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1. はじめに

1-1.　研究史

斉藤（1990）は、人は嫌悪感情を持った相手に対し

てはどんな関係でも拒否し、避けようとする傾向にある

ことを明らかにしている。しかし、学校、学級、アルバ

イト、会社といった集団に所属する中で日常的に接する

人に対しては、人はたとえ相手を嫌いであったとしても

相手との関わり合いを持つことを避けられず、拒否や

回避といった行動を取れないことが多い（金山・山本 ,	

2005）。そういった状況下で多くの人は、拒否や回避と

いった対処が行なえず、ストレスを感じたり、悩みを

もったりしてしまうだろう。そのような場面においては、

嫌悪感情をコントロールすることで、ストレスを軽減さ

せることが出来るのではないだろうか。以下では、これ

まで嫌悪感情についてどのような研究がなされてきたの

か、またそうしたネガティブな感情をどのように取り扱

う手法があるのか、最後にこうした感情のあり方と扱い

方について教育現場、特に道徳教育の中ではどのように

取り扱われてきたのか、について先行文献から明らかに

する。

1-1-1.　嫌悪感情について

斉藤（1990）は、人がある特定の人物に対して持つ

持続的な感情を、「対人感情」と定義した。例えば、好意、

嫌悪、尊敬、恐怖など様々なものがあるが、嫌い・ムカ

ツク、苦手などと表現される感情は、一般的には嫌悪感

や嫌悪感情と呼ばれている（金山・山本 ,	2003）。また、

人が、嫌いだと思う相手の事を、嫌悪対象者と呼ぶ（金

山 ,	2005）。斉藤（1990）による調査から、人は嫌悪

対象者に対してはどのような関係でも拒否し、避けよう

とする傾向にあることが明らかにされている。また斉藤

は、相手の人に好意を持っているか、嫌悪感を持ってい

るかで、同一の行動を受けても全く違った情緒を感じる

ことを明らかにしており、嫌悪対象者からはどのような

行動を受けても嫌悪感が先立つことが示されている（表

1 参照）。そのため逆の立場を考えると、人は、誰かに

嫌われてしまった場合、その相手に対してどのような行

動をしても、ともかく嫌われてしまうことが分かる。こ

のことから斉藤（1990）は、嫌悪感情は相互作用を通

して二者関係を発展させることの大きな障害であると述

べている。

表 1　ある人から次のような行動を受けたとき、私たち

　　　が感じる情緒や感情（斉藤 ,	1990）
好きな人  　　対人行動　　　　　　　　　嫌いな人

好感・うれしさ ←友好的行動→ 　けむたさ・嫌悪感
感悪嫌・さたむけ→動行的存依←感好・みじな

なじみ・好感・愛情・気安さ ←服従的行動→ 　けむたさ・嫌悪感
寂しさ・悲しみ ←回避的行動→ 　嫌悪感
寂しさ・悲しみ ←拒否的行動→ 　嫌悪感・怒り
怒り・悲しみ・苦しみ・くやしさ ←攻撃的行動→ 　怒り・嫌悪感・憎悪感

怒り・嫌悪感・くやしさ・不満→動行的配支←感好・え甘
感悪嫌・さしやく・さ悪味気→動行的助援←謝感・感好

文部科学省（2003）の答申「次代を担う自立した青

少年の育成に向けて」では、人間は人とのかかわり合い

の中で積極性や主体性を育んでいくものであることが示

されており、希薄な人間関係では充実した成長をもたら

さないことが示唆される。しかし嫌悪感情を抱くことは、

その相手を避けることに繋がる（斉藤 ,	1990）。そのた

め、嫌いな人とは付き合わず、好きな相手とだけ付き合

うという希薄な人間関係の環境が形成されてしまうと考

えられる。このように嫌悪感情を持つことは、人が幅広

い人間関係を持ち、自身を成長、発達させていくことの

妨げとなると言えるだろう。

では、一度抱いてしまった嫌悪感情はどのように取り

扱ったらよいのだろうか。嫌悪感情を取り扱う教育が行

われている、看護師について、次節で述べる。

1-1-2.　看護師に向けた教育

1-1-2-1.　感情労働を乗り越えるための教育

看護師とは、人、その中でも特に、傷ついた人を相手

にする仕事である。職務の関係上様々な感情にさらされ、

感情の管理が重要となる看護師・教師・客室乗務員など

の仕事のことを、「感情労働」と呼ぶ（武井 ,	2009）。
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感情労働を自らの心の健康を保ちながら行うために、

看護師には感情をコントロールすることを目的とした教

育がなされている。具体的には、プロセス・レコード、

グループ・デブリーフィング、異和感の対自化などの教

育が行われているが、ここでは、状況論の観点から嫌悪

感情を捉えなおし、コントロールするための方法を探る

ために、「異和感の対自化」について詳細に述べる。

1-1-2-2.　異和感の対自化

宮本（1996）は、相手の言動が予想や期待とずれて

いるときに感じる不快感や、自分が接している現実に対

して抱くしっくりいかない感じの事を、「異和感」と定

義した。まずこの「異和感」という漢字表記についてで

あるが、宮本は意図的に、一般的に使用される「違和感」

とは区別した表記をしている。これは、心理的な不調和

感は「間違った感じ」というよりは「異変が生じた感じ」

とあらわす方がしっくりくる、という理由からである。

宮本（2010）によると、コミュニケーション理論の

先駆者であるベイトソンは、自分と相手との間に生じた

ズレを埋めることこそがコミュニケーションであるとし

ている。人は誰かに働きかけるとき、ほとんど無意識の

うちに、相手の反応が「こうあって欲しい」という願い

を抱いている。しかし期待した通りの反応が返ってこな

い時には、欲求の充足を阻害されて不満を抱く。そのと

きに生じる不満感、すなわち前述した「異和感」を対象

化するという試みを、宮本は、「異和感の対自化」と名

付けた。これは、異和感を糸口として、異和感を覚えた

自分を見つめていく方法という意味である。異和感の対

自化という、意図的な操作とそれに伴う自然の成り行

きとのまじりあったプロセスは、以下に掲げる、「いつ

どんな異和感を覚えたのか」「誰のどういう言動から異

和感が生じたのか」などからなる 8 つの質問を 1 つず

つ自分に投げかけ、素直な気持ちで応答していくことに

よって作り出されていく（表 2 参照）。

以上のように、感情労働を乗り切る為に、看護師には

感情をコントロールするための教育が行われている。こ

のように感情労働をストレスの少ない状況で継続するた

めに感情のコントロールを目的とした教育があるのなら

ば、学校や会社など、その他のさまざまな「関わらない」

でい続けることのできない日常の所属集団の中で、対人

関係の悩みを抱える人にも役立てることができるのでは

ないだろうか。より多くの人にこの手法を広めるために、

人生のスタートである学校現場にこのような教育をとり

入れることを検討したい。

学校現場において、子どもの心の問題を扱う特別な教

科として、現在行われているものには、道徳教育がある。

そこでまず、現行の道徳教育はどのようなものであるか、

その内容と教授方法に着目して概観する。

表 2　異和感の対自化に用いる 8 つの質問項目
目項問質マーテ

知覚した異和感の
内容確認

（いつどんな異和感を覚えたか）

異和感と他者の言
動との照合

（誰のどういう言動から異和感が生じたか）

相手の言動への批
判の徹底

（相手の言動のどこが気に入らなかったか）

相手の正当性や限
界の発見

（相手の側に正当性ややむを得ない事情はなかったか）

異和感を覚えた自
分への反省

（自分の側にとらわれや相手に対する認識不足はなかったか）

自分の正当性や限
界の発見

（相手の立場をとれなかったやむを得ない事情はなかったか）

自他の差異と共通
点の明確化

（相手と自分はどこが共通し、どこが違うか）

異和感の解消と新
たな関心の発生

（どんな気づきが得られ、異和感はどうなったか）

1-1-3.　道徳教育について

平成 18 年 12 月、改正教育基本法に「道徳教育を培う」

ことが明記されて以来、現在までの道徳教育は、道徳の

時間を要として、各教科、外国語活動、総合的な学習の

時間、特別活動のそれぞれの特質に応じて学校の教育活

動全体を通じて行われている。文部科学省（2009a）に

よると、小中学校の義務教育において指導する道徳の内

容は、以下の 4 つ（表 3 参照）とされ、指導を行う際

にはその内容項目を示して行うこととされている。また、

教材としては読み物や書き込み部分を中心とした「わた

したちの道徳」（文部科学省 ,	2014）「心のノート」（文

部科学省 ,	2009b）がよく使われている。

表 3　道徳教育における指導の内容項目

内容項目
1 主として自分自身に関すること

2 主として他の人とのかかわりに関すること

3 主として自然や崇高なものとのかかわりに関すること

4 主として集団や社会とのかかわりに関すること

文部科学省は 2015 年 2 月に、平成 30 年度以降に教

科化される小中学校の道徳について公開した改定案で、

国際化やいじめ問題などに対応した指導項目を新たに追

加し、討論や意見表明などの言語活動を充実させたり、

問題解決型学習を取り入れたりするよう明記した。
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川村学園女子大学子ども研究チーム（2004）は、現

代社会では子どもは自然な状態では自らの力で様々な体

験をすることが難しくなっていることを示し、近年、小

学校や中学校では、構成的グループ・エンカウンター等

の取り組みが導入され始めていると述べている。工藤

（2015）は、現行の道徳教育には「実際にやってみる」、「言

葉で表現する」という活動が少ない事を問題点として挙

げ、今後は「体験」を重視した教育の在り方が期待され

ると示している。例えば、「わたしたちの道徳（2014）」

には、「相手の立場に立って考えることは大切である」、

「相手の思いによりそってみよう」といった内容が書か

れている（図 1 参照）。しかしそれらを実際にワークと

して行い、生徒に記入させることのできる箇所は図に示

した程度であった。また、「相手の立場に立って」「相手

の思いによりそってみる」などを、どのように行うかを

示して具体的に体験させるような記述はみられなかっ

た。

図 1　「わたしたちの道徳教育」（文部科学省 ,	2014）

1-2.　本研究の目的

以上の先行研究から、本研究における教育実践では、

心理学教育を学校教育の現場に還元することを目指し

て、嫌悪感情をコントロールする方法を授業内で体験的

に子どもに学ばせ、その効果を検討することを目的とし

た。

1-3.　本研究に用いた心理学的理論

本研究の目的の達成のために、学校の教育現場には現

在どのようなことが求められているのかを以下に述べ

る。

1-3-1.　主体的・協働的な学習

文部科学省は、新しい時代に必要となる資質･能力の育

成のために、課題の発見と解決に向けて主体的･協働的に

学ぶ学習（アクティブ・ラーニング）や、そのための指導

の方法等を充実させていく必要があると示している。

1-3-2.　自己関与性

佐伯（1995）は、「学習の必然性」がなければ、いか

に価値のある知識や技能を伝えたとしても、学習者はな

ぜその知識や技能が必要なのか理解していないため、日

常生活に活かすことができず、無価値なものとして取り

扱われてしまうだろう、と述べている。このことを受け

て郡司（2015）は、授業者が、授業実践の工夫によっ

て必然性のある学びの場をデザインしていくことが、「自

ら学び自ら考える力の育成」へと繋がるとした。また同

論文で郡司は、学習内容が必然的に自分ごととして捉え

られることの程度を、「自己関与性」と定義し、「自己関

与性が高くなければ、主体的な学びが起こらず、学習が、

学習者の日常生活に活かされることがない。」と述べた。

このことから、自己関与性の高い学習環境をデザインす

ることで、主体的に学び、日常生活にも活きる学習を作

り出すことができると示唆される。

1-3-3.　学習環境のデザイン

学習を単に個人の達成として捉えるのではなく、学習

が生起する社会的、文化的状況とのセットで成立するも

のとして工夫を凝らしていくことを、有元・尾出・岡本

（2011）は、「学習環境のデザイン」という言葉で説明し、

学習者が「学びたくなるような場」を設定することが教

育現場に必要であると述べている。

1-4.　本研究のキーワード「みかたチェンジ」

先行研究から、人間関係にあっては他者への嫌悪感情

は避けがたい事実であり、そのため職業上必然的に対人

関係が頻回かつ濃密に起こる看護の現場では、感情に対

処するための手続きが開発されてきたことが明らかと

なった。一方で、前掲の通り、文部科学省は今後の学習

を「人とのかかわり合いの中で積極性や主体性を育んで

いく」ものと規定しており、そのメリットがありつつも、

同時に人間関係上のデメリットがあることが予想され

る。こうしたことに対応すべく、道徳教育は教科化が進

んでいるが、依然読み物とディスカッションを中心とし

た指導に偏っており、体験的に学ぶ手法の開発不足が指

摘されている。そこで本実践では、児童生徒が自らの感
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情について、道徳で取り扱うような抽象的かつ主知的な

理解としてではなく、学校教育の基本である仲間との共

同の条件で、自己関与性の高いテーマにおいて、遊びの

創造性と高い動機を活かした体験による理解を促す学習

環境のデザインを考案した。具体的には、「相手からの

視点に立って物事を捉えなおすこと」を、体験的に行わ

せるための実践を行った。その際、「相手からの視点に

立って物事を捉えなおすこと」を、より簡単で、覚えや

すくするために、本研究では操作的に「みかたチェンジ」

と呼ぶこととした。「みかたチェンジ」をここでは、「他

者からの視点に立って相互のやり取りを捉えなおすため

の具体的な方法」と定義し、道徳教育において「他者を

理解すること」の大事さを体験的に学ぶことのできる学

習環境のデザインとして考案し、実施した。

2.　高校における「みかたチェンジ」の実践

2-1.　実践の目的

高校 3 年生を対象に、自分自身の生活におけるスト

レスやネガティブ感情を適切に扱えるようになることを

目指した授業実践を行い、その効果を検討することを目

的とした。実践の際には、より広範な生徒の役に立つ授

業にすることと、より親しみやすい表現にすることを考

慮し、「嫌いに思ったり、むかついたり、苦手に思った

りする気持ち」のことを「ネガティブ感情」と表現した。

2-2.　方法

2-2-1.　フィールドの概要

実践対象：高校3年生18名（男性6名、女性12名）であっ

た。

実践場所：関東圏内の定時制総合高等学校（以下、A 総

合高等学校）の選択科目「心理学」のクラスで実施した。

実践時間：授業 1 コマ（90 分）であった。

実践単元名：「ネガティブ感情をコントロールしよう」

実践目標：　心理学の授業をもつ A 総合高等学校の講

師 A と相談し、実践目標を設定した。時間の制限があっ

たため本時の実践目標は、表 4 の 1、2 とした。

表 4　目標内容

目標内容

1 自分の感情をメタ認知し、なぜそう感じているのかを考えること
が出来る。

2 事象を多面的に捉えることで、相手の状況を知り、やむを得ない
事情や相手への先入観があったことに気が付くことが出来る。

3 適切な言葉のやりとりによって、相手と自分の間に生じた「異和
感」を解消することが出来る。

2-2-2.　対象校と生徒について

以下は、対象校および生徒の実態について、担当講師

A の語りをもとに記述した。

対象校である A 総合高等学校は、全校生徒数約 360

名の、関東圏内の定時制総合高校である。A 高校の生徒

の卒業後の進路は約 30% が就労、30% 弱が専門学校進

学、約 20% が４年制の大学進学、その他の生徒が 20%

であり、学力レベルは他の県立高校に比べ相対的に低

めであった。単位制の総合高校のため、1 コマの授業時

間は 90 分間であった。対象生徒は、A 総合高等学校の

心理学の内容を扱う授業を受講する高校三年生 18 名で

あった。講師 A の認識では、対象生徒は、学業に対す

る動機づけは低く、遅刻・欠席をすることへの抵抗感の

低い生徒が多かった。学力は低く、自分の考えを文章で

表現することに苦手意識がある。一方で、自分の話を他

者に聞いてほしいという欲求が強く、教師が声をかける

と積極的に自分のプライベートに関する話をする。家庭

環境が複雑な生徒が多く、経済的に余裕がないためアル

バイトで生計をたてている生徒が複数いる。アルバイト

経験のある生徒がほとんどで、全日制高校の生徒と比較

して社会経験を多く積んでいるが、人間関係を上手く保

てないことが多い。

2-2-3.　実践形式

心理学を受講する 24 名のうち、当日欠席した生徒を

除いた 18 人の生徒に対して、講師 A と筆者がティーム

ティーチング形式で、90 分の授業を１回、実践した。

実践時間は１コマ分の授業時間 90 分のうち、講師 A に

よる出欠確認と健康観察以外の 70 分間程度であった。

2-2-4.　実践内容作成の経緯と工夫

本実践では、対象生徒の実態に見合った実践を行うた

め、筆者と講師 A とで相談を行った。その上で、先述

した通り、児童生徒にとって自己関与性が高く、遊びの

創造性と高い動機を活かした学習環境デザインを行うこ

とを目的として、以下のような教材の工夫を行った。

2-2-4-1.　実践内容

実践は、アイスブレイキング（10 分）、短編小説「桃

太郎」の朗読（10 分）、「みかたチェンジ」のワーク（50

分）、の順に行った。桃太郎の朗読には後述する道具①、

「みかたチェンジ」のワークには後述する道具②を使用

した。ワーク終了後、事後アンケートを行った。

2-2-4-2.　授業に用いた道具①、②について

①短編小説「桃太郎」
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1 点目は、かとう（1987）により編集された、芥川

龍之介全集の中の短編小説、「桃太郎」である。芥川は、

一般的な昔話「桃太郎」を、鬼を主人公として書き換え

ている。これは、ひとつの物語でも、自分からの視点と

他者からの視点では全く異なって見える、という「みか

たチェンジ」について理解させるために使用した。物語

の概要は、鬼が島の中で平和に暮らす鬼の元へ突如現れ

た桃太郎が「鬼は悪いものだ」と決め込み、理由なく無

実の鬼を倒して人間の島へ帰っていくというものであ

る。

②「ネガティブ感情生起場面」の台本（7 種類）

2 点目は、「ネガティブ感情生起場面」についての 7

種類の台本である。これは、ネガティブ感情が起こる場

面のロールプレイを行うために、A 総合高等学校の生徒

がよく経験するネガティブ感情生起場面に基づいて作成

した。以下に、台本作成の手順を述べる。

台本作成の際にはまず、ネガティブ感情に関連する生

徒の実態を把握するために、事前アンケートを行った。

事前アンケートを行った理由は、生徒にとって身近な内

容を用いて彼らの自己関与性を高めるためである。事前

アンケートは、実践者（研究者）と生徒との初めてのや

りとりであったことから、親しみやすさを感じてもらう

ために手書きにより作成し、自己紹介を記載した。質問

項目は以下の 5 つであった（表 5）。

表 5　質問内容
質問内容

1 今まで、誰かを嫌いに思ったり、誰かに対してむかついたり、苦手に
思ったりしたことがある。

2 それは、どんな状況で（どんな理由で）でしたか？

3 その時、どんな気持ちでしたか？

4 その時、どんな気持ちでしたか？どういう行動をとりましたか？

5 よかったら、お名前（書かなくてもいいよ！）と、何かあれば一言、
書いてください（笑顔の顔文字）

事前アンケートの質問項目 1、「今まで、誰かを嫌い

に思ったり、誰かに対してむかついたり、苦手に思った

りしたことがある。」において、18人中17人の生徒が「は

い」と回答した。このことから、95% の生徒がネガティ

ブ感情を経験したことがある事が示された。更に、ネガ

ティブ感情を経験したことがあると回答した全ての生徒

が 2 ～ 4（どんな状況で、どんな気持ちで、どんな行動

をとったのか）に具体例を記述したことから、それらを

参考に、A 総合高等学校の生徒がよく体験するネガティ

ブ感情生起場面の台本作製を行った。台本は、生徒を飽

きさせないための工夫として、7 場面作成した。18 人

の生徒を操作的に 6 班に分け、全ての班が異なるストー

リーを演じられるようにそれらの台本を分配した。以下

に、その 1 場面を例示する（図 2）。

脚本化の際には、倫理的配慮のためにアンケートに記

述された場面をそのまま書き起こすのではなく、個人が

特定できないように改変を行った。この台本の内容は、

それぞれ主人公 A と脇役 B のやり取りから構成されて

いる。後述するワークにおいて、この台本は、「主人公

A から脇役 B をみる」という視点で書かれていた内容を、

「脇役 B から主人公 A をみる」という視点で、新たに生

徒に書き直させるために用いた。

図 2　台本の例

2-2-4-3.　みかたチェンジのワーク

このワークを行う目的は、ネガティブ感情が生じた際

に、意識的に見方を変えてその場面を捉えなおす体験を、

生徒にさせることであった。

まず、ワークを行うために、ランダムに生徒を 3 人

ずつ 6 つのグループに分けた。グループに分かれた後、

グループ活動をより活発かつ円滑に行うために、アイス

ブレイキングを行った。アイスブレイキングでは、円に

なって隣人の名前を覚える自己紹介と、共通点さがしの

ゲームを行った。その後、本時の主な内容である、ワー

クを３段階で行った。ここではそれぞれをワーク①、ワー

ク②、ワーク③、と記述する。

ワーク①では、どのようなネガティブ感情生起場面が

与えられているかを共有するために、先述した台本を利

用して場面の朗読劇での再現を行わせた。まず、グルー

プごとに 7 種類の台本のうちから 1 つを選択し、それ
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ぞれ主人公 A・脇役 B・ナレーターの 3 つの役割に分か

れて、劇のように読み上げるパフォーマンスを行った。

実践者が主人公 A に対し「主人公 A さん、どんな気持

ちだった？」と問い、回答を得た後、ワーク②に移行した。

ワーク②では、もとの台本における主人公 A・脇役 B・

ナレーターという役割はそのままで、見方、すなわち「主

人公」を A から B にかえてストーリーを捉えなおした

台本を作成させた（図 2 参照）。

ワーク③では、②で作成した台本を全体に向けて再び

パフォーマンスさせ、実践者が主人公 B に対し、「主人

公 B さん、どんな気持ちだった？」と問い、回答を得た。

以上のワークを通して、主人公を変えて 2 つの場面

の見方を体験したところで、このワークを終了とした。

2-3　分析手続き

ワーク終了後のアンケートを分析対象とした。アン

ケートの内容は、以下の 4 項目であった（表 6）。

表 6　事後アンケートの質問内容
質問内容

①
今回の授業で学んだ、「みかたチェンジ」は今までにやったこ
とがありますか？

②
みかたチェンジをすることは、よい人間関係を築くことにどれ
くらい役立ちますか？

③
みかたチェンジをする活動を通してどのようなことをかんがえ
ましたか？

④ 感想や話したい事・思ったことなど何でも記入してください。

質問項目①「みかたチェンジの経験」は、「既に行っ

ていた」「新しい考え方だった」「どちらでもない」の 3

つのうちのどれかに○をつけるように指示した。②「役

立つ程度」は、「わからない」を含む、「全く役立たない」

から「とても役立つ」の 7 件法項目で回答させた。③「考

えたこと」と④「感想」は自由記述とした。

上記のことから①、②については、全体の傾向を捉え

るために、各項目に回答した人数の割合を求めた。③、

④については、自由記述された内容の傾向を捉えるため

に、KJ 法で分析した。分析の際は、記述された内容を

切片化し、各切片についてカテゴリ分けを行った。KJ

法の実施は、合計 6 名の評定者（筆者及び心理学を専

攻する大学生 1 名、大学院生 2 名、大学博士課程院生

1 名及び大学教授 1 名）で分類し、カテゴリの作成を行っ

た。会話内容を切片化する際は、文章及び内容がひとま

とまりになっているものを 1 切片とした。不一致の箇

所は合議により解決した。

2-4.　結果

以下にアンケート質問項目①～④についての分析結果

を記述する。また、分析の考察の参考とするため、管理

職からのフィードバックと、講師 A からの報告を付す。

2-4-1.　①みかたチェンジの経験

72.2%（13 人）の生徒が、みかたチェンジは新しい

考え方だったと答え、22.2%（4 人）の生徒は既に行っ

ていた、5.6%（1 人）の生徒はどちらでもないと答えた。

2-4-2.　②役立つ程度

すべての生徒が、みかたチェンジは良い人間関係を築

くことに役立つと答えた。中でも、とても役立つと答え

た生徒は 44.5%（8 人）であった。

2-4-3.　③考えたこと

③の内容は、KJ 法によって 33 切片に分けられ、切片

数の多い順に「相手の気持ちに気付く（12）」「教材を

用いた感想（10）」「今後の利用（5）」「活用方法の提案

（3）」「相互関係の考察（2）」「相手を許せる（1）」の 6

項目に分けられた（カッコ内の数字は切片数）。分類し

た項目は、「みかたチェンジによる新しい人間理解」「み

かたチェンジの活用」「教材について」という 3 つの大

きなカテゴリに集約した。以下の表に各カテゴリ名と下

位項目、切片数及びその割合を示した（表 7 参照）。

表 7　③考えたことについての結果

)%(合割数片切例目項位下名リゴテカ

相手の気持ちに気

付く

見方が変わると、相手の気持ちも読み取れる

ような気がした。
12 36.5

相手を許せる
相手の立場を考えると、許せないことも、場

合によっては許せるのかなと思う。
1 3.0

相互関係の考察

それぞれの考え方がちゃんとあって、それを

すべて伝えるわけじゃないから、すれ違いが

生まれちゃうんだなぁ…。

2 6.0

今後の利用
自分の見方だけで考えたり、とらえたりしな

いようにしようと思った。
5 15.2

活用方法の提案 いじめなどが減るかなと思いました。 3 9.0

教材の評価 教材を用いた感想
主人公を変えると考え方や思っていることが

全く違うのでおもしろいと思った。
10 30.3

みかたチェン

ジによる新し

い人間理解

みかたチェン

ジの活用

2-4-4.　④感想

④の内容は、KJ 法によって 37 切片に分けられ、切片

数の多い順に「（授業者への）感謝（8）」「授業の感想（10）」

「授業者へのコメント（10）」「新しい人間理解（6）」「意

義（2）」「活用（1）」の 6 項目に分けられた。分類した

項目は「みかたチェンジについて」「授業者について」

という 2 つの大きなカテゴリに集約した。以下に各カ

テゴリ名と下位項目、切片数及びその割合を示した（表
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8 参照）。

2-4-5.　管理職からのフィードバック

実践の前半は、管理職が授業を参観した。実践後、管

理職から授業での生徒の様子と授業デザインについて以

下のようなフィードバックを得た（表 9 参照）。

表 8　④感想についての結果

カテゴリ名 下位項目 例 切片数 割合(%)

新しい人間
理解

何かあったら理由を伝えることも大
事だと思った。

6 16.2

意義
自分に余裕ができるようになる、役
立つ授業でした（カピバラの絵）

2 5.4

活用

他のお話でも見方ちぇんじをしたら
別の役の気持ちも考えられて、小さ
い子とかにもやってあげたら、とて
もイイと思えました。

1 2.7

感想 すごく楽しい授業でした！ 10 27.0
感謝 今日は、ありがとうございました！ 8 21.7

コメント
カピバラに似ててかわいかったです
（笑顔の顔文字とハートマーク）

10 27.0
授業者

について

みかたチェ
ンジについ

て

表 9　管理職からのフィードバックの内容

フィードバック内容

1 授業デザインが良く、他の授業では見られない、楽しそうに授業に
参加をする生徒の姿がみられた。

2 普段学校で行うアンケートへの生徒の記述量は少ないのに対して、
本実践の事後アンケートへの記述量は非常に多い印象を受ける。

3
生徒は、「②みかたチェンジをすることは、よい人間関係を築くこ
とにどれくらい役立ちますか？」のような授業内容を評価する項目
に対して、率直に回答する。例えば、普段学校で行うアンケートで
は、「非常につまらない」といった厳しい評価をする。

2-4-6.　実践後の生徒の様子に関する講師 A からの報告

講師 A は、本実践を行った翌週、A 総合高校における

通常の心理学の授業にて、生徒に「みんな、この1週間で、

みかたチェンジ使った？」と尋ねていた。そのため、「み

かたチェンジに関する生徒の反応があった。」という内

容で、講師 A から以下のような報告があった。報告は、

実践から 1 週間後のものと 1 か月後のものの 2 種類で

あった。また、講師 A は 1 週間後の生徒の反応を受け

て「冬休み中に、みかたチェンジを活かしてみてね。」

という言葉かけを行っていた（表 10 参照）。

表 10　講師 A からの報告の内容
容内明説

実践1週間後

講師Aの印象

この1週間で見方チェンジする機会があったかを尋ねたところ、

「嫌な気持ちになったりする機会がほぼなかった。そのため特に見
方チェンジしなかった。」と言っていました。高校生になるとネガ
ティブ感情を自動的に消化しているのかなと思いました。

実践1週間後

生徒の反応①

昨日は彼氏と初めてTDS（東京ディズニーシー）に行ったけれど、

前日に大ゲンカをして行けなくなりそうだった。ケンカをしたとき
に、授業で習ったみかたチェンジができていたらもっと早く仲直り
をできたということを、今、知った。

実践1週間後
生徒の反応②

昨日、うちで少々イヤな事があってすごくブルーな気持ちになりま
した。毎日洗濯とお皿洗いをやれ、ってどなられて、話すら通じ
ず、つくづく自分の親がいやになりました。みかたチェンジも意味
無しレベル。ゲームの主人公になって逃避でもしないと、心を保て
そうにありません。

実践1か月後

生徒の反応③
みかたチェンジはゲームでも使える（特に恋愛ゲームとか）！相手
のキャラになりきって、言われてうれしい事を言うのがミソです。

2-5.　考察

以下にアンケート、管理職からのフィードバック、講

師 A からの報告の分析による考察を記述する。

2-5-1.　①みかたチェンジの経験

アンケート項目①について、7 割を超える生徒が、み

かたチェンジは新しい考え方だったと述べていたことか

ら、生徒の多くは日常を自分の視点からしか捉えておら

ず、実践以前に他者目線から物事を捉える体験を行った

ことがないことが示唆される。しかし、「相手の立場を

考える」「相手の思いによりそってみる」ことは学校現

場で道徳教育に用いられる「わたしたちの道徳」（2014）

でも触れられており、みかたチェンジは全く未経験の知

識であったとは考えにくい。このことから、生徒は他者

からの視点に立って物事を捉えたことがなかったのでは

なく、「自分は今、他者からの視点に立って物事を捉え

ている」という自己認識を持ったことがなかったのでは

ないかと考えられる。本実践において筆者が「みかたチェ

ンジ」をひとつの「スキル」として教授し、パフォーマ

ンスさせたことで、生徒は「他者の視点に立って物事を

捉える」ことを意図的に実践した。その結果、生徒が「他

者からの視点に立っている」ということに初めて自覚的

になったために、「みかたチェンジは新しい考え方であっ

た」と認識し、答えたのではないかと考察する。

2-5-2.　②役立つ程度

すべての生徒が、みかたチェンジは役に立つと答えた

ことから、みかたチェンジは生徒にとって十分に学ぶ必

要性と有用性の感じられるスキルであったと考察され

る。

2-5-3.　③考えたこと

この項目への記述から、（ⅰ）ワークによる効果、（ⅱ）

学習環境デザインの効果の二点を考察する。

（ⅰ）ワークによる効果について

3 つ得られた大カテゴリのうち、「教材の評価」は、ワー

クによる効果についての言及が見られなかったため、こ

こでは「みかたチェンジによる新しい人間理解」と「み

かたチェンジの活用」の項目の分析を行う。

「みかたチェンジによる新しい人間理解」について記

述した生徒は全体の 83.3% であり、7 割以上の生徒が

新しい人間理解を経験したということがわかる。下位項

目中切片数の最も多い「相手の気持ちに気付く」では、

下位項目「相手の気持ちに気付く」「相手を許せる」に

例示した文章の他にも、「自分の気持ちじゃなく相手が
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どう思っているか考えられた」などの記述が見られた（表

7 参照）。このことから、生徒がみかたチェンジのワー

クを通して自分以外の人間の目線から物事を捉える経験

をしたことが読み取れる。

「みかたチェンジの活用」についても同様に、例示し

た文章の他にも、「実際にも身近な友達とも見方をとら

えて気持ちをより理解したいと思っています。」などの

記述が見られた。このことから、生徒がみかたチェンジ

の人間関係の理解に対しての有用性を感じとり、実際の

生活に活かそうと考えたことがわかる。

以上 2 点より、本時目標の 1「感情のメタ認知」、2「事

象の多面的理解」は十分に達成されたことが伺える。ま

た、アンケートの記述から本時目標を上回る有用性につ

いての回答が得られた。以下にそれらの回答をあげる。

大カテゴリ「みかたチェンジによる新しい人間理解」

の下位項目「相互関係の考察」において、生徒 C1、C2

による以下のような記述があった（表 11 参照）。

表 11　C1、C2 の記述
容内名徒生

C1 それぞれの考え方がちゃんとあって、それをすべて（相手に）伝え
るわけじゃないから、すれ違いが生まれちゃうんだなぁ…

C2
でも、やっぱり自分が約束どおりいたりしていたら理由をちゃんと
伝えない限り悪い方向に考えてしまうと思う。（自分が約束の時間
を守っているのに相手が遅れた場合などには、理由を伝えてもらえ
ない限り、ネガティブ感情を持ってしまうと思う。）

生徒 C1 の発言は、筆者のねらいであった本時目標 1

「感情のメタ認知」、2「事象の多面的理解」（表 2-1 参照）

を行った上で自発的に行われた生徒の考察である。この

記述から生徒 C1 は、自分の感情と相手の感情の双方を

認知した上で、相互関係にネガティブ感情が生じてしま

う原因について考察し、「双方の考えを十分に伝達する

ことで、ネガティブ感情の生起を防ぐことが出来る」と

いう「仮説」を立てたことが伺える。

生徒 C2 もまた同様に、「相手に理由を適切に伝える

ことができれば、ネガティブ感情の生起を防ぐことが出

来る」という「仮説」を立てたと言える。これらは単元

目標の 3「異和感の解消」に相当する。このことから生

徒 C1、C2 が、ネガティブ感情のコントロールについて、

筆者が本時の実践目標として考えた目標以上の学び、つ

まり自ら人間関係と感情の生起に関する素朴心理学的な

仮説を立てるというような経験を得ていたことが伺え

る。

上記の事から、みかたチェンジという手法を提示した

ことで、生徒らは実際に他者からの視点に立って物事を

捉えなおす体験をしたと考えられる。その体験が生徒に

新たな人間理解をもたらし、「相手の気持ちを考える」

ことの意味を自覚させたと考察される。また、生徒がコ

ミュニケーション相手との間における問題について認知

し、「どのように対処すればよいのか」ということを具

体的に考えるきっかけを与えることができたとも考察さ

れる。

（ⅱ）学習環境デザインの効果

3 つ得られた大カテゴリのうち、「教材の評価」にお

いて、例示した文章の他にも以下のような例が見られた

（表 12 参照）。

表 12　生徒 C3、C4 の記述

容内名徒生

C3 視点を変えただけで全く別のストーリーになって楽しかった。

C4 目点
マ マ

（視点）が違うとここまで違うのかと思った。

以上の記述から、教材についての感想を述べた生徒は、

台本を用いてパフォーマンスを行い、相手の視点からの

物語に書き換えるという活動におもしろさを見出しなが

ら取り組み、積極的にワークを行っていたことが伺える。

このことは、先述した通り、学業に対する動機づけや学

力が低めである A 総合高等学校の生徒からの反応とし

ては普段の授業以上に良好であり、学習環境のデザイン

が適切であったと考えられる。管理職からのフィード

バックに、「他の授業では見られない、楽しそうに授業

に参加する生徒の姿が見られた」などの記述があること

からも、生徒が積極的に授業に参加したことが分かる。

2-5-4.　④感想

④の自由記述では、「みかたチェンジについて」の大

カテゴリにおいて、例示した「すごく楽しかったです！」

などの記述の他にも、次のような記述が見られた（表

13 参照）。このことから生徒は、楽しんで授業内容に取

り組み、積極的に学びを得ていたと推察される。

表 13　生徒 C5、C6 の記述
容内名徒生

C5 相手の気持ちになって考えることの大切さが分かりました。

C6 クラスの雰囲気が良かったです。

更に生徒 C6 の発言からは、本実践が生徒個人内に留

まる活動ではなく、クラス内の他者と協同的に学習する

活動になっていたことが示唆される。これらのことから

本実践は、みかたチェンジという個人の実践目標を達成

するに留まらず、先述した文部科学省の示す「新しい時
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代に必要となる資質 ･ 能力の育成のために、課題の発見

と解決に向けて主体的 ･ 協働的に学ぶ」という集合的な

学習環境デザインとして機能していたと考察される。

2-5-5.　管理職からのフィードバック

管理職からのフィードバックからは、生徒は授業への

参加やアンケートへの記述に対して、授業者への配慮や

評価への懸念などに関係なく素直に回答するということ

が確認された。このことから、生徒の実態に合わせた学

習環境デザインをすることが、生徒の授業への参加度合

やアンケートの記述への意欲を高めることに十分に機能

したことが示唆される。

2-5-6. 実践後の生徒の様子に関する講師 A からの報告

講師 A の報告は、実践の一週間後の生徒の反応①と、

実践から一か月後の生徒の反応②の 2 種類であった。

そのそれぞれについて考察していく。

2-5-6-1.　実践１週間後の講師 A の印象

「実践１週間後の講師 A の印象」では「（生徒は）『嫌

な気持ちになったりする機会がほぼなかった。そのため

特に見方チェンジしなかった。』と言っていました。」と

述べられており、生徒はネガティブ感情を自動的に消化

しているという可能性と、ネガティブ感情を持っていて

も認識していないという可能性が示唆された。

2-5-6-2.　生徒の反応①について

「この１週間でみかたチェンジ使った？」という講師

A の問いかけに対して「授業で習ったみかたチェンジが

できていたらもっと早く仲直りできたということを、今、

知った。」という記述がみられた。すなわち、講師 A が、

実践で学習した内容を、学習したその時限りで終わらせ

ず、実際に日常と学習内容との結びつきを振り返らせた

ことで、生徒に「学習を、自分の日常に活かすことがで

きたはずだ。」と気付かせたと考えられる。このことか

ら、「日常に活きる学習」を教師として与える場合には、

学習内容をその場限りで終わらせず、日常のあらゆる場

面で活かすことができると例示することや、実際に生活

で使用するように声掛けをするという支援が有効である

ことが示唆される。そのことによって、日常の中に学習

が活きることを生徒が自覚するきっかけ作りを行うこと

ができるのではないかと考える。

2-5-6-3.　生徒の反応②について

生徒の反応②からは、「みかたチェンジを行えば解決

すると思ったが、解決できず、ネガティブ感情が残った。」

ということが伺えるため、以下の 2 点が考察された。

1 点目は、本時の実践では行えなかった、実践の目標

3 の「適切な言葉のやりとりによって、相手と自分の間

に生じた『異和感』を解消することが出来る」というこ

との体験的学習も、目標 1「感情のメタ認知」、2「事象

の多面的理解」と共に、生徒に行わせる必要があったと

いうことである。筆者のねらいは「目標 1、2 を行う事

によって心の余裕が生まれ、目標 3『異和感の解消』に

取り組むことができる」ということであった。しかし生

徒に対して実際に行ったのは目標 1、2 に関する学習内

容のみであり、目標 3 の「適切な言葉のやり取りをする」

体験をさせなかったために、生徒にはみかたチェンジが

「ネガティブな気持ちを取り除く万能な方法」であると

して捉えられてしまっていたことが示唆される。

2 点目は、現実的な問題の解決に直結させることは難

しいということである。生徒の反応②からは、生徒の深

刻な悩みの様子と、相手からの視点で物事を捉えなおし

ても、対人関係の改善がすぐに行われることは難しい、

という課題が示された。このことから、みかたチェンジ

が多くの生徒に受け入れられ、良好な反応があったとし

ても、即座に問題の解決がなされることはないというこ

とが示された。このことから、授業内でどのような生徒

の反応があっても生徒をよく観察し、適切に関わろうと

する姿勢を無くすことなく、学習が生徒の日常に活かさ

れる経過を支援し続けることが大切であると考えた。

また、1 週間後の生徒の反応を受けて講師 A は「冬休

み中に、みかたチェンジを活かしてみてね。」という言

葉かけを行っていたこともあり、1 か月後であっても生

徒がみかたチェンジを日常に活かす姿が報告された。こ

のことから、みかたチェンジは少しの言葉掛けで生徒の

日常に活き続けることが出来る、簡単に実践可能なネガ

ティブ感情のコントロール手段であることが示唆され

た。

以上に述べたことより、講師 A や実践者と生徒のか

かわりから、学習の意味は、「学ぶこと」自体にあるの

ではなく、「学びから、生徒の日常生活の質を向上させ

ること」にあるのだと考えるべきだと考察される。すな

わち、教育者は、学習のゴールを授業時間の終わりと考

えるのではなく、生徒の日常生活の質が向上することと

考え、「授業」と、「生徒の日常生活への学習の適用」の

往還を、長い目で見続けるべきなのではないだろうか。

そのためには、教育者は、生徒の日常生活に、より目を

向けていく必要があると考える。
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3.　考察

以上のことから、本実践は、みかたチェンジを「他者

からの視点に立って相互のやり取りを捉えなおすための

具体的な方法」として扱い、学習環境のデザインの工夫

を行うことによって、体験的に「生徒に他者の視点から

物事を捉えなおすことの有用性」を十分に感じさせるこ

とが出来たと推察する。すなわち、「相手の気持ちを考

えることは大切です」といったように、価値・意義を言

葉のみで伝える教育で、児童生徒の日常を改善するので

はなく、日常生活で有用な方法を伝え、体験によってそ

の大切さを自覚させたといえる。また、生徒が体験的に

学習の効果を自覚し、随意的に行動したことによって新

たにその効果を感じることが出来れば、随意行動が徐々

に習慣となり、意図せずとも、円滑な対人関係を構築す

ることが出来るようになるとも考えられる。すなわち、

教師の教育的支援の在り方をデザインすることで、児童

生徒がいつでも、自ら用いることが出来る、身体化され

た知を作り出すことができることを示唆したと考える。
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