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Ⅰ 具体的な活動や体験とは

生活科は、平成元年に創設以来、教科目標の冒

頭の「具体的な活動や体験を通して」の文言が変

わらず明記されている。生活科は、「具体的な活

動や体験」が、目標であり、方法であり、内容で

あると言われる所以である。この「具体的な活動

や体験」について、文部科学省小学校学習指導要

領解説生活編（平成 20 年８月）には、次のよう

に書かれている
1)。

具体的な活動や体験とは、例えば、見る、聞

く、触れる、作る、探す、育てる、遊ぶなどし

て直接働きかける学習活動であり、また、そう

した活動の楽しさやそこで気付いたことなどを

言葉、絵、動作、劇化などの方法によって表現

する学習活動である。（下線は筆者による）

具体的な活動や体験には、「対象（身近な人や

社会、自然）に直接働きかける学習活動」と「表

現する学習活動」の二つがあることを確認したい。

だが、研究発表会などの公開授業では、「表現す

る学習活動」を受けた「発表会」の場面を参観す

ることがよくある。また、単元構成を見ても、「表

現する学習活動」に多くの時間がかけられたもの

をよく目にする。平成 20 年の学習指導要領の改

訂により、「言語活動の充実」が掲げられると、

この傾向はさらに強まったのではないだろうか。

しかし、「対象に直接働きかける学習活動」と

「表現する学習活動」の関係は、当然、十分な「対

象に直接働きかける学習活動」を基に「表現する

学習活動」が成立するものである。「対象に直接

働きかける学習活動」をおろそかにしていては、

生き生きとした表現活動は生まれず、表現のため

の表現になってしまう。また、表現活動後の子ど

もどうしのかかわり合いも重要である。子どもど

うしのかかわり合いこそが、学校という集団で学

ぶ意義でもあり、かかわり合いの深さは、「対象

と直接働きかける学習活動」が充実していたかど

うかの目安ともなる
2)。

したがって、生活科の活動や体験の原点は、「対

象に直接働きかける学習活動」であると言うこと

ができる。

Ⅱ 活動や体験の意義

布谷光俊は、体験について、「人が主体者とし

て、自分を取り巻く何らかの環境と密接にかかわ

り、自らの五感や行動を通して、これと受け答え

し合ったり、作用し合ったり、影響し合ったりし

て、何らかの自己変革を可能にすることである」

と述べている
3)。

また、藤井千春は、「体験知」について、「実際

にその対象に接したり、実際の状況に立ったりし

て、自分の五感を使って対象や状況に働きかけ、

また、対象や状況から働きかけられるものを五感



を通じて得ることを体験という。このような体験

を通して得られたものを体験知という」と述べて

いる 4)。

二人の主張から、体験とは、つまり子どもが対

象に体全体を使って向き合い、対象との双方向性

のある営みと考えることができる。

１ 体験を通しての子どもの変容

池野悟は、学会誌第６号に、東京近隣県の教師

との定期的な研究会での実践報告等の分析から、

体験を通して、子どもにどのような面があらわれ

たかを以下のように明らかにしている
5)。

○ ときめきがあらわれ、進んでするようになる。

・強い自信や意欲をもつ。

・興味や関心を喚起する。

・楽しさを得、嬉しさが増加する。

・願いがあらわれ、こだわりをもつ。

・子どもの表情が変わり、心を揺さぶる。他

○ 実感できる。

・やってみて、何ができ何ができないか、分か

っているかどうかがはっきりする。

・その子なりの気付きや表現があらわれる。

・自分を乗り越え、新たな自分に気付いていく。

・不思議に思ってみる目をもつようになる。

・生や死、成長に立ち会うことで、生命の不思

議さや大切さを意識するようになる。 他

○ 全身全霊をこめる。

・諸感覚をうながし感性を育てる。

・自分の手先や感覚で実感的に気付く。

・頭だけでなく体全体で学ぼうとする。

・夢中になって取り組む。

○ せめぎ合いがある。

・試行錯誤や子どもどうしのせめぎ合いがあ

る。

・期待と不安が生まれる。

○ 新しい自分に気付き、ふるまいにつながる。

・自分を見つめ、自分なりの価値を見出す。

・生活に生かし自分の生活を広げる。

・教室にとどまらず、家庭、地域につながる。

・ふるまいになってあらわれる。

○ 愛着をもってかかわるようになる。

・対象への愛着、願い、一体感が出てくる。

・私の○○という意識や感情が生まれる。

・情意的なかかわりを深める。 他

○ 心に残る。

・心に刻まれ、消そうとしても消えない。

・その後の成長の様々なところで表れる。

○ 創造する源になる。

・イメージやひらめきが生まれる。

多くの教師が実践をもちより分析した成果であ

るので、子どもの姿が思い浮かび、活動や体験の

意義が、子どもの姿で具体的に明らかになってい

ると感じる。ある一つの体験が、ある一つの姿（成

果）に結びついていくということは、活動や体験

の性質上、分析は難しいが、いくつかの活動や体

験を通して、総合的にこれらの子どもの姿につな

がっていくものと考える。

また、池野は、生活科における最低限必要な体

験として、以下の３点を挙げている
6)。

一つは自然（自然に触れ、ともに生活する体験）

二つは人・社会（人にかかわり、働きかける体

験）

三つは子ども自身（子どもの文化を創造し、自

分をみつめる体験）

以上は、生活科の学習内容を決定する大枠とし

て示されている「生活科の内容構成の基本的な視

点」、すなわち、(1)自分と人や社会とのかかわり、

(2)自分と自然とのかかわり、(3)自分自身 とも

ほぼ一致しており、この三つの体験が生活科にお

ける活動や体験の基本であると考える。

２ 「直接体験」と「間接体験」



中野啓明は、学会誌第４号で、「直接体験」と

「間接体験」について整理し、「直接体験」とい

う概念の曖昧さを指摘している 7)。中野は、文部

省「小学校指導書」から、「間接体験とは、本や

テレビあるいは先生の説明等によって児童の中の

記憶をよみがえさせられ、そのように思い起こし

た事柄に基づいて考え直し学んでいくといったも

のである。確かに幼児でも児童でも間接体験から

学べることは明らかである。しかし、児童の年齢

が低ければ低いほど、直接体験による検証や比較

がなければ、間接体験からの学習は意味をもたな

いし、あるいは児童の中に真に根付くものにはな

らないのである。・・・（中略）・・・そもそも、

直接体験の方が間接体験よりも整理されていない

だけに、印象が強いのである。そして、そのよう

な印象の強さは児童のかかわりを強くし、その結

果として児童が学び得る可能性も大きい。・・・

（中略）・・・もちろん、直接体験をすれば即多

くのことを学べるというものでもない。むしろ逆

である。間接体験は整理させているだけに学びや

すいが、直接体験は学びにくいのである。だから

こそ、どこかで教師の導きや児童による表現活動

があって整理を加えていき、学習の潜在的な価値

を現実のものにしていくことが必要なのである」8)

と引用している。そして、齊藤勉らの主張を引用

しながら、「直接体験」と「間接体験」を区別す

る基準を示すことの大切さを主張している。中野

は、「直接体験」や「間接体験」など「経験的方

法」を、デユーイによる「第１次的経験」と「第

２次的経験」という概念を使って、以下のように

引用し解説している 9)。

○ 「第１次的経験」が主題の問題を提出し、第

２次的な対象を組み立てる反省考察の最初の与

材を提供する。

○ デューイのいう「第１次的経験」とは、「最

初の粗雑な、大まかな経験」のことである。こ

の「第１次的経験」においては、「粗雑」で、「大

まかな、生硬な」主題が生じるだけである。

○ 「第２次的経験」をすることによって、初め

て、「第１次的経験」における「主題」が「精

錬され、推論された反省思考」を行うための

「対象」になって浮かび上がってくるのである。

○ デユーイは、「第１次的経験」から「第２次

的経験」に向かう関係だけでなく、「第２次的

経験」から「第１次的経験」に向かう関係をも、

その理論展開の上で、射程に収めている。

「第１次的経験」とは、生活科でいう「対象に

直接働きかける学習活動」であり、「第２次的経

験」とは、「表現する学習活動」であるととらえ

ることができる。両者の双方向的な関係に留意し

つつ、そのバランスを考える必要を感じた。

３ 言葉と体験

今次教育課程改訂作業当初、新聞紙上の見出し

に、「言葉と体験」というキーワードが示された。

最終的に、中教審答申では、各教科に「言語活動

の充実」が課せられた。

平野朝久は、学会誌第 15 号の特集「学習指導

要領改訂の方向と生活科・総合的学習」に、「体

験と言葉 ～体験による豊かな学びとその見取り

～」と題して、「体験」と「言葉」の関係を述べ

ている
10)。

平野は、「体験をすれば常に豊かな学びが生ま

れる訳ではない。・・・（中略）・・・体験による

学びの機会があっても、教師によって指示され、

言われるままに体験するのであれば、机上の勉強

に終始した時と比べて手と足を動かし、五感を通

して刺激を受けることが多くなっただけのことで

ある」と述べ、受け身の体験でなく、主体的な体

験の重要性を説いている。このことは、小学校学

習指導要領解説生活編の「第５章 指導計画の作

成と学習指導」において示された「学習の対象に



じっくりと安心してかかわることのできる心理的

な視点」に通じる。解説では、「低学年の児童の

発達に即した活動が行われてこそ、児童は学習の

対象にじっくりとかかわることができる。多くの

手順を必要としたり、一つ一つ指示がなければ行

えなかたりするような活動は慎まなければならな

い」
11)としている。

さらに平野は、「子どもが主体的にかかわり、

追究するということは、追究の過程における意志

決定を子どもが行うということである。・・・（中

略）・・・自己決定に基づいて対象とかかわった

時に、そのかかわりを通して学んだことがその子

どものものになる」
12)と述べている。すなわち、

子ども自身で意志決定することができる活動や体

験が、学びを豊かにすることにつながる。

また平野は、体験で学んだことを言葉で表現す

ることについて、「その（体験）すべてを話した

り書いたりするわけではない。何をどのように表

現するかについて、その子どもの意志が働く。し

たがって、言葉で表現されたことは、子どもが体

験によって学んだことの常に一部のみ切り取っ

て、あるいは選択して表現していると見なければ

ならない。もちろん、切り取り、あるいは選択さ

れなかったことの中には、驚嘆や深い感動などの

ように言葉による表現が困難なものもある」
13)と

述べている。したがって、教師は、言葉に表され

た体験がすべてではなく、書き言葉や話し言葉に

ならない子どもの心に残る体験があることを認識

しておく必要がある。

Ⅲ 生活科でさせたい活動や体験

１ 学習指導要領解説などから

平成 20 年の学習指導要領の改訂で、生活科の

九つの内容の階層性が示された。その第２階層に

は、「自らの生活を豊かにしていくために低学年

の時期に体験させておきたい活動に関する内容」

として、次の五つが示されている 14)。すなわち、

内容(4)「公共物や公共施設の利用」、内容(5)「季

節の変化と生活」、内容(6)「自然や物を使った遊

び」、内容(7)「動植物の飼育・栽培」、内容(8)「生

活や出来事の交流」である。

では、本学会の学会誌では、どのような体験の

重要性が述べられてきたのか。平成６年３月に出

された創刊号に、山口令司は「体験させたいこと

シリーズ」として、次の四つを上げ、解説してい

る 15)（解説部は、筆者の要約）。

ア 何かを育て続けるという活動体験

・動植物など、自分たちが世話したおかげで相

手が育つといった「働きかけの効果」を意識

する活動は、責任感とか自負心といった自立

への礎となる要素を含む。

・「相手が育つ」という変化は、世話をする子

どもたち自身に励みや希望、喜びや楽しみを

味わわせてくれる。

・ものごとの変化に気付くという、観察力の基

礎が培われる。世話をしているから気が付く

という営みは、優しさとふくよかさといった

感性や心情を育む。

イ 何かを作るという活動体験

・子どもたちが夢を描き、願いや期待に胸を膨

らませる。

・材料集めの段階から、支度や段取りをする過

程で、様々な能力の開発がなされる。

・繰り返し行う中から、工夫心や根気強さが培

われる。

ウ 歩き廻って調べるとか見聞を広めるとかいっ

た活動体験

・「え、それ、どこに行くとあるの？」と、子

どもたちは、互いに情報交換し合い、様々な

ことを知り、できるようになる。「出かける」

という意志と行動力が養われる。

・友だちや先生と一緒に出かけたという実績



は、「私、知っているよ」「ぼく、行けるよ」

といった自信や勇気につながり、目的遂行の

ための知恵と行動力とをもたらす。

・人に尋ねる、人から教えてもらうという人と

のかかわりが、ごく自然のうちに生まれる。

エ 大いに遊ぶ、遊ばせる。

・器用さと不器用さ、のみ込みの良さ悪さ、要

領の良さ悪さなど、生きていくのに必要な様

々なものが凝縮されている。

・上手に遊べるためのルール作りができるよう

に育っていくことは、人生に役立つ。

さらに、山口は、まとめとして、「私がやりた

い生活科は、育てる、作る、調べる、遊ぶの４つ

の柱だ。これらの中身が充実するならば、書く、

話す、演じるなどといったことは、ごく自然発生

的に子どもたち自身が受け容れ、表出させていく

はずだ」16)と述べている。

山口の主張は、先の学習指導要領解説に示され

た五つの内容とほぼ一致しており、さらに、それ

らの活動体験を通して、生活科で育てるべき能力

を整理している。また、まとめとしての主張には、

本稿冒頭で述べた「対象に直接働きかける学習活

動」と「表現する学習活動」の理想的な関係を示

していると言えよう。

２ 諸感覚を活用した活動や体験

学会誌には、「五感」「諸感覚」などと、視覚、

聴覚、嗅覚、味覚、触覚を活用した活動や体験の

重要性が幾度となく主張されている。

(1)諸感覚の活用の主張

湊秋作は、学会誌第３号に「個別の感覚を用い

て感性を育成し、自然認識と環境教育の基盤を育

てる」というテーマで論文を発表している。

湊は、五感を活用する重要性について、デユー

イの「感覚は、外界からの精神の中へ情報を導入

するための１種の不思議な導管とみなされる。つ

まり、それらは知識の出入口や大通りといわれる

のである」
17)という主張を引用している。このほ

かにも、五感を活用する重要性を、例えば、コメ

ニウスが、『大教授学』の中で、「感覚は、認識の

最初にして、かつ最も確実な道具である」
18)と直

接体験を重視した教育論を展開し、子どもが自然

に対面したとき、まず第１に目に見えるものは視

覚を、耳に聞こえるものは聴覚を、そのほか味覚、

嗅覚、触覚の五感のすべてを動員して、その自然

を受け止めるので、そのような感覚を通した認識

こそ、より正しく、確実であり、最もよく記憶で

きると主張している。また、ルソーは、「人間の

悟性の中に入ってくるものは、すべて感官を通じ

て来るのだから、人間のもつ最初の理性は感覚的

理性である。この理性は知的理性の基礎になって

いる。だから、私たちの哲学の先生は、私たちの

足であり、手であり、目である」19)と述べ、人間

の諸能力の発達において、感覚と感情の働きが知

性と理性の働きに先行することを強調し、子ども

の時代は、感覚的認識の時代であると主張してい

る。このように、古くから多くの教育者が提唱し

てきている。

さらに、湊は、「学校教育現場では、五感の中

の視聴覚教育の開発は進められてきたが、触・嗅

・味覚及び感性で自然を感じ、認識する実践研究

は少ない」
20)としている。そして、触・嗅・味覚

を活用する実践例をいくつか紹介している。例え

ば、ヤブニッケイの葉やスギの青枝などを使った

「ニオイショップ」、アオキやササの葉などを使

った「さわって気持ちのいいものを探そう」、野

草を天ぷらで食べる活動である。

また、無藤隆らは、学会誌第４号に、ある１学

級の生活科授業を２年間の観察を通して、子ども

が五感をいかに活用し、それを積極的に活動の中

で用い、発見や気付きのための「道具」として用

いるようになったかを述べている
21)。



(2)諸感覚の活用の実態

野田敦敬は、平成 10～ 11年に、愛知県内の私

立幼稚園約 100園の協力を得て、５歳児の動物と

の触れ合いの実態調査をし、学会誌第９号にまと

めている
22)。子どもの動物への働きかけを、「探

す」（視覚）、「捕まえる」（触覚）、「臭いをかぐ」

（嗅覚）、「鳴き声を聞く」（聴覚）、「飼う」「遊

ぶ」（２次的働きかけ）の６項目に分けて調査し

た。その結果、「探す」「捕まえる」といった視覚

・触覚を使った活動が圧倒的に多く、「鳴き声を

聞く」「臭いをかぐ」といった聴覚・嗅覚を使っ

た活動はほどんどないことを明らかにしている。

また、池田仁人は、学会誌第 12 号で、栽培活動

の導入時の「たねのかんさつ」における諸感覚の

活用を、子どもが種を観察したときに書いた文章

を分析することから、その約８割が視覚を通した

観察で、ついで約２割が触覚を通した観察である

ことを明らかにしている
23)。このように、生活科

においても、活用される感覚は、視覚や触覚に偏

りがみられるので、視覚・触覚だけでなく、より

聴覚、嗅覚あるいは味覚を活用した活動や体験が

充実するような教師の働きかけや環境の構成が必

要であろう。

３ 子どもの心に残る活動や体験

では、子どもたちは、生活科でのどのような活

動や体験を心に止めているのであろうか。本学会

事業部では、平成 15 年に、全国八つの小学校の

３年生、６年生、その小学校を卒業した中学校３

年生、高校３年生を対象に、約 2500 人規模で調

査を行い、学会誌第 12号に、「生活科で育った学

力についての調査研究」として発表している
24)。

その中で、19 項目で尋ねた「心に残る生活科

の活動」では、「アサガオやチューリップなどの

草花やミニトマトやキュウリなどの野菜を育て

た」について、1707 人が「心に残っている」と

回答しており第１位であった。特に、小学校３年

生では、84 ％が、高校３年生になっても 63 ％が

回答し、10 年経っても、なお心に残っている活

動であることが分かった。これは、栽培活動は、

長期にわたるため、対象である植物と応答的にか

かわることができる体験であるからと推測でき

る。それゆえ、生活科では、そのめあてを更新し

ながら、対象と繰り返しかかわる活動や体験を重

視する必要があると言えよう。

Ⅳ 活動や体験をどう授業に生かすか

１ 生活科授業の構想

有田和正は、学会誌創刊号の中で、生活科の授

業づくりにおける体験活動の位置付けを以下のよ

うに述べている 25)。

「どんな活動も、いきなり始めるということは

ありえない。活動を始める前に『みる、きく、調

べる、考える』といった予備的な活動が必ずある。

みたり、きいたり、調べたり、考えたりしている

うちに、『○○してみたい』という活動意欲が高

まってくる。これが導入である。

意欲が高まったところで、『体験活動』をやっ

てみることになる。探検してみたり、作ってみた

り、調べてみたり、演じてみたり、描いてみたり、

飼育してみたり、栽培してみたり、のってみたり、

動かしてみたりしてみる。それを表現していく。

大抵は、うまくいかない。見方の不備な点や新

しい問題が出てくる。そこで、もう一度見直した

り、聞き直したり、調べ直したり、考え直したり

してみることになる。この往復作業で力がついて

いく。」

有田は、体験活動を三つに分けている。まずは、

予備的な体験で、有田流に言うと「はてな？」を

見付ける。「布石を打つ」といった体験であろう。

「はてな？」を見付ける体験で、追究意欲を高め

ておいて、本体験につなげていく、失敗はつきも



のだが、意欲が高まっているので、試行錯誤を繰

り返しながら、粘り強く追究できる。そして、「見

てもらいたい」「聞いてもらいたい」という気持

ちが湧き上がったところで、表現活動を位置付け

る。表現することで、見方の不備な点や新しい問

題が浮かび上がり、再び本体験に戻っていく。こ

の繰り返しで、はい回ることなく力がついていく

としている。

２ 人・社会・自然を一体的にとらえる

本稿のⅡ「活動や体験の意義」で、自然にかか

わる体験、人や社会にかかわる体験などの意義に

ついて述べた。これらの活動や体験を授業レベル

で考え、授業を構成する際に留意しなければなら

ない点がある。すなわち、授業レベルにおいては、

これらの活動や体験を別々でなく、一体的に扱う

ことが、生活科の特質でもある。このことは、生

活科の創設以来、学習指導要領の「第３ 指導計

画の作成と内容の取扱い」に明記されている。例

えば、平成 20 年版学習指導要領では、内容の取

扱いの配慮事項(1)として、「地域の人々、社会及

び自然を生かすとともに、それらを一体的に扱う

よう学習指導を工夫すること」
26)とある。

生活科の学習対象として、子どもが直接かかわ

る身近な人・社会・自然は、実際には一体となっ

て存在している。また、その発達が未分化な状況

にある低学年の子どもは、人・社会・自然を一体

的に感じ取り、自分とのかかわりでとらえること

が重要である。例えば、栽培活動では、自分が育

てようと決めた植物だけにかかわるのでなく、世

話活動の中で、身近な農家の人々や苗屋さん、級

友とかかわりながら、対象の価値をとらえていく

のである。

丹伊田弓子は、学会誌創刊号の特集「生活科の

授業作り」で自らの実践「たのしいよ すてきだ

よ ぼくたち わたしたちの町」を紹介している

27)。本単元（27時間扱い）は、単元の目標として

以下の５点を上げている。

①地域を探検する活動を通して、自分の住んでい

る地域を見直し、よさを発見する。

②地域の自然の特色をつかみ、遊びや生活に生か

すことができるようにする。

③飼育栽培活動を通して、生き物の特色が分かり、

動植物を大切にする心を育てる。

④地域の自然や施設、そこで働く人々とのかかわ

りを深め、積極的に地域での行動範囲を広げる

ことができる。

⑤調べたことや自然や社会とのかかわりの中から

感じたこと、思ったことを素直に表現すること

ができる。

これらの単元の目標からも人・社会・自然を一

体的にとらえた授業づくりの一端がうかがえる。

丹伊田は、まとめとして、「４月に始まった町の

探検は、11 月まで続いたのである。必然性のあ

る活動には、児童は意欲的に取り組み、心をとき

めかせて自分たちの課題に挑戦していく。だから

生活科は、子どもにとって魅力があるのではない

だろうか」
28)と結んでいる。子どもたちの生活す

る町には、人・社会・自然は一体的に存在してい

るのであり、それらを単元で区別することなく扱

うことで、活動や体験の必然性が生まれ、連続性

が確立されると考える。

３ 子どもの成長を促す豊かな体験活動

生活科・総合の実践ブックレット第２号に掲載

された志村幸子の「生き物への愛着を深め、生命

を大切にする子どもを育てる」を紹介する 29）。

志村は、子どもたちの「先生みたいに教室でザ

リガニを飼ってみたい」という思いや願いを確か

なものにした後、教室中央に飼育箱を置いて、ザ

リガニ、カタツムリ、テントウムシ、アゲハチョ

ウの幼虫、カブトムシの幼虫、ダンゴムシ、オタ



マジャクシ、ヤゴ、ハムスターなど多くの生き物

を子どもたちの責任で飼育させた。中には、一人

で５種類の生き物を飼育した子もいる。この第２

学年の単元「生き物大好き～飼育係だよ○○の～」

の実践において、生活科の授業としての生き物と

のかかわりは、年間 14 時間しか設定していない

が、教室中央の誰かの生き物に変化が見られたと

きに、驚きや感動を飼育カード、絵、俳句、作文、

詩、版画、新聞などに表現させた。志村は、「豊

かな体験がベースになり国語や図工の表現力、道

徳的実践力等が確実に身に付いたことから、体験

と表現は切り離せないセットの関係であることを

実感した。子どもは体験したことを表現し、表現

を重ねるごとに生き物への愛着と生命を大切にす

る子どもへと変容していった」30）と述べている。

体験をした後は、教師からの押しつけの表現活動

でなく、豊かな体験が主体的な表現活動につなが

るような体験と表現の関係を構築したい。それに

は、子どもが自らの思いや願いをもって、対象に

かかわり、驚きや感動を得られるような支援や環

境構成が必要である。ブックレット第２号には、

志村学級の子どもたちの作品がいくつか載ってい

る。どれも素敵な表現である。

さて、飼育活動につきものなのは、「生き物の

死」である。本実践においても、振り返りの話し

合いで、それを取り上げている。子どもは、生き

物の死や羽化などを「プレゼント」と表現してい

る。以下にいくつか子どもたちの言葉を紹介する。

「私がもらったプレゼントは心のためになったこ

とです」「命は大切だということです」「一番嬉し

かったことは生き物と一緒にいられることです。

・・・（中略）・・・そして、生き物とおしゃべり

できるような心と心が通じ合っている立派な生き

物博士になりたいです」 これらは、豊かな体験

活動が子どもの成長を促した証であろう。

丹伊田は、志村実践を「かつて、学習にほとん

ど興味を示さなかった１年生が、私の耳もとで、

『先生、明日も来るからね』とささやいて帰った

ことがある。やっと『明日も学校でしたいこと』

をその子と一緒に見付けられた私は胸が詰まった

のを忘れない。『明日はこれをやるぞ』という目

的が毎日ある志村学級の子どもたちは、それだけ

で学校生活が有意義である。優れた生活科の授業

は、昨日があって今日があり今日があって明日へ

つながるのである。積み重ねて育つ学級共通の拠

り所を教師と子ども、子どもと子ども、という生

き物を仲立ちしたかかわりの中で、根気よく、大

きく深く育て続けている」と評している
31)。この

ように、今日を充実させ、明日へつながる体験が

位置付く授業づくりを大切にしたい。

Ⅴ 今後の活動や体験の在り方

１ 直接体験のより一層の充実

今次教育課程改訂の「生活科の改善の基本方針」

にも、直接体験のより一層の充実は述べられてい

る。しかし、現実はどうであろうか。各教科に課

せられた「言語活動の充実」のあおりを受けて、

直接対象に働きかける時間が減少しているのでは

ないだろうか。先日、ある学校で目にした町探検

の単元構想では、17 時間中、探検に出るのは３

時間のみで、あとは探検の振り返り、伝え合いの

準備、伝え合いの時間に当てられてしまっている。

本稿でもこれまでにいくつかの視点で述べてきた

が、子どもが学習対象に直接かかわることが生活

科の趣旨であるので、その時間を十分確保すると

ともに、その活動を一層充実させるような表現活

動を位置付けたい。例えば、直接働きかける学習

活動の後に、振り返る表現活動を設定することで、

新たなめあてや方法をもって対象にかかわること

になるであろう。教師は、子どもが対象に繰り返

し、あるいは試行錯誤しながら働きかける学習活

動を計画し、学習環境を構成する必要がある。



２ 体験から考える

今次教育課程改訂により、活用型学力とされる

「思考力・判断力・表現力」の育成が求められて

いる。

愛知県三河地区生活科研究会では、「であう」「ひ

たる」「ふりかえる」の３段階の学習過程を設定

している。「考える力（思考力）」について、「で

あう」段階では、「体験から考える」、「ひたる」

段階では、「体験から考える」「気付きをもとに考

える」「友達と共に考える」とし、「ふりかえる」

段階では、「気付きをもとに考える」「友達と共に

考える」「自分の生活を考える」とする理論の骨

子を立て、実践を通して明らかにしようとしてい

る。これらの「思考」から得られる気付きを、「で

あう」段階から「ひたる」段階では、直感的な気

付きや対象への個々の気付き、「ひたる」段階か

ら「ふりかえる」段階では、実感的な気付きや納

得する気付きあるいは対象と自分とのかかわりへ

の気付き、関連付けられた気付き、そして、「ふ

りかえる」段階では、「自分自身への気付き」へ

と、気付きの質を高めていくことを目指している。

根本に置いているのは、「体験から考える」で

ある。子どもが考え判断し行動する（表現する）

ことのできるような活動や体験を、教師は設定し

なければならない。例えば、学習指導要領の内容

の取扱いについての配慮事項には、「見付ける、

比べる、たとえるなどの多様な学習活動を工夫す

ること」
32)とある。また、内容(6)「自然や物を

使った遊び」の解説には、「比べる」「試す」「繰

り返す」33)などの活動が例示されている。これら

は、いずれも子どもに思考を促す活動と言える。

両者に共通する「比べる」活動は、生活科学習で

は重要であろう。一週間前と比べる、春と比べる、

幼稚園のときと比べる、前に作ったおもちゃと比

べる、友達のものと比べる、農家の人が作ってい

る野菜と比べるなどの学習活動を設定すること

で、子どもは相違点や共通点に気付いたり、新た

な思いや願いをもったり、自分の成長に気付いた

りするであろう。

子どもの「考える力（思考力）を育てる」ため

に、まずは、生活科の原点に戻って考えてみるこ

とが重要である。生活科の単元づくりや授業づく

りは、子どもの思いや願いに基づく意欲を柱にし

て考えることを大切にしている。「これは、本当

に子どもがやりたい活動や体験なのか」「教師側

の都合でやらせてしまっているのではないのか」

と常に自問自答してみることが大切である。なぜ

なら、子どもは、自分ごとでないと、本気で（主

体的に）考えようとはしない。「本気で考える」

のは、子どもが、学習対象に対して自らの思いや

願いをもったとき、すなわち、学習対象に対する

関心・意欲が高まったときだからである。また、

子どもを主体的に考えるような状況に立たせれ

ば、今回の改訂でキーワードとなっている気付き

の質は、自ずと高まるであろう。ここで整理する

と以下のようになる。

・考える状況に子どもを立たせれば、自ずと気付

きの質は高まる。

・自分ごとでないと、子どもは、本気で考えよう

とはしない。子どもが、本気で考えるのは、自

らの思いや願いをもったとき、すなわち関心・

意欲が高いときである。

・生活科の単元づくりや授業づくりは、子どもの

意欲を大切にして考える。

今後は、生活科の原点である「子ども中心」「体

験重視」に基礎を置き、子どもが考え判断し行動

できる活動や体験の充実を期待したい。
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