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要        旨 

中国の初等教育は社会の発展と時代の要請に合わせて変化してきており，知識習得から

思考スキルの育成にシフトしようとしている．本論文は，2012 年に中国の一部の地域で導

入されたシンキングツールを活用して児童の思考スキルを育成する方略に取り組んだ中国

人教師が，様々な環境要因とどのように相互作用しながら成長したのかを分析するもので

ある．得られた知見から，今後の思考力育成のための教師の支援と普及のためにどのような

学習環境を提供すべきか，について提案している． 

序章では筆者が研究に至るまでの経緯，本研究の意義，そして本論文の構造と各章の内容

を述べた． 

第 1章では，中国の教育政策の歴史的な変遷，思考スキルの育成に関する研究の動向，お

よび現職教師が新しい実践を行う際の課題について整理した． 

第 2章では，思考スキルの育成に関する理論的背景を整理し，教師が新しい授業方略を導

入する際に求められる成長について論じた．次に，教師の成長の段階，パターンと教育観に

ついて先行研究を整理し，それらに関わる環境要因を分析し，教師の成長を支える学習環境

デザインの必要性を述べた．その後，シンキングツール導入後の実態を紹介し，中国人教師

の成長プロセスを明らかにして学習環境をデザインするための課題を述べた．  

第 3章では，本論文の目的と方法論について述べた．目的は，シンキングツール導入後中

国人教師の成長プロセスを明らかにし，思考スキルの育成を目指す教師の成長を支える学

習環境をデザインすることである．この目的を達成するため，反省的実践家と非構造化ブレ

ンド学習の視点から教師の成長の段階（研究 1と研究 2），成長のパターン(研究 3)，教育観

の変容と維持(研究 4)，という 4つの研究を行った．本論文は，時間軸を重視し，人の成長

過程を行為，信念という内面的要素と外部環境要因との相互作用を捉える複線径路等至性

アプローチ(Trajectory Equifinality Approach, TEA)を用いて分析する． 



 

第 4章では，反省的実践家の視点から教師 Dの成長段階を分析した．教師 Dは，シンキン

グツールの応用の初期（Ⅰ期），授業設計の悩み期（Ⅱ期），授業評価の困惑期（Ⅲ期），目

的の問い直し期（Ⅳ期），批判的視点の獲得期（Ⅴ期），授業中の柔軟な対応期（Ⅵ期）とい

う 6つの段階を経験したことを見出した．その中で，シンキングツールの利用の目的への問

い直し，批判的視点の獲得期という段階は授業中の柔軟対応期の前段階として存在してお

り，柔軟対応期にたどり着くためには必要かつ重要な段階であり，中国人研究者のサポート

および多様な視点に触れた日中現場教師の交流会という社会的助勢と関連している（研究

1）． 

第 5章では，非構造化ブレンド学習の視点から教師 Cの成長段階を分析した．教師 Cは，

応用の初期（Ⅰ期），推論に注目する試行期（Ⅱ期），1年間の実践への振り返り期（Ⅲ期），

アハ体験の発生期（Ⅳ期），ツール利用から思考スキルへのフォーカスの移行期（Ⅴ期），と

いう 5つの段階を経験したことを見出した．その中で，オンラインサポートがⅠ，Ⅱ，Ⅲ，

Ⅴ期の分岐点，対面のワークショップはⅣ期の分岐点であり，結果としてアハ体験が生まれ

た．さらに，分岐点での意思決定に影響した社会的方向づけと社会的助勢は各段階によって

異なるが，学校内の人事異動や，研究授業が多段階で現れ，教師の選択に大きな影響を与え

た（研究 2）． 

第 6章では，8名の教師を研究協力者とし，3つの成長のパターンを見出した．目的を問

い直してから児童にツールを自由に選ばせるパターン 1（教師 A, B, C, D），目的を問い直

してから日常生活に関連付けて考えさせるパターン 2 (教師 G)，目的を問い直してから効

率的に知識を習得させるパターン 3（教師 E，F，H）であった（研究 3）． 

第 7章では，成長のパターンに分かれた分岐点において，教師の教育観の変容と維持のプ

ロセスを分析し 3 つの教育観のタイプに分類した．児童の知識習得と思考スキル育成の両

立を望む教育観（タイプ 1），思考スキルを育成へシフトした教育観（タイプ 2），知識習得

重視に固執する教育観（タイプ 3）である（研究 4）． 



 

第 8章では，以上の 4つの研究を総合的に分析し，すべての教師が，教科での応用段階，

目的の問い直し段階，個性化の形成段階という 3段階を経たことを見出した．そして，シン

キングツールを利用する段階，パターン，教育観に影響した環境要因を整理し，教師の成長

を支える学習環境デザインの要件を提案した．教師の成長に影響を与えた複数のコミュニ

ティの相互作用については分析していないため，それを次の課題としている． 
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序 章 

本論文では，思考スキルの育成を目指す中国人教師の成長を支える学習環境をデザイン

する．序章第 1節では筆者が研究に至るまでの経緯を，第 2節では本研究の意義を，そして

第 3節では本論文の構造と各章の内容を述べる． 

0.1 研究に至るまでの経緯 

筆者は留学生として関西大学博士課程前期課程に入学してから，教育イノベーションを

導入する日中共同研究に携わるようになった．2012 年から中国の広東省広州市や仏山市で

行われており，シンキングツールを活用して児童の思考スキルを育成する教育実践である．

具体的には，日本の研究者や実践者がシンキングツールの使い方を中国の小中学校の教師

に指導し，中国の小中学校の教師がそれを自らの教育活動に取り入れて思考スキルを育成

する実践を行うという国際共同研究である．  

筆者はこの研究に携わって中国人小学校教師の授業実践を見学したりコミュニケーショ

ンをとったりする中で，熱心に実践に取り組む教師たちの姿を見てきた．中国人教師は，算

数，国語，英語などそれぞれの教科において，どのようにシンキングツールを利用したらよ

いかについて時間をかけて授業案を吟味し，研究授業を行っていた．ある学校では，教師た

ちは新しく研究グループを設立し，教科を越えてシンキングツールの利用法をディスカッ

ションする場を設けるようになった．日本の研究者が実験校を訪問した際には，中国人の教

師たちは積極的にワークショップに参加し，多くの質問をするようになった． 

その中で筆者は，シンキングツールを導入してから中国人教師たちが様々な問題に直面

した現状を知った．例えば，ある教師は，児童にシンキングツールに色や絵を描かせて，教

室の壁に貼った．ある教師は，クラス全員にシンキングツールに使わせたが，シンキングツ

ールに書かれた内容については目を向けなかった．また，「どのようにシンキングツールを

使ったら正しいか」という利用の仕方に疑問を抱えていた教師もいた．シンキングツールの

利用方法や理解の程度にはこのように大きなばらつきがあり，思考スキルという概念につ
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いて馴染みのない中国人教師たちにとって，シンキングツールの授業方略の導入がいかに

難しい実践であるかを実感した．このような経験がきっかけとなり，どのようにすれば中国

人教師がシンキングツールをうまく活用できるかを筆者は考えるようになった． 

日本と異なる文化歴史的な背景として，中国には 1300年間行われてきた科挙制度に源を

持つ長大な暗記中心の教育の歴史が挙げられる．中国では現代においても，より有名な大学

に入るため，小学校からの受験教育が行われている．受験教育は，テストで高得点を取るた

めの教育である．具体的には，教師が一方的に知識を児童に伝え，児童は知識を暗記する．

定期的にテストを行い，児童は高得点を取ることを目指す．教師は学習態度や努力内容では

なく，テストの点数を児童の学習評価とする．このような受験教育が期待される社会環境の

中では，教師が思考スキルを育成する際に様々な環境的阻害要因が存在しているのではな

いか，と筆者は関心を持つようになった． 

そこで，シンキングツール導入後，中国人教師がどのような成長段階を経てからシンキン

グツールをうまく使えるようになったのか，成功したケースにはどのような社会環境が関

連していたのか，促進要因と阻害要因について分析することを考えた．しかし，要因を探る

だけでは現象を明らかにするだけに留まってしまう．導き出されたそれらの環境要因を活

かして学習環境をデザインすることで，思考スキルの育成をめざす将来の中国人教師の成

長を支えることにつながるのではないかと考え，本論文のテーマ着想に至った． 

0.2 本研究の意義-教師を支える学習環境の提供を中国の教育改革に繋げる 

知識伝達の教育から思考スキル育成の教育にシフトするには，教師が新しい授業方略を

習得し，さらにその方略を活用して思考スキルを育成する教育実践をし，思考力育成という

目標を達成することが必要である（佐藤・ 秋田・ 志水・ 小玉・北村  2016）．教師が新

しい実践を行う際には，社会環境において多様な選択肢に直面し，意思決定の場面に迫られ

る（水越，吉崎，木原，田口 2012）．このような意思決定の過程は，教師が属する環境に

おける歴史や社会文化的背景に関連している（Kubota 1999， ガーゲン 2004）．つまり，
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新しい教育実践を行う際に，教師が一定の期間内で授業方略を活用できるようになるまで

のプロセスは，その教師が所属した環境要因に関連している．こうした状況において，思考

スキルの育成を目指す教師の成長を支える学習環境をデザインすることには，次のような

意義がある． 

（1） 思考スキルの育成を目指す中国人現職教師への支援 

思考スキルの育成を目指す教育実践においては，教師は児童の思考に柔軟に対応し，授業

を省察し，能動的に探究し続けることが必要になる（ショーン 2001，佐藤ら 2016）．し

かし，中国人教師には，教師が一方的に知識を伝達する方法を繰り返して授業を行う，伝統

的な教育実践が多く見られる．新しい教授方略を模索する中で，教師は中国特有の歴史的・

社会的要因に影響され，様々な困難に直面する．そこで，過去に実践を行った教師が思考ス

キルを育成する授業を行えるようになるまでに，どのような環境要因の相互作用によって

成長したか，を明らかにした知見は，思考スキルを育成しようとする現職教師の参考および

支援となる．また，教師の成長を図る中国の教育管理層や研究者にも情報を提供することが

可能であると考えられる．さらに，思考スキルの育成を目指す様々な授業方略を学ぶことは，

教師が能動的に探究し成長するプロセスに参加することであり，新しい可能性を拓くこと

につながる． 

（2） 中国におけるシンキングツールの普及 

 シンキングツールは，可視化ツールを具体的思考スキルに対応させることで，児童の思

考スキルを育成する教授方略である（黒上・小島・泰山 2012，関西大学初等部 2015）．

中国人教師がどのようにシンキングツールを使用したのかについて事例研究を行うこと

で，シンキングツールの使い方および有効性を示すことが可能となる．これは，他の地域

の教師がシンキングツールを利用しようとする際に参考になる．つまり，広東省広州市や

仏山市の実験校で中国人教師の経験から得られた知見は，シンキングツールを普及させ

る際の助けとなる． 



 

4 

（3） これからの中国の教育改革に繋げる 

 中国の教育改革は，国が方針を決め，地域の教育委員会がその方針に従って各学校に方針

を伝達し，小学校の教師が実践するというトップダウン型である（邵 2012）．そこでは，

小学校の教師が国や教育委員会の方針や指示に沿った実践をしなければならず，受動的態

度で臨み，場合によっては感情的な抵抗感が生まれることもある（朱 2017）．なぜならト

ップダウン式の教育環境の中で新しい実践を要求されても，教師は教育改革の主体にはな

れないからである．しかし本研究で得られた知見によって構築する学習環境では，教師を教

育実践の主体者としてとらえ，教師に選択の自由を与え，新しい教育実践を行う成長を支え

ることができると考える．そのような学習環境を提供することは，これからの中国の教育改

革に貢献できるのではないだろうか． 

0.3 構造と各章の内容 

 本論文では，中国においてシンキングツールを活用した思考スキルを育成する実践をケ

ースとして取り上げる．シンキングツール導入後，中国人小学校教師が経た成長のプロセス

とその要因を明らかにし，さらに教師の成長を支える学習環境のデザインを提案する． 

本博士論文は次のような構成になっている（図 1）．第１章では，中国の教育についての

文化的・歴史的・社会的背景について述べる．これに関連し，伝統的な知識伝達教育から思

考スキルの育成へと移行する時期に初等教育現場で起きており，現職教師の教授方略の欠

如および指導力の不足という課題について論じる． 

第２章では，思考スキルを育成する教師の成長について先行研究を整理し，本研究におけ

る成長とは何かを定義する．次に，教師の成長に影響する内的要因と外的要因を分析し，思

考スキルの育成を目指す教師の成長を支える学習環境の必要性と課題を指摘する．  

第３章では，本博士論文の目的を述べ，研究の方法論として採用した複線径路等至性アプ

ローチについて紹介し，なぜこの理論を用いるのかを説明する． 

第 4 章から第 8 章では博士論文の目的に至るために行った 4 つの研究についてそれぞれ
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述べる． 

 

図 1 本論文の構成図 

第４章では，反省的実践家の視点からみる教師の具体的成長プロセスについて分析し，結

果と考察を述べる（研究１）． 

第５章では，ブレンド学習の視点による教師の具体的成長プロセスについて分析し，結果

と考察を述べる（研究２）． 

第 6章では，教師の成長パターンを見出し，結果と考察を述べる（研究３）． 
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第 7章では，教師の成長パターンの分岐点における教育観の変容と維持について分析し，

結果と考察を述べる（研究４）． 

第８章では，これまでに述べた 4つの研究を全体的に俯瞰し，思考スキルの育成を目標と

する教師の学習環境のデザインを提案する． 

終章では，本論文のまとめと展望について述べる． 
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第 1 章 中国の初等教育における思考スキル育成の動向と課題 

中国の初等教育は，社会の発展と時代の要請に合わせて変化してきた．21 世紀の現代で

は，グローバリゼーションや知識基盤社会の発展を支える人材を育成することが求められ

ており，児童の思考スキルを育成できる教師が必要とされている．しかし，教育の目標が知

識伝達から思考スキルの育成にシフトしていく際，中国人教師は様々な課題に直面するこ

とが予想される．なぜなら，新しい教育実践を行うことは，その教師の属する地域や国の社

会的文化的・歴史的・社会的要因に複雑に左右される（中村 2004，ガーゲン 2004）から

である． 

そのため，思考スキルを育成する実践を中国に導入し成功させるためには，まず，社会的・

歴史的・文化的な背景を理解する必要がある．知識伝達から思考スキルの育成に転換する上

で，これまでどのような教育政策の変遷があり，現状はどのようになっているのか，そして

どのような課題があるのか，を問う必要がある．第 1章では，中国の教育政策の歴史的な変

遷，思考スキルの育成に関する研究の動向，および現職教師が新しい実践を行う際の課題に

ついて述べていく． 

1.1 知識伝達から思考スキル育成へ移行する教育政策の変遷 

知識伝達から思考スキル育成へ移行する中国の教育政策の変遷は，以下の 5 つの段階に

分けて考えられる． 

1.1.1 1300 年間行われていた科挙制度 （隋の時代－1905年）  

中国における教育の歴史の土台は，隋から清の時代まで 1300年間の長きに渡って行われ

ていた科挙制度である．科挙制度とは，官吏を選抜する中国の試験制度である．科挙制度は

隋や唐の時代において，全ての人に公平な競争の機会を提供し，社会階層の流動を促すとい

うメリットがあったため，世界的に見ても先進的な人材選抜の制度であったと言われてい

る（何  2000）．その時代の知識人（一定の経済力があり，知識を学ぶ人）は塾に集まって

古典などを学び，試験を行う時期に指定された場所で試験を受けた．科挙試験の結果が出世
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できるかどうかの基準であった．科挙試験の内容は，主にあるテーマについて古典を引用し

文章を作成することであった．ゆえに古典などを暗記することが重要な学びの内容であっ

た．長い歴史がある科挙制度は，清の時代から文章の形式が固定化されるようになり，政権

に反する意見を言えない内容に制限され，さらに暗記中心になっていた（李 2015）．それ

は，世界中で進んでいた現代科学の発展にともなって科挙制度が方針転換ができなかった 1

つの原因であると指摘されている（林 2007）．つまり，科挙制度は長い歴史を経るなかで，

暗記中心の性格を強めていき，清の時代以降では学習者の思考を縛ってしまったと言える．  

1.1.2 民国時期における西洋学校制度の試み（1905－1948年）  

1905 年に，中国の教育改革派は西洋の学校制度を参考にして，一部の地域で学校を設立

した（何, 2000）．この時期には，西洋の教育理論を参考に，初等教育における教授方法や

教材の整理が行われた．例えば，児童の主体性を重視し，児童を自然に触れさせ，経験させ

る教授法も見られた（李・朱 2018）．教材については，一部の古典の制限を取り払い，伝

統文化と道徳教育に関する内容が多くなった．また学習内容も，受講する側の面白さを重視

するようになった．教材の編纂では，知識を学ぶ内容以外に，問い，観察，実験，調査など

の活動を通じて，児童の思考を深めさせようとする傾向があると指摘している（厳 2017）．

こうした初等教育の試みは中国の一部の地域で行われたが，中国全土に普及することはな

かった． 

1.1.3 中華人民共和国建国後の初期の教育模索（1949－1977年）  

1949 年の中華人民共和国（中国）の成立により学校制度が再検討された際，非識字者の

割合が 8割以上であったため，この割合を減らすという方針が打ち出された （楠山 2010）．

そこで，全国の小学校で識字を目標とした知識伝達型の教育が始まった． 

1952 年には，社会主義社会のニーズを満たした高い学歴を持つ人材を育成するために全

国共通の大学入試試験が始まったが，1977 年に文革大革命などの政治的要因により廃止さ

れた（呂 2004）．文化大革命の時期には，知識を学ぶことが軽視され，肉体労働をしたり
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政治に関連する方針や主張を学んだりすることが学校教育の中心となり，小学校教育の発

展は維持できなかった．文革大革命が終わってから，1977 年に経済の復興などを目指し改

革開放政策が打ち出された．しかし政策を担う人材がいないという問題が露呈すると，当時

の教育部のリーダーであった鄧小平などが大学入試試験の重要性を指摘し，やがて大学入

学試験は中国全土の人材選抜の基本的な手段となった（呂 2004）．この時期の初等教育で

は識字を目標とした知識学習中心の教育を目指したが，文化大革命など政治的要因により

実施困難な時期であった． 

1.1.4 素質教育を中心とした現代教育の改革（1978－2015年）  

さらなる国の発展を目指して，1978 年より経済改革と共に教育改革が始まった．具体的

には，1999年に，中国教育部（日本の文部科学省に相当）が道徳教育（徳育），知識・技能

に関する教育（知育），身体の健康（体育）という素質（日本の資質・能力に相当）教育を

提唱した（中国教育部 1999）．また，2001年に公布された「基礎教育改革と発展に関する

政策」では，具体的な資質・能力に注目し，学習者の情報活用能力，学ぶ力，問題解決力，

コミュニケーション力などの資質・能力を重視するようになった（中国教育部 2001）． 

一方で, 大学入学試験が唯一の人材選抜の基準となり，初等教育から厳しい競争が存在

した．初等教育から，児童にはテストで高い点数を取ることが社会的に求められた．児童間

だけでなく，学校間や地域間でも上位大学への進学率の競争が存在した．学校内では受け持

つ児童の成績が教師の評価の基準となり，保護者は児童に常に高い順位の期待をしていた．

このため教師は，児童により多くの知識を習得させるために一方的に知識を伝え，問題集を

たくさん解答させるドリル（中国語：題海戦略）のような教え込み教育を多く行った（劉  

2000， 徐 2004）．  

このように，中国政府が資質・能力の側面を重視する方針を出したものの，現場では知識

習得のための教え込み教育が行われるという矛盾が存在していた． 

1.1.5 思考スキルの育成という新しい教育目標の提唱（2016年から～）  
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経済発展を遂げた中国はグローバル化も加速し，未来の社会を担う創造的人材を育てる

ことの重要性を認識した．そのため，2016 年には，初等教育から学習者のキーコンピテン

シー（中国語：核心素養）を育成する方針を打ち出した（核心素養研究課題組 2016）．キ

ーコンピテンシーとは，人間の総合的発展を目指し，「自主発展」，「社会参加」，そして「文

化基礎」という 3つの部分に分けられている． 

「自主発展」には，学び方について学ぶことと健康管理をすることが含まれている．「文

化基礎」には，人文思想の重視と科学的な精神が含まれる．科学的な精神には，論理的思考，

批判的思考，探究心が含まれている．「社会参加」には，社会・国・国際社会に責任を取る

という責任感と実践に結び付けながら創造的思考を発揮する創造力という内容が含まれて

いる（核心素養研究課題組 2016）（図 2）． 

図 2 中国学生の成長に関するキーコンピテンシー（核心素養研究課題組 2016.p1） 

『中国学生の成長に関するキーコンピテンシー』(中国学生発展核心素養)において，思考

力に関する内容は，以下の内容である． 

科学的精神 



 

11 

（１） 論理的思考．科学の原理と方法を理解する，事実と根拠を尊

重し，実証意識と厳密な態度を持つ，科学的態度を用いて物

事を認識し，問題を解決する.  

（２） 批判的思考．物事を鵜呑みにせず，問題意識を持つ，自律的に

考え，判断する，多角的に弁証的に問題を分析する． 

（３） 探究する姿勢．好奇心と創造力を持つ，困難を乗り越え，探究

し続ける，新しいことを試み，問題を解決する方法を積極的

に解決する． 

                    （核心素養研究課題組 2016.p2） 

以上のように科学的精神の項では，論理的思考，批判的思考の重要性が示されている． 

 

『中国学生発展核心素養』において，創造力に関する内容は，以下の内容である． 

    創造力 

（１） 労働意識． 労働を尊重し，新しい社会的実践に参加し，労

働の方式を改善し，効率をよりよくする． 

（２） 問題解決能力．技術と人類文明の関連を理解し，技術に興

味関心を持つ. 

（３） 技術応用．新しいアイディアを生み出し，計画を立てなが

ら新しいものを開発する． 

（核心素養研究課題組 2016.p3） 

このように創造力に関する内容では，「新しいアイディアを生み出す」「新しいものを開発

する」と書かれていることから，創造的思考が求められていることが分かる． 

これらの論理的・批判的・創造的思考では，資質・能力を求める教育からさらに一歩踏み

込み，具体的問題を解決する思考スキル（Thinking skills）の育成が求められているとい
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えよう． 

このように中国における教育改革の目標は，経済および社会の発展に伴って変遷してき

た．道徳教育，知識・技能教育，健康教育という資質・能力から，問題解決能力など社会活

動において学んだことを活用できる資質・能力へ，さらに思考スキルの育成へと発展を遂げ

ている．  

1.2 思考スキルの育成に関する理論と実践研究 

中国政府が論理的・批判的・創造的思考を育成する方針を打ち出したため，中国の研究者

および実践者はどのように思考スキルを育成すべきかを模索し始めた．本節では，思考スキ

ルの育成に関する研究および実践の動向を紹介し，どのような課題があったかを述べる． 

1.2.1 研究者による理論研究 

劉（1996）は，心理学の視点から欧米の思考スキル育成の理論と実践を紹介している．例

えば，Beyer が 1988 年に提言した 12 種類の批判的思考スキル，Bloom が 1956 年に提唱し

た新しい教育目標などについて取り上げている．そこでは，IQ テストの結果や，児童の成

績の向上を導けたかどうかを教師の業績の評価基準としている中国では，批判的思考スキ

ルを育成することは難しいと指摘している（劉 1996， 劉 2000）．さらに，思考スキルは

育成できるか，何を教えるべきか，どのように教えるべきかという３つの観点から，欧米の

思考スキル育成の理論を議論している（郅・程, 2010）．思考スキル育成には長期的なトレ

ーニングが必要であり，段階的に思考スキルを育成する国家政策の成立が必要であると述

べ，同時に教師の教育観（教育の目標）を知識伝達から思考スキルの育成へと転換させる必

要性を提案している（郅・程 2010）．  

しかし，以上の研究および実践紹介は，中国で思考スキルを育成するための理論的な提案

に留まっており，事例に基づいた知見ではない． 

 

1.2.2 現場教師による思考スキルへの理解と提案 
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中国では，現場教師は「実践の研究者」と位置づけられている．研究者の理論的研究とは

別に，実践レベルで書かれた思考スキルの育成への理解と提案に関する現場教師の論文が

ある．しかし，これらの論文では，「思考スキル」という用語ではなく，「思考力」という言

葉が使われており，さらに「思考力」とは何かについて明確な定義がされていない（王 2012， 

孫 2014， 鞠 2018）．こうした論文における提案の内容は，「思考力」を育成するために

は，児童が能動的に学ぶことが大事であるとされている．例えば，国語，算数という教科に

おける「思考力」を育成する為には，児童に疑問を持たせ，児童が自ら考えてから教科の知

識を学ばせるべきだと提言している（王 2012， 孫 2014）．英語の授業においては，教科

で指定された知識を学ぶだけではなく，過去に学んだ知識と新しい知識を整理できるよう

に，多くの知識を繋げることが大事であるという実践論文がある（闫 2016， 鞠 2018）．

したがってこれらの提案では，一方的に教師が児童に知識を伝えて児童がそのまま覚える

のではなく，児童が考えてから教科の知識を理解するという新しい方向性が見られるよう

になったと言えよう．しかし，研究者と現場教師との間には「思考スキル」に対する理解に

差異があり，この段階では，現場教師は思考スキルを育成する授業実践をしていると言うに

は不十分である． 

以上の中国の初等教育における思考力育成に関する研究および実践の動向を概観すると，

欧米の理論に基づく理論研究と現場教師の実践的模索による研究はされているが，思考ス

キルに具体化した実践研究にまで達していない，という課題が存在している．しかし，思考

スキルに具体化した実践研究ができるかどうかは，中国で求められる教師像に関連してい

る．次の節では，中国での求められる教師像の変化と課題について述べる． 

1.3 中国で求められる教師像の変化と現職教師の成長の課題 

1.3.1 中国建国前の教師像 

古代中国では，「尊師」という理念が存在していた．科挙試験において成功するために，

学習者は教師を尊重し，教師は君主や親と同じ地位とみなされている（佐藤・大林 2002）．
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つまり，教師は，知恵をもつ権威ある存在である．教え方については，教師は自らが知る古

典を学習者に一方的に教え，児童には大きな声で唱和させて記憶させることであった．また，

暗記できない学習者に罰を与えることが許されていた． 科挙制度が無くなってから中国が

建国されるまでの間も，「尊師」という理念はあまり変わっていなかった（佐藤・大林 2002）． 

1.3.2中国の成立から現代教育改革開始前までの教師像 （1949～1977） 

1949年から 1977年（中国の成立から現代教育改革開始前）まで中国教育部は，ソビエト

連邦の教育システムを参照して中国の教員養成システムを作っていた．具体的には全国の

教員養成学校で「共産主義社会に必要な知識と技能」を身につけ，卒業してから学校現場で

教職に就いた (荀 2013)．「共産主義社会に必要な知識と技能」とは，主に共産主義社会の

理念や主張，識字に関する知識，などの内容であった． 

全ての学校で，教育研究グループ（教研組）が設立された．教研組は，党の意思の伝達，

授業改善，教務管理という 3つの機能を持っていた (荀 2013)．この時期の教師の役割は，

共産党の方針を伝達し，識字など基礎的な知識を学ばせることであったため，古代の教師と

同じように暗記中心の教育を行った．古代の教師と異なる点は，党の意思の伝達の有無であ

った． 

 1.3.3西洋の理論を取り入れた教師の専門性基準 （1978～） 

1978 年の現代教育の改革により，西洋の専門性に関する理念が教師教育に導入され，新

しい教師教育が行われるようになった．教師の専門性とは，教師は教育の専門家として，医

者のように専門性を持ち，かつ授業を省察しながら授業を改善し，探究し続けることである

(林・熊 2003， 趙 2006)．つまり，従来の知識を伝達する教師ではなく，教師自身が授

業を省察する力，実践者であり研究者であるという専門家としての教師像が求められるよ

うになった． 

中国の教育カリキュラム基準（中国語：課程基準）で提唱された資質・能力を育成するこ

とができる教師を育成するため，中国教育部は 2011年に教師の専門性発達に注目した『小
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学校教師の専門性基準』を公布した．この『小学校教師の専門性基準』には，「教師の理念

と倫理」，「専門的な知識」，「専門的な能力」という３つの観点から 13の領域が示されてい

る (中国教育部, 2011)．具体的に，教師の理念と倫理とは，（１）教職に対する理解と認

識，（２）児童に対する態度と行為，（３）教育の態度と行為，（４）個人の素質と行為であ

る．専門知識とは，（５）児童の発達に関する知識，（６）教科知識，（７）教授知識，（８）

人文・中国・芸術・ICTに関する知識である．また，専門的な能力とは，（９）授業デザイン

する能力，（10）組織の管理と実施する能力，（11）評価，（12）コミュニケーションと協働，

（13）省察と発達という能力である (中国教育部 2011)（表 1）．『小学校教師の専門性基

準』の公開により，中国では小学校教師の専門性が具体化されたと考えられる． 

表 1 中国の『小学校教師の専門性基準』の内容 

 

省察と発達という能力においては，（１）能動的に情報を収集し，反省して授業を改善す

観点 領　　域

(1) 教職に対する理解と認識

(2) 児童に対する態度と行為

(3) 教育に対する態度と行為

(4) 個人の素質と行為

(5) 児童の発達に関する知識

(6) 教科の知識

(7) 教授の知識

(8) 人文・中国・芸術・ICTに関する知識

(9) 授業デザインに関する能力

(10) 組織の管理力と実践力

(11) 評価

(12) コミュニケーションと協働

(13) 省察と発達

教師の理念と倫理

専門知識

専門的能力
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ること，（２）現場に生じた問題を探究し研究すること，（３）専門的発達の計画を立て，生

涯学習することを含めている (中国教育部 2011)．これらの項目から，現職教師が能動的

に新しい実践に取り組むことを奨励し，自ら授業を探究し続ける成長が求められるといえ

よう． 

小学校教師に求める専門性は国家レベルで具体化されたが，教師の育成には大きな課題

が残っていた．それは，新任教師養成に重点が置かれ，現職教師の専門性発達にはあまり着

目されていなかった点である （林・熊 2003， 徐 2004）．そのため，思考スキルを育成

しようとする方針が提唱されて以降， 現職教師の思考スキルを育成する力量の欠如が大き

な問題となった．これに対して中国教育部（2019）は，現職教師の力量を向上させるため，

新しい実践を行うことのできる，探究し続ける教師像を提唱した．しかし，思考スキルを育

成する実践を導入し，さらに教師が新しい実践を経験しながら成長することは長期的な過

程を要する．したがって，思考スキルを育成する実践を行う現職教師をどのように成長させ

るのかは，中国の初等教育において大きな課題であると言えよう． 

以上，これらの研究を概観すると，初等教育における現職教師の成長は中国の教育改革に

とって重要であるが，思考スキルの育成をめざす教師を成長させることは課題であること

が分かった．次に，中国におけるの現職教師の成長に関する研究について整理する． 

1.3.4 現職教師の専門的成長に関する研究と課題 

中国での現職教師に関する研究の多くは『教師教育』という論文誌に掲載されている．こ

こでは，西洋の文献整理，熟練教師のライフストーリー，量的分析の観点から現役教師の成

長に言及している．  

趙（2006）は，教師は経験年数により熟達者になること，成長の段階の中で波があること，

そして教師自身の省察と信念が重要であることについて西洋の文献を整理して論じた．こ

こで趙は，熟練教師が新任教師に教え方を教えることや，学校や地域の支援が教師の成長に

とって必要であることを提言している．しかしこの研究は理論のまとめに過ぎず，教師の具
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体的経験については述べていない． 

熟練教師がどのようにして熟練者になることができたのか，という点について，教師のラ

イフストーリーに焦点を当てた研究がある．胡（2006）は，教育新聞で掲載された熟練教師

のライフストーリーに対してテキスト分析を行った．その結果，教師の省察，専門的学習，

新しい実践，教育観という 4 つの個人的要素および経験した出来事が成長の要因となった

ことが明らかになった（胡 2006）．また，過（2007）は，研修を受けた現職教師を対象と

し，教育実践の中でどのような楽しい，もしくは危機的な出来事を経験したか，について分

析した．分析の結果，危機的な出来事を経験した際に，一部の教師はマイナスの感情を経験

し，その経験が成長につながったことが分かった（過 2007）．また，量的研究も見られる．

姜（2017）は中国の教師教育に関する論文を中心に掲載した『教師教育研究」という論文誌

を対象とし，2000 年から 2015 年までの論文 1413 本を収集し，研究テーマ別に分類した．

その結果，多くのテーマの中でも教師の成長は重要な研究テーマとして扱われており，近年，

注目されているものであると述べた（姜 2017）．  

 以上から，現職教師の成長は近年注目されているといえるが，特に思考スキルの育成を目

指す現職教師がどのように成長したか，についてはほとんど述べられていない．また，そも

そも教師にとって成長とは何かについて，多くの論文の中では明確に定義，もしくは議論さ

れていない．次の章では，教育のイノベーションである思考スキルを育成する実践における

教師の成長について論じる． 
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第 2 章 思考スキルの育成を目指す教師の成長を支える学習環境 

 本章では，まず，思考スキルの育成に関する理論的背景を整理し，思考スキルの育成を目

指す教師が新しい授業方略を導入する際に求められる成長について論じる．次に，教師の成

長にかかわる個人の内的要因と環境要因，および教師の成長を支える学習環境デザインの

必要性を述べる．最後に，中国で行われているシンキングツールの教育イノベーションを紹

介し，シンキングツール導入後の中国人現職教師の成長に関する課題を述べる．  

2.1 思考スキルを育成する実践における教師の成長 

2.1.1 思考スキルに関する理論的背景 

 変化の激しい 21世紀を生き抜くために，また複雑な社会課題を解決するために高度な思

考力を持つ人材が世界中で求められている．経済協力開発機構（The Organization for 

Economic Co-operation and Development, OECD）は未来社会において人生の成功に最も必

要な能力について調査を行い，その結果から，創造性（Creativity），批判的思考（Critical 

thinking），コミュニケーション（Communication），協働（Collaboration）の「4 つの C」

というキーコンピテンシーを育成すべきだと提唱している （Trilling & Fadel 2009，ファ

デル・ ビアリック・ トリリング 2016）．日本では，「基礎力」「思考力」「実践力」の三つ

で構成された 21世紀型能力の育成が重視されている．ここでいう「思考力」とは，「一人ひ

とりが自ら学び判断し自分の考えを持って他者と話し合い，考えを比較吟味して統合し，よ

りよい解や新しい知識を創りだし，さらに次の問いを身につける力」とされ，21 世紀型能

力の中核となっている（国立教育政策研究所 2013）．このような日本を含む世界の動向を

背景に，中国でも初等教育から批判的思考・創造的思考育成の重要性を示されている（核心

素養研究課題組 2016）． 

 楠見（2015）によると，思考とは，思考に関する知識と思考スキルという認知的要素と，

態度という非認知的要素によって構成されている．思考に関する知識とは，思考の方法に関

する領域固有のことである．思考スキルとは，知っている思考方法をどのように使うかとい
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うことである．思考態度とは，考える際の思考の傾向性や感情である．このなかで思考に関

する知識は学習者に教えることができるが，思考スキルは自分で利用するという経験をし

ないと定着しない． 

具体的思考スキルの種類は研究者の視点によって多様であるが，最も知られているのは，

教育目標を分類したタキソノミーである． 

教育目標分類とは最初にブルームによって提起され，のちに (Anderson et al. 2001) が

改訂したものである．まずブルームは教育の目標を分類し，知識，理解，応用，分析，総合，

評価という６つの階層的構造を見出し，図式化した（Bloom 1956）．しかし，ブルームのタ

キソノミーについては，階層間の無関連性および教科内容との分離に問題があるという批

判があった（石井 2002）．その後，Anderson et al.（2001）はタキソノミーを，記憶，理

解，応用，分析，評価，創造という 6 つの段階に改定した(p.31)（表 2）．改訂版タキソノ

ミーの教育目標の内容は，表 2の通りである．  

 

 

教育目標 定　　義

記憶（Remember） 関連した情報を長期記憶の中から取り出す

理解（Understand）
口頭表現・ライティング・コミュニケーション活動を含
め，教わった事から意味のある要素を構成する

応用（Apply） 与えられた条件の中で，1つの手順を行う

分析（Analyze）
構成要素を分解し，ほかの関連要素とどのような関係に
あるのかを考える

評価（Evaluate） ある一定の評価基準に基づき判断する

創造（Create）
要素を一貫した機能をもつものにする．新たなパターン
や構成を再構成する

表 2 改訂版タキソノミーによる教育目標の分類 
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改訂されたタキソノミーは，知識へのアクセスから知識の活用へと，低い水準から高い水

準へと逐次的に配列されている．また，すべての階層に一定の関連があり，断層的なもので

はない（Anderson et al. 2001）．その中で，記憶，理解，応用を低次の思考スキル（Lower 

order thinking skills），分析，評価，創造を高次の思考スキル（Higher order thinking 

skills）と区別している （久保田, 2010）（図 3）．  

 

図 3 教育目標分類のタキソノミー（Anderson et al. 2001） 

石井（2002）は，ブルーム・タキソノミーと改訂版タキソノミーを比較し，改訂版タキソ

ノミーには学習者が高次の思考スキルを育成する目標に向かう学習過程の中での意味付け

を重視し，さらにその達成に教師の目を向けさせるメリットがある，と述べている（石井 

2002）．久保田（2010）は，知識を暗記し，理解してから，その知識をそのまま応用する伝

統的教育においては，学習者は受動的であり，低次の思考スキルの育成であり，学習者が能

動的に知識を分析，評価，統合していくことが，今後重要視すべき高次の思考スキルである

と述べている．また Brookhart (2010)は，分析，評価，創造というような高次の思考スキ

ルを向上させる実践は必要であると指摘している（p.5）．要するに,  これらの研究は，伝

統的教育では知識の記憶, 理解,応用が重要視されてきたが，これからの教育実践では高次
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の思考スキルの育成が重要であると示唆している．そのため，本研究では，知識の記憶，理

解，応用を知識習得，そしてある課題に対する分析，評価，創造に関することを思考スキル

と区別する． 

思考スキルを育成する場合には，スキルが転移されて用いられることを前提としている．

転移（transfer）とは,  ある状況で学んだことを違う社会場面に適用することである（フ

ァデル・ビアリック・トリリング 2015.p.64）． 泰山・三宅 （2013）は児童が習得した思

考スキルを問題解決する際にどのように用いたのかについて分析した．インタビュー調査

から，それらの思考スキルは課題分析，課題に合わせた思考のコントロール，思考過程のメ

タ認知，自分の思考特徴の把握に有効であると示している．泰山・小島・黒上（2014）は，

各教科の教育カリキュラム基準を分析し，教科共通で使える 19 の思考スキルを抽出した．

抽出した思考スキルを子どもたちが活用できるように，それらの思考スキルを多くの教科

の学習における目標とすれば，子どもたちが経験を通して思考スキルを向上させることに

つながると示している（関西初等部 2015）． 

このように思考スキルの育成が授業の目標となれば，子どもたちが新しいことを学ぶだ

けではなく，教師の指導も変わる必要がある．次は，思考スキルの育成をめざす教師に求め

られる力量について述べる． 

2.1.2 思考スキルの育成を目指す教師に求められる力量 

児童の思考スキルを育成する授業では，教師は児童がどれほど多くの知識を学んだのか

を考えるのだけではなく，児童のダイナミックな思考に応じてフィードバックすることに

なる（道田 2011，澤井 2017）． Jacobs, Lamb and Philipp（2010)は，教師は算数の推論

を高める授業における教師の即時の対応について分析した．即時の対応には，（１）子ども

がどのように考えているのかに注意を払う，（２）解釈する，（３）どのように対応するのか

を決定する，という一連のプロセスがある．Jacobs et al. (2010) は一部の教師は，子ど

もが考える場面についての意味解釈と対応が十分ではないと指摘している．つまり，知識伝
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達から思考スキルにシフトしていく際には，教師が児童の思考内容に応じて臨機応変に指

導する力が必要である． 

思考スキルが重視されるのに伴い，多様な授業方略が開発されている．例えば意思決定を

する際の FRISCO（Focus焦点，Reasons理由，Inference推理，Situation状況，Clarity明

確さ，Overview概観）というフレームワーク（Ennis，1991，訳語は著者による），物事を幅

広く見るブレインストーミング（道田 2010），問いを重視する対話的思考（道田 2015），可

視化するためのツールの利用（関西大学初等部 2015）などである． 

教師が思考スキルを育成するためには新しい授業方略を学ぶ必要がある．ヴィゴツキー

は，発達の最近接領域という概念を提案している．これは，一人では問題解決できないレベ

ルと，一人では解決できないが支援を得ることによって達成可能な発達レベルの間の領域

を意味している(中村 2004)．たとえば，ある教師が新しい授業方略をうまく利用できない

場合でも，学校や研究者の支援によって利用できるようになるようなケースである．またワ

ーチは教師の学びを，習得と専有という 2段階に区分した．習得とは，新しい技術を得る段

階であり，専有とは，習得したことを自ら活用することである(ワーチ 2002)．新しい授業

方略を専有の状態にするためには，主体，道具，対象もしくは目的という三者の相互作用が

重要である．その場合，主体が教師，道具が授業方略，対象が児童の思考スキルに該当する

と考えられる． 

 教師が思考スキル育成を目的とした授業方略を導入する場合，学んだ型をそのまま実践

するだけでは，児童の思考スキル育成という目標に達することは難しい．なぜなら，思考ス

キルを育成する授業では，教師が児童のダイナミックな思考の有り様に注目し，児童が主体

的に意味を作り上げることが重要となるからである（道田 2000，リチャート・チャーチ・

モリソン 2011）．そこではまず，思考スキルの育成という目標を意識し，新しい授業案を設

計していく能力が問われる（泰山，2014，石井，2003，Marzano, Carbaugh, Rutheford, & 

Toth 2014)．そのため授業の設計の仕方を学んで授業案を設計するが，授業中では必ずしも
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教師が予測した方向に進むとは限らない（Suchman 1987， Marzano, Carbaugh, Rutheford 

& Toth 2014）．児童の思考に応じて内容を深めたり授業案を変えたりと，授業のなかで柔軟

に指導することが重要である．さらに，思考スキルの育成をめざす教育実践は教師と児童の

相互作用が重視される複雑な作業であるため，教師には授業のなかで柔軟に判断する能力

が必要である（佐藤ら 2016）．要するに，思考スキルの育成を教育目標とする授業実践は，

知識伝達の授業よりも高度で複雑なため困難であると言える．そのため，思考スキルの育成

を目指す教師に求められる力量をつけるためには，教師が成長していくことが必要である． 

2.2 教師の成長 

2.2.1 反省的実践家として成長していく教師 

成長の定義は研究者によって様々ではあるが，池田（2007）は「教師の成長」を 「実践

をふり返る中で目標に向かって上に伸びていくものだけでなく，その場の状況や相手との

関係により，今まで無意識・半意識だったことに気づいたり，これまでの自信が揺らいだり，

価値観や前提を批判的に捉え直したりすることで生涯に渡って，絶えずさまざまな方向に

変容していくことの積み重ねのプロセス」と定義をしている. この定義は，ショーン（2001）

が提唱した反省的実践家をベースとしている． 

ショーンの「反省的実践家」という概念は，提唱されて以来教師の成長を扱う研究の基礎

となっている（佐藤 1997，ショーン 2001，秋田 2008）．「反省的実践家」は「技術的熟達

者」という概念に対抗する形でショーン(2001)により提唱された概念である．「技術的熟達

者」とは，「現実の問題に対処するために，専門的知識や科学的技術を合理的に適用する実

践者として専門家を見る見方」である．例えば，医学生は体系化された医学知識を学び，医

学的技術を実践の中で適用し，問題を解決する．しかし，教師が教育の実践を遂行するため

には，「行為の中の省察」（Reflection in Action）および「行為についての省察」（Reflection 

on Action）を行う「反省的実践家」として問題を解決することが重要だと提示した．「行為

の中の省察」とは行為を行いながら省察することである．「行為についての省察」とは行為
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が行なわれた後の省察である．教師が行うそれらの省察から「実践的知識」（Practical 

Knowledge）が形成されてゆく（ショーン 2001）．つまり，教師は反省的実践家としてこれ

らの省察を行うことで実践を改善していく．それにより「実践の中の知」（Practical 

Knowledge）が生まれ，教師の力量向上につながる．しかし「行為の中の省察」は，「現在の

行為」（Action-Present）について即時に疑問を感じ，判断し，行動するという一連の思考

作業を要するため，反省的実践家としての教師にとって重要な力量である（秋田 2008）  

「行為の中での省察」については，熟練教師と初任教師とで比較研究がなされている．例

えば，佐藤・岩川・秋田（1990）は，18 年から 32 年間の教職経験を持つ熟練教師 5 人と，

2 か月から 1年２か月間の教職経験を持つ初任教師 5 人を対象とし，録画した授業のモニタ

リング過程に現れる思考活動を比較検討した．その結果，熟練教師は初任教師には見られな

かった「実践的思考様式」を形成し機能させていることが示された．実践的思考様式とは，

（1）実践過程における即興的思考，（2）不確定な状況への敏感で主体的な関与と問題表象

への熟考的な態度，(3）実践的問題の表象と解決における多元的な視点の総合，(4）実践場

面に生起する問題事象相互の関連をその場面に即して構成する文脈化された思考，(5)授業

展開の固有性に即して不断に問題表象を再構成する思考の方略，の５つの性格で特徴づけ

られている（佐藤ほか 1990.p.195-196）．この研究は初任教師と熟練教師の差異に注目し，

初任教師は熟練教師より「行為の中の省察」が欠けていると指摘している． 

また，中村・浅田（2017）は，31 名の教師を対象として写真スライド法による調査を行っ

た．教職経験年数の多い教師群ほど，3 つの特徴が見られた．その特徴とは，「（1）特定の

対象に注目するようになり，特に児童の情動を読み取る上で精度の高い情報源に注目する

傾向があること，（2）以前の場面と関連付けながら授業を捉える傾向があること，（3）指導

案から予測される児童の反応に基づいて授業を捉える傾向があること」である（p.241）．熟

練教師が初任教師より「行為の中の省察」が優れているという結果について，中村・浅田

（2017）と，佐藤ほか（1990）の見解は一致する．  
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 以上の比較研究は，熟練教師の方が多くの場面で初任教師より「行為の中の省察」が優れ

ていることを示している．しかし，これらの研究には不十分な点が２つある．1つ目は，知

識伝達を目的とした伝統的授業における「行為の中の省察」に関する研究であり，思考スキ

ルを目標とする授業における教師の「行為の中の省察」については明らかにしていないこと．

２つ目は，授業中における「行為の中の省察」について分析しているが，長期的成長過程に

ついては分析していないことである． 

2.2.2 教師の成長段階とパターン 

教師の長期的成長過程について，成長の段階とパターンに関する研究がある．教師の成長

段階とは，教師が目標とされるある状態に至るまで経た変化の段階である．Guskey（2002）

は，教師が新しい実践を行ってから，学生の学習成果の向上がみられたため教師に達成感が

生まれ，次の実践に能動的に取り込むことができるという成長モデルを提示した．このモデ

ルでの教師の成長は，実践，学習成果の現れ，達成感，成長という一連の直線のプロセスで

ある． Clarke and Hollingsworth（2002）は，Guskey の成長モデルを批判し，教師の成長

は直線ではないと主張した．教師がある方略を導入してから経る成長は，省察や信念などの

個人要因，外部の環境要因,実践の成果に関連しており，成長の段階は具体的経験によって

異なると述べている（Clarke & Hollingsworth 2002）． 

一方で，教師の成長過程においては，一定の成長のパターンが潜んでいる（Conway &  

Clark 2003， Levin & Wadmany 2008）. Conway and Clark (2003) は 6名の教師を対象と

し，1年間に渡り新しい実践を行った中でどのような希望と恐怖（hope and fears）があっ

たか，についてグループインタビューを行った．このなかで，教科内容や学生との関わりの

有無という外部要因に関連する成長パターンと，教師自身の力量向上に注目する成長パタ

ーンを見出した．また，Levin and Wadmany (2008) は，３名の小学校教師が新しく ICT技

術を教室に導入した際に，教師の実践がどのように変化したかというケーススタディを行

った．その結果，知識の伝達者の立場のまま ICT技術について伝えるだけのパターン，知識
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の伝達者を脱して ICT技術を活用し協働学習をさせるパターン，知識の伝達者を脱して ICT

技術を活用し発見学習をさせるパターン，という類型を見出した．さらに Saunders（2013）

は，専門性を高めるプロジェクトに参加した 35名の教師を対象とし，混合法を用いて，参

加する前後での感情や気持の変化を分析した．そこでは，専門性を高めるプロジェクトに参

加したことでマイナスな感情（心配，焦り，不安，失望）からプラス感情（嬉しさ，楽しさ，

自信，情熱）に変化したパターンが存在したことを指摘している．これらの研究は，教師が

成長していく段階にはあるパターンを見出すことができることを示している． 

このように教師の成長段階では，教育観の変容を伴う時がある．教育観とは，教育に対す

る根本的な考え方である（坂本 2007）．また，教育観は教師意識の深層に潜んでおり，無意

識のうちに教師の行為に影響する（Parwat 1992， 佐藤 1997， 坂本 2007）．教師が自分を

暗黙知的に機能させている教育観を問い直すことはときに重要であるが，古い教育観を変

えることはなかなか難しい（佐藤，1997， 坂本，2007)．それは，新しい教育観が加わった

場合，古い教育観と新しい教育観の間に衝突が生まれ，葛藤経験が生じるからである

（Parwat 1992， Rolka.et al. 2007 ）．さらに，坂本（2007）は，教育観に関する葛藤経

験がある場合，教師は時に苦痛の感情を伴うこともあると指摘している．つまり，教育観は

暗黙的知として機能していて，教師の授業行為に大きな影響力を持つため，成長や変化が求

められる際に教育観を変容することは望ましいが，意識の深層に潜んでいるため容易に変

えることはできない． 

益川・村山（2014）は，知識伝達から思考スキルの育成にシフトしていく教育転換期にお

いては教師が従来の教育観から脱却することが必要であると示唆している．思考スキルを

育成する場合，新しい教授方略を用いて実践を行う．しかし，教師はただ新しい方略を取り

入れるのではなく，教師の教育観もシフトする必要があろう（リチャートほか 2011，佐藤

ほか 2016）．この新しい教育実践を成功させるためには，過去の教師はどのような成長段階
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や成長のパターンを経たか，教育観はいかに変容したか，を明らかにすることは重要であろ

う． 

しかし，今までの教師の成長に関する研究は，ある側面のみに注目する内容が多く，成長

段階，パターン，教育観の変容について総合的に捉えていないことが課題であった（高橋 

2013）．総合的に捉える必要性は，これらの相互作用の視点が欠落しているからである.木原

ほか（2016）は，教師の成長を支えるためには，教師が能動的に探究して成長していくため

の学習環境の提供が重要であると示している．成長の段階，パターン，教育観の関連を分析

した全体像を明らかにすることができれば，教師の成長を支える学習環境を提案して支援

することできる（秋田 2008，木原ほか 2016）． 

2.3 教師の成長を支える学習環境 

教師の成長は，教師の省察や信念などの内的要因と関連していると同時に，外部の環境と

も関連している（Clarke & Hollingsworth 2002， Shulman & Shulman 2004， 木原・寺嶋・

島田 2016）．本節では，教師の成長にかかわる環境要因と学習環境デザインについて論じ

る． 

2.3.1 教師の成長にかかわる環境要因 

環境とは, 「身体を取り巻くだけの空間ではなく，その身体にとって意味をもった空間で

ある」（久保田 2000.p60-61）.外部の環境については，ミクロ，メゾ，マクロという 3つの

レベルに分けることができる．ミクロレベルの環境とは，教師が具体的なものや人と関わる

環境である．例えば教師の実践の場，児童とのかかわりや研究者の支援は，教師の成長を支

えるとされている（秋田 2008，吉崎 2012）．メゾレベルの環境とは，一定の規模がある環

境，例えば学校や教育委員会といった組織のことである．教師が属する学校，教育機関，お

よび学校間の連携によるコミュニティは，教師の成長に有効である (Shulman &  Shulman 

2004，秋田 2008)．マクロレベルの環境は，国家や文化などメゾより範囲が広い枠組みを示

す．Shulmanほか（2004）は，国の政策は教師の教育目標に影響を持つと述べている(Shulman 
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& Shulman 2004)．また，小柳・木原・益子（2015)は，教師の成長は常に，教師が所属した

環境における文化に関連していると指摘している． 

３つのレベルの環境のなかで，教師の成長については，特にコミュニティの構築を代表と

した他者と協働して省察を深めるメゾレベルの研究が盛んである．Shulman and Shulman 

(2004) は，教師個人レベルではなく，コミュニティを構築することで，教師間の協働を通

した省察が重要であると述べている．Loughran(2002)は，教師は自身の授業を省察する際に，

他者の視点が自分の中に取り入れることで，自分の実践を多面的に見ることができると指

摘している．そこで，研究授業（Lesson Study）があげられる．研究授業とは，1 つの授業

に対して，立場や経験が違う人が共に研究することである．研究授業は学校内研究授業と校

外研究授業があり，他者との協働を通して授業改善を目指す（木原 2004）．例えば，研究授

業においてある小学校教師の思考過程を分析することで，教師本人が気づいていなかった

ことに気付けたり改善策を見つけたりすることができる．さらに，見学者にとっても，他人

の授業を分析したり議論したりすることで，新しい分析もしくは問題解決の視点が生まれ

る（秋田 2008）．つまり，コミュニティ内で他者との協働を重視することで，自分の授業改

善のヒントを得ることができ，それが新しいチャレンジにもつながっていく． 

教師に提供されるべき学習環境とは，教師にとって意味を持った環境のことである（久保

田 2002）．つまり，様々な環境要因の中から教師にとって意味を持つやりとりを見出すこと

が重要である．教育実践において，様々な環境要因に影響されて意思決定を行い続けていく

中で，教師はジレンマや選択の場面に直面する（佐藤ほか 2016）．そのときに教師がより適

切な行為を選択・決定できるように支援するため，学習環境をデザインし，教師を支援して

いくことが重要である（吉崎 2012，木原 2016）．そこで，メゾレベルの環境要因に限定せ

ず，また，ミクロ，メゾ，マクロのレベルを飛び越えて，教師自身にとって意味がある環境

要因を抽出して扱う必要があるだろう．したがって，それらの環境要因を考慮し，教師の成

長を支える学習環境デザインが必要であると考えられる． 
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2.3.2 教師の成長を支える学習環境デザインの可能性と必要性  

学習環境デザインとは，学習者が置かれている状況において，周りの人やモノへのアクセ

スをするための環境を組織化することである（久保田 2000，久保田 2013）．言い換えれば，

教師の学習環境をデザインする際に，環境に何があるか，に注目するのではなく，教師の周

りに様々な環境要因が存在する中で教師にとって意味を持つものに注目すべきである．教

師が学習する際の意味付けは，文化・歴史的・社会的環境要因に関わるため，一定の閉じら

れた空間ではなく，社会に「開かれた環境」の中で構成される（ワーチ 2002；ガーゲン 

2004；中村 2004；）．また，ヴィゴツキーは，学習者の学びを支えるため，文化的・歴史

的アプローチを主張した．具体的には，文化的要因，歴史的要因が絡み合った中において，

学習者が集団の中で潜在する能力を発揮できる発達の最近接領域を示したと考えられてい

る（中村 2004）．  

久保田（2000）は，教師の学習環境をデザインする際に，教師が問題や課題に主体的に取

り組むように支援し，現実の複雑な社会状況を反映した学習環境と課題をデザインすべき

だと提案した．つまり，教師の成長を支えるために，現実の環境要因を活かして，教師が主

体的に新しい実践に取り込めるように支援する必要がある．したがって，本稿の課題である

教師の思考スキル育成のためには，その教師にとって能動的意味を生み出すような学習環

境をデザインすることが必要である．しかし，思考スキルを育成する為の方略は多様であり，

どのような方略を使っているのかによって教師の意味解釈が変わると考えられる．次節で

は，中国におけるシンキングツールの導入について紹介する． 

ここまでは思考スキルの育成を目指す教師の成長と，その成長を支える学習環境につい

て述べた．次節では，思考スキル育成に用いるシンキングツールについて，ツールの説明お

よび中国に導入にされてからの実態を紹介する． 

2.4 シンキングツールの導入 

中国政府の方針と連動して初等教育の現場を変えようとする，教育のイノベーションの
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導入が 2012年から中国の広東省で行われた．それは，高次的思考スキルの育成を目的とす

るシンキングツールを活用した日中共同研究である． 

2.4.1 シンキングツールを活用した授業方略 

シンキングツールとは，思考スキルを高めるために利用された児童の考えを可視化する，

特定のグラフィック・オーガナイザーである（黒上ほか 2012）．シンキングツールという可

視化の道具と具体的な思考スキルとを対応させることにより，汎用的な思考スキルを高め

ることが可能になる（泰山ほか 2014， 関西大学初等部 2015）．例えば，２つのモノを比較

する際，ベン図を利用することで，２つのモノの共通点および相違点に注目させる活動を通

じて，「比較」という思考スキルを高めることができる．物事を多面的に見る場合には，ボ

ーン図を利用することで，違う角度や視点から捉えることができるようになる（図 4）． 

こうして，シンキングツールと思考スキルをマッチングさせることで，知識の暗記，理解，

応用だけではなく，「比較」や「多面的に見る」などの思考スキルを高めることが教育の目

標となる． 

図 4 思考スキルに対応するシンキングツール 

2.4.2 シンキングツール導入後の実態 

中国の小中学校にシンキングツールを導入して思考スキルを育成するため，中国華南師

範大学と関西大学が連携した日中共同研究が 2012年から始まった．日本側の研究者および

実践者は，シンキングツールに関する知見を中国の小中学校の教師に紹介した．具体的には，

2012年から 2016年まで１年に１回（１週間）中国に赴き，研修および授業見学，そしてシ
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ンキングツールの使い方を理解するためのワークショップ型研修を行った （三宅・岸・久

保田・李 2016）． 

しかし，知識習得を最優先する伝統的な教え方に慣れた中国人教師にとって，新しい教え

方の理解および応用は困難であった．そのため，中国側の研究者は，シンキングツールのプ

ロジェクトを立ち上げた．シンキングツールのプロジェクトとは，シンキングツールを利用

した授業方略を広東省の小中学校に導入するプロジェクトである （李 2016， 李 2018 ）．

そして，中国人教師がシンキングツールを活用できるように，以下のようなサポートを提供

した． 

（１）実験校の自主参加への尊重 

まず，シンキングツールのメリットを説明し，自主性を尊重しつつ広東省広州市や仏山市

などの学校においてシンキングツールを導入した．自主性の尊重とは具体的には，（1）実験

校のシンキングツールのプロジェクトの参加意識を尊重する，（2）シンキングツールを利用

する教科および研究テーマは学校および教師が自ら決める，（3）学校内で研究グループを設

立する，（4）学校内で研究授業を行う，といった取り組みである（李 2016， 李 2018）． 

（２）地域の教育委員会との連携 

次に，広東省広州市や仏山市の教育委員会と連携し，研究授業を行った．実験校の研究グ

ループは，毎学期 1～2回の研究授業を行っていた．他の実験校の教師も参加できるように，

市の教育委員会は研究授業の情報を市内で公開した．研究授業は，（1）教師がシンキングツ

ールを利用した授業を行う，（2）シンキングツールの使い方や授業のデザインについてディ

スカッションする，という内容で構成されていた． 

（３）研究者によるサポート 

中国人教師を成長させるため，中国人研究者（教授および院生）は伝統的な研修だけでは

なく，SNS を活用してオンラインサポートしている非構造化ブレンド学習を提供している
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（図５）． 

図５ 対面研修とオンラインサポートによるブレンド学習 

非構造化ブレンド学習は，ブレンド学習（Blended learning）の 1つである(Thorne 2003)．

ブレンド学習とは対面学習とオンライン学習の組み合わせによる学習である (Thorne 

2003)．対面学習は必ず，教える側と学ぶ側が同時に同じ物理的空間にいる必要がある．一

方でオンライン学習は ICT を活かして，学びの空間と時間を越えることができるため，両者

を組み合わせることで，学習者はより多くの情報にアクセスし，豊かな学びにつなげること

ができる．また，ブレンド学習には，構造化ブレンド学習と非構造化ブレンド学習がある．

構造化ブレンド学習とは，対面学習とオンライン学習の両方をデザイナーがコントロール

する学習である．例えば，いつ,どんなタイミングでどのようなタイプの学習をするかをデ

ザイナーが事前に設定し，学習者はそれに従う．非構造化学習は，学習者の自主性を中心と



 

33 

し，対面学習とオンライン学習の機会の提供はするが厳密にコントロールしない学習であ

る (Thorne 2003)． 

 対面研修は，日本人研究者によるワークショップと中国人研究者による研修がある．日本

人研究者は，2012年から 2016年までの間に毎年１週間中国に行って，シンキングツールの

使い方について紹介し，ワークショップを行った（三宅 ほか 2017）．中国人研究者による

サポートは，主に定期研修，教師の要望に応じた個人指導と STILE モデルという３つであ

った．定期研修は広州市と仏山市で 1ヶ月 1回程度行った．内容は，シンキングツールの使

い方，教科での利用可能性に関するものであった．教師の要望に応じた個別指導は，教師の

主体性を尊重して，要望に応じて中国人研究者が個別指導を行う．STILE モデル（図６）に

は，状況設定（Situation）,思考（Thinking）,グループワーク（Interaction），学習を深

める指導（Lucubrate）, 児童の自己評価活動（Evaluation）という５つのステップがある．

その中でも，モデルの「思考」という段階では図形のシンキングツールを使用し，「児童・

生徒の自己評価活動」という段階では PMIQ表を利用している（李 2016，李 2018）． 

 

 

 

 

 

 

 

図６ STILEモデル 

オンラインサポートは，中国でよく利用されている QQ と Wechat という SNS を通して，

教師のサポートをする．QQ と Wechatの両方ともチャット機能を持つが， QQはさらにグル

ープ内で大量のデータを共有することができる．中国人研究者は広州市と仏山市のそれぞ
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れで，シンキングツールを利用する SNSグループを作った．SNSグループに参加した教師は

共有したデータをダウンロードしたり，意見交換したりすることが自由にできる．また，教

師に質問がある場合，研究者がサポートをする．  

中国の広東省では，本実践に参加する教師が年々増加しており，実験学校も増えている．

2016年時点でシンキングツールが利用された実験小学校・中学校は，41校になり，12000人

以上の児童・生徒がシンキングツールを活用した授業を受けている（Zhang, Kishi, Miyake, 

& Kubota 2016）．2019年時点の確認においても，実験校の教師はシンキングツールを利用

し続けていた． 

2.4.3 シンキングツール導入後の継続研究 

シンキングツールが実験校に導入されてから，継続的に研究が行われている．1 つ目は，

シンキングツールの利用による児童の学習理解の効果に関する研究である．具体的には，小

学校算数の幾何学の授業において，シンキングツールの利用による児童の幾何学の概念の

獲得について調べた．41 名の 4 年生の児童を対象としてプレとポスト調査を行った結果，

有意差が見られた（Sun, Li & Zhu 2016）．この研究は，シンキングツールを利用すること

が，児童の算数概念の習得に貢献したことを示している． 

２つ目に，シンキングツールを利用した教師の授業設計に関する研究である．ある教師は，

授業時間の制約のために児童の予習復習でシンキングツールを用い，授業中は指示伝達を

中心とした指導を行っていた（三宅ほか 2016）．また，ある教師はシンキングツールを授業

中に導入するようになったが，授業の前半では児童が主体的に考える道具としてシンキン

グツールを利用し，後半ではシンキングツールを利用したが教師主導の指導を行った（三宅

ほか 2017）．これらの研究からは教師のシンキングツール活用の仕方には差異が見られ，そ

の結果２つの点が示唆された．まずひとつは，シンキングツールの利用方法は，教師のシン

キングツールの理解度によって異なるということ．もう一点は，シンキングツールの利用に

おいても，伝統的な教師主導の教え方が存在し続けていることであった．そこで，三宅・ 岸・
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久保田・李・張（2017）は，教師がシンキングツールに対して，どのような意識を持って授

業設計を行ったか，について教師の意識変容のプロセスを検討した．適切にシンキングツー

ルを選択して授業を展開できるまで，ある 3名の中国人教師は，シンキングツールの利用法

に対する不安，シンキングツールを使う意味の問い直しという心の葛藤経験を経たことが

わかった（三宅ら 2017）．つまり，中国人教師はシンキングツールを利用した新しい授業方

略について葛藤が生じ，1章 1節で述べたように知識伝達に慣れている教師には新しい授業

方略を取り入れることが容易ではないと示唆された．  

また，岸（2017）は，日本で撮影された思考スキルを育成する実践事例の映像を中国人教

師に視聴させ，ビジュアルエスノグラフィーのワークショップを行った．この時の中国人教

師のワークシートを分析した結果，（１） 考えを深めさせる学習環境，（２）考えを深める

課題の設定，（３）考え方の指導，（４）教師と児童の関係性，（５）個の思考を尊重・重視，

（６）教育目標のデザイン，という授業設計するための６つの視点を持つようになったこと

を示した． 

これらの継続研究においては，シンキングツール導入後の児童の知識習得の効果，および

中国人教師たちの授業設計の特徴と変容について分析し，中国人教師がシンキングツール

の利用の仕方を模索し続けていることが示された．また，中国人教師は，ワークショップを

通して，思考スキルを育成する授業を設計する視点を得たことがわかった．しかし，理論的

な視点を得たことがすなわち，思考スキルを育成する授業を行えることを意味しない．した

がって，中国人教師が思考スキルを育成する授業を行えるようになったのかどうか，また，

思考スキルを育成する授業を行えるようになった場合にはどのような成長プロセスを経た

のか，について継続的な研究が必要である．  

2.4.4 シンキングツールを活用する教師の成長の定義 

では，中国人教師がシンキングツールを活用して思考力育成をする際の教師の成長とは

何であろうか．ワーチ（2002）は，人間の学習は，習得と専有という 2つのレベルがあると
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主張している．習得とは，媒介手段を使用するための「方法を知る（knowing how）」ことで

ある（ワーチ，2002，p.55）．専有とは，「他者に属する何かあるものを取り入れ，それを自

分のものとする過程である」（ワーチ 2002.p.59）．中国人教師にはシンキングツールを利用

する場合，シンキングツールの使い方を学ぶことは方略の習得である．しかし，シンキング

ツールは，教科内容，授業場面に合わせて利用しなければならない．ゆえに，教師は多様な

内容や場面において，如何に授業を設計し，どのように実際に児童に使わせて目標を達成す

るのか，については模索しながら自分のものにする必要がある． 

また，ワーチ（2002）が述べるように，専有とは，「社会文化的状況によって提供される

媒介手段の無力な消費者である」．つまり，社会文化的状況は無意識のうちに学習者に影響

を与える．中国人教師の場合，中国特有の環境要因がシンキングツールの利用に影響を与え

る． 

１節で述べたように，中国人教師がシンキングツールを活用しようとした時，知識伝達に

慣れた教師には新しい授業方略を取り入れること自体が容易ではなかったというような

様々な困難が示唆された．教師には，こうした困難を克服してシンキングツールを自分のも

のとして活用できるように成長することが求められている．本研究においては教師の成長

を以下のように定義する． 

 

シンキングツールを活用する教師の成長とは，教師が自身の実践を

省察し探究を続けながら，児童の思考スキルの育成という目標を達

成できるようになるプロセスである 

 

2.5 本研究の課題 

本章では，思考スキルの育成をめざす教師の成長の重要性および，成長を支える学習環境

デザインの必要性について論じた．教師の成長は，教師を取り巻く環境要因に関連している



 

37 

からである．2012 年から行われている思考スキル育成のための日中共同研究においても，

教師の成長の必要性が見出されている.しかし，第 1章で述べたように，中国特有の社会・

歴史・文化的背景は，シンキングツールの導入と利用の阻害要因になる可能性がある．また，

現在でもテストの点数を重視する社会文化的背景が根強い．このような背景のなかで中国

人教師はシンキングツールを導入したが，そこには様々な困難が存在している．そこで，思

考スキルの育成をめざす教師の成長を支える学習環境をどのようにデザインするのかが，

課題である． 

教師の成長は，ダイナミックなプロセスであり，成長の段階とパターンがある（Guskey 

2002，木原 2004，Conway & Clark 2003，Levin & Wadmany 2008）．また，成長の段階とパ

ターンの中で，教育観の変容が伴う場合がある．しかし，今までの教師の成長に関する研究

は，ある限定的な側面に注目する研究が多く，段階，パターン，教育観の変容について総合

的に見ることが課題であった（高橋 2013）．木原ほか（2016）は，教師の成長を支えるため

に，教師が能動的に探究しながら成長していくための学習環境の提供が重要であると示し

ている．そのような成長の段階，パターン，教育観の全体像を明らかにすることができれば，

教師の成長を支える学習環境を提供して支援することできる（秋田 2008，木原ほか 2016） 

そこで，シンキングツールの活用に成功した中国人教師はどのように成長したか，どのよ

うな環境要因によって成長したか，という事例分析が必要である．さらには事例分析から得

られた知見を活かして，思考スキルの育成をめざす教師の成長を支える学習環境をデザイ

ンすることが課題である. 
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第 3 章 研究の目的と方法論 

本章では，本論文の目的を述べ，その目的を達成するための４つの研究を提案する．次に，

４つの研究を行う際の方法論を紹介し，その方法論を選んだ理由を説明する． 

3.1 研究の目的 

中国政府が初等教育から思考スキルを育成する教育方針を打ち出したことに伴い，思考

スキル育成の実践を行える教師が必要となった．そのためには，現職教師が探究し続ける反

省的実践家として成長していくことが望ましいが，中国では，暗記中心とした科挙制度の長

い歴史を背景に，依然として激しい受験競争が残っており，思考スキル育成という内面にフ

ォーカスした新しい取り組みをする教師は様々な困難に直面している．そのため，中国の特

有の環境要因に焦点を当てて，その環境の中で教師が如何に成長したのかに関するケース

スタディが必要である．2012 年より，シンキングツールが中国の一部の地域に導入されて

から継続して研究が行われているが，中国人教師がどのように成長したかを解明し，今後ど

のような学習環境を提供すべきかを導き出すことが，課題と考える． 

そこで，本論文では，シンキングツール導入後に中国人小学校教師が経験した成長プロセ

スを明らかにし，思考スキルの育成を目指す教師の成長を支える学習環境をデザインする

ことを目的とする．この目的を達成するために，以下の 4つの研究を行う必要がある．  

まず，シンキングツール導入後の成長の段階について述べる．シンキングツール導入後の

成長の段階とは，シンキングツール導入後の成長の時期区分のことを示す．安田（2015）は，

人の成長経験は「文化的・社会的・制度的に規定された外在的な枠組みの影響を受けている」

（p.48）と指摘している．そこで，段階を区分することは，「当事者目線の発達的臨床的支

援の検討につなげていくことができる」と指摘している（安田 2015. p49）．中国人教師が

シンキングツールを利用する経験に当てはめ，どのような変化の段階を踏んだのかを分析

することにより，その段階における環境要因との相互作用を見出すことができる．さらに，
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中国人教師がシンキングツールを導入した場合は，次の２つの視点で考えることが必要で

ある． 

1点目は，省察的実践家の視点である．ショーン（2001）が示したように，思考力育成を

目指す中国人教師はシンキングツールの実践を行いながら，「行為の中の省察」を行うこと

が重要である．「行為の中の省察」を行うことができなければ，授業の場面で児童の思考に

柔軟に対応するという必要な力量を獲得できないからである．もう 1点は，非構造化ブレン

ド学習の視点である．第 2 章第 3 節で紹介したように，中国においてシンキングツールを

活用することができた教師の実践では非構造化ブレンド学習環境が構築されていた．そこ

ではオンラインサポートと対面研修の両方が行なわれたが，そのなかで，いつ，どのような

内容の支援が教師の成長につながったのかは不明である．したがって，シンキングツール導

入後の教師の成長の段階を明らかにするためには，省察的実践家及びブレンド学習という 2

つの視点から研究を行う必要がある（研究１および２）． 

次に，シンキングツール導入後の教師の成長パターンについて説明する．これは，シンキ

ングツールを導入して以降，複数の教師が時間の経過に伴って意思決定をする中で見られ

る変化のパターンであり，共通の径路があるかもしれない．安田（2012）は，複数の人の経

験は，「多様なようでも歴史的・文化的・社会的な文脈の中でいくつかのパターンにまとま

っていく径路の類型を捉えることができる」と主張している（p.41）．中国人教師の成長の

パターンを明らかにすることで，これに応じた学習環境をデザインすることができると考

える（研究３）． 

また，教師がもつ教育観は，時として教師に求められる変容の妨げとなる（坂本 2007，

佐藤ほか 2016）ため，教育観の維持と変容について分析する必要がある（研究 4）．  

そして，教師の成長の段階とパターンと教育観は，その教師を取り巻く環境要因に関連し

ている（久保田 2000，ガーゲン 2004）．そこで，教師の成長の段階とパターンと教育観に

関連している環境要因を総合的に分析し，学習環境をデザインすることができる．  
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3.2 研究の方法論：複線径路等至性アプローチ 

本論文は，時間軸を重視する複線径路等至性アプローチ(Trajectory Equifinality 

Approach, TEA)を用いて教師の成長プロセスを分析する．TEAは文化心理学を土台とし，人

間の成長過程にかかわる環境的側面と行為や信念という内面的要素との相互作用を捉える

方法論である（安田・滑田・福田・サトウ 2015）． 

TEA は具体的には，ある経験を有した人を招く「歴史的構造化ご招待（Historically 

Structured Inviting，HSI），ある一つの地点を等至点と定めた上で，個人がその等至点に

至るまで，社会環境の制約によって複数の径路を描く「複線径路モデリング（Trajectory 

Equifinality Modeling，TEM）」，個人の信念構造を明らかにする「発生の三層モデル（Three 

Layers Model of Genesis，TLMG）」，という 3点によって構成されている（安田ほか 2015）．

本研究では，シンキングツール導入後に，どのような中国特有の環境要因が教師の成長段

階・パターン・信念に影響を与えたのか，について分析し，学習環境をデザインするため，

TEAを研究の方法論とした． 

3.2.1 歴史的構造化ご招待（HSI） 

歴史的構造化ご招待は，経験を有した者を研究協力者とする．研究協力者の人数について

は，1・4・9原則がある．1や 2名の調査協力者の場合は径路の具体性，4±1名の場合は径

路の多様性，9±1名の場合は径路の類型化を明らかにすることができる（安田ほか 2015）． 

本論文では，シンキングツールを活用し，思考スキルを育成する授業を行えるようになっ

たと判断される教師 8名を研究協力者とした．これらの教師は，教師 A，B，C，D，E,F，G，

H であった．その中でも，教師 A，B，C，D という 4 名の教師は仏山市のＸとＹ小学校の教

師，教師 E,F，G，Hという 4名の教師は広州市のＺとＷ小学校の教師である．広州市は中国

の第三都市と言われ，富裕層と高学歴者が多い．一方，仏山市は，広州市の周辺地域であり，

相対的に家賃が低いことから他の地域からの移住者や農村部などの住民が多い都市である．

つまり，広州市は中国の大都市であるが，仏山市は一般都市であると言える． 
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表 3 調査協力者の背景情報（2018 年 3月時点） 

 

本研究の研究 1から 4 は，以下に示す通り研究協力者と対応している． 

研究 1では，省察的実践家の視点から具体的な成長の段階を明らかにするため，教師 Dを

研究協力者とした．研究 2 では，ブレンド学習の視点から具体的な成長の段階を明らかにす

るため，教師 C を研究協力者とした．研究 3 と 4 では，教師全員を分析するため，教師 A，

B，C，D，E,F，G，Hを研究協力者とした． 

表 4 研究 1～4の研究協力者と選定した理由 

 

教師 地域 所属学校 教職年数 担当科目
シンキングツール

の利用年数

Ａ
仏山市 Ｘ小学校 9年 算数 ３年

Ｂ 仏山市 Ｘ小学校 3年 科学 ３年

Ｃ
仏山市 Ｙ小学校 5年 算数 ３年

Ｄ 仏山市 Ｙ小学校 5年 国語 ３年

Ｅ
広州市 Ｚ小学校 18年 英語 ３年

Ｆ 広州市 Ｚ小学校 6年 算数 ３年

Ｇ
広州市 Ｗ小学校 12年 英語 2.5年

Ｈ 広州市 Ｗ小学校 17年 国語 5年

研究 研究協力者 研究協力者とした理由

研究１ 教師Ｄ
反省的実践家の視点から具体的な成長の段階
を明らかにするため

研究２ 教師Ｃ
ブレンド学習の視点から具体的な成長の段階
を明らかにするため

研究３ 教師Ａ，Ｂ，Ｃ，Ｄ，Ｅ，Ｆ，Ｇ，Ｈ 成長のパターンを明らかにするため

研究４ 教師Ａ，Ｂ，Ｃ，Ｄ，Ｅ，Ｆ，Ｇ，Ｈ 信念の変容と維持を明らかにするため
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3.2.2 複線径路等至性モデリング 

複線径路等至性モデリング（Trajectory Equifinality Modeling，TEM）とは，時間軸を

重視し，個人と環境との相互作用の視点から人間の成長を捉える方法である（安田・サトウ  

2017）. 

（１）TEM の基本概念 

TEM においては，研究者の研究目的に基づいて定めるポイント等至点（Equifinality 

Point，EFP）と，EFPに対しての補集合的経験ポイント（Polarized Equifinality Point，

P-EFP）という概念がある．EFP に至るまでには，複数の径路が発生・分岐する有り様を表

す分岐点（Bifurcation Point，BFP）がある．BFPは非可逆的時間の流れの中で，実現する

行動・選択として焦点化される．また，必須通過点（Obligatory Passage Point, OPP）は，

EFPに至るまでに必ず通過する点である．BFPと OPPにおいては，社会的方向づけ（Social 

Direction，SD），社会的助勢（Social Guidance，SG）の力動関係もある （安田・サトウ 2017）

（表３）．以上の TEMの概念図は，図 7のように整理することができる． 

図 7 TEMの概念図（筆者整理） 

（2）本研究で扱われた TEM の概念 

本論文で扱われた TEM 概念は，研究１から３で共通している．等至点（EFP）を「シンキ

ングツールを活用して児童の思考スキルを育成する授業を行えるようになること」と設定
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した．なぜなら，シンキングツールは思考スキルに対応した授業方略であるからである．両

極化した等至点は，「シンキングツールを活用して効率的に知識を伝達するようになる」と

いう可能性到達点と設定した．また，分岐点（BFP）は，EFPに至るまで教師が授業改善の気

づきを得るポイントとし，必須通過点（OPP）は，EFP に至るまで必ず通過するポイントに

当たる．そして，社会的方向づけ（SD）は，EFPに至るまで中国人教師に働きかける阻害的

な環境要因，社会的助勢（SG）は，EFPに至るまで中国人教師に働きかける促進的な環境要

因であった（表 5参照）．  

表 5 本研究で扱った概念についての一覧 

 

 

（３）データの収集 

 中国人教師が等至点に至るまでにどのようにシンキングツールを利用したか，について

インタビューを行い，3回データを収集した（表 6) ．１回目のインタビュー調査は 2017年

3月 29～30日に行った．筆者と日本人研究者 4名と中国人研究者 2名が 2チームに別れて，

中国語でインタビュー調査を行った．場所はそれぞれが勤務する学校で，教師が自由に話せ

るような雰囲気を意識して行った．2 回目と 3 回目のインタビュー調査は日にちを限定せ

ず，筆者の分析の進捗状況と教師の都合とに合わせて調整して行った． 

 

概　念 意　味 本研究中の位置づけ

等至点（Equifinality Point:
EFP）

多様な経験の中で到達できたポイント
シンキングツールを活用して児童の
思考スキルを育成する授業を行える
ようになる

両極した等至点(Polarized
Equifinality Point: P-EFP）

到達できたポイントに対応する意味が
あるほかの到達するポイント

シンキングツールを活用して効率的
に知識を伝達するようになる

分岐点
（Bifurcation Point: BFP）

EFPに至るまでの分岐するポイント
EFPに至るまで教師が授業改善の気づ
きを得るポイント

必須通過点（Obligatory
Passage Point: OPP）

EFPに至るまでの必ず通過する文化的制
度的ポイント

EFPに至るまで必ず通過するポイント

社会的方向づけ
（Social Direction: SD）

EFPに向かう個人の行動や選択に制約
的，阻害的な影響を及ばす社会的力

EFPに至るまで中国人教師に影響する
阻害的な環境要因

社会的助勢
(Social Guidance: SG)

EFPに向かう有り様を促したり助けたり
する力

EFPに至るまで中国人教師に働きかけ
る促進的な環境要因
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表 6 調査協力者のインタビューの日付とインタビュー時間 

 １回目 ２回目 ３回目 

教師 時間 日付 時間 日付 時間 日付 

Ａ 69分 2017年 3月 30日 40分 2017年 8月 5日 30分 2017年 8月 10日 

Ｂ 70分 2017年 3月 30日 55分 2018年 8月 13日 30分 2018年 8月 15日 

Ｃ 83分 2017年 3月 30日 40分 2018年 7月 13日 30分 2018年 7月 16日 

Ｄ 60分 2017年 3月 30日 137分 2017年 8月 5日 30分 2017年 8月 10日 

Ｅ 97分 2017年 3月 29日 45分 2017年 7月 2日 30分 2017年 8月 5日 

Ｆ 94分 2017年 3月 29日 40分 2018年 7月 22日 30分 2018年 7月 23日 

Ｇ 60分 2017年 3月 29日 40分 2017年 6月 12日 30分 2018年 7月６日 

Ｈ 60分 2017年 3月 30日 45分 2017年 7月 6日 30分 2017年 8月 5日 

 

（３）データの分析と手続き 

 教師が思考スキルを育成する授業を行えるようになった点（EFP）までのプロセスについ

て TEM 図を作成し，中国人教師らの成長した径路を分析した．TEM 図は個人 TEM 図と総合

TEM図の 2種類がある．研究 1と 2では，個人 TEM図を，研究 3では，教師 8名の相互 TEM

図を作成した．個人 TEM図の作成方法は，以下の通りである． 

収集したデータは，すべて中国語で書き起こし，意味がある文節ごとに区切った．区切っ

た文節を抽象化し，カテゴリーを作成した．その後，時間軸に沿ってカテゴリーを配置し，

シンキングツールの利用に関する教師の行動が分かるように整理した．そして 1回目の TEM

図を描いた．次に，完成した TEM図をもとに教師に確認を取る作業と並行して，2回目のイ

ンタビューを実施し，TEM 図の加筆・修正を行った．このような手順で調査協力者に対し 3

回ずつインタビューを行い，TEM図を修正し，個人の TEM図を完成させた．個人 TEM 図にお

いて，→の上下は研究協力者の気持ちの揺れを表している．→が下に下がるほど，気持ちが
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沈む．→が上に下がるほど，気持ちが高揚する． 

総合 TEM 図は，個人の TEM 図を完成させてから 8 枚の TEM 図を並べ，そこから教師の共

通経験に注目して作成した．総合 TEM図では，8名の教師は時間に伴いながら経験した気持

ちが多様であったため，気持ちを上下で表さない． 

3.2.3 発生の三層モデル 

発生の三層モデル（TLMG）は，分岐点において個人が持つ信念の構造を明らかにするもの

である（安田ほか 2015）．本論文では，研究４において TLMGを用いた分析を行った． 

（１）TLMG の基本概念 

 TLMGは，分岐点における心の心象を山のような３層に分け，行為，記号，価値という三

層から捉えるモデルである(サトウ 2015)．行為レベルは，第１層であり，社会的環境から

のコミュニケーション・メッセージに対して選択的に開かれ，他のメッセージに対して無

視・阻止する層である．記号レベルは第２層であり，記号が発生する層である．この層では，

記号の発生について促進的記号が描かれる．価値レベルは第３層にあり，個人の信念や価値

を現す層である（サトウ 2015）（図 8）． 

図 8 発生の三層モデル 
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TLMGは，ヴァルシナーの促進的記号の考えに基づいている．促進的記号とは，「人に何か

をすることを促進する記号である」（サトウ 2017）．促進的記号は常に起こりうる未来に向

かっており，多様な意味の生成を促進する（ヴァルシナー・サトウ 2013）．機能としては，

「未来における意味構築の多様な可能性をガイドしうる」ことである（ヴァルシナー，サト

ウ, 2013, p.51）．つまり，非可逆的時間を経過する中，分岐点にいる人は，常に過去，現

在と未来についてダイナミックな心の対話を行う．その対話の中で，さらに未来に向けるた

め，新たな記号が生まれ，その記号が行為を導く意味の生成を促進する．しかし，促進的記

号は心の中の対話によって生成されるが，同時に，環境要因に影響される（ヴァルシナー・

サトウ 2013）． 

TLMG は，行為，促進的記号，価値という三者の往還において，内化プロセスと外化プロ

セスを内含している． 内化プロセスとは，「外的に存在する記号的素材を分析し,内的心理

的領域において新奇なかたちで統合するプロセス」であるが，外化プロセスとは，個人の主

観的素材を「内側から外側へと置換しながら分析し，これらの素材の新しい統合形態として

外的な環境を変更するプロセス」である（ヴァルシナー・サトウ 2013.p420）.学んだこと

を内化することと内化した意識を行為に外化することに区別することで，人間の成長と外

部環境の関連を捉えることができる． 

（２）研究 4における TLMGの利用 

研究 4において，教師がとったシンキングツール導入後の行動を第１層，記号を第２層，

教育観を第３層とした． 

（３）データの分析と手続き 

研究 4では，教師 8名の成長プロセスにおける教育観が分岐したポイント，および，変容

と維持を分析するため，研究 3と同じデータを用いた．教育観が変容した分岐点において，

TEM 図に描かれた行為を TLMG の行為レベルに取り入れ，教師の意識の中で促進的記号がい

かに促進されたり，抑制されたりするのかを記号レベルで分析した．また，教育観を信念・
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価値レベルに取り入れた． 

さらに，インタビューデータを分析した際に，教師の心に葛藤が生じたため，TLMG 図に

葛藤経験も取り入れた． 

 第 3章では，本論文の目的を達成するために，4つの研究を行う必要性を述べた．研究

1 から 4は，TEAという方法論を用いて，教師の成長の段階とパターンに影響した環境要

因を分析する．次章より，4つの研究について具体的に述べていく． 
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第 4 章 反省的実践家の視点からみる教師の具体的成長段階 

 本章では研究１について述べる．これは，シンキングツール導入後に中国人教師 Dがどの

ような具体的成長プロセスを経験したかを，反省的実践家の理論に基づいて分析したもの

である．  

4.1 研究１の目的と方法 

本研究１の目的は，反省的実践家の視点から，中国人教師は何を省察し，どのように成長

したのか，を明らかにすることである． 

研究１は，TEM を用いて教師の具体的成長段階を分析する．教師 D を研究協力者とした．

教師 D を研究協力者とした理由は，教師 D がシンキングツールを用いた授業方略を一定期

間以上実践しており，最終的には授業中に「行為の中の省察」を行い，思考スキルを高める

授業を行えるようになったと判断されたためである． 

教師 Dは，仏山市の Z小学校の国語教師で，教職年数は 4年である．2015年 10月にシン

キングツールの研修を初めて受けた．1回目のインタビューは 2017年 3月 30日に行い，時

間は 60 分であった．2回目のインタビューは 2017年 8月 5日に行い，時間は 137分であっ

た．3回目は 2017年 8月 10日に行い，時間は 30分であった． 

下記では【】はインタビューデータから得られたカテゴリー，「」はインタビューデータ

からの直接引用を表す． 

4.2 研究１の結果 

分析した結果，教師 Dはシンキングツールの研修に参加して以降，シンキングツールを活

用した思考スキルを育成する授業を行えるようになるまで，6つの時期を経たことが分かっ

た（図 9）．具体的には，シンキングツールの導入初期，授業設計の悩み期，授業評価の困

惑期，利用の問い直し期，批判的視点の獲得期，授業中の臨機応変期という 6つの期に分け

られた． 
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4.2.1 Ⅰ期：シンキングツールの導入初期 

Ⅰ期は，シンキングツールの導入初期である．始め教師 Dは教育委員会からシンキングツ

ールの研修に関する情報を知り，興味を持ち，研修に参加した．シンキングツールは国語の

読解や作文に使えそうだと考え，【授業中にシンキングツールを利用する】（BFP１）ことを

選択した．新しい道具であったため，児童の抵抗感を減少させるために，ボーン図というシ

ンキングツールを板書して使い始めた．その後，国語の読解の授業でボーン図を取り入れた． 

この時期において，シンキングツールを授業に利用するという選択に対応して存在した

選択肢は，シンキングツールを利用しないことであった．なぜなら，学校内でシンキングツ

ールの利用に対して【一部の教師の反対】（SD１）があったからである．しかし，シンキン 

グツールの利用は，【教育研究者・学校・教育委員会との連携】（SG１）によって推進されて

いたため，教師 Dは安心して新しい授業方略を導入した． 

4.2.2 Ⅱ期：授業設計の悩み期 

Ⅱ期は，授業設計に悩む時期である．教師 Dはシンキングツールを使い始めることを決め

たが，「どのように授業案を書いたらよいか分からない」と困り，授業設計に悩んだ（BFP２）．

【学校内で相談できる人が少なかった】（SD２）ため，教師 Dは授業案を書くときに，「苦し

んでいた」と述べた．問題解決に至らなかったところで，シンキングツールの研修があり，

中国人研究者を通じて STILE を勉強した．この経験により【STILE モデル】（SG２）に沿っ

て，授業案を書けるようになった．もし STILEモデルの研修を受けなかったら，従来の授業

構造にシンキングツールをそのまま道具として授業案に取り入れるだけと考えられる． 

教師 Dが，時期２で新しい授業デザインの問題に直面したのは，シンキングツールという

新しい方略は従来の授業設計の流れを壊すものであり，全く新しい授業設計が求められて

いたからだと言えよう．そして STILE モデルを参照することで授業設計の悩みを解決した

ことから，STILE モデルが中国人教師の授業設計に役立つものであったことが考えられる． 

4.2.3 Ⅲ期：授業評価の困惑期 
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Ⅲ期は，授業が行われた後で評価方法について困惑を感じた時期である．国語の授業の目

標は，中国語の道具性（言葉の使い方）と文学性（人間の思想や感情を味わう）に関する力

を高めることであると教師 Dは理解していた．教師Ⅾはボーン図を利用して，児童の言葉の

習得と主人公の感情を経験するという目標に対して，以下のように授業を設計した．（１）

『みにくいアヒルの子』の物語を題材とする．（２）児童が文章の中での重要な動詞や名詞

を見つけ，ボーン図の中に書き込む．（３）児童がみにくいアヒル（主人公）の気持ちにつ

いて考え，新設した欄に書く．（４）グループの中で話を共有したあと，全体の前で発表す

る． 

 教師 D はこの内容で研究授業を行い，他の小学校でシンキングツールの利用経験のある

教師や市内の教育委員会の関係者，研究者が見学に来た．この授業は見学者から良い授業で

あったとの評価を得るものであったが，教師 D は児童の反応の評価についての問題に気づ

いた（BFP３）．教師 D は児童の反応から，「考えがバラバラになり，前後に論理性がない」

という違和感を持った．動詞や名詞を探す作業において，児童が文章全体からストーリーを

理解するのではなく，どんな単語を使ったかに注目したため，文章前後の論理性が崩壊して

しまったと考えたと言う．一方，主人公の気持ちを考える欄を新設したところ，児童はみに

くいアヒルの子の気持ちを考え，共感できた． 

子どもたちはみにくいアヒルの気持ちを理解したため，効果があっ

たようだ．ただし，子どもの考えがバラバラになり，前後に論理性が

ない．藻掻いて苦しかった．（D教師 1回目のインタビュー） 

この時期では，思考スキル育成を軽視する従来の授業評価（SD３）があったため，教師 D

は授業設定の時期において，児童の思考をどのように評価するか，という見通しを持ってい

なかった．そこで，児童の思考の論理性を高めるため，教師 Dは学校内の研究グループの教

師 Cとディスカッションを行った（SG３）．ディスカッションの存在は継続的にシンキング

ツールを利用することに役に立ったが，具体的にどのように問題を解決できるのか答えを



 

52 

得るには至らなかった．そのため中国人研究者から聞いた日本で行われる現場教師との交

流会に参加すると決めた． 

この児童の思考の評価問題に気づいたという分岐点において，知識獲得の量で授業を評

価する（P-BFP３）従前の授業設計に戻るという選択肢も，可能性として存在した． 

4.2.4 Ⅳ期：目的を問い直す期 

Ⅳ期は，シンキングツールの利用目的を問い直す時期である．日中交流会に参加するため，

教師 Dは発表用のパワーポイントを準備した．その資料を見た中国人教授は，「シンキング

ツールを，使うために使うのではなく，なぜ使うのか，を考えてください」とコメントした．

そこで，教師 Dはシンキングツールを使う理由を問い直し，さらに自らが「感覚的に」「曖

昧に」捉えていたシンキングツールについての理解を言語化することで，「シンキングツー

ルを使う本来の目的と自分の認識の間にズレがあったことに気付いた」と言う． 

なぜ私はシンキングツールを使ってこの授業を行う必要があるの

か(中略)その理由は私自身が落ち着いて，一人でプレゼンテーショ

ン用資料を完成させた時に，文字を通じて整理できた．感覚的なも

のではなく，曖昧なものではなく(中略)なぜシンキングツールを使

うのか，．その根本的な目的とは何か．それ以降，授業案を作成す

る時に，より深く考えるようになった．シンキングツールを使う場

合と使わない場合のメリットとその弱点．以前は，明日の授業に対

して準備する時に，その方略を使う目的などは考えずに，ただ単純

にシンキングツールを利用していた．（D 教師 ２回目のインタビ

ュー） 

Ⅳ期以前にそのズレを認識できなかった理由に，シンキングツール利用の成果がすぐに

クラスの成績に反映されないことを「心配していた」という，知識獲得を中心に置く評価の

存在である（SD4）．そして，自分の認識と本来の目的との間のズレに目を向けて以降，自身
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がシンキングツールを使い始めてからの 1 年間の実践を客観的に振り返った．もしそのズ

レに気づかなければ，教師 Dは，無意識のうちに知識習得のためにシンキングツールを利用

し続けた可能性がある． 

4.2.5 Ⅴ期：批判的視点の獲得期 

Ⅴ期は，シンキングツールを利用する実践に関する批判的視点の獲得期である．この時期

において，教師 Dは日本人小学校教師との交流を通じて，考えさせる指導の仕方，そして中

国の教育環境に対する批判的視点を獲得した． 

（１）シンキングツールの使い方の指導に関する批判的視点の獲得 

教師 Dは，国語の授業では，「多く読む・多く書く・多く練習する」ことを重視している

と述べた．そのため，シンキングツールを導入する前は，国語のコンテンツを沢山読み，書

き，練習させた．日中交流会に参加した際，日本人小学校教師が児童に考えさせることに重

点を置いている様子を目にして驚いた．そこで，【自分の指導方法を客観視する】（BFP５）

ようになり，自分の「多く使わせ，練習させる指導方法」は思考力育成という目的のために

は問題があったと認識した． 

（２）中国の教育環境に関する批判的視点の獲得 

その後教師 Dは，自分と日本人小学校教師のシンキングツール利用の仕方の違いは，それ

ぞれが属したコミュニティに関連していると理解し，やがて自分を取り巻く中国の教育環

境を批判的に見るようになった（BFP６）．比較を通じて，教師 Dは日中の教師が属している

コミュニティおよび日中の教育文化と中国との相違を述べた．日本の教師コミュニティは

体験活動を通じて児童に考えさせるが，中国の教師コミュニティは教科書に書かれた内容

を通じて児童に考えさせる．また，日本には思考スキルの育成を支える環境があるが，中国

の教育環境は全体的に知識の習得に力を入れていると考えた． 

なぜ日本と中国はこんなに違うのか．教育文化，社会的仕組みが

違うと思う．これからどのように改革するか，（中国の教育が）変
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わると思う……これから継続的に発展していく必要がある．（D 教

師 ２回目のインタビュー） 

Ⅴ期時期において，【思考活動を軽視する教室文化】（SD５）は教師の成長の社会的方向づ

けであった．教師は教科書に基づいて教え，児童がどのように主体的に取り組んだかを重視

しておらず，児童の思考活動を軽視する文化が形成されていた．そのような文化を作ったの

は，特定の一人の教師ではなく，教師が属するコミュニティであり，国であった．教師 Dが

批判的視点を持てたのは，異質な意見を持つ者と対話することができた日中交流会がきっ

かけであった．もし日中交流会でそのような異質な者との対話が行われなければ，教師 Dは

自分の指導方法や自らの教育環境に疑問を持たなかった可能性がある． 

教師が自分の思考の枠組みを問いなおし，なぜ私はこのように考えているのだろうか，と

省察することは難しい（厚東・長田・梅野 2010）．つまり，教師は自分が慣れている環境の

中で形成した暗黙知をひとりでは認識できない．しかし，【日中交流会】（SG５）を通じて，

異質な他者が存在することで，暗黙的枠組みが顕在化し，自分の指導および環境を批判的に

見るようになったと言える． 

4.2.6 Ⅵ期：授業中の柔軟対応期 

Ⅵ期は，教師 Dが授業中に児童の考えに臨機応変に柔軟に対を行う時期である．これ以前

の教師 Dの作文の授業は，授業案の通りに行い，テーマを与えてから，児童が書いた作文を

読んで点数を付けることだけをしていた．しかし成長してⅥ期に至った時期では，３つの変

容があった．1つ目は，児童の日常生活に関連づけて考えさせることである．たとえば，故

郷というテーマについては「自分の故郷に離れた児童には自分の故郷を思い出す」，四季と

いうテーマについては「自分の家の近くを観察する」というような具体的で自分の日常や経

験につながるヒントを与えることで，児童に考えさせた．2つ目は，児童が選択したシンキ

ングツールについて即時的にフィードバックを行うようになったことである．児童が選ん

だツールによって思考の方向性が違うことに気づき，授業中に児童がシンキングツールに
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書かれた内容を見て，臨機応変に指導を変える．「一部の下位の子はシンキングツールに内

容を書いたが，作文にどのように繋がっていくのかのイメージを持っていない」と教師 Dは

語った．そこで,なぜこのツールを使うのか，部分間の関連性はどうだろうか等，授業中に

おいて柔軟な指導を加えた．３つ目は，児童の考えた内容に対する評価である．授業中に終

わらせた作文や，宿題として完成させた作文に対して，教師 Dはこの作文に新規性があるか

どうか，つまり創造的視点の有無を区別し，評価するように変わった．このように，教師 D

はシンキングツールを活かして思考スキルを育成する授業を行うようになった（EFP）．図９

の TEM 図に示したように，このⅥ期には，教師 D は児童の考えに応じて柔軟に指導できる

ようになった．それに対応する可能な径路は，教師 Dは思考スキルを高める意識を持つが，

児童のダイナミックな考えに応じて柔軟に対応することがなく，授業案の計画通り授業を

行うことであった． 

4.3 研究１の考察 

 研究１では，シンキングツールを導入してから教師 D がシンキングツールを活用して児

童の思考スキルを育成する授業を行える（EFP）までの成長の 6つの時期を見出し，各段階

での成長と環境との相互関係を明らかにした．  

さらにはその教師 Dの成長過程から，以下の３つが示唆された． 

4.3.1 授業中の柔軟対応の難しさ  

授業の中の省察，つまり児童の思考に応じて教師 D がその場でフィードバックできるよ

うになるまでには長い過程を経たことがわかった．ショーン（2001）は「不確実性，不安定

性，独自性」のある状況に対処する「行為の中の省察」（p.78）を提案したが，知識伝達の

授業が習慣づいている教師にとっては社会的方向づけを育成する方向性に向かう困難であ

ったことが本研究の結果から明らかになった．転機点とした教師の省察について，授業に対

応する時間から見ると，以下のことが分析できた． 

久我（2009）は，教師が授業を設計する時期に行う思考活動を「活動に向ける省察」と指
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摘と定義している．時期２という授業設計の悩み期は，この「活動に向ける省察」に該当す

るといえよう．時期３は授業評価の困惑期であり，授業中にみられた児童の思考や反応に関

する内容をどのように評価したらよいかがわからなくなった時期であり，ショーン（2001）

が述べた「行為についての省察」に該当する．次の過程はシンキングツール利用の目的を問

い直す時期（Ⅳ期）および，批判的視点の獲得期（Ⅴ期）という２つの時期であった．時期

ⅣとⅤを経ってから，授業中の柔軟対応期にたどり着いた．これはショーン（2001）の「行

為の中の省察」であると言える．つまり，授業中の柔軟対応期に至るまでは長期な過程であ

り，多くの葛藤や困難が存在していた．  

教師が EFPに至るまでの成長が中国社会における社会的方向づけに関連していることを，

TEM図をもちいてダィナミックな相互作用を図式化することで明確化できた．教師 Dに関連

した社会的方向づけは，一部の教師の反対（SD１），相談できる人の少なさ（SD２），思考を

軽視する従来の授業評価（SD３），知識の獲得を中心とする教育目標（SD４），思考活動を軽

視する教室文化（SD４）であった．それらの方向づけを解消でき社会的助勢は，研究者・学

校・教育委員会との連携（SG１），STILEモデル（SG２），学校内の研究グループの討論（SG

３），中国人研究者のサポート（SG４），日中現場教師の交流会（SG５），環境要因を内化し

た探究心（SG６）であった．複数の社会的方向づけと社会的助勢があったが，それらはそれ

ぞれの期において対応しており，緊張関係が存在している．これらは，研究１での発見の１

つであると考えられる． 

4.3.2 成長の時期において目的を問い直すことの重要性 

教師 DのⅣ期には，シンキングツールを利用する目的の問い直しがあった．これを経て，

それまで曖昧であった目的が思考スキルの育成という明確な目的に変わった．ワーチ（2002）

は道具の利用の効果が功を奏するか否かは意図に関連していると示している．教師 D はシ

ンキングツールを利用するプロジェクトに入って以降，教職経験年数が浅かったことから

シンキングツールという道具の利用を当然のものと認識し，１～３期の中で別段疑問も持
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たずに使い続けていた．しかし，なぜシンキングツールを利用するのか，という目的の問い

直しがなければ，その先の探究へと深めることは出来なかったのではないだろうか.目的へ

の問い直しという時期は，教師の成長において重要であると考えられる．教師 Dが目的を問

い直すことができたのは，中国人研究者によるシンキングツールを利用する目的に関する

指導があったからである．坂本（2007）は，教師が授業実践を客観的に振り返る視点を獲得

するためには，専門家による適切な支援が必要であると指摘している．Ⅳ期の教師 Dへの支

援と目的への問い直しは，坂本（2007）の見解と一致している． 

4.3.3 成長時期における批判的視点の獲得期の意味 

 Ⅴ期も，教師 D の成長時期において大きな転換期であった．この時期で教師 D は自分の

指導方法の客観視および中国の教育環境についての批判的思考を行うようになった．批判

的に考えるということは，自分の思考は数ある内のただ 1つの考えであることを知り，多面

的多角的に考えることである（道田，2015）．また，人間の思考は，常に社会・文化的背景

に影響され，見えない枠組みが思考の深層に潜んでいる（佐藤 1998，ワーチ 2002）．つま

り教師 Dは，国を越えたことで，見えなかったものが見えた可能性がある．教師 D は日本で

行われた【日中現場教師の交流会】に参加することで，批判的視点を獲得し，自分は思考ス

キルを育成できているのかどうかを真剣に考えるようになった．教師 D が自分の実践に批

判的視点を持つことができなければ，問題がどこにあるのかに気づくことはできなかった

であろう． 

4.3.4 教師の省察に働きかける社会的方向づけと社会的助勢 

 教師が思考スキルを育成する授業を行えるようになるまでの教師の成長は，教師が如何

に省察したかだけではなく，中国特有な社会的方向づけと社会的助勢に関連している．まず，

Ⅰ期とⅡ期では，学校内の社会的方向づけがあった．シンキングツールの導入に対して，学

校内で【一部の教師の反対】（SD2）があった．シンキングツールを導入して使ってみたが，

学校内でシンキングツールとは何か知らない人が多く，相談できる人が少なかった
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（SD2）.  Ⅲ，Ⅳ，Ⅴ期では中国の教育政策や文化に関連する社会的方向づけがあった．中

国では，政府によって思考スキルを育成する教育方針（核心素養組，2016）が打ち出された

が，教育カリキュラム基準はまた知識習得重視のままである．そこで，教師 Dは，シンキン

グツールを使ってはいたが，思考スキルを育成するために利用するという目的に目を向け

なかった．この目的の省察に対して，知識習得を重視する教育目標が社会的方向づけとして

の強い働きかけとなったと考えられる．シンキングツールを利用する場面では，児童の思考

にフォーカスするべき（黒上 ほか 2012，関西大学初等部 2015）だが，【思考を軽視す

る従来の授業評価】（SD3）と【思考活動を軽視する教室文化】（SD5）は中国の知識習得を中

心とした教育文化の反映であり，教師が深く省察することを妨げる社会的方向づけであろ

う． 

そのような思考スキルの育成という方向性と相反する中国の社会環境において，教師が

児童の思考にフォーカスすることは難しいが，以下の社会的助勢によって教師 D 成長する

ことができた．まず，シンキングツールを導入できるように支援をしたのは，【研究者・学

校・教育委員会との連携】（SG1）である．研究者・学校・教育委員会の連携があったことが，

シンキングツールを使うことの社会的助勢となった．シンキングツールを使う授業設計に

悩む講師 D は，中国人研究者が開発した STILE を利用することで，授業案を書けるように

なった．Sun et al.(2016)は STILEモデルは授業設計として児童の知識習得に有効である

と示している．教師 DのⅢ期においても，そのモデルは教師の成長に役割に立つという結果

であった．また，思考スキルを育成する目的を認識させるのは，中国人研究者の個別的支援

であるが，目的を認識しても，教師 Dの指導方法は変わらなかった．ところが【日中現場教

師の交流会】（SG5）により，教師 Dは自分の指導方法と中国の教育環境について新たな枠組

みから考えるようになった．教師は自分の行為に働きかける枠組みを問い直すことが必要

である（坂本，2007，秋田，2008）．つまり，教師 Dは日本人教師との対話を通して，新し

い枠組みから自分の指導方法と教育環境を多面的に見た．しかし，Ⅵ期（授業中の柔軟対応
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期）では，外部環境要因が社会的助勢ではなく，教師 D の内面的探究心が社会的助勢となっ

た．邵（2012）は，中国の教育改革の問題として，トップダウン型の実施体制が挙げられる

と述べている．朱（2017）は，中国政府や教育委員会の方針や指示に従って受動的に新しい

実践を行う教師は，教育改革に抵抗を感じていると指摘している．しかし，研究１で見られ

たように，教師 Dはいかに児童のダイナミックな思考に柔軟に応じて対応できるのか，につ

いて能動的に探究した．教師 D に探究心が生まれたのは，前の 5 つの段階において支援が

多くあり，教師が自由に探究できた環境に関連していると考えられる． 

4.4 研究１のまとめと課題 

研究１では，教師 D の変容プロセスに，シンキングツールの導入初期，授業設計の悩み

期，目的を問い直す期，批判的視点の獲得期，授業中の柔軟対応期という 6つの段階があっ

たことを見出した．それらの段階は，中国特有の社会的方向づけと社会的助勢に連動してい

る．また，６期に分けた成長過程の中で，シンキングツールの利用の目的への問い直し，批

判的視点の獲得期という段階は授業中の柔軟対応期の前段階として存在しており，柔軟対

応期にたどり着くためには重要な段階であると考えられる．これらは中国人研究者のサポ

ートおよび多様な視点に触れた日中現場教師の交流会に関連している．しかし，他の教師は，

どのような成長段階を経ったのか，課題である． 
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第 5 章 ブレンド学習の視点による教師の具体的成長段階 

 研究 1 では反省的実践家の視点から一人の教師がどのような成長の段階を経て，授業内

で児童の考えに柔軟に対応できるようになったかを分析した．本章では研究 2として，非構

造化ブレンド学習の視点から教師 Cの成長の段階について分析する．  

5.1 研究 2の目的と方法 

研究 2の目的は，非構造化ブレンド学習の視点から，シンキングツール導入後の中国人教

師 Cの成長段階を明らかにすることである． 

研究 2は，研究 1と同じように TEMを用いて分析した．本研究では，非構造化ブレンド学

習の視点から成長の段階を分析するため，分岐点に工夫をした．まず，全体的に EFP（教師

が児童の思考スキルを育成する授業を行えるようになる）に至る転機点を分岐点として扱

う．次に，その分岐点が対面研修か，オンラインサポートか，を区別した．他の概念（P-

EFP,OPP,SD,SG）は第 3章 2節と同じように扱う．  

研究 2は教師 Cを研究協力者とした．教師 Cは，2015 年 10月にシンキングツールの研修

を初めて受け，算数の授業の中で児童の推論を育成するようになった教師である．Richland 

and Begolli（2016）は，推論は算数の授業で育成すべき重要な思考スキルと示している．

そのため，研究 2は教師 Cを研究対象者とした． 

教師 Cの成長段階を見出すため，3回インタビュー調査を行った．1回目のインタビュー

は 2017年 3月 30日に行い，時間は 60分であった．2回目のインタビューは 2017 年 8月 5

日に行い，時間は 137分であった．3回目のインタビューは 2017年 8月 10日に行い，時間

は 30分であった． 

下記では【】はインタビューデータから得られたカテゴリー，「」はインタビューデータ

からの直接引用を表す． 

5.2 研究 2の結果 

分析の結果，教師 Cはシンキングツールの研修に参加した後，シンキングツールを活用し
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て思考スキルを育成する授業ができるようになるまで，5 つの段階を経たことが分かった

（図 10）．オンラインサポートの受講がⅠ，Ⅱ，Ⅲ，Ⅴ期の分岐点であり，対面ワークショ

ップがⅣ期の分岐点であった．Ⅳ期では，アハ体験が生まれた． 

5.2.1 Ⅰ期：応用の初期 

Ⅰ期は，シンキングツール活用の初期段階である．最初に，教師 Cは教育委員会からシン

キングツールの研修に関する情報を得て興味を持ち，1回目の研修に参加した．その研修が

終わったあとに，市内公開の研究授業を行うという【教育委員会の要求】（SG1）があり，教

師 Cは引き受けた．しかし，地域の他の研究授業のスケジュールに合わせるため，研究授業

本番は 1週間後であった．研究授業の準備をする【時間の少なさ】（SD2）という社会的助勢

があったため，教師 Cは緊迫感を感じた．早速シンキングツールに関する【資料を QQオン

ラインコミュニティでダウンロードし】（BFP1），自主的に勉強した．そして，シンキングツ

ールを授業に取り入れた．QQ オンラインコミュニティでは，シンキングツールに関するデ

ータが数多くあり，シンキングツールの研修を受けた教師は誰でもアクセスできる．もし教

育委員会の誘いがなければ，教師 C はシンキングツールを授業中に取り入れるきっかけが

なかっただろうと推測できる． 

【1回目の研究授業】（SG2）を経て，教師 Cは【一部の児童がシンキングツールを用いて

ディスカッションするグループ活動で発言できていない】（BFP2）という問題を認識した．

児童は教師の話を聞くことに慣れており，グループの中で発言せよと言われてもすぐに意

見を述べられなかったためだと教師 Cは考えた．研究授業を見学した中国人研究者から「グ

ループ活動で特定の人が発言するのではなく，誰でもが発言できるように工夫するとよい」

という助言を受けた．そこで，教師 Cは，グループ活動を行う際に，事前に役割を明確にさ

せ，グループ活動を工夫した．具体的には，調べる，記録する，まとめるなど役を分け，児

童にグループ活動の時に何を意識すべきなのか，について認識させた．その結果，多くの児

童はグループ活動で発言することができるようになり，教師 Cはシンキングツールがあれ 
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ば児童が思考を整理するのに役立つというシンキングツールの効果を確認した． 

Ⅰ期では，シンキングツール利用の必要性に際して【年配教師の反対】（SD2）があった．

また伝統的な授業ではグループ活動はあまり行わないため，一部の児童がグループ活動で

うまく発言できないという状況もあった．この時，教師 Cには一方的に知識を伝えるという

伝統的な授業スタイルに戻るという可能性もあった． 

5.2.2 Ⅱ期：推論に注目する試みの時期 

Ⅱ期は，推論に注目する段階である． 教師 Cは，シンキングツールの効果について身を

持って経験してから，シンキングツールをどのように算数の内容に合わせて利用したらよ

いか悩んでいた．そこで，SNSを通じてシンキングツールについて研究している若手研究者

に相談した．若手研究者とは，【算数の科目内容においてどのような思考スキルが必要なの

かというディスカッションをした】（BFP3）．その結果，推論が算数にとって非常に重要な思

考スキルであると認識し，シンキングルーツを使って児童の推論スキルを高めようと考え

るようになった． 

Ⅱ期においては，教師 Cには管理職の異動によって 2つの社会的方向づけがあった．1つ

目は，【ツールに馴染みがない新校長の着任】（SD3）であった．前校長は，シンキングツー

ルの利用に対し温かく応援してくれたが，新しい校長はシンキングツールとは何かを知ら

なかった．2 つ目は，【研究グループのリーダーの異動】（SD4）であった．指導やサポート

をよくしてくれた研究グループのリーダーが異動したため，「悲しかった」と述べた．一方，

学校内には，もう一人のシンキングツールの研究パートナー教師 Dがいることで，2人で教

科の中でどのような思考スキルが必要かを議論することができた．さらに，次回の研究授業

も行う予定であったため，今度は児童の推論に注目した．もし，【院生とのオンラインでの

相談】（BFP3），【研究パートナーとの議論】（SG3），【2回目の研究授業】（SG4）がなければ，

推論に注目しなかっただろうという可能性が考えられる． 

5.2.3 Ⅲ期：1年間の実践への振り返り期 
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Ⅲ期は，一年間の実践を振り返った段階である．児童の推論スキルを高めようと決めた教

師 Cは，研修で日本人のベテラン教師のワークショップに参加し，その教師が用いた児童に

考えさせる方法に興味を持つようになり，日本で行われる現場教師と日中交流会に参加し

ようと決めた．また，中国人研究者とオンラインで【発表内容について議論した】（BFP4）．

それを機にシンキングツールを利用した一年間の実践を振り返った． 

Ⅲ期における社会的方向づけは【ツールに馴染みがない新校長の着任】（SD3）と，【研究

グループのリーダーの異動】（SD4）であり，Ⅱ期と同じであった．一方で，【教育委員会の

支援】（SG5）があった．教育委員会は教師 Cが日中交流会に参加することに賛成し，数名の

委員と共にその交流会に参加した．つまり，この段階では学校内においては管理職の理解と

支援が少なかったが，【教育委員会の支援】（SG5）が社会的助勢となり，中国人研究者のオ

ンラインサポート（BFP4）が分岐点になり，一年間の実践を振り返ることができたと考えら

れる． 

5.2.4 Ⅳ期：アハ体験の発生期 

Ⅳ期は，シンキングツールと具体的な思考スキルがマッチングするアハ体験が発生した

段階である．2016 年 8 月に教師 C は日本で行われた現場教師の日中交流会に参加し，グル

ープワークの際に自分の実践を発表した．グループワークの内容は，日中の小学校教師が 1

名ずつ発表をし，他の参加者（中国の教育委員会のメンバーや現場教師や日本人の研究者と

院生）から質問を受け，最後に自由にディスカッションをした．ここでは，【日中交流会で

発表し，質問される】（BFP5）ことで教師 Cにはアハ体験が生まれた．以下は教師 Cのアハ

体験である． 

日中交流会で教師 C は，ピラミッドチャートを利用して児童が課題を推論していく実践

を紹介した． それに対し 1人の中国人教師が以下のような質問をした．「なぜピラミッドチ

ャートを使ったのか，花の絵を描いたものでもよかったのではないか」．予想外の質問を受

けた教師 Cは驚いて，その場で，「そうだ，なぜ私はピラミッドチャートを使ったのだろう」
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と自問した．そして，「あ！なるほど，シンキングツールは思考スキルに合わせるべきだ．

ピラミッドチャートは推論に対応できるからだ」というアハ体験をした．教師 Cは過去の一

年間，シンキングツールと思考スキルの対応について考慮することなく，【知識習得を中心

とする教育目標】（SD5）を無自覚に受け入れていた．しかし，【交流会の対話】（SG6）の中

で，教師 Cは他者からのアドバイスではなく，予想外の質問を受けたことでシンキングツー

ルを利用する根本的な目的に気づくことができた．  

教師 Cが日中交流会でアハ体験を経験した理由に，以下の原因が挙げられる．まず，日中

交流会においてシンキングツールを利用する実践について一生懸命考えていたことでフロ

ー状態にあったことである．フロー状態とは，人がしていることに完全に浸り，精力的に集

中している感覚に特徴づけられ，完全にのめり込んでいて，その過程の活発さにおいて成功

しているような精神的な状態のことである （Garii 2002， Csikszentmihalyi & Rathunde 

2014）． 

次に，教師 C がシンキングツールを利用した経験を一年間以上続けていたことが挙げら

れる．交流会の参加者は主にシンキングツールを利用したことのある現場教師であり，共通

の経験を持っていたために，より本質的な部分に気づきやすい環境が整っていたと言える． 

5.2.5 Ⅴ期：ツール利用から思考スキルへのフォーカスの移行期 

Ⅴ期は，教師の注目がシンキングツールを使うこと自体から児童の思考スキルの育成に

変化した段階である．中国に戻ってから，教師 Cは日中交流会で何を学んだか，自分はこれ

までどのようにシンキングツールを利用してきたかに関するリフレクションシートを QQオ

ンラインコミュニティにアップロードした．つまり，【自分の学びを QQ でアップロードす

る】（BFP6）ことで，日中交流会で得たことを他の中国人教師に紹介した．その後，中国人

研究者が新しい研究を始めたため，【研究者からのサポートの低下】（SD6）があったが，【年

配教師に賛同】するようになった（SG7）ことで，安心して活用続けることができた．また，

仏山市で【3回目と 4回目の研究授業】（SG8）を行うため，意欲的に利用し続け，児童の推
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論を育成することに集中した．この期の教師 Cのシンキングツールの利用について，以下の

三つの変化が見られた． 

（1）シンキングツールと思考スキルの対応に強い意識をもつようになった． 

（2）自らインターネットを活用し，研修の中で学んだことがない種類のシンキングツール

の利用にもチャレンジした． 

（3）多様なシンキングツールの使い方を児童に学んでもらい，児童自身にシンキングツー

ルを選ばせるようになった． 

教師 Cが意欲的に探究し続けることができた理由に，2つの社会的助勢の存在が挙げられ

る．1 つ目の社会的助勢は，学校内の【年配教師の賛成】（SD7）である．Ⅰ期では，年配教

師はシンキングツールの利用に対して反対だったが，教師 C の精力的な実践や児童の変化

に影響を受け，シンキングツールを肯定し自らも取り入れるようになった．2つ目の社会的

助勢は，【3 回目と 4 回目の研究授業】（SD8）であった．地域の他の小学校の教師たちが自

分の研究授業を見学しに来るという張り合いが，より良い授業を行うことへの動機づけと

なった．さらに，研究授業を設定することで，期日の定まった目標設定ができた．教師の一

定期間内の目標設定は，授業方略をよりよく活用する探究につながっている（Thorne 2003）．  

教師 Cが，児童の推論にフォーカスできた径路に対する対極には，シンキングツールを思

考スキルに対応させない選択肢がある．教師がシンキングツールを思考スキルと対応しな

い場合，シンキングツールを利用しても，児童の思考スキルを向上させる効果は限らるだそ

う．その場合，シンキングツールを活用しても，結果として知識習得という伝統的教育目標

のための授業になってしまっていただろう（P-EFP）． 

5.3 研究 2の考察 

 教師 Cの成長過程における 2つの分岐点は，Ⅰ，Ⅱ，Ⅲ，Ⅴ期のオンラインサポートであ

った．シンキングツール導入後は，実践の中で問題に直面した．これらの問題について教師

C 個人では解決できなかったため，SNSを通じて中国人研究者に相談をした．経験がない教
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師が新しい授業方略を導入するには困難が伴う （Kishi, Kubota & Ito 2012）．これらのオ

ンラインサポートは，教師のニーズに即時的にサポートできたことで，問題解決につながっ

たであろう． 

 教師は自身の考え方の弱点や間違いに自ら気がつくことが困難な場合がある．シンキン

グツールを利用する場合は，ただ図を利用すればよいのではなく，図は必ず思考スキルにマ

ッチングさせるべきである．マッチングさせることによって，思考スキルの育成につながる

（黒上ほか 2012，関西大学初等部 2015）．つまり，教師はどのように図を使ったのか，に

注目するのではなく，本来は思考スキルにフォーカスすべきである．しかし，知識習得を中

心課題としてきた教師は思考スキルにフォーカスすることが難しい（北村 2013）．Ⅱ期で教

師 Cは推論というスキルを高めようとしたが，推論とシンキングツールは，一体どのような

関係があるのか，なぜシンキングツールを使えば推論を高められるのか，ということを深く

考えていなかった．教師 C にそれらの問いが思い浮かばなかった理由は，シンキングツール

の特徴と関連していると考えられる．シンキングツールは，児童の頭の中の情報を可視化で

きるグラフィック・オーガナイザーである．シンキングツールを使えば児童の思考が自然に

方向づけられる．また，シンキングツールを使えば，思考の内容を可視化する効果が出る．

教師 C は児童が頭の中で考えていることを可視化した効果を感じるだけで満足し，思考ス

キルとの関連については目を向けなかった．しかし，Ⅳ期において，対面ワークショップの

存在が EFPに至る分岐点になり，アハ体験が生まれたことで，シンキングツールを利用する

授業方略の本質を理解できた．この段階の成長は，対面ワークショップの役割とタイミング

の重要性を示唆している． 

 本研究では，非構造化ブレンド学習と教師の成長プロセスとの関係性は，すべての段階で

社会的要因に強く影響されたことが分かった．教師は具体的状況の中で社会的要因との相

互作用によって変容する（Kubota, 1999， Shulman & Shulman 2004）．教師 Cの成長プロセ

スは Kubota（1991）と Shulman and Shulman（2004）の観点と一致している．しかし，これ
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らの先行研究は，教師の成長段階においてどのような具体的な相互作用が行われたか，につ

いて論じられていない．研究 2では，シンキングツール導入後，1人の中国人教師が成長の

5 段階でどのような社会的方向づけおよび社会的助勢と関連して問題解決の意思決定をし

たか，を明らかにした． 

 さらに，教師 D のケースと類似する社会的方向づけと社会的助勢が，教師 C の成長に影

響したことが分かった．例えば，Ⅰ,Ⅱ，Ⅴ期においては，研究授業が社会的助勢であった．

1 回目の研究授業はシンキングツールを授業に取り入れ，2回目の授業研究は推論という思

考スキルを高める試み，3，4 回目の研究授業はシンキングツールと思考スキルとのマッチ

ングへ，というように教師 Cの成長につながっている．秋田（2008）は，研究授業は教師が

自分の実践を振り返るために有効であると述べている．また，研究授業は学校レベル，地域

レベル，全国レベルなどの枠組みが考えられるが，教師 Cが行った研究授業は仏山市の地域

レベルの研究授業である．地域内というやや大きな活躍の舞台を与えられたことは，教師 C

の当面の目標となり，成長のモチベーションにつながったのではないか． 

 また，教師の成長に影響する社会的方向づけと社会的助勢について以下の 2 点の新しい

発見があった．1点目は，社会的方向づけと社会的助勢の間の転換可能性である．Ⅰ期にお

いて【年配教師の反対】（SD2）は成長の阻害要因であったが，Ⅴ期において，【シンキング

ツールの利用に対して賛成】の立場に変わった（SG7）．これらは，社会的方向づけが社会的

助勢に変わり得る可能性を示している．2点目は，管理層の人事異動による社会的方向づけ

の存在である．段階 2，3において，【ツールに馴染みがない新校長の着任】（SD3）と，【研

究グループのリーダーの異動】（SD4）は教師 Cにとって大きな社会的方向づけ(阻害要因)で

あった． 

5.4 研究 2のまとめと課題  

本章では，教師 Cがシンキングツールの研修に参加してから，シンキングツールを活用し

て思考スキルを育成する授業を行うようになるまで，5つの段階を経たことが分かった．そ
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れらは，応用の初期（Ⅰ期），推論に注目する試行期（Ⅱ期），1年間の実践への振り返り期

（Ⅲ期），アハ体験の発生期（Ⅳ期），ツール利用から思考スキルへのフォーカスの移行期（Ⅴ

期），という段階であった．その中で，オンラインサポートがⅠ，Ⅱ，Ⅲ，Ⅴ期の分岐点，

対面のワークショップはⅣ期の分岐点であり，結果としてアハ体験が生まれた．さらに，分

岐点での意思決定に影響した社会的力の内容は各段階によって異なるが，学校内の人事異

動や，研究授業が多段階で現れ，教師の選択に大きな影響を与えたことが分かった． 

本研究はブレンド学習の視点から，教師の成長プロセスにおける対面研修とオンライン

サポートの有効性と社会的力の相互作用について分析した．研究 1と比べると，教師 Dと C 

2 人の教師が経験した具体的プロセスは異なるが，以下の共通点もあった．それは，（1）い

くつかの成長段階を経て，思考スキルを育成する授業を行えるようになった，（2）目的を問

い直すという共通の分岐点を経た，（3）成長に影響した環境要因として類似のものがあった． 

研究 1 は反省的実践家の視点，研究 2 はブレンド学習の視点から分析したが，上に述べ

たような共通点が見られた．このことは，シンキングツールを活用できるようになった教師

はいくつかの共通の径路を経たことを示唆しており，複数の径路のパターンが存在してい

る可能性が潜んでいるとの推測ができる．そのため次章では，教師の成長のパターンを明ら

かにしていきたい． 
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第 6 章 シンキングツール導入後の中国人教師の成長パターン 

 本章では研究 3について述べる．これは，シンキングツール導入後に中国人教師たちが経

た成長過程をパターンごとに分けて分析するものである． 

6.1 研究 3の目的と方法  

研究 3の目的は，シンキングツール導入後の，中国人教師の成長のパターンを明らかにす

ることである． 

教師の成長の変容パターンと社会的要因との関係を分析することで，これからシンキン

グツールを利用しようとする教師の成長のための学習環境デザインを提案することが可能

になる． 

研究 3は，研究 1と研究 2と同じように，複線径路等至性モデリング（TEM）を用いて分

析を行う．研究 3では，広州市と仏山市のシンキングツールを活用して児童の思考スキルを

育成する授業を行えるようになる教師を研究協力者とする．中国では都市間の経済的格差

により教育の格差が生じたことが指摘されている （中国教育部, 2001）．研究 3は，教師の

成長について都市間の差の有無について検討することができれば教師育成の参考となる情

報であるため，広州市と仏山市の教師を研究協力者とした研究協力者の人数は，理論的飽和

状態までの分析過程を経てから決めた．理論的飽和とは，質的分析を行う際に，それ以上デ

ータを解釈できない状態である（安田 ほか 2015）．理論的飽和状態に至ったのは 8名であ

った．また，ＴＥＭで言われている，9±2 名の調査協力者の径路を明確にすることで，等

至点に至る径路のパターンを明らかすることができる（安田 ほか 2015）という理論的提

言も参照した結果，８名の教師を研究協力者とした．これらの教師は，仏山市の教師 A，B，

C，Dと広州市の教師 E，F，G，Hである．  

収集したデータは，研究１と研究２と同様の手続きで分析を行い，TEM図を描いた．描い

た TEM図について研究協力者に３回ずつ確認し，８枚の個人 TEM図が生成したその後，TEM

図を統合した．TEM図を統合する際に，８枚の TEM図を時間軸で整理した．それから，複数
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の教師に共通しており，かつ意味があるカテゴリーを軸に 8 名の TEM 図を統合し，総合的

な TEM図を完成させた． 

下記では【】はインタビューから得られたカテゴリー，「」はインタビューデータからの

直接引用を表す． 

6.2 研究 3の結果 

分析の結果，8名の教師のシンキングツールを導入してからの成長プロセスに，3つの成

長のパターンが見出された．仏山市の教師 A，B，C，D はパターン 1，広州市の教師 G はパ

ターン 2を経て，シンキングツールを活用し思考スキル育成をするようになった．また，広

州市の教師 E，F，Hはパターン 3を経て，効率的に知識を習得させる授業を行うようになっ

た．教師がシンキングツール利用の目的および教師と学生の関係性について省察したこと

が，3つのパターンを分ける分岐点であった（図 11）． 

6.2.1パターン 1：目的を問い直してから児童にツールを自由に選ばせる 

パターン 1は，4名の教師に見られた．シンキングツールを利用する目的を問い直し，そ

の結果児童の思考スキルを高めるためであると再認識し，その後児童にツールを自由に選

ばせるに至ったパターンである．これらのパターンを経た教師は，仏山市の W小学校の教師

A と B，X小学校の教師 Cと Dであった． 

教師 A，B，C，Dは最初にシンキングツールの研修に参加して授業に取り入れた．【研究授

業】（SG1）を行ったことで，【シンキングツールの理解不足を反省した】（OPP）．教師たちは

【伝統的な教え方】（SD1）の影響から，「知識を図に書き込めばよい」という認識を持って

いた．研究授業を通じて，その認識が間違っていたと気づき，シンキングツールについて能

動的に学び始めた． 

W小学校では，校長先生がシンキングツールの導入に力を入れていたため，あらかじめ教

師は中国人研究者とのつながりを持っていた．そこで，教師 A と B は授業設計について積

極的に中国人研究者に相談をした．中国人研究者から説明を受けたことにより，【思考スキ 
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ルの育成という目的を問い直した】（BFP1）．これにより，児童の思考スキルを育成する目標

を明確に持つようになった．一方，教師 Cと Dの X小学校では，シンキングツールに理解が

あった校長先生や研究グループのリーダーが異動してしまったため，学校内でのサポート

は W小学校より少なかった．研究授業を行ってから,さらに学びたいと思い，研究者からの

誘いをきっかけに日本での日中交流会に参加した．日中の現場教師を集めた交流会では日

本人教師と直接対話し，さらに予想外の質問を受けたことからの気付きや，これまで知らな

かった児童に考えさせるための指導方法を知ったことなどが刺激となり，思考スキルの育

成に関する理解が深まった．  

教師 A，B，C，Dは児童の思考スキルにフォーカスをしてから，【教師と児童の関係を問い

直した】（BFP2）．教師 A，B，C，Dは，【学校内の研究グループのメンバーと議論】（SG3）を

し，児童が能動的に考えるためには，児童が自らどのようなシンキングツールを利用すべき

かの選択や判断を行うことが重要だと認識し，児童が自由にツールを選択できるようにサ

ポートした．その結果，4名の教師はシンキングツールを活用して児童の思考スキルを育成

する授業を行えるようになった（EFP）． 

6.2.2 パターン 2：目的を問い直してから日常生活に関連付けて考えさせる 

パターン 2は，シンキングツールを利用した目的を問い直してから，児童の思考スキルを

高めるためだと再認識し，その後日常生活に関連付けて考えさせることに至ったパターン

である．この教師は，広州市小学校の教師 Gであった． 

 教師 Gは 12年の教歴があるベテラン教師で，学校内の他の教師がシンキングツールを利

用した授業を見て，自分も利用しようと決め，学校内のシンキングツール研修に参加した．

最初，「他の先生が利用できる教育方法なら自分にもきっとできる」と思い，知識を伝達す

る【伝統的な教え方】（SD2）の中でシンキングツールを用いて研究授業を行った．しかし，

研究授業は失敗だと感じ，【シンキングツールの理解不足を反省した】（OPP）．シンキングツ

ールの利用を諦めようとした時，【中国人研究者のサポート】（SG2）の 1つであった仏山市
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の教師がシンキングツールを利用したモデル授業のビデオを分析したことによって，成長

につながった．【クラスの成績による教師評価の存在という社会的方向づけ】（SD2）があっ

たが，「なぜ前の研究授業が失敗だったのかを，どうしても知りたかった」と述べ，そのモ

デル授業のビデオを分析し始めた．そのビデオを分析することで，教師 Gは，【シンキング

ツールを利用する目的を問い直した】（BFP1）．その結果「児童に知っている英語文法や単語

を使って物事を考えさせることが大事だ」と気づいた．イメージマップを用いることで，児

童の発想が豊かになり，その発想やアイディアに基づいて英語で発表したりディスカッシ

ョンしたりできると教師 Gは認識するようになった． 

シンキングツールを利用する前の教師 G の英語授業では，【教師が権威】（SD3）であり，

一方的に単語や文法を教えることが多かった．そこで，イメージマップを使って，8つの国

への旅行プランをテーマとして授業を設計した．授業を見学しに来た教育委員会のメンバ

ーに評価され，地域における教師の指導技術コンクールに招待された．教師の指導技術コン

クールに参加するため，教師 G は児童にどのように考えさせる授業を行なうのが良いかと

悩み，新しい授業設計を探究し続けていた．そこで，教師 G の探究のサポートとなったの

は，学校内のシンキングツールの【研究グループの議論】（SG3）であった．そこで，教師 G

は過去の読書経験から，英語圏では物事を多面的に考える批判的思考が重要視され，英語を

学ぶ児童には批判的に考えるスキルが重要だと気づいた．さらに教師 Gは，児童に批判的に

考えさせるためには，指示を多く出すと児童の考える意欲が下がってしまうと認識するよ

うになった．そこで，学校内の研究グループで議論し，【教師と児童の関係性を問い直した】

（BFP2）．その後，児童にとっては言葉だけで抽象的なことを思考する作業は難しいと気づ

き，いかに児童が日常生活を批判的に考えられるか，ということを模索した．その結果，イ

メージマップを利用して，児童と絶滅危惧種動物の関係性について考えさせる授業設計を

行った．多くの児童は，はじめは自分と絶滅危惧種の動物とには関係がないと思っていたが，

議論によって自分の服や靴は動物の皮や髪を使っていることを知り「驚いた」，動物は「か
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わいそうだ」と認識するようになり，自分の日常生活を新しい視点から見るようになった． 

批判的思考とは，物事を鵜吞みにせず，多面的視点から見ることである（道田 2015）．教

師 Gはイメージマップを使って児童の発想を促し，かつ日常生活と社会課題を結びつけ，児

童が新しい視点を身に付けられるよう導いた．それは，教師 Gが明確に批判的思考を高める

という教育目標を持ってシンキングツールを活用した，高次的思考スキルの授業といえよ

う．このようにして，教師 Gもシンキングツールを活用して児童の思考スキルを育成する授

業を行うようになった（EFP）．  

 6.2.3 パターン 3：目的を問い直してから効率的に知識を習得させる 

パターン 3は，3名の教師に見られた，シンキングツールを利用する目的を問い直したが，

教育カリキュラム基準に戻り知識習得が重要と再認識し，シンキングツールを活用して効

率的に知識を習得させることに至ったパターンである．これら 3名の教師は，広州市の Y小

学校の教師 Eと F，および Z小学校の教師 Hであった．  

教師 E，F，Hはシンキングツールの研修に参加してから，ほかの教師と同様に【シンキン

グツールについて理解不足】であることを反省した（OPP）．たとえば，教師 Eはシンキング

ツールの 1つであるボーン図を授業中に使い，その結果児童を混乱させてしまった．教師 E

はボーン図の利用の仕方について失敗したと児童に謝り，ボーン図の利用を諦めてしまっ

た．その後は，シンキングツールの理解不足を反省し，研究授業前後の議論によって，バタ

フライチャートというツールを使うようになった．つまり，教師 E は研究授業を行うこと

で，シンキングツールの利用が徐々に上手になった．教師 Fと Hも研究授業を行い，広州市

内のシンキングツールを利用したコミュニティで交流を続けていた． 

3名の教師は，児童の成績に大きな関心を寄せている広州市の保護者から強い社会的方向

づけを感じた．また，クラスの成績が，クラスのみならず学校の評価にもつながるため，学

校間の競争も激しかった．シンキングツールを利用した授業では授業が活性化したが，同時

に教師 E，F，Hはクラスの学期テストの成績がどうなるか不安を感じ，研究授業を見学した
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【中国人研究者のサポート】（SG2）を受けた．中国人研究者にツールを利用する目的を考え

る必要があると言われ，3 人の教師は，【シンキングツールを利用する目的を考え直した】

（BFP1）結果，それは教育カリキュラム基準に沿って知識を児童に習得させることだと再認

識した．要するに，教育カリキュラム基準に沿ってシンキングツールを使って，効率的に知

識を習得させる道具として利用していくと決めた．具体的には，まず，教育カリキュラム基

準を分析し，知識の重要度に応じて優先順位をつけた．次に，優先的に教えるべき知識につ

いて，どのようにシンキングツールを使うのかを考え，シンキングツールを利用するかどう

かを判断した． 

しかし，本来シンキングツールを利用する際には児童が考える主体になるのだが，それに

は時間を要する．児童がシンキングツールを使うと，指定された時間内で習得すべき知識を

こなすのが難しく，児童の考えをコントロールしにくかった．そこで教師 E，F，H は学校内

の【研究グループで議論】（SG3）をし，【シンキングツールを利用する授業における教師と

児童の関係について省察し】（BFP2），シンキングツールを使う場面でも児童に明確な指示を

出すようになった．明確な指示とは，授業中にいつ，どのようなタイミングで，何分間，ど

のようにツールを使うかを，全て事前に想定し，はっきり児童に伝えることである．それか

ら，シンキングツールを活用して効率的に児童に知識を習得させるという使い方をするよ

うになった（P-EFP）.  

以上の 3 つの成長パターンを見ると，全過程において影響を与える社会的方向づけと社

会的助勢があった．【知識習得を中心とする中国教育カリキュラム基準】（SD4）は教師がシ

ンキングツールを利用しようとする際に反対方向に作用する力となった．中国では国家方

針として思考スキルを育成する方針が打ち出されていたものの，現場の教師が参照する教

育カリキュラム基準では未だ知識習得重視を謳っていたからである． 

そのような社会的な力に対抗する【研究者，学校，地域の教育委員会の連携】（SG4）は，

シンキングツールを利用する授業方略のイノベーションを行う社会的助勢であった． 
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6.3 研究 3の考察 

中国では，国家として思考力育成を育成する方針を打ち出した （核心素養研究課題組, 

2016）が，教育カリキュラム基準には反映されていなかった．【知識習得を中心とする中国

教育カリキュラム基準】（SD4）がすべての過程において教師の意思決定に影響した （木原

ほか 2016）．肖・上野(2015)が指摘したように，中国政府が個人の能力を重視する素質教育

などの教育改革を打ち出した時も，教育現場は暗記中心のままだった．中国人教師が経験し

たことのない思考スキルを育成する実践は，なおさら容易に実現できない．シンキングツー

ルを導入した小学校現場においては，【研究者，学校，地域の教育委員会の連携】（SG4）が，

大きな役割を果たした．これらの連携がなければ，シンキングツールを利用した実践の模索

自体ができなかったと考えられる． 

しかし，シンキングツールを導入しても，すべての教師が思考スキルを育成する授業を行

えるようになるわけではない．本研究で分析した結果，3つの成長のパターンを明らかにし

た．パターン 1 と 2 では本来の目的に沿ってシンキングツールを使い，思考スキルを育成

する実践を行うようになったが，パターン 3 では本来の目的とは違う方向性に向かって実

践が行われた．3つのパターンに分けられた理由を分岐点における力関係に着目して分析し

た結果，以下のような理由が挙げられる． 

6.3.1 専門的対話による教師の省察の深化 

パターン 1を経験した教師（A，B，C，D）は，分岐点（BFP1）において，中国人研究者の

支援により【シンキングツールを利用する目的を問い直し】（BFP1），思考スキルの育成が教

育目標であることを認識した．木原ほか（2016）は，専門家と現場教師の間に起きる専門的

対話は教師の成長に影響すると指摘している．教師 A，B，C，Dのとった成長パターンは木

原ほか（2016）の見解と一致している．パターン 2を経験した教師 Gは，中国人研究者の間

接的な支援を受けたが，質的転機になったのは，仏山市のモデル授業のビデオであった．こ

れは，専門的対話は教師と専門家の間にのみ起こるのではなく，教師と参考となるビデオな



 

78 

どモノとの間にも生まれることを示唆した．この結果は，木原ら（2016）によって得られた

研究の知見と違った．つまり，専門家と対話できない場合，自分の実践の参考となったビデ

オが教師 G のシンキングツールの使い方の助けとなった．教師 A，B，C，D，G は，分岐点

（BFP1）において教育観が変わったことが分かった． 

6.3.2 地域間の社会的方向づけの度合いの違い 

パターン 3の分岐点（BFP1）ではシンキングツールを利用する目的を問い直し，その結果

として教育カリキュラム基準を元に知識伝達の重要性を再認識し，そのためのツール活用

を目的とする経路であった．この背後にある原因は，広州市には仏山市よりも強い社会的方

向づけがあったからであると考えられる．広州市は中国の第三都市と言われ，富裕層と高学

歴者が多いため，保護者は，子どもが小学校段階からテストで高い点数を取り，将来上位レ

ベルの大学に入学することを期待している．そのため，広州市の教師 E，F，Hは学校間競争

および保護者から強い社会的方向づけを受けた．一方，仏山市は，広州市の周辺地域であり，

家賃が低いことから他の地域からの移住者や農村部などの住民が多く，学校間のテスト競

争は相対的に緩やかであった．仙仏市の教師 A，B，C，Dは新しい実践をすることを保護者

に褒められ，それが励ましになった． 

6.3.3 研究グループの議論による成長方向性の再分離 

【教師と児童の関係を問い直す】という分岐点 2 は，パターン 2 とパターン 3 が分かれ

る転機点であった．教師 A，B，C，Dは児童が自由にツールを選択できるようにサポートし

た．教師 Gは児童にツールを自由に選択させるという方向ではなく，日常生活で批判的に考

えさせる方向に進んだ．教師 A，B，C，Dは学校の研究グループでの議論を通じ，多種類の

シンキングツールの使い方を学習し実践に取り入れた．そして，教師 A，Bはどのような場

面でどんな思考スキルを育成すべきかを分析し，児童にシンキングツールを選ばせた．教師

C，D は日本での日中交流会に参加し，刺激を受けたことから 2 人の仲間同士でディスカッ

ションをし，シンキングツールの種類および思考スキルへのマッチングに注意を払った．そ
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の後，児童にシンキングツールを自由に選ばせるようになった． 

教師 Gは，仏山市のモデルビデオを分析することで，シンキングツールと批判的思考を結

び付け，具体的には，イメージマップが発想の拡散・関連付けに対応することを理解した．

研究グループの中ではシンキングツールの使い方の議論はあまりされていなかったが，教

師 G が教師の指導技術コンクールに参加することをサポートした．教師 G は全国大会に挑

戦したが，他の種類のシンキングツールの学習およびその必要性はあまり認識していなか

った．したがって，多様なツールの中から適切なものを選び，思考スキルを組み合わせると

いう方向性には至らなかった．しかし，教師 G は多様なテーマの中で 1 つのシンキングツ

ールを中心に利用し，児童の批判的思考の育成に向かった．パターン 3の教師もシンキング

ツールを利用し続けたが，知識の習得を目指したため，研究グループのディスカッションは，

いかにシンキングツールを活用して効率的に知識を習得させるかという内容に留まってい

る． 

以上の考察を踏まえると，3つのパターンは全て研究グループの支援・サポートを受けた

が，教師が何を目指しているか，によって議論の内容が変わると言える．さらに，研究グル

ープの同質性も，教師が思考スキルを目標とする気づきが生まれなかった理由だろう． 

6.4 研究 3のまとめと課題 

研究 3 は，教師の成長プロセスのパターンを見出した．パターン１と 2 の教師の教育観が

変わったが，パターン 3の教師は従来の知識伝達の教育観を維持していた．同じシンキング

ツールを活用するプロジェクトに属している（李 2016， 李 2018 ）が，なぜ一部の教師の

教育観が変容したが，他の教師の教育観は変容しなかったか．その変容および維持のプロセ

スは次に明らかにすべき課題である．この課題を，研究 4として次の章で述べる． 
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第 7 章 教育観の変容・維持のプロセス 

 第 6章では，シンキングツール導入後の教師の成長のパターン 1と 2に関して教育観の

変容を確認したが，パターン 3は，問い直した結果，知識習得に至り，元の教育観が維持

されたことが分かった．つまり，研究 3の分岐点における「何のためにシンキングツール

を利用するのか」を問い直すことが教育観の変容と維持の分岐点となった（研究 3）．しか

し，研究 3の分岐点において，パターン１と２の教師の教育観はどのようにを変容した

か，パターン３の教師はどのように元の教育観を維持したのか，まだ明らかにできていな

い．そこで本章は，その分岐点における教育観の変容・維持プロセスを分析する． 

7.1 研究 4の目的と方法 

本研究 4の目的は，シンキングツール導入後，教育観の変容する分岐点において，中国人

教師の教育観の変容または維持プロセスを明らかにすることである． 

教師の教育観の変容および維持プロセスを明らかにすることにより，思考スキルを育成

する教育イノベーションにおける教師の内面の意識を理解し，それに関連する環境要因を

検討する．そのような環境要因を明らかにすることで，シンキングツールを他の地域で導入

する際に，教師の成長を支える学習環境デザインの参考になる． 

 研究 4では，発生の三層モデル（TLMG）を用いて，研究 3の中で明らかにした 3つの成

長パターンの分岐点に注目し，分析を行った．研究協力者は研究 3 と同じ，教師 A，B，C，

D，E，F，G，Hであった． 

下記では【】はインタビューから得られたカテゴリー，「」はインタビューデータからの

直接引用を表す． 

7.2 研究 4の結果 

TLMG による分析を行った結果，8 名の教師の教育観には 3 つのタイプがあったことが分

かった．タイプ１は，教育観が知識習得重視から思考スキル育成へシフトした教師である

（教師 B，C，D，G）． タイプ 2は，知識習得と思考スキル育成を共存させようとした教師 
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図 12 教師の教育観の変容および維持プロセス TLMG図 

である（教師 A）．タイプ 3は，知識習得に固執する教師である（教師 E，F，H）．教師の

教育観の変容と維持プロセスは図 12で示している． 

7.2.1 タイプ１：知識習得と思考スキル育成を両立させる教育観 

タイプ 1 は，教師 A に見られる知識習得と思考スキル育成を両立させる教育観である.  

内化のプロセスにおいて，【成績を重視すべきか】，【思考力を育成すべきか】という葛藤 1 

があった．中国人研究者から「目的は何か」という質問を受けて，教師たちは思考スキルを

育成するためだったと理解し，思考スキルの重要性に気付くという促進的記号が発生した．

しかし，思考スキルの重要性は分かったが，一方ではクラスの成績を維持しならなければな

らなかった．そこで，記号レベルで【思考スキル育成のためにシンキングツールを利用し続

けるか】【クラスの成績を維持するためにシンキングツールの利用を諦めるか】という葛藤

2 が生じた．そこで，教師 A は「その 2 つの選択肢の中で 1 つを選択するのは苦しかった」



 

82 

という経験を語った．しかし，シンキングツールを用いた研究授業の成功に喜びを感じてか

ら，「子どもの成長のため」「子どもたちの良い未来のため」，教師 Aは児童の思考スキル育

成と成績を両立させたいと述べた．最終的に，教師 Aは児童の思考スキル育成と成績を両立

させるという教育観を持つようになった． 

教師 A の外化のプロセスにおいて，思考スキル育成と知識習得の場面を分けるという促

進的記号が生まれた．その後，授業でシンキングツールを利用する活動と利用しない活動を

明確に分けて授業実践に取り組んだ． 

7.2.2 タイプ 2：知識習得から思考スキル育成へシフトした教育観 

教師 B，C，D，Gは，最初の分岐点において，シンキングツール利用の目的を問い直した．

4 名の教師は思考スキル育成の重要性という記号が発生し，新しい教育観が生まれた． 

まず，内化のプロセスにおいて，例えば教師 Dはシンキングツールを授業中に導入してか

らクラスの成績の維持を心配し，【成績を重視すべきか】あるいは【思考力を育成すべきか】

という葛藤を経験した．その時，「児童が自分自身で考えることが大事だ」と述べ，【思考ス

キル育成の重要性】という促進的記号が生まれ，「児童の思考スキルを育成したい」という

教育観を持つようになった．つまり，タイプ 2の教師はクラスの成績に強い拘りをもたず，

思考スキルの育成に取り組むようになった． 

 そして，外化のプロセスにおいてシンキングツールを使って児童の思考スキルを高めよ

うという促進的記号が生まれ，ツールを使って児童の思考スキルを高める実践を行うよう

になった． 

7.2.3タイプ３：知識習得に固執する教育観 

教師 E，F，Hは知識習得のためにシンキングツールを利用するという考えに固執した．彼

らも，タイプ１とタイプ２と同じように，行為レベルで【成績を重視すべきか】【思考スキ

ルを重視すべきか】という葛藤を経験した．その後，思考スキルの重要性認識という促進的

記号が発生した．しかし，（広州市の）保護者からの知識習得の圧力が強く働いたため，思
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考スキル育成よりもより多くの知識を習得させたいという価値を持つようになった．その

社会的背景として，広州市は，中国の第三都市であり，多くの保護者は経済力があり，学歴

も高いため，子どもの教育に強い関心を持っている．そのため，中国の教育カリキュラム基

準にそった知識習得を重視し，「子どもたちを有名な公立・私立学校に行かせたい」家庭が

多く，新しい授業をすることが子どものテストの点数にどう影響を及ぼすか，不安感を抱て

いた． 教師 Eが，「一部の保護者にとっては子どものテストの点数が一番大事だ」と語った

ように，保護者からの圧力が強かったことも分かっている． 

教師 E，F，Hは，思考スキルを高めるより知識を習得させたいという教育観を持ち，その

教育観が行為レベルに外化する際に，シンキングツールを利用して児童に知識習得させよ

うと認識し，知識習得に向けた目標を持ってシンキングツールを利用するという行為につ

ながった．具体的には，教師 Eは英語単語の関連付け，教師 Hは単元の知識の整理・理解の

場面でシンキングツールを利用した． 

教育観を外化した結果として，教師 Eは「可視化された英語の単語を見て子どもたちは自

信を持って英語で言えるようになった」，教師 Hは「単元の知識を整理できるようになった」

と述べたように，シンキングツールを利用することで３人の教師は共に児童の学習効果を

肯定的にとらえていた． 

つまり，教師 E，F，Hには【思考スキル育成の重要性】という記号が発生したが，思考ス

キル育成の教育観への変容はなく，元々の知識伝達重視の教育観を維持していた．そこで，

シンキングツールを利用して児童の知識習得の成果に満足し，シンキングツールを利用し

続けた．  

7.3 研究 4の考察 

以上述べたように，シンキングツール導入後，タイプ 1の教師は知識習得と思考スキル育

成を両立しようとし，タイプ 2の教師は知識習得から思考スキル育成重視へとシフトし，タ

イプ３の教師は知識習得に固執した．なぜそうなったか，以下の原因が考えられる． 
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7.3.1 葛藤経験が土台となる成長 

第 2 章で述べたように述べたように，中国では大学入学試験に向けて小学校から知識伝

達を重視しており，クラスや児童の成績の向上を重要視している（趙 2006;肖・上野 2015）．

このような歴史・社会・文化的文脈において，シンキングツールを導入した教師全員が【成

績を重視すべきか】あるいは【思考力を育成すべきか】という葛藤１を経験した．しかし中

国人研究者によるサポートや，研究授業などの環境的要素によっては，【思考スキル育成の

重要性】という促進的記号が発生した． 

ショーンは，「行為の省察の大半が，驚きの経験と繋がっている」（p.91）と言う．省察が

行為として現れる際には，直観的な行為から何か驚き，喜び，違和感という情動が起きる．

それらの情動から，教師は自らの意識にのぼり気がつくのであろう．このような情動の揺ら

ぎという経験が，教師たちに起きたため葛藤が生じたと考えられる．教師はこのような葛藤

を体験することで，問題を真剣に考え，実践を改善できるように努力してきた．その意味で，

このような情動の変容を大事にし，自らの行為の省察につなげられたのは，教師の成長と言

えよう． 

さらに，教師 Aは知識習得も重要だと認識したため，【思考スキル育成のためにシンキン

グツールを利用し続けるか】，【知識を教えるためにシンキングツールを諦めるか】という葛

藤 2 も生じた．その際に，教師 A は選択する場面で，「2 つの選択肢から１つを選択するの

は苦しかった」という経験を語ったのは，坂本（2007）が述べたように教育観の変容過程に

は葛藤経験が伴うことによある．葛藤 2は，知識習得を目指す教師にとって，思考スキル育

成という新しい教育観に変容する難しさ，さらにその変容に生じた葛藤経験と関連してい

ると考察できる．伝統的知識習得の教育観と新しい教育観を共存させる教師 Aは，他の 2タ

イプの教師より多くの葛藤経験があった．それらの葛藤は，教師の教育観は単純に変わるの

ではなく，教師が葛藤経験から新しい教育観を形成する際の多様性と複雑性を反映してい

ると言えよう． 
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7.3.2 一部の教師の省察の盲点 

教師 E，F，Hには【思考スキル育成の重要性】という促進的記号が生まれたが，知識習得

させるという教育観に固執した．シンキングツールはただ知識を教えるためのグラフィッ

ク・オーガナイザーのようなツールではなく，比較や多面的に見るなど特定の思考スキルに

対応するツールである（黒上ほか 2012; 関西大学初等部 2015）．教師がツールだけに注目

すると，本質的な目的を見失ってしまう．それに気付かなかった３名の教師には省察の盲点

があったと考えられる． 

ここで言う盲点とは，熟達者教師は特定の教科や領域において優れた実践的知識を持っ

ているが，ある部分が見えなくなるという熟達者の盲点(expert blind spot)である 

(Nathan ＆ Anthony 2003)．教師 E と H は教職経験年数が 10 年以上のベテラン教師であ

る．シンキングツールを導入した初期，２人の教師はシンキングツールを自分の得意分野で

取り入れる傾向があった．例えば，教師 Eはシンキングツールをうまく使うことができたた

め，情意調整活動（授業前後に児童が体をリラックスするための体操や歌など活動）に取り

入れた（研究３）．教師 Hはモデルを作ったり，SMART CLASS（ICTを活用する授業方略）と

いうプロジェクトに取り入れたりした（研究３）．２人の教師はシンキングツールを知識を

教える道具として利用できるようになってから，そのような利用に満足した．そのため，研

究３の「シンキングツールの目的を問い直す」という成長パターンの分岐点において，知識

習得は当然の目的であるという意識を持つようになった．つまり，ベテラン教師だからこそ，

知識習得を中心とした教育観が暗黙的な枠組みとなり，盲点が生じた結果，自身の教育観の

変容に迫る省察に至らなかった．  

なぜその盲点が生じたか，その原因は以下の２つと考えられる． 

（１）ベテラン教師の過剰学習 

一般に，医者や弁護士など専門性が高い実践家は，専門分野のわずかな種類の事例につい

て数多くのバリエーションを経験するので，自分の実践を何度も「実践（練習）」すること
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ができる．すなわち「専門家の実践は繰り返しという要素を含んでいる」（ショーン 

2001.p102）．そして実践を何度も繰り返すことでそれが安定的になり，「実践の中の知」は，

暗黙的になり，無意識になり，自動化することを通じ，実践家は次第に驚かなくなっていく．

これをショーンは，「過剰学習」（p.105）と呼んだ．教師 E，Hに関しては，この過剰学習が

起こっているとも考えられる．教歴が長いからこそ，教師 E，Hには過剰学習が起こり，知

識伝達という教育観が揺らがず，省察しにくい盲点が生まれたと考えられる．また，教師 F

は研究グループのリーダーである教師 E と同じ学校に属し，教師 E の影響を大きく受けた

教師であった．そのため，研究グループの議論を経て教育カリキュラム基準に沿って知識習

得させることが重要だという教育観になった．このような省察の盲点が存在したため，知識

伝達のためにシンキングツールを利用することだけに注目し，そしてツールを使える技術

を身に付けることで満足し，思考スキル育成という根本的な目的を見失ったと考えられる． 

（２）環境要因による知識習得への固執 

広州市の保護者からの強い圧力をかけられ，教師 E，F，Hは中国の教育カリキュラム基準

を確認し，知識習得を重視する意識が高まった．そのような意識により，教育観の変容が起

こらず，元のままの教育観を維持した．結果として，シンキングツールを知識の暗記，理解

と応用だけに限定し活用した．第６章の研究３で述べたように，広州市の教師 E，F，Hは効

率的に知識を習得する授業を行うようになったと分析された．本章の研究４では，これらの

３名の教師が，知識習得の教育観を持っていることが分かった．つまり，教師 E，F，Hのシ

ンキングツールを活用して児童に知識を習得させるという行為は，知識習得という教育観

に一致しており，共に広州市での地域の社会的圧力に関連している． 

以上述べた教師の省察の盲点が生じた原因は，外部環境と教師の教育観の間に相互作用

があり，教育カリキュラム基準の存在や地域の圧力の強さによるからと考えられる． 
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7.4 研究 4のまとめと課題 

研究 4では，8名の教師の教育観の変容および維持プロセスを分析し，3タイプの教育観

があったことを明らかにした．そして，教育観の変容は教師の葛藤経験と省察の盲点に関

連しており，さらに中国の教育カリキュラム基準の存在や中国地域間の圧力とも関連して

いる．タイプ 2は知識習得の教育観から思考スキルを育成する教育観にシフトした．タイ

プ 3の教師は，広州市による強い社会的方向づけ，およびベテラン教師だからこそ省察の

盲点が生じたため，思考スキルを育成する教育観にシフトできなかった．タイプ１の教師

A は，タイプ 2とタイプ 3 の教師より多くの葛藤経験をしたため，知識習得と思考スキル

の育成を両立させる教育観を持つようになった．課題としては，教師の葛藤経験におい

て，どのような心の対話が行ったのか，について分析していない． 
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第 8 章 思考スキルの育成を目標とする教師の学習環境デザイン 

 研究 1 と研究 2 では教師 D と C の具体的な成長段階を，研究 3 では 8 名の教師が経験し

た 3 つの成長パターンを分析した．研究 4 では，パターンとして分けた教育観の変容と維

持の分岐点において，古い教育観と新しい教育観との間に生じた心理的葛藤および環境と

の関係を明らかにした．本章ではまず，第 4 章から第 7 章で述べた 4 つの研究を全体的に

俯瞰し，総合的な考察を行う．次に，教師の成長に影響を与えた環境要因を整理し，分析す

る．最後に，教師の成長の段階およびパターンに応じた学習環境デザインの要件を提案する． 

8.1 4つの研究に関する総合考察 

 8.1.1 複数の成長段階における社会的方向づけと社会的助勢 

研究 1 では，反省的実践家の視点から教師 D がシンキングツールを活用して思考スキル

を育成する授業を行えるようになった点（EFP）に至るまでに，シンキングツールの導入初

期，授業設計の悩み期，利用の問い直し期，批判的視点の獲得期，授業中の柔軟対応期とい

う 6 段階があったことを見出した．教師 D は，授業案を設計する段階では予測できなかっ

た児童の考えに応じて，授業中に柔軟にフィードバックできる段階に至った（授業中の省

察）．それは，思考スキルを育成する授業において求められる，児童の思考に応じて臨機応

変に対応できる教師の力量であり（Jacobs Lamb & Philipp,2010;道田 2011;澤井 2017），

かつ，ショーンが提唱した状況に応じて自らの行為を調整し続ける「行為の中の省察」であ

る（ショーン 2001）．過去になされた「行為の中の省察」に関する研究は，主に伝統的な知

識伝達の授業を行う熟練教師と初任教師との比較研究であったが，そこでは初任教師が授

業中に「行為の中の省察」を行う力量が足りないと指摘されている（佐藤・石川・秋田 1990; 

中村・浅田 2017）．そのため，思考スキルを育成する授業において，初任教師が「行為の中

の省察」を行うことができるのかが疑問視されたが，教師 Dは初任教師としてシンキングツ

ールを学んだのち，様々な社会的方向づけがあった中でサポートを受け，授業中に児童の考

えにフィードバックするようになった．このような教師 Dが経た成長は，初任教師が思考ス
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キルの育成を目指す場合の参考になるだろう．趙（2005）は，教育政策や学校文化が教師の

成長に影響を与えると述べたが，それらの要因が教師の成長の具体的段階においていかに

影響するのか，について解明していない．本論文は，シンキングツールを導入しから中国人

教師の成長に影響する環境要因を明らかにする研究を行った．その結果，研究 1は「行為の

中の省察」に至るまでの 6つの段階において，中国社会の環境要因を見出した．例えば，教

師 Cは段階 2において，【相談できる人の少なさ】（SD2）があったため，シンキングツール

をつかう授業設計について悩んだ．学校内で相談する人が少なかったという社会的方向づ

けに対して，中国人研究者がサポートを提供した．中国人研究者による教師の授業設計を支

援するための【STILEモデル】（SG2）が社会的助勢であった．このように，シンキングツー

ル導入後の成長段階における社会的方向づけと社会的助勢の力動関係を明らかにすること

により，中国人教師が反省的実践家として成長するための支援策を考えることができるだ

ろう． 

研究 2 では，研究者によって提供されたブレンド学習の中で対面研修とオンラインサポ

ートがいかに教師 C の成長に影響したのかを分析した．その結果として，教師 C はシンキ

ングツールの研修に参加してから，シンキングツールを活用して思考スキルを育成する授

業を行うようになるまで，応用の初期（Ⅰ期），推論に注目する試行期（Ⅱ期），1年間の実

践への振り返り期（Ⅲ期），アハ体験の発生期（Ⅳ期），ツール利用から思考スキルへのフォ

ーカスの移行期（Ⅴ期），という 5つの段階を経験した．その中で，オンラインサポートは

Ⅰ，Ⅱ，Ⅲ，Ⅴ期の分岐点であり，対面研修はアハ体験が生まれたⅣ期の分岐点であった．

これまでになされた教師の成長に関する研究（Thorne, 2003， Yeh, Huang, & Yeh, 2011）

の中で，ブレンド学習がいつ，どの段階で，どのように教師の成長につながったのかが解明

されていなかったが，研究 2ではその課題を解決した． 

また，教師 Cの成長段階において，【ツールに馴染みがない新校長の着任】【研究グループ

のリーダーの異動】が 2つの段階の中の社会的方向づけであった．Zhao and Frank (2003)
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は，中国の小学校で教育イノベーションを行う際に，学校管理職が教師の成長の要因である

とのべたが，管理層の人事異動や新しい校長はどのように教師の成長に影響したのか，とい

う点について述べていない．研究 2では，学校内の人事異動がシンキングツール導入後の 2

つの段階の社会的方向づけであることを明らかにした． 

また，両者に共通して，成長を阻害した要因としての社会的方向づけと，成長を促進した

社会的助勢が見られた．それらは，シンキングツールの導入の初期では，教師の反対（研究

1 の SD1と研究 2の SD2），教育委員会のサポート（研究 1の SG1の一部と研究 2の SG1）で

あった．また，研究 1 の段階 4 の SD4 と研究 2 の段階 4 の SD5 は，同じく知識習得を中心

とする教育目標であった．そして，日中交流会が SG として研究 1 の SG5，研究 2 の SG6 で

あった．つまり，教師 D と C の具体的な成長段階において，異なる SD と SG と，共通した

SD と SGとの両方が存在することを見出した．これは教師の成長を支援する学習環境をデザ

インする際に，具体的段階に応じて支援を行うことに役立つと考えられる． 

8.1.2 成長パターンと教育観のタイプの関係 

研究 3では，8名の教師に 3つの成長パターンを見出した．うち 4名の教師（A，B，C，

D）は目的を問い直してから児童にツールを自由に選ばせるパターン 1を，教師 Gは，目

的を問い直してから日常生活に関連付けて考えさせるパターン 2を，3名の教師（E，F，

H）は目的を問い直してから効率的に知識を習得させるパターン 3を辿った．加えて，パ

ターン 1と 2に属する教師は思考スキルの育成を重視し，パターン 3に属する教師は知識

習得を重視する教育観を持っていた．そこで，研究 4 では 8名の教師の教育観について，

分岐点における内面の意識を分析した．研究 4の結果，パターン 3の教師（E，F，H）は

知識習得重視の教育観を持ち続け（教育観のタイプ 1），パターン 1の教師 3名（B，C，

D）とパターン 2の教師 Gは思考スキルを育成する教育観にシフトした（教育観のタイプ

2）．しかし，パターン 1の教師 Aは児童の知識習得と思考スキル育成の両立を望む教育観

を持った（教育観のタイプ）．つまり，パターン 3の教師（E，F，H）は，知識習得の行為
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と知識習得の教育観というように両者が一致しているが，ほかの 2つの成長のパターンで

は教育観のタイプと単純に一致してはいない（図 13）． 

図 13 シンキングツール導入後教師の成長パターンと教育観のタイプの関係 

思考スキルを育成する実践を行うためには，教師の教育観が知識重視から思考スキル重

視にシフトしていくことが望ましい（リチャートほか 2011; 益川・村山 2014）が，研究

3 と 4からは，教育観が形成される際のタイプの多様性があるという知見を得られた． 

Rolka et al.（2007）による，教師の成長パターンはそれぞれ持っている教育観と一致し

ているとしている知見に反して，成長のパターンは必ずしも教育観と一致している訳では

ない． 

荒川（2015）は，質的研究は「多様な有り様の理解」をめざしており，複数の人生経験

から共通性を抽出したり，統合したりすることで新しい知見の産出が求められると指摘し

ている．これには潜型と顕型があり（荒川 2015.p166-167），顕型は一見で分かりやすい

行動などであり，潜型はその背後に潜む思想や価値観などである．思考スキル育成の実践

（顕型）を行っている教師が思考スキル重視の教育観を持っている（潜型）ということは

容易に推測されることである．しかしながら，教師 A は，シンキングツールを活用して思

考スキルを育成する実践を行っているが，教育観は知識習得と思考スキル育成の両立を志

向していた．また，パターン 1の 3名の教師（B，C，D）とパターン 2の教師 Gでは，シ
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ンキングツールを利用する仕方（顕型）について差異が見られたものの，思考スキルを育

成する教育観（潜型）という点では共通であった． 

4つの研究を総括すると，シンキングツール導入後，中国人教師がシンキングツールを

活用して思考スキルを育成する授業を行えるようになるまで，複数の具体的段階を経て，

3 つの成長パターンがあったことがわかった．なかでも教育観の変容は成長過程において

重要な転機点であった（図 14）．また，成長の段階とパターン，および教育観の変容と維

持は中国社会における社会的方向づけと社会的助勢のダイナミックな相互作用によって形

成されていた．そこで，ネガティブ要因として働く社会的方向づけを軽減させ，社会的助

勢を活かすような学習環境をデザインするため，教師の成長段階とパターンを統合し，環

境要因を整理する必要がある．  

 

 

図 14 4つの研究から得た結果の関係図 

8.2 教師の成長に影響を与えた環境要因の整理 

 4つの研究を分析すると，3つの成長パターンをそれぞれに通過した 8名の教師は，教

科での応用段階，目的の問い直し段階，個性の形成段階という 3段階を経たことが整理で

きた（図 15）． 
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8.2.1 段階 1：教科での応用段階 

 研究 3において，教師はシンキングツールの研修を受けてから全員がシンキングツール

の理解不足を反省するという必須通過点を経たことがわかった．一見すると，教師たちは

すぐにシンキングツールの理解不足を感じ反省できたように見えるが，研究 1と研究 2で

示されたプロセスを詳しく見ると，必須通過点までは試行錯誤を含む長い過程があったと

言える．具体的には，研究 1において，教師 Dは導入の初期，授業前の省察，授業後の省

察という 3段階を経た．また，研究 2において，教師 Cは，導入の初期，推論に注目する

試行，一年間の実践の振り返りという段階を経た．そして，教科での応用段階は，全員が

共通に経過したポイントであり，様々な試行錯誤が見られた． 

児童に直接知識を教える伝統的な教え方に慣れた教師たちには，この応用期に児童にシ

ンキングツールを使わせたことで混乱が生じた．その後，継続的に研究授業を行うことで，

全員にシンキングツールの理解不足という気づきが生まれた．研究授業とは，シンキングツ

ールの研修を受けた教師がシンキングツールを利用した授業の情報を地域（それぞれ広州

市と仏山市）内で公開し，共通の経験を持つ教師が集まり，授業の内容を評価し問題の解決 

 

図 15 教師の成長段階とパターンに関するモデル 
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策を議論するものである．公開授業を行った教師の省察に繋がるだけでなく，経験の無い

新しい授業方略は参加者の学びにもなったと言える．さらに，研究授業を継続すること

で，教師が新しい実践に取り組むための刺激にもなり，教師のモチベーションと探究心の

維持に繋がっていたと考えられる． 

8.2.2 段階 2：目的の問い直し段階 

研究 1，2，3の分析により，目的の問い直し段階において，思考スキルを育成したい

教師と知識習得を大切にしたい教師という 2つのパターンに分かれた．この分岐の理由

は，クラスの成績で教師を評価する制度の存在という社会的方向づけと，中国人研究者の

サポートの存在という社会的助勢の間での相互作用に関連している．さらに，広州市では

クラスの成績を重視する圧力は仏山市のそれよりも大きいという発見があり，仏山市と繋

がりを持たない教師 E，F，Hは知識習得重視の姿勢を取り続けた． 

さらに，段階 2 で 8 名の教師を 2 つの方向性に分けた点は，教師の意識の深層に潜む教

育観と関連していた．研究 4 では，この段階における教師の教育観の変容と維持を分析し

た．ここでは教師全員に【成績を重視すべきか】，【思考スキルを重視すべきか】，という葛

藤が生じた．心理的な苦痛を伴いながら，中国人研究者の支援など社会的助勢によって【思

考スキルの重要性】という促進的記号が発生した．しかしながら，促進的記号が発生しても，

すべての教師が一斉に知識習得から思考スキルへと教育観が変化したのではなく，知識習

得から思考スキルの育成へシフトした教師（B，C，D，G）と，知識習得と思考スキル育成を

両立したい教師（A），さらには知識を習得させたい教師（E，F，H）に分かれるという 3パ

ターンを確認した．そこでは，【思考スキルの重要性】という記号が大きな役割を果たした

一方，教師 Aは知識習得と思考スキル育成の両立志向に変容し，教師 E，F，Hの教育観は変

容しなかった．その理由として，教師 Aの教職経験から形成された古い教育観の定着の程度

と，教師 E，F，Hが属する地域（広州市）における圧力がある．つまり，教育観の変容には，

【思考スキルの重要性】という促進的記号と，促進的記号による新しい教育観の統合という
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2 つのレベルがある．そして，促進的記号を新しい教育観に統合する際に，環境要因との関

連が見られた．自由な教育環境にいる仏山市の教師および仏山市のモデル授業の影響を受

けた広州市の教師は新しい教育観に変容し，一方で，クラスの成績を重視する社会的方向づ

けをより強く受けた教師 E，F，Hは，元々の教育観に固執した． 

以上述べたように，段階 2 において，教師の目的の反省と，教育観の変容または維持は，

教師が属した環境の違いに様々な影響を受けた．知識習得を強く重視する地域の教師にと

って，教育観を問い直すことは難しいことが示唆された． 

8.2.3 段階 3：個性の形成段階 

 段階 3は，教師たちが 2パターンからさらに 3パターンに分かれ，個性を形成していく

段階である．研究 3と 4で述べたように，教育観の変容が生じた教師は，思考スキルをどの

ように育成していくか，という課題に直面し，児童に考えさせる授業における教師と児童の

関係を反省した（BFP2）．そして，パターン 1を経験した教師 A，B，C，Dは多様なシンキン

グツールの使い方を児童に教え，児童にシンキングツールを自由に選択させた．適切なシン

キングツールを児童に選択させる行為は，課題を解決する際に考える主体としての児童を

尊重し，その判断を尊重することを意味している．他方，パターン 2の経験があった教師 G

は，特定のシンキングツールを中心的に利用し，その思考スキルを多様な場面で活かした．

また，パターン 3の教師 E，F，Hは，如何に知識を習得させるかについて，学習すべき知識

をさらに記憶，理解，応用することを目指した． 

段階 3において，教師の権威と研究グループ内での議論は社会的要因であったと言える．

教師の権威とは，教室の中で，真理や正解を知っている上の人としての教師が，解を知らな

い下の人とされる児童よりも権力を持っていることをさす．中国人教師の権威は，科挙制度

という長い歴史の中で，また，詰め込み式の教育法を行われている現代中国の受験教育で培

われている（天野 2013; 代 2018）．児童を，考える主体と捉える新しい授業方略を導入す

る場合，このような中国社会で根強い教師の権威は社会的方向づけとなった．一方，教育を
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変えようとした実験校では，シンキングツールの活用方法を模索し，各学校の研究グループ

で議論を行った．そうした同僚間の協働によって，教師は自分の実践を多面的に見るように

なる（木原 2004; 秋田 2008）．つまり，学校の研究グループでの議論は，教師のシンキン

グツールに関する問題解決につながる社会的助勢であった．しかし，全ての学校に研究グル

ープが存在したが，そこで何を問題とし，議論するのか，についてはそれぞれの研究グルー

プによって異なる．この違いは，教師の成長の方向性に影響する（秋田 2008）．よって，研

究グループでの議論の内容が教師の成長する方向性を導くと言えるだろう． 

8.3 教師の学習環境デザインの要件 

教師を成長させるためには，社会的方向づけを解消し，社会的助勢を活かす学習環境デザ

インが重要である．そこで，教師の成長を支えるため，段階やパターンに応じた学習環境デ

ザインの要件を提案する． 

8.3.1 段階 1における学習環境の要件 

（1）研究授業を継続的に行う 

思考スキルを育成する授業方略を中国で導入する場合，研究授業を行うことが教師の成

長に繋がる．研究授業は教師間の協働省察を通じて方略に関する理解を高めることに繋が

る．また，継続的に行うことで，一人一人の教師が試行錯誤を行いながら，自ら省察する

力も高まる． 

（2）学校内の環境要素を整える 

 教育ノベーションを行う際には，学校内の環境を整えることが重要である（Zhao & Frank  

2003）．年配教師は若い教師より伝統的な教え方に慣れており，さらにそれが無意識化され

るため，新しい教育観に対して抵抗しがちである．その際に，チャレンジしようとする教師

に圧力がかからないように，学校の校長などから伝え，支えることが重要であると言える．

また，中国では，地域によっても異なるが，3年または 4年程度で校長など管理職を異動さ

せる制度がある．新しい校長やリーダーが着任した時には，シンキングツールへの関心が薄
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かったり，サポートをしようとしなかったりという問題が生じる．管理職が異動しても実践

が続けられるように，シンキングツールの説明書など資料の整備が必要になってくる．また，

トップダウン式の学校構造に偏らないように，教師が能動的にシンキングツールの使い方

を探索できるような教師間のチームワークの形成も必要だろう． 

 8.3.2 段階 2における学習環境の要件 

シンキングツールの授業方略を省察するためには，教師が自ら，なぜこの方略を利用す

るのか，思考スキルとは何か，という本質的な問題を能動的に探究しなければならない． 

（1）教師評価に関する配慮 

 中国の大都市と一般都市との間では，知識習得，つまりテストの結果に対する期待と圧

力が異なる．一般都市においては，教育環境の自由度が相対的に高いため，教師が能動的に

探究しやすい．テストの競争が激しい大都市においては，思考スキル育成の意義や目的を教

師に認識させることが特に重要であろう． 

（2）具体的かつ継続的な研究者の支援 

 教育目標を知識習得から思考スキル育成へとシフトしていく際，教師は新しい教育目標

を明確に認識しなければならない．しかし，先行経験のない多くの教師にとって，思考スキ

ルと知識習得とは一体何が異なるのか，どうすることが思考スキルの育成といえるのかは

曖昧である．そのため，研究者による具体的で継続的な支援が必要であろう．しかし，一人

の研究者が，多くの教師に対して一斉に支援を行うことは物理的に困難であるため，研究者

の育成が不可欠である． 

 さらに，思考スキルを育成する授業方略を実施しようとする時，教師は自分の教育観を

省察することが望ましい．しかし，教育観は教師自身が教育された経験および教職経験に

深く関わっており，自身の暗黙知が働いているため，同質の相手とディスカッションをし

ても，発想が似ていれば自分の教育観を批判的に捉えることは難しい．そのため，ディス

カッションの相手は異質性をもつ他者の方がよいと考えられる．異質性をもつ他者は，地
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域，国を越える人が望ましいであろう．そのような場で，互いに違いに気づかせ，驚きを

与えることが，自分が暗黙的に正当化した教育観や理念を浮かび上がらせ，その問題点を

捉えるきっかけになり得るため，このような場を継続的に提供することも教師の支援とな

るだろう． 

 8.3.3 段階 3における学習環境の要件 

教師は明確な目的を持ってから，個性を形成する段階に向かっていく．ショーンは，

具体的場面で児童の思考に応じて柔軟に対応する「行為の中の省察」を重要視している．

段階 3においては，シンキングツールの活用方法について 3つのパターンが見られた．こ

れらのパターンに応じてサポートの仕方を変えることが望ましいだろう．シンキングツー

ルを児童に選択させる，つまり児童の主体的な判断を尊重するパターン（パターン 1）の

教師には，この先複数のツールを組み合させ，複数の思考スキルを応用する力を育成して

いくことが期待できる． 

ある特定のツールを多様な場面に当てはめて考えさせる教師（パターン 2）にとっては，

まず多様なシンキングツールと思考スキルの対応について児童に学ばせること，そして児

童がどのような場面でどのような思考スキルを使うのかを判断できるようにサポートする

ことに向けた力をつけることが次のステップであろう． 

シンキングツールを単なる道具として，知識習得を効率的にさせるために利用した教

師（パターン 3）に対しては，未来の中国社会で求められている人材と自分の実践との関

係を理解し，何の目的のために，どのような実践をすればよいか，という点について学び

省察する場を提供する必要があるだろう． 

このように個性化の段階で見られた教師のパターンに応じた必要なサポートを見極め

て提供することも教師の成長を支える学習環境の一つと言える． 

8.3.4 全段階におけるサポート 

（1）研究者・教育委員会・学校との間の連携 
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シンキングツールを利用することができる前提として，中国人研究者・教育委員会・学校

間の連携が大きな役割を果たしていた．このような連携があったため，シンキングツールの

導入ができ，他者とのコミュニケーションを取る中で問題解決につなげることができた．  

（2）オンラインサポート 

思考スキル育成の実践においては，シンキングツールを利用する経験を通して課題に気

づいていく事後的な学びが大きいため，事前に問題を予測して準備するだけでは不十分で

ある．そこで，課題に気づいた段階での即時的なオンラインサポートがあれば，教師の問題

解決につなげることができる．さらにはオンラインサポートを補完するための，対面研修や

ワークショップのタイミングにも配慮すべきであろう． 

（3）教育カリキュラム基準の改善 

中国の教育カリキュラム基準の存在が思考スキルの育成を阻むマクロレベルの環境要因

となっている．政府によって思考スキルを育成しようという方針が提唱されたが，大学入学

試験は依然として知識習得を競うテストによる評価となっている．つまり，現在の教育カリ

キュラムの基準と思考スキルの育成方針との間にギャップがある．そのような国の政策の

ジレンマは，教師が新しい方略に取り組む際の社会的方向づけとなっている．従って，大学

入試試験と教育カリキュラムの改訂が必要だろう． 

8.3.5教師の学習環境デザインの応用範囲と注意事項 

8.3で提案してきた教師の学習環境デザインは，シンキングツールを中国の他の地域にも

広めていくための方途として提案したものである．中国特有の環境要因を見出したため，シ

ンキングツール以外の思考スキルを育成する実践を推進する際にも参考になるだろう． 

また，東南アジアでは一斉授業を行う場合が多い（秋田・藤江 2010）ため，日本や他の

国で導入する際にも参考になる可能性がある．しかし，その際に，対象とする国や地域で具

体的にどのような社会的背景があり，教師がどのような教育観をもっているか，についても

深く注意を払い丁寧に見ていく必要があるだろう．  
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終章 本論文のまとめと課題 

本論文では，シンキングツール導入後，中国人教師が経験した成長プロセスを分析し，思

考スキルの育成をめざす教師の成長を支える学習環境について探索的な研究を行った．第 4

章では，反省的実践家の視点から 1名の教師の成長段階を分析し，シンキングツールを活用

して児童の思考スキルを育成する授業を行えるようになるまで，シンキングツールの導入

初期（Ⅰ期），授業設計の悩み期（Ⅱ期），授業評価の困惑期（Ⅲ期）利用の問い直し期（Ⅳ

期），批判的視点の獲得期（Ⅴ期），授業中の柔軟な対応期（Ⅵ期）という 6段階があったこ

とを見出し，それらの成長段階は中国特有の社会的方向づけと社会的助勢に関連している

ことが分かった（研究１）．第 5章では，非構造化ブレンド学習の視点から教師 Cの成長段

階を分析し，教師 Cは，応用の初期（Ⅰ期），推論に注目する試行期（Ⅱ期），1年間の実践

への振り返り期（Ⅲ期），アハ体験の発生期（Ⅳ期），ツール利用から思考スキルへのフォー

カスの移行期（Ⅴ期），という 5つの段階を経験したことが分かった．その中で，オンライ

ンサポートはⅠ，Ⅱ，Ⅲ，Ⅴ期の分岐点であり，対面研修はアハ体験が生まれた段階Ⅳ期の

分岐点であった．教師 Cの成長も，各段階にそれぞれ存在する社会的方向づけや社会的助勢

に関連している（研究 2）． 

以上の教師の具体的成長段階を分析する 2 つのケーススタディを行った上で，教師の成

長のパターンおよび教育観の変容と維持を分析した．第 6章では，8名の教師を研究協力者

とし，３つの成長のパターンを見出した．３つのパターンとは，目的を問い直してから児童

にツールを自由に選ばせるパターン 1（教師 A, B, C, D），目的を問い直してから日常生活

に関連付けて考えさせるパターン 2 (G)，目的を問い直してから効率的に知識を習得させる

パターン 3（教師 E，F，H）であった．第 7章では，成長のパターンにおける教育観の変容

と維持に分かれた分岐点において，教育観の変容と維持のプロセスを分析した．教育観の変

容と維持は外部環境と関連しており，知識習得重視に固執する教育観（タイプ 3），思考ス

キルを育成へシフトした教育観（タイプ 2），児童の知識習得と思考スキル育成の両立を望
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む教育観（タイプ 1）が見られた．この分類のなかで，潜型の教育観に葛藤経験が生じ，形

成されていく多様性と複雑性を見出した（研究 4）． 

以上の 4つの研究を総合的に分析すると，教師たちは，教科での応用段階，目的の問い直

し段階，個性化の形成段階という 3段階を経験した．目的の問い直し期では思考スキルを育

成するパターン，知識習得を高めるパターンに分かれ，さらに思考スキルを育成するパター

ンにおいては，個性化の形成期という段階で，種々のシンキングツールから自由に選択させ

るパターンと特定のツールを多様な場面に当てはめて深めるパターンの 2つを見出した． 

 全てのシンキングツールを利用する段階及びパターンは，教師を取り巻く環境との相互

作用によって形成された．それを踏まえて，第 8章では環境要因を整理し，教師の成長を支

える学習環境デザインの要件を提案した． 

 本論文は，2 つの課題が残っている．一つ目は，教師の教育観の変容過程における自己

対話である．研究 4で述べたように，中国人教師の教育観の変容・維持プロセスにおいて葛

藤経験が生じたが，どのような自己対話が行われたか，について分析していない． 

2つ目の課題は，コミュニティ間の相互作用である．教師の成長に影響を与える環境要因

の中で，社会的助勢としてのコミュニティがあり，大きな役割を果たしたことが分かった．

例えば，研究者・教育委員会・学校の 3者の連携をベースとしたシンキングツールのコミュ

ニティ，学校内の研究グループ，SNSをメディアとしたオンラインコミュニティが教師の成

長の促進的要因であった．しかし，本研究は，それらのコミュニティがどのように相互作用

し，その相互作用によりどのようにコミュニティが変わったか，については分析していない．

思考スキルを育成する実践において，教師がかかわるコミュニティの変容と課題は，これか

ら中国の他の地域で思考スキルを高める実践を進める際に重要であると考えられる．その

ため，コミュニティの分析は次の課題としたい． 
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ため，授業形態や学んだ内容について違和感を持っていました．関西大学の修士課程におい

て，「21世紀では知識習得から思考スキル育成にシフトすべきだ」という考え方を知り，思

考スキルの育成に強い関心を持ちました．しかし，ある領域に関心を持ったからといって，

それだけで博士論文が書けるわけではありません．なぜなら，博士論文を執筆するためには，

新しい教育を実践している研究フィールド，リサーチクエスチョンに一致しているデータ，

適切な方法論が一貫性を持たなければならないからです．しかし，中国教育の改革に関心を

持っていた私は，日中共同研究に関わったことをきっかけとして数多くの協力により道が

拓け，最終的に思考スキルの育成を目指す教師の成長を支える学習環境について探究した

内容を博士論文としてまとめることができました．難しく苦しい経験もたくさんありまし

たが，未来の中国の教育改革について探究できたことは，これまでの私の人生において，最

も価値がある挑戦であり，とても幸せであったと思います．  

博士論文の完成に至り，久保田賢一先生，久保田真弓先生，黒上先生からご指導を頂き，

大変感謝を申し上げます．久保田賢一先生からは，共に様々な研究活動をすることで，質的

研究アプローチの面白さ，教育の根本に関する考え方，研究の基本的姿勢について学ばせて

頂きました．博士論文で採用した複線径路等至性アプローチ（TEA）について，先生は私と

一緒に読書会やシンポジウムに参加したり，方法論の開発者に相談したり，分析の解釈につ

いてディスカッションして下さいました．このような経験があったため，私はだんだん TEA
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についた理解を深め，方法論を用いて論文を書けるようになりました．また，久保田賢一先

生はよく”教育とは何か”というように，教育の本質的なことを考えさせてくださったため，

過去の文献や専門家の見解をそのまま鵜吞みにせず，批判的に考えるようになりました． 

久保田真弓先生からは，反省的実践家という理論および研究の論理性について大変ご教

授を頂きました．特に博士論文の理論的ベースとした反省的実践家の理論について多くを

学ばせて頂きました．Reflection-in-actionと Reflection-on-actionについて，数多くの

議論をして下さり，理解を深めることができました．また，私の思考の一番弱い点は，根拠

を持って全体のつながりを意識して論理的に記述する力でした．これは，論文化する際の大

きな壁でした．真弓先生からは，どのように論理的に記述していくのか，について教わるだ

けではなく，実際に共同的に論文化するプロセスの中で，論理的に論文化する力を身につけ

させていただきました． 

黒上先生からはシンキングツールおよび思考スキルの育成について教えて頂きました．

私は日中共同研究にかかわってからシンキングツールを知りましたが，シンキングツール

とは一体どのようなものか，何が大事であるのか，知りませんでした．黒上先生と一緒に日

本でのシンキングツールの実践校を見学したり，研究室で議論したりすることで，シンキン

グツールを研究する際のポイントを知ることができたため，それらを研究論文に反映し，思

考スキルの育成論文として新しい知見を見出すことができました．また，思考力育成に関す

る読書会を 3 年間開いてくださったことで，世界中の思考力育成の動向及び先進的有り様

を認識するようになったことは，大変考えを深めさせて頂きました． 

シンキングツールを導入したフィールドにおいては，中国人研究者である華南師範大学

の李克東先生と院生，小学校の教師，学校の管理者の方，教育委員会の協力があったからこ

そ，本論文を完成することができました．感謝を申し上げます． 

さらに，私の博士論文の完成に至り，研究方法論について他大学の先生の応援がありまし

た．立命館大学のサトウタツヤ先生，安田先生，Valsiner 先生から TEA について学ばせて
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頂きました．また，立命館大学のやまだようこ先生が開いた読書会に参加させて頂き，その

後，関西大学で 2年間ナラティヴ・ワークショップを行いました．そして，桜美林大学の浅

井先生のグランデッド・セオリー集中講義でデータ分析の具体的手続きを学びました． 

私は，毎年関西大学及び財団の奨学金を受けています．留学生としての私は，どのように

奨学金をいただけるのかを知りませんでしたが，国際部の方は丁寧に支えてくださいまし

た．その中で，特に 2019年度は米山奨学生として米山ロータリークラブの支援を受けられ

たことで，落ち着いて研究に専念できました． 

また，私の博士論文の完成に至り，研究室を卒業した先輩にも大変お世話になりました．

明治大学の岸磨貴子先生と東京学芸大学の三宅貴久子先生は共同で日中共同研究の活動を

したメンバーです．数年間に渡り，協働活動を行った過程の中で，色々学ばせて頂きました．

また，博士論文を完成する過程において，東京大学の山本良太先生や武蔵大学の中橋雄先生

から具体的アドバイス及び励ましの言葉を頂きました．このように，研究室を卒業した先輩

からの応援があったため，辛い時期を乗り越えることができました． 

留学生としての私は，博士論文と闘う中で，孤独をよく感じました．そこで，私の夢を理

解している日本人の友人は日本文化を教え，悩みを聞いてくれ，また様々サポートをしてく

れました．そして，国際学会で出会った中国やアメリカの研究者の仲間も色々支えてくれま

した．博士論文は一人で完成したのではなく，たくさんの他の方々の支えがあったこそ，完

成したものだと実感しました．すべての方々の名前を述べることは難しいので割愛します

が，感謝の気持ちを忘れず，これから社会貢献活動をすることで恩返しをしたい，と考えて

います． 

最後に，いつも心の支えになってくれた家族に心より感謝の気持ちを伝えたいと思いま

す．両親は高齢ですが，私の理想が叶うように最大限のサポートをしてくれました．私が修

士課程に入った時には，こどもたちは 4 歳，2 歳，0 歳でしたが，今は 9 歳，7 歳，5 歳に

なりました．子どもたちは寂しさを伴いながらも，私と同様に新しい環境の中で色々チャレ
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ンジをし，乗り越えたと思います．そのなかでも，疲れすぎた時には，私が子どもを抱っこ

するのではなく，子どもが私を抱っこしてくれました．本当にどうもありがとう．I love you. 


