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要　　旨

　学習指導案づくりを授業実践の机上演習として捉え，教職課程学生・新任教師のために，

ティーチングマインドをみがく学習指導案のつくり方を論じた。関連文献に断片的に書かれて

いる有用なノウハウをまとめつつ，教職課程学生・新任教師の特徴に対処することを意図した

様式，教職課程学生・新任教師が考えるべきポイントや参照すべき資料を明示した。これから

めざすべき授業形式としてのアクティブラーニングへの対応も意図した。 後に，教師教育者

に対しての解説を述べた。
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  はじめに 

 　本稿は，教職課程学生（以下「教職学生」）・新任教師のために，ティーチングマインドをみが

く学習指導案（以下「指導案」）のつくり方を論じるものである。 

 　教職学生／教師は，模擬授業や研究授業のために指導案を作成することが一般的であるが，本

稿では，指導案づくりを授業実践の机上演習と捉える。実践を通してのみティーチングマインド

（授業を実践するための教師の専門的能力。松本2015参照）は涵養されるが，教職学生において

その機会はごくわずかである。よって，その機会を補うものとして，指導案づくりのプロセスを

構想する。 

 　なお，本稿の対象は，教職学生を念頭におくが，新任教師でも十分活用できる。 

 　また，本稿では，どの教科にも通用しうる一般的な方法を述べる。教科の特色をふまえて，各

自で適宜工夫してほしい。 

 前提 ― アクティブラーニングの推進 

 　いま教育の世界は激変期にある。教職学生は，これまで自分が受けてきた授業の経験を超えて，

教育の新しいかたちを創造しなければならない。それがアクティブラーニングである。その要点

を，筆者なりに以下の3点にまとめる。 

 　 ①アクティブラーニングはひとの学びの性質そのものである 　身体を介して環境と相互作用

し，認知の再構成を伴いながら，プランを立てて能動的に行為することが，ひとの学びの性質で

ある。端的に言えば，身をもって知ること（松本2016）である。このことに基づいて，教授方

法を再構築する必要がある（松本2014）。 

 　 ②学習者の認知過程を外化し，可視化する 　授業において，教師は，直接見ることができない

学習者（＝児童生徒。以下同じ）の認知過程を推測する。アクティブラーニングは，この推測の

手がかりとなる（松本2016）。 

 　 ③文化の伝承と創造とを止揚する 　学習とは，文化の伝承だけでなく，それを批判的に吟味

し，活用して，「まだ見ぬ世界」と「まだ見ぬ自己」を創出することでもある（Bruner 1983；佐

伯1995；松本2016，2017）。アクティブラーニングは，これらの両面を追求する。 

 　これからの教師には，アクティブラーニングを推進するための新しい能力が要求される。本稿

で提案する指導案づくりは，その能力を涵養することも考慮している。 

 指導案のつくり方 

 　以上を前提として，指導案のつくり方を述べる。 
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 凡例 

 ・学ぶは「まねぶ」である。関係する指導案を収集し，検討すること。栃木県総合教育センター「教

師のための教材研究のひろば」（http://www.tochigi-edu.ed.jp/hiroba/）など，都道府県の教育セ

ンターホームページにある指導案データベースなどを検索する。 

 ・探究心こそが教師の専門的能力を支える基礎（今津2012）であり，よりよい教材づくりに必

要である。自身が学習者の手本となるべく，日頃から探究すること。 

 ・教育を実践する際に考慮すべきことは膨大にある。それを頭のなかだけで処理することは不可

能である。書き出してまとめる習慣をつける。 

 ・授業を見ていない教師／教職学生にも再現できるように指導案をつくる（鈴木2013）。つまり，

他の教師／教職学生が理解し，実践できるようにつくる。 

 ・文字で表現することも大事だが，より明確に表現できる場合は，図表（ツリー図，マインドマッ

プなど）・イラストを積極的に用いる。まずは図表・イラストで描いて，後で文章化してもよい。 

 ・以下のつくり方は，取り組む順序に並べてある。ただし，途中で行き詰まったときは，それま

での過程を って加筆修正しながら進める。 

 ・自力で埋めきれないときは，教職課程担当教員や先輩教師，他の教職学生などから助言を適宜

もらうとよい。 

 ・引用・参考文献（他の指導案，ウェブページを含む）の出典は，明記する。 

 ・文献（論文や書籍）を収集する機会が多く含まれる。CiNii（ci.nii.ac.jp）で検索する。自力で

探しきれない場合は，教職課程担当教員に照会するとよい。 

 ・教育実習においては，学校の教育目標や学習者の特徴などを，実習前の打ち合わせにおいて教

育実習校の指導教諭（以下「指導教諭」）に照会する。 

 Ⅰ　自分の教育的信念・経験 

 ・様式Ⅰに挙げた項目について，これらの信念を形成することになった具体的エピソードととも

に書く。以下のプロセスにおいてくり返し見直し，活用する。様式Ⅰのみ，信念の変化を確認

するため，修正は加筆のみとし，それまでに書いたことは削除しない。 

様式Ⅰ　自分の教育的信念・経験

・理想の教師像あるいはロールモデル

・教師としてやりたいこと

・学校教育において重要だと考えること

・日々の授業において重要だと考えること

・（指導案でとりあげる）教科を学習者が学ぶうえで重要だと考えること

 Ⅱ　単元の構想 

 ・単元と学習者とをつなぐのが，教材・指導である。これを意識するために，様式Ⅱのように，
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その3要素を並列させて書く（Korthagen 2001の「接続の矢印」から着想）。あるいは，それ

ぞれ別紙にまとめて貼り合わせる。 

 ・本稿では単元の開発方法を割愛する。教職学生は，教科書の範囲を指定されてから，指導案づ

くりに取り組むことが一般的なため。 

様式Ⅱ　単元の構想

（1）教科書の該当範囲が含まれる単元名：

（2）単元の特徴 （6）教材・指導の方針 （5）学習者の特徴

（3）単元の目標と本質

〈目標〉 目標を構成する能力

知識 技能 態度

1．……。 1―a1．……。

1―a2．……。

1―b1．……。 1―c1．……。

2．……。 2―a1．……。 2―b1．……。 2―c1．……。

〈本質〉：1．……。2．……。

（4）単元終了後の学習者の姿

  （1）教科書の該当範囲が含まれる単元名  

 ・該当する単元名を記入する。必要に応じて教科書の該当範囲を書いておく。 

 ・特に国語科において，教科書の素材をもって単元としない。その素材を通して学ぶ能力（＝知

識・技能・態度。以下同じ）が単元を構成する。 

  （2）単元の特徴（単元観）  

 ・単元の特徴について，以下の項目ごとに書く（本稿では単元観と教材観とを区別する）。階層

的に並べてあるが，書ける項目から書き進めてよい。 

  〈大局的な教育目標〉  

 ・大局的な教育目標とのつながりを意識する（木内2011）。そのために，教育基本法，学校教

育法（以上 law.e-gov.go.jp），学習指導要領・同解説（あわせて「指導要領」以下同じ。www.

mext.go.jp/a_menu/shotou/new-cs/）における（当該学校種の）「総則」を参照し，要約する。 

 ・教職課程科目（教育原理など）での学習をふまえて，教育目標として重要なことも書く。 

 ・一度まとめておけば，他の指導案づくりでも活用できる。別紙にまとめてもよい。 

  〈学校の教育目標〉 （教育実習の場合） 

 ・学校の教育目標が記載されている冊子（「学校経営案」，「学校要覧」など，地域によって名称

が異なる）を入手し，まとめる。ウェブで公開する学校もある。 
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  〈教科目の目標〉  

 ・指導要領における教科目の「目標」を抜粋する。 

  〈教科目の本質〉  

 ・本質とは，教えようとする能力がいまおよびこれからの人間の営為にもつ意義・役割・存在理

由である。学習者の「なぜこれを学ぶの？」という疑問への答えでもある（教育実習を考える

会編2011）。 

 ・表1および〈教科目の目標〉，教科教育法に関する教職課程科目で学んだことや関連文献を参

考にして書く。 

  〈系統性〉  

 ・主に指導要領から，本単元における縦（＝下級／上級学年・学校種，教科目内の他の単元）と

横（＝他の教科目）のつながりをまとめる。 

  〈単元の内容とそれに対する自身の解釈〉  

 ・まず，指導要領における教科目の「内容」を抜粋する。そのうえで，教職課程における教科教

育法に関する科目や教科に関する科目（専門科目）で学んだこと・関連文献を参考に，自身の

解釈をまとめる。専門科目については，授業の教科書だけでなく，入門レベルの学術書は必ず

読む。 新の研究成果も押さえる（斎藤1970）。 

 ・解釈の視点として，自分が読みとった事実，その解釈，魅力，疑問点，批判，その事実をふま

えて自分で展開した思考・論理，自分にとっての意義などを書く（斎藤1964）。 

表1　本質を考えるための視点

　教科目あるいは単元の本質を考えるための視点を以下に例示する。

・教えようとする能力を，実際あるいはこれからの生活において，誰がどのように使っている（使

うことになる）か。なるべく多くの場面・機会を考える。

・教えようとする能力があることによって，人間の営為にとってどのようなメリットがあるか。あ

るいは，それがなかったら，どんなデメリットがあるか。

・教えようとする能力が存在する前と後の世界とでは，人間の営為はどのように違うか。

・教えようとする能力をもっている人とそうでない人とでは，世界の見え方や外界との関わり方が

どのように違うか。

・人間の営為をよりよくするために，教えようとする能力は，どのように使われるべきか。あるいは，

その能力そのものを改善するとしたら，どのようにするべきか。

　具体例として，日本国憲法の学習において権力を縛るものとして理解させることがその本質だと

する菊池・橋本（2017）の主張を，これらの視点から吟味してみるとよい。

  （3）単元の目標と本質  

 ・（2）をふまえて，単元の目標と本質を書く。 

  〈単元の目標〉  

 ・本単元において学習者に教えようとする能力を目標として記述する。 

 ・また，その能力を構成する知識・技能・態度を具体的に列挙する（ただし，目標そのものが具
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体的な知識・技能・態度で記されている場合を除く）。例えば，中学校家庭科において，「日常

の衣服を適切に整える能力」を目標にする場合，その能力は，衣服の手入れや補修に関する具

体的な知識（手入れの必要性や方法など）・技能（ほころび直しの実技など）・態度（手持ちの

服を整えることへの関心など）から構成されている。 

 ・後述する観点別評価に対応するため，教科目における観点を意識する。観点別評価およびその

観点については，中央教育審議会「児童生徒の学習評価の在り方について」（www.mext.go.jp/

b_menu/shingi/chukyo/chukyo3/004/gaiyou/attach/1292216.htm）参照。 

 ・様式Ⅱに例示したように，a．知識，b．技能，c．態度それぞれについて，a1，a2，…，b1，…，

c1，…，のように記号を付す。また，その頭に目標の番号を付す。 

  〈単元の本質〉  

 ・〈教科目の本質〉と同様に，またそれと整合するように，番号を付して箇条書きする。 

  （4）単元終了後の学習者の姿  

 ・（3）〈単元の目標〉に記した能力を身につけて，授業の後に学習者はどのように成長しているか，

学習者は学校内外でどのように生活するのか，イメージして書く。 

 ・このイメージは，特に教科目・単元の本質と関係する。イメージした後に，（2）〈教科目の本質〉

と（3）〈単元の本質〉の記述を見直して，必要があれば加筆修正する。 

  （5）学習者の特徴（学習者観）  

 ・学習者に関する情報をより多くもったほうが，指導計画を立てやすい。以下の項目を参考

に，一般的なことから具体的なことまで網羅的に書く（項目は，浅田2003，濱中2001，井上

2006，県立広島大学2012，佐々木1993を参考にした）。 

 ・集団の平均的傾向・共通性と学習者個々の多様性（個性）とをともに書く。 

 ・学習者に関する情報を収集する主な手段として，授業内外の多様な場面における観察，学習者

や指導教諭をはじめとした教師などへの聞き取り，文献調査がある。 

  〈その学年の学習者における心理的・認知的・身体的な一般的特徴〉  

 ・子ども・若者に関する教育心理学・発達心理学の文献を調べる。 

  〈日常における学習に対する学習者の姿勢やニーズ〉  

  〈授業における学習活動の経験や好み〉  

  〈学級に関する特徴（学力，雰囲気，行動，人間関係など）〉  

 ・以上3点は，観察や聞き取りに基づいて書く。 

  〈学習者の日常生活やそれをとりまく地域の環境〉  

 ・学習者の社会的関係（家族，親類，友人など），保護者や地域住民の生活状況や教育に対する

期待など，学習者の日常生活や地域社会の特徴について，それらから形成される学習者の諸特

徴と関連づけて書く。 

 ・子ども・若者に関する社会学・社会調査の文献も参考になる。 

  



ティーチングマインドをみがく学習指導案のつくり方（Ver. 1）

― 117 ―

〈学習者における既習事項の定着状況〉  

  〈過年度生における本単元の定着状況〉  

 ・上記2点は，文部科学省ホームページで公開されている全国的な学力調査の結果（www.mext.

go.jp/a_menu/shotou/gakuryoku-chousa/index.htm）が参考になる。 

 ・指導教諭から学習者の試験等の結果を入手できるのであれば，活用したい。 

  〈本単元の学習を促進／阻害する，学習者の既有経験・能力〉  

 ・学習者は，授業の前に，生活経験から外界に対する独自の理論・概念を形成しており（素朴理

論・概念という），学習者が既に有する能力や経験は，学習を促進することも阻害することも

ある（Bransford et al eds 2000）。 

 ・まず，本単元の学習に関係がありそうな，学習者の既有経験・能力を思いつく限り列挙する。

そのうえで，学習を促進するものと阻害するものとを分けて記載する。 

  〈学習者の成長可能性（さらに伸ばせること・克服すべきこと）〉  

 ・本単元との関連に関わらず，思いつく限り書く。Ⅰも振り返るとよい。 

  （6）教材・指導の方針（教材・指導観）  

 ・（2）と（5）とを相互に見ながら，それらをつないで，（3）に到達するための教材（学習活動を含む。

以下同じ）・指導の方針を立てる。 

 ・教材づくりとは，教科内容という「見えないもの」を，教材という「見えるもの」にするこ

とであり，教師が「教えたい」ものを学習者の「学びたい」ものにすることである（吉本

2006）。そのために，表2に挙げたことを実現する教材を用意する。 

 ・教材・指導によって学習者の既有体験・能力にゆらぎ・ゆさぶりを与えることが重要である（増

田2013；鈴木2016；吉本2006）。例えば，意図的につまずかせる，違う考えや見方を提示する

などである。 

 ・特別支援教育の教材・指導方法は，健常児の教育にも活用できる（小貫・桂2014）。 

  〈指導要領の指示〉  

 ・教科目における「指導計画の作成と内容の扱い」あるいは「内容の取扱い」に，指導において

配慮すべきことが書かれているので，関連する記述を抜粋する。 

  〈単元のつまずきやすい箇所〉  

 ・教科教育法に関する文献や他の指導案，教師の体験談などを参考に，本単元において関心・意

欲・理解が深まりにくい箇所や能力が定着しにくい箇所を把握する（井上2006）。 

  〈学習を促進／阻害する既有経験・能力への配慮〉  

 ・（5）〈学習者の既有経験・能力〉のうち，配慮が必要なものについて指導方法を構想する。例えば，

科学的概念に反して学習者がもつ誤概念（ル・バー）は，正しいルールを教示するだけでは修

正されないため，特別の方略が必要である（麻柄ら2006）。 

 ・指導方法については，〈単元のつまずきやすい箇所〉と同様の方法で調べる。 
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〈学習活動の概要〉  

 ・Ⅰを含めたここまでをふまえて，授業における学習活動の内容や方法を構想し，書く。 

 ・表3に挙げた，アクティブラーニングにおける学習活動の典型的要素（Linn 2006: 251 ― 2を改変）

を用いる。もちろん，それ以外の方法を用いてもよい。 

 ・単元あるいは毎時限において，◎の要素は必ず用いるとともに，その他の要素を1つ以上用い

る。実技科目でも，◎は必ず用いるとともに，〈学習者の実演・実技〉に加えて，さらに他の

要素を1つ以上加える。複数の要素を組み合わせて使ってもよい。 

 ・アクティブラーニングでは，学習活動そのものが教材の役割を果たすので（松本2016），用い

る要素によって，表2に挙げた役割を実現することを考える。 

 ・concreteness feding（Fyfe et al 2014）を意識するとよい。運動的表象（例：算数のおはじき）

→映像的表象（例：写真・イラスト・図表）→記号的表象（例：数字）のように，具体的な表

象操作から抽象的な表象操作へ段階的に至るようにする。 

 ・個別事例から原理を学ぶだけでなく，原理を他の個別事例に適用することの可否を調べること

で，原理の汎用性とその限界を学ぶようにする（Lampert 1990）。 

表2　教材の役割（竹中1979）

学習者の無自覚な欲求（要求）を引き出し，学習に動機づける／学習者に問題を発見させたり，学

習者の問題意識を高めたりする／学習者の理解を容易にする／学習者の見方や考え方，感じ方に存

在する盲点や矛盾点を表面化させる／学習者に新しい視点を発見させる／学習者の仮説を表面化さ

せる／学習者自身に学習の自己評価を促す

表3　アクティブラーニングにおける学習活動の典型的要素

◎関連づけ・診断・誘導／◎教師・学習者双方による能力の視覚化／◎学習者自身の振り返り／予

測・観察・説明／学習者の仮説に基づく実験と検証／シミュレーション／作品づくり／学習者の実

演・実技／根拠に基づく討論／教えようとする能力の価値・本質に対する学習者による批評／学習

者の協働

・「関連づけ・診断・誘導」とは，教える能力を学習者の既有能力・経験，単元の系統性に関連づ

けたうえで，学習者がもっている能力の全体像を特定し，適切な方向に学習活動を誘導すること

である。つまずきやすい箇所への注意・補足を含む。

・「教師・学習者双方による能力の視覚化」とは，教師においては教えようとする能力を，学習者

においては自らの能力を，それぞれ可視化することである。前者は，手本を示し，到達点を理解

させるために必要である（野口2008）。実技だけでなく，目に見えない認知こそ可視化が重要で

ある（Collins et al 1989の認知的徒弟制を参照）。後者の例として，Ritchhart et al（2011）が思考

に関する具体的方略を提案している。

・「学習者自身の振り返り」は，自分のもっている諸能力を相互に関連づけたり，学びの過程と結

果を自己点検したりすることを指す。

・「作品づくり」は，実技科目以外でも可能である。ポスター，劇，芸術的造形物など（e.g. 井口

2013；松本2016）がある。

・「学習者の協働」における工夫については，杉江（2011）に詳しい。
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  〈使用する教具（モノとしての教材）〉  

 ・教科書の内容は一般的であり，地域や学習者の実態に合わない，それだけでは不足が出てくる，

能力差に対応できないなどの欠点がある（須賀1980）。Ⅱ全体をふまえて，教科書の適切性を

判断し，〈学習活動の概要〉を実現するための必要な副教材（教具）を加える。 

 ・コンピュータやタブレット端末の普及に伴って，ウェブ資料やソフトウェアを活用する環境が

整いつつある。積極的に活用する。 

  〈学習活動や教材への学習者の予想される反応〉  

 ・（5）をふまえて，学習活動や教材に対して，学習者が，どのように解釈したり，発見したり，

思考や解釈の誤りをしたり，魅力を感じたり，理解に苦しんだりするかを予想して書く（斎藤

1964）。 

 Ⅲ　単元の構成と評価 

 ・Ⅱに基づいて，本単元に配当される時限数のなかで，各時限の構成を構想する。 

 ・単元に配当される時限数は，年間指導計画による。その計画も教師が作成するものであるが，

教職学生が作成する機会は皆無なので，学校や教科書会社がウェブで公開しているもの，指導

教諭が作成したもの等を参照する。 

様式Ⅲ　単元の構成と評価

時
限

（1）主な学習

　　活動　　

（2）時限の

　　目標　

（3）単元の目標・本質との

対応　　　　　　
（4）評価の観点と材料

目標 本質 A B C D 材料

1 1―a1，b1，c1 1
①

②

2 1―a2，b1，c1 1 ①

3 2―a1，b1，c1 2 ①

評価の観点：A：……　B：……　C：……　D：……

  （1）時限・主な学習活動  

 ・1時限の授業時間を意識しながら，Ⅱ（6）にしたがい，各時限に学習活動を配当する。 

 ・様式Ⅲに例示したように，本時にあたる時限に○をつける。 

  （2）時限の目標  

 ・時限ごとの目標を記入する。 

  （3）単元の目標・本質との対応  

 ・様式Ⅲに例示したように，時限の目標に対応する単元の目標・本質の番号を記入する。 

 ・Ⅱ（3）で書いた単元の目標・本質のすべてが網羅されていることを確認すること。 
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  （4）評価の観点と材料  

 ・（1）・（2）をふまえて，時限ごとに該当する観点と材料を記入する。前者は，様式Ⅲに例示し

たように，時限ごとに丸数字で記入する。 

 ・観点別評価の観点は，育成すべき能力を示しているので，その能力を育てる学習活動や指導が

伴うことが必要条件である。 

 ・評価は，目に見える・形に残る具体的な材料に基づいて行う。主には学習活動（の様子）や成

果物を指す。それぞれの観点に対応した材料を考える。なお，学習活動の様子は，映像で録画

することで，形に残るものになる。 

 ・国立教育政策研究所「評価規準の作成，評価方法等の工夫改善のための参考資料」（www.nier.

go.jp/kaihatsu/shidousiryou.html）に，各教科目における単元ごとの観点が例示されているので，

参考にするとよい。 

 ・観点別評価は，すべての学校種において評定の参考にし，小中学校の指導要録には学年末の評

価を記載する。また，多くの学校で，通知表に各学期末の評価を記載しているようである。し

たがって，学期ごとで観点別評価の材料が えばよいので，単元全体で各観点につき1つ以上

の材料があればよい。観点や材料が不足する場合は，Ⅱまで って再検討する。逆に，材料や

観点が多すぎる場合は，学習指導がおろそかになってしまうので，学習実態・成果をより反映

できるものを精選すること（後で使うことがあるかもしれないので，採用しなかった材料も欄

外にメモしておく）。 

 ・評価は，自分の授業実践に対する反省材料にもなる。このことも考慮して構想する。 

 Ⅳ　本時の計画 

 ・本時の目標を達成するために，本時の計画を立てる。この際，自分の信念（Ⅰ）や，対応する

単元の目標・本質（Ⅲ（3））を見落とさないようにすること。 

 ・本時の計画は，時間および教師・学習者の行動をデザインするシナリオである。 

 ・時間は有限である。本時の目標に基づき指導内容を厳選し，効率化を図る（野口2009）。 

（1）登場する学習者

 ・Ⅱ（5）をふまえて，少なくとも5人，できれば10人以上の学習者をイメージして，学習者A，

B，……，として，それぞれの特徴を書く。座席表やイラストを添えるとよい。 

 ・つまずく学習者や不規則行動をとる学習者，授業内容をより早く理解する学習者，学級やグルー

プの雰囲気をつくる学習者，おとなしい学習者など，多様性に留意する。 
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様式Ⅳ　本時の計画

（1）登場する学習者

（2）授業構成

ⓐ授業外での予習課題

ⓑ時間
ⓓ教師の

　行動

ⓔ板書・

　資料

ⓕ学習者の想定さ

　れる様子・反応

ⓖその様子・反応

　への解釈と対処

ⓗその他

　留意点

ⓘ評価の観

　点と材料

導入：…（内容の端的な表現）…

展開：……

まとめ：……

ⓙ授業外での復習課題

（3）板書計画

（4）教具計画

準備するもの 準備／入手する方法 確認

✔

（5）評価の判断規準

材料（再掲） A B C

①

対応策： 対応策：

      （2）授業構成（授業外での予習・復習課題を含む）  

  ⓐ授業外の予習課題  

 ・授業の心構えをつくるための予習課題を構想して書く。 

  ⓑ時間  

 ・授業は一定の時間（時限）で行うものであり，時間管理は重要である。自分が話す時間，指示

をしてから学習者全員が行動を終えるまでの時間，学習者が考えたり，ノートをとったりする

時間（松本・人見2016）など，精確に見積もる（森正1978）。 

 ・授業開始からの経過時間をなるべく細かく記入する。 

  ⓒ授業展開の区分  

 ・ここでは導入・展開・総括という標準的な区分に沿って構想する。 

 ・授業展開には多様なスタイルがある。独自のスタイルを採用してもよい。 

  導入  

 ・導入では，展開で行う学習活動に学習者を動機づけて，本時の目標を学習者に提示し共有す

↑ⓒ授業展開の区分
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る。そのポイントとして，吉本（2006）は，具体性と意外性，既知と結びつけて五感に訴

えること，比較・対立・論争的に問いかけ思考を刺激することを挙げる。 

 ・動機づけの ARCS モデル（Keller 2010）に基づいて言えば，注意（知覚的なおもしろさ，探

求心の喚起，適度な変化）と関連性（学習者における学びの目的意識や興味と授業目標・内

容との接続，親しみやすさ）を満たすようにする。 

 ・必要に応じて，既習内容・前時の復習や宿題の確認を行う。 

  展開  

 ・展開は，複数のパートで構成してもよい。その場合は，展開 1，展開 2，…，とする。 

 ・アクティブラーニングにおける学習活動の典型的要素（表 3）を用いる。 

 ・ARCS モデルにおける自信（達成条件を明示すること，挑戦的で多様な経験を提供すること

により自身の能力への信頼を高めること，成功を個人の努力に帰属するフィードバックを適

宜提供すること）を満たすようにする。 

 ・教科目および単元の本質（Ⅱ（2）・（3））も扱うこと。教師による説明や，表 3 に挙げた「教

えようとする能力の価値・本質に対する学習者による批評」などを行う。 

   総括   

 ・総括は，単に本時をまとめるだけなく，授業が終わってからも，授業内容に関係する学習意

欲が継続するようにする。以下の要素を必要に応じて含める。 

 ・形成的評価を学習者にフィードバックし，不十分な点を補う自習方法を指示する。 

 ・本時の学習を，次の授業だけでなく，他の教科目やこれからの生活に関連づける。 

 ・ARCS モデルにおける満足感（個人的な努力と達成に対する肯定的な気持ちを強化する

フィードバックを提供すること，学習者の成功にほめ言葉や報酬（象徴的なものを含む）を

与えること，学習者のすべての課題と達成に一貫した測定指標を用いることにより，公正な

処遇だったことを学習者に認識させること）を満たすようにする。 

  ⓓ教師の行動  

 ・以下の要素も含めて，具体的な行動・発話（セリフとして）を書く。主に学級全体への行動や，

学習活動の区切りとなる行動をここに書く。 

 ・物理的な立ち位置。学習指導のしやすさや学習者の活動に影響を与える。 

 ・しぐさ。まなざし・表情・身ぶり・手ぶり，沈黙さえも，子どもにとっては意味をもつ（吉本

2006）。自分がどのように見られているのかを意識し，しぐさを効果的に用いる。 

 ・発問や説明の方略については，野口（2011）に詳しい。 

  ⓔ板書・資料  

 ・後述する（3）板書計画（どのタイミングで何を書くか）や（4）資料（どのタイミングで何を

使うか。プリントであれば，どの箇所に記入させるか）との対応を書く。 

  ⓕ学習者の想定される様子・反応  

 ・Ⅱ（6）〈学習活動や教材への学習者の予想される反応〉もふまえて，ⓓへの学習者の反応を予

想して書く。主要な場面について，教室の様子を座席図やイラストで別紙に描いておくと，作業
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がしやすい。 

 ・個人については，（1）で書いた学習者 全員 がそれぞれどう行動するかを具体的に想像し，「Aは，

……する（しない）」，「Bは，……について…（誰）…に『……』と言う（質問する）」などと，

学習者名を挙げて記す（佐藤2009のシナリオ法から着想）。グループ活動の場合は，さらにグ

ループごとにも分けて書く。 

 ・学級，（フォーマルあるいはインフォーマル）グループ，個人という相互に影響を与えあう重

層性を意識し，それぞれについて考える。なお，インフォーマルグループとは，グループ活動

をしなくても自然に形成されるグループのこと。 

  ⓖその様子・反応への解釈と対処  

 ・ⓕに対して，学習者の認知過程をどのように推測・解釈し，それにどう対処するか（あえてそ

の場で指導しないことを含む）を書く。矢印でⓕの記述との関連を明示する。 

 ・学習者の行動を，授業展開の時間的な関係や内容的な関係のなかに，また，他の学習者におけ

る思考との関連のなかに位置づけて考える（佐藤ら1991）。 

 ・解釈や対処方法はひとつとは限らない。バリエーションを考え，よりよいものを選ぶ。 

 ・対処方法は，Ⅱを見直して，単元と学習者とを指導でつなぐことを意識して考える。うち，学

習者への説明は，学習者の既有知識をふまえて，比 や具体例を含める。 

 ・ⓕとこの欄とを交互に使って，学問的な内容に関して学習者とやり取りをしながら展開してい

くこと，授業展開の鍵となる場面を察知し学習者のアイディアを拾いながらそこをくぐり抜け

ることをイメージして書き込む方法もある（佐藤2009）。 

 ・学習者の認知過程をより的確に推測するためには，「間主観性リテラシー」が必要である。

間主観性とは，他者の心のありさまを知り，互いに共有することをいう（Bruner 2008；松本

2017による概観）。多様な他者と関わる直接的経験だけでなく，小説，ドラマ，映画，アニメ，

マンガ，歌などのストーリーに多く触れることで養われる。 

  ⓗその他留意点  

 ・以下の点について，必要に応じて書き入れる。 

 ・特に注意・支援すべき学習者は誰か。それはなぜか。 

 ・ⓓで書いた行動・発話をする理由。 

 ・予想した発言が少なくて授業が停滞してしまう場合や，予想外の発言があって，その解決に手

間どる場合の対処方法（平山1978）。 

 ・時間が不足した場合に割愛することができる，相対的に重要度の低い指導・学習活動の要素（森

正1978）。 

 ・気をつけるべきくせなど，自分が授業をするときに，特に注意すべき点。 

  ⓘ評価の観点と材料  

 ・Ⅲ（4）との対応を示すため，該当する箇所に丸数字で記入する。 

  ⓙ授業外の復習課題  

 ・認知の再構成を促す課題（松本・人見2016），反復練習課題などの復習課題を構想する。 
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  （3）板書計画  

 ・板書は，学習者の学習活動を視覚的に支援する役割を果たす。本時の目標や現時点でやるべき

ことを板書からわかるようにする。 

 ・授業終了時点における板書の完成形を記入する（別紙でもよい）。授業終了時に本時で学んだ

すべてのことがわかるように，原則として黒板1枚に収め，途中で消さない。 

 ・（2）ⓔと対応させるために，まとまりごとに〔〕つき数字をつけるとよい。 

 ・板書量が多いと，ノートへの転写だけに学習者が集中してしまう。資料配付などの代替案を考

える。 

 ・詳細は，書籍（富澤2007；釼持2016）のほか，検索サイトで「板書計画」を検索。 

  （4）教具（含む配付資料）計画  

 ・教科書以外で本時に必要な教具の一覧をつくる。準備／入手する方法も書く。準備／入手でき

たら，確認欄に✔を入れる。 

 ・自作する配付資料は，実物をつくって添付する。 

  （5）評価の判断規準  

 ・Ⅲ（4）で挙げた，本時における評価の観点と材料それぞれについての判断規準を，A（十分

達成している），B（おおむね達成している），C（達成していない）として，それぞれの場合

において，材料がどのような状態であるのかを観点ごとに書く。 

 ・BやCには，Aに到達させるために教師が行う対応策も書く（藤村2015）。 

 完成後にすること 

 ・完成後には，全体の整合性を確認しつつ推敲するとともに，引用・参考文献が明記されている

かを確認する。そのうえで，次のようなことに取り組むことを推奨する。 

  ●Ⅰと完成した指導案とを比較する  

 ・以下の点を検討し，自分の教育的信念・経験を相対化して，省察する（書き残す）。 

 ・指導案づくりを通して，自分の信念に変化はあったか。 

 ・指導案づくりにおいて，自分の信念・経験を活用できたところはどこか。 

 ・Ⅱ（5）と比較して，自分の経験に特殊性はないか。 

 ・自分の経験に固執しすぎて，学習者の多様な個性を見落としている箇所はないか。 

 ・指導案づくりで困難を感じた箇所はあったか。その箇所について，今後何をすべきか。 

  ●自分だけで実践してみる  

 ・指導案を自分ひとりで実践するだけでも，以下のことを点検することができる。 

 ・教えようとする能力について，学習者に手本を示すことができるか。 

 ・Ⅳ（2）ⓓについて，時間の見積もりは精確か。書いたとおりにできたか。 

 ・Ⅳ（2）ⓗに書き加えることはないか。 
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 ・板書計画や教具の準備に不足はないか。 

  ●他者による批評をもらう  

 ・自力での省察には限界がある。教職学生との相互批評や，教職課程担当教員や先輩教師による

批評をもらうことが望ましい。 

  ●教職学生の有志で模擬授業を行う  

 ・模擬授業は，教職課程の授業だけでなく，有志で自主的に行うことが望ましい。 

 ・学習者役には，学習者の特徴（Ⅱ（5））をよく理解してもらったうえで演じてもらう。その際，

つまずく学習者や不規則行動をする学習者を演じてもらうようにする。 

 ・模擬授業は，録画して省察に役立てる。その省察の視点については，濱中（2001）などにある

授業研究の視点を活用するとよい。 

  ●指導案づくりの独自の方法を創り出す  

 ・他の指導案や授業実践と本稿とを比べて，両者のよい点・改善点を考えたり，他の指導案や授

業実践のよい点や他の文献で参考になる点，自分の経験からの発見を，本稿に書き加えたりす

るなどして，指導案づくりの独自の方法を創り出す。 

 教師教育者のための解説 ― 本稿の総括に代えて 

 　本稿では，教職学生・新任教師のために，ティーチングマインドをみがく指導案のつくり方を

論じた。教師教育者に対しての解説を述べて，本稿の総括に代える。 

 　 本稿執筆の動機 　本稿を執筆した動機には，冒頭で述べたことのほか，アクティブラーニング

に対応した方法を提案すること，指導案づくりの詳細な手順（考えるべきポイントや参照すべき

資料）を網羅的に説明した 近の文献がなかったこと，多数ある関連文献（絶版のものも多い）

に断片的に書かれている有用なノウハウをまとめることがある。 

 　 様式の意図 　指導案の様式を提案するにあたっては，教職学生・新任教師の特徴に対処するこ

とを意図した。その特徴は，次の2点に集約される。 

 　第1に，自分の立場からしか授業を見ていないことが挙げられる（佐藤ら1991）。時田（1978）

は，新任教師が授業の構想において，学習者の実態を捉えきれないことや教材の本質についての

理解が不十分であることを指摘する。筆者の指導経験でも，教科内容と学習者とを教材・指導で

つなぐというスキーマができていない教職学生が多い。教師教育でこれらの不足する能力を育て

る必要がある。 

 　第2に，自分の信念や経験のみに基づいて，教育について学び構想していることが挙げられる

（Berson and Breault 2000）。教職学生が，自分の経験のみに基づいた「学習者としての自己」を

客観化し，多様な学習者の姿を理解し，「教師としての自己」も等しく考慮できるようにするこ

とが必要である（Holt-Reynolds 1991）。 

 　 教職課程での指導における留意点 　指導案づくりとの関連で，教職課程において重点的に指導

すべきことを2点述べる。 
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 　第1に，模擬授業における学習者役の役割を徹底することである。学生は，授業を理解できな

かったり問題行動をしたりする学習者を演じることに躊躇する傾向がある（望月ら2013）。教員

は，学習者役の学生に対して，指導案に示された学習者観をよく理解させ，そのような学習者を

演じることを強く推奨する必要がある。 

 　第2に，教職学生自身の授業経験を超えるように指導することである。教職学生の信念は，彼

／彼女らが受けてきた授業の経験に基づく。アクティブラーニングが謳われている昨今でも，学

生のほとんどは，それを経験していない。また，松本・人見（2016）におけるLさんの事例のよ

うに，教職学生自身が未熟な学習観・方略を使用していることも多い。さらに，授業における知

のあり方は，学問知（e.g. Lampert 1990）や生活知（e.g. Lave 1988）と齟齬がある。授業におい

て教職学生自身がアクティブラーニングを経験する（e.g. 松本2013a，2013b）など，教職学生の

信念を変化させる働きかけが必要である。 
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