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はじめに

　熊本大学教育学部では，附属学校園との連携事業・
共同研究プロジェクトとして，平成 22 年度から，『論
理的思考力・表現力育成のためのカリキュラム開発』
に取り組んでいる．新学習指導要領の完全実施など
を見据えながら，教科間連携，幼・小・中連携を視
野に入れた，実践に寄与できるカリキュラム開発を
目指している．この共同研究の一環として，まずは，
小学校低学年における生活科独自の論理的思考力・
表現力の育成のための授業デザインを開発し，教科
独自のカリキュラムを開発していくことにした．
　本稿では，生活科教育の必然性・必要性および可
能性の視点から，授業実践を支える理論的枠組みに
ついて，主として，次の 3 つの事項について提案す
るものである．
1．生活科での学びの構造モデル
2．子どもの知的な気付き・論理の質的高まりを捉

える基準・指標
3．子どもが体験知をネットワーク化するための教

授方略

１　生活科での学びの構造モデル

　生活科での学びの構造モデル（図 1）の特色は，
次のとおり，整理できる．
① 生活科での学びを，筆者（中山， 1997）は，生活

環境の中での直接経験を通した「感覚⇒思考⇒行
動」という認識活動のサイクルを基盤とした学習
経験の累積として捉えている．構造的には，小さ
な繰り返しと大きな繰り返しという二つの繰り返
しを内包する，いわば「ダブルループ構造」（朝倉， 
2008）になる．

② 生活科での学びの構造モデルでは，二層構造を
想定している．自分自身の日常生活の中での様々
な事象を対象に，直接経験と交流活動を通して，

「感覚⇒思考⇒行動」を基盤として展開される学
習経験を第一層として，感覚・感情を中心とした
初期レベル，思考・論理を中心とした気付きのレ
ベル，行動・実践を中心とした目標レベルの 3 つ
に分ける．
ⅰ．感覚・感情を中心とした初期レベル：　自分

の生活の中での様々な事象に，興味・関心や，
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疑問・問題意識をもつ．
ⅱ．思考・論理を中心とした気付きのレベル：　

事実を明確に捉える（レベル 1）．事実と事
実を関係付ける（レベル 2）．共通する見方・
考え方でつなぐ（レベル 3）．

ⅲ．行動・実践を中心とした目標レベル：　自分

とかかわる身近な事象に，自ら進んで，適切
に働きかけたり扱ったりできる．自分の生活
の中で，自ら進んで，前向きによりよく実践
できる．

③ 認知を支える情意を構成する 6 つの要素のうち，
「知的な好奇心・知的な探究意欲」を「感覚・感

図 1　生活科での学びの構造モデル

 
 

初期レベル： 感覚・感情 

自分の生活の中での様々な事象に，興味・関心や，疑問・問題意識をもつ． 

情意と認知が一体化した温かい表現活動 

知的な好奇心：  「おやっ，あれー．」「何？どうして？」 

知的な探究意欲： 「知りたい，調べたい．」 

 

 

気付きの質的レベル： 思考・論理  

レベル１：  事実を明確に捉える． 

⇩     共有された気付き 

レベル２：  事実と事実を関係付ける． 

⇩     関係付けられた気付き 

レベル３：  共通する見方・考え方でつなぐ． 

     一般化された気付き 

情意と認知が一体化した温かい表現活動 

 知的な気付き： 「わかった．これはこういうことだ．」 

 知的な達成感： 「なるほど．」「できた．」 

 知的な獲得感： 「やってよかった．」（わかる喜び） 

 

 

目標レベル： 行動・実践 

自分とかかわる身近な事象に，自ら進んで，適切に働きかけたり扱ったりできる． 

自分の生活の中で，自ら進んで，前向きによりよく実践できる． 

情意と認知が一体化した温かい表現活動 

成長動機： 「もっと知りたい，もっと調べたい．」「もっとわかるように，もっとできるようになりたい．」 

 
 
小学校低学年の方向目標レベル： 自立への基礎 
学習上の自立： 自分にとって興味・関心があり，価値があると感じられる活動を自ら進んで行うとともに，人の話などをよく

聞いて，それを参考にして自分の考えを深め，自分の思いや考えなどを適切な方法で表現すること． 

生活上の自立： 生活上必要な習慣や技能を身に付けて，身近な人々，社会及び自然と適切にかかわり，自らよりよい生

活を創り出していくこと． 

精神的な自立： 自分のよさや可能性に気付き，意欲や自信をもつことによって，現在及び将来における自分自身の在り

方に夢や希望をもち，前向きに生活していくこと． 

 
図１ 生活科での学びの構造モデル

対象： 

自分の日常生活の中での 

様々な事象（ヒト・モノ・コト） 

交
流
活
動 

 

直
接
体
験 

2 
 

39p331-340 nakayama-cs6.indd   332 2014/12/03   9:55:56



333生活科での学びの構造

情を中心とした初期レベル」，「知的な気付き・知
的な達成感・知的な獲得感」を「思考・論理を中
心とした気付きのレベル」，「成長動機」を「行動・
実践を中心とした目標レベル」に，それぞれ位置
付け，情意と認知が一体化した温かい表現活動を
一層大切にする．このような学習経験が累積した
成果を第二層とし，学習上の自立・生活上の自立・
精神的な自立の 3 つからなる「自立への基礎を養
うこと」，すなわち，生活科の教科目標を方向目
標レベルとして設定する．

　以上のような「生活科の学びの構造モデル」を，
ここで提案する．

２　子どもの知的な気付き・論理の質的高まりを
　　捉える基準・指標

（1）「気付き」の捉え方
　まず，「気付き」と「おたずね」を区別しておき
たい．附属小学校の藤本教諭がいう「おたずね」は，
一般には，「問い」とほぼ同義と考えられる．「・・・
はどういうことですか？」のように，ただ単に疑問
に思うことを問うだけの「おたずね」と，「自分は・・・
と思うけど，どうですか？」のように，興味・疑問・
問題に関する自分自身の見方・考え方，つまり自分
の「気付き」についての確認や是非の判断を問う「お
たずね」の 2 つに大別できる．前者には「気付き」
がなく，後者には「気付き」がある「おたずね」と
言える．これを「気付き」の側から見てみると，問
いとしての「気付き」と答えとしての「気付き」に
分けられるが，両者は別々のものではなく，「気付き」
の機能を示したものである．つまり，ある「気付き」
が問いとして機能することもあれば，同じ「気付き」
が答えとして機能することもあるということである

（朝倉， 2008）．
　「気付き」は，主体的なかかわりの結果として成
り立つものである（中野・谷川・無藤，1996）．筆
者は，「気付き」を，問題解決という観点から，「問
い」に対する結果・答え，つまり，興味・疑問・問
題に対して見つけ出した事実や考え出した説明・論
理と捉えている．そして，「気付き」には，「こうい
う見方ができる」「こういう考え方ができる」「こう
いう扱い方ができる」という見方・考え方・扱い方
が内包される．これを，生活環境の中での直接経験
を通した「感覚⇒思考⇒行動」という認識活動の基
盤（中山， 1997）に対応付け，一般化すると，「見方」
とは，学習者が五感を通して，対象となるひと・も
の・ことに関する具体的で現実的な事実を感覚的・
感情的に見る視点，「考え方」とは，対象に関する

具体的・現実的・感覚的・感情的に捉えたいくつか
の事実の中から，事実と事実の間を関係づけて抽象
的・概念的に考える観点，「扱い方」とは，学習者
が具体的な行動によって，対象に対して働きかけた
り，対象を扱ったり，対象と関わり合ったりする方
法・行動の仕方として，捉えることができる．した
がって，「気付き」が，「感じる」「意識する」「知る」

「認める」などに近い用語とされているという共通
点が認められることや，「認識」へと発展する可能
性があること（朝倉， 2008）も，「気付き」を見方・
考え方という点から捉えると，うまく説明ができる．
　生活の事実を捉えるためには，衣・食・住・情報
などとのかかわりの中で生きることや，安心や安全
を求めることなどの象徴的なことに手がかりを求め
るしか方法がないこと，さらにこうした手がかりを
通して，見方・考え方・扱い方が対象によって違わ
なければならないことや，ときには，同じにするこ
とができたり，あるいは新しい形に見方・考え方・
扱い方を改めるようにしなければならないことを体
得しなければならない（蛯谷・益地， 1988）．こう
した「気付き」の場を工夫する条件を捉えることが，
生活科での学びに関する実践的・実証的研究に求め
られるのである．

（2）子どもの気付きの質的レベル
　次に，子どもの知的な気付きが質的に高まってい
く状態を，筆者は，「レベル 1：　事実を明確に捉
えることができる」⇒「レベル 2：　事実と事実を
関係付けることができる」⇒「レベル 3：　共通す
る見方・考え方でつなぐことができる」の 3 つのレ
ベルを基準・指標として捉えることを試みている．
　このような基準・指標を基礎づける一般的な概念
は，「単純から複雑へ」「要素・部分から全体へ」「特
殊から一般へ」という順序や，「事実から概念へ」「具
体から抽象へ」「個から類へ」という順序，あるい
は「主観から客観へ」「自己中心的なものから普遍
的なものへ」という順序などの，心理的順次性・論
理的順次性を特色付けるものである（例えば，奥田， 
1974）．これらを「易から難へ」の方向性をもつ思考・
論理の階層性を表すものとして，生活科での気付き
の変容を捉える基準・指標に当てはめて適用しよう
とするものである．
　ここでは，平成 24・25 年度に附属小学校におい
て藤本教諭が実践した生活科授業での子どもの気付
きの内容を，筆者が，実際に分析した結果の中から，
典型事例・プロトタイプを選び出して図式化したも
のを図 2-1 と図 2-2 に示す．これら 2 つの事例を用
いて，知的な気付き・論理の質的高まりを捉える基
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準・指標について整理していくことにする．
〇事例 1.　第 1 学年 1 学期「学校を探検しよう」単

元での子どもの気付き
　（附属小・藤本教諭の実践， 2013 年度より）
　小学校入学当初の第 1 学年 1 学期「学校を探検し
よう」単元の事例（図 2-1）では，「学校には，どん
な部屋，どんな物があるのかな？誰が使うのかな？」
という興味・疑問・問題に関して，「保健の先生が
いる部屋には，コピー機があったよ．【事実 1】」と
気付く．これは，人・場所・物の存在を視点とした
見方である．この事実に関する気付きを起点に，新
たな気付きが関連して派生し，2 方向に発散する．
その一つは，「保健ニュースをすぐに作ったりでき
るようにだって．【事実 2】」という新しい事実が付
け加えられる．これは，人・場所・物の存在という
視点に，物の使用目的という視点を追加した新しい
見方である．もう一つは，「教生の先生がいる教生
講義室にも，コピー機があったよ．【事実 3】」とい
う新しい事実が付け加えられる．これは，人・場所・
物の存在という視点から，別の人・別の場所・同じ
物の存在という視点へと，視点を変更した新しい見
方である．
　次に，3 つの事実の中から，2 つの事実がそれぞ
れ互いに関係付けられ，2 組の論理が別々に構成さ
れて収束する．その一つは，「保健の先生がいる部
屋には，保健ニュースをすぐに作ったりできるよう
に，コピー機があるんだね．【事実 1 かつ事実 2】」
というように論理が構成される．これは，人・場所・
物の使用目的・物の存在という視点へと統合された
見方である．もう一つは，「保健の先生がいる部屋
にも，教生の先生がいる部屋にも，コピー機がある
んだ．【事実 1 かつ事実 3】」という論理が構成される．
これは，違う人・違う場所・同じ物の存在という視
点へと統合された見方である．
 このような気付きが，将来的に，「学校の施設の様
子や人々のことがわかる」という『学校と生活』の
学習内容に関する思考・認識等へと発展していくこ
とが期待される．
〇事例 2.　第 2 学年 3 学期「高架橋の工事現場を
　探検しよう」単元での子どもの気付き
　（附属小・藤本教諭の実践， 2012 年度より）
　小学校低学年終盤の第 2 学年 3 学期「高架橋の工
事現場を探検しよう」単元の事例（図 2-2）では，「高
架橋の工事現場やその周辺の秘密」に関して，子ど
もの興味の中心が「トラックゲート」に向けられ，「工
事現場には，ゲートが 4 つあったよ．【事実 1】」と
気付く．これは，物の数を視点とした見方である．
この事実に関する気付きを起点に，新たな気付きが

関連して派生し，2 方向に発散する．その一つは，「な
ぜゲートが 4 つかというと，あまりゲートが多すぎ
ると，車が間違って入ってしまって，事故にあうか
らだと思う．【事実 1 の理由＝論理 A】」という事実
に関する説明が付け加えられる．これは，物の数と
いう視点に，安全という観点を追加した新しい考え
方である．もう一つは，「使わないゲートは，閉め
てあったよ．【事実 2】」という新しい事実が付け加
えられる．これは，物の数という視点から，物の使
用の有無・物の開閉という視点へと，視点を変更し
た新しい見方である．引き続き，この事実 2 に関連
して，「なぜかというと，さっき○○さんが言った
ように，車が間違って入ってしまって，事故にあう
からだと思う．【事実 2 の理由＝論理 A】」というよ
うに，事実 1 の理由から類推した事実 2 の理由に関
する説明が付け加えられる．これは，物の使用の有
無・物の開閉という視点に，安全という観点を類推
によって追加した類似した考え方である．
　次に，2 つの事実・論理が関係付けられ，1 組の
論理が構成されて収束する．それは，「工事現場の
ゲートがなぜ 4 つか，なぜ使わないゲートが閉まっ
ているかというと，どっちも事故にあわないように
するためだと思う．【事実 1 かつ事実 2 の理由＝論
理 A】」というように論理が構成される．これは，
物の数・物の使用の有無・物の開閉という視点およ
び安全という観点が統合された見方・考え方である．
さらに，構成された論理が，より抽象化・一般化さ
れて収束する．それは，「工事現場では，事故や被害，
危険な目にあわないように，安全を守るきまりがあ
り，いろいろな工夫がされているんだなぁ．例えば，
ゲートの数，ゲートの開け閉めのほかに，ゲート近
くの壁が透明，ゲートの高さ制限，交通誘導員，足
場の階段の手すり，階段が 2 段まで，階段の幅が
40cm 以上など・・・．【一般化された論理 A】」と
いうように論理が構成される．これは，安全のきま
りと工夫という観点に基づいて，興味の中心に関す
る事実のほかに，興味の中心以外の事実も内包する
ような，統合された見方・考え方である．
　このような気付きが，最終的に，「通学路の様子
やその安全を守っている人々などに関心をもつ」と
いう『学校と生活』および「自分たちの生活は地域
で働いている人々や様々な場面とかかわっているこ
とがわかる」という『地域と生活』の学習内容に関
する思考・認識等へとまとめ上げられていくことが
期待される．
　上述したとおり，子どもの「気付き」を，見方・
考え方と論理の組立て方という観点から捉え，その
特徴を記載することができる．
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○ 身近な事象に興味・疑問・問題意識をもつ

　　・「学校の秘密を見つけよう」

　　・「学校には、どんな部屋があるのかな？」

　　・「部屋には、どんな物があるのかな？誰が使うのかな？」

　　　【見方：　場所，物の存在，人】

　　 ○ 興味・疑問・問題に関する事実を捉える 　　○ 興味・疑問・問題に関する新しい事実を捉える

　　・「保健の先生がいる保健室には、コピー機があったよ。」 　　・「教生の先生がいる教生講義室にも、コピー機があったよ。」

　　　【見方：　人・場所 + 物の存在】 　　　【新しい見方：　別の人・別の場所 + 同じ物の存在】

　　 ○ 関連する新しい事実を捉える

　　・「保健ニュースをすぐに作ったりできるようにだって。」

　　　【新しい見方：　物の使用目的】

○ 興味・疑問・問題に関する事実と関連する事実を関係づける ○ 興味・疑問・問題に関する２つの事実を関係づける

　　・「保健の先生がいる保健室には、保健ニュースをすぐに作ったりできるように、 　　・「保健の先生がいる保健室にも、教生の先生がいる教生講義室にも、

　　　 コピー機があるんだね。」 　　　　コピー機があるんだ。」

　　　【統合された見方：　人・場所 + 物の使用目的 + 物の存在】 　　　【統合された見方：　違う人・２つの違う場所 + 同じ物の存在】

○ 身近な事象に興味・疑問・問題意識をもつ

　　・「上熊本駅近くの高架橋の工事現場やその周辺の秘密について調べよう」

○ 興味の中心

　　・「トラックゲート」

　　　【見方：　物】

　　 ○ 興味・疑問・問題に関する事実を捉える ○ 関連する新しい事実を捉える

　　・「工事現場には、ゲートが4つあったよ。」 　　・「使わないゲートは、閉めてあったよ。」

　　　【見方：　物の数】 　　　【新しい見方：　物の使用の有無 + 物の開閉】

○ 事実に関連する新しい考えをもつ ○ 事実に関連する共通の考え方でつなぐ

　　・「なぜゲートが4つかというと、あまりゲートが多すぎると、車が間違って 　　・「なぜかというと、さっき○○さんが言ったように、車が間違って

　　　 入ってしまって、事故にあうからだと思う。」 【類推】 　　　 入ってしまって、事故にあうからだと思う。」

　　　【新しい考え方：　物の数 + 安全】 　　　【類似の考え方：　物の使用の有無・開閉 + 安全】

図２-１　子どもの気付きの質的レベル：　事実と事実を関係付ける
―第1学年１学期「学校を探検しよう」単元での事例―

気付きの質的レベル２：　事実と事実を関係付ける 気付きの質的レベル２：　事実と事実を関係付ける

気付きの質的レベル１：　事実を明確に捉える気付きの質的レベル１：　事実を明確に捉える

【深化】

児童の生活圏としての環境に関する内容(1)：　学校と生活

『学校の施設の様子や人々のことがわかる。』

興味・疑問・問題

【拡充】

気付きの質的レベル２：　事実と事実を関係付ける

興味・疑問・問題

気付きの質的レベル１：　事実を明確に捉える 気付きの質的レベル１：　事実を明確に捉える

○ 興味の中心に関する2つの事実を、1つの同じ考え方で、関係付ける

・「工事現場のゲートが、なぜ4つか、なぜ使わないゲートが閉まっているかというと、どっちも事故にあわないようにするためだと思う。」

【統合された見方・考え方：　物の数 ・物の使用の有無・開閉 + 安全】

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　児童の生活圏としての環境に関する内容：　(1) 学校と生活

気付きの質的レベル３：　共通する見方・考え方をつなぐ

○ 興味の中心やそれ以外に関するいくつかの事実を、1つの同じ考え方で、つなぐ

・「工事現場では、事故や被害、危険なめにあわないように、自分の安全、他の人の安全、通る人の安全を守るきまりがあり、いろいろな工夫がされているんだなぁ。

【統合された見方・考え方：　安全のきまり・工夫】

例えば、ゲートの数、ゲートの開け閉め、ゲート近くの壁が透明、ゲートの高さ制限、交通誘導員、足場の階段の手すり、階段が2段まで、階段の幅が40cm以上など。」

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　『通学路の様子やその安全を守っている人々などに関心をもつ。』

　　　　【深化・拡充】

図２-２　子どもの気付きの質的レベル：　共通する見方・考え方をつなぐ
―第２学年３学期「高架橋の工事現場を探検しよう」単元での事例―

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　児童の生活圏としての環境に関する内容：　(3) 地域と生活

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　『自分たちの生活は地域で働いている人々や様々な場所とかかわっていることがわかる。』

図１　生活科での学びの構造モデル

図 2-1　子どもの気付きの質的レベル：事実と事実を関係つける
― 第 1 学年 1 学期「学校を探検しよう」単元での子どもの気付きの事例 ―

図 2-2　子どもの気付きの質的レベル：共通する見方・考え方でつなぐ
― 第 2 学年 3 学期「高架橋の工事現場を探検しよう」単元での子どもの気付きの事例 ―
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336 中　山　玄　三

　また，「子どもの気付きの質的レベル」を図 2-1
と図 2-2 のように図式化して構造化することで，「興
味・疑問・問題意識⇒興味の中心⇒事実を明確に捉
える⇒事実と事実を関係付ける⇒共通する見方・考
え方でつなぐ」という質的レベルに沿って，子ども
の気付きが連鎖的・連続的につながってネットワー
ク化が進行し，深化・拡充して発展していくプロセ
スを示すことができる．
　図 2-1 と図 2-2 の中では，縦方向の矢印（?）が深
化，横方向の矢印（⇒）が拡充を表している．これ
は，まさしく，気付きが，「本質にかかわる理性的
認識へ進む」（宮本， 1990；　朝倉， 2008）という可
能性を示唆するものである．
　生活科の 2 つの実践事例での分析結果をもとに，
子どもの気付きの内容に見られる a) 数量的な増加
と b) 発散から収束へのネットワーク化の進行方向
という 2 つの観点から，子どもの知的な気付き・論
理の質的高まりを捉える基準・指標を整理してみる
と，次のようになる．
① 事実を明確に捉えるレベル 1

a）事実の数の増加：　起点となる 1 つの特定の
事実に関する気付きから，複数個の事実に関
する気付きが派生して付け加えられる．

b）発散：　事実に関する気付きが分化し，気付
きの内容が深まり，あるいは気付きの内容が
拡がり充たされ，ネットワーク化が進む．

② 事実と事実を関係付けるレベル 2
a）事実と事実を関係付けた論理の数の増加：　

複数個の事実に関する気付きの中から，2 つ
以上の事実に関する気付きが互いに関係付け
られ，1 組の論理が構成される．

b）収束：　事実に関する気付きが統合されて論
理が構成され，深化・拡充を伴ってネットワー
ク化が進む．

③ 共通する見方・考え方でつなぐレベル 3
a） 共通する見方・考え方の数の増加：　複数個

の事実や論理に共通する見方・考え方に基づ
いて，複数個の事実や論理も内包するような，
1 組の論理が構成される．

b）収束：　複数個の事実や論理が共通する見方・
考え方でつながれ束ねられて統合され，深化・
拡充を伴ってネットワーク化が進む．

　ここでいう発散・収束は，元来，Guilford（1967）
の知能構造モデルにおいて，創造的思考を構成する
2 つの思考に相当するものである．すなわち，発散
的思考は，与えられた情報から新しい情報を生み出
すこと，新しいことを自由になめらかに思いついて
いく能力で，収束的思考は，与えられた情報から論

理的な筋道に従って必然の結論を導き出すこと，考
えを 1 点に集中させて物事を論理的に推論し追及し
ていく能力のことである．
　創造性に関して言えば，Maslow（1998・1999）は，

「特別な才能の創造性」と日常生活での創造を含め
た「自己実現の創造性」とを区別している．恩田

（1994）は，後者に相当するものを「誰でももって
いるもので，必ずしも社会的に高く評価されるもの
でなくとも，その人にとって新しい価値あるものを
創り出す経験を創造的活動」としている．筆者（中
山， 2014）は，新しい知の創造を「学習者が主体と
なって，ある主体にとって既知の知を変形・加工・
組合せ・統合することで問題を解決し，その主体に
とって，ある観点からみて有用で価値ある新しい知
をつくりだすこと」と捉えている．
　生活科での学びにおいて，子どもの知的な気付き
の質を，発散と収束を繰り返しながら高めていくと
いうことは，子どもの「自己実現の創造性」の芽を
育むことに他ならない．このような意味において，

『豊かな対話で広がる創造的な学び』という附属小
学校の研究テーマとも同時に十分に整合性が認めら
れるものであると考えている．
　以上のような「子どもの知的な気付き・論理の質
的レベル」を，ここで提案する．
　
３　子どもが体験知をネットワーク化するための
　　教授方略

（1）知をネットワーク化するための認知的方略 
　「知のネットワーク構造」とは，個々の事実・概
念（節点）とそれらの間の関連性（リンク）によっ
て全体の関係を表したものである（松田・森， 
1997）．
　体験知のネットワーク構造を表した図 3 は，平成
23 年度に附属小学校において藤本教諭が実践した
生活科授業での子どもの気付きの内容から，筆者が
典型事例・プロトタイプを選び出して図式化したも
のである．図中では，知的な気付きの「質的レベル
2：　事実と事実をつなぐこと（二方向から集まる
2 本の破線矢印」と「質的レベル 3：　共通の見方・
考え方でつなぐこと（二方向に向かう 1 本の破線矢
印」を，それぞれ異なる矢印でその関係性を示して
ある．
　知をネットワーク化するための認知的方略は，主
として，「体制化方略による意味のネットワーク化」
と「精緻化方略による意味のネットワーク化」の 2
つに大別できる．
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337生活科での学びの構造

〇体制化方略による意味のネットワーク化
　一般に，各要素がバラバラではなく，全体とし
て相互に関連をもつようにまとまりをつくる認知的
方略を，「体制化方略」という．体制化方略には，
何らかのルールに基づいてグループにまとめる「群
化（クラスター）」や概要をまとめる「概略化」が
ある．前者の群化には，同じカテゴリー・範疇に属
するものをまとめる「カテゴリー化」のほかに，項
目間に存在する強い連想関係にあるものをまとめる

「連想的群化」や，自分の好きな方法でまとめる「主
観的体制化」の方略がある（辰野， 1997）．
　例えば，図 3 に示したような「ネットワーク化」は，

「概略化」の認知的方略の一つとされる．
〇精緻化方略による意味のネットワーク化
　一般に，イメージや既知の知識を付け加えること
によって「意味のネットワーク化」を図る認知的方
略を，「精緻化方略」という．精緻化方略には，具
体的な事物・現象について思い浮かべる心像や絵な
どの視覚的様式を用いる「イメージ化」や言語的様
式を用いる「文章化・言語的符号化」，イメージ化
と文章化の両方を用いる「キーワード化」がある（辰
野， 1997）．
　以上のことから，知のネットワーク化を図る認知

的方略を，発達という観点から見てみると，精緻化
方略は「イメージ化→言語化」となり，体制化方略
は「主観的体制化→連想的群化→カテゴリー化→
ネットワーク化」となる．これを，「主観・連想・
イメージでまとめる感性・悟性的な方略」から「言
語・カテゴリー・ネットワークでまとめる理性的な
方略」へという順序に沿って，筆者自身が整理した
ものを表 1 に示す．
　なお，小学校低学年児童に相当する学習者の特徴
と認知的方略の使用について，辰野（1997）は，次
のように記載している．

「年少者の知識構造は，まだ情報が少なく統合も十
分になされていないので，体制化が不十分であり，
利用できるものも少ないのである．また，課題に対
する注意集中・努力持続といった動機づけの面にお
いても十分ではない．つまり，年少の子どもは，知
識構造・方略の知識・動機づけの点からまだ学習方
略を十分に使用できないといえる．」（p.79）

（3）子どもが体験知をネットワーク化するための
　　教授方略
　生活科の学びにおいては，徐々に時間をかけてい
きながら，体験知をネットワーク化するために，前

図 3　体験知のネットワーク構造
― 第 1 学年 2 学期「わくわくどきどき車両基地」単元での子どもの気付きの事例 ―

践した生活科授業での子どもの気付きの内容か

ら，筆者が典型事例・プロトタイプを選び出して図

式化したものである．図中では，知的な気付きの

「質的レベル 2： 事実と事実をつなぐこと（二方

向から集まる 2 本の破線矢印」と「質的レベル 3： 

共通の見方・考え方でつなぐこと（二方向に向か

う 1 本の破線矢印」を，それぞれ異なる矢印でそ

の関係性を示してある． 
知をネットワーク化するための認知的方略は，

主として，「体制化方略による意味のネットワーク

化」と「精緻化方略による意味のネットワーク化」

の 2 つに大別できる． 
 

○体制化方略による意味のネットワーク化 
一般に，各要素がバラバラではなく，全体とし 

て相互に関連をもつようにまとまりをつくる認知的

方略を，「体制化方略」という．体制化方略には，

何らかのルールに基づいてグループにまとめる

「群化（クラスター）」や概要をまとめる「概略化」が

ある．前者の群化には，同じカテゴリー・範疇に属

するものをまとめる「カテゴリー化」のほかに，項目

間に存在する強い連想関係にあるものをまとめる

「連想的群化」や，自分の好きな方法でまとめる

「主観的体制化」の方略がある（辰野， 1997）． 
例えば，図 3 に示したような「ネットワーク化」は，

「概略化」の認知的方略の一つとされる．

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

図 3 体験知のネットワーク構造 

―第 1 学年 2 学期「わくわくどきどき車両基地」単元での子どもの気付きの事例― 
 

  

 車両基地の秘密   

線路がある 電車がある 

朝に出発する 夜に戻る 10 番線まである 

 

車両基地で夜に電車をとめておく 

車両基地で電車を洗う 

車両基地で電車を点検する 
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述したような認知的方略を，子どもが「学習方略」
として自ら獲得していき，自発的に，さらには無意
識的に使えるようになること，そしてその学習成果
として，子どもが自ら体験知のネットワーク構造を
築き上げていけるようになることが期待される．こ
れが，まさしく子どもの知的な気付き・論理の質を
高めていくということに他ならないのである．
　一般に，「学習方略」は「学習者の意図的行為あ
るいは学習者が自ら行う行為」と考えられており，
そこには学習者の主導性・選択性が認められている

（辰野，1997）．それに対応するものして，「教授方略」
は「学習を支援するための外側からの働きかけ・外
的条件」と捉えられる（Gagne el al.， 2007）．「認知
的方略」を自らの学習をより効果的にするための「学
習方略」として習得させようとする場合，その「教
授方略」は間接教授，つまり外から直接与えないこ
とになる．いわゆる学び方を学ぶことであり，効果
的な授業での学びを豊富に経験した子どもは，どう
やって学習するのがよいかを間接的に学ぶことにな
る．これに対して，「認知的方略」を「手続き的知識・
知的技能」として学び，それを未知の例に適用する
力を習得させようとする場合，その「教授方略」は
直接教授，つまり直接的な訓練を与えることになる．
手続き的知識・知的技能に関わるルールや約束事を
学ばせ，それを常に新しい例に適用できて初めて習
得したものとみなされる（鈴木， 1998）．
　これまで，知をネットワーク化するための認知的
方略の直接教授に関する研究は散見される．例えば，
Gange（1989）は，学習者に対して精緻化方略のす
べての段階での練習とフィードバックを与える訓練
プログラムによって，多くの学習者が精緻化方略を

学習したという．しかしながら，このような認知的
方略の間接教授については，これまでほとんど研究
が行われておらず，子どもが，どのような体制化や
精緻化の学習方略を獲得し，どのような知識構造を
構築するのに，どのような教授方略が効果的なのか
が，明らかにされてこなかった．
　ただし，認知的方略の間接教授の一般的な条件に
ついては，Gange et al.（2007）が，次のように示し
ている．

「認知的方略の性質を考えると，インストラクショ
ンの条件がその獲得と改善に及ぼす影響は，間接的
なものに過ぎないということである．（中略）した
がって，認知的方略のためのインストラクションは
好ましい条件の整備という視点で設計されなければ
ならない．一般的に，好ましい条件とは，認知的方
略の発達や使用の機会を提供することである．さら
に，換言すると，考えることを学ぶために，学習者
には考える機会を与えなければならない．」（pp.89-
90.）
　そこで，生活科で子どもが体験知をネットワーク
化するための教授方略について，附属小学校の藤本
教諭との研究協議を通して筆者が考案したものが，
次の①から⑦の方略である．これらの教授方略は，
すべて間接教授の方略であり，表 1 に示した認知的
方略の発達やその使用の機会，換言すると，気付き
を基に考える機会を提供する教授方略となってい
る．
① 自由試行：　教師が「自由試行」の場を設定す

ることによって，子どもが「気付きをまとめる」
機会を与える．直接体験や交流活動を通して自
分や他者が気付いたことを，何の制約も付けず

表 1　知をネットワーク化するための認知的方略

「体制化方略」
各要素がバラバラではなく，

全体として相互に関連付けてまとめる
（ネットワーク化）

「精緻化方略」
イメージや既知の知識を付け加えて

有意味化してまとめる
（意味のネットワーク化）

「感性・悟性的方略」
関連性は任意

「主観的体制化」
自分の好きな方法でまとめる

「連想的群化」
項目間に存在する強い連想関係にあるものを
まとめる

「イメージ化」
具体的な事物・現象について思い浮かべる心
像や絵などの視覚的様式を用いて有意味化し
てまとめる

「理性的方略」
関連性のパターン化

「カテゴリー化」
同じカテゴリー・範疇に属するものをまとめ
る

「概略化・ネットワーク化」
トピックス，キーワード，キー概念をダイヤ
グラムを用いて階層構造・ネットワーク構造
にまとめる

「言語的符号化」
文章やキーワード，要約などの言語的様式を
用いて有意味化してまとめる
視覚的様式（絵）と言語的様式（キーワード）
を用いて有意味化してまとめる
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に，自分の好きな主観的な方法で自由にまとめ
る機会を与える．

② 動作化・視覚化：　教師が子どもの気付きの発
言内容を取り上げる場で，2 人の発言者を教師
が両手・両腕で指し示して「動作化・視覚化」
を図ることによって，子どもが連想やイメージ
を使って「2 人の気付きと気付きをつなぐ」きっ
かけやヒントを与える．

③ 言語化：　教師が発問する場や声掛けをする場
で，教師が関係性を意味する言葉を発して「言
語化」を図ることによって，子どもが「事実と
事実を関係付ける」「共通する見方・考え方でつ
なぐ」きっかけやヒントを与える．

④ 概略化・視覚化：　教師が子どもの気付きを「概
略化」して板書する場で，教師がトピックスや
キーワードを「類似・対立・接近」や「カテゴリー」
の関係性を意識して，意図的にこれらの言葉を

「ネットワーク化」して配置して「視覚化」を図
ることによって，子どもが「事実と事実を関係
付ける」「共通する見方・考え方でつなぐ」きっ
かけやヒントを与える．

⑤ 具体的操作化・言語化：　子どもが気付きを基
に考える場で，板書やワークシートなどに書か
れたいくつかのトピックスやキーワードを，子
どもが自ら「実線で結ぶ（体制化）」，「実線で結
んだ意味を言葉で説明する（精緻化）」ことによっ
て，子どもがこれらの認知的方略を具体的な文
脈で操作し，実際に使う機会を与える．

⑥ 学習方略の例示・メタ認知：　教師が子どもの
気付きを基にした考えを取り上げる場で，気付
きと気付きの関係付けができそうな時を見極め
て，ワークシートなどに子どもが描いた「ネッ
トワークの図（体制化）と言語による説明（精
緻化）」を，教師もしくは子ども自身がクラス全
体に例示することで，その他の子どもたちが

「ネットワークの仕方（認知的方略を学習方略と
して使う方法）」を具体的に理解し（メタ認知），
実際に使うことができるようになる機会を提供
する．

⑦ 省察・再構成：　子どもがこれまでの体験と交
流活動を振り返りまとめていく省察の場で，複
数のワークシートなどに子ども自身がこれまで
に描いた「ネットワークの図（体制化）と言語
による説明（精緻化）」を子どもが自ら見直すこ
とで，確認したり修正したり追加したりなどし
て「有意味な再体制化」を図ることができるよ
うになる機会を提供する．

　ここで示した 7 つの教授方略は，45 分という 1

授業時間内に，すべての方略を用いなければならな
いという固定された斉一的な定型ではなく，かつそ
の必然性・必要性は全くない．というよりは，むし
ろ，生活科の 2 年間全体での長いスパンの学習の流
れの中で，時間経過に伴い子どもの気付きが拡がり
深まる程度を見極めて，子どもの学びの場と目的に
応じて順次①から⑦への段階を踏んで，いくつかの
方略を取捨選択して用いることが望ましい．つまり，
子どもの学びの可能性に最も適合した教授方略を，
教師が時と場と目的（TPO）に応じて適切に，判断，
取捨選択，意思決定，実行するというダイナミック
な動的性格を有するものなのである．
　以上のような「子どもが体験知をネットワーク化
するための教授方略」を，ここで提案する．
　

まとめにかえて

　小学校低学年の生活科での学びについて，筆者は，
主として認知心理学の知見を取り入れつつ教科教育
の立場から，これまで考えてきた．本稿では，附属
小学校の藤本教諭との 3 年間に渡る研究協議に基づ
いて，生活科の授業デザイン開発に関する理論的枠
組みを提案することができた．これまでの生活科の
学習の課題として，「学習活動が体験だけで終わり，
活動や体験を通して得られた気付きを質的に高める
指導が十分に行われていない」（小学校学習指導要
領解説　生活編， 2008， p.48）という指摘があった．
本稿で示した 3 つの提案は，主に気付きの質を高め
るという生活科の課題に応えようとするものであっ
た．
　1 つ目は，「気付きには知的な側面だけではなく，
情意的な側面も含まれること」を鑑み，情意と認知
が一体化した温かい表現活動を含めた学びの構造モ
デルを提案した．2 つ目は，「気付いたことを基に
考えさせるとは，一つ一つの気付きをそのままにし
ておくのではなく，それぞれを関連づけられた気付
きへと質的に高めていくこと」を鑑み，気付きの 3
つの質的レベルを提案した．3 つ目は，「児童の気
付きは教師が行う単元構成や学習環境の設定，学習
指導によって高まることを意味しており，今まで以
上に意図的・計画的・組織的な授業づくりが求めら
れること」を鑑み，協働的な学びを通して体験知を
ネットワーク化するための教授方略を提案した．
　生活科の授業デザイン開発の基盤となりえるよう
な理論的枠組みづくりに向けて，生活科の授業実践
を見て考えるボトムアップ的アプローチ，ならびに
子どもの気付きや学びの実態を見て考える学習者の
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内側からのアプローチを採用した．授業実践に密着
した現実の問題を一般化し，授業実践に直接的に有
用性を発揮するような生活科の授業デザイン・カリ
キュラム開発を進めていくには，今後さらに，本稿
で示した提案事項の妥当性・実行可能性・有効性を
実際の授業実践を通して検証することが必要不可欠
であることは言うまでもない．
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