
第 72 回 全国社会科教育学会（岡山大会）資料 2023/11/18 

 

教員集団による aimトークの実践とその効果 

―兵庫県西脇市の研修を事例にー 

 

横川 和成（西脇市立西脇南中学校） 

 

 

1．問題の所在 

本研究は、教員集団による教育のねらいに関する議論（aim トーク）の実践を具体的に紹介す

るとともに、その効果と課題を明らかにしようとするものである。 

社会科教育学研究において“教師教育研究”がキーワードとなり、様々な研究がなされるよう

になった。特にスティーブン・ソーントンの教師のゲートキーピング論が教員の資質向上におい

て注目を集めている１）。ゲートキーピングとは、授業や単元を計画していく際に、教師（特に社会

科教員）が、何を（内容）、どのように（方法）、何のために（目標）教えるのかについて確定させ

ていくための調節行為を指す。この調節を教員自身が無自覚的・無意識的に行っている場合が少

なくない。さらに、教師の大部分が（社会科）教育のねらいよりも教える内容（学習指導要領）を

優先し、授業を構成していることが指摘されている。社会科教員の力量を高めていくためには、

自身が行っているゲートキーピングについて意識したり、見直したりする機会が必要となるだろ

う。 

我が国において、ゲートキーピング論を踏まえ、現場教員の力量形成に着目した研究は、大き

く二つ方向性で行われてきた。第一に、教師がゲートキーピングを行う過程に着目し、その背景

にある教師の信念や社会科観などが与えている影響を明らかにしようとするものである。例えば、

草原（2012）は、地誌「アジア州」に関する教員の単元デザインから、「社会科観」、「目標観」が

教師のゲートキーピングに大きく影響していることを明らかにしている２）。また、別木・玉井（2022）

では、あるテーマを扱うことを決めた教師が、当事者の声や他の教員とのコラボ、生徒の心理的

な負担を踏まえてゲートキーピングをしている過程を明らかにしている３）。これらの研究は、社会

科教員個人のゲートキーピングの実態を明らかにしており、力量形成にどのように関わるかを検

討するための基礎的な研究に位置づけられる。第二に、教員のゲートキーピングに第三者が加わ

るという形で、教員自身の力量形成に直接的に寄与しようとするものである。例えば、田中ら

（2018）では、教員があくまでも授業づくりの主体としながら、歴史学と教育学の専門家と共同

で授業をつくるプロセスを明らかにしている４）。田中らの研究では、教員個人の授業観を尊重し

ながら、授業改善の方向性を第三者とともに模索するプロセスが示されており、付属学校園と連

携しながら継続的に教師の力量形成に貢献しうる方法を提起したものであり、大変示唆に富む。 

しかしながら、これまでの教師の力量形成に着目した研究については、二つの課題を指摘でき

るのではなかろうか。第一に現場教員の力量形成の過程が個人の教員の主体性に還元されてしま

っている点である。現場教員の力量形成を考えた際に欠かせないのが「OJT（on-the-job training）」

の視点である。教員も一般の職業と同様に職場内で様々な経験・訓練・研修を受け、力量を形成

していく存在である。しかし、従来の研究の多くが、ある意味で優れた社会科教員を対象として



おり、熱心な教員の頑張りに還元されているのではないだろうか。多くの教員は学校現場での経

験を通して力量を形成していくのであり、社会科教師教育を考える上で、現場での研修や同僚同

士の対話等が与える影響や限界性を考慮に入れていく必要性があるだろう。第二に、同僚性の視

点が欠けているという点である。若手、中堅と団体の中での位置づけがあるように、教員は集団

的性格を持っている。現場の社会科教員でいえば、その多くが各地域や各学校での社会科部会に

所属している。すでに草原（2012）の論中で明らかになっているが、地域や学校の枠組みに社会

科教員はある程度の影響を受けている。それゆえ、社会科教員の力量自体がそもそも集団的な性

質をもつものになる。社会科教師教育では、教員集団それ自体がもつ影響力を視野に入れつつ、

力量形成に寄与できるかを検討する必要があるのではなかろうか。  

以上のような課題意識に立ち、本研究では筆者自身が配属されている兵庫県西脇市の社会科教

育部会を事例として、現場の教員集団でソーントンがいう aim トークを実践することを試みる。

その上で、集団による aim トークが参加者にどのような効果を与えたのか、どのような限界性が

あったかを報告したい。報告に先立ち、研究方法の限界を示しておきたい。本研究において、筆

者自身が同じ教員集団に所属しているため、教員集団の力量に関して評価をすることは中立性、

客観性を担保できない点に前提としての課題がある。現場教員である筆者としては、研究方法上

の限界性を理解しつつ、教員集団に着目した取り組みを紹介することが、本シンポジウムでの役

割であると考えているため、ご了承を願いたい。 

 

２．現職教員の力量形成の捉えと S.ソーントンのゲートキーピング論 

 本研究では、社会科教員の力量を高めていく過程を、個人や集団としての社会科観や生徒観、

指導観を修正したり、見直したりする気づきと捉えている。この定義については、大坂ら（2015）

の研究を参考にした５）。大坂らは、大学生の授業プランニング能力がいかにして学習されるかを、

生徒の授業設計の変容とその変容要因を考察することで、自己の信ずる教科観や授業理論の相対

化が進んだことが影響を与えたと結論付けている。大坂らの研究では、大学生を対象とした研究

であったため、生徒観がその考察には含まれていないが、現場の教員は自分たちが受け持つ生徒

に対して考え方を持っている。そこで、本研究では、社会科観、生徒観、指導観への気づきや修

正を図る過程を教員の力量の成長ととらえることにした。 

 教師が社会科授業について考える際には、単元や一授業をいかに設計していく前に、「教育のね

らい」、「教科内容と指導方法」、「生徒の興味関心・生徒の取り組み」などを踏まえ、確定させな

ければならない。こうした教師の行為を、S.ソーントンは「教師のゲートキーピング」と呼び、特

に社会科においては、この行為を意識することが重要であると論じている。またその際にソーン

トンは教師の aim トークの必要性を強調している。その背景として、多くの教師が、教育のねら

いについて議論することに対して個人的な責任感や専門職としての責任感を感じていない点を指

摘している。また、aim トークについてソーントンは以下のように述べている６）。 

教育のねらいについて議論をすることは、教師たちの世界の外に外在する「専門家」や、

象牙の塔に住む学者たちのみが行うべき贅沢な行為などではなく、教師にとっても、よ

く吟味された授業を教室で行っていくためには必要なことなのである。また教えるとい

うことだけではなく、カリキュラムを作成する際や、教師教育においても、こうした議

論は大切なことなのである。 



もし全てのレベルの教育者が、こうした教育のねらいについての議論に参加しないので

あるならば、教育の目標はぼかされてしまい、もともと考えられたねらいそのものが失

われてしまうことになりかねない。 

それゆえ、教師がゲートキーピングという行為を理解し、教育のねらいについて考え、意識する

ことが多くの社会科授業を有意味なものに変革することになる。 

 aim トークにあたってはソーントンが指摘する３つの拠り所を考慮することとする。３つの拠

り所とは、①生徒の興味関心や適性、②社会生活からの要求、③現代の学問的成果である。これ

ら 3 つの拠り所は、相互にオーバーラップしており、どれかが重視されるというわけでもない。

ソーントンの主張はアメリカを前提に書かれたものではあるが、山田（2023）においても社会科

授業設計に応用されており、現場教員においても有効な視点になると考えられる。 

  

３．研究課題と研究の手順 

 本研究では、以下の 3 点の研究課題を設定する。 

研究課題（１）教員集団による社会科授業の教育のねらいに関する議論はどのように展開される

のか 

研究課題（２）展開された議論は、参加した教員の社会科観や生徒観、指導観にどのような見直

しを提供したか 

研究課題（３）展開された議論の結果、教員集団では成しえなかった点は何か。 

 

 研究課題（１）に関して、２章で述べた aim トークを学校外部の専門家ではない教員集団が実

践した場合、どのような議論をするかを実際の現場の研修に応用し、明らかにしたい。もちろん、

現場教員の研修で唐突に「社会科とは何か」といった抽象的な議論を導入することは難しい。学

校現場の教員が議論をするためには、そこに前提となる事実である授業が必要となるからだ。そ

こで、本研究では、広島大学の地理歴史科教育論の授業を参考に、以下の研修を構想した７）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

研修内容（8/17:西脇市立黒田庄中学校 夏季西脇市社会科研修 第 2 部） 

 ヨーロッパ州の指導案を５つを読み取り、最も「よい」と考えた授業を選択し、その理由について記

述する。 

○５つの授業についてはすべてインターネット上で公開されている指導案を使用する。 

（指導案については簡略化したものを末尾に示している。詳細は URL を参照されたい。） 

 授業 A：「ヨーロッパ州の発展のためには、地域統合をこれからも進めていくべきか、 

進めていくべきではないか」 

 授業 B：「ヨーロッパに暮らす人々の生活はどのように変化したのか」 

 授業 C：「もし日本がヨーロッパにあったならば、EU に加盟すべきか」 

 授業 D：「共通貨幣のメリットは何だろうか」 

 授業 E：「EU の成立によって、ヨーロッパは一つにまとまることができているのだろうか」 

② 3 人組のグループをつくり、どの指導案が良かったかの議論を踏まえ、序列をつける。 

③ グループで出た意見を相互に紹介し、違いを確認する。 



 

４．教員集団による社会科授業の教育のねらいに関する議論はどのように展開されるのか 

（１） 西脇市社会科部会の構成  

本研修では、筆者が司会をしたが、実際の議論の中身に対する発言は避け、参加者の意見が展

開されていくようにした。まず、西脇市社会科部会の構成員は 7 名で年齢と最終学歴は、表１の

通りである。 

また、事前に 6 名の教員に対して、アンケートを実施した。これは授業が始まる前の集団の傾

向を捉えるためである。調査に対して、1 名からは回答が得られなかったが、５名の教員から回答

を得た。 

教員 年齢 教員歴（選択制） 最終学歴 

H 20 代 1～5 年 4 年制大学：教育学・教員養成系 

J 20 代 1～5 年 4 年制学：教育学系以外 

K 30 代 ６～10 年 4 年制大学：教育学・教員養成系 

L 30 代 ６～10 年 4 年制学：教育学系以外（経済系） 

M 30 代 11～15 年 4 年制大学：教育学・教員養成系 

N 30 代 11～15 年 4 年制学：教育学系以外（文学系） 

筆者 30 代 6～10 年 大学院：教育学・教員養成系 

表１ 西脇市中学校社会科教育部会の会員構成（筆者作成） 



質問「あなたの社会科授業を作る際の基本的な考えに一番近いものはどれですか」は、授業観

を問うものである。解答の結果から、西脇市社会科部会の教員は、「生徒が社会的な問題などに自

らの意見を考えたり、表明したりできるようにする」と 5 名の教員すべてが回答している。これ

らは、これまでの市の研修等の影響もあるだろうが、本市に着任したばかりの教員も同様の回答

をしていることから、これまでの受けていた授業や大学での教育法等の授業が影響しているとも

いえる。 

 質問「普段の社会科の授業を設計する際、意識していることは何ですか」では、社会科の目標

に 5 人全員の回答があった。その一方で、授業理論や学習指導要領にはチェックをつけた教員は

おらず、次に教科書、入試、生徒のニーズ、社会参画、学校・地域の研究といった回答があった。

また、本市では文科省指定の「リーディングＤＸ事業」に取り組んでいる中学校区があり、学校・

地域の研究でタブレットを意識して使う必要に迫られている点も背景にあるといえる。このアン

ケート項目から、社会科の目指すべきことと、現実の縛りを調整しつつ、授業を普段から設計し

ていることが分かる一方で、様々な授業理論等についてはあまり意識がなされていない点が明ら

かである。  

 

（２） 研修の概要と議論の内容 

 2023 年 8 月 17 日の午後より、市社会科部会の研修が行われた。参加者が筆者を入れて 7 名で、

前半の部に帝国書院の方にデジタル地形図についての講習を受けていたので、オブザーバーとし

て議論には参加しない 1 名がいた。研修の最後にオブザーバーからのコメント等も発言があった

が、本研究の趣旨とはずれるため割愛する。 

研修の議論はグループを二つに分け実施した。今回は意図的に、教育学系卒のグループと、教

育学以外の出身のグループに分けることにした。目的は、所属学校を分け、経験年数の構成を均

等にすることと、出身大学等によって差があるのかを検証することにある。そのため、教員 H、

K、M と教員、J、L、N でグループを形成した。後に触れるが、H、K、M は「よい」と考えた

教員 よいと考
えた授業 

その理由 

H C 普段授業をしていても、自分たちの生活と直接的な関係があることがらの方
が意欲的自分の立場を明示することで、意見を持ちやすそう 

J D 

E 

D は、EU という大きなイメージのつきにくいものを、「共通通貨」という
視点にしぼって、関心を惹きながら、知識をおさえられる 

E は、知識をつめる前に、自由に話し合いをさせることができる 

K C 現代の状況を捉える、考えるとういう点で B と C がいい。 

B 他人ごと、C は当事者 

L B と E B は授業をするイメージがとらえやすく、単元を貫く学習テーマが資料から
導入しやすい 

E は、EU の課題、たとえが分かりやすい。 

M C 基礎知識があり、島国と内陸国などとの差を考えるきっかけになると思う。
ただ情報も多いので、討論形式もありかな。 

N B B EU の本格的な理解につながる。 

C もよい、他国との協力することによって、これからの日本の進むべき道が
理解できる。 

 

表 2 議論開始前の参加者の「よい」授業に関する考え（筆者作成） 



授業が初めから一致しているが、本研究は教員同士の議論がどのように展開されるかを見るため

であり、そのまま実施している。 

 最初に授業案を５つ配布し、各教員に「よい」と思った授業を選択し、その理由を記述しても

らった。その結果を表２に示している。グループ１（教員 H、K、N）での議論については、授業

C が良いという考えが一致したうえで、その困難さや他の授業との比較を進めていく展開になっ

た。ここではその議論の展開を一部を抜粋しながら紹介する。  

 序盤の議論は、司会が口火を切り、それぞれの出した結論を紹介する展開で進んだ。 

この際に、教員 K が C を選択した背景として「価値判断が入ってくる」という言葉を述べている。

その一方で、「EU のことプラスアルファ自分の生活体験とか日本の様子とか、そんな交えながら」、

「ハードル高い」と授業自体の難しさも口にしている。教員 K にとっては、「いつかやれたらいい

なぐらいのあれかな」とその授業構成の魅力を感じつつも、現実的に実践することを否定してい

る。このことからも教員 K は、「よい」授業の選択基準を「価値判断」を促す授業理論においてい

るが、子どもの発達や実態との乖離を本議論の遡上にのせたことが分かる。 

次に、議論は社会認識の論に移行する。教員 U が教員 K に対して「島国と言われるような国と

陸続きの国との価値観の差」と指摘し、「討論形式で終わってもいい」とオープンエンドとして、

その認識のズレに気づかせる授業展開に持っていく可能性に言及した。これは元の授業の面白さ

について、指導方法をもとに改善を図ろうとするものである。教員 K もこれに同意している。 

（司会）M 先生ちなみにどれが一番いいですか？  
M Ｃ  
Ｋ Ｃ  
 （司会） Ｃが面白いですか？  
Ｋ やっておもろそうなのは、B か C かも、やっておもろそうなのは、Ｃ・・・かな。しんどいか

なやけど。  
Ｈ しんどいかなっていうのは？  
Ｋ だって、ハードル高いでしょ。 
（司会）ハードルってどういうこと？  
Ｋ 単純に EM のことプラスアルファ自分の生活体験とか日本の様子とか、そんな交えながらさあ

どうするっていう価値判断が入ってくるから。それこそさっきの主体的なところの主体がみんな
がちゃんとすくい取れてなかったら、議論にもならへんし、ゴール設定のゴールも多分ブレブレ
なんで、 

（司会）現実、するのは難しい？ 
Ｋ うん、けど、おもろそうはおもろそう。そこまでいかんとおもろそうじゃないけど。 
（司会）上位には食い込んでるけど、使えるかって言われると使えないというか… 
Ｋ 多分使え、使うことはないと思うけど、けどいつかやれたらいいなぐらいのあれかな。 
M あれは、それや島国と言われるような国と陸続きの国との価値観の差やで、 
Ｋ そうそう  
M そこがわからへんと思うだから、海外で起こってることは他人ごとのように感じてしまったりと
か、最後討論形式で終わってもいいんちゃうかなと思ったけど、 
Ｋ 本当に 
 



 次に、授業 D についての議論が展開される。 

 授業 D の共通通貨で授業に対して「発想」を肯定しつつも、教員 M が「もうメリットばっか

り、メリットはあるけど、デメリットは・・・デメリットがない。そのー授業でメリットだけで扱

うってありなんかな」と問題提起をしている。また、教員 M は「そっちの考え方に子どもがバー

ッと言ってしまうほうがこわいねん」と発言しており、授業の危険性について言及している。他

の教員もそれに納得した姿勢が見られた。 

 その後、授業 E についての議論がなされる。授業 E に関しての議論は、発問を中心に展開され、

特に発問に含まれる「まとまる」という言葉が生徒に与える印象と授業を展開する上での困難性

が指摘されている。例えば、M が「ヨーロッパ一つにまとまることができているのが、これめっ

ちゃ難しいやん」、「なにをもって一つにまとまるっていうんやろ」と発問に対しての疑問を投げ

かけている。それを受けて K は、「まとまるってことをどのように考えているのか、何を考えてる

のかっていうのを子どもらに問いにくい」と発言しており、まとまるの定義を授業で扱うことの

難しさを口に出している。M、H は、言語や文化などを揃えるという方向に“まとまる”が解釈

されてしまうことへの危惧を投げかけている。 

（司会）Ｄは？ 
M ダメじゃないけど、すごい、駄目じゃないよ、すげえこんなんもあるんやと思ったけど、こ

れ、これで 1 時間やる自信ないわ、こんな発想なかったわ、 
Ｈ 発想が独特ですね。 
M すげえそんなとこ見つけんのや、単純にこれなんぼや D か  
  これって、もうメリットばっかり、メリットはあるけど、デメリットは・・・デメリット

がない。そのー授業でメリットだけで扱うってありなんかな。 
Ｋ 両側面見るからこそ最終的な価値判断まで。あかんところを見るから、それを受け入れな

い地域と受け入れる地域差みたいな地域性がわかって、それこそヨーロッパの東側と西側
の参考に、 

（中略） 
M 単純に、そんないいとこがあるんやってなると、日本もどっか地域統合したらええやんっ

てそっちの考え方に子どもがバーッと言ってしまうほうがこわいねん。中 1 やで。 
Ｋ うんうん 
M それでメリットとデメリットをちゃんと出させて、ちゃんと情報を比較した上で自分で、
僕はデメリット、メリットの方を取るっていうところで、ちゃんと判断できたらいいんやけど。 

Ｋ Ｈ先生が Ｅ を一番下に位置づけてる。 
Ｈ いやまだ・・・まだ・・・まだです。とりあえず、 
M ヨーロッパ一つにまとまることができているのが、これめっちゃ難しいやん。 
（司会）本時の目標のところですね。ＥM の成立によってヨーロッパは一つにまとまることが

できているのかを考えることができる。 
M なにをもって一つにまとまるっていうんやろ。 
Ｋ 経済、政治、これむずいなー結構抽象的な話になる。 
M うーん、 
Ｋ 統合という意味だけを考えさせるってこと。 
Ｈ うーん、 
Ｋ まとまるってことをどのように考えているのか、何を考えてるのかっていうのを子どもら

に問いにくいよな。 
  自発的に発展させていくような人間が生まれてこーへん気がする授業をしながら。じゃー

なんでなん。 
M 何かを全員同じ、同じ言語、同じ文化とか、多分そっちの方に行くとおもう。 
Ｈ 日常用語を揃えたら、まとまるよみたいな。同じ食べ物・・・ 
Ｋ そうそう画一化だけの話で、 
  やっぱり位置づけていったら、それはどう自分が授業すると思ったら、一番下に行くのか、
しないだろう、これはやらへんっていう、多分しないという感じ。 
M しないというか・・・ゴールが見えてこーへんで、 



 以上のようにグループ１での議論は、それぞれの授業で形成される社会認識や授業における発

問の妥当性などを検証していく過程として展開されることになった。一部、使用できるか否かの

議論が入るものの、取り上げられた指導案自体の魅力や課題を指摘しあう展開になっていること

が分かる。 

 一方、グループ 2 ではグループ１とは異なり、子どもの反応について議論が展開されていく。

まず、最初の展開の時点でグループ内に授業をみる評価の相違がみられる。教員 N が、全体とし

て議論をリードしているが、最初の議論の段階で J と L は、よいと考えた授業の理由として「自

分がするんやったら」「やりやすさ」という言葉使っている。このことから、教員 J と L は自分が

実践するということを前提に授業を評価していることが分かる。一方で、教員 N は「本質的な理

解」「先につながる」ということを述べており、学習内容そのものや発展性に基準を置いているこ

とが分かる。また N は、グループ１同様に、「何をもってまとまったと」するか「怖い」とも口に

している。ただ、この議論はグループ１のように活発化せず、すぐに収束している。これは、J、

L はその問いに対して大きな違和感は感じていないところが影響していると考えられる。 

K １番よかったのは？いくつかあって、決めきれないんですけど D と E が良かった 
N 理由は？ 
J 何か子どもが考えるのかなと思って。難しい問いは考えにくいかな。うーん、 
N いったん整理ね。 
  じゃ L 先生 よかったやつ。  
L D と E  
  E は、ちょっと読んでみたら、 
N 一番最後ですね、 
L はい。ちょっとぼやっとしてるんですけど、そうです。この取り組みを何かに例えることができ
ないだろうかっていう、なんか発問から、何かまとまってるけど、それの足かせみたいなところを
考えるんやったら、わかりやすいというか中１ですから、中１やったらこれぐらいの感じでもいい
かなって思ったりっていうところは、ちょっと自分の中ではちょっと面白いかなっていうところ 
N D と E はどっちが一番ですか？ 
L えーっとね、自分でも、自分がするんやったら D  
N 先生は？ 
J じゃぁ E  
N 何で選びました？  
J やりやすさ。やりやすさですかね。いろんな話ができるか、こっちが思ってるものじゃなくても、
いろんな話し合いはできるのかな。話しやすいかな。ざっくりしてるがゆえ、割と自由に話せるの
かなというイメージ。 
N えーといいですか、僕は B と C かな。 
L C？ 
N 一番は B なんですけど、一番の B は EU というものの本質的な理解があって、メリットはこれ
でデメリットはこれ、ってのをストレートに子どもにはいるかな。純粋に EU ってこういうことだよ
ねっていう子どもの説明ができるかなと B が。んで、C がうーんと、このなかで、なぜ疑問をもっ
てきたときに、先につながるというか、もし日本がヨーロッパになったら、なんでなんっていう、
こういう理由で議論になってんねんで、、  
J あーたしかに 
N だから、なんでなんっていう理由が、ワークシートしか見てないからあれですけど、一応最後に
でてきた。だからこういうのもあるよねっていうのが分かったのであれなんですけど、 
代わりに E が、怖くて、自分でやるってなったら、何をもってまとまったとしますかっていうのは、
自分の考えで、子供の答え、あとのヨーロッパを一つにまとめることができているのだろうかって
いう、だからまとまるってなんなんって問いかけてきそう、わからへんのだけどさ、 
L シンプルですよね。 
N シンプルだけど、一番最後が、 
L そうなんですよ。  
  進めていくべきか進めていくべきではないかという 



 議論の中盤には、子どもの関心や自ら教えている生徒の実情に関して話題が展開されていく。 

このグループの議論の中では、対象となる生徒たちの前提が「関心がある生徒がすくない」とな

っていくのが分かる。そのため、指導方法や学問性という点以上に、生徒の興味・関心が引けて、

授業に参加できるかどうかが重視されるポイントになっている。ただし、ここのグループで考え

られている生徒の興味・関心は、純粋に生徒の反応がよいということではなく、「その落差で、な

んでなんってなりそうかな」と学習者が「なぜ」と考えたり、課題を解決しようとできるかにな

っている。実際、このグループの議論では、以下のように課題解決能力について議論がされる。 

 

J 発達段階っていうとちょっと難しいんですけど、まだ関心がないと、学ぶ姿勢もなくなっちゃう
だと思うんです。 
N ちょっと関係ないんでけれども、子どもらって、社会の授業に関心ありますか？ けっこうある？ 
J 関心・・・いや・・・ある子は・・・ 
N うち、クラスに 5 人いない。 
J・L はは 
N いやなんか悪いイメージとかじゃなくてめっちゃ頑張ってくれてるけど、関心・・・っていうん
で、これを見たときに、おおぉってなるのは、これかなー（C）。難しいなーって思うけど。 
J うーん、10 人もおらへんかな。 
N ・・・だから、何かさっきの元々、これパンとつけた、いや写真みせた。反応する 10 人、反応
しない 20 人で、その反応しない 20 人がわからないってなったときに、この授業で持っていけるん
かなと思ったので B やったんやけど、 
（沈黙） 
N ちょっとごめんなさい、じゃぁ視点で言うと関心からみていく？ 

A な子どもの関心ってとことで、なぜ Eu 離脱の動きがでてきているのだろうかって面白いんか
な？ 
L 第４次のところで、統合性みたいなところめっちゃ便利やなっていうのが高められたら、その落

差で、なんでなんってなりそうかな。 
N でも興味なさそう。 
L そもそも外国の話やから便利やけど・・・みたいな 

L 世の中で必要な力・・・ 
N 例えば、例えば課題解決みたいな。 
L うん、これやったら、うん、この C やったら、日本のことが入ってくるんですよ、自分ごと・・・ 
N 生徒、日本をしらんもん、日本を知識がどんだけはいってるか。 
J たしかに 
L そうなんですよ。だから、難しい議論だから、面白いんですけど 日本の良さみたいなところと
課題を理解していれば、面白い議論になるかもしれないんやけど。 

N なんでドイツがあんなに金出してんのか、理解できひんやろうしな。 
（沈黙） 
N 必要な力・・・ 
J なんでしょうかね。 
N 社会科で身に着けたい 
J 考える力かな 
N うん、課題解決・・・考える力。だけど、としたらこの授業でする必要ないかも知れない。学問
性は・・・あるかな。 
J あるかな 
N それは使ったこと、習ったことを使っていくって感じかな。 
  というか、知識はないけど聞くことってありますか？知識あったら答えられるようなこと、例

えば、もう一発目に。ヨーロッパは一つのまとまることができてますか？みたいなのを最初に。 
J 一発目に？  
L いきなりですか？  
N いきなり それはよくないなと思いながらやってるときあるんですけど、 
J よくないんですか？ 
N いや、その子だけとだけの授業になるというか、 
J あーーなるほどね。 



主に N と J が発言しているが、グループ２では「課題解決」「考える力」を迷いながらも社会科

のねらい、授業過程として据えていることが読み取れる。また「日本をしらんもん、日本を知識

がどんだけはいってるか」「それは使ったこと、習ったことを使っていくって感じかな」と発言し

ており、知識を習得したうえで、議論等を行わせることが大切であると考えていることが分かる。 

 グループ２の議論は、子どもの関心・興味を授業をみとるうえで重要な要素として展開された。

ただし、子どもの関心は、知識を習得し、議論を活性化するための疑問や意欲のことと共有して

いる様子が伺えた。またグループ１とは異なり、授業構成や展開自体に議論の中心がなされてお

らず、授業・指導案それ自体の認識以上に、子どもの実態や思考に沿うかどうかを授業の「良さ」

の視点にしていることが分かる。 

 

（３）研修で展開された議論の考察 

 本報告では、出身学部に基づいて２つのグループを分けた議論を行った場合、以下のような結

果が生じた。 

 あくまでも西脇市を対象とした研修の結果であるため、この結果が自体に学問的な正当性が十

分にあるとはいえない。しかし、この結果を踏まえ、新たな仮説を生成できる。まず、第一に、学

校現場の教員は、教員集団での議論を通して、社会科教育学の成果に基づくような授業の批判的

検討が可能ではないかということである。特に、本研修のグループ１は、形成される認識が特定

の態度形成につながる危険性にも目を向けており、教員同士の議論の質の高さを伺わせるもので

ある。また、グループ２においても、社会科における子どもの関心を「なぜ」を生み出すズレや

議論の素地と位置付けており、社会科で育成すべき力についても議論がなされている。総じて、

社会科が果たすべき役割は何か、その社会科はどのようにあるべきかについて十分に議論できる

素地があると筆者は考えている。第二に、出身大学が教育学・教員養成系か否かによって、議論

の展開には差が出るということである。一見すると当然な結果のようにみえる。ただし、特筆す

べきは教育学系以外の教員は、教育内容である「学問」以上に、「子どもの関心」に授業の評価基

準を置いているというところである。従来から指摘される社会科教員が専門分野をより詳しく語

ってしまいがちであるという内容過多の課題とは異なる結果が示されたといえよう。 

 

 

５．展開された議論は、参加した教員の社会科観や生徒観、指導観にどのような見直しを提供し

たか 

 参加した参加者全員に自由記述型の振り返りを依頼し、あわせて 20 代と 30 代を 1 名ずつ抽出

し、半構造化インタビューを実施した。 

 

グループ 展開される議論 

グループ１ 教員養成系 
形成される社会認識を中心に、発問等の授業構成の有効性

を検証する議論が展開される。 

グループ２ 教育学以外 
子どもが活用するための知識の量や議論を促すための関

心・意欲を喚起できるか検証する議論が展開される。 



（１） 研修後の振り返りの記述からみえる効果 

 振り返りでは、「今日の研修で考えたこと、気づいたことを教えてください」と参加した 6 名の

教員に依頼した。限られた時間での記述ではあったが、参加者には、授業の多様性を把握するこ

とと自分の授業観の自覚を促す二つの効果があることが分かった。 

 第一に、授業の多様性を把握する効果である。教員 H は、「どのポイントを意識するかによっ

て、授業の色がでるな」と記述しており、授業の違いを生み出していることが、教員の意識する

ポイントの差であったと結論付け、それぞれを「授業の色」と捉えている。また、「どんな意識づ

けをするか」を 2 学期以降に考えたいとしており、多様な授業観を自分自身の授業に応用する可

能性について言及している。教員 M は、「今日の順位付けもまだ変わるかもしれないと思った」

と振り返りで記述しているように、授業の評価が視点によって多様であることに気づいている。

また教員 N は「先生方の価値観の違いがわかりました」と記述しているように、研修に参加した

教員集団の中で、相互に授業観の違いがあることを指摘している。研修で使用した授業に対する

評価が議論の中で、異なっていることが影響している。ただ、教員 N の気づきは、「ゴールは同じ

でも」と話しているように、目標や目的で一致する部分がありながらも、異なる選択を選んでい

ることに意外性をもっているとともに、「受け入れやすい」と話すように、相互の理解を生むこと

を指摘している。想像ではあるが、教員 N が受けてきているこれまでの研修では、他者の授業に

対して、授業観を受け入れない指摘が多かったのかもしれない。それゆえに、aim トークの研修

を「このような研修をつづけて…」と一定の評価をしている。以上のことから、指導案における

授業観の違いと同時に、教員相互の授業観の違いを認識することにつながったといえる。 

 第二に、研修の結果、自らの授業観の自覚につながった点である。例えば、教員 J は、「子ども

教員 年齢 振り返り 

H 20 代 つけてほしい力や子どもたちの発達に応じた状況など、どのポイントを意識する
かによって、授業の色がでるなと思いました。私自身は、メリット・デメリット
を踏まえたうえで…と考えさせる授業が多いので、そこにどんな意識づけをする
かを 2 学期以降の授業で考えていきたいです。 

J 20 代 子どもがどのように考えるか、感じるかということをメインに、発問や授業の流
れを想像し、授業の落ち着き方（まとめ）などを比べながら、話し合うことがで
きたように思います。 

K 30 代 子どもの関心なのか社会に必要な力のどちらに柱を置くのかによって、授業への
見方が変わると思いました。理想としては、2 つ目（社会に必要な力）かなと思
うが、現状は１つめ（子どもの関心）になっている。学問の成果は、この 2 つが
達成されてからかな。 

L 30 代 私は３つの観点で考えていました。中１の発達と予備知識の量、自分が授業する
ときのイメージが沸くか、授業で得た知識がまとめに反映できるような問いにな
っているかどうか。この 3 つを考えたときに、自分の授業の序列づけができてい
たように思います。 

M 30 代 子どもの関心なのか、社会に必要な力なのか、学問の成果なのか、３つの視点の
どれを中心に置くかで、授業が変わったり、目指す生徒像によって、アプローチ
や授業の流れも変えてみると、今日の順位付けもまだ変わるかもしれないと思っ
た。 

N 30 代 それぞれの先生方の価値観の違いがわかりました。あと授業のポイントが違って
いて、ゴールは同じでもそのゴールまでのルートがたくさんあって面白いと感じ
ました。このような形式で研修をしていけば、お互いに受け入れやすいと思いま
した。 

 

表 3 研修後の参加者の振り返りの記述（筆者作成） 



がどのように考えるか、感じるか」について各授業を評価していったと述べており、子どもの二

―ズや動きが重視されていることが分かる。教員 K は、「理想としては、2 つ目（社会に必要な力）

かなと思うが、現状は１つめ（子どもの関心）になっている」と述べ、議論の中で、自分の理想と

現実の授業観のズレに気づき、また学問の成果については、後回しになるという授業観の確立に

もつながっている。また教員 L は、「自分の授業の序列付けができていた」要因を、自己分析し、

自分の授業観で重視されている部分として、「生徒の予備知識と振り返りの流れ」があることを説

明している。このような点から、研修を通して、自らの授業づくりの際に重視している授業観の

自覚につながっているといえるだろう。 

 

（２） 研修後のインタビューからみえる効果  

 本研修の後日、教員 H と教員 L を対象にインタビューを実施した。教員 H は、所属の中で一

番若手の教員であり、教育学部系の大学を卒業している。もう一人の対象は、経験年数がある程

度あり、かつ教員 H と異なる学歴、振り返りの性質を持っていた教員 L を対象とした。形式は半

構造化インタビューで、1 対 1 のデプスインタビューで実施した。設定した項目は下の通りであ

る。 

  

 

 

 

 

 

 

ⅰ 教員 H（若手教員）が得た研修の成果－自らの授業への自信と授業の見方の修正－ 

教員 H は、教員 1 年目で、現任校では臨時講師で勤務している若手教員である。教員 H のイ

ンタビューから、研修を通して、自らの授業スタイルへの自信がついたことと授業の見方の修正

が行われたことが成果としてあげられた。 

 教員 H は、研修自体の意義について、好意的に受け止めている。H は、「私はああいう研修楽

しいなと思う。何か意見交流できる方が他の人の意見も知れますし、自分の考えも知ってもらえ

るので、集まるんだったら喋りたいなと思います」と述べている。研修の議論の中では、あまり

発言回数がなかったが、研修自体には好感をもっているようである。 

また、研修の中での先輩教員との意見交流について、「この授業が一番想像できるからこれかな

みたいな時点で結構見てたんですけど、こういうところが違うと思うとかっていう意見がどんど

ん出てたのは、私その見方なかったな」。「この授業をするのが怖いな～とかの意見にはなるほど

と思って」と振り返っている。教員 H は、自らのもつ生徒のイメージからできる、できないとい

う評価をつける傾向があった。実際、最初の「よい授業」の選択も、子どもが意欲的か意見を持

てるかを重視して選択している。しかし、先輩教員たちとの議論の中で、「まとまる」の言葉の意

味やデメリットを扱わない危険性といった指摘がでるなかで、授業をする際の教師がもつ特定の

方向づけや態度形成の可能性に気づく機会になっていることが分かる。 

さらに、自分自身が行っている授業のスタイルについての自信につながった側面を指摘してい

インタビュー 項目 

（１）研修の感想 

（２）研修の意見交流で感じたこと・気づいたこと 

（３）研修の方法をどう思ったか 

（４）自分の授業力を伸ばすために、今後取り組みたいことは何か 

 



る。H は「授業の中でメリットデメリットって話を自分もよくしてたんですけど、やっぱその考

え方を他の先生もやられる、やられてるって知って、そこを一つ自信というか安心感にも繋がっ

たなって思う。」と振り返っており、自らの実践と照らし合わせ、メリット・デメリットを扱う価

値判断授業の良さや授業理論について、先輩教員が実践していたり、同じ考えを持っていること

に安心感を感じていたりすることが分かる。教員 1 年目の H はインタビュー中に自らのもつ授業

デザインは大学の講義・演習ではなく、母校実習に行った際に教わったことをベースとしている

ことを語っている。しかし、市内の授業研究や同じ学校の教員の授業見学などで「本当に先生方

によって全然やり方とかも違う。なので、新鮮だなと思った」「実習校の先生がどの先生も大きく

やり方が違うわけではなかったので、やり方こういうのもあるんだとかっていうのは結構驚きま

した」と述べており、教員になってから社会科授業の多様性に出会い、自分の社会科授業につい

ての不安感を感じていた可能性がある。本研修での教員間での議論の中で、自分と同じ授業観を

持つことに気づき、自信につながっていると考えられる。 

 

ⅱ 教員 D（中堅教員）が得た研修の成果 ―自らの好む授業の傾向把握と発問に対する指導観

の相違への気づき－ 

 教員 D は、勤務校が臨時講師時代の経験を含めると 3 校目であり、年齢も 30 代の中堅教員と

いえる。大学は教員養成系ではなく、今回の研修においても A の所属していたグループでは否定

的だった“E”の授業を選んでいる。教員 D のインタビューの結果から、自らが授業を評価する

際の判断基準を冷静に捉え、自らの授業観を確認するとともに、一部強化されていることが読み

取れる。 

 教員 D も教員 A 同様、本研修に対しては好意的な側面がうかがえる。その理由として、「ぜひ

ぜひいろんな先生といろんな話で授業の話をするっていうのが業務の中でないので」と述べており、

普段社会科授業について議論するという機会を新鮮に受け止めたようである。議論の中に、年上、

年下が混じっていることについては、「いや一番喋りやすいかもしれません。下の子と話すよりも少

し上の先生と、少し上の先生は考え方も新しいので、あまり離れすぎると、もう価値観ずれが大きす

ぎて、めっちゃ上の先生の管理職の先生だったり、大御所の先生みたいな、ちょっとこういう話はな

かなか難しいっていうか、感じがするので」と述べており、より年配の先生方と自らとの授業観の

違いはかなり大きいことを感じているのに対し、近い年齢層については、授業観が近い存在であ

ると捉えていることが分かる。 

ただし、年齢層が近い教員同士であっても、教員 D は研修を「同じ市内の社会科の先生もやっ

ぱり、こう授業がいくつかあると理想の授業とか目指すところとかっていうのが少しずつ違って、そ

れぞれの先生がそれぞれの考え方が何か面白いな、特徴が出てるな」と振り返っており、自らの授

業観との違いも感じている。D は、研修の中での自らの授業の選択基準は、「やっぱり内容ももち

ろんなんですけど、自分がするってのは、その前後の流れみたいなところから持っていきやすいやつ

を考えたり」、中学生が「この話題はくいつくかな、この話題やったら理解できるかな、逆にこの話題

はちょっとあんまり盛り上がれないから成立せえへんのかな」という「二本をやっぱりベースにして

るなっていう、そんなのをなんか授業づくりでしているという再発見できたというか」と述べている。

すなわち、D は授業の内容以上に、単元全体の流れを重視しており、それが生徒の発達段階に合

うかどうかを授業の重視するポイントにしている。本人が「二本」と指摘しているように、重視



する授業観を明確に認識することにつながっていることが分かる。特に、「単元の流れ」について

は強いこだわりをもっていることが伺え、「今まで多分そんな見方あんまりせーへんかって、一本の

授業でいってみとったと思うんですけど、ここ数年新しい指導（※西脇市の取り組み）で、パフォーマ

ンス課題考えたりとかっていうのをする中で、何か単元でくくってっていう感覚が大事、自分の中で

そのイメージがついてきたかなという感覚で」と語るように、西脇市内で取り組んでいる現行指導

要領に対応した評価法が授業基盤に根づいている。また、生徒の反応についても「授業でワーワー

するっていうのはあんまり考えなくて、授業で子どもがわかったり、たどりつけるかどうか」という

単元の中での思考の流れを重視していることが分かる。教員Dは、市の取り組みを実践する中で、

自分の授業観を修正しており、それらに気づく機会に本研修がなったのである。 

 また、教員 D は、議論をする中で、自らの考え方とのズレを感じていることが伺える。インタ

ビュー中の意見交流で感じたことにおいて、「ユーロに特化したお金の授業なんですけど、そこの導

入、実際にユーロ紙幣を、お札を使いながらのところ、自分の中では導入としてはおもしろいかな、

ありかなと思ったんですけど、そこの評判があまりグループの中では良くなかったので、この導入の

意味や理屈があんまりない、なくてもいいかなっての感じだったので、お 2 人とも」と述べており、

自らの見解とのズレを感じている。また、教員 F が指摘した「少しでも最後の枠を広げると、もう

思考停止する子が多いので、2者択一の授業とかっていうのはやりやすいっていうイメージ」に対し

ても「二者択一の答えで止まってしまい、そこから何か広がらないというか、ちょっとなんていうか、

綺麗な言葉で言うわけですけど、自分が生徒になって考えたとき、何か最後の発問に対していろん

な答えがイメージできるやつの方が、自分としてはおもしろいというか、これは何かあんまり答えの

イメージが湧いてこなかったというか」と実際の議論の中で、反論することはなかったものの、授

業の中での発問について、違いを明確に説明できるようになっている。このことからわかるよう

に、他者との違いやズレに触れることで、教員 D は自らの指導観を明確なものにしていることが

読み取れる。 

 

ⅲ 参加した教員への効果の考察  

 以上の振り返りの記述とインタビューの調査から、授業に関する議論を取り入れた研修には、

自らの教科観や指導観の確立につながるという効果が確認できた。特に、教員 H のような若手教

員には、先輩教員と考えが一致することが自信を得ることにつながった。また、教員 L のように、

相違点を見つけることで、自分の持っていた感覚とのズレを見つけ、自分の指導観を見直し、指

導の意図や有効性を再度考える契機を与えている。特筆すべきは、教員 H も教員 L も誰かに教え

られたという感覚は持っておらず、同じ教員同士での授業に関する考え方の一致や相違を見つけ、

自らの授業観・指導観を再構成していることである。 

 

 

６．展開された議論の結果、教員集団では成しえなかった点は何か。 

 

 前章までの議論の展開と振り返りアンケート、インタビューを踏まえ、教員集団では成しえな

かった点について、仮説的に３点指摘したい。それは第一に授業内容の学問性については議論が

なされない点、第二に子どもの発達性の妥当性が議論されないという点、第三に、自らのもつ授



業理論に対する見直しを行う契機にはならなかったという点である。 

 第一に、ソーントンが掲げる 3 つの視点のうち、教育内容の学問性については詳細な議論がさ

れなかった。知識同士の関連性や主要発問とのつながりについては、研修の中で考慮されている

が、習得される知識の質の高さや内容選択の妥当性については議論に反映されてなかった。途中、

「本質的な理解」という言葉が登場しているが、今回は中心の議論にはならなかった。また、最

新の学説や動向などには注目されていない。例えば、今回提示した指導案の中には、イギリスの

EU 離脱の国民投票やその後には触れられていない。また、作成時期の関係でウクライナやロシ

アとの関係性やトルコの加盟問題などには触れていないものが多い。筆者なりの解釈であるが、

知識の質や学問領域から教えるべき内容に関して議論することは、教員同士の既有知識の有無等

が大きく影響し、議論が発展しない可能性がある。そのため、教員同士で対等に議論が可能な生

徒の関心や形成される認識へと無意図的に展開されていったのでないだろうか。 

 第二に、子どもの発達性についての妥当性の検証がなされないという点である。議論の中で、

「子どもには難しい」「中 1 だから」といった生徒にとって困難であるという意見が登場する。し

かし、議論の中で子どもの発達について相互に批判的検討はなされない。教員集団では自らの見

ている生徒をもとに、感覚的に発達性を捉える傾向があることが分かる。また、一部「3 年生な

ら」という位置づけの変更の議論がなされているが、授業を実現するための生徒の技能や素地に

ついては検討がなされなかった。これは、あくまでも筆者なりの想像であるが、社会科を専門と

する教員集団であったため、教科の枠にとどまらない生徒自身の技能や能力、素地などを議論の

対象にすることを避けた可能性がある。  

 第三に、教育のねらいに関する議論の結果として、自らのもつ授業理論それ自体を疑ったり、

抜本的な見直しを図ることにはつながらない点である。教員 2 人のインタビュー調査では、研修

の感想とともに今後取り組みたいことを聞いた。教員 H については、「いろんな先生方の授業見

たい。こういう方法があるんだっていうのとか、こういう子とそのコミュニケーションしていく

中でどういう考えが生まれるのかとか、子どもたちにどういう資料を提示してどういうふうに考

えさせてるのかっていうのを見て、私もいいとこ取りというか、いいなと思ったのを取り入れて

いければなっていうのは、思ってます」と発言している。教員 H は議論を通して、他の教員との

違いや授業の多様性に気づいているが、自分自身が取り組むべき課題を発見したり、自分自身へ

の授業に対する疑念は抱いていない。この点に関して、教員 L は「授業力をさらに高めるため、

最近感じてるのは、えっとー、教科書を教えることができるようになってきた感じがするので、

そろそろ教科書を超えた内容を教えたいなと思うんです。そのためにはやっぱりまず初めに自分

の具体的な知識が足らないと痛感することがあるので、本を読む、読まなければいけない、本当

に、本読まなあかんなっていうのは一つ思いますし、どう教えるかだけではなく、どう教えるか

という方法ではなくて、内容的なところもちょっと教師が踏み込んでいきたいな」と発言してい

る。教員 L は、議題にならなかった学習内容に関して課題意識をもっていることが分かり、研修

自体が L に影響を与えたとは考えにくい。このことから、研修を通して各々の教員に新たな課題

や疑念を与えることは難しいということがいえる。 

 

７ おわりに ー本シンポジウムでの立場－ 

本研究の成果は、学校現場で働く社会科教員が、教育のねらいに関する議論（aim-talk）をどの



ように展開し、どのような影響を受けるかという実態の一部を明らかにした点である。西脇市の

場合、これまでの社会科教育学研究において取り組まれた教師教育研究は、「個」の社会科教員に

注目し、その教育観の内実やゲートキーピングの実態を解明し、大学教員がどのように関われる

かを見てきた。無論、それらの研究が示唆するものは大きい。しかし、実際には多くの学校現場

の社会科教員が校内研修や所属する部会などで研修を実施している。そして、本研究から主張で

きることは、現場の社会科教員は、十分に教育のねらいに関する議論をできる存在であるという

ことである。そして、これからの教師教育では、どのような教員集団で、どのような相互左右が

働くと、どのような効果が起こりうるのかの実態を解明し、社会科教員集団を対象に、アプロー

チをかけていくべきではなかろうか。 
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［資料編］ 

授業についてはすべてインターネット上にあるものであるが、簡易的な授業の全体像が分かるよ

うに、資料として提示している。研修では、実際にインターネット上の資料の一部を教員が読ん

でいる。 

 

授業 A https://center.gsn.ed.jp/wysiwyg/file/download/1/8030 群馬県教育センター資料 
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