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Ⅰ．研究背景
　2005 年（平成 17 年），日本では「食育基本法」

が制定された。食育基本法では，食育を「生きる

上での基本であって，知育，徳育，体育の基礎と

なるべきものと位置づける（農林水産省 ,2005）」

と定めている。食育は，生活の基礎となるもので

あり，様々な世代・対象者での先行研究や実践が

報告されている。特に，食育の重要性について「子

どもたちが豊かな人間性をはぐくみ，生きる力を

身に付けていくためには，何よりも『食』が重要

である（農林水産省 ,2005）。」と述べられている。

健康な生活のためには「食」が重要であり，子ど

もの頃から「食」について学んでいく必要がある。

　食育推進の場の一つに「学校」がある。2005

年 ( 平成 17 年）には「栄養教諭制度」が開始さ

れた。「栄養教諭」とは学校において「児童生徒

の栄養の指導及び管理をつかさどる（総務省行政

管理局，e-GOV ホームページ）」教育職員のこと

である。栄養教諭の業務には，学校給食の献立作

成や経営などの「管理」業務，児童生徒に対し栄

養についての個別相談や食育の授業「食に関す

る指導」を行う「指導」業務がある（文部科学

省 ,2004)。このように，栄養教諭は学校現場に

おける食育推進の中心的な存在となっている。

　学校現場では「食育」が教育課程の一部に位置

づけられている。文部科学省から発行されている

学校教育の指針『学習指導要領』では，学校給食

は「特別活動」の内容に含まれている（文部科学

省 ,2017,p.184）。また，学校での食育の指針を

示した『食に関する指導の手引』（文部科学省，
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概　要
　2017 年，文部科学省から新しい『学習指導要領』が告示された。2019 年には，学校での食育の方

針を示した手引き『食に関する指導の手引』も改訂された。新学習指導要領には，「主体的・対話的で

深い学び」（= アクティブ・ラーニング）を取り入れた授業改善を行うことが示されている。学校での

食育「食に関する指導」も教育課程の一部であるため，この内容に準拠したものが求められる。そこで，

本研究では，アクティブ・ラーニングを実現するための方法として看図アプローチを活用した食に関す

る指導の教材開発・授業開発を行った。「食品ロス」「食を通した復興支援」について学ぶ看図アプロー

チの食育授業を実践した。その結果，学習者は写真の読み解き活動とそれを統合させるまとめの課題を

通して「食品ロス」「復興」を結び付け，学ぶことができていた。本研究により新しい「食に関する指導」

のモデルの一例を示すことができた。
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2010) も発行されており，学校においても食育の

推進が期待されていることがわかる。栄養教諭は，

『学習指導要領』や『食に関する指導の手引』に

準拠した食育を実施する必要がある。

　『学習指導要領』は 2017 年（平成 29 年）に

改訂された。新しい学習指導要領には「『主体的・

対話的で深い学び』を取り入れた授業改善」を行

うことが示されている（文部科学省 ,2017,p.17）。

「主体的・対話的で深い学び」は文部科学省の示

す「アクティブ・ラーニング」のことである。

2019 年（平成 31 年）には『食に関する指導の

手引』も改訂された。食に関する指導においても

「主体的・対話的で深い学び」が重要であること

が示されている（文部科学省 ,2019,p.75）。しか

し，新しい学習指導要領に示された「主体的・対

話的で深い学び」を取り入れた食に関する指導の

例は少ない。今後，栄養教諭は新しい学習指導要

領に準拠した食に関する指導を検討し，実践して

いく必要がある。

　アクティブ・ラーニングを実現するための方法

の一つに「看図アプローチ」がある。「看図アプロー

チ」はビジュアルテキスト（絵や写真，グラフな

ど）の読み解き活動を取り入れた授業づくりの方

法である（鹿内 ,2015,p.26) 。実際に，看図アプ

ローチを用いた授業の実践報告は複数ある。様々

な対象者・分野において活用されている。一方で，

現在，看図アプローチを取り入れた食に関する指

導の実践報告は鹿内らの 1 例のみである（鹿内

ほか ,2016）。今後のためにも別のテーマで教材・

授業を開発し，実践したい。授業実践や授業改善

を通して，栄養教諭による食に関する指導のため

の資料を作成することで，教員の資質・能力の向

上に貢献したい。

Ⅱ．目的
　Ⅰで述べた研究背景から，本研究の目的を次の

ように設定した。なお，目的３の分析にはテキス

トマイニングを用いる。

１) 看図アプローチを活用した食に関する指

　導の教材・授業を開発する。

２) 看図アプローチを活用した食に関する指

　導の授業を実践する。

３) 学習者の対話データおよび授業後協議

　（レッスンスタディ）データを得て，分析

　する。

４) これらの目的を達成することによって，

　今後の授業改善のための手がかりを導く。

　研究の全体像について，図 1 に示す。

Ⅲ．方法
Ⅲ－ 1　看図アプローチを活用した食に関する
　指導の教材・授業案作成
　本研究では看図アプローチを活用した食に関す

る指導の教材・授業を開発することを目的として

いる。そこで『食に関する指導の手引』や『学習

指導要領』に基づいて，看図アプローチを活用し

た食に関する指導の教材及び指導案を作成する。

図 1　研究内容・方法のイメージ図
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　教材には，看図アプローチの特徴である，ビジュ

アルテキストの読み解き活動を取り入れる。また

学習者がビジュアルテキストとその他の活動も組

み合わせ，「予測－確認」活動に取り組める教材

を作成する。

　栄養教諭による食に関する指導の特徴として，

食に関する指導は教科横断的に展開することが

求められている。授業の展開について，『食に関

する指導の手引き』では，「給食の時間はもとよ

り，各教科や外国語活動，総合的な学習の時間，

特別活動，自立活動といった学校の教育活動全

体を通して行われることが必要です（文部科学

省 ,2019,p.74）」と記されている。実際の学校現

場では，様々な教科と連携する可能性がある。そ

のため，今後，学校現場で授業を行う際に，様々

な教科内容に柔軟に対応できるよう，特定の教科

との連携は想定せずに教材や学習指導案を作成し

た。

Ⅲ－２　実験授業の時間配当
　開発した教材を用いた授業を，実験授業として

実施する。実験授業の時間は 90 分以内を想定す

る。大学の講義１回の授業時間は通常 90 分であ

る。小学校の授業時間は 1 回 45 分である。90

分授業で得られた知見を 2 分割すると，小学校

の 45 分授業に活用できると考える。以上を実験

授業の時間設定の目安とした。

Ⅲ－ 3　対象者（学習者）
　本研究では，栄養学科の大学生を対象とする。

本来，栄養教諭による食に関する指導の学習者は

児童生徒である。しかし，発達段階，判断能力や

家庭の事情などを考慮すると，未成年である児童

生徒本人とその保護者等から直接，実験授業参加

の同意を得ることが難しい。そこで，本研究では

大学生を学習者とする。特に，本研究は授業の実

施に加え授業後の協議も行う。授業の実施及び授

業後協議は「授業研究（レッスンスタディ）」と

呼ばれる。通常は，小学校や中学校，高等学校な

どの教師が参加するものであるが，本研究では学

生が参加者となる。ある程度，食育の専門的知識

のある学生から意見を得ることで，より良い授業

改善を目指すことができるのではないかと考え

る。以上の理由から，栄養学科の学生を学習者と

する。

Ⅲ－ 4　収集するデータ
　授業やレッスンスタディ（授業後協議）に参加

している学習者の様子を 360 度カメラで録音・

録画する。録音・録画データから対話データを得

る。そのデータをもとに，エクセルで逐語録を作

成する。学習者のワークシートなどの記録物も回

収し，分析対象とする。

Ⅲ－ 5　レッスンスタディの実施
　授業実施後，授業の評価を行うため授業後協

議（レッスンスタディ）を実施する。今回の協議

は，授業に参加した学習者に行ってもらう。通常，

レッスンスタディは授業を見学した参加者が協議

に参加する。しかし本研究では学習者自身から直

接フィードバックを受ける。学習者はある程度食

育の知識を持った大学生である。そのため，食育

の知見と学習者目線の両面から授業改善のための

資料を得ることができる。

Ⅲ－ 6　対話データの分析・考察
　授業の実践やレッスンスタディで得た学習者の

対話データを，テキストマイニングを用いて分析

していく。テキストマイニングの詳しい説明につ

いてはⅤに示す。

Ⅲ－ 7 　倫理的配慮
　倫理的配慮として，対象者からは録画・録音し

たデータ及び収集した資料の論文での使用につい

て書面での承諾を得る。対象者の研究への協力意

思は自由であり，協力しなくても一切不利益はな

く，成績等にも一切関係ないことを説明する。同

意を撤回したい場合，いつでもできることを説明

する。映像・画像を論文等に掲載する際には個人

が特定できないようモザイク処理をする。対象者

の個人情報が特定されないよう記録物等にアル

ファベットと数字を組み合わせた６桁の ID を独

自に設定する。研究で得られたデータ・結果は本

研究の目的以外では使用しない。結果や記録物は

施錠できる場所で厳重に保管する。なお，本研究

は，天使大学倫理審査委員会の承認を得て実施さ
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れた。（受付番号：2019-30）

Ⅲ－ 8　本論文の留意点
　本研究は，まず教材・授業を開発し実践し，そ

の後レッスンスタディを実施するという流れで行

う。しかし，本論文の紙数の都合で，全て掲載

することはできない。そのため，今回は「Ⅲ－ 5　

レッスンスタディの実施」の内容は割愛する。レッ

スンスタディに関する内容については，本論文以

降に別の論文として発表する。

Ⅳ．授業の実際
Ⅳ－ 1　授業テーマ
　今回の授業では，主な内容として「食品ロス」

と「食を通した復興支援」を取り入れた。北海道

胆振東部地震の被災地である安平町で生産された

「おからクッキー おからから」を教材とした。看

図アプローチの活動を通して「おからクッキー　

おからから」を五感を使って味わい，食品ロスや

復興支援について考える授業である。

テーマ設定のきっかけ
　「食品ロス」と「復興支援」をテーマにしたきっ

かけは，安平町で生産された「おからクッキー　

おからから」と出会ったことである。

　「おからから」は北海道安平町にある NPO 法

人「ココ・カラ」が製造・販売している商品であ

る。豆腐を作る際に余るおからの有効活用のため

に開発された商品である。日本豆腐協会によると，

日本国内では年間66万トンのおからが発生する。

そのうち 90％が肥料・飼料用として使用，9％

が廃棄，残りの 1％が食用として使用される。ま

だ食べられる食品が大量に廃棄されている。「食」

は身近な存在である。コンビニエンスストアや冷

凍食品，中食（なかしょく）の普及などから，便

利な食環境ができつつある。しかし食の選択肢が

広がる一方，偏食や過食，それを起因とする生活

習慣病等の健康問題もある。「食品ロス」の問題

も含め「食」が軽視されているのではないかと考

えた。

　また，「おからから」の生産地である北海道安

平町は 2018 年 9 月 6 日の北海道胆振東部地震

で被災した町である。「おからから」は 2015 年

に販売開始された商品であり，もともと被災地の

復興支援目的のために作られた商品ではない。し

かし，安平町に住む方々が作っていることや，そ

の地域で生産された材料を使っていることから，

「おからから」を教材にすることは復興支援につ

ながるといえる。日本は地震をはじめとした自然

災害が多く発生している。災害から立ち直るため

には，復興支援が必要である。復興支援を通して

お互いに助け合う，思いやりの心を育んでいくこ

とも大切な課題である。学習者に改めて「食」と

の向き合い方を考えてもらうとともに，「食」を

通した復興支援について考えてもらう機会をつ

くっていきたい。

味覚教育の試み
　「Ⅰ．研究背景」で述べたように，「主体的・対

話的で深い学び」を実現するために，看図アプロー

チを授業に取り入れる。「みる」活動を重視する

とともに「味覚教育」も取り入れていく。

　味覚教育とはフランスの科学者・醸造学者であ

るジャック・ピュイゼにより提唱された教育方法

である（Puisas, J, 邦訳石井ほか ,2017）。石井は，

ピュイゼが提唱した味覚教育について「味の閾値

を評価したり，味の種類を教えたりすることでは

なく，子どもが食べ物に向き合い，五感を使って

感じたことを自由に表現すること，すなわち，教

えることではなく，子どもが感じていることを表

現できるように支援すること（石井 ,2016,p.16)」

と説明している。食べ物と向き合う姿勢を大切に

し，五感で味わうことを大切にした教育である。

また，日本では「フードコンシャスネス」という

概念も提唱されている。フードコンシャスネスと

は食を意識することを大切にした，新たな食教育

の概念である。本来の人間がもっている個々の能

力や五感（視覚，聴覚，触覚，味覚，嗅覚）をフ

ル活用した食そのものを意識する食教育である

( 楠野 ,2018)。このように，「食」を五感で味わ

うことは食への深い理解につながる。

　ビジュアルテキストをみて読み解く際には，「予

測－確認」活動を多く取り入れる。しかし今回は，
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「予測－確認」を「みる」ことに対してだけでは

なく「食を味わう」ことに対しても取り入れてい

く。「確認活動」の一部に体験活動として食べ物

の試食を取り入れることは，看図アプローチの授

業として初めての試みである。

Ⅳ－ 2　作成した教材・授業の流れ
　作成した教材と授業の流れを紹介していく。教

材は，授業で使用する順に合わせて掲載する。教

材の一部には，インターネットの画像を使用した

ものがある注 1・注 2。これについて，本論文ではイ

メージイラストに差し替えて公開する。なおイ

メージイラストはすべて筆者三上が作成したもの

である。

【予測活動】ビジュアルテキストの読み解き
　はじめに，ワークシート①（図２）を呈示する。

学習者には写真に写っている「もの」がどのよう

なものかを考えもらう。さっそく「予測－確認」

活動を取り入れた読み解きである。学習者の作業

スピードをみながらワークシート②③④（図２～

５）も同様にして「予測」をすすめていく。なお，

各図キャプションの下にワークシート内の文字情

報（発問内容等）を記しておく。

図２　ワークシート①

「Q. どんな『もの』が見えますか。見えた『もの』

に〇をつけ名詞で５個書き出してみましょう。」

図３　ワークシート②

「Q. ワークシート①に写っているものを手のひ

らに乗せたとき，どんな形をしているでしょう

か。下に図を描きましょう。」

図４　ワークシート③

「Q. 下の写真に写っているものは，どんなもの

でしょうか。予想してみましょう。」

「もの」の名称　　理由

図５　ワークシート④

「Q. 写真のものは，どんな『もの』でしょうか。

味・食感・触感・香りを予想してみましょう。」

味　　食感・触感　　香り
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【確認活動】「おからから」の試食
　ワークシート①～④で予測したことの確認とし

て，実際に「おからから」を試食する活動を取り

入れた。この活動を基に，原材料や商品名の予測

－確認活動にも取り組んでいく ( 図６～ 10)。

図６　ワークシート⑤

「Q1. わかったこと，感じたことを書きましょう。」　　　　

香り　　味　　食感

「Q2. 予測したことを書きましょう。」

原材料　　食べ物の名前

図７　資料①「ある食べ物の原材料名」

図８　資料②「おからから」のパッケージ

図９　ワークシート⑥

「これは『おからから』のパッケージです。」

「Q. この絵はどんなことを示していると思いま

すか。」

図 10　ワークシート⑦

「Q. これは『おからから』のパッケージの裏面

です。生産者はどんなことをアピールしている

と思いますか。キーポイントとなる文字や絵に

〇をつけましょう。」

「食品ロス」「食を通した復興支援」の学習
　次に「食品ロス」「食を通した復興支援」の学

習へつなげていく。まず資料③④（図 11・12）

によってビジュアルテキストの読み解きを行っ

た。そして，ビジュアルテキストから分かること

を整理し，今まで学習したことを総括するまとめ

の活動として「キャッチコピー」を考えてもらっ

た（図 13）。
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図 11　資料③おからの利用割合・製造工程

図 12　資料④安平町の写真

図 13　ワークシート⑧

「◎『おからから』の紹介文を書きましょう。

今までの学習内容を生かして①『おからから』

をアピールできるキャッチコピー ②なぜその

キャッチコピーにしたのか理由を書きましょ

う。」

　ここまでが今回作成した教材と授業のすすめ方

の一覧である。以上のように食に関する指導の授

業を実践した。次に，授業の実践状況とテキスト

マイニングによる分析について述べていく。

Ⅴ．授業の分析とテキストマイニング
Ⅴ－ 1　分析の対象となる授業実施状況
　授業に参加した学習者のグループを授業実施

日，人数ごとに区別するため，「学習者グループ名」

（A ～ E）を設定した。この授業は元々，80 人程

度の学習者の参加を予定していた。しかし，新型

コロナウイルスの感染拡大に伴い，対面状況での

実施ができなくなった。このため，5 グループの

みの実施となった。授業実施状況の一覧表を次に

示す（表 1）。

表 1　授業実施状況の一覧表 授業実施日・学習者グループ名の一覧

授業実施日 学習者グループ名 人数

年 月 日

年 月 日

年 月 日

年 月 日

年 月 日

Ⅴ－ 2　テキストマイニング
　テキストマイニングとは，テキスト型データを

分析していく方法である。「テキストに埋もれた

有益な情報を『掘り出す（mine）』分析手法（大

木ほか ,2018,p.258)」と定義されている。大木

らは，テキストマイニングの対象となるデータに

ついて「分析対象は，小説や新聞の文章，自由記

述式アンケートの回答，ブログや SNS で使われ

ている表現，会話や講演を文字起こししたものな

ど，文字で何らかの意味をもつものであればすべ

て対象になります。（大木ほか ,2018,p.258)」と

説明している。このように，テキストマイニング

は様々な文字データに適用できる分析方法であ

る。

　本研究では，学習者の対話内容を分析し問題点

を考察していくため，テキストマイニングソフト

を使用して分析を行う。使用するソフトは「KH 

Coder」と「学習遷移評価支援ツール」の 2 種類

である。これらのソフトを相補的に併用していく。
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テキストマイニングソフトの選定理由
　前に述べたテキストマイニングソフトを使用・

併用する理由は 2 つある。

　一つは学習者の発話内容を可視化するためであ

る。この 2 種類のソフトには，言葉を可視化し，

表示する機能がある。「KH Coder」には，共起ネッ

トワークを作成し言葉のつながりや頻度を可視化

する機能がある。「学習遷移評価支援ツール」には，

選択したキーワードが対話のどの位置に出現した

か色分けをして表示する機能がある。

　もう一つは学習者間の語と語の共起関係を分析

するためである。「KH Coder」では，Excel の一

つのセルに入力された文章（学習者１人の１回の

発言）ごとに含まれる語の共起関係を，共起ネッ

トワークを用いて表示することができる。しかし，

学習者間の語のやりとりで生じた共起関係までは

表示することができないという限界がある。一方，

「学習遷移評価支援ツール」では，選択したキー

ワードが学習者の対話のどこに出現しているかを

表示する機能がある。学習者間の対話での語の共

起関係を可視化し，把握することができる。この

ように 2 種類のソフトにはそれぞれ特徴がある。

「KH Coder」ではわからないことを「学習遷移評

価支援ツール」を用いて明らかにすることがで

きる。これらの 2 種類のソフトの特徴を生かし，

相補的に活用していく。

Ⅴ－３　テキストマイニングソフト「KH Coder」
ソフトの概要
　「KH Coder」は，樋口らによって作成されたテ

キストマイニングソフトである。前述したように

このソフトには，文章中の使用語の種類と頻度（回

数）を表示する機能がある。また「共起ネットワー

ク」と呼ばれる語と語のつながりを線で，語の使

用頻度を円の大きさで表示した図を作成する機能

がある（樋口 ,2020）。

使用目的
　「KH Coder」の使用目的について，箇条書きで

示す。

・学習者が発話した語の共起ネットワークを可

　視化する

・学習者の発話内容について，共起ネットワー

　クを用いて考察する

・テキストマイニングソフト「学習遷移評価支

　援ツール」で検索する語を選定する手がか

　りを得る

使用手順１－テキストデータの作成
　作成した逐語録を「KH Coder」に取り込む。

取り込むデータは，学習者の発話内容を対象とす

る。本研究は 2 ～ 3 名で構成された 5 つのグルー

プが参加した。各グループは，同じ流れ・内容の

授業を受けている。通常，小学校や中学校等の学

校現場で行われる食に関する指導は学級単位での

授業が行われる。しかし，本研究では参加者や録

音・録画の都合上，学級単位での指導ができなかっ

た。そのため，5 つのグループをまとめて 1 つの

学級とみなし，テキストデータを扱う。

使用手順２－テキストデータの前処理
　取り込んだデータに対して，「テキストのチェッ

ク」を行う。次に「前処理」を行う。これらの操

作は「KH Coder」により自動で行われる。

使用手順３－抽出語の選定
　「KH Coder」は形態素解析を行うテキストマイ

ニングソフトである。形態素解析とは，一つの文

章を単語に区切り分析していく方法である。「KH 

Coder」の性質上，形態素解析は内蔵された辞書

の情報により自動で行われる。そのため，固有名

詞や直接対話内容に影響がないと考えられる間投

詞等を抽出及び削除し，共起ネットワークに出現

させる語を手動で選定する。

使用手順４－共起ネットワークの作成
　抽出語の選定後「共起ネットワーク」を作成す

る。この過程で作成した共起ネットワークは，「学

習遷移評価支援ツール」に使用するキーワードを

選択するためにも活用する。
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Ⅴ－４　テキストマイニングソフト「学習遷移評
　価支援ツール」
ソフトの概要
　「学習遷移評価支援ツール」は東京大学大学発

教育支援コンソーシアム推進機構 (CoREF) の三宅

らによって開発されたテキストマイニングソフト

である（三宅 ,2015）。学習者の対話データを表

示する機能や，選択したキーワードが対話のどの

部分に出現していたか，出現箇所を色分けして表

示する機能がある。ソフトの詳しい概要について

は省略する。

使用目的
　使用目的について箇条書きで以下に示す。

・学習者の対話内容のどの部分に重要なキー

　ワードが現れたかを分析する

・「考察の視点」（Ⅵ章より）に基づき，重要なキー

　ワードが学習者の発話のどこに現れたかに着

　目しながら考察する

・『「主体的・対話的で深い学び」を実現するこ

　とができたか』を重要なキーワードがどこ

　に出現したかや学習者の発話内容に着目し

　ながら考察する

使用手順１－テキストデータの作成
　すでに「KH Coder」で使用した Excel ファイ

ルを使用する。Excel ファイルは csv ファイルの

形で保存し，「学習遷移評価支援ツール」に取り

込む。

使用手順２－入力条件の設定
　作成したデータを「学習遷移評価支援ツール」

に取り込み表示するため，入力条件の設定を行う。

授業名と学習者グループ名を決定し，入力する。

使用手順３－キーワードの選択
　「学習遷移評価支援ツール」には，キーワード

を最大 5 つまで選択し，色分けをして表示する

機能がある。学習者の対話データ中に表示する

キーワードを５つ選択する作業を行う。選択する

キーワードは，「KH Coder」で作成した頻出語の

集計結果や共起ネットワークの結果，授業の目標

等を参考にして決定する。

使用手順４－キーワードの表示・分析・考察
　選択したキーワードを入力し，対話記録を表示

する。その結果を踏まえて分析・考察していく。

　以上がテキストマイニングソフトについての説

明である。次に，学習者の対話データを基に，ど

のような視点で考察していくかを整理する。

Ⅵ．考察の視点
　学習者の対話内容を考察していく視点を整理す

る。考察の視点は次の 3 つ（考察 A ～ C）である。

【考察の視点 A】
　学習者に学んで欲しい要素が伝わる授業

だったか？

　授業では，食を通して食品ロスや復興支援につ

いて学ぶことを目標としている。そこで，「学習

者が食品ロスについて学ぶことができていたか」

「復興支援について学ぶことができていたか」に

ついて考察していく。そのため，「学習者の対話

中に食品ロスに関する要素があったか」「学習者

の対話中に復興支援に関する要素があったか」に

着目し，対話内容を分析・考察していく。

【考察の視点 B】
　「主体的・対話的で深い学び」を実現する

ことができたか？

　本授業では，新しい学習指導要領に示された「主

体的・対話的で深い学び」を実現することを目指

している。そこで，考察の視点「『主体的・対話

的で深い学び』を実現することができたか？」を

設定し，学習者の対話内容を分析する。文部科学

省の定義（文部科学省 ,2016,pp.49-50）を基に

考察をすすめる。

【考察の視点 C】
　看図アプローチを有効に活用できたか？

　本授業では「主体的・対話的で深い学び（アク

ティブ・ラーニング）」を実現するための方法と

して「看図アプローチ」を活用している。そこで，
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考察の視点「看図アプローチを有効に活用できた

か？」を設定し，学習者の看図アプローチに取り

組んでいる様子から考察する。

　以上３点が考察の視点である。

Ⅶ．KH Coder による分析・考察
Ⅶ－１　「KH Coder」による抽出語リストの内容
　確認と語の活用
　共起ネットワーク作成や「学習遷移評価支

援ツール」でのキーワード選択のため，「KH 

Coder」で抽出語リストを作成し，内容を確認し

た。抽出語リストをみると，上位に「うん」「は

い」といった返事に関する語が確認できた。これ

らの語は「間投詞（感動詞ともいう）」に分類さ

れる語である。広辞苑（第六版）によると，間投

詞（感動詞）は「品詞の一つ。感動や応答・呼掛

けを表す語。活用がなく，単独で文となり得る。」

と定義されている。そのため，これらの語は，学

習者の学習内容には直接影響しないと考え，共起

ネットワークを作成する際には除外する。

Ⅶ－２　「KH Coder」による共起ネットワークの
　作成
共起ネットワークの作成１－学級単位での作成
　前に述べたように，本授業では 5 つのグルー

プをまとめて１学級としてみなしている。共起

ネットワークも 1 学級単位で表示し，学級内で

どのような語が多く使用されていたかを視覚的に

把握できるようにする。

共起ネットワーク作成２－抽出語の選定
　学習者の学習内容に直接影響しない間投詞

（感動詞）は除外するよう設定した。また，「KH 

Coder」の抽出語は内蔵されている辞書ソフトに

従って抽出される。そのため，学習者の発話内容

で使用された「おから」や「ごま」といった一部

の名詞が自動で抽出されなかった。このような，

学習者の学習内容に関連する語は強制抽出するよ

うに設定した。

　以上の留意点を踏まえ，共起ネットワークを作

成する。共起ネットワークを用いて，出現したキー

ワードの確認を行う。その結果を次の「学習遷移

評価支援ツール」を用いた分析・考察にも活用す

る。

Ⅶ－３　共起ネットワークによる発話内容の分析
　授業「おからから」に参加した学習者の発話デー

タを対象とし，テキストマイニングソフト「KH 

Coder」を用いて共起ネットワークを作成し，サ

ブグラフを抽出した。図 14 に示す。

　共起ネットワークから，出現したキーワードを

(a) ～ (f) の 6 つのサブグラフに分類することが

できた。この中で特に重要なものは (b) と (c) で

ある。

　(a) のサブグラフは，最多となる 16 個のキー

ワードで構成されている。また，このサブグラフ

の中には，大きな円で示された語で構成されてい

るサブグラフが入れ子になっている（図 14(b) 頻

出語サブグラフ )。(b) には，メインの教材「おか

らから」に関連する語も含まれる。その中でも，「お

から」「クッキー」「安平」の円が大きく，使用頻

度が高いことがわかる。

　さらに，(b) のサブグラフにはキーワード「思う」

も含まれる。「思う」の円が大きいことから，回

数が多いことがわかる。また，「思う」は学習者

が自分の意見や考えを他の学習者に対して対話す

るためにも使用されている。学習者の活動を示す

言葉であると考えられる。

 　(c) のサブグラフには，復興支援に直結する

キーワード「復興」が含まれた。使用回数は少な

いが，学習者に学んで欲しい要素である。この２

つのサブグラフは，学習者が「食品ロス」や「復

興支援」について学ぶことができていたかを考察

するための手がかりにもなり得る。この理由から，

これらのサブグラフは「学習遷移評価支援ツール」

を用いた分析・考察に活用するキーワードとして

活用する。
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図 14　学習者の発話データの共起ネットワーク
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Ⅷ．「学習遷移評価支援ツール」によるテキスト
　マイニング
　次に，「学習遷移評価支援ツール」を用いて，

各グループの対話内容を対象に分析と考察をすす

める。

Ⅷ－ 1　「食品ロス」に関連する場面のテキストマ
　イニング 
　図14に示した共起ネットワークでは，キーワー

ド「食品ロス」が出現しなかった。共起ネット

ワークには，使用頻度が少ない語が抽出されない

といった限界がある。そこで，実際の対話例でも

キーワード「食品ロス」が使用されていなかった

かを「学習遷移評価支援ツール」を用いて検索し

た。その結果，「食品ロス」は使用されていない

ことがわかった。

　そこで，食品ロスについて学ぶことができたか

どうかについて分析するため，学習者の対話内容

及び別のキーワードに注目することにした。

「食品ロス」に関連するキーワードの選定
　図 14 に示した共起ネットワークをみると，サ

ブグラフ (b) に授業で用いたメインの教材「おか

らクッキー おからから」に関連するキーワード

が集中して出現していた。その中に，本授業で食

品ロスについて学ぶために用いたキーワード「お

から」も出現した。

　本授業では食品ロスについて学ぶための資料と

して，おからの生産工程の写真と，おからの使用

割合に関する資料を用いた（図 11）。共起ネット

ワークをみると「おから」は使用回数も多く，重

要なものであることがわかる。そこで，「食品ロ

ス」の代わりにキーワード「おから」を学習遷移

評価支援ツールで検索するキーワードとして選択

する。

「食品ロス」に関する要素があったかの分析
　「学習遷移評価支援ツール」で学習者の対話内

容をみたところ，全てのグループではないが，食

品ロスについて考えているグループがあることが

わかった。学習遷移評価支援ツールでキーワード

「おから」を検索した例を紹介する。各グループ

の対話例は，次の通りである（図 15・16)。

　なお対話例１・２は，「資料③おからの利用割合・

製造工程」（図 11）の読み解き活動である。
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図 15　＜対話例１＞「食品ロス」に関するとみなされる対話例　C(3) グループ
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図 16　＜対話例２＞「食品ロス」に関するとみなされる対話例　D(2) グループ
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　対話例 1・2 のグループのように，食品ロスに

ついて「おからをもっと使うべきである」「もっ

たいない」「食品用が少なすぎる」といった考え

を持つことができていた学習者がいたことがわ

かった。一方で，食品ロスについてこのような考

えが対話中に出なかったグループもみられた。こ

の例について，次の対話例 3 に示す。

図 17　＜対話例３＞「食品ロス」に関する発言がみられなかった対話例　 A(2) グループ
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　上に示した対話例 3 のように「もったいない」

やおからの利用についての発言がなかったグルー

プもみられた。次に，授業のもう一つの学習目標

である「復興支援」に関連する要素に着目し，テ

キストマイニングを行う。

Ⅷ－ 2　「復興支援」に関する場面のテキストマイ
　ニング
　図14に示した共起ネットワークには，キーワー

ド「復興」が出現した。そこで，「学習遷移評価

支援ツール」にキーワード「復興」を入力したと

ころ，以下のような対話例が検索された。しかし，

いずれも「食を通した復興支援」には関連しない

内容であった（図 18）。

　対話例 4（図 18）では，安平町の写真の読み

解き活動時にキーワード「復興」が使用されてい

た。これは，図 12 に示した「資料④安平町の写真」

から分かることについてバズで話し合う活動であ

る。学習者２の「復興が大変そうな感じ」という

意見の理由について話し合う様子がみられた。対

話中におからと復興支援を結び付ける内容は現れ

なかった。そのほか「学習者自身のボランティア

経験」や「写真の印象（復興が大変そう）」等といっ

た発言もあった。しかしこの活動のみでは，授業

の目標である，「食を通した復興支援」を考える

ことができていなかった。

　しかし，紹介した対話例は授業の一部分であり，

図 18　＜対話例４＞キーワード「復興」が使用されていた対話例　E(3) グループ
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実際に「復興」という言葉を使用していなくても

「食を通した復興支援」を表現している場面があ

る可能性がある。また授業の最後に，学習者が学

んだことを総括するためのまとめの活動を取り入

れている。そのまとめの活動にも着目し，学習者

が最終的に「食を通した復興支援」について学ぶ

ことができていたかについて考察する。

Ⅷ－ 3　まとめの活動「キャッチコピー」を考え
　る活動場面でのテキストマイニング
　最後のまとめの活動として，「おからクッキー　

おからから」の「キャッチコピー」を考える活動

を取り入れている。本授業では「食品ロス」と「復

興支援」の２つの内容をメインとして取り入れて

いる。この 2 つの内容がまとめの活動に取り入

れることができていたかについて，学習遷移評価

支援ツールを用いて調べた。その対話例は次の通

りである（図 19・20）。

図 19　＜対話例５＞まとめの活動の対話例　E(3) グループ
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図 20　＜対話例６＞まとめの活動の対話例　C(3) グループ
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　対話例 5・6（図 19・20）のように，キャッ

チコピーやその理由に「食品ロス」や「食を通し

た復興支援」の内容を取り入れることができてい

た学習者がいたことがわかった。一方で，これら

のグループとは異なる視点を取り入れた学習者も

みられた。この例について対話例 7（図 21）に

示す。

図 21　＜対話例 7 ＞まとめの活動の対話例　D(2) グループ
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　対話例 7 では，食品の安心・安全に着目した

キャッチコピーを考えることができていた。

　結論として，授業に参加した一部の学習者は，

まとめの活動に「食品ロス」や「復興支援」の要

素を取り入れることができた。さらに，食品添加

物に注目し，食品の安心・安全といった要素を取

り入れる学習者もみられた。

　この授業は仮定の学習集団で行ったため，授業

はグループごとに別の日程で行った。そのため，

グループ間の交流を行うことはできなかった。グ

ループ内で「食品ロス」や「復興支援」に関する

考えを持つことができなかったグループは目標を

達成できなかった。しかし，グループ間の交流が

できれば，互いの考えを共有し，学級全体で目標

を達成できる可能性がある。対話記録から，学習

者全員が目標を達成できなくてもお互いの考えを

発言し共有することで，グループ全体で目標を達

成できた可能性がある。

Ⅸ．「考察の視点」の達成度
Ⅸ－１　考察の視点 A「学習者に学んで欲しい
　要素が伝わる授業だったか？」の達成度
　本授業では看図アプローチの教材とまとめの活

動「キャッチコピー」を考える課題を組み合わせ

た結果，一部の学習者は「食品ロス」「食を通し

た復興支援」について考えることができていたこ

とがわかった。

　まとめの活動の前に取り組んだ「安平町の写真

の読み解き活動」（図 12）では「食を通した復興

支援」について考えることができず，授業者の予

想に反した結果であった。この活動では授業者が

学習者に写真から分かることをバズで話し合うよ

う指示した。実際の対話では写真に写っている建

物の被害の様子や，学習者自身の震災体験などが

あった。しかし，ここでは「おからから」で安平

町を支援できるのではないかという考えは生まれ

なかった。

　学習者は授業の最後に「キャッチコピーとして

消費者にアピールする」という具体的な課題に取

り組んだ。この中で学習者は「食品ロス」「復興

支援」など授業で学んだことを総括することがで

きていた。このような様子から，学習者に学んで

欲しい要素について考えてもらうことができたと

いえる。学習者が看図アプローチの教材からリ

ソースを得て，まとめの活動で活用できたこと

が，学んで欲しい要素を伝えることにつながった

と考える。授業で取り組む課題について，石井は

「問いを触発するような資料を準備できていても，

一部の者のみが考えを持てるものであってはなら

ず，誰もが既有の知識や経験をもとに自分なりの

考えを持てる手がかりや足場が準備されていなけ

ればなりません（石井 ,2020,p.105)。」と述べて

いる。このように，看図アプローチのビジュアル

テキスト読解活動を通して得た情報が「足場」と

なり，最終的に学んで欲しいことを引き出すこと

ができたのだと考えられる。

Ⅸ－２　考察の視点 B「主体的・対話的で深い学
　びの実現」の達成度
　新しい『学習指導要領』には「主体的・対話的

で深い学び」を取り入れた授業を行うようにする

ことが示されている。栄養教諭が行う食に関する

指導においても「主体的・対話的で深い学び」を

実現することは大切である。「主体的・対話的で

深い学び」の定義を改めてまとめておく（表２）。

　定義や先行研究での説明を判断基準として，授

業で「主体的・対話的で深い学び」を実現するこ

とができていたかについて考察していく。

　ここでも学習遷移評価支援ツールを活用してい

く。共起ネットワーク（図 14）のサブグラフか

ら「学習遷移評価支援ツール」での検索に使用す

るキーワードを選択する。共起ネットワークをみ

たところ，「(b) 頻出語サブグラフ」に重要なキー

ワードがまとまって出現した。その中にキーワー

ド「思う」が出現した。「思う」は学習者が自分

の考えを相手に伝えるために使用されている。学

習活動の箇所を示すキーワードである。そこで，

学習者が自分の意見をメンバーに伝えている対話

的な活動の箇所を検索したいと考えた。キーワー

ド「思う」を「学習遷移評価支援ツール」での検

索に使用していく。「学習遷移評価支援ツール」
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でキーワード「思う」を検索した結果を以下に示

し，考察していく。

ビジュアルテキスト読み解き活動での場合
　授業では，看図アプローチを活用した教材を用

いた。授業の様々な場面で，ビジュアルテキスト

（写真）の読み解き活動を取り入れている。この

活動は，学習者がビジュアルテキストを自由に読

み解くことができるという特徴を生かし，主体的・

対話的で深い学びを実現することを狙いとしてい

る。そこで，「学習遷移評価支援ツール」でキーワー

ド「思う」を検索した結果から，ビジュアルテキ

ストの読み解き活動と判断できるものを抽出した

（図 22・23）。

図 22　＜対話例８＞

拡大写真の読み解き活動の対話例　A(2) グループ

表２　主体的・対話的で深い学びの定義（抜粋）

　　　（文部科学省 ,2016）

ⅨⅨ－－１１ 主主体体的的・・対対話話的的でで深深いい学学びびのの定定義義
表 主体的・対話的で深い学びの定義（抜粋）
（文部科学省， ）

定義

主

体

的

な

学

び

①学ぶことに興味や関心を持ち，自己の
キャリア形成の方向性と関連付けなが
ら，見通しを持って粘り強く取り組み，
自己の学習活動を振り返って次につなげ
る「主体的な学び」が実現できているか。
子供自身が興味を持って積極的に取り組
むとともに，学習活動を自ら振り返り意
味付けたり，身に付いた資質・能力を自
覚したり，共有したりすることが重要で
ある。

対

話

的

な

学

び

②子供同士の協働，教職員や地域の人と
の対話，先哲の考え方を手掛かりに考え
ること等を通じ，自己の考えを広げ深め
る「対話的な学び」が実現できているか。
身に付けた知識や技能を定着させるとと
もに，物事の多面的で深い理解に至るた
めには，多様な表現を通じて，教職員と
子供や，子供同士が対話し，それによっ
て思考を広げ深めていくことが求められ
る。

深

い

学

び

③習得・活用・探究という学びの過程の
中で，各教科等の特質に応じた「見方・考
え方」を働かせながら，知識を相互に関
連付けてより深く理解したり，情報を精
査して考えを形成したり，問題を見いだ
して解決策を考えたり，思いや考えを基
に創造したりすることに向かう「深い学
び」が実現できているか。
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図 23　＜対話例９＞拡大写真の読み解き活動の対話例　B(3) グループ
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　対話例８ではビジュアルテキストの読み解きの

違いを認識する対話で，対話例９ではビジュアル

テキストの読み解き方のズレを解消する対話の中

で，キーワード「思う」が使用されている。

「予測－確認」活動での場合
　看図アプローチを活用した授業では，ビジュア

ルテキスト読み解きの際「予測－確認」活動を多

く取り入れている。「予測－確認」は学習者の動

機づけを高める効果的な学習活動である。その効

果は，これまでの多くの看図アプローチ実践の中

でみられてきた。そこで，「学習遷移評価支援ツー

ル」でキーワード「思う」を検索した結果の中か

ら自発的に「予測」「確認」活動を行っていると

判断できるものを抽出した。その対話例を図 24

～図 26 に示す。

図 24　＜対話例 10 ＞原材料の予測活動の対話例　B(3) グループ
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図 25　＜対話例 11 ＞原材料の予測活動の対話例　A(2) グループ
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　対話例 10 では既有知識を活用する対話で，対

話例 11 ではズレを認識し解消する対話で，対話

例 12 では考えを深めていく対話の中で「思う」

が使われていた。

図 26　＜対話例 12 ＞パッケージ内容の確認活動の対話例　C(3) グループ
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「主体的・対話的で深い学び」は実現できたか　

　「主体的・対話的で深い学び」が実現できたか

どうか，キーワード「思う」を手がかりに分析し

てきた。すると，学習者がビジュアルテキストの

読み解きや予測－確認活動に取り組んでいる対話

場面の中にその可能性をみつけることができた。

このことから対話例 8 ～ 12（図 22 ～ 26）を資

源として「主体的・対話的で深い学び」を実現す

ることができていたかについて考察していく。

「主体的な学び」の実現
　文部科学省によると「主体的な学び」では，学

習者が学習活動に「積極的に取り組む」，「学習活

動を振り返る」「身についた資質・能力を自覚す

る」「共有すること」が重要であることが示され

ている（文部科学省 ,2016）。また，髙木は，「主

体的な学び」について「『主体的な学び』では，

学び手一人一人の主体を大切にすることが求めら

れる。主体を大切にする，と言うことは，学びに

おける学び手一人一人のものの『見方・考え方』

を大切にすることでもある（髙木 ,2018,p.11）。」

と述べている。学習者の「見方・考え方」を生か

すことができるのが「主体的な学び」でもある。

対話例 8・対話例 9 では，学習者が同じビジュア

ルテキストに対して様々な解釈をしていたことが

わかった。

　例えば，対話例 8 はワークシート①（図２）

の読み解き活動である。学習者１は「核」「ミミズ」

など，具体的なものの名前を答えていた。一方で，

学習者 2 は「穴」「楕円」といった答え方をして

いた。

　対話例 9 では，学習者がワークシート③（図

４）に取り組んでいた。学習者 2 は，写真に写っ

ているものが「クッキー」にみえたと考えていた。

一方で，学習者１は「油揚げ」であると考えてい

た。このように，学習者はビジュアルテキストの

読み解き活動で各自「見方・考え方」を持つこと

ができていた。

　さらに，寺嶋は「主体的な学び」について「教

師が授業の主体としてすべて仕切ってしまうので

はなく，子どもたち自身が主体的に学びを進めて

いく姿を描いています。自分で課題をどうすれば

解決できるのかを考え，試行錯誤する。その結果，

何がわかったのか，さらに学ぶ必要があることは

何かを考え，再び挑戦するサイクルを回していく

のです（寺嶋 ,2020,p.36)。」と説明している。対

話例８では学習者 1 がメンバーに「どこ？」「こ

れ？」等と質問していく姿がみられた。また，対

話例９でも学習者 3 が学習者１に「なんで」や「失

敗したやつじゃない？」と相手の意見に対して質

問や意見を付け足していく様子がみられた。相手

との考え方のズレを埋めようと質問をする姿や，

相手の意見に新たな考えを付け足し，問題解決に

向かおうとする姿がみられた。このように，教師

の指示が無くても学習者自らが課題解決のために

探求していく姿から「主体的な学び」を実現する

ことができていたと判断することができる。

「対話的な学び」の実現
　「対話的な学び」について，寺嶋は「子どもが

学んだ（はずの）ことや自分の考えを他の人の考

えと照らし合わせることを通して，自分の考えを

より広い視野からとらえ直し，考えを深化させる

のが対話的な学びです。（寺嶋 ,2020,p.36)」と述

べている。つまり，寺嶋は，自分と他者の考えを

照らし合わせるのが，「対話的な学び」の本質で

あることを述べている。対話例 8・9 に示したビ

ジュアルテキストの読み解き活動では，学習者が

自分の考えを他の人の意見と照らし合わせること

ができていた。

　また，対話例 11 は，ワークシート⑤（図６）

の活動に取り組んでいる様子である。この例では，

学習者１が学習者２との考え方のズレを埋めよう

としている様子がわかる。学習者 2 は「ごまの

味がした」と発言していた。学習者１は試食した

食べ物にナッツが入っているのではないかと考え

ていたが，「ごまの線もあるかなって思って」と

発言していた。学習者が対話を通して自分と相手

の意見を照らし合わせ，考えを深化させることが

できた例である。

　さらに「対話的な学び」について，田村は学

習者の対話には 3 つの価値があると述べている。
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１つ目は「他者への説明による情報としての知

識や技能の構造化（田村 ,2020,p.21)」2 つ目は

「他者からの多様な情報収集（田村 ,2020,p.21)」

3 つ目は「他者と共に新たな知を想像する場を生

み出すとともに，課題解決に向けた行動化（田

村 ,2020,p.21)」である。対話例８・9 では他の

学習者への説明や他の学習者の意見を傾聴する

ことができていたことから，1 つ目と 2 つ目の価

値を実現することができていた。対話例 9 では 3

つ目の価値も実現できていた。学習者１が他者か

らの意見をもとに自分の考えを変更したり，それ

に対して他の学習者が意見を付け足したりしなが

ら写真に写っているものが何かを考えていく姿が

みられた。学習者の「課題解決に向けた行動化」

ができていたと考えられる。つまり，「対話的学

び」も充分に達成できていたと判断することがで

きる。

「深い学び」の実現
　「深い学び」について，高木は「『主体的・対話

的で深い学び』は『主体的』『対話的』『深い学び』

をそれぞれ分けるのではなく一連の学習活動が重

要となる（高木 ,2018,p.11)。」と述べている。こ

のように，「主体的な学び」「対話的な学び」が成

り立った上に「深い学び」を実現することができ

る。また，「深い学び」は，学習者が「見方・考

え方」を働かせながら「知識を相互に関連付ける」

ことで「より深く理解」し，それをもとに学習者

が考えを形成し，問題解決や考えを創造していく

ことである（文部科学省 ,2016）。

　森下は「深い学び」について「個別の知識を意

味もわからず覚えるのではなく，相互に関連付け

て理解することが『深い学び』であるといえるで

しょう（森下 ,2020,p.111）。」と説明している。

特に，対話例 10 において学習者らは「知識を相

互に関連付けてより深く理解すること」が実現で

きていた。この対話例では，学習者はワークシー

ト⑤（図６）の課題に取り組んでいる。学習者が，

試食した食べ物にどのような原材料が入っている

かを話し合っている場面である。学習者１は「クッ

キーだから，卵とバターと砂糖も入っていそうだ

なと」と発言している。それに対して学習者 3 は，

卵が入っているとは考えていなかったが「でもあ

りそう」と考えを変更している。さらに，クッキー

づくりに関する既有知識を活用しながら，なぜそ

う考えたかを説明していた。授業で新たに学習し

たことと，既有知識を結びつけることができた例

である。このように，知識を相互に関連づけるこ

とができたのは，「深い学び」の実現であるとい

える。

　対話例 12 では，学習者はワークシート⑦（図

10）に取り組んでいる。学習者３が「特定非営

利法人」が重要なキーワードであると考えていた。

それに対して，学習者１は「尽きたね」と発言す

るが，その後「おからから」の生産者である特定

非営利活動法人「ココカラ」について「ココカラ

にしたから，おからからにしたのかなと思って。」

と「おからから」の意味について新たに考えるこ

とができていた。他の学習者から得た考えを基に，

新たな視点に着目できていた。このように，学習

者が学習課題についてより深く理解し，新しい意

見を生み出す「深い学び」を実現できていた。

　以上が【考察の視点 B】に対する評価である。「主

体的・対話的で深い学び」を実現することができ

たのは，看図アプローチを用いたことが貢献して

いると考える。

Ⅸ－３　考察の視点 C「看図アプローチを有効に
　活用できたか？」の達成度
　本授業は，学習者が看図アプローチに取り組

みながら学習をすすめる構成である。対話例 8・

9 で示したおからからの拡大写真の読み解き活動

では，学習者によりビジュアルテキスト（写真）

を異なった視点から解釈していたことがわかっ

た。看図アプローチのビジュアルテキストの読み

解活動は学習者によって読み解き方のズレが生

じ，そのズレがあるために討論が活発化する（鹿

内 ,2015,p.26) ことが特徴である。対話の中では

メンバーの発言に対して質問する学習者の姿もみ

られた。これは，ビジュアルテキスト読解活動で

生じた互いの考え方の違いを埋めるために，学習

者自身が起こした行動である。学習者間で質問し
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合い，考えを深めようとしていた例である。

また，対話例 9 のように，学習者が他の学習者

とのビジュアルテキストの読み解き方のズレを認

識したあと，そのズレを短時間で解消することが

できていた場面もみられた。学習者がビジュアル

テキストの新たな読み解き方を学び，それを理解

し，新たな考えを持つというプロセスが成立して

いた。文部科学省の「深い学び」の定義には「知

識を相互に関連付けて，より深く理解」すること

が含まれている。上に述べてきた例は，看図アプ

ローチを「深い学び」を実現するためのツールと

して活用できていたことの証左となるだろう。

Ⅹ．まとめ
　本授業では，複数のワークシートを用いてビ

ジュアルテキストの読み解き活動を行い，「予測

－確認」活動を繰り返しながら学習をすすめた。

試食という，これまで看図アプローチの授業でな

されたことのなかった体験活動も取り入れた。最

後にはこれらの学習活動で得た情報を総括したま

とめの活動に取り組んだ。

　看図アプローチの特徴について，鹿内らは「看

図アプローチは見えていなかったものが見えてく

る面白さを授業づくりに取り入れていく方法です

（鹿内ほか ,2017,p.95）。」と説明している。本授

業の前半部分では，最初，一見クッキーにはみえ

ない「おからクッキー おからから」の拡大写真

の読み解き活動に取り組んだ。その後，「おから

から」の全体像を確認し，味・香りなど想像した

ことを基に，どのような食べ物であるかを予測し

ていった。このように，最初はクッキーだとは思っ

ていなかったものが，看図アプローチの「予測－

確認」活動によって明らかになっていくという流

れで授業をすすめることができた。看図アプロー

チの特徴を充分に生かした授業を実現できたとい

える。

　「深い学び」の定義には「知識を相互に関連付

けてより深く理解」することが含まれる。看図ア

プローチに段階的に取り組み，前の活動で得た知

識を次の活動につなげ，ビジュアルテキストの内

容をより深く理解することは，「深い学び」の実

現につながる。今後も「看図アプローチ」を活用

した，課題探求型の「食に関する指導」の授業を

提案していきたい。

Ⅺ．今後の課題
　本研究では，レッスンスタディも実施した。授

業実施後，参加した学習者に授業を振り返っても

らい，「主体的・対話的で深い学び」が実現でき

ていたか評価してもらった。しかし，紙幅の都合

により本論文の内容に含めることができなかっ

た。今後，レッスンスタディ部分は別の論文にま

とめ，報告する予定である。
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