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序章 研究の目的、意義、方法 

 

１ 問題の所在 

教育の究極の目的は人類が自然と共存し希望ある未来社会を実現することにあ

る。教育の真実は、事実として学習者を成長させることにある。 

地球社会・生命系は、貧富の格差の急速な増大、貧困と飢餓、頻発する戦争・紛

争、資源・エネルギー問題、難民問題、地球環境の悪化、多様な生物の絶滅などの

地球規模での危機的な課題に直面している。それらは、膨れ上がり、互いに絡まり

合って、混沌としており、解決の道筋さえ明らかではない。 

さらに、危惧すべきは、社会における人々の生き方・倫理観の変化である。過度

な経済的豊かさの追究は、比較・競争原理を蔓延させ、強者の論理による支配の頻

発は、ジェノサイド、難民の増大、少年兵士や児童労働の問題などを派生させてい

る。生きることの意味を矮小化させ、相互理解・相互扶助・協調などの精神の劣化

が世界各地に広がっている。自由と秩序との調和、個と共同体との関わりなど、地

球時代の明日の新たな倫理感・モラールの構築が希求されながら、その具体的内容

や方途はいまだ模索状態にある。 

他方、グローバリゼーションによる交通・通信・情報処理手段の高速化と低価格

化により、人、モノ、情報、資本などの国境を超えた交流が増大し、多様な価値観、

行動様式、思惟方式をもつ人々との共生社会が現実化している。 

教育は未来をつくる創造的ないとなみである。いま、学校教育が取り組むべきは、

多様な文化や価値観が混在し、複雑化し、先行き不透明な社会においても、持続可

能で、希望ある未来社会を構築できる「グローバル時代に対応した人間形成」を推

進することといえる。 

学校教育において「グローバル時代に対応した人間形成」を育成するための具体

的かつ有効な手立ては、多様性を尊重し、対立や葛藤をもむしろ生かし，新たな智

恵や解決策を共創できる対話を活用した授業（以後、対話型授業と呼称する）の活

用である。 

近年、学校教育の主要な教育活動である授業の学習過程において「対話」を重用

する必要が指摘されている。この背景には、学びとは、人間同士の協同的な営みで

あり、対話的関係の中でこそ成立するとの認知科学や心理学，教育学における学習

の再定義がある。さらに、対人関係に苦手意識をもち、過剰なほど傷つくことを恐

れ、自己表現しない「青少年の内向き志向」１が指摘され、その改善のための有用

な方途としても「対話」の活用が注目されてきた。 

こうしたことを背景に2008（平成20）年3月に告示された学習指導要領において

は、言語活動、表現活動が重点項目として導入された。これらの動向を受けて、全

国各地の学校で「対話」を活用した授業が行われるようにはなってきている。 

しかし、実施されている対話型授業には、基本的な問題がある。それは、論議を
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深め、広めるための対話についての考え方や有効な活用の具体的な方途が明確に

なっていないことにある。 

このため、対話型授業において、発言数は多いが論議が絡まない、また、児童・

生徒が教師の期待に応えようとする、あるいは特定の児童・生徒の発言が常にリ

ードする話し合いにとどまる傾向がしばしばみられる。こうした、論議が発展・

深化しない皮相的、形式的な話し合いの継続では、個々人の潜在能力が発揮でき

ず、思い込みによる表現力の格差が生じ、対話を忌避する児童・生徒が多発する

危惧さえある。 

更に重要な問題は，グローバル時代に対応した対話型授業の展開が見いだせな

いことにある。グローバル社会では、多様な見解がぶつかり合い，対立が起こる

場面が多発する。この状況で異見や対立をむしろ生かし、新たな解や智慧を共創

していける対話力の育成が望まれるが、このようなグローバル時代の対話力の育

成を明確に意図した対話型授業が実施されているとは言いがたい。 

対話型授業の実践研究の現状を概観すると、以下の具体的な問題が存在する。 

第一の問題は、基礎要件としての「グローバル時代の人間形成」および「対話

型授業」についての理論的な考察の希薄さである。 

国際理解教育の研究に長年関わってきた米田伸次が「グローバル化の進展に対

応して目指すべき地球市民（グローバルシチズン）や価値、態度、スキル等の地

球市民の資質（グローバルシテイズンシップ）が曖昧なままであった」と述べて

いるように２、「グローバル時代の人間形成」を希求する実践とは、どのような

資質・能力、技能を育むことを目標とするのかが曖昧となっている。 

さらに大きな問題は、「対話型授業に関する」理論的な考察の不十分さにある。

「対話」について、「概念・類型・機能・意義」「人間形成と対話との関わり」

「グローバル時代の対話のあり方」等についての理論的な検討が充分になされな

いまま「対話」を活用した対話型授業の実践研究が推進されている。このため、

本来、「対話」の活用により涵養すべき広い視野や深い思考力が育まれていかな

い。また、参加者の多様な発言に秘められた価値を十全に活かすこともできない。

そのことにより、学習者の対話への参加意識を希薄にする結果さえ生じさせてい

るのである。 

また、「対話型授業」構築のための基本原理や、要件、特質への検討も充分に

なされているとはいえない。このため、対話の効果的な活用の方途が明確でなく、

授業が上滑りになりがちな要因ともなっている。 

第二の問題は、長期にわたって学校全体で取り組んできた実践研究の分析・考

察の未整理にある。対話型授業を開発していくためには、先駆的実践研究の成果

から学ぶことが有効である。梅野正信が述べているように「対象とする教育実践

を、歴史資料・聞き取り調査等を用いて記録にとどめ、実践が置かれた条件につ

いて検討を加えた実践事例は、教師の実践的能力育成の点でも、広く共有されて
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いかれるべき」３といえる。このためには、個人の実践事例の分析もさることなが

ら、長期にわたる学校全体での対話型授業の実践研究の取り組みの綿密な分析・考

察が必要である。 

学校全体での実践研究の取り組みでは、研究の構想・研究課題への共通認識が重

要である。また、研究授業の企画・実施、事後の協議会での論議が行われる。この

過程を経て、成果と課題が明示され、次の研究授業へとつながっていく。管理職の

方針、研究推進委員会の機能や研究主任の役割、公式・非公式の会での教師間の論

議も実践研究の進捗に関わる。このように、学校全体での取り組みが実践研究に大

きな意味をもつのである。 

しかし現状は、一単位授業、個人の授業記録の分析に比して、学校全体を対象に

実践研究の実相を長期にわたり、調査・分析した研究は見当たらない。このことが、

全国各地の学校で実践できる汎用性のある、対話型授業が開発されていかない要因

ともなっている。 

本研究はこうした対話型授業の実践研究における問題点を直視し、現状を打破す

るため、理論研究と実践研究の事実を融合させた、グローバル時代の対話型授業の

授業理論を構想するための取り組みである。 

 

２ 研究の目的と意義 

 

2-1. 研究の目的 

本研究の目的は、グローバル時代の人間形成における対話型授業の有効性を理論

分析と実践分析により論証し、研究成果を集約し、グローバル時代の人間形成を希

求する「グローバル時代の対話型授業の授業理論」を構想し,提示することにある。 

このため次の研究を推進していく。 

①  「対話型授業」に関する先行研究を分析・考察し、本研究により明らかにす

べき課題を整理し、本研究の位置づけをする。 

②  「グローバル時代の人間形成」に関する先行研究および新たな教育の潮流と

しての持続可能な開発のための教育・21世紀型能力等について分析・考察し、

その成果をいかし、「グローバル時代の人間形成」を定義し、「グローバル時

代の人間形成」に必須な要件を抽出する。 

③  対話型授業を支える「対話」に関わる多様な言説を考察し、「対話と人間形

成」「対話の類型・機能・特色・意義」｢対話の基礎力｣を検討し、対話の概念

を定義する。 

④  対話型授業に関わる学習論を考察し、学習方法としての特質を明らかにし，

定義づける。また「グローバル時代の人間形成」研究と「対話型授業」研究の

成果を関連づけ、「グローバル時代の対話型授業」の要件を析出する。 

⑤  対話型授業の先駆的研究校の実践研究を調査・分析する。各校の研究の経緯
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や研究進展の契機等を明らかにし、また、実践上の工夫や効果的な手立て等を

整理する。①、②、③、④の理論研究の成果から析出されたグローバル時代の

対話型授業の要件を視点として、調査対象とした各学校の実践研究を調査・分

析する。全校の結果を集約し、分析・考察し、「グローバル時代の対話型授業」

の現状を把握し、課題を明確にする。さらに、対話型授業の先駆的研究校の実

践研究の調査・分析から導き出された実践知を分析し、実践研究から導き出さ

れる「対話型授業」の要件を抽出する。 

⑥  理論研究及び実践研究から導き出された「グローバル時代の対話型授業」の

要件を統合・整理する。この要件の妥当性・有効性を検証するため、新たな研

究協力校で検証授業を実施する。結果の分析・考察による、妥当性・有効性を

確認する。 

⑦  ①～⑥の研究成果を活用し、「グローバル時代の人間形成を希求する対話型

授業」の授業理論を提示する。 

 

2-2. 研究の意義 

 対話型授業研究として本研究の意義を明確にするため、対話型授業に関わる先行研究を

分析・考察・整理し、課題を抽出する。 

対話型授業に関する研究を概観すると、次の３つに分類できる。 

 

〇 教科教育・道徳・総合的学習の時間で行われる対話型授業に関する研究 

    既存の各教科・道徳・総合的学習の時間において実施されている対話型授業に関

する研究 

 〇 対話型授業の学習方法に関する研究 

    対話型授業の質的向上のための学習方法の工夫に関する研究 

    実施された対話型授業の分析による学習効果に関わる研究 

 〇 対話型授業の基本理念に関する研究 

    対話型学習の基本理念である協同学習に関わる研究 

    対話型授業の基盤となる考え方に関わる研究 

 

 これらの３類型に即して、その内容を整理するとともに、そこから抽出される課題につ

いて考察する。 

 

2-2-1. 教科教育・道徳・総合的学習の時間で行われる対話型授業に関する研究 

わが国の対話型授業に関する研究は主として国語科教育を中心に行われてき

た。しかし、グローバル時代の到来と共に、さまざまな教科・道徳・総合的学習

の時間等を対象とした対話型授業に関わる研究も行われてきた。 
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(1) 国語科教育における対話を活用した授業に関する研究 

国語科教育は伝統的に読解・記述を重視する傾向があった。しかし、先行研究を

概観すると、国語科教育の先達により対話活用の重要性が指摘されてきた。 

たとえば、澤柳政太郎は「国語教授といえば、読み方や書き方や綴り方にのみに

没頭していたのは、間違ったことである。（中略）児童本位に立脚し、自然の性能

に基づいて教育を施すということからいえば、聴くこと話すことを軽視したのは、

間違いといわねばならぬ」４と述べ、また西尾実は、国語科教育における対話指導

の遅れについて「問答や討議は、学習の方法として学校でとりあげられても、その

機構をわきまえた指導が、全然といっていゝほどおこなわれていない。お話や討論

の学習がおこなわれても、対話や会話の土台が築かれていない学習者の学習である

から、それをおこなったところで、全然といっていゝほどものになっていない」５と

指摘している。 

西尾の国語科教育研究を引き継ぐ、倉沢栄吉は「はなしことばの社会化、領域の

拡大によって、私どもは今までのはなしことばに対する観念を改めねばならない。

すなわち文字によって表わされたものが高くて、はなしことばによって表現された

ものが低いという考えである」６と述べ、また、明治期からの教科書研究の碩学と

して知られる唐沢富太郎もまた「過去の国語教育では、主に過去の文化遺産を継承

して伝達するという点が重視されていたから、どうしても、日常の社会生活で使用

する言語について教えるよりも、過去の文化的遺産である文学的なるものが教えら

れた。しかし、それでは、新しい文化を創造して行く基礎としての国語教育という

役割が極めて小さなものになってしまう」７と記している。 

沢柳、西尾、倉澤、唐沢といった国語科教育の先達たちは、対話に関わる学習の

遅れを指摘している。しかし、それらの言説は、対話の必要性の指摘にとどまって

いた。 

やがて、対話を活用した学習方法に関する研究が、田近洵一,村松賢一、藤森祐

治、高橋俊三、有元秀文，山元悦子、桂聖たちにより推進されてきた。 

田近洵一は、コミュニケーションを深める話しことばの授業の意義について、「話

し合いを通して、ひととひととは共に生きていく、同じものに対しても、自分とは

違うものの見方、考え方があることを知り」８、「話し合いは、ひとと面と向かい

あった上で、共生の可能性をひらこうとするものである」９。と論じている。この

田近の言説は、対話型授業の基本的考え方を提示しているといえる。 

さらに、村松賢一は「国語教室で展開される音声言語活動は、すべて 対話的性
．．．．

格
．
を備えていなければならない」１０、「他者と向き合い、関係を結ぶ中で、それぞ

れが自分というものを発見し変容させるプロセスが不可欠である。そのようにして、

新たな自己同士が関係性を組み直して、初めて異なる考えの持ち主の間で共同性が

実現するのである」１１と述べている。村松の見解は、異質な他者との対話の意味を、

自己発見、変容を通して新たな関係を構築することと明示しており、国語科教育に
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おける対話の概念を広げ、その有用性に言及したといえよう。 

田近の示す｢共生社会｣、村松の指摘する｢共同性｣に通底して、共生社会における

対話の意義を論じたのは山元悦子である。山元は「対話ということばには、立場の

違う者同士が、その違いを乗り越えて歩み寄ろうとする決意が感じられる。対話能

力は、異質な考え方を持つ者同士が、立場を超え、国を越えて相互に助け合い共存

を図る、共生社会を支える能力であろう」１２と記している。 

本研究に直接かかわる、国語科の授業における対話活用の基本的要件を解明した

のは、桂聖の論考とみることができよう。桂は「国語科の授業で＜対話＞が活性化

するとは、・他者との＜対話＞・自己内＜対話＞・ことばと本質との＜対話＞これ

ら三つの＜対話＞が活性化する中で・共感的な呼応関係」１３、「新しい意味を創造

することだと考える」１４と述べているが、この桂の見解は対話型授業の基本的な構

成要件を指摘したと受けとめられる。 

山本麻子は、英国の国語教育について「英国の国語教育は単に読み書きの能力の

助長だけでなく、公の場で個人として独立した意見や筋道を立てて、まとまりとし

て、述べたり書いたりすることを重視している」１５、「聞き手は、読み手などを意

識して、人前では決して他人を中傷したりしない、反対意見を持つ人を傷つけない

ように上手に言ったり、書いたりする。人の考えや述べたことを引用するときには

その情報源を必ず出す、などといった言語ルールも小さい時から教える。そのため

の技術や能力を子どもたちが身につけることに学校教育の焦点がある」１６と紹介し

ているが、このことは、グローバル時代の対話を活用した授業の基本的な考え方を

示唆している。 

2008年3月に告示された学習指導要領で言語活動・表現活動が重点目標として導入

された。こうした文部科学省の方針を受け、国語科教育において対話を活用した実

践研究が活発化してきた。 

北川雅治による論考「協働研究を志向した討論力の育成―協同討論と対話論的討論の開

発―」は、協同討論と対話論的討議を比較検討し、授業目的により討論形態が異なること

を指摘した１７。本研究の主要課題である理論研究と実践研究の往還・融合に関わって注目

されるのは、理論研究と実践研究を往還させた植西浩一の論考である。植西は、ユルゲン・

ハーバーマス、齋藤美津子、ミハイル･バフチンの理論を分析･援用し、対話を拓く主体的･

能動的な「聴く」の重要性を指摘する。また西尾実、大内善一、多田孝志、平田オリザ､山

元悦子等の対話論を整理し、そこから、「人と人とが真摯に向き合い､互いに言葉を尽くし

ながら、価値観やものの見方、考え方の差違を乗り越えて、相互理解を深め、関係を編み

直し、新たな知を創出する言語行為」「ものやこと、自分自身と真摯に向き合い､思索を深

め、認識を新たにする行為」との自身の対話の概念規定を導き出している。さらに、理論

研究の成果を活用し、34年間の中学国語教師の実践体験をもとに、具体的な対話指導の構

想を提唱した１８。植西の論考は、理論研究と実践知の往還の有用性を示したといえる。 
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国語科教育における先行研究の検討から、明らかになったことを整理すると、第

１に、国語科の授業に対話を活用する必要性は多く研究者により指摘されてきたこ

と。第２に、対話の構成要素として｢自己との対話｣｢他者との対話｣｢対象との対話｣

が提唱されたこと。第３に、国語科教育における対話について、「異質性の重視」

「他者意識」などの重要性が指摘され、グローバル時代に対応した捉え方が広がっ

てきていること。第４に、しかしながら、グローバル時代の人間形成に対応した対

話型授業の具体的な実践研究は殆ど見いだせないこと。第５に、数少ないが、理論

研究と実践研究の往還による先駆的対話型研究が提唱されはじめてきた。以上５点

が指摘できる。 

 

(2) 多様な分野における対話型授業研究 

グローバル時代、多文化共生社会の現実化は、対話型授業の必要性を増幅させ、

2000年代以降になると、さまざまな分野、教科・領域での多様な先行研究が展開さ

れてきた。 

各教科・道徳等における主な対話型研究を列挙してみる。松山一樹「対話型鑑賞

法による鑑賞授業の可能性を探る―対話授業による学習効果を検証する」１９、堀田

竜次・假屋園昭彦・丸野俊一「道徳の授業における対話活動が道徳性に変容を及ぼ

す効果」２０、小池順子「アイデンティティ形成と音楽の授業－対話と承認の問題を

通して」２１、岡野昇・山本裕二「関係論的アプローチによる体育授業デザイン」２２、

湯川笑子・高梨庸雄・小山哲春による『小学校英語で身につくコミュニケーション能力』

２３がある。直山木綿子は『小学校外国語活動のコツ』において、「コミュニケーシ

ョン能力の基礎を培うことが小学校外国語活動の基礎」であると述べている２４。 

持続可能な発展のための教育の展開にともない、この教育の具体的推進のために

社会科、総合的学習の時間等において、対話型授業が効果的との実践先行研究がな

されてきた、泉貴久・梅村松秀・福島義和・池下誠らによる『社会参画の授業づく

り』における対話型実践はその例である２５。また、田尻信壹により、グループ学習

の世界史学習過程で対話を活用した実践研究が展開されてきた２６。安藤知子は、学

級の社会学研究において、話し合い活動の重要性を指摘している２７。 

 

 多様な分野における先行研究の分析から明らかになった点は次の２点に集約で

きる。第１に対話型授業研究は、さまざまな教科・領域を対象に行われてきた。「グ

ローバル時代に対応した対話型授業」への試みも実践研究されきてはいること。第

２に、しかしながら、それらの実践研究に通底すべき「グローバル時代の人間形成

の定義」や「グローバル時代の対話型授業の基本理念や構成要件」は、十全には解

明されてきてはいないこと。 

 ここにも対話型授業に関わる理論的研究の必要性を見出すことができる。 
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2-2-2. 対話型授業の学習方法に関する研究 

対話型授業の先駆ともいえるディベートを活用した授業の先行研究では、渡部淳

が討議型授業の意義や内容を記し２８、北岡敏明はディベートの手法を紹介し２９、岡

田真樹子はディベートを活用した対話型授業を提唱している３０。 

対話の多様な活用方法を探究した研究として、西原雅博「交渉を基盤とした授業

改造の挑戦―伝達型授業から対話型授業へ」３１、茂木和行「ソクラテスのカフェー

対話型授業への挑戦」３２、小林敬一・小澤敬「相互指名を用いた対話型授業の参加

構造―教師のステップ・インと指名主導権の関係」３３村田康常「哲学的人間学を学

ぶ試み―絵本を用いた対話型授業―」３４、中井良・田代千晶・永岡慶三「教科・情

報・モラルジレンマ教材を用いたオンラインディスカッション対話型授業の実践」

などの研究がある３５。鹿野敬文「グローバル社会にふさわしい２つの対話力育成方

法」は、対立や葛藤を克服するグローバル時代の対話の在り方を提言している３６。 

対話型授業の学習方法の基本理念に関わる研究としては、假屋園昭彦・永田孝哉・

中村太一・丸野俊一「対話を中心とした授業デザインおよび教師の指導方法の開発

研究」３７、梅原利夫・増田修治・鎌倉博「対話とコミュニケーションの中で育つ学

力と生きる力」がある３８。假屋園等による開発研究は、児童の発言を構図化する授

業デザインの開発・提案であり、児童主体の授業づくり、実施された授業の分析の

手法として、教師の介入、資料、発話、深いレベルの問いかけ、グループ同士の関

係性など具体的観点を示している。宮崎清孝の論考は、理論を実践化する視点を、

梅原利夫は対話型授業における教材開発の意義を論述している。和井田清司は「探

求型ディベート学習の理論と実践」においてディベートを競技型と探究型に分類し、

公的論争における後者の有用性を論述した３９。 

森美智代『＜実践＝教育思想＞の構築―「話すこと・聴くこと」教育の現象学』

は、「話すこと・聴くこと」の理論研究の成果を実践に結びつける方途を開拓した

論考である４０。また、秋田喜代美は『対話が生まれる教室』において、授業･カリ

キュラムを支える授業研究の在り方を提示している４１。 

 

 対話型授業の学習方法に関する研究を概観すると、次のように整理できる。第１に、授

業での対話の活用方法は多様であることが明らかになったこと。第２に、対話型授業の学

習方法の特質」を明確にする研究は未開拓といわざるをえなこと。また対話型授業を構成

する要件を系統的に整理した研究も見当たらないこと。第３にさまざまな学習方法の試み

は報告されているが、質の高い実践研究を希求するための「理論と実践の橋渡しする研究」

までは発展していっていないことである。 

 

 

2-2-3. 対話型授業の基礎的概念に関する研究 

 対話を活用した授業の基本理念に関わる研究を概観してみる。尾之上高哉「対話
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型授業を通して共感性の形成」４２は、「話し合うことの価値｣を実感する過程に注

目し，共感性を認知的共感性と情動的共感性に分類し、日常化への汎化を目指し，

対話型授業分析を行った論考である。宮崎清孝の論考「授業はどんな意味で対話足

り得るのか―バフチンの対話論からー」は、真の対話を探究するバフチンの対話論

と授業との関わりを論じている４３。高岸美代子「談話分析を活用したコミュニケーシ

ョンについて考える授業」は、コミュニケーションの機能や意義そのものを授業のテーマ

とした高校での実践研究である４４。 

異文化間教育の視点からの研究には、鈴木による日本での異文化コミュニケーション授

業についての調査研究、鈴木有香・八代京子・吉田友子による企業が求める異文化間コミ

ュニケーションについての考察がある４５。 

北田佳子の論考「協同学習における異種混交グループの機能」は、「質問―応答―リアク

ション」という分析枠組みと、「成績×性別」という複合的な視点を導入することで、協同

学習における異種混交グループにおける機能を明らかにしている４６。また、吉村雅仁の論

考「国際理解教育としての外国語授業」は、小学校外国語活動における、多言語化・多文

化化する小学校の実態を明示しつつ、多言語主義の重要性を指摘している研究である４７。 

 

 対話型授業の基礎的概念に関する研究を集約すると､「共感性」「多様性」「真

の対話」などについて考察した研究は散見できるが、「対話型授業の基礎的概念」

を明確にしていく体系的に論じた研究には至っていないことが指摘できる。 

 

「教科教育・道徳・総合的学習の時間で行われる対話型授業に関する研究」「対話型授業

の学習方法に関する研究」「対話型授業の基本理念に関する研究」の三つの側面から先行

研究を考察し、分析してきた。全体を概観するとき、「グローバル時代の対話型授

業」の研究の視点からは次の問題点が析出できる。 

第一に、「グローバル時代の人間形成」を希求した対話型授業の理論・実践研究

の稀少さである。第二に、対話型授業の定義や構成要素について体系的に論じた論

考は殆ど見出すことができないことである。第三に、質の高い実践を希求するため

の理論と実践を往還する研究が十全にみられないことである。 

第四は、対話型授業研究における実践研究の問題である。それは、ひとつの授業

の事例紹介・調査にとどまる調査・分析が殆どであり、学校全体での長期的な対話

型授業研究の取り組みをテーマとした研究が見当たらないことである。 

学校全体での長期的な対話型授業研究の取り組みをテーマとした先行研究は、学

校全体で３年間にわたり取り組んだ山口修司「小学校における教育成果を着実に高

める対話型授業探究の視点から」、対話型授業そのものを対象にはしていないが、

教師の成長を長期にわたり追跡調査した、北田佳子による「日本の学校教育と教師

-―協同的な学びの文化の形成を目指して－」のみであった。 

なお、学校教育に関わる研究としては、秋田喜代美の｢学校文化と談話コミュニティ-教
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育実践を語る談話への視座－｣がある。この論考は、異文化間コミュニケーションを研究

する研究方法に着目し、制度的な教育の場でのコミュニケーションの分析における射程を，

教育心理学の立場から整理した研究である４８。 

第五に対話型授業を推進する教師に関わる研究の稀少さである。教師がいかに

して認識を深め､実践的指導力を向上させるかについて､学校全体の実践研究と関

連づけた研究は見当たらない。 

 

  ｢グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業研究｣に関わる先行研究によ

り解明されてきた問題点を把握し、課題を整理すると、次の３点に分類できる。こ

れらの課題を探求していくことに本研究の意義がある。 

第一は「グローバル時代の人間形成｣｢対話｣｢対話型授業｣に関する理論研究であ

る。グローバル時代の人間形成の定義と要件の考察、対話の概念、機能・特色・意

義、類型、基礎力に関する理論的考察、対話型授業の特質、要件の検討である。 

第二は、学校における対話型授業研究の分析による実態の把握と課題の明確化及

び対話型授業の要件の析出である。対話型授業の実践研究に長期にわたり取り組ん

できた学校の研究の経緯の調査、対話型授業研究の課題の明確化、実践研究から紡

ぎ出される対話型授業の要件の析出である。 

第三は、理論知と実践知の往還・融合による対話型授業の考察である。グローバ

ル時代の対話型授業の要件の有効性の検証、グローバル時代の人間形成を希求する

対話型授業の授業理論の提示である。 

次節では、先行研究の分析から導き出された上記の課題を探求するための研究方

法と，論文構成を記す。 

 

３ 研究の方法及び構成 

 

3-1  研究の方法 

本研究は、各章の論述に適した次の３つの研究方法をもちいることにより、「グ

ローバル時代の人間形成を希求する対話型授業」を理論的かつ実証的に明確にしよ

うと試みている４９。 

第一に、研究者および実践者による理論的文献や諸機関による行政資料を基礎資

料とする文献研究である。これは、第１章～第３章の理論的研究の基本的な方法論

となる。 

第二は、第４章における論者が参加してきた、対話型授業の実践研究の調査研究

である。研究方法は、小田博志の示すエスノグラフィーの７つの方法を基調としす

る５０。さらに、矢守克也の提示する社会変革への志向性５１、山住勝広の提唱する｢介入｣５２

を加味した。なお、できる限り、実践の実相を正確に把握するため、教育実践創造

の同僚として研究対象校の教職員の求めに応じて参加･介入する姿勢をとり、融和 



11 

 

的な関係の構築･維持に留意する。 

第三は、第５章の論述内容に対応した理論と実践の融合である。文献研究による

理論研究の成果と,実践研究から紡ぎ出された実践知を往還・融合させる方法によ

り、グローバル時代の対話型授業の授業理論を構築する。 

研究全体に関連する方法として、カリキュラムマネジメントの手法を採用し,理

論と実践の往還・融合を目指していく。すなわち理論研究の成果を援用し、実践研

究の実態を調査・分析し、その作業の上に検証実践を行い、理論を再構築する過程

をとることにより,理論と実践の往還・融合を目指す論述としていく。 

 

3-2 論文の構成 

序章および５章、終章からなる構成とする。各章の概要は下記の通りである。 

序章では、問題の所在、意義、研究方法について記した。問題の所在、研究目的

を記述、さらに「対話型授業」に関する先行研究を検討し、そこから本研究の意義

を導き出し、研究の位置づけをした。 

なお、第１章～第３章は、理論研究、第４章は実践研究としての実践事例の分析・

考察，第５章は、理論研究と実践知とを融合させた本論文の成果の集約の章と区分

している。 

第１章では、第二次世界大戦後の「グローバル時代の人間形成」に関わる論考を

考察・分析し、そこから導き出された基本的な考え方を活用し、「グローバル時代

の人間形成」を定義する。さらに新たな教育の潮流としての持続可能な開発のため

の教育､21世紀型能力に関する答申や報告書を分析し、整理し、先行研究の考察結

果と融合させ、そこから「グローバル時代の人間形成」の要件を析出する。 

第２章では、ブーバー（Martin Buber）、ピカード（Max Picard）、ボルノー（Otto 

Friedrich Bollnow）、バフチン（Mikhail Mikhailovich Bakhtin）、フレイレ（Paulo 

Regulus Neves Freire）などの人間形成と対話との関わりについての先行研究を分

析し、整理する。次に、グローバル時代の対話に関する先行研究を考察し、これま

での研究の経緯を把握する。 

これらの作業の上に、本論考における「対話の概念」を検討し、対話の形態・機

能・機能・類型・基礎力を提示する。次いで、グローバル時代の対話の特色ついて

検討する。 

第３章では、本論の基底をなす「グローバル時代の対話型授業」に関わる学習理

論について分析・整理する。まず、多様な学習方法を「協同」「構成主義」「持続

可能」「21世紀型能力」の四原理から分析する。これらの分析をもとに、対話型授

業の理論上・実践上の特質について考察を加える。また「多重知能理論」「システ

ム論」「複雑性の科学」「統合の思想」「批判的思考」について考察し､対話を拡

大・深化させていくための理論的背景を探究した。さらに、第４章で取り上げる、

学校全体で対話型授業の実践研究に取り組む学校の調査･分析のための要件を析出
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する。 

第４章では、学校における対話型授業の実践研究の取り組みを分析・検討する。

３年間にわたり、対話型授業の実践研究に取り組んできた４校の学校の実践事例を

調査・分析する。調査・分析の信頼性を担保するため、研究紀要･授業記録・研究協

議会記録などの文献研究とともに、聴き取り調査をする。複数以上の調査者による

観察・面談等をなし、調査・分析する。 

これらのことにより、理論研究と実践研究の融合・往還の有用性、実践研究の具

体的な進捗や組織体制の開放性などが、実践研究の推進に重要であることが把握で

きる。 

また、第３章までの理論研究から析出した要件を視点として、調査対象校の実践

研究を分析し「グローバル時代の対話型授業」の現状と課題を明らかにする。  

第５章では、グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業を提示した。まず、

理論研究及び実践研究から導き出された「グローバル時代の対話型授業」の要件を

整理し、12要件に集約する。 

この12の要件の妥当性・有効性を検証するため、新たな研究協力校で検証授業を

行う。結果の分析・考察による、妥当性・有効性が確認できる。これらの作業の上

に、グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業の学習理論を提唱した。 

終章では、グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業の意義を再考察し、

研究のまとめとする。最後に、今後の研究の課題を整理する。 

 

序章では、「グローバル時代の対話型授業」に関わる、問題の所在を記し、研究

の目的、対話型授業に関わる先行研究の考察・分析から導き出された本研究の課題

と意義について述べた。さらに、研究の方法、論文の構成について記した。 

対話型授業に関わる先行研究の考察・分析から「グローバル時代の対話型授業」を探究

するためには、「グローバル時代の人間形成｣｢対話｣｢対話型授業｣に関する理論研究が必要

なことが明示された。 

本研究のテーマ「グローバル時代の対話型授業」を探究していくためには、「グ

ローバル時代の対話型授業」において、希求すべき「グローバル時代の人間形成」

について明確にしていくことが必須である。 

よって第１章では、本研究のテーマ「グローバル時代の対話型授業」の理論的背

景を明らかにするため、「グローバル時代の人間形成」に関する理論研究をしてい

く。先行研究や新たな世界の教育潮流を考察し、その成果を分析・整理し、「グロ

ーバル時代の人間形成」の定義をなし、構成要件を抽出していくこととする。 

 

                                                   

１ 外務省「外務省のグローバル人材育成推進会議報告書」2012 年 6 月 4 日 

 同報告書は、わが国の青少年が「内向き志向」であるとし,「このままでは中長期的な観

点で経済成長の原動力となるべき有意な人材が枯渇し」「変化の激しいグローバル化時代の
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世界経済の中で、緩やかに後退していく危機感をもつ」と指摘し、グローバル人材の育成

のための教育のあり方の転換を迫っている。 

２ 米田伸次「国際化に対応した教育のこれまでとこれから」図書文化社『指導と評価』，

図書文化，Vol.158-4(No.543), 2000 年，pp.24-27 

３ 梅野正信「地域教育サークルの実践に学ぶ―上越教師の会・江口武正実践の軌跡から」

日本学校教育学会『学校教育研究』24, 2009 年, p.246 

４ 澤柳政太郎『教育読本』第一書房, 1937 年, pp.172-173 

５ 西尾実『日本人のことば』岩波書店, 1957 年, pp.32-33 

６ 倉澤榮吉『國語教育概説』岩崎書店, 1950 年, p.53 

７ 唐沢富太郎『現代に生きる教育の叡智』東洋館出版社, 1959 年, p.159 

８ 田近洵一『話しことばの授業』国土社, 1996 年, pp.12-13 

９ 同上 

１０ 村松賢一『対話能力を育む話すこと・聞くこと―理論と実践―』明治図書, 2001 年, p.44 

１１ 同上 

１２ 山元悦子「対話能力の育成を目指してー基本的考え方を求めてー」, 福岡教育大学国

語科・福岡教育大学附属中学校『共生時代の対話力を育てる国語教育』明治図書, 1997

年, p.14 

１３ 桂聖「対話を成立させている条件」筑波大学附属小学校初等教育研究会『教育研究』

2013 年, pp.39-41 

１４ 同上 

１５ 山本麻子『ことばを鍛える英国の学校』 , 岩波書店 , 2003年 

１６ 同上 

１７ 北川雅治「協働研究を志向した討論力の育成―協同討論と対話論的討論の開発―」日

本国語教育学会『国語教育研究』No.505, 2014 年, pp.50-57  

１８  植西浩一『聴くことと対話の学習理論』 渓水社, 2015 年 

１９ 松山一樹「対話型鑑賞法による鑑賞授業の可能性を探る―対話授業による学習効果を検

証する」美術教育学会『美術教育』, 2007 年, pp.52-54 

２０ 堀田竜次・假屋園昭彦・丸野俊一「道徳の授業における対話活動が道徳性に変

容を及ぼす効果」鹿児島大学教育学部『鹿児島大学教育学部実践研究紀要』Vol.17, 

2007年 , pp.195-211 

２１ 小池順子「アイデンティティ形成と音楽の授業－対話と承認の問題を通して」音楽学

習学会『音楽学習研究』第 7 巻, 2011 年, pp.37-45 

２２ 岡野昇・山本裕二「関係論的アプローチによる体育授業デザイン」日本学校教

育学会『学校教育研究』No.27, 2012 年 , pp.80-92  
２３ 湯川笑子・高梨庸雄・小山哲春『小学校英語で身につくコミュニケーション能力』, 三

省堂, 2011 年 
２４ 直山木綿子『小学校外国語活動のコツ』, 教育出版, 2013 年 

２５ 泉貴久・梅村松秀・福島義和・池下誠『社会参画の授業づくり』, 古今書院, 2012 年 
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２６ 田尻信壹『探究型世界史学習の創造』, 梓出版社, 2012 年 

２７ 安藤知子『学校の社会学』, ナカニシヤ出版, 2013 年 

２８ 渡部淳『討議や発表を楽しもう』, ポプラ社, 1993 年 

２９ 北岡敏明『ディベートの技術』, PHP 研究所, 1993 年 

３０ 岡田真樹子『コミュニケーション能力を高める授業』, 学事出版, 2005 年  

３１ 西原雅博「交渉を基盤とした授業改造の挑戦―伝達型授業から対話型授業へ」

富山高等専門学校『富山高等専門学校研究収録』 , 2000年 , pp.55-65 

３２ 茂木和行「ソクラテスのカフェー対話型授業への挑戦」聖徳大学『聖徳の教え

育てる技能』第1号 , 2006年 , pp.101-125 

３３ 小林敬一・小澤敬「相互指名を用いた対話型授業の参加構造―教師のステップ・インと

指名主導権の関係」静岡大学教育学部附属実践総合センター『静岡大学教育学部附属実

践総合センター紀要』No13, 2007 年, pp.287-296 

３４ 村田康常「哲学的人間学を学ぶ試み―絵本を用いた対話型授業―」名古屋柳城短期大学

『名古屋柳城短期大学研究紀要』第 34 号, 2012 年, pp.119-127 

３５ 中井良・田代千晶・永岡慶三「教科・情報・モラルジレンマ教材を用いたオンライン

ディスカッション対話型授業の実践」日本教育工学会『日本教育工学会研究報告集』12, 

2012 年, pp.23-30 

３６ 鹿野敬文「グローバル社会にふさわしい２つの対話力育成方法」日本グローバル教育

学会『グローバル教育』9, 2006 年 

３７ 假屋園昭彦・永田孝哉・中村太一・丸野俊一「対話を中心とした授業デザインおよび

教師の指導方法の開発研究」鹿児島大学教育学部『鹿児島大学教育学部実践研究紀要』

Vol.19, 2009 年, pp.123-163 

３８ 梅原利夫・増田修治・鎌倉博「対話とコミュニケーションの中で育つ学力と生きる力」 

和光大学現代人間学部『和光大学現代人間学部紀要』第 4 号, 2011 年, pp.145-196 

３９ 和井田清司「探求型ディベート学習の理論と実践」武蔵大学『武蔵大学教職課程研究

年報』27 号, 2013 年, pp.13-21 

４０ 森美智代『＜実践＝教育思想＞の構築―「話すこと・聴くこと」教育の現象学』, 渓水

社, 2013 年 

４１ 秋田喜代美『対話が生まれる教室』, 教育開発研究所, 2014 年 

４２ 尾之上高哉「対話型授業を通した共感性の形成」九州大学大学院行動システム専攻修

士論文, 2013 年 

４３ 宮崎清孝「授業はどんな意味で対話足り得るのか―バフチンの対話論から―」教育と医

学の会『教育と医学』, 2010 年, pp.62-68 

４４ 高岸美代子「談話分析を活用したコミュニケーションについて考える授業―コンフリ

クト・リゾリューションを導入した『異文化コミュニケーション』授業の可能性―日本

人学生と留学生の学びの比較から」異文化間教育学会『異文化間教育』通号 20, 2009

年, pp.77-89 
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４５ 鈴木有香・八代京子・吉田友子「「阿吽の呼吸」が終焉する時代--平成不況後に企業が

求める異文化間コミュニケーション能力」異文化間教育学会『異文化間教育』通号 29, 

2009 年, pp.16-28 

４６ 北田佳子「協同学習における異種混交グループ機能」日本学校教育学会『学校教

育研究』No.24, 2000 年, pp.112-125  

４７ 吉村雅仁「国際理解教育としての外国語授業」日本国際理解教育学会『国際理解教育』

Vol.16, 2010 年, pp.57-66 

４８ 秋田喜代美「学校文化と談話コミュニティー-教育実践を語る談話への視座」異文化

間教育学会『異文化間教育』通号 29, 2009 年, pp.3-15 

４９ 小林淳一「実践的研究の課題と方法」日本学校教育学会 第 28 回大会（2013 年）ラ

ウンドーブルにおける資料。普遍性と信頼性を確保し、研究論文として成立させる要件

としてランスアンギュレーション（三角測量）を提示した。 

５０ 小田博志『エスノグラフィー入門』, 春秋社, 2014 年 

  小田は方法概念としてのエスノグラフィー（ethnography）には,以下のような 7 つの

特徴を有していると述べている。①「現地の内側から理解する」②「現地で問いを発見

する」③「素材を活かす」④「ディテールにこだわる」⑤「文脈の中で理解する」⑥「A

を通して B を理解する」⑦「橋渡しをする」である。 

５１ 矢守克也『アクションリサーチ』, 新曜社, 2014年 

  矢守はアクションリサーチの特性は、第一に「現状よりも望ましい斯く斯くしかじかな社会的状

態を創りましょう｣という価値判断による研究活動、第二に「観察や測定という行為も,目標とする

社会状況の実現のために、有用な情報を得るために、両者が共同で取り組む実践にある」と記し

ている。なお、教育の場におけるアクションリサーチの具体的方法については、秋田喜代美「保

育・教育の場におけるアクションリサーチの実践的知識」, やまだようこ・麻生武・サトウタ

ツヤ・秋田喜代美・能智正博・矢守克也編『質的心理ハンドブック』新曜社, 2013年 からも

示唆を受けた。 

５２ 山住勝広『活動理論都教育実践の創造』, 関西出版社, 2010 年 

  山住は、拡張理論（activity theory）の探究を基盤に、学校の「教育実践」（pedagogic 

practice）の「拡張的学習」（expansive learning）への転換を提唱し、「活動理論は、通

常の標準的な科学が『観察』や『分析』にとどまることを旨とするならば、むしろ変化

を創り出すことへ研究者を参入させるものである。そこで『介入』と呼んでいるものは、

人々の行為や実践に対し、理論をトップダウンに適用する、ということではない」（山住, 

2010:Ⅱ-Ⅲ）と記している。本研究における論者の立場は、各学校の実践研究のさまざ

まな局面での事象の意味を問う、観察・分析者であるとともに、そこにとどまらず、研

究実践への介入者、協働者の立場と位置付けている。 
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第１章 グローバル時代の人間形成の要件の考察 

 

第1章から第３章までを理論研究と位置づける。本章においては、第二次世界

大戦後の「グローバル時代の人間形成に関わる研究」の経緯を黎明期、啓蒙期、

拡大期に大別し、分析し、「グローバル時代の人間形成」に関わる主張・用語や

文章を整理する。 

さらに、世界の注目すべき新たな教育の潮流としての持続可能な開発のための

教育・21世紀型能力についての答申･報告書等を分析し、「グローバル時代の人

間形成」に関わる資質･能力、技能に関する例示や提言を考察する。 

上記の作業の上に、「グローバル時代の人間形成」を定義づけ、また要件を析

出する。要件相互の関わりを考察し,構造化し、「グローバル時代の人間形成」

を明きらかにしていく。 

 

１ グローバル時代の人間形成に関わる研究の経緯 

グローバル時代の人間形成に関わる研究は、概ね、黎明期（1940年代後半～1960

年代）、啓蒙期（1970年代～2000年代前半）、拡大期（2000年代後半～2010年代）

の３つの時期に大別できよう。各時期の研究について考察していく。 

 

1-1. 黎明期（1940年代後半～1960年代） 

 黎明期の端緒はユネスコ(国際連合教育科学文化機関：UNESCO＝United Nations 

Educational, Scientific and Cultural Organization))の国際理解教育研究にみ

られる。ユネスコの国際理解教育に関する研究は、1940年代後半には、当時のユネ

スコ国内委員会会長であった森戸辰男やユネスコ国際セミナーの日本代表（オブザ

ーバー）であった勝田守一等によって、その意義や原則等が紹介されることから始

まった５３。1950年代から60年代にかけて、内海巌５４、中島彦吉５５らがユネスコの

国際理解教育の方向を紹介し、その必要性を主張する論考を発表した。また永井滋

郎らによりユネスコ協同学校での実験研究が行われた５６。内海巌は、この時期のユ

ネスコ国際理解教育共同学校計画を中心とした国際理解教育の思想的系譜と変遷

を集約し、また当時の実践研究を紹介している５７。 

この期の「グローバル時代の人間形成に関わる」研究は、グローバル時代の人

間形成に関わる具体的な資質・能力、技能に関する論究ではなく「外国理解」「人

権の尊重」「国連活動の理解」「平和維持」といった大きな目標を掲げる段階に

あったとみることができる。  

 

1-2. 啓蒙期（1970年代～1990年代） 

1970年にはパリで「国際理解と平和のための教育―特に道徳・市民教育を中心

としてー」に関する専門家会議が開かれた。この会議の報告書では「寛容、相互

尊重、正義と自由に関する関心、他者への思いやり等の基本的価値観を強化する」
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ことが明示された。同年設置された教育開発国際委員会は「未来の教育」と題する

報告書をユネスコに提出した。同報告書は「教育の一つの使命は、外国人を抽象概

念としてではなく、彼ら自身の理性や苦しみや喜びをもつ具体的な人間としてみ

る」と記し、人間を尊重し、理解することを重視する方針を示した５８。1974年には

我が国の国際理解教育推進の契機ともなった「国際理解、国際協力および国際平和

のための教育ならびに基本的自由についての教育に関する勧告」が出された。この

勧告においては「文化間理解」重視の方向が強調された５９。 

1970年代を転機とし、欧州を中心に開発教育(Development education)が起こっ

てきた。室靖はユネスコの国際理解教育の果たしてきた役割を評価しつつ「世界の

最も深刻な、そして緊急の問題」６０への対応に限界があるとし、そのための教育概

念として開発教育を提唱した。また、田中治彦は、開発教育の変遷や開発の定義、

また日本における開発教育の現状と課題に関する論考を発表している６１。開発教育

の特質は、現実世界の諸問題に主体的、積極的に取り組むことを重視することにあ

るといえる。我が国の開発教育の推進に主要な役を担ってきた開発教育協議会の定

義には「開発を進めていこうとする多くの努力や試みを知り、そして開発のために

積極的に参加しようとする態度を養うことをねらいとする」６２とある。文化・人間・

世界の現実への理解が国際理解にとって重要との認識が広まっていったのである。

また、開発教育の掲げる｢主体性｣、またユネスコの専門家会議で示された人間を理

解するための｢他者への思いやり｣が示されていたことが注目される。 

1980年代、海外・帰国子女の増加により、この教育への関心が高まった。小林哲

也６３、川端末人６４、鈴木正幸６５、佐藤弘毅、中西晃、小島勝 佐藤群衛６６等によ

り、適応教育から、異文化体験の活用の方向への転換を主張する研究が行われた。

海外・帰国子女教育問題は、その後、異文化間教育、多文化教育と深く関わり、心

理学・言語学・教育社会学などと関連させたさまざまな研究が展開されることにな

る。 

1991年日本国際理解教育学会が創設され、天城勲、川端末人、中島章夫、米田伸

次、千葉杲弘、新井郁夫などにより、国際理解教育の概念や日本の教育における意

義、ユネスコの新たな動向に関する多彩な研究が行われてきた６７。 

1997年には日本グローバル教育学会が設立され、魚住忠久６８、加藤幸次、石坂和

夫、樋口信也等により、海外のグローバル教育の紹介、グローバルな視野からの教

育活動推進の意義などの研究が行われた。 

1997年、天城勲(日本国際理解教育学会会長 当時)は、ユネスコ21世紀国際教育

委員会に参加し、同会議の報告書を翻訳し刊行した。この報告書は経済開発から人

間開発への転換を主張し、「学習（教育実践）こそが、明日の社会を拓く」との考

え方に立ち、学習の４本柱として提示した。すなわち知ることを学ぶ(Learning to 

know)、為すことを学ぶ( Learning to do)、（他者）と共に生きることを学ぶ（Learning 

to live together ）そして人間として生きることを学ぶ(learning to be)である。

この学習の４本柱は、21世紀の人間形成に学習こそ重要であるとの提言と、とらえ
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ることができよう６９。 

この時期、千葉杲弘は1974年勧告以降のユネスコ動向を紹介する論考を発表し

７０、米田伸次は、1994年のユネスコ「平和、人権、民主主義のための教育」の示す

「平和の文化」の提唱を評価した論を述べている７１。これらの論考には、グローバ

ル時代の人間形成における「未来指向性」「持続可能性」の重視につながる指摘が

見出せる。 

啓蒙期における先行研究を概観すると、ユネスコや欧米の教育動向の紹介や、国

際化時代、グローバル時代の人間形成の必要性は主張されるものの、教育実践の手

掛かりとなる｢グローバル時代の人間形成｣の要件や定義について詳細に検討した

論考は稀有であったといえよう７２。 

 

1-3. 拡大期（2000年代～2010年代） 

2000年代初頭には、グローバル時代の人間形成の基調に関わる注目すべき宣言が

出された。2001年のユネスコ｢文化の多様性に関する世界宣言｣の提示である。その

第1条「人類の共有遺産としての文化の多様性」、第３条では「発展の要因として

の文化の多様性」、第４条では「文化の多様性を保証する権利」が述べられ、「多

様性」が、グローバル時代を構築するキーワードであることを示した７３。 

2000年代に入ると、田渕五十生７４、渡部淳７５、嶺井明子７６、大津和子７７、森茂

岳雄・高橋順一７８、藤原孝章７９、多田孝志８０等により、国際理解教育の概念の再

検討、学習方法、カリキュラム・教材開発、多様な教育資源の活用などに関する研

究が展開された。国際理解教育学会は2010年、学会を挙げての「グローバル時代の

国際理解教育―実践と理論をつなぐー」をテーマとする共同研究により、国際理解

教育の目標を表 1-1のように設定した。 

この目標からは多様性、関わり・関係性、主体的行動力、コミュニケーション能

力が国際理解教育の主要な目標と受け止めることができる。 

グローバル教育学においては今谷順重８１、西村公孝８２などにより、学習論・カ

リキュラム論など実践現場に結びつく研究がなされてきた。 

表 1-1 日本国際理解教育学会による国際理解教育の目標構造 

 目標の類別             項 目 

 体験目標 （人と）出会う、交流する、（何かを）やってみる、挑戦する 

（社会に）参加する・行動する 

 知識・理解目標 文化の多様性、相互依存、安全・平和・共生 

 技能目標 コミュニケーション能力、メディアリテラシー、 

問題解決能力 

態度（関心、意

欲）目標 

人間としての尊厳、寛容・共感、参加・協力 

(出典 日本国際理解教育学会編『グローバル時代の国際理解教育―理論と実践を

つなぐ―』2010, pp.29-31より作成) 



19 

 

 

開発教育においても黎明期の遠く離れた地域の開発について知る教育から、山西

優二、上條直美、近藤牧子等により「人間の価値観と生活を変える」ことにより「当

事者意識をもち主体的に行動する」教育の在り方が研究され、推進されはじめた８３。

佐藤郡衛は、異文化間教育研究の立場から、子どもたちが育むべき力として、「①

相互作用的に道具を用いる能力」「②異質な集団で交流する能力」「③自律的に活

動する能力」を挙げている８４。さらに、吉谷武志８５中山あおい８６、野崎志帆８７等

は、欧州で、居住する民族の多様化の現実を受け入れ、新たなヨーロッパ市民の形

成の希求する「民主的市民(Education for Democratic Citizenship)」教育が起こ

ってきたことを紹介している。この教育では、多様な文化を持つ人々との共生社会

では、「知る」ことから、「共に(living together)生きる、他者との(inter-action)

共同の教育」が重視されていることを指摘している。 

やがて、さまざまな視点から、グローバル時代の人間形成に関わる研究が展開さ

れてきた。永田佳之は人間を全人的にみるホリスティックな手法について論述し８８、

横田和子は人と人との関係を深く考察し、葛藤・ケアの重要性を論じ８９、石森広美

は「シティズン・シップの涵養のために、知識理解・態度・姿勢、スキルのバラン

スをよくする」必要性を述べ９０、藤田英典は、1984年の臨教審答申以来始まり、現

在に至る教育改革の基本的特徴を考察した上で、グローバル時代の学校づくりの課

題について5つの視点から言及し、その第4の視点として個々人の存在を尊重する

「名誉の等価値性(parity of esteem)を基本に据え、努力と賞賛のカルチャーを

豊かにする」重要性を指摘した９１。 

世界の教育の潮流を概観すると、グローバル時代の急速な進展・多文化社会の現

実化に対応し、地球的視野をもった地球市民の育成を目指す、「地球市民教育 

(Foster  Global Citizenship Education)」の重視 、共生社会の実現に向けての

「インクルーシブ教育システム」（inclusive education system）の必要性、先行

き不透明で複雑化する社会に対応する「社会の複雑化への対応する教育(diversity 

of the society)」の必要性が提唱されてきた。さらに、21世紀国際教育委員会の

示した学習の４本柱に加えたLearning to Transform Oneself Societyの提示など

新たな教育の潮流が起きてきている９２。 

グローバルな視野をもち、複雑に絡み合い、多様化する地球社会の諸課題に主体

的に対応でき､予測不能な事態に柔軟に対処できる人間の育成が教育の現実的課題

となってきたのである。そのための具体的なスキルとして、松尾知明は「21世紀の

激しいグローバルな知識基盤社会の中で、コンピテンシーの育成を目指した教育改

革が世界的中流となっている｣と指摘し、21世紀型スキルの習得こそ、学校教育の

緊急の課題であると主張している９３。 

他方、石井英真は、「言語活動の充実」「活用する力」の次がコンピテンシーと

いう流れについて、「目先の『改革』に翻弄されずに、教師一人ひとりが自分の頭

でめざすべき学力や学びや授業のあり方を考えていくには『改革』の背景にある社
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会変化、およびそれに伴う学校に期待されている役割の変化といった根っこの部

分をつかんでおく必要」があると警句している９４。 

グローバル時代の教育の研究理論と実践の融合を目指した先行研究として、教

師がつくりだす場や教師の置かれた磁場(ミクロポリテックス)を精査すること

を通して、シティズンシップ教育における教師の役割と実践構図を解明した望月

一枝『シティズンシップ教育と教師のポジショナリティ』、グローバル時代のシ

ティズンシップ教育を視野に、小中高一貫カリキュラムの開発と、その授業実践

開発に論究した西村公孝『社会形成力育成カリキュラムの研究』９５、アセスメン

トの観点からグローバル教育の理論と実践の統合を希求した石森広美『グローバ

ル教育の授業設計とアセスメント』９６がある。 

西村は社会を形成する「主体」としての「公民」の概念を論じ、イギリスのシ

ティズンシップ教育を紹介し、「討議能力重視の市民性育成など実践カリキュラ

ムとして大いに示唆をうることができ、シティズンシップ教育が多文化共存の社

会にあって現代的課題となっている」９７とシティズンシップ教育における討議能

力の重要性を記し、石森はグローバル教育について「地球的視野から様々な問題

を抱え、多角的にものを考え、人権や文化的多様性の尊重、平和、地球環境の持

続可能性を土台としてグローバル社会に生きる市民としての自覚と責任をもっ

て課題解決にあたろうとする地球市民の育成を目指す教育」と述べ、「多様性や

主体的行動力」の育成がグローバル時代の人間形成にとって重要であると指摘し

た９８。 

 

この期の研究を概観すると、世界の教育の潮流の紹介、言語教育、国際理解教

育、開発教育、異文化間教育など、多様な分野から「グローバル時代の人間形成」

の基調に関わる論考が発表されてきた。しかしながら「グローバル時代の人間形

成」について本格的に検討し、定義づけた研究はない。また、望月、西村・石森

の研究にみられるような、理論と実践の往還による研究は全体的には希少であっ

たといえる。 

歴史的変遷全体を概観すると、「グローバル時代の人間を希求する教育」とは、

1990年代後半、米田が既にユネスコの勧告を資料に提示していた「未来指向性」

「持続可能性」に対応した教育に位置づけられるのではなかろうか。 

システム哲学と一般進化理論の創始者として知られるアーヴィン・ラズロは

「世界は大転換期を迎えており、持続可能な社会を目指した『局面打破』と、途

絶・断絶し、それにより暴力の拡散と無秩序な状態に進む『世界崩壊』との岐路

にある」とし、その分岐点を2005～10年とした。しかして、今後の教育には、「歴

史的知識を伝授する機能だけでなく、歴史的に先例のない問題を解決するための

判断力・創造力（タイムリー・ウィズダム）の育成」が必要であると提言した９９。 

「グローバル時代の人間形成」に関する多様な研究は、ラズロの指摘する世界

の大転換期の教育の未来の方向を模索したものといえよう。共通して論述されて
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いるのは、「多様な文化や価値観をもつ人々と共に生きる社会の現実化」にともな

う「新たな資質・能力、技能をもった人間形成の必要」であると受けとめることが

できよう。 

北村友人は、日本の教育改革と新自由主義について論じ、「経済成長モデルの開

発ではなく、人間中心の社会のあり方」「『市民』」による自立的・自律的な『下

からの改革』を提唱し、「理念としては学校やコミュニティと言ったローカルレベ

ルからの自立的・自律的な教育活動が目指されている市民性教育であるが、実際に

は行政側からの働きかけが大きな役割を担っている｣と指摘する１００。 

本研究においては、「教育の真実は学習者を事実として成長させることにある」

との主張を基調に、理論知と、「下からの改革」としての実践現場の事実が生起さ

せている実践知とを往還・融合させつつ、「グローバル時代の人間形成を希求する

対話型授業」を探究していく。 

  

表1-2は、各時期の先行研究の考察から抽出されたグローバル時代の人間形成に

関わる用語を比較しやすいように抽出し，集約した一覧表である。 

 

次項では、今後のグローバル時代の人間形成に多大な影響を与えることが予想さ

れる持続可能な発展のための教育について考察する。また先行研究の考察結果をい

かし、「グローバル時代の人間形成」に必須の要件について検討していく。 

 

表 1-2 先行研究の考察から抽出されたグローバル時代に人間形成に関わる用語 

    グローバル時代に人間形成に関わる用語 

 黎明期 

（ 1940 年 代 ～

1960年代） 

外国理解 人権の尊重 国連活動の理解 平和維持 

 

 啓蒙期 

（ 1970 年 代 ～

1990年代） 

寛容、相互尊重、正義と自由に関する関心、他者への思いやり 

人間を尊重 文化間理解 未来への教育 理性や苦しみや喜びを

もつ具体的な人間としてみる 現実世界の諸問題に主体的、積極

的に取り組み 文化・人間・世界の現実への理解 グローバルな

視野からの教育活動推進 学習の4本柱 21世紀の人間形成 平

和、人権、民主主義のための教育 未来指向性 持続可能性 

 拡大期 

（ 2000 年 代 後

半～2010年代） 

発展の要因としての文化の多様性 

国際理解教育学会の目標(表１－１) 

当事者意識をもち主体的に行動する 

相互作用的に道具を用いる能力 異質な集団で交流する能力 

自律的に活動する能力 

共に(living together)生きる、他者との(inter-action)共同の教

育 
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地球市民教育 共生社会の実現 名誉の等価値性  

インクルーシブ教育システム 

社会の複雑化への対応する教育  

グローバル時代のシティズンシップ教育 

21世紀型スキル 「主体」としての「公民」 

多様性や主体的行動力 人間中心の社会のあり方 

（出典 グローバル時代の人間形成に関わる先行研究の考察から抽出） 

 

２ グローバル時代の人間形成に関わる新たな教育の潮流 

  本項においては、グローバル時代の人間形成に関わる世界的な教育の潮流である

「持続可能な開発のための教育」について考察する。 

また、世界各国の教育の潮流を精緻に調査し、その結果を踏まえて提言され、

今後のわが国の教育の多大な影響を与えることが予想される｢21世紀型能力｣に

ついても検討する。 

 

2-1. 持続可能な開発のための教育 

学校教育における「グローバル時代の人間形成」に関わり、注目される新たな

教育の潮流のひとつは持続可能な開発のための教育である。 

 

2-1-1. 経緯 

2002年に開催された“持続可能な開発に関する世界首脳会議（ヨハネスブルグ

サミット）”の実施計画の議論の中で、わが国が「持続可能な開発のための教育

（ESD）の10年」を提案し、各国の政府や国際機関の賛同を得て、実施計画に盛

り込まれることとなった。 

2002年の第57回国連総会に、2005年からの10年間を「ESDの10年」とする決議

案が満場一致で採択された。この国連決議では、「ESDの10年」の推進機関とし

てユネスコが指名された。そこで、ユネスコは2005年9月に国際実施計画を策定

した。  

わが国では、ユネスコの計画に対応し、「ESDの10年」関係省庁連絡会議を内

閣に設置した。同連絡会議は、2006年3月に国内実施計画を策定した。2007年10

月には第34回ユネスコ総会において、ドイツとともに、ESDの更なる推進のため

の決議案を提出し、採択された１０１。  

 

2-1-2. 持続可能な開発のための教育の理念 

社会・文化的視点、環境の視点、経済的視点から、より質の高い生活を次世代

も含む全ての人々にもたらすことのできる状態の開発を目指したこの教育は、

「持続可能な未来と社会の変革のために行動できる人」の育成を目的に掲げた。 

さらに持続可能性を基盤とし、「未来に希望がもてる社会を築く」ため、「自
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分の考えをもって、新しい社会秩序を作り上げる地球的視野をもった市民の育成」

の必要を示した１０２。 

日本ユネスコ国内委員会は、ESDの目標を次のように示している。 

・ 持続可能な発展のために求められる原則、価値観及び行動が、あらゆる教育や

学びの場に取り込まれること  

・ すべての人が質の高い教育の恩恵を享受すること  

・ 環境、経済、社会の面において持続可能な将来が実現できるような価値観と行

動の変革をもたらすこと１０３ 

ESDの実践活動については、多田孝志・手島利夫・石田好広は「子どもから大

人まで全ての人々に、『社会に参画する力』を育むことが求められる。一人ひと

りが、世界をよりよく変えていく力と責任があるという信念を持ち、今の社会の

現実と課題を認識・共有し、望ましい未来の姿（＝持続可能な社会）とは何かを

話し合い、そこで描かれた将来像を共通の目標として、その実現に向けて取り組

む、そのような教育・学習・実践活動がESDである」であると、記している１０４。 

ESDの実践活動とは、望ましい未来に向けて社会に参画する力を育む教育のい

となみといえよう。 

 

2-1-3. 関連庁連絡会議による「国連持続可能な開発のための教育の10年」実施計

画報告書 

2009年にドイツで開催されたESD世界会議で取りまとめられたボン宣言で、「よ

り強力な政治的コミットメントと断固たる行動が求められている」と記述された。

これを受け、日本政府は有識者からなる「国連持続可能な開発のための教育の10年」

円卓会議を開催して意見交換も行いながら2009年までの前半５年の評価を行い、そ

れを基に実施計画の改訂を行ってきた。 

円卓会議は、平成21（2009）年6月3日、「国連持続可能な開発のための教育の10

年」実施計画報告書を提出した。本報告書で注目されるのは、ESDにより「育みた

い力」を示したことである。体系的な思考力（システムズ シンキング（systems 

thinking））を育むこと、批判力を重視した代替案の思考力（クリティカル シン

キング（critical thinking））を育むこと、データや情報を分析する能力、コミ

ュニケーション能力、リーダーシップの向上を重視すること、である。また、人間

の尊重、多様性の尊重、非排他性、機会均等、環境の尊重といった持続可能な開発

に関する価値観を培うことも重要とした。 

 

2-1-4. 国立教育政策研究所[学校における持続可能な発展のための教育（ESD）に

関する研究」報告書 

国立教育政策研究所は、平成21（2009）年に「学校における持続可能な発展のた

めの教育（ESD）に関する研究」プロジェクトを発足させた。 

同プロジェクトは、持続可能な発展のための教育の学校現場への指針をつくるた
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め、３年間にわたる取り組みを行っている。平成22（2010）年9月、中間報告書

が刊行された。 

このプロジェクトの特色は学校での実践研究への具体的な取り組みのあり方を

明らかにすることにあった。本研究に関わって、特に注目されるのは、｢学習指導

で重視する能力と態度｣の提示である１０５。それらは、以下のの7点であった。 

すなわち、①つながりを尊重する態度、②批判的に思考・判断する力、③未来像を予測

して計画を立てる力 ④コミュニケーションを行う力、⑤多面的，総合的に考える力、 ⑥

責任を重んじる態度、⑦他者と協力する態度、である。 

図 1-1 は、同プロジュクトが提示したESDの視点による学習指導を進める上で

の枠組みである。 

 

【ESD の視点に立った学習指導の目標】 

 教科等の学習活動を進める中で， 

 「持続可能な社会づくりにかかわる課題を見いだし， 

             それらを解決するために必要な能力や態度を身に付ける」ことを通して， 

持続可能な社会の形成者として 

ふさわしい資質や価値観を養う。 
【持続可能な社会づ

くりをとらえる視点】 

① 相 互 

② 多 様 

③ 有 限 

④ 公 平 

⑤ 責 任 

⑥ 協 調 

【ESD の視点に立った学習指導で重視する能力と態度】 

①つながりを尊重する態度     ②批判的に思考・判断する力 

③未来像を予測して計画を立てる力 ④コミュニケーションを行う力 

⑤多面的，総合的に考える力     ⑥責任を重んじる態度 

⑦他者と協力する態度 

【ESD の視点に立った学習指導を進める上での留意事項】 

  ①教材のつながり   ②人のつながり   ③能力・態度のつながり 

教科・分野・単元等の目標・内容・評価規準等に付加・関連付け 

図 1-1 ESD の視点による学習指導を進める上での枠組み 

（出典 学校における持続可能な発展のための教育（ESD）に関する研究中間報告書 10 頁） 
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2-2. 21 世紀型能力 

国立教育政策研究所は、次世代の教育の方向を検討するため、世界６カ国の教育

課程の編成について調査した。この結果を分析し、我が国にあった資質・能力モデ

ルとして「21世紀型能力（試案）」を提案している。 

この「21世紀型能力」は、21世紀を生き抜く力をもった市民として日本人に求め

られる能力であるとされ、「思考力」「基礎力」「実践力」の３層から構成されて

いる。「思考力」は、問題の解決や発見、アイディアの生成に関わる問題解決・発

見力・創造力、その過程で発揮され続ける論理的・批判的思考力、自分の問題の解

き方や学び方を振り返るメタ認知、そこから次に学ぶべきことを探す適応的学習力

などから構成されている。「思考力」は21世紀型能力の中核として一人ひとりが自

ら学び判断し、自分自身の考えをもって、他者と話し合い、考えを比較吟味して統

合し、よりよい解や新しい知識を作り出し、さらに次の問いを見つける力として位

置付けられている。 

「21世紀型能力」では、世界の教育の潮流を概観しつつ、社会的な関係の中で学

び、考え、「自分の考えをしっかりもつ」「目標を達成するために他者と力を合せ

る」「広い視野をもち、他者の立場に立って物事を考える」「次々と新しいものを

生み出す創造的な力」「論理的にものごとを考える力」「ものごとのを深く考える

力」などが、グローバル時代の人間形成には必須であることを示している。 

 

2-3.  ESD及び21世紀型能力が提示する資質・能力、技能 

 持続可能な発展のための教育、21世紀型能力に関する報告書等を手がかりに、グ

ローバル時代に人間形成の要件を考察してみる。表1-3は、ESD及び21世紀型能力

に関わる計画書・報告書が掲げるグローバル時代の人間形成に関わる用語や文章

を集約したものである。 

 

表 1-3 グローバル時代の人間形成に関わる資質・能力・技能（ESD 及び 21 世紀型能力） 

    グローバル時代の人間形成に関わる用語 

関連庁連絡会議「国連持続

可能な開発のための教育

の10年」実施計画報告書 

「持続可能な未来と社会の変革のために行動できる

人」「未来に希望がもてる社会を築く」「自分の考え

をもって、新しい社会秩序を作り上げる地球的視野を

もった市民の育成」社会に参画する力 

体系的な思考力（システムズ シンキング（systems 

thinking） 批判力を重視した代替案の思考力（クリ

ティカル シンキング（critical thinking））データ

や情報を分析する能力 コミュニケーション能力 リ

ーダーシップの向上 人間の尊重 多様性の尊重 非

排他性機会均等 環境の尊重 

国立教育政策研究所「学校 つながりを尊重する態度、批判的に思考・判断する力 
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における持続可能な発展

のための教育（ESD）に関

する研究」報告書 

 

未来像を予測して計画を立てる力  

コミュニケーションを行う力、 

多面的，総合的に考える力、 責任を重んじる態度、他

者と協力する態度、 

国立教育政策研究所「21世

紀型能力」報告書 

基礎力・思考力・実践力 

自分の考えをしっかりもつ 目標を達成するために他

者と力を合せる 広い視野をもち、他者の立場に立っ

て物事を考える 次々と新しいものを生み出す創造的

な力 論理的にものごとを考える力 ものごとのを深

く考える力 

（出典「国連持続可能な開発のための教育の10年実施計画書」2009年， 

及び「国立教育政策研究所報告書」2011年,同報告書2014 年から筆者が抽出し作成） 

 

表1-4は、ESD及び21 世紀型能力に関わる資質・能力、技能を分類・整理したもの

である。 

表 1-4 ESD 及び 21 世紀型能力に関わる資質・能力、技能の分類 

分類項目 ESD 円卓会議 

（2009） 

ESD 国研報告書 

（2011） 

国研報告書 

21 世紀型能力(2014 ) 

多様性 人間の尊重 

多様性の尊重 

非排他性 

多面的・総合的に 

考える力 

広い視野をもつ 

関係性 リーダーシップの向上 

 

つながりを尊重する態度 

他者と協力する態度 

責任を重んじる態度 

目標を達成するために他者

と力を合せる 

他者の立場に立って考えら

れる 

批判的思考 批判力を重視した代替

案の思考 

批判的に思考し､ 

判断する力 

ものごとを倫理的に考え

る 

ものごとを深く考える 

思考力 

（自己変革 

・成長） 

自分の考えをもって、

新しい社会秩序を作り

上げる 

体系的な思考力 思考力 

自分の考えをしっかりもつ 

次々と新しいものを生み出

す創造的な力 

論理的にものごとを考える 

ものごとを深く考える力 

当事者意識 

・主体性 

持続可能な未来と社会

のために行動できる 

 実践力 

コミュニケーシ

ョン(対話)力 

コミュニケーション 

能力 

コミュニケーションを 

行う力 

基礎力 

コミュニケーション能力 

未来志向性 未来に希望がもてる社

会を築く 

未来を予測して計画を立

てる力 

 

その他 環境の尊重  基礎力 

情報活用能力 

（出典 各機関の刊行物から多田が抜粋し、作成） 
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国連持続可能な開発のための教育・21世紀型能力に関わる資質・能力、技能を 

提言書、報告書等から析出し、考察すると、使用されている用語の違いはあっても、

共通する内容として、「多様性」｢関係性｣「批判的思考力」「自己変革・成長力」

「当事者意識・主体的行動力」「コミュニケーション能力」「未来志向性」に大別

できた。これらを更に整理し、グローバル時代の人間形成の要件にまとめる。 

 なお、本研究においては、上記の提言書・報告書からは抽出されなかった「共感・

イメージ力」をグローバル時代の人間形成に重要と捉え、「多様性」「関係性」「自

己・成長変革力」「当事者意識と主体的行動力」の基盤と位置づけることとした。

その詳細については後述する。 

 

３ グローバル時代の人間形成の定義と要件 

 本研究における、「グローバル時代の人間形成」を定義する。その前提として、

構成している要件を考察する。 

 

3-1. グローバル時代の人間形成の要件 

グローバル時代とは、多様な他者と共存し、共に生きていく社会である。そうし

た意味で、グローバル時代の人間形成の基本理念は、｢共生｣と考える。 

また、先行研究を考察すると、ユネスコ｢文化の多様性に関する世界宣言｣や欧州

の「民主的市民(Education for Democratic Citizenship)」に示されたような「多

様性」の重視、ユネスコ21世紀国際教育委員会報告書に示されたLearning to live 

togetherや、日本国際理解教育学会が提示した体験目標としての「人との交流」や

知識・理解目標に位置付けられた「相互依存」などは、グローバル時代の人間形成

における「関係性」の重要性を指摘している。「国連持続可能な開発のための教育

の10年」実施計画報告書や21世紀型能力に関わる提言等においても｢多様性｣｢関係

性｣が重視されていることは前述したとおりである。 

また、「国連持続可能な開発のための教育の10年」実施計画報告書や21世紀型能

力は「深い思考力」の必要を提唱しているが、それは、思考の深化による「自己変

革・成長力」と受け止められる。 

開発教育の先行研究や日本ユネスコ国内委員会の示すESDの目標には、｢社会参画

力｣としての「当事者意識と主体的行動力」の必要を示している。ESDは希望ある未

来社会の構築のための人間形成を志向しており、「当事者意識と主体的行動力」と

は、「未来志向性」を内包する「当事者意識と主体的行動力」と位置づけたい。｢未

来志向性｣は、時空をこえた関係を視野に入れるという意味で｢関係性｣にも含まれ

る。 

先行研究を概観すると多数の言説において「コミュニケーション能力」は、グロ

ーバル時代を生きるための必須の技能とされている。「国連持続可能な開発のため

の教育の10年」実施計画報告書や21世紀型能力に関わる提言等においても同傾向で

ある。 
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本研究においては､「コミュニケーション能力」を相互理解、相互補完、共創な

どのための人間としての行為との観点から「対話力」とする。 

論者は、これらに加えて、「共感・イメージ力」の重要性を指摘したい。佐藤学

は、「グローバル時代の教育としての持続可能性の教育」について、「持続可能性

の教育は、知識にとどまらず実践の基盤となる思想と哲学の教育であり、さらに知

識、思想、哲学にとどまらず価値と倫理の教育であり、知識、思想、哲学、価値、

倫理にとどまらず、感情と行動と生き方（ライフ・スタイル）の教育である。その

教育は、総括的に表現すれば、『自律的で創意的な主体の革命』を要求する教育で

ある１０６」と記している。また「人は想像力によって『もう一つの真実』『もう一

つの現実』と出合い対話し、その経験を表現する」と記し「創造性と想像性」の教

育の重要性を提唱している１０７。 

 佐藤の指摘にあるように、「知識、思想、哲学、価値、倫理にとどまらず、感情

と行動と生き方」が重要と捉え、さらに想像が気づかせる「もう一つの真実」「も

う一つの現実」の重要性を認識し、「共感・イメージ力」をグローバル時代の人間

形成に必須の資質・能力の基盤に位置づけることとした。よって本研究においては、

「多様性」｢関係性｣「批判的思考力」「自己変革・成長力」「当事者意識・主体的

行動力」「共感・イメージ力」｢対話力｣をグローバル時代の要件とする。 

  

 以下に、グローバル時代の人間形成の要件について、順次更に深く考察していく。 

① 多様性の尊重 

「多様性」は現代の社会を読み解く重要なキーワードである。グローバル時代の

人間形成における多様性とは、文化や価値観、知性、感性・感覚、環境・自然など

を含む高遠な内容を包含する。 

2001年、ユネスコは｢文化の多様性に関する世界宣言｣を示したが、その条文には、

「第1条：人類の共有遺産としての文化の多様性、第2条 文化的多様性から文化的

多元主義へ 、第3条：発展の要因としての文化の多様性、第4条：文化の多様性を

保証する権利が明記されている。第3条には、 発展の1要素としての文化的多様性

は、すべての人に開かれている選択肢の幅を広げるものである。文化的多様性は、

単に経済成長という観点からだけ理解すべきではなく、より充実した知的・感情

的・道徳的・精神的生活を達成するための手段として理解すべき、発展のための基

本要素の1つである」１０８と記されている。 

グローバル時代の人間形成における多様性とは、多様な人・モノ・事象・感覚等

との出合いは、対立や混乱を生起させるが、そこにこそ、新たな知見が生みだされ、

発展への要因となるとの捉え方である。 

② 関係性 

人間は地球生命系の一員であり、大気や水、大地や海、森林等に生息するさまざ

まな動植物との有機的な関連により生き続けることができる。また世界はグローバ

ル化が進展し、文化・経済・政治、環境など多様な分野で相互に影響し合っている。 
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こうした世界に多様な他者と共に生きるグローバル時代の人間形成における関係

性を次の３つに収斂した１０９。 

○ 立体的な関わり 

地球時代に生きる私たちは、事象をみるとき、点としてではなく、立体的な関わ

りを意識する必要がある。自分たちの生活が地域や世界各地とつながりをもってい

ること、現代社会は、過去と未来の歴史に流れの中に位置づいていることを認識し、

行動する姿勢をもつ必要がある。 

○ 相互的関わり 

関わりの基本は、対話において語り手と聴き手が交互に入れ代るように、相互的

である。お互いが自由で平等の立場で、相互理解、相互信頼、相互尊重を心がける

ことは、自立と共生による社会の人間関係の基本的要件といえる。 

○ 共創的関わり 

社会・集団などに、傍観者的に参加するのではなく、自分が共同体を構成する当

事者であることを自覚し、知見を出し合い、少しでもよい結論を見つけようとする、

「文殊の知恵」の意識をもつ、共に創る関わりが重要である。 

③ 当事者意識・主体的行動力 

当事者意識は、社会に生きる他者との関係を基調におき、能動的に社会行為を生

み出す精神的態度である。 

当事者意識には、個人的当事者意識と社会的当事者意識がある。個人的当事者意識は

「自立」の概念と近接する。自立とは、自分なりの原理に則って、思考、判断し、行

動して生きていくことである。他方、社会は相互依存する人々の集まりから成り立っ

ている。したがって自立は、あくまで社会にある一定の枠組み内でのことであり、他

者との関わりを認識し、行動することでもある。個人的当事者意識は必然的に社会的当

事者意識と関連するのである。 

グローバル時代の当事者意識は、２つの視点から重要である。「第一に、個々人の当事者

の主権に関する事項である。障害者、子ども、女性、患者等、社会的弱者とみなされてい

る人々が『自分のことは自分で決める』との基本的な権利をもつことを明らかにする方向

である。 

第二に、グローバル時代の到来、多文化共生社会の現実化に対応した人間形成に関わる

視点である。自分の考えをもって、希望ある未来社会の形成のために主体的に行動する地

球的視野をもった市民としての当事者意識である１１０。 

主体性とは、子どもがよりよく生きるための、自分（あるいは集団）の願いにも

とづき、自分の意志で判断し行動する姿勢や態度である。当事者意識が、より能動

的行為となるのが主体性と関連づける。所属社会の一員としての自覚をもちながら、

さまざまな活動に参加し、自己の思考・判断により、選択し、当事者意識をもち、

主体的に考え、行動する、その当事者意識･主体性は、自己の生き方を自ら選択し，

判断できる自立的選択権によって支えられている。 

④ 自己変革・成長力 
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自分の思想・信念・意見をもちながら、深く思考し、納得できる・共感できる

他者の思想・信念・意見に啓発され、自己の考え方を変化させていくことは、グ

ローバル時代の人間形成の重要な要素である。また未知なもの、自分とは異なる

生き方や見解に、知的好奇心をもち、それらを吸収し、自己を変革・成長させて

いく柔軟な姿勢をもつことが大切である。 

自分を錬磨し、高みを求めていく自己変革・成長力は、グローバル時代を生き

ていく根本的な要件といえる。事象に遭遇したときに、高みを求めて、深く考え、

感じつつ自己を広げていこうとする姿勢をもつことが、納得できる自分の生き方

へと導き、自己の生き方（哲学）を形成していく。 

そうした意味で深い思考力は自己変革・成長の基盤と言える。 

⑤ 共感･イメージ力 

深遠な繊細さは、ものごとの本質を見とり、些細な行為にもそこはかとない配

慮があることを感得させる。相手の立場や心情に響き合い、感じ取ろうとする姿

勢が深い人間理解をもたらし、また、相手から信頼を得て、良好な人間関係を形

成することにもつながる。こうした意味から「共感･イメージ力」は、「多様性」

「関係性」「自己・成長変革力」「当事者意識と主体的行動力」の基盤と位置づ

けておく。 

多様な相手の立場や文化的背景などを想像する力が、相互理解を促進し、信頼

感を育む。相手の心情に共感する感性をもつことが、人間同士としての、深い友

情をもたらす。一方、推察・イメージ力に欠ける言動は不信感、深刻な対立を生

起させてしまう。相手が本当に伝えたいことへの共感が，納得できることを受け

入れ、自己変革をもたらす。また，ものごとの本質を洞察する力が、当事者意識

を高め，主体的に行動する意欲を高めていく。 

共感･イメージ力を育むことはグローバル時代の人間形成の基盤に関わるきわ

めて重要なことである。 

目白大学人間学部児童教育学科編纂の論集『未来を拓く児童教育ー現場性・共

生･感性』には、グローバル時代に到来を視野に、人間形成における「共感･イメ

ージ力」に関わる多数の論考を掲載している１１１。このことは、「共感･イメージ

力」を育む教育の重要性を示唆したと受けとめられる。 

 

3-2. グローバル時代の人間形成の要件の構造 

 グローバル時代の各要件間の関連・構造について検討する。その前提として、各

要件を包含する「共生」の概念について考察する。 

 

3-2-1. 共生とは 

「共生」とはいったいどのような概念なのであろうか。共生には、同質との共

生と、異質との共生があろう。多様な文化・価値観をもつ人々が共存する諸国・

地域に比して、わが国の社会は比較的同質な文化・価値観をもつ人々によって構
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成されてきた。しかし、グローバル時代の到来は、異質との共生を基調として社会

への転換を現実化している。グローバル時代の人間形成の基調としての共生とは、

文化や価値観などの異なる人々と共存し、対立や葛藤を克服し、希望ある未来社会

を構築する異質との共生なのである。 

以下に、異質との共生で重視すべき事項について考察していく。ユネスコ（United 

Nations Educational, Scientific and Cultural Organization）に長く勤務し、

国際的な場で多彩な活動をしてきた千葉杲弘は「共生とは、自然と人間との共生、

宇宙の秩序との共生の意味を包含する。いま新たな時代の教育と注目されている持

続可能な開発のための教育（ESD： Education for Sustainable Development）の

根底にも自然と人間と宇宙の秩序との共生がなくてはいけない。日本における共生

は調和を重んじる傾向がある。しかし調和ばかりでなく未来に向けて何かを積極的

に動いて変えて行く、共生観を発信していていく必要がある」１１２。と述べている。 

グローバル教育の研究者小関一也は合意や一致を必ずしも必要としない共生の

在り方を論じている。 

小関はカナダで出会った敬虔なカトリックとラディカルなフェミニストという

不思議な組み合わせの二人の友人たちが、「中絶や離婚、男女平等のあり方など、

およそ合意が得られないようなテーマについて、身近な例を引き合いに出しながら、

何度も何度も繰り返し話し合ってい事例を紹介し、「相手を説得するためにではな

く、自分の考えを深く豊かにするために、二人は惹かれあうように時間を過ごし、

語り合うことを止めなかった。共生とは、必ずしも合意や一致を必要としない。合

意や一致が共生の最終目的ではない。たとえ、本質的に分かり合えない部分があっ

ても、共にあることができる。合意や一致をえることの前に、共にあることそのも

のの意義に、私たちはもっと目を向けるべきだろう」１１３と記している。 

共生を動的な状態と捉えたのは山西優二の言説であった。山西は「現在の社会に

おいて、『人の間』に『人の中』に、文化間の対立・緊張関係が顕在化する中にあ

って、それぞれの人間が、その対立・緊張関係の様相や原因を、歴史的空間的関係

の中で読み解き、より公正で共生可能な文化の表現・選択・創造に、参加しようと

している動的な状態として捉えることができる」１１４と述べている。 

千葉の見解に示された、「自然と人間との共生」「未来に向けて何かを積極的に

動いて変えて行く」共生観、小関の示す「合意や一致がなくとも共にあること」の

意義、山西の指摘する「動的な状態」としての共生は、異質との共生の根本理念と

受けとめられる。 

共生に関する先達の見解に示唆を受けつつ、本研究では、「共生とは自然との共

生を包含する深遠な概念」としつつ、人間社会における共生を「多様な他者が時空

を共有することであり、ときには、恐れ、戸惑い、葛藤、対立などもあろうが、相

互に影響し合い、新たな解や智慧を共創し、共に何かを変えていく。さらには、出

会う前には、予想しなかた知的世界を共創していく動的状態」を「共生」とよぶこ

ととする。 
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3-2-2. グローバル時代の人間形成の要件の構造の検討 

 グローバル時代の人間形成とは、グローバル時代が現実化させた、異質との共生

社会に生きる人間の形成である。それでは、グローバル時代の人間形成の要件とし

た、「多様性」「関係性」「自己変革・成長」「当事者意識・主体的行動力」｢共

感・イメージ力｣の５つの要件はどのように関連し合いっているのであろうか。構

造的に検討する。 

多様な人・モノ・事象・感覚等との出合をもたらす「多様性」、立体的な関わ

り、相互的な関わりによる｢関係性｣、自分の思想・信念・意見をもちながら、深

く思考し、納得できる・共感できる他者の思想・信念・意見に啓発され、自己の

考え方を変化させていく「自己変革・成長」、希望ある未来社会の構築・共創に

向けての社会参画力として「当事者意識・主体的行動力」、この「多様性」「関

係性」「自己変革・成長」「当事者意識・主体的行動力」の４つの要件は単体と

してではなく、各要件が、特性をもちながらも、相互に関連し、相互浸透し合い、

影響し合っている。 

その４つの要件が統合された中核を｢共創｣と位置づけた。「多様性」「関係性」

「自己変革・成長」「当事者意識・主体的行動力」が、相互に関連し､相互浸透

し合い、影響し合うことによって新たな解や叡智が共創されるからである。 

ものごとの本質を見とり、些細な行為にもそこはかとない配慮があることを感

得させる。相手の立場や心情に響き合い、感じ取ろうとする「共感・イメージ力」

は「多様性」「関係性」「自己変革・成長」「当事者意識・主体的行動力」の基

調となる。｢共感・イメージ力｣が発揮されてこそ、多様な知見・感覚などを深く

理解でき、対立や異見があろうとも、相互信頼が構築できるなど、共創にむけて

の各要件の有用性が増していくからである。 

４つの要件が｢共感・イメージ力｣を基調におきながら、共創に向かう、そのた

めの基本の技能が「対話力」と捉えることとする。相互理解のための心性・態度

とともに「自己内対話と他者認識を往還する対話」１１５によってこそ、多様な文

化や価値観をもつ人々とも相互理解を深め、相互信頼を醸成し、希望ある未来社

会を共に構築できる。グローバル時代の人間形成は、さまざまな要件が統合、融

合して実像となっていく。 

 

3-3.  グローバル時代の人間形成の定義 

人は、さまざまな人や事象との遭遇により、衝撃をうけたり、考え込んだり、悩んだり、

歓びがこみ上げてきたりする。それらが内面で渦巻き、震動し、やがてそうしたものが、

吸い寄せられるように集約し、表出される。また、他と出合い、絡み合い、啓発され、視

野を広げ、思考を深めていく。こうした心揺さぶられる体験の中で「自己内対話と他者と

の対話」の往還がおこる。その累積から体得したエキスが、心に沁みこみ、やがて人間と

しての生き方の思想(哲学)となる。 
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先行研究の分析・考察の成果から、本研究におけるグローバル時代に生きる人間

を「世界(社会)がつながり、関連性をもって成り立っていることを認識し、さまざ

まな民族が共存・共生する社会において、 多様な文化・価値観などの差異を調整・

調和し、また活用し、相手の立場や心情に共感し、イメージでき、利害の対立等の

困難さをなんとか克服し、その過程で自己成長・変革しつつ、持続可能な地球社会

を構築し、発展させる資質・能力、技能をもった主体的行動力をもつ人間」と定義

しておきたい。 

共生社会とは、多様な他者との新たな解や叡智の共創を重視する社会である。「多

様性」「関係性」「自己変革・成長」「当事者意識と主体的行動力」「共感･イメ

ージ力」は、共創のための要件と位置づけられる。これらを有用に活用するための

具体的な手立てが｢対話力｣なのである。 

図1-2はグローバル時代の人間形成の要件相互の関わりを表している。 

図1-2グローバル時代の人間形成の要件相互の関わり 

 

図1-2における「共生」とは、グローバル時代の人間形成が共生を基調におく社

会に生きることを表している。共生の空間に「多様性」「関係性」「自己変革・成

長」「当事者意識と主体的行動力」「共感･イメージ力」の５つの要件の関連を構

造的に位置づけている。 

図に位置づけた「対話」は、共生を基調におく社会において、「多様性」「関係

性」「自己変革・成長」「当事者意識と主体的行動力」「共感･イメージ力」の５
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つの要件を結びつけ、融合させ、「共創」をもたらす基本技能であることを示し

ている。 

 

本章において明らかになった事項を集約すると以下となる。 

第一に、グローバル時代の人間形成とは、グローバル時代が現実化させた、異

質との共生社会に生きる人間の形成であること。第二に、グローバル時代の人間

形成の要件は、「多様性」「関係性」「自己変革・成長」「当事者意識・主体的

行動力」｢共感・イメージ力｣に整理できること。第三に、各要件は特性をもちな

がらも、相互に関連し、相互浸透し合い、影響し合っていること。第四に、「多

様性」「関係性」「自己変革・成長」「当事者意識・主体的行動力」が統合され

た中核に新たな智の「共創」が位置づけられること、その基調に「共感・イメー

ジ力」があること。第五に、「多様性」「関係性」「自己変革・成長」「当事者

意識・主体的行動力」の４つの要件が｢共感・イメージ力｣を基調におきながら、

共創に向かう、そのための基本の技能が「対話力」であること。 

大きな課題は、グローバル時代の人間形成の基本技能としての対話力に関する

理論的な考察が不十分な点にある。 

次章では、グローバル時代の人間形成における対話型授業の意義を明確にして

いくため、対話型授業を支える｢対話｣の概念やグローバル時代の対話の在り方に

ついて分析・考察することとする。 
 
                                                   
５３ 森戸辰夫『日本教育の回顧と展望』, 教育出版, 1959 年 
５４ 内海巌『国際理解教育』, 民主教育協会, 1962 年, 

ユネスコの指導理念は、その時点での国際情勢や社会的背景の影響を強く受けて推移し

てきた。1947 年の「国際理解のための教育」は、1950 年には「世界市民教育」となり、

さらに、1953 年には「世界共同社会に生活するための教育」、1955 年「国際理解と国際協

力のための教育」, 1960 年「国際平和のための教育」、同年「国際教育と平和のための教

育」と受け継がれていった。 
５５ 中島彦吉『現代国際理解教育思想の展開―ユネスコの勧告とそれに対応する教育施策との

関連を追って―』, 表現社, 1983 年 

中島はユネスコの国際理解教育を系特的に考査し、そこからわが国の国際理解教育の課

題を明示した。 
５６ ユネスコの協同学校計画については、日本ユネスコ国内委員会編『国際理解教育の手引』, 

東京法令出版社, 1983 年、内海巌『国際理解教育の研究』第一法規, 1973 年、永井滋郎

「ユネスコ協同学校計画専門家国際会議に関する報告」, 『広島大学教育学部研究紀要』

第 2号, 1973 年、『国際理解教育 地球的な教育のために』第一学習社, 1989 年等を参照. 
５７ 内海巌『国際理解教育の研究』, 第一法規, 1973 年 
５８ 日本ユネスコ教育開発国際委員会著, 国立教育政策研究所内フォール報告書検討委員会

訳『未来の学習』, 第一法規, 1975 年 
５９ 文化理解の重視に方向は、1956 年の『東西両洋文化価値相互理解に関する重要事業計画』

に概に示されていなが、この勧告によってユネスコの基本理念となっていった。なお、勧告

は 10 節 45 項目からなり国際教育の各分野にわたり網羅的に組織づけられている。 
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６０ 室靖「新しい国際理解教育としての開発教育」帝塚山学院大学国際理解研究所『国際理解』

第 12 号, 1980 年, pp.3-4 
６１ 田中治彦「日本における開発教育の現状と課題」日本教育学会『教育学研究』第 51 巻-3, 

1985 年, p.49 
６２ 開発教育協議会『開発教育―入会のご案内』, 1983 年  
６３ 小林哲也『海外子女教育・帰国子女教育』, 有斐閣選書, 1981 年 

  小林哲也編『異文化の育つ子どもたち』, 有斐閣選書, 1983 年 
６４ 川端末人「歴史的展望による帰国子女教育問題」東京学芸大学海外子女教育センター編『国

際化時代の教育』,1986 年, pp.19-20 
６５ 鈴木正幸「海外・帰国子女の教育」日本教育学会『教育学研究』第 51 巻, 第 3 号, 1985

年, p.38 
６６ 佐藤弘毅・中西晃・小島勝・佐藤群衛・坂下英喜・多田孝志編著『海外子女教育史』, （財）

海外子女教育振興財団, 1991 年 
６７ 多田孝志「日本国際理解教育学会の回顧と展望」, 日本国際理解教育学会編『グローバル

時代の国際理解教育』, 明石書店, 2010 年に詳記 
６８ 魚住忠久『グローバル社会と教育』, 記念選集刊行委員会, 2005 年 
６９ 天城勲監訳『学習秘められた宝―ユネスコ「21 世紀教育国際委員会」報告書―』, ぎょう

せい, 1997 年 
７０ 千葉杲弘「1974 年国際教育の改訂を巡って」日本国際理解教育学会『国際理解教育』Vol.1, 

創友社, 1995 年, pp.6-41 
７１ 米田伸次「平和の文化」の創造にむけて」帝塚山学院大学国際理解研究『国際理解』, 30

号, 1999 年, p.3 
７２ 加藤幸次・小林哲也・新井郁男らにより『国際化時代に求められる資質・能力と指

導』（『教職研修』教育開発研究所, 1996年）が編集された。本格的な論考集とはい

えないが、20名の研究者が、国際化時代に求められる資質・能力について分担・執筆

している。国際化の到来に対応した人間形成に関わる資質・能力、技能について集約

された萌芽といえよう。 
７３ 多田孝志他編『現代国際理解教育事典』, 明石書店, 2012 年, pp.311-313  
７４ 田渕五十「世界遺産と国際理解教育」, 日本国際理解教育学会編『グローバル時代の国際

理解教育』, 明石書店, 2010 年, pp.196-201 
７５ 渡部淳「国際理解教育の理念と概念」, 同上, pp17-27 
７６ 嶺井明子「シチズンシップ教育と国際理解教育」同上, pp.208-213 
７７ 大津和子「国際理解教育の目標と内容構成」, 同上, pp.28-39 
７８ 森茂岳雄・高橋順一「国際理解教育における社会連携」, 同上, pp.160-163 
７９ 藤原孝章「教師のカリキュラムデザイン力」, 同上, pp.40-45 
８０ 多田孝志「学びの基本技能としての対話力」同上, pp.52-57 
８１ 今谷順重『総合的学習の新視点―21 世紀のヒューマンシティズンシップを育てる』, 黎明

書房, 1997 年 
８２ 西村公孝『地球社会時代に「生きる力」を育てる』, 黎明書房, 2000 年 
８３ 山西優二・上條直美・近藤牧子編著『地域から描く―これからの開発教育』, 新評論, 2008

年，pp.ⅱ-ⅲ 
８４ 佐藤郡衛『異文化間教育』, 明石書店, 2010 年  
８５ 吉谷武志「ヨーロッパにおける新しい市民教育―多様性への対応―」, 佐藤群衛・吉谷武

志編『ひとを分けるもの つなぐもの』ナカニシヤ出版, 2005 年, pp.91-112 
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８６ 中山あおい「国を越えるリージョナブルシティズンシップ教育」『国際理解教育』Vol.17, 

明石書店, 2011 年, pp.55-64 

中山論文は、EDC は以下の３つの目標を提示していることを紹介している。①民主主義社

会に積極的に参加するために必要となる知識、スキルそうした能力を市民に提供すること。

②対立と議論、葛藤の解決と合意、コミュニケーションと相互作用の機会をつくり出すこ

と。③権利と義務､行為と規範と価値、コミュニティにおける倫理的、道徳的課題につい

て気づき(awareness)を提供すること 
８７  野崎志帆「市民性教育における人権と国際理解教育」日本国際理解教育学会『国際理解

教育』Vol.17, 明石書店, 2011 年, pp.77-86 
８８  永田佳之「持続可能な開発のための教育(ESD)と国際理解教育」, 日本国際理解教育学会

編『グローバル時代の国際理解教育』, 明石書店, 2010 年, pp.214-219 
８９  横田和子「葛藤のケアからみる国際理解教育の課題」日本国際理解教育学会『国際理解

教育』Vol.17, 明石書店, 2011 年, pp.23-33 
９０  石森広美「グローバルシチズンシップの育成に向けて」日本国際理解教育学会『国際理

解教育』Vol.17, 明石書店, 2011 年, pp.3-12 
９１  藤田英典「グローバル時代に学校教育」, 多田孝志・和井田清司・黒田友紀編『グローバ

ル時代の学校教育』, 三恵社, 2013 年, p.67 
９２ 北村友人「アジアの教育改革における公共性の問題―グローバル市民の育成と公正な社会

の実現―」学習院大学における国際シンポジュウム配布資料, 2013 年， 

北村は地球市民教育について下記に整理している。 

・ポスト 2015 年開発・成長アジェンダにおいて、「地球市民教育」の重要性を提示する必

要性。なぜなら、GCE は 21 世紀及びそれ以降に生きていくために 1人 1人が必要とする

cognitive skills を補完する知識、スキル及び能力（competencies）を備えさせる教育

である。 

・GCE とは国際社会において共通する価値観（values）、態度（attitudes）及びコミュニ

ケーションスキルを提供する教育である。現在の国際社会では政治、経済及び技術的な

介入のみでは解決困難な問題が多く存在し、GCE が促進する共通の価値観などを国際社

会が分かち合うことによって持続可能な開発（ESD）が保たれる。 

・社会、政治、文化において、国際問題の理解、解決及び紛争予防のためには平和教育、

人権教育、公平性及び多様性を受け入れるといった「地球市民教育」の役割が非常に重

要となる。 

・また GCE とは 1人 1 人が地球市民教育を受けることによって、1人 1人が社会に積極的

に参画し、社会の一員としての意識が向上し社会に還元する役割を備えている。 

・さらに、GCE は学校環境においてジェンダー不平等を含む全ての差別、いじめ、暴力、

搾取、排除を取り除く教育であるべき。 
９３ 松尾知明『21 世紀型スキルとは何か』明石書店, 2015 年, p.9 
９４ 石井英真『今求められる学力と学びとは』日本標準ブックレット, No.14, 2014 年, pp.2-3 
９５ 西村公孝『社会形成力の育成 社会科・公民科における小中高一貫の政治学習』, 東信堂, 

2013 年  
９６ 石森広美『グローバル時代の授業設計とアセスメント』, 学事出版, 2013年 
９７ 西村公孝 前掲書, p.52  
９８ 石森広美 前掲書, p.14 
９９ アーヴィン・ラズロ「持続可能な開発と 21 世紀の教育」教育改革国際シンポジウム基調

講演, 2006 年 
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１００ 北村友人『国際教育開発の研究射程』, 東信堂, 2015 年, p.192 
１０１ 日本ユネスコ国内委員会「ユネスコスクールと持続発展教育（ESD）について」, 2008

年 参照 
１０２ 日本ユネスコ国内委員会「日本の国際実施計画への具体的な提言（総論）」, 2005 年 参

照 
１０３ 日本ユネスコ国内委員会,前掲報告書 
１０４  多田孝志・手島利夫・石田好広『未来をつくる教育 ESD のすすめ』, 日本標準,  2008

年 参照 
１０５ 国立教育政策研究所『学校における持続可能な発展のための教育（ESD）に関する研究中

間報告書』, 2011 年, p.10 
１０６ 佐藤学「持続可能性の教育の意義と展望」, 佐藤学・木曾功・多田孝志・諏訪哲郎編著

『持続可能性の教育』, 東洋館出版, 2015 年, p.13 
１０７  佐藤学「想像力と想像性の教育へ」，佐藤学・今井康夫編著『子供たちに想像力を育む』，

東京大学出版会，2007 年, pp2-25  
１０８ 文化審議会文化政策部会 文化多様性に関する作業部会「文化審議会文化政策部会 

文化多様性に関する作業部会報告―文化多様性に関する基本的な考え方について」, 

2006年 
１０９ 多田孝志｢21 世紀の人間形成に向けた学習論と移民学習｣, 森茂岳雄・中山京子編著『日

系移民学習の理論と実践』, 明石書店, 2008 年, pp.439-448 
１１０ 多田孝志 「当事者意識」，日本国際理解教育学会編『現代国際理解教育事典』, 明石書

店, 2013 年，ｐ.131 
１１１ 目白大学児童教育学科編『未来を拓く児童教育―現場性･共生･感性―』, 三恵社, 2013 年, 

   本論集に掲載されている、小林恭子「積極的に音楽に取り組む感性の育て方」,佐藤仁美

「アートコミュニケーション活動の教育効果」,江川あゆみ「清方の感性」は、｢共感･イメー

ジ力｣の重要性を記している。 
１１２ 多田孝志『共に創る対話力』, 教育出版, 2008年, p.27 

本書では「対話と人間形成」「グローバル時代の対話力」について詳記した。 
１１３ 小関一也「ESD おける共生：合意や一致をこえたつながり」, 多田孝志・手嶋利夫・

石田好広編著『未来を拓く教育―ESD のすすめ―』, 日本標準, 2008年, pp.18-19 
１１４ 山西優二「エンパワーメントの視点からみた日本語教育―多文化共生に向けて―」

『日本語教育』155号, 2013年, p.10 
１１５ 佐々木文「国際理解教育の教材開発における＜動的対話＞の意義―安重根と千葉十七の

相互理解の心理過程をめぐって―」日本国際理解教育学会『国際理解』Vol.l5，1999 年, 

pp.24-38 
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第２章 対話型授業を支える対話理論の考察 

 

本章においては、対話型授業を支える対話理論を分析し、第３章の｢グローバ

ル時代の対話型授業を考察する基礎研究を行う。 

まず、多様な対話理論に関わる先行研究を「真の対話と人間形成に関する対話

論」「社会との関連を重視した対話論」「グローバル時代の人間形成に対応した

対話論」に大別し,分類･整理する。 

この作業の上に、対話の概念を明らかにし、また、対話の機能・特色･意義･類

型および対話の基礎力について考察する。 

さらに、グローバル時代の現実化を視野に、そうした時代に対応したグローバ

ル時代の対話の基本認識、グローバル時代の対話を生起させる要件を明らかにし

ていく。 

 

１ 人間形成に関する多様な対話理論 

対話は人間形成とどのような関わりをもっているのであろうか。対話型授業の

学習効果を高めるには、真摯な態度で、深層性ある対話を生起させることが必須

である。深層性ある対話を生起させる対話型授業を検討する基礎作業として、対

話型授業を支える対話と人間形成との関わりを考察していく。 

「対話と人間形成」に関わる先行研究を「真の対話と人間形成に関わる研究」

「社会との関連を重視した対話と人間形成に関わる研究」および本研究に関わる

「グローバル時代の人間形成と対話に関わる研究」の３類型に整理する。 

 

1-1. 真の対話と人間形成に関わる対話論 

「対話と人間形成」との関わりを考察するためには、真の対話とは何かを検討

することは重要である。真の対話こそが自身を高め、他者との共創的な関係を構

築させると考えるからである。 

真の対話とは何かを追求するため，対話と人間形成に関わる代表的な思想家で

ある、Ｏ．Ｆ．ボルノーとマルティン・ブーバー言説を考察していく。ボルノー

の言語観については、広岡義之１１６、森田孝１１７、川森康喜１１８等によって研究さ

れてきた。 

ボルノーは、「真の対話のなかで真の内省の問いが口を開くのです。それゆえ、

困難になると容易に一つの問題から他の問題へと移行することによって、問題を

巧みにかわすことは許されません。真の対話は、その対象に頑として留まらなく

てはなりません。それは真剣に、また頑強に、問いが投げかける疑わしさを耐え、

そうしてその深部に迫るのでなくてはなりません」１１９と記している。ボルノー

はまた「対話においてのみ、人間の人間性は完成される」１２０と、人間形成にお

ける対話の役割の重要性を指摘した。 



39 

 

ボルノーの対話と人間に関わって注目されるのは菅沼静香の研究である。菅沼の

論考「ボルノーにおける言語と人間形成との関わり」は、ボルノーの「人間として

の尊厳」を豊かに表出する言語教育についての見解を考察している。菅沼は「彼は

話を一般的現実に戻し、対話の人間的意義について述べる。即ち、相互的な対話に

おいて初めて人間の思索は創造的になり、深い認識に達すると考えた。ボルノーは

対話のもつ深い人間的意義をここに提唱しているのである」１２１と記し、思索は相

互的な対話によって創造されるとのボルノーの見解を指摘している。 

吉田敦彦は、ブーバーの「対話しているかのようにみえる饒舌な二人が、実は独

白を交換しているだけだということがよくある。結局のところ、自分のなかですで

に出来上がった物語を交互に語っているだけで、関心があるのは自分であって相手

ではなく、自分を語るために相手に向かって（しかし実は自分自身に向かって）語

っている」１２２との言説を紹介している。 

ブーバーはこのような「対話的に偽装されている独白」をする者を、「鏡の前の

独白者Spiegel-Monologist」と呼び、さらに「対話する二人の人間の、いずれか一

方でも、また両方でもない。語られる言葉は、むしろ私が〈Zwischen〉と名づける、

個人と個人との間の波打ち振動する場に生起する。その〈間〉は、そこに関わる両

方の人物には決して還元できない場である」と記している１２３。ブーバーの見解は、

真の対話とは汝と我との「真摯な相互行為」であることを示したといえる。 

ボルノー、バフチンの言説から，真の対話は、真剣・真摯に自己や他者と向かい

合う真摯な相互行為であるとえる。 

次に、人間形成と対話との関係を森昭、海後勝雄の言説から解明していこう。 

教育人間学の先達、森は「人間は言語によって事実を表示するだけでなく、それ

について彼の意味する（思考する）ことを通して他人に通報する」、言語によって

「会話が成立し、人の体験を認識でき、思想を吸収し、自分の物にできる」と記し、

さらに、思考の本質とは「関係を発見する意識の作用」と規定した上で、「人間は

知能（→思考）面で、世界に対して開かれた関係に立ち、またさまざまな関係に向

かって開かれているだけではない。感情生活の面でも、世界とのあいだに豊かな関

係をくりひろげていく」１２４と述べ、対話が「人格」の陶冶に深く関与することを

示した。 

また、教育学者海後勝雄は「言語教育の目的は、ただ認識や思考の力を育てたり、

コミュニケーションの要求を充たすことに止まるものではない。そうではなくて、

それらのはたらきを通じて、自由で能動的な人間を形成すること自体を目指すもの

なのである」１２５と論じ、言語教育の目的が「自由で能動的な人間を形成する」に

あると指摘した。 

森・海後の言説は、対話が単なる情報の伝達にとどまらず，人間性の陶冶に関与

していることを示している。論者は沈黙の時間が人間性の陶冶に意味があると捉え

ているが、このことをスイスの思想家マックス・ピカード（Max Picard）の言説に
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みてみよう１２６。 

ピカードは、沈黙の意味について、「沈黙は単に人間が語るのを止めることに

よって成り立つのではない。単なる『言語の断念』以上のものである」｢沈黙は

その人間の中心なのである。人間のうごきは、ひとりの人間から直接に他の人間

にはたらきかけるのではなく、ひとりの人間の沈黙から他の人間の沈黙に働きか

けるのである｣と述べ、また「人間の眼差しそれが包括的なるところの内在的な

原動力である」とも記し、人間形成における沈黙の重要性を指摘した。このこと

は、人間形成における「自己との対話」の意義を示したと受けとめられる。 

これらの真の対話に関する言説から、対話が人間形成に深く関与していること、

皮相的･形式的でない「自己内対話」及び｢他者と真摯に語り合う対話｣が重要な

こと、また対話が「関係性の形成」「能動的な人間の形成」に有用であること、

また人間形成における｢沈黙｣の意義について示唆をうけた。 

 

1-2. 社会との関連を重視した対話論 

対話研究はやがて社会（人や事象，社会現象）との関わりを課題とする研究へ

と拡大していく。 

パウロ・フレイレは、社会改革の視点から対話研究に取り組んだ教育者である。

彼は、ブラジル北東部の貧しい町、レシフェで貧しい農村の非識字の農夫たちに、

意識化力としての言葉の読み書きを教えるという斬新な識字教育を始めた。 

パウロ・フレイレは、「対話とは出合いであり、対話者同士の省察と行動がそ

こでひとつに結びついて、世界の変革に向かうもの」であり、「創造的行為」で

あるとし、「対話」の条件としては「愛 謙虚さ 信頼 信用 希望 批判的思

考」の6つを上げている１２７。 

フレイレは、「対話とは世界を媒介とする人間同士の出会いであり、世界を“引

き受ける”ためのものであると」とし、「言葉を話すという本来の権利を否定さ

れてしまった人がこれらの権利を得ることがまず必要だし、このような非人間的

な攻撃を止める必要もある」と対話が社会変革や個々人の人間性の回復の手立て

になることを主張した１２８。 

なお、フレイレは「一方の主体の思考内容を他方の主体に移し入れることを『伝

達』と呼び、思考する諸主体が思考される対象を共に見つめつつ、互いにコミュ

ニケートし合い、お互いの考えをお互いにとって意味のあるものにしようとする

努力を『対話』」と記している１２９。フレイレの言説は、個人と個人にとどまら

ず、「対話が社会との関連」をもつことを示したと言えよう。 

対話が社会との関わりをもつには、他者との関わりが重要な意味をもつ、その

他者との関わりについて、更に考察を深めるため、バフチンの言説を検討する。 

ロシアの思想家・哲学者のミハイル・ミハイロビッチ・バフチンの言説は、対

話における「他者との関わり」の意味を示している。バフチンは「文化はもう一
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つの文化のまなざしに照らされてはじめて、より完全に、より深く自らを明らかに

する。一つの意味は、別の＜他者の＞意味と出会い、触れ合うことで、深みを増す。

両者の間でいわば対話がはじまるのであり、対話はこれらの意味や文化の閉鎖性と

一面性を克服するのである」１３０と述べ、さらに「対話を交わす両者の究極的な一

致をめざすものではない。それは、差異を認め合い、差異を喜ぶだけでなく、場合

によっては、論争、闘争を交わすもの」１３１と記している。 

バフチンの見解は、差違を認め合い、対立や異見をむしろ活用し、変革をもたら

す対話の方向を示したといえる。このことは、冷厳な現実世界における｢グローバ

ル時代の対話力｣の基本的な方向を示していると受けとめることができる。 

対話による他者との関わりのあり方を追求したのはドイツの哲学者ユルゲン・ハ

ーバーマスであった。ハーバーマスは人間の相互行為を「成果志向行為」と「コミ

ュニケーション的行為」にわけ、前者を道具的行為・戦略的行為とし、行為主体の

主観に基づく独我論的理性のある一方的行為と断じ、後者、すなわちコミュニケー

ション的行為は、相互主観性や議論を重視する、とした。 

彼は、相互主観的なコミュニケーションとは、「複数の主体」が相互に意見や感

情を表現することであり、その表現を他者（聞き手）が「了解」することで「合意

としての真理」が非暴力的に形成できるとするものであるとし、「生きている他者

の主張（反論）」を無視した「独我論的・モノローグ的な思想展開（一般的な結論

や規則の提示）」に強く反対し、実際に相手とコミュニケートして「了解」を得る

というプロセスを重視する相互主観的なコミュニケーション論を提起した１３２。 

ハーバーマスの言説は、対等な立場の参加者が「了解」し合うことを求め、コミ

ュニケーションのあり方を提唱した点で、「共生社会における対話」のあり方の根

本ともなろう。このことは、対話場面における受容的雰囲気の大切さや，強圧的権

力構造の打破などが「対話」による共創の要件であることを明示していると解する

ことができる。 

直塚玲子、村松賢一、平田オリザらは、日本の風土の特質と対話との関わりや、

日本のグローバル時代に対応した対話力を根かせるための問題点について論究し

ている。直塚は、欧米人と日本人とのコミュニケーション方法の相違と、そこから

派生する誤解や摩擦について自己体験や調査をもとに、米国の教室での事例を「そ

れぞれ意見の違いがあって当然で、対立意見を大いに歓迎する、という教師の態度

はすがすがしかった。自信と余裕にみちていて、かつ謙虚であった。学生の方も、

下手な遠慮をせずに、真正面から教師に挑戦していく、その率直さがそばでみてい

てほほえましかった。‘Be original’（人まねをしないで、独創的であること）

が、社会的に大きな価値をもっているからだろう」１３３。と記している。 

他方、村松は「わが国の言語教育は伝統的に独語能力を目標としてきた」と指摘

し、「話し合いによって意見を調整したり問題を解決したりする対話能力『ダイア

ローグ型言葉教育』への転換」を主張している１３４。また、平田オリザは、日本の
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社会において対話があまり使われなかった理由について、安土桃山時代以降の約

300年間、人口の大半を占める農民たちが、「異なる価値観を持っている人々と

の対話がほとんどなかった」と記し、日本の伝統的な社会が対話力を育まなかっ

たことを指摘し、その変化の必要を示唆している１３５。 

直塚、村松、平田の言説は、わが国における言語教育において、対話の在り方

をグローバル時代に対応したものする必要を示している。 

 

社会との関連を重視した対話論の考察から、対話は「社会との関わり」をもつ

こと、「多様性･複数の理性や感性などとの出合いによる対話」によってこそ思

考が深まっていくこと。「相互主観的な対話」こそ本来的であることなどを導き

出すことができた。また対話における受容的雰囲気作り｢環境設定｣の大切さが考

察できた。さらにわが国は，伝統的に異質な価値観をもつ人々との対話が少ない

社会であったことが明らかにされた 

 

1-3. グローバル時代の人間形成に対応した対話論 

グローバル時代・多文化共生社会の現実化に対応した対話の在り方に関わる研

究を検討してみよう。 

グローバル時代の対話の在り方について基本的考え方を示す、デヴィッド・ボ

ームの言説を考察する。 

デヴィッド・ボームは、「対話する際、さまざまな背景を持つ人々の基本的な

想定や意見は、異なっているのが普通である」「また、サブカルチャーというも

のもあり、民族グループや経済状態、人種や宗教、その他何千もの基準によって、

他と区別されているのである」と述べた上で、「自覚はないかもしれないが、自

分の想定や意見が誤りだという証拠を示されると、受動的な態度でそれを守ろう

とする傾向が見られる。別の意見を持つ人に対して、単に自分の意見を弁護しよ

うとするだけの場合もあるだろう。このように自分の意見に固執していては対話

などできまい」と記している１３６。 

デヴィッド・ボームの示す、多様な文化・サブカルチャーの存在の認識と、異

なるものへの対応の在り方は、グローバル時代の対話の要諦といえよう。 

服部英二はユネスコによる「文化の多様性に関する世界宣言から読みとらなけ

ればいけない非常に大きな点は、あの宣言では、他者の存在というのが、いわゆ

る寛容とか、異文化理解の領域をもっと越えているんです。自己が存在するため

には他者が必要だといっているんです。他の存在が自己の存在にとって必要条件

だといっているんです」１３７と述べ、グローバル時代の対話において、他者の存

在の意義を深く認識することの重要性を指摘する。 

 グローバル時代の対話に関わる日本人の問題点と対応の方向を論じたのは有元

秀文であった。有元は、日本人の言語能力、コミュニケーション能力について「賛
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成か反対かをはっきり言わないのでもめごとが少ない」「質問をしたり、人を批判

したりしないので、お互いに傷つかない」という長所がある。一方で、その長所が

「お互いに理解するのが難しい」「よく話し合って課題を解決するのが困難だ」と

いう短所にもなってしまい、「国際化する現代社会での相互理解と意思決定の障害

になっている」と指摘し、さらに、国際的な言語能力を高める方法として「自分の

意見を率直に積極的に表現できるようにすること」「論理的に自分の意見を表現で

きるようにすること」「話し合って論理的に課題が解決できるようにすること」の

3つの手段を挙げている１３８。 

 グローバル化の進展と共に、グローバル時代の対話の方向について、さまざまな

研究分野から見解が示されてきた。遠藤誠治、小川有美らは、世界の冷厳な現実、

グローバル対話社会の到来を視野に「分断や対立の現実を見据えつつ、無力感や諦

念に陥ることなく、対立や亀裂を克服し、社会的な紐帯と連帯を創造する」ための

対話の役割や可能性について論究をした１３９。 

また、門倉正美は日本語教育の立場から「学習者の既知の知識や関心を活用させ

ながら他者や社会と交わり、思考を深めるコミュニケーション能力を育む」ことの

必要を記している１４０。渡邊あやは、フィンランドのカリキュラムすなわち『全国

基礎学校教育課程基準』（Perusopertuksen opetussuunnitelman perusteet）にお

いては「言語をすべての学習の基盤として位置づけ、国語のみならず、その他の教

科等においても意識して育成に取り組むものであると明記している」と報告してい

る１４１。 

異文化間理解教育やグローバル教育、国際理解教育の視点からの対話研究として、

山岸みどり１４２、佐々木文１４３、倉地暁美１４４、吉村巧太郎１４５や横田和子、岡本能

里子の研究がある。倉地は、異文化間教育の立場から異質な文化的背景を持つ人々

との対話の在り方について論究し、横田は、国際理解教育研究の立場から、ことば

の身体性に焦点をあて、「個人のことばの能力とは、他者のことばを獲得しながら、

それまでにあった自らのことばの体系を壊し、更新し、自らのことばを創造すると

いうプロセスを指すものであり、それはその人の生そのものを貫いて行われるプロ

セスということになる」と記している１４６。 

さらに、岡本は社会言語学研究の立場から、グローバル時代における対話の在り

方について、「ことばの学びは、他者とのコミュニケーションを通して、不断に変

化し協働構築される動的なプルーラルアイデンティティーの更新を通して起こる。

これらの複数のアイデンティティ間を自由に行き来できる柔軟性は、異なるコミュ

ニティを構築する上で、貴重なリソースとなる」と差異や対立・葛藤を生かし新た

な知的世界を共創する方向を示している１４７ 

グローバル時代の対話に関わる多様な論考から、世界の冷厳な現実を直視しつつ、

「異質な文化や価値観を持つ人々、相互理解が難しい人々との対話」の必要が明ら

かになった。また、対話における「多様性の重視」「対立や異見を克服し、むしろ
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活用していく対話力」の育成の必要が明示できた。またこのための「変化・継続

する対話力」「批判的思考力」「ことばの多義性への認識」、身体等による「非

言語表現力」の必要も明らかにできた。 

 

２ 対話の概念 

本節では、対話と人間形成に関わる先行研究の分析の成果を基調におきつつ、

対話の概念について考察し、さらに機能・特色・意義の３つの事項を検討するこ

とにより、本研究における対話の概念を明らかにしていく。 

その前提として、対話の形態についての先達の研究を検討しておく。 

 

2-1 対話の形態 

対話の形態について、大石初太郎は、「会話」は日常の社交における応接的談

話や日常生活上の応待の話し方であり「対話」は広い範囲にわたるものであると

している。また「対話」を知的要素の濃い「問答」と、情的要素の濃い「会話」

と、論理的要素の濃い「討論」とした１４８。大石は、対話の形態について、1対1

の対話と、それの複合形態としての「会話」に分類している１４９。 

西尾実は「談話の形態は、まず話し手との関係が、話手は話手、聞手は聞手と

して固定するばあいと、話手と聞手とが交互に交替するばあいによって、独語と

対話・会話との別が生じ、聞手の数が、一人であるか、二人以上であるか、また

集団であるかによって、対話と会話と独語の別が生じる」と述べ、対話を1対1、

会話を一対多数、独語を一対集団に分類している１５０。西尾は、集団の中での会

話や自己内対話は対話には含めていない。 

倉沢栄吉は、西尾の対話論をふまえつつ、「対話ということの最も拡大解釈し

た端に、自己内対話がある。自己内対話の反対の端には（対話を拡大解釈した場

合に）会話がある。会話というのは、対話型無秩序に飛びかうものである」と記

し、対話の概念を自己内対話まで広げ、また会話も広義には対話に含まれるとし

た１５１。 

翻訳家池田康文は、「従前の『ダイアローグ』と共に『トライアローグ』（古

典ギリシャ語のトレイス＝3に由来）という、より複雑で創造的な対話がある。

古典物理学では、2つの物体が重力で引き合う2体間の運動は容易に記述できても、

３体間（多体間問題）は難しいとされてきた。運動を解析する要素が、より複雑

になるからである。「対話」も、2人の間で交わされる（ダイアローグ）のとき

と、3人（あるいはそれ以上）のとき（トライアローグ）では、複雑さが異なっ

てくる」と記し１５２、複数以上での対話の有用性としている。 

対話と会話の相違について、高橋俊三は、目的・性格・雰囲気・話題・結果の

5つの視点から会話と比較し、下記の表にまとめている１５３。 
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表 2-1 対話と会話のちがい 

 目的 性格 雰囲気 話題 結果 

対話 問題解決・創発 

自己伸長 

生産的 高質の真剣さ 深 く 固 定

的 

物事や他者に対する

認識の深まり 

会話 心身の新鮮さ 消費的 軟質の楽しさ 広 く 流 動

的 

他者との人間関係の

広まり 

（出典：高橋俊三『国語科話し合い指導の改革―グループ討議からパネル討論まで―』 

明治図書,2001年,p.222） 

 

劇作家平田オリザは、会話と対話の違いについて「『会話』=価値観や生活習慣

なども近い親しい者同士のおしゃべり。『対話』=あまり親しくない人同士と価値

や情報の交換。あるいは親しい人同士でも、価値観が異なるときに起こるその摺り

合わせなど」と説明している１５４。 

対話の形態や会話との違いに関する先達の研究に示唆をうけつつ、本研究では、

「自己との対話」および、1対1のみならず、複数以上の参加者同士による話し合い

も「対話」とする。 

 

2-2  対話の概念規定 

前項の対話理論の考察においてＯ．Ｆ．ボルノーとマルティン・ブーバー、マッ

クス・ピカード、パウロ・フレイレ、ミハエル・バフチン、デヴィッド・ボーム、

さらに西尾実等、我が国における対話研究者たちの言説を検討してきた。 

先行研究に示唆を受けつつ、本論考における対話の概念を明らかにするため、ミ

ハエル・バフチンの対話論についてさらに考察してみる。 

バフチンは、「言語活動（言語・発話）の真の現実とは、言語形態の抽象的な体

系でもなければ、モノローグとしての発話でもありません。ましてや、モノローグ

＝発話を産出する心的・生理的な作用でもありません。それは、ひとつの発話と多

くの発話とによって行なわれる、言語による相互作用［コミュニケーション］とい

う社会的な出来事［共起・共存］です」「言語とは本来、一方から他方へと受け渡

されるようなものではありません。それは連続しているものです。しかも、絶えざ

る生成の過程として連続しえるものです。個々人の出来合いの言語を受け取るので

はありません。個人の方から言語コミュニケーションの流れの中に入ってゆくので

す」と記し、話し手が能動的、聞き手が受動的との安易な前提でなく、「相互作業

による共存・共起」が対話の本質であると主張している１５５。 

バフチンは、話し手と聞き手の双方に「意味のある対話」を行うためには、決し

て自己と同一にならない「他者の存在」を必要とした。 

桑野隆は「バフチンにあっては対話は、複数の主体そのものの存在ではなく、複

数の十全の価値をもった了解が不可欠となっている。このような場合にはじめて、
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対話的関係が生まれる」と記している１５６。 

バフチンの思想を探求したマイケル・ホルクウィストは、バフチンのダイアロ

ーグ論における自己および他者との対話における「差異的関係」の重視を指摘し、

「ダイアロジズムにおいては、意識をもちうる能力自体が他者性
．．．

に基づいている。

この他者性はたんなる弁証法的疎外ではない。弁証法では疎外は止揚への途次に

あり、止揚は疎外に、高次の意識において統合的同一性を与えるが、そのような

疎外ではないのである。それとは逆なのである。つまり、ダイアロジズムにおい

ては意識とは他者性のこと
．．．

なのである。もっと正確に言うと、意識とは、中心と

中心でないすべてのものとの間の 差 異 的
ディファレンシャル

関係なのである」と述べている１５７。 

このことは「他者との差違(ズレ)」こそが対話を意味あるものにするとの指摘

と受けとめられる。 

対話に関するさまざまな言説に示唆をうけつつ、本論文では対話を「対話とは、

自己および多様な他者と語り合い、差異を生かし、新たな智慧や価値、解決策な

どを共に創り、その過程で創造的な関係を構築していくための言語・非言語によ

る、継続･発展･深化する表現活動」と概念規定しておく。 

 

2-3  対話の機能・特色・意義 

対話の概念をさらに明確にするため、機能・特色・意義について考察する。 

対話の機能の第一はお互いの考えや感想、情報など伝達し合うことにある。し

かし、対話の機能は、相互に情報や知識を「伝え合う・知らせ合う」ことにとど

まらない。対話の第二の機能は、意思や感情を伝え合うことを通しての「人と人

とのかかわりづくり」でもある。この対話の機能は、説明、説得、納得、共感な

どの行為となる。さらに相互理解、相互啓発、相互扶助を生起させ、創造的・発

展的な関係が構築できていく。したがって、対話力を高めていくことは、人間関

係形成力の育成にもつながっていく。 

対話の第三の機能は、自己との対話や他者との対話を通して、新たな解や智慧

を創発していくことにある。前述したバフチンは、「文化はもう一つの文化のま

なざしに照らされてはじめて、より完全に、より深く自らを明らかにする。一つ

の意味は、別の＜他者の＞意味と出会い、触れ合うことで、深みを増す。両者の

間でいわば対話がはじまるのであり、対話はこれらの意味や文化の閉鎖性と一面

性を克服するのである」１５８と述べている。また、ブラジルの教育学者パウロ・

フレイレは、「対話とは出合いであり、対話者同士の省察と行動がそこでひとつ

に結びついて、世界の変革に向かうものであり、創造的行為である」と記してい

る１５９。バフチンとフレイレは共に、対話が相互に影響し合う創造的あることを

示している。 

先行研究の考察から、対話の特色は次の２点に収斂できよう。そのひとつは「相

互的な関係」である。「相互に影響を与え合う言語・非言語による活動」である
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対話では、話し手と聴き手は絶えず入れ替わる。また、話し手は常に聴き手を意識

し、聴き手は話し手に共感したり、納得したり、反発したりしつつ受け止めていく。

こうした「相互的な関係」は、対話の２番目の特徴を生む。すなわち「継続・変化・

発展･深化」である。 

話し手は、聴き手の反応により、話の内容や表現方法を変化させていく。聴き手

は、話し手から受ける影響により、自分を変化させて、新たな自分の思考や感情を

再組織する。この話し手と聴き手の変化は絶えず継続しつづける。そうした意味で

「対話」とは終わりなき知的世界への旅であり、ひとつのステージにとどまらず、

次々と深まり、広がっていく、したがって、対話とは継続であり、常に「プロセス」

といえる。 

対話の意義の第一は、自分の考えを伝え、誰かに認識・理解・共感・納得しても

らうこと、他者の考えを認識・理解・共感・納得することを通して相互理解を深め

ることにある。第二に、多様な人々が参加することにより、対立や異見を生かし、

新たな解や智慧を共創することにより、協働の愉悦を共有し、信頼感を醸成してい

くことにある。第三に、そのプロセスを体験することにより、参加者一人ひとりが

自己成長し、対話する集団そのものも高まっていくことにある。 

田近洵一は「話し合いは、相手の話をうけて、それとの関係でこちらの考えをま

とめていく。当然、自己自身に対する（対自的な）問い直しもあれば、相手に対す

る（対他的な）反論もある。そこでは、相手と自分との関係をとらえる力や、相手

に対して自分を関係づける力、その場で、思考をまとめる力など、関係の中で自己

形成する論理的な思考力が求められるのである」と記し、対話における関係づくり

や、参加者の成長の意義を示した１６０。 

確かに、対話の意義は、一つの結論に至るよりも、それによって参加した人々が、

思考を深めたり、広げたりし、その過程で、創造的な関係性を構築し、自己変革・

成長していくことにある。 

 

2-4 対話の類型 

論者は、対話を４つの型に分類している。すなわち真理探究型・指示伝達型・対

応型の対話、そして共創型の対話である。この４つの型の対話は、対話の基本的機

能は共通している。ただ、それぞれの型には、目的、参加者相互の関係などに違い

がある。各型の特徴を順次考察していく１６１。 

 

2-4-1 対話の4類型 

① 真理探究型対話 

ソクラテスと弟子との問答が産婆法とよばれるように、「生きる意味とは何か」「自然と

の共存はどうあるべきか」といった、真理を希求していく対話方法である。参加者の関係

は、師と弟子のような上下関係である場合もあるし、友人同士のように対等な立場のこと
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もあろう。 

対話研究の碩学、Ｏ．Ｆ．ボルノーは「真理の獲得は、一人ひとりの孤独な思考

においてではなく、共同的な思考においてのみ、つまり、人間相互の対話において

のみ可能である」「参加者が相互に深めた思考を出し合い、啓発し合うことによっ

て多様な角度から論題（テーマ）に迫っていく対話ができていく」と述べている１６２。 

真理探究型対話の基本的姿勢については、ブーバーの言説に示唆を受ける。ブーバー

は、真の対話は、「対話の関与者が、その現存性と特殊存在において、現実にひと

りの相手、または多くの相手を心に想い、相手と向かい合い、対話者と相手の間に

生き生きとした相互関係を作りあげようとするもの」と述べている１６３。 

真理探究型の対話は、他者と誠実に向き合い、相互関係を築くことによって生ま

れる。それはただ単に表面的に相手の話に合わせようとすることではない。課題を

共に探究していく真摯な姿勢を共有することこそ大切なのである。また、自己との対話

は、自己に問いかけ、自己を再構築していく真理探究の機会となる。 

 

② 指示伝達型対話 

指示伝達型対話では、上下関係を基調とする。会社における上司と部下、集団スポーツ

における監督と選手との対話がその典型であろう。指示伝達型では、正確さ、的確さが重

要となる。上位者は指示する内容を正確に伝えるように努めなければならない。また下位

者は、指示された内容を的確に把握する必要がある。 

指示・伝達を正確にするためには工夫がいる。相手の年齢、状況、性格、立場によって

表現を変えないと正確には伝わらない。伝達される側も、指示伝達者の日頃の言動、性格、

現在の状況や今後への見通しなどを勘案して受けとめると、指示・伝達された内容がより

明確になる。 

指示・伝達においても相手への配慮が重要である。伝達される側へのそこはかと

ない配慮があると、言語化された伝達事項以上の思い（言外の意図）を受け止めて

もらえる。逆に威圧的な態度で相手に臨むと、皮相的な従順さはあるが、責任範囲

を狭く受け止めてしまう傾向となる。また、こうした強圧的、指示伝達型対話が集団

で繁用されすぎると、フェローシップが育たず、常に受身型で、当事者意識や自立心に欠

く集団となることになる。 

 

③ 対応型の対話 

さまざまな軋轢や対立が起こってきたとき、それを解消するため交渉、契約、依

頼、謝罪、要求、説得などを目的とした対話である。 

対応型対話では次の３点が大切となる。第一に言語表現技術をもっていることである。

それは巧言を弄することではなく、根拠のある論理的な発言、論議の流れを読取り

ポイントをおさえ、冷静に判断して説得力ある発言ができることなどである。 

第二に相手に信頼感を与えることである。このためには相手を尊重し、相手の立
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場や思いをできるだけ理解していこうとする姿勢や、立ち居振る舞いをすることが

大切である。 

第三に、合意形成に向けてひたむきな姿勢をもつことである。具体的には、対立

して解決すべき範囲が明確になってきたら、なるべく詳細に取り上げ、彼我の主張

を整理し、それぞれの主張を客観的事実に基づき解析すること、留保条件、部分合

意、段階的解決などの、対立を解消し、またむしろ生かすための、さまざま手立て

ができることである。 

交渉戦略理論の研究者印南一路は、交渉に関する誤解があるとして、「交渉事と

は戦争でも喧嘩でもなく、お互いの利益の一致するところを叡知を尽くして捜そう

とすることであり、双方が納得し、よかったと思える結果を協力して求めていくも

の」と述べている１６４。 

民族紛争解決のための国際会議にみられるように、実際の対立場面では利害損得

や価値観の相違から、なかなか合意形成に至らない現実もある。また、恐喝、詭弁、

水面下の取引、切り崩しなどが行われ、ときには相互不信が発生する。しかし双方

が合意形成への意思をもち叡智を尽くして取り組むことにより、相手への理解や共

感もうまれ、完全な一致にいたらなくても、歩み寄ることはできることが多い。 

 

④ 共創型対話 

共創型対話の基本理念は、和の精神や相互扶助を基調とする「多様性の容認と尊

重」にある。価値観や文化的背景が違う人々と、心の襞までの共感や、完全な理解をする

ことは不可能であるかもしれない。しかし、互いに、英知を出し合い語り合えば、むしろ

異質なものの出会いによってこそ新たな世界が拓かれる、共創型対話はこうした考えに立

っている。 

共創型対話の基本的な考え方を次の5点である。 

〇 創造的な関係の構築 

共創型対話では相手は打ち負かすべき、利害損得を争う相手ではない。自分の提

言、感想、意見を率直に述べ、相手のそれを傾聴しつつ共に課題の解決を目指す仲

間であり、対話のプロセスを通して参加者たちが創造的な人間関係を構築すること

に目的がある。 

〇 少数者の意見と異質の尊重 

多数決ですべてが決められていては、共創型対話は成り立たない。たとえ少数者

であっても、その意見を尊重することにより、同質なものだけでは到達し得ない論

議の深まりと広まりを求めていくことができる。 

〇 当事者意識・主体的参加意識 

人は、さまざまな問題を自分の問題として捉えない限り、考えないし、行動もし

ない。一人ひとりが、自己が課題とつながりをもった当事者であるとの意識をもっ

て参加することにより真剣かつ率直な対話が展開され、納得、共感できる結論に至



50 

 

ることができる。 

〇 変化への対応力・自己成長力 

対話における変化への対応力とは、当初もった自説に固執することなく、相手の

発言内容に納得ができたら、自己の見解を再組織していける力である。こうした変

化への対応力は、観察・感受（情報収集）→要約（選択・分類）→自己の再組織化

（再考・判断）→効果的な表現（行動）の一連の流れによってなされていく。 

〇 共感・イメージ力 

対話とは、直接に人と人とが出会い、内容だけでなく、感情・情意をも入れて交

流するものであり、そこから信頼関係も構築できる。重要なことは言語表現だけで

なく、曖昧な感情や雰囲気、ニュアンスも大事にしながら、相手が真に伝えたいこ

とを共感・イメージしようとする姿勢をもつことである。このプロセスを通して、

やがて少しずつお互いに共有できる価値観や概念を共創できる。 

 

2-5  対話の基礎力 聴く・話す 

対話力を高めるためには、基礎力育成が不可欠である。対話の基礎力としての、

聴く力、話す（スピーチ）力、非言語表現力について、順次検討する。 

 

2-5-1. 聴く力 

聴くことは対話の基本である。デューイは「聴覚（the ear）と生き生きとほとば

しる思考や情動との結びつきは、視覚（the eye）とそれと結びつきよりも圧倒的に

緊密であり多彩である。観ること、（vision）は観照者（spectator）であり、聴く

こと（hearing）は参加者（participant）である」と記し１６５、鷲田清一は「他者

の声を聴くことの根底には、『自―他、内―外、能動→受動』という相互浸透的な

場に触れるという経験がある」と対話における聴くことの意味を示している１６６。

佐藤学は「聴き合う関係は共同体の構成において決定的に重要である。聴き合う関

係は対等の言語を生成し、対話的コミュニケーションによる共同体の構成を準備す 

るからである」と述べ、共同体に重要性を指摘している１６７。 

聴くとは、聞き流すとは異なり、傾聴する、真摯に聴き取ることである。「聴

く」とはよく受け身的にとられるが、実は積極的な行為なのである。聴く力を高

めることが、対話力を育成することにつながる。 

対話においては、①話者のメッセージを引き出し、②的確に受けとめ、整理・

解釈し、③自己の思考・感情をもとに言語化し、④それを自己内でフィードバッ

クし、修正を加えて再組織化し、⑤相手にむけ発信する、という相互交流活動が

連続して行なわれます。この相互交流活動の中で、「メッセージを受け流す」の

ではなく、「メッセージを引き出し、整理し・解釈し考えをまとめる」、また「そ

れを自己内でフィードバックして修正を加えて再組織化」する段階、それが「聴

く」という行為に関わる。こうした意味で「聴くこと」は、相互啓発し合い、共
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創してよりよい結論を生み出したり、相互理解を深め、良好な関係を築いたりする

ための対話の基本といえる。 

コミュニケーション研究の先達斎藤美津子は、「『聴く』ということは簡単にで

きることではありません。その最初の段階として黙ること集中して最後まで聴く訓

練をすることです。耳だけで聴くのではなく、目も、口もすべての感官を総動員し

て体全体（全身）で話し手に協力することです。つまりこれが自分を忘れ相手を受

け入れる訓練で積極的な聴き方の根本的な態度です。努力と忍耐。この二つがなけ

れば、積極的な聴く態度は身につきません」と述べている１６８。 

斉藤はまた、メッセージの受け手と聴き方には２種類あるとし「積極的な聞き方

をする人は、即座に温かい建設的な反応を送り手に送る。その結果、送り手は勇気

づけられ、コミュニケーションを続けていこうとする元気がどこからともなく生ま

れてくるのを感じる。反面、半聞きしている人々は、送り手を落胆させるだけでな

く、送り手のコミュニケーションを続けようとする努力を阻害する」と記している

１６９。 西尾実も、聴く力を身に着けることについて、「実は、決して容易なことで

はない。自分で自分の心を訓練しないかぎり、できないのが一般である」と記して

いる１７０。 

聴き手の聴き方如何が話し手の語りに大きく影響する。聴くことへの意識を高め、

技術を習得する、それが対話力を育てる第一歩となる。 

 

2-5-2. 話す（スピーチ）力 

対話の基盤としての話す（スピーチ）力を育む基本は、「他者意識」である。聴

き手に分かりやすく話す、その要諦は、主張と事例である。主張とは自分が聴き手

に伝えたいことである。美辞麗句をちりばめていても、聴いていて退屈するのは、

主張が皮相的で、深みに欠けるスピーチとなる。 

話者なりの見方・考え方、独創性があるとき、聴き手は引き付けられる。また、

主張を分かりやすく話すために、聴き手が興味・関心をもつ事例を用意すると効果

的である。「説得力ある話し方の要諦は相手へのサービス精神にある。相手が分か

りやすく納得できるように、主張の明確化、論点や主張を支える根拠としての事例

や資料の準備、聴き手を引き付ける話法やことばの選択等の工夫をすることが効果

的である」１７１。 

肝要なのは「伝えようとする意志」である。思いをこめて語れば、聴き手は引き

こまれていく。このためには、聴衆に語りかける姿勢で語る、自分はどう思ったか、

どう感じているか自己開示の勇気を秘めて場に臨む、話者の人柄を感じ取ってもら

う、こうした姿勢を意識して語ることが、実際の場で表情に輝きをもたせ、聴き手

の心にとどくスピーチとなる。 

カーネギーは「大切なのは何を話すかではなく、どう話すかということだ」と、

スピーチにおける話し方の重要性を指摘している１７２。福田和也は「意見を述べる
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にあたって、話し方を工夫しようと考える人は、程度の差こそあれ、自分の意見、

発想が、いかに自分自身にとってまっとうなのものであっても、他人にとっては

そうであるとは限らない。つまり、自他の間に、一定の段差や溝があることを自

覚している。自分にとって当然であったり、あるいは明晰な見解が、他人にとっ

てそうであるとは限らない。むしろ他人にとってはそうとは限らない。この認識

から、どのように意見を表現したらよいのかという問いが生まれる」と記し、相

手を意識した話し方の工夫の必要性を述べている１７３。 

「伝えようとする意志」と「話し方の工夫」は、相手に届くスピーチに要諦と

言える。 

 

2-5-3. 非言語表現（ノンバーバルコミュニケーション） 

対話においてノンバーバルコミュニケーションは重要である。Ｌ.Ａサーバ

ー・Ｒ.E,ポーター・Ｎ．Ｃ，ジェインは「非言語コミュニケーションは、コミ

ュニケーションの場における、言語による刺激を除いたあらゆる刺激、―人間と

環境の両面から生ずるもの―を含む。それらは、メッセージの送り手や受けてに

とり、内在的な価値をもつものである」と定義する１７４。また、非言語コミュニ

ケーションについて以下を列挙している。 

◆ 身体行動     身体の動き 顔の表情 アイ・コンタクトと凝視 

◆ 身体特徴     魅力 体臭 頭髪 口臭 皮膚の色 

◆ 空間の使い方   対人距離 縄張り 

◆ 接触行動     撫でる 叩く 握手 

◆ 準言語      声の特徴 感情や体調からでる音間・沈黙のメッセージ 

◆ 人工品      衣服 装飾品 

◆ 環境要素     建物 室内装飾 色 温度 音 

◆ 時間の使い方   優先順位 同時進行性 

 

ノンバーバルに関する研究のうち、対人的空間に関する分野は、プロクセミッ

クス（Proxemics）と呼ばれている（近接学、近接空間学とも呼ばれている）。

同じボディ－バブル（対人距離）でも民族によって「よそよそしい」と「なれな

れしい」の違いが生じる。 

言語的・分析的な知に対する、非言語的・包括的な知「暗黙知」の研究者マイ

ケル・ポラニーは「我々は対象を構成している諸細目の集まりを統合して，対象

を一つのまとまった存在として理解すが、そのとき我々は、それら諸細目の集合

を身体に同化させることによって，身体を世界へと拡大させつづけているのであ

る。我々は事物の諸細目を内面化する｣と記しているが、このことは非言語コミ

ュニケーションによる受け止めの重要性を示唆していると解することができよ

う１７５。 
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時間に関してはモノクロニック （Monochronic time）、すなわちスケジュール

を重視、物事を一つひとつ片付けていくと時間とポリクロニック（多元的）な時間

（Polychronic time）すなわち計画やスケジュールよりも、その時々を重視し、複

数の事柄が同時進行する、人間のかかわり合いと相互交流に力点を置くような時間

の使い方があるとされる。前者は、北米やドイツ、米国、後者は中南米・地中海地

域・中近東・アラブ地域に傾向が強いとされている。 

本名正明が指摘するように「非言語伝達は『言語と文化』の両方に関係した現象」

であり１７６、文化の異なる人々との対話では極めて重要な表現方法であるといえよ

う。 

 

３ グローバル時代の対話 

 本節では、対話理論に関する先行研究の考察から啓示をうけつつ、グローバル時

代の対話について検討していく。 

3-1. グローバル時代の対話の基本認識 

グローバル時代、多文化共生社会における対話は、鷲田清一が記すように「分からない

ものを、分からないと知る」「知と不知との境界を知る」「相手との間にある深い溝に気づ

く」ことを自覚することから始める必要がある１７７。 

佐藤学が、今後のグローバル時代の教育の方向について「一方的表象による他者認識、

同化・差別・排除の構造、一元化された多文化認識」１７８の打破を指摘したように、相互

理解の難しい他者を回避することから脱却し、むしろ他者の眼差しを生かす、多様な視野、

複眼的思考をもつことが必須である。 

以下にグローバル時代の対話について基本的に認識しておく事項について記す。 

 

3-1-1. 分かり合えないことを前提とした対話力の育成 

自分にとって当然なことであったり、あるいは明晰だと思われたりする見解が、他人に

とってそうであるとは限らない。だから「誠意を込めて語れば、自分の思いを完全に分か

ってもらえる」とは、対話の理想であるが現実ではない。 

国際政治学者であり、現実主義の創始者とされるE.Hカーは『危機の20年』において、「

健全な政治的な思考においては、現実の中にある問題点を発見し変革をもたらそうとする

ユートピア主義と、政治を動かしているのが権力であるとの厳しい認識の両方が必要であ

る」１７９と論じている。グローバル時代の現実化を展望した時、対話の理想と共に、現実

に対応した対話の在り方を追求する必要があると考える。 

多文化共生社会とは、多様な文化をもつ人々が、誤解、偏見、対立を内包し、相互理解

の困難さの中で、共働、連帯していかねばならない社会である。多様な他者をつなぐもの

としての対話力の育成が必要となる。たとえ心情的には誠意を持っていても、意味のある

プレゼン（コメント）ができなければ、国際的な状況では厳しい評価をうけることになる。   

外国語の運用能力の問題でなく、説明、説得、共感、納得をうる総合力の育成が必要と
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なる。他者を意識した表現への意識改革を基調とした技化の教育が必要である。 

世界の国際ビジネスの現場で活動する寺田悠馬は「欧州で生活していると、ヨー

ロッパ人たちがお互いの距離を必死で縮めていくなかで培った、ある種の力強さ

を感じる。それはつまり、異なるアイデンティティに対する柔軟な対応力を持ち、

相手を受容しながらも、しかし自らの主張は守り通すといった、研ぎ澄まされた

国際感覚にほかならない」１８０、と記述している。 

寺田の記す、自己を維持しつつ、他者と共生するためのグローバル時代、多文

化共生社会の現実化に対応した対話力の育成は時代の要請にも関わらず、学校の

教育の場では、充分に行われているとは言えない。 

 

3-1-2 多様性・差違を生かす対話力の育成 

エンドワード・Ｔ・ホールは「外国の人たちと効果的に意思疎通をする方法を、

われわれもそろそろ身につけなければならない。一緒に仕事をしていこうとする

相手を、疎外することはもうやめなければならい」と述べ１８１、異文化対話論の

立場から小坂貴志は、異文化をもつ人々との対話について、「対話論の核となる

概念が差異である。あるいは差異に代表される多様性である。差異は対話の中で

表出されると考えられる」と記している１８２。  

グローバル時代とは異質な文化・価値観を持つ人々との共生の時代であり、そ

うした人々と共生するための、「多様性・.差違を生かす対話力」の育成が重視

される必要がある。 

現代社会における対話の必要性について中島義道は、「＜対話＞とは、各個人

が自分固有の実感・体験・信条・価値観にもとづいて何ごとかを語ることである」

としつつ、「自分や相手の意見が途中で変わる可能性に対して、つねに開かれて

いること」、「＜対話＞のある社会とは、『なぜ？』という疑問や『そうではな

い』という反論が口をついて出てくるような社会である」と記している１８３。こ

のことは、対話における自己の保持，自己変革の可能性、批判的思考の重視につ

いての言及と受けとめられる。また、中原淳は「対話とは、『客観的事実』と『意

味づけ』の関係に焦点を当てる社会構成主義（Social Construction）的な視点

を持ちつつ、相互理解を深めていくコミュニケーションの形態と考えられる」

「『対話』は、人々が物事やそれぞれの立場を理解し、わかったことを行動に移

すきっかけになるような『創造的なコミュニケーション』である」と述べ，創造

性や主体的行動力の必要を指摘している１８４。 

グローバル時代の対話の特質は、世界の冷厳な現実を視野に、相互理解の難解

さを忌避せず、他者の文化や価値観などを疎外せず、むしろ差違を活用して新た

な解や智恵を共創することにあろう。先行研究の分析・考察から、グローバル時

代の対話を「参加者が多様な意見・感覚、体験などを真摯に出し合い、絡み合い、

ぶつかり合い、対立・混乱・混沌をも生かし、調整・融和・統合し、そこから、
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新たな智を共創し、さらに、この過程が次々継続していくことにより、参加者相互

が、視野を広め、思考を深め、協力して高みに至った成就感･親和感を共有する対

話」と定義しておく。この定義をグローバル時代の人間形成を希求する対話型授業

の基本に位置づける。 

 

3-2  グローバル時代の対話を生起させる要件 

先行研究の分析・検討から得られた知見を基調に、グローバル時代の対話を深め

ていくための基礎要件について考察しておく。 

 

3-2-1. 「ずれ」を活用した自己内対話と他者との対話の往還 

対話の意義は自己や他者との交流をとおして、新たな思考や感覚、叡智を創りだ

すことにある。その際に大切なのが「ずれ」の活用である。「ずれ」を意識し、生

かすことにより、「対話」をすることの意義は深まっていく。 

⑴ ずれと自己内対話・内省的問い 

人が自己との対話を求めるのは、「問い」が生起した時である。自分の生き方や

考え方と現実との「ずれ」を意識したとき、人は「問い」はじめる。問いには、「知

識や情報を求める問い」と「内省的な問い」がある。「知識や情報を求める問い」

により、さまざまな知識・情報を得ることで思考の幅を広げていく可能性が獲得で

きる。 

一方、自分を振り返る「内省的な問い」は「孤独と沈黙」を余儀なくする。孤独

であることは、孤立とは異なる。孤独になり、自由に思いを巡らす時間を得ること

により、人は、本当に納得できる自己の生き方を見出していける。また自己を支え

ている他者の存在に気づいてもいく。 

また、「問う」ことは、一定の答えを手に入れるための自己完結を目指すもので

はない。「内省的な問い」は連続し、絶えず一つの問いから次のステージを求める

問いへと質を高めつつ進んでいく。「自己との対話」が「問い」を生み出し、「自

己との対話」がこの「問い」を解明していく。往還しつつ、しかも螺旋型に上昇し

ていく。このプロセスを通して人は自己成長・自己変革していくのである。動的に、

いつでも新たな地平を切り拓いていくものであるゆえ、決して終焉することはない。 

 

⑵ 他者との対話における「ずれ」の有用性 

「自己との対話」をさらに広げ、新たな地平を切り拓いていくためには「他者と

の対話」が必要となる。他者との交流を通して感得される「ずれ」こそが、思考・

感性に刺激を与え、混乱・混沌をもたらし、そこから、新たな解決策や叡智が創発

される１８５。 

「他者との対話」は現実社会では、ときには困難なこともあり、折々に辛さをと

もなう。しかし、その困難さや辛いことをあえて行い、さまざまな「ずれ」に接す
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る体験が、対話力を高め、人間としての基盤を拡大していくのである。 

他人と理解し合うことは、きわめて困難であることを知りながら、なお、他人

に話しかけようとする意識をもち続けることは、大変なことであり、勇気も必要

である。「自分にとっては、当然であり、あるいは明快な見解が、他人にとって

は、そうであるとは限らない」この認識から、どのように伝えたいことを表現し

たらよいのかという工夫が生まれる。対話の愉悦とは「ずれ」との出合いによる

「揺らぎ」によりもたらされる。同調・同意を得ることもさることながら、自分

では気づかない視点や感覚などが出され、真摯な批判を受けるとき、対話の愉悦

が生起する。 

 

3-2-2. 不確実性、曖昧さの重視 

理性偏重の思想は、理詰めの見方・考え方にこだわるあまり、対人関係におけ

る人間疎外を生起させる。論理的見解の偏重は、偏狭な見方・考え方を誘発する。 

グローバル時代の対話を深めていくために大切なのは、不確実性、曖昧さ重視

である。近代の合理主義は、効率を重視し、次々と業務をこなす時の過ごし方を

近代化とした。「人の多様性を認め、生かす全人的な捉え方とは、そうした効率

的な活動や時間使用の呪縛から脱却し、不確実、曖昧さ、無駄、稚拙さ、ゆっく

り、混沌、揺れなどをも包含すること」１８６でもある。主題の探求に向かう共通

認識さえあれば、意見や感覚の違い、対談中のわずかな沈黙、的外れに見える意

見、微妙なニュアンスのちがいなど不確実で、曖昧なものの表出が、対話に厚み

をもたらし、時間はかかっても多元的・多層的な見方、考え方による対話をもた

らす。 

 

3-2-3. 沈黙の時間 

沈黙の時間それは「要約→自己再組織化→表出」に至る時間となる。たとえば

対話における沈黙は、相手の意見を咀嚼し、さまざまな情報を集約し、それらを

頭におきつつ自分の見解を再組織する時間となる。沈黙は無為の時間ではなく、

高みに至るための活力を培う温床でもある。「沈黙を自己再組織化に結びつける

時間、それは自由に思いを巡らすことを保証された時間なのである」１８７。 

人が思いを巡らすとき、その有用なよりどころとなるのが、知識・情報である。

たとえば、現代の事象の本質を問うとき、歴史的事実についての知識がヒントを

与えてくれる。また、翻訳をする際、作者の意図をくみ取った適訳を模索してい

るとき、さまざまな知識や情報が道をひらいてくれる。そうした意味で、読書や

対話などを通して、多様な知識・情報をもっていることは、「浮遊型思索」１８８を

充実させることにつながると考える。 

沈黙の時間帯には葛藤し、悩み、戸惑いが生起し、混沌が支配することもあ

る。やがて、その時点での自分なりの考えや感想がまとまっていく、つまり混
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沌から創発に至る。こうして漂うように思考・感情が揺れ動き、思索が浮遊する

時間を保障することによって、深い考察、多様な視野からの熟慮ができ、そうし

た個々人の自己再組織化により対話は深まっていく。 

 

3-2-4. 共感・イメージ力の練磨 

グローバル時代の人間形成の要件である「共感・イメージ」は対話においても重

要な意味をもつ。相手の立場や文化的背景について、想像し、イメージすることに

より、完全な理解や合意形成ができなくても、相手の思いを感得することはできる。

お互いの真意を感得できるとき、親和感、信頼感が育まれていくからである。 

また中村雄二郎が「思考や論理は、感性を上から支配するものとしてではなしに、

感性に支えられつつ、あるいはむしろ感性の自己秩序化ということのうちに、あら

われるだろう。そしてそこに,両者の新しい一体化あるいは結びつきへの方途が開

らかれるはずである」１８９と記しているように、感性の覚醒による他者への共感・

イメージ力が、対話の基盤とも位置づけられる。 

 

本章では、グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業研究の基礎研究とし

て「人間形成に関する対話理論」「対話の概念」「グローバル時代の対話」につい

て考察してきた。 

「人間形成に関する対話理論」については、ブーバー（Martin Buber1878-1965）、ピ

カード（Max Picard）、ボルノー（Otto Friedrich Bollnow）、バフチン（Mikhail 

Mikhailovich Bakhtin）、フレイレ（Paulo Regulus Neves Freire）などの人間形

成と対話との関わりについての先行研究を分析し、整理した。次に、グローバル時

代の対話に関する先行研究を考察し、これまでの研究の経緯を把握した。 

これらの作業の上に、本論考における「対話の概念」を検討し、対話の形態・機能・類型・

基礎力を示した。次いで、グローバル時代の対話の特色について検討した。 

本章における、先行研究の分析、対話の概念の検討から析出できたグローバル時

代の人間形成に関わる対話の要素、また対話力を高める要件とは何かについて以下

に整理できた。 

第一は、対話の基本的構成要素である。対話の構成要素には「自己内対話」「他

者との対話」「対象との対話」がある。また、対話の基礎力として、聴く・話す・

非言語表現力がある。第二は対話の目的である。対話に目的は、「多様性」を活用

し、新たな解決策･智恵を共創することであり、その過程で共創的な「関係性」を

構築することにもある。第三は、グローバル時代の対話の特色についてである。相

互理解の難しさを前提としつつ、対立や異見を活用する対話力であり、このための

要件として、「主体的な対応力」｢自己変革・成長力｣「共感・イメージ力」が必要

であり、また｢雰囲気作り｣「沈黙の時間の活用」「対話を継続する力」等が重要で

あることが導き出された。 
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 第３章では、本研究の基調をなす「グローバル時代の対話型授業」に関わる学習理論に

ついて分析・考察していく。 
 
                                                   
１１６ 広岡義之『ボルノー教育学研究』上巻・下巻, 創言社, 1998 年 
１１７ ボルノー著 森川孝・大塚恵一訳『問いへの教育』, 川島書店, 1988 年 
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科紀要』, 別冊,2012 年 
１２２ 吉田敦彦『ブーバーの対話論とホリスティック教育』, 勁草書房, 2007 年, p.64 
１２３ 同上書, p.67 
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1957 年 
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１２７ パウロ・フレイレ『被抑圧者の教育学』, 亜紀書房, 1979 年 
１２８ パウロ・フレイレ 三砂ちづる訳『新訳被抑圧者の教育学』, 亜紀書房, 2011 年, p.120-121 
１２９ パウロ・フレイレ 里美実・楠原彰・桧垣良子訳『伝達か対話か』, 亜紀書房, 1982 年 
１３０ 桑野隆「対話的流動性と創造的社会―バフチン的社会学の今日的意味―」, 『思想』（940）

岩波書店, 2002 年, pp.5-24 
１３１ 桑野隆『バフチン＜対話＞そして＜解放の笑い＞』, 岩波書店, 1987 年, p.9 
１３２ ユルゲン・ハーバーマス 藤沢賢一・岩倉正博・徳永恂・平野佳彦・山口節郎訳『コミュ

ニケーション的行為の理論』, 未来社, 1986 年, p.22 
１３３ 直塚玲子『欧米人が沈黙するとき』, 大修館書店, 2002年, pp.6-7 
１３４ 村松賢治「モノローグ型話し言葉からの脱却の必要」『国語教育』No.313, 1998 年, pp.4-9 
１３５ 平田オリザ『対話のレッスン』, 小学館, 2001 年 
１３６ デビィット・モーム 金井真弓訳『ダイアローグ』英治出版, 2007 年, p.49, p.53, 

pp.67-68, p.102, p.103 

１３７ 服部英二・鶴見和子『対話の文化・言語・宗教・文明』, 藤原書店, 2006 年 

１３８ 有元秀文『「相互交流のコミュニケーション」が授業を変える』, 明治図書, 2001 年 

１３９ 遠藤誠治・小川有美編『グローバル対話社会』, 明石書店, 2007 年 

１４０ 門倉正美「〈学びとコミュニケーション〉の日本語力」,門倉正美・筒井洋一・三宅和子  編

『アカデミック・ジャパニーズの挑戦』, ひつじ書房, 2006 年, pp.3-20 

１４１ 渡邊あや「フィンランドにおける言語活動充実のための取組」,『山形教育（山形県教育

センター紀要）』No.360, 2011 年, pp.14-17 

１４２ 山岸みどり「異文化間リテラシーと異文化間能力」，『異文化理解教育』(11), 1997 年, 

pp.37-51 

１４３ 佐々木文「かかわりと対話という身体的アプローチ」，『国際理解教育の基礎理論の検討及

び結果を適用した初等教育における教材開発に関する研究』博士論文, 2002 年 
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１４５ 吉村巧太郎「公共性を視点としたグローバル教育」，『グローバル教育』Vol.7, 2005 年, 

pp.30-45  

１４６ 横田和子「ことばの豊饒性と国際理解教育」『国際理解』Vol.14, 2008 年, pp.46-63 
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１５２ 池田康文「対話とコミュニケーション」, 目白大学公開講座配布資料, 2013 年 

１５３ 高橋俊三『国語科話し合い指導の改革―グループ討議からパネル討論まで―』明

治図書, 2001年, p.222 

１５４ 平田オリザ『対話のレッスン』, 小学館, 2001 年, p.152 

１５５ ミハエル・バフチン北岡修訳『ミハエル・バフチン著作集』, 新時代社, 1980 年, p.208 

１５６ 桑野隆『バフチン 新盤 ＜対話＞そして＜解放の笑い＞』, 岩波書店, 2002 年, p.120 

１５７ マイケル・ホルクウィスト 伊藤誓訳『ダイアローグの思想』, 法政大学出版社, 

1994 年, p.27 

１５８ 桑野隆「対話的流動性と創造的社会―バフチン的社会学の今日的意味―」, 『思想』(940）,

岩波書店, 2002 年, pp.5-24 

１５９ 新訳パウロ・フレイレ著 三砂ちづる訳『被抑圧者の教育学』, 亜紀書房, 2011 年,  

pp.120-121 

１６０ 田近洵一『話しことばの授業』, 国土社, 1996 年, p.13 
１６１ 多田孝志『対話力を育てる』, 教育出版, 2011 年, pp.33-59  

  多田は対話の４類型について記し、とくに共創型対話育成の方途を詳記している。 

１６２ O. F. ボルノー森田孝・大塚恵一訳『問いへの教育』, 川島書店, 1978 年, pp.190-191 

１６３ 吉田敦彦『ブーバーの対話論とホリスティック教育』, 勁草書房, 2007 年, p.64 

１６４ 印南一路「交渉戦略の理論」『ハーバード・ビジネス・レビュー』ダイアモンド

社,2001 年. 

印南は、国際交渉で留意するべき要件として、交渉は駆け引きである、交渉は経験の

みで十分学べる、交渉は術でしかない、普遍的交渉戦略が存在する、交渉力は先天的

なものであるとし、５項目を示している。 
１６５ デューイ著 阿部斉訳『公衆とその問題』,ハーベスト社, 2010 年 
１６６ 鷲田清一『聴くことの力』,TBS ブリタニカ, 2002 年, pp.194-195 
１６７ 佐藤学『学校改革の哲学』, 東京大学出版会, 2012 年 
１６８ 斉藤美津子『きき方の理論』, サイマル出版会, 1972 年, p.37 
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１７２ デール・カーネギー, 市野安雄訳『話し方入門』, 創元社,１1996 年, pp.123-124 

   カーネギーは本著で、12 章にわたり、よいスピーチをするための要件を具体的事例を駆使し
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１７３ 福田和也『悪の対話術』, 講談社, 2000 年 参照 
１７４ 西田司他訳『異文化間コミュニケーション入門』, 聖文社, 1983 年, p.213 
１７５ マイケル・ポラニー, 佐藤敬三訳 伊藤俊太郎序『暗黙知の次元 言語から非言語へ』

紀伊國屋書店, 1980 年, p.51 
１７６ 本名信行「ノンバーバルコミュニケ－ション」,『異文化理解とコミュニケーション』1994

年, p.264  
１７７ 鷲田清一『まなざしの記憶―だれかの傍らで』, ＴＢＳブリタニカ, 2000 年, pp.66-67 
１７８ 佐藤学「21 世紀の学校における国際理解教育」,『国際理解教育』Vol.17, 明石書店, 2011

年, pp.98-99 
１７９  エドワード. ハレット. カー,井上茂訳『危機の 20 年』, 岩波書店, 1996 年 
１８０ 寺田悠馬『東京ユートピア』, 文芸社, 2012 年, p.97 
１８１ エンドワード・Ｔ・ホール, 國弘正雄・長井善見・斉藤美津子訳『沈黙のことば』, 南

雲堂, 2006 年, p.8 
１８２ 小坂貴志『異文化対話論入門』, 研究社, 2012 年, p.8 
１８３ 中島義道『＜対話＞のない社会―思いやりと優しさが圧殺するもの』, PHP 研究所, 

1997 年 
１８４ 中原淳・長岡健『ダイアローグ―対話する組織―』, ダイアモンド社, 2009 年 

社会構成主義は、今世紀を代表する社会思想であり、人文社会科学の各分野に強い影

響を与えているメタ理論である。中原は、その意味を、「物事の意味は客観的事実ではな

く、社会の構成物であり、ふだん私達が客観的に存在していると思っている物事の意味

が、実は人々の社会的なやりとりの結果としてつくり出されたものであり、絶対的にゆ

るぎない物事の意味など存在しないということである」と説明する。 
１８５ 多田孝志「対話を成立させている要件」『教育研究』, 2013 年, pp.18-22 
１８６ 多田孝志「感性的アプローチによる国際理解教育の実践研究の探究」『国際理解

教育』Vol. 19, 2013 年, p.103 

 本稿では、国際理解における感性・感受性に重要性について論じた。 
１８７ 多田孝志『地球時代の言語表現』, 東洋館出版, 2003 年, pp.37-39 

地球時代に求められる言語表現力をテーマに、地球時代の人間形成と対話、対話の基礎

力としての話す力・聴く力、対話の概念などについて理論研究をなし、実践への指針を示

した。その後刊行した、『対話力を育てる』『共に創る対話力』『授業で育てる対話力』の 3

部作の基盤となっている。 
１８８ 多田孝志「共創型対話における浮遊型思索と響感・推察力の意義－21 世紀の人間形成と

対話―」『目白大学人文学研究』第 7号, 2010 年, pp.185-190 

「浮遊型思索の時間」とは、現象としては、沈黙・瞑想・孤独、場合によっては「書く」

時間でもある。その時間帯には葛藤し、悩み、戸惑いが生起し、混沌が支配することもある。

やがて、その時点での自分なりの考えや感想がまとまっていく、つまり混沌から創発に至る
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時間とした。 
１８９  中村雄二郎『感性の覚醒』, 岩波書店, 1979 年, p.11 
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第 3章 グローバル時代の対話型授業の要件の考察 

  

本章では、まず、協同を原理とする学習論、「構成主義」を原理とする学習論

「持続可能」を原理とする学習論について検討し、さらに対話型授業に関わる理

論研究を分析し、そこから、「対話型授業の理論･実践上特質」を明らかにする。 

次に、第１章において析出した「グローバル時代の人間形成」の要件と「対話

型授業の理論･実践上の特質」を関連づけ、「グローバル時代の対話型授業」を

定義する。また、「グローバル時代の人間形成」の観点から、第４章における対

話型授業の実践校の研究を調査・分析するための視点を選定し、設定する。 

 

１ グローバル時代の人間形成に関わる学習論 

 対話型授業の学習論としての特質や実践上で重視すべき要件を明らかにするた

め、グローバル時代の人間形成に関わる学習論を分析・考察する。 

 

1-1. 「協同」を原理とする学習論 

 ｢協同｣は共生社会を生きる基本原理である。対話型授業は、「協同」を原理とす

る学習論に包含されると考える。 

近代教育における、対話型授業に関わる研究の端緒はアメリカを代表する哲学

者・教育思想家であるＪ．デユーイに求められる。デユーイは、「学校の第一の

仕事は協同的・相互扶助的な生活の仕方について子どもたちを訓練し、彼らの中

に相互依存の意識をやしなうこと」１９０と記し、教育の実践的立場から、プラグ

マティズムの実験主義哲学によって、進歩主義教育の理論的な基礎づけをした。 

デユーイは「人間的であることを学習することは、コミュニケーションのギ

ブ・アンド・テークを通して共同社会の個人的に独自な成員であることの有効な

感覚を発展させることであり、共同社会の信条、欲求、方法を理解しかつ評価し、

生来の有機的能力を人間的手段と価値とに変換することにいっそう貢献する人

になることである」１９１と記述し、「社会的探究に取り組む人間とは、本質的に

〈協働探究者（coinquirer）〉であり、他の探究者とともに問題への関心を共有

し、探究過程で対話する能力を培い、相互の意味体系を豊かにするよう協力しあ

う」１９２と述べている。デユーイは教育における実践重視の方向を示し、またそ

の実践検証から、学習における「協同の重要性と対話の必要性」を指摘した。 

わが国においては、1990年代に入ると、学習を個人の変容に焦点化せず、社会

や文化の実践との関係から捉えるという見方が提唱され、教育と学習を文化的実

践としてみる考え方から「学びの共同体」１９３による協同の学びに関心が集まっ

てきた。 

協同的な学びの理論研究を推進したのは稲垣忠彦１９４、佐伯胖１９５、佐藤学等

であった。佐藤は、「既知の世界から未知の世界へ到達する学びは対象世界,他
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者,自己との出会いと対話という3つの対話的実践の統合であり、それ自体に協同の

プロセスが内在している。協同的な学びは、この学びが内在している協同のプロセ

スを意図的に組織した学びの様式である」と記し１９６、さらに「学びの学習を意味

と人間関係の編み直し（retexturing relations）として再認識するとすれば、学

びの実践は、学習者と対象者との関係、学習者と彼／彼女自身（自己）との関係、

学習者と他者との関係という三つの関係で編み直す実践として再定義することが

できるだろう」と述べている１９７。佐藤の記す「人間関係の編み直し」とは「複雑

で多様な苦悩を抱えている子どもたち」「職場の多忙性や相互孤立や意見の対立な

どで憔悴しきる日々を過ごしている教師たち」１９８に学びの協同の愉悦をもたらす

ことを意味すると受けとめる。 

こうした佐藤の見解は、本研究のテーマである対話型授業が「協同の学び」であ

り、人間形成に有用に関わっていることを明示しているといえよう。 

この理論は1990年代以降、授業改革の中心課題として広範に普及しているが、そ

れは、デューイの「学びの共同体」、ヴィゴツキーの「発達の最近接領域」１９９に

基礎をおいている。これは産業主義社会からポスト産業主義社会への転換によって、

同時に教育の時代も「量」から「質」へと転換したことが背景にある。時代の転換

により、一斉教授や個人学習といった既存の授業様式ではなく、「思考と探究と表

現」を重視する協同的な学びを中心とする授業様式の実現が求められているのであ

る。 

なお、協同学習そのものについての先駆的研究としては、協同学習の要素につい

ての、ジョンソン,D.W.の言説２００、杉江修治による協同学習の具体的方法の紹介

２０１、和井田節子らによる幼児教育から大学までの協同の学びに関する実践的研究

２０２がある。本研究における対話型授業を協同の学習と位置づける。 

 

1-2. 「構成主義」を原理とする学習論 

対話型授業は「構成主義」を原理とする学習でもある。学習は本質主義

（essentialism）と構成主義（constructivism）とに大別できよう。前者が普遍的

知識の習得を目的としているのに対し、後者は「社会的関係性の中で知識を構成し

ていくプロセスを重視しており、学習者を中心とした対話・交流型の学習をとるこ

とが多い」２０３。以下にグローバル時代の人間形成に関連の深い、主な構成主義的

学習を取り上げ、対話型授業との関連を考察し、対話型授業は「構成主義」を原理

とする学習でもあることを確認する。 

 

1-2-1. 修養としての学びと対話による学び 

「修養としての学び」とは、学習者が自分自身のものの見方を意識化し、その限

界や矛盾に気づき、新たなものの見方を生み出す学びの方法である。いわば自己の

内面を深く掘り下げることであり、自己内対話として沈黙、瞑想などの学習状態を
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とる。 

O.F.ボルノーは、対話は、｢共鳴し合う過程を通じてと同様に―交互に高め合

う事によってはじめて、きわめて深い生の問題に迫るような現実的な対話にまで

到りつくのです｣２０４と記している。交互に高め合うためには、個々が自己の内面

を高める必要があろう。片倉もとこはイスラームにおける祈りの意味を「祈るこ

とによって、ふだんはねむっているエネルギーが解放される」２０５と記し、人間

の内面世界の存在を認め尊重する。「魂にみちた教育」の提唱者ジョンP.ミラー

は、｢瞑想｣を重視し、自己の内面世界を広める具体的な方法を紹介している２０６。 

「対話による学び」は、多様な他者と思考を深め、協同の学びの場を創りだし、

相互啓発しつつ高まっていく学びの方法である。他者とのつながりを意識し、ち

がいを尊重し、変化のプロセスを重視することにより、一人では到達できない高

みに至り、また視野を広げていく学びである２０７ 

平野智美は「教育的行為を『主体―主体』モデルへのコミュニケーションへの

転換が急務である」「相互主体的コミュニケーションの『関わり』を通して、子

どもを真に知ることができ、そこに真の教育的行為が実現される」と指摘する２０８。 

自立と他者との共存は共生社会の基本であり、一人ひとりの内面を高める「修

養としての学び」と，相互啓発し合う「対話による学び」は、グローバル時代の

人間形成の基盤を形成する学習といえよう。 

このことは、「修養としての学び」（自己内対話）と「対話による学び」（他

者との対話）の往還がグローバル時代の人間形成を希求する対話型授業の基調で

あることを明示していると考える。 

 

1-2-2. 課題探究型学習 

「探究とは、不確実な状況を、確定した状況に、すなわちもとの状況の諸要素

をひとつの統一された全体に変えてしまうほど、状況を構成している区別や関係

が確定した状況に、コントロールされ方向づけられた仕方で転化させること」「わ

れわれは疑問をもつとき探求する」２０９、このデューイ（J.Dewey）の反省的思考

論は、探究型学習の本質を表している。 

不確実な状況に対応でき､疑問の解明に取り組んでいける資質・能力を高めて

いくことは、ダイナミックに変化し、先行き不透明なグローバルな時代に生きる

ための対応力を高めていくことにつながる。 

課題探求型学習は通常、課題の設定→探究→表現へと展開していく。学習課題

の設定が重要となる。学習者にとって、やや高度であり、多様な角度から論議で

き、また文献だけでなく、フィールドワークやインタビューなど、さまざまな活

動が必要な学習課題の設定が学習意欲を高める。こうしたことから、学習課題の

設定が大きな意味を持つ。 

探究段階では、論議を深め､課題を探求するための対話の活用が学習効果を高
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め探究の内容を豊かにする。表現段階では、プレゼンテーションの技能と共に、探

究した成果、そこから得た知見などの独自性ある報告・提言内容が大切である。 

課題探究型学習では、不確定な状況から解決策を生み出すとき、学習者が混乱し

たり、対立したりする、こうした「学習の各ステージ」２１０で、さまざまな見解を

調整・統合しつつ、より高次な知的世界を探究していくとき、「対話」の活用が有

用な手立てとなる。このことは対話型学習が課題探究型学習でもあることを明示し

ている。 

 

1-2-3. 参加型学習 

主体的な行動力はグローバル時代の人間形成の重要な要件である。参加型学習と

は、「参加」という基本原理の実現を目指す学習であり、学習者の主体的参加を基

本とし、学習者間の対話や交流を核とした相互啓発・作用による学びを重視し、探

求行動と発見を軸に進める学習である。また学習者の内的成長の場面として自己内

対話による「気づき」「振り返り」を重視していく。 

参加型学習では「学習者の緊張を解き、その場の雰囲気を和ませるなかで、学習

者のもっている知識や経験、考えを引出し、対話を生み出し、相互の学び合いを促

進していくことを大切にする」２１１。 

また、何よりも、学習者の当事者意識、参加意識が重視される。自らが問題・課

題を発見し、解決に向かって、学習へと前向きに取り組む意識をもつことが重要で

ある。 

参加型学習は、教室内の学習にとどまらない、生涯学習社会、市民社会を形成す

る担い手となる「社会参加」力を高めるための有用な学習なのである２１２。したが

って、現実の社会と関わりをもたせ、自らが課題解決の主体となる体験をさせ、「気

づき」「発見」「実感」を入口に、一人ひとりが当事者意識をもち、主体的な社会

参加意識を高める学習であり、その過程で、多様な人々との「対話」が必要となる。 

参加型学習は、対話型学習でもあるといえよう。 

 

1-2-4. 教科準拠型学習と教科再構築型学習 

知識の伝授を重視する「教科準拠型学習」と問題解決能力、批判的思考、表現力、

内発的モチベーション（intrinsic motivation）メタ認知的な能力（meta-cognitive）

などの能力の育成を目指す「教科再構築学習」とを比較する。 

恒吉遼子は、二つの学習方法を比較し、教科準拠型の学習の特質を、習得すべき

だとされる知識・スキル群を「効率的に伝達する」ことを目的にした「教師による

説明、間違いの訂正」「正解の提示などの教師の直接指導」「一斉指導」の学習形

態にあると説明する。 

他方教科再構築型学習について、「従来のテストでは測定しにくい、問題解決能

力、批判的思考、表現力、内発的モチベーション（intrinsic motivation）メタ認
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知的な能力（meta-cognitive）などの能力」の伸長を目的とし、学習方法として、

「与えられた知識やスキル体系の習得、正しい答えに到達することよりも、思考

や理解するプロセスや、獲得される内容が子どもにとってどのような意味を持つ

のか、どのように関係（レリバレンス）しているのかを問題にする傾向がある」

「子どもの興味関心から出発し、部分的事実を個別的に扱うのではなく、コンテ

クスト（context）を強調し、現在の子どもの持っている知識と個々の学習スタ

イル（individual differences in learning style and prior knowledge）の違

いがあることを前提にして、それに柔軟に対応することに価値を見出す傾向があ

る」と記す。さらに「知の総合化、教科を横断した学習を好む傾向もある」「知

識（コンテンツ）の受容者、消費者としての子どもに対して、知識の創造（creation 

of knowledge）をする者としての子どもを強調する傾向がある」と指摘する。「テ

ーマ、発見、調べ学習など、探究的な性格を持つものが多く、教室を越えた世界

へと学習を広げようとする傾向」「対話、ダイアローグ、他の子どもとの共同作

業なども好まれる傾向」があるとも述べている２１３。 

秋田喜代美は、恒吉と同様の趣旨で「深い学習と伝統的な教育実践」について

論じ、「いかに深く理解するのか、そのためにいかに精選し、統合的な知識が問

題にされている」「さまざまな学習リソースを使用しながら、知識を統合して学

ぶ学習観は、テストへと急ぐ単純反復型の学習による量化主義、短時間で扱いや

すい教材のパッケージ化、目標からさかのぼって考える分析的スキル思想とは、

授業において異なる学習過程を具現化し、違う学力観を示していると言えるだろ

う」と記している２１４。 

グローバル時代の人間形成においては、恒吉の示す「教科再構築型学習」、秋

田の提言する「知識を統合して学ぶ深い学習」が有効であると考える。こうした

学習においては「対話」の活用が学習効果を高める。 

その対話には「部分的事実を個別的に扱うのではなく、コンテクスト（context）

を強調」するための調整・統合の機能をもつことが求められる。 

以上考察したとおり、問題解決・追求型、参加型等の集団による構成主義を原

理とする学習においては、自己と他者との相互啓発が重視されている。その自己

と他者との相互啓発において対話の活用が有効なのである、対話型授業は「構成

主義」を原理とする学習でもあることが確認出来たといえる。 

 

1-3. 「持続可能」を原理とする学習論 

ここでは、「グローバル時代の人間形成」を意図した教育としての持続可能な

開発のための教育（ESD）２１５の学習論について考察する。 

 

「ESDの10年」関連庁連絡会議の実施計画報告書本報告書は「学び方・教え方」

について提示している。それらを分類し，考察すると以下に集約できる。 
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・ 「関心の喚起→理解の深化→参加する態度や問題解決能力の育成」を通じて「具

体的な行動」を促すという一連の流れの中に位置づけること。 

・ 単に知識の伝達にとどまらず体験、体感を重視して、探求や実践を重視する参

加型アプローチとすること。 

・ 活動の場で学習者の自発的な行動を上手に引き出す「ファシリテート」の働き

を重視すること。 

・ 学習者の参加する態度や問題解決能力を育み、参加する機会の提供にも努める。 

・ 参加体験型の学習方法や合意形成の手法を活用することが効果的です。 

・  オンザ・ジョブ・トレーニング（on-the-job training） による具体的な実践 

を通じて学ぶという方法も効果的です。教育や学習の現場では、学ぶ側の意見

を取り込みつつ、進めることが大切。 

・ 学習の対象者すべてに一斉に同じ方法をとるのではなく、可能な限り一対一の

対話を重視して行うよう努めることが大切２１６。 

 

実施計画報告書は、グローバル時代の人間形成を意図し,その方途として、教科

横断・統合的な取り組みの方向、問題解決型アプローチ、参加型学習、体験的活動

の重要性、「対話活用」の重視などの提言を行っていることには共感できる。ただ、

次の点に課題があるといえよう。 

第一に、技能の習得の重視の方向が示されたが、対話については、「一対一の対

話」の提示にとどまり、希望ある未来社会に担い手として習得すべきグローバル時

代に対応した対話力の方向について言及していないことである。 

第二に全人的捉え方の必要を示唆しつつ、理性中心であり、感受性、共感・イメ

ージ力などの感性的アプローチの視点が欠落していることにある。 

グローバル時代の人間形成の視点から多様な学習理論を整理すると、対話型授業

が｢協同の学び｣であり、学習者の主体的な参加による､課題探究型の学習であるこ

とが明示された。 

また、こうした学習においては、単なる伝え合いにとどまらず、対立や異見をも

調整・統合し、混沌・混乱の時間を活用し、次々と知的世界を探究していく対話が

学習効果を高めることも明らかになった。 

次項では対話型授業の特質をさらに明確にするため理論と実践の両面から考察する。 

 

２ 対話型授業の特質 

本節では、前節で分析した、対話型授業に関わる多様な学習論を検討の成果を基

盤におきつつ、対話型授業の理論・実践上の特質をさらに深く探究し、分析・考察

する。 
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2-1. 対話型授業に関わる理論 

グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業を開発するための理論的根

拠として「多重性知能理論」「システム論」「複雑性の科学」「統合の思想」「批

判的思考」について考察する。これらの理論はいずれも深遠な概念を包含し、軽々

に論ずることはできないが、その言説の内容から対話型授業の特質に関わる手掛

かりを見出すことができる。 

 

2-1-1. 多様性尊重の理論的背景としての多重知能理論 

対話型授業では「多様な理性･感性･体験などとの出合い」が、論議を広め，深

め、質の高い対話をもたらす。このためには、自己及び他者の多様な資質・能力

を認める、全人的見方が必須である。多様性を尊重する全人的見方の理論的根拠

として「多重知能理論」について考察する。 

人間の知性や感性などが、多重であることを示したのが、ハーバード大学の心

理学者ハワード・ガードナーが提唱した多重知能理論（MI理論）である。 

ガードナーは、知能を｢情報を処理する生物心理学的な潜在能力であって、あ

る文化と価値ある問題を解決したり成果を創造したりするような、文化的場面で

活性化されることができるものである｣２１７と概念化している。 

多重知能理論は、人間は誰しも複数の知能をもっているとの考えであり、人に

よってある知能が強かったり，弱かったりするだけである。またある知能だけで

なく人間はさまざまな知能が総合されて、専門性を発揮されるとの考え方である。 

ガードナー1983年『心構成』で当初7つの知能を提唱していたが２１８、現在では

博物学的知能を追加し、８つに知能とされている２１９。 

 ガードナーの提唱するMI理論は、対話において「自己及び他者に潜在する多様な

知性・感性」などを信頼し、論議を拡充することへの理論的な根拠をもたらしてい

ると考える。また、ガードナーは研究の進展とともに、霊的知能についても言及し

ているが、このことは、対話における共感・イメージ力に関連する見解と受けとめ

られる。 

 

2-1-2. 関係性の理論的背景としてのシステム論 

対話とは、多様と多様を結び付け、関わらせ、その結び目から新たな解決策や

知恵を共創していく活動である。対話における「関係性・つながり・関わり」に

ついての理論的根拠としてシステム論を考察する。 

グローバル教育の先駆者バイクとセルビーは、グローバル教育の要諦を、「シ

ステムに対する認識を高める」「視点について認識を高める」「地球環境につい

て認識を高める」「関わることについての認識とレディネスを養う」の4点をあ

げている。 

さらに、「システムに対する認識を高める」ということについての具体的内容
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について、・システムの視点から思考する能力を得ること、・システムとしての世

界を理解すること、・自分の能力と可能性を全体的なものとしてとらえること、を

挙げている。また「視点について認識を高める」について、・自分たちの世界観は

必ずしも普遍的でないことを知ること、・他者の視点を受容する能力を養う、・グ

ローバルな問題状況や開発・発展とその傾向についての認識とを獲得すること、を

挙げている。 

「地球環境について認識を高める」に関わることについて、・正義、人権、責任

について十分な情報を得た上で理解し、それをもとにグローバルな問題状況、開

発・発展とその傾向を理解することができること、・地球環境を考慮しながら、未

来への方向性を定めること。「関わることについての認識とレディネスを養う」に

ついては、・個人、あるいは集団で行う選択や行動が、地球の現在や未来に影響す

ることを知ること、・草の根からグローバルなことに至るまで、多様なレベルの民

主主義的決定に、効果的に参加できるよう、必要な社会的・政治的行動のスキル（技

能）を養う２２０。と記している。 

曽我幸代は、「システム思考とは、私たちが近代以降分断し、二項対立図式の中

で捉えてきたさまざまな現象を、相互関連する関係性から捉える見方であり、目前

にある問題の原因を部分的ではなく、全体的な視野から見ようとする考え方である。

またそれは、自分自身と社会との関わり、現在と過去・未来とのつながりについて

考え、システムの中で、個人がどのように位置づけられ、どのように関わっている

のかを捉え、次なる一歩を踏み出すまでの一連の思考のプロセスである｣と述べて

いる。 

さらに「それは、事象を多角的に捉え、その全体性を見ようとすることで、私た

ちが当然視していたことを一度手放し、見落としたり、切り離したりしてきた部分

にも目を向け、それらを受け入れるということを示している。それは、何か別のも

のを外から与えられて、取って換えられる枠組みではなく、従来のものを使いなが

ら組み立て直し、新たなものを作り出すという変容のプロセスと見なすことができ

る」２２１。と記している。 

産業革命以降、人類は過度の物質的な豊かさを追究し始めた。このことが現代に

繋がる、地球温暖化、経済格差の拡大、紛争の頻発，資源・エネルギー問題等の地

球的課題を発生させる大きな要因となった。人類は、自らが主要因として発生させ

た、新たな課題に立ち向かわなければならない時代を迎えたのである。 

諸学の進捗の視点からみると、諸学は、進捗の過程で細分化され深化されていった。教

育学が教育心理学、教育哲学、教育社会学などにわかれ、さらに、教育心理学が青年心理

学、児童心理学、社会心理学等に分化していったように諸学は専門性を高めつつ細分化し

ていった。このことは、専門領域の研究の深化をもたらす一方、全体を俯瞰する視点を喪

失させていったといえるのではなかろうか。 

21 世紀の世界における地球的課題の顕在化は、地球社会・生命体に持続可能で希望ある
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未来を構築するために、学問研究は、細分化から統合・融合を求めている。システム論は、 

細分化から統合・融合のための思考方法を提示しているとみることができる。 

本研究のテーマであるグローバル時代の人間形成の視点から、セルビー・バイ

クのシステムとしての世界観に関する言説から、視野を広め、事象や課題を関連

づけて、思考を深めていくことへの多くの示唆をうける。また曽我の「事象を多

角的に見」「見落とした部分にも目を向け」「新たなものを作り出す」等の見解

は、関係性を重視する対話型授業の理論的背景になると、受け止められる。 

 

2-1-3. 自己変革・成長の理論的背景としての「複雑系の科学」 

対話における自己変革・成長の理論的背景としての「複雑系の科学」を考察す

る。ダーウインの自然淘汰論を超えるもの、21世紀の科学を拓くとして注目され

ている「自己組織化理論」の旗手Ｓ．カフマンの言説は、「対話」における混沌

や混乱が新たな叡智を再組織化することへの理論的根拠を与えてくれる。また

個々人との潜在能力への信頼感をもたせてくれる。 

カフマンは「われわれは、さまざまな要素が驚くほどに複雑に絡み合った生物

学的複雑系の世界に生きている。あらゆる種類の分子が集まって物質代謝という

ダンスを踊り、細胞を作っている。その細胞は他の細胞とたがいに作用し合い、

多様な組織を形成する。そして組織はいろいろな組織と相互作用し、生態系、経

済、社会などを形作っている」２２２。と記している。 

また、都甲潔・江崎秀・林健司は、科学研究の立場から「自己組織化とは何か」

について「自己組織化とはランダム＝でたらめから、秩序＝整然とした状態へと

自分で組み上がっていく現象である。このように自分で作り上がってしまう現象

が自己組織化である。自分で組織化する（作り上げる）という意味である」と分

かりやすく説明している。 

注目されるのは「すべての創作活動、コミュニケーションは、まず思索からは

じまるが、この思索も、その本質は神経活動の集合に他ならない。思索というき

わめて高度な生命活動は、いわば一人の人間の中で神経活動という自己組織化現

象がいきつく終点ともいえる。言い換えれば、刺激に対するインパルス（出力）

の発生というどちらかというと単純な現象が、人間という生命システムの中では

じめて、思索という『生命らしい』現象に結びつくのである」２２３との記述であ

る。 

複雑系の科学を支える「自己組織化」という考え方は、対話における自己再組

織化力の大切さを啓示する。なぜなら、人間は自ら自己の思索を生み出す力を、

そして、でたらめの状態から、整然とした状態へ組み上げる力を有していると考

えることができるからである。このことは、対話型授業のおける「一人ひとりの

子どもたちの内在する能力への信頼」をもたらす。 

ダイナミックに展開する対話においては、その流れの折々に、「再び」自己の
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見解・主張等を組織し直すはたらきが必要である。本研究では、言語表現における

「自己再組織化力」とは「知識や情報（気づき・発見・共感・納得・疑問）等を頭

の中に貯えられた断片的なものにせず、構造的に理解し、また組合せ、多様な知識・

情報等を再組織し、新たな自己の見解を確立していく力」と仮説的に定義しておく。 

複雑系の科学・自己組織化論は、混沌から新たな知見が創生し、その繰り返しが

次々と更なる知見を生み出していくことを明示する。このことは、対話型授業の対

話場面において、一定の結論にとどまず、次々と論議の深まりを追求していくこと

への、理論的な根拠と受けとめられる。 

 

2-1-4. 対話による知の共創の理論的背景としての「統合の思想」 

多様な要素が複雑に絡み合い、それが統合されることにより、そこから新たな知

が共創されることの理論的背景の一つとして「統合の思想」について考察する。 

21世紀の教育の使命は、「多様な人々とともに、対立や相互理解の難しさを超え、

新しい価値の発見や創造ができ、また当事者意識をもち、主体的に行動できる人間

を育成する」ことにある。そのための新たな学習指導法を開発していくことが緊要

の課題である。 

統合の思想は、参加・協働・共創の原理を追求する学習としての対話型授業の理

論的根拠といえる。 

高橋洋行は、フランスにおけるグローバリゼーションを背景とした市民統合理論

の変遷と市民性教育との関わりについて「フランス市民を育成する概念を維持しつ

つ、多文化や他のヨーロッパとの共存などといった，複合的な要因に対応できるよ

うな市民の育成が社会全般の中から要求され、また、学校においてもそうした複合

的な要素を兼ね備えた市民性の育成を行っていかざるを得なくなったと考えられ

る。さらに、この統合の理念は、それ以前の組み入れや同化と違い、２種類の空間

の創出により、他者を社会的空間だけでなく、政治的空間へも導く理念を持ちあわ

せているため、フランスの掲げる平和共存の実現に貢献した理論と言える」２２４と

論じている。 

高橋の見解は、統合の思想をグローバリゼーションの進行を背景とする、現代の

多文化共生社会を支える市民の教育の基盤に位置づけている、と解することができ

よう。 

グローバル時代を生きる人間形成を目指す学習の基本理念のひとつは統合

（integrate）」の思想と考える２２５。統合の思想とは、「全体と個との協創関係」

に着目し、多様な分野の知見が統合されることにより、さまざまなシステムや課題

が解決できるとの考え方である。工学分野での統合学の必要を主張している仲勇治

は「『局所的な解』『とりあえず解』では広範な要求や安全・環境問題に対応でき

ない」と記している２２６。 

統合学の知見は、環境、医療、工学分野で活用されてきているが、その発想は多
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文化共生社会が現実化している21世紀の教育の方向を示すものでもある。 

対話型授業において、多様な意見を統合して、新たな知の世界を共創していく

理論的背景に統合の思想を位置づける。 

 

2-1-5  批判的思考（Critical thinking） 

対話型授業では、率直かつ真摯に聴き合う対話が授業の質的向上に資する。高

みを求めた率直かつ真摯に聴き合う関係の理論的背景を批判的思考に求め、考察

していく。 

批判的思考における「批判」とは，相手を非難することではない。鈴木健は、

「探究的，懐疑的，合理的，論理的，広い視野を持った，公平な，知的で柔軟な

思考法」と定義している２２７。また、批判的思考を、21世紀を生き抜くリテラシ

ーの基盤とする楠本孝は「その本質は、証拠に基づいて，論理的に考えたり，自

分の考えが正しいかどうかを振り返り、立ち止まって考えたりすることにありま

す。ここでは、相手の意見に耳を傾けることが出発点であり、協働としてより良

い決定や問題解決をすることを目的としています」２２８。と記している。 

鈴木は「方法論（method）」としてのクリティカル･シンキングと、態度

（attitude）としてのクリティカル・シンキングを区別する必要がある」と述べ

た上で、「クリティカル･シンキングのゴールは，その方法論を学生に習得させ

るだけでは十分でなく，同時に，人の意見や知識を鵜呑みにせず自分の意見を主

張する態度の育成を目指すべきである」と論じている２２９。 

対話型授業探究の立場から考察すると、批判的思考は、反省的･省察的態度、

合理的･論理的技能、批判的･懐疑的な思考を対話に持ち込むことにより、真摯な

聴き合いによる論議の深まりがもたらされることへの理論的な根拠と位置づけ

ることができる。 

 

2-2. 対話型授業の実践の特質 

ここでは、本研究のテーマである、対話型授業について、関連する理論研究の

成果をふまえて、その実践上の特質を検討する。 

 

2-2-1. 対話型授業の実践の意義 

 「授業といういとなみは、認知的・技術的な実践と対人的、社会的な実践と自己内的・

倫理的実践という、三つの側面が複合的に絡み合ったいとなみ」２３０であり、対話型授業

の基本でもある。 

論者は、対話型授業の実践の意義を学習者の知的世界の拡大、創造的関係性に構築、

自己変革・自己成長と捉え、対話型授業の実践の意義について考察する。 

 学習者の知的世界の拡大や自己変革・自己成長について、吉田章宏は、学ぶことの意義

を、「『学ぶ』とは、自己の世界に根づきつつ、他の異なった世界と出あい、『自我』が 変
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わることです。他者と共に『学ぶ』ことの意義は、多様なものとの『出あい』を通して、

自他の『世界』を豊かにし、さらに新たな知的世界を共につくる喜びを共有することにあ

る」２３１と記している。 

 佐藤学は「『自立』と『連帯』に基礎づけられてこそ、『個性化』は、私的世界に閉ざさ

れた文化の所有と消費に閉ざされるのではなく、他者との関係に拓かれた文化の交歓への

道を獲得することを可能にするだろう」２３２と論じている。さらに、佐藤学は，学びの共

同体の哲学は「公共性の哲学」「民主主義の哲学」「卓越性の哲学」の三つとし、「この三つ

の哲学を実践する装置が『活動システム』であり、教室における協同的学び、職員室にお

ける同僚性の構築（教師全員による授業研修）、保護者の学習参加（授業参観の改革）によ

って、対話的コミュニケーションはすべての活動を貫くシステムを示しています」２３３、

と述べている。 

吉田の述べる「多様なものとの『出あい』を通して、自他の『世界』を豊かにし、

さらに新たな知的世界を共につくる喜びを共有する」ことは他者との協同の学びと

しての対話型授業の基本である。 

また、佐藤の提唱する、民主的社会づくりへの参加、知的世界への同僚・保護者・

学習者との協同による探究・共創の活動は、多様な他者との関わりと、そこから生

起する共創および創造的な関係性の構築が学習の目的であることを示している。こ

こに対話型授業による教育実践としての意義があると考える。 

 

2-2-2. グローバル時代の対話型授業の実践の特質・留意事項 

ここでは、グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業実践の特質として、

配慮すべき事項を７つに整理し、記述する。 

 

① 多様性・差異性の尊重と活用 

グローバル時代の対話型授業の基本理念は、「多様性・差異性の容認と尊重」に

ある。多様なものと出合い、差違を活用することが授業の質的向上につながる。 

自己と異なる価値観・思惟方式・行動様式をもつ人々とともに、対立や摩擦を乗

り越えグローバル時代の共生社会を構築するためには、他者の眼差しを生かし、活

用できる多様な視野、複眼的思考をもつことが必須である。 

多様性・差異性の尊重と活用を対話に持ち込むためには、自己の意見をきちんと

もちつつ、納得できる相手の意見を受け入れる、しなやかな自己変革・成長力が大

切である。 

② 全人的見方 

対話は、単に意見や情報等を「伝え合う」ことにとどまらず、互いが伝えたかっ

たことが「通じ合い」、また「響き合い」、やがて新たな解や智慧を「共に創り合

う」ことを目的としている。 

こうした対話に必須なのは、人を部分でなく総合的に捉え、多様な良さを認める
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全人的（Holistic）見方である。対話において全人的な見方、捉え方をすること

により、理性偏重でなく、多様な潜在能力、すなわち鋭敏な感性や豊かな情緒、

得がたい体験をもつ人のよさが生かされ、対話に広がりがもたらされる。 

対話のもっとも重要なカテゴリーは、一致、不一致ではない、大切なのは「さ

まざまな声」が表出されることであり、そのためには、受容的雰囲気の中で，個々

人の潜在能力を信頼し合い、多様な見解が尊重される全人的見方が必須である。

このことは、すべての人が、心をひらき語れるようにするための対話型授業にお

ける環境設定の大切さを示唆する。 

③ 受容的能動性・共感・イメージ力 

「対応を中心とする授業」を提唱する佐藤学は、「『しっとりとした教室』が

『主体性』神話の対極にあるには、『主体性』が<受容性>を欠落した一方的な<

能動性＞に依拠しているのに対し、『しっとりとした教室』は＜受容性＞を基礎

としており、そこでの活動が＜受容的能動性＞とも呼べる｛対応｝を基礎として

成立しているからである。＜受容的能動性＞こそが、私たちの求める学びである。

授業も学びも対応という応答性を中心として組織されるべきである」２３４と受容

的能動性の重要性を指摘し、また「学びにおいて謙虚さや注意深さが大切なのは、

ダイナミックな学びの過程が、小さな差異を響き合わせてゆく過程に他ならない

からである」２３５と記している。 

佐藤の提示する、「対応という応答性」は対話型授業実践の基本である。他者

や自己への「受容的能動性＝対応」は、他者との関わりにおける相互信頼や相互

理解を深め、また相手の伝えたいことを的確に把握できるなど、対話を活用する

ことによる学習効果を決定的にする。 

受容的能動性をもたらすものは、共感・イメージ力といえる。相手の心情等へ

の共感や相手の伝えたいことをイメージする力が受容的能動性をもたらす。 

④ 叡知の共創 

叡智の共創は、授業において対話を活用する究極の目的である。対話は、会話

における、自由奔放な発言とは異なり、目的を持った話し合いである。分かり合

えないかも知れない同士が、互いに意見や感想をなんとか伝えようとするための

相互行為である。こうした相互行為の継続により、一人では到達し得なかった高

みに至ることに対話の本来的な目的がある。吉田が記す「自他の『世界』を豊か

にし、さらに新たな知的世界を共につくる喜びを共有」することである。 

他者との対話を通して、複雑性の交錯する接合点としての自己に気づき、多様

性を尊重し活用することによってこそ、新たな智慧は共創できる。 

⑤ 理解の不可能性への対応 

グローバル社会では、相互理解の難しい、あるいは不可能な人々との対話が必

要となる。相互理解の難しい、あるいは不可能な相手への対応力を高めておくこ

とは、異質との共生社会における対話に必須である。 
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「グローバル時代の対話」とは文字通り、参加者が協力して、「利害の対立の現

実や相互理解の難しさを認識しつつ」、意見・感覚・体験などを出し合い、新たな

価値や解決策を生み出すことに特質がある。 

率直に意見を出し合うので、必ずしも合意形成ができないこともある。たとえ、

完全な一致は出来なくとも、共に話し合ったことにより、人間同士として通底する

願いや、思いを膨らませ、人と人とのつながり自体を良質なものにしていくことが

できる、そこにグローバル時代の対話の大きな意味がある。 

⑥ 思考の深化の継続 

対話型授業においては、一定の結論を終着点とせず、次のステージに向かい、思

考を深化させる対話が望まれる。このためには、学習者自身による、発想の転換、

新たな視点の導入、教師による「ゆさぶり」などが効果的である。 

 容易には解決策が発見できない課題に向け、思考の深化を継続しつつ､粘り強く

継続していく対話力を培っていくことがグローバル時代の人間形成に重要であり､

対話型授業で、そうした機会を意図的に設置したい。 

⑦ 創発の基盤としての混沌、混乱、不確実性の尊重 

対話型授業で、混沌、混乱場面を重視、ときには意図的に設定し、不確実性を尊

重していくことが、学習効果を高めてく。 

複雑･多様な見解がぶつかり合う対話では、葛藤し、悩み、戸惑いが生起し、混

沌が支配することもある。やがて、その時点での自分なりの考えや感想がまとまっ

ていく、つまり混沌から創発に至る。大切なのは、沈黙・迷い、戸惑いなどが漂う

ように思考・感情が揺れ動き、思索が浮遊する時間を保障することである。このこ

とにより、深い考察、多様な視野からの熟慮ができ、「納得できる自分の見解」を

まとめることができるのである。 

また、不確実、曖昧さ、ゆっくり、混沌、揺れ、ときには、無駄や稚拙にみえる

ことも包含し、むしろ生かすことにより、多元的・多層的な見方、考え方が創発さ

れ、対話に深まりと広がりを与える。 

 

３ グローバル時代の対話型授業の定義と要件 

本項では、対話型授業に関わる先行研究の考察、対話型授業の理論・実践の特質

の検討を手がかりに、グローバル時代の対話型授業について、定義し、構成要件を

整理する。 

 

3-1. グローバル時代の対話型授業の定義 

「グローバル時代の人間形成」「対話」に関わる先行研究、対話型授業に関わる

理論・実践上の特質について考察してきた成果をもとに、本研究においては、グロ

ーバル時代の対話型授業を「自己内対話と他者との対話の往還により、差異を尊重

し、思考を深め、視野を広げ、新しい知恵や価値、解決策を創り上げていき、その
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過程を通して、参加者相互が、共創的な関係を構築していく協同・探究的な学習

活動」と定義しておく。 

 

3-2.  グローバル時代の人間形成における対話型授業の有効性 

第1章において、「グローバル時代の人間形成」を「世界(社会)がつながり、

関連性をもって成り立っていることを認識し、さまざまな民族が共存・共生する

社会において、 多様な文化・価値観などの差異を調整・調和し、また活用し、

相手の立場や心情も共感し、イメージでき、利害の対立等の困難さをなんとか克

服し、その過程で自己成長・変革しつつ、持続可能な地球社会を構築し、発展さ

せる資質・能力、技能をもち主体的に行動する人間を形成する」と定義した。 

また、こうした「グローバル時代の人間形成」の基本理念を｢共生｣と位置づけ、

さらに、「グローバル時代の人間形成」の構成要件として、「多様性」「関係性」

「自己変革力」「当事者意識と主体的行動力」「共感・イメージ力」を抽出して

きた。 

 ここでは、グローバル時代の人間形成における「対話型授業の有効性」を考察す

るため、「グローバル時代の人間形成の要件」と「対話型授業の特質」とを関連づ

ける。 

表3-1は、「グローバル時代の人間形成」の要件と対話型授業の学習論として

の位置づけ、理論・実践上の特質を表現する主な用語との関連を考察し、整理し

た一覧表である。 

以下の関連づけは、固定したものではなく、対話型授業の理論・実践上の特質

を示す用語で、グローバル時代の人間形成の要件の中で、とくに関連が強い要件

に位置づけた。 

 

表 3-1 グローバル時代の人間形成の構成要素と対話型授業の特質との関連 

グローバル時代の 

人間形成 

対話型授業の理論・実践上の特質 

共生 参加・協同型・探求型学習 環境設定 受容的能動性 

全人的見方（多重性理論） 批判的思考  

多様性  多様性・差違性の尊重と活用 多様な他者との対話 

関係性  他者との対話 視野の拡大 システム論・システム思考 

 統合の思想 叡智の共創 

自己変革・成長  自己との対話 複雑系の科学（自己再組織化論） 

 沈黙の時間の活用 混沌・混乱の活用 不確実性の尊重  

主体的行動力  問いの生起 話題の重要性 対話スキルの習得 

共感・イメージ力  つながりの感得 立場へのイメージ 心情への共感   

非言語表現 

 

さらに「グローバル時代の人間形成」の各要件と対話型授業との関わりについ
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て、明確にするため以下に補説しておく。 

共 生： グローバル時代とは共生社会である。対話型授業は、参加・協同型・探

求型学習である。対話を活用した参加・共同・探求の学習のプロセスは、自

己の確立、他者との協同・探求など、共生社会に生きる基本の習得につなが

る。また、受容的関係、創造的関係を構築するために雰囲気づくりとしての

環境設定は重要である。批判的思考により、対立や異見をむしろ活用し、相

互理解・信頼を深める共生社会が構築できる。 

多様性： 対話型授業において対話活用の意義を高めるのは、文化・価値観・行動

様式、生物の多様性、多様な意見・感覚・体験との出合いである。また多様

な他者との対話によってこそ、論議が深まり、拡大していく。多様・異質と

の出合いを楽しみ生かす、多様性の尊重と活用は対話型授業の基本である。 

関係性： 他者との対話により、一人では気づかない、考えられない、到達できな

い知的世界を共創していける。時間的・空間的な広がりを視野に論議をする

ことにより、システムとしての世界観が醸成でき、また論議が深まる。さま

ざまな知見が統合される関係により、叡智が共創される。このための聴く・

話す・対話する、非言語に関わる対話スキルの習得が大切である 

自己変革・成長： 対話型授業における自己との対話により、自己の見解が明らか

になり、また思考が深まり、視野が拡大していく。混沌・混乱の時空が自己

再組織化・創発を生起させる。沈黙の時間が自己変革・成長を促す。 

主体的行動力： 対話型授業における主体性とは、自分の意見をもち能動的に学習

に参加する。分からないこと、自己とのずれを感じたとき、問が生起し、

対話への参加意識が高まる。行動につながる話題の設定が対話と主体的行

動力をつなげる。また主体的に対話に参加するためにも、対話スキルの習

得が大切である。 

共感イメージ力： 対話型授業では、知性のみでなく感性・感覚、体験など人を総

体とみる全人的見方が基調となる。また、ことばのみでなく、非言語表現

から伝えたいことを推察すること、さまざまな事象や自然・人とつながっ

ていること感じる感性、そこから生起する相手の立場への配慮 心情への

共感が論議を深める。 

 

 以上のようにグローバル時代の人間形成の要件と対話型授業の特質を関連づけ

ると、グローバル時代の人間形成の要件は、対話型授業により育まれることが期待

でき、対話型授業がグローバル時代の人間形成に「有効な学習方法」であると予想

することができる。 

 

3-3.  グローバル時代の対話型授業分析の視点 

 グローバル時代の人間形成および、対話型授業に関する理論研究から導き出され
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各々の要件や特質を表3-1 に示したように関連づけた。また、「グローバル時代の

人間形成」の各要件と対話型授業との関わりについて、明確にするため補説した。 

 この関連づけした事項を、分類、整理し、学校全体で長期的に取り組んできた対

話型授業の実践研究を「グローバル時代の人間形成」の観点から調査・分析するた

めに視点を、下記の10視点に集約した。 

実践研究を分析するための「視点」とは、グローバル時代の人間形成および、

対話型授業に関する理論研究から導き出され各々の要件や特質の包含する内容

を集約・整理し、分析において活用しやすくするために文章表現を工夫したもの

である。 

➀ 対話の活性化のため物的・人的な受容的雰囲気の形成 

② 多様な意見、感覚・体験をもつ他者との対話機会の意図的設定 

③ 多様性・差違性の尊重、対立や異見の活用による思考の深化と視野の拡大 

④ 自己内対話と他者との対話の往還による知の共創 

⑤ 沈黙の時間の確保や混沌・混乱の活用による思考の深化と視野の拡大 

⑥ 対話への主体的参加を促す工夫 

⑦ グローバル時代の対話としての批判的思考力の活用 

⑧ 非言語表現力の育成と活用 

⑨ 他者の心情や立場への共感・イメージ力の錬磨と活用 

 ⑩ 対話の基本技能の習得と活用 

 

第３章では、「グローバル時代の対話型授業」に関わる多様な学習理論につい

て分析・整理した。 

まず、多様な学習方法を「協同」「構成主義」「持続可能」「21世紀型能力」

の四原理から分析した。これらの分析をもとに、対話型授業の理論上・実践上の

特質について考察を加え、①多様性・差異性の尊重と活用、②全人的見方、③受

容的能動性・共感・イメージ力、④叡知の共創、⑤理解の不可能性への対応、⑥

思考の深化の継続、⑦創発の基盤としての混沌、混乱、不確実性の尊重の７項目

を導き出し、また、各項目の意味について分析をした。 

「多重知能理論」「システム論」「複雑性の科学」「統合の思想」「批判的思

考」について順次考察をし､対話型授業において対話を拡大・深化させていくた

めの理論的背景を探究した。 

さらに、「グローバル時代の人間形成」の要件と対話型授業の学習論として位

置づけ、理論・実践上の特質を表現する主な用語との関連を考察し、第４章で取

り上げる、学校全体で対話型授業の実践研究に取り組む学校の調査･分析のため

の10の視点を析出した。 

次章では、対話型授業の実践研究に長期にわたり取り組んできた学校の実践研

究を調査・分析し、学校全体での対話型授業の実践研究の実態と課題を明確にす
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るとともに、上記10の視点の有効性について考察していく。 

さらに、グローバル時代の対話型授業研究を効果的に展開するための実践知を抽

出することとする。 

                                                   

１９０ ジョン・デユーイ, 宮原誠一訳『学校と社会』, 岩波書店, 1957 年 

１９１ ジョン・デユーイ,阿部斉訳『現代政治の基礎―公衆とその諸問題―』, 1969 年,  p.173 

１９２ 同上 p.173 

１９３ 「学びの共同体」とは「公共性」「民主主義」「卓越性」という 3つの哲学に基礎をおく教

育実践である。「公共性」とは他者に対して寛容であり多様性を尊重することを意味する。ま

た「民主主義」とは、子ども、教師、校長、保護者の一人一人が「主人公」として、「多様な

人々が協同する生き方（a way of associated living）」（ジョン・デユーイ）を学校にいて

実現することを可能にするものである。そして「卓越性」とは、他との比較において、子ど

もや教師をはじめとする「主人公」一人ひとりが各々において最良のものを探求するという

ことを表している。この３つの哲学に基づきながら、そこに携わる「主人公」それぞれが自

己の責任を全うしつつ互恵的に学び合う実践が「学びの共同体」である。 

１９４ 稲垣忠彦『授業研究の歩み：1960-1995』, 評論社, 1995 年 

１９５ 佐伯胖『学びの構造』, 東洋館出版, 1996 年 

１９６ 佐藤学『放送大学叢書 011 教育の方法』, 左右社, 2010 年, pp.97-108 

１９７ 佐藤学「学びの対話的実践へ」,佐伯胖・藤田英典・佐藤学『学びへの誘い』,東京大学出

版会, 2003 年 

１９８  佐藤学『学校見聞録』，小学館，2012 年,p.17  

１９９ ZPD とは、「自主的に解答する問題によって決定される現下の発達水準と非自主的に協働

の中で問題を解く場合に到達する水準との間の相違」のことを指す。ZPD＝zone of proximal 

development（最近接発達領域）ヴィゴツキーの理論において、人間の高次精神機能の発達が

社会的なものから個人的なものへと移行する過程を指す。 

２００ ジョンソン, D. W. 他(2001)は協同学習の要件として下記を上げている。 

 １．相互協力関係がある 個人→グループ、グループ→個人の学びが相互協力 関係の中 で

繰り返される。 

 ２．個人の責任がある 個人が各々の得意分野を生かした主体的な関わり方が必要。 

 ３．メンバーは異質で編成 日本語レベル、国籍、年齢、性別を問わず、異質なメンバーでグ

ループ編成が可能。 

 ４．リーダーシップの分担をする 各々の得意分野が生かせる活動で、役割を担う。 

 ５．相互信頼関係あり 一人ではできないことも仲間と一緒だったからこそできたと感じたり

活動の中で互いを認め合ったりするところから信頼関係が生れる。 

 ６．課題と人間関係が強調される 課題達成はもちろん、グループのメンバーとやりとりをす

る中で、人とのかかわり方の大切さも強調される。 

 ７．社会的技能が直接教えられる 作品を作り上げる過程で、主張、理解、受容、譲歩といっ
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た社会的技能を使う。 

 ８．教師はグループを観察、調整する 教師は、協働学習が円滑に進むように、観察、調整役

としてグループを見守る。 

 ９．グループ改善手続きがとられる 毎回の活動後には必ず振り返りを行い、達成・協働学習

に対して改善の有無、気づき等を挙げ、次の活動に生かす 

２０１ 杉江修治『協同学習入門』, ナカニシヤ出版, 2001 年 

２０２ 和井田節子編著『協同の学びをつくる』, 三恵社, 2012 年 

２０３ 成田喜一郎「構成主義的学習」日本国際理解教育が会『現代国際理解教育事典』明石書店, 

2012 年, p.170 

２０４ オットー・ フリードリッヒ・ボルノー, 森田孝・大塚恵一編著『問いへの教育』, 川

嶋書店, 2001 年, pp.118-119 

２０５ 片倉もとこ『イスラームの日常世界』, 岩波書店, 1993 年, p.43 

２０６ ジョン・P. ミラー 中川吉晴監訳 吉田敦彦・金田卓也・今井重孝訳『魂にみちた教育

－子どもたちと教師にスピルチュアリティを育むー』, 晃洋書房, 2010 年 

２０７ 佐藤学 前掲書 

２０８ 平野智美「教育のコミュニケーション」, 大島真・秋山博介編集『現代のエスプリ―コ

ミュニケーション学―』SHIBUNDO, 2002 年, p.100 

２０９ デユーイ 前掲書 

２１０ 多田孝志｢ステージ方式の学習の提唱｣,日本グローバル教育学会『グローバル教育』Vol.5, 

2003 年, pp.22-39  

２１１ 山西優二「参加型学習」, 日本国際理解教育学会編『現代国際理解教育事典』明石書店, 

2012 年, p.164 

２１２ 日本国際理解教育学会編『現代国際理解教育事典』, 明石書店, 2013 年, 参照 

２１３ 恒吉僚子「グローバル化社会における学力観」,異文化間教育学会『異文化間教育』Vol.12, 

1998 年, 参照 

２１４ 秋田喜代美「質の時代における学力形成」, 東京大学学校教育高度化センター編『基礎学

力を問う』東京大学出版会, 2009 年, pp.199-200 

２１５ 社会・文化的視点、環境の視点、経済的視点から、より質の高い生活を次世代も

含む全ての人々にもたらすことのできる状態の開発を目指したこの教育は、「持続可

能な未来と社会の変革のために行動できる人」の育成を目的に掲げた。持続可能性を

基盤とし、「未来に希望がもてる社会を築く」ため、「自分の考えをもって、新しい

社会秩序を作り上げる地球的視野をもった市民の育成」の必要を示した。ESD は「持

続可能な開発のための教育」と訳されていたが、日本ユネスコ国内委員会では、国内

への普及促進を目指して、より簡単に「持続発展教育」という名前を使っている。 

日本ユネスコ国内委員会は、ESD の目標を次のように示している。 

・ 持続可能な発展のために求められる原則、価値観及び行動が、あらゆる教育や学
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びの場に取り込まれること。 

・ すべての人が質の高い教育の恩恵を享受すること。 

・ 環境、経済、社会の面において、持続可能な将来が実現できるような価値観と行動の変

革をもたらすこと。 

２１６ 関連庁連絡会議の実施計画報告書本報告書「ESD の 10 年」, 2005 年 

２１７ ハワード・ガードナー 松浦庸隆訳『ＭＩ：個性を生かす多重知能の理論』, 新曜社, 2010

年, p.42  

ＭＩ理論による8つの知能とは下記である。 

1 言語的知能 話しことば・書きことばへの感受性、言語を学ぶ能力・用いる能力 

2 論理数学的知能 問題を論理的に分析したり、数学的な操作を実行したり、問題  

を科学的に究明する能力  

3 音楽的知能 音楽的パターンの演奏や作曲・鑑賞のスキル 

4 身体運動的知能 体全体や身体部位を問題解決や創造のために使う能力 

5 空間的知能 空間のパターンを認識して操作する能力  

6 対人的知能 他人の意図や動機・欲求を理解して、他人とうまくやっていく能力 

7 内省的知能 自分自身を理解して、自己の作業モデルを用いて自分の生活を 

統合する能力２１７ 

8 博物的知能 自然や人工物の種類を識別する能力 

２１８ ハワード・ガードナー 前掲書 pp.58-60 

２１９ 同上書 pp.66-90      

２２０ グラハム・バイク、ディヴィット・セルビー共著 阿久澤真理子訳『地球市民を

育む教育』, 明石書店, 2004 年, pp.54-55  

２２１ 曽我幸代「ＥＳＤにおける『自分自身と社会を変容する学び』に関する一考察」国立教育

政策研究所前掲書, 2013 年 

２２２ スチュアート. カフマン、米沢富美子訳『自己組織化と進化の論理』, 日本経済

新聞社, 2000 年, p.４ 

２２３ 都甲潔・江崎秀・林健司『自己組織化とは何か』, 講談社, 1999 年, p.77 

２２４ 高橋洋行「グローバリゼ―ションとフランスの市民性教育理論―市民統合理論の変遷と市

民性教育との関わりー」,『グローバル教育』Vol.10, 2008 年, p.51 

２２５ 多田孝志「統合の思想による学習の提唱」森茂岳雄・中牧弘充・多田孝志『学校と博物館

でつくる国際理解教育』, 明石書店, 2010 年  

 本論考においては、多様な学習方法の特質を検討し、その上で、グローバル時代の人間形性に

関わって、統合の思想による学習論の必要を論じた。 

２２６ 仲勇治『統合学入門』, 工業調査会，2006 年 

２２７ 鈴木健･大井恭子･竹前文夫『クリティカル・シンキングと教育』, 世界思想社, 2006 年, 

p.7 
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２２８ 楠本孝・道田康司編『批判的思考―21 世紀を生き抜くリテラシーの基盤』, 新曜社, 2015

年, p.i  

２２９ 鈴木健, 前掲書, p.8 

２３０  稲垣忠彦・佐藤学『授業研究入門』,岩波書店，2014 年，p.15  

２３１ 吉田章宏『教育方法』, 日本放送協会, 1996 年 
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第４章 対話型授業の実践的研究 

本章では、対話を活用した対話型授業の研究実践を長期にわたって展開してきた

学校の実践研究を調査・分析し、考察を加える。 

まず、教育実践の分析方法に関する先行研究を検討し、本研究における、調査･

分析の基本的考え方を明示する。 

具体的な調査方法として、授業記録、研究全体会・推移委員会の記録、授業参観

後の情報交換カード、学習者のノートなどの文献資料を可能な限り集め、分析する。  

聴き取り調査を実施する。語りやすい親和的な雰囲気を醸成し、また、必要に応

じて数回にわたる聴き取りをおこう。 

調査にあたっては、外部から状況を俯瞰して客観的に分析することよりも、むし

ろ、実践者の思いや願いを共感的に把握することを重視する。このため、学校現場

の人々と共に実践を創り上げていく姿勢をもち、継続して実践研究に参加し、公式

のみならず、非公式な集いにも参加する。 

こうした調査活動により、各学校の実践研究の実相をできる限り精緻に分析し・

考察を加え、成果を集約し、そこから導き出される「グローバル時代の人間形成を

希求する対話型授業」を推進するための実践知・具体的な手立てを明らかにする。 

さらに、第３章で選定した「グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業分

析の10視点」により、対象校の実践研究を分析し、「グローバル時代の人間形成」

に関わる現状と課題を明確にする 

 

１ 実践研究の分析の観点と配慮事項 

ここでは、対話型授業の実践研究校の実践研究の現状と課題を調査・分析するための観

点と配慮事項について記す。その前提として教育実践の分析方法に関する先行研究を検討

しておく。 

 

1-1. 教育実践の分析方法に関する先行研究の検討 

1-1-1. 教育実践分析の基本理念に関する先行研究 

ドナルド・Ａ・ショーン､佐藤学の言説の考察により、本研究における教育実践

の分析方法の基本理念を明確にしていく。 

対話型授業の実践研究校を分析・考察し、実践知を紡ぎ出していくための手法の

基調に省察的実践研究の理論をおく。 

省察的実践を提唱するドナルド・Ａ・ショーンは「有能な実践者が行う知の生成

（knowing）とは、どのようなものであろうか。プロフェッショナルの知の生成は、

学術書や科学論文、専門誌に見られる知とはどの点が似ており、また違っているの

であろうか。プロフェッショナルの実践にも厳密性（rigor）が存在することに何

らかの意味があるとしたら、それはどのような意味においてであろうか」２３６と記

し、実践研究の厳密性（rigor）の意味を問いかけている。 
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実践研究における大きな課題は、ショーンの提示する厳密性を確保することで

ある。この厳密性を確保し、実践を分析研究する可能性について、ショーンはさ

らに、「事例を分析するとき私は、有能な実践者は、自分が言葉に出して語る以

上のものを知っているとの前提から始める。彼らは『実践の中の知の生成

（knowing-in-practice）』を行っており、その行動の多くは暗黙のうちになさ

れている。ただし、実際に行動を記したプロトコル（会話記録）を基にすれば、

知の生成モデルを造り、吟味することは可能である」２３７と記している。このシ

ョーンの見解は、本研究における、論者の立場を軌を一にする。有能な実践者は、

言語化されていなくても、「実践の中の知の生成」を行っている。それをさまざ

まな資料や聴き取り調査等により、総合的に分析・考察するとき、実践の事実が

明らかにされる。 

ショーンは更に「行為の中の省察について研究を深めることが極めて重要にな

る。＜厳密性か適切性か＞というジレンマが解決できるならば、それは私たちが

実践の認識論を発展させることで実現される。つまり実践の認識論を発展させる

ことにより、問題の解決は、省察的な探究というより広い文脈の中でおこなわれ

るようになり、行為の中の省察それ自体として厳密なものになり、実践の（わざ）

は、不確実さと独自性という点において科学的研究技法と結びつくようになる。

私たちの実践の認識論によって、行為の中の省察がもっている存在意義を高め、

行為の中の省察をより広範に、より深く、より厳密に用いることができるように

なるだろう」２３８と記している。論者の本研究における立場は「行為の中の省察

それ自体として厳密なものになり、実践の（わざ）は、不確実さと独自性という

点において科学的研究技法と結びつく」とのショーンの見解、教育実践を省察的

に探究する意義とその有用性の提示に依拠している。 

佐藤学は教師研究における「教育の過程を科学的な原理や技術で説明し統制」

しようとするアプローチと比して、「もう一つのアプローチは、教職を複雑な文

脈や複合的な問題解決を行う文化的・社会的実践の領域ととらえ、その専門的力

量を、問題情況に主体的に関与して子どもとの生きた関係をとり結び、省察と熟

考により問題を表象し解決策を選択し判断する実践的見識（practical wisdom）

に求める考え方である。この立場に立てば、教育実践は、政治的、倫理的な価値

に実現の喪失を含む文化的・社会的実践であり、教師は経験の反省を基礎として

子 ど も の 価 値 あ る 経 験 の 創 出 に 向 か う 『 反 省 的 実 践 家 （ reflective  

practitioner）』であり、その専門的成長は、複雑な状況における問題解決過程

で形成される『実践的認識』（practical epistemology）の発達で性格づけられ

る」２３９と、記している。 

 佐藤の見解は、教師教育の研究について記してあるが、本研究における学校にお

ける対話型授業の分析・考察にも通底する。すなわち「省察と熟考により問題を表

象し解決策を選択し判断する実践的見識（practical wisdom）に求める考え方」で



85 

 

ある。 

本節における実践研究の集約、分析・考察にあたってはドナルド・Ａ・ショー

ンおよび佐藤学の言説を拠り所としている。 

 

1-1-2. 教育実践の分析･考察の具体的な方法に関する先行研究 

教育実践の分析･考察の具体的な方法については、小田博志、山住勝広の見解を

考察する。 

エスノグラフィー（ethnography）の研究者小田博志は方法概念としてのエスノ

グラフィーには、以下のような7つの特徴を有していると述べている。①「現地の

内側から理解する」②「現地で問いを発見する」③「素材を活かす」④「ディテー

ルにこだわる」⑤「文脈の中で理解する」⑥「Aを通してBを理解する」⑦「橋渡し

をする」である２４０。 

本研究における、対話型授業の実践研究校の実践研究の調査・分析にあたっては、

小田の示すエスノグラフィーの7つの特徴を基調におく。 

①②③については調査対象校の実践研究に研究協力者として参加し、7つの特徴

に，次の具体的な手立てをする。（  ）は具体手立てである 

① 現地の内側から理解する  （学校内部から観察し） 

② 現地で問いを発見する   （教職員とともに課題を発見し） 

③ 素材を活かす       （実践研究の実際を把握していく） 

④ ディテールにこだわる： 

（皮相的事象のみでなく、部分的真実（partial truths）を重視し） 

⑤ 文脈の中で理解する 

（３年間の研究の推移から研究の進展を把握し） 

⑥ Aを通してBを理解する 

（研究進展の契機や教員の職能成長、子どもたちの変容の要因につ 

いて、多様な要素から複合的に分析・解釈し）、 

⑦ 橋渡しをする 

 （研究進展に資する研究協力者の役割を明示する） 

本研究においては、実践研究の実相をできるかぎり厳密に把握するため、単なる

観察・分析ではなく、実践の共創者として、対話型授業の実践研究に参加してきた。

こうした論者の立場は、山住勝広の「活動理論」（activity theory）に示唆を受

けている。 

山住勝広は、探究を基盤に、学校の「教育実践」（pedagogic practice）の「拡

張的学習」（expansive learning）への転換を提唱し、下記のように述べている。

「活動理論は、通常の標準的な科学が『観察』や『分析』にとどまることを旨とす

るならば、むしろ変化を創り出すことへと研究者を参入させるものである。そこで

『介入』と呼んでいるのは、人々の行為や実践に対し、理論をトップダウンに適用
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する、ということではない。 

拡張学習は、仕事や組織の実践の中で、人々が現状の矛盾に出会いながら、対

象との継続的な対話を進め、活動の新たなツールやモデル、コンセプトやヴィジ

ョンを協働で生み出すことによって、制度的な境界を超えた自らの生活世界や未

来を実現していくことをいう」２４１。 

山住はさらに、具体的手法としての「物語り的探究」の意義について次に記し

ている。「物語り的探究は研究者が状況の外部という超越的な絶対的位置から出

来事を俯瞰し客観的にそれを分析するという研究方法論に対抗する。『現場の行

為者のまなざしから』というスローガン、あるいは『行為の直接的・局所的な意

味』を根本的な関心とする物語的質的研究は、実践者を常に受動的に『語られる

対象』として位置づけ、彼や彼女を情報提供者として位置付けてきた伝統的実証

研究の代案を提供しているのである」２４２。 

本研究においては、調査対象とした実践研究校の教職員への聴き取り調査を多

用し、実践者が記した記録を重視している。山住の提唱する「物語り的探究」の

手法を基調においていいる。 

本研究における論者の立場は、各学校の実践研究のさまざまな局面での事象の

意味を問う観察・分析者であるとともに、そこにとどまらず、研究実践への「介

入者、協働者」の立場と位置付けている。学校における実践研究には多様な要素

が絡み合っており、通り一片の観察では実相を見通せない。このために論者自身

について、継続的参加、教職員との信頼関係の構築を基本要件とした。 

調査・分析にあたっては、可能な限り、実践研究の実相・事実を正確に捉える

ため、授業記録、研究全体会・推移委員会の記録、授業参観後の情報交換カード、

学習者のノートなどを可能な限り集め、分析材料とした。 

また、研究者が外部から状況を俯瞰して客観的に分析することよりも、むしろ、

実践者の思いや願いを共感的に把握することを重視してきた。 

このため、学校現場の人々と共に実践を創り上げていく姿勢できる限り、継続

して実践研究に参加し、教材研究や学習案作成などについて協働し、ときには、

論者自身が研究授業の事前授業を行った。また、公式のみならず、非公式な集い

にも参加しその意味を捉えようとした。 

聴き取り調査においては、録音・メモをとらず、語りやすい親和的な雰囲気を

醸成し、また、必要に応じて数回にわたる聴き取りをおこなった。また、電子メ

ールの往信も頻用し、教師の局所的な行為の意味を把握するように努めた。さら

に、教育実践の意義をより明確に捉える方法として、実践者自身の実践後の自由

記述文を重視した。 
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1-2. 対話型授業の実践研究校の実践研究の調査方法と配慮事項 

 

1-2-1. 調査方法 

具体的な調査・分析の方法は次によった 

面接調査として、校長・研究主任・授業者への聴き取り調査等を行った。実践の意

味を明確にするため、実践直後のみでなく、一定の期間を置いての聴き取り調査も

実施した。 

本調査においては「聴き取り調査」を重視した。聴き取り調査において聴き取っ

た内容の記述の信憑性を担保することは難しい、しかし、鯨岡峻が間主観的現象に

ついての言説で提示しているように「いくつかの条件が組み合わされたとき初めて

うまれてくる」２４３ものを聴き取り、集約し,確認することにより、実践研究の有効

な調査資料になると考えている。本研究における条件とは「研究対象校の教職員と

の実践の共創者・支援者としての同僚意識と信頼感の醸成」、「調査内容である対

話型授業についての専門性の保持」、および「聴き取った内容の対象者への確認」

としている。 

参加・観察・記録として、調査対象校への数度の授業参観 研究協議会への参加

を行った。また、放課後等の非公式会合での論議も調査対象校における実践研究の

実相に迫り、また教職員との親和感を醸成するために重要であり、できる限り参加

してきた。 

文献調査としては、研究紀要、研究委員会・研究協議会の記録、学習指導案、 

授業構成メモ、授業記録・授業参観に関わる感想カード・メモ、さらには・ノート・

ワークシート等の児童・生徒の学習の記録、教育誌の掲載記事、授業者の省察文な

どを収集し、分析・検討した。 

 その他、研究の実相をできる限り正確に把握するため、当該校教員との電話や電

子メールでの通信を多用し、実践研究のさまざまなステージで現れる部分的真実

（partial truths）の意味を明らかにしてきた。 

 

1-2-2. 分析の観点と配慮事項及び妥当性の検討 

対話型授業の実践研究校の実践研究調査・分析の観点は下記とした。 

⑴ 調査・分析の観点 

 調査・分析の観点は「研究の全体に関わる事項」「研究組織の機能と運営の関わ

る事項」「対話型授業の開発に関する事項」に大別した。 

研究の全体に関わる事項としては、研究への動機・きっかけ、研究テーマ、研究

全体構想、研究組織、研究の重点、研究推進の経過、今後の展望、特色ある実践研

究等とした。 

研究組織の機能と運営に関わる事項として、管理職・研究委員長・４研究委員会

の組織と運営、研究委員会・研究協議会の論議内容、研究の進展とその契機、研究
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活動の進展による成果、研究協力者の参加の研究推進上の意義と実際等とした。 

対話型授業の開発に関する事項として、対話や授業に関する理論研究の成果の

援用、対話型授業の学習方法の工夫、教材開発、対話型授業による児童・生徒の

変容等を取り上げることとした。 

 

⑵ 調査の配慮事項と妥当性 

形式的・皮相的な分析を回避するため「研究対象校の３つの要件」「研究協力

（調査）者の要件」を設定し、「リフレクティビディア（再帰性）」を重視した。 

分析対象校は、次の要件により選定した。対話型授業の開発研究を３年間以上

継続研究している学校、 校長・研究主任もまた３年間以上継続している学校、 

研究協力者（論者）が3年間以上継続して参加してきた学校である。 

 上記の要件により、３年間にわたる学校における研究実践の推移がより明確に把

握できると考えた。 

研究協力（調査）者の要件として、研究協力者が、教職員との信頼関係（ラポ

ール）を形成している、調査校の研究テーマや実践研究に関わる、学識、経験を

有する、複数以上の調査協力者（研究者・大学院生）で調査するとした。 

 リフレクティビディア（再帰性）の重視の観点から、実践研究への介入・共創者

の立場から、研究協力者が参加することが、対象校の研究実践の自立性を尊重しつ

つ、要望に応じて研究成果を高めることに寄与するように努めた。 

 

⑶ 調査対象校 

本調査研究における調査・分析の対象校と各校の実践研究における特色は下記で

ある。 

Ａ校  東北地方の国立大学附属小学校 

「主体性」と「協働」を関連づけ、対話の活用により 

「思考を深める」対話型授業の実践研究校 

Ｍ校 東京都三多摩地区の公立小学校 

 対話の基礎力の育成による自己肯定感の向上を重視した 

対話型授業の実践研究校  

Ｋ校 北陸地方の国立大学附属小学校 

  対話における聴く,受けとめ合うを分析し、その成果の活用により、 

思考力の深化を重視した対話型授業の実践研究校  

ＭＣ校 東京都内の公立中学校 

国際理解教育の研究校 

グローバル時代の人間形成を希求した対話型授業の実践研究校 

 

 本研究は「グローバル時代の対話型授業」を探究している。Ａ校・Ｍ校・Ｋ校・
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ＭＣ校は、それぞれ、「グローバル時代の対話型授業」に関わる実践研究に長期に

わたり取り組んできている。各校の対話型授業の実践研究を調査・分析し、また４

校全体の調査・分析結果を総括することにより、「グローバル時代の対話型授業」

の現状が把握でき,グローバル時代の人間形成に関わる課題が見いだせると考えて

いる。  

なお、本研究論文に実践研究の詳細を掲載することについて、各学校の校長･研

究主任からの同意を得ている。また、学校名、教職員名についてはＡ校 Ｕ校長 Ｋ

研究主任のように、仮称で記した。 

 

1-2-3 グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業分析の視点 

第３章において考察した、グローバル時代の対話型授業の定義及び構成要件から

析出した10の視点（再掲） 

➀ 対話の活性化のため物的・人的な受容的雰囲気の形成 

② 多様な意見、感覚・体験をもつ他者との対話機会の意図的設定 

③ 多様性差違性の尊重、対立や異見の活用による思考の深化と視野の拡大 

④ 自己内対話と他者との対話の往還による知の共創 

⑤ 沈黙の時間の確保や混沌・混乱の活用による思考の深化と視野の拡大 

⑥ 対話への主体的参加を促す工夫 

⑦ グローバル時代の対話としての批判的思考力の活用 

⑧ 非言語表現力の育成と活用 

⑨ 他者の心情や立場への共感・イメージ力の錬磨と活用 

 ⑩ 対話の基本技能の習得と活用 

 

２ 対話型授業・開発研究校の実践の分析・考察 

 本項においては、学校全体で長期にわたり、対話型授業の実践研究に取り組む４校の実

践研究について調査・分析していくこととした。 

 

2-1. 対話を活用した協働学習の実践研究 

 対話を活用した協働学習の実践事例としてＡ小学校の実践研究を取り上げる。Ａ

小学校は、2012年度から2014年度にかけて、「主体性」と「協働」を関連づけ、対

話の活用により「思考を深める」ことを目的とした対話型授業の実践研究に取り組

んできた。 

 

2-1-1 学校の研究実践の概要 

 Ａ小学校の対話型授業の研究実践の概要は次のとおりである。 

⑴ 学校の概要 

校名はＡ校（仮称）とした。国立大学附属小学校であり、学校規模は児童数 420 名 12
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学級である。 

⑵ 調査の概要 

論者は、３年間にわたり、同校の対話型授業研究に参加し、７回訪問し、そのたびに、

全学級の授業参観の機会を得たこのことにより、同校の研究実践の年度ごとに深まりを

把握できた。 

調査にあたっては、文献調査として、同校の３年間の研究紀要、研究委員会の会議記

録、教員が記していた授業の参観の記録、自己反省記録、論者への手紙・メール文など

を調査した。またできる限り、公式・非公式の会議に参加した折の記録も調査した。 

また、聴き取り調査として校長・研究主任、教員への面談調査を行った。日時や対象

者、内容等は以下の表の通りである。なお、以降本文中で聴き取り調査の内容を引用す

る場合、正確さを確保するため、注）でも示すこととする２４４。 

 

表 4-1：Ａ校での聴き取り調査の概要 

 年月日  時刻 調査対象 場所 主な聴き取り内容 

2011.10.15  

16-18 

校長 

研究主任 

校長室 学校の概要、対話型授業研究へのプロセ

ス 

2012.5.10.16-18 校長 校長室 対話型授業の実践研究への取り組みの契

機と基本構想 

2012.5.10.18-19 研究主任 校長室 「思考力を高める」ことについて各教科

で記述をした契機 

2012.6.8.18-19 研究主任 校長室 「先輩教師から学ぶ」企画の目的と内容 

 各教科における対話型授業の推進 

2013.4.15.16-18 研究主任 校長室 児童中心の対話型授業への発展の契機 

2013.6.14.16-18 校長 

研究主任 

校長室 対話・対話型授業に関する同校の理論･

実践研究の成果 

 

⑶ 実践研究の概要 

 Ａ校の対話型授業の実践研究の概要について研究紀要の記載事項を資料に記す。 

研究テーマは「仲間と共につくる豊かな学びー「対話」を通して思考力を深める授業

づくり」である。このテーマは３年間を通して共通であった。 

同校では研究の重点として、「課題」「協働の学び」「主体性」のトライアングルの関係

を置いている。この、「課題」「協働の学び」「主体性」の有効な関わりをもたすための対

話の活用を実践研究していいる。各教科の目標を高次に達成するため、さまざまな伝え

合い、まとめ合う活動を創意･工夫し、対話の「深層的」機能を追求していくこととして

いる２４５。 
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2-1-2. 研究実践の経緯、研究の目標、研究全体構想の構築 

Ａ校の、研究実践の経緯をみると、一年次の対話型授業の実践研究は、「研究の目標の設

定」と「研究全体構想」の構築から開始された。 

同校の校長であるＵ教授は教育方法論を専門としている。Ｕ校長は研究の経緯について

「仲間と共につくる豊かな学びを研究テーマに、『対話』を通して思考を深める授業づくり」

をサブテーマに、新たな研究への取り組みを開始したと述べている。 

研究主任はＫ教諭は、「研究委員会の論議を経て、今後３年間の研究で、『関わりあいが

育む豊かな学び』を『対話』という視点から問い直し、一人一人の豊かな学びを保証し、

思考を深める授業づくりに取り組むこととした。対話型授業の実践研究の端緒となったの

は、研究委員会の論議であった」２４６と語っている。 

 その研究委員会では、論議をもとに下記のように研究の方向を決定している２４７。 

 

⑴ 実践研究の方向性、用語の概念･研究全体構造の構築の検討 

 この会議では「豊かな学び」「言語と思考」「協働の学び」について論議し、それを構造

化し､今後の研究の方向を示した。すなわち、また研究の基盤となる主な用語の概念を検討

した。 

Ａ校の研究紀要には『仲間と共に創る豊かな学びー「対話」を通して思考を深める授業

づくり』(2013 )について、下記の説明がしてある２４８。 

〇「豊かな学び」の考察 ―変容した自己に出会うー 

「豊かな学び」とは何かを検討した。論議を重ねた末、「学習への意欲を高め→課題意識・

問題意識をもち課題に取り組み→試行錯誤しつつ追求し→変容した自分に出会う学びこそ

豊かな学びであり、変容した自分との出会いが、学びへの意欲を喚起する」とした。 

さらに、この学習サイクルの試行錯誤の段階に「仲間とのかかわり」を関与させること

が「豊かな学び」への有効な手立てとした。 

〇「言語と思考」との関係 

自問自答するための言語を「内言」とし、自分の思いや考えを他者に伝えるため意識的

に言葉にすることを「外言」と名付ける、と仮説的に捉えた。 

「内言」と「外言」を明確にし、その往還が深い思考を生起させ、変容した自己と出会

う、豊かな学びをもたらすとの仮説が授業研究の柱となっていった。 

〇 対話を活用した「協働の学び」の導入 

「仲間とのかかわり」が思考の高まりに関与するとの共通認識から、自分一人ではでき

ないことに向かう対話を活用した「協働の学び」を取り入れることとした。 

〇 対話の機能 

 対話の機能は、一義的にはお互いに思いを伝え合うことである。しかし「伝え合う」こ

とにとどまっていては、その表層的な機能しか生かしていないことになる。 

 「対話」は、「応答し合うこと」である。応答とは相手の問いかけに応えることである。 

問う側と応える側が役割を交代しながら「対話」は進展していく。両者が互いに影響し合
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いながら、新たな自分の思いや考え方を自分の中につくり出していく。このような相互作

用が起こることが「対話」の深層的な機能である。 

 

こうした検討から、「豊かな学び」には、子どもの思いと教師に思いが連動した「課題」

が重要であり、その課題を探究していくためには、仲間との関わり、変容した自分との

出会いがなければならない。つまり「主体性、協働の往還」が必須であるとし、、この｢課

題｣「協働｣｢主体性｣を授業の３要素とした。また、言語と思考との関係に考察から、「内

言」と｢外言｣を関わらせることにより,思考力が高まっていくと捉え｢対話型授業研究｣

取り組むこととしたと考察できる。 

 

⑵ 子どもたち一人ひとりへの対応 

 2013 年 4 月 26 日に開かれた研究全体会の記録には、Ａ校の実践研究の新たな課題につ

いて論議が記されている。以下に研究全体会の記録文から主な発言を抜粋してみる。 

＜事例 研究全体会の記録から 子どもたち一人ひとりへの対応＞ 

・ 対話を活用した授業では確かに児童が活発に発言する。しかしそれが思考力の向上に

つながっているか。 

・ 発言力に差があるのは確かだ。 

・ 全員の対話力を高めるためには個の指導を強化する必要がある。 

・ 沈黙している子も、思考を深めていることを教師が認めるべきだ。 

・ よくしゃべる子には、グループ全体の対話を高める役割をもたせるとよい。 

・ まず聴く力を高めることが対話の前提ではないか２４９。 

Ａ校のＵ校長・Ｋ研究主任は、聴き取り調査において，こうした論議を経て「活発

に発言している子は、自分の思いや考えを話すことだけに夢中であり仲間の思い

や考えを受け入れようとしない傾向があるので、内言による思考の不足がある。

一方、発言することに消極的な子どもは、友だちの話をよく聞いて自問・自答し

ている、しかし、自分の思いや考えを仲間に伝えようとしない傾向があるので思

考の外言化の不足であるとの見方が共有でき、こうした実態把握を生かし、一人

ひとりの子どもへの対応が重視され、個別指導が意識的に行われはじめた」｢一

人ひとりを大切にした対話を活用した授業をするには、理論研究が必要と考え、

自主的に対話や学習の理論を学ぶ会をもった。理論研究は実践研究を高次に推進

するために有効であった｣２５０と語っていた。 

 

研究全体会の記録、Ｕ校長・Ｋ研究主任への聴き取り調査から、Ａ校では、対話型

授業の研究の新たな課題として、一人ひとりの児童に対応した指導の必要性を認識し、

それへの対応を実施してきたとみることができる。一人ひとりの児童の対話力の向上を

願った教師集団による自主的な理論研究は、対話型授業の実践研究の向上の契機ともな

ったとみることができる。 
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 Ａ校の平成25年（2013）度の研究紀要には、一年次の研究の成果について次のよ

うに記されている。 

 

⑶ 対話型授業づくりの三要素の設定による研究の基本構成の再構築 

① 基本構想の構築 

「課題（子どもの思いと教師に思いが連動した単元、教材課題） 

「主体性」（問題意識・課題意識→個の学び→自己の変容の自覚） 

「協働」（問の共有化→集団での学び→思考の外言化→仲間との分かち合い）の

三要素のトライアングルの関係に位置付ける。そのトライアングルの中心が  

「対話」である２５１。 

すなわち、主体性と協働により、学習課題に向け探究していくとき、新しい気付き･発

見、新しい見方･考え方が生起し、自己の認識が更新さる。その過程で「思考の深まり」が

なされてくる。対話はこの、主体性、協働による思考の深まりのための有効な手立てと位

置づけたのである。 

② 授業づくりの三要素の考察 

各要素は次のように説明されている。 

〇 「対話」を生む課題 

子どもにとって切実で追究し甲斐のある「問い」を子どもたち自身の力で見出すこと

が「対話」の糸口となる。子どもの思いと教師の思いが連動した単元，子どもの興味・

関心・意欲を引き出す教材・題材，子どもが本気で考えたくなるような課題や問題の提

示など，「価値ある課題」のある学びにするための手立てを講じていく。 

〇 「対話」を支える協働 

子どもたちが対等の立場でかかわり合い，異質な思いや考えをすり合わせながら皆で

価値あるものをつくり出そうとするとき，「対話」は活性化する。「問い」を共有しその

追究に全員が参加すること，相互理解の難しさを認識しつつ，知恵を出し合い，皆で共

有できる学びの成果を生み出そうとすること，仲間とともに学ぶことの楽しさや，仲間

とつながり，分かち合う喜びを実感することなど，「対話」の質の向上につながる協働の

ある学びにするための手立てを講じていく。 

〇「対話」を生かす主体性 

「対話」は，子ども一人ひとりの思いや考えが多様であればあるほど豊かなものにな

る。子どもの思考を画一化しようとせず，個々のもっている個性や資質・能力を生かし，

それを授業で発揮できるようにすることが大切である。自分のもてる力を存分に発揮し

て学び，自己の成長と変容を自覚するとともに，次なる学びへと意欲が連続していくよ

うな主体性のある学びにしていくための手立てを講じていく。 

③ 対話型授業の具体的手立ての検討 

〇 「対話」の必然性や必要感を高める「問い」の醸成 
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  単元導入の工夫 単元の見通しをもたせる 

〇 「仲間との対話」と｢自己との対話｣を意図的に組み入れた学習展開 

  意図的に設定する仲間との対話 多様な対話形態の活用 

  学習内容を高次に達成するための対話の活用 

〇 ｢対話｣の機能を生かすための教師に見取りと働きかけ 

  意図的集団構成 立場を明確にした｢対話｣ 「対話」の可視化 

  ズレや｢迷い｣を生かす ポートフォリオ的自己評価２５２ 

 

⑷ 一年次の対話型授業研究の成果 

Ａ校の一年次の対話型授業研究の成果を考察すると次に集約できる。 

 第一に、対話型授業の目的が、一人ひとりの児童の思考力を高めることにあるこ

とを明示したこと。第二に、対話型授業の３要素を｢課題｣｢主体性｣「協働」とし、

その関連を構造化したことである。第三に、一人ひとりの思考力を高めるための具

体的な手立てを創意工夫していることである２５３。 

研究授業により、思考力を深める対話型授業の研究を継続したＡ校であったが、一年

次の終わりには、さらなる課題が明確になり、解決への方途が検討されていった。 

同校の実践研究は二年次をむかえ、「思考を深める対話型授業研究」の具体的

な手立ての更なる検討と、各教科の特質を生かしつつ思考力の深化を目指す対話

型授業に実践研究へとすすんでいった。 

 

2-1-3. 二年次の研究 ―各教科の特質を考慮し対話」の効果的生かし方― 

平成25(2013 )年度『研究紀要』の記述によると、研究実践の主な内容は下記であ

った２５４ 

⑴ 「思考を深める」対話型授業研究の具体的な手立ての検討 

「思考を深める」対話型授業研究の具体的な手立ての検討は、「問い」からス

タートし、思考を深めさせるプロセスの工夫から始まった。第一年次に重視した

一人ひとりの子どもの対話力の向上を目指す、Ａ校の対話型授業研究の方向は、 

子どもたちの「問い」を大切にしつつ、思考を深めさせる学習プロセスの具体化

にみることができる。同校では、思考を深めさせる学習プロセスとして次の５段

階を設定した。 

➀ 思考を深めさせる学習プロセスとして５段階 

1）事象や課題に関心をもつ 

2）問題意識をもち、様々な角度から思考し、自分の考えをつくり上げる。 

3）自分の考えを伝えたい、友達の考えを聴いてみたいという必要感が起  

こる。話合いにより、互いの考えを知る。 

4) 自分の考えと異なる考えに出会い、心揺さぶられる。 

5）新たな自分の考えを再組織する。 
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この、思考を深めさせる「学習プロセスの５段階」の設定は、各対話型授業の基本

のプロセスとなり、同校の対話型授業研究の学校全体としての共通性をもたらした

といえる。 

同校の対話型授業研究で注目されるのは、思考を深める自己再組織化の時間の重

視であり。またそのための具体的な方法を明示した点にある。 

② 思考を深める自己再組織化の時間の重視 

思考を深め、自分の考えを再組織させるための工夫について同校では下記に集約

している。すなわち、次の５点である。 

ア 十分な時間の確保 

イ 思考を深める視点をもたせる 

ウ 思考を深める場面や課題の工夫 

エ 仲間との対話により、成果を共有化し、思考を深める。 

オ 授業後の振り返りの時間を大切にし、自己成長の機会とする。 

 思考を深めさせる学習プロセスとして５段階の設定と思考を深める自己再組織

化の時間の重視は、同校の対話型授業研究が、一人ひとりの思考力を事実として向

上させるための創意･工夫を実践研究の基調においている証左とみることができよ

う。 

 Ａ校の第二年次に対話型授業研究は、やがて、各教科における実践研究に広がっ

ていく。Ａ校の各教科における対話型授業研究の実践研究の経緯を考察し、分析し

ていく。 

 

⑵ 教科における「思考力を高める」の再検討と「対話」を通して思考を深める子

どもの姿の記述 

同校では、各教科における対話型授業において、対話を活用して思考力を高め

るため、各教科等の担当者が、大学の附属小学校の特色を生かし、大学の各教科

教育の研究者と協働しつつ、「教科における思考力を高めるとは」について明確

にし、記述することになった２５５。下記はその記述内容例である。 

表 4-2：各教科等における対話を活用し、思考力を高めるための考え方の記述例 

 国  語：「対話」で着目する言葉，「対話」で用いられる言葉など，言葉そのものにこだわり

をもつ姿勢を，他教科等にも増して重視している。文章中のどの言葉を根拠とし，どんな理

由でその解釈に至ったのかを「対話」を通して吟味する中で生まれる気付きや発見が，「新た

な言葉の力」として獲得されていくと考えている。 

理  科：事実を一人一人が論理的に解釈し，互いの見方・考え方を交流し合うことを繰り返

すことで，自然事象のとらえが確かなものとなる。ノートづくりなどで，科学的な見方や考

え方を図や言葉を用いて表現することを重視することが「対話」を促し，「科学する心」の育

成につながるものと考えている。 

社  会：「見える事実」を通して「見えない事実や概念」を掴むことが社会科の特質である。
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事実を単なる知識としてではなく，思考を深めるための材料としてとらえ，「対話」の中で事

実を比較したり関連付けたりすることが，新たな事実や概念の獲得につながるものと考えて

いる。 

家 庭：日常の中で見過ごしがちな生活事象を見つめ直したり，実際に体験したりする中で，

そのメカニズムや価値を見いだし，衣食住の営みの大切さに気付くことが大切である。自分

や仲間，そして家族との「対話」を積み重ね，自分で意思決定し，自分らしい生活を創り出

す学びを繰り返し，実践力をはぐくんでいる。 

図 工：題材，材料・用具，環境や自然などと向き合う「自分との対話」と，多様な見方や

感じ方，発想や構想などを交流し合う「仲間との対話」が絶えず行き交い 循環していること

が図画工作科の特質である。表現と鑑賞が一体化した造形遊びは「対話」が有効に機能する

ことから，その題材開発に力を注いでいる。 

 音  楽：楽曲を構造的な視点でとらえようとする学習過程を経て，楽曲への理解や着想を深

めていくことが，音楽科における思考力である。鑑賞活動と音楽づくり・演奏表現の融合を

図った音楽づくりの過程で，演奏している瞬間こそが学びの 最高潮であるととらえ，奏でる

音を介した「対話」の充実を図っている。 

体 育：体を動かして感じたり（「自分との対話」），仲間とコミュニケーションを図ったり 

（「仲間との対話」）する中で，動きの質を高め新たな動きを獲得することが，運動する楽し

さや喜びを味わうことにつながる。体を使って学ぶことに軸足を置き，運動欲求や上達意欲

を引き出す「対話」の活かし方を工夫している２５６。 

（出典 Ａ小学校各教科の教員の提出物より多田が抜粋） 

 

この各教科等における対話を活用し、思考力を高めるための考え方が記述されたこと

が、Ａ校での、二年次の実践研究の課題である各教科における対話を活用し，思

考力を高めるための対話型授業の実践研究を促進してきたとみることができる。  

下記に、二年次の研究の成果が反映した実践事例を考察してみる。 

 

＜事例 二年次の研究の成果が反映した実践事例＞ 

 論者も授業参観した、国語・図工の授業の概要と事後の授業研究会での論議を集

約すると以下の通りであった。 

国語：古典の世界「枕草子」：教師の解説、音読による学習への期待感溢れる

導入、叙述から清少納言の工夫をみつける、対話の活性化を促す学習課題の設定

（なぜ、冬は「わろし」で終わっているのか等）、収束しそうな子どもの「思考

を揺さぶり、もう一歩深める」思考を深める工夫をしていた。 

図画工作：造詣活動：題材との出合い（題材、環境、教師のことば）→イメー

ジをもつ（経験、感性、体験等の利用）→テーマについての表現方法を試行錯誤

する（友達の表現、教師や友だちの言葉を参考にする）→自分の表現したいこと

を造形する（自己表現、友だちの表現への鑑賞活動）、この過程において自己内
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対話や他者との対話を活用する２５７。 

上記の実践事例にみられるように、国語科では、「叙述・ことば」への着目、図

画工作では、「造形活動」など、各教科の特質を生かした対話の活用が実施されて

いた。同校の各教科における対話型授業の実践研究は、次の点を明らかにしている

とみることができる。  

第一に、各教科等における対話を活用し、思考力を高めるための考え方の記述例や実践

事例にみられるように、対話の概念を広く捉えることにより、各教科において、無理

なく、必要感のある対話が活用され、学習効果を高めていくことができること。第

二に、対話の活用が，各教科の特質を損なうことなく、教科の本質に迫る対話型授

業により、教科目標が高次に達成できること。 

 

⑶ 先輩の教師の実践（他教科）のから学ぶ 

 同校の対話型授業研究の特色の一つは，対話型授業の授業実践の質の向上を意図し、他

教科の先輩の教師の実践から学ぶ授業公開を実施したことにある。 

この企画について，同校のＫ研究主任は、「対話を活用した授業をさらに効果的

にするための、他教科の対話型授業の『実践知』の相互学習を展開した。ベテラン

の教師が研究授業を公開し、教師たちが互いに切磋琢磨し合っている。殊に、他教

科の実践から学ぶことにより、自己の対話型授業の質的向上に役立てる意識を高揚

させている。授業参観後は『授業力アップ交換カード』に参観者全員が『学んだ点・

改善」』を記し、授業者に提出することとなっている」２５８と語っている。 

2013年5月には、授業力の高さで定評のある、Ｓ教諭（音楽）、Ｔ教諭（理科）が

研究授業を公開した。この研究授業の公開は、対話型授業研究の向上に資したとみ

ることができる。「授業力アップ情報交換カード」の記述から対話型授業研究の向

上について、分析・考察していく。 

 

＜事例 若手教諭の研究授業の「授業力アップ情報交換カード」の記述２５９＞ 

同校への赴任３年目の国語科を専門科目とするΟ教諭は、「授業力アップ情報交換カ

ード」に音楽科の指導力の高さでで定評あるＳ教諭の授業を参観した感想について、 

「Ｓ先生の音楽の授業では、子どもたちの集中力を切らさないように、その都度、視点

を変えた質問を投げかけていました。お互いの演奏から学び合う姿、よく見て、よく聴い

て考える姿から、音楽科ならではの『対話』の姿が見えたように感じました」と記し、さ

らに、「一人でも堂々と歌う姿、自分たちの出番をまち、張り切って演奏する姿、他のグル

ープの演奏にも積極的に手伝う指導方法に学び、国語の授業でも、生かしたいと思いまし

た」「仲間と演奏をとてもよく聴いていた（対話していた）。しかも、きちんと聴き分けて、

音楽的な視点からそれぞれの工夫のよさを感じ取って言葉にしていた。そして、他の班の

工夫を自分たちのアレンジに生かそうとする姿が感じられた。音楽ならではの『対話』が

みられる授業であった」と、記述している。 
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 このΟ教諭「授業力アップ情報交換カード」の記述からは、他教科の対話型授業

の実践から学んだことを，自分の専門とする教科で活用しようとする方向を読み取

ることができる。 

同校では、他教科の対話型授業を参観することにより、さまざまな対話の活用方法が広

まり，定着し、対話型授業研究を進展させる契機としてきたといえよう。 

 

⑷ 二年次の実践研究の成果 

同校の平成25年度『研究紀要』におけるＫ研究主任による二年次の「研究の成果」の

記述を基本資料に、二年次の対話型授業の実践研究の成果を考察する２６０。 

研究の成果として次の点が上げられる。 

第一に各教科の特質に応じた「対話」の目的と方法の開発である。様々な学習

活動に内在している「対話」をより顕在化させる⇒教科の特質を損なうことがな

いように、無理ない形で「対話」を活かす⇒教科等の本質に迫る「対話」を希求

する。この方針を共通理解したことである。 

第二に、子どもたち自身が「対話」のよさを実感するとともに，自己の変容や

成長を自覚することができるようにするための「教師の見取りと働きかけ」が充

実したことである。 

第三に、豊かな学びとして、自ら課題意識や問題意識をもち，試行錯誤しなが

ら追究し，自らの変容の実感が，次への意欲に「継続・連続していく自主的・自発的

な学び」の方向を探求できろことである。 

Ａ小学校の二年次の実践研究は､一年次で明らかにしてきた対話型授業の基本

的考え方と具体的指導方法を教科学習に活用し､教科における対話型授業実践を

探究してきた。 

ことに「思考力を深める」ことを重視し、そのための協働学習の在り方を授業

実践を通して明らかにしてきている。ことに注目されるのは、「思考力の継続性

や自主的な学び」を探究し、そのための対話の活用方法を実践的に開発していっ

ていることである。具体的には、「問いの重視」「学習プロセスとして５段階の

設定」と「思考を深める自己再組織化の時間の重視」等である。 

「問いの重視」は学習者の主体的学習意欲を高め、「学習プロセスとして５段

階の設定」の設定は、学習の見通しをもたせ、「思考を深める自己再組織化の時

間の重視」は、子どもたちの一定に結論にとどまらず，次々と思考を深めていく

時間を保証していると考えられる。 

Ａ校の三年次の対話型授業の実践研究は、「各教科等の特質を考慮した『対話』

の効果的な活用」へと進展していく。その過程を分析・考察していく。 
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2-1-4. 三年次の研究 ―各教科等の特質を考慮した「対話」の効果的な活用ー 

対話型授業研究は三年次に入り､各教科の特質を考慮しつつ、「思考を深める」授

業研究を更に探究している。その中で「対話」の有用な活用方法を開発している。 

平成 25 年度『研究紀要』の記述を主資料に、実践研究の重点および具体的内容につい

て分析・考察する２６１。 

⑴ 実践・研究の重点 

実践・研究の重点は、二年次の「各教科の特質と思考力の深化」を目指した実践

研究を更に発展させるための「各教科の特質を考慮した「対話」の効果的な活用方

法」としている。 

⑵ 実践研究の具体的内容 

 同校では、研究の重点を実践するため､下記の具体的な研究実践活動を実施した。 

第一は、「自分との対話」，「仲間との対話」をより効果的に位置付けた「１単位時間の学 

習過程」の構想である。具体的には、導入場面：「自分との対話」⇒展開場面：少人数の

「仲間との対話」→学級全体での「仲間との対話」⇒終末場面：思考を再構成する「自分

との対話」の学習プロセスを設定した。この学習プロセスにより、各教科の授業が展開さ

れた。 

第二は、 子ども同士が協働することによってこそ挑んでいける，より「価値ある課題 

の追究」がなされる授業の展開である。なお、同校では、価値ある課題とは次のようなも

のであるととらえている。 

・ 協働する必然性や必要感を子ども自身が感じている課題 

・ 多様な思いや考えが引き出され，知的葛藤が生じるような課題 

・ 単元あるいはその１単位時間の授業のねらいの達成につながる課題 

・ その教科等の本質を踏まえた課題２６２ 

Ｋ研究主任は、同校の実践研究における「子ども同士が協働する意味」について、「自

分一人では解決が困難だと感じた課題にぶつかったとき，はじめて子どもは，仲間と協働

してその課題を解決しようとするはずである。試行錯誤の末，その課題を解決できたとき，

子どもは仲間と共につくることのよさを実感するであろう。これこそが，本研究主題が目

指す子どもの姿にほかならない」２６３。と語っている。 

このＫ研究主任の発言内容にある「子ども同士が協働する」は、年度末には、「学習者

主体の対話型授業」、すなわち教師が発問し、児童が回答する対話、教師が企画し、児童

が相互に対話する対話型授業から、児問⇔児答、すなわち、児童が主体的に対話を構成

し、次々と対話を深め、知の世界を広げる、新たな価値を探究していく対話型授業へと

発展していく契機となったとみることができる２６４。 

 

⑶ ３年間の対話型授業の実践研究のまとめ 

Ｋ研究主任は、三年次の研究紀要の「実践・研究のまとめ」に「多文化共生社会が現

実のものとなってきている昨今、文化や価値観、立場の違いや異なる意見による対立を
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乗り越え、対話や共同活動を通して新たな知見を生み出し、そのプロセスの中で創造

的な人間関係を築き上げていくことのできる資質・能力、技能をもつ人間を育成する

ことは、学校教育の緊急の課題の一つである。今後は各教科等の授業という狭い枠組み

の中だけで『対話』をとらえるのではなく、グローバル時代に必要な『対話力』を育成

していくことの必要性も視野に入れ、より広い見地に立って『対話』をとらえていかな

ければならないだろう」２６５と記している。 

 同校の対話型授業の実践研究は、一人一人の児童の思考力を高まりを希求するこ

とを基調に、全体構想の構築、対話の概念の検討から、対話型授業の基本的な捉え

方とその具体的な活用方法の探究に進展してきた。さらに各教科等の特性を活かし

た思考力を高める対話型授業を開発してきた。また一単位時間で対話を活用する学

習過程を構築していった。 

注目されるのは、学習者主体の対話型授業への胎動である。学習者たちが自分た

ち自身の目的意識や問いや疑問を起点にし、学習を展開する過程で、一人では解決でき

ない、困っている、分からない疑問や問題がでてくる。そうした場面で，子どもたちが

仲間と対話し、新たな学習課題と学習方法を子どもたち自身が設定（形成）し、学びを

深めていく、次々と新たな知的世界を探究していく、こうした対話型授業を創造してい

こうとする意欲がみられる。 

こうした、Ａ校の三年間の地道な研究実践の継続により、Ｋ研究主任が、三年

次の研究紀要の「実践・研究のまとめ」に記したように、グローバル時代の対話へ

と視野を広げていっているといえる。 

 

2-1-5  Ａ小学校の対話型授業研究の考察 

 ここでは、まず、Ａ小学校の実践研究の実態を「グローバル時代の人間形成を希求す

る対話型授業研究」の視点から把握する。 

 次いで、「グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業研究」に有効な実践

活動について考察していく。 

 

⑴ グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業研究の実態把握 

同校の実践研究を「グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業研究」の

視点から調査し、実態を把握する。 

 同校の実践研究活動で「各視点に関連する実践活動」を下記の表に集約した。ま

た５段階から実施状況の評価を試みた。 

 なお、集約・記入さらに評価にあたっては、大学院教授1名、大学教授1名大学院

生２名および当該校の研究主任による合議により決定している。 
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表 4-3 Ａ小学校のグローバル時代の人間形成を希求する対話型授業研究の推進の状況 

視点            関連する実践活動 評価 

①  聴く力の重視、発言することに消極的な子への支援、座席に配置や自由

移動等の工夫は行われているが、環境設定そのものを研究課題とはして

いない。 

 

 ３ 

②  意図的な集団構成をなし、異年齢での対話、立場を明確にした対話を実

践してきた。このことにより、新たな解や知恵を共創させようとしてき

た。しかし、まだ試行の段階にあり、検討が必要とされている。 

 

 ５ 

③  意図的に「ズレ」を活用した。「ズレ」や「迷い」が必然性ある対話を

生むととらえ、表情やつぶやきを拾いあげ、自然な流れで対話に持ち込

む実践展開をしてきた。批判や異見を活用した対話場面を意図的に設定

した。 

 

 ５ 

④  「内言」と「外言」を明確にし、自己との対話と他者との対話による協

働の学びを実践研究の柱とし、実践研究を継続してきた。 

 

 ５ 

⑤  思考を深める自己再組織化の時間を重視した。このため、十分な時間を

確保するように配慮した。 

  

 ５ 

⑥ 主体性を対話型授業の３つの要素の一つと位置付けた。対話への必然性

を高める「問い」を重視し、自らの課題解決への意欲も高めた。 

発言の少ない子への個別指導をした。 

 

 ５ 

⑦ 批判や異見、対立を活用したり、学習の過程で揺さぶりをかけ、多層的・

多元的な見方・考え方をさせたりする対話方法の活用を実践研究してき

た。しかし批判的思考の概念を分析し、実践に結びつける段階には至っ

ていない。 

 

 ４ 

⑧ 音楽や図工の時間を中心に、非言語表現を対話として活用はしている

が、学校全体では言語による対話が実践研究の中心であった。 

 

 ３ 

⑨ 他者との伝えたいことを正確に聴き取ることは重視してきた。共感・イ

メージ力を特に指導の重点としては取り上げていない。 

 

 ２ 

⑩ 多角的・多面的に思考するスキルや自己見解に可視化の方法の習得を進

めた。日常的に対話スキルのトレーニングは行っていない。 

 

 ３ 

 

 ○評価の基準 

 視点の示す教育実践活動について、収集した文献資料、聴き取り調査等をもとに、

下記の評価基準により評価した。 

   ５ 学校全体で重要性を共通理解し、教育活動の頻度が高い 

   ４ 学校全体で重要性を共通理解し、教育活動を折に触れ行っている。 

   ３ 学校全体で重要性を認識しているが、教育実践を行うことは稀である。 

   ２ 学校全体では重要性を共通理解していないが、個別の授業実践において
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稀に教育活動を行っている。 

   １ 学校としての共通理解がなされておらず､実践もされていない。 

  

 Ａ小学校の３年間にわたる対話型授業研究をグローバル時代の人間形成の視点か 

ら考察すると以下が指摘できる。 

 研究の目的は思考力の育成である。そのための主体性・協働を柱とし、自己との

対話と他者との対話による思考力を高める対話型授業を推進していく。 

 よって②③④⑤⑥に関わる事項については、その重要性について学校全体での共

通認識がある。他方、グローバル時代の対話に大きな意味をもつ、非言語表現や共

感・イメージ力についての実践研究は不十分といえる。また受容的な環境づくり、

対話力の基盤づくりとしてのスキルの習得についても、重要性への認識はあるもの

の実践が十分に行われる段階に至っていないとみることができる。 

 

⑵ Ａ校の実践研究から導き出される｢グローバル時代の対話型授業｣に有効な実践活動 

Ａ校の実践研究から導き出される｢グローバル時代の対話型授業｣に有効な実践活動を考察

する。 

第一は、Ａ小学校の対話型授業の開発研究は理論に学ぶ実践研究を継続してき

たことである。Ｋ研究主任によれば、同校における理論研究は概ね次の３点に集

約できる。 

その一は、自主的な理論研究会の開催である。Ｋ研究主任は、学究的でありデ

ユーイやヴィゴツキーの学習論やバフチィンの対話論を研究し、そこで得た知見

を基に、自己内対話と他者との対話の往還の必要など、児童が事実として成長す

る対話型授業の開発の基本的な考え方について研究推進委員会に提案していっ

た。その二は、国立大学の附属小のよさを生かし、各教科領域の研究者と教科等

の特質を生かした対話の在り方や授業計画作成などについて協働を推進したこ

とにある。その三は、研究協力者の参加である。対話や対話型授業の概念につい

て認識を深める機会となり、また、全国各地のさまざまな学習方法について情報

提供を受けることができた。こうした理論を学ぶ機会をもつことにより、同校の

研究は年度を追うごとに進展していった。その継続が、思考力を高めるプロセス、

内言と外言の往還等の実践知を実証的に生起させたといってよい２６６。 

Ａ校の実践研究から導き出される｢グローバル時代の対話型授業｣に有効な実践活動の

第二は、「対話授業の有効性」をもたらす具体的な実践活動の開発である。それ

らを以下に記す。 

その一は、対話型授業を共生社会の基本的資質・能力、技能を育む協働学習へ

の位置づけたことである。「課題（子どもの思いと教師の思いが連動した単元、

教材課題）、「主体性」（問題意識・課題意識→個の学び→自己の変容の自覚）、

「協働」（問の共有化→集団での学び→思考の外言化→仲間との分かち合い）の
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三要素のトライアングルの関係に位置づけ、「対話」は三要素をつなぐ機能を有す

ることの実証した。 

その二は、自己内対話と他者との対話の往還の効果の提示である。「仲間との対

話」と「自分との対話」を意図的に組み入れた学習の展開によりその有効性を検証

してきた。また、このための一人ひとりの表現力の違いへの個別指導の必要も提示

した。 

その三は、思考力を深める手立ての創意・工夫である。「対話」の機能を生かす

ための意図的集団構成・立場を明確にした対話、思考を深める自己再組織化の時間

の重視、継続・連続する対話による思考の深化のための手立ての開発はその例であ

る。 

その四は、主体性の涵養と自己成長・変容の自覚である。子ども自身が「対話」の

よさを実感するとともに，自己の変容や成長を自覚する対話型授業を希求してきた。 

「対話」の必要感を高める「問い」の醸成、価値ある課題設定の工夫、継続・連続

していく自主的・自発的な学びのための工夫は、その具体的な手法である。 

なお、同校では、今後の課題としてのグローバル時代に必要な「対話力」を育成して

いく見通しを提示している。 

 

2-2  対話の基礎力の向上を指向した実践研究 

  Ｍ小学校では、対話の基礎力の向上と一人ひとりの児童の自己肯定感を高める

ことを主たる目的とし、対話型授業の実践研究に取り組んできた。 

  学校の概要及び研究の概要は以下の通りである。 

 

2-2-1. 学校・研究実践の概要 2011 年～2013 年度の研究 

⑴ 学校の概要を確認しておきたい。 

丹沢山系の東端に位置し、自然豊かな学区域にあるＭ小学校は、丹沢山系の東端に位置

し、自然豊かな学区域にある東京都都下の町立の小学校である。童数 120 名、7 学級の小

規模校である。 

 

⑵ 調査概要 

論者は、３年間にわたり、同校の対話型授業研究に参加し、12回にわたり、訪問し、そ

のたびに、全学級の授業参観の機会を得た。このことにより、同校の研究実践の深まりを

その都度把握できた。文献として、同校の３年間の研究紀要、研究委員会の会議記録、教

員が記していた授業の参観の記録、同校の研究を掲載した『教育ジャーナル』の記事 

論者への手紙・メール文などを調査した。またできる限り、公式・非公式の会議に参加し

た折の記録も調査した。 

同校を訪問し、校長・副校長、教務主任、研究主任、（事実誤認がないように大学院生が

同行・同席）各２時間程度の聴き取りをした。概要は以下の表の通りである。 
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表 4-4：M校への聞き取り調査の概要 

 年月日 時刻 調査対象者  場所   主な聴き取り内容 

2013.12.12.14-16 校長 

教務主任 

校長室 同校の一年次研修の概要 

2013.12.13.15-18 研究主任 校長室 同校の二年目の実践研究が方向転

換していく契機 

児童への実態調査を実施した理由 

実態調査の結果に対する教員の受

けとめ方 

2013.12.19.15-18 研究主任 校長室 研究の３本柱による実践研究の推

進までの経緯 

３年間の研究の成果と、同校教職員

の受けとめ方 

 

⑶ 研究の概要 

Ｍ校の研究テーマは「自ら考え、判断し、進んで表現する児童の育成～よく聴こう、進

んで話そう 分かりあおう～」である。また同校では、対話の捉え方を「かかわり合う中

で認め合う、言語を通しての対話、内なる思いや考えを深める自分自身との対話」として

いる。 

また、研究の重点として、「対話場面での話題設定の工夫」「対話集団のシステム化」、 

「対話する場（環境設定）の工夫」、「対話力を育むための基礎活動の重視」を掲げて実践

研究に取り組んできた。 

研究実践スタート当初は戸惑い、悩みつつ、やがて「対話の基礎力の向上」を特色とし

た対話型授業の優れた実践開発校となっていった。 

 

2-2-2. 研究実践の経緯と内容 一年次の研究  

 聴き取り調査と研究紀要の記述をもとに調査すると、一年次の研究の経緯と内容は以下で

あった。 

⑴ 実践研究の契機 

Ｈ校長は、同校の実践研究の契機について、「平成 23（2011）年度､東京都言語能力向

上推進校に指定され『自ら考え、判断し、進んで表現する児童の育成』を研究主題に３年

間の継続研究を行うこととなった。突然の指定であり、戸惑いもあったが、これを機会に

同校の教育実践力を高める機会にするとの校長の判断で引き受けることとした」２６７と語

っている。この突然の東京都言語能力向上推進校への指定が、一年次の実践研究の戸惑い

に表れていたとみることができる。 

同校の実践研究は、都教委の方針を受け、「書く力と読書指導」を重視した研究、基礎



105 

 

的・基本的な知識・技能、音読・暗誦・漢字の読み書きなど、総花的であり、試行錯誤し

ていた。Ｍ小学校『研究紀要』（2011）の叙述には、その混乱ぶりが読み取れる。 

 

⑵ 書く力から対話活用へ 

一年次の研究では、「基礎的・基本的知識及び技能の確かな定着と活用」を指導の重点と

し、都教委の方針を受け、「書く力と読書指導」を重視した研究を行った。具体的には、読

み、書く、計算などの基礎的・基本的な知識・技能を体験的な理解や反復練習を重視し、

徹底させ、学習の基礎を構築することに努めた。また国語科において、音読・暗誦・漢字

の読み書きなどの基礎的な力の定着にも取り組んできた。さらに対話を授業にもちこむ方

法も研究実践してきた２６８。 

この記述からは、研究が焦点化できない状況が読み取れる。 

 

こうした混迷を脱し、研究の方向を明確にしたのは、同校の研究実践の中核を担う、教

務・研究委員会での教師たちの率直な論議であった。 

 

＜事例 研究の方向転換の契機１―研究全大会での教師たちの声―＞ 

年度末の反省会では、教師たちから「2011 年度は 7回の研究授業を行ったが、どの研究

授業も試行錯誤の域を出ず、学校全体としての取り組みができてこなかった」「何をどう深

めていったらわからない」、「漠然としすぎている」「霧の中を歩いているようだ」「研究授

業をやっても次につながらない」との声がでた。また「本校の児童の実態は、自ら話す力

や積極的に聴こうとする姿勢がない。こうした子たちへの指導をしてやりたい」との発言

が相次いだ。この教員たちの率直な発言が、研究内容を焦点化する契機となった２６９。 

推進校に指定されたことを契機に開始された。Ｍ小学校の対話型授業の実践研究は、当

初，その方向が定まらず、「基礎的・基本的知識及び技能の確かな定着と活用」を指導の重

点とし、都教委の方針を受け、「書く力と読書指導」を重視していた。そして、研究授業も

年間７回実施された。しかし、年度末の反省会で、児童の実態、すなわち「自ら話す力や

積極的に聴こうとする姿勢がない」に対応した実践研究をやりたいとの思いが教職員に高

まってきた。いわば受け身の研究から、教育実践者としての必要感による実践研究への転

換が行われたとみることができる。 

 

2-2-3. 二年次の研究  国語科における対話の活用、さらに対話の基礎力への着目 

 2012 年『研究紀要』には 2012 年度の研究では以下の３つの柱（中心的学習活動）をた

て、研究に取り組んだことが記されている。 

➀ 対話・スピーチ活動 

スピーチ練習 内なる対話、合意形成をもとめる対話 合意形成を求めない対話 

② 読書活動 

めざせ百冊読書の木 「おすすめ本」紹介 アニマシオン 読み聴かせ 
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③ 書く活動 

徹底した添削指導 吹きだし法 手紙 漢字練習 スピーチ聴き取りワーク２７０ 

 

 この３本柱は、二年次の同校の実践研究が、まだ焦点化していない状況を示していると

いえる。 

 Ｍ小学校の 2012 年『研究紀要』には、同校の実践研究が、研究の進展とともに焦点化し

ていく状況が記されている。「二年次に実践研究は、１学期は全教科を対象としていたが、

２学期以降は，国語科に焦点化し、また児童の言語表現力の向上を目指し、対話の活用を

重視し、また研究の 3本柱を設定し，推進することとなった」「『よく聴こう、進んで話そ

う、分かり合おう～』をテーマに掲げ、年度当初は全教科等で実践していた。しかし、研

究を焦点化させるため、２学期からは、研究対象教科を「国語科」にしぼり、国語科の言

語活動の一つ『対話』を大きな柱とし、より高次な知的創造をねらいに据え、前年度の研

究を生かしつつ、物事を多様な視点から考察できる子どもの育成を目指すこととした」２７１

と記されている。 

 同校の実践研究は、二年次の２学期に至り、国語科における対話型授業に焦点化してき

た。混迷の大きな要因は、突然の東京都言語能力向上推進校指定による戸惑いであった。

しかし、さまざまな学習活動を実践研究することにより、研究の焦点化への必要感を高め

ていった。このさまざまな学習活動の実践研究は、３年次の同校の対話型授業の特質とな

る「対話の基礎力の向上」のために有用な手掛かりを与えたとみることもできる。 

Ｍ校の研究の中核である教務・研究委員会では、2012 年 12 月の学期末反省で以下の

論議が行われた。このことが、同校の実践研究の方向転換の契機となった。この会議で

は、実践研究の現状について率直に意見を出し合い、さらに、現在までの研究の到達点

を確認し、今後の方向について話し合いをした。 

この会議での現状分析と研究の到達点の確認が，三年次研究の基本的方針につながっ

ていった２７２。 

＜事例 研究の方向転換の契機２ ―教務・研究委員会での論議―＞ 

2012 年 12 月 24 日の学期末反省の会議で次の論議がなされた２７３。まず現状分析がさ

れ、下記の意見がだされた。 

・ 対話を中心とした活動をしてきたが、授業中の子どもたちのようすを参観すると深い 

対話をしていない。表面的な話し合いにとどまっている。（Ｓ教務主任） 

・ スピーチ活動を日常化させ、週３回行ってきたが、継続しているうちにマンネリ化し

てきた。子どもたちも教師にもスピーチさせる必然性がみつからない。（Ｈ研究主任） 

・ 研究の３つの柱がそれぞれよいのだがバラバラの気もする。（Ｋ研究委員） 

・ やっているうちに分かると思ってきたが、そうではない、もっとわれわれが学ぶ必要 

がある。（Ｓ教務主任） 

  現状分析をした後,現時点までの研究の到達点について率直な意見交換が行われた。 

・ スピーチを重視してきたので、スピーチ力は高まり、また図書館指導により、本を



107 

 

読む子は、多くなったが、授業中に話し合いをさせると、まだまだ対話力がついて

いないというのが先生たちの実感だ。（Ｈ研究主任） 

・ ２年間さまざまな研究実践をしてきたが、バラバラで、学校全体の研究として集約

されていない。（Ｓ教務主任） 

・ 教務・研究委員会がリードし、研究授業を実施してきたが、毎回事後の研究会で同

じような論議が繰り返され、深まりを実感できない。（Ｋ研究委員） 

 この、現状分析の論議が、教職員に「表面的な対話にとどまっている」「スピーチのマン

ネリ化」研究の三本柱の統一感のなさ」などの問題点を自覚させ、到達点の論議が、「対話

型授業研究の深まりのなさ」を認識させた、このことが三年次の研究の方向を定めていっ

た契機とみることができる。 

 

2-2-4. の研究の方向性  対話の基礎力の育成 

 三年次に至り、研究主任Ｋ教諭への聴き取り調査、また教務・研究委員会や研究全体会

の記録から、研究の現状分析や到達点に関する論議を生かし、新たな対話型授業研究が開

始されたとみることができる。 

⑴ 研究全体会での論議と研究全体構想図の提案 

研究全体会の議事録から、教務・研究委員会作成の提案資料により、これまでの実践研

究を振り返った後、今後の研究の方向について論議がなされ、さまざまな意見が出された

が、最終的に次の点で共通理解したことが記されている。 

・ Ｍ小の子どもたちが、「話すこと、聴くことが得意ではない」自己肯定感をなかなか

もてない現実を直視したとき、「対話したくなる環境づくり」や「対話力の基礎を培う

活動」が重要ではないか２７４。 

この論議を受けて、2013 年 3 月、教務・研究委員会からの提案として、研究構造の原案

が提案された。この全体構想にもとづき、対話型授業の開発研究が推進されることとなっ

た。 また児童の対話力についての実態調査が必要との認識でも全員が一致した２７５。この

全体構想の再構築と、児童の対話力についての実態調査の結果が、同校の三年次に研究の

方向を確立していったと分析できる。 

 

⑵ 2013 年度 Ｍ小学校の対話型授業研究の内容 

① 研究の３本柱設定の背景 実態調査 

三年次の研究では、「対話したくなる環境」「対話の基礎活動」「授業での取り組み」の３

層による研究実践を展開することとした。 

その有力な根拠となったのが、2012 年 11 月 15 日に実施した児童（5・6年生全員）への

話すこと、聴くことについて児童の実態調査の結果と教師たちによる児童の実態ついての

であった２７６。 

同校が実施した「話すこと、聴くこと」についての調査結果を抜粋して提示する。なお

設問は、教務・研究委員会に教員で作成し，集計は各担任が行った。 
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図 4-1  M 校の「話すこと」に関する実態調査結果 

 

図 4-2 M 校の聞くことに関する実態調査結果 

 

＜児童の実態調査結果の同校教師たちの考察＞ 

児童の対話力（話すこと・聴くこと）についての実態調査の結果について、同校の

教師達は 2012 年度『研究紀要』に以下のようにまとめている。また結果を生かし、三

年次の研究の方向についての意見も集約している。 

・ 「自分の意見をもって話すこと」と「相手の話に対して自分の意見と比べながら聞く

こと」に苦手意識をもつ児童が多いことから，今後適切な手だてが必要であると考える。 

・ より豊かなスピーチ活動にするために，児童が興味・関心を持てるような話題設定す

ることや考える時間を確保していくこと，さまざま対話に関わる活動の機会をつくるこ

とが必要。 

・ 子どもたちの「話したい，伝えたい」思いを大切に，その思いを言葉（スピーチ）と
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して表現し相手に上手に伝えられるよう，３年目の研究では，多様なスピーチ活動の実

践に取り組んでいきたい。本校の特色でもある，六道山に囲まれた豊かな自然や芝生化

された広大な校庭といった恵まれた環境を最大限に生かしつつ，伝える相手も学級内だ

けでなくたてわり活動を通しての異学年交流や家族，周辺地域・施設の人々等に大きく

広げていきたい２７７。 

この実態調査の結果が、2013 年度の研究の直接の動機づけとなったとみることができる。

突然の研究校としての指名を受け、戸惑い、混乱していた同校の実践研究は、試行・混乱

の時期を経て、対話の基礎力を高める研究に焦点化していく。その大きな要因は児童の対

話に関する実態と,教師たちの児童の対話力をなんとか高めたいとの思いによると分析で

きる。 

平成 25 年度の同校の研究紀要「研究主題設定の理由」には、教師たちの対話に関わる児

童の実態の捉え方が次のように記してある。 

〇 教師たちの対話に関わる児童の実態の捉え方 

本校は全学年１学級ずつの小規模校であり，異学年とも仲が良く，一見すると児童間の

コミュニケーションは活発に行われている。 

しかし，慣れ親しんだ小集団の中において，児童の中にはあえて言葉で表さなくても相

手には伝わっているだろうという意識があり，改まってみんなの前で自分の思いや考えを

表現することは苦手である。また，学校から一歩外に出て地域社会と接する際，自分の考

えを述べたり相手の発言を聞いて質問したりということに臆してしまうところもある。そ

れらの背景には，次のような学習的な要因が考えられる。 

・ 基礎的な学習内容の理解が不足している。 

・ 自分の考えに自信がもてない。 

・ 「話すこと・聞くこと」の基本のスキルが身に付いていない。 

・ 語彙量が少ない２７８。 

「児童の実態調査」、「教師たちの対話に関わる児童の実態の捉え方」を根拠として、児

童の実態を直視し「対話したくなる環境」「対話の基礎活動」を重視し、その成果を生かし

つつ「授業での取り組み」の３本柱を中心に対話型授業の開発研究を進めていくことにな

ったとみることができる２７９。 

同校の研究実践を紹介した『教育ジャーナル ―特集言語活動の充実―』2013 年 11 月

号には、Ｈ研究主任の執筆により、同校の研究の３本柱とその具体的な内容が下記のよう

に記されているが、同校の三年次の研究の方向が確立していることが読み取れる。 

 

⑶ 研究の３本柱 

『教育ジャーナル ―特集言語活動の充実―』に掲載された、研究の 3本柱の概要は下

記である２８０。 

➀ 対話したくなる環境の設定 

児童が多くの人と多様なかかわりができるように教師が意識して計画し、授業や行事、
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日常生活を対話あふれるものにしている。掲示物や職員間の交流も重視している。 

○児童の融和的人間関係を醸成する活動 

縦割り班活動 多様な人々（高齢者、障害者、幼児等）との交流、手紙交換 

ＮＧワード・ＯＫワード（人を傷つける言葉、温かくする言葉を整理し、意識さ  

せる）参加型掲示物（付箋を使って自由に参加できる掲示物） 

○地域の豊かな自然の活用 

自然の中での気づきを共有する体験学習、草木や虫の感触、花の香りや風を感じ

たことは、自己の体験を語るときの材料とし、表現の工夫につなげる。 

② 対話の基礎となる活動の重視 

対話に自信のない児童には、対話の基礎となる活動をさせることが大切との考え方か

ら、「声を出す」「考えを話す」「よく聴く」「じっくり読む」「思いを書き表す」など、語

彙を増やし表現力を高めるための学習や常時活動を行っている。 

○暗唱 今月の詩、早口言葉、俳句、干支、二十四節季、春夏の七草、八高線の駅名、

百人一首、漢字歌の暗唱を、朝の時間や授業の初めに行い、声を出すことへの抵抗をな

くし、和やかな雰囲気をつくっている。 

○対話型ゲーム 話すこと、聴くことのスキルアップゲーム、自信をもって表現し、友達

の考えを受け入れる雰囲気作りゲーム等、簡単で楽しい活動を展開するようにしている。 

○スピーチ イメージマップの活用、スピーチメモの習慣化、話法の工夫や補助資料の準

備、テーマ設定の工夫（身近な話題、聴いてほしいこと等） 

③ 対話型授業への取り組み 

環境設定への配慮、対話の基礎力の向上を生かし、国語科における対話を活用した授

業研究をすすめる。 

 

Ｈ研究主任が記した文章を分析すると、「対話したくなる環境の設定」「対話の基礎と

なる活動の重視」「対話型授業への取り組み」を研究の３本柱として決定し、そのための

具体的な学習活動を展開していく方向が定まってきたと考察できる。 

同校は、2013 年 11 月 5日、東京都言語能力推進校として、研究報告会を行った。そ

の報告会用リーフレットに「対話型授業研究」における「対話したくなる環境」「対話の

基礎活動」の成果について、研究主任Ｈ教諭は「多様な『対話の基礎力』としての言語

活動を通して学んだことで、子どもたちの言語活動が活発化し、グループや友人同士で

きちんと話す機会が増えてきた。堂々と意見を発表することができるようになってきた。

それは国語だけでなく他の教科にも広がり、保健室行くとき、用件をきちんと言葉で伝

えられるようになるなど、学級内での成長のようすがみられるようになってきた」２８１と

記している。 

この文章からは、「対話の基礎力の育成」が同校の実践研究の基盤をなしていることが

明示される。この対話の基礎力重視の方向は、話す・聴くに関する児童の実態調査の結

果や日常の学校生活で教師が感じる同校の児童の対話力に関する実態が、実践研究の動
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機になっていると考察できる。 

同校では、研究の３本柱を中心に、対話の基礎力の向上を目指した研究実践を積み重ね

ていった。その成果は 2013 年 11 月 5 日の研究報告会で発表された。 

当日配布された、研究報告会用リーフレットの「授業研究で特に重視した事項」記述２８２

や同校の教職員への聴き取り調査をもとに、三年次の対話型授業研究の進展の状況を分析  

・考察していく。 

 

⑷ 対話型授業の実践研究で重視した事項 

研究報告会用リーフレットには、同校の三年目の対話型授業の研究実践でどの授業でも

重視してきた事項が記してある。それらを分析すると次に集約できる。 

第一に、「話題設定の工夫」である。児童が興味関心をもち、また多様な論議が出来る課

題を工夫することである。ねらいの分析と教材研究をなし、対話が活発化すると予想され

る話題を設定していった。対話の活用により、「単元で付けさせたい力」「目指す児童の具

体的な姿」が高次に達成できる話題設定を目指している。 

第二は「対話のシステム化」である。自己内対話、他者との対話の組み合わせ場面を明

確にした。また、学習目的に応じて、個人、ペア、小グループなどの対話形態を工夫して

いる。 

第三は、「環境設定への配慮で」ある。対話がしやすい、受容的雰囲気づくりを心掛けた。

ことに、授業の始めの雰囲気作りを大切にしている。緊張をほぐし、自然に学習に入って

いける雰囲気をつくっている。 

具体的には、教材に合わせて、写真などの資料、効果音、映像などを示す、対話しやす

いグループ配置を工夫する、机や椅子の有無、身体の向き等、話し合いが活発に行われる

ための環境づくりを重視していた。 

その他、児童に学習活動へのイメージをもたせるため、教師がさまざまな対話の方法の

模擬演技をする映像作品のシリーズを制作した。また、児童の優れた活動をできるだけ紹

介した。このように言葉だけでは児童にとって分かりにくいことは、図や映像などの資料

を用いたり、作ったりして、イメージを膨らませることができるようにしていた。 

 

⑸ 対話型授業を支える対話の基礎力の向上 

Ｍ小学校の対話型授業の実践研究の特色は､「対話型授業を支える対話の基礎力の向上」

にある。Ｈ研究主任は「子供たちの話す力、聴く力をなんとか高めたい。そのためには、

読書や掲示など、学校のさまざまな活動を結びつけ､また、スキルトレーニングをするなど、

地道な活動を継続していくことが大切と考えた。また振り返りを重視し，子ども自身が成

長を自覚できるようにした。小さな学校のよさを生かし、みんなで協力し合って実践研究

してきた。何よりも良かったのは、研究発表の日の授業で子供たちが活発に話し合ってい

たことだ。私たちが得たいちばんのことと思う」２８３と語っていた。 

Ｍ小学校では、「平成 23（2011）年度､東京都言語能力向上推進校に指定され『自ら考え、
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判断し、進んで表現する児童の育成』を研究主題に３年間の継続研究を行うこととなっ

た。突然の指定であり、教職員に戸惑いもあった。研究一年次は、「書く力と読書指導」、

具体的には、読み、書く、計算などの基礎的・基本的な知識・技能を徹底させ、学習の

基礎を構築することに努めた。国語科においては、音読・暗誦・漢字の読み書きなどの

基礎的な力の定着にも取り組んできた。 

二年次には、「対話・スピーチ活動」「読書活動」「書く活動」を研究の３本柱として実

践研究を進めた。しかし実践研究が焦点化せず、深まらないとの反省が教師間におこり、

また児童の実態調査から,話す・聴くことの弱さが明示された。こうしたことが契機とな

り、二年次の２学期から対話を中核に据えた、国語科における対話型授業研究が開始さ

れた。 

 

三年次の同校の対話型授業の実践研究は「対話型授業を支える対話の基礎力の向上」

を目指して展開された。このことの要因と意義について分析・考察する。 

同校の実践研究の基底には、前述した「教師たちの対話に関わる児童の実態の捉え方」

にあるように、同校の教師たちの児童の捉え方と、それを改善し,一人ひとりの児童の自

己肯定感を高め、対話力を向上させたいとの思いがあるとみることができる。論者との

公式・非公式の会での話し合いからもその思いは受けとめられた。 

「対話の基礎力の重視」は、児童の実態をみつめ、高次な対話を持ち込むのではなく、

対話の基礎となる事項を地道に育んで行くことが,結果として同校の児童の対話力を高

めるとの見通しによるものと考察できる。また一年次から取り組んできた,「書く力と読

書指導」、音読・暗誦・漢字の読み書きなどは、対話の基礎力向上の有用な方途ともなっ

たとみることができる。図 4-3 にＭ小学校の研究全体の構想図を示す。 

同校の対話型授業の実践研究では，児童の「話すこと，聴くこと」に苦手意識をもつ

実態を直視し、その改善のために、「対話したくなる環境づくり」を基盤におき、さらに、

対話力の基礎としての「声を出す」「考えを話す」「よく聴く」「じっくり読む」「思いを

書き表す」など、語彙を増やし表現力を高めるための学習を日常化した。その基礎力を

生かした対話型授業研究を行ってきたと考察できる。 
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図 4-3 Ｍ小学校の研究全体構想図 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

（Ｍ小学校研究発表会資料を参考Ｈ研究主任、Ｋ研究委員と論者が協同し作成 2013 年） 

 

 対話型授業研究においても、児童が学習に意欲的に取り組むための「課題設定の工夫」 

論議が深まるための多様な対話の形態を活用した「対話のシステム化」、児童が心を開き対

話を楽しめるようにする「環境設定への配慮」を重点とした。対話の基礎力の向上への着

目は，同校の研究の特色といえよう。 

 

2-2-5  Ｍ小学校の対話型授業研究の考察 

⑴ グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業研究の実態 

Ｍ小学校のグローバル時代の人間形成を希求する対話型授業研究の推進の状況を

下記の表に集約した。 

 

表4-5  Ｍ小学校のグローバル時代の人間形成を希求する対話型授業研究の推進の状況 

視点          関連する実践活動 評価 

 

①   

対話がしやすい、受容的雰囲気づくりを心掛けた。ことに、授業の始めの

雰囲気作りを大切にしている。緊張をほぐし、自然に学習に入っていける雰

囲気をつくっている。教材に合わせて、写真などの資料、効果音、映像など

を示すようにした。 

対話しやすいグループ配置を工夫している。机や椅子の有無、体の向き等、

話し合いが活発に行われるための環境づくりを重視していた。 

 

 

 ５ 

対話の基礎活動 

 対話したくなる環境づくり 

対
話
の
シ
ス
テ
ム
化 

話
題
設
定
の
工
夫 

環
境
設
定
へ
の
配
慮 

対話型授業への取り組み 
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②   

授業のシステム化を目指し、自己内対話、他者との対話の組み合わせ場面

を明確にした。また、学習目的に応じて、個人、ペア、小グループなどの対

話形態を工夫した。 

 

 ４ 

 

③   

スピーチ・聴くことの基礎力を重視した研究であり、対話は活用して

いるが､多様性の尊重・対立や異見の活用にまで研究実践が進展しては

いない。 

 

 ２ 

 

④   

自己内対話については、学校全体でその重要性を認識し、自分自身と

の対話の時間を設け、自分の感じたことや考えたことを付箋やワークシート

に書き表したりする手法を工夫した。他者との対話も重要とし、対話場面を

意図的に設定した。しかし効果的な往還にまで実践研究は進んでいない。 

 

 

 ４ 

 

⑤   

沈黙・混沌の対話における意義については、授業検討会の話題となら

ず、学校全体での共通理解は不十分と言える。図書指導の充実などによ

り、沈黙の時間を自己成長のときと位置づけてはきた。 

 

 ２ 

 

⑥   

参加型掲示物（付箋を使って自由に参加できる掲示物）自分の感じたこと

や考えたことを付箋やワークシートに書くことを日常化し，自信をもって発

表したでできるように工夫してる。 

 

 ５ 

 

⑦   

 批判的思考の対話における意義等については研究協議会に話題とな

ってこなかった。 

 

 １ 

 

⑧   

言語による表現活動の研究の中心であり、非言語活動については実践研

究がなされてこなかった。 

  

 ２ 

 

⑨   

共感・イメージ力の大切さについて､実践研究が広がってきてはいない。た

だ、融和的人間関係の醸成は、研究の重点とされており、活動ＮＧワード・

ＯＫワード（人を傷つける言葉、温かくする言葉を整理し、意識させる）活

動が行われている。 

 

 

 ４ 

 

⑩   

対話に自信のない児童には、対話の基礎となる活動をさせることが大切と

の考え方から、「声を出す」「考えを話す」「よく聴く」「じっくり読む」「思い

を書き表す」など、語彙を増やし表現力を高めるための学習や常時活動を行

っている。イメージマップの活用、スピーチメモの習慣化、話法の工夫 

 

 

 ５ 

（出典 Ｍ小学校の実践研究の記録から抜粋） 

Ｍ小学校の３年間にわたる対話型授業研究を「グローバル時代の人形成の視点」

から考察すると以下が指摘できる。 

「対話の活性化のための雰囲気作り」「対話の基礎力の育成」「基本技能の習

得に関する研究実践」を重視した対話型授業研究であった。子供たちの自己肯定

感を高めることの大切さを学校全体で共通理解し、さまざまな実践の工夫に取り

組んできた。 

 研究の進展と共に、多様な他者との交流機会も多用し、活発に対話する子どもた

ちの姿が見られるようになった。 
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 他方、グローバル時代の対話で重視される批判的思考力や非言語表現について研

究協議会でも話題になることはなかった。 

 

⑵ Ｍ小学校の実践研究から導き出される実践知 

Ｍ小学校の対話型授業の実践研究の特色から導き出される実践知は「「対話の基礎力

を高めるための具体的な手立ての工夫」にある。 

➀ 対話の基礎力への着目と実践の工夫 

同校の研究の特色は、子どもたちの実態に対応した「対話の基礎力への直目と実

践の工夫」であった。自分の意見を述べること、対話場面で語り合うことが得意な

子が少なかった。こうした実態から、まず、対話の基礎力（触れ合い、語り合い体

験、対話スキルの習得、語彙を増やしたり、暗唱したりするなどの活動）を日常的

に行ってきた。 

各活動は、下記に大別できる。第一に、異年齢集団の交流 地域の人々との交流

等「相互交流意識の向上,第二に詩の暗唱，読書活動等の語彙や知識の習得,第三に

詩に暗唱，読書活動等対話の基本のスキルの習得である。 

② グローバル時代の人間形成における「対話型授業の有効性」をもたらす具体的

な実践活動 

〇 対話の基礎力の向上：対話力は,聴く・話す・対話するの基本のスキルの習得

によって高まっていく。同校では日常的に対話スキルトレーニングをすることに

より対話技能を高めている。 

〇 自己肯定感の向上：少人数学校のよさを生かし,一人ひとりの自己肯定感を高

める工夫をしている。読書発表会など、一人ひとりの児童に活動の機会を与え,

自信をもたせる手立を工夫していた。 

〇 多様な対話形態の体験：自己内対話・ペア・グループ・学級全体の対話を学習

のプロセスで組み合わせ,多様な場面で対話をさせることにより、さまざまな場

面に対応できる対話力を高めていった。 

〇 共感・イメージ力の錬磨： 自然環境の豊かさを活用し,動植物の観察を話題

に語り合い、また学校内外での動植物についての一人ひとりの発見・気づきをカ

ードに記し、掲示板に貼り付けるなど共感・イメージ力を錬磨した。 

上記は、対話型授業の推進がグローバル時代の人間形成の基盤づくりに有効であ

ることを証明した事実といえる。 

同校の実践研究でことに注目されるのは，対話スキルの習得である。対話におい

て技能は重要である。古代ギリシャのソフィストたちは、人間が議論をする際の発

想を限定し、論議の型を抽出させていった。その根底には、レトリック（弁論術）

とは生れつきの議論の才ではなく、雄弁な人のやり方を注意深く観察し、その方法

を研究し、それを自分のものにすることにより高まっていく、との思想があったと

される。対話の基本のスキルには聴く・話す・対話するスキルがある。たとえば聴
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くスキルには、正確に聴く、励ます・引き出す・批判する・自分の考えを再組織

化する聴き方のスキルがある。話すスキルには、他者意識を基調とした内容・構

成、話法、さらには聴き手を引きつけるユーモアの挿入などのスキルがある。対

話スキルには､二人での対話、グループでの対話における具体的な応答の仕方を

習得させるスキルがある。 

Ｍ校では、こうした基本のスキルを習得させ、さらに、論議を深め・広げるためのスキ

ルをも習得させている。発言を促す、補足や詳細な説明を求める、他者に支援を依頼する、

しばしの思考の時間を提案する、他のグループの論議を聴いてみるなどのスキルがある。

「対話スキルの習得は『型』を身に付けることであるが、やがてその型が浸透し、消化さ

れ､議論の進行に応じて臨機応変に対応できる対話技能として定着するようになる」２８４。 

Ｍ校の対話型授業の研究は、「対話の基礎力の育成」を重視し、その具体的方

途を探究していっ実践研究であった。 

 

2-3. 対話による思考力の深化を目指した実践研究 

 Ｋ小学校では児童の「思考力の深化」を目指し，対話を活用した実践研究を継続

してきた。同校の対話型授業の実践研究の特色は「聴くこと」「聴き合い」、また

「受けとめ」を生かした、発信・表現の方法について分析していることにある。分

析結果を対話型授業で活用する方法を実践研究していることも特色がある。 

 学校の概要及び研究の概要は以下の通りである。 

 

2-3-1. Ｋ小学校の研究実践の概要  2010 年～2014 年度の研究 

⑴ 学校の概要 

Ｋ小学校(仮称)は、北陸の国立大学の附属小学校である。学校規模は、児童数 125 名、 

6 学級である。 

⑵ 調査の概要 

論者は、同校の対話型授業研究に参加し、５回にわたり訪問し、そのたびに、全学級

の授業参観の機会を得た。このことにより、同校の研究実践の深まりを把握できた。 

文献調査として、同校の３年間の研究紀要、研究委員会の会議記録、教員が記してい

た授業の参観の記録、児童の学習の記録、論者への手紙・メール文などを調査した。ま

たできる限り、公式・非公式の会議に参加した折の記録も調査した。 

聴き取り調査として、論者が同校を訪問し、校長・副校長、教務主任、研究主任、研

究委員、若手教員への面談調査をした。詳細は以下の表の通りである。 

 

表 4-6：K校での聞き取り調査の概要 

 年月日 時刻 調査対象者  場所   主な聴き取り内容 

2012.3.21.15-17 研究主任 

研究委員 

研究室 二年次までの実践研究の経緯と三

年次の実践研究の方向 
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2013.11.11.15-17 副校長 校長室 三年次の実践研究が共通理解され

るまでの経緯 

2013.11.29.15-16 副校長 校長室 各教科における実践研究推進の要

因 

2013.11.29.16-18 

 

研究主任 校長室 三年間の研究の概要と新たな実践

研究の方向 

2015.4.21.13-16 

 

副校長 

研究主任 

校長室 三年間の研究の成果を活用した研

究の発展の具体化 

 

⑶ 研究の概要 

平成 21年(2010 )度に同校が実施した校内アンケート調査により、同校の児童の実態に

ついて、「自分で判断しようとする姿勢が十分できていない」「追究する意欲や根気強さが

継続しない」「協同的な学習での関わりが薄い」という課題が見出され，これらの課題は，

知識を重視するあまり思考過程が大切にされないためではないかとの考えから，思考力の

育成を重視した実践研究が開始された２８５。 

 Ｋ小学校の『研究紀要』第 66集(2012 )には、同校の研究の概要が記されている。研究

主題は、「であう・つながる・うまれるコミュニケーション～見つめ直しのある聞き合い～」

である。同校では、対話を「他の人間（たち）に何かを伝え、共有し、その反応を知る。

すなわち、『新たな知識や技能、見方や考え方にであう』『新たな知識や技能、見方や考え

方とつながる』『新たな知識や技能、見方や考え方がうまれる』その橋渡しが対話であると

捉えている。 

研究の重点は、「受けとめ合い」から「見つめ直し合い（再構築）」による思考力・判断

力・表現力の育成とした２８６。 

同校の対話型授業の研究実践の特質は下記の３点に収斂できよう。 

 

・ 対話による「受けとめ合い」、「見つめ合い」することを重視し、その分析と応用に

より、児童の見方や考え方を広げ、深めていくこと。 

・ 子どもの思考に沿って、授業展開できるために、教科等に関する実践的指導力を向

上させること。そのため実践研究を日常化させること。 

・ 「授業を真ん中に置き」指導案への主張を明確にし、授業後は謙虚に丁寧に反省し、

研究を推進させていくこと。 

 

 同校では，前期「知識創造の力を育む」をテーマに実践研究を行ってきた。しかし前 

述したように，同校の児童の実態調査から，自己判断力のなさや協働の学習への参加意 

識の希薄さが明らかになった。このことが「受けとめ合い」から「見つめ直し合い（再 

構築）」による思考力・判断力・表現力の育成を研究の重点とした実践研究を開始する契 

機となったと、分析することができる。 
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2-3-2. １年次～２年次の研究実践の経緯と内容   

Ｋ校の実践研究は、同校の研究紀要によれば、「一年次には、話し合いの活動が思考力・

判断力・表現力を育むものとなりえる、と捉え、『であう・つながる・うまれるコミュニ

ケーション』となる『条件』を模索した。同校の示す『条件』とは、話し合いの活動が

思考力・判断力・表現力を育むために講じる手だての根拠となるものである」２８７と記

している。 

一年次の研究では、対話型授業実践を継続することを通して、この条件について、「聞

く」および「見つめ直し合い」が特に必要と分かった。対話型授業実践における「聞く」

および「見つめ直し合い」の重要性を日々の授業実践を通して明らかにしていったのが

一年次の実践研究であったといえる。 

「二年次の研究では、一年次の実践研究で明らかにされた、思考力・判断力・表現力

を育むために講じる手だての根拠としての『条件』である『聞く』を重視し、また、子

どもが相互に働きかける互恵的な学習活動を「聞き合い」として実践研究を行った。そ

の結果、「聞き合い」にはいくつかの働きがあることがわかり、その働きを三つに整理・

分類した。すなわち、『収集』『整理』『適用』といった三つの働きである。この働きを明

確にすることで、働きを明確にした「聞き合い」をもちいることで、互いの知識や技能、

見方や考え方を活発に伝え受けとり合っていた」２８８と説明している。 

 Ｋ校の実践研究では思考力・判断力・表現力を育む条件としての「聞く」を重視してい

る。Ｋ小学校の対話型授業の実践研究の特質は、「聞く」の重視であった。それは「聞く」

の機能を分析することから始まった。研究紀要第 65 集（2011）には、同校における「聞く」

の機能の分析が提示してある。すなわち、「相手の思いや考えについて意見を問う（聞く）」

「相手の話に耳を傾ける（聴く）」「相手の考えに質問する（訊く）」「考えの構築に影響を

与える（利く）」２８９である。 

 さらに、「聞き合いの働き」を検討し、その具体例を以下のように例示している。すなわ

ち、「情報を集める解を探る」「考えの成否を確かめる」「考えをもつ」「考えを共有する」

「考えを整理する」「まとめる」「分からないことを知る」「つながりを考える」「別の考え

を探る」「はっきりさせる」「理由づける」「考えをよりよくする」「根拠を確かなものにす

る」「選択する」「考えを絞る」「様子をとらえる」「可能性を検討する」「発想を広げる」「矛

盾を解消する」である２９０。              

「聞く」「聞き合う」を重視した二年間の研究から、「相互に受けとった思いや考えを、

いかにして自分の考えに生かしていく」かが大切であり、この過程を充実させることが

思考力・判断力・表現力をさらに育んでいくことが明らかになった２９１。 

対話型授業の実践研究の視点からＫ校の実践研究を考察すると、「聞くの機能」「聞き

合いの働き」を分析し、活用したことは、学習者の多様な聴き方、多様な受けとめ方を

可能にし、対話の内容を広め、深めるために有用となった考えられる。 

対話型授業における「聞くの機能」「聞き合い働き」の分析結果の有用性をさらに考察

する前提として、同校における授業研究のシステムを考察しておく。 
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⑵ 対話型授業の質的向上のための授業研究のシステム 

 研究紀要 64集（2010）によると、第一年次から、同校の対話型授業の質的向上のための

手立ては「対話型授業研究の特色は、各人の実践を全体に還流し、学校全体の研究に積み

あげていくシステム」にある。また「定例的な授業研究の組織的研究に加え、日常的に切

磋琢磨できる『相互参観制度』を定着させ、対話型授業の質的向上を目指した」２９２と述

べている。 

この相互参観制度とは公式な研究会ではなく、日常的に対話型授業について工夫したこ

と，試行したいことを朝の職員朝会等で予告し，自由に参観し合い、批評し合う制度であ

る。 

また、同校では、３年間継続し、次の授業研究のシステムで年間を通して授業研究を行

ってきた。すなわち、授業実践の向上を目指し、具体的には、事前研究会⇒研究授業⇒事

後研究会に至るシステムである。また、各場面で重視すべき事項（ねらいや条件）を明確

にした。 

以下に、同校の実践研究の各場面の活動を分析・考察する。なお、論者は同校訪問時に、

事前研究会⇒研究授業⇒事後研究会に参加してきている。 

第一は、授業のねらいや工夫を明確にする事前研究会である。研究授業をするに当たっ

ては、必ず事前研究会を開らき、授業者及び参観者で以下の３点について共通理解を図り、

授業を見とる視点を明確にすることとしている。 

・ 授業者の「であう・つながる・生まれるコミュニケーション」についてのとらえ方

を示す。 

・ どの授業でも授業者が事前に自己の授業で重視する条件を設置する。 

・ 授業研究における条件を具現化するための手立てを明示する。 

第二は、子どもの変化・成長を見取ることを意図した研究授業の実施である。事前研究

会で共通理解されたことをもとに下記のように授業を行うこととなっている。 

・ 条件としてなり得るものであったか、そして手立てが適切であったかを子どもの姿

から見取る。 

・ 子どもの姿から検証を行うため、子どもの言動や様子を記録する。また後に再検証

できるようにビデオによる記録をする。 

第三は、各授業で授業者が事前に条件を示しておくことである。授業後その条件による

効果を研究授業後検討することになっている。                            

明示した条件を例示する。各授業の条件は２～３設定されている。 

A 自分と友達の考えを比べながら共通点や相違点に気付く、 

B 自分の考え方を振り返りみつめなおす。 

A 自他の思考や心情を表現しようとしていること。 

B 他者の思考を推察し理解していること。 

C 他者の心情を共感的に理解していること。 

A 課題解決への意欲をもつ。 
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B 比較・分類・関連づけの視点をも。 

C 言語を視覚的支える表現の場である。 

A 互いに考えを補い話し合いをしていること。 

B 自己の成長に気付いていること。 

C 話し合う視点が明確になっていること２９３。 

 第四は、事後の研究会である。研究授業での記録や見とりをもとに、同校では、次にの 

点について分析、及び協議し、今後の実践に生かす場とする。すなわち、 

・子どもの姿から授業者の意図する「であう・つながる・生まれるコミュニケーション」

の姿が見られたか。 

・授業における条件設定の適切さ、及び手立ての有効性が見られたか。 

・授業者の設定した条件以外で、課題から見出された条件について意見交流する。 

・事後研究後に、参観者が研究授業や事後研究会から今後の実践に向けて考えた内容を

記し、授業者に渡す。授業者は、その内容を今後の実践に生かすである２９４。 

Ｋ小学校の事後研究会では、授業者が提出した条件について、児童の姿をもとに論議

することにより，次の実践研究につながる、協同探究継続型の実践研究会を展開してい

る。また相互の情報交換の重視が、同僚性を高め，実践研究の質的向上に資している。 

      

 対話型授業の質的向上のための授業研究のシステムを分析考察すると、授業のねらいや 

工夫を明確にする事前研究会、研究授業の実施、各授業で授業者が事前に条件を明示し， 

その後の授業検討会での論議と、進行するシステムが確立している。研究授業実施の目的 

また条件の提示など検討すべき実践内容が明確であり、対話型授業研究の精度が高いとみ

ことができる。このことにより一過性でなく、探究・継続・蓄積型の研究協議会が積み重

ねられていったと考察することができる。 

 次に，実践事例から同校の対話型授業の実践研究の成果を分析・考察していく。 

 

⑶ 実践事例の分析・考察 

 Ｏ教諭による算数科の体積の授業の研究実践記録である。 

 条件設定の検証事例 

〇 授業者設定した条件は、A自ら意欲的に課題に取り組むこと。B数学的表現を用い

て考えを共有し、自他の考えを比較検討できること。C 思考プロセスを自覚し、学級集

団として高め合うこと。であった。 

下記は、この条件設定をすることによる児童の条件設定による児童の反応例である。 

・ よく考えてみると、○○さんの言うとおり、ぼくは一つの面積で考えて   

しまった。○○さんの考えはとてもわかりやすかった。 

・ みんなの発表の中で、3つはわたしが思いつかなかった方法です。○○ 

さんの考えはどんな形でもやりやすいからよいと思った。わたしの方法 

はたこの形だからできたけれど、他の形では無理だと思った２９５。 
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 本実践事例は、条件を設定し，対話型授業を展開することにより、児童は、他の児童の 

考え方と比較・検討し、また思考プロセスを自覚した。このことが学級集団としての対話 

の高まりにつながっていった例である。この児童の反応から、条件を設定して対話型授業 

に取り組む効果が確かめられたとみることができる。 

 

2-3-3,   三年次の研究の方針  「受け止め合い」から「見つめ直し」へ 

Ｈ副校長は、「同校の対話型授業の実践研究は、一年次・二年次の「聞く」の分析、「聞

き合う」の重視から、三年次研究では、「受け止め合い」から「見つめ直し」への過程に焦

点を当てた研究へと展開していった」と語っている２９６。研究紀要 66 集には「この過程を

充実させることで、自分の考えとその理由や根拠を大切にしながら、他の考えなどと比べ

たり、関連付けたり、取捨選択したりしながら、自分の考えをよりよいものにしていく、

さらに『新たにもった自分の考えをもとに、次の聞き合いへと向かっていく』、つまり、『受

け止め合い』から『見つめ直し（再構築）』の繰り返しが行われ、思考力・判断力・表現力

がより育まれると考えた。そこで３年次研究のめざす子どもの姿を『互いの思いや考えを

受けとめ合い、自分の考えを見つめ直していく姿』とした」と記されている２９７。 

このことは、Ｋ校の対話型授業の実践研究が、「受けとめ」を重視しつつ、思考の深化を

経て、より発信・表現への方向を指向しはじめたと考えることができる。 

  

＜事例 三年次の研究に向けての研究推進委員会での論議＞ 

―「受けとめ合いと見つめ直し」の分析―    

Ｈ副校長は、三年次の研究に向けての経緯について、次のように説明している。「研究推

進委員会では、２年間の実践研究の成果をもとに、三年次研究を焦点化するための論議を

重ね、『受けとめ合い』と『みつめ直し（再構築」』の意味をさらに分析するための論議が

行われ具体化への指針が示された。この方針が研究全体会で共通理解され、三年次の研究

の新たな方向である各教科等での実践研究に進んで行った」２９８。 

研究紀要 66集には、同校の「受けとめ合いと見つめ直し」「見つめ直し」の具体的方法

についての論議に経緯と決定した方法について記されている２９９。 

 

⑴ 「受けとめ合いと見つめ直し」の検討 

 Ｋ小学校の実践研究では、一年次の研究で「聞く」「聞き合う」の分析を行い、実践研究

につなげてきた。三年次の実践研究も｢受けとめ合い｣についての分析からスタートした。 

 Ｋ校の『研究紀要』第 66 集には、同校の「受けとめ合い」、「見つめ直し｣の捉え方が記

されている。特に注目されるには、｢見つめ直し｣でおこる「思考の再構成」の具体的方法

を明示したことである。 

 同『研究紀要』には、「相互作用のある受けとめ合い」「「見つめ直し」の具体的方法」を

以下のように捉えていることが記されている。 
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① 相互作用のある受けとめ合いの捉え方 

子どもは、学習問題に対し一人ひとりが思いや考えをもつ。しかし、それらに至っ

た生活経験やこれまでの学習などの根拠や理由が十分に整理されていなかったり、意

識化されていなかったりする場合がある。そこで、互いの考えを意欲的に聞き、質問

したり自分の考えに対して意見を求めたりすることなど、積極的に「聞く」ことが大

切である。 

話し手は、聞かれたことを受けとめて話すことで、自分がどのような生活経験や学

習から考えを構成したかを整理・意識化することができ、自分の考えの理解が深まる。 

また、聞き手は、積極的に「聞く」ことにより、主体的に自分と違う考えやその理

由などを知り、他の考えの理解を深めていく。つまり、受けとめ合いは、相互作用し

ながら互いの考えの理解を深めていくととらえることができる３００。 

② 自分の考えに反映させていく「見つめ直し」の具体的方法の提示 

見つめ直しとは、他から得た知識や技能、ものの見方や考え方を自分の考えに反映さ

せ、考えを再構成させていくことである。受けとめ合いから自分の考えにもどり、考え

を改めたりそれまでに気付かなかったことを認めたりして、自分の考えを見つめ直して

いく。 

上記の考えから同校では、「見つめ直し」の中で起こる考えの再構成を次のように捉え,

児童にも具体的方法を提示した。 

○合成する（複数の考えを組み合わせ新たな考えをもつ） 

○選択する（複数の考えから妥当と思われる考えを選ぶ） 

○強化する（理由や根拠を加え、考えをより確かなものにする） 

○補充する（考え方や理由などに不十分な面を補う） 

○視点・観点を増やす（事物・事象を違う視点・観点でとらえ直す） 

 

この「見つめ直し」の中で起こる再構成の方法について『研究紀要』第 66集には、「自

分にない知識や技能、ものの見方や考え方も含まれるため、一つ一つを吟味し、自分の

考えとの関係（共通、相違、類似など）をとらえながら、自分の考えに反映させていく。

この過程で思考力・判断力・表現力はより育まれる」「見つめ直しによって至った自分の

考えを、『みんなはどう思うか』『他の人はどんなことを考えたのだろう』など、次の聞

き合いへとつながっていく」「受けとめ合いから、どのような場合に見つめ直しへと向か

うのであろうか。それは、受けとめ合いにおける情報の量や内容に伴う状況（情報が分

類整理されている、情報が多く未整理であるなど）、また受けとめ合いの中で生じてくる

思いが関係してくると考える。そこで、日々の授業実践を通して、各教科における受け

とめ合いから見つめ直しへと向かう状態をとらえた」３０１と説明している。 

この研究紀要の記述から、同校の対話型授業の実践研究が、受けとめを分析し、そこ

から，見つめ合いの方法を具体的に示し、それを活用し、さらに表現の向かわせるプロ

セスを重視しているとみることができる。 
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上田薫は「思考の体制、すなわち思考していくシステムを正しく育てることが教育の根

本ではないか」３０２と記している。Ｋ校の対話型授業研究における「受けとめ」「見つめ直

し」の精緻な分析は、思考のシステムを実践研究の視点から探究したとみることができる。 

対話型授業における「聞く」、「聞き合う」、「受けとめ合い」、「見つめ直し」を分析し、

その有用性を授業研究によって検証しつつ、推進してきたＫ校の実践研究は、その成果を

各教科による実践研究の深まりにつなげる段階にいたる。同校における各教科による対話

型授業の実践研究の深まりを分析・考察する。 

 

2-3-4, 各教科による実践研究の深まり 

 Ｈ副校長は「Ｋ校の対話型授業研究は、各教科の実践研究を深める方向に向かう。この

実践研究の推進の中核になったのが、各教科部会での論議と実践であった」と述べている

３０３。 

 

＜事例 各教科等の部会における論議と実践＞ 

研究推進委員会、研究全体会を経て、各教科等の委員会では、教科等の特質を生かしつ

つ、「受けとめ合いから見つめ直し」へ向かう授業づくりについて検討した。 

以下は，研究紀要に記されている同校の実践研究の具体的な内容である。 

 

⑴ 受けとめ合いから見つめ直しへと向かう状態の検討 

① 「受けとめ合いから見つめ直しへと向かう」二つの状態 

 『研究紀要』第 66集によれば、同校が示す、「受けとめ合いから見つめ直しへと向かう」

二つの状態は以下である。 

各教科での実践によると二つの状態がある。一つは、受けとめ合いから「自分の考えに

も取り入れてみたい」「新たな視点で考えてみたい」など、考えの方向性が定まって考えを

進めていこうとしている状態である。「方向性を定め、自分の考えを深めたり新たな視点で

とらえ直したり」する見つめ直し。 

もう一つは、受けとめ合いの中で「自分の考えが揺れる」、または考えをもつための「方

向性が不明瞭になってくる」など、考えの方向性が定まらず立ち止まって考えようとして

いる状態である。 

このような状態が起きるということは、多様な考えを受けとめたということでもあり、

互いに自分の考えを伝え合った成果ととらえることができる。得た情報を整理し、一度、

現状の把握をしていく。そして、互いの考えを関連付けたり、取捨選択したりすることに

より、新たな考えを見出していくことができる３０４。 

同校では、「受けとめ合い」から「見つめ直し」の検討の成果を生かした対話型授業づく

りを推進することとなる。 
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② 「受けとめ合い」から「見つめ直し」へと向かう「状態を見通した」授業づくり 

同校では、二つの状態を見通した授業づくりをすることで、子どもは主体的に他から

得た知識や技能、ものの見方や考え方を生かして自分の考えを再構成させていくことが

できるとした。そして、「受けとめ合いから見つめ直しの過」程を繰り返しながら、思考

力・判断力・表現力がより育まれていくとした。 

 

研究紀要第 66集では、「見つめ直しへと向かう状態を見通した際に、それに伴って『受

けとめ合いと見つめ直しをどのように構成するか』が授業づくりの上で重要である。受

けとめ合いと見つめ直しの活動が分かれて行われる場合や受けとめ合いと見つめ直しが

同時進行で行われる場合、また、場や時間を共有する活動の中で受けとめ合いと見つめ

直しを自分で選択して行われる場合もあるであろう。これらは、教科のねらいや特性、

また、学年の発達段階に応じて、適切に構成されるものであり、それらを考慮した手だ

てが必要となる」３０５と説明している。 

 この「二つの状態を見通した授業づくり」の発想は、子どもたちが単線型ではなく、複

線型、多様な思考をすることができるための手立てとみることができる。 

 

⑵ 三年次の研究 各教科等の特性を生かした実践  

 「受けとめ合い」から「見つめ直し」へと向かう「状態を見通した」授業づくりは、三

年次に至り、各教科での実践研究へと進展していった。以下に教科での学習プロセスを考

察し、対話型授業としての効果を分析していく。 

 

➀ 各教科の学習プロセス  

三年次の実践研究では、それまでの研究成果を活用し、各教科の特性を生かした実践

研究が行われた。各教科における基本的な学習プロセス例が『研究紀要』第 66集に詳記

されている。以下はその抜粋である３０６。 

国語：より深まる議論の仕方を学び、自分の考え方を見つめ直そう。 

自他の違いに気づき、関連付けたりして、自分の思いを再構築していく。 

認め合う集団づくり、考えを揺さぶる発問、思考過程を書かせる。 

問題の確認、グループ討議、討議の評価、話し直し、聞き直しに向かう。 

算数：問題をつかむ、課題をつかむ、自分で考える、交流する、見つめ直しに向かう 

問題設定や掲示の工夫、子どもたちによる高まりのある説明、子どもが互いに数  

学的に高まりのある問いができるようにする 

音楽：見つめ直しへと向かう状態とはイメージを捉え直す、よりよい表現にしたい、良さ

や改善点を生かそうとする。見つめ直すための手立て、音楽を形づくっている要素に

着目する、学習の過程を自覚させる、音や音楽を聴き比べるテキストを活用する。 

同校の対話型授業の実践研究の状況、ことに授業による学習者の成長の状況を明らか

にするため、研究紀要に掲載されている実践事例を分析・考察する。 
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② 国語科の実践事例から 

国語科における実践事例における、児童の反応・成長の記録（ノートやワークシートの

感想文）から同校の研究の成果を分析してみる。国語科においては３名の国語科教育を専

門とする教員が論議し、国語科における「見つめ直しの捉え方」を「受けとめた思いや考

えを基に、自分の思いや考えを見直し、再構築する思考」とした。また、国語科における

見つめ直しのある聞き合いの姿を「主体的に言葉を活用しながら、受けとめ合った思いを

基に、自分の思いや考えを再構築していく姿」３０７とした。 

こうした、「見つめ直しの捉え方」「国語科における見つめ直しのある聞き合いの姿」を

明確にし、年間をとおして国語科における対話型授業研究を実施した。研究実践の成果を

明確に把握するため、子どもたちに記述させ、その記述を教師たちが分析し、事後の実践

研究に活用していった。 

次に示すのは，研究紀要に掲載されていた、子どもたちの記述の例である。この記述を

分析すると、子どもたちが「見つめ直し」によって、自己変革し，思考を深めていること

が読み取れる。下線は論者が注目した箇所である。 

 

〇 子どもたちの記述から授業の学習効果を見取る 

 

① 5 年生｢銀河｣の実践 音読発表会で音読する詩の設定についての話し合いの感想 

ふじだなおとぎ会で何をするか決めた。今日まで何回も多数決をとった。そして三つ

の作品にしぼったが、みんなバラバラな意見になって、「銀河」のようにぶつかったり、

重なり合ったりして、ようやく最後に「注文の多い料理店」になった。これからは、「銀

河」のように、ぶつかり合っても一つに輝けるように話し合って、みんなが納得する話

し合いをしていきたい （資料 1 見つめ直しの見られる A児の日記）３０８ 

 

② 5 年生「新聞を読もう」の授業後の感想 

「イタマル。絶対！」「違うよっ！」国語の時間に、誰のセリフかで分かれて、話し合

いました。しかし、みんながコーフンして、自分の意見を主張してばっかり。私もコー

フンしすぎて顔が真っ赤になって、なんかケンカみたいになってた。ケンカみたいにな

ると、関係がぎくしゃくしてしまうかもしれない  （資料 2 B 児の日記） 

真剣…。むだな時間だった。みんなが真剣に話し合っていなかった。だから、とても

むだな時間だった。僕たちだってもう 5年生だ。今のままで本当にいいのか。 

（資料 3 C 児の日記）３０９ 
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③ 5年生「のどがかわいた」の対話型授業の実践にみる児童の変容３１０ 

＜思考の過程を書かせる＞ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

（資料 15 考えが変わったＭ児のノート）     （資料 16 考えが変わらなかったＮ児のノート） 

 

Ｋ小学校の対話型授業の研究実践は、「聞く」ことの分析と実践研究から、「相互に受

けとった思いや考えを、いかにして自分の考えに生かしていく」を重視し、「受けとめ合

い」から「見つめ直し」へと向かう「状態を見通した」授業づくりへと進展していった。 

これらの基調には､児童の「思考力を高める」ことがあったと見ることができよう。そ

の成果は，児童の感想や，思考の変化の記録によって実証されていると考察できる。 

同校の対話型授業の実践研究は,「児童の思考力を高める」ことを目的に、第一に、重

視する｢聞く｣｢聞き合う｣「受けとめ合い」「見つめ直し」などについての精緻な分析をし

たこと。第二に、その分析結果を実践研究に活用するための「状態を見通した」授業づ

くりの工夫をしたこと。第三に、日常的な授業の相互参観を継続し協同探究継続型の対

話型授業研究を推進してきた,ことに特色があるといえよう。 

 

＜事例 2014 年度以降の実践研究の展開＞ 

2015 年 10 月 5 日に Ｋ小学校を訪問し、現在のＭ副校長およびＴ研究主任と面談し、

2014 年度以降の研究の推進について説明を受けた。その概要は以下である。 

〇 研究テーマ 考える子を育てる 

このテーマに迫るために「学ぶ楽しさを味わう授業」を追及していく。そのための有

用な手立てとして対話型授業を活用している。 

同校では、「聞くこと」を重視してきたが、2015 年度からは、聞くことから自分の考

え方を再構成する段階から発展させた。すなわち、受容的に自分の意見を再構成するだ

けでなく、相手に対して問を出し、取捨選択し、価値ある情報を自己に活用していく聞

私はどちらともイタマルが言っていると思い

ます。理由は二つあります。一つは、それまで

ミッキーはイタマルにきつい口調で言っていな

いからです。二つ目は、「ミッキーがかがみこん

だ。」と書いてあるので、その行動の前にイタマ

ルが「飲めよ。」と言っていると思うからです。 

私は「飲めよ。」がイタマルで、「飲めよ、かま

わないから。」がミッキーだと思います。仮に逆

だとしたら、イタマルが自分の言った言葉にむか

ついているようになってしまうからです。 

私は意見が変わって、イタマル→ミッキーだと

思います。理由は、「飲めよ。」と言われたから、

思わず「飲めよ。」と言ってしまって、ヤバ、変

なこと言ったかな？と思って「かまわないから。」

を足したのだと思うからです。 

私は初めからイタマル→イタマルではないと

思っていました。なぜなら、同じ人物が続けて

セリフを言うのはおかしいからです。もしどっ

ちもイタマルなら、間に「ミッキーは黙ってい

た。」などと地の文を入れるはずだからです。 
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き取り方を重視していく。 

聞き取り方とは、・対象を多角的視点からとらえ直すこと、・対象をさまざまな関係の中

に位置付けること、・明確になっていないことについてはっきりしていることをもとに推論

すること、・個別事象の解決から学んだことを、さまざまな場で用いること、・自らの考え

を表出し、自分自身にフィールドバックし、深めたり広げたりすること、である。 

研究主任によれば、この方針による授業研究の結果、・お互いの考えに興味をもってかか

わるようになってきた、・問題解決のための質問をし合うようになってきた、・探究的に学

ぶ意欲が高まった、・一つの「問」から次に「問」を生み、より深く思考するようになった、・

「もっと～してみたい」とう思うようになった。意欲をもって学んだ、との傾向が出てき

た。 

2015 年度は、学ぶ楽しさを味わう場は、「本質に気付いていく」「相互の考えの深まりや

よさを認め合う」「自分の成長を認識する」中で得られる。この方針で研究を展開している。 

副校長・研究主任から研究紀要等の資料を提示されながら上記の説明を受けた。Ｍ副校

長は、毎日の児童の学校での生活の記録に担任が必ずコメントを書くなど一人ひとりの児

童への丁寧な対応は同校の伝統であること、学年集団が融和的で授業研究に協働で取り組

む同僚性があることが研究推進の原動力であうと語っていた３１１。同校の実践研究が、相

互の深まりや自己成長を重視して進展していることが確認できた。 

2016 年 4 月 21 日、再度、Ｋ小学校を訪問し、Ｍ副校長と面談し、研究の進展状況につ

いて聴き取り調査をした。同校では、3 年間の対話型授業の実践研究の成果である「受け

とめ合う、見つめ直し合う」を重視しつつ、教師が児童の成長の契機を「見取り、適切に

対応し,伸長させる」実践研究に発展していっているとのことであった。各教室の授業を参

観したが、空き時間の教師が参観し、コメントを記している姿が見られ、同校の研究の日

常化が継続していることを知る機会となった。 

 

2-3-5.  Ｋ小学校における対話型授業の実践研究の考察 

⑴ グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業研究の実態把握 

グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業研究の観点から、Ｋ校の実践研究を分

析・評価する。表 4-7 は、Ｋ小学校のグローバル時代の人間形成を希求する対話型授業研

究の推進の状況の一覧である。 

 

表 4-7 Ｋ小学校のグローバル時代の人間形成を希求する対話型授業研究の推進の状況 

視点        関連する実践活動 評価 

 

①  

物的・人的な配慮による受容的雰囲気作りを対象とした実践研究

は行われています。他者の伝えたいことを真摯に聴き取る等の指導

は重視されている。 

 

 ２ 

 

②  

対話力の向上を目指した多様な他者との対話場面の設定は意図的

には行われていない。ただ、対話の中で多様な意見を尊重し､思考力

 

 ２ 
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を高める方向は共通理解されている。 

 

③  

A 自分と友達の考えを比べながら共通点や相違点に気付く B 自分の

考え方を振り返りみつめなおす         

A 自他の思考や心情を表現しようとしていること。 B 他者の思考を推

察し理解していること C 他者の心情を共感的に理解していること        

A 課題解決への意欲をもつ B 比較・分類・関連づけの視点をもつ 

C 言語を視覚的に支える表現の場である         

A 互いに考えを補い話し合いをしていること B 自己の成長に気付い

ていること C 話し合う視点が明確になっていること 

 多様性を生かして新たな叡智を共創することが本校の研究の目的であ

ることが共通理解され､上記のように、具体的な方途が開発されている。         

 

 

 

 

 ５ 

 

④  

自己内対話と他者との対話との往還について明確に示されていないが、研

究の進展と共に「受け止め合い」から「見つめ直し」への過程に焦点をあ

て、相互作用のある受けとめ合いの実践研究が展開されてきている。 

 

 ４ 

 

⑤  

受けとめ合いから「自分の考えにも取り入れてみたい」「新たな視点で考

えてみたい」状態、また、受けとめ合いの中で「自分の考えが揺れる」、

または考えをもつための「方向性が不明瞭になってくる」など、考えの方

向性が定まらず立ち止まって考えようとしている状態を思考の深化のと

きと位置づけており、沈黙の時間が活用されているとイメージできる。た

だし、対話における沈黙の意義そのものの機能についての論議はない。 

 

 

 ４ 

 

⑥  

相互の対話場面で相手の意図を明確に把握するための一部として共

感・イメージ力は生かされるが、研究会で論議すること、実践場面

で活用されたりすることはなかった。 

 

 ３ 

 

⑦  

批判的思考の基本を具現化する活動を重視し､習得させ実践している。 

情報を集める 解を探る 考えの成否を確かめる 考えをもつ 考え

を共有する 

考えを整理する、まとめる、分からないことを知る、つながりを考える 

別の考えを探る、はっきりさせる、理由づける、考えをよりよくする 根

拠を確かなものにする 

選択する、考えを絞る、様子をとらえる、可能性を検討する 

発想を広げる、矛盾を解消する 

 

 

 

 

 

 

 ５ 

 

⑧  

非言語表現について、研究会で論議したり、活用することは体育美

術での部分的活用以外はなかった。 

  

 ２ 

 

⑨  

互いに他の思いや考えを受けとめ伝え合うことにより、互いの学びに影響

し合っていく相互作用 

 

 ２ 

 

⑩  

聴く・話す・対話スキルの基本のスキルのトレーニングはないが、思考

を深めるための方途に関わる以下の基本のスキルを開発し、定着させてい
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た○合成する（複数の考えを組み合わせ新たな考えをもつ） 

○選択する（複数の考えから妥当と思われる考えを選ぶ） 

○強化する（理由や根拠を加え、考えをより確かなものにする） 

○補充する（考え方や理由などの不十分な面を補う） 

○視点・観点を増やす（事物・事象を違う視点・観点でとらえ直す） 

 

 ４ 

（出典 Ｋ小学校実践記録から抜粋） 

 

 同校の３年間にわたる対話型授業研究を「グローバル時代の人間形成の視点から考

察」すると以下が指摘できる。 

対話型授業の実践研究の主目的は､｢対話による思考力の深化｣であり、その目的を具現化

する実践研究が展開されている。 

すなわち、③の多様性の尊重による叡智の共創、⑦批判的思考の考え方を具現化した､

聴き方の実践は、グローバル時代の人間形成に重要な多様性の活用、グローバル時代の対

話力の要諦を重視した実践研究といえる。 

また思考を深めるための､合成・選択・強化・補充・視点観点の増加による思考スキルの

開発は、同校の実践研究の成果である。 

他方、重要的雰囲気作り、非言語表現力、共感・イメージ力に関わる実践研究は十分に

なされているとはいえない。 

 

⑵ Ｋ小学校の実践研究から導き出される「グローバル時代の対話型授業に関わる実践知 

➀ 実践研究における分析の重要性 

 Ｋ小学校の実践研究の特質は「分析」にある。「聞くの機能」を、相手の思いや考えにつ

いて意見を問う（聞く）・相手に話に耳を傾ける（聴く）・相手の考えに質問する（訊く）・

考えの構築に影響を与える（利く）と分析したように、｢聞き合い｣「受け止め合い」「見つ

め直し」などについて、分析し、その成果を対話型授業に活用している。 

 また、｢状況を見通した授業づくり｣においては、「状況」を分類し、研究授業前には、授

業を進める際の条件を設定している。 

 このような分析が、同校の対話型授業の質的向上につながっているとみることができる。 

② グローバル時代の人間形成における｢対話型授業の有効性｣をもたらす具体的実践活動 

〇 聞くことの重視 

 対話の基本は応答である。聞くことはグローバル時代の対話の基盤である。同校では聞

くを分析し、多様な聞き取り方を習得させている。 

〇 批判的思考の活用 

 同校の実践研究では、単に受容し聞くから、質問したり、異見を出すなど、批判的思考

を重視している。グローバル時代に対話力育成に資する実践活動である。 

〇 自己成長・変革力の促進 

 自己再組織化は、同校の研究の根本である。他者見解を聞き、問い、また自己見解を表
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現しつつ新たな自己の見解を再構成させている。このことは自己成長・変革力につながる。 

〇 思考力のプロセスの検討と実践 

 同校では、学習者が思考力を深化さえるプロセスを明らかにしている。すなわち「,聞く」

｢聞き合い｣「受けと止め合い」「見つめ直し」｢見通し｣の流れである。 

 

 Ｋ小学校の実践研究は、対話型授業が受け止め合い活用により、思考力の深化に有効な

ことを示した証明した実践研究であったといえよう。 

 

2-4. グローバル時代の人間形成を目的とした実践研究の分析 

ＭＣ中学校はでは、中学校におけるグローバル時代の人間形成を基本的課題と

し、各教科・道徳・特別活動における対話型授業の開発に取り組んだ。一年次、

二年次の研究は混迷していたが最終の三年次には、急速に研究が進展した 

 

2-4-1. ＭＣ中学校の研究実践の概要  2012年度～2014年度 

⑴ 学校の概要 

ＭＣ中学校(仮称)は、東京都の区立中学校、学校規模は生徒数510名14学級で

ある。同校は、対面的配置の教科教室と、その中央の教科学習エリアと教科教員

エリアで構成されている。教科センター方式の施設の学校である。また環境に配

慮した太陽光発電や太陽熱使用の施設など、環境教育にも適した施設の学校であ

る。 

⑵ 調査の概要 

論者は、同校の対話型授業研究に参加し、10 回にわたり訪問し、そのたびに、全学級

の授業参観の機会を得た。このことにより、同校の研究実践の深まりを把握できた。文

献調査として、同校の 3年間の研究紀要、研究委員会の会議記録、教員が記していた授

業の参観の記録、省察文、公式・非公式の会議に参加した折の記録も調査した。また、

必要に応じて電話による確認も行った。 

聴き取り調査として、同校を訪問し、校長・研究主任への面談調査を行った。調査

の概要は以下の表の通りである。 

 

表 4-8：MC 校での聴き取り調査の概要 

 年月日 時刻 調査対象者  場所   主な聴き取り内容 

2014.3.17  15-16 校長 

 

校長室 グローバル時代の人間形成を希求

する実践研究開始の経緯 

2014.3.17  16-17 研究主任 校長室 対話を活用した実践研究を開始し

た経緯 

2014.3.17  17-18 校長 副校長 

研究主任 

校長室 各教科でバラバラに実践していた

混乱期に状況 
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2014.3.18.16-18 

 

校長 

研究主任 

校長室 混乱期から、焦点化した実践研究へ

の転換の経緯と内容 

2014.9.11.16-17 

 

校長 

 

校長室 同校の研究が焦点化していく経緯

と、三年目の研究の概要 

2014.9.11.17-18 

 

 

研究主任 校長室 同校の研究が大きく進展した契機

と研究実践の概要 

2014.9.11.18-19 

 

校長 

研究主任 

校長室 各教師による対話型授業の捉え方

を記した意味 

2014.9.11.18-19 

 

研究主任 校長室 研究発表に向けての，重点事項と学

習指導案の形式の作成 

 

⑶ 研究の概要 

ＭＣ校の研究テーマは「グローバル社会で求められる資質を育む教育活動」であ

る。また、対話の捉え方は「話し合う力・発信する力、プレゼンテーションなどの

発表を工夫して行う」としている。 

研究の重点は、国際理解教育の推進による育てたいマインドとしての「挑戦しよ

うとする意欲」「自らの考えを伝えようとする意欲」「失敗を恐れない精神」の育

成および、「各教科・道徳・特別活動におけるコミュニケーション能力の育成」と

している３１２。 

 

2-4-2. 研究実践の経緯と内容 

一年次（2011）・二年次の研究（2012）、―実践研究の混迷期― 

ＭＣ中学校は平成23年度より、３年間区教育委員会より研究開発校の指定を受け

「グローバル時代で求められる資質を育む教育活動」を研究テーマに実践研究を展

開してきた。同校の研究実践を文献資料および聴き取り調査等に因り、分析・考察

していく。 

⑴ 実践研究の混迷 

校長・研究主任への聴き取り調査から、同校の研究実践の経緯が明らかになった。 

同校のＭ校長は「実践研究は、区の指定校となったことを契機に、一年次、Ｙ副校

長（当時）が研究推進のリーダーとなり、国際理解とコミュニュケーション能力の

育成を中心に研究実践をすすめてきた。しかし、一年次の実践研究は国際理解につ

いては、各教科学習において『日本と世界の国々の比較』できる学習内容の洗い出

しで終わった。コミュニケーション能力の育成については、学習指導要領の言語活

動の記述を手掛かりとして実践研究を行ってきたが、研究の方向が定まらず混迷し

ていた」３１３と語った。 

また、Ｈ研究主任は「二年次、区教育委員会Ｔ指導主事が担当となり、その指導
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で国際理解の基盤である対話力の育成を各教科で行う方向となった。そこで、各

教科で対話型授業を行ってきた。しかし、対話を取り入れるだけで必ずしも対話

型授業としての学習の質は高まっていたとは言い難かった」３１４と語った。 

ＭＣ校の実践研究は、「グローバル時代で求められる資質を育む教育活動」を

目指し、「各教科・道徳・特別活動におけるコミュニケーション能力の育成」を

重視して行われてきたが、研究の一年次、二年次は焦点化できず、「各教科がバ

ラバラに実践している状況」３１５であった。この状況から、対話を活用した授業

の研究実践の方向が焦点化する契機は、2012年12月の研究全体会での論議とみる

ことができる。 

＜事例 研究全体会での主な論議> 

・ 対話を授業に持ち込む良さは分かるが、そうすると時間が足りなくなり、教科

の指導が充分できない。 

・ 対話を取り入れるというが、どのように取り入れたらよいか、分からない。 

・ 国際理解と対話との関わりがよくわからない。 

・ 対話の活用したが生徒の発言がすくない。 

・ せっかく良い発言をした生徒がいても、それを教師がうまく取り上げられない。 

・ 生徒同士の対話も途絶え気味でうまくいかない。 

・ 発言者への否定的な反応がよくでて、こんな場合、対話をする意味がない３１６。 

この論議には、対話の活用の意味や活用の仕方、国際理解と対話との関わりな

どについて、教員の認識が不十分なことが表れている。 

こうした研究全体会での論議を受けて、同校では、二年次の後半、こうした混

迷を解消し、実践研究を焦点化し、進展させるための手立てを具体的に取り始め

たとみることができる。 

 

⑵ 三年次（2013）の実践研究の進展に向けての二年次末の取り組み 

同校の三年次にむけての研究実践が、焦点化した要因は、研究推進委員会およ

び研究全体会における、二年目までの研究実践の振り返りであるといえる。 

第一に2013年1月の研究推進委員会での論議である。以下は議事録からの抜粋であ

る。       

・ 発信力のあ生徒を評価し、表彰すると、効果的だと思う。 

・ 発信力を評価するということは、現状では出来ていない。言った者勝ちに 

なってしまうところもあるので、難しいところである。 

・ どういう生徒像を目指すのかはっきりさせる必要がある。 

・ 発信力を育てるために何がたりないのか、原因をはっきりさせたい。 

自分の考えを持っていないのか、言えないだけなのか。３１７ 

第二は2013年2月の研究全体会での論議である。以下は議事録からの抜粋である。       

・ 対話を取り入れた学習の方法が各教科によってちがうはずである。 
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・ 生徒に対話をさせても基本をわからせることが必要だ。 

・ 生徒の実態について、自分の意見が言えない、あいさつもできない 

・ 対話を中心とした実践は生徒の実態からいっても必要である。 

・ 三年目に向かってもう一度、研究を立て直す必要がある３１８ 

この論議の記録から、同校における「国際理解の基盤としての対話」を活用した

授業の必要性を教職員が共通理解したとみることができる。下記の校長の述懐も、

この時期の同校の研究実践の状況を表している。 

＜事例：この時期についての校長の述懐３１９＞ 

混乱期があった方がよいと思った。戸惑いがあること、それをやがて乗り越えて

いくことにより研究が教員たち自身のものになる。だから拙速に対応策をとること

を求めなかった。ただし、教員全員が研究授業をする校内体制をとることは、研究

主任に指示した。 

 

⑶ 三年次の研究活動への対応策の検討 

二年間の研究を省察し、研究実践の現状を直視し、同校では、いよいよ具体的な

対応策を取り始めた。この動機づけを分析すると「教員全員による自己の研究授業

の反省文の作成」「研究推進委員会の新体制」「研究の目標・内容・分担の明確化

を目指した研究推進委員会提案」とみることができる。同校の研究実践の記録を考

察する。 

➀ 教職員全員によるこれまでの自己の研究授業の反省文の作成と公開３２０  

反省文に記された主な内容は下記であった。 

・ 自信の無い発言できない生徒への対応が不十分であった。 

・ 正解の追求でなく論議にする工夫ができていない。 

・ おしゃべりから対話にするための手立てが必要。 

この全教員による反省文の記述が、授業研究への意識を高める契機となった。 

② 研究推進委員会の新体制 

一年次・二年次は、研究推進部会は、４名の有志により構成されていた。これを

改革し、４名体制から各学年・各教科から推進委員を出すこととした。また名称も

研究推進委員会とした。このことにより、各学年、教科等に委員会の情報が的確に

伝わり、また学年・教科等の特質を反省させた論議ができるようになった。 

③ 研究の目標・内容・分担の明確化を目指した研究推進委員会提案３２１ 

新体制に研究推進委員会では、研究の目標・内容・分担の明確化を目指し、下記

に提案を行った。 

「育てたいマインド」とは 

挑戦しようとする意欲 自らの考えを伝えようとする意欲 

失敗を恐れない精神とする 

  研究の柱「コミュニケーション力を育む」ための具体的な活動 
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・ 各授業の中に、国際理解の基盤としての対話活動を取り入れる。 

・ 道徳の授業を中心に日本の伝統文化を学ばせ,また、対話させる。 

 ・ 各授業の中で自分の意見を自分から発表できる生徒を評価し、研究推進部会に推薦

し、月ごとに表彰する。（授業にプラスである意見内容であることが前提） 

こうした、三年次研究に向けての活動が、同校の対話型授業研究の質的向上につなが

ったとみることができる。 

 

2-4-3. 三年次の研究の急速な進展 

  二年次末の研究推進委員会の提案を受けて､同校の研究は急速に進展した。その研究実践

の内容と要因を分析していく。 

 同校の研究は急速に進展した要因は、研究推進委員会で実践研究の根幹をなす、主

題設定の理由と対話型授業研究の具体的手立てについて論議し、明文化し、全体会

の提案し、了承を得たこととみることができる。研究紀要に記されている事項は下

記である。 

⑴ 主題設定の理由の明文化 

〇 主題設定の理由の提案文 

国際社会においては日本人の活躍する姿が多く見られるようになっている。ま

た、日本国内においてもダイバーシティ（多様性）が進み、各国の方々と共に仕

事をしたりする機会が増えている。このような社会に対応できる人材を育成する

ため、本校においてはその素地を育むことをねらいとし、本研究主題を設定した。 

その上で、グローバル社会を生きる日本人にとって、コミュニケーション（対

話）力が非常に重要な課題であることから、互いの考えを交流することで更に考

えを深めたり、自分の考えを発表したりするといったコミュニケーション力を育

む活動を設定した授業を計画的に行うことを研究の柱とした。 

さらに、国際社会では、自国の知識やアイデンティティの確立が求められるた

め、日本のよさについて見直す機会を設定し、本研究を進めることとした３２２。 

 この「主題設定の理由」には、「グローバル社会を生きる日本人にとって、コミ

ュニケーション（対話）力が非常に重要な課題」と明記してある。このことによる、

同校の国際理解教育は、対話力を重視する方向に進んでいくこととなる。 

 

⑵ 対話型授業の実践研究の具体化 

 研究推進委員会が新体制となり、同校の研究実践の推進組織として機能するよう

になってきたとみることができる。その研究推進委員会では,国際理解の基盤とし

てのコミュニケーション力を育成するための具体的方法を検討した。この論議が、

対話を活用した国際理解教育の具体化につながっていくこととなる。実践研究の具

体化に向けての研究推進委員会での論議を考察していく。 

＜事例 実践研究の具体化に向けての研究推進委員会での論議３２３ ＞ 
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出席者 副校長 研究主任 研究委員８名が参加 

・ 今回は、全教科で「コミュニケーション力」の育成を目標に行う。 

・ 書かせる活動もコミュニケーション力と捉えてよいか。 

・ 対話を授業で活用する効果は分かった。各教科の特性とつなげたい。 

・ 美術は、言語で説明することで、かえって崩れてしまう面もある。 

・ 技術は、プレゼンなどは考えられるが、一方通行の言語活動になると思う。 

情報モラルの分野など、取り扱いやすい分野での言語活動になると思う。 

・ 英語が毎回取り組んでいるさまざまな対話が、各教科でも期待される。 

・ 社会では、毎時間、授業の最後に書かせ、発表につなげる取り組みをしてい 

る。このような取り組みでよいのか。→ 毎時間のそうした取り組みでよい。 

この2014年4月の研究推進委員会での論議の記録を、前掲した2012年12月20日の

研究全体会での論議を比較すると、戸惑いから、各教科の特色を生かした，対話型

授業研究の具体化へと進展してきたと分析できる。 

同校の実践研究の進展は、校長・研究主任への聴き取り調査からも確認できる。 

 ＜事例 校長・研究主任への聴き取り調査 ３２４＞ 

校長は、「二年次末に、全教職員がこれまでの研究実践の反省文を記したこと、

研究組織を充実させたこと、推進委員会の提案を全体会で討議し、主題設定に理由

を作成し、各教科で具体的な研究実践の方向を検討した。これらが教職員の一体感

をもたらし、研究の方向を共通理解させていった」と、Ｈ研究主任は、「全員の気

持ちが高まってきたことが三年次研究の推進の基盤になった」と語った。 

 

 ＭＣ校の対話型授業の実践研究の特色は、「グローバル時代で求められる資質を

育む教育活動」であること、各教科の特性を生かした対話型授業の開発にある。 

ＭＣ校において，焦点化してきた三年目の実践研究の内容を分析・考察する。 

 

⑶ 対話型授業実践のための主な取り組み 

 ＭＣ中学校の、三年次の主な実践研究内容を記す。同校では、対話の捉え方、国際理解

と対話との関連が不明確であったので、研究推進委員会で論議し、下記のように共通理解

をするようにした３２５。 

 下記は研究紀要に掲載された国際理解と対話との関連の説明である。 

➀ コミュニケーション力の育成 

ア 授業における取り組み 

各教科においてコミュニケーション力を育む活動を設定した授業を計画的に行う。その

際、国際理解の基盤である、「発信する力と話し合う力」を重点的に育成することをねらい、

コミュニケーション・タイプを以下のように分類した。 

イ 発信する力の育成 

・自分の考えを全体に向けて発言する場を設定した授業 
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・個人またはグループによるプレゼンテーションを行う場を設定した授業 

ウ 対話の活用 

・自己対話と他者との対話を活用する。少人数による話し合い活動を設定した授業 

・グループによる討論の場を設定した授業 

・グローバル時代の対話力を高める授業を重視する。 

エ 特別活動や学校生活における取組 

授業以外の学校生活の場でも、コミュニケーション力の育成を図る。「コミュニケー 

ションの入口」であるあいさつが進んでできる生徒、授業で積極的に発信できる生徒を評

価する３２６。 

 研究紀要の記述には、国際理解の基盤である「発信する力と話し合う力を重点的に育成

する」「グローバル時代の対話力を高める授業を重視する」等の文章があり、同校の実践研

究の方向が確認できる。 

 

⑷ 三年次研究の拡充の大きな要因 

7月～8月にかけて、同校の実践研究は具体的となり、内容的にも大きく進展し

た契機を考察すると「各教科・道徳・特別活動における学習案に明示するコミュ

ニケーションの捉えの記述」「生徒の対話に関する実態調査」「教師の実践の省

察文の集約」および「学習指導案自体の再検討」にあった３２７。 

三年次研究の拡充の大きな要因の第一は、学習案に対話についての捉え方を明

示することであった。対話型授業の実践の向上に資することは、各教員の記した、

次の文章から推察できる。 

➀ 学習案に明示する対話についての捉え方の記述例 

［国 語］ 

「『話し合い活動を取り入れた授業』と『一斉で行う授業』とでは、どちらの方がよい

か。」実態調査を行った結果、前者を８割強の生徒が支持した。その理由として多かった

ものが、「自分の意見と友達の意見を比較することで新しい発見ができる点」や「少人数

のため、自分の意見を臆することなく発言することができ、伝え合うことの楽しさや大

切さを実感した点」などを挙げている。 

 そこで、研究授業では「グループから全体への話し合い」や「ディベート」という多様

な話し合い活動を取り入れ、「他の意見からさらに自分の意見を深め、自信をもって発表で

きる能力」や「意見を述べるだけはなく、話し合いを進められる能力」を伸ばすなど“今、

国語科で求められ期待されている”ことをねらいに設定した。 

［社 会］ 

 社会科では、資料を読み取って解ったことをノートに書くという「記述」、社会事象の意

味・意義を解釈する「解釈」、社会事象間の関係、関連を説明する「説明」、自分の意見を

まとめる「論述」を社会科における「言語力＝コミュニケーション力」と考えた。そのた

め、各単元で「記述」「解釈」「説明」「論述」を中心にした授業の展開を増やした。しかし、



137 

 

なかなか「記述」「解釈」「説明」「論述」を段階的に行う授業の確保ができないのが現状で

あった。そこで、本研究授業では「日本海海戦」をテーマに、「各自が調べたことをまとめ

て発表し合い」、「他者の意見を取り入れ」、「自分の考えを再構築し意見を発表する」こと

を中心に、「言語力＝コミュニケーション力」が向上することをねらいとし設定した。 

［数 学］ 

数学では、班で協力して円滑に話し合いを行うため、自らの考えをまとめる時間をつく

り、その後班で意見交流し、班の代表が発表を行い、様々な意見の交流を行った。いろい

ろな意見を聞くことで視野を広げ、自らの考えもより深められるような活動を行ってきた。

その結果、班活動での行動もスムーズになり、意見交換も活発になってきた。また、他の

生徒の意見を聞くことで、他の意見を受け入れたり、自らの考えを深め、視野も広まって

きた。 

［美 術］ 

美術では、表現や鑑賞の活動を通して自分の見方や感じ方について想像を働かせて見る

ことを主とし、さらに他者との意見の分かち合い活動を通して、自分と他者との価値観の

違いに気づき、自分の本当の価値をつくりだすことをねらいとしている。 

本研究授業は、美術史上の名画を一つ選び、クラス全員で模写するという共同制作に取

り組む活動である。原画になる作品選出の段階から、生徒が主体的に取り組めるよう、中

心となって取り組む生徒を募り、クラスの雰囲気を言葉にして考え、グループごとの発表

を通して決定した。制作にあたっても、お互いのアドバイスを大切にしながら、表現を学

ぶことができる課題として設定した。 

［保健体育］ 

体育におけるコミュニケーションの捉えを理解させるため「五感を使って応答する力」

の具体例を考えさせた上で筆記テストや個人カードのチェック項目にし意識させた。また、

コミュニケーションの中身を考え、励ましのコミュニケーションだけでなく各自のねらい

に向かっての思考・判断できるコミュニケーションも促した。その工夫として、ねらいの

設定は技術面で具体的に考えさせ、班員全員のねらいを知るようにした。知ることで変化

に気づきねらいに沿ったコミュニケーションにつながると考えた。授業ではミーティング

を多くし、全員が発言し聞き入れる関係作りを促した。このような工夫により、見て聞い

て触れ合いながら、技の向上や仲間との楽しさを味わいながらコミュニケーション力の向

上が図れた３２８。 

各教科の教師が記した文章には、教科の特性を生かしつつ、対話の活用により、教科の

目標を高次に達成するための方途が記されている。 

国語における、「自分の意見と友達の意見を比較することで新しい発見ができる」、社会

における「各自が調べたことをまとめて発表し合い」「他者の意見を取り入れ」、「自分の考

えを再構築し意見を発表する」、数学における「いろいろな意見を聞くことで視野を広げ、

自らの考えもより深められるような活動」、美術における「自分と他者との価値観の違いに

気づき、自分の本当の価値をつくりだす」、保健体育における「見て聞いて触れ合いながら、
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技の向上や仲間との楽しさを味わいながらコミュニケーション力を向上」は、それぞれ、

教科の特色による対話の活用を記していると分析できる。 

Ｍ校長は「この文章を記すことにより、各教科における対話型授業の具体的な手立て

を認識していったとみることができた。各教科や特別活動、道徳において対話型授業へ

の取り組みも多くなった。また教科センター方式に本校の施設をうまく活用するように

もなってきた。地域に人材を招聘する授業も出てきた」３２９と語っている。 

教員全員が、学習案に明示する対話についての捉えを記したことは、対話型授

業への認識を深める有用な手立てであったとみることができる。 

三年次研究の拡充の大きな要因の第二は、生徒の対話に関する実態調査の結果

であった。 

②  生徒へのアンケート調査にみるＭＣ中学校の実践研究の成果 

生徒全員へのアンケート調査結果の抜粋３３０ (2013 年 7月 15 日 11 月 13 日実施) 

 このアンケート調査結果の分析・考察が対話型授業実践への教師集団の意欲を高めた。研

究紀要に掲載されている生徒へのアンケート調査の抜粋は以下の図の通りである。アンケ

ートは５項目で尋ねており、上位 2項目への回答の割合を示したものである。 

 

図 4-4：「友人の発表や発言が自分の意見と違うときに、 

それでも自分の考えを発表しようと思いますか」に対する回答の変化 
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図 4-5：「友人の発表や発言が自分の意見と違うとき、 

実際に自分の考えを発表していますか。」に対する回答の変化 

 

 この調査結果から、生徒たちに対話力が高まっていること明示された。このことが、教

師たちの対話型授業研究への意欲を高めたとみることができる。 

 

三年次研究の拡充の大きな要因の第三は、対話型授業の実践研究に取り組んできた

教師たちによる年度末の省察文の記述であった。下記は、その抜粋である。 

③ 対話型授業の実践研究に取り組んできた教師たちによる省察文の記述 

・ 生徒より取ったアンケート結果より話し合い活動は授業に取り入れた方が良いと感 

じた。 

・ 自分の意見以外にたくさんの友達の考えを聞くことができるので、比較することに

より理解が深まったり、一人では解答を導けない問題でも、解法を導いたり、別の解

法を学ぶこともできるようになった。 

・ 一斉授業だと発言ができないが、少人数だとは意見を発言しやすい。 

・ 話し合いを入れた授業の方が、積極的に参加できた。 

・ 他者の意見を聞くことで、自分の意見をより良いものにしていく機会を与えることが

できた。 

・ 相手の話をよく聞こうとする姿勢がみられるようになった。 

・ 勇気を持って発言したことで周りから認められ、それが励みになり、さらに 成長して

いる生徒がいた。 

・ 生徒自身が他人の考えを共有する中で、価値観の多様性に気づいていた。３３１ 

この省察文には、対話型授業研究を推進することにより、生徒の変容と、今後の

課題が記されている。対話型授業の実践研究が生徒の成長につながっていることが

認識され、それが教師の実践研究への意欲を高め、また今後の対話型授業研究の課

題を明確にしたとみることができる。 
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 三年次研究の拡充の大きな要因の第四は、研究授業の実施である。以下のその概

要を示す。 

④ 授業研究の推進 公開された研究授業 

ＭＣ校では、学習指導案のフレームワークづくりに全校を上げて取り組んだ。

学習指導案の指導計画、言語活動の実態、授業のコミュニケーション・タイプ等

の項目を決め、形式を定めることにより、学校全体としての対話型授業の研究実

践の共通理解を深めることになった３３２。下記は各教科で実施された対話型授業

の学習テーマである。 

国語科  ２年「ディベート」３年「笑いを斬る」 

社会科  ２年「日清・日露戦争と近代産業」 

数学科  １年「資料の活用」 ２年「一次関数の利用」 

理科   １年「大地は火をふく」 ２年「空気中の水の変化」 

音楽科  ３年「世界の国歌と日本の国歌」 

美術科  ２年「クラスで協同制作しよう」 

技術科  ３年「デジタル作品の設計と制作」 

家庭科  １年「家族のためにおいしいおにぎりをつくろう」 

英語科  １年「現在進行形」 

学級活動 ３年「自己表現とコミュニケーション」 

道徳   １年「麗わしの歌舞伎座」 ２年「Dream Autumn Momiji」 

３年「江戸のしぐさを考える」３３３ 

⑤ 授業実践事例「自己表現とコミュニケーション」 

 授業公開された対話型授業の実践事例の概要を紹介する。授業者Ｔ教諭は特別活

動を専門とする教師経験25年の中堅教員である。以下は学習指導案の抜粋である。 

ア 授業の概要 （授業者 Ｔ教諭） 

1枚の絵を見せる。気づいたこと、発見したことを出し合う。イメージを膨ら

ませ、多様な角度からの気づきや発見を出させる。発見したことをもとに、組み

合わせ、グループで協力して自由な発想で物語をつくる。 

イ 授業者の配慮事項 

・ 提示する1枚は、絵が多様な見方や発見・気づきがあるものを選定する。 

・ クリティカル・リーディングからクリティカル・シンキングにつなげるため

には、見方や深い読み取りのトレーニングを事前にしておくことが必要である。 

・ 対話場面での論議を活発にするためには雰囲気作りが大切である。 

・ どんな意見や発見を尊重する姿勢を作っておくかクリティカル・シンキング

に重要である。 
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 〇 学習案 

第 3 学年 

特別活動 

「自己表現とコミュニケーション」 

～意図や背景を読み取り推論する言語力の育成～ 

平成２６年１月２８日（火）5校 

第３学年Ａ組 36 名 

 

時 指導計画（2／4時）  【本時のねらい】 

根拠を挙げて分析し、課題絵画の背景を推論す

ることができるようにする。 

 

生徒作成の絵を使用 

課題絵画 

1 

［ガイダンス］ 

＊学習のねらいを掴む。 

＊クリティカル・リーディングについ

て理解する。 

2 

本時 

［クリティカル・リーディング］ 

①課題絵画を分析する。 

②分析結果をもとにして物語を作る。 

3 

［クリティカル・シンキング１］ 

＊新たな分析を加える。 

＊物語の展開を発展させる。（長編化） 
【授業のコミュニケーションタイプ】 

Ａ ：話し合い活動を設定した授業 

○Ｂ  ：自分の考えを発信する場を設定した授業 

Ｃ ：プレゼンテーションなどの、発表の仕方について重点を置いた授業 

4 

［クリティカル・シンキング２］ 

＊学級全員で物語を考える。 

（もっとよい物語を作ろう） 

 

【本時の展開】 

 学 習 活 動 ○教師の支援 ★評価 

導 

入 

・自己表現に関わる学級の実態について知る。 

・本時のねらいを掴む。 

○学級の自己表現に関わる状況を取り上

げ、学習の動機として示す。 

【言語活動の実態】 

生徒は付箋紙などにより、自己の意見を示す 

ことができる傾向にある。しかし、挙手により

自発的に意見を表明できる生徒は極めて限定

的である。 

 【本時の設定理由】 

自己の考えに自信をもたせ、表明できる生徒 

を育てたい。そこで、根拠を挙げる学習活動を

通して、自己の考えに確信をもち、発言への自

信につながる授業展開を試みることにした。 
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展 
 

開 

クリティカル・リーディング 

～対象を深く読み取り、よりよいものを追求する 

学習～ 

学習活動１［根拠を挙げて分析する］ 

ワークシート（言語力の基礎づくり）  個人活動 

・課題絵画を観察し、根拠を挙げて分析する。 

…指名発表 

学習活動２［分析結果を話題にして物語を作成す

る］ 

話し合い（言語活動）      グループ活動 

・個人の分析結果（ワークシート）を持ち寄り、課

題絵画からイメージした物語を作成する。 

○分析の際には「なぜならば」などの根拠

を挙げるように指示する。 

○絵本の物語のように豊かな言葉を選ん

だストーリー展開を期待していることを

伝え、学習意欲を喚起する。 

学習活動２で育てたい言語力「発言す

る力」 

★根拠を挙げて話している。＜関＞ 
 

学習活動１で育てたい言語力「根拠を

示す力」 

★根拠を挙げて分析している。＜思＞ 

ま
と
め 

・物語を発表する。…全グループ 

・他者の発表を聞くことにより「豊かな言葉で表現

できたか」を自己評価（他者との比較）する。 

○言葉の選び方（自己表現）により、コミ

ュニケーションの状況が変わってくるこ

とに気付かせる。 

 

 論者は授業参加の機会を得たが、本授業において生徒は、クリティカル・リーディング

の意味を事前に学び、提示された絵について多様な視点から､イメージしたことを発表して

いた。ことに、根拠への着目が生徒に共通理解されており、発言の趣旨を明確にしていた。 

ことに、授業の振り返りが効果的であった。授業後の検討会では論議の深まりが充分

になされないことが今後の課題とされ，教師による揺さぶり、混沌の重視や新たな視点

からみつめ直させる効果などが提言された。 

  

Ｈ研究主任は、研究発表会後、同校の研究の経緯について「ＭＣ中学校では全教師が、

各教科における対話の特質を記述したこと、対話型授業の研究実践に取り組んだこと、

生徒の実態調査により研究の成果が認められたことにより、学校全体としての対話型授

業研究への認識が深まっていった。授業後に生徒たちに感想文や振り返り文を書かせた

たことや友だちに発言のよさなどを想起させた活動は効果的であった」と記している

３３４。 

 ＭＣ校の実践研究は、中学校おけ各教科・道徳・特別活動で、対話型授業が有用である

ことを示した。ただ、グローバル時代の人間形成に視点からは、次項で詳記するように課

題も多いといえる。 

 

2-4-4.  ＭＣ中学校における対話型授業の実践研究の考察 

 

⑴ グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業研究の実態把握 

ＭＣ校のグローバル時代の人間形成を希求する対話型授業研究の推進の状況を
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下記の表に集約した。 

 

表 4-9  ＭＣ中学校のグローバル時代の人間形成を希求する 

対話型授業研究の推進の状況 

視点         関連する実践活動 評価 

 

①  

学校全体での挨拶の奨励、授業で積極的に発信できる生徒を評価すること

を行っているが、対話における受容的環境づくりを重視した研究はとくに行

われてはいない。 

 

２ 

 

②  

 学級集団の中での多様な意見を持つ他者との交流はあるが、異年齢、

社会で活躍する人々等多様な他者との対話機会の意図的設定はない。 

 

２ 

 

③  

自分と異なる考えでも、よりよい意見には耳を傾け、すすんで協力する力 

や意見を述べるだけはなく、話し合いを進められる能力の大切さは共通理解

され、各教科等の授業で実施されている。その成果は生徒へのアンケート調

査結果にも出ている。 

 

５ 

 

④  

「他の意見からさらに自分の意見を深め、自信をもって発表できる能力」、「自

分の見方や感じ方について想像を働かせて見ることを主とし、さらに他者と

の意見の分かち合い活動を通して、自分と他者との価値観の違いに気づき、

自分の本当の価値をつくりだす」等の自己内対話と他者との対話の往還のよ

さを生かす実践は実施されてきた。しかし、自己内対話の役割、他者との対

話の意味について、学校全体での共通理解はされてはいない。 

 

 

４ 

 

⑤  

沈黙・混沌の活用については、授業研究での論議も具体的実践も見当た

らない。 

 

１ 

 

⑥  

「失敗を恐れない精神」本研究の主目標に掲げられている。また、研究

全体会において、「意見を発表したり、質問する等の参加意識を高める。

そのために、ほめることが大事。グループワークでも、発言について、

承認してあげる。2つほめて、1つしかるくらいの割合で。新しいこと（知

識など）を少しずつ入れて、考える習慣をつけさせたい」との提案があ

り共通理解を深めた。ただし、能動的に参加をうながす具体的手立ては

十全に開発されていない。 

 

 

 

 

３ 

 

⑦  

クリティカル・リーディングの必要については、特別活動の公開授業で

示された。しかし学校全体への波及にいたっていない。 

 

 ３ 

 

⑧  

美術は、言語で説明することで、かえって崩れてしまう等、教科の特性から

非言語表現の必要が主張されている。また音楽等では言語と非言語＜発信と

受信＞のバランスのとれた伝達表現能力が述べられている。しかし学校全体

では共通認識がなされてはいない。 

 

  

 ３ 

 

⑨  

コミュニケーションの定義の検討において、共感 自分のこととして考えら

れる力、相手を理解しようとする気持ちをベースに持ち、互いの意見を交わ
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すこと、五感を使って応答する力の大切さの指摘は散見できる。しかし、必

要、学校全体での対話における共感・イメージ力の必要への認識は共通理解

されているとはいいがたい。 

 ３ 

 

⑩  

プレゼンテーションなどの、発表の仕方について重点をおいた授業の必

要性は指摘されてきたが､具体的な技能の習得のためのトレーニングは

日常的に実施されてはいない。 

 

 ２ 

（出典 ＭＣ中学校の実践記録から抜粋） 

 

グローバル時代の人間形成を目標としたＭＣ学校における対話型授業の実践研究

であるが、多様性の尊重と活用、自己内対話と他者との対話の往還については､

学校全体で重要性を認識し､各教科等で実践されているが、その他の視点につい

ては、体育や美術では、非言語表現や共感・イメージ力を重視するなど教科によ

るばらつきがある。 

また受容的雰囲気作り、多様な他者との対話、沈黙・混沌の活用については、

学校全体の共通認識に至っていない。 

 

⑵  ＭＣ中学校の３年間にわたる実践研究から導き出される実践知 

ＭＣ中学校の3年間にわたる実践研究野分析・考察からは以下の実践知が導き

出される。 

➀ 学校全体での総合的な取り組み 

ＭＣ中学校の実践研究が三年次に急速に拡充してきた要因は次の３点と言え

よう。第一は研究推進組織の改革である。推進委員を各学年及び教科のバランス

を考慮し選出し、組織したことが研究への共通理解を浸透させることに有用であ

った。 

第二は、研究構想・目的・方法などを再検討し、教職員が何を、どのように実

践研究していくかを明確にしたことである。 

第三は「対話型授業」に関する認識を深めたことにある。学級全体での対話、

パネルディスカッション等だけでなく、短時間の対話、ことばを交わさない対話

もあるとの認識をもつことにより、気楽に日常的に対話に取り組むことができる

ようになった。 

こうした学校全体での対話型授業の実践研究体制ができたことにより、各教

科・道徳・特別活動の特性が授業に反映され、幅広い視点からの対話型授業が推

進された。 

② グローバル時代の人間形成における｢対話型授業の有効性｣をもたらす具体的

な実践研究  

〇 グローバル時代の人間形成に必要な資質・能力、技能 

ＭＣ校では、グローバル時代に「育てたいマインド」は「挑戦しようとする意
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欲」「自らの考えを伝えようとする意欲」「失敗を恐れない精神」とした。 

また対話については、「話し合う力」「発信する力」「プレゼンテーションなど、

発表を工夫して行う力」の育成を指向している、いわばアウトプット重視型であっ

た。これらには、経済のグローバリゼーションに対応した資質・能力、技能を育む色彩が濃

い。同校の生徒たちに当初の状況が、発言力の欠如との捉え方もこの根底にあったからともみ

ることができよう。 

しかし、21世紀に市民育成に視点からは、協調性、調整力、共感力などの資質や、自己内

対話、異質との共生のための対話など、対話を共創させる手立ての習得も必要となる。 

ＭＣ校の実践研究はグローバル時代の人間形成を希求する実践研究においては、

「グローバル時代の人間形成」について、広義に検討することが必要なことを明示

したといえる。 

〇 多様な教育資源の活用 

 同校では、各教科・道徳・特別活動での対話型授業を展開するために,学校内外の多様な教

育資源を活用した。 

 国際社会で活躍した人々、修学旅行の映像資料、日本の伝統文化に関わる資料等々である。 

これらは、対話型授業における「材との対話」の機会となった。 

 また、対面的配置の教科教室と、その中央の教科学習エリアと教科教員エリアで

構成されている教科センター方式の施設の学校であり、生徒達がグループ学習する

空間や，コンピュータで情報を収集する環境も整っている。このことが、対話型授

業の環境作りに有用であった。 

〇 対話の広義な捉え方 

 各教科・道徳・特別活動での対話型授業は、対話を広義に捉える機会となった。体育におけ

る五感を活用した対話、美術の共同制作における対話はその例である。また、家庭科の授業に

おける「家族のためにおいしいおにぎりをつくろう」の授業は、生徒一人ひとりが

家族のために食材・形状などを工夫したおにぎりをつくる活動であり、心に中で相

手を思い浮かべている対話活動といえた。 

 上記は、対話型授業が｢グローバル時代の人間形成｣に必要な資質・能力、技能を育むのに有

効であることを示したといえよう。 

 

2-5. 総括 

調査対象とした学校全体で長期にわたり対話型授業の実践研究に取り組んできた学校４

校全体の結果を集約し､考察する。 

 

⑴ グローバル時代の対話型授業研究に関わる分析結果 

表 4-10 は、グローバル時代の対話型授業研究分析の視点による各学校の結果の一覧である。 
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表 4-10 グローバル時代の対話型授業研究分析の視点による各学校の結果の一覧 

 視点  Ａ校   M 校   K 校  MC 校  合計点 

 ➀   ３   ５   ２   ２  １２ 

 ②   ５   ４   ２   ２   １３ 

 ③   ５   ２   ５   ５  １７  

 ④   ５   ４   ４   ４  １７ 

 ⑤   ５   ２   ４   １  １２ 

 ⑥   ５   ５   ３   ３  １４ 

 ⑦   ４   １   ５   ３  １３ 

 ⑧   ２   ２   ２   ３   ９ 

 ⑨   ２   ４   ２   ３  １１ 

 ⑩   ３   ５   ４   ２  １４ 

 

視点（再掲） 

➀ 対話の活性化のため物的・人的な受容的雰囲気の形成 

② 多様な意見、感覚・体験をもつ他者との対話機会の意図的設定 

③ 多様性差違性の尊重、対立や異見の活用による思考の深化と視野の拡大 

④ 自己内対話と他者との対話に往還による知の共創 

⑤ 沈黙の時間の確保や混沌・混乱の活用による思考の深化と視野の拡大 

⑥ 対話への主体的参加を促す工夫 

⑦ グローバル時代の対話としての批判的思考力の活用 

⑧ 非言語表現力の育成と活用 

⑨ 他者の心情や立場への共感・イメージ力の錬磨と活用 

⑩ 対話の基本技能の習得と活用 

 

⑵ 分析結果の考察 

今回調査対象として４校の結果から､次の事項が考察できる。 

第一に、４校全体の傾向として、③多様性・差違性の尊重、対立や異見の活用

による思考の深まりや視野の広がり、④自己内対話と他者との対話に往還による

思考や視野の広がり、を重視した実践研究が行われている。 

第二に⑧非言語表現力の育成と活用、⑨他者の心情や立場への共感・イメージ

力の錬磨と活用、に関する実践研究はどの学校でも重視されていない。 

第三に、学校により､重視する視点に違いがある。Ｍ校では環境づくりや対話の 

基礎力を重視し、Ａ校は協働学習における対話の活用を重視し、Ｋ校では、批判

的思考を含め、深い思考力の育成を重視している。 

こうした調査結果は､対話型授業の先駆的研究校である学校においても、グロ

ーバル時代に人間形成を希求する対話型授業が「すべての視点」を重視しては行
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われていない実態を明らかにした。 

このことは、グローバル時代の人間形成を希求するためには、本研究の先行研究

の分析・考察から析出した10の視点を活用した対話型授業の実践研究が、今後は、

意図的に実施されなければならないことを示唆したと受けとめられる。 

 

⑶ ４校全体の対話型授業の実践研究から導き出される実践知の分類・整理 

４校全体の対話型授業の実践研究から導き出される実践知は次の３つに分類・整

理できる。 

第一は理論研究の実践研究への援用である。具体的には、文献研究、研究協力者

との交流により理論的研究が、対話型授業の実践研究を進展させている。 

第二は、実践研究組織の「進捗性」と「開放性」３３５のある機能と役割について

である。研究全体構想づくり、管理職・研究主任のリーダーシップ、協働探究蓄積型

の研究会の推進、研究活動の日常化、同僚性とメンタリングの有用性などによる研

究組織の「進捗性」と「開放性」が対話型授業の実践研究を拡充している。 

第三は、対話型授業推進の具体的手立ての開発と活用の効果である。学習者の成

長の見取り、受容的雰囲気づくり、話題設定（多様な視点から論議が可能な話題）、対話の

組織化、多様な教育資源の活用、対話の深まり・思考の深化の方途、揺さぶりの効果、沈

黙･混沌の活用、振り返り・省察等の対話型授業の質的向上のための方途の開発がある。ま

た、思考スキル・対話スキルの習得、対人能力を高めるスキルの開発の活用も４校全体の

対話型授業の実践研究から導き出された。 

 

本章では、対話型授業の研究に取り組んできた実践研究校の取り組みを調査・分

析してきた。次章においては、第１章～３章において考察してきた理論研究と本章

における実践研究の成果を融合させ、｢グローバル時代の人間形成を希求する対話

型授業｣について探究していく。 

 さらに、理論研究と実践研究の融合により紡ぎ出された｢グローバル時代の人間

形成を希求する対話型授業｣の要件の有効性を実証授業により確認する。 

 そうした作業の上に、｢グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業｣の授業

理論を提示する。 

                                                   
２３６ ドナルド・Ａ・ショーン著 柳沢昌一・三輪健二監訳『省察的実践とは何かープロフェ

ッショナルの行為と思考―』, 鳳書房, 2009 年, p.ⅱ 
２３７ 同上 
２３８ 前掲書 pp.71-72 
２３９ 佐藤学『教師というアポリア』，世識書房, 1997 年, p.56 
２４０ 小田博志『エスノグラフィー入門―現場を質的研究するー』, 春秋社, 2010 年, p.6 
２４１ 山住勝広『活動理論と教育実践の創造 拡張的学習へ』, 関西大学出版会, 2010 年, 

pp.ii-iii 
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２４２ 前掲書 p.189 
２４３  鯨岡峻『エピソード記述を読む』,東京大学出版会、2012 年, p.184 
２４４  Ａ校に限らず、以降同様とする。 
２４５ Ａ校平成 25 年度『研究紀要』, 2013 年, pp.5-9 
２４６ Ａ校のＵ校長  Ｋ研究主任への聴き取り調査, 2012 年 5 月 10 日 16 時～19 時, 校長室 

  この背景について「学力の高さで評価を得ている県の教育をさらに高めていくためには、

他者との関わり合いや、高次な思考力育成を目指す必要があるとの教職員の共通の願いがあ

った」と語っている。 
２４７ 平成 25 年度 A 校研究紀要, 『仲間と共に創る豊かな学び―「対話」を通して思考を深

める授業づくり』, 2013 年, pp.6-12 
２４８ 平成 25 年度『研究紀要』, pp.6-13 
２４９ 研究全体会の記録, 2013 年 4 月 27 日 
２５０ Ａ校のＵ校長･Ｋ研究主任への聴き取り調査, 2012 年 5 月 10 日 16 時～18 時, 校長室 
２５１ 平成 25 年度『研究紀要』, 2013 年, p.4 
２５２ 前掲書 pp.12-13 
２５３ 平成 25 年度『研究紀要』, pp.14-16 
２５４ 同上 pp.18-21 
２５５ Ｋ研究主任への聴き取り調査, 2012 年 5 月 10 日 18 時～19 時, 校長室 
２５６ 校内研修会で提出された資料, 2013 年 2 月 13 日 
２５７ 平成 25(2013)年度公開研究協議会における論議の記録, 2013 年 6 月 14 日 
２５８ Ｋ研究主任への聴き取り調査, 2012 年 5 月 10 日 18 時～19 時, 校長室 
２５９ 授業力アップ情報交換カード 2013 年 5 月 10 日 
２６０ 平成 25 年度『研究紀要』, pp.208-210, K 研究主任による 2年次「研究の成果」の記述 
２６１ 平成 25 年度『研究紀要』, 2013 年 pp,10 
２６２ 平成 26 年度『研究紀要』, 2014 年, pp.21-22 
２６３  Ｋ研究主任への聴き取り調査， 2012 年 5 月 10 日，18 時～19 時 校長室 
２６４  平成 27 年度 研究紀要 2015 年 p.10 には「新たな価値を創造する対話」について、

そこに参加する者が協働して、利害対立の現実や相互理解の難しさを認識しつつ、知恵を

出し合い、新たな価値を創り出していく「対話」と記してある。 
２６５  平成 26 年度『研究紀要』，2014 年 Ｋ研究主任による三年次の「研究のまとめ」,p.228 
２６６ Ｕ校長 Ｋ研究主任への聴き取り調査，2013 年 6 月 14 日，校長室 
２６７  Ｍ校、校長 教務主任への聴き取り調査，校長室，2013 年 12 月 12 日，14～16 時 
２６８ Ｍ校『研究紀要』，2011 年,p.3 
２６９  研究全体会に記録，2011 年 2 月 18 日 
２７０  同上, p.5 
２７１  Ｍ校『研究紀要』，2012 年 ,p.4 
２７２  Ｍ校研究主任への聴き取り調査，校長室，2013 年 12 月 13 日，15～18 時 
２７３  教務・研究委員会の記録, 2012 年, 12 月 22 日 
２７４ 研究全体会の記録, 2012 年 2 月 20 日, 15～17 時, 会議室 
２７５ 同上、研究主任への聴き取り調査 
２７６ 同上、研究主任への聴き取り調査 
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２７７ 2012 年度『研究紀要』, 「研究のまとめ」, p.20 
２７８  2013 年度『研究紀要』, 「研究主題設定に理由」, p.3 
２７９ Ｍ校研究主任への聴き取り調査, 2013 年 12 月 19 日 
２８０  車尾薫「特集 言語活動の充実」『教育ジャーナル』11 月号, 2013 年, pp.11-14 
２８１ 研究報告会用リーフレット，2013 年 11 月 5 日 
２８２ 同上 
２８３ Ｍ校研究主任への聴き取り調査，2013 年 12 月 19 日 
２８４ 多田孝志「深い対話を活用した授業の創造」『群馬大学教育実践年報』第 4号, 群馬大学

附属学校教育臨床センター, 2014 年, pp.5-9 
２８５  Ｋ校『研究紀要』第 66 集, 2012 年, p.2 
２８６ 同上 pp.2-7 
２８７ Ｋ校『研究紀要』第 66 集, 2012 年, p.3 
２８８ 同上、p.3 
２８９  Ｋ校『研究紀要』第 65 集, 2011 年, p.4 
２９０  Ｋ校『研究紀要』第 65 集, 2011 年, p.5 
２９１ Ｋ校『研究紀要』第 66 集, 2012 年, p.4 
２９２ 研究紀要 64 集，2010 年，pp.8-11 「相互参観制度」とは、教師達が日常的に，授業校

を公開し、相互に参観する制度である。一時間全部の公開でなく、参観してほしい 15 分の

授業時間を予告公開することに特色がある。 
２９３ Ｋ校研究紀要 64 集, 2010 年, pp.14-25 
２９４ 同上, pp.9-11 
２９５ Ｏ教諭 研究実践記録(算数), 2011 年  
２９６  Ｋ校副校長への聴き取り調査, 2012 年 11 月 11 日 15－17 時, 校長室 
２９７ 『研究紀要』66 集, 2012 年, pp.2-7 
２９８ Ｋ校副校長への聴き取り調査, 2012 年 11 月 11 日 15－17 時, 校長室 
２９９ 『研究紀要』66 集, 2012 年, pp.2-8 
３００ 同上, p.5 
３０１ 『研究紀要』第 66 集, 2012 年, pp.5-7 
３０２ 上田薫『知られざる教育―抽象への抵抗―』, 黎明書房, 1958 年, p154 
３０３ 副校長への聴き取り調査, 2013 年 11 月 29 日 
３０４ 『研究紀要』第 66 集, 2012 年, pp.6-7 
３０５ 同上 p.7 
３０６ 『研究紀要』第 66 集, 2012 年 pp.10-95 
３０７ 同上 pp.10-21 
３０８ 『研究紀要』第 66 集, 2012 年， p.12 
３０９ 同上 p.12 
３１０ 同上 p.17 
３１１ Ｋ校副校長と研究主任への聴き取り調査, 2015 年 10 月 7 日 13～15 時, 校長室 
３１２ ＭＣ校『研究紀要』, 2014 年, pp.2-4 
３１３ ＭＧ校 校長、研究主任への聴き取り調査, 2014年3月17日 
３１４ 同上 



150 

 

                                                                                                                                                     
３１５  同上 
３１６ 研究全体会の記録, 2012 年 12 月 20 日 
３１７ 研究推進部会の記録, 2013 年 1 月 16 日 
３１８ 研究全体会での記録, 2013 年 2 月 26 日 
３１９ ＭＣ校 校長への聴き取り調査, 2014年3月18日  
３２０ 教員各自が研究授業の省察文を記した。2013 年 2 月 8 日 
３２１ 研究推進委員会からの提案, 2013年2月20日 
３２２ 研究紀要, 2014 年, p.2 
３２３ 研究推進委員会での論議, 2014 年 4 月 10 日 
３２４ 校長 研究主任への聴き取り調査, 2015 年 9 月 11 日 
３２５ ＭＣ校 『研究紀要』, 2014 年, pp.3-4 
３２６ ＭＣ校 『研究紀要』, 2015 年, p.2 
３２７ 校長への聴き取り調査, 2015 年 9 月 18 日，校長室 
３２８ 研究紀要 2015 年, pp.5-12 
３２９  ＭＣ校校長への聴き取り調査, 2015 年 9 月 18 日，校長室 
３３０ 研究紀要 2015 年, pp.15-17、アンケートは 2013 年 7 月及び 11 月実施 
３３１ 各教師が推進委員会に提出した年間の対話型授業実践の省察文。2014 年 3 月中に提出。 
３３２  ＭＣ校研究主任への聴き取り調査，2015 年 9 月 18 日，校長室 
３３３ 2015 年 1 月 28 日の研究発表会に向けての事前検討会のテーマ一覧。 
３３４ ＭＣ校 研究主任からの電子メール文 抜粋 2015 年 3 月 10 日 
３３５ 村井実『日本教育の根本的改革』川嶋書店, 2013 年, pp.164-181   

  村井は日本の教育の新しい在り方としての｢開放性｣を提唱している。 
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第５章 グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業の提示 

 

本章においては、,本研究における対話型授業に関する理論研究と実践研究の成果を関連

づけ、グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業の授業理論を提示する。 

まず、第４章の実践研究の調査･分析結果をふまえ、理論研究と実践研究との往

還・融合の有効性を明らかにする。 

次いで、理論研究及び実践研究から導き出された「グローバル時代の対話型授業」

の要件を整理し、12の要件に集約する。 

この12の要件の妥当性・有効性を検証するため,新たな研究協力校で検証授業を

行い、結果の分析・考察により、妥当性・有効性を確認する。 

第１～３章における、「グローバル時代の人間形成」「対話」「対話型授業」に

関する理論研究の分析・考察結果、及び第４章での対話型授業の実践研究の調査･

分析から明らかにされた、実践研究の進展をもたらす実践知を整理し、明示する。 

これらの作業の上に、理論研究と実践研究の成果を関連づけ、グローバル時代の

人間形成を希求する対話型授業の学習理論を提示する。 

   

１ 理論研究と実践研究との往還・融合の有効性 

理論と実践の統合は教育の理想ではあるが、容易には現実化できない。それは理

論と実践をつなぐためには双方を精緻に考察・分析することが必須であるからであ

る。本研究においては、理論研究とともに、対話型授業の実践研究校の長期にわた

る実践研究の事実をできるだけ丁寧に正確に調査し、分析してきた。この実践研究

の事実が理論研究の成果と結びついたとき、グローバル時代の人間形成を希求する

対話型授業の有効性を向上させていくと考える。 

 

1-1. 理論研究の成果による実践研究の分析  

本研究では、理論研究の成果を活用することにより、実践研究の実態と課題を明

らかにすることができた。 

本研究における、ここまでの理論研究の経緯を整理しておく。 

第１・２・３章において、先行研究等の分析・考察により、本研究におけるグロ

ーバル時代に生きる人間形成の要件を「多様性」｢関係性｣「自己変革・成長力」「当

事者意識・主体的行動力」「共感・イメージ力」｢対話力｣とし、相互の関わりを構

造化し、「多様性」「関係性」「自己変革・成長」「当事者意識・主体的行動力」

の４つの要素を｢共生｣社会の中に位置づけた。また、それぞれは単体としてではな

く、特性をもちながらも、相互に関連し、影響し合っているとし、その４つの構成

要素が統合された中核を｢共創｣とした。 

「グローバル時代の人間形成」「対話」に関わる先行研究、対話型授業に関わる

理論・実践上の特質について考察してきた成果をもとに、本研究においては、グロ

ーバル時代の対話型授業を「自己内対話と他者との対話の往還により、差異を尊重
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し、思考を深め、視野を広げ、新しい知恵や価値、解決策を創り上げていき、そ

の過程を通して、参加者相互が、共創的な関係を構築していく協同・探究的な学

習活動」と定義した。 

こうした、理論研究から導き出された「グローバル時代の人間形成」の要件お

よび「対話型授業の学習論としての特質」を関連づけ、整理し、「グローバル時

代の対話型授業」の要件を析出した。この要件を基調におき、対話型授業の実践

研究の調査・分析の10の視点を設定した。 

第４章において、長期にわたり学校全体で取り組んできた対話型授業の実践研

究を、この10の視点（要件）により調査・分析した。４校全体の調査結果でみる

と、理論研究から抽出された視点（要件）はすべて取り上げられており、要件の

有効性が担保された。 

しかし、各学校でみると、10視点（要件）、すべての視点を網羅した対話型授

業研究は稀少である実態も明らかになった。このことは、今後のグローバル時代

の対話型授業において、10の視点（要件）すべてを念頭においた実践研究を進め

る必要を明示したともいえる。 

 

1-2. 実践研究から導きだされた実践知 

本研究における、実践研究から析出された実践知を集約しておく。 

実践研究校の分析・調査からは「理論知と実践知の往還・融合」「研究組織の

運営と進行の影響」「対話型授業の学習効果を高める具体的な手立ての創出」に

ついて導き出すことができた。 

第一に理論知と実践知の往還・融合の効果である。その具体化は、文献研究・

他校参観・研究協力者との交流である。文献研究により｢対話｣や｢学習論｣につい

て認識を深め、他校の研究授業を参観することにより、対話型授業の構造や具体

的な方途を知ることができる。 

Ａ小学校における自主的理論研究会はその例である。研究主任が中心となり､

対話論や学習論を学ぶことが対話型授業への認識を深めた。また研究協力者の参

加は、深層性ある対話やグローバル時代の対話についての教師の知見を広げる機

会となった。 

それでは、研究協力者の参加は実践研究にどのような意味をもつのであろうか。

長年、教育現場の実践研究に参加してきた黒羽正見は、教育実践研究の意味につ

いて「教育現場の研究対象と長期的かつ直接的な関わり合いがあり、教育の事実

（子どもの学びの事実）と常に密着しながら、研究（理論）と実践が 一つにな

っている研究である。極論すれば、教育現場の役に立ち、最終的には学校現場に

多大に貢献し得る明確で、具体的な実践的指針を提供出来る研究である」３３６と

記している。 

研究協力者が長期にわたり学校研究に参加し、教育現場の役に立ち、貢献しう

る具体的実践的指針としての理論を提供できるとき、実践研究は進捗する。   
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 理論研究の実践研究への援用は、対話型授業研究の質的向上に資する。と同時に、

実践研究の成果は、理論研究を促進する事実を提供する。 

第二に、実践研究の現実的な推進においては、研究推進委員会や授業研究会などの

「研究組織の運営と進行」が対話型授業の進展に多大な影響を与えることが明らかに

なった。 

研究推進委員会が中心となり研究全体構想を作成することにより、教職員が研究目

的や現在の実践研究の位置づけをすることができる。管理職や研究主任の言動は、研

究進捗の潜在的な要素である。実践研究進展の重要な機会は授業研究会である。この

会での論議が､学校全体での実践研究に直接的に関わる。授業研究会で真摯･率直な論

議がなされ、その成果が蓄積され、次の授業に生かされることが､学校全体で実践研究

を進捗させる。 

また、各学校の研究実践の進捗に、日常的な研究活動は大きな意味をもつ。Ｋ小学

校における、授業の一部分の公開の日常化、Ｍ小の金曜日の15分間のミニ研修会な

どのように各学校では日常的な取り組みがあり、対話型授業にお研究進展の契機と

なっている。 

「研究組織の運営と進行」においては、「進捗性」と「開放性」が重要であり、研

究の進展の実感が教師集団の研究実践への意欲を高め、研究の日常化と協働探究蓄積

型の研究会の推進が実践研究を促進していくことも実証された。 

実践研究の「進捗性と開放性」は、教師集団間の同僚性とメンタリングにより具

現化している。石田真理子は「『同僚性』の概念は今日、教育理論において最も注

目されており、広範囲にわたる教育改革や学校改善に貢献している概念である。し

かしその定義や機能に関して明確な定義はない」３３７、「しかし、概念の曖昧さは、

同僚性の意義を棄却するものではない」３３８と述べ、更に「教師間の協力がなければ

学校レベルでのカリキュラム改革はあり得ない。この『教育』には人間的つながり

の意も含まれている。しかしながら、教員が各教科指導でより大きな成果をあげ学

校全体における教育の質的改善につなげるためには、それだけでは不十分である。

システムとして機能する『同僚性』を育むメタリングが重要なキーポイントである」

３３９と述べている。佐藤学は「教師は一人では成長しない。専門家として学び成長す

る教師はモデルとなる先輩から学び、同僚の教師と学び合って成長している。教師

の専門家としての成長の質は、その教師が帰属している専門家共同体の質に依存し

ていると言ってよいだろう」３４０と記している。第４章で例示したＡ校の国語科のＯ

教諭の同僚教師から学んだことを記した文章にみられるように、「同僚の教師と学

び合って成長する」ことは、調査対象とした４校の実践研究校の実態調査は証左し

ている３４１。 

第三に「対話型授業の学習効果を高める手立ての創出」である。実践研究校の調

査・分析からは、教師集団が対話型授業の質的な向上を希求し､創意・工夫した実

践研究から導き出された数多くの具体的手立てが発見できた。 

各学校で開発･活用した対話型授業の具体的な方途は下記に分類できる。 
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ア 対話の基礎力の育成：思考スキル・対話スキルの習得・対人能力スキル 

多様な対話体験の蓄積 

イ 環境設定： 聴き合う関係 受容的雰囲気 

ウ 話題設定： 多様な視点から論議が可能な話題 問の生起 

エ 対話の組織化： 自己内対話･他者との対話 ペア・グループ・学校全体  

意図的対話集団づくり 

オ 思考の深化、視野の拡大及びその継続： 差違や対立の活用 教師の揺さぶり  

時間の活用（沈黙･混沌･混乱）イメージ･共感力の錬磨と活用 

カ 模倣の学習法：教師による説明 映像資料 モデル演技 

キ 振り返り・省察： 自己成長･変革の自覚 書くこと想起すること 

 

 次項では、実践現場から導き出される多彩な実践知を整理・分析し、実践研究か

ら導き出される「グローバル時代の対話型授業の要件」を探究していくこととする。 

 

２ グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業の要件 

 

理論研究から抽出された対話型授業の要件と、実践研究校の調査・分析から導

き出された実践知を、整理、統合して「グローバル時代の人間形成を希求する対

話型授業」の要件を明らかにする。 

既に理論研究においては「グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業」

の要件をもとに10の要件（視点）を抽出している。そこで、ここでは､調査対象

とした各学校の対話型授業の実践研究から導き出される具体的な手立てを再検

討する。その目的は下記である。 

一つめは、理論研究から抽出された対話型授業の10の要件の妥当性の再確認で

ある。各要件に対応した実践の手立ての出現頻度により、要件の必要性が実践研

究の調査からも担保できる。 

二つめは、実践研究から紡ぎ出される独自の対話型授業の要件を析出すること

である。理論研究から抽出された対話型授業の10の要件に収まらず、しかも実践

研究において重要な学習の手立てを発見し、整理し、実践研究から導き出される

「グローバル時代の対話型授業」の新たな要件とする。 

 

2-1. 実践研究から導き出される具体的手立て 

 調査対象校４校の実践研究から導き出される「対話型授業推進のための具体的手立て」

を各学校の実践研究の調査記録から抜粋し、第４章の実践研究の分析にもちいた 10 の視点 

ごとに整理する。表 5-1 は、 実践研究から導き出される具体的手立ての一覧表である。 
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表 5-1 実践研究から導き出される具体的手立て一覧 

➀ 対話の活性化のため物的・人的な受容的雰囲気の形成 

A 校 Ａ校 全員の対話力を高めるためには個の指導を強化する 導入時の工夫 

M 校 対話したくなる環境づくり 

児童の融和的人間関係を醸成する活動 

縦割り班活動 多様な人々（高齢者、障害者、幼児等）との交流、手紙交換 

地域の豊かな自然の活用 

自然の中での気づきを共有する体験学習、草木や虫の感触、花の香りや風を感じた

ことは、自己の体験を語るときの材料とし、表現の工夫につなげる。 

子どもたちを授業前にリラックスさせる方法 

良さを認め合うハッピーレター 

友だちによいところ、相手がもらって嬉しいことを書いて渡す。 

必ず返事を書く 

K 校 物的・人的な配慮による受容的雰囲気作り 

MC 校 挨拶の奨励 雰囲気づくりに大切さ他者への否定的・侮蔑的発言への是正、 

 

② 多様な意見、感覚・体験をもつ他者との対話機会の意図的設定 

A 校 意図的に設定する集団構成 立場を明確にした「対話」 

M 校 児童が苦手と感じていた公的な場で論議することや，たくさんの人の前でスピーチ

する 

K 校 ランダムなグループ構成 

MC 校 学級集団の中での多様な意見を持つ他者との交流 

 

③ 多様性差違性の尊重、対立や異見の活用による思考の深化と視野の拡大 

A 校 

 

「ズレ」や「迷い」を生かす 子どもの表情やつぶやきを見逃さずに拾い上げる。 

自分とは違った見方や考え方に触れたり，予想外の結果をていねいに解釈したりす

る 

「新たな気付き・発見」「新しい見方や考え方」「対話」を生む課題設定  

 価値ある課題とは次のようなものであるととらえている。 

・ 協働する必然性や必要感を子ども自身が感じている課題 

・ 多様な思いや考えが引き出され，知的葛藤が生じるような課題 

・ 単元あるいはその１単位時間の授業のねらいの達成につながる課題 

・ その教科等の本質を踏まえた課題 

M 校 社会を変える対話 

K 校 自他の違いに気づき、関連付けたりして、自分の思いを再構築していく。 

認め合う集団づくり、考えを揺さぶる発問、思考過程を書かせる。 

A 自分と友達の考えを比べながら共通点や相違点に気付く 
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B 自分の考え方を振り返りみつめなおす   

A 自他の思考や心情を表現しようとしていること。 

B 他者の思考を推察し理解していること 

C 他者の心情を共感的に理解していること  

A 課題解決への意欲をもつ 

B 比較・分類・関連づけの視点をもつ 

C 言語を視覚的に支える表現の場である         

A 互いに考えを補い話し合いをしていること 

B 自己の成長に気付いていること 

C 話し合う視点が明確になっていること  

MC 校 正解の追求でなく論議にする工夫 

 

④ 自己内対話と他者との対話に往還による知の共創 

A 校 

 

「内言」と「外言」を明確にし、その往還が深い思考を生起させ、変容した自己と

出会う 自己の成長と変容を自覚 

互いの見方・考え方を交流し合うことを繰り 

M 校 さまざまな対話の形態を組み合わせる「システム化」 

K 校 「聞く」および「見つめ直し合い」 

ペア及びグループなど様々な学習形態や授業者の意図に合わせて、抽出児や抽出グ

ループを設定 

MC 校 自分の見方や感じ方について想像を働かせて見ることを主とし、さらに他者との意

見の分かち合い活動を通して、自分と他者との価値観の違いに気づき、自分の本当

の価値をつくりだす 

 

⑤ 沈黙の時間の確保や混沌・混乱の活用による思考の深化と視野の拡大 

A 校 「対話」の可視化  思考を深める自己再組織化の時間の重視 

M 校 読書の奨励 

K 校 思考の過程を書かせる 考えの方向性が定まらず立ち止まって考えようとしてい

る状態を思考の深化のときと位置づけており、沈黙の時間が活用されているとイメ

ージできる。 

MC 校  関連記述なし 

 

⑥ 対話への主体的参加を促す工夫 

A 校 

 

子どもの思考を画一化しようとせず，個々のもっている個性や資質・能力を生かす。

単元の導入の工夫 単元の見通しをもたせる 

M 校 緊張をほぐし、自然に学習に入っていける雰囲気づくり 

K 校 問題設定や掲示の工夫、相手の意図を明確に把握するための一部として共感・イメ
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ージ力 

MC 校 自信の無い発言できない生徒への対応、発信力を鍛える活動として、各教科からの

推薦をもとに、発信力のある生徒を評価し、表彰し、通知表の諸活動欄に掲載する 

 

⑦ グローバル時代の対話としての批判的思考力の活用 

A 校 批判や異見、対立を活用 

M 校 体育美術での活用 

K 校 考えを整理する まとめる 分からないことを知る つながりを考える 別の考

えを探る はっきりさせる 理由づける 考えをよりよくする 根拠を確かなも

のにする 

選択する 考えを絞る 様子をとらえる 可能性を検討する 発想を広げる 

矛盾を解消する等 

MC 校 関連記述なし 

 

⑨ 非言語表現力の育成と活用   

A 校 

 

生活科では言葉，絵，動作などの方法で表現しながら「対話」する活動を重視  

音声言語だけではなく，黒板や電子黒板を利用したり，ノートの記述内容や実物，

模型などを提示したりすることと組み合わせて発表 

(理科) 

M 校 参加型掲示物（付箋を使って自由に参加できる掲示物） 

日常的に自分たちが掲示物をつくる活動 

K 校 クリティカル・リーディング（特別活動） 

MC 校 言語で説明することで、かえって崩れてしまう面もある 

  

⑩ 他者の心情や立場への共感・イメージ力の錬磨と活用 

A 校 思考力や想像力及び言語感覚 

M 校 ＮＧワード・ＯＫワード（人を傷つける言葉、温かくする言葉を整理し、意識させ

る） 

K 校 互いに他の思いや考えを受けとめ伝え合うことにより、互いの学びに影響し合って

いく相互作用 

MC 校 共感(国語)五感を使っての応答(体育) 

 

⑪ 対話の基本技能の習得と活用 

A 校 対話における自らのコーディネート力を高める。 

M 校 音読・暗誦・漢字の読み書きなどの基礎的な力の定着 

1 分間スピーチ 内なる対話 追求型対話 ブレーンストーミング ディベート 
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百冊読書の木 「おすすめ本」紹介カード 読書週間 アニマシオン 

エプロンシアター 読み聴かせ 書く活動 

徹底した添削指導 吹きだし法 手紙 漢字練習 スピーチ聴き取りワーク 

対話の基礎となる活動の重視 

対話に自信のない児童には、対話の基礎となる活動をさせることが大切との考え方

から、「声を出す」「考えを話す」「よく聴く」「じっくり読む」「思いを書き表す」

など、語彙を増やし表現力を高めるための学習や常時活動を行っている。 

○暗唱 

今月の詩、早口言葉、俳句、干支、二十四節季、春夏の七草、八高線の駅名、百人

一首、漢字歌の暗唱を、朝の時間や授業の初めに行っている。声を出すことへの抵

抗をなくし、和やかな雰囲気をつくっている。 

○対話型ゲーム 

話すこと、聴くことのスキルアップゲーム、自信をもって表現し、友達の考えを受

け入れる雰囲気作りゲーム等、簡単で楽しい活動を展開するようにしている。 

○スピーチ 

イメージマップの活用、スピーチメモの習慣化、話法の工夫や補助資料の準備、テ

ーマ設定の工夫（身近な話題、聴いてほしいこと等） 

K 校 ○「聞く」の機能を下記に分類した 

相手の思いや考えについて意見を問う（聞く） 相手に話に耳を傾ける（聴く） 

相手の考えに質問する（訊く） 考えの構築に影響を与える（利く） 

○「聞き合い」の働き（例）を検討した。 

情報を集める 解を探る 考えの成否を確かめる 考えをもつ 考えを共有する 

「見つめ直し」の中で起こる考えの再構成を以下のようにとらえる。 

・合成する（複数の考えを組み合わせ新たな考えをもつ） 

・選択する（複数の考えから妥当と思われる考えを選ぶ） 

・強化する（理由や根拠を加え、考えをより確かなものにする） 

・補充する（考え方や理由などに不十分な面を補う） 

・視点・観点を増やす（事物・事象を違う視点・観点でとらえ直す） 

MC 校 関連記述なし 

 

調査結果から次の点が明確にできた。 

第一は、本研究の理論研究から析出された 10 の要件の妥当性である。個別の学校の実

践研究には重視する要件に差違はあるが、対象校全体の実践研究の調査結果には、すべ

ての要件に、対応した実践の手立てが出現していた。このことにより各要件の必要性・

妥当性を確認したといえよう。 

第二は、調査対象とした各学校が、それぞれに創意・工夫し、さまざまな学習の手法

を開発し対話型授業の実践研究を進展させてきたことである。 
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第三は、実践研究から導き出される、対話型授業に関わる新たな要件の析出である。10

の要件では収まりきれない、実践上の工夫があり、それらを整理・統合することにより、

実践研究から導き出される新たな要件を析出できる。 

 

2-2. グローバル時代の対話型授業の要件 

調査対象とした４校の実践研究の調査・分析から、理論研究から抽出した10の要

件の妥当性が担保された。他方、調査対象とした学校の実践研究からは、10の要件

以外にも対話型授業の研究実践に重要と指摘されている次の２つの事項が析出さ

れた。 

まず、「対話による思考の深化を継続する方途の工夫｣である。Ａ小学校における「思考

を深める自己再組織化の時間・継続・連続する対話による思考の深化」を重視した

実践研究、Ｋ小学校の「『受け止め合い』と『見つめ直し（再構築）』の繰り返しによる、

思考力・判断力・表現力」３４２の育成の方針が、その具体例である。対話型授業は概ね次

のプロセスで展開される、①問題意識をもち、対象に働きかけようとしている段階、②試

行錯誤しながら、自分の考えをつくり上げている段階、③自分の伝えたい、友達に聴いて

みたいという切実感、必要感がある段階、④互いの考えを知り合う段階、⑤自分とは異な

る出会いに心揺さぶられる段階、⑥新たな自分の考えを再組織化する段階である。思考力

を深める対話を活用した授業では、自己完結せず、①～⑥の段階を繰り返す３４３。ひとつ

の結論が更なる課題を生起させ、「次々」と深い思考､広い視野へと導いていく、Ａ小学校

やＫ小学校で重視してきた「対話により思考の深化を継続する方途の工夫｣は、拡大・深化・

継続していく対話型授業の方向を示している。 

次に全学校で大切にし、取り組んでいる学習の｢省察・振り返りの重視｣である。 

Ａ小学校では、振り返りの時間を保証し、学習内容の確認と自己成長の機会として

いる。Ｍ小学校やＭＣ中学校でも、「授業後の振り返り」を重視している。Ａ小学

校では、自己の意見の再組織のための時間を設けている。振り返り・省察は、既習

内容を確認し，次に学習への目的意識を高める。また対話に関わる自己評価の機会

とも成る。対話型授業において重視すべき事項といえる。 

これらは実践研究から新たに紡ぎ出された「グローバル時代の対話型授業」の要

件である。 

本研究では、理論研究から抽出され、実践研究により妥当性が確認できた10の要

件と実践研究により重要とされた要件を融合させ、教育現場で分かりやすい表現と

し、下記の12を「グローバル時代の対話型授業の要件」とした。 

 

➀ 受容的雰囲気の醸成 

② 多様な他者との対話機会の意図的設定 

③ 多様性の尊重、対立や異見の活用 

④ 自己内対話と他者との対話の往還 

⑤ 沈黙の時間の確保や混沌・混乱の活用 
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⑥ 対話への主体的な参加を促す手立ての工夫 

⑦ 批判的思考力の活用 

⑧ 非言語表現力の育成と活用 

⑨ 他者の心情や立場への共感・イメージ力の錬磨と活用 

⑩ 思考力・対話力に関わる基本技能の習得 

⑪ 思考の深化を継続する方途の工夫 

⑫ 学習の振り返り、省察 

 

３ 対話型授業の実践開発研究校による実践研究の検証 

本項では、前項で設定した「グローバル時代の対話型授業の要件」の有効性・

妥当性につい協力校で研究授業を実施し、検証する。 

 

3-1.  調査・検証方法 

3-1-1. 対象校および配慮事項  

調査対象校は新たな協力校を依頼し、対話型授業の実践に取り組んでいる３校

とした。対象校はそれぞれ,国語科・算数・持続可能な開発のための教育の実践

研究に取り組んでいる下記とした。（ ）内は検証授業の教科名である。  

対話型授業の研究校（国語）東京都の区立Ｓ小学校 

対話型授業の研究校（算数）栃木県の町立ＭＭ小学校 

持続可能な開発のための教育の実践研究校（図画工作）東京都の区立Ｙ小学校 

 

客観性をできるだけ担保するため複数以上の観察者（協力者）の参加を原則と

した。各学校の分析にあたっては、大学院教授１名、大学院生2名、各校の研究

主任、研究推進委員２～４名が参加し、実施し、また確認してきた。 

新たな協力校における論者の立場は、各学校の実践研究の観察・分析者である

とともに、それにとどまらず、研究実践への介入者、協働者の立場と位置付けて

いる。論者自身が３年以上の長期にわたり調査対象校の実践研究に継続的に参加

し、教職員との信頼関係を構築してきた。 

調査・分析にあたっては、実践研究の実相・学習現場で生起した事実とそ意味

を正確に捉えるため、授業の計画段階から参加し、また授業参観し、事後の検討

会にも出席してきた。授業者の慰労会など非公式な会にも参加し,率直な語り合

いを心がけた。   

なお、本研究への掲載については、各学校の校長・授業者の同意を得ている。 

 

3-1-2 調査方法 

具体的な調査・分析の方法は次によった 

授業参観視をした。検証授業の学習案の企画段階から参加し、検証授業を参観し、ま

た授業後の研究協議会にも参加した。 
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校長・研究主任・授業者・研究推進委員への聴き取り調査を行った。実践の意味を明確

にするため、実践直後のみでなく、一定の期間を置いての聴き取り調査も行った。 

文献調査として、研究委員会・研究協議会の記録、学習指導案、授業構成メモ、授業記

録・観察記録 児童の学習の記録、授業者の省察文を調査・分析した。 

 た。また電子メールでの往信・電話での情報交換を頻用し、授業の事実をできる限り正

確に把握するように努めた。 

 

3-1-3 調査・検証の視点 

前掲した 12 の要件を調査・検証の視点とする。各視点について授業計画の段階で指導上

の工夫をなし、授業で実践し、児童の反応を参観、記録し、有効性を検証する。 

 

3-2. 研究授業による調査・検証 

 グローバル時代の対話型授業の12の要件を活用した検証授業を実施し、設定した

12の要件の妥当性を考察した。。 

 

3-2-1. Ｓ小学校 

⑴ 検証授業の対象校の概要 

 Ｓ小学校(仮称)は、東京都の区立小学校，学校規模は 21学級 児童数 650 名（調査日）

である。東京の山の手地区にあり、文人墨客の住居跡が多数ある。私立中学への進学率が

高い学校でもある。 

同校の研究テーマは、「仲間と共につくる豊かな学びー『対話』を通して思考力を深める

授業づくり」であり、各教科における対話型授業の実践研究に取り組んできている。 

論者は研究協力者として、平成 24(2012 )年～27(2016 )年度まで４年間に同校の対話型

授業の実践研究に参加してきた。また、実践授業後に以下の表の通り聞き取り調査を実施

した。 

表 5-2：S校での聞き取り調査の概要 

 年月日 時刻 調査対象者  場所   主な聴き取り内容 

2015.9.18  16-18 

 

授業者 校長室 国語科の検証授業後の省察 

グローバル時代の対話型授業の12

の要件の妥当性・有効性 

 

⑵ 検証実践事例の概要 

４年生国語科の「夕鶴」の読解の授業（2015 年 9月 11 日 5時間目）である。 

授業者Ｒ教諭は国語科教育を専門としている、実践研究に真摯に取り組む教職経験 15

年の教諭である。以下はＲ教諭の学習指導案からの抜粋である。 

① 対話を活用した授業の基本サイクル 

サイドラインを引き考える。（自己内対和）グループで話し合う。（他者との対話） 
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学級全体で話し合う。（他者との対話）・再組織化した自己の考えを書く。（自己内対話） 

② 読解の授業で対話を生かす配慮事項 

・読みの浅い傾向にある児童には自己内対話の際に個別指導を行い、叙述に気づかせる。 

・グループの対話の際に、個々の考えを生かせるよう、助言を行う。 

・全体での対話の際に、一定の結論にとどめず、再度全体をゆさぶる手立てを工夫する。 

・他者の意見に啓発されることにより、読解が深まっていくことを児童自身が感じられる

ように工夫する３４４。 

 Ｒ教諭は、対話場面の工夫で工夫した点について「初発の感想で『よひょう』について

批判的な意見が大半の中、Ｙ児だけが『よひょうがかわいそう』との感想を記した、授業

者はこのＹ児の感想を生かして深い読み取り｣を進行させることとした。そこで全児童の初

発の感想を印刷して配布し、さまざまな読み方があることを知らせてから授業を展開させ

た」と語っていた３４５。 

このＹ児の他の児童とは異なった意見を活用することにより，論議が活発化したよう

すを授業記録から紙上再現する。（  ）内はＲ教師の語る工夫点である。 

 

〇 対話場面「約束をやぶってしまったよひょうと布を織るつうの気持ち」を話し合う。 

 対話を深めるための対話場面の前の工夫として，次に二つの学習活動をさせた。その一

は、約束を破ったよひょうと布を織り続けるつうの心情がわかる叙述にサイドラインを引

き、表にまとめるさせたことである。（自己内対話）、その二は、班で話し合ってホワイト

ボードに考えをまとめる。（他者との対話）ことである。 

この作業に後に、全体で話し合いを行った。（他者との対話） 

全体での意見の出し合い（主な発言） 

T よひょうとつうの気持ちを深く考えてみよう。気がついたことを出し合おう 

C：よひょうは好奇心でのぞいた。どうやって織っているのか知りたかったか。 

C：何度ものぞいちゃだめと言われたら、のぞきたくなってしまう。 

C：早く都に行きたくて待ち遠しかったからという気持ちもあると思う。 

C：いや、つうがだんだんやせ細っていくのを見て、心配だったと思う。夜中になっても織

り続けているから。 

C：自分の思いがつうにわかってもらえなくて、いらいらしてしていたこともある。 

T つうの気持ちどうだったのかな、のぞかれたのを気付いていたのかな（沈黙の時間） 

C：気づいていたけど、よひょうのために最後の力をふりしぼって織り続けていた。 

C：もう最後とわかって織っていた。最後まで織って最後の恩返しにしようと思っていた。 

C：「いつもより心をこめて織った」と書いてあるよ。別れの気持ちをこめていたと思う。 

T：つうはなんで鍵をかけなかったのだろう？（揺さぶり） 

C：よひょうを信じていたから。 

C：見られても織り続けようと思っていた。 

T：つうがいなくなってしまって、よひょうは何を感じただろう。（揺さぶり） 
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C：探し続けているから､切ない、よひょうはまだつうを大好きだと思う。 

C：約束を破ってしまって反省やすごい後悔の気持ち。さびしくてしかたなかった３４６。 

 この授業記録には、自己内対話と他者との対話の往還、沈黙や教師による揺さぶりに効

果によって、論議が深まっているようすが見て取れる。 

 

⑶ 12 の要件の有効性の検証 

  R 教諭の授業終了後、授業研究協議会が開かれ、「授業計画の段階に工夫した手立て」「実

際に授業場面での児童の反応」について話し合われた。 

表 5-2 は、授業後の検討会での論議をまとめたものである。 

 

表 5-3 Ｓ小学校の検証授業（国語）の分析 

     

学習指導の手立て 

   

児童の反応・効果 

授業後の検討

会での論議に

集約 

 ➀ これまでの学習場面を朗読

して物語の世界に入りやす

くする。全児童の初発の感

想を印刷して配布し、さま

ざまな読み方があることを

知らせてから授業を展開さ

せた 

集中して教師に範読を聴きながら、

本文を読んでいた。 

朗読に効果が

あった。 

初発の感想の

配布により論

点が明確にな

った。 

 ② 多様な話し合いの形式で論

議させた。 

小グループでの話し合いが、学級全

体の論議につながっていた。 

二人組の話し

合いが重要で

はないか。 

 ③ 主人公「よひょう」につい

ての「よひょうがかわいそ

う」との異見を活用し、論

議を深めるようにした。 

学級の多くの児童がＹ児の意見を

受け入れていき、よひょうを好意的

にとらえる読みが広がっていった。

よひょうは金のためにつうへの気

持ちを変えたと初めの感想に書い

ていた児童が、「よひょうのつうへ

の愛情は変わりない」ということに

気づいた。 

Ｙ児が、自分の

意見をきちん

ともち、その理

由を語ってい

たことが，論議

を深めた。 

 ④ サイドラインを引き考え

る。再組織化した自己の考

えを書く等の「自己内対話」

とグループで話し合う。「学

級全体で話し合う」の「他

サイドラインを引くことで自分の

考えが明確になり、また他者との対

話により、考えが変化していくよう

すが見られた。 

深い自己内対

話・他者との対

話を往還させ

つつ、教材と対

話させること
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者との対話」場面を意識的

にとり入れた。 

・  

により、児童は

読解を深めて

いた。 

 ⑤ 沈黙・混沌の時間を確保し

た。 

子供たちが、考えを深めたり、意見

が多様な場面では、意図的に時間を

取るようにすると、一人で考えこ

み、また混沌・混乱の状況からポツ

リポツリと意見が出ていた。 

教師が「待つ」

時間が子ども

の思考を深め

ていることを

自覚したい。 

 ⑥ 読みの浅い傾向にある児童

には自己内対話の際に個別

指導を行い、叙述に気づか

せた。 

一人一人が思考を深め、意見を出そ

うとしていることが見とれた。 

個別指導は、効

果的であり、対

話への能動的

態度をつくっ

ていた。 

 ⑦ 気付いたこと、考えたこと

を率直に発言することを事

前指導した。 

対話場面で、様々な意見が出てい

た。 

批判的思考の

基礎は育って

きている。 

 ⑧ ホワイトボードの活用 ホワイトボードに書き込む時に、新

たな考えがだされていた。 

書くことが思

考を深めてい

た。 

 ⑨ 朗読や黙読の活用 朗読や黙読により、主人公の心情を

イメージ・推察しようとしていた。 

国語は、文章か

ら読み取る教

科であるが、共

感・イメージ力

が深い読解を

もたらす。 

 ⑩ 日常的な、聴く・話す・対

話するスキルの習得 

対話を深める、さまざまな対話スキ

ルの活用が見られた。 

論議を深める

スキルは今後

も開発し、活用

させたい。 

 ⑪ 読解を深める場面では、意

図的に「ゆさぶり」をかけ

た。 

T：つうはなんで鍵をかけなかった

のだろう？ 

T：つうがいなくなってしまって、

よひょうは何を感じただろう。 

この発問によって、子供たちは黙

り込み思考を深め、やがて意見が出

だし、読解を深めていった。 

 

一定の結論に

とどめず、次々

と思考を深化

させ、視野を広

げさせていた。

今後、子供たち

自身が揺さぶ

りをかけるよ
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うにしたい。 

 ⑫  授業を三つ視点から振り

返らせた。 

○ 主人公の「よひょう」

の言動 

○ 本教材のテーマ 

○ 学習へ各自の参加 

 子供たちは国語のノートに３点

について真剣に記していた。 

 深い読解をしたことが、振り返り

の記述を充実させていた。 

児童の読みの

変化を座席表

に三色の色で

記録している。

個別また全体

の児童の読解

が深まってい

た。 

 

Ｒ教諭の国語科の授業は、12 の要件を念頭に、授業を企画した。国語科の特質を生かし、

自己内対話としての個人の読みと、主人公の行動についての他者との対話の往還、ことに

異なった意見を重視し、対話をさせることにより、作品を深く読解させていた。 

 Ｒ教諭は個々の児童の読みの変化を座席表に三色の色で記録している。この一覧表を見

ると、個別また学級全体に児童の読解が深まっていることが分かった。同教諭の一人ひと

りの児童の読解力を深めるための工夫であった。 

グローバル化の進展による、多文化共生社会の到来は、異質な文化・価値観を持つ人々

と共存・共生することを日常化させている。こうした社会においては、皮相的・形式的な

対話ではなく、異見や対立をむしろ生かし、論議を深め、より高次な叡智を生起させてい

く、対話力が必要となる。 

本検証授業では、個々人の着想、発見・気づきなどが生かされつつ、参加者が相互に啓

発し合うことにより、新たな解や智恵が次々と探究されていく深層性ある対話が生起され、

それが学習目標を高次に達成させていた。と同時にグローバル時代の対話力を高めていく

授業といえる。 

 

⑷ 授業者の省察  

授業者Ｒ教諭は，論者の聴き取り調査に対し、次のように語っていた。 

子どもの変化について「学級の多くの児童がＹ児の意見を受け入れていき、よひょうを

好意的にとらえる読みが広がっていった。よひょうは金のために、つうへの気持ちを変え

たと初めの感想に書いていた児童が、『よひょうのつうへの愛情は変わりない』ということ

に気づいた」。 

12 の要件の有用性については、「12の要件があることで、対話型授業が組み立てやすく

なった」、「『沈黙や揺さぶり』が効果的だった。深い自己内対話・他者との対話を往還させ

つつ、教材と対話させることにより、事実として、児童は読解を深めていた。その際、ズ

レの活用や教師の発言への対応力が重要であった。こうした深い読み取りができたのは、

12 の要件を教師が意識していたことが、Ｙ児だけが『よひょうがかわいそう』」と記した

初発の感想の意味を追求し、その過程で自己内対話を繰り返し､他者との対話では（揺さぶ
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り）をかけ、深く読解させる学習活動につながった」と語った３４７。 

また、教諭の授業の反省記録文には、「子どもたちは，通常は一定の結論になると、そ

れでよいとなってしまう。今回の授業では、12 の視点にあるような、雰囲気作り、自己

内対話と他者との対話の交互の活用、沈黙・混沌の時間を大切にしたこと、異見の重視、

また批判的思考の大切さなどについて、教師が意識し，また子ども達にも説明しておい

たので、よひょうの行動について，次々と意見がでたり、自分の考えを変える子たちも

でてきた。12の視点を授業の途中でもみながら進めて，論議を深めることができた」と

記されていた３４８。国語科の検証授業において、「グローバル時代の対話型授業の 12 の

要件有効性が確認されたと受けとめられる。 

 

3-2-2. Ｙ小学校 

⑴ 学校の概要 

Ｙ小学校は、東京都の区立小学校である。学校規模は、18学級 児童数は 440 名であ

る。地域は東京の下町地区にあり，江戸時代からの神社や老舗があり、地域の人々との

交流が活発な学校である。研究テーマは「～対話によって学びが深まる授業づくり～」

である。 

論者は研究協力者として、平成 24(2010 )年～27(2016 )年度まで６年間に渡り継続し

て同校の持続可能な開発のための教育の実践研究に参加してきた。 

Ｙ小学校の実践研究の経緯と概要について、同校のＴ校長（６年間在任）は次のよう

に記している。 

「本校では、ESD の持続可能な社会づくりという視点から、教科・領域の学習活動と

関連づけて指導を進めようと、ESD カレンダーを作成し、毎年改 良を重ね、新しい 単

元開発や同じ視点に分類された学習内容を教科横断的につなぎ合わせること 本校独自

の「学びに火をつける」という導入の工夫を中心に、新たな学習づくりの可能性が拡が

ってきている。また、育てたい力を明確にした評価基準を作成し、問題解決で育てたい

力 ESD で育てたい力を低、中、高学年ごとに定めることで、学習過程と 評価の関係が 

明確になった。ユネスコスクールに加盟し、グローバル時代の人間形成を希求し、ユネ

スコスクールの４つの視点 ・環境の教育 ・多文化理解 ・国際的な協力・人権、命の

教育を意識した授業展開を行ってきた」３４９。 

 Ｙ小学校で実施されたグローバル時代の対話型授業の 12 の要件についての検証授業の

概要は以下の通りであった。 

 

⑵ 検証実践事例の概要 

 授業者Ｃ教諭は、経験年数 7年の美術科を専門とする明朗快活な若手教員である。2015

年から研究推進委員となり、同校の実践研究の中核となっている。 

① ３年生授業、単元名「ペーパー つむつむ」 

② 授業の概要 
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グループで協力して、工作用紙を使って、できるだけ高い塔をつくる。 

工作用紙を切ったり､曲げたり、つないだりは自由なアイディアを出し合い塔をつくって

いく。60分の授業とする。終了時に､お互いにつくった塔を鑑賞し合う。 

Ｃ教諭は配慮・工夫した事柄について。「図画工作での対話なので、言語で語り合うより

も、互いの作品を眺めながら､相互啓発していくことも対話とする。また、作業をしやすい

ように場所を広い体育館とした。また、さまざまな素材や道具を準備してアイディアがたく

さんでやすいようにした」３５０と語っていた。 

 

 下の表 5-4 は、Ｙ校での実践の分析内容である。図画工作の授業であり、教材との対話

が重視された、教材である厚紙に質感、手触りとしっかり感得することから授業が開始さ

れた。他者との言語表現による対話よりも、互いに作品を見て，啓発される広義な対話、

非言語対話が多用されていた。工作の基本のスキルの習得が次のステップへの高まってい

く基盤とされた。授業の途中で、次々と課題を与えたり，気づきや発見をさせることが、

塔づくりへの意欲を高めていた。体育館での授業であり、広いスペースが使え、さまざま

な活動をするのによい学習環境であった。 

 

表 5-4 Ｙ校での実践の分析内容 

 学習指導の手立て 児童の反応・効果 授業後の検討会での 

論議に集約 

① ・体育館の前方に児童を集め体

育座りをさせ、指導者が同じ視

線で、課題を理解させ、材と出

会わせた。 

・児童同士を近い距離に座らせ

たことで作業しながらも話し

やすい雰囲気を作った。 

・工作用紙を触らせる、体育館で活動

をするなどどんな学習をするのか自

由に試行錯誤できる雰囲気ができた。 

・児童同士が近い距離にいたので、材

と向き合ったり、活動しながら相談し

やすかったりした。 

工作用紙を触ったり、

どのような扱い方があ

るのか一人で考えたり

することで学習に対す

る意欲が高まった。 

② ・個人の作業に限定せず、少数

グループでもよいとの場を設

定した。 

・個人でもよいし、自然発生的にグル

ープになってもよいという、多様な他

者との対話の機会ができた。 

教師の指示を意図的に

減らし、子供同士の対

話の機会を増やした。 

③ ・タブレットを利用して、多様

な考え方（作戦、手立て）を見

せた。 

・タブレットで他者の考えを知ること

や、当初試行錯誤したものを自由に見

られるようにしたことで、色々な意見

がぶつかる場面の設定ができた。 

他の考えを知ること

で、さらに自由な発想、

個々の多様性が生じ

た。 

④ ・一人で考える時間を確保し、

授業の途中で意図的に中断さ

せ、周りを見る余裕ができた。 

・一人で考え得る時間をとったり、複

数の組み合わせをすることができた

りしたことで自由な思考の場面がで

きた。 

試行の時間の中で対話

の時間を確保できた。 
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⑤ ・混沌・混乱を引き起こすよう

な題材を設定した。 

・沈黙・試行錯誤の時間を十分

に確保した。 

・作業していく中で思うように進んで

いかないという混沌が生じ、自分のイ

メージとの差に混乱した。 

・作業の時間が十分に確保されたこと

によって、試行錯誤しながら取り組む

ことができた。 

児童が混沌（葛藤）と

しながらも取り組んで

いることの良さを大事

にしていた。 

⑥ ・作戦タイムを設けることで自

分の考えをもたせ、また、考え

を共有することで活動への意

欲を持たせた。 

・個別に声をかけ、褒めたり、

助言をしたりして、個々の活動

を広げる。 

・自分の考えをもったことと他の考え

を知ったことで、どの児童も意欲的に

活動することができた。 

・個別に声をかけたことで、意欲が続

いた。 

指導者が、児童の間を

回りながら声をかけた

ることで、モチベーシ

ョンが高まり、能動的

な授業参加を促した。 

⑦ ・作業をいったん中断させ、周

りの進行状況を見せた。 

・他のグループの作成状況を見ること

を通して、自分との違いを知ることが

できた。 

つくったものや、どの

ような考え方があった

かを相互批評させた。 

⑧ ・非言語表現力の育成と活用 

・活動する中で非言語表現が育

成された。 

・夢中になって活動することができ

た。 

非言語表現が生かされ

ていた。 

⑨ ・タブレットの活用により、イ

メージを膨らませる工夫をし

た。 

・他のグループの様子を見ることでイ

メージが膨らみ、それをどのように取

り入れるか等の活用につながった。 

作業時間の合間にタブ

レットを使うなどして

他のグループのイメー

ジを取り入れられた。 

⑩ ・図画工作科の既習の技能スキ

ルの習得 

・創作活動の中で、基本的なスキルを

想起したが全て活用するまでには至

らなかった。 

高さを過剰に意識させ

たため、スキルの活用

が少なくなった。 

⑪ ・活動の中盤・終了後に自分た

ちの結果だけにこだわらせな

いよう、みんなが工夫したこと

を直接見せる。 

・２段階目に移るときの思考を深める

ための手立てが不十分であったため、

ある程度のところで満足するか、あき

らめてしまうか、それ以上を求めるこ

とができなくなってしまった。 

もっと工夫したい、進

化させたいという子供

の意識を呼び起こすよ

うな手立てが必要であ

る。 

⑫ ・自分のつくったものや友達が

つくったものを見合った。 

・写真を撮って、次回への意欲

へとつなげた。 

・他のグループのつくったものを見る

時間が十分にとれなかったので、他の

作品を味わえなかった。 

最終的な制作物だけで

振り返るのではなく、

形や工夫のおもしろさ

に目を向けさせるとよ

い。 

 



169 

 

⑷ 授業者の振り返り 

 Y 校では以下の表の通り聞き取り調査を実施した。 

表 5-5：Y校での聞き取り調査の概要 

 年月日 時刻 調査対象者  場所   主な聴き取り内容 

2015.9.17  17-18 

 

授業者 校長室 図工科の検証授業後の省察 

グローバル時代の対話型授業の12

の要件の妥当性・有効性 

 

 Ｃ教諭は論者の聴き取り調査に、「対話型授業をつくるときに 12 の要件は有効であった。

たとえば、自己内対話と他者との対話を持ち込む、次々と思考を深化・継続することを教

師が意識すると、深まりある学習活動ができた。ただ、美術では、自分のイメージ力が重

要なので、ことばにしないことも共感・イメージすれば交流である等の対話の概念を広く

とる必要があった。その共感・イメージさせるためにタブレットによる作品紹介は効果が

あった。体育館での活動は、広いスペースがつかえ，子どもたちの活動が活発にできた。

意図的グループ編成は，予想以上に仲よく活動していたので、今後もさまざまな組み合わ

せで学習させたい」３５１と語っていた。 

また、授業後の反省文に「図画工作科における『対話』について，少し検討する必要が

ある。材との対話は図工科の特色であり、その意味を深めてみたい。図工において、思考

を深めていくとはどういうことかも検討したい」３５２と記していた。 

図工科の検証授業において、「グローバル時代の対話型授業の 12 の要件」の有効性が確

認されたと受けとめられる。 

 

3-2-3. 栃木県ＭＭ小学校 

 

⑴ 学校の概要 

ＭＭ小学校(仮称)は、栃木県の町立小学校である。学校規模は６学級，児童数は 150名

である。栃木県中央部の農村地帯の学校である。 

研究テーマは「楽しく算数を楽しみ、思考力を高める児童の育成―対話を活用してー」

である。 

同校は、対話を活用し、算数科における思考力の育成を実践研究してきた。論者は研究

協力者として、平成 24(2912)年～27(2016)年度まで４年間に同校の授業研究の立案・実

施・検証に参加してきた。 

 

⑵ 検証実践事例の概要 

 授業者Ａ教諭は、算数科を専門とする教員歴 20年の中堅教員である。同校の実践研究の

中心者であり、研究実践の推進者である。真摯な人柄で、算数科学習法、および対話につ

いての文献を読み、また常に学習指導の方法を研鑽している。  
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 検証授業は３年生「わり算の筆算」を行った。かけ算やひき算の学習と、操作や図・式

を相互に関連付けて、自分の考えを説明したり話し合ったりしながら、わり算の意味理解

と式表現の知識を獲得する姿を目指す学習展開である。 

Ａ教諭は、児童の思考力を高めるための工夫として、問をもたせる、学習の見通しを

もたせること、既習事項を活用すること、作や図・式を相互に関連付けるこを提示した

３５３。 

 論者は，授業を参観したが、３年生の児童が、次々と自分たちの考え方を出し、友だち

に説明する。その思考の多様性に驚かされる。既習事項の確認、本時の課題の明確化、問

いと学習の見通しをもたせることの重視など、算数科の学習の基本と，グローバル時代の

対話型授業の要件が結びつくことにより、思考力を高める対話型授業が展開されることを

検証した授業であった。 

 

⑶ 12 の視点の有用性の検証 

表 5-6 ＭＭ小学校の検証授業（算数）の分析 

     

ア 学習指導の手立て 

   

イ 児童の反応・効果 

 

ウ 授業後の検討

会での論議に集約 

 ➀ ・グループ学習の意義を伝

える。 

・個々の問や迷いを尊重す

る。 

・これまでの学びの足跡の

確認 

 

・多様な意見が尊重される雰囲気

が出来た。 

・思う存分試行錯誤し、それが歓

迎される雰囲気ができた。豊かな

算数的活動の体験が保障され、思

考の根拠、土台となるものが形成

される。 

どんな考えでも、

途中でも、きちん

と受け止め出し合

うことができる雰

囲気と人間関係作

りが、対話の質も

向上させる。 

 ② ・多様な立場や考えをもつ

グループでの意見の出し合

い。 

 

・説明が分からない友になんとか

分かるように工夫する。 

・当初は遠慮がちだったが、時間

の経過とともに語り合いが増加

してきた。 

思考の差違が深く

学ぶ機会となる。

意図的に多様なグ

ループづくりをし

ていた。  
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 ③ ・個々の子どもによって、

得意が違う。まず「問い」

を共有し、答えの出る過程

を多様な視点から探究させ

る。 

・考え方の「ズレ」を活用

させ、自分の方法との違い

に出合わせる。 

・自分とは考え方の違う解法に、

戸惑ったり、理解できずにいたり

する子たちもいたが、やがて「分

かる」と感動していた。 

 説明者は、図示したり、数式に

したり様々な手立てで分かって

もらおうとしていた。 

基礎を学ばせてか

ら思考を深めてい

た。 

多様な考え方をぶ

つけ合わせるため

には、「思考のスキ

ル」を習得させる

必要がある。 

 ④ 自分の考えをもたせる。 

書くこと、ノートづくりを

させ、その時間をとる。自

分の考えをグループの話し

合いで「コミュニケーショ

ンボード」に互いに書き込

み、交流する。 

・自他の考えを交流する場面で、

自分の考えを説明しながら、新た

なアイデアに気付く姿に出合っ

ていた。「～だから、～でし

ょ。・・・あっ、ということは～

すればいいんじゃない！？」とい

う声が出ていた。 

他者との対話の前

に、自分の考えを

持たせることが大

切。また自分の考

えが新たになって

いくことに気付か

せたていた。 

 ⑤ 間違いやすい、理解しにく

い課題に合えて向き合わせ

た。 

・１２は３の４倍。では３

は１２の何倍かをどう表し

たらいいか。 

・「積は大きくなる」「商は

小さくなる」という誤概念

を活用した小数、分数のか

け算、わり算の学習。 

・考え込んだり、教師に聴いたり、

友だちをひそひそ声で話してい

たが、やがて自分で考え込みはじ

めた。 

・さまざまな解法が出て混乱場面

では考え込み、気付くと発言する

子どもの姿がみられた。 

「はやく・簡単に」

が重んじられる教

科ではあるが、学

ぶ過程を大切にす

る。形式的な処理

で理解にならない

よう、「なぜ」を問

い、それを追究す

ることを大切にし

たい。 

 ⑥ 「授業は（学び）は自分（達）

で創るもの」「学びの主体は

自分」を伝えておく。 

学びの連続性を意識させ、

授業再現・継続のために、

学習ノートを読み直させ、

本時の課題を明確にする。 

・算数ノートを読むことで、これ

までの学習の経緯が分かり、また

本時の学習課題が分かった。 

・考えること、問うことを連続し

てきた学習体験が前向きな姿勢

を培っていた。 

「なぜ？」「どうし

て？」と自他に問

いかける姿勢に出

合ったときは、推

奨し認めること

で、それらを強化

する。 

 ⑦ 他者の意見に対する応答の

約束を習得させておく。 

 「いいです！」で済ませ

ない。自分との小さな相違

を大切にさせる。 

・学習課題「３ケタ÷２ケタ」を

「１０のたば」で考える。「１０

でわる」ということ→「２ケタ÷

１ケタ」（既習）にするというこ

とについて、 友だちの意見に「つ

子供たちの発達段

階に応じた応答の

仕方を習得させて

おくことにより算

数に於いて重要な
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「付け足しがあります」「同

じ考えだけど、違う言い方 

 

 

 

まりどういうこと？」との追求型

問い、「本当？」「どうして？」：

理由づけの要求「もう一度やると

したらどの方法で考える」との別

の視点の指摘、等が出された。 

批判的思考力は育

っていく。 

 ⑧ ・算数技能：式、図、数直

線、絵、ジェスチャを事前

指導しておく。 

 

 

 

・相手意識の表れ。聴いている友

達の反応を確かめながら、できう

る表現を駆使して臨む姿が相手

を共感に導き、理解の促進につな

がっていた 

うなずき、首をか

しげる、目線が合

う等から、理解や

意欲を読み取り、

授業に返していく

ことも大切だ。 

 ⑨ ・他の思いを知った時の「心

動かされる」体験を大切に

する。語れない子の「伝え

たい」内容をくみ取り、「～

ちゃんが言いたいことは 

○○ということだと思う」

とつなぎ合う活動の大切さ

を事前指導。 

・説明が上手ではない友達にも気

持を向けて、どうしてそう考えた

のか分かろうとして、聴こうとい

う姿勢がみられた。 

時に、教師には分からないのに 

「あ～、なるほど」「～さんが言

いたいことが分かります」という

嬉しい場面もあった。 

教室の一体感・連

帯感：全員で一歩

ずつ階段を上るよ

うに。誰一人とし

て置き去りにしな

い。このことが大

切である。 

 ⑩ ・対話を促進させるために

必要な基本対話スキルの活

用（国語科や朝の活動など

のトレーニングとの相関 

・教科の特質を活かした説

明の仕方を教える（図、数

直線などを書きながら説明

する。式とのつながりを説

明する 

・「なぜ７８÷２６の式になるの

か、対応数直線を使って説明しま

しょう」との学習課題の提示 

グループでの対話で、「聴く側は、

『つっこみ』や『良い反応』が大

事。「どうして？」「なぜ？」「な

るほど！」「とても分かり易いよ」

などのスキルが生きた応答が行

われていた。 

概念形成、内包 

を知る、問題解 

決、外苑を広げ 

る）に応じた思 

考につながる 

言葉（数学的思 

考）も習得させ 

たい。 

 ⑪ ・小さな問題解決の繰り返

しの先に理解が存在すると

いう見通しをもたせる。 

 

 

 

・結論が一応はでた学習課題を更

に探究させる。 

・ノートを見直したり、友だちと

話したりしながら新たな解法を

見つけようとする姿勢が見られ

た。 

探究の学びに 

没頭する楽し 

さを存分に感 

得させたい。わ 

くわく感を体 

験させたい。 

 ⑫ 学習ノートに、本時で考え

たこと気がついたこを書

く。 

授業を振り返り、分かったこと、

気付いたこと、友だちの意見から

知ったことなどを書いていた。 

振り返りは、内在

化させるための重

要な時間である。 
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⑷ 授業者自評 

 MM 校では授業後、授業者 A教諭に以下の通り聞き取り調査を行った。 

 

表 5-7 MM 校での聞き取り調査の概要 

 年月日 時刻 調査対象者  場所   主な聴き取り内容 

2015.9.29  15-18 

 

授業者 校長室 算数科の検証授業後の省察 

グローバル時代の対話型授業の12

の要件の妥当性・有効性 

 2015.10.28  15-18 

 

 

授業者 校長室 グローバル時代の対話型授業の12

の要件の同校の今後の実践研究へ

の活用の方向 

 

授業者Ａ教諭は、聴き取り調査に次にように語っていた。「算数科の授業では、思考の継

続性が大事だと考えてきた。『問い』をもたせることを大切にしてきた。また、『思考の根

拠』『土台の確認』を重視してきた。これまで何を学んできたか、それを確認し、その根拠

にもとづいて新たな課題に向かうのである。また見通しも重視した。今日の授業では最終

的に何が解明出来ればよいか、問をもたせること、見通しをもたせることに留意してきた」

と語っていた。 

12 の要件の有用性への質問には「対話は、思考を深めるのに有効である。とくに差違や

ズレを生かして論議させると思考力が深まっていった。また 30 秒間でも沈黙の時間の保証

するとさまざまなアィディアがでてくるこのために 12の視点はきわめて有効である」３５４

と語っていた。さらに 2015 年 10 月に再度の訪問時の聴き取り調査では、「本校では 12 の

要件を、基礎・自立・探究・協働の 4つに分類して、今後実践研究を推進していくことに

した」３５５と述べていた。 

算数科の検証授業において、「グローバル時代の対話型授業の 12 の要件有効性が確認さ

れたと受けとめられる。 

 

４ 対話型授業の実践研究校の実践研究の検証結果と分析 

検証授業の調査・分析の結果は概ね次に集約できる。 

 

4-1. 検証授業の結果の集約 

国語科における対話型授業、図画工作科における対話型授業、算数科における対

話型授業を「グローバル時代の対話型授業の12の視点（要件）」から検証・分析し

た。 

各学校の分析一覧表の内容を考察すると、３つの検証授業すべてが12の視点(要

件)に関わる学習指導の手立てをなし、それが児童の反応に表れ，学習効果につな

がっていることが明示されている。また、後述するＹ校の検証授業後の検討会での
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多様な発言にみられるように、12の視点をさらに有効に生かすための工夫も示さ

れている。 

検証授業の立案段階から12の視点（要件）を考慮して、計画・実施した３校の検

証授業に共通して、重視されていた事項を「環境設定」「多様な他者との対話や

異質の活用による共創」「自己成長・自己変革」｢思考の深まり｣に集約して記す。 

 

⑴ 環境設定 

３つの検証授業はそれぞれに対話の活発化のための環境設定を工夫をしてい

た。Ｓ小学校では、朗読を通して雰囲気づくり、Ｙ小学校では 素材（段ボール）

を触ることに素材へのイメージづくりと自由な発想がされやすいスペースとし

ての体育館での学習、ＭＭ小学校では「問いと見通し」をもたせることによる学

習意欲の醸成をしている。また、全員が参加することへのそこはかとない配慮を

基調として、人数、役割分担、学習場所、掲示物の工夫など交互に意見や感想を

出し合い学ぶ雰囲気づくりをしていた。 

 対話の活性化に影響を与える「環境設定」が重視されていることが、３校の検証

授業に共通していた。 

 

⑵ 共創 

３校の検証授業で重視されていたのは、多様な他者との対話や異質の活用によ

る新たな智の「共創」であった。Ｓ小学校では、異なる意見を生かした文学作品

「夕鶴」の深い読解、Ｙ小学校では 高い塔づくりにむけての個の発想と集団と

しての相互啓発 ＭＭ小学校では 算数の多様な解法を出し合うことによる論

議の深まりは、多様性･異質性の活用の方向と効果を示している。 

それぞれが、教科は異なっても、自己と他者との対話の往還を通して、新たな

知の世界を共創していく点では一致していた。このための手立てとして，沈黙・

混沌の時間の活用、対話のグループ編成になどを行っている。 

 

⑶ 自己成長・自己変革 

 一人ひとの学習者の自己成長・自己変革の機会の保証も３校に共通していた。Ｓ

小学校では、作品への理解度や、授業への参加を振り返る。Ｙ小学校では、自分の

作品や、友だちの作品を鑑賞する。ＭＭ小学校では 学習ノートに本時の授業で気

がついたことを書く活動が行われていた。 

 上記の他、終末場面でのワークシートへの書き込み、学習ノートの記載事項の再

読など、自己成長・変革が重視されていた。 

 

⑷ 思考の深まり 

 Ｓ校の国語の授業では「読解を深める場面では、意図的に『ゆさぶり』をかけた」、



175 

 

Ｙ校の図画工作の授業では「結論が一応はでた学習課題を更に探究させる。活動の

中盤・終了後に自分たちの結果だけにこだわらせないよう、みんなが工夫したこと

を直接見せる」、ＭＭ校の算数の授業では「ノートを見直したり、友だちと話した

りしながら新たな解法を見つけようとする姿勢が見られた」との記述がある。これ

から、学習に於いて、一定に結論に留まらず,次々と新たな思考を深めていく方向

が見とれる。 

 

4-2.「グローバル時代の対話型授業の12の要件」の妥当性・有効性 

授業者の授業後の聴き取り調査や、授業者の省察文には、12の要件により授業を

立案・実施することが有効性について率直な感想が述べられている。 

ＭＭ校のＡ教諭は授業後に「グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業

の実現を強く思います。12の要件は、広く大きな視野から考察され、集約された

と解釈いたしました」と述べ、さらに 「さまざまなアィディアがでてくるこの

ために12の視点は有効であることが検証授業を通して分かりました。本校では12

の要件を、基礎・自立・探究・協働の４つに分類して、今後実践研究を推進して

いくことにしました」と記している。 

さらに「対話型授業のよさは分かっていても、その具現化に難しさを感じてい

ました。12の要件を授業づくりに活かすためには、具体的な方法を学校全体で考

えてみたいと思います」と今後の方向を記した手紙を，郵送してきた３５６。 

この授業者の省察文・手紙文から、ＭＭ校において、12の要件の有効性が確認さ

れ，今後も活用されていくことが認められる。 

 

また、以下は、Ｙ小学校の検証授業後の12の要件についての検討会の記録である

３５７。この論議には、12の要件の有効性が教育実践者としての立場から語られてい

る。 

・ 12の要件があることにより、授業のねらいを達成するための具体的活動が組み

たてやすくなった。 

・ 図工科の特色として、対話とは言語使用は少なくなる。よって今回はタブレッ 

トで作品を紹介する手法により他者との対話をすすめた。 

・ 塔をつくる活動では、いろいろな意見ややり方が出た。そこで対立や葛藤がみ

られたことは、むしろよかった。授業の最後の場面で、その成果を確認すること

が必要ではなかったか。 

・ 途中で沈黙の時間をとると、アイディアが出やすかったのではないか。 

・ 子供たち一人ひとりに主体的な参加を促すため、教師が声かけをしているのが

効果的と思った。 

・ 作品を一応創り上げた子が、退屈した、ようすも見られた、もっとよい作品に

なるようにさらに追求させる手立てが必要なのではなかったか。 
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・ 図工科としての基本のスキルは習得させていたが対話スキルの必要性を感じた。 

・ 今日の授業で課題になったことを、次の低学年の算数や４年生の総合の授業で

生かしていきましょう。 

 研究協力校３校の検証授業の結果を分析・考察すると、本研究の理論研究および

実践研究から抽出した「グローバル時代の対話型授業の12の要件」の妥当性・有効

性が担保されたといえよう。また、12の要件を提示し、教師集団の共通理解を深め

ておくことにより」、学校全体での「グローバル時代の対話型授業」の授業研究が

効果的に進展していくことも確認できた。 

 

５ グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業の授業理論の提示 

第１章～第３章において、分析・考察してきたグローバル時代の対話型授業に 

関わる理論研究の成果と、実践研究から析出された実践知を融合・統合させ、グロ

ーバル時代の対話型授業の授業理論を提示する。 

 

5-1. 理論研究の分析・考察の整理 

 その前提として、本研究で考察してき「グローバル時代の人間形成」「対話型授

業を支える対話理論」「対話型授業」に関わる理論研究の考察結果を整理しておく。 

 

5-1-1.「グローバル時代の人間形成」に関する理論研究から導き出された事項 

「グローバル時代の人間形成」に関する先行研究の考察・分析から、グローバ

ル時代を異質との共生の社会の現実化の時代と捉え、そうした時代に人間形成の

構成要件としての「多様性」｢関係性｣「批判的思考力」「自己変革・成長力」「当

事者意識・主体的行動力」「共感・イメージ力」｢対話力｣を抽出した。 

「多様性」「関係性」「自己変革・成長」「当事者意識・主体的行動力」の各

要件について、内容や意味を検討した。さらに、４つの要件は、単体としてでは

なく、特性をもちながらも、相互に関連し、影響し合っているとし、その４つの

要件が統合された中核を｢共創｣と位置づけた。 

｢共感・イメージ力｣は、「多様性」「関係性」「自己変革・成長」「当事者意

識・主体的行動力」の基調とした。４つの要件が｢共感・イメージ力｣を基調にお

きながら、共創に向かう、そのための基本の技能が対話力と捉えた。 

さらに、「グローバル時代の人間形成」を「世界(社会)がつながり、関連性を

もって成り立っていることを認識し、さまざまな民族が共存・共生する社会にお

いて、 多様な文化・価値観などの差異を調整・調和し、また活用し、相手の立

場や心情も共感し、イメージでき、利害の対立等の困難さをなんとか克服し、そ

の過程で自己成長・変革しつつ、持続可能な地球社会を構築し、発展させる資質・

能力、技能をもった主体的行動的をもつ人間を育成すること」と定義した。 

 

5-1-2.「対話型授業を支える対話理論」に関する理論研究から導き出された事項 
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バフチン、ボルノー、ピカード、ハーバーマス、ボーム等の対話論の先達および国語科教

育研究者の対話論から明らかにされた事項は下記であった。 

 「対話の概念 目的・意義・形態･機能・類型 会話と対話の違い」「対話にお

ける真摯な姿勢の必要」「対話の基本は応答」「対話における聴くの重要性」 

「自己内対話としての沈黙の意味」「自己内対話と他者との対話の往還の意義」 

「対話の特質としての変化･継続性」「対話における多声性･異質との出会いの重要

性」「人間形成と対話との関わり」「対話におけるイメージ・共感力の大切さ」 

しかして、グローバル時代の対話を「参加者が多様な意見・感覚、体験などを真

摯に出し合い、絡み合い、ぶつかり合い、対立・混乱・混沌をも生かし、調整・融

和・統合し、そこから、新たな智を共創し、さらに、この過程が次々継続していく

ことにより、参加者相互が、視野を広め、思考を深め、協力して高みに至った成就

感･親和感を共有する対話」と定義した。 

 

5-1-3.「対話型授業」に関連する理論研究から導き出された事項 

デユーイ、ヴィゴツキー、吉田章宏、佐藤学等の対話型授業に関わる学習論の考

察からは、次の事項を確認し、また要件を導き出した。 

「対話型授業は協同の学び・構成主義的学習に包含される」「多様性・差異性を

尊重し活用する」「 学習者一人ひとりの多様な潜在能力を信頼し、尊重し活用す

る」「全人的見方をする」「聴くこと、受容的能動性の重視」「共感・イメージ力

を錬磨し、活用する」「自己内対話と他者との対話による叡智の共創を目指す」 

「理解の不可能性への対応力を高める」「思考の深まり、視野の拡大を継続し続け

る」「創発の基盤としての混沌、混乱、不確実性を尊重する」 

これらの考察の結果を生かして、対話型授業を「自己内対話と他者との対話の往

還により、差異を尊重し、思考を深め、視野を広げ、新しい知恵や価値、解決策を

創り上げていき、その過程を通して、参加者相互が、共創的な関係を構築していく

協同・創造的な学習活動」と定義した。 

表5-5は、グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業の関わる事項や要件

を集約し、整理したものである。また対話型授業で実践研究した実践知も併記して

ある。 

 

表 5-5 グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業の関わる事項・要件一覧 

  グローバル時

代の人間形成 

   

対 話 

  

対話型授業 

 

実践研究の分析 

 

 

 

 

 

・ 冷厳な世界の

現実への認知 

・ 理解の不可能

性への対応 

・ 対立の克服の

・ 対話の概念 

 目的・意義・形

態･機能･類型  

・ 対話における

真摯な姿勢  

協同の学び・構

成主義的学習 

・ 多様性・差異

性を尊重 

・ 全人的見方 

＜進捗性と開放性のある実

践研究組織＞ 

・ 研究全体構想づくり 

管理職 研究主任のリー

ダーシップ 



178 

 

 

主

た

る

事

項 

 

 

 

手立て、活用 

・ 異質との共生

のための要件 

・ 文化理解の視

点 

・ 相手に応じた

多様な対話力 

 

・ 自己内対話の

意義 

・ 自己内対話と

他者との対話

の往還 

・  対話の変化･

継続性 

・ 対話における

多 声 性 ･異 質

との出会いの

活用 

・ 人間形成の対

話との関連 

・ イメージ・共

感力の重要性 

 

・  受 容 的 能 動

性・共感・イ

メージ力 

・ 自己内対話と

他者との対話

による叡智の

共創 

・ 理解の不可能

性への対応力 

・ 思考の深まり、

視野の拡大の

継続 

・ 創発の基盤と

しての混沌、

混乱、不確実

性 

・ 協働探究蓄積型の研究

会の推進 日常化 

・ 同僚性とメンタリング 

＜理論知と実践知の往還・

融合＞ 

・ 文献研究 他校参観 

・ 研究協力者との交流 

＜対話型授業の学習方法の

開発と活用＞ 

・ 対話の基礎力の育成 

思考・対話スキルの習得  

・ 環境設定 受容的雰囲気 

・ 話題設定 （多様な視点

から論議が可能な話題）

問の生起 

・ 対話の組織化 

自･他の対話の往還 

・ 思考の深化の連続性 

差違･対立の活用 

視野の拡大に連続性 

・ 時間の活用 

 沈黙･混沌 

・ 振り返り・省察 

・ 多様な対話体験の蓄積 

 (出典 本研究により明らかにされたことを集約し，作成した) 

 

5-2. グローバル時代の対話型授業の提示 

 

5-2-1. グローバル時代の人間形成と理論・実践研究との関連 

本研究から導き出された成果を集約･整理し、グローバル時代の人間形成と対

話型授業に関わる理論・実践研究との関連を整理しておく。 

 本研究においては、次の事項が明らかにされた。 

・ グローバル時代の現実化を背景に、そうした時代に対応した人間形成を希求す

る学習である。 

グローバル時代の人間形成を希求する対話型学習は、協同の学び、構成的  

学習に包含される。また「対話」「対話型学習」に関わる理論的な考察が、学

習効果を高める。 



179 

 

・ 対話型授業を具体的に促進していくためには、先駆的な実践研究校の実践研究 

の成果（実践知）から学ぶことが有用である。 

 

 

 

グローバル時代の対話型授業は、理論研究の成果と実践研究から導き出された実

践知を往還・癒合しつつ、グローバル時代の人間形成を希求するが学習と位置づけ

る。図5-1は、グローバル時代の対話型授業の基本構造図である。 

 

5-2-2. グローバル時代の対話型授業の構造 

 前掲したグローバル時代の対話型授業の基本構成をもとに、さらにグローバル時

代に対話型授業の構造を精緻に検討していく。 

「グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業」は、グローバリゼーションによる

「世界の現実」を背景に創造される。グローバリゼーションとは、交通・通信・情報処理

手段の高速化と低価格化によって起こってきた、人、モノ、情報、資本などの国境を超え

た交流の増大がもたらす、政治・経済・文化や社会構造の再編成過程といえよう。 

人類社会にとっての問題は、急速な交流の量の拡大により起こる負の変容にある。経済

面では国境を越えた貿易、投資等の量の拡大とスピードの高まりがある。このことにより、

経済の国際化がすすむ一方、金融のための金融活動の比率が高まり、実取引よりも差益に

よる金儲け現象が起こり、貧富の格差が拡大し、深刻な社会不安を起こしている。 

社会・文化現象としては、社会制度・規範、生活文化などの国境を越えた交流の拡大に

よりグローバルスタンダードが蔓延し、人々の生活の同一化が促進された。一方、世界各

地の伝統文化の崩壊、地域言語の消滅などの現象がおこっている。また、ＩＴ革命による

高度通信技術の飛躍的な発展は、一部の権力者に握られてきた情報を、多数が多数に送受

信できる状況をもたらした。他方、情報の意図的操作による誤情報の伝播や思惟的な世論

形成、ネットワークの過剰な管理などの危惧も発生している。 

 グローバリゼーションのもたらすもっとも深刻な問題は、人々の基本的人権の危機にあ

ろう。物質主義、経済的優位性を目指した苛烈な競争社会の中で、「みえざる鞭」３５８とも

図 5-1 グローバル時代の対話型授業の基本構成図 
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いうべき、心理的切迫感におわれ、自己が真に願う生き方を見いだせず、また、他者信頼

の意識が希薄となり、人間関係に疲弊している人々が急増している。 

2000 年代以降、グローバル化が世界中で進むなかで、「負の連鎖が進み開発や発展の根

本を問い直す『脱経済成長』、『ポスト開発』『ポスト・グローバル化』『脱国際協力』によ

る、経済や社会発展の考え方などが注目されるようになってきた」３５９。 

3．11の東日本大震災は、東北地方と関東地方の太平洋沿岸部に壊滅的な被害をもたらし、

更にこの大震災に伴う福島第一原子力発電所事故による放射能汚染は、人々の生活に深刻

な影響を与えている。心揺さぶられるのは、東北地方の人々の生き方であった。人々は、

復興の過程で、「今後の社会づくりの理念や人間の生き方の再考の必要」を示した３６０。個

としての生きる力と社会連帯意識、他者の立場や心情に響き感ずる心の大切さを復権させ

たのである。それはポスト・グローバリゼーションへの示唆とも受け止められる。 

こうした、世界の動向への対応について、佐藤学は「資本とテクノロジーの神話が、飽

くなき資本の蓄積の欲望を暴走させ、人類と自然との調和の限界を突き破り、自然破壊、

恐慌、暴力、貧困、戦争の危機を世界のいたるところに蔓延させている。次世代に対する

倫理も責任の感情も資本蓄積の自己運動は持ち合わせていない。21世紀の人類的な課題と

して資本とテクノロジーの暴走にどう立ち向かうかが問われている」と指摘する３６１。また、

21世紀における人類最大の難問、水問題を探究する佐藤正弘は、気候・人口問題と水利用

のネットワーク化において、隔離する安全保障から関係するレジデンスを主張し「地域間

連結をめざすレジデンスの戦略の要諦は，積極的な異質な他者とつながり、お互いに補完

し合うことである」と記している３６２。 

藤田英典は（1993）「学校学習の意義と構造―生活世界の変化のなかでー」において、社

会の変化に対応した学校学習について論じ「国際社会という観念や、多様な民族文化がも

つ行動様式や思考様式を理解する構えなどは期待されるであろう」と述べている３６３小関一

也は「多元的・多層的から読み解くグローバル・シチズンシップ」について論じ、多元的・

多層的について「部分の中にある全体像」「矛盾・対立を含んだ多元性」「深層に潜む隠れ

た構造」「時間軸におけるオルターナティブ」「内面世界に多元性・多層性」「「世界と自己

の探求の相即性」について考察している３６４。このことは、世界の現実を背景にした学校に

おけるグローバル時代の人間形成が、皮相的・形式的な実践ではなく、深い分析・解釈・

考察によってこそなされることを示している。 

また、遠藤誠治は現在の世界は、「相対的弱者の社会的排除を不可避とする新

自由主義的な秩序が、暴力の拡散と無秩序が構造化される状況へ進むのか、平等

志向的で包摂性の高い社会秩序の転換するのかという分岐点に立っているかも

しれない」と指摘し、冷厳な現実世界に平等をもたらすものは「対話」であると

主張している３６５。 

「グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業」の創造は、佐藤学の指摘

する冷厳な世界の現実を直視しつつ、佐藤正弘の提示する「異質な他者とのつな

がり、補完」を重視した、グローバル時代の人間形成を希求する、皮相的・形式
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的な実践ではなく、藤田・小関の指摘にあるような、社会の変化に対応し、深い分

析・解釈・考察による実践研究であり、その基底には、遠藤が述べる「冷厳な現実

世界に平等をもたらすものは『対話』」であるとの共通認識をもち進める研究・実

践活動とする。 

多文化共生社会の現実化の視点からは、グローバル時代とは、多様な文化・価値

観・行動様式・恣意方式をもつ人々との共生時代である。そこには冷厳な現実があ

り、対立や相互理解の難解さ日常化している。しかし、魚住忠久が、人類共通の地

球的課題の相互依存性、連鎖性、複雑性を視野に「次に続く世代が、そのような社

会に容易に参加できるようにそこで必要とされる地域や能力を習得させ態度を育

てることが教育課題である」３６６と記しているように、そうした社会において、多

様性を尊重し､活用していく人間の形成が学校教育の緊要の課題となっている。 

対話は、多様な人々が叡智を出し合い、多様性を尊重・活用し､持続可能で希望

ある地球社会・生命系を維持・構築するための基本的な機能である。 

皮相的・形式的でなく、深い思考による深層性ある対話が生起したとき､相互信

頼と相互理解が促進され､新たな解や叡智の共創がなされる。対話を活用した対話

型授業は、グローバル時代の人間形成の有効な学習である。この対話型授業の有効

性を高めるためには、理論研究と実践研究の往還・統合が必要なのである。 

「グローバル時代の人間形成」「対話型授業を支える対話理論」「対話型授業の

学習論」に関わる理論研究を分析・考察することにより、「グローバル時代の対話

型授業」の定義づけや構成要件を抽出することができる。 

他方、学校全体で長期にわたり、対話型授業に取り組んでいる学校の実践研究を

調査・分析することにより､実践の実相から導き出される実践知を析出できる。理

論研究と実践研究の往還・統合の必要の所以である。 

こうした、理論研究と実践研究の成果が融合することにより、「グローバル時代

の人間形成を希求する対話型授業」の12の要件を設定できた。この12の要件にもと

づき新たな研究協力校３校において、検証授業を実施し、その妥当性・有効性を確

認できた。 

本研究においては、「グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業」を、 

「自己内対話と他者との対話の往還により、差異を尊重し、思考を深め、視野を

広げ、新しい知恵や価値、解決策を創り上げていき、その過程を通して、参加者相

互が、共創的な関係を構築していく協同・探究的な学習活動」と定義づけた。 

また理論研究・実践研究から紡ぎ出されてきた、「グローバル時代の対話型授業」

の立案・実施における12の要件の有効性について主張し，提示した。 

 

 

図5-2 は、本研究の成果を集約し、論者が提示する「グローバル時代の対話型授

業」の授業理論の構成図である。 

また、図5-3には、図5-2の構成図の関係性をより端的に示した全体構造図である。 



182 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 5-2 グローバル時代の対話型授業の授業理論の構成図 
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図 5-3：本研究の全体構造 

 

第５章では、グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業を提示した。まず、

理論研究から導き出された「グローバル時代の対話型授業」の要件に加え、実践研

究方抽出された要件とを集約し12要件とした。この12の要件の妥当性・有効性を検

証するため、新たに国語科・算数科および持続可能な開発のための教育における対

話型授業の研究校３校の協力を得て検証授業を行った。検証授業の分析・考察、授

業者への聴き取り調査等により、「グローバル時代の対話型授業」の12要件の妥当

性・有効性が確認できた。 

これらの作業の上に、グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業の学習理論を私案

として提示した。本研究の成果と課題については終章で記す。 

                                                   
３３６ 黒羽正美「『当事者性』をもった教育実践研究とは何か」日本学校教育学会『学校教

育研究』30, 2015 年, p.134 

３３７ 石田真理子「教師のリーダーシップにおける『同僚性』の理論とその実践的意義」

東北大学大学院教育学研究科『東北大学大学院教育学研究科研究年報』,第 60 集 第 1

号, 2011 年, p.419 石田は教育リーダーシップについて包括的に論じているトニー・プ

ッシュの分析にもとづき「同僚性」の理論を分析し、同僚性の機能を確認し、この分析

を踏まえて、中高一貫校の教員を対象として聴き取り調査を行った。 

３３８ 同上書 p.423 

３３９ 前掲書 p.419 
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３４０ 佐藤学『専門家として教師を育てる』, 岩波書店, 2015 年, p.120 
３４１ 多田孝志「対話型授業への教師の認識の深化に関する一考察」『学校教育研究』第30号, 2015

年, pp.94-109, 本論考にはA校における、教師に教育実践力の向上について詳記してある。 
３４２ K 校『研究紀要』, 2013 年, pp.4-6  
３４３ 多田孝志「深い対話を活用した授業の創造」『群馬大学教育実践年報』第 4 号、群馬

大学附属学校教育臨床センター2014,p.6 
３４４ S 小学校 4 年国語科学習指導案, 2015 年 9 月 12 日 
３４５ R 教諭の授業記録, 2015 年 9 月 12 日 
３４６ R 教諭の授業記録, 2015 年 9 月 12 日， 授業の参観者による記録 
３４７ R 教諭への聴き取り調査, 2015 年 9 月 18 日 16～18 時, 校長室 
３４８  R 教諭の授業の反省記録文， 2015 年 9 月 18 日 
３４９ Y 校 Ｔ校長からのメール文, 2015 年 9 月 17 日 
３５０  教諭への聴き取り調査 2015 年 9 月 14 日，17－18 時，会議室 
３５１ Ｃ教諭への聴き取り調査, 2015 年 9 月 17 日 17～19 時, 会議室 
３５２ Ｃ教諭の授業の反省記録文, 2015 年 9 月 18 日 
３５３  Ａ教諭。算数科三年生学習指導案 2015 年 9 月 29 日 
３５４  Ａ教諭への聴き取り調査，2015 年 9 月 29 日、校長室，17－18 時 
３５５  Ａ教諭への聴き取り調査，2015 年 9 月 29 日、校長室，17－18 時 
３５６ MM 校 A 教諭からの手紙, 2015 年 10 月 10 日 
３５７ Y 校 授業研究会記録, 2015 年 9 月 14 日 
３５８ 多田孝志「ポスト・グローバリゼーション時代の人間形成と対話－」目白大学教育

研究所『人と教育』No.8, 2014, pp.14-17 
３５９ 重田康博「ポスト開発・ポスト・グローバル時代における国家と市民社会」宇都宮

大学附属多文化公共圏センター『宇都宮大学附属多文化公共圏センター年報』第 4 号, 

2012 年, p.5 
３６０ 多田孝志「はじめに」, 多田孝志・佐々木幸寿・和井田清司編著『東日本大震災と

学校教育』, かもがわ出版, 2012 年, p.5 
３６１ 佐藤学「持続可能性の教育の意義と展望」, 佐藤学・木曾功・多田孝志・諏訪史郞

編著『持続可能性の教育』教育出版, 2015 年, p.5 
３６２ 佐藤正弘『水資源の国際経済学』 慶應義塾大学出版会, 2015 年, p.278 
３６３ 藤田英典「「学校学習の意義と構造―生活世界の変化のなかで―」日本学校教育学会

『学校教育研究』8, 1993 年, pp.5-12  

３６４ 小関 一也「多元性・多層性から読み解くグローバル・シティズンシップ―グローバ

ルなものの見方―を基軸として」日本国際理解教育学会『国際理解教育』Vol.17, 2010

年, pp.47-54 

３６５ 遠藤誠治「分断された世界と対話に基づく世界秩序」, 遠藤誠治・小川有美編著『グ

ローバル対話社会』明石書店, 2007 年, pp.27-31 
３６６ 魚住忠久『グローバル社会と教育』, 記念選集刊行委員会, 2005 年, p.10  
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終章 研究の成果と課題 

 

１ 研究の成果 

研究課題は「グローバル時代の対話型授業の研究」である。本研究は、グローバ

ル時代の人間形成における対話型授業の有効性に着目し、「グローバル時代の人間形成」

を定義し、「対話」の概念や「対話型授業の特質」を理論研究により明らかにするとと

もに、実践研究として学校全体で対話型授業の実践に取り組む学校を調査・分析・考察

し、その成果を検証することを通して、理論研究と実践研究の融合による対話型授業の

授業理論を提示することを目的とした。 

研究の成果を述べる前に､本研究の意義に関連させて、研究課題についていま一度確

認しておく。「グローバル時代の対話型授業」に関する先行研究の分析・考察から

次の５点が明らかになった。 

すなわち、第一に，「グローバル時代の人間形成」を希求した対話型授業の理論・

実践研究の稀少さである。第二に，対話型授業の定義や構成要件について体系的に

論じた論考は殆ど見出すことができないことである。第三に質の高い実践を希求す

るための理論と実践を往還する研究が十全にみられないことである。第四に、対話

型授業研究における実践研究において、ひとつの授業の事例紹介にとどまるケース

が殆どであり、学校全体での長期的な取り組みをテーマとした研究が見当たらない

ことである。第五に対話型授業を推進する教師に関わる研究の少なさである。 

本研究では、上述した５つの問題点の課題解決を希求し、次の３点を探究してい

くこととした。 

第一に理論研究による「グローバル時代の人間形成｣｢対話｣｢対話型授業｣の考察

と「グローバル時代の対話型授業の要件」の抽出である。 

第二に学校における対話型授業研究の調査・分析による、実態の把握と課題の明

確化・実践知の析出、および「グローバル時代の対話型授業の要件」の妥当性の検

証である。 

第三に理論知と実践知の往還・融合による、グローバル時代の人間形成を希求す

る対話型授業の学習理論の提示である。 

理論研究と実践研究の両面から「グローバル時代の人間形成を希求する対話型授

業｣を探究してきた本研究の成果をまとめると以下となる 

第一に、関連する言説を考察し、「グローバル時代の人間形成｣｢対話｣｢対話型授

業｣の定義や概念、構成要件を明らかにしたことである。「グローバル時代の人間

形成」を定義し、グローバル時代の人間形成には共生意識を基調にした「多様性」

「関係性」「当事者意識と主体的行動力」「自己変革・成長力」が重要であり、そ

れらは単体でなく相互に絡み合っていることを明示した。また、「多様性」「関係

性」「当事者意識と主体的行動力」「自己変革・成長」のすべては「共感・イメー

ジ力」によって支えられているとした。「対話」は、全ての要件を有用に発揮させ

る基本的技能と位置付けてた。 
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「対話」の概念、機能・特色・類型などを分析・考察し、さらに「対話型授業」

の特質・要件を検討し、定義づけた。これらの作業の上に、学校における対話型

授業の実践研究を分析する視点（要件）を析出した。 

第二は、実践的研究である。学校全体での長期にわたる対話型授業の実践研究

を調査・分析した。できる限り実践の実相を正確に把握するため、資料の精緻な

分析、関係者への聴き取り調査を真摯・丁寧に行った。 

この作業により、対話授業の実践研究における多様な実践知、具体的な指導の

方途を導き出すことができた。学校全体での取り組みが実践研究の成果を高め、

また。理論研究と実践研究の往還・融合が教育実践の質的向上に資することも明

示された。 

理論研究から析出した10の視点による分析により、グローバル時代の人間形成

における対話型授業の有効性を検証できた。また、「グローバル時代の対話型授

業」の実態と課題が把握できた。さらに、教育実践の実相から「グローバル時代

の対話型授業の新たな２要件」を導き出せた。 

「観察」や「分析」にとどまらず、実践創造の同僚として、研究対象校の教職

員の求めに応じて参加･介入する姿勢をとったことは、本研究の特色であった。 

第三は、グローバル時代の対話型授業の要件の検証である。理論研究と実践研

究の融合・統合により析出した12の要件を活用した授業を新たな協力校３校で研

究授業をなし、検証することにより、要件の妥当生が確認できた。 

第四は、「グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業｣に関わる理論研

究と実践研究の成果の融合による、「グローバル時代の対話型授業」の学習理論

の構築と、提示である。教育実践学としての本研究の意義はここにある。 

 

２ 今後の研究課題 

 研究の成果を確認したうえで、次の諸点を今後の研究の課題としたい。 

 

2-1. 対話型授業に関わる理論研究と実践研究との関連の精緻な分析 

本研究の実践的研究において、理論研究の成果の実践研究への援用が､対話型

授業の質的向上資することが検証された。 

こうした理論研究の成果の実践研究への援用を促進していくことは、今後の課

題である。たとえば、本研究で、対話型授業において、自己再組織化の時間とし

ての「沈黙」が有用であることは明らかになったが、沈黙の概念・機能について

は、さらなる理論的探究が必要である。また学習者が論議に参加する折に、自己

決定するが、その自己決定はいかなる概念であるか、またそのプロセスとは何か

について「学習意欲の理論」３６７等を考察することによって、対話場面の更なる

思考の深化への実践上の手がかりを得ることができよう。本研究の研究課題であ

る「グローバル時代の人間形成」については、「グローバルシチズンシップ教育

の成果をどのように捉えるべきかということについても、いまだ幅広い合意とい
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うものは得られておらず」３６８にいる。理論的考察が必要なのである。 

教育実践者が、分析・考察が不十分な学術用語に依拠して実践を創ることは、皮

相的・形式的な実践に陥る危惧がある。広義には理論、具体的には学術用語につい

て理解を深めることが、実践研究において理論研究の成果を活用する意義を高めて

いく。理論を学ぶことは重要である。しかし理論的見地を無批判に受け入れるので

はなく、むしろ理論の限定的性格を理解し、理論をうまく活用力を育むことが望ま

れる。 

また、新たな教育分野の開拓を使命とするグローバル時代の学校教育を推進する

教師には、教師としての専門性を高めることが期待される。グローバル時代の対話

型授業を開発する教師たちには「グローバル時代の対話力の重要性を認識」３６９し、

また、実践的な問題を研究的に対象化し実践知を吟味・一般化して、自分たちの言

葉と論理を創ったり、再構成したりする力を高めることが重要である。実践から編

み出される理論の構築である。 

佐藤学は「教育実践において必要なことは、『主体』を構成している関係の『解

釈』なのではなく、『主体』を構成している関係を編み直す『実践』である。『実

践』の性格こそ問われなくてはならない３７０」と述べ、さらに実践の中の理論研究

(theory in practice)について、「この立場の特徴は､教師や子どもが内面化して

いる『理論』の所産として教育の実践を認識するところにある。この立場において

は、あらゆる活動は、活動主体に内面化された理論の遂行であり、あらゆる実践は

理論的実践である」３７１、と記している。 

「教師は学びの伝達者ではなく学びの開拓者」なのである３７２。このことに、深

く共感し、論者は、学びの開拓者・実践型研究者としての意識をもち、対話型授業

の実践研究を傍観者として観察する立場ではなく、共創者としての参加を継続した

い。その過程に中で、実践から生起する事実を編み直し理論化し､他方、対話型授

業に関わる理論が提示する言説や用語について、考察・分析・翻訳し、実践研究に

資する理論と実践の橋渡しする研究を促進することを今後の課題としたい。 

 

2-2. 個人卓越型から協同・共創型教師の育成 

教師の対話型授業への認識の深化と実践的指導力の向上が対話型授業の推進に

多大な影響を与える。グローバル時代の人間形成を希求する対話型授業を開発でき

る教師とは、多様な人々と協同し、また多様な教育資源を活用できる共創型教師と

考え,その育成を課題とする。 

西穣司は、「地球市民を育む教師教育」について論じ､基本要素としての「傾聴」

「観察」「省察」、教師教育の核心としての教師の「自己探究」、教職における「公

共と同僚性」の新たな開発の３点を上げている。また､地球市民を育む教師教育の

方略として、「フィールドワークを重視した柔軟でリアルな教育観の啓培」を指摘

している３７３。和井田清司は学習支援の要因として、「第一に学習空間の整備であ

り、ここでは、教室の内外における学習フィールドを適切に準備することが重要と
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なる。第２は探究ツールであり、学習の課題設定・追求・結果の整理・表現等を

効果的にすすめるための技術の総体を適切に準備することが求められる。第３は

支援体制であり、教師間あるいは教師と外部支援者間のネットワークの構築が不

可欠となる」３７４と述べている。 

佐々木幸寿は、教員の使命感・意欲の育成のための、「教員の自律的コミット

メントを確保するうえで基盤となる同僚性を育む」施策の必要を論じている３７５。

若井彌一は「教員の資質向上の施策の展開には、若者にとって教職が魅力ある専

門職であり続けるための条件整備に対する十分な配慮が必要である」と記してい

る３７６。 

 佐藤学は「実態に即して見ると､日本の教師の危機の本質は､教師教育の（研修）

の高度化と専門職化の著しい遅れである」３７７と指摘し、さらに教師にしての専門

的力量を高めるのに「何よりも大切なのは、教育の専門家として共に学び育ち合

う仲間の存在である」と述べている３７８。 

グローバル時代の対話型授業を促進する魅力ある教師とは、佐藤の指摘する

「共に学び育ち合う仲間の存在」を大切にし、西の指摘する、「傾聴」「観察」

「省察」「自己探求」「公共と同僚性」を重視し､和井田の示す「学習空間」「探

究ツール」を提供でき、「教師間あるいは教師と外部支援者間のネットワーク」

を活用でき、佐々木の指摘する「同僚性」をもつ共創型の教師像と捉えたい。 

現代社会にあって次々と発生する教育的課題に対して、教師一人で対応し解決

をはかることは難しい。教師集団が得意分野や個性を生かしつつ、協同して対応

すること、多様な教育資源を活用することが、問題の解決に不可欠となっている。

個人としての卓越した教師から、協同・共創型教師への転換が望まれる。 

 佐藤学は、研究協力者と現場教師との関わりについて、稲垣忠彦の事例を引用し

つつ、「事実、数え切れない教師たちが、この『教育学（ペタゴジー）』に支えら

れ､励まされて育てられている。その関わりも､何かを教授したり実践を援助すると

いうものではなく、実践と成長の課題を教師と共有しながら、一人ひとりの労苦と

悩みを理解し、そこに稲垣先生自身の成長の契機を見いだす方法で、教師を具体的

に励まし、援助し、育てるのである」３７９と、記している。 

 グローバル時代の対話型授業は、多様な他者･事象との関わりを必然とする。共

創型教師が、多様性･異質性を活用し、授業の質的向上につなげる対話型授業を開

発していくと考える。 

協同・共創型教師は、実践と成長の課題を教師と共有しながら、一人ひとりの

労苦と悩みを理解し合う関係性の中でこそ育まれる．今後も、教育実践者の一人

として教師たちと連携し，その過程で高度な専門性をもつ、共創型教師の育成を

希求していくことを課題としたい。 

 

2-3. 学習者主体の対話型授業の探究 

対話型授業には，教師主導の対話型授業と、学習者主導による対話型授業があ
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る。日本の授業においても、優れた教師たちが主導することにより、質の高い対話

型授業が共創されてきた。教師主導の対話型授業では、参加者の知的好奇心を喚起

させる課題設定、高い学識に加え、議論を拡大・深化させる臨機応変の対応力・論

議構成力などの教師スキルが必要である。 

他方、学習者主導による対話型授業では、学習者たち自身の目的意識や必要感を

起点にする。やがて学習を展開する過程で、一人では解決できない、困っている、

分からない疑問や問題がでてくる。そうした場面で，新たな学習課題と学習方法を

子供たち自身が設定（形成）し、学びを深めていく授業である。 

論者は、この学習者主体の対話型授業こそ「グローバル時代の人間形成」に有効

な学習と捉えている。佐藤学は「対人関係における対話的実践を遂行するためには，

教室文化を構成している制度化された人間関係、言語、知識をダイアローグの言語

によって変革する実践として展開されなければならない」３８０と記している。「教

室文化を構成している制度化された人間関係」から変革するとは、本 

研究において、「グローバル時代の人間形成」の要件として提示した「多様性」

「関係性」「自己変革・成長」「当事者意識・主体的行動力」「共感・イメージ力」

を十全に伸長させる学びを教室に持ち込むことであり、学習者主体の対話授業は、

そのための最も有効な学習である。 

それでは、教師の役割は何か、それは黒田友紀が「児童と教師が異なる他者とし

て理解可能性という地平を共有し，自らより多くの責任を引き受ける生き方として

授業や課題を経験する必要がある」３８１と記すように、傍観者ではなく対話を共創

する他者として参加することなのである。 

教室における「協働的コミュニケーション行為としてのことば」を重視する細川

英雄は「学習者の一人ひとりの『個の表現』というものを保証すると同時に『教室』

というコミュニティの中で、共同体メンバーとしての他者との関係をつくることで、

権力という規範から解放されなければならない」と記している３８２。学習者主体の

授業とは細川の記す、「個の表現」が保証される共生意識に中でこそ展開されてい

く。 

佐藤は「協同と共有を志向する学習は、通常の教室における効率と競争の原理と

衝突せざるをえない」「意味と関係の構成として再定義される教育実践は、教室の

デイレンマを教室の外に広がる社会に通わせる実践なのである」と記していいる

３８３。学習者主体の対話型授業は、佐藤の提示する「協同と共有を志向する学習」

であり、社会につながる学習として位置付ける。 

学習者主体の対話型授業の基本的問題は、教室そのものに、所与の関係性が厳然

と存在することである。教師の存在、学習者同士の有形・無形の力関係が教室とい

う空間を支配する。それを共生・創造の空間にすることなくして学習者主体の対話

型授業は現実化しない。課題は所与の関係性を払拭し、共生・創造の空間にする要

件である。論者はそれを「響（共）感」と仮説的に捉えたい。共通の解決すべき課

題に向かうとき、また、ともに次々視野を広げ，思考を深めていくとき、成就感や



190 

 

挫折を響（共）感するとき、人は、所与の関係性を超えて、仲間として、相互信

頼を深め、他者と共に知的世界を探究していこうとするのではなかろうか。 

本研究においても、学習者主体の対話型授業の事例を紹介し、また「課題設定」、

「問の生起と学習の見通しをもたせる」「学習スキルの習得」など具体的な学習

の手立ても考察してきた。調査対象校としたＡ校では、研究の３年目に至り、師

問⇒児答から、児問⇔児答，すなわち、児童が主体的に問を発し仲間と論議する

の授業の試行を開始している。 

しかし、学習者主体の対話型授業に焦点化した理論・実践研究は十全に探究さ

れているとはいえない。学習者主体の対話型授業を展開していくためには、協

同・主体性・形成能力等の理論的背景の考察、学習過程の工夫、教師の役割の見

直し，聴き会いの関係性の醸成、議論が混乱･停止したときの対処法等々に関す

る理論・実践研究の深化が不可欠である３８４。 

今後、学習者が主体的に課題について、次々と思考を深め､知的世界を広げ、

探究していく学習者主体の対話型授業の理論と実践を統合した研究を継続して

いくことを課題としたい。 

 

本研究の実践研究においては、下記の７校の校長先生・研究主任、研究推進委

員の先生方をはじめ教職員の方々に多大なご支援をいただいた。各校の方々のご

協力・支援なくして、理論と実践を往還・融合させた本研究は推進できなかった。

校名を記し、深い感謝の念を表します。ありがとうございました。 

 

秋田大学教育文化学部附属小学校  

東京都瑞穂町立瑞穂第五小学校 

金沢大学人間社会教育学学校教育類附属小学校 

東京都目黒区立目黒中央中学校 

東京都文京区立千駄木小学校 

東京都江東区立八名川小  

栃木県上三川町立明治南小学校 

                                                   
３６７ 鹿毛雅治『学習意欲の理論』，金子書房, 2013 年 
３６８ 北村友人「グローバルシチズンシップ教育を巡る議論の潮流」『異文化理解教育』

42,2015 年,p.11 
３６９ 多田孝志「グローバル時代の国際理解教育」『教育展望』2014 年４月号，教育調査

研究所，2014 年，pp.39-55 
３７０ 佐藤学『カリキュラム批評』，世織書房, 1996 年,p.205 
３７１ 佐藤学『学びの快楽』世織書房, 1999 年,p.313 
３７２ アンディ・ハーグリーブス著 木村優・篠原岳司・秋田喜代美監訳『知識社会と学校

と教師』，金子書房, 2015 年,p.294 
３７３ 西穣司「地球市民を育む教師教育の展望」,加藤章編著『21 世紀地球社会と教師教育

ビジョン』，教育開発研究所,2000 年,pp.99-10 
３７４ 和井田清司『高校総合学習の研究』三恵社, 2012 年,p.29  



191 

 

                                                                                                                                                     
３７５ 佐々木幸寿「教育基本法改正の趣旨と今後の取り組み課題」，若井彌一編著『教員の

養成・免許・採用・研修』、教育開発研究所，2008 年，p.15  
３７６ 若井彌一「大学における教員養成と教員免許制度の改革方向」，同上，p.9 
３７７ 佐藤学『専門職としての教師を育てる』，岩波書店, 2015 年,p.3 
３７８ 佐藤学『教師花伝書』，小学館,2013 年,p.139  
３７９ 佐藤学『学校教育の哲学』，東京大学出版会,2013,年 p.187 
３８０ 佐藤学『学びに快楽』，太郎次郎社,1999 年,p.67 
３８１ 黒田友紀「真性の学びとラーニング・コミュニティを創造する学校改革の検討」，日

本学校教育学会グローバル時代の学校教育編纂委員会編『グローバル時代の学校教育』，

三恵社、2013 年，p.312 
３８２細川英雄・牲川波都季『わたしを語ること場を求めて－表現することへの希望―』,

三省堂、2008 年，p.23 
３８３ 佐藤学『教室という場所』，国土社,1994 年,p.39 
３８４  多田孝志「伝え合う、通じ合う、響き合う．創り合う授業の実現のために」,多田孝

志・和井田清司･佐々木幸寿・青木一・金井香里・北田佳子・黒田友紀編著『教育の今と

これからを読み解く 57 の視点』，教育出版 2016 年，pp.146－147 

 



192 

 

引用文献一覧 

 

【引用図書】（五十音順） 

青木保『沈黙の文化を訪ねて』中央公論社,1982 

秋田喜代美『対話が生まれる教室』教育開発研究所,2014 

秋田大学教育文化学部附属小学校編『平成 25 年度研究紀要』秋田大学教育文化学部付属小

学校,2013 

アハマディア・セン,東郷えりか訳『人間の安全保障』集英社,2006 

アービン・ラズロ,吉田三知世訳『叡知の海・宇宙』日本教文社,2010 

天城勲監訳『学習秘められた宝ユネスコ「21 世紀教育国際委員会」報告書』ぎょうせい,1997 

有元秀文『「相互交流のコミュニケーション」が授業を変える』明治図書,2001 

安藤知子『学校の社会学』ナカニシヤ出版,2013 

アンディ・バーグリ－ブス,木村優・篠原岳司・秋田喜代美監訳『知識社会に学校と教師』

金子書房,2015 

稲垣忠彦『授業研究の歩み：1960-1995』評論社,1995 

稲垣忠彦・佐藤学『授業研究入門』岩波書店,2014 

石井敏『コミュニケーション論入門』桐原書店,1993 

石森広美『グローバル教育の授業設計とアセスメント』学事出版,2013 

泉貴久・梅村松秀・福島義和・池下誠『社会参画の授業づくり』古今書院,2012 

稲垣忠彦『授業研究の歩み：1960-1995』評論社,1995 

今谷順重『総合的学習の新視点―21 世紀のヒューマンシティズンシップを育てる』黎明書

房,1997 

上田紀行『生きる意味』岩波書店,2006 

植西浩一『聴くことと対話の学習理論』渓水社,2015 

魚住忠久『グローバル社会と教育』記念選集刊行委員会,2005 

エドワード・T.ホール著 日高敏隆・佐藤信行訳『かくれた次元』みすず書房,1970 

エドワード.ハレット・カー著 井上茂訳『危機の２０年』岩波書店,1996 

遠藤誠治小川有美編『グローバル対話社会』明石書店,2007 

上田薫『知られざる教育―抽象への抵抗―』黎明書房,1958 

内海巌『国際理解教育』民主教育協会,1962 

内海巌『国際理解教育の研究』第一法規,1973 

梅野正信『社会科歴史教科書の成立史占領期を中心として』日本図書センター,2004 

梅野正信『裁判判決で学ぶ日本の人権ー中学高校授業づくりのための判決所教材資料』明



193 

 

石書店,2006 

エドワード・Ｔ・ホール,國弘正雄・長井善見・斉藤美津子訳『沈黙のことば』南雲堂,2006 

大石初太郎『日本語教授原論』新紀元社,1943 

大石初太郎『話しことば論』秀英出版,1971 

オットー・フリードリッヒ・Ｆボルノー,森田孝・大塚恵一訳『問いへの教育』川島書店,2001 

岡田真樹子『コミュニケーション能力を高める授業』学事出版,2005 

外務省「外務省のグローバル人材育成推進会議報告書」,外務省,2012 

鹿毛雅治『学習意欲の理論』金子書房,2013 

小坂貴志『異文化対話論入門』研究社,2012 

小田博志『エスノグラフィー入門』春秋社,2014 

海後勝雄「言語教育の基礎理論」『現代教育学講座２』河出書房,1957 

加藤章『21 世紀地球社会と教師教育ビジョン』教育開発研究所,2000 

門倉正美『アカデミック・ジャパニーズの挑戦』ひつじ書房,2006 

片倉もとこ『イスラームの日常世界』岩波書店,1993 

金沢大学人間社会教育学学校教育類附属小学校『研究紀要』第 66 集,2012 

スチュアート・カフマン,米沢富美子訳『自己組織化と進化の論理』日本経済新聞社,2000 

デール・カーネギー,市野安雄訳『話し方入門』創元者,1996 

唐沢富太郎『現代に生きる教育の叡智』東洋館出版社,1959 

川森康喜『ボウノウ教育学研究』ミネルヴァ書房,1991 

北岡敏明『ディベートの技術』PHP 研究所,1993 

北川博子『教育ジャーナル―特集言語活動の充実―』11 月号,2013 

鯨岡峻『エピソード記述を読む』東京大学出版会,2012 

楠本孝・道田康司編『批判的思考―21世紀を生き抜くリテラシーの基盤』新曜社,2015 

倉澤榮吉『國語教育概説』岩崎書店,1950 

倉沢栄吉「対話に指導」『倉沢栄吉国語教育全集 10 話しことばによる人間形成』角川書

店,1989 

倉澤栄吉『言語教育講義』新光閣書店,1974 

倉澤栄吉『ことばと教育』学陽書房,1979 

倉地暁美『対話と異文化間教育』勁草書房,1992 

グラハム・バイク ディヴィット・セルビー,阿久澤真理子訳『地球市民を育む教育』明石

書店,2004 

桑野隆『バフチン＜対話＞そして＜解放の笑い＞』岩波書店,1987 

桑野隆『バフチン新版』岩波書店,2002 



194 

 

桑野隆『バフチンカーニヴァル・対話・笑い』平凡社,2011 

小林哲也『海外子女教育・帰国子女教育』有斐閣選書,1981 

小林哲也編『異文化の育つ子どもたち』有斐閣選書,1983 

斉藤美津子『きき方の理論』サイマル出版会,1972 

佐伯胖『学びの構造』東洋館出版,1995 

佐伯胖・藤田英典・佐藤学『学びへの誘い』東京大学出版会,2003 

佐々木幸寿・多田孝志･和井田清司『東日本大震災と学校教育』かもがわ出版,2014 

佐藤弘毅・中西晃・小島勝・佐藤群衛・坂下英喜・多田孝志『海外子女教育史』（財）海外

子女教育振興財団,1991 

国立教育政策研究所編『教育課程の編成に関する基礎的研究報告書 5 社会の変化に対応す

る資質や能力を育成する教育課程編成の基本原理』国立教育政策研究所,2013 

佐藤正弘『水資源の国際経済学』慶應義塾大学出版会,2015 

佐藤学『教室という場所』国土社,1994 

佐藤学『学びその死と再生』太郎次郎社,1995 

佐藤学『カリキュラム批評』世識書房,1996 

佐藤学『教師というアポリア』世識書房,1997 

佐藤学『学びの快楽』世識書房,1999 

佐藤学・今井康夫『子供たちに想像力を育む』東京大学出版会,2007 

佐藤学『放送大学叢書 011 教育の方法』左右社,2010 

佐藤学『授業をかえる学校が変わる』小学館,2000 

佐藤学『学校見聞録』小学館,2012 

佐藤学『学校改革の哲学』東京大学出版会,2012 

佐藤学『教師花伝書』小学館,2013 

佐藤学『学校教育の哲学』東京大学出版会,2013 

佐藤学『専門家としての教師を育てる』岩波書店,2015 

佐藤学・木曾功・多田孝志・諏訪哲郎『持続可能性の教育』教育出版,2015 

佐藤群衛『国際理解教育：多文化共生の学校づくり』明石書店,2001 

佐藤郡衛『異文化間教育』明石書店,2010 

澤柳政太郎『教育読本』第一書房,1937 

ジョン・デユーイ,宮原誠一訳『学校と社会』岩波書店,1957 

ジョン・デユーイ,阿部斉訳『現代政治の基礎―公衆とその諸問題―』ちくま学芸文庫,1969 

ジョン P.ミラー,中川吉晴監訳吉田敦彦・金田卓也・今井重孝訳『魂にみちた教育－子ども

たちと教師にスピルチュアリティを育むー』晃洋書房,2010 



195 

 

杉江修治『協同学習入門』ナカニシヤ出版,2001 

鈴木健･大井恭子･竹前文夫『クリティカル・シンキングと教育』世界思想社,2006 

曽我幸代「ＥＳＤにおける『自分自身と社会を変容する学び』に関する一考察」国立教育

政策研究所前掲書,2013 

牝川波都季・細川英雄『『わたしを語ること場を求めて』―表現することへの希望―』三省

堂,2008 

高橋俊三『国語科話し合い指導の改革―グループ討議からパネル討論までー』明治図

書,2001 

田近洵一『話しことばの授業』国土社,1996 

多田孝志『学校における国際理解教育』東洋館出版,1997 

多田孝志『地球時代の言語表現』東洋館出版社,2003 

多田孝志『共に創る対話力』教育出版,2008 

多田孝志『授業で育てる対話力』教育出版,2012 

多田孝志他編『現代国際理解教育事典』明石書店,2012 

多田孝志・手島利夫・石田好広『未来をつくる教育 ESD のすすめ』日本標準,2008 

多田孝志・和井田清司･佐々木幸寿・青木一・金井香里・北田佳子・黒田友紀編著『教育の

今とこれからを読み解く 57 の視点』，教育出版 2016 

田尻信壹『探究型世界史学習の創造』梓出版社,2012 

ツヴェタン・トドロフ,大谷尚文訳『ミハイル・バフチン対話の原理』法政大学出版局,2001 

デビット・ボーム,金井真弓訳『ダイアローグ』EIJIPRESS,2010 

デューイ, 阿部斉訳『公衆とその問題』ちくま学芸文庫,2014 

寺田悠馬『東京ユートピア』文芸社,2012 

都甲潔・江崎秀・林健司『自己組織化とは何か』講談社,1999 

外山滋比古『思考の整理学』ちくま学芸文庫,1986 

ドナルド・Ａ・ショーン,柳沢昌一三・輪健二監訳『省察的実践とは何かープロフェッショ

ナルの好意と思考―』鳳書房,2009 

富山大学人間発達科学部附属小学校『対話が授業を変える』富山大学出版会,2008, 

仲勇治『統合学入門』工業調査会,2006 

永井滋郎『国際理解教育地球的な教育のために』第一学習者,1989 

直塚玲子『欧米人が沈黙するとき』大修館書店,2002 

直山木綿子『外国語活動のコツ』教育出版,2013 

中島義道『＜対話＞のない社会―思いやりと優しさが圧殺するもの』PHP 研究所,1997 

中島彦吉『現代国際理解教育思想の展開―ユネスコの勧告とそれに対応する教育施策との



196 

 

関連を追って―』表現社,1983 

中原淳・長岡健『ダイアローグ―対話する組織―』ダイアモンド社,2009 

中村雄二郎『感性の覚醒』岩波書店,1979 

西尾実『日本人のことば』岩波書店,1957 

西尾実『国語教育学の構想』筑摩書店,1975 

西尾実『西尾実国語教育全集第三巻』教育出版,1975 

西尾実『西尾実国語教育全集第五巻』教育出版,1975 

西尾実『人間とことばと文学と』岩波書店,1969 

西尾実『西尾実国語教育全集第二巻』教育出版,1975 

西尾実『西尾実国語教育全集第三巻』教育出版,1975 

西田司他訳『異文化間コミュニケーション入門』聖文社,1983 

西村公孝『社会形成力の育成社会科・公民科における小中高一貫の政治学習』東信堂,2013 

西村公孝『地球社会時代に「生きる力」を育てる』黎明書房,2000 

日本国際理解教育学会編『現代国際理解教育事典』明石書店,2013 

日本ユネスコ教育開発国際委員会著 国立研究所内フォール報告書検討委員会訳『未来の

学習』第一法規,1975 

パウロ・フレイレ,里美実・楠原彰・桧垣良子訳『伝達か対話か』亜紀書房,1982 

パウロ・フレイレ,三砂ちづる訳『新訳被抑圧者の教育学』亜紀書房,2011 

新訳パウロ・フレイレ,三砂ちづる訳『被抑圧者の教育学』亜紀書房,2011 

服部英二・鶴見和子『「対話」の文化言語・宗教・文明』藤原書店,2006 

ハワード・ガードナー,松浦庸隆訳『ＭＩ：個性を生かす多重知能の理論』新曜社,2010 

広岡義之『ボルノー教育学研究』上巻・下巻創言社,1998 

平田オリザ『対話のレッスン』小学館,2001 

平野智美「教育のコミュニケーション」大島真・秋山博介編集『現代のエスプリ－コミュ

ニケーション学―』SHIBUNDO,2002 

福田和也『悪の対話術』講談社,2000 

細川英雄・牲川波都季『わたしを語ること場を求めて－表現することへの希望―』三省堂、

2008 

ボルノー,森川孝・大塚恵一訳『問いへの教育』川島書店,1988 

ボルノー,浜田正秀訳『人間学的に見た教育学』玉川大学出版部,1996 

本名信行・秋山高二・竹下裕子・ベイツホッファ『異文化理解とコミュニケーション１＜

ことばと文化＞』三修社,2005 

マイケル・ポラニー,佐藤敬三訳『暗黙知の次元言語から非言語へ』紀伊國屋書店,1980 



197 

 

マイケル・ホルクウィスト,伊藤誓訳『ダイアローグの思想』法政大学出版社,1994 

松尾知明『21世紀型スキルとは何か』明石書店,2015 

マルティン・ブーバー,佐藤吉昭・佐藤玲子訳『対話的原理』みすず書房,1972 

マルティン・ハイデッガー,細谷貞雄翻訳『存在と時間』筑摩書房,2000 

マックス・ピカード,佐野利勝訳『沈黙の世界』みすず書房,1993 

増谷文雄『釈尊のさとり』講談社,1979 

瑞穂町立瑞穂第五小学校編『研究紀要』瑞穂町立瑞穂第五小学校,2011 

瑞穂町立瑞穂第五小学校編『研究紀要』瑞穂町立瑞穂第五小学校,2012 

ミハエル・バフチン,北岡修訳『ミハエル・バフチン著作集』新時代社,1980 

ミハエル・バフチン,新谷敬三郎・佐々木寛・伊東一郎訳『ことば対話テキスト』新時代

社,1978 

ミハエル･バフチン,望月哲男・鈴木淳一訳『ドストエスキーの詩学』筑摩書房,1995 

村松賢一『対話能力を育む話すこと・聞くこと―理論と実践―』明治図書,2001 

村井実『日本教育の根本的改革』川嶋書店,2013 

目白大学人間学部児童教育学科『未来を拓く児童教育学―現場性･共生･身体性―』三恵社 

2015、 

森茂岳雄・中山京子『日系移民学習の理論と実践』明石書店,2008 

森茂岳雄・中牧弘充・多田孝志『学校と博物館でつくる国際理解教育』明石書店,2010 

森戸辰夫『日本教育の回顧と展望』教育出版,1959 

森美智代『＜実践＝教育思想＞の構築―「話すこと・聴くこと」教育の現象学』渓水社,2013 

森昭『教育名著選集④人間形成原論』黎明書房,1998 

山住勝広『活動理論と教育実践の創造』関西出版社,2010 

山西優二・上條直美・近藤牧子『地域から描く―これからの開発教育』新評論,2008 

山本麻子『ことばを鍛える英国の学校』岩波書店,2003 

矢守克也『アクションリサーチ』新曜社,2014 

湯川笑子・高梨庸雄・小山哲春『小学校英語で身につくコミュニケーション能力』三省

堂,2011 

ユルゲン・ハーバーマス, 藤沢賢一・岩倉正博・徳永恂・平野佳彦・山口節郎訳『コミュ

ニケーション的行為の理論』未来社,1986 

吉田敦彦『ブーバーの対話論とホリスティック教育』勁草書房,2007 

吉田章宏『教育方法』日本放送協会,1996 

吉谷武志、佐藤群衛編『ひとを分けるものつなぐもの』ナカニシヤ出版,2005 

和井田清司『高校総合学習の研究―自律的学習の展開―』三恵社,2012 



198 

 

和井田節子『協同の学びをつくる』三恵社,2012 

鷲田清一『聴くことの力』TBS ブリタニカ,2002 

若井彌一『教員の養成・免許・採用・研修』教育開発研究所,2008 

鷲田清一『まなざしの記憶―だれかの傍らで』ＴＢＳブリタニカ,2000 

渡部淳『討議や発表を楽しもう』ポプラ社,1993 

 

【引用論文】 

秋田喜代美「質の時代における学力形成」東京大学学校教育高度化センター編『基礎学力

を問う』東京大学出版会,2009 

秋田喜代美「学校文化と談話コミュニティー―教育実践を語る談話への視座」『異文化間教

育』No.29,2009,pp.3-15 

新井郁男「グローバル化社会における教育の課題―機械論的教育観からエイコロジカルな

教育観への転換―」教育調査研究所編『教育展望』No46 臨時増刊号,2014 

石田真理子「教師のリーダーシップにおける『同僚性』の理論とその実践的意義」東北大

学大学院教育学研究科『東北大学大学院教育学研究科研究年報』,第 60 集第 1号,2011 

石森広美「グローバルシチズンシップの育成に向けて」日本国際理解教育学会『国際理解

教育』,vol.17,2011 

市川英幸「国際理解における対話の諸課題」日本国際理解教育学会『国際理解教

育』,Vol.19,2013 

市川秀之「国際理解教育における理解不可能性の位置づけ―教育行為と教育者の立場の流

動性の顕在化」日本国際理解教育学会『国際理解教育』,Vol.15,2009 

今津孝次郎「学校の協働文化―日本と欧米の比較―」藤田正典・志水宏吉編『変動社会の

なかの教育・知識・権力―問題としての教育改革・教師・学校文化』新曜社,2000 

印南一路「交渉戦略の理論」『ハーバード・ビジネス・レビュー』ダイアモンド社,2001 

梅野正信「地域教育サークルの実践に学ぶー上越教師の会・江口武正実践の軌跡からー」

日本学校教育学会『学校教育研究』24,2009 

梅原利夫・増田修治・鎌倉博「対話とコミュニケーションの中で育つ学力と生きる力」和

光大学現代人間学部『和光大学現代人間学部紀要』第 4号,2011 

遠藤誠治「分断された世界と対話に基づく世界秩序」遠藤誠治・小川有美編著『グローバ

ル対話社会』明石書店,2007 

岡本能里子「国際理解教育におけることばの力の育成ー大学における協働学習を通した日

本語教育からの提言」日本国際理解教育学会『国際理解教育』Vol.16,2010 

岡野昇・山本裕二「関係論的アプローチによる体育授業デザイン」日本学校教育学会『学



199 

 

校教育研究』No.27,2012 

小関一也「ESD おける共生：合意や一致をこえたつながり」多田孝志・手嶋利夫・石田好広

編著『未来を拓く教育―ＥＳＤのすすめー』日本標準,2008 

小関一也「多元性・多層性から読み解くグローバル・シティズンシップ」日本国際理解教

育学会『国際理解教育』Vol.17,2011 

尾之上高哉「対話型授業を通した共感性の形成」九州大学大学院行動システム専攻修士論

文,2013 

桂聖「対話を成立させている条件」筑波大学附属小学校初等教育研究会編『教育研究 2013

年 11 月号』筑波大学附属小学校初等教育研究会,2013 

川端末人「歴史的展望による帰国子女教育問題」東京学芸大学海外子女教育センター編『国

際化時代の教育』東京学芸大学海外子女教育センター,1986 

假屋園昭彦・永田孝哉・中村太一・丸野俊一「対話を中心とした授業デザインおよび教師

の指導方法の開発研究」鹿児島大学教育学部『鹿児島大学教育学部実践研究紀要』

Vol.19,2009 

北川雅治「協働研究を志向した討論力の育成―協同討論と対話論的討論の開発―」日本国

語教育学会『国語教育研究』No.505,2014 年,pp.50-57 

北田佳子「協同学習における異種混交グループ機能」日本学校教育学会『学校教育研究』

No.24,2000,pp.112-125 

北村友人「グローバルシチズンシップ教育を巡る議論の潮流」『異文化理解教育』

Vol.42,2015 

黒田友紀「真性の学びとラーニング・コミュニティを創造する学校改革の検討」日本学校

教育学会グローバル時代の学校教育編纂委員会編『グローバル時代の学校教育』三恵

社,2013 

黒羽正美「『当事者性』をもった教育実践研究とは何か」日本学校教育学会『学校教育研究』

No.30,2015 

桑野隆「対話的流動性と創造的社会―バフチン的社会学の今日的意味―」『思想』（940）岩

波書店,2002 

小池順子「アイデンティティ形成と音楽の授業－対話と承認の問題を通して」音楽学習学

会『音楽学習研究』第 7巻,2011 

小林敬一・小澤敬「相互指名を用いた対話型授業の参加弘三―教師のステップ・インと指

名主導権の関係」静岡大学教育学部附属実践総合センター『静岡大学教育学部附属実践

総合センター紀要』No13,2007 

斉藤美津子「新しい話し方―ヒューマン・コミュニケーションの理論―」文化庁『話し方』



200 

 

No.22,1991 

佐々木文,『国際理解教育の基礎理論の検討及び結果を適用した初等教育における教材開発

に関する研究』広島大学教育学研究科博士論文,2002 

佐々木文「国際理解教育の教材開発における＜動的対話＞の意義－安重根と千葉十七の相

互理解の心理過程をめぐってー」日本国際理解教育学会『国際理解教育』Vol.5,1999 

佐々木幸寿「教育基本法改正の趣旨と今後の取り組み課題」若井彌一編著『教員の養成・

免許・採用・研修』教育開発研究所,2008 年,p.15 

佐藤群衛「国際理解教育の現状と課題」日本教育学会『教育学研究』No.74-2,2007 

佐藤学「持続可能性の教育の意義と展望」佐藤学・木曾功・多田孝志・諏訪史郞編著『持

続可能性の教育』教育出版,2015 

佐藤学「学びにおけるコミュニケーションの構造：対話的実践における学びの共同体へ」

日本コミュニケーション研究学会『日本コミュニケーション研究』No.42-特,2014 

佐藤学「21 世紀の学校における国際理解教育」日本国際理解教育学会『国際理解教育』

vol.17,2011 

鹿野敬文「グローバル社会にふさわしい２つの対話力育成方法」日本グローバル教育学会

『グローバル教育』No.9,2006 

重田康博,「ポスト開発・ポスト・グローバル時代における国家と市民社会」宇都宮大学附

属多文化公共圏センター『宇都宮大学附属多文化公共圏センター年報』第 4号,2012 

菅沼静香「ボルノーにおける言語と人間形成との関わり」早稲田大学大学院教育学研究科

『早稲田大学大学院教育学研究科紀要』2012-別冊,2012 

鈴木正幸「海外・帰国子女の教育」日本教育学会『教育学研究』第 51 巻,第 3 号,1985 

鈴木有香・八代京子・吉田友子「「阿吽の呼吸」が終焉する時代―平成不況後に企業が求め

る異文化間コミュニケーション能力」異文化間教育学会『異文化間教育』通号

29,2009,pp.16-28 

瀬戸健「対話による研究を目指したある学校のレポート」多田孝編『多文化共生社会の基

本技能,対話力育成のための指導モデル作成に関する実証的研究』科学研究費補助金報告

書,2008 

千家弘行「授業研究会の活性化と同僚性に関する研究-高等学校における取組からー」兵庫

県教育研究『兵庫県教育研究紀要』第 121 集,2010 

高橋洋行「グローバリゼ―ションとフランスの市民性教育理論―市民統合理論の変遷と市

民性教育との関わりー」日本グローバル教育学会『グローバル教育』Vol.10,2008 

高岸美代子「談話分析を活用したコミュニケーションについて考える授業コンフリクト・

リゾリューションを導入した「異文化コミュニケーション」授業の可能性」『異文化間教



201 

 

育』通号 20,2009,pp.77-89 

多田孝志「説得力を育む,話し方・聴き方」日本国語教育学会『国語教育研究』No483,2012 

多田孝志「対話を成立させている要件」筑波大学附属小学校初等教育研究会編『教育研究』

筑波大学附属小学校初等教育研究会,2013 

多田孝志「感性的アプローチによる国際理解教育の実践研究の探究」日本国際理解教育学

会『国際理解教育』Vol.19,2013 

多田孝志「共創型対話における浮遊型思索と響感・推察力の意義」目白大学『目白大学人

文学研究』第 7号,2011 

多田孝志「グローバル社会における人間形成と深い対話」日本学校教育学会『学校教育研

究』No.28,2013 

多田孝志「ステージ方式の学習の提唱」日本グローバル教育学会『グローバル教育』

Vol5,2003 

多田孝志「当事者意識」日本国際理解教育学会編『現代国際理解教育事典』明石書店,2013 

多田孝志「ポスト・グローバリゼーション時代の人間形成と対話－」目白大学教育研究所

『人と教育（目白大学教育研究所所報）』No.8,2014 

多田孝志「深い対話を活用した授業の創造」『目白大学教育研究所年報』第 4号,2014 

田中治彦「日本における開発教育の現状と課題」日本教育学会『教育学研究』第 51 巻-第 3

号,1985 

田渕五十男「世界遺産と国際理解教育」日本国際理解教育学会編『グローバル時代の国際

理解教育』明石書店,2010 

千葉杲弘「1974 年国際教育の改訂を巡って」日本国際理解教育学会『国際理解教

育』,Vol.1,1995 

恒吉僚子「グローバル化社会における学力観」異文化間教育学会『異文化間教育』

Vol.12,1998 

中井良・田代千晶・永岡慶三「教科・情報・モラルジレンマ教材を用いたオンラインディ

スカッション対話型授業の実践」日本教育工学会『日本教育工学会研究報告集』12,2012 

永田佳之「持続可能な開発のための教育（ＥＳＤ）と国際理解教育」日本国際理解教育学

会編『グローバル時代の国際理解教育』明石書店,2010 

成田喜一郎「構成主義的学習」日本国際理解教育学会編『現代国際理解教育事典』明石書

店,2012 

西穣司「地球市民を育む教師教育の展望」加藤章編著『21 世紀地球社会と教師教育ビジョ

ン』教育開発研究所,2000 

西原雅博「交渉を基盤とした授業改造の挑戦：伝達型授業から対話型授業へ」富山高等専



202 

 

門学校『富山高等専門学校研究収録』33 号,2000,pp55-65. 

野崎志帆「市民性教育における人権と国際理解教育」日本国際理解教育学会『国際理解教

育』vo17,2011 

堀田竜次・假屋園昭彦・丸野俊一「道徳の授業における対話活動が道徳性に変容に及ぼす

効果」鹿児島大学教育学部『鹿児島大学教育学部実践研究紀要』Vol.17,2007 

藤田英典「学校学習の意義と構造―生活世界の変化のなかで」日本学校教育学会『学校教

育研究』No.8,1993 

松山一樹「対話型鑑賞法による鑑賞授業の可能性を探る―対話授業による学習効果を検証

する」美術教育学会『美術教育』290 号,2007,pp52-54 

見附陽介「Ｍ．Ｍ．バフチンの対話理論における人格とモノ概念」スラヴユーラシア･研究

センター『スラヴ研究』No．56,2009 

宮崎清孝「授業はどんな意味で対話足り得るのか―バフチンの対話論から」慶応義塾大学

出版会『教育と医学』685 号,2010,pp.62-69 

村田康常「哲学的人間学を学ぶ試み―絵本を用いた対話型授業―」名古屋柳城短期大学『名

古屋柳城短期大学研究紀要』第 34号,2012 

室靖「新しい国際理解教育としての開発教育」帝塚山学院大学国際理解研究所『国際理解』

第 12号,1980 

村松賢治「モノローグ型話し言葉からの脱却の必要」日本国語教育学会『国語教育』

No.313,1998 

茂木和行「ソクラテスのカフェー対話型授業への挑戦」聖徳大学『聖徳の教え育てる技能』

第 1号,2006,pp.101-125 

森脇健夫「「学びの協同化」の観点から見る戦後社会科実践史」臼井嘉一監修『戦後日本の

教育実践―戦後教育史像の再構築をめざして―』,三恵社,2013 

山岸みどり「異文化間リテラシーと異文化間能力」異文化理解教育学会『異文化理解教育』

Vol.11,1997 

山元悦子「対話能力の育成を目指して―基本的考え方を求めて―」福岡教育大学国語科・

福岡教育大学附属中学校著『共生時代の対話力を育てる国語教育』明治図書,1997 

山西優二「エンパワーメントの視点からみた日本語教育―多文化共生に向けてー」異文化

理解教育学会『日本語教育』155 号,2013 

山西優二「参加型学習」日本国際理解教育学会編『現代国際理解教育事典』明石書店,2012 

横田和子「ことばの豊饒性と国際理解教育」日本国際理解教育学会『国際理解教育』

Vol.14,2008,pp.46-63 

横田和子「葛藤のケアからみる国際理解教育の課題」日本国際理解教育学会『国際理解教



203 

 

育』Vol.17,2011 

吉崎静夫「授業の構造と設計」安彦忠彦・児玉邦宏・藤井千春・田中博之編著『よく分か

る教育原論』ミネルヴァ書房,2012 

吉村雅仁「国際理解教育としての外国語授業」日本国際理解教育学会『国際理解教育』

Vol16,2010,pp.57-66 

吉村巧太郎「グローバル社会における市民的資質」日本グローバル教育学会『グローバル

教育』Vol.8,2005 

米田伸次「「平和の文化」の創造にむけて」帝塚山学院大学国際理解研究所『国際理解』30

号,1999 

米田伸次「国際化に対応した教育のこれまでとこれから」図書文化社『指導と評価』

Vol.158-No.688,図書文化,2000 

和井田清司「探求型ディベート学習の理論と実践」武蔵大学『武蔵大学教職課程研究年報』

27 号,2013 

若井彌一「大学における教員養成と教員免許制度の改革方向」若井彌一編著『教員の養成・

免許・採用・研修』教育開発研究所,2008 

渡邊あや「フィンランドにおける言語活動充実のための取組」山形県教育センター編『山

形教育』,No360,2011,pp.14-17 

 


