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対話と協働の探究が育むコンピテンシー・スキルとは何か？  
What are the competency and skills that dialogue and collaborative inquiry foster? 

 

高橋  綾（大阪大学大学院人文学研究科）  

 

【要旨】  

教育・学習における国際的な流れとして、リテラシー・コンテンツベースから、コンピテ
ンシー・スキルベースへの転換が起こり、また、21 世紀に重要になるスキルの一つに、他
者の尊重、ケアリング、共感、他者との協働などの社会・情動的スキルが挙げられている。
本稿では、セーフな探究のコミュニティに基づいた教育実践が育むべきは、この社会・情
動的スキルであり、従来重視されていた思考や認知のスキルも、前者と統合して発揮され
る協働のためのスキルとして位置づけ直されるべきであることを考察し、また、これらの
スキルを具体的な教育プログラムのなかでどのように育むことができるかについても提示
する。  

 

The international trend in education and learning is shifting from literacy and contents-based to 

competency and skill-based, and social & emotional skills such as respect for others, caring, empathy, 

and collaboration with others are considered as important skills in the 21st century. This paper 

argues that educational practices based on Safe Communities of Inquiry should foster these social 

and emotional skills, and that the traditionally emphasized thinking and cognitive skills should be 

repositioned as collaborative skills that are integrated with the former. It also presents how these 

skills can be fostered within specific educational programs. 
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【表１】リップマンが挙げているスキルを元に著者

が作成  

教育・学習における国際的な流れとして、従来のリテラシー・コンテンツベースから、
コンピテンシー・スキルベースへの転換が起こっている。国際的には、OECD が 1997 年か
ら始めた DeSeCo プロジェクト（以下 DeSeCo と略）でこれが顕著である。DeSeCo では、学
校教育だけでなく生涯を通じ、教育・学習のなかで発達させるべきキーコンピテンシーと
その構成要素を抽出することが主眼となった。これを踏まえ、日本では、2017 年改訂の学
習指導要領において、コンピテンシーに相当する「資質・能力」という言葉が使用されて
いる。本稿の目的は、このコンピテンシー・スキルベースの教育への転換のなかで、「対
話と協働の探究」 (1 )が育む特徴的なスキルやコンピテンシーとは何であるかを考察し、そ
れが教育プログラムのなかで学習されるための具体的な指標について検討することである。 
 

1. M.リップマンの「（共同）思考のスキル」  

 P4C Philosophy for Childrenの提案者、M.リップ
マンはP4C考案当初から「スキル」に着目してい
た。当時は、批判的思考の教育が盛んに論じられ、
アメリカにはデューイから始まる、問題解決に向
けた共同の探究の活動が民主的社会や科学的思
考の発展の基礎となる、という考え方が存在した。
これらを踏まえ、リップマンは、批判的思考や共
同の探究のスキルを学ぶために適切な環境とし
てP4Cを構想したのである。リップマンがP4Cの
探究の共同体  Community of Inquiryで発展させら
れると考えたスキルには、【表1】のようなもの
がある（Lipman 2003: 166-171）。  

全部で17のスキルが挙げられているが、1から6

までが「一般的な探究のスキル」、7から9が共同
体における協調的な振る舞いや「寛容さ  open 

mindedness」に関係するスキル、10から17は「推
論のスキル」とされている。詳しく見ると、10

から17は個的スキルであるのに対し、1から9の
スキルについては、概ね他者とのインタラクションが前提となっており、質問する、他人
の考えをもとにして考える、批判や他の観点を受け入れるなどの、他者と共に行う行為が
含まれている。これらのスキルを見て分かることは、リップマンは、探究の共同体では、
10～17のような「思考のスキル」だけでなく、1～9のような「共同思考のスキル」も学び、
発展させることができると考えていた、ということである。  

ただし、これらのスキルは全体的に認知的な側面に偏っている印象が否めない。(2 )  7～9

のスキルも、人格的な他者に対する寛容さではなく、別の思考の可能性に対する知的態度
という面が強いように思われる。また、リップマンのスキルの位置づけは、伝統的な教授
主義型の教育で教えられてきた思考の「手続き」（Sawyer ed. 2014=2018: 1-2）に近いと思
われる。この場合、生徒は単純なものから複雑な手続きを段階的に習得していき、最終的
にどれだけ多くの手続きが学習者の中に蓄積されたかが学習評価の基準になる。しかし、

一般
的な
探究
のス
キル  

1 質問をする  

2 過度の一般化（ステレオタイプ）をさける  

3 主張の根拠を尋ねる  

4 説明仮説を展開する  

5 状況の違いに気づく  

6 人の考えをもとにする  

寛容
さ  

7 筋の通った批判を受け入れる  

8「物事の他の側面」を聞くのを歓迎する  

9 人格を尊重する  

推論
のス
キル  

10 適切なアナロジーを使う  

11 不明確な概念を明らかにしようとする  

12 区別や関連づけを適切に行う  

13 説得的な理由をつけて意見を裏付けする  

14 例や反例を挙げる  

15 背後にある前提を明らかにしようとする  

16 適切な推論を行う  

17 バランスのとれた価値判断を行う  
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後で述べるように、近年の学習科学におけるアプローチはこれとは異なる。  

日本の場合、P4Cの学習評価 (3 )  については、個人の思考・認知の発達が中心となる傾向
がある（中川  2023; 金澤・河野  2024）。この理由としては、従来の学校教育では思考や
認知の個的な発達の総括的・成績評価がなされており、P4Cのような新しい学習形態にお
いてもそれが踏襲されていることが考えられるが、それ以外にも、そこで発展させうる思
考や認知以外のスキルが明らかでないことも関係すると思われる。学習・成績評価の問題
は一旦置くとして、対話と協働の探究においては、これまでの思考や認知の個的な発達と
は異なるスキル・コンピテンシーの発達の観点も入れるべきだと筆者は考えており、それ
について考察することが本稿の課題である。  

 

 

2. 近年の教育・学習目標としてのスキル・コンピテンシー  

2.1. OECD プロジェクトにおけるキーコンピテンシーとスキル  

OECD では 2000 年前後から、DeSeCo（Definitions and Selection of Competencies）や Education2030

のプロジェクトにおいて、21 世紀において「豊かで責任ある人生の実現につなげ、現在や
未来の課題に対応できるために」（白井 2020: 5）、学校教育から生涯学習までを含め、ど
のような力を養う必要があるかを定義し、理論的根拠を与えることに取り組んでいる。こ
れらのプロジェクトでは、21 世紀の社会の複雑な課題に応え、具体的な行動や選択を行う
統合的な能力であるキーコンピテンシーがあり、それを発揮するために結集される下位の
構成要素として、知識、スキル、価値を置くという構造化がされている（OECD 2019; 白
井  2020: 64-74）。  

PISAテストでは、ペーパーテストで評価できる、読み書きや問題解決をする認知能力に
焦点が当たっていたのに対し、DeSeCoのキーコンピテンシーでは「道具を相互作用的に用
いる力」だけでなく、「異質な人々から構成される集団で相互にかかわり合う力」「自
律的に行動する力」が挙げられている（OECD 2005）。ただし、これらは生涯にわたる学
習・発達の大目標であるため、学校教育の中の短期間の教育で育みうる力について考える
ために、下位のスキルに目を向けてみると、（１）認知的・メタ認知的スキル  Cognitive & 

meta-cognitive skills （２）社会・情動的スキル  Social & emotional skills（３）身体・実用的
スキル  Physical & practical skills（ ICT機器の操作、楽器演奏や工作、生活動作のスキルなど）
の三つが挙げられている（OECD 2019: 86）。  

（１）の認知的スキルとは、「言語や数字、推論や獲得した知識の活用を可能にするよ
うな思考の方略の組み合わせ」（OECD 2019: 86）であり、批判的思考力や問題解決能力、
創造的思考力などを含む。また、自らの学習について自覚し、コントロールする能力であ
るメタ認知的スキルは認知における新たなスキルとして特に重視されている。  

（２）の社会・情動的スキルとは、社会心理学や教育学の領域で新たに注目されている
スキルである。その背景としては、「情動的知性」など知識や認知だけでない多様な知性
のあり方に関心が集まり、自信や楽観性など、従来は個人の恒常的性質とされたものが、
ある程度マネジメントや変容が可能だという研究、個人の学習やキャリアパスの進展に社
会・情動的スキルも影響をおよぼすという研究が出てきたことががある（白井  2020: 



【論文】 『思考と対話』vol. 8, 2026年 

 32 

124-127）。OECD のプロジェクトで挙げられている社会・情動的スキルの内容としては、
例えば以下のものがある（OECD 2015: 34）。 (4 )  

A:目標の達成：忍耐力  perseverance、自己抑制  Self-control、目標への情熱  Passion for goals 

B:他者との協働：社交性  Sociability、尊重  Respect、ケアリング  Caring 

C:感情のマネジメント：自尊心  Self-esteem、楽観性  Optimism、自信  Confidence 

これらのスキルの定義を見てみると、従来は知識や認知的スキルが学習の中心となって
いたのに対し、「異質な人々から構成される集団で相互にかかわり合う力」につながる社
会・情動的スキルが重視されていることや、メタ認知や自尊心など、「自律的に行動する
力」につながる、自己に対する再帰的な信念、情動に注目が集まっていること、そしてこ
れらも、ある程度学習や発達の可能な「スキル」だと考えられていることが特徴である。  

ただし、このスキル概念は近年の学習科学を前提としており、捉え方がこれまでとは異
なることには注意が必要である。伝統的な学習心理学・教授主義では、学習とは知識  問
題解決に必要な事実と手続きの集合  を個人の中に蓄積させていくプロセスである
（Sawyer ed. 2014=2018: 1）のに対し、学習科学では、学習とは「ヒト・モノ・コトの相互
作用のなかで」（Sawyer ed. 2014=2018: iii）、知識やスキルを他者と共有、創造・発展させ
ていくプロセスである。この考え方では、認知スキルも社会・情動的なスキルも、個人の
内面に蓄積される思考の手続きや内面の状態ではなく、学習プロセスとしての相互作用の
なかに「一貫した思考・感情・行動のパターン」（OECD 2019: 87）として発現し、言語・
行動化され可視化されうるものであり、それにより他人がこのパターンに働きかけ、変容・
発達させることが可能となる。そしてこれらのスキルについては、どう教授するかではな
く、学習者がこれらのスキルを発揮・発達させることができる学習環境・プロセスのデザ
インが問題となる。本稿におけるスキルの位置付けもこれを踏まえたものである。  

 

2.2. 学習指導要領（日本）における「資質・能力」  

 日本に目を向けると、2017年の学習指導要領では、「知識・技能」、「思考力・判断力・
表現力等」、「学びに向かう力・人間性等」が、学校教育で養われるべき「資質・能力」
の三つの柱として挙げられている（文部科学省  2017）。OECDの分類に対応させてみると、
「知識・技能」の「技能」が身体・実用的スキル、「思考力・判断力・表現力」が認知ス
キルに該当する。また、「学びに向かう力・人間性等」には「主体的に学習に取り組む態
度」「自己の感情や行動を統制する力」「よりよい生活や人間関係を自主的に形成する態
度」が挙げられ、ここにメタ認知や「多様性の尊重、協働、リーダーシップやチームワー
ク、感性、優しさや思いやり」という社会・情動的スキルが含まれている。  

翻訳の問題も関係すると思われるが、日本の学習指導要領の「資質・能力」の分類は、
OECDに比べると概念やその階層の整理に曖昧さが残る。特に、OECDの学習科学を前提
としたスキル概念に比べると、「～力」「感性、優しさや思いやり」等、どう学習可能な
のか不明な概念が多い。このこともあり、従来重視されてきた個的な「思考力・判断力・
表現力」が教師の働きかけや学習評価の中心となる傾向にあるのではないかと思われる。  

筆者は、対話と協働の探究で特に育むことのできる／育むべきスキルの中心になるのは、
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思考や認知の個的スキルではなく、DeSeCoのキーコンピテンシーの「異質な人々から構成
される集団で相互にかかわり合う力」につながる社会・情動的スキル、特に他者との協働
のためのスキルではないかと考えている。 以下では、この他者との協働のためのスキルと
はどのような「一貫した思考・感情・行動のパターン」として発現するスキルであり、学
習プロセスのなかでどのように育んでいくことができるかを具体的に考えてみたい。  

 

 

3. 他者との協働のためのスキルとは何か  
3.1. コレクティブ・エフィカシーを高めるスキル  

 協働学習についての研究では、そのパフォーマンスは、グループを構成する個人の学習
や能力の足し算とは異なるとされる。そこで重要なのは、グループでの活動の目標や役割
に関して、肯定的な相互依存関係があることや促進的・援助的インタラクションが行われ
ていることであり、グループのなかで高い知性を持つ個人が必ずしもグループ全体の知的
活動の質を上げるわけではないとされる（Hattie et al. 2021: 22-23, 72）。ここからわかること
は、「他者との協働のためのスキル」とは、個的な認知スキルとは別種のものであるとい
うことである。  

J. ハッティらは、このことを「コレクティブ・エフィカシー  Collective Efficacy（以下CE

と略）を高めるスキル」という観点から考察している。協働学習については、「他の人と
一緒に行動することで、より多くを学ぶことができる」（Hattie et al. 2021: 10）というグル
ープ活動の効力感に対する信念＝CEが高いほど、グループでの活動が活性化し、アウトプ
ットもよくなるとされることから、ハッティらは、初等、中等教育での教育実践において、
学習者がどんなスキルを学習するとCEが増し、協働学習が進展するか考察している。  

協働のパフォーマンスに影響を与えるのは、ターンテイキング（話者交代）の量とメン
バーの社会的感受性の有無であるという研究があることから（Woolley et al 2015）、ハッテ
ィらは、コミュニケーションについては、自分の考えを上手に表現・伝達する個的・認知
的スキルではなく「自分だけが長く話しすぎず、他の人が話す機会を作る」ことを重要な
スキルとして挙げ、また、社会的感受性に関しては、「他者の発言を聴き、理解する」ア
クティブ・リスニングや「共感、パースペクティブ・テイキング」、「他人に助けを求め、
助ける、グループのなかで役割を分担し合う」というスキルを重視している（Hattie et al. 

2021=2023）。これらのスキルは、他者との協働に関するスキルがより具体的に示されたも
のと考えられる。  

ここで挙げられているスキルについては、学習者にこのような「一貫した思考・感情・
行動のパターン」を推奨するという形で提示され、それが発揮できるような「足場かけ
Scaffolding」（Sawyer ed. 2014=2018: 37）やフィードバックを行うためのものである。ハッテ
ィらは、コミュニケーションスキルについてはグループワークで使用する発言の定型句を
提示することで、協力的態度については、協力が課題達成に有効な、役割分担を含むグル
ープワークの形態を取り入れることで、これらのスキルを発達させ、個人および全員の CE

の向上が可能になるとしている。  
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3.2 対話と協働の探究におけるスキル  

１で見たように、リップマンの探究の共同体では、探究の参加者は思考の主体である個
的・理性的存在が想定されており、複数人で思考し、個人の能力が足し算されることによ
り、個々の認知スキルや共同思考が進展するということがプログラムの目的とされていた。
しかし、T.ジャクソンの教育実践から始まった p4c Hawai'i では、身体や感情をともなって
発話を行うゆえにヴァルネラブルな存在が参加者として想定され、共に探究を行っていく
ためには、安心・信頼できる関係性が重要だと考えられている。筆者は、p4c Hawai'i のセ
ーフな探究の共同体  Safe Community of Inquiry（以下 SCoI と略）では、形式的にはリップ
マンの P4C をほぼ踏襲しているように見えるものの、セーフティを重視してなされる実践
的なさまざまな工夫により、個的認知能力や共同思考の発展から、CE のようなグループ
への信頼・効力感や他者との協働のスキルを育むことにに教育実践の中心が移されている
と捉えている。また、CE と SCoI の考え方の共通点としては、単にグループメンバーの相
互作用が行われているかどうかではなく、メンバー同士の信頼や理解などの関係性の深ま
りやコミュニティ全体の成長・変容に焦点を置いているということがある。言い換えると、
SCoI とは、個的・認知的スキルよりも、協働的な関係性を育むことや社会・情動的スキル
を発展させていくのに適切な学習環境であるということである。  

筆者は、上のような考えのもと、大学生・大学院生や医療の専門家  個的・認知的ス
キル偏重の専門教育を受け、他者との協働のスキルの教育を受けていない人達  に「他
者との協働を学ぶ」ことを目的とした SCoI ベースの教育プログラムをデザインしている。
そして、これらの実践における受講者の反応やフィードバックを参考にして、対話と協働
の探究の教育プログラムにおいて、どのようなスキルを学習者に「足場かけ」として提示
することが有効かについて検討を行ってきた。以下では、3.1 で見た CE や協働学習を進展
させるスキルも参考にしつつ、SCoI をベースにした、対話と協働の探究の教育プログラム
において、どのようなスキルが提示され、発展させられるべきかについて筆者の考案した
指標を提示する。  

以下に、筆者が行なっている高等教育で行なっている教育プログラム (5)で、学習者に対
して示しているスキル【表 2】をあげる。  

【表 2】筆者の教育プログラムにて使用している「ふりかえりシート」のスキルの表  

セーフティ・ 
ア サ ー テ ィ
ブネス  

1.自分とは異なる感じ方や考えでも、いきなり批判や否定せず、聴き、理解しようとする  

2.自分の困りごとや相手にとってネガティブなこと、相手と自分の意見が違う場合でも、それらを率
直かつ適切な言い方で伝える  

3.様々な属性、能力や特性の人が発言しやすい場をつくるために配慮する  

質問・アクテ
ィ ブ リ ス ニ
ン グ ・ 共 感
（ empathy）  

4.自分とは異なる感じ方、考え方を持つ人に対して、相手の考えや自分と他人の違いを知るためにさ
まざまな角度から質問する  

5.他者の感じ方、考え方について、相手の立場に立って、共感的に理解する  

セ ル フ ア ウ
ェアネス  

6.他者との対話のなかで、自分が感じ、考えていることや無意識に当たり前と思っていたこと（前提）
にあらためて気づく  

協働の探究  7.具体的な事柄や複雑な問題について、自分で考える切り口を見つけ、探究のための「問い」を立て
る  

8.他者の考えたいことや「問い」を理解し、それに応答し、寄与する意見を言う  

9.協働の探究が進むように、積極的に新しい論点を出し、対話の進行についての提案をする  
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他者との協働のためには、相互の尊重や信頼感、すなわちセーフティが基本である。こ
れに関しては、他人の話を「聴く」ときのベーシックなスキルとして、近年組織学習でも
その重要性が指摘される「心理的安全性  psychological safety」（Edmondson 2018）とも関連
する「１ . 自分とは異なる感じ方や考えでも、いきなり批判や否定せず、聴き、理解しよ
うとする」が根本的なスキルとして挙げられる。ジャクソンも、SCoI で重要なことは、論
争や説得をすることではなく、他者を尊重し「聴く」ことだと述べているが（ Jackson 2019: 

5）、筆者も、対話と協働の探究のための最もベーシックなスキルは、自己を中心とする「話
す」スキルではなく、他者中心あるいは、他者−自己の関係性を重視した「聴く」スキル
（とその発展形のアクティブリスニングのスキル）だと考えている。  

また、筆者の経験から、日本文化のコミュニケーションスタイルに慣れた人は、セーフ
ティという言葉を、調和や場の空気を重んじリスクを取らないことと受け取ることも多い
ため、１の聴く態度と合わせて、「2. 自分の困りごとや相手にとってネガティブなこと、
相手と自分の意見が違う場合でも、それらを率直かつ適切な言い方で伝える」（アサー
ティブネス (6)）が自分が話すときのスキルとして組み込まれている。筆者の場合は、これ
を実行する必要があるグループワークが初めに設定している。p4c Hawai'i では、「マジッ
クワード」（ Jackson 2019: 9）の中に「わからないので説明してください」「もう少しゆっ
くり話してください」といった他者に協力・援助を求める行動も含まれている。他者に協
力や援助を求めることはハッティらも重視しているが、日本文化の中ではこれらも言いに
くい可能性があるため、お互いのためにアサーティブに伝えることを推奨したほうがよい。 
 1.2のスキルを踏まえ、学習者自身が主体的に自他のセーフティに配慮した場を作るよ
うに意識づけ、「3. 様々な属性、能力や特性の人が発言しやすい場をつくるために配慮す
る」ことをスキルに含めることができる。3に関しては、他人の発言に対し肯定的なリア
クションをする、一部の人だけ話していないか気をつけ、発言が少ない人に機会を与える、
話し合いの先を急がず、理解や考えるペースが遅い人に合わせる、など推奨される具体的
な行動を示すと学習者が行動に移しやすい。  

これら三つのセーフティに関するスキルは、話し合いのルールやコミュニケーションに
関するものではなく、対話と協働の根幹となる、自他に対する尊重やケアリングがその場
で実行・実現されるためのスキルであると筆者は考える。ケアリングとは、具体的な一人
一人の他者を自分とは異なる存在として尊重し、その人がよりその人らしく成長すること
を喜んで助け、それにより自分も成長できる相互・互恵的関係を築いていく具体的行為と
して現れる（Mayeroff 1971; 高橋  2025）。他者に対する尊重やケアリングは1～3の行動の
つみかさねだけからは生じないかもしれないが、しかし、行動をつみかさねることで、そ
れがない状況を避けることはでき、学習者達がその行動の効果や意味を振り返ることで、
尊重・ケアリングのある場が出来上がっていくことが期待される。  

4～6 のスキルの特徴は、リップマンの場合は個的思考のスキルとして提示されている
「質問する」「前提に気づく」を、他者理解に比重を置く協働のためのスキルとして大きく
位置付けを変えていることにある。また、これらのスキルは、社会・情動的要素に加え、
他者とともに思考や認知スキルを行使することも含んでいる総合的なスキルでもあるので、
認知的／社会情動的／実用（実践）的という諸側面が個々の探究の文脈に応じてどのよう
に現れるのかを学ぶために、対話と協働の探究は有効であると考えられる。       
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「4. 自分とは異なる感じ方、考え方を持つ人に対して、相手の考えや自分と他人の違
いを知るためにさまざまな角度から質問をする」というスキルでは、Good Thinker’s Toolkit

（以下 GTT と略）（ Jackson 2019: 12-15）の質問を例として挙げられるが、相手の意見を否
定し自分の正しさを示すためではなく、相手の考えを理解する目的で質問をすることが推
奨される。これを意識的に行うために、あえてディベートのように立場が分かれるテーマ
を設定し、学習者が二つの立場に分かれたのちに、異なる立場の相手の考えを理解するた
めの質問をし、表面的な意見の対立に背景にある物の見方や価値観の違いを見つけるとい
うワークなどが有用である。GTT やリップマンのスキルにもある「反例を挙げる」につい
ても、相手の考えではこれは説明できないと思うことがあれば、それを理由に相手の意見
を否定する前に、反例について相手の意見を聞くことが推奨されよう。     

これらの質問は、ハッティらも挙げている、アクティブ •リスニングのための、あるいは
他者を尊重し協働する態度と批判的思考を両立させるためのスキルと位置づけられる。ア
クティブ •リスニングが、他者を尊重して聴く１のスキルをさらに発展させ、意見の異なる
相手に対して反論ではなく質問を通して相手の価値や前提、物の見方について理解をして
いくことであると捉えられるならば、意識的な訓練を通して、他者を尊重・理解するため
の行動へとスキルを習熟・深化させることが重要であると考えられる。  

「5．他者の感じ方、考え方について、相手の立場に立って、共感的に理解する」につ
いては、ハッティも社会的感受性に含めるスキルでもあるが、これについては「相手の立
場に立って、（そこから）世界や自分がどう見えるかを想像する」（Galinsky et al. 2005）
パースペクティブ •テイキング  perspective taking（以下 PT と略）や共感がどのように学習
されるかが問題になる。PT や共感の学習にはさまざまなアプローチがありえるが、対話と
協働の探究においては、4 のスキルを使い、相手への質問を積み重ねて、相手の状況認知
や物の見方を理解していくことが、相手の認知の枠組みの交換（PT）につながると言える
だろう。相手の認知の枠組みを理解することができれば、相手に対する知的な理解だけで
なく、そこで相手が感じていることや感情も理解・想像しやすくなり、共感的な理解につ
ながるからである。 (7)  

「6. 他者との対話のなかで、自分が感じ、考えていることや無意識に当たり前と思って
いたこと（前提）にあらためて気づく」については、リップマンも「前提」に関するスキ
ルを挙げているが、抽象・一般的な考えの前提を明らかにすることと、自分の考えの前提
に気づくこととしてのセルフ •アウェアネスは位相が異なると筆者は考える。  

D.ボームによれば、「前提  assumption」とは、自分が当然こうあるべきだと考えている
ことであり、人はそれに寄りかかり、つき動かされ思考をしているが、それ自体は盲点の
ように意識されない信念のことである。人が自分の思考の前提に気づくことができるのは、
多くの場合、異なる前提を持つ他人の出現によるが、自他の前提が異なる場合、多くの人
は自分の前提を守ろうとし、相手に対して腹を立て、攻撃的言動に出るなど身体・情動的
な反応として表出する。前提の異なる他人と協働的関係を築くには、自他の前提が異なる
ということに気づき、どちらが正しいという評価をせず、自分の前提や反応を「宙吊り  

suspending」にして、一旦脇に置くことが必要である（Bohm 2004: 22-24）。6で言われてい
るセルフ •アウェアネスとは、このことを行うスキルである。著者の経験から言っても、異
なる前提から出た意見に人がまず評価・感情的な反応を示し、それが他者理解や尊重の妨
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げになることは多いため、リップマンが考える「批判や他の観点を受け入れる」知的寛容
さを養うためには、その手前で、このセルフ •アウェアネスが必要だと思われる。  

この意味でのセルフ •アウェアネスは自己に対する再帰的関係ではあるが、メタ認知のよ
うな個的・認知的スキルとは異なり、他者と自分の違い（関係性）から生じる、自分と自
分の思考を動かしているものへの、身体・情動的な反応への気づきも含む自己全体への気
づきに関するスキルである点に注意が必要である。これがなければ、自他の違いは他者の
拒否・排除や対立などの破壊的なコミュニケーションに向かう傾向があるため、このスキ
ルは意見の違いや多様性を協働・創造的コミュニケーションにつなげるために重要である。 
 1~6の協働のためのスキルを踏まえ、7～9の探究のための「問い」を立てるスキルや話
し合いを深めるスキルについても協働性に比重が置かれている。この教育プログラムでは、
4にある特定の他者や内容についてなされる「質問  question」とは異なり、探究のための「問
い  Inquiry question」とは、探究に参加するメンバー全員に対してなされる、今日はこれに
ついて一緒に考えようという呼びかけ、探究のスタートポイントだと説明される。探究の
ための「問い」の条件については、「事実に関する情報や唯一の答え、目先の解決策を求
めるものではなく、いろいろな人の多様な“考え”を聞いて深めることができる」「知識の
有無に関係なく、自分ごととして考え、意見を言うことができる」などが挙げられるが、
これらの条件は、誰かを排除せず、全員が対等に参加し、取り組むことのできる協働を促
すためのものである。  

また、「8. 他者の考えたいことや「問い」を理解し、それに応答し、寄与する意見を
言う」については、他者が提示する「問い」に含まれる他者の考えたいことや問題意識を
共有、理解することが重要であるという観点から、例えば、「問い」を理解するために質
問をする、あるいは、自分はその「問い」の前提を共有していないので考えることが難し
いという場合にはそのことをアサーティブに伝え、必要な場合はグループ全員が考えられ、
意見を言えるように問いを修正するワークも有用である。  

「9. 協働の探究が進むように、積極的に新しい論点を出し、対話の進行についての提
案をする」は、探究の深まりに関係する。最初の問いについて全員が意見を言い終わって
から、あるいは、異なる意見の人に質問しあい、互いの考え、関心、物の見方の違いをあ
る程度理解した上で、全員の考えや関心を焦点化して深める、あるいはグループメンバー
の意見が分かれた背景にある価値や前提の違いを問う「次の問い」（論点）を見つける、
ということが具体的なスキルとして設定されうる。これは、他者の多様な意見が焦点を結
ぶところや違いを掘り下げて問いにするという、他者の考えをよく聴き、その背景にある
価値や前提について考えることなしには実行不可能な協働の探究のためのスキルである。  

以上で検討したように、対話と協働の探究を教育プログラムに取り入れるのであれば、
個的・思考や認知の発達ではなく、具体的、人格的な他者との協働ということを中心に据
え、「質問をする」「前提に気づく」「問いを立てて、話し合う」などのスキルも、個的・認
知的スキルとしてではなく、他者との協働性を元とし、それを発展させていくための統合
的なスキルとして位置付けを変えることが必要であると考えられる。また、自他へのケア
リングを対話と協働の探究において重視する場合、それは（リップマンのいう）ケア的「思
考」としてではなく、協働のなかでの具体的行動を互いに積み重ね、その意味を実感する
ということでこそ学びうる、と筆者は考えている。  
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 ただし、上に挙げたスキルの位置付けは、各回のグループワークなどで提示される「足
場かけ」のためのものであり、全てのスキルの習得が求められるものでも、ルーブリック
のように個々人の学習の総括的評価として使用するものでもないことに注意が必要である。
例えば、筆者は、上述の諸項目を含む「ふりかえりシート」を、スキルの実行について「1

苦手である・できない」～「5.いつでもよくできる」の五段階で自己評価し、記入して毎
回授業後に提出させているが、記入に際しては、全部の項目が 5 に近づいていることが重
要ではなく、あるスキルは思ったより難しくできなかった、自分はこのスキルは得意だが
他は苦手だというような気づきでもよいと受講者に伝えている。  

このような「ふりかえりシート」の活用とスキルの習熟について考察するならば、自分
の実践、行動をふりかえり、セルフ •アウェアネスを持つこと自体が学習プロセスに含まれ
るため、学習者がシートを活用することは、まず、「学習としての評価  assessment as learning」
（白井  2020: 55）であるといえる。そして、この活用は、学習者がスキルの行使を意識し、
改善につなげる「学習のための（自己）評価  assessment for learning」（形成的評価）でもあ
る。ただし、これらの評価を行うことの最終的な目的は、スキルの行使に対する、学習者
の自律的な関わりや気づき（アウェアネス）を高め、対話と協働の探究自体に、より一層
意味を感じ、主体的に参加することができるということである。  

また、これらのスキルは、ハッティらと同様、CE を高めるためのものでもあるが、参
加者の特性の多様性を考慮するならば、学習者全員がこのスキルを全部できるようになる
ことより、それぞれの得意、不得意を認め、補い合い協力してこれらのスキルがグループ
全体で実行できる、と目標が設定されるべきである。なぜなら、個々の能力の総和ではな
く関係の深まりこそが、結果的に全員の CE が高まることにつながると思われるからであ
る。筆者の場合は、ふりかえりシートでは、9 つのスキルとは別に、「10.対話の参加者（ク
ラスのメンバー）に対して、違いがあっても協働して探究することのできる仲間（コミュ
ニティ）だと感じる」という項目を設けており、この項目において各受講者のコミュニテ
ィへの信頼感や CE の変化を観察し、フィードバックやサポートなどの対応を考えている。 
学校教育では、協働学習や対話と協働の探究の総括的・成績評価をどう行うか、それと

ここで挙げられているスキルがどう関係するのかという問題が別途存在する。 (8 )  協働学習
の総括的・成績評価については、個人およびグループの協働での学習プロセスや成果を評
価するための方法がさまざまに検討されている（Hattie et al. 2021; 135-142）。これについて
は、本稿の課題を超えるため、別の機会に論じることにする。  

 

 

【註】  

(1) 本稿における「対話と協働の探究」とは、T.ジャクソンが主唱する Safe Community of Inquiry と

いう理念に基づく教育プログラムを指す。  

(2) リップマンは、思考の発達や探究の発展にだけ着目したわけではなく、ケア的思考や創造的思

考も、探究の共同体で養われるものに包含しようとしているが（Lipman 2003: 243-271）、探究の共

同体が発展させるスキルとしてこれらのものを組み込むことはできていない。  

(3) 学習評価には（１）学習を支援するための評価（形成的評価）、（２）個人の達成の評価（総

括的評価）、（３）教育プログラム自体の評価がある（Sawyer ed. 2014=2018: 202）。  
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(4) これ以外にも、empathyや self-efficacy（OECD 2018: 5）、self-awarenessや resilience（白井  2020: 125）

などが挙げられる場合もある。  

(5) ここで紹介されているスキルおよびふりかえりシートは、大阪大学大学院人文学研究科で筆

者が担当している、博士前期課程学生の必修授業のために開発したものである。この授業の実施条

件は、研究科の大学院生 20 人程度を一つのクラス（全部で 9 クラス）として、オンラインで行う

ターム制全 8 回の授業であり、それぞれのクラスには日本語非母語話者・留学生が 3~4 割おり、

専門や文化的背景が異なりメンバーの多様性がある。また実施条件や学習目標を考え、SCoI をベ

ースとするものの、一つの問いについて全員で話すというスタイルは取らず、8 回それぞれ異なる

テーマで、グループワークの内容・グループの人数、焦点化するスキルを変えて行っている。この

ように通常の SCoI とはかなり異なる教育実践ではあるものの、ここで紹介しているスキルや教育

目標は、初等・中等教育で行われる SCoI ベースの教育実践にはある程度適用可能と筆者は考えて

いる。  

(6) アサーティブネスとは、心理学の行動療法の一つとして考案されたアサーティブ・トレーニ

ングに基づく概念であり、自他を尊重しつつ「適切な自己主張」をすることを意味する（平木  2021）。 

(7) 全てのスキルに言えるが、特に 5 のスキルについては非定型発達の学習者は支援なしには難

しいことがあるため、全員行うことが求められるスキルではない。  

(8) 高等教育については、成績評価の方法は担当教員の裁量によるため、この教育プログラムにつ

いては、出席・参加の絶対評価が基本であり、他に、ふりかえりシートの提出とセルフアウェアネ

スがよく行われているか、授業での学習を個人が深めて書く最終レポートの評価などを多少加味す

るという仕方で行なっている。ちなみに、協働学習や対話と協働の探究の総括的・成績評価につい

ては、その理念に合う形で行うことは可能であるが、従来の教授主義の前提が根強い現行の学校制

度の総括的・成績評価のあり方  相対評価で他者との比較や競争を学習者に意識させる、その学

期、学年の終わりの達成度の評価で、それは進級や進学にはつながるが、対話と協働の探究への参

加の継続的発展につながるとはいい難い  とは評価に対する考え方が大きく異なり、一つの教育

システム内で矛盾をきたすことが問題ではないか、ということが筆者の現時点での考えである。  
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