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1　 問題設定 と目的 ・方法

1-1.　 問題設定と目的

国語科教育におけるこれまでの論理的思考力育成

では、数多 くの指導方法が研究されてきた。それ ら

の多 くは、 どう授業を組み立てて どんな活動を設定

す るかとい う、指導者側の手立てを構想する方向で

進 められてきた。一方、学習者 が論理(1)とどう関わ

り、そこで どんな論理的思考を働かせているのか と

い う学習者の思考過程の側面に着 目した指導方法を

構想す る方向も考えられる。 この方向の研究では、

学習者 が論理 と関わる際の論理的思考の過程 を捉

え、その思考過程に即 して指導を行 うことが 目指 さ

れる。 この方向での研究は、これまで十分なされて

こなかったのではないか(2)。

近年 、従来 の指導者中心(teacher-centered)の

指導を見直 し、学習者 中心(learner-centered)の

学習組織 を目指す動向がある(3)。これは、学習者に

どう知識を与えるかとい う発想ではなく、学習者の

思考過程が学習の中でどう展開され、そこにどう介

入すべきかを追求す る方向性である。本稿 はこの方

向性に賛同し、今後国語科教育における論理的思考

力育成でも、学習者の思考過程 に着 目した学習指導

の研究を進めるべきだと考える。稿者は、便宜上今

後の研究の方向性を以下の3点 に区分する(4)。

①理論研究:学 習者が論理 と関わる際の思考過程

について、理論的考察を行 う。

②実態記述研究:学 習者が論理 と関わる際の思考

過程の実態調査を行 う(5)。

③指導研究:学 習者の思考過程に着 目した論理的

思考力育成指導が どのようなものか明らかにす

る。

本稿は、上の うち③の研究を進めるものである。

稿者は、③に関連する研究の一環 として、心理学者

による学習支援の取 り組みである認知カウンセ リン

グ(市 川編著,1993)を 援用 した小学生への説明

的文章指導を報告 した。そ して、認知カウンセ リン

グが学習者の思考過程 に着 目した論理的思考力育成

方法 として機能 しうることを明 らかにした(幸 坂,

2013)。 しかし、認知カ ウンセ リングは個別指導場

面における方法であ り、一斉指導場面にお ける論理

的思考力育成をどのように行 うのか とい うことが課

題 として残 された。 この課題を受け本稿では、一斉

指導場面における学習者の思考過程に着 目した論理

的思考力育成のための一方法を開発する。そ して、

その方法を用いた授業例を構想する。

1-2. 方法

(1)仮 説実験授業の援用

本稿は、学習者の思考過程に着目した論理的思考

力指導の方法を開発す るために、板倉聖宣が提唱し

た仮説実験授業を考察 し、その知見を取 り入れる。

なぜ仮説実験授業を考察対象 とするのか。それは、

以下の2点 の想定による。

○科学教育と論理的思考力育成 との重なり

論理的思考力を育成す ることとは、いわば科学

的な思考方法を指導す ることである。仮説実験

授業 とは、 「主体的科学観の形成」を 「終局の

目途」 として提唱 された、科学教育の方法であ

る(庄 司,1988,p.19)。 だ とすれ ば、 「科学

観の形成」を目指す方法 として発展 してきた仮

説実験授業を、論理的思考力育成方法として援

用できるのではないか。

○仮説実験授業の学習者の思考過程への着 目か ら

の示唆

詳 しくは後述するが、仮説実験授業には学習者

の思考過程を捉える手立てがある。この点が学

習者の思考過程に着 目しよ うとす る本研 究の立

場に示唆を与えると考える。

ただ し、国語科教育における論理的思考力育成に

おいて、仮説実験授業をそのままの形で用いた授業

を行 うのは難 しい。事実、国語科において仮説実験
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授業を行っている実践においても、後述するように

仮説実験授業の一部だけを取 り入れ た り、仮説実験

授業に変更を加えた りしながら実践を行っている。

したがって本稿では、仮説実験授業を、学習者の思

考過程 に着 目した論理的思考力育成方法 として位置

づけることは しない。そ うではな く、学習者の思考

過程に着 目した論理的思考力育成方法開発 とい う目

的のために仮説実験授業のどこが援用でき、逆にど

こが援用 しづらいかを考察する。そ して、それをも

とに した新たな指導方法を開発す る。

(2)領 域 ・学年段階の焦点化

本研究では、国語科における説明的文章を読むこ

とに領域 を絞る。 これは、本稿が説 明的文章を読む

ことの領域 を、論理的思考力育成指導を行 うべき重

要な領域の うちの1つ として捉 えることによる。

また、対象 とする学年段階は、小 ・中学校 とい う義

務教育段階とする。

(3)研 究の手順

まず、仮説実験授業についての文献をもとに、仮

説実験授業の理論 ・方法を確認す る(2-1)。 次に、

国語科 における論理的思考力育成方法を開発すると

いう視点か ら仮説実験授業を考察 し、仮説実験授業

か ら援用できる示唆 と、援用 しづ らい点を明 らかに

する(2-2)。 その上で、仮説実験授業の理論 ・発想

を参考に しながら、国語科教育の一斉指導場面にお

ける学習者 の思考過程に着 目した論理的思考力育成

方法を開発す る(3-1)。 さらに、開発 した方法を用

いた学習指導案を構想する(3-2)。

2仮 説 実験 授 業 の考 察

2-1.仮 説 実験授 業 とは

(1)背 景 原理

仮説 実験授 業 は、板 倉聖宣 が1963年 に提唱 した

授業 方法で あ る(板 倉,2001,p.7)。 板倉(2001)

は、仮説 実 験授 業 の背後 には、次 の3つ の 「考 え

方」 が あ る とす る(pp.7-8)。Aは 「認 識 論 的な考

え方」、Bは 「科 学論」、そ してCは 、A・Bの 「考

えを と くに教育 に適用 した授 業論 」で あ る。

A 科 学的認識 は 、対象 に対 して 〈仮 説 ・予想 〉

をもって意識 的 に問いか ける 〈実験 〉 に よっ

て のみ成 立す る。

B 科 学 的認 識 は社 会 的 な認 識 で あ って 、個 々

の人 間が仮説 実験 的 に確 か めた事柄 を越 えた

認識 を 目指す もので ある。

C 授業には、各クラスの教師 と生徒の個性 を

越えた法則性があって、個々の教師の作成 し

た思いつき的な教材で授業す るよりも、他 の

クラスで成功 した授業プランで授業 したほう

が成功するのが普通である。

(2)指 導目標

仮説実験授業は指導方法であ り、単元ごとに指導

目標は変わる。 しか し、 「重 さの概念 とか力の原理

とか、このよ うな科学上の最も一般的で基礎的な諸

概念や原理的 な諸法則 を」、「科学的認識の成立過

程に即 して確実に定着 させ るとともに、科学とは何

かを体験的に把握 させていこう」(庄司,1988,p.19)

とする点では、 どの仮説実験授業も共通 している。

また、そのような授業の 「終局の 目途」が 「主体的

科学観 の形成 」、「すなわち、科学 の発展に各人相

応の立場か ら積極的に参与 し、科学を創造 していこ

うとい う姿勢 と考え方の育成」であ る(庄 司,1988,

p.19)こ とは先述の通 りである。

(3)指 導過程

仮説実験授業は、基本的に 「問題→予想(仮 説)

→討論→実験」 とい う順序で指導が進められる。す

なわち、ある問題について学習者に自分の仮説を持

たせる。次 に、その仮説をクラスで討論させる。最

後に、どの仮説が正 しかったのか、実験で確かめる。

上記のよ うな指導過程には、仮説実験授業の背景

原理Aが 影響 している。背景原理Aと は、「科学的

認識」とい うものが、「〈仮説 ・予想〉をも」ち 「〈実

験〉」を行 うこと 「によってのみ成 立する」 とい う

科学に対する 「認識論的な考え方」であった。つま

り、仮説実験授業における指導過程 は、学習者 の 「科

〔問題1〕

重さ10kgの 荷物 をもちあげるには,滑 車を使 うとき

と,じ かにつなをひっぱ ってもちあげるときとでは,ど

ちらが大 きな力がいると思いますか。

予 想

ア.滑 車 を使った方が小 さな力ですむ。

イ.ほ とんど同じ。

ウ.滑 車を使った方が大 きな力がいる。

討 論

みんなの考えを出して,話 し合いましょう。

実験

どの考えが正しいかた しかめましょう。

この授業書の実験は,実 際に工事などで使われている滑車を使うことにします。

はじめに両方を手でじかにひっぱってみ ましょう。どんな感じが しましたか。

こんどは,ば ねばかりを使ってカの大きさを確かめてみ ましょう。結果はどう

でしたか。

図1　 授 業書 の例(冨 家,1982,p.182)
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学的認識 」 が成立 してい く過 程 と一 致 させ る形で提

案 され た もので あ る。

また 、仮 説 実験授 業 の大 きな特徴 の1つ は、指

導が 終始"授 業 書"と 呼ばれ る独特 のテ キス トを用

いて進 め られ る点 で あ る。 授 業 書 とは 、 「「教 科 書

兼 ノー ト兼 読 み物」 の よ うな」 もの であ り(板 倉,

1984,p.26)、 問い 、 問いの解 答欄 ・解 説 な どが 載

ってい る(図1参 照)。 学習者 は毎 時そ のコ ピーを

受 け取 って教科 書 ・ノー ト代 わ りに用 い、指導者 は

その授 業書 に沿って(授 業書 の通 りに)指 導 を進 め

る。

授 業 書 には、仮説 実験授業 の背 後 の 「考 え方 」 と

して 先述 したCの 「授 業論」 が反 映 され て いる。

す なわ ち、あ るクラスで成果 をあ げた授 業 を授 業書

とい う形 にま とめ るこ とで 、 日本全 国の他 のクラス

で も、そ の 「順序 シダイ ニ ヨッテ、 コノヨ ウニ行 エ

バ 、ダ レモガ ホボ一定 ノ成果 ヲア ゲ ウル」 ものにな

ってい る(庄 司,1988、p.19)。

(4)"仮 説実験 授業"概 念 の広が り

仮 説 実 験授 業 概 念 は広 が りを見 せ て い る。板 倉

(2001)は 、 「問題 → 予想(仮 説)→ 討 論→ 実験」

とい う順 序 を とる授業 を 「〈狭義 の仮 説実験授 業〉」

と位 置 づ ける。 そ して、 「〈イ メー ジ検証授 業 〉」・

「〈予 想 証 明授 業〉」 とい うもの を 、広 義 の仮説 実

験授業概 念 の中 に含 めてい る。

「〈イ メー ジ検証 授 業 〉」 には、 「〈狭 義 の仮説 実

験授 業〉」 の指 導過程 の うちの 「実 験 」が ない。 そ

の代 わ り、授 業書 に解 答 を解説 した文章 が載 って い

る。 「〈イ メー ジ検証授 業〉」で はまず 、学習者 に 「討

論」 まで の授 業書 を渡 す。そ こで 「討論 」まで を行

わせ た後 、解 答 を解説 した文章 を配布 し、読 ませて

解答 を確 認 させ る。「〈イ メー ジ検証授 業〉」の例 に、

「〈も しも原子 が見 えた な ら〉」 とい う授 業書 が あ

る(平 林,1982)。 この授 業書で は 、空気 中の分子

の量 を学 習者 に予想 させ 、 「みん な の予想 をだ しあ

っ」 た あ と、 「次 のお話 」 として空 気 中 の分 子の 量

が どの ぐらいか を解答 と して示す とい う手順 で授業

が進 め られ る(pp.94-95)。

一 方 の 「〈予想 証 明授 業 〉」 も、 「〈イ メー ジ検証

授業〉」 と似 た構成 を とる。す な わ ち、指導過 程 の

うち、 「仮 説 」 を確 か め る 「実験」 部 分が な く、 そ

の代 わ りに証 明 の過 程 を物語 と して学 習者 に読 ま

せ、 どの よ うに 「仮 説」が 「す べて の場合 」で成 り

立つか を学習者 に理解 させ る(出 口,2011)。

以上の ような 「〈イメージ検証授業〉」・「〈予想証

明授業〉」は、 ともに先の背景原理Bに もとづ くも

のである。すなわち、科学において明 らかにされた

ことは社会で共有 され るべき認識(=「 社会的認識」)

であるため、 「実験 なしに科学者 の研 究成果を教 え

るもの」だとしても、それは 「仮説実験授業の中に

入れ ることができ」 るとい うことで ある(板 倉,

2001,p.17)。 これ らの授業 のよ うに、 「実験」 を

行 うことができない課題 について、「実験」の代わ

りに解説や物語を読ませ ることで理解 させる授業も

が、広義の仮説実験授業として捉 えられている。

(5)国 語科教育での受容

仮説実験授業は、主に算数 ・数学科教育や理科、

社会科教育を中心に研究が重ねられてきた。一方国

語科で仮説実験授 業を援用 した理論 ・実践の報告

も、少ないなが ら存在す る。清水(1988)は 、仮

説実験授業の 「授業書」に所収された 「科学読み物」

を読むことが国語―理科の関連につながると論 じて

い る。また澤田(1993)は 、仮説 実験授業をその

まま実践す るのではなく、 「ある事柄についてい く

つかの説を提出 し、論 じ合 うような授業の形態」を

「いわば"仮 説実験授業もどき"」 と呼び、徒然草

第52段 「かばか り」の解釈 について高校生 に議論

させ る実践を報告 している。

2-2.本 稿の立場か らの仮説実験授業の考察

(1)意 義 ：援用できる点

「問題→予想(仮 説)→ 討論」という指導過程

仮説実験授業の指導過程は、 「科学的認識 」が成

立 してい く過程 に沿ったものであった(背 景原理

A)。 一方、論理 を把握 した り自分で論理 を構築 し

た りするとい う論理的思考 も、まずは仮説 を立て、

それ を他者 と交流する とい う過程を含む もので あ

る。だとすれば、仮説実験授業の指導過程を論理的

思考力育成のための指導過程 として援用す ること

で、学習者の論理的思考の過程に沿った指導 を行 う

ことができるだろう。

授業書

仮説実験授業における 「授業書」 とい う指導方法

も、国語科の論理的思考力育成に援用可能で ある。

もちろん、あらゆる時に 「授業書」で授業をする必

要はない。 しか し、指導が 「授業書」の形を取 るこ

とで生まれ るメリットには、次のものがある。

●論理的思考力育成のための指導を示 した授業書

を作成することで、抽象的な方法を提案す るこ
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とに留ま らず、具体的な単元のレベルで指導を

提案す ることができる。

●その結果、その授業書を全国の多くのクラスで

用い、論理的思考力育成に活用できる。

●全国の他の教室で成果のあった授業を行 うこと

ができる。 これは、多忙な実践現場 にとって大

きなメ リッ トである。

学習者の思考過程を捉える手立て

仮説実験授業では、まず指導過程の 「仮説」段階

において、学習者は授業書に自分の仮説 を書きこむ。

そして、それ をもとにクラスで 「討論」 を行 う。指

導者 は、この 「討論」の場面で学習者全員に挙手を

求め、クラス全体の仮説の分布を黒板上に集計する

(板倉,1984,p.10)。 そ して、それをもとに討論

を行わせ、 自分の仮説を変更 したい学習者 に対 して

は仮説の変更を認め、その変更を黒板上に位置づけ

る。 また、学習者 の手元にある授業書には、 自分の

仮説(と その変更)を 書きこませている。 さらに仮

説実験授業では、授業後に 「毎時間でなくてもいい」

が、学習者 に感想 を書かせ ることがある(佐 竹,

2008,p.34)。 以上 ような手立ての中で指導者 は、

学習者が どのよ うな 「仮説」を立て、それが どのよ

うな変遷を辿ったか(ま たは変化 しなかったか)と

い う学習者 の思考過程を把握できる。

(2)課 題 ：援用 しづ らい点

学習者の思考過程に働きかけることへの関心の低さ

上で明 らかにしたように、仮説実験授業では学習

者の思考過程 を捉えようとす る手立てが準備 されて

いる。 しかし、その思考過程の課題を捉 え、その課

題に適 した対処を行 う方向での指導には重点が置か

れていない。 したがって、仮説実験授業は、学習者

の論理的思考にどのよ うな課題があるときに、それ

に適 したどのよ うな働きかけを行えばよいのか とい

う問いに答 えてくれない。

学習者の思考過程に着 目した論理的思考力育成方

法を開発す る場合、この点は修正す る必要がある。

例えば、学習者 の間違った思考 に気づかせ、修正 さ

せ る活動を仕組む ことが考えられる。

「実験」

説 明的文章の読みにおける論理的思考力育成にお

いて、論理に関わる問いを出 し、学習者に仮説を立

てさせ、討論させることは可能である。例えば、「こ

の文章中の論理を図にするとどう表せるか?」 とい

う問いを出 し、学習者に図式化 させ、それを出 し合

ってクラスで討論するとい う形である。

しか し、その後の 「実験」が うまく位置づけ られ

ない。理科領域な らば、「討論」の後に 「では、 ど

の仮説が正 しいか、実験 してみよ う」 と 「実験」を

行い、客観的に1つ の解を導 くことが可能である。

一方
、論理に関する問いでは、例えば文章中の論理

構造 を 「実験」によって客観的に明 らかにすること

はできない。

確かに、 「〈イメージ検証授業〉」や 「〈予想証 明

授業〉」のように、討論後に解答 と説 明を配布 して

学習者 に答えを確認 させ るとい う手段で 「実験」の

代わ りとする方法もある。 しか し、解説 をただ配布

するだけではただ学習者 に知識を注入することにな

って しま う。本稿では、この 「実験」段階を修正 し、

学習者の論理的思考の過程を捉えてそこに働きかけ

た り、学習者の相互交流で意見を練 り上げて論理の

正 しい理解に導 くといった活動を仕組んだ りするこ

とを構想 したい。

3　 指導方法の開発

3-1.　 新たな指導方法

仮説実験授業をもとに一指導方法を提案する。こ

の指導方法は大きく次の図2の 流れで進める。

授業書配布↓

①問いの提示

↓

②仮説形成↓

③仮説開示 ・把握

↓

④討論↓

⑤思考過程を踏まえた介入 の構想

↓

⑥介入

↓

⑦ 自己評価

図2　 提案する新たな指導方法の流れ

(1)各 段階の詳細

授業書配布

この指導方法では、授業書を終始用いる。授業書

には、学習者が 自分の学習を振 り返 る機能、指導者

が学習者の思考プロセスを把握す る機能があると考

える。ここでの授業書はプ リン トを想定してお り、
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分量もとくに取 り決めない。

①問いの提示

指導者は、授業書に掲載 された論理に関わる問い

を提示す る。"論 理に関わる問い"と は、学習者が

論理的思考を行 うような問いである。ここでの問い

は、学習者が答 えをす ぐ1つ に絞 って しま うもの

ではなく、学習者から仮説が複数提出され る問いが

望ま しい。 しか し、仮説が大量に生まれ"な んで も

あり"と なる問いは適 さない。なぜ な ら、 「4」の

討論で何が論点かが曖昧になるか らである。

そ して、重要なことであるが、 ここでの問いは理

科 とは違い、実験 によって必ず1つ に絞 られるも

のでなくてもよいと考 えている。確かに、 「この意

見の理 由は どれか」とい うように、論理の読み取 り

では問いの答 えが1つ に絞 られることもあるだろ

う。 しか し、「この文章で最 も言いたい ところは ど

こか」 とい うように、観点によって答えが複数出る

問いも考 えられる。本稿ではこのような問いを排除

せず、 「この観点から見れば答 えは○○、 この観点

か ら見れば答えは□□」とい うように、答えが複数

ある問い として指導す ることも想定する。

②仮説形成

学習者一人ひ とりが、問いに対する答えの仮説 を

考える。そ して、その仮説を授業書に書きこむ。

③仮説開示 ・把握

指導者が、学習者に仮説の開示を求める。ここで

は学習者一人ひ とりの仮説が確認できれば どのよう

な手段 を用いてもよいが、例えば 「Aと 思 う人、B

と思 う人」 とい うように挙手を求め、指導者がそれ

を黒板 に集計することが考えられ る。

ここでの学習者の仮説開示は、2つ の役割がある。

まず、指導者 にとっては学習者の論理的思考の過程

を把握する機会 となる。一方学習者にとっては、自

分の思考をクラスの中で位置づける機会 となる。

④討論

自分の仮説の根拠を学習者に言わせながら、クラ

ス全体で討論 を進める。指導者は、学習者の意見を

整理 し討論を活発に行わせるとい う司会者の役 目に

徹 し、問いの答 えを1つ に集約 してい くことは避

ける。学習者 には、「人の意見を聞いて自分の仮説

を変えた くなったら変 えてもよい」 と伝えておき、

仮説を変える学習者には授業書に必ず変更の理由を

書くよう指示する。

討論の最後に指導者は、討論後にクラス全体の仮

説分布がどう変わったかを整理 して示す。 この時、

例えば指導者が板書の分布に付け足 しを行い、仮説

分布がどのよ うに変化 したかをメタ認知 させ る。

⑤思考過程を踏まえた介入の構想/⑥ 介入

「5」・「6」の段階が、仮説実験授業 と本稿が提

案する方法 との大きな違いであり、かつ本稿が提案

す る方法の最 も重要な意義である。仮説実験授業で

は、「4」が終了 した段階で 「実験」を行い、学習

者の仮説のどれが正 しかったのかを確かめる。 しか

し、本稿 の提案す る方法では、「4」の終了後 、以

下のような流れで指導を進 める。

上の 「4」までで、一旦一時間の授業を終える。

「4」の終了時には、学習者が書きこみを行 ってい

る授業書を回収 しておく。回収 した授業書には、学

習者の仮説 とその理由、また仮説の変更が書かれて

お り、学習者の論理的思考の過程が反映されている。

指導者は、討論での学習者の発言や授業書をもとに、

この段階で学習者がどのような論理的思考を行 って

いる状態かを捉える。そ して、どのように介入すれ

ば学習者が適切な論理的思考を行い問いの答えにた

どり着けるか、指導者は次の時間までに対処法を考

える(6)。そ して、その対処法をもとに授業書 を作成

し、介入を行 う。

「5」・「6」段階を指導の流れに位置づけた理 由

は、2-2で 明らかにした、仮説実験授業の援用 しづ

らい点を解消するためである。すなわち、1つ は、

本稿の問題設定である学習者の思考過程 を捉 え、そ

こに働きかけていく指導を実現す るためである。そ

してもう1つ は、国語科の問いの性質か ら、問い

の答えを 「実験」によって明らかにす ることが難 し

いためである。

では、学習者が行っている論理的思考に対 して、

「5」・「6」段階で具体的にどのよ うな対処法が考

えられるか。 ここでは柔軟な指導者の対応が求めら

れ る。ただ し、学習者の思考過程に踏まえた介入 を

する点、仮説実験授業の 「実験」段階のよ うに解 を1

つに向けて収束 していこ うとす る点 とい う2点 を

要素 として含む方法でなくてはな らない。例 えば次

のよ うな指導が考えられる。

○望ま しい論理的思考を行っている学習者 と、課

題がある学習者 をペアにし、ペア トークをさせ

ることで後者の論理的思考の修正を図る。

○指導者が、授業書に各学習者の思考過程 に沿 っ

たヒン トとなる指導言を与え、授業書を返却 し
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て学習者に個別学習を行わせる。その後、クラ

スの全体で話 し合い、問いの答えに迫ってい く。

⑦ 自己評価

最後 に、学習を振 り返って学習者 に自己評価 をさ

せる。 これは、学習者が最終的に望ま しい論理的思

考に到達 したかを判断する総括的評価 としての役割

を持つ。 この とき、ただ単 に 「できた」・「できな

かった」とい う評価をさせるのではな く、「できた」

のな ら今後に生きるどのような点を学ぶことができ

たかを書かせ た り、「できなかった」のな ら自分 は

何 が理解 できなかったのかを明記 させ るよ うにす

る。 このよ うにす ることで、学習者 は自分の思考 を

メタ認知 し、今後の読みのためのスキルや今後解決

すべき自分の課題を把握できる。

(2)意 義

上記の方法 には、大きく2点 の意義がある。

1点 目は、学習者の論理的思考の過程を踏まえた

指導ができる点である。提案 した方法では、学習者

の論理的思考の過程を捉え、その課題に働 きかける

介入 を行 う。一斉指導場面で用いる方法であるが、

認知カ ウンセ リングのよ うに個に即 した視点を導入

してお り、学習者個々の思考過程に沿った指導を行

うことができる。

2点 目は、学習者に論理的思考を行わせ る機会が

二重に設定されているとい うことである。まず、論

理に関する問いに答えようとする点で、学習者 は文

章中の論理を把握 しよ うとする論理的思考を行 う。

また、上で提案 した流れに沿って学習を進 めること

で、学習者 は、仮説を立て他者 と理 由を挙げなが ら

討論 し、自分の仮説を検証 してい くとい う学びのプ

ロセスを経 る。 この学びのプロセスにおける仮説―

検証 とい う思考 自体も論理的思考である。つまり、

本稿が提案 した方法による学びにおいて学習者は、

文章中の論理への論理的思考(把 握、批判な ど)を

働かせ、同時に仮説―検証思考 とい う論理的思考を

も働かせる。

(3)有 効な範囲

本稿が提案 した方法は、学習者 に論証関係な どの

論理の観点で本文を読ませ、本文中の論理関係 を捉

えさせ る場合に有効に働 く。ある観点か らみた場合

の文章の論理のとらえ方は1つ ない し2～3に 絞

られ る。そのため、答えを少数の方向に収束 させて

い こうとする上記の方法は、学習者 に文章中の論理

を正 しく読み取 らせ る指導において有効である。一

方、文章中の論理を学習者に批判的に捉え させた り、

学習者が文章中の論理 を踏まえて自分の論理を構築

す るような指導を行 う場合(7)には、解を収束 させて

い くことを目指す この指導方法は適 さない。

3-2.学 習指導の構想例

上で開発 した指導方法をもとに、実際の学習指導

案 を構想する。

対象:小 学校5年 生

図3「 森林のおくりもの」の論理構造
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※想定す る学習者像:こ れまでの学習者において

理 由―意見とい う論理関係の存在 自体は知 って

いる。 しか し、その視点をスキルとして用いて

文章を読むことは十分にできていない。

教材:富 山和子 「森林のお くりもの」『新 しい国語

五下』東京書籍(平22検)

教材観

図3に 示す論理構造 をしている(8)。大きく分ける

と、「森林か らのお くりもの」について述べた部分

(形式段落①～37・39)と 、「森林をお くる人たち」

について述べた部分(38・39)の2つ か ら成 る。

そして、そのそれぞれ の部分が、 「理由」→ 「意見

(結論)」 とい う関係で成 り立っている。文量の比

率では、 「森林か らのお くりもの」について書かれ

ている部分 は、具体例な ども含 めると全体のうち大

部分を 占める。一方、 「森林 をお くる人たち」につ

いて書かれている部分は、比較的文量が少ない。

目標観

このような教材の構造を踏まえ、学習者に、「理

由」― 「意見(結 論)」 とい う論理構造 を正確 に掴

ませ ることを 目標 とする(9)。しか し、先に想定 した

ような学習者 にとって、この教材の論理構造 を掴む

ことは容易ではない と考 えられ る。なぜなら、あま

りにも教材 中の2つ の部分の比率 に差があるため

である。学習者全員にこの教材の構造を掴ませ るこ

とを意図するな らば、学習者一人一人が自分の考え

を持ち、それをクラスメイ トや指導者 との交流の中

でよりよいものへ と洗練 させてい くような指導が必

要である。

そ こで、先に提案 した指導方法を用いる。学習者

に自らの仮説を持たせ、それを他者 との交流の中で

検証 させ ることで、正 しい論理的思考が行 えるよ う

にす る。また、このよ うな学習活動 を組織 した場合、

学習者 は、二重の意味で論理的思考を行っているこ

とになる。すなわち、教材の論理構造を正確に読み

取るとい う論理的思考 と、自己の仮説 を他者 との交

流の中で検証 していくとい う論理的思考である。今

回の学習指導では、 この2つ の意 味での論理的思

考力を学習者 に身 につけさせ ることを目指す。

目標

●技能 目標1:根 拠 とともに自分の仮説を持ち、他

者 との交流の中でその仮説 の妥当性を検証す るこ

とができる。

●技能 目標2:文 章中の意見― 理由 とい う論理関係

を捉え、その視点か ら文章全体の構造を捉えるこ

とができる。

●価値 目標:身 の回 りで森林から享受 しているもの

と森林を守 り続けているものを再発見する。

単元計画:稿 末資料1と して示す。

4　 成果 と今後の方向性

4-1.　 成果

本稿では、仮説実験授業を援用 し、以下の意義を

持つ新たな論理的思考力育成方法を開発 した。

・一斉指導場面で用いることができる

・学習者の思考過程を捉えてそ こに働きかける介

入ができる

・論理を読む とい う点 と仮説―検証を行 うとい う

点で二重 に学習者の論理的思考を促せ る

また、上の方法を用いた単元の学習指導案、授業

書の一例を具体化 して示 した。

4-2.　 今後の方向性

今回提案 した 「森林のおくりもの」を教材 とした

指導案は、あくまでも提案 した指導方法の例である。

構想 した授業案にもとづ く実践を今後行い、提案 し

た方法の有効性を検討す ることも考えているが、他

の教材を用いた指導案の構想 も同時に進 める。

また、先述の通 り、今回提案 した方法には有効な

範囲が存在する。したがって、この指導方法 を絶対

的なものとせず、一斉指導場面における学習者の思

考過程に着 目した論理的思考力育成のための一方法

と位置づける。今後は、本稿が提案 した方法以外の

一斉指導場面における方法の開発 も目指す。

注

(1)本 稿では、表出 され た言語を 「論理」、人間の

頭の中での思考を 「論理的思考」と呼ぶ。

(2)長 崎他(2003)は 、 「学習者 の思考過程 が見え

る実践が、これまでの国語科 には皆無だった」 と

している(p.1)。

(3)例 えば学習科学は、学習者 の思考過程 に沿った

学習や、協働的な学習の設定な どを学習の重要な

要素として指摘 している(Sawyer,2006)。

(4)こ れまで国語科教育では、少数ながら① ・②の

方向での研究はなされてきた。①理論研究 として

は、間瀬(1998)が 説 明的文章の読みにおける

学習者の暗黙的な推論の存在 を指摘 してい る。ま

た、②実態記述研究としては、説明的文章の読み
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にお ける学習者 の思考過 程 の実態調査 を行 った植

山(1986)の 調査 な どが ある。

(6)「5」 ・「6」の指導 過程 に は、市川(1993)に よ

る"認 知 カ ウンセ リング"の 発想 を援用 してい る。

認知 カ ウンセ リングは、学習者 の認知 上 の課題 を

捉 え、 その課題 を解消す る方 向で指導 を行 う。認

知 カ ウンセ リング で は、 「比 喩 的 説 明」 「図式 的

説 明」 な どが指導 の 「基 本的技 法 」 と して挙 げ ら

れ てお り(ibid,pp.25・31)、 それ らの方法 も 「5」

・「6」段 階で の対処 法 として援 用 しうる。

(7)舟 橋(2000)は 、説 明的文 章 の読み におい て、

学 習者 に文章 中の論理 を把 握 させ るだけで な く、

そ の論理 の批判 的な吟 味や 学 習者 自身 の論理 を持

たせ る ことの必要性 を指摘 してい る。

(8)こ こでの教材 の論 理構 造 は、難 波(2012)に よ

る 「森 林 のお く りもの」の教材 分析 を参考 に した。

(9)国 語科 教育 で は、 語 の用 法 や修 辞 法 な どの レ ト

リック的要素 まで もを 「論 理」概 念 に含 め る論者

もいた。 しか し本研 究 では、 それ らは 「論 理」概

念 には含 まず 、 「論理 」 を、論 証 関係 や対比 関係

・順 序 関係 な どの関係性 と して捉 える。なお 、「論

理」 と レ トリックの関係 につ いて は、稿 を改 めて

論 じる必要 が ある と考 えてい る。
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資料1　 学習指導案の単元計画(全6時 間)

※表中の 「授業書」については、そのうちの数例を稿末資料2と して示 している。

次 時数 学習 目標 《評価基準》 学習活動 ・指導

1 1 技2　文章全体 を踏まえて書き

手の意 見(=結 論)A・Bを

捉 える。《授 業書 に問二の正

しい答 え を書 いてい る。》

●授業書その1を 配布 し、指導者が本文 を範読す る。

学習者は形式段落番号をふる(問 一)。

●問二 「この文章の結論となる段落は何段落か」

→39段 落。39段 落中に2つ 結論があることを確認す

る。

※ここでは討論などで仮説の検討はせず、授業書その

2(問 二の答え)を 指導者が配布 して先へ進む。

2 2 技1　根拠 をもって問いに対す

る自分 の仮説 を選ぶ。《授 業

書に根拠 とともに仮説を書い

ている。討論で 自分 の仮説 を

発表できている。》

技1　他者 の仮説の中に自分の

仮説 を位置づ け、 自分 と他者

の仮 説 を検証 す る。《討論 で

議論の流 れに沿って発言でき

ている。授業書に 自分の考え

の変更の理 由を書けている。》

●授業書その3を 配布する。問三 「39段落までの①～

38を大きく2つ に分けるとどこで分かれ るか。」

→ 自分の仮説を選ばせ、その根拠を授業書に書かせ る。

●全員の仮説 を挙手によって把握 し、指導者が黒板に分

布をま とめる。

●仮説の根拠 を発表 させて討論する。仮説 を変えたくな

った ら、授業書その4の 「予想変えマス」欄 に理 由

とともに変更を記 してもよいと伝 える。

(指導者 は司会役。黒板に仮説 の根拠 をまとめていく。)

●最終的にどのよ うな分布になったか、黒板 にま とめる。

授業書を回収 し、学習者がこの段階でどのような論理的思考を行っているかを捉える。

そ して、学習者の論理的思考の課題を解消する方向で対処法を考える。

※ここでは、どのような介入であれ、問三の答えを集約す るために、次の2点 を学習者 に

指導できる方法でなくてはな らない。

・理由1(① ～37)中 の7つ の具体 例 とその ま とめの把握

・39に お ける2つ の結論の理 由が、それぞ れ① ～37、38と なって い るこ との把握

3 3 技2　 意見―理由の関係を捉え、

その視点で文章全体を捉える。

《授業書 に意見 と理 由の関係

を書き込んでいる。学習の振

り返 りに記述がある。》

価値　自分の身の回りで森林か

ら享受 してい るものと、森林

を守 り続 けているものを再発

見す る。 《授 業書 に再発 見 し

たものを書いてい る。学習の

振 り返 りで記述がある。》

●上で考 えた対処法を行 うための授業書その5・6を 作

成 し、配布 して介入を行 う(こ こでは5・6の2枚 と

したが、任意で枚数の増減は可能)。

●①～37が ひ とまとま りと考えられ ることを確認する、

●意見― 理由関係に着 目すれば、①～37と38と の間で2

分割 され ることを確認 し、問三の答えとしてクラス全

体で共有する。

●授業書その7を 配布 し、自分の身の回 りで森林か ら

享受 しているもの、森林を守っているものを再発見す

る。

●授業書その8を 配布 し、学習の振 り返 りを書 く。
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資料2 「森林のお くりもの」 授業書の案(抜 粋)

「森林 のお くりもの」 授業書

みなさんの町には、森林がありますか。森林がたくさんある町に住んでいる人もいる

でしょうし、ビルばかりで森林が少ない町に住んでいる人もいるでしょうね。

でも、どんな町に住んでいたとしても、森林とみなさんはとても深く関係しています.

森林とわたしたちは、切っても切れない関係でつながっているのです。今日から、「森

林のおくりもの」という文章を勉強します。

〔問一〕 先生が 「森林のおくりもの」を読みます。みなさんは、この文章の形式だん

落に番号をつけてみましょう。この文章には形式だん落がいくつありますか。

答え 〔 〕だん落ある

〔問二〕 この文章の結 ろんは何でしょうか。

ていますか。

また、その結ろんは何だん落に書かれ

《自分の予想》

この結ろんは 〔 〕だん落に書かれている

書けたら、となりの人と見せ合いをして確にんしてみましょう。

その1

〔問三〕 結ろんが書かれている39だん落までの、①～38だん落を大きく2つに分けま

す。どこで分ければよいですか。

《自分の予想》

線を1本 引いて、①～38だん落を2つ に分けてみましょう。あなたは、どこに

線を引きましたか.記 号に○をつけて下さい。

ア 、② と③の間

イ、⑲と⑳の間

ウ、25と26の 間

工、33と34の 間

オ、36と37の 間

力.そ の他 〔 〕と 〔 〕の間

なぜそ う思うのですか。理由を書 きましょう。

〈結ろん〉

クラスのみんなで、どの予想が正しいのかを議ろんしましょう。

議ろんのと中で自分の予想を変えたくなった人は、上で決めた予想を

変えてもかまいません。2回 まで予想を変えることができます.

※ただし、上の予想を消しゴムで消してはいけません。予想を変えた

い人は、「予想変えマス」の中に新しい予想を書いてください。

その3

前回は、問三についてみんなで議ろんしましたね.問 三は、「「森林のおくりもの」

の①～38を2つ に区切るとすればどこで区切るのか」でした。みなさんは、いろんな理

由をあげて議ろんしてくれました。

今日から、問三の答えの証明を進めていきましょう。

〔問四〕先生からあなたに指令があります。指令に書かれたことをやってみましょう。

できたら、先生やクラスのみんなといっしょに下の表を うめましょう。

そ の5

①～38を意味のまとまりごとに読むと.① ～37が 「森林のおくりもの」について、38

が「森林をおくる人たち」について書かれていることがわかりましたね。ということは、

①～37と38の間に意味の区切れがありそうです。

実は、前の授業で発表していない人の中で、37と38の間で区切っている人が一人いま

した。それは、Aさ んです。

〔問五〕 なぜAさ んは、37と38の 間で区切 ったので しょう。Aさ んに理由を聞いてみ

ましよう。

さあ.① ～38までを2つ に区切るとき何に注目したら区切れるのかがわかり

ましたか。証明の結果を書いておきましょう。

〈問三の証明結果〉

「森林のおくりもの」の①～38だん落は、

〔 〕 と 〔 〕 の 間 で区切れる.

その6
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