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１. はじめに 〜 本研究の問題意識 〜 
本研究は、小学校社会科において、人 1のエピソード 2を

教材化する意義と方法を明らかにする。教材化とは、学習単

元において一定期間、追究対象として扱うことを意味する。

小学校社会科では、「人・モノ・こと」という３つの視点か

ら社会的事象を教材化し、社会認識の形成を通して公民的

資質 3の育成を目指してきた。しかし、後述するように、系

統主義社会科に移行して以来、３つの視点のうち「モノ・こ

と」を中心に教材開発が行われ、「人」に注目した教材開発

は、歴史学習以外に十分に行われてこなかった。 
そこで、本研究では歴史学習、および歴史学習以外の小学

校社会科における「人」の教材化の意義を改めて見直すこと

を試みる。なぜならば、現実の社会において「人・モノ・こ

と」には、それぞれ因果関係があり、３つを有機的につなげ

て学ぶことでより深い社会認識を形成できると考えられる

からである。その際、本研究では、「人」の教材化において

人のエピソードに着目する。なぜならば、人はそれぞれ個性

的な価値観をもっており、人のエピソードは断片的ではあ

るものの、それらを吟味し、具体的に取り上げることで、そ

の人の生き方や価値観について、ある程度のまとまりとし

て学ぶことができるからである。また、そのような個性的で

具体的な人のエピソードを通して子どもに形成される価値

認識は「モノ・こと」への見方を変容させる可能性をもち、

より深い社会認識の形成につながると考えている。 
本研究にあたっての社会認識について整理する。社会認

識は、事実認識と価値認識に分けることができる。特に、本

研究でいう価値認識は、人の物事や行動、生き方に対する個

性的な評価の視点のことであり、感得的な概念のことであ

る。マックス・シェーラーは、「ある対象の様存在について

の知的な理解の様態は、この対象にかかわる情動的な価値

体験を前提としている」4とし、情動的な価値認識に認識の

原初性を見出した。また、理性的・論理的な客観性を基準に

おいた事実認識に対し、情緒的な価値認識にこそ現実世界

を解明する役割があるとした。本研究においてもシェーラ

ーの言う価値認識のとらえを支持する。 
昭和 33（1958）年度版学習指導要領における系統主義社

会科への移行とともに、歴史学習において、子どもの興味に

応じることや、歴史を具体的に理解させることを目的に人

物の教材化が明確に位置付けられた。その際、「時代的背景

から遊離した取扱や人物中心の学習にはしりすぎないよう

に留意すべきである」5とされ、「人」の教材化について事

実認識を主体とすることが強調された。これは、戦前の歴史

学習において人のエピソードが教訓的に扱われたことが、

修身科とともに徳目的な価値認識、国家思想の植え付けに

つながってしまったことへの反省と、戦後初期社会科に対

する「はいまわる経験主義」批判の影響からである。その後、

昭和 52（1977）年版学習指導要領において、歴史学

習の１つの型として事実認識を主体とする「歴史人

物学習」が一般的になり、平成元（1989）年度版学習指導

要領では、歴史学習において42人の人物のエピソードを扱

うことが例示された。 
歴史学習以外の学習では、管見の限りであるが、人のエピ

ソードの教材化に関する十分な検討は見当たらないもの

の、事実認識を主体とした人のエピソードの活用を見るこ

とはできる。例えば、第５学年の社会科の教科書では、人の

エピソードがコラム的に紹介されており、文面からは事実

認識を主体とするため、人の個性的な生き方や具体的な行

動は取り上げず、その人が所属している団体などのおおま

かな活動内容や今後の課題、抽象的な願い等が掲載されて

いる 6。歴史学習以外の人のエピソードの活用は、事実認識

を主体とすることを基本に、以下の３つの活用傾向が見ら

れる。すなわち、① 社会的事象を子どもに具体的にイメー

ジさせるための補足としての活用、② 社会的事象をより詳

しく説明するための事例としての活用、③ 単元の導入場面

において社会的事象に子どもが関心をもつための仕掛けと

しての活用である。また、ゲストティーチャーとして実際の

人を活用した授業も見られるが、その場合は上述の３つの

傾向のどれかに当てはまるか、４つ目の傾向として、特に社

会参加学習において、子どもが考案した提案内容に対する、

その道の専門家・評価者として活用されている。 
ここまで述べてきたように、現在の小学校社会科におい

て、歴史学習では人のエピソードが学習指導要領に位置付

けられ、歴史学習以外では人のエピソードがコラム的に活

用されている。しかし、そのどちらも事実認識を主体として

おり、人の生き方や価値観まで踏み込んで価値認識を形成

する教材としては構成されていない。本研究の問題意識は

この点にある。本研究では、先述したように、小学校社会科

において、事実認識を主体とする人のエピソードの教材化



 

や活用に対し、教材化された人のエピソードを通した価値

認識を形成することの意義を明らかにし、より深い社会認

識を形成する方法を理論的に整理にする。 
 
２. 先行研究による理論的な知見と課題 
吉川幸男は、歴史人物学習においてどのような学習が展

開された時に「人」の教材化が有効になるか整理している。

吉川は、歴史人物学習に「方法としての人」と「目的として

の人」という 2 つの教材としてのとらえ方があることを示

し、構造的な論点を見出した 7。すなわち、「方法としての

人」の用い方には、当時の人の置かれた状況に深く入り込む

共感的方法と、今日の眼から人の業績を評価する評価的方

法の2つの方法があるという。また、「目的としての人」の

目的には、個人的かつ主観的な立場からその人物の人間性

に深く触れるという目的と、共同的かつ客観的な立場から

その人物の意義をしのぶという目的の２つがあるという。

そして、それぞれが対照的であるという。吉川はこのような

対照的な方法と目的を図１のような４象限マトリクスに整

理し、歴史人物学習が「人」の教材化に対して、原理的に４

つの側面をもつ学習であるとした。 
図１の４象限マトリクスの ①の領域の学習は、今日的な

社会の状況に照らして、客観性を保ちつつ共同的にその人

物の評価を考えていく学習である。②の領域の学習は、人

物の人間性や生き方に触れ、客観性を保ちつつ、共同的に人

物についての理解を深めていく学習である。③の領域の学

習は、人物の人間性や生き方に触れ、人物に対する学習者自

身の内面的な理解を深める学習である。④の領域の学習は、

今を生きる学習者自身にとってのその人物の評価を考える

学習である。さらに吉川は、整理した４つの領域の学習を複

合的に展開することに歴史人物学習の有意性を指摘した 8。 
筑波大学附属小学校教諭 由井薗健は自身の実践経験か

ら社会科の授業がよりよいものになるために、子ども一人

ひとりの問題発見力を引き出すことが重要であるとし、社

会的事象を「人のいる風景」として見つめさせることを提案

している。由井薗は、社会的事象と人とをトータルに捉える

ことで情意がゆさぶられ、自分たちで見出した学習問題を

追究することにつながり、社会認識を深めることができる

としている。その具体的な方法として、①具体的に見る、

②関係的に見る、③視点を変えてみる、ことを繰り返しな

がら「人のいる風景」としてじっくり社会的事象を見つめさ

せることで、情意と知識が行き来し、本当の意味での学習問

題が成立するという 9。 
このような吉川と由井薗の先行研究から導き出せる理論

的知見は、方法や目的、情意と知識を軸にした「人」の教材

化における領域展開の広さである。そして、これらは歴史学

習以外にも適応可能ではないかと考えられる。特に、吉川の

４象限マトリクスにおける③と④の領域における情意を

伴った価値認識の形成と①と②の共同的客観性をもつ事

実認識の連動に関する考えや、由井薗の情意と知識の往還

は、価値認識を形成する意義の新たな示唆として注目でき

るだろう。課題は、吉川の言う複合的に展開する方法が曖昧

であることと、由井薗の言う社会的事象と人とをトータル

に捉えるということも、また曖昧であるということである。

つまり、どのような学習プロセスを用いるべきか明らかに

なっていないということである。本研究では、具体的にどの

ような学習プロセスを経ることで価値認識と事実認識が連

動し、より深い社会認識が形成されるのか、その方法を理論

的に整理していく。 
 
３.研究の方法 
まず、歴史人物学習の学習スタイルの整理を通じて、人の

エピソードを通して形成された価値認識にどのような意

義、および方法があるのか歴史学習の側面から整理する。次

に ポール・スロヴィックの寄付実験から人のエピソードに

対する価値認識の形成の特徴を明らかにする。そして、歴史

学習以外に人のエピソードを教材化した先行実践の分析を

行い、その意義や方法を実践的な面から明らかにする。さら

に、先行研究や吉川の４象限マトリクスもとに新たな４象

限マトリクスを考案し、方法に関する理論的整理を試みる。

最後に、分析した先行実践の学習プロセスの改善を試み、よ

り深い社会認識が形成できる学習単元を考案し、本研究の

成果とする。   
 
４. 歴史人物学習における人のエピソードの教材化を通し

た価値認識の意義 
歴史人物学習とは、「歴史上の人物の業績や生き方を教材

として、人物に関する出来事や行為、人物の生きた時代の特

色について理解させる学習」のことである。その流れは、平

成29（2017）年度版 学習指導要領 社会科においても変わ

らず、「人物の働きに着目することを通して、社会的事象で

ある歴史への関心を高め、理解や多角的に思考できる」こと

や、「現代の生活への影響や現代的な意味など人物を通した

歴史を国際的な視野などから幅広く捉えさせ、歴史を学ぶ

意味自体をも考えさせることができる」とされている。 
吉田正生は、歴史人物学習の学習スタイルを ①研究型人

物学習、②問題解決型人物学習、③概念探究型人物学習、

④理解型人物学習の４つに類型化し、その特徴について整

図１ 吉川による歴史学習における人物学習の方法と目

的を整理した4象限マトリクス 



 

理した。吉田の類型からは、①研究型人物学習と②問題解

決型人物学習が価値注入を回避しながら価値認識の形成を

目指した学習であることや、事実認識を主体とした④理解

型人物学習がもっとも学習指導要領に沿った学習方法であ

ることを発見した。このような類型から吉田は、人のエピソ

ードを教材化する際に、価値注入によって多様な解釈や多

角的な考えを見失わせてしまうことに最も注意を払わなけ

ればならないと指摘しつつ、学習方法の最適化による価値

認識の形成は、むしろ、科学的な歴史認識や事実認識を背景

とした理性的な社会認識を形成することができることを明

らかにした 10。 
さらに吉田は「『人物学習』を単に学問を伝達するだけの

ものにせず、過去の人物の意思決定から学び、学習者が自ら

の価値を再構成するきっかけとなるようにしたい」11 と述

べ、歴史上の人物が何らかの価値観をもって行動したエピ

ソードや社会制度やしくみを構想したエピソードについて

学習者が評価したり、再解釈したりすることで、人物への情

動を働かせながら自分自身の価値観を変容させることがで

きる可能性を示した。 
 
５. ポール・スロヴィックの寄付実験による人のエピソー

ドに対する人の関心の向けられ方 
オレゴン大学心理学教授のポール・スロヴィックは、多く

の人が善良であるのにも関わらず、なぜ遠い国で起きてい

る大量虐殺などの社会問題に無関心なのかという人間の心

理的な特徴を明らかにするために、米国の大学生を対象に

寄付実験を行った。この実験では、被験者がどのような情報

を与えられた時に他者に関心を向け、行動するか明らかに

している。スロヴィックによると、人は、困っている人が具

体的な存在として伝えられると可能な範囲で助けようとす

るが、助けを必要とする人が統計的な数や抽象化された存

在として伝えられると、助けようとせず、無関心に陥るのだ

という 12。スロヴィックはこのような統計化や抽象化によ

って人の関心にブレーキがかかることを「心理的麻痺

（Psychic numbing）」と呼んだ。 
スロヴィックが行った実験は以下のような実験である。

米国の大学生を３つのグループに分け、それぞれのグルー

プの大学生に５ドル以内でいくら寄付するか判断をさせ

た。グループ①には、アフリカで深刻な飢餓に苦しむ「ロ

キア」という名前の７歳の少女について詳しい説明と写真

を見せ、いくら寄付するのか尋ね、グループ②には、アフ

リカで飢餓にくるしむ何百人もの子どもたちについての統

計的な事実を示し、いくら寄付するのか尋ね、グループ③
には、グループ①で見せたロキアの説明と写真に加え、グ

ループ②で示した統計的な事実を加えて、いくら寄付する

のかを尋ねた。結果は図２のように、グループ①平均は約

2.35 ドル、グループ②の平均は 1.14 ドル、グループ③の

平均は1.43ドルとなり、グループ①の平均額は他のグルー

プよりも多く、グループ②と③には統計的な優位差は見ら

れなかった。 

注目できることは、①と同じ具体的な人のエピソードを

提示したにも関わらず、③に寄付が集まらなかったことで

ある。この結果に、人の他者への関心の向け方に、際立った

特徴を見出すことができるのではないだろうか。すなわち、

人は、具体的な人のエピソードが、社会的事象へ関心を向け

させるための「呼び水」的な情報であると感じると、その人

に関心を向けなくなるということ、そして、それは同時に、

その人の背後にある社会的事象へも関心が向けられなくな

ることを意味していると考えられることである。このこと

についてスロヴィックは、ロキアのエピソードが統計情報

の裏に隠れ「多くの人の一人」として扱われてしまった、も

しくは、統計情報の意味や価値を増大させるために利用さ

れたために心理的麻痺が起きたのではないかと考察してい

る。この実験を人のエピソードの教材化に置き換えると、①
は個性的で具体的な人のエピソードを教材化した学習事

例、②は人を抽象化し、社会的事象の一例とした学習事例、

③は個性的で具体的な人のエピソードを社会的事象に包摂

した学習事例であり、これまでの歴史学習以外の活用傾向

に類似した事例として考えることができる。 
以上のようなスロヴィックの寄付実験から以下のことを

明らかにできる。すなわち、人のエピソードの有意性は、社

会的事象を教えるための導入や情報の一部として活用され

ることに見出されるのではなく、個性的で具体的な事実と

して教材化されることに見出される。そして、そのような個

性的で具体的な人のエピソードには、その人の背後にある

社会的事象への関心を広げる可能性があると考えられる。 
 
６. 小林実践による人のエピソードの教材化の実際とその

意義と方法の分析 
横浜市立山元小学校の小林宏幸教諭は、2014年に５年生

の社会科、いわゆる環境単元において「人と自然が共に生き

る国土 〜ボランティアとして道志水源林を守るNさん〜」

という人のエピソードを教材化した学習単元を実践してい

る 13。小林は、人のこだわりが見えてくるような個性的で

具体的な人のエピソードを教材化することによって、学習

が他人事から自分事になり、社会科としての主体的な追究

ができるとしている。また、Nさんのエピソードを通して、

①自分たちの飲料水のために見えないところで地道な活動

をしているボランティアがいること、②日本の森林資源の

図２ ポール・スロヴィックによる実験の結果 



 

一部がボランティアの活動がなければ維持することが難し

いという問題、③今日的な環境の在り方と自分たちとの生

活のつながりの３つを考えることができるとしている。表1
は、実際の学習単元の流れと代表的な子どもの反応を表し

たものである。以下、表 1 をもとに小林実践における社会

認識の形成状況やその特徴の分析を試みる。 
 
表１ 小林実践の学習単元の流れ 

（小林の実践記録をもとに筆者作成） 

時 学習活動 子どもの反応と発言（C） 
１ 「はまっ子どうし」から分かることはどんなこと

だろう。 
C１「おいしさのひみつは『道志の豊かな森』と

書いてある。水と森は関係あるのかな。」 
２・３ 道志村や道志の森について調べてわかったこと

を話し合おう 
C２「道志村には横浜市が買った森があり、横浜

市の水源林となっている。」 
４ ２つの道志の森の写真をみて、感じたことを話し

合おう 
→ Nさんを紹介する。 
C３「Nさんはどうやって手入れをしているのか

知りたい。」 
５・６ N さんはどうやって森の手入れをしているのか

調べたことを話し合おう 
C４「間伐をすると、木が太くなるし、まわりに

草もはえる。写真で見た森のようになる。」 
７ 手入れをした森と手入れをしていない森では、水にど

んな影響があるだろう 
C５「間伐をして手入れをするとくらしがよくな

る。Nさんに感謝したい。」 
８ Nさんの日課表を見て感じたことを話し合おう 

C６「活動日が少ないのは、Nさんは仕事ではな

くボランティアだからだよ。」 
C７「自分たちもやってみたい。そうすればNさ

んたちがどれだけ大変なのかわかる。」 
９ N さんの間伐の作業がどれだけ大変なのか、体

験してみよう 
→Nさんの道具を使い、間伐体験をする。 
C８「まっすぐ切るのって、相当苦労する。」 

10 N さんの呼びかけに自分は応じるかどうか話し

合おう 
C９「１年間に 25回ならかなり少ないと思うか

ら、がんばればできると思うからやるにしまし

た。」 
C10「ぼくもやりたいけどできないで。怪我もそ

うなんだけど、人のためになったり、土砂崩れ、

それが防げたりしていいこともあるかもしれな

いけど。やっぱお金ももらえないし。なのに、命

にかかわる作業もあるから、やりたくない。」 
11 どうして N さんのボランティア団体の人数が増

えたのか考えよう 
→N さんのインタビュー（ボランティアを続け

ている理由）を視聴。 
C11「（道志村では林業をやっている人がほとん

どいない。）だから、Nさんのようなボランティ

アが手入れをして森を支えているんだ。」 
C12「Nさんの思いはわかった。でも、日本には

同じような状況の森があるのではないかな。」 
12 ・

13 
同じような問題は、日本の他の森にもあるだろう

か 
C13「日本は国土の３分の２が森林。森林が多い

国なんだ。しかも、約40％は人工林なんだ。」 
C14「手入れがされていない人工林が日本中に増

えている。」 
C15「このまま手入れが行き届かない人工林が増

えてしまうとどうなるだろう。」 
14 ・

15 
森林と自然災害について考えよう 
C16「災害ってこわい。私たちの生活に大きな影

響を与えるものなんだね。」 
C17「森林には水源涵養以外にも、災害防止や生

き物の住処、空気の浄化など様々な働きがある。」 
C18「だからこそ、いろいろな地域で、森林を守

るための取り組みや自然災害の被害を防ぐ施設

がつくられている。」 
 
第１・２・３時の学習活動とC１〜２からは、森と水の関

係への関心（C１）を高め、横浜市の飲料水と道志村や道志

の森の関係（C２）について、「モノ・こと」としての事実

認識である「道志の森が横浜市の水源林となっており、自分

たちの飲料水につながりがある」という社会認識を形成し

ていることがわかる。 
第４〜９時の学習活動と C３〜８からは、まず、N さん

のエピソードを通じて N さんの活動に対する関心（C３）
を高めるとともに、森林を手入れすることの重要性という

「モノ・こと」としての事実認識（C４）の形成が見られる。

次に、森林を手入れするNさんの活動に自分たちの生活と

のつながりを見出し、水源林ボランティアに対する感謝（C
５）としての価値認識を形成している。さらに、ボランティ

アとして無償で活動している N さんへの関心（C６）や情

動（C７）を高め、Nさんの日課や間伐体験から人のエピソ

ードへの事実認識（C８）を深めている。第４〜９時では、

実感と共に森を守る仕事への関心を高め、「N さんたちは

大変な活動にも関わらず、森林を守るために、仕事ではなく

ボランティアとして無償で活動している（横浜市の人々の

ためにすごい）」という価値認識と事実認識が連関した社会

認識を形成していると考えられる。その特徴は、森林資源の

働きと自分たちの生活とのつながりという「モノ・こと」と



 

しての事実認識、および、N さんの森林保護活動を通じた

人のエピソードへの事実認識とNさんの生き方への感謝と

いう価値認識、それらを往還するような学習プロセスを通

じて社会認識が形成されているということである。 
第 10〜11時の学習活動と C９〜C12 では、N さんのよ

うなボランティアが支えている道志村の森の問題について

「がんばれば（自分も参加）できる」（C９）ととらえたり、

やりたいけど危険な作業だからできない（C10）と考えたり

していることから、情動を伴いながら、自分ごととしての価

値認識を形成している。さらに、過疎化や林業衰退による道

志の森の問題といった「モノ・こと」としての事実認識（C11）
を深め、日本全体の森林の状況へ関心（C12）を広げている。

ここでは、「林業に関わる人が少なくなると森林の維持がで

きなくなり、N さんのようなボランティアが必要になる」

という森の危機的な状況対する情動を伴った価値認識から

道志の森に対する「モノ・こと」としての事実認識、Nさん

の活動への事実認識を深めた形で社会認識を形成している

と考えられる。 
第12・13 の学習活動とC13〜15 からは、広がった関心

にもとづいて、日本の森林の現状に対する事実認識（C13・
14）や関心（C15）が形成されている。特徴的なのは、この

学習活動において「人工林」という用語が共通して子どもた

ちに使われていることである。それまでの子どもたちにと

っての森は、自分たちが住んでいる横浜市とつながりのあ

るNさんが守っている道志の森を意味していたが、この活

動からは、森の概念が拡張し、日本全体の森林を示す言葉と

して「人工林」が使われている。事実認識を主体とした社会

認識の拡大という側面から考えると、社会科の学習がより

高次なものへ展開した局面であるとらえることができる。

しかし、N さんのエピソードを通して形成した価値認識、

すなわち、「無償で森を守り続けるボランティアの大切さ」

や「ボランティアに支えられなければ森が維持できない状

況をどうしていくべきか」というNさんの生き方や価値観

を起点とした社会認識の深まりは確認できない。 
第14・15時の学習活動とC16〜18からも同様に、第12・

13時の日本全体の森林の現状に対する事実認識の延長線上

として自然災害と荒廃した人工林の関係が扱われている。

新たに「森林と自然災害との因果関係」という事実認識を形

成しているものの、「N さんのような地道なボランティア

活動が、自然災害を防いでいるのかもしれない」といった人

の活動に対する感謝や共感的な価値認識からは離れた事実

認識が形成されている。また、単元を終えた子どもの振り返

りの中に以下のようなものがある。 
 
ぼくは、この学習をして １つ思ったことがあります。

それは 『当たり前のものを見直してみよう』ということ

です。理由は、Nさんや、 前に学習してきた人たちにも

あてはまるけど、 日常生活の中の木や、米や、魚や、自

動車など、当たり前のように見たり、食べたり、使ったり

しているけれど、こういう学習をしたら、どれも苦労して

る人がたくさんいて、ものを大切にしようと言うことを

改めて感じました。でも、よく考えてみると、N さんた

ちの作業やお米を作ったりすることや、ふつうの会社に

行く人だって、苦労しないで仕事をすることはないと思

います。だから、楽ではないことや、つらいこと、苦労す

ることがあるけれど、これからもがんばってほしいし、ぼ

くも、何かの役に立てればいいと思いました 14。 
 
この振り返りからは、教材化された人のエピソードを通

して、「人の苦労の裏に自分たちの社会が築かれているので

はないか」という多角的な社会認識が形成されていること

が分かる。これは「当たり前の中に人の活動があるのではな

いか」という「モノ・こと」としての事実認識と、「どれも

苦労してる人がたくさんいて」という人のエピソードへの

事実認識が連動したものであると考えられる。しかし、この

社会認識は、それまでに学んだNさんの生き方や価値観と

いった個性的で具体的なエピソードを通して形成した価値

認識が十分に連動しているとは言い難い。確かに「ぼくも、

何かの役に立てればいいと思いました」という森林問題に

対する主体性は見られるものの、どこか他人事のような印

象を受けざるを得ない。また、ボランティアに頼らざるを得

ない社会の状況や日本の森林問題へ関心が高まっていると

は言い切れない。 
以上のような分析から、小林実践の特徴について①単元

の中盤における社会認識の深まりと②第 12 時以降の学習

プロセスへの課題の 2 点を挙げることができるのではない

だろうか。すなわち、単元の中盤（第４〜９時）では森の問

題に対するボランティアの活動のすごさという価値認識と

ボランティアの活動への事実認識、森林を維持する重要性

という「モノ・コト」としての事実認識、それらの往還によ

って深い社会認識が形成されているということが言える。

そして、C12 のような、その背後にある日本全体の森林へ

の関心を広げているという点についても、その後の学習に

おける社会認識の深まりの可能性を見出すことができる。 
第12時以降においては、価値認識と事実認識を往還する

学習プロセスから、従来の社会科の学習プロセスに変わっ

てしまったことで事実認識に偏った社会認識の形成が見ら

れる。吉川の４象限マトリクスで示すならば、③・④の領

域におけるNさんへの価値認識のさらに深める学習ではな

く、また①・②の領域によるNさんへの事実認識を深める

学習でもないということである。しかしながら、この課題は

本研究の論点から指摘できる課題である。第12時以降の小

林実践は、従来の社会科の学習プロセスの枠で考えても、そ

の実践が極めて優れたものであることに変わりはないだろ

う。子どもの学習意欲の高さや学習への反応、振り返りの質

の高さがそれを示している。しかし、小林が本実践において

ねらいとした「日本の森林資源の一部がボランティアの活

動がなければ維持することが難しいという問題」について

子どもたちは考えることができたのであろうか。この問題

について子どもたちが考えるためには、本研究がここまで



 

注目したように価値認識と事実認識の連動による学習プロ

セスが必要であったのではないだろうか。第12時以降の学

習は、第11時に生まれた「日本全体の森林の状況」へ関心

をもとにしているものの、N さんのエピソードから形成し

た価値認識とは離れ、日本の森林の状況および自然災害へ

の事実認識を主体として学習が展開されている。それゆえ

「森林の維持は、ボランティアに頼ったままでいいのか、い

やダメだと思う」といった価値認識を起点とした問題追究

につながらなかったのではないかと考えることができる。

つまり、第12時以降のような社会認識の拡張を目指す段階

の学習において、いかにそれまでに形成した情動を伴う価

値認識と、関心に支えられた事実認識を連動できるかが重

要であると言える。 
 
７. 新たな４象限マトリクスによる人のエピソードの
教材化の理論的方法 
吉田による歴史人物学習の学習スタイルの整理からは、

（１）学習の最適化を行うことで、価値認識の形成が事実認

識を背景とした多面的・多角的な社会認識の醸成に寄与す

ること、（２）人の評価・再解釈を行うことで、情動ととも

に自己の社会認識の変容が可能であること、の２点が示唆

された。スロヴィックの寄付実験からは、人のエピソードが

個性的で具体的な事実として教材化されることに有意性が

見出されると同時に、その背景にある社会的事象への学習

者の関心が広がる可能性が示唆された。（３）小林実践から

は、価値認識と事実認識を往還する学習プロセスの重要性

と、社会認識を拡張する学習において価値認識と事実認識

をいかに連動させるかが示唆された。この 2 つの先行研究

と1つの実践分析の知見を吉川の４象限マトリクスに加え、

さらに歴史学習以外の学習に適応できるように、方法的対

立軸の時間的観点を除いて整理すると、図３のような図式

して捉えることができる。以下、この新たな４象限マトリク

スをもとに人のエピソードの教材化の方法を理論的に整理

する。 
まず、❶のように価値認識と事実認識を往還的に学習す

るプロセスが構想される。これは由井薗が言う社会的事象

と人とをトータルに捉えることと、吉川が言う①〜④の学

習を複合的に展開することを具体的に示したものであり、

新たな４象限マトリクスでは、価値認識と事実認識の関係

を多方向的な矢印で示した。小林実践では第４時から第９

時までの学習プロセスがこれにあたり、分析を通じて価値

認識と事実認識を往還することで社会認識を深める子ども

の様子が抽出することができた。 
次に、❷のように人のエピソードを通して形成された情

動を伴う価値認識から、背後にある「モノ・こと」としての

事実認識の形成を経由し、より深い社会認識の形成を目指

す学習プロセスが構想される。この構想は吉田の学習スタ

イルの整理の成果（２）とスロヴィックの寄付実験、および

小林実践の課題から着想を得た。特にスロヴィックの寄付

実験は、人のエピソードの情報提示の仕方による人の行動

の差異を実証しただけの研究成果とも受け取れるが、そこ

で見られる行動の差異は、人の他者への関心の向け方、およ

び、その背後にある社会的事象への関心の向かい方、その両

者の萌芽的側面を明らかにしたものであると考えられる。

新たな４象限マトリクスでは、③の領域から出発して④の

領域を経由し、背後にある「モノ・こと」への事実認識に向

かい、再び①の領域にもどる矢印で示した。この矢印の具

体的な意味について、小林実践におけるNさんのエピソー

ドを通じて想定される子どもの意識で表すと、以下のよう

な４つの学習プロセスになる。すなわち、（１）人のエピソ

ードを通じて学習者自身の内面に形成された情動を伴う価

値認識からその人の社会的行動についての評価を行い（N
さんはこんなに大変な森の維持を、ボランティアとしてや

っていてすごい）、（２）生まれた関心から「モノ・こと」

への事実認識を広げ（どうしてNさんは、こんなに大変な

森の維持をボランティアでやり続けているのだろう）、 

図３ 新たな４象限マトリクス（筆者作成） 

 



 

表２ 筆者による小林実践の作り変え 

（C は想定される子どもの反応） 

 

（３）背後にある社会問題・課題に対する事実認識を形成し

（N さんのように誰かが森を維持しないと、森の荒廃によ

って水がおいしくなくなったり、自然災害が起きたりす

る）、（４）その社会認識から改めてその人の社会的行動や

活動の再評価を行う（N さんのようなボランティアの人た

ちは本当にすごいけど、日本の森林保全はこのようなボラ

ンティアに頼ったままでいいのだろうか）ということであ

る。その際（４）においては、それまでに形成された多角的

な事実認識から協働的な学びが展開されやすくなり、それ

により、さらに深い社会認識が形成されると考えられる。小

林実践では、第11時までに（２）の段階まで進んだものの、

N さんのエピソードを通して生まれた情動を伴う価値認識

と、第 11時で生まれた N さんの背後にある社会的事象へ

の関心とがうまく連動せず、その後の学習が「モノ・こと」

への事実認識を主体とするものになってしまった。もし、情

動を伴う価値認識と関心とがうまく連動していれば、例え

ば、「他の日本の森林はどのように維持されているのだろう

か、道志の森と同じようにNさんたちボランティアに頼っ

ているのか（いや、頼ったままでいいはずはない）」といっ

た、N さんのエピソードを通じて形成した価値認識を起点

にした問いが生まれてくるはずである。 
そこで、第７時以降の学習単元について新たな４象限で

示した❷の学習プロセスをもとに学習単元の再構想を試み

た（表２）。また、新たな４象限マトリクスの中への位置付

けも試みた（図４）。特に注目してほしい点は、第14・15
時の内容を第 7 時へ移行した点である。手入れをした森と

そうではない森との比較の中に自然災害の内容を組み込

み、自然災害への事実認識がNさんへの価値認識と離れな

いように構想した。また、第14時には、「ボランティアに

頼らない森林保護について考えよう〜森林環境税の導入と

使い道〜」とし、これもNさんのエピソードを通じて形成

した価値認識を起点として「どのように日本の森林を維持

していけばいいのか」という社会的問題の解決を追究でき

る学習問題を設定した。さらに、第15時には「Nさんの活

動のこれからを考えよう」という学習問題を設定し、前時ま

での「森林の維持」という社会問題の解決を目指した視点か

らNさんの生き方やボランティアの活動の意義を広く再評

価するような学習問題を設定した。第7時から第11時まで

は、「ボランティアに頼りきっている森林維持の現状をなん

とかしなければ」といった情意を伴う価値認識の形成と、そ

の背後にある「日本が抱える森林問題の現状」という「モノ・

こと」としての事実認識の往還を重視して構想した。 
 
８. 本研究の成果と課題、今後の展望 
本研究から明らかになった小学校社会科における人のエ

ピソードの教材化の意義は、「価値認識と事実認識の往

還によって社会認識が深まる」ということである。

特に４象限マトリクスにおける③④の領域の学習

による情動を伴う価値認識と、①②の領域の学習および

関連する「モノ・こと」の学習による事実認識の往還によっ

時 学習活動 想定される子どもの反応と発言（C） 
７ 手入れをした森と手入れをしていない森では、水に

どんな影響があり、他にもどんな違いがあるのだろ

う〜自然災害と森林保護〜 
C１「手入れをしていない森のせいでこんなにひど

い災害が起きてしまうんだ。Nさんの活動って、森

だけじゃなく、人の命も守っているんだね。」 
８ 森林ボランティアとしての N さんの 1日を見てみ

よう 
C２「こんなに大変なのに、無償で森林を守るNさ

ん達、ボランティアの人ってすごい」 
９ Nさんの間伐がどれだけ大変なのか、実際に体験し

てみよう 
C３「間伐ってこんなに大変なの。N さん達って本

当にすごい。」 
10 君だったら N さんの呼びかけに応じて森林ボラン

ティアに参加するか話し合おう 
C４「こんなに大変だとボランティアに参加するの

なんて無理だよ。」 
11 Nさんのボランティア団体の人数が増えた理由につ

いて考えよう 
C５「ボランティアが増えているのは、それだけ日

本の森林の状況に大きな問題があるのかも。」 
C６「ボランティアが増えているのはいいけど、ボ

ランティアに頼ってばかりじゃダメだと思う。」 
C７「他の日本の森林はどうなんだろう。」 

12 
 

同じような森林が抱える問題は、日本の他の森林に

もあるだろうか 
C８「日本の森林は、支える林業従事者が少ないま

までいいのかな。」 
13 森林保護はこのままボランティアに頼ってしまっ

ていいのだろうか。 
C９「どうやったらボランティアに頼らないで森林

を守ることができるのだろう。」 
14 
 

ボランティアに頼らない森林保護について考えよ

う〜森林環境税の導入と使い道〜 
C10「日本の人工林の現状やNさんのようなボラン

ティアによって森が支えられていることを知って

もらったり、人材を育成したりすることに使った方

がいいと思う。」 
15 Nさんの活動のこれからについて、日本全体の森林

問題をもとに考えよう 
C11「N さんのボランティアは本当にすごい。だけ

ど、ボランティアに頼らない森林保護のしくみを考

えていかないといけない、森林環境税の使い方はそ

の一歩だ。」 



 

て、社会認識が深まることが示唆された。人のエピソードの

教材化に関する方法について、以下の２点のように理論的

に整理することができた。すなわち、個性的で具体的な

人のエピソードを教材して扱うことを前提に（１）価値認

識の領域の学習と事実認識の学習を往還的に学ぶ

こと（❶の学習プロセス）、（２）社会認識の拡張を

目指す段階において、情動を伴った価値認識と関心に支

えられた多角的な事実認識を連動し、協働的な学びを展開

すること（❷の学習プロセス）である。特に、（２）にお

いて、情動を伴った価値認識と関心に支えられた多角的な

事実認識をいかに連動して学習できるかという点に、より

深い社会認識の形成の有無が示唆された。 
本研究の課題として以下の２点があげられる。（１）❷

の学習プロセスにおける協働的な学びの場面において、情

意を伴った価値認識と関心に支えられた多角的な事実認識

が、どのように発揮されるとより深い社会認識の形成につ

ながるのかということが明らかにできなかった。（２）先行

研究が不十分であり、特に、戦後初期社会科の地域学習など

の見られた「人」の教材化に関する意義や方法の検討、実践

の分析を今後の課題として挙げておく。系統主義社会科と

は違う学習プロセス等において、情動を伴う価値認識と関

心に支えられた事実認識の連動がどのように位置付けられ

ていたのかということを明らかにすることは、本研究にさ

らに深い知見をもたらしてくれるだろう。 
今後の展望として、理論的に整理した方法である❶❷の

学習プロセスを活用した学習単元を構想し、実践、分析する

ことである。そして、人のエピソードの教材化、および、「人」

の教材化のさらなる意義や方法の解明を目指したい。 
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