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【展　望】

学級環境の視点を入れた「主体的・対話的で深い学び」
―小学校理科に注目して―

小野寺　正己 *

本研究は，2020年度より完全実施される新学習指導要領の小学校理科に注目し，その特徴を検討した。その結
果，現行の学習指導要領では目標となっていた事項が，新学習指導要領では内容としても取り入れられているこ
とが明らかとなった。また，新学習指導要領の特徴である「理科の見方・考え方」については，これまで理科に
おいて進められてきた「科学的な見方・考え方」を養うための具体的な段階を示したのではないかと考えられた。
さらにもう 1つの特徴である「主体的・対話的で深い学び」については，「問題解決学習」を基本とした自己調
整的な学習ではないかと考えられた。さらに，これらのまとめを踏まえ，新学習指導要領を具現化するための理
科の学習過程について，学級の自治性の程度に応じて，教師及び児童の活動を変化させる学習過程例をまとめた。
その結果，自治性の高い学級において「主体的・対話的で深い学び」の具現化が期待されるものと考えられた。
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１．はじめに
2020年度より完全実施される小学校学習指導要領
（以後，「新要領」と記載）が，文部科学省（2017a）
により公示された。新要領の指針となった中央教育審
議会答申（文部科学省，2016a）によると，今回の改
訂では，全教科にわたり「主体的・対話的で深い学び」
が謳われていることが特徴である。また，「何ができ
るようになるか」を明確化することを目指し，「知識・
技能」，「思考力・判断力・表現力等」，「学びに向かう
力・人間性等」の「資質・能力の 3つの柱」で整理を
したとしている。さらに，それらの育成のための中核
的な役割として，教科における「見方・考え方」を子
どもたちがはたらかせることが，各教科の目標となっ
ている。
一方，2011年度完全実施の学習指導要領（以後，

旧要領と記載）では，「見方・考え方」という表現を
用いた教科は理科のみであり，理科では「科学的な見
方・考え方」を育成することを重要な目標として位置
付けていた（文部科学省，2009）。今回の改訂により，
各教科における「見方・考え方」と合わせる形で「理

科の見方・考え方」と表記されたものと考えられるが，
従来の「科学的な見方・考え方」からどのような変化
があるのかを整理する必要があると考える。
さらに，今回の改訂の大きな方向である「主体的・

対話的で深い学び」を実現するための授業改善視点に
「アクティブ・ラーニング」（文部科学省，2016a）が
ある。文部科学省（2015）において，「アクティブ・
ラーニング」とは「課題の発見・解決に向けた主体的・
協働的な学び」と定義され，問題発見・解決場面の経
験が大切とされている。よって，問題解決学習を重視
してきた理科（中山・猿田，2015）としては，問題解
決学習がどのように「主体的・対話的で深い学び」と
関連付けられているのかも検討する必要があると考え
る。なお，問題解決学習とは，西尾（2012）によると，
J.Deweyにより提唱された探究の過程であり，以下の
過程で行われる学習とされている。その過程とは，不
確定な状況，問題設定，観察によって導き出される仮
説，推論，実験，統一された現実の秩序である。そし
て，日本における問題解決学習は，この過程が社会科
や理科において実践されているとも指摘している。
また，「アクティブ・ラーニング」に関して河村（2017）

は，授業が学級集団の中で行われることを前提として＊　　早稲田大学
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いることから，学級集団づくりの必要性を指摘してい
る。特に，子どもたちの自律性と協同性を育てること
が，アクティブ・ラーニングを支える学級集団づくり
につながるとも指摘している。同様に森本（2017）は，
「主体的・対話的で深い学び」を成立させるための「学
習のネットワークとしてのクラス」を提起し，常にク
ラス内でのコンセンサスを基本にしながら学習を進め
ることが志向され，チームは明確な目的意識のもとで
協同的に学習を進める必要があると指摘し，学級や学
級内の学習グループでの学習を提起している。また寺
本（2017）は，「主体的・対話的な学び」が成立する
ことが「深い学び」につながるとし，「主体的・対話
的で深い学び」とは個人を基盤として主体的な学びが
成立し，個々が成長することにより集団を基盤とする
対話的な学びへと発展すると指摘している。さらに対
話的な学びには，意見が出し合える人間関係づくりや
誰もが納得できる合意点や妥協点を見つけるために意
見を整理・調整できる合意形成能力を子どもたちが持
っていることが求められるとも指摘している。これら
の指摘から，「主体的・対話的で深い学び」を実現す
るための「アクティブ・ラーニング」を行うためには，
個人の発達だけではなく学級集団づくりが欠かせない
ものと考えられる。
以上を踏まえ，本研究では，小学校理科に関わる新
要領に関し，旧要領において大切にされてきたことが
どのように変化しているのかを比較することで明らか
にし，さらに，新要領の特徴である「理科の見方・考
え方」及び「主体的・対話的で深い学び」について，
関連する先行研究を基に検討することとした。また，
「主体的・対話的で深い学び」を実現するための「ア
クティブ・ラーニング」の実施には学級集団づくりが
欠かせないとの視点から，学級環境の視点を入れた具
体的な学習過程についても検討をすることとした。検
討にあたっては，中央教育審議会・初等中等教育分科
会・教育課程部会の理科ワーキンググループ報告（文
部科学省，2016b）の学習過程の例示イメージが，高
等学校基礎科目しか示されていないことから，この例
示の小学校版を学級環境の視点も入れて検討すること
とした。

なお，理科に絞った理由は，上記の通り，「見方・
考え方」という表記が継続されている教科が理科だけ
であるからであった。そして，「主体的・対話的で深
い学び」を実現するための「アクティブ・ラーニング」
に関わり，これまでの理科において重視されてきた問
題解決学習が，新要領においてどのように変化してい
るかを明確にすべきと考えたからでもあった。さらに
小学校に絞った理由は，上記の通り，中央教育審議会・
初等中等教育分科会・教育課程部会の理科ワーキング
グループ報告（文部科学省，2016b）の例示イメージが，
高等学校基礎科目しかなく，小学校においても検討す
る必要があると考えたからであった。
展望を展開するにあたっては，先行研究を用いてま

とめていくことから，インターネットの文献検索サイ
トである「国立情報学研究所学術情報ナビゲータ：
CiNii」と「科学技術情報発信・流通総合システム：
J-STAGE」を用い，「科学的な見方・考え方」，「理科
の見方・考え方」，「主体的」，「対話的」，「深い学び」，「問
題解決学習」の 6つのキーワードで 2010年以降の文
献を検索した。その結果，782本の論文が検索された。
それらの抄録から，理科及び小学校に関するものだけ
を選択したところ，38本の文献に絞られた。文献数
としては少なくなってしまったことから，選択された
文献を基に，さらに必要とされる文献も参考にするこ
ととした。
２．新旧小学校理科学習指導要領の目標と内容の比較
新要領と旧要領の目標と内容の比較に関しては，文

部科学省（2017b）とともに，教科書出版会社が取り
まとめ，各社のWEBサイト上で公開をしている。そ
こで，大日本図書（2017），学校図書（2017），啓林館
（2017），教育出版（2017），東京書籍（2017）の 5つ
の資料を用いて比較を行った。
その結果，旧要領と大きな違いはないが，新要領で

は，前述した「資質・能力の 3つの柱」に沿った形で
目標が記載されていることが特徴であった。具体的に
は，「知識・技能」の柱に関しては，各学年の目標に
おいて「観察・実験などに関する基本的な技能を身に
付けるようにする」との記載で統一されていた。「思
考力・判断力・表現力等」の柱に関しては，それぞれ
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の学年で記載が異なり，Table 1のような記載となっ
ていた。「学びに向かう力・人間性等」の柱に関しては，
「主体的に問題を解決する態度を養う」との記載で統
一されていた。よって，「思考力・判断力・表現力等」
の目標の記載が，新要領における発達に伴った記載と
考えられた。なお，発達に伴った目標については，旧
要領でも明確となっていた。そこで，新要領と旧要領
の比較がしやすいことから，旧要領における目標の記
載についても Table 1に併せて記載した。
目標の比較の結果，旧要領における各学年の目標に
ついては，新要領で内容にも反映されていることが明
らかとなった。具体的には，3年生では「比較」，4年
生では「関係付け」，5年生では「条件制御」と「関
係付け」，6年生では「多面的に分析し，考察し」と
新要領には記載されていた。よって新要領は，おおよ
そ旧要領を引き継いでいると考えられる。なお，東京
書籍（2017）においてのみ，これらの内容が新要領に
おける「理科の見方・考え方」であると指摘されてい
た。
次に内容の比較を行った。新要領では，「知識及び
技能」に関する内容と「思考力，判断力，表現力等」
に関する内容が記載される統一が行われていた。具体
的な内容については，多くの内容が踏襲されていた。
その中で，新規内容は，3学年で 2つ，4学年で 1つ，
5学年で 2つ，6学年で 2つであった。新規内容のうち，
4学年の「雨水の行方と地面の様子」，5学年の「流れ
る水の働きと土地の変化」，6学年の「土地のつくり

と変化」の 3項目が地学分野となっており，5学年と
6学年では自然災害にも触れることとされていた。ま
た，「天気，川，土地などの指導に当たっては，災害
に関する基礎的な理解が図れるようにすること」が新
規内容として記載されていることが特徴と考える。こ
れは，2011年の東日本大震災などの影響ではないか
と類推される。
以上，目標及び内容の比較の結果から，新要領は旧

要領と大きな変化は認められなかった。記述上の変化
として，鳴川（2017）が指摘するように，これまでゴ
ールとして位置付けてきたもの，つまり目標を，子ど
もが問題解決の過程で自在にはたらかせるもの，つま
り「思考力・判断力・表現力等」の内容と位置付けた
のではないかと考えられる。
３． 「理科の見方・考え方」について
新要領における特徴である各教科の「見方・考え方」

については，文部科学省（2016a）において，小学校
理科では「身近な自然の事物・現象を，質的・量的な
関係や時間的・空間的な関係などの科学的な視点で捉
え，比較したり，関係付けたりするなどの問題解決の
方法を用いて考えること」と提起されていた。この提
起を受けてと考えられるが，前述の通り，東京書籍
（2017）では，「理科の見方・考え方」とは，3年生
は「比較」，4年生は「関係付け」，5年生は「条件制御」
と「関係付け」，6年生は「多面的」の記載部分であ
ると指摘していた。文部科学省（2016a）では，全て
の教科において「見方・考え方」を明らかにすると指

Table 1　学年の違いよる目標の記載

学年 新要領における「思考力・判断力・
表現力等」の目標 旧要領における目標

3 差異点や共通点を基に，問題を見出
す力を養う

身近な事前の事物 ･現象を比較しな
がら調べる

4 既習事項や生活経験を基に根拠のあ
る予想や仮説を発想する力を養う

自然の事物・現象を働きや時間など
と関係付けながら調べる

5
質的変化や量的変化，時間的変化に
着目して解決の方法を発想する力を
養う

自然の事物・現象の変化や働きをそ
れらに関わる条件に目を向けながら
調べる

6
要因や規則性，関係を多面的に分析
し，考察し，より妥当な考えをつく
りだす力を育成する

自然の事物・現象についての要因や
規則性，関係を推論しながら調べる
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摘があるものの，全ての教科書会社の資料において，
理科にしか「見方・考え方」の具体的な指摘はない。
このことは，1988年以降の理科の学習指導要領にお
いて「科学的な見方・考え方」を明確にしてきたこと
から，新要領においても理科では，「見方・考え方」
を具体的に示すことが可能になっているのではないか
と考える。
そこで，東京書籍（2017）が指摘する「理科の見方・
考え方」が，先行研究における「科学的な見方・考え
方」とどのように関連しているかを検討した。その結
果，文部省（1988）による記載が呼応しているものと
考えられた。文部省（1988）では，「科学的な見方や
考え方」を「具体的な自然の事物・現象について自ら
得られた情報の内容を単純化し，統一的に整理してま
とめる仕方及びまとめられた概念」及び「論理的な手
段を駆使して，客観的，普遍的な結論を得るまでの認
識の方法及びそれによって得られた結論」と定義して
いた。また，それを養うために次の段階があるとして
いた。最初の段階としては，自分以外の存在を意識し，
自分の内部に対象を取り入れるために比べて見ること
であった。そして次の段階として，その見方が合理的
で実証的であるかといった客観性を担保するために，
事実を基に関係付けや意味付けをすることであった。
その上で，同じ条件下での再現性を手掛かりに，推理
した事実を確かめることとの指摘であった。この段階
は，東京書籍（2017）が指摘する「理科の見方・考え
方」である「比較」，「関係付け」，「条件制御」の記載
と呼応する。つまり「科学的な見方・考え方」は，文
部省（1988）より継続的に踏襲され，文部科学省（2017a）
においては，「科学的な見方・考え方」を養うための
段階として「理科の見方・考え方」が提示されたので
はないかと思われる。
以上のことから，新要領における「理科の見方・考
え方」とは，文部科学省（2016a）が指摘する通り「身
近な自然の事物・現象を，質的・量的な関係や時間的・
空間的な関係などの科学的な視点で捉え，比較したり，
関係付けたりするなどの問題解決の方法を用いて考え
ること」であり，これまでの「科学的な見方・考え方」
を養うための段階を示したのではないかと考えられる。

４． 「主体的・対話的で深い学び」について
文部科学省（2016a）においては，「主体的」，「対話

的」，「深い学び」の 3つが，それぞれ独立したもので
はなく相互に関連し合うものであるという前提で，以
下のように指摘していた。
まず「主体的」とは，学ぶことに興味や関心を持ち，

自己のキャリア形成の方向性と関連付けながら，見通
しを持って粘り強く取り組み，自らの学習活動を振り
返って次につなげることとされていた。そして，理科
における「主体的な学び」を実現するためには，①自
然の事物・現象から問題を見出し，見通しをもって課
題や仮説の設定や観察・実験の計画を立案する学習場
面を設けること，②観察・実験の結果を分析・解釈し
て仮説の妥当性を検討したり，全体を振り返って考え
たりする学習場面を設けること，③得られた知識や技
術を基に次の課題を発見したり，新たな視点で自然の
事物・現象を把握したりする学習場面を設けること，
の 3つが例として挙げられていた。
次に「対話的な学び」とは，子ども同士の協働，教

員や地域の人との対話，先哲の考え方を手掛かりに考
えることを通じ，自らの考えを広めることとされてい
た。そして，理科における「対話的な学び」を実現す
るためには，課題の設定や検証計画の立案，観察・実
験の結果の処理，考察・推論する場面で，あらかじめ
個人で考え，その後，意見交換したり，議論したりし
て，自分の考えをより妥当なものにする学習場面を設
けることが例示されていた。
最後に「深い学び」とは，習得・活用・探究という

学びの過程の中で，各教科等の特質に応じた「見方・
考え方」をはたらかせながら，知識を相互に関連付け
てより深く理解したり，情報を精査して考えを形成し
たり，問題を見い出して解決策を考えたり，思いや考
えを基に創造したりすることに向かうこととされてい
た。そして，理科における「深い学び」とは，自然の
事物・現象について，「理科の見方・考え方」をはた
らかせて，探究の過程を通して学ぶことにより，資質・
能力を獲得するとともに，「見方・考え方」も豊かで
確かなものとなることと指摘されていた。また，次の
学習や日常生活などにおける問題発見・解決の場面に
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おいて，獲得した資質・能力に支えられた「見方・考
え方」をはたらかせることによって「深い学び」につ
ながっていくことも指摘されていた。
上記，文部科学省（2016a）の指摘と似た指摘に森
本（2017）と宮本（2016）の問題解決学習に関わる研
究がある。森本（2017）は，「深い学び」が備えるべ
き要件として 3つの要素を挙げていた。1つめは，子
どもが知識を，身体・感覚的表現，メンタルモデル，
イメージ等多様に咀嚼し，表現しようとする，という
ものであった。これは，上記の「主体的な学び」に呼
応するものと思われる。2つめは，子どもが知識を集
団内で共有し，そこに集う者の間の談話の中で発展さ
せようとすることで，コミュニケーションと協同的な
活動が知識構築に寄与することを実感する，というも
のであった。これは，上記の「対話的な学び」に呼応
するものと思われる。3つめは，子どもが知識を個々
バラバラにではなく，知識相互の関連性を考えながら
理解しようとし，その上で知識全体としての意味を明
らかにしようとする，というものであった。これは，
上記の「深い学び」に呼応するものと思われる。また
宮本（2016）は，問題解決学習としてのコミュニケー
ション活動に注目し，科学の学習に関するコミュニケ
ーション活動を促す海外の 4つの指導法について検討
をし，森本（2017）と同様の指摘をしていた。そこで
は，身近な物事や話題に関する図やモデルの記述の大
切さや他者の立場に立ったコミュニケーションの大切
さ，「正確さ」や「合理的さ」などのいくつかの視点
を持ったコミュニケーションの大切さを指摘していた。
これらの指摘から，理科における「主体的・対話的で
深い学び」とは，問題解決学習を基本にした学びなの
ではないかと考えられる。
さらに長沼・森本（2015）や古市（2015）は，理科
教育における授業の流れは，問題解決学習を踏まえた
自己調整的な学習になってきているとも指摘している。
そこでは，自己調整的な学習とは，自ら問題意識を持
ち，その問題に対して自ら考え，他者との交流の中で
思考・表現しながら発展させ，集団としての合意を目
指すこととしていた。また，古市（2015）や瀬尾（2016）
は，自己調整学習が OECDの提案する「キー・コン

ピテンシー」である「①主体的，自立的に行動する能
力，②異質な集団で相互に関わりあう能力，③ツール
を相互作用的に用いる能力」を身に付けさせるための
学習であると指摘していた。この自己調整学習に関す
る指摘は，まさに上記でまとめた問題解決学習の要素
から裏付けした「主体的・対話的で深い学び」と考え
られる。
以上のことから，理科における「主体的・対話的で

深い学び」とは，「子どもたちが自ら問題意識を持ち，
その問題に対して自ら考え，他者との交流の中で思考・
表現しながら発展させ，集団としての合意を得，得ら
れた知識などを相互に関連付けたり，次の問題に活か
そうとしたりする自己調整的な学習」とまとめられる
ものと考える。
５．学級環境の視点を入れた「主体的・対話的で深い
学び」を具現化する理科の学習過程について
前項までにまとめた「理科の見方・考え方」を用い

た「主体的・対話的で深い学び」を成立させるために
は，教師の適切な支援が必要と指摘されている（例え
ば，長沼・森本，2015；瀬尾，2016；後藤・松原，
2015等）。そこで本項では，文部科学省（2016b）が
提起している高等学校基礎科目の学習過程のイメージ
に準じて，教師の環境整備や学級環境の視点も入れた
小学校理科の学習過程を検討することとした。
検討に当たっては，河村（2017）の指摘を取り入れ

ることとした。なぜならば，問題解決場面における子
ども同士の相互作用には学級集団の状態，つまり学級
環境が鍵になると明確に指摘している研究が他になく，
さらに学級集団の状態の違いによるアクティブ・ラー
ニングの具体的な視点を示唆しているからであった。
なお，河村（2017）の示唆する学級集団の状態とは，
自治性の低い学級集団，中程度の学級集団，高い学級
集団，とても高い学級集団の 4つに分けられた。これ
らは，学級満足度尺度（河村，1998）に基づいた学級
集団のルールの定着度とリレーションの高さから判断
した学級集団の状態と活動時に統制可能な集団人数に
基づく集団の発達段階の 2つの視点から分類されてい
た。具体的には，自治性の低い学級集団は，学級集団
の状態が「拡散した学級集団」や「不安定な要素をも
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った /荒れの見られる学級集団」と指摘され，ルール
の定着度が低くリレーションも低い状況であり，集団
の発達段階が 2，3人でくっついて活動している集団
から 4～ 6人の小集団で行動している状態と指摘され
ていた。また，自治性の中程度の学級集団は，学級集
団の状態が「かたさのみられる学級集団」や「ゆるみ
の見られる学級集団」と指摘され，前者はルールの定
着度はあるがリレーションが低い状況，後者はルール
の定着度が低いがリレーションがある程度ある状況で
あり，4～ 6人の小集団で行動している集団から 10

人程度の中集団で行動している状態と指摘されていた。
次に自治性の高い学級集団は，ルールの定着度もリレ
ーションも高い状況であり，「親和的なまとまりのあ
る学級集団」ではあるものの学級のリーダーが固定化
されている状態と指摘され，10人程度の中集団で行
動している集団から中集団がつながり全体がまとまっ
ている状態と指摘されていた。最後に自治性がとても
高い学級集団は，ルールの定着度もリレーションも高
い状況であり，「親和的なまとまりのある学級集団」
でもあり，かつリーダーが特定の子に固定されていな
い状態と指摘され，中集団がつながり全体がまとまっ
ている状態と指摘されていた。なお，学級集団の発達
段階については，根本（1991）が「子どもたちの心理
的結合」，「集団の分化」，「集団機能」の 3点から提起
している。河村（2013）も，この根本（1991）の研究
を引用し，学級集団の発達過程として提起しており，
河村（2017）に示されている集団の発達段階と同じ内
容となっていた。
また，児童の個人環境については，望月（2017）が

Chi & Wylie（2014）の研究をまとめた指摘を取り入
れることとした。なぜならば，アクティブ・ラーニン
グにおける，子どもの実態の違いによる学習活動を具
体的に示しているからであった。なお，望月の指摘は
「ICAPフレームワーク」と呼ばれ，Interactive，
Constructive，Active，Passiveと学習への関与の程度を
4つのモードで示したものであった。具体的には，
Interactiveモードは，相互作用が伴う学習活動とされ
ていた。Constructiveモードは，学習素材として提供
された以上の何かを追加で作り出したり生み出したり

する学習活動とされていた。Activeモードは，何らか
の身体的活動が教材との間に伴うような学習活動とさ
れていた。Passiveモードは，教示や情報を単に受け
取るだけで，何もしないという学習活動とされていた。
つ ま り，Interactive，Constructive，Active，Passive の
順に深い学びであると指摘されていた。
以上を踏まえて作成した小学校理科の学習過程を

Table 2にまとめた。Table 2における「学習過程例」
の列は，文部科学省（2016b）において，小学校だけ
が違う学習過程例が指摘されていたことから，それに
合わせた過程とした。また，「理科における資質・能
力の例」の列についても，文部科学省（2016b）に記
載されている「理科における資質・能力」を学習過程
に呼応させて記載をした。最後に「学級の状態（自治
性の程度）に応じた対話的な学び」の列は，文部科学
省（2016b）では「対話的な学びの例」と記載されて
いる列であり，そこには「意見交換・議論」，「調査」，「研
究発表・相互評価」の 3つが記載されているだけであ
ったことから，上記 2つの研究を基に学級状態に応じ
た教師の活動と児童の活動の双方を記載した。教師の
活動については，河村（2017）の指摘を参考にし，児
童の活動については，望月（2017）の指摘を参考にし
た。
最後に，作成した学習過程例を森本（2012）が指摘

する「理科における自己調整学習」と比較したところ，
自治性が中程度以上の学級において「理科における自
己調整学習」が可能なのではないかと推測された。つ
まり，自治性が高くなるほど「主体的・対話的で深い
学び」に結びつくのではないかと考えられる。
６．まとめ
本研究では，小学校理科に関わる新要領に関し旧要

領と比較した上で，新要領の特徴である「理科の見方・
考え方」及び「主体的・対話的で深い学び」について
検討した。また，「主体的・対話的で深い学び」を具
現化する学習過程についても学級環境の視点を取り入
れて検討を行った。
その結果，新要領は旧要領と大きな変化は認められ

ず，これまで目標としてきたものを内容にも位置付け
ていることが明らかとなった。そして，「理科の見方・
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考え方」とは，「身近な自然の事物・現象を，質的・
量的な関係や時間的・空間的な関係などの科学的な視
点で捉え，比較したり，関係付けたりするなどの問題

解決の方法を用いて考えること」であり，これまで理
科において大切にされてきた「科学的な見方・考え方」
を養うための具体的な段階を示したものと考えられた。

Table2　資質能力を育成するために重視すべき学習過程のイメージ（学級環境を考慮した小学校理科の例）

学習過程例

（探究の過程） 低い学級 中程度の学級 高い学級 とても高い学級

自然事象に
対する気づき

問題の
見出し

予想・仮説
の設定

検証計画
の立案

観察・実験
の実施

●見通しをもって観察・実験を実行
するための基本的な力

結果の処理 ●観察・実験の結果を整理する力

課
題
の
探
究

（
追
究

）

次の探究の過程

課
題
の
解
決

理科における資質・能力の例

学級の状態（自治性の程度）に応じた対話的な学び
○は教師の活動　　☆は児童の活動

○教師が学習内容を
定める
○話し合い活動をさ
せる際には，ルール
を設定して行わせる

☆教師の説明を聞く
☆学習内容を声に出
して読む

○教師が学習方法を
定める
○一斉指導の中に一
部協同活動を取り入
れる
○協同体を形成・維
持するソーシャル・ス
キルの学習を取り入
れる

☆エピソード的に情
報を「貯蔵」する
☆知識としては独立
した形で貯蔵する

○教師が学習内容を
定める

☆教師が定めた内容
を頭の中で読んだ
後，声にして復唱す
る
☆教師が定めた内容
に下線を引いたり
ノートに写したりする

○どのように取り組
むかは子どもたちに
委ねる
○子ども同士で取り
組みのプロセス（説
明・教え合い）を管理
させる
○グループ討議を入
れ，協同的問題解決
をさせる

☆既存の知識や技
術を活かし，新しい
情報を統合する
☆知識や技術を一貫
性があり強固なもの
とする

○学習内容は教師
が定めるが，どう取り
組むかやメンバー構
成を子どもたちに委
ねる

☆教師が示した内容
への質問をする
☆自分の言葉でノー
トに書き取る

○学習方法も子ども
たちに委ねる
○個人の考えを明確
に持った上で，メン
バーや学級全体と交
流させる
○全ての子どもに
リーダーの役割をさ
せる
○学級全体で関わる
活動を入れる

☆新しい情報と既存
の知識を統合する
☆新しい知識に昇華
するために，様々な
情報の断片をつない
だり，比較・対比した
りする
☆教材などに表現さ
れた以上の新しい知
識を作る

●自然に親しみ，積極的に自然の事
物・現象を調べようとする態度（以後
全ての過程に共通）
●目的を設定し，計測して制御する
流れを構想する力
●学年に応じた力
(3年)自然事象の差異点や共通点に
気づき問題を見出す力
(4年)見出した問題について既習事
項や生活経験を基に根拠のある予
想や仮説を発想する力
(5年)予想や仮説などを基に質的変
化や量的変化，時間的変化に着目
して解決の方法を発想する力
(6年)自然事象の変化や働きについ
てその要因や規則性，関係を多面
的に分析し考察して，より妥当な考
えをつくりだす力

○学習内容，方法，
メンバー構成などを
子どもたちに委ね，
子どもたち主体で授
業を進める
○教師は，スーパー
バイザー的行動をと
り，請われた際にアド
バイスを行う
○これまでの知識や
経験を他者と関わり
合いながら深い学び
にしていく
○無批判に同化して
いた仮説や信念・価
値観・見方に疑問を
持つよう投げかけを
行う

☆学習内容に関して
仲間と理解を確認し
合う
☆学習内容に関して
共通点や相違点を議
論する
☆仲間と交代でお互
いに考えを作り出す
☆互いにそれまで知
らなかった知識を協
同で作り出すことで，
新しい知識や見方を
生み出す

課
題
の
把
握

（
発
見

）

考察や結論
の導出

●観察・実験結果を考察し，妥当な
考えを表現する力
●根拠に基づき判断する態度
●全体を振り返って改善策を考える
力
●得られた知識や技能を基に，次の
課題を発見したり，新たな視点で自
然の事物・現象を把握したりする力
●学んだことを次の課題や，日常生
活や社会に活用しようとする態度

○教師が取り組みの
プロセスと成果の双
方を評価する
○感想の話し合いを
ルールのある中で行
わせる

☆学習した知識を，
特定の文脈のみでま
とめる

○子どもたちで取り
組みの成果をある程
度評価させる
○次の計画も，いくつ
かは子どもたちに立
てさせる

☆学習した内容を同
様のほかの文脈にも
適用してまとめる

○学習テーマ達成に
向けて，子どもたちに
定期的に自己評価を
させながら，自分たち
の問題意識に沿うよ
うにする

☆学習の手続きや知
識を，新しい文脈や
異なる問題に適用で
きないかを検討する

○協同学習したこと
や取り組んだこと（プ
ロセスを含む）に対す
る意味や価値につい
て，子どもたち同士で
語り合わせる
○自分たちで学習を
まとめさせ，自主研
究論文を作成し，発
表させるなどを行う

☆仲間と一緒に様々
な知識や見方を使っ
て新しい知的生産
物，解釈，アイディア
を生み出す

Table 2　資質能力を育成するために重視すべき学習過程のイメージ（学級環境を考慮した小学校理科の例）
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また，「主体的・対話的で深い学び」とは，「子どもた
ちが自ら問題意識を持ち，その問題に対して自ら考え，
他者との交流の中で思考・表現しながら発展させ，集
団としての合意を得，得られた知識などを相互に関連
付けたり，次の問題に活かそうとしたりする自己調整
的な学習」と考えられた。
これらのまとめを踏まえ，小学校理科の学習過程を
学級環境の視点を入れて検討した。その結果，教師及
び児童の活動を学級実態に応じて変化させた展開例を
作成することができた。また，その展開例を具現化し，
「主体的・対話的で深い学び」を可能にするのは，自
治性がある程度高い学級ではないかと推測された。し
かし，この例はあくまでも先行研究の指摘をまとめた
例であり，実践研究もまだ多く発表されていない。よ
って，実際に実践をしながらこの過程の妥当性を検証
する必要があると考える。このことについては，今後
の課題と考える。
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The View of “Active and Interactive Deep Learning” that included the Classroom Conditions. 
: On Elementary School Science.

Masami Onodera (Waseda University)

The new curriculum guidelines will be implemented from 2020. This research focused on Science in elementary school of 

this new curriculum guidelines. As a result, the purpose of the current curriculum guidelines was the guidance content in the 

new curriculum guidelines. In addition, “Science Viewpoint and Thinking” which is a feature of the new curriculum 

guidelines can be thought of as a concrete stage to foster the “Scientific Viewpoint and Thinking” which is the viewpoint that 

has been important in science until now.

Another characteristic “Active and Interactive Deep Learning” was thought to be self-regulated learning based on 

“Problem Solving Learning”.

Based on these summaries, I have created the Science learning process that embody of the new curriculum guidelines, 

including the activities of teachers and children corresponding to the classroom conditions. 

As a result, there is a possibility that highly autonomous classes can realize “Active and Interactive Deep Learning”.

Keywords:  Active and Interactive Deep Learning, Classroom Conditions, Elementary School Science


