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推薦のことば

ジョニー・ゴー神父から ” LEARNING by REFRACTION” という本を見せられたのは、5 年前になるだ

ろうか。’REFRACTION’ という文字を見て、「うまいこと言ったな」と思った。’reflection’ と ’action’ を

上手にくっつけた造語だと思ったのである。ところが ’refraction’ はりっぱな単語で、「屈折」という意

味だと、あとで分かった。

すると、ひとつの疑問が浮かんだ。「屈折」とイエズス会教育、とくにイグナチオ的教授法 (Ignatian 

Pedagogy) と何の関わりがあるのかと。

この問いは、本書を読み進めると理解にいたる。「学び」を「屈折」(refraction) させるということは、 

「内省」(reflection) と「実践」(action) に導くのだということを。まさに、「イグナチオ的教授法」の

基本である、「経験」－「内省」－「実践」という学びの方法を具体的にどう展開していくかという教

則本なのである。

「イグナチオ的教授法」は、イグナチオが霊操指導に用いた方法を「学び」に応用したものなのだが、

祈りの「経験」を、何度も「振り返り」( 内省 )、その祈りで得たことを実際的な行動に移す ( 実践 )

ことによって、祈りが本物となるように、「学び」も同じプロセスをたどらなければ、ほんとうに「知る」

ことにはならない。

ここで、大切なことは、「振り返る」ことである。経験したことを、そのままやり過ごしてしまうことは

多々ある。霊操においては、経験したことを振り返ることに重点が置かれる。イグナチオは、ひとつひ

とつの祈り ( 霊操 ) において、必ず最後に、’refletir en mi mismo’ という言葉を付け加えた。’refletir’

は「内省する」「振り返る」と訳されるが、イグナチオは、「照らし出す」という意味で使っている。祈っ

て得た経験を、自分のうちに照らし出すのである。何度もそうすることによって、祈りを味わい、そこ

で得た恵みを照らし出し、行動へと移していく。

‘learning by refraction’( 屈折による学び ) とは、まさに、イグナチオが霊操指導において用いた方法

を「学び」に応用したものである。

この方法は、言うまでもなく、すべての「学び」に適用される。宗教教育だけではなく、国語にも数

学にも英語にも、美術、音楽、体育にいたるまで。

ほんとうに「知る」とは何か。学校教育だけではない。どんな世界にあっても、ほんとうに「知る」

ことを通して、ほんとうに「なすべき」ことに導かれなければならない。その意味で、この書物はき

わめて有益である。ともに読んで、研究することをお勧めする。

李 聖一 SJ
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序文

初期のイエズス会士たちは、自分たちのことを教師だとは考えていませんでした。教会と人類に奉仕

する巡礼者だと考えていたのです。しかし設立の早い段階で時勢に応じ、特に後援者からの求めに応

えようとする中で、イグナチオ・デ・ロヨラと彼の最初の同志たちは学校に驚くべき使徒的な可能性

があることに気づきました。彼らは多くの若者を教える教師となり、全世界で学校を始めたのです。

初期のイエズス会士は、霊操を他者と分かち合うことを望んでいました。霊操によって彼ら自身の生

活が一変し、より善いキリスト教徒、より善い人間となることができたからです。学校で教えることが、

この経験を分かち合うのに特に有効な方法だとわかったとき、彼らは教育法、教授法、それに学校

経営の方法を学ばねばなりませんでした。イエズス会教育担当総長補佐（Secretary for Education of 

the Society）であったガブリエル・コディナ神父（Fr. Gabriel Codina, SJ）が唱えたように、イエズス

会士たちは教えられるようにならねばならないと悟ったのです。コディナ神父は次のような示唆に富む

比喩を使いました。「そして初期のイエズス会士たちは、霊操と矛盾しないような教育方法に関する

最高の食材と料理法を求めて、いわば『教育のスーパーマーケット』に向かったのです。」

彼らはまた、真に良い教育は絶えず更新、刷新、再解釈、再発明されなければならないことにも気

づいていました。つまり本当に質の良い教育を提供したいなら、常に変わり続ける状況に注意を払う

こと、新たな進展を受け入れる準備があることが必要だとわかっていました。その証拠に 1599 年の『学

事規定』は、状況に柔軟に合わせることをしばしば求めています。この柔軟性は『イエズス会教育の

特徴』（1986）や『ともに歩む指導法』（1993）といった文書に伝統的に流れています。
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この伝統はジョニー・ゴー神父 (Jonny Go, SJ) とリタ・アティエンサ (Rita J. Atienza) による本書『リ

フラクティブな学び―21 世紀のイグナチオ的教授法実践者の手引き』においても受け継がれています。

二人は再び「教育のスーパーマーケット」に戻り、イグナチオ的教授法を理解するための新鮮な食材

と料理法を見つけてきました。それゆえ本書において次のように主張するのです。「真の学びに求め

られることは、実践によって学ぶこと、イグナチオ的教授法の実践者として自分の体験をリフラクトさ

せる ( 内省し、実践する ) こと、自分の理解を生み出すこと、今日の生徒、教師、教授法の状況に合

わせて伝統をうまく用いることである」と。

『リフラクティブな学び』が指摘するのは、イグナチオ的教授法をどのように使えば、学習者が自分にとっ

て意味とやりがいのある体験をふりかえり、新たな人間となり、その結果、人間として成長できるよう

援助していけるかということです。学習者は世界や自分の仲間との関係の中で成長するのです。

『リフラクティブな学び』は、現代のイグナチオ的教授法に興味をもつ人すべてにとっての心強いツー

ルであり資料です。進歩する現代の教授法が、イグナチオ的教授法のもつ可能性を解き放ち、学習者

と教師の生き方を変えていきます。二人の著者が提唱する現代的な教育実践によって、今の時代の社

会においてもイエズス会教育の伝統が続くことを確信できます。

ホセ・メサ神父 (José A. Mesa, SJ)

国際教育事務局長（International Secretary for Education）

イエズス会
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はじめに

Ignatian Pedagogy: A Practical Approach（日本語版は『ともに歩む指導法』（ロバート・キエサ、

曽根忠明抄訳）i が出版されてから 25 年が経ちました。1993 年に出されたこの文書は、聖イグナチ

オの霊操の原理に基づいて教授し学習する方法をイエズス会学校に向けて提示したものです。これに

先立つ文書 The Characteristics of Jesuit Education(1986)（日本語訳は『イエズス会教育の特徴』、

同書所収）について教育者から助けを求める声があがりました。どのようにすればまぎれもなくイグ

ナチオ的な様式と過程によって教えることができるのか、どうすれば『イエズス会教育の特徴』に示

されているイグナチオ的世界観・価値観を生徒に伝えることができるのかと。このような声に答えるべ

く『ともに歩む指導法』が時宣を得て発行されました。それ以来、世界中のイエズス会学校の教育

者たちは、イグナチオ的教授法の実践に心血を注いできました。

しかしながらイグナチオ的教授法が完成品として提示されたことは一度もありません。実際、この文

書の終わりの部分でイエズス会教育国際センター (International Center for Jesuit Education) は、提

案している教授法に対してフィードバックするよう求めています。実践してはじめて得られる知見を共

有し、イグナチオ的教授法の理解と実践の向上に役立てるよう、実践者たちに要請しています。イグ

ナチオ的教授法の実践者のためのマニュアルとも言うべき本書には、実際に行った教師たちの経験か

らえり抜かれたアイデアが詰まっています。イグナチオ的教授法に携わり、改良を重ねてきた教育者

の間で交わされた数多くのワークショップや対話のたまものです。

このような成果から得られたイグナチオ的教授法の解釈に、わたしたちは「リフラクティブな学び」と

いう名前を付けました。この名前を選んだのは、リフラクティブ (Refractive) がイグナチオ的教授法の

2 つの要素、すなわち内省 (Reflection) と実践 (Action) を合わせもつからです。

この教授法は最新の研究に基づくだけでなく、授業の中で発展させ洗練してきた学びと教えの技術に

よってわたしたちの同僚が生み出してきたものです。リフラクティブな学びは、21 世紀の学びと教え

に対する理にかなったアプローチであり、生徒に持ってほしいイグナチオ的世界観・価値観を促進す

るのに大いに役立つものです。

この本は実践者のための手引きであって、ただ読むだけでなくイグナチオ的学習・教授を自己研修の

ために使えるようにできています。使い手にとって使いやすいように作ってあり、授業する教師が利用

しやすいよう、それぞれは一口サイズの大きさになっています。

i　梶山義夫監訳『イエズス会教育の特徴』ドン・ボスコ社（2013）所収
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わたしたちは教師がどんなに忙しいか知っています。教師は世界中の人々の中で最も働きすぎで最も

感謝されない人たちです。だからこそ本書ではイグナチオ的教授法の実践者から得られた最も重要な

知見を整理し、わかりやすく、覚えやすく、使いやすい形で提示してあります。

この本における重要な考え方の一つは、「実践することによって学ぶ」ということです。このため、種々

の課題を配置して、イグナチオ的教授法の概念や理論に思いを巡らし、取り組めるようにしました。

以下のエクササイズを自分一人や同僚と一緒に行ってみてください。

文脈とつながろう

理解度をチェックしてみよう

同僚と話してみよう

ちょっと挑戦してみよう

本書から確実に学んでいただけるよう、これら自体がリフラクティブな学びになるように作られていま

す。つまり概念について内省し実践に移す機会になっているのです。

本書で学んだことを授業で試してみたり、自分の置かれた文脈に応じて工夫したりしているうちに、

読者がイグナチオ的教授法に上達していくことが私たちの願いです。授業準備のときに、どのような

教え方で生徒に教え、あなたの授業からどのような学びを生徒が刈り取ってゆくかを決めるのは、教

師としてのあなたです。生徒の人生を変えていけるのはあなた―専門家としてのあなた、独自のスタ

イルをもつあなた、そして特に人間としてのあなた―なのです。

ジョニー・ゴー (Jonny Go, SJ)、リタ・アティエンサ (Rita Atienza)

2018 年聖イグナチオ・ロヨラの祝日に
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第1部 学びとは
Refraction くっせつ【屈折】[ 名詞 ] （1）。光や電波などがある媒質から

異なる媒質に入る場合に、進む方向を曲げられること。 

（2）視力測定（目が光を屈折させ、焦点を合わせる力を計測すること）

リフラクションによる学びは、21 世紀に対応したイグナチオ的教授法です。イグナチオ的教

授法は、主としてイエズス会学校向けに作られた枠組みですが、もちろんイエズス会学校だ

けのものではありません。リフラクションによる学びの根底にある原理は、今の時代の学びと

教えの理解に基づいていて、もっと生徒の学びにつながる授業を作り出したいと願う教師に適

したものです。
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なぜ「リフラクティブ」な 
学びというか

本書では、学習者が学ぶために行うことをリフラクション 1 と

呼びます。

水が光を屈折させるのと同じように、学習者は学ぼうとすること

を「屈折」させる必要があります。つまり、受け取った内容を

ただ聞き流したり、そのままおうむ返しにしたりするだけでは

いけません。真の学びには、内容を学習者が曲げたり、変えたり、

自分のものにしたりすることが必要です。学習において、学ぶ

内容は学習者が自分の文脈に合わせて取り込むものです。

眼科医が視力検査で「試行錯誤」を繰り返して患者に処方箋

を出すように、学習者は実験を行い、ある概念を理解するため

に様々な方法を試し、そこからのフィードバックに基づいて自

分に取り入れていかなければなりません。そうして理解が深ま

り、熟練した技能を身に付けるのです。リフラクションとは、「試

行錯誤」とフィードバックに基づいて自分のものにしていく手順

のことで、学びに欠かせないものです。

リフラクション（refraction）という単語は「内省（reflection）」

と「実践（action）」という、イグナチオ的教授法の最も重要

な 2 つの要素を示唆しています。学習者は学習内容について、

内省すること、つまり、じっくり研究し、分析し、格闘し、分解

し、新しく組み立てることが必要で、学んだことを実社会に応

用して実践しなければなりません。

1　Refraction : Refract ( 屈折させる、視力を測定する ) の名詞形。　Refractive : Refract の形容詞形。
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次の虫たちの働き方は学習のメタファー（比喩）になるでしょう。それぞれの虫たちは、異なるタイ

プの学びを表しています。それぞれの虫のどのような点がそれを表しているのでしょうか。あなたはど

のタイプですか。

同僚と話し
てみよう

 □ アリ  □ クモ  □ ハチ

あなたが選んだメタファーからあなたの学習の考え方について何が言えるでしょうか。

答：アリは食べ物を収集する（知識はもっぱら外部の出所から収集される）。クモは巣を作る（知識はもっぱらそれを知っ

ている者が構築する）。ハチははちみつをつくり、受粉させる（知識は外に出所を持つが、もっぱら知っている者自身の

ものとなり、そしてシェアする）[Bacon,	1620,	in	Vickers,	2008]
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第1章

リフラクティブな学びのための 6つの E

学習は関係の上に組み立てられます。

「あたりまえでしょう」という声が聞こえます。すぐに思いつくのは教師と生徒の間の関係で、この関係

が学習にとってどれだけ重要かは万人の認めるところです。自分にとって最高の、あるいは最低の教

師を思い出せば、おそらく最高の教師の方が生徒と良い関係を築いていたことがわかるでしょう。

しかし、どの授業にも教師でも学習者でもない第三の存在があります。それは、私たちが学問分野や

主題領域として学んだり研究したりしている「世界」です。「世界」という言葉が意味するのは、自然

科学であれ、社会科学であれ、学習中のあらゆる事象、特にそれらに関係する考えや認識や概念です。

たとえば、重力、原子・分子、貧困、歴史など。つまり学習内容のことです。

それゆえ学習にとって重要な関係は、3 種類

あることになります。

 学習者と教師の関係

 教師と世界の関係

 学習者と世界の関係

この 3 つの関係の中で最も理解しやすいもの

は、教師と学習者の関係です。しかし学習に

とって重要な関係はほかにまだ２つあります。

教師と世界の関係、そして最も重要な関係で

ある学習者と彼らの学びの対象である世界と

の関係です 1。

学習を促進したいと思う教師はこれらの関係

に注意し、可能な限りこれらの関係が学習に

役立つようにうまく取り扱う必要があります。

イグナチオ的つながり

「自分が生きている現実世界の中にある学習対象と、教師、学習者の間にある関係の重要性と
統合性を、IPP( イグナチオ的教授法 ) は一貫して主張します。IPP は，そのアプローチにおい

て包括的かつ完璧なものです」（『ともに歩む指導法』#71）。
『霊操』という黙想の手引書の中で、イグナチオ・デ・ロヨラは霊操指導者に向けて、自分が主役にならな

いようにとアドバイスしています。霊操を受ける人が神から直接働きかけられるようにするべきなのです（霊
操 15）。イグナチオによると、どの霊的黙想についても 3 つの関係があるといいます。霊操指導者と霊操を
受ける人、霊操指導者と神、そして、最も重要なのは霊操を受ける人と神との関係です。

1　教育者のデイヴィッド・ホーキンス (David Hawkins, 2002) はエッセイ「I-Thou-It」の中で授業内の 3 方向
の関係について同様のことを述べています。教師と生徒の関係のほかに、彼がいうところの教科内容と、生徒
または教師との関係があります。
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これら 3 つの関係を強化する実用的な方法として、「リフラクティブな学びのための６つの E」という

チェックリストを使いましょう。3 つの関係それぞれに、学習を最適化するための要素が２つずつあり

ます。積極的な取り組み（Engagement）、卓越性（Excellence）、専門性（Expertise）、熱意（Enthusiasm）、

共感（Empathy）、自立（Empowerment）。これらすべての要素を高めることが教師の責任です。

世界

積極的な取り組みと卓越性
Engagement & Excellence

専門性と熱意
Expertise & Enthusiasm

学習者 教師
共感と自立

Empathy & Empowerment

図 1.1：リフラクティブな学びのための 6 つの E

学習者と教師との関係：共感（Empathy）と自立（Empowerment）

理想的な学習者と教師の関係は、共感と自立が特徴です。

共感とは、生徒の世界に入り込む教師の能力、生徒の立場に立って世界がどのようなものか想像する

能力のことを指します。共感によってのみ、生徒の置かれた立場をよく理解したうえで生徒と接し、生

徒が必要とする指導を行うことができる有能な教師になれるのです。言うまでもなく、教師が持つ共

感は、生徒に対する心からの関心と、彼らの置かれた状況に対する理解、そして彼らの力になろうと

する強い思いから生まれます。

しかしながら、過剰な共感は学習の障害となります。生徒が教師に過度に依存するような関係は不健

全です。それゆえ共感と同じく重要なものが自立です。生徒が自発的に自らの力で学習経験を設計し

ていけるように援助するのです。
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教師と世界との関係：専門性（Expertise）と熱意（Enthusiasm）

教師が生徒への関心を表現したり、自立した学習者になるように導いたりしても、それだけでは十分

ではありません。学習中の世界と教師との関係もまた重要です。有能な教師であるためには、教師自

身が専門性と熱意を持って世界と関わらねばなりません。

教師が教科の内容について十分な知識を持っているのは当然です。授業で学習をリードしようと思う

なら、教える分野の最先端の研究に遅れずについて行かなければなりません。しかし専門性とは、単

に事実や概念を知っているということだけではなく、それらを関連づけられることをいいます。熟練者

は初心者と違って、パターンを読み取れたり、より微妙な違いを際立たせたり、より洗練された方法

で事実を解釈することができます。近頃ではインターネットによって情報を ( 不適切な情報も ) 手軽に

手に入れることができますが、その分野について専門性を持つ教師だけが、生徒の情報処理を助け

ることができます。

一方、最高の教師は専門性の他にも、自分の教科内容について熱意を見せます。教師が教科につい

て持っている情熱は、はっきり見てわかりますし、影響力があります。教師の中でも最高の教師は、

教科内容についての高い好奇心と情熱を生徒に植えつけることができるのです。それによって生徒は、

今学んでいる内容についてもっと学びたいと思い、自分で探究しようという気持ちになるのです。教師 

には専門性が必要ですがそれだけでは十分ではありません。最高の教師は専門性だけでなく熱意も

持っているのです。

教師の専門性には、教科内容に関するものだけ

でなく、教育法、心理学、科学技術についての

専門性も含みます。リフラクティブな学びにおい

ては、教師と世界の関係を考えるとき、特に教科

内容についての専門性に焦点を当てます。
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学習者と世界との関係：積極的な取り組み（Engagement）と卓越性（Excellence）

すべての関係の中で最も大切な関係―これなくして学びはないというもの―それは「学習者」と学ぶ

「世界」との関係です。学習者が学習対象・知識とそれに関連する概念を直接扱わなければ、真の

学びは起こりません。生徒は教師の言うことをおうむ返しにするか、理解なしに暗記するのが関の山

でしょう。そんな学習者は、月を指さす賢人の指ばかりを見て、肝心の月を見逃してしまう愚か者のよ

うです。

学習者と世界の関係に、積極的な取り組みと卓越性は欠かせません。

積極的な取り組みなしに学びはあり得ません。生徒が積極的に取り組むことは、どんな学びをも可能

にする条件の一つだと、教師は知っています。積極的な生徒でなければ課題に取りかかりません。ま

してや頭の中にある思考と格闘することなど到底できません。学習内容に対する熱意にあふれた教師

とその教師が自分の熱意でもって奮起させた生徒はどんな様子でしょうか。生徒は自発的に教材に目

を通し、ディスカッションに参加し、学習内容について最大限に学ぶために自ら探求するでしょう。こ

れが生徒の積極的な取り組みです。

そして、学習者が自分と世界との間に持つ関係は凡庸であってはならず、卓越性がなければいけませ

ん。卓越性とは、今学んでいる世界の側面について、学習者が徹底的に深く理解しその知識を自らの

実社会に生かせるようにすることです。ですから卓越性とは、学習者が学んだことを使って何ができる

かということです。

学習者と世界の関係が他の 2 つの関係（教師と学習者、教師と世界）と異なるところは、教師が直接

コントロールすることが不可能だということです。教師にできることは、せいぜい「馬を水飲み場まで

連れて行く」ことだけです。学習者が熱意を持って世界と関わり、卓越性を発揮するよう強制すること

はできません。教師にできることは、それができるような体験を準備してやることだけです。

まとめると、リフラクティブな学びの最も大切な考え方は「学習者が学習内容（世界・知識）に積極的

な取り組みと卓越性を持って関わるときにのみ、真の学びが行なわれる」ということです。これを実現さ

せるために残りの2つの関係を育まなければなりません。それは、(a) 教師と学習者の関係（共感と自立）

(b) 教師と学習内容の関係（専門性と熱意）です。

これら 6 つの E を使って生徒を育てようとすれば、教師は生徒一人一人の面倒を見ようと努め、学識

と情熱でもって生徒の学習意欲を高め、生徒が主体的に学ぶ授業（アクティブ・ラーニング）を行う

ことになるでしょう。
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文脈とつな
がろう

	 自分の学校の教職員を総合的に見た印象からは、次の 3 つの関係のうちどれが一番うまく構築さ

れているといえますか。

 生徒と教師の関係　　  教師と世界の関係　　  生徒と世界の関係

うまく構築されていなかったり、怠ってきたりしたものはどれでしょうか。

同僚と話し
てみよう

	 一番好きだった先生のことを思い出してください。おそらくその先生には 6 つの E のうち 1 つまた

は 2 つ、あるいはそれ以上の点で優れていたのではないでしょうか。その先生のことを描写してみ

てください。その先生の強みにあてはまるのは 6 つの E のうちどれか考えてみましょう。2 つ以上

にチェックしてもかまいません。

 専門性（EXPERTISE）	  自立（EMPOWERMENT）	  積極的な取り組み（ENGAGEMENT）

 熱意（ENTHUSIASM）	  共感（EMPATHY）	  卓越性（EXCELLENCE）

選んだ E は、その先生の授業の中で、どのように見えたり聞こえたりして 

現れていましたか？　このスペースに自分の答えを書いたり絵にしたりしましょう。
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	 自分の教え方をふりかえって、下のチェックリストに従って評価してみましょう。自分の強みだと思

うものに「強」を、改善できる余地があると思うものに「弱」を書き入れましょう。

（　） 専門性（EXPERTISE）	（　） 自立（EMPOWERMENT）	（　） 積極的な取り組み（ENGAGEMENT）
（　） 熱意（ENTHUSIASM）	（　） 共感（EMPATHY）	 （　） 卓越性（EXCELLENCE）

「弱」とチェックしたものについて、改善するための具体的な行動を考えてみましょう。

やめること

続けること

始めること
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第 2章

教えることから学ぶことへ

今日の教育者の間でよく話題になることに、伝統的な教師中心の教え方から学習者中心の教育法に

移行する必要があるということがあります。教師と学校は、考え方の根本的な変更を迫られています。

つまり「何をどう教えようか」と考えることから「生徒が学ばなければならないのは何で、それをどの

ように学ぶのが最善か」と問うことに変えることです。

言い換えれば、私たちは今までとは違った問いを立て、教えから学びへと焦点を移す必要があるとい

うことです。

わたしたちはどのように学ぶのでしょうか。

一つの興味深い説があります。わたしたちとともに成長したテクノロジーが、わたしたちが見聞きする

ときだけでなく、学習するときの行動に影響を与えるというものです。（Tapscott, 2009）。テレビやビ

デオといったテクノロジーで育った人間（1977 年以前生まれ）は、一方通行の放送に慣れてきました。

娯楽を楽しむには、受動的な視聴者としてスクリーンに映し出されたものを何でもただ受け取りさえ

すればよかったのです。

テレビ・ビデオ世代（1977 年以前の生まれ）

インターネット世代・その後の世代（1977 年以降生まれ）

一方通行の
放送メディア

双方向的で対話的な
メディア

受動的な
メディアの視聴者

積極的な
メディアの利用者

図 2. 1： 視聴者として異なる世代

1977 年以降に生まれた人間はインターネット技

術とともに育っており、視聴者でいられた年上の

人間たちと行動が異なります。慣れ親しんだ双方

向的なテクノロジーに促されて、ある程度反応を

示さざるを得なくなっています。受け身であり続

けることはできないのです。「いいね」をクリック

するのか、あるいはもっと積極的にコメントを書

き込むのか、さらには自分のブログや動画を作

成するのか、常に選択を迫られています。

タプスコット（Tapscott, 2009）によれば、私た

ちの学習者としての行動は、私たちが聴衆の一員

としてふるまうときの行動に似る、ということです。

テレビ・ビデオ世代は一方通行の教師中心の授

業に慣れていて、知識を受動的に受け取ることを

期待します。それに対してもっと若い世代は、積

極的に知識を創り出したり、他者と協力したりす

るような双方向的・対話的な学習者中心のやり方

を好みます。
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テレビ・ビデオ世代の学習者

学習者としてのネット世代

一方通行の放送型・
教師中心の学び

双方向の対話型・
生徒中心の学び

受動的な知識の
受け手

能動的な知識の
利用者・創造者

図 2. 2：学習者として異なる世代

今日のほとんどの教師は自分が教わったように教えています。つまり放送的な一方通行型の授業にな

りがちです。言い換えれば「口伝」しているということです。しかし生徒は変わってきています。生徒

がどのように育ってきたかを知り、彼らの必要に合わせていくことが教師にとって重要で、効果的な教

育につながります。

新世代の学習者

オーストラリアの調査会社マックリンドル（McCrindle, 2015）が、Z 世代（1995 年生まれから 2009

年生まれまで）とα世代（2009 年生まれ以降）という区別をしています。

Z 世代（Gen Z）は「どんな知識にも数クリックでアクセスできる、ワイヤレス・ハイパーリンク・ユー

ザー生成型の世界」のみを知る世代として描かれています。

一方でα世代は、情報配信に使われる主たるメディアがディスプレイ画面であるような世界と共に育っ

ています。「紙媒体と違い、ディスプレイ画面は運動感覚的で、視覚的で、対話的でつながりを生み

やすく、ポータブルな媒体なのです」（McCrindle, 2015）。

デジタル技術のおかげで、かなり若い人でも世界中の聴衆を相手にコンテンツを生産、発表できます

（ブログや YouTube など）。驚くほど多くのα世代が社会問題を提唱するサイトを開設したり一般市

民科学者として活動したりして、世界に意味のある貢献をすることすらできます。

教育が効果的であるためには、教師が生徒に合わせなければなりません。あらゆるタイプの生徒に

応じた教授法で教えなければなりません。彼らは最も双方向的かつポータブルな媒体でもって、常に

最新の情報にアクセスできる環境にあるからです。
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	 たとえてみよう！

	 何かにたとえることで、学びや教えについて私たちが暗黙のうちに信じていることを明確にすること

ができます。

次のたとえの中で、学びをよく表していると思うものはどれですか。それはなぜですか。

□	学習者は白紙のようなものだ。教師はそれを知識で埋めていける。

□	学習者は窓のようなものだ。新しい知識を得るために、曇りなく開け放たれているとよい。

□	学習者は司書のようなものだ。後で簡単に出し入れできるように、情報を分類したり適切な場所に

まとめてファイリングしたりする。

あなたの学校の教師のほとんどが生徒に対して行っていることを、最もうまく言い表しているたとえは

次のうちどれですか。なぜ、またどういうところでそう思うのでしょうか。

□	生徒の心の器を知識でいっぱいにしている

□	生徒の心に火をつけて知識に向かわせている

□	生徒の心の火を消している

あなたが選択したものから、学習についてあなたが持っている信念と、 

あなたの学校で広く行われている教え方についてわかる事は何でしょうか。

同僚と話し
てみよう
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	 T チャート（比較対照表）を作って、あなたが教える際の癖と、Z 世代とα世代の生徒たちが好む

学び方の違いを区別しましょう。若い教師でさえ自分が教わったように教える傾向があることには

注意しなければなりません。ひとつ例を入れておきます。

自分はどのように教える傾向があるか Z世代とα世代はどのように学びたいか

直接指導（講義など）を通じて 

適切な情報をすべて伝える

必要に応じて少しずつ直接指導を 

受けながら体験学習する

文脈とつな
がろう
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学習者中心・内省主導・行動志向

従来型の授業は過度に教師中心で試験志向が強いと批判されてきました。授業中に動きしゃべるの

はもっぱら教師です。生徒たちは総じて受け身的な態度にとどまり講義の何を覚えていて、何を理解

したかという点のみで評価されます。ほとんどの授業は教科書中心の授業になりがちです。つまり (1)

シラバスとして教科書を用い、文脈に基づいた優先順位付けのないまま、ほとんど一言一句教科書

に従う授業、もしくは (2) 教師は教科書の内容を「伝える」だけで、他の参考文献や活動を補って視

点を増やしたり、他の概念と結び付けたり、内容を今の現実世界の課題と関係づけたりすることのな

い授業です。

それに対してリフラクティブな学びは、教師中心でも試験志向でも教科書主導でもありません。

そもそも、学習者中心であることはいうまでもありません。第 1 章にもあるように、最も基本的な原

理の一つは、学習者が学習内容（すなわち現在学んでいる世界）に直接かかわることが必要だという

ことです。それによって生徒は単なる受動的な受け手ではなく、むしろ主体的な学習者になるのです。

学習内容と生徒の関係は、積極的な取り組みと卓越性を目印とするのが理想です。

世界についてもっと知り理解しようとする好奇心が学習を助けなければいけません。パーキンス

(Perkins, 2014) が言うように、私たちは「未知のものへ向かう教育を行う」べきなのです。つまり「す

でにふたの開いた箱の中身を伝えるだけでなく、まだ開いていない、あるいはわずかしか開いていな

い箱に対する好奇心を育てる」（p.23）べきなのです。絶えず変化する世界に出ていく準備として、生

徒は開いた箱の中を見るだけでなく、自分の手で箱を開けられるようになるべきなのです。

このように学習者と世界との直接の関係を重要視するなら、

学習者を学習経験の最前線かつ中心に据えることになります。

つまり学習者は教師が言ったことによって学ぶのではなく、

学習者自身が行うことによって学んでゆくのです。

イグナチオ的つながり

……学習のプロセスの人間味を増す。学習者は、学ぶプロセスに自主的に参加するようになる。
また、教師と学習者が互いの経験を持ち寄って、「ともに歩む」ようにすれば、人格的な触れ

合いも豊かになる（『ともに歩む学習法』#75）。
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リフラクティブな学びは学習者中心であるだけでなく、内省主導・実践志向である

伝統的な学び リフラクティブな学び

教師中心 学習者中心

教科書主導 内省主導

試験志向 実践志向

表 2.1：伝統的な学び　対　リフラクティブな学び

内省主導とはどういう意味かというと、生徒が「意味づけ」を行うようにすすめ導く必要があるという

ことです。つまり生徒が教科内容について熟考し、自分自身で検証し、解釈するように導くのです。こ

のような「意味づけ」という個人的な営みこそ、内省を行った成果であり、学習を主導してゆくもの

なのです。

実践志向とは、生徒が学ぶ目的は世界を実際に変えることにあるということです。それゆえ授業の設

計もその評価も、生徒が学んだことを試験のあとにも応用できるようなものでなければなりません。

学習の目標は試験に通ることだけではなく、生徒が自らの知識・技能・理解を使って、実社会で決断

し問題解決を行うことです。このような学びを転移させる姿勢は必要不可欠で、生徒の学習体験を設

計するときに忘れてはなりません。

イグナチオ的つながり

イグナチオ的教授法は実践志向です。なぜならイグナチオの霊性が明らかに実践志向であるか
らです。イグナチオ・デ・ロヨラは霊操のはじめに、霊操を受ける人が神の愛を得るために観

想させます「愛は言葉より行いによって示されるべきである」（霊操 230 番、川中仁訳）。それゆえ、イグナ
チオの霊性は、本質的に使徒的霊性とみなされ、それは実践や使命に向かっていくものです。

同様に、イグナチオ的学習法の目標は実践であり、他者の生活、自分の行く道、世界に変革をもたらすもの
です。
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経験、内省、実践

教師中心の学びと、学習者中心の学びの違いをはっきりさせる中心的な問いは、次のような問いです。

「その学習の舵取りをしているのはだれか」

学習過程において教師が非常に重要な役割を演じているとしても、究極のところ学習の舵取りをして

いるのは学習者自身なのです。

では、具体的に学習者は何をすべきなのでしょうか。

リフラクティブな学びにおいて、学習者には三つの大切な作業があります。経験、内省、実践です。

経験 学びは経験することから始ま

ります。経験が強烈であればあるほど、学びもよ

り大きくなります。わたしたちが設計する学習経

験は、生徒にとって全人的であるのが理想です。

つまり、たとえば耳で講義を聞くことだけにとどま

らず、他の感覚器官も動員して行う主体的な課題

にするべきです。学習経験の幅が広いほど、授

業はより効果的になります。それゆえ、知識や技

能を習得することに関係する学習目標の達成の

ためには役立つ直接的な指導だけをもって生徒

に学びをもたらす方法としない方がよいのです。

授業がより学習者中心になるのは、教師が直接

的な指導にとどまらず、多種多様な教授法を用い

て、生徒に全人的な経験を与えるときです。

内省 経験は学習の出発点ですが、

経験の内省がなければ学びは起こりません。知

ることは主体的、そして個人的な学習過程で、学

習者自身が行い、責任を持たなければなりませ

ん。学習者自身が経験を自分にとって意味あるも

のにしなければ、単に教師やその分野の専門家

の言うことをオウム返しにしているだけです。そ

れゆえ、教師にとって最も重要なことは授業中に

生徒が内省するのに必要な時間としくみを意識し

て作ることです。

学習者が自分なりの理解を構築し、頻繁にその

道の権威者の見解やエビデンスを使って自分の

理解を評価できるようになれば、そのとき学びは

真に内省主導の学びとなるのです。

内省

実践経験

図 2.3：リフラクティブな学びの中で学習者が行うこと
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実践 実践なくして学びに価値は

ありません。学びを価値あるものにするために

は、実社会に応用できなければなりません。応

用は時間があるときに限って行うというような、

やってもやらなくてもよい活動とみなされるべき

ではありません。学んだことを使ったり応用した

りする機会を生徒に与える必要があります。その

際には、学んだことを単に教師や他の人に向け

てやって見せるだけでなく、応用する過程でさら

に学べるように仕向けるのです。それゆえ実践

志向の学びにおいては、生徒にとって重要で生

徒の意欲をかきたてるような課題を設計するこ

とが求められます。

学習者中心の学びについての 2つの誤解

誤解 1：学習者中心主義とは、何を学ぶべきか
学習者にすべて決めさせることである。
学習者中心の授業では、学ぶ価値があると判
断するのは、生徒でもなければ、教師個人でも
ありません。それは、研究や教科書を通してだ
けでなく、学校の教職員チームを通じて取り込
める学問の世界が決めるのです。学習目標とシ
ラバスは専門家の助けを得て定めるべきもので
す。

ズムダ、カーティスとウルマン (Zmuda, 
Curtis, Ullman, 2015) は、個人向け仕様の学び

（personalized learning）を「より生徒主導を目
指す」モデルであると定義しています。その中
で生徒は、意味のある、真正の厳しい課題に没
頭し、望ましい成果をあげていくのです。彼ら
は一方でまた、次の興味深い問いを投げかけて
います。「学習経験の範囲を定めるのはだれか」
その答えとして、個人向け仕様の学びは、互い
に関連する連続体であるという考え方を提唱し
ていますが、その連続体の両極端にある考え方
には警鐘を鳴らしています。それらは「教師主
導、すなわち一から十まで学習経験を前もって
決めてしまうやり方」と「生徒主導、すでに確
立している基準や成果を無視して、生徒が学習
経験を設計するやり方」です。

誤解 2：学習者中心主義とは、知識構築や意味
づけという課題すべてを完全に生徒の自主性に
任せることだ。
これほど真実とかけ離れたものはありません。
学びが内省主導で行われるためには、いかな
る解釈も筋の通ったものでなければならず、そ
の学問分野や主題領域の学者や専門家に広く
認められたものから逸れてはいけません。つま
り、知識に関するどの主張も正当であるとみな
す相対主義と学習者中心主義は同じものではあ
りません。内省のひとつの目的は、互いに対立
する主張を評価し、手元にあるすべての証拠と
議論を元に、そのどれが最も理にかなっている
かを判断することであって、それ以上でもそれ
以下でもありません。

イグナチオ的つながり

イグナチオ的教授法における 3 つの
基本的要素は、経験・内省・実践
です。

教師の役割は、学習者と真理との出会いを援助す
ることにある。教師は、学習できる状況を設定し、
基礎的なことだけを教え、学習者自身が体験→内
省→実践というプロセスをとおして自ら学んでいけ
るように、側面から助ける（『ともに歩む指導法』
#27、29）。
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	 学習者中心主義による学習はどのようなものであるべきでしょうか。あなたの授業に入ってきた人

に、学習者中心の授業だとどのようにしてわかるのでしょうか。たとえば、生徒がどのくらい活発

に考えたり行動したりしているかでわかるでしょうか。

授業を見に来ていいよ、と言ってくれる同僚の授業を訪れてみましょう。次のページの表に以下のこと

を埋めましょう。

	 教師と生徒が授業の間に行っていたことすべてをリストアップしましょう。

	 かかったおおよその時間を一番左の列に書きます。

	 一番右の列に、生徒がどの程度活発に「考えたり行動したり」していたかをメモします。

	 授業時間のうち、何パーセントの時間生徒が「考えたり行動したり」していたかを計算します。

以下は授業見学をした際の表をどのように埋めるかの例です。

時間（約） 教師の行動 生徒の行動 生徒の活発さ

7 分
映像への導入となる問いかけ

をする。今日の授業に 
関係する映像を見せる。

映像を見る。
映像についてメモをとる。

受動的に聞いている。（0 分）

5 分
導入の質問について 

議論するよう 
クラスに指示する。

3 人が答える。
残りは聞いてメモを取る。

ごく少数の生徒だけが、 
その質問について 

考えているようだ。（5 分）

25 分
講義を行う。

理解力を試す質問を
2 個 3 個行う。

ノートを取った。
同じ 3 人が教師の質問に 

答えていた。

わずかな生徒だけが、 
その質問について 

考えているようだ。（5 分）

3 分
隣同士で議論するように

指示した。
ペアで議論する。

全員が考えたり、 
考えを分かち合ったりしていた。

（5 分）

合計 40 分 限られた生徒だけが約 15 分

合計 % 100% 15/40=37.5%

ちょっと挑
戦してみよ

う
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時間（約） 教師の行動 生徒の行動 生徒の活発さ

合計時間

合計 %



23

それぞれのマスで、生徒はどのように考え何を行っていましたか。 

授業時間の中でどれくらい生徒が考え行動していましたか。生徒は経験し、 

内省し、実践していましたか。たとえば、「分析」や「複雑な問題解決」の 

ほとんどを教師が行い、生徒はノートを取るだけではありませんでしたか。

生徒が考えたり行動したりした時間の積算や割合から、

何が推察できますか。そう考える理由は何ですか。

同僚と話し
てみよう
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この情報のみに基づいて考えれば、その授業はどれくらい教師中心、 

または学習者中心でしょうか。次の目盛りにチェックしてください

教師中心 学習者中心

学習者中心の指導方法を採ることは、必ずしも教師の直接指導や教師主導型の指導

方法を排除するものではありません。教師中心のやり方を採ることが妥当な場合も

あります。あなたが見学した授業の特性を考えて、そのとき採用されていたやり方

は効果的だったと思いましたか。そう思った（思わなかった）のはなぜでしょうか。
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探究者・意味づけを行う人・造り手としての学習者

経験、内省、実践を行うために、学習者は探究者・意味づけを行う人・造り手という三つの役割を持

つ必要があります。

造り手 学習者は、学んだものを使って何かを創り出すときより多く学びます。自己表現

のために創り出そうとしているにせよ、問題解決のため共同作業をしているにせよ、試験を受けるこ

とから一歩進んで学んだことを応用することができ、全く新しい未経験の状況においてさえそれを使う

ことができるのです。

学習者は自分が学んだことを使って、何かを実演したり創り出せたりするようになるとよいでしょう。そ

うすることで、学んだことを実証するだけでなく、自分の学びを広げていくことにもなります。つまり

学習の応用は評価を主たる目的としてなされるのではなく、学んだことを応用しようとする過程そのも

のを通じて、さらに学ぶことが目的なのです。

探究者 探究者には、身の回りの世

界について驚嘆し、好奇心を持つ感性がありま

す。彼らにとってどんな経験も新しい学びと深い

知識につながる道です。彼らは鋭い観察力を持

ち、絶えず疑問を抱き、実験を行い、そして自ら

が水先案内人となってその疑問に対する答えを見

出していくのです。

それゆえ学習者は受動的に椅子にもたれかかっ

て、先生が必要な指示をすべてしてくれるのを待っ

ていてはいけません。好奇心に駆り立てられて学

習内容を自分の力で調査探求するのです。自ら問

いを立てて探求するやり方のほうが、ただ学習内

容をスプーンで口元までもっていくような教師中

心のやり方よりも、多くのことが身につくのです。

意味づけを行う
人 学びは、その本質から

言って、個人的な営みであり、学習者が知識を

構築し、深めていくものです。リフラクティブな

学びをする学習者は、経験したことと見つけた情

報を内省します。別の見方をしたり、法則や関連

性を探したりしながら自分なりに理解すると同時

に、それらの理解がエビデンスや確立した理論

と整合性があるか照らし合わせます。このことは、

今日特にテクノロジーがもたらす誘惑と「コピペ

文化」が人間を「自らの知識の開拓者」というよ

りむしろ単なる「デジタルの森における狩猟者・

採集家」にさせていることに特に関係します（Carr, 

2010, p.138)。

学習者が意味づけを行うためには、経験と情報

を内省する時間と機会が与えられなければなりま

せん。同時に学習者が得た理解を再検討し、洗

練するように導く必要があります。
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次の 3つの学習者の役割は、リフラクティブな学びの特徴にもイグナチオ的教授法の 3つの基本要素

にも対応します。

学習者の役割
リフラクティブな学びを行う

学習者が行うこと
リフラクティブな学びの特徴

探求者 経験 学習者中心

意味づけを行う人 内省 内省主導

造り手 実践 行動志向

表 2.2：リフラクティブな学びを行う学習者の 3 つの役割

従来型の教師と生徒の役割

教室で教師が演じる役割は、生徒が最終的に担うことになる役割を形成することです。教師が行うこと、

つまり授業をどのように組み立てどのように教えるかは、受け持つ生徒にとって自分がどんな役割を担

いどんな行動を取れば学びにつながるのか（あるいはつながらないのか）を知る重要な合図や手が

かりになります。

従来型の教師と生徒の役割を見てみましょう。そしてそれらを私たちがリフラクティブな学びにおける

教師と生徒の役割として提唱するものと比較してみましょう。

伝統的な教師によくある役割として、専門家・役者・調査官の三つがあります。これらの教師モデル

は、結局生徒がお決まりの 3 つのパターンで対応してしまうという、理想とかけ離れた結果に終わっ

てしまいます。

専門家としての
教師

最も典型的な教師像は，教師は専門家であるというものでしょう。教室内で最も知識ある者は教師の

はずだ、そうでなくて教師の仕事とは何であろうか、というような考え方です。確かに専門性は教師

に必須な資質です。しかしある分野の専門家であることと、教室の中で唯一の専門家であると考える

ことは全く別のことです。

そもそもテクノロジーのおかげで知識をたやすく得ることのできる今日、常に専門家を演じることはも

はや不可能です。常に教師が教室内で最も知識を持つ人間である必要はないのです。
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インターネットで十二分に調べる好奇心の強い生徒が一人いるだけで事足

ります。

実際、今日の教師間の不文律は「もし検索できることなら、それを教える

のに時間をかけすぎるな」です。好むと好まざるとにかかわらず、専門家

を演じることだけがとりえの教師は情報化時代において不要な人材になる

リスクを負うことになります。

もっと重要な点は専門家を演ずることが教育学上効果的でないということです。それは単刀直入に言

えば、自分で学ぼうという気持ちを生徒に起こすことができないからです。もし教師が情報の引き出

し口としての役割だけを担い、ただ一方的にしゃべるだけでインターネットですぐ見つけられるような

情報を生徒に与えるようなことしかしないならば、教師がほとんどすべての作業を行うことになってし

まいます。生徒にはスポンジのようになれ、と言うのが関の山です。そのような授業で生徒が期待さ

れていることはただ一つ、教師が教えることをただただ受動的に吸収することだけになってしまいます。

確かに教師は専門分野の専門家でなければなりませんが、教室内でただ一人の専門家であるように

ふるまっても生徒の学びが向上することはありません。

役者としての教
師

2 つ目の典型例は、役者としての教師です。だれもが自分の学生時代にこのタイプの教師の楽しい思

い出を持っているでしょう。ワクワクする講義、人を和ませるユーモア、生まれつきのカリスマによって、

聞く者をひきつけ続ける才能がある教師です。授業中に退屈な時間はまったくありません。生徒をひ

きつけ、魅了する生来の才能を持っているのです。

しかしながらこのような教え方には、すべての教師がこの才能を持っては

いないという問題点があります。だれもが役者や社交家として生れつくわ

けではないのです。

しかも、生徒をひきつけることは学びの要素として必須ですが、決してひ

きつけることだけが学びを保証することにはならないのです。実際、極端

な場合には「役者的教師」の授業で生徒はただの観客でしかありません。

生徒を夢中にさせるのは確かですが、舞台の中心には教師がいて、生徒

はただ見ているだけなのです。

心配は無用です。授業で生徒をひきつけるのに、必ずしも役者になる必要はありません。実際、生

徒が熱中するのは、意味があってやりがいのある学びの経験によってであって、エンターテイナーの

ような教師によってではないのです。
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検査官としての
教師

3 つ目の典型例は、検査官としての教師です。検査官とは、品質管理をする人を指します。このよう

な教師は、たいへんまじめに評価を行うので、嫌がられるほど厳しく、「鬼教師」のレッテルを貼られ

ることになります。

生徒の学びを評価することは、学びと教えの不可欠な要素ですが、それに

焦点をあてすぎると、うかつにも生徒の学びと試験の点数を同一視してし

まいかねません。もちろん、生徒が望ましい学習結果を達成しているかい

ないか判断するために試験と点数は必要ですが、教師がもっぱら検査官と

してふるまえば、結局のところ、実際の学びよりも成績の方が大事、とい

うメッセージを伝えることになってしまいます。

教師が検査官としてふるまいがちな教室では、

生徒は品質管理検査に合格することが必要な製

品としてしか扱われません。

これらのような従来型の教師の役割を演じていて

は、生徒がリフラクティブな学びで不可欠な役割

をやってみようと思うようにはならないことは明

らかです。

教師 学習者

専門家 スポンジ

役者 観客

検査官 製品

表 2.3：従来型の教師と生徒の役割

文脈とつな
がろう

 3 つの典型例のうち、あなたはどのタイプになる傾向があると思いますか。

・専門家　 ・役者　 ・検査官　　としての教師

なぜそう考えましたか。授業中どのようなことに表れていますか。
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	 教師中心の教授法と学習者中心の教授法とを区別するのに、次のような問いが役立つでしょう。

	 「考え、行動し、学ぶ際に、その舵取りをしているのはだれか」。けれども、この問いに答えるのは

簡単なことではありません。

同僚と次のことについて議論してみましょう。 

学習者を映画の主役で、教師を監督にたとえることは適切だと思いますか。 

両者がともに学びと教えの過程において重要な役割を演じていると思いますか。 

その重要な役割とは何でしょうか。

主役か脇役か？

教師中心の授業と学習者中心の授業における教師
の役割を区別するには、「教師は伝統的な役割で
ある「主役」を演じているのか、それとも、もう一
つの役割である「脇役」を演じているのかを見れ
ばわかるでしょう。

従来型の授業では、スポットライトは教師にあたっ
ており、絶対間違えない専門家を演じるのです。
それに対して、学習者中心の授業でスポットライト
を浴びるのは学習者で、舞台中央を占領し、教師
は単なるサポート役に降りるのです。

「脇役」になるというと、授業でもはや専門性は重
要ではないという誤解が生じるかもしれません。む
しろ逆に、教師が一歩下がって授業の主導権を生
徒に渡すとき、今まで以上に教師の専門性が教科
内容の知識だけでなく、特に教授法に求められる
のです。それゆえ、学習者中心の授業で教師がと
るべき役割は脇役です。脇役の役割とは、学習者
中心の学習経験を設計するだけでなく、指導上重
要な決定と調整を数限りなく実行し続けることで、
生徒一人ひとりの学びを前に進めることです。

同僚と話し
てみよう
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教師のイメージチェンジ

リフラクティブな学びが行われている授業において、教師と生徒の演じる役割は異なります。生徒によ

り多く学ばせるために、まず教師の側が授業で演じる役割の補正・刷新を行うことが必要です。

設計者としての
教師

最近思いもよらず登場した教師の役割に、設計者があります。この概念はハーバート・サイモン

（Herbert Simon, 1996) とドナルド・ショーン（Donald Schoen, 1983) が、本来、設計学にかかわる

専門家のために提唱した考えから出てきたものです。すべての専門家がそうであるように、教師は今

の状態（生徒が知らないこと）をあるべき状態（学び）に変えることに関わっ

ています。教師の役割は第一に、学びを促進する環境と経験を設計するこ

とにあります。

設計者としての教師が取り組む主な問いは、どのような学習環境や学習経

験を設計すれば、生徒が学習内容に没頭し、理解し、発展させていくようになるかということです。

このような設計者としての教師の役割によって、生徒たちは主体的な探求者、つまり自分の環境と経

験の両方を吟味できるよう育っていきます。ありふれた従来型の教育で育てられた受動的な生徒とは

ほど遠い、活動的で好奇心の強い学習者になるよう育つのです。

ファシリテータ
ーとしての教師

もう一つ、教師が果たすべき役割は、生徒の内省と理解を促すファシリテーター（進行役）です。あ

る意味で教師は自分の専門性を前面に出さず、「正解」を与えることを控えるのです。そのかわり、生

徒が自分自身で内省し、知識を構築することに取り組むような問いかけを綿密に組み立てるのです。

内省のための質問を通して、内省に必要な足場を提供し、生徒が自分自身

で理解に到達するように仕向けるのです。

その結果、生徒はファシリテーターとしての教師からの合図を読み取って、

意味づけを行う人として学習するのです。
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コーチとしての
教師

教師は学習者の理解を促進する以外にも、生徒が学んだ知識を試験にお

いてだけではなく現実世界の中で応用できるよう導くコーチの役割を担う

こともできます。そのために教師は、現実世界だけでなく学問分野でも役

立つと考えられる課題を設計してもよいでしょう。指導しフィードバックを

与えることで、生徒が学習過程の中で質のよい物を造り出したり、優れた

成果を上げたりするように手助けすることができます。

教師がコーチの役割を担う授業において、生徒は知識の造り手になるよう鍛えられます。

表 2. 4 を見れば、リフラクティブな学びにおける教師の役割と生徒の役割が従来型の授業とはかなり

異なるものであるとわかります。

教師 学習者

学習環境と経験の設計者 探求者

内省と意味づけのファシリテーター 意味づけする人

学習を転移させるコーチ 造り手
表 2.4：望ましい教師と生徒の役割

 自分の個人的・専門的能力を考えたとき、従来型と異なる教師の 3 つの役割のうち、自分にとって

どれが簡単で、どれが難しいものでしょうか。（簡単なものに「易」を、難しいものに「難」を書

き込んでください）

（　）設計者　（　）ファシリテーター　（　）コーチ　　としての教師

次の授業で、新しい役割にチャレンジするために取る、はじめの「小さな一歩」は

何でしょう。変化するにあたってどのようなサポートが必要ですか。

ちょっと挑
戦してみよ

う
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	 下の表にリフラクティブな学びで必要な教育的アプローチの転換が示してあります。自分の今の授

業や学習・教育の信念は 1 から 4 のそれぞれどこになるでしょうか。

従来型の教育的・

アプローチから…
1 2 3 4 …リフラクティブな学びへ

カリキュラム 教科書主導 

（授業範囲をカバー 

する）

内省主導 

（確立した基準と成果に 

導かれて世界を理解する）

学習評価 試験重視 

（試験の点数）

実践主導 

（現実世界での学習の 

転移と学びの応用）

教師の役割 主役： 

専門家・役者・検査官

脇役： 

設計者・ファシリテーター・

コーチ

学習者の役割 スポンジ・観客・製品 探求者・意味づけする人・

造り手

以上をまとめると、

自分の今の授業と

学習・教育の信念

は ...

より教師中心 より学習者中心

文脈とつな
がろう
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第 3章

内省と実践を通して学ぶ

同僚と話し
てみよう

	 自分の学習経験の中で、成功したもの、記憶に残っているもの、あるいは爽快でさえあったもの

を一つ思い出してみましょう。学問的なものでなくてもかまいません。

それはどのようにして起こりましたか。何が学びの助けになりましたか。 

何が妨げになりましたか？

学びがどのように起こるのか、その経験からわかることは何でしょうか。

「知ることの意味は、情報を記憶し繰り返せるということから、発見し利用することへと変化し

た。生産的思考に必要な知的ツールと学習方略を、生徒が身に付ける援助をすることが教育

の目的だと考えるのがよいだろう」――ハーバート・サイモン (Herbert Simon, 1996)
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この数年で学びの意味はどのように変わってきたのでしょうか

以前、学びとはもっぱら知ることであるとされてい

ました。たとえば、英語の授業では生徒が文法規

則（名詞と動詞の数や人称の一致、受動態・能

動態など）を知っているかであり、理科の授業で

は、細胞の部分部分の名前と機能や、ニュートン

の万有引力の法則をよく知っているかというよう

なことでした。歴史なら、古代ローマにおける重

要な出来事や年号を覚えていることなどでした。

つまり、かつて教師が学びを評価するために生

徒に尋ねていたことは、教科書に書いてある事

実や教師がしゃべった考え方や教室で伝えられ

た知識を生徒が「知っているか」ということでし

た。言い換えれば生徒はそれらを見極め、列挙し、

分類できるかを試験で問われていたわけです。

しかし今日では、技術の進歩によって知ることの

定義そのものが変わってきました。単に「情報を

記憶し繰り返せるということから、発見し使えるこ

と」へと (Simon,1996）。

Google の登場以前、情報は専門家が書いた本

や記事、あるいはプロが作ったビデオカセットな

どからしか入手できませんでした。それゆえ生徒

は、世界でいつか必要になるかもしれないすべ

ての情報を学ばなければならなかったのです。こ

の種の学びは「もしものときの学び (just-in-case 

learning)」と呼 ば れ ま す (Collins & Halverson, 

2009)。

今日では、情報を再生する能力はもはやそれほ

どの重要性を持っていません。かつて私たちが

頭にため込まなければならなかったあらゆる情

報を今日の子どもはインターネットで検索するこ

とができるのです。何でもたやすく検索できる、

文字通り必要とあればクリックするだけ、という

今日、事実や概念を記憶することにもはやそれ

ほどの意味がないのです。何でも必要な時に学

習する、「ちょうどそのときの学び (just-in-time 

learning)」が可能なのです（Wharton, 2000）。

にもかかわらず今日のほとんどの教育者が学習と

記憶を混同しており、記憶をチェックすることで

生徒が学んだかどうかを判断するという従来型の

方法にとどまっているのです。

教師中心・教科書主導・試験志向であると、「唯

一の正しい正解」型の学びに焦点を当てた教え

方になってしまいます。このような学びは、よく

ある次の 2 つの学習病を引き起こします。

1.	 学習健忘症 (Academic Amnesia)
	 試験ですべて出し切って、10 分後にはきれい

さっぱり忘れてしまう。

2.	 知的便秘 (Intellectual Constipation)
	 知識が凝り固まってしまって、答案に書く以上

の応用を知らない

学習健忘症になる原因は理解不足にあります。試

験のために覚えたことを忘れてしまうのは、生徒

が全体の枠組みを組み立てていないために、理

解していないことを補うすべを持たないからです。

一方、知的便秘になる原因は、学んだことをどの

ように利用し応用するかの手引きをはじめに受け

ていないからです。

21 世紀の学習はもはや記憶するだけのものでは

あり得ません。今日の学びには内容の理解と世界

への応用の両方を含んでいなければならないの

です。これらが 21 世紀における学びにおいて必

要不可欠なものです。

理解と応用をさらに促進させるためにリフラク

ティブな学びが重きを置く2 つの作業は、内省と

実践です。
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リフラクティブな学び＝内省＋実践

内省を通した学び

今日の学びは、もはや「～について知っている」ということに限定されるのではなく「～を理解する」

ことが必要です。パーキンス (Perkins, 2014) やウィギンズとマクタイ (Wiggins and McTighe, 2005) な

どの教育の専門家が提唱するとおり、理解することは何かについて単に「多くを知っている」ことと同

じではありません。情報を頭に詰め込む以上のことを必要とするのです。広く浅くではなく、深みを目

指すことを示唆しています。

わかりやすい例は従来型の歴史の授業でしょう。生徒は歴史的事件に関わる重要な年号や人名をす

べて知っているかもしれませんが、それだけでは理解を保証できません。これらの事件の重要性を正

しく認識でき、背後にある要因や裏の事情を分析し、歴史上の他の事件と関連付け、理にかなった

結論を導き出せるようになるべきです。

文脈とつな
がろう

	 アメリカで 2007 年に放送開始のゲーム番組「5 年生より賢い？（Are You Smarter than a Fifth 

Grader?）」は、すぐに人気番組となりました。大人たちが、専門家さえもが、小学校の教科書を

もとにした問題に答えるのに四苦八苦し、しばしば実際の小学校 5 年生からヒントをもらう様子に

視聴者は大喜びしたのです。

	 この事実を鑑みると頭脳的な競争（たとえばクイズ番組）の優勝者の多くは「たくさんの物事を知っ

ている」のですが、その知識は実際のところ立派な大人として生きていくのにはさほど必要ないの

かもしれません。

	 「物事をたくさん知っているだけ」であるときと、「物事について深い理解がある」ときについて、

生徒ができるべきことを下の表にリストアップしてみましょう。

単に多くを知っているだけのとき 深い理解があるとき

列挙できる（人物・名前など） 比較したり対比したりできる

Wiggins and McTighe(2004) から改変



出てきた言葉を注意して見てみましょう。 

学習者が「物事をたくさん知っている」だけでなく、理解を深めるようにするには、 

どのような教育活動や課題が必要だと思いますか。

理解は応用、すなわち学習の転移を引き起こすものです。 

前ページの表の「深い理解があるとき」に書きこんだものは、 

「応用できる」ことと同じ、または関連するものでしょうか。

ほとんどの授業で、理解はかなり偶然に起こります。教師が「語って教える」と、一握りの生徒はたま

たま運よく何らかの知見にたどり着くかもしれません。ウィギンズとマクタイ (Wiggins and McTighe, 

2005) が喝破したように、科目内容をカバーするだけでは生徒たちの理解を深められません。教師は

意図をもって習った概念や事実の奥にある原理や関連を明らかにできるよう「覆いを取り外す」援助

するのです。その一番の方法は内省を教えることです。

教師は結局のところ、理解そのものを直接に引き出すことはできないのです。私たちができることは、

理解につながるような課題と生徒が取り組むのに、必要な機会とサポートの整った授業を設計するこ

とです。

学習者は内省を行った結果、理解します。内省するということは、綿密に分析し概念を分解しその奥

にある原理を正しく理解することです。さらには一歩下がってその考えが他の考えとどのように関連す

るのか考えたり、より大きい枠組みでどのようにおさまるのか考えたりすることです。これがリフラクティ

ブな学びが内省主導たる理由です。

36
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同僚と話し
てみよう

	 ジョン・デューイ（John Dewey) は名作『思考の方法』（1997）の中で、教育者は生徒たちの思

考の方法を訓練する必要があると説いています。以下は彼が言うところの「内省的思考」について

の引用です。

どんな信念や仮定されてい
る知識についても実践的で
粘り強く注意深く熟慮するこ
と、またそれにより得られ
たより進んだ結論は内省的
思考とみなされる（p.6）。

何らかの困りごと、混乱、疑
念といったものが、考えると
いうことの始まりである。考
えるということは自然発火的
事件ではない ... そこには何ら
かの出会いや呼び起こすもの
があるのだ（p.12）。

内省的思考は常に多かれ少なかれ骨の折れる
ものだ。というのも内省的思考は、提案を額面
通り受け取りたいというものぐさを克服すること
が必要だからだ。精神的な不満や不安といった
状況に耐える意思も求められる。... 疑念の状態
を維持し、組織的で長期間に及ぶ研究を続ける
こと。考えることの本質はここにある（p.13）。

これら 3 つの引用の中でどれが一番好きですか。その理由は何ですか。

デューイによれば、次の条件が内省的思考へと駆り立てます。

	 挑発的な問いや、わけのわからない問題

	 現在の理解に対する挑戦

	 不明確さや疑念

端的に言えば、不確かな感覚、つまり現状の理解に挑戦を投げかけ、それゆえ探求に駆り立てる問い

や問題が内省を起動させるのです。これはわたしたち教師の本能と矛盾するものだということに注意し

なければなりません。ともすれば教師は生徒にとってできる限り物事を明確にしようとするからです。

授業中に内省させて深く理解させるために教師として 

上記の条件をどのように作り出せるでしょうか。同僚と議論してみましょう。
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理解することには単に知るだけではなく学んでいる事柄について意味と価値を見出すこと、他の概念

と関連づけること、学んだ結果どう行動するのかを説明することが含まれます。それゆえ、理解を目的

とする内省には 4 つの具体的な目的があることになります。(a) 意味、(b) 価値、(c) 関連、(d) 行動です。

今日内省を教えることがますます重要になっています。巨大な量の情報に押しつぶされかねない今ま

さに必要なことは事実確認と検証です。

内省するということは思い起こしたり反応したりするだけではありません。「何が起こったのか」「何に

感動したのか」「その結果、あなたはどういう風に感じるのか」といった質問が、思い起こしたり反

応を引き出したりするために使われます。そういった質問は、考えることにより成熟し、よく訓練され

た人を内省に駆り立てるでしょうが、生徒はこれらの質問では内省に熱中できないと想定されるので、

彼らに到達してほしいと思う知見に注意を向けさせ、計画的になることが最善です。

内省の 3つの段階

内省のための足場を作り、内省に専念できるようにするためにはどのように生徒を導けばよいでしょうか。

リフラクティブな学びには、助けを得てできる 3 つのタイプの内省があります。

概念的内省：概念や事実について内省すること。それらがどのように関連し、どのように系統立てら

れているのか内省すること。

メタ認知的内省：学習プロセスと、学問分野の中で求められる考え方（「学術的思考」）を内省すること。

個人的内省：自分の生活や世界において学んだことが持つ価値や重要性、またそれをどう生かすか

について内省すること。

イグナチオ的つながり

イグナチオの指導法にもとづいた内省とは、記憶、理解、想像、感情をことごとく働かせて、
学習課題の意味をつかみ、他の真理との接点を見いだすプロセスである。このプロセスの中で

学習者自身も成長し、理論的理解を越えて、実践行動へと導かれる（『ともに歩む指導法』#48-49）。
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内省のタイプ 内省のための問い

概念的内省

何を学んだか。

概念や事実は互いにどのように関連しているか。

それらは互いにどのように組み合わさっているか。

別のテーマや教科領域で学んだことと、どのように関連するか。

メタ認知的内省

どのように学んだか。

自分が行った学習過程から何が学べるか。

自分が取り組んだ学問分野に特有の考え方は何か。

個人的内省

なぜ学んだのか。

自分の人生にどのような重要性を持つのか。

学んだことが、自分の人生に何をもたらすのか。

表 3.1：3 つの内省のタイプと問い

概念的内省

概念と事実を内省する

この内省の基本的な段階においては生徒が以下の質問に答えます。

	 学んだことは何か

	 学んだ概念や事実は、互いにどのように関連しているか

	 学んだ概念や事実は、互いにどのようにぴったりはまるか

	 学んだ概念や事実は、他の話題や科目領域で学んだこととどのように関連しているか

概念的内省の中で、学習する話題の意味を理解し教科領域内外の他の考え方と関連させます。全体

像が浮かび上がり、それによって生徒が新しく学ぶことがらを整理したり意味づけしたりします。

この基礎的な段階の内省なしには、知っていることを関連付けたり整理したりすることはできません。

つまりほとんど理解できていないことになります。
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概念的内省の例

	 ナショナル・ジオグラフィックのウェブサイトにある「鉛筆の地理」は、小学 4 年生から中学

2 年生向けに設計された授業です。原料から始まって消費者へ至る鉛筆の旅を通じて、経済

的に互いに依存し、地球規模で互いに結びついていることを学びます。生徒は、貿易と輸送

網の地図を描くだけでなく、世界貿易に影響を及ぼす様々な要因を探っていきます。自分の

鉛筆が何から作られているのか、材料がどこから来ているのかを調査する中で、生徒は世界

貿易に関する様々な概念同士の重要な関係や、パターン、意味するところを見出しやすくなる

のです。

	 生態系に関する授業の集体成として、生徒に一致した見解を出すよう次のような問いかけをし

ます。「種が生き延びるのは、競争の結果か協力の結果か」生徒がこの問いに答えようとする

中で、食物網や栄養段階（草食動物、肉食動物、雑食動物、腐食動物）、生息地、ニッチ（生

態的地位）といった概念について明確な関係を描くことができます。

	 自国の様々な水域に関する地理の授業の後に、自分の答えをエビデンスとともに整理するよう

生徒に尋ねます。「海や湖や河川は町や村を分断するものか、それとも結びつけるものか。」

概念的内省の目的は、学習者が概念と事実の間にある関係に気づいていけるように学習内容につい

ての理解を深めることです。

メタ認知的内省

学習と思考過程について内省する

ある学問分野に特有な学び方や考え方について生徒にメタ認知的内省を促す方法は、一歩下がらせ

て学んだ知見を系統立てさせることです。生徒は自分の個人的な学習経験を思い起こし検証しつつ、

次の質問によって内省します。

	 どうやって学んだか

	 自分が経験した学習過程から学べることは何か。何が学ぶ助けになったか。何が学習の妨げ

になったか

	 自分が取り組んだ学問分野に特有の考え方は何か

	 自分の学習経験から、この学問分野と学び一般について何がわかるか
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以下は生徒をメタ認知的内省に取り組ませる方法例です。

	 3 ケタの足し算と位取りの考え方についての算数の授業において、生徒に 287+654 の足し算

をできるだけ多くの方法で行わせ、さらにその自分が採用した種々の計算方法について説明

するよう求めます。自分なりの方略を考え出し、それが有効であるかどうか検証するように促

します。その後で、足し算と算数全般について何を学んだかをふりかえるよう導きます。

	 理科の単元考査の後に、生徒に自分の誤りを調べるよう指示し、隣同士でなぜ自分の答えが

間違っていたのかどうすれば正しい答えになるかを考えさせます。試験で直されたことや改善

できることを挙げさせて、学習経験一般をふりかえるように指示してもよいでしょう（たとえば

文具・題材・あるいは学習習慣や学習態度についてなど）。

	 単元が終わった後に次のようなメタ認知的内省のきっかけとなる質問を与えてもよいでしょう。

「失敗に自分はどう反応したか」や「何かを学ぼうとしている中で行き詰ったとき、自分に何

ができるか」

メタ認知的内省によって、生徒が自分の学習プロセスとその科目の学問的思考についてもっと正しく

理解するようになるのが望ましいことです。メタ認知的知見を通じて、自分自身の学習についてより多

くを学ぶと同時にその教科に特有の知り方や考え方を学ぶのです。

個人的内省

実生活と世界について内省する。

生徒に授業で学んだことと自分自身の生活を関連付けることを求めます。学んだことの関連性、重要性、

価値、特に学んだことを実生活と世界の中でどう生かすかを見出すためです。

次にあげる例は、生徒を個人的内省に導く課題です。

	 授業の最後に、その話題に関連してまだ知りたいと思う疑問を出させ、それがなぜ好奇心を

そそるのか説明するように声をかけます。

	 理科の授業で、ダーウィンの進化論の単元を終えた後でこの理論が自分の生活や信仰（たと

えば聖書の創世記に書かれている創造主についての信仰など）に対する考え方にどんな意味

を持つのか議論させます。
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 シェークスピアの『ヴェニスの商人』（III.i.49-61）のシャイロックの演説のディスカッションの

間に、個人的内省を引き起こすために、次のような問いを投げかけることもできるでしょう。「自

分の人生で、シャイロックと同じような迫害（あるいはいじめ）を受けていた人（自分自身を

含めて）に出会ったことはありますか。シャイロックのように、受けた仕打ちに勝とうとして誘

惑に負けてしまうでしょうか。誘惑に負けてしまうとしたらそれはなぜでしょうか。または勝て

るとしたらそれはなぜでしょうか。

概念的内省が内容理解を深めることを目的としているのに対して、メタ認知的内省は学びと学問的思

考のより正しい理解を目的とします。個人的内省は学んだことを実社会にどう生かすことができるかに

焦点を合わせます。

イグナチオ的つながり

『ともに歩む指導法』#50-54 に内省の例があります。上で述べた 3 つの型すべての例があります。

（a） 学習している課題の明確な理解を求める。たとえば、原子に関する仮説とか、インカ帝国の征服につい
ての歴史解釈とか、ある統計の分析などについて、それぞれがどういう前提の上にたっているのか。そ
の前提は妥当か。それに根拠があるのか。他の仮説や解釈がありうるのか。そして他の立場をとった場
合はどう変わるだろうかなどを考える。[ 考え方の内省 ]

（b） 自分の中で感じる心情的反応を見つめる。この文学作品のどこに興味を感じるのか。なぜそこに興味を
感じるのか。解釈のどこに問題を感じるのか。それはなぜか。[ メタ認知的内省 ]

（c） 学習している内容がどういうふうに自分と他の人と関わるかを探る。地球の温暖化を阻止しようとする計
画が自分の生き方にどういう影響を及ぼすか。貧しい国の人々の生活にどういう影響があるだろうか。[ 個
人的内省 ]

（d） 社会的現象や物事のとらえ方、時代の風潮などに対する自分の責任を問う。地球の資源がもっと公平に
使用されるために、自分の暮らし方を考え直す心があるか。消費者としての責任をどう果たすか。[ 個人
的内省 ]

（e） 自己の確立に努める。自分は何に動かされるか。なぜ動かされるのか。見聞きすることに対する心情的
反応はどうなのか。それに関して満足しているかどうか。[ メタ認知的内省 ]
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実践を通した学び

「今日、知識は遍在し、常に変化しつづけ、指数関数的に増大している。今日、知識は空気

や水のようにただである。日用品となりつつあるのだ。今日、もはや隣の人間より多く知って

いることが競争上有利となることはない。世界はあなたが何を知っているかに興味はない。

知っていることを用いてあなたが何をなし得るのか、ということが大切なのだ。」

――トニー・ワグナー (Tony Wagner, 2012)

今日の教師にとって、深い学びに到達するために

教えることだけではなく、生徒が学んだことを応

用できるように導くことも必要です。学習の転移

を起こさせ、実社会で使えるようにしなければな

りません。結局のところ、教育の重要な目標の一

つは、自分が属する共同体や社会に前向きな貢

献ができるようになる能力を伸ばすことです。こ

れが私たちが目指す実践です。実践とは「内省

を行った経験に基づく内的な人間的成長」であり、

それが「外面的に表出されたもの」を含みます。

この実践によって愛と平和、正義の世界を建設す

るのです（『ともに歩む指導法』#16, #62）。

それゆえリフラクティブな学びは内省主導である

だけでなく、行動志向なのです。

わたしたちは複雑で予知不能な未来に直面して

います。今の生徒の世代は、気候変動やテロの

脅威、サイバー・セキュリティに対する攻撃のよ

うな複雑で緊急性の高い問題に直面するでしょ

う。どうすればそのような未来に備えさせること

ができるでしょうか。どうすれば、学校で学んだ

ことを使ってこのような問題に取り組めるように

なるでしょうか。

私たちの卒業生がこれらの長期的課題に取り組む

よう求められているとしたら、彼らは学んだことを

応用する機会を「今」与えられなければなりません。

リフラクティブな学びは、卒業生にこのような複

雑極まりなく重大な将来的課題に対応するよう備

えさせる教育です。シラバスをこなすことから、

意味を明らかにして理解を深めることに軸足を変

えることがいかに重要かを見てきました。次に行

うべき軸足の転換は、学習内容の習熟のための

習熟を目的とすることから、教室という枠を超え

て効果的かつ戦略的に実社会で応用する能力を

養うことです。



44

実践を通じた学びにおける3つの転換

実践に向かう学びを考える際に次の 3 つの転換が考えられます。

 「応用は後で」から「今応用する」へ

 「文脈から外れた」応用から「文脈に沿った」応用へ

 単純な応用から複雑な応用へ

イグナチオ的つながり

イエズス会はもともと学校を建てるつもりはありませんでした。しかし学校には社会に変革
をもたらし多くの人々の生活を変える可能性があるとわかって方針を変えました。イエズス
会学校を特徴づけるのは次のようなことです。

（a） キリスト教的信仰は、貧しい人々への深い関心を持ち、社会の不正に正面から取り組むことなくして
完成されることはないという信念（を持っていること）（「正義を実行する信仰」）（『イエズス会教育の
特徴』#74-81）。

（b） 生徒を「他者に仕える人（for others）」へと変えること、①自分たちが受けたイエズス会教育を、他
者を助け、よりよい世界、より正義ある世界を作るために利用し、②「変革を起こす力」として働くこ
とになる卒業生を送り出すこと（『イエズス会教育の特徴』#82-84）。

『ともに歩む指導法』では、イエズス会教育の目標として実践の重要性に焦点を当てています。

イエズス会教育の最終目的は、むしろ、実践的な行動へと展開していける十分な成長をすることにある。
神の子でありながら、人々のために生きたイエス・キリストの精神に満ちた実践的な行動のできる人間の
育成を目指しているのである。
このように、イエズス会の教育は実践的行動へ向かっていくので、円満な理解や観想の潤いを求める学
生たちに自己教育力や積極性、誠実さや正確さを身につけるように促すのである（#12）。

イエズス会教育には実践志向が欠かせず、それを生徒は在学中に身に付けていくべきなのです。
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「応用は後で」から「今応用する」へ

教室で学んだことを実社会に応用できることは重要だということに反対する教師はいないでしょう。し

かしながら多くの教師は、応用は教室から時間的にも場所的にも遠く離れたところで行われるため、

今はかまっていられないと思いがちです。単元の最中に教師が提供できる応用は、簡単に観察できて

チェックできるものに限られると思っているのでしょう。

通常、学びの転移は授業を計画したときには第一のねらいとしなかったもので起こります。準備の時

点では普通、教師はこなさなければならない内容をもれなくカバーすることに気を取られています。

応用はつけ足しです。しかし問題は、応用することを後回しにした結果往々にして時間的制約のため

に全く触れずに終わってしまうことです。

対してリフラクティブな学びには、実社会によりよく似た状況で学びを応用する機会が、後々ではなく

単元を行っている最中に求められます。この転換は簡単ではなくいくぶん慣れが必要です。このよう

な応用を盛り込んだ授業を設計するに当たっては、応用を実行できるだけの時間はもちろん、教師の

側の準備が今まで以上に必要です。採点し、評定をつけるのは今までより複雑になるかもしれません。

答えに至る道筋が数多く出てくるでしょうし、これらの課題をやり遂げるためにはより高いレベルの思

考力が求められるでしょう。

しかし手間をかけるだけの価値があります。なぜなら卒業すると同時に生徒を待ち構えている、予測

不可能で複雑な未来に立ち向かう準備のカギになるのですから。

イグナチオ的つながり

イグナチオ的教授法における実践は、次の両方の要素が強調されます。一つは学びに伴って
生徒内部で起こると思われる変化、もう一つはその変化の結果生徒が人生で行う長期的な選

択です。生徒は「内的選定」を行うことが期待されていますが、ゆくゆくはそれが「外的選定」に顕れるこ
とになります。

実践につながる選定には、2 段階ある。
まず、自分の意識が新たになった上で、意思を決定する内的選定がある。つまり、体験と内省を経て新たに
達成した成長段階を基盤にした心の方向付けである。たとえば、ある信念を自分の生き方と働き方の中心テー
マに決めたとすれば、それに合わせて自分の優先課題を立てたり、次の実践的行動への準備をしたりする。
次に、心に決めた内的選定を実践に移すための選定がある。たとえば、個人の生活に関する小さな決心で
はあるが、体育の重要性を認めた上で、毎日スポーツや運動を熱心に行うことにしたり、読書の重要性を悟り、
読書の時間を増やしたりする。あるいは、うまくいかなかった学習や活動を反省したため、改善に向かう計
画を立てる。または、他者を助けることの大切さを認識したため、困っている人の学習を手伝うとか、ボランティ
ア活動をするなど、心に決めたことを実践するという選定である（『ともに歩む指導法』#62）。
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この実践志向であることが重要にもかかわらず軽視されがちなのは、実践が内面的な決定であると同

時にはっきり表れるまで時間がかかるものだからです。内面的なものでかつ長期間かかるものをどの

ように評価すればよいのでしょうか。学びが真に実践志向であるために、学んだことの長期にわたる

実社会への応用は、可能な範囲で今ここで評価され、後回しにはされません。

「文脈のない」応用から「文脈のある」応用へ

今まで多くの教師が生徒を教えてきたやり方を形

容すれば、「文脈のない」教え方であったといえ

るでしょう。たとえば、外国語を教える際には、

生徒が語彙を蓄え、文法規則を習得することを

求めるわけですが、生徒に学んだことを「応用」

させる方法といえば、たいていは「文脈のない」

ドリルやテストによってです。

そのようなドリルや演習はそれなりに意味や価値

はあるものの、習得した知識や技能の応用のため

生徒に与えられる機会がそれだけであってはいけ

ません。それでは、生徒は学習健忘症に苦しむこ

とになるでしょう。単語の意味はわかり、動詞の

活用テストはできるのに、数週間、場合によって

は数日でほとんど忘れてしまいます。

また生徒は知的便秘にもなるかもしれません。

すべての試験に首尾よく受かってきたにもかかわ

らず、旅行に行くとその言語でのちょっとした会

話さえ詰まって出てこない便秘状態になるので

す。学んだことについて試験やドリル以上の応用

ができないのです。このように学びの転移にブ

レーキがかかるのは、生徒が「文脈がなく」教わっ

ているからです。

学びの転移が起こると「文脈の中で賢く学習内容

を使うこと」（Wiggins, 2005）ができるようにな

ります。「文脈の中で賢く学習内容を使うこと」と

は、学んだことを現実世界の個々の状況に応じて

使えることをいいます。現実にある状況というの

は新奇で複雑で曖昧なので、学んだことを応用

するに際にはその目的と方略に慎重で注意深く

いなければなりません。

実践が成功するため、つまり学びの転移が起こ

るためには、そのような新奇で複雑で曖昧な文

脈において、知識と技能を利用する練習の機会

を数多く与えられなければなりません。これが「文

脈のある」学びの必要性です。英語といった外

国語を学ぶ生徒は、なまった自分の発音をすぐ

にはわかってくれない相手に話すといったような

実体験を積まなければなりません。このような文

脈ではどのようにすれば通じるのだろうと考える

のです。

これら実社会の文脈は、学びとその応用にとって

価値あるものです。たとえば普通授業中にまち

がった片言の英語をしゃべる練習をしてよいとは

言われません。それが流暢にしゃべることへのス

テップとしてさえも許されないのです。このせい

で生徒は貴重な学習機会を失うことになります。

たどたどしくまちがった英語をしゃべれば、落第

の評価を受けることになりかねませんから。

文脈から外れたドリルは、テストするのもチェッ

クするのも簡単かもしれませんが、生徒が現実

の世界でうまく実践する準備にはならないでしょ

う。表 3.2 には「文脈のない応用」と「文脈の

ある応用」の特徴をまとめました。
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文脈のない応用 文脈のある応用

機械的なドリルと演習 ごちゃごちゃした現実の問題

単純な技能や、個々の概念を使って 

解く単純化された問題

自分の引き出しからどの知識と技能を 

使うか判断を迫られる複雑な課題 

（他の教科の知識を使うことも）

整理された問題 

（非現実的なくらいすっきり整理されていて、 

指示されたツールや公式を 

用いればできるもの）

系統だっていない問題や課題 

（援助は最小限、不完全で 

矛盾するようなデータを含む）

表 3.2 応用の 2 つのタイプ

学んだことを実用的に使えるようになってくると、生徒は自分の学びにもっと価値を見出すようになる

だけでなく、学びを応用するまさにそのとき、教科内容のより深い理解に達するのです。学習内容を

理解し、試験を超えた状況に応用できる程度まで学びが進んだことになります。つまり、学んだこと

を応用することでそれについてさらに深く学ぶのです。

文脈に沿った評価の例

小学 5 年生の作文の授業で、従来のような文脈の
ない試験で生徒の文法規則習得を直接に評価する
のをやめて、学校に前向きで開放的な雰囲気を作
り出すキャンペーンを設計し立ち上げるという課題
を与える。

あるグループは、ソーシャルメディアのキャンペー
ンを行うことを決めた。別のグループはサポート掲
示板を作って、そこに不安や抑うつ、ストレスを感
じている人向けに前向きなメッセージを書いてサ
ポートすることを決めた。

キャンペーンの内容とは関係なく、適切な文法構
造を使えているかどうかで評価します。なぜなら
それがこの単元の焦点だからです。さらにこの学
びの応用は現実世界の文脈をしつらえているので、
問題に対する唯一のアプローチの仕方などないか
らです。

生徒は実社会での目的があれば学んだことを創造
的に効果的に利用しようとします。目的を達成する
ために様々な表現のうちでどれが正しく説得力があ
るのかを判断することになります。

他の例：数学と理科の教師が協力して、周の長さ・
面積・体積といった数学的概念と、自然災害につ
いての様々な科学的区分の理解をチェックするた
めの「文脈のある」評価をする。これらの概念に
ついて小テストを行うだけでなく、「文脈のある」
使い方ができるかやってみさせる。たとえば自然災
害で住居が奪われてしまった家族が使える小さい
移動式の家を設計する、というような。
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	 表 3.2 を参照して、次の学びの応用が「文脈に沿った」ものなのか、「文脈から外れた」ものなの

か判断し、理由を説明してください。

1.	 蝶の生涯についての学びを評価するために、蝶の形態変化の様々な段階を描写するビデオ・ドキュ

メンタリーを生徒に製作させる。

	 □ 文脈がある

	 □ 文脈がない

なぜですか。説明してください。

2.	 周の長さ・面積・体積・角度の単元を終えた後に、自分の部屋のある場所にぴったりはまる本棚

の設計図を作らせる。設計図には自分の部屋の絵図と寸法を含めなければならない。また、何冊

の本（または他のもの）をその本棚に入れたいのかも説明しなければならない。

	 □ 文脈がある

	 □ 文脈がない

なぜですか。説明してください。

理解度をチ
ェックしてみ

よう
答：

1.	文脈はありません。ビデオ・ドキュメンタリーの製作はビデオ製作の知識と技能を利用する作戦と判断を要するかもし

れませんが、蝶の形態変化の段階を正しく言ったり説明したりすることは戦略的な決定プロセスを必要とするような複

雑な課題ではありません。生徒は内容について完全に理解していても、結局のところビデオ制作に四苦八苦してしまう

ので実際には有効な評価方法ではありません。

2.	文脈があります。この課題は数多くの戦略的決定を要します。たとえば、部屋にぴったりの本棚にするためには、高

いのがよいのか、細いのがよいのか、低いのがよいのか、幅の広いものがよいのかということ、どのくらいの収容量

が必要かということ、本棚の寸法はどのくらいで、部屋のどの場所に置けばよいかということを考えなければなりません。
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よくある誤解

現実世界の文脈に関係のない唯一の正解を求める
ような評価は完全に避けるべきで、「文脈のある」
評価のみを用いるべきだ。

どのタイプの評価が適しているかは、教師が何を
評価しようとするか次第です。たとえば、生徒がま
だ数学の公式を使う練習する必要のある段階では、
これらの公式の習熟度を評価しようと思えば、ドリ 

ル（つまり「文脈のない」評価）が必要です。しかし、
教師は幅広い評価のレパートリーを持つことが必要
で、生徒がそれらの公式を現実世界の文脈で応用
できるかどうか判断できる評価方法を持っておくこ
とも必要です。この判断のためには「文脈のある」
課題がより適切です。

単純な応用から複雑な応用へ

リフラクティブな学びが目的とする実践は、生徒が学んだ知識や技能を使って実社会に変化を起こす人

に育つよう設計されなければなりません。ですから目指す応用が必要になるのは未来のことだとわかっ

ていても、教師は今課題を与えるべきです。たとえまだ単元を学習中であってもです。そうすることで、

将来自分の学びが現実世界に応用できるというエビデンスを教師が生徒に求めることになります。

どのような実践を生徒に求めるのがよいでしょうか。

わたしたちは、応用が「文脈のある」課題をもって構成し、いかに現実世界の文脈のあいまいさと複

雑さを反映させるべきであるかということを見てきました。これを行うためには、その学問分野に関

わる者が達成できるはずのものや生産的な市民として能力を発揮できるべきことが何であるかをはっ

きりさせなければなりません。

前に出した例に戻りましょう。「アメリカに旅行して地元の人と会話するためには、英語を学習中の生

徒は何ができるようになるべきでしょうか」

このような現実世界に即した文脈を反映するために生徒に求められる学びは、単純でレベルの低いも

のよりもむしろ、複雑であいまいで「ごちゃごちゃした」課題になります。

評価を作るときに、課題の複雑さによって分類するのではなく、学習内容が簡単か難しいかによって

分類する教師がいます（Wiggins,1998）。そのような教師は複雑な課題で生徒を評価しようと考える

ことはめったにありません。（図 3.1）
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複雑な学習成果

単純な学習成果

簡単な学習内容 難しい学習内容

図 3.1：学習内容の難易と学習成果の複雑さと単純さ

わたしたちが行っている評価を検証すると、学習内容が簡単なものを扱っているか難しいものを扱っ

ているかを問わず、単純な学習成果にとどまりがちです（エリア 1 やエリア 2）。「文脈のある」成果

を求めるもの、すなわち複雑な学習成果（エリア 3 やエリア 4）を求める評価はほとんどありません。

理解度をチ
ェックしてみ

よう

	 上の図のどのエリアにあたるものかを考えて、次の評価を分類してください。

	 （　） 細胞の構成物を列挙する

	 （　） 統計の代表値を示すのに、平均・中央値・モードを使うのはいつが最良か。

	 （　） 能動態と受動態を使って文章を書く

	 （　） 都市の地理的特質はどのように文化と経済に影響をおよぼすか。例をひとつ挙げよ。

答

1.（簡単で単純）；3.（簡単で複雑）；2.（難しくて単純）；4.（難しくて複雑）
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ほとんどの従来型評価が求めるのは「文脈のない」学びの応用であり、たいていは暗記のような単

純作業です。往々にしてばらばらで孤立した知識と技能のみを必要として現実とはかけ離れた課題が

与えられます。それゆえ、正しい答えにたどり着くために必要な情報がすべて都合よく与えられています。

（たとえば道具や公式がすでに書かれていて、生徒が行わねばならないことはただ空欄を埋めたりす

ぐ使える公式に値を代入するだけというように）

しかし、このような状況は現実の生活ではまれであって、私たちはより複雑な学習成果（エリア 3 や

4 にあるような）を伴う評価課題を設計する必要があります。生徒に取り組ませる問題は現実世界の

ごちゃごちゃした状況を反映したもので、不完全だったり矛盾さえするようなデータがあるのが理想で

す。生徒が理解したことを使って、持てる知識と技能の中のどれを使うかを決めて問題を解いていくよ

うに仕向けるのです。つまりリフラクティブな学びが真に実践志向であるためには、生徒が学んだ内

容を使うようにするための問いかけを、難易度にかかわらず「文脈のある」ものにするべきなのです。

最近教えた単元を思い返してみましょう。生徒が学んだことを応用した機会をすべて

リストアップしてください。文脈に沿った応用をするのに必要十分な機会を与えたで

しょうか。（表 3.2 を参考に、それらの機会が確かに文脈に沿った応用であったでしょ

うか）その応用はただ単純な成果ではなく、複合的な成果を生むものでしたか。

文脈とつな
がろう
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内省と実践を教える

理解することは学びを応用するための必要条件です。内省の結果としての理解なしに、学んだことを

賢く、正しく、柔軟性を持って、異なる状況に用いることはできません。

けれども、授業計画の中に内省を埋め込んで理解することを意図的に教えるだけでは十分ではありま

せん。同じように実践についても計画的に教えなければなりません。生徒がリフラクティブな学びに

取り組むためには、単に「言って教える」だけの教師ではなく、内省と実践の両方を教える必要があ

るのです。

このことを保証するために、ある単元で学ぶ学習目標がどのような理解と応用を狙っているのかを明

白に定めなければなりません。つまり、断片的な知識や技能に習熟することなのか、概念をより深く

理解することなのか、また、現実世界の状況に応用することなのかをはっきりさせなければなりません。

そのときはじめて、教師はいつ言って教える必要があり、いつ内省と実践を教える必要があるのかに

ついてよく考えるようになります。

同僚と話し
てみよう

	 これまでの教え方を検証しましょう。自身の単元の活動と評価のうち、自分の見立てでは何パーセ

ントが「内省と実践によって教える」のに使われ、何パーセントが「言って教える」のに割かれて

いましたか。

	 下の円グラフを区分けしてラベリングしてください。そのように区分けした根拠が言えるようにしま

しょう。

凡例

TRA：	内省と実践によって教えた時間
	 （Teach for Reflection and Action）
TbT：	 言って教えた時間
	 （Teach by Telling）
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ちょっと挑
戦してみよ

う

教師の中には、生徒が学んだことを応用する前に、必要と思われる知識と技能を前もってすべて教え

てしまう人がいます。そういう人は講義の内容について「文脈のない」単純な応用を生徒に要求しが

ちです。

今までに複雑な応用課題に取り組ませることから授業を始めようと考えたことはありますか。まずはじ

めに生徒に問題と格闘させて、直接指導に入る前に考えられる解決策を探るよう生徒を励ましてみま

しょう。

たとえば、理科の授業で「生物の適応」を導入するのに、まず小グループを作り、グループごとに一

つずつ生息地を割り当てます。生徒たちには次の課題を与えます。「君たちは神秘的な新種の生物の

生き残りを研究する科学者です。自分たちに割り当てられた生息地で、その種が生き残るのに必要な

特性を突き止めてください」。それぞれのグループが議論をまとめた報告を行ってから、はじめて教

師はレポートを生かしながら生物の適応についてインプットを行うのです。

この方法で自分が教えた単元の授業計画を作り直してみましょう。

その授業計画なら、生徒の内省と実践をどのように高められるでしょうか。
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第2部 学びを設計する
リフラクティブな学びをどのように設計するか？

学習者が舞台の中央に上がるような学びの環境をどのように作り出せばよいでしょうか。そこ

では、学習者が探究者であり、意味づけする人であり、造り手である一方、教師は設計者であり、

ファシリテーターであり、コーチであるという重要な役目を果たしながら援助者に徹します。



56

次に挙げるのは、学習をデザインする際に考慮するべき 5 つの基本的な問いです。これらの問いが、

リフラクティブな学びの 5 つの要素にどのように対応しているかよく見てみましょう。

授業設計への問い リフラクティブな学びの要素

授業のねらいに到達させるため、生徒

に必要な予備知識は何でしょうか。ど

んな雰囲気がクラス全体に広がってい

るでしょうか。議論の出発点として使え

るような共通の興味関心は何ですか。

生徒と教師の

文脈

生徒や教師が自分の世界から教室へ

持ち込んでくるもの（学問的なもの、

社会的なもの、個人的なもの）は何

でしょうか。

生徒にこの単元の結論として得てほし

い知見は何でしょうか。

生徒の

内省

内省を促すよう組み立てられた問い

を通じて、生徒が意味づけを行い知

識を養うためには、どう導けばよいで

しょうか。

学んだことを現実世界に応用できるよ

うに、生徒をどのように導けばよいで

しょうか。

生徒の

実践

単元中や単元後に何を行うよう求め

れば、生徒は理解したことを示したり

学んだことを応用できるようになるで

しょうか。

学びの環境や経験をどのように設計す

れば、生徒が学習しやすくなるでしょ

うか。

学習経験と

環境

生徒が授業で何を体験するように設

計すれば、全力で取り組み学ぶよう

になるでしょうか。あるいはどのよう

な学習環境がよいでしょうか。

この単元の学習設計をどのように改善

していけるでしょうか。

生徒と教師に

よる評価

学びを改善していくため、教師と生

徒の双方でどのように学習のプロセ

スをチェックすればよいでしょうか。

表 4.1：リフラクティブな学びを設計するための問い
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リフラクティブな学びを設計するプロセスは、通常の学習プロセスとは異なります。

評価 指導

指導 評価

結果 結果

従来型の方法 リフラクティブな学び

図 4.1：従来型の授業設計プロセスとリフラクティブな学びの授業設計プロセス

一つの単元や課の授業を計画する際、従来型の学習プロセスは学習結果を明確に示すことから始め、

次に指導があって最後に評価します。それに対してリフラクティブな学びが提唱する計画プロセスは

「後ろ向きデザイン」（Ozar, 1995; Wiggins & McTighe, 2005) と呼ばれるもので、教師はまず望む学

習結果を明確にすることから始めます。リフラクティブな学びは内省主導・実践志向なので、この学

習結果には教師が生徒に得てほしい知見や望まれる学びの応用が含まれます。また指導内容を計画

する前に、教師は評価について考えます。

指導の前に評価を設計することには 2 つの理由があります。まず、評価する方法が学習目標を達成可

能にするということです。評価方法を先に決めておいて、教師にも生徒にも学習目標が何を意味し、

何が必要なのかはっきりさせます。生徒が文章中の起承転結を指摘できるようにしたいのか、あるい

は効果的な起承転結を持った文章を書けるようにしたいのか、といったようなことです。評価を設計

することで、私たちがどのようなエビデンスを得たいのか、とりわけどんな学習目標を評価したいのか

ということがはっきりします。

2 つ目に、評価の方法は指導計画に明らかな影響を及ぼすはずです。何を評価するかが何をどう教え

るかを決定します。実際には「試験に向けて教える」ことが必要ですが、その試験はただ暗記を試す

といったような低いレベルの思考力だけでなく、より高い次元の思考力を必要とするような性質のも

のがよいのです。



58



59

第 4章

文脈を通して共感する

学年の始まりに教師は新しい生徒たちと出会い、

一年間その生徒を預かることになります。彼らの

学習を保証するだけでなく、健康で幸せな一人

の人間として成長するよう見守る責任があります。

そうするためには、生徒に共感する心を持つこと

が必要です。

共感するためには、生徒を個人的に知ることや

生徒の話を聞く時間をとることが必要です。生徒

の長所も短所もすべて受け入れるように絶えず努

力しなければなりませんし、本人が気づく前に一

人ひとりの有望な点に気づくことも必要です。

ありのままの生徒に出会って親身になって面倒を

見て、はじめて教師は生徒とともに心躍る実り多

い学びと成長の旅を効果的に計画できるのです。

生徒とコミュニケーションを図るとき、共感的な

方略を用いると、よりよくつながることができま

す。たとえば生徒の言ったことを言い換えたり、

生徒が言いたいことをはっきり理解したりするた

めの質問（たとえば「君が言いたいのは～とい

うことかな」）をするなどです。共感は実りの多

い教えと学びのプロセスに必要不可欠なのです。

生徒を先入観なしに受け入れることができ、学習

者の立場に立って考えることのできる教師は、生

徒を援助するためのより良い方法を見つけること

ができるうえ、学習意欲の高い状態を保つことや

自尊心を育むこともできます。

脳の学習についての研究は、学習者個々人にケ

アが大切であることを示しています。感動と意欲

が学びへと門を開きます。一方で恐れ・不安・

ストレスといったものは学習を阻害します。

共 感 が 生 徒 を 学 び や すくします（Townsend, 

2013）。低年齢のときに共感してもらった経験

のある人は、その後学習能力を大きく伸ばしま

す（Briggs, 2014）。それゆえ生徒がどんな心持

ちのときに学習意欲を持てるのかに気を配ること

ができ、生徒の気持ちに敏感な教師ほど学びの

プロセスを上手に組み立てていくことができます

（Groff, 2012）。
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生徒の持つ文脈

教師と生徒の関係において共感は基本的な要素です。共感とそこから生まれる信頼関係なしには、教

師は効果的に学習を促すことができません。

学びを設計する上で第一の前提条件は、生徒のことを知っておくということです。つまり生徒が教科

の内容のうちで、すでに何を知っているのかや何を感じているのかを知っておくということです。

第 3 章では、学んだ知識を現実世界の文脈で応用させる機会を生徒に与えることの重要性について見

ました。しかし良い教師は生徒の持つ文脈にも考えを至らせなければなりません。生徒が置かれてい

る文脈を知ることは、共感だけでなく生徒を積極的にさせるカギとなるものです。生徒の関心と興味を

わかっていなければ、生徒の学習意欲を高める授業体験を設計できないのです。

ここで 3 つの質問をします。これらは学習の設計作業を行う前に生徒の持つ文脈を明確にするのに役

立つ質問です。

a.・ 生徒が学習する題材についてすでに知っていることは何でしょうか。

 どんな誤解を指摘してやるべきでしょうか。

b.・最近の生徒の気分はどうでしょうか。

 生徒の気分に影響を与えるような、直近または現在進行中の行事はありますか。教師が認めてあ

げたり何か対応する必要のある心配事はあるでしょうか。

c.・ 教材の中でどんなことが生徒の興味を引く可能性があるでしょうか。

イグナチオ的つながり

イエズス会教育を特徴づけるひとつは cura personalis（クーラ・ペルソナ―リス）で、これは
一人一人の生徒すべてについて個人的な知識と関心をもつことをいいます。

「教師や管理職は、イエズス会の会員であれそれ以外の教師であれ、勉学面の指導にとどまらず、生徒たち
の日常生活にも心を配ります。一人ひとりの生徒の知的、情緒的、倫理的、霊的成長に関心をもち、一人ひ
とりが自分の価値に目覚め、共同体の中で責任をもてる人となるよう励まします。生徒のプライバシーを尊重
しながら、人生の意味に対する生徒の心配や悩みに耳を傾けます。生徒と喜びや悲しみをともにし、個人と
しての成長や、他人との人間関係について示唆を与えます。こうして、教育共同体の大人たちは生徒を導き、

「利己心」を超える生き方の選択、すなわち、他者に心を配る生き方も選択できる価値観を育てていくのです。
大人たちは生徒の模範となる生き方をするように努め、また自分の人生経験を喜んで生徒と分かち合います。

「一人ひとりに心を配る」こと（cura personalis）は、今もなおイエズス会教育の基本的な特徴の一つです」（『イ
エズス会教育の特徴』#43）。
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予備知識

最初の質問 a は予備知識に関することです。学習者は、新しい知識がすでに知っている知識とどのよ

うにつながるのかを知り、いわば図書館の司書のように、どの棚にどう置けば将来すぐに手に取るこ

とができるかがわからなければなりません。新しい内容知識をすでに知っていることと結びつけること

ができれば、その関連を通じて学びが起こるのです。

必要な予備知識を持ち合わせていなければ、学習することは不可能です。たとえば数学では、足し算

と引き算を知らなくては掛け算や割り算を学ぶことはできません。足し算と引き算は掛け算や割り算

のためのなくてはならないブロックのようなものです。

予備知識には生徒の思い違いもあります。生徒は学ぶことがらに対して正しい理解を持ち合わせてい

ないことがあります。そのような場合、誤解がさらなる誤解を招くことがしばしばあります。

たとえば、「仕事」という概念が「職業」や「手作業」の同義語だと思っている生徒には、物理では、

なぜ一生懸命に壁を押しても何の仕事もしていないと見なされるのかが理解できないでしょう。物理

学で言う仕事とは、仕事＝力×移動距離である、と教えられてはじめて納得するのです。

広く愛されている児童絵本作家のドクター・スースは、生徒の思い違いを題材に一冊の本を書きました。

それゆえ、イグナチオ的教授法においては文脈が非常に大切になってきます。「ひとりひとりの生徒をよく知り、
個人的な配慮をすることは、イエズス会教育の特徴のひとつです。教師が生徒の学習態度を見るだけではな
く、家族、友人、流行、スポーツ、芸能、政治、時代の風潮など、生徒を取り巻く環境をよく知ることは大
切です（『ともに歩む指導法』#35-41）。

文脈とは、学問的文脈（その学習内容について生徒がすでに知っていること）だけに限られるものではあり
ません。文脈は、生徒の予備知識の他にも、生徒の私生活で起こっていること、学校（学校という制度的環境）
で起こっていること、同じようにより大きな社会（社会経済的、政治的、文化的文脈）のなかで起こっている
ことをも含みます（『ともに歩む指導法』#38-41）。効果的な授業を設計し行おうとするなら、これらすべて
の文脈を考慮に入れる必要があります。
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たとえば、

シェークスピアは悲劇、喜劇、
それに誤りを書いた

（Abingdon, 1931, p.33）

万有引力の法則は
イギリス議会が制定した

（p.85）

信仰とは、真実でないと分かっ
ているものを信じ込むことが
できるようにするものである

（p.16）

滑稽ですが、これらは以降の学習を阻害しうる思い違いをはらむものです。新しい単元を始める前に

生徒の知識と理解を確認しておいても損はないでしょう。

研究者の視点

以下の研究に示されるように、予備知識を活性化
させることが重要であるという明確なコンセンサス
があります。

「生徒はどのように世界が動いているかについての
先入観をもって学校にやってくる。もし彼らの元々
の理解が取り上げられなかったならば、新しく教わ
る概念や情報を理解できないだろう。あるいは試
験を目的として学ぶかもしれないが、教室の外で
は、元の先入観に逆戻りしてしまうだろう」（National 
Research Conuncil, 2000, pp.14-15）。

「学習者は現時点での理解と、学びがねらいとする
正しい理解の間に存在する緊張・対立をはっきりと
吟味しなければならない」（Lee, 2017, p.90）。

「その内容について生徒がすでに知っていることがら
は、関連する新しい情報を学ぶ上で最も強力な指標
の一つである」（Marzano, 2004, p.1）。

「読んだり教えたりする前に、その題材について何
を知っているか生徒に率直に尋ねることだ。これが
到達度を高めうる」（Campbell & Campbell, 2009, 
p.10）。

イグナチオ的つながり

学習において、既に知っていることに照らし合わせることなしに新しいものごとを経験すること
はめったにありません。新しい事実・考え・視点・理論は、往々にしてその時点までの理解が

適切かどうかに問いを投げかけるものです。生徒は新たな理解を通して今まで正しい知識だと思っていたこ
とを修正して成長していくのです。すでに学んでいたことに新しい知識を突き合わせることは、単に追加情報
を暗記したり受動的に吸収したりすることだけに留まりません。特に、すでに持っている知識とぴったり一致
しない場合に顕著です。自分が完全に理解していないとわかると、落ち着かず、わかりたいという探求心が
さらにかき立てられます。解析し、比較し、対比し、統合し、評価するといったような、あらゆる知的活動や
精神運動的活動を通じて、生徒は現実をより的確に把握する明晰さを獲得するのです。
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文脈とつな
がろう

	 生徒の予備知識を活性化させる簡単な方法として、よく知られている KWHL チャートがあります。

生徒に次の質問をします。

	 その学習題材について既に知っている（Know）ことは何ですか。

	 その学習題材について不思議に思っていること、つまりわかりたい（Want to find out）こと

は何ですか。

	 その学習題材について、どうやって学びを高められる（How con you learn more）でしょうか。

	 授業中に取り組んで学べたことは何（what have you Learned）でしょうか。

上の最後の質問は学習活動の後の学びの内省の質問です。一方で最初の 2 つの質問は、これからの

学びの土台となる予備知識を生徒が意識するよう促していることに注意しましょう。

生徒の予備知識を活用するために、ほかにどのような方略を使ったことがありますか。

それは、生徒の学問的な文脈を明らかにするうえで、どのように役立ちましたか。
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同僚と話し
てみよう

与えられた教科内容について、生徒は知識や技能を等しく持ちあわせているわけではあ

りません。往々にして生徒全員が同じ状況にあるわけではないことが判明します。つまり、

生徒の持つ文脈に注意を払うということは、「あるがまま」の彼らに対面することです。

あなたが生徒の知識も技能もバラバラなクラスをかつて担当したことがあれば、

そのときどのように対応しましたか。

生徒それぞれの学問的文脈を考慮できず、各々が異なる出発地点にいることを 

考えずに授業を進めると、教師自身が失敗のお膳立てをしていることになりかねません。 

この問題に教師はどのように対処すればよいでしょうか。



65

ちょっと挑
戦してみよ

う

生徒が抱えていた思い違いの例を挙げてみましょう。以前に経験したことや、

前の学年で学んだことで、あなたの授業中の学びの邪魔になったもののことです。

そのような思い違いを特定するために助けとなるものは何でしょうか。

また、単元を始めるにあたってどのような対処が有効でしょうか。

今の気分

2 つ目の質問 b「最近の生徒の気分はどうでしょうか？」は、生徒の今の気分と関係していますが、そ

れ以上に、教師が生徒に対して築こうとする共感的理解に関わってきます。何らかの理由で生徒の間に

クラス全体に影響を及ぼしてしまうような支配的な気分が広がっていませんか。たとえば、来る学園祭

へのわくわく感とか、先日あった優勝決定戦の冷めやらぬ興奮とか、次の全国大会に向けての不安な

どです。それらが何であれ「触らぬ神に祟りなし」という姿勢を取るべきではないでしょう。むしろその

「神」の正体を暴いて、そのご威光さえ学びを促進させるものとして利用することができるのです。

学習者としての自分の経験をふりかえれば、身体的にも感情的にも気分が学習体験に影響することが

わかるでしょう。たとえば、親の看病のために夜通し起きていなければならなかった生徒も、ゲーム

のために夜更かしした生徒のいずれも、ぐっすり眠った生徒ほどよくは学べないことは確かです。そ

れだけでなく、数学に不安がある生徒、教師のことが怖い生徒、間違うのではないかと不安な生徒、

あるいはいじめられている生徒もうまく学ぶことはできません。学びの場面では、学習者が思う以上

に感情は学びに影響を及ぼします。なぜなら「感情と知覚は脳内でシームレスに活動する」（Hinton, 

Fischer & Glennon, 2012, p.13）からです。それゆえ学校は、学びを促進するために生徒を前向きに

援助する安全な環境を整える必要があります。
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同僚と話し
てみよう

ちょっと挑
戦してみよ

う

	 今日の学校は、以前よりも生徒の健康・安全・安心に注意を払わなければならないということに

気づいていないのかもしれません。自分の生徒が思い煩っているかもしれない心配事を挙げてみ

ましょう（たとえば、うつ・肥満・貧困・いじめなど）。

これらの問題に悩む生徒のために、あなたやあなたの学校は 

どのように共感を示し個人的なケアをすることができるでしょうか。

	 全児童の ASCD（Association for Supervision and Curriculum Development（指導・カリキュラム

開発協会構想））のホールチャイルド・イニシアチブによって、成功する学習者とは何か、学習に

おいて成功するかどうかを測る最も良いものさしは何であるかが再定義されています。それによる

と、学習への準備が整っていて成功する見込みが最も高い学習者には次の 5 つの特徴があります。

（a）健康である　（b）安全が確保されている　（c）援助が受けられている

（d）やる気がある　（e）困難に立ち向かう

自分の受け持つ生徒について、5 つの特徴のどれを補強する必要があると感じますか。

それを強化するために、教師としてできることは何でしょうか。
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生徒の興味と学習プロファイル

3 つめの質問 c「教材の中でどのような生徒の興味を引く可能性があるでしょうか？」は、学習内容へ

の生徒の興味（あるいは興味の欠落）に焦点を当てます。生徒のやる気を高めるために、生徒の注

意を引き、興味関心を持続させる「呼び物」を用意することが重要です。これはふつう内容について

の予備知識や、その時の気分に関連するものです。教師ならだれでも、この「呼び物」で授業がう

まくいったりいかなかったりした経験があるでしょう。ですから、授業の導入は、時間と労力をかけて

計画する価値があります。ゲームでもよいし、ビデオや歌、あるいは単に挑発的な講演や議論でもよ

いでしょう。

「重要な内容を生徒の興味に関連付けることは、・
生徒と本質的な知識や理解、技能の間に橋を架けることである」

（Sousa and Tomlinson, 2011, p.113）

同じ一つの授業を受けていても、生徒はそれぞれ違った学習スタイルを持っています。共感的な教師

であろうとするなら、その学習スタイルを探り当てようとする努力が必要です。学びを促進させるため

には、教師は生徒が学ぶ方法を利用する必要があります。つまり教師は生徒の学習プロファイルを心

に留めることで学びを高めることができるのです。

「学習プロファイル」とは生徒の学び方の好み、その生徒が最もよく学べる学び方のことです。1 人で

勉強するのが好きな学習者もいれば、小グループの中で他の生徒と一緒に協働する方がよく勉強でき

る学習者もいます。静かな環境がよい人もいれば、音楽を聞きながら行うのが好きだという人もいます。

「思考」型の生徒もいれば、「感覚」型の生徒もいるでしょう。

考慮に入れなければならない文化やジェンダーによる違いは何でしょうか。どのように学んだり課題を

行ったりするかの選択を生徒に任せると、大きな効果をあげられます。

生徒をよりよく理解するための時間を確保すれば、より教師として有能になっていくでしょう。
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まとめ：生徒の状況を通じて共感を構築するためのヒント

 学習内容について生徒がすでに知っていることを見出す。

 学習内容について生徒が誤解していることがないか見出す。

 クラスに支配的なムードが広まっていないか。

 部屋にいる「触らぬ神」の祟りが何で、どうすればそれを鎮めることができるのか。

 生徒の心をつかむ方法を探す。

 題材の導入として効果的な活動や素材は何か。

 生徒に今まで何を学びこれから何を学ぶのか学習のプロセスを伝える。

「だからどうした」とか「なぜわざわざこれを学ぶのか。生徒にどのような関わりがあって

どう役立つのか」などの問いを考えるための時間を設ける。

教師がこれらの質問に取り組むことで、生徒のやる気は引き出しやすくなります。

イグナチオ的つながり

『学事規定』はイエズス会学校で用いられる教育法を細かく書いた 16 世紀後半の文書です。
1584 年から 1599 年までの間に、イエズス会の教育者委員会が編纂しました。イエズス会学
校の何百人もの教員の知識と経験を元にしたものです。

『規定』の最も顕著な特徴であるイエズス会的「導入」は、共感の良い例です。なぜならそれは生徒が置か
れた現状を重視する姿勢を示しているからです。「事前学習」とは生徒に与えられた課題それぞれについて
説明することです。「事前学習」において、教師は生徒に学習内容を紹介し、その内容が生徒の置かれてい
る状況に合わせていきます。その目的は生徒の学習意欲を高めることで、授業をより面白くし、よりとっつき
やすくすることにあります。そうすることで、生徒が自らすすんで課題に取り組むようになるのです。

「その目的は、生徒の骨の折れる作業を軽減してやるためでも、それを使って生徒が難なく自力で学べるよう
な情報を与えてやるためでもない。才能に恵まれず、さほど勤勉でもない生徒は、助けもなくこつこつ勉強
することを強制させられると、やる気をなくしてしまい、正当ではない手段に訴える誘惑に負けてしまう。一
方で、より勤勉な生徒は、難しい箇所で長時間、成果の上がらない勉強をすることになってしまうが、もし教
師が少し説明してやればこんな苦労はせずに済むのである」（Fuerst, 1925, p.205）。
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	 学年の初めに、自分の受け持つ生徒の興味関心や、学習の好みを見つけましょう。以前に教えこと

のある教員や担任に相談してもよいでしょうし、好みの学習方法や、あるいは学習障害についても

情報を持つ人に相談するのもよいでしょう。

	 初回の授業で生徒に簡単なアンケートに答えてもらってもよいでしょう。もし役立ちそうなら次の

「自分の紋章」という活動をやってみてください。各質問項目は適宜変更してかまいません。

	 生徒に「自分の紋章」を作らせて、君たちのことをよく知りたいと伝えましょう。生徒は答えを文字

で書いても絵に描いてもかまいません。

自由時間には何を
して楽しんでいますか？

この科目にどのような
印象をもっていますか？

宿題が出るとしたら
何曜日が都合が

良いですか？

この授業に望むことは
何ですか？

自分の紋章

ちょっと挑
戦してみよ

う
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	 ギンスバーグ（Ginsberg, 2012）は、教員が影のようになって生徒に丸一日ついて回ることが、生

徒が実際に何を経験しているのか知る良い方法だとすすめています。生徒の日常的な一日を一緒

に体験するので、生徒の文脈について知り、生徒への共感を身につける方法として効果的です。

	 生徒に丸一日ついて回りましょう。できる限り生徒が行うことはすべて行いましょう。授業を聞き、ノー

トを取り、実験に参加し、テストを受けるなどしてみましょう。ただし管理職や生徒本人、場合によっ

ては保護者から許可を得ることを忘れずに。

この経験で学んだことを次の書き出しに続けてまとめてみましょう。

今まで思っていたことは ... 今わたしは ...

ちょっと挑
戦してみよ

う
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教師側の文脈

「教師は自分が何者であるのかを教えているのだ」
――P. パーマー（P. Palmer, 1998, p.2）

教えることは本来人格的な仕事です。授業中に用

いるテクニックや方略は重要ですが、効果的に教

えることはそれだけにとどまりません。教師とい

う人間が大きな効果をあげるのです。

生徒が自分の文脈を教室に持ち込まざるを得な

いように、教師もまた自分の世界を授業に持ち

込まざるを得ません。教師の喜びと希望、それ

だけでなく心配と不安も教室に入ったときから 

作用しはじめます。だから教師は生徒の持つ文脈

に心を配るだけでなく、自分自身が持つ文脈にも

最大限気を配る努力をする必要があるのです。

教師が自分の内面をケアすることの大切さは、ど

んなに強調しても強調しすぎることはありません。

どうすれば自分自身を大切にし、円満に保つ努力

ができるでしょうか。そのことが結局、生徒を大

切にし、生徒が円満に育つことにつながるのです。

文脈とつな
がろう

	 これまで自分自身が一人の人間としてどんな人間か考えたことがありますか。毎日生徒を教え、ケ

アをしているこの自分とはどんな人間でしょうか。

	 「どのような教師であるか」ということは、同時に「人としてどのような人間であるか」ということです。

良い教師は自分を知り、自分を受け入れる人です。下の表を埋めてみましょう。

自分の個人的背景 自分の専門的背景

自分を形容する言葉 自分の趣味・関心・夢・願望
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同僚と話し
てみよう

今ここでの教師としての働きをどのように感じていますか。

他のどんな仕事においてもそうであるように、教えることも調子の良い時と悪い時があります。本領発

揮と感じられる素晴らしい日もあれば、意気消沈したり失敗したりする日もあります。自分が自分の仕

事に対して持つ感情は、意識すべき大事な文脈です。次の問いに、できるだけ正直に答えてみてくだ

さい。さらにここから何を学んだか同僚と話し合ってみましょう。

わたしたちの行動の背後にはいくつかの理由があります。
教師としての自分を自分自身がどう感じているか考えてみて下さい。

自分は下の 2 つのスケールのどこにいるでしょうか。

おおむね快適
楽しい・刺激的である

おおむね不快
重荷に感じる・面白くない

外的動機
地位・経験・給料

内的動機
意味・自己達成感・奉仕

自分の答えに基づいて、下の 5 つの四角から自分が位置するところを選んでください。
単純に上の答えだけをもとにするのではなく、理由に基づいて選んでください。

惰性

おおむね快適な経験 おおむね不快な経験

内的というより

むしろ外的な動機

外的というより

むしろ内的な動機

職業

召命

日課

大義
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カテゴリー 詳細

1 職業
実利を得られるからやっている（たとえば、地位や人脈、名声など）。

仕事はおおよそ楽しんでやっている。

2 日課
最近の仕事は義務感でやっている。人生は重荷であると感じることが

よくあるが、できる限り誠実に仕事するよう我慢している。

3 召命

最近は純粋な満足感を得られるがゆえに生き、働いている。高尚で

物質的でない目標があり、人生の意味を与えてくれる。概ね仕事は

やりがいがあって元気が出る。

4 大義

仕事に対する報酬は実利的や物質的なものが第一なのではない。 

それは責任である。ときどき重荷であるが何らかの善に寄与している

と信じている。

5 惰性

仕事は自分の人生において大きな意味を持っていない。それでも 

まあやっている。自分の天職とかいうものに強い気持ちは良くも悪く

も全くない。こみ上げてくる動機や望む結果というものもない。

（Franco, 2008）

自分の仕事に関する気持ちがわかったら、その気持ちの意味するところが 

自分の教育活動にどう関わっているか表現してみましょう。 

これを理解した上で、今後仕事のやり方をどう変えていけるでしょうか。
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第5章

内省を通して積極的な取り組みを強化する

「真実は空に浮かぶ月のようなもので、言葉はその月を指さす指のようなものだ。
指は月がどこにあるか示すことができるが、指は真実そのものではない。」

―慧能、638-713

学習者の積極的な取り組みはリフラクティブな学びに

おいてなくてはならないものです。学習者が直接、自

分事として積極的に学習に取り組まないと、学ぶもの

はごくわずかか、あるいは全くないでしょう。すなわち

慧能（中国禅宗の六祖のひとり）が教えるように、真

実を探し求める者は、月を指さす指の向こうを見なけ

ればならないのです。同様に、学習者は教師ゆえにだ

けでなく、それ以上に学習中の世界ゆえに積極的に取

り組むことが必要なのです。

世界

学習者 教師

積
極
的
な
取り
組
み

En
gag

em
en

t

図 5.1：学習中の世界に対する生徒の積極的な取り組み
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文脈とつな
がろう

あなたが夢中で取り組んだ経験を思い出してみましょう。読むのを止められなかった本や、すっかり

夢中になった観光旅行など。今それで頭がいっぱいの趣味とか、情熱をもって取り組んでいるプロジェ

クトでもよいでしょう。

それらの特徴は何でしょうか。

何がそんなに夢中にさせるのでしょうか。そのような経験の何が、 

時に時間を忘れさせてしまうほど没頭させるのでしょうか。

もし、それが欠けたら積極性や面白さが色あせてしまうという要素は何でしょうか。
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積極的な取り組みについてテレビゲームから学べ

ることがたくさんあります。若者たち、もっと幼

い子どもたちまでがゲーム依存同然で育ってきた

のはなぜだと思いますか。食事や睡眠時間を削っ

てまで、何時間もゲームをして過ごすのです。ゲー

マーは驚くべき粘り強さを持っています。失敗し

ても、上達して次のレベルに到達するまでひた

すら挑戦し続けます。次のレベルまた次のレベ

ルへと完全制覇するまでです。

ゲームデザイナーで研究者でもあるジェーン・マ

クゴニガル（Dr. Jane McGonigal）博士によると、

テレビゲームは学習経験に強く引き込む力があり

ます。ゲーマーが学習していると言える理

由は、特定の技術を身につけるだけ

でなく、問題や概念についてより深

い理解に至ることさえあるからです。

どんな要素が、そこまで夢中にさせる

のでしょうか。次のどの要素をあなたの授

業の学習経験に取り入れられそうか自問してみて

ください。

	 明快で価値あるゴール：ゲーマーは破壊から

都市を救ったり、宝探しをしたり、ハイスコア

を叩き出したり、ごちゃまぜの文字の中から

可能な限り長い単語を見つけ出して高得点を

出したりします。人気のゲームの多くは、価

値があると考えられている探求やミッションの

要素があり、それゆえゴールを目指すこと自

体が報酬として成立しているのです。

	 高度な自律性と制御：テレビゲームのプレー

ヤーは、キャラクターの選択（名前、服装な

ど）や、ゲームのやり方を学んだり遊んだり

する方法など、多くの選択の機会を与えられ

ます。その結果、プレーヤーはまるで自分自

身が体験をコントロールしているかのように感

じます。なぜならゲームの設計に参加できる

からです。

	 頻繁なフィードバック：プレーヤーは自分の

パフォーマンスの質を常にモニターします。 

なぜなら自分のプレイが成功するかどうか、

たちまち知らされるからです。谷間を飛び越

えることができなければ、川に落ちてしまいま

す。さらに目標にどれだけ届かなかったかを

把握します。このような情報を役立てつつ自

己調整しながら挑戦を続けるのです。

	 挑戦するのにちょうどよいレベル：

ゲームには様々な難易度があり、プ

レーヤーは自分の技量に合うレベル

（初級、中級、上級）から始められ

ます。プレーヤーに課せられる課題が

簡単すぎたり難しすぎたりすることはあり

ません。難しいけれど達成可能で、手が届く

範囲にありますが、練習と粘り強さが必要で

す。

テレビゲームをする人に、一度にひとレベルず

つマスターできるような小さな成功体験をさせる

ことで最高レベルにまで到達できる自然な足場

とモチベーションを与えることができます。それ

ぞれのレベルは、プレーヤーの慣れたレベルは

超えるけれども高すぎはしない、ちょうどよい目

標が設定されます。練習と少しの援助でこれらの

目標を達成できるのです。ヴィゴツキーが発達

の最近接発達領域（ZPD）という考え方 (Vigotsky, 

1978) で表明したように、簡単すぎたり難しすぎ

たりする課題は学習者のやる気を失わせるので

す。

生徒の積極的な取り組み
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難
度
が
上
が
る

助けがあったとしても
学習者ができないこと

助けがあれば学習者が
できること

（最近接発達領域）

学習者が自分ひとりで
できること
（安心領域）

図 5.2：ヴィゴツキーの最近接発達領域

チクセントミハイ（Csikszentmihalyi, 1990) のフローも積極的な取り組みについての有益な考え方で

す。ゲームをやっているときのように、課題に没頭し、「我を忘れる」状態で、課題以外のことは一切

頭になく、やっていることに集中しているとき、「フロー状態」にあるとか「無我の境地」といわれます。

課題の難易度が学習者のレベルを下回ると退屈してしまいますが、手が届かないほど難しい課題だと、

学習者は不安と無能感を味わうことになります。安心してできる領域を少し超えるような難しさ、適切

な助言が得られれば達成できる範囲内のレベルが学習者にとっての「スイートスポット」となります。

つまり学習者は最近接発達領域にいることになります。

学習者のスキルが低い 学習者のスキルが高い

課題レベルが低い 無気力 退屈

課題レベルが高い 不安 フロー

表 5.1 : レベルの高低とスキルの高低からみたフロー

フローに必要な条件は、テレビゲームの特徴に似ています。

(a) 明確な目標

(b) 目標にどれだけ近づいているのか、直ちにフィードバックが得られる

(c) 課題をこなすのに必要なスキルを獲得できるだろうという認識
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	 生徒が積極的に取り組んでいる以下の授業の例をよく見てください。それぞれの例に先のどの要素

があるでしょうか。生徒の積極的な取り組みを高めるための方法を、他に提案することはできるでしょ

うか。

理解度をチ
ェックしてみ

よう

1.	 「家族と友達」の授業において、幼稚園の園児たちが先生の周りに身を寄せ合って集まりま

した。先生は擦り切れたぬいぐるみの犬を見せて、寝るときに必ずその犬を抱いて寝る女の

子のお話をしました。その後、園児たちはお気に入りのおもちゃやお友達、場所のお絵かき

をして、「ショー・アンド・テル」をします。先生が家族や友達について教える前から、園児

たちは自発的に家族・愛・抱擁・安心感など、その単元のカギとなる考え方について話し合っ

ていました。

2.	 小学 6 年生の理科の授業で、太陽系についての授業を始める際に、児童たちは映画『スター・

ウォーズ』の一部を見て、その映像に出てきた様々な太陽系の天体の名前を言い当てる課題

を課されました。その後児童たちは用語の定義を学習します（惑星・恒星・流星など）。班

に分かれてから、次の質問に議論して答えるように言われます。「あなたが帝国軍の皇帝だっ

たら、どの天体を自分の帝国軍に入れたいですか。帝国の端から端までまっすぐ行くとすれば、

どれくらいの時間がかかるでしょうか。」

79
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3.	 小学 4 年生の国語の神話と伝説の授業で、映画ハリー・ポッターの一部を流した後に、ハリー・

ポッターは神話であるかどうかや、神話や伝説とは何であるかということについてクラスで考

えます。単元全体を通して、ハリー・ポッターの例を出発点として、神話的主題・神話上の生

物・英雄の概念・宇宙を説明する働きとしての神話についてクラスで議論します。単元の終了

までに、現代における神話を自分で書くという課題が課されます。

4.	 大学で歴史学の教授が、数十年にまたがる町の地図から拾い集めた情報の豊富さについて

2 時間の講義をします。彼は博物館でその地方の昔の地図に偶然出会った話から始め、その

後他の古地図を探索した話をします。その大学がある場所の地図を広げ見せて、街の物語や、

ちょっとしたお話もします。講堂を出るときに、学生が教授のところに来て、この 2 時間がど

んなに短く感じたか、考えるための刺激的な材料をどれだけたくさんもらったかコメントをし

ていきました。
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積極的な取り組みを高めるための内省

生徒の積極的な取り組みを高めるのは何も題材や課題だけに限りません。むしろもっと大切なことは、

学習内容に有意義な関連づけを行うプロセスにあります。内省はこれを行う効果的な手段の一つです。

やる気を高める唯一の要素というわけではありませんが、必要不可欠なものです。結局は学習内容に

ついて考える時間と労力をより多く割けば割くほど、学習内容とのつながりをより深く感じられるので

す。

リフラクティブな学びを学習者中心にさせるものは何か。それはまさに内省主導であることです。内

省を行わなければならないのは学習者自身です。教師にできることはその機会とサポートを生徒が得

られるように授業を設計し、内省を行うように応援することだけです。

内省を通して、生徒は学習内容に直接、自分事として積極的に取り組むことができるようになるのです。

内省を行う中で生徒は様々な概念に積極的に取り組み、それらの相互関係を見出し、土台になってい

る前提を詳らかにし、より広い視野で見ることができます。内省を通して学習内容に意味と価値が出

てきます。生徒が意味づけを行う人となり、理解に達するのは内省することを通してなのです。

内省は大切なことです。内省によって理解に達するだけでなく、生徒の積極的な取り組みを高める方

法でもあるからです。今日のコピペ文化において、内省は特に重要です。

内省と理解を設計する

教師がはっきりと目指すべきは、教える単元ごとに生徒のため内省の機会を作って、生徒に理解を促

すことです。生徒が受ける必要のある手ほどきは「意図的に概念を分解していき」、一歩下がってこれ

らの概念が全体のどこにはまるのかを見る方法です。

生徒の理解を促す指導を行うためには、教師がその単元の核心にあって生徒に到達してほしい最も

重要な知見や、その知見に到達するために生徒がよく考えるべき大切な問いを練り上げなければなり

ません。 

生徒が理解するために内省の機会を与えることはとても大切で、運任せにはできません。ウィギンズ

とマクタイ（Wiggins and McTighe）が『理解をもたらすカリキュラム設計』（2005）で唱える基本理

念の一つは次のことです。単元の核心にある大きな概念をはっきりさせ、その概念の意味づけを行っ

ていくことが、単元の目標のひとつとみなされるべきである。
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リフラクティブな学びでは、このような内省の質問や知見を、目的をもって考案することが必要です。

たとえばメディアに関して、「このメッセージはどこからきたのか」という内省の問いから入り、「メディ

アが発するメッセージはすべて作られたものだ」という知見を得たとすれば、生徒はより批判的な視

聴者となれるでしょう (Center for Media Literacy, n.d.）。

単元を通じてこの内省の質問を掘り下げていった結果、生徒が理解することは次のようになるかもし

れません。自分が目にするメディアのメッセージはすべて人間や組織などが作り出したもので、何を

強調し、何を排除し、人にものを売るため、人の考えや行動に影響を与えるため、どのような言葉や

映像を使うかを彼らが決めているのだ。などです。

知見を得るということ

カリキュラム設計において、知見を得るということは以下のことができるようになることが原則です。

	 概念同士の繋がりをつくる。可能なら (a) 他の授業や他教科の文書や考え方、(b) 個人的な出

来事や今世の中で起こっていることと関係させること。

	 わたしたちが学ぶ事実や概念の背後にある前提を詳らかにして、検証すること。

	 自分の中でまとめたり将来参考にしたりするために、概念的枠組みの中に系統立ててファイリ

ングすること。

新しい事実や考え方が理解されるのは、授業内の（あるいはそれを超えた）生徒自身の概念的枠組

みという文脈にはまったときです。生徒が知識をある枠組みの中で系統立てて関連させることができ

る知見を得たとき、初めて理解したことになります。

「知見を得る」ということには次の 3 つの重要な特徴があります。

議論できる 知見は定義ではありません。自明の理ではないのです。知見を得ることは考える

こと、話し合うことにつながります。理想を言えば、興味をかき立てられるもので、ときには議論が引

き起こされ得るものです。取り組んでいる問いが唯一の正解や 100% の確証を持たないことにより、

知見が私たちに再考を促し、疑問を持たせます。つまり、知見は議論できるものなのです。

たとえば、「メディアのメッセージはどこから来るのか」という問いにただ 1 つの正解があるわけでは

ありません。それゆえ「メディアのメッセージはすべてつくられたものだ」といったような考え出され

た知見は議論やさらなる内省の余地があるのです。

弁護できる 知見は事実でもなければ、まともな議論ができないような個人的意見や主観的

感覚のことでもありません。知見は主張であり、自分の教科知識や技能、概念的理解に基づいてなさ

れた判断です。判断であるがゆえに、それを受け入れるか受け入れないかを各個人が決めることが

できます。
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たとえば、「メディアのメッセージはすべてつくられたものだ」という知見は、決定的な方法で証明は

できないけれども、エビデンスと権威に訴えて支持され得る主張です。自分の主張の正しさを証拠立

てて擁護できる、つまり弁護できるのです。

没頭できる 知見は教科内容の心臓部や学問領域の核にある仮説や原理を扱います。それゆ

え、知見がもたらす理解は学習単元の中心であり、その枠組みによって学習者は科目内容知識を関連・

統合させ、結果としてより大きい全体像を見るようになります。つまり知見の最も重要な特徴は本質的

でなければならないということです。

メディアの発するメッセージは社会的に作られたものである、という主張は、それについてさらに考え、

理解するにつれて発展していくでしょう。さらに洗練されて繊細な表現に修正できるかもしれません。

たとえば「メディアが発するすべてのメッセージは、その原稿を書いた人だけが組み立てるのではなく、

社会的文脈（コンテキスト）の影響も受けるのである。」といった表現に。このように、知見について

は考えれば考えるほど、没頭できるのです。

次は知見と言えない主張の例です。

	 「心臓とは筋肉でできた器官で、収縮と弛緩を繰り返すことにより、循環器系を通じて血液を送

り出すものである」（これは単なる定義です）

	 「心臓は哺乳類にとってなくてはならないものだ」（この主張は自明過ぎます）

知見の適切な例は次のようなものです。「機能がデザインを決める」など。心臓にしても、体の他の

器官にしても（さらに自然界のものはなんでも）それが何をすることになっているかに基づいてデザ

インされています。すなわち、機能がその特性を形作っているのです。

この「機能がデザインを決める」という言葉は、知見とは概念と事実を結び付け、体系づける統合的

主張であることを示しています。

教師が生徒に単元で何を理解してほしいのかをはっきり言わなければ、生徒が理解する見込みはない

でしょう。つまり、与えた題材について内省し、理解するよう生徒に指示するだけでは不十分だという

ことです。題材に関して何を理解することを望んでいて、そこに到達するために何について内省する

必要があるかを書き起こしておかなければなりません。知見と内省の質問を細部まで詰めなければな

らないのです。このように授業に内省を組み込むことで、知見が議論でき・弁護でき・没頭できる主

張としてまとめられ、その主張が単元の望ましい学習結果であることがはっきりします。
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理解度をチ
ェックしてみ

よう

次のどちらの発言が知見にあたると思いますか。それはなぜですか。

	 A.「プロットとは、物語における出来事の順番のことで、通常次のものからなる。(1) 提示部 (2)

（葛藤の結果としての）上昇展開部 (3) クライマックスまたは転換点 (4) 下降展開部 (5) 結末部」

	 B.「文学的テキストのどの要素（たとえばプロット・登場人物・状況・気分）も著者の目的（メッ

セージであれ芸術的・感情的効果であれ）に寄与すべきである」

答：正解はBです。前者の文章は「プロット」の正確な定義であって知見ではありません。後者はプロット
が文学的テキストの他の要素と同じように何のためのものであるか明確にする主張です。この主張は100%
正しいものではなく、議論の余地があると同時に、弁護することもできます。だれでもこの主張は意味があ
るとか価値があるとか議論できますし、「プロット」を他の文学的概念（登場人物・状況・気分）に関連付
けることもできます。この主張によって私たちは「プロット」という概念に没頭でき、よりよく理解すること
ができます。

次の中で知見とは言えないものはどれでしょう。

A.	 詩とは、言葉を巧みに利用して音とリズムを通じて意味を強め、影響力を高めるよう単語と

形式を選ぶものである。

B.	 スポーツでは、技術によって体力や体格の足りないところを補うことができる。

C.	 進化とは、生物学的集団の何世代にもわたる遺伝的形質の変化をいう。

D.	 科学とは、手元にあって互いに全く共通点のないエビデンスをつなぎ合わせてそれらを説明

する仮説を組み立てる営みである。

E.	 A, B, C, D どれも知見である。

答：C。Cは定義に過ぎないからです。
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次のうち、正しいものに〇を、まちがっているものに×をつけましょう。

A.	 どんな教科でも内省に取り組むことができる。たとえ数学や物理であっても。

B.	 内省は常に価値観・信仰・霊的視点に結びつくものである。

C.	 内省を行うのは毎授業の終わりが一番よい。

D.	 得られるであろう知見（と内省の問い）は学習目標に含まれていなくてもよい。

E.	 理解することを授業の中心に据えた学習を設計することができる。

答：A〇、B×、C×、D×、E〇。

知見を生みだすコツ

知見は論文ステートメントとしてまとめられ、

挑発的であったり質問や修正をしたくなったり

するようなものであるのが最善です。また、う

まくまとまっていればいるほど覚えやすく理解が

強まるでしょう。たとえば「執筆は 1% のイン

スピレーションと 99% の努力からなる」という

主張は挑発的です。なぜなら執筆においては

インスピレーションがより重きをなす、とする一

般的な主張に対立するものだからです。

知見のまとめ方は年齢に応じたものであるべ

きです。つまり想定された生徒に適したもの

であるべきということです。たとえば、小学 1

年生が相手の歴史なら「現在をよくするため

に過去から学べることはたくさんある」といっ

た単純な（しかし同時に深い）知見で十分です。

知見は教科をまたいで学習題材を関連づける

ので、一度限りではなく、何度も形成されます。

しかし同時に、学習が進むにつれ、生徒の知

見はもっと複雑で洗練されたものとして深く広

くなっていくべきです。たとえば左の歴史につ

いての知見は、高校 3 年生になると、「歴史

は価値ある教訓を与えてくれる。その教訓は

現在を照らし、決断の手引きとなる」というふ

うに発展します。

知見は常に進行中の課題だと考えることが一

番です。最終的な形はなく、教師も自分の理

解が深まるにつれ知見を更新するよう心がけ

ると良いでしょう。
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知見の型

第 3 章で述べた内省の 3 つの型に対応する知見の 3 つの型は、どれでも学習のねらいとすることが

できます。

概念的知見 概念と事実の関係についての知見であり、学んだことを統合するものです。概念

的知見は教科内容のより深い理解につながります。

メタ認知的知見 学習のプロセスや学問分野の考え方についての知見で、生徒がどのように学び、

特定の学問分野で求められる思考法をどのように行ったかを明確にするものです。

個人的知見 生徒が実社会で学んだことの価値や重要性、影響についての知見のことです。な

ぜ、あるいは何のために生徒はその物事を学んだかということです。

以下は、1 つの授業の中に見つけることのできる知見の 3 つの型の例です。

話題 概念的知見 メタ認知的知見 個人的知見

ダーウィンの・

進化論

生物の進化において形態

は機能に従う。 つまり自

然淘汰によって、より有利

な形質が未来の世代に受

け継がれていくのである。

科 学 理 論 は 利 用 可 能 な

データに意味づけをする

方法のことである。検証

済みである一方、修正や

調整、更新に対して開か

れている。

ダーウィンの進化論は創造

主の存在を否定するもの

ではない。信仰を持つ者

にとって、生物創生の自然

なプロセスのひとつを提

示するものである。

表 5.2：ひとつの単元に対する 3 つの知見の型

教師の中には内省を、道徳的あるいは霊的応用を見出すという、単純な演習にしてしまう傾向のある

人がいますが、それでは単に授業内容と表面的につながっているにすぎません。このような間違いの

例として、英語の授業で能動態と受動態を扱った際に出された次の知見を見てみましょう。「人生にお

いて、能動的であるのか、受動的であるのか、どちらが適切なのかを判断できることは重要である」

これはアドバイスとしては健全ですが、授業内容とまるで関係もなければ、全く重要でもありません。

能動態・受動態について、きちんとした知見は次のようなものです。比較してみましょう。

「能動態を用いるのか受動態を用いるのかは、テキストに異なるニュアンスを与える」「文章を組み立

てる方法が、コミュニケーションにより効果的な（あるいは効果を減じるような）影響を及ぼす」



87

概念的知見の例

数学：数学は宇宙を記述する言語だ。

生物：種の生存は競争によるのと同様に、協力によっても決定される。

地理：フィリピンの島々は海によって分断されているというよりは、むしろつながっている。

メタ認知的知見の例

歴史：歴史学者のように考えることとは、一見対立する不完全なデータからできる限り説得力のあ

る解釈を考え出すことである。

読解：文章の構造を理解することは、その意味するところを汲み取る助けになる。

理科：科学理論は今の時点で利用可能なすべてのデータや理論に基づいた、最も正確性の高い

推測である。

個人的知見の例

言語：言葉は人間の表現手段である。しかし同時に、抑圧の道具としても使われる（オーウェル

『1984』）。

体育：体の健康と自尊心の間には切っても切れない関係がある。

情報とデジタルリテラシー：インターネットは世界への扉を開けてくれているので、私たちも学ぶこ

とに聞かれていなければならない。一方世界へ扉が開いているからこそ私たちは自分の投稿内容

について責任を持たねばならない。

表 5.3：概念的知見・メタ認知的知見・個人的知見の例
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同僚と話し
てみよう

	 教えてきた内容から 1 つか 2 つ、重要なトピックを思い出しましょう。トピックに関係する知見を 2

つ 3 つ出してみましょう。どのタイプの知見であっても構いません。各タイプに 1 つずつ考えだす

必要もありません。その知見が概念的知見・メタ認知的知見・個人的知見のいずれかに該当する、

ということが自分に分かっていれば大丈夫です。同時に、どんな知見の形成も常に進行中の課題

であることを忘れないでください。とにかくやってみて同僚とシェアしましょう。同僚から学び、より

よい表現にしていきましょう。

トピック 知見
知見の型

（概念的・メタ認知的・個人的）

 

 

 

理解度をチ
ェックしてみ

よう

前ページの表 5.3 から 1 つか 2 つ、知見の例を取り上げて、それらがどれほど

議論できるか、弁護できるか、そして没頭できるかということを説明しましょう。
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内省の質問を作る

「内省は付け足しであってはならない。つまり単元の最後にとっておいて時間があるときにだけ行えば

よいものではない」ということは強調しても強調しすぎることがありません。計画のあるなしに関わら

ず、教師は授業中あらゆる機会をとらえて内省させる用意ができていなければなりません。内省はリ

フラクティブな学びの中心にあるものなので、学習経験全体の中に組み込まれていなければならない

のです。

内省を教えるためには、学習結果の中に知見がはっきり表れていなければなりません。ただし、教師

が生徒に出来合いの知見を与えてはなりません。知見を直接教えることはできないのです。唯一でき

ることは生徒本人が理解に到達するために、知的で生産的に格闘できる必要な経験を与えることだけ

です。生徒に内省を促す正しい方法は、ただ生徒の内省を誘発する質問を作ることだけです。

各単元について、到達してほしい知見（あるいはそれに似たような知見や、もっと良い知見）に導く

ための議論を引き起こすように 1 つか 2 つ内省の質問を作っておくとよいかもしれません。最も難し

いのは、生徒の内省に必要な刺激と足場を与えることにあります。

それゆえ内省を教えるためには、単元の授業計画を作る際に、到達し得る知見と内省を導く質問を入

念に組み立てておくことが必要です。

イグナチオ的つながり

内省の段階で、教師の重要な役割は、学習者の視野を広げるような問いかけをすることであり、
また、それによって他の人 （々特に恵まれていない人々）の立場を考えさせることである。しかし、

この際、教師は特定の立場を押し付けたり、あるいは自分の好みに合わせて、学習者を操作したりすること
のないように特に注意すべきである。これではまったく非イグナチオ的である。大切なことは、学んだことが
人間的に意味することへの感性を開花させ、先行経験を越えて、卓越した人間に成長させることである（『と
もに歩む指導法』#55）。
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以下はダーウィンの進化論を扱う単元で、到達しうる知見を誘発する刺激となりうる内省の質問の例

です。

トピック：ダーウィンの進化論

概念的知見 メタ認知的知見 個人的知見

内省の・

質問

自然がどのように設計

されているか理解する

のに、ダーウィンの

進化論がどのように

役立つだろうか。

ダーウィンの進化論が

科学理論について教えて

くれるものは何か。どの

ように理論が展開され、

形成され、検証されるか。

創造物や創造主について

の自分の信仰に、仮にダー

ウィンの進化論が影響する

とすれば、どのように影響

するか。

到達しうる・

知見の例

生物の進化において、

形態は機能に従う。

つまり自然淘汰によって

より有利な形質が未来

の世代に受け継がれて

いくのである。

科学理論は利用可能な

データに意味づけをする

方法のことで、検証済み

だが一方で修正や微調

整、更新に対して開かれ

ている。

ダーウィンの進化論は創造

主の存在を否定するもの

ではない。信仰を持つ者

にとって、生物を創造する

自然なプロセスのひとつ

を提示するものである。

表 5.4：内省の質問と到達しうる知見の例

教師が考案した知見のみが内省の質問への「唯一の正解」ではない、ということをはっきりさせてお

くことが大切です。内省の質問には、その本質からして単純で安直な答えはありません。内省の質問

はうまくいけば用意した知見に至ることを促すためのものです。

実際、生徒が内省の質問に取り組んで到達した知見は、上と異なる表現になる可能性が極めて高い

です。たとえばダーウィンの進化論の単元において、知見を少しずつ得ていくにつれて生徒は次のよ

うに考えるかもしれません。「ダーウィンの理論は『だれが行っているのか』という宗教的な問いより

もむしろ、『どのようにそれが行われているのか』という科学的な問いを扱っているのだ」。この知見は、

表現は違っても、上の表の個人的知見に非常によく似ているということに注意してください。

このことが、教師が作った知見は数多の可能性のうちの一つでしかないと言えるゆえんです。
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他の例を挙げましょう。たとえば体育の授業では次のような

問いを立てることができるでしょう。「身体の健康はどういう

意味で重要なのか」。教師が次のような個人的知見を望ん

でいたとします。「身体の健康と自尊心には密接な関係があ

る」。生徒は同じ知見に至るかもしれませんが、もっと自分

のことばで（しかし同じくらい妥当なことばで）表現するで

しょう。「体調をいい具合にキープできれば、自信もつくし、

自分をいい感じに思うことがわかった」というように。

この知見は妥当性を欠くものでは全くなく、生徒自身の言葉

で作られているので、生徒にとってより意味のあるものにな

ります。

言葉を変えれば、教師ができる最大限のことは内省の質問

の答えとしていくつかのありそうな反応を予期しておくこと

だといえます。一方で、できる最小限のことは生徒が考え

ついた知見を何であれ受け入れることです。

教科を問わず

今やっていることは、これまでに学んだことに影響したり関連したりするか。

習ったばかりのことを整理したり発表したりするにはどのような方法が最善か。

だから何だというのか。この授業は自分の生活にどう大切なのか。どのような関係があるのか。

国語

どのように文学は文化を形成し、反映し得るか。

テキストの解釈に唯一の正解は存在するか。

読書はどれくらい重要か。また、それはなぜか。

歴史

政府は戦争に参加する決定をどのように正当化するか。

歴史はだれによってどのように書かれるのか。だれが書いたものが承認されるべきなのか。

世界と自国民の生活を良くするために、過去がどのように役に立つか。

どうすればよりよい市民になれるのか。

数学

数値的に量を現す方法にいくつもの種類があるのはなぜか。

ある変数が他の変数に従ってどのように変化するかを予測するのに、一次関数はどのように役立つか。

一次関数を学ぶ価値は何か。

表 5.5：内省の質問の例

内省の質問を計画するために

内省を理解し、教えるための計
画に当たって、次のことを自問し
てみるのもよいでしょう。

単元全体にわたって生徒が取
り組むべき内省の質問は何か。

在学中に生徒が問い続けるべ
き包括的な内省の質問は何か。

それらの質問について考えた
結果、生徒が到達しうる知見（あ
るいは論文ステートメント）は
何か。



92

教科横断的な内省の質問と知見

最も重要な知見の中には教科横断的なものがあります。つまり、それらが教科領域をまたがる話題を

扱うがゆえに学際的なのです。教科内または教科を越えて教員が協力して、生徒が包括的な知見に至

るように計画することが必須です。前に挙げた例を使えば次のようになります。

「ダーウィンの進化論は創造主の存在を打ち消すものではない。信仰を持つ者にとって、創造のプロ

セスの可能性を提示している」

この個人的知見の例は教科横断的と考えてよいものです。なぜなら、科学の話題だけでなく、哲学や

宗教教育の話題も扱っているからです。

ちょっと挑
戦してみよ

う

	 教科横断の腕試しをしてみましょう。知見を作ることは教科を横断して相乗作用を生み出す実践的

な方法です。他の 1 教科、あるいは 2 教科の先生と一緒にやってみましょう。自分の教科の中から

他の教科と関係がある話題を選びます。その授業を豊かにできそうな包括的な内省の質問と、出

てきそうな知見を 1 つか 2 つ作ってみましょう。

教科横断的な質問 考えられる教科横断的な知見

題材：	

教材：	

題材：	

教材：	

題材：	

教材：	

題材：	

教材：	



内省の進め方

単元について内省の質問と知見をしつらえた後、次に行うことは何でしょうか。これらの内省の質問と

知見を使って、授業中に内省を進めるにはどうすればよいでしょうか。

教室で議論をするために直接内省の質問を投げかけることは、内省を引き起こすための数ある方法の

うちの一つにすぎません。教師は内省の質問を設定したり導入したりするのに、様々な刺激材を使う

ことができます。特定の文章・映像・劇や物語からの引用・現実世界での経験・工芸品でさえ道具

となります。

最も効果的な内省の質問は、次のいずれかを引き起こすものです。

	 悩ましい状況、または複雑な問題を投げかける

	 難しい決断を迫る

	 誤解を明らかにする

	 現状の理解に異論を唱える

	 新しい視点が知らされる

生徒の内省を成功させるカギは、考えさせ議論させるように内省の質問を提示することです。

やってみると、同じ内省の質問なのに、生徒から出てくる知見が教師の予期していたものと異なる場

合があります。このような場合は、その知見が今の教科内容に対して妥当かどうかを教師が判断する

べきです。それが妥当なら、教師が事前に作っておいたものとどんなに違っても喜んで迎え入れましょう。

内省のための方略

内省する機会を提供する体験を設計することは、生徒を意味づけする人にするファシリテーターとして

教師の責任です。

内省には時間が必要です。なぜならそれは、内省の質問に唯一の正解を見つけるようなものではなく、

むしろ質問と格闘し、理解を深めるためにあるからです。このような理解は、生徒が考え直し、深く調べ、

別の角度から考え、より深い質問をする時間と機会が十分にあって、はじめて可能になるのです。

ありがたいことに、昨今のテクノロジーには内省の助けとして利用可能なツールがたくさんあります。

たとえばマインドマップ・オンライン投票・ブログ・インターネット掲示板などです。

93



94

教師が自分の授業に内省の時間を組み込むために、考慮して損はない具体例を 4 つ挙げます。

ソクラテス式セミナー

ソクラテス式セミナーは共同探求であり、随筆・絵画・動画などテキストに基づいた複雑な概念や問

題を探るものです。参加者はテーブルを囲むように座り、教師から提示された思索を誘発するような

質問について深く考え、答えについて議論します。参加者には実際のセミナーに参加する前にテキス

トを勉強する機会が与えられるのがよいでしょう。

このセミナーの目的は合意形成やグループとしての答えを作ることではなく、参加者全員がテキストを

土台としてそれぞれの異なる視点を分かち合うことで、自らの理解を豊かなものにすることにあります。

セミナーのためにおおよそ 30 分から 45 分の時間を割り当てることが重要です。

複雑な問題と道徳上のジレンマ

複雑な問題と道徳上のジレンマには唯一の自明な解答がないので、内省や議論にはもってこいです。

生徒に複雑な問題や道徳上のジレンマが含まれるような話の一場面を与えて、「もしこの状況なら、

あなたはどうしますか」と尋ねます。生徒はその答えとして、個人個人の内省を書くだけでなく、ロー

ルプレイをやってみたり、グループとしてその話の結末を 1 つ作ってみるというような様々な方法をと

ることができます。

思考を可視化するルーチン

「綱引き」と呼ばれる思考を可視化するルーチン（Visible Thinking Routine）は、小さな子ども相手

にも使えるものです（Ritchhart, et al.,2011）。参加者にはある問題について 2 つの異なった選択肢が

与えられます。それぞれを比較考量する際に考慮すべき異なった要因についてブレインストーミング

します。

そして教師は黒板に水平に線を引きます。その両端が 2 つの異なった選択肢です。生徒は自分たち

の議論のリストをそれぞれの端に付箋で貼っていきます。1 つの付箋には 1 つの考えを書きます。そ

の後、その議論がどの程度強くまた説得力があるかによって、その線上の位置を決めます。端に近い

ほどそちらの方向に主張を「引っぱる」力が強いと考えます。このプロセスを通じて生徒は意思決定

が単に白か黒かを選ぶことなのではなく、その間のあらゆる濃さのグレーを考慮に入れることなのだ

ということを学びます。

視点取得（他人の立場に立って考える）

生徒が概念や問題をさまざまな角度から見られるように、いろいろな経験を用意することができます。

たとえば女性の登場人物の視点からハムレットを見直させたり、現代版源氏物語を書かせたり、真珠

湾攻撃で沈められたアメリカ艦船の乗組員の視点から話をさせたりすることなどができるでしょう。
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内省についての 3つの考え方

まとめとして、ここで内省に大切な 3 つのことを整理しておきましょう。

	教えてやって見せること：今日、内省はかつてないほどにその重要性を増しています。他のだ

れも生徒に教えていないようなので、わたしたちが生徒に授業で内省を教え、勧める必要が

あります。しかしながら行うべきは内省の時間を授業に組み込むだけでなく、やって見せること、

たとえば教師が声に出して考えて内省をどのように行うのか生徒に見せることなどです。

	計画して足場を作ること：すべての授業で内省が中心になるよう計画することです。周到に準

備された内省の質問を使い、生徒が考えつくであろう知見も用意して足場を組んでやることで

す。一方で常に生徒が自分自身で考えついた知見を受け入れる心がまえをしておきましょう。

	検証すること：理解が重要であるというメッセージを送るためには、何らかの方法で評価しな

ければなりません。このことについては後の章で扱います。
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ちょっと挑
戦してみよ

う

今後教える予定の単元について、生徒に取り組んでほしいと思う内省の質問と、 

生徒が考えつくであろう知見を作ってみましょう（最大 2 個）。どのような計画を

立てれば、その単元で内省に取り組ませることができるでしょうか。

コツ 1 回の授業で内省の質問と知見を見つけるのが難しいことはよくあります。

その場合は何回かの授業を 1 つのユニットにまとめて十分な素材を用意して、それを吟

味させて重要な問いや考えに到達できるようにしましょう。
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第6章

実践を通して卓越性を推進する

教科内容と学習者の関係にあっては、積極的な取り組みだけでなく卓越性も特徴とされるべきです。

この卓越性は、学習者が学びで得たものを使って何を行うか、教室を超えていかに学習が応用される

かに最もはっきりと表れます。言い換えれば、学習の卓越性はその人の実践を見れば最もよくわかると

いうことです。ここで言う実践は、その人が学習したことを長い期間にわたって実社会に応用することを

言います。

21世紀における卓越性

リフラクティブな学びにおいて、卓越性とは私たちを取り囲む世界を徹底的に理解しようと努力するこ

とを意味します。そうやってわたしたちの知識や技能、世界についての理解を利用するのです。

世界経済フォーラムの設立者にして議長であるクラウス・シュワブ（Klaus Schwab）は、第 4 次産業

革命が甚大な危難の時代であると同時に、大いに期待できる時代であると言っています。人類が新し

い技術を用いながら、実社会の状況を衰退させるのでなく、むしろ改善していけるように協力して働

かなければならない重要な時代です（Schwab, 2016）。わたしたちの生徒は、人類が第 4 次産業革

命に突入しようとしている時代に卒業していくのです。学校において、卓越性を追及することが今ほど

重要なときはありません。

このような未来に生徒を備えさせるため、卓越性がはっきり実践に表れるようにしなければなりませ

ん。生徒が実践によってすべての人のためによりよい未来を建設してくれることを教師は願うのです。

リフラクティブな学びの究極の目標は、実践における卓越性にあります。

イグナチオ的つながり

実践について：イグナチオが『霊操』の結びとして書いたように、「愛は言葉よりも行いによっ
て示すべきである」。黙想者は、「いかなる乱れた愛着にも左右されることなく」、神のみ旨に沿っ

た方向に自分の人生の方向を定めて、霊操を終わった後の活動を準備する。これと同じように、イグナチオは、
イエズス会の学校で育てられる若者がその教育の実りを賢明に、しかも効果的に生かして、社会に貢献して
くれることを期待していた（『ともに歩む指導法』#59-61、抜粋）。

卓越性について：イエズス会教育のねらいは、社会の改善に貢献できる力を育てることにあるので、知性的
養成に劣らず倫理的養成も大切にしている。それぞれの時代の大きな問題や複雑な価値観にまともに取り組
むものである。だからといって、ある種の人生観を生徒に押し付けることもしない。生徒の自由を尊重しなが
ら、論理的理解から実践へと促していくのである（『ともに歩む指導法』#14）。
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なぜ実践なのか

第 3 章で見てきたように、21 世紀における学びは学んだことの理解と応用の両方を備え持つものです。

リフラクティブな学びは単なる内省を通じた学びではなく、実践を通じた学びでもあるのです。

生徒は自分の学びを応用するまさにその過程で学びます。試験の後も学んだ内容を使い、その時々

の状況に適用できる程度まで身につけていきます。内容に習熟することは応用のための条件であると

同時に、応用によって得られる効果でもあるのです。

イグナチオ的つながり

実践につながる選定には 2 段階がある。

1）内的選定。まず、自分の意識が新たになった上で、意思を決定する内的選定がある。つまり、体験と内
省を経て新たに達成した成長段階を基盤にした心の方向づけである。たとえば、ある信念を自分の生き方と
働き方の中心テーマに決めたとすれば、それに合わせて自分の優先課題を立てたり、次の実践的行動への
準備をしたりする。

2）実践に移すための選定。次に、心に決めた内的選定を実践に移すための選定がある。たとえば、個人
の生活に関する小さな決心であるが、体育の重要性を認めたうえで、毎日スポーツや運動を熱心に行うこと
にしたり、読書の重要性を悟り、読書の時間を増やしたりする。あるいは、うまくいかなかった学習や活動を
反省したため、改善に向かう計画を立てる。または、他者を助けることの大切さを認識したため、困ってい
る人の学習を手伝うとか、ボランティア活動をするなど、心に決めたことを実践するという選定である（『とも
に歩む学習法』#62）。

これらから分かるように、実践の要素として注目すべきことは、学びに伴って起こる生徒の内的変化と、生徒
の生活の中でその変化が長期的にどう表れるかということです。
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もし学びが転移しなければ

学びの転移がうまくいった例を「実践に移すため
の選定」（『ともに歩む学習法』#62）に見ることが
できます。他に実践がうまくいきやすい例として、
広告に載っている科学的あるいは統計的な主張を
分析・評価したり、理科・数学・英語で学んだ主
張を証明する情報をオンライン上に探し当てたりす
ることなどを挙げることができます。

一方で、一生懸命勉強して成績評価は良好なのに、
必ずしも授業を超えて学びの転移に至ることができ
ない生徒もいます。

アニタはとびぬけてよくできる 5 年生の児童です。
彼女は数学の時間に教わったことをぎっしりノート
に取り、宿題を 1 つ漏らさず行い、小テストもすべ
て合格です。しかし、そんな数学の成績優秀な生
徒が買い物かごの中の食料品の合計額を見積れな
かったり、もらったお釣りが正しい額かどうかをな
かなか確認できなかったりすることに母親は困惑 

してしまいます。

ベニーは、社会正義の推進に関する若者の役割と
責任についての作文で A+ をもらいました。しかし
彼はニュースに遅れずについていこうとせず、地域
の社会問題を心配するには若すぎると言い訳をし
ます。

キャシーと彼女の友人は、環境を守るために 10 代
の若者ができる具体的な手段について素晴らしい
発表をしました。しかしながらカフェテリアの昼食
後に彼女はテーブルから数歩しか離れていないご
み箱にごみを分別して捨てることさえしません。

卓越性が成績だけのことではなく実社会における学
びの応用、つまり実践において証明されるように授
業を設計するにはどうすればよいでしょうか。

単元に実践を埋め込むことについて

学習経験を設計し、生徒の内省を支援する教師の 3 番目の役割は、実践を指導し、学んだことを応用し、

学習向上に役立つフィードバックを得る機会を生徒に与え、学習を向上させることです。

生徒に学習の転移が起こるための時間を十分取るよう、教師は慎重な努力をしなければなりません。

単元の中で応用を入念に計画しなければ、生徒は学びを応用する機会を持てません。

生徒が確実に学習の転移ができるようにしたいと本気で思うなら、教師は次のことをすすんで行わな

ければなりません。

	 単元の望ましい学習結果の 1 つとして実践目標を作りましょう。実践目標は教室を超えて学び

を応用するものです。内省の質問と知見の場合と同様、実践目標が明確に提示されることなく

して実践が行われることはほぼないでしょう。

	 実践目標が内省のために作った到達しうる知見に関連がある、ということを確認しておきましょ

う。内省を通して到達した理解なしに効果的な学びの応用は不可能です。
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	真正の評価（Authentic Assessments）を計画しましょ

う。それは学んだことを「実社会で」応用し、練習する

機会を生徒に与えるものです。つまり文脈を持つ応用で、

より込み入った作業を必要とするものです。単元に実践を

埋め込むのに欠かせないのは、評価を設計することです。

この真正の評価がなくてはならないのは、生徒が実践の

目標を成し遂げたと思え、また長い目で見たとき彼らが

自分の学びを効果的に応用できると思えるような証拠が、

単元を学ぶ最中に必要だからです。

実践目標を作る

実践とは、学んだことを長い期間にわたって実社

会で応用することを指します。生徒の学びが、実

践志向であって試験指向だけでないことを確かめ

るために、教師は実践の目標を作り、それに見

合った評価を設計する必要があります。

実践目標とはどんなものでしょうか？

学習成果として含まれるべきものは、知識、技能、

態度だけでなく、知見もまた含まるべきであると

私たちは知っています。しかし教師が本気で実践

を目的とするならば、これらの学習成果だけでは

十分ではありません。教師は実践目標も作らね

ばなりません。

実践目標は学習の実社会への応用をはっきりさ

せ、求められる知識・技能・理解が、そこでどう

役立つのかを説明します。生徒がその分野にお

いてどのような、長期的でやりがいがあり、一筋

縄ではいかない課題を成し遂げるべきかがわか

るのです。それゆえ実践目標によってなぜその単

元が重要なのかがわかります。

たとえば、英文法の形容詞と副詞の単元が重要

なのは、人物、場所、出来事の描写や、それら

から得た印象や考えの描写がうまくなり、生徒が

うまくコミュニケーションがとれるようになるため

です。ずっと後になって、これらの専門用語を忘

れてしまっても、生徒はこれらの修飾語を正しく

効果的に使えるようになってほしいものです。

保健体育では、各自が運動習慣をもつことが実

践目標の一例になります。なぜなら授業におけ

る運動テストや筋肉に関する筆記テストに合格す

ることよりこの習慣がずっと大切なことだからであ

り、これこそ「実生活における」健康への取り組

みだからです。

単元の実践目標をはっきりさせないと、評価や学

習経験は求められる知識・技能・理解だけに注

目して終わってしまい応用にまで至りません。事

実上の応用ということももしかしたら起こるかもし

れませんが、それでは周到に計画されたもので

なく偶然の産物でしかありません。

設計者

ファシリテーター

コーチ
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文学

設定・プロット・登場人物・テーマなどの形式的要素を使ってテキストを分析すること。

テキストのジャンルの型を参考にして理解し味わうこと。 

さらにその内容と形式に基づいた根拠が確かな教養ある解釈を生みだすこと。

短い話のテーマを推論すること。

語学

簡潔な主題文と論点を補強する例証を使って、構成がきちんとした説明文を書くこと。

多様な状況に応じて目的と聴衆のことを考慮に入れながら適切な言葉を用いて、 

様々なジャンルとメディアによって効果的なコミュニケーションを図ること。

多岐にわたる戦略（比較・対比・因果など）を用いて効果的に作文すること。

理科

観察に基づいて様々なパターンを認識し、手元のデータに基づいて仮説を立てること。

歴史

歴史的出来事について、不完全で一見矛盾するような事実から、 

最も可能性の高い物語的な解釈を組み立てること。

年表と重要な出来事の相互関係を解析して、 

各年代の重要性と主な特徴をはっきりさせること。

数学

統計学的な主張をその出所・目的・収集方法・客観性・整合性の観点から評価すること。

現実世界の状況を表すような妥当で扱いやすい数学モデルを作って解析すること。

宗教教育

イエスが人生のモデルのなるように、イエスという人物・人生・ 

使命について理解を深めイエスと個人的な関係を築くこと。

聖書を用いて祈ること

ある聖書の一節をその人の個人的な経験に基づいて解釈すると同時に 

聖書学に基づいて解釈すること。

表 6.1：科目ごとの実践目標の例
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実践目標と知見の関係

学んだことの応用には思考の柔軟性が必要で、それは内省によってのみ得られるものです。学びを

実社会で効果的に応用するには、どの知識やスキルを使うかさらにどこでいつどのように使えば置か

れた状況で最善であるのか、ということについてよく考え戦略的に決定することが必要です。その意

味で実践目標は、生徒が内省した結果としてたどり着いてほしい知見につながるものが最善です。内

省から得られた知見だけが、個別の事実とスキルを異なった状況に対して転移させることができるか

らです。

たとえば、動物たちがどのような生息環境に適応できるかをすべて覚えることは可能かもしれません

が、そのままではどこでどのようにその知識を使うかについては限界があるでしょう。しかしながら、

たとえば優れたデザインにおいて「形態は機能に従う」という知見があれば、他の自然形態のみなら

ず建築や工学といった分野にも応用が効くでしょう。

知見が役立つの例をもう 1 つ挙げましょう。「効果的なコミュニケーションには、聴衆と目的に基づい

て組み立てられたメッセージが欠かせない」という知見には強い力があります。特定の読者を対象に

具体的な目的を持って文章を組み立てることの大切さをわかっている人の方が、わからずに型どおり

のテンプレートに従って書くだけの人よりも、効果的にメッセージを伝えることができるからです。

それゆえ学んだことを効果的に応用するには、まず理解することが必要なのです。

実践は内省の終着地点である。
内省したことを実践として表に出さなければ、
内省は「尻切れトンボの作業」になってしまう。

（『ともに歩む学習法』#60）
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教えてきた学習内容を考えてみてください。求める学習目標を、知識・技能・態度という観点からだけ

ではなく、内省と実践という観点から作り直してみてください。知見と実践目標は、求める知識・技能・

態度に関わってくることに注意してください。知見と実践目標が知識・技能・態度を利用するものであ

れば理想的です。

学習目標

知識

技能

態度

考えられる知見と

内省の質問

実践目標

文脈とつな
がろう
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学びのエビデンスをはっきりさせる

教師は生徒がある単元において満足な学びの結果に到達したことを示せるエビデンスを決める必要が

あります。次のような質問を自分自身に問うとよいでしょう。

	 〇〇を学ぶというのはどんなふうに見え、どう聞こえるものか

	 生徒が〇〇を真に学んだと考えてよい、作品や実演は何か

これらのような学習についてのエビデンスを示すことが、実践するためにいかに重要であるかはどん

なに強調しても強調しすぎることはありません。実社会でできるようにならねばならない重要な課題と

して実践目標が正しく設定されていれば、実際に学習成果があったかどうかをチェックするために必

要な評価が何であるかは教師にとって極めて明白です。これらの評価がどのように授業を進めていけ

ばよいのかを決めます。

望まれる学習のエビデンスを学習成果を基に明らかにすることができなければ、生徒の学習にとって

効果的にはならないでしょう。なぜなら何を計画し、促し、指導するのかが明確にならないからです。

評価を設計するときに重要な原則は、ウィギンズ (Wiggins, 2006) が「犯罪学との類似」と呼ぶものです。

疑いの余地なく有罪と証明されない限り、生徒は学習について推定無
・

罪
・

とされるべきです。つまり生

徒が満足に学んだことの確かなエビデンスを示すことができない限り、その生徒はそれを学んでいな

い、とするのです。

ここで、妥当性の問題について議論しなければなりません。教師は望ましい学習成果が達成されたか

どうかを確認しなければなりません。しかし学習成果には様々なタイプがあるので、評価方法もそれ

に応じて異なります。小テストや多肢選択式問題に答えることは、知識到達度を評価するのには十分

ですが、実践目標を評価するのには決して十分でも妥当でもありません。

理想をいえば、学びのエビデンスはただ 1 つの評価からではなく、いくつかの評価を通してなされる

べきです。生徒の学びの評価は単なるスナップショットのようにではなく、アルバムのように十分集ま

るように設計できれば最善です。

もちろん、評価と言うとき、必ずしも正式な成績評定を意味するわけではありません。ここで言う「評

価」は、生徒が学ぶべきものを学んだかどうか、あるいは学びつつあるかどうかが判断できるような

タスクであれば何でも該当します。
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理解と応用を評価する

わたしたちは、学ぶ価値のあることを評価するのであって、評価しやすいものを評価する、という誘

惑には抗うべきです。たとえば客観テストで点数をつけることはとても簡単ですが、その客観テスト

はわたしたちがその単元で最も価値があると考えていることを評価できるようになっているでしょうか。

「重きを置くことの重さを測る」ことが大切なのです。

生徒は教師から、何が重要で価値があるのかの合図を受け取っています。私たちが評価しなければ、

生徒はあえて学ぼうとしなくなってしまうかもしれません。せいぜいズレや誤解を抱えながら教えられる

物事の価値や応用について少しもあるいは全く理解せずに学ぶことになるでしょう。

内省と実践を評価するときの誤解を 3 つあげましょう。

#1：数字で測れるものだけを評価する

実際のところ、学びを評価することは、それを数字

で計測することと同じとは限りません。生徒の学び

について妥当な評価を与えることができるならば、

評価されるものは計測できるものである必要はあり

ません。すべてのタイプの学びを評価することは厳

密には不可能ですが、それでも学びの成果がどの

程度達成されたか推測する方法はいろいろあります

（図 6.1）。

評価する

測る

図 6.1：評価と測定
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#2：生徒の理解や学びの応用を評価する必要はない

理解と応用こそがリフラクティブな学びの特徴的な要素であるので、通常の学びの 3 要素（知識・技

能・態度）の他にこれらも評価しなければなりません。生徒が内省と実践を通じて学ぶために、必ず

評価すべきものは、到達しうる知見についてどれだけ理解したかと、必要になったとき生徒が実践目

標を達成する見込みがあるか、の 2 つです。わたしたちが目指す学びは内省主導で行われ、同時に

実践志向なので、教師が行う主な評価はその単元について考えられる知見と実践目標の両方を評価

するものでなければならないのです。

#3：長期的な実践目標を評価することは不可能である

実践目標は、生徒が学んだことをどのように現実世界に応用していってほしいかということに関わるべ

きものです。しかし、これが長期間にわたるからという理由だけで、評価する必要がないとか、評価

できないと考えてはなりません。このような長期間にわたる、実社会への応用を今ここで評価する方

法を見つけておくことが教師の務めです。典型的な筆記テストのために覚えこんだことを、おうむ返し

に書かせるような評価を設計してはなりません。それよりも、生徒が学んだことを使って現実世界の

文脈で実演できるようにするような評価であるべきです。

文脈とつな
がろう

自分の学問分野において、学んだことが評価不可能に見えるものがありますか。

その学習成果の達成について妥当な計測ができるような評価を考えてみてください。

次の質問が参考になるかもしれません：

	 生徒の実演や作品で、確かに学習し、現実世界にも応用できそうだとわかる最良の評価は

何でしょうか。

	 教師が望んだ学びを生徒が将来利用しようとするときに、目に見える条件（特性・概念・

理論）にどのようなものが必要でしょうか。たとえば生徒が学びを利用するために必要な

ものを持っている、と証明するのに最低限「欠かせない」実演や作品は何でしょうか。
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真正の評価を設計する

教師が設計する生徒用課題は、実践目標に示されている長期的でやりがいのある課題を行えるかをう

まく測ることができなければなりません。これこそが真正の評価であり、その評価の際のタスクは、現

実世界の文脈や課題に似ていて、複雑な文脈の中でこなすものでなければなりません。

ほとんどの教師が慣れ親しんでいるのは文脈から切り離され、四角四面に定義されて、人工的に足場

の組まれた問いを生徒に取り組ませることです。しかしより重要な学習成果を得るためには、複雑さ

や曖昧さを多く含んだ問題に取り組ませることが助けになるでしょう。

次の 2 つの評価を比べてみましょう。

	評価課題 A：次の段落を読み、主題文に下線を引きなさい。

	評価課題 B：官庁に情報を請求する明確で効果的な手紙を書きなさい。（ヒント：入念に作り

こまれ、戦略的に配置された主題文について学んだことを用いよ）

課題 A は極めて分かりやすい練習問題です。単純で文脈から外れた作業、つまり与えられた段落か

ら主題文を特定するという作業です。主題文とは何かを生徒がわかっているかどうかをテストするの

には概ね適した方法でしょうが、実社会で行うことではありません。

一方で課題 B では、実社会での課題が生徒に与えられています。効果的なコミュニケーションを作り

あげることはだれにでも必要なことです。課題 B はより複雑な作業で主題文を効果的に組み立て、そ

の文を文章のどこに配置すれば読み手に最大のインパクトを与えられるかを判断する作業です。

複雑で文脈に即した応用と、単純かつ文脈を持たない応用は、応用度合いという連続したものの両

端であるとイメージするとよいでしょう。これらは両方に価値があります。どのタイプの評価が適して

いるかを教師が考える際には、評価すべき学習目標に基づくと同時に授業案を作るときに他の制約（た

とえば時間的制約など）に基づいて判断を下さなければなりません。

たとえば課題 B は、連続したものの右の方に寄ってはいますが、まだ真正の評価とは言えません。課

題 A よりは真正性を持ちますが、真正の評価が持つ要素をまだいくつか持ち合わせていません。
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文脈から切り離された

単純な作業

（真正性を持たない評価）

文脈を持つ

複雑な作業

（真正の評価）

図 6.2：評価の連続体

真正の評価が持つ 4つの C

よくデザインされた真正の評価は複雑な作業を要します。なぜなら、実社会で出くわす面倒や困難を

すべて反映した本物の文脈を持つからです。

評価するために実社会に即した文脈をつくり出すとき、真正の評価が持っている次の「4 つの C」を

明確にすると役立ちます。（図 6.3）

	課題（Challenge）：何が問題（Problem）で、何のために生徒はその問題に取り組むのでしょ

うか。同時に、生徒が生み出すと期待される成果（Product and Performance）は何でしょうか。

	共同体（Community）：その課題はだれのために取り組んでいるでしょうか。聴衆・受益者・

エンドユーザーはだれで、その人々との関係における生徒の役割は何でしょうか。

	文脈（Context）：実社会からくる制約は何でしょうか。我々が教室の外で出会う状況はごちゃ

ごちゃしていて（適切な援助があるわけではなくて）、不完全で時には矛盾している情報にあ

ふれています。また、成果を判断する際に実社会（たとえばその学問分野）で通常用いられ

ている基準は何でしょうか。

	内容（Content）：実践が内省に基づくべきなのは、学習の効果的な応用は正しい理解に

基づくからです。その応用を導く、根底にある知見は何でしょうか。つまりどのような方法で

（「How」）何のために（「Why」）行うのでしょうか。
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CHALLENGE
課題

問題＋目的
＋成果

CONTENT
内容

何のために＋
どのような方法で

COMMUNITY
共同体

受益者＋聴衆＋
生徒の役割＆関係

学習者

CONTEXT
文脈

ごちゃごちゃ＋不確実
矛盾した＋制約された

図 6.3：真正の評価のための 4 つの C

これらの 4 つの C は、真正の評価を設計するガイドとして役立ちます。4 つの C を使うことで真正性

を持たない評価をどのように真正の評価に変えることができるか見てみましょう。

「アメリカ合衆国建国の父たちが交わした議論を示すため、ミュージカル『ハミルトン』から 1 曲を歌

いなさい」というのは、真正性を持たない評価の例です。

この評価は真正性を持たないのみならず、妥当でもありません。なぜなら結局のところ問題の理解を評

価するのではなく、生徒の歌唱力を評価することになるからです。望まれる学習結果に関係ありません。

4 つの C を用いることで、この課題を次のような真正の評価へ変えることができます。「次の問いに答

えるエッセイを 1 ページ書きなさい。もしあなたがアレクサンダー・ハミルトンであったとしたら、ト

マス・ジェファーソンのアメリカの将来像を却下して、自分の意見を採用させるためにどのように同僚

を説得しますか。答案には、当時起こっていた問題に対する適切な理解が示されていると同時に関係

する人物の正しい理解を示されていなければなりません」

後者の評価は真正性を持ちます。なぜなら、4 つの C として示された真正の評価の 4 つの要素を含

んでいるからです。

(a)	 課題 (Challenge)：問題と目的が詳細に説明されています。生徒に課せられた問題の目的は、

ハミルトンとジェファーソンの間の意見の不一致が存在する中で、仲間の政治家たちを説得

してハミルトンの側につかせることにあります。提出物は 1 ページのエッセイです。

(b)	共同体 (Community)：聴衆（だれに向けて書くか）も定められています。会議に出席して

いたハミルトンとジェファーソンの仲間の政治家たちです。生徒に課せられた役割も明白で、

アレクサンダー・ハミルトン本人か彼の盟友のだれかです。
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(c)	 文脈 (Context)：実社会で最も重要な制約は、問題に対して明らかな解決策や唯一の立証

可能な答えなどないということです。実社会においてほとんどの複雑な問題がそうであるよ

うに、アメリカの将来像についてだれが「正しい」のかという問題は、根拠のある判断を行

うことを通してのみ解決されるものです。聞く人を納得させる議論を組み立てて発表するよ

うな機会が実社会にはたくさんあります。

	 専門家や歴史家からの知見を取り込むことで、生徒の主張の質を判断するのに実社会の基

準を確実に使うことができるでしょう。

(d)	内容 (Content)：エッセイを書くためには、双方の立場だけでなく、それぞれの生涯につい

ての事実を知っておく必要があります。さらに授業中に出てきた知見がエッセイに表れてい

れば理想的です。たとえば「振り返れば物事はくっきりと見える。難しいのは未来を予見す

ることであり、後になってから何が正しかったのか知ることはずっと易しい」。生徒はハミル

トンとジェファーソン両者の知恵に共感と尊敬の念を示し、彼らの意見を安易に退けないエッ

セイを書けば、自分が理解したことを証明できるでしょう。

理解度をチ
ェックしてみ

よう

真／偽

1.	 私たちがより価値があると考える学習成果を測る際に、筆記試験による評

価は避けるべきである。主要な評価は常に代替的評価であるべきだ。

2.	真正の評価は、より多くの労力を伴い実際の聴衆を必要とするのでたいて

いの場合に授業準備が膨大になって、実践することは難しい。

答
1. 偽。上手に設計された真正の評価は、従来の筆記試験の方法でも行うことができます（例を参照）。重要
なことは、評価しようとしている学習目標に応じた評価方法を選ぶことです。「筆記試験か代替的評価か」で
はなく「この評価は学習目標達成のエビデンスとなるか」と問うことが重要なのです。

2. 偽。真正の評価は必ずしも立派な成果を伴うものではありません。課題から生まれる「おまけ」が重要な
のではないのです。生徒が実際に何を行うように求められたのか、そしてその課題によって生徒が学習目標
を達成したと教師が推定できるのか否かが重要なのです。
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	 下の評価課題をより真正の評価に近づけるために、4 つの C をチェックリストとしてどのように使え

ばよいでしょうか。

評価課題：行政機関に情報公開を求める、簡潔で効果的な手紙を書きなさい。

（ヒント：授業では主題文を慎重に組み立て効果的に配置することを学びました。それを用いなさい）

ちょっと挑
戦してみよ

う
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	 現在用いている主な評価について考えてみましょう。

教師であるあなたが行っている評価は、

学びに関する自分の信念の何を表していますか。

また学校で広く行われている教え方について何を表しているでしょうか。

同僚と話し
てみよう

112

文脈から切り離された

単純な成果

（真正性を持たない評価）

文脈を持つ

複雑な成果

（真正の評価）

これらの評価のどれかをひとつとり上げて、より実社会に近づけ、

関連のあるものにするにはどのようにすればよいでしょうか。

真正の評価のための 4 つの C の全て、あるいはその一部を

はっきりさせることでできるかもしれません。

Challenge

（課題）

Community

（共同体）

Context

（文脈）

Content

（内容）

問題・目的・
作品と実演

聴衆＋エンドユーザー・
生徒の役割

実社会における制約＋
実社会における基準

奥にある知見
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より効果的な評価を設計することを目指して

以下は授業を設計する際の重要な問いです。

	 扱っている単元や題材の中で、その学問分野や実社会で学んだことを応用する際に、長期的

に使え、価値があり、また複雑な課題とみなしてよいものは何でしょうか。

	 今ここで生徒が学んだことを証明できるように、どんな作品や実演を設計すればよいでしょうか。

前者は、わたしたち教師に真正性があって妥当な評価を設計するように求める問いである一方、後者

はその課題が実行可能で到達可能であることを保証するものです。

効果的な評価は：

	整合性がある：評価は妥当でなければいけません。その学習成果を得るために定められた、

特定の学習のエビデンスを評価するべきです。

	真正である：評価課題は役に立ち、関連のあるものでなければいけません。生徒に求める作

品や実演は、実社会の文脈や課題を反映しているものになっていますか。

	達成可能である：評価課題は実行可能でなければいけません。クラスの規模や他の事情を考

慮して、その課題は合理的な方法で実行可能かつ正しく採点できるものでしょうか。

	 次の特徴のうち効果的な評価を表わしているのはどれでしょうか。

	 A. そこそこで現実的な方法で実行可能かつ採点可能である。

	 B. 実社会における文脈（明確な目標、役割、聴衆、作品と実演）がある。

	 C. 妥当な方法で目的を評価しようとするものである。

	 D. 記述式であってもかまわない。

	 E. 上記すべて。

答：E

理解度をチ
ェックしてみ

よう
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真正の評価と代替的評価

真正の評価とは代替的評価のことである、というの
はよくある誤解です。代替的評価とは、通常の筆
記形式ではない課題のことで、たとえば、プロジェ
クトの企画やプレゼン、上演などです。

正しくは、真正の評価として代替的評価を用いる
必要は必ずしもなく、真正の評価に必要な要素を
すべて含んだ筆記試験、というものを作ることもで
きます。実社会の文脈の中で複合的な成果を伴う
のであれば十分に真正であると言えます。たとえそ
れが真似ることに過ぎないとしても、です。たとえ
ば筆記式の事例研究において、どの知識・技能・
理解をどのように状況に合わせて使うかについて
戦略的な意思決定を行うことを求めることができる
のです。

代替的評価を行うのはいつが最適でしょうか。最
終的な評価として代替的評価を選ぶことができま
す。ただしその際は以下に注意してください。

アレクサンダー・ハミルトンについての真正の評価
の例を参照してください。これは代替的評価では
なく、生徒にはエッセイの提出が求められている
だけです。これが真正の評価であるのは、前に示
した真正の評価に求められる 4 つの要素を含むか

らです。

第 1 に、プロジェクトは余分に費やした時間と労力
に見合うだけの付加価値がなければいけません。
代替的評価をした結果、大切な学びを今まで以上
に得ることになるでしょうか。そのことから社会は
大きな利益を得ることになるでしょうか。もしそう
でないならば、教師には従来の評価手段を堅持す
ることを薦めます。

第 2 に、代替的かつ真正の評価は学際的であるの
が理想的です。代替的評価の実行を正当化できる
一例は、評価がいくつかの学問分野や科目をまた
がるときです。実社会での問題解決においては、
断片的な知識やひとつの学問分野だけに用いられ
るようなアプローチが求められることはほとんどあ
りません。それゆえ、学際的であることによって評
価はより真正性を持つものになっていくのです。

ただ、学際的評価は、それぞれの分野固有の評価
基準を持たなければいけません。つまり、それぞ
れの科目や学問分野に固有の、学びのエビデンス
に応じた採点基準が必要なのです。結局、ある教
科の教師は他の教科の教師とは違うものを評価す
ることが求められます。
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ちょっと挑
戦してみよ

う

他の教科と合同で代替的かつ真正の、学際的評価をデザインできる授業や題材を思いつけます

か。評価はどのようになりますか。評価基準はどのようになりますか。真正の評価になるよう 4 つ

の C をうまく使ってください。
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第 7章

経験を通じて自立する

教師と学習者の理想的な関係には、共感だけでなく自立があることも特徴です。

世界

学習者 教師
共感と自立

Empathy & Empowerment

図 7.1：共感と自立

教師が生徒一人一人に共感を示せば、生徒は自分が認められ価値ある人間であると感じます。それ

だけでなく自分のポテンシャルを最大限発揮したいと思えるように、自立させてやらなければなりませ

ん。スペンサー（Spencer, 2018）は、生徒が自立するということを「生徒が積極的に取り組み、学

習に対する主導権を持つこと」と定めています。

自律的で自立的な学習者へと成長できるように、また心の持ちよう（マインドセット）と技術を身につ

けるように、生徒を自立させます。「学び方を学ぶ」のを手助けし、自分の学びに責任を持たせ、自

ら向上する能力を育ませることで生徒を自立させます。つまり「学習の習慣・自信・喜び」を育むの

です（Claxton, 2009, p.108）。
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ちょっと挑
戦してみよ

う

生徒を自立させ、「学び方を学ぶ」のを助ける方法の 1 つに、チャレンジ目標を設定してその進行状

況をチェックすることがあります。チャレンジ目標とはまだできるようになっていないが一所懸命にや

ればできるようになる、少し高めの目標のことです。つまり学習者個人が何か新しいことを学んで、は

じめて到達できるような課題です。たとえば語彙力が少なくて本を読むのに四苦八苦する生徒には、

1 週間で 1 冊の本を読むことがよいチャレンジ目標になるかもしれません。

生徒にチャレンジ目標を設定させるときは、同時に一定の期間（1 単元、1 週間、1 学期）を定める

ように指導しましょう。少々骨は折れるが、教師に導かれながらねばり強く行うことで到達できるもの

が良いでしょう。

チャレンジ目標として次のようなものが考えられます。

	 行動に関すること（例：「記録をつけ、身の回りの整理整頓をする」）

	 学問に関すること（例：「2 週間のうちに代数の数式をマスターする」）

	 個人的なこと（例：「3 か月以内にピアノを弾けるようになる」）

生徒とチャレンジ目標を定めたら、そのチャレンジ目標は学習者の ZPD（最近接発達領域）にあるか

（Vygotsky, 1978）どうかを確かめましょう。ZPD は、快適領域（課題にほとんど意味がなく、すぐ

飽きてしまうところ）と、危機領域（課題が学習者の手の届く範囲を超えており、ストレスにしかなら

ないところ）の間にあることを思い出してください。学習者の目標が ZPD に入っていれば、今はまだ

課題をなしとげることはできないけれども、指導・練習・ねばり強さによって何とか達成できる目標に

なります。

生徒が定期的に内省する時間を取るように促すことを忘れないでください。生徒に進捗状況をふりか

えらせ、前進していることのエビデンス（たとえば写真やドラフトなど）を提出させたり、生徒が目標

達成に奮闘している意味を再確認させたりしましょう。そうすることで彼らは自分の苦労や失敗が、目

標達成のための努力の一部であることを理解しはじめ、自分の学びに対して責任を持ちはじめます。
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自立を促す学習経験とは何か

不聞不若聞之、聞之不若見之、見之不若知之、知不若行之：學至於行之而止矣

― 荀子、中国のことわざ

この中国のことわざ「聞かざるは之を聞くに若かず、之を聞くは之を見るに若かず、之を見るは之を

知るに若かず、之を知るは之を行うに若かず、學は之を行ふに至りて止む」は、よく次のように解釈

されます「教えてくれたら忘れてしまう。見せてくれたら覚えるかもしれない。一緒にやってくれたら

理解できるだろう」。何かを学ぶための最善の方法は、生徒は単に聞くだけ、教師は単に「言って教

える」だけというものではありません。生徒がもっと参加すること、つまり学習内容に直接関わり、学

んだことを使って実際に何かを行うことです。

つまり、自立を促す経験は能動的・対話的な学びを生むのです。この学習経験をした学習者は単に知

識と技能だけでなく、重要な知見と能力を身につけます。これらの知見と能力は将来の状況や新しい

問題・課題に対応するときも必要となるものです。

イグナチオ的つながり

この全人的な関与がロヨラのイグナチオが「経験」ということばで捉えたものです（『イグナチ
オ的教授法』#42-43）。

イグナチオにとっての経験は「学習者が何らかの心の動きを感じることを含み」ます。まず初めに、事実・概念・
原理を知ることが必要です。これには言葉や出来事に関する言外の意味や付帯的な意味を探ること、考えを
分析したり評価したりすること、論理的に考えることが求められます。何が検討されているかについて正確に
理解してはじめて、その意味について正当な評価を行うことができます。しかしイグナチオ的経験は純粋な知
的把握を超えるものです。イグナチオは、心や意志といった全人格をもって、学習経験に取り込むよう促します。
彼は経験において想像力や気分も心情も同じように使うように勧めます。それゆえ、人間の認知的な次元だ
けでなく情緒的な次元も動員されるのです。なぜなら知的把握がそれに結びついた感情を伴わない限り、学
習が人間を実践へと駆り立てることがないからです。ここに、頭だけでなく心も巻きこんだ、全人的な関わり
があります。

それゆえ、検討している物事の認知的把握に加えて、本能的な感情がもたらす感覚が生徒によって表明され
ている活動のことを私たちは「経験」というのです。どんな経験であれ、生徒はデータを認知的に受け止め
ます。要素と関係を問うこと、想像すること、発見することを通じて生徒はこのデータを統合したり、仮説に
まとめ上げます。「これは何だ」「すでに知っているものに似ているか」「どのように動くのか」同時に、意識
してそうしようとしなくても、感情的な反応は自然についてきます。たとえば「これが好きだ」「これが怖い」「こ
の類のことは絶対うまくできない」「これは面白い」「ああ、退屈だ」などです。
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生徒にどのような学習経験を与えるのがよいでしょうか。どうすれば積極的で主体的な学習者に育て

ることができるでしょうか。どうすれば学びが内省主導で実践志向になるのでしょうか。当然、通常の

講義と反復練習だけ行っているような授業では決して実現されません。

ここで設計者としての教師の役割が重要になってきます。生徒の学習経験をどう設計すれば、単元に

求められている知識や技能を習得するだけでなく、（ア）内省の問いと自力で格闘して「知見を声に

出して言う」ように、（イ）学びを新しい状況や実社会の文脈に自力で転移できるように、生徒を導き、

自立させることができるでしょうか。

つまり、どのような学習経験が内省と、最終的な実践に導くのでしょうか。

自立を促す学習経験を設計する

ある教育課程開発の専門家は、評価が変われば

教え方も変わるだろうと述べています。もし大学

入学試験が知識の広さよりもむしろ理解の深さを

測るものだったらどうでしょうか。大学が志願者

に探究研究活動のポートフォリオを提出するよう

に求めたらどうなるでしょう。こういったタイプの

評価で生徒が高得点を取れるように、高校での

教え方は必ず変わるでしょう。

逆向き設計による教授法を行う場合には評価方

法が授業内容に影響を与えるので、どのような学

習体験を提供するかを考えるよりも前にその単元

の目標と評価方法を設定しましょう。これは従来

型の授業設計の場合に、適切な評価のことを考

えないまま学習成果を定めすぐ学習経験を設計

することとは対照的です。

それゆえ学習経験を設計する前に、次の 3 つの

ことを考えなければなりません。

1.	 文脈：授業で目標を達成するために、生徒

が知っていなければならない予備知識は何で

しょうか。クラスの支配的な雰囲気は何で、

学習経験の踏み台として提供できるような生

徒の共通の興味は何でしょうか。

2.	 内省：単元の終わりに生徒に獲得してほしい

知見は何でしょうか。

3.	 実践：学んだことを生徒にどのように応用して

ほしいでしょうか。

経験しなければ、学習が可能となる状況を創り出

すことはできません。「事実・感情・価値・知見・

直観という面で」生徒が既に知っていることをま

とめて、さらなる経験と学びへと心を開くよう導

くことで、その知識が「完全で真実なもの」へと

成長していきます（『ともに歩む指導法』#28）。

効果的な学習経験を設計することの重要性はど

んなに強調しても強調しすぎることはありません。
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自立を促す環境

学習者は長い間、焚火を囲み、水飲み場に集まってきた。
また、洞穴に分かれて別々に暮らしたり、狩猟の旅に出てきたりする。
学習者はこれらすべての学習環境をバランスよく経験してくるのであり、

このバランスが崩れてしまうとき学びは苦しいものになる。
――ソーンバーグ (D. Thornburg, 1999)

学習経験を設計する前に、教師は生徒が置かれることになる環境について考える必要があります。環

境は学びの可能性を（同時に制約も）規定するからです。主体的で対話的な学びを促すような環境

が整っているでしょうか。

学習環境とは場所や教室の機材などの物理的な環境のことだけではなく、これらが生み出す学びの機

会のことも指しています。ですから、学習経験の設計に取りかかる前に、教師が生徒に学習を行って

ほしい現実の環境と仮想環境について考えることが重要です。

学習環境とは、生徒が学習のために使えるようになるべき空間と機会（現実のものと仮想的なものの

両方を含みます）のことで、いずれ教室に配備されるべき基本の設備です。

ソーンバーグ (David Thornburg, 1999) の説を援用して、4 つの学びの型を促す、4 つの学習空間を

提案します。生徒が使える学習空間は、生徒が行ってほしい学習の型に対応するはずです。たとえば「先

生が前に立って講義をして、生徒は静かに聴く」という教授法と物理的環境は高度に技術的な情報を

初めて聞くときには適しているでしょうが、型通りでない数学の問題を解くためのブレインストーミン

グには適していません。



122

学習空間は次の 4 つの C で表すことができます。

キャンプファイア
（Campfire）
達人から学ぶ

カフェ
（Café）
仲間から、

仲間とともに学ぶ

洞窟
（Cave）

自分一人で学ぶ

コミュニティ
（Community）

世界から学ぶ

教師が講義をするときの学習空間はキャンプファイアです。ポッドキャストや TED

トークで達人の話を聴くのもキャンプファイアのひとつです。これは従来型の授業

における典型的な学習空間で、教師からのインプットによって生徒が学びます。

直接指導は明らかに価値あるものなので、わたしたちの実践からすべて取り除い

てしまうべきではありません。直接指導が教科内容を習得させるのに最も効果的

な方法であるときや場所は存在し続けるでしょう。長い講義内容を教師が一口サ

イズに分解し、生徒が自分で考えたり、互いに話し合ったりする時間をとることで、

生徒に内容について考えさせるような対話的な授業にすることもできます。しかし、

直接指導だけが生徒が学びやすい最善で唯一の方法とは限りません。

もしかするとあなたは、威厳に満ちた講義で学生を刺激し、虜にする素晴らしい大

学教授に出会ったことがあるかもしれません。しかしながら定期的に立ち止まり、

答を与える前に議論できる問いについて話し合わせることでも、生徒のやる気を伸

ばすだけでなく、自分で考え、自分で学ぶ力をつけさせることができます。

ほとんどの教師にとっての課題は、「『言って教える』だけが生徒が学ぶ唯一の方

法にならないような教授法のレパートリーをどうやって増やせばよいのか」という

ことであり、「『言って教える』以外の方法が望ましいときに、どうすればそれ以外

の学習空間を設計できるか」ということでしょう。

キャンプファイア
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先ほどの大学教授が、自分の講義の中にグループディスカッションの機会をちりばめる

ことにすると、それはカフェという学習空間を使うことになります。仲間とともに作業を

することは、若者にとって効果的で力強い学習経験です。他の人と一緒に学ぶと生徒

はより多くを学ぶ可能性が高いでしょう。

教室の中に「カフェ」を設計することは、単にグループワークをさせることだけではあ

りません。生徒が共通の目標に到達するために、自分が知っていることを提供し、疑

問や知見をシェアすることができるような課題を設計することです。

生徒は共に作業をするプロセスそのものから学びます。共同作業そのものを含む学習

経験はそのどの側面も、教科内容について学ぶ機会だけでなく人格形成の機会として

設計されるべきです。

ソクラテス・セミナーは、カフェの一つの例になるでしょう（第 5 章参照）。生徒は今

まで通り教科書を読まねばなりません（「キャンプファイア」）が、複雑なテキストを読

む際は援助をもらえます。その後、カフェタイプの学習空間に移行します。仮想的なカ

フェの例として（Google Document や Storm といった）オンライン・ドキュメントを使っ

て、オンライン上で議論したりや共同作業したりすることもできます。

3 番目の学習空間は「考える時間をとる」という、最近ますます行われることが稀になっ

ている練習のことです。洞窟とは、学習者が個人で内省する機会を指します。教師が

内省の質問を周到に組み立てて準備しておきます。その質問に生徒が全力で取り組め

るように、教室の中でも外でも学習が行えるような機会として設計できます。

洞窟型の学習空間はいくつか異なる型をとるでしょう。(a) 数分間静かにして行う個人

的な内省、(b) ジャーナルを書くこと、(c) ふりかえり用紙を書くこと、(d) ブログ・ポッ

ドキャスト・vlog を投稿することなどです。

カフェ

洞窟
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最後に紹介するタイプは共同体です。これは設計するのが最も難しい学習空間です。

なぜなら、学んだことを生徒が実際に応用し、可能なら実社会に何らかの影響を与え

ることを目指すものだからです。

前章で見たように、応用すること自体が学びとなるだけでなく、学んだことを教室の外

に出て実際に使うことが、生徒のやる気にとても良い効果をもたらしてくれます。

共同体という学習空間は、設計するにも実施するにもより多くの努力を必要とします。

それゆえ学年に 1 度か 2 度に絞って、最も重要な題材のためにとっておくことを勧め

ます。

学習空間に関するよくある誤解

誤解 1
「一つの授業に対して学習空間はどれか一つだけに
決めなければならない」
実際には複数の学習空間を組み合わせて一つの授
業を組み立てることは可能で、ときにはそれが望ま
しい場合もあります。たとえば、まず個人で内省の
ためのワークシートから始め（洞窟）、その後三人
組になってポイントや課題について議論を行い（カ
フェ）、最後に教師が全員向けの講義を行って学ん
だことをまとめる（キャンプファイア）という組み
合わせ方もできます。

誤解 2
「効果的な授業とは、できるだけ多くの学習空間を
使うものである」
正しい使い方は、4 つの学習空間をすべての題材
や授業に用いることではなく、むしろ選択肢を広げ
ることです。従来型のキャンプファイア型の学習空
間に縛られることなく、自分の生徒にとって最善の
学習空間を提供することができるようになることで
す。

どの学習空間を用いるのかは学習目標に基づいて
決めます。たとえば生徒が歴史的な出来事や時代
状況についてよく知らなければ、その時代につい
て知見を身につけることはできないでしょう。単元
を始める際にはキャンプファイアが必要になるかも
しれません（たとえば、教師による講義や参考図
書など）。この場合の目標は、生徒が必要な歴史
的事実についてよく知ることです。このあとに、小
グループでできるような内省の問いを投げかけて、
カフェ型の学習空間に変えていくことができます。

共同体
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ちょっと挑
戦してみよ

う

文脈とつな
がろう

自分の学校で使える物理的な空間について考えてみましょう。 

どのようにすればその空間を使いやすくして、様々な学習空間を創り出すことができるでしょうか。

ソーンバーグ (Thornburg) は 2013 年の著書『キャンプファイアからホロデッキ（仮想空間）へ』（未

邦訳）で、4 つすべての学習空間を一つにまとめています。それがホロデッキです。これは臨場感あ

る没入型学習空間で、生徒はその中で多様なテクノロジーを使いながら教科横断的なプロジェクトや

課題に取り組むものです。

学習空間

いつもは講義として設計している単元を一つ選んでください（キャンプファイア）。

それをテクノロジーを用いて他の学習空間（カフェ、洞窟、共同体）のどれか一つ、

あるいは複数を組み合わせたスタイルに再構成するにはどのようにすればよい

でしょうか。

カフェ

洞窟

共同体
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5つの「すること（エイト）」を通じて自立する

学習空間を設計することは生徒の学習経験にカツを入れるのに役立ちます。典型的な学習空間である

キャンプファイアの他の 3 つの選択肢を知っていると、学習経験がいつも直接指導だけではよくないと

いうことがはっきりします。より学習者中心となる他の学習方法があるのです。

わたしたちは行動することで学びます。生徒がより主体的で自立し、一所懸命に勉強するほど学習が

身につく可能性が高まります。もし授業のほとんどの時間を教師一人がしゃべって動けば、最も学習し

ているのは生徒ではなく教師だということになってしまうでしょう。

次の 5 つが実践させるための「すること」リストです。英語で 5 つの「エイト（-ATE)」と覚えれば覚

えやすいですよ。

□探究する（investigATE）	 □創作する（creATE）

□思索する（contemplATE）	 □伝達する（communicATE）

	 □協働する（collaborATE）

学習者中心の授業においては、この 5 つのどれかが行われているのを観察できるはずです。

5 つの「すること（エイト）」は、授業中に生徒が担ってほしい役割を考えて作られたものです。つま

り探究者・意味付けを行う人・造り手としての役割です。

この 5 つのどれもが、今日の世界において成功するために学習者が身につけなければならない 21 世

紀型スキルです。

探究する（investigate）

従来型の授業においては、ともすれば教師から学習内容が提供されて生徒はせいぜいそれを吸収す

るだけでした。もし教師の役割が情報を供給する唯一の専門家であるならば、生徒は情報を吸収す

るスポンジに過ぎないでしょう。

しかし今日ではだれでも情報に容易にアクセスできます。なので教師は単に講義を行うだけではなく、

学習内容を生徒が探究するような授業を設計することで、生徒に探究者として行動するよう仕向けるこ

とができます。



探究するためには、複雑なテキストを読みこなすのに長け、映像や音声を解釈するようにトレーニン

グを積む必要があります。単に情報を教師から受け取るだけでなく、情報を自分たちで突き止める能

力が求められます。さらに探究においては、生徒が情報を自分で突き止めることだけでなく、見つけ

た情報を吟味することが同じくらい重要です。

探究することは情報を（インターネットという手段に限らず）突き止め、吟味するスキルのことです。

生徒に探究する気にさせるには、何よりもまず主体的に探究する機会を数多く持てるような学習経験

を設計することが必要です。

新しいリテラシー

読み（Reading）、書き（Writing）、そろばん（Rithmetic）の 3 つに加えて、ハイディ・ヘイズ・ジェイ
コブス (Heidi Hayes Jacobs, 2014) は、デジタルリテラシーとしてインターネット上の情報にアクセスして
それを吟味すること（探究）が重要性を増していると唱えています。たとえば、

	 生徒は Google Keep、Livebinders（英語のみ）、Pinterest などのアプリを使って学習内容をまとめるこ
とができるでしょうか。その際には情報源の信頼度や与えられた話題の適否について、吟味し・解釈し・
整理することが当然必要です。

	 生徒はグーグルの高度な検索方法を知っているでしょうか。たとえばオンライン上の情報を地域パラメー
タを使って探すなどです。そうすれば、たとえば真珠湾攻撃についての日本側の一般的な見方だけでな
く、西洋諸国側の視点も得られます。
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聞くだけの授業から生徒が探究するタスクへと落としこむ方法を同僚とシェアしてみましょう。

生徒が次のことを行えるようになるにはどのように導けるでしょうか。

(a) 探究をどのように始めればよいかわかるように、与えられた問題や問いを分析する

(b) 情報を効果的に調べる

(c) 情報の質を吟味できる

思索する（contemplate）

学習は意味づけを伴います。新しく学んだことを、同じ教科あるいは他の教科で以前に学んだことに

関連付けて自分の経験や文脈につながりを作らない限り、学習は限られたものとなってしまいます。

特に情報化時代とそれが生み出した「コピペ」文化において、生徒が自分の知識を高め、理解を深

めるよう自立させなければなりません。

また、生徒が「意味づけを行う人」になるためには思索するための時間と空間を与える必要がありま

す。「何を」「どのように」「なぜ」学ぶのかを内省させるためです。

この「思索する時間」が重要です。生徒が実社会そのものに直接かかわりを持つ機会だからです。こ

の学習者と世界の関係が、教えと学びのプロセスの 3 つの関係のうち最も重要なものであることを思

い出しましょう。

生徒に思索させるために、教師は内省と意味づけのファシリテーターという重要な役目を担います。

同僚と話し
てみよう
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文脈とつな
がろう

	 授業中に生徒に学んでほしいことについて考える時間をどのくらい取っていますか。これには、

よりレベルの高い質問を投げかけて生徒に議論させている時間が含まれているべきです。何

分くらい取って、総授業時間中の何 % ほどを充てているでしょうか。

	 授業の中で生徒が思索できるようにどのような空間を作っていますか。学んだことを内省する

ための課題としてどのようなものを与えていますか。そのような課題を少しでも与えています

か。

創作する（Create）

今日の学びは、もはや内容をマスターすることに留まらず、学んだことを主体的に使うことにあります。

学習者中心の授業において生徒が行ってほしい 3 つ目の「すること」は創作することです。既に述べ

たように生徒は習ったことを応用するとき、自分が主体的・効果的に学んでいる実感を得られるので

夢中で学習します。それだけでなく、生徒は学んだことを使うまさにそのプロセスにおいてさらに学

ぶので、応用することが学びの質を高めるのです。
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実践＝経験？

物事を学んだときに、授業の後でもそれを応用

できるようでなければ学んだとみなすことはでき

ません。ですから今日の学習には作品や実演が

含まれます。

生徒に応用を求めることは、わたしたち教師にとっ

ても役立ちます。それが単に単元での望まれる学

習結果を明確にして授業ができるようにするから

だけでなく、生徒に学びの転移が起きるように適

切な学習経験を設計することへと導いてくれるか

らです。それゆえ単元の設計において

実践が経験を導く

ことになります。

今日の教師は学びを促進させる経験として、実

践を設計することに挑戦してもよいのではないで

しょうか。

実践＝経験

従来のやり方だと先に内容を教えて応用は単元

の最後にとっておきますが、課題解決型学習に

おいては実践＝経験です。それゆえ、プロジェ

クトはいわばデザートではなくメインディッシュ

なのです。教師は単元内容の現実世界におけ

る応用であるプロジェクトを単元そのものとして

用います。プロジェクトが生徒を引きつけるの

は、探究的な動機づけとなる駆動質問を教師が

投げかけ、ある程度の期間をかけて実社会のプ

ロジェクトを通してその問いに生徒が答えていく

ためです。生徒はプロジェクトを遂行できるよう

になるため、単元の内容を習得しなければなり

ません。プロジェクトは学習内容を習得するため

のモチベーションになります（Boss,Larmer, and 

Mergendoller, 2015）。

文脈とつな
がろう

学習内容を習得する方法として、先に教えるやり方（たとえば講義を行うなど）の代わりに、学

習の応用を優先するような方法に単元を見直すことはできますか。

たとえば、英語の授業で、形容詞と副詞について講義し、反復練習をさせる代わりに、形容詞

や副詞が使われている描写的な文章を読ませるところから始めるなどです。書かれている情景を

絵に描くよう指示し、その後著者が描写するために使っているすべての単語やフレーズに下線を

引くように指示します。ここに至って初めて形容詞と副詞についての直接指導を与えます。生徒

には、自分で下線を引いた単語やフレーズを見直して、それらが形容詞なのか副詞なのかなど

を見分けるように指導することができます。

生徒にどんな作品や実演を創り出すように求めれば、彼らが、

(a) 内容の理解や習得を示すでしょうか。また

(b) 学びの質を高め、深めるでしょうか。
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伝達する（Communicate）

4 番目の、伝達することは創作することの一部と考えてよいでしょう。生徒は作品や実演を通して、学

んだことを分かちあうことができます。知識や理解を世界と分かちあうことができれば最善です。つま

り効果的に伝える方法を学ぶことはそれ自体に価値のあることです。残念なことですが、いわゆる専

門家の多くは自分の知識を効果的に伝える教育を受けていません。

効果的に伝えるためにはだれに何を伝えたいかに気をつけて、伝達方法を決めなければなりません。

伝えたいことは、単なる情報伝達から説得や実践への呼びかけに至るまでの幅があるでしょう。また、

メッセージの組み立て方はだれをターゲットとするかにも大いに依存します。伝えたいメッセージと聴

衆の両方にとって最も使いやすく適切な様式は何でしょうか。どのように言葉を遣い、どんな画像を

用いれば、意味を持って力強く響くでしょうか。声の調子はどのようにすればよいでしょうか。最後に、

目の前の聴衆に伝えるための最も効果的なやり方は何でしょうか。

すべての授業において、生徒には学んだことを伝達することが求められます。このときの従来型の授

業との唯一の違いは、伝える相手が教師や教室の他の生徒だけに限らないということです。テクノロ

ジーのおかげで、学んだことを世界の人たちと分かちあうことができるからです。実社会の人々に伝

えることのメリットは、生徒のやる気をより一層高めること、教師以外の人からもフィードバックを得ら

れること、ときには世界に本物の影響を与えることにあります。

同僚と話し
てみよう

同僚と話してみましょう。これまで自分の授業で、個人あるいはグループの発表をどのように採

点してきたか。より効果的に伝達できる生徒になるように、いつも使っているルーブリックをど

のように改善できるでしょうか。次の基準を頭においてください。何のために、だれに、どんな

様式で発表するのか。それはどんな影響をもたらすのか。
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協働する（Collaborate）

協働すること、これも創造することの要素の一つです。今日のわたしたちは、人々の多様性を今まで

以上に意識し尊重しています。それゆえ、協働することは相互につながり合う 21 世紀の世界における

特に重要な技能でもあるのです。自分とは異なると思っていた人はもはやそう遠い存在ではありませ

ん。まさにわたしたちの教室によくいる人たちです。さらにテクノロジーをもってすれば、異なる文化

や信条をもった人々と共に学び働けるだけでなく、望ましく必要でさえあります。利用可能な通信手

段があれば、チームのきまりやチームの課題の記録、チームとしての作業プロセスなどを使って、後

輩や先輩などのより幅広い人たちと協働することができるのです。

学習者中心の授業において、生徒は互いに学びあうために協働します。どのように協働すれば効果的

か、はっきりと指導を受けなければなりません。

文脈とつな
がろう

生徒が協働する授業を設計するとき、協働が何かを行うための代替方法に過ぎないと見なすの

ではなく、それ自体が学びにとって効果的な方法であると考えるべきです。生徒に以前行わせた

グループワークを思い出してみてください。他人と協力すること以外に、生徒はどんなことを協

働の結果として学んだのでしょうか。その課題を一人で行ったときには学べなかっただろうけれ

ど、協働したことで学ぶことができたことは何でしょうか。

生徒が創造し、伝え合い、協働するよう教える際に教師はコーチ役を担います。作品や実演を向上さ

せるためのフィードバックを与えたり、可能なら実世界の高い水準にも通用するよう生徒自身に成果

を見直させる機会を与えます。生徒の作品や実演は、どれもフィードバックや修正が必要な試作品・

作業経過・下書きと考えれば、そのプロセス自体が学びにつながります（Hasso Plattner, 2010）。

さらにコーチとしての教師は生徒の取り組み方、つまり互いに伝達し協働する方法がよりよくなるよう

援助します。
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5 つの「すること（エイト）」を 4 つの学習空間とつなぎ合わせて考えるとわかりやすいでしょう。厳

密にいえば、それらの間に 1 対 1 対応がなくてもかまいません。下の表はどのように学習環境と学習

経験が互いに関係があるかを表しています。あなたはこのまとめ方に納得しますか、あるいは納得し

ませんか。それはなぜでしょうか。

4 つの学習空間と 5 つの「すること（エイト）」

探究する 思索する 創作する 伝達する 協働する

キャンプファイア

（達人から学ぶ）

カフェ

（同級生から、 

同級生と学ぶ）

洞穴

（一人で学ぶ）

共同体

（世界の中で

学ぶ）

理解度をチ
ェックしてみ

よう
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経験、内省、実践の相互作用

内省と実践が伴えば経験は最良の教師です。経験、内省、実践の間の相互作用が頻繁に繰り返され

るときに学びが発生するのです。授業計画を立てるときにこれらの相互作用を心に留めておくことが

重要です。

ここまでで経験、内省、実践は、学習者が 1 度に 1 つの段階しか経験しないものではない、というこ

とが明らかでしょう。別々の段階というよりは、リフラクティブな学びにおける個別の要素です。つま

り学習者は往々にして経験、内省、実践の 3 つのうちの 2 つを同時にやっているのです。プロジェク

トに取り組んでいる生徒を例にとりましょう。その生徒は自分が学んだことを応用しつつ（実践）、プ

ロジェクトに取り組む経験そのものによって学びを高めているのです。

経験

内省

経験

経験

内省

内省

実践

実践

実践

図 7.2：経験、内省、実践の相互作用（Hickey,2018）

リフラクティブな学びの特徴である経験、内省、実践が、究極の目標である「実践を通した卓越性」

に積極的に取り組む力を与えるような授業をどのようにすれば効果的に設計できるでしょうか。

ある概念の深い理解を獲得したり、専門性を深めるにつれて特定の技能を身につけたりすることは、

たった一回の「経験、内省、実践」サイクルではできません。料理の創作において、どの食材が、

どのように、なぜ味と香りを放つのか熟知しているシェフは、繰り返し経験し、内省し、実践してきた

のです。それゆえ、設計者としての教師にとって、経験、内省、実践の継続的な相互作用が行われる

ように計画することが重要です。これによって、生徒は学習単元で求められる学習結果に到達できる

のです。

たとえば小学 2 年生に責任ある市民について議論させるときは、どのようにすれば上の相互作用がや

りやすくなるでしょうか。計画する際には 4 つの「C（学習空間）」と 5 つの「すること（エイト）」に

注意しましょう。
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経験 校内探検をして、よりよい学校にするための提案を

文章にする

共同体において探究する

内省 「自分たちがやらなければ、だれがやるのか」「なぜ私たちが

気にかけたほうがよいのか」ということについてクラスディス

カッションやグループ活動、あるいは個人の内省などで考える

カフェにおいて思索し、

伝達する

実践 自分が見つけた問題を解決するための考えや提案を、他の

人にインタビューしてまわる。実際に実行できるアイデアは

あるだろうか。

共同体において探究する

内省 インタビューの後、個人または小グループで内省する。

「私たちの共同体を発展させるために、なぜ他の人と一緒に

なって働く必要があるのだろうか」

カフェにおいて思索し、

伝達する

実践 グループで結論を発表する。自分たちの提案を校長あての手

紙にしたためて説明する

共同体において創作し、

共働し、伝達する

表 7.1：経験、内省、実践の相互作用の例

ちょっと挑
戦してみよ

う

自分が教えてきた単元について、経験、内省、実践の相互作用を通じた学びが促進されるように、

計画を練り直してみましょう。助けになるなら、4 つの C（学習空間）と 5 つの「すること（エイト）」

リストを使いましょう。

経験 /内省 / 実践 活動や課題
4つの C（学習空間）と・

5つの「すること（エイト）」
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第3部 学びを洗練する
文脈、経験、内省、実践に注意を払えば、リフラクティブな学びは適切

かつ総合的で、意味のある、応用できる学びになるように設計すること

ができます。

まずリフラクティブな学びが生徒に適切なものになるよう、学習者の予備知識や今の気分・

関心・学習スタイルといった文脈を考慮に入れる必要があります。次に、学習が意味あるもの、

応用可能なものになるのは、生徒が学んだことを内省し、教室という枠を超えて利用する機

会と指導を得たときだけです。最後に教師はできるだけ総合的（ホリスティック）な経験を生

徒に与えるのがよく、それによって生徒は主体的で自立した学習者に育っていきます。



138

適切な文脈

意味ある
内省

総合的
（ホリスティック）な

経験

応用可能な
実践

データに基づいた評価

図 8.1：リフラクティブな学びの設計と洗練

どんなに賢明に授業を設計したとしても、学びが確実に行われるとは限りません。授業設計は学びに

影響を与える様々な要因のひとつに過ぎないからです。それゆえ教師はできるだけ丁寧に学び方を設

計するだけでなく、いつも授業を改善する機会をうかがっておかなければいけません。

リフラクティブな学びの最後の要素は評価です。評価するとき、教師は学習のサイクル全体を見渡して、

生徒が学習目標を満足に達成したか、生徒の学びを高めるために自分のカリキュラムや指導法を改善

した方がよいかふりかえるのです。学習の評価は重要で、データに基づいていなければなりません。

ここでいう「データ」は試験成績のことも指しますが、それだけではなく十分な学習が教室内で起こっ

ているか測れるような他の形のフィードバックも同じく重要なデータです。

イグナチオ的つながり

生徒の知的成長を評価し、同時にまた次の成長を刺激するために、定期的なテストが必要で
ある。またそこによって教師自身ももっと力を入れるべき点、あるいは、教え方を変えるべき

点が見えてくる（『ともに歩む指導法』#63）。
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第8章

評価を通じて教師の専門性と熱意を高める

「教職は他のすべての専門職がよって立つ専門職である。」
――ダーリング - ハモンド (Darling-Hammond, 2018)

子どもに物事を批判的に考えてうまくコミュニケーションがとれるような責任ある生産的な市民になっ

てほしいと望む親は、教師以外のだれに年に 10 か月、週に 5 日、少なくとも日に 6 時間、わが子を

預けるでしょうか。このような重大な責任を背負った教師は、非常に高い質を求められていると考える

べきです。

教職は専門職です。専門職と考えられているので教師には教科内容の知識と教授法について専門知

識・技能を持つことと、厳しい倫理規定を守ることが、免許取得の条件として求めらています。定め

られた基準を満たすことができなければ医師になれないのと同じことです。

しかし教えることは単なる専門職であることをも超えています。というのも、教師は生徒の幸福と未来

を握っているからです。教師は次の事柄について高い専門性を保つ責任があります。自分の専門分野

に加えて、教授法についての高い専門知識と技能そして生徒のケアのために必要なすべてのことです。

教えることは非常に個人的な召命でもあるので、教師は自分の仕事に情熱を持ち、職務を遂行するこ

とにプライドを持つことが必要です。教師という職業は「他のすべての専門的職業がよって立つ」専

門職なのです（Darling-Hammond, 2018）。

自分の専門知識・技能と情熱を高めるカギは、実践についての内省 (reflection on practice)です。

内省を実践している教師は、自分の教え方が生徒に与える影響を習慣的に評価しています。つまり、

大切なことは評価なのです。
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内省の専門家になる

リフラクティブな学びにおいて、評価は重要であるのにかかわらず軽視されやすい要素です。教師自

身が自分の実践についてふりかえり、教えと学びを評価するこの段階こそが生徒の学びを向上させる

のです。つまり自分の授業実践を定期的に評価して授業を向上させていく習慣を身につけて、教師自

身が内省の専門家になる必要があるのです。

リフラクティブな学びを設計する最後の質問は、授業した後に「その単元の学習設計はどのように向

上させられるか」と自分に問うことです。この質問に対する答えは、主に学習目標を達成したかどうか

で測られます。授業計画とその実践は生徒に学びをもたらす結果となったでしょうか。

教えと学びを評価する

評価とは、生徒の学びを常に点検し、必要ならいつでも練り直すことを指します。理想を言えば、こ

の評価は教師だけでなく、条件が許せば生徒自身に行わせるとよいでしょう。

評価は、生徒が教室で教師から受け取る成績だけに基づくのではなく、生徒の学習とその成果につ

いて、教師と生徒のどちらの検証にも基づくものです。

ですから、評価はそれぞれの評定を指すのではなく、評定を通じて集まったデータを指します。同様

にその単元がどのように教えられどのように学ばれたか総合的に検証して集まったデータも指します。

評価とは…

A.	 生徒が学んだことを現実世界の問題に適用することである。つまり自分の学びを目に見える形にす

ることである。

B.	 生徒がいつでも学習の機会をもてるように授業を設計することである。

C.	 生徒が今どんな状況でどのように感じているのか考慮に入れることである。

D.	 生徒が何かを学んだかどうか、何をどのようになぜ学んだのかを教師と生徒の双方がふりかえるこ

とである。

E.	 学んだことについて意味あるつながりを見出せるようにすることである。

理解度をチ
ェックしてみ

よう

正解はD

Aは実践、Bは経験、Cは文脈、Eは内省。
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同僚と話し
てみよう

	 あなたの学校では、教師自身が教えた単元をふりかえることができたり、それが奨励される

仕組みとしてどのようなものがありますか。

	 その単元が生徒に与えた影響について知る情報源は何ですか。

	 何が学習を促進させ何が滞らせたかを、生徒が教師にフィードバックする機会をあなたは

	 設けていますか。
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評価のためのチェックリスト

『どのように人は学ぶか：頭、心、経験、学校』（National Research Council, 2000）の研究結果によ

ると、人がどのように学ぶかは次の 4 つの基本原理に左右されます。

	 それまでに得た知識につながる

	 教授されるというよりは構築される

	 概念的枠組みに関係づけられ体系化され、そして

	 転移することができる

これら 4 つの原理は、リフラクティブな学びの 4 つの要素、すなわち文脈、経験、内省、実践に対応

しています。これら 4 つの原理に基づいた次の質問は、単元の授業計画を評価する際の教師のチェッ

クリストとして使えます。このように評価は、リフラクティブな学びにとって重要な設計要素をふりかえ

る機会にもなります。

文脈

計画は生徒の文脈から外れていません

でしたか。ある単元の授業を、生徒の

文脈（予備知識、今の気分、共通の

関心）に基づいて準備しましたか。

経験

生徒たちは知識や理解を構築する主

体的役割を果たすような力がついたで

しょうか。教師の指示を受動的に受け

取るだけでなく、むしろ生徒自身の経

験によって、認知的にも情緒的にも刺

激を受けて直接学習内容に関わろうと

しましたか。

内省

生徒は何を、どのように、なぜ学んだ

のかを内省することで、意味ある関係

づけや体系づけができてきたでしょう

か。すでに学んだことを一貫性のある

概念の枠に関係づけ、体系化するよう

に指導を受けたでしょうか。

実践

生徒の提出した成果は実社会の文脈に

かなっているものでしょうか。生徒は

学んだ結果、あるいは学ぶ途中で、学

習を転移させたり応用したりするよう指

導を受けたでしょうか。
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	 あなたの普段の授業実践を総合的に評価すると、4 つの要素のうちいちはやく改善に取り組

むべき要素はどれだと考えますか。

文脈とつな
がろう
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学びに向かう評価

研究の世界においては、総括的評価（学習につ

いての評価）と形成的評価（学習のための評価）

の間には、はっきりとした区別があります。

内省と実践を教えるとき、一番初めにはっきりさ

せておかねばならないことは、単元から学んだこ

とを生徒はどのように示せばよいのか、また、ど

のように成績をつけるのか、ということです。こ

れらを行うとき、教師は学習の評価を設計してい

ることになります。しかしながら、生徒の学習に

とってそれ以上に重要なのは学びのための評価

です。なぜなら、その名が示しているように、目

的は生徒の学びを促進することにあるからです。

学びのための評価について言うときによく用いら

れる、料理の例えを出すとわかりやすいでしょう。

レストランで料理評論家がある料理を味見して評

価すること、これは総括的評価です。これに対して、

形成的評価は見習いが作った料理を料理長が味

見して、必要なすべてのフィードバックをすべて

与えて見習いが味を調整できるようにすることで

す。ミシュランの星を獲得することより料理を味わ

うことが大切であるように、形成的評価は総括的

評価よりも価値あるものとされるべきです。

生徒の理解を頻繁にチェックすることは、生徒が

必要としていることにもっとしっくりくるよう教え方

をすり合わせるのに役立ちます。教師が定期的に

モニターし、フィードバックを与えることで、生徒

の学びは促進されるのです。これが形成的評価

が学びのための評価と言われる理由です。総括

的評価をする前に、学習を向上させる時間と機

会を取ることでも促進されます。目標が単なる評

定にあるのではなく、むしろ生徒の理解を促進し 

技量を高めることにあるのだとすれば、形成的評

価はもっと注目されるべきでしょう。

生徒の学びのための評価とは別に、総括的評価

から得られた情報も学びを促進するために使え

ます。試験をして生徒の実力を測り、結果に基

づいてフィードバックを与えることは、「総括的評

価の形成的利用」（Black et al., 2003）を行って

いることになります。これもまた教師が学びのた

めの評価を行っていることになります。なぜなら

生徒にとっては学びを洗練するよい機会だからで

す。
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学びのための評価をする効果的で簡単な方法に「退出切符」があります。授業の終わりに理解

を見るための質問をし、その答えが生徒の「退出切符」なのです。答えを提出しなければ授業

が終わらないのです。

例えば、算数の割り算の授業での退出切符は、「答えの余りが 18 となるような割り算を用いた

文章題を作りなさい」などです。

自分が教えている単元の退出切符を考えてみてください。生徒の学習が必要とするものに授業

をすり合わせるため、退出切符から得たデータをどう使いますか。

文脈とつな
がろう
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自己評価と相互評価

教師は、生徒が生徒自身や同級生をどのように評価しているかに基づいて、自分の授業を評価するこ

ともできます。

生徒に自発的で自主的な学習者になることを望むとき、自己評価や相互評価の機会を与えることが欠

かせません。ただし、自分や同級生の評価のしかたを教えてやらなければなりません。そのためには、

作品や実演の中に何を探し求めるべきかがわかるよう助けてやるのです。お手本がどのようなものか

をやって見せればわかりやすいでしょう。

例えば自分たちのエッセーを次の 2 つの基準に照らして、自己評価あるいは相互評価させてもよいで

しょう。

(a) 段落ごとに主となる考えが明快に示されていて、

(b) 適切な根拠に基づいて考えを展開しているか。

どのように評価するか教える一番良い方法は、やって見せることです。教師が見本を評価することでクラ

スを導けます。生徒に段落ごとの本旨を〇で囲み、その根拠となる文に下線を引くよう指示すれば、本

旨が明快であるかどうか、詳細な根拠が有効かどうか自分で判断することができるようになるでしょう。

生徒と同級生が何を評価すべきかをよく考えて選びましょう。原理的には同級生の作品や実演を評価

できるようになる方がよいのですが、たいていの場合は、そこに至るまでのプロセスに照準を当てて

評価させる方が良いでしょう。なぜなら彼らは同級生と一緒になって作業プロセスを体験しているの

で教師よりも良いフィードバックを与え合えるからです。

学問の世界を超えた評価

21 世紀においては、学習において生徒が経験するプロセスは、学ぶ内容と同じくらい重要です 1。で

すから、生徒がどのように勉強したり作業したりするかという点の評価を過小評価してはいけません。

教育の目標は学問の世界を超えていきます。それゆえ授業で行われる学びの評価は、生徒の人間と

しての成長にも焦点を当てなければなりません。このような生徒の人間的な成長についての包括的な

評価は少なくとも学期に一度は行われる必要があります。そうでなければ全く行われないことになる

でしょう。

1　これらは今日、扱うものがもはや特定分野の学習内容やスキルだけにとどまらないので、21 世紀で成功す
るためのスキル、生活のスキル、あるいは「学際的なスキル」としても知られています。
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ルーブリックの価値

自己評価・相互評価のためにルーブリック（規定集）を使うよう生徒にすすめることが大切です。模範

となる作品や実演にはどのようなものがあるのか、全員が共通理解を持つために基準を明確にすること

が重要だからです。

ルーブリックは複雑すぎるものになりがちです。ですから、いわゆる「単点ルーブリック」（Gonzalez,J., 

2015）を使うとよいでしょう。複数の評価基準を書くのではなく、パフォーマンスの基準について一

つずつ、「もっとがんばろう」（さらなる取り組みが必要）と「よくできました」（標準を上回った）に

ついてコメントをする欄を設けます。このような単点ルーブリックは作りやすく使いやすいだけでなく、

質の高いフィードバックができます。教師も生徒も改善の余地がある面と立派に達成できた面の両方

を具体的に書き出す必要があるからです。

意味があって役に立つ相互評価を行わせるには、適切な足場づくりが必要です。ですから、ルーブリッ

クを導入するときには、一度に一つの評価基準を選び、それを生徒自身と同級生の評価のために使

わせるのが最善でしょう。

次の表 8.1 は、協働学習を評価する際の 4 つの指標を設けた単点ルーブリックの例です。

もっとがんばろう

（さらなる取り
組みが必要）

判定基準

（成果の基準）

よくできました

（基準を上回った）

チームワーク
グループのメンバーがやる気を見せ、積極的
に参加し、各々に課せられた役割と責任を果
たした。

目標の共有

どのメンバーも課題がうまく完成し、グループ
の目標を達成するよう献身的に働いた。
メンバーは目標を達成するためにすすんで助
け合い協力する姿勢を見せた。

取り組む姿勢と・

集団規範

チームの課題の達成を確定するスケジュール
と、一緒に作業する際の集団規範に合意があ
り、おおむねそれらを守った。

相互扶助と敬意

チームメンバーは積極的に耳を傾けあい、多
様な考えや見方に心を開いていた。建設的な
会話に努め、お互いの考えを建設的に発展さ
せ、成果を上げた時には称賛した。

表 8.1：グループ学習の単点ルーブリックの例
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ちょっと挑
戦してみよ

う

例（表 8.1）は協働するためのルーブリックの例でした。今度はあなたの授業で他の「すること（エ

イト）」について生徒自身や同級生同士で評価ができる単点ルーブリックを作ってみましょう。他の「す

ること（エイト）」は「探究する」「思索する」「創作する」「伝達する」です。

もっとがんばろう

（さらなる取り
組みが必要）

判定基準

（成果の基準）

よくできました

（基準を上回った）
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学びを洗練する他の方法

この章では学習を評価し洗練する 3 つの方法を論
じてきました。

(a)	授業実施後の（あるいは実施前の）、単元の
学習設計に対する教員による評価を通じて

(b)	総括的評価と形成的評価を通じて

(c)	ルーブリックに基づいた生徒の自己評価や相
互評価を通じて

ここでは他の評価の方法を見てみましょう。

	 授業観察

生徒は授業中に実際に何をしているのでしょう
か。授業を観察して教師が行っていることではな
く、生徒がどのように行動しているかに注目する
と、重要なデータが得られます。授業中の生徒
の会話や行動を調べれば、評価について豊富な
情報が得られるでしょう。例えば生徒が小グルー
プに分かれて二つの政治体制を比較検討したり、
ある仮説を立てて検証したりしているとしましょ
う。このような行動からは生徒が積極的に授業
内容に取り組んでいるとわかるでしょう。

	 生徒の取り組みの分析

生徒の作品を単に採点するだけでなく、分析す
ることが評価のための重要な情報源となります。
生徒の取り組みについて特定の基準や側面（例
えばエッセーにおいて高度な思考を使うなど）

に焦点を当てましょう。すると集めたデータに基
づいて、もっと焦点を絞った、それゆえ価値のあ
るフィードバックを生徒に与えることができます。
同時に、必要な指示や再指示を調節することも
できます。ある教員団が生徒のエッセーのまさに
この側面について調査したところ、ほとんどの生
徒が授業で議論された考え方をおうむ返しに述
べていたに過ぎなかったことが判明しました。ま
た、試験の問題自体が生徒に批判的思考を促す
ような問いになっていなかったこともわかりまし
た。この調査の結果、教員団は協力して指導と
評価の方法を改善しました。

	 生徒からのフィードバック

生徒に直接、「何がうまく行ったか」「何がうまく
行かなかったか」のフィードバックを求めることも
また、評価のための貴重な情報源となります。教
師が単元を設計し実施するやり方については、結
局のところ生徒こそが最良のフィードバック源な
のです。これは生徒に自分の学習経験をふりかえ
らせるためのメタ認知的な内省の問いかけに焦
点を絞ることで導き出すことができます。「学習経
験はどうでしたか。簡単でしたか、難しかったで
すか。やる気が出ましたか、退屈でしたか。学習
を進める上で何が助けとなり、何が妨げとなりま
したか。」といったような問いです。生徒は単元
の設計と扱い方を向上させるための驚くほど有益
なやり方を与えてくれます。

評価は教えと学びのプロセスの非常に重要な段階で、教師自らが内省に取り組むところです。設計者、

ファシリテータ、コーチとしての教師の役割を効果的なものにするために、自分の教え方をふりかえり、

授業内で行われた教えと学びを評価し、常に生徒の学びの向上を目指さなければなりません。つまり

教師自身が自らの専門性と熱意を向上させるため、常に自分の行っていることを評価する習慣を持つ、

内省の実践者であるべきなのです。
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あとがき

この本は、学びを設計し、定義し、洗練することについての本です。学術研究から得た見解とともに、

共にワークショップを行う幸運に恵まれた現場の先生方との対話から生まれた見識を集めたものです。

この手引書の知見や提案は、25 年前に初めて導入されて以来、世界中のイグナチオ的教授法の実践

者たちが行ってきた「実践の知恵」の積み重ねによる、数多の経験から生まれてきました。

リフラクティブな学びをイグナチオ的教授法の 21 世紀型アプローチとして提案します。言うなればイ

グナチオ的教育を再起動させるのです。ですからイグナチオの精神 ”tantum quantum” に従って提案

します。これはラテン語で、文字通りには「～である限り」という意味です。ロヨラの聖イグナチオにとっ

ては、tantum quantum は、役立ち最大限利用すべきものを識別し、それ以外のことには全くとらわ

れないという自由への招きでした。

tantum quantum の精神をもって、どうぞ遠慮なくこの手引き書の役立つところだけを拾い読みして

下さい。願わくば、いくつかのアイデアがあなたを刺激し、想像力を豊かにし、あなたの教師として

の技量の向上へと駆り立てるものであれば幸いです。わたしたちの願いは、あなた自身がこの本で学

んだことを変化（屈折）させて、授業で実践し、得られた知見を同僚と分かちあってくれることです。

最後になりましたが、授業の最前線そして中心にいるべきなのはだれなのかを決して忘れないでほし

いと思います。学習者中心と銘打つ学習法において中心にあるのは、学習者である生徒、そして彼ら

のニーズであり、彼らこそが授業で行われることすべての土台となります。生徒こそ、わたしたち教師

が、学習者としてだけでなく、何よりも一個の人間として関わるよう招かれている存在なのです。学び

は、つきつめれば、元来人と人との関わりを通して行われる活動です。教えることも同じで、生徒一

人一人との関わりがあるからこそ、教職はやりがいのある職業なのです。

+AMDG

Johnny C. Go, SJ and Rita J. Atienza

The Feast of St. Francis Xavier 2018

Ateneo SALT Institute

（Ateneo de Manila Institute for the 

Science and Art of Learning and Teaching）

オンラインコミュニティで連絡を取りたいときは、わたしたちの Facebook をフォローしてください。

www.facebook.com/ipp25



151

参考文献



152



153



154

追加資料



リ
フ
ラ
ク
テ
ィ
ブ
な
学
び
の
た
め
の
6
つ
の
E

J. 
ゴ

ー
、

R.
 ア

テ
ィ

エ
ン

サ
『

リ
フ

ラ
ク

テ
ィ

ブ
な

学
び

』（
20

18
）

世
界

積
極
的
な
取
り
組
み
と
卓
越
性

En
ga

ge
m

en
t &

 E
xc

el
le

nc
e

専
門
性
と
熱
意

Ex
pe

rt
ise

 &
 E

nt
hu

sia
sm

学
習
者

教
師

共
感
と
自
立

Em
pa

th
y 

& 
Em

po
w

er
m

en
t





適
切

な
文
脈

意
味

の
あ

る
内
省

総
合

的
（

ホ
リ

ス
テ

ィ
ッ

ク
）

な
経
験

応
用

可
能

な
実
践

デ
ー

タ
に

基
づ

い
た
評
価

リ
フ
ラ
ク
テ
ィ
ブ
な
学
び
の
設
計
と
洗
練

J. 
ゴ

ー
、

R.
 ア

テ
ィ

エ
ン

サ
『

リ
フ

ラ
ク

テ
ィ

ブ
な

学
び

』（
20

18
）





教
師 と
し
て
の
教
師

と
し
て
の
教
師

と
し
て
の
教
師

学
習
経
験
と

環
境
の

教
師

生
徒

ス
ポ

ン
ジ

観
客

製
品

伝
統
的
な
役
割
か
ら

望
ま
れ
る
役
割
へ

生
徒

探
究

者

意
味

づ
け

を
行

う
人

造
り

手

伝
統
的
な
教
師
と
生
徒
の
役
割
か
ら
、
望
ま
れ
る
教
師
と
生
徒
の
役
割
へ

J. 
ゴ

ー
、

R.
 ア

テ
ィ

エ
ン

サ
『

リ
フ

ラ
ク

テ
ィ

ブ
な

学
び

』（
20

18
）

専
門
家

役
者

検
査
官

設
計
者

フ
ァ
シ
リ
テ
ー
タ
ー

内
省
の

学
習
を

転
移
さ
せ
る

コ
ー
チ





〒 102-8554 東京都千代田区紀尾井町 7-1
TEL 03（3238）4161
E-MAIL catholic-co@sophia.ac.jp
Web https://sophia-catholicjesuit.jp/
場所 2 号館 1階
日本語訳 井坂 保彦　青木 光博

本資料は学校等で教材として複製・配布することが可能です。
ただし、販売目的での利用は固く禁じます。

上智学院カトリック・イエズス会センター



リフラクティブな学び
21世紀のイグナチオ的教授法実践者の手引き


