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(西林) 本日は暑い中をありがとうございます。

昨年の３・11以降，心理関係の各種学会がいろいろ

な活動を行っています。では，教育心理学会でどんな

ことができるのだろうかと考えてきました。そして，

心のケアといったこととは少し違った方向で考えた１

つの結果が，このシンポジウムです。

３・11以降この方，社会というものへの我々の感覚

というのが変わってきた。少なくともそのことがはっ

きりと意識されるようになったという気がします。ど

ういうことかと申しますと，誰かがちゃんとうまくこ

の世の中を仕切ってくれているわけではない，リード

してくれているわけではないということが，我々の目

にひどく露わになってしまったということがあるので

はないでしょうか。それから，科学というのは決して

結論をきれいに出してくれるものではないということ

もはっきりしたのではないでしょうか。それで，私ど

もがどうも無垢なる存在として，たとえば安全神話み

たいなことを単純に信じる大衆というわけにはいかな

くなった。もっとものを考える市民でないとだめだと

いうことになってきた。というか，そういうことを迫

られているんじゃないかという気がいたします。

教育心理学会というようなところで，そういうこと

に関して何ができるのだろう。子どもたちに対しての

教育を再考してみる必要はないのかということが，今

日のシンポジウムにつながっているということです。

本日のテーマは， 環境問題やリスクに対して主体

的・クリティカルに向き合う市民の育成」ということ

です。

４人の方に話題提供をお願いいたしました。ご専門

はお話しいただけばすぐにわかるかと思いますし，お

名前をすでにご存じかとも思いますが，ご紹介申し上

げます。京都大学の楠見さんです。慶應義塾大学の吉

川さんです。愛知教育大学の杉浦さんです。神戸大学

の坂本さんです。この４名の方にこの順序でお話をい

ただきます。

大ざっぱに言いますと，そうですね，批判的思考，

科学的に多様に考えられるというのはどういうことか

を楠見さんからお話しいただきます。また，先ほど申

しましたように，話し合わなければだめなこと，考え

なければだめなことというのが，格段に増えたという

ことがございます。そこでの語りがいかにあるべきか

ということを，吉川さんからお話しいただきます。そ

れから，多面的に多様に考えを練りあげていくプロセ

ス，そのプロセスについての学びのためのゲームの効

用を杉浦さんからお話しいただきます。また，小学校

での実践ということで，考えを述べ，譲るべきところ

は譲り，相手のことを知りながら考えを練りあげてい

けるような，そういう子どもたちを育む実践というの

は，いかにあるべきかというのを坂本さんからお話し

いただく。と，こういう構成でまいりたいと思います。

それから進め方ですが，最初に４人の方に25分ず

つお話しいただきます。その後10分間の休憩をはさ

み，再開後，企画者のほうからコメントや何かを少し

出させていただき，それからフロアからもご意見を頂

戴し，それらを全部混ぜた形で話題提供者の方々から

お話をいただき，最後は入り混じってバトルという感

じになれば楽しいのではないかと思います。それでは，
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４時半まで楽しんでいただければと思います。よろし

くお願いいたします。

なお，申し遅れましたが，司会の一部を担当してお

ります東北福祉大学の西林と申します。よろしくお願

いいたします。

(吉田) 申し遅れましたが，司会を一緒にさせていた

だきます関西学院大学の吉田です。よろしくお願いし

ます。そうしましたら，早速，楠見さんからお願いし

ます。

話題提供

批判的思考と科学リテラシー育成のための教育実践

楠見 孝

はじめに

京都大学の楠見です。私のほうからは， 環境やリ

スクの問題解決のための批判的思考と科学リテラシー

の育成」ということで，話題を提供したいと思います。

西林さんからも話がありましたように，３・11以降，

私たちは福島第一原発による放射能汚染というような

問題に直面しているわけです。そういうときに様々な

情報があって，その中で何を信じて，どういう情報を

周りの人に伝えて，どう行動するかというのは，まさ

にこれからお話しする批判的思考が働いていると思い

ます。

政府から出される情報，電力会社からの情報，そし

て家族や知人からの情報，それからインターネットや

ツイッターで発信される様々な情報があります。こう

いう中で私たちは自分自身で判断していかなければな

りません。 放射能を正しく恐れる，怖がる」という

ようなことが言われていますが，この言葉の暗黙の前

提には，市民は「正しく」恐れていないというような

見方があると思います。そこでは， 正確な知識や情

報に基づいて正しく怖がることが必要だ」ということ

が暗黙の前提になっていると考えます。しかし，市民

の立場から見ると， 何が正しいのか」，あるいは「怖

がるということに，正しいとか，間違いということは

あるのか」， 専門家やメディアが提供する情報という

のは，果たして中立的なのだろうか」とか，あるいは，

専門家，科学者によっても発信する情報が異なる，

また見解も違う」という疑問があると思います。

こうしたことに加えて，放射線，特に低線量の放射

線に関して言えば，そのリスクというのは健康に害が

あるかどうかというような１か０ではなくて，確率的

なものであるという判断の難しさがあると思います。

そういうときに，まさに私たち，あるいは未来に生き

る子どもたちにとって，科学リテラシー，メディアを

読み解くメディアリテラシー，そして批判的思考は一

層求められていると思います。

私たちのグループが被災県，首都圏，関西圏，合わ

せて1,700人を越える人たちに対してアンケートを

とったところ， 放射性物質の影響が非常に不安か」

ということについては， あてはまる」と「ややあて

はまる」という人が合わせて７割，関西圏はちょっと

低くて５割です。また， 食品購入時に放射性物質に

よる汚染が気になる」という人も同じような割合でい

ます。そしてもう１つ， テレビ番組の放射能の健康

影響説明は楽観的過ぎる」という人も４～５割いまし

た。国民は，放射能の健康影響の情報について安心し

ていないと思います。

次の結果は批判的思考に関わることですが， テレ

ビ・雑誌の情報を鵜呑みにしないで，複数の情報源で

確認している」という人が５割から６割，被災県は非

常に高く，７割以上います。それから， 食品の放射

性物質による危険性情報を積極的に集めている」とい

う人も７割ぐらいいます。その割合は被災県と首都圏

はほぼ同じで，関西はちょっと下がりますが，非常に

高いことがわかります。つまり，３・11以降半数以上

の人たちは，メディアの情報をそのまま鵜呑みにしな

い，そして，複数の情報を自分で積極的に探している

ということが表れているわけです。

さらに， 汚染地域の食品が基準値以下でも食べた

くない」について， (どちらかというと）あてはまる」

と「どちらともいえない」とそれから「(どちらかとい

うと）あてはまらない」という人がほぼ３分されてい

ます。つまり，その人の考える価値観とか，あるいは

情報に基づいて決定をしているということがわかるわ

けです。

批判的思考とは何か

ここで批判的思考，今日取りあげるクリティカル・

シンキングとは何かということですが，まず一番大事

なことは，証拠に基づく論理的で偏りのない思考だと

いうことです。そして二番目は， 批判」というと，

相手を非難するという意味にとられがちですが，そう

ではなくて，自分の意見や他者の意見や推論を意識的

に吟味する，反省的（リフレクティブ）な思考だという

ことです。つまり，検討しなければならないのは，他

者だけでなく自分自身の意見もです。

そして批判的思考というのは，人とコミュニケー

ションする，あるいは情報を読み解くときの土台に

なっていて，情報を集めたり，そこから推論したり，
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評価したり，つまりメディアや人の話に接したり，議

論したりするときに，何を信じ，何を主張し，どう行

動するのかを支えていて，それは学習のときでも，あ

るいは我々が研究するときでも，日常生活でも，職業

生活でも働いている汎用的なスキルです。

この考え方は，このような私たちの生活で生きる力

ということを測っている国際的な生徒の学習到達度調

査（PISA）の中の３つのリテラシーに表れています。

すなわち，リテラシーとは，単なる読み書き能力では

なくて，情報を管理・統合・評価する実生活での応用

のためのコミュニケーションの能力だということにな

ります。読解リテラシーは書かれたものを理解，利用，

特に熟考する能力です。それから科学リテラシーは科

学知識を活用して自然界を理解し，意思決定し，証拠

に基づいて，結論を導く能力です。そして数学リテラ

シーは，生活に基づく数学的な根拠に基づく判断をす

る能力です。まさにこれらの基盤には批判的思考があ

ると私は考えています。

Figure 1は私が考えているリテラシーの階層です

が，批判的思考の知識・スキル，そして態度というも

のが土台にあって，そして小・中・高の教育では，科

学・数学リテラシーが育成されます。一方では，読

解・メディア・ネットのリテラシーのような読み解く

あるいは伝えるというリテラシーが育成されます。そ

してその上にリスクとか，健康，政治，経済など，市

民生活に必要な様々な知識に基づくコミュニケーショ

ン能力としての市民リテラシーがあり，これは市民性

（シチズンシップ）を支えるコミュニケーション能力の

基盤になっています。そして，これは生涯を通じて育

成されます。そして，大学，あるいは早いところでは，

小・中・高でも育成される，どのように学問や研究を

進めていくのかという学問や研究のリテラシーが，市

民リテラシーの上にあると思います。

どのような社会を目指すか

次に，私たちはこうしたリテラシー，あるいは批判

的思考を基盤として教育することによって，どういう

世界，どういう社会を今後つくっていくべきなのかと

いうことについて，まずお話ししたいと思います。

１つ目は，家族，学校，職場において，科学に関わ

るような話題を取りあげて，気軽に議論ができるよう

な場をつくるということです。そして，自分で集めた

情報を人に正しく伝える。そしてまた，自分の意見だ

けではなくて，考えの違う人の意見に耳を傾けるとい

うようなことが大事です。

２つ目は，さらに大きな地域のコミュニティにおい

て，協調的に社会的問題解決ができることです。つま

り，いろいろな利害の対立があってもその中で相手の

意見に耳を傾けて，または自分の意見も伝えて，相手

も自分も満足できるような解決を図ることが大切です。

３つ目は，ネットコミュニティでは，いろいろな対

立が生まれる場合もありますけれども，そうしたネッ

トコミュニティにおいても，関心を共有した人が，空

間や時間を越えて結びついて，その中で自分の経験や

情報を正確に伝えて，異なる考えの人に耳を傾けて，

その中でうまくまとめあげていくことです。価値観を

めぐる対立はあるにせよ，そうした対立を乗り越えて，

多角的な視点に立って，異なる価値観を理解しつつ，

よりよいものを目指していくような社会を今後つくる

ことができればと考えています。

どのような市民の育成が必要か

こうした社会の育成のために何が必要なのか。１つ

は，市民に関して言うと，市民が持つべきリテラシー

です。つまり生活に必要な情報を自分で読み取って，

適切な行動を行う能力です。そして市民性（シチズン

シップ）と言われるような，責任感を持って，自立的

に社会に関わって，問題解決をしていくというような，

市民参加モデルの基盤となるような力をまず持ってほ

しいということです。そして，さらに一人ひとりが批

判的に考えていくことによって，様々な問題を解決し

て，よりよい意思決定を重ねていって，それぞれが幸

福になるということが大事なことだと思います。

それからもう１つは，高等教育機関はある意味では

将来のリーダー，専門家の育成ということにも関わっ

てくるわけですけれども，専門家やリーダーは，まず

第一に，市民と同じ市民性を持っているということ，

それに加えて，専門的な知識とコミュニケーションス

キルを持つことが重要です。さらにリーダーシップを

もち，叡智によって将来に目を向け，ビジョンを立て
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Figure 1 リテラシーの階層を支える批判的思考（楠

見,2012)
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て，そして変革に対応して，そして対応を通して周り

の人たちをエンパワーするというような力を持ってほ

しいと思います。そして，市民と協力して，いろいろ

な対立する問題を解消して，幸福な社会を実現すると

いうリーダーや専門家が，今後求められていると思い

ます。

どのようなスキル・態度・知識を育成するか

それではどのようにしたらそうした市民や専門家を

育成できるのかということで，ここでは３つのことを

お話ししたいと思います。

第一は，批判的思考のスキルを育成するということ

です。

Figure 2には批判的思考の構成要素として１つの

モデルを示しました。上半分は各プロセスのスキルを，

下半分はそれを支える態度を示します。批判的思考の

スキルに関しては，一番左側に，メディアなどから情

報が入ってくるとまず情報を明確化するステップがあ

ります。ここでは，主張は何なのか，根拠は何なのか，

意見の部分は何なのか，事実はどれなのか，というこ

とを明確化するスキルが重要です。そして，次の２つ

のステップでは，推論の土台となる情報の信頼性など

を検討するスキル，それに基づいて推論するスキルが

関わります。そして最後に，行動決定を行うステップ

では，意思決定や問題解決のスキルがあります。そし

て各ステップで，自分自身が正しく推論ができている

のかということを振り返る（リフレクション），すなわ

ちメタ的に，それをモニターしコントロールするスキ

ルが重要です。

第二は批判的思考の態度を育成することです。いく

らスキルを持っていても，それを使おうとする態度が

なければ意味がありません。スキルを支えている土台

が態度です。ロジカルなものを求めようとする論理性，

それから情報を求める探究心や証拠の重視，そして客

観的，多面的に考える態度，そしてそれらの背後には，

立ち止まって考える熟慮という態度が必要になってく

るわけです。

態度の中で特に大事になってくる，つまり多くの市

民にとって大事になってくるのは探究心です。つまり

単純な説明，わかりやすい説明で満足してしまうので

はなくて，より高いレベルの，たとえば経験をしたり，

情報を見つけたり，あるいは学ぶモデルを見つけたり

というような姿勢を育てるということです。探究心は

情報の探索を支える重要な態度です。情報を探索する

ことは，批判的思考のベースになるもので，自分が大

事だと思っている情報ではなくて，反証するような情

報を見つけ，それらを照らし合わせることが重要です。

あるいは与えられる情報を鵜呑みにするのではなくて，

それが専門家によるものなのかを吟味したり，複数の

情報源で一致しているのかという情報の信頼性を検討

することが重要です。テレビや新聞でもよく科学的な

データ，アンケートの結果が出ていますが，それが科

学的な手続きに則っているのか，サンプルのサイズは

十分なのか，コントロール群はあるのか，複数の要因

を考えているのかとか，そういう科学的事実の評価は

後で話をする科学リテラシーの中心的な部分になって

います。

ここでもう一度考えたいのは，そもそも私たちは批

判的思考をなかなか使っていないということです。私

たちが最初に考えるのは，直観的な思考（システム1）

ということになると思います。私たちが自動的に何か

を考えたり，判断したりするのはここの部分が大きい

と思います。つまり，私たちは無意識的に直観に従っ

て行動することによって多くの場合はうまくいってい

ます。たとえば，地震が起きたときにすぐに高台に逃

げるというような，そうした素早く判断することは，

津波の危険を避けるというときには，必要になってく

ると思います。こうした素早い判断を磨いておくとい

うことは非常に大事な場合があります。しかし時とし

て，直観は誤る場合もあります。それを修正するのが

批判的思考（システム2）です。こちらは熟慮的，反省

的で，意識的にバイアスを修正することを行います。

つまり直観と批判的思考の両方を磨いていくことが私

たちにとって必要だということです。

第三は，メディアリテラシーと科学リテラシーを育

成するということです。メディアリテラシーには，マ

スメディアが伝える情報は，編集されたものであって，

事実そのままではない。つまり記者の編集が入ってい

るとか，あるいは新聞社やテレビ局は民間企業であり，

―261―

Figure 2 批判的思考の構成要素：各プロセスのス

キル（上）とそれを支える態度（下）（楠見,2012)



営利を追求する部分もあって，視聴率などを意識して

センセーショナルな報道というのが行われることがあ

るだとか，あるいはメディアが伝える情報を主体的に

どう吟味をすればいいのか，批判的に理解するにはど

うすればいいのかというようなことは，このリテラ

シーに含まれるものです。

もう１つの科学リテラシーについて私が強調したい

のは，単なる事実の知識ではなくて，叡智として，生

きていく知恵として働くリテラシーです。科学リテラ

シーというと，たとえば遺伝とか，エネルギーとか，

放射線とか，地球に関するいろいろな個々の科学的な

事実をどのくらい知っているかということに関してテ

ストをしたりして，たとえば日本の一般市民はこれだ

けのことを知っていない，というようなことがよく話

題になります。これは大事ではありますが，私はこの

事実的な知識が科学リテラシーの全てではないと思い

ます。学校教育でも事実的知識を教えて，そして入試

などでテストすることは行われています。これは科学

リテラシーの出発点であるけれども一部だと考えます。

それよりももっと大事なのは科学的な方法論の理解

です。つまり，どうやって科学的な知識というのが作

られていくのかという，“How science works”と言

われているような科学的なデータ収集や分析の考え方

です。先ほど言った統制群だったり，サンプルサイズ

だったり，そうした科学的方法論は事実的な知識とと

もに大事だと思います。

そして，さらにメタ科学的，科学についてのより高

い視点からの考え方になりますが，科学がどのような

形で生活や社会の文脈の中で適用されていて，どうい

うふうに科学技術が私たちの生活の中で適用されてい

るのかを理解するための知識です。たとえば原子力発

電というのが日本の中でどのように導入されて，そし

てどういう中で実際に動かされてきて，そしてどのよ

うな形でそれが監視されていたのかというようなこと

は，この生活や社会の文脈に関わる知識です。そして，

これは私たちが今後の，たとえば原子力発電をどうす

るかというときに知っておかなければならない知識と

いうことになると思います。

この科学リテラシーについて，一般の市民の人たち

に対して私たちが調査をした結果では，教育歴が長い

（高学歴な）人ほど，科学リテラシ－の方法論的な知識

に関わる「十分なデータ数が必要だ」とか， 科学者

の立場によって同じデータでも結論が違うことがあ

る」とか， 原因あるなしの統制群比較が必要だ」と

か， 学会発表だけでは信頼できない」，こういうこと

を知っていたと答える人が増えてくることが明らかに

なっています。つまり，教育歴が長くなると科学リテ

ラシーは高まっています。

それから次に，科学に関してもう１つ大事なことは，

価値観の差異の理解に基づく相対主義的な考え方です。

つまり科学に関して様々な論争的な問題がありますが，

その賛否は個人の価値観や考え方，そして持っている

知識や経験で違ってくるということです。日本の原子

力政策において不幸だったことは，政府や電力会社は，

安全性神話に疑問を持つ人たちの意見を異端として，

まったく耳を傾けてこなかったという歴史があると思

います。つまり，そうした異なる考えの人の意見に耳

を傾けること，そして判断にはバイアスがあり得ると

いうようなことを自覚することは大事だと思います。

そして最後は，個人や科学の知識の限界を踏まえた

不確定性の理解と，日常生活，社会における意思決定

です。つまり，現実の問題は非常に要因が複雑で，利

害の対立やジレンマがあります。その中で何らかの形

で私たちは選択肢を分析して，そして将来を予測して，

決定をして，さらに決めた後でも何度もその決定が良

かったかどうかを振り返らなければならないというよ

うなことが，科学に関わる決定にはあるということで

す。

批判的思考力に支えられる形で，こうした科学に関

わる叡智があって，それが個人の幸福やよりよい社会

の実現を支えています。それは，先にお話ししたよう

に，初等・中等・高等教育，マスメディア，博物館，

科学館，そしてインターネットのコミュニティ，そう

いうものが叡智の育成に影響を及ぼしていると考えて

います。

どのような教育実践を行うか

それではどういう形で教育実践を行っていけばいい

かというと，第一は，答えが１つでないディスカッ

ションをすることです。これは後の坂本さんの報告と

共通しますけれども，発表やグループ討論，クラス討

論，いろいろなものを組み合わせる中で，ディスカッ

ションの中で人の意見に耳を傾ける，明確化のための

問いを出す，それに対して説明するということで，暗

黙の前提や価値観の違いとか，言葉の曖昧さによるず

れとか，省略三段論法や二分法の問題点に気づくとい

うことも大切です。

論争的なテーマというのは，教室では避けられてき

たということがあると思います。しかし，それを取り

あげることによって，その中で対立した意見に注目す

るというようなことを行ったり，あるいは批判的思考
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を働かせて，自分の価値観・意見を表現することを促

進するということも大事だと思います。このことがよ

き市民や未来の科学者を育てることになると思います。

第二は，グループ研究を行うということです。これ

は学校教育の中でもやっていることです。グループの

中で討論をしながらプロジェクトを進めていく中で，

コミュニケーションのスキル，問題解決や意思決定，

そして批判的思考や科学リテラシーを育成していくこ

とを意識して進めることが大切だと考えています。

第三は，科学博物館などの体験による育成というこ

とです。学校を出た市民にとっては科学に触れるチャ

ンスは少なく，子どもにとっても教科書以外の科学的

事実の知識，あるいは日常文脈に結びついた形での最

新の知識を知る機会は少ないため，科学博物館に出か

けることは非常に大事だと思います。

最近の博物館では，たとえば遺伝子工学に対して

様々な論争があることを展示したり，あるいは波の力

による発電に対して，イルカなどの海洋生物への影響，

食物連鎖への影響を示しています。波の力による発電

とはすごくいいものだという捉え方もありますが，一

方では様々な問題もあるということを説明しています。

また，先ほど話した“How science works”に関する

こと，つまり，科学者がどういう形で研究を進めてい

くのか，研究をして，論文を投稿して，最後に受理さ

れる，そのプロセスがすごく大変であることを示した

展示なども，科学博物館ではされています。

初等・中等教育の役割

次に，初等・中等教育では何が大事なのかというこ

とについてお話しします。

初等教育では，論理的思考力の発達とともに，他者

の視点を取ったり，あるいは自分自身のメタ認知がで

きるようになります。そして，批判的に人の意見を聞

く，あるいはテキストを読むということができるよう

になってきます。従来の学校教育では，あまりにもテ

キストを絶対視して，正しいものとして理解し，そし

て覚えるというようなことが重要視されてきました。

しかし，テキストに関して主張の信頼性や客観性を吟

味するようなことも必要だと思いますし，他の人の発

言が正しいとは限らないということを前提として，そ

れを吟味するという教育が必要だと思います。

それから中等教育では，学校教育法の高校の教育目

標の中で「個性の確立に努めるとともに，社会につい

て，広く深い理解と健全な批判力を養う」という言葉

が入っています。今までの学校教育は批判力を養うと

いうことに関して，あまり注目していなかったと思い

ます。しかし，社会的な問題に関するいろいろな矛盾

とか，疑問を生徒が感じたときに，一足飛びに権威の

批判に結びつくのではなくて，その中で事実に基づい

て，複数の根拠を比較したり，そういう中でそれを問

題解決に結びつけていくというような教育がもっと必

要ではないかと考えています。

批判的思考と科学リテラシー育成の実践例

最後に紹介するのは，関西のスーパーサイエンスハ

イスクール（県立進学校）における実践例です。

この高校の「探究」という授業は，科学リテラシー，

課題発見や探究力，課題解決力を育成することを目標

としています。１～２年生の総合的な学習の時間，

「探究」で，まず１学期には個人が探究するというこ

とで，問題設定から探究の手法，それからコンピュー

タの利用とかインターネットの利用の仕方を教えて，

私が批判的思考について講演しています。そして夏休

みに個人レポートを作成して，２学期にはレポートを

お互いに読み合って相互に批評することを行います。

そして２学期からはグループのプロジェクトを始めて，

冬休みはそれを分担して研究を行い，３学期はそれを

共有して，さらにポスター発表するという形で，１年

かけて「探究」のためのプロジェクトをしています。

探究活動を重視した教育実践です。

私がこの学校の全生徒にアンケートを実施した結果

によりますと， 多くの証拠を調べる」とか， 事実と

意見を区別する」について， (やや）あてはまる」と

回答する比率が学年を経るに従って上昇していました。

また，批判的な学習スキルでも，たとえば， 授業で

学んだことを生活や社会にあてはめる」， 意見を聞く

ときは，話している人の思い込みがないか考える」な

どについて， (やや）あてはまる」と答える比率も学

年を経るに従って上昇していました。

これらの相互の影響関係を見ると，批判的思考態度

（例 :多くの立場から考える）が身についたと答える生徒

ほど，生活や社会にあてはめるとか，本や資料を調べ

るという批判的な学習スキルが高まって，そして探究

学習のスキル（例 :問いを立てるとか,仮説を検証する,レ

ポートをまとめる）についても自分は身につけたと答え

ています。それから批判的思考態度が高いほど，科学

についての知識を得ることが楽しいなど（PISAの生徒

質問紙の項目）の科学への興味が高まって，その結果と

して，科学効力感（例 :健康記事について理解できる,酸性

雨の仕組みについて理解できる）が高まり，一方では学習

全体コンピテンス（例 :授業がよくわかる,授業中積極的に

発言する）が高まるという関係が見いだされました。
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まとめ：批判的思考とそうでない思考

最後に，私たち教師が，未来の子どもたちを育てる

にあたって，批判的思考を育てていくにはどうしたら

いいのかということで，批判的思考とそうでない思考

というのは，二分できるわけではないですけれども，

大事な批判的思考を際立たせるために最後にまとめと

して話します。

批判的思考は，第一に，相手の発言に耳を傾けて，

証拠や論理，感情を的確に解釈するということ。感情

を解釈するというのも非常に大事な側面だと考えてい

ます。それから第二に，立ち止まって考える。賛否両

方の立場からじっくり考えて評価すること。第三に，

証拠に基づいて前提や理由を系統立てて説明していく

こと。第四に，目的とか状況とか，相手の感情を考慮

して実行するということで，批判的思考というのは常

に実行していればいいというよりも，むしろ批判をす

べきときに批判をすることが大事であると私自身は考

えています。また，ロジカルであればいいかというと

そうではなくて，ロジカルであっても相手の感情を傷

つけるような発言は，時として解決を遠ざけてしまう。

かえって反発を招いてしまうということがあるので，

そういう意味ではうまく相手の感情も配慮しながら，

相手も納得し，また自分の主張もそこでうまく相手に

伝わるような発言が大事じゃないかと思います。

一方，批判的でない思考とは，第一に相手の発言に

耳を傾けないで，議論を退けてしまう，表面的なこと

だけで相手の意見を評価してしまうこと。第二に，つ

まらないことにこだわって，議論が先に進まないよう

なことをしたり，人を惑わせるような発言をしたり，

あるいは正当ではない個別的な要求を議論のときにす

ることです。第三に，証拠に基づかない先入観や誤っ

た解釈によって説明したり，第四に，目的や状況，相

手の感情を評価，考慮しないような発言は批判的思考

ではないということになります。

だいたい時間がきました。以上です。どうもありが

とうございました。

引 用 文 献

楠見 孝 (2012). 学校教育における批判的思考と

市民リテラシーの育成 武田明典・村瀬公胤・嶋﨑

政男（編) 現場で役立つ教育の最新事情（pp.

106-111) 北樹出版

(吉田) 通常のシンポジウムではここで言葉の意味な

どについての質問を受けたりするかと思いますが，時

間の関係で，まずは４名の方々の話題提供を全てお聴

きすることにしたいと思います。では，吉川さん，お

願いします。

話題提供

リスクについて語る力を育む

吉川 肇子

リスク・コミュニケーションとは何か

皆様，こんにちは。慶應大学の吉川でございます。

今日は「リスクについて語る力を育む」ということで

話をさせていただきます。本日の話の概要ですが，最

初に私自身が専門にしておりますリスク・コミュニ

ケーションということについて，お話をさせていただ

きたいと思います。なぜこの言葉についてお話をする

かというと，この言葉自体がある意味，私たちの社会

を変えるというか，新しい単語であるということを押

さえておくことが大事だというふうに思うからです。

今日の話全体としては，リスク・コミュニケーショ

ンという言葉を使わないのですけれども，今日の「リ

スクについて語る力を育む」という私の話の背景には

この単語があるというふうに思ってお聴きいただくと

いいかなと思います。

２つ目に，特に３・11以降，放射線のリスクについ

てどう語るのかということで，いくつか論争があると

いうふうに私自身は認識していますので，その話も少

しさせていただきたいと思います。

それから最後にですが，私自身は教育心理学会の会

員ではないので，初めて皆様にお目にかかるというこ

とになるのですけれども，現場の先生方も多いという

ふうにお聞きしておりますので，語る力を育むという

ことについて，私がどのように考えているかというこ

とを少しお話ししたいと思います。

最初にまず，リスク・コミュニケーションとはどう

いうものかということをお話しします。1989年の全

米研究評議会という，日本でいう学術会議のようなと

ころがつくった定義が定番として引用されています。

この定義は非常に長いので，しばしば最初の２行が定

義として引用されます。私もそれを紹介します。

どういうものかと言いますと， リスクについての

個人，機関，集団間での情報や意見のやりとりの相互

作用的過程」というふうになっています。ここでアン

ダーラインを引きましたのは，ちょっと意味がありま

して，やりとりと言っているのは交換，エクスチェン

ジという意味です。それから相互作用的過程と言って

いるのは，インタラクティブ・プロセスという意味で
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す。

リスクについての意見や情報を交換するだけだった

ら，意見や情報のやりとりと言ってしまえばいいわけ

ですね。それを相互作用的な過程でやりなさいと言っ

てるところがこの定義のポイントだと私は思っていま

す。なかなかこの相互作用ということがわかってもら

えなくて，リスク・コミュニケーションというのは，

リスクについての意見を交換することだ，情報を交換

することだというふうに言われる方がいます。そこは

ちょっと違うというところを今日は話のポイントにし

たいなと思っています。

非常に簡単に絵を描くと，たとえばリスクについて

の情報をたくさん持っている専門家と，相対的に少な

い情報しか持っていない一般の人々の間で，情報が交

換されるということのようにしか見えないわけです。

専門的な情報を伝えるのは，リスク・メッセージとい

う一方向のやりとりです。本来は，一般の人々もその

意思決定やプロセスに参加するというものなのです。

たとえば，疑問を述べたり，意見を述べたりする形で

参加をするという，行ったり来たりの過程を相互作用

的にやりなさいと言っているのがリスク・コミュニ

ケーションということだというふうに思っていただけ

ればと思います。この相互作用の話について，この後，

何度もお話ししたいと思います。

先ほどリスク・コミュニケーションというのは歴史

的に新しい言葉だというふうに言いましたけれども，

そして，定義は1989年なんですけれども，80年代初

めぐらいから使われるようになってきました。じゃあ

リスクについて，たとえばどういうふうに伝えるのか

とか，どういうふうに話し合うのかについて，それま

で私たちは研究してこなかったのかというと，実際に

は研究があるわけですね。

しかしすでに，たとえば心理学という分野に限って

言えば，研究をされてきたのにもかかわらず，新しい

言葉を必要としているのは，そこに新しい考え方の浸

透を目指すからだというふうに，私は思っています。

具体的にどういうことかというと，たとえリスクにつ

いて詳しい知識を持っていない一般市民であっても，

意思決定に参加するべきだというような民主的な価値

観の浸透があります。それから，これは特に70年代

までの大きな事故とか，事件とか，あるいは公害とか，

そういうものの影響が大きいと思うんですけれども，

専門家だけに意思決定を任せていてはリスクが見落と

されたり，率直に言えば，誤った意思決定をすること

が実感されていたということが歴史的な背景としては

あると思います。

新しい言葉を使うと，人々の考え方が変わるという

ことはしばしばあることです。たとえばインフォーム

ド・コンセントは，私自身はリスク・コミュニケーショ

ンの１つの形だというふうに思っていますが，イン

フォームド・コンセントという言葉が入って初めてか

どうかわかりませんけれど，お医者さんは患者に何か

リスクを説明しなきゃいけないのかなというふうに思

うわけです。あるいは，説明する気がなかったとは言

いませんが，そういうふうにより思うようになってき

たと言えるかもしれません。あるいはセカンド・オピ

ニオンという言葉が入れば，たとえば患者の立場に

なってみて，主治医のお医者さんだけじゃなくて，他

のお医者さんのところに意見を聞きに行ってもいいの

かなというふうに思うようになります。つまり，新し

い言葉が入ると人々の考え方が変わるということが

あって，そこがまさに心理学的なのだと思います。他

にも，説明責任という言葉が入ると，やっぱり自分の

やってることについて説明しなきゃいけないのかなと，

行政の方が思うと，そういうことはあるわけです。

このように考えてみると，リスク・コミュニケー

ションという言葉が入ってきて，私たちの社会でリス

クについてコミュニケーション，語り合いをしなけれ

ばいけないのではないかと思わせている力は大きいと

思います。

リスクの定義をめぐる論争

それでリスク・コミュニケーションと言っている，

そのそもそもリスクとは何かという話なのですけれど

も，ここで大事な言葉の定義をまたちょっとしたいな

と思っています。科学的にというふうに言っていいか

どうかわかりませんけれども，一般的にリスクという

のは，被害の大きさですね。ハザード，たとえば死ぬ

とか，健康への不可逆的な影響があるとか，尺度はい

ろいろなものにとれるのですが，被害の大きさとそれ

が起こる確率ですね。積で表す，数学的に言えば期待

値ですけれども，このようにしてリスクは定義される

ということになっています。

この定義によれば，たとえば年間の死亡者数でリス

クをとるというふうに決めるとすると，複数の異なる

リスクを１つのリスクというものさしで比較すること

が可能になります。たとえば，今日何度も話が出てい

ますが，放射線の健康への影響のリスクと，あるいは

交通事故のリスクと，あるいはある種の化学物質のリ

スクとを１つのリスクというものさしで比較する，分

野横断的に比較することができるようになります。た
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とえば，政策的にはリスクの高いところについて効率

的なお金の配分が可能になるという良い点があります。

しかし，そうしてしまうと問題がいくつかあること

も事実です。１つは掛け算なので，ハザードが仮に大

きくても確率が低ければ，掛けたものは小さくなって

しまいますので，リスクとして見ると小さくなってし

まう。それをどうするかという問題が１つあります。

それからもう１つは，計算できなければリスクとして

定義できないということになってしまうので，測定で

きないものはとりあえずリスクとして置いておこうと

か，見ずにおこうということにもなりかねません。そ

こで，これはヨーロッパ諸国を中心に出てきている考

え方なのですけれども，ハザードがわかっていて，た

とえば確率がわからないようなものについてリスク概

念を再検討しようという考え方が出てきました。

非常に最近の例で言うと，たとえば2009年の新型

インフルエンザのときには，インフルエンザ様の症状

が起こるということはわかっていると思うのですが，

一体全体何人の人が感染するかわからないとか，ある

いは何人の人が死亡するかわからないっていうことが

あるわけですよね。そういう場合，確率がわからない

わけですけれども，そういうものは，これも日本語の

定訳はありませんけれども， 不確実性」，uncer-

taintyとして命名する。

それから，そもそもハザードがわからないと確率を

計算することもできないわけなのですが，それはどち

らもわからないものということになります。これも定

訳がないのですが，ignoranceですね。 無知」とし

て，広くリスクの中に含めていこうという考え方が出

ているということも大事だと思います。たとえば，

ちょっと前の，環境ホルモンというふうに言っていま

すけれども，内分泌かく乱化学物質の問題が出てきた

最初は，どういうものが起こるかわからないと言って

いるので，ignoranceという状態だと言うことができ

ると思います。あるいは現在で言うと，たとえばナノ

テクノロジーのリスクがあるのかないのかみたいな話

は，この ignoranceの状態と言うことができると思

います。

リスクの定義をなぜこのようにくどくど申し上げる

かというと，リスクについて語っているんだけれども，

実はリスクそのものについて語っているのではなくて，

その背後にあるリスクの定義をめぐって議論をしてい

るというか，論争していることが結構あるからです。

つまり，先ほど言いましたように，リスク論で扱う

ものはあくまで定量的に計算できるリスクにするべき

だというふうに考える人たちと，いやいや定量化でき

ないものであっても，つまり確率が未知なものであっ

ても，あるいはハザードと確率の両方とも未知なもの

であっても，それはひょっとすると将来にリスクとし

て起こってくる可能性があるわけだから，しかも現代

的なリスクの問題は，結構そういう問題が多いわけだ

から，それについても広義のリスクとして取り扱うと

いう立場があります。

たとえば今回の話で言えば，放射線のリスクについ

てわかっているのか，わかっていないのか。わかって

いるとして，わかっているものしか扱わないのか，わ

からないものも広く見ていこうと考えるのか。そこの

違いは大きいと思います。

たとえば，具体的な例でお話ししたいんですけれど

も，これは最近文部科学省が出した，放射線のリスク

についての，小・中・高校生向けの副読本です。放射

線について，表紙しかお見せしませんけれども，これ

が小学生向けですね， 放射線について考えてみよう」。

これが中学生向けですね， 知ることから始めよう

放射線のいろいろ」ということで，表紙の中に概要が

載っていますけれども，本文を見てみますと，このよ

うな内容の目次のもので，実際に放射線による影響は

どうであるかということが科学的に解説されている資

料です。ネットからダウンロードできますし，また先

生方もすでにもうお使いの方がおられるかもしれませ

ん。

実は，この文科省の副読本が出た後に，福島大学の

有志の先生方が，これに対するある意味批判的な立場

で，独自の副読本を作成されています。 放射線と被

ばくの問題を考えるための副読本」という本です。こ

れもネットからダウンロードできますけれども，ここ

で申し上げたいのは，どちらが正しいとかそういうこ

とではなくて，内容を見ていただくと，ちょっと目次

が小さくて見えにくいのですが，お手元の資料では多

分見えるかなと思うのでご覧ください。文科省の目次

と福島大学の先生方がおつくりになった目次を比べて

みると，科学的にどちらが正しいというような話では

なくて，視点が違うと，教材のつくり方の視点が違う

ということが多分よくわかっていただけると思うんで

すね。

中にどういうことが書いてあるかというと，先ほど

リスクの定義というか，どこまでをリスクと見るかと

いう議論があるというお話をしたのですけれども，ま

さにそのことが書いてあって，不確実な問題に対する

社会的な意思決定のために，リスクだけでなく，不確
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実性や無知も考えるべきだということが，福島大学の

副読本の中に書いてあるわけですね。

つまり，リスク論で扱えるものは，あくまで科学的

にわかっているリスクにとどめるべきだというふうに

考えてつくられているのが文科省の副読本で，こちら

の先生方のは，いやそうじゃなくて，定量的以外のも

の，まだわかっていないものについても十分に考えて

いくべきだという立場の違いがあることがわかります。

それですので，科学的にどうかという議論をしている

のではなくて，論点が違うのだという見方で，たとえ

ばこういう資料を見るということができるかなと思い

ます。

それから，リスク・コミュニケーションなどの語り

方の問題を議論しているようでいて，実はもう１つ別

の議論が背後に隠れているということがあると私自身

は考えています。１つは，意思決定において科学をど

れだけ高く評価するかというべきか，大事とみるべき

かということだと思うのですね。リスクは先ほど言い

ましたように，客観的に測定可能だというふうに見て，

もちろんそれは科学者にも誤りはあるかもしれないけ

れども，科学者同士では雑誌に投稿するときにピアレ

ビューをしてるんだから，誤りはある意味解決できる

であろうというふうに考える人たちがいます。これに

対して，一見科学的に見えたものであっても，政治的

な，あるいは社会的な判断は排除不可能だというよう

な立場の人たちもいます。たとえば，私たちは科学研

究費をもらって研究しているわけですけれども，何を

研究すべきかという決定のプロセスにも若干恣意性が

入るのではないかということですね。これら２つの立

場は容易に相容れません。

ここでちょっと古い例をお出ししたいのですけれど

も，たとえば脚気をめぐって，陸軍では大変な死者を

出しましたけれども，それに対して海軍では死者を防

いだという意味で，対処がどちらが合理的だったかみ

たいな話を，今私たちは歴史を遡ってするわけですね。

あるいは水俣病の事例を見ても，今見ると当時の科学

的と言われている話がおかしかったというようなこと

は言えるわけですね。あるいは，薬害エイズの問題も

そうだと思います。

「備えあれば憂いなし」（Better Safe than Sorry）

今から思えば専門家の誤りだったとか，あるいは

ひょっとすると，あったかもしれない科学のデータを

見逃していたとか，あるいは科学が十分に発達してい

なかったというような問題に見えるかもしれないけれ

ども，少なくとも私はその渦中にいなかったので，悪

意だったのか，それとも単に一生懸命やっていたけれ

ど間違ったのか，簡単には判断できないわけですね。

後者の場合であったとして，そこでやっぱり科学だけ

を振りかざしてはまずいのではないかという考え方が

議論としてあり得るということは考えておいた方がい

いと思います。

先ほどヨーロッパでは少しリスクの範囲を広く見る

というような話をしたのですけれども，その彼らの態

度が非常に鮮明になっている2001年のヨーロッパ環

境庁のレポートというのがあります。これは『レイ

ト･レッスンズ』というタイトルで日本語に訳されて

います。その中の，これは非常に古典的なエピソード

なので，先生方の中にもご存じの方がおられるかなと

思うのですけれども，次のようなものが紹介されてる

んですね。

1854年にロンドンでコレラがまん延します。約500

人が死亡しました。その中でSnowさんというお医

者さんが，当時ロンドンの上水道には２系統あったの

ですけれども，患者の発生しているところはどこかと

いう地図を描いて，１系統では発生していたのだけれ

ども，もう１系統では発生していないから，何らかの

形で上水道が関与しているというふうに考えて，この

水道の使用を止めたらどうかということを勧告するん

ですね。で，結果的に患者が激減するのです。もちろ

ん，その意見を受け入れてもらうまでには紆余曲折が

ありました。これも『感染地図』という日本語の翻訳

で紹介されています。この話のポイントは，コッホに

よってコレラ菌が発見されるのがちょうどこの30年

後なんですね。つまり，この時点で何が原因だという

ことは科学的にはわかっていなかった。しかし，地図

を見て，関連があるかもしれないから，ある意味，予

防的に対処しましょうということがよかったという話

なのですね。

このことを考えてみますと，つまりこういうエピ

ソードを彼らが報告書の冒頭に出していることの意味

は大きくて，科学が未定の場合であっても，取り得る

対策があるのであれば，私たちはこれを考えていくよ，

という彼らの姿勢が出ていると，私は思っています。

そういう意味では，リスクをどう見るかということが，

実は単にコミュニケーションをするとか，語るという

だけの問題ではないということがわかるかなと思いま

す。

「相互作用」とは何か

それから，最初にリスク・コミュニケーションとい

うのは相互作用だというふうに言ったのですけれども，
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私たちコミュニケーションを専門にしている人間から

言うと，相互作用って当たり前だと思います。ところ

が，相互作用というのがよくわからんと言われる方，

結構あるのですね。それを説明するのにどういうふう

に説明したらいいかなと思って，ちょっとこのところ

いろいろ調べてみていたら，たまたまLewisという

人が，認知発達の４段階という論文を書いていて，そ

れは非常に理解しやすいかなと思ったので，ご紹介し

ます。

４つあります。最初の「I know」というのは，私

は知ってますよとか，知識がありますよっていうこと

ですね。たとえばさっきの話で言えば，放射線のリス

クについて，私はこういう知識がありますよ，このこ

と知っていますよって言うことですね。

２段階目が「I know I know」ですね。私はそのこ

とを知っていると知っているっていうことですね。あ

るいは，そのことは知らないと知っているという，い

わゆるメタ認知のレベルです。

それから３段階目になって初めて他者の視点が入っ

てくるのですけれども， I know you know」ですね。

あなたが知っていると私は知っているということです。

ここで初めてコミュニケーションをする他者が出てく

るのです。逆に言うと，相手が何を知っているかを

知っているので，子どもの発達的に言えば，だますこ

とができるようになるということです。このことを相

手が知っているか，知らないかがわかっているから，

だますことができるようになる段階ですけれども，こ

れこそ３段階目にして初めて他者が入ってくることの

意味ということですね。

まさに相互作用的というのは，私は４段階目かなと

思うのですけれども， I know you know I know」で

すね。直訳すれば， 私が知ってるとあなたが知って

ると私は知ってますよ」ということですね。２人のア

クターがいて，お互いに相手の視点を取ることができ

る。自分が何を知っていて，相手が何を知っているか

ということを私もチェックできるし，あなたもチェッ

クしてるでしょ，それ知ってますよ，ということなの

ですね。

相互作用的にコミュニケーションするというのはど

ういうことかっていうと，まさにこういうことだと思

います。これに対して，私の言っていることが正しい

ですよとか，私は私に知識があるということを知って

いますよというだけでは，まだまだコミュニケーショ

ンとしては，あるいは語る力としては稚拙だというふ

うに，私自身は考えています。

現場の先生方にお願いしたいこと

リスクについて語る力を育むというのが私の今日の

お題ですので，私の立場で先生方にぜひお願いしたい

ことは，教育実践の場で，レベル４を目指していただ

きたいなというふうに思うのです。ただし，子どもの

発達段階に応じてできることとできないことがあると

思うので，目指してはいただきたいのですけれど，ま

ずは今力を付けているのはレベル１なのか，レベル２

なのか，つまり知識を与えてそれについて知識がある

という力を付けているのか，何を知っていて，何を知

らないということの力を付けているのか。４つの段階

のどこなのかということを意識していただくっていう

のが，多分大事だと思います。

先ほどちょっと出した文科省のパンフレットは，実

はタイトルを見ると結構味わい深くて，最初の小学生

向けのパンフレットのタイトルは， 放射線について

考えてみよう」なんですね。中学生向けのタイトルは，

「知ることから始めよう」になっているのですね。さ

らに言うと，先ほどはお見せしませんでしたけれど，

高校生向けも「知っておきたい放射線のこと」となっ

ていまして，小学校に比べると中･高は，知識から始

めようというのが非常に鮮明にわかるタイトルなので

すね。実は，そんなことを考えてはつくってはいない

かもしれないですけど。

知ることから始めることは確かに大事なのです。し

かし，先ほどの楠見さんの話で言うと，事実としての

科学の知識というのは大事なんですけれども，そこに

留まっていて終わりにしていいのかどうかということ

は，やはり意識的になっていただきたいなと思います。

それから２つ目のお願いですけれども，子どもたち

にリスクという言葉を使うかどうかはともかくとして，

そういった言葉を使って話をするとき，リスクに関す

る問題というのは，現状の科学の知識でもわからない

ことがあるし，今正しいとされている知識でも覆るこ

とがあることは教えていただきたいです。水俣病の例

にしても脚気の例にしてもそうだと思うんですけれど

も，今正しいとしていることであっても，覆ることが

ある。だからこそ，これは非常に大変なのですけれど

も，もうわかったからこれでおしまいっていうのでは

なくて，曖昧なままで考え続けることが大変に重要だ

と，面倒くさいけれども重要だということですね。

それから，みんなが誠実に努力したとしても誤る可

能性があるっていうことは，心理学の研究から明らか

で，たとえば危機にあたって専門家が愚かな意思決定

をするような集団浅慮の話とか，あるいは危機にあ
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たってエリートがパニックを起こすようなことは，実

際にあるわけですから，誰かが言っているから正しい

とか，これでわかったというふうにわかった気になら

ずに，ぜひ心理学の知識も使いながら，先生方にはお

子さんたちに教育をしていただきたいなと思います。

以上です。ありがとうございました。

話題提供

リスクを分かち合う学び

杉浦 淳吉

皆さん，こんにちは。愛知教育大学の杉浦と申しま

す。本日は， リスクを分かち合う学び」というタイ

トルで話題提供させていただきます。タイトルをこの

ように付けたのですけども，リスクを分かち合うため

に具体的にはどうすればいいのかを今からお話しする

のではなく，リスクを分かち合った方がいいのだろう

かとか，分かち合うとしたらどのような問題があるの

だろうかといった視点で話を聴いていただけたらと思

います。私の専門は社会心理学ですが，ゲームを使っ

た学びについての研究を行っています。

本日の話の概要ですが，大きく４つになります。ま

ず，ゲームでリスクを学ぶということについてです。

ゲームというのは，ルールがあるわけですけど，その

ルールによってその社会の構造や仕組みを表現します。

その中には様々な葛藤や対立などがありますが，そう

いうものをルールで記述して役割を演じながら構造を

理解していく学びのスタイルとその意義を紹介したい

と思います。次に，具体的にゲームを紹介します。教

育用のゲームは様々ありますが，今回は「説得納得

ゲーム」と「利害調整ゲーム」を紹介します。この２

つは私がここ数年来，独自に考案し，実践してきてい

るものですが，どのようにゲームをつくり，そして実

践してきたか，その発想を紹介することによって，

「こんなふうにすればゲームが使える」とか， そう

いう意味があるのか」， 教育現場でこんなことが使え

そうだ」ということを理解していただければと思いま

す。最後はゲームをデザインすることから何が学べる

のかということで，まとめにしたいと思っています。

ゲームでリスクを学ぶ

なぜゲームなのかということを最初にお話しします。

ゲームというと，とっつきやすいとか，積極的に参加

できる，つまりユーザーフレンドリーなメディアであ

るということが期待されますが，それだけではありま

せん。むしろゲームでしか学べないことがあるだろう

ということを考えながらやってきています。先ほどお

話しいただいた吉川さんともこのことについて共同で

研究をしているところです。

ゲームでリスクを学ぶということのメリットは何で

しょうか。他にも，討論をはじめ，コミュニケーショ

ンの様々な方法があるでしょうが，ゲームを使うとど

ういうことがいいのでしょうか。ゲームの中では競争

や協同をうまく扱うことができますし，個人間，ある

いは個人と集団，集団と集団間の葛藤を表現すること

ができるので，そこで様々なリスクについて学ぶこと

ができます。

ところで，最近ゲーミフィケーションという言葉が

世間で言われています。最近のアエラの記事には「生

活も商品もゲームになる」という見出しが付いていま

す。そこでは日常の中にゲーム的な発想を持ってきて，

それで人々の習慣や行動を変えていこうというような

ことが言われています。たとえばエコカーについて，

エコドライブをすると，あなたはこれだけ今ガソリン

を節約する運転ができていますよ，ということがすぐ

に表示でわかるようになります。そうすると，アクセ

ルを踏み過ぎたからもうちょっとゆっくり踏もうとし

たり，急ブレーキをやめようとしたりすることになっ

てきます。そういうことも日常の中でゲームにしてし

まおうという発想があります。朝日新聞の記事には，

「エコ運転ゲーム感覚」という見出しが付いています。

でもこのゲーム感覚という言葉，いつも私は引っかか

るのですが，私が今からする話はこれとは違います。

日常をゲームにするのではなくて，ここで私が扱う

ゲームというのは，日常とはちょっと違うことをあえ

てその学習の場に持ってきて，それで学んでみようと

いうことです。

ゲームで何を学ぶのかということですが，まず対応

関係が学べます。問いと答えも一種の対応関係で，か

るたはその代表例と言えるでしょう。対概念の理解と

しては，神経衰弱でも工夫されたものがたくさんあり

ます。それから，問題構造を学んだり共有したりする

ことができます。ルールというものは，社会の問題構

造を喩えていて，単純化された現実のモデルを表して

いると言えます。先ほどのゲーミフィケーションは，

生活の場をそのままゲームにしてしまうという発想な

のですが，ここで言っているゲームというのは，現実

のある要素をゲームで表現するということになります。

ゲームは現実そのものではありませんが，ゲームが表

す問題構造を捉えることがゲームによる学びの大事な

点だと考えています。次に，感情的な接近ということ

が挙げられます。ゲームの多くは勝ち負けがあります。
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勝ち負けのないゲームもありますが，勝った，負けた

といったことで感情を伴って学べるということがあり

ます。また，一人ひとり学ぶことが違うということが

あります。みんなそれぞれ別のものを考えていたり，

見ていたりします。そういったものをゲーム中，ある

いはゲームが終わった後に振り返ることによって，よ

り広い学習につながっていきます。

私が専攻する社会心理学において専門的に検討され

ているテーマとして，説得的コミュニケーションがあ

ります。説得というのは，一見こういうのが正しいと

か，このようにしてほしいということを相手に伝え，

相手の態度や行動を変えるということがあるのですが，

それをテーマにつくったゲームを紹介します。ものご

とにはメリットとデメリットがあることや，意思決定

で重視する論点が人によって違うということも理解で

きます。

ここでタイトルでもあるリスクの分かち合いについ

て考えてみましょう。世の中には一人ひとりで別個の

選択ができない，全員一致で何かを決めなければなら

ないことがあります。社会における政策もそうですね。

そういったときに，それぞれが選択する際の判断基準

も異なってくるのですが，一人ひとりの判断基準の優

先順位も違うとして，ではどのように合意形成をして

いけばいいでしょうか。そういったこともゲームで学

ぶことができるのです。

説得納得ゲーム

最初に「説得納得ゲーム」（杉浦,2003）を紹介します。

これはもともと市民ワークショップの中からできてき

たゲームですが，ごみを減らそうという目的があり，

ごみを減らすにはどういうことをしたらいいのか，い

ろいろなアイディアを出すという活動がありました。

ところがアイディアを出すだけでは絵に描いた餅で

あって，どうしたら行動につながっていくのかを考え

ることになりました。その際，人に説得することに

よって自分自身が説得されるという社会心理学の古典

的な理論があるのですが，こういったことをゲームに

してみようと提案したのが始まりでした。人に何か説

得をすることによって，自分自身がごみを減らすため

の行動をとったり，あるいはより深くそのことを考え

たりするのではないか，という意図のもとゲームをデ

ザインしたのです。

ここでわかったことは，説得するという行為によっ

て単にその本人の意見や態度や行動が変わるというこ

とよりも，説得された側がルールによって理由を付け

て実行が難しいと反論することにより，問題の構造を

分析する材料がそろってくることの意義があるという

ことでした。反論が返ってくると，その反論の仕方も

人によって全然違うわけです。一人ひとり置かれた状

況が異なり，いろいろな答えが返ってくるのです。そ

うか，私はこのアイディアがいいと思っていたけれど

も，これではダメだという理由がこんなにあるんだ，

ということがわかってきます。当たり前ということを

問い直し，ではどうしたらいいのかを考えていきます。

自分一人の頭では考えられないようなことでも，こう

したゲームを通じて，様々な意見，論点を集めていく

ことができるのです。

具体的な手順については，全体を半分に分けて，半

数が説得する人で，もう半数が説得される人になりま

す。この会場を例に考えてみましょう。奇数月生まれ

の人は席を立ち上がって，座ったままの偶数月生まれ

の人のところに行って，自分が大事だと思うアイディ

アをなるべく多くの人に時間内に説得して回ります。

多くの人からイエスという答えをもらってきた人が勝

ちとなります。一定の時間がきたら役割が入れ替わり

ます。単純にそれだけのゲームなのですが，こうした

ことからいろいろな論点が獲得できるということがあ

ります。立命館大学に出かけていって，600人収容で

きる教室で，受講者が200人いるところで，１コマ

90分の中で説得納得ゲームを実施したときには，15

分間で30人ぐらいの人に説得して回って，様々な意

見を集めてきた人もいました。多くの人と話をして，

様々な論点を獲得することによって，自分が当たり前

だと思っていたことを改めて考えることができるので

す。

利害調整ゲーム

次に「利害調整ゲーム」（杉浦,2008）をご紹介します。

これは，複数の選択肢の中から全員一致で１つの選択

肢を選ぶというものです。人によって様々な意見，あ

るいは利害があるというときに，ある人の意見を聞い

たらこっちの人の意見が立たないし，ある論点を立て

れば別の論点が立たなくなってしまうということがあ

ります。そういうときに，お互いの論点を見比べなが

ら，どういうところに妥協点を見いだしていけばいい

のかを話し合います。特定の人に過大なリスクを押し

つけるのではなくて，皆でそれをうまく調整していく

ことが必要になってきています。

そこで考えたのが「ステークホルダーズ」と名づけ

た利害調整ゲームで，グループメンバーの利害を考慮

しつつも自己利益の最大化を目指すというものです。

グループメンバーの選好（好み）やリスクに耳を傾け
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ながら皆で決定を行います。グループメンバーは決め

方や決定内容に満足できているかを振り返ります。人

それぞれ利害やリスクが異なることだとか，他者の利

益やリスクを考慮できているかどうかなど，利害調整

におけるリスクの公平配分を検討することを扱うゲー

ムです。

いろいろな社会的なリスクを考える中で，非常に単

純なモデルとして，食品をみんなで選ぶ，つまりみん

なで同じものを食べるということをテーマにこのゲー

ムを実践してきています。このゲームでは最初に個人

の好き嫌いを問います。好きなもの４つ，嫌いなもの

４つを挙げてみます。私は好き嫌いがないから何でも

よく食べますという人はいるかもしれませんが，何が

好きで何を避けたいのか判断することは非常に難しい

ことです。このことを改めて問い直すだけでも非常に

意味があると思っています。

ゲームでは，ドイツで市販されているパッケージ

スープを取りあげ，１つを選ぶということをやってい

ます。だいたい５種類のスープを用意します。どの

スープも４皿分とか５皿分になっていて，１人分ずつ

パックになっているものなら好きなものを選べばいい

のですが，４～５人分だと皆でどれを試食しようか，

合意形成が必要になります。

ステークホルダーシート」を用意し，好きな食べ

物は「＋４」， ＋３」， ＋２」， ＋１」のマスにそれ

ぞれ書き込んでいきます。数字が大きいほど好きなも

のです。一方，避けたい食べ物はマイナスの数字のマ

ス（ －4」～「－1」）に同様に書き込んでいきます。３，

２，１というふうに，単にこれはＡ４の用紙に仕切り

を付けて，数字が振ってあるだけのものなんですけど

も，ここにプラスのところには食べたい食材だとか，

好みだとかそういうことを書きます。マイナスのとこ

ろには，これは避けたいっていうものを書きます。安

全性だとか，健康，栄養価，アレルギーとか，そう

いったものを書きます。たとえば， クリーム系がい

い」， 豆が入っているのはだめ」という具合です。で

も皆さんの中にも「豆は大好きだから，豆のスープが

あるのだったら豆がいい」というように思う方がいる

かもしれません。そこで対立する訳です。

１つのスープを選ばなければならないので，どれに

するかの調整をします。実際に実物のスープ，パッ

ケージのスープを目の前に出しながら，自分の好みの

スープを選んで試食してみたこともあります。１つの

スープに決まった後，選ばれたスープにステークホル

ダーシートで挙げた内容が合致するかどうか，たとえ

ば，選ばれたスープが「クリーム系」であれば，その

分得点になります。プラスのマスが合致すれば足し算

し，マイナスのマスが合致すれば引き算をします。全

部の合計が個人の得点になります。

次にグループで集計をします。マイナス10点から

プラス10点までの範囲で点数が出てきますが，５人

グループでやると，たとえば５，１，３，４，７とい

う得点分布が出てきます。そうすると平均値は４点に

なるのですが，分散もあるのですね。標準偏差は2.2，

レンジは６というように統計量が出せます。もう１つ

のグループの得点分布の例を見てみると，６，１，０，

４，９となっています。平均値を比較すると同じ４点

なのですが，標準偏差も範囲も違ってきています。同

じ平均値であっても，勝った人と負けた人の差が相対

的に大きいグループと，そうでないグループが出てき

ます。このゲームを50～100人程度のクラスで実施し

て，グループ別の得点分布を黒板に表をつくって書き

出していきます。そうすると，平均値は同じ程度だけ

れど得点分布のレンジに違いがあることがわかります。

なぜこのような差が出てくるのかということを，討論

の仕方を紹介してもらいながら振り返っていきます。

ステークホルダーシートには，プラスのマスが４，

３，２，１，マイナスのマスが４，３，２，１とカテ

ゴリー（優先順位別の得点）が決まっていて，そこに好

き嫌いを書くようにしていますが，116人分のデータ

を集計したところ，マイナス４にあてはまっていた人

は５％程度でした。今まで説明してきたような方法で，

あなたは好きなものは何であるかとか，あなたにとっ

てマイナス４は何か，ということを紙に書き出して，

見比べることにより，じゃあみんながマイナス４に挙

げているものが含まれている選択肢は避けるようにし

ようということになってきます。そして，他のマイナ

スもなるべく避けようとして，あとはなるべくプラス

になるように選択肢を絞り込んでいった結果，マイナ

スのカテゴリはあてはまっている割合が全体として低

く，プラスのカテゴリはあてはまる割合が全体として

高くなります。決め方の話を直接聞いてみても，その

ような回答が得られています。しかし，全てがうまく

いっている訳ではありません。誰かが犠牲になって，

「あなたには申し訳ないけれども，あなたさえこれを

了解してくれたら，あとの人はみんな望みのスープが

得られるんだよ」という結果になることも，もちろん

あるわけです。

こうしたことは，グループでのスープの選択に限っ

たことではありません。私は環境問題をフィールドに
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研究することもしていますが，循環型社会を進めてい

くうえで，どういう社会を設計していったらいいのか

について，循環型社会推進のための政策を選ぶことを

ゲームの題材として設定し，それを教材化して実験的

な検討も行っています。社会にとって大事なこと，そ

して私にとって大事なことは何かということを，先ほ

どのスープの好き嫌いと同じように書き出していきま

す。この選択肢の作成にあたっては，実際に行われた

「なごや循環型社会・しみん提案会議」という会議で

使われた資料を活用しました。この会議は私も運営委

員として関わり，会議設計を担当していました。この

会議では，４つのシナリオについて専門家から説明を

聴き，討論をしたうえで，どのシナリオがよいか検討

をしたのですが，実際に会議で行われていたことを

ゲームにしてみて，会議に参加した以外の人たちもこ

れに関わることができるようにしたのです。たとえば，

政策を選ぶうえでの論点というのが，生活様式を改め

る努力をするとか，現状の生活で分別を徹底するとか，

エコ商品を普及させるとか，こういった論点が実際に

会議の中でも出てきていました。こうしたものをゲー

ムで例示し，自分にとって何が大事か，あるいは社会

にとって何が大事かという優先順位を付けていくので

す。一方，政策を選ぶうえでの論点を例示しないで，

何が大事かを独自に考えるというやり方もあります。

つまり，論点の選択肢を最初から提示して優先順位を

考える手続きに対して，論点そのものを書き出すとこ

ろから始める手続きも，対象者や目的に応じて使い分

けます。商品価格が高くなるとか，便利な生活が失わ

れるのは嫌だといったことや，ごみの有料化は嫌だと

いうようなことがあれば，それは個人にとってのリス

クなので，そういったことを回避したいということを

先ほどのシートに書くわけです。

ある人は，適量購入を促進させよう，必要な分だけ

買いましょう，といったような価値観にもっていきま

しょうとか，生活様式を改める努力が必要だというこ

とを考えているわけですね。商品価格が高くなるのは

嫌だというふうに考えている。こういうことを書き出

すことで見えるようにしていくのです，お互いに。こ

れは本来，頭の中で何となく漠然と考えていることな

のですが，作業を通じて自分は何を大事にしているの

かがわかってくることも重要なことだと捉えています。

ゲームの材料を自分たちでまずつくってゲームを始め

ることで，自分が譲れないと思っていることを自覚し，

ゲームの中でそれをお互いに比較し合い，そしてリス

クを分かち合えるのか討論していきます。

リスクの分かち合いは可能か

先ほどの吉川さんのお話に照らして考えると，お互

いに何を知っているのかをここで知ることになります。

さらにそこから，「あなたにとっての大事なことが私

にとっても大事だということが理解できた」というよ

うに，個々人にとっての論点自体が話し合いを通じて

変わっていく可能性もあるわけです。

最後に，循環型社会の推進をテーマとして実施した

18グループの結果を簡単に要約したものを紹介しま

す。まず，グループごとに個人得点の平均値と討論結

果の満足度の平均値を算出し，グループを単位として

２変数の相関係数を算出しました。その結果，グルー

プの得点が高くなるほど満足度が高くなるという結果

となりました。これは常識的に理解できることです。

次に，グループごとの個人得点の平均とグループの標

準偏差の２変数について同様に相関係数を算出しまし

た。その結果，散らばりが高くなるほど満足度は低く

なるという結果となりました。つまり，勝ち組と負け

組が大きく差が開くと，そのグループとしては選択肢

を決めた決定の結果に満足できないということが示唆

されたのです。リスクを分かち合う学びをテーマにお

話ししてきましたが，ゲームの結果からは自分だけ

勝っていればいいかというと，そうでもないようです。

みんながなるべく満足のいくような結果になった方が

いい。あるいはその差が縮まっていた方が満足できる

という結果を導くようなプロセスがゲームによって体

験できるのですね。

ごく短い時間にゲームの概要を紹介しましたが，私

がここにいる皆さんに考えていただきたいのは，私な

りに学習者に意識してもらいたいことをゲームとして

デザインしてきたのですが，そのゲームの結果を分析

して，実際の社会を考えてみてはどうだろうかという

ことです。ゲームで扱っていることというのは現実そ

のものではない，１つのモデルだと言いました。実際

に好き嫌いを書き出して，得点を付けるなんてことは

現実ではないわけですが，では仮にこういうものを書

き出して，点数を付けられるとしたらどうなるんだろ

うかということから，逆に現実を考えていくことも可

能だろうと思います。それは，全体としての利益の最

大化を目指すような社会にするのか，あるいは，個々

人にとってのリスクが最小になるような社会にするの

か，というようなことです。これをゲームで考えると，

最も点数の低い人を底上げするような決め方がいいの

ではないかとか，あるいは一部の人の得点が低くなっ

てしまうけれど，そういう人を出すことで残りの多く
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の人は非常に幸せになれるような決定があることも，

単純に得点の分布として表現されます。そして，その

得点の分布から社会の決定のあり方が考えられます。

ステークホルダーシートにどのような論点が書き出さ

れるのでしょうか。その論点のつくり方を工夫したり，

さらにスープも既成のものではなく自分たちでレシピ

を考えてみたりすることもできますね。最初は与えら

れた論点や選択肢をもとに考えるのですが，そこから

選択肢を自分たちでつくって社会のあり方を考えると

いう学びにも展開できるのです。ゲームでこんなこと

が学べるんだよということの一端をご理解いただけた

ら幸いです。
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話題提供

小学生の科学的リテラシーを育てる実践事例

坂本 美紀

本日は小学生での実践事例として， 公共的な課題

に対する自分なりの解決策を提案する」を中心的な目

標とした総合学習の単元を紹介します。

研究チームでの単元開発

単元開発のきっかけの１つは，STS（science/tech-

nology/society）教育です。また，環境問題や生命倫理

問題に対する意思決定を行わせる実践研究が，北米な

どを中心に行われ始めたこともあり，自分たちのチー

ムでも科学技術と社会とに関する課題を扱う教育実践

をやっていこうじゃないかという機運が高まりました。

協力校で行われていたテーマ総合学習をベースに，研

究者の提供する学問的知見やテクノロジーを教員の経

験知と融合させて，単元を開発していきました。具体

的には，研究者と教員との協働で授業内容を開発する

のと並行して，教員の希望を聞きながら情報工学の人

たちが学習システムを開発し，教員が中心となって実

験授業を実施します。その中で実施していただいた評

価課題の分析により，授業の成果を評価し，その成果

に基づく授業改善を行う。実践研究としては，こう

いった開発―実施―評価のサイクルを年単位で繰り返

してきました。

我々のチームのもう１つの特徴は，緩やかな役割分

担はあるものの，チーム内で役割が相互にオーバー

ラップしている点です。この点については，最後にま

た触れます。

単元開発の柱を説明します。科学技術に関わる問題

や環境問題などの公共的な課題の解決にあたっては，

先ほどのリスクの話にもありましたように，専門家と

行政が市民と協働して，社会的判断としての合意を形

成していくことが求められています。我々はこれを個

人の意思決定と区別し，社会的意思決定と呼びました。

このような意思決定が行われている現実社会の事例が

コンセンサス会議で，公共的な課題に対して専門家が

まだ結論を出すには至らない状況で，市民や行政が参

加し，専門家の助けを借りながら課題事項に関する一

定の判断や提案などを行うものです。会議の司会は

ファシリテーターと呼ばれ，議論の支援や提案の取り

まとめを行う人です。コンセンサス会議の子ども版を

軸に単元を開発しました。

こういった会議では，参加する市民が科学や技術に

対し，わからないままに同調したり拒否したりするの

ではなく，科学的な根拠に基づいて社会的意思決定を

下すことが求められます。そのためには，たとえば情

報を複数のソースから集め，様々な立場の意見を聞い

たうえで判断する力や，自分とは異なる意見に耳を傾

け，論破するのではなく，落とし所を見つけて一緒に

やっていこうとする姿勢などが必要です。これらの力

は，科学的リテラシーと深く関連しています。特に

PISAでの定義の４点目「思慮深い一市民として，科

学的な考えを持ち，科学が関連する諸問題に自ら進ん

で関わる」，この力と非常に強く関連していることに，

我々も研究を続ける中で気づきました。

開発した単元の内容とその改善

我々が開発した単元のうち，ご覧の３つが科学的リ

テラシーを育てる単元と言えます。１つ目は，遺伝子

組換え食品問題を扱った５年生の単元です。まず，家

庭やスーパーで食品ラベルを見てきてもらい，その中

で大豆やコーンについて，遺伝子組換えに関する記述

があること，遺伝子組換えの作物や食品が自分たちの

すぐ近くにあることに気づいてもらい，そこを出発点

として，この問題に対する社会的論争を踏まえてコン

センサス案を提案させました。２つ目の単元では，中

越地震をきっかけとした原発停止に伴う電力不足問題

を報じた新聞記事を出発点に，日本のこれからの電力

供給や消費についての解決策を提案させました。６年
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生の総合学習です。３つ目は３年生の単元です。研究

協力校は六甲山の山麓にあり，校庭や花壇にイノシシ

の被害を受けています。身近な被害を出発点に，野生

生物との共生は可能かという問題に取り組み，共生に

向け市民としてできることを提案させました。

３単元に共通した特徴は，いずれも子どもの生活に

関わる本物の課題を扱っていること，多様な意見と意

見の対立構造のある課題をテーマに据えていることで

す。これ以外の点で，ポイントは３つあります。子ど

もに理解できる基礎的な内容で構わないので，科学的

な知識を学習したうえで考えてもらう。自分の意見だ

けではなく，賛否両方の立場に触れる。その上で，学

んだ知識を用いてコンセンサス案や解決策を創出して

もらう。この３点が単元開発のポイントになります。

本話題提供では，５年生で実施した遺伝子組換え食

品の問題の単元について話していきます。まずは遺伝

子組換え食品の問題が社会的論争になっていることを

理解させ，単元の終わりに自分たちでコンセンサス案

を創出することを授業の最終目標に設定しました。そ

れに向けて，専門家を招待して，コンセンサス会議に

ついて学び，遺伝や遺伝子組換えに関する基礎的な内

容を学習しました。お見せしている写真は，ゲスト

ティーチャーの指導による DNA抽出実験の様子です。

そのうえで，世の中にある賛成意見と反対意見につい

て学び，それぞれがどんな理由で賛成，反対している

のか，対立点を探る。両者の対立を緩和・回避するよ

うなコンセンサス案を考え出す。授業参観を利用して，

子ども版コンセンサス会議を開き，コンセンサス案を

公開する。このような流れで行いました。

具体的な学習活動とその改善について述べます。科

学的知識を学習する段階では，当初は，ご覧のような

内容について説明したノートを教材として使用しまし

た。しかし，この形態では一部の内容で児童の理解が

不十分だったため，２年目以降は，「実が大きく甘い

トマトを作るにはどうすればいいか」というストー

リーをベースにして，説明ノートを全面的に改訂し，

理解の促進を図りました。

次に，社会的論争を理解する段階では，賛成派と反

対派の数を揃えて，賛否の立場を平等に扱うことに留

意しました。また，様々な立場の意見を比較検討する

中で論点を探ることを中心的な活動に据えました。そ

れを踏まえたコンセンサス案の提案では，１年目の授

業では抽出した論点ごとにコンセンサス創出に向けた

アイディアを蓄積して授業を終えたのですが，２年目

は，提案されたコンセンサス案に対し，多くの人を納

得させられる案になっているか，案の内容を実施する

うえで問題はないか，などの観点から吟味・検討を加

え，洗練させたコンセンサス案へ練りあげるという学

習活動を追加しました。３年目の改善ポイントが，児

童ファシリテーターの導入です。この辺の段階で授業

を進める決定権を持っていたのは授業者でしたが，そ

れを児童に委譲して，コンセンサスの創出という知識

構築の重要な場面に児童を主体的に関わらせる，とい

う方向で，学習活動を改善しました。まず２年目では

賛否両論を検討する中で，７つの論点が抽出されまし

た。時間の都合上，このうち安全性と農家農薬の２つ

の論点に焦点を絞り，賛成派と反対派の対立を解消す

るにはどうすればいいか，コンセンサスを得るための

条件を考え，コンセンサス案をつくり，他の班と協同

で内容の吟味・検討を行ったうえで，最終コンセンサ

ス案をまとめました。それに対して３年目は，論点整

理の段階で，５つの論点にまとまるように工夫しまし

た。そのうえで，賛成派と反対派の意見が各論点でど

んなことを言っているのかを整理し，５つの論点全て

でコンセンサス案の創出を行いました。この際に登場

するのが児童ファシリテーターです。論点ごとにファ

シリテーターを交代し，全ての論点でコンセンサス案

をつくっていく。案が出そろった段階で，同様に内容

の吟味・検討を行って，最終コンセンサス案へと練り

あげていく。３年目はこういった授業を行いました。

最終的なコンセンサス案の実例をお示しします。

内容省略>こういったことがコンセンサス，開発を

継続するための条件として，子どもたちから提案され

ました。

授業後の児童インタビューの一部を紹介します。

［インタビュー動画・女児］(ミニコンセンサス会議の）

初めのほうはすごいぐちゃぐちゃで，こっちの（考え

の）ほうがいいん違うとか，そういうふうになってた

んだけど，ずっと張り合ってたら合意も１つもできな

いから，合意するために少し譲るみたいな感じで，最

後のほうができたような気がするので，そこはよかっ

たかと思う。

他の単元では，知識の学習に関して，学習者自身が

自分たちで情報を収集する活動を増やしました。

研究者と授業者―知識構築の共同体として

我々の実践では，公共的な課題に対する解決策の提

案を焦点に据えて，総合学習の授業を行ってきました。

これらの単元で育成した力は，たとえば根拠を持って

物事を見る，立場を相対化して考える，現実の諸問題

に対して自分のスタンスを見いだそうとする，このよ
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うな力とまとめられます。授業をしてくれた教員から

は，これに関して「学習指導要領で，総合的な学習の

時間で培うべき力とされているものの１つの具体化で

ある。これは決して特別な授業ではなく，普通の総合

学習の授業である」と言ってもらいましたが，そのよ

うに考えて授業を実施してくれたのは，我々にとって

非常にありがたいことでした。

また， 学習に取り組む態度」に関しては，グルー

プやクラスの協働を通して，新しい知識を創出する協

調学習を実施しました。この背後にある概念が， 知

識の協同構築」という概念です。授業を考案していた

当時は，こういう考え方は，どちらかと言うと研究者

側が提案した概念でした。研究者側が望む授業が，教

員の持つ授業観と重なっているかどうかが，授業を成

功させる１つのポイントだと我々は考えています。

また，科学技術に関する社会問題や環境問題は，一

度の探究，調べ学習で問題が解決することはあまりな

く，定義した問題について情報を収集し，それを分

析・統合していく中で，新たな課題が生起してくるた

め，また新しい観点で情報収集から始めなければいけ

ないといったように，問題解決のサイクルを何度も繰

り返すことが必要になります。しかも，答えをみんな

で創出したとしても，技術が進んだり，社会が変化し

たりすると，結論の更新が必要となります。確立した

答えのない問題を授業で取りあげ，授業者と学習者が

協同で答えを探していく。そういうタイプの授業に授

業者が開かれているかどうか，やってほしい授業と教

員の授業観などが合っているかどうかが，授業の成否

を握ると我々は考えます。

もう１点，知識の協同構築に関してです。たとえば，

知識の協同構築というコンセプトをどうすれば実現で

きるのかについて，学習科学の理論では，ご覧のよう

な原則が提唱されています。しかし，研究者が授業者

にこういった原則を伝えれば，いい授業になるわけで

はありません。たとえば２点目， 知識の改善」は，

ご覧の授業観を授業者と学習者が共有していることが

必要だという原則ですが，原則を授業として現実化し

ていく具体的な支援や学習活動を，どう設定していく

かについては，やはり授業者の手腕によるところが非

常に大きゅうございました。 認識主体性」の原則は，

遺伝子の単元３年目の授業改善のバックボーンとなっ

た概念ですが，この原則をもとに社会的意思決定に向

けて単元を構築していくこと，特に授業ファシリテー

ターによるミニコンセンサス会議という学習活動を設

定したうえで，実際の授業場面でそれを支援し，現実

化していくのは，やはり授業者の力量，専門性あって

のことでした。

研究者と教員が緊密に連絡を取り，連携しながら協

同体制を取ることは，実践の質を高めるうえで不可欠

の要素であると我々は考えています。話の冒頭で，役

割の相互オーバーラップについてお話ししました。授

業者と研究者が分業するのではなく，授業デザインに

おいて両者が対等の立場で知識を協同構築する「知識

構築の共同体」になっていることが大切だと，実践を

振り返って考えています。

今回ご紹介した単元は，科学リテラシーあるいは市

民リテラシーを育てる授業の，ほんの一例でしかあり

ません。今後様々な年齢層で市民教育の実践例が蓄積

されることを期待しますとともに，息の長い実践研究

における授業者と研究者との互恵的なパートナーシッ

プの重要性を強調して，私の話題提供を終えたいと思

います。どうもありがとうございました。

(西林) どうも４人の話題提供者の先生方，ありがと

うございました。最初にお伝えしましたように，ここ

で10分間休憩を入れます。

［休 憩］

企画者からの質問・コメント

西林 克彦

再開いたします。それでは私のほうから４人の方々

に一言ずつといいますか，伺いたいことを含めて述べ

させてください。

楠見さんに関して言えば，科学的という言葉が何と

なく２通りに使われているような気がするのです。１

つはクリティカルに見ていくということですよね。そ

うすると，科学に対して不信感を持つことというのも，

不信感を持つことって言い方は悪いかもしれませんが，

それも科学的に含まれるはずでよね。ですので，科学

的という言葉でくくり過ぎてないだろうかと思うわけ

です。現状の科学でしゃべれないところを議論してる

ときに，科学的というふうに呼べるのかどうなのか。

ちょっとその辺り，不安というか，区別が必要なので

はないかと感じるのですが，いかがでしょうか。

吉川さんについては，知らないことを明確にさせる

ための語りというところを強調していただきたかった

かなということです。ですから，Lewisの４段階とい

うところは４段階で済むのだろうか，というような思

いがあったりします。また，知らないことをしゃべれ
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るためにどこまで知っていなくちゃだめかというか，

知らないところにいけるようにするために，語りとし

てはどうするかということです。

それから杉浦さんのお話は，裂け目といいますか，

現実の裂け目がよくアナロジーされていて面白いと思

います。ただ，同調性が強調されてはいないかと思う

のです。ここはデッドロックで困るよねとか，だから

ブレイクスルーが必要だね，みたいな突破とか現状打

破の必要性を探る必要も現実にはあるわけで，すみま

せん私の理解が多分足りないんだと思うんですが，お

話からは，調和とか同調性を強調してるふうに受け取

られてしまいかねない気がしますので，その点につい

て反論をお願いいたします。

坂本さんのところでは，あの５年生の女の子，いい

なと思います。あそこまで話ができています。それは

どこから来たかというと，やっぱり知識が軸になって

いる。ずいぶん調べ，知識を獲得している。授業は知

識を媒介にして，おそらくは非常に具体的に行われた

だろうという気がします。その点が彼女を強くしてい

るという感じを持ちました。

なぜこんなことを言うかというと，現状の教育界で

は，内容よりはスタイルが強調されています。だから

話し合いのスタイルにすれば話し合いができるんだと

思い込んでいるところがあります。どうも形にこだ

わってる教育界というのがあるものですから，実質的

な知識を軸にしていることの強さ，効果というのを私

としては確認しておきたいという気があります。以上

です。

企画者からの質問・コメント

吉田 寿夫

もう１人の企画者である私からもコメントや要望の

ようなことをお話しさせていただきます。ただし，西

林さんは各話題提供者の方に一言ずつということでし

たが，私はちょっと欲張って二言，三言ずつ，話すこ

とになるかもしれません。

社会のあり方や社会生活をしていくうえでの基本姿勢

に関する認識の育成の必要性

言うまでもないことですが，私たちの社会は，共生

し，ともに支え合って，できているものなんだと思い

ます。ですから，個々人が勝手なことをやっていたら

社会全体が望ましくない状態になる。そして，それが

翻って個々人に負の影響をもたらす可能性が高いと思

います。それから，社会的意志決定に関しては，専門

家だけに任せておけることではない面が多分にある。

科学というものも絶対的な答えを出せるものではない。

このような認識を育むことが，今日紹介していただい

たもののうち，特に最後の坂本さんの実践において多

分に具現できているとは思うのですが，まずは大切に

なると思います。クリティカル・シンキングができる

ようにしたり，話し合いが適切にできるようにすると

いう以前の，社会のあり方とか，社会生活をしていく

うえでの基本姿勢，そういったものについての認識を

育成することが重要になると思うのです。もう少し言

うならば，これは戸田山和久さんという名古屋大学の

科学哲学を専門にしてる方の本からの受け売りですが，

軍隊だけではなくて，科学技術もシビリアン・コント

ロールが大事なんだというような認識，私たちの一人

ひとりが社会を担っていく必要があるんだ，ふだんは

お上や専門家の言うことに黙って従い，事が起こった

ら非難をするというような大衆であってはいけないん

じゃないかという認識。私たちは市民である。その市

民であるというのはどういうことなのか。こういった

認識をまず育むことが様々なことのベースになる，す

ごく大事なことではないかと思います。

このようなことに関連して，東大の市川伸一さんた

ちが，勉強って何のためにするのかということに関す

る認識を問う質問紙尺度をつくっていらっしゃいます

が，私は，その質問項目が自分や自分の身近な人たち

への影響に関わるものばかりになっていることが気に

なっています。というのは，社会のために学ぶんだと

いう認識に関する項目がないからです。私が勤務して

いる関西学院大学のスクール・モットーは「マスタ

リー・フォー・サービス」という， 奉仕のための練達」

と訳されるものですが，このような「私たちが自分を

磨くことの目的の１つは社会にとって役に立つ人間に

なることなんだ」というような認識の育成ということ

にも目を向ける必要があるんじゃないかなと思ってい

ます。

感情・情動の役割について

それから， クリティカル・シンキングのすすめ」と

いうことについては，私も，細々とではありますが，

教育現場で小・中・高の先生方と一緒にいろいろな活

動をしてきました。そして，先ほど，楠見さんが批判

的思考と直観的思考ということで，直観の大事さとい

うことについてお話しくださったと思うのですが，確

かに人間には直観で動かざるを得ない場面がいっぱい

あると思います。ただし，クリティカル・シンキング

をするということは，直観を豊かにする。広げたり，

深めたりする。そういう意味でも私はクリティカル・
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シンキングをするということは非常に大切だと思って

いますが，一方で人間にとって直観的思考と同時に感

情や情動と言われるようなものも大切であって，当然

のことながら，感情は理性によって制御されるだけの

ものではないと思います。

こういったことは最近たくさん主張されていること

であって，そもそも理性と感情というものは二項対立

的に捉えるべきものではなくて，どちらにも「両刃の

剣」的な面があるわけで，それぞれが社会的相互作用

において円滑に機能するように，というような考え方

をするべきではないかと思っています。ということで，

このような感情や情動の役割というようなことについ

て皆さんがどうお考えなのか，可能な範囲でご見解を

述べていただければと思っています。全ての方に述べ

ていただくということでなくてもいいとは思っていま

すが。

社会に向けてメッセージを発信することと実践の場に

深く関わることの必要性

次に，自分のことは棚に上げてのお願いをさせてい

ただきます。たとえば今日紹介していただいた坂本さ

んたちの実践は，教育心理学研究に論文が掲載されて

いますし，優秀論文賞を受賞された論文ですが，現在，

本学会で許容されている紙面の中では行われた実践を

きちんと描くことはとてもできないはずで，紙面が少

なすぎると思います。そして，そういう意味では，各

自のお考えや実践を著書という媒体でもっと世の中に

発信していってほしい。他の方々のもそうですが，そ

して，ほんとに自分のことは棚に上げてなんですが，

パターナリズムには陥らないように留意しながら，実

践の場への発信を積極的にしていっていただきたいと

思っています。

それから，これもご事情を踏まえない勝手なお願い

ですが，坂本さん以外の方々には特に，草の根という

言葉が適切かどうかわかりませんが，どっぷりと実践

の場に入って現場の先生方といろいろ議論をしながら

一緒に授業などをつくることをしていただきたいと

思っています。私も細々とそんなことをやってきまし

たが，実践の場に入って一緒に授業づくりをすると，

価値的なことについての問い直しをどうしてもせざる

を得なくなりますし，自分が思っていたことがいかに

甘い独りよがりな面があったのかというようなことに

もいろいろ気づかされます。このようなことによって，

すなわち，実践家の方々と相互作用をする中で，研究

者もいろいろな面で認識が進展していくのだと思いま

す。以上のようなことから，まさに勝手な要望ですが，

社会に向けて，特に実践の場に向けて，メッセージを

積極的に送っていただきたいということと，実践の場

に深く関わっていただきたいということを願っていま

す。

その他のコメント

あと，個々について少しコメントをさせていただき

ます。

私は，教育実践の場では批判的思考という言葉を使

わずに，クリティカル・シンキングという言葉を使っ

ています。さらに，クルティカル・シンキングのまま

では長くて想起がなされにくいと思うので，クリシン

と略して広めています。批判的思考というものは，本

来，自分や他者の主張の根拠や論拠の問題点に注目し

て他者と一緒によりよい考えをつくっていくことが主

目的であろうものであり，かつ，楠見さんのお話で反

省的思考という言葉が使われていたように，他者より

も自分の思考に対してクリティカルに検討することが

重要になるものだと思っています。でも，なかなかそ

のようには受け取ってもらいにくい概念ではないかな，

あら探しをするとか難癖を付けるというような否定的

なイメージが持たれたり，非難と混同されたりしてし

まうのではないかな，などと思い，教育実践の場で批

判的思考という言葉を提示することにちょっとためら

いを感じています。

それから，吉川さんのリスク・コミュニケーション

という言葉についても，その言葉に込めた思いは私も

ある程度理解しているつもりなんですが，その思いが

伝わりにくいラベルではないかなと感じていて，この

ようなことについてどのようにお考えなのかと思って

います。確かに，ラベルとか概念と呼ばれるものを獲

得すること，つまり，何らかの言語を知ることが私た

ちの物事の捉え方を規定することについては，先ほど

挙げてくださった例以外にも，いろいろあると思いま

す。たとえば，セクハラという言葉が広まったことに

よって，そのようなことに関する気づきがずいぶん変

わってきたと思います。ですが，リスク・コミュニ

ケーションという言葉は，その言葉に込めようとして

いる思いが認識されにくく，うまく機能しない言葉で

はないかなと思っています。

次に，先ほど話した，共生し，支え合っているとい

う認識をつくるというような意味では，杉浦さんが

行っていることに加えて，囚人のジレンマ・ゲームや

共有地の悲劇に関わることに基づいたゲームを開発す

ることが有用ではないかと思います。また，ゲームで

学んだことを現実の問題とどうリンクさせていくのか
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というようなことについても，もっと積極的に考えて

いただきたいな，と思います。考えていらっしゃるん

だとは思いますが。

それから，最後に，杉浦さんと坂本さんには，今回

提示してくださった実践をつくった際の苦労や悩んで

いる点とか，ご自分たちの実践にはもしかしたらこん

な問題点も含まれているんじゃないか，もしかしたら

こんな弊害があるかもしれない，などというようなこ

とについても率直に話していただけたらと思います。

勝手なことばかりたくさん言いましたが，お含みおき

ください。

聴衆からの質問などの聴取

(吉田) そうしましたら，４人の方々に今の私たち２

人からのコメントにお答えいただく前に，今日お集ま

りいただいた方々から質問や意見を出していただきた

いと思います。そして，それらと私たちからのコメン

トを合わせたものに関して４人の方々に５分程度ずつ

話していただいて，あとはフリーに進めたいと思いま

す。

それから，質問を出していただく前に，会場にどう

いう立場の方々がどのくらいずついるのかを楠見さん

が確認したいということなので，今から言うカテゴ

リーに該当しない方もいらっしゃるかと思いますが，

まず大学や研究所などにお勤めになっている，通常研

究者と言われる立場の方，手を挙げていただければと

思います。はい，ありがとうございます。次に，小・

中・高，養護学校などの先生，幼稚園や保育園の先生

も含めます。初等教育，中等教育に携わっておられる

先生，手を挙げてください。半々くらいですね。よろ

しいですか。

はい，そうしましたら，質問でも意見の表明でも結

構です。挙手をお願いいたします。

(質問をしてくださった方：橋本氏) 橋本と申します。

中等教育学校の教員をしております。今日はどうもあ

りがとうございました。それぞれの先生方にちょっと

お尋ねしたいと思います。子どもたちはどのようなタ

イミングで知識に出会えばいいのか。私は最近，ゲー

ムというものに対してちょっと批判的な面もあるんで

すが，大人がやったゲームと子どもがやるときのゲー

ムというのは，やっぱり知識の多さ，豊富さ，質に

よって，出てくるものが多少違うのではないかと思っ

ています。その辺りを中心にお伺いできたらいいかな

と思っています。

(吉田) 最初のほうで仰ったことについて，もう少し

詳しくお話しいただけますか。

(橋本) はい，どのようなタイミングで知識を提示す

るのか。たとえば，まず知識を与えることから始める

べきか。それとも，そういうものから入らなくても十

分できるのか。私は知識を再構成させていくことには

すごく賛成です。たとえば何か１つ簡単な概念を学ぶ

ことについても，討論をすることによって知識をより

豊かにすることができると思っています。が，子ども

たちが何も知らない状況から何かについて考えること

がどのくらいできるのかについて疑問に思います。な

ので，先ほど，風車の写真がありましたが，むしろ私

はああいうものを出して少し補足した説明が最初に

あって，選択肢を与えた方がいいと思っていますが，

そうではないことも可能なのかどうかということです。

（吉田） 伝え方の流れをどうしていくのかというよ

うなことですね。このことについては，後で，特に杉

浦さんの方からお願いします。

じゃあ他，お願いいたします。シンキング・タイム

を設けたのは有効ではなかったかな。そうしましたら，

お答えいただいた後，また新たに疑問などが生じまし

たら出していただければと思いますので，これ以上は

待たずに進めさせていただきます。では，ここは順番

にお願いします。

話題提供者によるリプライ

「科学的」ということ

(楠見) 西林先生，吉田先生，そして会場の皆さん，

コメントありがとうございました。まず，西林先生の

コメントから順にお答えしていきたいと思います。ま

ず「科学的」ということに関して，クリティカルに考

えていくという，あるいは科学に不信を持つというよ

うな側面といわゆる科学そのもの，２つがあるのでは

ないかというようなご指摘でいいでしょうか，質問の

趣旨は。

(西林) 科学を疑うときにも批判的に大きく言えば，

科学的に科学を疑うわけでございますよね。だからそ

このところが大きな意味で，科学的に疑うことも含め

て科学になってしまっている。現状の科学のまずさと

いうのをクリアにするワーディングにはなってないと

いう言い方はちょっとひどいでしょうか。

(楠見) 私が考えてる「科学的」とは，１つはジェネ

リック（汎用的）なスキルとして，たとえば情報を吟

味するとか，情報の証拠（土台）を疑うというような

批判的思考があって，その中にはたとえば「科学者と

いう人でもその情報というのは様々な専門の立場があ
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る」とか，あるいは「科学というのは１つの答えでは

ない」などのジェネリックなスキルとしての疑い，吟

味，土台の検討を考えています。

もう１つの「科学的」とは，それを土台にしながら，

さらに科学の方法論的な知識や専門的な知識による吟

味をすることです。それは第一のものの一段上のレベ

ルの科学的な証拠の検討ということになると思います。

Figure 1では土台に批判的思考のジェネリック（汎用

的）なものがあって，その上に科学的なリテラシーが

あるというような，そうした形で考えています，西林

先生，いかがでしょうか，その辺の考え方は。

(西林) 何か出来合いの科学をもうちょっと切れない

かっていう気があるんですね。

(楠見) それは科学の立場ではなくて，もっと上の立

場でということですか。あるいは科学の中から。

(西林) というか，ジェネリックで構わないんじゃな

いでしょうか。市民はそのレベルで構わないという気

がありますので。ですから，それでも切っていけるよ

うに科学というのを見やすく相対的にしておいてほし

いという想いがあります。流布している出来合いの科

学っていうのはあんまり科学っぽくないですよね，変

な話ですけど。よい科学者というのは，研究者という

のは，その付近でできてないことというのをすぐさま

言える人っていうイメージが私にはすごく強くて，何

でもできるようなことを言う科学者は一番危ないと

思っております。その辺りの仕分けをして，言葉とし

ても分けたいという気がします。リテラシーレベルで

分けるというよりは，もうちょっと何か露骨に攻めら

れてはいかがかなという気がします。

(楠見) 先生の言いたいことはわかります。その科学

分野に特別な知識がなくても， この人はすごく自信

を持って発言するけれども，あまりにも断定的な口調

にある種の危うさがある」とか，あるいは「あくまで

もその人の個人的な意見であって，それは事実的に検

証したデータとは別なところの意見なんだ」というこ

との区別だとか，あるいは「肩書きが立派であっても，

それが専門性と異なる分野の発言というのは，それは

信頼性を保証しない」とか。そうした科学そのものと

は違ったいわゆる批判的な見方ということになります。

それは，市民として持つべき科学リテラシーを支える

ジェネリックなスキルと考えています。

社会のあり方や社会生活をしていくうえでの基本姿勢

に関する認識の育成の必要性

(楠見) それでは次は吉田先生の質問にお答えします。

社会のあり方，あるいは社会が支え合っていることの

認識ですが，私の場合にはそれを市民性，シチズン

シップというふうに考えています。それは公民科とか，

あるいは道徳という授業で育成するという部分もある

とは思いますが，それだけではなくて，家庭とか，コ

ミュニティとか，あるいは様々な教科と教科外の学習

の中で，暗黙的に，あるいは明示的に育成され，自分

の今学んでいることが社会にどう生きてくるのかを常

に問うことが大事だと考えます。あるいは，社会の中

で今どんなことが問題になっているのかということを

意識しつつ，その中で自分がどういうことができるの

かを常に考えるというようなことで育成できるのでは

ないかと考えます。そして坂本さんの実践はそのうち

の１つなのではないかと考えています。

それから，吉田先生からあった感情の問題ですが，

感情は私の枠組みの中では，４ページで説明したよう

にシステム１の直観的なものに関わると考えています。

たとえば，怖いだとか，あるいは何か変だとか，怒り

だとかは私たちが考えるきっかけになるのではないか

と思います。そして，感情というものは，その何かも

やもやした感じとか，怒りというものが，なぜ起こっ

たのか，何が事実なのか，そして自分はどのような解

釈をしていたのかということをうまく分析することに

よって，そこで振り返りが起こり，そこから批判的に

考えることができるのではないかと考えています。私

は感情というものは批判的に考える非常に大事なきっ

かけになるようなツールなのではないかと思っていま

す。

「批判的思考」という言葉について

(楠見) それから次ですけれども， 批判」という言

葉は一方で，感情に関わる言葉，特にネガティブな感

情に関わる言葉だということで，いろいろな誤解があ

り，特に小・中・高の現場で， 批判的思考」という言

葉を使うときに難しさがあると思います。１つの考え

方としては， 批判的な判断」というような言い方を

して，「判断」という言葉を付けるとか，あるいは

「創造的批判的思考」とか， 建設的批判的思考」と

かいう形で，単なる非難ではない，言いっぱなしで叩

くだけではないということを明示するような形で，う

まく日本語を使っていくのは，１つの考え方だと思い

ます。

クリティカル・シンキング」といっても，何のこと

かわからない，ある種の西欧的な，ロジカルなイメー

ジが強すぎて，日本において必要な批判的思考とは違

うようなイメージを起こすのではないかと考えていて，

何か日本語でいい言葉がないかと私も考えているとこ
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ろです。ひとまず私のほうはこのくらいです。

(吉田) ちょっといいですか。今，最後にお答えいた

だいたことに関連して先ほど言い忘れたなと思ったこ

とがあるので，お話しさせていただきます。クリティ

カル・シンキングとか，批判的思考というときには，

思考の論理性や合理性というように，どちらかと言え

ばロジカル・シンキングに近い意味で使われているこ

とが多いかと思います。もちろんそういったことが大

事ではないというつもりはまったくありません。が，

今回取りあげているような問題は，唯一絶対的な答え

がないであろう問題だし，いろいろな立場からコンセ

ンサス案を出していく必要性が高いであろうことから

考えたときに，思考の合理性，論理性ということと同

時に，またはそれ以上に，安易に思考終止をしないと

いうこと，これをすごく強調していく必要性が高いの

ではないかと私は思っています。

それから，先ほど感情というものが批判的思考への

きっかけとか動機づけになるというようなことを仰っ

たかと思うのですが，それだけではなくて，私は，感

情というものが漏れて出るような相互作用をすること

は，その出し方についてはもちろんある程度考慮する

必要はあると思うのですが，そして，ここはかなり大

ざっぱですが，よりよい考えをつくっていくうえで有

用になると直観的に思っています。だから，感情とい

うものもある程度は表出されていいものだと思ってい

ます。

(吉川) 私はまず吉田先生の質問ですね。リスク・コ

ミュニケーションというようなラベルがよろしくない

ということにはまったく賛成で，私自身はリスクもコ

ミュニケーションも日本語にないので，この言葉自体

は，無理に使わなくてもいいと思っています。

しかし，時代がこの新しい言葉を，必要としている

という，そのことを認識しておくということはとても

大事だと思います。パラダイム変換って言ってしまう

と，また英語なんですけれども，社会が，楠見先生の

言葉で言えば，市民性ですけれども，そこを求めてい

るのだというところを知るためには，この言葉の存在

を知ることは重要だと思います。限定的にリスクを語

るためにリスク・コミュニケーションという言葉が絶

対必要かというと，その意味では私はいらないという

ふうに思っています。

それで西林先生の話に戻ると，知らないところに行

くために語りとしてどうするかということについて言

えば，私自身は，フロアの方からも話があったと思う

んですが，知識そのものはそんなに大事だと思ってい

ないですね。むしろその人が「いる」ということが大

事で，レベル４の話をしたのがそういうことなんです

けれども，人がいて，語ることによって，相手から自

分が知らないことを教えてもらえることもあるし，お

互いにしゃべるからこそ私も知らないし，あなたも知

らないよねっていうことが共有できるわけですよね。

それを確認したうえで，知識がないことをどうするか

ということをさらに考えていくところが，要するに人

がいるところの場の意味であるというふうに思ってい

ます。このような学び方は，必ずしも，学校だけで行

われているわけではないのですが，学校だけに限って

言えば，学校に行くことの意味はそこにあるというふ

うに私自身は思っています。

つまり，学校がまさにそういう場を提供するために

授業があってほしいなというふうに思うわけです。し

かし，今私が見ていると逆に，社会に学校を持ち込む

という，こういう意味では学校を悪い比喩で使ってい

るのですけれども，悪い比喩で言うところの，社会を

学校的にしているという風潮は問題があると思ってい

ます。つまり，たとえば学校に行けば，先生が何かを

教えてくれるとか，そこで知識が学べるというような

意味，悪い意味での学校を社会に持ち込むとすると，

今テレビでもあると思うのですけど，世界一受けたい

授業とか，そういうわかりやすく知識を学ぶところが

学校であるというように思わせているように見えます。

それは私は違うと思います。

私も大学教員なので，本当はそんなことをしてはい

けないのかもしれないですけれども，自分の教員とし

ての気配を消して授業ができるならば，それが多分学

校のいいところ，望ましいところだというふうに考え

ています。このことについては，別のところで杉浦先

生と議論したことがあります。もし学校がそういう場

にできるなら，また社会も変わってくるのかなとも思

います。このような意味で学校があるとするのであれ

ば，社会も学校的であってもいいのかなと。

ただ，現状を見ると，リスクを語るというモデルで

言うとすると，誰かに教えてもらうとか，誰かに簡単

に説明してもらって，納得しておしまいっていうモデ

ル，悪い意味での学校モデルが蔓延していると思いま

したので，ここでLewisのモデルをわざわざ出した

のです。そういう意味では，ちょっとくどい話になり

ますけれども，知らないことを探求するための語りに

するためにはどうするかということについて言うと，

人のいるところに出ていくということを私は大事にし
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たいと思います。その場を学校が提供するということ

であるのかなというふうに思っています。

(杉浦) ご質問等ありがとうございました。個々の質

問もありますが，私の中では大きく２つぐらいにまと

められるように思いました。１つ目は，私はゲームの

学びという話をしましたが， ゲームで学ぶべきなの

か」ということです。教科書に書いてあることとか，

すでに学び方があるようなものをわざわざゲームでや

る必要はないというのが率直なところです。もちろん

口で伝えてわかりにくいことを体験的に学ぶ，そのた

めの効果的な演習であり，そうした手法は様々にある

と思います。そういうものを学ぶべき目的に応じて

使っていけばいいと思います。では，自分がこういう

ゲームを実際に自分で考えながらつくってやっていく

ことの目的は何なのかを考えてみると，まだどこにも

書かれていないような，しかし何かそれをやることで

問題が新しく見えてくるのではないかというものを発

見したいということがあります。私は教員養成の大学

に勤めていますので，教員になる人と共有しながらそ

ういうことを考えていきたいと思っています。たとえ

ば「囚人のジレンマ」であるとか，いろいろ社会を学

ぶゲームはあるのだけれども，そこにあえてまた１つ

加えていくというのは，まだ発見されていない何かを

見いだせるはずだということを考えていく必要がある

のではないかということです。

２つ目は，それでゲームで何を学ぶのかということ

です。知識としてはどういうことなのかということで

すが，狭い意味での知識を学ぶということであれば，

つまり正解を学ぶというようなことであれば，ゲーム

にしなくてもいいし，わざわざ時間のかかるゲームを

やらなくてもいいと思います。そうではなくて，知識

の容れものですね。これから日常生活世界の中で学ぶ

であろう，いろいろな経験を自分の中で整理できるよ

うな知識ということです。別の言い方をすれば，知識

が流れる水路や回路といったものです。これから自分

が出会うであろうことをより気づきやすくさせる知識

の容れものをつくっているのだと思います。つまり，

直接的にはすぐにパッと理解できないけれども，何か

本質的な構造がそこにあるのですね。その問題の構造

を学ばせたり，あるいはその問題の構造を学ぶための

ヒントになるようなことを提供したりしているのです。

学びの仕方についての学びがあるのではないかという

ことを，今いただいたコメントをもとに私は考えまし

た。

苦労話についてですが，もうすでに何か伝えるべき

内容があれば，そのことを考えればいいのですが，で

は何を学ぶのかとか，何を学ばないでおいた方がいい

のかということはよく考えます。実際のカリキュラム

にあることではなくて，新たにこんなことも必要なの

ではないかということをあえて出してみるということ

をしています。教科書に書いていないことを大学の授

業で取りあげることについて，勇気がいるというと変

ですが，やはり大事だから伝えていく必要があると

思っています。私は家庭科の教員養成の科目を担当し

ていますが，何でそれが家庭科なのかと学生が言い出

しそうかなと思うようなことも，これは必要だから

やっていかなくてはいけないと覚悟を決めてやってい

るところがあります。それがだんだんやっていくうち

に， それも家庭科だよね」， 家庭科ってやっぱり生

活のいろいろなこと学んでいくわけだから，それも必

要だよね」となってきて，結果的に学びのレパート

リーや射程とするところが豊かになっていけばいいか

なと思いながらやっています。

(坂本) 今の質問への答えになるかどうかはちょっと

わからないんですけれども，私たちは思考力が単体で

育てられると思っていません。思考の材料としての知

識がまず必要である。知識が入るだけではなくて，学

んだ知識を用いて頭の中で，あるいは人とのやりとり

を通して，新しい考えや知識を創出する。しかも一度

考えて終わりではなく，人とのやりとりの中で自分が

つくった意見や考えを洗練させていく，再構築してい

く。こういった活動なしに，先ほどインタビューをお

見せした女児のような達成感は得られないと，そのよ

うに考えています。実は彼女が児童ファシリテーター

を務めたときのコンセンサス会議は，紛糾してしまっ

て，みんなに納得してもらえるコンセンサス案が１つ

も出なかったんですね。その経験を踏まえたうえで，

どうすればよいかを単元の最後に必死に考えてくれた，

そのことがあのような語りにつながったのではないか

と考えています。なので，知識を入れた後，どういう

活動を仕組むかの方が非常に大切だと考えています。

育てたいものが思考力でない場合は，いろいろ考えさ

せて最後に知識を発見するという授業もあるんですが，

今回は知識に出会うよりは，思考力を鍛えたかったの

で，このような感じの単元になりました。

あと，吉田先生からご質問いただいた苦労話に関し

てです。このような実践や研究を行ううえで一番大変

なのは，現場の先生，授業者の方で，私ごときは苦労
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はしていないという答えもあるんですけれども，プロ

ジェクトの初期段階では，研究者と授業者の対等な

パートナーシップがなかなか築けなかった。苦労とい

う意味では，そこだったと思います。そのプロセスに

つきましては，配布資料の引用文献欄に挙げた論文に，

研究者と現場の先生が苦労しながらこういう関係性を

築いていったプロセスが丁寧に記述されていますので，

よろしければご覧いただければと思います。

あと，弊害に関して，弊害についてはあまり考えな

いようにしていたのですけれども，確かに小学校の高

学年にとって，こういう授業は易しくはありません。

問題解決のプロセスを繰り返すということを，先程は

さらっと話しましたが，子どもたちにはつらい活動で

す。一生懸命苦労して調べ学習をしてきて，みんなに

わかる形でまとめて発表した。やれやれと思ったとこ

ろで，でもこれでは問題が解決していないからまだこ

んなことを考えなきゃいけないよね，となる。授業に

よっては，これから何を考えれば問題解決に近づくか，

ということを更に考えさせるわけです。また，実際に

自分がファシリテーターをしてみると，なかなかうま

くいかないという経験。知識は永続的なものではなく，

ものによっては改訂し続ける必要があるのだというよ

うに，知識観を大きく変えること，これらは，一部の

子どもにとってはやはり非常にしんどかったと思いま

す。そういった中で，我々が見落としているけれども，

やろうとしていることの困難さ自体にくじけてしまっ

て，こういう学びそのものがつらくなってしまった子

どもがいたかもしれません。理科とか技術が嫌いに

なった子どもも，もしかしたらいたかもしれません。

そういったことに関しては，もし今後このような授業

を展開される先生がいらしたら，同じペースで進めな

かった子どもに対する目配りが必要かなと，そのよう

に考えています。

自由討論

(吉田) 私は先ほど副作用とか弊害について問題にし

ましたが，基本的に物事は両刃の剣だと思っています

ので，少しでも弊害が予想されたら，そのような実践

は行ってはいけない，などとは思っていません。ただ，

どのような弊害があり得るかについて慎重に考えたう

えで，予想される弊害をカバーするような働きかけを

どう組み入れていくかということ，こういったことが

大切になると思っています。

それから，坂本さんが話したことに関連して思った

ことで，先ほど紹介した戸田山さんという方の『 科

学的思考」のレッスン―学校で教えてくれないサイエ

ンス―』というＮＨＫ出版から出ている本の中でも述

べられていることですが，問いを発するということを

いかに育成するかということが重要になると思います。

何を考えなきゃいけないのか，何が問題なのかという

ことについて考えることができるようにすること，こ

のようなことをどう育んでいくかということが，現時

点では具体的な考えがあるわけではないのですが，す

ごく大事な問題になるんだろうなと思います。

(西林) 一言言えば，原点に立ち返れば３・11が外せ

ないわけです。そこで世の中の裂け目が見えた。いや，

実を言うと，これまで目をつぶってきた，見ないでき

たことを見せられたっていうのが本当のところだと思

いますけども。それの延長上にこのフォーラムもある

わけですね。心のケア云々といったことは，それはそ

れで十分に大切なことなわけです。しかし，教育とし

ては，やっぱり３・11で露わになったこと，社会全体

が他人にいろいろなことを預けてきたり，自分の頭で

考えなかったりしてきたことを扱わなければならない

んだと思うのです。

教育で道徳教育なんか特にそうなんですが，人は優

しければ，自己犠牲があればあるほど道徳的だなどと

いう，私に言わせれば間違った考えだと思ってますが，

そういう傾向が明確にあります。たとえば，道徳教材

に手品師というのがあります。売れない手品師が，大

手の劇場の誘いを蹴って，約束していた子どもとの広

場に現れるというような話です。大劇場を捨てて子ど

もの広場に行くというのと，大劇場に行って，自分の

キャリアを伸ばすという２つの間には，現実にはもの

すごくいろいろな選択肢があるはずです。そういうも

のを語ることなしに，何か自己犠牲をよしとする風潮

が教育界にはかなりあります。

だから，そういうふうな簡単なものでは済まないの

だ，子どもに，何か無思考にそれをさせて構わないん

だなんていうようないいことは存在しないんじゃない

か。やっぱり子どもに対して，ちゃんと市民となるよ

うに，もう小学校の低学年，保育園，幼稚園から市民

に接するように接しなければならないのではないかと

いう思いがあります。

何て言いますか，世の中の裂け目がはっきりした事

態の中で，我々の日常である教育というところに立ち

戻ったときに，どういうことを大事と考えるのか。そ

れからそれぞれその話題提供の方々も，そこのところ

で何を大事に考えているのか。まあ十分後ろに見え隠

れするわけですけれども，そんなことも伺えたらなと
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いう気はいたしました。

(吉川) 今，西林先生が言われたこと，私は非常に大

事だと思っていて，まさに今こそ考えなければいけな

いというふうに思っています。臨床の先生を悪く言う

わけじゃないのですけれども，本来「心のケア」とい

う言葉で意識されている問題は，個人の問題に落とさ

ずに，やっぱり社会の問題として考えなきゃいけない

と考えています。それを心のケアと言ってしまうと，

個人の問題に矮小化してしまっていると思います。あ

るいは先ほどの手品師の例がいい例だと思うのですけ

れども，ある種の善意の言葉で覆ってしまうことが問

題を見えなくしてしまうっていうことがあります。だ

からこそ，簡単なわかり方とか，それから簡単な正解

を提示している人を用心しなければいけないというの

が，今日の私の主張です。

(吉田) 私は，ここ何年か，いろいろなところで，精

緻なＫＹのすすめ，ということを言っています。この

ＫＹというのは，一時流行した「空気が読めない」と

関係はするのですが，そうではなくて，単に結果予期

とか結果の予想という意味です。過去のことについて

の責任性などを問うときというのは，当然，未来のこ

とだけを考えるのではないと思いますが，これからの

ことに関して，どうすべきか，どれを選ぶか，こうす

るかしないか，といったことについては，これから行

おうとすることが引き起こすであろう結果を多面的に

予想して判断するというのが通常かつ理にかなった考

え方だと思うんです。けれども，現実には，このＫＹ

という思考過程が本来活性化しなければならない場面

でもそれがあまり活性化せずに，何となく直観的ない

し感情的に判断し，行動していることが多いのではな

いかと思います。ゼミや演習のときの学生の発言を聴

いていても，このＫＹが非常に精緻でない。ある１つ

の側面への影響に関して「こうすると，こうなるだろ

う」と考えると，簡単にそれだけで短絡的に結論を下

してしまう。１つの観点にしか注目しないことが多い。

これに対して，自分への影響はどうなるだろうか，他

者への影響は，自分と他者の関係性への影響は，周り

への影響は，社会への影響は，というように多面的に

考えたり，目先のことへの影響だけでなく，長期的な

影響についても考えたりすることや，状況によってあ

ることの影響の有り様が変わるのではないかとか，ポ

ジティブな影響だと考えていることがネガティブな面

を持っているかもしれない，などというように考える

ことを，私は「精緻なＫＹ」と呼んでいます。そして，

この精緻なＫＹができるようにすること，および，こ

のような認知過程をいかに活性化させるかということ

が重要であり，このようなことがこれまでの話と関連

するのではないかと思いました。

それから，先ほど吉川さんが「悪い意味の学校モデ

ル」というようなことを話されましたが，このことは，

ある意味，今日の最初のほうで言ったパターナリズム

ということにつながると思うんです。教育心理学者の

クーパーという人がコントラビリティという概念を出

して言っていますが，私たちは他者との相互作用が自

分の手の内で動かせているというような感覚が持てな

いとイラッとして，つい不適切なことをしてしまう。

言い換えるならば，人間にとって統制可能感が低いこ

とは不安ないし不快であり，先が読みやすい展開の相

互作用をしようとしやすい。たとえば，同じゼミ生を

相手にするときでも，今日のこの学生とのやりとりは

どう展開しそうかが読めないというときには，何かす

ごくしんどいですよね。だから，今言ったような心理

になるのはよく理解できます。しかし，きれいごとを

言うようですが，私たちも，小・中・高の先生方も，

展開が読みにくい教育活動にトライしていかないと，

自分も子どももなかなかレベルアップしていかないん

だろうと思います。統制可能感を求めようとすること

は人間の心理として自然なんでしょうが，それをあえ

て打破していくことが必要になるんだろうと思いまし

た。

(西林) 今のコントロールということで言えば，教育

界とまとめるとよくないのかもしれませんけれども，

初等教育のところで特にというふうに思いますが，授

業が子どもたちに先生の意図を図らせるものになって

います。次に先生はどう出てくるだろうか，ここで先

生はどういうことを求めているのか，先生の考えてい

ることの当てものになってる授業，それでクラスをコ

ントロールしてるというのを大変よく見るもんですか

ら，子どもが知識を道具にして対象に向かって，やや
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