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要約

本稿の目的は，小学校の授業において「よりよく考える授業Jとはどのようなものかについて検討す

ることである。そのために， rよりよく考え学び合う授業の創造」を研究主題としている琉球大学教育

学部附属小学校で行われた 10時間の研究授業を見学し それを 授業観察後に考察したうえで，補足

説明を行った。最後に， r拡散・収束×知識・他人・試行錯誤」という観点から総合的に検討した。

背景と目的

研究の目的は，小学校の授業において「よりよ

く考える授業」とはどのようなものかについて検

討することである。具体的には，平成23年度に行

われた琉球大学教育学部附属小学校で行われた校

内研究授業の参観を通して，よりよく考える授業

について考えた。まずはここに至った経緯を説明

する。

筆者はここ10年ほど，考えるとはどういうこと

で，考える力を育てるにはどのようにしたらよい

かについて考えてきた。そのことはいくつかの論

考に書いてきたが，ここにそれを簡単にまとめて

みる。

「考えること」に関しては，さまざまな分野で

さまざまな人がさまざまなことを論じているが(そ

の一部は道田(2005a)に紹介している)，少なく

とも， r考える力の育成Jについて考えるための

出発点として位置づけるのであれば，要はいろい

ろな選択肢を考えたうえで，それを取捨選択する

なり組み立てるなりして一つに絞ること，と理解

すれば十分だと考えている(道田， 2010a)。すな

わち，何らかの刺激に対して単純に一つの反応を

連合させるのではなく，複数の可能性を拡散的に
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考えたうえで，それを一つに収束させるという拡

散一収束のレンズモデル(道田， 2012)を思考の

典型的なパターンと考えるのである。このように

考えるのであれば，考える力を育てるとは， rよ
り広い拡散Jと「より確かな収束」ができる力を

育てることに他ならない。そのための方策として

道田包007a)では，拡散，収束のいずれの場合でも，

「知識を得るJ r.他人と出会うJ r試行錯誤するJ

という 3つの点が重要であることを論じている。

筆者自身も大学で講義を行っている。その際に

は，これらの観点(拡散・収束×知識・他人・

試行錯誤)を念頭におきながら学生の思考を観察

し，促す手立てを工夫している。その経験からす

るならば，これらの観点は，思考力を育てるうえ

で.悪くないものではないかと感じている。ただ

し，筆者はこの観点しか持ち合わせていないため，

これがすべてなのか，もっと他に有用なものはな

いのかについては明らかではない。

さて，本研究の対象となっている琉球大学教育

学部附属小学校は，平成22年度より「よりよく考

え学び合う授業の創造Jという主題のもと，研究

を行っている。筆者自身も共同研究者として，研

究テーマの策定や研究総論づくり，研究総括，研
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究運営などにコンサルタント的に関わっており，

校内研究授業にも可能な限り参加している。ただ

し「このような研究を行うべきだJというように

内容を示唆する形で関わるのではなく，あくまで

も附属小職員の思いを中心に据えて，集団の知的

相互作用を促進することで問題解決や合意形成を

促進するファシリテーション(堀. 2004) を中

心とした関わりを行っている。

平成23年度も前年度に引き続き rよりよく考

え学び合う授業の創造」という主題のもとで研究

がおこなわれた。そこで筆者は，各授業を参観す

るに際して，この授業でよりよく考えるためのポ

イントは何か，という観点から参観を行うことに

した。これを通して，上に述べたような「拡散・

収束×知識・他人・試行錯誤Jという観点以外

の，よりよく考える授業にとって重要な観点がな

いかを探索することが本研究の目的である。

方法

対象 平成23年 5月20日から 7月2日までに

行われた校内研究授業10授業。学年と教科は. 3 

年算数. 6年家庭科 6年理科. 6年特別活動，

6年外国語活動. 5年社会. 1年体育. 3年総合

的な学習の時間. 1年国語. 5年道徳，であった。

手続き 上記の校内研究授業を，思考研究者と

して，この授業におけるよりよく考えるための重

要なポイントは何か，という点を考えながら参観

した。参観にあたっては事前に指導案に目を通し

ており，また授業後に行われた授業研究会にも参

加した。

結果と考察

各授業を参観して筆者なりに考えたことについ

て，観察順に以下に記す。なお r授業の実際」

と「そこから考えたこと」は，各授業参観直後に

筆者が記したメモほぼそのままである(文献情報

の補足のみ，今回の執筆中に付け加えた)。それ

に加えて「補足説明」のところに，今回の執筆中

に考えたことを付け加えている。

1. 3年・算数(森力教諭:5月20日)

授業の実際 「鉛筆を 3つずつ束にして，一人

に2つずつ渡す。 4人に渡すと，全部で何本にな

るか」という 3X2X4となる文章題が今日の問

題だった。指導案では，初めての 3項のかけ算と

いうことで，どの 2項を選ぶかという流れで進む

予定だ、ったが，何算を使うのか(rかけ算と足し

算」という意見が出た)という話になり，ではど

れが同じ数なのか r図を書いたら同じ数が見え

る」という発言があり，図を書いて説明すること

が授業の中心となった。

このクラスにはどうも，イメージがうまく湧い

ていない子と，イメージは湧いているけれども式

にするのが難しい子と，早い段階で式も見えてい

る子といるようだ、ったので，作図に時間をかけた

のは，このクラスの実態からは適切だ、と，思った(以

前も 2時聞このクラスの見学に来たが，子ども達

のなかには，問題をイメージするのが苦手な子が

少なからずいるようだ、と，思っていた)。

そこから考えたこと 算数における「思考Jで

重要なのは，イメージを持ち，それを頭の中で操

作出来ることである(ピアジェが言うように)。

イメージを持でなければ，キーワード(rずつ」
とか「全部で」など)で考えてしまい，危険であ

る(実際授業中 rAさんが「足し算とかけ算」

といったのは rずつJがあるからかけ算で r全
部で」があるから足し算と考えたのではないか」

と発言した子がいた)。記号操作が適切にできる

ためにはイメージの操作ができることが必要で，

イメージの操作ができるためには，イメージをま

ずは持でなければならず，イメージを持つために

は，具体物の操作を行う必要がある。

これが，算数で「よりよく考え学び合う」子ど

もを育てるための. 1年スパンぐらいで考えるべ

き道筋ではないかと考えた。

補足説明……算数におけるイメージの重要性

ピアジェは思考を，話し言葉の内面化であり，内

面化された行動(操作)と考えている(ピアジ、エ，

1999)。すなわち，表象(イメージ)を持たずに

事物と向き合う感覚運動期から始まり，表象のあ

る前操作期を経て，具体物について内的操作が可

能になる具体的操作期，抽象的なものについても

内的操作が可能になる形式的操作期に至るのが人

間の思考の発達なのである。ここでいう「操作J

とは，イメージを自由に動かすという意味で，あ

る種のシミュレーションといえよう。上の記述は，
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このことを念頭に欠いている。

上で述べたような，算数におけるイメージの重

要性については，白石(2009)も述べている。その

概略は，算数ではイメージが大切であるのに対し

て，国語では(イメージと感覚だけで進めるとい

う)イメージから逃れることが大切，ということ

であり，そのことを，筑波大学附属小学校の算数

科教諭である田中博史氏の授業について触れなが

ら述べられている。

田中先生の算数のおもしろいところは，文章

題を解くときにすぐに式を書けと言わないと

ころなんです。普通，算数ではすぐに式を書

いて解かせようとしますよね。私みたいな算

数の素人は，そうするんですよ。しかし，田

中先生はそうじゃない。イメージを作らせな

ければいけないと言います。イメージが算数

の世界では足りないんだそうです。/私は，

二十年も算数の授業をやっていないのでわか

らないのですが，国語は，イメージと感覚だ

けで進められてきた。そのイメージから逃れ

なきゃいけないんだと思うのです。イメージ

は大事だけれど，なぜこういうイメージがも

てるかという思考ができるようにしなければ

いけない。それが国語の授業です。/算数は

そうではない。イメージをいっぱいにしてお

いて，そこから考えていく。それが算数の思

考なんだ，と田中先生は言うんですね。国語

も算数のようにすっきりさせたいという思い

が我々にもありますよね。算数は逆で，イメー

ジカが足りないから，問題を解こう，解こう

としてもこけてします。幅の狭い考えしかで

きないんだという話をしてくれました。

(p.ll 0:強調は原文のママ。下線は引用者)

ここで述べられていることは，ピアジェの思考

の発達段階を元に考えた筆者の考えと，ほぽ同ー

と言って差し支えないのではないだろうか。すな

わち，イメージをいっぱいにすることで幅広く考

えて問題を解くことができるということであり，

ここには述べられていないが，イメージを持つた

めには，具体的な(外的)操作活動を豊富に行う

ことが重要ということである。

引用中の田中先生の著書(田中， 2009)には， r文
章テキスト」と「式」と「絵操作表図」

の3項のそれぞれを双方向矢印(←→)でつない

だ図が紹介されており， r絵操作表図」の

ところに「イメージカJと書かれている。本文中

にも， r文章題を読んでは絵に描く。たくさん描

かせる。それだけでいいんです。 J(p.64)と述べ

られている。このことからも，具体的な操作活動

を行うことを通してイメージカを養うと田中氏が

考えていることが推察できよう。

2. 6年・家庭科(安慶名名奈教諭 :5月24日)

授業の実際授業の中心は後半で，理想のリビ

ングをつくろうということで4人一組の班になり，

リビングにどのような家具を配置するかを話し合っ

た(授業前半は，前回行った「理想の子ども部屋j

を全体に紹介してコメントしていた)。指導案に

は「部屋を広く使いたいから，こんな風に置いて

みたらどう ?J というような「予想される子ども

の姿jが書かれていたが，そういう目的を語る姿

は見られなかった。家具を配置する上で，どんな

「理由」が使われていたかというと「出入り口だ

からJ r調理したものをおくにはJ r角はホコり

がたまるからJというようなものだった。これら

はいずれも，家具を一度配置した後で出る理由で，

最初に置くのはおそらく， rなんとなく」だった

り，自分の経験から来ている無意識的なものだろ

うと思った。置く前の思考である「部屋を広く使

いたいから」に類するものは，唯一， Eくんが言っ

ていた「どうせなら映画館的にやろうぜ」という

ものだけのようだった。

これは，いきなり配置に入ったからで，その前

に， rどういうリビングにしたいかJという各自

の理想や思い(すなわち目的)の話をする時間を

とっていないからだろうと思う。もちろん置いた

後に誘発される思考も大事なものである(そこに，

家具配置の素朴ルールが現れるという意味で。し

かしそこからよりよい話し合いになるわけではな

く「言われてみればそうだ」で終わるケースがほ

とんどではないだろうか)。しかし， r理想の」

リビングを追究するのであれば，最初に目標につ

いて話し合う時間は欠かせないとd思った。それが

なければ，指導案にある「創り出したい学び」は
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生まれないとd思った(r仲間の住まいに対する考

えや理由を積極的に聞く」など)。

そこから考えたこと この授業から 2つのこと

が分かつた。 lつは. r家庭科における思考は意

思決定Jということ，もうひとつは，意思決定す

るためには目的や目標が明確でないと決定できな

いだけでなく，複数案をよりよく吟味することに

もつながらないということ。

補足説明・…・・目的・目標の重要性 意思決定に

おいて適切な目的・目標を選択し設定することが

重要性であることについては，たとえばビジネス

マン向けの意思決定入門書である中島 (2009)で，

次のように述べられている。

目的良ければすべて良し，と言われるくらい

に目的の選択は大切です。目的が悪かったり，

意識されていなければ，何をうまくやっても

無駄だということになります。/残念ながら，

これだけ重要であり，当たり前である目的が，

職場の毎日では曇りガラスの中に入っている

ことが多いのです。いったい何の目的でやっ

ているのかわからない指令がたくさん来ます

し，自分でも目的不明のまま動くことがまま

あります。なぜそうなるのか? いくつかの

原因が挙げられます。(Pp.74-75)

その原因としては，思いつき，習慣，過去の成

功，部分最適，人まね，恐れ，思考停止，組織順

応，情報不足を挙げており. r目的を徹底して考

えることを避けようとする習慣は，人間の本性に

潜在しています」と中島は述べる。

この言い方でいうなら，先の実践での子ども達

の意思決定は. r思いつき」や「習慣Jが中心に

なっていた可能性がある。そうならないためには，

まずは徹底して，目的(この授業の場合は. r理
想のリビング」イメージ)を考える時間が必要と

いえよう。

3. 6年・理科(内聞正樹教諭:5月27日)

授業の実際 沖縄にある世界初の発電所(海水

揚水発電所)の仕組みを考え，実験で確かめてみ

ようという授業だった。最初に発電所の写真を見

せ(海のそばの高台にあり，八角形のプールらし

きものが見える). r水力発電の欠点をなくしたJ• 

「流した後，この水を利用して何回も発電してい

る」と告げ. rバケツ一杯で何回でも発電できる

方法を考えようJと発問した。子ども達はまず自

分の考えをノートに書き，できたらノートを先生

に見せるのと同時にネームプレートを裏返し(こ

れが8分ぐらい).いくつか紹介して，グループ

で話し合わせ，実験させた。

そこから考えたこと 理科における思考は一般

的には「仮説一検証的な思考」で，この授業でも

それを狙っていたことは 協議会で授業者が出し

た協議の視点からいえそうである(r②自分たち

の予想や仮説と具体的な体験の結果を比較して，

どのようなことがいえるのか，考えをつくろうと

していたかJ)。あるいは協議会で「もっと最初

に考えさせ，自分の説を明確にさせるべきだった」

という意見が出たのも同じ発想だと思う。しかし，

これがうまくいくには，少なくとも 2つの条件が

必要そうである。

一つは，明確な根拠を持って仮説を立てられる

だけの知識なり問いなりがあること。今回，子ど

も達は揚水発電を考えるだけの知識がなく，素朴

に「回せばいいでしょ」ということで，渦を考え

たり，バケツ 2個を交互に使うことを考えていた

りした。しかし渦を作るにしても一度落ちた水を

再利用するにしてもエネルギーが必要で，そのこ

とに気付いた子たちは悩んで実験までたどり着か

ず，あれこれと考えていた。一方で，そこはカッ

コにくくって考えなかった子たちはすぐに実験に

移っていたが，そこで出来たとしても，仮説の検

証にはならなかったと思う(こうすれば何回も発

電できる，と実験後に考えたと言うよりも，なん

だかよくわからないけど何回も水を使って発電で

きた，という程度で終わっている感じがした)。

もう一つの条件は，実験が「決定実験Jとなる

必要があること。つまり，実験をすることで，仮

説の可否が(即座に)明確にならなければ，仮説

検証は不可能である。

では知識がなく，明確な決定実験が難しい場合

には子ども達の思考はどうなるかというと. r試
行錯誤」になる。実際そうだったし，そしてそこ

から多くを学んでいるように見えた。最初に挙げ

た仮説はあっさり捨て，すぐに別の方法を試し出
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したりしていたグループもあったし，実験しなが

ら「これ(ホース&じようろ)をどんなして使う

かが問題だ」と悩み， rわかった!Jとひらめい

て試してみる，という姿が見られた。このスタイ

ルで行くならそれはそれで，事前の時間をかける

よりも，実験中のヒラメキとそれを試す時間をたっ

ぷり保証するとともに， rどうやったら l杯の水

で何回も発電できるか工夫してみようJというよ

うな感じで，工作的発問(伏見， 1999)の形にす

る必要があるのではないかと思う。

ということで今回つかんだことは， r理科にお

ける思考は既有知識を使った仮説検証，あるいは

試行錯誤で，どちらにする(なる)かは，子ども

達の知識状態や実験の明確さによる」というもの

である。

補足説明……仮説ー検証的な思考がうまくいく

ためには 工作的発問とは， rなぜ~になるのだ

ろうJ r何が~を左右しているのだろう」と問う

のではなく， rできるだけ~するにはどうすれば

よいだろう」とか「もっと~になるようにしてご

らん」と，何かを作り出す活動を求める発問であ

る。その機能について，伏見(1999)は次のように

整理している。

工作的発問は「できるだけ~する」という魅

力的な目標の実現をめざさせるわけで，学習

者はこの目標を実現するために，必ずしも言

語化できるとは限らないかもしれませんが「仮

説j を数多く思いつきゃすくなります〔要因

の思いつきゃすさ〕。そしてその仮説の検証

を，目標につられて(思考実験を含め)活発

に行います〔学習活動の活発さ〕。その結果

としてよりよい学習が成立すると考えられる

のです。/(中略〕学習者に考えさせようと

する場合には，少なくとも学習初期において

は， r工作的発問を意図的に導入するJこと

を考えた方がよいように思うのです。 (pP.

109-110 下線は引用者)

先に，仮説一検証的な思考がうまくいくために

は，明確な根拠を持って仮説を立てられるだけの

知識なり問いなりがある必要があると述べた。そ

れがあってはじめて，仮説が立てられるわけだが，

知識がない場合でも，工作的発問を行い，試行錯

誤をさせることで，つまらないものも含めて仮説

が多数生成され，それを自分なりに一つ一つ確か

めていくことで，検証を通して思考が深まると言

えそうである。すなわち，学習者の知識が少なかっ

たり，言語化できるぐらいに意識されていない場

合には，工作的発問を行い，試行錯誤の時間を確

保することで，結果的に仮説一検証的な思考が深

められると言えそうである。

なお本実践では， rバケツ一杯で何回でも発電

できる方法を考えよう」と工作的な投げかけは行

われている。しかし伏見も述べているように，仮

説が必ず言語化できるとは限らないし，むしろ検

証することを通して次の仮説が，ひいてはよりよ

い学習が成立するのであれば，まずはじっくり考

える時間を取るのではなく，ともかくいろいろと

試せる時間を確保することが重要ではないだろう

か。

4. 6年・特活(井崎重教諭 :5月31日)

授業の実際 ドリスポクイズ大会をやるとかで，

クイズと組み合わせるどんなスポーツがいいか，

ということを話し合った授業。選択肢はドッヂボー

ル，大縄とび，障害物リレー，玉入れと4つあり，

子ども達は選択肢別に固まって座っていた。黒板

は4つそれぞれについて，賛成，反対を書く欄が

あり，子ども達が発言したことを書記団が記録し

ていた。最初の分布からドッヂボールと大縄飛び

が多く，いろいろな話は出たけれどもほとんどの

子どもの意見は動かなかった。時間になったので

多数決をしたとき，少数派の子が移動してドッヂ

と大縄が同数になり，先生が「どうする? この

ままではできないよ」と問いかけ，少数派の4人

がどう移動するか，ということになり，また一人

の児童が「司会も入れたら ?J と言って司会と書

記が入れた結果， ドッヂポールが一位となって終

わった。

授業で先生は少人数での話し合いを意識してい

たらしに開始後，比較的早い段階で， r隣同士

で話し合って」という指示が司会からあった。た

だこのときは，大縄と玉入れには反対意見が出さ

れておらず，反対意見が出されていないチームの

子は真剣に話し合っているようには見えなかった
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ので，このタイミングで話し合わせるのは疑問を

感じた。しかし最後の方で，意見が穆着してきた

ときに小グループでの話し合いをさせ，そこで先

生が「自由に動き回ってもいいよ」と言ったとき

には，多くの子どもが席を立って，同級生と一生

懸命話し合っているようだった(主に，他チーム

を説得していた)。また最後，投票のためにネー

ムプレートを黒板に貼りに行かせるときも， r行
く前にちょっと人と話をしていいよ」と投げかけ

たせいか，ここでも熱心な感じの話し合いがあち

こちで行われていた。話し合わせるタイミングや

状況って結構大事だと再確認した。

そこから考えたこと この状況は，要するに意

思決定場面である。意思決定において大事なのは，

一つは目的，もう一つは評価基準であろう。今回

の話し合いでは，子どもはどれかの案の良さを語っ

たり，他チームの案の問題点を語っていたわけだ

が，それは要するに，評価基準を述べていたこと

になる。たとえば「みんながルールがわかるから

ドッヂボ-)レがいしリというのは， rみんながルー

ルを知っているゲームにすべきだ」という評価基

準を述べているのと同じになる。そして挙げられ

た評価基準は，私の数えたところでは12個あった

(みんな知っている/協力できる/苦手な人，不

得意な人に配慮する/r夢」と関わる/簡単なも

のがいい/難しいものがいい/遊ぶ時聞が長いも

の/全員参加出来るもの(縄を回す人は参加出来

ない)/クイズと合わせられるもの/準備期間中

も楽しめるもの/安全性/新奇性)。

合理的な意思決定のためには，第一に，判断基

準が明確である必要がある(むしろ，まずどんな

判断基準にするか，という話し合いをすべき)。

第二に，判断基準をMUSTとWANTに分けるべ

きで， MUST項目はあらかじめ明らかにした上で，

この話し合いを始めるべきだったのではないか(今

回でいうと， r夢との関連"生」と「クイズとの合

わせ方J)。

しかし一方で，夢をふくらませるというスロー

ガンの元でやるのであれば，どのスポーツでも可

能(できないことはない)というのが実際のとこ

ろだろう。もしそう考えるのであれば，種目は何

らかの方法で決定した上で，その種目を，さまざ

まな配慮事項(判断基準)をクリアできるような

ものにどう作っていくか，という話し合いをする

のもー案だと思う。そしてそちらのほうが，今回

のような「賛成・反対型」の主張型意思決定より

も，お互いの協力につながりやすいのではないだ

ろうか(みんなで一つのものをよりよいものにし

ていく，という協力型意思決定)。またそちらの

ほうが，対立的ではなくサポーティブな雰囲気の

場作りができるのではないかと思う(いずれも，

去年も，思ったことだが)。

なお『ファシリテーター養成講座JJ (森 2007)

を読んでいたら， r相手を打ち負かすディベート

ではなく，問題解決のためのダイアログ(対話)

の雰囲気をつくるJ(p. 125)とあったが，まさに

これだとd思った。

補足説明・・・・・・意思決定の評価基準と意思決定の

2タイプ まず，意思決定の判断基準(=目標)

をMUSTとWANTに分けるという考え方は， K

T法(ケプナー&トリゴー， 1985)の考え方であ

る。彼らは，実際に仕事をしている管理者と話し

合ったり，彼らを観察したりすることを通して.

合理的な意思決定の手順を明確にしたのである。

それは次の通り。

1. r決定ステートメント」の作成

2.目標の設定

3.目標の分類

4.代替案の作成

5.それぞれの案を比較し選択

この中の r3.目標の分類」で，目標を「絶対

に必要な目標(絶対目標:MUST)Jと「望ましい

目標(希望目標:WANT) Jに分ける。それは

r 5.それぞれの案を比較し選択」するときに使

われる。絶対目標を満たしていない案は最初から

却下される。希望目標が複数ある場合には，重要

度によって重みづけをしておき，それに照らして

各案の相対的な優劣を評価するのである。

次に，意思決定を「主張型」と「協力型」に分

けるのは，ガーピン&ロベルト(2006)の考え方

である。彼らは，会議での話し合いによる意思決

定には2つのアプローチがあると述べている。

- 主張型(競争による問題解決)……競合す

る者同士の力試しによって，優れた解決

策が生まれるとの前提に立つ(P.7)
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. 探求型(共同作業による問題解決)……当

事者同士が競い合うのではなく，アイデ

アの純粋な力試しが，完壁な解決策を生

むという前提によって支えられている

(P.8) 

主張型は「競争」であり，自説を持って他人を

説得し，自分を防御するために議論がなされる。

それに対して探求型は. r共同J (協同)で代替

案をオープンに考え，建設的批判を受け入れ，バ

ランスの取れた議論を通して案を検証し評価する

という形で，最善策に向けて共同作業が進められ

る。ガーピン&ロベルトは，探求型の方が優れ

た結論を導く可能性が高いという。それは，主張

型では次のような事態が生じるからである。

この場合.話し合いの参加者は，自分に有利

な解決方法のことばかり頭にあるため，反対

意見には頑として譲らない。度を越すと，客

観性が維持できなくなるばかりか，反論に耳

を傾けなくなってしまう。/さらに，他人の

賛同を得ょうとする者は，自分の議論を強化

する情報のみ選別し，たとえ関連性があろう

とも，相反するデータは隠蔽してしまいがち

である。結局.その狙いは圧倒的な勝利を獲

得することであり，公平でバランスの取れた

見方を促すといったものではない。/(中略〕

このような状況では，両者の意見の食い違い

は，往々にして歩み寄りが難しく，敵対関係

すら生み出しかねない。(中略〕このアプロー

チでは，新しいアイデアを押し殺すばかりか，

参加者は，さらなる対立を回避するために態

勢に従う方向に誘導されがちだ。(Pp.6-7)

もちろん小学校の特活においては，単なる主張

や競争にならないよう，教師の働きかけが重要に

なってくるのであろう。しかし，教師が働きかけ

たとしてもなお，上記引用のような姿が見られる

のであれば，それはひょっとすると.主張型意思

決定の限界の現れなのかもしれない。

5. 6年・英語(新川美紀教諭:6月7日)

授業の実際 can/can'tの第3時。前時までを

踏まえ."Who arn I?"クイズを作らせた。しかし，

発表するときや聞くときのマナーの確認や，クイ

ズをつくるのに時間が取られ，外国語活動として

は疑問のある授業ではあった。最後に 2グループ

にクイズを発表させ，発表についての簡単な振り

返りを何人かに発表させて授業は終わった。

そこから考えたこと そのような疑問はある一

方で，外国語活動ということを抜きにしたら，子

どもにとっては考えどころのたくさんある授業だっ

た。まず先生方は，できるだけallEnglishでやろ

うとしているようで，習っていない単語でもどん

どん英語で言っていた。子どもが分からないとき

はジェスチャーをつけたりして。このように，ジエ

スチャーも含めながら聞いた未知の単語を推測す

るというのが考えどころの第一。第二は，グルー

プでクイズを作ったり，ヒントを出す順序を考え

たりするというもので，これは，基本的に外国語

活動とは関係のないものだったが，ここに一番時

聞がかかっていた。

第三に，考えたクイズを英語でどう表現するか

というものだが，私が見ていたグループはこれを

やっている気配はなかった。ここの部分は，既習

をいかに活かすかという「活用」の部分だ。第四

は，言った言葉が他の人に伝わらなかったときに，

言い換えたり，ジェスチャーを交えたりしながら

何とか伝えようとするところ。

こうやってみると，外国語活動と関わらない第

二の部分をいかに少なくして，それ以外の部分を

いかに大きくするかが，今後の課題だと感じた。

補足説明…...7口一理論から見た課題のあり方

「考えること」に関する筆者自身の考えは「背

景と目的J部に記したが. r考える力の育成(教

育)Jに関しては，その要点は次の3点に尽きる，

と現時点では考えている。

. ともかく考える時間・場面をたくさん作

る

.考えがいのある課題を設定する

. 考えることが意味あると実感できる場を

作る

これに照らして本授業を見たとき，外国語活動

につながっていたかどうかはともかく，考える時
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聞や場面は豊富に用意されていた。 2番目の「課

題」に関して，上記の4つの考えどころでいうな

らば， (1)未知の単語の推測と(2)クイズ・ヒント

作りには，子どもにとっては考えがいがあるもの

だったのではないかと思う。 (3)英語で表現するこ

とと(4)伝達部分は，英語そのものの「知識」が必

要とされる部分である(ジェスチャーで伝えるの

であれば，英語そのものの知識は必要ないが，度

胸が必要になる)。筆者が見ていたグループがこ

れをやっている気配はなかったのは，難易度が高

すぎて，自分たちの知識が，自分たちが出したかっ

たクイズに追いついていなかったと考えられる。

すなわち， r考えがいがある」と子どもたちが思

うかどうかは，自分たちの手持ちの武器(知識や

度胸など)でなんとかなりそうだ，という予感が

あってはじめて生じると言えるかもしれない。

この話は，意欲・動機づけと関連する話である。

動機づけに関する心理学的理論にはいくつかのも

のがあるが(鹿毛， 2004) ，ここでは，チクセン

トミハイ(1996，2010)のフロー理論で説明してみ

る。フローとは， 1つの活動に深く没入している

状態のことであり，その経験自体が楽しいので，

それに多くの時間や労力が費やされる。すなわち

高度に動機づけられた状態である。チクセントミ

ハイは，数千人の人に面接調査を行い，またポケッ

トベルを用いてさまざまな瞬間の経験と気分の関

係を知ることで，この理論が提唱されている。

フローには， 8つの構成要素があるという。

被験者たちは，最も生き生きした経験をして

いる時の感じについて尋ねられた時，少なく

とも次のうちの一つ，しばしば全部，を挙げ

たのである。第一に，通常その経験は，達成

できる見通しのある課題と取り組んでいる時

に生じる。第二に，自分のしていることに集

中できていなければならない。第三，および

第四として，その集中ができるのは一般に，

行われている作業に明瞭な目標があり，直接

的なフィードパックがあるからである。第五

に，意識から日々の生活の気苦労や欲求不満

を取り除く，深いけれども無理のない没入状

態で行為している。第六に，楽しい経験は自

分の行為を統制しているという感覚をともな

う。第七に，自己についての意識は消失する

が，これに反してフロー体験の後では自己感

覚はより強く現れる。最後に，時間の経過の

感覚が変わる。(P.62)

このなかの l番目に挙げられている「達成でき

る見通しのある課題J，すなわち課題の難易度に

関していうならば，フローが生じるのは，ある活

動についてのその人の能力と，挑戦(課題の難し

さ)のバランスが取れているときである。能力に

比して課題が容易であれば，経験されるのは「退

屈」であり，能力に比して課題が難しければ，経

験されるのは「不安Jであり，いずれもその活動

を続けることにはつながらない。また，能力と課

題の難しさのバランスが取れていたとしても，ど

ちらもとても低いものである場合には，そこで生

まれるのはフローではなく「無関心」となる。そ

うではなく，能力と課題の難しさが適度な高さで

バランスが取れているときに，人はその活動を続

ける。その活動を続けることで熟達し，能力レベ

ルが上がる。ここにアンバランスが生じるが，フ

ローという楽しい状態に戻るよう動機づけられる

ため，より難しい課題に挑戦しようとする。その

ようにして人は成長するのである。

小学校における外国語活動の話題に戻るならば，

小学校の授業において，すべての子がフロー的な

ものを体験することを目指すのは現実的ではない

であろう。しかし少なくとも，少なからぬ児童が，

退屈，不安，無関心を感じていないかを見極め，

より適した課題を設定するといった工夫は必要と

いうことが，この理論から言えそうである。

それに加えて，フローの構成要素の 3番目と4

番目にあるように，目標が明確であること，課題

が達成できたかどうかについて明確なフィードパッ

クがあることも，子どもたちがよりよく考えるよ

う動機づけられるためには重要といえる。

6. 5年・社会(仲村恵子教諭:6月10日)

授業の実際 前回，家や学校で探した工業製品

の「製造地」を地図にしたものを元に，子ども達

の疑問が出されていた。多かったのは「東京に集

中しているのはなぜ?J と「北海道は広いのに少

ないJというもので，最初はそれを考えてノート

-170ー



小学校における「よりよく考える授業Jとは

に書かせた。その後先生が「本当ですか? 本当

に東京に集中している? グループで話して」と

いって，話し合いをさせた。一部の子はまだ「東

京に集中しているのはなぜか」を考えているよう

だったし，また別の子は，資料集を見て「東京一

番多いよJといって終わっていた。

全体での話し合いでは["東京に集中している

のは食品で，機械工業は愛知と三重」という種別

の違いという意見. ["工業生産の額は東京はトッ

プ5に入っていないJという意見，二次加工が多

いのではないかという意見などで，先生は何度か，

主発問に戻そうと「東京だけ?J ["東京に工業が

集中しているのか，については ?Jなどと言って

いた (4回)。何度か言わないといけないという

ことは，それだけ子どもの思考がそこに焦点化し

ていなかったということなのだろうとd思った。

そこから考えたこと 社会科における思考とは，

何かに基づいて考える思考といえるだろうか。今

回で言えば，教科書や資料集の資料だろう。教師

も「事実があるといいよね。みんなが持っている

資料で調べて」と要請していたり. ["もっと見や

すい資料，ないかなあ」と投げかけたりしていた。

しかし一方で子どもは「東京で多いのは芸能人と

かがいて，もうかるから」などと，想像や経験を

元に語っている(つぶやいている)場面もあった。

前に「韓国のり」の生産地が「東京」だ、ったこと

から，今回の問いに対して，東京が多いのは「他

の県から作ってるものを，東京で加工して東京の

名前で売っているのではないか」と，過去の学習

経験から推測している発言もあった。これ以外に

も，社会科見学などの共通体験を元に語ることも

あるだろう。

ここから言えること。社会では. 日常経験，学

習経験，資料等を元に考える。思考があてずっぽ

うになったりしないためには， しっかりとした経

験なり根拠なりを持って考えることが必要で，そ

のような，手持ちの武器と思考の対応を常に念頭

に置いておく必要があるのではないだろうか。ま

あこれは，社会科だけではないことだろうが。

補足説明・・…・外的リソースが使用されるために

は 思考はそもそも，常に何かに基づいて行われ

る。そのことを認知心理学者である市)11(2004)は，

内的リソース，外的リソースという語を用いて，

次のように説明している。

認知心浬学では，私たち人間も一種の情報処

理をしていると考えます。ただし，人間の情

報処理の仕方というのは，テープレコーダー

とかビデオなどの，いわゆる「情報機器」と

はかなり違うところがあります。それは，持っ

ている知識を，内的リソースとして使うとい

う点です。知識には， 日本語に関する言語的

な知識もありますし，あるいは常識と呼ばれ

るいろいろな知識，さらに話題となっている

分野に関する専門的知識などがあります。知

識は学んだ結果としての産物というだけでは

なく，実は「学ぶ力J ["考える力」としても

機能しているのです。さらに，人間の特徴と

して，道具や他者を外的リソースとしながら，

知的な活動をするということがあります。知

識を大切にしながら，それを子どもにただ蓄

えさせるのではなくて，どう活用させて学習

を組み立てていくか，ということこそが， こ

れからの授業で考えるべき大きな問題になろ

うかと思います。 (pp，27-30を要約。強調は

原文のママ。下線は引用者)

この考えから先の実践をみるならば，教師は子

どもたちに資料集という外的リソースを用いて考

えさせたかったのだが，外的リソースまで行かず

に想像や経験という内的リソースの使用で終わっ

ていたり["東京が一番多いJという資料集の記

述を見つけてそこでd思考が終わっている子どもが

少なからずいた，ということができそうである。

このうち，想像や経験的知識の援用で終わってし

まうのは. ["資料集の有用性」という知識や経験

(すなわち内的リソース)が不足しているためで

はないか，と考えられる。すなわち，外的リソー

スは外的に存在するだけではだめで["自分にも

できそう」という期待や["それを使うといいこ

とがありそう」という価値を感じている必要があ

る(この考えは，動機づけの期待×価値理論の考

え方であり，それについては後述する)。

このうちの「期待」とは，成功可能性に関する

主観的認識のことであり(鹿毛 2004).期待(自

己効力)を高めるには，実際に体験し成功するこ

唱
E
ム

η
t
 

唱

E
4



琉球大学教育学部紀要第 81集

と他人の成功を観察すること，他人から激励さ

れたり説得されたりすることなどが挙げられてい

る(道田.2010a)。ただし，他人からの奨励や

説得の効果はきわめて限定的であることに留意す

る必要があり，最も効果的なのは，自分自身の成

功体験である。すなわち，資料集なら資料集を用

いることで，発見があった，何かがより深く理解

できた.面白かった，などといった成功体験を繰

り返し得ている必要がある。

もちろん社会科の授業を通して，これまでにそ

ういうことは少なからず行われているのであろう

が，このときの子どもたちの反応から考える限り，

その体験は，内的リソースとして資料集の自発的

使用を促進するほどには強くなかった，と言えそ

うである。また. r成功体験Jはそう多くの子ど

もが体験できるとは限らない(特に本授業が行わ

れた6月上旬までの期間では)。そうであれば，

こういうときは(教師が何も言わなくても)資料

集を見るものだ，という習慣を培っておく，とい

うやり方もー案かもしれない。習慣を通して子ど

もを育てていく事例としては，たとえば奈良女子

大学附属小学校における「めあてーおたずねー振

り返り」がある(ほとんどの教科のほとんどの時

間にこれが行われている)。そのような，ある種

の「型」を通して長期的に子どもを育てる.とい

う発想を意識的に行うことも，よりよく考える子

を育てるためのー側面，と言えるかもしれない。

7. 1年・体育(根保輝教諭:6月14日)

授業の実際忍者体育の4時間目で，今までに

やったものから動きを選び，工夫するという授業

だった。ただし選ぶ部分は，最初の動物歩きの部

分のみで，そこは「考えて選ぶ」というよりも自

分の好きな，やりたい動きをやるという感じだっ

た。岩山を飛ぶところ(離して置かれているマッ

ト片からマット片へぴょんぴょんと飛んで移動す

るところ)で先生は「みんな岩のところ， ドスン

と落ちてない ?J と問いかけていた。 rピョン」
と飛んで欲しいようなのだが. rドスンJではな

く「ピョン」とできるのは，両方の動きが可能な

場合だと，思った。しかし実際には，岩山と岩山の

聞がけっこう離れているところがあり，子どもは

落ちないように飛ぶのが精一杯という感じで，工

夫できる余地はなさそうだった。

そこから考えたこと もし体育における思考の

一つが「工夫」であるならば，工夫できるのは，

複数の動きが選択可能な場合で，選択の余地がな

ければ工夫の余地もない。ただしこれはあくまで

も前提条件で，子ども達が工夫をするのは，失敗

をするとか，違う動きがしたくなるときで，その

ような状況作りも必要だと思う。一本橋から落ち

るとか，指定時間内にゴールまでにたどり着けな

いという，ある種の「壁」があるのもー案だろう

(6年前の赤嶺先生の授業のように，ボールを投

げて箱が倒れる，というのも分かりやすいフィー

ドパックとなる)。

そうではなくても，誰かが「今のはドスンだっ

たよ」などと声かけをしてフィードパックをくれ

るというのもー案だろう。あるいは，半数の子に

コースを回らせて残りの半数の子はそれを観察さ

せ. r誰が一番忍者っぽい ?J と考えさせ. rど
こが忍者っぽいかJ rそうするにはどうしたらい

いか」と考えることで，モデルと自分との差を埋

めるための工夫をさせるなどはー案かもしれない，

と考えた。

補足説明…・・・批判的フィードパックの重要性

まず，本稿官頭で述べたように，筆者は思考を「複

数の可能性を拡散的に考えたうえで，それを一つ

に収束させるJ.という拡散一収束のレンズモデ

ルで考えているため，複数の可能性がないと思考

は生じない，と考えている。これが上に述べた「前

提条件」である。

次に. rより良い思考」を実現するためには筆

者は，上に述べたようにある種の「壁Jが必要だ

と考えている。それは，ともすれば人は，自分の

常識の範囲内で出せるそこそこの答えでよしとす

る傾向があるからである。それに対して哲学者の

野矢は. r考えるっていうのは，そうした習慣的

な結びつきの網の目から出ていくことだJ (野矢，

2001. p.32)と，自分の枠組みを超えることの必要

性を述べている。そのような，習慣や常識・当た

り前の枠から出るための仕掛けのことを筆者は「壁l

と称している(道田.2007b)。それは，教育学

者パーキンソン(2000)の「批判的フィードパック」

という考え方を基礎にしたものである。以下にそ

の概略を記す。
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パーキンソンは，そもそも人が学ぶのは，試行

錯誤を通して誤りを排除するからだ，と考えてい

る。すなわち，学習者が多様な考えや行動を示す

ことができる環境の中で 適切でない考えや行動

が何らかの方法で排除(淘汰)されることで，適

切な考えや行動が残る。これは，単に知識を伝達

している(ようにみえる)教育においても，教師

によって導いている(ようにみえる)教育におい

ても，生じていることである。 r淘汰」と書いた

ことからも分かるように これはダーウィン的な

見方であり，ポパー的な発想といえる。これは思

考のみをターゲットにした考えではなく，教育.

あるいは学習そのものについて述べた考え方では

あるが，不適切なものが排除されることで適切な

ものが残る，というのはまさに. rよりよく考え

るJ際には特に重要，といえる。

そして，ある考えや行動が適切でないことを知

らせるのが. r批判的フィードパックJ (誤りの

フィードパック)である。それはたとえば，モン

テッソーリ教育で使われる教具でいうなら，穴に

円住をはめ込もうとしても不適切なものは入らな

い，というように「環境」からフィードパックを

得ることもある。理科などで行われるように，予

想したことの成否が実験結果によって明らかにな

る，というケースも同様である。また，サマーヒ

ルスクールのシステムでいうなら，不適切な行動

をしたときには全校集会で議論される，というよ

うに「他者」からフィードパックを得ることもあ

る。話し合いを重視した教育は乙れを目指してい

るといえる。そのほかに，教師自身が「それは間

違いである」と告げることも可能であるが，教師

がそれを行うと子どもは怖がり，威圧され，興味

や自信を失うので，誤りのフィードバックは，他

者も含めた環境にまかせるべきであり，教師は援

助的なサポートをすべき，とパーキンソンは考え

ている。

上に書いた「そこから考えたこと」は，この発

想から書いている。 r一本橋から落ちるとか，指

定時間内にゴールまでにたどり着けない」という

壁を設定するのは，環境からのフィードパックを

明示することで，さらに工夫する必要性を学習者

に告げるということである。他者の声かけは，環

境からのフィードパックをより分かりやすくする

ための工夫である。他者の動きを観察をさせて「誰

が一番忍者っぽい ?J と考えさせるのは，間接的

な他者からのフィードパックとなることを期待し

てのことである。

なお先に「外国語活動」について，フロー理論

を元に述べたときに. r目標が明確であること，

課題が達成できたかどうかについて明確なフィー

ドパックがあることも，子どもたちがよりよく考

えるよう動機づけられるためには重要Jと書いた

が，これも，いかにフィードパックが重要である

かという話である。そして，そのフィードバック

源として「環境」と「他者Jがあること(そして

教師はあまりフィードバック源にならないほうが

いいこと)が，パーキンソンの批判的フィードパッ

ク論から言える。

また逆に，フロー理論から考えたときには，設

定されるべき目標が，学習者の能力からあまり離

れないようにしないと.学習者の動機づけが下が

り，フィードバックがうまく機能しないであろう

と言える。

8. 3年・総合(横田康司教諭:6月17日)

授業の実際私は指導助言者だった。指導案か

ら見ると，この単元は最初から授業者が子どもの

意欲・関心を気にしているようだった。第一時は

「小動物や草花への興味・関心が高いJ.第5時

では「子どもによって興味・関心や意欲に差があ

るJ.第7時のリフレクションでは fもっと在来

大豆に興味・関心をもって(ほしい)J .第8時

は「台風で苗が枯れたので栽培意識・意欲が弱く

なったJ.第9時は，子ども達の栽培意識・意欲

を高めるために豆腐づくりなどを理解させること

が必要と考え，豆腐 l丁どれだけの大豆が必要か

という授業を行い，第10時は「豆腐の試食で意欲

が高まることを期待した」などという感じであっ

た。

しかし本時の官頭，これまでの学習を振り返る

ところでは，子ども達は総合ファイルを聞かなかっ

たし，授業者も r2"" 3日空いたら忘れるJ r水
飲み場に水をやりに行かない」と言っており，子

ども達の総合に対する意欲があまり高まっていな

いようであった。次の発問「復活プロジェクトの

人たちは，なぜウフチジャーマーミー，オーヒグー
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にこだわるのかを考えよう」では，小グループ。の

話し合いで. 3グループでは「沖縄の豆だから」

「めずらしい豆だからJ r沖縄の豆を復活させた

いから」と，定型的な答えが出され，あまりグルー

プ内での意見交流や深まりは見られなかった。こ

れもまた，子ども達がこの活動を表面的なレベル

で捉えており関心や意欲があまり高まっていない

ことを示していると考えられる。

次の発問「ゲストに知りたいことや疑問を質問

しよう」では，栽培に関する質問が多数出された。

これは，子ども達ができれば何とかしたい(でも

どうしていいかわからない)という意欲状態にあ

ることを示しているように思う。なおこの発問の

ときに. 6分考えさせた後で「全部質問したら大

変なことになるので，グループで質問を一つにし

てほしい」と授業者がいったところ，小グループp

で子ども同士の向き合い方は変化した(ただし 3

グループは「せーの」で質問を選ぶという方法だっ

たが)。小グループでの話し合いに必然性を持た

せるためには，このような「制約条件」の設定も

時には必要だと感じた(特にこの学級ではこれま

で見る限り，小グループでの話し合いでしっかり

向かい合うシーンがあまりなかっただけに)。た

だ残念なのは，一つに絞る際にも，ゲストに質問

する際にも. r理由」が明示されていなかったこ

とである。よりよく考えるためには. r理由」は

必須であると思う。

そこから考えたこと 総合的な学習では，ー単

元が長期にわたることから，子ども達の意欲や関

心を持続させることはとても大切なことである。

そしてそれは，活動を持続させるというだけでな

く，活動を通してよりよく考えるうえでも重要で

ある。 r考えるJためには，その必然性，つまり

考えたいとか，考えざるを得ないということが下

支えとなっており，意欲なしに考えたときには，

あてずっぽうになったり思いつきになったりしや

すいのではないだろうか。あるいは，理由を元に

より深く考えようとするかどうかも，その思考が

意欲によって駆動されているものかどうかによる

のではないだろうか。

意欲を高めるには. rできそうJ (期待)で「や

る価値がありそうJ (価値)な活動を，自己決定

を踏まえて行うことで，栽t密であれば成功体験で

あるとか，前に進んでいる実感が欠かせないだろ

うと思う。まずは十分に意欲が高まってはじめて，

そのことに関する思考も生まれるだろうし，生ま

れた思考にも深まりが出てくるのではないかと考

えた。

補足説明・…・・期待×価値理論， 自己決定理論，

フィードパック ここでは3つの点について補足

を行う。まず. rできそうJ (期待)で「やる価

値がありそうJ (価値).というのは，先に外国

語活動のところで少し述べた，動機づけの「期待

×価値理論」である。期待×価値理論については，

心理学における動機づけ理論をまとめている鹿毛

(2004)から引用することでその概略を紹介しよう。

期待×価値理論とは.動機づけを期待(成功

可能性に関する主観的認識)と価値(行為遂

行に関わる価値)との「積」によってとらえ

ようとする理論の総称を指す。ここで動機づ

けが「積」として表現されるという点が重要

で，たとえ成功する見込みがあったとしても

行為に価値が見いだせない場合や，価値ある

行為であっても成功する見込みがないと思っ

ている場合には，行為が生起しない。 (p.7)

この理論は. rできそうなことなのに子どもが

やらない」場合や. rやる価値があることなのに

やらない」場合に，それはなぜかを考えるヒント

となるであろう。なお，この理論を念頭に置いて

いるかどうかは定かではないが，奈須(2006)はい

い授業がどのようなものかについて. rいい授業

とは，子どもにとって意味のある活動を通して，

教師から見ても価値のある内容を実現する授業で

すJ(p.22)と簡潔に表現している。これは，期待

×価値理論に引き寄せていうならば. r子どもに

とってできそう(期待)かつやる価値がありそう

(価値)な意味のある活動を通して，教師にとっ

て価値のある内容を実現すること」と言い換える

ことができそうである。

次に. r自己決定」の部分である。ここは，動

機づけのもうひとつの理論である「自己決定理論」

を念頭においている。自己決定理論とは簡単にい

うと，人は自分で自分の行為を決定するなどして，

自律'性への欲求が満たされると意欲的になる，と
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いうものである。自律性とは，自由に自発的に行

動できることである。それは，人に決められるの

ではなく自分で決めることなので，賞罰や競争，

締め切り，目標，監視，評価などによって阻害さ

れる。特に大事なのは，自己選択の機会があるこ

とであろう。自己選択について，デシ&フラスト

(1999)は次のように述べている。

選択の機会を提供すること，それは広い意味

で，人の自律性を支えるための主要な条件で

ある。したがって，他者に対して権力をもっ

立場にいる人は，どのようにしたらより多く

の選択を提供できるかについて検討する必要

がある。[中略J/ポイントは，意味のある

選択が自発性を育むという点にある。人は，

自ら選択することによって自分自身の行為の

根拠を十分に意味づけることができ，納得し

て活動に取り組むことができる。同時に，自

由意志の感覚を感じることができ，疎外の感

覚が減少する。しかも，もし選択の機会が提

供されるならば，人々は自分たちが一人の人

間として扱われていると感じる。このように，

選択の機会を提供することによって，問題を

うまく解決することができるのである。

(p.45) 

子どもが本来持っている意欲を疎外しないため

にも，ちょっとした場面でもいいので，子ども達

が自己選択・自己決定が行える状況をつくること

は，長期的に意欲を持続させる必要のある総合的

な学習の時間では必須のことではないだろうか(も

ちろん他の学習においても重要であるが)。

最後に， r成功体験であるとか，前に進んでい

る実感欠かせないJと書いたのは， r外国語活動J

や「体育Jのところでも述べた，明確なフィード

パックの必要性ということである。

9. 1年・国語(辺土翼子教諭:6月21日)

授業の実際 「おおおきなかぶJの第4時で，

8の場面(みんなでかぶをひっぱるところ)につ

いて，教科書とは違う訳の絵本を示し， rどっち

がひっぱった感じがするかなあ」と発問した。教

科書は「かぶをおじいさんがひっぱって」から始

まって「ねこがねずみをひっぱって」という順序，

絵本は「ねずみをねこがひっぱって」から始まっ

て「おじいさんがかぶをひっぱって」という順序。

教科書が前から言っており，絵本が後ろから言っ

ているというのは子ども達はわかっていたが r一
つにマルをするJという作業を課すと， 2人を除

いた全員が「きょうかしょ(ほん)Jにマルをし

ていた。

これは授業者も意外だ‘ったようだが， しかし単

純接触効果を考えれば，当然と言えば当然の結果

といえそうだ。そして単純接触効果であれば，そ

こで述べられている理由は，後づけである可能性

が高い。子ども達が言っていた理由は「よみやす

いJ r絵本は後ろから読むから読みづらいJ r本
のほうが読みやすいからですJ rよみなれている

からJ rよみやすいからJ rネズミとか犬とかが

かわいいからJ (これはSaさん) r本のほうが読

みやすいと思うJ r教科書のほうが勉強しやすい」

「教科書のほうが分かりやすいから」というもの

だ、った。なお「絵本」を選んだー名 (Hくん)は，

言っていることが私には良く分からなかった。も

うー名のSoさんは，絵本にマルをしたものの，理

由はなかなか書けず，先生に当てられでも答えら

れず，先生に「もう少し考えてみる? お隣さん

と相談しでもいいよ。でもお隣さんは『教科書』

だから相談できないか」と言われてちょっと時間

をもらって， rえほんはよみやすいからJと書い

ていた。これは，隣に座っているMさんが「ほん

はよみやすいからJと書いているのを見て書いた

のではないかと思う。

そこから考えたこと この授業から思考力につ

いて何が言えるか。一つ大きなことは， r理由は

かんたんには生まれないJということではないか

と思った。表現が違うものを提示し，そのニュア

ンスを違うものとして受け取って，はじめて.明

確な理由に基づく考えが生まれる。しかし，表現

が違うものを提示しでも，子どもが違う受け取り

方をしなければ，そこには選択もないし理由も生

まれない。今回の場合は，前に 3時間，子どもた

ちは「おおきなかぶ」を「教科書で」勉強してい

たので，そこに「単純接触効果による選好の偏りJ

が生まれ， 38対2という差が生まれた。しかし教

科書を選んだ子たちも，選好に明確な理由はなく，
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「読み慣れているからJという単純接触効果によっ

て選んだ可能性が高い。

ということは，このような「表現の違い」を考

える授業では，表現の違いがあるだけでは不十分

で，その違いを元に，異なった受け取り方を子ど

もたちがしているかどうかを確認してはじめて，

選好の違いがうまれ，自分がなぜそう感じたかを

深く見つめるなかで，表現の違いが生み出す効果

について子どもたちが考える授業になるといえよ

つ。

なお国語に限らず，違うものを「違う」と受け

取る場合もあれば， r同じ」とみなす場合もある。

たとえば先の2つの訳の例でいうと， 「AがBを

ひっぱる」という表現と rBをAがひっぱる」と

いう表現の違いは誰も問題にしておらず，違うも

のとは扱われていない。あるいは絵本を先生が読

み聞かせたときに，絵本は「やっとかぶはぬけま

した」で教科書は「とうとうかぶはぬけました」

と，副詞に違いがあり，その違いを子どもが指摘

したが，先生は「絵本はこう書いてあるんだよ」

と流した。つまり同じものとみなさせた。

それ以外でも，たとえば rAとBとCJ という

言い方と rAとCとBJ という言い方の違いを問

題にする場合もあれば，問題にしない場合もある。

r 5 + 3J と r3 + 5J の違いを問題にする場合

もあれば，問題にしない場合もある。一般に，小

さな違いは問題にしないのが，人間のあいまいか

っ柔軟な情報処理のいいところなので，先生が国

語的な見地から「違う」と感じたものを，子ども

達も同じように「違う」と感じるとは限らない。

「違い」を扱う際には，この点に注意すべきなん

だなあということが学べた授業だった。

補足説明……本当の理由と後づけ的理由 「理

由はかんたんには生まれない」と書いたが，これ

は，自分はなぜそれを選んだのか，その本当の理

由を自覚することは難しいということであり，そ

のことは，心理学のさまざまな研究によって明ら

かにされている。それを下僚(1996)は「現代の心

理学の底に一貫するメッセージ」と呼んでおり，

次のように述べている。

「人は自分でd思っているほど，自分の心の動

きをわかつてはいない」。見たり，考えたり，

選んだり，好き嫌いをいったりするとき，人

はしばしば，そうした知覚や行動の本当の理

由に気づかないのです。また自分で意識し，

ことばにできる心のはたらき(メンタル・プ

ロセス)よりもむしろ，自分でも気づかない

無意識的なこころの働きに強く依存していま

す。現代の心哩学と関連諸学の歩みを五十年，

百年のスケールでおおづかみに理解しようと

するとき，浮かび上がってくるのはこのよう

な「セントラル・ドグマ(中心教義)Jです。

(P.4) 

このことは，単純接触効果のような好き嫌いの

判断だけでなく，感情，行動，知覚・認知，記憶

など，さまざまな側面で見出されている(菊池.

2008;下僚， 1996;ウィルソン， 2005)。

行動の本当の理由に気づかないというだけでは

ない。たとえば単純接触効果実験を行い，被験者

が違う理由づけを語った被験者に，単純接触効果

のことを説明すると， r一般論として「そういう

ことはあるだろう」と認めても， r自分の場合は

違う」となおも言い張ったりJ ("下慨 1996，p205)

するという。すなわち， r本当の理由に気づかな

い」ということに気づいていないのである。そこ

で，もっともらしい，事後説明的・後づけ的な理

由が語られることも少なくないのである。

「よりよく考える」うえで，理由が重要である

ことは，筆者も漠然とそう考えてきたし，これそ

のものを否定する人はおそらくいないであろう。

では，人が語る「理由」が必ずしも本当の理由で

はないという心理学的事実から，考えるとと，あ

るいは授業に関して何が言えるだろうか。これは

非常に難しい問題であるが，現時点で考えうるこ

とを少し書き記しておこう。

まず，子どもたちに何かを見せたり，考えさせ

たり，選ばせたりし，その理由を言わせることが，

よりよく考えることに必ずしもつながるとは限ら

ないということは，心理学の諸研究から言えそう

である。しかしだからといって，理由を考えるこ

とが無意味というわけではないだろう。授業であ

れば，どんな目的で理由を考えさせ，発表させる

のか，それをその後の展開にどう使っていくのか

が重要であろう(本授業がそうしていなかった，
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という話ではなく，一般論として述べている)。

ひょっとしたら，論理的に論を重ねていく上では

理由は重要かもしれない。一方で，好き嫌いのよ

うな判断でも同じように重要かどうかは，現時点

では何ともいえない。この問題に関しては，今後

のさらなる検討が必要そうである。

10. 5年・道徳(運天弘和教諭:7月1日)

授業の実際 5年生の「僕」が縦割りの長縄大

会で，一部参加しない(できない)子はいたもの

の，準優勝をしたという 5分ぐらいある長い話を

聞かせて 1"僕“は高学年の責任を果たしたと

思う ?Jと発問して話し合っていた。ネームプレー

トによると，果たしている派が l人 (Rさん)， 

残りが果たしていない派で，しかし2名 (Hさん，

Cさん)は両者の境界近くにネームプレートを貼っ

ていた。面白かったのは，最初の10分で4人の子

が「意見が変わったJと「果たした」派に行った

こと。これは何だ、ったんだろうか。

開始30分弱で「いろんな意見があるけど，どの

論点で話していけばいい ?J と先生が投げかけ，

Sさんが「一人でも抜けてもだめかJ，別の子が

「もう少し声をかけるべきJ， Rくんが「ムリヤ

リではダメ」を挙げていた。開始35分で， 1希美

さん(参加できなかった子)が，本当はやりたかっ

たか，やりたくなかったか」の話になり，開始43

分で「高学年の責任って何かな ?J と先生が問い

かけ，子ども達のタテマエ的な意見に先生がちょっ

と突っ込んで，終わった。 1高学年の責任」につ

いては， Rくんは「最初はみんなが飛べることだ

と思っていたけど，途中から，人の意見を尊重す

ることだと，思った」と述べていた。この， 1途中

からJがいつ，何に触発されてなのかが知りたい

なぁと思った。

そこから考えたこと さて，この授業について，

何が言えるだろうか。私が思ったのは，まずは，

最初の10分で4人が意見を変えたというのはどう

いうことだろうということ。子ども達の思考が触

発し合ったとか，柔軟と考えることも可能だが，

資料の読み聞かせではすぐには理解できず，判断

が難しかったのかもしれない。第二に，最後の「高

学年の責任って何かな ?J との問いかけには，タ

テマエ的な意見が出されたわけだが，道徳の時間

は1時間で完結すべきなのかということ。こ乙で

終わりと考えれば「タテマエで終わった授業Jと

なるが，実際に 5年生が高学年の責任を果たすべ

き場面で(果たさなかったときに)，自分たちが

言ったことを思い出させるというのも一つの手だ

ろうし，もしそういうことがあったなら.その後

にもう一度この教材を扱うと，また考えは深まる

のではないかとd思った。

また，この授業を通して，道徳における思考力

について，何がいえるだろうか。今回の教材では

4人の登場人物が出てきており，もっぱら「僕」

と「希美さん」の立場からの話しかなかった，と

いう意見が協議会で出されたが， しかし一方で，

すべての人の立場に共感してしまったら，何も答

えは出せなくなってしまう。もちろん共感しでも

いいのだが，その後には，どこかで何らかの枠を

はめて答えを出す必要があるだろう。その場合の

「枠」として子ども達が使ったのが， 1果たして

いなしり派は「全員参加」であり， 1果たしてい

る」派は「人の意見を尊重することJ (by Rく

ん)で，そこが異なれば意見が異なるのは当たり

前だろう。もし次の段階があるとしたら，この場

面で最適な「枠Jは何かを考えることではないか

と思った。

補足説明…・・・共感と枠組み このような場面で

「よりよく考えるJために，筆者が重要だと思っ

ていることが2つある。一つは，自分の枠組みの

中のみから状況を理解するのではなく，相手の立

場からも理解することである。相手の立場(から)

も理解するとは，批判的思考研究者である

Pa叫(1992)が 1知的共感」と呼んだ態度である。

知的共感とは，他人を心から理解するために，自

分自身を他人の位置に置くことを想像する必要性

を認識することである。 Paulは，知的共感を含む

公正で誠実な，自己吟味的な思考のことを「強い

意味の批判的思考」と呼び，自己中心的，自己防

衛的，欺踊的な思考(弱い意味の批判的思考)と

区別した。強い意味の批判的思考とは，自分の視

点があくまでも一つの視点に過ぎないことを自覚

したうえで，他者の視点に身を置いてそれを共感

的に理解し，たとえ自分の考えを否定することに

なるとしても自他を同じ規準で評価することであ

る(道田， 2005b)。弱い意味の批判的思考をこ

弓，
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の言い方でいうならば，他者の視点を理解するこ

となく自分の視点のみで評価すること，あるいは，

自分を評価する場合と他者を評価する場合で評価

基準を変えてしまうこと，と言える。そうではな

に多面的かつ公正に考えることは，ことさら「道

徳教育」では重要なことといえよう。

この授業でいうなら，開始35分で["希美さん

が，本当はやりたかったか，やりたくなかったか」

の話になったのは， これにつながる論点といえよ

う。このときにどのような議論になったのかは覚

えていないが，考える方向性としては，証拠(文

章記述)からどのように考えるのが妥当か，と客

観性を重視する方向性が一つありうるであろう(こ

れは「知的共感」ではない)。一方で.おそらく

希美さんにはやりたい気持ちとやりたくない気持

ちの両方があったであろうと考え，それらの思い

それぞれに共感していく，という方向性もありう

るであろう。

さて，そこに関わるさまざまな人(僕も希美さ

んもその他の人も)のさまざまなd思いすべてに共

感してしまっては，何事かを決定したり結論を出

すことはできないであろう。決定を行うためには，

何らかの「枠」が必要である。これが，筆者が重

要だ、と，思っていることの 2番目である。枠とは，

どの視点から判断を下すかという「視点」であり，

何のために思考し判断するかとい「目的・目標J

でもあり，判断した結果をどのように評価するか

という「評価基準Jである(目標と評価について

は家庭科のところで，評価基準については特活の

ところで少し述べている)。これらは，どう設定

するかによって結果がまるで変わってくるため，

とても重要なものと言える。

今回の授業でいうならば，判断基準は「“僕"

は高学年の責任を果たしたか ?Jであるが，乙の

文言だけでは. ["高学年の責任」の語が指す内容

が明確ではないため. これだけで判断することは

不可能である(もちろん授業者はそれをわかって

この発問を行ったのであろう)。そこで「高学年

の責任とは何か ?Jが重要になってくるわけであ

るが，開始30分弱で先生から投げかけられた「ど

の論点で話していけばいい ?J に対して出された

ものはどれも["高学年の責任とは何か ?J とい

う問いに対する視点の提案や考えの表明であった

と言えよう。すなわち["一人でも抜けてもだめ

か」は「高学年の責任とは全員参加を“実現"す

ることJ. ["もう少し声をかけるべき」は「高学

年の責任とは全員が参加できるよう“努力"する

ことJ. ["ムリヤりではダメJは「高学年の責任

とは一人ひとりの思いを大切にすること(人の意

見を尊重すること)J .といえる。

本稿を書きながら気づいたことであるが，この

ような「視点」をうまく意識化させ，皆にとって

納得いくものになるような話し合いを組織するこ

とが，このようなスタイルの道徳授業の成否に関

わるのかもしれない。

総合考察

ここまで，実際の授業を元に，思考についてさ

まざまなことを述べてきた。それらは["よりよ

く考えるためには何が必要か」について述べてい

ると言える。まずはその観点で， これまでに述べ

てきたことを簡潔に整理してみよう。

(1)シミュレーションとしての思考をよりよく行

うためには，現実世界での操作活動体験が必

要

(2 )よりよい意思決定のためには，目的・目標を

明確にすることが重要

(3 )仮説一検証思考がうまくいくためには，知識

が必要，あるいは十分な試行錯誤が必要

(4)よりよい意思決定のためには.MUST目標と

WANT目標を区別し.競争と協同の2タイ

プがあることを知ることが必要

(5 )よりよく考えるためには，十分な考える機会

と，考えがいのある(適度な難しさの)課題

設定が必要

(6 )思考において外的リソースが適切に使われる

ためには["できそう」で「それが大事」と

思われることが必要

(7 )より良く考えるためには，環境や他者から与

えられる批判的フィードバックが必要

(8)よりよい思考の基盤には意欲があり，意欲を

高めるには「できそうJ (期待)で「やる価

値がありそうJ (価値)な活動を，自己決定

を踏まえて行い，成功体験なと、前に進んでい

る実感が必要

178一



小学校における「よりよく考える授業」とは

(9)人はしばしば，本当の理由に気づかないので，

何のために理由を考えさせ，その後の授業に

どう使うかを考えておくことが重要

(10)適切な判断を行うためには，他者の思考に共

感しつつも，適切な枠を用いることが必要

以下ではこれらを，冒頭で述べた「拡散・収束

× 知識・他人・試行錯誤」という観点から見て

みよう(特に本稿で付け加わったものには下線を

引いている)。

まず「拡散・収束Jに関わるのは，意d思決定(2，

4)と仮説一検証思考(3)であろう。意思決定とは「複

数の選択肢(alternative)の中から， 1つあるいは

いくつかの選択肢を採択することJ(竹村， 1996 

p.81)であり，まさに拡散している選択肢を少数の

ものに収束させるプロセスといえる。そこで重要

なのは，目標を明確にし(2)，それを決定に活用す

ることωと言える。仮説ー検証思考は，同時に複

数の選択肢を出すのではなく， 1つの選択肢を仮

説として設定し，それを検証していくことで，結

果的に複数の可能性から一つに絞っていくことで

ある。考えがいのある課題(5)は，批判的フィード

パック(7)同様，ある種の壁として働くことで，拡

散の幅が狭いときに(すなわち常識の範囲で考え

ようとしているときに)，より広い拡散を生むこ

とにつながる。共感と枠(10)は，他者に共感するこ

とで(自分の常識にとらわれない)より広い拡散

を生み，選択のための枠を明確にすることでより

確かな収束を生むことにつながるであろう。

「知識・他人・試行錯誤」と関わるものとして

は，まず仮説検証思考(3)がある。ここから言え

るのは，第一に必要なのは知識であること，知識

がないときには時間をかけて試行錯誤するしかな

い，という順序性があることである。意思決定(4)

は「他者」と関係しており，そこには競争と協同

という 2タイプの相互作用があることがわかる。

内的・外的リソース(6)は，いずれも思考を促す知

識であり，それが自分の中にある場合(内的リソー

ス)と，外にある情報を活用する場合(外的リソー

ス)とカtあるといえる。

では以上に含まれなかったものは，思考・思考

力育成という観点からすると，どう位置づけられ

るであろうか。

まずはシミュレーションとしての思考(1)につい

て考えてみる。森実践に参加した児童に必要な思

考はたとえば，①3ずつの束になった鉛筆を思い

浮かべる，②その束を一人の人が2つもらって両

手に持っている光景を思い浮かべる，③2束の鉛

筆を持った人が4人いる光景を思い浮かべる，と

いう感じであろうか。そのうえで，一人に6本ず

つで，全部で4人いるから，それをたとえば，横

に 6 本一列に並んだ鉛筆が 4~Jある，というドッ

ト図的な配置に変形させると，掛け算である光景

が見えてくる。ここで， 4人がそれぞれ2束ずつ

持っている鉛筆を， 6 X4の形に整列した形で並

べ替える部分がシミュレーションとしての思考で

あり，頭の中で，あるいは図や絵を描きながら考

えるべき部分である。このように考えるならば，

与えられた3本とか2束とか4人といった数字を，

どう並べ替えるかにはいくつかの可能性があり，

それを現実(問題文)に即して一つの並べ方を選

択する，という意味では，このプロセスも，拡散・

収束モデルで考えることが可能であろう。

なお，今回扱ったいくつかの思考のタイプのな

かでは，仮説一検証思考も iこうすればこうな

るはずだ」というある種のシミュレーションをベー

スにした思考といえる。あるいは意思決定も， iこ

うすればこうなるはずだ(だからこの選択肢を選

ぶ/選ばない)Jという判断がなされているはず

であり，シミュレーションがベースになっている

と言える。ということは 仮説一検証思考も意思

決定も，実際にやってみる乙とで，本当にそうな

るのか，予想外の結果が生まれるのかについて，

現実世界での体験(試行錯誤的な)を十分に行う

ことが必要と言えよう。なおいずれの場合も，体

験すればよいというわけではなく，予想外の結果

になったときには，なぜそうなったのかなど，き

ちんと振り返りを行うことも重要であろう。

次に， (8) で扱ったような「意欲」について考

えてみる。これは，先のまとめにも書いたように，

よりよい思考の基盤にあるものである。そもそも

考えるということは， 日常をスムーズにこなすと

いう観点からすると，不自然なことと言える(こ

のことについては，道田(2004)で考察している)。

したがって，よほどのことがない限り，日々の繰

り返しのなかでは，人は考えないように(少なく
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とも，あまり深く考えないように)動機づけられ

ているといるのではないだろうか。もしそうだと

するならば，その現状から，考える方向に駆り立

てるエンジンとしての動機づけ必要といえる。そ

のことについて触れているのは.(8)だけでなく，

考えがいのある課題(5)であり，できそう&それが

大事という感覚ωであると言える。

(9) r本当の理由に気づかない」については，現

時点で筆者の考えが十分に深まっていないことか

らも，今後の検討課題としたい。なおこの点を検

討するに際しては，よりよく考える授業において，

「理由」をどのように位置づけるのがよいのかに

ついて，本稿と同じく，さまざまな実践事例を元

に検討していく必要があるであろう。

以上の考察より，本稿冒頭で示した「拡散・収

束×知識・他人・試行錯誤」はどのようにバー

ジョンアップできるであろうか。 r拡散・収束」

のには. r目標j を含め，下に「意欲」を配置す

るのがいいかもしれない。 r知識・他人・試行錯

誤」には. r課題」を付け加えた上で，さらに知

識に「内的・外的リソース」を，他人に「競争，

協同」を付け加えられそうである。これらをまと

めると，次のようになる。

思考=目標→拡散→収束

意欲

思考を刺激するもの…課題・知識(内的・外的リ

ソース) ・他人(競争・協同) ・試行錯誤

この考えが適切かどうかは，今後さらに検討して

いく必要があろう。
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