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抄録：総合的な学習の持つわかりにくさを減ずるために，そのわかりにくさを内容知と方法知の関わりから捉え

直し，総合的な学習においては，「経歴」としてのカリキュラムを創造していく学びの視点が重要であることを

示すとともに，特に方法知の視点から，問題解決の過程のあり方について考察した。そして，「問題の発見及び

仮説の設定までの段階」を大切にしつつ，問題解決のサイクルを2度組み込んだ問題解決過程のモデルを提示す

るとともに，そのモデルを習得するための具体的な学習のあり方について検討した。
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1．はじめに

 2000年4月，いよいよ全国の公立学校で総合的な学習の試行が始まった。第15期中央教育審議会答申以来，こ

れまでの総合的な学習の取り組みは大きく次の3期に分けることができる。

 第1期＝中教審答申発表当初の，国立大学附属学校や研究開発学校を中心としたいわゆる四課題（環境・国際・

     情報・福祉）に関する取り組み。

 第2期＝新学習指導要領発表前後の，先進的な公立学校を中心とした学校や地域の特色を生かした課題への取

     り組み。

 第3期＝新学習指導要領への移行を踏まえた取り組み。

 巷の書店には，すでに第1期や第2期の先行グループの実践を紹介した本があふれている。第3グループの学

校は，先行グループの実践の「良いとこどり」をしていわゆる後発の利益を得たいところである。しかし，総合

的な学習にはいまだにある種のわかりにくさがつきまとっている。より正確に言うと，はっきりしていて分かり’

やすい部分と不明瞭で曖昧な部分が渾然一体としているというべきか。確かに，後者の曖昧な部分は，それこそ

が各学校における独創性を発揮せしめる動機づけとなるという意味では重要ではあるが，一方，第3グループの

学校にとらては，総合的な学習に取りかかるにあたっての戸惑いを生んでいる。

 そこで，本稿では，総合的な学習の本質的なねらいに関わって，「方法知」とりわけ問題解決的な学習の過程

に焦点化し，課題を再確認することを通して，第3グループの中学校の「総合的な学習の時間」の実践がスムー

ズに始まる一助となることをめざしたい。

 なお，本稿では，「総合的な学習の時間」における「学習」を，特に必要な場合を除いて「総合的な学習」と

略称することとする。

 総合的な学習はいかにあるべきか，学習指導要領が発表される以前においては制約のない自由な議論も有効で

あるが，学習指導要領が発表されて現にある以上，議論はそれを踏まえて行われる必要がある。そこで，次節で

は，学習指導要領のねらいに関わるわかりにくさの源を三点，及びその対極にあるものを一点確認する。
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2．総合的な学習のわかりにくさ

 （1ジ「総合」の意味

 まず，本質的なこととして，「総合的な学習」における「総合」もしくは「総合的」の定義は，新中学校学習

指導要領には示されていないことを確認しておく。「例えば国際理解，情報，環境，福祉・健康などの横断的・

総合的な課題」として例示はあるが，これはあくまでも学習活動の例示であって，上述した「総合」もしくは

「総合的」を厳密に解題するものではない。

 「総合的な学習の時間」における「総合」の定義に近いものは，『学習指導要領解説（総則編）』の中にある。

   総合的な学習の時間は，自ら学び自ら考え，問題を解決する力などの［生きる力］の育成や学び方やもの

  の考え方の習得などのねらいの下，各教科等で身に付けられた知識や技能等を相互に関連付け，深め，総合

  的に働くようにすることを目指すものと言える。このような時間の活動を通して，特に学校で学ぶ知識と実

  生活との結びつき，知の総合化の視点を重視し，各教科で得た知識や技能等が実生活において生カ）され総合

  的に働くようにすることが大切である。（p，55）

 見なれた文言ではあるが，ここからいえる総合的な学習における「総合」とは次のようなものである。

  各教科等で身に付けられた知識や技能等の相互の関連付け，深化，総合

  学校で学ぶ知識と実生活との結びつき，すなわち「知の総合化」・としての総合

 これら各教科「等」，技能「等」，「知の総合化」ということばが示しているように，「総合」の意味するところ

は内容的にも方法的にも概念的にもあまりにも広い。裏を返せば，学校で身につけたものを内容的・方法的に関

連付け，実生活と結びつけるならば，それらはすべて「総合」であるということができる。突き詰めて考えれば，

学校における活動で純粋に総合的でないものはない。どのような活動や学習にも総合的な要素は必ず含まれてい

る。まして総合「的」なのであるから，その示す範囲はさらに広くなる。ということは結局，「総合」の概念は

何も示されていないのであり，各人がそれぞれに意味づければそれが「総合」になる。つまり，「総合」の形は

理念としてアプリオリにあるのではなく，「結果」として，多くの実践者の支持によって作り上げられていくも

のといえよう。

（2）総合的な学習が求める学力の構造

総合的な学習が求める学力，及びそこに至る道筋については，これまで次のような議論が交されてきた。1〕

    ＜総合的な学習に対する批判＞

＜A〉到達目標を認識内容として構造化して示し得

 ない教育は迷走する。

      〈総合的な学習批判に対する反批判＞

⇔  くa〉総合的な学習のねらいは実体的な学力として

    の認識内容の獲得ではなく，機能的な学力とし

    ての問題解決力の育成にあるので，到達目標と

     しての認識内容は示さなくともよい。

＜B〉相対的な教科時数の減少は学力の低下をもた

 らす。

⇔  ＜b1〉教科内容は基礎基本を踏まえて厳選されて

    おり，何ら影響をもたらすものではない。

   ＜b2〉個々の教科について具体的に語る必要があ

    る。低下が懸念されるのは今までのような記憶

    中心の学力であり，総合的な学習が求める「新

    しい学力」とは異なる。

     全体として言語的・身体的を含めて「表現」

    に関わる部分に触れる機会が多くなり，そのよ

    うな教科の学力はむしろアップする。
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 ＜A＞が言わんとしているのは，一回的，あるいは短期間の学習の場合には学習内容を構造的・に示す必要がな

いことを仮に認めるとしても，教科に匹敵する時間をかけて行う総合的な学習においては，そこでの獲得をめざ

す学力を段階的にあるいは徐々に高めていくためには，学習内容を構造的に示す必要があるのではないか。目標

と内容は常に対応関係にあるのだから，目標だけが構造化・段階化されていて内容が構造化されていないという

ことはありえないのではないか，ということである。

 次の式は，中学校における総合的な学習の時間と教科学習の時間の比を示している。

 ユL＝009≦総合的な学習の時間≦」一里＝019

 810     教科学習の時間  675

（第1学年）           （第3学年）

 この式が示すように，総合的な学習の時間と教科学習の時間の比は，およそ1／10（第1学年，最少の場合）

から1／5（第3学年，最大の場合）である。この比をどう解釈するかは意見の分かれるところであろう。学年単

位の教科の時間との対比で言えば，130時間（第3学年最大値）は最大の時間を割り当てられている第1学年の

国語（140時間）に次ぐし，70時間（各学年最小値）でも，最少の時間を割り当てられている第2，第3学年の

音楽や美術（35時間）の2倍にあたる。ちなみに，音楽や美術では，学年ごとの学習内容が構造的・発展的に示

されている。（ただし，このことが即，総合的な学習の時間においても学習内容を構造的・発展的に示さなけれ

ばならないということは意味しない。）

 それに対して，＜a〉は学力を実体的なものと機能的なものに分けた上で，〈A〉の批判は実体的な学力をめ

ざす学習にのみ当てはまり，機能的な学力をめざす学習には当てはまらないという。学力を実体的なものと機能

的なものあるいは内容知と方法知に分けるとして，学習内容とその学習を通して身につく学力が密接に結びつく

のは当然であるが，その中で操作的に方法知としての学力にのみ目を向けようというのである。ただ，ここで注

意すべきは，〈a＞が否定しているのは総合的な学習に判ナる目標としての内容知であって，内容知と方法知と

の共変関係ではないということである。

 〈B＞は相対的な学習時間の減少にともなう教科学習への負の影響を指摘するものである。

 対する＜b1〉 ＜b2＞は，＜b1＞の守備範囲をさらに限定したものが〈b2〉になっている。 ＜b1＞はどれか一

つの教科を取り上げてその教科の学力が低下していることを言えば崩れてしまうが， 〈b2〉は個々の教科にお

いて検討すべきことを主張する。

 では，これまで記憶や暗記に偏りがちであるとしてとかく批判されることの多かった社会科の場合を見てみよ

う。時間数が減少すれば，理解の対象としての事実に関わる知識の学習が減るのは当然である。しかし，対する

新学習指導要領は，すでに学習内容を約3割カットし，学習の重点を基礎・基本としての学び方・考え方にシフ

トすることで対応している。しかもその基礎・基本は今日的にリニューアルされたものとなっている。したがっ

て，この問題は，総合的な学習をどう捉えるのかという問題であるとともに，教科の基礎・基本をどう捉えるの

かという問題ともなって，今日的な意味での基礎・基本論争に議論は拡大し，この問題を抜きにしては総合的な

学習についても論じることができない構造となり，議論の迷路にはまりこむこととなる。

 結局，一＜A＞ ＜B＞をめぐる議論は，総合的な学習がめざす「学力」の問題であり，内容知と方法知の関わり

の問題である。「自ら課題を見つけ，自ら学び，自ら考え，主体的に判断し，よりよく問題を解決する資質・能

力」，及び「学び方やものの考え方，問題の解決や探究活動に主体的，創造的に取り組むとともに，自己の生き

方を考えようと創造的に取り組む態度」の育成といった総合的な学習のねらいが次の三点において問われている

といえる。

＜i＞それはどのような「内容知」との関わりでどの程度育てられるものなのか。

＜ii＞それは旧来の教科の学習の枠の中での改革・改善によっては成し遂げ得ないものなのか。

＜iii＞それは旧来の改革・改善におけるよりもどの程度効果的に成し遂げられるものなのか。

 今日，書店に並ぶ多くの実践例は，＜i＞については何とか述べてはいても，＜ii〉＜iii＞についてはほとん

ど述べていない。それが総合的な学習を分かりにくいものにさせる一因となっている。



124 京都教育大学教育実践研究紀要 第1号

 （3）学びの範隔

 （1）（2）に対応して逆に明らかなこともある。それは，「総合的な学習は教科・領域を超えるものであり，教科・

領域の学習の範鴫では語れない」ということである。

 そもそも総合的な学習は，学習指導要領では第1章「総則」の申に述べられており，「教科・領域」とは異な

る位置づけが与えられている。そこから，教科・領域における学習といかに相互の関連を図るかが課題であると

される。そのことに関して，小西正雄は「時間」の観点から次のように問題点を指摘している。2〕

  ・教育課程の改訂にともなって新しく登場するのは「総合的な学習」ではなく，「時間」である。その時間

   の中身が総合的な学習であるというにすぎない。

   領域教授学の視点に立って慎重に選択され，用意されたものに接することによって成立する学びと，その

   埼外にあって試行錯誤する申ではじめて気づかれていく学び，敷延すれば「コース」としてのカリギュラ

   ムに削った学びと「経歴」としてのカリキュラムを創造していく学び…，そういう背反的な二つg学びの

   共働作用の結果として真の「知の総合化」が現出するというのが，今次改訂の真の筋書きであったという

   ことである。

さらに小西日く，「たとえば小学校第3・4学年のゴミ学習と『総合的な学習の時間』の清掃ボランティア活動

がほとんど抵抗なしにつながっていくような授業展開」が想定されたとしても，それは「現象としての学習活動

がたまたま連続しているのみであって，たとえ教師が意図的に仕掛けたとしても，あくまでも『結果としてそう

なった』という説明しかできない（してはいけない）種類の『連続』にすぎない」のである。3〕（下線部：筆者）

 すなわち，総合的な学習の時間は，「時間」としての学びの範疇から語られるものであり，教科の学習との補

完関係や因果関係において語ることはカテゴリー間違いであり，「両者を同時に抹殺する愚考にほかならない」4〕

自滅的行為だというわけである。

 その時間における「経歴としてのカリキュラムを創造していく学び」は，加藤幸次のことばで言い換えるなら，

「子どもたちのその時その時の興味・関心に即して学習活動を組織していこうとする『ノン・カリキュラム』に

もとづく学び」5〕となろう。

 学校現場を振り返ったとき，このような学びは，実際にはなかなか成立しがたいというのが現実であろう。だ

としても，総合的な学習がめざす学びの究極がどこにあるのかを明らかにしておくことは，議論の出発点として

重要なことといえる。

 ところで，ノン・カリキュラムに基づく学びにおいても，学習者は「自ら学び，自ら考える」という行為その

ものではなく，行為の結果としての内容知（学習の成果）を求めている。指導者の役割は，そのような内容知に

至るための方法知，及び方法知と内容知の関わりの見通しについて支援することにある。

 小学校から高校までの過程を考えると，この内容知と方法知の関わりは次のような概念図で表すことができよ

う。

               1一小学校一61一中学校一31一高 校一3

  内容知
＼㌔一、、    内容知
     ㌔＼、       内容知
方法知       ’㌔＼一、

       方法知     一 一＼
              方法知  ’

図1 内容知と方法知の発達的関連

 図1は，小学校から高校にかけて，全体的には方法知よりも内容知を深めていく方向にある（点線）こと，及

び各学校段階においては，方法知を深め直しつつ方法知から内容知へ向かうという方向にある（太実線）ことを

示している。ゴールとしては高校における「課題研究」を想定できよう。

 図1に示されるように，比較的，方法知が中心となる小学校と内容知が中心となる高校の狭間にあって，中学

校においては，両者との関連を図りながらどのように方法知と内容知のバランスを図るかが課撃となる。

 そこで，次節では，その関わりを「問題を解決する過程」において検討する。
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3．問題を解決する過程

 （1）現状と課題

 問題解決に関わる能力については，一般的な「問題を感じ把握する能力，仮説を設定する能力，資料を収集し

吟味する能力，仮説を推敵する能力，仮説を検証する能力」6〕から，その基礎をなす「言語リテラシー，メディ

アリテラシー，情報活用能力，コミュニケーション能力」7〕，さらにはより総合的な「関心，発見力，企画力，実

行力，発表力，評価力，応用力，発展力」目〕，など，研究者や実践者によって様々に考えられている。これらはそ

れぞれの学校が独自に重点の置きどころを設定しながら開発するものであるので，本稿では考察の対象とはせず，

より共通性の高い問題解決の過程について考える。

 問題解決の過程については，新学習指導要領では「自ら課題を見付け，自ら学び，自ら考え，自ら（学習指導

要領の文面上では「主体的に」）判断し」と，ことさらに「自ら」が4回繰り返し強調されている。しかし，く

り返されればされるほどその意味するところは曖昧になっていく。一そして，この「自ら」行われる学びに対して，

指導者はどのような支援をどのように行えばよいのかますます悩むこととなる。

 ちなみに，この過程についても，「問題を把握する段階，問題解決の方法を探る段階，問題解決に向けて実践

する段階」9〕といった一般的なものから，「気づこう・見つめよう，考えよう・はぐくもう，求めよう・深めよう，

創造しよう・表現しよう，生かそう・広げよう」といった発展的なもの10〕まで様々に考えられている。

 そもそも問題解決の過程は，デューイの反省的思考の過程を問題解決のための学習過程に置き換えたものと言

われている。デューイの反省的思考の過程は次の5段階からなっている11〕

ア 示唆の与えられる段階（とまどいや困難）

イ 知性的整理の段階（問題点を明確にする）

ウ 仮説設定の段階

工 推論の段階

オ 検証の段階

 これまで多くの学校で行われてきた総合的な学習の実践は，この5段階をそのままあてはめたものもあるが，

一般的には次のような段階をたどったものとなっている。

ア 課題を設定する。

イ 課題を解決する計画を立てる。

ウ 計画に基づいて課題解決ための行動をする。

工 中間発表を行う。

オ 計画を修正し，課題解決のための行動を続ける。

カ 課題は解決されたものとして，その成果をまとめる。

 この学習過程の特徴は，デューイの5段階に比べて「仮説・検証が曖昧なこと」，及び「中間発表による計画

の修正を行っていること」であるが，とりわけ後者の中間発表を含んだ学習過程は，「計画（p1an）一実践（do）

一評価（see）一改善（improve）一再実践（do）のサイクル」12）などと名付けられ，一種のスタンダードになっ

ている。

このような学習活動に対して，藤井千春は次のように問題点を指摘している。工3〕

   間睡解決学習の学習活動で，先のような段階をたどらせることが重視されてしまうと，つまり，そのよう

  な段階を子どもたちの思考にたどらせることにより，自主的な問題発見力や追究力が育つと考えられてしま

  うと，かえって子どもたちの自主的な思考力の育ちを妨げてしまうことになる。

   問題解決学習により，子どもたちの自主的な問題発見力と追究力を育成するのであれば，むしろ「問題解

  法学習とは」と問われたときに，これまでなされてきたような，先のような段階での捉え方は忘れた方がよ

  い。

 そして，問題解決学習の本質としての「問題」が成立している状態を，「『こうしたい』『こうあるべきだ』な

ど，自分なりのめあてや願いをもって，その実現を目指して取り組んでいる活動が，妨害されていると意識して

いる状態」と述べている。14〕

 つまり，問題解決学習の本質はその過程よりも，そもそも「問題」が成立していることにあるというわけであ

る。まさしくここに，指導者の支援の在り方も問われている。
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 しかし，だからといって，問題解決の過程を体得することの重要性が減じれられるわけではない。そこで，こ

の藤井の指摘を踏まえつつ，問題解決の過程にこだわってその改善めざすにはどうすればよいかを次節では考え

てみたい。

 （2）「学習の1一サイクル」

 デューイの反省的思考の過程を，より問題解決的に改良するものとして，遊佐毅は「学習の1一サイクル」を

示してる。遊佐は，授業運営上の統制を取り去っていくためにこそ，「雛形となる学習の進行パターンを明確に

設定し徹底する」I5〕ことが必要と考える。そして，「教える内容を型にはめるのではなく，学習の各段階で，ど

のような点に意識を集中すべきかということだけをパターン化する」ものとして「学習の1一サイクル」を提唱

する。

 遊佐の「学習の1一サイクル」は，基本的に次の四つの段階からできている。         ！

1．問題の発見，2．現状の調査・原因の究明，3．対策の考案，4．考案した対策の問題点の発見

遊佐はこの四つの段階をさらに分析し，以下のような「学習の1一サイクル構造」を示している。16〕

 1．問題の発見

    1－1．問題の発見

    1－2．問題の表現と定式化

 2．現状の調査・原因の究明

    2－1．現状の調査，資料の収集

    2－2．調査結果や資料のまとめと整理

    2－3．調査結果や資料の分析・理解

    2－4．原因などについて仮説を立てる

    2－5．仮説の検証（（2－1）から（2－3）を繰り返す）

      仮説が実証され，十分に状況が理解できたと思われる場合は以下へ進む。

 3．対策の考案

    3－1．解決方法や対策の考案

    3－2．解決方法や対策の有効性の検証

      ある程度有効なものが得られるまで（3－1）（3－2）を繰り返す。

      場合によっては（ユー2）まで戻る。

      ある程度有効な対策が得られた場合，以下へ進む。

4．考案した対策の問題点の発見

    4－1．解決方法や対策についての新たな問題点の提起

      ここでも場合によっては（1－1）から（4－1）までのステップを何度か繰り返し，納得できるまで

      学習を深める。

    4－2．発表・報告

 上記の遊佐説の特徴は次の五点にある。

①問題の発見から仮説の設定までが丁寧であること。

②蹟いたらいつでも元に戻ることを保障していること。

③考案した対策を自らの手で壊し，その問題点を発見しようとすること。

④このサイクルを繰り返すことによって，サイクルの定着を図るとともに，その質的なレベルアップを図ろ

  うとしていること。

⑤学習過程の全体において，厳しく自己の学びを「メタ学び」するものになっていること。

 しかし，藤井の指摘を踏まえると，「問題の発見」および「対策の考案」の段階にはさらに改善の余地がある

と考えられる。そこで，「問題の発見」「対策の考案」の段階を中心に，「学習の1一サイクル」を次のように改
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良する。

（3）「学習の1一サイクル」（改）

＜学習の1一サイクル（改）＞ ＜問題解決の過程＞

1．問題の発見

  1－1．問題の発見

  1－2．問題の表現と定式化

 ＊場合によっては（1－1）から（1－2）を繰り返す。

2．現状の調査・原因の究明

  2－1．現状の調査，資料の収集

  2－2．調査結果や資料のまとめと整理

  2－3．調査結果や資料の分析・理解

  2－4．原因などについて仮説を立てる

  2－5．仮説の検証（（2－1）から（2－3）を繰り返す）

3．対策の考案

  ＊3－1．解決方法や対策の発見

  ＊3－2．対策の表現と定式化

  ＊3－3．対策についての仮説を立てる

4．対策についての仮説の有効性の検証

  ＊4－1．対策に関する調査，資料の収集

  ＊4－2．調査結果や資料のまとめと整理

  ＊4－3．調査結果や資料の分析・理解

   4－4．対策の有効性の検証

 ＊ある程度有効なものが得られるまで，（4－1）から（4－3）を繰り返す。

 ＊場合によっては（3－1）まで戻る。

5．考案した対策の問題点の発見

   5－1．解決方法や対策についての新たな問題点の提起

   5－2．発表・報告

問題を把握する

仮説を立てる

資料を収集し検討する

仮説を推敵する

仮説を検証する

問題を把握する

仮説を立てる

資料を収集し検討する

資料を収集し検討する

仮説を推敵する

仮説を検証する

 「学習g1一サイクル（改）」の特徴は，問題や対策の発見の過程を重視するとともに，問題解決の過程を2

度組み，一問題解決のサイクルをさらに体得しやすくしていることにある。

 この「学習の1一サイクル（改）」を生かしつつ，次のような指導・支援を行うならば，より質の高い問題解

決的な学習を実現することができる。

  ①問題発見まで，及び仮説設定までの過程を大切にする。

  ②1～5まで必ず到達しなくても良しとする。（途中まででもよくできたとほめてやる）

  ③5－1の「問題点の提起」をはじめ，あ．らゆる段階で自らの思考過程を反省的に吟味し，自らの思考の結

   果を作っては壊す。

    ①～③を実現するために

  ④1～5までたっぷりと時間をとってゆとりのある学習を保障する。

  ⑤1～5を形を変えて何度も繰り返す。
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 （4）問題解決過程の具体化

 問題解決のサイクルを体得するにはくり返すことが効果的である。遊佐は「課題を教師が設定し，クラス全体

で取り組む」「最初に与えた課題から派生する様々な課題のうちから自らの興味に基づき選択し，それぞれの課

題をグループに分かれて取り組む」「個々人が完全に自由に自らの興味に基づいて課題を選択し，主体的・創造

的に取り組む」の三つのパターンを設定し，形を変えて三度くり返すことを提案している。1τ〕

 このような変化以外に，「長期間のサイクルVS短期聞のサイクル」，「ものつくりVS調査」など様々なパター

ンが考えられる。一般に「短期間のものつくり」の方が，「長期間の調査」よりも問題解決のサイクルとしては

明快で，学習者にとってはサイクルを意識化しやすい。例えば，総合的な学習として「紙飛行機をつくる」こと

を考えると，より遠く安定して飛ばすために翼の形を変えるなど様々に工夫するとしても，その問題解決のサイ

クルは10分とかからないことも考えられる。一方，「調査」の場合には，図2のようなサイクルが考えられるが，

場合によっては一つのサイクルが1年ということも十分にあり得る。サイクルが長期にわたる場合には一どこで次

の段階へ進むかの決断や微調整が難しい。

 具体的に学習を展開するにあたっては，遊佐の推奨する。o1aborativeな要素をはじめ，様々な要素を加味し

ながら問題解決のサイクルを構成していくことになろう。

＜「なぜ」疑問を見つけるサイクル（20時間）〉 ＜「なぜ」疑問を深めるサイクル20時間〉 ＜「対応」を考えるサイクル20時間〉

地域の環境変化に漠然と不安を持つ。    ・仮説を検証するにはどの    対応に関する1仮説を立て

・水に注目し，「ため池について調べる」    ような方法が有効か考え   る。

というテーマを決める。       →  る。         →  対応策の有効性を検証す

・どのようにして「ため池」について調べ    上の方法によって検証し    る。

るか考える。                てみる。           専門家等に聴いてみたり，

・水質の変化や魚種の変化を仮の指標とし   上記の過程でbui1d＆   評価してもらう。

て調べてみる。              scrapを繰り返す。      対応に関する仮説を

・水質の変化や，今でも生息している魚種，                 scrapし，修正し提案す

絶滅した魚種などについて知る。                    る。

なぜそのような変化が起こったか仮説を

立てる。

上記の過程でbui1d＆scrapを繰り返す。

図2 調査のサイクル

4．終わりに

 総合的な学習においては，課題の設定に目を奪われがちであるが，①総合すえものは何なのか，②総合的な学

習で子どもたちにどのような方法知を身につけさせたいのかを，明確にすることが大切である。また，学習を構

成するにあたっては，こどもの履歴を跡づけること，内容知と方法知のバランスに配慮することが必要である。

特に後者は，学校段階や個々の学校，あるいは個人の事情によっても微妙に異なるであろう。

 方法知の中核をなすものは問題解決の過程であるが，問題の解決においては教科内容を型にはめるのではなく，

その過程のどこに意識を集中するかのポイントとして捉えることが求められる。従来の総合的な学習においては，

問題解決の過程の捉え方が大雑把であった。意識を集中するには多様なポイントがあり，このポイントを意識化

することによって，主体的かつ質の高い問題の解決に結びつけることができる。また，そのことによって支援や

評価のポイントも見えてくる。問題解決のサイクルにおいては，コラボラティブ（co1abor1ative）な関係，学

ぶ対象の性格，サイクル周期などを変化させることにより，学習者にあった最適のサイクルを探す工夫が必要で

ある。

 なお，その際，重要なことは，これらすべてに「正解はない」ということである。また，その設計はまさに各

学校の自主性に任せられている。それゆえに，各校はこれらに対して学校としての仮説を設定することが大切で

ある。仮説は何も難しいものである必要はない。大切なことは，正しいことを無批判に実施しようとするのでは

なく，常に仮説を持ち，吟味しながら検証することである。その意味で，子どもたちに問題解決的な学びが求め
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られているように，「学校」そのものにもまた，問題解決的な学びが求められているといえる。
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