
説明的文章の授業における 「論理的認識力」設定の意義
一論理的で豊かな意味内容の創造と検討を実現するために一

キー ワー ド:論 理的認識力,意 味内容の創造 と検討 比治山大学 青山　之典

1.本 研究の 目的と方法

　論者(青 山)は これまでの研究において 日常の

論理の偏向に注 目し,「論理的認識力」を設定する

ことの重要性 を指摘 し,そ の概念規定をお こなっ

た注1。本稿においては 「論理的認識力」を,表 現

主体の背景に注意 しながら,広 義の論理的思考力

によって,意 味内容を創造 し,検 討す る能力 と定

義する。(図1参 照)

　その上で,特 に,論 理的な意味内容の創造 と検

討を重視することがどの ような説明的文章の授業

を実現するかを実践的アプローチから論 じ,「論理

的認識力」設定の意義について述べることにする。
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【図1　 論理的認識力の構造】

2.実 験授業の計画

(1)実 験授業の概要

2012年2月11日/広 島大学附属小学校2年2組

授業者:青 山之典

(2)実 験授業の計画

①単元名:比 べなが ら読もう 「たねのたび」

　　　　　　　　　　 (中西弘樹,三 省堂2年)

　 「たねのたび」は3種 の植物(オ オオナモ ミ,

タンポポ,カ ラスノエン ドウ)の 種子の散布の仕

方について説明 した文章である。そ して,そ れ ら

の散布の仕方を根拠 にして,そ れぞれが仲間を増

やす とい う目的をもってコニ夫 されたものだとい う
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筆者の判断を示 している。

②指導 目標

◎ 「たねのたび」に対 して疑問や感想をもち,叙

　 述に立ち戻ることができる。

◎ 「たねをは こぶ くふ う」 と 「たねのたび」 との

　 関係について吟味するために,話 し合いを通 し

　 て,叙 述 をもとに筋道立てて考 えることができ

　 る。

③指導計画

第1次:題 名読み と冒頭部分の読みを通 して,「た

　 ねのたび」について知っていること,予 想,疑

　 問な どを表明 した後,全 文を通読 し,わ かった

　 こと,疑 問,感 想 を書く。(2時 間)

第2次 　疑問や感想 をもとに3種 の植物の 「たね

　 のたび」を精読 し,も し説明されている通 りで

　 なかった ら何か困ることがあるかを,叙 述 を手

　がかりにして考える(3時 間,本 時1/3)

第3次 　まとめの段落の内容に,納 得できるか ど

　 うかを話 し合 う。(1時 間)

④単元について(当 初の計画から一部抜粋)

　説明的文章の読みの指導においては,断 片的 に

な りがちな児童の認識を論理によって一定のま と

ま りのある認識へ と高めることが求め られている。

特に,低 学年児童については,順 序性によって一

定のまとま りのある読み取 りが求められている。

しかし,順 序性に着 目して読み取るだけで,「たね

のたび」を読めたことになるのだろ うか。 さらに,

児童にとって,「 わかった!」 とい う実感を与えて

くれる読みになるのだろうか。

　本教材の場合,そ れぞれの植物の種子の散布に

ついては因果関係 を問いつつ認識する必要がある

し,そ こで認識 した ことを比較(対 比 ・類比)し

なければ,種 子の散布を一般化 しているまとめの

段落の内容は理解できない。 したがって,順 序よ

く読み取るだけでは,わ かったことにはな らない

のである。そこで,本 単元においては,順 序 よく

読む ことを大切 に しなが らも,因 果関係や比較 と

いった関係性 も確かめつつ認識 していくことを重

視 していきたい。

　 さらに,児 童の追究意欲を原動力に した論理体

験 としての読みを重視 したい。具体的には,テ ク

ス トに書いてあることを確認 しつつ,そ の最中に

予想や疑問が湧 き起 こる読み,友 達の意見や教師

の発問に揺 さぶられて予想や疑問が湧き起こる読

み,追 究意欲に支えられ改めて読み返 してみて新

たな意味を見出す読みなど,「自分の読み」が実現

していなければな らない。先に述べたよ うに 「た

ねのたび」は因果関係や比較な どの関係性 によっ

て構成 された説明的文章である。テクス トから生

み出 された疑問を,テ クス トをもとに解決す る過

程で,児 童は因果関係や比較 といった関係性に直

面 し,そ れをもとに意味を見出 してい く,論 理体

験としての読みを味わ うことになるだろ う。

　 また,問 題解決的な授業構成 に努めたい。叙述

をもとに,図 やペープサー トを補助的に使いなが

ら,み んなで一緒に図化 しつつ話 し合 う授業に し

たい。

⑤本時の 目標

　オオオナモ ミの実の とげの先が曲がっていなか

った ら,何 か困ることがあるのか どうかを考え,

オオオナモ ミが種 を遠 くへ運ぶために工夫 してい

る点に気づ くことができる。

⑥学習過程(表1参 照)

学習活動

1.「 たね のたび」 の

全文 を音 読す る。

2.課 題意識 を もつ。

指導の意図と手だて

○　 ドキ ドキ感を味わわせ,楽 しい気分で学習に入ら

　せる。

○　オオオナモ ミについての児童の疑問や感想を紹介

　 した後,揺 さぶ りをかける。

評価の観点

○　ドキ ドキわくわくし

　ているか

○　叙述 に立ち戻 ろ うと

　しているか。

オオオナ モ ミのみの とげの先が まが ってい なかった ら,何 か こま ることはあ るの で しょ うか。

3.困 るこ とがあ るか

ないか,自 分の考 え

○　困ることがあるかないか挙手で示させることで,

　自分の立場 をはっきりさせる。

○　自分の考えを示せた

　か。
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　を示す。

4.叙 述や 知識 をも と

に,話 し合 う。

5.自 分 の考 えをノー

　 トに書 く。

○　視覚に訴 える教具を用意 して,具 体的に考えるこ

　 とができるようにする。

○　 とげの先が曲がっていれ ば,人 や動物に種 を運ん

　でもらうことができるか どうかを,叙 述 に即 して具

　体的に検討 させて,枝 の伸 ば し方について も確認 さ

　せる。

○ 課題に答 えるよ うに書かせる とともに,自 分がそ

　 う考えた理由を詳 しく書かせるよ うにする。

○　友達の意見をよく聞

　いているか。

○　叙述 をもとに筋道立

　てて考えることができ

　ているか。

○　理由をつ けて 自分の

　考 えを書 くことができ

　たか。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　【表1

3.授 業実践における 「論理的認識 力」の実相

　本章では学習活動2以 降を対象とし,「論理的認

識力」の実相を明 らかにす る。また,発 言につい

ては(T:教 師,C:児 童)と し,行 為を示すと

きには,T:(OOを する)の ように示す。

(1)学 習活動2に おける実相

①論理(マ クロ構造)の 確認

本時の学習過程】

　　　　好事例であると考えられる。

T:(題 名 の確 認 をす る。)

T:最 初 どんなのがで るのか予想 しま したね。

　で も,結 局何 のたね の旅 の説 明 を してい るの

　で したか?

C:「 オ オオナ モ ミ」

T:(オ オオナモ ミの写真 を掲示す る。)

C:「 タンポポ」

T:(タ ンポポの写真 を掲示す る。)

C:「 カ ラス ノエ ン ドウ」

T:(カ ラス ノエ ン ドウの写真を掲示 す る。)

T:他 にはあ りませ んで したか?

C;あ りませ ん。

　 ここで重視 したのは,筆 者が どんな植物を取 り

上げ,「たねのたび」について説明 しているのかを

確認 させることであった。写真資料 を掲示す るこ

とによって,取 り上げられている植物について印

象づけることをね らった。

　 この過程だけか らもわずかに窺 えるが,第1次

での取 り組みが 「たねのたび」の意味を大まかに

つかませ ることに役立っていると考える。

　このよ うな導入時での取 り組みは,マ クロ構造

の論理を大まかにで もとらえることになると考え

られ,精 読において解釈の方向性 を指 し示す 「羅

針盤」(指標)の ような役割 を果たす と考えられる。

後述する(3)① に登場する児童◎の発 雷はその

②オオ才ナモ ミ(メ ゾ構造の事例)へ の焦点化

T:(オ オオナモ ミの説明を精読す ることを

　伝 える)

　 この指示 によって,オ オオナモ ミに焦点を当て

ることを明確 にしている。マ クロ構造の論理を大

まかにとらえた後,メ ゾ構造に位置づけ られてい

る一つの事例を取 り上げ るとい う方法は,論 理 と

の関係 を問いなが ら,メ ゾ構造,ミ クロ構造の精

読を進めることを可能にするか らである。

③児童それぞれの認識の実態把握

T:(第1次 に児童 が書 いたオオオナモ ミにつ

　 いての疑問や感 想 を紹介す る。)

T:「 オオオナモ ミは,動 物 が通 ると実 が服や

　 毛 に くっつ くとわか った。」先生 も分 かった

　 よ,そ んなこ と書いて あ りま したか?(挙 手

　 を求 める。以 下,同 様 に進 める。)

T:「 なぜ オオオ ナモ ミは動物 が通 る と実が服

　や毛 に引っか かってい くの かわか らない」 こ

　 の人 と同 じよ うに,な んで?と 思 った人。

T:「 オオオ ナモ ミの実 はテー プや の りがつ い

　 ていないのに人や 動物 につ くか らど うや って

　 くっつ くんだ ろ うと思 った」そん な風 な こと

　 を思った人?

T:「 ひっか っか ってい くのが わか らない」 と

　い うの と,「 ど うや って くっつ くん だ ろ う」

　 とい うのは どの よ うにちが うのかな?

T:「 オ オオナモ ミは見た ことが あ るけ ど トゲ

　の先 が曲がってい るこ とがわか った」初めて

　分 かったの?

T:「 オ オオナモ ミは ど う して トゲが 曲がって

　いるの」 わかったんだ け ど,ど うしてかな?
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　とい うことだよね。

T:「 オオオナモ ミは服や毛にくっついて一度

　くっついた らなかなか取れな くてちゃん と知

　恵を使 って取れなくしているからす ごいと思

　った」すごいって思ったんだね。

T:「 どうしてオオオナモ ミは動物のところに

　くっついた ら簡単に外れないのかな」す ごい

　と思った人とどうしてかな?と 思った人がい

　たんだね。

　 第1次 において児童が書いた疑問や感想の うち,

特にオオオナモ ミに関するものを紹介 している。

この ことによって,児 童の多くがオオオナモ ミの

とげの先に注 目していることを知 らせ,学 習課題

として焦点をあてることの必然性 を高める目的が

あった。 また,教 師がその一つ一つにコメン トし

ているのは,他 の児童が書いた疑問や感想 に興味

をもたせたい と考えたからであった。

　 ここで注 目しておきたいのは,叙 述を解釈 した

時点で納得す る児童もいれば,さ らに疑問をもつ

児童もいるとい う事実である。低学年の児童であ

っても 「わか る」 ということの水準は相対的であ

り,納 得す るまで検討 し続けることが示唆 された。

④ とげの先が曲がっていることへの焦点化

T:オ オオナモ ミの とげって曲が って るんです

　か。

C:う ん

T:え!ど こに書 いてあるの?

C:129ペ ージの 「とげの先 が曲が ってい るの

　で」 とい うところです。

C:そ れ に129ペ ー ジの絵 はオ オオナモ ミの実

　に毛が生 えていて,先 が少 し曲が って いる。

T:そ の絵が も しか した ら大事 か も しれ ない と

　思 って,先 生大 き く して い るん です。(資 料

　の掲 示)後 ろの人見 える?(図2を 指 して)

　 とげの先が 曲が って るとい うのは こ うい うこ

　 と?来 て見た い人い る?い るね。 来てみて ご

　 らん。(一 人 の児 童 が見に来 る)こ こに注 目

　 してるんだね。

を強 く印象づけることで,彼 らの問題意識を共有

することができるのではないか と考えた。共有の

ためには,可 視化す ることが有効であると考え,

挿絵として示 されていたオ

オオナモ ミの実の図を敢え

て拡大印刷 し,資 料 として

提示 した。 しかし,予 想通

り,こ の資料に対 しては間

近で見たい という児童はほ

とんどいなかった。　 【図2

蝿窪
㍉

　児童の多くがオオオナモ ミの とげの先に焦点を

あてていることは,第1次 に児童が書いた疑問や

感想によって事前につかんでいた。特に,と げの

先が曲がっているとい うことについて焦点をあて

疑問や感想を書いている子 どもがお り,こ のこと

　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 とげの先が曲がっている実】

⑤叙述に対する教師の批判と児童の反応

T:先 生 は別 に曲が ってな くて もいいん じゃな

　いか と思った。

C:で も!

C:(た くさんの子が反論の意思表明 として挙手

　す る)

T:作 ってみ たん よ。

C:え 一!

C:(笑 う子 もた くさんい る。)

C:な んで一!

T:(先 に掲示 した図2と 比較 で きるよ うに,そ

　の下 に掲示。 意図的 に同 じサ イズで描 いた,

　 とげの先が曲が って いない図3を 示す。)

C:ハ リセ ンボ ンみたい。

C:で も一!

　 オオオナモミの実にはとげがあり,そ の先は曲がっ

ているという説明を踏まえ,多 くの児童はその叙述の

意味内容を検討することなくそのまま受容する傾向に

あった。 しかし,先 述 したように第1次 の疑問や感想

には,意 味内容の検討を求めるものも散見された。

　 教科書教材 は,読 解によって形成され る認識が

誤ったものにならないように配慮 されているとは

考えられる。 しか し,叙 述の意味内容を検討す る

ことなく受け入れ るとい う読みの構えは,日 常的

な推論においては不適切であると考えられる。注2

　 また,書 いてあることをそのまま受 け止めると

い う読みの構 えはあまり創造的なものではな く,

読みの楽 しさを生み出 しにくい。論理 をめぐって

行われ る意味内容の創造が認識を豊かにし,読 み

を楽しいものにして くれる。

　⑤においては,敢 えて滑稽にも見える批判を教

師が行っている。児童にとっては思いもしない出

来事であったようだが,図3を 提示されることで,
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とげの先が曲がっている意味について検討す る学

習へ と児童は誘われている。また,笑 う子がたく

さん いるこ と,「 ハ リセ ン

ボ ンみ たい」 「で も一!」

とい うつぶや きか らも,こ

の よ うな意味 内容 の創 造や

検討 に対 して児 童は楽 しさ

を感 じてい るこ とが わか

る。　　　　　　　　　 【図3　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 とげの先が曲がっていない実】

⑥図3を 間近で見たときの児童の反応

　⑦では意味内容についての検討を学習課題化 し

た。 ノー トに視写 させることによって,ク ラス全

員の学習課題 として共有 させ,こ の後の学習が問

題解決的に進んでいく足場 を作 ることができたと

考える。

(2)学 習活動3に おける実相

T:こ れ,確 認 したい人いない?

C:し たい!

C:(全 員見 に来 る。)

C:何 これ?

C:(児 童たちはお互い に,い ろいろ楽 しそ うに

感想 を話 しあ う。)

C:変 な!

C:(見 た子 どもか ら席 に帰 ってい く。)

T:こ れは困 るとい う人?

C:(ほ とん どの児童が挙手)

T:い や 困 らないん じゃないかな?

C:(一 人だけ挙手)

T:別 に勝 負 しよ うと して い るん じゃないん で

　す よ。 二つ並べ てみ た ら,み ん なが大事 だ と

　思 って いる,と げの先 が曲 が ってい る意味が

　は っき り分 か って くるん じゃな いか と思 った

　んです よ。

　④では一人の子 どもしか見に来なかったの と対

照的に,⑥ ではクラス全員が間近で図3を 確認 し,

それぞれに感想 を述べ合っていた。⑤ では前方に

座 っている児童が中心 となって発 言していたが,

後方に座っている児童にとっては満足できるもの

ではな く,近 くで見たいとい う意欲を掻き立てら

れ ていたのであろ う。 このよ うな対照的な状況に

よって,「 オオオナモ ミのとげの先が曲がっている

こ と」の意味について検討することを学習課題 と

す る必然性が共有 されていったものと考える。

⑦意味内容についての検討を学習課題化する

T:(全 員席 につ いてか ら)と げの先が曲が って

　な くていい とい うのは,こ うい う考 えなん よ。

C:で も一!

T:こ れ じゃ困 る とい うことを 言いたいわけ?

C:そ う!

T:じ ゃ あ,ち ょっ と待 って。今 日考 える こ と

　を決め るよ。

C:ノ ー トに書 くん ですか?

T:今 日はまず 「たね のたび」 って ノー トに書

　いてね。 その隣 に書 くよ。(学 習課題 の提 示)

オ オオナモ ミのみの とげの先が まが って いな

か った ら,何 か こまることがあ るので しょ う

か。

C:(学 習課題を視写する)

　 学習活動2に おいては意味内容の検討 に対する

問題意識を高めているが,い きな り検討 し始める

ことは児童にとってハー ドルが高すぎると考えた。

そこで,ま ずは意見の表明が しやすい二者択一で

示させた。その結果,一 人の児童を除 く全ての児

童が 「とげの先が曲がっていることが必要」 と考

えているのがわかった。

　 また,最 後のTに おいて,意 味内容 の検討の意

義について述べているが,こ れ も重要な働 きかけ

であると考えている。

(3)学 習活動4に おける実相

①意味内容についての検討の実相1

T:と げの先が 曲が っていな くて も,刺 さる と

　思 って いるんだ け ど。

C:刺 さるけど!

C:も しくっつ いた と して も,と げの先 が曲が

　っていないか らす ぐ落 ちて しま う。

T:く っつ いた として もす ぐに落 ち るの?く っ

　つ いて もす ぐ外れ る?(図3の 横 に板 書)じ

　ゃあ こっち(図2を 指 して)だ った ら外れ な

　いの?

C:だ って,129ペ ー ジに 「とげ の先が 曲が っ

　てい るの で一度 くっつ いた ら簡 単 には外 れ ま

　せ ん」 と書 いて あるか ら,だ か ら曲が ってい

　た方が くっつ く。

C:だ か らとげの先 が 曲が ってい なか った ら簡

　単に外 れて しま うとい うこ と。

T:曲 が ってい ると外れ ないの?

一69一



C:は い。 ただ,下 の絵(図3)の 方 だっ た ら

　 刺 さ りやす い とは思 うんだ け ど,刺 さった後

　 に とげ の先 が 曲が っていな いか ら,簡 単 に外

　れ ると思 う。

T:ち ょっ と書 いていて いい?こ っち(図2)

　 の方 は くっつ いた後 で簡 単 に外 れ な いん じゃ

　ね。(図2の 横 に板書)

C:そ れ に,こ こには書 いて ない んだ け ど,く

　 っつ き虫 とい うあだ名がつ いているんだけ ど,

　 下の 図(図3)だ と,く っつ か ない 虫にな っ

　 ちゃ う。

T:こ っち(図2)は くっつ き虫で,こ っち(図

　 3)は くっつか ない虫?

C:そ れで刺 さった ら危険 だか ら,遊 べない。

T:刺 さった ら血が 出そ う?こ れ(図3)は 。

C:そ れ に!

C:死 ぬか も しれ ない!

T:え 一!

C:死 には しない け ど!

C:死 なない とは思 うけ ど,け がはす る。

◎:そ れ に,す ぐに とれ た ら,133ペ ー ジの と

　 こ ろに,「 草花 の タネはた どり着 いた ところで

　芽 を出 し,仲 間 を増や して いけ るのです 」 と

　書 い て ある け ど,す ぐに とれ た らそ こで同 じ

　 ところで遠 い ところには行 けな いか ら,仲 間

　 は増やせ るけ ど,い ろんな ところには行 けな

　い と思 う。

T:今,出 た の を書 きます よ。 くっつ き虫,く

　 っつ かな い虫。 けがす るか も知 れ ない。 遊べ

　な い,遊 べ る。

C:ち くち く虫の方がいい よ。

C:外 れ 虫がいい。

T:◎ 君,遠 い ところか らよ く見つけて きたね。

　 よ く読 んでい るね。 こっち(図2)だ った ら,

　 くっつ いた まま外れ な いか ら遠 くへ行 け る。

　遠 くで また 生 える。 こっち(図3)だ った ら

　近 くに しか落 ち ない。だ か ら近 くに しか 生 え

　ない と言 ったね。

　意味内容についての検討を始めると,ま ず叙述

を根拠にした意見が示 された。「129ペ ージ」の叙

述を手がかりに している児童の発言がそれである。

この指摘 自体は関係性を手がか りに して叙述を適

切 に解釈 した ものである。仮に,叙 述そのものの

検討が不要ならば,十 分な解釈であると考えて よ

いだろ う。 しか し,先 に指摘 したように,日 常的

な推論においては問題 を含んだ解釈であると考え

られる。

　また,こ の時点で意味内容についての検討 を終

えてしまったなら,楽 しさを生み出す創造的な行

為を十分に行 うことな く解釈 を終えて しま うこと

になる。 これはまた別の意味で問題があると考え

る。教材文の論理をめぐって,児 童の知識 ・経験

に関する長期記憶が活性化され,知 的好奇心を十

分に満足させる認識行為が行われるチャンスをみ

すみす失って しまうと考えるからである。

　さて,叙 述を手がか りにしたこの指摘に対 して,

教師は正解 であるとも不正解であるとも敢えて判

断を示 していない。 こうすることで,児 童の意味

内容についての検討が継続 され るだろうことを経

験的に知 っているか らである。ただ し,そ れ は

「とげの先が曲がっていることでなぜ外れにくい

のか」とい う検討ではなく,「 とげの先が曲がって

いなければ困ること」についての検討である。 こ

のようなズ レは教師の示 した学習課題が曖昧なた

めに引き起こされていると考えられ る。

　 「けがを して しまう」「くっつかない虫になって

困る」 とい う意見表明は,こ の説明的文章の論理

をめぐって意味内容 を検討 した結果ではない。発

問の重要性を再認識 させ られるところではあるが,

図3の オオオナモ ミの とげが刺 さった らどうなる

かの検討を し尽 くした とい う意味はあったように

考える。その結果,オ オオナモ ミが刺 さってす ぐ

に外れたら困ることについて,教 材文の論理 をめ

ぐって,児 童◎が検討 し始めているからである。

　児童◎は 「それに」 と言って話 し始めている。

これは とげの先が刺 さるとどうなるか とい う検討

に続けて考 えていることを示 している。図3の オ

オオナモ ミの場合,刺 さった後ですぐに外れ るこ

とが考えられ,外 れた場合 どうなるのかを考え始

めることを契機 に して,教 材文の論理に立ち戻っ

て意味内容の検討を始めているのである。

　当初,第1次 において,児 童◎は 「オオオナモ

ミは見た ことはあるけど,と げの先が曲がってい

ることがわかった。」 と書いているに留まっている。

しか し,こ の授業をとお して意味内容の検討を進

め,他 の児童の 「とげの先が曲がっていない方だ
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った ら刺 さりやすいとは思 うんだけ ど,刺 さった

後にとげの先 が曲がっていないか ら,簡 単に外れ

る と思 う」 といった発言を参照 して,と げの先が

曲がってい ることの意味を検討 したのであろう。

だか らこそ,仲 間を増やすためにはとげの先が曲

がっていることが必要だと判断できたのであろう

と考えられる。

②意味内容についての検討の実相2

C:で も,す ぐに落 ちて,誰 かが踏ん で,「 いた

　 た たた」 と言って,他 の ところ にポ イ って投

　 げるか ら,遠 くに投 げ るか も しれな いか ら,

　遠 くに行 くと思 う。

C:(笑 って い る子多数。)

C:そ れ は!

C:で も!

◇:で も,そ うだ として も,人 が投 げ る距離 っ

　 て遠 くに投 げ る人 と,近 くに投 げる人が い る

　か ら,そ ん なに遠 くに行 くこ とはない と思 う。

T:今 ね,◇ さん は,投 げ るよ りも くっつ いた

　方 が遠 くに行 くん じゃ ないか と言 ったんだ け

　 ど,そ れ につ いて ど う?

C:サ ッカ ー をや ってい る人 は蹴 って飛 ばす と

　思 うけ ど,女 の子 だった ら,た ぶん水 に投 げ

　 ると思 う。

C:そ の女 の子 が投 げるか も分か らな いか ら,

　 も し投 げ た と して も,運 だ か ら,も し蹴 った

　 りして遠 くに飛 んだ り した ら,オ オオナ モ ミ

　は ラ ッキー だ け ど,と げの先 が 曲が ってない

　か ら,蹴 る時 も痛い と思 う。

T:だ んだ ん とこのお話 の内容 か ら離 れ て行 っ

　て しまってい ますか ら,ち ょっ と戻 ります よ。

　意味内容の検討は学習者の知識,経 験,価 値判

断の姿勢などに大きく左右 される傾向にある。 こ

こで示 した授業記録はそのことを示 している し,

多 くの教室で意味内容の検討が敬遠 され る理由も

ここに示す ような状態 になることを恐れての こと

と推察される。

　 ここで話題 の中心 となっている児童は,学 習活

動3に おいて 「困らない」 と判断 した児童である。

彼が困 らない とした理由は ここに示 されているよ

うである。彼 は他の児童 とのや りとりを通 して,

自分の判断をゆさぶ られ,自 らの認識内容の限界

に向き合わされているようにも見える。

　意味内容の検討は一見無駄に見えるよ うな回 り

道の過程を踏む可能性があるが,そ れ はここに登

場す る 「彼」のような児童に意味内容の検討 を迫

る切実な機会を与える点で非常に有意義であると

もいえるだろう。

③意味内容についての検討の実相3

T:み んなは 当た り前だ と思 ってい るみ たいだ

　 け ど,(図2を 指 しなが ら)く っつ い た後 で

　 簡単に外れないのはなんで?だ って こっち(図

　 3)も くっつ くんで しょ?両 方 くっつ い てい

　 るのに,な んで こっ ち(図2)は 外 れない の?

C:だ って!

C:と げの先が 曲が って るか ら。

T:曲 が ってた らなんで外れないの?

C:「 とげの先が曲が ってい るので,一 度 くっつ

　 いた ら簡単 には外れ ません」 と書 いてあ る。

T:確 かに書 いてあ るよね。 で も,こ の書 いて

　 あるのになん でかな?と 先 生 は思 ってい るん

　 です よね。

回:と げの先が 曲が って いるか ら,そ こに毛 が

　 ひっかかって……。

①:ひ っかかる?

C:う ん。

①:ひ っかかる とい うのは どうい う意味?

C:う ん,ひ っかか るか ら,外 れ ない。

①:ひ っかかる?(図2の 横 に 「ひ っか か る」

　 と赤字で板 書)

C:付 け足 し!

C:お 家の図鑑 に載 ってたん だけ ど,図 鑑 で は

　一本 の線 が あって,そ れ に オオオナ モ ミの と

　 げの曲が ってい ると ころがひ っか か ってい る

　 ところを大 き く した 写真 みた いな のが あって

　 ゜9° °o

T:あ!待 て よ。 そ ういえば,先 生 もそ うい う

　の を見た こ とがあ る。 それ参 考に な るか も し

　れんな と思って作っていたん よ。(一 つの掲示

　資料 を取 り出す)確 かそれ は ね,こ れ か!な

　んかひっかかってるんで しょ?こ ん なの?

C:こ んな感 じの写真 が載 っていた。

　 この過程では,「 とげの先がまがっているので,一

度 くっついた ら簡単には外れ ません と書いてある。」

とい う根拠に揺 さぶ りをかけることで,「 とげの先が

曲がっている」 とい う叙述の意味内容を検討 させて
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いる。そ うすることで,「一度くっついたら簡単には

外れない。」という叙述との因果関係を検討 させるこ

とができると考えた。

　実際に児童回が使った 「ひっかかる」 とい う語

の重要性を①にあるように教師に示唆 されること

で,児 童たちは叙述の意味内容について検討する

ための切 り口を得て,叙 述だけでな く,知 識や経

験を参照 して推論 し始めている。

　 しか し,そ のような知識や経験は一部の児童 し

か有 していないことが予想できていたので,次 に

あるように参照す るための他の資料を事前に用意

していた。

T:実 はね。先生,不 思議が多 いので,も う一

　 冊見てみた んです よ。(注3の 本 を見せ なが ら)

　 図書室 にこんな本が あってね。 この 中にある

　 写真がな にか参 考にな るか も しれ ない な と思

　 って,大 き くしていたんです よ。 これ,近 く

　 で見てみた い?見 たい人。

C:(多 数挙手。)

T:よ しおいで!

C:(全 員前に出 て くる。)

C:服 に穴が あるん よ。

C:じ ゃけ え,ひ っかか るん よ。

C:(教 師に 自分 の着 てい るセー ター の袖 口を伸

　 ば して見せ なが ら)こ れ に もひ っかか るよ。

C:と げの先が曲が ってい るか ら,ひ っかか る

　ん よ。

T:(児 童 が席 につ いてか ら)今 話 していた こ と

　 をみん なの前で発表 して もらお う。

C:服 には小 さい穴が あって,そ こにひっかか

　 って いる。

T:穴 が あるって 言って,セ ー ター を伸 ば して

　みて くれて いたん よ。みん な も見て ご らん。

　穴が あるの?

C:先 生,ヒ ー トテ ックにある!

C:穴 が空いて いる!

C:シ ャツに もある!

教師の用意 した資料をヒン トにして,「服に穴があ

る」ことと 「とげの先が曲がっているのでひっかか

る」とい うことの因果関係に気づき,ど のように引

っかかるのかを解釈することに成功 しているのがわ

か る。

　 しか し,こ の時点では 「ひっかかる」 とい う語の

概念 について,十 分に認識 していない児童もいるか

もしれなかった。そ こで,「 ひ っかかる」 とい う語の

辞書的な意味 をとらえさせ,認 識を強化す ることを

試みた。

T:凧 が引っかか って困った ことある人 いる?

　ああ,い るんだ。それ か ら,こ の前,紙 飛行

機 作ったで しょ う。 あの ときに引 っかか って

　困 った人?あ あ,い るねえ。 あ と,ボ ールで

　遊んでいてボールが 引っかかって困 った 人。

　ああ,そ うなんだ!歯 に何 か引 っか かって困

　った人?あ あ,あ るんだね え。 こっち(図2)

　は引っかかるの?

C:う ん。

T:と げの先 が曲が って いる と引 っか か り,と

　げの先 が曲がっていな けれ ば引 っかか らない

　んだね。

C:で も!

T:聞 いてみ よ う。

C:上 の写真(図2)と 下の絵(図3>は,両

方 ともいい ところ と悪 い ところがあ って,上

　の方 は刺 さりに くいんだ け ど取れ に くくて,

　下のは刺 さ りやす いん だけ ど取れや すいか ら。

　でも,こ のオオ オナモ ミの実 は,遠 くに運ん

　でも らうた めだか ら,長 い時 間 くっつい とか

　ない といけ ないか ら,下 の方 は刺 さ りやすい

　んだ けどす ぐ落 ちちゃ うか ら,ぼ くは下はだ

　めで上はいい と思 う。

　 「ひっかかる」 とい う語についての認識 を強化

した結果,こ の児童は,と げの先が曲がっている

場合 ととげの先が曲がっていない場合 とを対照的

に とらえ,本 教材文の論理に沿った判断を示すこ

とができている。

　先に指摘 したが,低 学年の児童でも 「わかる」

とい うことの水準は相対的であ り,納 得す るまで

検討 し続けることは自然であると論者は考えてい

る。 この項で取 り上げた過程では,叙 述に示され

た論理や関係性をスター トに しつつも,納 得がい

くまで,教 材文の範囲を越えてでも検討が続 けら

れ ることを如実に示 していると考える。 このよう
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な認識の仕方を望ま しい と論者は考えているが,

これは叙述の意味内容を検討す る活動の積み重ね

によっては じめて可能になるものと考える。

　 逆に,論 理や関係性を解釈す ることにだけ終始

す る場合,叙 述の意味内容は適切 であることが前

提 とされているため,叙 述 にないことを豊かに想

像す ることが少ないと推察され る。 したがって,

「②意味内容 についての検討の実相2」 において

示 したような試行錯誤は生 じないであろうが,本

項で示 したよ うな実感に基づいた論理的認識 も実

現す ることはないであろう。

(4)学 習活動5に おける実相

C:129ペ ー ジに 「とげの先が曲が ってい るの

　で一度 くっつ くと簡 単 にははず れません。」 と

　書い て あるか ら,下 の絵 み たい に曲 がって な

　い と。 ◎ 君 とか が言 った よ うに,遠 くに運 ば

れ るため に,く っつ いた りす るか ら,曲 が っ

　て ない とす ぐ落 ちるか ら困 る。

　 この児童は最終的に 「とげの先が曲がっている

こと」の意味 を叙述に即 してとらえることができ

ている。 この児童は第1次 には 「オオオナモ ミは,

服や毛にくっついて,一 度 くっついた らなかなか

とれなくて,ち ゃん と知恵 を使ってとれなく して

いるか ら,す ごい と思った。」 と書いてお り,「と

げの先が曲がっているから外れない」 とい う叙述

に当初か ら注 目 していたが,本 授 業 をとお して

「遠 くに運ばれ るた め」 とい う目的 も認識するこ

とができている。 この児童が行った ように論理を

め ぐって構造的かつ実感をもって認識することは

小学校低学年の児童にとっては難 しいことだろう。

しか し論理をめぐって意味内容を検討することで,

自らの知識 ・経験 と叙述 とを実感 をもって関係づ

け,論 理的認識を実現 しているものと考えられる。

4.研 究のまとめ

(1)授 業の談話記録についての考察のまとめ

　 これまでの授業の談話記録についての考察をま

とめ,論 理的認識の実相を浮き彫 りに したい。

① 小学校低学年児童の 「わかった」状態の レベ

　　ルは相対的であるとともに,ど の児童も自分

　　な りに納得するまで検討 し続ける傾向にある。

②　小学校低学年児童にとって,意 味内容の創造

　　や検討は楽 しい言語活動になる傾向にある。

③　小学校低学年児童の場合,意 味内容の創造や

　　検討は,叙 述を根拠に検討する能力や意味内

　　容を検討するための知識が十分でないため,

　　 自らの知識や経験を参照できない領域に入 る

　　 と教材文の論理から離れて しまう傾向にある。

　　 したがって,適 切な補助資料を適切な状況で

　　提示する必要がある。

④　対象学級の児童は意味内容の検討 を進める場

　　面でまず叙述を根拠に検討を進める傾向にあ

　　ったが,元 々そ うだったわけではなく,1学

　　年か らの学習の成果であると考えられる注4。

　　本時のような授業の前に,叙 述を根拠に検討

　　を進める方略を基礎 として培 う時期 も必要で

　　あると考えられる。

⑤　④のような指導を受けた小学校低学年児童の

　　場合,叙 述を権威づけてそのまま受容する傾

　　向にある。 しか し,可 視化などによって他の

　　児童の問題意識を共有 した場合,多 くの児童

　　が問題解決に向かって検討を始める。

⑥ 小学校低学年児童にとって論理(マ クロ構造)

　　の確認は 「たねのたび」の意味を大まかにっ

　　かむことに役立っている。そ して,精 読にお

　　いて,論 理をめぐる解釈の方向性を指 し示す

　　と考えられる。

⑦ 論理をめぐって叙述の意味内容を創造 し検討

　　することは,児 童自身の知識や経験と叙述 と

　　を実感 をもって関係づけ,論 理的認識を可能

　　に していると考える。

(2)論 理的で豊かな意味内容の創造と検討を実

　現するために

　本稿で取 り上げた授業の特色は,論 理をめ ぐる

意味内容の創造 と検討を楽 しみながら行っている

ところである。このような授業を,小 学校低学年

か ら繰 り返 し行ってい くことで,図1に 示 したよ

うな論理的認識力を育成す ることができると考え

られる。

　難波(1998)に 指摘 されているよ うに,論 理 ・

論理的思考をめぐる先行研究は混乱 してお り,そ

のことが研究の進展を妨げている状況にある。

　舟橋(2000)や 幸坂(2011)は その解決を図る

ための先行研究であ り,こ れまで意欲的に進 めら

れてきた論理 ・論理的思考に関する研究成果 をバ

ランスよく配置 した能力観の必要性を指摘 してい
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る。

　 これは,井 上尚美 によって比較的早い時期 に提

案 された 「言語論理」の発想が基底にあるといっ

てよいと考える。井上は形式論理の限界 を指摘 し,

意味内容に関する教育内容 を授業 に位置づけるた

めの理論構築を続けてきた。 この研究成果を批判

的に継承 し,さ らに進展させる必要がある。

　 本研究のまとめにおいて示 した ように,論 理 に

注 目させなければ教材文か ら離れて しま う問題が

生 じるが,逆 に論理だけを強調す ることは意味内

容の創造 と検討を表面的な ものに して しま う問題

が生 じる。低年齢の学習者に対 しても,「論理を創

造 し検討する能力」 と 「意味内容を創造 し検討す

る能力」 とを統合的に発揮 させ るような学習内容

を用意する必要がある。 しか し,そ のよ うな学習

内容を設定するための基盤 となる能力(=論 理的

認識力)は いまだ設定されていない。

　 まずは,論 理的認識力を設定 し,そ の概念 を規

定するところから始めたい。そ して,こ の認識能

力を育成する授業が,ど のような主体 を育てるこ

とになるのかを詳細 に検討 し,そ の成果をもとに

して,よ り適切な能力構造 を概念規定 していく必

要がある。

(3)今 後の課題

　本研究では,「論理」 と 「意味内容」 とい う 「論

理的認識力」の二っのキーワー ドに焦点をあて,

実践的に検討を進めてきた。 しか し,「表現主体」

とい うキー ワー ドについては触れ ることができな

かった。「表現主体」についても今後詳細に検討 を

行い,「論理的認識力」をさらに適切に概念規定 し

ていきたい と考える。
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【注】

1)「 論理的認識カー 日常の論理の偏向に対応す

　る認識能力の構造一 」(青 山之典,2014,『 比治

　山大学現代文化学部紀要』第20号,投 稿中)に

　よる。

2)認 知心理学や レトリック技法の研究成果か ら,

　 日常的 な推論 にはバイ ア スの存在が 示 され てい

　 る。 したが って,情 報 を吟味 す る ことな く鵜呑

み にす るこ とは不適切 である と考 えられ る。

3)『 オナモ ミの とげ』(多 田多恵 子,2008,偕 成

社)

4)「1年 生 の子 どもた ちに論理 的に読ませ るため

に一 自らの授業実践の課題 を俎 上にのせ て一 」

　 (青山之典,2012,『 学校教育』1123号pp.54・59)

　に よる。
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