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はじめに

2017 年３月告示の『小学校学習指導要領（平成 29 年度告示）』において「特別の教科 道徳」が位置付け

られた（文部科学省，2018a）。文部科学省（2018b）の『小学校学習指導要領（平成 29 年度告示）解説 特

別の教科 道徳編』では「よりよく生きるための基盤となる道徳性を養うためには，児童が多様な感じ方や

考え方に接することが大切であり，児童が多様な価値観の存在を前提にして，他者と対話したり協働したり

しながら，物事を多面的・多角的に考えることが求められる。」（p.18）と示され、また、「物事を多面的・

多角的に考える指導のためには，物事を一面的に捉えるのではなく，児童自らが道徳的価値の理解を基に考

え，様々な視点から物事を理解し，主体的に学習に取り組むことができるようにすることが大切である。」

（p.19）と示されている。

上記の趣旨を踏まえ、森重・直江・佐伯（2018）では、学研教育みらいの副読本『みんなのどうとく ３

年』（永田，n.d.）に掲載されている資料「絵葉書と切手」（作者：辺見兵衛）を教材として用い、「友達か

ら届いた絵葉書（定形外郵便物）が 70 円不足していたことを伝えるか、それとも伝えないか」を児童に考

えさせた。このとき、児童には、自分の体験談を語らせたり、また、「言った場合」と「言わなかった場合」

に、どのような違いがあるのかを考えさせ、発表させたりした。質問紙法による調査では「あなたならどう

するか」を回答させ、また、〈そのようにする理由〉を記述させ、得られた知見をもとに、その有効性につ

いて議論した。

１．研究の目的

文部科学省（2018b）では「人間としてよりよく生きる上で大切な道徳的価値を自分のこととして感じた

り考えたりすること」（p.18）と示されており、一方で「道徳的価値は大切であってもなかなか実現するこ

とができない人間の弱さなども理解すること」（p.18）と示されている。本研究では「道徳的価値は大切であっ

てもなかなか実現することができない人間の弱さなども理解すること」（p.18）を児童に感じ取らせる授業

を構想し、さらに、「人間としてよりよく生きる上で大切な道徳的価値を自分のこととして感じたり考えた

りすること」（p.18）を取り入れた授業を構想した。本稿では前者の授業を授業①、後者の授業を授業②と

称する。授業の詳細については後述する。本研究の目的は、授業（授業①，授業②）を通して、その効果を

検証し、一連の授業の有効性について議論することである。

＊１ 山口大学教育学部附属山口小学校 ＊２ 下関市立文関小学校

山口大学教育学部附属教育実践総合センター研究紀要第50号（2020.9）
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２．授業実践と調査方法

２－１ 研究の対象と教材

授業は山口大学教育学部附属山口小学校の６年Ａ組で実施した。６年Ａ組の児童数は 33 名（男子：16 名，

女子：17 名）である。授業は２回実施した。１回目の授業日は 2019 年 11 月 11 日、２回目の授業日は 2019

年 12 月 17 日であった。前述したように、本稿では１回目の授業を授業①、２回目の授業を授業②と称する。

授業①、授業②のそれぞれにおいて欠席者が１名おり、両方の授業に参加した児童は 31 名（男子：15 名，女子：

16 名）であった。本研究では、この 31 名を研究の対象とした。

授業①、授業②ともに教材として、光文書院の平成 30 年度版（2018 年度版）教科書『小学道徳 ゆたか

な心 ６年』（加藤ほか，2018）に掲載されている「森川君のうわさ」（p.126-p.129）を用いた。「森川君の

うわさ」の主たる内容項目は「公正，公平，社会正義」（p.188）であり、関連性のある内容項目は「親切，

思いやり」（p.188）である（加藤ほか，2018）。

ちなみに、令和２年度版（2020 年度版）教科書『小学道徳 ゆたかな心 ６年』（加藤ほか，2020）におい

て「森川君のうわさ」は p.74-p.77 に掲載されている。

２－２ 授業①における意識調査の方法と授業の展開

授業①において児童の意識を明らかにする目的で、また、児童の意識を調査する目的でワークシートを作

成した。授業①で用いたワークシートを表１に示し、調査時を表２に【 】で示す。授業①では、自分が「ぼ

く」（主人公）の立場だったら事実を言うか言わないかとその理由について考えさせ、自分がとる行動（言う，

言わない）とその理由を発表させた。授業①の展開（学習活動１～学習活動４）を表２に示す。なお、表

中に示した頁数は、平成 30 年度版（2018 年度版）教科書『小学道徳 ゆたかな心 ６年』（加藤ほか，2018）

のものである。授業①の板書を図１に示す。授業①の板書にある「石川くん」は間違いであり、正しくは「石

山くん」である。

表１ 授業①で用いたワークシート

表２ 授業①の展開と調査時
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児童のネームプレート：マスキング

図１ 授業①の板書

２－３ 授業②における意識調査の方法と授業の展開

授業②において児童の意識を明らかにする目的で、また、児童の意識を調査する目的でワークシートを作

成した。授業②で用いたワークシートを表３に示し、調査時を表４に【 】で示す。授業②では、自分が森

川君の立場だったら幸せ度は何％かとその理由について考えさせ、幸せ度とその理由を発表させた。授業②

の展開（学習活動①～学習活動③）を表４に示す。なお、表中に示した頁数は、平成 30 年度版（2018 年度版）

教科書『小学道徳 ゆたかな心 ６年』（加藤ほか，2018）のものである。授業②の板書を図２に示す。

表３ 授業②で用いたワークシート
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表４ 授業②の展開と調査時
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図２ 授業②の板書

３．分析方法

３－１ 授業①で用いたワークシートの問１～問４の人数

授業①で用いたワークシートの問１～問４の回答については、選択肢（Ａ：言う，Ｂ：言わない）ごとに

人数を集計した。言う、言わないのいずれも選択されてなかった場合、「Ｃ：その他」として集計した。な

お、「Ｃ：その他」として集計した児童については〈理由〉の記述を読み、内容（児童の考えや状況）を確

認した。問１～問４は調査時でいうと調査時１～調査時４である。調査時１の人数と調査時４の人数をもと

に Fisher の直接確率計算を行った。また、調査時４の選択肢の人数をもとに比率を算出した。

３－２ 授業②で用いたワークシートの問１～問４の幸せ度

授業②で用いたワークシートの問１、問２、問３、問４‐Ａ、問４‐Ｂについては、幸せ度の平均値と標

準偏差を算出し、天井効果と床効果の有無を確認した。問１～問３は調査時でいうと調査時①～調査時③で

ある。問４‐Ａは言う場合、問４‐Ｂは言わない場合の幸せ度であり、問４‐Ａ、問４‐Ｂは調査時でいう

といずれも調査時④である。そこで、調査時を要因とする１要因分散分析（反復測定）を「調査時①、調査

時②、調査時③、調査時④‐Ａ」と「調査時①、調査時②、調査時③、調査時④‐Ｂ」でそれぞれ行った。

調査時①については、〈理由〉の記述を読み、児童の考えを確認し、内容の同質性にもとづいて分類し、

集計した。調査時②、調査時③、調査時④（④‐Ａ，④‐Ｂ）については、〈理由〉の記述を読み、児童の

考えを確認し、隣接する１つ前の調査時からの幸せ度の値の変化の仕方をもとに３群（正の方向に変化した

群，変化しなかった（同値であった）群，負の方向に変化した群）に分け、群ごとに内容の同質性にもとづ

いて分類し、集計した。１名の記述に複数の考えがみられた場合、個別の考えとして扱った。各調査時の各

群において類似の考えが２名以上にみられた場合、その考えを抽出して解釈した。１名のみの場合、「その他」

に分類した。

３－３ 授業①で用いたワークシートの問４と授業②で用いたワークシートの問５の人数

授業①で用いたワークシートの問４、授業②で用いたワークシートの問５の回答については、選択肢（Ａ：

言う，Ｂ：言わない）ごとに人数を集計した。言う、言わないのいずれも選択されてなかった場合、「Ｃ：

その他」として集計した。なお、「Ｃ：その他」として集計した児童については〈理由〉の記述を読み、内

容（児童の考えや状況）を確認した。問４、問５は調査時でいうと調査時４、調査時５である。調査時４の

人数と調査時５の人数をもとに Fisher の直接確率計算を行った。また、調査時５の選択肢の人数をもとに

比率を算出した。

３－４ 授業①で用いたワークシートの問１～問４、授業②で用いたワークシートの問５の自由記述

授業①で用いたワークシートの問１～問４、授業②で用いたワークシートの問５については、選択肢（Ａ：

言う，Ｂ：言わない）ごとに〈理由〉の記述をもとに内容の同質性にもとづいて分類し、それぞれでカテゴリー

を抽出し、カテゴリーごとに人数を集計した。分類する際、１名の記述に複数の考えがみられた場合、個別
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の考えとして扱った。カテゴリーの抽出は、各調査時のいずれかにおいて類似の考えが２名以上にみられた

場合に行い、１名のみの場合は「その他」に分類した。問１～問５は調査時でいうと調査時１～調査時５で

ある。

４．結果と考察

４－１ 授業①で用いたワークシートの問１～問４の人数

前述した方法で人数を集計した結果を図３に示す。図３のＡは言う、Ｂは言わない、Ｃはその他であり、

数字は人数である。調査時２の「Ｃ：その他」として集計した児童の記述欄には「言う：うわさが広まると

かわいそうだから，言わない：石山君がうわさをするような人だったら言わない方がいいから」とあり、言

う場合と言わない場合の両方の記述がみられた。選択肢のいずれかを選ぶことができず、まよっている状態

であり、「どちらともいえない」という状況と解釈した。

調査時１の人数（Ａ：27 名，Ｂ：４名）と調査時４の人数（Ａ：16 名，Ｂ：15 名）をもとに Fisher の

直接確率計算を行った。その結果、p=0.005 であり、１％水準で有意であった。このことから、調査時１と

調査時４の人数（Ａ：言う，Ｂ：言わない）に偏りがみられたといえる。調査時１と調査時２の場面は本文

でいうと p.127 の 13 行目（「だまっていた。」まで）、調査時３と調査時４の場面は本文でいうと p.129 の

15 行目（「いけない、と思った。」まで）であり、調査時１と調査時２、調査時３と調査時４では場面に違

いがある。そのため、解釈に留意する必要はあるが、授業①を通してＡを選択した児童が減り、Ｂを選択し

た児童が増えたといえる。授業①の終了時、Ａを選択した児童の人数は 16 名、Ｂを選択した児童の人数は

15 名であり、Ａを選択した児童とＢを選択した児童の人数の比率は概ね１：１であったといえる。

 

図３ 授業①で用いたワークシートの問１～問４の人数を集計した結果

４－２ 授業②で用いたワークシートの問１～問４の幸せ度

前述した方法で分析した結果を表５、表６に示す。表５、表６の多重比較の結果をみると、調査時①と調

査時②，調査時②と調査時③に有意な差がみられる（調査時①＞調査時②，調査時②＜調査時③：p<0.05）。

このことは、離接する調査時の間において、幸せ度に明瞭な違いがみられたことを示している。また、調査

時①では天井効果がみられ、ポジティブな意識であり、調査時②では床効果がみられ、ネガティブな意識で

あったといえる。このことは、調査時①と調査時②の幸せ度の変容が特に大きかったことを示している。

表５をみると調査時③と調査時④‐Ａの間に有意な差がみられる（調査時③＜調査時④‐Ａ：p<0.05）。

表６をみると調査時③と調査時④‐Ｂの間に有意な差がみられない（n.s.）。「ぼく」が言う場合、幸せ度に

明瞭な違いがみられ、上がったといえる。一方、「ぼく」が言わない場合、幸せ度に明瞭な違いはみられなかっ

たといえる。
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表５ 「問１、問２、問３、問４‐Ａ」の幸せ度

表６ 「問１、問２、問３、問４‐Ｂ」の幸せ度

調査時①については、〈理由〉の記述を読み、児童の考えを確認し、内容の同質性にもとづいて分類し、

集計した。調査時②～調査時④‐Ｂにおいては、群（正の方向に変化した群，変化しなかった（同値であっ

た）群，負の方向に変化した群）ごとに内容の同質性にもとづいて分類し、集計した。ちなみに、３群（正

の方向に変化した群，変化しなかった（同値であった）群，負の方向に変化した群）の合計人数は 31 名で

ある。ここでは１名の記述に複数の考えがみられた場合、個別の考えとして扱った。そのため、延べ人数と

なり、31 名と一致しない場合がある。

調査時①では、すべて（31 名）の児童に「自分の作品をほめてもらってうれしい」といった記述がみられ、

要因として「友達に評価されたことに対する喜びの気持ち」を見取ることができた。

調査時②では、すべて（31 名）の児童が「負の方向に変化した群」であった。ここでは、23 名の児童に、「あ

いさつを無視されて悲しかった」といった記述がみられ、要因として「無視されたことに対する落胆の気持

ち」を見取ることができた。また、６名の児童に、「どうして仲間はずしをするのか」といった記述がみられ、

要因として「無視された理由が理解できない気持ち」を見取ることができた。「その他」は２名であった。

調査時③では、28 名の児童が「正の方向に変化した群」であり、３名の児童が「負の方向に変化した群」

であった。「正の方向に変化した群」の 14 名の児童に「自分のことを分かってくれる人がいた」といった記

述がみられ、要因として「自分を信じてくれる人がいてうれしい気持ち」を見取ることができた。９名の児

童に「自分の味方になってくれる人がいた」といった記述がみられ、要因として「自分を支持してくれる人

がいてうれしい気持ち」を見取ることができた。この要因は「自分を信じてくれる人がいてうれしい気持ち」

に近しいものと思われる。３名の児童に「うわさがなくなるから」といった記述がみられ、要因として「う

わさが無くなることに対する安堵の気持ち」を見取ることができた。「その他」は２名であった。「負の方向

に変化した群」の２名の児童に「うわさが広まる前に事実を言ってほしかった」といった記述がみられ、要

因として「言うのが遅いことに対する苛立ちの気持ち」を見取ることができた。「その他」は１名であった。

調査時④‐Ａでは、23 名の児童が「正の方向に変化した群」であり、３名の児童が「変化しなかった（同

値であった）群」であり、５名の児童が「負の方向に変化した群」であった。「正の方向に変化した群」の

11 名の児童に「自分のことを分かってくれる人がもう一人いた」といった記述がみられ、要因として「自

分を信じてくれる人が複数人いてうれしい気持ち」を見取ることができた。９名の児童に「自分の味方をし

てくれる人が増えた」といった記述がみられ、要因として「自分を支持してくれる人が複数人いてうれしい

気持ち」を見取ることができた。この要因は「自分を信じてくれる人が複数人いてうれしい気持ち」に近し
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いものと思われる。４名の児童に「うわさがなくなって助かる」といった記述がみられ、要因として「うわ

さが無くなることに対する安堵の気持ち」を見取ることができた。「その他」は１名であった。「変化しなかっ

た（同値であった）群」の３名の児童は「その他」であった。「負の方向に変化した群」の２名の児童に「もっ

と前に言ってほしかった」といった記述がみられ、要因として「言うのが遅いことに対する苛立ちの気持ち」

を見取ることができた。「その他」は３名であった。

調査時④‐Ｂでは、２名の児童が「正の方向に変化した群」であり、21 名の児童が「変化しなかった（同

値であった）群」であり、８名の児童が「負の方向に変化した群」であった。「正の方向に変化した群」の

２名の児童は「その他」であった。「変化しなかった（同値であった）群」の 23 名の児童に「順子さんしか

発言していない」といった記述がみられ、要因として「調査時③と状況が変わっていないこと」を見取るこ

とができた。状況が調査時③と調査時④‐Ｂで同じであるため、幸せ度に変化はないという解釈をしたと思

われる。「その他」は６名であった。「負の方向に変化した群」の４名の児童に「発言してくれたのは順子さ

んだけだった」といった記述がみられ、要因として「調査時③と状況が変わっていないこと」を見取ること

ができた。負の方向に変化した理由であるため、記述から「発言してくれる人が複数人いないことに対する

落胆の気持ち」を見取ることができた。２名の児童に「順子さん以外はうわさを信じるのかと思う」といっ

た記述がみられ、要因として「信じてもらえているのか不安になる気持ち」を見取ることができた。「その他」

は２名であった。

４－３ 授業①で用いたワークシートの問４と授業②で用いたワークシートの問５の人数

前述した方法で人数を集計した結果を図４に示す。図４のＡは言う、Ｂは言わない、Ｃはその他であり、

数字は人数である。調査時５の「Ｃ：その他」として集計した児童の記述欄には「順子さんの前に言う。順

子さんに言われたら言わない。」とあり、言うという意識があることを見取ることができる。しかし、順子

さんの後であれば言わないという意識があることを見取ることができる。ワークシートの問５の設定は「順

子さんが発言をした後に」なので、この児童は「Ｂ：言わない」に近しい状態と解釈した。

調査時４の人数（Ａ：16 名，Ｂ：15 名）と調査時５の人数（Ａ：25 名，Ｂ＋Ｃ：６名）をもとに Fisher

の直接確率計算を行った。その結果、p=0.031 であり、５％水準で有意であった。このことから、調査時４

と調査時５の人数（Ａ：言う，Ｂ：言わない）に偏りがみられたといえる。

調査時４と調査時５の場面は本文でいうと p.129 の 15 行目（「いけない、と思った。」まで）であり、調

査時４と調査時５では場面に違いはない。そのため、授業②を通してＡを選択した児童が増え、Ｂ（Ｃを含

む）を選択した児童が減ったといえる。授業②の終了時、Ａを選択した児童の人数は 25 名、Ｂ（Ｃを含む）

を選択した児童の人数は６名であり、Ａを選択した児童とＢ（Ｃを含む）を選択した児童の人数の比率は概

ね４：１であったといえる。

図４ 授業①で用いたワークシートの問４と授業②で用いたワークシートの問５の人数を集計した結果
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４－４ 授業①で用いたワークシートの問１～問４、授業②で用いたワークシートの問５の自由記述

前述した方法で分類し、抽出したカテゴリーを表７、表８に示す。「Ａ：言う」については、表７のよう

にカテゴリーが８つ（a～ h）と「その他」になった。「Ｂ：言わない」については、表８のようにカテゴリー

が５つ（i～ m）と「その他」になった。

表７ 授業①と授業②で「Ａ：言う」を選択した児童の〈理由〉の記述内容とその分類

表８ 授業①と授業②で「Ｂ：言わない」を選択した児童の〈理由〉の記述内容とその分類

表７、表８の分類をもとに人数を集計した結果を表９に示す。ちなみに、表９の調査時１と調査時２で５

つのカテゴリー（f～ h，k,l）の人数が０人である理由は、その場面（順子さんが発言する場面）がおとず

れていないからである。

表９をみると、授業①の終了時の調査時４で、Ａを選択した児童の〈理由〉で人数が 10 名以上のカテゴ

リーは b「事実を言わないと自分がスッキリしない、後悔しそうなど『自分の気持ち』に起因している」の

11 名であり、Ｂを選択した児童の〈理由〉で人数が 10 名以上のカテゴリーは i「自分のうわさを流されそう、

自分が仲間外れにされそうなど『自分に被害が加わることを危惧する気持ち』に起因している」の 10 名であっ

た。

授業②の終了時の調査時５で、Ａを選択した児童の〈理由〉で人数が 10 名以上のカテゴリーは a「森川

君がかわいそう、森川君を元気づけたいなど『森川君を思いやる気持ち』に起因している」の 19 名であり、

Ｂを選択した児童の〈理由〉で人数が 10 名以上のカテゴリーはみられなかった。
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表９ 授業①と授業②で「言う」と「言わない」を選択した児童の〈理由〉の記述内容の分類と人数

おわりに

授業①と授業②を通して明らかになったことを表 10 に示す。

表 10 授業①と授業②を通して明らかになったこと

文部科学省（2018b）には「人間の弱さが起因している場合が少なくない。」（p.52）と示されている。授

業①では、この「人間の弱さ」を感じ取り、表 10 の①、②のようになったといえる。

文部科学省（2018b）には「思いやりの心などを育むようにすることが基本になければならない。」（p.52）

と示されている。授業②では、この「思いやりの心」を感じ取り、表 10 の③、④のようになったといえる。

このことは、「森川君のうわさ」の主たる内容項目の「公正，公平，社会正義」、また、関連性のある内容項

目の「親切，思いやり」という視点からみて有効であったことを示唆している。

今後、長期的展望に基づいた指導を行い、道徳的実践につなげていきたい。
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