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学的概念を高められた生徒と、高められなか

った生徒の違いは何だろうか。考えられるも

のとしては、それまでに形成されてきた科学

的概念の違い、それまでに形成されてきた生

活的概念の違いがある。 

４４．．ままととめめとと今今後後のの課課題題 

 本研究の目的は、生徒が科学的概念を形成

し、身の回りの現象を見つめ直すことができ

るようになる過程を捉えることであった。 

身の回りの現象を見つめ直すことができる

ようになる過程として、科学的概念と生活的

概念の両方が発達し、お互いに相互作用する

必要があるということを見出した。それは、

抽象的であった理科用語に対する具体性が高

まり、自身の経験に自覚性が生まれるという

ことである。このことは、ヴィゴツキー

（2001）の考えと一致する。 

 科学的概念を高められたとき、ほとんどの

生徒は身の回りの現象を見つめ直すことがで

きていた。つまり、学習前と学習後で身の回

りの現象の見え方が変わったということであ

る。このことは、特別授業の生徒の記述から

読み取ることができる。 

それでは、科学的概念を高めるためにはど

うしたらよいか。筆者は、「単元を貫く問

い」と「身の回りの現象と関連する問い」を

軸とした授業をデザインし、実践した。「単

元を貫く問い」と「身の回りの現象と関連す

る問い」は科学的概念の形成に効果があると

考えられる。本研究を通して、生徒が授業の

中で生活的概念と科学的概念を相互作用さ

せ、これらの概念を発達させていく様子が明

かになった。 

 今回は、第２分野である生命分野について

の実践であった。第１分野と第２分野では、

科学的概念の形成のしやすさが異なるのか、

それとも変わらないのかについての検討も必

要である。 

 理科の授業において、科学的概念だけを発

達させようとしてもなかなかうまくいかな

い。生活的概念と科学的概念の両方を発達さ

せ、それらの相互作用を促していくことが重

要である。このことは、本研究から明らかに

なったことである。 
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給給食食指指導導をを中中心心ととししたた食食習習慣慣・・食食生生活活のの形形成成ををははかかるる教教育育実実践践  

――  共共食食ののももつつ効効果果のの提提案案――  
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【【概概要要】】給食指導に関しては、その重要性が説かれ、目標も示されている。一方、その指

導は教員の経験によるところが大きい。児童にはコロナ以後黙食が続いており、給食が「食

に関する指導の手引き」に示されているような「楽しく会食する時間」になっていない現

状がある。そこで、本研究では児童自らが食生活を振り返り、自分にとって望ましい食生

活と食習慣を形成するための給食指導を実施した。 

具体的には、児童の望ましい食習慣の形成を図ることに向けて、①「食事を通して人間

関係をより良くすることの良さや意義の理解」をし（知識）、②「楽しい食事の在り方や健

康に良い食事のとり方について考え」（技能）、③「改善を図って自分にとって望ましい食

習慣を形成するために、判断しながら行動する態度」（態度）を涵養するために行われた

様々なイベントに介入する手立てを考えた。継続的に給食時間の様子を観察し、聞き取り

を踏まえた介入をすることにより、児童には徐々に食に関する関心が高まり、知識・技能・

態度を養うことができた。 

 

ⅠⅠ  問問題題とと目目的的  

１１．．問問題題 

（（１１））食食にに関関すするる問問題題  

平成 17 年「食育基本法」が制定された。そ

の背景には、「食」を大切にする心の欠如、栄

養バランスが偏った食事や不規則な摂食習慣

の増加、肥満や生活習慣病（がん、糖尿病な

ど）の増加、過度な痩身志向、「食」の安全上

の問題の発生、「食」の海外への依存、伝統的

な食文化の喪失など、食に関する諸問題があ

った。これら現代的課題に対応するため、食

育基本法制定後、５年おきに食育推進基本計

画が見直されてきている。 

 直近の令和３年第４次食育推進基本計画で

は、目標をわかりやすく発信するためにピク

トグラムが示されている。その１つ目に「共

食」があり、「家族や仲間と会話を楽しみなが

ら食べる食事で、心も体も元気にしましょう」

と呼びかけている。しかし、全世代を対象に

した共食に関する調査では、家族で一緒に食

べる頻度は年々減り、1 人で食べる頻度が増

えている。小・中・高校生を対象にした調査

（日本学校保健会、2020）では、夕食での共

食が 8 割、朝食での共食が７割を超えている

ものの、小学生から中学生、高校生へと学年

が上がるにつれて孤食は増え、この傾向は、

夕食より朝食に多いとの結果が示されている。

また、一般に、朝食を摂ることが望ましい食

習慣とされるが、食育に関する意識調査（農

林水産省、2021）の結果から、小学校段階で

既に朝食の「欠食」が始まっている児童がい

ることがわかる。 

 

（（２２））学学校校給給食食のの現現状状とと課課題題  

「食に関する指導の手引き－第二次改訂版

－（平成 31 年３月）」において、給食時間と
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学級担任等の役割には、「給食時間は児童生徒

が友達や担任等と和やかで楽しく会食する時

間」とされ、学級担任等には「食事にふさわ

しい環境を整え、ゆとりある落ち着いた雰囲

気で食事ができるよう、日頃から児童生徒が

安心して食べられる食事環境作りに心がける」

ことが求められている。これにより、小学校

では、児童の望ましい食習慣の形成を図るこ

とに向けて、①「食事を通して人間関係をよ

り良くすることの良さや意義の理解」をし（知

識）、②「楽しい食事の在り方や健康に良い食

事のとり方について考え」（技能）、③「改善

を図って自分にとって望ましい食習慣を形成

するために、判断しながら行動する態度」（態

度）の涵養が目指されている。 

このような学校給食は、本来「共食」であ

るが、コロナ以後は孤食に近い形態となって

いる。石川県では「県立学校における新型コ

ロナウイルス感染症に関する衛生管理ガイド

ライン（令和 5 年 4 月 1 日改訂版）」に従い、

現在は「食事前後の手洗いの徹底」とともに、

「飛沫を飛ばさない注意」の下、共食が再開

されている。具体的には、適切な換気を確保

すること、大声での会話を控えること、机を

向かい合わせにしないこと、座席を向かい合

わせにする場合には、対面する生徒の間に一

定の距離（１m 程度）を確保すること等の措

置を講じることにより、『黙食』は必要ないと

している。しかし、未だ黙食が続いている学

級・学校は少なくない。 

さて、上述のように給食指導の重要性を鑑

みると学級担任（教師）に期待される役割は

大きい。また、新保ら（2017）の調査では、

給食指導の内容に関して、『（教師）自身が家

庭で受けた教育』（59.6%）、『（教師）自身が小

学校の時に受けた給食指導』（45.6%）、『栄養

教諭・学校栄養職員との相談による指導』

（37.7%）などが回答の上位を占めた。このこ

とから、給食指導の内容に関して、教師自身

が受けてきた教育の経験に基づく指導により、

内容の偏りや不足が危惧される。前述した給

食指導の目標に向けた教師の具体的な指導や

介入のあり方に関する知見が求められている。 

 

２２．．本本研研究究のの目目的的  

従来、給食指導は食に関する様々なイベン

トを随伴させて行われてきている。その一方

で、これらイベントと給食指導が乖離した取

り扱いや教師による指導介入を行っても教師

の個別経験に依拠した指導によるところが大

きい。いずれにしても、教師からの一方的な

規範の提示に終始してきた実態が見られる。

この状況に対して、「食に関する指導の手引き」

が目指すことの実現には、児童自らが食生活

に関して情報を得て、食生活を振り返り、判

断しながら行動して、より良い習慣（食に関

する自己管理行動）を形成することが重要で

あると考えた。 

そこで本研究では、給食指導を中心に、自

らの食生活を振り返り、自分にとって望まし

い食生活と食習慣を形成するための指導のあ

り方についての実践研究を行うことを目的と

した。 

 

ⅡⅡ  研研究究方方法法 

１１．．対対象象及及びび児児童童のの特特徴徴  

（（１１））対対象象児児童童  

石川県内の公立小学校５年生 27 人とした。 

（（２２））学学級級及及びび児児童童のの特特徴徴  

学校は市周辺部に位置する小規模校であり、

対象児童らが在籍する学級は入学時からずっ

と単級である。児童らの家族形態は核家族が

多いが、近所に祖父母が住んでいる児童も少

なくない。そのため放課後を祖父母と共に過

ごし、夕食を一緒に摂る機会が多い児童もい

る。また、豊かな二次的自然環境（田畑や水

など）が身近にあり、祖父母が農業を生業と

している児童もいる。このような地域性から、

学校への児童の転入出も少なく、学級の児童

は幼児期から保育所や地域で共に過ごしてお
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り、児童間の関係性が固定的になりがちでも

ある。 

給食に関しては、入学前からコロナの影響

下で過ごしてきたため、黙食に慣れていた。

前年度までは前を向いて黙食、もしくは隣の

座席の人とだけ話す、などの制限下での給食

を経験してきた。 

今年度からは、４〜５人のグループを編成

し、机を向かい合わせに配置して給食を摂る

ようにした。話すことに関しても制限を加え

ていない。 

 

２２．．給給食食指指導導のの手手続続きき  

給食及び、食に関わる校内のイベントを関

係づけ、これらを食に関する事象として捉え、

各事象において児童に対する介入を行った。

（図１）。 

  

図図１１  研研究究のの方方法法とと手手続続きき  

  

（（１１））イイベベンントト  

以下のイベント（表１・２）を給食指導に

関係づけて指導の機会とした。給食時におけ

るイベントは以下の通りである。（表１） 

 

表１ 給食時におけるイベント 

 

また、給食以外では以下のようなイベント

を活用した。（表２） 

表２ 給食以外におけるイベント 

 

  

（（２２））介介入入  

学級の児童全体に対する働きかけを介入と

して行った。 

・給食メニューに関連づけて、栄養教諭から

の指導内容を想起させた（知識）。 

・給食時放送による献立説明への補足、及び

追加の説明（知識） 

・行事食に対する補足、追加説明（知識） 

・食を楽しくするための雰囲気づくり（技能・

態度） 

・教師が児童の班に入り、一緒に給食を食べ

る（技能・態度） 

・各自の食に関する目標や課題に対する日常

的・継続的な声かけ（技能・態度） 

 

（（３３））資資料料収収集集  

①①給給食食のの時時間間にに関関すするる自自己己評評価価アアンンケケーートト  

学級の児童に対して、６月（４回）と７月

（７回）に、９月（８回）と 10 月（４回）の

給食後に実施した。問いは「給食の時間は好

きか？」に対し「Ａ：とても好きＢ：好き Ｃ：

どちらでもない Ｄ：嫌い Ｅ：大嫌い」の選

択肢からの回答とその理由の記述を求めた。 

次に「気になった給食時の話題」について

の自由記述を求めた。 

②②行行動動観観察察  

イベントや給食時の児童の反応、教師の介

入に対する児童の反応をビデオ記録し、合わ

せて、エピソードを記述した。 

また、毎日机を合わせて食べている児童の

班に順繰りに入り一緒に食事を摂った。会話

に加わる中で行動を観察した。 

イベント 頻度
⾏事⾷（氷室の献⽴や各国の料理等） ３〜４回／⽉
カミカミ（よく噛んで⾷べる）メニュー ２回／⽉
児童に⼈気の⾼い献⽴ ５回／⽉
苦⼿な郷⼟料理の献⽴ ３回／年
お昼の放送（献⽴紹介） 毎⽇

イベント 頻度
体⼒テスト １回／年
合宿（バイキング・野外炊飯） １回／年
総合学習（⽶作り活動） ３回／年
家庭科授業（調理活動） ４回／年
栄養教諭の出前授業 １回／年

− 84 − − 85 −
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学級担任等の役割には、「給食時間は児童生徒

が友達や担任等と和やかで楽しく会食する時

間」とされ、学級担任等には「食事にふさわ

しい環境を整え、ゆとりある落ち着いた雰囲

気で食事ができるよう、日頃から児童生徒が

安心して食べられる食事環境作りに心がける」

ことが求められている。これにより、小学校

では、児童の望ましい食習慣の形成を図るこ

とに向けて、①「食事を通して人間関係をよ

り良くすることの良さや意義の理解」をし（知

識）、②「楽しい食事の在り方や健康に良い食

事のとり方について考え」（技能）、③「改善

を図って自分にとって望ましい食習慣を形成

するために、判断しながら行動する態度」（態

度）の涵養が目指されている。 

このような学校給食は、本来「共食」であ

るが、コロナ以後は孤食に近い形態となって

いる。石川県では「県立学校における新型コ

ロナウイルス感染症に関する衛生管理ガイド

ライン（令和 5 年 4 月 1 日改訂版）」に従い、

現在は「食事前後の手洗いの徹底」とともに、

「飛沫を飛ばさない注意」の下、共食が再開

されている。具体的には、適切な換気を確保

すること、大声での会話を控えること、机を

向かい合わせにしないこと、座席を向かい合

わせにする場合には、対面する生徒の間に一

定の距離（１m 程度）を確保すること等の措

置を講じることにより、『黙食』は必要ないと

している。しかし、未だ黙食が続いている学

級・学校は少なくない。 

さて、上述のように給食指導の重要性を鑑

みると学級担任（教師）に期待される役割は

大きい。また、新保ら（2017）の調査では、

給食指導の内容に関して、『（教師）自身が家

庭で受けた教育』（59.6%）、『（教師）自身が小

学校の時に受けた給食指導』（45.6%）、『栄養

教諭・学校栄養職員との相談による指導』

（37.7%）などが回答の上位を占めた。このこ

とから、給食指導の内容に関して、教師自身

が受けてきた教育の経験に基づく指導により、

内容の偏りや不足が危惧される。前述した給

食指導の目標に向けた教師の具体的な指導や

介入のあり方に関する知見が求められている。 

 

２２．．本本研研究究のの目目的的  

従来、給食指導は食に関する様々なイベン

トを随伴させて行われてきている。その一方

で、これらイベントと給食指導が乖離した取

り扱いや教師による指導介入を行っても教師

の個別経験に依拠した指導によるところが大

きい。いずれにしても、教師からの一方的な

規範の提示に終始してきた実態が見られる。

この状況に対して、「食に関する指導の手引き」

が目指すことの実現には、児童自らが食生活

に関して情報を得て、食生活を振り返り、判

断しながら行動して、より良い習慣（食に関

する自己管理行動）を形成することが重要で

あると考えた。 

そこで本研究では、給食指導を中心に、自

らの食生活を振り返り、自分にとって望まし

い食生活と食習慣を形成するための指導のあ
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ⅡⅡ  研研究究方方法法 

１１．．対対象象及及びび児児童童のの特特徴徴  

（（１１））対対象象児児童童  

石川県内の公立小学校５年生 27 人とした。 

（（２２））学学級級及及びび児児童童のの特特徴徴  

学校は市周辺部に位置する小規模校であり、
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は幼児期から保育所や地域で共に過ごしてお
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り、児童間の関係性が固定的になりがちでも

ある。 
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２２．．給給食食指指導導のの手手続続きき  

給食及び、食に関わる校内のイベントを関
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（図１）。 

  

図図１１  研研究究のの方方法法とと手手続続きき  

  

（（１１））イイベベンントト  

以下のイベント（表１・２）を給食指導に

関係づけて指導の機会とした。給食時におけ

るイベントは以下の通りである。（表１） 

 

表１ 給食時におけるイベント 

 

また、給食以外では以下のようなイベント

を活用した。（表２） 

表２ 給食以外におけるイベント 

 

  

（（２２））介介入入  

学級の児童全体に対する働きかけを介入と

して行った。 

・給食メニューに関連づけて、栄養教諭から

の指導内容を想起させた（知識）。 

・給食時放送による献立説明への補足、及び

追加の説明（知識） 

・行事食に対する補足、追加説明（知識） 

・食を楽しくするための雰囲気づくり（技能・

態度） 

・教師が児童の班に入り、一緒に給食を食べ

る（技能・態度） 

・各自の食に関する目標や課題に対する日常

的・継続的な声かけ（技能・態度） 

 

（（３３））資資料料収収集集  

①①給給食食のの時時間間にに関関すするる自自己己評評価価アアンンケケーートト  

学級の児童に対して、６月（４回）と７月

（７回）に、９月（８回）と 10 月（４回）の
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どちらでもない Ｄ：嫌い Ｅ：大嫌い」の選
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次に「気になった給食時の話題」について
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イベント 頻度
⾏事⾷（氷室の献⽴や各国の料理等） ３〜４回／⽉
カミカミ（よく噛んで⾷べる）メニュー ２回／⽉
児童に⼈気の⾼い献⽴ ５回／⽉
苦⼿な郷⼟料理の献⽴ ３回／年
お昼の放送（献⽴紹介） 毎⽇

イベント 頻度
体⼒テスト １回／年
合宿（バイキング・野外炊飯） １回／年
総合学習（⽶作り活動） ３回／年
家庭科授業（調理活動） ４回／年
栄養教諭の出前授業 １回／年

− 84 − − 85 −

給食指導を中心とした食習慣・食生活の形成をはかる教育実践
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また、６月①、④、9 月⑤は、他の日と比較

してＣ・Ｅ評価が多かった。6 月④には、「直

前の授業が注意指導により延長して給食時間

が短かった」。6 月①と 9 月⑤には「配膳中ま

たは食事時間中に特定の班の児童らに口論が

生じた」など、気分を害する出来事があり、

楽しさに影響したと考えられた。 

 これらのことから、給食を楽しむには、食

の好みや対人的雰囲気が影響すると思われた。

特に共食を基本とする給食を楽しむには、対

人的な雰囲気づくりが重要であるとの糸口が

得られた。 

  

２２．．食食事事をを通通ししてて人人間間関関係係ををよよりり良良くくすするるここ

ととのの理理解解ととそそのの促促進進  

 給食における学級担任の役割に「日頃から

児童生徒が安心して食べられる食事環境作り」

に心がけることは前述のとおり重要である。

給食の関わりが人間関係の広がりにつながっ

た事例を挙げる。 

 

（（１１））人人間間関関係係のの広広ががりり（（ＡＡ児児ととＢＢ児児））  

児童Ａは、日頃から社交的で積極的に他児

とコミュニケーションをとっていた。Ｑ-Ｕ

（学級生活満足度調査）では満足群に属する

児童である。 

①イベント（机を向かい合わせた給食） 

４月最初の２週間は出席番号順で座り、最

初の給食から毎日、座席が近い４・５人で机

を合わせて食べた。出席番号順であり、友人

関係を考慮しない構成であった。 

②介入（喧嘩の仲裁） 

４月当初、Ａは、同じ班で話に入れなかっ

た児童とトラブルになった。そのため、給食

時間の過ごし方について話し合いの場をもっ

た。相手の児童は「仲間外れにされた。」と主

張し、Ａは「そんなつもりはない。ただ普通

にしゃべっていただけ。」と主張した。双方の

主張を聞き合い、話し合う中で「仲間外れに

するつもりはなかったが、好きなことを好き

な者同士で話していたら、（故意ではなく）仲

間外れみたいにしてしまっていたかもしれな

い」と自分の行動を振り返り、反省した。 

③半構造化面接 

給食時間に関する意識調査を行った際、Ａ

は「仲間外れを作らないように、みんなに話

をふるようにしている」と回答したため、詳

しく聞き取りを行った。 

 

 

Ｔ：仲間外れをつくらないためにどうしと

る？ 

Ａ：“○○は？”と言うように話しかけるよ

うにしとる 

Ｔ：なんで？ 

Ａ：その方が楽しい。前よりも人数が増え

たから 

Ｔ：ん？クラスの人数は変わってないよ？ 

Ａ：ううん。一緒に食べる人数。前は隣の

人とだけで前を向いて食べていたけ

ど、今は４人くらいいて、もっと楽し

い。おしゃべりが幅広くなって・・・

前までは少ない会話っていうか、あん

まり続かんかったけど、今は人数が多

いから、結構話が盛り上がる。 

 

④分析 

 Ａへの聞き取りから、共に食べる児童が増

えることで話題が増えて（原因）楽しくなる

（結果と価値）と感じていた。また、そのた

めに、同じグループの児童たちに話題を振っ

て話を盛り上げる手段をとっていた。給食の

時間は、食事を摂るために４〜５人が集まっ

て一定の時間を共有できる自由な場となり、

授業や休み時間とは異なる場となる。このよ

うな「場」に「おしゃべり」が展開すること

で人間関係に影響すると思われた。 

⑤改善・介入 

分析の結果から、操作として席替えを行う

ことにした。グループのメンバーを替えて、

会話を促すことによって人間関係にどのよう

な作用が生じるのかを検討した。 

２回目①イベント（席替え：９月２日） 

 ＡとＢは居住地域が異なり、習い事も異な
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③③  半半構構造造化化面面接接  

イベントや介入により児童に何らかの行動

変容が見られた時、また、特徴的な言動が見

られた時には、半構造化面接を実施し、言動

の意図をより具体的に聴取した。 

 

（（４４））分分析析  

収集資料を元に「食に関する指導の手引き」

が志向する３つの観点を到達目標として、児

童の行動を分析し、イベントと介入の効果を

評価した。評価の観点は以下の通りである。 

①食事を通して人間関係をより良くすること

の良さが理解できたか。 

②楽しい食事の在り方や健康に良い食事のと

り方について考え行動したか。 

③自分にとって望ましい食習慣を形成するた

めに、判断しながら改善を図る行動が見ら

れたか。 

 

（（５５））改改善善・・介介入入検検討討  

イベントと介入に関する評価に基づいて、

次のイベントと介入に対する改善を検討して、

操作を加えて実践するサイクルを循環させた。 

 

ⅢⅢ  実実践践結結果果とと考考察察 

１１．．給給食食にに対対すするる児児童童のの評評価価かからら  

給食に対する自己評価アンケートの結果を

図２に示す。  

「給食の時間は好きか」の問いに対して評

価Ａ（とても好き）又はＢ（好き）は、60～

100％で推移しており、Ｄ評価（嫌い）は０～

10％であった。Ｅ評価（大嫌い）は０％であ

った。また、Ｃ評価（どちらでもない）も０

～20％で推移していたことから、児童には給

食の時間は概ね楽しい時間と感じていたこと

がわかる。評価理由で多かったのは「デザー

ト（が好き）」「カレーなど好きな献立」「カナ

ダ料理などの行事食（好奇心の喚起）」である。

他方、「苦手な献立（好ましくない）」や「不

人気な行事食（好ましくない）」の時は C・D

評価が比較的に多かったことから、食の好み

が楽しさに影響していると思われた。 

 

図２ 給食に対する自己評価アンケート 
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たは食事時間中に特定の班の児童らに口論が

生じた」など、気分を害する出来事があり、
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とコミュニケーションをとっていた。Ｑ-Ｕ

（学級生活満足度調査）では満足群に属する
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４月最初の２週間は出席番号順で座り、最

初の給食から毎日、座席が近い４・５人で机
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張し、Ａは「そんなつもりはない。ただ普通

にしゃべっていただけ。」と主張した。双方の

主張を聞き合い、話し合う中で「仲間外れに

するつもりはなかったが、好きなことを好き

な者同士で話していたら、（故意ではなく）仲

間外れみたいにしてしまっていたかもしれな

い」と自分の行動を振り返り、反省した。 

③半構造化面接 

給食時間に関する意識調査を行った際、Ａ

は「仲間外れを作らないように、みんなに話
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たから 

Ｔ：ん？クラスの人数は変わってないよ？ 

Ａ：ううん。一緒に食べる人数。前は隣の

人とだけで前を向いて食べていたけ

ど、今は４人くらいいて、もっと楽し

い。おしゃべりが幅広くなって・・・

前までは少ない会話っていうか、あん

まり続かんかったけど、今は人数が多

いから、結構話が盛り上がる。 

 

④分析 

 Ａへの聞き取りから、共に食べる児童が増

えることで話題が増えて（原因）楽しくなる

（結果と価値）と感じていた。また、そのた

めに、同じグループの児童たちに話題を振っ

て話を盛り上げる手段をとっていた。給食の
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うな「場」に「おしゃべり」が展開すること
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分析の結果から、操作として席替えを行う

ことにした。グループのメンバーを替えて、

会話を促すことによって人間関係にどのよう
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がわかる。評価理由で多かったのは「デザー

ト（が好き）」「カレーなど好きな献立」「カナ

ダ料理などの行事食（好奇心の喚起）」である。
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り共有するコミュニティーが少なかった。学

級では、各々別の友達と話しているため、休

み時間に話をしている様子がほとんど見られ

なかった。この２名を「席替え」で同じ班に

なるように操作した。 

２回目の②介入（雰囲気づくり） 

ＡとＢは給食で一緒に食べるようになった。

その経過でどのような会話を行っているか聞

き、「雰囲気づくり」に児童の関心を向けた。 

２回目の③資料収集 

介入の結果、給食中に両名の会話が生じて、

休み時間にも会話をすることが増えた。 

また、下校後も遊ぶ約束を交わすことも増

えた。このことを振り返りＡの思いを聞き取

った。 

 

 

Ｔ：席替え後、どうけ？あまり話さんて言

っとったＢさんと一緒の班やけど？ 

Ａ：めっちゃ話すようになった！ 

Ｔ：そうなん？例えば？ 

Ａ：ゲームの話とか、アニメの話とか。同

じやつ好きやってん。それから、給食

中じゃないけど、休み時間に話して、

今日フレンド（ゲーム内の友達）に招

待してもらった！ 

 

２回目の④分析 

このように、ＡとＢは給食の「場」で関心

のある話題で話すことで共存し、共通する興

味や価値に気づいて、日頃の関わりの頻度も

増えた。共食を通して人間関係をより良くす

ることの良さが実感できたと考えられる。 

  

（（２２））人人間間関関係係のの広広ががりり（（ＣＣ児児））  

児童Ｃは、Ｑ-Ｕの要支援群に属している児

童であった。承認得点が著しく低く、その原

因には「かかわり」や「みんなと同じくらい、

話をしている」の自己評価点の低さが影響し

た。一方、普段の様子を観察すると休み時間

には体を動かし、多くの児童と活発に遊ぶ様

子が見られた。 

 

①イベント（席替え：６月２日） 

４月当初、Ｃは給食を２〜３分で食べ終わ

っていた。食後は本を読んだり、食器の片付

けを始めたりしていた。同じ班になった児童

と話すこともなく過ごしていた。 

②介入（雰囲気づくり） 

 担任が各班に入り一緒に食事を摂り、会話

に介入した。月に３・４回ほどの頻度で、担

任は６つの班のいずれか順に入り一緒に食事

を摂った。 

③半構造化面接 

１学期の終わり頃に、Ｃに対して、給食時

間の過ごし方について、聞き取りを行った。 

 

 

Ｔ：（４月）当初、２・３分で片付けとった

けど、今は 15 分くらいかけて食べと

るがいね？なんで？ 

Ｃ：はやく食べてもすることなくて暇や

し。話しながら食べる方が楽しい。 

Ｔ：前と今と変わったところある？ 

Ｃ：食べる速さ。ゆっくりになった。知ら

ん人とも話すようになった 

Ｔ：１～４年まで同じクラスやったんに知

らん人ってどういうこと？ 

Ｃ：知らん人っていうか・・・今までは話

す人と全く話さない人にくっきり別

れとった。今は、あまり話さない人が

班におったけどその人と話すように

なった。 

 

④分析 

自分と関わりが薄かった児童を「知らない

人」と表現しており、同じ学級で４年間を過

ごしてきているにも関わらず希薄な関係の相

手がいることがわかった。また、給食時間に

「友達と話しながら食べることが楽しい」と

感じていたこと、「知らない人」と話すよう

になったことなどの変化が見られていたこと

がわかった。 

⑤改善・介入 

「話す人」と「話さない人」が誰なのかを聞

き、理由を聞いていく中で「話す人」とは普

段よく遊ぶ児童、居住地が近い児童、学童に
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通っている児童であることがわかった。そし

て、「話す人」は大半が同じ男児であった。 

２回目①イベント（席替え９月２日） 

 収集した資料をもとに「話す人」以外の児

童を同じ班になるように操作し、Ｃの行動を

観察した。 

２回目の②介入 

 １回目の介入と同様、班に入り一緒に食事

を摂った。 

２回目③情報収集 

 １回目の半構造化面接から席替えを経てど

のような変化があったのか、そのことに自覚

はあるのかを聞き取った。 

 

 

Ｔ：前、話す人と話さん人とぱっくり別れ

とるっていっとったいね？あれから

どうけ？  

Ｃ：ぱっくり別れとる。それは変わらん。 

Ｔ：ふーん・・・話す人増えたとか減った

とかはある？ 

Ｃ：あ、それはある。 

Ｔ：なんで増えたん？ 

Ｃ：え、席近くなったし。給食ん時しゃべ

るし。 

Ｔ：例えば誰？ 

Ｃ：うーん・・・Ｄとか・・・ 

 

 Ｄは女児である。Ｃの友人関係のパターン

や行動観察から、「話す人」に含まれるのは

男児で体を動かして遊ぶ児童であることがわ

かる。そのため、Ｄを同じ班にした。Ｄは意

図的に同じ班に含めた「話さない人」に該当

した児童であった。 

２回目④分析 

聞き取りから、「知らない人」と給食時間

を共に過ごす中で積極的にコミュニケーショ

ンをとるようになった。そこから今までとは

違う人間関係への広がりにつながるきっかけ

となったと考えられる。 

 

３３．．楽楽ししいい食食事事のの在在りり方方やや健健康康にに良良いい食食事事のの

ととりり方方ににつついいてて考考ええるるたためめのの介介入入  

 前述の給食に関するアンケート結果から、

児童にとっての給食の楽しさには、献立への

「好み」が強く影響していたことがわかった。

これより、「好み」に影響しうる指導介入のあ

り方を検討した。 

（（１１））献献立立へへのの興興味味・・知知るる楽楽ししささ（（ＥＥ児児））  

Ｅは、Ｑ-Ｕでは学級生活満足群に属し、承

認得点が高かった。 

普段の学習において、Ｅは漢字に関心が高

く、難読漢字の読み書きに自信があった。他

方、給食に関しては、つみれ、つくね、焼売、

エビ餃子、ミートボールなど苦手な食べ物が

あり、類似する練り物でも、はんぺん、ちく

わは食べられる、と語っていた。 

①イベント（献立への興味・関心） 

 「えび鹿の子揚げ」が献立に出た。「えび鹿

の子揚げ」は年に１・２回は出るメニューで

ある。４年生までにも食べたことがあった。 

②介入（献立への知識の補足） 

給食の献立が掲示してあり、児童は友だち

と一緒に見ていることがある。また、保護者

の話から、家で献立表を見てから登校する子

もおり、給食の献立に関心のある児童も多い。  

Ｅは、この日の朝、友だちと献立表を見て

いたが、その後質問に来た。 

 

 

Ｅ：献立に書いてある『えび鹿（しか）の

子揚げ』って何？えびしかのこってど

うゆうこと？これ何味？エビなん鹿

なん？ 

Ｔ：これ、かのこって言うげんよ。鹿の子

どもの背中にある、でっかい水玉模様

みたいなお料理やと思う、そんな模様

付き、みたいな感じ。 

Ｅ：この中なんなん？ 

Ｔ：わからん。でも『えび鹿の子揚げ』っ

て言っとるし、たぶん中はえびが入っ

とると思う。はんぺんっぽいっていう

か・・・でも丸い感じ。 

Ｅ：えび餃子みたいかな？ 

Ｔ：いや・・・どうやろ。先生は好きやけ

ど。周りサクサクしとるし。 
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り共有するコミュニティーが少なかった。学

級では、各々別の友達と話しているため、休

み時間に話をしている様子がほとんど見られ

なかった。この２名を「席替え」で同じ班に

なるように操作した。 

２回目の②介入（雰囲気づくり） 

ＡとＢは給食で一緒に食べるようになった。

その経過でどのような会話を行っているか聞

き、「雰囲気づくり」に児童の関心を向けた。 

２回目の③資料収集 

介入の結果、給食中に両名の会話が生じて、

休み時間にも会話をすることが増えた。 

また、下校後も遊ぶ約束を交わすことも増

えた。このことを振り返りＡの思いを聞き取

った。 

 

 

Ｔ：席替え後、どうけ？あまり話さんて言

っとったＢさんと一緒の班やけど？ 

Ａ：めっちゃ話すようになった！ 

Ｔ：そうなん？例えば？ 

Ａ：ゲームの話とか、アニメの話とか。同

じやつ好きやってん。それから、給食

中じゃないけど、休み時間に話して、

今日フレンド（ゲーム内の友達）に招

待してもらった！ 

 

２回目の④分析 

このように、ＡとＢは給食の「場」で関心

のある話題で話すことで共存し、共通する興

味や価値に気づいて、日頃の関わりの頻度も

増えた。共食を通して人間関係をより良くす

ることの良さが実感できたと考えられる。 

  

（（２２））人人間間関関係係のの広広ががりり（（ＣＣ児児））  

児童Ｃは、Ｑ-Ｕの要支援群に属している児

童であった。承認得点が著しく低く、その原

因には「かかわり」や「みんなと同じくらい、

話をしている」の自己評価点の低さが影響し

た。一方、普段の様子を観察すると休み時間

には体を動かし、多くの児童と活発に遊ぶ様

子が見られた。 

 

①イベント（席替え：６月２日） 

４月当初、Ｃは給食を２〜３分で食べ終わ

っていた。食後は本を読んだり、食器の片付

けを始めたりしていた。同じ班になった児童

と話すこともなく過ごしていた。 

②介入（雰囲気づくり） 

 担任が各班に入り一緒に食事を摂り、会話

に介入した。月に３・４回ほどの頻度で、担

任は６つの班のいずれか順に入り一緒に食事

を摂った。 

③半構造化面接 

１学期の終わり頃に、Ｃに対して、給食時

間の過ごし方について、聞き取りを行った。 

 

 

Ｔ：（４月）当初、２・３分で片付けとった

けど、今は 15 分くらいかけて食べと

るがいね？なんで？ 

Ｃ：はやく食べてもすることなくて暇や

し。話しながら食べる方が楽しい。 

Ｔ：前と今と変わったところある？ 

Ｃ：食べる速さ。ゆっくりになった。知ら

ん人とも話すようになった 

Ｔ：１～４年まで同じクラスやったんに知

らん人ってどういうこと？ 

Ｃ：知らん人っていうか・・・今までは話

す人と全く話さない人にくっきり別

れとった。今は、あまり話さない人が

班におったけどその人と話すように

なった。 

 

④分析 

自分と関わりが薄かった児童を「知らない

人」と表現しており、同じ学級で４年間を過

ごしてきているにも関わらず希薄な関係の相

手がいることがわかった。また、給食時間に

「友達と話しながら食べることが楽しい」と

感じていたこと、「知らない人」と話すよう

になったことなどの変化が見られていたこと

がわかった。 

⑤改善・介入 

「話す人」と「話さない人」が誰なのかを聞

き、理由を聞いていく中で「話す人」とは普

段よく遊ぶ児童、居住地が近い児童、学童に

7 

通っている児童であることがわかった。そし

て、「話す人」は大半が同じ男児であった。 

２回目①イベント（席替え９月２日） 

 収集した資料をもとに「話す人」以外の児

童を同じ班になるように操作し、Ｃの行動を

観察した。 

２回目の②介入 

 １回目の介入と同様、班に入り一緒に食事

を摂った。 

２回目③情報収集 

 １回目の半構造化面接から席替えを経てど

のような変化があったのか、そのことに自覚

はあるのかを聞き取った。 

 

 

Ｔ：前、話す人と話さん人とぱっくり別れ

とるっていっとったいね？あれから

どうけ？  

Ｃ：ぱっくり別れとる。それは変わらん。 

Ｔ：ふーん・・・話す人増えたとか減った

とかはある？ 

Ｃ：あ、それはある。 

Ｔ：なんで増えたん？ 

Ｃ：え、席近くなったし。給食ん時しゃべ

るし。 

Ｔ：例えば誰？ 

Ｃ：うーん・・・Ｄとか・・・ 

 

 Ｄは女児である。Ｃの友人関係のパターン

や行動観察から、「話す人」に含まれるのは

男児で体を動かして遊ぶ児童であることがわ

かる。そのため、Ｄを同じ班にした。Ｄは意

図的に同じ班に含めた「話さない人」に該当

した児童であった。 

２回目④分析 

聞き取りから、「知らない人」と給食時間

を共に過ごす中で積極的にコミュニケーショ

ンをとるようになった。そこから今までとは

違う人間関係への広がりにつながるきっかけ

となったと考えられる。 

 

３３．．楽楽ししいい食食事事のの在在りり方方やや健健康康にに良良いい食食事事のの

ととりり方方ににつついいてて考考ええるるたためめのの介介入入  

 前述の給食に関するアンケート結果から、

児童にとっての給食の楽しさには、献立への

「好み」が強く影響していたことがわかった。

これより、「好み」に影響しうる指導介入のあ

り方を検討した。 

（（１１））献献立立へへのの興興味味・・知知るる楽楽ししささ（（ＥＥ児児））  

Ｅは、Ｑ-Ｕでは学級生活満足群に属し、承

認得点が高かった。 

普段の学習において、Ｅは漢字に関心が高

く、難読漢字の読み書きに自信があった。他

方、給食に関しては、つみれ、つくね、焼売、

エビ餃子、ミートボールなど苦手な食べ物が

あり、類似する練り物でも、はんぺん、ちく

わは食べられる、と語っていた。 

①イベント（献立への興味・関心） 

 「えび鹿の子揚げ」が献立に出た。「えび鹿

の子揚げ」は年に１・２回は出るメニューで

ある。４年生までにも食べたことがあった。 

②介入（献立への知識の補足） 

給食の献立が掲示してあり、児童は友だち

と一緒に見ていることがある。また、保護者

の話から、家で献立表を見てから登校する子

もおり、給食の献立に関心のある児童も多い。  

Ｅは、この日の朝、友だちと献立表を見て

いたが、その後質問に来た。 

 

 

Ｅ：献立に書いてある『えび鹿（しか）の

子揚げ』って何？えびしかのこってど

うゆうこと？これ何味？エビなん鹿

なん？ 

Ｔ：これ、かのこって言うげんよ。鹿の子

どもの背中にある、でっかい水玉模様

みたいなお料理やと思う、そんな模様

付き、みたいな感じ。 

Ｅ：この中なんなん？ 

Ｔ：わからん。でも『えび鹿の子揚げ』っ

て言っとるし、たぶん中はえびが入っ

とると思う。はんぺんっぽいっていう

か・・・でも丸い感じ。 

Ｅ：えび餃子みたいかな？ 

Ｔ：いや・・・どうやろ。先生は好きやけ
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Ｅの疑問を契機に、一緒に画像を検索した。

鹿の子揚げと鹿の子どもの背中の模様を見た。

Ｅは、和食の名前の付け方のユニークさに笑

い、鹿の子どもと鹿の子揚げが似ているよう

には見えないと言いつつも、この日の給食で

えび鹿の子揚げを食べることを楽しみにして

いた。 

③給食時の行動観察 

給食時、「えびの鹿の子揚げ」に興味をもっ

て食べていた。「これ、おいしい」「しかの子

か・・・」と言って残さず食べた。 

④分析 

このエピソードから、給食メニューへの関

心から食知識を得て、食行動が変わる可能性

が示唆された。しかし、その関係は単純では

なく、知識だけでは不十分なことも指摘され

ている（中津井、2018）。すなわち、「食に関

する指導（食育）」研究では、学年が上がるに

つれて食知識は向上する傾向にある一方で、

食行動がそれに伴って向上するとは限らない

実態が指摘されている。得た知識を行動に移

すための動機づけや環境整備の必要性を示し

ている。食知識の向上は健康的な食行動の基

盤となるが、実際の行動変容を促すためには、

知識を実践に結びつけるための具体的な方法

論や個人の状況・環境を考慮した多角的なア

プローチ（食育、体験学習、心理的サポート

など）が重要となろう。 

 

（（２２））食食べべ方方のの工工夫夫にによよるる苦苦手手克克服服（（ＦＦ

児児））  

ＦはＱ-Ｕでは要支援群に属し、特に承認

得点、配慮、かかわり項目の自己評価が低か

った。 

Ｆは玉ねぎ、ねぎ、牛乳を苦手としてい

た。苦手なものはほとんど手を付けずに残す

ことが多かった。運動系の習い事をしてお

り、体を動かすことは好きである。 

①イベント（出前授業：６月６日） 

 栄養教諭による出前授業を受けた。地域の

小学校高学年が参加する「じわもん給食献

立」に応募するために献立の作り方について

学んだ。その時に出た質問には、苦手なもの

があるがどうしたらいいか、絶対食べないと

いけないのか、などがあった。栄養教諭から

は「今、苦手なものでも味の経験を積むこと

が大事。味の貯金ができれば大人になったら

食べられるようになることがよくある。だか

ら、苦手でも一口は食べてみよう」と教えら

れた。この栄養教諭との授業はその後の事例

に出てくる様々な児童の考え方に影響を与え

た。 

②介入（出前授業での指導内容の想起） 

 給食開始後、最初から量を減らしたい児童

が食缶の前に並び、どれだけ食べられそう

か、何が苦手なのか会話しながら減らすよう

にしていた。その時に、栄養教諭の指導を想

起させた。 

③半構造化面接 

 給食後アンケートにおいて、Ｆの自己評価

は、ほとんど毎日「Ｃ評価：どちらでもな

い」「Ｄ評価：嫌い」であった。理由として

「苦手なものが入っていたから」であった。

そのため、苦手さについて、思いを聞き取っ

た。 

 

 

Ｔ：ほぼ毎日（評価が）Ｃ（どちらでもな

い）やＤ（嫌い）なん何で？ 

Ｆ：嫌いなもの（玉ねぎやねぎ、牛乳）が

出るし。 

Ｔ：どうしていきたい？ 

Ｆ：食べんのは失礼やし。あと、大人にな

っても玉ねぎやねぎはたいていのも

のに入っとるから食べられるように

なりたい。 

Ｔ：誰に対して失礼なん？ 

Ｆ：あの人。ほら・・・前来とった人。そ

の人作っとれんろ？ 

Ｔ：栄養士さんのこと？栄養士さんに失礼

ってことか。 

Ｆ：そうや。当たり前やし。あと、食べ物

になってくれた物にも失礼や。 

Ｔ：そうやね。じゃあ、食べたいとは思っ

とるんや。 

Ｆ：うん。 
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Ｔ：どうしたら食べられるようになりそ

う？ 

Ｆ：わからん。楽しい話題の時なら・・・ 

Ｔ：楽しかったら食べられそうなん？ 

Ｆ：たぶん・・・なんとなく。わからん。

ハンバーグとなら食べられるかも 

Ｔ：何でハンバーグなん？ 

Ｆ：だってハンバーグ好きやもん 

 

④分析 

給食を作っている栄養教諭と直接会ったこ

とで、食べないのは失礼と感じていた。ま

た、食べられるようになりたい、との思いが

あるとも語った。聞き取りをすることで自分

の苦手な食べ物に対して、考えている。楽し

かったら食べられる、好きな食べものと一緒

なら食べられる、など食べるための方法を本

人なりに考えていたことがわかった。 

⑤改善・介入 

聞き取り後、アンケートには肯定的評価が

増えた。苦手な牛乳について、七夕献立の日

に星形ハンバーグが出た際は少し飲めた、と

嬉しそうに言っていた。さらに、E には夏休

みに習い事の合宿があり、（食事の際に）「バ

イキングで牛乳（があるから）飲もうか

な！」と言っていた。しかし、牛乳はやはり

苦手で、残すことが多い。そこで、飲めた時

には、なぜ飲めたのかを考えさせる介入を行

った。 

２回目①イベント 

 玉ねぎ、ねぎはほとんど毎日給食に使われ

る材料である。また、牛乳は毎日出る。この

毎日の給食時間を改善・介入の機会ととらえ

た。 

２回目の②介入 

 毎日の給食で、牛乳をどれだけ飲めたか、

玉ねぎやねぎをどれだけ食べられたかを、一

緒に確認した。 

２回目の③観察と半構造化面接 

 毎日の給食の残量や食べている時の様子に

ついての観察を継続して行った。また、苦手

な食べ物に対しての考えや取組についての変

容があったのかどうかさらに詳しく聞くため

に半構造化面接を実施した。 

 

 

Ｔ：玉ねぎ、ねぎ、牛乳はどう？（食べ

られるようになったか） 

Ｆ：ねぎなら・・・いける。 

Ｔ：食べられるようになったってこと？ 

Ｆ：うん。まあまあ。 

Ｔ：すごいじ！じゃあ、牛乳は？ 

Ｆ：牛乳はダメ。無理。 

Ｔ：でも、前ハンバーグの時少しいけた

いね。牛乳飲んだの、いつ？ 

Ｆ：５年生の・・・５月くらい。（実際は

７月） 

Ｔ：それからずーっと飲んでないってこ

と？ 

Ｆ：うん・・・ 

Ｔ：その時何で飲めたん？ 

Ｆ：わからん！味せんかった。味せん日

あるげん。味せん日やってん！ 

Ｔ：え・・・味なんて変わらんよ？牛乳

は牛乳なんじゃない？ 

Ｆ：違うよ！味せんかってん！ 

Ｔ：商品ねんからそんなに変わらんがん

じゃない？牛乳は牛乳やろ？ 

Ｆ：そうやけど・・・味せんかった 

Ｔ：・・・どの献立の時？ 

 －献立表を確認― 

Ｆ：カレー、麻婆豆腐、シチュー・・・

かな。 

Ｔ：なんか、共通点ない？ 

Ｆ：わからん・・・あるかもしれん。 

Ｔ：味つけ、濃い日じゃない？ 

Ｆ：そうかもしれん。 

Ｔ：じゃあこの日（ハヤシライスの日）、

いけそう？ 

Ｆ：・・・わからん。けどやってみる。 

 

 

ハヤシライスと一緒なら牛乳を飲めるかも

しれないと言うため、この日も班に入り、食

べている様子を観察した。 

 

 

Ｔ：ハヤシライスの後に飲んでみて。味

するかね？ 

Ｆ：わからん 

－食後－ 

Ｔ：１本全部飲めたじ！やったね！ 

Ｆ：飲めた！ 

Ｔ：味はどうやった？ 
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Ｅの疑問を契機に、一緒に画像を検索した。

鹿の子揚げと鹿の子どもの背中の模様を見た。

Ｅは、和食の名前の付け方のユニークさに笑

い、鹿の子どもと鹿の子揚げが似ているよう

には見えないと言いつつも、この日の給食で

えび鹿の子揚げを食べることを楽しみにして

いた。 

③給食時の行動観察 

給食時、「えびの鹿の子揚げ」に興味をもっ

て食べていた。「これ、おいしい」「しかの子

か・・・」と言って残さず食べた。 

④分析 

このエピソードから、給食メニューへの関

心から食知識を得て、食行動が変わる可能性

が示唆された。しかし、その関係は単純では

なく、知識だけでは不十分なことも指摘され

ている（中津井、2018）。すなわち、「食に関

する指導（食育）」研究では、学年が上がるに

つれて食知識は向上する傾向にある一方で、

食行動がそれに伴って向上するとは限らない

実態が指摘されている。得た知識を行動に移

すための動機づけや環境整備の必要性を示し

ている。食知識の向上は健康的な食行動の基

盤となるが、実際の行動変容を促すためには、

知識を実践に結びつけるための具体的な方法

論や個人の状況・環境を考慮した多角的なア

プローチ（食育、体験学習、心理的サポート

など）が重要となろう。 

 

（（２２））食食べべ方方のの工工夫夫にによよるる苦苦手手克克服服（（ＦＦ

児児））  

ＦはＱ-Ｕでは要支援群に属し、特に承認

得点、配慮、かかわり項目の自己評価が低か

った。 

Ｆは玉ねぎ、ねぎ、牛乳を苦手としてい

た。苦手なものはほとんど手を付けずに残す

ことが多かった。運動系の習い事をしてお

り、体を動かすことは好きである。 

①イベント（出前授業：６月６日） 

 栄養教諭による出前授業を受けた。地域の

小学校高学年が参加する「じわもん給食献

立」に応募するために献立の作り方について

学んだ。その時に出た質問には、苦手なもの

があるがどうしたらいいか、絶対食べないと

いけないのか、などがあった。栄養教諭から

は「今、苦手なものでも味の経験を積むこと

が大事。味の貯金ができれば大人になったら

食べられるようになることがよくある。だか

ら、苦手でも一口は食べてみよう」と教えら

れた。この栄養教諭との授業はその後の事例

に出てくる様々な児童の考え方に影響を与え

た。 

②介入（出前授業での指導内容の想起） 

 給食開始後、最初から量を減らしたい児童

が食缶の前に並び、どれだけ食べられそう

か、何が苦手なのか会話しながら減らすよう

にしていた。その時に、栄養教諭の指導を想

起させた。 

③半構造化面接 

 給食後アンケートにおいて、Ｆの自己評価

は、ほとんど毎日「Ｃ評価：どちらでもな

い」「Ｄ評価：嫌い」であった。理由として

「苦手なものが入っていたから」であった。

そのため、苦手さについて、思いを聞き取っ

た。 

 

 

Ｔ：ほぼ毎日（評価が）Ｃ（どちらでもな

い）やＤ（嫌い）なん何で？ 

Ｆ：嫌いなもの（玉ねぎやねぎ、牛乳）が

出るし。 

Ｔ：どうしていきたい？ 

Ｆ：食べんのは失礼やし。あと、大人にな

っても玉ねぎやねぎはたいていのも

のに入っとるから食べられるように

なりたい。 

Ｔ：誰に対して失礼なん？ 

Ｆ：あの人。ほら・・・前来とった人。そ

の人作っとれんろ？ 

Ｔ：栄養士さんのこと？栄養士さんに失礼

ってことか。 

Ｆ：そうや。当たり前やし。あと、食べ物

になってくれた物にも失礼や。 

Ｔ：そうやね。じゃあ、食べたいとは思っ

とるんや。 

Ｆ：うん。 
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Ｔ：どうしたら食べられるようになりそ

う？ 

Ｆ：わからん。楽しい話題の時なら・・・ 

Ｔ：楽しかったら食べられそうなん？ 

Ｆ：たぶん・・・なんとなく。わからん。

ハンバーグとなら食べられるかも 

Ｔ：何でハンバーグなん？ 

Ｆ：だってハンバーグ好きやもん 

 

④分析 

給食を作っている栄養教諭と直接会ったこ

とで、食べないのは失礼と感じていた。ま

た、食べられるようになりたい、との思いが

あるとも語った。聞き取りをすることで自分

の苦手な食べ物に対して、考えている。楽し

かったら食べられる、好きな食べものと一緒

なら食べられる、など食べるための方法を本

人なりに考えていたことがわかった。 

⑤改善・介入 

聞き取り後、アンケートには肯定的評価が

増えた。苦手な牛乳について、七夕献立の日

に星形ハンバーグが出た際は少し飲めた、と

嬉しそうに言っていた。さらに、E には夏休

みに習い事の合宿があり、（食事の際に）「バ

イキングで牛乳（があるから）飲もうか

な！」と言っていた。しかし、牛乳はやはり

苦手で、残すことが多い。そこで、飲めた時

には、なぜ飲めたのかを考えさせる介入を行

った。 

２回目①イベント 

 玉ねぎ、ねぎはほとんど毎日給食に使われ

る材料である。また、牛乳は毎日出る。この

毎日の給食時間を改善・介入の機会ととらえ

た。 

２回目の②介入 

 毎日の給食で、牛乳をどれだけ飲めたか、

玉ねぎやねぎをどれだけ食べられたかを、一

緒に確認した。 

２回目の③観察と半構造化面接 

 毎日の給食の残量や食べている時の様子に

ついての観察を継続して行った。また、苦手

な食べ物に対しての考えや取組についての変

容があったのかどうかさらに詳しく聞くため

に半構造化面接を実施した。 

 

 

Ｔ：玉ねぎ、ねぎ、牛乳はどう？（食べ

られるようになったか） 

Ｆ：ねぎなら・・・いける。 

Ｔ：食べられるようになったってこと？ 

Ｆ：うん。まあまあ。 

Ｔ：すごいじ！じゃあ、牛乳は？ 

Ｆ：牛乳はダメ。無理。 

Ｔ：でも、前ハンバーグの時少しいけた

いね。牛乳飲んだの、いつ？ 

Ｆ：５年生の・・・５月くらい。（実際は

７月） 

Ｔ：それからずーっと飲んでないってこ

と？ 

Ｆ：うん・・・ 

Ｔ：その時何で飲めたん？ 

Ｆ：わからん！味せんかった。味せん日

あるげん。味せん日やってん！ 

Ｔ：え・・・味なんて変わらんよ？牛乳

は牛乳なんじゃない？ 

Ｆ：違うよ！味せんかってん！ 

Ｔ：商品ねんからそんなに変わらんがん

じゃない？牛乳は牛乳やろ？ 

Ｆ：そうやけど・・・味せんかった 

Ｔ：・・・どの献立の時？ 

 －献立表を確認― 

Ｆ：カレー、麻婆豆腐、シチュー・・・

かな。 

Ｔ：なんか、共通点ない？ 

Ｆ：わからん・・・あるかもしれん。 

Ｔ：味つけ、濃い日じゃない？ 

Ｆ：そうかもしれん。 

Ｔ：じゃあこの日（ハヤシライスの日）、

いけそう？ 

Ｆ：・・・わからん。けどやってみる。 

 

 

ハヤシライスと一緒なら牛乳を飲めるかも

しれないと言うため、この日も班に入り、食

べている様子を観察した。 

 

 

Ｔ：ハヤシライスの後に飲んでみて。味

するかね？ 

Ｆ：わからん 

－食後－ 

Ｔ：１本全部飲めたじ！やったね！ 

Ｆ：飲めた！ 

Ｔ：味はどうやった？ 
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Ｆ：味した。 

Ｔ：でも、飲めたじ？何でやろう？ 

Ｆ：わからん。Ｇ（同じ班の児童）が応

援してくれたからやと思う。 

Ｔ：そうなん！応援してもらえたんや。

よかったね！  

Ｆ：うん。 

 

 

Ｔ：じゃあ、これからＦが応援してもら

えたら飲めるってこと？ 

Ｆ：わからん。やってみる。 

 

 

翌日の給食も同じ班に入り様子を観察し、

食後に聞き取りを行った。 

 

 

Ｔ：今日は牛乳、何口かは飲めたね。 

Ｆ：うん。でも全部はいけんかった。 

Ｔ：何でやろ？今日もＦ応援してもらっ

とったよね。 

Ｆ：うん。飲めたんＦのおかげじゃなか

った。 

Ｔ：じゃあ、何で昨日飲めたんやろ？濃

い味やから？ 

Ｆ：違う。好きな食べものやったから

や。 

Ｔ：ハヤシライス好きなん？ 

Ｆ：うん。 

Ｔ：濃い味は関係ある？ 

Ｆ：それも少しある。でも好きなやつや

からや。 

Ｔ：好きなやつやと飲めるんや。 

Ｆ：うん。やし、明日は大丈夫。 

Ｔ：何で？ 

Ｆ：明日ジャムパンやから。 

Ｔ：ジャム好きなん？ 

Ｆ：うん。 

Ｔ：甘いし？ 

Ｆ：うん。 

 

牛乳に関する会話を繰り返すことで、飲め

た時の味の感じ方や食行動を振り返ってい

た。その中で、どのようにしたら飲めること

ができるのかと考え自分なりの工夫を凝らす

ようになっていた。その理由として「味の濃

い日」「友達の応援」「好きな食べものの日」

などを挙げていた。 

 また、今までは一切手を付けないで牛乳を

残すこともあったが、一口・半分・全部と飲

む量もふえていった。 

 

 

Ｔ：ねえ。だいぶ飲めるようになったん

じゃない？ 

 

Ｆ：うん。そりゃ・・・うん。 

Ｔ：何でやと思う？好きなメニューや、

とか応援があったから、とかいろい

ろ言っとったけど、何でやろ？慣れ

たんかな？好きになった？ 

Ｆ：ううん。自分の気持ち 

Ｔ：気持ち？ 

 

Ｆ：飲まんなんなって。 

Ｔ：なんでそうなったん？ 

Ｆ：先生、よく聞いてくるし。 

Ｔ：聞いたら飲めるようになるん？ 

Ｆ：飲もうってなる。 

Ｔ：飲もうってなるんや。 

Ｆ：うん。体にいいし。先生言っとった

し。好きなメニューの時なら全部い

ける。 

Ｔ：先生って？私？ 

Ｆ：違う。給食の人。嫌いでも続けるっ

て。お母さんも骨になるって。 

 

 

２回目の④分析 

 今までの会話や学習などが複合的にＥ児の

行動に影響し、牛乳が飲めるようになってき

たことがうかがえる。普段の関わりや、栄養

教諭との学習で得た知識がＥ児の食行動に影

響したと考えられる。 

 

（（２２））苦苦手手をを分分析析ししてて嫌嫌いいをを克克服服（（ＧＧ児児））  

ＧはＱ-Ｕでは、承認得点が高い一方で、侵

害行為認知群に属した。 

給食に関して、Ｇは、きのこ類が嫌いであ

る。吐き気がするほど嫌いと言っていた。実

際、保護者に確認したところ、何度か吐いた

ことがあったようである。食べなくても、食

べることを想像するだけでも気分が悪くなる

こともあったそうだ。 
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体を動かして遊ぶことを好み、よく活発に

動いている、また、野球を習っており、体つ

くりには関心が高い。よく食べ、おかわりも

よくする。 

①イベント（栄養教諭の出前授業） 

 事例Ｆと同様に栄養教諭の出前授業を受け

ている。その際、嫌いなものがあっても挑戦

することで味の貯金ができること、挑戦し続

けることの大切さを学んだ。また、授業後は

苦手の克服に関して意欲を語っていた。 

②介入（栄養教諭授業内容の想起） 

 給食量の相談時に栄養教諭の授業内容を想

起させながらその日に食べる量を決めた。具

体的には、一緒に残したいと言って持ってき

た食べものに使われている材料を確認する。

そして、何をどの量まで頑張って食べるのか

本人の意志を確認した。 

③半構造化面接 

 普段から「きのこ嫌や！無理！」など大き

い声で言っていた。そのため、きのこのどの

ようなところが嫌いなのか確認するために面

接を行った。 

 

 

Ｔ：苦手なものはなに？ 

Ｇ：きのこ 

Ｔ：なんで？ 

Ｇ：ずっと無理や。お父さんも嫌いやって。 

Ｔ：そうなんや。どうなりたいなって思っ

とる？ 

Ｇ：食べられるようになりたい。 

Ｔ：どうして？ 

Ｇ：大人になったら飲み会とかあるから。 

Ｔ：お父さんいっとるん？ 

Ｇ：うん。飲み会の時に残すのよくないし。

作った人に悪いなーって。あと、お兄

ちゃんも嫌いやってんけど、今ほとん

ど食べられるようになっとるから。か

っこいいし。オレもそうなりたいなー

って。 

 

 

④分析 

半構造化面接を実施した時には、食べられ

るようになりたい、と言う思いを語っていた。

一方、継続して様子を観察していたが、給食

量の相談の時には、しめじやしいたけが入っ

ている時には必ず持ってきて全く食べようと

はしていなかった。 

また、将来、人前で食べるようになること

を意識していることも感じられた。その理由

として、Ｇは残さず食べられることが「かっ

こいい」と捉えているようであった。これに

より、食べられるようになりたいと願うよう

になったことがわかった。この他、きのこに

関する知識として、きのこ類には様々な形や

色・大きさがあるものの大きな分類である「き

のこ」と捉えている。えのきやしめじ等の細

分類した名称を用いることはなかった。細分

類した理解を得ていないことがわかった。 

⑤改善・介入 

そこで、まず知識面への働きかけを行うた

め、きのこ類に関して図鑑を見ながら一緒に

分類・整理した。 

 

 

Ｔ：きのこ、だめなんやったよね？えのき

も？ 

Ｇ：えのきは大丈夫。きくらげも。 

Ｔ：え・・・きのこ全部じゃないげんね？ 

Ｇ：うん。いけるやつといけんやつがある。 

Ｔ：ふーん。どれならいける？ 

－図鑑を一緒に見る－ 

Ｇ：エリンギ、しめじ、マッシュルーム、

シイタケは無理。えのき、きくらげは

大丈夫。なめこ、まいたけ、ひらたけ、

まつたけは食べたことない。 

Ｔ：なんか・・・嫌いなやつに共通点な

い？先生、ある気がする。きのこの

ここは「かさ」って言って、ここは

「じく」っていう言うげん。「じく」

がダメっぽい？ 

Ｇ：うん。なんか、その、ぶよっとしたや

つが無理。 

Ｔ：じゃあ、まいたけならいけそうじゃな

い？ぶよっとしたところなさそうや

よ。ひらひらしとるし。 

Ｇ：ほんとや・・・夏休み食べてみようか 

  な 

 

 

図鑑を見ながら聞き取りを行ったが、図鑑

− 92 − − 93 −

金沢大学大学院教職実践研究料　実践研究報告書　　第 9号　2025 年度



10 

 

Ｆ：味した。 

Ｔ：でも、飲めたじ？何でやろう？ 

Ｆ：わからん。Ｇ（同じ班の児童）が応

援してくれたからやと思う。 

Ｔ：そうなん！応援してもらえたんや。

よかったね！  

Ｆ：うん。 

 

 

Ｔ：じゃあ、これからＦが応援してもら

えたら飲めるってこと？ 

Ｆ：わからん。やってみる。 

 

 

翌日の給食も同じ班に入り様子を観察し、

食後に聞き取りを行った。 

 

 

Ｔ：今日は牛乳、何口かは飲めたね。 

Ｆ：うん。でも全部はいけんかった。 

Ｔ：何でやろ？今日もＦ応援してもらっ

とったよね。 

Ｆ：うん。飲めたんＦのおかげじゃなか

った。 

Ｔ：じゃあ、何で昨日飲めたんやろ？濃

い味やから？ 

Ｆ：違う。好きな食べものやったから

や。 

Ｔ：ハヤシライス好きなん？ 

Ｆ：うん。 

Ｔ：濃い味は関係ある？ 

Ｆ：それも少しある。でも好きなやつや

からや。 

Ｔ：好きなやつやと飲めるんや。 

Ｆ：うん。やし、明日は大丈夫。 

Ｔ：何で？ 

Ｆ：明日ジャムパンやから。 

Ｔ：ジャム好きなん？ 

Ｆ：うん。 

Ｔ：甘いし？ 

Ｆ：うん。 

 

牛乳に関する会話を繰り返すことで、飲め

た時の味の感じ方や食行動を振り返ってい

た。その中で、どのようにしたら飲めること

ができるのかと考え自分なりの工夫を凝らす

ようになっていた。その理由として「味の濃

い日」「友達の応援」「好きな食べものの日」

などを挙げていた。 

 また、今までは一切手を付けないで牛乳を

残すこともあったが、一口・半分・全部と飲

む量もふえていった。 

 

 

Ｔ：ねえ。だいぶ飲めるようになったん

じゃない？ 

 

Ｆ：うん。そりゃ・・・うん。 

Ｔ：何でやと思う？好きなメニューや、

とか応援があったから、とかいろい

ろ言っとったけど、何でやろ？慣れ

たんかな？好きになった？ 

Ｆ：ううん。自分の気持ち 

Ｔ：気持ち？ 

 

Ｆ：飲まんなんなって。 

Ｔ：なんでそうなったん？ 

Ｆ：先生、よく聞いてくるし。 

Ｔ：聞いたら飲めるようになるん？ 

Ｆ：飲もうってなる。 

Ｔ：飲もうってなるんや。 

Ｆ：うん。体にいいし。先生言っとった

し。好きなメニューの時なら全部い

ける。 

Ｔ：先生って？私？ 

Ｆ：違う。給食の人。嫌いでも続けるっ

て。お母さんも骨になるって。 

 

 

２回目の④分析 

 今までの会話や学習などが複合的にＥ児の

行動に影響し、牛乳が飲めるようになってき

たことがうかがえる。普段の関わりや、栄養

教諭との学習で得た知識がＥ児の食行動に影

響したと考えられる。 

 

（（２２））苦苦手手をを分分析析ししてて嫌嫌いいをを克克服服（（ＧＧ児児））  

ＧはＱ-Ｕでは、承認得点が高い一方で、侵

害行為認知群に属した。 

給食に関して、Ｇは、きのこ類が嫌いであ

る。吐き気がするほど嫌いと言っていた。実

際、保護者に確認したところ、何度か吐いた

ことがあったようである。食べなくても、食

べることを想像するだけでも気分が悪くなる

こともあったそうだ。 
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体を動かして遊ぶことを好み、よく活発に

動いている、また、野球を習っており、体つ

くりには関心が高い。よく食べ、おかわりも

よくする。 

①イベント（栄養教諭の出前授業） 

 事例Ｆと同様に栄養教諭の出前授業を受け

ている。その際、嫌いなものがあっても挑戦

することで味の貯金ができること、挑戦し続

けることの大切さを学んだ。また、授業後は

苦手の克服に関して意欲を語っていた。 

②介入（栄養教諭授業内容の想起） 

 給食量の相談時に栄養教諭の授業内容を想

起させながらその日に食べる量を決めた。具

体的には、一緒に残したいと言って持ってき

た食べものに使われている材料を確認する。

そして、何をどの量まで頑張って食べるのか

本人の意志を確認した。 

③半構造化面接 

 普段から「きのこ嫌や！無理！」など大き

い声で言っていた。そのため、きのこのどの

ようなところが嫌いなのか確認するために面

接を行った。 

 

 

Ｔ：苦手なものはなに？ 

Ｇ：きのこ 

Ｔ：なんで？ 

Ｇ：ずっと無理や。お父さんも嫌いやって。 

Ｔ：そうなんや。どうなりたいなって思っ

とる？ 

Ｇ：食べられるようになりたい。 

Ｔ：どうして？ 

Ｇ：大人になったら飲み会とかあるから。 

Ｔ：お父さんいっとるん？ 

Ｇ：うん。飲み会の時に残すのよくないし。

作った人に悪いなーって。あと、お兄

ちゃんも嫌いやってんけど、今ほとん

ど食べられるようになっとるから。か

っこいいし。オレもそうなりたいなー

って。 

 

 

④分析 

半構造化面接を実施した時には、食べられ

るようになりたい、と言う思いを語っていた。

一方、継続して様子を観察していたが、給食

量の相談の時には、しめじやしいたけが入っ

ている時には必ず持ってきて全く食べようと

はしていなかった。 

また、将来、人前で食べるようになること

を意識していることも感じられた。その理由

として、Ｇは残さず食べられることが「かっ

こいい」と捉えているようであった。これに

より、食べられるようになりたいと願うよう

になったことがわかった。この他、きのこに

関する知識として、きのこ類には様々な形や

色・大きさがあるものの大きな分類である「き

のこ」と捉えている。えのきやしめじ等の細

分類した名称を用いることはなかった。細分

類した理解を得ていないことがわかった。 

⑤改善・介入 

そこで、まず知識面への働きかけを行うた

め、きのこ類に関して図鑑を見ながら一緒に

分類・整理した。 

 

 

Ｔ：きのこ、だめなんやったよね？えのき

も？ 

Ｇ：えのきは大丈夫。きくらげも。 

Ｔ：え・・・きのこ全部じゃないげんね？ 

Ｇ：うん。いけるやつといけんやつがある。 

Ｔ：ふーん。どれならいける？ 

－図鑑を一緒に見る－ 

Ｇ：エリンギ、しめじ、マッシュルーム、

シイタケは無理。えのき、きくらげは

大丈夫。なめこ、まいたけ、ひらたけ、

まつたけは食べたことない。 

Ｔ：なんか・・・嫌いなやつに共通点な

い？先生、ある気がする。きのこの

ここは「かさ」って言って、ここは

「じく」っていう言うげん。「じく」

がダメっぽい？ 

Ｇ：うん。なんか、その、ぶよっとしたや

つが無理。 

Ｔ：じゃあ、まいたけならいけそうじゃな

い？ぶよっとしたところなさそうや

よ。ひらひらしとるし。 

Ｇ：ほんとや・・・夏休み食べてみようか 

  な 

 

 

図鑑を見ながら聞き取りを行ったが、図鑑
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の写真からイメージしやすく、分類する中で、

今まで「きのこ」として全て同一視していた

ものの、分類することで苦手さの理由に気づ

くことができた。その結果、「じく」が太いも

のを苦手としていることがわかった。そこか

ら、まだ挑戦したことのない様々なきのこ類

を食べてみよう、と前向きな考え（目標）を

持つに至った。 

２回目の①イベント保護者面談・夏休み 

 １学期末の保護者面談時にＧの努力や苦手

なものについて伝えた。面談時に食べたこと

が無いと言っていたまいたけに挑戦したいと

言っていたため、協力を依頼した。また、苦

手を克服しようと試行錯誤し、頑張って食べ

ようとしていることを伝えた。 

２回目の②介入（仲間との共有１） 

夏休み明けに介入を行った。Ｇの友人であ

るＨもきのこ類を苦手としていたが、かなり

克服することができていた。そこで、克服で

きた理由について聞き取りを行った。Ｈは「食

べられるようになったコツがある」と語った。

その後、Ｇ、Ｈと共に話し合った。 

 

 

Ｔ：Ｈさんも、きのこ嫌いやけど、結構食

べられるようになったらしいよ。 

Ｇ：え・・・Ｈ、どんだけ食べられるよう

になったん？ 

Ｈ：えのき、しいたけ、マッシュルーム、

なめこ、きくらげ。 

Ｇ：すご・・・ 

Ｔ：コツ知りたい？ 

Ｇ：うん！うらやましい！ 

Ｈ：汁物ならいきやすい。なめこやと味噌

汁ならいける。ちゅるんと流せるし、

味噌味美味しいし。次に、自分で調理

して、好きな味付けにするげん。塩味、

とかケチャップ味とか。料理すると楽

しいよ。それから、栄養士さんが言っ

ていたように挑戦し続けること。栄養

士さんが言っていたようにある日私

も食べられるようになったよ。 

Ｇ：汁物ならいけそう。料理作るのは難し

いかな。でも挑戦は続けんなんなって

思う・・・ 

 

 

 苦手なものが同じである仲間に励まされ、

がんばって食べたい、という思いが強くなっ

たようであった。後日献立に、しめじが出た

時には「今日は、0.01 は食べる」と宣言しに

来て、実際に食べた。また、別の日には「今

日は 0.03 食べる」と宣言しながら挑戦する姿

がよく見られるようになった。 

介入（仲間との共有２） 

 ２学期後半に再び、Ｇ・Ｈと進捗状況や変

化について話し合う場を設けた。 

 

 

Ｔ：あれから食べられるようになったの増

えた？ 

Ｇ：あんま・・・でもしいたけは食べた。 

Ｔ：えーいつ？ 

Ｇ：前、ばあちゃんが炊き込みご飯作って

くれてん。そん時うすーい黒っぽいも

のが入っとって、これ、何なんかなー

って思って食べてん。そしたら、それ、

しいたけやったらしいげん。なんか食

べれとった。 

Ｈ：わかる！炊き込みご飯に入っとるしい

たけってうすーくってちっちゃくっ

て何かわからんよね。 

Ｇ：うん。気づいたら食べとった。 

Ｈ：何かわからんかったらいけるよね！ 

 

２回目の③資料収集（観察） 

 給食量の相談時に「このサイズのしめじな

らいけると思う。」と言いながら小さいしめじ

を選んで食べ、薄く切られたしいたけを食べ

るようになった。 

２回目の④分析 

 繰り返し、自分の取組を振り返り、仲間の

励ましによって食べられるようになりつつあ

る。同じ学級の友達と一緒にがんばれること

 

Ｈ：急にいっきに大量に食べるのはきつい

から、ちょっとずつでいいと思う。 

Ｔ：0.1 からはじめて次は 0.2。その次は・・

0.25 みたいな？ 

Ｇ：0.25 ありなんや。その次は 0.26 でも

いいんかな 

Ｈ：全然いい！続けたらいいと思うよ！ 
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が、前向きに頑張れるようになっていること

がわかる。 

 

４４．．望望ままししいい食食習習慣慣をを形形成成すするるたためめにに、、判判

断断ししななががらら改改善善をを図図るる行行動動  

児童がより良い食習慣を形成するには児童

自らが食生活に関して情報を得て、食生活を

振り返り、判断しながら行動することが重要

である。そこで、児童が自らの食習慣につい

て判断し行動することができる指導の在り方

について検討した。 

（（１１））食食事事・・睡睡眠眠・・体体力力のの関関係係をを考考ええるる

（（ＩＩ児児））  

ＩはＱ-Ｕでは学級生活満足群に属する児

童である。 

１年時より朝食の欠食があった。毎学期、

学校内で行われる生活アンケートでは「朝食

を食べない時がある」と答えていた。 

I はサッカーを習っており、運動が好きで

ある。そのため、体力の向上に関しては関心

が高い。 

①イベント（体力テスト） 

 ４年生以上に体力テストを実施している。

全員に記録用紙を配付し、自分の体力テスト

の結果を記録・計算させている。 

②介入（体力テスト結果と食習慣に関する補

足説明） 

 体力テストの記録用紙に朝食と体力の関係、

睡眠時間と体力の関係が示された表が掲載さ

れていた。このグラフから、朝食を毎日食べ 

る児童の体力テスト得点が高く、全く食べな

い児童の得点は４点も低く出ていた。また、

睡眠時間が８時間以上の体力得点は高く、５

時間以下だと８時間以上に比べて４点ほど低

い結果であった。このグラフを見て、自分が

どのグループに属するのか、朝食と体力、睡

眠時間と体力の関係について確認した。 

③半構造化面接 

補足説明を聞いていたＩは表情を変え、驚

きの声をあげた。なぜ驚いたのかについて聞

き取りを行った。 

 

 

Ｔ：体力テストの記録表に載っていた体力

と朝食の関係を見てどう思った？ 

Ｉ：えっ。どうって・・・こんなに差出る

んかなーって思った。 

Ｔ：（差が出るって）知っとった？ 

Ｉ：知らんかった。 

Ｔ：そうなんや・・・１年の時から朝ご飯

食べん日あったよね。なんで朝ご飯を

食べんの？ 

Ｉ：うーん・・・（長い時間考え込む） 

前の夜、遅くまで起きとったら食べた

くなくなる・・・たぶん 

Ｔ：そうなんや・・・。（自分の生活の問題

点に）気づいたんやね。これからどう

しようと思う？ 

Ｉ：早く寝て、朝ご飯を食べる。 

Ｔ：どうしてそう思うん？ 

Ｉ：サッカーを習っとるし。体力をつけた

い。サッカーうまくなりたいし。 

 

④分析 

食事、睡眠、体力の関係に関するデータを

見ることによって、体に関する具体的な知識

を得た。それらの情報を基に自分の生活を振

り返り、「体力をつけて、サッカーがうまくな

りたいとの目標（願い）」のための手段として

生活の問題点と改善方法を考えた。 

⑤改善・介入 

その後、たびたび朝ご飯を食べたか聞くよ

うにした。「食べたよ」と答えることが増えた。

繰り返し聞くことで自分の生活を振り返る機

会を多く取れるようにした。また、意識して

行動できていることに気づかせ継続の意欲が

もてるように働きかけた。 

２回目の①イベント（夏休み中の食生活） 

 夏休みは学校がある期間とは異なり、一日

の生活行動が教師により管理されることはな

く、自己管理行動が求められる。 

２回目の②介入 

 このため、学活の時間に夏休みの過ごし方

について指導した。体力テストの記録用紙を
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の写真からイメージしやすく、分類する中で、

今まで「きのこ」として全て同一視していた

ものの、分類することで苦手さの理由に気づ

くことができた。その結果、「じく」が太いも

のを苦手としていることがわかった。そこか

ら、まだ挑戦したことのない様々なきのこ類

を食べてみよう、と前向きな考え（目標）を

持つに至った。 

２回目の①イベント保護者面談・夏休み 

 １学期末の保護者面談時にＧの努力や苦手

なものについて伝えた。面談時に食べたこと

が無いと言っていたまいたけに挑戦したいと

言っていたため、協力を依頼した。また、苦

手を克服しようと試行錯誤し、頑張って食べ

ようとしていることを伝えた。 

２回目の②介入（仲間との共有１） 

夏休み明けに介入を行った。Ｇの友人であ

るＨもきのこ類を苦手としていたが、かなり

克服することができていた。そこで、克服で

きた理由について聞き取りを行った。Ｈは「食

べられるようになったコツがある」と語った。

その後、Ｇ、Ｈと共に話し合った。 

 

 

Ｔ：Ｈさんも、きのこ嫌いやけど、結構食

べられるようになったらしいよ。 

Ｇ：え・・・Ｈ、どんだけ食べられるよう

になったん？ 

Ｈ：えのき、しいたけ、マッシュルーム、

なめこ、きくらげ。 

Ｇ：すご・・・ 

Ｔ：コツ知りたい？ 

Ｇ：うん！うらやましい！ 

Ｈ：汁物ならいきやすい。なめこやと味噌

汁ならいける。ちゅるんと流せるし、

味噌味美味しいし。次に、自分で調理

して、好きな味付けにするげん。塩味、

とかケチャップ味とか。料理すると楽

しいよ。それから、栄養士さんが言っ

ていたように挑戦し続けること。栄養

士さんが言っていたようにある日私

も食べられるようになったよ。 

Ｇ：汁物ならいけそう。料理作るのは難し

いかな。でも挑戦は続けんなんなって

思う・・・ 

 

 

 苦手なものが同じである仲間に励まされ、

がんばって食べたい、という思いが強くなっ

たようであった。後日献立に、しめじが出た

時には「今日は、0.01 は食べる」と宣言しに

来て、実際に食べた。また、別の日には「今

日は 0.03 食べる」と宣言しながら挑戦する姿

がよく見られるようになった。 

介入（仲間との共有２） 

 ２学期後半に再び、Ｇ・Ｈと進捗状況や変

化について話し合う場を設けた。 

 

 

Ｔ：あれから食べられるようになったの増

えた？ 

Ｇ：あんま・・・でもしいたけは食べた。 

Ｔ：えーいつ？ 

Ｇ：前、ばあちゃんが炊き込みご飯作って

くれてん。そん時うすーい黒っぽいも

のが入っとって、これ、何なんかなー

って思って食べてん。そしたら、それ、

しいたけやったらしいげん。なんか食

べれとった。 

Ｈ：わかる！炊き込みご飯に入っとるしい

たけってうすーくってちっちゃくっ

て何かわからんよね。 

Ｇ：うん。気づいたら食べとった。 

Ｈ：何かわからんかったらいけるよね！ 

 

２回目の③資料収集（観察） 

 給食量の相談時に「このサイズのしめじな

らいけると思う。」と言いながら小さいしめじ

を選んで食べ、薄く切られたしいたけを食べ

るようになった。 

２回目の④分析 

 繰り返し、自分の取組を振り返り、仲間の

励ましによって食べられるようになりつつあ

る。同じ学級の友達と一緒にがんばれること

 

Ｈ：急にいっきに大量に食べるのはきつい

から、ちょっとずつでいいと思う。 

Ｔ：0.1 からはじめて次は 0.2。その次は・・

0.25 みたいな？ 

Ｇ：0.25 ありなんや。その次は 0.26 でも

いいんかな 

Ｈ：全然いい！続けたらいいと思うよ！ 
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が、前向きに頑張れるようになっていること

がわかる。 

 

４４．．望望ままししいい食食習習慣慣をを形形成成すするるたためめにに、、判判

断断ししななががらら改改善善をを図図るる行行動動  

児童がより良い食習慣を形成するには児童

自らが食生活に関して情報を得て、食生活を

振り返り、判断しながら行動することが重要

である。そこで、児童が自らの食習慣につい

て判断し行動することができる指導の在り方

について検討した。 

（（１１））食食事事・・睡睡眠眠・・体体力力のの関関係係をを考考ええるる

（（ＩＩ児児））  

ＩはＱ-Ｕでは学級生活満足群に属する児

童である。 

１年時より朝食の欠食があった。毎学期、

学校内で行われる生活アンケートでは「朝食

を食べない時がある」と答えていた。 

I はサッカーを習っており、運動が好きで

ある。そのため、体力の向上に関しては関心

が高い。 

①イベント（体力テスト） 

 ４年生以上に体力テストを実施している。

全員に記録用紙を配付し、自分の体力テスト

の結果を記録・計算させている。 

②介入（体力テスト結果と食習慣に関する補

足説明） 

 体力テストの記録用紙に朝食と体力の関係、

睡眠時間と体力の関係が示された表が掲載さ

れていた。このグラフから、朝食を毎日食べ 

る児童の体力テスト得点が高く、全く食べな

い児童の得点は４点も低く出ていた。また、

睡眠時間が８時間以上の体力得点は高く、５

時間以下だと８時間以上に比べて４点ほど低

い結果であった。このグラフを見て、自分が

どのグループに属するのか、朝食と体力、睡

眠時間と体力の関係について確認した。 

③半構造化面接 

補足説明を聞いていたＩは表情を変え、驚

きの声をあげた。なぜ驚いたのかについて聞

き取りを行った。 

 

 

Ｔ：体力テストの記録表に載っていた体力

と朝食の関係を見てどう思った？ 

Ｉ：えっ。どうって・・・こんなに差出る

んかなーって思った。 

Ｔ：（差が出るって）知っとった？ 

Ｉ：知らんかった。 

Ｔ：そうなんや・・・１年の時から朝ご飯

食べん日あったよね。なんで朝ご飯を

食べんの？ 

Ｉ：うーん・・・（長い時間考え込む） 

前の夜、遅くまで起きとったら食べた

くなくなる・・・たぶん 

Ｔ：そうなんや・・・。（自分の生活の問題

点に）気づいたんやね。これからどう

しようと思う？ 

Ｉ：早く寝て、朝ご飯を食べる。 

Ｔ：どうしてそう思うん？ 

Ｉ：サッカーを習っとるし。体力をつけた

い。サッカーうまくなりたいし。 

 

④分析 

食事、睡眠、体力の関係に関するデータを

見ることによって、体に関する具体的な知識

を得た。それらの情報を基に自分の生活を振

り返り、「体力をつけて、サッカーがうまくな

りたいとの目標（願い）」のための手段として

生活の問題点と改善方法を考えた。 

⑤改善・介入 

その後、たびたび朝ご飯を食べたか聞くよ

うにした。「食べたよ」と答えることが増えた。

繰り返し聞くことで自分の生活を振り返る機

会を多く取れるようにした。また、意識して

行動できていることに気づかせ継続の意欲が

もてるように働きかけた。 

２回目の①イベント（夏休み中の食生活） 

 夏休みは学校がある期間とは異なり、一日

の生活行動が教師により管理されることはな

く、自己管理行動が求められる。 

２回目の②介入 

 このため、学活の時間に夏休みの過ごし方

について指導した。体力テストの記録用紙を

− 94 − − 95 −

給食指導を中心とした食習慣・食生活の形成をはかる教育実践
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想起させながら、朝食をとることや睡眠時間

を短くしすぎないこと等の指導を行った。 

２回目の③半構造化面接 

夏休み明けにＩに再度、個別に聞き取りを

行った。夏休み前には「健康に過ごす。」「朝

ご飯をしっかりとって、ちゃんと寝る。」「ゲ

ームをしすぎない。」と言っていたため、実行

状況を聞いた。 

 

 

Ｔ：夏休みどうやった？食事・睡眠に気つ

けられた？ 

 

Ｉ：ダメ！全然。だらだらしとっただけや

ったし。 

Ｔ：朝ご飯食べてないってこと？ 

Ｉ：それもやけど、寝るの遅い。 

Ｔ：そうなん。何しとったん？ 

Ｉ：え・・・ゲーム・・・ 

Ｔ：体に何か変化あったけ？ 

Ｉ：走れんかった。走れんくなっとった。

サッカーで金沢のリレーマラソンに

出るから夏休みの終わりごろ、８月下

旬に家の周りを練習のために走って

みてんけど、全然走れんかった。 

Ｔ：どんなんなった？ 

Ｉ：息が苦しい。でも練習したらすぐに走

れるようになった。 

Ｔ：やっぱり、睡眠と朝ご飯、体力には関

係あると思う？なんとなーくそんな

気がする？それとも実感しとる？ 

Ｉ：実感した。朝ご飯、大事や。 

 

 

２回目の④分析 

夏休みに不摂生な生活をしていたところ、

体力が落ちた実感があったようである。自分

の体の変化から、食事や生活リズムの大切さ

に気付いているようであった。身をもって実

感することで自分にとって望ましい食習慣を

形成するために、判断しながら改善を図る必

要を考えるようになった。 

一方で、知識を得たものの、理解できてい

たとしても行動に移すことの難しさにも気づ

くことができた。 

 

ⅣⅣ  総総合合考考察察 

１１．．食食事事をを通通ししてて人人間間関関係係ををよよりり良良くくすするるここ

ととのの良良ささやや意意義義のの理理解解  

本研究では、給食における人間関係をより

良くすることの良さや意義の理解を促す介入

を行ってきた。単級とはいえ、関わりの浅さ、

深さは異なる。仲が良く頻繁に会話する、し

ないは様々である。そのためイベントとして

意図的に席替えをし、給食の時間に自然に話

すように仕掛けた。しかし、席替えをすれば

良くなるというわけではない。食事中の児童

の様子を観察し、会話を聞き、担任自身が子

どもたちに生じている事象や思いに気づき、

雰囲気をより良くする支援により、人間関係

に広がりを持たせることができた。 

 また、児童によっては直前の出来事で気分

が左右されることがある。特に喧嘩やトラブ

ルが生じた後や、直前の授業で不快な出来事

があると不機嫌さを表出することも少なくな

い。しかし、顔を見合わせ話しながら一緒に

食べることで気分を持ち直す姿が見られた。

みんなが楽しそうに話していたらいつまでも

不機嫌ではいられず、いつのまにか会話に参

加する姿が往々にして見られた。このような

ことは孤食では、難しいことであろう。 

 給食中の話題は自由である。授業時のよう

に明確な目的が与えられたり、指定されたり

するわけではない。また、休み時間のように

自分の好みや普段から関わりが深い固定的な

人間関係に固執するものでもない。つまり、

授業のように限定的ではなく、休み時間のよ

うに固定的でない人間関係の中で話題が展開

する時間・空間である。そこで新たな人間関

係が作られ、共有する話題が広がる可能性が

高いと思われた。 

 

２２．．楽楽ししいい食食事事のの在在りり方方やや健健康康にに良良いい食食事事

ののととりり方方ににつついいてて  

楽しい食事の在り方や健康によい食事のと

り方について考え行動する技能を涵養するた
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めに、普段の給食の時間に様々な介入を行っ

てきた。 

毎日の給食時間を通じて食に関する言葉を

意識的に使った。そこから、語彙や知識が増

える姿が見られた。これ、それ、ではなく献

立名を意識的に使って会話したり、放送での

食に関する知識を聞いたりすることは有効で

あった。これにより、徐々に食に関する知識

が増え始めたため、食に関する話題や疑問も

増えた。どのような食べ物なのか、どこの国

の食べ物なのか、どうやって作るのか等様々

な疑問をもち、休み時間や一緒に食べている

時の会話が発生・活性化した。疑問に対して

は、適時的に一緒に端末を使って検索し、画

像を見ることで、さらに関心を高めることが

できることがわかった。 

 また、長期の休みや連休等を活用して旅行

に行き、食事会に参加する児童も多い。休み

明けにどこで何を食べたのか、と言った内容

の会話もするようになった。児童同士の会話

から疑問を持った際には、端末で一緒に調べ、

画像やＡＩモードの解説を読むことで、さら

に知識を増やしていった。 

これらの知識をもとに、健康によい食事の

とり方について自分で考え行動ができるよう

に、何が苦手なのか、なぜ苦手なのかを一緒

に考えた。苦手なものの共通点を見つけるこ

とで、漠然と感じていた苦手さを焦点化して

認識することで、克服するための具体的な対

応行動が見られるようになった。つまり、食

材に関して細分類化することで特徴を認識し、

自らの苦手さを分析して理解することで、食

材の切り方、調理方法、食べる際の組み合わ

せを考慮して食べられる方法を思索するなど

自ら考え行動に移すことができていた。 

そして、様々な方法を試す中で知らず知ら

ずのうちに繰り返し食べていたり、ただ嫌悪

感を示すだけでなく前向きに挑戦したりする

動機につながった。また、苦手なものが共通

する児童間で苦手さの克服方法についての情

報を共有させることで、人間関係の中、食べ

られるようになりたいという気持ちを高めて

いた。さらに、これなら食べられた、この食

べ方はおすすめ、この味付けならおいしい等

の情報を交換することで、苦手さの改善努力

を前向きに捉えられるようになった。 

  

３３．．改改善善をを図図っってて自自分分ににととっってて望望ままししいい食食

習習慣慣をを形形成成すするるたためめにに、、判判断断ししななががらら行行動動

すするる  

改善を図って自分にとって望ましい食習慣

を形成するためにどのような介入が有効であ

るかについての検討を行ってきた。その中で、

知識を得ることで自己決定しながら自己管理

を促すことが有効であると思われた。 

自己決定を促し、食習慣・食生活を主体的

に選び取っていくためには、具体的な知識（デ

ータ）を提供することが有効であった。自分

の今の状況を知り、自分の目指す姿に近づく

ためにはどうしたらいいのかを考える手がか

りとなっていた。 

一方で、理解はできていても行動に移すこ

とは容易ではない。始めは努力していても継

続は難しい。食に関する自己管理行動を育て

る上での課題も得られた。 

以上のように、日常的に給食の時間に行っ

てきた介入により、複数の児童の食に関する

意識が変化し、行動にも変容が見られるよう

になってきた。このことの裏付けの一つとし

て、冒頭に提示した「給食に対する自己評価

アンケート結果」があげられる。調査開始時

の６月と、１０月の結果を比較してみると、

ＡＢの評価割合が増え、ＣＤ評価の割合が減

少していることがうかがえる。この期間中、

筆者は日常的な介入を続けており、その期間

内において、徐々に児童全体の変化・変容が

見られてきたのではないかと考えている。 

 

４４．．おおわわりりにに  

 本研究では、給食時間を中心とした実践を

− 96 − − 97 −
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想起させながら、朝食をとることや睡眠時間

を短くしすぎないこと等の指導を行った。 
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夏休み明けにＩに再度、個別に聞き取りを

行った。夏休み前には「健康に過ごす。」「朝

ご飯をしっかりとって、ちゃんと寝る。」「ゲ

ームをしすぎない。」と言っていたため、実行

状況を聞いた。 

 

 

Ｔ：夏休みどうやった？食事・睡眠に気つ

けられた？ 

 

Ｉ：ダメ！全然。だらだらしとっただけや

ったし。 

Ｔ：朝ご飯食べてないってこと？ 

Ｉ：それもやけど、寝るの遅い。 

Ｔ：そうなん。何しとったん？ 

Ｉ：え・・・ゲーム・・・ 

Ｔ：体に何か変化あったけ？ 

Ｉ：走れんかった。走れんくなっとった。

サッカーで金沢のリレーマラソンに

出るから夏休みの終わりごろ、８月下

旬に家の周りを練習のために走って

みてんけど、全然走れんかった。 

Ｔ：どんなんなった？ 

Ｉ：息が苦しい。でも練習したらすぐに走

れるようになった。 

Ｔ：やっぱり、睡眠と朝ご飯、体力には関

係あると思う？なんとなーくそんな

気がする？それとも実感しとる？ 

Ｉ：実感した。朝ご飯、大事や。 

 

 

２回目の④分析 

夏休みに不摂生な生活をしていたところ、

体力が落ちた実感があったようである。自分

の体の変化から、食事や生活リズムの大切さ

に気付いているようであった。身をもって実

感することで自分にとって望ましい食習慣を

形成するために、判断しながら改善を図る必

要を考えるようになった。 

一方で、知識を得たものの、理解できてい

たとしても行動に移すことの難しさにも気づ

くことができた。 
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本研究では、給食における人間関係をより

良くすることの良さや意義の理解を促す介入

を行ってきた。単級とはいえ、関わりの浅さ、

深さは異なる。仲が良く頻繁に会話する、し

ないは様々である。そのためイベントとして

意図的に席替えをし、給食の時間に自然に話

すように仕掛けた。しかし、席替えをすれば

良くなるというわけではない。食事中の児童

の様子を観察し、会話を聞き、担任自身が子

どもたちに生じている事象や思いに気づき、

雰囲気をより良くする支援により、人間関係

に広がりを持たせることができた。 

 また、児童によっては直前の出来事で気分

が左右されることがある。特に喧嘩やトラブ

ルが生じた後や、直前の授業で不快な出来事

があると不機嫌さを表出することも少なくな

い。しかし、顔を見合わせ話しながら一緒に

食べることで気分を持ち直す姿が見られた。

みんなが楽しそうに話していたらいつまでも

不機嫌ではいられず、いつのまにか会話に参

加する姿が往々にして見られた。このような

ことは孤食では、難しいことであろう。 

 給食中の話題は自由である。授業時のよう

に明確な目的が与えられたり、指定されたり

するわけではない。また、休み時間のように

自分の好みや普段から関わりが深い固定的な

人間関係に固執するものでもない。つまり、

授業のように限定的ではなく、休み時間のよ

うに固定的でない人間関係の中で話題が展開

する時間・空間である。そこで新たな人間関
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ののととりり方方ににつついいてて  

楽しい食事の在り方や健康によい食事のと

り方について考え行動する技能を涵養するた
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めに、普段の給食の時間に様々な介入を行っ

てきた。 

毎日の給食時間を通じて食に関する言葉を

意識的に使った。そこから、語彙や知識が増

える姿が見られた。これ、それ、ではなく献

立名を意識的に使って会話したり、放送での

食に関する知識を聞いたりすることは有効で

あった。これにより、徐々に食に関する知識

が増え始めたため、食に関する話題や疑問も

増えた。どのような食べ物なのか、どこの国

の食べ物なのか、どうやって作るのか等様々

な疑問をもち、休み時間や一緒に食べている

時の会話が発生・活性化した。疑問に対して

は、適時的に一緒に端末を使って検索し、画

像を見ることで、さらに関心を高めることが

できることがわかった。 

 また、長期の休みや連休等を活用して旅行

に行き、食事会に参加する児童も多い。休み

明けにどこで何を食べたのか、と言った内容

の会話もするようになった。児童同士の会話

から疑問を持った際には、端末で一緒に調べ、

画像やＡＩモードの解説を読むことで、さら

に知識を増やしていった。 

これらの知識をもとに、健康によい食事の

とり方について自分で考え行動ができるよう

に、何が苦手なのか、なぜ苦手なのかを一緒

に考えた。苦手なものの共通点を見つけるこ

とで、漠然と感じていた苦手さを焦点化して

認識することで、克服するための具体的な対

応行動が見られるようになった。つまり、食

材に関して細分類化することで特徴を認識し、

自らの苦手さを分析して理解することで、食

材の切り方、調理方法、食べる際の組み合わ

せを考慮して食べられる方法を思索するなど

自ら考え行動に移すことができていた。 

そして、様々な方法を試す中で知らず知ら

ずのうちに繰り返し食べていたり、ただ嫌悪

感を示すだけでなく前向きに挑戦したりする

動機につながった。また、苦手なものが共通

する児童間で苦手さの克服方法についての情

報を共有させることで、人間関係の中、食べ

られるようになりたいという気持ちを高めて

いた。さらに、これなら食べられた、この食

べ方はおすすめ、この味付けならおいしい等

の情報を交換することで、苦手さの改善努力

を前向きに捉えられるようになった。 

  

３３．．改改善善をを図図っってて自自分分ににととっってて望望ままししいい食食

習習慣慣をを形形成成すするるたためめにに、、判判断断ししななががらら行行動動

すするる  

改善を図って自分にとって望ましい食習慣

を形成するためにどのような介入が有効であ

るかについての検討を行ってきた。その中で、

知識を得ることで自己決定しながら自己管理

を促すことが有効であると思われた。 

自己決定を促し、食習慣・食生活を主体的

に選び取っていくためには、具体的な知識（デ

ータ）を提供することが有効であった。自分

の今の状況を知り、自分の目指す姿に近づく

ためにはどうしたらいいのかを考える手がか

りとなっていた。 

一方で、理解はできていても行動に移すこ

とは容易ではない。始めは努力していても継

続は難しい。食に関する自己管理行動を育て

る上での課題も得られた。 

以上のように、日常的に給食の時間に行っ

てきた介入により、複数の児童の食に関する

意識が変化し、行動にも変容が見られるよう

になってきた。このことの裏付けの一つとし

て、冒頭に提示した「給食に対する自己評価

アンケート結果」があげられる。調査開始時

の６月と、１０月の結果を比較してみると、

ＡＢの評価割合が増え、ＣＤ評価の割合が減

少していることがうかがえる。この期間中、

筆者は日常的な介入を続けており、その期間

内において、徐々に児童全体の変化・変容が

見られてきたのではないかと考えている。 

 

４４．．おおわわりりにに  

 本研究では、給食時間を中心とした実践を

− 96 − − 97 −

給食指導を中心とした食習慣・食生活の形成をはかる教育実践
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行い、共に食べることの良さを様々に探って

きた。 

給食の時間とは授業の時間ほど縛りがある

わけではなく、しないといけないことがある

わけではない。明確な達成目標があるわけで

もない。かといって、休み時間のように「自

由」ではなく、移動ができるわけでもない。

食べることや会話すること以外はほとんどで

きず、読書も絵を描くことも立ち歩くことも

できない。大声で会話したり、口内を見せて

笑ったりすることも認められない。授業の時

間でも休み時間でもない特殊な時間であり、

その時間を楽しむための工夫が必要となる。 

小学校においては１年から６年までの６年

間に全員「給食の時間」を各自毎日過ごして

いる。６年間の合計にしたら膨大な時間であ

る。この時間に子どもたちはいったいどのよ

うな過ごし方をしているのか。子どもたちは

この時間で何を身につけ、何を考えているの

かを探りたいと考えて、研究テーマに据えて

実践検討した。 

検討を進める中で、コロナ流行時のような

制限がない中で会話し、人間関係をよりよく

しようとする児童の姿が見られた。また、食

べることを楽しみ、苦手を克服したいと願う

姿を見ることもあった。また、望ましい食習

慣を形成しようと考えるものの、その難しさ

に気づく姿もあった。 

 給食の時間は短く、学年によってはあわた

だしい。教師の中にも給食の時間にまで採点

や指導など忙しく過ごしている方も多くいる

であろう。 

本研究から、給食の時間にも子どもたちは

成長していることがわかる。何もしないで勝

手に成長しているわけではなく、そこには教

師の指導や介入が不可欠である。教師も一緒

に給食を楽しみ、会話したり児童の思いを聞

いて一緒に考えたりすることで成長が見える。

給食の時間とは、そのような可能性を大いに

秘めた時間であると言える。 
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生生徒徒がが自自らら学学ぶぶ国国語語科科授授業業ののデデザザイインン  

――「「書書くく」」能能力力のの育育成成をを通通ししてて――  

 

法邑 歩美 

 

金沢大学大学院教職実践研究科 

 

【【概概要要】】「書く」ことへの苦手意識をもつ生徒は多い。自分で表現することを諦めてしまい、

学びへの意欲が減退してしまうことに課題がある。本研究は、中学校国語科授業において、

「共有」を重視した「作文カンファレンス」の手法を取り入れることで、生徒の作文、「書

く」ことへの意識がどのように変化するかを探った。作文カンファレンスは「題材の設定」

「内容の検討」「構成の検討」「推敲」の場面で行うことが有効であった。中でも生徒が最

も作文への変容を感じたのは「題材の設定・内容の検討」での作文カンファレンスであり、

題材設定時に他者の多様な意見に触れることが、その後作文を書き進めていく上での助け

になっていた。また、題材設定における考え形成のために行った週１回の帯学習では、約

半数の生徒が、題材設定時に「役立った」と答えていた。作文カンファレンスによって書

けない生徒が書けるようになるだけでなく、他者からの賞賛を受ける機会が増えることに

より、自分の作文への自己評価が高まることも確認された。 

 

ⅠⅠ  問問題題とと目目的的  

１１．．問問題題 

（（１１））研研究究のの背背景景  

「書く」ことは、他と比べて負担が大きく、

苦手意識をもつ生徒が多い。毎年勤務校で行

っている意見作文では、題材を生徒自身が設

定し作文を書く。その際に題材を設定できず、

作文を書き上げることができない生徒が一定

数いる。中学校学習指導要領解説・国語編で

は、「書くこと」の学習過程として「題材の設

定、情報の収集、内容の検討、構成の検討、

考えの形成、記述、推敲、共有」が示されて

いる。しかし、現場では「書くこと」は「読

むこと」との複合単元で扱われることが多く、

題材の設定は教師が行うことが多い。そのた

め生徒が題材設定をする機会は圧倒的に少な

い。教師から与えられた題材について考える

ことになるため、生徒は受け身になることが

多く、自ら学ぶという姿勢も育まれにくい。

この点に「書くこと」の課題があると考える。 

（（２２））「「書書くく」」ここととににおおけけるる「「共共有有」」  

「書く」学習過程の１つに「共有」がある。

「共有」は「読み手からの助言を踏まえて、

自分が書いた文章のよい点や改善点を書き手

自身が見いだす」ことである。さらにこの「共

有」は「書く」学習過程のあらゆる過程で行

うことが求められている。しかし、多くの現

場では作文が書き上がった「推敲」の段階で

の「共有」が行われ、作文途中での「共有」

は少ない。そのため、作文を苦手とする生徒

は教師からの助言やワークシートによる支援

に頼るしかない。しかし、それが生徒の求め

に合っているとも言い難い。従来の足場かけ

として行われていた方法では、生徒の求める

支援を行うことに限界がある。 

（（３３））作作文文カカンンフファァレレンンスス  

「書くこと」の先行研究として、協働的な

学びを重視した大内(2001)の「共同推敲」の

− 99 −− 98 −
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