
「異なりを認め合う」生徒の育成

一「多元的思考」を高める中学校社会科の授業実践を通してー

１　主題設定の理由

（１）「異なり」とは

「異なり」とは，「あるものを比べたときの差1）」で

ある。　目の前の生徒の指導にあたっては，集団を一括

りに平均化してとらえたり，個人を固定的にとらえた

りするのではなく,個々の思いや願い,見方や考え方，

諸能力のそれぞれに「異なり」があることを前提にし

て寄り添 うことが重要であると考える。

（２）「異なる」他者と学ぶことの有効性

奈田・丸野(2009)は，「異なる他者の考えを聞き，双

方の考えを比較・検討することで自分の考えを捉え直

す（自己省察）とい う一連の過程を繰り返し体験して

いく中で，異なる考えの有効性や新たな解決方略を発

見し，最終的には，単独で有効方略を実行できるよう

になる2）」とい う知の内面化過程モデルを構築し，「自

己修正行動の推移は，ポジティブ感情から生じた認知

的柔軟性によって，他者の視点も加味した自己の考え

の捉え直しが促され，その活動がくり返し行われる中

で，自己内対話による自己の考えの捉え直しへと移行

し，自己内で適切に知識構造できるようになる3 ）」と

述べている。

この奈田・丸野(2009) の研究成果は，「異なり」を認

める教育的有効性を示しているものと言える。

（３）「異なり」を認め合うことの時代的要請

田村(2016) は，「これからの社会では，目の前の問題

を『異なる他者』と，共に解決できる人材が求められ

る4）」と指摘する。そのために 「２１世紀型能力（学

力）を育成する必要がある5）」と述べている。また，「自

分とは異なる見方や考え方をもつ他者との協同によっ

て，知識・技能の習得だけでなく，実社会で活用でき

る汎用的能力を養い，２１世紀型能力 （学力）が育成

される6）」と述べている。

また,０ＥＣＤ「教育とスキルの未来Education 2030」

(2018) は, 2030 年に生きる子どもたちに必要な力 とし

て,（新たな価値を創造する力7）」(Creating new value)

を第一に挙げている。そして，そのためには，（他者の

アイデアや見方，価値観を尊重し，その価値を認 める

ことが重要8）」だと指摘する。田村(2016)とＯＥＣＤ「教

育とスキルの未来Education 2030」(2018)が、「異な

る他者と学び，認め合う」重要性を主張する点で両者

は共通していると考える。

以上から，「異なり」を認め合うことが、認知的視点

や社会的要請の視点からも，これからの時代を生きる

上で必要であると考えた。
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(４) 生徒の実態

７月上旬に 対象学級中学１年生の35 名を対象に

質問紙による調査を実施した。

｢あなたは，友達の考えを受け止めたり，考えを生

かしたり，考えの足りないところを助けたりできます

か｣という問いに対して，｢できる」「まあまあできる｣

と答えた生徒の割合は２割であった。また，｢どちらで

もない｣と答え七生徒も２割であった。この結果から，

生徒が他者の思いや願い，見方や考え方の異なりに対

して，あまり目を向けてこなかったとい うこれまでの

生活経験が影響しているであろうと捉えた。

このような実態からも，本研究を通して，互いの異

なりに目を向け，その価値に気づき，認 め合える生徒

を育成したいと切望した。

２　先行研究の考察

(１) 差異に気づき，吟味し，差異を把握する力

｢異なりを認め合う生徒の育成｣ に関わって，愛知

教育大学附属岡崎中学校(2019) では,｢差異を把握する

力｣ に注目し，意見交流において二段階思考を取り入

れている。

差異を把握する力( 差異に気づく，差異を吟味する)

(愛知教育大学附属岡崎中学校2019を基に筆者まとめ)

差異に　　　 自分との考えの違いに気づき, その理由につい

気づく　　　　て考え始める

吟味する　　 築する

上記は，「差異に気づく」，「差異を吟味する」という

二段階思考を表している。「差異に気づく」とは，新し

い見方につながる考えを取り上げ，その違いや意味に

着目できるように生徒の考えを取り上げる学習場面を

意図的に設定することである。「差異を吟味する」とは，

差異について考え，新しい見方の価値を実感できるよ

うにする学習場面を意図的に設定することである。愛

知教育大学附属岡崎中学校実践では,「二段階思考によ

って『差異を把握する力』を育成できる9 ）」と述べて

おり，本研究でも，二段階思考を取り入れた学習場面

を単元に位置づけることで，「異なり」に気づかせ，吟

味させていく。

（２）「探求の共同体」の考え方

マシュー・リップマン(2014)は，教室を 「探求の共

同体」(community of  inquiry)に変えることを主張し

た。「探求の共同体」が育まれている学習集団では，「生

徒たちが敬意を持ちつつ互いに意見を聞き，互いの意

見を生かしながら，理由が見当たらない意見に質問し

-261-



合 う こ と で 理 由 を 見 い 出 し ， そ れ ま で の 話 か ら 推 論 し

て 補 い 合 い ， 互 い の 前 提 を 明 ら か に す る こ と い っ た 哲

学 対 話 が 具 現 化 さ れ る10 」 と 述 べ て い る 。

リ ッ プ マ ン が 開 発 し た 哲 学 対 話 は ， 現 在 「子 ど も 哲

学 」（Ｐｈｉｌｏｓｏｐｈｙ for Children) 「Ｐ４Ｃ」 と し て ， 各 国

で 実 践 さ れ て い る 。

（ ３ ）「 探 求 の 共 同 体 」 の 価 値 と そ の 効 果

河 野 ・ 得 居(2017) は ，「『探 求 の 共 同 体 』 の 哲 学 対 話

を 通 じ て ， 特 定 の 主 張 を 擁 護 し ， あ る い は そ れ を 批 判

す る 合 理 的 で 説 得 力 あ る 議 論 を 構 築 す る 議 論 構 築 力 ，

他 者 と の 対 話 を 通 し て, そ れ ま で の 自 己 の 考 え を 改 め ，

自分のあり方を創造的に変容していける自己変革力，

相 手 の 主 張 や 意 見 を 傾 聴 し ， そ の 発 言 を 尊 重 し な が ら

も さ ら に よ い も の へ と 考 え を 互 い に 成 長 さ せ て い く ケ

ア す る 力 が 育 成 さ れ る11 ）」 と 述 べ て い る 。

ま た ， 河 野 ・ 得 居(2017) は リ ッ プ マ ン の ，「探 求 の 共

同 体 」 で の 哲 学 対 話 の 効 果 を 二 つ 挙 げ て い る 。 一 つ 目

は ， 思 考 力 の 伸 長 で あ る 。 こ こ で い う 思 考 力 と は ， 批

判 的 側 面 ， 創 造 的 側 面 ， ケ ア 的 側 面 が 含 ま れ る も の で

あ り ， そ れ を 多 元 的 思 考 と 定 義 し て い る 。 二 つ 目 は ，

共 同 体 意 識 の 形 成 で あ る 。「社 会 で の 実 践 に 身 を 投 じ る

こ と ， そ の た め に 社 会 へ の 参 画 意 識 を も つ こ と ， 公 共

的 に 対 話 す る こ と ， 自 他 と も に ケ ア す る 態 度 を 示 す こ

と ， 市 民 と し て の 自 覚 を も つ こ と ， こ う し た 共 同 体 意

識 が 対 話 に よ っ て 育 ま れ る12 ）」 と 述 べ て い る 。

哲 学対 話の 効 果（河 野2017 を 基に 筆 者ま と め）

パフォーマンス　　　　　　メンテナンス

個人　　 ①　思考力向上　　　　 ②　ケアリング効果

能力　　 批判的/創造的思考　　　 カウンセリング効果

集団　　③　集団的　　　　　　④　集団形成・維持力

シチズンシップ

上記は，哲学対話の効果を示したものである。河野

(2017) は，哲学対話が個人と集団の双方の発展に関わ

ることを示し，対話は「自分の発話が他者の思考を剌

激し，それによって生じた他者の発言がさらに自分の

思考を引き出寸 といった相互的であるだけではなく，

螺旋的に発展する創発的な集団行為である13）」と述べ

ている。また,「パフォーマンスとは,外部と関係して，

どのような働きをしているかを意味し,個人でいえば，

思考力 の向上とは問題をよりよく解決できるようにな

ることである。集団においても，問題をよりよく解決

できるようになることが、集団のパフォーマンスの向

上と見なすことができる14）」という。他方，「メンテナ

ンスとは，その存在が安定し，よりよく維持されるこ

とである。個人で言えば，個人が自分に降りかかる問

題をうまく解決し，自己を安定的に柔軟に維持するこ

とができることである15）」という。そして，「前者のパ

フォーマンスが，哲学対話で育てる思考の批判的側面

と創造的な側面に関わるとすれば，後者のメンテナン

スは，思考のケア的な側面に関わっている16）」と述べ

ている。

（４）「探求の共同体」で育まれる「多元的思考」

リップマン(2014) は，探求の共同体に生じてくる思

考について,「もっぱら正確さや論理的整合性だけを追

究するものではなく，新しい価値や思考を生み出す創

造的な側面や，他者の尊重や気遣いといった感情的な

側面も備えたものであるはずであり，その過程で生ま

れるものこそ，多元的思考である17 ）」と述べている。

また，「批判的思考，創造的思考，ケア的思考からな

る対話によって，生徒たちの思考力やコミュニケーシ

ョン能力が育まれる18）」と述べている。

以下，多元的思考で育まれる批判的思考，創造的思

考，ケア的思考について述べていく。

①　批判的思考について

批判的思考とは，ある考えの真偽や妥当性をあらた

めて検討してみる態度,と定義する。「判断を促進する」

「基準に依存する」「自己修正する」「文脈に敏感であ

る」という特徴をもつ。

②　創造的思考について

創造的思考とは，新しいものを生み出す思考であり

不確実な状況を組み立て直し，問題に取り組むための

手段となる仮説を立て，確かめること，と定義する。

「オリジナリティ・生産性・想像力・独立性・実験・

全体性・表現・自己超越・驚き・生成力 ・助産術（ソ

クラテスの産婆術）・発明思考」とい う特徴をもつ。

③　ケア的思考（側面）について

ケア的思考とは，対象をケアする態度や行為の一環

としての思考，と定義する。ケア的思考は思考の感情

的な側面にかかわり,論理的なプロセスだけではなく，

情熱や気遣いといった感情面も備えているとい う特徴

をもつ。

こうした「探求の共同体」を目指す学習集団を研究

の土台に据え，その上で批判的思考や創造的思考，ケ

ア的思考が相互に高まる「多元的思考」を育成するこ

とが「異なり」を認め合う生徒の具現化につながると

捉えた。

（５）対話によって生まれる学びの三位一体論

対話的な学びについて，佐藤（2000）が「学びとは，

対象との出会い と対話による『活動』,他者との出会い

による『協同』，自己との出会いと対話による『反省』

が三位一体となって遂行される『意味と関係の編み直

し』の永続的な過程である19）」と定義し，学びにおけ

る三つの対話の必要性を示している。

「探求の共同体」を目指す学習集団でも，対話を軸

に据えている。対話を通して多元的思考を高め，互い

に意見を聴き合い, 考えを①活かし合い,②補い合い，

③引き出し合 うという学びを積み重ね，本研究が目指

す「異なり」を認め合う生徒を具現化したいと考えた。
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３　 「多元的思考 」を高める ために

（１）「思考力」 育成が求め られる時代背 景

国立教育政策 研究所(2013) は，これ から の教育課程

編成で「育成 すべき 資質･ 能力」として21 世紀型能力

20）を挙げ てい る。高 田(2019) は，「21 世紀型能力 は，思

考力を 中核 としそれ を支え る基礎力 と，そ の使い方 を

方向付け る実践力 の三層で構造化 を図 り，実践力 が21

世紀型 能力で あり，ひい ては生 き る力 につ ながる21 ）」

と述べてい る。

以上 から，21 世紀型 能力 育成 のために そ の核 とし

て位置づ く，思 考力 育成が必要 である と言 える。

（２）社 会科にお ける 「思考力 」

西(2019) は，「新学習指 導要領（文部科学省, 2017) で

は，社会 との関 わりを意識して 課題 解決 に向 か う力 の

育成 が求 められてい る。 そ こで, 必要 とな る思考力 と

は，『物 事や 課題を多 面的 ・多角的 に捉え, 根拠 を基

に様 々な 可能性 を吟 味し，課題 の解 決 に向 けて，広い

視野から，構想する力』である22）」と述べている。ま

た，西 は，社会科 にお け る思考力 の先行研究 を以下 の

よ うにま とめてい る。

社会科における「思考力」の捉え（西2019 を基に筆者まとめ）

国立教育政策　問題解決･発見力･想像力,論理的･批判

研究所(2013)　 的思考力，メタ認知･ 適応学習カ

の妥当で合理的な答えを獲得する力

森分(1997) は,「社会的事象についての問いに対して

仮説と検証を行い，妥当で合理的な答えを獲得する力

を思考力と捉えると，個人の意見だけではなく，話し

合いを行い，考えを構築していくことで，より妥当で

合理的な答えをたすことができる23 ）」と述べている。

さらに 国立教育政策研究所(2013) も「他人と考え

を合わせて編集し，新しく答えを提案できる力の育成

が重視されるとあることから，社会科で育成する思考

力 とは，他者の意見を参考に　 自らの考えを構築でき

る力24）」と述べている。

以上を基に 社会科における 「思考力」を次のよう

に捉え，社会科としての思考力と多元的思考の双方の

向上を目指した研究構想づくりを工夫した。

社会科における「思考力」（西2019を基に筆者まとめ）

○社会的事象，課題について，既習の知識を基に根拠を明

らかにし多面的・多角的に推論する力

○社会的事象，課題について，複数の立場や意見を踏まえ

て自らの考えを構築する力

（３）「思考力」の育成と「見方・考え方」の関係

廣嶋(2019)は，学習指導要領（文部科学省, 2017) に

おける深い学びを実現する授業改善の視点は「社会的

事象の見方･考え方を働かせること25）」であるという。

また，「社会的事象の見方･ 考え方を働かせる授業づ

くりには，教材と問いの工夫が必要であり，社会的事

象の見方・考え方を働かせるために最も重要になるの

は，思考力・判断力育成である26）」と指摘する。

そして，「社会科における思考力・判断力 とは，社会

的事象の特色や相互の関連,意味を多角的に考える力，

社会に見られる課題を把握して，その解決に向けて，

学習したことを基に、社会への関わり方を選択・判断

する力である27）」と述べている。以上より，社会科の

思考力の育成のためには，「教材と問い」の工夫と「社

会的事象の見方・考え方」を働かせた授業の実現が必

要であると捉えた。

４　研究構想

（１）目指す生徒像

仲間の考えを受け止め活かし，良さを引き出し，

足りなさを補うことのできる生徒

（２）仮説

社会科の授業において，多元的思考を高める学

習過程を基にした単元構想のなかで，問いや対話

を工夫すれば, 互いの考えを受け止め活かし, 良さ

を引き出し, 足りなさを補うといった, 異なりを認

め合う姿が見られるであろう

（３）多元的思考を高める手立て

①　問いをもたせ，深めるためのエ夫

ア　拡散的思考－ブレインストーミング

生徒の言葉で問いを創ることができるように ブレ

インストーミングを用いた対話を取り入れる。その際，

できるだけたくさんの問いをつくること，問いについ

て話し合ったり，評価したり答えたりしかいこと，人

の発表は最後まで真剣に聴くことを守りながら，互い

の考えを自由に出し合い，創造的思考を高める。

イ　収束的思考一親和図法

問いの共通点を見い出し，グループ化を図るため親

和図法を用いた対話を取り入れる。　自分たちが創った

問いを俯瞰的にながめ,自分たちは何を知りたいのか，

何を学びたいのか，どうすればそれがわかるのかを見

つけていくことを目的として対話させ，問いに対する

自我関与を強めるとともに 批判的思考を高める。

②　学習過程に取り入れる対話のエ夫

ア　ヒト・モノ・コト（課題）との対話

第一の次元の対象との対話であり，さまざまな対象

を認識し，それらに問いかけ，働きかけ，語りを通し

て対象の意味を構成し，対象との関係を築き直すこと

を目的とする。本研究では，ヒトとの対話，コトとの

対話（課題）を学習過程に取り入れる。

イ　他者との対話

第二の次元の他者との対話であり，個と個が互いに

異質な認識や表現を交流し合い，自己の考えを広げて

いくことを目的とする。本研究では，仲間との対話を

意図的に学習過程に取り入れる。
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ウ　自己との対話

第三の次元の自己との対話であり，自己の保有する

意味を吟味し直し，自己の経験の意味を再構成し，自

分自身の思考や経験を対象化する反省的思考を展開す

ることでアイデンティティを確かなものにしていくこ

とを目的とする。本研究では，毎時間振り返りシート

への記述を行い，自己との対話を図る。

（４）研究構想図

異なりを認め合う生徒

②　質的検証の方法

毎授業ごとに振り返りシートへの記述を行う。振り

返りシートには，「本時の問い」「対話する前の考え」

「対話した後の考え」「対話の中で響いた友達の考え」

の４つの項 目を設けた。対話の前後に自分の考えを記

入することで，自己との対話を生み，問いに対する自

我関与を高めていくことができるように工夫した。

また，対話 の中で響

いた友達の考えを記入

させることで，授業を

通じて，他者の考えを

聞き，自分の考えとの

比較や共感を意識でき

るように工夫した。

この振り返りシート

と授業での生徒の発言

を基にして，生徒の変

容を捉える。

また，量的検証と質

的検証とのつながりを

検証するため，抽出生

徒を位置づけ，その変

容を捉えていく。

③　抽出生徒Ａについて

振り返りシート（筆者作成）

抽 出生徒 Ａは， 自分の考えを もち， 自分 が分かる問

い には発言 できる。　しかし， 自分 の考え に自信 が もて

ない と消極 的にな る一 面もある。 また，社会科 の授業

での話し合い では， 自分の考えに こだ わり，他 者 の考

えを受け止 めるこ とが苦手であ るとい う面 も見られた。

そして， 学校休業 が明けた ６・ ７月 頃は，発 言があ

まりみ られ なかった り，同じ小学校 出身 の一部 の生徒

とのみ会話す る様子 もあった。

こ のようなＡが，本研 究を通し て，仲 間と積 極的 に

関わ り合い ，他者 の考えの良 さに気づ くこ とで ， 自分

の考えを活 かしな がら，互い に認 め合 える ように成長

して ほしい と願った。

５　 研究実 践

(１) 実践 概要

【実施期 間】令和 ２年 １０月 ２０ 日～１ １月 ６ 日

【対象】 第１学年　 ３学級　 １０４名

【単元名】｢ﾌﾟﾗｽﾁｯｸごみ問題に私たちは,どう向き合うか」(ｱｼﾞｱ州）

【指導 目標 】

アジア州 につい て， 巨大な人 口や急 速な経 済発展 に

伴 う，環境 汚染問題 に注 目して 主題 を設定 し，地球的

課題 と関連 付けな がら地域 の特徴や 課題を追 究した り，

解決した りする学習活動 を通じて 地域的特色 をと らえ

させる。ま た，アジ ア地域の持続発 展を考察 させ，持

続可能 な社 会づく りを 目指す態度 を養 う。

【単元構想 図】

単元構想 図を以下 のよ うに示す。(【図１ 】)

受け止め活かす
lなさを補う

（５）検 証方法

①　 量 的検証の 方法

田中(2019) は ，リップ マン の 「探 求の共同 体」の

翻訳者である河野(2014)の「批判的思考」「創造的思

考」「ケア的思 考」の評価項 目28）を 基にして，中学生 に

思考力 と対 話力 の育成 を 目指し た実践を行っ た。

田中(2019) の評価項 目を参 考に 筆者 が作成した

多元的思 考振り返 りシー トに基づ き，「批判的 思考」「創

造的思 考」「ケア的思 考」の変容 を検証す る。

そして ，単元を 通して，多元 的思考振 り返 りシー ト

に、毎時間同じ内容項目を５段階で個人内評価させ，

変容を捉 える。

多元的思考振り返りシート（田中2019を基に筆者作成）
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【指導観】

世界の諸地域の学習について, 新学習指導要領（文部

科学省, 2017) では，地球規模の諸課題や地域課題を解

決しようとする態度，他国を尊重し，国際社会の平和

と発展に寄与する態度を養うことなどの要請を受け，

地球的課題の視点が導入された。

地球的課題については，「地域間の共通性に気付き，

我が国の国土の認識を深め，持続可能な社会づくりを

考える上で効果的であるという観点から設定すること」

や，「州ごとに異なるものとなるようにすること」とと

もに ①各州の地域的特色と関連して，その地域にお

いて特徴的に見られ　【図2】国連ｻﾐｯﾄで採択されたSDGs

ること②地球的課題

などに留意する必要

があるとしている。

さらに，地球的課

題の例として, 2015

年９月の国連サミットにおいて全会一致で採択された，

｢持続可能な開発目標( ＳＤＧＳ)｣(【図２】)が示 されて

いる。これは，17のグローバル目標と169の夕－ゲ

ット(達成基準)からかっている。

以上の捉えのもと，アジア州の学習単元の終末に

上記の単元構想をもとにした発展的な学習を構想し，

実践を行った。

（２）多元的思考を高めるための手立て

①　問いをもたせ，深めるためのエ夫

単元導入後の第２時と第３時において，ブレインス

トーミングと親和図法を用いた対話を行った。自分の

思ったことを何でも発言し合いながら，できるだけた

くさんの問いを創るブレインストーミング（拡散思考）

によって，創造的思考の意図的な刺激や，誰もが安心

して話すことのできる学習集団づくりにつなげた。

また，生徒たちが自ら創った問いを俯瞰的にながめ，

自分たちは何を知りたいのか，何を学びたいのか，ど

うすればそれがわかるのかを考え，問いを分類してい

く親和図法 （収束的思考）によって，批判的思考を意

図的に刺激した。

さらに 仲間と対話しなが

ら問いを深めることで，学習

課題に対する生徒の自我関与

を高め，個人追究に主体的に

取り組ませた。(【図３】)

【図3】子どもの言葉で問いを創る

②　 学習過 程に取 り入れる対話 のエ 夫

問題解決 的な学習 を展開し，　　【図4】｢ｺﾄ｣(鬨) との鳩

単元 の導入 では 「コト（課題 ）

との対話八【図 ４】）を行った。

生徒 自身 が 「コト（課題）」に

対 し て切実感 を抱 き， 課題解

決に 向けて ， 自分 に何 かで き
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る のか， 常に意識 させ なが ら学 習を展開 した。

また， 問い を子 どもの言葉で創っ た り， 互い の思い

や考えを交流する場面では「他者（仲間）との対話」

（【図 ５】）を繰 り返 した。個人 追究 の場 面では 「自己

との対話 」に より， 自己 の考えをま とめ，考え の手続

き の間違い や矛 盾がない かを 自己内省 させ た。（【図 ６】）

単元 終末 の生徒 の追究を見直寸場 面では， 強い 意志

と努力 を積 み重 ねてい く行動力 の重要性 に気 づかせ る

ために、東三河の企業である豊栄工業の方の出会いを

「ヒ トとの対話」 として位置づ けた。（【図 ７】）

こ うした問題解決 的な学習 の展開に 「ヒ ト・モ ノ・

コトとの対話」「他者（仲間）との対話」「自己との対

話」 とい う三つ の対話 を取 り入 れたこ とで，多 元的思

考 の向上 を 目指 した。

【図5】他者（仲間）との対話　【図6】自己との対話　　【図7】ﾋﾄとの対話

(３) 実践の具体的な検証

①　量的検証(多元的思考評価シートによる分析)

ア　単元前と単元後の比較

個人内評価によって得られた批判的思考，創造的思

考，ケア的思考の内容項目を単元前，単元後の数値と

して点数化し、t検定を行い,平均値間の差が統計的に

有意であるかを検証した。

批判的思考　創造的思考　ケア的思考

ｐ値　　　　0.000　　　　0.000　　　　0.000

その結果，全て0.05＞ｐとなり統計的に有意な差で

あると認められた。※t=(98)

11.47

7.37

創造的思考

口 単 元 前 ■ 単 元 後

16.48

9.93

ケア的思考

単元前後で，それぞれの思考の増加率をみると，批

判的思考は+  5.84 ( + 56 ﾎﾟｲﾝﾄ ），創造的思考は+  4.1

( + 55 ﾎﾟｲﾝﾄ），ケア的思考は+  6.55 (+65 ﾎﾟｲﾝﾄ ）で

あった。　３つの思考がともに、ほぼ同程度の増加の割

合を示した。これは，多元的思考が，均衡を保ちなが

ら，バランスよく高まったことが明らかになったと言

える。

イ　創造的思考について　第２時

個人内評価によって得られた創造的思考の内容項目

を第２時の前後の数値として点数化し。t検定を行い，

平均値間の差が統計的に有意であるかを検証した。

創造的思考　オリジナリティ　想像力　　生成力

ｐ値　　0.000　　0.000　　0.000

その結果，Ｑ7「オリジナリティ」，Ｑ8「想像力」，Ｑ9

「生成力」とも全て0.05＞ｐとなり，統計的に有意な

差があると認められた。※t=(98)

5　　　　　4.03

創造的思考の変容

2.91 3.62　　　　2.52

オリジナリティ　　 想像力

口第２時前　Ｉ 第２時後

生 成 力

第２時前後で，それぞれの思考の増加率をみると，

創造的思考の数値が、それぞれQ7「オリジナリティ」

+2.05 ( + 203ﾎﾟｲﾝﾄ), Q8「想像力」+0.7 ( + 24ﾎﾟｲ

ﾝﾄ), Q9 「生成力」+  1.08 ( + 42 ﾎﾟｲﾝﾄ）であった。

特に 「オリジナリティ」の数値が大きく増加した理

由として「何を言っても大丈夫」という安心感が「仲

間の考えを聞いて，新しいアイデアを思いつく」こと

につながったと考えられる。

合わせて第２時前後の創造的思考以外の批判的思考

とケア的思考の変容をt検定を行った上で検証した。

批判的思考　根拠　　　分析　　　論理性　反省性

ｐ値　　0.000　　0.000　　0.000　　0.000

ケｱ的思考　価値理解　他者視点　他者理解　深化

ｐ値　　0.000　　0.004　　0.000　　0.000

その結果 ，全て0.05＞ｐとなり統計的に有意な差で

あると認められた。※ｔ=(98)

批判的思考の変容

5.00　　2.59 3.53　3.26 3.72 2.70　3.67

0.00　

根拠

5.00　2.55

0.00　

分析　　　 論理性

口第２時前　・ 第２特後

ケア的思考の変容

3.86　2.59　2.74　2.28 3.20

価値理解　 他者祝点　 他者理解

口第２時前　・ 第２特後

2.43 2.95

反省性

2.51 3.31

深化
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第２時前後で，批判的思考やケア的思考も数値が微増

し，創造的思考の数値の上昇とともに批判的思考とケ

ア的思考の高まりも確認できた。

以上から，第２時のブレインストーミングによって，

創造的思考が意図した通りに高まるとともに 批判的

思考とケア的思考も高まったと言える。

ウ　批判的思考について　第３時

個人内評価によって得られた批判的思考の内容項

目を第３時の前後の数値として点数化し。t検定を行

い，平均値間の差が統計的に有意であるか検証した。

批判的思考　根拠　　　分析　　　論理性　反省性

ｐ値　　0.000　　0.000　　0.000　　0.000

その結果，全て0.05＞ｐとなり統計的に有意な差で

あると認められた。※t=(98)

批判的犯 行の変容

5｡00　　3.53 4.11 3.72　4.49

根 拠 分 析

3.67 4.56

論理性

口第 訓寺前　・ 第 訓寺後

2.95 3.89

反 省 性

第３時の前後で，批判的思考のそれぞれの内容項目

の増加率をみると，批判的思考の数値が、Q1「根拠」

+  1.52 ( + 58 ﾎﾟｲﾝﾄ), Q2 「分析」0.68 ( + 20 ﾎﾟｲﾝﾄ）

Q3「論理性」+0.89 ( + 24ﾎﾟｲﾝﾄ), Q4「反省性」十

0.94 ( + 31ﾎﾟｲﾝﾄ）であった。

第２時の創造的思考のような数値の大きな変容は，

第３時の批判的思考の増加には，認められなかった。

これは，「互いの問いを精査しながら，新たな疑問を

見い出したり，問いに対する互いの考えを交流する」

生徒は見られたものの，多くの生徒は「問いの共通点

を見い出しながら分類する手続きにおいて，問いを深

めたり，吟味したりする視点が不十分であり，新たな

問いをもつことが難しかった」ことが要因の１つとし

て考えられる。

また，第３時前後で創造的思考以外の創造的思考と

ケア的思考の変容を,t検定を行った上で検証した。

創造的思考　オリジナリティ　想像力　　　生成力

ｐ値　　0.000　　0.000　　　0.000

ケア的思考　価値理解　他者視点　他者理解　深化

p値　　0.01　　0.001　　0.000　　0.000

その結果，全て0.05＞ｐとなり統計的に有意な差で

あると認められた。※t=(98)

5.00

4.00

3.00

5.00

0.00

創造的思考の変容

4.04　3.61　　　　3.60 3.93

オリジナリティ　　 想像カ

ロ第3時前　■第3時後

ケア的思考の変容

価値理解 他者視点

3.20 3.54

他者理解

口第3時前　Ｉ第3時後

生成力

3.31　3.59

深化

第３時前後で，創造的思考とケア的思考とも平均値

の増加が確認できた。しかし，Q5 「オリジナリティ」

については, -0.43  (-11 ﾎﾟｲﾝﾄ ）となり，減少が見

られた。ケア的思考は４項目とも微増がみられ，「仲間

の考えを受け止めようとする意識 が高まりつつある

こと」が確認できた。ただし，親和図法を用いた授業

で，「問いを分類するまでは積極的に関わることはで

きたが，仲間の考えを聞いて，問いが深まるような新

しい考えを発見することが難しかった」と感じる生徒

が多かったため「オリジナリティ」の数値の減少が見

られたと考えられる。

エ　ケア的思考について　第９時

個人内評価で得られた批判的思考の内容項目を第９

時の前後の数値として点数化し、t検定を行い,平均値

間の差が統計的に有意であるかを検証した。

ケア的思考　価値理解　他者視点　他者理解　深化

p値　　0.000　　0.000　　0.000　　0.000

その結果,全て0.05＞ｐとなり統計的に有意な差で

あると認められた。※t(98)

6.00

4.00

2.00

0.00

4.11

価値理解

ケア的思行の変容

4.06

他者祝点

4.04

他者理解

口第９時前　・ 第９特後

4.00
3.22

深 化

第９時前後で，それぞれの思考の増加率をみると，

Q8「価値理解」+0.91 ( + 28ﾎﾟｲﾝﾄ）Q9「他者視点」，

+0.69（＋20ﾎﾟｲﾝﾄ), Q10「他者理解」+0.76 ( + 23

ﾎﾟｲﾝﾄ), Q11「深化」+0.78 ( + 24ﾎﾟｲﾝﾄ）であった．

ケア的思考が全て20 ポイント以上の増加したこと
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で，第９時において，生徒のケア的思考の全体的な高

まりが確認できた。また，第９時前後での批判的思考

と創造的思考の変容の有無を確認するために。t検定

を行った上で検証した。

批判的思考　根拠　　　分析　　　論理性　　反省性

p値　　0.000　　0.000　　0.000　　0.000

創造的思考　ｵﾘｼﾞﾅﾘﾃｨ　想像力　　　生成力

p値　　0.000　　0.000　　　0.000

その結果，令て0.05>P となり統計的に有意な差で

あると認められた。※t=(98)

4.11

第９時前後で，Ｑ1［根拠］+0.8 ( + 24ポイント），Ｑ

２［分析］+0.75 ( + 21ポイント　Q3［論理性］+0.75

+23ﾎﾟｲﾝﾄ　Q4［反省性］+0.58（+15ﾎﾟｲﾝﾄ）、

Q5［オジジナジティ］+0.49 (+14ﾎﾟｲﾝﾄ）Q6［想

像力］+0.91（＋30ﾎﾟｲﾝﾄ）、Q7［生成力］+0.99（+1

8ﾎﾟｲﾝﾄ）となり，批判的思考と創造的思考がそれぞ

れ20ポイント前後増加したことが確認できた．

第９時前後では，ケア的思考の向上に伴い，批判的

思考と創造的思考も，同程度の向上が確認できた。

さらに，批判的思考，創造的思考，ケア的思考の３

つの思考が互いに均衡を保ち，向上したことで，多元

的思考が高まったことも確認できた。

以上の結果から，リップマンが言う「もっぱら正確

さや論理的整合性だけを追究するものではなく，新し

い価値や思考を生み出す創造的な側面や，他者の尊重

や気遣い といった感情的な側面も備 えたものである

はずであり，その過程で生まれるものこそ，多元的思

考である」とい う多元的思考が，量的検証において確

認できたと言える．

②

ア

質的検証（授業記録・授業での発言による分析）

単元前と単元後の比較

抽出生徒Ａの振り返りの記述や授業記録をもとに，

多元的思考の変容について質的検証を行った。

Ａの単元前の考え・導入の授業記録より抜粋

Ｔ　 今 ， 先生 が 黒 板 に 書い た 文 章 の ○ ○に あ て は まる 言葉 は 何か

わ かり ま す か ？

CI　 石油 だと 思 い ま す｡ な ん でか とい う と 海の 中 は石 油 でい っぱい

に な って いる と 思 うか ら 。

Ｃ２ 石油 じ ゃな いと 思っ て，ご みでい っぱい になる んじ ゃな い かと

思 うの で ，き っと2050 年に なる と 海 の中 は ご みの 方 が 多く

なる 。

Ｃ３ プラ ン ク ト ンと か の魚 の えさ にな る も のが 多く な る んだ と 思い

ま す。

抽Ａ　この前テレビで見たけど、テレビではプラスチッ々が海にたくさん

あって、生き物とかが死んでしまっているっていうのを見ました。

だからプラスチックだと思います。

Ｃ５ 同じ 意 見に なる け ど ，ペ ット ボ ト ルと か のご みと か ，漁港 とか

ラグーナの近くの海もそういうごみがたくさんあるから…

単元導入時の教師の問いに対して,［2 0 5 0年の海

の中は魚よりもゴミの方が多い］と予想し，［この前テ

レビで見た］［プラスチックが海にたくさんあって、生

き物とか死んでいる］とこれまでの生活経験を通して

得た知識や考えを仲間に伝える姿があった。

Ａの単元後の考え・単元最終時の授業記録抜粋①

単元後の振り返りで,「今はいろんなことを知ること

ができて」「おかげで，行動に移そ う」「- 人- 人意志

がもてたらその中の動く人が増える」という記述から，

単元での学びを涌して，プラスチックごみ問題が解決

にむかうために，一人一人の意志と行動が必要である

ことを自覚する姿があった。

Ａの単元後の考え・単元最終時の授業記録抜粋②

［最近はタッパーを使うように］［ラップは便利だ

けどひかえるようにした」「私の考えから行動したｰつ］

「みんながちょっとずつ頑張っていくことが今は必要|

という記述から，自分の生活を見つめ直し，自分の意

志と行動でできることを考え，実践しようと動き出そ

うとする姿が見られた。これは社会の一員としての自
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覚と責任をもち，自ら課題に関わる姿として捉えた。

Ａの単元後の考え・単元最終時の授業記録抜粋③

「私みたいに　何かをするときの考えがあれば　意

志を持つこと，目標のためにやることができる。例え

ば」「目標を達成するためには，考えが必要」という記

述から，「根拠」や「論理性」といった視点をもち，批

判的思考を働かせる姿があった。

また，「iiwan を作った豊栄工業の人たちも○○がし

たい！とい う気持ちから始まって，結果に結びっいて

います」「その中の苦労には『意志』が関わっていると

思うし，その意志を目標に近づけるために，自分の考

えを大切にしたいと思います」という記述から，「価値

理解」や「他者理解」といった視点をもち，ケア的思

考を働かせている姿もあった。

Ａの単元後の考え・単元最終時の授業記録抜粋④

「分別することは必要」「家にあるごみ箱の種類を

見てみました。プラスチックごみ・燃えるごみ・あき

かん･ペットボトルのごみに大きく分かれていました」

「スーパーなどでもリサイクルと書いてあるごみ箱が

設置してあるところがたくさんあります。そ うい うと

ころを活用するのも　一つのリサイクルに協力できる

方法」「少しでも可能性を上げるとしたら，分別もあり

だとこの意見を聞いて感じました」という記述から。

「オリジナリティ」「想像力」「生成力」といった創造

的思考を働かせることで，仲間の考えの良さにも気づ

くことや，その良さをどう生かすことができるのか模

索しようとする姿があった。

こうした単元後の記述から，単元を通して，批判的

思考・創造的思考・ケア的思考が互いに高まりを見せ

ていったことが確認できた。

以上の結果から，量的検証と質的検証双方において，

多元的思考が高まったという変容が確認されたと結論

づけた。

イ　創造的思考について　第２時

Ａの第２時後の感想

After Answer　対話した後のあなたの考えを書こう

Favorite Answer  (対 話 の中 で ひび い た､とも だち の考 え

第2時　Aが友達との対話でまとめたﾎﾜｲﾄﾎﾞｰﾄﾞ

第２時では，

ブ レイン スト

ー ミン グを用

い た対話 に よ

り,プ ラスチッ

クごみ に対 し

て さま ざまな

視点 か ら問い

を 立て るこ と

ができた。「右上にまとめたのが一番の原因」「捨てて

しまう理由を理解すればいい とい うことが初めて分か

ったときは嬉しかった。(考えがまとまってつながっ

た）」という記述からは，仲間との対話を通して，自分

の視点が広がり，問いを深める姿があった。

ウ　批判的思考について　第３時

Ａの第３時後の感想
After Answer  対話した後のあなたの考えを書こう

Favorite Answer （対話の中でひびいた､ともだちの考
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第３時では，親和図法を用いた対話により，第２時

で生まれた問いを分類し，そこから新たな問いを生み

出すことができた。｢私はプラスチックと魚( 生き物)

の関係を主に考えていたけど他の意見があっておもし

ろかった｣｢プラスチックとリサイクルがどのように関

係しているかもっと考えられるといい｣｢プラスチック

の代わりになるものはないのか｣ という記述からは，



仲間との対話を通して，プラスチックごみが与える影

響について考えたり，「リサイクルのあり方の模索」

「プラスチック代用品の有無」を追究したいとい う思

いを抱く姿があった。

第９時の授業記録より抜粋

C５ 僕はみんなが言うほど簡単じゃないと思って，前にも言ったことだけど

自 分一人の力でなんとかなることじゃないし, 年間１ 億５０００万トン

のプラスチックごみが出てるのは，もうどうしようもないからできない

と思う。

Ｃ６ 僕ももう手遅れだと思います。だって一人でやっても，もう無理だと思

う からです。

～中略～

ＣＨよく毋から「行動にしか,意志は見えない」つて言われてるのを思い出して，

この豊栄工業の人たちみたいに,難しいことに諦めず挑戦していくこと

で,何かを変えられることになると思う｡思っているだけでは変わらないか

ら,やれることはきっと自分たちにもあるはずだと思う。

Ｔ　 今のＣ１１さんの意見を聞いて，他の人はどう思ったのか知りたいな。

どうですか。

Ｃ１２ 私も Ｃ１１ さんの意見に賛成でやっぱり， 無理だってみんな思つてる

からこんなことになってる んだと思うし，私たち はこう して問 題を知

ることができたから，できることを考えないと何も変わらないと思う。

Ｃ１３ 前の豊栄工業のように，努力すれば力を貸してくれる人がでてきたみ

たいに，いろんな人が協力すればいいと思う。

Ｃ１４ ばくもできれば解決したいと思つてて，さっきの「行動にしか意志は

見えない」 つていうのは，前に僕が言つてた「自分たちがやれること」

と「自分たちがやりたいこと」には違いがある」つていうのと似てるな

と思いました。考えればき っとできることを増やせるようにしていけ

るんじ ゃないかと思う。

抽Ａ みんなの意見に私も賛成で，できないって思 つてる人はもう出てしま

ったプラごみをどうする かで 悩んでて，できる っていう 人たちの思 つ

ていることはこれから出るプラごみを減らそうと考えてる って 思いま

す。私も，これから出る分なら，少ないけど減らすことができるはすだ

と思う。

第９時では，二段階思考を授業展開に位置づけ，仲

間の考えを吟味させた。 c11 の「行動にしか，意志は

見えない」「思っているだけでは変わらないから」とい

う考えに着目させたことで，「私も賛成で，できないっ

て思ってる人はもう出てしまったプラごみをどうする

かで悩んでて　できるっていう人たちの思っているこ

とはこれから出るプラごみを減らそうと考えてるって

思います。私もこれから出る分なら少ないけど減らす

ことができるはず」というＡの発言を引き出すことが

でき，ｃ11の考えを受け止め，考えの良さに気づき，

自分の考えに活かそうとする姿として捉えた。

６　研究の成果と課題

本研究を通して，「問いの工夫」と「対話の工夫」に

よって，多元的思考の高まりが質的にも，量的にも確

認できた。哲学者リップマンの 「探求の共同体」とい

う学習集団づくりを研究の土台に据え，休業明けの７

月以降，少しずっではあるが、社会科の授業で生徒た

ちとともに何気ない問いをテーマにしながら，自由に

考えを交流する場を育んできた。そうした，学習集団

づくりが土台にあったからこそ，問題解決的な学習を

通して 「問いの工夫」や 「対話の工夫」を行い，多元

的思考が高まったと感じる。

だが，批判的思考と創造的思考を高めるために問い

を立てる学習場面を工夫したものの，コロナ禍で本来

の対話が行えなかった。哲学対話を土台にし，社会科

の授業で生徒の問いをどう生み出し，対話を通して，

どう高 めていく のかにつ いて，今 後も 自己研 鑚してい

きたい。

特に、批判的思考を高めようと親和図法を用いた授

業を行っ たが，対話 を通して，生 徒が新た な問いを見

い出 しながら，問い を深 め ることが十分で はなかった

とい う課題 が残った。 問いを ど う吟味 させてい くこ と

が問いを深 めていく ことにつなが るのか課題 としたい。

最後に、多元的思考を高め，異なりを認め合う生徒

の育成におい て重 要なものが，互い の良 さを受 け止 め

活かし, 足 りな さを補 うといった ケア的思考で あった。

そして，そのケア的思考を高めるために、問いの工

夫 や対話 の工夫 を行っ たが，そ の前提には｢ 何 を言っ

ても安心で きる｣ とい う学習集団 が醸成 されて い るこ

とが大切で あり，そ の土台の上で，対 話を重 ねるこ と

が, 異な りを認 め合 う生 徒の具現化 に欠 かせ なかった。

授業づく りでは，教科指導 のみな らず ，学級，学年，

学校づく りといった視点 に立ち, 授業 改善 に努 め，日々

研鑚を積み，よりよい教科指導のあり方を模索してい

きたい。
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