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問題と目的 

実践的背景 

 これまで日本の教育は質の高い家庭学習を背景と

した学校における一斉授業が理想とされ，多くの児童

生徒がその文化の中で世界的にみても高い能力を身

につけてきた。このことは誇るべきことであるが，そ

の成立前提となってきた地域内の強いつながりや質

の高い家庭教育は，様々な社会文化的な変容を経て期

待できなくなっている。本邦の公教育は，その変化を

踏まえた多様性の高い教室に適合した新しい教育方

法が必要な状況にある。そこで第２筆者の研究室では，

多様な子どもが１つの教室で各々の認知スタイルと

習熟度に応じて学べる環境を設計するために必要な

知見を収集し，地域での実践を経て，多様な児童生徒

を対象に対応した学習環境設計手法が学べるような

学習活動及び学習教材を開発している。 

この取組の中で，第１筆者は特にリテラシーに関す

る学習環境を開発している。第１筆者は小学校におけ

る授業補助に携わる機会を持ち，その中で，外国から

転入してきたばかりで，日本語が流暢でない児童の支

援に関わった。その児童らは授業中の日本語の理解に

困難を示している様子だった。特に，国語の授業に関

しては，ある程度の日本語力が前提として求められて

いる教科であるため，ほとんど授業についていくこと

はできていない状況だった。学習支援者は毎日毎時間

サポートできるわけではない。また，２人の児童は，

２人とも同じサポートを必要としているわけではな

く，それぞれ異なるニーズがあると感じられた。現在

の日本の学校教育において，このような外国人児童ら

は日本語の習得が必須であるとされ，他の児童がおこ

ななっている学習活動が置き去りになっている状況

があると考えられる。本来の学習活動に十分な参加が

できていない状況であることが予想できる。そのよう

なことから，第１筆者はそのような多様なニーズを持

つ児童に提供することのできる，多様な学び方を許容

するリテラシー学習環境の開発をすすめることにし

た。 

そこで本研究は，多様な児童が在籍する集団に対す

る学習環境を整備し，児童一人ひとりが自分の長所を

生かし楽しんで学習することができるリテラシー教

育を開発・実践し，その評価を通してさらなる改善の

指針を得ることをねらいとした。そのために着眼した

のが，北米を中心にアジアやヨーロッパで広く実践さ

れている Differentiated Instruction（以下，DI）と
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呼ばれる教育哲学である。 

 

理論的背景 

 本研究の実践では， DI の理論的枠組みとその典型

的な教授アプローチを取り入れてている。 DI とは，

学習者にとって最大限の成長を達成するために，1 つ

の目標達成のための手段を複数用意し，一人ひとりの

児 童 の 能 力 や姿勢に 対 応 し た指導方 法 で あ る

（Tomlinson, 2014）。DI は，クラスを複数に分割し

たり，一人一人に全く違う教材を与えたりするのでは

なく，様々な生徒から成り立っているクラスというま

とまりのなかで，どのように個々の学習者を伸ばして

いくかが問われるものである。生徒はそれぞれ違った

個人であり，その学び方も学習するペースも同一では

ない。そのため，クラスにおける最終的なゴールは同

じであっても，学習者全員が同じ授業を同じ方法で受

け，同じアセスメントで評価されるのではなく，学習

者によって工夫されるべきである（伊藤，2013)。つ

まり，DI の考え方の中では，児童一人ひとりに適し

た学習方法またはスタイルは異なり，教室という 1 つ

の場所の中では，それらの多様性に寄り添った学習環

境を整えることが必要だとされている。そのためには，

児童らの特性を広く理解しておくことが重要であり，

日常的な関わりの中で観察，情報収集をすることが求

められている。 

日本では，DI を取り入れた授業実践や実践研究は

数少なく，小学生を対象としたものを見つけることは

できなかった。中学校の英語科では，伊藤（2013）は 

12 時間で構成された 1 単元において，DI を取り入れ

た授業を実践した。その結果，生徒らの英語科授業に

対する意欲が高まり，自分自身の英語力に対する自信

が向上した生徒が多く見られたことが明らかになっ

ている。一方で，授業準備に多くの時間が必要となる

こと，また指導方法が確立できていなかったことが課

題として挙げられており，本研究では実践期間が長期

間確保できるため，それらの課題に対する改善策を模

索することも可能である。本研究では，先行研究と異

なり小学生を対象としているが，集団授業への DI 使

用の手法を参考にしたい。 

 

表１ 年間を通した授業展開内容 
授業日 活動内容 使用した DI 

5 月 9 日  
読解力のアセスメント

（絵本）  
なし  

5 月 16 日  
読解力のアセスメント

（絵本）  
5 月 30 日  文章読解（推理）  

ステーショ

ン・ローテー

ション  

6 月 6 日  文章読解（推理）  
6 月 13 日  文章読解（推理）  
6 月 20 日  文章読解（スピーチ）  
6 月 27 日  意見文作成  センター学習  
7 月 4 日  意見文作成  ステーショ

ン・ローテー

ション  7 月 11 日  文章読解（絵本）  

7 月 18 日  ゲーム  
なし  

10 月 11 日  ゲーム  
10 月 18 日  文章読解（SF 童話）  

センター学習  
10 月 25 日  文章読解（SF 童話）  

11 月 1 日  文章読解（SF 童話）  
センター学習  

3 つの能力  
11 月 15 日  文章読解（SF 童話）  

センター学習  

11 月 22 日  文章読解（SF 童話）  
1 月 10 日  文章読解（絵本）  
1 月 17 日  文章理解（絵本）  
1 月 24 日  文章分類（童話数種類）  
1 月 31 日  文章理解（絵本）  
2 月 7 日  文章理解（絵本）  

2 月 14 日  物語作成  
コーナー学習  

2 月 21 日  物語作成  

 

実践の概要 

 2018（平成 30）年度より，愛媛大学の提供する地

域連携実習の一環として「愛媛大学放課後学習教室」

がスタートした。この愛媛大学放課後学習教室は，愛

媛大学のキャンパスを会場として，放課後にその近隣

の小学生を迎えて，学習機会を無料で提供するもので

ある。2019 年度現在４つのコースがそれぞれ週 1 回

程度開講されている（詳細は富田・大石・市本・中山

（2019）を参照されたい）。各コースは学生リーダー

を中心に構成された 5-10 名程度で運営されている。

第一筆者は，愛媛大学放課後学習教室の学生代表なら

びにことばのよみかきコースの学生リーダーを担当

し，ことばのよみかきコースの企画運営を中心におこ

ななっている。本研究が分析の対象とする某年のこと

ばのよみかきコースでは，上述の DI を取り入れ，表

１の通り授業を展開した。 

 

本研究の目的 

 本研究の目的は，愛媛大学放課後学習教室のことば
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のよみかきコースについて，参加児童の自己評定値を

対象として分析をおこない，DI を取り入れた授業設

計について今後の改善指針を得ることである。 

 実践を進める際に設定した作業仮説は，「レディネ

スに応じた複数のワークシートを作成することで，多

様な学習者がよりプレイフルな学びを体験する」（作

業仮説１）というものである。したがって本研究では，

学びの楽しさを学びの質の指標として捉える。 

 

方 法 

 本研究は，学生主導のプロジェクトを地域において

展開するサクションリサーチである。研究法としては，

デザイン研究（遠藤・益川，2015）を採用した。デザ

イン研究は，厳密な実験室的統制をおこなうのではな

く，複雑な要因が絡み合う教育実践の場で，データに

基いて徐々に授業のあり方を改善し，最終的に学習環

境デザインの原則を明らかにしていこうとする研究

手法である。 

 本研究は，上述の愛媛大学放課後学習教室において

実践されたことばのよみかきコースへの参加児童に

対して実施されたふりかえりアンケートの評定値を

分析対象としている。 

 当該コースは 某年 5 月 9 日より，特定曜日の 16

時 30 分より愛媛大学キャンパス内にて実施された。 

全ての授業終了後，参加児童全員に振り返りアンケ

ートを実施した。アンケートでは，授業で扱った物語

の内容それぞれに関してどの程度楽しさを感じたか，

5 件法による質問項目を設けており，それらの得点に

ついてレディネス，さらに学習スタイル 2 つの視点

から分析した。 

 

結果と考察 

1 学期の実践 

 １学期の実践では，レディネス別にワークシートを

用意し，ステーション・ローテーションを用いて少人

数グループごとの活動を進めた。 

 ねらいは次の３点であった。 

 

・ 文章中の様々な表現や描写から，文章の内

容を理解する力を育てる  

・ 他者との関わりの中で，自己表現力と他者

を認める力を育てる  

・ 文章と触れ合い，様々な語彙や表現方法を

知る 

 

1 学期の活動では，全ての活動終了後，取り扱った

すべての教材に関する楽しさを調査するための振り

返りを実施した。振り返りは 5 件法の自己評定でお

こなった。その結果は，2 つの視点から分析された。

まず 1 つ目は，レディネスによる分析である。1 学期

の活動では，参加児童をレディネスレベルごとにグル

ーピングし，それぞれのレベルに合わせて指導するた

め，初回および 2 回目の活動時に参加学生によって

児童らのレディネスレベルの調査がおこなわれた。評

価基準は，外国人児童生徒のための JSL 対話型アセ

スメント DLA＜話す＞（文部科学省初等中等教育局

国際教育課，2014）の診断表から，読解力「順序・構

成」「感想」，読書行動「予測・推測」の項目を抽出

した。調査時には子どもたちの様子からそれぞれの項

目を 5 段階で評価し，グルーピング時は 3 項目の平

均値が 3.00 未満の児童をレディネス低群，3.00 以上

4.00 未満の児童をレディネス中群，4.00 以上の児童

をレディネス高群として分類した。 

  1 学期で使用した教材別の楽しさをレディネスレ

ベルごとに分類した結果，全ての教材においてレディ

ネス中群に比べ，レディネス低・高群の楽しさ得点が

低いことが明らかになった（図１）。 

 

 
図１ レディネス毎に分けた教材の楽しさ 

（平均評定値） 
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図２ 学習スタイル毎に分けた教材の楽しさ 

（平均評定値） 
 

1 学期における児童らの様子から，レディネスだけ

でなく学習スタイルにも違いがあることが読み取れ

た。学習スタイルは，物語を読む際に自分なりの想像

力を働かせ，展開を予想しながら読み進めていく想像

型と，物語に含まれる情報を自分なりに整理しながら，

コツコツと読み進める分析型，２つのタイプに分けら

れる。学校では多くの場合，分析型の児童生徒が適応

的になる傾向にあるが，DI では想像型の児童生徒も

学びに導き入れられることが求められる。 

本研究では，表紙から物語の内容を予想する過程か

らこれら２つの学習スタイルが分類された。想像型は，

１) 表紙の絵から物語の内容を想像し，その想像と比

較しながら文章を楽しんでいること，２) ワークシー

トに，表紙には出てきていない動物を登場させたり，

自分の興味に関連づけて細かいストーリーを自由に

設定したりすること，がその判断基準となった。分析

型は，１）表紙の絵や文字から冷静に物語を予測する

様子，２）自分の好きなものとの関連はあまり見られ

ず，どれだけ本当の物語と自分の予想を近づけること

ができるかに重点を置くこと，３）予想を楽しむより

も早く文章を読んで内容を把握しようとする様子，が

その判断基準となった。 

図２のグラフは，これら 2 つの学習スタイル別に

楽しさ得点を分析したものである。グラフを見ると，

全ての教材において想像型の得点を分析型の得点が

上回っている。 

以上の分析から，１学期の実践を通して，子どもた

ちの学習スタイルに違いがあることがわかり，その中

でも想像力を使って学習する想像型の児童は，分析型

の児童と比べ，授業に対して感じている楽しさが少な

かったことが明らかになった。また，レディネスごと

にワークシートの難易度を設定していたにも関わら

ず，レディネス低・高群の児童は中群の児童に比べ，

楽しさ得点が低かったことから，授業の中で楽しいと

感じた時間が少なかった。このことは，１学期の実践

が従来のように，到達度が中程度であり，分析力が高

い子どもにとって適したものであり，DI が狙いとし

た能力の多様さに対応した学びの場が提供できてい

なかったことを意味している。 

このような結果になった理由として，①学習者が自

ら学習方法を選択できなかったこと，②能力の多様性

ではなく，能力の高低に対応させて学び方を複数設定

したこと，が考えられる。次の実践では，以上のよう

な省察から，想像型の児童及びレディネス低・高群の

児童が楽しさを感じられるような学習環境を検討す

る必要がある。そこで，１学期の知見より，次の作業

仮説を追加し，２学期の実践へと臨むこととした：学

習スタイルに応じたワークシートの用意と学習者自

身による学習方法の選択ができる学習環境において，

多様な学習者がよりプレイフルな学びを体験する（作

業仮説２）。 

 

２学期の実践 

 １学期の実践を経て明らかになった課題に対応す

るために，２学期では，レディネス別に作成されたワ

ークシートを引き続き採用したことに加え，（１）学

習スタイルごとのワークシートの導入，（２）児童ら

自身によってワークシートを選択できるような変更，

（３）センター学習を導入し，児童らが学習方法を選

択できるような変更，をおこなった。 

 ２学期では，児童 10 名に対してレディネスと学習

スタイル，2 つの視点からグループ分けした。その結

果，レディネスは高群が 3 名，中群が 4 名，低群が３

名と分類され，学習スタイルによるグループ分けでは，

想像型が５名，分析型が５名と分類された。本研究で

は，毎回の授業の最後にふりかえりアンケートを実施

している。このアンケートは，授業改善と同時に，児
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童らの授業に対する「楽しさ」の自己評価をおこなっ

た。アンケートは，５件法の設問を 10 問前後，自由

記述の設問を２問用意しているが，ここでは授業の楽

しさに関連する「時間があっという間にすぎた」「ワ

ークシートが楽しかった」「物語の内容が楽しかった」

の３つについてレディネス別グループごとの平均得

点の変化および学習スタイル別グループごとの平均

得点の変化を分析した。 

 図３〜５は，「時間があっという間にすぎた」「ワ

ークシートが楽しかった」「物語の内容が楽しかった」

という３つの問いそれぞれに対するレディネスごと

の平均得点を示したものである。図３〜５の３つのグ

ラフともに，１学期と同様，レディネス中群の得点の

みが高い傾向にある。しかしながら，「時間があっと

いう間にすぎた」「ワークシートが楽しかった」の 2

つの質問に関しては，１学期ほどの差は見られず，レ

ディネス高群，レディネス低群の得点も 2.00 を下回

ることは少ないことが明らかになった。 

 

 
図３ レディネス毎の時間感覚（平均）の推移 

 

 
図４ レディネス毎のワークシートの楽しさ 

（平均）の推移 

 

 

図 5 レディネス毎の物語の楽しさ (平均 )の推移 

 

一方で，「物語の内容が楽しかった」の項目に関し

ては，特にレディネス低群の得点が低い傾向にあり，

レディネス低群の児童は活動には楽しさを感じてい

たが，物語そのものにはあまり興味を示していないと

考えられる。 

 

 

図６ 学習スタイル毎の時間感覚（平均）の推移 

 

 

 
図７ 学習スタイル毎のワークシートの楽しさ 

（平均）の推移 
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図８ 学習スタイル毎の物語の楽しさ 
（平均）の推移 

 

図６〜８は，「時間があっという間にすぎた」「ワ

ークシートが楽しかった」「物語の内容が楽しかった」

という３つの問いそれぞれに対する学習スタイル別

の平均得点を示したものである。３つのグラフともに，

想像型と分析型の得点の差は小さく，3.00 を下回る

こともあまり見られなかった。図２と比較すると，こ

の結果は，分析型の学習者の評定値はそれほど大きく

変わっていないが，想像型の学習者の評定値が分析型

と同様の水準まで上がっていることを意味している。 

 １学期の実践では，レディネスごとに分けたワーク

シートを作成し，ステーション・ローテーションを導

入していたが，２学期の実践では，レディネスごとの

ワークシートに加えて，学習スタイルごとのワークシ

ート，児童によるワークシート選択，センター学習等

を導入した。その結果，レディネス別では，依然とし

てレディネス低児童の評定値が低いものの，学習スタ

イル別に見たところ，評定値の差はほとんど見られな

かったことから，２学期に導入した取り組みは，１学

期よりも学習スタイルの多様性に対応できたことが

示唆される。このことから，作業仮説２で提示したよ

うに，学習スタイルに応じたワークシートの用意と学

習者自身による学習方法の選択ができる学習環境は，

子どものプレイフルな学びに役立つことが示唆され

た。 

 １学期から２学期まで学習方法の準備についても

っぱら検討を重ねてきたが，これまでの実践では，授

業のねらいが十分に子どもに理解されていなかった

可能性が潜在的な課題として浮かび上がってきた。さ

らに１学期および２学期の活動では，子どもたちに何

を理解してほしいかが不明確であり，最終的に達成す

べきねらいが定まっていなかったことから，それぞれ

の授業のつながりが見えなかった。単元を通してなん

のために活動するか，授業に参加することで子どもた

ちは何を理解することができるかが不明確だったこ

とで，ただ本を読む，読み終われば新しい本を読むと

いうように，目的がないまま，ただ本を読み内容を理

解する行為の連続になっていることに気づいた。そこ

で，３学期の活動に向けて，授業設計および単元設計

の方法を見直すことにした。まずは，子どもたちの現

状について話し合い，何を理解する必要があるのか考

え，そのためにはどのような活動を用意し，単元その

もののねらいを定める必要があるのかについて話し

合った。１〜２学期の活動では，DI という枠組みを

使用するために授業を設計していたのに対し，3 学期

に向けて児童の現状から必要な理解を考え，それに基

づいた授業設計をするといった順序への転換が必要

であることが明らかになった。以上のような経緯から，

３学期の実践は，学習環境の設計は大きく変わらない

ものの，授業設計の段階で，逆向き設計（Wiggins & 

McTighe, 2005）を導入した。逆向き設計とは，何を

身に付けさせたいかという教育の成果から授業を設

計し，評価方法を授業設計の段階から構想することで

授業の目的をより明確化し，深い理解を学習者にもた

らすための理論と一連の技法のことである。この逆向

き設計の導入に伴い，作業仮説として，「授業設計の

際に逆向き設計等の手法により，単元の到達目標を体

系的に設定し，そこから学習活動を組み立てることは，

多様な学習者のプレイフルな学びの場を作ることに

貢献する」（作業仮説３）を設定した。 

 

３学期の実践 

３学期は，レディネス別にワークシート（１学期か

ら導入），能力タイプごとのワークシート（２学期か

ら導入），児童自身によるワークシートの選択（２学

期から導入），センター学習導入による児童自身によ

る学習方法の選択（２学期から導入）に加え，授業設

計段階より，逆向き設計の枠組みを取り入れ，学習目

標を児童と教師で共有できるように工夫した。また３

学期における実践では，DI の考え方に加え，逆向き
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設計の理論に基づいて授業設計をおこななった。単元

を貫く活動として，『物語の要素を使用してオリジナ

ルの物語を書こう』という活動を設定し，児童それぞ

れがオリジナルの物語を作成することを目標に授業

に参加した。 

 ３学期は，引き続き日本人児童 7 名に対してレデ

ィネスと学習スタイル，２つの観点からグループ分け

をした。レディネスによるグループ分けの結果として，

レディネス高群が 2 名，中群が２名，低群が３名と分

類され，学習スタイルでは，想像型が５名，分析型が

２名と分類された。本研究では，２学期と同様に毎回

の授業の最後にふりかえりアンケートを実施してい

る。このアンケートは，授業改善と同時に，児童らの

授業に対する楽しさについて自己評定することを目

的としている。アンケートは，５件法の設問を 10 問

前後，自由記述の設問を２問用意しているが，ここで

は授業の楽しさに関連する「時間があっという間にす

ぎた」「ワークシートが楽しかった」「物語の内容が

楽しかった」の３つについてレディネス別グループご

との平均得点の変化および学習スタイル別グループ

ごとの平均得点の変化を分析する。 

 

 

 

図９ レディネス毎の時間感覚（平均）の推移 

 

 
図 10 レディネス毎のワークシートの楽しさ 

（平均）の推移 
 

 
図 11 レディネス毎の物語の楽しさ (平均 )の推移 

 

図９〜11 のグラフは，「時間があっという間にす

ぎた」「ワークシートが楽しかった」「物語の内容が

楽しかった」という問いに対するレディネスごとの平

均得点を示したものである。全体の傾向として，レデ

ィネス中・高群に比べ，レディネス低群の得点が低い

傾向にあることが明らかになった。また，１〜２学期

では，レディネス中群の得点だけが特に高い傾向にあ

ったが，３学期では中群と高群の得点がおよそ同程度

になっており，なおかつ数値のほとんどが 4.00 以上

で推移している。 

図 12〜14 のグラフには，「時間があっという間に

すぎた」「ワークシートが楽しかった」「物語の内容

が楽しかった」という問いに対する学習スタイル別の

平均得点を示した。「時間があっという間にすぎた」

「ワークシートが楽しかった」 という 2 つの項目に

ついては，分析型に比べて想像型の得点が低い傾向に

あるが，3 つの項目に共通してどちらの学習スタイル

も 3.00 以下の数値はほとんど見られなかった。 
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図 1 2 学習スタイル毎の時間感覚 (平均 )の推移 

 

 
図 13 学習スタイル毎のワークシートの楽しさ 

（平均）の推移 
 

 
図 14 学習スタイル毎の物語の楽しさ 

（平均）の推移 
 

以上に見てきたように，３学期の実践では，全体と

して自己評定値が高いところで推移していた結果と

なったが，逆向き設計の枠組みを取り入れ，あらかじ

め単元全体の学習目標を児童と教師で共有すること

ができていたため，子どもたち自身がこの授業に参加

する必要性を理解していたことが影響したと考える。

１学期から２学期にかけては，３学期のように単元を

貫く活動が設定されておらず，毎回の授業がなんのた

めにおこなわれているのかわかりづらかった。また授

業に参加してなんのメリットがあるのか明らかにさ

れていなかったことから，児童らの授業に参加する意

欲が向上しなかったと考えられる。また，レディネス

および学習スタイル別の得点推移をみたとき，それぞ

れの差は小さくなっており，特にレディネス中群と高

群の差が小さくなっていることがわかる。これは，逆

向き設計を取り入れたことで授業そのものの目的が

明らかになり，高群の児童がよりよい作品を書き上げ

たいという想いを持ったことで，積極的に授業に参加

するようになったことが影響していると考える。 

 

表２ 継続参加児童の特徴 
児童 特  徴 
児童 A 
(4 年) 

・ 絵を描くことが好き 
・ 漫画が好き 
・ 授業中は冷静でいることが多いが，授
業前は他の児童と仲良く，⼀緒に過ご
す 

・ 物語を⼀⼈で読むよりも，⼤学⽣と⼀
緒に落ち着いて読むことを好む 

児童 B 
(4 年) 

・ 動物が好き 
・ アニメや漫画が好き 
・ クイズ等，他者と競うことを好む 
・ 賑やかで授業中はムードメーカーにな
る 

・ 授業中は，1 つの活動を継続しておこな
うよりも，複数の活動に参加すること
を好む 

・ 物語を読むことよりも体を動かすこと
を好む 

・ 物語を読んで⾃分なりに想像し内容を
創造的に改変することを好む 

児童 C 
(4 年) 

・ 絵を描くことが好き 
・ 授業中は冷静に課題に取り組むが，⼤
学⽣が予想しないような⾯⽩い回答を
することが多い 

・ ⾯⽩い活動に関しては積極的に参加す
る 

・ 内容理解の⾯で難しい解釈をすること
が多く，物語を深くゆっくりと読み進
める 

児童 D 
(6 年) 

・ ⽂章を書くことが得意で，いつもワー
クシートに⽂字が埋め尽くされている 

・ 物語を読む速度が速く，内容理解もス
ムーズ 

・ ⼀度集中し始めたら⻑時間集中が続く 
・ 冷静で他の⼦から信頼されている 
・ たくさんの知識を持っており，クイズ
でも活躍する場⾯が⾒られる 
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１学期から継続して取り入れている DI だが，３学

期には逆向き設計の枠組みのもとで DI の要素を取り

入れた。つまり，逆向き設計を使用した授業設計が前

提にあり，単元全体の最終的な目標や授業内容の意義

を児童と教師が共通理解したうえで DI の要素を取り

入れることは，児童一人ひとりを生かす授業設計をす

る際に最も効果的であることがわかった。一方で，レ

ディネス低群の児童の得点が全体として低い傾向に

あることには変わりなく，今後はレディネス低群の児

童に対する効果的な DI の要素をさらに検討する必要

がある。 

 

児童ごとの分析 

 学期ごとの児童集団全体の傾向を以上の通り分析

してきたが，それに加えて児童一人ひとりに着目して，

その学びが年間を通じてどのように変化したかを捉

えることで，授業改善がこれまでどのように進んでき

たかを評価することができると考えられる。そこで，

１学期から３学期まで通して参加した児童を対象に，

ふりかえりにおける自己評定がどのように変化した

か分析した。 

 年度を通して継続して参加した児童は 4 名であっ

た。４年生３人と４年生１人だが，それぞれ違った特

徴を持つ。表２は，４名の児童の特徴を個別にまとめ

たものである。 

 

表３ 年間の主な出来事 
授業日 出 来 事 

 5 月 30 日 推理小説を読み始め，DI の一つであ

るステーション・ローテーションを

取り入れた授業を開始する 

 6 月 13 日 環境問題に関する物語を読み始める 

 7 月 11 日 新しい絵本を読む 

10 月 18 日 新しい物語を読み始める 

11 月 1 日 DI の一つである三つの能力を取り入

れた授業を展開する 

11 月 22 日 新しい物語を読み始める 

 1 月 10 日 新しい絵本を読み始める 

 1 月 17 日 児童間でいざこざが起きたため，当

該児童に一人一人面談をおこなう 

 1 月 24 日 いざこざに関係した児童に対して指

導する 

 2 月 14 日 オリジナルの物語の作成し始める 

 

 

図 15 児童 A のふりかえりアンケート得点推移 

 

表３は，年間の主な出来事である。授業設計の面だ

けでなく，児童同士の関係もふりかえりの結果に影響

すると考えたため，それらを含めてリストアップをお

こなった。 

 図 15 は，児童 A のふりかえりアンケート得点の推

移を示したものである。1 学期の活動に関しては，全

体的に高い評価がなされている。しかしながら，２学

期の 11 月 1 日の活動時，全ての項目が 1 となってお

り，２学期の活動の中でその日の評価だけが大きく落

ち込んでいることがわかる。この日は，10 月 18 日か

ら読み進めてきた星新一（1982）の『未来いそっぷ』

に収録された「アリとキリギリス」の 3 回目の授業と

なっており，DI の手法一つである 3 つの能力を使用

し，創造力，実践力，分析力 3 種類のワークシートに

取り組むことで，物語の内容理解を深めることを目標

としていた。 

児童 A は，創造力のワークシートを選択し，「お

話の続きを考えよう」というテーマの課題に取り組ん

でいた。回答済みのワークシートを見ると，自分なり

にお話の内容を考え，字だけではなく絵を使用して表

現しており，難しさを感じている様子は感じられなか

った。また，活動中に撮影した写真を確認すると，児

童 A が支援学生や他の児童と笑顔で意見を交流して

いる写真があり，授業そのものに不信感を抱いている

様子は感じられなかった。しかし，児童 A は 10 月 25

日の活動に不参加であったため，他の児童よりも内容

理解が十分ではなかったことが予想される。もしかす

ると，内容がわからないまま授業に参加し，不安を感
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じていたのかもしれない。3 学期に関しては，1 月 17

日と 1月 24 日の評価が少し下がっていることが読み

取れる。ことばのよみかきコースでは，３学期に児童

間のいざこざがあり，それらについて発覚したのが 1

月 17 日である。その日は，関係している児童一人ひ

とりに話を聞くため，数人の児童と複数の支援学生が

入退室を繰り返していたため，教室内は騒がしかった。

さらに翌週の 1 月 24 日には，関係していた児童のう

ち 1 人が活動への参加を取りやめてしまったことや，

今後同じようないざこざが見られた場合どのような

措置をとるかということに関して児童らに説明して

いたため，活動の空気感は通常と少し異なったものに

なったかもしれない。全体を見ると，１学期から３学

期まで比較的高い評価を示している結果となったが，

いざこざの当該児童ではなかった児童 A に関しても，

教室内の空気感や児童間の関係性が不安定だったこ

とに影響を受けた可能性があると考えられる。 

 

 
図 16  児童 B のふりかえり得点推移 

 

児童 B に関して 2 つのことが読み取れる。1 つ目

は２〜３学期の評価に比べ，1 学期の評価が高い傾向

にあることである。1 学期と２〜３学期の違いとして，

使用している DI の手法が挙げられる。1 学期主に使

用していたのはステーション・ローテーションと呼ば

れる手法で，授業時間の中で 3 種類または 4 種類の

活動を取り入れており，児童らは，15〜20 分おきに

活動をローテーションすることで，学習目標の達成を

目指していた。一方２から３学期はセンター学習とい

う手法を主に取り入れていた。センター学習は，授業

時間の中で用意している複数の活動の中から子ども

たち自身が選択した 1 つの活動に取り組んでもらう

手法である。児童 B の授業中の様子を見ると，集中

力が続きにくかったり，他のことに気が散りやすかっ

たりする傾向がみられた。そのため，２〜３学期の 1

つの活動に集中し続けることが求められる授業スタ

イルに比べ，１学期の短時間の活動を複数おこなう授

業スタイルの方が好ましいと感じていた可能性があ

ると考えられる。 

２つ目は，10 月 18 日と 11 月 22 日の評価は低い

傾向にあったことである。この２日に共通することと

して，新しい物語を読み始め，登場人物や大まかな内

容を理解することを学習目標として設定していたこ

とが挙げられる。児童 B は，文章を読むことを苦手

としており，物語を読むことに関して拒否感を示すこ

とが多々あった。そのため，ワークシートに絵で書け

るような問いや，選択式の問いを多く取り入れていた

が，そもそもの文章を読む行為に対して強い嫌悪感を

抱いていた可能性がある。 

 

 

図 17 児童 C のふりかえり得点推移 

 

 児童 C は全体を通して，得点の変化が激しいこと

が読み取れる。しかしながら，得点が大きく低下する

傾向として 2 つの要因が挙げられる。1 つ目は，扱っ

た教材が難しい内容であることである。5 月 9 日や 7

月 11 日は，絵本を教材としており，分量が短く内容

理解が易しいものであった。一方で，6 月 13 日から
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7 月 4 日の間で教材に設定していたのは推理小説と

環境問題を扱った小説である。児童 C は一人で物語

を読むことが難しいため，教材自体の内容が難しいも

のであると，そもそも内容理解をすることが難しくな

ってしまう。児童 C のように，物語を読むことその

ものに困難を感じる児童にとっては，適切なレベルの

物語を教材に設定する必要があると考えられる。また，

2 つ目は新しい物語を読み始めた日であるというこ

とである。10 月 25 日，11 月 22 日の「時間があっと

いう間にすぎた」得点，1 月 10 日の「物語の内容が

楽しかった」得点が 1または 2であることに関して，

これら 3 日間の共通点として新しい物語を読み始め

た日であるということが挙げられる。児童 C は物語

を読むこと自体に苦手意識があることで，内容理解に

困難を示し，このような結果になったことが予想され

る。 

 

 

図 18 児童 D のふりかえり得点推移 

 

児童 D に関しては，２学期の期間中の得点が特に

低くなっていることが読み取れる。児童 D は物語を

読むことに対して得意意識があり，レディネス高レベ

ルに合わせて用意したワークシートでもスムーズに

解くことができる。また２学期は１学期の実践を通し

てよみかきコースの授業や担当大学生，また他の児童

に慣れてきたこともあり，アンケートに対して投げや

りな回答をおこななっていた可能性がある。しかし，

1 月 17 日のいざこざが起きた際，児童 D に対して厳

しい指導をおこななってから，アンケートに対して適

切な回答をしてくれたと予想する。また，2 月 14 日

に大きく評価が下がっているのは，自分でオリジナル

の物語を作成する活動であったため，分析型の児童 D

にとっては苦手な活動であったことが予想できる。 

 

総合考察 

本研究のねらいは，多様な児童が在籍する集団に対

する学習環境を整備し，児童一人ひとりが自分の長所

を生かし楽しんで学習することができるリテラシー

教育を開発・実践し，その評価を通してさらなる改善

の指針を得ることだった。その結果，集団に属する児

童はレディネスレベル，学習スタイルがそれぞれ異な

り，また，それらのタイプごとに授業に対して感じる

楽しさの度合いに差があることがわかった。そこで本

研究では，DI の要素を取り入れた授業実践をおこな

い，タイプごとに適切な DI について検討してきた。

１学期から３学期に書けて，デザイン研究の方法に依

拠しながら，少しずつ授業デザインを変化させること

で，以下の３つの作業仮説が支持されたと考えられる。 

1. レディネスに応じた複数のワークシートを作

成することで，多様な学習者がよりプレイフル

な学びを体験する 

2. 学習スタイルに応じたワークシートの用意と

学習者自身による学習方法の選択ができる学

習環境において，多様な学習者がよりプレイフ

ルな学びを体験する 

3. 授業設計の際に逆向き設計等の手法により，単

元の到達目標を体系的に設定し，そこから学習

活動を組み立てることは，多様な学習者のプレ

イフルな学びの場を作ることに貢献する 

特にレディネスに合わせたワークシートと学習ス

タイルに合わせたワークシートを使用することは，レ

ディネスおよび学習スタイルの違いによって生じて

いた授業に対する楽しさの差を軽減することに有効

な手段であることがわかった。しかしながら，３学期

の活動で取り入れた逆向き設計の枠組みは，全体的な

楽しさ得点の向上につながり，さらに楽しさの差の軽

減に，より効果的だった。そもそも DI は，クラスと

いうまとまりの中でどのように個々の学習者を伸ば

していくかを問われるものであり，単元そのもののね

らいや，最終的な達成目標は前提条件として明確に決
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定していなければならない部分である。また，それら

は児童と教師の間で共通認識として存在しており，児

童自身が授業に参加する意義を感じていることが必

要である。DI の要素を用いた学習方法の工夫は，単

元そのもののねらいや，最終的な達成目標のような前

提条件の部分がおろそかになっていれば効果はあま

り見られず，逆向き設計を用いた授業設計がおこなわ

れている上で DI の要素を取り入れることは，児童一

人ひとりが自分の長所を生かし楽しんで学習するこ

とができる授業づくりをする上で非常に効果的であ

るといえる。 

しかし，逆向き設計を用いた３学期の実践に関して

もレディネス低群の児童の楽しさ得点は中・高群に比

べて低かった。物語を読むことそのものに苦手意識を

持つ児童にとって有効な DI，またリテラシー教育の

あり方はどのようなものなのか，逆向き設計を用いた

授業実践をおこないながら，引き続き検討していく必

要がある。 
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