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子ども主体の学びにおける教師の主体性 
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１．はじめに 

教職大学院での授業参観の中で，子どもの追究する姿の魅力を間近で感じ，自らも学ん

できた。しかし，実際に筆者が授業をしてみると，子どもの考えを受け取っても，その先

授業をどのように進めてよいか見通せず，戸惑い立ち止まってしまった。筆者は当時，授

業者である自らが考えを述べることは子どもの自由な思考を妨げるのではないかと迷いが

あった。しかし同時に，単に教師が司会をしているだけでは子どもの学びを深めることは

期待できないとも感じていた。授業者としての戸惑いは，このような迷いに因るものであ

ったと考える。 

宮崎（2009）は子どもの自主性を大事にし，子どもからさまざまな考えが出てくるよう

に促進（ファシリテート）するのが教師の姿であるという考え方からすると，教師の積極

的な介入は子どもの主体性を無視した，知識の押し付け的授業に見えるかもしれない。し

かし，この積極的な介入としての教育という考え方を取り入れることで，子どもと教師の

協働はより豊かなものになる，と述べている。このことから，筆者は子どもの主体的学び

の実現において，主体性は子どもと教師の間で移譲されるものではなく，教師にとっても

主体性は失われるべきものではないと捉えた。 

そこで本研究では，子どもの主体的学びにおける教師の主体性について具体的な授業実

践から言及することを目的とする。 

２．研究方法 

実践研究を進めるにあたって，授業における「主体的な存在としての教師」（宮崎，2009），

「教師は子どもとともに考え合う人」（畔上，2019）と述べられている考えを基盤として，

授業における教師のかかわりと子どもの学びの実際について，F 小学校での 2 年間にわた

る授業の参観，自身の授業実践から考察した。 

３．教師の主体性がもたらす子どもの学びの可能性 

3.1 教師の材への主体的関わりと子どもの学び―「ごんぎつね」の授業実践からー 

小４国語「ごんぎつね」の授業実践を行った。学習を進めるに当たって，物語の冒頭では，

ごん（物語の主人公）の心情変化をもとに叙述を読み深めることを願っていた。しかし，

物語そのものに興味をもつことができない児童も見受けられ，授業者として子どもと何を
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考えたいのかを見失い，立ち止まってしまった。ともに授業を進めていた M 先生が朗読す

ることに合わせて，筆者がその場面のごんになりきって動作化すると，以下のような子ど

もの姿が見られた。 

教師（筆者）の動作に触発されたように，「そうじゃなくてさ、もっと…」と A 児の考え

が引き出された。この A 児の考えは、教師が動作で示すという働きかけによって引き出さ

れたと推察される。筆者が自身の解釈を動作で示したことによって，A 児が自らの解釈を

明らかにして，表現していった姿と考察する。 

子どもが作品を読み深めていくために，教師も作品に対して自ら解釈し，表現するとい

った，材への主体的な関わりが重要といえる。このことは，教師が材にどのように関わる

かという教師の主体性が問われることを意味している。 

3.2 子どもの考えを位置づけることー「体積の求め方」の授業実践からー 

小５算数「体積の求め方」で L 字型の建物の体積の求め方を考える第 1 時を終え，筆者

は子どもたちの考え方に「直方体や立方体を基に求積しようとしている」という共通点を

見出して第２時に臨んだ。以下は，その授業の一場面である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

M 先生が子どもたちの考えを位置づけ，問い返していったことで，O 児や S 児などから

新たな問いが引き出された。このことによって，求積の方法について，子ども個々の求め

方が自覚されたと同時に，他の方法を見出そうとする探究的思考を促したと捉えることが

できる。 

〈授業に立ち会っていた M 先生と子どもたちのやりとり〉 

M 先生が子どもたちに「（体積の求め方について）気づいたことは何か。」と問いかける

と，S 児が「四角で求めている。」と答えた。続けて M 先生が「M さんは S さんの言っ

ていることで納得しているのかな？四角にするってどういうこと？」と問うと， M 児は

「直方体や立方体にする。」と答えた。更に「K さんや H さんもそうだよね？」と投げか

け，「1 m³の立方体の数」で考えた K 児や H 児を，直方体や立方体の考え方と繋げた。

その後，改めて体積の求め方について子ども相互に考える時間を取ると，「長さでも求め

られると思う。」と語る O 児の姿や，球体の体積も直方体や立方体の考え方で求められ

るか考えようとする S 児の姿が見られた。 

〈雨が降り続いた後に，洞穴から外に出たごんの気持ちをもとに叙述を読み深める学習

場面〉 

筆者：（この時のごんの気持ちは）パーって感じだと思う。  

【ななめ上を見るしぐさをする】 

A 児：そうじゃなくてさ、もっとこんな感じで首振って辺りを見るんじゃないの。 

【ゆっくりと首をふり、辺りを見る様子を表す】  

筆者：そう、そんな感じが言いたかったんだよ！見渡す感じだよね。 
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このことは，「体積は直方体や立

方体を基に考える」という筆者の

固定した考えをなぞらせるだけで

は起き得なかった。教師が子ども

の考えをそのまま羅列するわけで

はなく，子ども個々の考えを受け

止め，必要に応じて問い返しなが

らそれぞれの考えを位置づけるこ

とで子どもの学びはより確かに，

より深まりあるものになっていくの

ではないかと考える。また，このような多様な考えが位置づき関係づけられながら深まる

学習展開となるためには，教師が子ども個々の背景にある，数理的な意味や価値を見出し

ていることがあると考える。このことは，図１のように示すことができる。 

3.3 教材化における教師の主体性―「寒い土地のくらし」の授業実践・参観からー 

小 5 社会「寒い土地のくらし」の授業実践を行った。第 2 時で，筆者は「寒い土地の人々

のくらしの工夫」について子どもたちの調べたことを意味づけることから始めようとした。

子どもたちはそれぞれ関心をもったことについて調べながら学習を進めていた。その中に

は教師にとって「人々のくらしの工夫」には位置づけられないように見えることもあり，

そのような子どもたちの姿をどう意味づけたらよいか迷いを抱えたままその授業を終えた。 

 この授業の続きを担任である S 先生が担当した。S 先生は実際に子どもたちが調べた資

料を取り上げ，個々が着目する事柄に沿って子どもに詳しく聞いていった。そうすると，

「北海道がどれくらい寒いのか」や「土地の様子」について，子ども自ら調べたことや自

身の経験を語る姿や北海道の土地の様子に驚く姿が見られ，子ども個々の文脈の中で学び

を深めていった。この授業の実際から，筆者が担当した場面を振り返り，子どもたちは北

海道の様子を見てみたい，気候を感じてみたいと思っていたのではないかと子どもの姿を

捉え直した。例えば北海道の最低気温に目を向けていた N 児は北海道の厳しい気候を想像

しながら学習を進めていたのではないかと改めて捉え直し，子どもたちが何に魅力を感じ

ていたのか気づくことができた。 

前述の自身の迷いと立ち止まりは，「くらし」という枠組みを「人々の生活」にかかわる

ものと限定して捉えていたことによって，産業や自然・文化など子どもたちが多岐に渡っ

て追究しようとしていることを「くらし」と関連づけて意味づけることができなかったこ

とに因るものだと考えられる。つまり，主体的に学ぶ子どもを教師が受け止めきれなかっ

たのは，教師が自身の教材観にとらわれていたことの表れであったと考える。 

この授業実践と参観から，教師が子どもの文脈に即してその意味を見出し，柔軟に授業を

展開する必要性が示唆された。そのために，ただ授業を柔軟に行おうとするのではなく，

図 1：「子どもの考えを位置づける」イメージ図 
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S 先生の授業展開に見られるような学習対象の明確化やそれを子どもにどう出会わせるか

など，教材化に対する教師の主体性があって，初めて子どもの実際に出会うことができる。

そのことによって教師が子どもに即していくことができるのではないかと考える。 

４．総合考察 

3.1 の実践では，教師が進行役として授業を進めるだけでは子どもの学びを確かにして

いくことが困難であった。教師自身の教材に対する解釈を伝えたり，子どもたち同士の考

えを位置づけたりすることが，子ども自ら追究を深めていく姿につながった。このことか

ら，授業は教師にとっても子どもの事実を介して教材や子どもと出会い直す機会であると

いえる。その出会い直しは教師の学びとなり，授業の新たな可能性をひらいていくと考え

る。ここに教師の主体性をみることができる。また，教師が，「子どもと共に味わいたい教

材の価値を持つ」ことは重要であるが，それだけでは子ども不在の授業に成り得る。教師

の持つ教材観を，子どもの実際の表れによって柔軟に捉え直すことで，教材に対する新た

な発見があることを，本研究を進める中で実感した。この教師の教材に対する新たな発見

によって，子どもの学びはより豊かになると考える。つまり，教師が教材をめぐって子ど

もと共に学ぶ一人の探究者であることが，子どもの学びを深め豊かなものにしていくので

ある。教師のこのような主体性をもとに，子ども主体の授業は具現化される。 

５．おわりに 

授業実践をする中で，教師としてどうすべきか迷い，立ち止まってしまうことがあっ

た。それは教師にとって，子どもの実際の表れと，教師が「子どもにさせたい」こととの

ずれに気づき，自身の構想を見失ったことに因る立ち止まりなのだろうと，今改めて自身

の授業実践を振り返る。そして，そのずれに蓋をして子どもに「させよう」とする自分か

ら抜け出すことが，容易ではないということも実感としてある。しかし，「させる」教師

として毎日をこなすだけに腐心すれば，子ども不在の日々となることも想像に難くない。

本研究を通して子どもは自らの願いのもと主体的に学ぶ存在であるということを改めて実

感した。また，授業は子どもの事実を介して，教材や子どもと出会い直し，教師にとって

も学ぶ場であるということが朧気にも見えてきた。そして，この教師の学びは，子どもが

見ているその視点から学習の可能性を見出そうとするしなやかさによって豊かになると考

える。このような子どもの事実に即し自らを更新するしなやかさに，教師の主体性を感じ

るようになった。このことは筆者の課題として，今後実践を重ねる中で考えていきたい。 
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