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　This study summarized works in the literature about students’ affects in learning subjects and indicated implications for future 

studies. In all, 339 Japanese articles published between 1989 and 2019 were collected and summarized from three points of view: 

1）affects toward learning, 2）affects cultivated during learning, and 3）assessing the affective domain in learning. The review 

revealed the following points. First, few longitudinal studies have been conducted on students’ affects in learning. Second, it is 

unclear how previous studies dealt with affects expressed by students cultivated in learning. Third, there have been few findings 

published about mutual assessments related to the affective domain in learning.
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１　問題と目的

　自他の感情を正確に理解したり，適切に制御したり

することは，人が生涯にわたって心豊かな生活を送る

ために必要である。こうした感情的な能力を家庭のみ

ならず学校でも育てることが期待されている（OECD, 
2015/ 2018）。この感情的な能力を育てるうえで有効と

さ れ る の が， 社 会 性 と 情 動 の 学 習（Social and 
Emotional Learning: SEL）プログラムである。アメリカ

では多数のプログラムが開発され，教育現場で幅広く

導入されている（CASEL, 2013）。しかし，児童生徒の

学業成績に苦慮する教師や学校ほどプログラムを導入

する余裕がないと考え，その導入に消極的であるとい

う（Brackett & Rivers, 2014）。こうした問題が生じる理

由として，アメリカではSELと教科学習が異なる学習

活動として枠づけられていることが挙げられる。全米

的 な 教 育 課 程 で あ るCommon Core State Standards
（CCSS）を見ても，そこには学習を下支えする感情的

な側面について明確な記述がない。アメリカでは児童

生徒の感情的側面を育てることが，教育課程の基本的

な枠組みに含まれておらず，教科教育に統合されてい

るわけではないと考えられる（OECD, 2015/ 2018）。
しかし，近年になって，教師がSELについて学ぶこと

でCCSSに基づいた教科教育を効果的に実践できるよ

うになること（Ottmar et al., 2015）や，SELをEnglish 
Language Artsや歴史の授業に取り入れる方法（Brackett 
et al., 2012）が提案されており，感情的側面の育成を

教科教育と関連づける動きが出てきている。

　対して日本では，かねてより教科教育のなかでも児

童生徒の感情的側面の育成が意識されてきた。OECD
の調査でも，日本の学習指導要領のなかには，児童生

徒の感情的側面の育成が明示されていると報告されて

いる（OECD, 2015/ 2018）。しかし，この調査では，

どの教科がいかなる感情的側面を育成しようとしてい

るのかについて十分に整理されているわけではない。

ひとくちに教科といっても，児童生徒の感情的側面の

取り扱いが似ている教科もあれば，それが異なる教科

もあると予想される。

　例えば，平成29～30年に告示された学習指導要領で
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は，「学びに向かう力，人間性等」が学力の３つの柱

の一つとして掲げられた。この「学びに向かう力，人

間性等」に関わる各教科の目標を概観すると，算数・

数学では「数学的活動の楽しさを実感する」や「粘り

強く考える」といった教科学習に対する児童生徒の感

情に焦点を当てているとわかる。それに対して，社会

科では「地域社会に対する誇りと愛情」，理科では「自

然を愛する心情」というように，教科の学習を通じて

育まれる特定の感情にも着目している。さらに国語科

では，「楽しんで読書する」「国語を大切にする」といっ

た「学びに向かう力，人間性等」に加えて，「共感する」

「自分の思いを深める」といった「思考・判断・表現

力等」にも児童生徒の感情に関わる要素が盛り込まれ

ている。以上を考慮すると，学習指導要領を概観する

限りでも，A 教科学習に対する感情を扱っている教

科と B 教科学習を通じて育成，理解，表現される感

情を扱っている教科があると考えられる。

　前者の A 教科学習に対する感情については，すで

に体系的な文献整理が行われている。例えば，Goldin
（2014）は数学に対する児童生徒の感情について，

Sinatra et al.（2014）は理科に対する児童生徒の感情

について，文献を幅広く整理している。しかし，教科

別の整理にとどまっており，教科横断的な視点からの

考察は十分に行われていない。また B 教科学習を通

じて育成，理解，表現される感情についても，音楽聴

取から喚起される感情の原理を検討する（中村 , 
1992）など，教科別の整理は行われている。しかし，

どの教科でも十分な整理が行われているとは言えず，

複数の教科に共通して見られる特徴や教科間の相違点

については考察されていない。教科の独自性を考慮す

ると，その教科だからこそ喚起され育まれる感情もあ

ると考えられる。ただし，人間の感情は教科によって

完全に分離されるわけではない。複数の教科間で児童

生徒の感情的側面がいかに育ちうるのかを整理する必

要がある。

　さらに戦後の教科教育において，児童生徒の感情的

側面に顕著な注目が集まったのは，平成元年の学習指

導要領とそれに続く平成３年の指導要録の改訂時であ

ろう。これらの改訂では，「関心・意欲・態度」が各

教科の観点別評価に含まれることとなり，児童生徒の

感情的側面の指導と評価が明確に意識されるように

なった。実際には，平成３年の指導要録改訂に先立っ

て，昭和55年の指導要録改訂から「関心・態度」の評

価が導入されたが，当時は評価方法の曖昧さもあっ

て，評価の視点として重視されなかったとの報告もあ

る（高木 , 2015）。また「関心・意欲・態度」が評価

観点の筆頭に位置づいたのは，平成３年の指導要録改

訂からであり，より一層の注目が集まったと推察され

る。したがって，平成元年頃から C 教科学習におけ

る感情的側面の評価についても精力的に研究が行われ

てきたと予想される。しかし，この C の領域につい

ても各教科の研究が蓄積してきた知見が十分に整理さ

れているとは言えない。

　以上を踏まえ本研究では，平成元年から令和元年ま

でに日本国内で発表された学術論文と教育雑誌記事を

対象に，日本の教科教育研究が A 教科学習に対する

感情的側面について B 教科学習を通して育成，理解，

表現される感情的側面について C 教科学習における

感情的側面の評価について，どのような知見を蓄積し

てきたのかを整理する。この整理を通じて，教科間に

共通する課題や教科独自の研究発展について考察し，

日本の教科教育における感情的側面の取り扱いについ

ての展望を示す。

２　方法

　以上の目的に基づき，本研究では対象文献を国立教

育政策研究所が提供する「教育研究論文検索」を用い

て収集した。感情を扱う文献は，医療・看護，工学，

人文学など多岐に渡っている。同研究所では教育分野

の文献を中心に書誌情報を蓄積しているため，教育分

野に限った文献収集に役立つと考えた。

　また本研究では「感情」「感情的側面」という言葉を

用いているが，これらは人間の心に関わる多様な概念

を含意するものである。遠藤（2013）によれば，「感情」

は，情動（emotion），主観的情感（feeling），気分

（mood），感情（affect），またそれ以外の心的現象を

含み込む広義の概念である。主観的情感は人が主観的

に感じ取る心の動きを指し，これに心拍数などの生理

現象，表情や声などの行動傾向が複合的に伴った経験

を情動（情緒）と呼ぶ（遠藤 , 2013）。また，情動（情

緒）は比較的強い一過性の反応であり，それを喚起す

る出来事が明確にある（遠藤 , 2013）。それに対して，

気分は比較的弱い長時間持続する反応であり，漠然と

した理由でも生じるとされる（遠藤 , 2013）。さらに

感情（affect）は，快・不快の感覚刺激からくる原初

的な反応であり，情動的態度（emotional attitude）は，

好き嫌いや憎悪・敬愛といった感情面でのスタンスを

示すものである（遠藤 , 2013）。
　以上のように，一般的に感情と呼ばれるもののなか
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には多様な概念が含まれている。また，そもそも「感

情」には多様な学問的系譜があるため，それを明確に

定義することが難しい（遠藤 , 2013）。さらに教育分野

では，学習に対する意欲や態度と関連づけて，「情意

（affect）」 が 使 用 さ れ る こ と も あ り（Pekrun & 
Linnenbrink-Garcia, 2014），ブルームの目標分類学にお

ける「情意的領域（affective domain）」の訳語としても

定着している。くわえて「登場人物の心情」や「自然

を愛する心情」のように特定の教科で使用される言葉

や，「喜び」「悲しみ」「怒り」「恐怖」「嫌悪」「驚き」といっ

た基本感情，「安心」「不安」といった特定の気分を表

す言葉，あるいは「気持ち」など日常表現も使用され

ていると考えられる。

以上を踏まえ本研究では，教育研究が多様な用語を

使用すると仮定し，「感情」「情動」「情緒」「情意」「情感」

「心情」「気分」「気持ち」「喜び」「悲しみ」「怒り」「恐怖」

「嫌悪」「驚き」「安心」「不安」の16語を用いて文献を収

集することとした。なお，本研究では，これらの用語

を包括する言葉として「感情」を用い，これに意欲や

態度を含んだ言葉として「感情的側面」を使用する。

なお，文献内容の整理には元の文献で使用されている

言葉を用いる。

　以上の用語によって，特定の教科を対象とする平成

元年から令和元年までに発表された文献を収集した。

この際に ⑴ 教科学習が行われない乳幼児教育・保育，

高等教育，家庭教育を扱った文献 ⑵ 教師や保護者の

感情に焦点を当てた文献 ⑶ 日本の教育動向に触れて

いない海外の研究動向を扱った文献は除外した。な

お，道徳は平成27年３月の学習指導要領の一部改訂に

よって特別の教科として位置づけられたが，評価方法

が他の教科とは異なることに加え，教科として始まっ

て間もないため，他の教科と同じ遡上で議論できない

と判断し，本研究の対象から除外した。

３　文献数の概観

以上の手続きによって文献を収集したところ，合計

339件の文献が対象となった（同一著者による雑誌連

載は，連載のテーマを１単位として集計した）。Table 
1には，発表時期別・領域別にみた各教科の文献数を

示した。発表時期は，小・中学校学習指導要領の告示

に合わせて，第１期（1989～1997年），第２期（1998
～2007年），第３期（2008～2016年），第４期（2017
～2019年）とした。

まず第１期の文献数を見ると，その他の時期に比べ

て，C 感情的側面の評価に焦点を当てた文献が顕著

に多い。第１期は「関心・意欲・態度」の評価が導入

された頃であり，感情的側面の評価に対する関心の高

さがうかがえる。続いて第２期には，算数・数学科，

理科，音楽科，図画工作・美術科を中心に，A 教科

学習に対する感情的側面が検討されている。なかでも

理科，音楽科，美術科では，学習に対する楽しさや喜

びを引き出すための授業づくりが雑誌の特集として検

討されており，児童生徒の学習意欲に対する関心の高

Table 1　発表時期別・領域別にみた各教科の文献数
第１期 第２期 第３期 第４期

合計1989～1997年 1998～2007年 2008～2016年 2017～2019年
Ａ Ｂ Ｃ Ａ Ｂ Ｃ Ａ Ｂ Ｃ Ａ Ｂ Ｃ

国語 3 4 5 1 2 0 0 20[S2][C1] 1 3 6 1 46
社会・地歴・公民 0 3 1 0 2 0 0 1 2 0 3 0 12
算数・数学 15 0 5 10 0 1 14 1 0 5 0 0 51
理科 4 1 0 26[S20] 10[S9] 0 4 4[C1] 0 18[S16] 1 0 68
生活 0 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 0 3
音楽 9[S9] 5 2 14[S14] 4 0 0 5 1 0 3 0 43
図画工作・美術 1 1 1 8[S6] 0 0 3 1 0 3 0 0 18
家庭 1 0 4 0 3 1 1 5 2 0 3 0 20
技術 0 0 3 3 0 0 3 1 0 0 0 0 10
体育 2 0 0 3 1 1 4 2 1 3 3 0 20
保健 0 0 0 0 2 0 1 4 0 0 0 0 7
外国語活動・外国語 7 0 0 4 1 0 12 3[C1] 0 3 1 0 31
情報 2 1 0 2 0 0 4 0 0 1 0 0 10
合計 44 15 22 71 25 4 46 47 8 36 20 1 339
Note.  A＝教科学習に対する感情的側面，B＝教科学習を通して育成，理解，表現される感情的側面，C＝感情的側面の評価
　　 [S数字]は感情を主題とする雑誌特集に含まれる文献数を示す。[C数字]は社会科との教科横断的な学習を検討した文献数を示す。
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さがうかがえる。それに対して第３期には，国語科を

中心に，B 教科学習を通して育成，理解，表現され

る感情的側面について検討が重ねられている。第３期

には学習指導要領のなかで言語活動の充実が示された

こともあり，児童生徒が言葉を通じて自他の感情に向

き合うことが目指されたと推察される。そして第４期

には，わずか３年という短い期間に，その他の時期の

半数に及ぶ数の文献が発表されており，児童生徒の感

情的側面に対する関心の高さがうかがえる。

４　文献内容の整理

以下では A B C の領域別に文献内容を整理する。

なお，必要に応じて対象文献以外の知見も引用しなが

ら，内容を検討する。

Ａ　教科学習に対する感情的側面

１　学習過程で生じる感情

　学習過程では，これまで出来なかったことが出来る

ようになった喜びや，失敗したらどうしようという不

安など，多様な感情を経験する。学習過程で生じるポ

ジティブな感情（e.g., 喜び，楽しさ，満足感）は，学

習行動を促進し，高い学業達成に結びつくとされる

（Pekrun et al., 2017）。そのため，多くの教科において，

学習の楽しさや喜びを感じられる授業が提案されてき

た（e.g., ［算数・数学科］近藤・下村，2011［理科］

望月ほか，2007［図画工作・美術科］島田，2005［体

育科］和田，2016）。
　一方で，ネガティブな感情（e.g., 怒り，不安，落胆）

は，学習を阻害する要因として捉えられてきた。例え

ば，算数・数学科では算数・数学不安（e.g., 塩見・松

田 , 1991）が，外国語活動・外国語科では外国語不安

（e.g., 中村 , 2010）が，理科では理科不安（e.g., 塩見・

西山 , 2000）が，情報科ではコンピュータ不安（e.g., 
平田 , 1991）が検討されてきた。一般的にこれらの不

安は，児童生徒の認知的処理過程を妨害し，学習を阻

害すると考えられている（［算数・数学科］児玉 , 
2017; 塩見・松田 , 1991［理科］塩見・西山 , 2000［外

国語活動・外国語科］倉八 , 1991; 中村 , 2010）。しか

し，外国語不安が高い群の児童の方がそれが低い群の

児童よりも高い興味関心をもっている（［外国語活動］

松宮 , 2010）など，一部の教科で一貫した結果が得ら

れていない。たしかに，ネガティブな感情には適応的

な側面もあり，ある程度の不安は学習の原動力になる

（Pekrun & Perry, 2014）。しかし，好きな教科の学習だ

からこそ失敗するわけにはいかないというプレッ

シャーが生じる可能性もあり（［英語］國本 , 2006），
不安と学習には双方向の因果が想定される。また，高

不安群は低不安群に比べて，回避的な態度（e.g., 間違

えないように前の人と同じことを言う）や後ろ向きな

態度（e.g., 間違わないように頑張る）をとることも明

らかになっており（［外国語活動］松宮，2012），こう

した態度の長期的な蓄積が学習意欲を低減させる可能

性もある。児童生徒の不安が学業に及ぼす影響につい

ては，因果関係の双方向性と長期的影響を考慮しなが

ら慎重に解釈する必要がある。しかし，本研究が対象

とした研究では，縦断調査は行われていなかった。

　またいくつかの研究は，学習中の情意をメタ情意

（meta affect）の観点から検討している。メタ情意は，

メタ認知に擬えて提起された概念であり，情意につい

ての情意，情意に関する認知についての情意，情意の

モニタリングやコントロールのことを指す（Goldin, 
2014）。例えば，山野（2015）は，数学学習における

生徒の行動観察とインタビューによって，異なる情意

の背景に共通したメタ情意がある可能性を示唆した。

この指摘は，算数・数学不安や外国語不安のような教

科固有の感情が生じる背景に，共通したメタ情意があ

る可能性をうかがわせるものである。しかし，教科間

で共通したメタ情意が生じるかどうかについては，本

研究が対象とした文献において十分な実証研究は見ら

れなかった。今後の研究に期待が寄せられる。

２　目標・期待・価値

　教科の学習時に感情が生起するメカニズムについて

も，いくつかの研究が検討を行っている。例えば，中

山・土居（2013）は外国語活動において，中山（2002）
は技術科の木工製作において，目標志向性が学習中・

学習後の感情に及ぼす影響を検討している。どちらの

研究でも，マスタリー目標をもつ児童生徒ほど，学習

に楽しさや満足感を感じやすいのに対し，パフォーマ

ンス目標をもつ児童ほど，不安や落胆を感じやすいこ

とが明らかになっている。また，効力期待（自己効力

感）が学習に対する児童生徒の感情に影響を及ぼすこ

とも明らかになっており，体育科では上家ほか（2014）
が小学３～６年生に対する調査を行い，運動有能感が

低い群はそれが高い群に比べて，回避感情（e.g., 途中

であきらめたくなる），劣等感感情（e.g., 失敗が怖く

なる），嫌悪感情（e.g., 自分が嫌になる）が有意に高

いことを示した。
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　しかし，いくら自分の能力に自信があっても学習時

に失敗したりつまずいたりすることがある。その場

合，必ずしも学習からポジティブな感情が経験できる

とは限らない。田中（2015）は，理科学習に対する興

味について，感情的興味と価値的興味に大別し，これ

らの興味と学習方略・行動との関連を検討した。小学

５年生から高校１年生までの1998名に対して質問紙

調査を行ったところ，思考活性型興味や日常関連型興

味といった価値的興味は，学習方略・行動と正の関連

があった。これは，理科において深い思考をすること

や，学習内容を日常と関連づけて考えることが，理科

学習を活性化するうえで重要であることを意味する。

すなわち，学習成果に左右されやすい感情に基づくよ

りも，学習内容に価値を見出す方が良好な学習行動を

引き出す可能性があると言える。このことは，他教科

でも確認されており，小学校外国語活動で文化を学習

する意義を学んだ生徒の方が，それを学ばずに言語だ

けを学んだ生徒よりも，中学英語に対する学習意欲が

高いことが明らかになっている（金 , 2004）。
　ただし，児童生徒が学習内容に価値を見出すことは

必ずしも容易とは限らない。吉岡ほか（2015）による

と，高校生は成人に比べて科学に対する有用性を感じ

にくく，原理・式・専門用語の難解さに否定的印象を

抱いているという。そのため，理科の有用感や職業的

価値よりも理科に対する好き嫌いの方が，理科の到達

度に及ぼす影響が大きいとの報告もある（松浦 , 
2007）。また図画工作・美術科のように，学習に対す

る好意はあっても学習に対する価値づけに大きな隔た

りがある教科もある。飯田（2019）は，国立教育政策

研究所が2012年に発表した小学６年生を対象とする

調査結果を参照し，児童が図工に好意をもっている一

方で，学習しているという実感に乏しいことや，生活

との関連が見出させていないことを指摘している。こ

の原因の一つとして，飯田は図工・美術科の学習が題

材ごとに分断されやすいことを挙げており，学習や生

活の連続性のなかで児童生徒が表現することの意味を

感じられるようにカリキュラムを編成する必要がある

と述べている。

　以上の研究では，児童生徒が教科の内容に対して抱

く感情的な態度を取り扱っている。それに対して高橋

（2015）は，算数に対する態度が学業全般に対する態

度に結びつく過程を明らかにしている。算数が苦手な

１名の女児をマイクロエスノグラフィーの手法を用い

て小学２～４年生まで追跡したところ，対象児にとっ

て算数は「なんとか頑張れる」ものであり，学年が上

がるにつれて，自分の力で進められない学習は楽しく

ないといった学業的アイデンティティが生まれていっ

たという。この結果から，ある教科で特定の感情が経

験され続けることにより，学業全般に対する態度が形

成される可能性が示唆される。しかし，この研究を除

いて本研究が対象とした文献では，ある教科で蓄積さ

れた感情経験が他の教科の学習や感情にどのように影

響を及ぼすのかについて十分に検討されていなかっ

た。

Ｂ　教科学習を通して育成，理解，表現される感情的

側面

１　感情の育成

また教科内容の独自性を活かして，児童生徒に特定

の感情的側面を涵養しようとしてきた教科もある。例

えば，理科では自然を愛する心情の育成が目指されて

きた。松本（2019）は，五感を伴った自然体験によっ

て，自然に感動，驚き，疑問，畏怖を抱きながら，自

然を愛する心情が育つとした。実際に，高橋・高橋

（2010）が10～60代の幅広い年代を対象に，幼少期の

自然体験と自然を愛する心情について尋ねる質問紙調

査を行ったところ，「日の出や日の入りを見たこと」

という自然そのものを楽しんだ自覚的経験が，自然を

愛する心情に結びつくことわかった。しかし，自然体

験のなかでも，キャンプやハイキングといったレ

ジャー志向の高い体験は，自然を愛する心情とほとん

ど相関がなく，自然を愛する心情を形成する要因にな

りにくいと考えられた。また高畑（2013）は，環境教

育の視点から，自然環境を守る態度は，自然科学の学

問だけでは育ち得ないとした。高畑によると，自然環

境を大切にする態度の涵養には，自然体験を通じて感

受性を働かせる美的活動や，自然や資源の世代間継承

や地域間の経済格差といった公正性の問題に向き合う

必要があるという。そのため，自然環境を大事にする

態度には，人文・社会科学や芸術などによる総合的な

アプローチが必要であり，教科横断的な学習編成が求

められると述べている。

またいくつかの研究は，他者を尊重する態度を育て

る教育についても検討している。まず，理科では生命

を大切にする心情を育てることも重視されており，

岡・宮本（1994）は，自分の体温と脈拍を継続的に記

録し，それを学級内で共有する経験が，仲間の生命に

目を向けるきっかけになることを示した。また体育科

でも，筒井ほか（2016）が身体接触するタッチフット
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ボールを通じて，児童間に感情の共有がもたらされ，

相手への共感的な心情の促進や，攻撃的な感情表出の

抑制が期待できるとした。これらの研究は共通して，

仲間の身体を実感することが仲間の存在を大切に思う

気持ちに結びつくことを示唆している。また教科の学

習が自尊感情の向上に寄与することも明らかになって

いる。太田（2014）は，小学３年生の日系移民児童が，

日系移民学習を通じて基本的信頼感を獲得し自尊感情

を取り戻していく過程を描いている。また川崎ほか

（2007）は，「死」を考える保健の授業を行い，この授

業が自尊感情が低い生徒たちにとって，いま生きてい

る自分に目を向けさせ，自分の存在価値を実感させる

のに効果的であったと報告している。さらに，家庭科

でも保育の体験学習が自己理解の促進や自尊感情の向

上に結びつくと報告されている（レビューとして中

谷，2016）。特に，乳幼児だけでなくその保護者と対

話する経験が，子どもを見つめる保護者のあたたかな

眼差しにふれるきっかけとなり，生徒の自他理解や基

本的信頼感の向上に寄与するという（岡本ほか，

2010）。
　しかし，特定の感情的側面を涵養することに対して

慎重な態度をとる研究も見られる。例えば，綿引

（2018）は，日本の家庭科教育では，家族について「重

要であること」や家族で「協力すること」が初めから

正解としてあり，それを認識することを学習のねらい

としているという。こうした価値伝達的で道徳主義的

な性向は，平成元年告示の学習指導要領から今次の学

習指導要領に至るまで根強くあり，家族の背景にある

社会の仕組みや構造を分析したり，家族や家庭を取り

巻く多様な要因について思考したりする学習には乏し

いと指摘する。また国語科でも，特定の感情を育てる

ことについて慎重な態度をとってきた。例えば，熊谷

（2006）は，平成16年の文化審議会答申のなかで，国

語教育の目標に「情緒力（人の痛みを自分の痛みとし

て感じる心，美的感性，もののあわれ，懐かしさ，郷

土愛，日本の文化・伝統・自然を愛する祖国愛，名誉

や恥といった社会的・文化的な価値にかかわる感性・

情緒を自らのものとして受けとめ理解できる力）」の

育成が示されたことを受け，文学教材を通して特定の

感情を児童生徒に押し付けることになっては，態度主

義に陥りかねないと指摘する。

２　感情の理解

　そこで国語科では，文章の論理的把握を前提としつ

つ，そこに感情や情動の理論を取り入れた学習論が展

開されてきた。八田（2017ab）は，教材による感化を

生じないようにするうえで，共感するといった情意的

方略を用いるだけでは不十分であるとした。八田によ

れば，従来の研究は共感的思考と分析的思考の概念的

な関連性を十分に問うておらず，読み手に特定の情意

的態度を求めかねないという。そこで八田は，読み手

の情意と認知を相互にうまく機能させながら読みを深

めていく情意的技能が必要であるとした。幸坂（2016）
もまた，言語論理学習において，言語の情感的側面と

論理的側面を切り離して理解することはできないと指

摘する。例えば，ある論理をつくり出した個人や社会

が，その論理をどのような思いでつくり出したのかを

共感的に推測したり，その論理の妥当性を自分がもつ

感情論理に照らし合わせて分析的に読み取っていくこ

とで，言語論理の学習が深まるという。このように，

国語科では文章を分析的に読むための方略として，自

己の感情的側面を技能として活用することが提案され

ている。

　社会科でも，共感や感情移入といった方略が社会的

事象の理解に役立つと考えられてきた。阿部（2017）
は，リサイクルの意義を知的に理解するだけでなく，

それを心情的に回避する人間心理があることを確認す

ることで，生徒の価値判断が深まると報告している。

また原田（2019）は，心の理論の研究や，アウシュ

ヴィッツ強制収容所から生還した人に脱走の方法を説

いた少年の逸話を引用しながら，認知的共感だけは適

応的な価値判断はできないと指摘する。そして，社会

科の学習では，他者の境遇や行為に心を砕く感情的共

感と，他者の立場や見方を探究して理解する認知的視

点の双方を一体的に成長させることが重要であると指

摘している。しかし，本研究で収集された社会科の文

献は少なかった。これは，社会科において児童生徒の

感情的側面よりも認知的側面を重視してきた間接的証

左であろう。例えば，立木（1997）は，生産者の「工

夫や努力」ばかりを強調する社会科教育に対して，「工

夫や努力」だけに目を向けていると，社会や経済の仕

組みについて十分に理解できなくなるおそれがあると

指摘している。そこで小田（2012）のように，まずは

共感や感情移入といった情意的視点から入っても，そ

こで生じた疑問を資料等を使いながら合理的に解決す

るプロセスを提案する研究も出ている。

一方で，音楽科では，哲学や美学（e.g., 吉野 , 2019），
心理学や生理神経学（e.g.,中村 , 1994; 齊藤 , 1999）の

視点から音楽理解の構造について原理的な解明を行っ

てきた。長島（2014）は，音楽理解には音刺激として
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聴き手が直接知覚する楽曲構造の理解と，楽曲構造が

象徴する心情や情景の理解の２種類があるという。こ

れはランガー（S. K. Langer）の音楽哲学に基づくもの

であり，彼女は音楽を感情の隠喩と捉え，音楽が象徴

する感情を聴き手が自己の経験から類推することによ

り理解するとした（吉野，2019）。また齊藤（1999）は

後者の立場から，音楽の学習過程には ⑴ 音楽を感覚的

に聴いたり表現したりする感情的段階：大脳皮質を経

由しない過程 ⑵ 音楽について思考したり評価したり

する認知的段階：音刺激が大脳皮質に入り認知的処理

を行って大脳辺縁系に至る過程 ⑶ 認知的段階によっ

て追究した表現を内面化して高次の感情を体験する知

情的段階の３つの段階で進んでいくとした。久保・齊

藤（1997）は，とりわけ学校の音楽教育では認知的段

階を含んだ段階が求められるとし，これが感情的段階

のみでも済まされる日常の音楽経験とは異なる点であ

ると指摘する。このように，音楽科では多様な学問的

立場があるものの，いずれも音楽を自分の経験と関連

づけてながら思考する認知的過程を重視していると考

えられる。

さらに吉田（2006）は，児童生徒が自分の経験に引

きつけながら音楽を理解することで，音楽を通じた自

他理解が促されると論考している。しかし，そうした

論考がありつつも，音楽科において児童生徒が自他の

感情を共有する過程を詳細に検討した研究は少ない。

また国語科では，森（2017）が「聴く」ことについて，

話し手の心情や人となりなどを加味しながら言葉を汲

み取る情緒面の涵養が重要であると論じているが，森

の論考を除いて仲間の感情理解を中心に取り上げた研

究は見られない。

３　感情の表現

以上のように，国語科，社会科，音楽科では，教材

や題材に含まれる感情を理解するために，児童生徒が

自己の感情的側面を働かせることに重きを置いてき

た。それに加えて国語科や音楽科では，自己の感情を

表現する活動についても精力的に研究を行っている。

例えば，楠井（2015）は，豆腐や焼き芋を売り歩くと

きの「売り声」に着目し，高校生を対象にした授業実

践を報告している。楠井は他者に想いを伝えることに

躊躇する生徒たちの様子を目の当たりにし，生徒たち

に日常生活の中で感じる想いを表現させる活動を行っ

た。まずは，他者に伝えることを意識した「売り声」

の音楽的特徴を捉え，その後生徒自身が自分の生活感

情をうたにした。生徒のなかには，帰宅時に誰も家に

いない寂しさをうたった者もおり，仲間の前で気持ち

を吐き出せた喜びを感じていたという。このことから

楠井は，この授業が感情の発散と人間的自立を支援す

るうえで効果的であったと考察している。

　また国語科では，「書く」ことによって自己理解が

うながされ，自身の感情世界が広がると指摘されてい

る。例えば，語彙指導は輪郭のない感情や感覚に言葉

を与え，新しい認識枠組みを手に入れることに貢献す

るという（村上，2019）。また，中村・相馬（2009）
は児童が日常生活のなかで経験する感情を日記に書か

せる活動を行い，この活動が自分の曖昧な感情を言葉

によって理解したり，自分の感情を表現する言語能力

を育成したりするうえで有効であると指摘している。

稲田（2013）もまた，小学６年生を対象に，卒業を前

にした作文指導を行い，今の自分を見つめ直したり，

将来について考えたりすることで，自己発見や自己認

識が促されたと報告している。

Ｃ　感情的側面の評価

先述の通り，日本では平成元年の学習指導要領改訂

と，それに続く指導要領改訂によって，「関心・意欲・

態度」の評価が決定されたが，これに伴って⑴関心・

意欲・態度の概念のあいまいさ ⑵ 関心・意欲・態度

を評価する際の評価基準設定の難しさ ⑶ 評価をする

際の技術的方法の困難さが概して指摘された（渡部ほ

か , 1995）。
そのなかで松友（1994）は，国語科における情意的

領域の評価について論考している。松友によると，ブ

ルームの目標分類学では，情意的領域が個人に内在す

ることを前提としており，個人内で蓄積・習得される

ものとみなされているという。しかし，松友はこれを

批判し，文学作品に対する感情は一時的なものであ

り，個人内で蓄積・習得されるものではないと指摘す

る。もしも児童生徒が文学作品を主体的に読み始めた

ならば，それはその作品を面白く読めるだけの知識や

認知が児童生徒に備わったと考えるべきで，情意的領

域だけを純粋に取り出して評価することは難しいとい

う。

このことは社会科において情意的学力の測定を検討

した坂井（2013）の指摘にも通ずる。坂井は「奈良県

社会科診断テスト」と「平成13年度教育課程実施状況

調査」で「関心・意欲・態度」の評価に使用された問

題を検討し，これらの問題が「関心・意欲・態度」の

評価として妥当ではないと指摘した。例えば，国民の

休日について説明を求める問題では，それを正しく説
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明できることが，すなわち相応の興味・関心をもって

いることとみなされているという。しかし，国民の休

日について正しく説明できるかどうかは，あくまでも

知識の問題であり，これを「関心・意欲・態度」と読

み換えることには無理があるという。

以上の松友と坂井の指摘に基づくと，情意的領域を

評価しているように見えて，結局はそれと関係の深い

認知的領域の評価に転化される可能性が示唆される。

さらに松友（1994）は，情意を特定の行動目標に置き

換えることについても懸念を示している。例えば，平

成3年に出された中学校生徒指導要録の付属資料にお

いて，「関心・意欲・態度」の評価として「 ⑴ 国語科

に対する関心をもち ⑵ 進んで ⑶ 表現を工夫したり読

書したりしようとする」が例示されたが，これについ

て松友は ⑴ から ⑶ に至る過程が必然ではないと指摘

する。確かに，国語科に関心をもっていたとしても，

表現に悩むこともあれば，読書する時間がないときも

あるだろう。松友は，授業内で児童生徒が一定の行動

をとるとは限らないとし，情意と行動を安直に結びつ

けることに異論を唱えた。小山（1993）も国語科の評

価論のなかで，情意的領域は常に動いていくものであ

り，どの児童生徒の評価も同じ時期に同じ観点で行う

ことは適当ではないと指摘した。実際に，大友ほか

（1999）によると，児童が評価されたいと思っている

情意的側面は児童によって多様であり，教師の評価は

能力の高い児童が求めている評価と一致しやすいと報

告している。

以上の研究は，主として学習意欲や動機づけの観点

から情意的領域の評価を捉えているが，国語科，家庭

科では教科で固有に育まれる感情的側面の評価にも着

目してきた。例えば，瀬戸・益地（1990）は，情意的

領域の捉えが，学習意欲や動機づけに偏重していると

批判する。そして国語科では，作品に対する感性的な

受けとめ方や，作品を味わい自分なりに価値づけるこ

とといった感性的思考力が重要となり，これも情意的

領域の評価に含まれるとした。この瀬戸・益地の指摘

は，八田（2017ab）や幸坂（2016）の指摘にも通ずる。

すなわち，文章の理解や表現を深めるための方略とし

て感情的な側面を活用するならば，その評価も必要に

なるということである。家庭科でもまた，学習に対す

る意欲を高めるだけでなく，子育てに対する態度や子

どもを思いやる心の育成が目指されてきた。これに対

して武藤（1993）は，実際の生活では職業や結婚など

の多様な要因が子育てのあり方を規程するため，いく

ら家庭科で子育てについて学んだとしても，高校生の

態度や心情は変わりにくく，評価は困難であるとい

う。物事を理解するための技術として感情を活用する

場合とは異なり，特定の感情や態度を育てようとする

場合には，その評価をめぐって慎重な態度がとられて

きたと考えられる。なお，本研究の対象文献のなかに，

自然を愛する心情や自他を尊重する態度について評価

の観点から論考したものは見られなかった。

また感情的側面の評価については，児童生徒による

自己評価について研究が進められてきた。例えば，国

語科や算数科では，渡部ほか（1995）が関心・意欲・

態度の自己評価と学業成績の関連を検討し，家庭科で

は糸山ほか（2007）が連想法を用いて授業中の児童生

徒の情意ベクトルの算出を試みている。また尾高ほか

（1997）は自己評価に加えて「今日，ひたむきに実習

に取り組んでいた人は誰ですか」とたずねる相互評価

を技術科の授業において行っている。しかし，この尾

高らの研究を除いて，相互評価に着目した論考は見ら

れず，また尾高らの研究でも，この相互評価から生徒

間でいかなる学びが生じたのかについて，その後の展

開を詳細に示しているわけではない。教師評価や自己

評価に比べて，相互評価についての検討は少なく，今

後の研究が期待される。

５　考察

　本研究では平成元年から令和元年までに発表された

文献を対象に，児童生徒の感情的側面が教科教育にお

いてどのように検討されてきたのかを整理した。

　まず A の教科学習に対する感情的側面については，

算数・数学科，外国語活動・外国語科，理科を中心に

教科固有の不安について検討が重ねられており，学習

行動や学業成績に及ぼす影響が解明されていた。ま

た，学習中や学習後に生じる感情について，目標志向

性や自己効力感の観点から生起メカニズムが検討され

ていた。しかし，どの教科でも学習に対する感情が学

習行動や学業成績に及ぼす影響を縦断的に調査しては

いなかった。そのため一部の教科では，教科固有の不

安が学業を阻害するのか，それとも学業を促進するの

かについて，明確に判断することができなかった。教

科学習に対して児童生徒の抱く感情が学習に及ぼす影

響を長期的に検討する必要がある。

　続いて B 教科学習を通して育成，理解，表現され

る感情については，理科において自然を愛する心情

が，保健体育科や家庭科において自他の存在を尊重す

る態度の育成などが論考されていたが，これらの心情
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を育成することに対して懐疑的な立場をとる文献は見

当たらなかった。これは，これらの心情が倫理的に自

明であり，育成することの是非を問いにくいためであ

ろう。しかし，家庭や子育てに対する感情のように，

多様な感じ方が想定される感情については，その育成

をめぐって批判的な検討が加えられていた。また国語

科や社会科では，教材や題材を感情的側面から読み取

ることについて慎重な態度がとられており，教材や題

材の理解が感情的側面に偏重すると，その構造や特徴

を十分に理解できないという問題が指摘されていた。

一方で，児童生徒が自己の感情を表現することにつ

いては，国語科や音楽科において否定的な論考は少な

く，むしろ言葉や音を通じて自己の感情に向き合うこ

とが奨励されていた。しかし，本研究の対象となった

文献を見る限り，児童生徒が表現した感情の取り扱い

について理論的・実践的な立場を示した研究は極めて

少なかった。本研究の対象となった文献では，児童生

徒が生活感情を表出することに自明の価値を見出す研

究や，あくまでも児童生徒の感情を表現の題材として

位置づける研究が散見された。しかし，学校や家庭で

抱いた負の感情のように，それを表現するだけでは済

まされないような感情も，教科の学習で取り扱うこと

が想定されていた。児童生徒に感情を表現させるだけ

でなく，そこで表現された感情の取り扱いについて

も，教科独自の立場を明確にする必要がある。

　C 感情的側面の評価については，第１期（1989年
～1997年）を中心に研究知見が蓄積されていた。そこ

では，感情的側面は認知的側面との関連が深く，純粋

に感情的側面だけを評価しづらいことや，感情的側面

の評価を通じて特定の価値の押し付けることになりは

しないかという懸念が指摘されていた。また評価方法

については，主として教師評価を意識した研究が行わ

れていたが，児童生徒の自己評価に活路を見出す研究

も散見された。しかし，相互評価について検討した研

究は少なかった。多様な考えをもつ他者とともに社会

を切り拓いていくことが求められる今日において，仲

間が何に喜び，驚き，反発しているのかを，自己のそ

れと関連づける視点は必要だろう。

　最後に，教科横断的な視点から考察すると，Aの領

域では，メタ情動の作用やアイデンティティの形成な

ど，教科横断的に作用する心理機能の存在が示唆され

ていた。また B の領域でも，自然を保護する態度の育

成について，自然科学だけでなく，人文・社会科学や

芸術と関連づけることの重要性が指摘されていた。こ

のように，近年では教科横断的な視点から児童生徒の

感情的側面が検討され始めている。しかし，いずれも

研究数は少なく，実証研究も乏しいのが現状である。

また，教科間で共通して機能する感情的側面や相互関

連的に育まれる感情的側面があるのならば，C の領域

で検討されていた感情的側面の評価は，教科別の観点

別評価にとどまるものなのかという疑問が生じる。人

間の感情は多様な角度から育まれ，その人なりに形づ

くられる。本研究が対象とした文献では検討されてい

なかったが，個人内評価のあり方についても精力的に

検討する必要がある。

　ただし，本研究は特定の資料検索によって対象文献

を収集しため，日本国内で発表されている文献を余す

ことなく整理できたわけではない。今後は本研究の整

理をもとにしながら，より広い文献整理のもと，考察

を補強していく必要がある。また，本研究では教科教

育研究に限って文献を整理したが，児童生徒は特別活

動や道徳などでも感情を働かせながら学んでいる。今

後はこれらの学習活動との関連も考慮しながら児童生

徒の感情的側面の教育について総合的に議論する必要

がある。
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