
教員養成課程学生を対象とした
「考え、議論する道徳」授業のための

学習指導案作成の指導におけるモデリングの有効性

針 塚 瑞 樹 向 井 隆 久＊

【要 旨】
教職課程学生が「考え、議論する道徳」の学習指導案を作成できるようになるこ

とを目的とした指導法としてモデリング（Bandura，１９７１，１９７７）の有効性について
検討した。学生にとって、多面的・多角的に考え得る主題設定は比較的容易である
一方で、多面的・多角的に考え・議論するための具体的な内容（テーマ）や活動、
発問を設定することは、モデリングを行っても困難であることが示された。
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１．はじめに 問題の背景

１９５８年に始まった「道徳の時間」は、「特別の教科 道徳」という名称で教科化され、小学校
では２０１８年から、中学校では２０１９年から全面実施されている。道徳の教科化が決定されて以降の
学校における道徳教育に関する研究のなかには、道徳教育の可能性を根本から問うものも少なく
ない。そもそも学校における道徳教育がいかなる意味で可能であるのかを問う研究（山岸２０２２、
劉２０１９、劉２０２１a、劉２０２１b）は、長期的な視点に立ち、道徳教育の意義や可能性を批判的に問
い直すことの必要性を示唆している。
直接的に子どもの内面に働きかけることを目的とした道徳教育を功罪両面から問うことこそ教

員養成段階における学習として重要である。しかし、教職課程学生は教科化された道徳の授業を
教員になればいやおうなしに担当せねばならないため、教員養成段階では学生に対して道徳科の
指導法を教育する必要にも迫られている。大学で「道徳教育の理論と指導法」などの科目名で行
われる１科目１５コマのうちで、学生は理論と指導法の両方を学習することになる。筆者らが勤務
している大学の学生に限っていえば、教育実習において道徳科の授業を行うことを実習校から求
められる学生の割合は年々増加している。
詳しくは後に述べるが、道徳の教科化に際して、文部科学省は道徳科を「考え、議論する道徳」

と表現し、授業の質的転換をも求めている（文部科学省２０１６）。学生がこれまで自分が児童・生
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徒として受けてきた道徳の授業イメージにとらわれている場合、新しい授業イメージをもち「考
え、議論する道徳」の授業を実践することが困難になる可能性についても考えたうえで、学習を
進めることが必要となる１。
以上のような状況をふまえて、教員養成課程において道徳教育の理論と指導法を教えるうえで

は、道徳教育について根本的に問う態度を保持しつつも、道徳科の授業として「考え、議論する
道徳」を行うための実践力を育成していくことが求められている。本稿では、「考え、議論する
道徳」の授業実践力を育む指導法の開発に寄与することを目的として、「考え、議論する道徳」
の学習指導案作成の指導におけるモデリング（Bandura，１９７１，１９７７）の有効性について検討する。

２．「考え、議論する」道徳の授業が必要とされる理由と指導案作成の困難

１）「考え、議論する道徳」の授業はなぜ必要とされるのか
教科化に際して、「特別の教科 道徳」の実施が決定した２０１５年翌年の１１月２８日には、当時の

文部科学大臣より「いじめに正面から向き合う「考え、議論する道徳」への転換に向けて」が提
示された。この文書では、道徳の教科化の大きなきっかけは、いじめに関する痛ましい事案で
あったとして、児童生徒に現実のいじめの問題に対応できる資質・能力を育むために、多面的・
多角的に考え、議論していく「考え、議論する道徳」へと、授業を転換することが求められてい
る（文部科学省２０１６）と説明がなされた。
そもそも道徳の授業を「考え、議論する道徳」の授業へと、質的に転換することはどのように

して可能なのだろうか。この点について、上地（２０２０b：p．４）は、道徳授業改善の鍵を握るの
が「多面的・多角的に考える」というキーワードであると指摘する。従来の道徳授業の最大の問
題点を、子どものそれまでの考え方や価値観が再構成されるような学び１）になっていなかったこ
とにあるとして、道徳の教科化はこうした授業の改善を目指した試みであることが強調されねば
ならないと述べている。その上で、改善の方向性について、道徳科の授業を「学びの場」にする
ことだ（２０２０b：p．４）と表現している。さらに、道徳科の授業で物事を多面的・多角的に考え
るということは、道徳的問題の捉え方や解決策が一様ではないことを意味しており、「唯一の正
解」が存在していないということを表している（上地２０２０b：p．５）。
ここで改めて「多面的・多角的に考える」ことが道徳の授業においてなぜ重要であるのか、道

徳教育と道徳科の目標を確認しておこう。平成２９年告示の『中学校学習指導要領』の第１章総則
の「第１ 中学校教育の基本と教育課程の役割」２の（２）において、「道徳教育は，教育基本
法及び学校教育法に定められた教育の根本精神に基づき，人間としての生き方を考え，主体的な
判断の下に行動し，自立した人間として他者と共によりよく生きるための基盤となる道徳性を養
うことを目標とすること」とある。また、「特別の教科 道徳」の目標は、上記の道徳教育の目
標に基づき、「よりよく生きるための基盤となる道徳性を養うため，道徳的諸価値についての理
解を基に，自己を見つめ，物事を広い視野から多面的・多角的に考え，人間としての生き方につ
いての考えを深める学習を通して，道徳的な判断力，心情，実践意欲と態度を育てる」とある。
さらに道徳科の目標について詳しくみてみよう。中学校学習指導要領（平成２９年告示）解説「特

別の教科 道徳編」（文部科学省２０１７：p．１５）では、「道徳科の学習を進めるに当たっては，そ
の特質を踏まえて，自己を見つめ，物事を広い視野から多面的・多角的に考え，人間としての生
き方について考えを深める学習に意を用いる必要がある」とある。本稿で重視する「物事を広い
視野から多面的・多角的に考える」という点については、「グローバル化が進展する中で，様々
な文化や価値観を背景とする人々と相互に尊重し合いながら生きることや，科学技術の発達や社
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会・経済の変化の中で，人間の幸福と社会の発展の調和的な実現を図ることが一層重要な課題と
なる。こうした課題に対応していくためには，人としての生き方や社会の在り方について，多様
な価値観の存在を前提にして，他者と対話し協働しながら，物事を広い視野から多面的・多角的
に考察することが求められる」と説明している。
人間としての生き方において「唯一の正解」は元来存在しようがないが、とりわけ前述したよ

うな社会状況を子どもたちが生き抜いていくうえでは、「多様な価値観の存在を前提として、他
者と対話し協働する」ことによって、「物事を広い視野から多面的・多角的に考察すること」に
寄与しうる教育と環境を用意することは重要だといえよう。

２）「多面的・多角的に考え、議論する」とはどういうことか。
九州教育学会第７１回大分大会総合部会では、「「特別の教科道徳」の教科書とどう向き合うか

―多面的・多角的に考え，議論するために―」をテーマとして掲げ、道徳科教科書とその活用
方法について議論しながら、道徳授業において「多面的・多角的に」「考え、議論する」方法と、
そのための課題が探求された（山岸・鈴木２０２０：p．２）。この総合部会では、教育学研究者と小
中学校の教師による４つの提案とそれに続く議論を通じて、「多面的・多角的に考え、議論する
道徳」の授業実践について、示唆に富む意見が多く出されている。
前述の教育学者の上地（２０２０a：p．２６）によると、「多面的・多角的に考える」ことを重視し

て道徳教育のなかに「学び」を作り出すためには、何より授業のねらいの設定が重要になってく
る。その際に注意すべきことは２つある。１つは、学習指導要領に記載されている内容項目は授
業で到達すべき目標ではなく，道徳的価値でもないということである。学習指導要領解説による
と、内容項目は「目標にすべき姿」ではなく「手掛かり」であるため、「入口」なのであってゴー
ルではない（上地２０２０a：pp．２６―２７）。では，内容項目という「入口」から入って、子どもたち
の学びはどこへ向かうのか。その目的地こそ授業のねらいであり、それは教材から授業者によ
り、教材に即して具体的に設定されなければならない（上地２０２０a：p．２７）。児童生徒が教材を
読めばわかる当たり前の道徳的諸価値（内容項目）よりも一段と具体的な、その授業で扱う資料
の特質を生かしたねらいを設定しなければならないのである。
また、中学校教諭の佐藤は、良い話し合いをするための発問の重要性を述べている。「アク

ティブ・ラーニングをしようとして、子どもたちが何を話していいのか分からない、という状態
になることがある。まずは教師が、子どもたちに何を話し合わせたいのかということをしっかり
と考え、発問を練っておく必要がある。また、話し合いの目的を明確にして、必要性のある話し
合いを設定することも大切だ。…」（山岸・鈴木２０２０：pp．３―４）。子どもが多面的・多角的に考
えるためには教師の発問が鍵となることは、前述の上地も次のように指摘する。上地は子どもの
考えを深めるような発問を「ゆさぶりの発問」と呼ぶ。「揺さぶりの発問」は常識的な事柄につ
いて、「なぜそういえるのですか？」「あなた自身も本当にそうしますか？」「他の場面でもそれ
が当てはまりますか？」等々と学習者に問うことで、学習者の意見をより深めたり、より多角的
に考えたり、より自分事として捉えさせる働きをする（上地２０２０a：p．２９）。
また、「オープンエンドの道徳授業についてどう思うか」という質問に対して、上地は以下の

ように答えている。「様々な意見が出され答えが１つにまとまらないまま授業が終わってよいの
か、という問いであれば、よいと答える。「多面的・多角的に考える」ならば、授業の最後に教
師が１つの答えを押し付けるのも、教師が巧妙に１つの答えへと誘導するのもおかしい。ただ
し、問題は、単に色々な考えが羅列されただけで授業が終わってしまってよいのか、ということ
だ。他者の意見をもとにさらに考えを深めていくためには「吟味」が必要だ。吟味とは、より正

Memoirs of Beppu University, 65（2024）

― ５３ ―



しい、よりよいことを目指すということだ。そして、正しさを保証するのは合意だ。合意形成
は、正しさをあらかじめ設定しなくてよい。正しさは子どもたちが創るものだ。…」（山岸・鈴
木２０２０：p．３）２）。
以上の議論から示唆を得て、道徳の授業が「多面的・多角的に考え、議論する」プロセスとな

るためには、①資料の特質に即した具体的なねらいの設定、②常識を問い子どもに考えさせる発
問、③問いに対する回答を吟味する学習過程、が不可欠の要素となると考えた。このことをふま
え、子どもが多面的・多角的に考え、議論することを可能にするような道徳科の授業実践に向け
た学習指導案作成の指導法の開発について、具体的に考えてみたい。

３）「考え、議論する道徳」授業のための学習指導案作成の難しさ
筆者らは２０１７年に教職課程学生に対する「考え、議論する道徳」授業の指導法の開発に繋がる

知見を得ることを目的に、学生の道徳の指導観及び授業観と、「考え、議論する道徳」を推奨す
る講義の受講後に学生によって作成された指導案の内容の分析を行った（針塚・向井２０１７）。そ
の結果、学生は「考え、議論する道徳」の重要性に関する解説を受けたり、授業事例を提示され
たりするだけでは、いざ指導案を作成する際に、これまで受けてきた道徳の授業のモデルを踏襲
する方向へ強く引っ張られる（針塚・向井２０１７：p．８６）ことが示唆された。そのため、授業計
画の立案においては、学生が過去に受けた授業から吸収しているであろう知識やスキルに打ち消
されないような、具体的手だてに関する豊富な知識の提供や、考え方・実践スキルの向上を目指
した支援策を考案していくことが重要な課題の１つである（針塚・向井２０１７：p．８７）との結論
に至った。
針塚・向井（２０１７）の研究内容の詳細は以下のとおりである。研究の主な目的は、教員養成課

程の学生は、道徳の授業について、どのような授業観をもっているのか（どの程度の学生が「考
え、議論する道徳」の授業観をもっているのか）、また「考え、議論する道徳」の意義や重要性
を解説する講義を受講後は、「考え、議論する道徳」授業の学習指導案を作成できるようになる
のか、学生の抱く授業観と学生が作成する指導案の内容との間には関連があるのかについて検討
することであった。そうした目的を踏まえ、針塚・向井（２０１７）では、教職課程学生の授業観と
学生が作成した学習指導案を①「価値伝達型」、②「多様な意見尊重型」、③「探究活動型（考え、
議論する道徳に相当）」の３つの類型に分類し、学生が道徳教育の指導法の講義を受講する以前
に抱いている道徳の授業観と、「探求活動型」の授業を推奨する講義を受講後に作成した指導案
の内容について分析を行った。以下が３つの類型についての説明である。

①「価値伝達型」
教師による何らかの価値の提示があり、求められる正しい回答（価値）へと児童生徒が導かれ

て特定の価値を学ぶかたちの授業
②「多様な意見尊重型」
「ひとり一人が自分の意見をもつ」「皆の前で意見を伝える」など、生徒それぞれが考えをも

つことや、発表することを重視する記述はあるが、自らの意見を再考するような議論などのプロ
セスがない授業
③「探求活動型」…講義で推奨した授業型
授業中の意見交換を経て、自らの意見の再考がうながされることで自らの考えを深めるプロセ

スを有している授業
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①～③のうち学生が抱く授業観に関しては、教科化前の授業で一般的な①の「価値伝達型」の
授業観をもつ学生が最も多いことを予測したが、分析の結果、道徳教育の講義（探求活動型の授
業を推奨）を受講する前から、③の探求活動型を志向する授業観をもっている学生数は、①の「価
値伝達型」の授業観をもっている学生数と大差ないことが明らかになった。その一方で、学生が
作成した指導案に着目すると、「考え、議論する道徳」の授業（「探求活動型」授業）を推奨する
講義を受講した後でさえ、③の「探求活動型」の指導案を作成する学生は、その他の授業類型（①
「価値伝達型」、②「多様な意見尊重型」）の指導案を作成する学生数よりも多くなることはなかっ
た。③の「探求活動型」以外の授業観（①「価値伝達型」、②「多様な意見尊重型」）を抱く学生
に対しては、「考え、議論する道徳」の授業（③「探求活動型」授業）を推奨する解説や授業事
例の提示を行っても、「探求活動型」の指導案を立案するようになった学生は、そうならなかっ
た学生に比べ明らかに少なかった。また、講義前に③の「探求活動型」の授業観を抱いていた学
生でさえも、多くの者が指導案では「探求活動型」の授業を立案できていないことも明らかになっ
た（針塚・向井２０１７：pp．８４―８５）。
針塚・向井（２０１７）の研究では、「考え、議論する道徳」授業（「探求活動型」）とは異なる授

業観をもっている学生に対して、教員が「考え、議論する道徳」授業の重要性の講義を行ったり、
「考え、議論する道徳」授業をやってみせたりすることにより、学生が「考え、議論する道徳」
授業の指導案を作成できるようになることは、非常に困難であることが示された。それだけでな
く、「考え、議論する道徳」授業を志向する授業観をもっており、そのような授業を講義で体験
した場合でも、「考え、議論する道徳」の授業観を、具体的な学習指導案に反映させることは容
易ではないことも示された（針塚・向井２０１７：p．８６）。これらの結果は、学生は「考え、議論す
る道徳」の重要性に関する解説を受けたり、授業事例を提示されたりするだけでは、いざ指導案
を作成する際に、これまで受けてきた道徳の授業のモデルを踏襲する方向へ強く引っ張られる
（針塚・向井２０１７：p．８６）ことを示唆している。そのため、２０１７年の筆者らの論文では、授業
計画の立案においては、学生が過去に受けた授業から吸収しているであろう知識やスキルに打ち
消されないような、具体的手だてに関する豊富な知識の提供や、考え方・実践スキルの向上を目
指した支援策を考案していくことが重要な課題の１つである（針塚・向井２０１７：p．８７）との結
論に至った。

３．本研究の目的

本研究では、上記の結論を受けて「考え、議論する道徳」授業の学習指導案作成のための、具
体的な手立てに関する知識の提供と実践スキルの向上を目指した支援策として、教職課程学生を
対象に授業中に教員が学習指導案の作成方法を解説し、その指導案（模範）に基づいて学生を生
徒と見立てて行う模擬授業（模範）を提示することの有効性を検討する。
この支援策は、「考え、議論する道徳」授業の学習指導案作成に必要な知識や実践スキルにつ

いて、１つずつ丁寧に解説しながら具体的な模範を示すことで、教職課程学生の学習を促すこと
を意図したものである。バンデューラ（A. Bandura）は、学習者が提示された模範を観察し模
倣することを通して学ぶことをモデリング（modeling）とよび、学習者自身による試行錯誤な
どの直接経験に伴うコストやリスクを避け、学習効率がよいという点を指摘している（向井印刷
中：p．３２）。実際、学校教育も含め、人が何かを学ぶ際には、モデリングによる学習が行われて
いることが大半である。もし「考え、議論する道徳」授業のための学習指導案作成の難しさを克
服する手法としてモデリングが有効であれば、さまざまなコストを回避しつつ、多数の教職課程
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学生へ効率的な学習支援を提供することができる可能性が高まる。
こうした考えのもとに、本研究では、「考え、議論する道徳」授業の学習指導案作成に関わる

模範を示すことで、教職課程学生が、どの程度、モデリングにより「考え、議論する道徳」授業
の学習指導案を作成できるようになるのかを検証することを目的とする。具体的には、①「考え、
議論する道徳」授業の学習指導案作成の手順を、教員が作成した具体的な指導案例を示しながら
説明すること、②学習指導案に基づき、教員（針塚）は中学校の教員役、受講生は生徒役として、
実際に授業を行う状況をできる限り体験できる５０分間の授業過程全体が示された模擬授業を実施
すること、という二段階の支援を行う。そしてそれらの支援が、教職課程学生が「考え、議論す
る道徳」の学習指導案作成をする際に有効であるかどうかを検討する。

４．方法

１）分析対象
分析の対象としたのは、執筆者の一人（針塚）が大学で担当する「道徳教育の理論と指導法」

を２０２３年度前期に受講した学生により提出された学習指導案である。本授業科目は教員養成課程
を履修する学生のうち、中学校教員免許取得者にとっては必修科目である。受講生は２クラスで
合計７４名であったが、途中で履修を取りやめた学生が５名と学習指導案が明らかに未完成のまま
提出された１名がいた。完成した学習指導案を提出した学生の学年内訳は、４年生が１３名（再履
修を含む）、３年生が５４名、科目等履修生１名、合計６８名である。４年生１３名と科目等履修生１
名は、本授業を履修している最中に教育実習を行ったため授業欠席回数が多かったことと、教育
実習および教科教育法の授業等で学習指導案を作成するなど学習経験が多いことが推測されたた
め、この１４名の学習指導案は分析対象から外した。結果、最終的な分析対象としたのは３年生５４
名分の学習指導案である。

２）講義「道徳教育の理論と指導法」の概要
ここでは、分析の対象となった学習指導案が提出された授業の概要を説明する。授業の前半は

主に講義を中心として、道徳とは何か、学校における道徳教育の歴史、道徳教育や道徳科の目
標、道徳性の発達に基づく授業方法と評価について学習した。学生には並行して、「特別の教科
道徳」の学習指導要領の内容項目との関連を考えながら、中学生を対象とした道徳の授業にふさ
わしいテーマや教材を探すように指示し、各自で学習指導案の作成を行ってもらった。詳しくは
後述するが、学生による学習指導案の作成に先立って、「考え、議論する道徳」の授業設計と教
材選択について、学習指導案の書き方を中心として詳しく説明を行った。さらに、教員が作成・
説明を行った学習指導案に基づき、学生を生徒に見立てた模擬授業を実践した。
学生に参考例として配布し、授業実践を行った指導案は以下のものである。
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「特別の教科 道徳」 学習指導案
授業者氏名：針塚瑞樹

１．主題名 見て見ぬふりをしないために （対象学年 中学校１年生）

２．ねらいと教材
いじめに遭遇した場合にどのように考え、行動するべきかについて、解決策を考え、話し合

い、その解決策をロールプレイングする活動を通して、良心に基づき自ら考え、判断し、行動す
ることの重要性と具体的な解決策を学び、自主的、自律的に行動しようとする道徳的実践意欲と
態度を育む。
〈教材名 諸富祥彦２０１５「モラル・スキル・トレーニングによる道徳授業 実践例３」『「問題解
決学習」と心理学的「体験学習」による新しい道徳授業 エンカウンター、モラルスキル、問題
解決学習など「理論のある面白い道徳授業」の提案』図書文化、pp．２２０―２２３、内容項目「自主、
自律、自由と責任」〉

３．主題設定の理由
（１）ねらいとする道徳的価値（この道徳的価値について学習する必要性についての説明）
自ら考え、判断し、実行し、自己の行為の結果に責任をもつことが道徳の基本である。した

がって、本授業では、深く考えずに多数派に付和雷同したり、責任を他人に転嫁したりするので
はなく、自らを律することができるように道徳性を高めていく態度を育みたい。日常の小さな行
為においても、自ら考え、判断し、自分の自由な意志に基づいて決定し、それに対して責任をも
たなければならないことを実感させる必要がある。さらに、悪を悪としてはっきり捉え、それを
毅然として退け善を行おうとする良心の大切さに気づくようにしなければならない。良心に基づ
くよい行為とは、自分にとっても他者にとってもよい行為であることを理解できるような学習場
面を作りたい。

（２）生徒観（ねらいとする道徳的価値に関わる生徒の実態の説明）
本学級の生徒の間には、現在のところ明らかに「いじめ」と認められるような行いはみられな

い。しかし、入学して間もないころに行ったアンケート調査では、中学生になってから「からか
いや悪ふざけを見逃したことがある」と回答した生徒の割合は８割程度にのぼり、「からかい」
や「悪ふざけ」のような「いじめ」であっても、その行為を受けた生徒が苦痛を感じることにつ
いて、相手の立場に立って考え理解する体験が必要である。また、普段の学校生活の様子から
「からかい」や「わるふざけ」のような「いじめ」の場面に遭遇した際に、それが良くないと気
がつきつつもどのように行動したらいいのかわからない生徒が少なくないと考える。良心に基づ
きどのような行動をとればいいのかを具体的な場面を設定し考え、議論させることで、同じよう
な場面で正しい行動をとろうとする道徳的実践意欲と態度を育みたい。

（３）教材の特質と活用方法（ねらいとする道徳的価値に関わり、この教材をどのように用いて
何を生徒に考え、議論させるのかについての説明）
本教材は、移動先の教室に移動する際に、ある生徒を仲間外れにするという、学校生活で生じ

てしまいがちな場面を例に、自分のこととして考え、議論することで、自ら考え、判断し、実行
するという一連の自由と責任を生徒一人ひとりが負っていることを理解させることができる教材
である。さらに、とりあげた場面における解決策を考え、ロールプレイングすることによって、
異なる立場にあるそれぞれの人物の気持ちを実感することで、ある状況を異なる立場から多面的
に理解しようとすることの重要性と、特に弱い立場にある人の気持ちに敏感であることの重要性
について気づいてもらいたい。
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過程 学習活動・主な発問と予想される生徒の反応 指導上の留意点
導入
５分

「いじめられているかもしれない人をみかけたとき、
どうしたらいいのかなと迷った経験がある人もいる
と思います。「見て見ぬふりしちゃったな」と思う
とき、みなさんはどのように感じますか」
予想される生徒の反応：
・悪いことをしたという気持ちになる。
・誰かが解決してくれないかなと思う。
・本当は先生に言うべかなと思う。
・自分がまきこまれるかもしれないから見て見ぬふ
りはしょうがないと思う。

「今日は他の人がいじめられている場面で、どうす
ることが正しいかについて、考えてみたいと思いま
す」

こういう場面に遭遇したとき
には、話をきいて一緒に解決を
するから、必ず教えてほしいと
いうことを伝える。
先生が解決に向けて動くこと

は前提として、今回の授業では
一人ひとり何ができるかを一緒
に考え、解決策を見つけていく
という授業の目的を伝える。

展開１
１０分

１．事例を読み上げた後、個別にワークシートに記
入する。

机間巡視をしながら、書けて
いない生徒に補足説明をするな
どして支援する。

展開２
１０分

２．班ごとに書いた内容を発表しあい、班のなかで
一番良いと思う解決策を話し合って選ぶ。
・Ａ子に声をかけて、一緒に移動する。
・Ｂ子に声をかけて、どう考えているかを尋ねる。

班ごとに話し合いができてい
るか、どのような意見が出てい
るのかを確認する。

展開３
１０分

３．班で話し合った意見を発表し、クラスでそれぞ
れの良い点や課題を話し合い、最も良い解決法を選
ぶ。
・Ａ子と一緒に教室移動をした後、Ｂ子にも話を聞
いてから、先生に何があったのかを伝えに行く。

解決策それぞれについて良い
点や問題など何人かに意見を出
してもらった後、もっとも良い
と思われる解決策を決める。

展開４
１０分

４．班ごとに、最も良い解決策についてロールプレ
イングをする。役割を替えながら順番に行う。

「なるべくすべての役割を全
員が演じることができるよう
に」と指示をしながら、ロール
プレイングを見てまわる。

まとめ
５分

５．各自ワークシートに記入する。 今後同じような場面でどのよ
うに行動したいのかという点に
ついて書くように促す。

４．学習指導過程

授業の後半では、グループによる学習指導案作成とそれに基づく模擬授業を行った。学生はグ
ループ内で、各自が作成した学習指導案を紹介し、誰の指導案をベースに模擬授業を行うかを決
める。その後、グループでの学習指導案改良と授業実践３）を通して「考え、議論する道徳」の授
業を行ううえでの注意点や重要点について理解を深めることを目的とした。

３）「考え、議論する道徳」授業の学習指導案作成のための指導と模擬授業の実施
２０１７年の論文では、探究活動を重視する学生にとってさえも、「考え、議論する道徳」授業の
学習指導案の作成が困難であったことは前述したとおりである。そこで、今回分析対象とする学
習指導案の作成を課題とした授業では、「考え、議論する道徳」授業について、教員が作成した
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学習指導案や授業実践を例示した前回とは異なり、大分県教育委員会作成の道徳教育指導資料
（大分県教育委員会２０２０）を参考に、学習指導案作成のポイントを詳細に説明した後、その学習
指導案に基づき、学生を生徒に見立てた模擬授業を実践した。その際、大学生である受講生に説
明するかたちで簡易的な模擬授業を行った前回（２０１７年の授業）とは異なり、今回の授業では、
教員（針塚）は中学校の教員役、受講生は生徒役として、実際に授業を行う状況をできる限り体
験できる、５０分間全ての授業過程を示した模擬授業を実施した。
また、講義では、道徳の教科化に伴い、これまでの一般的な道徳の授業イメージを転換し、

「考え、議論する道徳」の授業では、生徒が何らかの道徳的価値について考えを深めている学習
過程が含まれる（大分県教育委員会２０２０：p．２３）ということを説明した。多くの学生の典型的
な道徳の授業イメージが、道徳的価値を含む資料を提示し、登場人物の気持ちを考えさせたりす
ることによって、道徳的価値を自覚させ、子どもの心の中に内面化させることを目的とする「道
徳的価値の内面化」の立場（椋木２０１４：p．１８５）にあるのではないかという前提に基づき、その
授業観にとらわれないことが重要であることを強調した。

４）教職課程学生により作成された学習指導案を評価する基準
提出された学習指導案の主題名、ねらいと教材、主題設定の理由、学習指導過程の４つの項目

をさらに１６の下位項目に分け、それぞれに評価基準を設けて、学習目標を達成しているか分類し
た。これらの評価基準は、講義の中で模範として示した学習指導案例や模擬授業に示されていた
ことや、解説として説明された内容であった。評価基準は以下のとおりである４）。

学習指導案作成の１６の評価基準
【主題名】
① なるべく多面的・多角的に考えられるように、主題を見ただけで望ましい考え方や態度があ
まり強く方向づけられないように設定されている。

② どのような道徳的内容について考え議論するのかが主題名から判断できる。
【ねらいと教材】
ねらい：「（a）について、（b）の活動を通して（「～によって」に相当する表現）、（c）を育て
る」という形に即した内容になっている。
③ （a）と（b）に、授業で扱う道徳的諸価値（学習指導要領の内容項目）に関連して、話し
合いをするあるいは自分の中でさまざまな意見を受けて考えるなど、自分の意見を見直すこと
ができるテーマと活動の内容が明確に示されている。

④ （c）には、養おうとしている道徳的諸価値の理解が深まるように、具体的にどこまで考え、
議論して欲しいのかという学びの到達点が示されている。

教材：
⑤ 他の人が参照できるように、教科書名・出版社、著者・出版年・書名・出版社名が明記され
ている。

⑥ 自分が当該の教材を、学習指導要領のどの内容項目に関連して取り扱おうとしているのかが
明記されている。

【主題設定の理由】
（１）ねらいとする道徳的価値
⑦ 授業で扱う道徳的諸価値（学習指導要領の内容項目）の意義についての考えが明示されてい
る（授業で扱う道徳的諸価値のどのような点について学ぶのかが示されている）。あるいは、
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授業で扱う道徳的価値を学習する必要性が理由や根拠とともに示されている。
（２）生徒観
⑧ 本時の授業を受ける生徒の学習内容に対する道徳性（道徳的な判断力、心情、実践意欲・態
度）がどのような状況なのかを根拠に基づき説明し、その状況に対して、本時で学ぼうとして
いる道徳的諸価値（学習指導要領の内容項目）に関連して、どこまで考えてほしいのかという
具体的な学びの到達点が示されている。

（３）教材の特質と活用方法
以下の３点が明示されている。

⑨ 本時のねらいや、ねらいとする道徳的価値に関わる、教材の内容・特質
⑩ 本時のねらいに則して当該教材が適している理由
⑪ 本時のねらいとする道徳的価値に関わり、この教材をどのように用いて、生徒に何を考え、
議論させるのかについての具体的な説明（生徒に何を考え・議論させるのかの説明および、考
え・議論させるための手段となる教材の具体的な内容・特質が、手段となることがわかるよう
に示されている）

【学習指導過程】
⑫ 学習指導の過程が、少なくとも導入、展開に相当する２つ以上の段階に分けられており、５０
分の生徒の学習の姿が、学習活動や学習形態（班活動、ペア活動など）を具体的に記述するこ
とによって説明されている。

⑬ ５０分の時間配分が、段階ごとに示されている。
⑭ 多面的・多角的に考え議論することができるような発問がなされている。
⑮ 生徒の予想される反応が複数記述されている。
⑯ 指導上の留意点が段階ごとに１つ以上示されている。

５．結果

１）学習指導案の評価について
学生がモデリングにより作成した指導案について、どの程度学習目標を達成できたのかを調べ

るために、著者ら２名が、それぞれ単独で評価基準に基づき指導案の内容を評価した。その後、
２名の評価者が単独で行った評価結果の一致率を算出した。その結果、評価項目①と⑨以外の全
ての項目の一致率は８０％以上であり、評価項目全体の一致率は、８８．８％であった。評価項目①の
内容は、【主題名】について「①なるべく多面的・多角的に考えられるように、主題を見ただけ
で望ましい考え方や態度があまり強く方向づけられないように設定されている。」であり、一致
率は７９．６％であった。評価項目⑨の内容は、【主題設定の理由】の（３）教材の特質と活用方法
について「⑨本時のねらいや、ねらいとする道徳的価値に関わる、教材の内容・特質が示されて
いる」であり、一致率は７７．８％であった。

２）作成された学習指導案の学習目標達成度について
次に、学習指導案のどういった内容（側面）が、モデリングしやすく、逆にどういった内容（側

面）はモデリングによる学習が困難なのかを調べるために、学生によって作成された学習指導案
の内容（評価基準に対応した各種の内容）について、評価基準を満たしていると評価された者の
割合を、評価基準ごとに算出した（図１）。その結果、評価基準①、⑥、⑫、⑮、⑯について、
８割以上の学生が基準に到達しており、モデリングが上手くいったことが示された。評価基準①
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図１ 教職課程学生によって作成された学習指導案（各評価基準）の達成率

は、多面的・多角的に考えられるよう、望ましい考え方や態度が強く方向づけられていないよう
な主題が設定されていること、評価基準⑥は、用いる教材が学習指導要領のどの内容項目に対応
したものかを明示していること、評価基準⑫、⑮、⑯は指導案の学習指導過程の記述に関するも
ので、５０分間の生徒の学習の姿勢（学習活動内容や学習形態（班活動、ペア活動など）を含む）
や、予想される生徒の反応、指導上の留意点が示されていることであった。これらの内容を学習
指導案の中に設定・記載することは、多くの学生がモデリングによって達成できることが明らか
になった。一方で、評価基準③、④、⑤、⑦、⑧、⑪、⑭については、基準を満たしている者の
割合が３～５割であり、モデリングによって習得が難しいことが示された。これらの内容は、ね
らいにおいて、何について話し合い、自分の意見を見直すのかという具体的なテーマと活動が設
定され（評価基準③）、学びの到達点が示されていること（評価基準④）や、教材の出典を明示
すること（評価基準⑤）、授業で扱う道徳的価値の意義や学ぶ必要性が示されていること（評価
基準⑦）、生徒の状態・状況と目指す学びの到達点が示されていること（評価基準⑧）、教材をど
のように用いて何を考え議論させるのかが示されていること（評価基準⑪）、学習指導過程で多
面的・多角的に考え議論することができるような発問を示すこと（評価基準⑭）であった。
多面的・多角的に考え得る余地が大きい主題を設定することは比較的容易である一方で、何に

ついて話し合い、自分の意見を見直すのかという具体的なテーマと活動をねらいにおいて設定す
ることや、多面的・多角的に考え議論できるような具体的発問を設定することは、学生にとって
はモデリングを行っても困難であることが示された。また指導上の留意点を意識しつつ、具体的
な学習活動や生徒の姿を含めて学習指導過程をイメージすることは比較的容易なことが示され
た。これは学生自身の中学校での授業体験に基づくことができるからなのかもしれない。逆に、
道徳的価値の意義や必要性、教材をどのように用いて考え議論させるのかといったことを記述す
ることは、モデリングを用いても難しいことが明らかになった。これは、学生自身が過去に体験
してきた授業の表面的な出来事を想起するだけではわからない、道徳的価値の哲学的な分析や、
目に見えない学習プロセスに関する深い理解を要する内容である。

３）各評価基準の達成度の相関関係について
続いて、学習指導案における各評価基準の達成度について、評価基準間にどのような相関関係

があるのかを分析した（表１）。特に注目すべき結果について以下に述べる。多面的・多角的に
考えられる主題が設定されているか否か（評価基準①）と、学習指導過程で多面的・多角的に考
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表１ 作成された学習指導案の各種内容の基準達成に関する内容項目間の相関関係

え議論することができる発問を提示できるか否か（評価基準⑭）の間には、有意な相関関係は示
されなかった。また、考え・議論できるテーマと活動がねらいに設定されているか否か（評価基
準③）と、学習指導過程で多面的・多角的に考え議論することができる発問を提示できるか否か
（評価基準⑭）との間にも、有意な相関関係は示されなかった。このことは、多面的・多角的に
考えられる主題の設定ができたり、考え・議論できるテーマと活動がねらいとして設定できたと
しても、実際の授業場面（学習指導過程）において多面的・多角的に考え議論することができる
発問が作成できるとは限らないことを意味している。
注目すべき結果の２つ目は、授業で扱う道徳的価値の意義や学ぶ必要性を示すことができてい

る（評価基準⑦）ということと、生徒観において生徒の状態・状況と、そうした生徒が目指す学
びの到達点を示すことができている（評価基準⑧）ということが、比較的多くの他の評価基準の
達成度と正の相関関係にあるということである。例えば、授業で扱う道徳的価値の意義や学ぶ必
要性を示すことができること（評価基準⑦）と、教材をどのように用いて何を考え議論させるの
かを明確に示すことができること（評価基準⑪）との間に正の相関関係が示されたり、用いる教
材がねらいに沿って適している理由を示すことができること（評価基準⑩）や、生徒の状態・状
況や目指す学びの到達点を明示できること（評価基準④・⑧）との間に正の相関関係が示された
りしている。このことは、教材の特性を理解し、学びの到達点を明確にしながら、その教材をど
のように用いて考え議論する授業を展開するのかを考え示すことができるか否かは、道徳的価値
の意義や学ぶ必要性をよく理解しているか否かと関係していることを示唆している。

６．考察

道徳の授業が「多面的・多角的に考え、議論する」プロセスとなるためには、①資料の特質に
即した具体的なねらいの設定、②常識を問い子どもに考えさせる発問、③問いに対する回答を吟
味する学習過程、が不可欠の要素となる。これらの点をふまえて、本稿では教員が「考え、議論
する道徳」授業の学習指導案の作成のポイントを詳細に解説し、その指導案に基づいて学生を生
徒と見立てて模擬授業を行うかたちのモデリングを行い、効果の検討を行った。ここでは、「考
え、議論する道徳」授業において特に重要と考えられるがモデリングの効果が低かった、①資料
の特質に即した具体的なねらいの設定、②多面的・多角的に考え、議論させるための発問作成と
その回答を吟味する学習過程という２点について考察する。
まずは、道徳科の授業が「考え、議論する道徳」となるために最も重要であると考えられるね

らいの設定に関するモデリングの効果である。結論から述べると、内容項目として挙げられてい
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る道徳的諸価値を選択することは大方の学生ができている（評価基準⑥９２．６％）一方で、資料に
即した具体的なねらいを設定し（評価基準③４２．６％と④４４．４％）、さらに学ぶことをねらいとし
た道徳的諸価値の意義を説明すること（評価基準⑦５０．０％）を達成できていたのは半数以下の学
生であった。
ねらいの設定やねらいとする道徳的諸価値の意義を説明することのモデリングが難しかった要

因は何であろうか。講義では、授業の具体的なねらいを書き表すためには、「①について、②の
活動を通して（「～によって」に相当する表現）、③を育てる」という形式でねらいを作成するこ
とが有効であると入念に説明をした。しかし、ねらいの設定が達成されていない指導案では、学
生はそもそもこの型を用いてねらいを表現していない場合もあった。
少なくない学生が、この型の形式に沿ってねらいを表現することをしなかった（できなかった）

理由は何であろうか。この点は、道徳的諸価値の意義の説明を、半数の学生しか行うことができ
なかったことに関連していると推測する。授業でとりあげる道徳的諸価値の意義を理解している
ことは、授業者が授業設計する際の基礎となる。そのため、授業者が道徳的諸価値の意義を理解
していることは不可欠であるが、講義においてこの点のモデリングが十分であったとはいえな
い。講義では、道徳的諸価値について授業者の考えが深まっていることの重要性を指摘し、道徳
的諸価値の理解は内容項目に関する学習指導要領解説の内容を参考にするようにと指摘するにと
どまった。とりあげる道徳的諸価値の意義について十分に理解が深まっていない場合、当該道徳
的価値をどのような観点から考え、議論するべきなのか、また、それを学習することによって、
道徳性の育成がどのように促されるのかまで見通し、ねらいの設定の型として表現することは難
しかったと考えられる。
次に、多面的・多角的に考え、議論させるための発問作成と、問いに対する回答を吟味する学

習過程の達成（評価基準⑭５１．９％）である。講義中、道徳の授業では、自分の考えとは異なる他
者の考えを知ることによって、自分の考えを再考することで考えが深まるという経験が重要であ
ることを繰り返し伝えた。モデリングにおいて提示した学習指導案と模擬授業では、いじめとと
らえられるような場面において、各当事者がとるべき行動を問い、考えさせたあと、グループで
出た意見のどれが最良であるのかを話し合う活動を通して、多面的・多角的に考え、議論する過
程を提示した。同じ場面に遭遇しても、介入の在り方とそれを支持する理由はさまざまであり、
そのなかで最良のものを生徒間で議論するプロセスでは、新たな気づきや自分の意見の見直しが
起こることを期待できる。
しかし、学生によって提出された指導案は、針塚・向井（２０１７）の場合と同様に、特定の道徳

的価値を教員が生徒に伝える「価値の内面化」の授業の指導案が少なくなかった。この場合、正
解の回答が想定されており、多面的・多角的な考えや議論が呼び覚まされるプロセスが見られな
い授業となっているケースもあった。なぜ、モデリングはうまく機能しなかったのだろうか。
この点について、学生の多くは学習指導案を作成する段階になると、講義で模範として提示し

た指導案や模擬授業よりも、これまで慣れ親しんできた「価値の内面型」の授業イメージに引っ
張られた指導案作成を行う可能性や、学生が参考にするネット上の学習指導案が「価値の内面型」
の授業が多い可能性についても検討する必要がある。また、模擬授業を行った回の学生による講
義の感想には、模範として提示された模擬授業の内容を、いじめに対する対処の方法という部分
に焦点をあてて記述しているものも多かった。この点をふまえると、提示した授業について講義
のなかで再度とりあげて、「考え、議論する道徳」授業という視点から意味づけ直すことが必要
ではないかと考える。学習指導案作成の説明から模擬授業実践を行うという模範の提示後に、再
度授業実践の観点から学習指導案を提示し考えるといった、新たなモデリングについても考える
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必要があり、今後の課題とする。

注

１）ここでいう学びをもう少し詳しく述べると、授業で扱われている道徳的価値や道徳的問題に関して、気づき
や発見、驚き、疑問などがあり、それまでの考え方や価値観に少しでも変化が生じることである（上地２０２０
b：p．４）。

２）上地によると道徳授業では必ずしも正しさを追求する話し合いをする必要はない。「問題やテーマによって、
正しさを追求する話し合いにするべき場合もあれば、そうすべきではない場合もある。…中略…「自分の生
き方」のようなテーマの場合には、正しさは求められない」（山岸・鈴木２０２０：p．４）。

３）グループによる授業実践は、５０分の授業をなるべく均等にくぎって、できるだけ多くのグループのメンバー
が教員として授業を行う役割を担うように指示し、授業を担当しない学生は評価者として、授業評価のワー
クシートを作成し、授業後にコメントをする役割を担った。

４）評価基準によっては、具体例を評価者２名の間で共有した。
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