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教師の指導力と子どもの総合
学力との関係

ベネッセ教育総研主任研究員　田中 勇作

まず、「教師の指導力は複数の機能から構成され、

子どもの総合学力の育成に複合的な影響を及ぼして

いる」という基本仮説 1について見ていく。第 2章 1

節で述べたように、「総合学力研究会」（以下、本研

究会と略）では、「教師の指導力」をＦＡＮモデルに

沿って操作的に定義し、6つの観点から 86項目を設

定し、4件法で教師の自己評価を得た。

図表3－ 1－ 1は、それらの項目に対する教師

の回答状況と各教師が前年度担当した子どもたちの

「教科総合スコア（偏差値換算）」との関係を示したも

のである。各項目について、「とてもあてはまる」お

よび「まああてはまる」と回答した教師を「肯定群」、

「あまりあてはまらない」および「まったくあてはま

らない」とした教師を「否定群」に分類し、肯定・否

定各群の教師が前年度担当した子どもの教科総合ス

コアの平均を比較している。なお、この図表では、

紙面の都合上、ＦＡＮ 6観点につき特徴的な項目を

3つずつ抽出しているが、他のほとんどの項目にお

いて子どもの教科総合スコアは「肯定群＞否定群」と

なる傾向が認められた。（3学年とも「肯定群＜否定群」

となった項目は、「朝学習や朝読書の時間を通して、

学習に向かう姿勢づくりを大切にしている。」「一人

ひとりの子どもの宿題の点検や、作文・感想文の添

削指導等をていねいに行っている。」「授業中や宿題で、

ドリルや反復練習を行うなどして、知識や技能の定

着と習熟を図っている。」のわずか3項目であった。）

この図表からも明らかなように、本研究会で「教

師の指導力」を示す要件として協議・設定したこれ

らの項目に対して肯定的な回答をしている教師（肯

定群）が指導してきた子どもにおいては、そうでな

い教師（否定群）が指導してきた子どもに比べると、

教科総合スコアが有意に高くなる傾向が統計的に認

められ、子どもの学力に大きな影響を及ぼしている

「教師の指導力」とはこうした複数の要素や機能から

成り立っていることが確認できた。

さて、前述したように、この図表には「特徴的」

な項目を抽出し載せているが、以下の 3つの観点か

ら「特徴的項目」を抽出した。

①学年が下がるほど、肯定群＞否定群の差異が大き

くなる項目（学年が下がるほど、教科学力向上に

より大きな影響を及ぼすと考えられる項目）

②学年が上がるほど、肯定群＞否定群の差異が大き

くなる項目（学年が上がるほど、教科学力向上に

より大きな影響を及ぼすと考えられる項目）

1 教師の日々の指導の方法やスタイルの違いが、子どもの学力差異として現れている

第 2 章では、今回の「学力向上のための基本調査

2004」を通して明らかとなった子どもの総合学力の

実態、学校における学力向上に対する各種取り組み

状況、および教育に対する保護者の意識や働きかけ

について、個別にその傾向や課題を見てきた。

本章では、第1章および第2章で述べた、今回の「基

本調査 2004」における 6つの基本仮説について、「子

どもの総合学力」と「教師の指導力」、「家庭の教育力」、

および「学校の経営力」とのクロス分析を通して検証

するとともに、子どもの総合学力向上に関わる「総合教

育力」の在り方について若干の考察を加えていく。

なお、本章での基本仮説の検証や分析に際しては、

第 2章 1節の末尾に示すような指標やレベル分けの

基準を用いており、特に記載のない限り、本報告書

の記載内容に共通するものとなっていることをここ

で改めて述べておく。

はじめに
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カテゴリー 設問番号 設　　問　　項　　目 教師群 
小４ 小６ 

教科総合スコア 

中３ 

本物に触れ、感動を体感するような機会や体験を
豊富に用意している。 

公共心や規範について考えさせたり、身に付けさ
せたりするための実践指導の機会を設けている。 

子どもたちが気持ちよく授業に取り組めるように、
教室内外の清掃や整理整頓をきちんと行うように指
導している。 

各単元における学習目標と評価規準を明確にした
上で、目標達成に必要な具体的な教材や活動を指
導計画に組み込んでいる。 

教科書や板書では伝えにくい内容を、パソコン等
による映像を用いるなどして、分かりやすく提示
するようにしている。 

ファイルなどを使って、プリントやテスト、作品
等をきちんと整理・活用するように指導している。 

教科指導の中にプロジェクト学習の要素を導入し
て、課題探究型の授業実践に取り組んでいる。 

聞き手がきちんと内容を理解し、納得できるよう
にプレゼンテーションすることを子どもに常に意
識させる指導をしている。 

複数教科の関連する内容を総合的に取り扱うなど、
合科的な指導を試みている。 

どの子どもにも自分の意見や考えを発表させたり、
作業や実習をさせたりして、全員が学習に参画でき
る少人数指導を行っている。 

生活や社会との関わりを意識させて、子どもの関
心・意欲・態度をより高次な事象にまで高めさせ
る指導を行っている。 

「課外での学習」も単なる自習に終わらせずに、学
習結果を指導者が点検・評価している。 

望ましい学習法やノートの取り方、調べ学習の方
法などを随時指導し、個別に相談にのっている。 

単元ごとの評価規準や評価の場面、方法等につい
て、子どもたちに具体的に示し、学習への意識づ
けをしている。 

それぞれの教科学習の内容が、暮らしの中でどの
ように役立っているかを実感させている。 

自己評価の観点や方法、目的を理解させるととも
に、自己評価力の育成に取り組んでいる。 

子ども間の相互評価などを通して、自分の強みや弱
みを相対化して見つめさせる指導を行っている。 

課題探究等の長期にわたる活動では、中間報告や
自己評価の場を設けて、今後の活動の見直しやア
ドバイスを行っている。 
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※上記表中「検定」欄は、肯定・否定両群の教師が担当した子どもの各スコアの差が統計的に有意であることを示す。（＊；５％水準、＊＊；１％水準） 

図表3－1－1 教師の指導力に関する項目に対する回答状況と子どもの教科学力の関係



③どの学年においても、肯定群＞否定群に同程度の差

異が認められる項目（学年に関わらず、子どもの教科

学力向上に大きな影響を及ぼすと考えられる項目）

そこで、これらの3つの観点から、「教師の指導力」

と子どもの学力との関係について若干の考察を加

える。
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まず、問 3 ⑬「子どもたちが気持ちよく授業に取

り組めるように、教室内外の清掃や整理整頓をきち

んと行うように指導している」という項目が挙げら

れる。学力向上フロンティア校の実践報告等を見て

も、こうした観点から学力向上について言及してい

る例はあまりないが、本研究会が実施した「学力向

上のための基本調査 2003」では、「学習に際して身の

回りの整理整頓ができている子どもほど教科学力が

高い」という傾向を確認しており、そうした「学びの

基礎力」を教師が意図的に育成していくか否かによっ

て、子どもの教科学力に差異として現れてくること

が確認された。そして、この傾向は小 4生で最も顕

著であるが、小 6生では差異は小さくなり、中 3生

では逆転が起きている。こうしたより基礎的な「学

びの基礎力」の育成は低学年での指導がより有効で

あることを示唆している。（この逆転現象が、中3生

では清掃や整理整頓の指示をすると教科学力が下が

るということを意味するものではない。）

また、問 7 ⑩のように「学習の内容や役立ちを、

生活や社会と結びつけて指導する」項目においても、

教科学力に対する影響度は学年が下がるほど顕著に

大きくなる傾向が認められた。「学校で学ぶ（学んだ）

こと」と「生活や社会で役立ち感」の乖離については、

古くはルソーの「エミール」でも言われてきたことで

あるが、その傾向はより低年齢化しており、「学びか

らの逃避」の若年化傾向が、先の「基本調査 2003」の

結果からもうかがえる。

そして、「学習の役立ち感を認め、学習内容を生活

や社会等との関連で捉えている子どもほど教科学力

が高い」という本研究会の調査知見からも、低学年

からのこうした指導の重要性や効用が改めて明らか

となった。

１　学年が下がるほど、教科学力向上により大きな影響を及ぼす項目 

逆に、問 8 ②や問 8 ③のように「自己評価の育成

や他者評価を通して、自らの強みや弱みを相対化し、

自己を見つめさせる」という指導は、学年が上がる

につれて、教科学力向上に及ぼす影響が高くなる傾

向が顕著に認められる。「自らの学習・理解状況を振

り返り、次になすべき課題を知り、目標に向かって

がんばる子どもほど教科学力が高い」という本研究

会の知見に加え、高校生の学力形成における「自己

知の育成」や「メタ認知の重要性」について長年にわ

たって調査研究をつづけているベネッセ教育総研所

長 田正規の各種データからも、こうした指導が自

我の確立が重要な発達課題となる青年前期以降にお

いて極めて重要となっていることが改めてうかがえる。

また、問6④の課題探究型の授業実践については、

肯定群＞否定群の最も顕著な差異は小 6生に見られ

るものの、中 3生での差異も有意に大きい。後述す

るように、一般に、学習者の成長に伴い、その学習

スタイルは「カリキュラム志向型」から次第に「課題志

向型」へとその比重を変え、その展開は「教授者主導」

から「学習者主導」へ、その内容は「基礎基本の習得」

から「課題探究・解決」へと変化していくとされてお

り、12、13歳ころまでは生物学でいう「受容体」の基

盤を主にそうした「カリキュラム志向型」の教育活動

を通じて形成していくことが重要とされるという考

え方に立つと、そうした「課題探究型」の学習・指導

の成果や効用はどちらかというと学年が上がるほど

より大きくなると推察されよう。

２　学年が上がるほど、教科学力向上により大きな影響を及ぼす項目 

さて、この観点からはまず、問 4 ⑥「教科書や板 書では伝えにくい内容を、パソコン等による映像を

３　学年に関わりなく、教科学力向上により大きな影響を及ぼす項目 
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用いるなどして、分かりやすく提示するようにして

いる」という項目が上げられる。小 4、小 6、中 3各

学年共に、本項目においては「肯定群＞否定群」の傾

向には有意な差異が認められ、後述するようにＩＴ

活用が教科学力向上に役立つという側面を示してい

る。五感を通して得る情報量のうち、視覚的情報の

割合は 8割と圧倒的に高いことはよく知られている

が、「最近の子どもの思考形態は、従来の言語を媒介

としたものから、映像を媒介したものへと変化しつつ

ある」という仮説を打ち出している研究者もおり、

そういった観点からも教材提示の工夫は「指導の土

台づくり」における古くて新しい重要なテーマと言

えるのではないだろうか。

また、問 6 ⑧「聞き手がきちんと内容を理解し、

納得できるようにプレゼンテーションすることを子ども

に常に意識させる指導をしている」という項目も、

学年に関わらず教科学力に比較的大きな影響を及ぼ

している。このことは実は、先の問 4⑥の裏返しと

も言え、話言葉のみによる情報伝達ではなく、視覚

的・体験的な要素も含め、自らの考えや意見等を他

者に効果的に伝達し、相手の行動変容を目指すコミュ

ニケーション能力スキルが一層求められる社会におい

ては、それに対応する指導側のプレゼンテーション

力（ＩＴを活用したもののみでなく）の向上は自ずと

不可欠なものになってきていると言えよう。

また、問 8 ⑧「課題探究等の長期にわたる活動で

は、中間報告や自己評価の場を設けて、今後の活動

の見直しやアドバイスを行っている」という項目も学

年に関わらず大きな影響を及ぼしており、評定のた

めの総括的評価から、形成的評価や指導と評価の一

体化の充実へといった発想の転換の重要性を示唆し

たものと言えるのではないだろうか。

2 「ＦＡＮ総合スコア（教師の指導力）」と子どもの総合学力との関係について

これまで見てきたように、子どもの教科学力の育

成においては、教科指導と直接的に関わるもの（Ｆ

ＡＮモデルでは「学習指導の方法（Approach）」に対応）だ

けでなく、「授業の土台づくり（Foundation）」や「学習

の方向付け（Navigation）」といった観点からの教師の

様々な働きかけが関わっており、それぞれの働きかけ

の教科学力に対する影響の大きさや、子どもの発達段

階によって効用に違いが存在することが確認された。

ただ、実際の指導場面を考えると、教師はこうし

た働きかけを一つひとつ単独で行っているのではな

く、その場の状況や目的に応じて複数の働きかけを

複合的・選択的に行っており、それらの総体が教師

の指導力として子どもに影響を及ぼしていると考え

るのが妥当であろう。しかし、86におよぶ全ての項

目の影響やその組合せによる影響について分析する

ことは現実的ではない。

そこで、86 項目の働きかけの中から、ＦＡＮの6

つの観点について、子どもの教科学力に対して強い

影響を持つ項目を抽出し、その総合スコアをもって

「教師の指導力」として操作的に定義（「教師の指導力」

の尺度構成）した上で、教師の働きかけをいくつか

のパターンとしてモデル化し、子どもの学力にどのよ

うな影響を及ぼしているのかを探ることとした。

尺度構成に際して、まず86項目の働きかけを因子

分析したところ、詳細については割愛するが、「学習

指導の工夫（第1因子）」「学級経営の視点（第2因子）」

「指導と評価の一体化（第 3因子）」および「個別化指

導（第 4因子）」という 4つの因子が抽出された。本

研究会の提唱するＦＡＮモデルに従えば、第 1因子は

「学習指導の方法（Approach）」、第 2因子は「授業の

土台づくり（Foundation）」、第 3因子は「学習の方向

付け（Navigation）」、そして第 4因子は「学習指導の

方法」の中の「プログラム的指導（ＡＴ）」にそれぞれ

80％以上の精度で対応することが確認でき、ＦＡＮ

モデルに沿った教師の働きかけに関する設問項目の

設計上の妥当性は概ね確認できた。

次に、86項目全てについて、子どもの教科総合ス

コアとの相関を算出し、有意な正の相関が認められ

る項目の中から、図表3－ 1－ 2に示すように各

観点について上位4項目（計24項目）を抽出した。

１　教師の指導力を測る「ＦＡＮ総合スコア」の尺度構成 
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カテゴリー 設　問　項　目 設問 
番号 

設　問　項　目 設問 
番号 

学習の 
土台づくり 
（ＦＳ） 

指導の 
土台づくり 
（ＦＴ） 

プロジェクト 
的指導 
（ＡＳ） 

プログラム
的指導 
（ＡＴ） 

学習 
ガイダンス
（ＮＳ） 

形成的評価
と指導 
（ＮＴ） 

問３① 

問３⑤ 

問４② 

問４⑥ 

問６④ 

問６⑥ 

問５⑧ 

問５⑨ 

問７④ 

問７⑤ 

問８① 

問８② 

本物に触れ、感動を体感するような機会や体験を豊富
に用意している。 

公共心や規範について考えさせたり、身に付けさせた

りするための実践指導の機会を設けている。 

各単元における学習目標と評価規準を明確にした上で、目標達

成に必要な具体的な教材や活動を指導計画に組み込んでいる。 

教科書や板書では伝えにくい内容を、パソコン等による映像

を用いるなどして、分かりやすく提示するようにしている。 

教科指導の中にプロジェクト学習の要素を導入して、

課題探究型の授業実践に取り組んでいる。 

ＩT機器を情報の収集分析や思考のツールとして取り

入れて、課題探究の過程で積極的に活用させている。 

生活や社会との関わりを意識させて、子どもの関心・意欲・

態度をより高次な事象にまで高めさせる指導を行っている。 

グラフの読み取り等に関わる数学の知識や技能を先取りして指導

し、社会や理科での資料活用の能力をより確かなものにしている。 

望ましい学習法やノートの取り方、調べ学習の方法な

どを随時指導し、個別に相談にのっている。 

｢学習のてびき」などを作成し、望ましい学習方法や授

業に臨むルールなどを指導している。 

振り返りノートなどで、毎時間の自分の学習状況や成果を振

り返らせ、つまずきや成長に気づかせるようにしている。 

自己評価の観点や方法、目的を理解させるとともに、

自己評価力の育成に取り組んでいる。 

問３⑦ 

問３⑨ 

問４⑧ 

問４⑪ 

問６⑩ 

問６⑮ 

問５⑫ 

問５⑭ 

問７⑥ 

問７⑨ 

問８⑥ 

問８⑧ 

ペア学習やグループ学習等の形態を柔軟に取り入れて、子ど
も同士が学び合い、教え合う活動の充実に取り組んでいる。 

定期的に面談や意識調査などを行い、子ども一人ひとりの実態や個

性を客観的に把握し、個を生かす学級集団作りに取り組んでいる。 

多様な解答例や模範となるノート等を、クラスで回覧

したり、掲示したりしている。 

セミナーや研究会に自主的に参加したり、教育関連の書籍を読

むなどして、教師としての資質・技能を高めることに努めている。 

調べたり、考えたりしたことを互いに伝え合うことで、新たな気

づきを得たり、思考を練り上げたりする活動を重視している。 

複数教科の関連する内容を総合的に取り扱うなど、合

科的な指導を試みている。 

「課外での学習」も単なる自習に終わらせずに、学習

結果を指導者が点検・評価している。 

計算や漢字等の習得が不十分な子どもへの指導に際しては、当

該の学年にこだわらずに、学年をさかのぼって指導をしている。 

ＩＴ機器の扱い方や、情報収集の仕方、レポートのまとめ方等のス

キルに関するハンドブックを作成し、子どもに活用させている。 

単元ごとの評価規準や評価の場面、方法等について、子ども

たちに具体的に示し、学習への意識づけをしている。 

評価規準や判断基準を活用しながら、子どもと一緒に

学習の成果と今後の課題を確認している。 

課題探究等の長期にわたる活動では、中間報告や自己評価の

場を設けて、今後の活動の見直しやアドバイスを行っている。 

図表3－1－2 「教師の指導力」を測る24項目

各項目に対する回答について「とてもあてはま

る； 4」「まああてはまる； 3」「あまりあてはまらな

い； 2」「まったくあてはまらない； 1」としてスコア

化し、各教師について24項目の合計スコアを算出し、

「教師の指導力（ＦＡＮ）総合スコア」とした。なお、

尺度構成に用いた 24項目は、前掲の図表 3－ 1－ 1

に示した項目と重なるものがあるが、追加されたり

削除されたものもあることを念のため付記しておく。

なおＦＡＮモデルにおいては、「教師の指導力」は

教科学力のみでなく、学びの基礎力や生きる力をも

含めた子どもの「総合学力」全体の向上に資するもの

と定義しており、本来ならば、そうした三者の学力

を一つの尺度に合成した「総合学力スコア」を目的変

数とし、有意な正の相関が認められる教師の働きか

けを抽出し、「教師の指導力総合スコア」として尺度

構成するべきであろう。しかし、今回の報告では

「教科学力スコア」のみを目的変数とした尺度構成を

行っており、「総合学力スコア」の適切な尺度構成と

それに基づく分析は、今後の研究課題と考えている

ことを付記しておきたい。（以下、ＤΙＰ、ＭＯＲＥ

の尺度構成についても同様）

図表3－ 1－ 3は、前述の方法によって算出し

た教師の観点別指導力スコアを元に、各教師を「指

導力スコア」の大きさによって、上位群・中位群・

下位群の 3群に分類し、各群の教師が前年度担当し

た子どもたちの教科総合スコア（偏差値換算）の平均

を学年ごとに算出したものである。

なお、教師の3分類化に際しては、「指導力スコア」

を学年ごとに偏差値換算し、偏差値 60以上を「上位

群」、40 ～ 60 未満を「中位群」、40 未満を「下位群」

として分類し、構成比率はそれぞれ、およそ 15 ％、

70 ％、15 ％となっている。また、表中右欄の「上・

下群間の差異（検定）」の数値は、「指導力スコアが上

位群に分類された教師が前年度担当した子どもの教

科総合スコアの平均」から、同じく下位群教師が担

２「教師の指導力総合スコア」が高い教師が担当した子どもほど、「総合学力」は高い 
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学年 

教師の指導力 
 ３分類 指導力下位群 指導力中位群 指導力上位群 上・下群間の 

差異（検定） 

小４生 
小６生 
中３生 
小４生 
小６生 
中３生 
小４生 
小６生 
中３生 
小４生 
小６生 
中３生 
小４生 
小６生 
中３生 
小４生 
小６生 
中３生 
小４生 
小６生 
中３生 
 

47.8 
46.7 
48.4 
49.3 
44.5 
50.1 
44.9 
44.0 
39.1 
45.2 
44.8 
53.6 
46.4 
47.0 
50.1 
48.4 
42.4 
48.9 
46.8 
42.1 
49.0

49.6 
52.5 
50.5 
48.0 
49.3 
48.7 
48.1 
51.0 
49.7 
48.2 
52.0 
50.7 
47.4 
51.6 
49.0 
48.1 
52.7 
50.2 
48.3 
52.5 
49.0

51.0 
47.2 
58.1 
53.4 
62.9 
68.5 
57.4 
58.6 
69.7 
54.0 
55.7 
51.6 
54.7 
51.2 
66.6 
54.4 
45.7 
58.9 
57.7 
56.1 
63.3

3.2 　　　 
0.5 　　　 
9.7　（＊） 
4.0 　　　 
18.4　（＊） 
18.3　（＊） 
12.5（＊＊） 
14.6（＊＊） 
30.6（＊＊） 
8.7（＊＊） 
10.9（＊＊） 
－1.9 　　　 
8.3（＊＊） 
4.2 　　　 
16.4（＊＊） 
6.0 　　　 
3.3 　　　 
10.0（＊＊） 
10.9（＊＊） 
14.0（＊＊） 
14.3　（＊） 

学習の土台づくり 
（ＦＳスコア） 

指導の土台づくり 
（ＦＴスコア） 

プロジェクト的指導 
（ＡＳスコア） 

プログラム的指導 
（ＡＴスコア） 

学習ガイダンス 
（ＮＳスコア） 

形成的評価と指導 
（ＮＴスコア） 

教師の指導力 
（ＦＡＮ総合スコア） 

※上記表中「検定」欄は、指導力上位群と下位群の教師が担当した子どもの各スコアの差が統計的に有意であることを示す。（＊；５％水準、＊＊；１％水準） 

図表3－1－3 「教師の指導力」観点別スコアと教科学力スコアのクロス

当した子どもの教科総合スコア平均を引いた差異を

示し、（ ）内の記号は、その差異が統計的にどの程

度有意であるかを示している。（＊；5％水準、＊＊；

1％水準で有意差が認められることを示す。）

さて、この図表から明らかなように、一部を除き、

どの学年においても、教師の指導力の 6つの観点で

子どもの教科総合スコアは「上位群＞中位群＞下位

群」となり、上・下群間には統計的に有意な差異が

認められた。

また、図表3－1－4は、24 項目からなるＦＡ

Ｎ総合スコアと子どもの教科総合スコアの関係をグ

ラフ化したものであるが、この図表からも尺度構成

により算出した「教師の指導力」スコアが高いほど、

子どもの教科学力は高いことが見てとれる。

図表3－1－4 「教師の指導力」と教科学力の関係

40.0

45.0

50.0

55.0

60.0

65.0

小４ 

小６ 

中３ 

下位群 

46.8 

42.1 

49.0

中位群 

48.3 

52.5 

49.0

上位群 

57.7 

56.1 

63.3

教
科
総
合
ス
コ
ア
（
偏
差
値
換
算
） 

更に、教師の指導力と子どもの「学びの基

礎力」、並びに教師の指導力と子どもの「生

きる力」の関係を示した図表3－1－ 5に

おいても、ほぼ同様の傾向が見られ、「教師

の指導力」を操作的に定義した限りにおいて

は、当初設定した「教師の指導力は複数の機

能から構成され、子どもの総合学力の育成

に複合的な影響を及ぼしている。」という基

本仮説 1は検証されたと考える。

なお、以降の各章・節において、「教師の

指導力」について言及する場合は、特に説明

のない限り、本節で定義した 24 項目の教師

の働きかけの設問に対する教師の回答結果に

基づくものとなっていることをここでお断り

しておく。
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学年 

学びの基礎力スコア 生きる力スコア 

教師の指導力 
 ３分類 指導力 

下位群 

小４生 

小６生 

中３生 

小４生 

小６生 

中３生 

小４生 

小６生 

中３生 

小４生 

小６生 

中３生 

小４生 

小６生 

中３生 

小４生 

小６生 

中３生 

小４生 

小６生 

中３生 

 

49.6 
47.4 
53.0 
45.3 
42.8 
52.8 
49.0 
41.9 
45.6 
42.6 
50.8 
49.0 
45.7 
42.7 
54.1 
46.5 
48.2 
51.9 
50.3 
43.4 
44.0

指導力 
中位群 

50.4 
51.1 
51.0 
51.3 
50.3 
51.3 
50.8 
50.3 
51.0 
51.4 
48.7 
50.5 
49.3 
50.8 
50.2 
51.2 
50.7 
51.0 
49.9 
50.4 
52.5

指導力 
上位群 

上・下群間の 
差異（検定） 

上・下群間の 
差異（検定） 

50.6 
53.4 
50.2 
49.3 
54.1 
49.1 
51.1 
56.4 
57.0 
52.5 
53.1 
58.5 
54.7 
54.2 
54.0 
51.7 
44.3 
51.3 
56.0 
60.1 
51.0

指導力 
下位群 

50.4 
49.1 
52.9 
45.6 
46.4 
54.2 
47.5 
43.3 
48.4 
40.9 
49.6 
49.3 
43.9 
44.6 
54.4 
47.1 
46.6 
50.6 
48.9 
42.6 
43.9

指導力 
中位群 

49.3 
49.3 
51.1 
50.8 
49.1 
51.1 
50.8 
49.0 
50.7 
50.8 
47.6 
50.3 
49.1 
49.2 
50.1 
50.5 
49.7 
51.6 
49.1 
49.5 
52.5

指導力 
上位群 

50.5 
53.5 
50.5 
49.7 
52.5 
50.4 
51.1 
57.4 
58.0 
52.8 
53.3 
60.8 
54.5 
53.1 
55.2 
51.5 
47.4 
51.9 
57.5 
59.6 
52.0

学習の土台づくり 
（ＦＳスコア） 

指導の土台づくり 
（ＦＴスコア） 

プロジェクト的指導 
（ＡＳスコア） 

プログラム的指導 
（ＡＴスコア） 

学習ガイダンス 
（ＮＳスコア） 

形成的評価と指導 
（ＮＴスコア） 

教師の指導力 
（ＦＡＮ総合スコア） 

※上記表中「検定」欄は、指導力上位群と下位群の教師が担当した子どもの各スコアの差が統計的に有意であることを示す。（＊；５％水準、＊＊；１％水準） 

1.0
6.1

－2.8
4.0
11.3 （＊） 
－3.7
2.1
14.4（＊＊） 
11.3 （＊） 
10.0 （＊） 
2.3  
9.5  
9.0（＊＊） 
11.5（＊＊） 
－0.1  
5.2  
－3.9  
－0.6  
5.8 （＊） 
16.7（＊＊） 
7.0 （＊） 

0.1  
4.4  
－2.3  
4.1  
6.1  
－3.9  
3.6  
14.1（＊＊） 
9.6 （＊） 
11.9（＊＊） 
3.6  
11.5 （＊） 
10.7（＊＊） 
8.5（＊＊） 
0.8  
4.4  
0.9
1.3  
8.6 （＊） 
17.0（＊＊） 
8.1 （＊） 

図表3－1－5 「教師の指導力」領域別スコアと学びの基礎力および生きる力スコアのクロス

3 子どもの教科学力に対する「教師の指導力」の影響度について

以上、6つの観点・機能からなる「教師の指導力」

は、子どもの教科学力のみならず、それを支え、相

互に高め合う「学びの基礎力」や「生きる力」に対して

も正の相関を示すことを確認してきた。しかし、本

節の　　の でも見たように、教師の指導力を構

成する各要素には、「教科学力」との間に有意な相関

が認められない項目や、子どもの発達段階によって

影響度の異なる項目もある。

実際の指導場面を考えると、小学校低学年の子ども

に対する指導と中学校高学年に対するそれとでは自ず

と異なっており、同じ学年であっても、子どもの実態

や状況によって注力すべき指導の観点や方法、あるい

はその順序が異なってくることは容易に想像がつく。

つまり、学校や子どもの実態に沿った、具体的な

学力向上を目指す上からは、教科学力の育成に関わ

りのある全ての項目（指導力）を総花的に高めようと

するのは現実的ではなく、教科学力への影響度の強

弱や課題解決の緊急度合い、取り組み状況や成果と

いった観点から、優先順位なり絞込みといった現実

的な視点と戦略が必要となってくる。

そこで、前回の「基本調査 2003」でも用いた数量化

Ⅰ類という多変量解析の手法を用いて、「教科学力」

に対する「教師の指導力」の構成項目の影響度の強さ

を学年ごとに算出し、子どもの各発達段階において、

より重要となる「教師の指導力」とはどのようなもの

かを探ることとした。

１ 

１　ＦＡＮ６観点別影響度 

1
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図表3－1－6
教科学力に対するＦＡＮ3要素別の影響度

F領域 

A領域 

N領域 

59.9 
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図表3－1－6は、「教師の指導力（ＦＡＮモデ

ル）」における「授業の土台づくり（Foundation）」「学

習指導の方法（Approach）」「学習の方向づけ

（Navigation）」の 3 領域のスコアが子どもの教科総

合スコアに及ぼす影響度を示したもので、数量化Ⅰ

類で算出したアイテムレンジ本来の意味合いとはず

れるがアイテムレンジスコアを便宜的に偏差値変換

し、学年間比較できるようにしている。ここでは数

量化Ⅰ類およびアイテムレンジについての詳細は割

愛するが、その値が大きいほど影響度が強いと考え

ていただきたい。（なお、今回の数量化Ⅰ類の結果

においては、各カテゴリーと教科総合スコアとの間

には正の相関が確認されていることを付記してお

く）

たとえば、小 4生では「授業の土台づくり；Ｆ」に

関するアイテムレンジは59.9、「学習指導の方法；Ａ」

は 39.9、「学習の方向づけ；Ｎ」は 50.2 となっている

が、このことは教科学力への影響度が「授業の土台

づくり」＞「学習の方向づけ」＞「学習指導の方法」と

いう関係にあることを示す。

同様に、小 6 生では、「学習指導の方法（60.5）」＞

「学習の方向付け（48.8）」＞「授業の土台づくり（40.6）」

の順に、中 3 生では、「学習指導の方法（59.8）」＞

「授業の土台づくり（50.4）」＞「学習の方向づけ（39.8）」

の順に教科学力に対して影響を及ぼしていることを

意味する。

これらのことをまとめると、「教科学力の育成に関

して、小 4生では『授業の土台づくり』の影響度が最

も強く出現する一方、小 6 生や中 3 生では『学習指

導の方法』の影響度が最も強くなる」ということであ

り、教科学力の向上に向けて、学年に応じて重視す

べき「教師の指導力」の在り方を考える上での一つ

の視点を示唆していると考えられる。

そこで、ＦＡＮモデルの 6つの観点が教科学力に

及ぼす影響度を示した図表3－ 1－ 7から、学年

による「教師の指導力」の在り方をもう少し詳しく見

てみたい。

２　学年別に見た「教師の指導力」の在り方 

FSスコア 
FTスコア 
ASスコア 
ATスコア 
NSスコア 
NTスコア 

63.6 
54.6 
34.0 
48.3 
53.9 
45.6

52.6 
53.9 
66.2 
47.7 
39.9 
39.6

48.6  
57.0  
56.0  
33.7  
60.6  
44.2 

小４ 小６ 中３ 
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図表3－1－7 教科総合スコアに対するＦＡＮ6観点別の影響度



さて、図表を見ると、小 4生において影響度の高

い観点は、ＦＳ、ＦＴ、ＮＳであり、効率面からして

も、これらの 3観点に特化した指導を行うことが得

策ではないかと考えられるが、実は、後述するように

Ｆ・Ａ・Ｎの3領域のバランスがとれた指導が重要であ

り、どれかの領域に偏った指導では偏差値 50の壁を

越えられないことがデータから明らかになっている。

そこで、この図表では、Ｆ・Ａ・Ｎの 3領域のバラ

ンスを保ちながら、領域ごとにより影響度の強いも

のを選択するとともに、学年による教師の指導力の

在り方の違いをより際立たせるという目的のもと、

Ｆ・Ａ・Ｎの各要素ごとにＳ要因（支援）とＴ要因

（指導）のどちらがより優勢となっているかという観点

から、ＦＳ対ＦＴ、ＡＳ対ＡＴ、ＮＳ対ＮＴでアイテム

レンジを比較し、影響度の大きい方に※をつけている。

この図表に基づき、各学年において発揮すべき教

師の指導力の在り方をまとめると、以下のようにな

る。なお、網掛け部分は各学年で最も影響度の強い

観点を示している。

ここで、上記の結果について若干の考察を加える。

まず、「授業の土台づくり」として、小 4では「学習

の土台づくり；ＦＳ」の影響度が突出しているが、

小 6・中 3では「指導の土台づくり；ＦＴ」の影響度

が相対的に強くみられる。ただ、小 6ではＦＳ、Ｆ

Ｔの影響度が拮抗しており、小 4と中 3の中間的傾

向を示す。このことは、学年が下がるほど担当教師

に対しては教科指導力はさることながら、子どもの

学習に向かう基本的な構えや意欲といった側面の指

導が期待され、学年が上がるほど教科内容の高度化

に伴う教科指導の専門性が一層期待されるという一

般的な傾向とも矛盾しない。

次に、「学習指導の方法」に関して、小 4では「プロ

グラム的指導；ＡＴ」の影響度が相対的ながらも強く

なる一方、小 6 ・中 3 では「プロジェクト的指導；

ＡＳ」の影響度が強くなり、その差異は顕著となって

いる。このことから、小 4生において課題探究型の

学習指導の効果はあまり期待できないと判断するこ

とは妥当ではないが、少なくともこの段階において

は、「プログラム的指導；ＡＴ」の方が子どもの教科

学力の向上に及ぼす影響度は強いと言える。

下図は筆者の考える 2つの学習スタイルの比率が

学習者の成長に応じてどのように変化するかを模式

図的に示したものである。筆者は、学校教育におけ

る伝統的な指導学習形態を「カリキュラム志向型学習」

として捉え、階層的に体系化された知識構造（カリ

キュラム）に沿って、教授者の主導のもとに、基礎

基本となる知識や技能を習得する学習と定義する。

また、ＦＡＮモデルにおける「プログラム的指導」は、

この学習形態を効率的・効果的に行うための方略と

言える。

一方、「課題志向型学習」とは、ある課題状況のも

とに、学習者が解決の見通しを持ち、自らが主体的

に課題の解決・探究に取り組む活動であり、最近で

は「プロジェクト学習」として学校教育においても盛

んに実践がなされるようになったが、本来はある課

題（目標）の解決・達成に向けて、明確な計画（目的

意識）のもとに行う活動がベースとなっている。そ

のため、そこには習得すべき体系化された共通カリ

キュラムは存在せず、それぞれの課題に関わる固有

で複合的なネットワーク型の課題状況や解決への手

がかり（情報）が存在するにすぎない。（ただし、存在

はするが、多くの場合、自らが探し出す必要があり、

しかも、「正解」が存在しないことも往々にしてある）

そして、ＦＡＮモデルの「プロジェクト的指導」は、こ

の学習形態を教科指導の中に有効に導入し実践する

ための方略と言える。
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さて、人間の生涯にわたる学習行動をこれら 2つ

の志向型で捉え、幼児期から成人に至る過程でどち

らの志向型が優勢となるかを考えると、学齢期では

「カリキュラム志向型学習」の比率が高いが、社会に出

てからは「課題志向型学習（活動）」の比率が高くなっ

ていくと言える。

話を元に戻すと、今回の調査データからだけでは

決して断言はできないが、子どもの抽象的思考能力

の高まりや自我と社会の相対化が始まり、それに伴

う学習の内容の抽象化・広域化・複合化が進むとされ

る小学校高学年を境に、「学習指導の方法」において

重視される（あるいは当該学年における教科学力育

成への影響度が強い）指導の比率が「プログラム的指

導」から「プロジェクト的指導」へと移っていくことを

示唆していると言えよう。

最後に、「学習の方向づけ」としては、小 6では僅

差ながらも各学年ともに「学習ガイダンス；ＮＳ」の

影響度の方が強く現れているが、学習指導要領の改

訂を期にここ数年、「学び方を学ぶ」「学ぶことの意

義の理解」といった「ガイダンス機能」の充実が求め

られ、小・中・高校の各段階で様々な実践の成果が

生まれていることもあり、今後そうした実践の工夫

や成果がより多くの学校現場に導入されていくこと

が期待される。

4 バランスのとれた指導が子どもの総合学力を高める

以上、各学年の子どもの教科学力に対して「教師

の指導力」の各領域・観点がどの程度の影響を及ぼ

すか、そして、その結果を基に各学年における教科

学力の向上において効果的と考えられる「教師の指

導力」の在り方について若干の考察を行った。その

際に、「実は、後述するようにＦ・Ａ・Ｎの 3観点の

バランスがとれた指導が重要であり、どれかの観点に

偏った指導では偏差値 50の壁を越えられないことが

データから明らかになっている」という旨を述べた

が、ここでその具体的なデータを示すこととする。

１　Ｆ・Ａ・Ｎのバランスについて 

教科総合 
スコア 

タイプ 
構成比率 

Ａ Ｂ 
〇 Ｆスコア 

パターン 
〇 

〇 Ａスコア 〇 
〇 Ｎスコア × 
51.3小４生 50.6
52.6小６生 51.6
52.6中３生 

小４生 
小６生 
中３生 

－ 
32.5％ 13.5％ 
31.9％   3.6％ 
34.6％   0.0％ 

Ｃ Ｄ Ｅ Ｆ Ｇ Ｈ 
〇 × 〇 × × × 
× 〇 × 〇 × × 
〇 〇 × × 〇 × 
－ 47.7 50.4 46.6 49.8 48.8
50.1 50.3 48.6 50.0 49.6 48.2
50.9 49.3 48.2 49.2 43.7 50.1
  0.0％ 3.7％   4.6％   9.5％ 4.4％ 31.8％ 
  4.4％ 8.8％   9.6％ 10.5％ 6.2％ 25.1％ 
12.1％ 3.1％ 14.4％ 18.2％ 5.4％ 12.2％ 

40.0

45.0

50.0

55.0

教
科
総
合
ス
コ
ア
（
偏
差
値
） 

小４生 小６生 中３生 

図表3－1－8 ＦＡＮ3領域スコアの8パターンによる教科総合スコアの比較
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前ページの図表3－ 1－ 8は、本節　　で紹介

したＦＡＮモデルに関する尺度構成を用い、各教師の

「授業の土台づくり；Ｆ」、「学習指導の方法；Ａ」そ

して「学習の方向付け；Ｎ」の 3領域スコアの高低の

組合せパターン（Ａ～Ｈ）別に、そのパターンに分類

される教師が前年度担当した子どもの教科総合平均

スコアを学年別に比較したものである。

図表下部の 8つのパターンは、Ｆ・Ａ・Ｎの各領域

のスコアが平均以上を○、平均未満を×とした場合

の3つの要素についての○×の組合せを示す。

図表から明らかなように、各学年とも、Ｆ・Ａ・Ｎ

の各領域ともに平均以上のパターンＡで子どもの教科

学力が 8タイプ中最も高いが、3要素のバランスが崩

れるにつれて教科学力が低下する傾向が見受けられ

る。

先にみたように小 4生において教科学力に対する

影響度が最も強い領域は「授業の土台づくり；Ｆ」で

あり、パターンＥはＦのみに特化した指導と言える。

その結果として、確かに子どもの教科総合スコアは

偏差値 50 を超えるが、Ｆ・Ａ・Ｎの 3領域でバラン

スのとれたパターンＡには敵わない。また、同じく

小 6 ・中 3 生で最も影響度の強かった「学習指導の

方法；Ａ」にのみ特化した指導を示すパターンＦで

は、偏差値 50に近づくものの、やはりパターンＡに

は敵わないことが見て取れる。

つまり、これらのことは、学年ごとに影響度の高

い領域に特化した指導はそれなりの成果を上げるこ

とは可能であるが、子どもの教科学力をより伸ばし

ていくためには、Ｆ・Ａ・Ｎの 3つの観点のバランス

がとれた指導力が求められているということを示して

いる。

最近、学力向上に関する様々な学校の取り組みを

見聞きする機会が増えたが、2、3年前はほとんどが

「習熟度別指導の導入」や「朝学習」といった「学習指

導の方法」に関わる実践であった。しかし、今年度

に入って「学習指導の方法」以外の観点にも着目する

ことで、成果が上がってきたという事例を見聞きす

ることが増えてきており、今後更にこのＦＡＮ8パタ

ーンのデータを裏付ける実践が各地の学校現場にお

いて積みあがっていくことを確信している。

2

さて、「教師の指導力」を論じるうえ

で避けて通れないものの一つに「教師に

求められるものは指導か支援か」という

議論がある。学校教育の現場において

は、こうした「二元論」によって大きく

振り子のようにその方針が振れ、十分

な総括のないままに方向転換がなされ

これまでの実践が積み上がらないこと

が往々にして見られる。

ここでは、これまでにも述べてきたよ

うに「教師の指導力」を「指導的側面；

Training」と「支援的側面； Support」の

2 つの観点から捉え、これら 2つの観点

が子どもの教科学力にどのように影響を

およぼしているかを探り、「指導か支援

か？」という議論に対する見解を示したい。

図表3－1－9は、「教師の指導力」

における「指導的側面；Ｔ」と「支援的側

面；Ｓ」の各スコアの高低のパターンに

２　教師に求められる機能は「指導」か「支援」か？ 

図表3－1－9
「指導的要素」×「支援的要素」と教科学力の関係

Ｄ 

× 
× 
45.7 
47.4 
40.6％ 
32.0％ 

Ｃ 

× 
〇 
44.9 
48.0 
10.4％ 
16.0％ 

Ｂ 

〇 
× 
51.9 
49.0 
10.4％ 
16.0％ 

Ａ 

〇 
〇 
55.4 
57.2 
38.5％ 
36.0％ 

パターン 

Ｔスコア（指導的側面） 
Ｓスコア（支援的側面） 
教科総合スコア（小学校） 
教科総合スコア（中学校） 
パターン構成比率（小学校） 
パターン構成比率（中学校） 
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よって、子どもの教科学力がどのように異なるかを比

較したものである。

ここでは、「指導的側面；Ｔ」スコアとして、ＦＴ・

ＡＴ・ＮＴ各4項目の教師の回答を、「支援的側面；Ｓ」

スコアとして、ＦＳ・ＡＳ・ＮＳ各 4項目の回答をそ

れぞれ得点化した上で、両スコアとも平均値以上を

○、未満を×として教師を 4群に分類し、各群教師

が前年度担当した子どもの教科総合スコアの平均を

算出している。

図表から明らかなように、小・中学校ともに子ども

の教科総合スコアが最も高いのは、「Ｔスコア（指導

的側面）」および「Ｓスコア（支援的側面）」共に平均値

以上を示すパターンＡで、「Ｔスコア」のみが○のパ

ターンＢが 2番目に高い結果となり、小学校ではパ

ターンＡ、Ｂにおける教科総合スコアは共に偏差値

50を上回っている。

一方、「支援的側面」については平均以上に行って

いるが、「指導的側面」が十分ではないパターンＣ、

両側面とも十分ではないパターンＤでは小・中学校

共に偏差値 50を下回り、小学校ではパターンＣで教

科学力は最も低い結果となった。

これらの結果は、「指導か支援か？」という二元論

そのものを否定するものであり、「指導的側面」と

「支援的側面」の双方の機能が発揮されなければ、教

科学力のより一層の向上は期待できないということ

を改めて示すものと言える。

海保博之筑波大学教授のことばを借りれば、指導

説は「教育とは発達を先導するものという認識のも

とに、教育万能論につながり」、支援説は「教育とは

発達を援助するものという認識のもと、一種の教育

無用論につながる」極論といえる。（「 」内の記

述は、『図説教育心理学』福村出版刊より引用）

しかし、実際の学校現場においては、割合の違い

や意図の程度の差こそあれ、多くの教師は両側面の

機能を場面や状況、目的に応じて発揮しており、実

際には極端な二元論に基づく実践は存在し得ないの

ではないだろうか。

要は、「教師の指導力」全般を考える上で、こうし

た複数の機能を、背反的・択一的にのみ捉えるので

はなく、相互補完的に捉え、学習指導のどの場面や

状況において、どう選択的合目的的に発揮していく

かという視点が求められていると言えよう。

さて、「ＩＴ活用が教科学力の向上に

役立つか否か？」という学校現場に根強

く残るもう一つの議論も避けて通れな

い。

図表3－1－10は、授業改善にお

けるＩＴ活用の状況を問う 6 項目に対

する教師の回答得点と子どもの教科総

合スコアとの関係を学年毎に示してい

る。

次ページの表に示すＩＴ活用状況に

関する 6 項目の回答結果を得点化し、

その総合スコア（偏差値換算）に基づい

て、教師を上位群（15 ％）、中位群

（70％）、下位群（15％）に 3分類し、各

群教師が前年度担当した子どもの教科

総合スコアの平均偏差値を比較してい

る。

３　ＩＴ活用と教科学力の関係について 

図表3－1－10
「ＩＴ活用状況」と教科学力の関係
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図表 3－ 1－ 10からは、小学校においては明らか

に、ＩＴ活用状況に関する項目の総合得点と子ども

の教科学力の間には正の相関が見受けられ、「授業へ

の積極的なＩＴ活用」は子どもの学力向上に役立つと

いうことを支持する結果となった。（なお、図表から

は、中学校においてＩＴ活用下位群と中位群とでス

コアの逆転が見られるものの、相関係数で見た場合

は有意な正の相関が認められ、この逆転現象のみを

以って中学校におけるＩＴ活用の効用を否定するこ

とは適切ではない。）

しかし、先に述べたように、ＩＴの活用を二元論

で論じることは現実的ではなく、ＩＴ活用との相互

補完的および前提としての授業成立要件との組合せ

でその効用を考えるべきであろう。

そこで、図表3－1－11では、教師の「ＩＴ活

用状況」と、ＦＡＮモデルにおける「学習指導の方法

（ＡＳ＆ＡＴ）」の各スコアの高低パターンによる子ど

もの教科学力の比較をおこなった。

なお、「学習指導スコア」は、本節　　 で紹介

した「教師の指導力」の尺度構成に用いた 24項目の

うちの、ＡＳ領域 4項目およびＡＴ領域 4項目の合計

スコアを元に算出している。

１ 
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問 4⑥

問 6③

問 6⑥

教科書や板書では伝えにくい内容を、パソコン等による映像を

用いるなどして、分かりやすく提示するようにしている。

実際に体験することが難しい事象等は、パソコンなどによ

る擬似体験の場を用意して、子どもの理解を促している。

ＩT機器を情報の収集・分析や思考のツールとして取り入

れて、課題探究の過程で積極的に活用させている。

問６⑨

問６⑫

問７⑥

調べたり、考えたりしたことを、パソコン等を使って他者

に効果的に伝える方法を指導している。

情報の伝達・共有や意見の表明・交換のツールとして、電

子メール等を活用させている。

ＩＴ機器の扱い方や、情報収集の仕方、レポートのまとめ方等のス

キルに関するハンドブックを作成し、子どもに活用させている。

設問番号 設　問　項　目 設問番号 設　問　項　目

図表3－1－11
「学習指導力」×「ＩＴ活用状況」と教科学力の関係

Ｄ 

× 

× 

46.1 

46.3 

48.8 

37.0％ 

39.2％ 

32.0％ 

Ｃ 

× 

〇 

49.6 

47.8 

50.7 

  6.5％ 

  5.9％ 

16.0％ 

Ｂ 

〇 

× 

50.9 

51.2 

48.8 

17.4％ 

  9.8％ 

  4.0％ 

Ａ 

〇 

〇 

50.9 

55.1 

53.3 

39.1％ 

45.1％ 

48.0％ 

パターン 

学習指導スコア 

ＩＴ活用スコア 

教科総合スコア（小４） 

教科総合スコア（小６） 

教科総合スコア（中３） 

パターン構成比率（小４） 

パターン構成比率（小６） 

パターン構成比率（中３） 

教
科
総
合
ス
コ
ア
（
偏
差
値
） 

40.0

45.0

50.0

55.0

60.0
小４生 小６生 中３生 

これまでのパターン別比較と同様、

各スコアの平均値以上か未満かに基づ

き「○」「×」の 4パターンに教師を分類

し、パターン毎に算出した子どもの教

科総合スコアを比較すると、3学年共に、

「学習指導スコア」および「ＩＴ活用スコ

ア」共に高いパターンＡが最も高く、逆

に共に低いパターンＤで最も低いとい

う結果になった。

また、小4・小6生においては、「ＩＴ

活用スコア」は平均未満でも「学習指導

スコア」が平均以上のパターンＢでは、

その逆となるパターンＣに比べて教科

総合スコアは高く、パターンＡに次ぐ

結果となった。

この結果の意味するところは、「ＩＴ

活用」はその前提となる「学習指導の方

法」がしっかりと設計され、実践されて

いる場合に、その成果が発揮されるも

のであり、授業改善のベースとなる「学

習指導の方法」が十分に配慮・実践され

ていない状況下では、「ＩＴ活用」の本

来的な効用を生かしきることはできな

2



いということを示唆するものではないだろうか。

同様に、パターンＢのように、「ＩＴ」を活用すること

なく、これまでのメディアの範囲でいくら「授業改善」

に注力しても、パターンＡの効用を凌駕するには至ら

ないという事実も合わせて確認しておく必要があろう。

ただし、中 3生においては、小 4・小 6生とは逆

に、パターンＣの方がパターンＢに比べて教科学力

は高くなる結果が出ており、小学生で見たような解

釈はあてはまらず、この逆転が発生した原因や背景

の解明は今後の課題として残った。

以上、主に「教師の指導力」と子どもの教科学力と

の関係をいくつかの切り口から探ることを通して、

「教師の指導力は複数の機能から構成され、子どもの

総合学力の育成に複合的な影響を及ぼしている。」と

いう基本仮説1を検証してきた。

今回の分析においては、教師の「指導力自己評価」

と、前年度担当した子どもの今年度 1学期の教科ス

コアとの関係というように、条件統制の上からは、

必ずしも万全であるとは言えない。特に中学生にお

いては、前年度担当の教師団の平均スコアとのクロ

スということもあり、学問的な厳密性の点からは不

備を指摘されることも否めない。しかし、公教育に

おいては実験室的な条件統制は許されるものではな

く、本研究会としてのねらいも学問的な厳密さの追

及以上に、学校現場における納得性と実践に向けて

の親和性や現実性により比重を置いている。

そこで、本研究会メンバーでもあり、学校現場に

おいて学力向上に積極的に取り組んでおられる大阪

教育大学附属平野中学校の井寄芳春先生に、ご自身

の実践等も踏まえながら、これまで述べてきた調査

結果やその解釈についてのコメントをいただき、学

力向上への具体的な取り組みを支える意味づけや実

践に向けての生かし方等をご紹介いただく。
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◆１．はじめに

田中氏の論考では教師の指導力が子どもの総合学力形成に与える影響について、豊富なデータに基づき、

様々な知見と指針が示されている。この中で繰り返し述べられているＦＡＮモデルというフレームワークを通して、

複合的な教師の指導力の内実が明確に浮かび上がってくる。確かに、このような仮説は、多くの教師にとって

経験的に認識され、当然視されていることかもしれない。しかし、自分の授業が子どもの総合学力の形成にど

のような影響を与えているのか、子どもの発達段階をどう踏まえて授業を構成しているのか、どのような指導

力を身に付けていけばいいのか、ということに対しては教師は十分に自覚的であるとは言いがたい。

今回、総合学力研究会から示された調査データや提案、フレームワークを単に眺めているだけでは意味がな

い。教師がそれらをどう受け止め、明日からの授業改善にどう生かしていくのかが問われているのである。教

師は統計データを評価、分析し、全体的な視野に立って自校のカリキュラムマネジメントを進めていくという

経験に乏しい。田中氏の分析を手かがりにしながら、自校の授業改善、カリキュラム開発に取り組みつつ、デ

ータの分析力、解釈力を高めていきたいと考える。

このことは信頼される学校づくりにも結びつく。教師によるデータの分析力、解釈力は、地域や保護者に対

する説明力にもつながっていく。「学力向上のための基本調査」を継続して実施することによって、自校の取り

明日からの授業改善に生かしていくために 
大阪教育大学附属平野中学校　井寄芳春 



86

組みの成果や課題が具体的になるだろう。もちろん評価は複数の視点から実施していく必要があるが、今回の

調査もその中の一つに加え、他の評価ともつき合わせながら、次年度の自校の教育課題を浮かび上がらせてい

くことが望ましい。

◆２．求められるトータルとバランス

ＦＡＮモデルでは、「教師の指導力」が、「授業の土台づくり」「学習指導の方法」「学習の方向づけ」の三領域か

ら構成されると定義している。授業づくりにおいて、これらの三つの要素と子どもの実態や発達段階を考慮し

つつ、強調点を変えながらトータルに、バランスよく配置していくことの必要性を指摘している。特に「指導」

か「支援」か、という二元論を克服し、双方の機能を「相互補完的に捉え」、「選択的合目的的に発揮していく」こ

との視点が求められているという指摘は現場サイドからみても大いに納得できる。

一般に中学校の指導の中身は生徒指導や特別活動に傾斜しがちであるが、教科指導とも関連づけ、双方の効

果を引き出しながら確かな学力を形成する必要がある。今回の調査では、その方法が具体的かつ詳細に説明さ

れ、教師が選択すべき「次の一手」や「他の一手」が明確に述べられている。一つひとつの設問に対して吟味しな

がら答えていく作業がそのまま教師自身の授業を改善するための方法を確認する作業と重なる。

例えば「学習の土台づくり（ＦＳ）」の設問項目で、「ペア学習やグループ学習等の形態を柔軟に取り入れて、子

ども同士が学び合い、教え合う活動の充実に取り組んでいる。」とある。このような学習活動は学級経営がきち

んと行われていないとなかなか成立しない。この一つの設問項目を達成することが、他の設問項目の達成にも

つながっていくのではないか。確かに、すべての設問項目を実現しようと取り組むことは難しいが、自校の生

徒の実態や発達段階に応じて優先順位をつけ、目標項目を決めてＰＤＣＡサイクルで取り組んでいくことにより、

他の設問項目の内容まで波及していくものと考える。

各学校で、自校の子どもたちにとってどのような学習の土台が必要なのか、どのような学習内容、指導方法

がふさわしいのか等、客観的なデータを評価し、全体的な視野に立ってビジョンを定めるためにも、「学力向上

のための基本調査」は極めて重要かつ有効な素材を提供していると言える。

子どもの学力形成に必要な戦略は多様である。したがって教師も多様な指導レパートリーを蓄積し、状況に

応じて豊かに使い分けていくことが要請される。今回の基本調査の設問項目を熟読し、自己の授業方略の特性

を認識しつつ長所はさらに伸ばし、足りない部分を補っていきたいと考える。

◆３．自ら考える力を伸ばす－子ども理解と教材研究の質を高める－

教師の指導力の中核は、子どもに自ら考える力を育てることではないだろうか。考えることは問題解決力や

生きる力と同義であり、創造的な営みであると言える。自ら考えるためには知識の蓄積が要求されるとともに、

考えるための方法や学び方、表現の仕方も身につけておかなければならない。さらに自ら考えようとすること

は関心や意欲、態度の現れとも言えよう。自ら考える子どもは、考えること自体の楽しさを味わいながら、好

奇心を高め、さらなる学習へと向かう構えを持ち続ける。

「授業の土台づくり」「学習指導の方法」「学習の方向づけ」の三領域が共通して目ざしていることは、このよう

な主体的な構えを一人ひとりに形成することにある。子どもを知識伝達の対象としてではなく、子どもに自ら

考えさせる授業を工夫し、改善している教師のもとで、子どもは学習に対して能動的になる。なぜならば、子

どもに考えさせるためには、十分な教材研究（教材収集・教材選択・教材解釈・教材活用等）やよく吟味された

発問、多様な学習過程（個別学習・グループ学習・討議学習等）、子ども理解等、様々な要素が準備され、互い
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に関連づけなければならないからである。

そもそも教材研究の質の高さや子ども理解の深さは、子どもによって見抜かれているものである。確かな子

ども理解と教材研究に支えられた授業改善やカリキュラム開発を進めていく教師の影響力は強く、教科好きの

子ども、自ら学ぶ子どもを育てるためのすぐれた「教育環境」と言える。

指導か支援かという問題も、自ら考える力を育てるという視点からみると両方必要であることがわかる。自

ら考えるためには、指導によって学習のねらいに沿った疑問が喚起されなければならないし、支援によって自

ら考えるための情報を提供しなければならない。また、教え込み一辺倒の学習から、子どもが自ら探究する場

を豊かに設定することへ転換していく必要も生まれる。

ただし自ら考える力は、教科の目標に沿う形で発揮されなければならない。教科の目標、単元や授業のねら

いに即して、教師が多彩な「問い」を準備し、子どもが自ら「問う」場をつくる。子どもの「問い」に対して、教師

がさらに子どもに「問う」。このような「問い」の連続と発展が自ら考える力を高める授業の要諦である。教師自

身が自ら考える力を率先して高めていくことが前提であることは言うまでもない。

◆４．学びの次元を高める

「学習の役立ち感を認め、学習内容を生活や社会等との関連で捉えられている子どもほど、教科学力が高い」

という知見が示されている。また、「『自己評価の育成や他者評価を通して、自らの強みや弱みを相対化し、自

己を見つめさせる』という指導が、学年が上がるにつれて、教科学力向上に及ぼす影響が高くなる傾向が顕著に

認められる」との指摘がある。両者に共通していることは、「学びの次元」を高めることが、学力向上に結びつく

ということである。

このことは、普段の授業をより高い次元から再構成するということである。すなわち、日常的な学習（教室

での学習）を、社会や生活、自分の生き方や将来の目標といった視点から捉え直し、学びの意味を再吟味させる

ことである。「何を学ぶのか」「いかに学ぶのか」という問いとともに、「なぜそのことを学ぶのか」「身についた学

力が将来、自分の生き方とどう結びついているのか」といったことを意識させる。このことが学習主体を育て、

自ら能動的に学ぼうとする意欲を喚起する。学びを生活や世界、自己や人間、世界の未来や自己の将来とつな

いでいくためには、「学校の」学びを相対化し、価値ある学び、生涯につながる学びを志向するようなもう一つ

の学びの場をつくる必要がある。特に高学年になれば、自分を見つめるもう一人の自分の目が養われていく。

適切に自己の学習状況を評価する力を培い、自らの学びをモニターする機会も必要になってくる。

学びの次元を高め、より大きな、継続する学びに向かう意欲を一人ひとりに育てることが教師に期待されて

いる。そのための方法として、以下の三点をあげたい。

①教科を教える・教科で教える

教科はそれぞれ親学問を持っている。教科は専門家によって研究された内容に関して、子どもの発達段階に即し、

システマティックに伝承していくことを基本的な構成原理としている。しかし、これだけでは、注入型の授業から

脱することはできない。子どもの実態や経験、発達段階に応じながら学問研究の方法を教え、教科を学ぶ意義や魅

力、教科の本質を説明するとともに、最先端の研究領域や成果等を教える場を設けることも大切である。

対象に対する深い納得や共感が学びの起点である。教科の視点で世の中をみることで、視野がクリアに広がって

いく経験を積むことができるだろう。教科と世の中の回路としての教材を豊かに用意し、「教科を学ぶ意味」を様々

な角度から学ばせていくことも授業の役割である。



このことは経験を価値付けるための作業とも言える。経験は教科学習の理解を促進するきっかけになるが、一方

で教科学習は経験を活性化し、価値を引き出していく。文化としての教科の魅力や意義、使命や機能等についても

教え、理解させるアプローチがあってもいいのではないだろうか。

②授業とカリキュラムの関連を図る

プログラム学習やプロジェクト学習を企画し実践する場合、どの単元で実施するのかということについて年間計

画全体を視野に入れ、適切に位置づけておく必要がある。教科の目標と個々の授業のねらいを相互に関連付け、今、

学習していることが全体の中でどのような位置にあり、どのような力が身につくのかということを明らかにする作

業が欠かせない。

このような意味でカリキュラムは単線的に策定されるものではなく、個々の授業が互いに連関し合っているマップ

構造として捉える必要がある。生活や社会との関連を図りやすい単元、子どもの自己評価能力を高める学習活動を

全体プランの中で位置づけ、学力を高めていくことがポイントとなる。

教師は今まで、カリキュラム全体の中に日々の授業実践を位置づけ、意味づける作業を軽視してきたのではない

か。授業改善とカリキュラム開発は同時に行われるべきであり、双方は常に評価され、修正され続けていくもので

ある。授業が「虫の目」とすれば、カリキュラムは「鳥の目」である。教師はこれらの「虫の目」と「鳥の目」を交互に働

かせ、最終到達地点に達する効果的な教育実践を創造し続ける力量を自ら培っていかなければならない。田中氏の

論考によると、学習者の成長に伴って、「カリキュラム志向型学習」から「課題志向型学習」へ影響度が全体的にシフ

トしていることがわかる。このような知見も参考にしながら、子どもの発達段階のどの時期にどのようなカリキュラ

ムを準備していくことが望ましいのかということについて実践を通して検証していきたい。

③学習スキルをスパイラルに高める

生活や社会等と関連づけるにせよ、自らの強みや弱みを相対化し、自己を見つめさせるにせよ、意図的、計画的、

継続的に子どもの学習スキルを高めていくことが要請される。例えば、地域社会と関連づけられた教材を開発する

際にも、小学校と中学校では取り扱うレベルが異なる。小学校では地域社会そのものに対する興味や関心を持たせ

ることに重点を置くのに対し、中学校では、地域社会で学んだ事例を他地域に応用し、発展的に考察を進めていく

ような展開が求められよう。単に同じような学びを繰り返すのではなく、生徒の発達段階に応じて学びの質や学習

スキルを高めていくアプローチを重視したい。

今回示されたデータから、例えば、小 4では「プログラム的指導；ＡＴ」の影響度が相対的に強くなる一方、

小6・中3では「プロジェクト的指導；ＡＳ」の影響度が強くなっている。

けれども、実際の指導場面ではこの逆になっているケースが結構多いのではないだろうか。この点からも、

子どもがどのような学習スキルを身につけたのかという事後の評価だけでなく、子どもがすでにどのような学

習スキルを持っているのかということを事前に評価する必要があると言える。例えば、「教科指導カルテ」「学習履

歴ポートフォリオ」等を作成し、小学校から中学校へ引き継いでいくなどの工夫も必要になってくる。

◆５．授業を大切にする教師集団づくり

今回の調査で明らかになったことは、「授業を大切にする教師のもとで、授業を大切にする子どもが育つ」とい

うことである。もちろん、教師が授業を「大切」にすれば、それだけで子どもの学力が伸びるわけではないが、

授業を大切にしない教師のもとでは、子どもの学力は育たないことは明らかである。教師が授業づくりに熱意

と誠意、創意をもって取り組んでいる姿勢から子どもは強い影響を受ける。授業を工夫、改善、創造していく

ことは容易なことではない。時に、無反省に昨年度と同様の授業で済ませてしまいたいという気持ちになるこ
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ともある。しかし、よりよい授業づくりに果敢にチャレンジしようとする教師に対して、子どもはそれに応え

ようと努力するのではないだろうか。

教師が指導力を向上させていくためには、教師集団が組織的に授業の工夫・改善を促し、ともに指導力を高

めていこうというメンバーシップを育むことが求められる。「教師の指導力は複数の機能から構成され、子ども

の総合学力の育成に複合的な影響を及ぼしている」という基本仮説1は、現場の教師なら誰でも実感しているこ

とだと思うが、一方で、教師がその持ち味を存分に発揮し、授業づくりを推進していける「教師集団」を形成し

ていくという視点も欠かせない要素である。

つまり、教師の指導力が発揮されやすい職場環境をつくるとともに、お互いに切磋琢磨するような研修を組

織し、学び合うことが子どもの総合学力に大きな影響を与える。子どものことや授業のことでよく話し合う教

師集団、職場環境のもとで豊かな教育実践が生み出されていくのではないだろうか。オープンでフラットな教師

集団と授業づくりや子どもの成長を楽しみ、教育成果を共に喜び合うような同僚性を構築していく努力が求め

られている。

◆６．求められる多彩な指導－学びに向かう集団づくりの力量－

教師の指導力は実に多くの要素を持っており、多様で複雑な機能をもっている。しかも、教師はそれぞれ自

らのやり方に強い信念やこだわりを持っている。教科指導においても実際には生徒指導の力量が要求されるわ

けであり、多様で複雑な指導スキルを身につけていることが求められている。

例えば、「プロジェクト的指導」を行う際にも、教師が自ら課題を設定し、探究し、その結果を発表し、評価

することに熟達していなければ生徒に適切なコメントを与えることはできない。また、授業中、問題行動を繰

り返す子ども、授業についていけない子どもがいたとき、個別に対応しなければならない事態が生じる。この

ように、教師の指導力は教科指導だけではなく、多様な場面で状況に応じて多彩に発揮されるものである。

特にこれから、教師の指導で学級集団を育てるとともに、子ども一人ひとりに応じたきめの細かい指導を継

続して行い、評価し改善策を立てることがますます重要な意味を持ってくると考える。「授業の土台づくり（学

習の土台づくり・指導の土台づくり）」にもその一端にふれられているが、学級成員の横のつながりを強め、自

己の存在感が得られ、互いに支え合うような学習集団を育てていくことが学力向上につながっていく。自分の

意見を述べ合うことができるクラス、間違ってもとがめられないクラス、学習に集中できるクラスをどのよう

に作っていくのかという学級経営スキルを教師は協同して高めていかなければならない。

子どもにとって、学級は学校生活の基盤である。教師集団の質とともに、子ども集団の質を高めていくよう

なアプローチが求められよう。


