
授業実践開発研究 第 19 巻（2026） 

69 

 

探究的な学習の時間における哲学対話の手法を用いた授業の開発  

―中学校段階における自己形成を考慮した「課題の設定」場面の足場架けとして― 

山﨑 達也 

千葉大学大学院教育学研究科修士課程  

 

 

 本研究は、中学校の総合的な学習の時間の中核を担う探究的な学習における「課題の設定」の困難さを、生徒

の過剰適応の観点から捉え直し、哲学対話の手法を用いた授業開発を行ったものである。アクションリサーチの

手法を用い、国立大学附属中学校での実践を分析した。導入期の実践では、対話の場が「知的安全性」を醸成し

たが、問いの焦点化に課題が残った。そこで展開期では、関心別の少人数対話に加え、「探究計画書」を導入し

た。その結果、対話による拡散的な思考（環境的・相互作用的足場架け）と、計画書による収束的な思考（道具

的足場架け）が往還することで、生徒の問いは表層的なスキル論から、自己の在り方を問う切実な課題へと深化

した。本研究は、哲学対話が単なる話し合いに留まらず、生徒が自身の「本来感」を問いの設定プロセスに反映

させ、主体的な自己形成を促す有効な指導モデルとなり得ることを示唆した。 

 キーワード：総合的な学習の時間、探究的な学習の時間、課題の設定、哲学対話、自己形成 

 

 

1. 問題の所在と研究目的 

 

1.1. 探究的な学習における「課題の設定」の困難 

現行の学習指導要領において、総合的な学習の時間は

「探究的な見方・考え方を働かせ、横断的・総合的な学習

を行うことを通して、よりよく課題を解決し、自己の生き

方を考えていくための資質・能力」を育成することを目指

している（文部科学省 2017）。その中核となるのが、生徒

自らが実社会や実生活の中から問いを見出し、課題を立て

る「課題の設定」のプロセスである（文部科学省 2017）。  

しかし、教育現場において、この「課題の設定」は多く

の生徒にとって容易なことではない（稲木ほか 2023、水

谷・寺田 2023、鈴木, 2024）。先行研究や実践現場からは、

生徒が「やりたいことが見つからない」（鈴木 2024）、「興

味関心が持てない」（水谷・寺田 2023）といった困難を抱

えている実態が報告されている。教師が単に「好きなこと

を調べてよい」と委ねるだけでは、生徒は表層的なテーマ

を選んだり、インターネットで容易に正解が得られる問い

を設定したりするに留まり（鈴木 2024）、主体的で深い学

びには至らないことが多い（深谷 2021）。 

 

1.2. 中学生の心理的発達と「過剰適応」 

こうした「課題の設定」の困難さの背景には、思春期特

有の心理的発達課題が深く関わっている。中学生期は、他 
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者からの評価に敏感になり、周囲の期待に応えようとした

りする「他者志向性」が高まる時期である。   

石津・安保（2008）は、過剰適応を自らの欲求を抑圧し

てでも、外的な期待に応えようとする姿だとし、それが「自

己抑制的な性格傾向（内的側面）」と「他者志向的な行動

傾向（外的側面）」の二側面から構成されることを指摘し

ている。学校適応感が高い生徒であっても、それが自身の

感情を押し殺した（内的側面が高い）上での適応である場

合、内面には強いストレスや自己不全感を抱えている可能

性がある。   

このような心理状態にある生徒は、伊藤・小玉（2006）

が示す「本来感（Sense of Authenticity）」、すなわち「自

分らしくある」という感覚が希薄化している。本来感とは、

単なるわがままや居直りではなく、自己の感情や欲求を歪

曲せずに受容している感覚（unbiased processing; Kernis, 

2003）を指す。   

しかし、過剰適応傾向にある生徒は、教師や仲間が期待

するであろう「正解」や「優等生的な振る舞い」を優先し、

自身の内面に生じる素朴な違和感や切実な関心を、無意識

のうちに棄却してしまう恐れがある。彼らにとって「課題

を決める」という行為は、自分が本当に知りたいことを問

う機会ではなく、「教師に評価される正解」を探り当てる

作業（他者適応の手段）に変質してしまっているのである。  

したがって、彼らに必要な支援は、単に「自由に考えてよ

い」と放任することではない。彼らが無意識に抱いている

評価への懸念を和らげ、自身の内的な参照点（ inner 

referent）に正当性を与えるための、意図的な脱構築の場

が必要となる。 
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1.3. 課題設定の足場架けとしての「哲学対話」 

高橋（2013）は、探究的な学習における主題設定の心理

的基盤として、個人の内面にある「何か気になる」といっ

た漠然とした感覚、すなわち “inner referent” の重要性

を指摘し、それが言語化されることで課題が構築されると

述べている。しかし、本来感が揺らいでいる生徒は、この 

inner referent にアクセスすることができず、結果として

「自分事」としての問いを見出すことが困難になるという

構造的な課題が存在する。   

以上の問題意識から、本研究では、生徒の本来感を支え、

自身の inner referent に基づく課題設定を行うための支

援として、「哲学対話」の手法に着目する。哲学対話は、

「知的安全性（Intellectual Safety）」が保障された場にお

いて、特定の結論や正解を求めず、参加者が互いの思考を

深め合う活動である。この「評価を一時的に括弧に入れる」

という特性は、過剰適応傾向にある生徒を「正解しなけれ

ばならない」というプレッシャーから解放し、自らの内的

な声を安心して表出するための環境的足場架けとして機

能すると考えられる。 

 

1.4. 研究の目的 

 本研究の目的は、中学校の総合的な学習の時間において、

哲学対話の手法を用いた授業を開発・実践し、それが生徒

の「課題の設定」プロセスに与える影響を明らかにするこ

とである。具体的には、哲学対話がいかにして生徒の本来

感を支え、inner referent に基づく主体的な問いの生成を

促すのか、そのプロセスをアクションリサーチの手法を用

いて質的に検討する。 

 

2. 研究方法と実践の概要 

 

2.1. 研究の枠組み 

 本研究は、教育現場における実践改善を目指す「実践者

アクション・リサーチ」の枠組みを採用する。筆者自身が

授業者となり、計画・実践・観察・省察のサイクルを通し

て、生徒の変容プロセスを記述的に明らかにするものであ

る。   

なお、本研究では「本来感」や「過剰適応」といった心

理学的概念を援用するが、これらを尺度によって定量的に

測定するものではない。あくまで生徒の記述や発話の文脈

を解釈するための理論的枠組みとして位置づけ、対話を通

じた生徒の内面的な意味づけの変化を質的に検討する。 

 

2.2. 研究対象と期間 

 関東圏内に所在する国立大学附属中学校において、「総

合的な学習の時間」に開講された「コミュニケーション」

をテーマとするゼミに参加した生徒 25名（1〜3年生）を

対象とした。実践期間は 2025 年 5 月から 11 月までの全

20 回である。本研究は所属大学の研究倫理審査委員会の

承認を得て実施された。 

 

2.3. 実践の構成と手立て 

 本実践は、生徒が対話に慣れ、問いを生成することを目

指した「導入期（実践①：第 1〜5回）」と、課題を具体化

し探究を進める「展開期（実践②：第 6〜20回）」の二段

階で構成される。   

両期間を通じて、以下の手立てを講じた。 

 

(1) 哲学対話的活動（ふかめたいわ）の導入   

課題設定の足場架けとして、 p4c（Philosophy for 

Children）ハワイスタイルを参照した対話活動を導入した。

生徒の心理的ハードルを下げるため「ふかめたいわ」と呼

称し、以下のルールを設けて「知的安全性」の確保に努め

た。 

 

・正解や結論を急がない。 

・発言内容を評価・否定しない。 

・沈黙やパスを認める。   

 

教師は知識を伝達するのではなく、共に考えるファシリ

テーターとして関わり、生徒が自身の違和感や素朴な疑問

を安心して表出できる場の形成を目指した。なお、本論文

では、この活動を「哲学対話的活動」または「対話」と呼

称する。 

 

(2) 実践①の課題に基づく実践②での改善   

導入期（実践①）の省察において、対話の場は活性化し

たものの、発言が一部の生徒に偏る傾向や、拡散した思考

を具体的な探究課題へ収束させることの困難さが見出さ

れた。そこで展開期（実践②）では、以下の改善を行った。 

 

・少人数・関心別グループの編成： 

類似した関心を持つ 3 名程度の少人数グループを編成

し、全ての生徒が発言しやすい環境を整えた。 

・探究計画書の導入（道具的足場架け）:  

対話によって喚起された内発的な関心を、調査可能な

「課題」へと構造化するために、「設定理由」や「仮説」等

を記述する探究計画書を用いた。これにより、拡散的思考

（対話）と収束的思考（記述）の往還を促した。 

 

本実践で開発した「探究計画書」（図 1）は、単なる学習

スケジュールの管理表ではない。特筆すべきは、通常の探

究計画に含まれる「テーマ」「仮説」「調査方法」に加え、

項目②「この問いを設定した経緯・理由（自分の体験や、

ふかめたいわでの気づき）」と、項目④「自己の生き方へ

の影響（この探究を通して、自分はどうなりたいか）」を
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設けた点である。   

項目②は、対話によって喚起された漠然とした関心や違

和感を、言語化を通じて「自分事（a. 自己関連化）」とし

て再確認させるための仕掛けである。また、項目④は、探

究を単なる知識の蓄積や調べ学習に終わらせず、生徒自身

のキャリア観や「在り方生き方」に接続させることを意図

している。   

対話という「拡散的」な活動の直後に、このような「収

束的」な記述活動を配置することで、生徒は「楽しかった」

という感覚だけで終わることなく、思考を論理的に構造化

し、他者に伝達可能な形へと着地させることが可能となる。

この「対話」と「記述」の往還こそが、本研究における多

層的足場架けの核心である。 

 

 

図 1 探究計画書 

 

2.4. 実践の全体計画 

 各期における主な活動内容は以下の通りである。 

 

・実践①（導入期：第 1回〜第 5回）: 

探究的な学習の基盤となる関係性構築と、問いを生み出

す土壌づくりを目的とした。第 1回〜第 2回では、自己紹

介やアイスブレイクを行い、安心できる場の雰囲気を醸成

した。 

第 3 回以降は、「コミュニケーション」を共通テーマと

した哲学対話的活動を実施した。また、外部講師による講

義を取り入れ、言葉の定義や心理学的事柄について学ぶ機

会を設けた。これらの活動を通じ、生徒が既存の価値観や

前提を問い直す経験を積むことを目指した。 

 

・実践②（展開期：第 6回〜第 20回）: 

美術館見学などの校外学習、外部講師による講義を経て、

個人の関心に基づく「問い」を生成した。その後、関心の

近い生徒同士での哲学対話的活動と、探究計画書の作成を

並行して行い、個別の探究活動へと移行した。 

 

表 1 分析指標 

大
分
類 

分析指標 定義 
理論的根拠 

（主要な先行研究） 

Ⅰ 

問
い
の
深
化 

a. 

自己関

連化 

一般的な問いを、自身

の切実な経験や感情

（inner referent）と結

びついた「自分事の問

い」へと引き寄せる記

述。 

課題設定における

inner referent の重

要性（高橋, 2013 ）。 

b. 

前提の

問い直

し 

「そもそも〇〇とは

何か」のように、問いの

前提となっている言葉

の意味や常識を疑い、

「本質的な問い」へと再

構築する記述。 

問いに問い返すこ

とによる対象理解の

深化（山本・渋谷 , 

2013 ）。哲学対話に

おける前提の吟味

（ 土 屋 , 2013; 

Jackson, 2013）。 

c. 

問いの

更新 

一つの答えで完結さ

せず、対話から生まれた

違和感を新たな問いに

つなげ、「問いを更新・継

続」しようとする記述。 

探究のプロセスが

らせん状に繰り返さ

れ、課題が更新され

るモデル（文部科学

省, 2017; 深見・森永, 

2021 ）。 

Ⅱ 

自
己
の
変
容 

d. 

思考の

柔軟化 

「〜すべき」という固

定的・断定的な思考か

ら、「〜かもしれない」と

いう仮説的・多角的な思

考へと変容している記

述。 

結論を急がない哲

学対話のプロセス

（Jackson, 2004; 豊

田, 2020）。 

e. 

一人称

内省 

「私は～と感じた」

等、一人称を主語とし

て、探究過程における自

己の思考・感情の揺れ動

きを客観視している記

述。 

探究を通した自己

との対話・自己を見

つめ直す過程（山本・

渋谷, 2013）。 

f. 

自己受

容 

自身の弱さや葛藤に

ついて、それを完全に解

消されたものとしてで

はなく、「それも自分の

一部である」と位置づけ

る語りや表現が見られ

る記述。 

「最適な自己肯定

感 」 や 「 本 来 感

（authenticity）」に

おける、ありのまま

の受容と unbiased 

processing （Kernis, 

2003; 伊藤・小玉 , 

2006）。 
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2.5. データ収集と分析 

 毎回の授業後に回収した「問い出しシート」や「振り返

り記述」、および対話の録音記録を収集した。分析にあた

っては、生徒の記述内容から「問いの質的変化（自己関連

化、前提の問い直し等）」や「自己認識の変容」に関わる

記述を抽出し、解釈的分析を行った。 

分析に際しては、高橋（2013）、伊藤・小玉（2006）等

を参考に、以下の分析指標（表 1）を設定した。 

また、哲学対話的活動における生徒の意識変容を捉える

ため、質問紙調査を実施した 。 

・実施回： 

実践②の導入期（第 6回）および展開期の定着時（第 12

回）の計 2回実施した。 

・質問項目： 

①「自分の意見を率直に述べることができた」、②「他

者との対話を通して、問いに関する考えを深めることがで

きた」、③「このゼミで自分は安心して思ったことが言え

る」の 3項目である。 

・尺度： 

「1：できなかった」から「5：できた」までの 5段階評

定尺度を用いた。 

・回収数と分析対象： 

ゼミ生 25 名のうち、当日の出席者より回収した。第 6

回は n = 24、第 12回は n = 22であった。未回答および欠

席者は集計から除外している。 

・集計・分析方法： 

肯定的回答（肯定率）は、5段階評価のうち上位 2カテ

ゴリ（「5：できた」「4：まあできた」）を選択した生徒の

割合として定義した。第 12回における肯定的回答 77.3% 

は、回答者 22 名のうち 17 名が肯定的な評価を選択した

結果である 。 

 

3. 結果と考察 

 

3.1. 実践①（導入期）の成果と課題 

 本節では、実践①で収集した問い出しシート、振り返り

記述、対話記録等の質的データを分析し、哲学対話的活動

が生徒の「問い」や「自己認識」に与えた影響を考察する。 

 

3.1.1. 問いの質的変容 

実践①における最大の変化は、生徒の問いが「方法論

（How）」や「正解探し」から、「意味（Why/What）」や

「自己の前提」を問うものへと深化した点にある。以下、

特徴的な変容を見せた事例について記述する。 

 

(1) 生徒 A：他者とのズレを契機とした「前提の問い直し」     

生徒 Aは当初、「どうやったら話しやすい人になれるの

か」といったスキル獲得に関する問いを持っていた。しか

し、第 2 回の「コミュニケーション能力（コミュ力）」を

テーマとした対話において、「コミュ力が高いとされる人

でも話しにくい場合がある」という自身の違和感を表明し

た。   

その後、他者との認識のズレに直面した生徒 Aは、第 3

回以降「コミュ力ってほんとに必要？」という根源的な問

いへと到達した。これは、それまで無批判に受け入れてい

た「コミュ力は高い方が良い」という常識を、自身の内的

な実感（inner referent）に基づいて疑う「b. 前提の問い

直し」のプロセスであると言える。 

 

(2) 生徒 B・C：体験と感情を起点とした「自己関連化」 

生徒 B と生徒 C は、当初「違う言語の人とどう話すか

（生徒 B）」や「好印象を与える話し方（生徒 C）」といっ

た、外面的な適応に関心を寄せていた。転機となったのは、

第 4 回に実施した異文化体験ゲーム「バーンガ」（言葉を

禁じられたトランプゲーム）である。   

この活動で「怖さ」や「伝わらないもどかしさ」を体験

した生徒 Bは、問いを「異文化交流において何が大切か」

へと更新し、自身の感情的な揺れ動きを探究の起点とした

（a. 自己関連化）。同様に、言葉なしでも心が通じる瞬間

を体験した生徒 Cは、「言葉を発さなくてもコミュ力は関

係あるのか」という問いを立て、「コミュニケーション＝

会話」という自身の前提を崩した。   

これらの事例は、体験と対話の往還が、生徒を「正解」

の呪縛から解き放ち、切実な「自分事の問い」を生成する

土壌となったことを示している。 

 

(3) 生徒 I：変容が限定的であった事例   

一方で、生徒 Iのように問いの変容が限定的なケースも

見られた。生徒 Iは「将来カウンセラーになりたい」とい

う強い動機から、一貫して「相手の心情を良くする話し方」

というスキル的な正解を求めた。これは、将来の夢への過

剰適応的な防衛が働き、哲学対話という環境的足場架けだ

けでは、既存の枠組みを揺さぶるに至らなかった可能性を

示唆している。 

 

3.1.2. 対話を通じた自己受容と内省   

問いの変容に加え、対話の場が生徒の自己認識に与えた

影響も確認された。 

 

(1) 生徒 D：特性の再定義と自己受容   

内気な性格を気にする生徒 D は、当初「羞恥心の捨て

方」を問いとしていた。しかし、対話を通して「解釈は人

それぞれで正解はない」という実感を得たことで、緊張し

やすい自分を否定するのではなく、「自己主張が弱い人が

意見を共有するには」と、自身の特性を受容した上での建

設的な問いへと転換させた（f. 自己受容）。 
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(2) 生徒 E：一人称内省によるメタ認知   

生徒 Eは、対話の中で自身の「理想」と「現実の行動」

の矛盾に気づき、「自分はルールが同じだと思い込んでい

た」と自身の思考の癖をメタ認知する記述を残した。これ

は、対話が他者理解に留まらず、自己を客観視する「e. 一

人称内省」を促したことを示している。 

 

3.1.3. 実践①の総括と次なる課題   

以上の分析から、導入期の哲学対話的活動は、評価を伴

わない「知的安全性」を担保することで、生徒を過剰適応

的な態度から解放し、本来感に根ざした問いの生成を促す

一定の成果を上げたと結論づけられる。生徒たちは、対話

の目的を「結論を出すこと」から「多様な視点に触れるこ

と」へと再定義し（d. 思考の柔軟化）、学習コミュニティ

としての基盤を形成した。   

しかし、課題も残された。第一に、生徒 Iの事例に見ら

れるように、環境的な支援だけでは問いが深まらない生徒

への対応である。第二に、依然として残る「結論を出さな

くてよいのか」という不安や、発言の偏りである。   

これらの課題を踏まえ、展開期（実践②）では、個人の

関心に基づいた少人数グループの編成による発言機会の

確保と、拡散した思考を構造化するための「探究計画書（道

具的足場架け）」の導入を行うこととした。 

 

3.2. 実践②（展開期）における問いの質的変容 

 

3.2.1. 実践②における授業改善の手立て   

導入期（実践①）の課題を踏まえ、実践②では、以下の

3 点の手立てを講じた。なお、展開期は第 6 回から 20 回

であるが、分析の対象として第 6回から 12回に焦点を当

てる。   

第一に、対話の場の再構築である。発言機会の偏りを解

消し、知的安全性を高めるため、グループ編成を 3名程度

の少人数とし、かつ問いの類似性が高い生徒同士で構成し

た。   

第二に、「ふかめたいわ」のメタ認知活動である。第 7回

において対話の意義を考える時間を設け、生徒自身が「結

論を出すこと」ではなく思考プロセスに対話の価値を見出

せるよう促した。   

第三に、「探究計画書」（道具的足場架け）の導入である。

対話で拡散した思考を収束させるため、図 1に示す計画書

を導入し、「設定理由」や「自己の生き方への影響」の言

語化を通して、抽象的な問いを具体的な探究課題へと構造

化することを意図した。 

 

3.2.2. 対話の質の変容：知的安全性の向上   

授業改善の効果は、アンケート結果に顕著に表れた。第

12回の調査（図 2, 3, 4）において、「①自分の意見を率直

に述べることができた」という項目への肯定的回答は

77.3%に達した。特に、中間的評価以下の生徒数が第 6回

の 6名から 1名へと激減しており、少人数・関心別グルー

プの編成が、対話への心理的障壁を低減し、安心して思考

を深める土壌（環境的足場架け）として機能したことが示

された。 

 

図 2 第 12回アンケート結果① 

 

図 3 第 12回アンケート結果② 

 

図 4 第 12回アンケート結果③ 

 

3.2.3. 問いから探究課題への焦点化プロセス（事例分析）    

ここでは、対話と探究計画書がいかに生徒の問いを変容

させたか、特徴的な 4名の事例を通して分析する。 

 

(1) 生徒 C：自己否定から受容に基づく「生きた課題」へ   

生徒 C は当初、「人前で緊張しない方法」という自己否

定的な問いを持っていた。彼女は「素を出すこと」を理想

としながらも、「素を出して引かれるのが怖い」という葛

藤を抱えていた。   

転機となったのは、第 6回の少人数での対話である。同

じグループの生徒 Iとの間で、以下のようなやり取りが展

開された（表 2）。 

この対話において、生徒 Iは「素を出す」という目的は

共有しつつも、「最初は 15から 10ぐらいのテンションで

始めて、徐々に関係を作っていく」という現実的な方略を
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提示した。   

それまで「緊張しない＝常に 100%の素で堂々としてい

ること」という完全主義的な前提を持っていた生徒 C に

とって、この発言は大きな揺さぶりとなった。対話の後、

生徒 C は探究計画書に「根本的に緊張しないのは不可能

だとわかった」と記述し、最終的な問いを「緊張しないで

話すにはどうすれば良いのか（＝緊張に対する現実的な対

処）」へと更新した。   

これは、「緊張する自分」を否定して消し去ろうとする

のではなく、等身大の自分を「f. 自己受容」した上で、そ

の自分がどう振る舞えばよいかを探ろうとする、建設的で

「生きた課題」への転換であったと言える。 

 

(2) 生徒 F：「個」の悩みから「場」の構造への転換   

生徒 Fは当初、「目を見て話せない」という個人的な悩

みを自責的に捉えていた。しかし、第 4回の授業やその後

の対話を通じて、「少数派の意見が尊重されない」という

場の空気に違和感を抱き、「少数派は間違いではない」と

いう確信を得た。   

その結果、探究計画書における問いは「少数派が発言し

やすい環境とは」へと劇的に変化した。これは、対話によ

って自身の内なる声（inner referent）に正当性が与えら

れたことで、個人の生きづらさを「社会的な課題（環境の

構造）」の問題として捉え直した「b. 前提の問い直し」の

好例である。 

 

表 2 生徒 Cと生徒 Iの対話記録（第 6回） 

話者 発言 

生徒 C 

 

 

 

 

 

 

 

生徒 I 

 

生徒 C 

 

 

 

 

 

生徒 I 

 

……私は素をだしてるつもりなのね。結構ガ

ツガツ行くんだけど、やっぱり相手に素を出

してもらうのは難しくて。どうやって、どう

いうふうにしたらほぼ初対面の人に素を出し

てもらえるのかなっていう のが、ちょっと気

になったっていうか実践したいなって思って

この問いにしました。  

 

なるほど。 

 

やっぱり自分から素を出すことが大事だと思

います。とりあえず、大前提として、自分は

素を出した方がいいなっていう。相手との温

度差が違ったとしても、自分のテンションで

いくみたいな？  

 

なるほど。 

 

 

 

生徒 I 

 

生徒 C 

 

生徒 I 

 

 

 

 

 

 

 

 

生徒 C 

 

 

 

 

生徒 I 

 

 

生徒 C 

 

生徒 I 

 

 

 

生徒 C 

（中略） 

 

……引かれちゃう（笑）。  

 

ちょっと引かれるのを防ぎたいよね。 

 

……うちは、最初はまず、なんか普通に趣味

とかある？みたいな話から始めて、ちょっと

まずは相手を探る感じで、ちょっとテンショ

ン低めで聞いて、だんだん話が盛り上がって

きたらもうテンションぶち上げて、話すみた

いな。  

 

（中略） 

 

どうするのが正解なんだろ。その、最初から

さ、自分が明るくテンション上げていくのか、

もしくは最初静かなテンションなのか、どっ

ちの方がいいのかなっていうのもあるよね。  

 

うーん……、0 が普通のテンションだとした

ら、プラス 2ぐらいのテンションで話す（笑）。  

 

プラス 2？ 何がマックス？  

 

100 がマックスだとして。だから初対面の人

は大体 15から 10ぐらいのテンションで始め

て、だんだん上げていく。  

 

あー……なるほどね……。 

 

(3) 生徒 G：個人的関心と社会性の調整   

生徒 Gは、「おさるのジョージの言語」というユニーク

な課題を設定した。特筆すべきは、探究計画書の「設定理

由」において、「（社会性があるから。）」という記述を加え

ている点である。これは、生徒 G が自身のマニアックな

関心を、学校という公的な場における「学習課題」として

成立させるために行った意味づけの調整である。   

道具的足場架け（計画書）が存在したことで、生徒Gは

過剰適応的に自分の関心を捨てることなく、また独りよが

りにもならず、「自分のやりたいこと」と「求められるこ

と」を両立させる論理を構築できたと言える。 

 

(4) 反事例・生徒 I：職業的関心への固着   

一方で、生徒 Iの問いは「相手を安心させる話し方」と

いうスキル論に終始し、大きな変容は見られなかった。生

徒 Iは「将来の夢（カウンセラー）」への適応意識が強く、
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「正解（正しい対応）」を求める姿勢が崩れなかったため、

哲学対話による揺さぶりが機能しにくかったと考えられ

る。 

 

3.3. 生徒による足場架けの有効性の認識   

本節では、実践②の途上（第 7回）に実施したメタ認知

活動「『ふかめたいわ』ってなんだろう？」における生徒

の記述を分析し、生徒自身が哲学対話的活動を探究プロセ

スにおいてどのように意味づけていたのかを考察する。 

 

3.3.1. 探究課題の発見と焦点化の足場として   

多くの生徒は、対話が自身の探究課題を発見し、その質

を高めるために直接的に機能していると認識していた。

「なんのためにやってる？」という問いに対し、ある生徒

は「自分が最後発表するときのより良い疑問を見つけて、

テーマの問いをより詳しく明確に立てていくため」と記述

している。また、「自分がさらに深めたいと思うテーマを

見つける」といった記述も多数見られた。   

これらは、対話が単なるお喋りではなく、漠然とした関

心を探究可能な課題へと焦点化させるプロセス（c. 問い

の更新）として機能していることを、生徒自身が自覚して

いることを示している。また、「どう活かせる？」という

問いに対しても、「最終的に問いを立てるときのヒントに

できたらいい」といった記述があり、対話が自身の問いを

相対化し、より切実なものへと練り上げる相互作用的な足

場架けとして認識されていることが確認された。 

 

3.3.2. 多様な視点の獲得による質の向上   

生徒は、対話の価値を「多様な視点に触れること」にあ

ると強く認識しており、それが探究の質を高めると考えて

いた。「意味はあった？」という問いに対し、「自分とは全

然違う疑問や意見を言った人がいたとき」や「自分が考え

てもいなかった視点から意見をもらったとき」に意味を感

じたという記述が目立った。   

これは、対話が自己の思考の枠組みを広げる機能、すな

わち「b. 前提の問い直し」を促す場であることを、生徒が

明確に自覚している証左である。さらに、「探究発表会で

使うと説得力が上がりそう」「自分の考えがより整った主

張になる」といった記述からは、対話で得た他者の視点を

内面化することが、独りよがりではない客観的な探究を可

能にし、最終的な成果物の質に直結するという実践的な有

効性が認識されていることがわかる。 

 

3.3.3. 結論のないプロセスの肯定的受容   

特筆すべきは、生徒が「結論を出すこと」を対話のゴー

ルとせず、思考し続けるプロセスそのものに価値を見出し

始めた点である。「ゴールは？」という問いに対し、複数

の生徒が「ゴールはない」「結論が出なくてもいい。深め

たい疑問について意見を出し合って深められればいい」と、

明確に結論の不在を許容する記述を行っていた。   

特に、「意味はあった？」に対する「結論が出たときと

（いうより）、逆に『結局どうなんだろう』と話し合いが

深まった時」という記述は、迷いや知的混乱を失敗ではな

く、対話が深まった証拠として肯定的に捉え直す「d. 思考

の柔軟化」が起きていることを示している。この認識は、

哲学対話が単なる課題設定のステップに留まらず、探究の

全プロセスにおいて前提を問い続け、粘り強く思考すると

いう知的な態度を育む土壌として機能し始めていること

を強く示唆している。 

 

3.4. 考察: 多層的足場架けによる自己形成プロセス   

本研究の結果、実践②における授業改善は、以下の二つ

の側面で「課題の設定」を支援する有効な足場架けとして

機能したと考察できる。 

 

3.4.1. 構造化の足場としての探究計画書   

対話の中で生まれた哲学的・拡散的な問いは、そのまま

では調査可能な課題になり得ない。探究計画書は、これら

の問いを「仮説」や「方法」といった項目と結びつけるこ

とで、生徒の思考を収束させ、実現可能な探究活動へと着

地させる道具的足場架けの役割を果たした。 

 

3.4.2. 自己形成的な意味づけの足場   

より重要な点は、探究計画書における「設定理由」の言

語化プロセスが、生徒に自らの内面（inner referent）と

向き合う契機を与えたことである。生徒 C や F の事例に

見られたように、自らの「弱さ」や「違和感」を否定せず、

探究の正当な出発点として受容するプロセスは、Kernis

（2003）の言う「偏りのない処理」や、伊藤・小玉（2006）

の「本来感」に接続するものである。   

すなわち、本実践における「課題の設定」とは、単なる

テーマ選びではない。哲学対話を通して相対化・言語化さ

れていく「自分らしさ」を参照点とし、探究計画書という

ツールを通して、その自分自身を社会と接続させるための

「問い」へと構造化していく、主体的な自己形成の営みで

あったと結論づけられる。 

 

4. 総合考察・結論 

 

4.1. 哲学対話的活動が「課題の設定」に与えた効果   

本研究の目的は、哲学対話の手法を用いた授業が、中学

生の「課題の設定」における困難を解消し、主体的な探究

を促す足場架けとなり得るかを検討することであった。分

析の結果、本実践は以下の三層の足場架けが有機的に機能

することで、生徒の課題設定を支援したと考えられる。 
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(1) 環境的足場架け：inner referent の顕在化   

第一の段階として機能したのは、哲学対話による「環境

的足場架け（知的安全性の保障）」である。高橋（2013）

は、課題設定の難しさの背景に、生徒の関心が内面にあり

言語化が難しいことを挙げている。   

本実践において、対話を通して、自己を歪めて認識する 

biased processing から、Kernis （2003）の説く unbiased 

processing（偏りのない情報処理）へと移行する姿が確認

された。これにより、他者志向性の高い生徒が、教師や仲

間の顔色をうかがうことなく、自己の内面にある素朴な違

和感や「なんとなく気になる」感覚（inner referent）を、

否定される恐れなしに言語化する機会が提供された。すな

わち、知的安全性が保障された場においては、生徒の未整

理な違和感や迷いが「考えるに値するもの」として主体的

に引き受けられ、課題の種として顕在化したと言える。 

 

(2) 相互作用的足場架け：問いの質的深化   

第二の段階は、他者との対話という「相互作用的足場架

け」による問いの深化である。生徒は言語化した inner 

referent を、他者の多様な視点にさらし、吟味するプロセ

スを経験した。   

生徒 A（コミュ力の前提を疑う）や生徒 F（個人の悩み

を場の構造の問題へ転換）の事例に見られたように、他者

からの応答は、独りよがりな思い込みや既存の常識を揺さ

ぶる機能を果たした。生徒自身が「視野が広がりより深く

考えられる」と認識していたように、相互作用的な揺さぶ

りは、単なる個人的な悩みを、他者や社会との関係性を問

う普遍的な問いへと練り上げ、「b. 前提の問い直し」を促

したと考えられる。 

 

(3) 道具的足場架け：探究課題への構造化と往還   

しかし、対話による「拡散」だけでは、探究学習として

成立しない。第三の段階として決定的役割を果たしたのが、

探究計画書という「道具的足場架け」である。   

特筆すべきは、拡散的な思考を促す「対話」と、収束的

な思考を求める「計画書」が、課題設定において相補的に

機能した点である。生徒 G（おさるのジョージの研究）や

反事例である生徒 I（正解への固着）の事例分析から示唆

されたように、対話のみでは思考は発散し続け、具体的な

形を成さない懸念がある。一方で、計画書のみでは、形式

的な記述や「調べ学習」に終始してしまう恐れがある。   

本実践では、対話によって表出された混沌とした inner 

referent を、計画書の「設定理由」や「仮説」といった項

目に落とし込むことで、他者に伝達可能かつ検証可能な形

式へと整える「構造化」が行われた。この「拡散」と「収

束」という異なる性質を持つ足場架けを生徒が往還したこ

とによって初めて、「自分の言葉（inner referent）」であ

りながら「探究の形（課題）」を成した、質の高い課題設

定が可能になったと結論づけられる。 

 

4.2. 探究プロセスを貫く軸としての「自己受容」   

本研究の最も重要な示唆は、探究的な学習における「課

題の設定」が、単なるテーマ決定作業ではなく、生徒の「自

己形成」そのものであるという点にある。 

 

(1) 「迷い」の意味の転換   

本実践で特筆すべきは、哲学対話の「結論を急がない」

という時間が、生徒にとっての「迷い」の意味を変えた点

である。通常、効率が求められる学習場面では、迷いや停

滞は悪いことと捉えられがちである。しかし、本実践の生

徒たちは、対話を通して安易な正解に飛びつかず、自分の

内面の感覚に留まり続ける経験をした。   

このプロセスは、生徒 Cの事例に見られたように、単な

る「正解探し」の迷いから、自分の生き方を問うような「意

味のある迷い」へと深まったと捉えることができる。過剰

適応的な生徒の「ちゃんとしなきゃ」という構えが解かれ、

自分の素直な感覚（本来感）に基づいて考える契機となっ

たのである。 

 

（2） 自己受容に基づいた「現実的な課題」の設定   

第 3章の事例分析で明らかになったように、生徒は対話

を通して自身の弱さや限界を、隠したり直したりすべき欠

点としてではなく、自分の一部として認めるようになった。

これは、ありのままの自分を認める「自己受容」の姿であ

り、伊藤・小玉（2006）が言う「本来感に基づく現状改善

意識」の表れと解釈できる。   

「無理に自分を変える」のではなく、「あるがままの自

分」として周りとどう関わるかという切実な問いが生まれ

たことは、本実践が、生徒の自己形成（自己受容）と探究

学習（課題設定）を結びつける一助となったことを示唆し

ている。 

 

5. 結論と今後の課題 

 

5.1. 結論   

本研究は、中学校の総合的な学習の時間において、哲学

対話の手法を用いた授業が、生徒の過剰適応的な防衛を緩

め、本来感を育む多層的な足場架けとして機能することを

示唆した。   

結論として、以下の 3点が示された。第一に、知的安全

性が保障された対話の場は、生徒が内面的な関心を表出す

る土壌となった。第二に、結論を急がない対話のプロセス

は、生徒の「迷い」を肯定的な思考の深化へと転換させた。

第三に、対話による内的な揺らぎが、探究計画書という道

具を介して言語化・構造化される往還的なプロセスこそが、

生徒が「借り物の問い」から脱却し、自身の生き方と結び
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ついた「切実な問い」を見出すための有効な指導モデルと

なり得ることが示唆された。 

 

5.2. 今後の課題   

本研究の課題として、以下の 2点が挙げられる。   

第一に、対象の一般化可能性である。本実践は、国立大

学附属中学校の希望制講座という、比較的学習意欲や対話

への親和性が高い生徒集団を対象としたものである。多様

な生徒が在籍する一般的な公立中学校において同様のプ

ロセスが辿られるかについては、さらなる検証が必要であ

る。   

第二に、探究プロセス全体への波及効果の検証である。
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