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は じ め に

2002年 より「自ら学び・自ら考える力」を育成す

ることを目的として,小 中学校で総合的な学習の時間

が導入された。これは,社会変動に能動的に対応でき

る資質や能力を育成するために,知識伝達では得るこ

とができなかった問題解決能力をのばし,課題意識を

研ぎ澄ますことを目的としている。この総合的な学習

の時間で重要課題として取 り上げられている問題発見

能力,問題解決能力を成立させる中心能力としてリフ

レクションに注目し,それを促す共同活動やファシリ

テーター (教師)の役割との関連において,個 々の子

供の考えや学びのプロセスがどのように展開されてい

くかその過程に注目したい。

そして,反省的思考 (renective thinking)が 学校の

内外を通して展開されることを重要としていたデュー

イの理論に基づいて,「総合的な学習の時間」のモデ

ルとなった奈良女子大学文学部附属小学校 (以下,奈

良女附小と称す)で実施されている「しごと」学習か

ら,こ の論文では,学習者自身の内に起こる探究の変

容のプロセスがどのように展開していくか注目してい

くことにする。

1。 探究の展開過程

子供達の考え方はどのように展開していくのであろ

うか。ここではデューイの探究過程を参考にして,学

習活動=子供の活動としての学習過程について検討し

ていきたい。

1。 1 探究とは

そもそも,探究とはいったい何であろうか。デュー

イは次のように定義している。

「探究とは,不確定な状況を確定 した状況に,す

なわちもとの状況の諸要素をひとつの統一された

全体に変えてしまうほど,状況を構成している区

別や関係が確定した状況に,コ ントロールされ方

向付けられた仕方で変容させることである。」
H

この定義に対してデユーイは次のように説明してい

る。

「『コントロールされ方向づけられた』という言葉

は,いかなる場合にも探究の含む操作が,客観的

に統一された現実の状況を実際に確立する度合い

によつて,探究の有効性が決まる,と いう事実を

指している。」
2)

つまり,探究とは不確定な状況を確定した状況にコ

ントロールされた仕方で変容させることであり,その

有効性は状況や探究の展開の仕方によつて異なってく

るのである。それでは探究をどのようにコントロール

していくのか,その手順を追っていくことにする。

1.2 探究過程の基本モデル

ここでは,杉浦が策定した〕デューイの探究過程を

参考に見ていくことにする。

探究の先行条件・・・・不確定的状況

第一の探究の様相・・・感性による困難の感得

第二の探究の様相・・・観察による問題の設定

第三の探究の様相・・・推断による第一次仮説の

策定

第四の探究の様相・・・推論による第一次仮説の

検証=第 2次仮説の確定

第五の探究の様相・・ 0回憶による第 2次仮説の

第 3次仮説の検証

第六の探究の様相・・ 0実験による第 3次仮説の

検証

・状況の変容と知識の産出

=確定的条件と真理の定

立

探究の最終結果
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学びの展開はこれらの探究の過程をたどるのである

が,今回は第一次仮説の策定の段階まで,つ まり,第

三の探究の様相に到達するまでを詳しく見ていきたい

と思う。

1.3 探究の展開過程の具体

(1)探究の先行条件・・・不確定的状況

不確定的状況は,探究の様相そのものではない。し

かし,それは探究を展開していくにあたり,先行条件

という重要な役割を果している。デューイは不確定的

状況を次のような言葉で表現している。

「未解決または不確定の状況を問題状況と呼ぶ

こともできた。しかしこの言葉は,探究を予期

し,予想した言葉である。不確定な状況は,探究

を行う過程そのもののなかで問題状況となる。不

確定な状況は,事実,た とえば空腹という有機体

の不均衡のようなもろもろの現実の原因から生じ

る。このような状況は,認識的操作,す なわち,

探究の必要条件ではあるが,その存在には,知的

なところ認識的なところは何もない。それ自体と

しては認識以前である。探究がよびおこされた最

初の結果は,その状況が問題的状況として受けと

られ,問題的状況として決定されることである。

状況が探究を必要とすることは,探究の第一歩で

ある」
4｀

不確定的状況は探究が生起する前の段階であり,そ

のような理由から「探究の先行条件」と呼ばれてい

る。説明の中にもあったように,不確定的状況が問題

的状況として受け入れられてはじめて,そ こから探究

が展開されるのである。

(2)第一の探究の様相 困難の感得

探究の操作が不確定的状況から問題の設定へと進む

とき,最初に立ち表れてくるのが,こ の困難の感得

(感性の働き)である。これはどのようなものであろ

うか。我々は困難に直面したとき,次のような印象を

受けるであろう。

「不確定な状況は,個 人の側から述べると,『面

食らった』状態である。不確定な条件は,い ろい

ろな言葉で特徴付けることができよう。それはか

き乱された,こ まった,あいまいな,混舌Lし た,

矛盾する傾向にみちた,不明瞭な状況である。」'

それでは,こ のような不確定的状態から,いかにし

て次なる探究の操作 (探究の様相)へ行くのかデュー

イの言葉を見ていくことにしたい。

人間科学研究編 (2005年 3月 )

「最初から状況,な らびに問題というものがあ

るわけではない。それどころか,ひ とつの問題も

なく,ま た状況というものもない。混沌たる錯綜

した試練を求める状況があり,こ の状況のうちに

困難が存在し,いわば,その困難が全状況に蔓延

して,その状況全般に困難さを伝播している。ど

こに困難が潜伏するかを我々が僅かなりとも知っ

ているのであったら,反省という仕事は普通より

も遥かに安易であろう。」『

困難に直面した時,次なる探究へと行くにあたり注

目すべきことは,「どこに困難が潜伏しているか」と

いう点である。次の言葉にもあるように「問題という

ものは困難の場所がどこにあるかが明らかに知られ困

難の性質がいかなるものであるかが規定せられてゆ

く」
7と デュ_ィ は述べている。このようにして,問題

が設定されるのである。

(3)第二の探究の様相 観察による問題の設定

不確定的状況から問題的状況への変換は,困難の感

得によって探究が生起され,問題が設定されていくと

述べたのであるが,具体的に問題が設定されるにあた

り, どのような行為が行われることになるか見ていく

ことにしたい。

デューイによれば,現在の段階では「ある状況を問

題状況と限定しても,探究を前進させたことにならな

い。それは問題の設定という第一歩でしかない。」
mと

述べている。しかし,「ひとつの問題というだけで,

探究が部分的に問題状況を確定した状況に変容させ

た」
%と いうことは事実である。さらに探究を進めてい

くには,「問題状況が探究を受けるために提出した問

題は何か,が分かれば探究はうまく進む」Dと 述べて

いる。

つまり,不確定的状況に内在された問題をはっきり

と捉えることが探究を進めるにあたって必要なことと

なってくるのである。

また彼は次のようにも述べている。

「問題の立て方で,特定のどの暗示を受け入れ

どれを無視するか, どのデーターを採用しどれを

拒否するかが決まる」
H'

「真の問題を決定すれば,探究は前向きとな

る。解決できそうな問題が探究者にひらめくとき

は,それ以前に多くのことが摂取され消化されて

いる。」
121

これらの言葉から,真の問題を決定することが今後

の探究を左右することになると受け取れる。では,ど
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うすれば,真の問題を形成して,今後の探究が解決に

向かうようにコントロールできるかということが問題

になってくる。その点に関して,デューイは「完全に

不確定な状況は,決 して明確な構成要素を持つ問題に

転換できないということを理解することである。一し

たがって第一歩は構成要素として決定できるものを探

しだすことである。」
B)と
述べている。

この「構成要素として決定できるものを探 しだすこ

と」とは,い ったいどういう行為を示すのであろう

か。それは,次の文章によって記されている。

「問題設定の第一歩は観察によってそれら (事

実)を確認することである。」m

デューイは,与えられた状況の中で,構成要素とし

て決定できるものを探 し出し,その観察されたすべて

の条件を一まとめにしたものが『現在,今,我々が問

題にしている不確定な状況を構成している事実』であ

ると述べている・ 。

要するに,問題の設定は,観察によって,事実を捉

え,不確定的状況に内在された問題が何であるか, と

はっきりと捉えるという知性的整理を経ることによっ

て,ひ とつの問題へと設定されるのである。

(4)第三の探究の様相・・・推断による第一次仮説の

策定

それでは観察によって事実が確認され,問題が確定

されたのち,第一次仮説はどのように生起してくるの

であろうか。

彼は次のように述べている。

「観察によって確保される事実条件を決定すれ

ば,可能で適切な解決が暗示される。それゆえ,

問題の諸項目 (す なわち事実)が観察によって設

定されるとき,可能な解決がひとつの観念として

あらわれる。観念は観察された条件のもとで,あ

るいはその条件に関して,操作が行われたときに

生じる結果の予想 (予測)である。」Ю

このようにデューイによれば,問題が観察によつて

設定されるときに,可能な解決策が観念としてあらわ

れてくるとしている。

しかし,最初から可能な解決策として洗練された観

念が立ちあらわれてくるわけではない。それは次第に

洗練され,明瞭なものとなっていくが,その点に関し

て,彼は次のように述べている。

「事実の観察と,暗示された意味,す なわち観

念は,たがいに対応して生じ発展する。その状況

の事実が,観察の結果ますます明らかになればな

るほど,こ れらの事実が構成する問題を処理する

方法の概念が,よ り明瞭となり,よ り適切 とな

る。他方また,観念が明瞭になればなるほど,状

況を打開するために行わねばならない観察や実行

の操作が,よ り明確な判りきったものとなる。」口)

「困難の箇所を規定する程度に応 じて (こ のこ

とは困難な事態をめぐる諸事象を条件として困難

を説述することによつてもたらされることである

が)我々は求められているごとき解決策に関す

る,それだけ優秀な観念を得るのである。いろい

ろな事実もしくは予見が我々の前に問題を提起す

る。そうしてその問題に対する洞察が,無前提的

に生起した暗示的概念を訂正し変容し拡大する。

このようにして暗示は,一定の想念となる。さら

に専門的に表現すれば,一つの『仮説』となる」蟷)

観察されるいろいろな事実を知性的に整理すること

で,よ り明瞭にしていき,さ らに問題に対する洞察を

鋭くすることで,最初は曖味であった観念をより明瞭

な観念へと,つ まり仮説へと展開させていくことがで

きるのである。

(5)探究過程の柔軟性

さて,第 3の探究の様相まで探究過程の定式と具体

的な操作についてみてきたのであるが,こ こで考慮 し

なければならないことは,こ れらの定式は固定的なも

のではなく,柔軟性を含むことである。

デューイによれば,「反省的思考 (探究)の諸側面

が左右しえる方法は探究する知性的な個人のタクトと

感受性に基づ く」
醐ため,あ くまでも反省的思考 (探

究)は 未来への賊望を含む道案内役であるとしてい

る。それに追従するのではなく,柔軟な案内役 とし

て,子供は探究の展開過程を理解し,それを考慮する

ことで,ま さに柔軟に自らの探究を展開していくこと

ができるのである。

2.奈良の学習法

2.1 木下竹次とデューイ

さて,こ こから子供達の展開過程を見ていくことに

したいが,ま ず,現在の奈良女附小の「学習法」の祖

である木下竹次とデューイとの関係について述べるこ

とにしたい。

奈良女子高等師範学校付属小学校の主事であった木

下竹次は,大正自由教育運動の主導的推進者であり,
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兵庫女子師範学校主事の及川平治とならび,デューイ

の教育思想を取 り入れた教育実践を行ったことで知ら

れる。木下が自らの教育実践や教育研究をまとめた

『学習原論』や『学習各論上・中・下』の中には,直

接デューイの名を見ることはできないが,デューイの

教育思想の片鱗をいたるところに見ることができる。

また,こ のことを裏付けるかのように,木下が主事を

務めた当時の元教師達は,木下について「先生の教育

とその理論は,ジ ヨン・デューイによるものがおおき

かった」
Ю「思想的に考へても亦,わ たくしは先生の

行き方に陽明的なものを感ずる。明治年間の主知主義

―所謂―を排して,デイユーイ風なプラグマテイズム

の方向を執られたことは・・・ 0」
劉と述べている。

その本下に対するデューイの教育的影響について,

杉浦は次のように指摘している。

「デューイにおける総合学習は,人 間の本来の

在り方一生きること―の具体の姿である一つの全

体としての活動的な仕事という形において展開さ

れていくということになるであろう。このような

デューイにおける総合学習は『学習者自ら全一生

活を遂げて全人格の渾一的発展を図ることを要旨

とする』木下竹次における合科学習と正に全く一

つである, といってよいだろう。」
22

杉浦が指摘するように,デューイの影響は,木下の

『学習者自ら全一生活を遂げて全人格の渾一的発展を

図ることを要旨とする』という「合科学習」に対する

考え方や,「学習即生活」「生活即学習」という基本的

立場にも認めることができる。

2.2「奈良プラン」と「しごと」学習

現在の「奈良の学習法」は木下の「合科学習」の伝

統を受け継ぎ,戦後に重松鷹泰主事らによって実践さ

れた「奈良プラン」として発展した。

この「奈良プラン」とは,教科カリキュラムによら

ず,学校における子ども達の全生活 (学習)を 「しご

と」「けいこ」「なかよし」と称する3つの側面からと

らえて構造化した教育形態と,各種能力指導系統表
郎

を備え持つ教育計画であり,戦前の「奈良の学習法」

の成果の上に構想されたものである。

その中でも,現在の総合学習にあたる「しごと」学

習とは,「子どもたち自身が目当てを持って,そ の目

当ての実現に向かって,共同して全身全霊を打ち込ん

でいく生活の部面」
24と してぃる。そこでは,子 ども

達に目当ての達成のため,自 己の全能力を傾倒する機

会を与えると共に, もっとも真剣な共同生活をさせる

人間科学研究編 (2005年 3月 )

ことを狙いとしている。

奈良女子大学文学部附属小学校の「わが校 80年の

歩み」によれば「しごと」は次のように規定されてい

る。

①「しごと」は子どもを現実の社会に生活する人々

の姿に直面させて,その人間観・社会観,さ らに

進んでは世界観を立たせ,人間として生きる基本

的な考えと態度を育てる学習である。

②「しごと」の学習には,子どもの経験領域内にあ

って子どもに切実であり,かつ具体性を持つ現実

の問題をその発達段階に応じてとりあげ,その中

に含まれる各種の内容を通して (中略)自 分たち

のもつ課題に対する真実の生き方についての考え

を深める。

③「しごと」の学習指導においては,子どもの要求

に基づいて共通性のある問題を取り上げ,子ども

自身の計画と解決方策にしたがい,共同の力によ

る綜合的な学習活動によって解決させることを主

とする。
2'

このように子どもたち自身の手による主体的な学習

活動の展開が求められているのであり,「知的探究者

としての子どもの問題意識」を前提として,学習を真

に子どものものにしようとする教師の願いと,主体的

な問題解決能力を育てていこうとする教育的価値観が

流れているのである。

2.3 廣岡実践の概観

これらの奈良の学習法の教育の特質をふまえ,現在

行われている実践の中から高学年である廣岡学級の

「しごと」実践を例に,子供たちの探究過程に注目を

おいて述べることにしたい。

奈良女附小では,総合的な「しごと」を進めるにあ

たり,「子どもの主体的な学び」を実現するために,

高学年では,「自らの見方や考え方」を育てることを

念頭においている。

廣岡氏によると「高学年の『しごと』では,子供た

ちが自分たちを取り巻く社会や自然の事物・事象を幅

広くとらえ,それらの姿を科学的に理解しながら,自

らのものの見方・考え方をつくりあげ,事態 (問題)

に対して合理的に判断し,対応する力を育てるのであ

る」
2い と述べている。子どもたちの理解を,現実社会

の中に生ずる様々な「問題」や「矛盾」に目を向けさ

せ,子 どもがとらえた,子ども自身の主体的な認知活

動の筋道の中から生まれてきた「問題」を共同で考え

あうことで自分のものの見方や考え方,つ まり「見



識」を発展させていくことを狙いとしている。

その「見識」を育てるには,何を学習対象として取

り上げ,子供達にどのような学習課題のもとに学習を

作らせていくかが,実践上大きな問題となってくる。

廣岡氏は学習課題の設定と学習の展開をするにあた

り,次のような点を意識して授業をデザインしている

とぃぅ
27)。

(1)学習課題の設定について

・学習のテーマの選定や具体的な課題の設定について

は,教師の願いが前提となるべきである

・子供達の興味や関心,着眼といった,学習へのきっ

かけを教師が加工 (ア レンジメント)し て価値ある

課題に仕立て上げてやる

・子供達が自分の考えを作れる課題にする

(2)学習の展開について

・とらえた事象や対象について,子供たちが自分なり

の解釈をして意味づけすることを大切にする

・活動や体験に基づいた学習の中で,子供たちが驚い

たり共感したり, ともに調べたり,納得したりしな

がら,自 分なりの解釈をして意味づけをし,自 分の

見方や考え方を作っていけるような学習展開を工夫

する

廣岡氏が以上のことを踏まえた上で,次に紹介する

本単元「エネルギーの道」での指導目標を次のように

設定している
28)

①エネルギーや環境問題について,自分の課題を作

って調べることができる。

②独自学習や相互学習を通 して,「エネルギー資

源」,「エネルギーづくりやその種類」,「ネルギー

使用」,「エネルギー使用の結果」,な どについて

の事実を確かめることができる。

③エネルギーや環境問題について,自 分なりの考え

を作ることができる。

2.4 実践例 本単元「エネルギーの道」
この単元は,エ ネルギーの使用とそれに伴う環境問

題が,現代社会や我々自身にとって避けては通れない

問題であり,「どのようにエネルギーを獲得していけ

ばよいか」というテーマに基づいて,環境問題にも配

慮しつつ事実を確かめ,自 分なりの考え,す なわち解

決策=第一次仮説を作ることを目的としている2"。

まず子供たちは「エネルギーと環境問題」について

基本的な知識を大まかに学習した後,子供一人一人が

各自で主題を決め,調査の計画を立てて個別やグルー

プ別の学習が展開されていた。
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ある子供は酸性雨とその被害について,ま た,あ る

子は自治体や生協などの省エネの工夫について調査す

る計画を立てていた。それは,子供の興味や関心にそ

って課題を立てさせ,個別学習→相互学習→個別学習

と展開していく実践であった。

次のシーンはあるグループが「オゾン層の破壊につ

いて」発表が終了し,調べたことについて発表者が感

想を述べていた場面である。

発表者 :「えっと,オ ゾン層の破壊は地球にかかわ

ることやから,早 くフロンを回収して代替フロン

を早く開発してほしい。ほんで,ぼ く前な―調べ

たやろ,自 由研究で。(廣岡氏に話しかけるよう

に)」

廣岡氏 :「はい」

発表者 :「そのときは,あ んまり,身近なことと思

ってなかったけど。」

廣岡氏 :「はい」

発表者 :「今調べて,本格的に調べたから,ノ ンフ

ロン冷蔵庫を買って,対策をとりたい」

廣岡氏 :「なるほど。ちょっと身にしみたか。調べ

てみて」

発表者 :コ クリとうなずく。
30

エネルギーや環境問題は子供達にとって学びの対象

と自分の関係がつながりにくく,どうしてもリアリテ

ィを持ちにくい。発表者の生徒は以前,自 由研究でオ

ゾン層について調べたにもかかわらず,今回この発表

をするにあたり, もう一度本格的に調べたことで,は

じめてオゾン破壊の問題について身近に感じたと言っ

ている。

この場合,自分の足で事実を確かめ,データーを集

めることで,「現在のオゾン層」の状態を認識するこ

とによって困難を感得し,「どうにかしなければなら

ない」と問題を設定したといえるだろう。その解決策

として,い ま現在の自分の力でできることとして,

「ノンフロン冷蔵庫を買って対策とりたい」という,

自分なりの考えが出てきたのだといえる。

また,次の事例では個別やグループでの発表を続け

るうちに,原子力発電所へ見学に行くことになった。

原子力発電所に見学に行く前の子供達の間では,過

去に新聞やテレビで放映されている放射能漏れの心配

からか,原子力発電にについて否定的な意見が多く占

めていた。ところが実際に関西電力大飯原子力発電所

石川 佐世 :探究としての共同活動における共同精神 。リフレクション・ファシリテーターの役割
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の見学に行ってみると,そのスケールの大きさと徹底

した安全管理に圧倒され,肯定的な見方をする子が続

出したのである。そのような中で,見学の次の日の授

業では,青少年向けに環境教育を推進 している NPO

法人の講師を招き,「省エネルギー」について話を聞

くこととなった。

ここでは A君の日記とノー トを例に挙げて,発電

所の見学や,他の人の意見を聞くことで, どのように

学習者の考えが揺れ動いているのか。そして,授業が

展開するにつれてどのように問題の解決を図るべ く,

観察・回憶を行い,自 分なりの考え (解決策)を作 り

上げているのか見ていくことにしたい。

① 2月 3日

僕は原子力発電は可もなく不可もない発電方法

だと思っていたので,あ まりふやさなくても良い

と思っていました。でも,実際には,原子力発電

の悪いところはほとんどカバー出来るということ

を知りました。だから,現在の発電所を原子力に

すれば,co2がほとんどでなくなると思います。

放射線とかも, きちんとかんりすれば大丈夫なよ

うなので,こ れからも原子力発電を続けていけば

良いと思い思います。

② 2月 4日

今日の 3時間に NPOの人が来てくださいまし

た。今日のテーマは「省エネルギー」です。僕た

ちが昨日行ってきた原子力発電所のことから話は

始まりました。感想では全員が「賛成」のかかっ

た意見でした。でも,NPOの 方は,そ の意見と

は別に「悪い所」を強調していることから,「反

対」の色が窺われました。これで昨日から今日に

かけて「賛成」「反対」の二つの意見を聞きまし

た。どちらかを選ぶのはとても難しい問題です。

現在,原子力発電は関西の約半分を占めていま

す。従って,原子力発電をやめると生活に問題が

起こるので困ります。しかし,放射線や廃棄物の

問題も無視できません。もっと情報がないと「こ

れだ !」 と決めつけることはできません。

③ 5月 27日

原子力は悪影響を及ぼす物質を出さないし,電

気 もたくさん作れるので理想的な発電方法だが
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「もし事故がおきたら」という不安がぬぐいきれ

ない。 (中略)火力発電は C02な どの有害物質を

出す し,水力は建設費が高いという問題点があ

る。風力などの環境にやさしい発電方法もいろい

ろ問題点がある。建設費が高い,立地条件などが

厳しいなどの理由である。 (中略)原子力につか

うウランは多量のエネルギーを製造できる。「事

故」以外は好ましい発電方法だし,その事故もな

くすことが不可能ではない。原子力発電は,増や

すところまではいかないにしても,減 らすべきで

はないと思う。

①は原子力発電所を見学に行った時のノー トであ

る。A君は見学を通して,管理をきちんとすれば,

悪いところはカバーでき,C02を 出さないということ

からも,肯定的に見ている点がわかる。

②は NPO法人の講師の話を聞いた日に書かれた日

記である。前日に書いたノートからは原子力発電につ

いて肯定的だったにもかかわらず,現段階では「賛

成」「反対」の 2つの意見を材料にして自分なりの判

断を下している。最後の「もっと情報がないと『これ

だ』と決め付けることはできません」という言葉は,

これからも原子力発電について考えていくことを想定

しており,自 分の考えを作るための情報 (こ れからな

される他の子供たちの発表や,自 分で調べようとして

いることなど)を集めていこうとする心構えが見て取

れる。

③は子供たち全員の発表が終わり,単元の終了時に

「原子力発電」について書かれたノートである。A君

は「どのようにエネルギーを獲得していけばよいか」

という問題とのかかわりにおいて,他のクラスメイト

たちが発表した,火力,太陽光,風力,潮力,地熱発

電などの既習の情報 (知識)を 回憶し,原子力発電の

メリットとデメリットを明確に捉え,他の発電方法と

の兼ね合いから,自 分なりの見方を出して (第一次仮

説を策定して)い る。

2.5 フアシリテーターとしての教師

原子力発電所を見学した後に,あ えて原子力に批判

的な意見を持つ NPO法人の講師を招いたことは,子

供たちに多面的に学習対象を捉えさせ,自 分なりの考

え=第一次仮説を立ててもらいたいという教師の意図

が見受けられる。

廣岡実践の中からは,こ のような意図的なアレンジ

メントが多く見受けられるが,そのことについて



廣岡氏は以下のように述べている。

「あんまりそれをやると (こ の場合ではアレン

ジメント)子供の主体的な学習を妨げることにな

るみたいなイメージがどことなく漂っとって,現

場には。そういう介入をなるだけしない方が良い

という雰囲気があるんだけど,それはやっぱり,

せんとね。学習はやつぱり深まらんわ。」
引)

デューイは,子供たちが共同活動を通して自ら探究

を展開していくには,教師の適切なかかわりが必要で

あると述べている3つ。その果たすべき役割のひとつと

して,知性的指導者としての役割を上げている。生徒

の特性把握や,各個人の認知的理解の状況を観察する

ことによって,学習集団の構成員一人一人の要求や可

能性をよく理解し,なすべき事柄と,その手順を提案

していくことができるのである。

杉浦によると,知性的指導者である教師が,子供へ

のかかわる方法として①待機機能「待つ」,②発間機

能「間う」,③提示機能「手がかりを与える」,ま た

(知識伝達型の伝統的学校において中心機能とされて

いるかのように思われる)④指示機能「指示する」と

いう4つ を挙げている")。 学習者が自らの学びに主体

的にかかわることを目的としているため,可能な限

り,学習者が自ら困難に立ち向かい,自 ら問いを発

し,問題解決や新たな考えを作り出していくという認

知活動が自発的に展開されることが望ましい。一番理

想的な関わりは,その意味において待機機能「待つ」

である。この「待つ」とは学習者にとって,自分達だ

けでもできるという期待感をかける関わり方である。

また,いつでも教師が待機しているということは,学

び手にとっていつでもアドバイスや助けを求められる

という安心感を生み出し,自 分たちでやってみようと

いう動機,探究へと向かわせることができる。「待つ」

ということ,期待をかけることが学び手を探究へと向

かわせる最善の方法であるといえよう。

しかし,学習者が解決困難な問題に陥ってしまい,

そこから抜け出すことができない場合には,教師は

「問う」という発問機能によって,学習者にリフレク

ションを促すことで,探究を要求し,検証する状況に

追い込む。また,「手がかりを与える」という中に

は,学習した内容をもう一度確認してみるなど,回憶

を促し,探究を次の操作へとガイドするなどがその例

である。

廣岡氏は子供の探究の進み具合を把握しながら,子

供たちが多面的な角度から問題を提え,解決策を作り
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上げていくにはどのような場面で指導性を発揮すれば

よいか適切に判断し,リ フレクションを促したのであ

る。

このように,状況設定や現存の事実・事物・事象を

観察,整理して,学習者が自ら第一次仮説を立てる段

階にまで,子供たちの探究を促進させた教師の指導性

を無視することはできない。

もちろん,先に例をあげた A君のような意見ばか

りではなく,や はり原子力発電に否定的な子供もいれ

ば,「自然エネルギーの実用化を急ぐべきだ」「フラン

スのように原子力発電に頼ればよい」といった意見を

持つ子もいる。これらの意見は子供たちが常に新しい

情報を集めながら,子供達自身の中で考えが揺れ動

き,探究の操作を繰り返してきた結果であり,学習の

対象と向き合って現実を提え,自 分なりの意味付けを

したということである。

このように廣岡氏の指導の手立ては,常に種を蒔く

ように多くの事実を子供達にとらえさせ,多 くのリフ

レクションの機会を与えることによって,自分の意見

を確立させてきたところにある。

子供たちは,い つたん自分にとっての問題設定や見

方ができると,それは伏流水のように彼らの中に脈々

と流れており,時折,教室や日記でもってその関心を

見せてくれる。

教師はその関心や考えを絶えず植物を育てるよう

に,リ フレクションをする機会を与え続けてやる必要

がある。いかに子供たちが時折見せてくれる興味や関

心を捉えて育てていくかが今後の学習をより深く掘り

下げていくことであるといえよう。
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