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概要

　子どもの主体的な学びを考えるために，子ど

もの言語機能と自己調整学習を概観した。学習

の基礎となる学習理論と動機づけを整理した上

で，学習者である子どもの自己調整機能を育

て，効果的な指導に結びつけるために，日常的

言語活動や協同学習の指導法とその課題を検討

した。子どもが自分の思考過程を自覚する学習

上の予見・遂行・自己省察のサイクルを機能さ

せ，自己効力感を上げ，基礎と応用を往還する

ような，子どもの意欲を開発するカリキュラム

構成について取り上げている。その際の実際的

課題として，参加動機づけや学級の雰囲気が重

要であり，学級経営力と学習者研究が必要であ

る。また子ども自身が持続的な課題意識を持つ

よう，自己の変化や達成度が明確に分かる継続

的動機づけに繋がる評価として，ルーブリック

評価と個人内評価を挙げた。

１　子どもの育ちの現状と課題

　新しい学習指導要領の改訂により，今後の教

育の方向性が提示された。現行の教育の取り組

みを踏まえ言語活動や体験活動を重視している

が，特に「主体的・対話的で深い学び」の実現

を目指す点がクローズアップされている。「社

会の変化は加速度を増し，複雑で予測困難と

なってきており」，そのなかにあって受け身で

対処するのではなく，前向きに主体的に向き合

う力（「生きる力」を改めて見直すもの）を育

てることを意図する。現代社会の環境，子ども

の意欲を含めた生活状況など格差が広がり２極

分化する中で，子どもが「自らの能力を引き出

し，学習したことを生活や社会の中の課題解決

に生かしていく」ことに大きな課題があるため

と言える。

　とはいえ，日本の幼児教育や義務教育段階で

は「主体的・対話的で深い学び」を目指した取

り組みの一定程度の蓄積がある。改めてそうし

た蓄積を取り上げつつ，昨今の教育心理学・発

達心理学における子どもの自己調整機能の捉え

方を整理する。また，「主体的・対話的」とい

う点について，幼児教育論の中に蓄積された伝

えあい保育という考え方を見直し，そこから協

同学習へのつながりや重点を置くポイントにつ

いて考えていく。

２　発達心理学における自己調整機能と
　　幼児期の「伝えあい」

（１）言語発達とは

　言語の獲得は主として次の二つの役割をも

つ。一つは，親しい他者との言語によるコミュ

ニケーションによる認識世界の広がりである。

もう一つは，親しい他者と経験を共にし，他者

の言葉を自分の中に取り入れ，自分自身の情動

を調整していくことである（岡本 , 2005）。
　まずは言語発達の芽生えを見ておこう。受け
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身に思える乳児は，実は生まれながらに人に惹

きつけられ，乳児に反応する周囲の大人の応答

性があってコミュニケーションは成立する。生

後1年前後，発語はまだなくても子どもは社会

的参照や共同注意の成立という行動レベルで他

者とやりとりするコミュニケーションの力を発

揮する。

　乳児期後半には，移動能力を獲得し周囲の環

境を積極的に探索する。いたずらや危険に，大

人にとっては目が離せない時期である。そんな

行動をしながら，子どもは大人の表情から情緒

的情報を受け取る。大人が褒めてくれると嬉し

くなって繰り返し，否定的な表情を見せれば行

動をやめる。そこには認知的情報の取り込みが

あり，認知的世界の広がりが起きている。同じ

ころから，玩具をやりとりしたりボールを転が

したりといった遊びが生まれ，物を媒介して子

どもと大人という三項の関係で相互の意図を共

有するコミュニケーションが成立している。こ

のような非言語コミュニケーションがその後の

言語によるコミュニケーションの土台となる。

まさに能動的な言語の学習過程の始まりであ

る。

（２）社会性発達における自己調整機能

　子どもの育ちを捉える時，認知的側面と社会

性や情動的側面とを便宜的に一旦切り離して捉

えることが多い。一人の人間の発達という意味

で，両側面は不可分に絡むものであるが，発達

のプロセスを追っていく上で分けて捉えるとプ

ロセスがより見えやすい。以前は認知的側面の

発達に焦点が当てられやすかったが，現在は社

会性や情動的側面に強い関心が当てられてい

る。特に発達心理学においては社会的な適応を

視野に置き，情動的な自己調整機能の発達が子

どもの育ちの一つのキー概念となっている。

　具体的に自己調整のための言語の発達を見て

みよう。3，4歳の幼児はひとりごとが多い。そ

の多くは子どもが考えていることが外言として

外に出てしまうものであり，思考を支えるもの

である。成長につれ他者との間で交わされた言

語は徐々に取り込まれ内面化する。内言は思考

を支え，自分で自分の情動や行動を調整してい

く力となる。3歳ころから小学校に上がるころ

にかけてこの自己コントロールの力が育ってい

く。小学生以降の子どもにとっても自分の思い

を表現する自己主張の力と抑制・調整する自己

コントロールの力を上手に統合していくことは

容易ではない。現代は，情動コントロールの下

手な小学生が増えていると言われている。

　言語発達著しい3歳ころは，大人からかけら

れる言葉によって，さらにはその言葉を自分で

自分にかけることによって気持ちに区切りを入

れ，行動を切り替え，気持ちを立て直そうとし

始める。情動コントロールは困難なものではあ

るが，大人がより添い言葉をかけ，うまくでき

た体験を蓄積していくことで成長する。

　4歳ころには自分なりの行動の基準から，融

通の利かない気持ちが強くなる。その一方で，

二分的思考に捕らわれ「できないのではないか」

と不安定になりやすい。このような時期に，親

しい大人との関係にひずみが生じていると，情

動コントロールがきかない，こだわりが強くな

るといった姿は強まりやすい。ここまではでき

た，あるいはこうすれば「できそうだ」と思え

るように大人が支えることが必要な時期なので

ある。

　子ども同士の関係が広がる5，6歳の幼児期後

半には，大人が間に入りながら子ども同士で考

えを出し合い話し合うまでに成長する。言語の

発達とは，言語で考え他者と関わりながら自分

を律し自ら納得していく力の育ちでもあるの

だ。

　久保（2017）は子どもの社会性発達における

情動の重要性について整理している。情動面で

の調節不足タイプは成長過程で外在化問題を示

しやすく，調節過剰タイプは内在化問題を示し

やすい。逸脱行為の考察にあたっては理性的側

面だけでなく情動的側面（情動の自己調整）の



─ 131 ─

子どもの意欲を開発する学びとは

検討が必要であるとしている。子どもの自己調

整機能の発達は，幼児期から自己主張的行動と

自己抑制的行動の２側面での発達からなる。柏

木（1988）によれば，日本の子どもの場合，幼

児期を過ぎて自己主張的行動が伸びにくい。適

切な自己主張的行動をとる力は，自尊感情を高

めるうえで必要であり，自己主張の力と自己抑

制の力（根気よく持続的に対処することなど）

との関連も指摘されている。

　さらには，子どもを取り巻く社会的環境，特

に子どもが所属する集団風土が子どもの情動調

整に及ぼす影響は大きい。たとえば，幼稚園に

入園間もない幼児で，泣きの多い子どもが，保

育者との信頼関係や園生活の見通しを得るとと

もに，他児からの評価を内在化して，「赤ちゃ

んと思われたくない」と情動自己調整を図って

いく（久保，2017）。荒れた学級風土の中で，

思春期入り口の子どもが教師の示す規範を無視

することが，実は他の生徒たちから内心の高評

価を得ているゆえに逸脱行動を繰り返す，と

いったこともある。情動面の自己調整と子ども

が成長過程で所属する集団風土は，子どもの社

会的行動に深く関連しているといえる。

（３）幼児期の「伝えあい」

　幼児教育においては，戦後の民主主義教育導

入に伴う個人主義への偏りへの疑問から，子ど

もの集団を大切にする保育への関心が高まっ

た。保育問題研究会が提唱した「話し合い保育」

「伝えあい保育」，一人の問題をみんなの問題

とする，一人の思いをみんなの中に返すことを

大切にする保育である。

　ヴィゴツキーが精神間機能から精神内機能へ

の発達を捉えるように，乾（1981）は「頭の中

にいろいろな相談相手を呼び出して，頭の中で

会議を開く」ということが「考える」というこ

とであるとする。そうした考える力を育てるた

めには，対話型の人間関係が重要であり，大人

と子どものみならず，子どもと子どもの対話を

育てるために，大人が一人の子どものつぶや

き，思いを他の子どもたちに繋いでいくことが

必要なのである。

　現在は「対話的保育」と呼ばれることもあろ

う。加藤（2005）は対話的保育実践を紹介して

いる。たとえば，毎年のウサギの当番活動を単

なる前年踏襲にせず，子ども自身の当番活動へ

の思いをしっかりと引き出すこと，子どもたち

の当番活動への「必要感」を育てることを大事

にする保育である。以下は概略である。保育者

にとって，子どもたちがウサギ当番の必要性を

自覚する場面を作り出すことは容易ではない。

それが一人の女児の「（ウサギは）元気なんだ

から，運動するところがないとかわいそうだ

よ」と語ったつぶやきを保育者が拾い上げ，ク

ラスの話し合いに展開していった。ウサギの運

動場を作ったことで，ウサギと子どもの関係が

広がり，ウサギ小屋の掃除の必要性に気がつ

く。子どもたちが気持ちよくウサギの世話がで

きるようにするにはどうすれば良いか。子ども

たちが「必要感」を感じて話し合い，当番制の

協力・分担にまとまっていく。このような対話

のプロセスが子どもたちの深い学びに繋がって

いく。

　このような対話的学びは，学齢期以降ますま

す重要となっていく。そして対話的活動は幼少

期からの経験の蓄積の影響が大きいと考えられ

る。

３　教育心理学における学習の基礎

　まずは心理学の学習理論により学習成立の

メカニズムを整理する。一般に学習とは学校教

育の学びをイメージしやすいが，何らかの経験

による比較的永続的な行動変容は「学習」であ

る。アルコールや薬物により大きく行動変容し

た場合は，基本的にそれが体内から抜けること

で行動が回復することが多いため（一時的），

学習ではない。

　このような広義定義からは動物が芸を覚える
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メカニズムなどを思い浮かべ，子どもの学習と

は異質に思えるかもしれない。ところが子ども

の心理発達を踏まえてみると，ある段階・状況

での子どもにとって同様メカニズムが機能して

いることが分かる。それゆえ，以下では学習の

基礎として「強化による学習（自己強化による

学習を含む）」「認知と学習」「モデリング（観

察学習）」を取り上げる。次に動機づけを取り

上げる。

（１）強化による学習：条件付け理論

　古典的条件付けと道具的（オペラント）条件

付けからなる。さらに強化のメカニズムとして

「自己強化」があり，教育過程に直結するもの

として取り上げる。

＜古典的条件付け＞

　パブロフの犬の実験で明らかにされたメカニ

ズムで，餌（無条件刺激）を食べれば唾液が出

るという生理的な無条件反射が，常に餌と特定

のベル音が同起することで，ベル音（条件刺激）

と唾液が結びついて音を聞いただけで唾液が出

るというメカニズムである。

　子どもの発達学習に関連付けにくいかもしれ

ないが，例として，いじめを受けた子どもが教

室自体に恐怖感を感じ，校門をくぐろうとする

と不安から具合が悪くなる。果ては登校をイ

メージしただけで恐怖を感じるといった状態で

ある。学校側の努力によりいじめ自体は解決し

たものの，すぐに学校復帰できる状態ではな

い，といったことが生起する。これは学校・教

室イメージ（条件刺激）が不安・恐怖（条件反

応）と結びついてしまっているからで，このこ

とを理解して学校復帰対応に当たることが不可

欠である。このような神経症状態に対しては，

古典的条件付けの応用である系統的脱感作によ

る治療がある。

＜道具的条件付け＞

　学習者がもともと持つ自発的行為の特定部分

に「強化」を繰り返すことで，特定の自発的行

為が頻繁に生起するようになるメカニズムであ

る。動物の芸の獲得が典型例である。子どもの

成長過程において，望ましい行動が周囲の承認

と賞賛を受け定着し，望ましくない行動が叱ら

れることで消去していくことがこのメカニズム

にあたり，学習面，生活面共に教育過程で果た

す役割は大きい。

　学習面では，スモールステップによる学習結

果の確認（達成感，周囲の承認）による学習習

慣の成立や学習への動機づけの成立がある。生

活面ではしつけがこれにあたる。衝動性・多動

性のある子どもの行動変容において，ペアレン

ト・トレーニングで使用される基本的な考え方

も相当する。 小限の叱責ターゲット行動と

大限の賞賛ターゲット行動を焦点化し，それ以

外は基本的には無視をすることで，徐々に賞賛

ターゲット行動を増加させていく。一方が増加

すれば他方は減少していく傾向にあり，一貫し

た対応が必要とされている（バークレー

（2004））。

＜自己強化による学習＞

　道具的条件付けは子どもの発達過程に深く関

与するが，外的な強化はそれがないと行動しな

くなるといった動機づけ上の問題と結びつきや

すい。そこで重要なメカニズムが「自己強化」

である。

　本来人間は自ら自律的に学ぼうとする機能を

持っている。つまり外的な強化ではなく，内的

目標を設定し，そこまで達した時に自分にご褒

美を設定して実行する。たとえば，何ページま

での学習が終了したら休憩を取ろうといった自

己計画をたて，実行することである。

　子どもの学習過程においては，外的強化から

開始したとしてもこの自己強化の活用を意図す

べきである。
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（２）認知と学習

　学習過程は認知過程のメカニズムにより情報

の取り込み，処理，表出が行われる。短期記憶

と長期記憶の仕組みがその認知過程を支える。

長期記憶に関しては情報を整理した形で定着さ

せることが重要で，これは検索による情報取り

出し失敗を生じにくくさせる上で重要である。

　短期記憶には情報の一時的な保持と，必要な

情報（短期記憶所に置く一時的情報と，長期記

憶から引き出した情報）を処理する（思考）機

能がある。特に後者の機能が重要であり，作業

記憶とも呼ばれている。こうした認知による情

報処理過程として学習を取り上げると，学習上

のどの部分でのどのようなつまずきが生じてい

るかを抽出することができる。特に学習障害の

子どもでは，情報処理過程の不十分な機能個所

を把握し，これを軽減する支援を具体化するこ

とが必要となる。

　学習者が自己の思考過程や理解の仕方をその

都度モニター，チェックしながら，適切な思考

過程へと修正する機能を「メタ認知」という。

例えば忘れそうな時には記録を取るといった自

主的行動などである。メタ認知は，本稿の主目

的である自己調整的な学習の基幹概念である。

学習者である子どもは，一般に自己の思考過程

に無意識的であることが多い。このメタ認知的

方略に，子ども自身に気づかせていくことで，

思考過程を自ら軌道修正する力を形成する。

振り返り，自己説明，相互説明といった学習活

動（主体的・対話的で深い学び）はメタ認知を

効果的に活性化させる学習過程である。

（３）モデリング（観察学習）

　バンデューラは攻撃行動の観察学習実験によ

り，子どもは観察した行動を内的に取り込む傾

向にあることを示した。学級経営場面を考えた

時，一人の子どもの望ましい行動を学級全体の

前で賞賛，叱責することが，その他の子どもた

ちに影響を与えることが観察学習例である。こ

の時注意すべきは，全体での叱責が「見せしめ」

になることである。他の子どもたちがターゲッ

トの子どもを否定的に見ることに繋がる恐れが

あり，注意を要する。

　また，体罰の間接影響として，自分が暴力を

受けなくとも，他生徒が受けるのをみることで

深い精神的苦痛を生じる。家庭内暴力で，夫婦

間暴力を見聞きし続けることが心理的虐待にあ

たることと同様である。

　学習過程・生活過程で，教師はこうしたモデ

リング機能が働くことを良い方向で効果的に使

用したい。

（４）動機づけと学習支援

　子どもの学習過程の動機づけを考える時，外

発的な動機づけは問題があるので，内発的な動

機づけで子どもの意欲を引き出さねばならな

い，といった一面的な見方は成り立たない。

　子どもは低年齢段階では遊ぶことを通して学

習し，内発的動機づけによって探求吸収してい

ることが多い。しかし思春期に入り始めるころ

から単に「面白いから」といった動機づけは低

下する。かわって，時間的展望が少しずつ現実

的なものとして捉えられ，良い方向に向けば

「なりたい自分」に向かって自己実現欲求のも

と学ぶ意欲を高め始める。逆に時間的展望が見

失われ，思春期の葛藤によって学習意欲が低下

する場合もある。いずれにせよ，思春期頃から

は単に内発的動機づけではなく，「自己実現」

という社会的な外的要因が意欲により影響して

くる。

　勿論学習自体に好奇心をもって内発的に取り

組みうる教材や学習場面を設定することは重要

である。

　一方， 「学習性無力感」（セリグマン＆メイ

ヤー（1967））は，学習者が自らの行動が外界

に影響を与えることを感じられず，何をしても

変えられない，と感じる経験が継続すると無気
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力化するというものである。

　さらに，自らの行動の有効性を感じにくい困

難状況に置かれた時であっても，意欲の個人差

が現れる。この個人差の原因は原因帰属，成功・

失敗に対する個人の考え方である。成功の原因

を自分の努力の結果，失敗は努力不足の結果，

と考える傾向の者（内的統制が高い努力帰属）

は，同じ問題状況で粘り強い傾向にある。反対

に，失敗は自分に能力がないからだと考える者

（低努力帰属）は諦めやすい。さらに重要な点

は，努力帰属傾向の子どもは困難状況の中で問

題解決方略がよりよくなっていくことである。

低努力帰属型では方略は徐々に悪くなり，投げ

やりになっていく。このような認知状況（考え

方）の違いが，その後の問題解決力に多大な影

響を及ぼすことは明らかである。

　発達障害のある子どもが問題状況で「何を，

どう行動すればよいのか」のヒントがないまま

結果的に放置されると「やっても無駄」と投げ

やりになり，取り組まないのでますます分から

なくなっていく，その結果「自分は能力がない

からダメ」と自己否定感情と意欲低下の負のス

パイラルが始まる。こうした認知状況（考え方）

は2次障害である。このような考え方そのもの

を変容すること（認知行動療法に通じる）が，

子どもの学習支援においては重要性を増してい

る。

　一般的に子どもの置かれた心的状態に応じ

て，適切な強化のあり方が変わる。図１のよう

に，無気力状態では，まずは心の安定が第一で，

エネルギーを取り戻すためにも周囲からのご褒

美や賞賛が必要である。自ら動こうとする心的

エネルギーを取り戻したら，外発的なご褒美で

はなく，社会的賞賛が強化に望ましい。さらに

自ら取り組む意欲を回復し，学びに内発的動機

づけを感じる段階なれば，もはや外的強化は不

要である。大人は見守り必要に応じて見守って

いることを伝えていけばよい。子どもは自分で

自己強化を使い分けるようになる。

４　教育心理学における「主体的・対話
　　的で深い学び」

　学齢期以降も自己調整機能は社会性発達の重

要な機能であることに変わりはないが，学習活

動という認知的側面に自己調整機能が果たす役

割はより拡大する。「主体的・対話的で深い学

び」というと班学習や討論，実験などが注目さ

れる。しかしそのような形式に捕らわれるもの

ではなく，子ども自身が大人，他の子ども，教

材との相互作用の中で深い認知的ゆさぶりを受

ける学びが「主体的・対話的で深い学び」にほ

かならない。形式だけ班学習を行ったとして，

深まりのない相互作用，特定の子どもだけの意

見に引っ張られて他の子どもが意見を言わな

い，言えないような状況は当然意味がない。

　認知的ゆさぶりという点では，古典的概念と

して，ヴィゴツキーが唱えた「発達の 近接領

域への働きかけこそが「教育」である」という

考え方がある。子どもが独力で課題解決できる

現在の発達水準の領域と，独力での解決は難し

いが，他者からの働きかけがあれば解決が可能

図１　心の状態に応じた適切な強化
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になる少し上の発達水準の領域があり，後者が

発達の 近接領域である。ブルーナーが唱えた

足場かけ（scaffolding）の考え方も同様であり，

適切な援助を与えて（足場かけ）次の水準に到

達させ，徐々に足場を外して子どもが自力で課

題解決できるようにしていくという考え方であ

る。いずれも現在の子どもの認識が外界との相

互作用の中で揺さぶられることを重視している

といえよう。

　このような深い学びの成立には，子ども自身

の学習意欲が大前提となり，これを引き出す視

点として，市川（2014）は次の３点を挙げてい

る。１点目は，「基礎から積み上げる学び」（習

得）と「基礎に降りていく学び」（探求）をカ

リキュラムの中で柔軟に組み合わせていくこと

である。基礎だけではなかなか学習意欲がわき

にくく，探求的な活動を行ってみて，基礎基本

の必要感をもって習得の学習を行う「基礎に降

りていく学び」を作り出すことである（図２）。

2点目は，生徒の自己選択や自己統制の機会を

できるだけ多くし，生徒が自律性の感覚（やら

されているのではなく，自ら学んでいる感覚）

を持つことである。3点目は，教師と生徒の良

好な関係性である。基礎の先に応用，といった

単線的カリキュラムではなく，子どもの意欲開

発を意識したカリキュラムの構成が求められて

いる。

５　教育心理学における自己調整学習

　教育の主眼は必要に応じて「自ら学び続けて

いく力の形成」にあるだろう。子どもが自己の

未来を切り拓く力である。そのもとになる力を

学校教育が育むために，「自己調整学習」とそ

の一例である「協同学習」を取り上げる。

（１）自己調整学習

　自らの学習を主体的自律的に進めていく力と

して，ジマーマンの自己調整学習モデルでは予

見・遂行・自己省察の３段階循環的サイクル（図

３）を提示している（瀬尾，2014）。まず予見

段階で，やり遂げられそうだという見通し，期

待を持てることが自己効力感を上げ，学習動機

づけとなる。遂行段階では自分の活動をモニタ

リングして，自己省察段階では必要に応じて修

正，コントロールしていく。これらが循環的に

学習過程を進行させていくことになる。

　ここから，学習者である子どものメタ認知的

能力の育成が重要課題となる。子どもは自己の

頭の中で生起していること（認知的過程）を意

識的に捉えていないことは多く，自己説明や学

習者同士の相互説明活動を経験することで，自

分の認知プロセスを，自覚的に捉え，必要に応

じて調整することができるようになる。子ども

がメタ認知的方略そのものを学ぶことが学習の

図２　習得サイクルと探求サイクルの往還（市川（2014）の「教えて考えさせる授業」を改変
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一つの目標となる。

　言語活動重視の学習であり，プロジェクト型

活動での対話，協同学習だけではなく，日常的

な授業活動での教え合い・学び合い，自己の思

考過程の記述などが組み合わされて学習が構成

されていくことが求められている。日常型の一

つとして，市川（2014）の「教えて考えさせる

授業」の提案がある。知識があってこそ十分な

思考が可能となるということを基本に，授業前

半は教師による丁寧な説明と理解確認による基

礎知識の共有，その先にやりがいある進化課題

に取り組むというものである。従来の授業デザ

インとも言えようが，より子どものメタ認知プ

ロセスを意識化させることに重点がある。教師

は教材研究のみならず，学習者（子ども）研究

が必要としている。

（２）協同学習

　子ども自身の自己省察を引き出し，メタ認知

能力を高めるうえで，まずは子ども同士の相互

活動から始まり，個人の中だけでもふり返る力

を高める。ヴィゴツキーのいう精神間機能から

精神内機能への発達である。成長した段階では

精神間機能，精神内機能を両者有効に機能させ

ることができる。しかし形だけの活動に終われ

ば実質的な意味はない。

　犬塚（2014）は言語活用力を育てる重要性に

ついて，言語活動が概念理解を促進することが

これまでの研究で明らかになっていることを示

している。たとえば自分が読んだ内容を他者に

説明することで，単に読むだけよりも理解が促

進されることが分かっている。言語活用の学習

として，日常的言語活動と協同学習を挙げる。

　日常的言語活動の例には，ワークシートを活

用して自己の思考過程や説明を記述させる，教

え合いの過程などがある。これらは日常で継続

的に積み重ねができる方略である。協同学習が

プロジェクトとして単発的な学習になりがちで

あることを補う上で重要である。

　協同学習については，他者との相互活動や協

同学習への取り組みを子どもにとって有効なも

のにするために何が重要であろうか。瀬尾

（2016）は次の２点を挙げている。

　第１に，協同活動への参加動機づけの弱さ，

否定的認識についてである。授業の目当ての多

様性，班単位の活動の多さなどが基盤となり，

子どもにとって協同活動に取り組む意味が共有

図３　自己調整学習のサイクルモデル（Zimmerman & Schunk(2011), 瀬尾 (2014) より改変
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されるといった認識構成が必要だとする。第２

に，この認識構成と参加のためには所属グルー

プの雰囲気が重要で，多様な考えが尊重される

という安心感が大切であるとする。自分の考え

が他者にどう受け取られるか気になる状況で

は，子どもは発言しにくく，特定の子どもの意

見だけで進められる恐れが生じる。すなわち，

学級経営による人間関係づくりがポイントとな

る。「活動あって学びなし」という状況を作ら

ないために，教師の学級経営上の準備が重要で

ある。 後に，単発活動に終わることなく，子

どもの持続的な課題意識に繋げることを教育目

標とすることが求められよう。

６　教育評価

　上記協同学習で指摘したように，「子ども自

身が自ら目標を見出し，自分の成長をどのよう

に評価するか，子どもの評価観育成」が重要と

なる。その背景として大人の評価観のあり方が

問題となる。

　現在目標に準拠した絶対評価をより客観的な

根拠に根差した基準に基づくものとする工夫が

なされてきている。教育目標に対する到達状況

で判断する絶対評価の意義は明瞭であっても，

その根拠があいまいでは子ども自身の振り返り

の根拠となりにくい。そうした中で注目される

のがルーブリック評価である。子どもの到達状

況を評価するための評価基準表を作成し，子ど

もに理解しやすいよう明確に提示する。子ども

自身が自己の学びをこの基準表に照らして振り

返りを行うことを促す考え方である。子ども自

身の自己認知を促し意欲的な学習に結びつける

ことを目指すものである。

　また特別支援教育では必須の評価方法である

個人内評価は，個人の基準に照らしてどの領域

がどのように伸びたのかそうでないのか，を検

討するものである。子ども一人ひとりの強み，

長所を明確に意識化し，子どもにフィードバッ

クする。特に思春期以降，自分に自信を持てな

い子どもが多い現状ではより注目すべき評価観

である。

７　社会性を育てること
　　（集団づくり）と連動した学習

　子どもの効果的な学習の基盤に，良い人間関

係の存在がある。それは大人と子どもの関係性

だけではなく，子ども集団の関係性も意味す

る。学級集団における適応と学習は直線的に結

びつくものではないものの，子どもの学習意欲

に強い影響を与える。学童期・青年期を通じて，

子どもの発達全般の育ちと学習とが連動すると

いう視点を持つことが必要なのである。

　授業における対話的な学びを実現する背景と

して，日常生活の中で対話的に考え合う関係性

が子ども間に育まれているか，そうした対話を

大切にして，一人の思いを全員の中に返して考

える機会とする，そんな教育的働きかけを大人

が行っているかが問われている。

　真に「対話的」とは同調的対応とは全く異な

り，自己の信念をもって時には多勢とぶつかる

ことができるだけの自己の育ちと社会性を意味

している。対立する考え方の中から，双方の意

見を発展させ，一人ひとりが納得できるような

新たな局面を切り拓いていくことである。そこ

から物事の多面性や視点の広がりに気づいてい

く。教育者の役割とは，そのような真の「対話

的学び」を展開していくことである。

８　今後の検討課題

　主体的な学習意欲を育てるため，自己調整学

習を中心に述べてきたが，その基礎に人間関係

と社会のあり様が問われている。現在，社会的

な格差の広がりの中で，小学校就学段階で学校

教育の準備状態の落差が生まれ，そのまま周囲

の子どもに追いつくことができず，遅れに対す

る劣等感，自尊感情の低まりから，学習意欲を

もてない子どもが生じている。
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　伊田（2017）は「自分はそれほど恵まれてい

ない環境で育ったが，頑張ってここまできた」

という一般的な考えに対して，それが子ども自

身の自己責任論として切り捨てになる危険性を

指摘する。努力が足りないという周囲のまなざ

しが，子どもの自己評価の低下を加速させ，自

己責任論を子ども自身が内面化して声をあげら

れなくしてしまうのではないかと述べている。

厳しい環境にあっても子どもが学習意欲をもっ

て伸びる時には，多くの場合子どもの適切な理

解者がいて，豊かな心理的サポートが存在す

る。経済資本，文化資本，社会関係資本はそれ

ぞれに学業成績に影響力を有しており（清水・

伊佐・知念・芝野　2014）それらの複合的視点

から子どもを支える環境を考えることが必要で

ある。
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