
科学哲学の知見を援用した中学校説明的文章教材の分析

一 「花 の形 に秘め られたふ しぎ」 「自分の頭 で考 える?」 を対象 として一

古 賀 洋 一

1　問題設定

　説明的文章の読みの指導は、昭和33年 版学習指導要領 を直接的な契機 としてその重要性が認識 さ

れ、論理的な読解力や思考力の形成 を目指すものとして実践が展開されてきた(渋 谷孝;1980)。 しか

し、その実態は段落相互の関係や文章構成の正確な読解を重視す る文章論的な読解指導であ り、日

常的な読書行為 との関連や読み手の主体を欠いたものとして批判がなされてきた。 こうした指導が

多 く行われてきた原因を、松本修(2010)は 、文章の表面的意味を確認す る上で重要であるはずの文

章構成 ・段落構成の把握が、論理と混同されたためと分析 している。

　こ うした中、1980年 代になると、筆者の 「認識の方法」や、それ を伝達するための 「レトリック」

「論理展開の工夫」を読みの対象に据え、読み手の批評的、推論的な読みを重視する提案が見 られ

るよ うになる(西郷竹彦;1985、 小 田迫夫;1986、 森 田信義;1989)。 とりわけ小学校段階の授業実践に

おいて、1990年 代以降、表現や論理展開の工夫を手がか りに 「認識の方法」を読み取 らせ る指導が

浸透 していることは、多分に指摘されている(河野順子;2002、 吉川芳則;2013)。 他方、中学校以上

の学年段階では、 トゥール ミンモデルの うち 「根拠一理由付け一主張」から成る三角ロジックを教

材分析に適用 し、論証を読みの対象 として据 える動きが見 られる。こうした試みには中村敦雄(1989)、

間瀬茂夫(2009)が 挙げられるが、筆者の論証の整合性を批評的に分析す るだけではな く、読み手が

どのように暗黙の要素を補い得 るか とい う推論過程を併せて検討 している点に現在的展開が見 られ

る。こうした教材の捉え方に立っ授業実践は、とりわけ2000年 以降の中学校段階において、徐々に

ではあるが見 られ始めている'。

　 しか しながら、中学校段階の指導を小学校段階との連続 として考えた場合、三角ロジックを枠組

み とす る論証のなかに、小学校段階で活用され る 「認識の方法」が どのように埋め込まれ、それに

着 目す ることで、学習者がどのように暗黙の要素を補い得るのかが検討 される必要があると考える。

　同時に、三角 ロジックを用いて論証を捉える動向にはいくつかの批判 も見 られる。「裏付け」を

含めて論証構造 を捉える必要があるとの指摘(光 野公次郎;2004)や 、論証の妥当性が科学的領域に依

存することから11、「裏付 け」 との関わ りで 「理由付け」の妥当性 を見るべきであるとの指摘である

(難波博孝;2010)。 論証の妥当性が科学的領域に依存する以上、そこで妥当とされる 「理 由付け」や

「裏付け」がどのように類型化 されるのかを捉えることは、中学校段階での指導内容を特定 し、そ

の系統性 を考えてい くうえで基盤的な営みであると考える。

　こ うした問題に対 して、本稿では科学哲学'"の 知見に着 目したい。なぜならば、科学哲学では、

「科学的な説明とは何か」 とい う問いのもと、科学的な説明を類型化 した り、その妥当性 を保証す

る要素を特定 した りす る作業が進 められているからである。

　以上を踏まえ、本稿では、三角ロジックと 「裏付け」を枠組みとした論証構造を中核に据えなが

らも、その妥当性を保証する要素が科学的領域に応 じてどのように類型化 され得 るのかを、科学哲

学の知見に基づいて検討 したい。その枠組みのもと、中学校段階の説明的文章教材 を分析 し、論証

の妥当性 を保証する要素が どの程度顕在化 しているのか、また、小学校段階で活用される 「認識の
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方法」が どのように埋め込まれ、それに着 目す ることで、どのように暗黙の要素が補われ得るのか

を検討する。なお、「科学的説明」の知見を取 り入れて、説明的文章の構成や説明の階層性 を捉えた

論考 としては寺井正憲(1987)、 間瀬茂夫(2010)が あるが、本稿では、論証構造の類型化 と、「認識の

方法」との連続性に重点を置いた考察を行 う。

2　 分 析 の枠組み

　 (1)「 科 学的説 明」の類 型 とその構造

　① 「科学 的説 明」 の類型

　黒 崎宏(1964)は 、 人が抱 く代 表的 な問い として 「なぜ(why)」 「何(what)」 「い かに(how)」 とい う

三種 を挙 げてい るが、「科学的説 明」を求 める問い は、主 として 「なぜ 」であ る。その ため、本稿 で

は、「なぜ 」 に答 え る説 明を 中心 に扱 う。 「科学 的説 明」 とい う概 念 は、ヘ ンペル の 「一般 的法則 と

個別 的事実 か ら演繹 的推論 を行 うこ と」 とい う定義や 、 「『科学 的説 明』 とは ある事象 を引 き起 こす

原 因を特定す るこ と」 で ある とす るサ モ ンの反論 な どを経て 、現在 では種 々 の 「科学的説 明」理論

を統 一的 に定位 しよ うとす る動 きが見 られ る(戸 田山和久;2005)。 そ の一方 で、 「何 らかの形 で 『科

学 的説 明』 とみな され るものをすべ て救い上 げ るこ とがで きる よ うな一 元的 な 『説 明理論 』の可能

性 は、現状 では見通 しが暗 い」(内 井惣 七;1995、p.120)、 「哲 学の数 があ るの と同 じだけ多 くの 『科

学 的説 明』の理論 があ る と言 えるか も しれ ない。」(中 才敏 郎;2008、p.36)と 指 摘 され てい る よ うに、

「科 学的説 明」の一元 的理論 は現時点 では存在 しな い。 その ため、科学 的領域 ご とに見 られ る 「科

学 的説 明」 を類 型的 に捉 える形 で整理 が行われ てい る。

　 「科 学 的説 明 」 の 類 型 に お け る 一 つ 目の 軸 は 、 推 論 の 種 類 で あ る。 黒 崎(1964)、 戸 田 山

(2005)(2011)に よれ ば、推論 には大 き く分 けて演繹 的推 論 と帰納 的推論 との二種類 が あ り、以 下の

よ うに分類 され る とい う。

　 ○演繹的推論

　 0帰 納的推論

　　 ・帰納法(induction)

　 　 ・投射(projection)

　 　 ・類比(analogy)

　 　 ・アブ ダク シ ョン(abduction)

　 演 繹的推論 は、真 であ る と確 か め られてい る法則 を用いて 、個 々 の事 象が生 じた原 因を捉 える推

論 であ る。一方 、帰納 的推論 は個 々の事象 を集積 して統 計的 ・確 率的 な法則 を導 出 し、 それ をも と

に個 々の事象 が生 じる原因 を捉 える推論 で ある。

　 「科学的説 明」 におけ る二 つ 目の軸 は、推論 を用 いて行われ る説 明の対象や構 造、 目的に よる も

の であ る。 これ は 、物 理学や 生理学 の よ うに再 生可能 で予測 可能 な事象 の一般化 を 目指す 科学 と、

社会 学や歴史 学の よ うに対象 の個性 的で一回 的な特質 を捉 えよ うとす る科学 とでは、そ の説 明 の構

造や 目的が異 な るためで ある。黒崎(1964)、G.H.ウ リク ト(1984)、 内 田(1995)を 照 合す る と、「科学

的説 明」 は以 下の よ うに類型化 され る。

　 ○因果的説 明…演繹 的推論

　 0統 計的説 明…帰納 的推論

　 0目 的論 的説 明 …演 繹的/帰 納 的推論

　 ○歴 史的説 明…演繹 的/帰 納 的推論
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　では、それぞれの説明において、論証構造やその妥当性を保証する要素は どのように異 なるので

あろ うか。

　②因果的説明

　 「因果的説明」 とは、原因事象 と結果事象 との問に必然的に成 り立つ関係、つま り因果関係を説

明するものである。内井(1995)は ハーシェルの論を批判的に検討 しながら、因果関係は以下の条件

を満たすものであると述べる。

　　これ らの条件にはいくつかの不備があることが直ちに明 らかである。…(中 略)… 。ただ し、原

　因が結果に時間的に先行す ること、同 じ原因は恒常的に同じ結果を伴 うこと(不変な連結)と い う

二条件が含 め られ てい るこ とは記憶 してお かな けれ ばな らない。(pp.88-89)

　つま り、原因事象は結果事象 よりも時間的に先行 しておかなければならず、ある原因事象の生起

は必ず結果事象 を引き起こさなければならない。この点に関して、ウリク ト(1984)は 「因果的説明」

に用いられる法則を十分条件的なものと必要条件的なものとに区別する必要があると指摘する。十

分条件的法則の場合は、それ単体で 「因果的説明」が成立する。他方の必要条件的法則の場合は、

原因事象 と結果事象 との問に存在する因果関係を細分化 し、複数の法則を組み合わせなければ十分

な説明とはならない。

　では、以上を踏まえて、「因果的説明」の論証構造を考えてみたい。以下に示すのは、「なぜ、コ

ップに霜が降りたのか」とい う問いに対する 「因果的説明」である。

　根拠:コ ップが置かれていた部屋の温度は低い。(原 因事象)/コ ップの中には冷たい水が入って

　　　いた。(原 因事象)/コ ップに霜が降 りた。(結 果事象)

　理由付け:(コ ップの周 りの飽和水蒸気量は小 さいと考えられる。)

　裏付け:飽 和水蒸気量は気温が低いほど小 さく、気温が高いほど大きくなる。(十 分条件的法則)

　主張:コ ップに霜がお りたのは、コップの周 りに含みきれなくなった水蒸気が液体になったこと

　　　が原因である 。

(戸田山;2005、pp.101-102を 、稿者が論証構造に改めたもの。稿者が補った部分は括弧で括った)

　 「根拠」には原因事象 と結果事象が位置付けられる。「主張」には、原因事象 と結果事象 との問に

成 り立つ因果関係 が位置付けられる。 これ らを繋ぐ 「理由付け」には 「コップの周 りの飽和水蒸気

量は小 さい と考 えられ る」といったものを補 うことができる。重要なことは、こうした 「理由付け」

が十分条件的法則によって裏付 けられることである。つま り、「因果的説明」における 「理由付け」

の妥当性 は、十分条件的法則が 「裏付け」に用いられることで保証 されるのである。

　③統計的説明

　個々の事象の原因を説明す る際、決定論的法則が確証されておらず、「たしか らしい」「…の場合

が多い」 とい う統計的法則に頼 らざるを得ない場面が多々ある。 こうした説明が 「統計的説明」で

ある。 これは、生物学や心理学、社会学、歴史学な どの、事象に関わる要因が複雑であり、操作的

実験が困難な科学において用いられる説明である。

　では、「統計的説明」はどのような論証構造をとるのか。 「なぜ、ジェリーの車は故障 しなかった

のか」とい う問いに対する説明を例に考えてみたい。

　根拠:ジ ェリーの車は日本車である。(原因事象)/ジ ェリーの車はこの一年間で故障 しなかった。

　　　 (結果事象)
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　理由付け:(日 本車は故障 しにくい。)

　裏付け:日 本車が一年間に故障する確率は100万 分の1で ある。(統 計的法則)

　主張:お そらく、ジェ リーの車が日本車であったため、故障しなかった。

　　　　(内井;1995、p.104を 稿者が論証構造に改めたもの。稿者が補った部分は括弧で括った。)

　 「根拠」に原因事象 と結果事象とが位置付けられる点、そこから 「理由付け」を経て原因を説明

する点は 「因果的説明」と同様である。特徴的であるのは、個々の事象か ら集積 された統計的法則

が 「裏付け」に位置付けられる点である。つま り、「理由付け」の妥当性は、統計的法則によって保

証 され ることになる。

　④ 目的論 的説明

　 これは生物 学や社会 学、歴 史学 で用 い られ る ことが多い説 明で あ り、あ る行為 や機能 の 目的 を説

明す る もの であ る。先述 の よ うに、「因果的説 明」では、原因事象 が結果 事象 よ りも時 間的 に先行 し

て いなけれ ばな らない。一方 、 「目的論的説 明」 は、あ る行 為の意 図や働 きの機 能 を未 来(現 在 以降

の いず れか の時点)に 求 め る。つ ま り、 「～す るの は、 これ か ら…す るためで あ る」 とい う構造 を取

る とい うこ とで ある。 この説 明は、説 明の対象 に よって 「意 図に よる説 明」 と 「機 能 によ る説 明」

とに下位 分類 され る(ウ リク ト;1984、 黒 崎;1964)。

　 (a)意 図 に よる説明

　 「意図 に よる説 明」 は人 間の行為 を主な対象 と した説 明で ある。 「意 図に よる説 明」で重 要 なこ

とは、行為主 が ある行 為 を意 図的 に遂行 した ことを導 き出す こ とで ある。 で は、 こ うした要件 は ど

の よ うな過程 を通 して導 き出 され るのか。それ は、 「実践 的推論」 とい うもので ある。 そ の構 造 は、

以 下の通 りであ る。

　　　 Aはaを 生 じせ しめ よ うと意 図す る。(実 践 的前提)

　 　　 Aは 、aを 為 さなけれ ば、　pを 生 じせ しめる ことが できない と考 える。(実 践的 前提)

　 　　 それ ゆ え、Aはaに とりかか る。(実 践的結論)

　 　　 　　　 　　 　　　 　　　 　　　 　　 　　　 　　　 　　　 　　　 　　(ウ リク ト;1984、p.123)

　 つ ま り、 「Aがaを 行 う意図 を持 って いる こ と」 「pと い う事象 を引き起 こす ため には、aが 必 要で

ある と考 えてい るこ と」を実践的前提 と して、「Aはaに 取 りかか る」 とい う実 践的結論 を導 き出す

の であ る。そ のた めには、「一 般 に、…す るために は～ が必要 であ る」 とい う法則 を媒介 させ なけれ

ばな らない(黒 崎;1964)。 こ こでの法則 は、必要条件 的 な法 則で あ る。

　 では、以 上を踏 まえて 「意 図 による説 明」の論証構 造 を捉 えてみ たい。以 下に示す のは、「なぜ 、

あなたは車 にガ ソ リンを入れ るのか」 とい う問い に対す る説 明であ る。

　根拠:私 は これか ら車 を走 らせ よ うとい う意 図 を有す 。(実 践 的前提)/私 は車 を走 らせ るため に

　　　 は、ガ ソ リンを入 れ る必 要が ある ことを知 っ てい る。(実 践 的前提)

　 理 由付 け:(車 を走 らせ るため にはガ ソ リンを入れ る必要が あ るこ とを知 ってお り、なお かつ、こ

　　　 れか ら車 を走 らせ よ うとい う意 図を有す る人 は、車 にガ ソリンを入 れ る。)(実 践 的結論)

　 裏 付 け:車 を走 らせ るた めには 、ガ ソ リンが入 ってい るこ とが必要 であ る(必 要 条件 的法則)。

　主 張:私 がガ ソ リンを入れ るの は、 これ か ら車 を走 らせ るためで ある。

　　 (黒崎;1964、pp.74-77を 稿 者 が論証構 造 に改 めた もの。稿者 が補 った部分 は括 弧で括 った。)

　 「意 図 によ る説 明」では 、 「行為 主が ある行為 を行 う意 図を持 ってい るこ と」 「あ る結果 を生 じさ

せ るため には、そ の行 為 を行 う必要 が ある と考 えて い るこ と」が 「根拠」 となる。 これ らの 「根拠」
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か ら実践的結論 を 「理 由付 け」 として導 きだ し、行為 の 目的 が 「主 張」 され る。 このよ うに、「意 図

による説明」では 「根 拠」にお ける二つ の 「実践的前提 」と、そ こか ら導 き出 され る実践的結論(「 理

由付 け」)が 必 要で ある。そ して、実践的結論 の妥 当性 は、必要条件 的法則 を 「裏付 け」 とす るこ と

で保 証 され る ことにな る。

　 (b)機 能 に よる説明

　 これ は、生物 学 の分 野 にお いて、生 物体の器 官の働 きを説 明す る場合 に多 く用 い られ る説 明 であ

る。 この場合 は、説 明対象 の意 図は問題 に され ない。そ の意味 で、「機 能 に よる説 明」は 「準 目的論

的説 明」とも呼ばれ る(ウ リク ト;1985)。 こ の説 明 を トゥール ミンモデル で捉 え直す と次 の よ うにな

る。 以下 に示す の は、 「なぜ、汗腺 が 開いてい るのか」 とい う問い に対す る説明 であ る。

　根拠:汗 が出て いる。(目 的事象)/汗 腺 が開い てい る。(結 果事 象)

　 理 由付 け:(汗 腺 が 開いてい なけれ ば、汗はで ないか ら。)

　 裏付 け:一 般 に汗 が出 るために は、前 もって汗腺 が開いて い る必要 があ る。(必 要条件 的法則)

　 主 張:汗 腺 が開い てい るのは、汗 を出すた めで ある。

　　 (黒崎;1964、pp.78-85を 稿 者 が論証構 造 に改 めた もの。稿者 が補 った部分 は括 弧で括 った。)

　 この説明 の特 徴 は、「汗 が出て い る」「汗腺が 開いてい る」とい う事象 か ら、「汗腺が 開いて い るの

は、汗 をだす た めで あ る」 とい う主 張 を導 き出す点 にあ る。つま り、「汗腺 が開 いてい る」とい う事

象 を、 「汗 を出す」 とい う機 能 に よって説 明す るので あ る。 この場合 も、 「理 由付 け」 の妥 当性 は 、

「一般 に汗 が出 るためには、前 もって汗腺が 開いて いる必要 があ る」 とい う必要 条件的 な法則 に よ

って保 証 され るこ とにな る。

　⑤歴史的説明

　これは、主に歴史学において用いられる説明である。「歴史的説明」における結果事象は個人や集

団の行為の成果、もしくは世界の状態や出来事である。それに対 して原因事象は、結果事象を引き

起こした行為や 出来事である。そ して、この二つの項を結ぶ媒介項 として実践的結論が位置付けら

れる。特徴的な点は、実践的結論の妥当性を、その個人や集団を取 り巻 く　「状況」へ と求める点に

ある'v。つま り、「状況」の要求が、ある行為を遂行す る意図や必要性を生 じさせ るのである。

　また、「歴史的説明」においては、結果事象を引き起こす原因事象は一つ とは限らない。むしろ、

そこには様々な原因事象が連鎖 している場合が多い。では、こうした連鎖的な説明はいかにあるべ

きか。第一次世界大戦の勃発を例に取 りなが らウリク ト(1985)は 述べる。

　　発砲(サ ラエボ事件…稿者注)に よって、新たな状況が生み出され、この新たな状況において、

ある行為が必要になったのである。その行為は、一 目標や 目的が以前と同じままであっても一以

前には必要でなかった行為である。すなわち、この暗殺 とい う出来事は、いわば 「潜在的」に存

在する実践的推論を、「現実化」 させ、あるいは 「発動」 させたわけである。現実化 された実践

的推論の結論(最 後通牒の交付)は 、また別の状況を生み出し、この状況が、(ロ シア内閣の側に)

新たな実践的推論を現実化す る。そ してこの新たな実践的推論によって、これまた新たな状況(軍

隊出動)が 生み出される。このように実践的推論が さらに積み重ね られ、その最終的な 「結論」

　 が、戦争 の勃発 であ る。(pp.187-188)

　 つ ま り、 あ る出来事 の生起 が新た な 「状況」 を作 り出 し、 その 「状況 」が個人 や集団 に 「実践 的

推論 」を要求す る。 その結果 、新た な出来事 が生起 させ られ 、それ がまた新た な 「状況」 を作 る こ
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とになるのである。

　以上を踏まえて、「歴史的説明」の論証構造を考えてみたい。「なぜ、第一次世界大戦が開戦 した

のか」とい う問いに対する説明を、第一次世界大戦開戦の原因をサラエボ事件 とオース トリアの宣

戦布告の二つであると仮定 して考えると以下のようになる。

　根拠:サ ラエボ事件が勃発 した。(原 因事象)/オ ース トリアが宣戦布告を行った。(原 因事象)/

　　　第一次世界大戦が開戦 された。(結 果事象)

　理由付 け:勢 力を維持 ・拡大するために宣戦布告が必要であり、なおかつその意図を持 っている

　　　場合、宣戦布告を行 う。(実 践的結論)

　裏付け:サ ラエボ事件によって生み出された外的状況が、オース トリアに、バルカン諸国におい

　　　て勢力を維持 し拡大す るためには宣戦布告が必要であり、なおかつその意図を持つことを要

　　　求 した。(「 状況」の要求)

　主張:サ ラエボ事件が原因となって、第一次世界大戦は開戦 した。

　 「根拠」には結果事象 と原因事象が、「理由付け」には実践的結論が位置付けられる。重要な点は、

「状況」の要求が実践的結論を生み出 したのだと考える点である。つま り、実践的結論(「理由付け」)

の妥当性 は、「状況」の要求を 「裏付け」 とすることで保証 されることになる。

　 (2)「 何 」 「いか に」に対す る説明

　先述 した よ うに、「科学 的説 明」は主 として 「なぜ 」 に答 え るもので ある。 しか し、 「説 明」 とい

った場 合 には、 「何 」 「いか に」 に答 え るもの も含 まれ る(黒 崎;1964)。

　 「何 」 に対す る説 明 とは、被 説明事 象 を既知 の概念 に よって分 類す る ことで 、その事象 が何 であ

るかを説明す るものであ る。従 って 、 この説 明は 「分類 に よる説 明」 と言われ る。

　 「いか に」 に対す る説明 は、 「過 程 につ いての説 明」 と 「構 造 について の説 明」 とに 区別 され る。

前者 は、被説 明事象 が成立 した過程 を、時間 の順 序 に従 って既知 の概念 を用い て説 明す る ことであ

り、後 者 は、被 説 明事 象 を構成 す る要 素間の 関係 を、既 知の概念 を用 いて説 明す るこ とであ る。

　 (3)中学校説明的文章教材の分析における枠組み

　以上を踏まえ、中学校説明的文章教材 を分析するための枠組みを次のように設定 したい。

　まず、トゥール ミンモデル を枠組みとする論証構造の側面である。トゥール ミンモデルの中でも、

本稿では 「根拠」「理 由付け」「主張」、および 「裏付け」を中心に論証構造を把握する。また、小学

校高学年段階以上の説明的文章教材においては、意味段落を範囲とするミクロレベルの論証を通 し

て導出された 「主張」が、文章全体を範囲とするマクロレベルの論証における 「根拠」や 「裏付け」

として位置付けられることが多い(岩 永正史;2007、 間瀬;2009)。 そこで、本稿でも、説明的文章の

論証構造を、ミクロレベル とマクロレベル との二層から考えたい。

　次に、「科学的説明」の側面である。これまで見てきたよ うに、妥 当な 「理 由付け」と 「裏付け」

は科学的領域に応 じて異なる。 このことを踏まえると、説明的文章教材における論証の妥当性を分

析する際、これ らの要素が どの程度顕在化されてお り、また、いかに推論 され得 るのかを考える必

要がある。加えて、説明的文章教材の論証が複数の層から成っていることを踏まえるならば、種々

の 「科学的説明」がどのように組み合わされて、マクロレベルの論証が形成されているのかが把握

される必要がある。

　最後に、「認識の方法」の側面である。 「認識の方法」は小学校段階に活用 されることが多く、中
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学校教材 に活用 されることは稀である(間瀬茂夫;2010)。 しかしながら、中学校での指導 を小学校か

らの連続 として考えるな らば、論証構造の中に 「認識の方法」がどのように埋め込まれているのか

を考える必要がある。

3　教材分析

　 (1)分析の対象

　分析対象 とす る教材は、中村匡男 「花の形に秘められたふ しぎ(教 育出版中学校1年 平成23年 検

定済)」、野谷茂樹 「自分の頭で考える?(教 育出版 中学校1年 平成23年 検定済)」である。それぞれ、

自然科学 と人文科学を領域 とす る中学校教材の第一教材である。そのため、小学校段階 との連続性

を考えるうえで、また、中学校段階における指導内容の系統を考 えていくうえで適切な教材である

と考えた。

　 (2)分析の手順

　分析の手順は以下の通 りである。まず、文章構成を捉えるとともに、筆者の問いと主張を把握す

る。次に、各意味段落の ミクロな論証構造を分析する。その うえで、マクロな論証構造を分析 し、

主張がどのよ うな過程で導出されているのかを捉 える。その際、「理 由付け」と 「裏付け」の顕在化

の度合 と推論可能性、「科学的説明」の組み合わされ方、論証構造に埋め込まれた 「認識の方法」の

機能に注 目す る。

　 (3)「花の形に秘め られたふ しぎ」の分析

　①文章構成および問いと主張

　本教材の文章構成は以下の通 りである(括弧内の番号は形式段落の通 し番号)。

　 1:多 様な花々が咲き乱れ る夏の高原(1)

　 H:花 に集まる昆虫の数 と種類の調査(2～5)

　皿:花 によって訪れ る昆虫が異なる原因(6～9)

　IV:タ ネ(子 孫)を 作るうえでの花の形や しくみの機能(10～18)

　このように、本教材は、花によって訪れる昆虫が異なる原因の説明や、花の形や しくみの機能の

説明が組み合わさってマクロレベルの論証が構成 されている。

　まず、本教材 における筆者の主張は、以下のようなものである。

　 18植 物が多様な花々を咲かせているのは、花に訪れ る昆虫を うま くコン トロールするために、そ

れ それ の植 物が 、花 の しくみ を、長 い年.月をか けて作 り上 げて きた成果 な のであ る。

　このように、本教材の主張は、植物が多様な花々を咲かせている理由を、特定の昆虫を雌 しべへ

と確実に移動 させる(コ ン トロールする)と い う機能によって説明するもの となっている。

　次に、こうした主張が、 どのような問いによって導出されているのかを確認す る。本教材 におけ

る筆者の問いは、次の4つ の段落に見られる。

　1皆 さんは、夏の高原 を訪れたことがあるだろうか。そこには、驚 くほどにたくさんの野の花が

　 咲 いてい る。 …(略)… 。

2私 た ちは、 山の高原 をい う どるこれ らの 多様 な花 々の謎 に迫 るために、花 に集 まって くる昆虫

　 を詳 しく調べ てみ た。 …(略)… 。

6な ぜ、 この よ うに、花 に よっ て訪 れ る昆 虫の種類 が偏 ってい るのだろ うか。そ の謎 を解 くため
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に、 これ らの植物 の花 の形 を よ く観 察す る こ とに しよ う。

10し か し、こ こで さ らに、次の疑 問が起 こ る。それ は、なぜ それ ぞれ の植 物 は、特 定の種類 の昆

　 虫が訪れ て くれ るよ うに、花 の形 を変 えて い るの か、 とい うことであ る。

　 1段 落の問いは読み手を文章に誘 うための しかけであり、2段 落は 「Ⅱ」の調査の 目的を暗黙に述

べたものである。6段 落は 「Ⅱ」の調査結果を受けて設定されたものであ り、花によって訪れる昆

虫の種類が偏っている原因の説明を求めるものである。10段 落は 「Ⅲ」の観察を受けて再設定され

たものであり、植物が花の形を変えることによる機能の説明を求めるものである。

　このように、本教材は、調査や観察の結果を受けて連鎖的に複数の問いが設定されながら、主張

が導出されている。以上の うち、主張に対応 している問いは10段 落である。

　では、以上の連鎖的な問いの中で どのようにマクロレベルの論証が行われているのか。意味段落

毎の論証構造を見ていくことから始めたい。

　② 「Ⅱ」における論証構造

　 「多様な花々の謎に迫るため(2段 落)」 に、筆者は、長野県東御市の平湿原に生殖す る植物に訪

れる昆虫の数 と種類を調査する。この調査で得 られたデータを通 して、「花には実におびただ しい数

の昆虫が訪れていること(4段 落)」 「花の種類によって訪れる昆虫の種類が異なっていること(4段

落)」 が結論付けられる。 この部分の論証構造は以下の通 りである。

　根拠:花 に訪れた昆虫の数 は、全ての調査で9998匹 である。オオバスノキやシャジクソウは他の

　　　花よりもハナバチの仲間が多 く訪れてお り、アキノキリンソウやヤマハハ コにはハナアブや

　　　ハエの仲間が多く訪れている。

　理由付け:(9998匹 とい う数は非常に膨大なであると判断できる)/訪 れる昆虫の種類 に偏 りが見

　　　られる。

　主張:花 には実におびただしい数の昆虫が訪れてお り、花の種類 によって訪れ る昆虫の種類は異

　　　なっている。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　(括弧内は、稿者が推論 したもの。以下同様)

　以上のように、「Ⅱ」における論証の要素はその大部分が明示化 されている。「花には実におびた

だ しい数の昆虫が訪れている」 と 「主張」できる理由は明示 されてはいないものの、これは 「9998

匹」 とい う数値 を膨大な数であると判断 したためであろ うと推察 される。

　この部分は 「科学的説明」 とい うよ りも、む しろ、それ以後の論証を行 っていくに当たっての統

計的法則が得 られる部分である。

　③ 「Ⅲ」における論証構造

　 「Ⅱ」の調査結果を受けて、筆者は 「なぜ、このよ うに、花によって訪れる昆虫の種類が偏って

いるのだろうか。」と問いを提示する。この問いに求められ る説明は、花によって訪れる昆虫の種類

が異なる原因の統計的説明である。この問いを解明するために、筆者 は花の形を観察する。ここで、

事例 として選ばれるのは、オオバスノキとアキノキリンソウである。これらは、それぞれハナバチ

の仲間とハナアブ ・ハエの仲間が最も訪れていた植物であ り、典型的な事例である。これ らの観察

部分は次のよ うに説明される。

　7ハ ナバチの仲間が多く訪れていたオオバスノキの花は、お寺の釣 り鐘のような形で下を向いて

咲 く。…(中 略)… ハ ナバチ の仲 間な ら器用 に、花 のふ ちのわず かな反 り返 りを うま くつ かんで 、
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花 の奥 まで顔 を入 れ、長 いス トロー状 の 口を使 って蜜 をなめ るこ とがで きる。

8一 方、 アキ ノキ リンソ ウは、 た くさん の小 さな花 で穂 を形 作 ってい る…(中 略)・ 。 これ らのお

かげで 、不器 用 で花 に うま く止 ま るこ とがで きず 、舌 も短 いハナ アブやハ エで も、蜜 をなめる

　　ことができるのだ。

　この部分では、花によって訪れる昆虫の種類が異なる原因が、花の形の違いへと求められる。 し

かも、「一方」とい う接続詞を通 して、オオバスノキの花の形 とアキノキリンソウの花の形 との違い

が対比的に強調 される。以上を経て、筆者は次の結論を得る。

　9こ のように、花によって訪れる昆虫の種類が偏っているのは、花の形が、蜜をなめに来る昆虫

　　の種類を制限 しているためなのである。

　このように、花の形を対比的に捉えることで相違点を強調 し、そのうえで、花の形が昆虫の種類

を制限していることを導き出している。以上の部分は、次のような論証構造で捉えることが可能で

ある。

　根拠:オ オバスノキの花は、お寺の釣 り鐘のよ うな形で下を向いて咲 く。(原因事象)/そ のため、

　　　ハナバチの仲間は、オオバスノキの花の蜜 をなめることができる。(結 果事象)/ア キノキ リ

　　　ンソウは、たくさんの小 さな花で穂を形作っている。(原 因事象)/そ のため、ハナアブやハ

　　　エでも、アキノキ リンソウの蜜はなめることができる。(結 果事象)

　理由付け:(花 の形によって、蜜をなめることのできる昆虫は異なる。)

　裏付け:花 の種類によって訪れる昆虫の種類は異なっている。(統 計的法則)

　主張:花 によって訪れる昆虫の種類が異なるのは、花の形が、蜜をなめに来る昆虫の種類 を制限

　　　しているためである。

　以上の うち、暗黙のもの となっているのは 「理 由付け」である。 ここで 「理由付け」を補 う手が

か りとなるのが、「一方」とい う接続詞で顕在化 している対比による 「認識の方法」である。これに

着 目す ると、「花の形によって、蜜をなめることのできる昆虫が異なる」ことを補 うことができる。

さらに、この 「理由付け」は 「1」 で提示された統計的法則によって裏付 けられ る。

　このように、この部分の論証構造は 「統計的説明」に合致す る。こうした論証構造を把握する際、

読み手は 「認識の方法」を手がか りに 「理由付け」を補 うとともに、「II」の結論が 「皿」の 「裏付

け」になっているとい う論証問の関係を理解す る必要がある。

　④ 「Ⅳ」における論証構造

　 「Ⅲ」の結論 を受けて、筆者は 「しか し、 ここで さらに、次の疑問が起こる(10段 落)」 と述べ、

「なぜそれぞれの植物は、特定の種類の昆虫が訪れてくれるように、花の形を変えているのか」と

問いを再設定す る。これは、植物が花の形 を変えていることによる機能の説明を求めるものである。

　 12段 落では、「蜜が昆虫を呼び寄せる役割 を担っていること」「花が昆虫に蜜の在処を知らせる役

割を果た していること」が説明され る。だが、以上の説明に対 して、筆者 は自ら反証を提示する。

　 13さ て、この虫媒花植物だが、蜜を用意 して昆虫たちを花に集めることに成功 しても、そのまま

ずっ と居座 られて、ただ蜜 をなめられてしま うだけではいけない。 自分の花の花粉を、他の花

の雌 しべ へ、 きちん と届 けて も らわな くては な らない。 そのた めには、花 を訪 れた 昆虫が 、次

の花へ と確 実 に行 って くれ るよ うに、昆 虫た ちの動 きを うま くコン トロールす る必要 が あ る。

　このように筆者は反証を提示 したうえで、 「自分の花粉を、他の花の雌 しべへ届けてもらうため

には、昆虫の動 きをコン トロールする必要がある」 とい う法則を提示する。
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この法則 の妥 当性 を、筆者 はオオバ ス ノキ とア キノキ リン ソウを通 して例証 す る。

15ハ ナバ チの仲 間は、ス トロー状 の長 い 口を もって い る。また、学習能力 が高 く、器用 に花 を扱

うこ ともで きる。 さ らに、巣 を作 るの で、幼 虫のため に、た くさんの蜜や花 粉 を集 めな くては

いけない。 このよ うな特徴 をもつハナバチの仲間には、報酬 となる蜜をた くさん用意すること

が必要 だ。　 ・(中略)… しか し、 た くさんの蜜 を用 意す る と、他 の種 類の昆 虫に盗 られ る危 険性

も高 まって しま う。そ こで、 これ らの植物 は、他 の昆 虫に蜜 を盗 まれ ない工夫 を こらす こ とに

した。それは、例えば、花の形を複雑にして、蜜を花の奥へ隠す ことや、横や下を向いて花 を

　咲かせ 、花 に止 ま りに くくす る ことだ。

16次 に、ハナ アブやハエ の仲間 に花 粉 を運 んで も らって いる、ア キノキ リン ソウの よ うな植 物の

　場 合 を見て み よ う。 ハ ナアブや ハエ の仲 間は、 学習能 力が あま り高 くな く、 舌 も短 い。 また、

巣 をもたず、 自分では子育てを行わない。 これ らの仲間のためには、花の形を単純にして、蜜

をな めや すい浅 い場所 にお くこ とが必要 であ る。　 ・(中略)… また、用意す る蜜 の量 は、ハ ナバ

チの仲 間 と異 な り、少 ないほ うが よい。 とい うのは、 自分 では幼 虫を育て ないハナ アブやハ エ

の仲間 は、満腹 にな る とそれ で満 足 して しまい 、他 の花へ いか な くな って しま うか らだ。

　ここでは、特定の昆虫を呼び寄せ確実に雌 しベへ と移動させ る、つまり昆虫の動きをコン トロー

ルするための花の形や、 しくみ(蜜 の位置や量)が 説明される。以上の観察結果を、筆者は次のよ う

に理由付けることで、18段 落の主張を導出している。

　 17こ のように、ハナバチの仲間 とハナアブやハエの仲間とでは特徴が異なっているので、花の

形や しくみは、花粉運びを頼む相手に合せて、それぞれ異なるものになっていたのだ。　 ・(略)

　 　 　 o

　以上に見てきた 「Ⅳ」の部分は、次のような論証構造で捉えることができる。

　根拠:オ オバスノキの花の形や しくみは、オオバスノキに合わせたものとなっている/ア キノキ

　　　 リンソウの花の形や しくみは、ハナアブやハエの仲間に合わせたものになっている。

　理由付け:花 の形や しくみは、花粉運びを頼む相手に合せて、それぞれ異なるものになっていた。

　主張:植 物が多様な花々を咲かせているのは、花 に訪れ る昆虫を うまくコン トロールす るために、

　　　それぞれの植物が、花のしくみを、長い年月をかけて作 り上げてきた成果なのである。

　この部分の論証は、全ての要素が明示 されたもの となっている。その中でも、「異なる」とい う表

現は、17段 落の 「理 由付け」が対比による 「認識の方法」を通 して導出されていることを示す表現

となっている。「理由付け」が明示 されている場合であって も、なぜ 「根拠」から 「主張」が導出さ

れ得るのかを問 うことで、対比による 「認識の方法」を通 して 「理由付け」が導出されていること

を理解 させる必要があると考える。

　このように、本教材は 「統計的説明」と 「機能による説明」 とが組み合わさって、マクロレベル

の論証が構成 されている。

　 しか しなが ら、以上の主張の うち、「長い年月をかけて作 り上げてきた成果である」 とい う部分

は、説明が省略されてた部分である。これ は、筆者の植物に対す る進化論的見方が潜在化 してお り、

それが前提 となっているがために省略 されたのだと思われる。こうした見方は、「なぜそれぞれの植

物は、特定の種類の昆虫が訪れてくるように、花の形を変えているのか(10段 落)」 「植物は～する

ことにした(12段 落)」のよ うに、植物を行為の主体 として捉える表現が多用 されている点に着 目す

ると顕在的になる。説明的文章の読みの指導において、論証構造やその整合性を批評的に読み取 ら

せていくことは重要である。しか し、その一方で、批評の結果 として顕在化する省略を手掛か りに、
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筆者の見方を推論させてい くこともまた重要であると思われる。

　 (4)「 自分の頭 で考 える?」 の分析

　① 文章構成 お よび問い と主張

　本教材 の文 章構成 は以下 の通 りで あ る。

　Ⅰ:日 常生活 にお け る 「自分 の頭 で考 える」 とい う言 葉(1～2)

　Ⅱ:「 自分 の頭 で考 える」 とい う言葉へ の批評(3～4)

　Ⅲ:考 える こと と行 動(5～10)

　Ⅳ:考 える こと と他者 との関わ り(11～17)

　 V:「 考 える」 ことの構 造 と意義(18～20)

　 本 教材 は 「自分 の頭 で考 える」 とい う言葉 を 「頭 の 中で考 える」 「自分 で考 え る」 とい う二つ の概

念へ と分類 した うえで、それ ぞれの概 念に批評 を加 え問題 を提示 している。そ の うえで 、 「考 え る」

こ とと行動 との結びつ き、他 者 との関わ りとの結び つ きを説 明 し、「考 える」こ との構造 を説 明 して

い る。つ ま り、「分類 に よる説 明」と 「構 造 につ いての説 明」 とが組み合 わ さってマ クロ レベル の論

証 が構 成 され てい る。

　 まず 、筆者 の主張 は以下 の よ うなもので ある。

　 19そ れ はあ なただ けで はない。相手 の人 も同 じで ある。お 互い に、意見 を交換 し合 い、 自分 とは

　　違 う考 え方 を知 る。そ んなふ うに どち らも相手 か ら学ぶ 姿勢 をもっていれ ば、複数 の異 な る考

　　 え方 が出会 うこ とか ら、今 までの考 え方 とは違 う新 しい考 え方 が生まれ て くるか も しれ ない。

それ こそ 、「考 え る」 とい うこ との最 も素晴 らしい成果 とい えるだ ろ う。 その ため にも、心 を

開き、人 とともに考える場 を開いていかなければならない。

　 この よ うに、筆者 の主 張は、「複数 の異 な る考 えを出会 わせ 新 しい考 えを生 み 出 してい く」こ とに

「考 え る」こ との意義 を見 出 し、「心を開 き、人 と ともに考 える場」を開いて い くこ との必 要性 を説

得す る もの とな ってい る。

　次 に、筆者 の提示 す る問いを確認 した い。 「Ⅰ」におい て、筆者 は 「自分の頭 で考 える」 こ との重

要性 を認 めなが らも、「Ⅱ」で 「この言 い方 をその まま文字通 りに受 け取 る と、考 え る とい うこ とは

『自分の頭』 の 中で行 う何 かだ とい うことにな る。 だが、本 当にそ うだろ うか。(3段 落)」 と批評

を加 え る。 その うえで、次 の問い を提 示す る。

　 4ま ず 気 をつ けな けれ ばな らないの は、「頭 の中で」 とい うこと。考 える とい うのは、何 も しない

で、た だひたす ら頭の 中だ けで何 か をす る ことなのだ ろ うか。いや 、考 え るとい うことは、 も

っ と行動 に結び ついて い るので はない だろ うか。 そ して、む しろ 「頭 の外 で」考 え るといえ る

よ うなものな のではな いだ ろ うか。第二 の点 は、「自分で」 とい うこ と。 自分一人 で考 える。 も

ち うん そ うい うとき も多 いだ ろ う。 しか し、み んなで話 し合 い なが ら一緒 に考 えてい くとい う

ことも、しば しばあ る。考 えるのは 自分 だ と しても、決 して 自分一 人だ けで考 えるのでは ない。

　　考 える とい うこ とは、ただ 「自分の」「頭 の中」だけ に収 ま ることではな くて、もっ と広 が りの

　　あ るこ となの ではない だろ うか。

　こ こで は、 「自分の頭 で考 える」 とい う言 葉 を 「『自分の頭』 の 中で行 う何 か」 と解釈 し、それ ら

を 「頭 の 中で考 える」 「自分で考 え る」 とい う二つ の概念へ と分類 してい る。 そ の うえで 、「考 える

とい うこ とは行 動 に結 びつ いた もので あ り、 む しろ 『頭 の外』 で考 える とい えるもの では ないか」

「考 え る とい うこ とは、 自分一 人だ けで考 える ことではない のでは ないか」 とい う問い が提 示 され
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る。 こ うした問題 生成 過程 か らは、 「Ⅲ」 「Ⅳ」 で 「分類 に よる説 明」 が行 われ る ことを見通す こ と

が でき る。

② 「Ⅲ」における論証構造

　 「Ⅲ」では、考えることが行動に結びついてお り、「頭の外」で考えると言えるようなものである

ことが例証 され る。この部分の説明は以下の ようなものである。

　7実 際にマ ッチ棒かマッチ棒 くらいの短い棒を持ってきて、机の上でそれをいろいろと組み合わ

せ て考 えてみ る とい う人 も多い だろ う。 もしそ うな ら、 それ は 「頭 の 中」 だけで考 えてい るの

とは違 う。 テー ブルの上 で、マ ッチ棒 を使 って 、考 えて い る。マ ッチ棒 な ど使 わ な くて も答 え

がわか った とい う人 もい るか も しれない。 だが 、その場合 で も、紙 に この図が描い てあ るこ と

がずいぶ ん役 に立った はず だ。 …(中 略)… 頭 の中だ けで考 えるよ りも、実 際にマ ッチ棒 を動 か

した り、あれ これ 図 を描 いてみ た りす るほ うが 、ず っ と考 えやす い。

8も う一つ例 をあげよう。紙の上に書き出して計算す るや り方 を筆算 とい うが、私たちは筆算だ

　けでなく暗算することもできる。そ して暗算 しているほうが、頭の中で考えている感 じがす る

　かもしれない。 しか し、計算を習 うとき、いきな り頭の中で暗算す ることから学習す るのは無

理である。 どんなに簡単な計算でも、最初はおはじきを使った り図を使った りして学んできた

・(中略)… 紙 の上や机 の上 とい った 「頭 の外」で考 え るこ とので きる人だ けが
、「頭 の 中」で暗

　算 す るこ ともでき る。計 算 も、なに よ りもまず頭 の外が基本 なのであ る。

9そ して 、考 える ことに とって、 なに よ りも大事 なのが言葉 だ。私 たち は多 くの場合 、言葉 を使

って考 え る。　 ・(中略)… そ して、言葉 もまた、基本 的 に頭 の外 にあ る。 もち ろん頭 の 中で人に

知 られず独 り言のようにして言葉を使 うこともできる。 しか し、これも暗算と同じで、最初か

ら人に伝わらない仕方で自分の頭の中だけで言葉を学ぶのは無理である。他の人たちと言葉を

　　 交 し合 いなが ら、私た ちは言葉 を学んで きた。

　 こ こでは、考 え る こと と行 動 との結 びつ きや、 「頭 の 中」 で考 え るこ とと 「頭 の外 」で考 える こ

と との関係 が説 明 され る。具体 的 には、7段 落で、行 動 と結 びつ ける ことで 、考 えが促進 され る こ

とが説 明 され る。他 方 、8、9段 落では数 と言葉 とい う考 え る手段 を事例 として、行動 と結 びつ けて

考 え るこ とので きる人だ けが 自己内で考 える ことが でき るこ と、つ ま り 「頭 の外 」で考 え得 るこ と

が 「頭 の 中」 で考 え得 るこ との前提 であ るこ とが説 明 され る。

　 では、 これ らの事例 をも とに、筆者 は問い に どのよ うに答 え るの か。10段 落 を見てみ よ う。

　 10だ か ら、ただ頭 の中だ けで考 えるのでは な くて、語 った り、書 き出 した り、道具 を使 った りし

　　 て、頭の外に取 り出してみ よう。 …(中 略)… もっと自分を外に開いて、頭の外で、考えてみ

　　 よう。

　ここでは、「考えるとい うことは行動に結びついたものであ り、む しろ 『頭の外』で考えるといえ

るものではないか」 とい う問いに答えるとい うよりも、話す ・書くといった行動 と結びつけて考え

ることの重要性 を説得するものとなっている。

　以上の部分は、次のような論証構造で捉えることが可能である。

根拠:頭 の中だけで考えるよ りも、マッチ棒を動かした り、図を描いてみた りした方が考えやす

　　　い。/計 算方法や言葉を用いて 「頭の外」で考えることのできる人だけが、「頭の中」で考

　　　えることも出来 る。

　理由付け:(「 頭の中」で考えるとは、外に起源がある考える手段を内化 し、自己内で用いて考え
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　　　 るこ とで ある)/(「 頭 の外」 で考 える とは、外 的な手段や行 動 と結 びつ けて考 える ことであ

　　　 る)/(考 え るこ とは、 「頭 の外 」で考 え るこ とで促 進 され る)

　 主 張:話 す ・書 くとい った行 動 と結 びつ け、 「頭 の外」 で考 える ことが必 要で ある。

　 この部分 では 「根拠 」 と 「主張」 との間 に飛躍 が見 られ る。 この論証 を理解す るた めには、読 み

手 が、 「頭 の 中」 「頭 の外」 で考 える とい う概念 や、考 え るこ とと行 動 との結びつ き を 「理 由付 け」

と して補 う必 要が ある。

　 こ こで は、事例 問 に潜在 化 した 「認 識 の方 法」に着 目した い。8、9段 落 の事例 は類 比 に よる 「認

識 の方 法」で関係づ け られ てお り、それ は 「言葉 もまた」「暗算 と同 じで」とい う表現 で際立 たせ ら

れ てい る。 この 「認識 の方法」に着 目し、数 と言葉 とにお け る 「頭 の外」で考 え るこ とと 「頭 の 中」

で考 え るこ との関係 を一般化す るこ とで、 「頭の 中」 「頭 の外」 とい う概 念 を推論 で きる。 この概念

を7段 落の事例 と照 らし合 わせ るこ とで、 「考 える ことは、『頭 の外』 で考 えるこ とで促進 され る」

とい う 「理 由付 け」 が補われ る。

　 この よ うに、 ここでは 「認 識 の方法 」に着 目す る こ とで、 「理 由付 け」 を推 論す る手が か りを得

るこ とがで き る。た だ し、 「考 え るとい うこ とは行 動 に結 びつい た もの であ り、む しろ 『頭 の外』で

考 える とい え るものではない か」 とい う問い の うち、「『頭の外』 で考 える とい え る」 とい う部分 に

は飛躍 が ある よ うに思 われ る。 なぜ な らば、8、9段 落 で示 され てい るよ うに、考 える ことは必ず し

も 「頭 の外」で考 える こ とだけで はな く、「頭 の中」で考 えるこ とも含 まれてい るか らであ る。こ う

した飛 躍 を理解 す るため には、8、9段 落 で示 され る 「頭 の外 」 と 「頭 の 中」 それぞれ の概 念 を明確

化す る と ともに、 両者 の関係 を理解す る必要 があ る。

③ 「Ⅳ」における論証構造

　この部分は、「『自分で考える』とい うことは、自分一人だけで考えることを意味 しない」とい う

ことを例証す るものである。 ここでは、次のような事例が挙げられる。

　13私 たちは、人から多 くのことを学んできた。それがなければ、ほとんど何 も考えることはでき

　　なかっただろう。 この点でも、最 も重要なのはやは り言葉である。 自分一人で言葉を使 えるよ

　　 うになる人な どいは しない。誰でも大人たちから言葉を学んできた。そ して、言葉を学び、新

たな概念 を知 るたび に、それだ け 自分 の思考 の幅が広 がって きたので ある。　 ・(略)・ 。

14さ らに、人か ら学ぶものは新たな言葉や概念だけではない。新 しいものの見方や新 しい考え方

　もまた、人か ら教え られ る。…(略)… 。

16た だ し、注意 しなければならないが、自分 とは異なる考え方を学ぶ ことと、他人の意見をその

まま受 け入 れ る こととは別 で ある。 私 は、 自分一 人だ けで考 えるので はない と言 った。 だが、

それ は 自分で は考えな いで他人任せ にす る とい うことで はない。 …(略)… 。

　ここでは、大人から言葉を学ぶことを起点 として、概念の獲得か ら見方の獲得、そ して、 自立的

な見方の形成へとい う順序で事例が挙げ られている。 これは、人の 自己形成過程に沿った順序であ

ると思われる。では、筆者はどのように 「自分で考える」ことを規定しているのか。17段 落を見て

みよ う。

　 17い ろいろな考えの人たちがいる。だから、私たちはそれぞれ 自分で考えなければいけない。し

　　か し、自分で考えているだけでは、いろいろな考えの人たちがいるとい うこともわからない。

だか ら、 自分 と違 う考 えの人た ち と出会 わな けれ ばい けない。人 と出会 い、話 し合 って 、 こ う

い う考え方もあったんだと気づ く。それはその考えをそのまま受け入れるとい うことではない。
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い ろい ろな考 え方 を知 る こ とに よって、 あな たの思考 の可能性 が広 が るので あ る。 そ うして、

いろいろな考え方の可能性 を学ぶ。そ うしないで自分だけの考えに閉じこもって しま うと、考

え方が狭 くな り、独 りよが りになって しま うだ ろ う。 だか ら、私 た ちは決 して 自分 一人 だけで

　　考えるのではない。

　ここでも、「自分で考 える」ことの概念は暗黙のものとなってお り、いろいろな考え方を知ること

で思考の可能性 を広げるために、自分 と違 う考えの人に出会 うことの必要性を説得するものとなっ

ている。

　以上の部分は、次のような論証構造で捉えることができる。

　根拠:人 は言葉を通 して、大人か ら概念を学ぶ/人 は、他の人か ら新たな見方や考え方 を学ぶ/

　　　 自分 とは異なる考え方を学ぶことと、他人の意見をそのまま受け入れることとは別である。

　理由付け:(「 自分で考える」とは、他の人に学んだ考え方の可能性から自分な りの考え方を選び

　　　取っていくことであ り、自分一人だけで考 えることではない)/自 分だけの考えの中に閉じ

　　　 こもってしまうと、考え方が狭 くな り、独 りよが りになって しまう。

　主張:思 考の可能性を広げ、色々な考え方の可能性を学ぶために、 自分と違 う考えの人たちと出

　　　会わなければならない。

　ここでも、「主張」 と 「根拠」 との問には飛躍が見られる。「思考の可能性を広げ、色々な考え方

の可能性 を学ぶために、自分 と違 う考えの人たちと出会わなければならない」理由を理解するため

に、読み手は 「自分で考える」 ことの概念を補わなければな らない。

　ここでは、16段 落に潜在化 した比較による 「認識の方法」に着 目したい。16段 落では、「ただ し」

とい う接続詞を用いて、「異なる考え方を学ぶこと」と 「他人の意見をそのまま受け入れ ること」と

は別物であることが提示される。そ こで、両者の違いを説明 している部分を探 してみると、17段 落

の 「それはその考えをそのまま受け入れるとい うことではない。…そ うして、いろいろな考え方の

可能性を学ぶ」とい う部分が目に留まる。この部分を参照することで、「異なる考え方を学ぶ」こと

は 「考え方の可能性を学ぶ」ことであることが明確になる。そのことにより、「自分で考える」こと

の概念を推論できる。ここでも 「認識の方法」に着 目することで、「理由付 け」を推論す る手がか り

を得ることができる。

④ 「V」 にお ける論証構造

　 「V」 で は、 「Ⅲ」 「Ⅳ」 で説 明 され て きた 「頭 の外 」で考 え るこ とと、他 の人 と共 に考 える こと

との関係 が説 明 され る。 この部 分の説 明は、次 の よ うな もの であ る。

　 18こ の ことは、す で に述 べた 「頭 の外 で考 える」とい うこと と結 びつ いてい る。人 と関わ るには、

考えることを自分の 「頭の中」だけに閉じ込めていてはいけない。実際に何か物を使いながら、

図 を描 きなが ら、そ して言 葉 に表 しな が ら、考 える。そ うす るこ とによって、 自分 一人 だけで

はな くて、人 とともに考 える ことが可 能に なる。…(中 略)… 自分 と違 う意 見の人 と出会 うこ と、

それこそが、新 しい考え方の可能性 を学ぶチャンスなのだ。

　ここでは、「頭の外」で考えることが他の人とともに考えることを可能にし、そのことが、新 しい

考え方の可能性 を学ぶチャンスを生み出すことが説明される。

　このように両者の関係 を説明した うえで、筆者は次のような主張を行っている。

　 19そ れはあなただけではない。相手の人も同じである。お互いに、意見を交換 し合い、自分 とは

　　違 う考え方を知る。そんなふ うにどちらも相手から学ぶ姿勢 をもっていれば、複数の異なる考
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え方が出会 うことか ら、今までの考え方 とは違 う新 しい考え方が生まれて くるかもしれない。

それ こそ、「考 える」 とい うこ との最 も素晴 らしい成果 とい えるだ ろ う。その ために も、心を開

き、人 とともに考える場を開いていかなければならない。

　ここでは、「今まで とは異なる新 しい考え方を生み出すことが 『考える』ことの最 も素晴 らしい

成果である」 と述べた うえで、「心を開き、人とともに考える場を開く」必要性を説得 している。

　この部分の論証構造は以下のようになっている。

　根拠:「頭の外」で考えることが他の人 と共に考えることを可能にする。/他 の人と共に考えるこ

　　　 とが、新 しい考え方の可能性を学ぶチャンスを生み出す。

　理由付け:複 数の異なる考え方が出会い、今までの考え方 とは違 う新 しい考え方が生まれてくる

　　　 ことこそ、「考える」とい うことの最 も素晴 らしい成果といえる。

　主張:心 を開き、人 とともに考える場を開かなければな らない。

　この部分では、全ての要素が顕在化 してい る。ただ し、本教材の場合、明示的な要素を区別 し、

論証構造を把握するのみでは十分な理解 とは言えない。 とりわけ、読み手が推論する必要があるの

は 「考える」 ことの概念である。 なぜな らば、考えるとい う言葉 に鍵括弧が付 されているのはこの

部分のみだからである。

　では、「考える」 ことの概念 とは どのようなものであ り、その際の読み手の推論過程 とはどのよ

うなものか。

　まず、読み手は 「今までの考え方 とは違 う新 しい考え方が生まれることこそ、『考える』 という

ことの最も素晴らしい成果である」とい う命題を発見 し、「今までの考え方とは違 う新 しい考え方が

生まれ ること」が 「最 も素晴 らしい成果」であることを十分に説明 し得るために、「考える」とい う

概念を推論 しなければな らない。そこで、「今までの考え方 とは新 しい考え方を生みだす」ことを可

能にす る 「考える」ことの要素を検討 してみ ると、「頭の外」で考えることと、他の人 と共に考える

こととの関係を説明している18段 落が 目に留まる。 この部分を参照すると、「今までの考え方 とは

新 しい考え方を生みだす」ためには、違 う意見の人 と共に考えることと、自分の考えを言葉や図を

用いて外化 して考えることとの二要素が必要であることが把握 される。こうして、「考える」とい う

概念が 「自分の考えを言葉や図を用いて外化 し、違 う意見の人 と共に考えること」を指 しているこ

とが推論できる。つま り、「考える」とい う概念は、「頭の外」で考えることと、他の人 と共に考え

ることを統合 した概念 として理解できる。

　このように、「考える」 とい う概念を補 うことによって、「V」 の論証をより確証を抱いて理解す

ることができる。また、「V」 の部分で、「考える」 とい う概念の 「構造についての説明」が行われ

ていることを改めて把握できる。

4　結論

　本稿では、中学校説明的文章教材を分析するための枠組みを、 トゥールミンモデルを枠組み とし

た論証構造、「科学的説明」の類型、および 「認識の方法」 との連続性 とい う三側面から設定した。

その うえで、中学校一年生の説明的文章教材を分析 した。以下、論証構造における 「科学的説明」

の組み合わ され方、「認識の方法」の機能、「理 由付け」の妥当性 を保証する 「裏付け」に関 して、

指導の問題 とも関連 させながら成果を述べたい。

　 (1)「科学的説明」

　今回分析 した教材では、複数の 「科学的説明」が組み合わ される形でマクロレベルの論証が構成
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されていた。そして、個々の 「科学的説明」は問いの生成過程や、問いそれ自体から予測可能なも

の となっていた。特に、「花の形に秘められたふ しぎ」のように複数の問いと 「主張」が記述されて

いる教材の場合、どの 「科学的説明」が行われようとしているのかを予測 させ ることで、複数の 「主

張」の中か ら問いに対応するものを特定することができる。また、「自分の頭で考える?」 のよ うに

問いに対応す る命題が暗黙の場合であっても、どのよ うな命題を補 う必要があるのかを意識化する

ことができる。 このことは、批評的、推論的な読みを通 して ミクロレベル、マクロレベルの論証構

造を読み取ってい くうえで、基盤的な営みであると考えられる。

　 (2)「認識の方法」

　今回分析 した教材の場合、「認識の方法」は 「根拠」か ら 「理由付け」 を導出する過程に埋 め込

まれてお り、「認識の方法」が 「理 由付け」を補 う手がか りとなっていた。今回分析 した教材 の場合

は 「理由付け」が明示 されていない部分が多く、「根拠」や 「主張」、「裏付け」を手がか りとした推

論が必要 となる。中学校段階における指導を小学校 との連続 として考えるな らば、こうした推論活

動の中で、「認識の方法」に着 目させていくことが必要である。

　 (3)「裏付け」

　今回分析 した教材の場合は、導入部分で提示 された法則が次なる論証の 「裏付け」 となっている

ものが見 られ る一方で、明示 されていないものも多い。説明的文章の読みの指導の 目的が 「知識の

獲得」ではなく、「知識を獲得する方法の獲得」にある点を踏まえるな らば、明示 されていない 「裏

付け」を追究 させることは望ましくない。明示 されている場合であっても、読解の冒頭から 「裏付

け」を意識 させるのではなく、まずは 「理 由付け」に着 目させてい く必要がある。「理由付け」の妥

当性を批評的に読み合 う中で、明示 された 「裏付 け」 との関連を指導 していくことが重要であると

思われ る。

　 (4)今後の課題

　今回分析 した教材、とりわけ 「自分の頭で考 える?」 は 「説明」よりも 「説得」の要素が強い文

章であ り、今回設定 した枠組みでは分析 しきれない部分があった。今後は、 レトリックの知見を取

り入れ教材分析の枠組みを拡大 させることが必要である。併せて、分析対象を中学校二 ・三年生段

階へ と発展 させていき、中学校段階における指導内容の系統を考えていきたい。

注

1中学校の説明的文章の読みの指導において
、 トゥール ミンモデルを用いた授業実践としては舟橋秀晃(2004)、

　小林康宏(2007)、 高左右美穂子(2011)な どが挙げ られ る。

/'この点について
、スティーブン ・トゥール ミン(2011)は 、自然科学や人文科学 といった論証の 「場」に応 じて、

　妥当とされる 「裏付け」が大きく異なることを指摘 している。

/11こ こで言 う 「科学」とは
、「物理学で代表され る数学的 自然科学から生物学、心理学、社会学、歴史研究ま

　でを含めたもの」(黒 崎;1964、p.63)で ある

'vウ リク ト(1985)は 「状況」を外的状況 と内的状況とに区別 して捉えている
。外的状況とは、気候や物理的環

　境、技術の変化など人間や集団を取 り巻く世界の状況を指 している。他方、内的状況は人間の動機づけや認

　識的態度の変化など人間や集団内部の状況を指している。
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