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I　はじめに

　平成20年の学習指導要領改訂に先がけ,教育基本法

の改正が行われ，その前文に「公共の精神を尊び」と

いう文言が加わった。現在の教育において，個人の尊

厳が重んじられ，自己の確立を図ることを通じて他者

の尊厳をも重んじる態度をはぐくむことが求められて

い｀る。　1）

　また，生活科では子ども一人一人の思いや願いを尊

重する学習指導のもと，子どもが「自分のよさや可能

性に気付き」2）同時に「友達のそれにも気付き，認め

合い，そのよさを生かし合って共に生活や学習ができ

るようになること」3）が求められている。

　これらのように，個性を尊重し，自己を確立するこ

とを通して，他者を尊重する態度を育むことが求めら

れている。では，具体的にどのようなプロセスで，ど

のような態度を育むべきなのであろうか。そこで，着

目したのが平井信義(1999) (以下の平井の引用につ

いても1999年のものである）の共感性及び，共感吐を

育むためのプロセスについての考え方である。

　平井によると共感性とは「相手の立場に立って考え，

相手の気持ちをくむ心」４）であり，外的報酬（教師が

行動を褒めるなど）や内的報酬（自尊心，喜び，プラ

イドなど）を求めない，内面の気持ちが自然に行動と

して表現される，自発的な態度を共感性としている。

　注目すべき点は，共感性を育むためのプロセスであ

る。平井は共感性を育むための要因の１つとして「受

容体験」を挙げている。「受容体験」とは子どもが「あ

りのままの自己を誰かに受け入れてもらうこと。」5）

である。平井は「それによって（受容体験）によって

子どもは自由に自己表現をすることが可能となります。

自由な自己表現とは，ありのままに自己を表現するこ

とができるとともに，自己批判または自己反省の能力

が育つことであり，前者を自己受容ということばで表

現しています。」6）（括弧内は筆者により加筆）と述

べ，さらに「相手から受容されることによって自己受

容が可能になるとともに，相手の立場に立って考え，

相手の気持ちをくむ能力，他者受容（共感性）の能力

が育ちます。」7）（括弧内は筆者により加筆した。）

としている。

　これらより，平井は共感性を自発的な態度であると

いう考えのもと，子どものありのままを受容し，子ど

もがありのままに自己を表現できる状態にすることが，

共感性を育む上で重要であるとしていることが分かる。

　このように，平井の考え方は，冒頭で述べた，現在

の教育で求められている，個人の尊厳を重んじ，自己

の確立を図ることを通じて，他者の尊厳を重んじる態

度を育むことと類似している。よって，平井の共感性

についての考え方を読み解くことで，他者の尊厳を重

んじる態度やそれを育むプロセスについて，具体的に

していくことができると考えた。

　そこで，平井の共感性を足場とし，生活科において

育むべき共感性を定義し，共感性を育むためのプロセ

スについて考察することを研究の目的とした。本研究

では，生活科における共感性の定義及び共感性を育む

プロセスについて文献調査，授業分析から明らかにし

ていく。
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Ⅱ　平井信義における共感性を育むプロセス

　平井は,共感性を育むための要因として「受容体験」，

　「自己受容」，「葛藤」を挙げている。以下にそれら

の用語の説明をまとめる。

受容体験：「ありのままの自己を誰かに受け入れても

　　　　らうこと。他者受容される体験。」8）とされ

　　　　ている。

自己受容：「自分のありのままを受け入れ，それを表

　　　　現すること。」9）とされており，「自己受容

　　　　の能力の実現によって，自発性の発達が保障

　　　　されるとともに，自己活動が盛んになります」

　　　　1o）とされている。

葛藤　：明確に定義はされていないが，自己受容の実

　　　　現によって,子どもの自己活動が盛んとなり，

　　　　子ども同土の主張がぶつかり合うことと考え

　　　　られる。 11）

　以下に共感性が育まれるプロセスについてまとめる。

　　「Iはじめに」に前述したように，子どもは「受容

体験」を通し，「自己受容」が可能になる。「自己受

容」が可能になることで共感性が育まれるとされてい

る。このように，平井の考えでは，「受容体験」と「自

己受容」が共感性を育む上での土台となっている。

　また，平井は「自己受容の能力の実現によって，…

　（中略）…『子ども一子ども』関係のなかで葛藤を体験

する機会が多くなります。そして，葛藤をするなかで

自己変革が可能となり，他者受容である『思いやり』

　（共感性）がだんだんと発達していきます。」12）と述

べている。このように，子どもが「自己受容」を実現

できることで，他者との「葛藤」が生まれ，その「葛

藤」を経験することで，共感することができるように

　「自己変革」が行われ，共感性が育まれるとされてい

る。

Ⅲ　生活科における共感性

　　「１はじめに」でも前述したが，平井によると共感

性とは「相手の立場に立って考え，相手の気持ちをく

む心」であり，自発的な態度である。本研究において

も，この定義を用いて論を進めていく。

　平井は，共感性について「私たちは，それが自己犠

牲を含んでおり，究極的には自己犠牲がその内容の全

面を占めることを想定しています」13）としている。し

かし，子ども一人一人の思いや願いを尊重する生活科

において，自己犠牲へと向かう共感性はふさわしくな

いと考える。

　生活科は気付きの質を高める学習活動を大切にして

いる。 14）そして，気付きの質を高める学習指導の進め

方のひとつに，子ども一人一人の個別の気付きを，友

達と伝え合うことで，関連付けられた気付きへと高め

ることが挙げられている。 15）このように，生活科では

子どもが，友達との伝え合い活動を行い，気付きの質

を高めていくことが重視されている。伝え合いの場に

おいては，長岡文雄(1972)が述べているように「そ

れぞれの子どもが自己主張をもち，みずからを主張す

るとともに他の主張をみとめ，それを生かすことを考

え，自己統一を求めつつ，たえず他に学び，多様性を

もつ自己へと変革をとげていくような姿勢であること」

16）が望ましい。

　つまり，生活科において共感性は，自分の主張を抑

制するといった，自己犠牲的な共感性ではなく，他者

の主張を共感的に受け入れ，自己の主張を見直し，主

張のもととなっている気付きを質的に高めていくため

のものでなければならないと考える。

Ⅳ　生活科における共感性を育むプロセス

　平井の共感ﾄ生を育むためのプロセスについての考え

をもとに，生活科における共感性を育むプロセスにつ

いて考察していく。

　生活科の学習指導の特質として，「児童の思いや願

いをはぐくみ，意欲や主体性を高める学習過程にする

こと」17）がある。

　また，生活科の究極的な目標は「自立への基礎を養

うこと」18）である。自立には３つの柱があり，その中

の１つに「精神的な自立」がある。精神的な自立とは

　「自分のよさや可能性に気付き，意欲や自信をもつこ

とによって，現在及び将来における自分自身の在り方

に夢や希望をもち，前向きに生活していくことができ

る」19）とされている。

　これらのように，生活科では，子ども一人一人の意

欲や主体性，自信を育むことに重きを置いた教科であ

る。これらは，平井の考えるところの，子どもが「自

己受容」を実現している状態と類似していると考えら

れる。また，これらの態度を育むための要因の１つに

生活科においても「受容体験」が考えられないだろう

か。
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　子どもが受容されることの重要性について，藤井千

春(1999)は「心理的に依存している相手に自分の心

の動きとそれに伴う感情を共感をもって受け留められ

ることにより，子どもは自分のその心の動かし方に自

信を持つ。そこからその動きをさらに発展させてゆく

こと，具体的に言えばさらにその問題について調べて

ゆくことへの意欲を持つ。」2o）と述べている。

　また，松本謙一(2002)は追究を楽しもうとする子

どもを育てるために大切なことして「どの子もよくな

りたい，認められたいと願う。この集団としての機能

をフルに活用し，自己存在感・自己有用感を高めてい

くことが大切なのである」21）と述べている。

　これらより，生活科においても，「受容体験」は，

子ども一人一人の意欲や主体性，自信を育んだり，「自

己受容」の実現を図ったりする上で重要だと言える。

　そして，森元哲治(1995)が「小集団で力を合わせ

て，何かを作ったり，活動しようとする時，子ども一

人一人によって願いとすることや実現したいことに違

いが出てくるのは当然である。低学年の子どもがこの

ために，口論したり，仲たがいをすることもよくある

ことである。しかし，このような経験があってこそ初

めて，自己を主張するだけでなく他の考えも認めなけ

ればならないこと，…（中略）…の大切さを学んでい

くのである。」22）と，述べているように,他者との「葛

藤」を体験することも，生活科において重要なことと

して捉えられている。

　以上のように，生活科においても，「受容体験」や

　「自己受容」，「葛藤」といった要因は重視されてい

ることが分かる。では，生活科学習のおいてこの３つ

の要因さえ扱えば共感性が育まれるのだろうか。

　平井や森元が述べているように，他者との「葛藤」

経験が，共感ﾄ生を育むために必要な要因だと考えられ

る。しかし，ただ他者との「葛藤」を経験することだ

けで,共感|生か育まれるとは考えにくい。他者との「葛

藤」を通して，「自己変革」できずに，そのまま他者

を否定的に捉えてしまうことも多々あると考えるから

である。そこで，他者との「葛藤」から，平井の述べ

ているような，共感することができるように「自己変

革」するプロセスについて以下に考え,仮説を立てる。

　「自己変革」については，自己の主張を見直し，主張

のもととなっている気付きが質的に高まっている状態

であるとする。

　愛知教育大学附属岡崎小学校(1996)は，「自立す

る力」と「共存の意識」を育むための要因として「自

己への問いかけを強める」23）ことを挙げている。自己

への問いかけは，子どものそれまでの認識がゆさぶら

れ，自分を問いなおしたり，自己更新を進めたりする

動き24）であり，「子どもたちが，対象からの事実や友

だちの思いや考えを受け止め，『ぼくの思っていたこ

とと違うぞ』『本当に，自分の考えはいいのか』とゆ

さぶられたとき，自己への問いかけは生じる。」25）と

されている。このように，子どもがゆさぶられること

で，「自己への問い直し」を行い，「自己変革」して

いくことがわかる。

　このことより，他者との「葛　」場面においても

子どもがゆさぶられることで　「自己への問い直し」

を行い　「自己変革」するではないかと考えた

　また，他者との「葛藤」場面において，どのような

支援を行うことで，子どもはゆさぶられるのであろう

か。岩崎紀子（2005）は子ども同士が，意見を主張し

合っている場面において，お互いの意見を「聴く＝受け

入れる」ための支援として「ずれの在り処を整理した

教師の出方」26）を挙げている。

　これらのことより，他者との「葛　」場面において

子ども同土の主張が対立している原因となっている

ずれに気付かせることで　子どもがゆさぶられると考

えた。以上をふまえ，仮説を以下のように考えた。

　他者との「葛藤」場面を設定し，子どもに子ども

同土の主張が対立している原因となっている，「ず

れ」に気付かせることで,子どもがゆさぶられ，「自

己への問い直し」を行い「自己変革」するであろう。

図１「共感性が育まれる構造」
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　これまでをふまえ，共感性が育まれるプロセスにつ

いて，以下にまとめる。また，そのプロセスについて

図１「共感性が育まれる構造」に表した。

　子どもが「受容体験」を経験することで「自己受容」

が実現される。「自己受容」は「共感性」を育む上で

の土台となっている。また，「自己受容」が実現され

ることで，他者との間に「葛藤」が生まれる。他者と

の「葛藤」場面で，「ぼくの思っていたことと違うぞ」

や「本当に，自分の考えはいいのか」などと，ゆさぶ

られることで，「自己への問い直し」が行われ，「自

己変革」し，「共感性」が育まれていく。子どもをゆ

さぶるために，子ども同土の主張が対立している原因

となっている，ずれに気付かせることを考えた。

V　実践事例分析

１　実践事例分析の目的

　　「IV　生活科における共感性を育むプロセス」で，

他者との「葛藤」場面を設定し，子どもに子ども同士

の主張が対立している原因となっている，ずれに気付

かせることで，子どもがゆさぶられ，「自己への問い

直し」を行い「自己変革」するであろうという仮説を

立てた。この仮説を授業分析で，検証していく。

２　対象と方法

・平成５年に愛知教育大学附属岡崎小学校２年生で実

　施された生活科単元「今わたしにできることは？」

　（実践者：白井博司）

・平成３年に富山市立堀川小学校２年生で実施された

　生活科単元「ふなのりシンドバッド」

　（実践者：松本謙一）

　上記実践の授業記録や児童の学習記録，授業を映し

たDVD，教師による記述から分析する。

３　実践の概要

。「今わたしにできることは？」

　子どもたちに，母子手帳・アルバムなどの記録を調

べさせたり，大きなけがや病気をしたときの親の思い

を聞きとらせたりするなかで，かけがえのない命を育

むために，懸命に取り組む家族の姿を感じとらせてい

く実践である。

・「ふなのりシンドバッッド」

　子ども達が，自分たちで手順を考え，材料を集め，

船を造っていく実践である。子ども達は，実際にプー

ルで船を浮かばせながら，試行錯誤を行い，グループ

　このように，追究の中で，M児は母乳に対する思

いを強くしていることが分かる。しかし，「ぼにゅう

は　ぜんぶ　そんなビタミンとかぜんぶちゃんと

入っているから」と，事実に基づかない記述をして

いる。これについて，白井は「母親への思いが先行

するあまり，事実が見えにくくなっている。この背

景には，母親の存在が大きなことがうかがわれる。

１年生の『ぼくのうちはこんなおうち』においての

母親の料理づくりを追究したM児が,母親のすごさ

を実感していることも，彼女の考えを揺るぎないも

のにしているといえる。」と分析している（名前は筆

者により変換した。）。このように，M児は母親に思

いを寄せるあまり，母親の体で作られた母乳を絶対

視しており，母乳の方が粉ミルクよりも良いという
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で協力して，船を造っていく。そして，レース大会を

行い，最後はお互いの船を紹介し合う。

（１）「今わたしにできることは？」のM児の事例

１）M児について

　このように，M児は母乳と粉ミルクについて調べ

ることで，自分の生い立ちに迫ろうとしている児童

である。

　このように,M児は栄養面から,粉ミルクよりも，

母乳のほうがよいという考えをもっていることが分

かる



主張の理由が事実にもとづいていないことが分かる。

２）抽出児Mの葛藤場面

　白井は，栄養面にこだわるM児が追究を見直し，

母親の存在にも正対することを願い，かかわり合い

の場を設けた。死産を経験した母親への聞き取りを

もとにひとり調べをすすめているH児をかかわらせ

ることで，M児をゆさぶらせようとしたのである。

以下の授業記録が，M児とH児の最初の葛藤場面で

ある。

　白井によると，このかかわり合いにおいて，H児

は自分の母親が，死産を経験したこと，そして母乳

を捨ててしまったことを発言しており，母親の死産

による悲しみが分かるような，具体的な発言は無か

つたという。また，ここでの対立は，M児が感情的

になり，教師や他の子どもを受け入れないほどのも

のであったという。

　M児72はH児が，母親が死産を経験した事，母

乳を捨ててしまったことを発言した後の発言である。

　「あげたくないからって　すてるのはもったいなさ

すぎる」から，M児が変わらず母乳を絶対視してお
ｰ
り，H児のお母さんが母乳を捨ててしまった心情を

理解できていないことがわかる。

　また，授業後の学習記録には以下のような記述を

している。

－117 －

　このように，M児は「じゅうぶんにわかってはい

るけど」と記述しているものの，「へんなお母さん」
-
と記述していることから，死産を経験し，母乳を捨

ててしまった，H児のお母さんの気持ちについて，

本当に理解していないと考えられる。

　以上のように，このかかわり合いのM児とH児の

葛藤において，M児はH児の言っていることを表面

的に受け止めているだけで，心はゆさぶられていな

いことが分かる。

　以下の授業記録は，２度目のM児とH児の葛藤場

面である。（Cn：学級全体）
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　今回のかかわり合いにおけるH児について，白井

は「Hが１か月も泣き続けたことを『あげる気もち

にはならなかった』という母親の言葉を根拠に，兄

を思う母親の気持ちに寄り添いながら語った。前回

と違い彼女は聞き取りをもとに母親のその時の状況

を語るなかで，母親の思いを伝えようとする姿があ

った。そこには，途切れ途切れに語る姿に母親の生

きざまにふれた彼女ならではの動きがあった。」と述

べている。

　またH児48以降のM児について，「…M児の様子

が変わってきた。M児の顔つきは穏やかになり，H

児やT児に優しい眼差しを向けて聞き入っている。」

と述べている。そして，授業の後に書いた学習記録

には以下のような記述が見られた。

　「はじめてわかったんだと思いました」から，M

児が，H児が語っていたH児のお母さんの本当の気

持ちについて気付いていることが分かる。また，「し
　　　　　　　　　　　　　　　　　ー
つかりと　わかってはいなかった」，「私が言ってい

たなんて」から，他者の気持ちに気付くことで，今
-
まで分かっていたつもりになっていた自分の足りな

さに気付き，「自分への問い直し」を行い，「自己変

革」していることが分かる。

　H児47以降のM児の様子から，M児がゆさぶら

れたと考えられる。また,ゆさぶられた原因として，

M児の学習記録に「しっかりと　わかってはいなか

った」とあるように，M児が，H児が述べているH
一
児の母親の悲しみと，M児が分かったつもりでいた

H児の母親の気持ちのずれに気付き，ゆさぶられて

いると言える。

　（２）「ふなのりシンドバッドJO児の事例

　初めて船を深いプールで浮かべて遊んだ直後の話し

合いである。（　）：つぶやき
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　学習記録からわかるように，０児は，沈まない頑丈

な船を造る事に力を入れてきた児童である。そして，

授業では実際にプールに浮かべて，グループ全員で乗

っても沈まなかったことに喜んでいる。そのような中，

F児に「これがふわふわまくら号」と言われた。その

ことについての話し合いである。

　〇児は，０児６で「　な気持ちになったよ」と述べ

ていることから，自分たちが一生懸命頑丈に造った船

に対して悪口を言われたと感じ，腹を立てていること

が分かる。しかし，話し合いの後。児のグループは粗

大ゴミの収集場所からベッドのマットレスを持ち込み，

船の上においてふわふわにしようと試みている。また，

後の授業において「意味が分かるふねをつくればいいと

おもうよ。」や「わたしは意味を大切にした方がいいと

思うよ」（両発言ともに６月18日の授業記録）と述べ

ている。これらから，S児は，この話し合いにおいて，

船を丈夫に造るだけでなく，名前の意味を考えて船を作

ろうと「自己変革」したことが分かる。

　その契機となったのがF児11，N児12の発言だと

考えられる。これらの発言前には自分の主張していた

O児がこれらの発言以降，全く発言をしなくなった。

このことより，F児11，N児12の発言によりO児が

ゆさぶられたと考えられる。

　ゆさぶられた原因として，S児は，F児が自分が頑張

って造った船に対して,単に悪口を言っているという考

えと，F児が船の見た目と船の名前の違いを不思議に感

じていることのずれに気付くことでゆさぶられたと考

えられる。

　（３）「ふなのりシンドバッドJW児とK児の事例

　第２回シンドバッド大会（レース大会）が行われ

る日の朝の会の授業記録である。（N）：行動
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５　まとめと課題

　実践事例分析から,他者との「葛藤｣場面において，

子どもに子ども同土の主張が対立している原因となっ
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ている，ずれに気付かせることで，子どもがゆさぶら

れ，「自己への問い直し」を行い「自己変革」すると

いう場面が確認できた。このことより，この仮説は有

効であると考えた。

　また，白井の実践に見られるように，白井は，子ど

もの追究の背景をとらえ，何をゆさぶるのか，何をか

かわらせてゆさぶるのか考えてかかわり合いの場を設

けている。愛知教育大学附属岡崎小学校(1996)は「何

にどれほどゆさぶられるかは，子ども達の生活経験や

既有の知識により，ひとりひとり違うことに思い至っ

た。…（中略）…したがって，自己への問いかけをさ

らに強めるには，子どもたちひとりひとりの内面にま

で目を向け，この子が，なににどれほどゆさぶられる

かという受容の姿を洞察することが必要である。」27）

と述べている。このように,子どもをゆさぶるために，

教師は,子どもの生活経験や,既有の知識に目を向け，

子どもの発言の背景にある主張を把握し，子どもの主

張の対立の原因となっているずれを根底的な部分から

理解し，子どもがずれに気付くよう，支援していくこ

とが重要である。

　実践事例分析を行う中で，「今わたしにできること

は？」の11月18日の記録や，「ふなのりシンドバッ

ッド」の６月１日のN児などのように，子どもの主張

がゆさぶられない場面が多々見られた。

　重松鷹泰・上田薫(1965)が「子どもの考え方をと

らえようとすれば，その背景にあって，それを生み出

している子どもの心の体制を把握しなければならない。

…（中略）･‥このような心の体制を特に『思考体制』

と呼んだのである。」28）と述べている。このように，子

どもの主張をとらえるためには，子どもの具体的な発

言や行動の背景にあって，それらを支えている子ども

の思考体制を考える必要がある。重松。上田が言う，

子どもの思考体制の３つの基本的なありかたは，以下

のように説明されている。 29）

　a:「事態の中にはいり込んで，いろいろな角度から

　　考え，バランスのとれた結論に到達しようとする

　　思考体制」

　β：「多様な側面を持つ事態を一定の原則で割りきっ

　　て，１つの方向に強く統一を求めようとする思考

　　体制」

　y：「事態を第三者的，即事的にとらえ，対立した要

　　素を浅い次元で調和させようとする思考体制」

　このようにW児は,誰でも自分の船が壊れているとき

に，他者が待ってくれないと嫌な気持ちになるという

考えのもと，W児10, 25, 48の主張をしていたことが

分かる。そして，授業後の学習記録にこのことが書か

れているため，この主張の本質は変わっていないこと

がわかる。しかし，その後の学習記録で「ぼくは，つ

くったふねをこわさずにのったりつくりたいです」（6

月６日の学習記録）と記述したり，競争中に他の船と

ぶつかって船が壊れてしまった後の話し合いの授業で。

　「ぼくたちは研究会の時にも迷惑をいっぱいかけたで

しょう。だから，今度は…ぼくはふねとかなおして出

ない方がいいと思う。」（6月14日の授業記録）と発言

したりしている。

　これらのことから，W児はそれまでの自分の主張を

核としながらも，船を壊さないように気づかっていな

かった自分が，クラスのみんなに待ってもらうことは

迷惑のかかる事になるという新たな考えを加え「自己

変革」をしていると言える。

　その契機となったのが，K児64, 68の発言だと考え

る。W児は，K児64, 68の主張を受け，W児75のよ

うに，発泡スチロールが腐っていたと，事実に基づか

ない言い訳をしており，さらにW児84で沈黙してしま

う。これは,W児が自分の主張の足りない点に気付き，

言い訳をしているのだろう。このことより，W児は，

K児64,68の発言により，ゆさぶられたと考えられる。

　ゆさぶられた原因として，W児は，誰でも自分の船

が壊れているときに，他者が待ってくれないと嫌な気

持ちになるという自分の考えと，K児の船を壊さない

ように船で遊んでいた自分たちが，気をつけて遊んで

いなかったW児を持てないという考えのずれに気付き

ゆさぶられたと考えられる。

　また，K児においてもこの話し合いにおいて，K児

124の発言からわかるように，W児の船の状態の深刻

さに気付き，主張を見つめな直している姿が見られた。



　このような，子ども一人一人の思考体制があること

をふまえると，ゆさぶられやすさは，子ども一人一人

違うと考えられる。例えば,aタイプとβタイプでは，

αタイプの方が他者の主張にゆさぶられやすいであろ

う。

　このように，子どもをゆさぶるためには，子どもの

既有知識や生活経験をとらえることだけではなく，子

どもの思考体制についても考慮しなければならない。

子どもの思考体制をふまえた，子どもをゆさぶるため

の支援について考察することで,実践事例にみられた，

主張のゆさぶられない子どもに対して，ゆさぶりを与

えることができると考えた。そこで，今後の課題とし

て，思考体制ごとに子どもをとらえ，思考体制ごとに

どのような，ゆさぶりの支援が有効であるか具体的に

していくことを行っていきたい。

VI　今後について

　本研究では，生活科における共感性の定義及び共感

性を育むプロセスについて文献調査から構築した。そ

して，他者との葛藤場面におけるゆさぶりに焦点を当

て，実践事例分析を行った。実践事例分析からは，他

者との「葛藤」場面において，子どもが子ども同土の

主張が対立している原因となっている，ずれに気付く

ことで，ゆさぶられ，「自己への問い直し」を行い「自

己変革」するという場面が確認できた。

　今後は「V-５まとめと課題」で述べた，課題につい

て考えていくとともに，共感性を育むプロセスにおけ

る，「受容体験」や「自己受容」などといった他の要

因についても，具体的にしていく。
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