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ま え が き 

教科書研究センターでは、将来の教科書研究を担う研究者の育成を目指し、大学院生に

よる教科書に関する研究論文作成に対する助成金の交付事業を平成 27（2015）年度から開

始した。助成の対象としているのは、国内の大学院に在籍し国内に居住する大学院生によ

る論文で、年齢や国籍、専門分野を問わず応募できる。そのため、教科教育、国際比較な

どさまざまな視点による研究課題が寄せられている。

本書は令和 5 年度に採択され、助成金の交付を受けた 11 件の論文をまとめたものであ

る。なお今年度より「優秀賞」を設け、審査の結果以下の助成者が選ばれた。

本事業をきっかけに我が国における教科書研究が一層進展し、教科書の質的向上と充実

に寄与することを期待するものである。

令和 7（2025）年 1 月 31 日 

公益財団法人教科書研究センター

■優秀賞

井上 岳海（奈良教育大学専門職学位課程（教職大学院））

「中学校社会科歴史的分野における教科書改善案の検討－埋蔵文化財を活用した ESD の
視点から－」

■令和５年度 スケジュール

令和 5 年 4 月 20 日 応募開始

7 月 31 日  応募締切（23 件応募）  
8 月 1 日～10 月 31 日  審査期間

10 月末  結果発表（11 件採択）  
11 月 20 日  スタートアップミーティング開催

令和 6 年 10 月 31 日  論文提出

■令和５年度 実施結果

応募件数  23 件、17 大学院  
採択件数  11 件、10 大学院  
助成金交付件数  11 件（交付額：1 件 10 万円）  

■お断り

○本事業では、研究課題名や研究目的が記載された申請書をもとに選考し助成対象者を決

定している。

○本事業では、本論文集に掲載した論文の一部を修士論文、博士論文とすること、その他

学会等で発表することを認めている。

○掲載された論文について著作権等の問題が生じた場合は、著者本人がその責任を負うこ

ととする。

○論文における注の表記などは各研究分野の様式に従っている。

〇論文中の著者の所属は，提出されたとおりに掲載した。
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中学校社会科歴史的分野における教科書改善案の検討

－埋蔵文化財を活用した ESD の視点から－ 

井上 岳海

奈良教育大学 専門職学位課程（教職大学院）・ESD マネジメントコース  

Consideration of logical improvement plans in the historical field of 
junior high school social studies 

－ From the perspective of ESD using buried cultural properties － 

INOUE Takemi 
Nara University of Education Professional Degree Program (in Education) 

・ESD management course

現行の学習指導要領の前文に「持続可能な社会の創り手の育成」が明記された。また，

第 4 期の教育振興基本計画において，「持続可能な社会の創り手の育成」及び「日本社会に

根差したウェルビーイングの向上」を掲げている。これらを受けて，本稿では中学校社会

科歴史的分野の教科書を，埋蔵文化財を活用した ESD の視点から改善案を提案することを

目的とした。 

まず，学習指導要領における「文化財」の位置付けを確認すると，現行の学習指導要領

ではじめて「文化遺産」を尊重する態度を育成することが明記されたのだが，教科書を ESD
の視点から検討すると，すべての教科書会社で，埋蔵文化財の価値に気づかせる教育は展

開されているものの，文化遺産を尊重する態度の育成や埋蔵文化財を切り口にして，現代

の諸課題を学ぶ，「埋蔵文化財を通しての教育」が意識されていないことが明らかとなった。 

以上を踏まえて，筆者は，二つの改善案を提案した。第一に古気候学の成果を援用して，

教科書の巻末の年表に，気候のグラフを掲載することである。今までは，社会・経済から

の考察に留まっていたが，気候が加わることで，環境からの考察が可能になり，環境・社

会・経済の調和のとれた学びが可能になると考える。第二に，認知考古学の研究の成果と

して，古代人と現代人の根本的な価値観や認知は変わらないということが示されているた

め，古代人と現代人が共通してもつ普遍的な価値観に気づき，知恵や思考を学ぶことで，

価値観と行動の変革を促せると考える。 

キーワード：ESD，埋蔵文化財，認知考古学，古気候学

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
１．はじめに

2015 年 9月の国連総会において，持続可能な開

発目標（SDGs）が採択され，2030年を期限として

「誰一人取り残さない」社会の実現を目指して，

国際社会全体の共通の目標とされた。 

2017年3月に告示された学習指導要領の前文に
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は，「持続可能な社会の創り手の育成」1）が掲げら

れた。それによって，これまでユネスコスクール

が中心となって推進してきた持続可能な開発のた

めの教育（以下，ESD）が，全ての学校において

展開していくことが求められることとなった。 

また，国際的な動向として，2002年の国連総会

において 2005年から 2014年までの 10年間を「国

連持続可能な開発のための教育の 10 年（以下，

DESD）」とすることが決議された。その後，2014
年の国連総会において，「DESD」の後継プログラ

ムとして，グローバル・アクション・プログラム

（以下，GAP）が承認され，2015年以降のESDの

取り組みを推進する 5つの優先行動分野として，

「政策的支援」「機関包括型アプローチ」「教育者」

「ユース」「ローカルコミュニティ」を挙げている。 

さらに，2019 年 12 月に行われた国連総会にお

いて，ESDのさらなる取り組みを促すため，「持続

可能な開発のための教育：SDGs の実現に向けて

（ESD for 2030）」という新たな国際的な枠組みが

採択された。そのなかで，「GAP」の 5つの優先行

動分野を基盤にしながら，様々なステークホルダ

ーを一つの包括的なネットワークに構築すること

や 5つの優先行動分野を超えた横断的活動・協力

の強化を奨励している。 

2021 年 5月には，ESDに関するユネスコ世界会

議がドイツ政府主催で開催され，気候変動，生物

多様性，自然との共生などがテーマとして議論さ

れ，最後に「ベルリン宣言」が採択された。同年

の 11月には，ユネスコが「教育の未来に関するグ

ローバルレポート」を取りまとめ，そのなかで，

社会の変容を促す教育の重要性を国際的に訴えて

いる。 

これらを受けて，2023 年 6 月 16 日に閣議決定

された教育振興基本計画では，2040年以降の社会

を見据えた教育政策における重要なコンセプトと

して「持続可能な社会の創り手の育成」及び「日

本社会に根差したウェルビーイングの向上」を掲

げている。2）その背景として，第 3 期の教育振興

基本計画期間中に新型コロナウイルス感染症の拡

大と国際情勢の不安定化といった予測困難な時代

を象徴するような事態が生じ，我が国の教育の課

題が浮き彫りになり，学びの変容が余儀なくされ

た。このような，予測困難な時代のなかで，生徒

が主体的に自らが社会を創出していかなければな

らないことから，これからの教育が今まで以上に

ESDを重要視し，学校現場において幅広くESDが

実践されていくことが期待される。さらに，教科

書においても ESD で重要とされている価値観と

行動の変容を促せるような記述内容や問いづくり

をしていく必要があると考える。 

 

２．研究の目的 
文化庁が行った 2024 年 3 月の「文化に関する

世論調査」3）から，歴史的な建物や遺跡を鑑賞し

た人の内，若者の割合が低い傾向にあるという課

題が，浮き彫りになっている。若者世代の歴史文

化遺産に対する関心は低く，地下に埋蔵され，目

にする機会が少ない埋蔵文化財のみに限定した場

合，さらに低い結果となるだろう。今後，持続可

能な社会づくりを考え，実践していく際に，過去

の人々の営みから学ぶ視点は重要である。そのた

めにも，地域の埋蔵文化財を保存し，未来に繋い

でいくには，これからの社会を創出していく若者

に，一定程度の関心を持ってもらう必要がある。 

近年，古気候学の進展によって，古代の気候が

明らかにできるようになり，古代の気候と歴史的

事実を組み合わせて，当時の社会を明らかにしよ

うとする中塚（2022）の研究や，音波やレーザー

測量といった最新の技術を用いて遺跡本来の姿を

明らかにしようとする研究が行われてきている。

さらに，松本・中園・時津（2003）・松木（2023）
では，これまで考古学で触れられることのなかっ

た古代人の精神状態について，認知心理学や進化

生物学，文化人類学の成果で明らかにされつつあ

るホモ・サピエンスの普遍的認知の構造や特性を

もとにした，古代人の精神状態に関する研究など，

これまで明らかにできなかったことが，他分野の

成果を融合させることによって徐々に明らかにな

ってきている。 
こうした研究成果とこれまでの詳細な研究が蓄

積されたことを背景に，地方自治体が世界遺産登

録に向けて動き，埋蔵文化財である百舌鳥・古市

古墳群や北海道・北東北の縄文遺跡群が世界文化

遺産に登録され，埋蔵文化財が普遍的価値を有し
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ていることが証明された。 

また，最新の古墳の発掘調査の成果から，これ

までに類例のない銅鏡や，東アジア最大の長さを

誇る鉄剣が出土し，古墳の構築方法と木棺の構造

も解明されており，古代人の技術力の高さが注目

されている。 

 一方，2006年の教育基本法の改訂を契機に，博

物館と学校教育との連携（以下，博学連携）を推

進することが言われるようになった。博学連携で

は，これからの社会を担う子どもたちが郷土の歴

史や文化を学習する時の支援が一つの目的である。

こうしたことを受けて，埋蔵文化財センターとい

った様々な調査機関が出前授業や教員研修，教材

作成を行なうようになっている。 

しかし，これまでの埋蔵文化財を活用した学習

は，埋蔵文化財のもつ価値を理解させることに留

まっており，知識ベースの文化財学習が展開され

ている。これでは，歴史学者や考古学者を育てる

には有効であるが，持続可能な社会の創り手の育

成には十分とは言えない。 

筆者は，埋蔵文化財には持続可能な社会づくり

を学習する要素が多分にあると考える。それは，

埋蔵文化財や発掘調査の成果をもとに，古代の

人々がどのようにして自然環境に適応しながら生

活していたことや，古代人の価値観を学ぶことで，

現代を見つめ，持続可能な社会づくりを考えてい

くときのヒントを探ることができると考えている。 

本稿では，持続可能な社会の創り手の育成に繋

げるための，中学校社会科歴史的分野における埋

蔵文化財を活用した学習内容に関する，教科書の

改善案を提示することを目的としている。 

 

３．先行研究 

 これまでの中学校社会科における ESD の研究

は，現代の事象を扱うことの多い，地理的分野や

公民的分野を中心に行われてきた。一方で，歴史

的分野においては ESD の研究が遅れており，今

後，研究が発展していくことが期待される。その

ような状況の中で，中尾（2011）は，その時代に

身を置きながら，歴史的事象を見つめるだけでな

く，過去から現代社会を理解し，未来を創ってい

くことまでを視野に入れた，これからの歴史学習

の方向性を示している。その中で，ESDの推進の

ための最低要件として，現代認識や未来構想に必

要な量的な面での歴史学習の充実・充足が図られ

なければならないということから，「①現代の社会

の特色がつかめるまでの学習範囲の的確な実施」

を前提に，「②歴史の大きな動きや現代の社会の特

色が「わかる」歴史学習」「③「懐かしい未来」の

再発見と伝統や文化の価値の再認識」「④歴史上の

価値対立的な課題を取り上げて思考・判断・表現

する学習」の 4点の実現を提案している。また，

熊田（2017），佐藤（2017），藤井（2021）らは，

過去から学んだことを現在や未来に活かしていく

歴史学習を提案している。これまでと異なる所は，

未来だけでなく，未来をつくったいくための土台

となる現在にも着目している点である。  

他方で，祐岡（2018）は，現代的課題から遡及

的に歴史を探求する学習を提案し，ESDとしての

歴史学習の在り方を述べている。 

 一方で，管見する限り歴史学習のなかでも埋蔵

文化財を活用したESDの研究は，井上・中澤（2024）
のみであった。井上・中澤（2024）では，新宮・

中澤（2023）の教科書分析に用いた視点を援用し

て，縄文・弥生・古墳時代における授業実践を検

討している。さらに，これからの埋蔵文化財を活

用したESDとしての歴史学習を，埋蔵文化財の分

析から古代人の精神状態を明らかにしようとする

認知考古学を援用することで，古代の人々の思い

や願いに迫ることができ，古代人と現代人では，

生得的に備わっている根本的な価値観が変化して

いないことに気づくことができる。また，古代に

おける持続可能な社会づくりの工夫に，生徒が共

感することで，現代の社会課題の解決に向けた行

動化を促すことができると述べている。 

 本稿では，井上・中澤（2024）の研究成果を基

盤にしながら，これまでの学習指導要領と教科書

の記述内容をESDの視点から捉え直した。 
 
４．研究方法 
 本研究では，中学校社会歴史的分野の縄文・弥

生・古墳時代を対象としている。教科書の記述や

掲載されている資料について，多面的・多角的な

考察や深い理解につながり，持続可能な社会の創

「令和5年度 公益財団法人 教科書研究センター 大学院生の教科書研究論文助成金 論文集」 令和7（2025）年1月
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り手の育成を見据えた内容になっている点につい

て検討を加え，埋蔵文化財を活用した ESDの授業

案を提案する。そのため，以下で示す二つを検討

し，改善案を提示する。第一に平成以降の各年代

の学習指導要領の傾向（第5 章第 1節），第二に平

成以降の教科書分析による，各教科書会社の傾向

と課題を検討である（第 5章第 2節）。これを踏ま

えて，埋蔵文化財を活用したESDの授業案を提案

する（第 6章）。 

 
５．学習指導要領と教科書の検討 
（１）学習指導要領における文化財の位置付け 
 平成以降の中学校社会科学習指導要領（歴史的

分野）の目標に，「文化遺産」や「地域の歴史」と

いった記述は各年代で確認できた。しかし，詳細

に見ると，1989年〜2008年と 2017年の学習指導

要領では，「文化遺産」や「地域の歴史」に対する

位置付けが変化していた。1989 年〜2008年の目標

に，「国家・社会及び文化の発展や人々の生活の向

上に尽くした歴史上の人物と現在に伝わる文化遺

産を，その時代や地域との関連において理解させ，

尊重する態度を育てる。」と掲げられており，歴史

上の人物と文化遺産を尊重することに重きが置か

れている。しかし，内容の取り扱いを見たところ，

身近な地域の歴史上の人物を取り上げることは記

述されているものの，文化遺産に関する記述が見

当たらない。 

 2017 年の目標に，「歴史に関わる諸事情につい

て，よりよい社会の実現を視野にそこで見られる

課題を主体的に追求，解決しようとする態度を養

うとともに，多面的・多角的な考察や深い理解を

通して涵養される我が国の歴史に対する愛情，国

民としての自覚，国家及び社会並びに文化の発展

や人々の生活の向上に尽くした歴史上の人物と現

在に伝わる文化遺産を尊重しようとすることの大

切さについての自覚などを深め，国際協調の精神

を養う。」と掲げられている。この中で，特筆すべ

き点が二点ある。 
一点目は，「よりよい社会の実現を視野にそこで

みられる課題を主体的に追求，解決しようとする

態度を養う」である。これまでの学習指導要領に

は，よりよい社会の実現を見据えさせるような目

標はなく，新しく追加されている。これは，ESD
との関連性を想起させるものである。 
二点目は，「生活の向上に尽くした歴史上の人物

と現在に伝わる文化遺産を尊重しようとすること

の大切さについての自覚などを深め，国際協調の

精神を養う。」である。先述したように，これまで

は尊重することだけに重きが置かれていたが，こ

こでは，尊重しようとすることの大切さの自覚を

深めることを通して，国際協調の精神を養おうと

している所に新しさを見出せる。 
内容の取り扱いにおいても，身近な地域の歴史

上の人物だけでなく，初めて文化遺産が加わって

いる。 
以上のことを整理すると，1989 年〜2008年まで

は，文化遺産や歴史上の人物を尊重する態度の育

成方法として，人物が中心に扱われている。一方，

2017年の学習指導要領では，文化遺産と歴史上の

人物を尊重することの大切さを深めることを通し

て，国際協調の精神を深めさせようとしているこ

とから，持続可能な社会の創り手の育成につなが

る部分であると考えられる。 
しかし，持続可能な社会をつくるには，国際協

調だけでなく，環境，社会，経済の調和を考える

ことが必要である。縄文時代，弥生時代，古墳時

代は，気候に大きく左右された時代でもあるとい

うことが近年の研究の成果から明らかにされてき

ているため，埋蔵文化財を含む文化遺産を学ぶこ

とは，気候変動や平和，貧困，ジェンダーなどの

地球課題を考えるきっかけになる。また，気候変

動でもたらされる影響につながる部分を見つける

ことで，防災・減災など地理の学習との関連も考

えることができると考える。 
一方，現行の学習指導要領の歴史的分野の中に

は「持続可能な社会」といった直接的な記述が確

認できない。 
社会科教育や歴史教育を研究する角田（2015）

が，1951 年版と 1958 年版の中学校学習指導要領

の比較分析を通して，二つの歴史教育論を提示し

ている。1951年版は，現代社会を理解するための

比較対象として，歴史の教育的な意味を捉えてい

る。つまり，現在社会のすべては解明できないと

いう，社会観・歴史観を前提に，現在社会を古代

「令和5年度 公益財団法人 教科書研究センター 大学院生の教科書研究論文助成金 論文集」 令和7（2025）年1月
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社会から順々に比較させて，そこから明らかにな

る社会の諸相だけを学習させようとするものであ

り，系統性よりも過去の社会の様相を捉えていく

なかで，現代社会との共通点や相違点から社会の

諸相を学習するものとなっていた。 

一方で，1958年版は，歴史の内容を，あたかも

正しい事実として教授しようしており，系統的に

歴史を捉えさせようとしていると指摘している。

また，1958年版以降の学習指導要領が一貫して提

示してきた歴史教育のあり方が，政治・経済・文

化・社会を網羅的に学ばせるといった知識ベース

の歴史学習を展開してきたことによって，歴史＝

暗記という考えに墜ちてしまったと述べている。 

持続可能な社会づくりを見据えた歴史学習を展

開させるためには，1951年版に示されているよう

な，過去と現代社会を対話させることに加えて，

未来を創出するための価値観と行動の変容を促す

ことが必要であろう。そこで重要となってくるの

が，クリティカル・シンキングである。これまで

の歴史学習では，過去の事象を疑うことなく学習

してしまっていることから，歴史を過去のことと

して捉え，未来に生かそうとする視点が欠けてい

た。そのため，生徒が過去の歴史を自分ごととし

て捉えることができず，価値観と行動の変容を促

すことにつながりにくかったと考える。 

（２）教科書内容の検討 

 2011 年以降の中学校社会科歴史的分野の教科

書の分析を行った。分析対象として扱った教科書

は，採択された教科書会社七社の内，2021年度に

全国でのシェア率が高かった，東京書籍，帝国書

院，教育出版の上位三社と奈良県でシェア率の高

い日本文教出版の教科書である。なお，シェア率

は，文部科学省の HP に掲載されている「教科書

の需要数」から採択されている割合を概算で計算

している。ここでは，各教科書会社を便宜上，A
社・B社・C社・D社とする。 

 教科書を分析する際に着目した点は，二点ある。

一点目は，各年代で埋蔵文化財を扱う記述や資料

の推移，二点目は，井上・中澤（2024）の研究で 

実践報告を検討する際に用いた視点を援用して，

埋蔵文化財についての教育，埋蔵文化財のための

教育，地球環境の保護や国際理解，貧困といった

様々な地球課題までを視野に入れた，埋蔵文化財

を通しての教育を考えさせるような工夫について

である。 

 

一点目の各年代の埋蔵文化財を扱う記述や資料

の推移についてである。 

表 1 より，各社とも 2011 年検定から 2015 年検

定においては，大きな変化が見られなかった。し

かし，2020年検定の教科書においては各教科書会

社で埋蔵文化財に関する記述や資料の充実度にば

らつきが見られる。A 社は減少，B 社は変化がな

く，C社とD社は，増加しているのである。 

A社では，2015年検定以前は「考古学のとびら」

という特設ページで，考古学などで用いられる年

代決定法を紹介し，埋蔵文化財に対する保存のあ

り方などを学ぶ機会が設けられていた。しかし，

2020 年検定の教科書では，「考古学のとびら」の

特設ページがなくなり，それに変わって，探究学

習の方法論を紹介し，学習を整理するページに変

化していた。 

B 社では，先にも述べた通り，埋蔵文化財に関

わる所の大きな変化は見られなかった。B 社の特

徴としては，一貫して地理的な視点から歴史の事

象を捉えさせようとしていることである。例えば，

他の教科書会社では，縄文・弥生時代の交易と交

流のことについては，皆無であるが，B 社では，

「本州が弥生時代になったころ，現在の北海道を

中心とする北の地域と，沖縄を中心とする南西諸

島では，狩りや，鮭などの漁が行われていました。」

といった記述が見られ，同じ弥生時代社会でも，

表 1 埋蔵文化財を扱う記述や資料の推移 

「令和5年度 公益財団法人 教科書研究センター 大学院生の教科書研究論文助成金 論文集」 令和7（2025）年1月
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地域差があったということに着目した記述が見ら

れる。 

C 社では，2011 年から 2020 年検定まで一貫し

て，「郷土の歴史を探ろう①：地域の遺跡や古墳を

訪ねて」が掲載されており，縄文時代の人々の知

恵や生き方を学ぶことや，遺跡を訪れる時の注意

点などが，各年の教科書で若干の修正や変更，加

筆はあるものの，掲載され続けている。これは，

他社とは異なった傾向であり，埋蔵文化財につい

て詳しく学ぶことのできる機会を提供してくれて

いると言えるだろう。 

D 社では，2015 年検定で，「先人に学ぶ」が加

わり，日本の食生活のルーツを学ぶのに，縄文・

弥生時代の食生活を取り上げ，考古学の研究の成

果が反映されていることが読み取れる。また，2020
年検定の教科書では，「先人に学ぶ」は無くなった

ものの，新たに，「考古学に挑戦」が加えられてい

る。そこでは，群馬県の金井東浦遺跡から出土し

た鎧を着た人骨を取り上げ，鎧を着た人物が，ど

のような人物であるのかを深められるようなもの

になっている。また，榛名山の噴火の火砕流のこ 

とも紹介されており，榛名山の噴火の規模や，古

代人の火山との関わり方を学ぶこともできるよう

になっている。 

 

一方で，井上・中澤（2024）の研究で実践報告

を検討する際に用いた視点を援用して，埋蔵文化

財についての教育，埋蔵文化財のための教育，地

球環境の保護や国際理解，貧困といった様々な地

球規模の課題までを視野に入れた，埋蔵文化財を

通しての教育を学習できるような工夫について分

析すると，表 2のようになった。 

分析の結果，検討した教科書会社の全てが「埋

蔵文化財についての教育」に終始しており，「埋蔵

文化財のための教育」と「埋蔵文化財を通しての

教育」を意識している内容は，限定的であった。

例えば，R2 年検定の A 社の教科書で提示されて

いる縄文時代から古墳時代の学習ページに示され

ている学習課題を見てみると以下のようになって

いた。 

学習課題自体が，各時代の社会像を捉えさせる

ことに着目しており，土器や埴輪といった埋蔵文

化財が，時代の変化によって誕生したという社会

的な流れの一つとしてしか捉えられていない。そ

のため，埋蔵文化財についての一部の知識やその

価値に気づくことしかできず，多面的・多角的な

考察が難しくなることを危惧する。縄文・弥生・

古墳時代は，埋蔵文化財の成果に頼ることの多い

時代である。それにも関わらず，埋蔵文化財自体

の考察をなしにして，古代の社会観を捉えさせよ

うとしていること自体が問題であり，むしろ，埋

蔵文化財がどのように使用され，何に使用されて

いたのか，どのように作成され，なんのために作

成されたのかなどを，生徒自身の経験と照らし合

わせながら，クリティカルな視点を持って，環境

面，経済面，社会面から考察させることが重要な

のであろう。 

また，「埋蔵文化財のための教育」については，

埋蔵文化財が直面する課題について理解させるよ

うな記述や資料は見られないが，埋蔵文化財がど

のように保存・継承されていたのかを学習できる

ページは，一部の教科書会社で見られた。 

一方，「埋蔵文化財を通しての教育」は，考古学

の成果に頼るところの多い，縄文・弥生・古墳時

縄文時代：日本列島に住み始めた人々は，どの

ような生活をしていたのでしょうか。 

弥生時代：稲作が始まって社会はどのように

変化したのでしょうか。 

古墳時代：大和政権はどのように勢力を広げ，

中国や朝鮮半島とどのような交流をしたので

しょうか。 

 
 

表 2 井上・中澤（2024）の視点を用いた 

教科書分析 

「令和5年度 公益財団法人 教科書研究センター 大学院生の教科書研究論文助成金 論文集」 令和7（2025）年1月



15 

代のなかでも，縄文時代と古墳時代は，埋蔵文化

財を切り口に，地球環境の保護や自然災害につい

て学べることが C 社と D 社の教科書で取り上げ

られていた。C 社は，縄文時代の自然環境と人類

の関わり方を学ぶ機会になるということがコラム

ページで紹介しており，D 社は，古墳時代の榛名

山の噴火から，古代人がどのように火山災害と向

き合ったのかをコラムページで紹介している。C
社とD社は，これまで学習してきたことを，異な

る視点からクリティカルに捉え直すことができる

ような工夫が施されている点においては評価でき

る。しかしながら，コラムページでの紹介にとど

まっており，価値観の変容や行動の変革にまでは

至っていないところは課題であろう。さらに，A
社と B 社においては，「埋蔵文化財を通しての教

育」を意識されていない。 

 

６．教科書改善の提案 
本項では，中学校社会科歴史的分野において，

ESD で重要とされている価値観の変容と行動の

変革を促せるような教科書改善案を二つ提案した

い。第一に，古気候学の成果を援用して，教科書

の巻末の年表に各時代の気候がわかるグラフを掲

載すること，第二に，教科書の問いを，認知考古

学の成果をもとにして，古代人の心に着目したも

のにすることである。 

 第一は，古気候学の研究の成果を援用して，過

去の気候を復元したグラフを掲載することである。

今回検討した全社の教科書で，巻末に歴史年表が

掲載されているが，日本と世界の動向にとどまっ

ている。しかし，過去の気候のグラフを加えるこ

とによって，より立体的に当時の社会について学

ぶことができると考える。さらに，過去の気候を

学ぶことを通して，現在の気候変動や環境問題へ

つなげることも可能であると考えている。 

一方で，これまでも，旧石器時代から縄文時代

の時代の移行で，温暖化により海面が上昇し，日

本列島が成立することや，縄文時代に移行するこ

とは，教科書の記述や資料で見られたが，弥生時

代以降になると気候について触れられることはな

く，あたかも，温暖な時代が続いているように記

述されている。現在の気候を考えてみてもわかる

が，実際は，乾湿・寒暖があるということが，近 

年の古気候学の研究の成果でわかってきている。  

例えば，大阪府立弥生文化博物館（2023）『紀元

前一世紀の社会変革弥生後期のはじまりをさぐる』

に掲載されている図 1から弥生時代後期に湿潤・

寒冷化していることが読み取ることができ，「中世

の温暖期や近世の小氷期等，著名な気候変動を読

み取ることができるが，これらと同等あるいはそ

れ以上の気候の変動（湿潤・寒冷化）が弥生後期

の直前に生じたことが理解できるだろう。」と述べ

られている。さらに，中塚（2022）『気候適応の日

本史』で，「弥生時代の中期と後期は「生産力が拡

大し人口が増大した中期」と「人口が減少し戦乱

が頻発した後期」というように，考古学的にはか 

図 1 過去の気候を復元したグラフ  出典：大阪府立弥生文化博物館（2023）より引用 
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なり違うイメージで語られていて，その間には大 

きな断絶があったことが推察されるが，紀元前一

世紀の急激な寒冷・湿潤化がその直接の原因であ

ったとすれば，歴史の解釈を大きく前進させるも

のになるであろう。」と述べている。 

しかし，教科書での弥生時代の争いの要因を見

てみると，稲作が始まり，人口が増加したという

ことしか述べられておらず，経済面，社会面の二

側面しか重視されていない。ここに，古気候の復

元を用いることで，先の二側面に加えて，環境面

からの考察も可能になると考える。また，SDGsの
概念を表す，生物圏，社会圏，経済圏の 3階層を

も包括することができる。 

第二に，認知考古学の研究の成果を援用して，

古代人の心にアプローチするような問いを作成す

ることである。認知考古学の成果から，古代人と

現代人の根本的な価値観や認知が変わらないとい

うことが示されており，古代人も現代人もより良

く生活していこうとする思いも共通していると考

えることができる。また，縄文・弥生・古墳時代

においては，現代よりも遥かに持続した社会を築

いたという事実がある。そこから，持続可能な社

会づくりの知恵を学ぶことができ，その知恵や工

夫を埋蔵文化財は伝えてくれているのである。 

第 5章でも述べたが，2017年の中学校社会科歴

史的分野の学習指導要領において，「文化遺産を尊

重する」態度を育成することが記されている。「人」

と「文化遺産」の尊に焦点があたっていることを

鑑みれば，認知考古学の成果を援用して，旧石器

時代から古墳時代の遺物や遺跡を通して，古代人

の心にアプローチすることで，古代の「人」と遺

跡や遺物などの「文化遺産」の両方を考えること

につながると共に，持続可能な社会を創りのヒン

トを学ぶことができると考えている。 

例えば，教科書や資料集にも掲載されている弥

生時代の集落遺跡として有名なのが佐賀県の吉野

ヶ里遺跡と奈良県の唐古・鍵遺跡である。両者と

も大型の環濠を備えた集落遺跡であるが，唐古・

鍵遺跡には環濠集落の特徴である柵がない。弥生

時代は，大陸からの稲作文化の伝来によって，人

口が増加し，争いが増えたというのが一般的であ

るが，唐古・鍵遺跡には，柵がないことに加えて

争っていたという痕跡がみられないという特徴が

ある。さらに，環濠が弥生時代に起きた洪水によ

って埋まるが，再度，環濠を掘り直し，約 700年
以上，唐古・鍵遺跡に人々が生活しつづけたとい

うことが，発掘調査の成果からわかっている。こ

のことから，唐古・鍵遺跡に住んでいた「人」の

知恵や工夫によって作られた，「文化遺産」である

柵のない環濠が，なぜ作られたのかを考えること

で，環濠集落が争いに備えるだけのものではなく，

洪水から集落を守るものでもあったということに

気づかせることができる。さらに，先に示した図

1 のグラフから読み取れる湿潤・寒冷化を読み取

ることで，唐古・鍵遺跡に住んでいた弥生時代の

人々の気候に対する思いや，どのように洪水と向

き合ってきたのかを学ぶことができると考える。  

さらに，古代人が使用していた木製品の木材（文

化遺産）の分析をすることで，過去の植生を復元

することに繋がり，植生から当時の気候を考え，

気候の適応のあり方を学ぶこともできるだろう。 

他方で，これまでの中学校社会科における埋蔵

文化財を活用した授業実践では，博学連携として

学芸員の方にゲストティーチャー（以下，GT）と

して招聘し，説明納得型の授業を行うケースが散

見される。しかし，これでは持続可能な社会づく

りの創り手を育成することは難しく，GT を巻き

込んだ対話型の授業にすることが重要である。新

宮・中澤（2020）は，子どもの行動の変容を促す

要因として，社会力の育成と地域人材との「体験

−対話−あこがれ−社会参画」というプロセスが重要

であると述べている。つまり，GTの説明を聞くだ

けではなく，GTと共に体験し，対話しながら考え

ていくことで，子どもの GT に対する憧れが生ま

れ，行動の変容につながりやすくなるのである。 

また，埋蔵文化財を活用したESDの授業実践を

行うには，前述したことに加えて，物事を問い直

し，新たな力を見いだす批判的思考力と，課題を

いかに自分ごととして捉え，行動化を促すことが

求められると考える。 

 
７．まとめ 
 本稿では，中学校社会科歴史的分野における旧

石器時代から古墳時代の教科書改善案を，埋蔵文

「令和5年度 公益財団法人 教科書研究センター 大学院生の教科書研究論文助成金 論文集」 令和7（2025）年1月



17 

化財を活用したESDの視点から考察した。

第 5章第 1節では，学習指導要領における文化

財の位置付けを確認した。2017 年より前の学習指

導要領では，「歴史上の人物」に焦点が当てられて

いたが，2017年以降は，「歴史上の人物」と「文化

遺産」の両方に焦点が当てられ，それらを尊重す

ることの大切さを深めることを通して，国際協調

の精神を深めさせようとしていることが確認でき

た。しかし，持続可能な社会づくりには国際協調

だけでなく，環境・社会・経済の調和が重要であ

るということを述べた。 

第 5章第 2節では，ESDの視点から教科書を分

析した。その結果，全てが埋蔵文化財についての

教育に終始していた。教科書の問いが過去の社会

像を捉えさせることに留まっており，中学校社会

科歴史的分野では，社会・経済に重点を置いた記

述にとどまっており，環境について考えることは

皆無である。これからの中学校歴史的分野のあり

方として，図 2のように環境・社会・経済の調和

を意識した指導をしていくことが重要であると考

える。つまり，これまでの社会と経済に加えて，

社会の一側面である環境を意識することで，より

社会的事象を具体化することができると述べた。 

第 6章では，学習指導要領と教科書の分析を踏

まえて，教科書の改善案を二つ提案した。第一に，

古気候学の成果を援用して，教科書の巻末の年表

に各時代の気候がわかるグラフを掲載することで

ある。過去の気候を掲載することで，環境面から

の視点が加えられる。第二に，教科書の問いを，

認知考古学の成果をもとにして，古代人の心に着

目したものにすることである。古代人の心に着目

することによって，「人」と「文化遺産」に感動し，

憧れることで，持続可能な社会のための価値観と

行動の変革を促すことにつながるということを述

べた。 

本稿では，中学校社会科歴史的分野において，

ESD で重要とされている価値観の変容と行動の

変革を促すために，これまで社会・経済に重点を

おいていた指導のあり方から，環境を加えた三側

面の調和を意識することが重要であることを強調

してきた。また，原始・古代の時代の環境を扱う

にあたっては，古気候学と認知考古学の成果を援

用することが有効であることが確認できた。 

今後の課題としては，環境を扱うことは，社会

科だけでなく，理科との教科横断は欠かせないも

のになると考える。しかし，本稿では，社会科歴

史的分野における環境が，どの教科・単元との横

断性があるのかを明らかにできていないため，今

後は，教科と単元のつながりにも留意していきた

い。 
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中学校英語教科書はどのような資質・能力の育成をめざしているのか

－教科書に掲載された設問の分析－ 

浅野 里菜

山形大学大学院 教育実践研究科

What Learners’ Competencies do the English Textbooks Develop? 

－ Analysis of the questions in the textbooks － 

ASANO Rina 
Professional School of Education, Yamagata University 

本研究の目的は，義務教育段階の英語教科書の設問を対象として，特にどのような読解

力を養成しようとしているのか，に着目し分析することを通して，英語教科書の構成から

見えてくる「ことばの学び」としての英語教育の現状を明らかにすることである。課題は，

三点ある。第一に，複数社の中学校外国語教科書の設問の傾向について，三分類から分析

を試みる。第二に，多様化する「その他」の設問分析を試みる。第三に，二つの設問分析

を通して，教科書がどのような読解力を養成しようとしているのかを描き出すことである。

分析の手順として，東北地方のチェア上位 3 社の教科書を対象に，設問分析を行った。は

じめに，田中(2015)の枠組みを用いて，3 つの設問に分類した。田中の枠組みに基づいて

分析した結果，「その他」に分類される設問が多かったため，「その他」の項目についても

分析を行い，課題の追求を試みた。

本研究が明らかにしたことは，三点ある。第一に，現行の中学校英語教科書は，情報を

正確につかみ，事実を正確に理解することを重視しているということだ。田中の枠組みで

分類した結果，事実設問がどの会社・学年からも多く抽出され，情報の正確な抜き出しを

求めていることが見えてきた。第二に，多様化する「その他」を分類しようと試みた結果，

本文と関連した発話を増やす設問が多いことだ。予想や本文をきっかけとした会話を促進

する設問が多いことが分かった。第三に，教科書は本文の正確な理解を前提として，推論

に重点を置いた読解力と本文をきっかけとして話すことという意味での読解力があること

だ。 

教科書ごとに共通した性質と，異なる性質があると分かった一方で，この研究には課題

が残されていることも見えてきた。一点目に，分類の妥当性である。筆者が個人で分析を

行ったことから，妥当性の確保に関して課題を残している。第二に，設問が使用される授

業場面を含めて分析していない点である。第三に，設問が設定された背景を考慮していな

い点にある。

キーワード：教科書分析，設問分析，推論，読むこと
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------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
１．はじめに 
現在，日本の英語教育は大きな転換点に立って

いる。義務教育段階において，今まで以上に英語

ができること，わかることを目指している。小学

校 5年生からの外国語活動の導入という試行段階

を経て，2018年改訂の学習指導要領において，

小学校 3年生から外国語活動が，また，小学校 5
年生から外国語が教科として導入された。 
義務教育における英語教育の早期化の背景に

は，「日本人は英語能力が低い」という素朴なイ

メージがある（寺沢,2015）。こうしたイメージと

呼応するように，これまでの英語教科書分析は，

語彙（佐藤剛ほか,2021）や文法，文型（渡慶

次,2021）に着目し，海外と日本の英語教育の違

いを示すものが多かった。これらの研究は，各国

が目指す英語教育のヴィジョンを，語彙，文法，

文型に基づいて明らかにしようとするものであ

る。 
しかし，寺沢（2015，2020）において指摘され

ているように，語彙や文法，文型によるテストの

結果で比較するなら，日本人の英語能力は，国際

比較において決して低いものではない。そもそ

も，英語教育の早期化は，語彙や文法，文型を問

うテストで高得点が取れるという意味で，でき

る，わかることを目指すものではないだろう。 
近年の英語教育では，「複言語主義」の立場から，

「ことばの学び」としての英語教育が目指されて

いる（ラボ教育センター編,2011）。つまり，英語が

できること，わかることを目指す過程は，英語だ

けができる，わかることではなく，母語も同時に

できる，わかるようになる過程である。そこで重

要となるのは，学習者が英語の学習過程において，

思考をはたらかせ探究することにある（大津）1)。 
 英語教育の転換期において重要な点を，英語の

学びにおける思考と探究に設定したとき，教科書

がどのような思考，探究を実現するよう構成され

ているのか分析することが重要な課題となる。 
 義務教育段階の教科書分析については，平井・

久保(2023)による批判的思考力に注目した研究が

重要である。平井・久保(2023)は，批判的思考力

を育成する設問が教科書にどのくらいあるのかを

分析している。結果として，英語教科書では，学

年があがるにつれて批判的思考力の育成につなが

る設問の数が増える傾向があること，校種によっ

て設問数の特徴が異なることの 2点をあげている。 
 一方，この先行研究は，英語教科書における，

普遍的な思考としての読解，批判的思考の働きを

分析するにとどまっている。「複言語主義」が目指

す，「ことばの学び」としての英語教育という点か

らすれば，英語教科書が，ことばをめぐる思考を

はたらかせる構成になっているのかを研究する必

要がある。 
その点で，読解力の研究には蓄積がある。八木・

伊藤・波多野(2001)は，高等学校の英語科のリー

ディング教科書を分析対象とし，Nuttall(1996)の 6
区分を枠組みとして設問を分析した。結果として，

内容理解の確認に属する設問が多く，内容の整理・

要約や読み取った内容に基づく発展的活動が少な

いことを明らかにした。深澤(2010)も，八木ら

(2001)同様にNuttall(1996)の枠組みを採用し，平

成 19年から 20年の高等学校英語リーディング教

科書のセクション発問を分析している。結果とし

て，読解設問の数が増加した一方で，タイプ別設

問が多様化し，内容に対する学習者個人の意見や

感想を求める発問が増加していることを明らかに

した。 
 一方，これらの研究は，以下の 2点において課

題を残している。第 1に，義務教育段階における

分析が課題である。英語の早期教育化が始まり，

義務教育段階の教科書が，生徒にどのような思考・

探究を求めているのか，明らかにする必要がある。

第 2に，内容把握の深さに着目した研究が必要で

ある。読解力についての研究は，教科書における

読解の発問数が増加したことは明らかにしてきた

ものの，その発問の質については分析していない。

この点で，田中(2011)の研究は，発問の質に着目

している点で重要である。田中(2011)は，Nuttallの
枠組みを活用し日本の大学と高校の教科書や授業

における発問を，事実発問，推論発問，評価発問

の 3種類に分けて分析し，推論発問が理解度に対

して大きく寄与していることを明らかにした。田

中（2011）の枠組みで英語の教科書を見たとき，
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現在の義務教育段階の英語の教科書が，英語がわ

かる経験（英語の深い理解）にどれほどつながっ

ているのか，さらなる調査が必要になる。 
なお，義務教育段階の教科書の設問の分析につ

いては，荒井(2015)の研究がある。荒井(2015)は，

Q とTorF とQ&Aを分析して，推論発問と評価発

問の割合が低いことを明らかにした。しかし，荒

井の研究は，一社分の教科書の分析となっている

こと，また，その後の実践につなげるために，推

論発問と評価発問に注目した分析になっており，

「その他」の教科書も含めた設問の分析と，教科

書の設問がもつ傾向についての分析が，課題とし

て残されている。 
 以上より，本研究では，英語教科書の中でも，

義務教育段階の英語教科書の設問を対象として，

特に，どのような読解力を養成しようとしている

のか，に着目し分析することを通して，英語教科

書の構成から見えてくる「ことばの学び」として

の英語教育の現状を明らかにしたい。 
 
２．研究の方法 
 これまでの先行研究は，教科書の設問を分析す

る際，Nuttall(1996)の枠組みを採用している。

Nuttall は，イギリスの言語の教科書が生徒に読解

方略を身につけられるように編集されているかど

うかについて，教科書の設問を 6つに分類し，分

析を行った。その結果，再構築発問，推論質問， 
評価発問，読解方略発問の4 つの質問は，学習者 
がテキストの内容について考えたり，読解方略を 

身につけたりするのに役立つということを指摘し

ている。 
 本論文では，Nuttall(1996)の 6 分類を採用した

中でも，田中の分析枠組みを参照した。田中は， 
Nuttall(1996)の 6 分類を事実発問，推論発問，評

価発問の 3分類として日本の大学と高校の教科書

や授業を分析した。荒井(2015)は，その田中(2011)
の分析枠組みを援用し，義務教育段階，中でも中

学校英語教科書一社の設問を分析している。その

結果として，事実の抜き出しにより対処可能な「事

実発問」が教科書には多く，推論発問，評価発問

の割合が少ないことを明らかにした。義務教育段

階の教科書設問分析についての荒井(2015)の成果

を踏まえ，本論文では複数社の教科書の設問の傾

向について，3分類から分析を試みる。 
 次に，分析対象とする教科書の設問を以下の通

り設定した。教科書では発問という表記はない。

そのため，授業において教師が発問として発言す

ることが想定される設問を分析対象とした。扱っ

た設問は 2 つである。1 つ目に，Program や Unit
と呼ばれる単元における本文に記載されているQ
である。2 つ目に，Program や Unit 以外の単元に

おける設問である。質問と判断するために，語尾

が「～ですか」のように質問口調になっているも

のとした。なお，分析対象とした中学校外国語教

科書は，日本で採択されている 6社のうち，東北

地方でのシェア上位 3社の教科書（NH,SS,HG）で
ある 2)。 
 最後に，田中(2015)の枠組みに基づいて，発問

表 1 発問のタイプと特徴 
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を分析した結果，「その他」に分類されることが多

かったため，3 分類の分析に合わせて，「その他」

の分類の特徴を明らかにした。このことは，深澤

が高等学校の教科書で分析した結果と類似してい

て，設問が多様化していることを明らかにしてい

る。 

「その他」の項目についても，分析し，「読解力」 

の様相を検討する必要がある。 

 以上より，本論文では，以下，三点の課題を設

定して分析する。第一に，複数社の中学校外国語

教科書の設問の傾向について，3 分類から分析を

試みる。第二に，多様化する「その他」の設問分

析を試みる。第三に，2 つの設問分析を通して，

教科書がどのような読解力を養成しようとしてい

るのかを描き出すことである。 
 

３．教科書分析の結果と考察 
（１）設問の総数比較 
教科書分析を行った結果，設問の内訳は表 2の

通りとなった。縦軸は教科書の種類を示している。

今回扱った 3 社は NH，SS，HG とし，1～3 の数

字で学年名を表記した。横軸は，設問の種類を表

している。 
表 2 より，3 社 3 学年の設問別総数を比較する

と，事実発問が 431個，推論発問が 96個，評価発

問が 99 個であり，どの会社でも圧倒的に事実発

問が多いことがわかる。事実の確認が多いことか

ら，教科書は会社を問わず，情報をテキストから 
探し出すことが読むことにおいて重要であると捉

えており，正確に読み取ることを目指していると

わかる。 
（２）教科書ごとの分析と考察 
① 学年を通しての合計比較 

縦軸に注目し，3 つの会社の 3 学年の合計に注

目してみると，推論と評価の合計の数に違いが見

える。NH に注目すると，事実発問が 165 個であ

るのに対し，推論が 18個，評価が 18個である。

3 社の中で比較すると，事実発問の数は 3 つの中

では多く，推論と評価の数は少ない。一方，HGに

注目すると，事実が 106個，推論が 39個，評価が

表 2 3つの枠組みでの分析結果 
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46 個である。NH 同様，他の 2 社と比較すると，

事実発問の数は少なく，推論と評価は多い。教科

書ごとに設問総数におけるそれぞれの設問が占め

る割合を計算してみると，NHは，事実が 62%,推
論が 7%, 評価が 7%であり，HGは事実が 43%,推
論が 16%,評価が 19%となった。個数で見ても割合

でみても，事実の大小，推論・評価の大小に相違

はない。 
② 学年ごとの設問数比較 

 縦軸の数量をさらに会社・学年ごとに分けて表

を見ていく。まず，事実発問について，NHは 1年
から順に 48 個，63 個，54 個，SS では 46 個，50
個，64個，HGは 30個，35個，41個である。1年
と 2・3年の事実発問の数を比べると，3社とも増

加している。推論発問について，同様に 1年から

3 年まで順にみていくと，NH では 7 個，6 個，5
個，SS では 7 個，22 個，10 個，HG では 15 個，

16 個，8個である。事実発問と同様に，学年ごと

の発問数を比較すると，NHは 1～3年の発問数が

ほとんど同じであるに対し，SSとHGでは学年間

でばらつきがみられる。SS では，1 年と 2・3 年

を比べると，1年よりも 2・3 年において発問数が

多く，増加していることがわかる。それに対し，

HG では，1・2 年よりも 3 年で設問数が少なくな

っており，SSと逆に減少している。評価発問につ

いて，NH では 0 個，9 個，9 個，SS では 10 個，

12 個，13個，HGでは 13個，14個，19個である。

NH では 1 年で 0 個だが，2・3 年生では 9 個に増

加しており，1 年では評価発問に答えることを求

めていない。SSやHGでは，評価発問については，

1～3年の間で発問数のばらつきはあるものの，同

じくらいの発問数である。 
 事実発問については，3 社とも学年が上がるに

つれて発問数も増加していることから，本文の内

容が難しくなると事実の確認も増えることがわか

る。推論発問については，教科書ごとに考え方に

違いが見えた。NH では，学年を通じて発問数が

同じことから，どの学年においても同じくらい推

論が進むことを想定していることがわかる。一方

で，SSは学年が上がるにつれて増加，HGは学年

が上がるにつれて減少傾向が見られ，ばらつきが

みられる。評価発問については，NHは，1年で 0
個を示しており，1 年の読みでは評価を全く想定

していないが，2・3年では本文をもとに自分の考

えをもつことを想定している。SSやHGは，1年
から 2・3 年と同等の数量の評価発問を用意して

いることから，本文をもとに自分の考えをもつこ

とは学年を問わず起こるということを想定してい

ることがわかる。 
 3 社の学年ごとの設問数比較を通して，すべて

の会社において，読むためには，情報を正確につ

かむ（捉える）ことが必要条件だと想定している

ことがわかった。推論や自分の考えをもつ評価に

ついては，NHは，難易度の低い，もしくは理解度

の低い 1年では起こりづらいと想定されていた。

NH では，読みのプロセスを事実の正確な理解が

あったうえで思考することができると捉えている。

一方で，SSやHGでは，理解の段階によらず，ど

の学年でも起こるものだと想定されており，読み

のプロセスを事実の正確な理解と，思考を同時に

表 3 「その他」の分類 
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起こるものだと捉えている。 
 
４．「その他」の分析 
（１）学年を通しての合計比較 

 田中の枠組みにおさまならなかったものや，判

断に迷うものを「その他」とした。判断に迷うも

のが出てきた際は，どの発問とどの発問で迷った

のかを発問名で示した。以下は，「その他」を分類

した 4種類の発問の名称と，その特徴，例である。

表 3中では，事実・推論発問と，推論・評価発問

がその例である。事実発問と評価発問との間で判

断に迷うものはなかった。田中の枠組みでとらえ

きれなかったものは，設問を残しておき，後から

発問名をつけて分類した。推論（予想）発問は，

推論発問に分類する過程で生まれた分類項目であ

る。推論発問の枠組みで分別した際に，田中のい

う読みを深めるための推論発問とは異なる，単に

想像力を働かせ答える問いが出てきた。この設問

を推論（予想）発問とした。促進発問とは，本文

の情報を必要としない設問があった際に分類した

もので，発話量の増加を目指している発問を指し

ている。 
 「その他」の分類の結果は表 4の通りである。 
 縦軸で教科書ごとの合計を比較すると，推論（予

想）発問と促進発問において，最小の会社と最大

の会社で合計の設問数の差が大きく，散らばりが

見られる。推論（予想）では，NHとHGが 25個
であるのに対し，SSが 10個である。促進発問は，

NHの 33個に対し，SSが 18 個，HG が 10個であ

る。推論（予想）発問が多いということは，本文

を読んでいるかどうかにかかわらず，本文のテー

マについて学習者が想像を膨らませたり，学習者

同士もしくは学習者と教師の発話量が増えたりす

ることが予想できる。発話量は増えるが，推論発 
問のように，問われていることの背景を想像し意

味を理解することまでは求められていない。促進

発問が多いということは，本文を読んでいるかど

うかに関わらず，会話を始めるきっかけが多いこ

とを表すため，発話量が多くなることが予想され

る。推論（予想）発問と促進発問の特徴を踏まえ

表 4 「その他」の分類の結果 
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ると，どちらも多いNH は，本文と関連した発話

量を増やすことに重点を置いていることがわかる。 
（２）学年ごとの設問数比較 

 学年ごとの縦軸に注目すると，促進発問におい

て，NHでは，1年から 3年にかけて 8個，15個，

10 個と増加傾向であるのに対し，SSでは，14個，

3 個，1個，HGでは 6個，2個，2個と，SSとHG
では減少傾向がみられる。 
 学年が上がるにつれて促進発問が増加している

ことから，NH は本文の内容や難易度が上がるほ

ど，発話量も増やすことを目指していることがわ

かる。反対に，学年が上がるにつれて促進発問が

減少していることから，SSやHGでは，難易度が

上がるにつれて発話量を求めなくなっていくとい

える。 
 HGでは，推論（予想）発問や，促進発問が減少

している一方で，推論・評価発問の数が 1年から

3 年にかけて増加している。推論と評価の判断に

迷う設問が多いということは，本文の内容を理解

するにあたり，背景を想像することと，学習者自

身の意見とが混在することが多いということを示

している。これは，二つのことを示している。一

つ目に，田中の枠組みでは想定しきれていない，

本文の背景を想像する方法があることだ。二つ目

に，HG が想定している読みのプロセスが，本文

の情報を基に正確に背景や意図を想像することと，

自分の考えに落とし込むことを繰り返すことを想

定しているといえる。 
 これら「その他」の分析からわかったことは，

2 点ある。1点目に，NHは，教科書の本文を読む

ことをきっかけとした発話を想定しているという

ことだ。NHは，推論（予想）発問と促進発問がと

もに 3社の中で最も多く，学年が上がるにつれて

どちらも増加していた。語彙数や文法事項の難易

度も高まる上級学年で，発話量を増やそうとして

いるため，本文の内容をより読み進めることより

も，本文をきっかけとして話をすることを求めて

いる。 
2 点目に，HGでは，本文を読むということを学

習者（読み手）と本文との往復によって背景や意

図を想像すると想定していることだ。 
 

おわりに 
 本研究の主題は，英語教科書の中でも，義務教

育段階の英語教科書の設問を対象として，特に，

どのような読解力を養成しようとしているのか，

に着目し分析することを通して，英語教科書の構

成から見えてくる「ことばの学び」としての英語

教育の現状を明らかにすることにあった。 
 本研究が明らかにしたことは，以下の 3点であ

る。 
 第一に，現行の中学校英語教科書は，情報を正

確につかみ，事実を正確に理解することを重視し

ているということである。田中の枠組みで行った

設問分析では，どの教科書会社のどの学年でも事

実発問の合計が最も多く，教科書は何度も事実の

確認を行い，正確に読めているかどうかを確認し

ながら読むことの理解を深めていくことがわかっ

た。このことは，合計や総数だけでなく，学年に

よる設問数の増加からもいえる。どの会社でも，

事実発問においては，学年が上がるにつれて，発

問数が増加していた。語彙が増え文法項目も増え

る上級学年の教科書は，本文が難しくなると想定

できる。難化したテキストに対して，事実確認が

増えるということからも，より難しい本文を読む

ためには，多くの事実確認を行い，より細かく正

確に情報を捉えることを必要とすることが読み取

れる。事実発問についてこれら 2つの結果から，

教科書は事実を正確に理解することを目指す資

質・能力としているといえる。 
 第二に，多様化する「その他」を分類しようと

試みたところ，本文と関連した発話を増やす設問

が多いことがみえてきた。「その他」を設問ごとに

分類しようとしたとき，2種類に分かれた。1種類

目は，事実，推論，評価のいずれかに当てはまる

のか判断に迷うものだ。今回の分析では，事実・

推論設問と推論・評価設問という名称を付けた。

本文から情報を抜き出す事実発問と，本文をもと

に自分の考えを問う評価発問では迷うことはなか

ったが，それ以外の設問では，田中の述べる特徴

だけでは発問の枠組みを判断しきれない（分類し

きれない）ということが見えてきた。同時にこれ

は，田中のいう 3種類の発問の特徴が包括的であ

り，特徴を網羅しきれていないことを示している。
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2 種類目は，推論（予想），促進という新しい設問

だ。本文の状況や場面をより知るために設定され

た，田中の発問枠組みとは異なり，本文をきっか

けとした会話を促す質問である。NH では，学年

が上がるにつれて推論（予想）設問や促進設問が

増えており，本文をきっかけとした発話量の増加

を読むことに結び付けている。一方で，HGでは，

促進質問は減少しているものの，推論（予想）設

問は 3年で増加するなど，本文の内容を基にした

推論もそうでない予想も読むことに必要なプロセ

スだと想定している。このように，「その他」の分

類と分析を行うことで，本文理解以外に想定され

ている英語の資質・能力が垣間見えた。 
第三に，教科書は本文の正確な理解を前提とし

て，推論に重点を置いた読解力と本文をきっかけ

として話すことという意味での読解力があること

がみえてきた。全ての会社・学年において，事実

を確認する設問が最も多いことから，正確に情報

を読み取ることが 3社に共通して求めている読解

力であるということがわかった。そのうえで，NH
では，第二段階として推論や話すことを読む活動

と捉えていた。HGやSSでは，正確な理解と推論，

自分の意見をもつことを同時に行うことを読む活

動だと捉えていた。3 社において，すべての設問

が抽出されたことから，推論すること，本文をき

っかけとして話すこと，自分の意見をもつことは

すべて必要な要素とされていたが，どの項目を重

視し読む活動とするかによって教科書の特性が現

れるということがわかった。教科書の特性が異な

ることから，扱う教科書によって，行われる授業

の読む活動の扱いも多様化することが予想される

ことが見えてきた。 
 この研究には，課題も残されている。第一に，

分類の妥当性である。今回は，田中やNuttallの枠

組みを用いて分類を行った。分類枠組みは機能し

ているものの，「その他」が多く出てきたように，

それぞれの設問がどの種類の設問に分類されるか

は，筆者の感覚に一存している。今回の研究で，

田中の枠組みの妥当性に関しては検討することが

できたが，分類の仕方についても，筆者以外の他

者とともに分類した設問内容を確認してもらい，

妥当性を確保する必要がある。第二に，設問が使

用される授業場面を含めて分析していない点であ

る。今回は，教科書に記述されている設問のみを

切り取って分析対象とした。しかし，実際に授業

で扱われる設問は，本文を読む活動等と組み合わ

せて使用される。設問が提示されるタイミングや，

同時に提示される情報・活動によっても設問の捉

え方は変化することが想定される。より正確に，

教科書が想定している読解力や資質・能力を捉え

るためには，設問が使用される場面を含めてさら

なる分析を行う必要がある。第三に，設問が設定

された背景を考慮していない点にある。今回，設

問は「Q」と語尾が「～ですか」に限定して分析を

行った。全ての教科書を同じ基準で分類するため

に限定したが，教科書によっては音声で設問を導

入しているものや，今回設問としたもの以外にも

教科書会社によっては設問と捉えているものがあ

る可能性もある。同じ基準で分類するためには，

今回のように統一の基準が必要である。しかし，

より詳細に求めている資質・能力を捉えるために

は，設問が何を目的として，どのような意図で作

られたかという背景を含める必要がある。この点

で，今回の分析は機械的であり，さらに検討が必

要である。 
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戦時期の理科教科書における内容構成原理に関する研究

－新しい教科書構成の視座からの分析－

嶋田 亘佑

広島大学大学院 人間社会科学研究科

日本学術振興会特別研究員（DC2）  
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－ Analysis from the perspective of the new textbook structure － 

SHIMADA Kosuke 
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Research Fellow of Japan Society for the Promotion of Science (DC2) 

教科書は，教授・学習方略を方向づける重要な役割を備えており，その方向性は，社会

的・歴史的影響を受ける。本研究の目的は，第二次世界大戦の時期（1941–1945：以下，国

民学校期）の初等教育段階の理科教科書における内容構成原理を明らかにすることである。

具体的には，国民学校 4〜6 年生の教科書『初等科理科』を中心に取り上げる。また，生理

学者であり，国民学校期の文部大臣であった橋田邦彦（1882–1945）の考えに着目し，教科

書『初等科理科』にどのように影響を与えているかを分析した。そして，教科書『初等科

理科』の内容構成について検討した。その結果，理科教科書及びその教師用書の作成・編

集に携わった理科教育関係者ら及び文部大臣の考え方による影響が明らかとなった。具体

的には，①学習者の発達の段階や生活状況の観点から，カリキュラムのスコープとシーク

エンスが考えられていたこと，②活動主義的な傾向が強調されていること，③教科書では，

実験結果及びその解釈が明示されていないこと，などである。③に関して，理科教科書に

実験結果及びその解釈が示されていなかったことは，学習者の主体性の育成を強調してい

たからであった。だからこそ，学習者の主体性の育成の学習を喚起するために，学習者の

活動に対する興味及び生活における必要性など，学習者にとっての学びの意義やレリバン

スの観点から課題が設定されていた。このような教科書のデザインは，今後の理科の教授・

学習方略を方向づける上でも参考になる。ただし，当時の歴史的背景に注意を払う必要が

ある。本研究は，あくまで歴史的事例の限定的な分析ではあるものの，理科教科書の内容

構成について改善点や継承すべき点を 3 つ（上記の①〜③）示した。今日のコンピテンシ

ーを志向するカリキュラム改革では，新たな理科教科書においても，諸外国の教育や社会

の動向に注意しつつも，わが国の理科教育において歴史的に積み上げてきた教育理念や研

究成果にも目を向ける必要があると考える。
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キーワード：理科教科書，主体性，初等科理科，スコープとシークエンス  
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
１．はじめに 
（１）本研究の背景 
 Nozoe and Isozaki（2020）は，イギリス（リーズ）

の科学教師との比較を踏まえ，日本（広島）の理

科教師は，教科書が最も役立つリソースであると

考えていることを明らかにし，理科教科書におけ

る社会文化的要因（日本の教育制度など）を指摘

している。つまり，理科教科書は，教授・学習方

略を方向づける重要な役割を備えており，その方

向性は，社会的・歴史的影響を受けることを意味

していると言える。 
 理科教科書が社会的・歴史的影響を受けるので

あれば，次期学習指導要領や近年のデジタル教科

書の動向などを勘案すると，現状の理科教科書の

改善点や継承すべき点などを再検討する時期であ

ると言える。このような状況で，教科書の利用に

関する問題点が指摘されている。遠西（2021）は，

理科教科書の中で「答え」（実験結果及びその解釈）

が示されているため，観察や実験の方法を参照す

る場合を除き，授業中には使われないことを指摘

している。そして，遠西（2021）は，観察・実験

をする上でのテクストとしての教科書の役割を提

案している。 
本研究では，理科教科書の在り方を模索するた

めの方略として，歴史的視座から検討した。歴史

を確認することで，現代的な文脈における理科教

科書の在り方や役割を考察するためである。例え

ば，第二次世界大戦の時期（1941–1945：以下，国

民学校期）の理科教科書は，いくつもの検討事項

を提供することが期待される（詳細は，第 2章）。

とりわけ，理科教科書における観察・実験の結果

及びその解釈の表記に関する言説も確認できる

（例えば，蒲生，1959，1969）。 
（２）本研究の方法と構成 
本研究では，国民学校期の初等教育段階の理科

教科書における内容構成原理を明らかにすること

を目的とする。具体的には，国民学校 4〜6年生の

教科書『初等科理科』1）（文部省，1942a，1942b，
1943a）を中心に取り上げる。まず，『初等科理科』

に関する先行研究のレビューをし，その歴史的意

義を分析する。その後，生理学者であり，国民学

校期の文部大臣であった橋田邦彦（1882–1945）の
考えに着目し，彼の考えが，『初等科理科』の内容

構成にどのように反映されているのかを検討する。

そして，内容構成の観点から，科目「初等科理科」

の教師用書と『初等科理科』を分析する。 
以上のことを踏まえ，国民学校の「初等科理科」

の特色の一端を明らかにするとともに，現状の理

科教科書をはじめとして，次期学習指導要領に伴

う新しい理科教科書やデジタル教科書の内容構成

において，新しい視点を提示したい。なお，本論

文では，旧字体を常用漢字・現代仮名づかいに直

して記している。 
（３）国民学校及び理数科理科の概要 
国民学校は，小学校令を全面的に改正し，昭和

16（1941）年 4月に施行された国民学校令及び国

民学校令施行規則によって，誕生した初等教育機

関である。これまでは「小学校」という名称であ

ったが「国民学校」として改められた。 
国民学校の教育課程は，初等科 6 年と高等科 2

年の計 8 年間が義務教育と定められていた 2）。国

民学校の初等科における教科の構成は，従来の教

科目を解体及び統合して，国民科，理数科，体錬

科，芸能科の 4教科に再編成されている。また，

それぞれの教科を分けたものが科目として設定さ

れており，理数科では，科目として理科と算数が

設定されている。そして，理科において，初等科

6 年のうち，第 1〜3学年は自然の観察とされ，教

科書用のみ発行され，第 4〜6 学年は「初等科理

科」とされ，児童用教科書も発行された。つまり，

「初等科理科」は，国民学校の初等科における理

数科及び理数科理科の中に位置づけられている 3）。 
 

２．『初等科理科』を取り上げる理由 
（１）先行研究の検討 
 『初等科理科』は，様々な歴史的・社会的文脈

の中で成立していた。例えば，大正期の新教育運

動の影響や，満州事変から太平洋戦争にいたるま

での時代背景の影響及び科学教育振興などが挙げ

られる（仲，1969）。また，国民学校は，「従来の
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教育が動もすれば抽象的にして単なる知識技能の

伝達に止り実践の伴なはない感があった」（日本放

送協会，1940，p. 104）ことから，「所謂身に附い

た知識技能を体得せしむることに最も重点を置い

た」（p. 104）とされている。そして，このような

背景に加え，当時の理科教育関係者らの中では，

低学年理科特設運動による理科カリキュラムへの

影響（磯﨑，2000），日本的科学論の解釈（許，2021）
などがしばしば議論の中心であった。 
なお，戦時期の初等科理科教育において，教師

用書『自然の観察』に関する研究（例えば，三石, 
1978）や，自然愛に関する教育論（林，2020）と

いった，「自然」（Nature）に関する研究が重要であ

る。後述するように，「初等科理科」の指導理念に

おいても，「自然」がキーワードとなっている。こ

のことは，今日の理科教育においても，自然を愛

する心情の育成が，理科の伝統的で特徴的な目標

である（例えば，Isozaki，2021）ことから，理科の

歴史的文脈を検討する上でも注目するべきである。

しかしながら，本研究は，国民学校期の理科教科

書の内容構成原理に焦点化しており，とりわけ，

具体的な学習内容の選択や配列及び表記の観点か

ら，総合的に考察している。理科教育の「自然」

に関する言説の観点からの分析は，今後の課題と

したい。 
（２）『初等科理科』の評価 
国民学校の目的は，「皇国ノ道ニ則リテ初等普通

教育ヲ施シ国民ノ基礎的錬成ヲ為ス」（文部省普通

学務局，1941，p. 1）ことであった。この教育課程

における理数科理科の「初等科理科」の位置づけ

は，上野（1990）が指摘するように，いわゆる「皇

国民錬成」を達成するための「手段」としての理

科教育として捉えることも可能である。確かに，

国民学校期の理科教育は，国粋主義・全体主義的

な教育を志向したものとして評価することもでき

る。実際に，教科書『初等科理科三』（文部省，1943a）
における第 3課「海と船」では，潜水艦や軍艦と

いった戦争に関連する写真やイラストが取り扱わ

れており，第 10課「金物」では，「戦争ヲスルニ

ハ，軍艦・鉄砲・大砲・戦車・飛行機・弾ナドガ

イル。コレラヲ作ルニハ，イロイロナ種類ノ金物

ガ必要デアル」（p. 86）と文頭で示されている。 

しかしながら，仲（1969）は，『初等科理科』は

他の教科の教科書に比べると，戦争に関する内容

が少ないことを指摘している。また，板倉（1968）
は，『初等科理科』を大正期以来の理科教育改革運

動の成果としてみなす必要性を主張している。当

該教科書の編集者の 1人であった蒲生英男（1959，
1969）は，文部省の会議において，戦争美談など

を強調する人による抵抗があったものの，直接的

に実物の観察を促す，実証精神の涵養を目指した

教科書を完成することができたと回顧している。 
 以上のことを勘案すると，『初等科理科』は，単

に，国粋主義・全体主義的な教育を志向していた

教科書であるという短絡的な理由のみで，その教

育的価値を捉えるのではなく，むしろ，当時の戦

時下の影響を留保条件としつつも，実証精神の涵

養を目指すような教育理念をもとにした内容構成

が図られていたと言える。 
 
３．「初等科理科」の指導理念 
 『初等科理科』の作成・編集に携わった理科教

育関係者らに対して，国民学校期の文部大臣の橋

田邦彦の影響を確認することができる。ここでは，

橋田邦彦の考え及び「初等科理科」の教師用書に

注目する。 
（１）橋田邦彦の考え 
先行研究では，第 1〜3学年の教師用書『自然の

観察』において，橋田邦彦の考えとの類似性が指

摘されている（三石，1978）。実際に，理数科理科

の図書監修官であった岡現次郎（1975）は，復刻

版の『自然の観察』の解説において，橋田邦彦と

の思い出を回顧している。 
橋田（1939）は，教育を「人間の知識を具体化

させ，人間として働くといふ立場に導くこと」（p. 
257）として捉えおり，普通教育の任務を「具体的

な知識を獲得出来るような素質のある者を造り上

げれば良い」（p. 232）としている。ここでの「具

体的な知識」は，「人生活動というものの中に織込

まれて，真実その人の活動となるが如き知識」（p. 
217）のことである。そのため，橋田（1943）は，

学校で育成が期待される学力を「決して所謂知識

の豊富さを意味するものではなく実践力と将来の

発展性が標準とならなければならない」（p. 6）と
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し，「生活から遊離した受動的抽象的静的なもので

はなく，真に身についた自主的創造的具体的なも

の即ち実践力として修得せられたる発展の能力あ

る学問，実学として修得された力」（pp. 6–7）と捉

えている。つまり，橋田の考えでは，獲得した知

識を日々の生活の中でいかに活用するのか，ある

いは，獲得した知識を創造的に活用するか，とい

ったことが強調されている。 
 一方で，橋田の科学教育論には，「何を教えるの

か」といった教育内容に関する言説が不足してい

る。実際に，橋田（1939）は，初等中等教育にお

ける内容選択の難しさについて言及している。そ

の結果として，行的「錬成」が強調されるように

なった（清水，1982）。つまり，彼の考えは，「何

を教えるのか」といった教科内容に関する議論に

は積極的に触れておらず，むしろある種の活動主

義的な言説として捉えることができる。 
（２）教師用書 
「初等科理科」の教師用書は，学年ごとに合計

3 冊発行されている。この教師用書は，各学年用

ともに「総説」と「各説」で構成されている。前

者は，理数科指導の精神，理数科理科指導の精神，

「初等科理科」指導の精神から構成されており，

後者は，課ごとに，目的，要項，指導要領から構

成されている。なお，「総説」は，国民学校理数科

教科書の図書監修官（主任格）であった，塩野直

道によって作成されたとされている（三井，1985）。
ここでは，教師用書で示されている「初等科理科」

の目的や内容の取捨選択及び配置について分析す

る。 
まず，教師用書では，国民学校令施行規則によ

って規定された，理数科及び理数科理科の目的に

ついて触れられている。前者は，「通常ノ事物現象

ヲ正確ニ考察シ処理スルノ能ヲ得シメ之ヲ生活上

ノ実践ニ導キ合理創造ノ精神ヲ涵養シ国運ノ発展

ニ貢献スルノ素地ニ培フ」（文部省，1943b，p. 1）
ことが目指され，後者は，「自然界ノ事物現象及自

然ノ理法ト其ノ応用ニ関シ国民生活ニ須要ナル普

通ノ知識技能ヲ得シテ科学的処理ノ方法ヲ会得セ

シメ科学的精神ヲ涵養スル」（p. 15）ことが目指さ

れている。 
理数科理科では，上記の目的を達成するために，

学習内容を計 4期に整理及び配列されており，各

期において，その選定基準が異なっている。例え

ば，第 1期（科目「自然の観察」が該当）では，

各季節における自然界の事物現象に関する経験を

中心とし，第 4期（科目「高等科理科」が該当）

では，自然と国民生活との関係が重点となってい

る。「初等科理科」は第 3期に該当し，その選定基

準は，「教材の配列を整備し，科学的に考察し処理

することの基礎的な修練をなし，基礎的知識技能

を体得させる」（文部省，1943b，p. 18）こととし

ており，学習内容の精選および整備配列を強調し

ている。具体的には，「自然界の事物の重要なもの

の性質，自然界における理法とその応用との基礎

的な事項」（p. 19）が挙げられている。 
このような学習内容の選定は「学問的な理論体

系ではなく，実質的な教育体系」（文部省，1943b, 
p. 19）であることから，学習者を中心としたカリ

キュラム構成であると言える。教師用書『初等科

理科 教師用』（例えば，文部省，1943b）では，

第 3期の指導に関して，しばしば第 1期・第 2期
における児童の発達の段階に触れた上で，その詳

細について記されている。例えば，第 1期は，主

客未分の時期であり，第 2 期はその過渡期，第 3
期は主客がはっきり分かれていることが指摘され

ている（p. 26）。 
この他にも，「初等科理科」の指導に関して，児

童の生活環境の拡大及び発達の段階に伴って，取

り上げるべき対象（学習内容）の範囲が広くなる

ことも指摘されている（文部省，1943b，p. 24）。
例えば，指導上の注意事項として，①科目「自然

の観察」の指導上の注意を考慮に入れること，②

あくまで，現実に対して忠実ならしめるに努める

こと，③自力解決に信念を持たせること，の 3点
が挙げられている（pp. 30–33）。また，取り扱われ

ている教材は，①生物の飼育・栽培，②野生の生

物の考察・処理，③人体に関する考察・処理，④

物質現象の考察・処理，⑤自然物に人工を加えた

物の考察・処理，といった 5つに分類されており，

各学年に応じて，それぞれの教材の取り扱う程度

が異なることが示されている（p. 36–37）。このよ

うに，「初等科理科」は，科目「自然の観察」及び

科目「高等科理科」の教育的性格を念頭に置きつ
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つ，学習者の生活状況，興味，そして発達の段階

の観点からカリキュラムが構成されていると言え

る 4）。 
 

４．『初等科理科』の内実 
 『初等科理科』は，1942年 3月から順次発行さ

れた。その教師用書も同様に，同年 5月から順次

発行された。『初等科理科』は，児童に考察・処理

させる対象を「課」として設定されており，設定

されている課の数は，国民学校の 4〜6 年にかけ

て，合計 55課設定されている。三井（1985）によ

ると，『初等科理科』及びその教師用書の編集にあ

たっては，まず塩野直道が第 4学年の「紙ダマ鉄

砲」を見本として執筆し，その後，岡現次郎，蒲

生英男，永田義夫，島田喜知治，森規矩男が分担

執筆し，それぞれの原案を全体で検討した上で作

成したとされる。 
 それでは，「初等科理科」の指導理念がどのよう

に教科書において具体化されているのか。ここで

は，「紙ダマ鉄砲」，「わたしたちの研究」の記載例

を確認してみる。 
（１）「紙ダマ鉄砲」 
 第 4学年の第 14課「紙ダマ鉄砲」は，大まかに

以下のような流れで構成されている。まず，紙ダ

マ鉄砲を作る指示が示されており，その過程で生

じる疑問点や紙ダマ鉄砲の遊び方が示されている。

次に，空気の存在に関する記述があり，「空気ノア

ルコトハドウシテワカリマスカ」（文部省，1942a，
p. 62）と問いかけている。その後，漏斗や目盛付

きのガラス管を用いた実験が設定されており，そ

れぞれの実験に対して「コノ実験カラドンナコト

ガワカリマスカ」（p. 62）という問いかけが記され

ている。そして，鉄ダマ鉄砲と空気に関連づけた

問いかけが再び設定されており，最後には，自転

車，紙風船，ゴム毬における空気に関する問いか

けが設定されている。 
 まず，注目できる点として，第 14課「紙ダマ鉄

砲」は，「どうすればよいでしょうか」や「どうい

うわけでしょうか」といった，児童に問いかける

ような構成が中心となっていることである。また，

それぞれの作業や実験における問いかけに対して，

答えが示されているわけではない。蒲生（1969）

は，このような構成は，実物を扱うことを前提と

して，児童の自発的な活動を促すことを意図して

いたためである，と指摘している。 
この他に注目できる点として，教科書の最後に

自転車，紙風船，ゴム毬を題材として，児童の生

活上で生じうる問題を，今回の「紙ダマ鉄砲」で

学習した空気の性質から考えさせることが意図さ

れていることである。つまり，抽象的な知識であ

る空気の性質を日常生活の文脈において活用しよ

うとすることが意図されている。 
（２）「私たちの研究」 
 「私たちの研究」は，第 5学年の第 16課及び第

6 学年の第 15課において，設定されている。教師

用書の理科（初等科）各課一覧表（例えば，文部

省，1943b，pp. 附 3–附 4）によると，いずれの課

も各学年の 2〜3 月に実施するように配置されて

いる。 
 第 5学年の「私たちの研究」では，まず，自分

で調べたい問題を考えさせる。教科書には，この

問題の例がいくつか示されており，自分ひとりで

はなく，友達との協力についても触れられている。

そして，何を調べるのか，どのように調べるのか

が決まったら先生に尋ねてみることが示されてお

り，最後には第 6学年の理科の学習の中で，何を

研究したいかを考えるように促されている。 
 第 6学年の「私たちの研究」では，①私たちの

研究と②私たちの夢，という 2項目で構成されて

いる。①については，第 5学年の「私たちの研究」

に触れた上で，当該内容と類似した流れで構成さ

れている。最後には，「初等科理科」における，最

後の学習になることが示されている。②について

は，教科書上の 6人の児童の理科に関連する夢が

紹介されており，これらの夢の実現には，理科の

勉強が必要であり，国力に貢献することが示され

ている。 
「わたしたちの研究」は，学年により，その目

的が異なっている。第 5学年での目的は，「自ら進

んでいろいろな物事を見て，興味を覚え，疑問を

起し，必要に基づいて，工夫して調べさせる。さ

うして物事の中にひそむすぢみち・ことわりを見

つけさせ，これを日常の実践に移し，新たなもの

の創造に向かはしめる」（文部省，1942b，p. 335）
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とされており，第 6学年での目的は，「五年生の時

の「私タチノ研究」にならひ，自分たちで問題を

見出し，研究の方法を考へ，或程度の解決を得る

ことに努めさせる。また，理科に関するもので，

現在では実現しにくいと考えられる空想や理想を

抱かせ，理科の学習に対する興味と熱情とを盛に

し，わが国の科学を創造するの萌芽を培ふ」（文部

省，1943c，p. 297）とされている。 
 

５．国民学校期の理科教科書の構成原理 
 以上を踏まえ，『初等科理科』の内容構成原理に

ついて考察する。まず，『初等科理科』の内容は，

学習者の発達の段階や生活状況の観点から，カリ

キュラムのスコープとシークエンスが考えられて

いたと言える。「初等科理科」では，教材が 5つに

分類されており，各学年に応じて，それぞれの教

材の取り扱う程度が異なっていた。また，「私たち

の研究」でも確認できるように，学年間のつなが

りや，学習者の生活状況から国家（社会）へとレ

リバンスが拡大されていることが意図されていた。

そして，『初等科理科』には「どうすればよいでし

ょうか」や「どういうわけでしょうか」といった，

児童に問いかけるような構成が確認され，観察・

実験などの結果やその解釈は示されていなかった。

蒲生（1969）によれば，これは学習者の主体性の

育成や「作業」に重点が置かれているためであっ

た。 
このような構成原理は，橋田による思想が当時

の教科書の関係者らに影響を与えたことも一因で

あると言える。橋田（1939）は，普通教育の任務

として，「具体的な知識」を獲得することを強調し

ており，「何を教えるのか」といった教育内容につ

いてほとんど言及していない。そのために，橋田

の教育に関する言説は，態度の育成として取り上

げられ，活動主義的な言説として捉えられていた

（清水，1982）。 
 
６．おわりに 
 本研究では，国民学校の初等科理科の教科書及

びその内容構成原理や理念を歴史的視座から分析

した。その結果，理科教科書・その教師用書の作

成・編集に携わった理科教育関係者ら及び文部大

臣の考え方による影響が明らかとなった。具体的

には，①学習者の発達の段階や生活状況の観点か

ら，カリキュラムのスコープとシークエンスが考

えられていたこと，②活動主義的な傾向が強調さ

れていること，③教科書では，実験結果及びその

解釈が明示されていないこと，などである。 
 特に，③に関して，理科教科書に実験結果及び

その解釈が示されていなかったことは，蒲田（1969）
が述べているように，学習者の主体性の育成を強

調していたからであった。だからこそ，学習者の

主体性の育成の学習を喚起するために，学習者の

活動に対する興味及び生活における必要性など，

学習者にとっての学びの意義やレリバンスの観点

から課題が設定されていた。このような教科書の

デザインは，今後の理科の教授・学習方略を方向

づける上でも参考になる。ただし，当時は，理科

学習での態度の訓練を重視し，その知識は副産物

として捉えられていたこと（蒲田，1969），また，

国民学校期の議論は，「知識の習得か主体性の涵養

か」といった二項対立的な論議を経た結果，戦時

下の影響も相まって，徳育の強化へと志向したこ

と（上野，1990）に注意を払う必要がある。 
本研究は，あくまで歴史的事例の限定的な分析

ではあるものの，理科教科書の内容構成について

改善点や継承すべき点を 3つ（上記の①〜③）示

した。今日のコンピテンシーを志向するカリキュ

ラム改革では，国民学校期の理科教育のように，

教科内容の知識を習得することを軽視するのでは

なく，「学びの先に知性と認識を伴って主体性を育

てていく方向性」（石井，2024，p. 72）が重要であ

ろう。Isozaki（2021）が指摘しているように，新た

な理科教科書においても，諸外国の教育や社会の

動向に注意しつつも，わが国の理科教育において

歴史的に積み上げてきた教育理念や研究成果にも

目を向ける必要があると考える。 
 
附記 
本研究は，申請者の博士論文研究の一部として実

施している。 
 
註 
1） 理科の科目は「初等科理科」と表記し，教科
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書は『初等科理科』として表記した。 
2） 高等科の義務制は，戦時非常措置方策により

延期されたまま終戦となったため，実施され

なかった（文部省，1972）。 
3） 当時の国民学校の 1〜3 年生向けの理科教科

書がなかったが，教師用書『自然の観察』は

作成されている。また，高等科の教科書・教

師用書は高等小 1年生用の教科書『高等科理

科一』のみが発行されている（三井，1985）。 
4） なお，理科指導における季節に対する配慮の

観点から，算数と授業時数を調整する必要性

も指摘されている（文部省，1943b，1943c）。 
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日本とフランスの中等教育課程における文学教育

－文学の社会的役割に関する考察－

滝沢 摩耶

金沢大学人間社会環境研究科

Literary Education in Secondary Education in Japan and France 
Reflections on the Social Role of Literature  

TAKIZAWA Maya 
Kanazawa University Graduate School of Human and Socio-Environment Studies 

本研究は，日本とフランスの国語教育における文学作品の扱い方を比較し，文学作品の

社会的な役割を文学教育の観点から明らかにすることを目的としている。日本では「論理」

と「文学」が明確に分けられているが，フランスでは両者が結びついている点に注目し，

フランスの文学教育を日本の国語教育と国語教科書の改善点の参考例として提示する。

まず，日本とフランスの教育基準および教科書の編集・使用方法の相違点を明らかにし，

特にフランスの教育現場では教科書の使用頻度が低いことを，先行研究を通じて確認した。

次に，実際のフランスの教育現場における教師たちの授業実践を調査し，テクスト選択の

基準やその意図について質問するインタビューを行った。

調査結果から，フランスの教科書は授業で必ずしも常用されるわけではなく，主に教員

が授業準備の参考にするためのツールとして機能していることが確認された。教員は学習

目標を達成できるよう自由に教材を選び，文学テクストの解釈や分析を通じて生徒の言語

能力を高めることに注力している。また，教科書は生徒の文化的アクセスを広げるツール

としても重要な役割を果たしうると考えられえている。 

また，フランスの国語教科書の分析を行った。分析を通して明らかとなったのは，フラ

ンスの教科書では，テクストの選択・配列，設問ともに，文学は主題に適した効果のため

に，意識的に配置された言説として扱われているということである。テクストを「文学的」

文章と「論理的」文章に分けて考えている日本の国語教育との対照性は，教科書編集にも

明確に表れている。 

フランスの教科書編集の方針を，そのまま日本の国語教育に取り入れるわけにはいかな

い。日本では教科書を中心に授業が進むため，教科書のテクスト選択と設問は，個別の授

業はもちろん，国語という教科全体に大きな影響を与えることになる。だが，論理的思考

力を高めるために，文学を切り離すのではなく，むしろ文学を利用して，作品の論理的展

開や，より一般的な意味での批判精神を涵養することができることを，フランスの国語教

科書は示唆している。「論理性」を身につけようとする態度や教育方針，それらを反映させ

た教科書が，日本でも必要であり，フランスの教科書はその点で参考となるはずである。 
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キーワード：日本，フランス，文学教育，国語教科書  
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
１．はじめに 
本研究の目的は文学作品の国語教育における使

われ方の日仏比較，すなわち日本とフランスの国

語教科書の比較・分析を通じ，文学作品の社会的

位置を文学教育の側面から明らかにすることであ

る。 

2018年3月に告示された高等学校学習指導要領

において国語の科目編成が大幅に改変され，日本

の国語教育では「論理」と「文学」が明確に切り

離された。つまり，日本では「論理」と「文学」

は別の範疇に属するものと見なされているが，こ

のことはフランスの場合と対照的であるように思

われる。フランスでは，詩や小説といったいわゆ

る文学作品だけでなく，社会思想や歴史，あるい

は歴史家の演説など，およそ言葉で表現されるも

のは全て文学の範疇に入ると考えられている。 

このように「文学」と「論理」の結びつきとい

う視点から対照的と思われるフランスの文学教育

と比較することで，日本の国語教育ならびに国語

教育改革に提言できること，そして，教科書等の

質的向上と充実を図ることの一助となることが期

待できる。 

 
２．文学と論理的思考力 
（１）「論理国語」と「文学国語」 

2018年3月に告示された高等学校学習指導要領

（以下，「新指導要領」とする。）で，国語の科目

編成が大幅に改変された。共通必履修科目は「現

代の国語」「言語文化」，選択科目は「論理国語」

「文学国語」「国語表現」「古典探究」となった。 
それぞれの科目で何を学ぶかといえば，「現代の

国語」「論理国語」では「実用的な文章」，「論理的

な文章」を扱い，「言語文化」「文学国語」では文

学作品，そして「文学的な文章」を扱うと新指導

要領に記されている。つまり，文部科学省が告示

する学習指導要領において，世の中に存在する文

章が「実用的な文章」，「論理的な文章」，「文学的

な文章」に分類できると示されている。このよう

に日本の国語教育では「論理」と「文学」が明確

に切り離されて考えられている。 

また，大学入学試験の出題傾向に従った慣習的

な教育課程は評論と古文に重きをおいており，こ

の課程をそのまま移行しようとするならば「文学

国語」の履修は難しいと言われている。つまり，

多くの高校生は選択科目として「論理国語」と「古

典探究」を履修し，「文学国語」は履修しないこと

が予想されている。このことから科目として存在

するものの，文学を学校の授業内で学ぶ機会は，

新指導要領実施以前と比べると減少することが予

想される 1。 

このように，今日の日本では「論理」と「文学」

は別の範疇に属するものと見なされており，しか

も「文学」の方が軽視されているように見える。

あたかも文学は論理的ではないようにみなされて

いる。このことはフランスの場合と著しく対照的

である。フランスでは，文学とは簡潔で明快な表

現であり，理路整然とした思考を代表するもので

ある。フランスでは，詩や小説といったいわゆる

文学作品だけでなく，社会思想や歴史，あるいは

歴史家の演説など，およそ言葉で表現されるもの

は全て文学の範疇に入ると考えられている 2。 
日本とフランスのこうした違いは，教育思想の

違いによる。フランスの国語教育では，批判精神

の涵養が重視されている。批判精神とは，普遍的

な知識を個々の意見や信念から区別できるように

するもので，積極的な議論を促し，他者の考え方

を尊重できるようにするものである 3。批判精神

を育むのは高い言語能力であり，高い言語能力の

習得によって他の知識や文化を獲得し，批判精神

を発揮することができようになるとされている 4。

文学テクストの読解は言語能力を高める中心的な

手段として位置付けられている。 
日本の国語教育では，「自分の考えや意見を論理

的に述べて問題を解決していく力」を育成するこ

とが求められ，「論理的な思考」の基盤となるのが

「情緒力」であるとされている 5。文学は想像力を

刺激し，情緒力の涵養に役立つと考えられている。

しかし，日本においても，フランスにおいても，

文学は，美術や音楽のような芸術科目の学習対象

ではなく，言葉を扱う技術として言語科目の中に

「令和5年度 公益財団法人 教科書研究センター 大学院生の教科書研究論文助成金 論文集」 令和7（2025）年1月



39 

位置付けられている。日本の場合は「国語」，フラ

ンスの場合は「フランス語」（以後は便宜上，「国

語」と記す）という科目において，文学テクスト

の読解が行われている。国語教育で言語運用能力

の向上，とりわけ適切に読み書きする力を伸ばす

ことに重点を置いているのは日本もフランスも同

様である。 
日本の国語教育が論理を重視するのであれば，

国語教育の目的に批判精神の涵養を掲げ，文学読

解をそのための中心的な手段としているフランス

の事例から採用できる点があるのではないだろう

か。それは教科書編集についても同様である。そ

こで，日本とフランスの国語教育を比較し，日本

の文学教育の改善のために参考にできる点を検討

する。 
（２）日本とフランスの教育基準 
日本とフランスそれぞれの社会において，教育

の指針となるものは，日本では学習指導要領，フ

ランスでは共通基盤とプログラムである。共通基

盤は義務教育課程，プログラムは主に後期中等教

育課程の教育到達目標を示している。それでは，

日本の学習指導要領とフランスの共通基盤および

プログラムとの違いは何か。 
まず，対応する学年が異なる。日本の学習指導

要領は学校種ごとに，主に学年別に示されている。

それに対して，フランスのプログラムは，義務教

育においては学年毎ではなく学習期毎に作成・提

示されている 6。これには各学習期の知識，技能，

学習に関して高い内的一貫性を保証するねらいが

あるという。そして，各学習期のプログラムの根

底にあるのが共通基盤である。 
フランスの共通基盤およびプログラムと，日本

の学習指導要領は，どちらも教員によって参照さ

れる点は共通している。学習指導要領は，学校教

育法及び同施行規則に根拠を有し，単なる指導助

言文書ではなく法的基準性のあるものである。た

だし，大綱的な基準であり，法律そのものではな

いので，罰則等の規定はない。 
一方，フランスの共通基盤およびプログラムは，

法的基準性はないが，その内容，教育目標が達成

されているかどうかは，教育課程の修了時に確認

される。共通基盤はブルヴェ，リセのプログラム

はバカロレアによって，生徒が教育課程で獲得し

た知識と技能が評価される。この点は，日本では

学習指導要領が定める教育内容，目標が達成され

たかを確認するシステムが存在しないことと対照

的である 7。学習指導要領は，児童生徒が目標を達

成することを義務付けるものではなく，あくまで

も，各学校，各教員にとっての教育基準にとどま

っている。 
（３）教科書の編集と使用 
① 教科書をめぐる裁量権 

日本とフランスの教育行政制度はどちらも，学

習指針や試験の点で中央集権的で似ている。一方

で教科書制度は，日本は政府や各教育委員会の権

限が強いのに対して，フランスは各学校や教員の

裁量が大きく，対照的である。次に，フランスの

教科書の特徴について，日本のそれと比較すると，

教科書の発行，選択，使用の 3つの点において特

徴的であることがわかる。 
1 つ目の特徴は，教科書編集および発行の自由

である。日本では教科書は文部科学省の検定を経

てから発行される。それに対して，フランスでは

政府による検定制度はなく，出版社が自由に発行

する。出版社は共通基盤（リセの場合はプログラ

ム）の内容に準拠して教科書を発行すると一般的

に解釈されるが，教科書が共通基盤（リセの場合

はプログラム）に則っていることを公的機関が保

障する仕組みはない。 
2 つ目の特徴は学校による教科書選択の自由で

ある。日本では各教育委員会が教科書採択の権限

を有するのに対して，フランスでは各学校が教科

書の採択・使用を決定する。学校教育法で教科書

の使用義務が各学校に課せられている日本とは異

なり，フランスにおいて教科書選択について教育

行政が関与することは原則としてなく，学校には

教育方法の自由が保障されている。 
3 つ目の特徴は，各教員に教科書使用の自由が

認められていることである。教員は共通基盤（リ

セの場合はプログラム）が定める内容を教えなけ

ればいけないが，そのための教材は自由に選ぶこ

とができる。それゆえ教科書の使用は絶対ではな

く，各教員の裁量に委ねられている。  
② 教科書の使用実態 
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日本では，国語教育に限らず，多くの教科にお

いて 1冊の定められた教科書を用いて授業を進め

るのが一般的であり，教科書は児童が所有できる。

それに対してフランスでは，教科書は貸与される

ものであり，授業は複数の教科書，すなわち 1冊
の教科書と，別の教科書のコピーから構成される

ことが最も多いという指摘がしばしば見られる。

教科書は多くの場合机の上に置かれているが，絶

えず用いられている例はごくわずかである。教科

書を一切使用せずコピーのみ使用する授業も存在

する 8。この授業中の教科書不使用の理由として，

教師が教科書に対して「不信感」や学習効果に関

する疑問を抱いていることを挙げる者もいる 9。 
それではフランスにおいて，どのような理由か

ら教科書は存在するのだろうか。教育の歴史に詳

しいアラン・ショパンは 16 世紀以降の学校制度

の発展と教科書の進化について述べた論文の中で，

教科書は次第に内容量と複雑さが増していき，そ

の結果，主に教師のための道具となったことを指

摘している 10。同様の指摘は他にも見られ，例え

ばシルヴィ・プレーヌによれば「教師が教科書を，

何よりもまず，教師が自分の授業の計画を立て，

授業の準備をし，活動を選択するために使う道具

として見て 11」いるのだといい，また言語学者の

エレーヌ・ユオは「教科書そのものについては，

原則的には生徒のためのものだが，教師のための

資料として使われることの方が多い 12」と述べて

いる。 
以上をまとめると，フランスの学校教育現場で

は，1 冊の教科書が授業中絶えず用いられる例は

少なく，教科書本体を使用しない授業も見られる。

その一方で教科書本体と，別の教科書のコピーが

併用されることが最も多く，授業中教科書を全く

使用しないというわけではない。また，フランス

において教科書は，学習主体である児童・生徒の

学習ツールとしての機能以上に，授業提供者であ

る教師の授業準備ツールとしての機能を持つよう

だ。 
 
３．フランスでの現地調査の報告 
（１）教科書の使用の実態 

前章で確認したとおり，先行研究では，フラン

スの授業現場では教科書が用いられる例は少ない

という指摘が多い。なぜそのような授業形態にな

っているのか。実際の教育現場に赴きテクストの

選択基準や意図について教師に質問して確かめる

ために，筆者は 2024 年 2 月にフランスの高校と

中学校で授業見学を行い，教員へのインタビュー

を試みた。本章では，その調査の結果を報告する。 
（２）現地調査の概要 
【調査期間】2024年2月6日〜2024年2月22日 
【調査対象機関名（所在地）（見学日）】 
・アレクシス・モンテイユ高校（ロデス）（2月 6
日，7日） 

・ステファヌ・エッセル高校（トゥールーズ）（2
月 8日，9日） 

・アンリ・ロリッツ高校（ナンシー）（2月 17日，

20 日午後） 
・ジャンヌダルク国際高校（ナンシー）（2 月 19
日，20日午前） 

・モーリス・ジュヌヴォワ中学校（シャトーヌフ・

シュル・シャラント）（2月 22 日） 
【見学した学年，授業中に学習していたテクス

ト，学習項目】 
・アレクシス・モンテイユ高校 
第 1学年，モーパッサン『ロックの娘』 (1885) ，

文学テクストについての複合的註釈 
第 1学年，エレーヌ・ドリオン『私の森』 (2021) ，

線的読解，線的解釈，文学テクストについての複

合的註釈 
 

・ステファヌ・エッセル高校 
第 1学年， アベ・プレヴォー『マノン・レスコ

ー』 (1731) ，線的読解 
第 1学年，ランボー『ドゥエ詩帖』 (1870) ，

線的解釈 
 

・アンリ・ロリッツ高校 
第 2学年， ヴォルテール『カンディード』(1759)，

アダプテーション 
 

・ジャンヌダルク国際高校 

「令和5年度 公益財団法人 教科書研究センター 大学院生の教科書研究論文助成金 論文集」 令和7（2025）年1月



41 

第 1学年， マリヴォー『偽りの告白』 (1737) ，
線的解釈 
第 1学年， ジャン＝ポール・サルトル『汚れた

手』(1948) ，線的解釈 
第 1学年， ハンナ・アーレント『全体主義のプ

ロパガンダ』 (1972) ，小論文 
 

・モーリス・ジュヌヴォワ中学校 
第 3学年， アレクサンドル・デュマ『モンテ・

クリスト伯』(1844) ，復讐に関する表現を学ぶ 
 
第 1学年は日本の高校 2年生，第 2学年は日本

の高校 1年生，第 3学年は日本の中学 3年生に相

当する。「線的読解」あるいは「線的解釈」はテク

スト解釈の 1つである。この練習で生徒たちは線

をたどるように，1文ごと，1句ごと，1語ごとに

注目しつつテクストの構成を把握し，テクストの

指定箇所あるいは全体の分析を行う。 
（３）現地調査の結果 
① 実際の教科書の扱い方 

実際の教科書の扱い方については，先行研究に

見られたとおり，見学した授業で教科書を開く場

面は見られなかった。唯一，1 クラスのみ（ジャ

ンヌダルク国際高校）が教科書のコピーを配布し

ていたが，それを除けば，教員が作成したプリン

ト，あるいは 1冊の小説や詩集が教材として用い

られていた。  
教科書の使用について，教員に質問したところ，

次のような回答が得られた。 
 

・プリント作成時や授業デザイン時の参考にする。 
・教科書は設問や学習活動が限定的であるため使

用は控えている。 
・教科書はほとんど使用せずプリントが主である

が，それでも教科書は文学や美術，広く文化に

アクセスするきっかけを生徒に与えるから価値

はある。 
・生徒は家庭に電子版を持っていて参照すること

ができる。教科書は使用する時のみ持参する。 
・文法を教えるときには非常に有用であるから本

体を使用，あるいは一部抜粋したものを利用す

る。 

 
上記のインタビュー中，教員は皆，「私自身，教

科書でフランス語の授業を受けたし，教科書は好

きだけれど」と断りを入れていていたことが印象

的であった。加えて，教員に話を聞く中で共通で

話題に上がったのが，「教育上の自由」«liberté 
pédagogique»という語である。この教育上の自由

とは，教育方法と教材選択の自由が教員に保証さ

れており，教育現場における教員の裁量が大きい

ということである。これはフランスの教科書制度

の 3つの自由（発行，選択，使用の自由）とも重

なる。教員は各自の専門領域に応じて教材として

使用する作品・テクストを選択する。フランスで

は，一部の例外を除いて，教員になるために中等

教育適正資格試験（CAPES）または中・高等教育

教授資格試験（Agrégation）に合格する必要があり，

これらの試験では古典文学，現代文学など，各教

員の専門領域に焦点を当てた内容が出題される。

このように教員は教育段階に応じた特定の領域で

深い知識を持つことが期待されており，通常は特

定の作家，ジャンル，時代 に精通している。この

専門領域は，教員自身の大学あるいは大学院時代

の専攻や研究領域（例えば「19世紀のフランス文

学」）と重なることが多い。 
また，「全国統一プログラム」で規定されている

教育内容を守り，目標を達成できるならば，好き

な作品を教材として選択できる。この「教育上の

自由」が教える上での楽しみであり，やり甲斐の

1 つである，と多くの教員が話していた。 
② 授業内容と進め方 

授業内容と進め方について，授業を観察する中

で印象的だったのが，特に高校の授業において，

教師が，バカロレアの試験問題を意識した作業を

生徒に課していたことである。バカロレアは，筆

記試験であれば，文学テクストについての複合的

註釈，小論文，テクストの要約のいずれを選択し

て解答することが生徒には求められるが，これら

の試験形式に慣れるための読解作業が，国語の授

業内で行われていた。あるいは，口頭試験で課さ

れる「線的読解」と呼ばれるテクストの解釈や，

プレゼンテーションの練習の練習が行われていた。

筆記試験向けの練習であっても，口頭試験向けの
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練習であっても，生徒が授業中取り組むのは作文，

文書作成の練習作業である。 
中学校でも，教員がブルヴェ試験について言及

する場面が見られたものの，授業内容は高校ほど

試験対策を意識していなかった。それよりもむし

ろ，生徒のフランス語の運用能力の向上，適切に

読み書きする力を伸ばすことに意識が向けられて

いて，文学テクスト読解よりも文法事項の習得に

焦点が当てられていた。 
授業中に生徒が取り組む設問と作業は，各教員

が用意・作成したものであるが，いずれもバカロ

レアの設問・流れに沿っていた。そして，これら

の設問と作業は教科書の設問にも見られた。この

ことから，授業はバカロレア対策を強く意識した

もので，バカロレア試験が教科書編集に影響を与

えていて，教師は教材作成や授業デザインの上で

教科書から影響を受けていると言える。言い換え

れば，教科書はバカロレアで求められる能力を獲

得できるような設問や作業，それに有用なテクス

トが記載されていることが予想される。日本のよ

うに，授業中に教科書が開かれることはなくとも，

授業準備の段階で教科書は教員に大きな影響を与

えうる。このため，生徒は間接的かつ部分的に教

科書の内容を学習しているとも言えるかもしれな

い。 
 
４．教科書分析 
（１）分析に用いた教科書 
教育現場での教科書使用が限定的だとしても，

教科書が一切参考にされていないわけではないこ

とが，調査を通じて判明した。また，「教科書の使

用の有無に関わらず，教科書を研究する意義はあ

る 13」と主張する研究もある。それは，教科書編

集は，文学の社会的位置付け，すなわち文学にど

のような意義を認めているかを反映しているため

である。そこで，本章ではフランスの国語教科書

の分析を行う。分析に用いたのは次の 2冊の教科

書である。 

 

①ナタン社（Nathan）『フランス語・文学』Français 
Littérature 

②ナタン社（Nathan）『人文学・文学・哲学』

Humanité Littérature Philosophie  
 

『フランス語・文学』は，第 2学年（日本の高

校 1年に相当）と第 1学年（日本の高校 2年に相

当）で必修科目として学ぶ《フランス語》の教科

書である。『人文学・文学・哲学』は，第 1学年と

最終学年（日本の高校 3年に相当）で専門科目と

して学ぶ《人文学・文学・哲学》の教科書である。

この専門科目内で生徒は，文学テクストを通じて

文学およびフランス語を学ぶ。フランス語と人文

学・文学・哲学という科目がリセで並存し，両方

の科目で文学が学ばれているのは，「文学」と「哲

学」すなわち「論理」が同一視されている証拠と

も言えるだろう。以下，本論文では，教科書名で

はなく科目名として扱う際，《フランス語》，《人文

学・文学・哲学》のように二重山括弧（《》）で表

記する。 

（２）文学作品の扱い方：テクスト読解とテーマ

読解 
テクスト分析では同一作品の扱い方について注

目する。教科書の目次を眺めると，異なる科目の

教科書に同一のテクストがあることに気づく。こ

のことは，今回は取り上げないが，日本において

も同様であり，定番教材と呼ばれるテクストがそ

の良い例である。この場合，全文が掲載されてい

るのか，抜粋なのか。抜粋の場合，作品のどの部

分を切り取っていて，どのようなリード文が示さ

れているか。同一の作品に対して，どのように設

問を立てているのか。このような点に注目する。 
① デカルト『方法序説』 

教科書の判型は日本の国語教科書より大きく，

ページ数も多い。『フランス語・文学』は『人文学・

文学・哲学』の 2倍近くのページ数があるが，こ

れは 2学年分まとめてテクストを掲載しているた

めであろう。教科書が大きくページ数も多いため，

掲載テクスト数はどちらの教科書も 200前後と膨

大である。冊子の大きさと資料の膨大さから，教

科書というよりも資料集という印象を受ける。日

本で国語教育を受け，日本の国語教科書に馴染み

がある者は，フランスの教科書の大きさ，分厚さ，

掲載作品数の多さはいずれも目を見張るだろう。 
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教科書の構成は，『フランス語・文学』は 1部構

成で全 11 章から成り，『人文学・文学・哲学』は

2 部構成で全 24章から成る。『フランス語・文学』

は時代思潮，各時代の文学運動，代表的な作家と

そのテクストを紹介し，テクストを学ぶことが目

的である。このことは，教科書の配列，年代順か

つ作家ごとにテクストが掲載されていることから

判断できる。最古のもので中世の武勲詩『ロラン

の歌』，最も新しいもので 2018 年に発表されたヴ

ァレリー・ルゾーの詩やフロリアン・ゼレーの戯

曲『息子』が掲載されている。目次の次には，時

代とジャンルの枠組みの中で，学習目標に対応し

た収録テクストの一覧が示されている。これはプ

ログラム及びフランス語バカロレアを意識した配

列で，「中世から 18世紀までの詩」，「17世紀から

21 世紀までの演劇」というように，国民教育省の

プログラムで指定されている 4つの文学ジャンル

（詩，思想文学，小説と物語，戯曲）を時代で区

切って学べる工夫がされている。 

一方，『人文学・文学・哲学』はテクストの読み

方を学ぶことよりも，テーマを学ぶことが主であ

り，各テーマを学ぶ上で最適なテクストが配列さ

れている。第 1部では「話し言葉の力」をテーマ

に古代から古典主義時代のテクストが掲載されて

おり，第 2部では「世界の表象」をテーマとして

ルネサンス，古典主義時代，啓蒙時代のテクスト

が掲載されている。『フランス語・文学』のように

目次からは明快ではないが，学習テクストは時代

で分けられている。この教科書では 2つの主要な

テーマを学習するために，主に古代から 18 世紀

までの文学テクストが取り上げられている。 
このように『フランス語・文学』と『人文学・

文学・哲学』は，編集の意図に違いが見られるが，

一方で，2 冊の教科書で共通して掲載されている

テクストもある。例えば，デカルトの『方法序説』

（1637）である。『方法序説』は，『フランス語・

文学』では第 3 章「1600 年-1650 年」に掲載され

ており，17世紀前半の作家紹介の中で扱われてい

る。一方で『人文学・文学・哲学』では，第 2部
第 4 章の「世界の発見と文化の複数性」，第 6 章

「人間と動物」という 2つの章でテクストとして

掲載されている。興味深いことに，どちらにも同

じテーマのテクスト，具体的には人間と動物につ

いて論じたテクストが扱われている。 
デカルトのテクストに対して，『フランス語・文

学』では，次のような設問が見られる。 
 

表 1 『フランス語・文学』設問（『方法序説』） 

発見 ・何についてこのテクストは述べて

いるか。 
・この『方法序説』の抜粋について語

るために読者が用いるであろう「動

物機械」という表現を説明できるか。 

分析 （1）どの技術刷新がデカルトに，動

物についての問題に興味を持たせる

に至ったか？人間と動物の最も違う

点は何か？ 

 （2）人間が動物よりも優れている点

は何か？ 

 （3）カササギとオウムは話すことが

できる。それらと人間を区別するも

のは一体何か？ 

 （4）動物は機械のようなものである

とするデカルトの理論について個人

的にどう考えるか？ 

照合 （5）人間と動物は何の感情を共有す

るか？ 

 （6）どの点からヴォルテールはデカ

ルトを批判しているか？ 

思想 
文学 

この種の論証をデカルトがどのよう

に使用しているか説明せよ。効果的

だと思うか？（哲学上の論証の仕方） 

 
設問は全体的に，テクストの読解と要約が中心

であるが，その作業を通してデカルトが唱えた動

物機械論を学ぶことができる。照合（6）では，テ

クスト横に提示されたヴォルテールの『哲学辞典』

（1764）の抜粋と照合しながら解答することが求

められる。2 つのテクストを読み比べることで，

デカルトの動物機械論が後世でどのように受容さ

れたか学べる仕組みとなっている。思想文学の設
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問では，類推的論証の説明がまずなされ，教科書

に掲載されている抜粋テクストが類推的論証に該

当することを示唆した上で，その効果について生

徒に考えさせている。この設問は，何をもってデ

カルトのテクストは類推的論証と言えるのか，テ

クストの構成，構造に注目して理解することが期

待され，テクストの内容に加えてテクストの表現，

フランス語そのものを読む練習につながっている。

テクストの精読を通して，内容理解以上に，テク

ストの構造に注目しフランス語の書き方を学ぶこ

とが望まれている。これは《フランス語》の科目

目標，「フランス語運用能力の向上」というねらい

が反映されていると言えよう。 
次に『人文学・文学・哲学』第 6章問 21の設問

を以下にまとめる。教科書に掲載されているテク

ストは，『方法序説』の中でも，人間の言語使用と

動物のコミュニケーションの差異について述べた

箇所である。 
 

表 2 『人文学・文学・哲学』設問（『方法序説』） 

問 （1）なぜ人間の話し方は思考が存在する

ことの証拠となるのか？ 

 （2）動物が訓練され人間の話し方を真似

る時，彼らに欠如していると思われるも

のは何か？ 

 （3）人間と動物の違いは，程度の違いか，

本質的に違うか？ 

 

一見すると，『フランス語・文学』と比べて，設

問数が少ないように感じられる。しかしながら先

にも述べたように，『人文学・文学・哲学』の教科

書では，文学史ではなくテーマを学ぶことが目指

されている。第 6章問 21には，デカルトの『方法

序説』以外にも，コンディヤックの『動物論』，ル

ソーの『人間不平等起源論』，モンテーニュの『エ

セー』，ラ・メトリーの『人間機械論』，ビュフォ

ンの『博物誌』，といったデカルトとは異なる時代

（16 世紀または 18 世紀）のテクストが掲載され

ている。そして，これらのテクストを読解しなが

ら「他の動物のように，人間もまた動物なのか？」

という問いを考察することが求められている。 

つまり，デカルトの『方法序説』にだけ注目す

ると，『人文学・文学・哲学』の設問数やテクスト

は少ない。しかし，テーマ全体で見ると，人間と

動物というテーマで取り上げられている 6つのテ

クストのうちの 1つであり，関連する 5つのテク

ストとその設問があることから，テーマを学ぶに

は『フランス語・文学』よりもテクストが充実し

ている。そしてこれらのテクストを通して，倫理

的内容に踏み込んだ議論が期待されている。 
『フランス語・文学』はフランス語を読むこと，

テクストの構造に重きをおき，『人文学・文学・哲

学』はテクストの内容とその読解に重きをおいて

いる。考えられる理由の 1 つとして，2 つの科目

に求められている機能の差が考えられる。《フラン

ス語》はテクスト学習を通してのフランス語運用

能力の向上が何よりも求められ，《人文学・文学・

哲学》はテクストのフランス語を学ぶことよりも，

テクストを活用してテーマを学び人文主義的教養

を育むことが期待されている。この科目目標の差

が，文学作品の教科書での扱い方に反映されてい

る。 
② ロンサール『恋愛詩集』とラシーヌ『ベレ

ニス』 
さて，デカルトの『方法序説』はプログラムが

定める 4つのジャンルでは思想文学に該当するが，

残り 3つのジャンル，すなわち詩，小説と物語，

戯曲においても，このような違いは見られるか。

2 冊の教科書に共通して掲載があるロンサールの

『恋愛詩集』（1552），ラシーヌの『ベレニス』（1670）
に注目して確認しよう。 

2 つのテクストは，『フランス語・文学』では異

なる章に，『人文学・文学・哲学』では同じ章に掲

載されている。まず，『フランス語・文学』ではロ

ンサールの『恋愛詩集』が第 2章（1500-1600）に，

ラシーヌの『ベレニス』は第 4章（1650-1700）に

掲載されている。一方『人文学・文学・哲学』で

は，どちらも第 1部「言葉の力」第 3章「言葉の

誘惑」問 9「愛の言説：魅了する方法とは？」に掲

載されている。問いから推察されるように，2 つ

のテクストの主題は恋愛である。恋愛というきわ

めて個人的な主題がフランスの文学教育ではどの
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ように扱われるのか。まず，2 つの教科書におけ

る，ロンサールの『恋愛詩集』の設問に注目する。 
 
表 3 『フランス語・文学』（『恋愛詩集』） 

発見 ・これらの詩はどのようなトーンか。

どのように規定できるか。 
・最初の詩から次の詩へと，詩人によ

って喚起されている恋愛関係は，ど

のように進んでいるように見える

か。 
分析 （1）それぞれの詩の中で作者は誰に

向かって語りかけているか。詩の中

に見られる，異なる陳述方法を挙げ

よ。 
 （2）それぞれの主なテーマと語彙は

何か。表にして示せ。 
 （3）それぞれの詩に見られる 2つの

直喩あるいは隠喩を挙げよ。 
 （4）ソネットの構成が，詩の最後の

「ポイント」においてどのような結

果に至っているか示せ。 
文法 2 番目のソネットはいくつの節から

成るか。それらの特徴を示し，長くて

複合的なこのフレーズの構成を説明

せよ。 
語彙 ロンサールが用いている「芳香

（senteur）」の類義語を 3個探し，そ

れぞれのニュアンスの違いを説明せ

よ。 
読 書

ノ ー

ト 

バラを主題とするロンサールの他の

詩を探しなさい。そして選んだテク

ストにおいて，どのような事実とバ

ラが結び付けられているか説明せ

よ。その際，ロンサールは，古代ロー

マの詩人・ホラティウスの教え「その

日を摘め（Carpe diem）」をどのよう

に適用しているか示して締めくくる

こと。 
詩 2 番目のソネットにおいて，ロンサー

ルはどのように自然を愛の仲介者と

しているか示せ。 

 
表 4 『人文学・文学・哲学』（『恋愛詩集』） 

問 （1）このソネットでは，神話の暗示はど

のような役割をしているか。 

 （2）この詩における「私」je の重要性を

示せ。 

 （3）何をもって「叙情のレジスター」を

語ることができるか。 

 （4）このソネットと内容に見られる変化

に関する主題を分析せよ。 

 

テクストの設問数だけに注目すると，『フランス

語・文学』の方が『人文学・文学・哲学』よりも

圧倒的に多いが，このことはデカルトの『方法序

説』でも見られた。反対に，デカルトの『方法序

説』で見られた傾向と異なるのは，どちらの教科

書においても，テクストの内容よりも，フランス

語に注意を向けさせる問いが目立つことである。

『フランス語・文学』では，詩のトーン，陳述方

法，主要な語彙，比喩，類義語など，『人文学・文

学・哲学』では，主語人称代名詞「je」，言語使用

域（レジスター）のように，詩を構成する言語的

要素に注意を促す問いがどちらの教科書にも多く

見られる。テクストの内容よりも，テクストの構

造，構成に関する問いの多さは，特に『フランス

語・文学』において顕著であるが，『人文学・文学・

哲学』でも，内容理解と同程度にフランス語の構

造理解を促す問いが見られる。 
内容理解よりも構造理解に関する問いの多さの

理由として考えられるのは，テクストの表現形式

である。韻文のテクストは散文のテクストに比べ，

詩の行数や音節数，押韻の種類など，表現形式の

特徴が分かりやすい。そして，このような表現形

式はテクストが与える印象や効果を決定づける。

そのため教科書では，テクストの内容や言説より

もテクストの構造に注目させ，韻文テクストを学

習するメリットを最大限に活かしていると考えら

れる。 
そして，『フランス語・文学』においても『人文

学・文学・哲学』においても，ロンサールの恋愛

詩に対する印象を答えさせる設問は見られず，生
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徒の感想，共感は求められていない。あくまでも

韻文テクストの構造理解の練習として，ロンサー

ルの『恋愛詩集』は用いられている。 
それでは，恋愛を主題とする戯曲ではどのよう

な設問傾向が見られるか，ラシーヌの『ベレニス』

で確認しよう。この作品もまた，散文ではなく韻

文で書かれている。アレクサンドランを用い，韻

文五幕で書かれた典型的な古典主義悲劇である。

詩と同様，戯曲でもテクストの内容以上に構造に

注目させているのか，設問を見てみよう。 
 
表 5 『フランス語・文学』（『ベレニス』） 

発見 ・この会話部分を前にしてあなた

はどのような感情を抱きますか。 
・どの登場人物に親しみを覚えま

すか。それはなぜですか。 
分析 （1）ベレニスはティチュスにどん

な非難を浴びせるか。いつ，そして

なぜ彼女は皮肉を言うのか。 
 （2）愛し合う者たちを結びつける

並行関係を挙げよ。詩句のどの行

が，彼らの離反にも関わらず，その

関係性を維持しているのか。 
 （3）どの種類のフレーズが女王の

心の動きを示しているか。皇帝は心

を動かしていないのか。 
 （4）この会話部分が，観客に自身

の感情について考えさせる点でど

のように適しているか示せ。 
照合 （5）次のフレーズを説明せよ。「悲

劇では真実味だけが人の心を打

つ。」 
 （6）このフレーズが学習した抜粋

にどのような点で適合するのか示

せ。 
書き換

え練習 
この場面を，現代風に書き換えよ。

場所は各自の自由とする。シナリオ

形式で，会話とト書きを含むこと。 
文法 17 行目，18 行目の交錯配列法の構

造を説明せよ。 
 

表 6 『人文学・文学・哲学』（『ベレニス』） 

問 （1）アンティオキュスのベレニスに対

する恋心はここではどのように表現さ

れているか。 

 （2）陳述・発話行為を分析せよ。ベレニ

スについてどのようなイメージが与え

られているか。 

 （3）アンティオキュスは恋心のほかに

どのような感情を感じているか。彼のた

めらいと板挟みを示せ。 

 
このテクストでは，ローマ帝国の皇帝ティチュ

ス，パレスチナの女王ベレニス，ティチュスとは

信頼関係にありベレニスに密かに想いを寄せるア

ンティオキュスの三角関係が描かれる。教科書で

はそれぞれ，この悲劇の内容に触れながらも，詩

句の行，フレーズの種類，交錯配列法，陳述行為

など，テクストの表現形式に注目させている。先

に見たロンサールの『恋愛詩集』に比べると，テ

クストの内容へ注目させる設問や誘導が見られる

が，それでもやはり，韻文という表現形式の特徴

へ注目させる問いがどちらの教科書でも多く見ら

れる。 
また，教科書において恋愛の破局，登場人物の

悲劇的な運命に対する共感は生徒には求められて

いない。むしろ，「この会話部分が，観客に自身の

感情について考えさせる点でどのように適してい

るか」を考えさせたり，陳述部分がベレニスのイ

メージ形成にどのような影響を与えるか考えさせ

たりするなど，会話，陳述行為の効果に注目させ

ている。会話，陳述行為が，観客が抱く感情や印

象を決定づけると示し，どのように効果的なのか

を分析作業を通して確認させている。 
『人文学・文学・哲学』ではロンサールの『恋

愛詩集』，ラシーヌの『ベレニス』以外に，古代ギ

リシアの詩人サッポーと，古代ローマの詩人カト

ゥルス，ティブッルス，オウィディウスのテクス

ト，中世のエロイーズとピエール・アベラールに

よる書簡が連続して掲載されており，「愛の言説：

魅了する方法とは？」という問いを考えさせてい

る。デカルトの『方法序説』でも確認したとおり，
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この教科書で引用されるテクストは，作家紹介お

よび作品紹介としてではなく，特定のテーマを考

えさせるためのテクストの1 つとして扱われてい

る。 
『フランス語・文学』と『人文学・文学・哲学』

の分析を通して分かったことは，《フランス語》に

せよ《人文学・文学・哲学》にせよ，どちらの科

目でも，テクストの選択・配列，設問ともに，文

学は主題に適した効果のために，意識的に配置さ

れた言説として扱われていることである。つまり，

文学テクストは論理的な展開のもとで書かれてい

るという認識が見られる。デカルトのような論理

的な哲学テクストを《フランス語》の教科書でも

取り上げる一方で，愛をめぐる詩や戯曲も，感情

を表現した情緒的テクストとしてではなく，哲学

と同列の言説の一例として分析される。テクスト

が「文学」か「哲学」かは，言語表現を学習する

うえでは，区別されない。テクストを「文学的」

文章と「論理的」文章に切り分けている日本の国

語教育との対照性は，教科書編集にも明確に表れ

ている。 

 

５．結論 
本論文では，日本の文学教育と比較して，フラ

ンスの事例を紹介した。まず，教育基準や教科書

の編集・使用における両国の相違点を明確にした。

次に，フランスでは教科書が授業で使用される頻

度が少ないという先行研究の指摘に基づき，その

実態を検証するため，実際の教育現場において調

査を行った。フランスの教科書は授業で必ずしも

常用されるわけではなく，主に教員が授業準備の

参考にするためのツールとして機能していること

が確認された。また，フランスでは「教育上の自

由」が教員に保証されており，教員は自由に教材

を選び，文学テクストの解釈や分析を通じて生徒

の言語能力を高めることに注力している。また，

教科書は生徒の文化的アクセスを広げるツールと

しても重要な役割を果たしている。 

フランスの国語教科書の分析を通じて，文学作

品は論理的思考や批判精神の育成に不可欠である

とされ，文学と論理は同一視されていることが明

らかになった。一方，日本では，国語教育の中で

「論理」と「文学」が明確に分けられ，特に「文

学」が軽視される傾向が見られる。このような違

いは，両国の教育制度や教育思想に基づくもので

ある。したがって，フランスの教科書編集の方針

を，日本の国語教育にそのまま取り入れることは

難しいだろう。日本の場合，教科書を中心に授業

が進むため，教科書のテクストとその設問が授業

内容，教育全体に与える影響が大きい。そのため，

フランスの国語教科書のようなテクストの選択と

配列，問いの設定の仕方を取り入れることは，個

別の授業はもちろん，国語という教科全体に大き

な影響を与えることが予想できる。 

しかし，現行の日本の国語教育では，「論理」と

「文学」を切り離すことで，テクストの言説やテ

クストに内在する論理を学ぶ機会を奪ってしまう

ことが懸念される。論理的思考力を高めるために，

文学を切り離すのではなく，むしろ文学を利用し

て，作品の論理的展開や，より一般的な意味での

批判精神を涵養することで，「論理性」を身につけ

ようとする態度や教育方針，それらを反映させた

教科書が，日本でも必要である。フランスの国語

教科書は，その際の有力な参照項として意義があ

ると考えられる。 
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英語科教科書のモデル要約文に見られる特徴の解明と

要約活動の実施状況調査

－英文解析ツールによる分析と教員へのアンケートから－

丹藤 慧也

筑波大学大学院・人文社会ビジネス科学学術院・人文社会科学研究群・

人文学学位プログラム・英語教育学サブプログラム

Investigation of Characteristics in Model Summaries in English Textbooks and 
Implementation Status of Summary Activities

－Using an English Text Analysis Tool and a Survey of Teacher－

TANDO Keiya
Degree Programs in Humanities and Social Sciences, Graduate School of Business Sciences, 

Humanities and Social Sciences, University of Tsukuba 

英文要約は新学習指導要領で重要視されており，技能統合的な学習において必須のスキ

ルであるが，中高の教育現場ではあまり実施されていない現状がある。そこで本研究では，

中学・高校の外国語科（英語）教科書に掲載されている要約文を自動英文解析ツール

Constructed Response Analysis Tool (CRAT; Crossley et al., 2016)を用いて分析した。あわせ

て中学・高校教員に  （1）教科書に掲載されている要約タスクの実施状況の調査（活動時

間・回数・採点・原文テキスト  の吟味・フィードバックの方法など）（2）教科書に掲載さ

れていない要約タスクを実施する際の，採用基準の調査（日本語での要約・英語での要約・

字数制限・頻度・使うトピックやジャンルなど）（3）教科書の要約タスクで生徒につけさ

せたい能力についての調査（4）新学習指導要領の前後での要約タスクの変化についての意

識調査のアンケートを行った。結果として，要約文の詳細な言語的指標（語彙的重複，意

味的重複，語彙の洗練性）の値を明らかになり，教科書の改善の余地が確認された。また，

アンケートより，教員は要約の時間を取りたいと感じているものの，フィードバックに時

間がかかるなどの制約から，あまり実施していないという回答が多く得られた。

キーワード：英文要約，Reading to Write，技能統合型タスク，CRAT
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
１．はじめに

近年では，コミュニケーション能力の向上を目

指し，独立した 4技能 5領域（「聞くこと」「話す

こと[やりとり]」「話すこと[発表]」「読むこと」

「書くこと」）を総合的・統合的に学ぶことの重要

性が強調されている。第二言語（L2）教育の実践

においても，4 技能 5 領域の向上を目指した指導

から，複数の技能を組み合わせたタスクを通じて

運用力を高める指導へと発展してきている。

特に，技能を統合する形のライティングタスク
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（Reading to Write タスク）は，学術的な文脈での

実用性の高さや，「要約」や「言い換え」などの技

能統合タスク特有の能力を評価できることから，

多くのメリットがあるとされる。このため，

TOEFL iBTなどの大規模テストにも導入されてお

り，その教育的意義も広く認識されている（e.g., 
Plakans, 2015）。 
 その中でも英文要約は，テキストを読み，その

重要な内容を特定し，それを自分の言葉で簡潔に

パラフレーズする活動である。これは「制約が多

く，非常に複雑で再帰的な読み書き活動であり，

圧倒的な認知負荷をもたらす可能性がある」

（Kirkland & Saunders, 1991, p. 105）とされている。

要約は，アカデミックな場面における L2 リテラ

シースキルの基盤となり，統合，言語，パラフレ

ーズという 3 つの主要要素が含まれる（Sawaki, 
2020）。統合は情報の要約を意味し（Li, 2014），言

語は適切な文法や語彙の使用を求め，パラフレー

ズはテキストの表現を自分の言葉で言い換えるこ

とを指す（Keck, 2006, 2010）。 
 情報の選択と統合は，要約において極めて重要

であり，テキストの階層的な構造が大きな役割を

果たす。読み手は，個々の単語を認識し，それら

の関係を理解し，命題を統合して主旨を把握する。

このプロセスで形成される心的表象は「ミクロ構

造」と呼ばれる。ミクロ構造とは，文や節のレベ

ルで，文間の関係や局所的一貫性（文脈の一貫性），

文法的および語彙的な関係，文間の接続詞の使用

などに関連する。これらのミクロ構造から，冗長

な命題を削除し，情報を統合することでより高次

の意味構造が導き出される。この高次の構造は「マ

クロ構造」と呼ばれる。マクロ構造は，テキスト

全体のレベルで，主題や重要なアイデア，全体の

一貫性（意味的一貫性）を扱う（van Dijk & Kintsch, 
1983）。マクロ構造を形成することによって，読み

手はテキスト全体の主要なポイントを把握するこ

とができる。ミクロ構造からマクロ構造を導くた

めのルールや方略は「マクロルール」と呼ばれる

（Kintsch & van Dijk, 1978）。主要なマクロルール

には次のものがある：（a）削除—重要でない情報

の削除，（b）一般化—複数の具体的な情報を一つ

の一般的な概念に要約すること，（c）構築—複数

の具体的な情報を統合して一つの包括的なアイデ

アにすること。要約におけるマクロルールの適用

は，リーディングの重要な要素を理解するプロセ

スを反映しており，要約作成におけるその関連性

が示されている（Keck, 2006）。 
 しかし，L2学習者にとって，情報の選択と統合

を伴うタスク，特に要約は難しいとされている

（e.g., Weijen et al., 2019）。その理由は，L2学習者

が翻訳に多くの認知資源を費やすため，文脈間の

つながりを推測したり，テキスト全体を俯瞰して

把握することが難しくなるためである。その結果，

L2学習者は原文テキストに大きく依存し，しばし

ばコピー＆ペーストのような方略に頼る傾向があ

る（e.g., Weijen et al., 2019）。Sherrad（1989）は，熟

達度の高い L2 学習者が一般化や構築といった高

度なマクロルールを使用する一方で，低熟達度の

学習者は削除しか使用しないことを発見した。日

本のEFL学習者に焦点を当てたUshiro et al.（2008, 
2009）は，構成の難しさを強調している。Ushiro et 
al.（2008）は，要約タスクにおいて局所的な統合

は可能である一方，構築はテキストに明示されて

いないマクロ命題を生成することを伴い，段落や

テキスト全体を一貫して統合することが困難であ

ると指摘した。 
 このように日本人英語学習者は英文要約を苦手

としている傾向があるが，文部科学省 (2017) は，

「必要な情報を読み取り，概要や要点を目的に応

じて捉えることができるようにする」といった要

約能力の育成を学校教育に求めている。しかしな

がら，実際の教育実践現場では要約活動が行われ

る頻度は高いとは言えない。「中高の英語指導に関

する実態調査」（ベネッセ教育総合研究所， 2015）
では，「英語で教科書本文の要約を書く」に「よく

行う・時々行う」と答えた教員の割合が中学で

14.9%，高校で 28.9%と低いことが示されている。

したがって，授業内での要約活動の機会を増やし，

学習者の要約スキルを向上させることは急務であ

る。そのためには，まず教科書内に記載される要

約活動やそのモデル要約を分析し，その特徴を捉

えることが必要となる。 
 近年，自然言語処理（NLP）を利用し，テキス

トの言語的特徴を分析することが増えている。そ
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の中でもConstructed Response Analysis Tool (CRAT; 
Crossley et al., 2016)は，NLP に基づく自動英語分

析ツールであり，オーバーラップに関連する指標

を計算する上で独自の利点を提供するため，本研

究で対象にしている要約における文章の質を評価

するのに最適である。CRAT は，語彙の洗練度，

オーバーラップの程度，および元のテキストと要

約テキストのオーバーラップに関連する 700以上

の指標を含んでいる（Crossley et al., 2016）。このツ

ールは，社会科学のための NLP ウェブサイト

（http://www.linguisticanalysistools.org/crat.html）か

らインストール可能である。CRAT で使用される

指標は，元のテキストと要約テキスト間の言語的

および意味的類似性，ならびに要約テキストの言

語的洗練度である。 
 類似性指標には，語彙的類似性，同義語類似性，

潜在意味解析（LSA）類似性が含まれる。さらに，

bigram（2語の塊）と trigram（3語の塊）のオーバ

ーラップや，特定の品詞反応スロットグラム（例：

into the ___）も含まれる。洗練度指標には，心理言

語学的語彙情報指標，British National Corpus（BNC）
やCorpus of Contemporary American English（COCA）
に基づく語彙頻度／範囲指標，そして構文カテゴ

リがある。rangeは，コーパス内でその単語が出現

するテキストの数を示している。例えば，「have」
のような単語は多くのテキストで出現する可能性

が高いため，その range は広い。COCA は，さま

ざまなジャンルに対する頻度および範囲指標を提

供している。 
 CRAT の指標は通常，テキスト内のすべての単

語を考慮する。しかし，内容語または機能語のみ

を含む指標のバリエーションも存在する。内容語

および機能語の指標は，より詳細な分析を行うよ

う設計されており，場合によっては，すべての単

語を考慮する指標よりも予測性が高いことが示さ

れている（e.g., Crossley et al., 2016）。さらに，CRAT
の指標は通常，テキスト全体にわたる特徴の平均

スコアで構成されている。また，1 文だけの短い

テキストを評価するために，CRAT はテキスト内

の各文の最小スコアの平均を計算する指標バリエ

ーションも提供している。 
 洗練度指標には，元のテキストで期待される頻

度以上に出現する単語を除外するバリエーション

が含まれている。これらのキーワード除外指標の

変数は，要約における元のテキストの洗練された

語彙の影響を最小限に抑えるために含まれている。

これは，他のツールを使用した場合の語彙的洗練

度の結果とは異なるため，他のツールに対する利

点となる。LSA類似性スコアに影響を与える 1つ
の変数は，重み付け方式である。CRAT は，

Touchstone Applied Science Associates (TASA) 
Corpus（Landauer et al., 1998）から計算されたLSA
変数に対して，正規化された重み付け，希少語彙

優位重み付け，頻出単語優位重み付けを適用する。

正規化された重み付けは，参照コーパス内のすべ

ての単語を等しく考慮する。希少語彙優位重み付

けは，参照コーパス内で出現頻度が低い単語に高

いスコアを割り当てる。頻出単語優位重み付けは，

参照コーパス内で頻繁に出現する単語に高いスコ

アを割り当てる。Kyle（2017）は，TOEFL®での

source-based essay の質を予測するために，語彙的

重複，意味的重複，および語彙の洗練性の指標を

使用した。参加者は，学術的なトピックに関する

短い文章を読み，同じトピックに関する模擬講義

を聞き（その内容は読み物を支持するか，あるい

は反対することもある），その後，読み物と講義の

両方のアイデアを統合したエッセイを書いた。

CRAT の指標をステップワイズ回帰に入力したと

ころ，有意な 10指標モデルが得られ，エッセイの

スコアの 34.5%の分散を説明した。 
 CRAT を使用した実証研究は比較的少ないが，

丹藤（2022）は，日本人英語学習者の英文要約採

点におけるCRATの利用可能性を探った。模範解

答および学習者の要約を分析した結果，テキスト

の特徴に違いが見られ，テキストの難易度が学習

者の方略および語彙の洗練度に影響を与えること

が判明した。特に，ライティング能力の一貫した

予測因子は現れず，トピックや語数制限の要件に

よる変動の可能性が示唆された。結果として，テ

キストの難易度が上がるにつれ，学習者はテキス

トの表現をそのまま再現する傾向が強まり，パラ

フレーズを行うことが少なくなった。また，Tando 
(in press) においては，100 もの英文要約をCRAT
で分析し，日本人英語学習者にとって重要な指標
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としてLSAや心理言語学的指標を特定した。 
 ここまで述べたことを踏まえた上で，本研究で

は，中学・高校の外国語科（英語）教科書に掲載

されている要約文を分析する。具体的には，自動

英文解析ツールCRATの分析を基に，語彙的重複，

意味的重複，語彙の洗練性の指標から，より質の

高い教科書のモデル要約文の作成に示唆を与える

ことを目的とする。さらに中学・高校教員に要約

活動の実施状況のアンケートを行い，そこで得ら

れた回答から，より積極活用される要約タスクの

作成に示唆を与えることを目的とする。検証課題

としては以下の通りである。 

 
検証課題 (Research Questions; RQs) 
RQ1： 教科書に掲載されているモデル要約文・

 要約タスクの特徴はどのようなものか。 

RQ2： 中学校および高等学校教員の要約活動

 の実施状況はどのようなものか。 

 
２． 研究の方法 

RQ1：教科書に掲載されているモデル要約文・

要約タスクの特徴はどのようなものか。 

（１）分析資料 
 本調査では，現行の学習指導要領に基づく中学

校と高校（コミュニケーション英語）の英語教科

書を扱った。出版社や難易度，採択率を踏まえて，

中学校 3 社（『NEW CROWN』『SUNSHINE 
ENGLISH COURSE』『NEW HORIZON: English 
Course 』）， 高 校 3 社 （『 CROWN English 

Communication』『ELEMENT English Communication』
『Power on English Communication』）の 3学年分の

合計 18冊の教科書を分析対象とした。 
（２）分析対象の要約タスク 
 教科書に掲載されている穴埋め要約やモデル要

約を対象とした。そのため，メインアイディアを

見つける活動や穴埋めのグラフィックオーガナイ

ザーは分析対象外とした。 
（３）分析 
 教科書に掲載されているモデル要約文・要約タ

スクの特徴を明らかにするために，原文テキスト

の語数（要約元のテキスト），要約の語数を調査し

た。また，自動英文解析ツールCRATで算出され

る，要約に重要だと思われる指標（丹藤, 2022; 
Tando , in press）を用い（表 1），要約文の言語的指

標を明らかにする。 
 
 RQ2：中学校および高等学校教員の要約活動の

実施状況はどのようなものか。 

（１）調査対象 

 現職の公立，私立学校の英語教員 （中学：20名，

高校：20名） 
（２）手順 

 調査対象者に，現在行っている要約活動に関す

るアンケートを実施した。内容は以下の通りであ

る。  
① 教科書に掲載されている要約タスクの実施状

況の調査（活動時間・回数・採点・原文テキスト 
の吟味・フィードバックの方法など）

 
表 1 本研究で使用したCRAT の指標 

 指標 説明 値のとる範囲 望ましい要約がとる値 

 

語彙的重複 
1 語の動詞の重複 要約にどの程度原

文からのコピーが

あるか 

0～1 低い値 
2 語の動詞の重複 0～1 低い値 

2 語の名詞と動詞の重複 0～1 低い値 

意味的重複 
LSA 値 潜在意味解析 0～1 高い値 

名詞―動詞 同義語 重複 同義語の言い換え 0～1 高い値 
 

語彙の洗練性 
心像性 イメージしやすさ 100～700 低い値 
親密度 馴染みがあるか 100～700 低い値 
具体性 具体的かどうか 100～700 低い値 
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② 教科書に掲載されていない要約タスクを実施

する際の，採用基準の調査（日本語での要約・英 
語での要約・字数制限・頻度・使うトピックやジ

ャンルなど）  
③ 教科書の要約タスクで生徒につけさせたい能

力についての調査  
④ 新学習指導要領の前後での要約タスクの変化

についての意識調査 
 
３．結果と考察 
（１）RQ1：教科書に掲載されているモデル要約

文・要約タスクの特徴はどのようなものか。 

以下の表 2はそれぞれの教科書に見られる要約

活動をまとめたものである。中学校に関しては， 
教科書に要約活動の記載があったのは

SUNSHINE，NEW HORIZONのⅡとⅢのみであっ

た。SUNSHINEは，各レッスンの読解後の活動と

しての要約はなく，教科書に 2，3つ掲載されてい

る読み物の読解後のタスクとして掲載があった。

これはレッスンの内容は中学校では短く，要約を

するには少し情報が足りなかったからだと推察さ

れる。NEW HORIZONは，Ⅱでは後半のユニット

で語群ありの穴埋め要約の記載が見られ，Ⅲでは

2 つのユニットで語群なしの穴埋め要約の記載が

見られた。これは，要約は比較的困難な活動であ

るため，中学 2年生の後半で語群ありから始め，

中学 3年では語群なしで，自分で当てはまる表現

を見つけるという段階的なステップを踏んでいる

ためであると考えられる。 
 

 
表 2 中高教科書に見られた要約活動のまとめ 

中学 
教科書 要約活動の特徴 教科書 要約活動の特徴 教科書 要約活動の特徴 
NC Ⅰ 要約活動なし SS Ⅰ 要約活動なし NH Ⅰ 要約活動なし 
NC Ⅱ 要約活動なし SS Ⅱ 全 7 レッスンにはな

いが，読み物 3つに

語群あり穴埋め要約 

NH Ⅱ ユニット 7つの内， 
4, 5, 6に語群あり穴埋

め要約 
NC Ⅲ 
 

要約活動なし SS Ⅲ レッスンにはない

が，読み物 2つに語

群あり穴埋め要約 

NH Ⅲ ユニット 6つの内， 
3, 4 に語群なし穴埋

め要約 
高校 

教科書 要約活動の特徴 教科書 要約活動の特徴 教科書 要約活動の特徴 
C Ⅰ 語群あり穴埋め E I ・100語以内で要約 

・巻末にモデル要約 
PO Ⅰ 語群あり穴埋め 

 
C Ⅱ 語群あり穴埋め E Ⅱ ・100語以内で要約 

・巻末にモデル要約 
PO Ⅱ 語群あり穴埋め 

 
C Ⅲ ・自分で要約 

・キーワードとフレー

ズが与えられる 
・巻末にモデル要約 

E Ⅲ 要約活動なし PO Ⅲ ・穴埋め 
 L1～5は語群あり 
 L6～7は語群なし 
 L8～10は要約なし 
・「要約文の書き方」

「あらすじの書き

方」が記載 
注：NCはNEW CROWN ，SS は SUNSHINE，NHはNEW HORIZON ，CはCROWN，E はELEMENT，
PO はPower Onを表している。 
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以上のことから，中学校の教科書に要約活動の記

載がある程度見られたものの，実際の原文テキス

トの短さの問題や，要約というタスクの難しさも

相まって，記載が多くなく，あまり要約活動が行

われていない可能性が示された。 
 高校について，Crown は要約タスクとしては穴

埋めタイプであった。IとⅡでは語群ありの穴埋め

要約であったが，Ⅲでは穴埋めではなくなり，キ

ーワードとフレーズのみ与えられて要約を作成す

るという，よりレベルの高いものになっているこ

とが明らかになった。 
 Elementは IとⅡではレッスンの最後に 1行のみ

「100 語で要約する」といった文言のタスクがあ

り，巻末にモデル要約が記載されていた。穴埋め

ではなく自作の要約タスクであるため，生徒にと

っては負担のかかるタイプの要約になっているこ

とが明らかになった。しかしながらⅢには要約の

タスクがなくなり，グラフィックオーガナイザー

やリテリングでレッスンの内容をまとめたりする

活動が見られた。 
 Power On では，I とⅡで Crown 同様の語群あり

の要約活動が見られた。Ⅲではレッスン 1～5 で

語群あり，6～7は語群なしの要約活動が見られた

が，8～10 では要約タスクは見られなかった。し

かし，他の教科書と異なり，「要約文の書き方」「あ

らすじの書き方」というレッスン間の活動が記載

されていた。以上のことより，中学校よりは要約

の活動の記載が増え，授業で行われていると考え

られるが，自分で一から要約を作成するという活

動を取り入れていたのはElementのみであった。 
 次に，以下の表 3，4はそれぞれの教科書に見ら

れるレッスンやユニット，読み物の原文テキスト

と要約の語数の平均を示したものである。中学校

について，SUNSHINEはユニット内の要約活動で

はなく，読み物での要約活動であったため，NEW 
HORIZON よりも原文テキストの語数が多くなっ

ている。さらに，Ⅱ，Ⅲどちらにおいても要約の語

数は原文テキストの30%ほどであることが明らか

になった。NEW HORIZONはⅡでは原文テキスト

の 40%ほどで要約されており，Ⅲでは 25%程度で

あった。 
 高校について，Crown は要約が原文テキストの

8～10%程度と，原文テキストよりもかなり短く要

約されていることが分かる。しかしながら，穴埋

め要約であるため，生徒にかかる負荷としてはそ

こまで重くないと考えられる。Elementは I が 15%
程度，Ⅱが 17%程度と，Crown よりは若干要約の

語数としては長くなっている。Power Onは I，Ⅱ，
Ⅲとも原文テキストから32%ほどの要約になって

おり，他の 2社と比べた際に，長くなっているこ

とが分かった。 
 さらに詳細に要約文を分析するために，自動英

文解析ツールCRATを用いて分析を行った。算出

された要約に重要だと思われる言語的指標（語彙

的重複 3つ，意味的重複 2つ，語彙の洗練性 3つ）

の平均値を表 5，6に示す。 
 

表 3 中学校英語教科書の原文語数と要約語数の平均 

 SS Ⅱ (n = 3) SS Ⅲ (n = 2) NH Ⅱ (n = 3) NH Ⅲ (n = 2) 
原文語数 287.67 304.50 115.00 143.00 
要約語数 90.33 100.00 47.33 36.00 

注：SSは SUNSHINE，NHはNEW HORIZON，nは総数を表している。 
 

表 4 高校英語教科書の原文語数と要約語数の平均 

 C Ⅰ 
(n = 10) 

C Ⅱ 
(n = 10) 

C Ⅲ 
(n = 10) 

E I 
(n = 8) 

E Ⅱ 
(n = 8) 

PO Ⅰ 
(n = 10) 

PO Ⅱ 
(n = 10) 

PO Ⅲ 
(n = 7) 

原文語数 739.30 794.89 1038.00 700.14 664.57 343.56 409.89 404.29 
要約語数 75.80 73.44 87.30 107.14 113.71 110.11 131.22 128.43 

注：CはCROWN，E はELEMENT，PO はPower On，nは総数を表している。
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まずは中学校のSUNSHINEについて，語彙的重

複の観点から見ると，ⅡからⅢと学年が上がるごと

に，値が減っていることが確認された。これは原

文テキストからの直接コピーが減っていることを

示している。要約にとって重要なことだが，意味

的重複はⅡからⅢで低くなっており，語彙の洗練

性の値を見ると，ⅡからⅢで高くなっている。要約

においては，意味的重複は値が高く，語彙の洗練

性は値が低い方が望ましいため，今回の調査では

逆になっていることが明らかになった。そのため，

より同義語を使用したパラフレーズや，よりレベ

ルの高い語彙を使用することが求められる。 
対してNEW HORIZONは，ⅡからⅢで語彙的重

複の値が高くなっている。そのため，より原文テキ

ストのコピーを減らすことが求められる。しかしな

がら，意味的重複，語彙の洗練性に関しては望ま

しい値の変化をしていることが確認できる。 
高校のCrownについて，語彙的重複はⅡが 1 番高

くなっており，ⅠとⅢはほとんど同程度であった。

そのため，産出された数値から考えると，Ⅱは原文

からのコピーを減らすとより良い要約になる可能性

がある。意味的重複について，LSA 値はⅢが最も

高くなっているが，名詞と動詞の同義語における重

複の値はⅠとⅡの方が高くなっているため，名詞と

動詞の同義語への言い換えが求められる。語彙の

洗練性はやはり中学校と比べたときに，より高度

な語彙を使用していることが分かる。さらに，Ⅰか

らⅢへと望ましい値の変化が見られた。

 
表 5 中学校教科書SUNSHINEとNEW HORIZONの言語的指標の平均値 

 指標 SS Ⅱ SS Ⅲ NH Ⅱ NH Ⅲ 

 

語彙的重複 
1 語の動詞の重複 0.15 0.09 0.11 0.14 

2 語の動詞の重複 0.05 0.04 0.06 0.07 

2 語の名詞と動詞の重複 0.17 0.12 0.10 0.12 

意味的重複 
LSA 値 0.83 0.81 0.64 0.76 

名詞―動詞 同義語 重複 0.95 0.92 0.77 0.98 
 

語彙の洗練性 
心像性 283.09 293.25 292.27 261.91 
親密度 452.17 501.42 516.12 451.19 
具体性 258.03 268.32 254.48 237.76 

表 6 高校教科書Crown，Element，Power Onの言語的指標の平均値 
 指標 C Ⅰ C Ⅱ C Ⅲ E I E Ⅱ PO Ⅰ PO Ⅱ PO Ⅲ 

語彙的

重複 

1 語の動詞の

重複 
0.11 0.14 0.11 0.11 0.13 0.18 0.14 0.14 

2 語の動詞の

重複 
0.04 0.08 0.04 0.05 0.05 0.07 0.06 0.07 

2 語の名詞と

動詞の重複 
0.18 0.20 0.19 0.15 0.16 0.17 0.17 0.19 

意味的

重複 

LSA 値 0.67 0.66 0.73 0.90 0.85 0.79 0.82 0.89 

名詞―動詞 

同義語 重複 
0.95 0.96 0.88 0.91 0.92 0.97 0.96 0.97 

語彙の

洗練性 

心像性 259.54 246.06 244.20 269.46 252.94 252.49 251.50 248.12 

親密度 471.45 448.92 445.28 464.37 464.34 438.35 441.50 432.88 

具体性 226.79 212.94 216.17 234.39 221.34 223.19 222.08 218.80 
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Elementについては，語彙的重複の値はCrownとあ

まり変わってはいない。しかし意味的重複のLSA 
値が高く，よりパラフレーズを行っている可能性が

高い。語彙の洗練性に関しては，Crownよりも値が

高いため，より高度な語彙の使用が求められる。

Power On については，語彙的重複の値が他の 2 社

と比べた際に，若干ではあるが高い傾向にあった。

これは，要約の語数が他社よりも高い傾向であった

ためであると考えられる（表 4）。しかし，意味的重

複の値も高く，語彙の洗練性においても，親密度や

具体性の値が低く，要約に望ましい値をとっている

ことが明らかになった。 
（２）RQ2：中学校および高等学校教員の要約活

動の実施状況はどのようなものか。 

中高の現職の英語教員へとったアンケート内容

を 4つの観点から示す。 
① 教科書に掲載されている要約タスクの実施

状況の調査 

活動時間・回数・採点・原文テキスト の吟味・

フィードバックの方法などについて質問を行った。

以下は実際の教員への回答である。 
 
中学校教員の回答: 

「活動時間が限られているため，要約にかける時

間は非常に少なく，年に 1～2回程度です。」 
「要約タスクはあまり実施していません。教科書

に含まれている場合もありますが，時間の都合

で省略することが多いです。」 
「穴埋め要約はリスニングやリーディングの一環

で行うことが多い。生徒の理解度を確認するの

が目的。」 
「教科書の内容を使っているため，特に原文テキ

ストの吟味は行っていません。」 
「要約は，文法や語彙の指導が優先されるため，

授業の主な内容として扱うことは少ないです。」 
 
高校教員の回答: 

「教科書に掲載されている要約タスクは，定期的

に実施しています。授業で 5～10 分程度使って

います。」 
「要約は授業中の個人作業として行い，後でペア

答えを確認する形で進めます。フィードバック

は，模範解答を提示することが多いです。」 
「採点は，要約の内容の正確さと，文法ミスの少

なさを基準に行う。」 
「フィードバックは，個別に添削した後，全体に

対してもコメントを行う。」 
「要約タスクは教科書に含まれているものの，頻

繁には行っていません。時間的制約のため，ほと

んどの授業ではスキップします。」 
「実施する際は，短い時間で簡単に行いますが，

回数は非常に少ない。採点やフィードバックに

は時間がかけられない。」 
「要約活動はあまり行っていませんが，リスニン

グやリーディングの補完的な活動として使うこ

とはあります。」 
「要約タスクの回数は年に数回ですが，試験対策

の一環として行うことがあります。」 
 
 以上の回答から，時間的制約やフィードバック

に時間をとることができないなどの理由が見られ，

要約の活動はあまり実施されていないことが明ら

かになった。さらに，フィードバックをしても要

約例を示すだけといった意見も見られた。これは

ベネッセ教育総合研究所（2015）の調査を支持す

るような結果となった。さらに，試験対策として

実施する，という回答も見られた。これは実用英

語技能検定にて，要約の問題が追加されたという

背景から行われていると考えられる。 
 
② 教科書に掲載されていない要約タスクを実施

する際の，採用基準の調査 

次に，日本語での要約・英語での要約・字数制

限・頻度・使うトピックやジャンルなどについて

質問を行った。以下は実際の教員への回答である。 
 
中学校教員の回答: 

「主に日本語で要約させることが多いです。生徒

の理解度を確認するためです。」 
「教科書以外の要約タスクはほとんど行っていま

せん。時間が限られているため，他の活動を優先

しています。」 
「日本語での要約は生徒の理解度を確認するため

に時々行いますが，英語での要約はほとんど実
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施しません。」 
「要約活動の採用基準は特に設けていませんが，

必要な時に行う程度です。頻度は低いです。」 
「要約は負担が大きいため，生徒の反応を見てか

ら判断しています。字数制限などは設けていま

せん。」 
「実施する場合は，短いテキストを使うことが多

いですが，トピックの選定は難しいです。」 
 
高校教員の回答: 

「教科書外のタスクは，特に英検や大学受験に関

連する内容を使用することが多い。」 
「英語での要約を重視しており，原文の長さによ

りますが，字数制限は 50～100 語程度に設定し

ています。」 
「頻度は月に 1～2 回で，トピックは国際問題や

環境問題など，時事的なものを使用します。」 
「要約の基準は，主に内容の正確さ，語彙，構成

です。」 
「学期末の試験対策として，日本語と英語両方で

要約させることがあります。」 
「教科書以外の要約タスクを行う機会は少ない。

特に，入試対策が優先されるため，要約に時間を

割く余裕がない。」 
「要約活動は，学期末や試験前のレビュー活動と

して行うことが多いですが，頻度は少ないです。」 
「英語での要約を行う際は，字数制限を設けるこ

とが多いですが，トピックは入試に関連するも

のを使うことがほとんどです。」 
「採用基準は特にありませんが，生徒の英語力に

応じて要約タスクを選んでいる。」 
  
 以上の回答から，理解度を測るため，中学校で

は主に日本語で要約させることが多く，高校では

どちらでも行うことがあると分かった。トピック

は主に教科書のものを扱うが，外部試験や入試対

策目的でトピックを選んでいることも明らかにな

った。しかしながら，入試を優先させることから，

他の活動に時間を回したり，試験に出る形式の問

題を中心に行うという回答も多く見られた。外部

の英語検定試験，志望する高校，大学入試で要約

の問題が課される場合にのみ，要約活動を行う，

というテストの波及効果があると考えられる。 
 
③ 教科書の要約タスクで生徒につけさせたい

能力についての調査 

 生徒に要約タスクでどのような力をつけさせた

いかについて質問を行った。以下は実際の教員へ

の回答である。 
 
中学校教員の回答: 
「要点を抽出する力と，文を簡潔にまとめる力を

身につけさせたいです。」 
「生徒には，内容を理解して，自分の言葉でまと

める力を養ってほしいです。」 
「語彙力と理解力を伸ばすことが目標です。」 
「要約を通じて，文章の構成や主題を理解する力

を身につけさせたい。」 
「文法的に正しい文章を作る練習にもなる。」 
「要約タスクは，英語力の向上よりも，正確な理

解力を評価するために行うことが多い。」 
「生徒には，要約を通じて読む力を養ってほしい

と思うが，現実的には時間が限られている。」 
「要約は少し難しいと感じる生徒が多いため，基

本的な語彙力を強化するために行う。」 
「英語の文章を理解する力と，日本語でも正確に

まとめられる力を伸ばしたいです。」 
「要約タスクは実施頻度が低いため，特定のスキ

ルをつけさせることは難しいが，基本的な文章

の要点をつかむ力を養わせたい。」 
 
高校教員の回答: 
「要約を通して，正確な情報の伝達と，構成力を

鍛えたいです。」 
「大学受験に向けた表現力を強化するため，より

高度な語彙や構文を使えるようにしたいです。」 
「自分の言葉で情報を整理し，要点を的確に伝え

る能力を育てたいです。」 
「論理的な思考力や批判的な読み取りの能力を強

化したいです。」 
「語彙の豊かさと，文法的に正確な表現力を磨い

てほしいです。」 
「要約活動では，要点を抑える力や，簡潔にまと

める力を重視していますが，頻度は少ないです。」 
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「要約タスクでは，文法の正確さや，適切な語彙

の使用を重視したいと思っていますが，採点基

準は簡略化されています。」 
「要約を通じて，論理的に文章を組み立てる力を

つけさせたいと思っていますが，実施頻度が低

いため難しいです。」 
 
 以上の回答から，要約タスクを通して身に付け

させたい能力はあるが，実際は実施するのが難し

いという結果が得られた。また，詳細にルーブリ

ックなどで採点しフィードバックを行おうと思っ

ても，分析的ルーブリックなどでは時間も手間も

かかるため，簡単なフィードバックしか与えられ

ず，身に付けさせたい能力を生徒に提示できない，

という回答もあった。そのため，現場の教師たち

が活用しやすい要約のルーブリックを提示するこ

とも必須となると考えられる。 
 
④ 新学習指導要領の前後での要約タスクの変

化についての意識調査 

 最後に，新学習指導要領の前後でどのように要

約のタスクが変化したか質問した。以下は実際の

教員への回答である。 
 
中学校教員の回答: 
「新学習指導要領では要約の重要性が高まりまし

たが，実際に授業で行う機会は増えていません。」 
「以前と比べて要約の回数を増やすべきだと感じ

ますが，時間が限られているため，現実的には難

しいです。」 
「要約タスクは以前と比べて重要視されています

が，他の活動を優先するため，頻度はあまり変わ

っていません。」 
「要約活動にかける時間が新学習指導要領で増え

たと感じますが，実際には十分に行えていませ

ん。」 
「要約タスクは以前から少なく，学習指導要領が

変わっても特に実施頻度は変わっていません。」 
 
高校教員の回答: 
「新学習指導要領の導入により，より実践的な要

約活動が求められるようになりました。」 

「新しい指導要領では，より多様なトピックを扱

うことが求められており，それに応じて要約タ

スクも複雑になっていると感じる。」 
「要約活動の回数は増えたが，指導時間が限られ

ているため，効率的に進める方法を模索してい

ます。」 
「新学習指導要領により，要約タスクの重要性は

増しましたと感じるが，入試対策が優先される

ため，要約活動の頻度は増えていない。」 
「実際の授業では他の内容が優先されることが多

く，以前と同じ頻度で行っています。」 
「新学習指導要領に対応するため，要約タスクを

増やす必要があると感じますが，現状では十分

に時間を確保できていません。」 
  
 以上の回答から，新学習指導要領の前後では，

あまり要約タスク自体の変化はあまり見られな

かった。特に高校では大学入試対策として，共通

テストや大学の過去問題と似たような形式で行

われる可能性あるため，意識はしているが，あま

り変化を感じないと答えた教員が多かった。 
 
４．まとめ 
 本研究では，中学校および高等学校の英語教科

書に含まれる要約タスクとモデル要約文の特徴を

分析し，さらに現職の英語教員に対して要約活動

の実施状況についてのアンケートを行った。結果

として，教科書における要約タスクは，特に高校

レベルでは重要性が高まっているものの，時間的

制約や他のカリキュラムの優先により実施頻度が

限られていることが明らかになった。また，CRAT
を使用した分析からは，要約における語彙的およ

び意味的重複，語彙の洗練性に関する改善の余地

が確認された。中学校では語群ありの穴埋め要約

が主であり，高校に進むにつれて語群なしの要約

や自作要約が増えるものの，教科書全体での要約

活動は依然として不足している状況であった。 
 教員アンケートからも，要約タスクを通じて生

徒に要約力や構成力を養わせたい意向はあるが，

採点やフィードバックに時間をかけられない現実

が浮き彫りとなった。特に，新学習指導要領によ

って要約の重要性が示されているものの，実際の
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授業実施は限定的であり，入試対策としての優先

が続いている現状がうかがえた。 
 今後，要約活動の実施頻度を増やし，教員が簡

単に利用できる評価基準やフィードバックの手法

を提供することが求められる。具体的には，CRAT
を活用した効率的な自動評価システムの導入や，

実践的な要約タスクをカリキュラムに組み込み，

入試対策とも整合性のある要約能力の育成が考え

られる。また，英語教科書においても，より多様

な要約タスクや段階的な活動を含めることで，生

徒が要約力を自然に養える環境を構築することが

期待される。 
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『NEW HORIZON: English Course』（第 1～3学年）

東京書籍 
『SUNSHINE ENGLISH COURSE』（第1～3学年）

開隆堂 
高校 

『CROWN English Communication』（第1～3学年）

三省堂 
『ELEMENT English Communication』（第 1～3 学

年）啓林館 
『Power on English Communication』）（第 1～3 学年

東京書籍 
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新学習指導要領に基づく英語検定教科書における

コロケーションの使用実態調査

中野 珠悠

京都大学大学院 人間・環境学研究科

The Usage of Collocations in New MEXT Authorized English Textbooks: 

A Corpus-based Analysis 

NAKANO Miyuu 
Kyoto University, Graduate School of Human and Environmental Studies 

学習指導要領の改訂に伴い，小学校中学年で外国語活動，高学年では外国語科が導入さ

れ，中学校，高校の学習指導要領では，目標とする単語数が大幅に増加された。中学校で

は 1,600−1,800 語，高等学校では 1,800−2,500 語が目標単語数として掲げられている（文部

科学省，2017，2018）。しかし，「連語及び慣用表現」という項目において，コロケーショ

ンに関しては具体的かつ詳細な達成目標等の記載はなく，簡単な例示に留まっている。そ

れゆえ，教科書によってコロケーションに偏りが生じたり，コミュニケーション上重要で

あると考えられるコロケーションが含まれないなどの問題が生じる可能性が考えられる。

そこで，本研究の目的は，新学習指導要領に基づく英語検定教科書において，学習者にと

って重要なコロケーションがどのくらい含まれているか，また教科書によってどのような

コロケーションの違いが存在するのかを明らかにすることである。検証の手順として，ま

ず始めに小学校高学年から高等学校の「英語コミュニケーションⅠ，Ⅱ」の計 81 冊をコー

パス化した。その後，作成した教科書コーパスを The PHRASE List （Martinez & Schmitt,
2012）を参照し，頻度，カバー率，共有率の観点から分析を行った。当該リストは，教育

的場面での活用を想定して作成され，British National Corpus （BNC）において高頻度かつ

意味的透明性の低いコロケーションを扱っていることを鑑み，本研究の研究対象である重

要なコロケーションの参照リストとした。教科書において当該リストのどのコロケーショ

ンがどのくらい出現しているのか，また教科書間で使用されているコロケーションにおけ

る違いの有無を明らかにした。その結果，学年が上がるにつれて当該リストのコロケーシ

ョンが含まれる一方，教科書によってコロケーションの出現に偏りがあることや当該リス

トの 16.4%が教科書コーパスに出現しないことが明らかになった。

本研究の結果から，教科書開発と教科指導，学習指導要領の三つの観点から教育的示唆

を与えることができると考えられる。教科書開発においては，コロケーションの観点を踏

まえた教科書の開発を行うことにより，学習者が授業内でコミュニケーション上重要であ

ると考えられるコロケーションを学ぶことができ，学習指導要領が目標に掲げていたよう

に，実際に自分の意見や考えを伝えることができることにつながる。教科指導においては，
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補助教材の活用や意図的なコロケーションの指導など学習者がコロケーションに意識を向

けて気づきを与え，実際に使える機会を与えることが望ましい。最後に，学習指導要領に

おいては，コロケーションに関する詳細かつ明瞭な記載が今後の教科書開発と指導の発展

に求められると考えられる。  
 

キーワード：コロケーション，教科書分析，コーパス分析，語彙学習 
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
１．はじめに 
 旧学習指導要領から新学習指導要領に改訂され，

小学校中学年から外国語活動，高学年から外国語

科が導入されたことから，英語教育に焦点が当て

られていることが分かる。しかし，外国語として

英語を学ぶ生徒にとっては，教育環境で用いられ

る教科書が学習者にインプット与えるうえで重要

な役割を担っていると考えられる。なぜなら，指

導者は教科書に基づいて授業を構成して語彙や文

法の指導を行い，学習者が授業外で行う予習や復

習も教科書に基づいているからだ。また，学習者

は教科書を繰り返し読解することによって掲載さ

れた単語や文法，文章中での連語表現などを学ぶ。

このことから，教科書は現在の英語教育において

必要不可欠であるといえる。 
 また，新学習指導要領に改訂されたことに伴い，

目標語数も大幅に増加された。しかし，「連語及び

慣用表現」に関しては，指導目標や習得目標とな

る数に関する記載はない。学習指導要領において

は，「連語及び慣用表現」について，論理的な表現

などを用いて自分の意見を適切に表現するための

知識として記載しているが，get upやlook at, in front 
ofなどの簡単な例示に留まっている。 
 学習指導要領の「連語及び慣用表現」に取り上

げられているようなコロケーション知識は，表現

の効率性や流暢さ，自然さの向上（Lewis, 2000）
と学習における負荷の低下（Nation 2022）から重

要性が言及されている。しかし，このようなコロ

ケーションの知識は，英語学習において重要な知

識の側面であるにも関わらず，英語検定教科書に

おけるコロケーションに関する研究は少なく，と

りわけ新学習指導要領に基づいた英語検定教科書

の分析はあまり行われていない。また，新学習指

導要領にコロケーションに関する記載が少ないこ

とを鑑みると，教科書に英語を習得する上で重要

となるコロケーションが含まれていないことやコ

ロケーションの観点を踏まえた教科指導が不十分

であることが予測される。 
 したがって，本研究は，コロケーションの知識

の重要性を鑑み，新学習指導要領に基づいた英語

検定教科書のコロケーションの使用実態を明らか

にすることを目的とする。本研究のリサーチ・ク

エスチョン（RQ）は以下の 2つである。 
RQ1：教科書コーパスに出現するコロケーション

にはどのような特徴が存在するのか 
RQ2：教科書に出現するコロケーションにどのよ

うな違いが存在するのか 
 
２．先行研究 
（１）コロケーションの重要性 
コロケーションの知識の重要性は，多くの研究

者が示唆している。語彙知識には広さや深さに分

類することができ，どのくらい多くの単語を知っ

ているのか，ということが語彙知識の広さである

のに対し，ある単語をどの程度知っているのか，

ということが語彙知識の深さである。どの単語同

士が同時に使われやすいのか，というコロケーシ

ョンの知識はこの語彙知識の深さに含まれる。

（Schmitt, 2014）。Nation （2019）は，「Knowing a 
word」という観点から，単語を知るということは，

知識の様々な側面に関する知識を含んでいると述

べている。どの単語が典型的に伴って出現するの

かというコロケーションの知識もこの様々な単語

の知識の側面の一つであり，コロケーションは，

文章中の単語数や機能語などの結びつく単語の種

類，連結できる単語，連結できる範囲の観点から

様々な特徴がある。また，単語のまとまりを学習

者が意識することによって学習にかかる労力が少

なくなる（Nation, 2022）。さらに，Webb et al. （2013）
は，コロケーションとは，一貫して同時に使われ
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る複数の単語であり，同時に使われる複数の単語

の間には統計的に強い結びつきがあると述べてい

る。このようなコロケーションの知識は，学習者

は産出における効率性や流暢さ，自然さが向上す

ると考えられている（Lewis, 2000）。 
このように，コロケーションの知識は，学習者

が外国語環境で英語を習得する上で重要な知識で

あると考えられる。 
（２）教科書分析 
 日本の英語教育で使用されている英語検定教科

書に関する分析はこれまで多くの研究がなされて

きた。村岡（2005）は，中学校教科書コーパスを

用いて，異なり語数や述べ語数，教科書間での共

有の観点から単語の分析を行った。語彙に焦点を

当てた英語検定教科書において，単語だけでなく，

コロケーションに焦点を当てた研究も多くなされ

ているが，名詞を含む連語など分析対象が限定的

であり，多様な種類のコロケーションを取り扱っ

た研究は少ない（田中, 2022; 安藤, 2016）。  
英語検定教科書におけるコロケーション研究に

おいて，幅広いコロケーションを扱った数少ない

研究の一つに畔元（2023）が挙げられる。畔元（2023）
は，高校の英語検定教科書のコロケーションの分

析を教科書コーパスを用いて行った。旧学習指導

要領に基づいた高校の英語検定教科書のコーパス

化を行い，BNC の Written パートとの比較検証を

行った。その結果，高頻度のコロケーションが英

語検定教科書に含まれていることが分かった。ま

た，一つのコロケーションがどの程度の教科書に

共有されているのかという内容を共有率という考

えから検討を行った結果，二つ以上の教科書に出

現しているコロケーションは極めて少ないことを

明らかにした。しかし，畔元（2023）の研究の分

析対象は，高等学校の英語検定教科書に限定され

ていることに加え，旧学習指導要領に基づいた英

語検定教科書である。よって，現時点において，

新学習指導要領に基づいた英語検定教科書のコロ

ケーション分析はいまだなされていない。 

（３）学習指導要領の変遷 
 本研究で用いた教科書は，平成 29 年と平成 30
年に改訂された学習指導要領に基づいて作成，刊

行されたものを取り扱っている。学習指導要領は，

10 年毎に改訂される。平成 29 年度に小学校，中

学校の学習指導要領が改訂され，平成 30 年度に

高等学校の学習指導要領が改訂された。大きな変

更点として，目標語彙数の増加に加え，小学校の

中学年に外国語活動，高学年に外国語科が新設さ

れた。このような旧学習指導要領から新学習指導

要領への変遷において，二つの要点が考えられる。 

 一つ目は，徐々に論理的な表現を習得できるよ

うな工夫が施されている点である。小学校で基本

的な慣用表現を取り扱われていることに留意し，

中学校では，first of all, on the other handなど順序

立てて論理的に伝えたり相手に自分の考えを表現

するときに使う表現を習得することを目標として

いた。高校では，小学校，中学校で学んだ内容の

定着，活用に加え，in addition, in my opinion, as a 
result など話題を深めたり自分の考えなどを論理

的に述べたり例示した煎りする特に使う表現をさ

らに学び，言語活動の中で活用できるように指導

することが重要であるとしている。 
二つ目は，中学校，高等学校の英語教育が小学

校での外国語活動に基づいたものになっている点

である。小学校の学習指導要領では，連語におい

て get upや look atなど活用頻度の高い基本的なも

のが取り上げられている。慣用表現は，excuse me
や I see, I’m sorry, you’re welcomeなど活用頻度の高

いものが取り上げられていた。中学校の学習指導

要領では，小学校で連語が扱われてていることと，

基本的な言語材料が取り上げられていることを考

慮して，小学校で学んだ内容も読むことや書くこ

との言語活動において活用できるような指導や複

雑な文や文構造の中で用いることが出来るような

指導を行うことを目的にしている。したがって，

学習指導要領において，中学校，高校で小学校の

学習指導要領に基づいてさらに学びを深められる

ような考慮がなされていると考えられる。 

これらのことから，新学習指導要領では，連語

や慣用表現の段階的な学習や，小学校の英語教育

を基盤においた指導や学習が新たに加えられてい

ると考えられる。しかし，具体的な連語や慣用表

現においては，数や種類についての記載はなく，

数個程度の簡単な例示にとどまっており，学習す

べきものは指導者や教科書開発者の裁量にゆだね
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られていると考えられる。よって，教科書などに

おいて学習する連語や慣用表現に差が生じる可能

性があることが懸念される。 

  

（４）The PHRASE List （Martinez & Schmitt, 
2012） 
本研究では，対象となるコロケーションとして，

The PHRASE List （Martinez & Schmitt, 2012）（以

下 PL とする）を参照した。複数の単語からなる

リストはこれまでにも作成されていたが（e.g. 
Chen, 2013; Shin, 2008），British National Corpusに
高頻度で出現し，なおかつ意味を成している単語

のまとまりを取り扱っている点がこれまでの単語

リストとの大きな違いである。Martinez & Schmitt 
（2012）は，リストを作成する際に，単語単体で

はなく，ワードファミリーも含めたうえでの頻度

を考慮してワードレベルごとにコロケーションを

分類している。頻度 787 を 5000 ワードレベルの

閾値として高頻度の語句をリストに含めた。ワー

ドファミリーとは，派生も含めた単語全体のまと

まりのことである。例えば，haveのワードファミ

リーは，have, has, had, having である。ワードレベ

ルとは，頻度を一定のワードごとに区切った単位

である。ここでは，高頻度の上位 1000ワードまで

を 1000 ワードレベルとし，5000 ワードレベルま

でを PL に加えている。BNC の頻度に関しては，

素頻度だけではなく，複数単語を組み合わせたと

きの頻度など多角的な視点から見た頻度を鑑みて

算出した頻度を掲示している。また，掲載するコ

ロケーションを意味的透明性の低いものに絞り，

学習者が難しさを感じるものを取り上げている。

抽出されている語句は，書き言葉を比較的多く含

むBNC から抽出されているが，BNC の膨大さを

考慮すると，話し言葉に含まれる語句の数も十分

であることから，話し言葉と書き言葉が充分に内

包されたリストである。 
これらのことから，PLは，複数の単語からなる

コロケーションを取り上げた数少ないリストであ

ることの希少性や教育現場での活用を目的として

作成されたコロケーションリストであるという点

を鑑みて，新学習指導要領に基づいた教科書コー

パスの検証を行う本研究において，英語学習で重

要なコロケーションの参照リストとして極めて有

用であると考えられる。 
 

３．研究方法 
（１）対象 
 本研究において，教科書コーパスを作成する際

に，新学習指導要領に基づいた小学校，中学校，

高等学校の全 81 冊を調査の対象とした。小学校

の教科書は，2023 年に出版された小学校 5，6 年

の全 11 冊，中学校の教科書として 2022 年に出版

された中学校全学年の全 18 冊，高等学校の教科

書として 2022 年に出版された「英語コミュニケ

ーションⅠ」の全 24冊，2023 年に出版された「英

語コミュニケーションⅡ」の全 24 冊の合計 81 冊

を対象とした。 

 なお，中学校全学年，英語コミュニケーション

Ⅰに関しては，所属研究室において既にコーパス化

が完了していたため，本研究では，新たに小学校，

英語コミュニケーションⅡのコーパス化を行った。 

（２）道具 
 本研究で用いた道具は，MarginNote3，Grammaly，
The Curser application の 3点である。 
 MarginNote3 は，教科書のコーパス化において

対象とする各レッスン本文とリーディングセクシ

ョンの抽出に用いた。光学式文字認識（OCR）に

よって本文をスキャニングし，テキストファイル

に変換することが可能である。 

 Grammaly は，MarginNote3 で抽出した各レッス

ン本文とリーディングセクション内の誤字脱字の

確認と修正に用いたアプリケーションである。品

詞や冠詞，屈折などの誤字脱字のある箇所に下線

が引かれ，修正を促す機能がある。 

 The Curser Application は，コロケーションの算出

を行う際に用いた。PLの各コロケーションがどの

教科書にどの程度出現するのかを算出し，エクセ

ルファイルで算出結果を表示できるソフトウェア

が存在しなかった。したがって，Curserを用いて

独自に Python コードを記入し，データをエクセ

ルファイルで産出した。 

（３）手順 
 本研究は，教科書コーパスの作成，データの作

成，分析の手順で調査を行った。 
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 まず最初に，調査対象の教科書のコーパス化を

行った。本研究では各レッスンの本文と追加のリ

ーディングセクションを対象とし，語彙に関する

項目やエクササイズ，文法説明に関する例文は対

象外とした。教科書をPDFファイルにスキャニン

グした後，MarginNote3 を用いて光学式文字認識

（OCR）によってテキストファイルに変換した。

また，データの正確性を高めるために，Grammaly
を用いて品詞や冠詞，屈折などの誤りがないこと

を筆者が目視と手作業で修正と確認を行った。 
 次に，データの作成である。本研究では PL を

参照リストとして採用している。PLに記載されて

いるコロケーションは全 506 であるが，各レッス

ン本文やリーディングセクションで使われること

を考慮すると，屈折や時制も考慮する必要があっ

た。したがって，筆者が手作業で 506のコロケー 
ション全ての項目に屈折等を追加し，全 1318項 
目の PLのデータを作成した。 

 最後に，教科書コーパスに出現するコロケーシ

ョンの算出である。AntConc （Anthony, 2022）な

どコロケーションを検索するソフトウェアは存在

しているが，PLの各コロケーションの出現回数を

教科書ごとに算出するソフトウェアが現時点では

存在しなかった。そのため，Pythonを用いてコー

ドを記入し，PLの各コロケーションの出現回数を

教科書ごとに算出した結果をエクセルファイルで

出力するプログラムを独自に作成した。作成した

プログラムに PL のデータと教科書コーパスを取

り込み，エクセルファイルで算出結果をまとめた。 

 本研究では，多様な観点に基づいた記述統計に

よる分析を行っている。記述統計に基づく分析を

用いた利点として，数が小さいことが予想される

データに対して，参照した PL との割合などによ

って学年ごとや教科書ごとの変化を計算結果とし

て可視化しやすいことが挙げられる。 
RQ1 に関して，頻度に基づく BNC カバー率，

タイプに基づく PL カバー率，教科書に出現しな

いコロケーション数の観点から検証した。RQ2に
関して，タイプに基づく PL カバー率，共有率の

観点から検証した。 

 
４．結果 

（１）BNCカバー率（トークン） 
 最初に，RQ1に対するトークンに基づいたBNC
カバー率の結果を示す。表1 は，PLと各学年の教

科書コーパスの BNC カバー率をワードレベルご

とに示したものである。ここでの BNC カバー率

は，PLに記載されているBNCの頻度を用いて計

算を行った。あるコロケーションが，各教科書の

教科書コーパスに出現していた場合，出現回数に

関わらず PL に 記載されている BNC での 1 億
語あたりの頻度を加算する。例えば，ある学年の

教科書コーパスにおいて，have to が 2回，there are
が 1回，such as が 0回の場合，have to のBNCの

頻度である 83092 と there is/are の BNC の頻度で

ある 59833を加法計算する。同様に，他のコロケ

ーションにおいても計算し，1 億で割ることによ

ってある学年における教科書の BNC カバー率

を算出した。なお，他の学年の教科書コーパスに

おいても同様に計算を行い，各学年ごとにBNCカ

バー率の結果をまとめた。 
 全体的な結果として，PL自体のBNCカバー率

は約 2%であるが，学年が上がるにつれて，BNC
カバー率がPLのBNCカバー率に近づくことがわ

かった。小学校の教科書コーパスは，約 0.2%の

BNCカバー率であるが，英語コミュニケーション

Ⅰ，Ⅱにおいては，1.7%まで上昇した。 

 

表 1 BNCカバー率（token） 

 
（２）PLカバー率 
 表 3 は学年ごとの PL カバー率をタイプに基づ

いて算出したものである。ワードレベルごとの区

別はせず，506 のコロケーションのうち，いくつ

のコロケーションが各学年の教科書コーパスに出

現してるのかを示した。この結果から，学年があ

がるにつれて，出現する PL のコロケーションの

数が多くなることがわかった。小学校から中学校，

中学校から高校と校種間で出現するコロケーショ

ンの差が大きくなることがわかった。特に，中学

ワードレベル PL 小5 小6 中1 中2 中3 高1 高2 

1000 0.69% 0.10% 0.15% 0.31% 0.44% 0.58% 0.69% 0.69% 
2000 0.56% 0.05% 0.05% 0.14% 0.24% 0.29% 0.49% 0.52% 
3000 0.38% 0.01% 0.02% 0.07% 0.12% 0.16% 0.29% 0.33% 
4000 0.25% 0.01% 0.01% 0.02% 0.03% 0.04% 0.14% 0.17% 
5000 0.10% 0.01% 0.00% 0.01% 0.01% 0.02% 0.05% 0.06% 

合計 1.98% 0.17% 0.22% 0.55% 0.85% 1.08% 1.66% 1.78% 
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校 3 年生から英語コミュニケーションⅠの差が最

も大きく，出現するコロケーションは 2倍以上増

加した。 

 
表 2 PLカバー率 

学年 5 6 7 8 9 10 11 

タイプ 27 28 72 125 157 339 391 

割合 5.3 5.5 14.2 24.7 31.3 67 77.3 

（３）頻度 
 RQ1 に対する出現しないコロケーションの個

数の結果を示す。表 3は，全学年の教科書コーパ

スにおいて，ワードレベルごとに出現しないコロ

ケーションの数をタイプに基づいて算出したもの

である。全体的な結果として，ワードレベルが高

くなるにつれ，教科書コーパスに出現しないコロ

ケーションの数が増加した。また，506 のPLのコ

ロケーションのうち，どの教科書コーパスにも出

現しないコロケーションは 83 であり，全体の

16.4%を占めていた。 
 

表 3 出現しないコロケーション（個数） 
ワードレベル 出現なしコロケーション 

1000 0 

2000 4 

3000 14 

4000 35 

5000 30 

合計 83 

割合 16.4% 

（４）教科書シリーズごとのPLカバー率（タイプ） 
 次に，RQ2 に対するタイプに基づく PL カバー

率に関する結果を示す。表4 は，各校種における

教科書シリーズごとの PL カバー率をタイプに基

づいて算出した結果を示したものである。ELは小

学校，JHは中学校，Hは高校の教科書をそれぞれ

示し，AやBなどは匿名化された教科書シリーズ

を示している。表 4は，分析結果が長いために，

複数ページにまたがった表記となっている。 
 全体的な結果として，学年が上がるにつれて，

教科書シリーズに出現するコロケーションの種類

は増加し，PLカバー率が増加傾向にあった。しか

し，PLカバー率に着目すると，教科書シリーズに

よって差があることがわかった。特に，顕著な差

がみられる教科書シリーズに着目すると，中学校

の教科書シリーズにおいて，Dシリーズは 22.53%，

F シリーズは 11.66%と約 1.9 倍の差があった。高

校の教科書シリーズでは，D シリーズの PL カバ

ー率が 8.7%と最も低く，高校の中で最もPLカバ

ー率が高い F シリーズと約 41.3%と 4 倍以上の差

があった。また，高校Dシリーズは中学校のどの

教科書シリーズよりも PL カバー率が低かった。

小学校では教科書シリーズ間にほとんど差が見ら

れないが，中学校，高校で差が広がることがわか

った。 

 
表 4 教科書シリーズごとのPLカバー率（タイプ） 
教科書シリーズ コロケーション 割合 

EL_A 8 1.58% 
EL_B 8 1.58% 
EL_C 6 1.19% 
EL_D 19 3.75% 
EL_E 10 1.98% 
EL_F 11 2.17% 
EL_G 16 3.16% 
EL_H 8 1.58% 
JH_A 75 14.82% 
JH_B 91 17.98% 
JH_C 88 17.39% 
JH_D 114 22.53% 
JH_E 98 19.37% 
JH_F 59 11.66% 
H_A 62 12.25% 
H_B 116 22.92% 
H_C 186 36.76% 
H_D 44 8.70% 
H_E 111 21.94% 
H_F 209 41.30% 
H_G 190 37.55% 
H_H 130 25.69% 
H_I 74 14.62% 
H_J 148 29.25% 
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H_K 129 25.49% 
H_L 155 30.63% 
H_M 161 31.82% 
H_N 124 24.51% 
H_O 153 30.24% 
H_P 112 22.13% 
H_Q 70 13.83% 
H_R 125 24.70% 
H_S 148 29.25% 
H_T 150 29.64% 
H_U 138 27.27% 
H_V 167 33.00% 
H_W 187 36.96% 
H_X 166 32.81% 

表 5は，教科書シリーズごとに出現しないコロ

ケーションをタイプで計算しまとめたものである。

また，出現しないコロケーションが PL の 506 の

うちのどのくらいを占めているのかを示している。

表 5から，小学校では，どの教科書シリーズにお

いてもほとんど差がなく，95%以上のコロケーシ

ョンが出現していなかった。一方，中学校，高校

においては，教科書シリーズによって差があり，

最も差が大きい教科書シリーズ間では，中学校に

おいて 10%以上，高校において 30%以上差がある

ことがわかった。また，個々の教科書シリーズに

着目すると，高校Dシリーズでは，中学校のどの

教科書シリーズよりも出現しないコロケーション

の数が多いことがわかった。 
 

表 5 教科書シリーズごとの出現しない 
コロケーション（タイプ） 

教科書シリーズ 出現なしコロケーション 割合 

EL_A 498 98.4% 
EL_B 498 98.4% 
EL_C 500 98.8% 
EL_D 487 96.2% 
EL_E 496 98.0% 
EL_F 495 97.8% 
EL_G 490 96.8% 
EL_H 498 98.4% 
JH_A 431 85.2% 

JH_B 415 82.0% 
JH_C 418 82.6% 
JH_D 392 77.5% 
JH_E 408 80.6% 
JH_F 447 88.3% 
H_A 444 87.7% 
H_B 390 77.1% 
H_C 320 63.2% 
H_D 462 91.3% 
H_E 395 78.1% 
H_F 297 58.7% 
H_G 316 62.5% 
H_H 376 74.3% 
H_I 432 85.4% 
H_J 358 70.8% 
H_K 377 74.5% 
H_L 351 69.4% 
H_M 345 68.2% 
H_N 382 75.5% 
H_O 353 69.8% 
H_P 394 77.9% 
H_Q 436 86.2% 
H_R 381 75.3% 
H_S 358 70.8% 
H_T 356 70.4% 
H_U 368 

339 
72.7% 
67.0% H_V 

H_W 319 63.0% 
H_X 340 67.2% 

（５）共有率 
 RQ2に対する共有率の結果を示す。ここでの共

有率は，あるコロケーションがどのくらいの教科

書に出現するのかを示すものである。例えば，have 
to が全 8冊の教科書のうち4 冊に出現していた場

合，共有率は 50%（4/8）である。なお，頻度にか

かわらず出現していたか否かに焦点を当てている

ため，タイプに基づいて計算を行った。表 6は，

各学年において共有率ごとのコロケーションの個

数を示したものである。全体的な結果として，中

学校から共有率の高いコロケーションの数が増加

した。小学校ではコロケーションのほとんどが共
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有率 0%に多く，小学校 5 年生と 6 年生の間で変

化が少ない。しかし，中学校から学年が上がるに

つれて共有率が高いコロケーションの個数が徐々

に増加することがわかった。 

 
表 6 共有率ごとのコロケーションの個数 

 表7は，表6の結果を割合で示したものである。

PL の全 506 のコロケーションを分母として割合

を算出している。 
 中学校までは，いずれの学年においても，共有

率が 0%のコロケーションが全体の 3 分の 2 以上

を占めていた。また，共有率が 50%以上のコロケ

ーションは 10%にも満たないことがわかった。 
 高校では，共有率 0%のコロケーションは，大き

く低下し，英語コミュニケーションⅠにおいて中学

校 3年生の教科書の半分以下である約 33%，英語

コミュニケーションⅡにおいて約 23%に低下した。

一方，共有率 50%以上のコロケーションは英語コ

ミュニケーションⅠ，Ⅱにおいて 8–14 %であった。 
 

表 7 共有率ごとのコロケーションの割合（%） 

５．考察 
 本研究では，新学習指導要領に基づいた英語検

定教科書におけるコロケーションの使用実態につ

いて，教科書に出現するコロケーションの特徴と

教科書間の差という二つの観点から調査した。教

科書に出現するコロケーションの特徴については，

全体的な結果として，学年が上がるにつれて教科

書コーパスの BNC カバー率が増加した。ここか

ら，学習初期においては意味的透明性の低いコロ

ケーションはほとんど扱われないことがわかる。

これは，学年が上がるにつれて徐々にコロケーシ

ョンが出現するように学習者に対して施されてい

る配慮と捉えることができる。また，タイプに基

づいた PL カバー率の結果から，高校からカバー

率が大きく上昇することがわかった。ここから，

中学校から高校にかけて意味的透明性の低いコロ

ケーションが大きく増加することがわかる。新学

習指導要領によると，高校では小学校や中学校で

学んだ知識に加えて，より論理的に表現すること

が求められるため，まとまった表現であるコロケ

ーションの数を多く文章中に出現させる工夫がさ

れていると考えられる。しかし，高校から大きく

コロケーションの数が増加するということは，高

校に入ってから英語がわからず苦手意識を持って

しまう可能性が高いことが懸念される。さらに，

教科書コーパス全体的において，PLの 16.4%が出

現しないことがわかった。PL が教育現場での活用

を目的として作成され，高頻度のコロケーション

を掲載していることを鑑みると，PLの 16.4%が出

現しないということは，コミュニケーション上重

要となるコロケーションが教科書に含まれておら

ず，コロケーションの習得に困難が生じる可能性

が懸念される。 
 教科書間のコロケーションの違いから，教科書

シリーズによって出現するコロケーションに差が

あることがわかった。学年ごとで PL カバー率や

BNCカバー率を見ると，全体的な傾向としてコロ

ケーションの数が増加しているが，教科書コーパ

スを個々の教科書シリーズに細分化すると，教科

書シリーズによって扱われるコロケーションに差

があることが明らかとなった。中学校まではPLの

3 分の 2 以上のコロケーションが出現せず，各学

年において半数以上の教科書で使われているコロ

ケーションは 10%未満である。このことから，小

学校，中学校の教科書においては，多くのコロケ

共有率 小5 小6 中1 中2 中3 高1 高2 

0% 479 478 434 381 349 168 115 

1%–24% 17 17 41 68 70 219 236 

25%–49% 5 8 14 23 46 76 85 

50%–74% 2 3 11 21 25 23 41 

75%–99% 3 0 5 8 11 18 25 

100% 0 0 1 5 5 2 4 

合計 506 506 506 506 506 506 506 

共有率 小5 小6 中1 中2 中3 高1 高2 

0% 94.7 94.5 85.8 75.3 69.0 33.2 22.7 

1%–24% 3.4 3.4 8.1 13.4 13.8 43.3 46.6 

25%–49% 1.0 1.6 2.8 4.5 9.1 15.0 16.8 

50%–74% 0.4 0.6 2.2 4.2 4.9 4.5 8.1 

75%–99% 0.6 0.0 1.0 1.6 2.2 3.6 4.9 

100% 0.0 0.0 0.2 1.0 1.0 0.4 0.8 

合計 506 506 506 506 506 506 506 
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ーションが出現しないことや教科書シリーズによ

って学べるコロケーションに差があることが考え

られる。また，高校においては，どの教科書にも

出現しないコロケーションは減少するが，半数以

上の教科書に出現するコロケーションは少ないこ

とがわかった。このことから，高校では，教科書

で扱うコロケーションの数自体は増加するものの，

教科書によって扱うコロケーションに偏りがある

と捉えることができる。 

 
６．教育的示唆 
 ここでは，外国語環境で英語を学ぶ日本人英語

学習者が産出活動を通して，コミュニケーション

上重要となるコロケーション習得を向上させるべ

く，教科書開発の観点と教科指導，学習指導要領

の改善の観点から考えられる提案について論じる。

第一に，教科書開発において，コロケーションの

観点を含めた教科書の開発は必要不可欠であると

考えられる。具体的には，教科書シリーズにおけ

るコロケーションの出現頻度や種類にも着目した

文章の作成をすべきである。教科書は学年を通し

てシリーズで使用されることを鑑みると，シリー

ズを通して繰り返し既出のコロケーションを教科

書の本文から学ぶことで，知識を深められるよう

な工夫が必要である。また，小学校，中学校，高

校と学年が上がるにつれて，学習者がより多くの

コロケーションに触れられる工夫も必要である。

そのためには，学習指導要領の「連語及び慣用表

現」において段階的に論理的な表現力が育成でき

るような工夫が施されていたように，既出のコロ

ケーションを含みつつ，PLに挙げられるようなよ

く使われるコロケーションの種類を広げながら文

章中に出現させることが望ましい。 

 第二に，教師は生徒がコロケーションに意識を

向け，実際に使う機会を与える必要がある。まず

第一段階として生徒の意識を向けるためには，授

業内で使用する教科書シリーズの中で，どのくら

いの種類のコロケーションが文章中に使用されて

いるのかを知り，それらのコロケーションが学年

が上がるにつれて既存の知識として文章中に出現

しているのかを把握する必要がある。本研究の結

果が示すように，日本の英語検定教科書では，使

用する教科書シリーズによって学習者が触れるコ

ロケーションの種類に差が生じたり，既出のコロ

ケーションを繰り返し学習できない可能性が考え

られる。特に，中学校から高校で出現するコロケ

ーションは大きく増加するため，高校に入ってか

ら英語に苦手意識を持つ生徒が増えてしまうこと

も懸念される。したがって，教師は，学習者がど

のくらいのコロケーションを学んでおり，現在使

用している教科書シリーズにどのくらいコロケー

ションが不足しているかを把握し，進出単語の類

義語からの観点などから補足する必要がある。特

に高校においては，コロケーションの知識の増加

に伴う学習者の躓きを防ぐために，明示的なコロ

ケーション指導が求められる。第二段階として，

生徒が実際にコロケーションを使用する機会を与

えるために，教科書からのインプットに加え，補

助教材の活用によってコロケーションを偶発的に

学習させることも可能である。偶発的学習は，単

語知識の習得において，明示的学習と組み合わせ

て取り入れるうえで，その重要性が言及されてい

る（Webb, 2020）。例えば，Webb et al.（2013）は，

読解を通して文章中で遭遇することを通して学ぶ

ことでコロケーションの習得が進むことを示した。

この研究では，5 回以上繰り返されることが習得

につながると実証している。本研究で参照したPL
が BNC において高頻度で出現するコロケーショ

ンであることを鑑みると，英字新聞や英語で書か

れたパンフレットなどにおいては，比較的遭遇し

やすいコロケーションであると考えられる。教師

が偶発的学習を取り入れることは，授業時数など

の制限を考えると実践が難しい学習方法であるが，

学習者が英字新聞やパンフレットなどの教科書以

外から既出のコロケーションに出会うことは，既

存の知識を深めることにつながる。また，教科書

には掲載されていないコロケーションに遭遇した

ときも，日常の授業の中でコロケーションの明示

的な指導を行っていた場合，コロケーションを意

識して気づくことによって習得につながると考え

られる（Nation, 2022）。さらに，コロケーションに

気づいて意味を想起することによって，読むこと

や聞くことに関する受動的な側面でのコロケーシ

ョン使用につながる。受動的側面での使用に加え，
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文章の要約や内容に関する意見交換を行う産出活

動を行うことで，生徒に実際にコロケーションに

気づき、使用する機会を与えられる。よって，教

科書や教師の明示的指導で学習したうえで，偶発

的に使用することによってコロケーションに気づ

き，実際に使用することにつなげられると期待で

きる。 

 第三に，コロケーションの観点を踏まえた学習

指導要領である。教科書によって学ぶことが出来

るコロケーションに差があることは，学習指導要

領にコロケーションに関して詳細かつ明瞭な記載

がないからであると考えられる。なぜなら，現行

の教科書は学習指導要領に基づいて作成されるか

らである。習得目標となる単語数が小学校，中学

校，高校において明記されているように，コロケ

ーションに関しても「連語及び慣用句」において

習得の目標となる数や具体的な例示に関する記載

が望ましいと考えられる。特に小学校，中学校に

おいて，教科書によって習得するコロケーション

に偏りがあることは，義務教育課程で学ぶことが

できるコロケーションの知識に差が生じてしまう

ことにつながるのではないかと考えられる。した

がって，学習指導要領において，詳細なコロケー

ションに関する記述が必要であると考えられる。 

 これらのことから，コロケーションの習得にお

いて，教科書開発における教科書の内容改善に加

えて，教科指導における教師の補足的な指導やコ

ロケーションの観点を踏まえた学習指導要領の改

訂も求められると考えられる。 

 

７．結論 
 本研究では，日本の小学校，中学校，高等学校

で使用されている英語検定教科書において，PLに

記載のあるコミュニケーション上重要となるコロ

ケーションに焦点を当て，これらのコロケーショ

ンの出現頻度や教科書間での違いについて調査し

た。その結果，学年が上がるにつれて，PLのコロ

ケーションが多く含まれ，BNCカバー率も増加す

ることがわかった。しかし，各学年の教科書コー

パスにおいて，教科書シリーズによって含まれる

コロケーションには差が存在することも明らかと

なった。したがって，学習者は，一定の教育水準

を保たなければならない義務教育段階で使用する

教科書によって学習するコロケーションに差があ

ることが考えられる。このことから，コロケーシ

ョンの観点も考慮に入れた教科書の開発や教科指

導が重要になると考えられる。 

 教科書のコロケーションに関する分析や出現す

る単語に関する研究は多くなされているが，新学

習指導に基づいた英語検定教科書を対象として，

幅広い種類のコロケーションを取り扱った研究は

多くない。今回の研究では，現時点で刊行されて

いる小学校高学年から英語コミュニケーションⅡ
までを取り扱ったが，英語コミュニケーションⅢ
を含めて分析することで，より詳細かつ正確にコ

ロケーションの出現の変化や教科書間の違いを見

ることができる。また，学習者がコロケーション

にどれだけ意識を向け，産出面で使用することが

できるのかについても調査する必要がある。学習

者のコロケーションに関する意識や知識に基づい

て教科書を開発することによって学習で得た知識

だけにとどまらず，実際に使うことができる知識

へとつながると考えられる。以上のことから，効

果的な産出活動に向けて，今後コロケーションに

焦点を当てた英語検定教科書のさらなる研究が必

要であると考えられる。 

 

注 
本研究論文は，2025年 1月に京都大学大学院に提

出する修士論文の一部とする予定である。 
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－ Focusing on  Differences in Readability Indices Across Publishers － 

NAGAHORI Takumi 
University of Tsukuba, Graduate School of Comprehensive Human Sciences 

本研究の目的は，2018 年告示の学習指導要領に基づく高等学校外国語科検定教科書の

難易度について，教科書に含まれる英文の読みやすさ  (リーダビリティ)  の観点から，出

版社内及び出版社間の比較を通して理解することである。本研究では，難易度が異なると

想定される高等学校外国語科検定教科書  (5 社，42 冊)  を対象として，教科書本文の英文

の読みやすさを評価・比較した。読みやすさの評価には，単語と文の長さに基づく伝統的

なリーダビリティ指標と，より多様な言語的特徴に基づくリーダビリティ指標の 2 つを使

用した。分析の結果，以下の 3 つが明らかになった：(a)  同じ出版社が作成した異なる難

易度の教科書を比較した場合，その難易度がリーダビリティの値に反映されるかは出版社

によって異なっていた。  (b)  異なる出版社で作成された教科書を比較した場合，リーダ

ビリティの観点からは，特定の出版社が想定する難易度は必ずしも他社のそれとは一致し

ていなかった。(c)  2 つのリーダビリティ指標によって評価に決定的な違いはなかったも

のの，異なる傾向を示すことがあった。これらの結果に基づき，より適切な難易度の教科

書開発や英文の読みやすさの評価についての示唆を与えた。

キーワード：高等学校，外国語科，英文，難易度，リーダビリティ

--------------------------------------------------------------------------------------------------------  
１．はじめに

言語能力の向上には適切な難易度の教材を使用

することが重要であり，英語教師や出版社は教材

の難易度を正確に把握することが求められる。英

文の難易度を評価する方法の 1つに，リーダビリ

ティ公式 (readability formula) と呼ばれるものがあ

る。リーダビリティ公式とは，単語や文などの言

語的特徴をもとに文章の読みやすさを評価する数

式のことである。伝統的には単語と文の長さに基

づく公式が用いられてきたが，近年はより多様な

言語的特徴に基づいて難易度を評価する公式も提

案されている (レヴューとして，Nahatame, 2021)。 
これらのリーダビリティ公式は，先行研究にお

いても，国内の教科書や試験に含まれる英文の難

易度を評価するために用いられてきた。しかしな

がら，現行の 2018 年告示の学習指導要領に基づ
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く高等学校外国語科検定教科書を対象に，リーダ

ビリティの観点から分析を行った研究は管見の限

り行われていない。小学校や中学校とは異なり，

高等学校では生徒の実態に応じて適切な教材が選

択できるよう，1 つの出版社が難易度を複数に分

けて教科書を作成する傾向にある。そのため，複

数の高等学校外国語科検定教科書を英文の読みや

すさ (リーダビリティ) の観点から分析すること

の意義は大きいと言える。また，高等学校では，

2018年公示の学習指導要領に基づく教科書が2022
年度以降順次使用され，2024年度からは全学年で

使用されている。このことを踏まえれば，現行の

高等学校外国語科検定教科書を対象とした分析を

行うことは，時宜を得た重要な意義がある。 
そこで本研究では，複数のリーダビリティ公式

を活用して，2018年告示の学習指導要領に基づく

高等学校外国語科検定教科書に含まれる英文の難

易度を評価することで，出版社内及び出版社間の

教科書の難易度の違いをより深く理解することを

目的とした。 
 

２．先行研究 

（１）伝統的なリーダビリティ公式 

 古くは 1920年頃から，これまで 50個以上のリ

ーダビリティ公式が文章の難易度を正確かつ効率

的に測るために提案されてきた(Crossley et al., 2008; 
Zamanian & Heydari, 2012)。そのうち，Flesch-Kincaid 
Grade Level (Kincaid et al., 1975) とFlesch Reading Ease 
(Flesch, 1948) はこれまで伝統的に広く使用されて

きた，代表的なリーダビリティ公式である。 
① Flesch-Kincaid Grade Level (FKGL)  
FKGLは，単語の長さ (1 単語あたりの平均音節

数)と文の長さ (1 文あたりの平均単語数) を用い

て英文の難易度を判断する公式である。アメリカ

の学校システムにおける学年レベル (0〜12+) に
対応した値で結果が示され，数値が大きいほど難

易度が高いと解釈される。 

② Flesch Reading Ease (FRE) 
FKGL と同様に，FRE も単語の長さと文の長さ

に基づいて英文の難易度を判断する公式である。

0~100 の値で結果が示されるが，この公式は読み

やすさを示すものであるため，FKGL と異なり数

値が大きいほど読みやすい文章であると判断され

る。 
これらの公式は今から 70 年以上前に提案され

たものであるものの，変数が単語と文の長さとい

うシンプルなものであること，そして Microsoft  
Office Word のような身近なソフトウェアで容易に

算出できることから，現在に至るまで広く用いら

れきた。実際に，これらの公式を使用して国内の

教材や試験を分析した先行研究も多く見られる。

例えば， Kitao and Kitao (2011) は，関西の 4つの私

立大学の入試や大学入試センター試験のテキスト

を対象として FKGLやFREを用いて分析した結果， 
2006 年のセンター試験の英文は 2010 年のセンタ

ー試験のものよりも平易であること，対象とした

私大の入試で使用された英文の難易度は雑誌の

Timeに匹敵することなどが示された。 
また，中條・長谷川 (2004) は，大学入試，セ

ンター試験，中高の英語教科書に含まれる英文を

対象に，FKGL を含む複数のリーダビリティ公式

や語彙カバー率を用いて分析を行った。その結果，

対象とした大学入試問題のほとんどが，リーダビ

リティの観点から高等学校の教科書よりも難易度

が高く，中高の英語教科書で出現する単語だけで

は対応しきれないことが示され，大学入試問題が

高校のカリキュラムを適切に反映できていない可

能性が指摘されている。さらに，中條ほか (2011) 
は，日本・中国・韓国・台湾の中学校と高校の英

語教科書 34 冊と英文散文 35 編を対象に，FKGL
と語彙習得学年を用いて分析を行い，日本の中学

修了レベルの学習者に適切な難易度のアジアの英

語教科書は少ないことなどを示した。 
（２）新たなリーダビリティ公式 

 FKGLや FREなどの伝統的なリーダビリティ公

式は多くの先行研究で使用されてきた一方，批判

を受けている側面もある。それは，これらの公式

は表面的な言語的特徴(単語及び文の長さ)のみを

難易度の変数に含んでおり，文章理解に関連する

多様な言語的特徴を十分に考慮できていないとい

うものである (Crossley et al., 2011)。 
このような限界点を踏まえたうえで， Crossly et 

al. (2008) は単語と文の長さに依存しないリーダビ

リティ公式として Coh-Metrix L2 Reading Index 
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(CML2RI) を提唱した。この公式は，文章読解に

関連する指標として，語彙 (頻度レベル)，統語 
(文の統語構造の類似性)，結束性 (文間の内容語

の重複) の 3 つの特徴に関する指標に基づいて算

出される。 
この公式はFREと同じく読みやすさを示すもの

であり，得られた値が大きいほど読みやすい文章

であることを示す。また，この公式は L2 (second 
language) が名前に含まれているように，第二言語

としての英文の読みやすさの測定を目的として開

発されたものであり，公式を開発する際の元とな

ったデータは日本人英語学習者のクローズテスト

得点である。 
3つの変数のうち，語彙は，CELEXデータベー

スに基づく語彙頻度を示す指標である。文章に頻

度が高い語彙多く含まれるほど，文章は理解しや

すいものとなる。2 つ目の統語は，隣接する文の

統語的類似性を示す指標であり，文章内の統語構

造が類似しているほど簡素な統語構造が用いられ

ていることが示唆され，文章は理解しやすいもの

となる。3 つ目の結束性は，2 つの隣接した文で

どの程度内容語が重複しているかを示す指標であ

り，この重複が大きいほど文のつながりが強く，

文章は理解しやすいものとなる。 
 これまで，このCML2RI を用いた研究も国内外

でいくつか行われている。Crossley et al. (2011) は，

学習者向けに平易化された難易度の異なる英語テ

キスト (初級・中級・上級) を FRE，FKGL，
CML2RI の 3 つのリーダビリティ公式を用いてど

の程度正確に分類できるのかを調査している。そ

の結果，FRE は 44%，FKGL は 48%，CML2 RI は 
59%の精度で英文の難易度を適切に判別したこと

が示され，伝統的な公式に対するCML2 RIの優位

性を支持した。  
 Nahatame (2021) は，FRE，FKGL，CML2RI の 3 
つのリーダビリティ公式が，日本人英語学習者の

読解中の眼球運動をどの程度予測するのかを検討

している。その結果，部分的ではあるものの，伝

統的なリーダビリティ公式よりもCML2RIの方が

予測に優れることを示した。 
小室 (2023) は，CML2RIを用いて， 2018年度告

示の学習指導要領に基づく中学校教科書と，改訂

前の旧学習指導要領に基づく中学校教科書に含ま

れる英文の読みやすさを比較している。その結果，

学習指導要領の告示年の違いによって，教科書に

含まれる英文の難易度は変化していないことが示

された。 
（３）先行研究の限界点と研究課題 

これまで，伝統的なリーダビリティ公式を用い

て国内の教材や試験に用いられる英文の難易度を

検討した先行研究は多く存在し (e.g., 中條・長谷

川，2004; 中條ほか，2011)，新たに提案された公

式であるCML2RIを用いた研究も，数は限られて

いるが，いくつか行われている (Crossley et al., 2011; 
小室, 2023; Nahatame, 2021)。しかしながら，上述

のような複数のリーダビリティ公式を用いて国内

の高等学校外国語科検定教科書を検討した研究は，

管見の限り見当たらない。冒頭に述べたように，

異なる難易度が想定される高等学校外国語科教科

書を，リーダビリティの観点から分析することの

意義は大きい。また，新学習指導要領に基づく教

科書を分析することは，今日的な重要性がある。 
そこで本研究では， 2018 年度告示の学習指導

要領に基づく，異なる難易度の高等学校外国語科

検定教科書を対象として，複数のリーダビリティ

公式 (FKGL，FRE，CML2RI) を用いた読みやすさ

の分析を行うことで，出版社内及び出版社間の教

科書の難易度の違いを明らかにすることを目的と

した。具体的な研究課題 (RQs) は以下の 2つであ

る。 
RQ1: リーダビリティ公式で評価される英文の難

易度は，同じ出版社が発行する教科書間 
(初級・中級・上級) で変化するか。 

RQ2: リーダビリティ公式で評価される初級・中

級・上級教科書の英文の難易度は，出版社

間で異なるか。 
 

３．分析方法 

（１）分析対象の教科書 

本研究では，2018年度告示の学習指導要領に即

した高等学校外国語科検定教科書 (英語コミュニ

ケーションⅠ~Ⅲ) のうち，5社 (開隆堂，啓林館，

三省堂，数研出版，東京書籍) が発行する計 42冊 
(各学年 [Ⅰ~Ⅲ] 15冊) を分析対象として選定した。
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ただし，開隆堂は高 3教科書のみ 3段階に分けて

出版していないため，高 1，2 教科書のみを対象

とした。上記 5社は，難易度の異なる 3つの教科

書を発行していることから，分析対象として選定

した。ただし，必ずしも出版社自らが教科書の難

易度を明確には示していない点に留意されたい。

そのため，本研究では各教科書の本文の総語数を

算出し，想定される難易度に応じて総語数が多く

なることを確認し，難易度の分類が妥当であるこ

とを確かめた (付録を参照。例外も数例見られる

が，その場合は出版社に問い合わせ，妥当性を確

かめた)。表 1 は，分析対象の教科書を出版社別

及び難易度別に示したものである。 

表 1 本研究における教科書の難易度分類

初級 中級 上級 
開 Amity APPLAUSE Ambition 

啓 LANDMARK Fit LANDMARK ELEMENT 

三 VISTA MY WAY CROWN 

数 COMET BIG DIPPER BLUE MARBLE 

東 All Abroad Power On Enrich Learning 

注. 開は開隆堂，啓は啓林館，三は三省堂，数

は数研出版，東は東京書籍を示す。以下同様。 

本研究では，上記の教科書に含まれる各 Lesson 
(出版社によって Unit や Program など呼称は異な

る) の本文を分析対象とした。 新出単語や内容理

解を問う質問等は含まず，本文の初めに付随して

いる導入の文や，インタビュー形式のテキストに

おける発話者を示す人物名を消去した形でテキス

ト化した。また，読み物教材など授業で必ずしも

使用されないと思われる箇所は，分析対象から除

外した。その結果，合計で 423，各教科書で平均

して約 10のテキストが抽出された。 
（２）リーダビリティの分析 

上記で述べたテキストについて，英文解析ツー

ルCoh-Metrix Desktop ver. (McNamara et al., 2014) を用

いて，FKGL，FRE，CML2RIの 3つのリーダビリ

ティ公式の値を算出した。これらの値を学年や出

版社ごとにまとめ，その平均値やばらつきなどか

ら難易度を比較・解釈した。ただし，FKGL と

FREはどちらも同じ変数を含み，相関も高かった

ことから (r = .94) ， 以下ではCML2RIと同じく読

みやすさを示すFREの結果のみを報告する。なお，

CML2RI と FRE の相関は .45 であった。以下の分

析結果では，FREと CML2RIともに，値が高いほ

ど読みやすいテキストであることに留意されたい。 

４．分析結果と考察 

（１）RQ1 (出版社内の比較)

① 開隆堂の分析結果

以下の表 2・3及び図 1・2は，開隆堂の教科書

の分析結果を示したものである (図の×は平均値

を示す；以下同様)。なお，先述の通り，開隆堂

は高 1・2 教科書のみ分析対象であることに留意

されたい。表 2 では，学年にかかわらず，初級 
(Amity)，中級 (APPLAUSE)，上級 (Ambition) の順

でFREの平均値が低下していることが示された。

また，表 3においても CML2RIの平均値で同様の

傾向が見られた。このことから，開隆堂の教科書

は，リーダビリティ公式の種類にかかわらず，難

易度が低い教科書ほど読みやすいテキストが含ま

れることが示された。 
ただし，図 1・2 に示される通り，教科書間で

難易度の重複や幅に違いがあることには留意され

たい。 

表 2 開隆堂：FREの平均値

初 中 上 
1年 77.3 68.2 66.5 
2年 69.1 65.0 55.3 

注. 初は初級，中は中級，上は上級を表す。 

以下同様。 

表 3 開隆堂：CML2RIの平均値

初 中 上 
1年 26.9 20.3 17.5 
2年 20.9 19.1 16.6 
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② 啓林館の分析結果  

以下の表 4・5，及び図 3・4 は，啓林館の教科

書の分析結果を示したものである。表 4では，高

3 の み が 初 級 (LANDMARK Fit) ・ 中 級 
(LANDMARK)・上級 (ELEMENT) の順で FREの平

均値が低下していることが分かる。また，表 5で
は高1・3のみ，初級・中級 ・上級の順でCML2RI
の平均値が低下していることが分かる。初級より

も中級の方が平均的な難易度が高いことはどの学

年・公式でも同じであり，さらには上級よりも中

級が難易度が高いケースもあった。 
また，図 3・4 に示される通り，教科書間で難

易度の重複や幅の違いがあることに留意されたい。  
 

表 4 啓林館：FREの平均値 

 初 中 上 
1年 68.1 67.1 71.4 
2年 69.2 65.0 66.7 

3年 64.7 62.4 59.5 
 

表 5 啓林館：CML2RIの平均値 

 初 中 上 
1年 23.9 22.1 21.0 
2年 21.8 19.4 20.7 
3年 19.6 17.9 16.7 

 

 

 

 

③ 三省堂の分析結果 

以下の表 6・7，及び図 5・6 は，三省堂の教科

書の分析結果を示したものである。表 6・ 7 とも

に，初級(VISTA)・中級(MY WAY)・上級(CROWN)
の順で平均値が低下した学年は見られなかった。 
また，表6のFREでは，全学年で想定通り初級よ

りも中級で難易度が高くなっていたが，中級は上

級よりもさらに難易度が高くなっていた。一方，

表 7の CML2RIでは，中級が最も難易度が低くな

る傾向にあった。 
ただし，図 5・6 に示される通り，特に初級の
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図 1 開隆堂：FREの値 

図 2 開隆堂：CML2RIの値 
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図 4 啓林館の教科書：CML2RIの値 
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教科書において，難易度の幅が大きくなっている

こと，教科書間で難易度の重複や幅に違いがあり，

高 1教科書にはリーダビリティ公式に関わらず，

外れ値が含まれることに留意されたい。 
 

表 6 三省堂：FREの平均値 

 初 中 上 
1年 76.1 73.4 76.6 
2年 69.0 65.3 71.0 
3年 67.5 62.9 64.7 

 
表 7 三省堂：CML2RIの値 

 初 中 上 
1年 21.5 24.2 23.8 
2年 15.5 22.4 22.4 
3年 17.0 19.5 17.3 

 

 
 

④ 数研出版の分析結果 

以下の表 8・9，及び図 7・8 は，数研出版の教

科書の分析結果を示したものである。表 8では，

学年にかかわらず，初級 (COMET)・中級 (BIG 
DIPPER)・上級 (BLUE MARBLE) の順で FREの平

均値が低下していることが示された。表 9では，

高 1を除き， CML2RIの平均値でほぼ同様の傾向

が見られた。このことから，数研出版の教科書は，

リーダビリティ公式の種類にかかわらず，難易度

が低い教科書ほど読みやすいテキストが含まれる

傾向が示された。 
ただし，図 7・8 に示される通り，教科書間で

難易度の重複や幅に違いがあり，高 1，2 教科書

には，リーダビリティ公式に関わらず，外れ値が

含まれることに留意されたい。 
 

表 8 数研出版：FREの平均値 

 初 中 上 
1年 76.8 67.5 62.9 
2年 73.0 68.3 55.9 
3年 71.7 66.9 54.5 

 
表 9 数研出版：CML2RIの平均値 

 初 中 上 
1年 22.4 22.5 19.5 
2年 22.9 20.9 17.9 
3年 22.1 19.3 16.8 

 

  

図 5 三省堂の教科書：FREの値 

図 6 三省堂の教科書：CML2RIの値 
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図 7 数研出版：FREの値 

「令和5年度 公益財団法人 教科書研究センター 大学院生の教科書研究論文助成金 論文集」 令和7（2025）年1月



81 

 
 

⑤ 東京書籍の分析結果 

以下の表 10・11，及び図 9・10は，東京書籍の

教科書の分析結果を示したものである。表 10 で

は，初級 (All Abroad)・中級 (Power On)・上級 
(ENRICH LEARNING) の順で平均値が低下した学

年は見られず，高 1・3 では難易度間で平均値に

大きな違いが見られなかった。表11では，高1の
み，CML2RI の平均値が初級・中級・上級の順で

低下し，高 3では難易度間で平均値に大きな違い

が見られなかった。 
また，図 9・10に示されるように，教科書間で

難易度の重複や幅に違いがあることに留意された

い。  
 

表 10 東京書籍：FREの平均値 

 初 中 上 
1年 68.4 69.6 68.3 
2年 67.6 68.3 62.3 
3年 65.2 65.3 66.8 

 
表 11 東京書籍：CML2RIの平均値 

 初 中 上 
1年 22.5 20.3 17.3 
2年 19.0 19.2 16.3 
3年 17.1 17.9 17.0 

 

 

 

⑥ 結果のまとめと考察 

分析の結果，出版社内で初級・中級・上級を比

較した場合，開隆堂，及び数研出版は，全学年で

初級から上級にかけてリーダビリティの平均値 
(開隆堂は FRE，及び CLM2RI，数研出版は FRE
のみ) が段階的に低下していた 。ただし，開隆堂

は高 1，2 教科書のみが対象であることに留意さ

れたい。  
一方，啓林館，東京書籍，三省堂については，

そのような結果は得られなかった。これらは，学

年やリーダビリティ公式によっても傾向が異なっ

ていた。ただし，いずれも教科書内での難易度に

相当なばらつきがあること，教科書間で難易度の

重複があったことには注意が必要である。 
本研究による分析は，あくまで本文の言語的特

徴に基づいて難易度(リーダビリティ)を評価した

ものであることには十分留意されたい。そのため，

想定される難易度とリーダビリティ値が合致して
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図 8 数研出版：CML2RIの値 
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図 10 東京書籍：CML2RIの値 

図 9 東京書籍：FREの値 
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いないことは，必ずしも教科書の難易度が適切に

設定されていないというわけではない。そのよう

な教科書では，語彙や文の難しさといった言語的

特徴以外の要因 (扱うトピックや内容の難しさ，

付随する活動など) で難易度を調整している可能

性も大いにある。反対に，想定される難易度とリ

ーダビリティの値が合致していた出版社は，その

ような言語的特徴によって教科書の難易度を調整

している傾向が強いということである。 
（２）RQ2 (出版社間の比較) 

① 高1教科書の分析結果と考察 

以下 の図 11は，高校 1年生用教科書の FREの

値を，出版社と難易度ごとに並べて示したもので

ある。 

 

図 11 を見ると，初級・中級・上級の中でも出

版社によって難易度の平均値や幅に違いがあるこ

とが分かる。初級においては，平均値に基づくと，

啓林館 (LANDMARK Fit [68.1]) と東京書籍 (All 
Aboard [68.4]) が比較的難しく，開隆堂 (Amity 
[77.3])，数研出版 (COMET  [76.8])，三省堂 (VISTA 
[76.1]) が比較的平易であった。中級においては，

啓林館 (LANDMARK [67.1]) が最も難しかったが，

数研出版 (BIG DIPPER [67.5])，開隆堂 (APPLAUSE 
[68.2]) ，東京書籍 (Power On [69.6]) と大きな差は

なく，三省堂 (MY WAY [73.4]) が最も平易であった。

上級においては，数研出版 (BLUE MARBLE [62.9]) 
の難易度の高さが顕著であり，三省堂 (CROWN 
[76.6]) が最も平易であった。 
また，出版社間で比較すると，初級・中級・上

級の関係が想定とは異なっているケースも複数確

認された。例えば，東京書籍の上級教科書 
(ENRICH LEARNING [68.3]) は開隆堂の中級教科書 
(APPLAUSE [68.2]) と同等の難易度であった。 
以下 の図12は，高校1年生用教科書のCML2RI

の値を出版社と難易度ごとに並べて示したもので

ある。 

 

図 12 を見ると，FRE と同様，初級・中級・上

級の中でも出版社によって難易度の平均値やその

幅に違いがあることが示された。初級においては，

平均値に着目した場合，三省堂 (VISTA, [21.5]) が
最も難しかったが，啓林館 (LANDMARK Fit [23.9])，
数研出版 (COMET [22.4])，東京書籍 (All Aboard 
[22.5]) とはあまり大きな差はなく，開隆堂 (Amity 
[26.9]) が最も平易であった。中級，上級ともに，

東京書籍 (Power On [20.3],  ENRICH LEARNING 
[17.3]) と開隆堂 (APPLAUSE [20.3], Ambition [17.5]) が
比較的難しく，三省堂の教科書 (MY WAY [24.2], 
CROWN [23.8]) が比較的平易であった。初級にお

いては開隆堂が，中級・上級においては三省堂が

比較的平易であるという結果はFREと一致した。 
また，FREの結果と同様に，出版社間で比較す

ると，初級・中級・上級の関係が想定とは異なる

ケースも見られた。例えば，三省堂の中級教科書 
(MY WAY [24.2]) は数研出版の初級教科書 (COMET 
[22.4]) よりも平易なテキストが含まれる傾向にあ

った。 
② 高2教科書の分析結果と考察 

以下 の図 13は，高校 2年生用教科書の FREの
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図 11 全出版社の高1教科書：FREの値 

図 12 全出版社の高 1教科書：CML2RIの値 
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値を出版社と難易度ごとに並べて示したものであ

る。 

図 13 を見ると，初級・中級・上級の中でも出

版社によって難易度の平均値や幅に違いがあるこ

とが分かる。初級においては，平均値に基づくと，

東京書籍 (All Aboard [67.6]) が最も難しく，数研出

版 (COMET [73.0]) が最も平易であった。中級にお

いては，開隆堂 (APPLAUSE [65.0]), 啓林館 
(LANDMARK [65.0]), 三省堂 (MY WAY [65.3]) が比較

的難しく，東京書籍 (Power On [68.3]) と数研出版 
(BIG DIPPER [68.3]) が比較的平易であった。上級

においては，開隆堂 (Ambition [55.3]) と数研出版 
(BLUE MARBLE [55.9]) の難易度の高さが顕著であ

り，三省堂 (CROWN [71.0]) が最も平易であった。

また，出版社間で比較すると，初級・中級・上級

の関係が想定とは異なるケースも見られた。 
以下 の図14は，高校2年生用教科書のCML2RI

の値を出版社と難易度ごとに並べて示したもので

ある。 

図 14 を見ると，初級においては，平均値に着

目した場合，三省堂 (VISTA [15.5]) が最も難しく，

数研出版 (COMET [22.9]) と啓林館 (LANDMARK Fit 
[21.8]) が比較的平易であった。中級においては，

開隆堂 (APPLAUSE [19.1])，啓林館 (LANDMARK 
[19.4])，東京書籍 (Power On [19.2]) が比較的難易度

が高く，三省堂 (MY WAY, [22.4]) と数研出版 (BIG 
DIPPER [21.0]) が比較的平易であった。上級では，

東京書籍 (Enrich Learning, [16.3]) と開隆堂 (Ambition 
[16.6]) が比較的難しく，三省堂 (CROWN [22.4]) が
最も平易であった。初級において数研出版が最も

平易であったこと，上級において三省堂が最も平

易であったことは，FREと同様である。また，出

版社間で比較すると，初級・中級・上級の関係が

想定とは異なるケースも見られた。 
③ 高3教科書の分析結果と考察

以下 の図 15は，高校 3年生用教科書の FREの

値を出版社と難易度ごとに並べて示したものであ

る。 

図 15 を見ると，初級・中級・上級の中でも出

版社によって難易度の平均値や幅に違いがあるこ

とが分かる。初級においては，平均値に着目した

場合，啓林館 (LANDMARK Fit [64.7]) と東京書籍 
(All Aboard [65.2]) が比較的難しく，数研出版 
(COMET [71.7]) が最も平易であった。中級におい

て は ， 三 省 堂 (MY WAY [62.9]) と 啓 林 館 
(LANDMARK [62.4]) が比較的難しく，数研出版 
(BIG DIPPER [66.9]) と東京書籍 (Power On [65.3]) は
比較的平易であった。上級においては，数研出版 
(BLUE MARBLE [54.5]) の難易度の高さが顕著であ

図 13 全出版社の高 2教科書：FREの値

図 14 全出版社の高 2教科書：CML2RIの値

図 15 全出版社の高 3教科書：FREの値
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り，東京書籍の教科書 (ENRICH LEARNING [66.8]) 
と三省堂 (CROWN [64.7]) が比較的平易であった。

また，出版社間で比較すると，初級・中級・上級

の関係が想定とは異なるケースも見られた。 
以下 の図16は，高校3年生用教科書のCML2RI

の値を出版社と難易度ごとに並べて示したもので

ある。 

 

 図 16 を見ると，初級においては，平均値に着

目した場合，三省堂 (VISTA [17.0]) と東京書籍 (All 
Aboard [17.1]) が比較的難しく，数研出版 (COMET 
[22.1]) が最も平易であった。中級においては，啓

林館 (LANDMARK [17.9]) と東京書籍 (Power On 
[17.9]) が比較的難しく，三省堂 (MY WAY [19.7]) と
数研出版 (BIG DIPPER [19.3]) が比較的平易であっ

た。上級においては，啓林館 (ELEMENT [16.7]) ，
三省堂 (CROWN [17.3]) ，数研出版 (BLUE MARBLE 
[16.8])，東京書籍 (ENRICH LEARNING [17.0]) で大

きな差はなかった。初級と中級において数研出版

が比較的平易であったことは，FREの結果とも共

通している。また， 出版社間で比較すると，初

級・中級・上級の関係が想定とは異なるケースも

見られた。 
④ 分析結果の考察 

 分析の結果，リーダビリティ公式で評価される

初級・中級・上級教科書の読みやすさのレベルは，

出版社間で必ずしも同程度ではなく，ある出版社

の中級教科書が別の出版社の初級教科書よりも平

易であると判断されるなどのケースも複数確認さ

れた。 
出版社ごとの全体的な傾向として，開隆堂は，

特に初級 (Amity) が他社と比較してやや平易であ

ったが，中級 (APPLAUSE) には平均的なテキスト，

上級 (Ambition) には難易度の高いテキストが含ま

れていた。啓林館は，初級 (LANDMARK Fit) ・中

級 (LANDMARK) ・上級 (ELEMENT) のいずれも，

平均的なテキストが多く含まれる傾向にあったが，

学年やリーダビリティ公式によって結果が大きく

異なることもあり，明確な傾向は見られなかった。

三省堂は，上級の教科書 (CROWN) が他社と比較

して平易なテキストを含んでいたが，初級 
(VISTA) と中級 (MY WAY) は学年やリーダビリティ

公式によっても結果が異なり，明確な傾向は見ら

れなかった。数研出版は，初級 (COMET) には他

社と比較して平易なテキスト，中級 (BIG 
DIPPER) には平均的なテキストを含んでいたが，

上級 (BLUE MARBLE) で難易度が大きく上昇し，

他社と比較してやや難しいテキストを含む教科書

となっていた。東京書籍は，初級 (All Aboard) ・
中級 (Power On)・上級 (ENRICH LEARNING) のい

ずれも，他社と比較して平均的，もしくはやや難

易度の高いテキストを含む傾向にあった。  
 
５．本研究のまとめと今後の課題  

本研究では，2018年告示の学習指導要領に基づ

く高等学校外国語科検定教科書を対象に，複数の

リーダビリティ公式を活用して教科書本文の難易

度を分析した。分析の結果，教科書の初級・中

級・上級のレベルがリーダビリティの値に反映さ

れるかどうかは出版社によって異なり，初級から

上級にかけて想定通りに難易度が高くなるものも

あれば，逆転が起こっているものもあった。その

ため，単語や文の言語的な特徴をどれだけ教科書

の難易度に反映させているかは，出版社によって

異なると言えるだろう。また，リーダビリティ公

式で評価される初級・中級・上級教科書の難易度

は出版社間で異なっており，リーダビリティの観

点からは，特定の出版社が想定する難易度が必ず

しも他社と一致しないことが示された。 
本研究では，リーダビリティの観点から教科書

の難易度を分析したが，英文のリーダビリティを

評価する際は，複数の公式を用いることが推奨さ

れる。本研究では，単語と文の長さに基づく伝統
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図 16 全出版社の高 3教科書：CML2RIの値 
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的な公式 (FRE) と，より多様な言語的特徴に基づ

く公式 (CML2RI) の 2つによって教科書本文のリ

ーダビリティを評価した。これら 2つの公式の評

価において決定的な違いはそれほど多くなかった

ものの，異なる傾向もいくつか示されている。そ

のため，これらのような性質の異なる複数のリー

ダビリティ公式を用いることで，より適切な英文

の難易度評価が可能になるだろう。 
最後に，本研究の限界点を 3 つ述べる。1 つ目

は，対象とした教科書の範囲が限定的である点で

ある。本研究では，「英語コミュニケーション」

で使用が想定されるもののうち，かつ 3段階の難

易度別に同じ出版社が発行している教科書を対象

とした。そのため，「英語コミュニケーション」

で使用されるすべての教科書を網羅できているわ

けではない。2 つ目は，対象とした言語的特徴が

限定的である点である。近年の先行研究では，語

彙，文，結束性の特徴に関してより多様な，多く

の言語的特徴が扱われており，それらに基づく新

たなリーダビリティ公式も提案されている 
(Crossley et al., 2019)。今後はこれらの公式や多様

な言語的特徴を対象とした検討もすべきだろう。

3 つ目は，上記に述べた言語的特徴以外の要因の

影響である。リーダビリティはあくまで言語的特

徴に基づく文章の難易度評価である。実際に学習

者が感じる教科書の難易度には，英文の言語的特

徴の他に，英文が扱うトピック，既習事項の割合，

写真やイラストの有無，学習者の背景知識や興味，

教科書に付随する活動など様々な要因が考えられ

る。実際の教科書はこれらの要因を踏まえて難易

度が調整されているはずであり，このような要因

を踏まえた包括的な難易度評価の在り方も模索し

ていくべきであろう。 
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７．分析対象とした教科書 

菅 正隆，ほ か 6 名. (2022). 『Amity English 
Communication Ⅰ』. 開隆堂. 

菅 正隆，ほ か 8 名. (2023). 『Amity English 
Communication Ⅱ』. 開隆堂. 

菅正隆，ほか 6 名. (2022). 『APPLAUSE English 
Communication Ⅰ』. 開隆堂. 

菅正隆，ほか 8 名. (2023). 『APPLAUSE English 
Communication Ⅱ』. 開隆堂. 

生井健一，ほか 7 名. (2022). 『Ambition English 
Communication  Ⅰ』. 開隆堂. 

生井健一，ほか 7 名. (2023). 『Ambition English 
Communication Ⅱ』. 開隆堂. 

清田洋一，ほか 20 名. (2022). 『All Aboard English 
Communication Ⅰ』. 東京書籍. 

清田洋一，ほか 20 名. (2023). 『All Aboard English 
Communication Ⅱ』. 東京書籍. 

清田洋一，ほか 20 名. (2024). 『All Aboard English 
Communication Ⅲ』. 東京書籍. 

浅見道明，ほか 24 名. (2022). 『Power On English 
Communication Ⅰ』. 東京書籍. 

浅見道明，ほか 26 名. (2023). 『Power On English 
Communication Ⅱ』. 東京書籍. 

浅見道明，ほか 26 名. (2024). 『Power On English 
Communication Ⅲ』. 東京書籍. 

栗 原 文 子 ， ほ か 37 名. (2022). 『ENRICH  
LEARNING Ⅰ』. 東京書籍. 

栗 原 文 子 ， ほ か 43 名. (2023). 『ENRICH  
LEARNING Ⅱ』. 東京書籍. 

栗 原 文 子 ， ほ か 48 名. (2024). 『ENRICH  
LEARNING Ⅲ』. 東京書籍. 

池野修，ほか 10 名. (2022). 『COMET English 
Communication Ⅰ』. 数研出版. 

池野修，ほか 10 名. (2023). 『COMET English 
Communication Ⅱ』. 数研出版. 

池野修，ほか 10 名. (2024). 『COMET English 
Communication Ⅲ』. 数研出版. 

石川慎一郎，ほか 10 名. (2022). 『BIG DIPPER 
English Communication Ⅰ』. 数研出版. 

石川慎一郎，ほか 10 名. (2023). 『BIG DIPPER 
English Communication Ⅱ』. 数研出版. 
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石川慎一郎，ほか 9 名. (2024). 『BIG DIPPER 
English Communication Ⅲ』. 数研出版. 

加賀田哲也，ほか 9 名. (2022). 『BLUE MARBLE 
English Communication Ⅰ』. 数研出版. 

加賀田哲也，ほか 9 名. (2023). 『BLUE MARBLE 
English Communication Ⅱ』. 数研出版. 

加賀田哲也，ほか 8 名. (2024). 『BLUE MARBLE 
English Communication Ⅲ』. 数研出版. 

金子朝子，ほか 9 名. (2022). 『VISTA English 
Communication Ⅰ』. 三省堂. 

金子朝子，ほか 9 名. (2023). 『VISTA English 
Communication Ⅱ』. 三省堂. 

金子朝子，ほか 9 名. (2024). 『VISTA English 
Communication Ⅲ』. 三省堂. 

飯野厚，ほか 13 名. (2022). 『MY WAY English 
Communication Ⅰ』. 三省堂. 

飯野厚，ほか 13 名. (2023). 『MY WAY English 
Communication Ⅱ』. 三省堂. 

飯野厚，ほか 13 名. (2024). 『MY WAY English 
Communication Ⅲ』. 三省堂. 

霜崎實，ほか 18 名. (2022). 『CROWN English 
Communication Ⅰ』. 三省堂. 

霜崎實，ほか 17 名. (2023). 『CROWN English 
Communication Ⅱ』. 三省堂. 

霜崎實，ほか 17 名. (2024). 『CROWN English 
Communication Ⅲ』. 三省堂. 

田辺尚子，ほか 21 名. (2022). 『LANDMARK Fit 
English Communication Ⅰ』. 啓林館. 

田辺尚子，ほか 21 名. (2023). 『LANDMARK Fit 
English Communication Ⅱ』. 啓林館. 

田辺尚子，ほか 23 名. (2024). 『LANDMARK Fit 
English Communication Ⅲ』. 啓林館. 

竹内理，ほか 20名. (2022). 『LANDMARK English 
Communication Ⅰ』. 啓林館. 

竹内理，ほか 21名. (2023). 『LANDMARK English 
Communication Ⅱ』. 啓林館. 

竹内理，ほか 21名. (2024). 『LANDMARK English 
Communication Ⅲ』. 啓林館. 

卯城祐司，ほか 19 名. (2022). 『ELEMENT English 
Communication Ⅰ』. 啓林館. 

卯城祐司，ほか 18 名. (2023). 『ELEMENT English 
Communication Ⅱ』. 啓林館. 

卯城祐司，ほか 17 名. (2024). 『ELEMENT English 
Communication Ⅲ』. 啓林館. 
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付録 

付録 1 高 1教科書の総語数 
難易度 出版社 教科書名 総語

数 
初級 東京書籍 All Aboard Ⅰ 1,504 
中級 東京書籍 Power On Ⅰ 3,410 

上級 東京書籍 ENRICH 
LEARNING Ⅰ 5,844 

初級 三省堂 VISTA Ⅰ 1,518 
中級 三省堂 MY WAY Ⅰ 4,242 
上級 三省堂 CROWN Ⅰ 7,009 
初級 啓林館 LANDMARK Fit Ⅰ 3,048 
中級 啓林館 LANDMARK Ⅰ 6,292 
上級 啓林館 ELEMENT Ⅰ 5,469 
初級 開隆堂 Amity Ⅰ 1,126 
中級 開隆堂 APPLAUSE Ⅰ 3,851 
上級 開隆堂 Ambition Ⅰ 7,013 
初級 数研出版 COMET Ⅰ 1,538 
中級 数研出版 BIG DIPPER Ⅰ 3,900 
上級 数研出版 BLUE MARBLE Ⅰ 5,413 

付録 2 高 2教科書の総語数 
難易度 出版社 教科書名 総語

数 
初級 東京書籍 All Aboard Ⅱ 2,356 
中級 東京書籍 Power On Ⅱ 4,109 
上級 東京書籍 ENRICH 

LEARNING Ⅱ 
8,390 

初級 三省堂 VISTA Ⅱ 1,661 
中級 三省堂 MY WAY Ⅱ 4,704 
上級 三省堂 CROWN Ⅱ 7,655 
初級 啓林館 LANDMARK Fit Ⅱ 3,845 
中級 啓林館 LANDMARK Ⅱ 8,510 
上級 啓林館 ELEMENT Ⅱ 5,569 
初級 開隆堂 Amity Ⅱ 2,237 
中級 開隆堂 APPLAUSE Ⅱ 5,395 
上級 開隆堂 Ambition Ⅱ 8,418 
初級 数研出版 COMET Ⅱ 2,792 
中級 数研出版 BIG DIPPER Ⅱ 4,728 
上級 数研出版 BLUE MARBLE Ⅱ 6,288 

付録 3 高 3教科書の総語数 
難易度 出版社 教科書名 総語

数 
初級 東京書籍 All Aboard Ⅲ 3464 
中級 東京書籍 Power On Ⅲ 4737 
上級 東京書籍 ENRICH 

LEARNING Ⅲ 
14000 

初級 三省堂 VISTA Ⅲ 3431 
中級 三省堂 MY WAY Ⅲ 4280 
上級 三省堂 CROWN Ⅲ 9859 
初級 啓林館 LANDMARK Fit Ⅲ 5485 
中級 啓林館 LANDMARK Ⅲ 6917 
上級 啓林館 ELEMENT Ⅲ 7668 
初級 数研出版 COMET Ⅲ 3383 
中級 数研出版 BIG DIPPER Ⅲ 7143 
上級 数研出版 BLUE MARBLE Ⅲ 6780 
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中学・高等学校の英語検定教科書における多義語の語義別出現頻度調査

－学年間・教科書間での違いに着目して－

早房 拓実

千葉大学大学院・教育学研究科

Investigating Frequency of Polysemous Words’ Meanings in Authorized English 
Textbooks in Japan 

－ Focusing on the Difference Between Grades and Textbooks － 

HAYABUSA Takumi
Graduate School of Education, University of Chiba

日本のように英語を外国語として学ぶ環境では日常的に英語に触れる機会はほとんど

ないため , 授業で使用する教科書は日本人英語学習者にとって貴重なインプット材料であ

る。また, 現行の学習指導要領では小学校で 600～700 語 , 中学校で 1600～1800 語, 高等学

校で 1800～2500 語と非常に多くの語彙指導が求められており (文部科学省, 2017, 2018), 
それは教科書にも反映されている。しかしながら , 英語語彙の多くは複数の関連した意味

を持つ多義語であり(Klein & Murphy, 2001), 多義語を習得することは困難であるとされて

いる (e.g., Schmitt, 1998)。そして , 教科書に登場する多義語の語義がどのように使用され

ているかといった研究は非常に限られている。そこで本研究では , 教科書を通した多義語

学習に効果的な教科書の作成に示唆を与えることを目的として , 出現頻度の高い多義動詞

であり , 先行研究ではまだ検証されていない get と see に焦点を当て , それぞれの語が持つ

複数の語義の出現頻度の調査を行った。具体的には , 日本の中学・高等学校の英語検定教

科書 24 冊, 4 学年分を対象として, 教科書に登場する get と see がどの語義で用いられてい

るかを , 『英語多義ネットワーク辞典』 (瀬戸, 2007) を基に判断し , それらの出現頻度を

学年間 , 教科書間で比較した。調査の結果, 主に以下の 2 つのことが明らかになった：（1）
get と see のどちらの語も学年間, 教科書間ともに, 出現頻度の高い語義は同じである, （2）
get と see のどちらの語も学年間, 教科書間ともに, 使用される語義の種類は変わらず, 一
部の語義のみが繰り返し使われている。最後にこれらの結果を踏まえた上で , 教科書作成

や多義語指導における教育的示唆と本研究の限界点 , 今後の展望についてまとめた。  

キーワード：英語検定教科書，教科書コーパス，多義語，出現頻度，認知言語学

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
１．はじめに 

語彙知識は言語運用の上で根幹を成すものであ

り, 多くの研究において語彙知識と英語 4 技能と

の間に高い相関があることが示されている (e.g., 
Schmitt, 2010)。また, 現在の学習指導要領におい

て, 学習する目標単語数は小学校で 600～700 語, 
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中学校で 1600～1800 語, 高等学校で 1800～2500
語と定められている (文部科学省, 2017, 2018)。し
かしながら, 英語語彙における多くの内容語は複

数の関連した意味を持つ多義語であり (Klein & 
Murphy, 2001), 多義語を習得することは困難であ

るとされている。日本のように英語を外国語とし

て学ぶ環境において, 学習者が日常的に英語に接

する機会はほとんどなく, 中学生, 高校生にとっ

て授業で使用する教科書は貴重なインプット源で

ある。そのため, 教科書に出現する多義語が持つ

複数の意味が教科書においてそれぞれどの程度使

用されているかということは, 学習者の多義語の

習得に影響を与えると考えられる。したがって, 
本研究では教科書に登場する多義語がそれぞれど

の意味で使用されているか調査していく。 
 
２．先行研究 

（１）語彙知識 

語彙知識は多面的な概念であり, Daller et al. 
(2007) は「広さ」, 「深さ」, 「速さ」の 3 つの

側面から構成されていると述べている。 「広さ」は

主要な意味を知っている語彙がどの程度ある

かといった語彙知識の量的な側面であり, 語彙

サイズとも言う。語彙知識という場合, 一般的に

語彙知識の「広さ」を指すことが多い。「深さ」は

主要な意味を知っている語彙についての知識の深

さ, すなわち語彙知識の質的な側面であり, form, 
meaning, use の 3 つに分けられる (Nation, 2013)。
form には発音, スペリング, 語の構成に関する知

識が, meaning には形と意味, 概念と指示対象, 連
想に関する知識が, use には文法的機能, コロケー

ション, 使用制限に関する知識が含まれていると

されている。さらにその 9 つの知識について, 受
容的側面と産出的側面の 2 つに分けている。「速

さ」は主要な意味を知っている語彙をどの程度速

く用いることができるかということを指し, 語彙

を素早く引き出す力を意味する。現在の学習指導

要領では, 高校卒業までに4000～5000語と非常に

多くの語彙の指導が求められていることから, 語
彙知識の「広さ」の育成に重点が置かれていると

考えられる。しかし, 学習者の全体的な英語運用

力を考えた場合, 語彙知識の「深さ」の側面を養成

することが重要であると指摘されている (杉森, 
2013)。また, 語彙知識の深さは読解力を有意に説

明することが示されている (e.g., Qian, 1999)。 
（２）教科書研究 

上記のように現在の学習指導要領では多くの語

彙を指導することが求められており, それは教科

書にも反映されている。そして, 外国語教科書は

日本のように英語に触れる機会が限られている環

境の中で英語を学ぶ生徒に対し, 英語と接する機

会を提供する重要な教材である。そのような教科

書を分析する手法の 1つにコーパスを用いた分析

がある。コーパスとは, 言語研究をする目的で集

められた言語資料の集合体のことであり, 近年で

は, 教科書コーパスを活用した教科書研究が盛ん

に行われている。しかし, それらの多くは出現す

る語彙の数や種類, 出現頻度, 語彙レンジといっ

た語彙の広さに着目したものであり, 語彙の深さ

についての研究は少ない。例えば, 村岡 (2010) 
は 6社の中学校英語教科書を対象として語彙レン

ジや語彙の反復回数について調べた。その結果, 6
社の中学校英語教科書に共通して現れる語は 441
語であること, 6 社の中学校英語教科書の中で異

なり語の出現が最も多かった SUNSHINE 
ENGLISH COURSE 1～3においては, 反復回数が

7 回以上の語は全体の 24.4%, 5 回以上の語は全体

の 31.6%であることが明らかになった。このこと

から，使用する教科書によって学習者が学習する

語彙にばらつきが出てしまうことが分かる。また, 
反復回数については, 語彙習得の研究において, 
学習者が高頻度で出会う語ほど習得がされやすい

ということが明らかになってきている。しかし, 
どの程度遭遇すれば習得が進むかについては, 先
行研究間で結果が異なっている。Zahar et al. (2001) 
は 7 回, Nation (1990) は 10 回, Laufer (2017) は
12 回の遭遇回数があると習得が行われやすいと

述べている。また, Uchihara et al. (2019) は, 遭遇

回数と語彙学習の相関を報告している研究をメタ

分析した結果, 20 回程度の遭遇回数を超えると, 
頻度と学習の相関は増加しないことを明らかにし

ている。村岡 (2010) の研究は教科書を対象とし

た研究であり, 生徒は教科書の同じ英文に繰り返

し触れると考えられる。そのため, 先行研究の中
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で報告されている遭遇回数の中で最も少ない回数

である 7 回を基準とした場合, 反復回数が 7 回以

上の語は全体の 24.4%であるという結果から, 多
くの語彙は教科書の使用のみでは十分に習得が行

われないことが分かる。また, Hoshino (2020) は 7
社の小学校英語教科書を対象として教科書間で出

現する語彙の違いや, 全ての教科書に登場する語

彙の特徴について調べた。その結果, 全ての出版

社に登場する単語は 12%, 1 種類の教科書でしか

登場しない単語は 42.50%であることを明らかに

した。そして全ての教科書に登場する単語は, 具
体名詞や動作動詞, 肯定的な意味の形容詞や副詞

が多いことが明らかになった。そのため, 全ての

出版社に共通して現れる語彙は少なく, 多くの語

彙は 1 つの教科書にしか掲載されていないため, 
上述の村岡 (2010) と同様, 使用する教科書によ

って学習者が学習する語彙に大きな差が出てしま

うことが分かる。 
その一方で語彙の深さについて調査した研究と

しては, 福富 (2012) や佐藤・秋田谷 (2018) な
どがある。福富 (2012) は中学校英語教科書 2社
3 学年分の 6 冊における基本動詞 make のコロケ

ーションについて調査した。その結果, 「make +名
詞」の組み合わせが最も多く, make と共起する名

詞の種類には教科書全体において傾向が見られず, 
数も限られていること, 同じ名詞とのコロケーシ

ョンの繰り返しは少なく, 1～2 度のみの使用がほ

とんどであることなどが明らかになった。佐藤・

秋田谷 (2018) は, 小学校外国語活動の教材であ

るHi, Friends!における高頻度動詞である is, like, go, 
am, are のコロケーションについて, Hi, Friends!と
中学校英語教科書でその違いについて調査した。

その結果, Hi, Friends!ではコロケーションに内容

語が多いが, 中学校英語教科書では前置詞や冠詞

などの機能語が多く見られること, 中学校英語教

科書と比較して Hi, Friends!では, 定型表現の繰り

返しが大きな割合を占めていることが明らかにな

った。これらの研究は, 教科書におけるある語が

他のどのような語と一緒に用いられるかといった

コロケーションの観点から語彙を分析しており, 
教科書に現れる共起表現を理解する上で役立つ。 
（３）多義語 

(1) で述べたように, 語彙知識の深さの要素に

は様々なものがあるが, そのうちの 1 つとして, 
多義性が挙げられる。多義語とは, 1つの語が異な

った 2つ以上の意味を持っているもの (辻, 2002) 
である。英単語の多くは多義語であり, 存在して

いる多義語の数は, 1 つだけの意味を持っている

単語の数よりも多いとされている  (Murphy, 
2004)。また, 使用頻度の高い語は多義語である傾

向があると言われている  (Fenk-Oczlon et al., 
2010)。実際に, 眞野・鈴江 (2018) の研究で明ら

かになった中学校英語教科書における頻出動詞 6
語を調べたところ 5語が多義語であった。そのよ

うな多義語について, 認知意味論においては, 語
義同士のネットワークはその語の最も典型性の高

い意味を中心義とし, メタファーやメトニミー, 
シネクドキなどによって意味拡張していくと考え

られている (Tyler & Evans, 2003)。しかし, 第二言

語話者やEFL (English as a Foreign Language) 学習

者にとって多義語の習得は困難であるとされてい

る。Schmitt (1998) はイギリスの大学院に通って

いる英語学習者を対象に, 多義語についてスペリ

ング, 連想, 文法, 意味のそれぞれの知識につい

て調査した。その結果, 多義語の意味については

平均して半分以下の意味しか知らなかったことが

明らかになり, ある単語が持つ複数の意味のうち

限られた数しか習得していないと述べている。ま

た, Karlsson (2013) はスウェーデン語を母語とす

る大学生を対象に, 母語と英語のそれぞれにおい

て多義語の知識を調査した。その結果, ほとんど

の学生は両言語において多義語の知識が乏しかっ

たが, 特に英語において顕著であり, 平均して 3
分の 1以下しか得点できなかったことが明らかに

なった。これらの研究はいずれも英語レベルが高

い学習者に対して実験したものであり, 英語上級

者であっても多義語を習得することは困難である

ことが分かる。 
多義語を学習する際には, まず最初にその語の

中心義を学習することの重要性が主張されている。

松久保 (2010) は中学校英語教科書において, 移
動を表す多義的な基本動詞である go と take の意

味の提示順序について調査し, それぞれの語につ

いてその語の中心義から導入するべきであるとし
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ている。また, 岡田 (2021) もこれと同様の意見

を述べており, 多義語がもつ中心的な意味を最初

に提示し, その後その意味を活用して新出の意味

を推測したり, 関連付けたりすることが望ましい

と述べている。そして, 先行研究において多義語

の中心義を学習することの有効性が報告されてい

る (Verspoor & Lowie, 2003; Nakahara, 2005; Rashidi, 
2013)。Verspoor and Lowie (2003) はオランダ人英

語学習者を対象に, 多義語の中心義を与えること

の効果を調査した。その結果, 学習者に多義語の

中心義を与えることは, その語の周辺義の推測や

長期的な記憶の保持に効果的であることが明らか

になった。この研究では, 学習の初期段階で学習

者にその語の中心義に触れさせることが効果的で

あると実証している。 
（４）多義語の語義分布 

(2) で述べたように教科書における語彙研究は

語彙の広さについてのものが多くを占めており, 
深さについての研究はコロケーションに関するも

のがほとんどである。その一方で, Hoshino et al. 
(2017) と赤松 (2024) は, 多義語が持つ複数の

語義の使用実態を中学校・高等学校の英語検定教

科書において検証しており, 教科書に現れる多義

語について調査した数少ない研究である。Hoshino 
et al. (2017) は日本の中学校英語検定教科書 18冊
を対象に多義動詞 takeの語義分布について調査し

た。その結果, 語義分布について 3 学年間におい

て大きな違いは見られないこと, どの学年におい

ても中心義の使用がほとんどないことを明らかに

した。このことから, 教科書は後の学習段階でtake
のより多くの意味を習得できるような構成になっ

ていないと指摘した上で, 生徒が take の中心義や

周辺義を習得することは困難であると述べている。

赤松 (2024) は日本の中学校英語検定教科書 18
冊と高等学校英語検定教科書24冊を対象に, 自動

詞 comeと他動詞 haveについて学年が上がるにつ

れて語義の使用にどのような変化があるか調査し

ている。調査の結果, come についてはその中核的

意味が学習の初期段階で多く使用され, 学年が上

がるにつれて周辺的意味の使用が増加しているこ

とから, 語義の使用は中核的意味から周辺的意味

へと変化していることが明らかになった。一方で, 

haveについては中核的意味の使用が4学年を通し

て極めて少なく, 学習段階に関係なく多くの周辺

的意味が使用されていることが明らかになり, 
have が持つ語義間の関連性を理解することがで

きない学習者がいる可能性があるという問題点を

指摘した。その上で, 中核的意味と周辺的意味の

関連性を掴ませるために, 学習の初期段階でその

中核的意味に触れさせ, その後周辺的意味につい

ても触れる機会を徐々に増やしていくような教材

の作成を提案している。 
 
３．本研究の目的と研究課題 

学習者は教科書での学習を通して多くの多義語

に遭遇することが予測される。しかし, 多義語の

習得の困難さは多くの文献で示されている。そし

て, 教科書に登場する多義語の語義がどのように

使用されているかといった研究は非常に限られて

いる。そこで本研究では出現頻度が高く, 先行研

究において扱われていない多義動詞である get と
see に焦点を当て, それぞれの語が持つ複数の語

義の出現頻度を調査する。英語検定教科書におけ

る多義語の各語義の出現頻度について調査するこ

とで, 教科書を通した多義語学習に効果的な教科

書の作成に示唆を与えることを目的とする。研究

課題 (research questions: RQs) は以下の通りであ

る。 
RQ1：日本の中学・高等学校の英語検定教科書に 

おける多義動詞 get と see の各語義の出現

頻度は学年間においてどのような違いが見

られるか。 
RQ2：日本の中学・高等学校の英語検定教科書に 

おける多義動詞 get と see の各語義の出現

頻度は教科書間においてどのような違いが

見られるか。 
 
４．方法 

（１）分析資料 

中学校と高等学校で使用されている英語検定教

科書を対象とした。高等学校の教科書はコミュニ

ケーション英語Ⅰのみを対象にした。コミュニケー

ション英語Ⅰのみを対象とした理由は, 論理・表現

はスピーキングやライティングなどのアウトプッ

「令和5年度 公益財団法人 教科書研究センター 大学院生の教科書研究論文助成金 論文集」 令和7（2025）年1月



93 

トが中心の教科であるのに対し, コミュニケーシ

ョン英語Ⅰは 4 技能を対象にしているためである。

よって, 分析対象となった学年は中学 1 年〜高校

1 年の 4 学年である。中学校の教科書は 6 社が出

版しているため, それぞれを 3 学年分 18 冊, 高等

学校の教科書については種類が多いため, 採択率

が高く, 難易度が上位, 中位, 下位の3つのレベル

の教科書を出版している出版社2社から3冊ずつ, 
6 冊選び, 合計で 24 冊を分析対象とした（具体的

な教科書名や出版社などについては第 8章を参照

されたい）。 
（２）手順 
まず, 各教科書のコーパスを作成した。教科書

コーパスは各 Unit の本文とリーディングセクシ

ョンのみを含めた。その理由として, 各Unit にお

ける文法解説や例文, 活動などは教科書間で構成

が異なること, 文法解説や例文, 活動などにおい

てはその Unit の本文で使用されていた語が再度

用いられる可能性が高いことが挙げられる。また, 
巻末の付録や語彙リストは授業内で使用する可能

性が低く, 全ての生徒の目に触れない可能性があ

るため, 除外した。さらに, 歌のパートは特定の語

彙の出現頻度を極端に高めてしまう可能性がある

ため, 分析対象から省いた。 
（３）分析語彙 
各 Unit の本文とリーディングセクションにお

いて出現頻度が高い動詞を対象語彙とした。頻出

動詞については, AntConc (Anthony, 2022) を用い

て機械的に抽出した。動詞を対象としたのは, 英
文に必ず存在し, 重要な役割を果たす品詞である

と考えられるためである。また, 対象語彙は複数

の意味を持つ多義語であり, 文中で複数の意味と

して使用されているものであるという条件のもと

で選定を行った。その結果, 教科書コーパス内で

出現頻度が上位 15 位以内であり, かつ, 先行研究

でまだ調査されていない get と see が対象語彙と

して選ばれた。 
（４）分析方法 

分析対象となった語彙がどの語義で使用されて

いるか, 『英語多義ネットワーク辞典』 (瀬戸, 
2007) を基に実際に英文を読み, 判断した。また, 
get と see の全ての出現のうち, 3 割分は 2 名でそ

の語義を判断し, 2者間の一致率を算出した。両者

の解釈に不一致が見られた点に関しては, 話し合

いを行い解決した。瀬戸 (2007) における get と
see の語義については資料を参照されたい。 
 
５．結果と考察 

（１）get 

分析を行った総語数は 188 語であり, そのうち

の 60 語は 2 名でコーディングを行った。コーデ

ィングの一致率は 83.33%であった。また, 分析対

象となった 188語のうち 3語は話し合いを行った

が, 2者間で意見が分かれ, 見解の一致を見なかっ

たため, 語義の判別が不可能であった。 
① 学年間について 

get の各語義の出現回数を学年別でまとめたの

が表 1 である。全体の傾向として, どの学年にお

いても出現頻度が多い語義は同じであり, 出てく

る語義は限られていることが分かる。また, 学年

が上がるにつれて登場する語義の種類が増えてい

るわけではない。そのため, get の全ての語義を知

っている必要はなく, 特定の語義が分かっていれ

ば, その語を活用することができると考えられる。

次に各語義について詳細に見ていく。まず, get の
最も中核的な意味である語義 0（＜物・人を＞手

に取る）は出現回数がそこまで多くはなく, 中 1
で 5 回, 中 2〜高 1 でそれぞれ 7 回の出現であり, 
各学年においてそれぞれ 10%〜20%の登場であっ

た。語義 0は中 1では 5回しか登場しておらず, 1
冊あたり 0.83 回しか登場していないことから, 学
習者は学習の初期段階で get の中心義に触れる機

会は少ないと考えられる。中 2〜高 1 においても

1 冊あたり 1.17 回しか登場せず, 決して多くは出

てきていないため, 4 学年を通しても学習者は get
の中心義に触れる機会は少ない。一方で, 語義 1
（＜物・人を＞手に取って移動させる）はどの学

年においても出現回数が最も多く, 学年が上がる

につれて増えていた。また, 語義 3（＜名誉・習慣・

知識などを＞自分のものとして受け取る）に関し

ても学年が中 1〜中 3 と上がるにつれて回数が増

えていた。語義 3は目的語に idea や information な

どの抽象的な名詞をとり, get の中心義である「〜

を手に取る」という訳語からはイメージがしにく
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いため, 学年が上がるにつれて回数が増加してい

る可能性がある。そして語義2, 4, 5に関しては, ど
の学年においても登場回数が極めて少なく, さら

に語義 6, 7についてはどの学年においても 1度も

登場していなかった。中 3 における語義 4（＜病

気・傷・罰などを＞受け取る）の出現回数が少し

目立つが, これは教科書において food poisoning 
(食中毒) がテーマになっている単元があったた

め, 回数が少し目立っていると考えられる。 
 

表 1 学年間における getの各語義の出現回数 

 中 1 中 2 中 3 高 1 
語義 0 5 7 7 7 

語義 1 16 23 31 36 
語義 2 1 3 0 0 
語義 3 2 7 14 9 
語義 4 0 2 5 4 
語義 5 1 3 2 0 
語義 6 0 0 0 0 
語義 7 0 0 0 0 
合計 25 45 59 56 

判別不可 0 0 1 2 
 

get の語義 1 はメトニミーやメタファーとして

語義 1a, 1bへと派生していく。getの語義 1におけ

る各語義の出現回数について表 2にまとめた。表

2 から語義 1 の出現回数は 4 学年を通してわずか

1 回であることがわかる。また, 語義 1a はどの学

年においても10回程度の出現であることや, 語義

1b は学年が上がるにつれて回数が増加している

ことも読み取ることができる。そして, 語義 1bの
「•••するようになる」という意味を表す get to do
の形は中学 3 年間で 1 回のみの出現であったが, 
高校 1年では 6回出現していた。中学 1年におけ

る語義 1a の登場は 11 回であるが, そのうちの 5
回は get upとしての get である。「起きる」という

意味での get upという表現は小学校 6年生の段階

で学習済みであり, 比較的簡単で学習者にとって

馴染みのある表現であるため, 中学 1 年から多く

用いられていると考えられる。その一方で, 語義

1b には使役動詞としての get や「•••するようにな

る」という意味を表す get to do の get が含まれて

いる。そのため, 学年が上がるにつれて回数が増

加していると考えられる。 
 

表 2 学年間における getの語義 1における 

各語義の出現回数 

 中 1 中 2 中 3 高 1 
語義 1 0 0 0 1 
語義 1a 11 12 10 13 
語義 1b 5 11 21 22 

 
② 教科書間について 

get の各語義の出現回数を教科書別でまとめた

のが表3, 4である。便宜上, Blue Skyシリーズ (Blue 
Sky1~3) を BS, Here We Go! シリーズ (Here We 
Go!1~3) を HWG, New Crown シリーズ (New 
Crown1~3) を NC, New Horizon シリーズ (New 
Horizon1~3) を NH, One World シリーズ (One 
World1~3) を OW, Sunshine シ リ ー ズ 
(Sunshine1~3) を SS と表中に記す。また, All 
Aboard!1をAA1, Crown1をC1, Enrich Learning1を
EL1, My Way1をMW1, Power On1 を PO1, VISTA1
を V1 と表中に記す。全体の傾向としては学年間

での比較と同様に, どの教科書においても出現頻

度が多い語義は同じで, 出てくる語義は限られて

いることが分かる。各語義について詳細に見てい

くと, まず語義 1 についてはどの教科書において

も登場回数が最も多く, それぞれの教科書におけ

る登場回数の割合は, One World シリーズ, New 
Crownシリーズ, Enrich Learning1 を除き 50%以上

であった。これらの教科書が 50%を下回った理由

としては, 語義 1 以外の特定の語義が多く出現し

ていたことや, 語義 1 を含む多様な語義が出現し

ていたことが考えられる。また, 語義 0 に関して

はどの教科書においてもそこまで多くは登場して

おらず, それぞれの教科書における登場回数の割

合は, New Crown シリーズを除き 20%以下であっ

た。中 1での語義 0の登場に着目すると, Sunshine
シリーズ, One World シリーズ, Blue Skyシリーズで

はそれぞれ 0 回, New Crown シリーズと Here We 
Go! シリーズではそれぞれ1 回, New Horizon シリ

ーズでは3回の登場であり, 6社中3社は中1の段
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階で語義 0が登場する結果となった。中 1の段階

で語義0が登場していない残りの3社については, 
Sunshine シリーズとOne World シリーズは中 2 で, 

Blue Sky シリーズは中 3 で初めて語義 0 が登場し

ていた。

 
表 3 教科書間（中学）における getの各語義の出現回数 

 BS HWG NC NH OW SS 
語義 0 1 3 4 3 5 3 
語義 1 10 15 5 15 14 11 
語義 2 0 0 0 1 2 1 
語義 3 3 0 2 6 6 6 
語義 4 2 0 0 0 4 1 
語義 5 1 0 0 0 5 0 
語義 6 0 0 0 0 0 0 
語義 7 0 0 0 0 0 0 
合計 17 18 11 25 36 22 

判別不可 0 0 0 0 1 0 
 

表 4 教科書間（高校）における getの各語義の出現回数 

 AA1 C1 EL1 MW1 PO1 V1 
語義 0 1 1 3 1 1 0 
語義 1 3 14 9 3 5 2 
語義 2 0 0 0 0 0 0 
語義 3 1 2 6 0 0 0 
語義 4 1 0 1 1 1 0 
語義 5 0 0 0 0 0 0 
語義 6 0 0 0 0 0 0 
語義 7 0 0 0 0 0 0 
合計 6 17 19 5 7 2 

判別不可 1 0 0 0 1 0 

また, 語義の提示順序について調べてみると

Sunshine1とOne World1では語義1, New Crown1と
Here We Go!1 では語義 0, New Horizon1では語義 3
が最初に登場し, Blue Sky1 では get が一度も使用

されず, Blue Sky2 において語義 1 として初めて使

用されていた。つまり, 6社中 2社においては語義

0 が最初に提示されるが, 残りの 4 社に関しては

語義 0よりも前にその他の周辺義が現れていた。

語義 0が最初に登場しているのは 6社中 2社のみ

であることから, 学習者が get に初めて遭遇する

際, 中心義として使用されている get に遭遇しな

い学習者も存在することが考えられる。そして, 2. 
(3) で述べたように先行研究において, 多義語を

学習する際には, 最初にその語の中心義を学習す

ることが大切であるとされており (松久保, 2010; 
岡田, 2021), その効果が実証されているが (e.g., 
Verspoor & Lowie, 2003), 全ての教科書が語義 0を
最初に提示していないことから, 必ずしも語義 0
が最初に登場する必要があるとは限らない可能性

がある。 
（２）see 

分析を行った総語数は 318 語であり, そのうち

「令和5年度 公益財団法人 教科書研究センター 大学院生の教科書研究論文助成金 論文集」 令和7（2025）年1月



96 

の 90 語は 2 名でコーディングを行った。コーデ

ィングの一致率は 74.44%であった。また, 分析対

象となった 318語のうち 3語は話し合いを行った

が, 2者間で意見が分かれ, 見解の一致を見なかっ

たため, 語義の判別が不可能であった。 
① 学年間について 

see の各語義の出現回数を学年別でまとめたの

が表 5 である。全体的な結果として, 中 1 での語

義 1（＜人・物などを＞目で見て確認する）の出

現回数が 2 回しかないことを除くと, get と同様, 
どの学年においても出現頻度が多い語義は同じで

あり, 出てくる語義は限られていることが分かる。

また, 中 1 と中 2〜高 1 の間では語義 1 の使用が

増えているが, それ以外については, 学年が上が

るにつれて登場する語義の種類が増えているわけ

ではない。そのため, seeの全ての語義を知ってい

る必要はなく, 特定の語義が分かっていれば, そ
の語を活用することができると考えられる。続い

て see の各語義を出現回数が多い順に見ていく。

語義 0〜5 の中でどの学年においても出現回数が

一番多いのは語義 0（＜人・物・出来事などを＞

目で見る）であった。回数は 45 回〜62 回であり, 
各学年における出現割合はそれぞれ約 60%〜70%
であった。教科書 1 冊あたりの登場回数は, 中 1
で8.33回, 中2で10.33回, 中3で8.33回, 高1で
7.50 回であることから, 学習者は学習の初期段階

だけでなく, 4学年を通して see の中心義に触れる

機会が十分にあると考えられる。その次に出現回

数が多かったのは語義 4（＜物事を＞目で見るよ

うに理解する）であり, 15 回〜20 回の出現で, 割
合は約 20%〜25%であった。語義 4 の see の使わ

れ方をさらに詳細に見ていくと, I see. の seeとし

て see が使われている回数は, 中 1 で 18 回, 中 2
で 15回, 中 3で13回, 高1で 3回であり, 高 1に
なると I see. 以外で see が使われている回数が急

激に増えている。語義 1に関しては中 1では 2回
のみの出現であったが, それ以外の学年において

はそれぞれ 10〜13 回登場していた。また, 語義 2
は 4 学年を通して回数が極めて少なく, 語義 3 と

語義 5については 4学年を通して一度も登場して

いなかった。 
 

表 5 学年間における seeの各語義の出現回数 

 
そして see の最も中核的な意味である語義 0 は,

メトニミーやシネクドキとして語義 0a, 0b, 0c, 0d, 
0e へと派生していく。see の語義 0 における各語

義の出現回数について表 6にまとめた。表 6から

中1〜中3にかけては語義0と語義0cの登場が目

立ち, 語義 0b も多少出現していることが分かる。

高 1においては, 語義 0の出現割合が77.77%と高

く, その他の語義はあまり出現していなかった。

学年間で比較してみると中 2 において語義 0c の

出現が多いことや, 高 1 において語義 0 の出現が

多いことが読み取れる。しかし, 語義 0a や 0d, 0e
はどの学年においても登場回数はほとんどなかっ

た。このように中心義との関連性が高い語義であ

っても, その使用回数が極めて低い語義も存在す

ることが分かる。 
 

表 6 学年間における seeの語義 0における 

各語義の出現回数 

 中 1 中 2 中 3 高 1 
語義 0 25 19 22 35 
語義 0a 2 0 1 0 
語義 0b 6 7 8 4 
語義 0c 17 34 18 5 
語義 0d 0 0 1 0 
語義 0e 0 2 0 1 

 
② 教科書間について 

see の各語義の出現回数を教科書別でまとめた

のが表 7, 8である。こちらも全体的な傾向は学年

間での比較と同様であり, どの教科書においても

 中 1 中 2 中 3 高 1 
語義 0 50 62 50 45 

語義 1 2 10 11 13 
語義 2 0 0 1 3 
語義 3 0 0 0 0 
語義 4 19 17 17 15 
語義 5 0 0 0 0 
合計 71 89 79 76 

判別不可 0 1 1 1 
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出現頻度が多い語義は同じで, 出てくる語義は限

られていることが分かる。各語義について見てい

くと, 語義 0 はどの教科書においても登場回数が

最も多く, Enrich Learning1以外の教科書における

登場回数の割合は, それぞれおよそ 60%以上であ

った。Enrich Learning1 では, 語義 0 が 4 回, 語義

1 が 3 回, 語義 4 が 4 回と 3 つの語義が満遍なく

出現していた。語義 0に次いで語義 4の登場が多

く, 割合が 20%を超えている教科書は中学で 3 種

類, 高校で 4種類あったが, All Aboard!1 とVISTA1
では 1 度も登場していなかった。また, 語義 1 に

関しては, 教科書によって出現の割合が若干高い

ものがあり, 中学の 2 種類においては 15%前後, 
高校の 3 種類においては 20%〜25%の出現であっ

た。そして, 語義 2は中学 6 種類中, 1種類で 1回, 
高校6種類中, 3種類でそれぞれ1回ずつの登場で

あり, 語義 3 と 5 に関してはどのシリーズ, 教科

書においても 1 度も登場していなかった。中学 1
年における語義 0 の登場回数に着目すると, 少な

くて 2 回, 多くて 14 回出現しており, どの教科書

においても中 1の段階で語義 0が必ず登場してい

る結果となった。

 
表 7 教科書間（中学）における seeの各語義の出現回数 

 BS HWG NC NH OW SS 
語義 0 32 24 22 34 23 27 
語義 1 2 5 1 5 6 4 
語義 2 0 0 0 0 1 0 
語義 3 0 0 0 0 0 0 
語義 4 6 5 11 8 9 14 
語義 5 0 0 0 0 0 0 
合計 40 34 34 47 39 45 

判別不可 0 0 1 0 1 0 
 

表 8 教科書間（高校）における seeの各語義の出現回数 

 AA1 C1 EL1 MW1 PO1 V1 
語義 0 7 16 4 6 5 7 
語義 1 1 6 3 0 1 2 
語義 2 0 0 1 1 0 1 
語義 3 0 0 0 0 0 0 
語義 4 0 6 4 3 2 0 
語義 5 0 0 0 0 0 0 
合計 8 28 12 10 8 10 

判別不可 1 0 0 0 0 0 

そして語義の提示順序については, 6社中4社は

語義 0 が最初に登場し, 残りの 2 社はどちらも語

義4が最初に登場した後, 語義0が登場していた。

これについても get と同じで, 全ての教科書で語

義 0 が最初に提示されていないため, 学習者の中

には, see という単語に初めて出会う際, その意味

が中核的な意味ではない学習者もいることが分か

る。そして, 最初に登場する語義が語義 0 である

必要があるとは限らない可能性がある。 
（３）先行研究との比較 

come と have の語義分布について調査した赤松

(2024) の結果では, come は中 1〜高 1 において, 
学年間での偏りはあるものの, どの学年において

もcomeが持っている全ての語義が使われていた。
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その一方, have はどの学年においても出現頻度が

多い語義は同じであり, 限られた語義しか用いら

れていなかった。take の語義分布について調査し

たHoshino et al. (2017) の研究では, 中 1〜中 3に
かけて, 出現頻度の高い語義は同じであり, 限ら

れた語義しか使われていないという結果になって

いた。そのため, これら先行研究と本研究を比較

すると, 多義動詞の中には理解すべき重要な意味

がそれほど多くはないものもあると考えることが

できる。また, 学習の初期段階における中心義の

出現については 2. (4) で述べたように, comeのよ

うに中 1の時点でその語の中心義が多く導入され

ているものもあれば, take や have のように中 1 の

時点でその語の中心義はほとんど登場せず, 周辺

義が多く使われている語もある。本研究の対象語

彙である get は中 1 では中心義があまり登場せず, 
周辺義が多く出ていた一方, see は中 1で中心義が

多く登場していた。これらのことから, 学習者が

学習の初期段階で中心義に触れる機会が多い語彙

もあれば, そうでない語彙もあることが分かる。

そしてその理由としては, 教科書作成者は教科書

に掲載する題材や単語数などを重要視しているた

め, 中心義の導入はそれほど重要視されていない

ことが考えられる。 
提示順序については, New Crown を考察対象に

go と take を調査した松久保 (2010) の研究にお

いて, 中学1年の英語教科書ではgoは中心義が最

初に提示されているが takeは周辺義が最初に現れ

ていた。また, 岡田 (2021) の研究では, 中学 1年
の英語教科書 3 社のうち 2 社では have の中心義

が最初に出現していたが, 残り 1 社では周辺義が

最初に登場していた。これらの先行研究と本研究

から, 中学 1 年の教科書においてある語の中核的

な語義が最初に出ている教科書もあれば, そうで

ない教科書もあることが分かり, 教科書によって

は中核的な意味を最初に提示する必要はないと考

えられている可能性がある。そのため, 最も中核

的な語義が最初に出現した方がよいのか, それと

も他の語義が先に出ても問題ないのかについては

今後検証する余地があると考えられる。 
（４）結果のまとめ 

RQ1：日本の中学・高等学校の英語検定教科書に 

おける多義動詞 get と see の各語義の出現

頻度は学年間においてどのような違いが見

られるか。 
getと seeのどちらにおいても4学年を通して出現

頻度の高い語義は同じであった。また, 使用され

る語義の種類についても, 学年が上がるごとに種

類が増えることはなく, 4 学年を通して特定の語

義のみが使用されていた。 
RQ2：日本の中学・高等学校の英語検定教科書に 

おける多義動詞 get と see の各語義の出現

頻度は教科書間においてどのような違いが

見られるか。 
getとseeのどちらにおいても教科書間で出現頻度

の高い語義は一致しており, どの教科書において

も使用されている語義の種類はほとんど変わらず, 
特定の語義のみが使用されていた。 
 
６．結論 

（１）本研究で明らかになったこと 

本研究では日本の中学・高等学校の英語検定教

科書における多義動詞getと seeに焦点を当て, そ
れらの語の各語義の出現頻度を調査し, 学年間, 
教科書間で比較した。その結果, どちらの語も学

年間, 教科書間ともに, 出現頻度の高い語義は同

じであること, 使用される語義の種類は変わらず, 
一部の語義のみが繰り返し使われていることが明

らかになった。 
（２）教育的示唆 

本研究の考察対象となった get と see はどちら

も教科書において特定の語義しか出現していなか

った。具体的には getは語義 0, 1, 3, seeは語義 0, 1, 
4 であった。つまり, これらの語義は習得すべき

重要な語義であると考えられる。しかし, これら

の語義の中には, get や see と共起する語や表現が

限られているものもある。例えば語義 1aとして使

用されている get は get home の home や get up の
up と多く共起し, 語義 4 として使用される see は
I see. という表現における see の使用が多かった。

認知言語学の分野では , Langacker (1987) や
Tomasello (2003) などによる用法基盤モデル 
(usage-based model) の枠組みが採用されている。

用法基盤モデルとは, 文法や語彙などの言語知識
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は, 現実の場面での言語使用によって形作られる

とする言語モデルの総称である (辻, 2013)。すな

わち, 学習者は言語表現を繰り返し体験していく

中でそれらを抽象化していき , スキーマ 
(schema) と呼ばれる共通項を導き出す。スキーマ

とは, 「同じ物事を指す他の表示よりも概略的で

詳細を省いた記述がされている意味, 音韻, 表象」

である (辻, 2002) とされている。多義語学習にお

いても, ある特定の語義において, その語義が用

いられた様々な言語表現に触れることで, 学習者

はスキーマを抽出し, その語義を理解することが

できると考えられる。また, その語の使用に応用

をきかすことができ, 幅広い表現を行うことがで

きると予想される。したがって教科書における多

義語の頻出する語義については, その語と共起す

る語の種類や表現を増やすことが望ましいと考え

られる。例えば, 上記のgetの語義1aでは get there 
や get away, seeの語義 4では I see what you mean. 
や see A as B などの表現である。 
また, 多義語の指導について, 中学校や高等学

校の教科書では, get used to などの慣用表現や get 
along without などの熟語の登場が見られた。

Bensoussan and Laufer (1984) は習熟度の高い学習

者は未知語に遭遇した際, その意味を文脈からの

推測で理解しようとするが, 多義語においては, 
文脈を利用するよりも先入観を適用する傾向があ

り, その結果, 文脈をより効果的に利用すること

ができなかったと述べている。よって, 多義語が

使用されている慣用表現や熟語などは, 各語義か

らその意味を推測させるのではなく, 教師が 1 つ

のまとまりとして明示的に指導することが好まし

いと考えられる。 
（３）本研究の限界点と今後の展望 

本研究の限界点として以下の 3点が挙げられる。

まず 1 点目は, 分析対象とする資料や語彙につい

てである。本研究では分析対象とする資料が高等

学校の教科書は 6冊に留まってしまった。調査対

象とする高校 1年の教科書の種類を増やすだけで

なく, 高校 2 年や 3 年の教科書も分析資料として

加えることで, より幅広く学年間や教科書間にお

ける多義語の各語義の出現頻度の違いについて見

ることができる。また, 本研究は質的分析を行う

という観点から対象語彙は2 語のみであったこと

である。get や see 以外の高頻度多義動詞の各語

義の出現頻度についても調査をすることで, より

多くの多義語の語義使用について明らかにするこ

とができる。このように, 分析対象とする資料や

語彙を増やすことにより, 教科書における多義語

の使用実態についてより包括的な結果を得ること

ができる。2 点目は, 多義語指導についてである。

2. (3) で述べたように, 多義語の中心義の指導効

果が支持されているが, 中心義だけに限らず, そ
の周辺義の指導を行っても同様の効果は得られる

のか検証が必要である。3点目は, 語義の提示順序

についてである。本研究の結果が示すように教科

書によって最初に学習者に提示される語義は異な

っていた。そのため, 教科書において多義語のど

の語義が最初に提示されるべきかについては, 学
習者が最初に触れる語義によってその語の習得に

影響が出るかどうかを調査し, 中心義を最初に提

示する必要のある語彙について検討する必要があ

る。 
 
７．謝辞及び付記 

本研究を実施・執筆する貴重な機会を与えて下

さった, 公益財団法人 教科書研究センターの皆

さま, および選考委員の皆さまに心から御礼申し

上げます。また, 本研究の立案から執筆に至るま

で貴重なご助言を下さった千葉大学大学院の星野

由子先生に深く感謝申し上げます。 
本論文の内容は 2025 年 1 月に千葉大学大学院

に提出する修士論文の内容の一部とする予定であ

る。 
 
８．分析対象とした教科書 

（１）中学校外国語（英語）教科書 

狩野晶子, ほか 71 名. (2023). 『BLUE SKY 1 
English Course』. 啓林館. 

狩野晶子, ほか 71 名. (2023). 『BLUE SKY 2 
English Course』. 啓林館. 

狩野晶子, ほか 71 名. (2023). 『BLUE SKY 3 
English Course』. 啓林館. 

太田洋 , ほか 40 名 . (2023). 『Here We Go! 
ENGLISH COURSE 1』. 光村図書. 
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太田洋 , ほか 40 名 . (2023). 『Here We Go! 
ENGLISH  COURSE 2』. 光村図書. 

太田洋 , ほか 40 名 . (2023). 『Here We Go! 
ENGLISH COURSE 3』. 光村図書. 

根岸雅史, ほか 39 名. (2023). 『NEW CROWN 1 
English Series』. 三省堂. 

根岸雅史, ほか 39 名. (2023). 『NEW CROWN 2 
English Series』. 三省堂. 

根岸雅史, ほか 39 名. (2023). 『NEW CROWN 3 
English Series』. 三省堂. 

笠島準一・阿野幸一・小串雅則・関典明, ほか 126
名. (2023). 『NEW HORIZON English Course 
1』. 東京書籍. 

笠島準一・阿野幸一・小串雅則・関典明, ほか 126
名. (2023). 『NEW HORIZON English Course 
2』. 東京書籍. 

笠島準一・阿野幸一・小串雅則・関典明, ほか 126
名. (2023). 『NEW HORIZON English Course 
3』. 東京書籍. 

本多敏幸・金森強, ほか 22 名. (2023). 『ONE 
WORLD English Course 1』. 教育出版. 

本多敏幸・金森強, ほか 22 名. (2023). 『ONE 
WORLD English Course 2』. 教育出版. 

本多敏幸・金森強, ほか 22 名. (2023). 『ONE 
WORLD English Course 3』. 教育出版. 

卯城祐司・中嶋洋一・西垣知佳子・深澤清治, ほか

53 名 . (2021). 『 SUNSHINE ENGLISH 
COURSE 1』. 開隆堂. 

卯城祐司・中嶋洋一・西垣知佳子・深澤清治, ほか

53 名 . (2021). 『 SUNSHINE ENGLISH 
COURSE 2』. 開隆堂. 

卯城祐司・中嶋洋一・西垣知佳子・深澤清治, ほか

53 名 . (2021). 『 SUNSHINE ENGLISH 
COURSE 3』. 開隆堂. 

（２）高等学校外国語（英語）教科書 

清田洋一, ほか 20名. (2024). 『All Aboard! English 
Communication Ⅰ』. 東京書籍. 

霜崎實, ほか 17 名. (2024). 『CROWN English 
Communication Ⅰ』. 三省堂. 

栗原文子 , ほか 36 名 . (2024). 『ENRICH 
LEARNING ENGLISH COMMUNICATION Ⅰ』. 
東京書籍. 

飯野厚, ほか 13 名. (2024). 『MY WAY English 
Communication Ⅰ』. 三省堂. 

浅見道明, ほか 24名. (2024). 『Power On English 
Communication Ⅰ』. 東京書籍. 

金子朝子, ほか 9 名. (2024). 『VISTA English 
Communication Ⅰ』. 三省堂. 
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１０．資料

瀬戸 (2007) における getの語義

語

義

の

番

号 

語

義

の

種

類 

語義の内容 

0 ＜物・人を＞手に取る：手に入れる, 受け取る, つかまえる,（•••から）もらう ((from)) 
0 0a とくに＜物を＞金銭を払って手に取る：購入する, 買う (buy) 

0b ＜人に＞＜物を＞手に取らせる：与える；とくに＜人に＞＜物を＞金銭を払って手に取ら

せる, 買い与える；＜人に＞＜物事を＞得させる, 与える 
1 ＜物・人を＞手に取って移動させる：＜物・人を＞（場所に）持って［連れて］行く 

((into, to)),（場所から）取って［連れて］くる, 持ち［連れ, 追い］出す ((out of, off, 
from)) 

1 
1a 

＜人・物が＞移動する：（場所に）到着する, 至る, 行く ((into, to)),（場所から）出て行く, 
離れる ((out of, off, from)),（場所を）通り抜ける   ((through)),（場所を）乗り［飛び］

越える ((over))；＜人・物事が＞（ある段階に）移動する, 達する, 進展する 

1b 

＜人・物事を＞（ある状態に）移動させる：（ある状態に）変化させる, ＜人・物事を＞（•

••に）する, させる,  ((get A to doの形で)) A（人・物事など）に•••させる, ((get A doing
の形で)) A（人・物事）に•••することを始めさせる；＜人・物事が＞（ある状態に）移動

する, 変化する,（•••に）なる,  ((get to doの形で)) •••するようになる, ((get doing の形

で)) •••することを始める, ((have got to doの形で)) •••しなければならない 
2 2 ＜手紙・来客・電波などを＞手に取るように受け取る：＜放送局（の電波）を＞受信する, 

＜（かかってきた）電話を＞取る, ＜ドア（の来客）に＞応える 
3 3 ＜名誉・習慣・知識などを＞自分のものとして受け取る：＜名誉・機会・経験・報酬など

を＞得る, ＜習慣などを＞身につける, ＜知識・教育などを＞受ける 
4 4 ＜病気・傷・罰などを＞受け取る：＜病気などに＞かかる, ＜傷・問題などを＞被る, ＜罰

などを＞受ける 
5 5 ＜人（の意図・意味など）を＞手に取るように受け取る：（•••なように）受け取る, 理解す

る, ((wh節を伴って))  •••かどうかわかる 
6 6 ＜乗物・人などを＞利用するためにつかまえる：＜列車などの＞時間に間に合う, ＜タクシ

ーなどを＞拾う, ＜人を＞（連絡がとれる状態に）つかまえる 
7 ＜人・物を＞打撃・攻撃などの標的としてつかまえる：＜弾丸・打撃などが＞＜人などに

＞命中する, ＜人など（の打撃・攻撃など）が＞＜人などに＞当たる 

7 
7a ((口)) とくに＜人を＞殺し・報復などの標的としてつかまえる：殺す, 仕返しする, やっ

つける；＜野球の走者を＞殺す, 刺す 
7b ((口)) ＜物事が＞＜人（の痛いところなど）を＞標的としてつかまえる：＜人（の心）を

＞苦しめる, 困らせる, イライラさせる 
7c ＜物事が＞＜人（の感動のつぼ）を＞標的としてつかまえる：引きつける, 心をつかむ 
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瀬戸 (2007) における seeの語義

語

義

の

番

号 

語

義

の

種

類 

語義の内容 

0 
＜人・物・出来事などを＞目で見る：（自然と）目に入る, ＜人などを＞（たまたま）見か

ける, ((see A do［doing, done］の形で)) Aが•••する［している, される］のを見る, ((that
節を伴って)) •••ということを見る 

0a ＜人・目などが＞見る能力がある：((しばしば can, could とともに)) 見える；とくに＜色

などを＞見分ける（能力がある） 
0 0b とくに＜人を＞約束［計画］して目で見る：会う, 面会する (meet)；とくに＜人に＞約束

［計画］して相談目的で会う 
0c とくに＜名所・映画などを＞目で見る：観光［見物, 鑑賞］する, ＜番組などを＞（テレビ

などで）見る ((on)) 
0d とくに＜事件などを＞目で見る：目撃する；＜時代・場所などが＞＜事件などを＞目撃す

る 
0e とくに＜新聞など（の内容）を＞目で見る：目を通す, 読む 

1 
1 ＜人・物などを＞目で見て確認する：見届ける, ＜人を＞（家などに）送り届ける, 見送る 

((off)) 
1a ＜物事・状況などを＞目で見るように確認する；とくに＜物事・状況などを＞確認するだ

けで他に何もしない, 黙認する 
2 2 ＜物事を＞目で見るように経験する：体験する, 感じる 
3 3 ＜物事・状況などを＞目で見るように思い描く：想像［予測］する 
4 4 ＜物事を＞目で見るように理解する：わかる, 了解する, ((see A as Bの形で)) AをBとみな

す, A をBだと考える, ((that 節を伴って)) •••ということを理解する 
5 5 ＜物事に＞目配りする：配慮する,（物事の）面倒を見る ((to, about)), ((see to it thatの形

で)) •••であるように取りはからう［見届ける］ 
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美術科教育の学習指導におけるデジタルデバイス活用の有用性と課題 

－デッサン（素描）における表現効果と題材開発を通して－ 

堀田 英子

早稲田大学大学院教育学研究科

Usefulness and Issues of Using Digital Devices in Art Education Teaching:

Through expression effects and contents development in dessin 

HORITA Eiko 
Graduate School of Education, Waseda University 

デジタル化が急速に社会に浸透し，学校教育においても ICT の活用が推進されている。

デジタルデバイスの活用は便利で，かつ表現の世界が豊かに広がる反面，自らの手で材料

や用具を直に扱って表現する機会の減少に繋がる懸念がある。 

本研究は，“描く”という表現行為の身体性に着目し，デッサン（素描）における鉛筆で

の描写と，デジタルデバイスによる描写の表現効果を比較し，それぞれの特質を検証する。

また，デッサンとデジタルを組み合わせた題材を開発し，授業実践を通して省察すること

で，今後の美術科教育における表現活動の質的向上と充実に資することを目的とする。 

中等教育段階におけるデッサンの扱いについて，中学校「美術」と高等学校芸術科「美

術」の両方の教科書を手がけている 2 社の検定教科書を対象に，目次における「デッサン

に類する語」に関する見出しと，その見出し下で掲載されている作品について，調査と分

析を行った。デッサン指導の現状と問題点から，題材として工夫と改善の余地があると考

え，新たに題材を開発することで，デジタルデバイスを活用することの有用性と課題を明

らかにした。 

本研究を通じて，身体感覚を働かせて学習する表現活動と ICT を活用する学習を適切か

つ効果的に行うためには，アナログの特性とデジタルの特性を鑑み“組み合わせること”

が有用であるという結論に至った。 

キーワード：ICT 活用，デッサン，表現効果，題材開発，身体性

-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
１．はじめに

（１）研究の背景と目的

現在，我が国は情報化社会の先に Society5.0 と

いう未来社会像を見据えており，学校教育におい

てもデジタル化が推進され学習内容や教育方法に

大きな変化がもたらされている。また，先端技術

を効果的に活用しながら，多くの人々が文化的で

豊かな人生を享受する社会を実現することが期待

されている 1)。デジタルデバイスの活用は様々な

表現を可能にし，特に画像や映像の制作や加工が

手軽で身近なものとなり，その表現活動は日常に

浸透しつつある。しかしそれは便利で表現の世界
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が豊かに広がる反面，自らの手で材料や用具を直

に扱って表現する機会の減少に繋がる懸念がある。 

そこで本研究は，表現行為の身体性に着目し，

美術科教育におけるデッサン（素描）の学習指導

において，従来の描画材（鉛筆）で描いた作品と

デジタルデバイス（タッチペン等）で描いた作品

の表現効果を比較することにより，それぞれの特

質を明らかにする。その上でアナログ表現にデジ

タルデバイスによる加工等を加えた題材を開発す

ることで，表現活動におけるデジタルデバイスを

活用することの有用性と課題について論じ，今後

の教科学習の質的向上と充実に資することとする。 
（２）研究対象 
中等教育段階である中学校・高等学校における

デッサンに関する学習指導を研究対象とする。リ

ュケがいうように，描画においては発達に伴い知

的写実性から視覚的写実性へと変化が生じ 2)，観

察力が高まるからである。また，難波田龍起はデ

ッサンについて「絵画の原初的な行為である」3)と

述べているように，最もアナログな表現といえる。 

“描く”という表現において，デッサンは描画

材を手に持つことによる作者の直接的な行為の痕

跡であるため，身体性という観点からアナログ表

現とデジタル表現の差異が明らかにできる。 

中学校・高等学校の学習指導におけるデッサン

の扱いについては教科書を参照する。本研究では，

教科名が“図画工作”から“美術”に改称後に発

行された中学校および高等学校の両方を手がけて

いる 2社の教科書を対象とする。 

デッサン（dessin）は仏語に由来し，英語ではド

ローイング（drawing）が似た意味を持ち，日本で

は 19世紀末からカタカナで用いられると同時に，

「墨絵」や「素描（すがき）」と訳されていた 4)。

現在は「素描（そびょう）」が用いられている。類

義語に仏語ではエスキース（esquisse），クロッキ

ー（croquis），英語ではスケッチ（sketch）等があ

り，広義には，習作や下絵の意味合いが含まれる。

これらの用語が指し示す描画の曖昧さは排除でき

ないが，本研究においては，習作や下絵ではなく，

主に単色の描画材を用いて対象を見ることを通し

て写実的に描く絵画の一技法で描かれた作品をデ

ッサンと定義する 5)。 

表現効果の比較については，描画そのものに慣

れていないとその比較が困難となるため，美術ま

たはデザインを専攻している大学生を対象とした。 

また，題材開発と実践については，芸術科美術

Ⅰを履修している高等学校 1年生を対象とした。 

（３）先行研究 
アナログ表現とデジタル表現の比較に関する先

行研究には，ファッションデザイン画を対象にし

た取り組みがある 6)。この研究では，色柄表現に

関わる着色等にデジタルの優位性を見出したとい

う結論が述べられている。本研究においては色や

柄を扱わず，デッサン表現に限定するため，線描

を中心とした描写に関する差異を明らかにできる。 
また，鉛筆デッサンと他の表現行為の組み合わ

せによる作品制作に関する先行研究は，川里智子，

塙和道，竹永亜矢による実践がある 7)。デカルコ

マニーにより偶然できた形態や色彩から想像して

鉛筆で背景を描き込むという実践であるが，鉛筆

による描写が副次的に扱われているという点にお

いて，筆者が開発した題材とは異なる。またこの

実践研究においては鉛筆描写のみでは作品として

は成立せず，ねらいや目的も本研究で扱う題材と

は異なる。 

文部科学省は，芸術系教科等における ICT活用

のポイントとして，身体感覚を働かせて学習する

活動と ICTを活用する学習を適切かつ効果的に活

用することが重要である 8)と述べている。本研究

は“描く”という表現行為における身体感覚に着

目し，アナログとデジタルの表現効果の比較検討

を行い，その組み合わせによる題材開発を行った

ことから， ICT活用のポイントを踏まえた実践事

例であるといえよう。 

（４）研究方法 
2024（令和 6）年現在，中等教育で用いられてい

る美術の教科書は，中学校は 3社（日本文教出版

株式会社，光村図書出版株式会社，開隆堂出版株

式会社），高等学校は 2 社（日本文教出版株式会

社，光村図書出版株式会社）から発行されている。 

美術科教育における教科書の役割に言及すると

ともに，中学校と高等学校の両方を手がけている

2 社（日本文教出版株式会社，光村図書出版株式

会社）の教科書を対象に，デッサンの掲載につい
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て，調査と分析を行う。 

美術の表現活動においてデジタルデバイスを活

用することは，新たな表現を可能にすることがで

き，画像や映像が扱いやすいことからも親和性が

高いといえる。しかし，これまでのアナログ的な

手法を手放してデジタルに置き換えることが，教

育における表現活動として適切であるといえるの

かどうかを問うために，従来の描画材である鉛筆

によるデッサンとデジタルデバイスによるデッサ

ンの表現効果の比較検証を行う。 

表現効果の比較を踏まえ，ICT の活用において

は従来のアナログ的な表現にデジタルデバイスに

よる表現を“組み合わせること”が有用であると

いう仮説に基づき，高等学校 1年生を対象とした

題材を開発し，その効果と課題を明らかにする。 

 
２．美術科教育における教科書の特徴 
 美術の教科書は，図版が多いことが特徴として

挙げられる。これは作品の制作や鑑賞のために掲

載作品を観ることを通して学ぶという教科特性に

よるものであり，文字を読むことを通して知識を

獲得する教科とは，教科書の意味合い，および活

用も自ずと異なる。図版が多いことは歴史的にも

一貫しており，1904（明治 37）年に発行された国

定図画教科書『毛筆画手本』と『鉛筆画手本』と

いう書名からもわかるように，教科書に掲載され

ている作品は“お手本”の意味合いが強く，当時

の主要な教育方法は手本の模写（臨画）であった
9)。現在は “手本型”とは異なり，掲載作品を鑑

賞するために眺めたり，制作の参考にしたりする

ための“参考書型”が教科書的位置に定着した 10)。 

 三澤一実はアメリカの DBAE（Discipline-Based 
Art Education）理論に基づいて構成された教科書

と比較し「日本の教科書は題材を提案する形でま

とめられており，学習の目的や学びの手順は指導

者である教師の指導に任されている」11)とし，2002
（平成 14）年 8月に三澤が実施した教科書利用実

態調査に基づき「法的に義務付けられている教科

書であるが，図画工作・美術科では授業において

は必ずしも十分に活用されているとは言えない」

12)と述べている。これは美術科教育における教科

書の活用は，教師の指導の意図に大きく委ねられ

ていると解釈できよう。  

（１）美術科教育の戦後期の変遷 
日本の近代教育は 1872（明治 5）年の学制によ

り始まる 13)が，中等教育における中学校美術科，

高等学校芸術科（美術）は教育制度の変化に伴い

教科名も変わり現在に至る。本研究においては戦

後期を扱うこととする。戦後，学校教育法が 1947
（昭和 22）年に制定され，後に教育課程の基準が

学習指導要領に基づくこととなり，教科書は従来

の国定教科書から検定制度へと移行し，現在の教

育制度に通じるからである 14)。 

1947（昭和 22）年に発表された最初の学習指導

要領（試案）および 1951（昭和 26）年の改定版で

は，中等教育における教科名称は“図画工作”で

あったが，1958（昭和 33）年の改訂において“美

術”と改称された。これは中学校において“技術”

が「技術・家庭」として設置されたことによる 15)。

高等学校においては教科 “芸術”における科目の

一つとしての“美術”となった。 

（２）「美術」の教科書の調査対象と調査方法 

① 調査対象 

教科名が“美術”に改称されたことにより「美

術」の教科書は，芸術性や創造性を主とする表現

や鑑賞を扱うように方向づけられた 16)。 

2024（令和6）年現在，前述の通り中学校は3社，

高等学校は 2社が「美術」の教科書を手がけてい

る 17)。本研究では教科名改称後に中学校・高等学

校の両方の教科書を発行している日本文教出版株

式会社（以下，日文と略す），光村図書出版株式会

社（以下，光村と略す）の2 社の教科書を調査対

象とする。 

② 調査方法   

“美術”と改称された教科書が使用されたのは, 

中学校は 1962（昭和 37）年から，高等学校は 1958
（昭和 33）年からである。まず，「美術」の教科書

の目次における「デッサンに類する語」を抽出し，

その見出し下で掲載されている作品を調査し一覧

を作成した。目次に記載されるということは，独

立した題材としての位置付けの意味を持つと考え

たからである。また，掲載作品を参照することで，

教科書におけるデッサンの扱いの変化や傾向が読

み取れると考えた。 
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（３）「美術」教科書におけるデッサンの扱い  

① 目次における記載 

ア．中学校「美術」教科書の目次における「デ

ッサンに類する語」の記載 

教科名の改称後，1962（昭和 37）年以降 2023（令

和 5）年まで使用された，日文と光村発行の中学

校「美術」教科書の目次において，「デッサンに類

する語」の記載について調査を行った。 

中学校の教科書は『美術 1』『美術 2』『美術 3』
がそれぞれの学年に対応しているが，1992（平成

4）年検定以降，『美術 2』『美術 3』が『美術 2・3
上』『美術 2・3下』となる。これは 1989（平成元）

年改定の学習指導要領 18)において，各学年の目標

及び内容が［第 1学年］と［第 2学年及び第 3学
年］に変更されたことによる。さらに光村発行の

教科書は 2015（平成 27）年検定以降，『美術 2・3
上』『美術 2・3下』の 2分冊が合冊され『美術 2・
3』となった。 

2 社の教科書の目次から「デッサンに類する語」

を抽出し表 1に示す。中学校の教科書では「デッ

サン」よりも「素描」が用いられる頻度が高く，

「スケッチ」を用いたり，類語を使わずに「かく

（描く）」と表記したりすることがわかる。 

また，デッサンは主に『美術 1』で扱われてい

る。これは中学校 3年間の学びを見通して，デッ

サンが表現の基礎を担っていることを意味すると

解釈できる。 

表現分野「絵画」や「絵・彫刻」の大見出し下

に，「素描」をはじめとする「デッサンに類する語」

が頻出していたが，2015（平成 27）年検定以降は

「資料」の大見出し下に位置付くこととなった。

光村も 2011（平成 23）年以降は「資料」の下位で

扱われている。 

光村においては，1971（昭和 46）年検定～2001
（平成 13）年検定の間に使用された教科書の目次

に，「デッサンに類する語」は出現しない。この間，

デッサンが取り扱われていないかのように見受け

られるが，例えば 1986（昭和 61）年検定の『美術

1』には「見つめる目」という見出しページを開く

と副見出しとして「形（素描）」と記載されている。

また同年検定の『美術 2』では「人物と語る」の見

出しページに，クロッキーとスケッチの違いが説

明されている。日文の教科書も目次に「デッサン

に類する語」が出現しない年度があるが，両社と

もに目次に記載されずとも，「デッサンに類する語」

が他の見出し下で記されたり，解説がなされてい

たりすること，また「デッサンに類する作品」も

同様に他の見出し下に収録されていることが往々

にして見受けられる。作品については②掲載作品

の傾向にて後述する。

表1 日本文教出版および光村図書出版の中学校「美術」教科書における「デッサンに類する語」の目次一覧 

※      は「デッサンに類する語」の該当なし 

検定年度 教科書名 日本文教出版 光村図書出版 

1961（昭和36）年 美術1 pp.6-7.いろいろな素描 p.5.鉛筆や墨など身近なものを見てかく。-素描 

美術2 pp.2-3.素描 p.2.風景や静物の素描（デッサン）,p.6.人物や動物のデッサン 

美術3 p.5素描 p.2.素描－立体的に描く,p.3.素描－形のおもしろさをつかむ 

1965（昭和40）年 美術1 絵画  pp.6-7.素描  

美術2 絵画 pp.4-5.素描 

美術3 絵画 p.2素描 

1968（昭和43）年 美術1 絵画 pp.6-7.素描 

 

絵画 素描 p.4.手－形をとらえる 
p.5.動物－形の特徴をとらえる・精密にかく 
p.6.人物－形を比例で見る 

美術2 絵画 pp.4-5.素描 絵画 素描 p.8.明暗－立体の表現， p.9.空間の表現 
p.10.人物－顔のかたむき 

美術3  絵画 素描 p.8.奥行き－線遠近法と空気遠近法 
p.9.動き－動いているものをかく 

1971（昭和46）年 美術1 絵画 pp.8-9.素描  

美術2  

美術3 
1974（昭和49）年 美術1 絵画 pp.8-9.素描  

美術2  

美術3 
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教科書の目次から筆者が抽出して作成 

1977（昭和52）年 美術1   

美術2 
美術3 

1980（昭和55）年 美術1 絵画 pp.6-7.鉛筆やペンなどでかく  

美術2  

美術3 
1993（昭和58）年 美術1 絵画 pp.6-7.鉛筆やペンなどでかく  

美術2  

美術3 
1986（昭和61）年 美術1 絵画 pp.6-7.鉛筆やペンなどでかく  

美術2  

美術3 
1989（平成元）年 美術1 絵画 pp.6-7.鉛筆やペンなどでかく  

美術2  

美術3 
1992（平成4）年 美術1   

美術2・3上 

美術2・3下 

1996（平成8）年 美術1   

美術2・3上 

美術2・3下 

2001（平成13）年 美術1 絵・彫刻 pp.5-7.スケッチの楽しみ  

美術2・3上 絵・彫刻 pp.14-15.心のスケッチ，思いの表現 

美術2・3下  

2005（平成17）年 美術1 絵・彫刻 pp.10-11.スケッチの楽しみ 見つめることから始めよう pp.10-11.木をスケッチしよう 

美術2・3上   

美術2・3下 

2011（平成23）年 美術1 Ⅰ みる・感じる・つくる 
pp.10-11.いろいろなスケッチ－知る，考える，伝える 

学習を支える資料  pp.42-45.平面に関する技法と用具 

美術2・3上   

美術2・3下 

2015（平成27）年 美術1 学習に役立つ資料 p.52.鉛筆で描く 学習を支える資料 pp.48-49.鉛筆やペンで描く 

美術2・3上  美術2・3  

美術2・3下 

2020（令和2）年 美術1 学びを支える資料 p.60.鉛筆で描く 学習を支える資料 描くための材料と用具 p.60.描いてみよう 

美術2・3上  美術2・3  

美術2・3下 

イ. 高等学校芸術科「美術」教科書の目次にお

ける「デッサンに類する語」の記載 

中学校と同様の調査を行ったが，高等学校芸術

科「美術」の教科書は，日文は複数種の教科書を

発行している 19)。本研究においては，教科書にお

けるデッサンの扱いの継続性を確かめるため『高

校美術 1』『高校美術 2』『高校美術 3』『高校生の

美術 1』『高校生の美術 2』『高校生の美術 3』を対

象とする。光村については『美術 1』『美術 2』『美

術 3』を対象とする。 

表 2 は上記の教科書の目次から「デッサンに類

する語」を抽出したものである。高等学校学習指

導要領芸術科「美術 1」「美術 2」「美術 3」に対応

する教科書の検定年度がずれていることが確認で

きよう。 

高等学校芸術科「美術」の教科書の目次には「デ

ッサン」の見出しが頻出していることがわかる。

中学校の教科書では光村の1961（昭和 36）年検定

の『美術 2』に「デッサン」の見出しがあるのみ

で，主に「素描」が用いられている（表 1 参照）

のに対し，高等学校では「デッサン」の見出しが

大半で「素描」は少数となり，中学校とは使用用

語が逆転していることが判明した。 

また，日文発行の『美術 1』，『高校生の美術 1』
では，2012（平成 24）年検定の教科書を除いて常

に「デッサン」が扱われていることがわかる。光

村も目次に出現しない年度もあるが，概ね『美術

1』で扱われている。中学校でしばらくの間，目次
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に登場しない年度が続いたことと比較すると，高

等学校においては「デッサン」は「美術 1」に継続

的に位置付けられているといえよう。 

また，中学校と同様に表現分野「絵画」や「絵・

彫刻」の大見出しの下位に「デッサン」もしくは

その類語が頻出していたが，日文は 2016（平成 28）
年検定以降，光村は 2012（平成 24）年検定以降の

「美術 1」に対応する教科書において「資料」の大

見出し下に位置付くこととなった。 

表 2 日本文教出版および光村図書出版の高等学校芸術科「美術」教科書における 

「デッサンに類する語」の目次一覧 

※      は「デッサンに類する語」の該当なし 

検定年度 日本文教出版 光村図書出版 

 教科書名 目次 教科書名 目次 

1962（昭和37）年 高校美術1 デッサン p.2.手・花， p.3.石膏デッサン 
デッサン p.10.動物， p.11.人物 
デッサン p.15.生活 

  

1963（昭和38）年 高校美術2    

1966（昭和41）年 高校美術1 絵画 p. 6.デッサン 美術1 絵画 デッサン p.6.線，p.7.面，p.8.光・明暗， 
p.9.調子， p.10.形 

デッサン p.22.精密にかく 
p.23.動いているものをかく 

1967（昭和42）年 高校美術2 絵画 p.34.技法， p.34.デッサン 美術2  

1969（昭和44）年 高校美術1 絵画 p.6.線と面， p.6.デッサン 美術1 絵画 デッサン p.6.線， p.7.面，p.8.光・明暗， 
p.9.調子， p.10.形 

デッサン p.22.精密にかく 
p.23.動いているものをかく 

1970（昭和45）年 高校美術2 絵画 p.34.技法， p.34.デッサン 美術2  

1972（昭和47）年 高校美術1 p.6.絵画 p.10.デッサン 美術1 絵画 pp.10-11.デッサン 

1973（昭和48）年 高校美術2 p.4.絵画 p.12.デッサン 美術2  

1974（昭和49）年 高校美術3 p.1.絵画  p.18.デッサン， p.20.石膏デッサン 
p.22.人物デッサン 
p.24.非具象的傾向のデッサン 

美術3  

1975（昭和50）年 高校美術1 p.6.絵画 p.10.デッサン 美術1 絵画 pp.10-11.デッサン 

1976（昭和51）年 高校美術2 p.4.絵画 p.12.デッサン 美術2  

1977（昭和52）年 高校美術3 p.1.絵画  p.18.デッサン， p.20.石膏デッサン 
p.22.デッサン－身近な物を描く 
p.23.デッサン－くつの構成 
p.24.非具象的傾向のデッサン 

美術3  

1981（昭和56）年 高校美術1 絵画 p.6.デッサン①―描く楽しみ 
p.8.デッサン②―観察と構成 

美術1 絵画の表現 pp.6-7.形＝デッサンと表現 
 

1982（昭和57）年 高校美術2  美術2 絵画の表現と技法 
pp.14-15.［デッサンの材料・技法］ 
pp.16-17.デッサン＝人物 
pp.18-19.デッサン＝動物 

1983（昭和58）年 高校美術3 p.18.人間を見つめる①―デッサン・美と力 美術3  

1984（昭和59）年 高校美術1 絵画 p.6.デッサン①―描く楽しみ 
p.8.デッサン②―観察と構成 

美術1 絵画の表現 
pp.6-7.形＝デッサンと表現 

1985（昭和60）年 高校美術2 絵画 p.4.デッサン力と表現―目と心と手 美術2 絵画の表現と技法 
pp.14-15.［デッサンの材料・技法］ 
pp.16-17.デッサン＝人物 
p.18-19デッサン＝動物 

1986（昭和61）年 高校美術3 p.18.人間を見つめる①―デッサン・美と力   

1987（昭和62）年 高校美術1 絵画 p.4.デッサン①―観察と素描 
p.6.デッサン②―明暗と立体感 

美術1  

1988（昭和63）年 高校美術2  美術2  

1989（平成元）年 高校美術3  美術3  

1990（平成2）年 高校美術1 絵画 p.4.デッサン①―観察と素描 
p.6.デッサン②―明暗と立体感 

美術1 表現＝絵画 pp.10-11.静物の表現（素描） 

1991（平成3）年 高校美術2  美術2  

1992（平成4）年 高校美術3  美術3  

1993（平成5）年 高校美術1 絵画 p.4.自分なりのスケッチ 美術1  
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教科書の目次から筆者が抽出して作成 

1994（平成6）年 高校美術2  美術2 絵画 pp.4-5.作品と素描 

1995（平成7）年 高校美術3  美術3  

1997（平成9）年 高校美術1 絵画 p.14.人物のスケッチと石膏デッサン 美術1  

1998（平成10）年 高校美術2 絵画 p.8.デッサン・線の魅力 美術2 p.4作品と素描 

1999（平成11）年 高校美術3  美術3  

2002（平成14）年 高校美術1 絵画・彫刻 p.8.●人物をデッサンする 美術1  

2003（平成15）年 高校美術2 絵画・彫刻 p.10.●デッサンの魅力をさぐる 美術2  

2004（平成16）年 高校美術3  美術3  

2006（平成18）年 高校美術1 絵画・彫刻 p.18.●デッサンする眼 美術1  

2007（平成19）年 高校美術2 絵画・彫刻 p.8.●スケッチ－心の記録・創造の源 
p.10.●デッサン－材料と表現 

美術2  

2008（平成20）年 高校美術3  美術3  

2012（平成24）年 高校美術1  美術1 資料 pp.68-69.鉛筆で描く 

2013（平成25）年 高校美術2  美術2  

2015（平成27）年 高校美術3  美術3 絵画・彫刻 pp.6-7.●鉛筆の可能性 

2016（平成28）年 高校生の美術1 資料 pp.128-131.鉛筆デッサン 美術1 資料 pp.68-69.鉛筆で描く 

2017（平成29）年 高校生の美術2  美術2  

2018（平成30）年 高校生の美術3  美術3 絵画・彫刻 pp.8-9.●鉛筆の可能性 

2021（令和3）年 高校生の美術1 資料 pp.132-135.鉛筆デッサン 美術1 資料 p.80.鉛筆で描く 

2022（令和4）年 高校生の美術2  美術2  

2023（令和5）年 高校生の美術3  美術3 絵画・彫刻 p.8.●鉛筆の可能性 

●は表現を表す 

 

② 掲載作品の傾向 

中学校・高等学校ともに掲載されている作品に

はクレジットが記されるが，その記載情報にばら

つきが見られる。時代が下るにつれ掲載作品に関

する記載内容が増えていることは，作品の著作に

関し詳細で正確な情報が求められるようになって

きていることを反映しており，教科書に掲載され

る作品情報も例外ではないことの証左といえる。 
掲載作品は概ね西洋の画家や彫刻家の作品に加

えて，生徒作品が中心であるが，日本画家の作品

が選定されていることもある。 
使用画材は，鉛筆，ペン，木炭，コンテが多い

が，インキ，パステル，チョーク，毛筆（墨）等

による描画も見られる。本研究においては，主に

単色の画材で対象を見ることを通して写実的に描

く絵画の一技法で描かれた作品をデッサンと定義

したが，例えば墨一色で描かれた国宝の『鳥獣

（人物）戯画』（平安時代，京都高山寺蔵）は

「墨絵」の一例として扱われることもあれば，物

語を伝える絵巻物として漫画との共通点を見出す

題材として扱われることもある。作品を扱う上で

の多様な視点の一例といえる。 

「デッサン」が広義には，習作や下絵の意味合

いを含むことから“～のための習作”という作品

名が付されていたり，絵の具で彩色する前段階で

ある下絵が掲載されていたりもする。これは掲載

作品が習作，あるいは下絵であってもデッサンと

しての価値に値するものと解釈できる。 

また，教科書全体を概観すると，「デッサンに類

する語」以外の見出し下において，デッサン作品

が掲載されているケースも見受けられる。上述の

ように下絵もしくはアイディアスケッチ的な意味

合いで掲載されているケースや，見出しが具体的

なモチーフであるケースである。例えば 1977（昭

和 52）年検定の日文の中学校『美術 2』では「野

菜やくだものをかく」「手や顔をかく」「生活をか

く」といったモチーフを見出しとしたページにデ

ッサン作品が掲載されている。このように，デッ

サンという技法の一作品として扱うケースと，他

の題材における習作や下絵の意味で扱うケース，

別のテーマで扱うケースがあることがわかる。 

 これは用語の曖昧さとともに，作品をどの題材

下で扱うかという編著者の意図によるが，概ね「絵

（画）・彫刻」の大見出しの下位に位置付いている

時には，たとえ習作であっても一作品としての意

味合いが強いことが読み取れる。 

 中学校も高等学校も大見出し「資料」の下位と

して「デッサン」が扱われるようになってからは，

画家や彫刻家が描いた作品そのものの掲載数が減

り，描画する上での基礎知識を学ぶことに重点が
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置かれていることがわかる。 

例えば 2021（令和 3）年検定の日文の『高校生

の美術 1』では，pp.132-135.の 4ページを割いて，

写真と説明文で技法を詳しく紹介している。大見

出し「絵画」の下位に位置づけられていた時には，

作品として鑑賞することが目的であったことが推

察され，「資料」の下位として掲載されるようにな

って以降はデッサンの描画に関する知識が中心と

なり教科書における扱われ方の変化が見てとれる。 

③ 教科書調査の考察 

教科書の目次調査から，デッサンは中学校でも

扱われているものの，高等学校芸術科「美術」に

おいて，主に「美術 1」で継続的に扱われている

ことが明らかとなった。これは，後述の題材開発

において高校 1年生を対象としたことの妥当性が

得られたといえる。 

教科書を調査することで，教科書に用いられて

いる紙質も含めた印刷技術の進化とともに，表現

の多様化に伴い既存の表現領域に加えて，新しい

表現領域が掲載されていることも明らかとなった。

これは 1999（平成 11）年改定の中学校学習指導要

領および高等学校学習指導要領において “映像メ

ディア”が示されたことによる。 

図 1は日文が手がけた 2020（令和 2）年検定の

中学校『美術 3』の教科書 pp.12-13.「空想は現実

を越えて」という見出しページに掲載されていた

生徒作品である。この作品は，教室の机を鉛筆で

デッサンし，そこに自分のイメージを描き加え，

それを現実の机と組み合わせた合成写真を作品と

している点において，調査した教科書に掲載され

ていた数あるデッサン作品とは趣向が異なる。ま

た，後述する筆者の題材開発と共通点を見出した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３. デッサン指導の現状と問題点 
アイディアスケッチや作品の下描き的な扱いも

含めれば，鉛筆を用いた描画は小学校の図画工作

においても行われている。主に輪郭線を描く描写

に留まることが多い。 

鉛筆の単色の線を重ね，陰影によって立体感，

空間感，材質感等を表すことは表現技能に直結す

る。単色で描く描画材だからこそ，技能の上達が

主観的にも客観的にもわかりやすい。デッサンが

基本的な表現技能の一つとして意味を持つことは，

美術大学の入学試験に課されることにも示される。 

しかし，デッサンを巡る指導に関しては厳しい

指摘もあり，志茂浩和は技能の系統的な指導がな

されていないことの問題点を述べている 20)。 
また，美術大学の入学試験においてデッサンを

実技試験に課すことの功罪も紆余曲折を経て現在

に至る 21)。 

現行の学習指導要領において，中学校美術の目

標には「対象や事象を捉える造形的な視点につい

て理解する」22)，高等学校芸術科美術の目標には

「対象や事象を捉える造形的な視点について理解

を深める」23)とある。両者に共通するのは，“造形

的な視点”である。 
デッサンは描くことと，モチーフを見ることを

繰り返して描き進める。モチーフと自分の描画の

双方を絶えず比較しながら見て描くことが求めら

れるが，漠然と眺めるのと，描くためにモチーフ

を観察するのとではその見方の解像度が異なる。

デッサンによって見方の解像度を高めることは，

造形的な見方を獲得するための一役を担う効果的

な題材といえる。 
新井哲夫は思春期の美術教育について，ウィリ

アム・ジョンストンとヴィクター・ローエンフェ

ルドそれぞれの著書を比較して論じている 24)25)。 
新井はジョンストンが著書『思春期の美術』の

中で，再現的な描画について，外見を記録するだ

けの「模写」と，見ると同様に考え，感じる過程

を経た結果の「真の描写」を区別し，「真の描画」

では目の訓練が重要であると述べていることを紹

介した上で，思春期において描画に対し苦手意識

を強める子どもが増える理由について，幼児期や

児童前期に見られる図式的な表現様式が，育ちつ

 

図 1 生徒作品「身近にほら，日本の美が…」 
日文，中学校『美術3』，2020（令和2）年検定， p.12.掲載 
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つある客観的なものの見方にそぐわず，それに変

わる表現様式を身に付けていない「表現様式不在」

の時期に当たるためと述べている。 
また，ローエンフェルドの著書『美術による人

間形成―創造的発達と精神的成長―』から，美術

表現における思春期の危機の原因が，児童期から

思春期への過渡期に急激に高まる批判的意識によ

って表現活動に対する自信が失われることにある

とし，ローエンフェルドの解釈の独自性として，

思春期の自信喪失を，表現技術の未熟さに対する

自覚に起因すると単純には捉えず，「意識的な表現

方法」を身に付けることに汲々となり，「創作に対

する主観的な態度」，すなわち表現活動の本来の目

的を見失うことによってもたらされると述べてい

る。 
造形的な見方や描写力を培うために，デッサン

が適していることは論じた通りであるが，デッサ

ンを通してジョンストンのいう「表現様式不在」

を克服し，ローエンフェルドのいう「創作に対す

る主観的な態度」を獲得するには，従来の題材そ

のものに改善と工夫の余地があると考える。デッ

サンの学習指導におけるデジタルデバイスの活用

が，思春期の危機を乗り越える一助となる可能性

を鑑みて，題材開発に繋げることとした。 
 
４．デッサンにおける表現効果の比較 
（１）実践の背景と目的 
「タブレットで描くのは好きだけど，紙に描くの

は苦手」と言う生徒の会話から，高校生にとって

デジタル機器が日常生活に浸透していることが窺

える。タブレットで描くことも紙に描くことも，

どちらも“描く”という表現行為であり，その違

いを明らかにする必要があると考えた。 
また，これまで描画に対し苦手意識を持つ生徒

もタブレットを活用することによって，描くこと

に対する抵抗感を軽減できる可能性があるのでは

ないかと考え，デジタルデバイスを用いた授業を

展開する際の仮説とした。 
（２）比較方法 
「手」をモチーフに鉛筆およびデジタルデバイ

スを用いて描き，それぞれの制作について比較し

てみることとした。対象者は，描写そのものに慣

れている美術もしくはデザイン学科に所属する大

学生とし，11名の協力を得た 26)。学生には描写後

それぞれの表現について比較することを求めた。 
（３）表現効果の比較 
 図 2 の学生の作品は, 左が鉛筆デッサン, 中央

がデジタルデバイスで描いたデッサン, 右は中央

のデッサンの背景のテクスチャを，画用紙に変換

したもので，中央と右がデジタルデータである。 
結果的にデジタルデバイスで描いた作品も鉛筆デ

ッサンの表現にかなり近い出来栄えである。これ

は学生がこれまでの学習経験で身に付けた描写力

がデジタルデバイスで描いた際にも発揮されてお

り, 広義には学習が転移されているといえる。 
デジタルデバイスを用いると, 様々な画材やテ

クスチャに変換することが可能で，手軽に“鉛筆

で描いたデッサン風”を演出することができる。  
 
 
 
 
 
 

 
 

学生には表現の比較をするために表 3への記入

を求め，記入内容から対象者としての妥当性を確

認し，各自で比較項目を設定するように伝えた。 
  

 

図 2 学生の作品比較 
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手のデッサン比較表           氏名： 
【使用したデジタルデバイスのスペック】 

【使用したアプリケーション】  

【鉛筆を用いて描くことに】 

慣れている どちらともいえない 慣れていない 

【デジタルデバイスを用いて描くことに】 

慣れている どちらともいえない 慣れていない 

 
 
 
学生が記述した比較項目から，デッサン制作の 

一連の過程において，鉛筆もデジタルデバイスも

いずれも自らの身体を働かせているという共通点

から，身体感覚に関する記述を抽出し表 4に示す。 
視覚に関する記述から，モチーフの観察時間に

ついては，鉛筆で描いた後にデジタルデバイスで

描いたため，鉛筆で描いた際の記憶に頼っている

ことがデジタルデバイスの観察時間が短い理由の

一つにあると思われる。またデジタルデバイスは

観察時間が短いにも関わらず，目の疲労感を感じ

るということは，画面（光）を凝視することに由

来する可能性がある。 
触覚に関する記述では，明らかに鉛筆デッサン

の方が感覚を働かせる機会が多く，デジタルデバ

イスで描くよりも身体感覚を伴う活動であるとい

える。描画行為において一見意味を見出すことの

ない動きや行為も無意識に身体感覚を働かせてい

る機会となっているのである。 
視覚と触覚以外の身体感覚に関する記述として

鉛筆の匂いや，鉛筆で描く時の音を挙げた学生も

いた。これらの感覚を通して，様々な知覚が複合

的に作用しながら，制作が進んでいるといえる。 

 

 
身体感覚 比較項目 鉛筆 デジタルデバイス 

視覚 

 
モチーフの観察時間   

支持体 
サイズの変化 
疲労感   
消し跡（筆跡） 
 

 
長い 
画用紙 
無し 
少ない 
有り 

 
短い 
画面（光） 
有り（拡大／縮小） 
多い  
無し 

触覚 

 
用具の持ち替え 
（鉛筆・練り消し等） 
ぼかし 
手の動き 
支持体の肌理 
（ざらつきや凹凸） 
練り消しの変形 
筆圧感 
黒鉛による粉感 
画材を削る行為  

 
有り     
 
こする 
大きい 
有り 
 
有り     
有り 
有り     
有り 
 

 
無し 
 
ぼかしツールの選択  
小さい  
無し（つるつる感は有り） 
 
無し（消しゴムツール選択）  
無し  
無し 
無し 

嗅覚 匂い 有り 無し 

聴覚 音 有り 無し 

 
 
学生の記述による表現効果の比較から，鉛筆デ

ッサンは制作過程において，特に触覚に関する感

覚を多く働かせていることが明らかとなった。 
身体感覚を働かせる経験を重視するのであれば

単純に鉛筆がデジタルデバイスに置き換わるもの

ではないと考えるが，デジタルデバイスによる表

現効果を否定するものでもない。 
先述の通り，文部科学省は身体感覚を働かせて

学習する活動と，ICT を活用する学習を適切かつ

効果的に活用することが重要であると述べている

が，アナログとデジタルの特性を鑑み，身体感覚

を働かせる表現活動を生かしつつ，デジタルを活

用した表現を「組み合わせる」ことが有用である

と考え題材開発を行った。 
 

５. 題材開発 
（１）題材開発の背景と目的 
デッサンは描写力が求められるが，その技能は

描画経験を通して体得される。このように身体行

為や実践経験を通して獲得する知のことを，マイ

ケル・ポランニーは「暗黙知」と呼んでおり 27)，

「身体を通して得る知」といえる。 
中学校，高等学校の授業では描写力を技能とし

て獲得できるほど，枚数を描いたり時間をかけた

りすることが難しいが，第4 章で検証した表現効

  
鉛

筆 

デジタルデバイス  
比較して気

付いたこと 
PC 

タッチペン 
Tablet Mobile 

 指 タッチペン 指 
完成まで

の時間 
      

 
 

      

 
 

      

       

 
 

      

 
 

      

表 4 身体感覚に関する記述 

筆者作成 

表 3 デッサン比較表 

〰〰〰〰〰〰〰〰〰〰〰〰〰〰〰〰〰〰〰〰〰〰 
学生の記述から筆者が抽出して作成 
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果の比較から，身体感覚を働かせているという点

においては鉛筆を用いた方が，暗黙知の獲得には

有用であるといえる。 
安井重哉は，客観化による内的表象の再構築プ

ロセスを図に示した 28)が，筆者が加筆したものを

図 3に示す。 
 

 

 
 

 
デッサンは見ることで，イメージを生成し，そ

のイメージを描き出し，描き出したものを再び見

ることを図示したものであり，この一連の流れ自

体は鉛筆もデジタルデバイスも同じだが，この図

の「目」と「手」の部分を表現効果の比較で触れ

た「視覚」と「触覚」に置き換えると，鉛筆の方

が表出にあたる「触覚」に関する身体感覚を働か

せる機会が多いということである。 
また自分の外に表出する「外化」と同時に，触

覚を通して自分の中に経験を取り込むことで「内

化」を行っているといえる。 
美術科教育における感性の育成は，この身体感

覚の働きを伴う行為によって獲得する暗黙知であ

り，鉛筆で描くことによる身体感覚を働かせた上

で，デジタルの特性の組み合わせることが効果的

な活用に繋がると考える。 
（２）開発した題材の概要 

2023（令和 5）年度，筆者が担当している高等学

校の授業において，芸術科美術 1を履修している

高校 1年生，約 100名を対象とし実践を行った。

美術 1は教員 2名で担当しているため，それぞれ

の担当クラスで実践を行った。 

まず，「自分の手」をモチーフとして，手に何か

を持っている状態を想定してポーズを決め，鉛筆

でデッサンを行う。その際に持っていると想定し

たものはデッサンに描かず，手のデッサンのみを

完成させ作品①とする。作品①の上に，手に持っ

ていると想定したものを置いて写真に撮り，デッ

サンと実物を組み合わせた合成写真が作品②とな

る。①と②はそれぞれが作品として成立する。 
図 4の生徒作品は手にゴムを持っている状態を

想定して描かれた（作品①）。完成後，デッサンの

上にゴムを置いて写真に撮り，画像データにアイ

ビスペイントというアプリケーションを使って加

工を施して作品②を完成させた。ゴムをデッサン

の上に置いただけでは親指の上にゴムが乗ってい

る状態のため不自然である。その不自然さを解消

するためにアプリケーションを用いて，ゴムの一

部を消すことにより親指と人差し指でゴムをつま

んで持っているように加工した。持っていると想

定したものと手の関係によって，このようにデジ

タルを活用した加工が必要となる。 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
（３）題材の検証 

デッサンの題材は一般的に作品①で完了なのだ

が，想定したものを完成したデッサンの上に乗せ，

必要に応じてデジタル加工することで作品②を作

成するという点に本題材の特徴がある。 

従来のデッサンの指導である作品①の状態は，

描写力が作品の出来栄えに大きく影響するが，作

品②においては描写力に加えて，選んだ“もの”

と“手”の関係性が生じることにより，何を手に

持たせるか，というその発想力が問われるととも

に，合成写真とすることで画像の不自然な部分を

デジタル加工により作り上げることができる。こ

図 3 客観化による内的表象の再構築プロセス 

 

 
安井重哉作成の図に筆者が加筆（明朝体と白抜き矢印） 

作品①              作品② 

 

図 4 生徒作品 
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れは第 4章で明らかとなった鉛筆デッサンによる

身体性を担保した上での，デジタルの活用という

点で，アナログとデジタルの双方の利点を兼ね備

えた題材といえる。 

 実際の制作において，デジタル加工が必要な生

徒と必要でない生徒がおり，必要でない生徒は加

工を施すことなく合成写真である作品②が完成で

きるのだが，デジタル加工が必要な生徒は加工を

するためのアプリケーションを利用することとな

る。高校生は入学時にほぼ全員がクロームブック

を購入しているため，クロームブックもしくは各

自が所有しているスマートフォンを用いたのだが，

加工するためのアプリケーションが装備されてい

ないため，授業での使用において推奨できるアプ

リケーションを探したが見つからず，やむなく生

徒個人の責任においてアプリケーションを利用す

るかどうかを判断させることとなった。 

 一般的に画像を加工するためのアプリケーショ

ンは，有料のものと無料のものが様々存在する。

無料のものは広告表示が出現するため，企業の宣

伝広告を授業において目に触れさせることの是非

とともに，その表示される広告の内容も指導者の

側が把握できないという，安全性も含めた問題点

がある。それを生徒に説明した上でアプリケーシ

ョンを使用するかどうか自己判断をさせた。 

 アプリケーションを使用しないことを選択した

生徒に対しては，アナログのコラージュという手

法により不自然さを解消した。 

 タブレットなどのデジタルデバイスは一人 1台
の所有が進み使用する環境は整いつつあるが，そ

れを活用するためのアプリケーションの整備が整

っていないことが判明した。美術科教育の表現活

動においてデジタルデバイスを活用するには，ア

プリケーションの充実が表現効果に影響する。学

校現場で安心して使用させることのできるアプリ

ケーションの開発が待たれる。 

 

６．デジタルデバイスの活用における有用性と課

題 
テクノロジーの進化と普及によって新たな技能

を獲得することは，往々にして，これまでの技能

の喪失にも繋がってきた。デジタルデバイスを手

にすることによって，これまで獲得してきた技能

や能力の「喪失」にも目を向ける必要がある。 
ニコラス・ハンフリーは，洞窟に描かれた絵画

と自閉症の少女が描いた絵の類似性を指摘し，言

語を獲得したことにより描写力が部分的に消えて

しまったことは意義深いと述べている 29)。 
マーシャル・マクルーハンも，道具を使うこと

による人間の身体の拡張について述べている 30)。 
美術科教育の目標である，ものの見方や考え方，

感じ方を豊かに育むためには，道具を扱いつつ身

体感覚を働かせるアナログ的な活動を省くことは

できない。デジタルデバイスで描いた“鉛筆もど

き”のデッサンは，身体感覚の経験を伴う活動の

機会の喪失に繋がり，従来の鉛筆によるアナログ

のデッサンと同等もしくはそれ以上の学習効果が

認められるとは言い難い。 
ジャンニ・ロダーリは，想像力を発揮するため

には “異なるものを関連付ける”ことが求められ

ると述べている 31)。 
題材開発した二次元のデッサンに三次元の実物

を加え，デジタルで加工することは，ロダーリが

言う異質なものの組み合わせである。この「組み

合わせ」において，デジタルデバイス活用の可能

性を見出すことに繋がった。 
生徒の振り返りでは「違和感」という語を，多

くの生徒が用いて感想を述べていた。異質なもの

を組み合わせたため，「違和感」があるのは当然で

あるが，「違和感がある」と感じた生徒もいれば「違

和感がない」と感じた生徒もおり，いずれにして

も「違和感」という感覚を生じさせたといえる。

「不自然に感じるところがない」「ギャップがある」

という「違和感」に類する文言も数多く記述され

ていたことから，多くの生徒の内面に，そのよう

な感覚を生起させていたことがわかる。 
この「違和感」という感覚について菅野一平， 

髙橋拓，中村聡史は，描画において初心者は 2つ
の問題を抱えており，自分が描いたものの違和感

に気づくことができなければ，自分が描いたもの

を修正し，モチーフに似せることができないこと，

違和感に気づいたとしても，その違和感の原因で

ある，自分が描いたものとモチーフの相違点に気

づけなければ，実際に絵を修正できないことを指
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摘している 32)。 
生徒の多くが感じた「違和感」という感覚は，

二次元と三次元の組み合わせに対してだけではな

く，自分が描いたものに対する意味合いも含んで

いると考えられる。「違和感」という感覚は五感と

は異なるが，身体感覚として描写力を高めるため

に必要であると同時に，美術科教育で育む暗黙知

の獲得にも関与するものと考える。 
今回の取り組みでは，デッサンと合成写真の 2

つを作品とすることにより，描写力のみならず発

想力に対し，他者の作品を鑑賞して感心する生徒

が多く，描くことが苦手な生徒にとっても抵抗感

の軽減には繋がったと考える。 
表現効果の比較でも述べたが，学生のこれまで

のデッサンの経験が，デジタルデバイスでの描写

にも活かされているという結果をみれば，学習の

転移が成立したといえるが，逆にデジタルでの学

習経験がアナログでの学習に転移できるのかどう

かについて検証することが課題として挙げられる。 
デジタルデバイスを扱う上での課題は，安心し

て使用できるアプリケーションの開発に加え，加

工をすることによるフェイクも含む著作物に関す

る責任の所在と権利等，自覚的に注意を払う必要

がある。 
 
７．おわりに 
本研究は，デッサンの表現効果の比較と題材開

発により，美術科教育の表現活動におけるデジタ

ルデバイス活用の有用性と課題を明らかにするこ

とを目的とした。デジタルデバイスを活用するこ

とにより，これまで時間や手間をかけて行ってき

た表現を容易くすることが可能である。ICT 教育

が推進される今，デジタルデバイスを学校教育に

導入し活用することが，人間の能力の伸長および

身体感覚をより豊かにすることに繋がるのかどう

かについて筆者は懐疑的であったが，表現効果の

比較によってその疑念を検証することができた。 

従来の表現を安易にデジタルデバイスに置き換

えるのではなく，デジタルの特性をアナログ表現

と組み合わせることによって，より多様な表現効

果が期待できるとともに，学習効果を高めること

に寄与できることが明らかとなった。 

美術科教育におけるデジタルデバイスの活用は，

あくまで能力の伸長や身体感覚を豊かに育むこと

を踏まえた活用であることが求められる。 

教科書もデジタル化が進みつつあるが，掲載作

品を見ることを通して学ぶという美術の教科書の

鑑賞教材としての意味合いにおいては，これまで

二次元で鑑賞してきた立体作品が，ヴァーチャル

リアリティによる三次元空間での立体把握も可能

となり疑似体験としての可能性が広がると考える。 

本研究においては，表現活動におけるデジタル

デバイスの活用について論じたが，鑑賞活動にお

けるデジタルデバイスの活用は，これまでより飛

躍的に効果を高めることに繋がる可能性を秘めて

おり，その有用性についても今後研究を進めたい。 
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小学校道徳科の教科書にみられるいじめの問題に関する教材の研究

－中心的な発問に着目して－

前川 昂志朗

香川大学・大学院教育学研究科高度教職実践専攻

A study of teaching materials on bullying issues found in elementary school 
moral education textbooks 

－ Focus on the central question － 

MAEKAWA Koshiro 
Kagawa University・Graduate School of Education，Division for Teaching Professionals 

本研究では，小学校道徳科の教科書に掲載されているいじめの問題に関する教材につい

て基礎的な分析を行い，中心的な発問の特徴を明らかにすることを目的とした。分析の方

法としては，小学校道徳科の教科書からいじめの問題に関する教材を抽出し（8 社，全 247
教材），学年や内容項目ごとに集計するとともに，教師用指導書や教材本文に続く箇所の問

い（学びの手引き）等に記載されている内容を手掛かりに中心的な発問を捉えて抽出した。

次に，教材に登場する人物が，森田・清永（1986）のいじめの四層構造のどこに位置して

いるかを特定した。さらに，永田（2016）の発問の区分を参考に，中心的な発問の種類を

分類した。その結果，各学年のいじめの問題に関する教材数は，多い順に，3 年生 46 教材，

1 年生 43 教材，5 年生 41 教材，2 年生 40 教材，4 年生 39 教材，6 年生 38 教材であった。

全教科書のいじめの問題に関する教材における内容項目数では，「公正，公平，社会正義」

64 教材，「友情，信頼」が 55 教材と，他の内容項目と比べて多く見られた。中心的な発問

が対象としている登場人物については，低学年では被害者と加害者が多く，中学年におい

ては加害者と仲裁者，読み手が多く，高学年においては被害者がやや多いものの，加害者，

仲裁者，読み手とそれほど大きな差はなく，各学年段階における特色が見られた。中心的

な発問における各発問の区分の数からは，全学年でテーマ発問よりも場面発問が多く，共

感的な発問が最も多いことや，3 年生からテーマ発問の数が増加していること，批判的な

発問が全教材を見ても他の発問の種類と比べて少ないことが明らかとなった。 

 今後の課題として， 実際の道徳科の授業の中で，中心的な発問がどのような効果をもた

らすのかを検討していく必要がある。例えば，同じ教材でも，中心的な発問の種類を変更

し，児童の反応にどのような違いがみられるのかを見ていくことで，中心的な発問の効果

をあきらかにできると考える。また，今回は 2020 年版の教科書を分析の対象としたが，現

在は 2024 年版の教科書（全 6 社）が使用されている。今後は，この最新版の教科書につい

ても分析を進め，教科書におけるいじめの問題に関する教材や設定されている発問の特徴

などの変化を明らかにする必要があると考える。 
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キーワード：いじめの問題，小学校道徳科，教科書教材，いじめの四層構造，

発問の区分  
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
１．問題の所在 
 平成 27 年 3 月より小・中学校学習指導要領が

一部改訂され，道徳の時間が「特別の教科 道徳」

と位置付けられた。教科化が提言された背景の一

つとして，いじめの問題への対応がある。教育再

生実行会議第一次提言（2013）では， 道徳を新た

な枠組みによって教科化することや，いじめに対

峙していくための法律を制定する必要性などが示

された。また，道徳教育の充実に関する懇談会(報

告)（2013）では，「心のノート」の全面改訂にあ

たって，いじめ未然防止の観点等を重視すること

などが示された。そして，中央教育審議会(答申)

（2014）では，内容項目について必要な改善を行

うこと，具体的には，いじめの問題への対応のた

め，発達の段階も考慮しつつ，人間の弱さや愚か

さを踏まえて困難に立ち向かう強さや気高さを培

うことや，生命を尊重する精神を育むことなどを

より重視することなどが求められた。こうして，

道徳は教科化されることとなった。 

また，いじめ防止対策推進法が制定・施行され，

第 2条では，『「いじめ」とは，児童等に対して，

当該児童等が在籍する学校に在籍している等当該

児童等と一定の人的関係にある他の児童等が行う

心理的又は物理的な影響を与える行為（インター

ネットを通じて行われるものも含む。）であって，

当該行為の対象となった児童等が心身の苦痛を感

じているものをいう。」と定義された。同法第 28

条には，生命に関わる重大事態についても示され

ている。 

このように，道徳が教科化され，いじめ防止対

策推進法が制定・施行されたものの，文部科学省

（2023）の令和 4年度児童生徒の問題行動・不登

校等生徒指導上の諸課題に関する調査結果では，

いじめの重大事態の件数は，平成 25年度以降，ほ

ぼ毎年増加し，令和 4年度時点で 390件に上って

いる。このような現状に対し， 道徳科の授業には

どのようなことが求められるのであろうか。 

文部科学省（2022）の令和3 年度道徳教育実施

状況調査では，道徳の「特別の教科」化を受けた

変化において，「教科書があることで，適切な教材

の選択・作成等に係る負担が減った」という項目

に対し，小学校で約91%が肯定的に回答している。

学校現場における道徳の授業づくりには，教科書

会社の発行する資料の影響が大きく，多くの小学

校では，道徳の授業を教科書（ないしは設定され

ている発問）に頼っている傾向がうかがえる。小

学校学習指導要領解説特別の教科道徳編では，教

師による発問は，児童が自分との関わりで道徳的

価値を理解したり，自己を見つめたり，物事を多

面的・多角的に考えたりするための思考や話し合

いを深める上で重要であるとされており，授業を

構成する要素の中でも大きな役割を持つことが示

されている。そして発問の中でも中心的な発問は

授業のねらいに深く関わっているとされている。 

これらを踏まえ，小学校道徳科におけるいじめ

の問題に関する教材において，授業における中心

的な発問の特徴を明らかにすることが，授業づく

りの基礎資料として重要だと考える。 

 
２．研究の目的 
 本研究では，小学校道徳科の教科書に掲載され

ているいじめの問題に関わる教材について，基礎

的な分析を行う。そのことを通して，いじめの問

題に関する教材における，中心的な発問の特徴を

明らかにすることを目的としている。なお，本研

究の分析は各教科書の優劣をつけたり，問題点を

指摘したりするものではない。 
 
３．本研究に関する先行研究 
（１）いじめの問題に関する教材の先行研究 
森田・清永(1986)が示したいじめの四層構造は，

いじめの直接の当事者で，いじめっ子である「加

害者」といじめられっ子である「被害者」，いじめ

をはやしたておもしろがって見ている「観衆」，見

て見ぬふりをしている「傍観者」から成り立って

いる。また，その中からわずかではあるが，暴力
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を否定し，善悪についての判断力を備え，いじめ

を止めに入る「仲裁者」もあらわれるとしている。 

大野・植田・金綱・齋藤（2020）の研究では，

小学校におけるいじめの問題を扱った道徳科教科

書の分析を行っており，教材の特徴を一覧表にま

とめている。その結果，「いじめ」という言葉がタ

イトルに使われているのは2 教材のみだというこ

とや，いじめの四層構造が分かりやすく描かれて

いたのは 2教材のみ等のことが示されている。 

さらに大野（2020）は，中学校の道徳科教科書

にみられるいじめの問題の記載に関する基礎的な

分析も行っており，ここでもいじめの四層構造が

明確に示されている教材は101 教材中 9教材と約

1 割にとどまっていることを明らかにしている。 

このように，いじめは被害者と加害者のみの関

係に加えて，多くは周りの人間も含めた要素から

成り立っていることが明らかであるにもかかわら

ず，いじめの問題に関する教材には四層構造を明

示的に取り扱っているものが少ないという現状が

ある。 

（２）発問の区分に関する先行研究 
 吉田（2018）は， 現代的な課題に対応できる道

徳性を育てる道徳授業を行うために，道徳授業の

ねらいを理想主義と現実主義，および行為主義と

人格主義の 2軸からなる平面上に，ねらいについ

ての 8つの類型を位置付けている。例えば，価値

の理想追求型（発問例：本当の～（道徳的価値）

とは何でしょうか）や，行為判断力追求型（発問

例：～をすると考えたのはなぜでしょうか）など

がある。 

また，永田(2016)は，テーマ性のある発問を節

目とし，多面的・多角的な思考を促すために，「場

面発問」，「テーマ発問」を提唱した。前者は，教

材中のある場面に即して，そこでの登場人物の心

情や判断，行為の理由などを問うたり気づきを明

らかにしたりする発問である。後者は，教材のも

つ主題やテーマそのものに関わって，それを掘り

下げたり，追求したりする発問である。「場面発問」

は，さらに発問の立ち位置・4 区分として，①共

感的，②分析的，③投影的，④批判的に分けられ

る。①は主人公に自分を重ねながら，主人公の心

情や考えを明らかにする主として「多面的」な思

考であり，発問例としては「～はどんな気持ちか，

～はどんなことを考えているか」である。②は主

人公を客観的に見ながら，主人公の心情や考えを

明らかにする主として「多面的」な思考であり，

発問例としては「～がしたのはなぜか，～から何

が分かるか」である。③は主人公に自分を重ねな

がら，自分自身の気持ちや考えをもち意識する主

として「多角的」な思考であり，発問例としては

「自分だったらどう考えるか，自分が～になった

らどうするか」である。④は主人公を客観的に見

ながら，自分自身の気持ちや考えをもち意識する

主として「多角的」な思考であり，発問例として

は「～のことをどう思うか，～は本当にそうして

よいのか」である。さらに永田（2017a）は，4区
分を 2つに分け，道徳的価値や行為などについて

の思考において， ①共感的・②分析的な発問が該

当する「解析的な思考」と③投影的・④批判的な

発問が該当する「選択的な思考」でも分類を行っ

ている。「解析的な思考」では，子どもが教師の考

えの枠組みの中で誘導されている感覚を持ちがち

であったり，子ども同士の考えの対立が起こりに

くく，静的な感覚の授業になったりすると指摘し

ている。そして，「選択的な思考」では，子どもが

自分事として考え，問題意識が続いたり，対立が

明確に生まれ，議論や討論を生み出されたりする

と述べている。ただ永田（2017b）は，「選択的な

思考」は， 追求意欲を高める一方，ねらいや主題

の直接的な方向と合致しない場合があることも指

摘している。 

 このように道徳の授業における発問には，ねら

いによる分類や，発問の立ち位置による分類など，

様々な種類があり，具体的な発問例を見ると共通

点も多い。本研究では，同一教材であっても授業

者によって変わるねらいや学習活動に焦点を当て

ず，教師用指導書（朱書編を含む）や教材本文に

続く箇所の問い（学びの手引き）等に記載されて

いる内容を手掛かりに中心的な発問を捉えて分析

を進めるため，永田の示した発問の区分を参考に

した。 

 

４．研究の方法 

（１）調査対象 
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 小学校道徳科の教科書を出版している 8社すべ

ての教科書（2020年版）に掲載されたいじめの問

題を扱った教材を調査対象とする。その際，いじ

めの問題に関する教材として教科書に示されてい

るマークや，教科書の最終ページに記載されてい

る教材の一覧表の中の現代的課題に記載されてい

る項目（人との共生，いじめ，防災等が項目とし

て存在する）を参考にして教材を抽出し，それら

をいじめの問題に関わる教材として判断した。 

（２）分析方法 

はじめに，いじめの問題に関わる教材を抽出し，

教師用指導書（朱書編を含む）や教材本文に続く

箇所の問い（学びの手引き）等に記載されている

内容を手掛かりに中心的な発問を捉えて抜き出し

た。次に，抽出した教材に登場する人物が，いじ

めの四層構造のどこに位置しているのかを判断し

た。そして，抜き出した中心的な発問が対象とし

ている登場人物が，四層構造のどこに位置してい

るのかを明らかにするとともに，永田の発問の 4
つの区分に照らして中心的な発問の種類を分類し

た。 

例えば，主に低学年で用いられる教材「およげ

ないりすさん」で上記の方法を示す。あらすじは

次の通りである。あひる，かめ，白鳥は，泳げな

いりすを置いて 3人で島に遊びに行くが，遊んで

いても楽しくないことに気づく。3 人で話し合っ

た結果，りすを背中にのせて島まで連れていき，

一緒に遊ぶ，という内容である。設定されている

中心的な発問が「みんなはどうしてたのしくない

のかな」であれば，「みんな」が示している白鳥，

かめ，あひるの「加害者」を対象とした発問とす

る。そして，この中心的な発問は対象を客観的に

見つつ，「多面的」な思考を促しているため，「②

分析的」な発問と判断した。また，道徳科の授業

では内容項目の設定が重要であるため， 発問とは

別に教材ごとの内容項目の確認も行った。 

これらを一覧表にしたものを，本稿巻末に巻末

資料として示す。 

 

５．結果と考察 

（１）いじめの問題に関する教材数及び設定され

ている内容項目数 

 教科書会社ごとの，各学年のいじめの問題に関

する教材数を整理したものが表 1である。さらに，

これらのいじめの問題に関する教材で扱う内容項

目について，各内容項目の数を整理したものが表

2 である（1 教材に 2 つの内容項目が設定されて

いるものが 7つあった）。 

 各社のいじめの問題に関する教材の掲載数を大

野の先行研究と比較すると，次のような変化が見

られた。1点目は，全体的な総数が 40教材ほど増

加しており，各学年段階でほとんどが教材の掲載

数が増えていることである。2 点目は，先行研究

では掲載数が最も多かった学年は 5 年生の 38 教

材，次いで 4年生と 3年生の 37教材だったが，今

回は最も多い学年が 3年生の 46教材，次いで 1年
生の 43 教材，5 年生の 41 教材と続いていること

である。  

 これらのことから，全体としていじめの問題に

関する教材数を増やしてより一層いじめの問題へ

表 1 教科書ごとの，各学年のいじめの問題に 

関する教材数 

※ （ ）はコラムを除いた数 

 1 年 2 年 3 年 ４年 5 年 6 年 合計 
A 社 4 3 3 5(4) 4 3(2) 22(20) 
B 社 5 4 6 4 5 4 28 
C 社 8 6 8 6 5 7 40 
D 社 5 6 5 4 7 6 33 
E 社 5 4 6 3 2 4 24 
F 社 7(6) 8(7) 8(7) 7(6) 9(8) 4(2) 43(36) 
G 社 2 2 2 2 2 2 12 
H 社 7 7 8 8 7 8 45 
合計 43(42) 40(39) 46(45) 39(37) 41(40) 38(35) 247(238) 

 

表 2 いじめの問題に関する教材における 

内容項目数（全 8社の教科書の合計） 

内容項目 内容項目数（全 247教材） 

公正,公平,社会正義 64 

友情,信頼 55 

善悪の判断,自律,自由と責任 36 

相互理解,寛容 25 

親切,思いやり 19 

個性の伸長 14 

よりよい学校生活,集団生活の充実 12 

生命の尊さ 12 

家族愛,家庭生活の充実 5 

正直,誠実 1  節度,節制 2 

希望と勇気,努力と強い意志 1  礼儀 1 

規則の尊重 2  国際理解,国際親善 2 

よりよく生きる喜び 1  他の内容項目 0 
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の対応を進めていくとともに，いじめの問題に対

して，低学年の段階から対応を進めていこうとす

る傾向がうかがえる。 

 各内容項目の数では，大野の先行研究と比較し

て大きく変化しているものは少ないが，特に変化

が顕著に見られる内容項目として，「公正，公平，

社会正義」，「友情，信頼」が挙げられる。この 2
つの項目は，前者が 46教材から 64教材に，後者

は，37教材から 55教材にと，いずれも 18教材増

加している。このことから，「公正，公平，社会正

義」，「友情，信頼」の 2つが，いじめの問題を考

える上で，特に重点的に押さえておきたい内容項

目として意識されていると考えられる。その他の

内容項目に関しても，上位を占める内容項目はい

じめの問題を考える上で大切にしたい道徳的価値

を含むものであり，これらを関連する価値として

意識しながら教材を分析し，授業づくりを行って

いくことが重要であろう。 

（２）設定されている中心的な発問に関する分析

結果 

① 中心的な発問が対象としている登場人物 

 教科書で設定されている中心的な発問が対象と

している登場人物について，いじめの四層構造の

どこに位置付くかを分類し，低，中，高学年ごと

に分け，その数を図 1に示した。すべての学年で

観衆を対象とする発問は無く，傍観者や，途中で

仲裁者に変容する人物を対象とする発問はどの学

年でも少ない。また，低学年は被害者や加害者，

特に加害者を対象とする発問が多く，仲裁者や読

み手を対象とする発問は少なかった。それに対し，

中，高学年では加害者を対象とする発問は減少し，

逆に低学年では少なかった仲裁者や読み手を対象

とする発問が増加している。ここで発問例をいく

つか紹介する。低学年で多い加害者を対象とする

発問としては，教材「はしのうえのおおかみ」の

中心的な発問「〇ページで『えへん，へん。』とい

ったときと，〇ページで『えへん，へん。』といっ

たときの，おおかみのきもちをくらべてみましょ

う」などが挙げられる。中，高学年で増加してい

る仲裁者を対象とする発問では，教材「同じなか

まだから」の中心的な発問「幸治たちに『同じ仲

間じゃないの』と言ったとも子は，かおりの手紙

のことを思い出して，どんなことに気付いたので

しょう」などがある。 

 以上のことから，次の 2点が考えられる。 

1 点目は，低学年で加害者と被害者が多かった

ことについてである。これは，実際の低学年のい

じめの構造が，主に加害者と被害者の 2者の関係

から構成されていて，発達の段階からも観衆や傍

観者の視点に立ちにくいからではないだろうか。

同様に，中，高学年で仲裁者や読み手に対する発

問が多くなる理由としては，実際のいじめの構造

が被害者，加害者だけの関係に留まらず，様々な

立場が現れて，構造が複雑化する時期だと考えら

れており，中学年からの仲裁者の発現を期待した

ものではないかと推察される。 

図 1 中心的な発問が対象としている登場人物の，低・中・高学年ごとの四層構造内の立ち位置の数 

各
立
ち
位
置
の
数 
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 2 点目は，傍観者や，仲裁者に変容した人物を

対象とする発問が少ないことである。中心的な発

問において傍観者を対象としていない教材を含め

ても，そもそも傍観者が教材に登場しているもの

は約 20教材である。これは大野の先行研究で 3教

材（傍観者は明示されていないが，登場が示唆さ

れているものも含む）であったことを考えると増

加してはいるが，総数に対して非常に低い割合を

示している。しかし，森田（2010）が，「いじめを

抑止することも支持することも傍観者による影響

が大きい」としていることからも，傍観者を対象

とする発問を中心に授業を構想することも必要で

はないかと考える。また，森田が示した，日本，

イギリス，オランダ，ノルウェーで実施した国際

比較調査によれば，小学校段階での日本の仲裁者

の出現比率は他国と同様の割合であるにも関わら

ず，中学校では学年を経るごとに他国より大きく

減少する傾向にある。さらに，小学校段階での傍

観者の出現比率は他国の結果と同様の割合だが，

中学校では学年を経るごとに他国を大きく上回る。

このことからも， 中学校段階で仲裁者が減少し傍

観者が増えることに関して，小学校の段階から，

いじめの問題に関する教材においても対応する必

要があるのではないだろうか。そのために，傍観

者や，仲裁者に変容する人物を対象とする中心的

な発問を増やし，それらの登場人物の葛藤や心情

を追うことで，自分がその立場になったときのこ

とを思いながら道徳的判断力や実践意欲を養うこ

とが重要であろう。また上記の立ち位置の人物を

対象とするにあたって，現状の傍観者が描かれて

いる教材数で十分と言えるだろうか。傍観者ない

しは四層構造が描かれた教材を増やし，より多く

の授業で傍観者に注目した中心的な発問を展開す

る必要があるのではないかと考える。 

② 発問の種類（中心的な発問が明示されてい

る 236教材） 

 いじめの問題に関する教材のうち，中心的な発

問が明示されている教材は236 教材であった。こ

れらの教材の発問を，永田の発問の区分をもとに

分類し，まとめたものが表3 であり，以下の 3点

の特徴が明らかとなった。 

1 点目は，総数で見ると，テーマ発問よりも場

面発問が多く，場面発問の中でも共感的な発問が

最も多いことである。テーマ発問より場面発問が

多い理由としては，例えば「友情とは何だろうか」

といったテーマ発問は，教材から離れ，抽象性の

高い発問であるため，小学校段階では，教材に沿

って考えることが明確な場面発問が用いられやす

いと考えられる。そして，場面発問の中でも共感

的な発問が特に多いのは，人物に自分を重ねるこ

とを重視し，多面的に考えることを促す意図があ

るのではないかと考えられる。 

2 点目は，テーマ発問が 3 年生から増えている

ことである。これは 1点目と同じく，テーマ発問

の抽象性の高さが理由ではないかと考える。小学

生の発達の段階に合わせ，中学年以降でテーマ発

問が増えていると考えられる。 

3 点目は， 批判的な発問が 3 教材しかなかった

ことである。批判的な発問の例としては，教材「泣

いた赤鬼」の中心的な発問「この話で，赤おにや

青おにがしたことについて，あなたはどのように

考えますか。」などが挙げられる。このような発問

は，どのような教材でも用いることができるとい

うものではなく，登場人物の言動について批判的

に考察していくことの難しさがうかがわれる。 

特に，場面発問の中の共感的な発問が全体の約

5 割を占めていることを，どのように捉えればよ

いだろうか。これまでも，道徳の授業においては，

「指導の固定化・形骸化」や「読み物の登場人物

の心情の読み取りのみに偏っている」といった問

題点が指摘されてきた。共感的な発問は，決して

登場人物の心情の読み取りを意図したものではな

いが，表 3が表す結果はこれらの問題点の改善に

つながると言えるのだろうか。板橋(2017)は，「道

徳的心情」に傾斜する形式化・画一化された従来

表 3 中心的な発問における各発問の区分の数 

学年 テーマ発問 
場面発問 

計 
共感的 分析的 投影的 批判的 

1年 6 16 13 5 0 40 

2年 6 20 10 2 1 39 

3年 10 17 17 1 0 45 

4 年 9 17 8 1 2 37 

5 年 12 20 8 0 0 40 

6年 8 19 6 2 0 35 

計 51 109 62 11 3 236 
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の授業の問題点に対し，「道徳的判断力」を育成す

る授業を提案している。その際，児童自身が問題

の解決策を思案できるような発問が示されており，

これは永田の発問の区分の投影的な発問と考えら

れる。永田の先行研究においても，「選択的な思考」

を促す投影的・批判的な発問は，子どもが自分事

として考え，問題意識が続いたり，対立が明確に

生まれ，議論や討論が生み出されたりするとされ

ている。このことから，共感的な発問を用いて，

人物に自分を重ねて考えることを大切にしつつも，

子どもが道徳的問題を自分事として捉え，自分の

考えを持ちながら自身の日常生活につなげること

を促す投影的・批判的な発問を多く取り入れるこ

とが重要ではないかと考える。 

 

６．今後の課題 

本研究では，教師用指導書や教科書等において

中心的な発問と捉えられる問いに着目し，その特

徴の一部を明らかにしてきた。今後は，実際の道

徳科の授業の中で，中心的な発問がどのような効

果をもたらすのかを検討していく必要がある。例

えば，同じ教材でも，中心的な発問の種類を変更

し，児童の反応にどのような違いがみられるのか

を見ていくことで，中心的な発問の効果を明らか

にできるだろう。 

また，今回は 2020年版の教科書を分析の対象と

したが，現在は 2024年版の教科書（全 6社）が使

用されている。今後は，この最新版の教科書につ

いても分析を進め，教科書におけるいじめの問題

に関する教材や設定されている発問の特徴などの

変化を明らかにする必要があると考える。 
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巻末資料 

いじめの問題に関する教材一覧（低学年） 

 
 

 

教
科
書

学
年

タ
イ
ト
ル

内
容
項
目

主
人
公

被
害
者

加
害
者

観
衆

傍
観
者

仲
裁
者

中
心
的
な
発
問

中
心
的
な
発
問
が

対
象
と
し
て
い
る

人
物 発

問
の
種
類

1 およげないりすさん
友情、信頼
公正、公平、社会正義

白鳥さん
かめさん
あひるさん

りすさん
白鳥さん
かめさん
あひるさん

- - -
どうして初めから一緒に行かなかったのでしょう。

加害者 分析的

1 けいじばんのらくがき 善悪の判断、自律、自由と責任 ぱんくん
ぱんくん
ごりおくん

ぱんくん
ごりおくん

- - -
ぱんくんが(どうしよう。早く、けしにいかなきゃ。)と思ったのは、どうしてでしょう。 被害者

加害者
分析的

1 ちいちゃんとブルくん
公正、公平、社会正義
友情、信頼

ちいちゃん ブルくん ちいちゃん - - -
ちいちゃんが心の中で(ブルくん、ごめんね。)と言ったのは、どうしてでしょう。

加害者 分析的

1 二わのことり 友情、信頼 みそさざい やまがら ことりたち - - - どうしてみそさざいはやまがらの家に行くことにしたのでしょう。 四層構造無し 分析的

2 カメタのなみだ
善悪の判断、自律、自由と責任
友情、信頼

カメタ
カメタ
ウサコ

コンスケ - - カメタ
カメタが自分でもびっくりするくらいの大きな声でコンスケに言えたのはなぜでしょ
う。

被害者
仲裁者

分析的

2 だれにたくさんあげようかな 公正、公平、社会正義 うさぎくん - - - - - うさぎくんは、ケーキをどのように分けると思いますか。それは、どうしてですか。 四層構造無し 分析的

2 森のともだち 友情、信頼 コンキチ
コンキチ
森の動物

オオカミ
コンキチ

- - -
どうしてコンキチは逃げ出したことが恥ずかしくなったのでしょう。 被害者

加害者
分析的

1 やめなさいよ 善悪の判断、自律、自由と責任 わたし ひとしくん けんじくん - - わたし
「わたし」は、しんこきゅうをして、けんじくんに、なんといったでしょう。□にはいる
ことばをかんがえましょう。

仲裁者 投影的

1 はしのうえのおおかみ 親切、思いやり おおかみ
うさぎ、きつね
たぬき

おおかみ - - -
91ページで「えへん、へん。」といったときと、94ページで「えへん、へん。」といっ
たときの、おおかみのきもちをくらべてみましょう。

加害者 共感的

1 二わのことり 友情、信頼 みそさざい やまがら ことりたち - - - みそさざいは、どうしてやまがらのうちへいったのでしょう。 四層構造無し 分析的

1 あしたはえんそく 公正、公平、社会正義 うさぎさん
ぞうさん
さるさん
うさぎさん

うさぎさん
ねこさん

- - -
だいすきなねこさんに「おとなりはいや。」といわれて、うさぎさんは、どんなことを
かんがえたでしょう。

被害者
加害者

共感的

1 ジャングルジム 公正、公平、社会正義 - ねこちゃん くまくん - - さるくん
⑥では、みんなでなかよくあそんでいますね。⑤で、どんなおはなしをしたからだ
とおもいますか。くまくん、さるくん、ねこちゃんになって、えんじてみましょう。

被害者
加害者
仲裁者

テーマ

2 ぶらんこ 友情、信頼
りすさん
おさるさん
うさぎさん

りすさん
おさるさん
うさぎさん

くまさん - - -
ふじづるをとりに行っているとき、おさるさん、うさぎさん、りすさん、くまさんは、そ
れぞれどんな気もちだったでしょう。

被害者
加害者

共感的

2 およげないりすさん 公正、公平、社会正義
白鳥さん
かめさん
あひるさん

りすさん
白鳥さん
かめさん
あひるさん

- - -
かめさんのせなかにのったりすさんのようすに、三びきは、どんなことを思ったで
しょう。 加害者 共感的

2 雨ふり 公正、公平、社会正義 ふみおくん ひろみちゃん ふみおくん - - - ふみおくんは、はっとしたとき、どんなことに気がついたでしょう。 加害者 共感的

2 クラスの大へんしん よりよい学校生活、集団生活の充実 - - - - - -
それぞれのクラスを見ている子は、どんなことを考えているでしょう。①②に入るこ
とばを考えましょう。

四層構造無し 共感的

1 はりきりいちねんせい 善悪の判断、自律、自由と責任 かばおさん - - - - - よいことをすると、どんな気持ちになるでしょう。 読み手 テーマ
1 うんどうぐつ 善悪の判断、自律、自由と責任 ぼく はやのさん しげたさん - - - しげたさんの前に立った「ぼく」は、どんなことを考えていたでしょう。 四層構造無し 共感的
1 ぼくのこときみのこと 個性の伸長 りく - - - - - 友達に自分のよいところを言われて、どんな気持ちになりましたか。 読み手 テーマ

1 はしの上のおおかみ 親切、思いやり おおかみ
うさぎ、きつね
たぬき

おおかみ - - -
おおかみは、くまの後ろ姿をどんな気持ちで見ていたのでしょう。

加害者 共感的

1 みらいくんのえ 公正、公平、社会正義 みらいくん げんきくん - - - - みらいくんは、この後どうすればよいでしょう。 四層構造無し 投影的

1 じゃんけんぽん 公正、公平、社会正義 こうき みのり こうき - - -
こうきさんは下を向いて、どんなことを考えていたでしょう。自分の考えを近くの友
達と話してみましょう。

加害者 共感的

1 めだかのめぐ よりよい学校生活、集団生活の充実 めぐ - - - - - 学校をもっと好きになるためには、どんなことをしたらいいと思いますか。 読み手 テーマ
1 となりのジェニーちゃん 国際理解、国際親善 しんや - - - - - 言葉が通じない二人が仲よくなれたのは、なぜでしょう。 四層構造無し 分析的
2 絵がすき海がすき 個性の伸長 町子 - - - - - 毎日、絵を描き続けた町子の気持ちはどのようなものだったのでしょう。 四層構造無し 共感的
2 おらもいしゃになる 希望と勇気、努力と強い意志 清作 清作 学校のみんな - - - くじけずにやり続けることには、どんな素晴らしいことがあるでしょう。 読み手 テーマ
2 公園のおにごっこ 親切、思いやり しんじ ゆうた しんじたち - - - ゆうたがおにになった後、みんなが楽しくなったのはなぜでしょう。 四層構造無し 分析的
2 きれいな羽 友情、信頼 くじゃく - - - - - なかまを見たくじゃくさんは、どんなことを考えたでしょう。 四層構造無し 共感的

2 およげないりすさん 公正、公平、社会正義
白鳥さん
あひるさん
かめさん

りすさん
白鳥さん
あひるさん
かめさん

- - -
あひるさん、かめさん、白鳥さんは、りすさんのいない島で遊んだ後、どんなこと
を考えたでしょう。３人グループで役割演技をしてみましょう。 加害者 共感的

2 つくえふき 公正、公平、社会正義 わたし
なかよしではな
い友だち

ゆうと - - かなみ
ゆうとさんの机の拭き方を、どう思いますか。

加害者 批判的

1 すてきがいっぱい 個性の伸長 - - - - - - 「すてきだね」といわれたとき、みんなはどうおもったでしょう。 四層構造無し 共感的
1 二わのことり 友情、信頼 みそさざい やまがら ことりたち - - - よろこんでいるやまがらをみて、みそさざいはどんなことをおもったでしょう。 四層構造無し 共感的

1 たのしいドッジボール？ 規則の尊重 たっくん - - - - -
「たのしくあそぼうよ」といわれたとき、ゆうくんとたっくんどんなことをおもったで
しょう。

四層構造無し 共感的

1 のはらのあさごはん 公正、公平、社会正義 みつばち みつばち たんぽぽ - - -
みんなであさごはんをたべているとき、たんぽぽさんはどんな気もちだったでしょ
う。

加害者 共感的

1 おおい？すくない？ 公正、公平、社会正義 りす くま りす - - - 下をむいてしまったりすは、どんなことをかんがえていたのだろう。 加害者 共感的
2 ごめんね、もえちゃん 親切、思いやり けんちゃん もえちゃん けんちゃん - - - もえちゃんのとびきりのえがおを見て、けんちゃんはどんなことを思ったでしょう。 加害者 共感的
2 ゆっきとやっち 友情、信頼 ゆっき - - - - - やっちとならんでとんでいる時、ゆっきはどんなことを話したでしょう。 四層構造無し 共感的
2 ほんとはちがうよ 友情、信頼 ハリー ハリー マット - - - ドアをバタンとしめたマットは、どんな気もちになったでしょう。 加害者 共感的

2 およげないりすさん 公正、公平、社会正義
白鳥さん
かめさん
あひるさん

りすさん
白鳥さん
かめさん
あひるさん

- - -
しまであそんでいる時、みんなはどうして少しも楽しくなかったのでしょう。

加害者 分析的

2 はるばる園の新しい友だち 公正、公平、社会正義 カバオ カバオ みんな - - - 声を上げてなきだしたカバオを見て、みんなはどう思ったでしょう。 加害者 共感的

2 おへそのあな 生命の尊さ 赤ちゃん - - - - -
生まれてきた赤ちゃんに会えた時、かぞくはどんなことばをかけてあげたでしょ
う。

四層構造無し 共感的

1 いっしょにかえろう 友情、信頼 わたし - - - - - 「ともだちっていいな。」とおもったことはありますか。それは、どんなときですか。 読み手 投影的

1 なかなおり 友情、信頼 ぼく ぼく たかちゃん - - -
なかなおりをするばめんをやってみて、どんな気もちになりましたか。 被害者

加害者
投影的

1 ダメ！ 善悪の判断、自律、自由と責任 りすくん りすくん くまくん - - - りすくんはどうしてくまくんに「あやまって！」といえたのでしょう。 被害者 分析的

1 はしの上のおおかみ 親切、思いやり おおかみ
うさぎ、きつね
たぬき

おおかみ - - -
どうしておおかみはまえよりずっといい気もちになったのでしょう。

加害者 分析的

1 ねずみくんのきもち 親切、思いやり ねずみくん ねずみくん ねこくん - - - みなさんは、ねこくんにどんなことをいいたいですか。 読み手 投影的

2 たかしくんもいっしょに 公正、公平、社会正義 ぼく たかしくん みんな - -
みか
かずや

みんながしたことの、こまったところはどこでしょう。
加害者 テーマ

2 みほちゃんと、となりのせきのますだくん 友情、信頼
あたし
ますだくん

あたし ますだくん - - -
二人がなかよくなるにはどうしたらよいか、話し合いましょう。 被害者

加害者
投影的

2 およげないりすさん 友情、信頼
白鳥さん
かめさん
あひるさん

りすさん
白鳥さん
かめさん
あひるさん

- - -
みんなが楽しくあそぶには、どうすればよかったでしょう。

被害者
加害者

投影的

2 つよいこころ 善悪の判断、自律、自由と責任 - - - - - - ゆう気を出すためには、何がひつようなのでしょう。 読み手 テーマ
1 ぼくはいかない 善悪の判断、自律、自由と責任 しんちゃん - - - - - しんちゃんはどうして「よわむしではない」といえたのかな。 四層構造無し 分析的

1 はしのうえのおおかみ 親切、思いやり おおかみ
うさぎ、きつね
たぬき

おおかみ - - -
くまのうしろすがたをみながら、おおかみはどんなことをかんがえていたのかな。

加害者 共感的

1 二わのことり 友情、信頼 みそさざい やまがら ことりたち - - - どうしてみそさざいは、やまがらのいえにいったのかな。 四層構造無し 分析的
1 ぷうたのやくめ 公正、公平、社会正義 ぷうた - - - - - ぷうたはなぜこころがすっきりしたのかな。 四層構造無し 分析的
1 すてきなことば「あふたあゆう」 よりよい学校生活、集団生活の充実 ぼく - - - - - どうして「ぼく」は、「ぼくらのがっこう、すてきだね」とおもったのかな。 四層構造無し 分析的
1 さるのおかあさん・サヤカ 生命の尊さ みさきさん サヤカ - - - - サヤカのすごいちからとはどんなちからかな。 被害者 テーマ
1 みんなのよいところは？ 友情、信頼 まるこ - - - - - 明示せず 明示せず 明示せず
2 くつかくし 善悪の判断、自律、自由と責任 - みっちゃん - - - - それぞれの人のきもちをかんがえよう。 被害者 共感的
2 レッドカード 善悪の判断、自律、自由と責任 - - - - - - レッドカードをもらうと、まわりの人はどんなきもちになるかな。 四層構造無し 共感的

2 およげないりすさん 友情、信頼
白鳥さん
かめさん
あひるさん

りすさん
白鳥さん
かめさん
あひるさん

- - -
みんなはどうしてたのしくないのかな。

加害者 分析的

2 モムンとヘーテ 友情、信頼 - モムン ヘーテ - - -
さいしょのモムンとヘーテとさいごのモムンとヘーテではなにがちがうのかな。 被害者

加害者
テーマ

2 なかよしでいたい 友情、信頼 たけちゃん - - - - - たけちゃんがしょうちゃんにあやまりにいこうとおもったのはなぜかな。 四層構造無し 分析的

2 やさい村の子どもたち 公正、公平、社会正義 なす
にんじん
らっかせい

なす - トマト きゅうり
ちがいよりももっとだいじなこととはなんだろう。

読み手 テーマ

2 のこぎり山の大ぶつ 公正、公平、社会正義 ぼく あかりさん ぼく - - - どうして「ぼく」ははっとしたのかな。 加害者 分析的
2 どんなクラスにしたいかな？ よりよい学校生活、集団生活の充実 - - - - - - 明示せず 明示せず 明示せず
1 ダメ 善悪の判断、自律、自由と責任 りすくん りすくん くまくん - - - 明示せず 明示せず 明示せず
1 こころはっぱ 友情、信頼 こころはっぱのき- - - - - 明示せず 明示せず 明示せず
2 かっぱわくわく 親切、思いやり かんすけ - - - - - すっくとざんざはなぜ、かんすけに「わくわく水」を分けてあげたのでしょう。 四層構造無し 共感的

2 おれたものさし 善悪の判断、自律、自由と責任 ぼく
ぼく
ひろし

のぼる - - -
「ぼく」は胸がどきっとしたとき、どんなことを考えていたでしょう。

被害者 分析的

1 ぞうさんとおともだち 友情、信頼 - - - - - - つきよのばん、ぞうさんたちは、どんなことをおもっていたんだろう。 四層構造無し 共感的

1 やめろよ 善悪の判断、自律、自由と責任 ぽんた ぴょんこ こんきち -
ぽんた→
みんな→

ぽんた
みんな

「いじわるはやめろよ」といえたときのぽんたの気もちをかんがえてみよう。
仲裁者に変容共感的

1 あなたってどんな人？ 個性の伸長 はるひと - - - - -
「えらいな…。ぼくもまねしようっと。」というはるひとくんはどんなことに気づいたの
かな。

四層構造無し テーマ

1 ぼくは小さくて白い 個性の伸長 ぼく - - - - - おかあさんにはなしをきいて、「ぼく」は、どんな気もちになっただろう。 四層構造無し 共感的

1 はしのうえのおおかみ 親切、思いやり おおかみ
うさぎ、きつね
たぬき

おおかみ - - -
おおかみがまえよりずっといいきもちになったのはどうしてかな。

加害者 分析的

1 もりのぷれぜんと 公正、公平、社会正義
リボンの
きつね

- - - - -
うしろにならんだおおかみのことをみんなはどうおもったのだろう。

四層構造無し 共感的

1 かずやくんのなみだ 公正、公平、社会正義 ぼく かずやくん さとしくん - - ぼく
かずやくんのめから、すうっとなみだがあふれるのをみた「ぼく」は、どんなことを
かんがえただろう。

仲裁者 共感的

2 ある日のくつばこにて 善悪の判断、自律、自由と責任 まり子 くみ子 かずみ - - -
「ゆうきを出そう。」とけっしんしたまり子さんの心が晴れてきたのは、どうしてか
な。

四層構造無し 分析的

2 るっぺどうしたの 節度、節制 るっぺ
ぴょんた
ぽんこ

るっぺ - -
みけ
めえ
みんな

目をおさえてしゃがんでしまったぽんこさんを見て、るっぺはどんなことを思った
かな。 加害者 共感的

2 いいところみいつけた 個性の伸長 りえ りえ しょうたくん - - - 先生のことばを聞いて、りえさんはどんな気もちになったかな。 被害者 共感的
2 ぐみの木と小鳥 親切、思いやり 小鳥 - - - - - はげしい雨と風の中、小鳥はどんなことを考えながらとんでいたのだろう。 四層構造無し 共感的

2 およげないりすさん 友情、信頼
白鳥さん
かめさん
あひるさん

りすさん
白鳥さん
かめさん
あひるさん

- - -
かめさんがりすさんをせなかにのせて池をわたっているときの、みんなの気もち
は、前の日とどうちがうだろう。

被害者
加害者

テーマ

2 三びきはともだち 公正、公平、社会正義 ぴょんた ぽんきち ぴょんた - - - ぴょんきちは長い間下をむいて、何を考えていたのかな。 加害者 共感的

2 ドッジボール 公正、公平、社会正義 ゆか ななみ ゆか - - -
あいてチームのまおさんのことばを聞いて、ゆかさんは、どんなことを考えたのだ
ろう。

加害者 共感的
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3 貝がら 友情、信頼 ぼく 中山くん 女の子たち - - - 貝殻を握り締めながら、「ぼく」はどんなことを思ったのでしょう。 四層構造無し 共感的

3 よわむし太郎
善悪の判断、自律、自由と責任
公正、公平、社会正義

よわむし太郎 子どもたち との様 家来 -
よわむし太
郎

自分が撃たれるかもしれないのに、太郎が殿様に頼むことができたのはどうして
でしょう。

仲裁者 分析的

3 母のせなかー渋沢栄一
公正、公平、社会正義
親切、思いやり

栄一 りん
周囲の人
栄一

- - えい
最後まで分け隔てなくりんと接し、墓に花を手向ける母の背中を見て、栄一はど
んなことを思ったのでしょう。

加害者 共感的

4 同じ仲間だから
友情、信頼
公正、公平、社会正義

とも子 光夫 ひろし - - とも子
幸治たちに「同じ仲間じゃないの」と言ったとも子は、かおりの手紙のことを思い
出して、どんなことに気付いたのでしょう。

仲裁者 共感的

4 げんたの消しごむ
善悪の判断、自律、自由と責任
公正、公平、社会正義

ぼく げんた クラスの女子 - - -
純はどんな思いで大きく息をしてみんなに向き直ったのでしょう。

四層構造無し 共感的

4 正しいことは勇気をもって 善悪の判断、自律、自由と責任 - - - - - - 正しいと考えることを行うために大切にしたいことは何ですか。 読み手 テーマ

4
わたしにはゆめがある
ーマーティン・ルーサー・キング・ジュニアー

公正、公平、社会正義 マーティン 黒人 白人 - - マーティン
「非暴力主義」で人種差別をなくそうと活動するマーティンの生き方を支えていた
のは、どんな思いだったのでしょう。

仲裁者 共感的

4 だれもが住みよい社会に 明示されていない - - - - - - 明示せず 明示せず 明示せず
3 たった一言 善悪の判断、自律、自由と責任 ぼく よしふみ クラス 　- - - 「ぼく」は、にっこりとわらったよしふみを見て、どんな気持ちになったでしょう。 四層構造無し 共感的

3 よわむし太郎 善悪の判断、自律、自由と責任 よわむし太郎 子どもたち との様 家来 -
よわむし太
郎

「おまえも鳥といっしょにしとめてしまうぞ。」と言われても動かなかった太郎は、ど
んなことを考えていたでしょう。

仲裁者 共感的

3 持ってあげる？食べてあげる？ 親切、思いやり わたし - - - - - 人にやさしくするときには、どのような考えをもつことが大切だと思いますか。 読み手 テーマ
3 友だち屋 友情、信頼 キツネ - - - - - 友だちとは、どのようなものでしょう。 読み手 テーマ
3 道夫とぼく 公正、公平、社会正義 ぼく 道夫 ぼく、研次 - - 走太 だれに対しても公平にせっするために、あなたにできるのは、どんなことですか。 読み手 テーマ

3 なおとからのしつもん 公正、公平、社会正義 ぼく
ゆかこ
ひろし

なおと - - ぼく
だれに対しても公平にせっすることができる人は、どんなことを大切にしているで
しょう。

読み手 テーマ

4 みんなちがって、みんないい 個性の伸長 わたし - - - - -
あなたの自分らしさとは、何でしょう。それをどのように生かしていきたいと思いま
すか。

読み手 テーマ

4 学級会での出来事 相互理解、寛容 - あずさ
よしき、りゅう
りん

- - -
みんなで話し合いをするときには、どんなことを心がければよいでしょう。

読み手 テーマ

4 ひとりぼっちのYちゃん 公正、公平、社会正義 わたし Yちゃん わたし、みんな - - - だれに対しても公平にせっすることは、どうして大切なのでしょう。 読み手 テーマ

4 ちょっと待ってよ 公正、公平、社会正義 -
静花
女子たち
友治

京一
静花

- 正広→ 正広
京一が、だれに対しても分けへだてなく行動するためには、どんなことを考える必
要がありますか。 加害者 批判的

3 あと、ひと言 善悪の判断、自律、自由と責任 ぼく - - - - - 「ぼく」に足りなかったものは何でしょう。 四層構造無し 投影的

3 言い出せなくて 善悪の判断、自律、自由と責任 かずや かずや
さとし
けんじ

- - -
最後にかずやが「「おかず」とよぶのはやめて。」と言うことができたのは、なぜで
しょう。

被害者 分析的

3 ぽかぽか言葉 親切、思いやり - - - - - - ぽかぽか言葉ととげとげ言葉について、どう思いますか。 読み手 テーマ
3 貝がら 友情、信頼 ぼく 中山くん 女の子たち - - - 中山君は、なぜ、貝がらを持ってきてくれたのでしょう。 被害者 分析的

3 明るくなった友だち 友情、信頼 千緒 同じクラスの子 他の友だち - - -
友達と明るく楽しく過ごすためには、どのような気持ちや行動が大切なのでしょ
う。グループで話し合いましょう。

読み手 テーマ

3 しんぱんは自分たちで 公正、公平、社会正義 けんた たか子 りょう - - - けんたの心がずきずきと痛むのはなぜでしょう。 四層構造無し 分析的
3 なかよしポスト よりよい学校生活、集団生活の充実 未来 未来 クラス - - 先生 未来が、前よりもこのクラスが好きになったのは、なぜでしょう。 被害者 分析的
3 アメリカから来たサラさん 国際理解、国際親善 わたし サラさん クラスのみんな - - - お母さんの話を聞いて、「わたし」はどんなことを考えたでしょう。 四層構造無し 共感的

4 友だちが泣いている 善悪の判断、自律、自由と責任 - Aさん
Bさん
Dさん

Fさん
Iさん
Hさん

Cさん
Gさん
Eさん

正しいと分かっているのに、できなかったことはありますか。それはなぜでしょう。
読み手 テーマ

4 クラスたいこう全員リレー 善悪の判断、自律、自由と責任 そうた たかし ゆうじ、みんな - そうた - もし、あなたがこの場にいたら、どうしますか。 読み手 投影的
4 ばんざい大きな花まる 個性の伸長 - - - - - - みんなが、いくら考えても順番を決められなかったのは、なぜでしょう。 四層構造無し 分析的
4 泣いた赤おに 友情、信頼 赤おに - - - - - この話で、赤おにや青おにがしたことについて、あなたはどのように考えますか。 四層構造無し 批判的
4 へらぶなつり 相互理解、寛容 明 健二 明 - - - 父は、なぜ明を責めなかったのでしょう。 四層構造無し 分析的
4 山びこ村の二人 公正、公平、社会正義 五郎 平八 村人 - - 五郎 「みんなでお祝いしたい」という五郎は、何を考えていたのでしょう。 仲裁者 共感的
3 貝がら 相互理解、寛容 ぼく 中山くん 女の子たち - - - 今度こそ、中山君となかよしになれる、と「ぼく」が思ったのは、どうしてでしょう。 四層構造無し 分析的

3 なかよしタイム 相互理解、寛容 ぼく
みち子
ひろ子
けんじ、つよし

みち子
ひろ子
けんじ、つよし

- - ぼく
「自分の気持ちだけでなく、相手の気持ちを大切にして、遊べるようにしようよ。」
と言った時の、「ぼく」の気持ちを考えましょう。 仲裁者 共感的

3 同じなかまだから 公正、公平、社会正義 とも子 光夫 ひろし - - とも子
「真ん中に入れよ。」と光夫に言った時、ひろしはどんなことを思っていたのでしょ
う。

加害者 共感的

3 ようちゃんのはさみ 公正、公平、社会正義 ぼく - - - - -
どんな立場の人でも使いやすい道具があることについて、どんなことを思いまし
たか。

読み手 テーマ

3 さいたよ、光祐君のアサガオ 生命の尊さ
まみこさん
光祐くん

- - - - -
光祐くんがのこしてくれた『命のたね』を全国に広げる活動をしている、まみこさん
の思いを考えましょう。

四層構造無し 共感的

4 話し合いでのできごと 相互理解、寛容 ひろし - - - - -
「ステンドグラスでがんばろうよ。」と言ったひろしは、どんなことに気づいたので
しょう。

四層構造無し 共感的

4 かたづけ当番 公正、公平、社会正義 - タカシ
シュウジ
ナオト、リョウタ

- -
しゅうじの
兄

お兄ちゃんからの言葉から、三人は何に気づいたのでしょう。
加害者 共感的

4 車いすをあやつって 公正、公平、社会正義 わたし - - - - - 「くふう次第でみんながそのすばらしさを体感できる」よさについて考えましょう。 読み手 テーマ
4 電池が切れるまで 生命の尊さ 由貴奈 - - - - - 詩にこめられた由貴奈ちゃんの命に対する思いについて考えましょう。 四層構造無し 共感的
3 貝がら 友情、信頼 ぼく 中山くん 女の子たち - - - 「ぼく」が、今度こそ、中山くんとなかよしになれると思えたのはどうしてでしょうか。 四層構造無し 分析的

3 たっきゅうは四人まで 友情、信頼 しゅん とおる しゅん -
ひろし
さとし
あきら

-
四人でたっきゅうをしていたとき、しゅんはどうしてあまり楽しくなかったのでしょ
う。みんなで話し合いましょう。 加害者 分析的

3 よわむし太郎 善悪の判断、自律、自由と責任 よわむし太郎 子どもたち との様 家来 -
よわむし太
郎

太郎は、本当に「よわむし太郎」なのでしょうか。みんなで話し合いましょう。
仲裁者 テーマ

3 悪いのはわたしじゃない 公正、公平、社会正義 なお れな
まい子
ゆき、なお

- - 先生
先生の話を聞きながら、なおがなみだを流したのはどうしてでしょうか

加害者 分析的

3 ヒキガエルとロバ 生命の尊さ
アドルフと
ピエールたち

ヒキガエル
アドルフと
ピエールたち

- - -
このお話のよいところを話し合いましょう。

読み手 テーマ

3 今度はぼくの番かな 相互理解、寛容 りょう ゆうまさん かずやさん - みんな -
りょうが(かずやさんは、こわい人じゃないぞ。)と思ったのはどうしてでしょう。みん
なで話し合いましょう。

四層構造無し 分析的

4 ほっとけないよ 善悪の判断、自律、自由と責任 わたし はるかさん ゆかさん - - わたし 「わたし」はどうしてほっとけなかったのでしょう。 仲裁者 分析的

4 プロレスごっこ 公正、公平、社会正義 - りょうま 男子三人 - クラス→
えみ
クラス

えみの行動によって、クラスの中で変わったものはなんでしょう。
読み手 テーマ

4 仲間だから 友情、信頼 わたし たくやさん
生活はんの
メンバー

- - -
少し笑っただけで、下を向いてしまった、たくやさんは、どんなことを考えている
のでしょう。

被害者 共感的

3 うわさ話・つらい気もち 善悪の判断、自律、自由と責任 わたし ひとみ、かな わたし、あずさ - - - 「わたし」はどうしてつらい気もちになったのだろう。 加害者 分析的
3 思い切って言ったらどうなるの？ 善悪の判断、自律、自由と責任 わたし さとみ あや - わたし - 「わたし」の心の中で、たたかいがおきているのはなぜだろう。 傍観者 分析的
3 友だち屋 友情、信頼 - - - - - - 「何時間でもただ」と言っているキツネは、どんな気もちなのかな。 四層構造無し 共感的
3 ないた赤おに 友情、信頼 赤おに - - - - - 赤おにがなみだをながしたのはなぜだろう。 四層構造無し 分析的
3 きょうりょくクラス 友情、信頼 まどか - - - - - まどかさんはなぜ、「今までにない気もちよさ」をかんじたのかな。 四層構造無し 分析的
3 お日さまの心で 公正、公平、社会正義 あけみ よしの のり子 - - あけみ のり子さんはどうしてみんなにとくせいのカードをくばったのかな。 加害者 分析的
3 四人五きゃく よりよい学校生活、集団生活の充実 ぼく - - - - - 今までより、れんしゅうがとても楽しくかんじられたのはどうしてなのかな。 四層構造無し 分析的
3 同じいけんじゃないと友だちじゃないの？ 友情、信頼 - - - - - - 明示せず 明示せず 明示せず

4 サッカーボール 善悪の判断、自律、自由と責任 ぼく
一年生の男の
子

竹内くん - - ぼく
「ぼく」のよいところは、どんなところかな。

仲裁者 テーマ

4 ゲームのやくそく 友情、信頼 ますみ 千秋 ますみ、かほ - - - 千秋さんがゲームをできなかったわけを知った二人は、どう思ったのかな。 加害者 共感的
4 ブラジルからの転入生 友情、信頼 ひろし セルシオ ひろし - - のり子 「ぼく」は、どうしてセルシオ君とよい友だちになれそうな気がしたのかな。 加害者 分析的
4 貝がら 相互理解、寛容 ぼく 中山くん 女の子たち - - - 「ぼく」は、なぜ「今度こそ中山君となかよしになれる。」と思ったのかな。 四層構造無し 分析的
4 学級新聞作り 相互理解、寛容 わたし 黒羽 わたし 清水 - - 「わたし」の心が晴れないのは、どうしてなのかな。 加害者 分析的
4 良太のはんだん 公正、公平、社会正義 良太 - - - - - 良太さんは試合の中で、しんぱんとしてどのようにかわっていったのかな。 四層構造無し テーマ
4 いつも同じグループでいいのかな？ よりよい学校生活、集団生活の充実 - - - - - - 明示せず 明示せず 明示せず

3 しょうたの手紙 よりよい学校生活、集団生活の充実 しょうた しょうた クラス - - 先生
しょうたから、「『みんななかよし、楽しいクラス』ってどんなクラスですか。」と聞か
れて、クラスのみんなは、どんなことを考えたでしょう。

加害者 共感的

3 いいち、にいっ、いいち、にいっ 友情、信頼 ちえ あい みどり - - ちえ
何回やってもうまくできるようにならなかったとき、ちえは、あいちゃんにたいして
どんな気もちになったでしょうか。

仲裁者 共感的

4 わたしの見つけた小さな幸せ 生命の尊さ わたし - - - - - 学校に行けることになった朝、「わたし」はどんな気持ちになったでしょうか。 四層構造無し 共感的
4 いっしょになって、わらっちゃだめだ 節度、節制 ぼく ゆうじ みのる クラス ぼく→ ぼく 「ぼく」がだまって教室を出ていったのは、どんなことを考えたからでしょうか。 仲裁者に変容共感的

3 たからさがし 善悪の判断、自律、自由と責任 ぼく りょうじ
まこと、りくお
かずき

- - ぼく
「もりあげ方がまちがっているよ。」と言ったとき、「ぼく」にはどんな思いがあった
のだろう。

仲裁者 共感的

3 ダブルブッキング 善悪の判断、自律、自由と責任 太一 - - - - -
どうすることが正しいかわかっているのに太一がそうできなかったのは、どうして
だろう。

四層構造無し 分析的

3 きいてるかいオルタ 個性の伸長 ぼく ぼく タケシ - - -
むねのなかで、あついしずくがポタリと落ちたとき、「ぼく」はどんなことに気づいた
のだろう。

被害者 共感的

3 さと子の落とし物 友情、信頼 さと子 - - - - - 横一列になってかぎをさがすみんなは、どんなことを思っていたかな。 四層構造無し 共感的

3 たっきゅうは四人まで 友情、信頼 しゅん とおる しゅん -
ひろし
さとし、あきら

-
四人でたっきゅうをしたしゅんが、あまり楽しめなかったのは、どんなことが心に
ひっかかっていたからかな。

加害者 共感的

3 心をしずめて 相互理解、寛容 ともみ あき子 ともみ - - - あき子の家をめざして走るともみは、どんなことに気づいたのだろう。 加害者 共感的

3 同じなかまだから 公正、公平、社会正義 とも子 光夫 ひろし - - とも子
とも子の「同じ二組のなかまじゃないの。」という言葉には、どんな思いが込められ
ているだろう。

仲裁者 共感的

3 ぼくのボールだ 公正、公平、社会正義 ぼく たかし
ぼく、まさと
こうじ

- - -
だれとでも同じようにせっすることのよさは、どんなことだろう。

読み手 テーマ

4 遠足の朝 善悪の判断、自律、自由と責任 わたし なおみさん
ゆき、あやか
ちか、やすよ

- - -
「なおみさん、わたしたちのグループに入ってくれない。」と声をかけたわたした
ちや、かけられたなおみはどんなことを考えていたのかな。

被害者 共感的

4 よわむし太郎 善悪の判断、自律、自由と責任 よわむし太郎 子どもたち との様 家来 -
よわむし太
郎

なみだをこぼし、必死になってとの様の前に立ちはだかる太郎は、どんなことを
思っていたのかな。

仲裁者 共感的

4 いのりの手 友情、信頼
デューラー
ハンス

- - - - -
「いのる手」には、二人のどんな思いがこめられているかな。

四層構造無し 分析的

4 ちこく 相互理解、寛容 こう太 かずや こう太 - - -
こうかいするこう太は、どのように考えることがたいせつだと気づきはじめたのか
な。

加害者 共感的

4 にぎりしめたいね 相互理解、寛容 わたし - - - - -
「わたし」が「もう少し、甚兵衛さんと話をしましょう。」と仲間に言ったのは、どんな
考えからかな。

四層構造無し 共感的

4 決めつけないで 公正、公平、社会正義 わたし ちさと よう子 - みんな わたし
「わたし」が思い切って立ち上がり、手に力を入れてみんなに向かって言えたの
は、どんな考えに動かされたからかな。

仲裁者 分析的

4 いじりといじめ 公正、公平、社会正義 ゆうき まさる
げんき
みんな

- - みか
ゆうきは、みかさんの言葉でどのようなことに気づいたのかな。

四層構造無し 共感的

4 あなたの時間にいのちをふきこめば 生命の尊さ 日野原先生 - - - - -
いのちをたいせつにするために、日野原先生が取り組んできたことと、その思い
を考えてみよう。

四層構造無し 共感的
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5 金曜日の班活動 善悪の判断、自律、自由と責任 文夫
文夫
良雄

広人 - - 文夫
本当のことを発表しなかった広人と、班長ではないのに勇気を出して発言した文
夫の考えた方は、どんなところが違うのでしょう。

被害者
加害者
仲裁者

テーマ

5 魚の世界 公正、公平、社会正義 さかなクン
吹奏楽部の友
人、上級生

周りの人 - - -
筆者はどうしてよく仲間外れの子と魚釣りに行ったのでしょう。

四層構造無し 分析的

5 ぼくの名前よんで 家族愛、家庭生活の充実 太郎
渋谷君
太郎

からかった者 - -
太郎 何が太郎のまばたきを止めてしまったのでしょう。 被害者

仲裁者
テーマ

5 ごめんね、おばあちゃん 家族愛、家庭生活の充実 聡 祖母 聡、由加子 - - 父 聡はどんな思いで「おばあちゃん、ごめんね」とつぶやいたのでしょう。 加害者 分析的

6 苦い思い出 公正、公平、社会正義 わたし 少女
男子
わたし

- - 兄
筆者はどうして50年以上たってもその時の衝撃を忘れることができないのでしょ
う。

加害者 分析的

6 車いすの少女 親切、思いやり 啓太 - - - - - 2人を見送っている時、啓太はどんなことを考えていたでしょう。 四層構造無し 共感的
6 地球共通の気配りから 明示されていない - - - - - - 明示せず 明示せず 明示せず
5 すれちがい 相互理解、寛容 - えり子、まみ えり子、まみ - - - 「すれちがい」を解決するために大切なことは、何でしょう。 読み手 テーマ

5 ブランコ乗りとピエロ 相互理解、寛容 ピエロ
ピエロ
サム

団員たち
サム

- - -
団員たちの明るい笑い声に包まれた最終日がむかえられたのは、サムとピエロ、
そして団員たちの心が、どのように変わったからでしょう。

被害者
加害者

共感的

5 どうすればいいのだろう 公正、公平、社会正義
ぼく
わたし

行成 一平 - ぼく -
あなたにも、こうしたほうがいいと思っているのに、行動できなかったことはありま
せんか。そのとき、どうして「できなかった」のかを考えましょう。

読み手 テーマ

5 だれもが幸せになれる社会を 公正、公平、社会正義 きみ江 かん者
国
抗議をする人

- - -
「ハンセン病問題」を通して、だれもが幸せになれる社会とは、どのようなものなの
か、また、そのような社会を実現するためには、どんなことが必要なのかを考えま
しょう。

読み手 テーマ

5 命の詩ー　電池が切れるまで 生命の尊さ ゆきな - - - - - あなたは、「精いっぱい生きる」とは、どういう生き方をすることだと思いますか。 読み手 テーマ

6 コスモスの花 友情、信頼 ぼく 北山
ぼく
後ろの席の人

- -
ぼく、田村
数人の女
子

「ぼく」は、どうして「やめろよー。」と言ったのでしょう。
加害者
仲裁者

分析的

6 この胸の痛みを 相互理解、寛容 私 由希 私、朝実 - 　- - 「広い心」とは、どんな心のことでしょう。 読み手 テーマ
6 みんな、おかしいよ！ 相互理解、寛容 私 - - - - - 絵里子に「ありがとう」と言ったとき、真紀は、どんな気持ちだったでしょう。 四層構造無し 共感的

6 泣き虫 公正、公平、社会正義 わたし 藤井くん トオルくんたち - クラス 勇気くん
「全く、勇気くんは変な子です。全く、勇気くんはすてきです。」という言葉には、
「私」のどんな思いがこめられているでしょう。

四層構造無し 共感的

5 日本の「まんがの神様」 個性の伸長 治 治 いじめっ子 - - - 漫画の才能を認められたとき、治はどんなことを考えたでしょう。 被害者 共感的

5 言葉のおくりもの 友情、信頼 一郎 一郎
たかし
信男

- - すみ子
すみ子とたかしの関係は、どのように変わったのでしょう。また、そのように変わっ
たのはなぜでしょう。

加害者
仲裁者

分析的

5 いじめをなくすために 公正、公平、社会正義
宮本亜門
増田明美

トノサマガエル
増田明美
同級生の女の
子

友だち
宮本亜門
同級生の男の
子

- - -

二人のメッセージを読んで、どんなことを感じたでしょう。

読み手 テーマ

5 電池が切れるまで 生命の尊さ 由貴奈 - - - - -
由貴奈ちゃんは、「命」の詩を山本先生に見せながら、どんなことを考えていたの
でしょう。

四層構造無し 共感的

5 母とながめた一番星 生命の尊さ 恵子 恵子
良子、美佐子
由美

- - -
母の話を聞いた恵子は、どんなことに気付いたでしょう。

被害者 共感的

6 会話のゆくえ 善悪の判断、自律、自由と責任 あゆみ な〇こ
りか、あゆみ
さや、ゆっこ

- - -
優勝したいと思って始めた会話が、問題を残したまま終わってしまったのは、な
ぜでしょう。

読み手 テーマ

6 自分らしく 個性の伸長 - - - - - - 「自分らしさ」とは何でしょう。 読み手 テーマ
6 温かい行為が生まれるとき 親切、思いやり - - - - - - あなたの〈こころ〉や〈思い〉は、どのようにして相手に伝えられるでしょう。 読み手 テーマ
6 ひとみと厚 友情、信頼 ひとみ 厚、ひとみ クラスのみんな - - - 真の友情とは、どんな関係のことだと思いますか。 読み手 テーマ

6 ロレンゾの友達 友情、信頼
ニコライ
アンドレ
サバイユ

- - - - -
三人のロレンゾに対する考えから、「よい友達」としての在り方を考えてみましょ
う。 四層構造無し テーマ

6 ブランコ乗りとピエロ 相互理解、寛容 ピエロ
サム
ピエロ

団員たち
サム

- - -
「自分だけがスターだという気持ちを捨てなければならない」。ピエロのこの言葉
から、今の自分が学ぶべきことは、何でしょう。

被害者 テーマ

6 差し出し続けた大きな手 相互理解、寛容 ネルソン 黒人 白人 - - ネルソン
白人のスポーツであったラグビーを応援し続けるネルソンには、どんな考えが
あったのでしょう。

仲裁者 共感的

5 運転手さんのひとこと 親切、思いやり わたし - - - - - 大きく手をふり続けていた「わたし」は、どのようなことを考えていたのでしょう。 四層構造無し 共感的
5 本物のプレゼント 親切、思いやり デラ - - - - - プレゼントを見た時のデラはどのような気持ちになったでしょう。 四層構造無し 共感的
5 言葉のおくりもの 友情、信頼 一郎 一郎 たかし、信男 - - すみ子 すみ子はどのような思いをこめて一郎に「言葉のおくりもの」をしたのでしょう。 仲裁者 共感的
5 マリアン・アンダーソン 公正、公平、社会正義 マリアン マリアン 白人、受付 - - - コンクールに出場し続けるマリアンの思いについて考えましょう。 被害者 共感的

5 しらんぷり 公正、公平、社会正義 ぼく ドンチャン ヤラガセたち -
ぼく→
セイヤ
ヨッチン

ぼく 「もうみんなは、ドンチャンのことをわすれてしまったのだろうか。」と思った時の
「ぼく」の気持ちについて考えましょう。 仲裁者に変容共感的

5 ベルフラワー 家族愛、家庭生活の充実 日登美 お母さん 日登美 - - -
ベルフラワーの花束の中に顔をうずめたときの日登美は、どのようなことを思った
でしょう。

加害者 共感的

5 たったひとつのたからもの 生命の尊さ
秋雪、秋雪君の
お母さん

- - - - -
秋雪君との六年間の生活をふり返り、秋雪君のお母さんは、どのようなことを思っ
たでしょう。

四層構造無し 共感的

6 ヤクーバとライオン 正直、誠実 ヤクーバ - - - - -
牛たちの世話をしながら、ヤクーバは自分の選んだ道についてどのように考えて
いたでしょう。

四層構造無し 共感的

6 思いやりのかたち 親切、思いやり ぼく - - - - -
(そうか。そういうことだったのか。)と思った「ぼく」は、どういうことに納得したので
しょう。

四層構造無し 分析的

6 さわってごらん、ぼくの顔 公正、公平、社会正義 藤井輝明 藤井輝明
前の小学校の
子、大学の人
医者

- - -
藤井さんが語り部になろうとしたのは、どのような思いからでしょう。

被害者 共感的

6 みんなにあたりまえの幸せを 公正、公平、社会正義 - - - - - - 世界人権宣言が存在し続けるのには、どのような意味があるのでしょう。 読み手 テーマ
6 お母様、幸せ？ 家族愛、家庭生活の充実 泰子さん - - - - - 翔子さんとお母さんのそれぞれの思いについて考えましょう。 四層構造無し 共感的
6 その思いを受け継いで 生命の尊さ 大地 - - - - - 「じいちゃん」からの手紙を読んだ「ぼく」は、どのようなことを思ったでしょう。 四層構造無し 共感的

5 知らない間のできごと 友情、信頼
あゆみさん
みかさん

あゆみさん みかさん - - -
電話のあとに、あゆみさんとみかさんはどのような友達になったでしょう？ 被害者

加害者
テーマ

5 だれかをきずつける機械ではない 公正、公平、社会正義 ぼく - - - - -
「ぼくたち」は、どのような思いでネットいじめを防ぐための話し合いをすることを提
案したのでしょう。

四層構造無し 共感的

6 友達だからこそ 友情、信頼 友美さん 友美さん 今日子さん - みどりさん -
みなさんが友美さんならくじを交換しますか、しませんか。ちがう立場の人と話し
合ってみましょう。

読み手 投影的

6 ブランコ乗りとピエロ 友情、信頼 ピエロ
サム
ピエロ

団員たち
サム

- - -
ピエロの心から、サムをにくむ気持ちが消えてしまったのは、どうしてでしょう。

被害者 分析的

6 ひきょうだよ 公正、公平、社会正義 ぼく たかひろさん ゆうすけさんたち-
ぼく
クラスメイト

ゆみ たかひろさんの言葉に対して、「ぼく」はどのように感じたでしょう。みんなで考え
てみましょう。

傍観者 共感的

6
志を得ざれば、再びこの地を踏まず
(野口英世)

家族愛、家庭生活の充実 野口英世 野口英世
周りの子どもた
ち

- - -
あれほど会いたいと願い、やっともどってきた英世に対して、シカはなぜ、「アメリ
カへ帰りなさい。」と言ったのでしょう。

四層構造無し 分析的

5 短所も長所 個性の伸長 誠 - - - - - 誠さんは友だちとのカードのやり取りで、どんなことを考えたのかな。 四層構造無し 共感的
5 ドッジボールを百倍楽しくする方法 友情、信頼 わたし - - - - - 「わたし」たちのクラスは、何が変わったのかな。 四層構造無し テーマ
5 まかせてみようよ 相互理解、寛容 ぼく 石井さん 青山さん - - ぼく 「ぼく」が石井さんにまかせたのは、なぜだろう。 仲裁者 分析的
5 みんなの劇 相互理解、寛容 ぼく - - - - - 「ぼく」が三人で続けた練習に楽しさを感じるようになったのは、なぜかな。 四層構造無し 分析的
5 約束 相互理解、寛容 陽菜 結衣 陽菜 - - - 結衣さんが、「もういいよ。」と言ったのは、どうしてかな。 被害者 分析的
5 ガンジーのいかり 公正、公平、社会正義 ガンジー ガンジー 駅員、警官 - - - ガンジーの思いが多くの人に伝わったのは、なぜだろう。 被害者 テーマ
5 「スイミー作戦」「ガンジー作戦」 公正、公平、社会正義 ぼく ぼく、良夫 クラス - - - 「ぼく」が気づいたことは、何だろう。何か見方が変わったのかな。 被害者 共感的

5
マララ・ユスフザイ
ー一人の少女が世界を変えるー

よりよく生きる喜び
マララ・ユスフザ
イ

マララ・ユスフ
ザイ

武装勢力 - - -
マララさんが、うたれた後も声を上げ続けたのは、どうしてだろう。

被害者 分析的

5 思い切って言ってみたら… よりよい学校生活、集団生活の充実 - - - - - - 明示せず 明示せず 明示せず
6 あやまってすむことじゃない 相互理解、寛容 ぼく - - - - - 「ぼく」が学んだ「大事なこと」とは、どんなことなのかな。 四層構造無し 共感的

6 森川君のうわさ 公正、公平、社会正義 ぼく 森川君
石山君たち
みんな

- ぼく 順子さん
「ぼくも発言しなくてはいけない」と思ったのは、どうしてかな。

傍観者 分析的

6 グループ外し 善悪の判断、自律、自由と責任 わたし みき さくら、ゆうか - わたし - 明示せず 明示せず 明示せず
6 周りの人を見てみよう よりよい学校生活、集団生活の充実 - - - - - - 明示せず 明示せず 明示せず

5 転校性がやってきた 公正、公平、社会正義 ぼく ぼく クラス - だまって
いた数人→

勇馬
だまって
いた数人

勇馬は、いじめについて、どんな気持ちから学級のみんなに話しかけたのでしょ
うか。 仲裁者 共感的

5 ノンステップバスでのできごと 親切、思いやり 和也 お兄さん
高校生の三人
組

- - おじさん
車いすのお兄さんとおじさんとの会話をじっと聞いていた和也は、自分をふり
返って、どのようなことを考えたでしょうか。

四層構造無し 共感的

6 ばかじゃん！ 友情、信頼 恵理菜
恵理菜
かおり

きのちゃん
かおり、恵理菜

- - -
月曜の朝、真っ先にきのちゃんの席に向かう恵理菜は、どんなことを考えている
でしょう。

被害者
加害者

共感的

6 ピアノの音が… 規則の尊重 岡さん - - - - -
「おたがいが気持ちよく生活するためには、どうしたらよいか、よく考えてみまし
た。」という、ピアノをひく家の人の言葉を聞いて、岡さんはどんなことを考えたと
思いますか。

四層構造無し 共感的

5 マンガ家手塚治虫 個性の伸長 手塚治虫 - - - - - 手塚さんがマンガ家を続けられたのは、どんな思いがあったからなのだろう。 四層構造無し 分析的
5 あいさつ運動 礼儀 ぼく 道夫 クラス - - 先生 先生の話を聞いた「ぼく」はどんなことを考えただろう。 四層構造無し 共感的

5 知らない間のできごと 友情、信頼
あゆみさん
みかさん

あゆみさん みかさん - - -
みかとあゆみは電話でどんなやりとりをしただろう。 被害者

加害者
テーマ

5 折れたタワー 相互理解、寛容 ひろし ひろし のりお 遠くの子女の子 まさる のりおを許すことができたのは、ひろしの中にどんな思いがあったからかな。 被害者 共感的

5 すれちがい 相互理解、寛容
よし子
えり子

えり子 よし子 - - -
よし子とえり子が、もとのように仲よくするには、どのような思いをたいせつにして
いけばよいだろう。

読み手 テーマ

5 名前のない手紙 公正、公平、社会正義 わたし わたし
杉田さん
クラス

- - -
吉野さんはどんなことを考えて、みんなの前で発言しようとしたのだろう。

四層構造無し 共感的

5 真由、班長になる よりよい学校生活、集団生活の充実 真由 - - - - - にっこり笑い返した真由はどんな心のたいせつさに気づいたのだろう。 四層構造無し 共感的

6 ほんとうのことだけど… 善悪の判断、自律、自由と責任 みえ子
佐々木くん
宮本さん

なつみ - - みえ子
すっきりしない気持ちでいたみえ子が、去年の記事を読んで、「もう一度考えて
みようよ。」となつみに言ったのは、どのような考えからだろう。

仲裁者 共感的

6 それじゃ、ダメじゃん 個性の伸長 春風亭昇太 - - - - -
「それじゃ、ダメじゃん」という言葉には、昇太さんのどんな思いがこめられている
だろう。

四層構造無し 共感的

6 言葉のおくり物 友情、信頼 一郎 一郎
たかし
信男

- - すみ子
教室のあちこちからはくしゅが起こったとき、一郎やみんなはどんな思いになった
のかな。

被害者 共感的

6 ロレンゾの友達 友情、信頼
ニコライ
アンドレ
サバイユ

- - - - -
かしの木の下で話し合ったことを口にしなかったのは、三人にどんな思いがあっ
たからだろう。 四層構造無し 共感的

6 ぼくだって 相互理解、寛容 ぼく ヒサシ ぼく - チーム リョウタ
「またいっしょに練習をしよう。」と言う「ぼく」はどんな気持ちや思いになっている
のだろう。

加害者 共感的

6 ブランコ乗りとピエロ 相互理解、寛容 ピエロ
サム
ピエロ

団員たち
サム

- - -
ピエロの心の中からサムをにくむ気持ちが消えたのは、どんな考えからだろう。

被害者 共感的

6 わたしのせいじゃない 公正、公平、社会正義 - 泣いている子 ⑥、⑦ -

①、②、③、
④、⑤、⑧、
⑨、⑩、⑪、
⑫、⑬、⑭

-

この学級のいじめを止めるために、あなたなら、①～⑭のだれにどのように話しか
けるかな。

読み手 投影的

6 二十五人でつないだ金メダル よりよい学校生活、集団生活の充実 西方さん - - - - -
西方さんの心に長野の金メダルがずっしりと重く残っているのはどんな思いから
だろう。

四層構造無し 共感的
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生活科教科書分析から考察する

小学校低学年における多文化共生教育の可能性と課題
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School Lower Grades,  

Considered from Analysis of Daily Life Studies Textbook
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the Joint Graduate School (Ph.D. Program) in Science of School Education, 

Hyogo University of Teacher Education 

本論考では，多文化共生教育の観点から小学校生活科教科書における外国につながる

人々や文化の描写を検討した。2017 年告示の生活科学習指導要領では外国やその文化の学

びに関する具体的な言及はなく，「など」という表現に含まれる多様な人々の一つである。

にもかかわらず，教科書には多様な描写が見られた。

分析・考察の中で，ステレオタイプや偏見を助長するリスクが浮き彫りになった。外見

的特徴を強調することで異なる文化をもつ人々を認識しやすくしているため，固定的なイ

メージが強調され，特にアジア系の子どもたちの存在が視認しにくい。また，外国につな

がる大人の描写も現実を反映しているとは言い難く，町で普段目にする働く姿が十分に描

かれていない。さらに，町の多様性の描写が限られているため，特に外国人住民の少ない

地域での文化理解を深める手段としての活用を考えると，工夫と改善が求められる。

教科書間の多文化共生教育への連接を意識した描写や記述には差異があり，これを是正

するためには，学習指導要領における具体的な明示と方向性が必要である。教科書が「日

本人／外国につながる人々」という二元論を超えた視点で，多文化共生社会の実現に向け

た教育の進展に寄与する教育ツールとなり得る可能性が見い出された。

キーワード：多文化共生教育，小学校低学年，生活科，教科書分析，

文化理解

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
１．研究の背景

本研究は，生活科教科書分析から小学校低学年

における多文化共生教育の可能性と課題を考察す

ることを目的とする。 
義務教育段階の公立学校に，外国につながる子

どもが多く在籍するようになり，コロナ禍下にお

いても外国籍や日本語指導が必要な児童生徒は増

加傾向であった。この国内のグローバリズムに対

し，中央教育審議会「「令和の日本型学校教育」の

構築を目指して（答申）」（2021：74）や，文部科

学省有識者会議「外国人児童生徒等の教育の充実

について（報告）」（2020：22-25）において，「日本
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人を含む全ての児童生徒等」が多様性を尊重し，

「異文化理解や多文化共生の考え方が根付くよう

な取組」を進めることが重要であることや，「多様

化する子供たちに対応して，個別最適な学びを実

現しながら，学校の多様性と包摂性を高めること

が必要である」（中教審答申 2021:24）ことが明記

された。「日本人を含む全ての児童生徒等」という

マジョリティを対象とした「異文化理解や多文化

共生の考え方が根付くような取組」により，マイ

ノリティ性への理解や共に生きていく上での意識

や態度を学ぶ教育推進への道筋が見出された。 
つまり，異なる文化をもつ仲間と共に学ぶ教室

は，全ての子どもにとってグローバル化する現代

社会を生きる力を育む場となり，教室の多様性・

包摂性を高めることが教師に求められる役割とな

っている。多文化共生の視点を重視した方略は，

欠かせないものになりつつあると言える。ただ前

述の報告や答申には具体的な方策が明示されてい

ない上，その方策の実現にも多くの困難が予想さ

れる。 
本研究により，小学校生活科教科書の内容分析

から多文化共生教育の契機を見つけ，実践的な教

科書活用方法と，多文化共生教育実践にあたって

小学校生活科教科書の可能性と課題を考察し，新

たな知見を導き出すことをめざす。 
 

２．多文化共生教育とは 
通常，Multicultural Education は「多文化教育」と

訳され，日本では，1980年代半ばから海外の「多

文化教育」について研究が始まった。当初は，外

国研究が主流で，国内の多文化社会の状況や，そ

の可能性について論じられることはなかった。む

しろ，帰国子女教育や，開発教育の側から文化的

多様性に対する認識の必要性が主張されていた。

（大阪市小学校国際理解教育研究会編 2003：32）。 
この多文化国家の教育理念でもあり社会運動で

もあった海外の「多文化教育」が広く紹介されは

じめたのは，ニューカマーが急増した 1990 年代

以降である（榎井 2008：9）。日本国際理解教育学

会編「国際理解教育ハンドブック」（2015）や全国

人権教育研究協議会編の「外国人と共に生きる地

域・学校づくり」(2014)ではその定義において，

共にマイノリティの視点が挙げられている。偏見

や格差を乗り越え，対等な扱いを求める実践から

生み出された視点を含んでいると言える。 
一方，「多文化共生」は 1990 年代初頭に生み出

された和語であり（風巻 2017：201），社会的に認

知されたのは 1995 年阪神・淡路大震災の際に設

立された「多文化共生センター」など市民運動に

よるものであり，日系人など外国人の激増ととも

に地方行政へと広がった(榎井 2008)。 
山西（2022；48）は「多文化共生」を，「個人そ

して社会レベルで，文化間の対立・緊張関係が顕

在化するなかにあって，人間が，問題・課題に即

して，その対立・緊張関係の様相や原因を読み解

き，協働してより公正で共生可能な文化の表現・

選択・創造に参加している動的な状態」と定義し，

理念ではなく行為や行動として捉えている。 
ただ，「多文化共生」の語は，風巻(2017：203)

が榎井（2008：7）を引用して「多文化共生のバー

ゲン化」と指摘するように，多義的に使用され共

通の認識は見られない。同様に，「多文化共生教育」

と名がつく教育実践の扱うテーマや対象は千差万

別の状態である。森茂・太田（2021：176）は，1990
年代以降新しく国際理解教育が向き合うことにな

った課題として「国内外の民族的・文化的多様性

の尊重，保護，及び文化間の相互理解を促進し，

それら多様な文化間の差別や対立を克服し，平和

的共生に向けての受容的価値や態度の形成」を挙

げ，この教育を「多文化教育」「多文化共生教育」

と併記して同義的に使用しながら，その実践がグ

ローバル教育や ESD など多岐に渡ることを明ら

かにしている。 
一方，齋藤(2006：85，77)は，「多文化教育」と

いう言葉は，マイノリティの異質性を強調するよ

うな二項対立の教育と誤解されることが多く，そ

の教育において「他者を理解し認めるとともに，

自己を理解し受け入れるスキルを養うことはでき

ない」とし，Multicultural Educationをあえて「多文

化共生教育」と訳した。 
これまでの議論から「多文化教育」は欧米の多

文化主義を理念とした教育を起点としており，マ

ジョリティとマイノリティ2 つの相対的関係性の

改善を図る教育を指すことがあること，及び，「多
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文化教育」と「多文化共生教育」が同一視される

ことで，在日外国人問題やアジア諸国との関係性

など，日本独自の課題が見えにくくなることが危

惧される。また，その文言のまま，ある集団の生

活様式や行動パターン，価値観など「文化」を教

えると捉えることを回避し，異なる文化的背景を

もつ人々との集団での関係性など実現の難しさを

理解することも重要である。そこで，本稿では日

本の文脈で検討を進めるため，日本生まれの「多

文化共生教育」の語を使用する。 
本稿では，「多文化共生教育」を，人権を基盤と

し，多様性・包摂性のある公正な社会の実現を可

能とする資質・能力，態度の育成及び意識の醸成

を図る教育として捉える。多文化共生教育はすべ

ての人を対象とした教育であり，多様な文化的背

景をもつ人々との共生・協働を可能にする公正な

社会を実現するために，マジョリティの特権性に

気づき，マジョリティの構築した既存の仕組み，

価値観や規範意識等を脱構築することを試みる。

多文化共生教育は，背景となる文化の多様性多面

性を重層的に捉え，個を尊重しエンパワメントす

る。多文化共生教育は，マイノリティ性が要因と

なって従来の学校文化等マジョリティ文化から排

除・不可視化されている個人や集団の抱える困り

感を可視化し，共有する。多文化共生教育は，マ

ジョリティへの教育を中心に置きながら，その内

容や活動自身がマイノリティのエンパワメントを

内包したものとなる。このように多文化共生教育

を捉え，論を進める。 
 

３．小学校低学年における生活科及び多文化共生

教育実践に関する先行研究 
多文化共生教育を学校教育で実践する際，教科

指導の枠組みの延長として捉えることは，既存の

教育システムを維持することにつながり，抜本的

な改革が困難になる可能性が懸念される。そのた

め，多文化共生教育を，単に教科指導の範疇だけ

にとどめるのではなく，学校生活全般にわたる多

文化共生を意識した学級・学校づくりを含む，広

い視点で捉える必要がある。 
とは言え，教科に位置付けて実践できる意義は

大きい。 

多文化共生教育の小学校低学年での実践実施を

想定すると，教科に位置付く「生活科」は，身近

な生活に関わる見方・考え方を生かし，自立し生

活を豊かにしていくための資質・能力を育成する

というその教科の特性上，重要な役割を担ってい

ると言える。 
学習指導要領第 2章第 5節生活（第 3指導計画

の作成と内容の取扱い 2 配慮）には，「⑸具体的

な活動や体験を行うに当たっては，身近な幼児や

高齢者，障害のある児童生徒などの多様な人々と

触れ合うことができるようにすること」という表

現が見られる。 
小学校学習指導要領解説生活編（第 5 章 指導

計画の作成と学習指導 第4 節 学習指導の進め

方）には，「4．児童の多様性を生かし，学びをよ

り豊かにする」という項目があり，「多様性」とい

う表現は見られる。多文化共生に直接つながるよ

うな「外国」「海外」「文化」「多文化」の表現は見

当たらず，直接的に多文化共生教育の実践実施を

後押しする内容の具体的な記載はほとんどない状

態であると言えるだろう。 
一方で，小学校低学年の生活科教科書を取り上

げた先行研究として，鈴木（1994）の栽培野菜や

調理に関する家庭科との連接，竹中（2022）の算

数科や理科との連接，松島（2023）の比例的推論

の基礎の形成に関わる音楽科との連接，上之園

（2017）の地図の活用に関する社会科との連接，

水引他（2021）の友達との関係づくりに関する道

徳との連接など，他教科と連接させたものが見ら

れる。しかし，生活科教科書分析から多文化共生

教育との連接を検討したものは，管見の限り見ら

れない。 
義務教育が始まる小学校低学年から多文化共生

教育の実施が期待されるが，その発達段階や学習

指導要領に規定される学習内容との整合性もあり，

小学校低学年を対象とした多文化共生教育の先行

研究自体まだまだ少なく，山田（2019）に見られ

る実践研究はあるものの教科に位置付けたものは

見られない。小学校低学年で使用される生活科教

科書分析から多文化共生教育の可能性と課題を検

討する意義はここにある。 
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４．研究方法 
（１）研究方法 
本研究では，外国につながる人々やその文化の

描写に着目し，日本の小学校生活科教科書の内容

分析を行い，教科書を契機とした多文化共生教育

実践の可能性と課題を探究する。小学校生活科教

科書から，外国につながる人々や外国文化に関す

る記述を抽出する。低学年という発達段階を考慮

し，教科書中の本文テキストだけでなく，特にイ

ラストや写真に着目し，その描写の内容，表現方

法，文化的なステレオタイプなどの観点から分析

する。その上で， 教科書内にある多文化共生教育

に関連する描写が，生活科の学習目標や学習指導

要領とどのように関連しているかを考察する。教

科書内の外国につながる人々や外国文化の描写の

傾向や問題点を把握し，多文化共生教育の契機と

するための可能性と課題を把握する。 
（２）分析対象 

2017 年に文部科学省より告示された学習指導

要領にもとづき，検定を経て 2024 年度から使用

されている小学校の生活科教科書，東京書籍，大

日本図書，学校図書，教育出版，信州教育出版，

光村図書，啓林館の上下巻，7種 14点を分析対象

とする。書名等は表 1の通りである。 
なお，教科書に描かれる傾向について発行者を

特定して論述するのではなく，現行教科書の記述

内容を巨視的に分析するため，分析に当たって個

別の発行者名は記述せず，記号で表す。 
（３）分析の観点 
分析の観点は，どの発行者の教科書にどれだけ

記述があるのかという量的な視点より，全体とし

てどのような記述があるのかという質的な視点で

探索する。その際，多文化共生教育につながる象

徴的な内容を取り上げるが，教科書中のテキスト

だけでなく，イラスト・写真に着目し，描写内容

を分析する。例えば，外国につながる人々に関す

る描写と描写内容，特定の国や文化に対する一般

化されたイメージや偏見の存在，あるいは異文化

理解や多様性尊重への配慮の視点の有無を確認し，

分析する。また，日常生活と教科書に描かれる外

国に関する事柄を比較する。そして，外国に関す

る事柄の表現の有無や，その表現内容がどのよう

なニュアンスや意図をもっているかを検討する。 
 

表 1 分析対象の教科書一覧 

発行者 
教科書の記号・

番号 
教科書名 

東京書籍 生活 117 どきどき わくわく 新編 あたらしい せいかつ 上 

生活 118 あしたへ ジャンプ 新編 新しい 生活 下 

大日本図書 生活 119 新版 たのしい せいかつ 上 だいすき 

生活 120 新版 たのしい せいかつ 下 ひろがれ 

学校図書 生活 121 みんなとまなぶ しょうがっこう せいかつ 上 

生活 122 みんなとまなぶ しょうがっこう せいかつ 下 

教育出版 生活 123 せいかつ上 みんな なかよし 

生活 124 せいかつ下 なかよし ひろがれ 

信州教育出版社 生活 125 せいかつ 上 あおぞら 

生活 126 せいかつ 下 そよかぜ 

光村図書 生活 127 せいかつ たんけんたい 上 はじめてが いっぱい 

生活 128 せいかつ たんけんたい 下 はっけん だいすき 

啓林館 生活 129 わくわく せいかつ上 

生活 130 いきいき せいかつ下 

出典）文部科学省HP教科書目録  発行予定の教科書の一覧 
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５．分析結果

生活科教科書には，写真やイラスト，吹き出し

中など様々な形で，外国につながる人・もの・こ

とが描かれていた。それを，4 つの視点で集約し，

その描かれ方を分析する。それぞれの出典箇所を

［  ］でくくり，［発行者・上下の区別：掲載頁

または場所］の順に記す。 

（１）共に学ぶ仲間としての外国につながる子ど

もの描写

まず，外国につながる子どもが「共に学ぶ仲間」

として描かれているイラストに注目する。複数の

発行者が提供する教科書には，異なる文化的背景

をもつ子どもが，クラスメイトとして描かれてい

る例が多く見受けられる。 
たとえば，B 社，C 社，D 社，G 社は，外国に

つながる子どもをメインキャラクターとして位置

づけている。B 社の教科書には，メインキャラク

ターの 4人のうち 2人が外国につながる子どもと

して描かれており，［B上：スタートカリキュラム

2－5］では，一人が「黄色の髪色，ピンクがかっ

た肌色，青い目の女児」，もう一人が「クルクルと

した髪型で，少し茶色が強い肌色，茶色い目の男

児」として登場する。これらのキャラクターは，

上巻・下巻を通じて登場し，その存在感を示し続

けている。 
C 社の教科書では，［C上：表紙裏］において 6

人のメインキャラクターの1 人として「いぶき」

という名前の「肌色が他の子どもより少し濃く，

強いくせ毛をもつ」男児が描かれている。この「い

ぶき」は，他の子どもたちのキャラクターと共に

学習に参加する様子が上巻・下巻を通じて描かれ

ている。 
また，G社では，［G上：表紙裏］に「とむさん」

という名前の男児が紹介されており，「肌色が少し

濃く，クルクルとしたうねりのあるくせ毛の男児」

として描かれている。 
D 社でも，メインキャラクターの 5 人のうち 2

人が外国につながると思われる子どもで，一人は

「黄色い髪色で青い目の女児」，もう一人は「クル

クルした髪型で肌の色が少し濃い男児」として描

かれている。これらのキャラクターを通じて，多

様な文化背景をもつ子どもたちが「共に学ぶ仲間」

として描かれていることが確認できる。 
また，メインキャラクターとしてではないもの

の，イラストとして描かれる外国につながる子ど

もはどの発行者の教科書にも登場しており，他の

表現方法よりも圧倒的にボリューム感をもって描

かれることが多かった。例えば，［E上：14］では

「肌の色が明るく，髪色が赤茶色の女児」，［E上：

57， 78］や［E下：9， 13， 28］には「肌が茶色

い男児」がクラスメイトとして何度も登場してい

る。 
これらのイラストに描かれる子どもの特徴とし

ては，一般的に「青い目，黄色や明るいベージュ

の髪色，そして明るい肌色」は女児として，また，

「茶色や黒などのクルクルとした髪型で，濃い肌

色をもつ」のは男児として描かれる傾向が強い。 
次に，共に学ぶ子どもたちが写真として掲載さ

れているものに注目する。イラストと比べるとそ

の表現の頻度は少ない。E社やG社の教科書では

該当する写真が非常に少なく，見つけるのが困難

であった。D社も同様で，［D上：63， 104］にか

すかに確認できる程度である。しかし，A 社，C
社，F 社では，写真を使って外国につながる子ど

もが「共に学ぶ存在」として積極的に描かれてい

る。 
例えば，［C下：表紙］では「クルクルした髪で

少し濃い肌色の男児」が表紙に採用されており，

また［F上：3， 6， 9， 10］［F下：68， 76， 84， 
85］や［C 上：7， 9， 13］では「明らかに外国

の子どもと認識できる写真」が使用されている。

これらの写真には「肌が白く金髪の女児」や「肌

が濃く，クルクルした髪型の男児」が登場し，小

学校 1年生が生活科を学び始める初期段階で外見

の多様性に触れる機会が提供されている。 
これらの写真に描かれる子どもの特徴も，イラ

スト同様に「青い目，金髪，明るい肌色の女児」

や「茶色や黒のクルクルとした髪型で濃い肌色の

男児」として描かれることが多い。しかし，その

一方で，［C上：19， 33， 46］には「外国の子ど

もかどうかは明確ではないものの，多様な背景を

もつ子ども」が掲載されており，ステレオタイプ

ではない描き方の工夫がなされている点も注目さ

れる。さらに，A社の教科書では［A上：13， 15， 
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19， 23， 24］などに「肌が濃く，縮毛の女児」

が登場し，他社では明示的に描かれにくかった存

在がクラスの一員として，上巻・下巻を通して，

何度も登場していることが確認できる。 
（２）町に暮らす身近な存在としての外国につな

がる大人や子どもの描写 
町に暮らす大人や子どものイラストは全体とし

てそれほど大きく描かれておらず，主に公園や町

の様子を俯瞰する場面の中に小さく確認できる程

度である。例えば，［E下：20－21］には，秋の町

の風景の中でサクソフォーンを吹く濃い肌色の男

性と，黄色い髪色でバイオリンを弾く男性の 2人
が描かれており，周囲の観客が拍手をしている様

子が描かれている。その他，濃い肌色の男児が公

園で遊んでいる様子や，和菓子屋で椅子に座りテ

レビの取材を受けようとしているオレンジ色の髪

の女性の姿も確認できる。 
特に注目すべきは，外国につながる大人が大き

く描かれている 2 つのイラストである。［C 下：

60］では「図書かんをつかおう」という学習シー

ンにおいて，本を借りる列に黄色い髪色の大人の

女性が並んでいる。このイラストからは，町に暮

らしているからこそ図書館を利用しているという

日常の一場面が理解できる。また，［F 下：100］
の「まわりの人に聞いてみよう」という単元では，

「前の自分はどうだったのかな」という問いかけ

の下に 4つのイラストが描かれている。その中の

一つでは，濃い肌色の女児が濃い肌色の父親らし

き男性と共に，スマートフォンで祖父母と話して

いるシーンが描かれている。特に，このイラスト

は外国につながる人物のみで構成されており，女

児の父親が日本で共に暮らす存在であることが明

示され，その祖父母も異なる文化的背景をもって

いるであろう事を推察できる点が重要である。 
次に，写真に注目する。イラストと比較して，

写真では町に暮らす外国につながる大人や子ども

がより大きく，わかりやすく取り上げられている

事例が多い。例えば，教職員として登場する写真

としては［B 上：4］［C 上：19］があり，これら

は英語の絵カードやアルファベットが見えること

から，英語を教える教師として学校で働いている

存在であると推察できる。 

また，家族としての外国につながる人々を描い

た写真も数多く存在する。［F 上：82］の「かぞく

にこにこ大さくせん」では，民族的な色柄の衣装

を着た母親と子どもが手をつないで買い物に行く

様子が描かれており，［F上：90］の「クッキング

大さくせん」では，母親と子どもが台所でレタス

を切る様子が紹介されている。この単元では，祖

父母と生活している子どもなど多様な家族形態が

描かれ，外国につながる家庭もその一例として取

り上げられている点が特徴的である。 
さらに，「きらきらえがお見つけたよ」の［F下：

73］では，外国人と思われる男性と日本人と思わ

れる女性，そして 2人の子どもが一緒に映ってい

る。この写真は，家族と一緒に過ごす時間が「き

らきらえがお」を象徴する場面として取り上げら

れ，国境を越えた家族の幸福の普遍性が感じられ

るようになっている。 
町で働く外国につながる大人も写真で大きく取

り上げられている。例えば，タイ料理店で働くア

ンさんが紹介されている［D 下：27， 58， 61， 
62， 66， 69， 72， 73， 74， 76］では，「見つ

けたよ 町のキラリ」という単元の中で，町の特徴

を発見する一環としてアンさんという名前と共に

写真も多く取り上げられている。写真には，アン

さんが料理を作っている姿や店の前でチラシを配

る姿，インタビューを受けているシーンが紹介さ

れ，子どもたちと交流する場面も描かれている。

さらには，アンさんの顔と共に，そこから吹き出

しで「ぜひ お店に 来て タイりょうりの べんき

ょうを して みて ください。」というメッセージ

が掲載されており，町に暮らす外国につながる

人々が地域の一員として子どもの学習に協力する

存在であることが伝わってくる。 
他にも，町で働く外国につながる人々を描いた

写真として［B 下：79］があり，ここでは調理を

担当していると思われる 3人が大きな中華鍋をも

っており，町で働く一員として紹介されている。 
以上のように，外国につながる人々は，語学の

専門家や料理人として働き，友達の家族として生

活し，共に町に暮らす身近な存在として描かれて

いる。イラストや写真を通して，異なる文化的背

景をもつ人々が町の一員として当たり前に存在し
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ていることが，児童に自然に理解されるよう配慮

された描写となっている。 
（３）町に存在する外国につながる文化に関する

描写 
町に存在する外国につながる文化は，特に飲食

店や公共施設の多言語表記を通じて描かれている。

例えば，［D下：29］では，前述のタイ料理店がイ

ラストとして描かれている。このイラストには，

ガネーシャ像やガパオライス，タイの国旗が，そ

こで働くアンさんと共に描かれており，「気が つ
いた におい」という説明が加えられている。この

ように，日本とは異なる文化的背景をもつ人々が

提供する食べ物の存在が強調されている。また，

［D 下：58］では，タイ料理店を通りかかる子ど

もの写真とともに，「タイりょうりやさんは いい 
においが するよ。また 行って みたいな」という

コメントが添えられており，異文化との出会いを

通じた興味や好奇心が描かれている。 
さらに，［D下：125］では，「観光ガイドマップ」

や「広域避難場所」の写真が掲載されており，そ

の下には黒っぽい髪色の子どものイラストが「い

ろいろな ことばで 書かれて いるね。」と吹き出

しで話している。隣には黄土色の髪色をもつ外国

につながる子どものイラストが描かれ，「わたしに

も 読めるよ。」と発言している。このような場面

は，公共の場に多言語表記が存在することで，異

なる言語的背景をもつ人々が町の中で共に暮らし

ていることを示唆していると言える。  
同様に，［B 下：35］の「町たんけんに 出かけ

よう」という単元の「何の マークかな」という場

面では，障害者マークや補助犬のマークとともに

「津波ひなんビル」の表示が取り上げられている。

この表示には，英語，中国語，韓国語，スペイン

語で「津波避難ビル」であることが記されており，

この多言語で表記されている点から，町には多様

な言語的背景をもつ人々が存在していることが暗

示されている。 
これらの描写を通して，町に暮らす外国につな

がる人々の文化が，日常生活の中で自然に受け入

れられ存在している様子が描かれており，多言語

表記や異文化の食文化を通じて，児童が異なる文

化に触れる機会が提供されていることが理解でき

る。 
（４）世界の挨拶等の文化紹介に関する描写 
発展的題材として，世界の挨拶や文化の紹介が

［D下：124－125］で扱われている。「せかいのな

かま」というタイトルのもと，国名と国旗，世界

に住む同じ年齢くらいの子どもたちの写真が掲載

されており，12カ国の「こんにちは」と「ありが

とう」といった挨拶，代表的な料理とその名前が

紹介されている。また，「いろいろな 国が あるん

だね。」という吹き出しも添えられ，異なる文化へ

の興味を引き出す工夫がなされている。 
さらに，遊びとして「せかいのじゃんけん」が

紹介されており，日本以外の 3カ国（韓国，フラ

ンス，アメリカ）のじゃんけんのちがいが説明さ

れている。例えば，「韓国では こう 言うよ。」「フ

ランスでは 4 しゅるい あるんだよ。」「アメリカ

では こうだよ。」という説明が，それぞれの国の

子どもたちを描いたイラストから吹き出しで示さ

れている。これにより，子どもたちが世界各国の

文化のちがいを身近に感じることができ，共に学

ぶなかまではないが，世界の子どもたちとのつな

がりが視覚的に表現されている。 
また，英語の学習に関連する場面のイラストで

は，黒髪の子どもが「わたしも せかいの 人と お
話できるように なりたいな。」と発言すると，隣

に描かれた黄土色の髪の子どもが「わたしと れん

しゅうしよう。Let’s talk!」と英語で応じるシーン

が見られる。このように，異文化をただ紹介する

だけでなく，外国につながる子どもたちが教える

役割を担い，かれらができることを示す場面を通

じて，マイノリティのエンパワメントを促す重要

な描写がなされている。 
他にも，異文化に触れる機会として，特設ペー

ジ「たねのふしぎ」では，［B 上：35］に「せかい

で いちばん おおきい たね」が紹介されている。

「ふたごやしの たね」が子どもの足の上に載せら

れている写真が掲載されており，「ひとの かおよ

り おおきい」という比較を通じて，異なる国の自

然に触れ，そこに住む子どもへ視点をつなげる機

会を提供している。このように，単なる文化紹介

にとどまらず，日本とは異なる国や文化とその文

化的背景をもつ子どもへの理解を深める描写がな
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されている。 
 
６．考察と課題 
前章の分析では，小学校低学年の生活科教科書

における外国につながる子どもや大人，文化の描

写について検討した。本文中には外国につながる

人々の具体的な記述は少ないが，イラストや写真

を通して，共に学ぶ仲間や地域で働き暮らす人々

として，多様な背景をもつ存在が視覚的に認識で

きる工夫が随所に見られた。かれらは旅行者では

なく，子どもと同じ地域で生活する住民として描

かれ，異なる文化的背景をもつ人々が社会の一員

として受け止められるよう表現されていた。また，

外国につながる子どもたちがメインキャラクター

として繰り返し登場することで，日常生活での異

文化との接触が少ない環境でも，多様性を当たり

前のものとして受け止める素地を育むことが期待

される。さらに，タイ料理や多言語表記など，異

文化に触れる機会が提供されており，特に世界の

挨拶や遊びの紹介を通じて，異文化が身近に感じ

られる工夫が見られた。これらの描写は，，外国に

つながる人々や文化が，日常生活の中で自然に受

け入れられ，多様性を尊重する教育的な意図が反

映されているといえる。教師が異文化や多文化共

生教育を進めるための導入としても活用でき，教

育現場で文化理解を促進するための重要な役割を

果たしていると言える。 
一方で，小学校低学年における外国につながる

人々の描写の限界および，ナショナル・カリキュ

ラムとしての学習指導要領に基づく生活科として

の限界等から課題も見えてきた。それを 5つに整

理する。 
課題の 1つめは，ステレオタイプや偏見の助長

である。小学校低学年という発達段階において，

視覚的にわかりやすい特徴を用いることで，外国

につながる人々の存在を明示しようとしている。

しかし，その認識のしやすさを追求するあまり，

外国につながる子どもたちが「青い目と黄色や黄

土色の髪色」，もしくは「茶色い濃い肌色とクルク

ルした髪型」といった固定的なイメージで描かれ

る傾向が見られる。このようなステレオタイプな

描かれ方は，無意識のうちに固定観念を強化する

「隠れたカリキュラム」の存在を示唆している。 
さらに，外国につながる子どもをより「多様に

描いている」と見える一部の描写にも課題がある。

例えば，［F 上：3］の写真には 5 人の子どもが映

っており，女児・男児がそれぞれ 2名ずついる。

しかし，中央右にいる金髪の長髪で白い肌をもつ

子どもは，蝶ネクタイと短パンを身に着けている

ため，性別が明確には判断しにくい。このような

多様性を詰め込んだ描写は，外国につながる子ど

もにジェンダーレスの要素を重ねて表現しようと

したと考えられるが，外国につながる子どもであ

れば異文化を背景にして多様であることが当たり

前，という別の偏見が潜んでいる可能性がある。 
このようなステレオタイプの問題を解消するた

めには，すべての子どもたちを多様に描くことが

重要であると考える。例えば，A社の教科書では，

メインキャラクターが固定されず，さまざまな子

どもたちが登場する。髪色においても，茶色だけ

でも複数の色が使われ，外見上のちがいがある子

どもたちが自然に描かれている。D 社の教科書で

も，タッチの異なるイラストを活用し，多様な子

ども像を描き出す工夫が見られる。他社において

も，過去に作成されたイラストを部分的に再利用

しつつも，多文化共生の視点を取り入れて再編さ

れているように見られ，各発行者が現在，どのよ

うに子どもの多様性を視覚化できるか模索してい

る様子がうかがえる。 
その変化の一端として，ジェンダーレスの視点

が強調されたイラストの存在が確認できる。例え

ば［B上：6］では，女児と思われる顔つきの子ど

もに長ズボンと青いランドセルを背負わせており，

性別にとらわれない描写が試みられている。これ

により，子どもの外見や性別に関する多様性が，

より幅広く考慮されていることが示されている。 
このように，ステレオタイプな描写を乗り越え

るには，外国につながる子どもに限らず，日本の

子どもたちも多様に描くことが必要であり，各発

行者がその方向性を模索している現状が見て取れ

る。 
課題の 2 つめは，「明示しにくいちがいへの気

づき」の工夫である。特に，日本人と姿が似てい

るアジア系の子どもたちの存在を教科書には反映

「令和5年度 公益財団法人 教科書研究センター 大学院生の教科書研究論文助成金 論文集」 令和7（2025）年1月



141 

しにくい問題が指摘される。かれらは日本国内で

最も日常的に接する機会が多い存在であるにもか

かわらず，外見的なちがいが少ないため，異なる

文化的背景をもっていることが教科書上で認識さ

れにくい。 
生活科の教科書は，発達段階もあり，異文化を

伝える際に主に外見のちがいを強調することが多

い。しかし，外見だけに依存した描き方では，ア

ジア系の子どもたちのように外見上のちがいが明

確でない場合，異文化をもつ存在として認識され

にくいという問題が生じる。そのため，教科書に

おいては外見のちがいだけでなく，言語，生活習

慣，宗教，価値観など，外見に現れにくい文化的

多様性をどのように描写していくかが重要な課題

となる。この点で，D 社の教科書が町探検の活動

を通してタイ料理店に焦点を当て，異なる文化に

基づく学びの機会を提供している点は示唆的であ

ると言える。異文化の象徴として料理や店舗の背

景を活用し，視覚的な差異に頼らず文化的多様性

を伝える工夫が見られる。今後は，外見に依存し

ない多様性の表現を，さらに幅広く教科書に取り

入れていくことが，多文化共生教育の発展に寄与

すると考えられる。 
課題の 3つめは，大人の描かれ方に関するもの

である。教科書において，外国につながる子ども

たちが日本の子どもたちと共に学ぶ姿は描かれて

いる一方で，大人たちが日本人と協働している様

子はほとんど描かれていない。外国につながる大

人は，主に語学教師や料理人といった専門職とし

て登場するが，日本人と同じように日常生活を送

る存在として描かれている例は，［C下：60］にあ

る図書館で本を借りるイラストに限られている。 
このような描写は，外国につながる人々が日本

社会において「特別枠」の存在として扱われてい

るという印象を与える可能性がある。しかし，現

実には，介護施設のケアワーカーや農業・漁業従

事者，コンビニエンスストアや居酒屋の店員など，

外国につながる人々が社会の多様な分野で働き，

地域社会を支えている。特に日常生活の中で接す

る可能性のある職業の描写が教科書で欠けている

ことは，現実の社会状況と乖離していると言える。 
今後の課題としては，働く外国人の存在をどの

ように教科書に反映させ，どのような実態を小学

校低学年の児童に提示していくかの検討である。

外国につながる大人が日本社会で特定の専門性を

もつ存在に限定されず，幅広い職業や生活場面で

日本人と共に活動している姿を描くことが，文化

理解や多文化共生の教育にとって不可欠である。

また，こうした描写が児童にとって，外国人を「特

別な他者」としてではなく，社会の一員として自

然に受け入れる素地を育むことにつながるだろう。 
課題の 4つめは，町の多様性の描き方に関する

ものである。今回の改定では，D 社がタイ料理店

に焦点を当て，町における外国文化をクローズア

ップしている。しかし，それ以外の教科書では，

外国料理店の看板や町のグローバル化に関連する

描写がほとんど見られない。案内板の英語表記に

関しては，災害時の対応として数社で取り上げら

れるようになっているが，日常的な多文化の存在

を強調する表現は限られている。 
外国につながる子どもの少数散在地域では，日

常的に外国文化に触れる機会が少ない。そのため，

町の多様性をより積極的に描写した教科書を通し

て町のグローバル化や文化の多様性に触れること

には，大きな教育的意義がある。特に，マジョリ

ティである日本人の児童に対して，身近な町の中

に異なる文化や言語が共存していることを示すこ

とは，多文化共生の意識を養うための重要な一歩

となる。 
課題の 5つめは，他のマイノリティ性に関する

描写との格差である。現在，学習指導要領におい

て多文化共生教育に関する明確な位置づけがない

ため，発行者はその描写に苦慮している様子がう

かがえる。多文化共生をテーマにした描写が発展

的課題や単元間の補足的な情報として扱われる場

合もあり，発行者によって取り扱い方に大きな差

異が生じている。 
また，教科書間の格差を生む要因ともなってい

る。そのため，多文化共生に関する題材が豊富な

教科書を使用する子どもたちと，そうでない教科

書を使う子どもたちが触れる世界は大きく異なる。

この格差は，文化理解や多様性に対する認識の広

がりに影響を与えかねない。教育の公共性を確保

するためには，外国人や外国文化に関する記述を
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具体的に生活科の学習指導要領に位置づけ，多文

化共生への理解を深めることが，教育の質の向上

と社会の多様性への適応に寄与するだろう。 
 
７．おわりに 
本稿では，多文化共生教育の推進を視点に，小

学校生活科の教科書における外国につながる人々

や文化の描写について検討した。2017年告示の学

習指導要領では，外国につながる人々への直接的

な言及は少なく，「等」や「など」といった表現に

留まっているものの，教科書の内容は多岐に渡っ

ていた。本稿では，その発達段階やナショナル・

カリキュラムとしての限界から，いくつかの課題

を明らかにした。 
第一に，外国につながる子どもの描写において

は，ステレオタイプや偏見を助長しないような配

慮が求められる。教科書は外見的特徴や文化的ち

がいを強調することで認識のしやすさを追求して

いるが，その結果として，青い目と黄色い髪とい

った固定的なイメージに陥る危険性がある。また，

外見では表現しにくい文化的なちがいをどのよう

に工夫して描写するかが重要な課題となっている。 
さらに，外国につながる大人や町の描かれ方に

は現実とのギャップがしばしば見られる。例えば，

外国につながる人々がどのように働き，町の多様

性をどのように教科書に反映させるかという点で，

現実社会との乖離が確認された。外国につながる

人々が単なる専門職としてではなく，日常生活を

共にする存在として描かれることが必要である。 
また，教科書はマジョリティ向けに作成されて

いるが，マイノリティの子どもたちが違和感を抱

かないよう，多様性を尊重した描き方が重要であ

る。他の人権課題と同様に，文化や多様性の描き

方が学習指導要領に明確に位置付けられることに

より，教科書を通じて多文化共生教育を一層推進

できる可能性が広がるだろう。 
特に，アジア系の子どもの存在を認識させる工

夫が求められる。［F 下：101］にある金髪の白人

女児の写真に，彼女が「水上アリサ」と署名して

いる場面は，その名前から異なる文化的背景を可

視化する一例である。こうした事例を参考に，名

札やワークシートに中国や韓国の名前を漢字やカ

タカナで記載するなどして，アジア系の子どもの

存在を明示する工夫が有効である。 
多文化共生教育を議論する際に重要なのは，「日

本人／外国につながる人々」という固定的な二元

論的枠組みを再考する視点である。国内のグロー

バル化が進行する現代において，黒髪の日本人と

黄色や縮毛の髪をもつ外国人という対立的な描写

は，異質性を強調しすぎており，多様性を理解す

る上での障壁となる。多文化共生教育を推進する

ためには，このような関係性を再考し，より広範

な多様性を描くことが重要である。 
A 社の教科書では，すべての子どもが個々の存

在として描かれ，共に学び，成長していく姿が表

現されている。こうした描写によって，二項対立

からの脱却が図られ，多様性の尊重が促されてい

る。一方で，教科書は社会の現実を反映する役割

も担っており，あまりに現実離れした表現や，実

在しない髪色や髪型を含む描写が学びにどこまで

許容されるかについては，さらなる議論が必要で

ある。 
マジョリティの中に文化的・言語的に異なるマ

イノリティが存在するという図式を超え，より広

範な視点から「国民国家」という枠組みを越えた

「市民性」概念を中核に据えた多文化共生教育が

求められている。こうした多文化共生社会の実現

に向けた教育の進展に，教科書が重要な教育ツー

ルとなり得る可能性が見い出された。 
 
※本論考は，博士論文「多文化共生教育を推進

する教師文化に関する研究－大阪市の人権教育の

文脈から－」の補論として掲載予定である。 
 
［引用文献］ 

上之園公子 2017「小学校教科書における地図の活

用に関する調査－小学校第 2 学年生活科を例

としてー」比治山大学・比治山大学短期大学部

『比治山大学・比治山大学短期大学部教職課程

研究』3，pp.30-36 
榎井縁 2008「「多文化教育のいま」を考えるにあ

たって」解放教育研究所編『解放教育』493号
明治図書，pp.7-23 

大阪市小学校国際理解教育研究会編 2003『国際理

「令和5年度 公益財団法人 教科書研究センター 大学院生の教科書研究論文助成金 論文集」 令和7（2025）年1月



143 

解教育と人権 互いの人権を尊重し，地球上の

人々と共に生きる子どもを育てる』解放出版社 
風巻浩 2017「多文化共生教育を実践できる教員の

養成を」解放出版社『部落解放』748，pp.201-
214 

公益財団法人全国人権教育研究協議会編 2014『人

権教育実践ブックレット 3 多文化共生社会と

人権教育 part2 外国人と共に生きる地域・学校

づくり』公益財団法人全国人権教育研究協議会 
齋藤眞宏 2006「多文化共生教育：バンクス，ゲイ，

グラント，スリーター，ニエトの視点から」『旭

川大学紀要』61，pp.63-87 
鈴木洋子 1994「生活科における調理の扱い」日本

教科教育学会『日本教科教育学会誌』17-3，
pp.29-34 

竹中真希子・辻宏子 2022「小学校生活科の教科書

における科学」日本科学教育学会『日本科学教

育学会研究会研究報告』36-4，pp.33-36 
中央教育審議会 2021「「令和の日本型学校教育」

の構築を目指して～全ての子供たちの可能性

を引き出す，個別最適な学びと，協働的な学び

の実現～（答申）」 
日本国際理解教育学会編 2015『国際理解教育ハン

ドブック－グローバル・シティズンシップを育

む－』明石書店 
松島充 2023「比較的推論の基礎の形成に関わる活

動－身体化認知の視点から見た小学校低学年

の音楽科と生活科－」日本科学教育学会『日本

科学教育学会第 47回年会論文集』，pp.45-48 
水引貴子・歌川光一・濱野義貴 2018「友達との関

係づくりをめぐる小学校第 1 学年の顕在的カ

リキュラムの検討－生活科教科書と道徳の読

み物教材の比較から－」『敬心・研究ジャーナ

ル』21，pp.129-134 
森茂岳雄・太田満 2021「多文化教育としての国際

理解教育の授業はどうあるべきか」『国際理解

教育を問い直す－現代的課題への 15 のアプロ

ーチ』明石書店，pp.176-190 
文部科学省 2017「小学校学習指導要領（平成 29年

告示）」 
文部科学省 2017「小学校学習指導要領（平成 29年

告示）解説生活編」 

文部科学省外国人児童生徒等の教育の充実に関す

る有識者会議 2020「外国人児童生徒等の教育

の充実について（報告）」 
文部科学省 HP 教科書目録（発行予定の教科書の

一覧）https://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/kyo
ukasho/mokuroku.htm（2024年10月23日閲覧） 

山田文乃 2019「外国にルーツをもつ児童に寄り添

った多文化共生教育実践 ―小学校低学年にお

ける『グルーバル社会に生きる資質・能力の育

成』の可能性と課題―」日本国際理解教育学会 

『国際理解教育』25明石書店，pp.87-97 
山西優二 2022「多文化共生」『現代国際理解教育

事典』明石書店，p.48 

「令和5年度 公益財団法人 教科書研究センター 大学院生の教科書研究論文助成金 論文集」 令和7（2025）年1月



 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

令和５年度 公益財団法人教科書研究センター 

大学院生の教科書研究論文助成金 論文集 

 

令和 7（2025）年 1 月 31 日 

公益財団法人 教科書研究センター 

理事長  千石 雅仁 

東京都江東区千石 1 丁目 9 番 28 号 
〒135-0015 電話 03-5606-4311 FAX. 03-5606-3044 

URL:https://textbook-rc.or.jp 
 


	まえがき
	目次
	井上岳海_「中学校社会科歴史的分野における教科書改善案の検討」
	浅野里菜_「中学校英語教科書はどのような資質・能力の育成をめざしているか」
	嶋田亘佑_「戦時期の理科教科書における内容構成原理に関する研究」
	滝沢摩耶_「日本とフランスの中等教育課程における文学教育」
	丹藤慧也_「英語科教科書のモデル要約文に見られる特徴の解明と要約活動実施状況調査」
	中野珠悠_「新学習指導要領に基づく英語検定教科書におけるコロケーションの使用実態調査」
	長堀巧_「新学習指導要領に基づく高等学校外国語科検定教科書の難易度分析」
	早房拓実_「中学・高等学校の英語検定教科書における多義語の語義別出現頻度」
	堀田英子_「美術科教育の学習指導におけるデジタルデバイス活用の有用性と課題」
	前川昂志朗_「小学校道徳科の教科書にみられるいじめの問題に関する教材の研究」
	山田文乃_「生活科教科書分析から考察する小学校低学年における多文化共生教育の可能性と課題」



