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問いのある教育

道田泰司．

EducationswithQuestioning

YasushiMICHITA

要約

本稿では，問いのある教育がどのようにありうるのかについて，いくつかの教育実践や実践

研究を取り上げ，主に思考力育成という観点から考察した。質問書方式の実践では，大学生の

８割以上が疑問を持ち考えるようになったことが示されている。質問の質を高める方法として

は，質問語幹リスト法が挙げられ，これを用いた実践研究が検討された。また，わからないと

きだけでなくわかったつもりでいるときに質問を出すことの必要性も論じられた。最後に，小

学校における質問力育成教育をいくつか概観し，質問力を育成するための示唆を得た。最後に

これらをいくつかの観点から整理し，今後の課題を検討した。

1．質問力育成の必要性 ば，それに触発されて思考活動は大いに活発に行

われるであろう。しかしそれは，問いがあっては

じめて考えるということでもある。そこで育成さ

れた思考は，問いがなければ発揮されないという

可能性はないであろうか。

そのほかに思考力を育成するために取られる方

略としては，討論することや作文を書くことがあ

る（Tsui，2002)。しかし本稿ではこれらではな

く，「問う」ことに焦点を当てる。それは，書く

ことにしても話し合うことにしても，その根底に

は，学習者自身が「問いを立てる」ことが共通の

基礎技能として存在すると考えるからである。そ

れどころか，思考（特に批判的に考えること）の

根底に重要な要素として「問うこと」が存在する

のではないだろうか。「根底」とは述べていない

が，野矢（2001）は質問が批判のための強力な武

器であることを，次のように述べている。

本稿の目的は，問いのある教育がどのようにあ

りうるのかについて，いくつかの教育を取り上げ，

思考力育成という観点から考察することである。

筆者自身が重要な教育目標と－つと考えている

ことに，思考力を育成することが挙げられる。思

考力を育成するために授業の中で一般にとられる

方略は，考えざるを得なくなるような問いを教師

が発するということであろう（たとえば明治図書

の教育雑誌『授業研究21』2006年７月号の特集は

｢授業で「考えさせる」追い込み方」と題されて

いる)。これはもちろん一つの方略として有効で

あろう。しかしそれだけでよいのか，という問い

も筆者の中には生まれる。

というのは，教師（あるいは他者）からの問い

が先にあることの問題である。問いがあれば，そ

してそれが答えるに値するような問いであるなら

。学校心理学教室（michita@edu・u-ryukyuac・jp）

－１０５－



琉球大学教育学部紀要第71集

批判することに慣れていない人が，これから

批判の力を鍛えようとするには質問から入る

のがよい。いきなり批判するよりも質問する

ことの方が，多くの人にとっては心理的に気

が楽だろう。しかも質問は批判のための強力

な武器であり，どれほど上級者になっても手

放せない技術である。さらに，初歩的な質問

から，相手の議論をひっくり返す力を秘めた

質問まで，奥の深い技術でもある。（野矢，

2001,pl32）

の説明を書いて講義の終了時に提出する。

②質問書の質問中50問ばかりを選び，その要

約と回答を翌週の講義開始時に配布する。

③テキストを用いているときには，予習時に

生じた疑問が講義を聴いて解けたとき，その

疑問と解けた内容を質問書に記す。

④質問書の内容を評価し，試験を行わず，質

問書の評価のみにて，成績と単位取得の可否

を決める。（田中，1999,ｐ､54）

田中氏は９年の試行錯誤の末に，上記の根幹に加

えてさらにさまざまな工夫を凝らして一つの形に

している。しかしそのやり方すべてを行う必要は

ないくさまざまなバリエーションがありうると述

べており，田中氏以外のやり方をとっている実践

や簡易型質問書方式など，同書ではいくつかのバ

リエーションが紹介されている。

質問書方式の利点として田中氏は，私語のない

講義の実現，他の学生の質問を知ることで知的に

揺さぶられ，多面的視点を猶得すること，考える

習慣が身につくこと，質問書を用いた討論が可能

になること，を挙げている（もっとも私語に関し

ては，質問書だけの効果ではなく，田中氏自身，

かなり厳しく私語には対応するようである)。

このうち，「考える習慣」については，ある年

度にとった受講生アンケートによると，「質問書

方式の結果，物事を考えるようになったか」とい

う質問に対して「なった」「ややなった」と肯定

的に答えた学生は80％強であった。また，「質問

書方式の結果，物事を考える力がついたか」とい

う質問に対して「ついた」「ややついた」と肯定

的に答えたのは80％弱であった。このことから田

中氏は，質問書方式は考える習慣作りに役立つと

考えている。

なお田中氏が９年間に試行錯誤して得たことの

一つとして，上記①の中にある「質問の説明｣(あ

るいは質問の理由）を書くことの重要性がある。

というのは，質問を書いているときでも自分の質

問がよく分かっているとは限らない。質問の説明

を書くためには，－歩突っ込んで考え，どうして

そう思ったのか，なぜ疑問になったのかを冷静に

分析する必要がある。すなわち，質問の説明を書

くことは，思考力を高めることになるのである。

質問することは批判的に思考するための第一歩で

あると同時に強力な武器である。それだけではな

い。野矢はまた別の箇所で，「疑問をもつことに

よって理解が深まる」（野矢，2001,ｐ､135）と述

べている。疑問が批判となり，あるいは吟味を経

て理解へとつながる。そういう意味で，問うこと

は思考の根底にある重要な要素と考えられる。そ

れだけではない。佐伯（2003）が「学ぶというこ

とが即ち問い方を学び，問いつづけることだ」

(ｐ54）と述べるように，問うことは学ぶことそ

のものともいえる。もしそうであれば，教育過程

のどこかで学習者自身が問いを立てることを学ん

でおくことは，その後の学習にも役に立つことに

なるのではないであろうか。

以上の理由により本稿では，思考力育成教育を

考えるにあたって，学習者自身が問いを立てるこ

とを重視している教育を検討する。

２．質問書方式

最初に，田中（1999）が提唱する「質問書方式」

について検討しよう。質問書方式は簡単にいうと，

講義の最後に受識者が質問を書いて提出し（その

ための用紙が「質問書山授業者が次回の授業で

質問の一部に回答する（印刷配布する場合は「回

答書｣)，という形で授業者と受講生のやり取りを

生み出す方式である。もう少し詳しいやり方とし

ては，同書に「質問書方式の４箇条」として紹介

されている。

①受識生は配布された質問書にその時間の講

義あるいは回答書の内容に関する質問と質問
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3．質問書方式の実践から 想」のところに意見が見られた。肯定的な意見と

しては，「質問書を書きながら沸いてきた疑問が

多かったので，あってよかった」「他人の疑問点，

意見を知ることで，疑問についての目のつけどこ

ろが変わった」などの意見があった。それ以外の

ものとしては，「授業を聞いているつもりだけど

質問や意見がなかなか出てこなくてたいへんだっ

た」などの意見があった。

以上の回答を見る限り，質問書方式によって質

問を出すことを強制することで，８割以上の学生

が質問が疑問をもって文章が読めるようになって

おり，中には文章に対する姿勢（態度）が変わっ

た学生や，批判的な読みが日常に般化しているこ

とを報告する学生も見られ，一定の成果が得られ

ているということができそうである。ただし「ア

ラ探しをしている」「質問や意見がなかなかでな

い」という回答があることから，質問することの

意義や目的をさらに明確にし，質問の質を高める

ことが必要であることがこの調査から示唆される。

筆者自身，講義の最後に質問書を書かせるとい

うやり方は授業で取り入れており，そのことにつ

いては論文ならびに学会発表の形で報告している

(道田，2000,2001)。ここではそれらを紹介しよ

う。

(1)半期終了後の学生の受け取り方

道田（2000）では，教職科目「教育心理学」の

最後に質問書兼予習書を配布し，次回講義の前日

に提出させる，という実践を報告している。質問

護の部分には今回の講義に質問や意見を書かせ，

予習書の部分ではテキスト指定個所（３ページ前

後を毎回指定）を読んで疑問点を挙げさせている。

テキストに対する質問書である。出された質問や

意見は一部を印刷し，次回の授業冒頭で，質問に

対する教師の回答やコメントをフィードバックし

ている。なお筆者のやり方は田中氏とは違い，質

問書のみにて成績評価をおこなうわけではない。

このような講義を半期で約13回おこなっている

が，これを学生がどう受け止めているかについて，

学期末に行った授業評価アンケートでを元に見て

みる。

予習書に対しては，「疑問をもって文章が読め

るようになったか？」という質問で聞いたところ，

｢思う」が84.6％（55人）であった。出された意

見としては，「今まで何の疑問ももたず教科書の

ことはほとんど受け入れていましたが，その考え

方がすっかり変わりました」「知らず知らずのう

ちに文章を疑いながら読んでいる自分にふと気づ

くことがある」「今までこんなにテキストを注意

深く読むことはなかったので，これからは疑問を

もって文章が読めると思う」「教科書にも間違い

や文章の不備があることが実感できた」などがあっ

た。ただし，「そう思いますが，まだ意識して読

まないとダメかも」「疑問をもつことはできたと

思うが，多少アラ探しをしているかもしれない」

という肯定否定の入り混じった意見や「それはま

だちょっとできていない」という否定的な意見も

みられた。

質問書そのものについてはアンケート項目とし

て聞いてはいないが，「その他，自由な意見や感

(2)質問書に書かれる質問の分類

では学生は質問書にどのような質問を書いてい

るのであろうか。道田（2001）では，上記と同じ

識義（実施は翌年度）で得られた質問書の内容分

類を試みている。分類に使用したのは，半期15回

の講義のほぼ中間に位置する６回目の授業に対す

る質問書である。ＫＪ法を用いてボトムアップ的

に分類したところ，２０の小グループが得られた。

これらを６の中グループにまとめた上，最終的に

３つの大グループを作った。作られた大グループ

は，「授業に役立たせにくいもの」（単なる感想や

漠然としているものなど)，「理解を確認し深める

ためのもの」（確認や具体例を求めたり，自分な

りの補足なり例を挙げてているもの)，「疑問や反

論・問題点の指摘」（教師や教科書の言葉に疑問・

反論を呈していたり，授業で触れられなかったポ

イントを指摘しているもの）であった。

このうち，「授業に役立たせにくいもの」は受

識生64人中24例あった。講義全体の中間地点で全

体の1/3以上が適切な質問になっていないという

ことは，単に質問を毎週課し，一部の質問と回答

を全体フィードバックするだけでは，思考力の根

底にあるような質問力を育成することは難しいと
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言えそうである。ただし「疑問や反論・問題点の

指摘」は22例と全体の1/3強ある点は，希望がも

てる結果といえる。ここから，いかに前者の質問

を減らし後者の質問を増やす働きかけができるか

が重要になることが示唆された。

(2)ビリヤード法

授業で使われるために作られたものではないが，

これにとてもよく似た方法を戸田山（2002）が紹

介している。戸田山（2002）は小論文や論文の書

き方を論じた本であるが，論文を書くために，問

いを見つけ，その問いを育てることがとても重視

されている。そのうち，先の質問語幹リスト法的

なものが紹介されているのは，「問いを育てる」

部分である。

論文には「問い」が必要であるが，論文の出発

点となるような問いは「大きな問い」であり，そ

のままでは扱えない。そこで戸田山氏は，大きな

問いを小さくて具体的な問いに派生させる方法を

いくつか紹介している。その一つが質問語幹リス

トを使ったもので，戸田山氏は「ビリヤード法」

と呼んでいる。今問題にしようとしている大きな

問いや問題に，質問語幹をぶつけることで，小さ

くて具体的な問いが生まれるというのである。

｢問題」に「質問語幹」とい手玉をぶつけること

で「新しい問い」を生み出す姿が，ビリヤードを

連想させるということのようである。

戸田山氏が挙げている質問語幹としては次のよ

うなものがある（カッコ内は，その質問語幹が何

についての問いを生み出すか)。本当に？（信懸

性）／どういう意味？（定義）／いつから／いつ

まで？（時間）／どこで？（空間）／だれ？（主

体）／いかにして？（経緯）／どんなで？（様態）

／どうやって？（方法）／なぜ？（因果）（戸田

山，2002,ｐ､121）たとえば，「学力低下問題」

に「本当に？」という問い（質問語幹）をぶつけ

ることで，「学力低下と呼ばれる現象は本当に生

じている？」という，信懸性を問う問いが生まれ

る。このようなやり方で小さくて具体的な問いを

派生させ，それを論文のアウトラインとして適切

に並べ，問いに答えていくことで論文を書くこと

ができるのである。

4．質問語幹リスト法

(1)問いをペースにした学習

では出される質問の質を高めるにはどのような

方法があるであろうか。一つの方法は，質問の

｢型」を教え，それを使うように促す方法であろ

う。たとえばＫｉｎｇ（1995）は，事実を問う質問

(｢～とは何か」のような）ではなく，思考を引き

起こすような質問を作ることを学生に促すという

｢問いをペースにした学習」を行わせることで，

よりよく（批判的に）考えられるようになると考

え，実践を行っている。Kingは，質問の型を学

生に教えるという形で基本的な訓練を行っている。

型というのは，たとえば次のようなものである

(カッコ内は，その質問によって導かれる思考)。

.…の強い点と弱い点は何か（分析／推論）

･…と…の違いは何か（比較）

.もし…なら何が起こるのか（予測／仮説立

て）

･…の他の例は何か（応用）

･…は何と似ているか（類推と比噛の認識と

創造）

.…について既に分かっていることは何か

（既有知識の活性化）

･…は…にどのような影響を与えるか（関係

の分析）

.なぜ…は重要なのか（重要性の分析）

Ｋｉｎｇ（1995）には，このような質問の型が24個

挙げられている。このリストの使い方はいくつか

あるが，たとえば講義を聞いた後にこのリスト

(質問語幹リスト）を用いて質問をつくり，学生

同士で質問し答えあう（相互質問）というやり方

がある。この質問作成法はすぐにマスターでき，

学習も飛躍的に向上すると述べられている。

５．質問語幹リスト的な方法を用いた実践
研究

(1)生田・丸野の実践的研究

Kingの質問語幹リスト法を用いて行われた実

践的な研究としては，生田・丸野のものがある
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（生田・丸野，2006)。彼らは公立小学校５年生１

クラスで，朝の会を利用して15分の質問作成指導

を６回行っている（統制群が１クラス用いられて

いる)。

６回の指導は，３セッションを一組とした指導

が同一週に行われ，それが２週にわたって行われ

ている。彼らは先行研究に基づき，質問が出され

るまでのプロセスを，疑問感の生起，質問生成，

質問表出と定め，それぞれに対応した指導を１日

１セッションで行われているのである。使われて

いる材料は４年生の社会科の教科書から取られて

いる。「疑問感の生起」段階では，疑問感に気づ

く体験をさせることを目的に，課題文を読み，疑

問感が起こったところに下線を引き，他の人と意

見交換することで，さまざまな疑問感に触れるこ

とが行われている。その際に指導者は，課題文を

読んで考える時間をできるだけ多くとることや，

他者の発言を指導者が明確化するなどを配慮を行っ

ている。

Kingの質問語幹リストが使われるのは，次の

｢質問生成」の段階である。そこでは，質問を自

分で生成することを体験させることを目的に，

Ｋｉｎｇのリストを小学生用に修正・加筆したもの

が使われている。

リストには，自分の知っていることや考えたこ

とを整理するための質問として，「前に習ったこ

とと，どのように関係していますか？」「～につ

いて，知っていますか？」という質問語幹が載せ

られている。自分の知っていることや考えを深め

るための質問としては，「それは，なぜですか？」

｢何が，一番言いたいことですか？」「もし～なら，

何が起こりますか？」「～と～を比較してくださ

い」「どのようにして使ったらよいですか？」と

いうような質問語幹が載せられている。評価する

ための質問としては，「一番よいのは何ですか？」

｢～に，賛成ですか，反対ですか？」という質問

語幹が載せられている。このセッションにおいて

は，前のセッションで下線を引いた箇所の疑問を

解消する質問を，リストを使いながら生成するこ

とが求められる。指導者は，児童が行った質問の

種類を明確化したり，不十分な表現は言い換えた

りしている。

最後の「質問の表出」段階では，質問を他者へ

表出することを目的に，質問を発表させ，板書し

て全員で共有することで，他者からのさまざまな

疑問に気づくとともに，質問によって理解が深ま

ることを経験し，その有効性に気づかせている。

また，疑問に対する反応もできるだけ取り上げる

ようにされている。

この介入によって，授業中の質問生成の自己評

価が向上するとともに，実際の授業での質問生成

や疑問感も向上したことが報告されている。

(2)瀬尾の実践的研究

瀬尾（2005）は，質問語幹リストではないがそ

れに近い方法を用いた実践研究を行っている。学

習場面で援助要請をすること（すなわち質問する

こと）は有効な手段であるにも関わらず，何につ

いてたずねればよいかがはっきりさせられずあき

らめることが多いことから，自分のつまずきを明

確にする方略を考案しその方法を教授している。

対象は高校の数学である。文系と理系の各１クラ

スを２群に分け，両方に，質問することが有効な

学習方略であること（質問しないことに不利益が

あること）を教示し，一方の群のみ，つまずき明

確化方略も教授している（介入時間は25分)。

つまずき明確化方略教授群では，「つまずき発

見チェックリスト」が与えられ，具体的な使い方

が教示されている。つまずき発見チェックリスト

には，「１．分からない用語・記号にしるしをつ

けて確認する。２．図，表，グラフを使えるか確

認する。３．問題を数式で表せないか確認する。

４゜使える公式があるか確認する」の４項目が書

かれている。これは，質問語幹リストの形をとっ

てはいない。しかし，生田・丸野（2006）が使っ

たリストと照らし合わせるならば，１は「どうい

う意味ですか？」という質問語幹に対応する。２，

３，４は，完全な対応ではないが，「前に習った

ことと，どのように関係していますか？」「何が，

－番大切なことですか？」「もし～なら，何が起

こりますか？」というような質問語幹と対応する

と考えることは可能であろう。

介入の前後で数学の問題を与え，質問生成のテ

スト（質問をできるだけたくさんつくる）を行っ

たところ，方略教授群のうち，数学の学力が高い

集団（理系）で質問量が増加した。質問の質的な
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一部の記述のみに着目してしまい，その他の部分

をそれにあわせて読み飛ばしたり読み間違えたり

する，というわかったつもりがある。また，いく

つかの事例が並べられていると，要するにいろい

ろあるんだなと理解して，全体構造などを考えな

くなってしまうわかったつもりがある。あるいは，

読む前からもっていた自分なりの思い込みがあり，

それにあわせて読んでしまうわかったつもりがあ

る。

ではわかったつもりに陥らずよりよく読めるに

はどうしたらよいのか。上に挙げた「結末の想定」

｢一部の記述への着目」「いろいろあるという理解」

｢自分なりの思い込み」ということをまとめてい

うならば，読む人なりの「文脈」を想定すること

から起こるといえる。カコといって，文脈を一切想

定せずに読むことはできない（それでは言葉や文

章の意味を確定することができない)。そこで西

林氏は，「文脈を交換して読む」ことでわかった

つもりを脱することができると述べている。それ

は，大雑把な文脈の元に読むのではなく，ある観

点をもって文章全体を整理したり段落間の構造を

特定することで，より細かな文脈を使って読むと

いうことである。そのようにして読むことでより

深くわかっていくことについて，西林氏は次のよ

うに述べている。

向上は文系・理系ともに見られた。すなわち，つ

まずき明確化方略を学ぶことで，一般的な質問で

はなく内容に関与した質問が増加したのである。

この実践研究を通して瀬尾（2005）は，援助要

請（質問）に関して，次のように述べている。

援助要請を促進するためには，動機づけや有

効性の認知のみに働きかけるのではなく，同

時に援助要請をしやすいような環境を整えた

り，本研究で行ったようなつまずきを自分自

身で明確化する方法を紹介したりするなど，

総合的に支援する必要があると思われる。

(瀬尾，2005,ｐ453）

ここには，質問行動を支援するための方策として，

動機づけること，質問することの有効性を知るこ

と，質問しやすい環境を整えること，つまずきが

自分で明確できること〆の４点が挙げられている。

これらの環境が整うことで，質問語幹リストや類

似の方法が有効に機能するのかもしれない。また

瀬尾は具体的な援助方法として，質問カードやノー

トといった，質問書に近いものも挙げているが，

それが有効に機能するためにも，自分のつまずき

を明確にし，言語化できるスキルが必要であると

述べている。

６．「わかったつもり」での質問 最初の「わかったつもり」を，文脈を交換し

ながらたんねんに読むことによって壊すと，

通常，次には新たな「矛盾」や「無関連」に

よる「わからない」状態が待っています。

〔中略〕／このような「矛盾」や「無関連」

は，次の「よりよくわかる」ための契機とな

るものです。ただ，「矛盾」や「無関連」が

見つかったというだけでは，まだよりよく読

めたことにはなりません。あくまでもそれら

は契機であって，「矛盾」や「無関連」によっ

て生じている「わからない」状態を克服しな

ければ，「よりよくわかった」状態にはなれ

ません。／「わからない」状態の克服は，

｢矛盾」を引き起こしている部分間に，また

｢関連のついていない」部分間に，関連をつ

ける作業によってなされます。（西林，20051

p､176）

(1)「わかったつもり」とは

前節で紹介した生田・丸野（2006）や瀬尾

(2005）は，疑問を感じていたり分からないこと

が分かっているのに，それをどう言葉にすればよ

いかわからないときに，質問生成の補助として質

問語幹リスト的なものを使う，というものであっ

た。それらは要するに「分からない／できないと

いう思いを言語化する方法」と言えるであろう。

しかし質問が必要なのは，そのようなケースだ

けではない。わかっていると思っていても，通り

一遍の理解をしただけで実際には十分に理解して

いるとはいえないことがある.西林（2005）のい

う「わかったつもり」である。

「わかったつもり」にはいくつかの種類がある。

たとえば，文章の結末を読者なりに想定したり，
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｢どうして世界の宝庫と呼ばれているのかな？」

とか「世界とはどこを指すのかな？」とか「具体

的にはどこの国の品物が所蔵されているのかな？」

という問いをもって読むことであろう。

特に「どこの国の品物が所蔵されているのか？」

という問いをもってこの文章を読むならば，世界

といってもその多くが唐か日本のものであること

や，イラン風のものは模造品であることがわかる

であろう。そこで「模造品」が「宝庫」（宝）と

呼ばれることの矛盾に気づき，「なぜコピーなの

に世界の宝庫なのか？」という新たな問いが生ま

れるかもしれない。その問いをもって文章を読み

返し，より妥当な解釈が得られることが，「より

深くわかる」ということである。このように「問

い」をもつことは，「わかったつもり」を脱し，

｢よりよくわかる」ための原動力ということがで

きよう。

このような問いを問うためにはどうしたらよい

であろうか。一つは西林氏のいうように，「自分

なりのまとめ」をおこなうことであろう。文章を

きちんとまとめようとするならば，部分間の関係

をちゃんとつける必要性が出てくる。部分間の関

係をちゃんとつけるということは，部分間の関係

を問うことになるであろう。

もう一つの方策になりうるものがあるとするな

らば，先に紹介したような質問語幹リストかもし

れない。先の問いでいうならば，「世界の宝庫」

という語に対して，戸田山（2002）のビリヤード

法にある「どういう意味？（定義)」「どんなで？

(様態)」という質問語幹をぶつけることで，「ど

うして世界の宝庫と呼ばれているのかな？」「ど

のような（どこの国の）品物が所蔵されているの

かな？」という問いを引き出すことができるであ

ろう。

いずれにせよ，今現在の理解（わかったつもり）

に安住せず，何らかの形で「問わざるをえない」

状況をつくることが，－度「わかった」と思った

ものの理解をさらに深める方策といえよう。

ここで述べられていることをまとめるならば，文

脈を交換して読むことで「わかったつもり」だっ

たものが「わからなく」なり，しかし部分間に関

連がつくことで「よりよくわかる」ようになる，

ということのようである。そのためには，自分の

理解の矛盾や，理解していない部分（関連あるべ

きところが無関連になっている）があらわ}ごなる

ような戦略が必要になるということであろう。

(2)「わかったつもり」を脱する問い

さてここまで，「わかったつもり」を壊すとい

うことについて，西林氏のいう「文脈の交換」と

いう言葉で説明してきており，本稿が焦点を当て

ている「問い」については論じていなかった（西

林氏も明確には論じていない)。しかし西林氏の

いう「文脈の交換」とは，「問いを立てて読むこ

と」ともいえるのではないかと思われる。たとえ

ば西林氏は，「正倉院とシルクロード」という文

章を読者がわかったつもりで読んでいることを示

すために，「正倉院が「世界の宝庫」と呼ばれて

いるのはなぜだと思いますか」という問いを用い

ている。「世界の品物が所蔵されているから」と

(不適切に）答える人が圧倒的に多いのである。

ではそのような大雑把で不適切な読みに陥らな

いためにはどうしたらよいのか。第一に筆者は，

「自分は「わかっている」と思っているけれど，

｢わかったつもり」の状態にあるのだ，と明確に

認識しておくこと」（p､168）と述べている。その

上で，意識的に自分なりのまとめをしてみること，

そしてそのまとめのなかに，偏った見方（スキー

マ）を当てはめているのではないかと自らの読み

を「疑う」ことを勧めている。西林氏はあまり明

確な言葉で論じてはいないが，本稿の言い方でい

うならば，それは「問いをもつ」ということにな

るであろう。問いについては西林氏は，「私たち

には，私たちが気に留め，それを使って積極的に

問うたことしか見えない」（ppl78-179）と論じ

ている。この記述からするならば，見える（より

ふかくわかる）ために必要なのは，問いをもつこ

とといえるであろう。

「正倉院とシルクロード」でいうならば，文章

の最初の方に出てくる「今では「世界の宝庫」と

呼ばれています」という文章を読んだときに，

7．学びの原動力としての質問

これ以降の節では，学習者による問いを授業の

中核にすえている小学校の実践をいくつかみてい
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こう。武田・鈴木（2006）は，京都の明徳小学校

で「問い」を中心とした授業作りに挑んだ成果が

まとめられている。武田氏の基本的な考えは武田

(1998）に示されているが，学習者が学習内容の

｢意味｣を見出していくためには，自分自身に「問

い」かけ自分自身で答えていく「自問自答」の思

考が必要であり，教師の仕事は子どもたちに「問

い｣を立てさせることである，というものである。

この学校では国語科を中心に，問い作りによる

授業が行われている。その授業の概要は，子ども

たちが教科書の文章から「問い」を作り，その問

いに対する「自分の考え」を作り，それを相互に

吟味し，できるだけ確かな根拠を見つけ出して文

章理解を進めていく形で行われている。同校でそ

れ以前に行われていた授業は，教科書に何が書か

れているかを教師が問い，子どもたちは教科書か

らその答えを探して答えるというものだった。そ

れを越えるための方法として，問いを中心とした

授業が当時の校長によって導入されたのである。

同書によると，子どもの問いを中心にした授業は

相当の効果があるようで，子どもたちが授業に積

極的に取り組むようになり，学級の雰囲気が明る

くなり，挨拶の声も明るくなり，私語の多かった

朝会も落ち着いてきたという。

同書では残念ながら，具体的な先生の発問や子

どもへの対応の言葉が書かれているわけではない

ため，具体的にどのような実践がなされているの

かは明確ではない。しかし同校の理論面を支えて

いる武田氏の以下の記述は，実際にどのような形

でこれが実現されたかはさておき，武田氏のおそ

らく理想の実践の姿を表すものであろう。

換えたり，取捨選択したりできるように，短

冊などに書いて黒板に提示することが効果的

である。／一定のまとまりのある文章につい

て，子どもたちとの検討，吟味が一通り終わっ

たところで，子どもたちから提出された全体

の「問い」を確認し，それらをどんな順序で

解決していったらいいかを話し合う時間を取

りたい。文章全体の内容を，個別に捉えるの

ではなく，「全体的・構造的」に捉える視点

を，子どもたちにぜひもってほしいからであ

る。（武田・鈴木，2006,pl35）

別の箇所で，「｢問い」から「私の考え」を作っ

ていくことをめざす学習では，〔中略〕その適否

を検討するための「吟味」の学習過程の設定に，

その授業の成否がかかっている」（pl32）という

記述があるように，問いを出すだけではなく，出

された問いを吟味することが重要であるようであ

る。問いの吟味に際しては，全員で検討できるよ

う，短冊にして黒板で提示するという。

このような問いを中心とした授業は，考えるこ

ととどのように結びつくのであろうか。武田・鈴

木（2006）にはそのことについてまとめて論じて

いる箇所はなかったが，何箇所かの記述を総合す

ると，まず授業中，ワークシートなどを使って一

人で取り組み，グループや全体で考えあい吟味す

るというように，考える場面が何段階も設定され

る。問いに対する答を調べるために，図鑑や参考

書，本を持ってくるようになる。そのような中で

考えが深まっていく授業が，明徳小学校の問いの

授業のようである。

子どもたちに，－文ずつを取り上げて，一切

限定をしないで，まずどんな「問い」が作る

ことができるかを問いかけてみる。子どもた

ちの作った「問い」は，すぐに教師主導でそ

の適否を判断してしまうのではなく，子ども

たち全員で，それが文章の理解にとって必要

不可欠なものか，その適否，要不要を検討，

吟味しあうようにしたい。その検討，吟味に

取り組みやすくするためには，子どもたちが

提出した「問い」を，子どもたちが「吟味」

しあい，より適切なものに修正したり，並べ

８．フリートークによる問いの授業

桂（2003,2006）は，主に小学校の国語におい

て「問い」を中心とした実践を紹介している。そ

の方法は，藤井（1996）の「基調提案一検討方式」

を国語の授業に応用したものである。筆者が目指

しているのは発問一応答中心の授業ではなく，子

ども同士が作品について自由に語り合う授業であ

る。だからこの実践を「フリートーク」と呼んで

いるのだろう。

フリートークの発端になるのが「基調提案」で
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ある。桂実践の場合，それは「みんなに尋ねたい

こと，気になること，よく分からないこと｣，す

なわち，ある子どもが抱いた「問い」である。そ

れをみんなに問いかけ，みんなからの答えを元に，

提案者もその他の子どもも自分なりの考えを作っ

ていく。それが基調提案一検討としての「フリー

トーク」である。一つの提案に対する検討は10分

程度行われる。桂氏の実践における基調提案は

｢お悩み相談」的なものにかなり限定されてはい

るものの，一般的な発問一応答の授業よりもはる

かに日常的で自然な話し合い(対話)になっている。

「フリー」トークというと教師は何もしないよ

うに聞こえるが，そうではない。フリートークが

授業の中で生きるために，桂氏はいくつかの手立

てを打っている。一つは，朝の会の時間にフリー

トークを行うことで，子どもたちに話し合う力を

つけさせることである。一種の基礎トレーニング

である。その上で授業においては，書き込みノー

トに鵜き込みながら一人読みをさせることで，各

自の読みをあらかじめ深めておくという準備も行っ

ている。また，話し合いたい話題をあらかじめ集

めておくという工夫もなされている。その中から

似たものを集め，それらにラベルをつけて学習の

方向性を示し，読みが深まるような順序でそれら

を配列するのである。

また桂氏は，クラス全体でのフリートークだけ

でなく，グループ活動も活用している。ある話題

を始める前に，あらかじめそれについて数分間ペ

ア対話をさせたり，ある発問に対して１分程度ペ

ア対話してから答えさせたり，あるいはグループ

でフリートークをさせたりしている。桂氏のフリー

トークは，このような多様な技が臨機応変に使わ

れることで支えられているようである。

ではこのフリートークは，思考力の育成とどの

ように関係しているであろうか。桂（2003）は，

フリートークとは「対話」の活性化であることを

述べ，対話活性化の視点として，目的の共有，異

質な他者の受容・吟味，既有知識や対話方略の３

つを挙げている。このうち，「異質な他者の受容・

吟味」が思考と大きく関わる部分である。そのこ

とについて桂氏は次のように述べている。

が異質･な知識や，異質な考えを出し合うこと

が必要になる。他者との考えの違いは，自己

内く対話＞を活性化する。それが「対象の本

質に根ざした対立的論点」をめぐっての討論

になると，対象についての考えの練り直し

(ことばの本質とのく対話＞）を迫るものに

なる。／〔中略〕この討論の過程で重要にな

るのが，「考えの受容・吟味」である。相手

の考えを受容しなければ，話し合いは「対立

→平行線」となり，生産性のあるく対話＞に

はならない。／〔中略〕このことは，相手の

考えをまずは受容する，次に相手や自分の考

えを吟味する，というプロセスの重要性を意

味している。（桂，2003,ｐ40）

すなわちフリートークをはじめとする対話の授

業では，他者の異質な考えに触れることで自分の

考え（自己内対話）が活性化し，相手や自分の考

えの吟味へと発展するのだが，その前段階として，

相手の考えの受容が重要であるということである。

まず相手の考えを受容するということは，「開か

れた心」（openmindedness）をもって他者に接

するということであり，批判的思考研究において

も，批判的思考態度の一つとして重要視されてい

るものである（道田，2003)。その上に吟味や討

論が来る。

筆者の推測だが，フリートークという日常的で

自然な話し合いに近い形をとることで，人々が日

常的にごく自然に行っている，開かれた心で相手

に接し相手を受容する段階が自然に生じやすいの

ではないだろうか。その上でさらに，他者との意

見の違いに気づきやすくなるような働きかけを適

切に行うことができれば，考えが練り直され思考

が深まる対話とするのが可能になるであろう。

そのために筆者は，板書によって対立を際立た

せる，問い返しや問いかけなどの助言を行う，ま

ず一人学びによって個人の考えをもたせる，反論

をさせてみる，などの働きかけを行っている。こ

のような働きかけを通して他者受容の元に吟味が

行われれば，子どもたちの思考をより深いところ

へいざなうことが可能になるであろう。

く対話＞が活性化するためには，学習者同士
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9．「おたずね」から始まる問いの授業 学習と捉えている。

授業中子どもたちはどのようなおたずねをおこ

なうのか。椙田・杉澤（2003）では主に理科学習

におけるおたずねを４つに分類している。第一は

｢どう思いましたか」「またしたいと思いますか」

など，相手の気持ちを問うものである。第二は「…っ

て何ですか」「…はどうやって決まるのですか」

と用語の意味を問い知識を求めるものである。第

三は「…は事実ですか」「…はほかにいましたか」

と事柄の詳しい内容や確からしさを問うことで情

報を補うものである。第四は「なぜ，･･なのですか」

｢どうしてそうなるのか説明してください」など

因果関係を問うたり情報を比較したりすることで

理解を深めるものである。このうち最初の２つは

１対１のやり取りで終わり話し合いの広がりや深

まりはあまり見られないという。

それに対して第三の「情報を補うもの」は全体

の話し合いへの起点となるし，第四の「理解を深

めるもの」は学級全体に対して発せられ，話し合

いが深まっていくという。すなわち，おたずねに

は幅の広いものがあり，それぞれがもつ機能やそ

の後の展開に違いがあるようである。

では具体的に「おたずね」はどのように行われ

るのか。そのことを，小幡（2003）からみてみよ

う。小幡氏の授業の基本的な形は，一人の子ども

を発表者として立たせ，他の子がその子の発表に

｢おたずね」を行い，その子が応答をする，とい

うものであり，授業者は表には出ず，そのような

場を創ることを行っている。

おたずねと応答は，最初は「～ですか？」「は

い，そうです」という一問一答のＱ＆Ａである

(椙田・杉澤（2003）のいう，気持ちや知識を問

う問いであろう)。しかしそのうちに誰かが「た

ぶん（こうじゃないかな？)」という言葉を使う

と，授業者は「おっ，『たぶん』，いい言葉を知っ

ています」（p､37）とほめ，推測する指導を行う。

同様にして，「もしかして」という想像の幅を広

げる言葉も導入していく。

このような言葉を使った応答が可能になると，

｢なんでこうなの？」というような疑問に対して

｢たぶんこうだろう」「もしかしてこうかもしれな

い」という意見が出て，さらに「でもこうじゃな

いの」「でもこうかもしれない」と反対意見が出

(1)おたずねのある授業

「問い」という意味では，奈良女子大学附属小

学校の実践も興味深い。同校でどのような授業が

展開されているかはもちろん授業者や教科・単元

などによって異なるであろうが，奈良女子大学附

属小学校学習研究会（2003）によると，典型的に

は，学習のめあてに沿って学習者が発表し，発表

内容に関する問いや意見が交流され，全体のまと

めや振り返りがおこなわれるという形で進むよう

である。同校において，子どもから出される問い

は「おたずね」と呼ばれており，「おたずね」は

同校の実践において，非常に重要な位極を占めて

いるようである。そのことについて椙田・杉澤

(2003）では，朝の会でのおたずねを例に引きな

がら，次のように述べられている。

おたずねの仕方や内容を見聞きして過ごすの

で，徐々に全員が「おたずねする力」をつけ，

おたずねができる子どもへと育っていく。ま

た，教師もこのような子どもに育てることが

大事だと考えて指導を重ねている日常である。

／ところで，この朝の会の「おたずね」が，

学習全般に取り入れられているところに，本

校の特徴がある。／「学習は，おたずねから

始まる」と言い切ってしまうほど，子ども同

士の対話を大事にしているのである。それは

１対１の問答で終わるのではなく，たずね合

うことを通して，クラス全体で考え合う学び

の場として，学習の大きな意味を見出してい

るからである。（椙田・杉澤，2003,ｐ､59．強

調は引用者）

上の引用中で強調したように，学習者同士がたず

ね合うことはクラス全体で考え合うことである。

すなわち「おたずね」は学習者の思考力育成を，

そしてさらにはそれを通して自律的な学習者を育

てる－つの方法のようである。なおこの後触れる

小幡（2003）も，「話を披露し合い，その聞いた

ことをヒントにまた話を拾い出すおもしろさが，

思考する力を育てていく」（ｐ72）と，おたずね

から始まり意見の交流を行う学習を思考力育成の
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じようなやり方で導入するということであろう。

以上まとめるならば，子どもたちが「問い」を

学ぶのは，他者から問われることによって，他者

の問いに触れることによって，問いを強制され

(返答を待たれ）ることによって，問いを書くこ

とによって，と，多面的なかかわりの中で学ぶよ

うであり，またそのためには，教師の適切なかか

わりが必要であるようである。

て，場合によってはそれらの上に，両者を統合す

るような形で「きっとこうなのだろう」という納

得が得られたりするようである（このようなプロ

セスを岩崎（1999）は「弁証法的批判的思考」

(p､197）と呼んでいる)。まさに問いが思考を深

めている例である。

なお小幡氏の実践では，問いと応答だけで終始

するのではない。「おたずね」から得られた課題

を，個人で調べ直すことで，更なる学習に広げて

いる。 10.まとめと補足

以上本稿では，問いのある教育がどのようにあ

りうるのかについて，いくつかの教育を取り上げ，

思考力育成という観点から考察してきた。本稿で

取り上げてきたのは書籍や論文が筆者の手近にあ

る実践であり，もちろんこれらが問いのある教育

のすべてではない（たとえば有田和正氏の「はて

な帳」の実践などもある)。しかし本稿で取り上

げた実践をもとにしても，問いのある教育につい

ていくつかの示唆が得られるように思う。以下，

若干の補足を行いつつ，そのことを検討していき

たい。

まず，本稿からいえそうなことを羅列しておく。

問いを出すことを強制することは，少なくとも大

学教育であれば８割程度の学習者にとって，思考

を深める契機になりそうである。問いの質を高め

る方法としては，質問語幹リスト法がもっとも有

力であるが，それ以外に，問いそのものを吟味す

るという方法などもありそうである。質問語幹リ

スト法にしても，リストを授業者があらかじめ作

成しておくのではなく，学習者の中から見つける

中でリストをつくっていくという方法もあり，そ

のほうが学習者に寄り添ったリストになるかもし

れない。またリストを使うだけでなく，さまざま

な問いに触れる経験や，書く経験なども問いを深

めるのに役立ちそうである。問いの授業において

は，問うだけでなく，他者の考えを受容すること

も重要である。

次に，複数の節にまたがりそうな議論をここで

補足的に整理しておく。まず，本稿冒頭で少し論

じたように，本稿で取り上げてきた実践はどれも，

教師からの魅力的な発問や教材に誘発されて考え

始める（問いを出す）タイプの実践ではない。そ

(2)小幡氏の実践と考え

ではこのような「おたずね」する力を含めた考

える力や発言する力を，小幡氏はどのように育て

ているのであろうか。筆者は，2007年２月に行わ

れた奈良女子大学附属小学校の学習研究発表会に

参加し，小幡学級を見学し，授業後の協議会に参

加し，また小幡氏とインフォーマルな会話も行っ

ているので，その中でわかったことを以下にまと

めてみる。

まず,｢おたずね」という言葉ならびにおたずね

する行為がこの学校では文化として根づいており，

子どもたちは第一にその中で学ぶことを小幡氏は

指摘する。入学してきた１年生にお世話係の６年

生が「何かおたずねはありませんか？」と聞く。

子どもたちは入学そうそう「おたずね」という言

葉を覚えるのである。また，他の子どもたちのや

りとりをみて，「おたずね」することを覚える。

それでも，おたずねすべき場面でおたずねが言

えない子はいる。そういう子に対して小幡氏は，

授業の中で指名などして強制的にいう場面を作る。

その場合，言えるまで10分でも20分でも30分でも

待つこともあるようである。あるいは，書く時間

を必ず取ることで，まずは書けるようにする，と

いうことも行われている。このようにして，長期

的なスパンで子どもの中の力が育ってくることを

待つことも含め，６年間かけて育てることを考え

ているようである。

なお，先に挙げた質問語幹リスト的な方法を使

うことについて質問したところ，「それは考えた

ことがなかったが，子どもの中から見つけたら使

うかもしれない｣，とのことであった。先に挙げ

た「たぶん」「もしかして」という語の導入と同
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うではなく，問いを出すことを教師に強いられ，

その結果，常に問いを出す姿勢をもって授業や教

材に対時し，そこから問いを生み出すスタイルの

実践になっている。正確にいうならば，５節で扱っ

た質問語幹リスト的な方法を用いた２つの実践研

究は他とやや異なり，教師の強制が先にあるので

はなく，学習者の「わからなさ」（疑問感）が先

にあり，それを自分なりに言葉にすることを授業

者が強いている。しかしその場合も，学習者が通

常は言語化しない（できない）ような問いを，授

業者が強いることで言語化が行われているという

意味では，どれも，授業者の強制がある実践とい

えよう。先に述べた，授業者が学習者の思考や問

いを誘発するやり方は，授業者が「引き出してい

る」という意味で，pullタイプの実践といえよう。

それに対する表現をするならば，授業者が学習者

に問うことを「強いる」やり方は，pushタイプ

の実践と呼ぶことができよう。授業者が問いを

｢引き出す」のではない。学習が他者やモノに対

時したときに，問いをもって向かうことができる

よう，授業者が学習者を背後から「押す」という

イメージである。問うことを強制し習憤づけると

いう方略である。本稿で扱った実践のすべてがp
ushタイプであったことから，問いのある教育

(学習者が問いを持つ教育）は，基本的にはpush
タイプ，すなわち授業者による強制がある程度必

要ということなのかもしれない。もちろん違うタ

イプの実践がないとは限らないので，その点を明

らかにすることは今後の課題である。

本稿ではまた，「わからない」ときにも「わかっ

た」（つもりになっている）ときにも，問いを出

すことが有効であることが確認された。本稿５節

でみたように，わからないとき，すなわち疑問感

があるけれどもそれをどのように問いにすればよ

いのか分からないときには，その疑問感を活かし

つつ，質問語幹リスト的な方法を使うことが有効

であることをみてきた。一方，本稿６節でみたよ

うに，理解できた気持ちになっているとき（｢わ

かったつもり｣）に，そのわかったつもりを壊し，

より深い理解に移行するために「問い」が有効で

ある。しかしこの場合には，問いの出発点となる

｢疑問感」は存在しない。ではそのようなときに

は，どうすることが有効な問いの生成と理解の深

化につながるのか。この点については具体的な実

践も実践研究もなく，今後の検討課題である。た

だ西林（2005）の記述を参考にするならば，まず，

自分が「わかったつもり」の状態にあることを明

確に認識したうえで，自分なりに問いを立てるこ

とになるであろう。おそらくそこで有効になるの

が，問うことを習慣づけるというpush方略であ

ろう。それに加えて，質問語幹リスト法をはじめ

として，多面的に方略を用い，あわせて，問いを

立てそれに答える（あるいは答を求める）ことで，

より理解が深まるという有効性を経験することが

必要になるかもしれない。

有効性の認知というのは，これまでの議論には

明示的に出てきてはいなかったが，何か新しいこ

とを導入するうえでは重要な要因であろう。それ

と同じく，これまでの議論の中には出てきてはな

いが，重要ではないかと思われる要因を，湯川秀

樹の伝記（中野12002）を引用しながら－つ指摘

しておこう。以下のくだりは，もともと質問に対

していい印象をもっていなかった湯川氏が，積極

的に質問するようになったくだりである。

以前の秀樹は，質問というものにあまりいい

印象を持っていなかった。疑問を感じるから

質問するというのではなく，わかっていなが

らも相手を試すことを目的にするような光景

ばかりを目にしてきたからだ。そのため，も

ともと口数の少ない秀樹は，本当に知りたい

ことがあっても質問もできず，あとで空しい

思いをすることがたびたびだった。／それが，

菊池研究室のコロキウムに顔を出してからと

いうものの，がらりと変わった。中心にいる

菊池が，なんでもかんでも吸収しようとする

学部学生のように次々と質問するので，いつ

のまにかすっかりそのペースにはまってしまっ

たのだ。気がついたころには，心理的に解放

されていたというか，秀樹自身が見事な質問

魔になっていた。（中野，2002,ｐ､157）

これは湯川氏が勤務した大阪帝国大学でのことで，

ここに出てくる菊池氏は，湯川氏の所属講座の教

授ではないのだが，湯川氏は菊池教授とその研究

室の雰囲気にひかれてこの研究グループの集まり
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に顔を出していたという。このエピソードからわ

かるのは，湯川氏が他者の質問に接したことや，

おそらく質問を通して理解が深まるという有効性

を感じたこともあるであろうが，それに加えて，

尊敬できる人物がモデルとして存在することが大

きかったのではないだろうか。ここでのエピソー

ドは，研究者同士のやりとりであり，学校教育の

中で行われている質問とはレベルが違うかもしれ

ない。しかし，質疑応答が当然の研究者の中にさ

え質問にいい印象をもっていない者がいること，

しかしその印象は変化しうることがこのエピソー

ドからわかる。おそらく授業の中においても，質

問すること（あるいは質問されること）に対して

いい印象をもっていない者もいるであろう。その

状況を理解する－つの手がかりとして，このエピ

ソードが，そしてここから導き出される教訓が役

に立つことがあるかもしれない。

また，この例からもわかるように，問いを立て

ることについて検討・考慮すべきことはほかにも

多数あるに違いない。実践や文献研究を通してそ

のような要因をさらに明らかにしていくことが今

後の課題であろう。
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