
兵庫教育大学 研究紀要 第47巻 2015年 9 月 pp 35 47 

生活科の役割に対する学生の意識研究
一低学年社会科実践との比較をもとに一 

The student's consideration research on roll of Li fe Environment Studies :
Comparison with practice of lower classes social studies 

児 玉 康 弘* 
KODAMA Yasuhiro 

本稿の目的は, 平成元年 (1989年) に設置された生活科の役割を, 本学学生がどのよう に考えているのかを改めて明ら

かにするこ とである。 学生自身が既に生活科を学習してきた世代であり , かつての低学年社会科の存在を知らない。 そこ

で , かつて低学年社会科が存在し , そこに優れた実践が見られたこ と を認識した時に, それとの対比において , 彼らが生

活科の役割をどのよう に考えていく のかを調査研究するこ とと した。 学生自身の主体的な教科観を鍛えるためには, 現在

のカリキュラムを自明の良きものと して受容させるのではな く , 1 度はそれを批判的に再検討するこ と も必要になると考

えたからである。 こ こでは, 低学年社会科の立場を含め, 意図的な生活科批判の論理を展開し , それに対して学生がどの

よう な意見を構築するのかを自由記述させ, その内容を分析した。 その結果, 大多数の学生は, かつての低学年社会科の

実践を評価しつつも , その良さを止揚する形で生活科の存在意義を擁護しよう とする姿勢であるこ とが解明された。 擁護

の論理は多岐にわたり , 学生一人一人が主体的に教科の存立意義を考えよう と している傾向性も明らかとなった。 このよ

う な研究成果を学生に還元し , 初等カリキュラムのあり方を自覚的に考えさせていく ことが今後の課題である。 
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1 . はじめに
本稿の目的は, 平成元年 (1989年) に設置された生活

科の役割を , 本学学生がどのよう に考えているのかを改
めて明らかにするこ とである。 生活科は成立以来四半世

紀を超え , すでにその教育を受けてきた学生にと って, 
この教科の存在は自明のものと意識されていよう 。 しか

し , より幅広い観点から見ると , 教科と しての歴史は, 
戦後教育の中で , 社会科など他教科に比べてはまだ浅

い' )。 教科教育学的観点から , 生活科の存在意義を学校
教育全般の中で再検証することは, 幼少接続等の初等教
育改善のための今日的課題の 1 つであると考える2)。 こ
こでは, そのための方途の一端と して, 教員養成系大学
学生が, どの程度の意識や根拠で , 生活科の役割を必要
なもの, な く てはならないものと感じているのかを探る
こ と と した。

本稿では社会科教育の立場から , かつて低学年社会科
が存在したこ と を学生に認識させ, それとの対比におい
て, 彼らが生活科の役割や存在意義をどのよう に考えて
いるのかを探っていく こ と と したい。 低学年社会科には

批判もあったが, 優れた実践も数多 く存在した3)。 しか
し , 学生にと ってそれらは未知の事柄である。 かつての
優れた低学年社会科実践の存在を認識した時に, それと
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の対比において自分たちが学んできた生活科, これから
自分で教えていかなければならない生活科をどのよう に

考え弁護するのかを調査することにより , 生活科の定着
度や課題を明らかにしてみたい。 そのための方法と して, 
大学の授業 「初等生活」 を利用し , 社会科教育の立場か
ら意図的な生活科批判の論点を学生に提示する。 その上

で , 学生がどのよう にそれに対する意見や反論を表明し
ていく のかを分析していく こと と したい。 

2 . 「初等生活」 講義の概要
( 1 ) 意図的な生活科批判の論点
本学では 「初等生活」 の講義は 6 ~ 7 名の教官がオム
ニバス方式で担当しており , その2 ~ 3 コマを筆者が担
当している。 平成25年度には, 全15回分の第 6 ・ 第 7 回
分を担当し, 平成26年度には第13~第15回分を担当した。 
そのう ちの各 1 回分を利用し , 調査研究を実施した4)。 
まず, 学生の意識を揺さぶるために意図的に示した生活
科批判の論点は次のパワーポイ ント資料で示される。 

「生活科」 は必要か?
「生活科」 の時間は, 社会, 理科にもどして, 学級
活動や行事, 道徳などと連携させ, 学校教育全体で
その役割を考えてもよいのではないか ? 
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・根拠

①もともとあった低学年社会, 理科
②生活科の目標の高さと内容の混合性

③過去の優れた低学年社会科実践

・ みなさ んの意見は ? 
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意図的な生活科批判の要点は, 生活科の存在意義を否
定するのではなく , その役割は他教科 ・ 領域等を含めた
学校教育全体の中で発展的に解消 ・ 包摂できるのではな

いか, という問題提起である。 学生がこの問題に正対す
る時, 彼らがもし生活科を必要と考えるならば, 他教科 ・ 
領域に解消され得ない生活科独自の役割と存在意義を論

証しなければならな く なる。 そのこ とは, 生活科の必要
性に対する学生の意識を顕在化させ, 自らの課題と して
主体的に学校教育全体の中での生活科や初等教育のあり

方を考える契機となるものと考える。

意図的な生活科批判を理解させるための根拠と して, 
3 つのこと を説明した。
①もと もとあった低学年社会, 理科
第 1 は, 学生にと って生活科の存在は既に自明である
と しても , 生活科を含めた各教科は歴史的に教育行政が
構成したものであり , 必要に応じて修正や改廃が可能で
あるこ との説明である。 このこ と を実感させるために , 

もと もと存在していた低学年社会科の次のよう な具体的

なカリ キュラムの事例を紹介した 5)。 

1年生社会のカリキュラム
1 わたしたちのがっこう 
2 う ちのひとたち 

3 きんじよのようす 

2年生社会のカリキュラム
1 田や畑ではたら く人 
2 店ではたら く人 
3 山ではたら く人 
4 海ではたら く人 
5 工場ではたら く人 
6 のり ものではたら く 人 

7 ゆう びんのしごと をする人 

8 かじをまもる人 

低学年社会科のカリキュラムと , 生活科の教育内容を
比較してみると , 次のよう な共通性が見られ, 学習対象
の観点からは, 生活科の一部は社会科で十分に代替可能
ではないのかと指摘した。 すなわち , 生活科の教育内容
のう ち, 「学校生活」 は上記 1 年生の 1 に相当し , 「家庭
生活」 は2 に, 「地域生活」 は3 に, 「公共生活」 は2年
生の教育内容に相当しているのではないかという こ とで

ある。 特に 2 年生の教育内容は, 具体的に 「はたら く人」
に焦点をあてていて , 人との関係性や共感を大切にする
生活科の趣旨と合致しているのではないかと間いかけ

た 6 ) 0

では, なぜこのよう な低学年社会科が廃止されたのか
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という と , その理由の 1 つと して, 内容的には生活科と
の共通性を示しているにも関わらず, 社会科のままであ
ると児童の実態や発達段階にそぐわない , 要するに教科
内容が難しすぎるという批判が根拠と されたこ と を紹介

した。 この点に関しては, 次の論争を紹介して反批判が
成り立つことを説明した。 すなわち, 教育科学研究会と
経験主義者たちのいわゆる 「科学主義論争」 である7)。 
周知の如く この論争は生活科成立期前後のものではなく , 
もっと古いものであるが, 低学年社会科の存在意義を考
える上では参考となると判断し , 学生が初等教育を考え
直す材料の 1 つと して提示したのである。
まず, 教育科学研究会の低学年社会科廃止論の論拠は, 

社会科は社会科学の法則を教えるべき教科であるが, 低
学年にはそれを学ぶレデイネスが不足しているので困難

であるため不要である , とするものである。 要するに, 
内容は異なるが, 上記の生活科成立期の社会科のままで
は子どもに難しすぎるという批判と共通である。 これに

対し , 経験主義者の重松鷹泰氏や上田薫氏らは, 科学の
考え方や方法は低学年でも必要であると して低学年社会

科を擁護された。 こ こでいう科学とは, 出来合いの理論
や法則を学ぶことでなく , 子どもが子どもなりに不思議
だと思う課題を発見し , 解決策や解決方法を経験や体験
に基づいて, 自ら主体的に追求し続けていく営みのこと
を意味している。 子どもの体験や発見を大切にしている

という点では生活科と共通しており , そのよう な学びが
社会科において可能であり必要であると されているので

ある。 そのよう な経験主義社会科の立場に立つならば, 
さらに初等理科教育も同様の経験主義的問題解決学習と

して組織するならば, 生活科の役割は, 両教科の充足 ・ 
再構築によってある程度代替できるのではないかという

論拠と して論争を紹介したわけである。

②生活科の目標の高さと内容の混合性

第 2 は, 生活科の窮極の目標は, 「自立への基礎を養
う」 という こ とであるけれども , それは学校教育全体が
担うべき目標であり , 一教科と しての生活科だけで, そ
のミ ツシ ヨンを達成するこ とは不可能ではないかとする

考え方の提示である。 そもそも , 学校教育は社会に出る
ための準備期間 , モラ ト リ アムと して存在するのであっ
て , それ自体が自立のための基礎を養う役割を担ってい
る。 自立への基礎を形成するこ とは, 重要であると同時
に, 現代社会においては極めて困難な課題であり , 学校
教育が全勢力を傾注したと しても達成できるかどう かは

不確実である。 自立への基礎の育成には, 知 ・ 徳 ・ 体の
全人的成長や, 真 ・ 善 ・ 美の価値観のバラ ンスの取れた
発達が不可欠であり , そのために学校教育においては, 
各教科や領域, 学級活動, 道徳, 行事活動などにおいて
総合的にその育成が図られている。 換言すれば, 学校教
育を構成する各教育活動には, 各々に自立への基礎のた
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めの何に貢献すべきなのかという個別の明確な役割が与

えられている。 例えば美に関する価値観の発達のための

音楽や図工と して。

では, 翻って生活科の教育内容を改めて精査してみよ
う。 前半の, 「学校生活」 「家庭生活」 「地域生活」 「公共
生活」 は, 社会科あるいは道徳の扱ってきた内容に近い
ものであり , 後半の 「四季の変化」 「自然の中の遊び」
「生き もの」 は理科に近いものであり , 新設のコ ミ ュニ
ケーショ ンは学級活動をはじめと して全教育活動で育成

すべきものであり , 「自己の成長」 は行事など節目の活
動で確認されるものである。 なるほど, 従来の社会 ・ 理
科とは異なるこ と を示すために , それらを統括する 4 つ
の視点と して, 「具体的な活動や体験を通すこと」 「自分
と身近な環境のかかわり を大切にすること」 「自分自身

や自分の生活の課題と して捉えさせるこ と」 「生活上必

要な習慣や技能の育成をはかるこ と」 が言區われているけ

れども , それらは先の経験主義的な教科論に立つ社会科
や理科ではすでに自明の教育目的ではなかっただろうか。 

教育内容を統括すると される 3 つの基本的な視点にして
も , 「自分と人や社会とのかかわり」 をつく り だすこ と
は社会科教育の, 「自分と自然とのかかわり」 を探究す
るこ とは理科教育の, 「自分自身の成長」 を大切にする
ことは学校教育全体の本質的課題であろう。 児童の生活

の中にあるという だけで , 本来, 次元の異なる育成場面
が求められる経験的内容を無理に束ねた感は否めないの

ではないか。 このよう な社会 ・ 理科を中心とする内容の

( 2 ) 長岡実践 「給食室」 第1 時の概要

雑多な混合性は, 学校教育全体の構造が示しているほど
の 「自立への基礎」 の育成のためのミ ニ ・ カリ キュラム

や育成夕一 ゲッ ト に関する責任の所在を到底担保できる

ものとはなっていないのではないか。 むしろ従来の個別

の教育活動の役割を, 低学年段階で曖昧にすると と もに, 
自立を遅らせ阻害する原因となっているのではないか。 

極論をするならば, 以上のよう な批判が成り立つのでは
ないかという指摘を行い, 学生の意識を刺激し , 生活科
の必要性に対する彼らの意識に挑戦した。

③過去の優れた低学年社会科実践

第 3 は, 低学年社会科においても , 生活科のめざす
「身近な環境や経験を通して , 自分と人や社会とのかか
わり」 をつく り だす実践は可能であるこ と を示すことで

ある。 そのために, かつての優れた低学年社会科の実践
例を紹介した。 優れた低学年社会科実践例と しては,
石橋勝治 「おとう さん、 おかあさん」 ( 1 年生) 8) , 長岡
文雄 「おかあさんのしごと」 ( 1 年生) 9), 鈴木正気 「う
おをとる」 ( 2 年生) '°), 新潟県上越教師の会 「わたした
ちの朝市をひらこう」 ( 2 年生) '') などい く つも挙げる
ことができよう。 ここでは, 前時の講義で生活科の授業
事例と して 「学校の生活」 を取り扱ったために, それと
の対比に適した長岡文雄の 「給食室」 の授業 ( 1 年生) 
を取り上げた'2)。

この実践の第 1 時の概要は, 次のよう な再編成された
授業記録と して示される。 

教師の発言 l 児童の発言 

導 

入 

12時になったら , ぼく たちは何の時間ですか。 l 給食。 
き ようの給食には, どんなごちそうがありますか。 l ぼく , 書いてあるのを見た。 
き ようのごちそう を知つている人。 l へヘへ知らん知らんで。 てんぶらのよう なにおいしてたから , 油もん 

l とちがうか。 
ああ , てんぶらのにおいしてたて。 l ちがう 。 そう だ。 (略 食べたこ とないもん, ウイ ンナハム, リ ンゴ, 

l 夏みかん, ジャム, パンと牛乳, お茶など) 

展 

開 

1 

0 そ うね, き よう , 先生は , みんなに教えてほしい l 
のだが, みんなね, 給食や給食室のおばさんのこ と l 
やらでね, 何か知つているこ と がないか, どんなこ l 
と知つてるの。 どんなことでもよい, このく らい知つl 
ているといつぺん言って下さい じやあ斉藤君先 l (斉藤) あのな , 屋根の高いとこ ろに , 上まで煙突みたいに続いてる。 
生知らんわ, 上まで続いてるの, へエ l ハイハイ。 

l (大家) 給食室に大きななべがある。 
どのく らいか, 手でやってごらん。 おお, そん l (佐藤) ぼく とこが団地に越してく るまえに, 今小路にいたとき , と 
なに大きいの。 はい佐藤君。 l なりに給食のおばちやんがいやつた。 
何という。 l (佐藤) 忘れてしもた。 
味岡さんでしよう。 l (佐藤) うんそう。 
味岡さんという おばちゃんを知つてるて。 顔知つて l 
るの。 l (佐藤) うん。 
哲也ちゃんといわはるか。 l (佐藤) きよう も会う た。 
何時ごろ。 l (佐藤) 給食の用意してるこ ろ。 
そのおばちやんに , いろいろ聞けるぞそれは。 l 
ほかに, 鷲田さん。 l (鷲田) ねずみがいる。 (ハハハワイワイ ) 
ほんと う か。 l う んう ん, あけたら , ねずみはいり よるもん。 紙に書いてた。 
何と書いてたか言う て。 l (百田) 必ず ドアをしめて く ださいて。 
じやあ , 給食室にねずみがいるのやろか。 l ちがう ちがう 。 中にはいらないよう に。 

: 
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(身ぶり ) ねずみさんが , こ う はいって , はいらな 
いようにしてく ださいという字を読んで, ちよこちよ 
こあっちへ行くの。 
給食室にねずみがいますから , 給食室にはいるとこ 
まりますから どっちだろう 。 

はいつたらこまり ますからという人は手をあげてご 
らん。 
はいよう し , はいり ますから , ドアをよ く しめて く 
ださいという のかな。 
知つてる ? 
よう し , どこにあるの。 
ええことみつけた。 知つてる人。 
ああ , みんな知つてる。 

人間の方や, ねずみは字知らん。 ねずみは小さいからな。 ドア重い 
からあけられん。 でもあけたら勝手にはいつてく る。 

あと。 

挙手全員 
(三好) 給食するときにな , さきに , き ようの給食がわかるよ うに 
出したるで。 
ハー イ。 多数。 
まん中ほどあけて , ザワザワ ・ ・ ・ ガラ スにご ちそ う入れてある。 
ハー イ。 全員。 

展 

開 

2 

まねてごらん。 どんなにして一一身ぶりで一一手で 
まぜてはったの。 
ぼく のう ちの台所とちがうの。 
それはほんとう やと思う人。 ぼく のう ちの道具とち 
がう やろか。 
よ う し , 給食のおへやに , どんな道具があるか, だ 
れか見た人があるかな。 

おかまを。 どこから見たの。 
ほう。 
2 つないとこまるだろうか。 
何人。 
へえ , き よう , ぼく たち , 百まで字を書いた人がい 
たが, 百より たく さんいると思う人。 
何でわかるの。 

佐藤君はえらいこと を考えた。 1 年生だけで82人お 
るやろて。 6 年までいつたら百より多いやろて一 
そう思う人。 
500人く らいいます。 そう したら , おかまが 1 つで 
はたりないだろう。 佐藤君はこう考えました。 えら 
かったね。 

(高島) お茶やらわかしてはつた。 
(木實) 大きななべに何か入れてはる。 
(百田) 大きななべをしやもじでまぜていた。 

大きいしやも じで。 ぼく のう ちのしやも じより大きいし長いし。 
(百田) 形は同じだけどでっかい。 

ちがう ちがう。 
(松田) 給食室の台所でね, 大きいしやも じでかきまわしていたら 
ね, おおきいおかまさんを 1 回まわさはつたみたいだった。 

(松田) あの, 水道のとこ ろから見たらわかる。 
(藤波) 大きななべ, 1 つと ちがう。 2 つある。 
(木寅) う ん, たく さんいるもん。 
(木寅) 百人以上おるもん。 

はあい。多数。 
(佐藤) あのね先生, ぼく たちの組で41人やろ。 そう したら1年生 
で82人やろ , それでようけ。 

ハー イ。多数。 
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えらいぞ。 聞いてみたいこ とがあるのは。 先生はえ 
らいと思う わ。 大浦君おいで (教室の前に)。 大浦 
君が聞いてみたいこ とあるて。 えらい。 
どんなもんや, ええもんて。 
ええもんありますか。 
給食室には , なんでええもんあるか, だれか教えて 
あげて。 
大浦君, 君はどう思う ね。 
ちよつと ぐらいならわかるやろ。 ぼく考えたこ と。 
大浦君は , あれは , やっぱり お金で買わはったと思 
う てo 
佐藤君はおも し ろいこ と を言いよるなあ。 ー一よし 
ぼく (佐藤君に) 考えといてや。 大浦君いいこと考 
えるわ。 えらかったな。 武田君どう ぞ。 
考えといてや, ぼく なんでと思うか。 
人間がか。 食べる人がか。 
よう し , もっとほかにわけがあるやろか。 それ, いつ 
ぺん考えよう な。 
ぼく 考えといてや。 はい中岡さんおいで (教室の前 
へ)。 久美子ちゃんは何を聞きたいのでしよう。 
何人ほどいてはるやろかね。 10人ほどいてはると思 
う人。 ふたりやと思う人一ふたりやと思う人が 1 , 
2 , 3 , 4。 
あ , ふたりやったら , 200人ぐらいのお料理しかよ 
う できんやろう といっているぞ佐藤君は。 

500人ぐらいいるて。 ー一 じやあひとり , 給食のお 
ばさんはひと りがよい , ふたり , 3 人, 3 人の人が 
1 , 2 , 3 , 3人, じやあ4人いると思う人が 1 , 
2 , 3 ・ ・ ・ 9人です。 5人いると思う人, あれ2 
へんあげた子がいるぞ。 6 人はいると思う人。 
1 , 2 , 3 ・ ・ ・ 15人です。 7人はいると思う人, 

(大浦) 聞いてみたいこ とあるわ。 

(大浦) あのね, 給食室にね, なんであんなええもんばかしあんの。 
(木寅) ええもんばかりあるよ。 
(木寅) んん。 

ハイハイ o 
(大浦) わからへんな。 
(大浦) お金で買わはったと思うな。 
(佐藤) 便利な機械 , あんなん, むかしみたいに使わんといたら , 給 
食間にあわへんからな。 機械でやったほど速い。 

(武田) あのね, なんであんな大きなかま 2 つもあるの。 
(武田) たく さんいてるから。 
(武田) う ん。 

(武田) うん。 

(中岡) あのね, 給食のおばさんは何人ほどいてはるの。 

(佐藤) ふたりやったら200人ぐらいしかできやへんよ。 

(佐藤) なんでやの, 500人ぐらいいるのやで。 

ハーイ o 
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2 , 3 ・ ・ ・ 6 人いました。 8人はいるという
ない , 9人, ない , 10人は一ふたり。 10人な
なんでいらんと思う人が多いやろう 。 

あんな小 さいと こで10人もいたら , ややこ し ゆう な
るいつてるよ。

中岡さん, ほんまは何人か調べてみよう なあ。 

も っ とおたずねしたいこ と。 

なんで給食なんてするのて。 あれ, なんで給食なん
かするのでし よう 。 

毎日, お弁当持つてきたらいいのに。 お弁当の方が
わたしおいしいのに。

給食おいしいわって。 

永井さんのお話とちがってしまったな。 円藤君は, 
道具を置く と こ ろを く ふう してあるといつてるな。 
よ く調べてみましよう ね。 柿木さん。
聞こえに く かったので , も ういつぺん先生が言って
あげるわ。キ市木さんは , こ う言ったわ。 おばちやん
たちは , 給食をつ く って く れはるのに , 何を見てつ
く って く れはるのやろて一何か見てはるのやろか。 
今日のごちそう は何にするのかなあと , 何か見ては
ると思う人。
見んとちやんとつく らはると思う人。
ほんと う か じやあ , その何をつく るかという の
は , だれがきめはるのやろか。 きめる人があると思
いますか。 き よう のごちそう は , 給食をつく る
おばさんが, こう (身ぶり ) 目をさますとき , あ, 
きようはカレーをつく ろう かと決める 。
ぼく 。 

き よう はカレーライ スやら書いてあるか ? カレーラ
イ スは学校にないかな。
お店やさんも何やら見てつく らはるのやな。 砂野君
に聞きたいのやけど , その黒板に書 く のはいつたい
だれがつく らはるの。
砂野君, 考えといてや, 6 年のおねえさんが ( 1 年
に , 給食の手伝いに く る) こ んだてをつく らはるや
ろか。
ちがう といつてる人もあるな。 大家さんどう ぞ。
大家さんは , 牛乳はだれがつく るのかと思う て。 だ
れやと思う 。 

牛乳屋んと思う人。
牛乳屋さんはどこ にいやはるのやろ ? 
じやあこれも調べまし よう 。
えらいぞ ( まだ問題がある子に)。 

だれか書かんとわからんの。 ー一これはいつぺん調
べましよう。 武田君。
白墨で黒板に書いたらなあ。
育男君おいで , まだおたずねをしない人があるかな。 
典ちやんやらも考えてや。 佐藤君は何べんもおたず
ねした。
おも し ろいこ と言いよった。 はい , だれかわかる人。 
なんで給食というのやろ。
食べものと言ったらいいのに 。
昼の食事と言ったらどう。 考えて調べてみましよう

あんまり多いと , ややこ し ゆう なるわ。 あんな小 さいと こで10人もい
たら , ややこ し ゆう なるわ。 

(中岡) いつぺん見に行ったらいいわ。 

ハイハイ o
(永井) なんであんな給食なんかしやはんの

(西林) それはやんか。 
ワイワイ。 

給食おいしいわ。
(百田) 家より給食の方がおいしい。
(円藤) 道具をかたづけるところ , 1 月
とこへお く 。 

( 1 月月組) やったら 1 月の

(柿木) 何を見てね, 給食のおかずつく るの。 

はあい
ハー イ o 

多数。 
少数。 

ハイハイ o
(木實) あのな , 紙はつたるやろ。 あこんと ころへ何か書いてあるの
や, 黒板に。

(砂野) こんな (身ぶり ) とこ ろに黒板があって , 何か書いてある。 

(砂野) まえにカレーライ スう どんがあった。 

先生, あのね, ハイハイ。 

ちがうわ。
(大家) わたしは, 牛乳, だれがつく るのかと思う。 

(大家) 牛乳屋さんと思う
牛乳屋さん牛乳屋さん。
ハー イ。多数。
わいわい o 
ハイハイ o

(扇田) 給食, き よう はこれにしよう と書いたら , それを見てしやる
け ど, だれが黒板に書かはるの。
ハイ先生。 

(武田) 黒板の粉が飛んだら給食の毒になる。 

(斉藤) なんで給食ていうの。 

ハイハイ o
やさいやらもあるから。 
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一大浦君。 大浦君は 2 回日や。 植平さんにしよう。l (植平) あのね, いろいろな道具, どこにおいてあるの。 おなべやら , 
はい , おいで。 l どこへおいてあるかわからないから教えてほしい。 
わかったな。 植平さんは , みんなが, おなべがある l 
とか, こ う するしやも じがあるとか言うけれど, わ l 
たしは , 給食室のおへやで , どこにおいてあるか知 l 
り ません。 どこにあるか見せてほしいて。 わたしも l ハーイ (全員) 
そう思う人。 l 
た く さ んいるなあ一よ し , どこになおしてあるか l 
調べてね。 l ハイハイ。 
三好君。 l (三好) 給食室はなんで , 水 , 下にあるの。 
床のところか。 l (三好) 床に水みたいなもん。 
三好君は , おも し ろいこ と に気づいたなこれは , 給 l 
食室をのぞいたら , ぼく たちのおへやとちがう とい l 
いよるわ。 ぼく たちのへやは, 床が木やのに , 給食 l 
室は水でぬれている。 板と ちごう て何かわけがある l 
かなこれ。 l わけがありそう な気がする。 
よ く 考えてや, えらい。 ええこ と考えるわなあ。 よ l 
し , これはぜひ考えてく ださい。 l (武田) こ んな木でしてあったら , 油もんしてね, 火とんでもえたら 

l あかんから。 

終 

結 

ーチ ヤイ ムー l 
馬場さん。 だいぶしっかり考えた。 つぎのときにま l 
た聞いてちよう だい。 では, 終わりましよう。 l 

第 1 時 (上記の授業記録) は, 給食室に対する問いを
つく らせるための段階と して位置づけられる。 導入では, 
今日の給食の献立を考えさせるこ とから , 子どもの意識
を給食室へと向けさせている。 展開 1 の段階では, 給食
室について知つているこ と を自由に挙げさせて子どもが

問いを考えていきやすい環境作り をしている。 展開 2 で
は, 具体的に給食づく りの道具や, 給食の規模への疑問
に思考が向く よう に焦点化が図られている。 展開 3 では, 
給食づく り をしている人々や働きに目が向けられるよう

にしている。 展開 4 は, この授業の白眉であり , 子ども
たちは, そもそも給食とは何なのだろう という本質的な
問題や, 自分たちの食事の問題であるという当事者と し
ての関わりの面から課題づく りが行われている。 展開 5 
では, まだ発言していない子どもたちへ発言の機会が与
えられている。

これに続く 第 2 時は, 「給食室にあると思う 道具の予
想, 道具の必要な理由」 を予想させ, 書かせる学習が行
われたと される。 このよう な学習の結果と して , 子ども
たちは 「給食室を見せてほしい」 という意欲がかきたて

られたという 。 その後 , 見学が行われているよう である
が, その実際は明確ではない。 記録と して記載されてい
る抽出児の 「道具づく り と見学」 という作文からは, お
ばさんたちが給食づく りの作業をしている様子や, 道具
の使い方などについて綿密に書き込まれているこ とが伺

える。 学習のまとめと して書かれた 「給食のおばさんの

めあて」 という作文の中から , 佐藤君と松田さんの次の
よう な作文が紹介されている。 
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給食のおばさんのめあて

7月4日 さとう
き ゅう し よく のおばさんは, ねると きも , き ゅう し よく

のこ と をかんがえているのかな。 き っ と , なにかをかんが
えているはずやとおも う 。 き ゅう し よく のおばさんには , 
おなべとか, ゆわかしとかがだいじだろう 。 き ゅう し よく
のおばさんは , ぼく らのき ゅう し よく にあるぱんやぎゅう
にゆうのおかねもはらう のかな。 それと も , せんせいたち
がはらう のかな。 おばさんは, いろいろき ゅう し よく のこ
と をかんがえているだろう な。 し よう どく き とかは , だれ
がおかねをはらってかうのかな。 せんせいたちがかう のか
な。 き ゅう し よく のおばさんは 3人でも , 5 ひやく にんく
らいもき ゅう し よく をつく るのはたいへんだろう な。 でも , 
きかいがあるから , しごともはやく できる。 きかいがなかっ
たらき ゆう し よく をつく るのがおそく なるから , きかいを
つかう んだな。 

まつだ
き ゅう し よく のおばさんは, いつも , いそぐと きに , い

そいでもやけどやけがをしないで , おいしいき ゅう し よく
をつく れたらいいのになあとおも っている。 おばさんたち
は, まいにちこまるこ とはないよう に, まえはおも ってい
たけれど, このあいだの日よう びに , おおさかのでぱ一 と
のし よく どう の, う え一 と れすさんやこ っ く さんをみてお
もいました。 どういう ことかという と , かきごおり をつく
るきかいをまわしながら , てのだるそう なかおをしていま
した。 おな じ , き ゅう し よく のおばさんも , かれ一 しち ゅ
うや, はやししちゅう をつく るとき , いもをこねるとき , 
てがだるいだろう とおもいま した。 

長岡文雄の 「給食室」 の実践は, 目標 ・ 内容 ・ 方法の
いずれの点から見ても , 優れた生活科の授業に勝ると も
劣らないのではないか, と学生に問題提起をした。
「自立への基礎を養う」 という目標の観点に対しては, 

給食という経験事象を学習材と して, 自分たちを取り巻
く 教育環境のより正確な理解を深めるこ とで , 社会認識
形成という側面から自立への基礎が培われているのでは

ないか。 例えば, 「き ゅう し よく のおばさんのめあて」
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と題した佐藤君と松田さんの作文を読むと , 働く人の思
いや願いに対する配慮が生まれているこ とがわかる。 社

会的関係を取り結ぶ他者の気持ちや心配に思いをいたす

こ とができるという こ とは, 人間と して大きな成長であ
ろう。 さ らに佐藤君の作文からは, 「ぼく らのき ゅう し よ
く」 にはそれなりの経費がかかっており , 誰かがそれを
負担してく れているこ とへの気づき , そして, 機械化に
よる労力の節減といった認識の芽生えが綴られているこ

とがわかる。 松田さんの作文からは, 類似の他の労働の
実態と , 自分たちの給食に関わる労働の現実との対比が
行われるこ とで , 社会認識の拡張がなされているこ とが
見て取れよう 。

「自分と人や社会とのかかわり」 を考えるという生活

科の内容面から見ても , 第 1 時の展開 4 から展開 5 での
思考の深まりの中で , 踏み込みを見ることができる。 展
開 4 では, 「なぜ , 給食をしているのだろう」 という本
質的な問いが提起されているが, それが, 自分たちにとっ
ての給食のおいし さやお弁当との比較によ って考察され

ている。 展開 5 では, 「なんで給食という の」 という , 
社会現象への名付けの問題が提起されている。 命名の妥

当性を自分の考えで批判的に問う ているわけである。

「なぜ , 給食をするのか, なぜ , それを給食と呼ぶの
か」 , こ う した問いは, 既にあるものや社会現象の存在
を自明視せず, その存在の意味や理由を主体的に捉えか
えし , 探究しよう とする営みである。 対象から一度自分
たちを切り離して自由になり , あらためて自分と外部世
界, すなわち人や社会を関わらせよう と している所作と
言えるのではなかろう か。

この実践を方法面から見た場合, 第 1 段階で, 自分た
ちの経験や知識に基づいて給食室に対する問題を作らせ, 
第 2 段階で給食の道具づく り をさせることにより , 問題
の練り上げや予想を行わせ, 第 3 段階で見学を行って検
証活動を行い , 第 4 段階で給食室のおばさんたちの願い
や思いを予想させ, 人や社会との関わり方という新たな
課題へと導く という方法がと られている。 初期社会科で

確立された問題解決学習の手順を踏まえているものと解

されるが, それは重松鷹泰や上田薫らが指摘したよう に
子どもなりの科学的方法の具現化であり , 生活科にも応
用されるべき経験主義的な教育方法となっているのでは

なかろう か。

以上のよう に, 長岡文雄の 「給食室」 の実践を低学年
社会科の優れた実践例と して紹介し , 生活科の目標を包
含し達成する可能性があること を問題提起と した。

( 3 ) 長岡実践に対する学生の評価
長岡実践 「給食室」 に関して, 学生はどのよう な評価
を与えたのか。 自由に書かせた感想文を, ①肯定的に評
価し , 子どもの主体性の尊重などそこから学び取るこ と
が多いとするグループ, ②授業そのものの評価は言及を
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せず, 授業の事実を考察したり , 子どもの発言で印象的
なものへの感想を述べるなど評価留保的記述のグループ, 
③否定的で参考にならないとするグループに分類したと

こ ろ , おおむね次のよう な結果が得られた。 

平成2 5 年度 
回答者数 1 6 5名 
肯定的評価 1 4 4名 ( 8 7 %) 
評価留保 2 0名 ( 1 2 %) 
否定的評価 1名 ( 1%) 
平成2 6 年度 
回答者数 1 6 8名 
肯定的評価 1 4 8名 ( 8 8 %) 
判断留保 1 9名 ( 1 1%) 
否定的評価 1名 ( 1%) 
合計 

回答者数 3 3 3名 
肯定的評価 2 9 2名 ( 8 8 %) 
判断留保 3 9名 ( 1 2 %) 
否定的評価 2名 ( 1 %) 

約 9 割の学生が, この実践に肯定的な評価を与えてお
り , 参考になり見習うべき点が多いと考えていた。 典型
的な肯定的評価の意見は次のよう なものである。 

「給食室」 という単元設定で , 「考えあう授業」 が達成さ
れたこ とが児童の発言から非常によ く わかりました。 児童
は 「給食室」 を考える際に, 自分の経験を根拠に給食室を
様々な視点から捉えていました。 その中でも , と りわけま
つださんの発言に , おばさんは毎日困るこ とな く , 給食を
つく っていると思っていたが, 休日にデパートのウェ ート
レスやコ ック さんな ど同 じ く おばさんのよう に料理を作っ

ている , あるいは携わっている人の辛い表情を見て , おば
さんも大変なのではないかと , おばさんと ウェ ート レス , 
コ ック さんを重ね, おばさんの気持ちを予測している。 し
たがって , この単元を通して , 児童の考えが自己の経験を
通して変化していることがわかりました。 給食室という学
校内のものが, 学校外, つまり生活と結びつけて考えられ
ていて , 児童の意欲, 主体性が感じられる授業だと思いま
した。 (小学校教員養成特別コース) 

否定的な評価を与えた 2名の学生の根拠は, 「小学校
に入学して 2 ケ月の児童に考えあう授業を求めるのは難
しすぎる」 , 「子どもの実態が文面から読み取れず, むし
ろモヤモヤした違和感を感じた」 という ものであった。 

しかし , 大多数の学生は, この低学年社会科の授業を高
く 評価しており , そのことが, 生活科のあり方への学生
の意識の変化と どのよう に影響を与えたのか検討してみ

たい。 

3 . 生活科に対する学生の意識一ワークシートの分析一 
( 1 ) 全体的傾向
意図的な生活科批判論に対する賛否の意見を, ワーク
シート を用いて学生に自由記述させたと ころ , 次の結果



が得られた。 
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平成2 5 年度 
回答者数 1 6 5名 
反対 (生活科必要) 論 1 3 7名 ( 8 3 %) 
賛成 (生活科不要) 論 1 3名 ( 8 %) 
賛否留保 1 5名 ( 9 %) 
平成2 6 年度 
回答者数 1 6 8名 
反対 (生活科必要) 論 1 5 1名 ( 9 0 %) 
賛成 (生活科不要) 論 1 0名 ( 6 %) 
賛否留保 7名 ( 4 %) 
合計 

回答者数 3 3 3名 
反対 (生活科必要) 論 2 8 8名 ( 8 6 %) 
賛成 (生活科不要) 論 2 3名 ( 7 %) 
賛否留保 2 2名 ( 7 %) 

全体的傾向と しては, 意図的な生活科批判論に対する
反対論者, すなわち生活科必要論が大勢を占めている。 
しかし , 留保の意見も含めて , 必ずしも必要でない , あ
るいは不必要であると考えている学生も , 合わせると 1 
割以上ほどいるこ とがわかる。 以下 , それぞれについて
代表的な学生の意見を , 論点別に記載していきたい。 

社会科と理科において児童が学ばないこ とがある。 それ
は自己についてのメ タ認知能力であると考える。 生活科
においては, 自分の周りのものと自分を比較するこ とで
自己を認識する能力等を養う こ とがある。 この学びを通
して小学校 1 , 2 年生は成長する。 (小学校教員養成特
別コース) 
生活科では い づ を に て れを

速兀 ( :r: こ: い つ ,:_ こ 、日標である。 つまり , 授業で得
た気づきを自己の生活におと し , それを元に自身の自立
への基礎を養う点に特徴があると考える。 (小学校教員
養成特別コース)
生活科のテーマは自己の成長という こ とだが, 子どもが
すでに抱いている知識を引き出し , 深めさせていく こ と
で ど のメ タ が れ を

長へとつなげることができる。 (小学校教員養成特別コー ース)
生活科は, 理科 ・ 社会と比べて , 社会や自然, 他者との
関わり を通して, 気づきを発見 ・ 構築していく こと を重
視する。 また, 理科 ・ 社会では, 活動や学習の中で, 知
識や体系を身につけるこ と を重視しているのに対し , 生
活科では, わ の での の い べ
きと考える。 さらに, 自己中心的な存在から , 周囲の存
在を認知していく 中で, 他者の存在を理解するという発
達段階の面から見ても必要であると考える。 (小学校教
員養成特別コース)
まだ知識も経験も少なく , 自己中心的な考えを強く持つ
児童には, 体験型学習を通して知識を吸収する方法が適
している。 理科や社会で体験学習ができないわけではな
いが, やはり知識の詰め込み型になってしまう恐れがあ
る。 生活科では, 身近な興味を持てる内容から , 皆でそ
のこ とについて考えるこ とで , 自分と他者 その他のと

( 2 ) 反対 (生活科必要) 論
ア. 「自立への基礎」 のための基礎教科論
学校教育全体の役割が 「自立への基礎」 を養う ことで

あるにせよ , そのこと を取り立てて行う基礎教科, いわ
ば学校教育のためのオリエ ンテーシ ョ ン的な教科と して

必要性と存在意義があるとする意見である。 

できる。 (小学校教員養成特別コース)
生活科は, 自立への基礎を養う ために, 学習したこと を
自分自身に結びつけられるという点で , 必要であると考
える。 社会や理科は, 科学的な見方を必要と し , その見
方から将来の社会, 理科をこう していくべきだと考える
こ とだと思いますが, それは自分自身と結びつけるこ と
に重点を置いていないと考えます。 生活科は, 植物を観
察して, 人間と同じように栄養分が必要だなと考えたり , 
葉に生えている毛が人間のよう だという ように, 自分と

自立への基礎は, 学校教育全体の目標ではあるが, 
を に ること こよ って よ を

それ

その 

ための具体的な活動を生活科という教科に入れ込むこと
ができる。 (幼年教育系コース)
確かに 「自立への基礎を養う」 という ことは学校教育全
体の目標ではあるのだが, その目標実現のための第一歩
と して への ため

科目であると思う 。 まだ, 学校生活に慣れていないとき
達成に近づく中心的な教科と して存在する。 

(学校教育系コース)
生活科の学習目標がどの教科にも通ずる教育目標だとい
えるのなら , その日標だけをとり出した授業 ・ ・ ・ 子ど
た るための

思う。 (幼年教育系コース) 
と て生 は だと

イ . 自己成長のメ タ認知力育成論
子どもが自らの成長を確認する場と して必要であると

する論である。 
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されている教科だと考えます。 (小学校教員養成特別コー
ス) 

ウ. 発達段階論
幼稚園教育との接続の観点や, 教科学習の準備段階と
して必要であるとする論である。 

低学年児童の心身の発達段階から見ても , 幼稚園年長児
への であり , 

具体的な体験活動を通して思考する という特徴が見られ
る。 体験活動より , 学ぶ楽しさや成就感を体得し , 生活
科の時間で学習したことを次の学習や生活に生かそう と
する意欲や態度を養う上で不可欠である。 (小学校教員
養成特別コース) 

との の る 、 で ると思うか
らである。 子どもに 「理科つて何ですか ? 社会って何や
るんですか ? 」 と も し質問されたときに, 「自然につい
て学ぶ教科だ」 とか, 「 どうやって今の暮らしが成り立っ
ているのかを学ぶ教科だ」 とか言っても , きっ と理解し
て く れない。 「生活科つて何をするんですか ? 」 と聞か
れたら , 「私たちが生きてい く こ とが生活するという こ



とだから , 楽しい教科だよ」 と言って説明できるし , 学
校で勉強するこ とは楽しいこ とだと感じてもらう ために
必要な教科だと私は考える。 (学校心理系コース)
「幼稚園で学んだことは小学校でも生かせる」 とわから
せるために, 幼稚園の l 遊びを通した学び」 と , 小学校

科」 があるとするほうがいし と思います。 (幼年教育系
コース )
生活科で気づいたこ とが, その後に学習する社会科の社
会認識や, 理科の自然認識につながってい く と思う から
だ。 (学校心理系コーX ) 
生活科は必要だと思います

きだと思います。 人間性や心の強さは, こう いったとこ
ろから生まれてく るのではと思います。 (幼年教育系コー
ス) 
生活科は の の 々 こ とへの づ を ど た

ちへ与える科目であり , それは例えば, 生きるという こ
との不思議さや, なぜ, ご飯を食べなければ生きていけ
ないのか, 道具の使い方やその道具を作る人たちのこ と
等に気づき . 興味関心をもたせるこ とであると思います。 
れが 生から る につ がると思

うので , 生活科は必要だと思います。 ( 自然系理科コー
ス) 

工. 自由時間論
画一 的な教育行政に対抗して, 柔軟な生活科の内容設
定を利用し , 教師が自由かつ主体的な判断で, 効果的な
教育経験を, 子どもや学校, 地域の実態に合わせて組織
するこ とができるとする意見である。 

低学年社会 ・ 理科にも どすという ことは, そのカリキュ
ラムを文部科学省が組み, 学校や自治体の裁量が狭まる
だろう 。 生活科があるという こ とは, 教師が目の前の子

身につけることができる重要な科目である。 生活の方法
を学ぶプロセスを, 教科と して分離してしまったら , 学
校特有の教科ごとの, つながらない知識の学習になって
しまう。 (学校心理系コース)
生活科という 1 つの教科が存在することで, 理科の内容
と の が じってよ よい づ が生 れると思

う 。 例えば, 食物の栽培では, ある程度育ってしまえば
観察終了となってしまうのが理科であるけれど, 生活科
ならある程度育ってから , 近所の人に配ったり販売する
という人とのつながりのある体験もできると思う 。 (学
校心理系コース) 

同口守l、_ii又 つ :_ と: 、一c さる。 例えば, 社会科の視点でポテ
トサラ ダに注目すると , それのジヤガイモがどこでとれ
て , どこで加工されて , どこで販売されるのかという所
までしか踏み込めないだろうが, そこに理科の要素を追
加するこ とで , どのよう にそのジヤガイモが作られたの
かという所まで踏み込める。 (総合学習系コース)
低学年の子どもたちは, 大人が思いも しなかったよう な
疑問を持つたり , 反応したりする。 子どもたちの反応や
応答によって色々な授業展開ができる。 それは社会や理
科のどちらかに必ず区別できるとは限らない。 生活科に

た広い視野で考えることができる。 (学校心理系コース) 
子どもたちは, 教科ごとにしか学習せず , 教科どう しを
関連づけて学習し , 自らの生活にいかそう とすることが
できないこ とが多い。 そのせいもあって , 学校の勉強が
嫌いな子どもが多いのだと思う 。 それを , 小学校低学年
の間に, 社会と理科を生活科と して, 学校の勉強と自分

生活科の役割に対する学生の意識研究

よう になる。 そのためにも生活科があっても良いと思う 。 

(総合学習系コース)
子どもたちにと って , t _L 云 ・ 日 ・八 見v,_

, ,†, ,l・1・駅 9 0 こ 
とは, 理科と社会にまたがることが多い と思うので生活
科は必要だと思う。 例えば, 環境問題は, 社会科に関係
するだけでなく , 二酸化炭素や排気ガス, 温暖化現象な
ど理科の内容にも関係しています。 (社会系コース) 

の幅が広がるという こ とである。 目標 ・ 内容の混合こそ
が, 子どもに対応した多様性のある教育だという ことで
はないだろう か。 (言語系英語コース)
たしかに, 生活科は目標と して挙げられる内容が抽象的
で授業が行いにく いという デメ リ ッ トが考えられますが, 
逆に考えられるのは, 人によって授業の構成を工夫でき
る柔軟性におけるメ リ ッ ト ではないでし よう か。 まだ社一会の知識が乏しい子どもたちに社会科を教えるより も , 
人とのつながり と生活が意識できると同時に理科や道徳
の内容を同時に学ぶことができる生活科が小学校低学年
では求められていると思います。 (学校心理系コース) 

力. 理科・ 社会 (教科学習) 差別論
理科や社会ではどう しても解を求める理知的な学習が

求められるので , 個と しての体験そのものや学ぶ意欲な

どの感性面を重要視する生活科とは差別されるべきとす

る論である。 また , 教科学習と異なる , 「遊び」 こそが
生活科の本質ではないかとする論である'4)。 

生活科の時間は

オ. 総合性論
生活科の有する総合性にこそ, 教科学習へ分化される

以前の原初的で一体的な学習の必要性や効果を見いだす

こ とができる , あるいは子どもの疑問や身の回りの課題
を追求するには , 総合的なアプローチが必要である , と

するよう な論である '3)。 

とができる。 単にイスに座って机に向かって勉強するこ
とだけが勉強ではないと思う 。 自らが体験して感じるこ
とによって , 学ぶこと も大切なのである。 (言語系国語
コース )
社会や理科は, 問いに対する答えが決まっており , 子ど
もたちに一方的に教える形になってしまう。 これでは子
どもたちの学習や授業への意欲は湧かない。 これに対し
て生活科では, 子どもたち自身で問いを見つけ , 答えを
考え , それらを べすべて受け入れるため 子どもの数だけ

生活科は とい の いて のこ
が強く表れる。 また, 理科 社会では合理性を優先して

て ただ るだけとい であ
合的に学ぶことで, 自分自身について知り , 人との関係
性の持ち方や社会におけるマナーについてなどの考えを
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り , 子どもの感受性の成長を妨げてしまう と私は考える。 
(社会系コー ス) 
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私は生活科が必要であると考える。 他の教科の授業では, もにと って大切である。 生活科では, 身の周りの具体的
なこ と をテーマと して , 今までの自分のそれに対する考
えや疑問を出して , みんなでそれに対して言い合う こ と
で, 自分の考え方に自信を持つこと もあれば, 改め直す
ことを自分でできる。 常に考えをめぐらすことができて, 
ある意味とても頭を使う こ とができる。 (社会系コース) 
個人の意見と しては, 学校の外に出て, 社会がどのよう
な仕組みになっていて , いいこ と , 悪いこと を学ばせて
小学校のう ちからルール意識を持たせ, 考える力を養い
たい。 社会生活におけるマナー等の育成にもつなげない
といけない。 ( 自然系数学コース)
生活科く らいしか常識的なこ と を学ぶ機会がないと思う
ので必要である。 (幼年教育コース)
地域との連携のための生活科にしたい。 科目の特性を生

それぞれの意見を大切にし , 他の意見や以前の自らの意
見と比較することで, 新たな発見や自らの成長が確認で
きる教科であると思うからである。 (芸術系美術コース) 
低学年では, 遊 びの中に発見や学びのおも し ろさ たの
しさを見つけるこ とが大切だと私は思う。 理科や社会の一科目と して学ぶのも確かに勉強になると思うが, 低学年
ではまず, 基本的な生活習慣や地域との交流など子ども
たちの興味を深める学習の時間を多 く とれる生活が必要
だと思う。 (学校教育系コース) 
生活科は び が ど た ごとの

子 ・ あり方などを気づかせるよう な授業です。 (特別聴一講生)
生活科と理科 ・ 社会では求めるものが異なる。 理科 ・ 社
会では過去に観察 ・ 解明された事象について理解させる

ことに重点が置かれる。 一方, 生活科は, ありふれた疑

かして を ど とのつ が
が生活科だと思う。 (総合学習系コース) 

が で るの

視する。 確かに理科 ・ 社会でもそれは可能だろうが, 理
解を重要視するために , その実践は制限されざるをえな
いだろう。 やはり , 解明しよう とする意志や過程に対す
る認識をつく ってから , 理科 ・ 社会へと分離するのは意
味があると考える。 (幼年教育コース)
「生活科の背景には専門性がない」 だからこそ , 生活科
を教えていかなければならないのではないかと思う 。 専 

ができなく なってしまう と思う。 社会, 理科で全てフオ
ロー でき るわけでもないから , 生活科は必要である。 
(幼年教育系コース)
社会科は, 究極的には社会のシステムを教える教科であ
る。 ジス

が
じやない。 

ムは

って
との わ

で

は

い

る

と
だと

との わ

っている。 そう
るため

は必要だと思う。 (小学校教員養成特別コース) 

キ. 本質規定的必要論
学生自らが, いわばアプリオリに, 小学校低学年で行っ
ておく こ とが大切であると考える何らかの教育のあり方

を , 生活科に重ね合わせよう とする立場からの必要論で
ある。 

生活科とは, 子どもの心を育てる教科である。 確かに , 
長岡さんの実一践例のよう に , 社会科であってもできる内
容はある。 しかし , 「自分」 という存在について深く考
えるためには生活科は欠かせない。 私が記憶に残ってい
るのは , 小学生のときにうけた “いのち” についての学
習である。 自分はどのよう にして生まれ, 成長してきた
のかを家族にイ ンタ ビューし , まとめるといった授業内
容であったが, 私はその授業を通して自分はかけがえの
ない 1 人と して , 周りから認められているこ と を知り , 
子ども心ながら嬉しかったこ と を覚えている。 このよう
な活動は, いじめなどの問題が横行する現代であるから
こそ必要であるのではないだろう か。 (社会系コース) 
いわゆる 「学び」 ではなく , 学ぶこ とや学習するこ と自
体に対する楽しさや方法を知一る教科と して 「生活科」 は存在している。 「学ぶ」 という活動を子どもたちが興味 ・ 
関心をもち自発的に取り組むよう にしていく ことに意味
があり , 重点をおくべきものであると思う。 (幼年教育
系コース)
小学校低学年には物事を “考える” という行為が必要で
ある。 る” とい こ と るこ とは ど

ク . 制度定着論
生活科は, 教育現場に既に定着しており , 変更は現実

的でなく デメ リ ッ トの方が大きいのではないかという論

である。 

現場で生活科という授業がある中で, 不要論をとなえて
も しかたがない。 行政で進められている政策を大き く変一えるこ とは難しい。 それゆえ , 生活科を不要とすること
は現実的ではないと思います。 いまの生活科で充実した
教育内容や実践が蓄積されていけばよろしいのではない
かと思いました。 (小学校教員養成特別コース)
私が小学校入学当初から , あたり前のよう に行われてい
た学習であるため, おそら く年配の教員の方々より も違
和感な く受け入れられている。 生活科を通し , 地域につ
いての学習や体験学習など, 今でも しっかり覚えていて
役に立つ内容を学べたと感じる。 生活科での活動は, 他
教科より も子どもの心に直接訴えかけることが多 く , ま
た, 社会や理科の学習の土台となるものが多いと感じる。 
(言語系国語コース) 

ケ. 環境変質論
子どもをとり ま く 環境とその中での生活の変化から , 
それらに対応した教育環境の工夫や整備が必要であると

する論である。 

私は
た

で
の

ぶこ と
び の

いる

の

の

い工
ど た

てい

という観点から , 生活科を教えていきたいです。 自然と
触れ合う , という意味では理科でもいいかも しれません
が, ただ理科の知識を教えるだけではな く , 遊びを工夫
できるよう に教えていけたらと思います。 (自然系数学
コース ) 
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いる分, 理科や社会という教科に縛られることなく , 様々
な観点からのびのびと学習するこ とのできる生活科はや
はり必要であると考える。 ただ, この生活科の授業をど
れほど身のある授業にするかは , 教師にかかっていると
思う。 (幼年教育系コース)
私は , 現代の子どもにと って生活科が, さ らに言う なれ
ば自立への基礎を養う こ とが必要だと思う。 理由はいく
つかあるが, 一番大きいのは, やはり 「人と して生きて



つ l 1 し (_ い 、らである。 核家族化や少子化が進む影
響が大きいのかも しれないが, 生活をしてい く 上で必要
な家事や手続き , ルールなどを知らずに社会に出てしま
えば, 子どもたちの苦労が大き く なってしまうのではな
いか, と心配してしまう。 結果, 生活困難になり , ひと
りきりでは生きていけない大人が増えてしまうのではな
いだろう か, という のが私の意見である。 (幼年教育系
コース ) 
今の時代 が と てはたらか

ている。 基本的な生活習慣は, かつて親が子どもに教え
ていたが, 今ではその親の生活自体が乱れてしまってい
る。 地域社会とのつながり も今は少なく , 「家庭」 は地
域から独立してしまっている。 今では当たり前のこ と と
して捉えられてきた私たちの 「生活」 に関するこ とがら
は, わざわざ学校で学ばなければ, 誰も教えてく れない
時代になってしまったのである。 以上のよう な理由から , 
私は 「生活科」 は必要であると考える。 (学校心理系コー
ス)
社会や環境の変化から , 子どもの実態も変化し , 自然だ
けでなく , 他者へ向ける目も欠如してきていると思われ
る。 科学的一な目を養う前に, 今は, 周囲に感心を持たせ
日を向けさせるこ とから始める必要があると考えている。 
科学的な目は, 外向的な姿勢がなく ては成立しない。 だ
から , 低学年では, 生活科と して, 自分への内向的な目
から , 外へと変換してい く手法から身につけさせるべき
である。 (小学校教員養成特別コース)
子どもを取り巻く 環境の変化の中で , 「自立への基礎を
養う こと」 「自然や社会, 他者, そして自身への気づき」
が, 小学校 1 , 2 年生の発達段階で大切で必要な学習過
程であるこ とが教育科学的に解明されてきたからではな
いか。 この意識を全国の教師で共有するために, 生活科
は教科となったのだと考えています。 要するに, 1 . 2 

た結果だと言えます。 (小学校教員養成特別コース) 

( 3 ) 賛成 (生活科不要) 論
意図的な生活科批判に賛成の意見は, 概ね批判の論拠
に納得がいつたという意見, すなわち , 目標の高さや抽
象性への疑問, 授業構成の困難性への批判, あるいは, 
教育実態への批判などが見られた。 

も児玉先生の話を聞いて, また長岡先生の実践記録を読
んで , 生活科の目標は全体を通して結びつく ことだと思つ
たので は どと わせ て
もよいなと思った。 また , 私は総合学習系コースに所属一していますが, 系, 合学習でやるこ とは 生活科と似たよ
う な部分がたく さんあるなと感じていました。 (総合学
習系)
私は, 「生活科不要論」 は良い理論だと思います。 生活
科といっても , 実質的には社会科と理科の簡単なものを
学ぶ教科だと思い, 1 年生から社会科や理科という名前
を変えて学習しても大丈夫だと思うからです。 それに, 

だと思います。 ( 自然系理科コース)
私は 「生活科」 の授業は不要であると考える。 目的が明
で い こと って づ い だ

そんな曖味な認識の中で授業を行う より も , 理科と社会
で明確な目的のもと , 行われた方が良いと考える。 生活
科はさまざまな教科の融合であるから , 幅も広がり良い
面もあるだろうが, 授業を行う教師の力量によって子ど
もたちが学ぶこ とに差が出てしまう こ と もあるのではな
いか。 そう なるならば, 理科や社会のそれぞれの内容を
深めていく ほうが, のちの 3 年生以降の理科, 社会につ
ながるだろう。 (芸術系音楽コース)
私は, 「生活科不要論」 に賛成の立場である。 今まで受
けてきた生活科の授業は, 社会や理科と重なったところ
のある授業が多 く , と°' してこの授業を社会の授業や理

しなければいけないのかと感じていた。 感謝の気持ちを一持つこ とや, やってはいけないこ との区別をつけるため
に生活科の授業が必要ならば, のちに授業と して受ける
ことができるよう になる道徳の授業で扱えばよいと思う。 
低学年では理解しきるこ一とができないよう な難しいことを無理に教えるのではなく , 時期がきたときに教えるほ
うがよいと思う。 (言語系国語コース)
私は 「生活科」 をやめて, 低学年から社会科や理科の授
業をしてもよいと考える。 このよう に考える理由は 2 つ
ある。 1 つは とい は と

の科目にまとめることで授業数を減らすことができるよ
う にするためだった , と考えるためである。 2 つ目は , 
「生活科」 で行われている授業内容は, 社会科や理科な
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れ ば たしかにそう だなと思いま した。 今まで受けてき
た講義でも , 生活科は社会, 理科の基礎になっている教
科だとおっ し やっていたけれど, それなら , 初めから社
会と理科にした方が各学年ごとの目標を全体につなげや
すいのではないかと考えます。 さらに, 2 つの教科に分
けることで, より子どもたちに社会的な見方, 理科的な
見方を身につけてもらいやすいと考える。 ( 自然系コー
ス)
家庭でも容易に情報を取り入れることのできる時代になっ
てきているため, 学校では生活科より もも っと踏み込ん
だ内容を扱ってもよいと考え前よいと える。 過去の社会科に戻す方
が良いと考える。 (社会系コース)
私は今のままのよう な生活科の使い方なら不要であると
考える。 “今のままの生活科の使い方” というのは, 他
の授業の補充をして使ったり , 社会科と同じよう な働き
をする授業であるという こ とだ。 実際, 私が小学校のと

ない。 (社会系コース)
私は低学年でやる社会 ・ 理科を生活科とよぶのであって, 
内容や目的に違いがあるという こ と を知らなかった。 で
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ーたせるこ とができ ると考えるため。 実際, 長岡先生の
「給食室」 の授業は, 今の生活科で行われているものと
似たよう な内容であるし , 実践例をみる限り , 時間をか
けて行う と より よい授業になると思った。 したがって , 
「生活科」 という教科はなく してもよいと考える。 (言語
系英語コース)
私は 「生活科不要論」 に賛成である。 それは, 生活科の
4 つの視点と 1 つの究極目標を否定しているわけではな
い。 生活科の内容は, 子どもが大人になっていく上で見
逃すことができないものであると思う。 しかし , それを
生活科と して授業をする必要はないのではないかと思う。 

の で生 の を れる がよいの
ではないかと思う。 ( 自然系数学コース)
私は今回の生活科批判論を聞いて , それを否定しよう と
は考えません。 勉強は専門の先生がいるので, 生活科の
よ は から わるべ だと考える
からです。 (自然系理科コース)
生活科は, 背景に専門的な学問か存在しないため, 他の
教科より も教師の個性が強く表れた授業になると思うが, 
そのためにクラス間 学校間の格差が広がると思うので , 
社会 ・ 理科の 2 教科の方がよいのではないかと私は思い
ます。 (社会系コース) 



児 玉 康 弘

( 4 ) 留保者の意見
どちらでもよい , あるいは教育の中身が大切であって

名称にはこだわらないなどの立場から , 直接的な賛否の
意見を留保している論である。 

私の今の正直な考えを述べるならば, 「 どちらでも良い」
と思ってしまう。 「生活科」 であったと しても , 「理科と
社会」 であったと しても , 内容はそれほど変わらないと
思える の よ 、で る

4 . 考察
本研究を始めるに際し , 意図的な生活科批判論につい
て考えるという課題の意味や趣旨を学生に理解してもら

えるかという危惧があった。 2 年間を通した学生の反応
とワーク シートの論述を読む限り , その危惧は払拭でき
ているのではないかと考えている。 その上で , 分析結果
に対する若干の考察をしておこう。

全体的な傾向と して, 学生たちは, 意図的な生活科批
判に対して否定的であり , 生活科の役割を擁護する姿勢
を示した。 その理由と しては, やはり この教科は, 既に
彼ら自身が小学校の時に学んできた経験と結びついてい

るものであるため , その存在を否定する論理にはな じめ

なかったという こ とが考えられよう。 本実験講義も , 15 
回中の 1 回分での問題提起という ことで , じっ く り と考
察する時間のない中で , 既有の知識や価値観が優先され
た結果なのではないかと も考えられよう。

しかし , ここでの問題提起は, 初等カリキュラムに対
する学生の認知枠組みに対 して , ある程度の揺さぶり を
かけ , 彼ら自身に主体的に生活科の存在意義を問い返す
契機となったのではないかと も考えている。 そのこ とは, 
生活科の役割を擁護しよう とする彼らの論拠の多様性に

見ることができるのではないか。 学生たちの生活科必要

論の論拠は, ここで分析 ・ 抽出しただけでも , 「「自立へ
の基礎」 のための基礎教科論」 , 「自己成長のメ タ認知力
育成論」 , 「発達段階論」 , 「自由時間論」 , 「総合性論」 , 
「理科 ・ 社会差別論」 , 「本質規定的必要論」 , 「制度定着
論」 , 「環境変質論」 など多様性に富んだものであった。 
これは, 問題提起に対 して , 彼ら一人一人が, あらため
て学校内外の子どもを取り巻く 環境と カリキュラムの相

関関係を視野に入れつつ生活科の存在意義を基底から再

考し , 自らが最も大切だと判断した論拠を選択していつ
た結果であると考えられよう。

ただし , 学部学生は, その所属による論拠の傾向性は
特に見られなかったが, 専門職大学院小学校教員養成特
別コースの学生たちにおいては , 「自己成長のメ タ認知

力育成論」 を共通に掲げる傾向性が顕著に見られた。 こ

れは同コースにおける生活科に関する何らかの理論的学

習が影響しているものと考えられよう。

少数意見である生活科不要論への賛成意見と しては, 
現状での教育効果を疑問視するもの, 他教科 ・ 領域での
代替可能性を考えているものなどが見られた。

また, 判断留保者の意見には, 教科の名称にはこだわ
る必要はなく , 子どもの成長にと って必要な教育内容を
創造するこ とが大切であるとする意見が見られた。 この

こ とは, 学生たちが, 生活科を擁護しつつも , 一方では
低学年社会科での長岡文雄の 「給食室」 の実践も高く評

価しているこ と と も関係しているのではなかろう か。 あ

それはどの学年のどの教科間でも同じなので, 小学校低一学年だけに 「生活科」 を置く こ とにそれほどの意義を感じない。 (総合学習系コース)
どちらでもよいと思います。 入学したての子どもにと っ

ては, 教科自体が初めてのこ とであるので , 理科 ・ 社会
といったく く りであろう と , 生活科といったく く り であ
ろう と , 分け方はどう でも良いと思うので。 それならば, 

い る と ての 生 をつ ればいいと思いま し
た。 どう しても理科 ・ 社会の要素をだけを入れる必然性
は正直言ってないと思います。 (学校心理系コース)
生活科の定義があいまいで , 先生があいまいな形でしか
対応できない。 まず, 定義をしっかり と決めなければし
けない。 それをしない限り , 生活科は必要ではないかもmい。 私の定義づけのイ メ ージは being (知識と行
動の結びつけ) の作業だと考えている。 つまり , 廊下を
走ってはいけないという知識を行動に結びつける。 実際
に走らないよう に結びつける。 持っている知識を深める。 
持っている知識を深め, 新しい発見をする。 それが生活
科だと考えている。 ( 自然系数学コース) 

きるのであれば存在する必要はないと思う。 (心理系コー 
ス)
1 年生のこ ろは , あらゆるものに興味 ・ 関心を持ち , 学
問的見地にたたず, 自然科学や人文科学の準備期間と し
ての生活科の役割は大きいだろう。 しかし , 現状におい

いると思う 。 それならば, 自然科学と人文科学の違いを
化すべきであると思う。 (社会系コース)

単なる知識と しての教科という意味での社会科であるな
ら 1 年生にはまだ必要ではないが, i 業 ロi 求l/◆) う

な社会科であれば大いに有用と思う 。 ただ, 生活科とい
う名前になっただけで , このよう な 「考える授業」 であ
る社会科の必要性はなく ならないと考える。 (学校教育
系コース)
生活科も続け 理科 ・ 社会も続けるべきだと考える。 教
師の負担は増えるかも しれないが, 生活科では教科書に
はない身の周りでおこ っているこ となどが学べる授業で
あると感じるし , 生きる上で知つておくべきこと を学ぶ
時間が必要だと思う。 (総合学習系コース)
講義を受けて , 生活科という教科はあってもな く ても ど
ちらでも良いと思いまし能思いました。 「給食室」 の授業について, 
「生活科」 だと思って読んでいましたが, 「社会科」 で行
われたとわかり , 正直なとこ ろ , 「生活科」 と 「社会 ・ 
理科」 は内容的に差がないのではないかと思いました。 

重要なのではないかと考えました。 (社会系コース) 

い1- 用足 し一,, つ も(/◆) 7こと: '・、う 。 社会科の学問的な理論と , 
それに伴う生活科の実践的な経験を双方と も学び取るこ
とによ って , 社会性などを獲得してい く べきである。 
(学校教育系コース) 
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る学生は, 「 「給食室」 の授業について, 「生活科」 だと
思って読んでいましたが, 「社会科」 で行われていたと
わかり , 正直なとこ ろ , 「生活科」 と 「社会 ・ 理科」 は
内容的に差がないのではないかと思いました。 教科とい

う枠組みにと らわれな く と も , 何を学ぶのかが重要なの
ではないかと考えま した。」 と書いている。 また, 別の
学生は 「この授業記録のよう な社会科であれば大いに有

用であると思う。 ただ生活科という名前になっただけで, 
このよう な 「考える授業」 である社会科の必要性はなく

ならないと考える。」 と書いている。 分析結果に見られ

たよう な, 長岡実践 (低学年社会科) を高く評価しつつ
も生活科を擁護する, 一見すると矛盾する大多数の学生
たちの判断にも同様の, 教育の質こそが問われていると
する暗黙の意識が反映しているのではなかろう か。 教育

の内実を問う 意識, すなわち 「何のために」 「何を教え
ているのか」 という問いを顕在化させ, 将来の実践への
課題と して捉えさせていく こ とは, 単に生活科だけでな
く , 後に続く社会科教育の意義や課題を考え直す糸口に
なってい く のではないかと考えている。 

5 . おわりに
本稿では, 生活科の役割に対する学生の意識を, 意図

的な生活科批判論という負荷 ・ 抵抗を科すことで, そこ
から どのよう に鍛えられ, く ぐりぬけてく るのかという
視点に基づいて分析 ・ 考察してきた。 学生自身の教育力

に関する自己成長のために, 教育的課題に対するメ タ認
知能力の発達が必要であるならば, 教科に関する既存の
考え方を, 異なる考え方と比較 ・ 検討してみること も一 
つの方途となろう 。 さ らに , 分析結果から得られた , 生
活科に対する学生の多様な考え方を彼らに還元し , 個々
の生活科教育論を構築する支援を行っていく ことが, 今
後の課題となろう。 
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