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検討事項①見方・考え方：
↑現行学習指導要領の下での単元・授業づくりにおいて、「見方・考え方」概念が果たしている役割、教科の本質を
意識化する役割をどのように果たしているのかという実態に即して、逆に形式化につながっていたりする側面を是正
する視点も持ちながら、納得感を醸成していくことが必要。
検討事項②学びに向かう人間性等：
↑教育課程全体で育てていくもの。教科目標としては、人生・社会に向かう態度は方向目標的にめざしつつ、学びに
向かう態度については、単元等を超えて長期的に育み形成的に評価するために日々意識する視点・指針となるよう、
主に思考・判断・表現と一体的に育つプロセスを念頭に置きつつ明確化されるとよい。
検討事項③内容の表形式化の具体的な形式：
↑現行との連続性を見えやすくし、新たな用語の提起には慎重であるべきとの方向性は重要。単元レベルで授業づく
りを構想し、知を統合的に理解し、問題解決等で総合的に思考を発揮する「高次の資質・能力」を育てていくという
形で、より真正の学びを実現する方向で、現行学習指導要領が目指す学びの方向性を再確認する。「並列」パターン
は、知や思考を総合・結集する、そして、「並行」パターンは、「ゲーム（試合）」しながら「ドリル（基礎練
習）」が付随的に組み込まれる（基礎を固めきってから応用・活用という段階論ではない）という学びのイメージを
ベースにおいて考える。小学校段階は、タテの系統性が見えやすくするためにも、学年・複数学年ごとの区切りは重
要である一方で、中・高に関しては、学年等を超えた包括的で大きなゴールを軸にして、より総合的でダイナミック
な学びを促す。
検討事項④中核的な概念等：
↑各教科の幹となる目標・内容を重点化する際には、本質性（各教科や学問分野の中核に位置するものであるか）、
永続性（さまざまな知識・技能等を忘れたとしても残っているものであるか）、統合性（個別の知識・技能等を要素
とする一般的・抽象的・メタなものであるか）、螺旋性（学年等を超えて繰り返し表れるものであるか）、転移可能
性（広く事象を説明できたり応用がきいたりするものであるか）、有意義性（関連性）（現代社会や学習者にとって
意義が感じられるものであるか）といった視点から考えるとよいだろう。
検討事項⑤中核的な概念等を踏まえた個別の内容の選択・精選
↑事実的知識等のレベルは、中核的な概念等（本の目次のようなもの）の理解を深めたりする上で必要なものを丁寧
に整理し、授業で深める「指導内容」と、あとは自由度を高めて子ども達に任せつつ緩やかに見守る「学習内容」
（学習者によって網羅の量や幅は異なってくる）との区別をどう教科書等で具体化するのかという点とセットで検討
する。 2



真正の学び（ authentic learning）とは？
• ドリブルやシュートの練習（ドリル）がうまいからといってバスケットの試合（ゲーム）で上手にプレイでき
るとは限らない。ゲームで活躍できるかどうかは、刻々と変化する試合の流れ（本物の状況）の中でチャンス
をものにできるかどうかにかかっており、そうした感覚や能力は実際にゲームする中で可視化され、育てられ
ていく。ところが、従来の学校において、子どもたちはドリルばかりして、ゲーム（学校外や将来の生活で遭
遇する本物の活動・学校の出口の先）を知らずに学校を去ることになってしまっている。教科の一番おいしい
プロセスを子どもたちにゆだねる「教科する（do a subject）」授業へ（質が高くてかつ、深くて重い学び）。

• 学校や塾などでの「勉強」は、文化を遊ばず、味わわずに、それを筋トレや選別の道具として使ってはいない
か（例：美味しい料理を味わわずに、早食い大食いを強いられているうちに、それが自己目的化してしまう）。
思考の体力づくりは大事だが、筋トレのための筋トレは、受験というゲームで勝ち抜くためだけの学力となり、
成長の伸び代をつぶすことになりかねない。大学への入口の個別選抜が出口の採用試験に近づく動きも。

• 「本物＝実用」ではない。「本物」とは、教育的に（時に嘘くさく）加工される前の、現実のリアルや文化の
厚みにふれることを意味する。人が人を変えるのではなく、現実世界や生活や文化が人を育てる。

• わかっているつもりは、現実世界の複雑さから、また、できているつもりは、その文化や領域の追究の厚みか
らゆさぶられることで、教科の知と学びは血が通ったものになっていく。学びのピークを人生のヤマ場に。

• 「学問のにおい、ホンモノのにおいのする授業」（子どもたちの目を学問の世界や現実の世の中へと開かせて
いく）、そうした人間的成長にもつながる人間臭くて質の高い学びをすべての子どもたちに保障したい。

1(6) 真正（ホンモノ）の課題
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表．学力・学習の質的レベル（三層構造）に対応した課題例
国語 社会 数学 理科 英語

「 知 っ て い
る・できる」
レベル

漢字を読み書きする。
文章中の指示語の指す内
容を答える。

歴史上の人名や出来事を答え
る。
地形図を読み取る。

図形の名称を答える。
計算問題を解く。

酸素、二酸化炭素などの化
学記号を答える。
計器の目盛りを読む。

単語を読み書きする。
文法事項を覚える。
定型的なやり取りをする。

「わかる」レ
ベル

論説文の段落同士の関係
や主題を読み取る。
物語文の登場人物の心情
をテクストの記述から想
像する。

扇状地に果樹園が多い理由を
説明する。
もし立法、行政、司法の三権
が分立していなければ、どの
ような問題が起こるか予想す
る。

平行四辺形、台形、ひし
形などの相互関係を図示
する。
三平方の定理の適用題を
解き、その解き方を説明
する。

燃えているろうそくを集気
びんの中に入れると炎がど
うなるか予想し、そこで起
こっている変化を絵で説明
する。

教科書の本文で書かれてい
る内容を把握し訳す。
設定された場面で、定型的
な表現などを使って簡単な
会話をする。

「使える」レ
ベル

特定の問題についての意
見の異なる文章を読み比
べ、それらをふまえなが
ら自分の考えを論説文に
まとめる。そして、それ
をグループで相互に検討
し合う。

歴史上の出来事について、そ
の経緯とさまざまな立場の声
を紹介し、その意味を論評す
る歴史新聞を作成する。
ハンバーガー店の店長になっ
たつもりで、駅前のどこに出
店すべきかを考えて、企画書
にまとめる。

ある年の年末ジャンボ宝
くじの当せん金と、1千万
本当たりの当せん本数を
もとに、この宝くじの当
せん金の期待値を求める。
教科書の問題の条件をい
ろいろと変えて発展的に
問題をつくり、追究の過
程と結果を数学新聞にま
とめる。

クラスでバーベキューをす
るのに一斗缶をコンロにし
て火を起こそうとしている
が、うまく燃え続けない。
その理由を考えて、燃え続
けるためにどうすればよい
かを提案する。

まとまった英文を読んでポ
イントをつかみ、それに関
する意見を英語で書いたり、
クラスメートとディスカッ
ションしたりする。
外国映画の一幕をグループ
で分担して演じ、発表会を
行う。
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教育目標設定の枠組みに見る学力の質的レベル

【次元④】
知識の有意味な使用

（使える）

【次元③】
知識の拡張

と洗練
（わかる）

【次元②】
知識の獲得
と統合

（知ってい
る・できる）

【次元⑤】思考の習慣

【次元①】学習についての態度と知覚

②「学習の次元（Dimensions of Learning）」の枠組
み（出典：R. J. Marzano, A Different Kind of
Classroom: Teaching with Dimensions of
Learning, ASCD, 1992, p.16. 番号は発表者。）

知識次元

認知過程次元
1.
記
憶
す
る

2.
理
解
す
る

3.
適
用
す
る

4.
分
析
す
る

5.
評
価
す
る

6.
創
造
す
る

A.事実的知識
B.概念的知識
C.手続的知識
D.メタ認知的知
識

①「改訂版タキソノミー（Revised Bloom’s Taxonomy）」の
枠組み（出典： L. W. Anderson and D. R. Krathwohl 
eds., A Taxonomy for Learning, Teaching, and 
Assessing: A Revision of Bloom’s Taxonomy of 
Educational Objectives, Longman, 2001, p.28.）

転移可能な概念 複合的プロセス

原理と一般化 Understanding

事実的知識 Knowledge 個別的スキル Skills

③ 「知の構造」の枠組み（出典：J. McTighe and G. Wiggins,
Understanding by Design Professional Development,
ASCD, 2004, p.65の図からそれぞれの知識のタイプに関する
定義や説明を省いて簡略化した。）
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・学力・学習の質
的レベルはおおよ
そ三層。
・知識と認知過程
（思考）それぞれ
に質の違いがある。
・ブルーム・タキ
ソノミーでいう分
析・総合・評価の
レベルは高次の思
考と一般的に言わ
れ、それにおおよ
そ対応する知識の
タイプを示すもの
として「原理と一
般化」がある。



教育課程部会 教育
課程企画特別部会
（第３回）配布資料
「論点資料補足資料
（学習指導要領関連
記述、諸外国の事例
等） 」より

・高次の思考等に向
けた構造的なカリ
キュラム設計を促す
べく、国や地域レベ
ルのマクロなカリ
キュラムの枠組みと
して、「知の構造」
（KUDモデル）が用
いられることも多い。
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ブリティッシュコロンビア州（カナダ）
教科内容の焦点化が行われ、学習分野における理解の中⼼
となる内容を記述したビッグアイデア（専⾨的知識を理
解するための鍵となる概念、原則、理論等）に沿って整
理された。（2016年）

韓国
「核心アイデア」 を新たに設定して内容体系の枠組みの全
面的な見直しを実施。「内容要素」を「知識・理解」「過
程・技能」「価値・態度」の3カテゴリーで再構築し、教
科固有の思考や探究過程を明示し、核心アイデアを中心に
内容要素を関連づけることで、「深みがある学習」の実現
を目指している。（2022年）

（ブリティッシュコロンビア州政府HPより機械翻訳：Building Student Success - B.C. Curriculum (gov.bc.ca)） （第８回有識者検討会国研提出資料より）

各国におけるカリキュラム・スタンダード例
（ビッグアイデアで整理したもの）

1(4)ビッグアイデアに紐付く概念・方略ベースで記載
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結集・統合

https://curriculum.gov.bc.ca/curriculum/social-studies/4/core
https://curriculum.gov.bc.ca/curriculum/social-studies/4/core
https://curriculum.gov.bc.ca/curriculum/social-studies/4/core


資質・能力の要素（目標の柱） 
能力・学習活動の階
層レベル（カリキュ
ラムの構造） 

知識 スキル 情意（関心・意欲・態
度・人格特性） 

認知的スキル 社会的スキル 

教
科
等
の
枠
づ
け
の
中
で
の
学
習

知識の獲得と
定着（知って
いる・でき
る） 

事実的知識、技能
（個別的スキル）

記憶と再生、機械的実行と
自動化 学び合い、知識の共同構

築 

達成による自己効力感 

知識の意味理
解と洗練（わ
かる） 

概念的知識、方略
（複合的プロセ
ス）

解釈、関連付け、構造化、
比較・分類、帰納的・演繹
的推論 

内容の価値に即した内
発的動機、教科への関
心・意欲 

知識の有意味
な使用と創造
（使える） 

見方・考え方（原
理と一般化、方法
論）を軸とした領
域固有の知識の複
合体

知的問題解決、意思決定、
仮説的推論を含む証明・実
験・調査、知やモノの創発
（批判的思考や創造的思考
が深く関わる） 

プロジェクトベースの対
話（コミュニケーショ
ン）と協働 

活動の社会的レリバン
スに即した内発的動機、
教科観・教科学習観
（知的性向・態度）

学
習
の
枠
づ
け
自
体
を
学
習
者
た
ち

が
決
定
・
再
構
成
す
る
学
習

 

自律的な課題
設定と探究
（メタ認知シ
ステム） 

思想・見識、世界
観と自己像 

自律的な課題設定、持続的
な探究、情報収集・処理、
自己評価 

自己の思い・生活意欲
（切実性）に根差した
内発的動機、志やキャ
リア意識の形成、 

社会関係の自
治的組織化と
再構成 （行
為システム）

人と人との関わり
や所属する共同
体・文化について
の意識、共同体の
運営や自治に関す
る方法論 

生活問題の解決、イベン
ト・企画の立案、社会問題
の解決への関与・参画 

人間関係と交わり（チー
ムワーク）、ルールと分
業、リーダーシップとマ
ネジメント、争いの処
理・合意形成、学びの場
や共同体の自主的組織化
と再構成 

社会的責任や倫理意識
に根差した社会的動機、
道徳的価値観・立場性
の確立 

表.学校で育成する資質・能力の要素の全体像を捉える枠組み（出典：石井英真『今求められる

学力と学びとは―コンピテンシー・ベースのカリキュラムの光と影』日本標準、2015年。）

※太字部分は、それぞれの能力・学習活動のレベルにおいて、カリキュラムに明示され中心的に意識されるべき目標の要素。

※認知的・社会的スキルの中身については、学校ごとに具体化すべきであり、学習指導要領等で示す場合も参考資料とすべきだろう。情
意領域については、評定の対象というより、形成的評価やカリキュラム評価の対象とすべきであろう。 8

教 科

教科外

・要素と質的
レベルの二軸
で見ると、資
質・能力の全
体像は明確化
できる。



資質・能力の要素（目標の柱） 

能力・学習活動の階

層レベル（カリキュ

ラムの構造） 

知識 スキル 情意（関心・意欲・態

度・人格特性） 
認知的スキル 社会的スキル 

教
科
等
の
枠
づ
け
の
中
で
の
学
習

知識の獲得と

定着（知って

いる・でき

る） 

事実的知識、技能

（個別的スキル）

記憶と再生、機械的実行と

自動化 学び合い、知識の共同

構築 

達成による自己効力感 

知識の意味理

解と洗練（わ

かる） 

概念的知識、方略

（複合的プロセ

ス）

解釈、関連付け、構造化、

比較・分類、帰納的・演繹

的推論 

内容の価値に即した内

発的動機、教科への関

心・意欲 

知識の有意味

な使用と創造

（使える） 

見方・考え方（原

理と一般化、方法

論）を軸とした領

域固有の知識の複

合体

知的問題解決、意思決定、

仮説的推論を含む証明・実

験・調査、知やモノの創発

（批判的思考や創造的思考

が深く関わる） 

プロジェクトベースの

対話（コミュニケー

ション）と協働 

活動の社会的レリバン

スに即した内発的動機、

教科観・教科学習観

（知的性向・態度）

表．従来の四観点の評価実践の傾向
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知識・理解
技能

思考・判断・表現
関心・意欲・

態度

※「関心・意欲・態度」が表からはみ出しているのは、本来学力評価の範囲
外にある、授業態度などの「入口の情意」を評価対象にしていることを表すた
めである。

・日本の観点別評
価の観点や資質・
能力の三つの柱は、
字面だけ見れば要
素を示すものであ
るが、質的レベル
を表現する意味も
もっている。



資質・能力の要素（目標の柱） 

能力・学習活動の階

層レベル（カリキュ

ラムの構造） 

知識 スキル 情意（関心・意欲・態

度・人格特性） 
認知的スキル 社会的スキル 

教
科
等
の
枠
づ
け
の
中
で
の
学
習

知識の獲得と

定着（知って

いる・でき

る） 

事実的知識、技能

（個別的スキル）

記憶と再生、機械的実行と

自動化 学び合い、知識の共同

構築 

達成による自己効力感 

知識の意味理

解と洗練（わ

かる） 

概念的知識、方略

（複合的プロセ

ス）

解釈、関連付け、構造化、

比較・分類、帰納的・演繹

的推論 

内容の価値に即した内

発的動機、教科への関

心・意欲 

知識の有意味

な使用と創造

（使える） 

見方・考え方（原

理と一般化、方法

論）を軸とした領

域固有の知識の複

合体

知的問題解決、意思決定、

仮説的推論を含む証明・実

験・調査、知やモノの創発

（批判的思考や創造的思考

が深く関わる） 

プロジェクトベースの

対話（コミュニケー

ション）と協働 

活動の社会的レリバン

スに即した内発的動機、

教科観・教科学習観

（知的性向・態度）

表．新しい評価実践の方向性

知識・技能

思考・判断・表現
主体的に学習に取り

組む態度

子どもたちの資質・能力が発揮され、それをめぐって豊かなコミュ
ニケーションが自ずと生じる舞台としての、豊かなテストとタスク
（子どもの学びを可視化するメディア）を設計する。

豊かなテス
ト

豊
か
な
タ
ス
ク

・日本の観点別評
価の観点や資質・
能力の三つの柱は、
字面だけ見れば要
素を示すものであ
るが、質的レベル
を表現する意味も
もっている。
・現行学習指導要
領は、「わかる」
レベルから「使え
る」レベルをより
重視するものへと
学力観を転換する
ものであった。

10



図１．学力・学習の質的レベルと「知の構造」（出典：石井英真
『授業づくりの深め方』ミネルヴァ書房、２０２０年。）を一部修正

原理／方法論(※)
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知性的な態度や思考の習慣、科学的教養に裏
づけられた倫理・価値観

教科内容や学習への興味・関心・意欲
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・多面的・多角的
に考えるといった
形で思考の質がよ
り高次になっても、
内容面（知識のタ
イプ）が個別的な
事実等であったな
らば、思考の必然
性は生まれない。
・学習指導要領の
目標・内容を、よ
りメタで一般的・
概括的な内容であ
る、概念・方略、
見方・考え方（原
理・方法論）によ
り焦点化すること
で、タテの系統性
を明確化し、より
複合的・総合的な
使えるレベルの思
考を重視する。

(※)教科等に関する認識論的知識を指しており、学習指導要領の見方・考え方とは
異なる意味で用いている。



図２．「知の構造」を用いた教科内容の構造化
（出典：西岡加名恵・石井英真・川地亜弥子・北原琢也2013『教職実践演習ワークブック』（ミネルヴァ書房）の西岡作成の図
に筆者が加筆・修正した。）

原理／方法論(※)

（例：原子論的見方：物質の変化に関わ
る諸事象を原子や分子（粒子）のモデル
と関連付けて捉える）

概念
（例：化学変化）

事実
（例：元素記号）

事実
（例：化学式）

方略（複合的プロセス）
（例：実験の計画・実行）

技能（個別的ス
キル）
（例：ガスバーナー

の使い方）

技能（個別的ス
キル）
（例：実験ノートの

まとめ方）
内容知（knowing that） 方法知（knowing how）

を記憶している を実行できる

を理解している を適用できる

に基づいて知識・技能を総合する

1(2)(3)ビッグアイデアで構造化

(※)教科等に関する認識論的知識を指しており、学習指導要領の見方・考え方とは
異なる意味で用いている。 12



◎京都府立園部高等学校 英語科の目標・評価基準（2024年４月26日の有識者会議の西岡氏の資料より）

あなたは園部高校を訪れている外国からのお客さんに日
本のことや暮らしを紹介することになりました。下にあるよう
な内容を適宜選んで自由に英語で書いてください。その際，
あなた自身の経験や感じたことなどを書いて，できるだけ
具体的になるようにしてください。

わたしからのお奨め観光スポットやもの・私の住む町・市・
私の家族・趣味・好きなこと・学校生活・週末の過ごしか
た・など

（京都府立園部高等学校における実践。ただし、課題文を一部修
正した。西岡加名恵・永井正人・前野正博・田中容子・京都府立園
部高等学校・附属中学校編著『パフォーマンス評価で生徒の「資
質・能力」を育てる』学事出版、2017年、p.56）

13

・「ゲーム（試合）」しながら「ド
リル（基礎練習）」が付随的に組み
込まれる・吸い上げられる（基礎を
固めきってから応用・活用という段
階論ではない）という学びのイメー
ジをベースにおいて考える。
・ドリル的DO（ゲームの質を高める
視点で個別に点検）ではなく、ゲー
ム的DO（実践的思考で全体的な水準
を判断）を軸に構造化する。



図１．学力・学習の質的レベルと「知の構造」（出典：石井英真『授業づくりの深め方』ミネルヴァ書房、２０２０年）を一部修正
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「知の構造」に照らした学習指導要領における「資質・能力」の構造

「見方・考え方」
各教科等を学ぶ本質的な意義の中核

思考力・判断力・表現力等の総合的な発揮

知識及び技能に関する統合的な理解

知識及び技能

知識及び技能

知識及び技能

思考力・判断力・
表現力等

思考力・判断力・
表現力等

思考力・判断力・
表現力等

*1：教科の特性に応じて、技能に係る目標内容の記載が方略の水準に近いもの、
個別の技能の水準に近いものがある

学習指導要領で示す資質・能力等学力・学習の質的レベルと「知の構造」（石井2020）
・タキソノミー研究等の知見をふまえると、学力・学習の質的レベルはおおよそ三層。知識と認知過程（思考）そ
れぞれに質の違いがある。
・ブルーム・タキソノミーでいう分析・総合・評価のレベルは高次の思考と一般的に言われ、それにおおよそ対応
する知識のタイプを示すものとして「原理と一般化」がある。知識のタイプは内容知と方法知に大きくわけること
ができる。
・高次の思考等に向けた構造的なカリキュラム設計を促すべく、国や地域レベルのマクロなカリキュラムの枠組み
として、「知の構造」（KUDモデル）が用いられることも多い。

・日本の観点別評価の観点や資質・能力の三つの柱は、字
面だけ見れば要素を示すものであるが、質的レベルを表現
する意味ももっている。「知識及び技能」（理解し、習得
するもの）「思考力・判断力・表現力等」（活用して課題
解決に繋げるもの）という資質・能力の有意味な使用や創
造に向けた育成の水準を含んでいる。
・現行学習指導要領は、「わかる」レベルから「使える」
レベルをより重視するものへと学力観を転換し、実社会で
生きて働く資質・能力を育てようとするものである。

個別の

個別の

方略
（複合的プロセス）

概念

事実
技能

(個別的スキル)

技能

(個別的スキル)
事実

原理／方法論(※)

*1

(※)教科等に関する認識論的知識を指しており、学習指導要領の見方・考え方とは
異なる意味で用いている。



参考資料
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「見方・考え方」をどう捉えるか①
• 「見方・考え方」とは、各教科に固有の現実（問題）把握の枠組み（眼
鏡となる原理：見方）と対象世界（自然や社会やテキストなど）との対
話の様式（学び方や問題解決の方法論：考え方）と捉えられる。

c.f. 学問・教科の本質の内容的側面としての「実体的構造 (substantive structure)」と方法的
側面としての「構文的構造 (syntactical structure)」（シュワブ (J. J. Schwab)）。一般的な教
育用語として「ビッグ・アイデア」や「ビッグ・スキル」といった言葉で語られるようになる。

• 学習指導要領において、「見方・考え方」は、質の高い学びの過程を生
み出す手段でありかつその結果でもあるとされている。
→「見方・考え方であるもの」なのか、「見方・考え方になるもの」
なのかという問い（「見方・考え方」の二側面）。

c.f. ウィギンズ理論にも二側面が読み取れる（永続的理解の定義において、「生徒が『内面化』し細かい知識の大部
分を忘れてしまった後も残ってほしいと教師が願う重大な観念（big idea）、すなわち重要な理解」とあり、客体的
に規定することと、その学ばれ方として規定することが入り混じっている。） 16



「見方・考え方」をどう捉えるか②

• 「見方・考え方」は、学習活動のプロセスが本質を外していないか、深まりにつ
ながるどうかを判断する手がかりと考えることができる。「見方・考え方」は、
どの活動を子どもに委ねるか、深まりにつながっているかを判断するポイントと
して、また、そのプロセスが自ずと生起する必然性のある課題を設計する留意点
として捉えられ、その意味で質の高い学びの過程を生み出す手段である。

• 「見方・考え方」が質の高い学びの過程の結果であるという点をふまえれば、知
識や概念が「見方」として学ばれ、スキルや態度がその人のものの「考え方」や
思考の習慣となる（たとえば、科学的精神の涵養のように、各教科の「本質的な
問い」を問うことが習慣化・態度化する）ような、生き方にまで響く教科の学び
が追求されうる。そうして、まさにその教科を学ぶ意義に関する問いが浮かび上
がってくる。

17



非認知能力（社会情動的スキル）をどう
捉えるか？

「非認知的能力の定義、およびそれをどのような構成要素で捉えるかは必ずしも自明
ではない。たとえば、OECD（2018）は、非認知的能力のうち、特に、社会経済的成
功に関わり、測定可能性と成長可能性を持つものを、社会情動的スキルと規定し、目
標の達成（忍耐力、自己抑制、目標への情熱）、他者との協働（社交性、敬意、思い
やり）、情動の制御（自尊心、楽観性、自信）の三つのカテゴリーで捉えている。だ
が、非認知的なものとは、文字通り、知識や思考やIQなどの認知的能力以外のものを
意味し、情意（情動と意思）や社会的能力（コミュニケーションや協働やリーダー
シップなど）に関わり、活動主体と対象世界（自然や社会や文化）との相互作用より
も、主体間の相互作用（他者との対話）や、主体の内部での自己内対話に関わるもの
と大きくは整理することができる。たとえば、「自分をコントロールする力」は、自
己内対話を軸にした意志的なものと言える。そして、効率的に訓練可能なもの、正確
に言えば訓練の効果を実証しやすいスキルに議論の視野が限定されがちな状況の下で、
コミュニケーション能力や協働のように、社会関係に規定される側面が強い要素より
も、意志や情動といった、個人の努力や生理的機能への介入によって変化しやすい要
素が注目される傾向が強まっていることが見えてくる。」（石井英真「非認知的能力
の育て方を問う－スキル訓練を超えて―」日本教材文化研究財団『研究紀要』第49号、
2019年、16頁。） 18
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情意の中身 育成方法

入口の情意
真面目さや積極性としての授業態度、興味・関心・
意欲、一般的な学習方略（勉強法的な学び方）
（例：勉強に向かう主体性：努力と忍耐）
motivation/attitude

授業の工夫による喚起の対象、継続
的な訓練と習慣化の対象（学習の基
盤となる資質・能力や前提条件）

出口の情意

知的な試行錯誤や工夫の過程に見られる、教科の見
方・考え方を働かせながら思考しようとする態度、
深く認識した結果生じる視座や価値や行動の変容
（例：教科に向かう主体性：熟慮と批判性、やりた
いことの拡大、さらなる追究心）belief/disposition

教科の意識的・系統的な指導によっ
て、内容を伴って伸長させていく対
象（教科の目標：ねらい）

問題解決を成功に導く思考の習慣、キャリアイメー
ジの拡大・深化、市民としての社会的責任の意識・
倫理・価値観など、人間的な成長・成熟に関わる価
値や行動の変容、思想（軸）の形成（例：人生・世
の中に向かう主体性：志やしぶとさ、社会性を伴っ
たなりたい自分の拡大） value/agency

学校生活のあらゆる場面で追求し続
け、文化化によってじわじわと個人
の中に育まれ根付いていくヴィジョ
ン（学校教育目標：ねがい）

表．学びに向かう力・人間性等の育成場面のカリキュラム全体での構造化（出典：石井英真『未来の学校
―ポスト・コロナの公教育のリデザイン』日本標準、2020年に修正を加えた。）

※観点別評価（目標に準拠した分析評定）の対象となりうるのは、教科に即した「出口の情意」であり、パフォーマンス課題等の問いと答えの間
の長い評価課題により、「思考・判断・表現」とセットで評価することが有効。しかし、そもそも目標に掲げて形成的評価は行っても評定すべき
ではないという性格もあるため、観点としての位置づけについては検討が必要。
※マクロな学校経営については、価値追求的に、ミクロな単元・授業改善については、目標達成的に考える。学校教育目標としてのヴィジョン
（ねがい）は学校の構成員を結びつけてつながりや文化を創出することに、教科目標や観点別評価の観点（ねらい）は学習成果を保障することに
つなげるものである。 20



表.「主体性」のタキソノミー（学びへの関与と所有権の拡大のグラデーション）
（出典：石井英真『中学校・高等学校 授業が変わる学習評価深化論』図書文化、2023年）

自治（変革人：エージェンシー） 社会関係を創りかえる
対象世界を創りかえる

人間的成熟（なりたい自分：アイデンティティ） 軸（思想）の形成
視座の高まり

自律（探究人：こだわり） 自分事の問いの深化
問いの生成

学び超え（生涯学習者・独立的学習者） 思考の習慣（知的性向）
関心の広がり

学習態度（自己調整学習者・知的な初心者） 方略的工夫
試行錯誤

関心・意欲 積極性（内発的動機づけ）
表面的参加 受身（外発的動機づけ）

出口の情意

入口の情意

特
別
活
動

総
合
学
習

教
科
学
習
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学習評価の現状の問題を緩和し、負担軽
減と学びの質の充実につなげるために

• 学校現場の負担軽減（持続可能性）や教育課程の柔軟化（公正性）に取り組みつつ、深
くて質の高い学び（質）を保障していく観点（ゆるくて深い学びの実現）からも、形式
化・煩雑化しがちな学習評価の現状に向き合う必要がある。

• 「指導の評価化」に対して、形成的評価と総括的評価の区別を意識しながら、単元や学
期というスパンで、評価材料の収集や総括のタイミングを重点化することが必要。
↑パフォーマンス課題等の豊かな評価課題を軸にした単元スパンの授業づくりへの取

り組みが重要であり、「中核的な概念・方略」等を軸にした目標・内容の重点化・構造化も指
針となる。
• 「主態」等の情意的側面は授業づくりや学びの深化において重要で、それゆえ、見取り
や形成的評価を通して認め育てていくことは大事である。しかし、それを総括的評価、
特にABCをつけて評定の対象とすることで、人格評価や管理的な性格が生まれ、むしろ
教室や学校を息苦しく、また主体性の育成とは逆の結果をもたらす。また、不登校児童
生徒への対応も含め、多様な学びの場での学びの評価を考える上で、出席や積極性を必
ずしも前提としない修得主義的なシステムへの移行も必要性を増している。

• 上記の点を考慮しつつ、情意領域は評価しても評定せずという考え方を基本において、
人間性の評定につながらないよう、「感性・思いやりなど」を個人内評価に位置づけた
のと同様に、「主態」も所見欄等で個人内評価を行う方向性は妥当。

22



「主態」の観点の評価のあり方に関する検討事項
一方、「主態」の観点が果たしてきた意味として、①主体的で探究的な学び
への取り組みの重要性を示す点、そして、②知識や思考といった能力面だけ
で認め励ましきれない子ども達の学びの意味を尊重したいという現場等の想
いに応える点がある。
↑知的好奇心がくすぐられ解放され、わからなさを引きずりながら、試行

錯誤や工夫を重ね、その先にもっと探究したいという気持ちが強まったり興
味・関心の幅が広がったりする、問いと答えの間の長い思考を伴う学習活動
においてこそ、「学びに向かう力・人間性等」（４要素で整理されたもの）
がもっとも発揮され、その育ちも表れる。教科の学び深めを通してこそ育つ
「出口の情意」としての教科に向かう主体性（思考過程の調整や問いの習慣
化）は、思考・判断・表現の育ちと一体的であったこそ育ち見取りやすくな
る。むしろ、そうした主体的に探究的に思考することを促す単元づくりとし
て、パオ―マンス課題等の取り組みの充実につなげていくことが重要。
↑評定の際に考慮するかどうかは、現場に与える影響等を見極めつつさら

に議論が必要であるにしても、「主態」の観点が果たしてきた機能をいい意
味で継承する上で、目標・観点としては残しつつ、行動の記録欄のように、
特に評価したい取り組みや育ちが見られた場合に、加点的に「〇」を付記す
るという運用は、一定の妥当性があるだろう。
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学習指導要領全体の構造化との関係
• 「学びの向かう力・人間性等」については、日本の教育課程の全人教
育的性格を再確認しつつ、教育課程全体で育てていくことが必要であ
る。４つの要素が主にどこでどう育てられるのかといった点のゆるや
かな整理を伴いつつ、教科ですべてを目標に取り入れて育てようとす
るようなことにならないよう、教科目標として4要素のどの部分を主に
担うのかを検討する必要がある。

• 「中核的な概念・方略」は、精選を含んで内容の重点化・構造化を促
すこと、メタな目標を意識することで単元で問いと答えの間の長い、
教科の本質に迫りつつ個別の内容項目に縛られないダイナミックな学
習活動を展開するきっかけを提供するものであって、それ自体を直接
的に評価するべきではない（知識・技能、思考・判断・表現に加えて、
第三の要素が加わったようにならないためにも）。身についた中核的
な概念を眼鏡に問題や事象に向き合ったりする「使える」レベルの思
考・判断・表現の育ち、および意味理解を伴った知識・技能の習得に
おいて評価すること、それが評価できるような豊かなタスクと豊かな
テストの充実につなげていくことが重要だろう。
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「ビッグ・アイデア」であることの基準
• 「原理と一般化（principles and generalizations）」を軸にした「永
続的な理解（enduring understanding）」とは、「生徒が『内面
化』し細かい知識の大部分を忘れてしまった後も残ってほしいと教
師が願う重大な観念（big idea）、すなわち重要な理解」を意味する
（G. Wiggins and J. McTighe, Understanding by Design, Alexandria, 
VA: ASCD, 1998, p.10.）。このような、理解するに値する知識は、
教室を超えて価値が認められる永続的なものであり、学問の中核に
位置し、看破することを求め、そして、子どもたちを引き付けるも
のである。

• エリクソンは、「概念（concept）」を、①広くて抽象的である、②
一語か二語で表現できる、③広く応用できる、④どの年齢になって
も発達し続ける、⑤共通の属性を有する異なった例によって表現さ
れる、といった特徴を持つものとして規定している（H. L. Erickson, 
Stirring the Head, Heart, and Soul: Redefining Curriculum and 
Instruction, Thousand Oaks, CA: Corwin Press, 1995, p.72.）。
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科学 社会 文学
順序
組織
個体数
システム
変化
進化
サイクル
相互作用
エネルギー／物
質
平衡

紛争／協同
パターン
人口
システム
変化／連続性
文化
進化
文明
人口移動／移民
相互依存

時間
空間
相互作用
変化
信念／価値
動機づけ
紛争／協同
知覚
パターン
システム

表．教科の概念の例（出典：H. L. Erickson, Concept-based 
Curriculum and Instruction: Teaching Beyond the Facts, 
Thousand Oaks, CA: Corwin Press, 1998, p.55. マクロコンセプト
には下線を引いた。）

教科に固有の概念を「ミクロ概念
（microconcepts）」、教科を超えた包
括 的 な 概 念 を 「 マ ク ロ 概 念
（macroconcepts）」と名づける。
ミクロ概念は理解の深さを促す。これ
に対して、マクロ概念は教科を超えた
理解の広がりや統合を促すものであっ
て、学際的で総合的なカリキュラムを
組織化する際の基盤となる。たとえば、
「システムは相互依存的である」とい
うマクロ概念が、科学や数学などの各
教科においては、「有機体は変化する
環境に適応する」や「自然数、分数、
小数を含む有理数は、標準的な表記法
や科学的な表記法の同じ形式で表現さ
れる」といったミクロ概念として具体
化されるというように、マクロ概念と
ミクロ概念は入れ子構造をなしている。
（石井英真『再増補版・現代アメリカ
における学力形成論の展開』東信堂、
2020年）

「概念」の入れ子構造によるメタ化、抽象化、越境的思考
（ボーダークロッシング）の重要性
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KDBモデルによる資質・能力の三つの柱のバージョンアップ

Big ideas

概念
(concepts)

事実(facts)

values/identity
mindsets/beliefs

interests/attitudes

Big Skills

方略
(processes)

技能(discrete skills)

to Know to Do

to Be

見方・考え方
（各教科・領域の存立基盤）

習得型の学び

活用型の学び

探究的な学び

指導の個別化（完
全習得学習）

学習の個
性化（プ
ロジェク
ト学習）

協
働
的
な
学
び

（
協
働
・
対
話
・
学
び
合
い
）

主
体
的
・
対
話
的
で
深
い
学
び

質の追求
（excellence）：
真正で深い学び

公正性の追求
（equity）：
インクルーシブで
差異に応じる学び

Well-being

個
別
最
適
な
学
び

1(1)コンセプト間の関係整理
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