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探求的学習過程とその教授の条件

序

1950年 代 後半か ら1960年 代 にか けて,教 育方 法学研究,特 にカ リキュ ラム研究 は,ア メ リ

カか ら直接 的な影響 を受 け,戦 後教授学研究史 上,画 期的な理論展開 がなされ た事 は,周 知

の通 りであ ろう。 「教育 の現代化」 運 動 として,Disciplineを 軸 とす るカ リキュラム改革

(Discipline-CenteredCurriculum),そ して,学 習におけ る発見 的活動や探究的活動 の重視

(LearningbyDiscovery,LeamingasInqu量ry)と,一 方 では,教 育工学(Educat五 〇nal

Technology)的 分 析手 法の導入へ と,わ が国 の教育界 の関心が集中 してい った。 そして,

従 来の カ リキ ュラム理論,学 習理論 を再検討すべ く,そ の理論 の紹介 や展 開が活 発にな され

た。

しか し,10年 余 りの年月を もって教育界 に議論 をま きおこ した 「教育 の現代 化運 動」は ど

の程 度,現 行の カ リキュラムを真 にDisciplineを 中 心 と して改革 しえたのか,さ らには,

日々進行 している学校での授業の有様を 「発見 的」,「探究 的」な もの に変革 しえたか とい う

と疑 問で あ る。

そ うした今 日,あ らたに70年 代に入 って アメ リカの教 育改 革の中心的軸 として 「教育 の人

間化(Humanization)」 が 強調 されている。そ こで は,60年 代 強調 された 「科学主 義的な学

力観」の 「結果 として の知識」で はな く,知 識を獲得 してい く 「その成生 過程 の重視」 とい

うことはひ きつがれてい るが,単 に人間 の知 識面 ばか りでな く,芸 術的 ・技術 的な多面 的な

全人格 的角度 より人間を と らえなお し,個 人 にひそむ可能性 の最大成長,自 己実現 の学 習 と

して把 えかえ されて きて いる ことが特徴で ある。

戦後 の カ リキ ュラム理論 史をふ りかえ ってみ ると,そ こで主張 され た学 力観 は,あ る時 期

に は,児 童 中心的 「問題解 決能 力」 で あった り,あ る時期に は,教 科 の系統性 を重視す る

「基礎学力」観 で,そ して60年 代 に入 っては,子 ど もの知 的活動 として の発見や探究 の行為

を軸 としつつ科学 の構造 を学ぽせ るという 「科学主義 」的な学力観へ と,一 見時計 の振子 の

よ うに横 揺れ して きた。 しか し,そ れは単 な る時計 の振子 のような横振 れでな く,止 揚 的な

内在 的発展 の契 機を もつ もの として とらえ られな くて はな らない。 その意味で新 しい波 の寄

せ返 しの中で,何 が真 に受 けつがれ てい くべ きものかを明確 に して お くことは,生 産的な研

究を方 向づけてい くもの と して不可欠で あろ う。
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さらに,あ る学力観 カリキュラム理論や学習理論が主張されて,そ の典型事例さえも創

造 しえないまま次の新 しい理論が提案されるという事は,教 育実践の場において,そ の理論

を十分に吸収 したり,そ の成立要件を明確に しえないまま新 しい流れにとびつき,押 し流さ

れるという混乱を持ち込む事以外の何ものでもな くなるという結果を生まざるを得ない。

そ こで,現 実の何十万 という学校で日々進行 している授業が,「 探究的」,「発見的」 とい

うものより程遠いとしても,探 究的学習,発 見学習と呼ぶ名に値するその典型的なすぐれた

実践を数多く創造 していく事は重要である。

そのような活動を阻む要因は,い くらでも掲げられよう。日本の教育を大きく規定 してい

る中央集権的な教育体制や大学進学志向的な受験教育体制等々。しか し,教 師の働きかけ方

による入間の成長や発達を研究の対象としてとらえ,「 実践の理論化」あるいは,「 理論の

実践化」を問題に しようとする教育学(特 に教育方法学研究)に おいて,理 諦と実践との統

一 という事は,避 けて通れない重要な課題である。1)そ してその意味で,教 育学班究におい

て,理 論 と実践とを結ぶ 「手つづき論の開発」や典型事例の分析的研究やそれからの教育技

術の抽出という研究に,も っと注意が向けられてもよいと考える。

そこで,こ の小論では,以 上のことを問題意識として,「 探究的な学習過程」をそのプロ

セスという点に着 目して言及し,さ らには,そ れを現実化す るにあたっての 「手つづき論」

の検:討を行い,そ して典型事例の分析を通 じて教師の指導技術開発の方向性という事を念頭

に考察を こころみた。

なお,こ の課題は,私 が大阪大学文学部大学院生の時に発足した共同研究 「探究学習のプ

ログラ ミングについての実験的研究」に参加 した研究をまとめ,さ らに発展させていく意図

をも含む ものである。2)

1.探 究学 習 にお け るプ ロセ スの 意 義

探究としての学習活動について考察するにあたって,ま ずその対象 となる教材の性格 と切

り離 しては考えられない。

もともと 「探究」 としての学習活動は,disciplineの 概念に内在するものであって,学 習

の対象としての教材構造が基本的概念を中心 とする構造 と同時に,探 求の構造か ら成 り立っ

ているという考えのもとになり立っている。2)つ まり,科 学を学習するしかたにおいて,個

々バラバラの知識 としてでなく,基 本的概念を中心 とす る体系的な知識を保障 し,か つ,そ

れを学習者の自主的な探究的学習活動を通 じて獲得させなければな らない という考え方であ

る。そして,探 究的学習は,「 科学的探究の過程に子 どもを参加させ,入 間の知的追求 とし

て科学を理解させ ること」を目的 としているのである。3)
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したがって,探 究的学習活動を論じる場合,ま ず第一に,教 材が科学を探究 として示 して

いる必要があり,第 二には,そ のような教材を学習者の探究的な活動を通して学んでいくと

いう,い わば 「探究の探究」4)と してとらえる事が指摘されている。

その際,「 探究の探究」 という場合の探究とは何かについてもう少し詳細に吟味してい く

ことが必要であろう。そこで,「 探究 のプロセス」 ということに注目して,そ れを明 らかに

することを試みてみよう。

① 学 習の統合 的契機 としての プロセス

学習活動 のプ ロセスに,様 々な角度か ら関心 が集 中 してい る。S.Longstreetは,プ ロセ ス

を,① 道具 として の過程(InstrumentalProcess)② 思 考過程(ThoughtProcess)③ 教 授

過 程(InstructionalProcess)と に整理 して い る。5)ま た,M.Scrivenは,評 価 とプ ロセ ス

の関連 とい う事で,① 教授,学 習過程 として実際 に教室で行 なわれてい る過程,② 因果関係

的要求 より,ダ イナ ミックな仮説 としての観察を含む過程,③ 形成的評価 としての過程等 に

分 けてい る。6)し か し,プ ロセ スにつ いての様 々な分類 の前 に,ま ず プロセスを どのよ うに把

握す るか という事 が,重 要 な ことであ る。特 に,「 学習者 に経験 させ たい 目標 とな る学習経

験 を準備す る」 とい うカ リキュラムの観点 か ら言 うと,J.Parkerに よ る 「内容 としての過

程 」(pr。cessascontent)の と らえ方 は,目 標 と実際 の学 習活 動 との基本的な性格を明 らか

にす るもの として,有 力 な意味 を もってい る。7)つ ま り,カ リキュ ラム改 革に とって,「 過

程 を内容の最高形式」 と してみ る見方 は,基 本的な考え方で ある とともに,そ れは教授 ・学

習過程 の性格を も規定 して くる ところか ら,プ ロセス,特 に 「学 習過 程」の内容をあ き らか

にす るうえで,有 効 な理論 であ る。

学習過程 を教育 の内容 とみな して重視す る理 由 として,扇 谷 は,三 つの点を あげて いる。8}
む くレ くコ 　 む くラ む む む

① 生涯にわたっての教育(自 己教育)を 継続してい く上において,学 習する態度の学習

の展開の重視。

② 学習転移の可能性を最大限に発揮するために学習過程を単に内容理解にないし,知 識
　 む む くコ くラ む む む む くコ くラ む む

獲得の手段 にとどあることなく,そ れ自体を重要な教育の目的であるとみなす考え方。
む くラ む 　 くフ くラ む

③ 以上の二つの ことがらの背後にある学校観 教育目的観に関係 して,知 識を探究する
む くコ くコ む む くラ くひ む くフ む 　 む む む くフ む む 　 む

ことを通じてもたらされる人間発達の重視。

特に,学 習過程 としてのプロセスをどのようなもの としてみているのかという視点より,

「学習する態度の学習」 という事 と 「プロセスをたんに知識獲得の手段 としてでなく学習転

移の可能性の重視」という点については,ほ りさげられるべき問題である。

プロセスとは,単 に知識生成の過程に学習者が参加 し,個 々の探究の方法を獲得 していく

ものであるという以上に,学 習者が知的活動の全体的なつなが りをつくり出すつながりをみ
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ヘ ヘ ヘ ヘ ヘ ヘ ヘ ヘ ヘ へ

つけだすための知的活動の統合的契機を有するもの として位置づけられる必要がある。9)プ

ロセスを知的活動を統合する契機 として把握することによって,学 習過程の目的,性 格が一

層明確なものになると考えられる。そのたあには,学 習者に多様なプロセスを経験 させるだ

けでは不十分で,フ 。ロセスの本質にふさわしい経験がなされる事が重要であろう。すなわち,

「どのようにして,プ ロセスが現在あるようにあるのか,過 去において,ど うであったのか,

未来においてどうなるのか」■o>ζいう過去 と未来への展望の中に現在のプロセスを位置づけ

ることのできる洞察力と多様な文脈でそれを使 うことできる応用力というものが必要になっ

て くる。そしてプロセスを知的活動の統合的機能 として位置づけることによって,探 究学習

でいわれるところの 「転移性」の問題もより鮮明に明らかになってくるものと考え られる。

「探究学習は,な ぜ学習の転移性を保障するのであろうか」 という問いにおいて,探 究的学

習過程において学ばれる知識や個々の方法が転移性への可能性をもつのではなく,探 究のプ

ロセスにおいて学習者みずからが,自 分に発する問いとその答を模索 し,そ のために資料を

収集 し,解 釈 し,評 価するという一連の学習過程そのものの性格が,自 立的であるとき,そ

の 「学習過程」そのものが,他 の学習過程に適用できる,転 移できるとい う性格を有 してい

ると考えられる。 したがって,プ ロセスを学ぶということは,プ ロセスそれ自身を把握する

もの としてとらえ,自 分の課題を知覚 し,探 究のプロセスにおいて,学 習者みずからが,「今,

自分は,何 を しようとしているのか,そ のために,自 分は何を知 らなければな らないのか?

どうすれば,そ れは発見 されうるのか,そ れで十分なのか?そ の方法は目的を満足させるだ

ろうか?究 極には,何 がかわらなければな らないのか?」11)と いう問いを発し,そ れ らの問

いに従って行動できるという事がプロセスの本質であろう。そのような事をできる事がプロ

セスを獲得したことであり,決 して,探 究の個々の技法(processskill)を 獲得した段階で

は,プ ロセスを学んだ ことにはなっていない。このような一連の探究的な学習の文脈の中で,

方法がつかえるようになって,は じめて探究的な学習をしたといえるであろう。

② 適用 ・応用過程 としてのプロセス

第二に,プ ロセスを 「知識の応用,適 用,利 用の過程」 として重視する必要がある。

従来,プ ロセスは,知 識獲得のためプロセスとして重視 された。つまり,「 真に知識を所

有 し,そ れを有利に使用で きるためには,結 果の理解よりも知識の生成過程に参加させ,学

習者自身の積極的な探究の過程を通 じて独力でそれを発見 しなければな らない」12)と主張 し,

「発見学習」として展開された。そしてどち らかというと知識の発見 ・概念形成の過程が重

視されてさた。しか し,知 識の発見,獲 得後の使用,適 用の しかたを重視 しなければな らな

いというJ.Parkerの 指摘は重要である。13)知識の発見的な獲得だけでなく,獲 得した知識

や技能を知的活動に適用したり,利 用 したりすることを重視する理由は,た だ単に発見過程
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に対 し,応 用 ・利用の過程が欠落していたとい う補助的なとらえ方か ら強調するのではない。

発見的に獲得した知識や技能を異 った知的状況で使ってみて,そ の意味が理解できるという

ものである。たとえば 「問題をつ くったり,問 題を明確にしたりする素材 として使 う」 とい

う特定の目的のために,特 定の状況に実践的に使うことによってその知識や技能の有効性が,

学習者 自身にとって明確になり,さ らには,吟 味されうるし,そ して,そ のような知的状況

に使用することによって,プ ロセス全体のつながりをみつけ,知 的活動を統合する段階の中

心 として位置づけられることになる。

Tabaは,応 用のプロセスについて次のように位置づけている。即ち,認 知課題の三段階

として,① 概念形成,② データの解釈と推量,③ 原理の応用の段階にわけ,原 理の応用につ

いて次のように述べている。原理を適用で きるということは,「 予言 したり」,「 仮説をた

てたりできる」 ことである。そして,そ の仮説や予言と条件との因果的なつながりを構成す

ることであり,ど の事実や論理が適切かそうでないかを決定するために問題や条件の分析が

必要で,新 しい問題について何を知っているかを自覚化することである。以上のように 「応

用」を認知課題の一つの重要な側面 としてみている。■4)

また,一 方,J.Schwabは,「 応用」という事を異 った角度か ら概念の適用の過程 として重

視 している。すなわち,彼 は探究の過程を 「概念化の過程」としてみなす ことを主張する。

獲得した概念が,探 究を導く原理として働き,次 の探究をおしすすめてい くという構造をも

つ。そして,こ の事を,「 ある探究の原理の力をかりて,知 識を蓄積 していく探究そのもの

が,実 は,そ のもとになっていた原理を検証することになる」のだと。15》Schwabの ように,

探究の過程を,獲 得し『た概念 ・方法を使って次の探究をさらに推 しすすめていくという概念

化の過程としてみなすならば,お のずと獲得 した概念 ・方法を適用する過程は,そ の文脈の

中に位置つくもので,中 心的なプ ロセスとなってくる。

以上,探 究のプロセスを知識の加工のみな らず適用のプロセスとしてみなし,知 的活動と

して知識を使うことが,知 的活動を統合する機能として位置づけられることについて述べて

きた。

それでは,次 に探究のプロセスにおける学習活動 とは,一 体どのような基本的特徴を有す

るものであろうか。

(3)探 究的学習活動

探究的学習活動とは,探 究の対象となる概念を探究するプロセスにおいて,探 究を導く概

念や諸操作や諸技能を自己組織化できることであると言えよう。

この考え方には,探 究の対象 となる概念を探究す る活動には,学 習者にとって,探 究を導

く概念 ・操作 ・方法が必ずあり,そ して,そ の概念 ・方法 ・操作をつかって探究をすすあて
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いくという考えにたっている。16)その際に学習者みずか らが,探 究の場面において,葦 の探

究に必要な概念 ・操作 ・方法を使える(自 己組緯化できる)と いう事が必須の条件 となって

くる。適切な学習場面において自己組織化できるという活動を堀り下げていうならば,学 習

者がどμだけ多 くの諸知識 ・技能を有 しているかという知識量よりも,む しろ,学 習課題の

性格に応じて・既有の諸知識 ・技能をみずか らのうちに組織化し,使 えるというメカニズム

がより一層重要になってくる。そのことを,さ らに学習者の側にひきつけて言 うならば,個

々の学習者に固有な認知様式(COgnitiVeStyle)が 探究のフ。ロセスで駆使され,課 題の性格

に応 じなが らも,自 分にとっての独自の課題を確立 し,そ れにそって,知 識を摂取 したり,

吟味 したり,取 捨選択するという機能が十全に働かされる活動であるといえよう。

2プ ロ セスの 明確化 とその手 つづ き

ほ)「 行動分析」の要件

次に,以 上のようにとらえた探究な学習活動をより一層明確にしていく視点 と手つづ きが

要請されてくる。たとえば,探 究的な学習過程を中心とする授業設計にあたって,一 体 どの

ような学習活動がおこりうるのか,ま た,子 どもは自立的な活動を,ど のような学習のプロ

セスにおいて生起せしめうるのかという学習過程の分析は重要な課題である。17)当授業の目

標やそこで予想 される学習者の活動は,従 来は授業者に,直 観的に把握されていた。そのよ

うな教師の経験に支えられた直観的なフ。ロセスの把握に代 って,分 析的手法を用いて,学 習

活動のす じ道を解明しようとするアプローチが 採用されつつある。 その 代表的 な例 として

「行動目標」 という.考え方 と技法がある。つまり,こ の行動目標という考え方には,学 習の

目標を,た とえば 「よき市民の育成」というような抽象的な,ば く然としたとらえ方に対 し

て・ 「目標の明確化」 という観点にたって,そ れを具体的に,操 作的にのべようとするもの

である。そして,そ こでは,目 標は学習者の行動のタームで記述されるという形式がとられ

る。すなわち,目 標というものが抽象的な記述のままでは,教 師は,教 授 ・学習のプロセス

でどのような働きかけをしたらよいか明確にな らないし,さ らには評価にあたっても目標が

達成 されたのかどうか という事をも判断することができない等という観点より,目 標を学習

者の遂行すべき行動(外 的行動だけでなく,内 的行動をも含む)と して記述す る「行動目標」

という方法が提唱されたのである。

このような行動目標 という考え方は,Bloomの 目標の分類学(Taxonomy)と して,教 育

の目標を 「認知的領域,情 意的領域,心 的活動頷域」を分類 していくという手っづきの開発

という観点に立 って,我 が国でも紹介されている。18)しか し,学 習の目標を行動として明確

にするという 「行動目標」というとらえ方には,「 行動分析」 という手うづきが ともなうも
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のであると考える。すなわち,目 標を明確にするということは,そ の目標へいたるプロセス

を明確にするという考え方 とワンセッ トでとらえ,「 行動分析」 という手法が開発された。

「行動分析」は,教 育のプロセスにおいて何がおこり,ま たおこらなければな らないのかと

いう学習経験の種類 と系列を明らかにしようとする作業である。そして,「 行動分析」によ

って,目 標となる行動を形成づけている要素行動,下 位目標行動というものを洗い出し,抽

出してくる作業である。

このような学習者の目標となる活動の構造を分析的に明 らかにしていく 「行動分析」の手

法として,Gagn6の 「taskanalysis」,矢 口新の 「意味分析」,沼 野一夫の 「論理分析」,元

木健の 「内観法による行動分析」,水越敏行の 「思考のモデル図作成」の手つづき等がある。

①Gagnさ:taskanalysis

教科のある具体的な目標を遂行 しうるためには,ど ういう課題(task)が できる必要

があり,そ の前提にはどういう課題ができなければな らぬかを原理のヒェラルキーの

形であらわす。19)

② 矢ロ新:意 味分析

ベテランの行動を観察 し・それがどのような精度と速度をもっているか要素行動を記

述 し・ さらにその背後にある身体的な活動を測定活動 として明確に分析する。20)

③ 沼野一男:論 理分析

目標行動の論理分析は,目 標行動の形成に必要な基礎的な行動(前 提行動)と,そ れ

らの相互間の形成関係を論理的に分析 して決定する方法,あ る行動Aが 形成されなけ

れば,他 の行動Bを 形成することができないという関係があるとき,行 動Aと 行動B

とのあいだに形成関係があるという。2■)

④ 元木健:内 観法による行動分析

その行動のベテラン自身による心的過程の内観記述によるものである。その学習を指

導する教師自身が自分の問題解決過程一 つまり,自 分な らばこの問題をどういうプ

ロセスで解いていくか一 を想起しつつ詳細に記述する。22)

⑤ 水越敏行:思 考のモデル図

単元構成をすませた段階で本時の入口と出口だけを示して,多 くの教師に,子 どもが

どのような変容の過程をたどるのか予想されるフル コースをカー ドに記入してもらい,

K:・J法 で整理する。メンバーの数が10名 以上。23》

諸々の 「行動分析」のうち,タ スク ・アナリイシス,意 味分析,論 理分析の手法は,ど ち

らかと言 うと,教 材の論理的な構造 に基礎をおいて分析するという性格が強 く,子 供の思考

の形成の標準的なす じみちは,分 析 されやすいが,学 習者ひとりひとりの個性を考慮に入れ

た分析として,い まひとつの問題があろう。
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「行動分析」の手法は,先 に述べたように目標に到達するための学習者の行動のプロセス

を分析す ることを主要な任務としている。 しか し,そ の際に,行 動分析の対象とされるべき

目標となる行動,要 素行動が,外 的行動のみをさして,学 習者の思考や意欲などの内面の分

析が十分にされてないという指摘が,従 来よくなされてきた。それに対して,外 的行動だけ

でなく,内 的活動をも分析の対象とする方法として,元 木のベテラン教師の内観分析があっ

た。

さらに,学 習者の目標 となる行動を 「行動分析」 していく手法についての今日的課題は,

学習者のきわめて多様な思考のプロセスをいかに分析 しうるかにあると考え られる。すなわ

ち行動分析が,ひ とりひとりの学習者が探究的学習活動において,い かなる行動をな しうる

のか,ど のようなプロセスを経 ることによってその目標 となる行動が形成されるかを明 らか

にしようとしている時,今 日の行動分析の効め手は,い .かに,多 様な学習者の認識活動を想

定 しうるかにかかっていると考えられ る。すなわち,学 習者の個性的な認知スタイルをもひ

き出し,目 標へいたる認識の多様なルー トを想定 しうるかという事は,プ ロセスの明確化を

任務 とす る 「行動分析」手つづきにとって,不 可欠の事である。

その点,元 木のベテラン教師の内観法による行動分析のつきあわせ,水 越の 「思考のモデ

ル図」作成の手つづきは,従 来の直線的なプロセスの分析を補って,子 どもの多様な思考に

基礎をおく,複 数 のす じ道を抽出し,計 画できるという可能性を有する方法であろうと考え

られ る。

これ らの手法は,い ずれも,共 通 した点をもっている。つまり,あ る目標 となる行動の分

析にあたって,そ のプロセスに通 じているベテラン教師が,過 去の経験を内観によって(自

己)分 析 し,そ して,多 数の教師のそれをつきあわせていく方法をとろうとしている。

以上のように,プ ロセスの不明瞭さや一様性を克服し,多 様なプ ロセスを分析 し,想 定 し

うる方法が 「行動分析」において追求されなければならない。そ して,多 様な子どもの認識

活動を想定しうるように 「行動分析」という手法を改良す る方向とともに,複 数のプロセス

が分析しえたとしても,行 動分析で分析 しえなかったプ ロセスが,さ らにありうるか も知れ

ないという事を常に念頭において,学 習過程の全体のどの部分が分析できて,ま だ分析 しえ

ていない重要なプロセスが残っているのではないかということを 自覚 しておく事が不可欠で

ある。

② 行動目標の検討とその条件

この際,行 動目標といわれ るものを吟味 しておこう。

先にのべたように,学 習者が学習すべき目標を明確にす るという観点か ら,あ いまいな表

現でなく 「～できる」という行動のタームで行動目標として記述することの重要性がいわれ
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た。

しかし,目 標 とは,各 々の学習者によって形成され,達 成されるべき活動である。 したが

って,あ る授業時間での目標を問題にしても,そ れは,必 ず一つにまとめ られるはずはない

であろう。たとえ,そ の単元の目標を,探 究の対象となる基本的概念 と,そ れを認識する探

究の方法,操 作という形式で明記 したとしても,探 究のプロセスで学習者が何を学んだのか

という事を重視するな らば,そ の概念の学ばれ方や理解の程度のしかたは,各 個人によって

異 ってくるはずのものである。たとえ,全 員に一様な学習を経験 させなければな らないと主

張 しようと,ま た,目 標を行動のタームを使って,同 一のもの として定めたところで,学 習

のレベルにおいては,学 習者が全 く同一の経験をするというような授業は,お そらく考えら

れないであろう。 授業の実際において進行する学習は,各 人の多様な認知様式(cognitive

style)と,認 知能力(cognitiveability)と の交錯 したものにもとついて行なわれているも

のであって,決 して全く同一の学習を経験するものではないであろう。 したがって,た とえ

一斉学習や集団学習という形式で学習を助長したりすることはあって も,必 ず 「学習は個に

おいて成立 している」という認識に立つなら,目 標を行動のタームで表現す るだけでは不十

分である。 目標を,一 人ひとりの学習者にとって,個 有のものであり,実 践的なものとして

とらえていく必要がある。

そのたあの基礎研究や作業は,ぼ う大なものであろうと思われる。しか し,「 行動目標」

についての現在の研究を手がかりとしつつ,画 一的な学習目標の記述をさらに,詳 細なもの

にしてい く活動が要請 されている。

そこで,私 は,「 行動目標」を一歩でも現実的なものとするために,次 のような形式を,

たたき台として提案 してみ ることにする。つまり,「 ○○の手がか りのもとに,○ ○の概念

をOOの 方法で○○程度達成で きる」 と。すなわち,こ れは,あ くまで,科 学のある基本的

概念や原理を探究 し,獲 得していくプロセスを前提としている。そして,「 ○○の手がか り

のもとに」というのは,探 究の対象となる概念 ・原理を探究にするにあたっての学習者の内

的な能力(基 礎知識 ・レディネス)に 関係するものであって,個 々人の内的能力の量と質に

応 じて,外 か らの(主 として教師の言語活動)か らの手がか りの量と質が決まってくるもの

である。また 「○○程度達成で きる」というのは,一 応到達の量をあ らわしているが,本 来

は,量 だけでな く,質 に関する様式がむしろ重視されなければならないが,そ れは,今 後の

課題である。

行動目標の設定,行 動分析による下位目標行動,要 素行動の洗い出しによるプロセスの明

確化ということについて考察 してきた。しかし,プ ロセスの明確化をなんのためにするかと

いうと,そ れは,あ くまでも授業を設計 していく土台となるものである。しか し,そ れは,
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すべての学習者が,そ の予定された行動のステ ップを逐一とおりすぎることを期待するもの

ではないし,ま してや,子 どもを一定のルー トに乗せてひっぱっていく事を目的とするもの

ではない。それは,あ くまでも,探 究のプロセスを具体的な教材に照 らし合わせて明らかに

することによって,授 業者が,前 もって,子 どもの活動を十分に予知でき,実 際の授業の過

程において,臨 機応変な柔軟性に富んだ授業展開ができるための条件になってくると考えら

れる。したがってゴ授業者の力量によっては,教 師が前 もって計画しなかった活動が,授 業

の過程で生起 してくることも十分に考えられることである。

さらにことわっておきたいのは,学 習者が行動分析された要素行動や思考のルー トマップ

をふんでい くことで,探 究的な能力ができるのでは決 してない。むしろ,あ る要素 となる行

動とある行動 とを結ぶ糸を学習者自身が試行錯誤の過程からでも,洞 察し,つ くり出してい

くところに,探 究的な能力が形成され る基盤があると考えられ る。

3.教 授活動 の条件 とその基本的性格

知識を教師が提示 し,目 標へとひっぱっていくという授業形態を脱し,子 供主導的で,な

おかつ科学の基本的概念の発見や探究のプロセスを自ら構成しなが ら,学 習を展開していく

事がで きるという授業は,教 師にとって大 きな関心事であると考えられる。

探究的な学習活動を展開させるたあに,教 師はいかなる準備をしたらよいのか,さ らには,

いかなる働きかけを しなければならないのかという事がその意味で重要な課題である。たと

え,教 材が基本的な概念を中心 とし,探 究の方法とで構造化されていようとも,そ して,子

どもにとって興味あるものであろうとも,そ れで探 究的な学習過程が展開するというような

考えは,あ まりにも楽観的である。

たとえ,子 どもの自主的な学習を中心として展開する子ども主導的な学習形態をとろうと

も,教 師が野放 しで放置していて,質 の高い学習展開を期待 しうるはずがない。子ども同志

が,質 の低い内容で 「ワァー,ワ ァー」と騒ぐのをもって 「主体的だ」,「 探究的だ」 とは

決 して言えない。まさに逆のみかたをすれば,教 師の制御が弱く子 ども中心的な学習であれ

ば こそ,よ り一層教師の指導の綿密性が要請されうるものであると考える。すなわち探究的

な学習過程は,教 師の野ばなしの無準備の状態で展開するものではなく,教 師中心的な授業

より,一 層の計画が要請されると考えられる。

その意味で,次 に探究的な学習過程の計画のために,何 が明 らかにされなければな らない

か という事を堀 り下げてみることが必要である。ここでは,そ の事についてせまる二つの角

度を提案 してみたい。

まず第一に,教 師はみずか らのうちにいかなるプログラムを持 って授業を展開し,評 価す
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ればよいのか という手つづきの解明と,そ して,第 二には,探 究的な学習過程における教授

活動の性格はいかなるものであるのかという観点より考察することが必要であろう。

探究的な学習活動を展開させようとする教師の活動が,技 術 として成立 しうるためには,

名人芸の教師の主観的な 「芸」にとどめるのではなく,客 観的な 「再現可能」なものとして

解明 される必要がある。教育に対す る熱意,十 分な教材解釈,子 供や授業についてのすぐれ

た洞察力,そ して判断力等を,す ぐれた教師に要請される能力 として列挙 していくことはで

きよう。しかし,そ れ らの能力が教師の意志にまかされる主観的なまるがかえのものとして

論 じられる時,実 践過程における教授の要件は,教 師彼 自身に内在する 「人格の卓越性」や

姿勢の問題 に帰されてしまう可能性がある。したがって,そ の教授過程は,ブ ラック ・ボ ッ

クスとなり,他 人への伝達可能性を断つ結果になりかねない。そこで,卑 俗な意味で,「 誰

にでもできる」 という意味ではなく,子 どもの認識や学習態度を探究的なものにしていきた

いと意識し,熱 意をもって努力しようとす る教師には,誰 にで もその 可能性を 開くという

「手っづき」が明 らかにされなければならない。その意味で,一 個人のカンとコツを越えて,

多数の教師に伝達できる 「手つづき」の解明や研究は意義あると考え られる。たとえば,教

師はみつか らのうちに,ど のようなプ ログラムを持ち,授 業を展開 し,評 価すればよいのか

という手つづきの解明と公開は,探 究的な学習過程にとって重要な課題である。

つぎに探究的学習過程における教授の性格はいかなるものであろうか。24)従来,教 授の問

題 は,教 えるべ き内容から直接に規定され,教 師がその教科の内容について知っている知識

が教授効果に直接的に関連を持ち,そ してその内容や情報を伝えることにあると考え られて

いた。 しか し,教 授を,教 授活動の機能に目をつけてみていくと,そ の目的は,子 どもにい

かなる学習経験を創造す るのかということにあろう。すなわち,知 識の伝達 という一方的な

働きかけでな く,個 々の子供に即して,固 有な独自の学習経験のされ方を探究することにあ

ると考え られる。つまり,個 々の子 どもの認知の様式を大切にし,そ れに即し,そ れを発展

させなが ら,科 学について深い推理や洞察へ導く性格であることが要請されるだろう。特に

探究的学習過程における教授の性格は,一 言で言うなら,「 独力で子どもに発見できるよう

に導くこと」にあろう。 もっとも単純な意味で 「教授(instruction)は 子どもが学ぶ条件を

確立する問題であろう」。25)なぜならば,探 究的な学習過程とは,基 本的には,子 どもが授業

のプロセスにおいて,た えず自己評価 していく活動であると考え られるか らである。つまり

教師が,ひ とつひとつの発言を即時に修正し,方 向づけ,誘 導 していく学習過程ではなく,

学習者みずか らが,授 業の過程において,し っか りとみんなの意見に耳を傾け,状 況を判断

し,「 今,何 が問題 となっているのか,そ して何をしなければならないのか,ま た,学 級全

体の思考の流れの中に自分の考えは,ど う位置つくのか」という事を,刻 々と変化す る授業
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の過程において判断 し,自 己の考えを評価し,修 正 していく活動であろう。そのような過程

においての教授の意味は,学 習者の自己学習を側面か ら援助づけることにある。

以上のように考えて くると,学 習者における自己評価とは,学 習の終 った段階で,ア ンケ

ー ト形式での質問一 「今 日の授業について,お もしろかったかそうでないか」とか 「今 日の

授業でわかった事,わ か らなか った事を書いて下さい」といって測ろうとす る試みがしばし

ばなされているが,本 質的には,そ のようなものではないであろう。

自己評価機能とは,学 習者による 「総括的な評価」でなく,「 形成的な評価」として とら

えられる必要があろう。つまり,探 究的な学習過程においては,本 来的には,評 価の主体が

教師ではなく,基 本的には学習者の側に.ゆだねられなければならないだろうという事 と,学

習の終りの段落で計 るというよりも,授 業の進行過程において,絶 えず,働 きつづける自己

修正機能 としてとらえなければな らないという事である。

学習の進行を,基 本的には学習者みずからの手で発展させることを目的とす る探究的な学

習過程においては,教 師は,学 習を支える効果的な学習環境づくりやその条件づ くりにある

と考える。 したがって,教 授は,学 習者に何かを教えこむことではなく,子 供どうしによる

学習にくり返 しが多く,発 展性がみ られない時 とか,本 時の学習課題の文脈から逸脱 した方

向に拡散 していこうとする時に,教 師が授業に 「わり込み」をかけ,修 正 していく活動とし

て具体的には現われて くるであろう。

そこで,探 究的学習過程での教授の性格が問題 となるわけである。探究的学習過程や発見

過程での教授活動について,「 子どもの付属物にすぎず,子 どもの学習か ら独立に,発 見を

指導するのにふさわしい固有な活動をもっていない」 という批判がなされている。26)しかし,

授業の場面において教師が全面に前に出て,子 どもの活動をひっぱっていったり,ま た子ど

もの発言ひとつひとつを即座にフィー ドバックしていくような性格でないので,そ のような

誤解をうけるのかも知れない。子どもの活動が全面に出て,教 師が むしろ 「授 業 での司会

役」としての役割 という間接的な働 きかけをやっていくためには,周 到な計画なくしては実

施されえない事は,先 に指摘したとおりである。

そこで,探 究的な学習過程における教授活動の性格はいかなるものであるのかという事が

明らかにされなければな らない。

一般に,探 究的(又 は発見的)学 習過程における教授活動の性格を問題とするのに二つの

観点があると考えられる。

① 探究的学習過程 において,教 授活動はどのような性格をもっているか,子 どもが探究
ぬ へ

的な能力を自由に使って,自 立的に学習を進めていっている一応完成された段階での授

業における教授活動の性格を分析 していくことを通じて明 らかにする。27)

② 探究的な能力を育ててい くという形成過程における教授方略はどうであるのか。28)つ
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まり,現 実の学校教育において子 どもに大ざっぱに 「学習問題の把握→仮説の作成→検

証計画の立案→検証(実 験)→ 仮説の確かめ又は修正→仮説の適用」 という一連の過程

を自立的に学習せ しめるためには,教 師は相当綿密な計画をもっていなければならない

だろう。四月にクラスを担任 して,そ れか ら一年間の計画性がなければ,一 朝一夕にし

て形成されうるものでは決 してない。その意味で,教 師は一年間をとおしてどのような

学級にするのかという計画 とそのための徹底 した働きかけが必要 とされ る。それは,あ

る意味で,探 究的な学習の仕方 というものにっいては,訓 練的な性格を用いうるもので

あるか も知れない。

以上の二つの角度より探究的な学習過程 における教授活動の条件 と性格を明らかにしてい

く必要があろう。

このようなことを,実 証的に解明するという研究は多 くない。そこで,水 越敏行を中心と

して 「DiscoreryOrientedClassroomの 形成過程の研究」 として,本 年(昭 和51年)よ り開

始されはじめた研究をもとにして考察 していくことをことわっておきたい。対象 となる授業
ヘ カ

は,本 年4月 に新しく担任をもったもので,10月 を一応の発見学習の完成形態としてめどを

たてているので,現 在の段階では,そ の形成の途上にある学級である。 したがって,発 見学

習の完成 したものとして十分 に分析しきることはできないが,そ れらの分析より,研 究の方

向性を明らかにしていく原形を出すことができれば,幸 いであると考えている。

4.発 見学 習の典型事例か らの帰納的分析

11}発 言分析を中心とした教授 ・学習過程の分析

発見学習の典型事例か らの帰納的分析を通 じて,先 に述べた教師の活動の性格 というもの

をみていきたい。今対象にしようとす る授業は,金 沢市立ひょうたん町小学校6年 生の山形

喜一郎氏の授業である。彼は,石 川県の理科教育グループのメンバーで,実 際に発見学習を

展開できる第一人者である。授業のス トラテジーも安定 しており,「 一人ひとりの学習を基

礎にしたグループ学習」か ら 「子どもどうしにより一斉討論」そして 「子どもの意見に即し

たまとめと次時の課題の明確化」 と一連の流れを展開できる教師である。 この教師の6月17

日の授業を とりあげて分析を試みたい。なぜな ら,4月 に新しく担任 となった子ども達に,

4月 ・5月 で理科教育についての学習のしかたの訓練をし,そ れが身についてきて,発 見学

習の原型 ともいうべ き型を示 し始めてきている授業であるからである。したがって,発 見学

習の成熟 した典型 となるべきものではないが,こ の期の特徴をそれなりに示 している授業で

あろう。

①対象授業 金沢市立瓢箪町小学校6年 生(山 形喜一郎教諭実施)昭 和51年6月17日
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②単元 と本時の目標 単元 「植物のつくりとはた らき」本時 『根のはたらき』(第 一次3

時限目)

③本時の目標(授 業案156頁 掲載)

根は水にとけた養分を吸い上げることを検証の結果から説明することができる。

第一分節

共通実験の検証結果を,ひ とりひ とりがたしかめ,事 実とわかったことをまとめる。

(グループ討論)

第二分節

全体で共通実験の結果の解釈について話 し合う。

第三分節

.全体で自由実験の結果の解釈について話し合う。きまりをみつけてまとめる。

④ 「発言関連図の作成」の方法(表1)

6月17日 の授業の録音テープをおこしたプロフィールより,教 師の発言,子 どもの発

言を分析する。

第一分節は,グ ループ討論が中心となっているので省略 し,第 二分節,第 三分節の子

どもどうしの討論場面において,発 言の流れを分析する。子どもの発言内容が,前 に発

表した子どもと同じような繰 り返しの場合は 「並列的意見」と,新 しい観点や考えや事

実がつけ加っている時は 「累加的意見」と,前 に発表 した内容をその子なりにまとめて

く表1>発 言分析連関図(6月17日 授業 第2分節、第3分節〉
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いる発言を 「集約的意見」 と,そ して,意 識的に前の子の発言に 「でも」等 といって対

立したり,質 問したりす る意見を 「対立的意見」 とした。そして,さ らに理科の成績の

どの層の子どもが言 っているかを,○(高),△(中),□(低)と 発言順番にしるしを

入れて明らかにした。そのグラフが,150頁 にある 「発言分析連関図」である。

また同時に,子 ども中心の一斉討論の場面における教師の活動を分析 した。

⑤ 「発言分析連関図」の考察

○第2分 節,第3分 節

子どもが中心となって,共 通実験,自 由実験の結果を発表している場面。

発表者(22名)の うちわけ
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① 発表者数が多い,そ の内容を教師との単純な応答でなくて,一 まとまりの文として

(授業記録3～4行)発 表できている。

② 他の子どもの考えに重複しないで発言できるようになってきている。(或 績の高 ・

中 ・低に関係なし)

③ 「初発の意見」すなわち,そ の後の討論の初めとなる意見で,こ の日の授業内容 と

対応 してみると,実 験における多様な方法や結果が発表 されたものである。

④ 成績 との関連でみると,高 ・中 ・低にかかわりなく発表し学習に参加 している。

⑤ しかし,「 集約的意見」は成績上位の子が述べまとめていることがわかる。

⑥ 全体の文脈か ら逸脱した意見を成績下位の子が述べており,学 習に形式的には参加

しているが,実 質的に討議の中に入 りえていない。この子への働きかけが,教 師の今

後の課題であろう。

⑦ この段階では,対 立的意見が出ていない。相手を批判 したり,質 問するという事は

子どもにとって次元の高い活動であるか らであ ろう。(7月9日 の授業に入ると,2

名でてきている)

○教師の働きかけ

第一分節

学習課題の想起→全員挙手のうち成績(低)指 名→学習課題検証を指示(各 グループ



152

へ)→ 結果のまとめを要請→作業中止
　 　 の 　

(子 どものグループ活動中,教 師はたんねんに机間巡視をして,子 どもの考えをメモ

していた)

第二分節,第 三分節(表1参 照)

子どもどうしの討議場面 にみられる教師の活動は,以 下のようなものである。

① 意見発表 の最初の指名

成績下位の子どもや女子を指名 し,彼 等の参加をはかる働きかけがみ られる。

(T、,Tg女 子△,△)

② 討議場面への 「介入」の種類

a発 言の文脈より逸脱した意見のうち切 り(T3)

b発 言の補助(T2)

(発表の しかたをわか りやすく,聞 くものは発表者を注目せよ)

c励 まし(T5)

(子どもらしい単純で独創的な調べ方を全員のまえでほめる)

d重 複意見に介入しない(例 △一②一△)

(6月 段階では,意 図的にその子どもの考えをつぶさない。その子にとって,話

してみてわか るということがあるか ら)

eま とめ(T7)

・子どもの発言の整理,つ けたしはしない。

・子どもの発言をみんなに確認してまとめる。

発見学習形成途上にある学級における教師の働きかけの性格を分析 した。発見学習におけ

る教師の活動は,子 ども自身が基本的概念を獲得 したり,応 用していくプロセスにおいて,

子 どもの自主的な活動を重んじるので,何 かを教えこむ ことではなく,探 究する子どもの活

動を助けること(自 助への助Selbsthilfe)と して位置づけられる。したがって,教 師の活動

を制御機能 として位置づける場合も,教 師のどの程度の学習への介入が許容されるかではな

く,ど の程度介入 しないのかという 「介入」の性格が明らかにされなければな らない。

6月17日 の授業をみると,教 師の活動の性格は,グ ループ学習時におけるたんねんな机間

巡視活動(机 間巡視で子どもひとりひとりの考えをつかむ),子 どもどうしの意見発表の場

面では 「著しい逸脱意見のチェック」 と,「 励まし」や 「机間巡視中にみつけた子どもの考

えの発表の要請」等 というものである。まとめの分節でも教師が子どもの意見に 「つけ加え

たり」 「修正したり」する活動はみ られない。あくまでも子どもの意見に即して行なわれて

いる。以上のようにみて くると,教 師の誘導的な問いかけ,本 時の目標へ向かっての軌道修

正や,「 選択肢」という手がか りを教師から,い っさい与えるという活動がなされていない



探究的学習過程とその教授の条件 153

のが注 目すべ き点で あ る。

② 授業者 の指導 計画 と評価

次 に,発 見学 習を展 開す るため に教師は,い か なる授 業観 を有 して おり,ど の ような意図

や計画 を もって,子 ども達 に働 きか けてい こう としていたのか,さ らには,知 識獲得 だけで

な く,子 ど も達 をどのよ うに変えて行 こうと していたのか とい う事を探 ってい くことにしよ

う。主 として 「授業者へ のイ ンダ ビュー」 と 「目標 となる活 動の チェック リス ト表(154頁 参

照)」 の資 料 を中心 として,帰 納的 に構成す る手 つづ きを とった。

(1)学 級 づ くり

① 自由な雰 囲気 を クラスにつ くる。

・差別意識を な くす る(男 ・女 間,お くれて いる子 と進 んでい る子)

・誤 って も笑 った り,バ カにしたりしない態度。

・ま ちが った ら恥 しい とい う心 をな くす。

・ま ちが った ことで も勉 強 にな るのだ とい う考 え方。

・人 に説明 す るとい う ことは教 え ることでは な く,自 分が わか ることなのだ。

② グル ープ学 習

ひ とりひ とりの学 習を基礎 にして,グ ループ活 動を展 開す る。

・自分の考え をわか りやす く発表す る。

・ひ との論理 の組み立て に質 問 した り,批 判がで きる。

・考 えを話 し合い によ って深 め られ る。

・グループ ・リーダー は,一 方 的に教 えた り,ひ っぱ って い くので はな く,ひ とりひ

とりに考 えを聞 き,み ん なが助 け合 うように気 を くば る。

③ 子 ど もがイニ シァテ ィブ を とった全体 討議

・自分 の考 えを 自由に発表す る。

・意見 をつけ足 して連続的 に話 し合 うことがで きる。

・人 の意見や 考えに重複 をさけて自分 の考え をい える。

・人 の考 えに発議 や批判が で きる。

・いろいろの人 の考えをま とめ るこ とが でき る。

・みんなの考 えか ら,き ま りをみ つけ ることがで きる。

(2)学 習 の しかた を身 につ けさせ る。

① 理科学 習の基本 的な しか た。(事 実か ら考えへ)

・事実 を正確 に と らえ られ る。

・事実か ら考え られ る。
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<表2>授 業 者 のチ ェック リス ト(例)

◎ みんなの考えを出し合 って自分の考えを深める。

グループ勉強 4月 7月

(
重
点

)

人の話 しを,し っかり見て聞く

(
重
点

)

人のよい考えをメモする

(
重
点
)

自分の考えを発表する

(重
点
)

自分の考えをシー トに書いてわか

りやす く説明する

(重
点
)

ひとの論理の組み立てに対 して質

問する

(重
点
)

人の論理の組み立てに対 して意見

や批判ができる

(
重
点
)

考えを話 し合いによって深あられ

る

(
重
点
)

助け合って話 し合っている

は月4

(
重
点
)
(重
点
)

みんな仕事をする

助け合って仕事をする

正確に結果をだせる

話し合 ったことを自由にできる

2

1

2

1

1

1

1

1

2

2

/

/

T(男),N(男),S(男),

T(女),Tn(男),K(男),
Tr(男)な どわ るい

特 定 の子 にか ぎ られ て い る

(優 秀児)だ け,K(男),K
n(男),K:a(男),T(女),

1(男)に 限定 さ れ て い る

訓練されていない

〃

〃

〃

〃

グループ勉強の仕方や考

え方がわかっていない

理科

理科はまだやっていない

4

3

5

3

2

2

2

4

1

4

4

3

3

～

4

まだうなずいて聞くまで

になっていない

話 しに夢中になったゆ,

メモは50%程 度

グループではほとんど自
由に自分の考えをいって
いる

わすれがち,特 定(よ く
できる子)だ けでやって
いる

わからないものに説明す
る程度で人の論理にまち
がい,疑 問を指摘すると
ころへいかない紅 』一∫

上 と同 じ

したがってわからないも
のが,自 分の考えを持つ
ようになった程度で深め
ることは疑問?

話 し合いは活発になり,
親切にわかるよう説明し
ようと努力もし聞くよう
になった

4～6人 の女(特 に消極

的な子ども)は,ひ っこ
み思案で手びかえている

上 と同じ

実験はまだまだ雑,操 作

が身についていない

グループ編成にも問題が

あるが大体できる

・事実か ら多様にわかったことがあげられる。

・事実か らきま りをみつけ られ る。

・事実か ら論理を組みたてられる。

② 基礎的な技能

・自分の考えや人の考えの要点をメモできる。

・実験に必要な器具を自在に準備できる。
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・実験器 具を検証 計画 にそ って組み たて られ て,操 作で きる。

③ 発表 の しか た

・人 にわか りやす く説 明で きる。

・シー ト(OHP)を 使 って説 明で きる。

④ 学習の け じあを つけ る。

・聞 くときは,し っか り聞 く。

・作業(グ ループ活動,ノ ー トに書 く)の 開始 と終了を明確 にさせ る。

教 師が 「発見志 向的な学 級」にす るたさ6に,ど のような考 えや 計画を もってい るか述べて

きた。 その構造 としては,子 ども達 に自由に活 動で きる雰囲気や 友だ ち関係を重要視 し,し

か も 「け じめ」 のあ る学習活動を基礎 としてひ と りひ とりの 子ど もた ちに,学 習 の しかた

(理 科学習や,基 礎的 な実験操 作技能 を訓練 し,自 由にわか りやす く自分 の意見 を述べ るこ

とがで きる等)を 訓練 し,身 につけ させ ようとして いる ことが わか る。 しか も,そ の教師の

ねがいや計画 とは抽象 的な絵 に画いたモチ とい うものでな く,具 体的 に自分 の担任 クラスで

の実践課 題で あり,し たが って同時 に,そ れ らの諸活動が形成 されて いるのか,そ うでない

のか とい う事 は厳密 に評価 され なければな らない課題 として 明確 に存在 してい るのが特徴で

あ る。そ して,4月,7月,10月 と,月 を追 って形成 されて いるか ど うか とい う評 価活動が

お こなわれてい る。

た とえば,「 グループ活動」 につ いて,目 標のチ ェック リス トを見てみ よう。(表2参 照)

「人 の話 を しっか り見 て聞 く」 とい う項 目について,4月 で は,授 業者 は,2(わ る い)

と してお り,し か もどの子がで きていないか とい うことを も自覚 して い る。(T,N,M,

S,T,Tn,K,Tr等)と ころが,7月 にな ると,4(よ い)と 評定 して いる。 しか し,

聞 くとい う態度 も,人 の話を うなつ いて聞 くまでにいた っていない と コメ ン トしてい る。

また,グ ループ学 習全 体につ いていう と,4月 段 階では,(2一 わ るい,1一 た いへん

わ るい)の 評定 が多いが,7月 段 階 になると,自 分 の考えをわか りやす く説 明 した り(5)

人 の考 えを しっか りと聞 き,要 点を メモ した り(4,3),み ん な と仕事を助 け合 ってす

る(4)よ う になっている。一応7月 にな るグルー プ学 習の基本 はで きつつ ある ことが う

かがわれ るが,「 ひ との考え に質 問 した り,批 判 した り,探 めた りす る(2)」 とか,十

分 に形成 され ていない ということが わか る。

まとあにかえて

教授活動についての実証にもとついた研究はまだまだである。教授活動の性格について,
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視点や発想 の転換 とい う指 摘について は,本 論文で も述べて きたよ うにな されつつ ある。 し

か し,抽 象 的な指 摘 として終 らせ ることな く,探 究学習や発見学 習の典型 とよび うるす ぐれ

た授業を対象 に して,教 授 活動を多面的 に考察 して い く事 は不可欠 な課題 であ ると考え られ

る。

従来,教 授活動 の実証 的分析学 的研究 が,授 業 とい う事実 を対象 とす るものの,単 な る現

象記述 に終 った り,教 授 の目的(い かな る子 どもに形成 させ るのか)と の関連 で考察 され る

ことが少 なか った。 ここで は,探 究 的学習過 程,発 見過.程で の子 どもの活動 との関連で,教

授活動を考察 し,少 しで も所期の 目的を達 しよ うと試 みた。

6年 植物のつ くりとはたらき 指導者 山 形 喜 一 郎

第1次 根のはたらき(第1次 の3時 限目)

本時の目標 根は、水にとけた養分を吸い上げることを、検証の結果から説明することができる。

学 習 事 項 教 師 の 働 き か け 子 ど も の 主 な 思 考 の 流 れ 評 価 観点

根の あるも ・前 時 、根 の あ る もの とない も 共通 実験. 自由実験
の と ない も ので水の吸 い上げ方を検証す

の るための装置 を作 る
婁 一(前 日16日 午 前)

、 イ q
● 「

前 赤
・自由実験 はグループで考え検 hイ 子 どもの自由・共通実験

・自由実験 証方法をまかす 型'i水 稟 実験 の結果 がよ くでている

根・あ … 根 ・な…i 業
か

時

¶
墨

汁

1
結果の解決 ・検 証結 果 を ひ と りひ と りが た く根 は、水や養分 を本当に吸 い上 げるだろ うか〉 事実 をとらえ

しか め 、事 実 とわ か っ たこ と lI[ 考 えているか
第 を ま とめ る

・多 く水 を吸 う ・水 を あ ま り ・赤 イ ン クが茎 か ら葉

吸 わない に上 がっている
一 1 グループで協

・墨 汁 は茎 へ いか な い

1

力 しているか

分 ・茎 の 中 に赤 イ ン クの

通 り道 がある 自由 に検証 し

節 1 ているか

20分 ・グ ルー プ で話 し合 う ・葉 の す じ まで い って

い る

・全体 で話 し合 う 根のある方が水をよ く.吸う

1
水 は養分をとか して葉

第
lIへ 行 く

二

1

茎 でも水 をす い上 げる、が 茎や葉 には水や養分 を

少 ない とうす道がある 結論 がだされIl【 たか
分

根は、水 にとけた養分 を吸 い上げる

節 ・結 論 ・き ま りをみ つ け て ま とめ る 茎や葉 には、水 を通す道(導管)が ある

20分

1
第 疑 問 次時への予告 葉へ いった水分や養分 は、どうなるだろう 追求意識が持
三
分 5分 続 しているか

節
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教授活動を問題にするにあたって,授 業の過程で教師がどう状況を判断し,ど う働きかけ,

そしてその結果どうフィー ドバ ックしていくのかという過程は,分 析の中心 となる過程では

あるが,そ れは非常に複雑 きわまりない要因が相互に関係 しあっている。なぜなら,教 師の

授業の過程における瞬時の判断には,教 師がいかに教材を解釈 しているのか,さ らにどう本

時の授業に教材構成をいかしているか。また一方では,子 どもの認識や情意活動の実情をい

かに把握 しているかということがかかわっているからである。そこセ,今 後の教授活動の研

究において,教 師の教材解釈一教材構成一授業案の立案といったプロセスと,子 どもの認識

の性格の把握 といったものが,ど う教師のひとつひとつ,あ るいはひとまとまりの働きかけ

に関連 してあらわれてくるのかという事を射程に入れた研究が必要になって くるように思わ

れ る。
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INQUIRYLEARNINGANDCONDITIONSOFTHETEACHING

KAzuK:oTERANISHI

Theaimofthisstudyistoclarifywhatthenatureofproce串sesinInquiryL,earning

isandtodeveloptheproceduresforbetterpractices.ProcessesinInquiryレearning

arecharacterizedasfollows;

(1)Learhersareengagedintheprocessnotonlydiscoveringthe .principlesfor

themselvesbutalsoapplyingforthemintheirintellectualactivities.

(2)Consequentlyprocessesfunctionasanintegratingmechanism.

(3)Processesareself-evaluationalldself-modi丘cationonesforlearners.

TeachingihInquiryLeamingaimsateffectivelearningsituationsratherthanat

doingthingstotheIearner.Asaconsequence,teachingstrategiβsattachimportance

toplanninginstructユonaldesigns.

(1)reexaminationinthewayofthestatementofbehavioralobjectives.

(2)graspingthecharacteristicsofthelearnersaptitudesandcognitivestyles.

AndsowemustanalyzethetypicalInquiry(orDiscovery)Learningandextract

thecharacteristicsa .ndprinciplesoftheInstruction.


