
 

 

課程博士論文要約 

 

 

 

 

 

 

 

 

小学校理科における批判的思考力育成に関する研究 

―思考法教授と主体的な学びによる学習を通して－ 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

広島大学大学院教育学研究科 

教育学習科学専攻 教科教育学分野 

自然システム教育学領域 

 

D192866 中山 貴司 

 

 



1 

 

論文構成 

序 章 本研究の意義 

第１章 研究の目的 

 第１節 批判的思考力の概念規定 

 第２節 理科における批判的思考力育成に関する先行研究と問題の所在 

 第３節 研究の目的と枠組み 

第２章 教師の思考法教授による批判的思考力の育成Ⅰ 

 第１節 論証構造と質問経験の活動を通した指導法の考案 

 第２節 検証方法 

第３節 授業実践 

 第４節 結果と考察 

 第５節 まとめ 

第３章 児童の主体的な学びによる批判的思考力の育成Ⅰ 

 第１節 プログラミング学習の特性を生かした指導法の考案 

第２節 検証方法 

 第３節 授業実践 

 第４節 結果と考察 

 第５節 まとめ 

第４章 児童の主体的な学びによる批判的思考力の育成Ⅱ 

 第１節 レーダーチャートを用いた目標設定と自己評価による指導法の考案 

 第２節 検証方法 

第３節 授業実践 

 第４節 結果と考察 

 第５節 まとめ 

第５章 教師の思考法教授による批判的思考力の育成Ⅱ 

 第１節 「熟考シート」と児童の素朴な考えを用いた指導法の考案 

 第２節 検証方法 

 第３節 授業実践 

 第４節 結果と考察 

 第５節 まとめ 

第６章 教師の思考法教授と児童の主体的な学びによる批判的思考力の育成 

 第１節 思考法教授と主体的な学びによる２単元を通した指導法 

 第２節 検証方法 

第３節 授業実践 

 第４節 結果と考察 

 第５節 まとめ 

終 章 研究の総括 

 第１節 本研究の成果 

 第２節 今後の課題 

主要引用文献 

研究業績 

付属資料 



2 

 

序章 本研究の意義 

批判的思考力育成に関する研究は，アメリカで 1930 年ごろから始まり（例えば，Biddle, 1932；

Wrightstone, 1940），我が国においては 1990 年代以降多くの研究が行われ，批判的思考力育成の必要性

が盛んに言及されるようになった（道田，2013）。近年では，アメリカを中心とした ATC21s（2012）に

よる「21 世紀型スキル」や，国立教育政策研究所（2013）による「21 世紀型能力」の中の資質・能力の

一つとして批判的思考力は挙げられている。さらに，OECD（2019）が，児童・生徒にとって必要な学習

の枠組みとして作成した「OECD Learning Compass 2030」におけるコンピテンシーの構成要素の一つと

しても挙げられており，21 世紀を生き抜く児童・生徒にとって批判的思考力の育成は今後ますます重要

になってくると考えられる。 

理科教育においてこの批判的思考力は，推論過程である科学的思考の土台として働き，問題解決のプロ

セスにおいて重要な役割を果たしており（楠見，2018），その育成を図った研究はこれまでにも数多く行

われてきた（例えば，Hand et al., 2018：木下ら，2014）。そして，それらの多くは，教師が批判的な思考

や批判的に思考する議論の方法を教授することによってその育成を図ったものであり，児童・生徒に対す

る教師の意図的で積極的な働きかけは，批判的思考力の育成において有効であると考えられる。一方で，

主体的な学びを構成している「内発的な学習意欲」及び「自己実現のための学習意欲」による学び（櫻井，

2017）を通した批判的思考力育成に関する研究はほとんど行われていない。主体的な学びによって，深

い理解や学習への動機付けを高めることができる（Sawyer, 2006），自律的で深い学びを実現できる（櫻

井，2019）と言われている。 

以上のことから，理科教育における批判的思考力の育成を図るための教師による批判的な思考法の教

授，及び児童・生徒の主体的な学びによる学習を通した新たな指導法を開発し，研究を蓄積していくこと

は意義あることと考える。 

 

第１章 研究の目的 

本章では，本研究における批判的思考力の概念規定，先行研究と問題の所在，及び研究の目的と枠組み

について述べる。 

第１節 批判的思考力の概念規定 

 批判的思考力の起源は，遡ればアリストテレスによる三段論法やソクラテスによる問答法等が考えら

れるが，思考研究としての “critical thinking” は，Dewey（1910）著作の「How We Think（思考の方法）」

の中に見られる。その中で，Dewey（1910）は，批判的思考の本質について，判断を留保する反省的な思

考，そして帰納および演繹の両面を含めて推理する論理的な思考の２つの側面から捉えた。 

批判的思考力が教育の中で取り上げられ始めたのは，欧米では 1930 年代から 40 年代にかけてである

（例えば，Biddle, 1932；Wrightstone, 1940）。1940 年代後半からは，論理主義と呼ばれる論理学的観点

からの批判的思考力の育成が重視されるようになり，Ennis（1962）は，「命題を正しく評価すること」と

定義した。それに対して McPeck（1981）は，命題でなくとも批判的思考力を必要とする場はあるとして，

「主題である何かについて陳述や規範を疑い，判断を保留すること」と定義し，技能だけでなく懐疑的で

反省的に思考する態度を重視した。その後，Ennis（1987）は，McPeck（1981）の批判を踏まえて，命

題だけでなく様々な問題解決の場を想定し，創造的な思考も含めた「何を信じ何を行うかの決定に焦点を

当てた合理的で反省的な思考」と定義した。そして，この Ennis（1987）による定義は，批判的思考力に
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関する論文で最も多く引用されている（道田，2003；樋口，2013）。 

これら以外にも，Facione（1990）や Fisher & Scriven（1997）等，様々な研究者によって数多くの定

義がされてきた。我が国においても，道田（2001a）による定義「批判的な態度（懐疑）によって触発（リ

リース）され，創造的思考や領域固有の知識によってサポートされる論理的・合理的な思考」や平山（2004）

による定義「客観的にものごとをとらえ，多面的・多角的に検討し，適切な規準に基づき判断しようとす

る思考」等，数多くの定義がある。 

このように批判的思考力は，広範な思考を含むため数多くの定義づけがされており，それらは必ずしも

一致をみない（道田，2001b；田中・楠見，2007；楠見，2011）。しかし，道田（2015）は，批判的思考

力の概念が多様であるとはいえ，合理性重視と反省性重視という二極があると述べている。また，楠見

（2010）は，従来の批判的思考力の定義の類似点を踏まえて，合理的で規準に従う思考，反省的な思考，

能動的・主体的な思考，及び目標志向的な思考の４つの側面から批判的思考力を定義している。 

これらのことから，批判的思考力は，多様な思考を含みながらも，合理的な思考，及び反省的な思考を

中心とした概念であると考えられる。そこで，本研究の批判的思考力の概念としては，合理的な思考，及

び反省的な思考を含み，批判的思考力に関する論文で最も多く引用されている Ennis（1987）による定義

「何を信じ何を行うかの決定に焦点を当てた合理的で反省的な思考」を用いることにした。 

第２節 理科における批判的思考力育成に関する先行研究と問題の所在 

 理科教育での批判的思考力育成の研究における問題の所在を明らかにするために，先行研究を調査し

た。まずは，海外の文献について，論文検索データベースである Web of Science を用いて，“critical thinking” 

And “science education”でトピック検索を行ったところ，初等中等理科教育における批判的思考力の育成

を図った実践研究は 15 編あった。次に，日本国内の文献について，論文検索データベースである CiNii

を用いて，キーワード「（批判的思考力 OR 批判的思考 OR クリティカルシンキング OR クリティカ

ル・シンキング） AND 理科」で検索を行ったところ，初等中等理科教育における批判的思考力の育成

を図った実践研究は 14 編あった。そこで，これら国内外の計 29 編の論文を基に指導法の分類を行い整

理した。 

その結果，批判的思考力の育成を図る指導法について，大きく４つに分類することができた。それらは，

①主に，教師が批判的な思考の方法を教授したもの（Lubben, Sadeck, Scholtz & Braund, 2010；木下・中

山・山中，2014 等，16 編），②主に，教師が批判的に思考する議論の方法を教授したもの（Miri, David 

& Uri, 2007；清水・大澤，2015 等，9 編），③コンピュータによるデジタルゲームを活用したもの（Hussein, 

Ow, Cheong & Thong, 2019；Liang, Hsu & Hwang, 2021 等，３編），そして，④目的達成のために試行

錯誤（修正）させながらものづくりを行わせたもの（豊見山・比嘉・森，2019 による１編）である。 

以上のことから，批判的思考力の育成を図る指導法の多くは，教師が批判的な思考や批判的に思考する

議論の方法を教授したりしたものであるといえる。つまり，児童・生徒の批判的思考力の育成を図るため

には，教師による批判的思考力を高めるための意図的で積極的な働きかけが有効であるといえる。 

一方で，豊見山ら（2019）の研究は，生徒の主体的な学びによる批判的思考力の育成を図ったものであ

るといえる。豊見山ら（2019）は，より強い電流をつくる，という目的達成のために，生徒が試行錯誤し

修正しながらものづくりをすることを通して，批判的思考力を育成することができたと報告している。櫻

井（2017）は，主体的な学びとは自ら学ぶ意欲による学びそのものであり，表１に示すように，非意識的

に学ぼうとする知的好奇心に基づく「内発的な学習意欲」と意識的に目標達成に向けて取り組む「自己実
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現のための学習意欲」の 2 種類の意欲から構成されると述べている。豊見山ら（2019）の実践は前者に

あたると考えられる。そして，この主体的な学びについて，Sawyer（2006）は，子どもたちが主体的に

知識構築に取り組むことで深い理解や学習への動機づけが高まる，櫻井（2019）は，主体的な学びによっ

て，深い理解や思考を伴った自律的で深い学びを実現させることができると述べている。 

 

表１ 主体的な学びを構成する２つの学び（櫻井，2017） 

非意識的に学ぼうとする知的好奇心に基づく「内発的な学習意欲」による主体的な学び 

目標達成に向けて意識的・自律的に取り組む「自己実現のための学習意欲」による主体的な学び 

 

以上のことから，多くの研究で有効性が明らかとなっている教師の批判的な思考法の教授，及び研究が

ほとんど行われていない児童・生徒の主体的な学びによる学習を通した新たな指導法を考案し，実践を通

してその効果を検証することは意義があると考える。そして，この主体的な学びについて Sawyer（2006）

は，児童が主体的に知識構築に取り組むためには，足場かけが必要であると述べている。主体的な学びに

おける「自己実現のための学習意欲」に基づく批判的思考力の育成では，児童が意識的・自律的にその力

を高めていくため，何らかの足場かけが必要であると考えられる。そこで，本研究では，その足場かけと

しての教師による批判的な思考法の教授を行った後，「自己実現のための学習意欲」による主体的な学び

を通して，児童の批判的思考力の働きを高める複数単元による段階的な指導も行い，その効果を検証す

る。 

第３節 研究の目的と枠組み 

 以上を踏まえて，本研究では，小学校理科における批判的思考力育成のための教師による思考法の教

授，及び児童の主体的な学びによる学習を通した指導法を考案するとともに，それらを組み合わせた指導

を行い，実践を通してその効果を検証することを目的とする。 

この研究の目的を達成するため，まずは，多くの研究で有効性が明らかとなっている教師が批判的な思

考法を教授することで児童の批判的思考力の育成を図る新たな指導法を考案し，実践を通してその効果

を検証する（第２章）。次に，児童の主体的な学びによる批判的思考力の育成を図る指導法を考案し，実

践を通してその効果を検証する。その際，主体的な学びは，「内発的な学習意欲」及び「自己実現のため

の学習意欲」の 2 種類の意欲から構成されることから，それぞれの意欲に基づく指導法を考案する（第

３・４章）。そして，児童の主体的な学びの足場かけとなる教師の批判的な思考法の教授による指導法を

考案し，実践を通してその効果を検証した後（第５章），教師による思考法の教授と児童の主体的な学び

による複数単元を通した指導の効果について検証する（第６章）。最後に，研究全体を総括するとともに，

今後の課題について検討する（終章）。 

 

第２章 教師の思考法教授による批判的思考力の育成Ⅰ 

本章では，多くの研究で有効性が明らかとなっている教師の批判的な思考法の教授による学習を通し

て，児童の批判的思考力の育成を図る指導法を考案し，実践を通してその効果を検証する。 

第１節 論証構造と質問経験の活動を通した指導法の考案 

 批判的思考力は多様な概念を含むものの，その中心は合理的な思考と反省的な思考であるといえる。そ

こで，本実践ではこれら２つの思考を同一単元内において育成することができる教師の批判的な思考法

の教授による指導法を考案することにした。具体的には，合理的な思考を育成するために論証構造の導入
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を図り，反省的な思考を育成するために記述による多様な質問経験の活動を行わせる。 

 論証構造の導入については，問題解決における仮説設定場面と考察場面において，Toulmin (1958)が

提唱した論証モデルの一部（根拠－論拠－主張，以下，「トゥールミン・モデル」とする）を取り入れ，

このモデルに沿って自分の考えを記述させる。「論拠」を記述させ隠れた前提を同定させることで論理的

に考える合理的な思考の働きを高めることができると考えた。また，多様な質問経験の活動については，

このトゥールミン・モデルに沿って記述した他者や自分の考えに対して，①他者の質問を見たり他者の考

えに質問したりする，②他者から質問され答える，③自分の考えに質問する，という大きく分けて３つの

段階を踏ませる。その際，質問する視点も児童に与えた。これによって，児童の質問する力が高まり，他

者や自分の考えを批判的に吟味する反省的な思考の働きを高めることができると考えた。また，これらを

具現化するためのワークシート（以下，「バーガーシート」とする）も考案した。 

第２節 検証方法 

 授業実践前後における批判的思考力測定質問紙（木下・山中・中山，2013）への回答結果の変化，及び

作成した評価基準を基に，仮説設定場面と考察場面で用いた「バーガーシート」への多様な質問経験前後

の記述内容について分析し検討する。 

第３節 授業実践 

 授業実践は，2014 年 12 月に広島県の国立大学附属小学校 6 年生 35 名を対象に行った。単元名は「発

芽条件の空気の成分」とし，表２に示す全 7 時間の授業を行った。なお，第 3 時限，及び第 7 時限にお

いて，本研究で考案した「バーガーシート」を用いた。 

 

表２ 本単元の指導過程（全７時間） 

次 時 学習内容 

1 1 トゥールミン・モデルの説明を聞き，実際にモデルを用いて説明する。 

2 

2.3 課題を設定し，トゥールミン・モデルに沿って仮説を設定する。                       

4 課題を解決するための実験方法を考える。 

5 自分たちが考えた実験方法をもとに実験準備を行い，実験をする。 

6.7 実験結果を観察しまとめた後，その結果を基に，トゥールミン・モデルに沿って考察する。 

 

第４節 結果と考察 

質問紙の分析では，因子毎に事前・事後調査の得点平均値をそれぞれ算出し，授業実践前後において有

意な差があるか否かを検討するため，得点平均値の差の検定（対応のあるｔ検定）を行った。その結果，

表３に示すように，授業実践前後において「探究的・合理的な思考」及び「根拠の重視」の得点平均値が

有意に上昇した。また，「反省的な思考」の得点平均値の上昇傾向が見られた。 

 

表３ 授業実践前後の各因子の得点の平均値の差（N＝35） 

因子 時期 平均値 標準偏差 ｔ値 効果量 d 

探究的・合理的な思考 
前 3.49 .84 

3.74* .49 
後 3.84 .58 

反省的な思考 
前 3.25 .90 

1.80＋ .34 
後 3.52 .68 

根拠の重視 
前 3.56 .99 

2.25* .37 
後 3.90 .85 

健全な懐疑心 
前 4.01 .96 

.11 .01 
後 4.00 .94 

  *p＜ .05 , ＋p＜ .10 
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続いて，考案した指導法が，これら批判的思考力の３つの側面の働きを高めることに寄与したかどうか

について検討するために，「バーガーシート」の仮説設定場面，及び考察場面における多様な質問経験前

後の記述内容について評価基準を基に得点化した。その際，有意な差があるか否かを検討するため，ウィ

ルコクソンの符号付順位和検定を行った。その結果，表４に示すように，仮説設定場面，考察場面いずれ

においても，質問前に比べて質問後の方が，得点平均値が有意に上昇していた。 

このような結果が得られた要因としては，トゥールミン・モデルの導入を図り，多様な質問経験の活動

を行わせたからであると考える。それにより，児童は，自分や他者の考えに「なぜだろう」と疑問をもち，

「主張」「証拠」及び「論拠」の各要素に着目して論理的に考えながら自分の考えを記述することで，「探

究的・合理的な思考」の働きを高めることができたといえる。また，根拠となる様々な実験データについ

て考えたり，自分や他者の考えが妥当であるかどうか批判的に吟味したりしながら自分の考えを記述す

ることで，「根拠の重視」及び「反省的な思考」の働きを高めることができたといえる。 

 

表４ 仮説設定，考察場面における得点平均値（N＝35） 

場面 時期 平均値 標準偏差 z 値 効果量ｒ 

仮説設定場面 
質問前 2.51 .87 

3.97* .67 
質問後 3.74 1.15 

考察場面 
質問前 3.94 1.07 

4.85* .82 
質問後 5.80 .95 

*p＜ .05 

第５節 まとめ 

 自分の考えをトゥールミン・モデルに沿って記述させ，多様な質問経験の活動を行わせる教師による批

判的な思考法の教授によって，児童の「探究的・合理的な思考」「根拠の重視」及び「反省的な思考」の

育成を図ることができた。 

 

第３章 児童の主体的な学びによる批判的思考力の育成Ⅰ 

前章では，教師の批判的な思考法の教授による学習を通して，児童の批判的思考力の育成を図った。本

章では，表１に示した非意識的に学ぼうとする知的好奇心に基づく「内発的な学習意欲」による主体的な

学びを通して，児童の批判的思考力の育成を図る指導法を考案し，実践を通してその効果を検証する。 

第１節 プログラミング学習の特性を生かした指導法の考案 

 主体的な学びを構成している２種類の意欲のうち，「内発的な学習意欲」に基づく児童の批判的思考力

の育成を図るためにプログラミング学習に着目した。プログラミング学習には，「トライ＆エラーを経験

しやすい」「考えの相違点が分かりやすく対話が増える」といった２つの特性が挙げられる（石戸，2017；

遠山，2017）。そこで，知的好奇心を高めながら，これら２つの特性を生かした指導を行うならば，自分

や他者の考えが正しいかどうか批判的に吟味し修正する自己による反省的な思考や，互いの考えの相違

点を基に話し合いを行いながら自分の考えを批判的に吟味する対話による反省的な思考の働きを高める

ことができると考えた。 

 そこで，まずは，児童の知的好奇心を高めるために，課題としてコンビニエンスストア入口における

「人が来ると自動ドアが開き，夜の暗いときのみ音が鳴る」という実の場を映像として提示し，これを可

能にするやや複雑なプログラムを作成させる。そして，プログラミング学習の２つの特性を生かすため

に，問題解決の過程において，一人思考させた後，ペアや全体対話，そして実際にプログラムを実行し確
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認することができる活動の場を設定する。   

教材としては，市販のプログラミング教材である MESH（Sony 社製）を用いる。MESH には７つのタ

グがあり，アプリケーションソフトをインストールした端末機と接続して，画面上のタグアイコンを動か

すことで，電気を制御するプログラムを作成することができる。 

第２節 検証方法 

 授業実践前後における批判的思考力測定質問紙への回答結果の変化，ワークシートへの記述内容，及び

発話内容を分析し検討する。その際，本実践では新たな批判的思考力測定質問紙を作成した。 

小学校理科の児童の批判的思考力を測定する質問紙としては，前述の木下ら（2013）が作成したもの

がある。しかし，この質問紙には，本実践を通して育成できると考えられる対話による反省的思考に関す

る質問項目が含まれていない。そこで，木下ら（2013）が作成した質問紙の質問項目に，対話による反省

的思考に関する項目や，弁別的妥当性の観点から目標志向的な思考（楠見，2010）に関する項目等を追加

して，全 37 項目の新たな質問紙を作成した。 

 そして，作成した質問項目の妥当性を検討するため，作成した 37 項目について５件法で質問紙調査を

実施した。調査は，2017 年６月に，広島県と岡山県の公立小学校および広島県の国立大学附属小学校で，

第５，６学年の児童 493 名（５年生 225 名，６年生 268 名）を対象に行った。 

得られた回答をもとに因子分析（主因子法・プロマックス回転）を行った結果，固有値の減衰状態およ

び解釈可能性を総合的に判断し６因子と考えることにした。そして，負荷量が .40 以上の項目を因子構

成の項目とし，この基準を満たさなかった項目を除く操作を２回繰り返した結果，基準を満たさない項目

がなくなったため操作を完了した。 

因子１は，課題を意識した文脈性重視の思考であると解釈し「目標志向的思考」とした。因子２は，疑

問をもち深く追究していこうとする思考であると解釈し「探究的思考」とした。因子３は，根拠を重視し

ながら結果を判断しようとする思考であると解釈し「合理的思考」とした。因子４は，他者との対話を通

して自分の考えを批判的に吟味する思考であると解釈し「対話による反省的思考」とした。因子５は，自

分自身で自分や他者の考えを批判的に吟味する思考であると解釈し「自己による反省的思考」とした。因

子６は，情報を鵜呑みにせず懐疑的な視点からみようとする思考であると解釈し「懐疑的思考」とした。 

また，質問項目の信頼性を検討するため，各因子の信頼係数（Cronbach α）を算出した結果，各因子

の内部一貫性が保証されたと判断できる値が得られた。以上のことから，作成した質問項目は妥当性と信

頼性があると判断した（ここで作成した批判的思考力測定質問紙を，以下「質問紙」とする）。 

第３節 授業実践 

 2017 年 10～11 月に広島県の公立小学校第６学年 15 名を対象に，「電気の利用」の発展学習として位

置づけ，表５に示す全５時間の授業を実践した。第４・５時限に，考案した指導法を用いた。 

 

表５ 本単元の指導過程（全５時間） 

次 時 学習内容 

１ 

1 LED 式信号機の増加という事実から，限りあるエネルギー資源について知る。 

2 身の回りのセンサーによる電気制御について考え，プログラミングを体験する。 

3 提示した 3 つの場面（課題）について，プログラムを作成し実行する。 

2 
4 

コンビニエンスストア入口の場面映像（課題）を見て，一人でプログラムを作成した後，ペア対話

やプログラムの実行と確認を行う。                 （予想①，予想②，考察①） 

5 他者が発想したプログラムも含めて一人思考した後，全体対話を行う。   （考察②，考察③） 
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第４節 結果と考察 

質問紙の分析では，因子毎に事前・事後調査の得点平均値をそれぞれ算出し，有意な差があるか否かを

検討するため，得点平均値の差の検定（対応のある t 検定）を行った。その結果，表６に示すように，授

業実践前後において「自己による反省的思考」及び「対話による反省的思考」の得点平均値が有意に上昇

した。 

表６ 授業実践前後の各因子の得点の平均値の差（N＝15） 

因子 時期 平均値 標準偏差 ｔ値 効果量 d 

探究的思考 
前 3.67 .82 

1.46 .37 
後 3.92 .49 

合理的思考 
前 3.90 .69 

0.94 .27 
後 4.08 .65 

自己による反省的思考 
前 3.47 .75 

2.16* .45 
後 3.84 .89 

対話による反省的思考 
前 3.73 .88 

2.32* .47 
後 4.12 .76 

目標志向的思考 
前 3.92 .60 

1.48 .33 
後 4.11 .54 

懐疑的思考 
前 4.13 .69 

0.64 .13 
後 4.22 .65 

*p＜ .05 

 

続いて，考案した指導法が，これら批判的思考力の２つの側面の働きを高めることに寄与したかどうか

について検討するために，ワークシートへの記述内容を分析した。ワークシートへの記述内容を基に，問

題解決の各過程で児童が考えたプログラムの変容について，人数の推移を表したものを図１に示す。 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図１ 問題解決における児童の考えの変容（人数） 

 

図１に示したように，児童が考えたプログラムは主に４つ（A～D）あり，正答の C 以外は，それぞれ

に問題点がある。しかしながら，これらはいずれも「暗さと人を検知したら，音が鳴ったりドアが開いた

りする」という点ではプログラムとして成立している。予想①では，A～D を作成することができた児童

は２名であったが，ペア対話後の予想②では７名になり５名増えた。これは，「考えの相違点が分かりや

すく対話が増える」というプログラミング学習の特性が生かされ，友達との対話を通して，お互いに指摘

し合いながら自分の考えを振り返り，修正することができたからではないかと考えられる。それによっ
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て，「対話による反省的思考」の働きを高めることができたといえる。また，予想②では A～D を作成す

ることができた児童は７名であったが，実行と修正後の考察①では 12 名になり５名増えた。これは，「ト

ライ＆エラーを経験しやすい」というプログラミング学習の特性が生かされ，プログラムを作成して実行

するという活動を何度も繰り返し，自らの考えを修正することができたからではないかと考えられる。そ

れによって，「自己による反省的思考」の働きを高めることができたといえる。 

また，全体対話での発話内容を分析した結果，「（プログラム）D だったら A さんと同じように閉まっ

てから音が鳴るから，開いて同時に音が鳴るというんじゃないから，映像とは違うから」「（プログラム）

D だと人が入ってきて売り場とかに行ってから鳴るから，今どこにいるのかわからない」等，実の場を

想定しながら，他者の考えに対して批判的に吟味し指摘する発言がみられた。このことから，全体対話で

の話し合いにおいても，「対話による反省的思考」の働きを高めることができたといえる。 

第５節 まとめ 

 プログラミング学習の特性を生かした様々な活動を通して，実の場に基づくやや複雑なプログラムを，

児童自ら修正しながら作成する「内発的な学習意欲」による主体的な学びによって，児童の「自己による

反省的な思考」及び「対話による反省的な思考」の育成を図ることができた。 

 

第４章 児童の主体的な学びによる批判的思考力の育成Ⅱ 

前章では，表１に示した非意識的に学ぼうとする知的好奇心に基づく「内発的な学習意欲」による主

体的な学びを通して，児童の批判的思考力の育成を図った。本章では，表１に示したもう一方の目標達

成に向けて意識的・自律的取り組む「自己実現のための学習意欲」による主体的な学びを通して，児童

の批判的思考力の育成を図る指導法を考案し，実践を通してその効果を検証する。 

第１節 レーダーチャートを用いた目標設定と自己評価による指導法の考案 

 「自己実現のための学習意欲」に基づく児童の批判的思考力の育成を図る指導法を考案するにあたっ

て，櫻井（2017，2019）による「自ら学ぶ意欲」のプロセスモデルを援用することにした。このモデル

は，小中学校の授業場面を想定し，「内発的な学習意欲」をベースとしながらも，「自己実現のための学習

意欲」を中心に作成されたもので，「欲求・動機」から「見通し」「学習行動」「振り返り」そして「認知・

感情」へと 5 つのプロセスを経る。この５つのプロセスを基に，考案した指導法の具体について以下に

述べる。 

 まずは，授業前に，第３章で作成した 25 の質問項目からなる質問紙（5 件法）を実施し，6 つの側面

から児童の批判的思考力の実態を明らかにする。次に，これら批判的思考力の 6 つの側面に即して，「疑

問を持ち追究する力」及び「根拠を重視して考える力」等，表７に示す理科における 6 つの力について問

題解決の過程を示しながら児童に具体的に説明する。 

 

表７ 児童に示した理科における批判的思考力 

側面 示した力と説明内容の例 

探究的思考 疑問を持ち追究する力…疑問を持ったり，質問したりする。 

合理的思考 根拠を重視して考える力…何回も実験をして適切な結果を導く。 

自己による反省的思考 自分や友達の考えを見直す力…自分や友達の考えに疑問を持ち見直す。 

対話による反省的思考 対話を通して自分の考えを見直す力…対話を通して自分の考えを見直す。 

目標志向的思考 課題を意識しながら考える力…課題を意識しながら考える。 

懐疑的思考 情報を疑い慎重に考える力…ネットや本等の情報の信頼性について考える。 
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そして，個々の児童の質問紙結果（批判的思考力の 6 つの側面をそれぞれ 5 点満点で表示）を示した

「レーダーチャート付きワークシート」を配布し，自己の実態を把握させ，目標，及び目標を達成するた

めの具体的な取り組みについて決定させる。実態をレーダーチャートで示すことにより，凹んだ側面の働

きを高めたい，より大きな正六角形を目指して批判的思考力の働きを高めたいといった有能さへの欲求

が喚起され，目標達成への動機づけを図らせることができると考えた。また，具体的な取り組みを決定さ

せることで，目標達成への見通しを持たせることができると考えた。 

その後，実験課題の設定と実験，及び自己評価を繰り返し行わせる。そこで，まずは児童が見出した疑

問を基に実験課題を設定する。それによって，課題の解決を図りたいといった知的好奇心が喚起され，実

験への動機づけを図ることができると考えた。そして，実験を行いながら目標に対する自己評価を繰り返

し行わせる。その際，目標と具体的な取り組みを達成することができたかどうかについて３点満点で自己

採点させ，次時への課題を記述させる。振り返りと次時への課題を記述させることによって，批判的思考

力に対する有能感を高めたり，次時の実験に向けて，目標とした批判的思考力の側面の働きを高めようと

する意欲や見通しを持ったりすることができると考えた。 

しかし，この自己評価によって，次時での目標達成への意欲を低下させてしまう児童が出てくることも

予想される（櫻井，2019）。そこで，目標達成に向けて改善を図ることができなかった児童を対象に，学

習の途中で，自己の言動を振り返らせる認知カウンセリングの手法（市川，1993）を用いて，教師との個

別ミーティングを 1 回実施する。 

第２節 検証方法 

 まずは，授業実践前後の質問紙への回答結果の変化を分析し検討する（本単元では，インターネットや

本等の情報を疑い吟味する活動は行わなかったため，「懐疑的思考」を除く 5 つの側面を分析対象とする）。

そして，児童自ら目標として設定した批判的思考力の側面の働きを高めることができたかどうかについ

て，ワークシートへの記述内容，及び発話内容から分析し検討する。 

第３節 授業実践 

 授業実践は，2019 年 6～7 月に広島県の国立大学附属小学校 6 年生 30 名を対象に，「燃焼の仕組み」

（全 11 時間）の単元において行った。本単元の指導過程を表８に示す。 

 

表８ 本単元の指導過程（全 11時間） 

次 時 学習内容 

1 
1 理科における批判的思考力について理解する。 

2 自己の批判的思考力の実態把握を行い，目標と具体的な取り組みを決定する。 

2 3 缶の中の割りばしを燃やす体験をする。 

3 
4.5 実験①「缶の中の割りばしを燃やすにはどうしたらよいか」について解決を図り自己評価する。  

6.7 実験②「缶の上と下が開いていればどうして中の物が燃えるのか」について解決を図り自己評価する。  

（3 分程度の個別ミーティングを実施） 

4 
8.9 実験③「燃えた後の空気と新しい空気は何が違うのだろうか」について解決を図り自己評価する。  

10.11 実験④「物が燃えるには何が必要だろうか」について解決を図り自己評価する。 
 

第４節 結果と考察 

質問紙の分析では，因子毎に事前・事後調査の得点平均値をそれぞれ算出し，有意な差があるか否かを

検討するため，得点平均値の差の検定（対応のある t 検定）を行った。その結果，表９に示すように，授

業実践前後において「探究的思考」「合理的思考」「自己による反省的思考」「対話による反省的思考」及

び「目標志向的思考」の得点平均値が有意に上昇した。 
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表９ 授業実践前後の各因子の得点の平均値の差（N＝30） 

因子 時期 平均値 標準偏差 ｔ値 効果量 d 

探究的思考 
前 3.54 .43 

8.16* 1.59 
後 4.28 .50 

合理的思考 
前 3.98 .62 

4.13* .91 
後 4.50 .52 

自己による反省的思考 
前 3.37 .66 

7.28* 1.86 
後 4.48 .53 

対話による反省的思考 
前 3.80 .73 

4.42* 1.17 
後 4.53 .49 

目標志向的思考 
前 3.60 .50 

6.99* 1.70 
後 4.41 .45 

*p＜ .05 

 

このような結果が得られた要因について，ワークシートへの記述内容，及び発話内容を基に，以下の手

順に沿って分析し検討した。 

分析１：児童が目標とした批判的思考力の側面 

対象児童 30 名のうち 20 名の児童が 3 つの目標，10 名の児童が 2 つの目標を設定しており，30 名の

児童のうち 29 名の児童が，自己の批判的思考力の 6 つの側面のうち最も得点の低い側面を目標として設

定していた。そして，最も得点の低い側面を目標として設定していなかった 1 名の児童を含む 24 名の児

童が，2 番目に得点の低い側面を目標の 1 つとして設定していた。 

分析２：目標達成のための具体的な取り組み 

個々の児童が目標を達成するための適切な具体的取り組みを決定することができたかどうかについて，

判定者 2 名（いずれも理科を主に担当する小学校教員で，理科教育を専攻とする博士課程の大学院生）

で独立して検討した。その結果，「目標志向的思考」を目標とした 1 名の児童の記述内容に対して検討結

果が一致しなかった。そこで，その児童のノートやワークシートへの記述内容を基に協議した結果，その

児童が記述した具体的な取り組みは，目標を達成するためのものになっていると判断が一致した。 

分析３：目標の達成者数 

児童が目標とした側面と実験①～④における自己採点結果による各点数の延べ人数をまとめたものを

表 10 に示す。表 10 に示したように，目標と具体的な取り組みの両方を達成できた 3 点の児童の割合は，

「対話による反省的思考」及び「目標志向的思考」では実験①から実験④へと，「探究的思考」及び「合

理的思考」では，実験①から実験③へと徐々に増加した。また，目標を達成できなかった１点以下の児童

が，実験①においては全ての側面，実験②においては「合理的思考」以外の全ての側面においてみられた。

しかし，実験③④においては，「合理的思考」「自己による反省的思考」「対話による反省的思考」及び「目

標志向的思考」を目標として設定した全ての児童が 2 点以上で目標を達成することができた。「探究的思

考」においては，実験③では全ての児童，実験④では 1 名を除く全ての児童が目標を達成することがで

きた。このことから，児童は繰り返し実験を行いながら，目標として設定した批判的思考力の働きを高め

ることができたといえる。 

このような結果が得られた要因としては，目標，及び具体的な取り組みについて繰り返し自己評価させ

たり，教師との個別ミーティングを行ったりしたことにより，児童が有能感を高めたり，改善に向けて意

欲や見通しを持ったりすることができたからであると考える。実際に，個別ミーティングの発話内容を分

析し検討した結果，児童が改善への意欲や見通しを持つことができたと考えられる発話内容があった。 
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表 10 児童が目標とした側面と実験毎の各点数の延べ人数 

目標とした側面 点数 
延べ人数(%) 

実験① 実験② 実験③ 実験④ 

探究的思考 

3 4(24) 7(41) 11(65) 7(47) 

2 9(42) 6(35) 6(35) 7(47) 

1 2(12) 2(12) 0 1(6) 

0 2(12) 2(12) 0 0 

合理的思考 

3 0 1(33) 3(100) 3(100) 

2 0 2(67) 0 0 

1 1(33) 0 0 0 

0 2(67) 0 0 0 

自己による 
反省的思考 

3 10(50) 14(70) 11(55) 13(72) 

2 5(25) 3(15) 9(45) 5(28) 

1 4(20) 3(15) 0 0 

0 1(5) 0 0 0 

対話による 
反省的思考 

3 4(17) 15(66) 16(70) 17(81) 

2 15(66) 4(17) 7(30) 4(19) 

1 3(13) 3(13) 0 0 

0 1(4) 1(4) 0 0 

目標志向的 
思考 

3 6(46) 7(54) 11(85) 11(92) 

2 6(46) 5(38) 2(15) 1(8) 

1 0 1(8) 0 0 

0 1(8) 0 0 0 

＊実験④で 3 名の児童が欠席したため，「探究的思考」，「自己による反省的思考」，及び 

「対話による反省的思考」で 2 名ずつ，「目標志向的思考」で 1 名減となっている。 

 

第５節 まとめ 

「レーダーチャート付きワークシート」を用いて，児童が自己の実態を把握し，目標，及び具体的な取

り組みを決定した後，課題の解決を図りながら自己評価していく「自己実現のための学習意欲」による主

体的な学びによって，児童の「合理的思考」「自己による反省的思考」「対話による反省的思考」「目標志

向的思考」及び「探究的思考」の育成を図ることができた。 

 

第５章 教師の思考法教授による批判的思考力の育成Ⅱ 

第３・４章では，主体的な学びによる学習を通して，児童の批判的思考力の育成を図った。その結果，

「自己実現のための学習意欲」による主体的な学び（第４章）によって，「合理的思考」及び「自己によ

る反省的思考」等，多様な側面を育成することができた。しかし，前述の Sawyer（2006）の見解から，

主体的な学びを行う前に，その足場かけとなる教師による批判的な思考法の教授を行ったならば，批判的

思考力の働きをより高めることができるのではないかと考えた。そこで，本章では，これまでの実践にお

いて育成することができなかった「懐疑的思考」を含めた多様な側面の育成を図ることができる教師の批

判的な思考法の教授による指導法を考案し，実践を通してその効果を検証する。 

第１節 「熟考シート」と児童の素朴な考えを用いた指導法の考案 

 「懐疑的思考」を含めた批判的思考力の多様な側面の育成を図るために，教師の批判的な思考法の教授

による以下の指導法を考案した。その際，指導を具現化するためのワークシート（以下，「熟考シート」

とする）を作成した。 

第一に，批判的思考力の 6 つの力について児童に説明した後，「熟考シート」に記されたキーワードや

思考の方法を基に，教師が継続的に指導しながら自分の考えを記述させることで課題の解決を図らせる。

そこで，まずは，問題解決の過程を示しながら表７に示した理科における批判的思考の 6 つの力と「熟



13 

 

考シート」の使い方について児童に説明する。その後，考案した「熟考シート」を用いて，課題の解決を

図らせる。その際，「熟考シート」の中心にある赤枠で囲んだ欄に実験課題を記述させる。そして，予想

や実験方法，考察において，教師が全体に指示を行いながら，キーワードとして示された「課題意識」「自

己反省」等を意識させ，思考の方法として記された「友達の考えや疑問を周りに書いて赤で見直しましょ

う」に沿って自分と友達の考えを記述させ，それらを比較して赤字色で見直しをさせる。また，キーワー

ドを意識しながら実際に行動できたときは，それらを丸で囲ませる。これによって，課題に沿って自分や

他者の考えを批判的に吟味することができるようになり，表７に示した「5. 課題を意識しながら考える

力」「3. 自分や友達の考えを見直す力」及び「4. 対話を通して自分の考えを見直す力」の働きを高めるこ

とができると考えた。同様に，「熟考シート」に示した実験結果，情報の吟味，及び新たな課題において

も，教師が全体に指示を行いながら，キーワードを意識させ，思考の方法に沿って自分の考えを記述さ

せ，実際に行動できたときは，キーワードを丸で囲ませる。これによって，表７に示した「2. 根拠を重

視して考える力」「6. 情報を疑い慎重に考える力」及び「1. 疑問を持ち追求する力」の働きを高めること

ができると考えた。 

第二に，児童の素朴な考えを生かした授業を展開する。本実践は，第５学年の「振り子の運動」の単元

において実施するが，教師が意図的に指導しなければ，児童は，振れ幅が 30 度よりも大きいときの周期

はどうなるのか，周期を変える要因の一つとして考えられるのは糸の長さである等の素朴な考えに基づ

いて活動することが考えられる（文部科学省，2018）。そして，これら児童の素朴な考えに基づいた実験

を行うならば，児童の考察内容と教科書の記述内容に違いが生じたり，多くの実験結果を基に考察する必

要性が生じたりすることが考えられる。それによって，児童は，考察内容と教科書の記述内容の違いにつ

いて吟味しながら新たな課題を見出したり，多くの実験結果を基に考察したりして，表７に示した「6. 情

報を疑い慎重に考える力」「1. 疑問を持ち追求する力」及び「2. 根拠を重視して考える力」の働きを高め

ることができると考えた。 

第２節 検証方法 

 授業実践前後の質問紙への回答結果の変化，及び作成した評価基準を基に児童のワークシートへの記

述内容を分析し検討する。また，単元終了後に児童が記述した 6 つの力に対する振り返りの内容も含め

て検討する。 

第３節 授業実践 

本実践は，2020 年 11 月に広島県の国立大学附属小学校 5 年生 31 名を対象に，単元「振り子の運動」

（全 13 時間）において行った。本単元の指導過程を表 11 に示す。 

 

表 11 本単元の指導過程（全 13時間） 

次 時 学習内容 

１ 1 理科における批判的思考力の 6 つの力と「熟考シート」の使い方について理解する。 

２ 2.3 周期を変える要因，周期の計り方について考え，周期を計る練習をする。 

3 

4.5 「振れ幅」と周期の関係を調べる。  

6.7 「おもりの重さ」と周期の関係を調べる。 

8.9 「糸の長さ」と周期の関係を調べる。 

4 
10.11 「糸の長さ」ではなく，「ふりこの長さ」としたときの周期を調べる。 

12.13 「振れ幅」と周期の関係を再度調べる。 

＊第 4 次では，第 3 次で児童が見出した課題の解決を図った。 
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第４節 結果と考察 

質問紙の分析では，因子毎に事前・事後調査の得点平均値をそれぞれ算出し，有意な差があるか否かを

検討するため，得点平均値の差の検定（対応のある t 検定）を行った。その結果，表 12 に示すように，

授業実践前後において「探究的思考」「合理的思考」「自己による反省的思考」「目標志向的思考」及び「懐

疑的思考」の得点平均値が有意に上昇した。 

 

表 12 授業実践前後の各因子の得点の平均値の差（N＝30） 

因子 時期 平均値 標準偏差 ｔ値 効果量 d 

探究的思考 
前 3.60 .87 

4.27* .66 
後 4.12 .70 

合理的思考 
前 3.75 .70 

3.32* .70 
後 4.23 .67 

自己による反省的思考 
前 3.41 .94 

4.44* .89 
後 4.13 .65 

対話による反省的思考 
前 4.17 .57 

0.64 .11 
後 4.24 .67 

目標志向的思考 
前 4.07 .65 

2.87* .52 
後 4.39 .57 

懐疑的思考 
前 3.04 .80 

7.58* 1.35 
後 3.96 .54 

*p＜ .05 

 

このような結果が得られた要因について，「熟考シート」への記述内容，及び単元終了後に児童が記述

した 6 つの力に対する振り返りの内容を基に分析し検討した。「熟考シート」への記述内容について評価

基準を基に得点化したものを表 13 に示す。 

 

表 13 評価基準に基づく各欄（第３次 4.5・6.7・8.9時）の点数と割合（人数） 

側面 「目標志向的思考」「反省的思考」 「合理的思考」 「懐疑的思考」 「探究的思考」 

欄 予想 実験方法 考察 実験結果と考察 情報の吟味 新たな課題 

時 4.5 時 6.7 時 8.9 時 4.5 時 6.7 時 8.9 時 4.5 時 6.7 時 8.9 時 4.5 時 6.7 時 8.9 時 4.5 時 6.7 時 8.9 時 4.5 時 6.7 時 8.9 時 

点 

2 
100% 

(30) 

100% 

(30) 

100% 

(30) 

97% 

(29) 

100% 

(30) 

100% 

(30) 

100% 

(30) 

100% 

(30) 

100% 

(30) 

100% 

(30) 

100% 

(30) 
 

90% 

(27) 

80% 

(24) 

87% 

(26) 

100% 

(30) 

100% 

(30) 

100% 

(30) 

1 0 0 0 3%(1) 0 0 0 0 0 0 0 10%(3) 17%(5) 13%(4) 0 0 0 

0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3%(1) 0 0 0 0 

＊4.5 時・6.7 時・8.9 時において，それぞれ異なる児童１名が欠席した。 

 

分析１：「目標志向的思考」及び「反省的思考」 

表 13 に示したように，「目標志向的思考」及び「反省的思考」に対する予想や実験方法，考察では，実

験方法の 4.5 時で 1 名の児童が 1 点であったが，それ以外の児童は全て 2 点であった。このことから，

ほぼ全ての児童が，予想や実験方法，考察において，課題に対する自分の考えを赤字色の言葉や矢印等を

使って見直すことができたといえる。 

このような結果が得られた要因としては，実験課題を記述する欄を「熟考シート」の中心に赤枠で設け，

「熟考シート」に批判的思考力を示すキーワードやその働きを促す思考の方法を記し，その方法に沿って

記述するよう教師が全体への指示を行ったことにより，児童は，課題を意識しながら自分や他者の考えを

批判的に吟味することができたからではないかと考える。それによって，表 12 に示したように「目標志

向的思考」及び「自己による反省的思考」の働きを高めることができたと考えられる。単元終了後に行っ
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た「自己による反省的思考」に対する振り返りでは，31 名中 27 名の児童が「自分の考えを見直した」と

いった内容を記述していた。そして，「目標志向的思考」では，31 名中 29 名の児童が「課題を意識して

考えた」といった内容を記述していた。 

分析２：「合理的思考」 

表 13 に示したように，「合理的思考」に対する実験結果と考察では，全ての児童が 2 点であった。こ

のことから，全ての児童が，多くの実験結果を踏まえて考察を記述することができたといえる。 

このような結果が得られた要因としては，「熟考シート」を用いて，思考の方法に沿って記述するよう

教師が全体への指示を行いながら実験結果を記述させるとともに，児童の素朴な考えを生かした授業を

展開したことにより，他の班の結果も含めて考察する必要性が生じ，児童は，根拠となる多くの実験結果

を基に結論付けることができたからではないかと考える。それによって，表 12 に示したように「合理的

思考」の働きを高めることができたと考えられる。単元終了後に行った「合理的思考」に対する振り返り

では，31 名中 29 名の児童が「多くの実験結果を基に考えた」といった内容を記述していた。 

分析３：「懐疑的思考」及び「探究的思考」 

表 13 に示したように，「懐疑的思考」に対する情報の吟味では，1 点以下の児童が合計 13 名いた。し

かしながら，13 名の児童のうち，6.7 時では 5 名，8.9 時では 1 名の児童が，新たな課題の欄に，情報を

疑い吟味したことが伺える記述をしていた。これらの児童を含めると，4.5 時，6.7 時，8.9 時いずれにお

いても，９割以上の児童が 2 点であった。このことから，９割以上の多くの児童が，考察内容と教科書の

記述内容の違いについて吟味することができたといえる。また，表 13 に示したように，「探究的思考」に

対する新たな課題では，全ての児童が 2 点であった。このことから，全ての児童が，理科に関する新たな

課題を見出すことができたといえる。 

このような結果が得られた要因としては，「熟考シート」を用いて，思考の方法に沿って記述するよう

教師が全体への指示を行いながら実験結果を記述させるとともに，児童の素朴な考えを生かした授業を

展開したことにより，考察内容と教科書の記述内容に違いが生じ，児童は，それらの違いについて吟味し

ながら新たな疑問を見出すことができたからではないかと考える。それによって，表 12 に示した「懐疑

的思考」及び「探究的思考」の働きを高めることができたと考えられる。単元終了後に行った「懐疑的思

考」に対する振り返りでは，31 名中 27 名の児童が「実験結果又は教科書を疑った」といった内容を記述

し，「探究的思考」に対する振り返りでは，31 名中 27 名の児童が「疑問を持つことができた」といった

内容を記述していた。  

一方で，表 12 に示したように「対話による反省的思考」の働きを高めることはできなかった。これは，

ペアや班での話し合いを行わなかったため，発言する児童が限られたからではないかと考えられる。単元

終了後に行った「対話による反省的思考」に対する振り返りに，例えば，「友達の意見を聞いて，自分の

考えを直せたが，対話を通して自分の考えを見直すことはできなかった」と記述した児童がいた。 

第５節 まとめ 

 児童の素朴な考えを生かした授業を展開し，「熟考シート」に記された批判的思考力を示すキーワード

や思考の方法を基に，教師が継続的に指導しながら自分の考えを記述させることで課題の解決を図らせ

る教師による批判的な思考法の教授によって，児童の「合理的思考」「自己による反省的思考」「目標志向

的思考」「懐疑的思考」及び「探究的思考」の育成を図ることができた。 
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第６章 教師の思考法教授と児童の主体的な学びによる批判的思考力の育成 

第５章では，第４章で実践した「自己実現のための学習意欲」による主体的な学びの足場かけとなる教

師の批判的な思考法教授による指導を行った。そこで，本章では，この第５章での実践に続く新たな単元

において，第４章で考案した指導法を実践し，２単元通した段階的な指導の効果を検証する。 

第１節 思考法教授と主体的な学びによる２単元を通した指導法 

 第５章で実践した単元「振り子の運動」（全 13 時間）に続いて，単元「物の溶け方」（全 13 時間）に

おいて，第４章で考案したレーダーチャートを用いた目標設定と自己評価による指導を行う。具体的に

は，「レーダーチャート付きワークシート」を用いて，児童に自己の批判的思考力の実態を把握させ，目

標，及び具体的な取り組みを決定させた後，課題の解決を図りながら自己評価を繰り返し行わせる。 

第２節 検証方法 

 まずは，第一の単元「振り子の運動」と第二の単元「物の溶け方」におけるそれぞれの授業実践前後の

質問紙への回答結果の変化と 2 単元通した授業実践前後の質問紙への回答結果の変化を分析し検討する。

そして，第二の単元「物の溶け方」において，児童自ら目標として設定した批判的思考力の働きを高める

ことができたかどうかについて，ワークシートへの記述内容を分析し検討する。その際，第一の単元での

学びが生かされたかどうかについても検討する。 

第３節 授業実践 

授業実践は，2020 年 11～１月に広島県の国立大学附属小学校 5 年生 31 名を対象に，単元「振り子の

運動」（全 13 時間），及び「物の溶け方」（全 13 時間）で行った。前者の指導過程は表 12 に示したため，

ここでは後者の「物の溶け方」の指導過程を表 14 に示す。 

 

表 14 単元「物の溶け方」の指導過程（全 13時間） 

次 時 学習内容 

1 1 自己の批判的思考力の現状把握を行い，目標と具体的な取り組みを決定する 

2 2.3 物が水に溶けたときの様子について観察する 

3 4.5 「水に溶けた物の重さはどうなるのか」について調べる 

4 

6.7 「物が水に溶ける量には限りがあるのか」について調べる  

8.9 
「もっとたくさんの物を溶かすにはどうしたらいいのか」について調べる 

・『水の量を増やすと，水に溶ける物の量はどうなるのか』 

10.11 ・『水の温度を上げると，水に溶ける物の量はどうなるのか』 

5 12.13 「水に溶かした物を取り出すにはどうしたらいいのか」について調べる 

 

第４節 結果と考察 

質問紙の分析では，２つの単元におけるそれぞれの質問紙への因子毎の事前・事後調査の結果を算出

し，有意な差があるか否かを検討するため，得点平均値の差の検定（対応のあるｔ検定）を行った。第一

の単元「振り子の運動」における結果は，表 13 に示した通りである。そこで，第二の単元「物の溶け方」

における結果を表 15，２つの単元を通した結果を表 16 に示す。 

表 13 に示したように，第一の単元「振り子の運動」の授業実践前後においては「対話による反省的思

考」を除く５つの因子，表 15 に示したように，第二の単元「物の溶け方」の授業実践前後においては「合

理的思考」及び「懐疑的思考」を除く４つの因子の得点平均値が有意に上昇した。そして，表 16 に示し

たように，２単元通した授業実践前後においては，全ての因子の得点平均値が有意に上昇した。 
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表 15 単元「物の溶け方」での授業実践前後の各因子の得点の平均値の差（N＝31） 

因子 時期 平均値 標準偏差 ｔ値 効果量 d 

探究的思考 
前 4.12 .70 

3.53* .51 
後 4.44 .55 

合理的思考 
前 4.23 .67 

1.60 .32 
後 4.42 .52 

自己による反省的思考 
前 4.13 .65 

2.87* .42 
後 4.40 .64 

対話による反省的思考 
前 4.24 .67 

3.93* .63 
後 4.65 .43 

目標志向的思考 
前 4.39 .57 

2.68* .42 
後 4.59 .37 

懐疑的思考 
前 3.96 .54 

1.24 .23 
後 4.09 .60 

*p＜ .05 

表 16 ２単元を通した授業実践前後の各因子の得点の平均値の差（N＝31） 

因子 時期 平均値 標準偏差 ｔ値 効果量 d 

探究的思考 
前 3.60 .87 

5.61* 1.15 
後 4.44 .55 

合理的思考 
前 3.75 .70 

5.52* 1.00 
後 4.42 .52 

自己による反省的思考 
前 3.41 .94 

6.29* 1.23 
後 4.40 .64 

対話による反省的思考 
前 4.17 .57 

4.56* .95 
後 4.65 .43 

目標志向的思考 
前 4.07 .65 

6.15* .98 
後 4.59 .37 

懐疑的思考 
前 3.04 .80 

5.87* 1.49 
後 4.09 .60 

*p＜ .05 

 

このことから，教師による批判的な思考法の教授を行った後，「自己実現のための学習意欲」による主

体的な学びを行うことにより，児童の批判的思考力の働きはより促進され，多様な側面の働きを高めるこ

とができたと考えられる。そこで，表 15 に示した結果が得られた要因について，ワークシートへの記述

内容を基に，以下の手順，及び観点に沿って分析し検討した。その際，第一の単元「振り子の運動」での

学びが生かされたかどうかについても検討する。 

分析１：児童が目標とした批判的思考力の側面 

全ての対象児童が，自己の批判的思考力の 6 つの側面のうち最も得点の低い側面と二番目に低い側面

を含めて３つの目標を設定していた。 

分析２：目標達成のための具体的な取り組み 

「合理的思考」を目標とした児童 13 名のうち７名が「他の班の結果を含めて結果を整理する」，「自己

による反省的思考」を目標とした児童 18 名のうち 13 名が「自分の考えと友達の考えを書いて比べる」

といった具体的な方法を記述していた。また，「対話による反省的思考」を目標とした児童 15 名のうち

８名が「対話をした後，友達の考えを書き，自分の考えを見直して赤で書く」，「懐疑的思考」を目標とし

た児童 22 名のうち 21 名が「結果と教科書を比べて違いを記述する」といった具体的な方法を記述して

いた。これらはいずれも，第一の単元「振り子の運動」で用いた「熟考シート」に記されていた批判的思

考力の働きを促す思考の方法を生かしたものであると考えられる。また，「探究的思考」を目標とした児

童 17 名のうち 15 名が「疑問に思ったことをノートに書く」と記述しており，これは，「熟考シート」に

おいて新たな課題を記述させたり，キーワードである「質問」を意識させて，自分や友達の考えに疑問を
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持たせたりした経験が生かされたものであると考えられる。さらに，「目標志向的思考」を目標とした児

童８名のうち５名が「課題とあっているかどうか考えを書いた後に評価する」と記述しており，これは，

「熟考シート」において課題を意識しながら考えることができたらキーワードを丸で囲む，という思考の

方法が生かされたものであると考えられる。 

 これらのことから，多くの児童が第一の単元で教授された批判的な思考の方法を生かして，第二の単元

において，目標達成のための適切な具体的取り組みを決定することができたといえる。授業後の振り返り

記述においても，31 名全ての児童が「前の学習での学びを生かすことができた」といった内容を記述し

ていた。 

分析３：目標の達成者数 

児童が目標とした側面と実験①～⑤における自己採点結果による各点数の延べ人数をまとめたものを

表 17 に示す。 

 

表 17 児童が目標とした側面と実験毎の各点数の延べ人数 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 17 に示したように，目標，及び具体的な取り組みの両方を達成できた 3 点の児童の割合は，実験⑤

において，「探究的思考」「合理的思考」「対話による反省的思考」及び「目標志向的思考」で 90％以上で

あった。また，具体的な取り組みはできなかったが目標を達成することはできた２点の児童を含めると，

実験④⑤において，「探究的思考」及び「目標志向的思考」では 100％，「対話による反省的思考」及び「懐

疑的思考」では 90％以上，「合理的思考」及び「自己による反省的思考」では 85％以上であった。このこ

とから，児童は繰り返し実験を行いながら，目標として設定した批判的思考力の働きを高めることができ

たといえる。 

目標とした側面 点数 
延べ人数(%) 

実験① 実験② 実験③ 実験④ 実験⑤ 

探究的思考 

3 5(31) 6(38) 12(70) 12(75) 16(94) 

2 6(38) 8(50) 3(18) 4(25) 1(6) 

1 5(31) 1(6) 2(12) 0 0 

0 0 1(6) 0 0 0 

合理的思考 

3 7(54) 8(62) 10(77) 10(77) 12(92) 

2 3(23) 2(15) 1(8) 1(8) 0 

1 2(15) 3(23) 2(15) 2(15) 1(8) 
0 1(8) 0 0 0 0 

自己による 
反省的思考 

3 8(47) 8(47) 11(61) 10(59) 14(78) 

2 6(35) 4(24) 6(33) 5(29) 4(22) 

1 3(18) 5(29) 1(6) 2(12) 0 

0 0 0 0 0 0 

対話による 
反省的思考 

3 7(47) 10(67) 9(60) 9(60) 14(93) 

2 2(13) 3(20) 5(33) 5(33) 1(7) 

1 6(40) 2(13) 0 1(7) 0 

0 0 0 1(7) 0 0 

目標志向的 
思考 

3 6(74) 7(87) 4(50) 8(100) 8(100) 

2 1(13) 1(13) 3(37) 0 0 

1 1(13) 0 1(13) 0 0 
0 0 0 0 0 0 

懐疑的思考 

3 3(14) 9(43) 16(72) 15(71) 17(77) 

2 11(52) 7(33) 4(18) 5(24) 5(23) 

1 2(10) 5(24) 1(5) 1(5) 0 

0 5(24) 0 1(5) 0 0 

＊実験①②④で３名の児童が欠席したため，「探究的思考」「自己による反省的思考」及び「懐疑的思考」
で１名ずつ減となっている。 
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このような結果が得られた要因としては，自己決定した目標，及び具体的な取り組みについて繰り返し

自己評価させたことにより，児童が有能感を高めたり，次時での改善に向けて意欲や見通しを持ったりす

ることができたからではないかと考える。 

以上述べたように，ワークシートへの記述内容を分析し検討した結果，第二の単元「物の溶け方」にお

いて，批判的思考力の６つの側面全ての働きを高めることができたといえる。しかし，質問紙では，「合

理的思考」及び「懐疑的な思考」の授業実践前後における得点平均値に有意な差は見られなかった。その

要因としては，２単元を通して実施したことによる第一の単元の影響があったのではないかと考えられ

る。具体的には，第一の単元「振り子の運動」に比べて第二の単元「物の溶け方」では，結論を導くまで

の実験回数が少なかった。それによって，根拠を重視して考える「合理的思考」の働きを高めることがで

きなかったのではないかと考えられる。また，第二の単元において，児童は自分達の考察内容と教科書の

記述内容を比較して，それらの情報を疑い吟味することはできたが，第一の単元とは異なり，それらの記

述にほとんど違いがなかった。それによって，情報を疑い慎重に考える「懐疑的思考」の働きを高めるこ

とができなかったのではないかと考えられる。 

第５節 まとめ 

 教師による批判的な思考法の教授を行った後，「自己実現のための学習意欲」による主体的な学びを行

う２単元を通した段階的な指導によって，児童の「合理的思考」「自己による反省的思考」「対話による反

省的思考」「目標志向的思考」「懐疑的思考」及び「探究的思考」の育成を図ることができた。 

 

終章 研究の総括 

第１節 本研究の成果 

 本研究の成果としては，以下の３点が挙げられる。 

第一に，本研究では，これまで着目されてこなかった児童の主体的な学びによる学習を通した批判的思

考力の育成を図る指導法を２つ考案し，実践を通してその有効性を明らかにすることができた。そのうち

レーダーチャートを用いた目標設定と自己評価による指導法は，「OECD Learning Compass 2030」の中

心的概念であるエージェンシー「変化を起こすために，自分で目標を設定し，振り返り，責任をもって行

動する能力」（OECD，2019）の育成や UDL（Universal Design for Learning）ガイドライン（CAST，

2011）における個に応じた多様な学びに資する可能性を含んだ指導法であると考える。 

第二に，本研究では，教師による批判的な思考法の教授による足場かけをした後，児童の主体的な学び

による学習を行うことで，批判的思考力の働きを促進する複数単元における指導法を考案し，実践を通し

てその有効性を明らかにすることができた。具体的には，「熟考シート」を用いて，児童の批判的思考力

の多様な側面の働きを高める思考法の教授を行った後，児童自らそこでの学びを生かすことができるレ

ーダーチャートを用いた「自己実現のための学習意欲」による主体的な学びを行った。これによって，児

童の批判的思考力の多様な側面の働きを高めることができた。 

第三に，本研究では，「対話による反省的思考」及び「目標志向的思考」を含めて，批判的思考力の 6

つの側面を測定する質問紙を作成することができた。これまでにも理科における小学校５・６年生を対象

とした質問紙（木下ら，2013）はあったが，対話を通した反省的な思考や目標志向的な思考に関する質問

項目がなく，これらの項目を追加して質問紙を作成し，調査を行った。そして，得られた回答を集計し，

検討した結果，批判的思考力の 6 つの側面（「合理的思考」「自己による反省的思考」「対話による反省的
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思考」「目標志向的思考」「懐疑的思考」及び「探究的思考」）を測定することができる妥当性と信頼性の

ある質問紙を作成することができた。 

第２節 今後の課題 

 今後の課題としては，以下の２点が挙げられる。 

第一に，本研究で考案した指導法を実践した後，教師による働きかけがなくても児童自ら批判的思考力

を働かせることができたかどうか検証することである。批判的思考力育成の遅延調査に関する研究は，管

見の限り見受けられず，遅延調査を行うことにより，考案した指導法の有効性や課題をより詳細に明らか

にすることができると考える。 

第二に，小学校３・４年生を対象とした理科における児童の批判的思考力の育成を図る指導法を考案

し，実践を通してその効果を検証することである。本研究においては，小学校５・６年生のみを対象とし

て実践を行った。小学校３・４年生を対象とした実践を行い，育成することができる批判的思考力の側面

を明らかにして５・６年生へと継続的に指導することにより，児童の批判的思考力の定着をより図ること

ができると考える。 
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