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本研究は，小学校におけるものづくり活動の課題を整理・検討して，その内容構成についての視点を提起するもの
である。これまでの生活科におけるものづくり活動を学習指導要領の見解，学習指導要領に沿いながらも教育現場の
実態を基調とする見解，学習指導要領と異なる立場の見解にわけて検討した。そこでは，ものづくりの概念が異なり
混乱していることを見出した。そのため，ものづくり活動の教育内容が，工夫・意欲という個人の属性となる抽象的
な概念に解消されて，ものづくりそのものにある技術的・技能的な課題が客観的に捉えられていないことを指摘した。
それぞれの見解が取り上げている子どものものづくりに対する意欲を保障しつつ，ものづくり活動の内容構成を確定
していくためには，教師の子どもを読み解く目とそれとの関連で教育内容を考える目の双方が必要であることを教育
実践をもとに明らかにした。
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はじめに

わが国の小学校の教育課程には，ものをつくる活動が
充分に位置づけられているとはいえない。諸外国では，
初等教育段階からものづくりに関する教科が位置づけら
れている。わが国の教育課程の基準である学習指導要領
をみると，ものづくりについては図画工作科の一部と生
活科，総合的な学習の時間に部分的に位置づけられてい
るにすぎない。一方，教育課程上には教科として位置づ
けられていないものの，学級指導や行事などで子どもた
ちにつくる活動を豊かに保障している教育実践があまた
存在する。教育課程上に明確な位置づけがないものの，
教育現場ではものづくりの教育的な価値が見いだされて
いるといえよう。我が国の小学校におけるものづくり教
育の問題を考える上では，たとえ一部でしか展開されて
いないとしても，ものづくり活動の展開について検討す
ることは，小学校におけるものづくりの教育を考える上
での重要な契機となるだろう。
本小論では，生活科におけるものづくり活動に着目し

て，その単元を教育的に価値あるものにするためには，
どのような授業構成を考えればいいのかについて検討す
る。

１．先行研究の検討

これまで，生活科におけるものづくり活動に関しては
どのように考えてこられたのだろうか。はじめに生活科
におけるものづくり活動に関する先行研究について検討
する。先行研究にはいくつかあるが，それを大別すると

３つに分けることができるだろう。ひとつは，学習指導
要領に基づく視点からの展開である。生活科の場合，多
くの見解がこの系列に属すると考えられる。２つめは，
学習指導要領の視点には沿いながらも，独自の視点を展
開しているものである。生活科という教科概念が捉えに
くいものであることから，教育現場での実態に沿いなが
ら展開しているものがある。３つめは学習指導要領と異
なる立場をとり，全く独自の展開を示すものがある。こ
の展開は，民間教育研究運動に多く見受けられ，生活教
育的な視点を重視するものがある。本論では，この３つ
の視点について検討する。
はじめに学習指導要領の見解について検討する。平成

２０年版学習指導要領では，生活科におけるものづくり活
動に関して内容の�に以下のように記述されている１）。

� 身近な自然を利用したり，身近にある物を使ったり
などして，遊びや遊びに使う物を工夫してつくり，そ
の面白さや自然の不思議さに気付き，みんなで遊びを
楽しむことができるようにする。

これについて，学習指導要領解説（生活編）では，次
のように記載されている。「今回の改訂では，従前の「遊
びを工夫し」が「遊びや遊びに使う物を工夫してつくり」
に変更され，さらに，「その面白さや自然の不思議さに
気付き」の文言が加えられた。つまり，遊びや遊びに使
う物を工夫してつくることで，児童が，遊びの面白さと
ともに，自然の不思議さにも気付くことができるように
することを強調した。」学習指導要領解説（生活編）に
よれば，「つくること」というのは「日常生活の中にあ
る様々な物の中で，児童が遊びを工夫したり，遊びに使
うものを作ったりするために使おうと選び出す事物」で著者連絡先：
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ある「身近なもの」を材料として，「遊びを工夫し遊び
を創り出す面白さ」「さらに，「みんなでつくると楽しい
ね」と友達と一緒に遊ぶことの面白さ」を追求させるこ
とにあるとしている。ちなみに，身近な物とは「紙，ひ
も，ポリ袋，空き缶，空き箱，ストロー，割りばし，
ペットボトル，牛乳パック，紙コップ，トレイ，輪ゴム，
磁石などがある。」としている。「いずれにしても，児童
の身近には様々な遊びの面白さや自然の不思議さがある。
児童が遊びや遊びに使うものを工夫してつくることを通
して，それらを実感するよう単元を構成したり学習環境
を整えたりすることが大切である。」としている。
ここから，学習指導要領が要求しているものづくり活

動とは，遊びの面白さや工夫を引き出したり，自然の不
思議さに「気付く」ための手段として位置づけられてい
ることがわかる。また，ものづくりとの関連で遊びを位
置づけていることは，これまで学級指導等で展開されて
きたものづくり活動の成果が取り入れられていると考え
られる。
橋詰一弘は，学習指導要領に沿いながら，若干異なる

見解で，ものづくり活動を捉えている２）。橋詰は生活科
の製作活動の教材化を「�製作活動への見通しやねらい
をしっかりもつこと�作る目的をはっきりさせること�
地域性を考慮すること」の３点から考察している。ここ
では船づくりを例にあげ「どんな大きさや形の船を作り
たいのか，作った船でどんな遊びをしたいのか，自分た
ちのちからで作れそうか等，子どもたちと十分話し合う
とともに，児童の実態や教師が育てたい力と照合してね
らいを設定する。」としている。そして，製作の目的に
よって工夫の仕方は大きく変わってくると述べている。
橋詰は，子どもと教師が相互に見通し・ねらいを定める
ことによって，ものづくり活動をより豊かで意義あるも
のにしようとしている。さらに，目的によって工夫の内
容が変わると考え，目的設定の重要さに触れている。製
作の材料については「�子どもたち自らの手で�身の回
りの廃品の利用を」というように，材料は子どもの製作
意欲を高めるために重要であるとしている。橋詰の考え
るものづくりでは，工夫によって製作過程上に出てくる
技術的な課題や技能的な課題も乗り越えることができる
かのように受け止められる。橋詰の場合は，学習指導要
領に沿いながらも，教師が子どもの実態を考慮しつつ，
どのように目的設定するかを重視している。子どもの製
作意欲と教師の目的意識をすりあわせるように，単元の
展開を行うことで，ものづくり活動に出てくる課題は予
定調和的に内包する可能性があることになる。橋詰の見
解からは，ものづくり活動を単なる手段というだけでは
なく，そこに教育内容を内包する可能性を見いだすこと
ができる。
これらと異なる見解として成田寛の見解がある３）。成

田は教科書に出てくるものづくりを分析して，４つの問
題点を提示している。�使われる材料が「身の回り」と
「廃物利用」の視点からとりあげられるため広がりがな
く，加工しずらいこと。�道具と材料の対応関係が明確
にされておらず，なんでもはさみで切らせるような展開
になっていること。�技能が軽視されており，「子ども
にとって挑戦的な課題と予想されるようなことがまった

く入っていないと言っても言いすぎではない」としてい
ること。�「子どもが本当に本気になって作るもの，作
りたいと意欲をかき立てられるようなものをとりあげて
ているのかという問題」の４点である。成田はこれら４
つの視点を自らの実践に裏付けて述べている。成田の視
点からは，ものづくり活動にある技術的・技能的な課題
が意識されている。このようなものづくり活動の過程に
現れる技術的・技能的な課題を整理して，子どもに示す
ことで子どもたちに何を教えるのかという教育内容を明
確にしようとする意図を読み取ることができる。これま
で検討した２者には見られない教育内容を明確に位置づ
ける方向性が見いだされる。

２．ものづくり活動における教育内容をどう確定す
るか

以上見てきたように，これまでの先行研究では「もの
づくり」の概念について統一されていないことに課題が
あると考えられる。先行研究の「ものづくり」に関する
概念は３つに整理することができる。
まず第１に，先行研究では「ものづくり」を「工夫」

や「気付き」のための手段として扱っていることがあげ
られる。先行研究にそって考えてみても，遊びそのもの
を豊かに向上させるために，どのような技術的・技能的
な知識や能力を獲得すればいいのか，という問題にいき
つくならば，そこからも一定の教育内容を見いだす契機
があるだろう。しかし，ものづくりを手段とみなしてし
まうと，ものをつくることそのものは対象とされなく
なってしまう。こうした見解では，教育内容を「工夫」
や「気付き」といった抽象的な能力の獲得に求めること
になってしまう。そのため，ものづくりそのものにある
技術的・技能的な課題のような具体的な課題には目を向
け難くくなる。この見解では，ものをつくることを通し
て，ものづくりそのものとは異なる別の何かを対象とし
て学習させることになってくる。教育において，対象と
は教育内容を示す。ものをつくることと異なる別の何か
が対象とされるので，ものをつくることそのものを教育
内容として確定される道を閉ざしてしまうことになる。
教育内容をものづくりそのものの中に見いだし得ないこ
とから，ものづくり活動の過程にある課題，つまり技術
的・技能的な課題が見いだされなくなる。さらにこうし
た見解では，ものづくり活動の過程にある技術的・技能
的な課題に目を向けない根拠を，低学年の子どもの様子
を考慮していることに求めている。この見解の主張者の
ひとりである嶋野道弘はものづくりの授業を展開するに
あたっては「作る活動へ子供を駆り立て，作る活動をい
かに充実させるかにある。」としながら「作るプロセス
は一人一人の子供によって異なることを認識し，柔軟に
対応できるようにすることが大切である。」としている４）。
さらに「製作に必要な道具類は，子供一人一人の必要感
や技能によって使用されるものであり，一律一斉に使用
するものではない。したがって，使用に当たっては，一
人一人の子供の技能や経験の実態を把握することが大切
である。」と述べている。つまり，ものづくり活動の過
程にある技術的・技能的な課題は，子ども個人の属性に
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関する能力であり，個別に課題が異なることなることを
認めなければならないとしている。嶋野はものづくり活
動の過程にある技術的・技能的な課題は，教育内容とし
て確定できるものではなく，子ども個人の属性に内包さ
れるものであるとする。はたして，ものづくり活動の過
程にある技術的・技能的な課題は，個人の属性に関する
能力であり，客観的に確定できないものであろうか。こ
の問題に関して，これまでの技術教育の成果からは別の
見解が述べられている。ものづくり活動の過程は，一定
の客観化された部分が存在するという見解である。とり
わけ，どういった場面でどの道具を用いるのかを判断す
る能力は，個人の経験や技能によってのみ判断されるも
のだけではなく，工学的な解析が可能な客観的な部分が
存在することが認められている５）。さらに，ドイツでは
ものづくり活動の過程にある技術的・技能的な課題の客
観的な部分を体系化した「技術学（Techinologie）」が
教育内容の整理に用いられている６）。これらの研究成果
から，ものづくり活動の過程にある技術的・技能的な課
題は，子ども個人の属性に内包されるという見解は，根
拠が薄いと考えられる。ものづくり活動の過程にある技
術的・技能的な課題を，子どもの個人の問題にのみ解消
してしまう見解からは，技術的・技能的な課題に目を閉
ざしてしまうことになる。その結果，何を作るのか，ど
う作るのかという指導過程が見出され難くなる。
さらに，嶋野は「教師の側にある一連の手順や作品の

概念の枠組みで，子供のもつ豊かな発想や製作意欲を阻
害しないようにしなければならない。」と述べている。
生活科では，子どもの学びを尊重するという指導観が教
科構成の原理として打ち立てられている。そうした指導
観は，これまでの教科教育と異なる新しい教科である生
活科の原理として重要であると筆者は考える。ただし，
教科構成の原理と，学ぶべき対象である教育内容の抽出
とは問題が異なる。ものづくり活動において，教師が一
定の教育内容を意識して授業づくりを行うのは必要なこ
とである。そのために，ものづくりの過程にある客観的
なものを見いだす必要がある。その客観的なものは，作
るべき対象物である教材に具体的に顕現する。何をどう
作るかと言う問題については，子どもの感性にのみ任せ
ておく問題ではないだろう。ところが，ものづくり活動
の過程にある課題を，子どもの個人の属性に解消してし
まう見解からは，何を作るのか，どう作るのかという指
導過程が見出され難くくなってしまう。そのために，製
作対象である教材の中にある技術的・技能的な課題がま
すます見えにくくなる。教材が子どもの興味や意欲の赴
くままに選定されると，教育内容と関連させて対象化さ
れなくなってしまう。こうした見解では，教育内容が明
確にされないまま，子どもの活動を展開させようとする
授業が構成されるので，活動は豊かに組織されるのだが，
活動の中にある子どもの学びが見落とされがちになる。
子どもは授業の中で活動しているが，何を学んだのかが
見いだせないという生活科教育が抱える問題は，こうし
た見解に見られるような教育内容の不確定性にあると考
える。この見解のように，ものづくり活動の過程にある
技術的・技能的な課題に目を向けることを閉ざしてしま
うのは，子どもの学びを充分保障することにつながらな

くなってしまう。
第２に，子どもの生活と学びをつなげる内容の一つと

してものづくりを位置づけているものがある。この見解
は，梅根悟が提唱した生活と学習の３層構造につながる
ものである７）。梅根によれば，人間の生活には３つの層
がある。第一の層は「実生活」と呼ばれるものである。
子どもの生活でいえば，それは遊びを中心とした生活で
ある。人間の生活がこの層に留まっていては，実生活の
場でしかものを考えないままになってしまい，日常に埋
め込まれた経験的な生活しかできない。人間はこの第一
の層に留まることなく，「反省し思考する時間を持つ」
ことによって，実生活を乗り越える問題解決を行うよう
になる。こうした実生活をもとにその反省的省察がおこ
なわれる段階が，第二の層である。梅根は戦後のコアカ
リキュラム運動を通じて，こうした問題解決の場を学校
に持ち込もうとした。第三の層は，問題解決を厳密にや
ろうとすると必要になる理論的思考，科学的な思考の段
階である。ところが，歴史的に人間はこの第三の層を切
り離し，これを専門とする学者のような立場の者が大衆
の生活から遊離した研究や活動を行うことから支配や戦
争が生じてきたと梅根はみている。梅根はそうした歴史
観をもとに，第一，第二，第三の層が総合に促され，貫
流される関係を持つべきだと捉えている。「そのために，
学校の教育課程は当然この三層構造に対応した三層構造
をとらなければならない」としている。
ものづくり活動を生活と結びつける見解の多くは，と

りわけ第二の層における生活を対象としている。生活の
中で生じる問題をとりあげ，それを解決する問題解決と
してものをつくることが位置づけられる。この見解から
は，何のためにものづくりをするのかという，ものづく
りがめざす目的性が見えやすい。一方で，こうしたもの
づくりは結果に注目されがちである。結果として問題が
解決されれば，目標は達成されたことになる。そこでは，
ものづくりの過程において学ぶことができる具体的な内
容は明らかにされないままになる。
先行研究にとりあげた第１及び第２の見解の共通点は，

子どもの活動を「気持ち」や「感性」といった問題にわ
い小化しており，具体的な方法論が述べられていないこ
とにある。小宮山潔子は「生活科においては，作品の出
来栄えや製作の技術というよりは，製作する態度や過程
を大切に考えるということが言われます。」としながら
も，「過程が大事，態度が大事，出来栄えも良いにこし
たことはないと言いかえたい」と言っている８）。ここで
は，「出来栄え」という言い方で教材の質を問題にして
いる。ところが，「出来栄え」を保障する手だてとして
は，「製作においても，活動の発端を上手くつかむこと
がポイントです。つまり，子供たちの気持ちが「作ろ
う！「作りたい！」となれば，活動はほぼ成功したも同
然です。」としながら「生活科の製作においては，すぐ
に活動できるために，決まったところに，材料や道具を
常備しておくといいと思います。」としているにすぎな
い。ここからは，子どもの意欲が大切にされているが，
その意欲を支えるための手だてが見えてこない。うまく
作りたい・出来栄えのいいものをつくりたいという要求
を子どもが持つならば，それを保障する手だて，すなわ
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ち，技術的な知識や技能の学習が必要になるだろう。こ
の見解では，こうした手だてに目が向けられていない。
生活と教育を結合することにより生活科の教育内容を

豊かに示そうという見解は，何のためにものをつくるの
かという目的を明確にするという意味では重要な見解で
ある。ところが，目的を実現するための課題や方策，技
術的な知識，技能が具体的・体系的に示されていないこ
とに弱点があるだろう。
先行研究にとりあげた第３は，「ものづくり」を社会

的な活動と関連させて，教育内容として位置づけている
見解である。この見解の特徴は，先の２つの見解と異な
り，ものをつくる過程を労働過程として取り上げている
ことにある。ものづくりが社会的な活動である限り，そ
こでの学びは個人に埋没するものであってはならない。
ものづくりの具体的な過程は，個人の属性にあるだけで
はなく，そこに集う仲間によってお互いに学び合うこと
ができるものでなければならない。実野恒久は，生活科
におけるものづくりについて「おもちゃを「作る」を，
わざわざ「つくる」としたのは，「作る」だけでなく，
工夫に工夫をかさねて新しいものを「創る」願いをこめ
て，作る＋創る＝つくると考えているためである。」と
述べている９）。また，生活科におけるものづくりの特徴
を「素材，あそび，なかまづくり」の３つにわけた上で
「生活科は一人でおもちゃをつくって，一人であそぶこ
ともあるが，友だちが集まり，なかまをつくり，なかま
で知恵を出しあい，手わけしたり助けあって，みんなと
楽しくあそぶことを，大切にしている。」とものづくり
を個人の問題にせず，なかまとわかちあうことをそこに
取り入れている。実野はその分かち合う部分を「工夫」
と考えている。実野は「おもちゃ大会をひらくと，あそ
ぶことに熱中するので，おもちゃのこわれることがある。
「修理工場」をきめておき，修理に必要な工具や材料，
接着剤などを用意しておく。おもちゃのこわれ方から，
しくみや材料の工夫があたらしくうまれてくる。」とい
うように「工夫」が知恵の源泉であり，「工夫」するこ
とによって新しい知識が予定調和的に生まれてくるかの
ように考えている。こうした考え方からは，せっかく個
人の属性から離れたところで教育内容を考える契機があ
るものの，何をどう作るかという具体的な問題について
は「工夫」といった抽象的なものに留まってしまい，教
育内容として確定されないままになってしまう。
教育内容が，工夫や教師の一方的な提起に留められる

ことなく，子どもたちの学びの対象として取り上げられ
るにはどうすればいいのだろうか。ここで注意したいの
は，教育内容として確定されることと，教師から子ども
に学ぶべき内容が直接的に提起されたり，教材が教師に
よって決定されることを同一視してはならないというこ
とである。周知のように，生活科は，従来の教科教育と
異なり，子どもの学びから単元を組み立てていくという
構造になっている。これは教師が教育内容をあらかじめ
固定的に決めないで，子どもの活動の様子から単元や授
業を展開するという考え方にもとづいている。しかし，
教科教育である以上，教師が一定の教育内容を定めてお
くのは生活科といえども必要なことである。生活科がこ
れまでの教科と異なるのは，その教育内容を子どもがど

のようして我がものとするのかという方法が異なるので
ある。先行研究にとりあげた第３の概念からは，こうし
た指導法との関係が整理されなければならないだろう。
以上，３つの見解から考えられる問題点を整理してみ

よう。ものづくりに関する概念の混乱によって，教育内
容の確定が充分なされていないということがあげられる。
ものづくり活動の教育内容は，「工夫」に解消される抽
象的なものではなく，ものづくりそのものに関する技術
的・技能的な課題にあると考えられる。加えて，ものづ
くりに関係する子どもの生活や労働という社会的側面を
も考える必要がある。それらの課題を具体的に示してい
くことは，実際の授業づくりを考える上で重要であると
いうことがこれまでの検討からいえるだろう。

３．ものづくり活動の授業構成

こうしたものづくり活動の具体的課題を考えるにあ
たって，子どもたちの成長や発達を保障してきた小学校
における教育実践をふまえて検討したい。これまでの小
学校におけるものづくりの教育実践には，子どもの成
長・発達を保障する上でどのような構成がなされてきた
のかを考察する。
ひとつめは，子どもの興味・関心や製作意欲をどう見

るかというということである。これについて，小学校の
工作教育の実践に取り組んできた宮津濃は次のよう述べ
ている１０）。「これまでの私の授業（ものをつくる製作が
課題になる教材）では，多くが作品の紹介・提示・製作
の説明（材料と道具および加工の手順やポイントなど），
実際の作業（子どもの活動）という展開がほとんどであっ
た。そのために，子どもたちはすぐさまつくろうとして，
教師の前段の説明や注意どころか「早くつくらして」と
意欲を見せる。その迫力を子どもの積極性の現れと妥協
してしまうと，教師はしっぺ返しを食らうことになる。
子どもがいったん作業にはいるともう全体への指示は行
き届かなく際限のない混乱がいいとこで，教師はその指
導力を失わせる。やがて何人かが製作途中で思うように
できなくなり立ち往生したり，列を作って「やってくだ
さい」と並ぶ。課題への手を返したような不満や不平が
出てくる。まして，製作の工程が多岐にわたることや数
時間の連続した課題となったときにはなおさらで，楽し
いはずの授業がすっかり色あせてしまうことを何回くり
返したか。うまくいけばそれでよく，わからなくなった
時は先生に言えばいい。自分の失敗も先生や友だちのせ
いにする事など，上げたらきりがない。」こうした宮津
の見解は，子どものものづくりに対する意欲に関して授
業を通して見るには非常に示唆に富む。子どもの意欲を
積極性のあらわれと無条件にみて，それをもとに授業が
構成されるという単純な展開にはならないことを宮津は
実践をもって語っている。子どもたちは，ものづくり活
動の中で必ずといってよいほど失敗する。ものづくりの
授業では，この失敗を子ども自身が学びの契機と捉えて，
克服していけるように授業を組織しなければならない。
ところが，実際には宮津が述べているように，これまで
のような先の見えない子どもの意欲に無条件に依拠した
授業では，子どもは失敗を課題として捉えることができ
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ないままに教師にたよってしまう。こうした子どもの失
敗に対する考え方を転換するような，ものづくりの授業
を行う必要がある。
筆者はこうした失敗に対する考え方，いわば失敗観を

克服する授業として「ロボットコンテスト」にヒントを
得た。中学校で「ロボットコンテスト」の授業にとりく
んでいる下山大は「既存の授業なら，完成形が決まって
いて，そこに向かって一直線に進んでいくんですが，ロ
ボットづくりには答えがない。問題をつくるのも自分た
ちなら，解くのも自分たちなんだ」と述べている１１）。「ロ
ボットコンテスト」は，ある一定のテーマをもとに子ど
もたちが自ら課題を生み出し，それを乗り越えていくこ
とでロボットの機能のみならずアイデアを競う形になっ
ている。そこでは，失敗とその克服が何度となく子ども
たちの手でくり返される過程の中で，技術的・技能的な
学びだけではないものづくりの過程にある総合的な学び
が実現されている１２）。子どものものづくりに対する意欲
を授業の中に実現させるためには，ひとつに失敗観の転
換が必要である。ある正解を求める授業をつくるのでは
なく，さまざまな解決策があり，それが一定の技術的・
技能的な観点の下で現実性のあるものとなることが必要
である。「ロボットコンテスト」の授業では，こうした
いわば教育内容に相当するものを「テーマ」という提示
の仕方で具体化している。ここでいう「テーマ」は，子
どもにとって読み替え可能であり，実現性がありそうだ
が困難も予想されるものである。ものづくり活動の授業
で言えば教材に相当するだろう。わたしたちは，子ども
のものづくりへの意欲を喚起するためには，「ロボット
コンテスト」の「テーマ」に相当する教材を開発する必
要がある。
そこで次に教材の問題について考えよう。教材とは

「目標内容やさらに目的世界を具体物として体現してい
る」ものであると考えられる１３）。教材というと，一般に
は一定の「目標内容を効果的に学ばせ教えるために，子
どもの生活概念と目標内容の媒介者として選ばれ，あす
いはそのために加工された，言語的・非言語的素材であ
る」とされている。この考え方だと，子どもの生活上の
課題から教材が選び出され，それが目標内容となるもの
と媒介されることになる。とりわけ，生活科では生活全
般が対象とされるので，生活概念と目標内容の区別がつ
きにくく，生活の文脈の中から教材が選ばれやすい。子
どもたちは，ものづくりに対して「つくりたい」という
漠然とした要求を持っている。また，好きに作りたい・
自由に作りたいという要求も持っている。子どもの生活
の文脈からのみ教材を考えると，こうした先の見えない
要求を受け入れることになってしまう。一方で，子ども
のこうした要求には，教師が新しい課題を提示する契機
があると筆者は考える。自由につくる・好きにつくると
いう漠然とした要求を高めることで，教師が提示する課
題をより意欲的に子どもに受け止められるようにできる
のではないだろうか。
田家千春は，これまで教師が事前に行っていた蔓穫り

の作業を子どもにやらせることで「決して削ってはなら
ない体験がある」としている１４）。田家の実践は，生活科
の単元の展開の中で，子どもたちが育てた朝顔の蔓でク

リスマスツリーをつくるというものである。春から育て
た朝顔が冬のものづくりにまでつながる実践としてもお
もしろい。田家はこの取り組みの中で，蔓と蔓が絡まり
合ってとれないでいる子どもや自分の蔓が短くて不安で
いる子どもによりそいながら，子どもに失敗の不安をな
くし，それぞれが見通しを持って安心してとりくめるよ
うに指導している。ただし，蔓を使ってリースをつくる
という目標は動かしていない。子どもたちのつくりたい
という要求を満足させつつ，教師のやらせたい体験を保
障している。田家の実践では，生活の中から教材を掘り
起こす一方で教師が子どもにさせたいと考える大切な活
動としてものづくりに取り組んでいる。だからこそ，こ
れまで教師が行ってきた蔓取りの作業を子どもの作業に
置き換えたのだ。「直接朝顔の蔓・花・根に手で触れ，
作業する体験の中で見せた子どもの姿から，その素晴ら
しさを教えられた気がします。自然に触れる活動の中で
こそ多くの気付き・学びもありました。」と実践をまと
めている。子どものつくりたいという欲求を受け止めな
がらも，教師が大切だ，させたいと考える活動を織り込
む。その間にある困難を丁寧な指導で克服していくとい
うことの大切さが実践から読み取ることができる。
では，田家はどうしてこれまで教師が行っていた蔓取

りの作業を子どもの作業に置き換えたのだろうか。田家
は，日常接している子どもの姿から，取り組ませたい課
題を読み取り，それを子どもに提起している。そこには
子どもの姿を読み取る目の鋭さと，それがものづくりの
どこを課題として子どもに提起することで，克服できる
のかという教育内容を抽出する目の鋭さとなって現れて
いる。生活科においてものづくりの単元構成を考える場
合，教師がこうした子どもと教育内容の双方を関連づけ
て捉える目を持つことが大切であると考える。
これらの実践から，ものづくりの授業では，子どもが

失敗を自らの課題と捉え学ぶべき内容であることを自覚
すること，および子どもの姿の読み取りと教育内容を関
連づけて捉えることの２点が授業を構成する上で重要で
あると考えられる。

おわりに

小学校におけるものづくりは，教育課程上に明確に位
置づけられていないため，多種・多様な考え方や取り組
みがありその内容は混乱している。少なくとも生活科に
おいては，教育内容を明確にすることが課題であること
がわかった。その際，ものづくりの中で何をこそ大切に
していくのかということについて充分な議論がなされる
必要があると考える。
また，教師が子どもを捉える目を持つこと，それと関

連づけて教育内容を考えることが大切である。どうすれ
ば，子どもを鋭く捉えることができるのか，それとの関
連で教育内容を考えることが出来るのかについては，本
論では明らかにすることはできなかった。これについて
は別の機会にゆずりたい。

生活科におけるものづくり単元の構成
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