを学んでいく。
大人もそういった PSPの学びを児童よりも先に
体得する必要があるため、「対話とリフレクショ
ン」をキーワードとする教員研修を行った。具体
的には、リフレクションツール（認知の 4点セッ
ト）を用いながら自己との向き合い方について練
習をしたり、「自己内省」と共に評価・判断を保
留にして「他者に共感する」という対話の枠組み
を知り、校内の実態に応じたテーマに基づいて、
実際に同僚と対話をしながら学びを深めた。

Ⅳ．1年生を対象とした PSPの実践

PSPの実践として、2024年度 2学期から 1年
生を対象として授業を行うこととした 2）。1年学年
団（4クラスの担任・学年付き教員）で準備を進
めるにあたっては、まず先述の PSPの理念や趣
旨を確認した。その上で、クラス・学年の実態、
目指したいものについて話し合い、取り組むべき
テーマについての方向性を固めた。実践を開始し
てからは、1年生の担任 4名間で、毎回の授業後
に、個々のクラスの様子や教員の気づきを振り返
る時間を持ち、詳細に進捗の共有を行いながら進
めた。
以下、1年生を対象とした 2つのプログラムの
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具体的な内容と、それに対する児童の反応につい
て詳述する。プログラムの実施に先立ち、子ども
たちが自らの意見を持ち、それを他者に伝えるこ
との重要性や意義を理解するための準備として、
サークル対話を事前に繰り返し行っている点も付
記しておく。

1．「自分はどう思うかな」
本プログラムの目標を、以下の 2点とした。
①　 友達同士でも意見が異なることを理解でき
るようにする。

②　 意見が異なっていても友達であることを理
解できるようにする。

本プログラムには 2つのメインレッスンがある。
そのうちの 1つは、サルとトラのパペットを用い
て、意見の相違とそれによる衝突を実演し、児童
自身がその解決方法を考える内容である。具体的
には、サルは赤い帽子がかっこいいと主張し、ト
ラは黄色い帽子がかっこいいと主張する場面を設
定した。主張がエスカレートし、二人がそっぽを
向いてしまう様子を提示した後、児童に「どちら
の意見が正しいのかな？」と問いかけた。児童の
反応は 2つに分かれた。1つは「どちらも正しい」
という意見であり、これは赤い帽子も黄色い帽子
もかっこいいという判断に基づいていると考えら
れる。実際に児童からは、「どっちの帽子もかっ
こいい」という発言が見られた。もう 1つは「ど
ちらも正しくない」という意見であり、これはけ
んかをしている状況自体が良くないという判断に
基づいていると考えられる。この場合も、児童か
ら「どっちが正しいとかはない」という発言が
あった。意見の相違を認めようとする児童の反応
が見られたことから、目標①を達成したと判断し
た。
次に、目標②の達成に向けて、次のステップへ
と進んだ。先ほどのサルとトラのやり取りに、サ
ルの「もう僕たちは友達じゃないね。」というセ
リフと、トラの「僕たち同じ意見じゃないとダメ
なの。」というセリフを加えて提示した。その上
で、児童に対して「みなさんなら 2人にどのよう
にアドバイスしますか。」と問いかけ、児童の反
応を観察した。児童からは、「2人ともごめん
ねって言って、仲良くなろう。」や「赤色もかっ

こいいけれど、黄色もかっこいいねと言えばい
い。」といった発言が見られ、対立した状況を解
決したいという思いがうかがえた。しかし、目標
②の達成に向けては別の手立てが必要であると判
断し、2つ目のメインレッスンへと進んだ。
目標②を達成するために、「意見メーター」と
いう活動を実施した。この活動では、質問に対し
て「そう思う」「そう思わない」「わからない」の
中から意見を選び、その理由も付け加えて述べる
形式を採用した。さらに、身体性を伴う活動とす
るために、オープンスペースに 3つのボードを設
置し、児童が自分の意見に合う場所へ移動できる
よう工夫した。児童には、「ドッジボールは楽し
いと思うか」と「虫はかわいいと思うか」という
2つの質問を順に提示し、それぞれの意見と理由
を伝え合う活動を行った。この活動では、児童が
自分の考えを整理して他者に伝える力を養うこと
を目的としており、活動中は活発な意見交換が見
られた。特に、質問が児童の日常に身近なテーマ
であったため、それぞれが具体的なエピソードや
感情を交えながら、自分の意見を共有していた。
その後、「意見の違う人は友達ではありません
か」と問いかける場面を設け、児童が意見の相違
について改めて考えるきっかけを与えた。この問
いかけを通じて、児童が自分とは異なる意見を持
つ他者をどう捉えるのかを深めることが目標で
あった。この問いに対して、児童全員が「意見が
違っても友達」と回答しており、自分の意見と他
者の意見の違いを受け入れられる姿勢を示した。

この活動を通じて、意見の違いがあっても友達
でいられることの重要性について、児童が具体的
に理解していることを確認した。全体として、こ
の時点で目標②の達成に向けて大きな進展が見ら
れ、児童が日常生活の中で多様な意見を尊重する
基盤が構築されつつあることがわかった。
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2つのメインレッスンを終えた後、学習内容を
日常生活に習慣化するために、「この時間にわ
かったこと」と「これから大切にしたいこと」の
2点について振り返り、シートに記述する活動を
行った。児童の記述には、「意見が違っても友達」
や「自分の意見を大切にすることが大事」といっ
た言葉が多く見られた。これらの表現から、プロ
グラムを通じて児童が意見の違いを受け入れるこ
とや、意見を尊重する態度を身につけたことが確
認できた。また、今後のクラス運営においても重
要な価値観を共有する基盤が形成されたと考えら
れる。この振り返り活動を通して、児童同士の相
互理解が深まり、より良い人間関係を築くための
具体的な指針が得られた点は成果と言える。

2．「3色の帽子」
本プログラムの目標は、「対立に対する 3種類
の対応（けんか、言いなり、話し合い）について
学べるようにすること」と設定した。
メインレッスンに入る前に、前回の学習内容で
ある「対立とけんか」について振り返りを行った。
その際、「対立の状況自体は悪いことではないが、
対立がけんかに発展し、相手を傷つけたり嫌な気
持ちにさせてしまうことは避けたいですね」と伝
え、この内容が今回のプログラムにもつながって
いることを説明した。
本プログラムのメインレッスンは 1つであり、
サルとトラのパペットを用いて、両者がボールで
遊びたくなり取り合いになるという対立の状況を
設定した。その上で、以下の 3つの解決方法を児
童に順に提示し、どの解決方法を選択するのが最
適かを考えられるように構成されている。
・赤い帽子→けんか
・青い帽子→言いなり
・黄色い帽子→話し合い
帽子を被るという身体性を伴う活動を通じて、
日常への習慣化を図る手立てとして位置づけられ
ており、このプログラムは、児童が対立を自立的
に解決するメディエーターとしての資質を育成す
る上で重要であると考えられる。
まずは、赤い帽子（けんか）による解決方法を、
パペットの劇を通じて提示した。具体的には、先
に遊んでいるトラのボールをサルが無理やり取り

上げ、それに対してトラもやり返すという状況を
示した。この場面を通じて、児童はけんかがどの
ように発生し、エスカレートしていくかを具体的
に視覚化することができた。「赤い帽子の解決方
法をどう思いますか。」という問いかけに対し、
児童からは「けんかになってしまっているからよ
くない。」や「無理やり取っているからよくな
い。」といった発言が見られ、赤い帽子による解
決方法の問題点を理由づけしながら述べることが
できていた。また、「貸してほしいと伝えればい
い。」や「一緒に遊ぶようにしたらいい。」といっ
た代替案を提案する児童もいた。
さらに、赤い帽子の解決方法が問題である理由
について、児童同士の意見交換も行われ、けんか
が周囲の人にも悪影響を与える可能性があるとい
う意見も出た。前回のプログラムで学習した「け
んかの状況」に陥っていることと関連付けること
で、赤い帽子の解決方法は避けた方がよいという
結論を確認することができた。
次に、青い帽子（言いなり）による解決方法を
提示した。具体的には、サルが「僕がボールで遊
ぶんだ。」と強い口調で主張し、それに対してト
ラが「じゃあ、いいよ。サルくんが遊んでいい
よ。」と譲るという状況を示した。この場面では、
一見すると争いが収まったように見えるため、児
童が解決方法としてのメリットを考えやすい構成
となっていた。「青い帽子の解決方法をどう思い
ますか。」という問いかけに対し、児童からは
「譲っているからいいと思う。」や「けんかになっ
ていないから赤い帽子よりもいい。」といった発
言があった。
児童は赤い帽子の解決方法と比較して青い帽子
の方が良いと判断したようだったが、この解決方
法には別の問題があることに気付くことが重要
だった。トラが自分の気持ちを抑えて言いなりに
なっている点に注目させるため、「トラくんも
ボールで遊びたいんじゃないかな。」と補助発問
をした。その後、1人の児童が「トラくんが我慢
している感じがする。」と発言したことをきっか
けに、「ちょっとトラくんがかわいそう。」などの
意見が続き、他の児童も徐々に青い帽子の解決方
法に潜む不公平さに気付き始めた。この流れから、
児童たちは青い帽子の解決方法が対等な解決に

立命館附属校教育研究紀要　第 10 号（2025年）

－ 6 －



至っていないことを判断できていた。
最後に、黄色い帽子（話し合い）による解決方
法を提示した。具体的には、サルが「一緒に遊べ
ないかな。」と問いかけ、トラが「そしたら、交
代で使うのはどうかな。」と提案する場面を示し
た。その後、2人で順序を相談して決めるという
内容である。児童に「黄色い帽子の解決方法をど
う思いますか。」と問いかけると、児童からは
「どちらもがまんしていないからいいと思う。」と
いった意見が出され、青い帽子と比較して考える
姿が見られた。また、「ちゃんと話し合って決め
ているからいいと思う。」と、黄色い帽子の解決
方法の本質に迫る意見も挙がった。これらの発言
から、児童が話し合いを通じて双方の気持ちを尊
重し、対等な解決方法を見いだす重要性を理解し
ている様子がうかがえた。
さらに、児童同士の意見交換では、「話し合い
ならどっちも嫌な気持ちにならないよね。」と
いった発言が見られ、黄色い帽子の解決方法が他
の方法よりも良い点について、児童たちが自発的
に議論を深めていく様子が観察された。このこと
から、話し合いが対立解決における理想的な手段
であることを、児童たちが具体的に理解している
ことが確認された。

メインレッスンを終えた後、学習した内容を日
常生活に習慣化するために、「この時間にわかっ
たこと」と「これから大切にしたいこと」の 2点
について振り返り、シートに記述する活動を行っ
た。以下に、児童の記述例を示す。

「あかいぼうしやあおいぼうしをだっしゅつし
て、きいろいぼうしをみんなでめざしたいで
す。」
「もしあかいぼうしになったら、きょうのこと
をおもいだしてきいろをめざします。」
「これからおにいちゃんとけんかをしたらすぐ

にきいろになっておにいちゃんにいいたいで
す。」

これらの記述からは、目標が達成されたことに
加え、今後の生活の中で学習したことを積極的に
生かそうとする態度が養われつつあることが確認
できた。
日常生活の中でプログラムの内容を意識できる
ようにするため、教室に掲示物を設置し、児童が
常に見返すことができるよう工夫した。

Ⅴ．PSP授業を経ての子どもの変容

本節では、2つのプログラムを通じて、児童の
行動や児童同士の関わりにどのような影響が見ら
れたのかを詳述する。

1．「自分はどう思うかな」が与えた影響
児童はこのプログラムを通して、意見が異なる
状況を認め合うという経験を積んでいる。そのた
め、日常生活や学習のさまざまな場面で、自分の
意見をしっかりと持つことや、それを他者に伝え
ることが非常に良くできていると感じられる。特
に、意見の相違に対して否定的になるのではなく、
それを自然なものとして受け入れる姿勢が身につ
いている点は重要である。また、意見交換を通じ
て、他者の考えを尊重する態度が育まれているこ
とも観察され、プログラムの効果が児童の行動や
態度に表れていると言える。
例えば、国語科や道徳科の学習において、学習
内容に対して多様な意見を述べ合う場面では、教
室の掲示物を見返しながら「意見は違っていても
いいよ。」や「いろんな意見があった方が勉強に
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もなるよ。」といった発言が聞かれた。このよう
な発言は、児童が PSPを通じて意見の違いを前
向きに受け入れ、安心して自分の意見をもち、そ
れを表現できるようになったことを示している。
また、仲のよい 3人の児童が休み時間に何をし
て遊ぶのかを決める場面があり、2人は教室で遊
びたいと主張し、1人はグラウンドで遊びたいと
主張していた。当初は「なんで一緒に遊ばない
の。」といったやり取りが聞こえ、意見の違いに
戸惑う様子が見られた。そこで私が「意見につい
てどんな風に学習したかな。」と問いかけると、3
人は「意見が違っても友達」というプログラムで
学んだ内容を思い出し、その後はそれぞれがした
い遊びを選びながらも、楽しそうに過ごしている
姿が見られた。
このやり取りは、プログラムの内容が児童の日
常の友達関係に直接結びつき、実践されている瞬
間であったと言える。また、意見の相違が関係を
壊すものではなく、むしろ個々の考えを尊重し合
う機会となることを児童自身が体感した場面でも
あった。今後は、教師の介入がなくても、児童が
自発的に意見の違いを乗り越える方法を見出せる
ようにすることが目標となる。そのためにも、児
童の対話や振り返りの機会を継続的に設けていく
必要がある。

2．「3つの帽子」が与えた影響
児童はこのプログラムを通して、対立の状況に
おいて赤い帽子（けんか）や青い帽子（言いな
り）ではなく、黄色い帽子（話し合い）による解
決を図ることが望ましいという考えを学習してい
る。単に知識として理解しているだけでなく、実
際の日常生活の中で積極的に実践されている様子
が見られる。例えば、児童同士で意見が対立する
場面において、「黄色い帽子をかぶって解決しよ
う」という言葉が自然と出ることが増え、これが
話し合いを重視する態度が児童に養われているこ
とを示している。また、話し合いを通じて解決を
図るプロセスでは、意見を押し付けるのではなく、
相手の考えに耳を傾ける姿勢も育まれている。児
童たちは「黄色い帽子」を合言葉として共有する
ことで、共通の目標意識を持ち、対立が起こって
も冷静に対処しようとしている。このような行動

から、プログラムを通じて学んだ価値観が日常生
活に浸透しているだけでなく、児童間のコミュニ
ケーションや関係性の向上にもつながっているこ
とが明らかである。
具体的な場面について詳述する。休み時間中、
児童 Aと Bがけんかをしている状況が発生した。
それを見かけた児童 Cが 2人の間に入り、「黄色
い帽子で解決しよう。」と促した。この言葉に反
応して、Aと Bは初めは感情的な様子を見せて
いたものの、次第に冷静さを取り戻し、話し合い
を始めた。その結果、互いの意見を伝え合いなが
ら解決を図ろうとする姿が見られた。この場面で
は、黄色い帽子に関する学習が児童同士の自主的
な問題解決を支える役割を果たしていると言える。
Cは、Aと Bのどちらかの味方になるのではな
く、あくまで対立を和らげる役割を果たし、対等
な立場から提案を行っていた。これにより、C自
身が黄色い帽子の解決方法を理解し、それを実際
の場面で応用できていることが明確になった。こ
のような事例は、プログラムが児童の行動に深く
浸透し、対立解決のスキルとして定着しているこ
とを示している。
この事象について、児童 Cは以下のように述

べている。

「2人がけんかしているのを見つけたから、帽
子のこと（プログラムの学習内容）を思い出し
て『あっ！』てなった。けんかの様子を見てい
ると 2人とも“チクチク言葉”を使っていたか
ら『今、赤い帽子になっているよ。』って言っ
た。2人には黄色い帽子で話し合って仲良く
なってほしいと思った。」

児童 Cの発言からは、プログラムの学習内容
が具体的な行動として定着していることが明らか
である。まず、けんかの状況を目にした瞬間に、
「3つの帽子」の学習を思い出し、「赤い帽子」と
2人の対立の状況を結びつけて考え、それを的確
に指摘している点が興味深い。この行動は、学ん
だ内容を日常の中で実践できるまでに内面化して
いることを示している。また、「『チクチク言葉』
を使っている」という面にも Cが注目している
点において、Aと Bの状況を感情的に捉えるの
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ではなく、具体的な言動に基づいて分析し、それ
を「赤い帽子」と指摘していることも興味深い。
このことから Cがメディエーターとして行動で
きる力を養っていることが確認できる。さらに、
「黄色い帽子で話し合って仲良くなってほしい」
という願いは、Cが単に対立を収めることを目的
とするのではなく、対話を通じた問題解決を重視
していることを示している。これにより、プログ
ラムが児童に対立解決の技術だけでなく、他者へ
の共感や思いやりといった情動的なスキルも育ん
でいることがわかる。Cの発言と行動は、プログ
ラムが目指す学びの成果が実際に児童の中に根付
き、対立場面での実践を通じてさらに発展してい
ることを示している。
以上の内容から、PSPの学習とそれを生かした

普段の生活を通じて、児童が仲介役として他者を
話し合いに導く力を身につけ、教師の介入を必要
とせずに解決するための基盤ができつつあると考
えられる。さらに、「自分には話し合いで解決す
る責任がある」と考え、実践しようとする素地が
養われていることもわかった。

Ⅵ．今後の展望と課題

今回第 1学年で実施した授業実践の結果から、
PSPは、自治的な学級集団を育てる指導法の一つ
になりうること、また各教科との連携を深めなが
ら児童の道徳性を養ううえで重要な実践となりう
ることが示唆された。
「自立」と「共生」の力を育むことを目的とす
る PSPは、日本の学校教育の文脈において大き
な可能性をもつと考えられる。例えば、日本にお
ける小学校学習指導要領（文部科学省、2020a）
では、特別活動内における学級活動の目標として
「学級活動を通して、望ましい人間関係を形成し、
集団の一員として学級や学校におけるよりよい生
活づくりに参画し、諸問題を解決しようとする自
主的、実践的な態度や健全な生活態度を育てる。」
と定めている。また、学級活動の内容の共通事項
として「学級や学校における生活上の諸問題の解
決」「望ましい人間関係の形成」が定められてい
る。
さらに、小学校学習指導要領　解説　特別の教

科 道徳編」（文部科学省、2020b）においては、
「よりよく生きるための基盤となる道徳性を養う
ため、道徳的諸価値についての理解を基に、自己
を見つめ、物事を多面的・多角的に考え、自己の
生き方についての考えを深める学習を通して、道
徳的な判断力、心情、実践意欲と態度を育てる」
という目標と、その目標に迫るための手掛かりと
して内容項目が設定されている。内容項目には第
3学年以上に「相互理解、寛容」が設定されてお
り「広がりと深まりのある人間関係を築くために、
自分の考えを相手に伝えて相互理解を図るととも
に、謙虚で広い心をもつことに関する内容項目で
ある」とされている。さらに「多様さを相互に認
め合い理解しながら高め合う関係を築くことが不
可欠である」とも言及している。
学級活動の学習活動や道徳科における「相互理
解、寛容」の学習内容と PSPの目指すものは、
親和性が高い。林（2021）は具体的な行為の指導
から入る道徳の授業方法として「モラルスキルト
レーニング」の重要性を提唱している。モラルス
キルトレーニングは「道徳的価値を教える」「ス
キルトレーニングであるということ」の 2つの要
件からなるとされ、その中の具体的な指導法とし
て「役割演技」を挙げている。「挨拶の仕方がわ
からないという状態であれば、挨拶の型を教える
ような教え込みも必要だが、挨拶の仕方は理解し
ているものの実践ができないという場合には、自
由に挨拶をさせてみてその意味を考えさせるよう
な指導を行う」と主張する。このような林の提唱
を鑑みると、PSPで実践されているトレーニング
は、モラルスキルトレーニングとして捉えること
もできる。さらに、白木（2006）は、「様々な内
容のスキルトレーニングは道徳的行為への気づき、
きっかけ作りという意味においては効果的であり
魅力的である」と指摘している。
また、現行学習指導要領では「カリキュラム・
マネジメント」の重要性が強調されている。カリ
キュラム・マネジメントについて文部科学省
（2020a）は「教育課程に基づき組織的かつ計画的
に各学校の教育活動の質の向上を図っていくこ
と」と指摘している。本研究における実践では、
授業後に PSPにおける学びを活用し、友だち同
士のけんかを解消するという実生活の問題を解決

立命館小学校におけるピースフルスクール・プログラム導入に向けての事例検討：民主的な共同体としての学校づくりを目指して
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したとの報告があった。その際、他教科での学び
も含め、多様な学習経験を PSPとリンクさせな
がら、学びを深めていることもわかった。

PSPと道徳科の今後の実践として、例えば、同
一学年年内の単元というくくりのみならず「低学
年で学んだ PSPによる学習で養われた道徳性を
第 3学年から始まる道徳科の相互理解・寛容の授
業に活かす」といった学校全体のカリキュラムを
マネジメントすることもできるだろう。そのよう
にすることで、先にあげた児童のように低学年の
間で得た経験をもとに第 3学年以降の道徳科にお
ける相互理解・寛容の授業で学ぶことで、その経
験が活かされ深い学びが得られるという期待をす
ることもできる。
さらには、学級活動の内容である「学級や学校
における生活上の諸問題の解決」「望ましい人間
関係の形成」を PSPで学んだ学習内容を活かし
て達成することも期待できる。低学年で学んだ
PSPをもとに実際の生活を自分の力で解決する経
験を得た児童は、学校生活を過ごすうえで「自分
の力で問題は解決できる」という前提をもって過
ごすことができる。児童自身がステークホルダー
となり、所属する学校の一員として自治的に学校
づくりに参画していく素地を PSPで得ることも
期待できる。
今後は、PSP児童が実際にどのような資質能力
やスキルを育んでいるのかの成果検証を行いつつ、
PSP実践を校内のカリキュラム上にどのように位
置付けるのか、学級活動や道徳科を中心に関連を
考慮しながら検討していく必要がある。また、6
学年を通して PSPの内容をどのように系統立て
て整理するのかの検討も必要となる。PSPの実践
をカリキュラム・マネジメントの視点をもち、組
織的かつ計画的に学校として取り組み続けること
で、大人も子どもも共に学び続けながら、民主的
な共同体としての学校文化を醸成していくことを
期待している。
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1）  ステートメントも含めた詳細については、立命館
小学校ホームページ（https://www.ritsumei.ac.jp/

primary/）を参照のこと。
2）  なお、本報告では、PSPのカリキュラムに則り、

授業を「プログラム」、授業内の活動を「レッス
ン」、具体的な子どもの行動を「活動」として記
載する。
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Ⅰ　現状の課題

1　軽視されている詩の韻律
文章を大きく散文と韻文とに分ける分類がある。
韻文とはいわゆる詩であり、そこには短歌や俳句
も含まれている。日本国語教育学会（2021）によ
れば、「詩、短歌、俳句は、短詩型文芸のジャン
ルである。日本の国語教育は、このジャンルの文
芸を日本独自の文化として大事にしてきた。この
ジャンルの文芸は、物語・小説、説明的文章など
を散文というのに対して、韻文ともいわれてきた。
短歌の 5・7・5・7・7の韻律、俳句の 5・7・5の
韻律、近代詩の 5・7調、7・5調の定型詩から、
韻を踏む文芸という意味である」と記されている。
このように、詩は本来韻文である。詩が韻文で
あるからには、詩教育においても韻律は充分に着
目され重視されるべきであるが、むしろ軽視され
てきたと言える。
詩教育における韻律の重視を主張する研究者は
存在する。しかし、それらの主張は詩の韻律を単
に「ひたる」「味わう」ものと規定している。読
みや解釈における客観的な分析対象となる要素と
して韻律を捉えてはいない。例えば三浦（1998）
は「私たちは詩教材の持つ韻律を、あまりに軽視
しすぎているのではないか」との問題意識から、
詩の「学習方法の改善の具体策」として「教材の
問題としての韻律の重視、そしてそれに伴う指導
方法論としての音読・朗読の重視」（傍線筆者。
以下同様。）を提唱している。やはり、韻律の重
視と言っても所詮「音読・朗読の重視」止まりな
のだ。それは韻律に「ひたる」「味わう」指導で
しかない。
日本の国語教育が詩、とりわけ短歌・俳句を

「日本独自の文化として大事にしてきた」（日本国

語教育学会、2021）と言うのならば、その重要な
観点として韻律に着目するべきであろう。単に音
読・朗読の際にのみ「ひたる」「味わう」ものと
して注意を向ける程度ではなく、読みや解釈の上
でも重視されなければならない。
創り手の側からも、例えば歌人の来嶋靖生はそ
の著書（2003）において「現代短歌では、いま韻
律やリズムのことをあらためて見直そうという気
運が高まってきてい」るとし、近代には「意味を
重視する傾向が支配的となり、音声を忘れた短歌
が多くなってきた」が「現在は、そういう意味重
視、韻律軽視の傾向への反省が、強く起こってき
ています。短歌の本質は『韻律』にある、その自
明のことに立ち返ろうという至極当然な反省で
す」と述べている。こうした主張は、作り手の側
も、意味だけではなく韻律と関連付けられてこそ
韻文としての詩が成立すると考えていることの証
左と言えるだろう。

2　詩の解釈における聴覚的要素の重要性
詩を韻文として捉えたとき、韻律つまりその聴
覚的側面は、その意味的側面に匹敵するほど重要
である。まさに、お互いが相補的にその詩のイ
メージを読者の中で創造していくのだと言える。
母音・子音の響きの特徴から読む、さらに破調な
どの律（リズム）の特徴から読むということも同
じように重要である。
池上（1982）は「音楽としての詩」ということ
を「詩的な言葉における言語音の働き」として説
明し、「詩の言葉の中で、本来意味を担わなかっ
たものが意味を帯びるようになるということが起
こっているのです。言語音はもはや単なる資材で
はなくなり、それ自体意味作用の力を持つものと
なります」と述べている。このように詩の解釈に

聴覚的要素と視覚的要素とを生かした韻文指導の研究

聴覚的要素と視覚的要素とを生かした韻文指導の研究
A study of poetry instruction that utilizes auditory and visual elements

立命館小学校  児　玉　健太郎
 Ritsumeikan Primary School Kentaro Kodama
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影響する要素を、詩教育の中でも無視することは
できないはずだ。

3　詩の解釈における視覚的要素の重要性
さらに池上（1982）は「オブジェとしての詩」
ということを「言葉には二つの面があります。一
つは、私たちの聴覚に訴える話し言葉という面、
もう一方は、私たちの視覚に訴える書き言葉とい
う面です」と説明し、「文字も単なる手段として
の域を越え、それ自体の固有の視覚的印象をもっ
て私たちに働きかける力を持っています」と述べ
ている。これまで述べてきた聴覚的要素と同様、
文字選択（漢字か、ひらがなか、カタカナか、ア
ルファベットかなど）や改行・空白の作り方、全
体の構図などの視覚的要素も、詩の解釈の中で大
きな影響を持つ。

4　聴覚・視覚的要素を取り入れた先行実践
これまでも詩の教育で言葉のそうした側面を
扱ったものが全くないわけではない。例えば安西
冬衛『春』を扱った阿部昇（2005）の実践は、聴
覚・視覚的要素を意識的に取り入れ指導した例と
して大変興味深い。石川啄木の短歌二首を扱って、
短歌の指導法を聴覚・視覚的要素を含み込んで提
案した拙稿（2019）もある。それぞれの要素を、
詩を読む技術の体系の一部として取り上げた研究
（日本言語技術学会長岡支部、1997）もある。
しかし、そうした主張も単発的なもので終わっ
てしまっている。国語教育の中で、詩を韻文とし
て捉え、聴覚・視覚的要素の読みを指導事項とし
て意識的に取り扱おうとする意識が一般性を持っ
て広がっているとは、到底考えられない状態であ
る。このままでは、詩の読みの中で聴覚・視覚的
要素に着目しようとする視点を持たせ、それらを
読み取る技術を学習者たちの中に系統的に育てて
いくことはできないであろう。

Ⅱ　学習者の実態

1　国語科授業アンケート

○意味的要素 ― 言葉の意味を読む。
表現技法を読む。
→ これまでの国語でやっ 
てきた主な要素。

○聴覚的要素 ― 韻律
音の響き（母音・子音、清
音・濁音など。）
音の調子・リズム（破調な
ど。）

○視覚的要素 ―  形態・配列（改行・空白な
ど。）
表記（漢字・ひらがな・カ
タカナなど。）

Ⅰで述べた詩の解釈のための要素をまとめると、
上記の 3つとなる。
これまで述べてきたように、現状の国語教育に
おける詩の指導では、意味的要素にのみ焦点が当
てられ聴覚 ･視覚的要素についてはほぼ指導され
ていないと考えられる。
本研究において詩を指導する対象となる勤務校
の 5年生の学習者たちについても、これまでの詩
の指導ではやはり意味的要素についての指導が中
心となり、聴覚 ･視覚的要素の指導はほぼなされ
ていない可能性が高い。また、指導されていたと
しても学習者の身についているかどうかはまた別
の問題である。
そこで詩の指導を始めるに当たり、これまでの
学習がどのように学習者たちに根づいているか、
その現状を知る必要があると考え、アンケートを
実施した。アンケートは、成績に全く関わらない
旨、学習者たちに周知した。

2　アンケートから見る学習者の実態
アンケートには、国語を担当している立命館小
学校 5年生から 105人の回答を得た。

5年生の学習者たちは詩を解釈する上で、どの
ような表現技法を意識的に使う力を身につけてい
るのか。光村図書国語 5年教科書、100～ 101
ページの詩『かぼちゃのつるが』を読み、どのよ
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うな表現技法（普通とちがう、変わった表現。）
に気付くかと問うた。問いに対する回答の結果を
まとめた表と、詩『かぼちゃのつるが』とを下に
示す。
下表の A～ Fは一般的に技法名がよく使われ

るもの、G～ Iは技法名として一般的なものでは
ないが普通と違う表現として学習者が指摘したも
のである。1人の学習者が同じ表現技法を複数箇
所で指摘していても、その表現技法については 1
回として数えた。Cの「比喩・たとえ」の中には、
下位に分類すれば擬人法 ･直喩 ･隠喩になるもの
が含まれているが、学習者の言葉で「比喩」「た

とえ」とだけ書かれているものや、その記述から
明確に下位分類せずに認識して説明していると推
測できるものを数えた。39人の学習者が、表現
技法について全く記入がないか、記入があっても
どのような技法を指摘しているのか不明であった。
『かぼちゃのつるが』には様々な技法が使われ
ているが、やはり中心的には反復法と比喩、中で
も擬人法である。上表中 A・Bにあるように、学
習者たちの多くもそれを指摘し説明している。こ
のことから、意味的要素と言える表現技法は、や
はり一定程度、これまでの国語科の授業で学習者
たちが身につけてきているものと考えられる。
また意味的要素の解釈としては、上表中 Iの

「語句対比」に、学習者の鋭い読みの感覚を見る
ことができる。具体的には、この回答中の学習者
の下記の記述である。

　8の先と 14の先端は先っぽという意味でほ
とんど同じ意味だと思います。だけど、8と 14
とで言葉を変えているのが不思議に思いました。

ここで「8」「14」は詩の中の行数を示す。この
学習者は 8行目の「細い先は」と 14行目の「小
さなその先端は」という表現を対比し、その表現
の変化に着目している。「先端」という言葉はひ
らがな書きの多いこの詩の中で例外的に難しいと
言える漢字書きの熟語である。ここで学習者の指
摘している表現の変化は、語り手の視点がつるの
先に次第に近寄り、ズームアップしていることを
示すと考えられる。「センタン」と撥音を 2度含
む音の響きの上でも、つるの先の細くとがった鋭
角的な様子を「サキ」という音の響きよりもより
強くイメージさせる。この学習者はもちろんそこ
まで読めているわけではないが、意味的要素の読
みの力がついており、それは聴覚・視覚的要素に
も繋がる鋭い着眼点であると言える。
しかし、全体的には、聴覚 ･視覚的要素につい
て、学習者たちの自覚的着目はほとんどないと言
える。例えば聴覚的要素として、最も多く 5回反
復される 5音の言葉「はい上がり」は、明るく開
放的な母音 a音が 3つで、暗く閉鎖的な u・o音
は無い。上に向かって力強く伸びていくつるの様
子を韻、すなわち音の響きの面でも表している。

かぼちゃのつるが　　　原田直友

1　かぼちゃのつるが
2　はい上がり
3　はい上がり
4　葉をひろげ
5　葉をひろげ
6　はい上がり
7　葉をひろげ
8　細い先は
9　竹をしっかりにぎって

10　屋根の上に
11　はい上がり
12　短くなった竹の上に
13　はい上がり
14　小さなその先端は
15　いっせいに
16　赤子のような手を開いて
17　ああ　今
18　空をつかもうとしている

※行頭の数字は行番号。

技法名を挙げて
説明したもの

技法名を挙げず
に説明したもの

技法名を挙げて
いるが説明がお
かしいもの

A 擬人法 11 37 0
B 反復法・繰り返し 18 26 0
C 比喩・たとえ 8 2 1
D 隠喩 1 0 1
E 直喩 2 9 1
F 対句法 1 0 1
G 律･リズム 1 0
H 一字空け 1 0
I 語句対比 1 0

聴覚的要素と視覚的要素とを生かした韻文指導の研究
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また、「竹をしっかりにぎって」「いっせいに」と
いった促音の力強さ、勢いの鋭さも同様に意味と
関わり合っていると言えよう。視覚的要素として
は、題名でもある「かぼちゃのつるが」のひらが
な書きが、「カボチャのツルが」「南瓜の蔓が」と
いった表現と対比したとき、まさにくねくねと曲
線的なかぼちゃのつるの様子を視覚的に表してい
るとも読める。
そうした聴覚 ･視覚的要素への意識的着目はほ
とんどなく、聴覚 ･視覚的要素に着目した詩の解
釈は身についていないと考えられる。ただし例外
的に、Gの「律 ･ リズム」と Hの「一字明け」
には聴覚 ･視覚的要素へ着目する意識が見られる
回答があった。

　同じ言葉を二回繰り返した後に交互に一回ず
つ違う言葉を並べていて、リズムを良くしてい
る。

2～ 7行目、詩の開始と共に始まる心地よい 5
音の言葉の反復について述べている。6行に渡っ
て反復される言葉は「はい上がり」「葉をひろげ」
の 2種類だが、どちらも 5音という日本語にとっ
て心地よい律・リズムであることに、この学習者
は感覚的に気づけているのである。

　「ああ　今」とありますが、私だったら「あ
あ、今」にします。その方が読みやすいし、筆
者の伝えたい思いが伝わるからです。なぜ「、」
をつけないのかなと思いました。

この学習者は、17行目、詩の最後から 2行目
の表現の視覚的要素に着目している。1字空ける
ことは散文における読点「、」とほぼ同義であり、
間を空けることでいわば余情が生じ、強い感動を
示していることが読めている。
いずれにしても、こうした回答例は少数の例外
である。5年生の学習者たち全体の傾向としては、
聴覚 ･視覚的要素に着目した詩の解釈の力は身に
ついていないと言える。

Ⅲ　聴覚・視覚的要素を取り入れた授業実践

1　概要
詩の解釈の授業において、聴覚 ･視覚的要素の
読み取りを意識的に指導すれば、学習者がそうし
た読み方を自発的に使うようになり、より深く詩
を読めるようになるのかを考察する。そのために、
単元前半で詩の読み取りにおける聴覚 ･視覚的要
素について指導した後、後半では学習者たちによ
り深く両要素についての意識づけを施すために、
詩の創作を課す。平和学習を中心とした広島への
宿泊学習に合わせて、すでに学んだ、詩における
聴覚 ･視覚的要素を加味した詩を何編か創作させ
る。
読み手の立場だけではなく、創り手の立場に
立って聴覚 ･視覚的要素を意識することによって、
学習者たちにより深く詩を韻文として捉える態度
を身につけさせ、内面化させることができると考
えた。
宿泊学習における詩の創作を経た上で、別の単
元を挟んで時間を空け、もう一度詩の読み取りの
検証授業を行う。そして、学習者たちの読み取り
の過程で、短歌の聴覚的 ･視覚的要素への着目が
どのように自発的に現れるかを考察したい。

2　単元計画
○授業期間：2024年 6月 4日～ 29日
 （27日～ 29日　広島宿泊学習）
○対象： 立命館小学校 5年生 4クラス（内 3クラ

スは 30人、1クラスは 31人。）

次 時 学習活動

１　

習
得
過
程

1 めあて：言葉の聴覚的要素に着目する
態度を身につける。
 【聴覚的要素の導入】

1、 音象徴に関わる実験を体験し、言
葉の聴覚的要素の面白さを知る。

2、 韻律に特徴のある俳句を読み、母
音や子音に着目する面白さを知る。

2 めあて：言葉の視覚的要素に着目する
態度を身につける。
 【視覚的要素の導入】
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1、 視覚的に特徴のある詩を読み、言
葉の聴覚的要素の面白さを知る。

2、 言葉も使われていない、オブジェ
のような詩を読み、視覚的要素の
多様な読みの面白さを知る。

3 めあて：言葉の聴覚 ･視覚的要素に着
目して詩を読む態度と方法を身につけ
る。【聴覚・視覚的要素の定着】

1、 安西冬衛『春』を読み、聴覚的要
素に着目し読み取る方法を学ぶ。

2、 安西冬衛『春』を読み、視覚的要
素に着目し読み取る方法を学ぶ。

２　

活
用
過
程

めあて：宿泊学習の思い出を、聴覚 ･
視覚的要素を意識した詩の創作で伝え
ることができる。
 【聴覚・視覚的要素の定着の強化】

1、 広島への平和学習で、詩を一編と
俳句を一句、それぞれ聴覚 ･視覚
的要素を踏まえながら創作する。

2、 学校に帰って、創作した詩と俳句
について振り返り、工夫とその意
図をまとめる。

およそ 2週間の期間、別単元を実施。

3　授業の実際
（1）聴覚的要素の導入
単元のはじめに、言葉の音の響きとその意味と
の間には、何らかのイメージの繋がりがあるとい
うことを意識させる授業を行った。川原（2017）
による音象徴に関する研究を参照し、その様々な
実験をアレンジして学習者に試してみた。

【図 1】では、a・bそれぞれどちらが「ムル
マ」か「タケタ」かを考えて決めさせ、挙手で簡
単にアンケートをとる。数人の例外はあるが、ほ
とんどの学習者が aを「ムルマ」、bを「タケタ」

【図 1】川原、2017

と答えた。反対に手を挙げた学習者も間違いとい
うわけではなく、言葉の音の響きにはもちろん個
別差もあるが多くの人に共通で感じられる傾向も
あるのだと説明した。
なぜ aを「ムルマ」、bを「タケタ」としたの
か、理由を考えさせて言わせた。そして
「Muruma」と「Taketa」という音の響き、ここで
は子音の響きに注目させた。mや rといった子音
には丸っこいイメージが、tや kといった子音に
は尖ったイメージが感じられる。
日本語の韻（音の響き）は子音と母音との組み
合わせであること、日本語の母音は「a・i・u・
e・o」の 5種類であること、ローマ字で表記する
ことで子音と母音とを視覚的にわかりやすくでき
ることを教えた。

【図 2】では濁音と清音との対比関係を感じ取
らせた。aの「ガンダム」はいかにも強そうで
かっこよく、それにひきかえ bの「カンタム」は
いかにも弱くてかっこ悪そうだ。同じような例と
してオノマトペの「ころころ・ごろごろ」「さら
さら・ざらざら」「とんとん・どんどん」などを
挙げさせ、そのイメージを説明させる。今井・秋
田（2023）は「日本語のオノマトペはとりわけ整
然とした音象徴の体系を持つ。すぐに思い浮かぶ
のは、いわゆる『清濁』（有声性）の音象徴だろ
う。」「gや zや dのような濁音の子音は程度が大
きいことを表し、マイナスのニュアンスが伴いや
すい。」と述べている。

（2）視覚的要素の導入
次に、言葉の文字づかいや配置の仕方（改行や
間など）とその意味との間にも、何らかのイメー
ジの繋がりがあるということを意識させる。池上
（1982）や児玉（2017）を参考に、日本や海外の

【図 2】川原、2017
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視覚的要素の強い詩を例示し、目で見たときの印
象と意味との繋がりを考えさせる。
例えば【詩 1】山村暮鳥「風景」第 2連は、文

字づかいと配置に特徴がある。すべてひらがなで
書かれていることはすぐに分かるだろう。そのこ
とによってどんな効果があるのか、読者にどのよ
うなイメージを持たせる仕掛けとなっているのか
を学習者に考えさせる。そのとき、漢字を使って
書きかえた【詩 1－1】と対比させるとわかりや
すいだろう。

まず、全てひらがなで書かれることによる柔ら
かく優しいイメージの強調は、菜の花の柔らかさ、
そしてそれを見る語り手の心が優しく癒やされる
ようなイメージに繋がる。目の前にどこまでも続
く菜の花畑、語り手はそれをぼんやりと見ている。
漢字で書かれていると意味が明瞭になり、語り手
の意識もはっきりとしていて何か目的があって見
ているような感じが出るが、ひらがなで書かれる
ことによって全てがゆったり、ぼんやりしている。
雲雀のおしゃべりもひらがな書きだと文字に紛れ
て気付きにくく、意味が不明瞭だ。漢字で書かれ
ると一行の文字数もそこだけが多くなり目立って
しまう。雲雀のおしゃべりは語り手にぼんやりと
聞こえ、明瞭に意識されてはいない。

【詩 1】池上、1982
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【詩 1－1】

このように、同じことを書き表すのでもその文
字づかいや配置によって、様々な異なったイメー
ジや意味を表し得るということを考えさせる。
より視覚的要素の強い、【詩 2】オイゲン・コ
ムリンガー「風」、【詩 3】島田陽子「おおきな
木」のようなオブジェとも言える詩も紹介し、学
習者たちにそのイメージを詩の言葉に基づいて説
明させる。こうした詩はイメージが一つに収斂し
にくいので、詩の言葉に基づいた説明であればあ
る程度許容し、学習者たち同士でその解釈が説得
力を持つかどうか考えさせると良い。【詩 4】草
野心平「冬眠」などは極限まで視覚的要素が強く、
文字ですらない。しかし、これも題名「冬眠」と
合わせ考えれば様々なイメージが生まれるだろう。

【詩 2】池上、1982

【詩 3】児玉、2017

【詩 4】池上、1982
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（3）聴覚・視覚的要素の定着
習得過程の最後として、これまでの実践でもよ
く取り上げられてきた、安西冬衛『春』を読み取
らせる。
阿部昇（2005）の分析および実践を参考にして
行う。聴覚的要素として、「てふてふ」と「韃靼
海峡」との対比による濁音 ･
促音の効果を考えさせる。ま
た、視覚的効果としても、ひ
らがな書きと漢字書きとを対
比させ、ひらがなの柔らかさ
･優しさ・小ささ ･弱々しさ、
漢字の硬さ・厳しさ・大き
さ・強さ、などをそれぞれ読
み取らせる。
こうした導入の実践を経て、
学習者たちに詩の読みにおけ
る聴覚 ･視覚的要素の重要性
を印象づける。学習者たちが
今後の詩の読み取りを、「韻
文」の読み取りとして意識し
て捉えられるようにしていく。

（4）聴覚・視覚的要素の定着の強化
広島への宿泊学習に合わせて、詩と俳句の創作
を課題とした。宮島での観光や広島での平和学習
の場面、また宿舎の部屋や移動中の列車やバスの
場面など、自分の好きな場面から選んで、詩を 1
編と俳句を 1句創作させた。
詩でも俳句でも、これまで授業で扱ったものを
参考にして、聴覚的要素と視覚的要素のどちらか
について、自分なりに意識して工夫するように指
示した。ワークシートには創った詩と共に、どん
な聴覚 ･視覚的要素における工夫をしたのか、ど
んな効果を意図してその工夫をしたのかを書かせ
た。
例えば、次のような俳句を創った学習者がいた。

資料見るわたしのこころ梅雨の空
〈表現技法の意図 ･効果〉
わたしが資料館で感じた気持ちを、どんよりと
した梅雨の空に重ねて、体言止めを使い、わた
しの気持ちを強調するため。

春

安
西
冬
衛

て
ふ
て
ふ
が
一
匹
韃
靼
海
峡
を
渡
つ
て
行
つ
た
。

〈聴覚または視覚的工夫〉
聴覚的読みを意識し、母音を出来るだけ Oや
Uになるように工夫した。聴覚的読みの意図は、
直接悲しいという言葉を使わずにするためで、
効果は Oや Uを使うことで悲しさを表現でき
る。

広島平和記念資料館見学の場面を俳句にしてい
る。ローマ字にしてみると、「shi ryo o mi ru, wa 
ta shi no ko ko ro tsu yu no so ra」（傍線は母音 u・
o）となり、母音 u・oは 11音である。
優れた詩や俳句の創作というよりも、聴覚 ･視
覚的要素を意図して工夫させることによって、韻
文におけるその重要性への意識を学習者たちに強
く定着させることを目的とした。

Ⅳ　聴覚・視覚的要素定着の検証

1　検証の概要
広島への宿泊学習の後 2週間、宿泊学習におい
て学習者たちが創作した詩や俳句についても、ま
たそれ以前に学習した聴覚 ･視覚的要素について
も、全く触れずに過ごした。
宿泊学習後から帰ってきて 2週間の後、改めて
短歌を教材とした授業を行った。そして、学習者
たちに聴覚 ･視覚的要素への意識がどれほど定着
しているかを次のワークシート（1）（2）によっ
て検討した。
〇ワークシート（1）
…… 石川啄木の、ある短歌の推敲過程を 4首

示し、順位を付けさせた。対象は 2クラ
ス。

〇ワークシート（2）
…… 短歌のペアを 3組示し、それぞれどちら
の短歌の方が良いか選ばせた。対象は上
記と別の 2クラス。

韻文である短歌を読み取るときに、学習者たち
が意味的要素だけでなく、どのようにして聴覚 ･
視覚的要素に着目した読みを行っているのか、ま
たは行っていないのか。ワークシートの記述や学
習者の発言から検討する。
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３　

検
証
過
程

めあて：類似した詩を比較し、聴覚 ･視覚
的要素にも自発的に着目して読み、自分な
りの批評をすることができる。
 【聴覚・視覚的要素の定着の確認】

1、 クラス毎に、ワークシート（1）・（2）
のいずれかに個人で取り組む。

2、 3～ 4人の班で、考えを共有し、班の
意見をまとめる。

3、班の意見を発表し、交流する。
4、 自分の考えの変遷を振り返り、もう一
度まとめる。

2　ワークシート（1）による検証
ワークシート（1）では石川啄木の短歌「ふる

さとの……」一首について、作者啄木による推敲
過程で生まれた 4つの短歌を示した（清水卯之助
編、1986）。下記の A～ Dの 4首である。Bは 3
行の分かち書き、A・C・Dはすべて 1行で書か
れている。学習者たちがそれぞれワークシート
（1）に取り組む前に、古語を含めて難語句の解説
をし、大意を確認した。またその中で、東北訛の
津軽弁の会話を音声で聞かせた。

A　 ふるさとの訛なつかし停車場の人込みのな
かにそを聞きに行く

B　ふるさとの訛なつかし
停車場の人ごみの中に
そを聴きにゆく

C　 故郷の訛なつかし停車場の人込みの中にそ
を聞きに行く

D　 故郷の訛なつかし停車場の人込みの中にそ
を聴きに行く

そして学習者たちには、これら 4首の短歌に、
より効果的に感動を与える表現となっている順に
順位を付け、その理由も書くように指示した。実
際に作者啄木が最終稿として歌集『一握の砂』に
入れたのは Bであり、【図 3】は筆者によるその
教材分析である。Bに至るまでの作者啄木による
推敲順は C→ A→ Dである。学習者たちにこの
ことは知らせずに順位を付けさせる。どれかが正
解なのではなく、それぞれの短歌についての自分
の読みから、理由を考えて順位を付けることが重

要である旨、説明している。

ワークシート（1）（回収数 49）で短歌の聴覚
的 ･視覚的要素に学習者が言及しているものを整
理すると、以下の通りである。

① 「聴く」「聞く」の漢字選択について 39人
②「ふるさと」「故郷」の文字づかいについて
 26人
③三行の分かち書きについて 18人
④「人ごみ」「人込み」の文字づかいについて
 8人
⑤「ゆく」「行く」の文字づかいについて
 3人
⑥ 「なつかし」「懐かし」の文字づかいについ
て 1人
⑦「中に」「なかに」の文字づかいについて
 1人
⑧清音と濁音について 1人

49人中、①への言及は 39人（79.6％）で約 8
割、②への言及は 26人（約 53.1％）で半数以上
に上った。①②ともに視覚的要素への着目である。
これらの読みから、多くの班がワークシート（1）
において B（7つの班）と D（7つの班）を 1位
の短歌に選んだ。ワークシート（1）に取り組ん
だ 2クラスで班は 18あり、残りの 4つの班はす
べて Aを 1位とした。
①では多くの学習者が漢字の見た目や意味から、

「聞く」にくらべて「聴く」の方がより意識的に
集中して、「耳」だけではなく「目」と「心」を
対象に向けて聴こうとしていることを読み取って

【図 3】筆者による教材分析
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いる。

　門構えの「聞く」より Dの「聴く」の方が、
なんか「心」というのが入っていて、心がこ
もっていると思った。
　あと「人込み」という漢字が人だけが漢字
だったら言葉が分かれてる、言葉がちょっと違
う意味になってしまうんじゃないかと思って。
　しかも、「故

ふるさと

郷」っていうのはすごい大切な
ものだから、漢字にして主張してもいいんじゃ
ないかなと思った。
 （Dを 1位とした班の発表より）

また、②では各班で読み取りが分かれている。
「ふるさと」のひらがな書きを肯定的に捉えて、
やわらかさ・やさしさ・あたたかさを読み取り、
Aや Bを 1位とした班があった。一方、「故郷」
の漢字書きの画数の多さや直線的な点画を語り手
にとって大切な存在としての「故郷」の強調と捉
え、Dを 1位とする上記発表のような班もあった。
上記発表では「人込み」と「人ごみ」に関わる
部分も興味深い。「人ごみ」という表記は Bにし
かないので、この班は最後は Bと Dとに絞り、
どちらが 1位か検討したのであろう。
「人ごみ」についてはワークシート（1）の B
の短歌に次のように書いた学習者がいた。

　人『ごみ』の『ごみ』が中心にあってひらが
ななので、ごみ→ゴミを連想してしまう。

鋭い指摘である。3行に分かち書きされた Bの
短歌においては、「ふるさと」について述べる 1
行目と、今語り手のいるところ、いわば「ふるさ
と」に対しては都会とでもいうべきところの描か
れる 2行目とが改行によって視覚的に区切られ、
対立している。やさしくあたたかく懐かしい「ふ
るさと」について述べる 1行目は、ひらがな表記
中心で（ゆえに「訛」という見慣れぬ漢字表記が
際立ちもする。）、聴覚的要素としては全て清音で
ある。一方、2行目の「停車場」は語り手の今い
る都会の象徴であり、「人ごみ」とあるように人
が多く、語り手は疎外感を募らせ、ゆえに「ふる
さと」をより一層懐かしく思い出すのであろう。

こうした語り手にとっての都会を描く 2行目は、
漢字表記中心で（ゆえに「ごみ」というひらがな
表記が際立ちもする。）、聴覚的要素としては拗音
や濁音が目立ち、「人ごみのなかに」は 8音で字
余りでもある。
都会の「人」たちは語り手にとって「ごみ」と
嫌悪すべき存在であり、それゆえに「ふるさと」
への思いは募る。大きな駅の混雑の中で確かに耳
に入ったあの特徴的な「ふるさと」の「訛」を、
懐かしさのあまり語り手は何としてももう一度
しっかり「聴く」ことを望む。人々をかき分けて
進むが、字余りが示すように足取りはもたもたと
してなかなか進まず、語り手の気持ちはさらに
焦ってゆく。
こうした聴覚的要素に着目すれば、Bの短歌の

3行分かち書きの意味もまた深く読み取ることが
できる。しかし、聴覚的要素に自覚的に着目して
短歌を読み取れる力は、まだ学習者たちの身につ
いていないということである。
ワークシート（1）では全回収数 49 中 42

（85.7％）に当たる学習者たちが何らかの視覚的
要素に言及していた。前述のように「人ごみ」と
いう表記への鋭い指摘をする学習者もいた。一方、
聴覚的要素については清音 ･濁音について言及し
たものが 1（2.0％）あるに過ぎず、それもそこか
ら何らかの解釈に繋がるような記述ではなかった。
このように、ワークシート（1）の授業では、
学習者たちの視覚的要素への自発的着目と、それ
による読みのある程度の深まりが見られた。しか
し、聴覚的要素への着目はほとんど見られなかっ
た。

3　ワークシート（2）による検証
ワークシート（2）では、光村図書中学 2年の

教科書 1997年版から 1首（中学生徒作品）、2006
年版から 2首（俵万智・寺山修司）を用い、それ
ぞれの短歌を筆者が改編したものと並べて 3組と
した。そして、それぞれの組のどちらがより効果
的に感動を伝える表現となっているかを考えさせ、
理由と共に書かせた。以下の 3組である。

Aア　 「寒いね」と話しかければ「寒いね」と
答える人のいるあたたかさ
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イ　 寒いねと話しかければ寒いねと答える人
のいる暖かさ

Bア　 雨の日に色とりどりのかさひらき私の赤
も今咲きにゆく

イ　 雨の日に色とりどりの傘開き今こそゆこ
う私の赤も

Cア　 列車にて遠く見ている向
ひ ま わ り

日葵は少年のふ
る帽

ぼう

子
し

のごとし
イ　 列車にて遠く見ているひまわりは少年が
ふる帽子に似たり

どの組もアが元々の作品、イが筆者による改変
となっているが、学習者には伝えない。Aが俵万
智、Bが中学生徒、Cが寺山修司の作品である。
ワークシート（1）と同様、自分の読みから理由
を考えて一方を選ぶことが重要である旨、説明し
ている。
ワークシート（2）（回収数 50）で短歌の聴覚
的 ･視覚的要素に学習者が言及しているものを整
理すると、以下の通りである。

①　 「　」の使用について 40人
②　 「あたたかさ」「暖かさ」の文字づかいにつ
いて 32人

③　 「向日葵」「ひまわり」の文字づかいについ
て 18人

④　 「かさひらき」「傘開き」の文字づかいにつ
いて 15人

⑤　母音について 3人
⑥　 ローマ字書きでの母音・子音の分析につい
て 1人

50人中、①への言及は 40人（80.0％）で 8割、
②への言及は 32人（約 64.0％）で 6割以上であ
る。①②ともにやはり視覚的要素への着目である。

Aの組については 2クラス 16班ある中で 5つ
の班がどちらが良いか検討し、5つの班全てがア
を選んだ。「　」の使用によって「寒いね」とい
う言葉が強調され、実際に声に出した会話文であ
ることもはっきりする。また「あたたかさ」はや
はり、ひらがな書きのやわらかく優しい感じを挙
げ、より表現としてふさわしいとする意見が多く
の班から出ていた。

しかしここでもそれぞれの視覚的要素について
読み取ることはできても、さらに他の言葉とも関
連させて深く読み取るところにまでは至っていな
い。会話文として発せられた「寒いね」の示す寒
さはいわば科学的 ･客観的な気温を示している。
対して「あたたかさ」は精神的・主観的な、会話
する 2人の間で生じ心で感じるものである。気温
としての客観的な寒さが厳しければ厳しいほど、
二人の心の通じ合いから感じられる主観的なあた
たかさは際立ち強まる。体言止めによって生じる
余韻は、この 2人の間の「あたたかさ」がいつま
でも続いていくことを示してもいる。こうした対
比的な関係を読むことが重要であろう。
ワークシート（2）でも、視覚的要素について
は多くの学習者が着目できているが、聴覚的要素
への着目は極めて少なかった。「⑤母音について」
は 3人が言及しているが、全て Cの組について
書かれている。そのうちの 1人は「少年の」の
「の」、「少年が」の「が」をそれぞれ丸で囲み、
その横にだけ大文字で大きくそれぞれ「NO」
「GA」と書いており、おそらく母音 ･子音の音の
響きに着目していたものと思われる。ただ、そこ
から何か読み取っているような記述はない。

　イの方があかるいイメージがあります。NO
は Oがつくからです。HAは Aがつくのであ
かるいイメージがあるからイにしました。

上記記述も Cの組についてのものだ。これも
先ほどの学習者と同じことを言っているのではな
いかと思われる。「HA」とあるのは「少年が」の
「が」のことで、「GA」の誤りではないか。どち
らにしても、この 2人の学習者は Cの組のアと
イの母音の響きについて気付いている。アの下の
句は「sho o ne n no fu ru bo o shi no go to shi」で、
閉鎖的で暗い母音 u・oが 14音中 10音もあり、
明るく開放的な母音は eが 1つだけだ。これとは
対照的に、筆者の改編したイの下の句は、「sho o 
ne n ga fu ru bo o shi ni ni ta ri」で母音 u・oが 14
音中 6音、母音 a・eは 3音である。前述の学習
者はこうした聴覚的要素に感覚的に気付いてはい
ると思われる。
このように、ワークシート（2）の授業でもや
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はり、学習者たちの視覚的要素への自発的着目が
見られたが、聴覚的要素への着目は少数の学習者
の感覚的な気づきにとどまっている。

Ⅴ　成果と課題

1　成果
学習者たちは最初、表現技法などの意味的要素
については着目できるが、聴覚 ･視覚的要素につ
いてはほとんど自覚的に着目することはできな
かった。そうした学習者たちも聴覚 ･視覚的要素
について特徴的な詩を使って導入することにより、
その面白さに気付き、また自分自身で詩を創作す
る体験を通して聴覚 ･視覚的要素に着目すること
を意識化できるような力を身につけることがある
程度はできた。
特に視覚的要素については多くの学習者が意識
して着目し読み取るようになった。中には石川啄
木の短歌の「人ごみ」の例のような、鋭い読みに
気づける学習者もいる。

2　課題
一方で、聴覚的要素に着目することができるの
はまだ極めて少数の学習者だけである。音の響き
というものは、目に見えない。視覚的要素よりも
聴覚的要素の読み取りの方が、学習者 1人 1人の
持って生まれた感覚と強く結びついているのであ
ろう。音象徴の実験を取り入れた導入を工夫し、
ローマ字で書いて母音 ･子音を視覚化する方法を
教えても、詩を読む着眼点として意識する力を小
学 5年生に対して身につけさせることは、なかな
か難しかった。視覚的要素と、意識化させること
がより難しい聴覚的要素とを、どのように系統的
に小学校中学校の国語科の中で身につけさせてい
くのか。各学年におけるカリキュラム上の位置づ
けの検討を、今後の研究の課題としたい。
また、ある程度はできていた視覚的要素の読み
も、その部分の局地的読みになってしまっている。
詩全体の他の言葉や他の表現技法との関係を考え
させ、1つの詩の全体にそうした聴覚 ･視覚的要
素の効果を位置づけて深く読むようにさせる方策
もまた、今後の課題とする。
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池上義彦『ことばの詩学』（1982年、岩波書店）
今井むつみ・秋田喜美『言語の本質』（2023年、中公
新書）

川原繁人『「あ」は「い」より大きい！？音象徴で学
ぶ音声学入門』（2017年、ひつじ書房）

来嶋靖生『短歌の技法　韻律 ･リズム』（2003年、飯
塚書店）

児玉忠『詩の教材研究』（2017年、教育出版）
清水卯之助編『編年石川啄木全歌集』（1986年、短歌

新聞社）
日本国語教育学会編『国語教育総合辞典（新装版）』
（2021年、朝倉書店）

三浦和尚「これからの詩の学習指導」（尾木和英編
『詩歌教材指導改善ハンドブック』「月刊国語教
育」5月号別冊、1998年、明治図書）

【参考文献】
阿部昇「授業づくりにおける『助言』の意味と位置に
ついて考える」（『読み研通信』81号、2005年、
読みの授業研究会）

児玉健太郎「近代短歌の読み方 ― 石川啄木二首 ―」
（『読み研通信』132号、2019年、読みの授業研究
会）

日本言語技術学会　長岡支部『「詩の技法」をどう教
えるか』（1997年、明治図書）

聴覚的要素と視覚的要素とを生かした韻文指導の研究

－ 21 －





Ⅰ　はじめに

1　Society5.0と教育
文部科学省は、Society 5.0の実現に向けて、教
育のあり方について様々なことを述べている（内
閣府、2021）。まず、個別最適な学びと協働的な
学びの両立についてである。文部科学省は、AI
などの技術を活用して、生徒一人ひとりの学習状
況を分析し、最適な学習内容や方法を提供する
「個別最適な学び」と、多様な人々と協力して課
題解決に取り組む「協働的な学び」の両立を重視
している。次に ICTの活用についてである。文
部科学省は、デジタル教科書や学習プラット
フォームの導入など、ICTの活用を積極的に推進
しており、またデータ分析により、個々の生徒の
学習状況を把握し、より効果的な指導を行うこと
も期待されている。また、教員の役割を変化させ、
生徒の主体的な学びを支援する体制づくりにも力
を入れていくことが求められる。一方、生徒が学
校という集団の生活の中で、そのような教育環境
を活かして、教員や生徒同士の関わりを通して自
ら学習し、自分のやりたいことを追究していくこ
とができるのか、といったことが学校教育に求め
られている。

2　ピア・ラーニングと個々の学習
ピア・ラーニングとは、仲間同士が互いに教え
合い、学び合う学習方法である。この学びには、
「互恵性」「対等性」「自発性」という 3つの重要
な特徴がある。互恵性とは、一方が教えるのでは
なく、お互いが教え手であり学び手となる関係で

ある。対等性とは、同じような立場にある仲間同
士が、意見交換や協力を行うことである。自発性
とは、教師の指示ではなく、自分たちで考え、問
題解決に取り組むことである。さらに、ピア・
ラーニングに参加する学習者同士には、「認知的
レベル」「情意的な側面」「外見的な側面」といっ
た類似性が見られる。この類似性は、学習意欲を
高め、学習への参加を促す効果がある。具体的に
は、生徒同士が困ったときに、どのように助けを
求め、どのように助けを与えるのかを考えさせる。
生徒が周囲の助けを求めるだけでなく、誰かの助
けとなり、集団に貢献できるようにする。このよ
うに、ピア・ラーニングの仕組みを理解し、効果
的な学習環境を構築することで、生徒の学習効果
を高めることができる。
本研究では、ピア・ラーニングのこれらの特徴
と類似性を活かして、生徒が自ら学び、クラスメ
イトを助け合い、より良い学習環境を築けるよう
にすることを目指した。

3　学業的援助要請
自分で問題を考えても解けなかったり、学習内
容が理解できなかったりといった学習場面での困
難に直面した際に、友人や教師など他者に援助を
求める学習活動のことを学業的援助要請と呼ぶ
（野崎、2005）。学習者が自ら学習を進める上で、
学業的援助要請は非常に重要かつ有効な学習戦略
であることが、これまでの多くの研究によって示
されている（草本ら、2024）。ただ、学業的援助
要請は他者に対して援助を求める行動であること
から、場合によっては他者への依存という危険性

中学生の数学における自己調整学習を促進する取り組み

中学生の数学における自己調整学習を促進する取り組み
― 学業的援助要請とピア・ラーニングの観点から ―

Initiatives to promote self-regulated learning in mathematics among secondary school students.
̶ Academic assistance requests and peer learning perspectives. ̶
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があることを十分に踏まえる必要がある。わから
ないことがあったときに、自分で十分に考えたり
調べたりすることなくすぐに他者に援助を要請す
ることは、適切な学習活動とはいえない。瀬尾
（2008）は、問題解決の主体、必要性の吟味、要
請内容の 3つの観点によって、援助要請行動を
「自律的援助要請」と「依存的援助要請」と分類
している。
先行研究では、中学生以降になると課題を完成
させるために仲間に答えを教えてもらったり写し
たりといった、仲間に対する依存的援助要請が増
加し、自律的な援助要請が減少することを示され
ている（Ryanら、2011）。また、津田ら（2014）
は生徒が積極的に学級に関与するような、学級と
してのまとまりが高いことが児童生徒の援助要請
を促すと明らかにしており、援助要請が得られる
要因には学級風土との関連性もあることが示され
ている。本研究では授業担当者の教師と生徒、生
徒と生徒の関わりから、自律的な援助要請が増加
することを目指した。

4　ピアの存在と自己調整学習
「自己調整」とは、「学習者が、メタ認知、動
機づけ、行動において自分自身の学習過程に能動
的に関与していること」であり、そのようにして
進められる学習活動のことをとくに「自己調整学
習」と呼んでいる。自己調整学習とは、学習目標
の達成に向けて自らの認知、行動、感情を対象と
してプランニング、モニタリング、調整を行うこ
とをさしている。自己調整によって知識や信念、
方略といった自己そのものを変化させるとともに
環境のあり方についても変化をもたらすものとい
える。ピアをはじめとした人間観関係は重要な環
境要因の側面と考えられ、個人要因の行動と相互
に規定し合いながら自己調整学習の成立を支えて
いるといえる。
岡田（2022）によると、自己調整学習に関する
理論は多岐にわたるが、共通点もいくつか挙げら
れる。1つめは、理論の多様性についてである。
「自己調整学習」という用語は、様々な理論モデ
ルを包括する総称であり、各モデルは自律的な学
習者の姿を描写しつつ、そのメカニズムについて
は独自の説明を持っている。2つめは、共通の学

習者像があるという点である。どの理論モデルに
おいても、意図的に学習戦略を用い、学習結果に
基づいて学習過程を調整しようとする意欲を持つ
学習者が想定されている。3つめは、関連領域と
の共通点についてである。メタ認知、動機づけ、
学習戦略といった関連領域との共通点が多く、こ
れらの要素が自己調整学習の理論に組み込まれて
いる。4つ目は、他者の役割についてである。他
者との相互作用も重要視されており、社会的な側
面も考慮されている。これらの共通点により、自
己調整学習は様々な研究領域と繋がりを持ち、統
一的な議論が進められている。
このように、モデリングや足場づくりといった
社会的な条件についての検討がなされるとしても、
また、学習が単独であれ協働によるものであれ、
焦点は一個人における自己調整の機能にあるもの
と考え、本研究においても生徒と生徒のピアの観
点から取り組める実践と、教師と生徒が授業の時
間で関わるなかで自己調整学習に取り組めるよう
な実践を目指した。

Ⅱ　研究デザイン

先述したように、個別生徒に応じた学びが求め
られている。発達段階を見ても、授業の時間にお
いて積極的に発言するといったことは減ってくる。
そのような背景も踏まえた環境づくりが求められ
る。一方、生徒が学校で学ぶ環境には学級風土の
影響もあり、学習において困りごとをうまく表出
できるとは限らない。また、生徒は自分で勉強し
ていきたいが、適切な方法が分かっていない生徒
も存在していると思われる。
筆者の日々の授業について、生徒は教科書、問
題集を所持している上で教員が板書をし、生徒は
その内容をノートに記し、理解を深め、教科書や
問題集の問題に取り組む。ただ、生徒が欠席した
際にはその生徒は何らかの方法を用いて授業で取
り組んだ内容について自ら解決していくことが求
められる。また、数学の授業においては、教師と
生徒のやり取りでは授業で学んだ問題を特定の生
徒にみんなの前で解いてもらうという機会がある。
教員側からすれば正答や誤答を見ることができる
機会であり、計算ミスがあることも含め生徒に気
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付きを与えることができればよいと考えているが、
数学が苦手な生徒やまだ理解が進んでいない生徒
からすればミスを指摘される機会になっているこ
ともあり、生徒にとって必ずしも良い機会になっ
ているとはいえない。
本研究ではそういった背景を踏まえ、ICTツー
ルなども用いて授業の時間で生徒達が互いに関わ
り合いながら自己調整学習に取り組み、学業的援
助要請が促進する授業実践を考えた。実践におい
ては、自己調整学習の循環モデル（Figure II-1）
を参考にした。このモデルに着目したのは、授業
の時間の中で自己調整学習をおこなっていくにあ
たり、個々の取り組みが明確であることが挙げら
れる。学習を進めていく生徒自身が何を大切にす
るのか、授業実践していく側としてどの点に着目
したものなのかが分かりやすいものになっている。
以下、本研究における実践と本モデルでの関連に
ついての具体例を述べておく。遂行の部分ではど
のようなノートが良いノートなのかを示した上で、
実際に生徒の良いノートを共有して見せることで、
モニタリングの課題と環境の要求をする。方略の
使用の部分では日々の板書を含むノートを学級集
団全員で担当していくノートテイキングに取り組
む。内省の部分ではテスト直しを行う際に自分自
身がうまくいかなかった原因を考え、言語化させ
ることで効果的なアセスメントをする。予見につ

いては、授業中に与えられた問題において、ただ
その答えが正答、誤答というだけでなく、それぞ
れがどれだけの割合であるかを把握し、みんなに
視覚化、共有して見せることは課題分析である。
先述したように、学習意欲を促進するには学級
風土の醸成は大きな要因であり、生徒同士の人間
関係、学級風土の影響はあることは示されている
が、筆者は授業の時間の活動においてできるかに
着目した。実践に取り組む中で生徒自身がクラス
の誰かのために貢献し、助け合える環境づくり、
間違いを恐れることなく自分で勉強できる環境づ
くりを目指した。本研究では、まず生徒の実態把
握に努めることから始めた。初めの授業で質問を
し、生徒集団の実態を把握する。その質問では周
りの人との関わりについて、学習上の援助要請、
自律的援助要請、依存的援助要請、結果重視思考、
授業外学習の動機づけ、授業外学習の自己調整方
略についてたずねた（Table II-1）。質問は 4段階
でよく当てはまるものを（4）、以下は当てはまる
（3）、当てはまらない（2）、まったく当てはまら
ない（1）をした。同様の質問を 7月末にも行い、
数学の学習についてどのように変化があったのか
を調べた。7月の調査の段階では 2回の定期考査
を経ており、その 2回の考査の点数の推移や変化
に注目した。実践対象は、関西圏の中学校の 3年
2学級に在籍する生徒 65名である。
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注注))下下線線部部はは本本研研究究でで注注目目ししたた点点  

遂行
【モニタリング】 【方略の方法】
・認知と情動 ・ノートテイキング
・課題と環境の要求 ・援助要請
・自身の努力 ・セルフトーク

予見
【課題分析】 【動機づけと信念】
・計画 ・自己効力感
・目標設定 ・結果期待
・視覚化 ・暗黙の能力観

・ステレオタイプ知覚

自己調整の下位機能
・自己観察
・自己評価
・自己反応

内省
【アセスメント】 【自己反応】
・原因帰属 ・報酬／罰
・方略的振り返り ・情緒的反応

・目標の修正

Figure II-1　自己調整学習の循環モデル（岡田、2022を参考に）
注）下線部は本研究で注目した点

中学生の数学における自己調整学習を促進する取り組み
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Ⅲ　生徒の現状と課題

はじめの授業の際に質問した結果を踏まえ、生
徒の現状と課題について述べる。そこでの対象生
徒全員の平均について列挙する。自分に適した学
習方法を分かっているか、という質問群の質問
07の授業中、次に何をすれば良いかわからなく

なることがありますか、という問いにおいて 2.69
であった。次に、周りの人との関わり、授業時間
内での自己表現や自己と他者の認知の差について
の質問群の質問 19の授業で、自分の考えを他者
に伝えることは大切であると思いますか、という
問いにおいて 3.26、質問 20の授業で、自分の考
えを他者に伝えることは恥ずかしいですか、とい
う問いにおいて 2.29、質問 21の授業で、周りの
人がどれだけ理解できているか気になりますか、
という問いにおいて 3.01、質問 22の授業におい
て誰かの役に立ちたいと思いますか、という問い
において 2.58であった。次に自律的援助要請、
依存的援助要請についての質問群の質問 28の宿
題を自力で解くのは困難ですかという問いにおい
て 2.43、質問 31の数学の宿題が難しいと感じた
ときは、問題を解くのをやめますか、という問い
において2.26であった。最後に学習上の援助要請、
授業外学習の動機づけについての質問群の質問
37の数学ができるかどうかは、生まれつきの才
能ではなく、努力次第で伸びると考えますかとい
う問いにおいて 3.12、質問 38の数学の問題にお
いて、計算ミスすることは気にならないですかと
いう問いにおいて 1.87であった。
これらの結果より、生徒は自分の考えを表出す
ることについて、大切であることは理解している
一方、恥ずかしい面もあることが分かった。また、
授業を含めた学級での関わりの中では誰かの役に
立ちたいと考えている。また、分からないときは
助けてほしいという思いも持っている。通常の授
業の中で互いに誰かのためになることはできない
か、授業を休んだとしても少しでも個人でカバー
できることはないか、通常の授業の中で恥ずかし
さを解消しつつみんなで問題に取り組むような実
践を進めていくこととした。

Ⅳ　本研究における実践

1　実践の時期と単元
本実践は、2024年 4月から 2024年 7月末まで

の約 4か月間行い、以下に示す単元について 40
時間かけて行った。単元は集合に関するものが 4
時間、場合の数と確率に関するものが 33時間、
その他にテスト解説等に 3時間かけた。
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ⅣⅣ  本本研研究究ににおおけけるる実実践践  

１１  実実践践のの時時期期とと単単元元  

本実践は、2024年4月から2024年7月末まで

の約4か月間行い、以下に示す単元について40時 

間かけて行った。単元は集合に関するものが4時

間、場合の数と確率に関するものが33時間、その

他にテスト解説等に3時間かけた。 

２２  実実践践のの内内容容 

生徒は誰かの助けになることをしたいと考えて

おり、また同時に助けてもらいたいと考えている。

授業の時間内でそういった思いに応えることはで

きないかを考えた。実践において、生徒からデー

タを受け取ることや生徒にデータを発信する際に

はICTツールであるロイロノートを使用した。生

⾃分に適した学習の⽅法について(⼤橋、2023を参考に)
[ 1 ]授業はよくわかりますか
[2]授業で１つの問題を⾊々な考えでといてみようと考えますか
[3]授業で理由を説明できるようにしていますか
[4]授業で学習したことを、⽇常⽣活で使えるかどうか考えますか
[5]授業中に、ノートやプリントを書くことに時間がかかり、
               授業の内容が分からなくなることがありますか
[6]授業の内容を考えたり、発表することに夢中になり、
             ノートやプリントを全部書けないことがありますか
[7]授業中、次に何をすれば良いかわからなくなることがありますか
[8]授業中、わからないことを先⽣に質問できますか
[9]授業中、わからないことを友達に質問できますか
[10]問題を解いているとき、なんとなくわからないときには、
                       すぐに先⽣に質問しますか
[11]問題を解いているとき、もう少し考えればわかる問題も、先⽣に質問しますか
[12]授業中、友達と話し合うことで、⾃分の考えが深まったり、
             他の考えの良さに気づいたりすることがありますか
[13]勉強がうまくいかないときに、どうすれば良いのかを
                 ⾃分で考えていろいろ試していますか。
[14]授業のやり⽅で、先⽣の説明を聞くというやり⽅は
                 ⾃分に合っていると思いますか
[15]授業のやり⽅で、グループで話し合うというやり⽅は
[16]授業のやり⽅で、1⼈でじっくり考えるというやり⽅は⾃分に合っていると思い
[17]授業のやり⽅で、先⽣の説明を聞く、グループで話し合う、1⼈で
じっくり考えるというやり⽅を選べる⽅が、⾃分にとって勉強がしやすいですか
[18]授業で、先⽣の説明を聞く、グループで話し合う、1⼈でじっくり
      考えるなど、どの学び⽅が⾃分に合うかが⾃分でわかっていますか
周りの⼈との関わりについて(町、2009を参考に)
[19]授業で、⾃分の考えを他者に伝えることは⼤切であると思いますか
[20]授業で、⾃分の考えを他者に伝えることは恥ずかしいですか
[21]授業で、周りの⼈がどれだけ理解できているか気になりますか
[22]授業において誰かの役に⽴ちたいと思いますか
[23]授業において分からないときは助けてほしいと思いますか
[24]授業においてクラスメイトの助けを得て⾃分の理解が深まることがありますか
⾃律的援助要請、依存的援助要請について(瀬尾、2008を参考に)
[25]宿題でわからない事は、⾃分で調べるよりも先⽣に質問しますか
[26]宿題でわからない問題があった時、すぐ解答を参考にしますか
[27]授業で学習した内容でも、宿題で取り組むと難しく感じますか
[28]宿題を⾃⼒で解くのは困難ですか
[29]宿題をするときに，授業で習ったことをいかそうとしますか
[30]宿題でわからないことがあったら，教科書で調べたり授業の
                          ノートを⾒返しますか
[31]宿題が難しいと感じたときは，問題を解くのをやめますか
[32]授業を受ける前に、⾃分で予習をしていますか
[33]授業を受けた後、⾃分で宿題以外に復習をしていますか
[34]宿題プリントや問題集をするときは、何を間違えたのかまで考えて、
                    丸付けの後の直しをしていますか
学習上の援助要請、授業外学習の動機づけについて(瀬尾、2008を参考に)
[35]数学は好きですか
[36]数学は好きですか。その理由を教えて下さい
[37]数学ができるかどうかは、⽣まれつきの才能ではなく、
                     努⼒次第で伸びると考えますか
[38]問題において、計算ミスすることは気にならないですか
[39]答えが合っていれば、考え⽅が正しいかどうかは重要ではないと思いますか
[40]テストでは途中の考えより答えがあっていたかが重要だと思いますか
[41]なぜそうなるのかわからなくても答えが合っていればいいと思いますか
[42]問題に書いてあることについて、何を問われているか
                        具体的に考えていますか

TTaabbllee  ⅡⅡ--11  質質問問項項目目 Table II-1　質問項目

立命館附属校教育研究紀要　第 10 号（2025年）

－ 26 －



2　実践の内容
生徒は誰かの助けになることをしたいと考えて
おり、また同時に助けてもらいたいと考えている。
授業の時間内でそういった思いに応えることはで
きないかを考えた。実践において、生徒からデー
タを受け取ることや生徒にデータを発信する際に
は ICTツールであるロイロノートを使用した。
生徒自身の取り組みが共有され、そのことがクラ
スへの貢献となり、みんなで授業を作っていくこ
とや、共有されたものを活用して自身の学習によ
り良い影響を与えることを目指した。それと、い
つでも、どこでも、クラスの誰とでも繋がれる
ICTのメリットは認めつつ、授業の本質は生徒と
の対面での関わりを大切にするようにした。具体
的には以下の 3つである。

1つめは「みんなで作るノート」（Figure IV-1）
である。これは、日々の板書ノートを学級全体で
共有するものである。授業者は毎回、ランダムに
生徒一人を選出する。それを毎時間行うようにし
た。前提として生徒には板書するように指示して
いるので、特別な作業ではない。その生徒はその
時間の板書内容を教師にデータで送り、それを生
徒みんなで閲覧できるようにしておく。実践して
みて分かったことは、ノートを担当する生徒は
日々の授業を受けるのはもちろん、役割が与えら
れ、責任を持ってノートを作る。また、授業を欠
席した生徒にとってみれば、授業の内容が残って
いるので、ノートを作ることが出来る。授業の合
間に「みんなで作るノート」を見て理解を深めて
いる生徒の姿を目にするようになった。これは
色々な学習リソースや知識を活用できることに繋
がっている。また、授業のはじめに前時の復習と
してノートのデータを前で見せて、共有しつつそ
の生徒のことを自然に話すことができた。また、

生徒のノートと筆者がイメージしている板書との
差異があり、筆者自身の板書計画について常に省
察することが可能なものでもある。

2つめは「みんな de解答」（Figure IV-2、IV-3、
IV-4）である。これは、授業中に問題を解く際に、
生徒集団がその問題を理解しているかを把握する
実践である。実践時期は、5月の後半から 7月に
かけて行った。授業内で、例えば座っている座席
の順に生徒を指名し、その生徒のみが答える、と
いう状況がある。それでは指名された生徒以外の
生徒が理解できているかを教師が知るには机間巡
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である。これは、日々の板書ノートを学級全体で

共有するものである。授業者は毎回、ランダムに

生徒一人を選出する。それを毎時間行うようにし

た。前提として生徒には板書するように指示して

いるので、特別な作業ではない。その生徒はその

時間の板書内容を教師にデータで送り、それを生

徒みんなで閲覧できるようにしておく。実践して

みて分かったことは、ノートを担当する生徒は

日々の授業を受けるのはもちろん、役割が与えら

れ、責任を持ってノートを作る。また、授業を欠

席した生徒にとってみれば、授業の内容が残って

いるので、ノートを作ることが出来る。授業の合

間に「みんなで作るノート」を見て理解を深めて

いる生徒の姿を目にするようになった。これは

色々な学習リソースや知識を活用できることに繋

がっている。また、授業のはじめに前時の復習と

してノートのデータを前で見せて、共有しつつそ

の生徒のことを自然に話すことができた。また、

生徒のノートと筆者がイメージしている板書との

差異があり、筆者自身の板書計画について常に省

察することが可能なものでもある。 

2つめは「みんなde解答」(Figure Ⅳ-2、Ⅳ-

3、Ⅳ-4)である。これは、授業中に問題を解く際

に、生徒集団がその問題を理解しているかを把握

する実践である。実践時期は、5月の後半から7月

にかけて行った。授業内で、例えば座っている座

席の順に生徒を指名し、その生徒のみが答える、 
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という状況がある。それでは指名された生徒以外

の生徒が理解できているかを教師が知るには机間

巡視するなどして把握する必要がある。また、教

師が机間巡視をしている生徒の間違いを見つけた

際、間違いを指摘されることを好まない生徒、そ

のような指摘をされることが恥ずかしいと感じる

生徒が一定数存在する。この実践では生徒は問題

を解いた後、Google フォームを用いて記入する。

その際、Googleフォームでは正解の解答まで準備

しておく。結果は教師側ではスプレッドシートに

リアルタイムで反映されるので、正解している生

徒がどれくらいいるのか、また誤った解答におい

てはどのような解答が出ているのか、といったこ

とを把握することができる。また、この実践にお

いては誰が間違ったか、という個別に視点を置く

のではなく、集団がどれだけ問題を理解している

のかを把握することにし、一定の匿名性を確保し

た。これにより、間違いを気にする生徒も失敗を

恐れずに問題に参加できる。 

なお、誤答については、間違った生徒自身は自

分のことと分かるが、その個人に焦点が当たるこ 
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徒自身の取り組みが共有され、そのことがクラス

への貢献となり、みんなで授業を作っていくこと

や、共有されたものを活用して自身の学習により

良い影響を与えることを目指した。それと、いつ

でも、どこでも、クラスの誰とでも繋がれる ICT

のメリットは認めつつ、授業の本質は生徒との対

面での関わりを大切にするようにした。具体的に

は以下の3つである。 

1つめは「みんなで作るノート」(Figure Ⅳ-1)

である。これは、日々の板書ノートを学級全体で

共有するものである。授業者は毎回、ランダムに

生徒一人を選出する。それを毎時間行うようにし

た。前提として生徒には板書するように指示して

いるので、特別な作業ではない。その生徒はその

時間の板書内容を教師にデータで送り、それを生

徒みんなで閲覧できるようにしておく。実践して

みて分かったことは、ノートを担当する生徒は

日々の授業を受けるのはもちろん、役割が与えら

れ、責任を持ってノートを作る。また、授業を欠

席した生徒にとってみれば、授業の内容が残って

いるので、ノートを作ることが出来る。授業の合

間に「みんなで作るノート」を見て理解を深めて

いる生徒の姿を目にするようになった。これは

色々な学習リソースや知識を活用できることに繋

がっている。また、授業のはじめに前時の復習と

してノートのデータを前で見せて、共有しつつそ

の生徒のことを自然に話すことができた。また、

生徒のノートと筆者がイメージしている板書との

差異があり、筆者自身の板書計画について常に省

察することが可能なものでもある。 

2つめは「みんなde解答」(Figure Ⅳ-2、Ⅳ-

3、Ⅳ-4)である。これは、授業中に問題を解く際

に、生徒集団がその問題を理解しているかを把握

する実践である。実践時期は、5月の後半から7月

にかけて行った。授業内で、例えば座っている座

席の順に生徒を指名し、その生徒のみが答える、 
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という状況がある。それでは指名された生徒以外

の生徒が理解できているかを教師が知るには机間

巡視するなどして把握する必要がある。また、教

師が机間巡視をしている生徒の間違いを見つけた

際、間違いを指摘されることを好まない生徒、そ

のような指摘をされることが恥ずかしいと感じる

生徒が一定数存在する。この実践では生徒は問題

を解いた後、Google フォームを用いて記入する。

その際、Googleフォームでは正解の解答まで準備

しておく。結果は教師側ではスプレッドシートに

リアルタイムで反映されるので、正解している生

徒がどれくらいいるのか、また誤った解答におい

てはどのような解答が出ているのか、といったこ

とを把握することができる。また、この実践にお

いては誰が間違ったか、という個別に視点を置く

のではなく、集団がどれだけ問題を理解している

のかを把握することにし、一定の匿名性を確保し

た。これにより、間違いを気にする生徒も失敗を

恐れずに問題に参加できる。 

なお、誤答については、間違った生徒自身は自

分のことと分かるが、その個人に焦点が当たるこ 
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Figure IV-2　みんな de解答（生徒画面）

 

徒自身の取り組みが共有され、そのことがクラス

への貢献となり、みんなで授業を作っていくこと

や、共有されたものを活用して自身の学習により

良い影響を与えることを目指した。それと、いつ

でも、どこでも、クラスの誰とでも繋がれる ICT

のメリットは認めつつ、授業の本質は生徒との対

面での関わりを大切にするようにした。具体的に

は以下の3つである。 

1つめは「みんなで作るノート」(Figure Ⅳ-1)

である。これは、日々の板書ノートを学級全体で

共有するものである。授業者は毎回、ランダムに

生徒一人を選出する。それを毎時間行うようにし

た。前提として生徒には板書するように指示して

いるので、特別な作業ではない。その生徒はその

時間の板書内容を教師にデータで送り、それを生

徒みんなで閲覧できるようにしておく。実践して

みて分かったことは、ノートを担当する生徒は

日々の授業を受けるのはもちろん、役割が与えら

れ、責任を持ってノートを作る。また、授業を欠

席した生徒にとってみれば、授業の内容が残って

いるので、ノートを作ることが出来る。授業の合

間に「みんなで作るノート」を見て理解を深めて

いる生徒の姿を目にするようになった。これは

色々な学習リソースや知識を活用できることに繋

がっている。また、授業のはじめに前時の復習と

してノートのデータを前で見せて、共有しつつそ

の生徒のことを自然に話すことができた。また、

生徒のノートと筆者がイメージしている板書との

差異があり、筆者自身の板書計画について常に省

察することが可能なものでもある。 

2つめは「みんなde解答」(Figure Ⅳ-2、Ⅳ-

3、Ⅳ-4)である。これは、授業中に問題を解く際

に、生徒集団がその問題を理解しているかを把握

する実践である。実践時期は、5月の後半から7月

にかけて行った。授業内で、例えば座っている座

席の順に生徒を指名し、その生徒のみが答える、 

 

 

 

 

 

 

 

FFiigguurree  ⅣⅣ--11  みみんんななでで作作るるノノーートトのの一一部部  

という状況がある。それでは指名された生徒以外

の生徒が理解できているかを教師が知るには机間

巡視するなどして把握する必要がある。また、教

師が机間巡視をしている生徒の間違いを見つけた

際、間違いを指摘されることを好まない生徒、そ

のような指摘をされることが恥ずかしいと感じる

生徒が一定数存在する。この実践では生徒は問題

を解いた後、Google フォームを用いて記入する。

その際、Googleフォームでは正解の解答まで準備

しておく。結果は教師側ではスプレッドシートに

リアルタイムで反映されるので、正解している生

徒がどれくらいいるのか、また誤った解答におい

てはどのような解答が出ているのか、といったこ

とを把握することができる。また、この実践にお

いては誰が間違ったか、という個別に視点を置く

のではなく、集団がどれだけ問題を理解している

のかを把握することにし、一定の匿名性を確保し

た。これにより、間違いを気にする生徒も失敗を

恐れずに問題に参加できる。 

なお、誤答については、間違った生徒自身は自

分のことと分かるが、その個人に焦点が当たるこ 
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Figure IV-3　みんな de解答（教師側画面）
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とを避けられる。また、どのくらいの割合で誤答 

が出たのかを知ることができるのも教師側の大き

なメリットであった。なぜその誤答が出るのか、

を把握しておき、全体にアドバイスすることもで

きた。 

3つめは「テスト直しノート作り」(Figure Ⅳ-

5)である。これは、定期考査のノートを自分の学

習の振り返りに活用する取り組みである。考査の

問題の解き直しをする際に、以下の点にこだわっ

てノートを作成するように指示した。まず、間違

えてしまった問題についてコメントをつけるよう

に求めた。具体的にはどうして自分がその問題を

間違えたのかが分かる場合は示すこと、問題を解

く上での自分にとってのポイントを自分の言葉で

示すことを指示した。これは自分の課題に気づく

こと、自分の言葉で表現することを追求している。

また、解き直しについては問題も改めて配布し、

それを貼るか書くように指示している。また、問

題と解法をセットにして残しておくことを指示し

ている。これは自分の言葉で説明することを重視

し、さらに後で見たときに、自分の勉強になるよ

うにするためである。 
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ⅤⅤ  結結果果  

１１  各各群群ににつついいてて  

本研究では、4月の質問項目と7 月の質問項目

の数値の変化に着目した。事前は4月の結果を、

事後は7月の結果とする。更に、2回の定期考査

の点数について、2 つの観点で注目した。１つ目

の観点は2回の考査の合計であり、その上位20名

を上位群、下位20名を下位群とし、それ以外の生

徒を中位群とした。もう１つの観点は1回目の考

査と2回目の考査の点数の上昇についてであり、

具体的には2 回の考査の点数について、2回目の

考査と1回目の考査の点数の差を算出した。その 

数値の平均は 15.3 点(範囲は-33～55 点)であっ

た。その中でも上昇幅の大きかった20名(25点以

上の上昇)を飛躍群、それ以外の生徒を非飛躍群と

した(Table Ⅴ-1)。上位群、中位群、下位群と分

けたそれぞれの群での事前と事後の変化、飛躍群、 

非飛躍群と分けたそれぞれの群での事前と事後の

変化において二要因分散分析を行った。交互作用

および主効果が有意となった質問の結果を中心に

述べる。なお、結果についてはTableⅤ-2,Ⅴ-3に

示した。 

TTaabbllee  ⅤⅤ--11  各各群群のの分分布布  

  

 

 

 

 

 

２２  各各群群のの事事前前とと事事後後のの変変化化  

上位群、中位群、下位群と分けたそれぞれの群

での事前と事後の変化において有意となった質問

の結果について述べる(TableⅤ-3)。質問18より、

中位群の生徒は自分にあった勉強方法を身につけ

ることができたと考えられる。質問24より、中位

群の生徒はクラスメイトや教師に援助要請ができ

るようになったと考えられる。質問34より、下位

群の生徒は解き直しをすることについて、意義を

見失ってしまったと考えられる。質問37より、中

位群の生徒は、数学の勉強は努力だけではなく、

勉強方法の工夫や取り組み方次第で変わると思う

ようになったと考えられる。質問38より、上位群

の生徒は、計算ミスについてそこまで気にしない

傾向が出た。気にすることは、むしろその過程で

上位群 中位群 下位群 計
⾶躍群 3 11 6 20
⾮⾶躍群 17 14 14 45
計 20 25 20 65

単位：⼈

Figure IV-4　みんな de解答（教師側画面）

中学生の数学における自己調整学習を促進する取り組み
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視するなどして把握する必要がある。また、教師
が机間巡視をしている生徒の間違いを見つけた際、
間違いを指摘されることを好まない生徒、そのよ
うな指摘をされることが恥ずかしいと感じる生徒
が一定数存在する。この実践では生徒は問題を解
いた後、Googleフォームを用いて記入する。そ
の際、Googleフォームでは正解の解答まで準備
しておく。結果は教師側ではスプレッドシートに
リアルタイムで反映されるので、正解している生
徒がどれくらいいるのか、また誤った解答におい
てはどのような解答が出ているのか、といったこ
とを把握することができる。また、この実践にお
いては誰が間違ったか、という個別に視点を置く
のではなく、集団がどれだけ問題を理解している
のかを把握することにし、一定の匿名性を確保し
た。これにより、間違いを気にする生徒も失敗を
恐れずに問題に参加できる。
なお、誤答については、間違った生徒自身は自
分のことと分かるが、その個人に焦点が当たるこ
とを避けられる。また、どのくらいの割合で誤答
が出たのかを知ることができるのも教師側の大き
なメリットであった。なぜその誤答が出るのか、
を把握しておき、全体にアドバイスすることもで
きた。

3つめは「テスト直しノート作り」（Figure 
IV-5）である。これは、定期考査のノートを自分
の学習の振り返りに活用する取り組みである。考
査の問題の解き直しをする際に、以下の点にこだ
わってノートを作成するように指示した。まず、
間違えてしまった問題についてコメントをつける
ように求めた。具体的にはどうして自分がその問
題を間違えたのかが分かる場合は示すこと、問題

を解く上での自分にとってのポイントを自分の言
葉で示すことを指示した。これは自分の課題に気
づくこと、自分の言葉で表現することを追求して
いる。また、解き直しについては問題も改めて配
布し、それを貼るか書くように指示している。ま
た、問題と解法をセットにして残しておくことを
指示している。これは自分の言葉で説明すること
を重視し、さらに後で見たときに、自分の勉強に
なるようにするためである。

Ⅴ　結果

1　各群について
本研究では、4月の質問項目と 7月の質問項目

の数値の変化に着目した。事前は 4月の結果を、
事後は 7月の結果とする。更に、2回の定期考査
の点数について、2つの観点で注目した。1つ目
の観点は 2回の考査の合計であり、その上位 20
名を上位群、下位 20名を下位群とし、それ以外
の生徒を中位群とした。もう 1つの観点は 1回目
の考査と 2回目の考査の点数の上昇についてであ
り、具体的には 2回の考査の点数について、2回
目の考査と 1回目の考査の点数の差を算出した。
その数値の平均は 15.3点（範囲は－33～ 55点）
であった。その中でも上昇幅の大きかった 20名
（25点以上の上昇）を飛躍群、それ以外の生徒を
非飛躍群とした（Table V-1）。上位群、中位群、
下位群と分けたそれぞれの群での事前と事後の変
化、飛躍群、非飛躍群と分けたそれぞれの群での
事前と事後の変化において二要因分散分析を行っ
た。交互作用および主効果が有意となった質問の
結果を中心に述べる。なお、結果については
Table V-2、V-3に示した。

2　各群の事前と事後の変化
上位群、中位群、下位群と分けたそれぞれの群
での事前と事後の変化において有意となった質問
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とを避けられる。また、どのくらいの割合で誤答 

が出たのかを知ることができるのも教師側の大き

なメリットであった。なぜその誤答が出るのか、

を把握しておき、全体にアドバイスすることもで

きた。 

3つめは「テスト直しノート作り」(Figure Ⅳ-

5)である。これは、定期考査のノートを自分の学

習の振り返りに活用する取り組みである。考査の

問題の解き直しをする際に、以下の点にこだわっ

てノートを作成するように指示した。まず、間違

えてしまった問題についてコメントをつけるよう

に求めた。具体的にはどうして自分がその問題を

間違えたのかが分かる場合は示すこと、問題を解

く上での自分にとってのポイントを自分の言葉で

示すことを指示した。これは自分の課題に気づく

こと、自分の言葉で表現することを追求している。

また、解き直しについては問題も改めて配布し、

それを貼るか書くように指示している。また、問

題と解法をセットにして残しておくことを指示し

ている。これは自分の言葉で説明することを重視

し、さらに後で見たときに、自分の勉強になるよ

うにするためである。 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

FFiigguurree  ⅣⅣ--55  テテスストト直直ししノノーートトのの例例  

ⅤⅤ  結結果果  

１１  各各群群ににつついいてて  

本研究では、4月の質問項目と7 月の質問項目

の数値の変化に着目した。事前は4月の結果を、

事後は7月の結果とする。更に、2回の定期考査

の点数について、2 つの観点で注目した。１つ目

の観点は2回の考査の合計であり、その上位20名

を上位群、下位20名を下位群とし、それ以外の生

徒を中位群とした。もう１つの観点は1回目の考

査と2回目の考査の点数の上昇についてであり、

具体的には2 回の考査の点数について、2回目の

考査と1回目の考査の点数の差を算出した。その 

数値の平均は 15.3 点(範囲は-33～55 点)であっ

た。その中でも上昇幅の大きかった20名(25点以

上の上昇)を飛躍群、それ以外の生徒を非飛躍群と

した(Table Ⅴ-1)。上位群、中位群、下位群と分

けたそれぞれの群での事前と事後の変化、飛躍群、 

非飛躍群と分けたそれぞれの群での事前と事後の

変化において二要因分散分析を行った。交互作用

および主効果が有意となった質問の結果を中心に

述べる。なお、結果についてはTableⅤ-2,Ⅴ-3に

示した。 

TTaabbllee  ⅤⅤ--11  各各群群のの分分布布  

  

 

 

 

 

 

２２  各各群群のの事事前前とと事事後後のの変変化化  

上位群、中位群、下位群と分けたそれぞれの群

での事前と事後の変化において有意となった質問

の結果について述べる(TableⅤ-3)。質問18より、

中位群の生徒は自分にあった勉強方法を身につけ

ることができたと考えられる。質問24より、中位

群の生徒はクラスメイトや教師に援助要請ができ

るようになったと考えられる。質問34より、下位

群の生徒は解き直しをすることについて、意義を

見失ってしまったと考えられる。質問37より、中

位群の生徒は、数学の勉強は努力だけではなく、

勉強方法の工夫や取り組み方次第で変わると思う

ようになったと考えられる。質問38より、上位群

の生徒は、計算ミスについてそこまで気にしない

傾向が出た。気にすることは、むしろその過程で

上位群 中位群 下位群 計
⾶躍群 3 11 6 20
⾮⾶躍群 17 14 14 45
計 20 25 20 65

単位：⼈

Table V-1　各群の分布

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FFiigguurree  ⅣⅣ--44  みみんんななddee解解答答((教教師師側側画画面面))  

  

とを避けられる。また、どのくらいの割合で誤答 

が出たのかを知ることができるのも教師側の大き

なメリットであった。なぜその誤答が出るのか、

を把握しておき、全体にアドバイスすることもで

きた。 

3つめは「テスト直しノート作り」(Figure Ⅳ-

5)である。これは、定期考査のノートを自分の学

習の振り返りに活用する取り組みである。考査の

問題の解き直しをする際に、以下の点にこだわっ

てノートを作成するように指示した。まず、間違

えてしまった問題についてコメントをつけるよう

に求めた。具体的にはどうして自分がその問題を

間違えたのかが分かる場合は示すこと、問題を解

く上での自分にとってのポイントを自分の言葉で

示すことを指示した。これは自分の課題に気づく

こと、自分の言葉で表現することを追求している。

また、解き直しについては問題も改めて配布し、

それを貼るか書くように指示している。また、問

題と解法をセットにして残しておくことを指示し

ている。これは自分の言葉で説明することを重視

し、さらに後で見たときに、自分の勉強になるよ

うにするためである。 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

FFiigguurree  ⅣⅣ--55  テテスストト直直ししノノーートトのの例例  

ⅤⅤ  結結果果  

１１  各各群群ににつついいてて  

本研究では、4月の質問項目と7 月の質問項目

の数値の変化に着目した。事前は4月の結果を、

事後は7月の結果とする。更に、2回の定期考査

の点数について、2 つの観点で注目した。１つ目

の観点は2回の考査の合計であり、その上位20名

を上位群、下位20名を下位群とし、それ以外の生

徒を中位群とした。もう１つの観点は1回目の考

査と2回目の考査の点数の上昇についてであり、

具体的には2 回の考査の点数について、2回目の

考査と1回目の考査の点数の差を算出した。その 

数値の平均は 15.3 点(範囲は-33～55 点)であっ

た。その中でも上昇幅の大きかった20名(25点以

上の上昇)を飛躍群、それ以外の生徒を非飛躍群と

した(Table Ⅴ-1)。上位群、中位群、下位群と分

けたそれぞれの群での事前と事後の変化、飛躍群、 

非飛躍群と分けたそれぞれの群での事前と事後の

変化において二要因分散分析を行った。交互作用

および主効果が有意となった質問の結果を中心に

述べる。なお、結果についてはTableⅤ-2,Ⅴ-3に

示した。 

TTaabbllee  ⅤⅤ--11  各各群群のの分分布布  

  

 

 

 

 

 

２２  各各群群のの事事前前とと事事後後のの変変化化  

上位群、中位群、下位群と分けたそれぞれの群

での事前と事後の変化において有意となった質問

の結果について述べる(TableⅤ-3)。質問18より、

中位群の生徒は自分にあった勉強方法を身につけ

ることができたと考えられる。質問24より、中位

群の生徒はクラスメイトや教師に援助要請ができ

るようになったと考えられる。質問34より、下位

群の生徒は解き直しをすることについて、意義を

見失ってしまったと考えられる。質問37より、中

位群の生徒は、数学の勉強は努力だけではなく、

勉強方法の工夫や取り組み方次第で変わると思う

ようになったと考えられる。質問38より、上位群

の生徒は、計算ミスについてそこまで気にしない

傾向が出た。気にすることは、むしろその過程で

上位群 中位群 下位群 計
⾶躍群 3 11 6 20
⾮⾶躍群 17 14 14 45
計 20 25 20 65

単位：⼈

Figure IV-5　テスト直しノートの例
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の結果について述べる（Table V-3）。質問 18より、
中位群の生徒は自分にあった勉強方法を身につけ
ることができたと考えられる。質問 24より、中
位群の生徒はクラスメイトや教師に援助要請がで
きるようになったと考えられる。質問 34より、
下位群の生徒は解き直しをすることについて、意
義を見失ってしまったと考えられる。質問 37よ
り、中位群の生徒は、数学の勉強は努力だけでは

なく、勉強方法の工夫や取り組み方次第で変わる
と思うようになったと考えられる。質問 38より、
上位群の生徒は、計算ミスについてそこまで気に
しない傾向が出た。気にすることは、むしろその
過程であると考えられる。質問 42より、中位群
の生徒は問われていることについて、答えだけで
はなく、問いの本質を意識するようになったと考
えられる。

 

あると考えられる。質問42より、中位群の生徒は

問われていることについて、答えだけではなく、

問いの本質を意識するようになったと考えられる。 

次に飛躍群、非飛躍群での事前と事後の変化に

おいて有意となった質問の結果について述べる

(TableⅤ-2)。質問02より、飛躍群の生徒は１つ

の問題に対して様々な考え方で解いてみようと考

えるようになったと考えられる。質問09より、飛

躍群の生徒は分からない問題について、友達に聞

くようになったと考えられる。質問25より、非飛

躍群の生徒は分からない問題について、自分で調

べるようになったと考えられる。質問34より、飛

躍群の生徒はより意味のある解き直しをするよう

になったと考えられる。質問37より、飛躍群の生

徒は、数学は正しい努力、より良い方法であれば

その力は伸びると考えるようになったと考えられ

る。質問40より、非飛躍群の生徒は答えが合って

いることよりも重要なことがあると考えるように

全体 ⾶躍群 ⾮⾶躍群
事前
(平均)

事前
(SD)

事後
(平均)

事後
(SD)

事前
(平均)

事前
(SD)

事後
(平均)

事後
(SD)

事前
(平均)

事前
(SD)

事後
(平均)

事後
(SD)

交互
作⽤

主効果
(時期)

主効果
(群)

問題1 3.03 0.78 2.67 0.71 2.94 0.83 2.76 0.66 3.07 0.82 2.68 0.69 ＊

問題2 2.77 0.77 2.71 0.78 2.24 0.75 2.65 0.86 2.98 0.70 2.78 0.70 ＊＊ ＊

問題3 3.06 0.73 3.08 0.66 2.88 0.70 2.94 0.75 3.15 0.70 3.23 0.58 †

問題4 2.59 0.81 2.73 0.94 2.41 0.87 2.71 1.10 2.63 0.77 2.70 0.82
問題5 2.67 0.86 2.59 0.94 2.29 0.77 2.35 1.00 2.78 0.83 2.68 0.94 †

問題6 2.06 0.73 2.20 0.75 1.82 0.64 2.00 0.71 2.20 0.79 2.28 0.78 †

問題7 2.47 0.78 2.31 0.81 2.41 0.62 2.24 0.83 2.53 0.91 2.28 0.78 †

問題8 2.45 0.91 2.43 0.85 2.35 1.00 2.53 0.72 2.50 0.93 2.50 0.93
問題9 3.42 0.79 3.37 0.69 3.18 0.88 3.53 0.62 3.48 0.78 3.35 0.74 †

問題10 2.02 0.79 2.06 0.83 2.00 0.79 1.76 0.44 2.08 0.83 2.18 0.90
問題11 1.52 0.53 1.67 0.77 1.53 0.51 1.47 0.80 1.55 0.55 1.78 0.70
問題12 3.38 0.65 3.14 0.78 3.18 0.81 3.29 0.59 3.45 0.55 3.15 0.83 †

問題13 3.02 0.75 3.22 0.61 3.12 0.60 3.18 0.73 3.00 0.85 3.23 0.62
問題14 2.88 0.68 2.94 0.79 3.18 0.53 3.29 0.69 2.88 0.69 2.83 0.75 ＊

問題15 2.77 0.83 2.82 0.84 2.82 0.88 2.65 0.79 2.85 0.83 2.85 0.86
問題16 3.31 0.69 3.14 0.78 3.24 0.66 3.12 0.70 3.33 0.76 3.15 0.80
問題17 3.36 0.70 3.25 0.74 3.18 0.73 3.35 0.70 3.40 0.67 3.25 0.74
問題18 3.00 0.78 3.12 0.77 2.88 0.70 3.24 0.66 3.00 0.85 3.08 0.83 †

問題19 3.27 0.74 3.20 0.66 3.12 0.70 3.18 0.73 3.45 0.68 3.28 0.60
問題20 2.28 0.83 2.31 0.84 2.53 0.62 2.35 0.79 2.15 0.89 2.28 0.82
問題21 3.02 0.92 2.90 0.94 3.24 0.83 3.06 0.97 2.98 0.97 2.88 0.94
問題22 2.58 0.71 2.69 0.73 2.35 0.70 2.76 0.66 2.70 0.72 2.73 0.78 †

問題23 3.30 0.71 3.20 0.66 3.53 0.51 3.35 0.70 3.33 0.69 3.13 0.69 †

問題24 3.44 0.61 3.29 0.76 3.35 0.70 3.24 0.90 3.55 0.50 3.38 0.67
問題25 2.06 0.64 2.22 0.70 2.06 0.83 1.94 0.56 2.00 0.55 2.25 0.74
問題26 2.66 0.74 2.80 0.80 2.94 0.75 3.00 0.71 2.60 0.67 2.75 0.78
問題27 2.78 0.84 2.98 0.93 2.71 0.77 2.88 0.93 2.78 0.89 2.98 0.89
問題28 2.42 0.81 2.53 0.83 2.41 0.71 2.29 0.47 2.45 0.85 2.58 0.90
問題29 3.52 0.53 3.49 0.54 3.71 0.47 3.53 0.62 3.50 0.51 3.53 0.51
問題30 3.61 0.58 3.61 0.57 3.76 0.56 3.76 0.44 3.55 0.55 3.53 0.60 †

問題31 2.27 0.80 2.25 0.69 2.41 1.00 2.24 0.56 2.18 0.71 2.23 0.70
問題32 2.06 0.96 2.02 0.88 2.12 0.93 2.18 0.88 2.05 0.99 1.93 0.89
問題33 2.38 0.95 2.45 0.94 2.47 0.94 2.47 1.01 2.30 0.97 2.53 0.93
問題34 3.23 0.71 3.06 0.79 3.18 0.64 3.29 0.69 3.30 0.76 3.03 0.80 ＊

問題35 2.73 0.91 2.65 1.07 2.71 0.85 2.88 0.93 2.75 1.01 2.55 1.06
問題36
問題37 3.13 0.63 3.14 0.66 3.12 0.49 3.24 0.56 3.23 0.66 3.03 0.70 †

問題38 1.89 0.93 1.78 0.90 2.00 0.71 1.94 0.90 1.83 1.03 1.83 0.93
問題39 2.20 0.78 2.18 0.89 2.41 0.71 2.47 0.80 2.03 0.77 2.10 0.93 †

問題40 2.73 0.96 2.75 1.02 2.76 0.90 2.47 1.07 2.60 1.01 2.88 0.97 †

問題41 1.77 0.71 1.88 0.71 1.71 0.69 1.71 0.59 1.73 0.72 1.98 0.70
問題42 3.08 0.65 3.18 0.59 2.94 0.66 3.29 0.59 3.20 0.65 3.15 0.58 †

† p  <.10, ＊ p  <.05, ＊＊ p  <.01

TTaabbllee  ⅤⅤ--22  質質問問項項目目ごごととのの集集計計結結果果((全全体体、、事事前前・・事事後後とと飛飛躍躍群群・・非非飛飛躍躍群群))  
Table V-2　質問項目ごとの集計結果（全体、事前・事後と飛躍群・非飛躍群）

中学生の数学における自己調整学習を促進する取り組み

－ 29 －



次に飛躍群、非飛躍群での事前と事後の変化に
おいて有意となった質問の結果について述べる
（Table V-2）。質問 02より、飛躍群の生徒は 1つ
の問題に対して様々な考え方で解いてみようと考
えるようになったと考えられる。質問 09より、
飛躍群の生徒は分からない問題について、友達に
聞くようになったと考えられる。質問 25より、

非飛躍群の生徒は分からない問題について、自分
で調べるようになったと考えられる。質問 34よ
り、飛躍群の生徒はより意味のある解き直しをす
るようになったと考えられる。質問 37より、飛
躍群の生徒は、数学は正しい努力、より良い方法
であればその力は伸びると考えるようになったと
考えられる。質問 40より、非飛躍群の生徒は答

 

なったと考えられる。質問42より、飛躍群の生徒

は問題に問われていることをより考えるようにな

ったと考えられる。 

  

ⅥⅥ  考考察察 

１１  各各群群のの生生徒徒のの強強みみやや課課題題ににつついいてて  

まず下位群の強み、課題について考える。質問

40、41では、下位群は4月と7月では、平均が有

意に上がる結果となった。下位群は答えを出すこ

との大切さは分かっていると考えられる。一方、

質問34より、下位群の生徒の傾向として、解き直

しをすることについては、その意義を見出せなく

なっていた。これは、数学の板書からノートを作 

る、ノートに書き記して積み重ねていく、という

行為が苦手な生徒が多い。改めて丁寧なノート指

導が必要であると感じた。一方、この群の生徒の

上位群 中位群 下位群
事後
(平均)

事後
(SD)

事後
(平均)

事後
(SD)

事後
(平均)

事後
(SD)

事後
(平均)

事後
(SD)

事後
(平均)

事後
(SD)

事後
(平均)

事後
(SD)

交互
作⽤

主効果
(時期)

主効果
(群)

問題1 3.31 0.70 3.06 0.25 2.95 0.90 2.68 0.78 3.00 0.67 2.47 0.70 ＊ ＊

問題2 2.69 0.60 2.81 0.66 2.82 0.96 2.91 0.81 2.78 0.73 2.50 0.71
問題3 3.38 0.62 3.44 0.51 3.00 0.69 3.27 0.63 2.94 0.73 2.78 0.55 ＊

問題4 2.63 0.72 2.94 0.68 2.73 0.83 2.82 0.91 2.33 0.84 2.39 1.04
問題5 2.50 0.82 2.44 0.81 2.64 0.95 2.55 1.06 2.72 0.75 2.72 1.02
問題6 2.13 0.72 2.00 0.63 2.23 0.97 2.27 0.83 1.89 0.47 2.28 0.83
問題7 2.38 0.81 2.13 0.81 2.41 0.73 2.14 0.83 2.61 0.92 2.50 0.71 †

問題8 2.63 0.72 2.63 0.89 2.50 1.10 2.41 0.91 2.33 0.91 2.56 0.86
問題9 3.69 0.60 3.56 0.73 3.18 0.96 3.27 0.77 3.33 0.77 3.39 0.61
問題10 2.06 0.85 2.19 0.83 1.95 0.72 2.00 0.87 2.22 0.88 2.06 0.73
問題11 1.50 0.52 1.81 0.66 1.45 0.60 1.59 0.91 1.72 0.46 1.72 0.57
問題12 3.38 0.62 3.38 0.72 3.50 0.67 3.18 0.80 3.22 0.65 3.11 0.76
問題13 3.00 0.82 3.25 0.68 3.18 0.59 3.32 0.65 3.00 0.84 3.11 0.58
問題14 2.94 0.57 3.19 0.54 3.05 0.65 3.14 0.64 2.94 0.73 2.61 0.92
問題15 2.94 0.93 2.75 0.77 2.73 0.77 2.64 0.90 2.89 0.90 3.00 0.84
問題16 3.69 0.60 3.38 0.62 3.23 0.75 3.36 0.58 3.11 0.68 2.72 0.89 ＊＊

問題17 3.50 0.52 3.50 0.52 3.18 0.85 3.14 0.83 3.39 0.61 3.28 0.75
問題18 3.13 0.72 3.31 0.79 2.73 0.77 3.18 0.80 3.22 0.73 2.94 0.73 ＊

問題19 3.50 0.73 3.38 0.62 3.27 0.77 3.41 0.67 3.28 0.57 2.94 0.54
問題20 2.13 0.89 2.38 0.72 2.14 0.77 2.18 0.85 2.56 0.86 2.44 0.78
問題21 3.19 1.05 2.81 0.83 3.00 0.93 2.82 1.05 3.00 0.91 3.11 0.90
問題22 2.69 0.70 2.69 0.60 2.50 0.60 2.95 0.84 2.67 0.91 2.56 0.70
問題23 3.38 0.72 3.13 0.62 3.32 0.72 3.23 0.69 3.44 0.51 3.17 0.79 ＊

問題24 3.69 0.48 3.38 0.62 3.36 0.66 3.45 0.67 3.44 0.51 3.11 0.90 † †

問題25 2.00 0.00 2.13 0.72 2.05 0.79 2.23 0.81 2.06 0.73 2.11 0.58
問題26 2.81 0.54 2.88 0.72 2.68 0.84 2.82 0.73 2.56 0.62 2.78 0.88
問題27 2.50 0.82 2.81 0.83 2.68 0.95 2.64 0.95 3.00 0.69 3.39 0.70 † ＊

問題28 2.19 0.75 2.19 0.83 2.32 0.78 2.36 0.66 2.72 0.75 2.83 0.79 ＊

問題29 3.50 0.52 3.69 0.48 3.68 0.48 3.50 0.51 3.44 0.51 3.39 0.61
問題30 3.44 0.63 3.63 0.50 3.73 0.55 3.77 0.43 3.61 0.50 3.39 0.70
問題31 2.13 0.62 2.19 0.40 2.23 0.97 2.05 0.65 2.39 0.78 2.39 0.70
問題32 1.69 0.87 1.88 0.81 2.36 1.05 2.27 1.08 2.11 0.83 1.83 0.62
問題33 2.13 0.89 2.56 0.81 2.50 1.06 2.68 1.13 2.44 0.86 2.28 0.83
問題34 3.25 0.68 3.25 0.58 3.23 0.75 3.27 0.94 3.28 0.75 2.78 0.65 ＊ †

問題35 2.94 0.85 3.00 0.73 2.91 0.97 3.05 1.05 2.44 0.92 1.94 0.80 ＊ ＊＊

問題36
問題37 3.38 0.62 3.06 0.57 3.23 0.61 3.32 0.65 3.06 0.54 2.83 0.71 †

問題38 1.69 0.79 2.06 1.12 2.05 1.00 1.68 0.78 1.89 1.02 1.94 0.87 †

問題39 2.38 0.62 2.44 0.81 1.91 0.81 2.00 0.93 2.17 0.79 2.17 0.86
問題40 2.94 0.85 3.13 0.89 2.32 1.04 2.23 1.07 2.72 0.89 3.00 0.77 ＊＊

問題41 1.88 0.72 2.13 0.50 1.45 0.60 1.59 0.67 1.78 0.55 1.94 0.54 ＊ ＊

問題42 3.19 0.75 3.13 0.50 3.14 0.64 3.50 0.60 3.06 0.64 2.94 0.42 †

† p  <.10, ＊ p  <.05, ＊＊ p  <.01

TTaabbllee  ⅤⅤ--33  質質問問項項目目ごごととのの集集計計結結果果((事事前前・・事事後後とと上上位位群群・・中中位位群群・・下下位位群群))  Table V-3　質問項目ごとの集計結果（事前・事後と上位群・中位群・下位群）
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えが合っていることよりも重要なことがあると考
えるようになったと考えられる。質問 42より、
飛躍群の生徒は問題に問われていることをより考
えるようになったと考えられる。

Ⅵ　考察

1　各群の生徒の強みや課題について
まず下位群の強み、課題について考える。質問

40、41では、下位群は 4月と 7月では、平均が
有意に上がる結果となった。下位群は答えを出す
ことの大切さは分かっていると考えられる。一方、
質問 34より、下位群の生徒の傾向として、解き
直しをすることについては、その意義を見出せな
くなっていた。これは、数学の板書からノートを
作る、ノートに書き記して積み重ねていく、とい
う行為が苦手な生徒が多い。改めて丁寧なノート
指導が必要であると感じた。一方、この群の生徒
の一部は、ノートや宿題はとても丁寧に取り組め
るが、考査や模試の応用分野でなかなか結果が出
せない。この類の生徒は、本実践のノートについ
ては素晴らしいが、理解を深める自己調整学習が
うまくできていない。生徒に話を聞いてみると、
ノートを作ることで終始し、問題を深く考える経
験があまりできていないという意見があった。教
師側としては、同じ作業をするにしても、その意
義を正しく伝えたい。例えば問題集や定期考査の
答えを直す際に、答えを見ながらノートに書くか、
解法を理解してからたとえ間違えてもいいから自
分でノートに書いていくか、といったことである。
こういった 1つ 1つの積み重ねが生徒自身の数学
観、ノート作り、考査や模試に影響をもたらすこ
とに期待したい。
次に、中位群、飛躍群の生徒についてである。
この群の生徒は、学習上の援助要請を出すことが
一定出来るようになり、依存的援助要請よりも自
律的援助要請が出来るようになり、結果よりも途
中の過程についてより考えるようになり、宿題な
どの授業外学習の意義をより考えるようになり、
自分で良い学習を進めていく自己調整方略が身に
ついたという結果になった。この 2群の生徒の強
みは、数学の得手不得手に関わらず、まず授業に
実直に向き合えることにある。この群の多くの生

徒は解き直しの取り組みについて、なぜそうする
のか、その意味を分かって取り組んでくれている。
また、上位群については、元々ある高い学力、
理解力を維持することが出来た結果といえる。解
き直しを例に取れば、直す箇所が少ないと 1つの
問題に充てる直しの質が格段に上がるので、間違
えた問題に対して深く向き合うことができ、相乗
効果を生んでいる。下位群の生徒の課題はこの逆
でもある。また、教科の特性ではあるが、ノート
を取ること、解き直しをするという他者に明確に
伝えるような意志がなくても理解が深い生徒もお
り、その生徒は考査や模試でも一定の成績を修め
ている。そういった生徒にも本実践は効果があっ
たかについても一考の余地がある。

2　全体の事前と事後の変化
事前と事後での集団全体の変化について述べる。

「数学の授業で学習したことを、日常生活で使え
るかどうか考えますか。」では 2.58から 2.70で
0.12上昇した。また「数学の勉強がうまくいかな
いときに、どうすれば良いのかを自分で考えてい
ろいろ試していますか。」では 3.01から 3.20で
0.19上昇した。また、「数学の授業で、先生の説
明を聞く、グループで話し合う、1人でじっくり
考えるなど、どの学び方が自分に合うかが自分で
わかっていますか。」では 2.98から 3.12で 0.14
上昇した。また、「数学の授業において誰かの役
に立ちたいと思いますか。」では 2.58から 2.72で
0.14上昇した。また、「数学の授業を受けた後、
自分で宿題以外に復習をしていますか。」では
2.38から 2.50で 0.12上昇した。また、「問題に書
いてあることについて、何を問われているか具体
的に考えていますか。」では 3.07から 3.18で 0.11
上昇した。
この結果からは、数学の授業における理解が深
まり、自分の勉強方法が分かる生徒、誰かの役に
立ちたい生徒が増えていることが分かる。ただし、
これらの結果は先述したどの群で有意となったか
示しているとおりである。前章で述べた上位群、
中位群、飛躍群の生徒については一定の成果が得
られた。一方で下位群の生徒には授業の時間の内
に拘らず、授業外での手立てを含め、生徒に応じ
た関わりをもつ必要があると考えられる。
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Ⅶ　今後の展望

本実践にあたっては、日常的な場面を想定した。
具体的には長い授業日数の中で数回行うような実
践や問題集を取り組むことや解き直しをすること
以外で授業時間以外に何かに取り組ませる実践は
避けた。実践期間の後に、改めて様々な生徒がい
ることを認識した上で、先述した観点を踏まえ、
学級全体で取り組める実践を 2つ行った。

1つめの実践は長期休暇中の調べ学習「数学レ
ポート」である。数学という教科では調べてまと
めるという経験は少ない。一方で問題を解くこと
や論理的に考えていくことが苦手な生徒でも、調
べ学習が得意な生徒もいる。そういった多様な理
解度の生徒が前向きに取り組める実践である。
B4サイズ 1枚に数学の内容に関して調べた内容、
また実験を行うなどしてその成果や結果をまとめ
るものである。また、調べるだけでなく、各単元
のまとめを行ってもよいとしている。このレポー
トについては提出後に学級全体で共有した。日頃
のノートとはまた違う図表や色使い、実験の結果
などが見られた。また生徒には許可を取って、今
後後輩たちの学習に使わせてもらうことにした。
この取り組みが学級だけでなく、これから数学を
学んでいく後輩たちの為にもなることを伝えた。

2つめの実践は提出すべき問題集の問題の中で
行う「1人 1問」である。前提として全員の生徒
が与えられた問題に取り組む。その上で教師がい
くつか問題を選んでおき、その選んだ問題を生徒
1人 1人が担当するものである。実際には生徒人
数分だけ問題を選出した。生徒自らが担当した問
題はロイロノートで全員に共有し、途中過程など
を詳細に述べることに努める。生徒には時間の余
裕は持たせて解答を準備する体制を作る。分から
ない場合は解答時期までにクラスメイトや教師に
質問に来てよいとした。いくつかの問題について
は授業中に解説も行った。実際に行ってみると、
生徒は自分が担当した問題においては自分の答案
が学級の解答例になることもあって責任を持って
取り組み、途中過程なども詳細に書いている様子
が見られた。一方で、教師側が課題を提示する時
期を計画的にしておくこと、出された解答に対し
て適宜指導を入れるようにしないと生徒がうまく

活用できない。ただ、問題集の取り組みは全員に
課せられたものであり、また生徒 1人 1人が学級
に貢献できる取り組みである。
これらの実践のように、日常の授業の中で、生
徒たちが自らの学びで自分の学習だけでなく、周
りの人の助けにもなるような取り組みを考え、学
習して知識を獲得するだけでなく、自らの学びや
学ぶその姿勢が誰かの支えとなり貢献し、また自
身の学びを進めるきっかけを作っていきたい。
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Ⅰ　はじめに

現代人にとって生成 AIは、幼少期に親しんだ
西洋童話に登場する女王の「魔法の鏡」のように、
投げかけられた問いに忠実に応答する装置として
の役割を果たしているように見える。
一般社団法人電子情報技術産業協会による「生
成 AI市場の世界需要額見通し」では、日本にお
ける生成 AIの市場規模が 2030年までに年平均
47.2％の成長率で拡大すると予測されている。
2022年秋に ChatGPT3.5がリリースされて以降、
世界中でユーザー数が爆発的に増加した。教育現
場においては、2023年度春から全国の大学が生
成 AI利用に関する声明や注意喚起を発表し、文
部科学省も同年 7月に「初等中等教育段階におけ
る生成 AIの利用に関する暫定的なガイドライ
ン」を通知した 1）。

2024年暮れの現在、生成 AIの教育現場での利
用に関しては賛否両論がありながらも、比較的落
ち着いた状況が続いている。この状況は、生成
AIに対するさまざまな懸念が顕在化するよりも
潜在化していることが常態化した結果ともいえる。

2023年 4月に出された東京大学副学長の声明 2）

では、生成 AIに関する多くの課題について次の
ように述べている。「生成系 AIを有害な存在で
あるとして利用禁止する（イタリア、米国の事例
など）だけでは問題は解決しません。秘密裏に開
発が進行する可能性や、地下で悪用されることも
懸念されます。人類はこの数ヶ月でもうすでにル
ビコン川を渡ってしまったのかもしれないのです。
むしろ、どのようにしたら問題を生じないように
できるのか、その方向性を見出すべく行動するこ
とが重要であると思います。」

問題の核心は、生成 AIの教育利用をどのよう
に評価し、考えるべきかという点にある。そして、
統計教育ではデータ活用やプログラミングを用い
た数値処理など、生成 AIの利活用の可能性が特
に高い。本稿は、統計教育における生成 AIの利
用が有用であるかを検討するため、実際の授業準
備や授業で試みた内容を報告するものである。
筆者の勤務校は、2024年度に「高等学校等デ
ジタル人材育成支援事業費補助金（高等学校 DX
加速化推進事業）」の採択校となった。筆者は高
校 3学年配当の学校設定科目「統計学」（3単位）
を担当しており、データサイエンスを含む統計学
の内容の充実が求められる状況となった。このよ
うな背景のもと、今年度の授業内容では生成 AI
を積極的に活用した実践を試みた。
本稿の構成は次の通りである。まず、生成 AI
を取り巻く現状について概観する。次に、算数・
数学教育における教育ツールの考え方を参考に、
統計教育での生成 AIの教育ツールとしての価値
を考察する。続いて、実際の授業で取り扱った事
例を紹介し、生成 AIの活用について生徒を対象
に実施したアンケート調査の結果を検討する。生
成 AIの評価については、教える側と学ぶ側の双
方からの視点が求められるが、本稿では教える側
の評価は私的な見解に留まらざるを得なかった。
一方、学ぶ側からの評価はアンケート結果を参考
に行った。ただし、対象生徒が少数であったため、
アンケートの信頼性が高いとは言えず、一般的な
結論を導くことは困難である。このような制約が
あるため、本稿の表題は「試論」とした。

高等学校における統計教育における生成 AIの利用についての試論

高等学校における統計教育における生成AI の利用についての試論
A Tentative Essay on the Use of Generative AI  

in Statistical Education in High Schools

立命館宇治中学校・高等学校  稲　葉　芳　成
 Ritsumeikan Uji Junior & Senior High School  Yoshinari Inaba
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Ⅱ　教育におけるツールの利用について

算数・数学教育におけるツールの利用について
は、統計教育に留まらず広く議論されてきた。算
数・数学教育では、古くから算盤や計算尺、電卓
といった計算ツールが用いられてきた。これらの
ツールの利用には、煩雑な計算から児童・生徒を
解放するという積極的な意義がある。また、算盤
はその構造により位取り記数法や計算の繰り上が
りを具現する半具体物としての役割を持つため、
単なる計算効率の観点を超え、学習指導要領に根
強く位置付けられている 3）。現代では、これらの
計算ツールの一部がパーソナルコンピュータ
（PC）やタブレット（TPC）などに置き換えられ
ている。また、電卓の機能も進化し、関数電卓や
グラフ関数電卓、さらにプログラム機能や数式代
数処理機能を備えたものが登場している。これら
の進化したツールは教育活動の効率化に大きく寄
与し、適切なソフトウェアと組み合わせることで、
ビジュアル表現を通じて学習者の視覚的理解を促
す役割も果たしている。
さらに、ツールの登場は教育内容そのものに変
化をもたらす可能性がある。横地（1983）はプロ
グラム電卓の登場の黎明期に、それらの登場が、
数学教育に携わる教師が学習者に教える「教育の
数学」の基礎として学びとっておくべき基礎の数
学「基礎数学」に 2つの影響を与えると指摘して
いる。それは基礎数学の内容を現実のものとした
こと、もうひとつは現実的な計算が身近に進めら
れない分野を「基礎数学」に加えたことである。
つまり単なる計算ツールという側面だけでなく、
いわば数学教育の土台を豊かにする役割を果たす、
と述べている。
梅野（2000）は、数式処理電卓の利用について、

「授業のあり方を『計算中心』から『思考中心』
へ、また『教師中心』から『学生中心』へと転換
する契機となる」と指摘している。この転換は教
育内容の抜本的な変更ではなく、教育の重点を変
えるものであり、学習者の主体性を育む可能性を
示唆している。
全米数学教師協議会（NCTM）の出版物
“Principles and Standards for School Mathematics” で
は、学校数学の 6原則の 1つとして「テクノロ

ジー原則」が挙げられている。この中で、「テク
ノロジーは数学的概念への関心と主体性を育むと
ともに、数学的アイデアの多角的な探求を可能に
する」と指摘する 4）。
同様に、日本学術会議の提言（2016年）では、

ICTを算数・数学の探究ツールとして活用し、教
育課程の再編を求めている。
一方で、ツールの利用は算数・数学的な理解を
超えて手続きの理解として答えを導出できるとい
う意味においてのブラックボックス化 5）を促進す
るという批判にも晒されてきた。確かに統計計算
の標準偏差の意味をよく分からずとも、関数電卓
上ではデータ入力と数回のボタンを押下する手順
を踏めば答えを導くことができてしまう。
グラフ電卓の発案者である F. Demanaと B.K. 

Waitsは、テクノロジーが算数・数学教育に利益
をもたらすためには次の条件を挙げている：

1． テクノロジーを学習者および教師が制御で
きること。

2． 学習者の探究を促進すること。
3． 一般化を促し、他への応用可能性を示すこ
と。

これらを踏まえ、ツール利用の目的と適切な機
能を見極め、学習者の探究意欲を高めることが重
要である。また、教員の教材準備が効率化される
ことも、ツールの価値を評価する重要な観点であ
る。以上を踏まえ、テクノロジーを活用する際に
は、次の点が望ましい：
①　 ツールの特徴や性格を活かし、その利用を
適切にコントロールすること。

②　 ツールの活用が学びの領域を広げ、深める
こと。

③　学習者の探究意欲を刺激すること。
④　 教員にとっての利便性やメリットがあるこ
と。

これらの視点をもとに、次に生成 AIをツール
として活用する可能性について考察する。

Ⅲ　生成 AIの教育利用について

1　生成 AIの回答から
生成 AIは教育分野に特化して開発されたもの
ではない。しかし、膨大なデータベースを有し、
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多言語対応やプログラムソースコードの生成と
いった機能を持つことから、さまざまな分野での
活用が期待されている。その意味では、算数・数
学教育や統計教育における新たなツールとして位
置付けることができるだろう。
このテーマについても生成 AIは有益な回答を
出力する。例えば、「教える立場」と「学ぶ立場」
から見た利点をそれぞれ尋ねた場合 6）、また、生
成 AIの限界や利用上の留意点について尋ねた場
合、下の出力を得た。7）

その上で活用上の注意点を次の通り出力した。

2　統計学での利活用の実際
このような利活用上での積極面と懸念の面を首
肯した上で、2024年度の学校設定科目「統計学」
において積極的な活用を目指した。受講生徒はす
べて高校 2年次に数学 Bを履修済みであり、仮
説検定までの知識を持っている。したがって、学

校設定科目「統計学」の内容は高校の教科書をや
や．積極的な意味で外れたものとなっている。そ
の主な内容と生成 AIの利活用の状況を一覧とし
たものが表 1である。また表中のそれぞれの記号
の意味は別途記し、説明を加えることにする。生
徒はこれらの例に触れ、Pythonコードの出力や
レポート作成などでその援用の一部を実際に体験
した。

3　生成 AIと文献検索
生成 AIを文献検索に用いることは、有効な手
段である。一例として、「統計教育における倫理
的な留意点に関する文献を教えてください」とい
う入力に対し、いくつかの関連文献が出力された。
また、「各国の統計関連団体の声明があれば教え
てください」という問いに対しても、次のような
情報が提供された：

教える立場から観た留意点 学ぶ立場から観た留意点

1．統計的推論や意思決定の責任を負うこと
2．新しい統計理論や手法の開発
3．データの完全な前処理やクリーニング
4．データの倫理的な扱い
5．学習者の感情やモチベーションのケア

1．誤った情報の提供
2．ブラックボックス化の助長
3．データのバイアスの悪化
4．倫理的・法的問題
5．過度な依存
6．現実的でないデータ生成
7．長期的なスキルギャップの発生

1．結果の検証を必ず行う
AIが提供する回答は、統計教育の専門家や信頼できるリソースを使って検証する必要があ
ります。

2．学生に「AI利用の限界」を教育する
AIの回答が完璧ではないことを理解させ、批判的思考を持たせることが重要です。

3．人間が最終的な判断を行う
AIの結果を盲信せず、教師や学生が統計的な妥当性や意味を確認するプロセスを重視する
べきです。

4．バランスを取った利用
AIを補助ツールとして活用しつつ、基礎的な統計の理論や手法をしっかり学ぶように指導
を進めるべきです。

教える立場から観たメリット 学ぶ立場から観たメリット

1．効率的な教材作成
2．個別化された指導の提供
3．難解な概念の補助説明
4．リアルタイムのデータ解析 7）

1．インタラクティブな学習体験
2．データの視覚化と探索
3．学習の個別最適化
4．現実世界の応用例との接続
5．言語や文化の壁の克服
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・アメリカ統計協会（ASA）：「統計実務の倫理
ガイドライン」・日本社会学会：「日本社会学会
倫理綱領にもとづく研究指針」・国際統計協会
（ISI）：「統計家のための倫理綱領」

さらに、生成 AIでは出力された文献の URL
を指定することで原文を翻訳させることも可能で
ある。例えば、先の入力に対して出力された
“ I n t e g r a t i n g  D a t a  S c i e n c e  E t h i c s  i n t o  a n 
Undergraduate Major: A Case Study”（Baumer ら、
2020年）という論文について、「データサイエン
スの倫理を学部教育に組み込む方法に関するケー
ススタディを提供している」と解説が添えられた。
この文献のソースにアクセスするには、文献情報
に表示される「アーカイブ」と書かれたマークを
クリックすることで原文のリンクに飛ぶことがで
きる。その URLを AIに入力して翻訳を依頼す
れば、長さの制約はあるものの、原文の翻訳結果
を得ることができる。
このように、情報リソースの探索だけでなく、
言語の壁を下げる役割も果たす生成 AIは、教材
開発の効率化という点で教員にとって大きな武器
となる。8）

4　生成 AIとデータ生成
生成 AIにサンプルデータを出力させることは
可能である。「相関係数 0.7程度のデータを 30組
生成してください」に対する出力は次の通り。

「指定された相関係数 0.7に近いデータを生成
しましたが、実際の相関係数は約 0.61となっ
ています。以下は最初の 5行のデータです：

　正確な相関係数をさらに 0.7に近づける調整
を行いますか？」

これに続き散布図を要求した結果は次の通り。
この場合は妥当なサンプルデータが出力できてい
ると言えそうである。しかし、後述する通りサン
プルデータの出力はその個数を GPTが誤る場合
があることに留意する必要がある。

⾔語の壁を下げる役割も果たす⽣成 AI は，教材
開発の効率化という点で教員にとって⼤きな武器
となる。 
４ ⽣成 AI とデータ⽣成 

⽣成 AI にサンプルデータを出⼒させることは
可能である。「相関係数 0.7 程度のデータを 30 組
⽣成してください」に対する出⼒は次の通り。 

「指定された相関係数 0.7 に近いデータを⽣成
しましたが，実際の相関係数は約 0.61 となってい
ます。以下は最初の 5 ⾏のデータです：  

 
正確な相関係数をさらに 0.7 に近づける調整を

⾏いますか？」 
これに続き散布図を要求した結果は次の通り。

この場合は妥当なサンプルデータが出⼒できてい
ると⾔えそうである。しかし，後述する通りサン
プルデータの出⼒はその個数を GPT が誤る場合
があることに留意する必要がある。 

「散布図を描きました。X 軸と Y 軸にそれぞれ
データをプロットして，⽣成した 30 組のデータ
が視覚化されています。何か追加で分析や調整を
⾏いますか？」 

このようなサンプルデータの⽣成は授業進⾏上
有⽤なものとなる。 

 
図１：散布図 

５ ⽣成 AI とプログラミング（Python コード
 

9 例えば https://www.kisnet.or.jp/nappa/software/star/ 

出⼒） 
⽣成 AI はプログラミングとの親和性が⾮常に

⾼い。プログラミング⾔語にはそれぞれ明確な⽂
法ルール（構⽂やセマンティクス）が存在するた
め，⽣成 AI は学習時にこれらのパターンを容易
に認識することができる。さらに，プログラミン
グに関する情報はオンライン上で膨⼤に公開され
ていることから，⽣成 AI の学習において有利に
働いている。 

特に，統計学はプログラミング⾔語 Python と
の相性が良いため，⽣成 AI を活⽤して Python コ
ードを⽣成することは，後述するように，⽣成 AI
が抱える「計算ができない」という⽋点を補完す
る⼿段となる。Python の実⾏環境としては，
Google Colaboratory のように Web 上で簡便に利
⽤できるものがあり，初⼼者でも扱いやすい。 

統計学における多くの⼿続きは，Python のライ
ブラリである NumPy，Pandas，SciPy，Matplotlib
などを組み合わせることで実⾏可能である。例え
ば，データを⼊⼒し，「2 群のデータのスピアマン
の順位相関係数と p 値を求める Python コードを
出⼒してください」と指⽰した場合，⽣成 AI が出
⼒するコードの⼀部は後掲のようになる。 

さらに⽣成 AI のひとつ，Gemini ではそのプロ
グラムを実⾏させた結果も表⽰される。Python プ
ログラムコードの出⼒は，統計教育においては⽣
成 AI の計算ツールとしての役割を際⽴たせる。 

算盤・⼀般電卓・関数電卓，さらには PC や TPC
を⽤いた表計算ソフトウェアといった計算ツール
は統計学にとっては必要不可⽋なものである。お
よそ 10 個程度のデータの標準偏差の計算すら⼿
計算では煩わしい。 

表計算ソフトウェアの機能が充実し，さらには
統計処理の機能を持った web サービス9の登場に
よって⼀部の統計処理はデータの⼊⼒と簡単な操
作で求められる状況にあるが，それまでは，SPSS
といった⾼価な統計処理専⽤ソフトウェアを必要
とした時代があった。 

⽣成 AI によって Python プログラムコードの出

X Y
-0.4044 -0.5115
-1.18701 -0.00727
0.30656 0.125198
-1.75319 -1.15874
0.222701 0.642967

表 1：「統計学」の主な授業内容と生成 AIの援用の様子8）

主な内容
・記述統計の基礎（数学Ⅰデータの分析）の復習
・統計倫理について
・推測統計の基礎（数学 B統計的推測）の復習
・仮説検定（t検定・適合度検定）
・EBPMの基礎
・2×2分割表の統計（疫学の基礎を含む）
・ Pythonプログラミングの基礎（生成 AIによる援用
を含む）
・分散分析
・回帰分析（単回帰・重回帰）
・クラスター分析の基礎
・モンテカルロ法（一様分布の応用として）

BI

◯

◯

◯

◯
◯

CO

◯
◯
◯
◯

◯
◯
◯
◯

DA
◯

◯

◯
◯

◯
◯

PY

◯
◯

◯
◯
◯
◯

SL

◯

TR

◯

PR

◯

・BI：文献、ソース検索　　・CO：コンテンツ補強　　・DA：サンプルデータ出力
・PY：Pythonコード出力　　・SL：授業スライド出力　　・TR：文献翻訳
・PR：文章校正
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「散布図を描きました。X軸と Y軸にそれぞ
れデータをプロットして、生成した 30組の
データが視覚化されています。何か追加で分析
や調整を行いますか？」

このようなサンプルデータの生成は授業進行上
有用なものとなる。

5　 生成 AIとプログラミング（Pythonコード出
力）
生成 AIはプログラミングとの親和性が非常に
高い。プログラミング言語にはそれぞれ明確な文
法ルール（構文やセマンティクス）が存在するた
め、生成 AIは学習時にこれらのパターンを容易
に認識することができる。さらに、プログラミン
グに関する情報はオンライン上で膨大に公開され
ていることから、生成 AIの学習において有利に
働いている。
特に、統計学はプログラミング言語 Pythonと
の相性が良いため、生成 AIを活用して Python
コードを生成することは、後述するように、生成
AIが抱える「計算ができない」という欠点を補
完する手段となる。Pythonの実行環境としては、
Google ColaboratoryのようにWeb上で簡便に利
用できるものがあり、初心者でも扱いやすい。
統計学における多くの手続きは、Pythonのラ

イ ブ ラ リ で あ る NumPy、Pandas、SciPy、
Matplotlibなどを組み合わせることで実行可能で
ある。例えば、データを入力し、「2群のデータ
のスピアマンの順位相関係数と p値を求める
Pythonコードを出力してください」と指示した

⾔語の壁を下げる役割も果たす⽣成 AI は，教材
開発の効率化という点で教員にとって⼤きな武器
となる。 
４ ⽣成 AI とデータ⽣成 

⽣成 AI にサンプルデータを出⼒させることは
可能である。「相関係数 0.7 程度のデータを 30 組
⽣成してください」に対する出⼒は次の通り。 

「指定された相関係数 0.7 に近いデータを⽣成
しましたが，実際の相関係数は約 0.61 となってい
ます。以下は最初の 5 ⾏のデータです：  

 
正確な相関係数をさらに 0.7 に近づける調整を

⾏いますか？」 
これに続き散布図を要求した結果は次の通り。

この場合は妥当なサンプルデータが出⼒できてい
ると⾔えそうである。しかし，後述する通りサン
プルデータの出⼒はその個数を GPT が誤る場合
があることに留意する必要がある。 

「散布図を描きました。X 軸と Y 軸にそれぞれ
データをプロットして，⽣成した 30 組のデータ
が視覚化されています。何か追加で分析や調整を
⾏いますか？」 

このようなサンプルデータの⽣成は授業進⾏上
有⽤なものとなる。 

 
図１：散布図 

５ ⽣成 AI とプログラミング（Python コード
 

9 例えば https://www.kisnet.or.jp/nappa/software/star/ 

出⼒） 
⽣成 AI はプログラミングとの親和性が⾮常に

⾼い。プログラミング⾔語にはそれぞれ明確な⽂
法ルール（構⽂やセマンティクス）が存在するた
め，⽣成 AI は学習時にこれらのパターンを容易
に認識することができる。さらに，プログラミン
グに関する情報はオンライン上で膨⼤に公開され
ていることから，⽣成 AI の学習において有利に
働いている。 

特に，統計学はプログラミング⾔語 Python と
の相性が良いため，⽣成 AI を活⽤して Python コ
ードを⽣成することは，後述するように，⽣成 AI
が抱える「計算ができない」という⽋点を補完す
る⼿段となる。Python の実⾏環境としては，
Google Colaboratory のように Web 上で簡便に利
⽤できるものがあり，初⼼者でも扱いやすい。 

統計学における多くの⼿続きは，Python のライ
ブラリである NumPy，Pandas，SciPy，Matplotlib
などを組み合わせることで実⾏可能である。例え
ば，データを⼊⼒し，「2 群のデータのスピアマン
の順位相関係数と p 値を求める Python コードを
出⼒してください」と指⽰した場合，⽣成 AI が出
⼒するコードの⼀部は後掲のようになる。 

さらに⽣成 AI のひとつ，Gemini ではそのプロ
グラムを実⾏させた結果も表⽰される。Python プ
ログラムコードの出⼒は，統計教育においては⽣
成 AI の計算ツールとしての役割を際⽴たせる。 

算盤・⼀般電卓・関数電卓，さらには PC や TPC
を⽤いた表計算ソフトウェアといった計算ツール
は統計学にとっては必要不可⽋なものである。お
よそ 10 個程度のデータの標準偏差の計算すら⼿
計算では煩わしい。 

表計算ソフトウェアの機能が充実し，さらには
統計処理の機能を持った web サービス9の登場に
よって⼀部の統計処理はデータの⼊⼒と簡単な操
作で求められる状況にあるが，それまでは，SPSS
といった⾼価な統計処理専⽤ソフトウェアを必要
とした時代があった。 

⽣成 AI によって Python プログラムコードの出
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図 1：散布図

場合、生成 AIが出力するコードの一部は後掲の
ようになる。
さらに生成 AIのひとつ、Geminiではそのプロ

グラムを実行させた結果も表示される。Python
プログラムコードの出力は、統計教育においては
生成 AIの計算ツールとしての役割を際立たせる。
算盤・一般電卓・関数電卓、さらには PCや

TPCを用いた表計算ソフトウェアといった計算
ツールは統計学にとっては必要不可欠なものであ
る。およそ 10個程度のデータの標準偏差の計算
すら手計算では煩わしい。
表計算ソフトウェアの機能が充実し、さらには
統計処理の機能を持った webサービス 9）の登場に
よって一部の統計処理はデータの入力と簡単な操
作で求められる状況にあるが、それまでは、
SPSSといった高価な統計処理専用ソフトウェア
を必要とした時代があった。
生成 AIによって Pythonプログラムコードの出
力が得られることから、このハードルが下げられ
たことは、統計教育やデータサイエンス教育に携
わる者にとって有益なものである。

6　生成 AIと講義スライド作成
生成 AIを用いて講義スライドを作成できるこ
とは、広く知られている。この技術は、概要の説
明や概念理解を目的とする場面で効果的に活用で
きる。具体的には、複数の文献を参照し、その内
容を再構築して概要を自動的にまとめる作業を支
援する。
統計教育の分野において、高校生が学ぶ記述統
計や推測統計の基礎を超える内容を扱う場合、適

⼒が得られることから，このハードルが下げられ
たことは，統計教育やデータサイエンス教育に携

わる者にとって有益なものである。 
 

 
 

 
６ ⽣成 AI と講義スライド作成 

⽣成 AI を⽤いて講義スライドを作成できるこ
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さらに，⽣成 AI には数字の個数を正確に数え
る能⼒にも不確実な点がある。たとえば，統計の
授業⽤に「サンプルデータを 30 個出⼒するよう

して，ほぼ指⽰通りの分量が出⼒された。 

⼒が得られることから，このハードルが下げられ
たことは，統計教育やデータサイエンス教育に携

わる者にとって有益なものである。 
 

 
 

 
６ ⽣成 AI と講義スライド作成 

⽣成 AI を⽤いて講義スライドを作成できるこ
とは，広く知られている。この技術は，概要の説
明や概念理解を⽬的とする場⾯で効果的に活⽤で
きる。具体的には，複数の⽂献を参照し，その内

容を再構築して概要を⾃動的にまとめる作業を⽀
援する。 

統計教育の分野において，⾼校⽣が学ぶ記述統
計や推測統計の基礎を超える内容を扱う場合，適
切な教科書がないという課題が⽣じることがある。
このような場合，講義資料を作成するために⽣成
AI を活⽤することが考えられる。 

実際の授業では，いくつかのテーマに基づいて
⽣成 AI でスライドを作成し，それをアレンジし
て授業で使⽤した10。

 

７ ⽣成 AI は計算ができない 
⽣成 AI を活⽤する際には，いくつか注意すべ

き点がある。まず，⽣成 AI には計算機能が搭載さ
れていない点を押さえておく必要がある。現在の
GPT-4 では，4 桁×4 桁以上の掛け算において正
答率が 30%未満に低下するといわれている。⽣成
AI の内部構造について詳細に知ることはできな
いが，⼊⼒された数字を「量を持ったひとかたま
りのもの」として認識していないようである。そ

 
10 ここではクラスター分析の概要がわかるスライドを作成し
た例の⼀部を⽰す。50 枚程度のスライドを作成するよう指⽰

の⼀⽅で，1 桁や 2 桁程度の簡単な計算では正答
率が⾼いため，つい計算を頼りにしてしまうこと
がある。しかし，誤答が出⼒される場合でも，あ
たかも正しいかのように⾒える「それらしい」誤
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切な教科書がないという課題が生じることがある。
このような場合、講義資料を作成するために生成
AIを活用することが考えられる。
実際の授業では、いくつかのテーマに基づいて
生成 AIでスライドを作成し、それをアレンジし
て授業で使用した 10）。

7　生成 AIは計算ができない
生成 AIを活用する際には、いくつか注意すべ
き点がある。まず、生成 AIには計算機能が搭載
されていない点を押さえておく必要がある。現在
の GPT-4では、4桁× 4桁以上の掛け算において
正答率が 30％未満に低下するといわれている。
生成 AIの内部構造について詳細に知ることはで
きないが、入力された数字を「量を持ったひとか
たまりのもの」として認識していないようである。
その一方で、1桁や 2桁程度の簡単な計算では正
答率が高いため、つい計算を頼りにしてしまうこ
とがある。しかし、誤答が出力される場合でも、
あたかも正しいかのように見える「それらしい」
誤答が生成されるため、見た目で騙されてしまう
ことがある。
さらに、生成 AIには数字の個数を正確に数え
る能力にも不確実な点がある。たとえば、統計の
授業用に「サンプルデータを 30個出力するよう
に」と指示したところ、実際には 29個しか出力
されないといった事例がある。また、データ分析
に欠かせない外れ値の判定についても、生成 AI

はその可能性や判定手法を提示することはできる
が、具体的な判別は行わない。
さらに、算数や数学の練習問題およびその解説
を出力させる場合、生成 AIが自ら問題と解答を
作成しているように見えるが、これは膨大なデー
タベースから問題と解答がセットで生成されたも
のと考えられる。この場合でも、出力された問題
の妥当性や解答の正確性を必ずチェックする必要
がある。

Ⅳ　学習者に対する簡単な調査

1　紙面による調査の概要
調査対象者は「統計学」受講者の 17名で実施
時期は 2024年 11月、統計学の主な内容の概説を
終えたところであった。調査票は ARCSモデル
に概ね沿った内容を持つ 16項目（4要素× 4項
目）について 5段階で回答させた。ARCSモデル
は学習意欲に影響を及ぼす注意（Attention）、関
連性（Relevance）、自信（Confidence）、満足感
（Satisfaction）の 4要素で構成された動機づけ概
念や動機づけ理論を網羅した包括的モデルである。
選択肢はリッカートスケールの 5段階を使用し
「5．とてもそう思う 4．そう思う 3．どちらでも
ない 2．そう思わない 1．全然そう思わない」と
した。
あとに各質問の箱ひげ図（図 2）ならびに相関
行列（表 3）を示す。
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10 ここではクラスター分析の概要がわかるスライドを作成し
た例の⼀部を⽰す。50 枚程度のスライドを作成するよう指⽰

の⼀⽅で，1 桁や 2 桁程度の簡単な計算では正答
率が⾼いため，つい計算を頼りにしてしまうこと
がある。しかし，誤答が出⼒される場合でも，あ
たかも正しいかのように⾒える「それらしい」誤
答が⽣成されるため，⾒た⽬で騙されてしまうこ
とがある。 

さらに，⽣成 AI には数字の個数を正確に数え
る能⼒にも不確実な点がある。たとえば，統計の
授業⽤に「サンプルデータを 30 個出⼒するよう

して，ほぼ指⽰通りの分量が出⼒された。 

アンケート質問 1－16
1　 生成 AIを用いてまだ習っていないこと
を調べたり聞いたり試してみようと思っ
た

2　 生成 AIの出力したプログラムコードを
見てなぜ成り立つのかを考えてみたく
なった

3　 ほかの教材についても生成 AIを活用し
ていきたいと思う

4　 生成 AIを使った数学や統計の課題解決
のやり方を理解することができた

5　 生成 AIを用いた課題解決は普段しない
学習の体験だったと思う

6　 生成 AIを用いた課題解決は統計を活用
する力を伸ばすために大切だと思う

7　 生成 AIを用いた課題解決は煩わしい計
算から開放され効率的だったと思う
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8　 近い将来統計処理のほとんどは生成 AI
に任せることができる時代が来ると思う

9　 生成 AIの基本的な使い方を知ることが
できた

10  Google Colaboratoryと Pythonの使用法の
基本的な使い方を知ることができた

11  生成 AIを用いた課題に興味をもって取
り組めた

12  生成 AIを用いることでいろいろな統計
処理の手法を身近に感じることができる
ようになった

13  生成 AIを使った統計の活動はおもしろ
かった

14  生成 AIに問う有効な質問を自分で考え
るのは面白かった

15  生成 AIで統計的な結果を得るのは楽し
かった

16  生成 AIの出力した結果に満足したり驚
いたりした

に」と指⽰したところ，実際には 29 個しか出⼒さ
れないといった事例がある。また，データ分析に
⽋かせない外れ値の判定についても，⽣成 AI は
その可能性や判定⼿法を提⽰することはできるが，
具体的な判別は⾏わない。 

さらに，算数や数学の練習問題およびその解説
を出⼒させる場合，⽣成 AI が⾃ら問題と解答を
作成しているように⾒えるが，これは膨⼤なデー
タベースから問題と解答がセットで⽣成されたも
のと考えられる。この場合でも，出⼒された問題
の妥当性や解答の正確性を必ずチェックする必要
がある。 
 
Ⅳ 学習者に対する簡単な調査 
１ 紙⾯による調査の概要 

調査対象者は「統計学」受講者の 17 名で実施時
期は 2024 年 11 ⽉，統計学の主な内容の概説を終
えたところであった。調査票は ARCS モデルに概
ね沿った内容を持つ 16 項⽬（4 要素☓4 項⽬）に
ついて 5 段階で回答させた。ARCS モデルは学習
意欲に影響を及ぼす注意（Attention），関連性
（ Relevance ）， ⾃ 信 （ Confidence ）， 満 ⾜ 感
（Satisfaction）の 4 要素で構成された動機づけ
概念や動機づけ理論を網羅した包括的モデルであ
る。選択肢はリッカートスケールの 5 段階を使⽤
し 「5．とてもそう思う 4．そう思う 3．どちらで
もない 2．そう思わない 1．全然そう思わない」
とした。 

アンケート質問 1-16 
1 ⽣成 AI を⽤いてまだ習っていないことを調べた
り聞いたり試してみようと思った 
2 ⽣成 AI の出⼒したプログラムコードを⾒てなぜ
成り⽴つのかを考えてみたくなった 
3 ほかの教材についても⽣成 AI を活⽤していきた
いと思う 
4 ⽣成 AI を使った数学や統計の課題解決のやり⽅
を理解することができた 
5 ⽣成 AI を⽤いた課題解決は普段しない学習の体
験だったと思う 
6 ⽣成 AI を⽤いた課題解決は統計を活⽤する⼒を
伸ばすために⼤切だと思う 
7 ⽣成 AI を⽤いた課題解決は煩わしい計算から開

放され効率的だったと思う 
8 近い将来統計処理のほとんどは⽣成 AI に任せる
ことができる時代が来ると思う 
9 ⽣成 AI の基本的な使い⽅を知ることができた 
10 Google Colaboratory と Python の使⽤法の基本
的な使い⽅を知ることができた 
11 ⽣成 AI を⽤いた課題に興味をもって取り組めた 
12 ⽣成 AI を⽤いることでいろいろな統計処理の⼿
法を⾝近に感じることができるようになった 
13 ⽣成 AI を使った統計の活動はおもしろかった 
14 ⽣成 AI に問う有効な質問を⾃分で考えるのは⾯
⽩かった 
15 ⽣成 AI で統計的な結果を得るのは楽しかった 
16 ⽣成 AI の出⼒した結果に満⾜したり驚いたりし
た 

表２：各質問の平均と分散 

 
あとに各質問の箱ひげ図（図 2）ならびに相関⾏
列（表 3）を⽰す。 
２ 調査の回答を⾒る 

クロムバックのαは 0.79 で，信頼性は許容とな
った。5 段階の尺度であることや，対象者数が少
ないことから，p 値を算出することはせずに単純
に相関係数の⾼いものだけを⾒ることにする。 

ま ず， 単 純 に 平 均 値 を ⾒ た 場 合 ， 関 連 性
（Relevance）と⾃信（Confidence）のスコアが他
の 2 つより若⼲⾼いことがわかる。個別の回答に
おいて肯定的な傾向が強かったのは，質問 3，7，
8 であり，これらは⽣成 AI の活⽤の可能性や将来
的な広がりについて尋ねたものであった。⼀⽅，
逆に低かったのは，質問 2，14，15 であった。こ

質問 データ数 合計 平均 分散
Q1 17 71 4.18 1.03
Q2 17 56 3.29 1.10
Q3 17 74 4.35 0.49
Q4 17 66 3.88 0.61
Q5 17 64 3.76 1.69
Q6 17 66 3.88 0.99
Q7 17 77 4.53 0.26
Q8 17 74 4.35 1.12
Q9 17 73 4.29 0.72
Q10 17 70 4.12 0.36
Q11 17 67 3.94 0.93
Q12 17 70 4.12 0.61
Q13 17 71 4.18 0.90
Q14 17 60 3.53 0.89
Q15 17 61 3.59 1.13
Q16 17 72 4.24 0.82

表 2：各質問の平均と分散

れらから，⽣成 AI の利便性を認識した上で，⽣成
AI を使⽤する際に⾃分で考えながら質問を考え
たり，出⼒結果を評価したりすることを肯定的に
捉えられない⽣徒が⼀定数いたことがわかる。こ

の傾向は，質問 2 と 14，質問 14 と 15 の相関係
数が⽐較的⾼いことからも確認できる。 
 

 

 
図２：質問 1-16 の箱ひげ図 

表３：スピアマンの順位相関係数（ 17） 

 

次に，項⽬間の関連性を⾒てみると，⾼い相関
係数が得られたのは，質問 2-14，質問 6-12，質問
14-15 であった。質問 2-14 については， 「⽣成 AI
の出⼒したプログラムコードを⾒てなぜ成り⽴つ
のかを考えたくなった」と「⽣成 AI に問う有効な
質問を⾃分で考えるのは⾯⽩かった」という内容
であり，質問 6-12 については，「⽣成 AI を⽤い
た課題解決は統計を活⽤する⼒を伸ばすために⼤
切だと思う」と「⽣成 AI を⽤いることでいろいろ
な統計処理の⼿法を⾝近に感じることができるよ
うになった」という内容であった。質問 14-15 に

ついては， 「⽣成 AI に問う有効な質問を⾃分で考
えるのは⾯⽩かった」と「⽣成 AI で統計的な結果
を得るのは楽しかった」という内容であった。 

質問 6-12 については，回答の平均値が中位で
あり，⽣成 AI の利⽤の意味を⾒いだせた者とそ
うでなかった者に分かれた可能性がある。 

これらを踏まえると，今回の⽣成 AI の利⽤を
通じて，⽣成 AI の利便性はよく認識されている
ものの，それを積極的に統計処理のツールとして
利⽤する意識づけには成功していないと⾔えるだ
ろう。⼗分に⽣成 AI を使いこなす，あるいは⼿軽

Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q9 Q10 Q11 Q12 Q13 Q14 Q15 Q16
Q1 1.000
Q2 0.063 1.000
Q3 0.262 -0.121 1.000
Q4 -0.083 -0.394 0.610 1.000
Q5 -0.543 0.183 -0.255 0.003 1.000
Q6 0.277 -0.109 0.266 -0.123 -0.136 1.000
Q7 0.132 -0.192 0.357 0.298 -0.064 0.634 1.000
Q8 0.064 -0.202 0.637 0.260 -0.484 0.275 0.260 1.000
Q9 0.089 0.028 0.613 0.324 -0.527 0.085 0.172 0.618 1.000
Q10 0.246 -0.221 0.647 0.505 -0.271 0.297 0.597 0.517 0.657 1.000
Q11 0.285 0.277 0.230 0.099 -0.035 0.442 0.593 0.154 0.003 0.311 1.000
Q12 0.180 0.168 0.317 0.044 -0.073 0.720 0.296 0.155 0.198 0.272 0.356 1.000
Q13 0.415 0.183 0.109 -0.046 -0.379 0.515 0.263 0.092 0.283 0.285 0.234 0.457 1.000
Q14 0.127 0.770 0.279 -0.153 0.026 0.093 0.104 0.021 0.350 0.149 0.273 0.324 0.286 1.000
Q15 0.203 0.649 0.226 -0.238 0.253 0.106 0.051 -0.068 0.062 -0.029 0.336 0.168 0.065 0.790 1.000
Q16 0.308 0.211 0.387 0.306 -0.021 0.389 0.586 -0.084 0.250 0.606 0.597 0.501 0.354 0.455 0.268 1.000

表 3：スピアマンの順位相関係数（n ＝ 17）
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図 2：質問 1－16の箱ひげ図
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2　調査の回答を見る
クロムバックのαは 0.79で、信頼性は許容と
なった。5段階の尺度であることや、対象者数が
少ないことから、p値を算出することはせずに単
純に相関係数の高いものだけを見ることにする。
まず、単純に平均値を見た場合、関連性

（Relevance）と自信（Confidence）のスコアが他
の 2つより若干高いことがわかる。個別の回答に
おいて肯定的な傾向が強かったのは、質問 3、7、
8であり、これらは生成 AIの活用の可能性や将
来的な広がりについて尋ねたものであった。一方、
逆に低かったのは、質問 2、14、15であった。こ
れらから、生成 AIの利便性を認識した上で、生
成 AIを使用する際に自分で考えながら質問を考
えたり、出力結果を評価したりすることを肯定的
に捉えられない生徒が一定数いたことがわかる。
次に、項目間の関連性を見てみると、高い相関
係数が得られたのは、質問 2－14、質問 6－12、
質問 14－15であった。質問 2－14については、
「生成 AIの出力したプログラムコードを見てな
ぜ成り立つのかを考えたくなった」と「生成 AI
に問う有効な質問を自分で考えるのは面白かっ
た」という内容であり、質問 6－12については、
「生成 AIを用いた課題解決は統計を活用する力
を伸ばすために大切だと思う」と「生成 AIを用
いることでいろいろな統計処理の手法を身近に感
じることができるようになった」という内容で
あった。質問 14－15については、「生成 AIに問
う有効な質問を自分で考えるのは面白かった」と
「生成 AIで統計的な結果を得るのは楽しかった」
という内容であった。
質問 6－12については、回答の平均値が中位で
あり、生成 AIの利用の意味を見いだせた者とそ
うでなかった者に分かれた可能性がある。
これらを踏まえると、今回の生成 AIの利用を
通じて、生成 AIの利便性はよく認識されている
ものの、それを積極的に統計処理のツールとして
利用する意識づけには成功していないと言えるだ
ろう。十分に生成 AIを使いこなす、あるいは手
軽に身近に生成 AIを使うという段階に到達させ
ることが難しかった。
続いて ARCSモデルとは無関係な質問を 8つ
問うた。内容はおよそ生成 AIの信頼性や将来像

についての印象を問うものであった。

アンケート質問 17－24
17  生成 AIの出力した一般的な結果の信頼
性は高いと思う（信頼できると思う）

18  生成 AIの出力したプログラムコードの
信頼性は高いと思う（信頼できると思う）

19  生成 AIが出現したことで、いままでの
学びが変化して学生が身につけるべきス
キルが減ると思う

20  生成 AIの出力に依存する人が今後は多
くなると思う

21  生成 AIの出力が世の中に蔓延して、今
後同じような考えで行動する人も増える
と思う

22  生成 AIの技術を用いて画像や音声を自
在に作れることで新たな詐欺（現在より
もより巧妙な振り込め詐欺）などの犯罪
が増えると思う

23  生成 AIの機能が向上する将来には、他
の勉強と同じくらいに生成 AIの使い方
を学ばなければならない時代になると思
う

24  生成 AIの使用について年齢制限を厳し
くしたり利用制限をすべき時が来ると思
う

に⾝近に⽣成 AI を使うという段階に到達させる
ことが難しかった。 

続いて ARCS モデルとは無関係な質問を 8 つ問
うた。内容はおよそ⽣成 AI の信頼性や将来像に
ついての印象を問うものであった。 

アンケート質問 17-24 
17 ⽣成 AI の出⼒した⼀般的な結果の信頼性は⾼
いと思う（信頼できると思う） 
18 ⽣成 AI の出⼒したプログラムコードの信頼性
は⾼いと思う（信頼できると思う） 
19 ⽣成 AI が出現したことで，いままでの学びが
変化して学⽣が⾝につけるべきスキルが減ると思う 
20 ⽣成 AI の出⼒に依存する⼈が今後は多くなる
と思う 
21 ⽣成 AI の出⼒が世の中に蔓延して，今後同じ
ような考えで⾏動する⼈も増えると思う 
22 ⽣成 AI の技術を⽤いて画像や⾳声を⾃在に作
れることで新たな詐欺（現在よりもより巧妙な振り
込め詐欺）などの犯罪が増えると思う 
23 ⽣成 AI の機能が向上する将来には，他の勉強
と同じくらいに⽣成 AI の使い⽅を学ばなければな
らない時代になると思う 
24 ⽣成 AI の使⽤について年齢制限を厳しくした
り利⽤制限をすべき時が来ると思う 

表４：各質問の平均と分散 

 
 

 
図３：質問 17-24 の箱ひげ図 

こちらの質問では特徴的な結果を得ることを
⽬的としていないが，いくつか興味深い傾向が⾒

られた。質問 17 および 18 では信頼性について尋
ねたが，⼀般的な信頼性と⽐較すると，出⼒され
たプログラムコードに対する信頼性は低い結果と
なった。⽣成 AI には誤りが含まれることが広く
認識されている⼀⽅で，プログラムコードに関し
ては誤りが少ないという印象を持っていた可能性
がある。 

⼀⽅，質問 19 に関する平均値はあまり⾼くな
い。これは，⽣成 AI の出現によって「学び」が減
るとは感じていないことを⽰しているのだろう。 

また，質問 20「⽣成 AI の出⼒に依存する⼈が
今後は多くなると思う」，および質問 22 「⽣成 AI
の技術を⽤いて画像や⾳声を⾃在に作れることで
新たな詐欺（現在よりも巧妙な振り込め詐欺など）
の犯罪が増えると思う」については，社会的危惧
を表す設問であり，肯定的な回答が多かったこと
が印象的であった。 
 
Ⅴ まとめと課題 

ここで振り返りをしておこう。⽣成 AI を教育
上のツールとして考える場合に有⽤か否かを，教
える側と学ぶ側の両⾯で考えた。使⽤にあたりコ
ントローラブルであること，その上でツールの使
⽤によって，計算の道具としての役割など本来的
な役割でのメリットに加えて，探究意欲の換気や，
計算の時間から考える時間への変化など学びの質
や学びの内容に変化をもたらすことが望ましい，
とした。 

⽣成 AI の統計教育における活⽤については，
⽂献翻訳，授業コンテンツの充実，講義スライド
の作成といった授業準備段階で教員の負担を軽減
する効果が確認された。この点は，デジタルトラ
ンスフォーメーション（DX）に伴う「教員の働き
⽅改⾰」の趣旨に沿うものである。また，煩雑な
統計処理を⽣成 AI に任せることで，授業内容を
改編し，新たなコンテンツを追加することも可能
となった。 

⼀⽅で，学ぶ側のメリットや教育ツールとして
の⽣成 AI の評価については，今回の実践が 17 名
という少⼈数で⾏われたため，信頼性に限界があ
る。ただし，この規模で得られた傾向を捉えるこ

質問 データ数 合計 平均 分散
Q17 17 62 3.65 0.62
Q18 17 69 4.06 0.68
Q19 17 58 3.41 1.38
Q20 17 75 4.41 0.26
Q21 17 62 3.65 0.87
Q22 17 74 4.35 0.49
Q23 17 66 3.88 1.36
Q24 17 56 3.29 2.22

表 4：各質問の平均と分散
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図３：質問 17-24 の箱ひげ図 
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図 3：質問 17－24の箱ひげ図
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こちらの質問では特徴的な結果を得ることを目
的としていないが、いくつか興味深い傾向が見ら
れた。質問 17および 18では信頼性について尋ね
たが、一般的な信頼性と比較すると、出力された
プログラムコードに対する信頼性は高い結果と
なった。生成 AIには誤りが含まれることが広く
認識されている一方で、プログラムコードに関し
ては誤りが少ないという印象を持っていた可能性
がある。
一方、質問 19に関する平均値はあまり高くな
い。これは、生成 AIの出現によって「学び」が
減るとは感じていないことを示しているのだろう。
また、質問 20「生成 AIの出力に依存する人が
今後は多くなると思う」、および質問 22「生成
AIの技術を用いて画像や音声を自在に作れるこ
とで新たな詐欺（現在よりも巧妙な振り込め詐欺
など）の犯罪が増えると思う」については、社会
的危惧を表す設問であり、肯定的な回答が多かっ
たことが印象的であった。

Ⅴ　まとめと課題

ここで振り返りをしておこう。生成 AIを教育
上のツールとして考える場合に有用か否かを、教
える側と学ぶ側の両面で考えた。使用にあたりコ
ントローラブルであること、その上でツールの使
用によって、計算の道具としての役割など本来的
な役割でのメリットに加えて、探究意欲の換気や、
計算の時間から考える時間への変化など学びの質
や学びの内容に変化をもたらすことが望ましい、
とした。
生成 AIの統計教育における活用については、
文献翻訳、授業コンテンツの充実、講義スライド
の作成といった授業準備段階で教員の負担を軽減
する効果が確認された。この点は、デジタルトラ
ンスフォーメーション（DX）に伴う「教員の働
き方改革」の趣旨に沿うものである。また、煩雑
な統計処理を生成 AIに任せることで、授業内容
を改編し、新たなコンテンツを追加することも可
能となった。
一方で、学ぶ側のメリットや教育ツールとして
の生成 AIの評価については、今回の実践が 17
名という少人数で行われたため、信頼性に限界が

ある。ただし、この規模で得られた傾向を捉える
ことは無意味ではない。実践に基づく調査では、
生成 AIが学習者にとって「有用性を感じさせる
一方で、探究意欲の醸成には至らなかった」との
結果が得られた。
その原因については以下の可能性が考えられ
る：

1． 生徒が生成 AIの活用に十分慣れていな
かった。

2． 統計手法の意味や手続きのプロセスを十分
に理解していなかった。

3． Pythonプログラムの文法や、生成 AIが出
力したコードの意味を理解できなかった。

特に、実践後の印象としては、Pythonの文法
理解が不十分だったことが課題として挙げられる。
今回の教育実践を基にしたまとめと課題は以下
の通りである：

1． 教える側のメリットは享受できたものの、
学ぶ側のメリットを十分に感じさせること
ができなかった。

2． 統計教育において学習者が生成 AIのメ
リットを享受するには、Pythonなどのプロ
グラミング知識が必要である。それらの前
提条件を分析し、準備する必要がある。

3． 生成 AIの活用により、統計学の授業内容
を従来よりも豊かにすることができた。

4． 生徒の探究心の育成に寄与したかについて
は、現時点では判定できていない。

5． 対象者を拡大し、より正確なデータを取得
しながら考察を深める必要がある。

最後に展望について述べる。本実践は 2024年
現在の生成 AI無料版の機能を基に行ったもので
あるが、生成 AIの進化は著しく、短期間で予想
を超える可能性がある。将来的には、データと問
い、命令文をセットにすることで統計手法の実践
が簡便になる可能性がある。そのような時代にお
いては、課題設定の困難化や統計教育の内容その
ものの再構築が求められるだろう。
統計教育の内容はすでに、統計処理手法の高度
化やデータ量の増大によって説明の簡略化が進ん
でいる。これは一種のブラックボックス化が進行
しているとも解釈できる。原理や原則の理解を伴
わない手続き的処理の学習は、いずれ自動化され、

高等学校における統計教育における生成 AIの利用についての試論
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教育的価値を共有できない状態に陥る可能性があ
る。これを回避するためにも、統計教育の根本的
な見直しが必要となるだろう。
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注：
1）  生成 AIが注目され、各大学が次々と声明を出す
中で夏休み前に出されたもの。

2）  東京大学理事・副学長（教育・情報担当）太田邦
史氏の署名つき声明「生成系 AI（ChatGPT, 

BingAI, Bard, Midjourney, Stable Diffusion等）につ
いて」

3）  例えば小学校学習指導要領（平成 29年告示）解
説 157ページには「そろばんは、古くから我が国
で用いられている計算のための道具であり、数を
表したり、計算したりするのに便利なものである。
数を表すための位を定め、珠を操作することに
よって、整数や小数を表すことができる。そろば
んの仕組みが分かると、そうした数の加減乗除の
計算をすることもできるようになる。」とある。

4） 書籍 25ページ
5）  天下り式に教えられた統計手法を意味もわからず
に適用するような状況はしばしばブラックボック
ス統計学と呼ばれる。

6）  本来は各項目に簡単な説明や例が付されていたが、
紙面の関係上項目の紹介だけに留める。

7）  授業中に AIを使って実際のデータを解析し、即
座に結果を表示することで、統計手法の実践的な
応用を示せます、とある。

8）  生成 AIについては 2024年夏から秋時点の無料版
の機能に基づいている。

9） 例えば https://www.kisnet.or.jp/nappa/software/star/

10）  ここではクラスター分析の概要がわかるスライド
を作成した例の一部を示す。50枚程度のスライ
ドを作成するよう指示して、ほぼ指示通りの分量

が出力された。

－ 44 －



「立命館附属校教育研究紀要」投稿要領

 附属校教育研究・研修センター
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※本要領は、紀要『立命館教職教育研究』「投稿要領」に準じて作成した。

 

－ 51 －



Posting Guidelines for “The Bulletin of Educational Research in  
Ritsumeikan Primary and Secondary Schools”

 Educational Research and Teacher Training Center
1. The manuscript must concern school education, and be limited to unpublished manuscripts, excluding cases 

where the applicant reconstitutes something they presented at a conference. 
2. The manuscript must be created with using Microsoft Word.

<For Japanese language manuscript> 
A-4 size, horizontal, maximum 22 letters horizontally, 42 lines vertically, double columns (1,848 letters 
each page) with top, bottom, right and left 
Margin setting: 30mm (left), 25mm (top, bottom, and right)

<For English language manuscript>
Your thesis should be presented:
 On single-sided A4 paper
 Normally with a 11 point font
 At least 1.5 line spacing
 With a margin of at least 3.0 cm on the left side of the page for both text and diagrams to allow for binding
 With other margins of at least 2.5 cm
 The maximum number of the pages : 10 pages (≒4,000 words)
 Title Page: The first page of the thesis should be a title page indicating the full title of your thesis, the year 

of your submission, and your full name
＊ There are no requirements with regards to font type - you should use a clear easy-to-read font such as 

Arial or Times New Roman.
3. Total number of pages must be ten or less.
4. The first 10 lines: 44 letters horizontally, single column 

Title: on the 3rd line 
Name: on the 9th line 
Body: starting on the 12th line with double columns

5. Representation of the item numbers: 
Titles: Roman numerals I, II, III, 
Sub-titles: Arabic numerals 1, 2, 3, 
The second sub-titles: (1), (2), (3), 
The third sub-titles: 1), 2), 3),

6. References should be placed at the end of the document, with the numbers 1), 2), or 3) on the right shoulder of 
each corresponding position in the text.

7. Authors can revise the document until the first proof. 
Significant revision in the proof is not permitted in principle. 
The document may be formatted by the Editorial Board as needed.

8. The manuscript and accompanying material will not be returned.
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Teacher Training Center.
10. Figure and table costs should be covered by the author.
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