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１�．アクティブ・ラーニングからのパラダイム
転換

1.1 教育現場の現状は
　アクティブ・ラーニングという概念は，平成24

年8月の中教審答申「新たな未来を築くための大学
教育の質的転換に向けて～生涯学び続け，主体的に
考える力を育成する大学へ～」3)に明記され，大学
教育の質的転換という文脈で使用されたものであ
る。その際の用語集での定義は以下の通りである。

　その後，平成26年11月当時の下村文科大臣によ
る，中教審への「初等中等教育における教育課程の
基準等の在り方について（諮問）」4)を受け，堰を切っ

たようにアクティブ・ラーニング関係の解説書が書
店棚を賑わしたり教育委員会の手引きに登場した
り，アクティブ・ラーニングをテーマとした研究会
が随所で開催されたりするなど，義務教育現場へと
浸透したのである。同諮問では「学習指導要領等の
理念を実現するための，各学校におけるカリキュラ
ム･マネジメントや，学習･指導方法及び評価方法
の改善を支援する方策について」とあるように，学
習指導要領改訂の基底をなすものであり「アクティ
ブ・ラーニング」は新たな学習･指導方法と定義さ
れたのである。
　この様な状況を受け，例えば，新潟県立教育セ
ンターが作成している授業改善ヒント集 (平成27年
1月 )5)巻頭言には，『特に，「何を教えるか」という
知識の質や量の改善はもちろんのこと「どのように
学ぶか」という学びの質や深まりを重視することが
必要であり，課題の発見と解決に向けて主体的・協
働的に学ぶ学習（いわゆる「アクティブラーニン
グ」）や，そのための指導の方法等を充実させてい
く必要があります』とある。加えて，授業改善ヒン
ト集Ⅱ平成28年度版 6)では，「授業のアクティブ化」

「子供の思考をアクティブにするため」｢子どもが能
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はじめに

　本稿は，小学校学習指導要領及び中学校学習指導要領（文部科学省告示第六十三号・六十四号2017/3/31，
以下学習指導要領）1)に示された，｢主体的・対話的で深い学びの実現に向けた授業改善｣ (第１章総則第３
教育過程の実施と学習評価 )の具体的な手立てについて考察する。考察に際しては，幼稚園，小学校，中学
校，高等学校及び特別支援学校の学習指導要領等の改善及び必要な方策等について（答申）（平成28年12月
21日中央教育審議会，以下中教審第197号）2)における補足資料pp.11-13に示された『主体的・対話的で深
い学びの実現（「アクティブ・ラーニング」の視点からの授業改善）について（イメージ）』『資質・能力の
育成と主体的・対話的で深い学び（「アクティブ・ラーニング」の視点）の関係（イメージ）』『主体的・対
話的で深い学びの実現（「アクティブ・ラーニング」の視点からの授業改善）について（イメージ）』を，教
育現場の現状を鑑み，授業における確かな学びの実現を支える概念的思考の形成過程を視座として検討・吟
味していくことを通して，主体的・対話的で深い学びは言語行為に支えられた相互補完的に一体化した学び
として捉える事の妥当性を明らかにしていく。

【アクティブ・ラーニング】
　教員による一方向的な講義形式の教育とは異なり，学修
者の能動的な学修への参加を取り入れた教授・学習法の総
称。学修者が能動的に学修することによって，認知的，倫
理的，社会的能力，教養，知識，経験を含めた汎用的能力
の育成を図る。発見学習，問題解決学習，体験学習，調査
学習等が含まれるが，教室内でのグループ・ディスカッショ
ン，ディベート，グループ・ワーク等も有効なアクティブ・
ラーニングの方法である。
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動的（アクティブ）に学ぶ学習｣ 等々の文言が続く
とともに授業展開事例が掲載されている。
　また，新潟市教育委員会が作成した授業づくりガ
イドブック (平成28年度 )7)では，「優れた学習課題
がある質の高い授業は，子どもが主体的・協働的
に学ぶ授業（アクティブ・ラーニング）の充実につ
ながります」「アクティブ・ラーニングは学習課題
とまとめを含む問題解決型の学習活動全体を指しま
す」｢優れた学習課題を設定することで，児童生徒
の主体性が発揮され，対話によって協働性が生まれ，
学習内容の理解が深まります。優れた学習課題を基
に，アクティブ・ラーニングを繰り返すことで思考
力・判断力・表現力を高めることができます」等々
の記述がみられる。
　過日，新潟県立教育センターが主催する教職12

年経験者講習 8)に講師として参加した際 ｢主体的・
対話的で深い学び｣ についてのイメージを参加者か
ら聞く機会があった。その時の内容を筆者がキー
ワード毎に集約したものが表－Ⅰ・表－Ⅱである
(自由記述の内容から複数のカテゴリーを抽出し
た )。授業力向上の視点というテーマでの講義前に
短時間で実施したアンケートであるにも拘わらず課
題意識が高いためか多くの回答を得ることができ
た。

【表－Ⅰ ｢主体的・対話的で深い学び｣ の活動イメージ】

　表－Ⅰは ｢主体的・対話的で深い学び｣ の活動イ
メージについてである。表－Ⅰから以下の傾向を読
み解くことができる。
①ほぼ全員がアクティブ・ラーニングの視点に基づ
　 き主体的・対話的で深い学びをイメージしている。

これは，日頃から前掲した新潟県・市教育委員会
作成の資料等に記述された内容を基本的な判断基
準として理解しているからであろう。

②具体的な活動イメージとしては，小・中学校共に

　意見交流・言語活動・聴き合い・ペアトーク・グ
　ループトーク等の協働的な活動が大半を占めてい
　る。協働的という言語命題を基本的に話し合い活
　動・協働活動との理解によるものであろう。
　この傾向は，後日筆者が担当する講義での学生の
　レスポンスシートの記述に「これまで何度も聴い
　たことがあり，アクティブ・ラーニングとは，話
　し合い・協働活動を授業場面で活用する事だと思
　っていた」との内容が多く見られたことからも容
　易に理解する事ができる。
③ 協働活動と回答した中には，協力する・共同作業

グループ活動という活動形態に関する文言が多く
見られた。ここからも，多くの教育現場では，主
体的・協働的＝話し合い活動・グループ活動とい
う認識が一般化されている事が分かる。実際，私
が参観した幾つかの授業実践においても話し合
い・グループ活動を多岐に渡って活用する場面に
幾度も出くわしたことがある。

④ ｢自己表出｣ との回答があった。具体的には，問
題解決的な学習場面や課題設定時に可能な限り自
分の意見を表出させたり ｢～したい｣ という強い
思い (問い )が発現するような学習展開を構想し
たりするというものである。自己＝主体的との認
識が形成されているからであろう。

⑤ 学習形態としては，問題解決的学習が多くを占め
ていた。これも，アクティブ・ラーニングの定義
の理解によるものである。

【表－Ⅱ ｢主体的・対話的で深い学び｣ に関する実践例】

　表－Ⅱは表Ⅰでイメージした活動の具体的な実践
事例についてである。表－Ⅱから以下の傾向を読み
解くことができる。
⑥教育現場での具体的な実践活動としては，話し合
　い・意見交換が主流を占めている。これは表－Ⅰ
　①②と概ね整合がつく。
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⑦教科学習という回答では，具体的な教科に限って
　という事ではなく，ここでもやはり⑥にあるよう
　な授業場面における，話し合い活動・グループ活
　動の活用という趣旨である。
　また，ホワイト・ボード等の思考ツールの活用と
　いう回答も見られたが，その意図としては概ね⑥
　及び⑧における具体的な手立てとしてである。  

⑧グループ活動の具体ではグループ学習とあるがグ
　ループ内での意見交換を基本とする協働活動とい
　うことである。
⑨小学校では，総合学習・特別活動とあるが，主と
　して総合学習では話し合い活動，特別活動では協
　働的・体験的な活動の設定ということである。
⑩中学校では英語学習や美術学習での協働的な場の
　設定ということである。何れも活動形態のベース
　が話し合いという点では⑨と同様である。
⑪その他の回答の多くは，イメージはできるが実際
　には難しい・話し合いにつながる課題設定の難し
　さ等があげられていた。

1.2 教育現場の抱える課題
　先のアンケート ｢主体的・対話的で深い学び｣ の
イメージを通して教育現場におけるアクティブ・
ラーニングの捉えとその実際が見えてきた。と同時
にそこから見える今日的課題も明らかとなった。
　先ずは話し合い活動の具体的な形態であるペア・
トークやグループ・トークの対話的能動性 9)につい
ての理解である。これまでも教育現場でよく協働的
＝話し合い活動という図式化を見かけるが，アク
ティブ・ラーニングの本来的意味としての諸能力の
育成，さらには，学びの質の高まり及び深まりにつ
なげていくためには，対話的能動性を活かした話し
合いの場＝言語場の設定が重要であると捉えてい
る。
　始めから話し合い在りきという形式的なな学習展
開では，対話そのものの心理的道具 10)としての働き
を十全に機能させることはない。単なる学習形態の
1つとして理解されているならば，それはまさに技
術的道具としての機能性に矮小化された ｢這いまわ
る話し合い活動｣ となる懸念が大きいのである。
　教育現場での経験に立脚すると ,この様な懸念が
生まれる要因として，今一度学習指導要領改訂の
変遷に立ち戻ってみる必要が在る。中教審第197

号p.4には学習指導要領改定の経緯について以下の
ような記述が見られる (アンダーラインは筆者によ
る )。

　平成20年に行われた前回の改訂は，教育基本法の改正
により明確になった教育の目的や目標を踏まえ，知識基盤
社会でますます重要になる子供たちの「生きる力」をバラ
ンス良く育んでいく観点から見直しが行われた。 特に学
力については，「ゆとり」か「詰め込み」かの二項対立を
乗り越え，いわゆる学力の三要素，すなわち学校教育法第
30条第2項6に示された「基礎的な知識及び技能」，「これ
らを活用して課題を解決するために必要な思考力，判断力，
表現力その他の能力」及び「主体的に学習に取り組む態度」
から構成される「確かな学力」のバランスのとれた育成が
重視されることとなった。教育目標や内容が見直されると
ともに，習得・活用・探究という学びの過程の中で，記録，
要約，説明，論述，話し合いといった言語活動や，他者，
社会，自然・環境と直接的に関わる体験活動等を重視する
こととされたところであり･･･ 

　とりわけ，この ｢習得・活用・探究｣ の学習過程
の解釈について，全国の教育現場で議論が沸騰した
ことは記憶に新しい。
　当時を振り返ってみてみると，第52回中教審答
申「新しい時代の義務教育を創造する」11)では「現
行の学習指導要領の学力観について，様々な議論が
提起されているが，基礎的な知識・技能の育成（い
わゆる習得型の教育）と，自ら学び自ら考える力の
育成（いわゆる探究型の教育）とは，対立的あるい
は二者択一的にとらえるべきものではなく，この両
方を総合的に育成することが必要である。」との記
述が見られるが，当時の教育現場においては両者を
一体的に総合的に育成するという新たな課題が持ち
上がったのである。
　当時安彦忠彦氏は，ベネッセ刊行の教育雑誌
｢BERD2008年12月号｣ に『「習得」と「探究」の
間をつなぐ「活用」型の学習「基礎的・基本的な知
識・技能の習得」がきちんとできてこそ，課題を解
決するために必要な「思考力・判断力・表現力」が
養われます。・・・それが「習得」と「探究」の間
をつなぐ「活用」型の学習です。つまり探究の準備
段階として，習得した知識・技能を使ってみる。ド
リルだけでは身に付いたものが生かされないので，
どのような文脈で使えばよいのか体験すれば応用が
利くわけです。そうした活用型の学習を各教科の発
展の場面で行うことを，新しい学習指導要領では提
案しています。ただし，「知識・技能の習得」にし
ても「活用」にしても，プロセスにすぎないわけ
で，それだけが自己目的化することなく，「総合的
な学習の時間」で行う探究に生かして，思考力・判
断力・表現力を育む必要があります。「習得」と「活
用」と「探究」は三つ並列しているのではなく，探
究によって思考力その他を育むことが最終目標なの
であって，習得と活用はそのための手段です。』(下
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線は筆者による ) 

　当時神戸大学附属住吉小学校に勤務していた筆者
は安彦氏とお会いする機会を活用して ｢習得と活用
は手段である…との言説は知識を技術的道具として
捉えることと同義ではないのか」と社会科学習を例
として質問したことがあった。
　当時の教育現場では，習得が正に自己目的化して
いき，教えてから考えるという学習過程が流行った
のであった。一方，総合学習はというと，探究的な
学習活動というよりは，概してイベント体験的な活
動主体の取り組みが主流となっていたのである。
　教育現場には，概してこれまでの経験則に則った
学校文化が染みついているものである。今回のアク
ティブ・ラーニングの視点からの ｢主体的・対話的
で深い学び｣ の実現においても，深い学びの実現の
ためには，先ずは主体的で対話的な活動が必要であ
り，その活動によって獲得した知識・能力を手段と
して深い学びを実現していくような構図，つまり，
総合的な学習の時間の様な習得・活用そして探究と
いう知識・能力の技術的道具的な扱いという解釈に
よって深い学びを実現するという安易な構造化が起
きるのではという懸念がある。

２．｢主体的・対話的で深い学び｣ の実現とは
2.1 ｢主体的・対話的で深い学び｣ の定義
　中教審第197号p.13第３章「生きる力」の理念の
具体化と教育課程の課題において，今後の学校教育
を通じて子供たちに育てたい姿の中に学びに関する
次の様な記述が見られる。 

・ 対話や議論を通じて，自分の考えを根拠とともに伝え
るとともに，他者の考えを理解し，自分の考えを広げ
深めたり，集団としての考えを発展させたり，他者へ
の思いやりを持って多様な人々と協働したりしていく
ことができること。

　ここから想定する育てたい学びの姿としては「自
分の考えをもとに，他者 (集団 )との応答的な関係
を通して，豊かな意味づけに支えられたより蓋然性
の高い考えを構築していく子ども」を想定する。敷
衍していうと，対話的能動性に基づく生きた会話に
支えられて学んでいく姿である。
　中教審第197号p.26（３）「主体的・対話的で深
い学び」の実現（「アクティブ・ラーニング」の視
点）では ，学びの質を高めていくためには「主体的・
対話的で深い学び」の実現による授業改善が重要で
あると述べられている。ただし，ここで留意すべき
点は「形式的に対話型を取り入れた授業や特定の指

導の型を目指した技術の改善にとどまるものではな
く，子供たちそれぞれの興味や関心を基に，一人一
人の個性に応じた多様で質の高い学びを引き出すこ
とを意図する」との指摘である。ここからも，主体
的・対話的で深い学びが，先ずは話し合い在りきと
いう学習形態論ではなく，あくまでも「質の高い学
び」に繋がるものである。加えて主体的・対話的で
深い学びは，単元や題材のまとまりの中で実現され
ていくことが求められるとしている。換言すると授
業設計全体に関わってくるのである。
　主体的・対話的で深い学びについては中教審第
197号pp.49-51同補足資料①p.11主体的・対話的で
深い学びの実現から次の様に整理できる。
　先ず，主体的・対話的で深い学びの実現が，教員
の授業姿勢に関わる視点として挙げられている。
・「学び」という営みの本質を捉える
・教員が教えることにしっかりと関わる
・求められる資質・能力を育むために必要な学びの
　在り方を絶え間なく考え授業の工夫・改善を重ね
　る　
　この授業姿勢の改善について異論を持つ教員は皆
無であろう。先のアンケートからも現場教員が日々
工夫を重ねていることが分かる。ただし「学び」の
本質についての解釈と授業の工夫・改善が実効性を
伴って連関するかという悩み（課題）は想起できる。
　答申では主体的・対話的で深い学びの具体的な内
容とは「質の高い学びを実現し，学習内容を深く理
解し，資質・能力 12)を身に付け，生涯にわたって能
動的（アクティブ）に学び続けるようにすること」
とあり，その定義及び留意点については以下の様に
整理できる。

【主体的な学び】
定義： 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学び。

留意点 ：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づけ
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】
定義： 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学び。

留意 点 ：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，
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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
ていくことが重要である。 

【深い学び】
定義： 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
う学び。

留意点 ：子供たちが，学びの過程の中で，身に付け
た資質・能力の三つの柱を活用・発揮しなが
ら物事を捉え思考することを通じて，資質・
能力がさらに伸ばされたり，新たな資質・能
力が育まれたりしていくことが重要である。
教員はこの中で，教える場面と，子供たちに
思考・判断・表現させる場面を効果的に設計
し関連させながら指導していくことが求めら
れる。 

　下図は中教審第197号補足資料にある ｢アクティ
ブ・ラーニング｣ の３つの視点からの学習過程の質
的改善 13)のイメージ図である。

　ここで注視すべき点は，同補足資料に明記されて
いる次の文言である。

　資質・能力は相互に関連しており，例えば，習得・活用・
探究のプロセスにおいては，習得された知識･技能が思考
･判断･表現において活用されるという一方通行の関係で
はなく，思考･判断･表現を経て知識･技能が生きて働く
ものとして習得されたり，思考･判断･表現の中で知識･
技能が更新されたりすることなども含む。

　つまり，これらの資質・能力の三つの柱は授業設
計全般を貫く視点であり，それぞれの資質・能力は
相互補完的に影響し合うことで十全に機能するとい
う考えであるといえる。したがって，図の示す深い
学び・対話的な学び・主体的な学びは相互補完的に
三位一体の学びとして機能しなければならないとい

う捉えである。
　筆者が当初懸念していた，例えば ｢習得・活用・
探究｣ という学びのプロセスの解釈では，かつて「習
得・活用」を手段として ｢探究｣ という学びのプロ
セスを構成するという考えからの完全なるパラダイ
ム転換が教育現場には求められるということであ
る。
　敷衍すると，主体的・対話的な学びを通して深い
学びに至るという学びのプロセスとして解釈するの
ではなく，まさに主体的・対話的で深い学びが一体
化したプロセスとして機能する授業設計が重要とな
るのである。
　また，教える場面と，子供たちに思考・判断・表
現させる場面とは，学びの文脈から切り離された辞
書的な意味としての言語命題や知識を先ずは習得し
てから思考するという学びのプロセスにはならない
という解釈が重要なのである。したがって ｢効果的
に設計し関連させながら指導していく｣ との意図は
連続する学びの文脈に寄りそったという意味での関
連と捉えるのが妥当である。

2.2 学びの過程の質的改善とは
　学びの過程の質的改善を考える1つの視座とし
てOECD教育研究革新センター刊行の「学習の本
質」では ｢学習の認知的研究からの重要な10の知
見｣ 14）が示されている。

知見１： 学習は本質的に学習者によってなされる活動で
ある

知見２：最適な学習は既有知識を重視し考慮に入れる
知見３：学習は知識構造の統合を必要とする
知見４： 最適な学習によって概念，スキル，メタ認知能

力をバランス良く獲得できる
知見５： 学習は知識の基礎的要素の階層的な組織化によ

りさらに複雑な知識構造を最適に構築する
知見６： 最適な学習によって心の中の知識構造を組織化

するために外部世界の構造を活用できる
知見７： 学習は人間の情報処理能力の限界により制約を

受ける
知見８： 学習は，感情，動機，認知のダイナミックな相

互作用から生まれる
知見９：最適な学習は汎用可能な知識構造を構築する
知見10：学習は時間と努力を必要とする

　これらの認知的研究は主として知識の量から知識
の質へのパラダイムシフトが重要であるという前提
に立脚している。また，学習の構成主義的アプロー
チを拠り所としており，学習と教育の最終目標が「適
応的熟達化 (adaptive expertise)」あるいは「有意義
な学習によって獲得した知識とスキルをさまざまな
状況の中で柔軟かつ創造的に応用する能力としての
適応的コンピテンス (adaptive competence)｣ 15）であ
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るとしている。学校で与えられる典型的課題を素早
く正確に，理解もせずに実行できる ｢固定的熟達化
(routine expertise)｣ の対義語として注目に値する言
説である。これは，質の高い学びを実現し，学習内
容を深く理解し，資質・能力を身に付け，生涯にわ
たって能動的（アクティブ）に学び続けるようにす
るという主体的・言語的で深い学びの実現という今
日的課題に寄り添う考えであり，これらの知見は知
識の量から知識の質を担保する学びの過程の質的改
善につながるパラダイムシフトの視座として有意味
である。
　先に主体的・対話的で深い学びは三位一体の学び
として機能することが重要であると捉えた。この ｢
主体的な学び｣ ｢対話的な学び｣ ｢深い学び｣ が三位
一体となった学びのプロセスとして成立するために
は，心理的道具を媒介手段として活用することで相
互補完的に機能することが可能となると捉えてい
る。それは，人間の知識活動を，認知主体自らが創
り上げていくものであり知識は個人の頭の中にある
との知識観から，知識活動を社会歴史的諸変数との
交絡によって創られるという社会的形成論に基づく
知識観へのパラダイム転換に寄りそうものである。
　したがって「自ら学び，自ら考え，主体的に判断し，
行動し，よりよく問題を解決する資質や能力 (確か
な学力 )」16）を支える学びの過程の質的改善には「概
念は発達する」という基本的な立場に立脚する必要
が在るのである。
　概念発達に関してヴィゴツキー (2003)は言う。
｢教授・学習の本質的特徴は，教授・学習が発達の

最近接領域を創造するという事実にある。すなわ
ち，いまは子どもにとってまわりの人たちとの相互
関係，友だちとの協同のなかでのみ可能であること
が，発達の内的過程が進むにつれて，のちには子ど
も自身の内的財産となる一連の内的発達過程を子ど
もに生ぜしめ，覚醒させ，運動させるという事実に
ある｣ 17）

　したがって，教授・学習過程において発達の最近
接領域の創造が自然発生的概念から科学的概念への
発達を可能とするのである。しかしながら，ここで
留意すべきは，この内的発達過程の捉えである。教
育現場でよく見られる ｢這いまわる話し合い活動」
は発達の最近接領域の概念から，精神間機能のモメ
ントだけを取り出し協働の意義を強調しすぎた結果
によるものである。重要なことは，精神間機能から
精神内機能への移行，学習を通して形成した概念が
個々人に内化するまでの一連のプロセスなのであ

る。このプロセスを支えているのが「記号」という
人間にだけ特有な「精神的生産」の手段としての道
具 (言語 )であり，言語行為を媒介とした概念的思
考の発達というプロセスが，前図に示された3つの
学びを取り囲むように螺旋状に示された資質・能力
と重なり合うのである。

３．｢主体的・対話的で深い学び｣ の具体的な姿とは
3.1 社会科学習での子どもの事実
　本実践は筆者自身が2016年2月に西宮市立名塩
小学校の職員研修での授業実践である 18）。授業にお
ける子どもの事実の共有に基づき研修に取り組むこ
とを目的とした実践である。社会科既習単元である

「消防」に関するトピック学習として ｢市民として
のマナーについて考えよう」を形成を目指す社会認
識として構想した。
　本時の展開案は以下の通りである。
　準備したワークシートは以下の通りである。心理的道具を媒介手段として活用することで相互補

完的に機能することが可能となると捉えている。そ
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3 ｢主体的・対話的で深い学び｣の具体的な姿とは

3．1社会科学習での子どもの事実

本実践は筆者自身が 2016 年 2 月に西宮市立名塩

小学校の職員研修での授業実践である
18）。授業に

おける子どもの事実の共有に基づき研修に取り組む

ことを目的とした実践である。社会科既習単元であ

る「消防」に関するトピック学習として｢市民とし

てのマナーについて考えよう」を形成を目指す社会

認識として構想した。

本時の展開案は以下の通りである。

準備したワークシートは以下の通りである。

①【情報は好奇心の栄養】

地域社会や私たちの安全を脅かす社会問題でもあ

る「救急車の適正使用」を訴えるポスターを素材と

した。「救急車はタクシーではありません【資料①‐

平成20年度財団法人全国消防協会作製】」というポスター

に記された「当たり前」のフレーズに込められた内
．．．．

面的意味は，救急車の利用を巡る現実社会の問題点

を誘発するには十分な事例情報である捉えたからで
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①【情報は好奇心の栄養】
　地域社会や私たちの安全を脅かす社会問題でもあ
る「救急車の適正使用」を訴えるポスターを素材と
した。「救急車はタクシーではありません【資料①
－平成20年度財団法人全国消防協会作製】」という
ポスターに記された「あたり前

4 4 4 4

」のフレーズに込め
られた内面的意味は，救急車の利用を巡る現実社会
の問題点を誘発するには十分な事例情報である捉え
たからである。加えて「一秒でも早く助けたい命が
ある【資料②－平成26年度財団法人全国消防協会
作製】」のポスターは，子どもたちの疑問に対して
直接的な答えを示しているとはいえない。ここで着
目すべき点は「一秒でも早く助けたい」という消防
署員の思いに繋がるフレーズである。特に，「一秒

4 4

」
という数字が，命を救う救急とは秒単位の活動であ
ることを意味している。つまり，この2枚のポスター
を比較していくことで，現在進行中の社会問題を意
味づける客観的な状況を読み解くことができると捉
えた。
【学習過程1のみとりと省察】
　事実の獲得場面でのブレインストーミングによる
自由発話では問題の所在に繋がる発言や反応が多く
だされた。

Ｔ ．今日はあるポスターを持ってきたんだけどこれを
見て気づいたり気になったりする事はあるかな

Ｃ ．救急車はタクシーじゃない (そうそうという呟き，
多くの児童がうなずく )

Ｃ ．当たりまえだよ (隣同士で確認するかのように見合
う )

Ｃ．（平成26 年のポスター）救急車が怒っている
Ｃ ．両方とも当たり前のこと (どうしてという呟き多数 )

Ｃ ．当たりまえでない人がいるってこと (そうそうとい
う呟き，そういう事なのかといった表情の児童多数 )

　児童は，ポスターにある当たりまえの言語命題と
の対話を通して，また2種類のポスターの比較を通
し救急車の利用状況に関する問題点の抽出に取り組
んだり，救急車の利用状況を想像したりしたのであ
る。これら一連の活動は，自由発話という対話活動
や事例情報との対話活動，他者との対話活動などの
記号的交通が契機となっているのである。　　　　
　ワークシートには以下の様な記述が見られた。
○どちらのポスターもあたりまえのこと
○救急車をタクシーと思っている人がいる
○ あたりまえのことをポスターまでしてみんなに伝え

るのはあたりまえのことでもできない人がいるから
○ だれかが救急車をタクシー代わりに使っていたらき

ん急の電話があってもその場所に行けない。なくな
る人もいるかもしれない

○ 救急車をまちがった使い方をしている人がいて，そ
のような使い方をすると本当に助けたい人がこまる
ということを伝えたかったと思う

　仮説の帰納において社会的他者によって持ち込ま
れる新たなコンテクストという文化的道具としての
ポスター，そこに内在する社会的言語，図表や写真
等々とのであいによって，心理的道具 (記号＝言葉 )

による思考が発現したのである。つまりは，対話的
な学びがスタートしたのである。
　バフチン (2001)19）は対話の解釈として次の様に述
べている。
　対話を広く解して，顔と顔をつきあわせての人びと
の直接の記号的交通だけでなく，あらゆる記号的交通
の意味にも解することができる。書物，つまり印刷さ
れたことば行為も記号的交通の一要素である。

　子どもたち一人ひとりの生活的概念は，これまで
の生活経験や既習の取り組みなどの差異によって意
味づけられている。社会認識とは，現実社会を構成
する〈ひと・もの・こと〉への ｢できごとの把握｣
としての事実認識であると共に ｢できごととできご
との関係性の把握｣ としての社会構造的な関係性の
把握である。この場合は救急車の使用の仕方につい
ての現状把握 (問題点 )と打開策である。
　ここでの事実の獲得においては，子どもたちの生
活的概念の差異に基づいた多様な視点からの事例情
報とのであいを確保することが重要となる。児童は
そのであいを通して個々の現下の発達水準 20）を自
覚していく。それが，この段階におけるブレインス
トーミングの機能的意味でもある。
　このような自由発話による自分の「気づき・気に
なること」という生活的概念が他者の生活的概念と
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のであい，つまり個々人の意味づけの差異とのであ
いを通して，児童は自己の考えを明確にしていくの
であり，次第に主体的な学びの主人公としての自己
を自覚していくのである。その基底を支えているの
が異質な他者との対話なのである。
【学習過程2のみとりと省察】
　仮説の帰納 (＝本時の追究課題設定 )は，児童の

「気づき・気になること」で表出された言葉の意味
づけの対話的相互作用に基づく合意形成によってな
された。この合意形成とは，この段階での言葉の意
味の一般化であり，発達途上にある概念の形成であ
る。
Ｔ．どの様な問題があるのかな
Ｃ ．あたりまえの事ができていない人がいる (あたり

まえでない人がいる。多くの児童が頷く )
Ｃ ．救急車の使い方がおかしい (そうそうという同意

を示す児童多数 )
Ｔ ．他に意見はないですか (ありません多数の児童が

頷く )
Ｔ ．ではこの時間の課題は ｢あたりまえでない使い方

があるかも？｣ で良いですか

　このようにして仮説 (本時追究課題 )が帰納され
た。ヴィゴツキー (2001)は ｢心理学的には言葉の
意味として現われる概念は，発達するものであると
いう確固とした命題である。その発達の本質は，何
よりも第一に，一般化のある構造から他の構造への
移行にある」21）と言う。
　ここでは ｢気づき・気になること｣ として表出さ
れた言葉の意味が一般化よって仮説へと移行したの
である。
　ここで重要な事は，本時の追究課題は教師による
予め設定した言語命題の提示ではなく，児童の現在
の発達水準によって意味づけられる生活的概念から
の一般化によってもたらされるという事実である。
　つまり，学びの文脈に丁寧に寄り添っていくこと
で児童自らの課題として，敷衍すると主体的に問題
に関わっていこうとする態度の自覚化がより鮮明に
発現するのである。  

【学習過程3・4のみとりと省察】
　仮説 ｢あたりまえではない使い方があるかも?｣
を新たな事例情報とのであいによって検証し，自分
たちが出来る打開策を考える場である。
　仮説の帰納に際して新たな事例情報とのであいの
場である。今回は教師からの事例情報の提示ではな
く，検証に必要な事例情報を自分たちで考えること
で，より主体的な追究態度が発現することを想定し
た。

Ｔ ．皆さんの仮説を確かめるためにはどの様な資料・
情報が必要ですか。考えてみましょう。

Ｃ ．－暫し沈黙。じっとワークシートを見ている児童
やポスターに目をやる児童，何やら呟き始める－

　－あるグループでのやりとり－
Ｃ１ ．(タクシーのように使っている人ってどんな人

かな )
Ｃ２．(救急車でなくてもいい人とか，自分で行ける人 )
Ｃ３．(イタズラ電話かなにか )（Ｃ２．それもあるかも）
Ｃ４ ．(それもあると思うけど本当に必要のない人っ

てこと )
Ｃ１．(必要もないのに呼ばれたらたいへんだよね )
Ｃ３．(助からない人が出てくるかも )(他の児童頷く )
Ｃ２ ．(それってたいへんだよね…)(命にかかわるよね )
Ｃ４．(救急車ってどれくらい呼ばれているのかな )
Ｃ２・３(運ばれた人の数がわかるといいよね )
Ｃ１ ．(必要のない人の数が分かる資料があると良い

ね )
Ｃ４ ．(運ばれた人の数と救急車が呼ばれた数の両方

の資料があると良いね )(Ｃ１・Ｃ２・Ｃ３ 同時に
頷く )

Ｃ２．どんな人が運ばれているのかも知りたいな･･･
Ｔ ．では，どんな資料が必要だと考えたか聞かせて下

さい。
Ｃ４ ．救急車が呼ばれた回数と運んだ人の数が分かる

資料だと思います。もしちがっていたら，あた
り前でない使い方の人がいるってことになるから
(多くの児童が頷く )

Ｔ ．他に考えはありませんか。では，こんな資料では…
　（多くの児童が資料を食い入るように見ている）
　（次第にグラフの「差」に着目したはじめる）

資料Ⅰ【救急車の出動した件数と運んだ人の数】

資料Ⅱ【救急車が運んだ人の容態別人数】

　各自が資料を読み解く思考の場であり，話しこと
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ばから書きことばへの移行による内化にとっても重
要な場面である。これまでの外言としての話しこと
ばによる意味づけから内言としての書きことばへの
移行による抽象的・有意的・自覚的活動の発達水準
への移行の場である。提示された事例情報が自分た
ちが必要とするものなのかという興味・関心もさる
ことながら，事例情報のどこに着目するかという視
点の明確化にもつながる場である。
　この様な思考場 (＝言語場 )22）が「思考の質」を
左右する。資料Ⅰからは救急車が出動した回数と運
んだ人の数の ｢差｣ が誰の目にも明らかとなる。こ
の ｢差｣ をあたりまえでない使い方をしているから
と意味づけるのは容易であるが，あたり前でない使
い方への具体的な意味づけがなければ，自分達の出
来事としての自覚が発現してくるとは言いがたく，
子ども達にとっても，自分自身の考えをはっきりと
根拠づける情報が必要だと気づくのである。重要な
事は新たな足場かけ (scaffolding)として資料Ⅱを提
示するタイミングでありそれに伴う丁寧な学びの文
脈のみとりである。
　今回は資料Ⅰへの読み解きの情況 (机間巡視によ
る記述内容 )をみとり，各自の ｢差｣ への意味づけ
状況が確認できたので資料Ⅱを追加提示した。
　実践終了後，各児童のワークシートを，○資料の
読み解きから，◎自分たちが気をつける事，につい
て類似する考えごとに群化し吟味した。
・｢差｣ の意味づけに関しては概ね理解している。
・ ｢差｣ についての意味づけを資料Ⅱからケガの程

度に着目している児童と，さらにポスター②にあ
る消防署員の救命に対する願いを加味している
児童に大別するとタイプA・B，さらに微妙な言
い回しの差異 (これが各自のこだわりであり自覚
化の発現なのである )に基づき群化したものであ
る。

【タイプA9名】は資料Ⅰからは救急車が運んだ人
数と救急車の出動した件数の「差」に着目し意味づ
けをする。資料Ⅱからはケガの程度に着目しケガの
程度に応じて救急車を呼ぶ判断をするとの社会認識
が形成された。
《タイプA ‐ ①1名》
○運んだ人の数は少なくて出動した件数が多いかと
　いうと，ポスターにも書いてあるように救急車を
　タクシー代わりに使おうとしている人がいる。
◎軽いケガで救急車をよばない。
《タイプA ‐ ②1名》
○運ばれた人の数より出動したほうが多いというこ

　とはちょっとイタズラをしている人がいるから。
◎自分がケガをしても重傷なら救急車をよばないと
　いけないけど軽傷だったら呼ばないようにする。
《タイプA ‐ ③2名》
○運んだ人の数より出動した数の方が多い。本当は
　いっしょのはず。イタズラがあるから差がある。
◎軽いけがではぜったいに救急車を呼ばない。
《タイプA ‐ ④5名》
○差の意味はあたり前じゃない使い方があるから出
　動した数と運んだ人の数の差がある。
◎よっぽどのことではないかぎり救急車を呼ばない
　ようにする。
【タイプB16名】は資料Ⅰからは救急車が運んだ人
数と救急車の出動した件数の「差」をイタズラやあ
たりまえでない使い方と意味づけている。資料Ⅱか
らはケガの程度に関する情報を読み取りあたり前で
ない使い方を｢軽いケガで呼ぶ事｣と意味づけを行っ
ている。加えて，ポスター②にある実際に救命活動
に取り組む消防署員の救命に関する願いにも着目し
ながら社会認識を形成している。
《タイプB ‐ ①6名》
○出動した数の方が多いのに運んだ人の人数の差は
　当たり前でない使い方をしているからだと思う。
　イタズラやタクシーみたいな使い方はだめ。
◎軽いケガで救急車を呼んだりイタズラとかで呼ん
　だりしない。そのせいでなくなる人もいたりする
　から一秒でも早く助けたい命を助ける。
【タイプB ‐ ②6名】
○救急車の運んだ人の数は出動した件数よりも１万
　人ぐらい少ない。その差はそこまで救急車を呼ぶ
　ほどでは無かったりイタズラだったりする。
◎軽傷だったらもちろんよばないし，できるかぎり
　救急車を呼ばないようにして危ない人をゆうせん
　します。こういう事で命が助かる。
【タイプB ‐ ③1名】
○人を運んだ数よりも救急車が出動した数の方が多
　いのでいたずら電話がかかってきて出動したりし
　ている。平成25 ～ 26年出動の数が多いので救急
　車の使い方が分かっていない人が多い。
◎これからは軽傷とかでは救急車を呼ばないように
　する。それに，友達や家族で軽傷とかで救急車を
　呼ぼうとしていたら注意をして止めます。
【タイプB ‐ ③3名】
○こんなに差があるってことはあたり前でない使い
　方の人がいること。それは10年前から続いてい
　る。もしかするとその人のところに行っている間
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　になくなっているかも知れない。
◎救急車をよぶときは，事故とかをして動けなくな
　った時だけにしたいです。タクシー代わりだけだ
　と思っていたけど，軽傷で病院にいくぐらいの人
　が呼ぶって事が分かった。重症で大変できんきゅ
　うな人が助かって欲しい。
　学習過程3・4では教師側からの支援は，資料提
示のみである。敷衍すると，本時のまとめと称して，
認知的熟達者としての教師が予め準備したまとめと
いう言語命題 (意味上の最終権威の表現として目標
に準拠した指導内容 )を板書し，それを児童がノー
トに書き写すことはしない。このプロセスで重要な
思考活動への支援は次の２点である。
　１点目は，最後まで学びの文脈に寄りそった対話
的行為の場を確保である。それはバフチン (1996)23）

の言うところの「言葉は，対話の中で，その生きた
応答として生まれ，対象において他者の言葉と対話
的に作用しあう中で形式を与えられる」という意味
における対話行為の確保で有り，言葉による自己の
対象の概念的理解は対話的行為によって支えられて
いるのである。
　２点目は，話しことばから書きことばへのスムー
ズな移行である。これは，形成された社会認識 (概
念 )の内化，いわゆる確かな学びの実現に伴う極め
て重要なプロセスである。
　児童は，これまで話しことばによる対話行為を
通して，｢差｣ への意味づけに取り組んできた。こ
の対話行為は，主として外言 (他者に向けられた話
しことば )による新たな意味づけの拡張につながっ
ていった。このような協働行為として精神間機能
において新たに意味づけを獲得したことばの意味
が，次のプロセスである児童一人ひとりの精神内
機能へと移行，つまり内化するまでが思考行為（学
び）なのである。それを可能とするのは，書きこ
とばが持つ話しことばとは区別される特別の言語
機能なのであり，書き写す行為とは似て非なるも
のである。
　ヴィゴツキーは ｢書きことばは，高次の水準の抽
象の最小限の発達を必要とする｣ ｢書きことばの状
況は，子どもに二重の抽象 ‐ ことばの音声的側面
と対話者の抽象 ‐ を要求する｣ 24）としているが，
この言語機能が，ことばの自覚的・随意的使用へと
つながっていくのである。そこから個々人の内言と
しての意味づけが「差」という単語の語義を優越し
単語の意味 25）である市民としての立場に立脚した
社会認識へと発達していくのである。

3.2  まとめにかえて
　先に，知識の量から知識の質へのパラダイムシフ
トが重要であり，学習の構成主義的アプローチを基
底としていることで，学習と教育の最終目標を「有
意義な学習によって獲得した知識とスキルをさまざ
まな状況の中で柔軟かつ創造的に応用する能力とし
ての適応的コンピテンス (adaptive competence)｣ 15）

であるとの考えを示した。
　前述した通り本実践は僅か1単位時間という限ら
れた活動ではあったが，児童は，救急車の適正使用
という現実社会の諸問題とのであいによる動機づけ
に基づき，自分たちの合意形成によって帰納した仮
説を検証するために，今必要な事例情報を選択・判
断し，新たな事例情報への意味づけを繰り返しなが
ら，市民としてのマナーという社会認識を形成して
いった。
　したがって，適応的コンピテンスの育成を目指す
学びの地図には，このような1単位時間の連続とし
ての単元学習が不可欠な要因であるとともに，学び
という全ての思考過程は学びの文脈に寄り添った言
語的思考によって支えられているとの理解が不可欠
なのである。                    

　ここから，｢主体的・対話的で深い学び｣ の実現
に向けた具体的なイメージが明らかとなる。

(1) ｢対話的な学び｣ とは，言語行為を単元及び1単
位時間の学習展開の中に固定的に位置づけるもので
はなく，学びの文脈そのものが言語行為の連続であ
ると理解すべきである。例えば，ペア・トークやグ
ループ・トークという言語行為は生活的概念から科
学的概念への発達プロセス，つまり授業設計におけ
る指導計画及び1単位時間の授業展開と目的的に重
なり合う必要があると考える。
　この場合，ペア・トークの機能的意味は，他者と
の会話を通して自己の考え (現在の発達水準 )を認
識することである。形態としては他者への働きかけ
として見えるが，他者との対話を通して発話主体と
しての自己の考えを認識しているのである。した
がって，ペア・トークを支援として活用する場面は，
自己の考えを確かめる時であり，それは同時に他者
との差異を感じることでもある。児童はこの言語行
為による他者との差異に基づきながら行為主体とし
ての自己を意識し始めるのである。
　また，グループ・トークの機能的意味は，より多
くの異質な他者との対話的相互作用を通して単語の
語義への意味づけを変革させることである。
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　したがって，グループ・トークを支援として活用
する場面は，まさに異質な他者との対話的相互作用
が必要な時である。この言語行為において，自分の
言葉は異質な他者の言葉と互いに行き交い，互いに
反発したり共鳴したりしながら，新たな意味づけを
獲得していくのであり，概念的思考が深まっていく
のである。

(2) ｢主体的な学び｣ とは，言語行為の遂行が不可
欠な学びであると理解すべきである。児童は，異質
な他者との会話や対話に基づく相互作用などの具体
的な言語行為を通して行為主体としての自己，実践
的な自己を意識していくのであり，異質な他者や環
境・現実社会との関係によって社会的存在としての
自己を意識していくのである。この意識は生活的概
念から科学的概念への発達にともない次第に自覚化
されることによって，主体的な自己としての学びの
文脈が成立していくのである。
　したがって，本実践における事実とのであいによ
る仮説の帰納，仮説の検証，ふりかえり (メタ認知
活動 )までを言語行為で支える学びが重要なのであ
る。ここからも，主体的な学びと対話的な学びとが
不可分な学びであることが分かる。

(3) ｢深い学び｣ とは，適応的コンピテンスが育成
されていく学びであると理解している。中教審第
197号では，社会科の深い学びとして社会的な見方・
考え方が示されている。26）｢追究の視点｣ ｢課題の
設定｣ ｢多面的な考察｣ ｢論理的な説明｣ 等々である
が，本実践における言語行為を支えとした授業設計
(単元展開 )とは軌を一にしていると理解している。
　それは，概念の形成に向かう学びであるというこ
とだからである。

　本実践からも分かるように，社会認識としての概
念は，暗記や記憶によってもたらされるのではなく
言葉の機能的使用に基づいて発達していくのであり
その発達過程は，個人と異質な他者と環境との相互
作用による意味づけのスパイラルな拡張過程による
ものである。故に，その概念の発達を促進する場と
しての支援である，思考場 (言語場 )の質が最も重
要となるのである。
　したがって，対話的な学びと主体的な学び，深い
学びは，何れも言語行為に支えられた概念的思考に
よって不即不離の学び，つまり三位一体化した学び
として捉えることができるのである。 
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われているものごとについて，共振しつつ問いか
つ答える行為である。･･･思考もまた，他者と共
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