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政治的実践者への接近をめざした社会科意思決定学習
―「制限時間」を踏まえた「開国」の授業を手がかりにして―

馬場　大樹
� （千葉経済大学経済学部）

１．問題の所在と研究の目的
　2015 年の公職選挙法の改正以来，社会科
において主権者教育が広く注目されることと
なった。その中でも着目すべき動向として，
実際の政治を教室に持ち込むこと，すなわち
教室の「再政治化」によって，学習者を政治
的実践者へと接近させることをめざす議論が
ある（１）。本稿における「政治的実践者への
接近」とは，学習者が授業において題材とさ
れた政治的実践の行為者と同様の視点に立つ
ことを指す。なおこの内容については後に詳
述する。
　学習者を政治的実践者に接近させることを
めざした授業として，小原友行によって提案
された社会科意思決定学習がある（２）。小原
の提案は，学習者を意思決定という政治的実
践に取り組ませることを通じて，政治的実践
の行為者の視点へと接近させることをねらっ
た社会科授業の先達として理解できる。
　しかしながら，社会科意思決定学習につい
ては，学習者が十分に政治的実践者へと接近
できていないことが課題とされてきた。例え
ば吉永潤は，小原によって提案された，ペリー
の来航に際して江戸幕府のとるべき選択肢を
意思決定させる授業について，歴史の分岐点
に学習者を立たせ，意思決定という政治的実
践を経験させようとする点で高く評価してい
る（３）。しかしながら，客観的分析者の立場か
ら幕府のとりえた選択肢を検討する「意思決
定の準備」とも呼ぶべき活動が想定されてお
り，政治的実践者として取り組む「意思決定
そのもの」が組織されていない点を批判する。

　また豊嶌啓司・柴田康弘は，社会科授業に
おいて意思決定といった形式で政治的実践を
経験させるに際して，学習者の取り組む活動
が大人社会の単なる模写にすぎず，自分自身
とは無関係なものとして感じられてしまうこ
とを課題として指摘している（４）。その上で
豊嶌らは，学習者の取り組む活動を，社会に
対して現実に「波及効果・影響力」をもち，「責
任」を有するものとして設計することによっ
て，先述の課題を克服することができるとし
ている。この研究は，学習者を現実社会の中
に位置づけることを通じて，実際に政治的実
践の行為者の視点へと立たせるものとして理
解できる。
　ただし，豊嶌らの提案については，活動に
「波及効果・影響力」と「責任」を備えさせ
ることの実際的な困難さを除いたとしても，
学習者を現実に政治的実践へと参画させるこ
とに伴う危険性に留意する必要がある。例え
ば豊嶌らの研究に対する直接的な批判ではな
いものの，学習者を現実に市民社会へと参画
させることをめざした議論に対しては，学習
者が「『未熟な新参者』として参加することを，
半ば教師によって強制させられてしまう」可
能性が指摘されている（５）。
　この点を踏まえて，本稿では，学習者の活
動を現実社会と接続させるのではなく，あく
まで学習者にとって安全な授業内で行われる
模擬的なものとしつつも，学習者を政治的実
践者へと接近させるための手立てを考案する
必要があると考えた。以上より本稿の目的と
して，社会科授業における意思決定の活動を
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活性化させるための視点として「制限時間」
を提案し，「制限時間」を踏まえた社会科意
思決定学習において，学習者が政治的実践者
へと接近しうることを明らかにしたい。論構
成は以下の通りである。①「制限時間」を通
じて政治的実践者への接近が実現しうる理論
的根拠を示した上で，先行実践を検討する。
②「制限時間」を踏まえた社会科意思決定学
習のねらいとして，学習者が「政治的実践者
へと接近する」ことの内実を検討する。③実
践の検討を通じて「制限時間」の有効性を検
証する。

２．「制限時間」の内容と先行実践の検討
２�－１　ラディカル・デモクラシー論における
決定不可能性の概念と「制限時間」の提案

　本節では，ラディカル・デモクラシー論に
おける「決定不可能性」をめぐる議論に依拠
して，学習者を政治的実践者へと接近させる
上で「制限時間」が有効であることを理論的
に示す。なお後に詳述するが，「制限時間」
とは，組織される意思決定の活動における時
間的な有限性を自覚的に強調することとして
おく。
（１）意思決定の根源にある決定不可能性

　まず決定不可能性の概念から説明したい。
決定不可能性とは，意思決定において，「一
方を選ぶ決定はつねに別の選択肢を切り捨て
ることである以上，よい選択だったと完全に
満足できることはない」ことを指す概念であ
る（６）。例えば移民受け入れという社会問題
に関して言えば，受け入れに比較的寛容な政
策を選んだとしても，抑制的な政策を選んだ
としても，常にどちらの選択肢にも内在する
ある特定の合理性を切り捨てていることにな
る。このように，何かを決定するという営み
の根源には，決定不可能性という合理性の中
断と飛躍の契機が存している。

（２�）決定不可能性に基づく意思決定によっ

て生じる責任意識

　その上で，決定不可能性に基づく意思決定
においてこそ，政治的実践者としての責任意
識が生じるとされる。決定不可能性の概念を
提起したＪ．デリダは，「決定不可能性を大
いに重視しないかぎり，行為することも決定
することも責任をとることもできないばかり
か，決定や責任という概念を考えることもで
きない」と述べる（７）。なぜならば，何らか
の合理性やアルゴリズムに依拠して意思決定
できるとすれば，その意思決定の責任は意思
決定を行う主体ではなく，当の合理性やアル
ゴリズムそのものに帰せられるからである。
それゆえに，決定不可能性に基づく意思決定
においてこそ，意思決定する主体そのものや
意思決定への責任意識が発現しうる。社会科
学習においても，組織される意思決定に何ら
かの責任意識が伴っていなければ，学習者が
政治的実践者に接近したとみることは困難で
あろう。
（３�）時間の有限性によって実現する意思決

定の「瞬間」

　しかしながら，責任意識をもたらすとされ
る決定不可能性に基づく意思決定は，いかに
して生じうるのであろうか。意思決定が合理
性を中断し飛躍することだとすれば，我々は
意思決定の手前で立ちすくむことしかできな
いのではないか。ここにおいて意思決定を可
能にするものとして，「時間」の問題を考え
なければならない。すなわち，時間の有限性
こそが，合理性を中断し飛躍するという不可
能性に満ちた営みを強制すると考えられるの
である。
　例えば，移民受け入れに積極的もしくは抑
制的な政策の選択が選挙の争点になっている
として，どちらかの政策を選び投票できる根
拠は，それらの政策の功罪を把握することの
できる合理的思考にあるわけではない。なぜ
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ならば，どの政策にしても功罪を有しており，
それらの比較という作業は各政策の分析にす
ぎず，そこからどちらかを選びとる「べき」
理由は生まれないからである。とすれば，こ
うした状況で我々が何らかの政策を選択でき
る根拠は，選択せざるをえない投票日がやっ
てくること，言い換えれば時間の有限性にあ
ると考えられないだろうか。
　デリダの言葉を用いれば，これまで述べて
きた通り決定とは，「法則や規則を考慮しな
がらあえて不可能な決定を下すよう強制する
ものの経験」である（８）。その上でこの不可
能なものの強制は，「それ自体としては時間
（という理性＝言語的秩序）に属さないよう
な『瞬間』のうちにある」と理解される（９）。
このように，決定不可能性に基づく意思決定
とは，理性に基づく熟慮を無限に継続できる
「時間」においては成立しない。そうした熟
慮の中断が強制される「瞬間」として，意思
決定は成立するのである。
（４�）決定不可能性に基づく意思決定の「瞬

間」に内在する倫理的契機

　ただしこれらの議論の要点として，決定不
可能性に基づく意思決定の「瞬間」は，熟慮
の放棄や，外部的権力による押しつけ，もし
くは諦めとして生じるものではない点に留意
が必要である。むしろその「瞬間」は，外在
的な判断規準には頼ることのできない，意思
決定する主体そのものとして応答する「瞬間」
なのである。デリダの議論に従えば，決定不
可能性とは単なる熟慮を放棄した決断主義で
はなく，ジレンマによる苦悩と不安に曝され
続ける中での一回限りの応対という倫理的な
契機である（10）。デリダによって見出される
政治的実践者とは，決定不可能性に基づく意
思決定という矛盾を引き受け，応答しようと
する倫理的主体に他ならない。
　以上より，政治的実践者への接近は，決定
不可能性に基づく意思決定を引きうけること

によって実現すること，かつ決定不可能性は
時間の有限性によって生じることを説明し
た。このことを踏まえて，「制限時間」とい
う活動設計の視点を，意思決定の活動におけ
る時間の有限性を強調し，授業内において決
定の「瞬間」を顕在化させることと措定した
い。この「制限時間」を通じて，意思決定の
活動により明確に決定不可能性がもたらさ
れ，学習者が責任意識ある政治的実践者とし
て意思決定に取り組むことができると考えら
れる。

２－２　「制限時間」に関連する先行実践の検討
　次に，「制限時間」に着目する本稿の立場
から，先行実践を検討しておきたい。例えば，
本稿冒頭に触れた小原による社会科意思決定
学習においても，事実として意思決定までの
時間設定が存在しないわけではない。しかし
ながら，意思決定までの残り時間を強調する
設計や，「制限時間」への言及はなされてい
ない。むしろ，しばしば「合理的」意思決定
と称されることからも，合理性を中断し飛躍
することよりも，より合理的な意思決定を熟
慮し続ける無限のプロセスが想定されている
ように思われる。
　「制限時間」に直接的に関連するものとし
て，ゲーム教材やシミュレーション教材があ
る。具体的には，移民問題についての討論や
歴史上の交渉を追体験させるものなど，設定
された仮想世界において，現実社会を模した
課題解決を当事者として経験させる教材が挙
げられる（11）。ゲーム教材はすでに，学習者
を政治的実践者へと接近させることのできる
教材として評価されている（12）。学習者を設
定された仮想世界内での時間設定に従わせる
ことによって決定不可能性をもたらしている
とみることも可能であり，活動設計の仕方と
して学ぶところは大きい。
　ただし，ゲーム教材の活用に際しても，意
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思決定に決定不可能性をもたらすための「制
限時間」が十分に自覚されているわけではな
い。例えば，移民問題のゲーム教材を紹介す
る文献においては，その教材の活用に際して，
普遍的価値に基づく合意の重要性を理解させ
ることがねらいとされている（13）。このよう
に，普遍的価値という合理性による意思決定
が前提とされていることからも，ゲーム教材
の活用に際して「制限時間」によって決定不
可能性がもたらされることは必ずしも意識さ
れていない。それゆえに「制限時間」に着目
する本稿は，ゲーム教材における決定不可能
性に基づく意思決定の存在を再度強調する試
みとしても位置づけることができる。

３�．「制限時間」を踏まえた社会科意思決定
学習のねらい
３�－１　意思決定の活動における言語ゲーム
の転換

　以上のように意思決定学習の活動設計視点
としての「制限時間」の内容と根拠を抑えた
上で，「制限時間」を踏まえた社会科意思決
定学習の学習効果を検証するためにも，その
ねらいである「政治的実践者への接近」の内
実についてより詳細に検討する必要がある。
前節にて，決定不可能性に基づく意思決定の
「瞬間」においてこそ政治的実践者としての
責任意識が生じうることが示されたが，それ
は教室内におけるどのようなコミュニケー
ション状況として想定することができるので
あろうか。
　この点について考える上で，学習者による
主体的な授業への参加について重要な区別を
提起した松下良平の楽しい授業論批判が参考
になる（14）。なお楽しい授業論とは，およそ
1970 年代以降にみられた「荒れ」や「学校
離れ」などの教育問題に対応して，例えばゲー
ムやクイズといった楽しさを伴った活動を提
案することで，子どもを学習の当事者へと位

置づけることをめざした諸議論を指す。
　松下の楽しい授業論批判の要点は，学習者
の主体的な学習活動への参加の内に，学習者
が授業者の統御に自発的に服しているにすぎ
ない状況と，既定された意味内容を一方的に
同化する「授業」という言語ゲームを越え出
る状況とを腑分けした点にある（15）。結論か
ら言えば，「制限時間」を踏まえた社会科意
思決定学習によって生じる「政治的実践者へ
の接近」とは，ある意味において「主体的」
に活動に参加する学習者の姿として想定され
るが，その主体的な活動参加は松下の挙げる
後者の状況として生じている必要がある。以
下，松下の論に従いながら詳細にみていきた
い。
　松下によれば，楽しい授業論はその発展の
中で，文化を本来的なやり方で学ぶことに伴
う楽しさと，情報消費社会によって供給され
る娯楽的・享楽的な楽しさとを混同してしま
う。その結果として，楽しい授業は「楽しさ
の装いをもった冷酷な社会への適応を促す装
置に転じてしまう」（16）。この松下の批判は，
楽しさゆえに学習者が能動的に授業に参加し
ている場合においても，その内実は授業者の
統御に自発的に服しているにすぎない状況を
指摘している。すなわち，ゲームやクイズの
ような形で単に娯楽的・享楽的な楽しさのみ
を授業にもたらすことは，既定された情報や
意味内容を一方的に学習者に同化させる言語
ゲームとしての「授業」を克服しない（17）。
そればかりか，その表面的な楽しさゆえに，
一方的な意味内容の同化という受動的な学習
の空間に馴致させることにすら繋がりかねな
いのである。
　この批判を引き受けるならば，「制限時間」
を踏まえた社会科意思決定学習においても，
「政治的実践者への接近」とは，意思決定ま
での残り時間が強調されることによって単に
活動が活性化されるだけでは不十分である。
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そうではなく，「制限時間」という設計によっ
て，学習者の活動が「授業」という言語ゲー
ムを超え出て，当該の政治的実践と同様の言
語ゲームへと転換することが肝要となる。
　この点で，「制限時間」によってもたらさ
れる決定不可能性は，意思決定の根源に位置
するということ以上に，「授業」という言語
ゲームを転換させる力能を有している。なぜ
ならば，決定不可能性に基づく意志決定にお
いては外在的な「正解」が存在しないため，「制
限時間」を踏まえた意思決定の活動は，一方
向的に情報や意味内容を同化するための「授
業」とはコミュニケーションの質が大きく異
なることが予想されるからである。
　同化されるべき情報や意味内容を備えた言
語ゲームとして社会科意思決定学習が組織さ
れる場合には，特定の観点で最合理的とされ
る意思決定，例えば移民問題においては人権
といった普遍的価値に基づく意思決定などが
同化されるべき情報として規定されるであろ
う。しかしながら，移民問題についての政治
的な意思決定が極めて困難となる理由は，人
権という普遍的価値に基づいて移民を受け入
れるという選択が，国内における雇用や教育
といった諸問題を同時に生じさせる点にあ
る。それだけに，外在的な「正解」が存在し
ない状況においてこそ，自らの判断で苦悩し
ながら何かを選択せざるをえない「瞬間」と，
それを引き受ける責任意識が要請されるので
ある。このようにして，「制限時間」を通じ
てもたらされる決定不可能性を通じて，意思
決定の活動が通常の「授業」という言語ゲー
ムから転換し，現実の政治的実践と同質の言
語ゲームが生じることが想定される。
３�－２　言語ゲームの転換としての「感情」
への着目

　以上より，「政治的実践者への接近」とは，
一方的に情報を同化する「授業」という言語
ゲームから，現実の政治的実践と同様の言語

ゲームへと転換することであり，そのための
契機が決定不可能性に内在していることを確
認してきた。最後に，「制限時間」によって
言語ゲームの転換した意思決定の活動を分析
するために，より具体的にどのような学習者
の姿を想定できるかを検討したい。そのため
に，先述したラディカル・デモクラシー論の
立場に立つ C. ムフの政治的主体性について
の議論を踏まえて，学習者の言語ゲームが転
換したことのメルクマールとして，学習者の
「感情」に着目する。
　ムフは，「政治的アイデンティティの構成
において感情が果たす重要な役割」を強調す
る（18）。ムフによれば，政治的実践において
主体が自己を同一化させる集合的意志は，「何
らかの共有された感情の結晶化なしには構築
されえない」（19）。このようにムフに従えば，
政治的実践への参入とは，その政治的実践主
体と感情を共有することに他ならない。社会
科意思決定学習に即して言えば，意思決定の
活動において，その活動が模擬的なものとは
言えど，学習者が題材となった政治的実践者
と感情を共有しているという意味づけを行う
ことが必要であろう。
　さらにムフは，「社会的行為者が何らかの
信念や欲望を形成し，主体性を獲得するのは，
『言語ゲーム』（中略）への書き込みを通じて」
であるとも述べる（20）。以上を踏まえれば，「制
限時間」を通じて現実の政治的実践と同質の
言語ゲームへと自身を書き込むこと，すなわ
ち共通の感情を伴うような状況に立った上
で，より有効なコミュニケーションを展開し
ようとすることによって，学習者の政治的主
体性が育つと考えられる。
　以上の議論に従い，「制限時間」を踏まえ
た意思決定学習を分析する上での視角とし
て，学習者の活動が「授業」という言語ゲー
ムを超え出て，当該の政治的実践と同様の言
語ゲームへと転換している様子や，そこにお
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ける学習者の感情に着目したい。

４．実践の内容と結果の分析
４－１　実践の内容
　以上の内容を踏まえて，小学校６年生歴史
分野において，日本の開国を扱った小単元を
開発した（21）。単元の内容を概説すると，M. C. 
ペリーの来航に際した江戸幕府の対応を「制
限時間」を踏まえて班ごとに意思決定させた
上で，日米和親条約と日米修好通商条約の内
容を説明するというものである。対象は公立
小学校１クラス 36 名であり，実践に際して
筆者は観察者として授業に関与している。当
クラスは全体として比較的低い学力にあるも
のの，授業には前向きに取り組む雰囲気を有
していた。また，実践者となる担任教師の学
級運営の方針として，のびのびとした学習者
の姿が目立つクラスであった。
　実践の日時は2019年 11月１日であり ,１・
２時間目を連続させた授業として行った。本
実践を行う以前から，「鎖国」等の単元にお
いてゲーム教材を活用した社会科の授業を複
数回行っていた。それだけに，意思決定の活
動の難易度が高く，参加困難であると思われ
る学習者に対しても，周りの学習者からの手
助けと教師の机間指導等の支援によって参加
できることが想定されていた。
　開発した小単元の内容は表１の通りであ
る。第１時では，江戸幕府による鎖国政策の
背景を踏まえた上で，列強のアジア進出や捕
鯨の高まりなど当時の日本を取り巻く国際状
況を説明し，江戸幕府が諸外国に対してとる
べき対応を班ごとに考えさせた。続く第２時
において，ペリーが来航したことを告げ，実
際に幕府の立場での意思決定をペリーが再来
するまでの時間内に行わなければならないこ
とを説明している。
　本小単元の中で，「制限時間」を踏まえた
場面は③と④に当たる。まず前段階として，

①と②においては，開国という意思決定の論
点について教示し，幕府のとるべき対応をあ
えて客観的な立場から検討させている。
　その上で③として，「ペリーからの開国の
要求書」（図１）を冒頭に配布し，「ペリーの
再来が予想される来年（嘉永７年）３月まで」
という意思決定の期限を提示した上で，各月
２分間で進行することを告げた。さらに④に
おいては，電子黒板にカレンダー（図２）を
投影し，意思決定までの残り時間を顕在化さ
せている。このように電子黒板という教具を
通じて残り時間を表示することによって，学
習者の取り組む意思決定が教師によって強制
されるものではなく，時間の有限性によって
迫られるものへと転換されること，言い換え
れば，学習者の活動が教師の統御の下に成立
する「授業」としての言語ゲームを超え出る
ことをねらっている。
　なおこのカレンダーには意思決定の参考と
なる出来事を史実と同月に記載している。加
えて，それぞれの月に合わせて，例えば林大
学頭や徳川斉昭などからの意見具申として，
開国に対して肯定的ないしは否定的な参考意
見書を各班に配布し，開国についての賛否双
方の意見を提示している。また，各月２分間
（総計 16 分間）という時間設定については，
授業進行に合わせた授業者の判断に基づくも
のであり，時間設定そのものの根拠は学習者
に告げていない。ただし，意思決定の準備時
間として短時間であることが考えられるた
め，第１時において当時の日本の状況を理解
し，対応を検討する時間を十分に設けている。
以上③，④にみられるように，意思決定まで
の残り時間を顕在化させる工夫が「制限時間」
にあたる。その上で最後に，⑥ディブリーフィ
ングにおいては，発問１を通じて，「制限時間」
によって意思決定への焦りや悩みが生じたこ
と，すなわち決定不可能性の経験を通じた政
治的実践者への接近を自覚化させることをね
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らった。また発問２として，他の班の発表を
踏まえて意思決定内容の改善点を振り返ら
せ，より妥当な意思決定を求めて自身の活動
を省察させることとした。

表１　小単元の内容

第１時
① �1853 年当時の江戸幕府の対外政策（鎖国・薪
水給与令）と，当時の列強国のアジアへの進
出の様子（産業革命とアジア各国の植民地化，
アヘン戦争，捕鯨の高まりなど）について説
明する。

②�江戸幕府の立場から，外国から開国を求めら
れた際にどのように対応するべきかについて，
①の内容を示した資料をもとにして，約４名
ずつに分かれた班ごとで考える。なお，意思
決定は次の３点に対応させた。（１）漂流民を
長崎以外の港でも返送するかどうか，（２）水
や燃料の補給場所として長崎以外の港を開港
するかどうか，（３）オランダ以外の国とも貿
易を始めるかどうか。
第２時
③ �1853 年７月８日にペリーが来日したことを告
げ，ペリーからの開国の要求書と，ペリーが
再来する 1854 年３月までに要求書への返答内
容を意思決定しておかなければならないこと
を説明する。

④ �1853 年７月から 1854 年２月までを各月２分
間の間隔で進行させ，班ごとにその期間に返
答内容を考え，意思決定させる。

⑤�班ごとに意思決定の内容と理由を発表させる。
⑥�ディブリーフィング
発問１：�ペリーへの返答の内容を決めるとき，

どんな気持ちになりましたか？
発問２：�他の班の発表を聞いて，自分たちの班

の返答で，もっと良くできた部分など
はありますか？

⑦�日米和親条約と日米修好通商条約の内容を説
明し，実際に幕府がどのような意思決定をし，
どのような開国の過程を辿ったかを理解させ
る。
⑧�学習のまとめシートの記入。

図１　ペリーからの開国の要求書

図２「制限時間」を表したカレンダー

４－２　授業の様子

　実践では４人班が九つ構成された。表２は，
ペリー再来直前の嘉永７年２月における班内
での発話内容である（以下学習者の発言や記
述については原文ママ）。

表２　意思決定中の議論の内容

教師「はい , ２月です！」
Ｂ「きた！新しいの！」
Ａ�「黒川嘉兵衛からの意見書。ペリーはかなり
強硬な姿勢でいるようです。要求を拒否すれ
ば，江戸で戦争になるかもしれません。今，
江戸の防備が十分とは思えません。貿易もし
たいというアメリカの要求を呑むべきです。
やってさ。」
Ａ「じゃあもう全部マルでええやん！」
多数「えー！」
Ｄ「いやマルはあかんやろ！」
Ｂ「でもこの貿易はマルやからさ，一応。」
Ｃ「でも油断したらばーんやで！」
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Ａ「マル・バツ・マル！」
Ｃ「２は結局バツなん？」
Ａ「うーん。」
Ｄ「マルはいいやろ , １番のマル。」
Ｂ�「１番はマルでいいでしょ，助けるだけやし。
日本は良い国やなーと思われるし。」
Ｄ「でも戦争は避けたいよなー。」
Ｃ�「でも戦争してもいいんやろ？オランダから
の軍艦もあるし。」
Ａ「いやけど負けたら…」
Ｄ「清みたいに自由に支配されてしまう。」
Ｃ「戦ってもいいんちゃうん？別に。」
Ｄ「でも負けたら清みたいになっちゃうやん。」

　このように，カレンダーの進行や各月に告
知される参考意見によって，班内の議論は大
きく揺さぶられていたようである。実際に授
業を観察していた中で，教室全体としても，
カレンダーが次月に進むたびに「えー！」や
「先生早い！」といった声が起きたり，カレ
ンダーが２月にまで至ると「やばい残り１か
月！」といった発言が数多くみられたりした。
意思決定の活動における時間の有限性が自覚
的に強調されることによって，主体的な活動
への参加が生じていたこと，かつ外在的な「正
解」を同化しようとする言語ゲームではなく，
幕府という政治的実践者の立場として苦悩し
ながら意思決定を引き受けようとする様子が
確認できる。
　さらに，「じゃあもう全部マルでええや
ん！」という焦りによる性急な意思決定を制
止しようとする発言が多くみられることか
ら，「制限時間」によって決定不可能性が生
じているからこそ，かえって安易な意思決定
を制止しようとする責任意識が生じているこ
とが伺える。言い換えれば，「制限時間」に
基づく決定不可能性を通じて，熟慮の放棄や
外部的権力による押しつけもしくは諦めでは
なく，決定不可能性ゆえに困難な意思決定を
引き受けようとする主体性の発露をみること

ができるのではないか。少なくとも，「制限
時間」を意識することなく客観的な立場から
幕府のとるべき対応を考えさせる第１時にお
いては，こうした白熱した学習者の様子を確
認できていない。
　次に，各班内の意思決定内容としては , ９
班中７班が三つ全ての要求を認めることと
なった。ただし , ７班全てが貿易については
江戸から遠い場所であれば，という条件を設
けている。このことからも，学習者は江戸幕
府による「鎖国」という政策について，江戸
や京都といった要衝地の安全保障という観点
から理解を深めているようである。加えて，
これら７班が同様の結果に至ったわけではな
く，例えば７班の内３班は，「戦争にならな
いことを約束するのであれば」という条件を
設けるなど，その内容も多様なものとなった。
また一つの班では，乗組員の保護・食料や燃
料の補給については認めたものの，貿易につ
いては今後の関係次第という，日米和親条約
時点での幕府の対応と同様の意思決定が行わ
れた。残りの１班は，国内の軍事力を高め三
つ全ての要求を拒否するという，攘夷派であ
る徳川斉昭が幕府に進言した内容と近いもの
となった。
　全体として，開国という意思決定が，列強
のアジア進出という国際状況に対応する日本
の安全保障政策として議論されたことから，
今回の活動が決して安易な決断主義となら
ず，一定程度の意思決定の質を保障できたと
みてよい。ただしそれ以上に，各班の内容が
それぞれに多様なものとなった点からも，外
在的な「正解」を求める言語ゲームが転換し，
自分たちの判断で意思決定を引き受ける言語
ゲームが生じていたと考えられる。

４－３　学習内容の分析

　次に学習のまとめシートの内容から「制限
時間」の有効性を分析する。まず，本授業に
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対する学習者の総合印象をみておく。表３は，
「授業はおもしろかったですか？」という設
問に対して , ５段階で回答を求めた結果であ
る（「５」が最も肯定的な回答を示し，「１」
が最も否定的な回答を示す）。

表３　授業はおもしろかったですか？

５ ４ ３ ２ １
10 人 23 人 ２人 ０人 １人

　この結果から，「制限時間」を踏まえた意
思決定の活動に対して，大半の学習者が能動
的に授業に参加したことがわかる。しかしな
がら，「１」と回答した学習者は，その理由
として「いみがわからないしあたまがこんら
んしたからです」と記述していた。こうした
学習者にとっては，内容への理解以上に，「幕
府の立場から意思決定する」という活動の趣
旨そのものが困難であったようである。政治
的実践者へと接近させるためのより細やかな
支援が必要であったことが痛感される。
　その上で，活動の「おもしろさ」が学習者
にとってどのように意味づけられたかを検討
する。先述の通り，政治的実践者への接近を
めざす上では，活動への主体的な参加が単な
る娯楽的・享楽的なものに陥っていないこと
に留意する必要がある。表４は，表３におい
て肯定的な回答を行った，能動的に活動に参
加したことが予想される 33 名の学習者の，
「おもしろいと感じた理由」の記述内容を分
類したものである。

表４　おもしろいと感じた理由

歴史上の
人々の気
持ちにな
った

話し合い
や意見の
違い

深く考え
ることが
できた

相手を想
定して意
思決定し
た

その他

12 人 ８人 ６人 ３人 ４人

　分類した結果，多くの学習者は自身の活動
を「歴史上の人々の気持ちになった」として
とらえていることが確認できた。また，それ
以外の項目についても「歴史上の人々の気持
ちになった」ことが直接的に明記はされてい
ないものの，自身の活動と現実の歴史事象と
を重ね合わせるものが多くみられた。ただし，
「その他」に分類された学習者については，「ペ
リーの真似をする友達がおもしろかった」と
いったような，政治的実践者への接近とは無
関係に，単に教室の賑やかな空気を楽しんで
いたことが確認できた。
　このように，自身の経験を「歴史上の人々
の気持ちになった」と意味づける学習者が多
数みられたことから，少なくとも学習者に
とっては，当活動は意思決定当事者である江
戸幕府と同様の感情を抱いた経験として意味
づけられたようである。このことから，「制
限時間」を踏まえた意思決定の活動によって，
学習者が現実の政治的実践と同様の言語ゲー
ムに参入したこと，すなわち政治的実践者へ
と接近していたことが伺える。
　その上で重要な点は，このように生じた政
治的実践者への接近という学習効果が「制限
時間」に起因するかどうかである。既に表２
において，「制限時間」を通じた時間の有限
性が決定不可能性をもたらしている様子が示
されていたが，この点を学習者の授業後の記
述からもみておきたい。
　そのために，まず表５として，表４におい
て「歴史上の人々の気持ちになった」に分類
された学習者の記述内容を具体的に挙げる。
その上で表６として，「実際の江戸幕府の人
たちは，ペリーへの返答を決めるとき，どの
ような気持ちだったと思いますか？わからな
い人は「わからない」と書いてください」と
いう設問に対する回答の一部を示す。
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表５「歴史上の人々の気持ちになった」

・�こういうふうにあせっていたのかと思うと楽し
くておもしろかったです。時間がなくてもあ
せってはいけないことを学びました。日本はた
いへんだったんだと思います。あせりました。
・�きんちょうした。だから昔の人のプレッシャー
とかわかったような気がする。
・�歴史上の人物になれた気分で，その臨じょう感
がわかりました。
・昔の人の気持ちなどがわかって焦ったりした。
・�せいげん時間があって少しあせったけど，みん
なの意見をまとめることができたのでよかった
です。さいげんされていておもしろかったです。

表６　江戸幕府の人たちの気持ち

・�あせったり，きんちょうしたりした（日本の
うんめいがかかっている）。
・��貿易しすぎたら日本の工業がおとろえるし，
断ったら戦争になるのでとてもなやんでいた
と思います。
・�覚悟を決めて一かばちか返答して，ペリーが
納得することを祈っていたと思う。
・�おどしなのか本当に戦争するつもりなのか分
からないからすごくあせったと思う。

　まず表５の内容をみると，「歴史上の人々
の気持ちになった」というのは，「焦り」や「緊
張」，その「臨場感」であったようである。
またどの記述においても「焦り」や「緊張」
の存在が指摘される一方で，熟慮することの
放棄や諦めが生じていたとする学習者はみら
れない。これらのことからも，学習者の意思
決定の活動には，通常の「授業」とは異なる
形で，決定不可能性に基づく意思決定という
極めて困難な営みを引き受けようとする責任
意識が生じていたと考えられる。
　その上で，「時間がなくても」や「せいげ
ん時間があって」のように，時間の有限性に
直接言及するものもみられている。このよう
に，学習者にとって，本授業においては熟慮
するための無限の時間は存在せず，むしろ決
定不可能性の「瞬間」が迫る時間の有限性が

実感されていたことがわかる。こうした結果
が得られた原因には，電子黒板に映されたカ
レンダーなど，意思決定における時間の有限
性を自覚的に強調する「制限時間」の存在が
あろう。このことからも，学習者の「歴史上
の人々の気持ちになった」という経験を生じ
させたものは，「制限時間」という活動設計
の視点にあったものと考えられる。
　また「歴史上の人々の気持ちになった」以
外の回答内容としては，「少しけんかしたと
ころもあったけど，結局は意見がまとまった
ので良かった」，「こうしたらこうなるのでは
ないかと予想することがとても楽しかった」
などが記述されていた。これらの記述からは，
単なる歴史上の意思決定の追体験としてでは
なく，意見の調整や意思決定に向けた戦略的
思考といった形で政治的実践に学習者が没頭
したことがわかる。こうした政治的実践への
前向きな印象が形成されたことをもって，学
習者の政治的主体性の萌芽をみてとることも
できるのではないか。
　次に表６では，当時の幕府の気持ちが「あ
せった」や「とてもなやんでいた」，「覚悟を
決めて」のように，表５において示される自
身の経験と同じものとして推察されている点
が興味深い。特に，幕府を客観的観察者とし
て，もしくはペリーという強大な外部的権力
によって開国を押し付けられた無能な行為主
体としてみなすのではなく，苦悩しつつも意
思決定を引き受ける責任意識ある政治的実践
者としてとらえたことは，本授業が学習者を
政治的実践者へと接近させたことの成果とみ
てよい。
　以上の分析から，「制限時間」を踏まえた
意思決定の活動において，学習者の能動的な
活動への参加が生じたこと，かつその参加の
内実としては，一方的に情報を同化する「授
業」としての言語ゲームではなく，「焦り」
や「緊張」，「臨場感」といった当時の政治的
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実践者と共通した感情を伴う言語ゲームへと
参入していたことが確認できた。また授業中
の様子や学習のまとめシートの内容から，こ
れらの活動は，決定不可能性の「瞬間」を強
調する「制限時間」によって生じていたとみ
てよい。以上より，「制限時間」を踏まえた
社会科意思決定学習による，政治的実践者へ
の接近という学習効果の存在を示すことがで
きたと考えられる。

５．総合考察
　以上の実践の結果の分析を踏まえて，本稿
の成果をまとめておきたい。一つ目は，意思
決定の活動における決定不可能性の重要性を
提起したことである。本稿では，政治的実践
者への接近を実現する意思決定の活動を組織
するために，ラディカル・デモクラシー論に
従って，意思決定の根源にある決定不可能性
に着目した。そこでは，外在的な「正解」に
依拠することのできない決定不可能性に基づ
く意思決定においてこそ，意思決定を引き受
ける主体や，その責任意識が発現すると考え
られる。そうした責任意識を伴う意思決定を
生じさせる活動設計の視点として，「制限時
間」を設定した。
　二つ目は，実践を通じて，「制限時間」を
踏まえた社会科意思決定学習の学習効果を示
したことである。具体的には，組織した意思
決定の活動において，教室内の言語ゲームが，
所定の意味内容を一方的に同化する「授業」
としての言語ゲームから，現実に行われた政
治的実践と同質のものへと転換したこと，そ
の上で学習者の取り組んだ活動が現実の政治
的実践と同様の経験として意味づけられたこ
とが示された。これらの結果については，学
習者の活動内の様子や，学習のまとめシート
において活動内の時間の有限性に言及する学
習者がみられたことからも，「制限時間」と
いう活動設計に起因するものと考えられる。

さらに言えば，安易な意思決定が退けられて
いたことや，当時の江戸幕府についてもその
意思決定を引き受ける責任主体として理解さ
れていた点についても大きな成果として挙げ
ることができる。
　以上２点の成果を踏まえた上で，三つ目と
して，「制限時間」を踏まえた社会科意思決
定学習という形で，あくまで現実社会とは切
り離された空間の中で「政治的実践者への接
近」を実現する社会科授業のあり方を示した
ことを本稿の成果として挙げておきたい。冒
頭に述べた通り，近年例えば「再政治化」と
いった潮流に沿って，社会科授業の中で学習
者により直接的に政治に関与させようとする
動向は活況を呈している（22）。「政治的実践者
への接近」を志向する本稿もその動向に一部
与するものではあるが，それだけに学校の授
業が現実社会とは切り離された「安全な」空
間において行われていること，逆に言えば学
習者を直接的に政治に晒すことの危険性を十
分に考慮しなければならない。言い換えれば，
社会科授業を通じた「政治的実践者への接近」
はいかなる留保条件の元に必要とされうるの
か，もしくは「安全な」空間をいかにして最
大限活用するかを考えなければならないので
はないか。その中で，あくまで授業内で行わ
れる模擬的な意思決定の活動と，その活動を
活性化するための視点である「制限時間」に
着目した本稿が，教室内にナマの政治を持ち
込むことを手放しで助長する流れに対して一
石を投じることを期待したい。
　今後の課題は以下の２点である。一つ目は，
本稿の議論から継起する理論的な課題につい
てである。本稿の問題意識は，ある情報や意
味内容を一方的に学習者に同化させる言語
ゲームとしての「授業」が，学習者をその受
動的な態度に馴致させることに繋がりかねな
いという点にある。社会科が育成すべき市民
的資質の中核に現今の秩序を問い直す批判的
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思考力が位置しているのであれば，授業の形
式そのものが隠れたカリキュラムの次元にお
いて学習者を受動的な様態に馴致させかねな
いという点について，今後も広く検討される
必要がある。以上に基づき，教室内の言語ゲー
ムと批判的思考力という観点から，これまで
の社会科授業論，特に市民性育成をめざした
諸議論について理論的に再検討することに取
り組みたい。
　二つ目は，同様の効果を有する他の授業設
計視点を考案することである。本稿では，活
動設計の視点として「制限時間」に着目して
きたが，活動の言語ゲームを転換させる方策
は時間的な有限性を設けることのみにあるわ
けではない。例えば，ディベートにみられる
ように，形式的に立場を分け討論させるとい
う点に可能性を見出すこともできる。もしく
は，ゲーム教材における勝敗や模擬性という
要素にも，同様の効果を創出する要因がある
ように思われる。今後の研究においても，活
動の言語ゲームを転換させることのできる授
業の要素を分析し，授業設計の視点として練
り上げることに引き続き取り組みたい。　
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