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研究論文 

 

育成すべき資質・能力への自覚を育む国語科授業デザイン 
－ID 第一原理とメタ認知に着目して－ 

 

峰 翔次朗*  

 

Japanese Language Class Design for Developing Awareness of Competencies to be 
Fostered： 

Focusing on the ID First Principles and Metacognition  
 

Shojiro MINE 
 

【要約】本研究の目的は，Merril(2002)が提唱する ID 第一原理を足場として児童のメタ認知を促す授業

デザインを考案し，育成をめざす資質・能力の児童による自覚の様態を明らかにすることである。その

ために ID 第一原理の 5 つの原理を取り入れた授業を構想し，児童のメタ認知を促進する実践を行った。

その結果，児童のメタ認知が働き，資質・能力を自覚することができた姿が見られた。 

 

【キーワード】国語科，ID 第一原理，メタ認知，自覚，資質・能力 

１．研究の背景と目的 

社会の変化は加速度を増し，複雑で予測困難な

時代になっている(文部科学省，2018a:1)。各学校

では，社会に開かれた教育課程の実現を目指し，

必要な学習内容をどのように学び，どのような資

質・能力を児童が身に付けられるようにするのか

を教育課程において明確にすることが求められる。 

小学校学習指導要領解説総則編では，予測困難

な社会の変化に主体的に関わり，よりよい社会と

人生の創り手となる力が学校教育で育成を目指し

てきた「生きる力」だと捉えており，生きて働く

「知識及び技能」の習得，未知の状況にも対応で

きる「思考力，判断力，表現力等」の育成，どの

ように社会・世界と関わり，よりよい人生を送る

か「学びに向かう力，人間性等」の涵養という資

質・能力の三つの柱の育成に整理をしている(文部

科学省，2018b：3)。それに伴い，子どもたちが学

習内容を深く理解し，資質・能力を身に付け，生

涯にわたって学び続けるために各教科で主体的・

対話的で深い学びからの授業改善が模索されてい

る。そして，自己の活動を振り返って次につなげ

る「主体的な学び」が実現できているかが問われ

ている(中央教育審議会 2016)。 

これに関わり，国語科教育の現状として各教科

等の指導のねらいを明確にした上で言語活動を適

切に位置付けた授業改善が図られている(文部科

学省，2018a：6)。しかし，依然として教材への依

存度が高いことが指摘され，更なる授業改善が求

められている(文部科学省，2018a：6)。令和 3年度

全国学力・学習状況調査児童質問紙における国語

科学習状況の意識によると「国語の授業内容はよ

く分かりますか」の問いに対し，よく分かると回

答した全国の児童の割合は約 39.5%と低い現状に

ある(国立教育政策研究所，2021)。この結果から，

児童は単元を通して何を学び，どのような資質・

能力が育成されたのかを自覚できていない状況に

あると言える。 

そこで，Merril(2002)が提唱する ID 第一原理を

足場とし，児童が単元を通して学び，身に付いた

ことに対して，常にメタ認知を働かせる授業デザ
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インを考案する。また，授業デザインによって育

成をめざす資質・能力の児童による自覚の様態を

明らかにすることが本研究の目的である。 

 

２．資質・能力を育成する国語科授業の定義 

(１)授業原理－資質・能力を育成する国語科授業

デザイン－ 

小学校学習指導要領解説国語編では，国語科で

育成を目指す資質・能力を目標及び内容に示し，

言語活動との関係を明確にしている(文部科学省，

2018a：10)。そこで授業においては，国語科で育成

を目指す資質・能力に基づく学習課題を設定して

授業を行う。学習課題について達富(2019)は，「学

習課題は単元を通してどのような言語活動を行い，

どのような思考を働かせ，どのような力を育成す

るのか，学習の全体像を概観できるものでありた

い」と述べている。更に，教師が「明確な指導事

項」，「具体的な思考操作」，「学びがいのある言語

活動」の 3フレーズで構成した学習課題を提示す

ることは，児童が単元の全体像を捉え学習の見通

しを立てる上でも効果的だと主張している(達富，

2019)。また，小学校学習指導要領解説国語編では，

この単元で何を学び，どのような言語活動を行う

のかが１時間の区切りではなく，児童が考える場

面と教師が教える場面を組み立てることによる，

資質・能力の育成に向けた授業改善を求めている

(文部科学省，2018a：4)。  

また，達富(2017)は，単元を通して自ら学びをつ

くっていくためにも，子ども自身で問いをもつこ

との可能性について述べている。「教師によって与

えられた問いは，教師が長い時間をかけた教材研

究によって得られたものや教師の個人的な感性か

ら生まれたものが多く，子どもにはその問いその

ものが理解できていないことが少なくない。」と述

べ，「一方，自分で問いをもち，その問いの解決に

向かっていくような学習であれば，自ずと主体性

を帯びたものになる」とする(達富，2017)。 

「振り返り」の活動においては，鳥居(2013)が自

分のめあてを設定し，学びのプロセスを見直す実

践を行っている。その中では，児童が自分自身を

見つめ直し，フィードバックして修正する力，セ

ルフモニタリングする力の必要性を述べ，自分の

活動を正しく捉えることの重要性を主張している。 

以上のことから，資質・能力を育成するために

は単元で学ぶ資質・能力を児童自身が自覚し，学

習課題を自分事にして学習を進める必要がある。

また，自らの学びを自覚的に捉える活動の設定が

より重要であり，実践においては各時間の終末，

単元の終末に振り返りの時間を設定することで各

時間の学習の理解度の確認，メタ認知能力を育成

することが重要だと考える。したがって教師が単

元を通して育成すべき資質・能力を明確にし，児

童が見通しをもって学習に取り組むための学習課

題の設定，単元での学びを自分事とするための問

いの設定，現在の学習状況や授業での学びを実感

できる振り返りの 3点を，資質・能力を育成する

ための国語科授業デザインとする。 

 

(２)足場とする理論－ID 第一原理(First Principles 

of Instruction)－ 

本研究では，育成すべき資質・能力の自覚に向

けて児童が単元を通して学び身に付いたことに対

して，常にメタ認知を働かせることが重要になる

と考える。そこで，メタ認知を働かせる理論とし

て，学習を促進させる学習環境デザイン，ID 第一

原理を援用する。 ID 第一原理は効果的な学習環

境をデザインできる原理であり，実際の授業デザ

インの指針として活用が可能である。また，ID は

学習のプロセスを支援することに焦点化するとい

う立場をとり，児童の学習状況に応じて適切な足

場かけを用意することも，足場を外すこともでき

る。ID 第一原理を用いた国語科における授業実践

の先行研究は，管見の限りにおいてなかった。そ

こで，ID 第一原理を援用し，児童のメタ認知を促

す学習環境をデザインした国語科の授業づくりを

することによって育成すべき資質・能力を自覚で

きると考え，今回 ID 第一原理を採用するに至っ

た。 

ID 理論として，ジョン・ケラーが提唱した「学

習意欲の第一原理」が存在する。鈴木，根本（2011）
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によるとこのモデルは，学習意欲を高める要因を

注意・関連性・自信・満足感の 4 要因に整理した

実践者向けモデルであり，さまざまな教育場面・

領域で応用されてきたと述べている。この「学習

意欲の第一原理」は学習者の好奇心や知識の中の

ギャップを刺激する主に学習前の動機づけを支援

する原理だと考える。今回の研究においては，学

習者が育成された資質・能力を自覚することを研

究テーマとして設定しているため，IDモデルの中

でも「学習意欲の第一原理」は採用しなかった。 

ID 第一原理とは，Merril(2002)が提唱する学習者

中心の学習環境デザインモデルであり，5 つの原

理がある。ID(インストラクショナル・デザイン)と

は教育活動の効果・効率・魅力を高めるための手

法を集大成したモデルや研究分野，またはそれら

を応用して学習支援環境を実現するプロセスのこ

とを指す (鈴木，2005)。本研究において捉え直す

と，育成すべき資質・能力を自覚するべくメタ認

知を育むプロセスを促進することに焦点化した学

習環境をデザインすることである。 

Merril(2002)は ID で示された 5 つの原理に関し

て，学習活動を促進させるための使い方について

述べている。なお，原理には「問題中心(Problem-

centered) 」，「 活 性 化 (Activation) 」，「 例 示

(Demonstration)」，「応用 (Application)」，「統合

(Integration)」がある。(Merril,2002)。 

① 「問題中心(Problem-centered )」 

現実に起こりそうな問題から導入を行う。学習

者が現実的な問題解決に従事しているときに学習

は促進されるからである。 

② 「活性化(Activation)」 

学習者は過去の経験を呼び起こしながら知識を

想起，関連付け，説明，適用するとされる。その

ため，活性化の段階では学習者がすでに知ってい

ることに基づいて整理するための場面を提供すべ

きである。 

③ 「例示(Demonstration)」 

学習者に教師が情報を伝えるのではなく具体例

を見せることが重要である。教師の適切な例示が

学習者に提供されたときに学習は促進されるから

である。学ぶべきスキルの例示を観察するときに

学習は促進される。例示からの学びは学習者間の

議論によっても効果が高くなる。 

④ 「応用(Application )」 

学習は学習者が学んだことを使う場合に促進さ

れる。獲得した知識や応用する活動が学んでいる

内容のタイプと一致するときに促進されること，

学習者がコーチされることも重要である。 

⑤ 「統合(Integration)」 

学習者が新しい知識や身に付いた資質・能力を

公の場で活用することを促す。 

 図 1 で示す通り「問題中心」の原理は 5 つの原

理の中でも常に中心に存在する。また，4 つの原

理全てに関係している。「活性化」，「例示」，「応用」，

「統合」の 4 原理は，4 段階のインストラクショ

ンサイクルを形成している。効果的な教授活動に

は，これら 4 つが全て含まれるとされており，必

要とされるインストラクションサイクルを関連づ

けることで，学習者のスキル獲得を効率的にする。 

 

 

 

 

 

 

 

 

ID 第一原理の実践への適用に関して，鈴木・美

馬(2018)が示した ID第一原理活用のポイントを参

考にする(表 1)。鈴木・美馬(2018)は，ID を活用し

た学ぶ側，教える側の工夫例を示している。ID 第

一原理は一般的には，「問題中心」，「活性化」，「例

示」，「応用」，「統合」の順に示される。本実践に

おいても国語科授業デザインに ID 第一原理を馴

染ませ，使用するために鈴木・美馬(2018)を基に検

討する。今回はメタ認知が効果的に働くために，

「応用」の ID 第一原理を使用し，既習の知識を想

起するだけでなく理解して活用できる場面を多く

設定する。 

 

図 1 インストラクションの 4段階サイクル 
(Merril，2002:45) 
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(３)足場とする理論－メタ認知－ 

Fravell(1979)は認知に関してメタ認知という要

素を初めて定義し，認知のモニタリングと調整に

関するモデルを提起した。メタ認知とは，自分自

身の認知活動をメタレベル，すなわち，より高次

なレベルから認知することであり，1）メタ認知的

知識，2）メタ認知的経験，3）目標または課題，

4）行動または方略という 4 つの要素からなる

(Fravell,1979)。 

 メタ認知的知識とは Fravell によれば認知的活動

に関連する要素についての知識あるいは信念であ

る。Fravell&Wellman(1977)やFravell(1979)はメタ認

知的知識が「人」，「課題」，「方略」の 3 つの変数

に関する知識に分けることができると述べている。

「人」のカテゴリーは，人が自己と他者に関して

持っている全ての知識と信念からなる。「課題」の

カテゴリーは与えられた課題とその要求の性質に

関して人が持つ知識と信念を指す。「方略」のカテ

ゴリーには，課題の目標を特定することと，課題

を効果的に解決できそうな認知的プロセスはどれ

かという知識が含まれる。これらの 3 つのカテゴ

リーは互いに独立しているが問題を解決する際に

は一緒に機能すると言う(Fravell,1979)。 

さ ら に メ タ 認 知 に つ い て Brown(1987) は

Fravell(1979)のメタ認知を「認知の知識」と「認知

の調整」という 2 つの広義のカテゴリーに分類し

た。認知の知識とは，人々が自分自身の認知的プ

ロセスに関して持っている情報を意味する 

(Brown, 1987)。したがって，Fravell(1979)の「人」，

「課題」，「方略」の各カテゴリーに分けたメタ認

知的知識から，より詳細に自分自身の認知特性に

限定した知識だと捉える。Brown(1987)によると，

認知の調整は，自らの学習を調整し，モニタリン

グする活動である。調整とモニタリングの過程に

は 3 つの行為が含まれる。1）学習前の計画（成果

の予測，計画を立てる），2）学習中のモニタリン

グ（学習のための方略をモニタリングしたり，テ

ストしたり，修正したりするとともに，計画を変

更したりすること），3）評価である(Brown,1987)。 

本研究では，メタ認知を認知の知識，認知の調

整の要素で捉え，Brown（1987)のメタ認知に関す

る理論を援用し，児童にメタ認知を促す。 

 

３．先行研究について 

「国語科教育」と「自覚」に関連して，竜田(2014)

は，学習者の国語学習意識へのアプローチについ

て整理している。国語学習意識とは「〈言葉を学ぼ

うとする意識〉をさすが，〈国語という教科・学習

への感じ方〉や，〈自分のことばの力をどうみてい

るか・どう伸ばしていけるかといった見通し〉な

ど，言葉を学ぶことに関して学習者が感じたり考

えたりしていることを幅広く包括する概念」であ

る(竜田，2014)。竜田は，学習者に「国語科で何を

勉強しているか」問うと，学習者は文章教材名を

答えることが多いことを指摘し，「これも一種の国

語学習意識ではある。しかし，言語生活と国語学

習の生きた関連をつくり出すのは，教材への意識

 

学ぶ側 教える側 
１問題：現実に起こりそうな問題に挑戦する。 

・現実の文脈と切り離されて説明されたとして

も，現実世界で起こりそうな問題を考え，学んで

いることが，その解決にどのように寄与しそうか

を想像してみるか，調べてみる。 
・問題に挑戦できる機会を見逃さないようにす

る。 

・現実世界で起こりそうな問題解決に学習者を引

き込む。 
・解決すべき問題を徐々に難しくして何度もチャ

レンジさせ，問題同士で何が違うのかを明らかに

する。 

２活性化：すでに知っている知識を動員する。 

・新しく学ぶ知識の基礎になりそうな過去の経

験から得た知識を思い出し，関連づけてみる。 
・新しく学ぶ知識の基礎になることを学習前に

考えて，実際に経験しておく。 
・すでに知っている知識やスキルを使う機会を

うかがいながら学習を進める。 

・新しく学ぶ知識の基礎となるような関連する経

験を学習者に与える。 
・学習者がすでに知っている知識やスキルを使う

機会を与える。 

３例示：例示がある。 

・言葉での説明ばかりがなされていたら，実例を

考えるか，例を提示してもらうように要求する。 
・関係する複数の事例を参照したり，比較したり

する。 

・関係する複数の事例を用いたり，複数の例示を比

較したりして相違点を明らかにする。 

４応用：応用するチャンスがある。 

・新しく学んだ知識やスキルを使うような機会

を自分なりにつくってみる。 
・応用の機会では，誤りを発見して修正したりす

る。 

・学習者の問題解決を導くために，誤りを発見して

修正したり，徐々に援助の手を少なくしたりして

いくことを含めて支援する。 

５統合：現場で活用し，振り返るチャンスがある。 

・新しいスキルを日常生活の中に統合していく

ことを心がける。 
・新しい知識やスキルをみんなの前で発表する

機会をつくる。 
・仲間内で，新しい知識やスキルについて振り返

り，話し合う機会をつくる。 

・学習者が新しい知識やスキルを日常世界の中で

活用することをすすめる。 
・学習者が新しい知識やスキルをみんなの前で発

表する機会を用意する。 
 

表 1  ID 第一原理を用いた学習デザイン例 

(鈴木・美馬，2018:164-165) 
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というよりは，国語学習によって育まれることば

の力への意識ではないだろうか。」と述べている

(竜田，2014)。これは，国語学習におけることばの

力への意識，すなわち，学習自覚に注目している

と捉える。 
吉田(2009)は，国語科はあいまいかという問い

に「学習者もそうだが，教師自身にもここが適切

に捉えられていないのではないかと思うことがあ

る。」と述べている。また，教師が国語科の単元・

授業で児童にどのような資質・能力を育成したい

かを明確に捉えていないことで，何ができるよう

になったかが分からない児童を生み出してしまっ

ていると指摘している。そこで，「国語科で何を学

んでいるのかという問いに自分自身で答えが見い

だせる学習者」を育成する国語科授業が求められ

ていることを主張している(吉田，2009)。 
小学校学習指導要領解説総則編では，「何を学ぶ

か」という教育の内容を重視しつつ，その内容を

学ぶことで児童が「何ができるようになるか」を

併せて重視する必要があるとしている（文部科学

省，2018:34）。吉田(2009)は「国語学習をもっと自

覚的にしよう。学習者に、学びの実感が得られる

ものにしよう。達成感を味わわせ、到達度がよく

見えるものにしよう」と述べている。また，「教師

も、この単元・授業でつけたい力は何かを明確に

し、それの実現に向けて授業を展開しようという

ことである。」と続けている(吉田，2009)。つまり，

学習においては「ごんぎつね」，「海の命」などの

作品名を知ることや感じ取ることではなく，国語

科の学習を通して「何ができるようになったか」

を振り返り，自分自身の学びを実感することが重

要である。したがって，本研究において，「単元を

通して身に付けた資質・能力をメタ認知し，学び

が実感できること」を自覚の定義とした。 

吉田(2009)の指摘に加え，丸太(2020)も同様に，

高等学校の国語科教育では，学習者が国語の授業

を通して何が身に付いたのかを自覚していない現

状にあると述べている。その原因として，教師が

一方向的に教科内容を教える「内容ベース」の授

業が展開されており，講義調の伝達型授業に偏っ

ていることを指摘している。そのため，子どもは

学習自覚がないまま，教材を学ぶ授業を積み重ね

ていると考える。 
上述のような資質・能力の「自覚」に関連した

先行研究では，髙木(2019)や田﨑(2019)などの実践

研究がある。 

髙木(2019)は，育成すべき資質・能力を自覚的に

身に付けることを意図した単元学習の実践を 5年

生で行っている。児童が単元で身に付けた資質・

能力を自覚するためには，「単元の学習課題を十分

に理解していること」，「言語活動でどのようなパ

フォーマンスをすると資質・能力が付いたといえ

るのかという，児童の評価規準への理解が重要で

ある」という。ほかにも，「学習課題にかかわるよ

うな問いを立て，自らの学びを丁寧に振り返ると

ともに，単元での学びの道筋を自覚化することも，

身に付けるべき資質・能力を自覚することにつな

がる」と述べている。 

更に，児童に学びの道筋を自覚させるためには，

身に付けるべき資質・能力の理解を促す手立てを

教師が取る必要があることを主張している。また，

身に付けるべき資質・能力に関わる問いを児童が

立てる力を育むことも大切であるが，問いを解決

するための「解決策」を他の児童と練り合う時間

の必要性についても述べている。 

田﨑(2019)は，生徒が自分で問いを立て，単元に

位置づけた言語活動に取り組んではいるものの，

自分で問いを立てて解決することと，言語活動の

実現，国語の力が付いたという実感が結びついて

いないことを指摘している。そこで，中学校 2年

生における実践において，生徒が言語活動の実現

を通して国語の力がついたことを実感できるため

に必要なことを明らかにしている。評価規準 B の

力を確実につけたい生徒たちには，単元ごとに学

習課題の意味を確実に捉えさせ，単元の終末にお

いて，何ができたから力がついたことになるのか

ということを実感させる必要があることを述べて

いる。また，問いの解決を十分に考えさせること

や言語活動の設定が適切であれば，問いを解決す

ることが言語活動の実現と無理なくつながり，値
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打ちのある問いの解決，値打ちのある言語活動に

向かわせることができると述べている。評価の提

示の仕方については，B 規準を明確にしてこれが

できれば合格といった認識がもてるような提示を

する必要性を述べている。 

資質・能力の自覚に関して上田ら(2021)は，国語

における「資質・能力」を自覚し，読み方への問

題意識を持ち，主体的に学習に参加できる国語科

の学習の在り方を研究している。単元計画の中で

「身に付けたい力」を確認しながら授業を進めた

結果，1 時間 1 時間でも意識して児童が授業に臨

めていたとしている。また，常日頃から育成すべ

き資質・能力を明示化していくことや単元のゴー

ルを立て，見通しを持って授業に臨むこと，教師

が意識して学習の中で「身に付けたい力」を明示

化していくことの重要性を述べている。児童の意

欲や自信につなげるために「身に付けたい力」が

ついたら，どんなところで使えそうかという見通

しを持たせる場や振り返り等を設定する必要性を

述べている。 
これらの先行研究では，国語科の単元づくりの

在り方，実践の考察が中心となっている。育成を

目指す資質・能力の自覚に焦点を当てており，い

ずれも教師と共に児童自身にも自覚を促すことが

必要であると指摘している。さらに，「単元の学習

課題を十分に理解していること」，「自らの学びを

丁寧に振り返ること」，「何ができたから力がつい

たことになるのか」という国語科における児童が

メタ認知を働かせる研究としては，三宮(2005)や

大村(2021)の実践がある。しかし，ID 第一原理を

足場として効果的にメタ認知が働くように学習環

境をデザインした研究は管見の限りない。 
そこで，児童が単元を通して何を学び，何が身

に付いたかに関して，常にメタ認知を働かせる授

業デザインを考案すること，児童が授業デザイン

によって資質・能力が自覚できたかを明らかにす

ることを目指す。 
４．資質・能力を育成する国語科授業デザインに

ID 第一原理とメタ認知を取り入れた授業開発 

(１)授業開発－理論の実践への適用－ 

実践においては，児童のメタ認知を促すために，

導入，展開，終末の授業デザインの全ての学習場

面に「問題中心」，「活性化」，「例示」，「応用」，「統

合」の 5 つの原理を取り入れ，育成された資質・

能力を自覚できるようにする。 

まず，「問題中心」の原理を中心に据える。真正

で，現実に起こったことを課題とすることで児童

のメタ認知を促す。その際，児童自身の持ってい

る知識，やり方をどう使用しながら課題を解決し

ていくかに関するメタ認知を活性化させる。実践

では例えば「校長先生からのお願いで運動会に来

てくれた家族に向けて学校を代表してお礼の手紙

を書く」という課題を設定する。 

次に，「活性化」の原理を設定する。児童が過去

の経験を呼び起こしながら知識を想起，関連付け，

説明，適用することが活性化とされ，新しい知識

を構築するための素地として，既存の学びを活性

化させる。そこで，児童が持っている知識や技術

を想起し，メタ認知を促す場面を設定する。実践

では，2・3年生で学習した「書く活動」を児童が

振り返ることで，認知の知識のメタ認知が活性化

できるようにする。 

授業の展開段階では「例示」の原理を設定する。

「例示」では，児童に教師が情報を伝えるのでは

なく具体例を見せることが重要であり，教師の適

切な例示が児童に提供されたときに学習は促進さ

れるとある。実践では，よい手紙の型である正し

い手紙のモデルを電子黒板に例示することで児童

のメタ認知を促し，認知の知識や認知の調整とい

ったメタ認知が活性化できるようにする。 

展開段階では「応用」の原理も併せて設定する。

「応用」の原理は児童が学んだことを使う場合に

促進され，学んだ知識を活用する機会を確保する

ことが重要とされる。実践では，実際に運動会に

来てくれた家族へお礼の手紙を書く時間を十分に

確保し，児童がこれまでに学習した学びの知識で

ある，認知の知識のメタ認知を働かせることがで

きるようにする。また，認知の調整のメタ認知で

ある，自分自身が書いた手紙の内容を見ながら学

習課題の達成状況を把握するモニタリング，完成
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に向けて見通しをもって書き進めるコントロール

も同時に活性化させたい。「応用」の原理において

はフィードバックも重視しており，児童が書いた

手紙の内容や進捗状況を見取りながら躓きに応じ

て教師が支援することになる。ここでのフィード

バックに関しては，児童の理解度に応じて課題が

進むごとに減少させる。 

最後は，「統合」の原理である。児童が今までの

学びを振り返り，学んだことを発表する機会が重

要だとされ，児童が新しい知識や身に付いた資質・

能力を公の場で活用する場面を設定する。実践で

は，単元を通して育成された資質・能力を活用し，

授業でお世話になった ALT へ 1 学期のお礼の手

紙を書くことで児童のメタ認知を促し，認知の調

整と認知の知識のメタ認知が活性化されるように

する。 

 

(２)小学校国語科授業デザイン 

 授業は，令和 4年 6月末から佐賀県内公立小学

校第 4 学年 1組(13名)を対象に行った。単元名「気

持ちが伝わる手紙を書こう」，教材名「お礼の気持

ちを伝えよう」(『国語 4年上』光村図書』)であ

る。全 6 時間実施し，表 2 と表 3 は主な学習計画

と単元の学習課題である。 

 
次 時 主な学習活動 

一 １ 
 
 
 
 
 
 
２ 

・これまでに学習した「書く」活動を
振り返る。 
・学習課題を提示し，何を学ぶ単元か
の見通しをもつ。 
・単元で取り組む言語活動の例示，評
価規準について児童と共有し，学習計
画を立てる。 
・学習課題が解決できる個別の問いを
立てる。 
・学習課題が解決できる価値ある問い
について学級全体で共有する。 
 

二 ３ 
 
 
４ 
５ 

・手紙の内容について考える。 
・手紙の型を例示する。 
・宛名の書き方を知る。 
・型に沿って内容を考える。 
・下書きをする。 
・書いた内容を確認する。 
・清書する。 
 

三 ６ ・単元の学習を振り返る。 
・単元を通して身に付いた資質・能力
を全体で共有する。 
・身に付いた資質・能力を使って別の
内容で手紙を書く。 
 

 

 

 

 

 

５．授業実践の分析・考察 

(１)分析の方法 

今回の実践では，ID 第一原理を足場とし，メタ

認知を促す授業デザインを実施した。開発にあた

っては，ID 第一原理を国語科授業デザインに援用

し「問題中心」，「活性化」，「例示」，「応用」，「統

合」の順番，回数を入れ替えて全ての学習場面に

取り入れた。7月の全 6 時間の実践で 4，5 時間目

に家族に向けて，6 時間目にお世話になった ALT

へ手紙を書くことに，合計 2 回取り組んだ。全 6

時間の授業終了後，質問形式によるアンケートを

学級全員に実施した。インタビューについては，

学級から普段の学習においても活発に発言する児

童 H，学習に苦手意識をもっている児童 M の 2名

を抽出して半構造化インタビューを実施した。 

更に，10月に 1 時間実践を行い，お世話になっ

た手話講師へ 3回目の手紙を書くことに取り組ん

だ。授業後には振り返りを行い，1 カ月期間を空

けて学級全員に半構造化インタビューを実施した。 

分析は ID 第一原理に示した順番に沿って行う。

その際，成果物である 7月と 10月の手紙の内容，

授業中の学習の姿，振り返り記述，質問紙，イン

タビューの順に分析・考察を行う。 

自覚の分析・考察に関しては，上記で示した「単

元を通して育成すべき資質・能力をメタ認知し，

学びが実感できること」を規準とする。具体的に

は，育成すべき資質・能力である「文章を構成す

る力」に必要な「順番」，「段落」，「内容」，「言葉

づかい」をキーワードとし，これらに関する学び

を実感していたか，メタ認知することができてい

たかを捉える。児童の記述や発話に 4 つのキーワ

ードがない場合は，発言内容，学習中の姿で分析

をする。 

 

(２)資質・能力の育成についての分析 

表 3 単元の学習課題 

表 2 学習計画全 6 時間 

この単元では，順番，段落，内容，言葉づか
いに気をつけた文章を考えることができるよ
うになる学習をします。そのために手紙の型
と結び付け，気持ちが伝わる手紙を書きます。 
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手紙の記述内容を分析するにあたっては，小学

校学習指導要領解説国語編，思考力，判断力，表

現力等，B 書くことにおける学習過程，構成の検

討に位置づけられた指導事項である「イ 書く内

容の中心を明確にし，内容のまとまりで段落をつ

くったり，段落相互の関係に注意したりして，文

章の構成を考えることができる」と設定された資

質・能力をもとにする(文部科学省，2018a：102)。 

そこで，7 月の実践の成果物である 4，5，6 時

間目の手紙の内容を分析する。分析にあたって学

級から無作為に児童 C を抽出し，5 時間目に作成

した手紙を図 2 で示す。図 2 の文面は傍線で示し

た通り「丁寧な言葉」，「敬体」で書かれていた。

また，「運動会に来てくれた家族へのお礼」という

書きたいことを中心に据え，内容のまとまりごと

に段落をつくり，「はじめ」，「中」，「終わり」の段

落相互の関係に注意した文章構成ができていた。

この結果から，児童 C は知識及び技能，思考力・

判断力・表現力等の資質・能力が育成されたと判

断した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 更に，書く題材を変え，4，5 時間目で育成され

た資質・能力が 6 時間目においても見られるか確

かめるために実践を行った。手紙に書く内容は 1

学期にお世話になった ALTへのお礼である。学習

中の児童の姿を見ると，児童 C は図 3 に示した手

紙を何の資料も用いず完成させた。他の児童に関

しても，何も見ないで書いたり自分で書き進めな

がらも分からないところは既習のファイルを参考

にしたりしながら手紙を完成させた。児童によっ

て手紙を完成させた過程に違いはあったが，学級

13 名中 11 名が評価規準を満たした手紙の内容に

なっており，概ね資質・能力を育成することがで

きたと判断した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 次に，7 月に育成された資質・能力の定着を検

証するために，期間を空けた 10 月に再度実践を

行った。今回の実践では，総合の時間にお世話に

なった手話講師へお礼の手紙を書くこととした。

資質・能力の定着については，今回も上記で示し

た評価規準で判断した。学習中の児童の行動観察

から，既習のファイルを開かず自力で手紙を完成

させた児童が 2名，既習のファイルを振り返りな

がら手紙を完成させた児童が 11名だった。手紙の

内容に関しては，図 4 で示した「時候の挨拶」，「は

じめの言葉」，「書きたいことの中心」，「終わりの

言葉」の文章構成で全ての児童が手紙を書いてお

り，適切な段落の構成や手話講師へのお礼の言葉

が見られた。7月に育成された資質・能力が 10月

においても定着していたことが明らかとなった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(３)メタ認知に関する結果と考察 

メタ認知を促すことができたか，資質・能力を

図 4 10月に既習ファイルを振り返って

書いた手紙 

図 3 適用問題 6 時間目児童 C何も

見ないで書く 

図 2 児童 C 5 時間目作成の手紙 



佐賀大学大学院学校教育学研究科紀要 第 7 巻 2023 年 

380 

自覚できたかに関する分析・考察を行った。 

まず，6 時間目の振り返りの記述内容を分析し

た。振り返りについては「授業でできるようにな

ったことは何か。」と振り返る視点を設定し，6 時

間目の導入部分で行った。児童の振り返りを表 4

に示す。表中の下線は，キーワードである，「順番」，

「段落」，「内容」，「言葉づかい」に関連する記述

である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

児童の振り返りには，「順番，段落，内容，言葉づ

かいを手紙に書いてみたら私は文章を書くのが苦

手だったけどこの 4 つをしたらとてもよい文章に

なったので手紙を書くときは，この 4 つを書こう

と思いました。」（児童 A）や「順番，内容，段落，

言葉づかいに気をつけた文でくわしく書けました」

（児童 H）等，メタ認知を働かせ，「順番」，「段落」，

「内容」，「言葉づかい」に関して，授業を通して

できるようになったと実感する旨の記述が見られ

た。よって，小学校学習指導要領解説国語編に示

された資質・能力が育成され，できるようになっ

たことを自覚していると捉えた。 

 

(４)ID 第一原理についての結果と考察 

上記の振り返りの結果を ID 第一原理の 5 つの

順に沿って分析・考察する。 

① 問題中心 

「問題中心」の原理は真正で現実に起こりうる

問題の中で取り組む。今回は校長先生からのお願

いで，運動会に来てくれた家族に向けて学校を代

表して 4年生がお礼の手紙を書くこととした。加

えて，この学習で何ができるようになるかを明確

にした表 3 に示す学習課題を設定した。学習課題

は 1 時間目と 2 時間目に児童と確認することで，

6 時間の単元を通して学習課題を解決する意識を

もてるようにした。 

授業冒頭での教師からの「何を学ぶ学習か覚え

ていますか」の質問に対して児童からは「順番，

段落，内容，言葉づかいに気をつけた学習」との

回答があった。校長先生からのお願いという現実

に起こったことを問題とし，課題を解決するため

にどのような手紙を書けばよいか考えた結果であ

る。これは学習課題について児童自身が解決策を

見通し，課題に関する認知の知識にアクセスした

ため，「順番」，「段落」，「言葉づかい」という概念

が想起されたと考える。つまり，メタ認知が働い

たと捉えた。 

② 活性化 

1 時間目の授業の導入では，「活性化」の原理を

設定した。これまでに行った国語科の学習の中で

も 2・3年生で学習した「書く」活動に関して児童

表 4 7月実践 6 時間目の児童の振り返り 

A:順番，段落，内容，言葉づかいを手紙に書い
てみたら私は文章を書くのが苦手だったけど
この 4 つをしたらとてもよい文章になったの
で手紙を書くときは，この 4 つを書こうと思
いました。 
B:自分の問いで達成できてよかったです。手
紙の書き方が分かりました。 
C:この授業を通していい手紙の書き方が分か
りました。問いもちゃんと立ててせいこうし
ました。いい手紙にするには，順番，段落，言
葉づかいがあったし，おぼえるのもたいへん
だったけどできました。これからもこのべん
きょうをいかしたいです。 
D:授業を通して，家でも手紙を書いたりする
のでこれを利用しようと思いました。 
E:順番，段落，言葉づかい，内容のことを使っ
て書けました。自分の問いをまもれて書けた。
お母さんに渡したいです。はやくやりたいで
す。 
F:今日，順番，段落，内容，言葉づかいに気を
つけて手紙を書けるようになって自分の問い
が達成できてうれしかったです。 
G:必ず家族の人に伝わるような手紙を書きた
いです。段落，内容，言葉づかい，順番が守れ
ました。自分の問いがたっせいできました。 
H:順番，内容，段落，言葉づかいに気をつけた
文でくわしく書けました。お父さんに気持ち
がよく伝わるお礼の手紙ができました。 
I:前，順番，段落，内容に気をつけて書くのが
できました。わたしの問いは本当にお母さん
がよみやすくなったと思います。 
J:自分の新しい問いには少しでも近づけたの
でよかったです。授業を通して完璧な手紙 
を書けるようになりました。あとは，言葉づか
いをわたしはだめだったけどよくなりまし
た。 
K:今日手紙に書かないといけない大切なこと
を知り，手紙を書くときに使うようになれま
した。そして，自分の問いを解決できてよかっ
たです。 
L:授業を通して順番，段落，内容，言葉づかい
ができるようになったので，夏休みの読書感
想文を頑張りたいです。 
M:新しい問いを考えたのをいっぱいできるよ
うになったし，お母さんにも私の気持ちが伝
わったと思うのでよかったし，うれしかった
です。 
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とやりとりを行う場面を設定し，児童のメタ認知

を促した。表 5 は，1 時間目の児童と教師のやり

取りである。「活性化」の原理を設定したことで児

童は 2年生で友達のすてきなところを学習したこ

とを想起し，挙手する行動が見られた。また，3年

生では学校行事の案内を書く学習について，「書い

た」，「運動会の案内」と発言していた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

この場面で「運動会の案内」と発言した児童に

ついて検討する。教師とやりとりをする最中に 3

年生までに学習した既習事項から関連付けて自分

自身の知識のモニタリングを行った。今回学習す

る運動会のお礼の手紙と既習である運動会の案内

を関連付け，教師の質問に対して「運動会の案内

を書いた」と発言のコントロールを行っている。

このことからメタ認知を働かせていたと捉えた。 

また，2 時間目の授業冒頭にも過去の経験を呼

び起こしながら知識を想起する「活性化」を活用

し， 振り返りの共有場面を設定した。そこで「学

習課題にあった問いができた。」や「なぜ，この問

いにしたかというと順番，段落，内容，言葉づか

いがちゃんとした手紙を書きたかったから。」等の

振り返りを共有した。振り返りの内容に関しては，

学習課題に沿っており，自分の学習状況に関して

振り返ることができていることから，メタ認知を

働かせていたと捉えた。 

更に，振り返りの共有後にも教師は「何を学ぶ

学習か覚えていますか」と，「活性化」の原理を促

す質問をした(表 6)。これに対して児童は「順番，

段落，内容，言葉づかいに気をつけた文章が書け

るようになる学習。」と回答した。このことからも

「問題中心」の原理を中心とし，「活性化」の原理

にある「以前の経験を他者と共有」することによ

って既習の学びを振り返っていた。つまり，メタ

認知が働いたと捉えた。 

 

 

 

 

 

 

手紙を書き終えた後に，「活性化」の原理を基に

自分が書いた手紙の内容が正しいか，立てた問い

は達成できたかを振り返る場面を設定した。以下

に，児童 Y，児童 A，児童 R と教師による手紙を

書き終えた後，内容の確認と自身が立てた問いが

達成できたかを話し合う場面を表 7 に示す。 

 

 

 

 

 

 

 

表 7 の発話記録から，児童 R は，「ぼくできた

っておもうけどな。順番，段落，内容，言葉づか

いをどのようにいかすとできるか」と，自分の立

てた問いを見直し，達成できたことを発言した。   

児童同士の発話にあるように以前立てた問いの

プリントや書いた手紙の内容を再度見返す過程に

おいて，手紙の型を使うこと，内容が正しいこと，

問いが達成できていることを確認する様子から，

メタ認知が働いていると捉えた。 

③ 例示 

 「活性化」に続いて，「例示」の原理を設定した。

表 7 5 時間目終了後の児童の発話記録 

表 5 1 時間目の導入場面における児童と

教師の会話 

表 6 問題中心の原理を中心とし，活性化

の原理でメタ認知を促す 

教：国語で何の勉強してるの。 
児：漢字。「ランドセルは海をこえて。」，「アップとル
ーズで伝える。」，「一つの花。」 
教：他ないかな。 
児：こんなところが，カンジ―博士。 
教：まとめると，話したり，聞いたり，書いたり，読
んだりする勉強を国語でしています。中でも今日は，
書く勉強。みんな何をしたか覚えてますか。 
児：作文とか。 
教：これまで書く学習で何をしてきたかというと，２
年生では友達のすてきなところを手紙に書く。してき
ましたか。 
児：はい。 
教：書いた。 
児：はい。 
教：やってきた人。 
児：数名挙手する。 
教：３年生では気持ちを込めてきたください。 
児：あ、した、した。 
教：これは学校行事の案内を書く学習だったんだけ
ど。 
児：書いた。覚えてない。運動会の案内。 

 
自分の立てた問いが解決できる手紙の内容かの確認場面。 

Y：どうしたらお母さんが読みやすくなるか。 
A：先生，2 番目の問いでいいですか。 
R：ぼくできたっておもうけどな。「順番，段落，内容，言葉

づかいをどのようにいかすとできるか。」おじいちゃんに向

けて書いてる。 
教：R さんできた。 

Y：私もできた。 

 

教：何を学ぶ学習か覚えていますか。 
児：順番，内容，段落，言葉づかい。 
教：代表して発表してくれる人。手紙を書く学
習だけど書いて終わりではないですよね。 
児：順番，段落，内容，言葉づかいに気をつけ
た文章が書けるようになる学習。 
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実践では 1 時間目に正しい手紙のモデルの具体例

を電子黒板に例示した。3 時間目には，図 5 に示

す通り手紙の内容を段落ごとに大きく 4 つに分け

て空欄にして例示し，原理を促すために空欄に書

く内容について児童同士で話し合う学習場面を設

定した(表 8)。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

議論中は，ペアでお互いにワークシートに書い

た内容を指さしながら話し合う姿が見られた。ま

た，ペアでの議論の中では手紙の空欄に当てはま

る内容として表 9 に示した通り「季節に関する言

葉」，「お礼」，「気づかいの言葉」を書くという発

言があった。このことは，以前に記述したワーク

シートを参考に学び合う児童の姿や 1 時間目に例

示をした手紙の内容に関する発言から，「例示」の

原理が機能していたと捉えた。それにより，自分

自身の手紙の型に関してもっている認知の知識に

意図的にアクセスしたと考えられ，メタ認知が働

いたと捉えた。 

 

 

 

 

 

手紙を書き進める過程においても児童のメタ認

知を促す場面を設定する。 

 実際の授業中の児童の姿は既習事項のファイル

に記載されている手紙の型を観察しながら手紙を

書き進めたり，自分の住所が書いてあるカードを

見ながら清書を書き進めたりしていた。これは，

学ぶべきスキルの例示によって，児童が一人でも

手紙を書き進めることができていたと捉える。書

き進める最中には，既習事項である手紙の型を想

起し，認知の知識にアクセスしていたといえる。

ファイルを見ながら自分が書いている手紙の内容

を確認するモニタリングと，それに応じて書き進

めていくコントロールによって，認知の調整を働

かせており，メタ認知が働いていると捉えた。 

④ 応用 

例示に続いて「応用」の原理を設定した。実践

では，運動会に来てくれた家族へお礼の手紙を書

く活動を設定することで，自分が既に持っている

手紙を書くための知識，すなわち認知の知識を想

起しメタ認知を活性化できるようにした。また，

手紙の内容を見ながら学習課題の達成状況を把握

するモニタリング，完成に向けて見通しをもって

書き進めるコントロールにあたる認知の調整のメ

タ認知も同時に働くようにした。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ここでの児童は，教師の質問に対して，前回の

ファイルを指でなぞりながら「自分の紹介」を書

くことを確認し，手紙の完成に向けて学習を進め

ていた。これは，児童が助言されたことによって

手紙に書く内容をはっきりさせ，既習のファイル

を活用しながら手紙を書き進めていった場面であ

表 9 問題中心の原理を中心とし，

例示の原理でメタ認知を促す 
 

表 10 問題中心の原理を中心とし，応用の原理

でメタ認知を促す(ライゲールス＆カー＝シェル

マン，2016) 

 

表 8 問題中心の原理を中心とし，例示の

原理でメタ認知を促す(ライゲールス＆カー

＝シェルマン，2016) 
 

図 5 3 時間目ワークシート 
 

例示の原理 
・学習者が教えられる内容の種類と一致し
た，学ぶべきスキルの例示を観察するとき
に学習は促進される。 
・例示からの学びは，一般的な情報や背景
にある構造を具体例と関係づけるように指
導することで効果が高くなる。 
・例示からの学びは，学習者間の議論や相
互の例示によって効果が高くなる。 

児：1 は季節に関する言葉，2 は運動会で見
に来てくれたお礼です。 
児：3 は気づかいの言葉。 
教：気づかいの言葉って例えば何。 
児：体に気をつけて。 

応用の原理 
・学習者が新しく獲得した知識やスキルを応
用する活動が，学んでいる内容のタイプと一
致するときに学習は促進される。 
・応用することによる学びは，学習者がコーチ
されるとき，そして，そのコーチングが以後の
課題で徐々に撤退していくときに促進され
る。 
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る。 

この児童の姿から，「応用」の原理を用いて助言

されたとき，既習事項である手紙の型の「自分の

紹介」という認知の知識にアクセスし，指でなぞ

りながら手紙を書き進める認知の調整が働いてい

ており，メタ認知が働いたと捉えた。 

また，ライゲールス＆カー＝シェルマン（2016）

は，「応用」の原理において，練習のチャンスには

必ずフィードバックをつける重要性を指摘してい

る。練習を見守り，適切なアドバイスや間違いの

指摘による修正的フィードバックを受けるときの

効果の重要性を述べている(ライゲールス＆カー

＝シェルマン，2016)。そこで，教師は児童の手紙

の内容や進捗状況を見取りながらフィードバック

を行った。図 6 は，振り返りの記述に対してフィ

ードバックを行ったワークシートである。児童 F

の「次回，初めのあいさつ，本文，むすびのあい

さつ，後づけをいしきして手紙を書く。」の記述に

初めの挨拶，本文，結びの挨拶，後付けの 4 つを

意識して書くことでよい手紙になる旨の助言を行

った。児童の振り返りにフィードバックをつけ，

返却して読むことで手紙を書く際に 4 つの視点に

気を付けようとする認知の調整が働き，児童 F の

メタ認知が働いた結果，表 11 に示した手紙を完成

させることができた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

⑤ 統合 

最後に「統合」の原理を設定した。ここでは，

授業でお世話になった ALT へ 1 学期のお礼の手

紙を書く機会を設定した。ここで，手紙の型を使

って書くという認知の知識，お礼の内容に沿うよ

うに手紙が書けているかモニタリングし，コント

ロールを働かせる認知の調整のメタ認知を活性化

させる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

実践中には，育成された資質・能力で手紙を書

く場を設定したことによって「まず，挨拶」とい

う発言があった。更に，ファイルや教科書を見な

いで手紙を書き始める児童，既習事項が書かれて

いるファイルを見ながら目的のページで立ち止ま

って確認し，手紙を書き進める児童がいた。 

これらの児童の姿から，「統合」の原理の通り，

新しい知識やスキルを日常に組み込み，披露する

機会を設定したことで単元を通して学んだことを

活用し，お礼の内容に沿うように文面を調整して

いたといえる。これは，既習の知識である認知の

知識にアクセスし，認知の調整であるモニタリン

表 11 フィードバックを参考に 4 つの視

点を意識して書いた児童 F の手紙 
 

表 12 問題中心の原理を中心とし，統合の原

理でメタ認知を促す(ライゲールス＆カー＝シェ

ルマン，2016) 

 

図 6 振り返りに対する教師の

フィードバック 

応用の原理 
・統合による学習は，学習者が自身の新しい
知識やスキルを人前で例示するときに効果
が高くなる。 
・学習者は，新しい知識やスキルについての
省察や議論や，擁護するよう指示され，それ
らを日常生活に組み込むときに学習は促進
される。 
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グとコントロールを働かせる場面であったと捉え

る。したがって，児童のメタ認知が働いたと捉え

た。 

以上のことから，ID 第一原理の 5 つの原理を全

ての学習場面に取り入れた学習場面の分析と考察

の結果，常に児童のメタ認知を促進することがで

きた。 

 

(5)質問紙・インタビュー調査の結果と考察 

一方，7 月に行った実践の振り返り記述だけで

は，育成された資質・能力を自覚しているかを判

断できないと考え，7 月の授業実践後の質問紙の

回答についても分析・考察を行った。表 13 は質問

項目である「この学習で何ができるようになった

か」に関する回答である。表中の下線は，この単

元で育成を目指すキーワード，「順番」，「段落」，

「内容」，「言葉づかい」であり，筆者が加筆した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 質問紙の回答を見ると，学級全ての児童の記述

に手紙の構成に関して「順番」，「段落」，「内容」，

「言葉づかい」に関することが書かれている。ま

た，文末が「学びました」，「できるようになった」，

「分かりました」という言葉で終わっていること

から，質問紙に関しては，学級全ての児童が単元

を通してできるようになったことを自覚している

と捉えた。 

ここで，学級から普段の学習においても活発に

発言する児童 H，学習に苦手意識をもっている児

童 M の 2名を抽出し，振り返り，質問紙，インタ

ビューの 3 つに関して分析する。 

①児童 H 

児童 H の資質・能力への自覚に関して，表 4 に

示した第 6 時後の振り返りには，「順番，内容，段

落，言葉づかいに気をつけた文でくわしく書けま

した。お父さんに気持ちがよく伝わるお礼の手紙

ができました。」とあり，単元で育成すべき順番，

段落，内容，言葉づかいの手紙の構成に関す資質・

能力を自覚している。 

表 13 で示した質問紙では，「くわしくお礼の手

紙が書けるようになりました。順番，段落，内容，

言葉づかいを使うと，しっかり手紙が書けると分

かりました。」と記述しており，振り返りと同様に

資質・能力を自覚している。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 14 に示したインタビューでは，「内容」，「順

番」という単元で育成すべき資質・能力に関する

2 つの回答はあった。しかし，「段落」，「言葉づか

表 13 質問紙による回答「この学習で何

ができるようになったか」 

 

教：６時間で身に付いたことや，できるよ

うになったこと，H さん何かありますか。 

H：うーん，手紙とか書く時は，文章とか

おかしくなってたけど，この学習をした

時は，手紙が何か前より上手に書けるよ

うになった。 

教：具体的に例えば，上手に書けるように

なったって何が上手に書けるようになっ

た。 

H：うん，内容。（少し間が空く。） 

教：内容ね。内容以外で他にある。 

H：うーん，何か順番とか。（間がある。） 

 

表 14  児童 H 7月インタビュー 

A:順番や段落，言葉づかいについてできるよう
になった。 
B:手紙を書くために，順番などを学びました。 
C:手紙を書けるようになった。順番，段落，言
葉づかいなどを学びました。 
D:手紙の書き方，内容，順番，段落が分かった。 
E:順番，言葉づかいを使って書けることが分か
りました。 
F:手紙が書けるようになりました。順番，段落，
内容，言葉づかいを学んだ。 
G:順番，段落，言葉づかいのなった手紙を書く
こと。 
H:くわしくお礼の手紙が書けるようになりま
した。順番，段落，内容，言葉づかいを使うと，
しっかり手紙が書けると分かりました。 
I:順番など気をつけるようになった。手紙の書
き方の学習。 
J:お礼の気持ちを伝える手紙の書き方を学ん
だ。 
K:手紙で順番，段落，言葉づかい，内容を入れ
られるようになりました。 
L:言葉づかいや段落などに気をつけて書くこ
とができました。 
M:です，ますや段落，言葉づかいを学びまし
た。 
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い」という回答は，インタビューではなかった。

振り返りの記述，質問紙では回答があったことか

ら，インタビューでの質問内容，期間が空いたこ

となどが考えられる。つまり，「内容」，「順番」に

関しては別の検証方法では自覚が見られたことか

ら，教師による質問方法や内容が適していなかっ

たと考えられる。 

10月に再度行った実践後にも，振り返りの記述

とインタビューを実施した。表 15 に示した振り

返りでは「順番」に関しての記述があった。表 16

に示したインタビューでは，「内容」，「言葉づかい」

に関する回答があった。検証方法によって自覚で

きた資質・能力の回答に差が生じてはいるが，7月

と 10月のどちらも「順番」，「段落」，「内容」，「言

葉づかい」の回答が聞かれたことから，資質・能

力を自覚することができていると捉えた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

②児童 M 

次に，児童 M の資質・能力への自覚に関して表

4 に示した第 6 時後の振り返りの記述には，「新し

い問いを考えたのをいっぱいできるようになった

し，お母さんにも私の気持ちが伝わったと思うの

でよかったし，うれしかったです。」とある。児童

M は「お母さんにどうやってお礼を伝える手紙を

書くか」という問いを立てており，この問いをも

とに学習を進めてきた。この振り返りから問いを

立てることができるようになったと捉えることが

できる。また，表 13 に示した質問紙では，「です，

ますや段落，言葉づかいを学びました。」と記述し

ていることから，「段落」，「言葉づかい」に関する

資質・能力を自覚している。 

加えて，表 17 で示したインタビューの結果も

質問紙と同様に，「です，ます，段落，言葉づかい」

ができるようになったと回答しており，この 2点

に関しては自覚していると捉えた。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

10 月実践後の振り返りの記述とインタビュー

を表 18 と表 19 に示す。 

表に示した通り，振り返りでは「段落」，「言葉

づかい」，「順番」についての記述，インタビュー

では「段落」，「言葉づかい」に関する回答があっ

た。 

 

 

 

 

 

教：先生と国語の勉強したときに手紙を書い
たの覚えてる。 
H：はい。 
教：その手紙を書いたときに〇〇さんが身に
付いたこと，できるようになったこと何かあ
りますか。 
H：うーん。 
教：気をつけて手紙を書くようになったポイ
ントとかありますか。 
H：言葉づかいとか。 
教：とかって何。言葉づかい以外で何か気を
つけていること。 
H：うん，段落を空けたり。 
教：他はない。 
H：あとは内容。 
教：最近，授業で手紙を書いた。 
H：総合では高齢者福祉体験の。 
教：その人に向けて書いたときに，内容は何
に気をつけて書いたの。 
H：教えてもらったこととかを書いて，これ
からどうしていきたいかとか。 

表 16 児童 H 11月インタビュー 

表 18 10月実践の児童 M 振り返り 
（先生との学習で何が身に付きましたか） 

M：段落，言葉づかい，順序を前は知らな

かったけど知れて身に付いたと思います。 
 

表 17 児童 M 7月インタビュー 
H：手紙を書く時のじゅんじょに気をつけ

ることが身に付きました。 
 

表 15 10月実践の児童 H 振り返り（先生との

学習で何が身に付きましたか） 

教：６時間の学習で M さんが身に付いた

こととか，できるようになったことを教え

てください。 

M：うん。（質問内容を理解できていない様

子。） 

教：できるようになったこと。 

M：です，ます，段落，言葉づかい。（悩み

ながら，回答する。） 
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児童 H は，7月のインタビューでは「文書とか

おかしくなっていたけど，前より上手に書けるよ

うになった。」と発言しており，育成された資質・

能力を自覚していると捉えられる。振り返りの記

述では，育成された資質・能力を具体的に「順番」，

「段落」，「内容」，「言葉づかい」と表現し，4 つを

自覚していた。また，10 月のインタビューでは，

手紙を書くポイントを尋ねた質問に対して「言葉

づかい，段落を空ける，内容」と回答しており，

メタ認知を働かせながら上記のポイントに気をつ

けて手紙を書いていることが明らかとなった。 

児童 M は，単元で育成すべき資質・能力の「言

葉づかい」，「段落」に関して常に回答があった。

また，完成した手紙の文面を見ても言葉づかいと

段落が正しく書かれており，2 点に関しては常に

メタ認知を働かせながら手紙を書いていたことは

明らかである。 

 

③結果と考察 

以上の結果から，児童 H と児童 M の自覚に差

はあるが，どちらも単元を通して学んだ内容やで

きるようになったことを自覚することはできてい

る。また，自覚に関しては，児童の振り返りの書

き方やインタビューの回答によって自覚の見え方

が異なり，振り返り，質問紙，インタビューの検

証方法によって差が生じることも明らかとなった。 

表 20 で，児童 H と児童 M について育成された

資質・能力の自覚に関する検証結果を整理した。

児童 H は ID 第一原理を足場としメタ認知を働か

せることができた結果，7月から 11月にかけて資

質・能力を自覚することができたと捉える。一方，

児童 M は 7月の記述からは，具体的な資質・能力

の自覚に対する言及は見られなかったが質問紙や

インタビューでは資質・能力の自覚が見える回答

があった。したがって，どちらも資質・能力を自

覚することができたと捉えた。 

 

 

 

 

検 証

方法 

7 月 

記述 

7 月 

質問紙 

7 月 

インタ

ビュー 

10 月 

記述 

11 月 

インタ

ビュー 

児童 H 〇 〇 〇 〇 〇 

児童M △ 〇 〇 〇 〇 

 

６．成果と課題 

研究の目的は，ID 第一原理を足場として児童の

メタ認知を促す授業デザインを考案し，児童が資

質・能力を自覚できたかを明らかにすることであ

った。そのために「ID 第一原理」の 5 つの原理を

全ての学習場面に取り入れ，児童のメタ認知を促

すことができる授業を開発し，児童が育成すべき

資質・能力を自覚することができたかの検証を行

った。成果として，11月のインタビュー時におい

ては学級の 12 人の児童が育成された資質・能力

を自覚することができた。これにより，ID 第一原

理を足場としたメタ認知を促す授業デザインが機

能していたことが示唆された。以下に ID 第一原

理によるメタ認知を促す授業デザインにおける成

果を示す。 

(a)問題中心 

「学校を代表して家族へ運動会のお礼の手紙を

書く」ことを「現実に起こる問題」とし，「順番，

段落，内容，言葉づかいに気をつけた文章を考え

ることができるようになる学習をします。」という

課題を設定したことで認知の知識，課題に関する

メタ認知が活性化され，2 時間目以降も見通しを

もって課題に取り組むことができた。 

(b)活性化 

児童が学習に関連する先行知識や経験を思い出

表 19  児童 M 11月インタビュー 
 
教：先生の授業で何が身に付きましたか。 
M：１マス空けること。 
教：あとはある。 
M：言葉づかい。他なにがあったかな，覚

えてない。 
 

 

表 20 育成された資質・能力の自覚に関する

児童 H，児童 M の検証結果 
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す，記述する場面ではメタ認知である認知の知識

が働き，2・3年時の既習事項を今回の学習と関連

させて考えることができた。 

(c)例示 

学習内容と一致した，学ぶべき資質・能力の例

示としてよい手紙のモデルを観察する場面で児童

は，例示を十分観察することでメタ認知である認

知の知識が働き，何が正しいかの見通しをもちな

がら手紙を書き進めることができた。 

(d)応用 

新しく獲得した，手紙の型の知識を応用する適

用問題を設定した場面では，児童に認知の知識の

メタ認知を活性化することができた。 

(e)統合 

新しく得た知識で問題解決を図る場面では，

ALTと手話講師へお礼の手紙を書く場面を設定し，

メタ認知である認知の調整，認知の知識を働かせ

ることができた。 

以上の通り，「何ができるようになったか」を振

り返り，自分自身の学びをメタ認知する国語科授

業デザインを行うにはどうすればよいかという問

題意識から，ID 第一原理を足場とし，5 つの原理

を学習の全ての場面に取り入れたことによって児

童が常にメタ認知を働かせることができる授業デ

ザインを考案することができた。 

課題は，次の 3点である。 

1 点目に今回ごく限られた授業実践での成果で

あるという点である。したがって，ID 第一原理，

メタ認知に着目した国語科授業デザインが今回の

実践では有効であると明らかになったが，他の学

年，「説明文」，「物語」等の領域においても ID 第

一原理によってメタ認知を促すことができるか否

かの検証を行う必要がある。更に，学級の状態や

児童数，指導者の経験年数といった様々な要因に

よる差に関しては今後の研究が待たれる。 

2 点目は，自覚に関する検証方法に関して，育

成された資質・能力の自覚を捉えることが困難な

児童もいたことから検証方法を検討しなければな

らない。 

3 点目は，今回の研究においては 4 回手紙を書

く活動を行った。教育課程上はより短期かつ少な

い回数で実施することも想定されることから，よ

り効率的に自覚を育成する方法を探る必要がある。 

今後の研究及び実践において，これらを明らか

にしていきたい。 

 

最後に，佐賀大学大学院後藤大二郎先生，達富

洋二先生のご指導，協力校の校長先生や教頭先生

をはじめ他諸先生方のご支援により本論文を書き

上げることができました。感謝申し上げます。 
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