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概念的探究法にもとづく新しい単元構成のあり方
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　I　ぱ　じ　め　に

　わが国では，児童中心カリキュラムか教科中心カリキ

ュラムか，子どもか科学かについての論争は，社会科に

おける古くて新しい間題であり、現在でも少しは均衡の

とれた見通しが開けてきたとはいうもののその対立は根

深く，根本的にはまだ未解決の間題が多く残されている

ように思われる。周知の通り初期杜会科では，従来の受

動的で注入的な教科カリキュラムヘの批判から，児童は

様々な生活的欲求や興味を豊かにもっており，そうした

児童の幅広い直接経験を杜会科カリキュラムの中に大幅

にとりいれることによって，彼らが主体的積極的に学習

しうるような学習活動を組織することが可能であると考

えられた。そして，このような考えにもとづいて構成さ

れたのが，杜会的機能主義と同心円的拡大から成る生活

経験カリキュラムであったわけである。しかし現在で

は，この生活経験カリキュラムに対する教科カリキュラ

ム支持者からの批判や反論も出つくし，再び活発になっ

た教科カリキュラムについての議論の下で，それはもは

や歴史的産物となってしまった感がある。

　H11da　Tabaは，このような両極端の間をはげしくゆ

れ動き，児童中心か教科申心かという形でいずれかの単

一原理を全体的カリキュラム構成の唯一絶対的な基盤と

しようとする試みに対して，つぎのようなきびしい批判

をおこなっている。「特別なカリキュラムデザインにつ

いての教義的な立場は，それぞれの考えを仮説や可能性

としてではなく、守るべき主張として提起する。その結

果この問題は党派的な雰囲気の中で論じられ，正直な科

学的探究の雰囲気を失う。科学的に探究されるべきまた

は実験的証拠によって検証されるべき問題は，個人的信

念の問題としてとりあつかわれる。このような教義的ア

プローチは，カリキュラム開発の中で考察されるべき全

体的で複雑な要素についての認識を体系化することを妨

げてきた」　（②，414）。彼女は，これまでのような単一

原理の観点からのみカリキュラムパターンを一貫させよ

うとする排他的な傾向は，カリキュラム構成のための他

の平等に重要な原理についての考察を欠落させ，その結

果多くの望ましからざるゆきすぎた理論的単純化を結果

していることを指摘しているのである。そしてさらに，

「明らかにカリキュラムは，誰かに何かを教えることに

かかわっているがゆえに，それは学習者か内容のどちら

かを無視するといった意味においては，内容中心でも子

ども中心でもない」（⑨，414）として，適切な劣リキュ

ラムは複数の基準にもとづいて構成されるべきこと，す

なわち「子どもの欲求や興味と論理的内容を並置するこ

と」　（②，414）が必要であることを強調するのである。

　そして，このような対立する2つの教育的観点の統合

という彼女の基本的見解を具体化するための中心モデル

として提起されたのが，知識の領域（Know1edge）と

思考法（Thmkmg）と学間的杜会的技能（Academ1c

andSoc1a1Sk111s）という3つの構成要素から成る概

念的探究法であった。したがってこの概念的探究法のモ

デルは，わが国においてもこれまで二律背反的にとらえ

られがちであった子どもの興味や欲求と学間・科学の内

容という教育の2つの側面を矛盾することなく統合しう

るカリキュラム構成原理として，注目すべききわめて画

期的な意義をもつものであることはあらためてのべるま

でもない。

　筆者は先に，このような概念的探究法のモデルの性格

と，それを実現するための新しい杜会科カリキュラム構

造のあり方についてすでに考察した。（注）しかし，それは

まだカリキュラム作成の一般理論についての全体的な見

通しを提示するにとどまらざるをえないものであった。

したがってつぎに，このような一般理論を具体的な教授

。学習遇程に組みこみ，その有効性を授業実験で検証す

るための生産的で実際的な授業モデルにまで高める作業

が必要となる。なぜなら，Tabaも指摘しているよう

に，「理論的モデルと授業実験はカリキュラム作成の理

論の発展において、自然科学の理論的発展の際に実験室

の実験が果すのと同じ役割を演じる」　（②，343）から

である。換言すれば，いかにすぐれたカリキュラム構成

のための理論的枠組も，いくつかの具体的な教授。学習

遇程に適用されうる授業レベルでの生産的なパターンに

まで還元されたときにのみはじめてその存在意義を獲得
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することができるのである。反対に，このような具体的

なモデルおよび授業実験による検証を欠いた理論的枠組

や基準はター方的で非実際的で科学的根拠を欠いたもの

であるといわなければならない。

　そしてさらに争このような形で一般理論が実験的研究

の可能な形に組みかえられ，授業実験によって検証され

るとき里あらためてその理論の妥当性を間い直すととも

に，その理論にもとづいたカリキュラムの全体的連続性

といった新しい次元の問題を考察することも可能となる

のである。それゆえ穿具体的な単元作成の仕事は，実際

には理論的考察をも含みこんだ、カリキュラム作成の中

で最も重要な領域であるということができると同時に，

新しいカリキュラムの発展は，r中心モデルを反映する

特殊で小さな単元からはじまり、理論の再検討および全

体的な組織についてのより詳細な考察へと進んでいく演

緯的なプロセスでなければならない」　（②享344）とい

うことができるのである。

　ここでは以上に述べたようなカリキュラム開発に関

する基本的姿勢をふまえたうえで，TABA杜会科で

「Idea－OrientedUnit」（⑥、375）と呼ばれている新

しい単元の組織と展開について，（1）それは概念的探究法

のモデルをどのような形で実験的検証の可能な授業モデ

ルヘと実際化しているか、（2）そしてそれは，ほんとうに

子どもと科学の結合という杜会科の中心的課題を達成し

うる論理として作用しえているかどうかという2つの観

点から考察を進めていくことにしたい。

　皿　単元目標の性格

　Tabaによれば至人間の思考とは，新しい経験につい

ての知識をとり入れそれらを既存の概念体系に関連づけ

あてはめるために操作する「同化作用（assm11at1on）」

（④、40）と，学習した新しい次元の知識をつけ加える

ことによって既存の概念体系それ自体を再構成する「調

和作用（accommodat1on）」　（④，40）という2つの活

動の密接不可分な統一体としてとらえられる概念的知識

体系の白已組織化活動であるとされる。そして概念的探

究法のモデルは，思考についてのこのようなとらえ方を

ふまえたうえでさらに歩「思考は発展的に学習され体系

的に教えられうるいくつかの明確な要素に分割すること

ができる」　（⑧、535）という基本的立場から究明され

た，調和作用に関する領域としての知識，同化作用に関

する領域としての思考法と学問的社会的技能という3つ

の範蠕によって構成されているのである。子どもは皇概

念的探究法を構成するそれぞれの要素を適切に活用する

なかで，すなわち，学問的杜会的技能によって新しい問

題場面について必要な事実的知識を収集し，さらに推論

および一般化という抽象化のための操作をおこなうなか

で、新しい事態を彼の概念的参照枠の申に明示的に位置

づけていくことができる。したがって、このような人間

の思考のメカニズムを直接的に反映する形で設定された

概念的探究法のモデルは里毎日の授業を構造化するだけ

にとどまらず，数週間または数ケ月にわたる学習単元の

基本的骨組をも提示することができるのである。

　このような考えから，TABA杜会科ではr単元は思

考を教える方法でありタ概念的知識を演緯的に発展させ

それらを適用するための通路であり、事実と概念的知識

との間の関連性を確立する方法である」（②，359）と明

確に定義した上で、知識，思考法、学間的杜会的技能の

3つの思考の構成要素が単元目標としてはっきりと掲げ

られている点が注目される。すなわちここでは，単元は人

問の思考の内実である概念的探究を育成するための場、

概念化の遇程として明解にとらえられており，その結果，

思考すなわち概念的探究を構成する3つの領域がそのま

ま単元目標の領域として設定されているのである。以下

では。第3学年「世界の共同体」単元3「ニジェフ砂漢の

ベトウィン族」の目標についてみていくことにしたい。

　　1．知識

　概念的知識知識の領域は，単元全体を通した学習の

到達目標となる主要観念（mam1dea）と主要観念を発

展させるための手段としての具体的内容例（COntent

samp1e）の2つのレヘルに区別されており，さらに主

要観念「人々と彼らの白然環境との相互作用は，彼らが

彼らの欲求を満たす方法に影響を与える」（①，33）は王

寄与観念1「砂漢の遊牧民は彼らの行動を修正すること

によって生きていくことができる」，寄与観念2「砂漢

の遊牧民は彼らの環境を修正することによって生きてい

くことができる」、寄与観念3「四季は砂漠の遊牧民が

彼らの欲求を満たす方法に影響を与える」（①，34）に

細分化されている。これは，単元目標としての主要観念

の習得へと真向から直線的に進んだのでは子どもにとっ

て理解が困難であり争いくつかの細かな段階をくりかえ

した方が論理的により効果的であるので，主要観念が3

つの寄与観念に分割されタそれぞれの寄与観念を順番に

探究していくことによってひとつの主要観念に到達する

ことができるよう配慮されているためである。したがっ

てこれらの寄与観念は争そのまま大単元を構成するそれ

ぞれの小単元の知識目標の役割を果している。

　これらの観念は，「少なくとも現時点では人間とその

杜会について一般的に入手しうる最も強力な洞察を提示

している社会諸科学の一般法則からひきだされたもの」

（⑥，118）であり争広範で強力な適用性と高度な普遍

性をもつがゆえに，狭くて偏りの多い子どもの生活的認

識をより合理的な内容へと高めていくための到達目標と

して事またそのための教授・学習単元を組織するさいの

中心として作用しうるものである。しかし，もちろんこれ
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らの観念は、成熟しきった疑うことのない所与の真理と

して，また時間の最初に明らかにされたり教師の好みに

よっておしつけられたりするドグマとしてではなくタ証

拠によって支持され修正され反ばくされ，さらに批判的

に発展させられるべき考察の対象として掲げられている

ものであることはいうまでもない。一般法則それ白体は

子どもの生活的経験とは正反対に抽象的で非現実的であ

るがゆえに，具体的な知識や現実的な出来事の間に見い

だすことのできる関連性として習得されるときにのみ，

そして、なぜその一般法則によって示されている関連性

が正当であるかが具体的な証拠にもとづいて理解される

ときにのみ価値あるものとなる。これに反して，生徒が

彼ら自身の思考の結果として一般法則を発見することが

できず，また事実の間の関連性の探究に十分な時間とエ

ネルギーを費することなくして獲得された一般法則は，

それ白体がいかに高度なものであるとしても実質的には

何ら現実の杜会現象を説明する力をもたない、単なる無

意味な暗記の対象にしかなりえないのである。したがっ

て，ここに掲げられている主要観念や寄与観念は，子ど

もが正確な形でその内容を暗記し反復するためのもので

はなくタこのような観念を子どもが彼ら自身の概念的探

究を通して彼ら白身の言葉で表現すべきものとして掲げ

られているものであることを理解しておくことはきわめ

て重要である。それは子どもにとっては，彼ら自＝舅のあ

いまいな生活的認識をより合理的なものへと深めていく

ためにおこなう探究の「一時的休息地点」（⑩，32）で

あると同時に，教師にとっては，単元をそれにむかって

組織し子どもの思考をそれにむかって育成し高めていく

ためのひとつの『目やす』であるということができる。

　具体的内容例習得させたい主要観念が明らかになる

とつぎに皇その主要観念を最も効果的に発展させるため

にはどのような具体的内容例が必要かという問題が生じ

る。すなわち，主要観念は無限に広がる事実的知識の内

容領域を「伝達されるべき知識の宝物」　（⑥争187）と

してではなく，目標を達成するための素材，場面とみな

すことによって，適切な教材と不適切な教材を区別する

ことを可能にするのである。ここでは，先にあげた主要

観念や寄与観念を発展させるための具体的内容例とし

て。「食糧や水を得るために定期的に移動する」，「砂

漠の環境に適した動物を飼う」（①，34）といった遊牧

民自身の行動の修正についての具体例や，「家畜を飼育

するために穀物と食糧をたくわえる」，　r井戸から水を

得る」　（①，34）等の遊牧民による環境の修正について

の具体例，さらにまた「彼らは穀物を檀える」，　「彼ら

は風をふせぐために移動する」，r彼らはテントのため

に動物の皮を利用する」至「彼らは穀物をとりいれる」

（①，34）といった四季の変化のもとでの2つの適応形
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態の相互作用に関する具体例がとりあげられている、ま

た部分的には、エスキモーや子どもたち白身の生活につ

いて言及している箇所もみられる。

　そして争このような教材を選択する際の視点としては

つぎの3つの原理が指摘されている。その第1はタ「学

習されるべき事実は，それらが寄与観念の特別な実例で

あり顕著な論理的関連を有しているがゆえに選ばれた根

拠の確かな例であるべきである」（⑤、78）という論理

的関連性の観点である。これは，教材は習得させようと

する観念を典型的に反映した最もわかりやすい具体例で

なければならないことを示している。第2は、「子ども

にとって生活的意味（11fe　mean1ng）をもっているがゆ

えに彼らの興味に合致するもの」（⑤享78）という興味

主義の原理である。これは，教材ができるだけ子どもの

生活と結びつけて理解しやすいものでなければならない

ことを意味している。第3は，「子どもは，観念の十分

に対照的な実例に直面するとき観念が提示する関連性の

複雑さをより深く理解することができる」　（⑤，78）と

いう比較。対照の原理である。これは、観念の学習はで

きるだけ対比的な具体例を通しておこなわれるときより

効果的になることを意味している。

　これらの観点のうち生活的意味の観点は，まさに教材

と子どもの直接的経験との関連性をふまえたいわゆる子

ども自身の生活の論理を尊重したものとなっている。し

かしこの観点は，ここではもはや教材選択のための第1

義的な基準としては位置づけられておらず，論理的関連

性の観点を補足する第2義的な基準として考えられてい

る。そしてさらにこれを補足するのが比較⑭対照の観点

となっているのである。したがって、教材としての具体

的内容例の選択はもはや学習者を中心とする完壁な生活

の論理という単一原理によって貫かれているのではな

く争さらに強力なもうひとつの論理的関連性の原理，さ

らには比較1対照の原理という複数的観点によって一層

きびしく選択されているのである。そして，これらの複

数基準をふまえることによって具体的内容例は，子ども

のみずみずしい生活的実感に結びついた興味深い学習対

象となりうると同時に，主要観念すなわち杜会諸科学の

一般法則の習得へと子どもを導入するための知的な間題

場面をも内包した効果的な学習の素材として作用するこ

とができるのであり，さらに，無数の詳細な事実的知識

の習得に多くの時間をついやすることなく目標としての

観念や探究方法をより効果的に習得する可能性を増大さ

せることができるのである。

　　2．思考法

　健全な思考とは，その過程という側面から見れば，「

事実的知識についての粗野な推論や特殊的な前提から都

合のよい一般法則を導きだそうとすることではなく，仮
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説や前提から結論へといたる一連の論理的推論の過程

を，理路整然とした論理的構造体として組織する能力に

大きく依存している」（②，219）ということができる。

したがってつぎに，このような形で設定された概念的知

識と事実的知識の間を結びつけるための精神的諸操作の

種類が明確にされる必要が生じてくる。TABA杜会科

では。この探究の方法としての精神的諸操作を，事実的

知識を素材としながらより高度な新しい知識をつくりだ

す抽象化の能力としての思考法と，事実的知識それ自体

の収集や組織化にかかわる能力としての学問的杜会的技

能の2つに明確に区別していることが注目される。すな

わちここでいう思考法とは，換言すれば，既知の知識と新

しい現象との間の関連性や規則性を説明するために，直

接与えられたもの，具体的に存在するものをこえてその

背後にあるつながりをよみとっていく能力であり，基本

的には後に言及される7つの探究段階としてパターン化

されるものである◎本単元では，このような思考法の申

でも特に「仮説の設定，比較，概念の発展，概念の獲得，

関連性の指摘，因果関係の説明，一般法則の発展，概念

と一般法則の包括，試験性と柔軟性の表現」　（①，35）

という9つの能力を意図的に育成することがめざされて

おり，これらは小単元のレベルでは，より詳細ないくつ

かの行動目標に具体化されることになっている。

　　3　学聞的社会的技能

　上に述べた抽象化の能力としての思考法と並んで重要

なもうひとつの能力は，思考のより基本的な道具であ

り，推論し一般化するための素材としての多様で広範な

事実的知識そのものを収集し吟味し組織化するための学

間的杜会的技能である。子どもは，これらの技能を習得

することなくしては彼らの探究をほんとうの意味で白主

的生産的におこなうことができない。なせなら、もし彼

らがある推論をおこないその確実性を検証しようとする

ならば，どのような証拠が必要であるかを究明し，本，

新聞，映画、記録、地図，一覧表等，種々の形で存在し

ている資料の中からそれらを効果的にみつけだし，収集

しなければならないからである。そしてひとたび証拠が

あつめられると，検証されるべき仮説に対するそれらの

妥当性のみならず，どこで事実がおわりどこから意見が

はじまっているかを判断することによってそれらの正確

さや真実性をも決定しなければならない。またこれらの

活動を集団でおこなうための杜会的技能を身にっけるこ

とも必要となる。本単元では，このような学間的技能と

して「地図技能，地図写真グラフを読みとり解釈する能

力、情報を組織する能力」　（①，35）が，また杜会的技

能として「共同で計画をたてる能力，討議に生産的に参

加する能力」　（①，35）の育成があげられている。

　これらのことから，概念的探究を構成する3つの要素

はそのまま新しい単元の目標として作用していると同時

に，それによって単元の性格を概念的知識すなわち杜会

諸科学の一般法則の習得遇程として明確に規定する役割

を果していることが明らかとなるであろう。そしてさら

に，このような形での単元目標の設定は，子どもの生活

的認識を科学の成果に近づけていこうとするいわゆる子

どもと科学との結合のための論理を内包していることも

明白である。すなわち先に示した事実的知識とは，子ど

もが生活的場面で直面し体験しうる最も素朴で初歩的な

種類の知識であり，いわゆる生活の論理の申で獲得しう

る知識である。それに対して概念的知識とは杜会諸科学

の一般法則からひきだされた高度な科学的知識であり，

生活の中から直接的にはなかなか獲得しにくい性格の知

識である。そしてこのような「事実的知識と概念的知識

との間に関連性を確立し，一般法則を演緯的に発展させ

ていく」（②，359）ために必要な方法が思考法と学問

的杜会的技能であるわけである。したがって，これらの

諸目標は，子どもの生活の申でごく自然のもの，あらた

めて深く考えてみるにはおよばないものとして存在する

多くの事実的知識の中から，遊牧民の生活様式というあ

るひとつの具体的場面をとりだし，それをいったん生活

の土台から切りはなされた教室での考察の対象にすえ，

その現象の背後にある諸要因について根源的に聞いかけ

てみるなかで，今までの生活の申では気づかなかったよ

うな理解の仕方すなわち杜会諸科学の成果をふまえた観

点からの理解の仕方にまで子どもの認識をひきあげてい

くための条件として設定されているということができ

る。子どもはこれらの目標を達成する中で事実的知識と

概念的知識との間の関連性を確立することによって，そ

れまではただ漢然と事実を事実としてしかとらえていな

かった遊牧民の移動という現象について，それは人間が

環境に適応しながら生きていくためのひとつの知恵のあ

らわれであり皇われわれも同じように多くの場面で自然

環境に対して自分たちの行動を修正しながら生きている

のだというところにまで理解を深めることができるので

ある。これはまさに，子どものあいまいな生活認識に新

しい見方を切り開き，日常的な認識をより客観的でより

合理的なものにしていくという，いわゆる子どもの生活

的認識の科学化の論理以外の何者でもないということが

できよう。

　皿　単元展開の墓本的性格

　しかし，これらの学習目標はいわば静的な到達地点を

示したものにすぎない。したがってつぎに，この静的な

到達地点に行きつくための動的な学習過程の編成が必要

となる。すなわち，事実的知識の収集から概念的知識の

獲得へと漸進的に発展する探究の諸過程が，具体的な内

容および方法を含んだ学習活動として注意深く計画され
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実施されなければならないわけである。TABA杜会科

では，このような具体的な単元展開を構造化するため

に，まず最初にr生産的学習（Product1ve　Leammg）

のための基準」　（④，38）としてつぎのような観点を明

らかにしているのが注目される。

　その第1は，「学習活動は学習の連続性を維持するた

めの順次性にもとづいて組織されるべきであり，それぞ

れの学習活動は前の学習活動の上に組み立てられ新しい

活動は後の学習の基礎を発展させるべきである」　（④，

39）という学習過程の順次性に関するものである。すな

わちこれは，事実的知識と概念的知識との間の関連性を

確立するための連続的で発展的な学習は「具体から抽象

へ，単純な思考過程を必要とする課題から抽象的で論理

的な推論を必要とする課題へ」（④，39）という漸進的

構築が必要であることを意味している。そしてTABA

杜会科では，このような人間の思考の方法と杜会諸科学

の探究方法とは基本的に同一であるという考えから，こ

の遇程を杜会諸科学において使用されている仮説の検証

過程と同質のものとしてとらえ，つぎのような諸操作に

細分化している。

「1．調査する間題を明確にする。（たとえぱ考察する

　　　疑間点を説明する。）

　2．仮説を設定する。

　3．資料を収集する。（読書，討議，インタビュー，

　　　観察，実験等から）

　4．資料を評伍し組織する。（不適切な資料の削除，

　　　資料の信頼性と確実性のチェック，考察している

　　　問題に適切な資料の範薦化）

　5．資料に照らして仮説を検証する。（たとえば予測

　　　したようなものがほんとうに存在し，生じたか）

　6．結論をひきだす。（一般法則を作成する）

　7．結論を新しい間題的状況に適用する。（一般法則

　　　を根拠にして新しい問題の原因や何が生じるかを

　　　予測し，その論理的関連性を説明する。」

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（⑥，205）

　第2は，学習活動は「思考の自主性を発展させるため

に，生徒が独立した情報処理のための技能を獲得しなが

ら彼ら自身の概念体系を自らの手で組織するための機会

を提供するものでなけれぱならない」　（④，40）という

ものである。これは，「教師は学習者に答えや解決を与

えたいという誘惑に負けてしまうことなく，たとえ結果

が教師の望むものよりよくないとしても，学習遇程を把

握する権利を子ども自身に与えなければならないこと，

強いられた観念は整然としているように見えても，それ

は子どもが自分自身の力で考えたものほど子どもの概念

体系の中に位置づかないこと」　（④，40）を意味してい

る。すなわちここでは，学習活動ぱ基本的には子ども自

身による自主的で主体的な探究を保障しうるような形で

展開されなければならないことが示唆されているといえ

よう。

　第3は，r理想的にいえば，探究は自分ではじめ自分

で方向づけていくものである。しかし学校の内外でのこ

れらの教育と訓練は，暗記と解説に集中することによっ

てこれらの技能の発展をゆがめてきた。それゆえ教師

は，子どもたちにいかに彼ら白身で探究するかを教える

ことによってこの状況を改善しなければならない」（⑧，

53）というものである。ここでは，探究教授は基本的に

は学習者申心であるとしながらも，他の教授方法におけ

るよりも一層教師による適切な案内が重要な役割を演じ

るようになり，「ある意味では教室において探究が生じ

るか否かは教師のうでにかかっている」　（⑧，172）とま

でされている。そして，教師によって指導されたこのよ

うな学習を「方向づけられ案内された学習」（⑧，172）

とよび，そこでの教師の任務は，「学習者が従事すべき

一精神的操作を明確にし，それに生徒を参加させるための

一連の活動を組織することによって，探究を刺激し案内

し、探究が生じることを保障することである」（⑧，53）

とされている。すなわちここでは、探究教授の過程にお

いては，教師自身が探究者になりながら，生徒に発間し

示唆や要求を与え，必要な時には資料を提示することに

よって子どもの思考を適切な方向へと成長させていくこ

とが重要であることが強調されているのである。

　第4は「おそらくそれぞれの個人に最適の学習方法が

存在するはずであるが，われわれはそのような個人に適

した学習方法の診断についてはほとんど知らないので，

学習活動は個人が彼にのみ可能な方法や彼に最も適した

学習方法をうばわないようにするために，できるだけ多

様な過程と教材を提供すべきである」　（④，40）という

ものである。ここでは，　般的に教室の活動では，たと

えば壁画の作成や劇といった表現的な活動は見落されや

すく，情報の収集や組織，解釈等，一般法則の発展に直

接的にかかわる活動にのみより多くの時間をついやす傾

向があるのに対して，事実的知識の操作にじっくととり

くむことを保障するこれらの表現的活動は，学習の内面

化と知識の生産的活用を促進するがゆえに，学習の申に

効果的に採り入れられる必要のあること，また教科書や

参考書といった単一メディアだけでなく，できるだけ多

様なメディアが活用されるべきであることが強調されて

いるのである。

　そしてさらに，具体的な単元展開を計画し実施するさ

いの形態に関する注意事項としてはつぎのような点が指

摘されている。その第1は、「すべての学習活動は，ひ

とつまたはそれ以上の目標の達成に関連する明確で具体

的な機能を果さなければならない。さもなければ，教授
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をその目標からそらせてしまうことになる」　（④，41）

というものである。これは，それぞれの目標は種々の異

った学習活動によって達成されるがゆえに，単元展開

は。教師の思いつきや偶発的な学習をできるだけ排除

し，目標達成のための明確な役割をもった学習活動が意

図的かつ効果的に配列されたものでなければならないこ

とを示唆しているといえよう。

　第2は，「仮説の検証遇程として単元展開を組織する

ためには2つの重要な道具があり，ひとつは発聞（Qu－

est10n1ng）。ひとつは資料である」　（⑧、80）というも

のであり，ここでは、実際の単元展開は基本的には発問

と資料の組みあわせによって構成されるべきことが示唆

されている。なぜなら，生徒の探究を実質的に案内する

のはこの両者であり，特に発間は，間題から結論へと探

究を導くための最も効果的な道具であるからである。そ

して，これらの発間をする方法にっいては，これらの発

問はそれが生徒の適切な知的操作を方向づけるためのも

のであるかぎり、教師によって発せられようと生徒によ

って発せられようとその方法は自由である。むしろ理想

的にいえば生徒自身の発間が主流になるべきであるかも

しれない。しかし現実的には，彼ら白身で探究すること

になれていない生徒にはこれはきわめて困難であるがゆ

えに，ここでは「生徒が効果的な発間をするための参照

基準を発展させるまで，また彼らが探究を熟知するよう

になるまで，教師が発問することによって生徒が適切な

発間をするのを刺激しながら彼らを案内し援助する必要

がある」　（⑧，162－163）とされている。

　そして，探究教授におけるもうひとつの重要な要素で

ある資料についても，「資料は生徒の心の中に間題を生

じさせ，知的好奇心をよびおこし、発間を生じさせると

ともに，仮説を設定し検証するための基礎となる」（⑧，

164）ものであるから、それぞれの学習活動を促進する

ための効果的な第一次資料が探究の申で少しずつつけ加

えられ王すべての段階で使用されるべきであること，ま

たr伝統的な教授においては，資料つまり内容はそれ白

体が目標となる傾向があり玉それを記憶することがふつ

う唯一の学習目標となりがちであった」　（⑧，165）の

に対して，探究教授においては，資料ぱ記憶されるべき

またはそれ自体に没頭すべき学習活動の主目標としてで

はなく事「一般法則の発展や知的探究技能の洗練といっ

た他の何かを達碑するための手段として使用されるべき

である」（⑧，165）ことが指摘されている。

　以上に述べたような基本的観点は，TABA杜会科の

単元展開を方向づけるための重要な基準として作用して

おり，これらをふまえることによって先に示した諸目標

を達成するための効果的な学習活動を実際に組織するこ

とが可能となるわけである。それではつぎに，具体的な

単元展開の内容について詳しく考察していくことにした

い。

　w　単元展闘の案際

　　1　単元全体についての導入

　表1『第3学年世界の共同体単元3　ニジェフ砂

漢のベトウィン族』の単元展開に示されているように，

本単元はまず，「なぜ砂漢に人が住むことができるのです

か」という題で子どもに話しあわせたり作文を書かせた

りする活動によって始められている。すなわちここでは，

このような答えるべき質問，解決すべき間題という形で

これからはじまる単元の探究目標を提示するとともに，

生徒自身の遇去の経験や記憶、すぐに入手しうるあらゆ

る資料を使って、明確に提起された問いに対する一時的

な仮りの答えを設定することが要求されて1、・るのである。

　そして。実際にこれらの活動を進めていく上で注意し

なければならないこととして、「生徒を探究の流れにひ

きいれるための具体的な方法としてのこの発間は，それ

が教師によっておしつけられた一般的なものであるなら

ば，間題を解決するための動機づけがあまりにも外面的

なものとなり，子どもの欲求は弱く，学習は真実味のな

い表面的なものになってしまうかもしれない」　（⑧，

56）ことが指摘されている。しかしかといって，子ども

が目標を達成しようとする意欲を強くもつようになり，

目標達成のためにより高度に動機づけられるよう勇探究

をはじめるための発問から生徒自身によって設定させる

べきであるとする方法も，理想的ではあるが非実際的で

ある。なぜなら，もし生徒にすべての学習内容を選ばせ

るならば至時間が不足すると同時に教師による後の学習

の準傭や指導がきわめて困難になるからである。それゆ

え。最初の発問は，答えられるべき質間の教師による一

方的な提示という形でおこなわれるのではなく，「生徒

が解決したいと欲するような間題的状況を彼らの心の中

につくりだすよう，生徒自身が探究目標を形成するのを

教師が援助しガイドすることによって，使用される内容

や資料へと何らかの方法で間接的に方向づけることが大

切である」　（⑧，57）とされている。ここには，生産的

学習のための基準で指摘した第2第3の観点，すなわち

生徒の自主性を尊重しながらも，教師が子どもの思考を

適切な方向へと育成していこうとする配慮が反映されて

いるといえよう。そして，『教師への注意事項』に示さ

れているように、このような形で発展させられた仮説と

しての生徒の説明は記録され，作文といっしょに『まと

め』で検証され結論づけられるまで保存されるのであ

る。

　また，単元における導入過程は、この仮説の設定とい

う主な機能の他に，「1．生徒がとりあつかうことのでき

る知識の種類や抽象性，既得の理解や経験の性格，個人

の欲求と学習課題との間のギャップ、生徒の態度等を教
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師が診断するための証拠を提供する。2．生徒の経験を単

元の学習課題と関連づける。3．それ白体がひとつの目標

としてかかげられている学問的、杜会的技能を習得する

ための機会を提供する」（④，53）といった種々の実際

的機能を果すことができるととをも忘れてはならない。

　そして，導入が果すべきこれらの諸機能をフルに活用

するなかで，教師は子どもたちにそれを解決したいとい

う欲求によって動機づけられた彼ら自身の問題として学

習課題を把握させることができ，また同時に調査される

べき学習課題の性格を限定することによって、後の学習

に必要な資料を予測し，それにしたがって学習をすすめ

ることができるので，生徒が問題的状況に直面したとき

も，彼らにとって適切で明確な指導や助言をおこなうこ

とが可能となるのである。

　　2．小単元についての仮説の設定

　ここでは，単元全体にっいての仮説を検証するために

組織された3つの小単元のうちの最初の小単元がはじま

っている。目標において主要観念がとりあつかいうるよ

り小さな3つの寄与観念に細分化されたのに対応して，

単元全体をつらぬく大きな問いもいくつかの関連したよ

り小さな間いに細分化され，それぞれの小さな間いに対

する答えの探究が，3つの小単元として配列されるわけ

である。ここでの間いは，「ラクダに乗った遊牧民はど

のような理由で移動するのですか」であり，探究の場面

を先の導入段階での砂漠の人々の生活という漢然とした

場面から，ラクダに乗った遊牧民の移動という具体的で

明確な場面へと移しかえることによって、探究が主要観

念のある部分へと方向づけられ，より焦点化されたこと

を示している。そしてここで生徒は，教師によって提示

された何枚かの写真を手がかりにしながら，遊牧民の移

動の理由という未知の情況について可能な説明や予測を

おこなうために，彼らがすでに習得しているあらゆる知

識を総動員して，もう一度より具体的な仮説を設定する

ことがもとめられているのである。

　　3．証拠の収集。配列1分析（仮説の検証）

　このようにして，ひとたび答えられるべき間題につい

ての仮説が設定されると，証拠の収集，証拠の配列，証

拠の分析という3つの基本的な段階から成る仮説の検証

遇程がはじまる。導入でおこなわれる探究目標の定義，

仮説の設定は，新しい学習のための舞台を設定するとい

ういわば探究の準備段階であったのに対して，ここで

は，新しい知識をつくりだすという探究の中心的活動が

展開されるわけである。それゆえ仮説の検証は，探究に

おけるすべての操作のうちで最も重要で最も複雑なもの

であるということができる。
1証拠の収集仮説の検証における最初の段階は必要な

証拠を収集することであり，この操作は厳密には，必要

な証拠の究明，証拠のありかの究明，証拠の収集，証拠

の評価というさらに細かな操作からなっている。すなわ

ち、仮説を検証するためにはまずどのような種類の証拠

が必要であるかが明らかにされなければならない。もし

仮説が真実であるならぱ，それを証明するある種の証拠

が存在するはずであり，それを否定するような証拠は存

在しないはずである。もしそれが食糧や水を得るための

移動であると仮定されたならば，そこには彼らが移動の

目的地で食糧をたくさん買いこんだり，新しい水を入手

している場面が発見されなけれぱならない。そして，こ

こでさらに重要なことは，「存在するはずの証拠ばかり

でなく，存在するはずのない証拠も明らかにきれ，仮説

を支持する証拠と矛盾したり対立したりする証拠が存在

しないかどうかが確認されなければならない」　（⑧，

71）ということである。なぜならr仮説の検証は両方の

種類の証拠が慎重に確認されるまで完全なものにはなら

ない」　（⑧，72）からであり，これによってはじめて，

批判的吟味を経た客観的知識の成立が可能となるからで

ある。

　つぎに生徒は，そのような証拠がどのような資料の中

に最も効果的に含まれているか，それをどこでみつける

ことができるかを明らかにしなけれぱならない。そして

さらにそれらは，多様なメディアを使用しながらすばや

く収集されるわけである。このような証拠の収集のため

の機会を提供するにあたっては，「生徒が情報収集の訓

練を十分にうけていない場合には適切な指導が必要であ

ること，またいつもこのような情報収集技能の訓練にの

み多くの時問をついやすることはできないので，そのか

≡わりに，教師が前もってあつめておいた種々の資料を提

供することも可能であること」（⑧，73）が指摘されて

いる。

　証拠の収集を終えるとつぎに，その資料が証拠として

ほんとうに適切であるかどうかが決定されなければなら

ない。なぜなら，たとえそれが検証しようとする仮説に

ぴったりであるとしても，古いもので不正確で一方的な

ものであるかもしれないからである。ここでは，事実に

ついての説明から意見や偏見，あやまった前提をきぴし

く区別するために，もう一度証拠が吟味されるのである。

　証拠の配列証拠の配列は，翻訳，解釈，分類という

3つの操作から成っている。何らかの情報が明確に理解

されるためには，それはまず生徒によって容易に理解さ

れうるような形におきかえられねばならず，これは一片

の証拠をよりわかりやすい言葉へと翻訳することを必要

とする。たとえぱそれは，グラフや写真が示しているこ

とを言葉で表現するといった活動であり，品物であふれ

ているテーブルやカウンターの間を動きまわっているた

くさんの人々を示した写真を見て，ある人々はテーブル
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のうしろに立っている人々にお金をわたしている，反対

にテーブルの内の人は，たくさんの人々に商品を手わた

しているというような形で説明するのが翻訳の典型的な

作業である。

　翻訳が提示された資料をいまある形態から他の形態へ

と主観をまじえずにうつしかえることであるのに対し

て。つぎの解釈はタこれらの新しい情報とすでに子ども

が知っているものすなわち彼らの独自な参照基準枠との

問の関連性を究明する作業であり，先の写真の例でいえ

ば，市場または店としてその内容を的確に要約すること

である。そして，「これらの段階が無意識のうちに入れ

かえられたりまたは混同されることによって思わぬはや

がてんを生じさせないよう，いっ翻訳しいつ解釈するか

を生徒にはっきりと気づかせる必要がある」　（⑧，78）

ことが指摘されている。分類とは，これらの資料を種々

の方法で範囲壽化することであり，仮説との関連性という

観点から証拠を適切に組織することを意味している。
1証拠の分析分析は，証拠があつめられ注意深／配列

された後，「そこに含まれている類似性と相違，傾向と

順次性，規則性といった重要なパターンを究明するため

に資料を知的に操作する」　（⑧，79）活動である。基本

的に証拠の分析は「推論すること」（⑧，79）を含んで

いる。推論とは，「証拠と仮説との間の関連性，そして

すべての断片的な証拠の間の関連性を吟味し実証するこ

と」（⑧，79）であり，証拠が示す文字通りの意味をこ

えて新しい意味へと進んでいく過程である。何らかの具

体的な証拠の分析において何をさがしもとめるかは，も

ろちん検証中の仮説の性格に依存しており，何をさがし

ているかをはっきりと知っていることが，証拠の中に何

を見つけそれらをどのように結びつけるかを最も効果的

に示唆することはいうまでもない。そのような仮説に案

内されて，ここでは主に「それら白身をくりかえしてい

る項目，因果関係，傾向，順次性，規則性，これらすべ

てについての椙互関遵性がみつけだされる」（⑧，79）

のである。

　また，証拠の収集，証拠の配列，証拠の分析というこ

れら3つの操作から成る仮説の検証遇程は，探究遇程に

おける最も高度な知的操作であるという点で困難な作業

であり，まさに学習のエッセンスであるがゆえに，「適

切な発問による案内が最も必要とされる箇所でもある」

（⑧，80）として，提示されるべき発問の種類と順次性

がつぎのような形でモデル化されているのも注目に値す

る。

「1．もし君の仮説が真実であるな　　必要な証拠の究

　　　らば；君はどのような種類の　　明

　　　証拠を見つけることを期待す

　　　ることができますか。

　　　もし君の仮説が真実であるな

　　　らば，君はどのような種類の

　　　証拠を見つけることを期待す

　　　ることができませんか。

　2．君はそれをどこで見つけるこ　　証拠の収集

　　　とができますか。どのように

　　　して。

　3．その証拠は信ずべきものです　　証拠の評価

　　　か。それは確実なものですか。

　　　それは信頼できますか。

　4．それは何をいっていますか。　　証拠の翻訳

　5．それは何を意味していますか。　証拠の解釈

　6．それはどのように分類するこ　　証拠の分類

　　　とができますか。

　7．なぜ君はそれを君がおこなっ　　関連性の探究

　　　たように分類したのですか。

　8．これは他の証拠とどのように　　類似と柏違の発

　　　類似していますか。それらは　　見

　　　どのように異っていますか。

　9．　どちらが最初にきますか。ど　　傾向性，順次

　　　ちらが最も近いですか。どれ　　性，規則性の究

　　　が反復しますか。　　　　　　　明

10．すべての証拠はわれわれの仮　　仮説の検証

　　　説を否定しますか肯定します

　　　か。」　　　　　　　　　　　　　　（⑧，81）

　ここには，先に指摘した発問の機能を最大限に活用し

ようとする態度がうかがわれるであろう。しかし，上に

提示された仮説の検証遇程に関するこれらの厳密な諸段

階は，探究教授にもとづくすべての授業が，それぞれの

段階のすべてに同等の注意を払うべき絶対的で画一的な

順次性として提示されているわけではない。それは必要

でもないしまた望ましくもない。なぜなら，そのような

画一的なモデルにもとづく授業は，子どもたちを息苦し

くさせるばかりでなく，あまりにも莫大な時間を必要と

するがゆえに非実際的でもあるからである。またこのよ

うな探究の厳密さの程度は，学習される学年段階によっ

ても著しく異ってくるものであり，上級学年，上級学校

になるにつれてより厳密さを増してくるものであること

はいうまでもない。したがって，たとえば大単元または

学年のコースといった一定の期間を通して生徒が彼ら自

身で一応概念的探究のすべての操作を習得することがで

きるよう，それぞれの授業ではバランスのとれた形での

探究法の育成が必要とされるのである。

　本小単元での仮説の検証遇程は，活動2の「どのよう

にして彼らは食糧を手に入れますか」、「どのようにし

て彼らはある場所から他の場所へ移動しますか」といっ

た種々の発間，および活動4の「どのような観点から砂
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漢の遊牧民についてのフィルムストゥリップを見ること

が必要だと思いますか」という発間からも明らかな通

り，第3学年という小学校中学年段階のせいもあって，

主に証拠の収集のための活動によって組織されているこ

と，その中でも特に『必要な証拠の究明』の技能の習得

が中心になっていることがうかがわれる。すなわちここ

では，子どもたちは，どのような観点から証拠を収集す

ればよいかについてあらかじめ話し合った後で，教師に

よって提示されるフィルムストゥリップや本の内容の聞

き取りによって争彼らの仮説を検証するために必要な種

々の証拠を収集するよう求められているのである。

　　4．一般法則の発展

　単元展開はつぎに，一般法則の発展へと移っていく。

一般法則の発展（または結論のひきだし）は，仮説の確実

性についての最終的な説明であり，仮説の正しさまたは

誤りについての判断である。ここで生徒は，調べられて

いる仮説と配列された証拠との間の関連性を明示的に説

明するよう求められる。そして，その結果確立された一

般法則は茅単なる仮説の再強化であるかもしれないし，

それ以上のものすなわち部分的な修正をともなう綿密な

仕上げ，または根本的な修正であるかもしれない。もし

証拠が仮説を否定するならばジ生徒は最初の問題にもど

り新しい仮説を発展させ，再びそれを検証しなければな

らない。実際このくりかえしこそ，「ほとんどの問題が

解決される方法であり，仮説の設定とその検証のくりか

えしによって，より確実な結論へと前進していくことが

可能となる」　（⑧，83）のである。このような意味で，

誤りが明白となった仮説も決してその努力のすべてがむ

だであったことを意味するものではなく，より広い視野

からすれば，その探究において不可欠な積極的役割を果

したことになるといえよう。

　それと反対に，もし結論が最初の仮説を肯定したり修

正したりすることによって，最初の間題に対する受容し

うる解決を示唆したならば，少なくともそれは一時的な

探究の完成として受け入れられる、そしてこれによっ

て，探究はその最終的な目標を一応達成するのである。

しかしここで忘れてはならないことは，「結論がどのよ

うな形態をとるかにかかわりなく，それはその時点で入

手しうる具体的な証拠にもとづいて組織されたものであ

るがゆえに，適用の範囲という点でまだまだ限界をもつ

もの」（⑦，30）であり，より新しい証拠がもちこまれ

るにつれてさらにかなりの修正を必要とするものである

ということである。それは，すべての適切な証拠によっ

て検証されるまで絶対的で最終的な真理とはなりえない

ことはいうまでもないであろう。

　本小単元の活動5では「なせ『Sons　of　the　Deseart』

のFayezは移動したのですか」，「われわれがたった今

学習した人々は移動のためのどのような理由をもってい

ましたか」，rなぜ人々は移動するかという・質問に対す

る君たちの答えは正しかったですか」，　「今新たにつけ

加えるべき理由がありますか」といった一連の発問によ

って方向つけられていることからも明らかなとおり，こ

こでは，子どもたちが先の活動で収集した新しい情報に

照らして，活動1で設定した遊牧民の移動の理由につい

ての仮説を検証し；一般法則を形成することが主なねら

いとされているのである。

　　5．比較・対照（一般法則の適用）

　先に示した探究の順次性のモデルにしたがえば，つぎ

にはここに一般法則の適用（結論の適用）の過程がくる

はずである。しかし本小単元では，比較。対照という新

しい学習形態がとられている。これは本質的には一般法

則の適用と同じ性格をもつものであると考えられるの

で，まず一般法則の適用の性格について考察することか

らはじめたい。

　一見すると，問題が解決され質問が答えられる場とし

ての結論のひきだしが，論理的に完全な探究の最終段階

であるように見えるかもしれない。しかし結論をひきだ

すことは，心理的に充足しうる最終段階を示すものでは

ない。なぜなら，ほとんどの人々にとって「わたしのひ

きだした結論はほんとうに正しいのだろうかという疑問

が残る」　（⑧，83）からである。この小さな疑間がわれ

われをもうひとつの段階，すなわちわれわれが考えてい

ることがほんとうに真実であるかどうかを見るために，

結論を新しい資料に適用するという段階へと導く。それ

によってわれわれは，いぜんとして不安定な状況に対す

る心理的な終結をもたらすことができるのである。

　しかしよく見ると，この最終的な段階が果すことので

きる機能はこのような心理的欲求の充足だけにとどまる

ものではなく，論理的に重要なもうひとつの役割を果す

ものであることに気がつく。すなわち，新しいしかし関

連した証拠に結論を適用するというこの段階は，「結論

の具体性を減少させ，それが関連している資料への適用

力，説明力を増大させることによって最初の結論の抽象

性を拡大する」（⑧，84）ことを可能にする。一般法則

の適用は，具体的な一連の証拠を調べることから生じた

結論が，新しい資料によって検証されるための仮説とし

てとりあつかわれることを要求する。このような操作

は，生徒が到達した結論に何らかの新しい疑問を生じさ

せ，不可避的に彼の最初の結論の修正へと導く。すなわ

ち，この過程をへることによって最初の結論は，「より

大きな確実性を与えられより一般的より概念的な知識へ

と発展させられていく」（⑧，84）のである。このよう

な意味で一般法則の適用は，論理的にも思考の最も進ん

だ段階であるということができる。
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　それでは，ここに設定された比較1対照とは一体いか

なる役割を果しているのであろうか。活動6における「

エスキモーの狩人はどのような理由で移動しましたか」，

r君たちの両親はどのような理由で移動すると思います

か」といった発間からも明らかなように，ここでは、こ

れまで学習してきた砂漠の遊牧民以外の人々の移動の理

由について言及し，それらを一覧表にまとめることが求

められている。そして活動7では，「これらの集団の人

々がもっている移動の理由にはどのようなちがいがあり

ますか」，「なぜこれらのちがいがあるのだと思います

か」，「人々の移動の理由はどのように類似しています

か」，「すべての人々の移動の理由について共通するこ

とはどのようなことですか，それはどのように一般化す

ることができますか」という発聞に導かれて，それぞれ

の集団の人々の移動の理由に共通することがらを　般法

則の形で習得することができるよう配慮されているので

ある。

　ここにも明らかに，「もし生徒が彼らの学習している

事柄を。一見奇異に見えるけれども本質的には同じ性格

をもった他の例と比較・対照するならば，個別的な学習

では気づくことのできない学習対象の普遍的性格をより

明確に理解することができる」　（⑦，43）という比較④

対照学習の原理を応用することによって，先にひきださ

れた結論をより高度な普遍性をもつ知識にまで高めよう

とする意図がうかがわれる。活動1から活動5までの仮

説の検証遇程によってひきだされた結論は，遊牧民の移

動の理由というひじょうに現実的な現象について説明し

ようとしているために，まだいせんとして時間的空間的

に具体的な対象物によって強く規定されており、なかな

か一般法則といえるほど概括的な説明にはなりえない場

合が多い。しかし、このような比較・対照学習をおこな

うことによって，遊牧民の移動の理由についての考察

は，自然環境に適応するための人間の行動形態の修正に

起因するものであるというところまでほりさげられるの

である。したがって，このような比較。対照学習は，基

本的には一般法則の適用と同じ機能を果しているという

ことができる。

　学習方法の多様性　これまでは学習方法についての特

別な指摘がみられなかったが，活動7では、個別学習と

小集団学習と全体学習という3つの異った学習形態をう

まく組み合わせることによって，比較⑧対照学習をより

効果的におこなおうとする試みがおこなわれている点が

注目される。これは，「探究教授では，できるだけ柔軟

性に富んだ個別的な探究を許容しうるようにするため

に，生徒は伝統的な杜会科でおこなわれているよりも全

体的な集団ですごすことが少なくなり，小集団や個人で

の探究の時間が一層多くなる」（⑧，119）という一般

的傾向を反映したものである。これは，もちろん学習の

ための新しい課題を提示するときやいきづまった思考を

うちやぶるとき里学習の結果を評価するときといったよ

うな全体学習が最も効果的な場合もあるが，資料を読み

とったり推論したりする探究の主要技能の習得は，ふつ

う個人学習や小集団学習がより効果的であるからであ

る。そしてさらに，このような種々の学習形態で使用さ

れる教授メディアについても，「生徒が学校外でのメデ

ィアを含めた広範で多様なメディアを使用する能力を習

得することができるよう、ロールプレーイングやシミュ

レーションゲーム，新聞の社説や絵，写真，映画の使用

等，できるだけ多くのフレッシュな教授メディアが使用

されるべきである」（⑨，12）ことが指摘されている。

そして争それぞれの探究段階の学習活動の機能に最も適

した学習形態や教授メディアが選ばれ，生徒が使用する

探究技能、学習の形態，採用される教授メディアの3者

が柏互関連的に作用するとき，探究教授は一層効果的に

展開されるとするのである。ここには勇生産的学習のた

めの第4の観点をできるだけ具体化しようとする努力が

うかがわれる。

　　6．結論（まとめ）

　以上のような学習活動のサイクルによってひとつの小

単元が完成する、そして、この後さらに寄与観念2，寄

与観念3を探究するために組織された第2茅第3の小単

元へと続いていくわけである、これら小単元間の連続

性，関連性については，それぞれの小単元が内容的に独

立した個別的な形で学習され、最後の結論において最初

の仮説との関連でいくつかの小単元の結論が統合される

r追加的（add1t1ona1）な探究の構造」（⑧タ133）と，

それぞれの小単元が最初の仮説のより深い探究過程とし

て組織され，先の小単元で形成された結論を修正し，排

斥し、つけ加えるという直接的な関連性の中で展開され

るr漸増的（Cumu1at1ve）な探究の構造」（⑧，135）

の2つの基本的パターンが考えられていること，しかし

実際の単元展開では，これらの変形や折衷も多く使用さ

れていることが指摘されている。本単元では，小単元1

は自然環境に対する人問自身の行動の修正，小単元2は

人間による自然環境の修正，小単元3は四季を通しての

．2つの適応形態の相互作用といったそれぞれの観点が強

調されており，論理的なひとつの流れの中に位置づけら

れてはいるが，各小単元は一応内容的に独立した形にな

っており，両者の折衷形態がとられているということが

できる。

　そして，これら3つの小単元の学習がすべて終了した

後で，r結論』として示されている単元全体についての

仮説の検証段階がくる。ここでは，それぞれの小単元で

ひきだされた一般法則をつなぎあわせることによって室
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大単元全体についての仮説が検証されるわけである。こ

のような活動を補助するために提示されているのが黒板

の図を完成する作業であり，「下の表のことがらは人々

によっておこなわれますかそれとも人々によらずに生じ

ますか」、「もし砂漢に人がいなかったらどの項目をと

り去らなければなりませんか」，「この表から人間と自

然との関係についてどのようなことを一般化することが

できますか」といった発問に導かれて，生徒は，これま

での探究についての彼ら自身の結論をひきだすことがで

きるのである。

　これまでにみてきたように，TABA杜会科における

単元展開過程は，概念的探究法のモデルにもとづいて設

定された諸目標を具体的に達成していく過程として組織

されており，子どもたちは，まず最初に彼らの生活の中

に存する調査のための間題を明らかにし争つぎにこの間

題についての仮説を設定し，証拠にもとづいてその仮説

を検証し，結論をひきだし，最後にその緕論を新しい資

料に適用するという概念的探究の遇程をくぐりぬける中

で，学問的杜会的技能，思考法を習得すると同時に，そ

れまでの彼らの日常生活の中からは獲得されえなかった

より高度な社会認識の観点としての概念的知識を習得す

ることができるのである。そしてこのような単元展開の

方法は，子どもの生活の中にある多くの杜会現象の中か

らあるひとつの事象に注目させ，あらためてその現象の

背後にある本質や起因を考察させることによって，とも

すればふだんはほとんど気づくことなくすごしてしまい

がちな，生活の中に存在する種々の傾向性や規則性を発

見させようという，いわゆる生活的認識の科学化の遇程

としてもとらえることができる。子どもたちは、このよ

うな単元展開の中で提示される概念的探究の諸方法を習

得することによって，彼らの生活の中にすすんで疑問を

みいだし，その解決方法を考案し，さらにその有効性を

証明するなかで，たえず彼らの杜会現象についての認識

を質的に深め，普遍化し客観化していくことを学ぶこと

ができるのである。

　V　お　わ　り　に

　単元目標および単元展開についての考察から明らかに

なったように，TABA杜会科におけるIdea－Or1ented

Unitは，概念的探究法のモデルの単元構成レベルヘの

具体化という観点からみれば，概念的探究法のモデルを

構成する3つの思考の構成要素の習得を単元目標とし，

これら諸目標の現実的達成方法である仮説の検証遇程を

単元展開として組織された，概念的知識すなわち杜会諸

科学の一般法則の形成遇程であるということができる。

そしてさらにこれを学習者と論理的内容の並置，子ども

の生活の論理と科学の論理との結合という観点からみた

ぱあい，Taba自身がこのような順次性にもとづいて組

織された新しい単元を，「学習の転移性すなわち認識の

科学化を保障するための最も効果的な方法である」（②，

304）として、つぎのように評価している点が注目され

る。第1に，この順次性にもとづいて組織された単元

は，「学習の方法を科学的発見の方法に近づける」（②，

304）ことによってヲ日常生活における子どもの思考方

法をより合理的なものにすることができる、第2に，「

一般的な観念や認識を公式化することを明示的意図的に

強調することによって，杜会についての子どもの認識を

未消化であいまいなまま終らせることなく，彼ら自身の

言葉で客観化するよう勇気づけることができる」（②，

304）とともに、その結果彼らの認識内容を杜会諸科学の

一般法則へと近づけていくことができる。第3に，「結論

の適用，再公式化を求める活動で学習を終わることによ

って。学習された概念的知識の転移を直接的に促進する

ことができる」（②，304）、すなわち，このような形での

単元の設定は，子どもたちの生活的認識の中に科学的知

識を成立させるためのきっかけとなる疑問を意図的につ

くりだし，その疑間が解決されるまでの概念的知識の形

成遇程を鼓舞し指導し案内するための通路として作用し

ているということができるのである。それは学習主体と

しての子どもからみれば，あくまでも彼らの生活の中に

発見された疑問や問題をどこまでも深く追求していく中

で，彼らの杜会認識そのものを高めていく遇程にほかな

らない。しかしこれを教授者としての教師からみれば，

子どものあいまいで不合理な認識を争杜会諸科学が到達

している杜会の認識の次元にまでひきあげ成長させてい

く遇程であるということができるのである。ここに，概

念的探究法のモデルにもとづいて組織された新しい単元

のあり方は，必然的に子どもと科学を並置することを可

能にしているとともに，両者をつなぎあわせるかけ橋と

して作用していることが明確となるのである。

（注）拙稿「杜会科における概念的探究の育成過程一

　TABA杜会科におけるカリキュラムの構造」

　　『広島大学大学院教育学研究科博士課程論文集』

　第1巻1975を参照。

　　　　　　引　　用　　文　　献
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　s1ey，1972．

②H11daTaba，C〃榊α4Z〃ηDω召Zoク〃㈱ト珊ω7ツ

　α〃〃α伽θ，Harcourt，Brace＆Wor1d，1962

③Hl1daTaba，丁加乃α6肋2g〆η舳勧〃g，E1e－
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④TabトDurkm－Franke1乃α6加〆5H伽肋oo尾
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⑪　シュワブ著　佐藤三郎訳　r探究としての学習』

　明治図書　1970．

〔表1〕

第3学年 世界の共同体 単元3 ニジェフ砂漠のベトウィン族

単

元

知

識

概

念

的

知

識

事

実

的

知

識

思

考

法

主要観念1．

　寄与観念1．

寄与観念

寄与観念

2．

3．

人々と彼らの自然環境との相互作用は，彼らが彼らの欲求を満たす方法に影響を与える。

砂漠の遊牧民は彼らの行動

を修正することによって生

きていくことができる。

砂漠の遊牧民は彼らの環境

を修正することによって生

きていくことができる。

四季は砂漠の遊牧民が彼ら

の欲求を満たす方法に影響

を与える。

具体的内容例　ベトウィン族

　・食糧や水を得るために定期的に移動する

　・砂漢の環境に適した動物を飼う

　・輸送のために動物を使用する

具体的内容例　ベトウィン族

　・家畜を飼育するためにいく種類かの穀物

　　を植える

　・井戸から水を得る

　。冬に使用するために穀物と食糧をたくわ

　　える

　・食糧，衣服，住居への欲求を満たすため

　　に動物を利用する

具体的内容例　ベトウィン族

　秋。彼らは井戸から水を得る

　　・彼らは動物をキャンプから牧草地につ

　　れていく
　　。彼らは穀物を植える

　冬。彼らは風をふせぐために移動する

　　・彼らは家族と家畜のためにたくわえた

　　食糧を使用する

　春・彼らは動物を草のはえた牧草地に移動

　　　させる

　　・彼らは家族の食糧をつくるために動物

　　　のミルクを使用する

　　。彼らはテントのために動物の皮を利用

　　する
　夏・彼らは井戸から水を得る

　　・彼らはいつも使うことのできる牧草地

　　　をみつける

　　・彼らは穀物をとりいれる

仮説の設定

比較（makmg　compar1son）

概念の発展

概念の獲得

関連性の指摘

因果関係の説明

一般法則の発展

概念と一般法則の包括

試験性と柔軟性の表現
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技

能

＼＼＼。

　　大
導　　単

　　元
　　　に

　　つ
　　　い
　　　て
　　　の
　　仮
　　説
　　　の
入　　設
　　　定

展

開

小
単
兀
に

つ
い
て
の
仮
説
の
設
定

証

拠

の

収

集

地

図

技

能

地図技能の使用 地図，写真，グラフを読み取り解釈する能力

共同で計画をたてる能力 討議に生産的に参加する能力

情報を組織する能力

発　　　　間

・なぜ砂漢に人が住むこ

とができるのですか。

。ラクダに乗ったこれら

の遊牧民はどのような

理由で移動するのだと

思いますか。

⑧どのようにして彼らは

食糧を手に入れます
か。

⑧どのようにして彼らは

住居を手に入れます
か。

亀どのようにして彼らは

衣類を手に入れます
か。

⑧どのようにして彼らは

道具を使いますか。

⑧どのようにして彼らは

ある場所から他の場所

へ移動しますか。

⑧どのようにして彼らは

水を手に入れますか。

⑧砂漢はarCtiCからど

の方向にありますか。

資　　　　料

・ラクダに乗った遊牧民

の移動の写真

・『砂漠のすべて』

p．p．22＿23

・『砂漢の本』

p．p．14＿15

。　『Sons　of　the　Dese＿

art』

o　『Sons　of　the　Dese－

art』の地図

・世界地図

教授・学習活動

・砂漢に行った子どもま

たはテレビや映画で砂

漢を見たことのある子

どもに彼らが砂漢につ

いて知っていることを

話させる。

・「なぜ砂漢に人が住む

ことができるか」とい

　う題で作文を書かせ
る。

活動1
・教師は子どもが遊牧民

の移動の理由という未

知の状況について可能

な説明や予測をおこな

　うよう勇気づける。

・誤った仮説はそれらが

提示された時点では訂

正されず，追加的情報

が収集された後で検証

される。

活動2
。ベトウィン族の生活に

ついて基本的な矢o識を

提供するために『Sons

oftheDeseart』をク

ラスに読んで聞かせ
る。

活動3
『Sons　of　the　Deseart』

の地図を使って子ども

に，物語にでてくる人

々の移動の位置を確認

させる。

・子どもに世界地図で中

近東の砂漢の位置を確

教師への注意事項

・生徒の説明を記録させ
る。

・生徒の説明の記録タ作文

を保存する。それらはま

とめで使用される。

・人々が気侯に対処するひ

とつの方法は彼らの行為

を修正することであるこ

とを示唆している生徒が

いるかどうか作文を調べ

　る。

。遊牧民の移動について子

どもが提示したその理由

を記録する。

・遊牧民の移動の理由につ

いての記録を保存する。

子どもはそれを活動5で
検証する。

・詳細について時間を費し

てはいけない。むしろベ

　トウィン族の遊牧生活を

他の文化と比較するため

に使用される主要観点を

強調する。
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＼

開

＼

証
拠
の
収
集

証
拠
の
配
列

証
拠
の
分
析

推
論
お
よ

び

般
法
則
の
発
展

比

較

対

照

発　　　　間

憲どのような観点から砂

漢の遊牧民についての

フィルムストゥリップ

を見ることが必要だと

思いますか。

○なぜ’『Sons　of　the

Deseart』のFayez
は移動したのですか。

。われわれがたった今学

習した人々は移動のた

めのどのような理由を

　もっていましたか。

・「なぜ人々が移動する

か」という質間に対す

るきみたちの答えは正

しかったですか。

・今新たにつけ加えるべ

き理由がありますか。

⑧エスキモーの猟師はど

のような理由で移動し

ましたか。

⑧君たちの両親はどのよ

　うな理由で移■動すると

思いますか。

資　　　　料

・「Ahmed．and　Adah

of　the　Deseart

Land」

　（フィルムストゥリッ

　プ）

。『At　Home　around

the　Wor1d』

。『Ahmed．　Boys　of

the　Negev』

教授・学習活動

認させる。

。子どもに中近東の抄漢

の位置を中央エスキモ

ーが住んでいるハドソ

　ン湾と関連づけさせ
　る。

活動4
・生徒にこれから砂漢の

遊牧民についてのフィ

ルムストヵリップを見

　ることを話し，どのよ

　うな観点から見ること

が必要かについて話し

あわせる。

。「Ahmed，and　Adah

of　the　Deseart　Lan－

d」のフィルムストゥ

　リップを見せる。もし

　フィルムスト｛リップ

を入手できないなら

　『At　Home　around

the　Wor1d』p．p．135

－138を読んできかせ

　る。

。さらに追加の情報収集

　としてrAhmed，Boy

oftheNegev』を読
んできかせる。

活動5
・集められた新しい情報

に照らして遊牧民の移

動の理由についての仮

’説を検証させる。

活動6
・黒板にそれぞれの人々

の移動の理由について

の一覧表を作成する。

＜または＞

活動7
・子どもたちにしばらく

の間ペアでエスキモー

教師への注、冒事項

・8才の子どもが提示する

多くの観点はきわめて具

体的であろう。典型的な

第3学年の生徒が提示す

るこれらの答えの範囲に

注意する。

　亀彼らはテントをもって

　いるかどうか。

　竃食事の時だれが最初に

　食べるか。

　⑧彼らはどのような規則

　をもっているか。

⑧彼らが生計をたてる方

　法。

　⑧生徒が疑問をもつこと

　を勇気づける。

。ひとたび彼らがより多く

の情報を収集したなら

ば，子どもたちは彼らの

仮説を検証することを学

ぶ必要がある。

・同様に彼らは物事にはし

ばしば2つ以上の原因が

あることを学ぶ必要があ

る。

・生徒はもし彼らがペアで

割り当てられた仕事を

し，その後彼らの成果を

共有するならばよりよい

結果がもたらされるであ

ろう。
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発　　　　間 資　　　　料

砂漠の
遊牧民
・水をさがし

もとめて

⑤よりよい牧

草地をもと

めて

鴻モ「難われの
・狩りに適した

場所をさがし

もとめて

⑤交易所でとり

ひきをするた

めに

・新しい仕事に

つくために

⑤より大きな家

を得るために

・これら3つの集団の人

々がもっている移動の

理由にはどのようなち

がいがありますか。

。なぜこれらのちがいが

あるのだと思います
か。

・人々の移動の理由はど

のように類似していま

すか。

・すべての人々の移動の

理由について共通する

　ことはどのようなこと

ですか。それはどのよ

　うに一般化することが

できますか。

⑧下の表のことがらは人

々によっておこなわれ

ますか，それとも人々

によらずに生じます
か。

水関連している→オア
木　　　　　　　シス

激しい雨
　　　　　　　→洪水
乾燥地

少　　雨　　　　　　　→井戸水の必要性

ラクダの群　　　→市場の
ヤ　ギの群　　　品物

　　　　　　　　長いゆ強い風砂　　　　一。ったり
　　　　　　　　した衣暑い空気
　　　　　　　　服

水
　　　　　　　→農業良い土壌

人々に
よつて

人々に
よらずに

教授④学習活動

または砂漠の遊牧民の

移動の理由について一

覧表を作成させる。そ

　してそれぞれのペアが

他のもうひとつのペア

と一緒になり彼らの一

覧表を合わせる。彼ら

はグループの一覧表を

報告するひとりの人を

選ぶ。それらが黒板に

一覧表としてまとめら

れた後クラス全体で彼

　らの家族の移動の理由

．K2k工2ユ迦え歪止

活動8
・一覧表をもとに移動に

ついてそれぞれの人々

がもっている理由を対

照させ，すべての人々

の移動の理由に共通す

ることがらを一般化さ

せる。

（活動9－36は省略）

・左下のような表を黒板

に書く。矢印は関連性

を示していることをつ

げる。表に示された出

来事は人々によらずに

生じるか人々によって

のみ生じるかを子ども

たちに決定させる。

・生徒の注意を一覧表に

むけさせもし砂漢に人

がいなかったらとり去

らなければならない項

目を指摘させる。

。この一覧表からどのよ

　うな考えを得ることが

できるか一般化させ
る。

・導入での砂漢について

の子どもたちの考えの

教師への注局事項

・子どもたちにとっては類

似性をみつけることより

　も相違をみつけることの

方が容易である。

・子どもたちが遊牧民と自

然環境との関連性につい

ていくつかの説明をする

機会をもつまで質問をつ

づける。
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＼＼ 発　　　　　問 資　　　　　料 教授。学習活動 教師への注意事項

⑧もし砂漢に人がいなか 記録を示す。彼らの考

ったらどの項目をとり えが正しかったかどう

去らなけれぱなりませ かを確認する。

んか。

・この表からどのような

ことを一般化すること

ができますか。

＜注＞　この単元展開は，Taba－Durk1卜Franke1，A乃ω加〆3肋〃肋ooいo　E1舳θ物ブツ8oααZ

　　　8肋∂㈱，P　P56－61Chart3にできるだけ忠実に，筆者が，発間と資料の流れをより明確化で

　　　きるよう，再編成したものである。


