
構成主義的な学習観の教育への展開

Investigation of Education based

on Constructivism

]. は じめに

構成主義的な学習観は,我 が国では1990年代頃か

ら広まつた考え方である。知識注入の画一的な教育

では,学 習者を単なる情報の受け皿と見なす。注入

された知識は入試を突破 した途端に,1落してい く。

これに対 して構成主義的な学習観では,学 習者は知

識を自ら構成する能動的な主体と見なされる。学習

者は自らの見方 ・考え方を基盤として,葛 藤や交流

を通 して概念を変革 してい く学び手として位置づけ

られる。これからの社会は独創性に富んだ人材を育

成すべきであ り,そ こでは能動的な学び手が求めら

れる。構成主義はこうした要請によく合致 してお り,

構成主義的な学習環境のデザインや教育実践研究が

盛んに行われてきた。

構成主義的な学習の理論は魅力的である。 しか し,

それを実践に移す となると様々な問題が生 じてきて

いるように筆者 らには思える。構成主義的な学習観

に基づ く教育はいかに して我が国で受け入れられて

きたのか。そこではいかなる問題があ り,解 決のた

めには何が求められているのか。 これまでなされて

きた構成主義的な教育実践研究を整理することによ

り,本 稿で明らかに したいのはまさにこの点である。

本稿では,次 の 2つ の視点から構成主義的な学習

観に基づ く教育をみていきたい。一つ目の視点は,
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従来の学びと構成主義的な学びをいかに整合させて

いるのか, ということである。中村は 「構成主義の

学びの理論は,教 師の学習観や授業観,授 業実践に

も影響を及ぼす。構成主義の学びの理論は,教 師中

心の教えの授業ではな く,児 童生徒中`心の学びの授

業を目指す (中村2007:175)」 ことを指摘 している。

確かに,構 成主義的な学習の特徴は,学 習者のスキー

マや素朴概念から出発 し,そ こから概念変容を仕組

んでい くことにある。 しか し,構 成主義が広まる前

から,我 が国においては,丹 念に学習者の思考を予

測 した授業実践が行われてきてお り,そ こでは学習

者の学びが追求されてきたのである。 こうした学習

は,構 成主義的な学習と呼ばれる実践とほとんど見

分けが付かないことす らある。

久保田 (1995)は ,工 業化社会における価値観に

したがつた教育では, どれだけ学習者に均一な学力

を効率よく付けるかに関心があつたこと,構 成主義

はこのような枠組みに対 して異議を唱えていること

を指摘する。その上で,「 もし教師が教えたい内容

にはずれないように,巧 みに議論の方向を自分の

『正 しい答え』に近づけようと誘導するなら,そ れ

は構成主義の共同学習の方法とはいえない (久保田

1995:229)」という。さらに久保田は 「教育という

活動は,具 体的な教授方法よりも教師の持つている

教育に対する 『考え方』,『価値観』に依るところが

大きい。その 『価値観』が微妙に教授活動に影響す

るからだ。つまり,ま わりとの相互作用を通 して主

体的に取 り組み,知 識を構成していく学習者を支援

していくという姿勢を教師が持つことにより, 自ず

とどのように教授活動を実践 していくべきかが見え
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て くる (久保田1995:230)」 と指摘 している。構成

主義的な学習では,学 習者 自身が知識を主体的に構

成 してい くことを重視 している。 このため,試 行錯

誤 した り,時 としては不十分な結論に達 した りして

も,そ の過程に何 らかの価値を見いだす こともある

だろう。一方,教 科の学習では教科の 目標があ り,

教科の目標達成 という点か ら見たときに試行錯誤や

不十分な結論では困る場合も,当 然のごとく生 じる。

実際に構成主義的な学習の様々な実践を見てい く

と,学 習者の思考過程やグループ学習,相 互作用,

主体性などを重視 しながらも,最 終的には教科固有

の目標に適合するように学習者をいかに して導いて

い くかと言う点で,教 育実践者は悩み,苦 しんでい

るように見えてならない。例えば理科教育などでは

求めるべき妥当な科学概念があり,素 朴概念を科学

概念に変えていくことが教科の究極的な目標である。

学習者主体の学びを追求 し,そ の上で教科の 目標を

達成 しようとしているときに, 目指す方向に学習者

を導 くのは教師の役 日ではないのか。構成主義的な

学習環境を構築 しようとすればするほど, このジレ

ンマに悩むことになるのではないだろうか。 このよ

うな視点を持ちつつ,構 成主義的な学習観に基づ く

教育実践を整理 してみたい。

2つ めの視点は, こうした状況を踏まえつつ,構

成主義的な学習を展開 しようとするときの教師や学

習環境はどうあればよいかである。 この学習環境は

もちろん,教 師によつて構築されるわけであるから,

教師には高い力量が求められる。構成主義的な学習

を展開するためには,学 習者の思考を予浪1し,葛 藤

場面を作るなどして学習者の持つ概念を改編 させな

くてはならない。 この基盤には,教 科の内容はもち

ろん学習者の思考に関する深い知識が必要である。

さらに,学 習者同士が交流 して問題を解決 しようと

すれば,そ ういった学習を組織する必要があ り, こ

のようなグループ学習の指導には一斉指導の時より

も高い指導力が求められる。 このような学習を実現

するにはネットワークをは じめとしたメディアが役

立つと思われるが,そ のようなメディアに対する造

詣 も求められるはずである。

このような問題はいかに して乗 り越えてい くこと

ができるのであろうか。本研究は,構 成主義的な学

習観に関する理論と実践を検討 し,構 成主義的な学

習が我が国にいかに受け入れられてきたかを概観 し,

今後の課題を明らかにすることを目的とする。

2.客 観主義的学習観 と構成主義的学習観

2.l 客 観主義の学習観

知識は人間の外的に客観的 。中立的に存在すると

いう立場が客観主義である。 これに対 して,知 識は

受動的に伝達 されるのではなく,主 体によつて構成

されるという立場が構成主義と呼ばれる。客観主義

では外部に存在する知識を注入することに主眼が置

かれる。このため, どのような段階の学習者に,ど

のような手順で知識を教授すれば効率的か, という

ことに関心がある。このとき,学 習者は自紙である

と捉えられている。一方,構 成主義では,そ れまで

の経験によつて一定の見方や考え方を有 してお り,

社会的な環境や状況によつて外部の情報を多様に受

け止め,相 互作用する存在として捉えられる。 ここ

では教授よりも学習が強調される。構成主義は 「現

実や意味は主体の意識が構成す ると見なす認識論

(佐藤1996:192)」 であ り,Kantを 起源 と し,

Deweyや Piaget,Vygotskyら がこの立場を取つて

いる。

客観主義の背景になつているのが Skinnerに 代

表される行動主義の心理学である。Skinnerは ,観

測可能な変数のみを対象とすることとで心理学が自

然科学として物理学などと同等の地位を確保できる

と考えた。彼のオペラン ト条件付けの原理を活か し

た学習は, プログラム学習,更 にその発展としての

ティーチング ・マシンヘと応用 されている。プログ

ラム学習は,教 授内容を学習者にとつて無理のない

ように系列化 し,細 分化するスモール ・ステップの

原理や,学 習者にとつて自分の取つた行動が正 しかつ

たか否かの情報を即座に受け取る即時確認の原理,

それぞれの学習者のペースで学べる自己ペースの原

理,プ ログラムによる学習の効果が上がらない場合

はプログラムに問題があるのではないかとする学習

者検証の原理などの特徴がある (小池2000:460)。

この様な行動主義′心理学に基づ く学習は,Bloom

らによる完全習得学習 (Mastery Leaming)へ と

発展する。Bloomは ,適 切な評価 と支援があれば,

すべての子どもは期待される学習を実現できると考

え,教 育 目標の分類体系を活用 しつつ, これをカ リ

キュラムに配置 し,各 段階において形成的に評価す

る研究を展開 した。

SkinnerやBloomに共通するのは,学 習者の外

側に知識が存在し,そ の知識を,教 師はまるc白紙

に書き込むように注入できるという考え方である。
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しか し,必 ず しもそうではないことは明らかである。

教師によって教えられる前に,子 どもは何 らかの形

で知識をもつているし,教 師から教えられるまで も

なく,様 々なことを経験 し,学 ぶからだ。知識が身

につ くと言うことは,そ のような既に持つている知

識と新たな知識が結びつく, という事に他ならない。

突き詰めていけば, 2人 の人間が互いに同 じものを

見ていて も,全 く違 つたように受け止める可能性す

らある。このように,知 識は受動的に伝達 されるの

ではなく,主 体によつて構成されるという立場が構

成主義である。

2.2 心 理学的構成主義と社会的構成主義

構成主義は,心 理学的構成主義 と社会的構成主義

に分けることができる。前者は個人的な意味の構成

が主体となるのに対 して,後 者は社会的に意味が構

成される点に特徴がある。

心理学的構成主義について,ま ず認知発達`心理学

者の Piagetの理論からみてい く。Piagetは人間の

心の能動性を強調する。Piagetは ,客 観的な知識

というものが外側にあつて,人 はそれをそのまま写

し取 るとは考えなかつた。Piagetに よれば意味は

受け手である人間 (認知主体)と 環境 (客体)の 相

互作用によつて構成 される。受け手は白紙ではな く

認知構造 (知識構造)を もつている。認知主体は自

らの認知構造を環境に押 しあて,環 境を変化 させて

も取 り込 もうとする能動的活動を行 う (同化)。そ

うして環境からの反作用を受けて,認 知主体側の内

的な認知構造 も変化 してい く (調整)。こうした同

化と調整を繰 り返 して認知構造 も変化する。 これを

発達 と見 なす のが Piagetの 発達理論 で あ る。

Piagetの発達理論は長年,多 大な影響を与えてき

ているが,そ こへは批判や疑問 も寄せ られるように

なつてきた。例えば Piagetの発達段階説の同 じ年

齢の子どもに一定水準の考え方や知能が身につ くと

いう前提についてである。子どもの置かれた環境や ,

課題の内容によつてその発達は様々であると考える

のが自然である。人間の発達は,社 会的 。文化的な

営みの中で起きるものであるからだ。

Vygotsky(1934)は ,Piagetの 理論は子どもの

社 会 的 な実践 を考 慮 して いな い と批 判 す る。

Vygotskyの理論は,① 人間の活動は道具 。記号に

よつて媒介されている,② 高次の精神作用は社会的

に構成 される, という2つ の柱か らなる。
Vygotskyの理論の特徴は刺激と反応の間に媒介的

道具が介在すると捉える点にある。この道具は心理

的道具とも呼ばれ,言 語や文字,地 図,数 などであ

る。 この道具は外界に働きかけると同時に, 自分 自

身の行動過程を コン トロールするためにも使われる。

人に説明することによつて自分の理解が深まつた り,

論理のズレに気づいた りするのは言語や文字で外界

に働きかけるのと同時に, 自らの説明や書いたもの

を鏡 として思考を巡らすからで, 日常的にも経験 さ

れる。図表などに置き換えた りまとめた りすること

によつて初めて見えて くることもある。相手からの

フィー ドバ ックや指摘によつて見えて くるものも多

い。人間は社会的な実践の中で生き,考 え,成 長 し

てい くものである。従来,高 度な知的活動の獲得は

個人の努力によるものとされてきたが,Vygotsky

は思考や言語 ・表現技術などの高次の精神活動は,

まず社会的文脈への参加のなかで学ばれ,そ のプロ

セスが内面化されることによって, 1人 でその実践

を行 うことができるようになる, と考えた。 この考

えを拡張 したのが発達の最近接領域説である。人間

の発達において, 1人 ではできないが誰かの助けを

借 りればできるという水準がある。その領域は近い

将来, 自分 自身でできる水準であるというのが発達

の最近接領域説である。 この段階で適切な相互作用

をすることによつて発達が先導されることになる。

つまり,発 達は誰かとの共同が必要になるのであり,

その誰かは教師であつた り, より能力の高い仲間で

あつた り,教 師以外の大人であった りする。このよ

うに共同という社会的実践の中にこそ Vygotskyは

発達を求めたのであ り,Piagetと の相違がある。

Ⅵ燿otSkyの ように社会的な実践を考慮 した構成主

義の立場を,社 会的構成主義と呼ぶ。

本稿で挙げる構成主義に関する教育実践や研究の

多 くはこの社会的構成主義の立場を取る。学習者固

有の ものの見方 ・考え方が,そ れをベースとしなが

らも不協和をもたらす ような葛藤場面と出会い,解

決へと進んでいく。その過程で,他 者 との共同作業

や自己内対話が行われるという過程を経る。 こうし

た過程は社会的構成主義の流れに位置付 く。

2.3.構 成主義の学習理論

次に,構 成主義の学習理論について考える。菅井

(1998)は 客観主義と構成主義を心の内と外をめ ぐ

る各種理論 として 「心の外から内へ」 「心の内部過

程へ」 「心の内から外へ」というように分けている。

まず 「心の外か ら内へ」では,一 般的で不変な知識

が学習者の外部に安定的に存在することを前提とす

る。知識は心の外から伝達可能であり,学 習者は外



新潟大学教育人間科学部紀要 第 10巻  第 1号

部に客観的に存在する知識を習得する存在 と見なさ

れる。 ここでは心の内的過程はそれほど問題にはな

らない。白紙にペンで書き込むように知識が書き込

まれるからである。第二が 「′心の内部過程へ」であ

り,認 知心理学における情報処理アプローチがこれ

にあたる。 このアプローチでは,心 はシンボルや記

号を操作する機械として見なされる。 この立場にた

てば, コンピュータに知識を移植することによつて

コンピュータがあたか も知性を持つているかのよう

に振る舞うことができるはずである。第一 と第二の

アプローチでは,学 習者にとつて外部世界,外 部知

識が客観的に存在するという前提に立つ点で共通す

る。学習の主導権は教師や教育システムにある。 こ

こでは外部に客観的に存在する情報をいかに効率的

に学習者に書き込むかに注意が注がれる。

これに対 して,構 成主義のパラダイムは 「′心の内

から外へ」向かう,能 動的 。構成的な働きを強調 し

ている点に特徴がある。 「心は単なるシンボルの機

械的な処理機などではな く,む しろシンボルそのも

のを構築することによつて,世 界を意味づける (菅

井1998:243)」 のである。 この立場は,そ れまでの

外部に客観的な知識が存在するという立場 とは全 く

異なる。主体の能動的な行為の結果,初 めて主体に

よつて意味が構成 されるのである。 こうした心理学

パラダイムの転換は当然のごとく新たな学習の理論

を必要とするはずである。菅井は構成主義における

学習論の必要性を強調 している (菅井1994,1995,

1996)。

次に,構 成主義の学習理論においては 」onassen

(1992)の知識習得の 3段 階モデルがよく引用 され

るのでみてい く。 とい うのは,」onaSSenの知識習

得モデルは,従 来の客観主義的な学習観 と,構 成主

義的な学習観を折中 して考える上で有用 と思われる

からである。

Jonassenは知識習得を①初期レベル,② アドバ

ンス・レベル,③ エキスパート・レベルに分けて説

明する。初期 レベルでは,予 備的な知識や技能の獲

得が構造化 (well―structured)領域を対象としてな

される。ここでの知識は一覧表などの形式でまとめ

られるような明瞭な構造をもつものであ り, この獲

得には反復練習やフィー ドバックが役立つとされる。

次いで,ア ドバンス ・レベルに進むわけであるが,

この段階で日標とされるのはより複雑で現実的な知

識を対象としてお り,初 期 レベルでみ られるような

明瞭な構造を必ず しも有 しないことから, この段階

の知識を 」onassenは難構造化 (11l structured)領

域の知識 と呼ぶ。初期 レベルの知識は,問 いと答え

を一対一の対応で示せるような単純な構造であるの

に対 して,ア ドバンス ・レベルの知識は学び手によつ

て様々な解があり得るような問いを含む。この状況

ではもはや,外 部から知識をそのまま学習者に移植

するということにはならない。学習者 自身が複雑な

知識を自ら関連づけ,獲 得することが求められる。

ここに構成主義的な知識獲得の特徴がある。 この領

域の知識は練習や フィー ドバ ックではなく,徒 弟制

や コーチングによつて獲得される。

エキスパー ト・レベルでは,内 的に結合 した知識

をもとに した高度な知識を対象としてお り,例 えば

科学者集団があるパラダイムを共有 しつつ研究を進

めるレベルである。 このため, この レベルの学習で

は, グループ学習を中`心とする協力活動や自己内省

による学習が推奨 される。

初期 レベルにおいては,知 識の外部からの注入と

反復練習, フィー ドバ ックを認めているところから

客観主義的な学習観に立つといえる。これに対 して,

ア ドバンス ・レベル及びエキスパー ト・レベルでは,

構成主義的な学習観に立っているとも思われ,「理

論上は折中的なものとなつているが,そ れだけに実

践上は有用なものとなる (菅井1993:36)」 とみな

される点に,こ のモデルの特徴がある。

構成主義と客観主義は,あ れか, これかといつた

ように二者択一ではな く,状 況に応 じて折中すべき

と考えられる。新 しい知識を既有の知識と関連づけ

て取 り込むためには,学 習者 自身に知識がな くては

ならないからである。初期 レベルの知識については

構成主義的に固執するよりは,反 復練習やフィー ド

バックしたほうがよいことは経験的にも明らかであ

る。

問題になるのは,ア ドバンス ・レベルの知識習得

であろう。ア ドバンス ・レベルは従来の学校教育の

枠組みでは,教 科の論理性に基づいて学習を構成 し

た レベルと思われる。学習者が主体的に意味を構成

する存在であるという立場に立つならば,学 習者の

初期状態を把握 し,そ れをいかに変容させるかとい

う学習の理論が必要になる。 これは,教 科の論理で

やさしいものからより複雑なものへ教材を配置する

のとは全 く異なる状況である。

次にみていくのは, このような構成主義的学習観

に基づ く学習である。
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3.構 成主義的学習観 に基づ く学習

3.1 学 習者が既に有する概念をいかす

構成主義が取 り入れられる理由の一つが,客 観主

義の知識注入型の学習への批判である。歴史学習で

は,既 有の知識や経験を元に,過 去の出来事を意味

づけ,歴 史像を自分なりに再構成 しようとする実践

が行われている (前川 ・寺尾2004)。 自分な りの歴

史像の再構築と言うことからも分かるように,既 有

の知識から出発 している。

構成主義は,学 習者が既に有 している知識や考え

方を前提としている。学習者が生活経験などから思

いこんでいる素朴概念や,そ うした概念を変容する

概念変容など,構 成主義の概念を用いることで学習

理論を構築することは容易になつたといわれる (池

田2002)。 しか し,学 習理論を打ち立てることと,

それを利用 して教育を実践することには大きなギャッ

プがある。学習者が持つ既有の概念をいかに把握 し

て授業を構築するのであろうか。また,構 築 した授

業が実際に学習者の概念を変容させることができる

のであろうか。ここでは,学 習者が既に有する概念

をいかに して変革させるか,素 朴概念とスキーマ理

論による実践研究をみていくことにする。

川村 (1998)は ,知 識を伝えるタイプの理科授業

が多いため,物 理でさえ暗記科 目と考える学生が多

くなつてきたことを指摘 し,概 念とは学習者 自らが

構成するものであるという立場か ら構成主義的な授

業を構築 し,実 践 した。理科では,授 業を受ける前

に学習者なりに形成 している素朴概念を,妥 当な科

学概念に変容させることが 目標になる。川村はまず

素朴概念を抽出し,素 朴概念と葛藤を起 こす ような

実験の結果を提示 した上で全体の討論を行い,科 学

概念を導くような実験と討論を織 り交ぜることによつ

て,生 徒 自身が納得できるような学習の組織に努め

ている。

足立 (1994)は スキーマ理論を活か した教授 ・学

習過程の設計を行つている。スキーマとは,何 かを

理解 しようとするときに当てはめて考える既有の知

識とで もいえるものである6足 立は,生 徒の既有の

スキーマ群を把握 し,新 たに形成させたいスキーマ

群と対比させて整理 している。学習の流れとしては,

教師の問いから生徒が関連する既有のスキーマを活

性化 し,仮 説を考える。教師は課題解決のための ヒ

ン トを提示するが,そ れらは生徒の既有スキーマと

関連づけるように配慮 されている。次いで生徒は自

分な りの考えを持ち,仮 説を検証する。 ここで も自

分な りの解決が十分でないという葛藤が起きるよう

に工夫されてお り,新 たな仮説 と新たなスキーマを

形成 していくというものである。

ただ し,指 導案を見る限 りでは学習者の既有の知

識に配慮は払つてはいるものの,教 師主導の形態で

あ り,後 述するようなコミュニケーションや相互評

価など,構 成主義的な学習環境は取 り入れていない

ようである。

増尾 ・土屋 (2001)は,足 立と同じくスキーマ理

論を適用 し,生 徒の持つ既有スキーマから出発する

学習指導を展開した。ここでは生徒が持つ既有スキー

マに,教 師が提供する情報を関連づけやす くするこ

とで学習に親近感を持ち,意 味理解が適切に行える

ようになつたという。結果として,ス キーマ理論を

適用 した構成主義的な学習指導法を施 した群は,そ

うでない群 よりもテス トの得点が高いという結果が

得 られた。

片平 (1991)は連合王国における理科授業のモデ

ルを参考に しているが,そ こでのステ ップも素朴な

知識を取 り出 し, グループによる説明やグループ間

での意見交換を経た後に,矛 盾 している点を解決 し,

新 しい考え方を構成 しようとするものである。長洲

(1995)は 米国 STS(Science/Techn010gy/Socie―

ty)の 構成主義学習論に基づいた単元構成を紹介 し

ているが,そ こで も生徒の科学に対する概念を引き

出 し (誘い出 しと呼ばれる),科 学的概念を探索活

動を通 して育成 し,解 釈 した り議論 した りすること

を通 して概念形成をはかつている。これらの共通す

るのは,ま ず学習者が持つ知識や理解の有 り様を把

握 し,そ こから学習を発展させていこうとする姿勢

である。

このような授業は,高 度な教授 ・学習の技術を求

めていると思われる。構成主義を具体的な教科や授

業に適用 しようとすると,困 難に直面す る。遠西

(1999)は,Kuhnが 科学知識の正当性を科学者共

同体における合意 と定義 している点を踏まえて,学

習者はこういつた科学者共同体の合意形成の外に置

かれていることを指摘する。 さらに,「教師が見て

いるものを子どもたちが同 じものとして見ているわ

けではない。それどころか,子 どもたち同士です ら

同 じものをみているという保証はない (遠西1999:

154)」という。観察であつても見れば分かるのでは

な く,見 るということ自体が主観的で多様なのであ

る。学習者が事実をどうみているのか。その背景に

は何があるのか。事実から何を読み取るか。こういつ
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た点に十分に思いを巡 らさなければならない。 こう

した,構 成主義的な学習を展開するための教師の力

量については,後 で述べることにする。

加えて,学 習者の持つ素本卜概念をいかに変容する

かである。素朴概念は堅固なものであるといわれて

いる。例えば筆者は,小 学校5年生理科の授業でビー

カーの中で暖められた水の対流を 「熱そのものであ

る」という素朴概念がきわめて堅固なものであるこ

とを経験 している。ベテランの理科教師が 日に見え

ているのは対流 している水であることを手を変え品

を変えて理解 させようとしたが,子 どもたちは頑 と

して見えているのは熱だと譲 らなかつた。 こうした

状況で, どうすれば素朴概念を妥当な科学概念へと

更新 してい くことが可能なのであろうか。

松本 (1999)は ,唐 木田のいう 「の りこえの構造」

を導入することを提案する。 これは,古 い理論Aが

新 しい理論 Bに 乗 り越えられるとき,「 Bは Aを 母

体 として誕生する。 しか し,Bは Aに 還元できない

し,ま たAか らBを 導出することもできない。ただ

し,Aは Bに おいて理解できる」というものである。

松本は, ここでの理論Aを 学習者の持つ素朴概念と

置き換えてみることで,妥 当な科学概念が素朴概念

を乗 り越えることができるのではないか, という。

このようなの りこえを,学 校や教室で行 うにはどう

すればよいのであろうか。それは,学 習の場におけ

るコミュニケーションをデザインすることであると

思われる。そこで,次 に構成主義的な学習環境にお

けるコミュニケーションについて見ていきたい。

3.2 構 成主義的な学習環境におけるコミュニケー

ション

構成主義的な学習において重要なことは,学 習者
一人一人の持つ見方 ・考え方を多様な形で表出させ ,

交換 させることである。このため,構 成主義的な学

習においては,教 室内での社会的実践ともいえるグ

ループ学習をいかに展開するかが学習の成否の鍵を

握るであろう。       `

コミュニケーション活動やディベー トなどを取 り

入れる実践研究が行われているが,こ れなどはグルー

プ学習の改善の工夫である (五十嵐 ら1995,脇 元

1997)。グループで話 し合えばそれで よいというほ

ど単純ではない。例えば佐々木 (2003)は , グルー

プ学習をうま く組織 しないと一部の児童の意見で話

が進んで しまった り,全 員が話 し合いの内容が理解

できなかつた りという現状を把握 した上で,教 師の

積極的な関与を提案 している。具体的には,用 水路

や池の汚れ,通 学路のゴミなど課題別のグループヘ

の支援 として,カ ー ド発想法や,話 し合いの流れを

示す図 (ファシリテーショングラフィックスと呼ば

れる)な どを駆使 している。

コミュニティヘの参入というアプローチで,社 会

構成主義的な学習論に基づ く論理的文章の学習を提

案 しているのが石田 (2006)である。石田は論理的

文章を論理的ディスコースとして再定義 している。

ディス コースとは,Gee(1996)に よれば 「社会集

団の構成員としての役割を示 し得るような言語,考

え方,感 じ方などの在 り方」である。ディスコース

は, グループのメンバーが 「どのようなときにいか

に行動するな」を規定する。教員は教員のディスコー

ス,生 徒は生徒のディスコースが存在するわけであ

る。石田はアカデ ミック ・コミュニティの成員であ

る大学教員のディスコースと,生 徒の持つディスコー

スが異なることで葛藤が起 こることに着 目した。そ

こで多元的なディスコースの存在を視野に置き,複

数のディスコースを横断するような教育のデザイン

が必要であると指摘 している。ここでは 「クラスの

悩み相談室」というコミュニティヘの参入を分析の

対象としている。

同 じように,牧 野 (2004)は 個別学習と共同学習

からなるグループ学習が,論 理構築力の向上に寄与

することを明らかに している。

このように,構 成主義的な学習においては, グルー

プ学習をいかに組織するかは重要になる。 グループ

学習は,単 にグループを作つて課題を与えれば成 り

立つようなものではない。学習者が既に持つている

概念を交流 しなければならない し,葛 藤する場面で

はそれを乗 り越えるための意見を出 し合わな くては

ならない。その際,手 助けとなる情報や事実を手が

か りとして,概 念の変容させてい くことになるだろ

う。 このとき,ネ ッ トワークや コンピュータなどを

活用する方法 も開発 されてお り,後 に述べる。

3.3 構 成主義的な学習の評価

次に,評 価 に関す る見解 を取 り挙げ る。森本

(2000)に よれば,子 どもはそれぞれに既有の知識

体系として存在 している固有の自然観により,事 象

を解釈 ・判断するという。このような捉え方は,個

性記述的 (idiographic)研究と呼ばれる。評価 も子

どもの発想や表現など学習者の文脈に依拠 し, これ

らの価値を明らかにする必要があるという。教師は

協同的な学びを作 り出すパー トナーであり,そ の子

の学びにふ さわ しい情報を提供することが期待され
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るのである。正解がただ一つに定まる客観主義 と異

なり,構 成主義的な学習では,学 習者がそれぞれに

知識を構成 し,多 様な解を導き出す。 このような状

況では評価はその学習者の文脈に沿 つた評価でなく

てはならない。これは評価を行 う方としては非常に

悩ま しい状況である。

加藤 ら (2006)は このような面における相互評価

に注 目する。加藤は活動の文脈外か ら評価規準を持

ち込み評価を行うことについては,構 成主義の前提

に反すると批判的である。一方,評 価の信頼性や妥

当性は保証 されなくてはならないとし, このとき,

学習過程の文脈を共有 しているもの同士が相互に評

価 しあうことには意義があるとしている。こうした

評価を行 うと,学 習者が必ず しも教育 目標に沿 う形

で評価 して くれないのではないかという批判に対 し

ては,加 藤は 「目標 とする能力に学習者を志向させ

ていない学習デザインにこそ問題がある (加藤2006:

180)」と反論 している。

藤田 (1996)は ,従 来の量的な評価から構成主義

的な評価は質的評価への転換する必要があると指摘

する。例えば,概 念地図やイメー ジマ ップテス ト

(例えば三宅1995)は 学習者の内面や学習過程を把

握する有用な方法であるが,そ の方法を用いて評価

していたとしても,量 的な基準が適用 されて評価が

行われるのであれば,子 どもたちは自分たちの思考

とは別に,そ の基準を満たすように概念地図を書い

て しまう可能性があるという。構成主義に基づ く評

価は子どもの多様な考えを引き出す ことに意義があ

る。そこで藤田は,学 習成果を子ども一人一人のも

のの見方,考 え方の発展と考え,一 人一人の子 ども

のうちに価値づけることを提案する。いわば構成主

義的な個人内評価といえるだろう。

こうした評価に利用できるのが,ポ ー トフォリオ

である。ポー トフォリオとは,学 習者の成果物や学

習過程における歩みの記録を綴 じ込んだものであり,

さまざまな形態が提案されている。構成主義におけ

る評価の材料は対話の記録や,観 察の記録,概 念地

図,創 作物など様々である。時折, ポー トフォリオ

を読み返すことによつて,学 習者は自らの学びを振

り返る (re■ёction)す ることも可能で,一 人一人

が固有の学びをする学習では重要な活動といえる。

こうしたポー トフォリオを用いた実践は小学校の総

合的な学習の時間 (澤野 ら1999)か ら大学生 (川崎

ら2002)ま で,幅 広 く利用されている。ポー トフォ

リオは実践と並行 して学習者の学びの過程を記録 し

ていける方法であり,広 く活用 されている。

評価を検討 してい くと,構 成主義における学習の

成立 とは何かを改めて考えさせ られる。先に,構 成

主義における評価はその学習者の文脈に沿つた評価

でな くてはならないと述べた。一方,科 学教育や,

理科教育では素朴概念を妥当な科学概念に導 くとい

う目標がある。 このような目標の下では,評 価はい

かに妥当な科学概念を獲得 したのかという点で行わ

ぎるを得ないだろう。学習者の文脈で,い かによく

考え, よく学んだとしてその努力は認められるとし

ても,最 終的には科学概念が獲得されなかつたとし

たら,そ の学習はどのように評価されるのだろうか。

構成主義によつて理科教育では,新 しい評価のあ り

方が検討 されるとともに,理 科教育の 目的その もの

まで問い直す動きもある (堀1991,堀 1992)。語学

教育など目標が明確な場合,構 成主義を志向 しても

結局のところは教授一学習の知識伝達モデルの効率

化が課題 となる場合もある (出口1998)。

ところで,小 島 (2006)は構成主義的な学習観か

ら音楽の授業を展開 しているが,そ の中で 「ポー ト

フォリオ評価法の手法だけを使 っても,教 師側が認

識過程を反映 した意識 していなければ,構 成主義の

学習は実現できない。評価は,教 師側に育てたい能

力として意識 された もの しか対象にできない し,評

価の対象とされないものは学力として育てることは

できない」 と指摘 している。 コミュニケーションや

学習者の把握の点で も述べたとお り,構 成主義的な

学習を展開するには教師の資質や学習観が大きな意

味を持 つている。そ こで,次 には教師について 目を

向けていきたい。               ―

4.構 成主義的学習と教師 ・学習者 ・学習シス

テム

4.1 教 師と学習者

次に,構 成主義な学習を巡る教師と学習者につい

てみていく。中村 (2004)は教師の学習観について,

客観主義的であるか,構 成主義的であるかという視

点から分析を試みている。結果として,客 観主義的

な学習観を持つ教師は客観的主義的な学習指導を行

う傾向があり,構 成主義的な学習観を持つ教師は構

成的主義的な学習指導を行う傾向があることを見い

だしている。また,教 師自身の専門性が高い教科に

対しては構成主義的な学習指導を行つていることや,

新採用教員時代に構成主義的な学習指導を指向した

ものの,限 界を感 じたことなどが紹介している。

こうした傾向には,教 師そのものの学びへのスタ
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ンスが関わっているだろう。菅井 (1995)は学習者

主導によるグループ学習において,教 師の役割が大

きく変わることを指摘 している。教師は直接教える

のではなく, コーチや徒弟制の師匠, コーディネー

タ,内 省的実践家,研 究者 としての役割が期待 され

る。指導する傾向が強い教師であれば, 自ら直接指

導 しようとした くなるであろうし,子 どもと学ぶ姿

勢の教師であれば,内 省的実践家として実践するこ

とができるであろう。

構成主義的な学習を指向 したからといって,質 の

高い学習が保証 されるわけではない。例えば,学 習

者主導のグループ学習においては学習の制御は学習

者自身に委ね られるのであるから,高 い動機付けや ,

学習達成への規範がなければ無 目的になる6グ ルー

プ学習に切 り替わつた途端,子 どもは遊びほうけて

しまうことす ら考えられる。ある面で強い指導性を

発揮する厳 しさを有 しつつ,場 面によつては子ども

に大きく学習を委ねるという両面がなければ,質 の

高いグループ学習は成 り立たないはずである。

さらに, これまで見てきたように,構 成主義的な

学習を展開するには高い力量が必要とされる。学習

者のもつスキーマや素朴概念を予測 し,そ れと葛藤

を生むような実験や事実を しかけるといつた教材内

容そのものへの深い造詣 も必要である。 グループ学

習を活性化する高い指導技術 も必要になるはずであ

る。科学教育でも,素 朴概念を妥当な科学概念に転

換できた成功事例は非常に限られてお り,構 成主義

的な学習を展開するためには高い教師の力量が必要

であることが指摘 されている (中山1999)。

次に学習者に目を向けてみる。先に Jonassenの

知識習得の 3段 階モデルに触れたが,初 期 レベルの

構造化領域における知識習得では,一 つの問いに対

して一つの解が定まつた り,構 造を明瞭に示 した り

することができるような内容が取 り扱われる。文字

の書き取 りであるとか,計 算などである。このよう

な場面では客観主義的な学習指導がよいと思われる。

確かに,漢 字の書き取 りなどで,ひ たす ら練習する

のではなく,部 首の成 り立ちや,既 習の漢字との関

係について解説 しながら教えることはある。 しか し

それは効率よく記憶するための手がか りを与えてい

るのである。そのような場面で子ども自らが意味を

構成するような学習を行っていた ら時間が足 りない

であろう。ある程度の知識が学習者の中に蓄えられ

ていなければ,そ れとの関連を考えた り,発 展させ

た りすることはできない。

そのように考えると,構 成主義的な学習指導 もそ

れに適 した学習者の レベルがあるように思える。遠

西ら (1992)は この点について興味深い示唆を して

いる。遠西によれば,子 どもの興味 。関心について,

特にウィットロックの生成的学習モデルにおける動

機づけの理論との整合性を中心に検討 した。結果と

して,小 学校 6年 は理論によく適合するが, 3・ 4

年では理論への適合というよりも,即 物的に興味を

示す ことがわかつたという。 この調査では磁石と水

溶液の溶解が課題 として扱われてお り,別 の課題で

あれば結果は異なる可能性 もあるが,少 なくとも構

成主義的なアプローチがすべての年代において適当

かどうかを考える材料を与えてはくれるだろう。

構成主義的な学習は,学 習者の持つ見方 。考え方

から出発する。そ うした点から,学 校教育のみなら

ず,生 涯教育に構成主義を位置づける研究 もある

(例えば清國2002)。社会人学生は一般的に学習意

欲が高いと言われる。学校教育に限らず,生 涯教育

の枠組みで構成主義的な学習を提えることも必要と

思われる。

4.2 構 成主義的な学習を支えるシステム

構成主義的な学習を展開すれば,子 どもは必ず主

体的に学習す る,と いうことはあ り得ない。栗原

(1998)は ,構 成主義は学習の一つの見方 (哲学)

であ り,知 識は主体的に構成されると考えても,構

成主義をとることが学習者の主体的な活動を保証 し

ない し,む しろ主体的な構成のための教育方法論が

必要になると指摘する。

こうした教育方法論 として,構 成主義的な学習環

境 の デ ザ イ ンに つ い て ,久 保 田 (20 0 0 )は

Cu n n i n g h a mら を引用 し次のように述べている。

①学習活動を実際に解決しなければならない問題
として, より大きな枠組みの中に埋め込む。②学習

者が,問 題や課題に主体的に取り組めるように支援

する。③本物 (Authentic)の問題状況をデザイン

する。④現実の複雑な社会状況を反映した学習環境

と課題をデザインする。⑤問題解決に向けて取り組
んでいるプロセスを学習者自身が自分のことととし
て捉えられる環境をデザインする。⑥生徒の学びの

過程を支援し,多様なコミュニケーション・モード

を活用する環境をデザインする。①多様な視点を評

価できる学習環境をデザインする。③学習内容と学

習プロセスの両方について内省する機会を用意する。
これまで紹介してきた教育実践研究には, こういつ

た学習環境のデザインの要件を満たしたものもある。

しかし,そ うでないものもある。このような要件を
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満たすために,ネ ットワークや コンピュータと言つ

たメディアをうまく組織することが役立つ場合 もあ

る。ここではそれをメディアを使 って支援する学習

システムについて考えてみたい。

構成主義的な学びは, グループ学習によるディス

カッションや協調作業によつて進んでい くが, この

とき, CSCL (Computer support for Collabo―

rat市e Leaming)と 呼ばれるシステムを導入するこ

とが提案されている。 このシステムは, ネットワー

クを介 して知識を可視化 し,共 有化 し,学 習者同士

がインタラクティプに コミュニケーションできるこ

とをねらつたものである。稲垣 (2002)は トロン ト

大学 オ ン タ リオ教 育研究 所 で 開発 され た Web

Knowledge Forumを 紹介 している。学習者は

Web Knowledge Forumの データベースにアクセ

スし, 自分の考えや知識を 「ノー ト」 として蓄積す

る。このノー トはデータベースに蓄えられるだけで

はなく,他 者のノー トを参照 した り, リンクをつけ

ることが可能であり,そ れ自体が知識ベースとして

構築され続けるものである。オンライン ・コミュニ

ケーションも可能であり, 自分たちの研究成果を発

表 した り,交 流 した りできるしかけになつている。

我が国の グループウェア 「スタディ ・ノー ト」 も

これに近い機能を有 している (余田ら1994)。牧野

(2004)は グループ学習の効果とメディア活用につ

いて検討 している。 この過程で,授 業が進む毎に共

有 ・蓄積される学習の成果 と過程が仮想の空間上に

可視化されることで緊張感が生まれたことを指摘 し

ている。新城 (2003)も コミュニティ参加志向の授

業をキャンパス内のネットワークを利用することで

実現 している。前述の概念地図法をネットワーク上

で作成 し,協 調学習を行 うようなシステムも開発さ

れている (Bhattacharya et.al.2004)。

また,永 田ら (2005)は ,情 報 リテラシの授業で

BIG(Beyond the infomation given)モ デルに基

づく構成主義的な学習環境づ くりにとりくんでいる。

ここでは学習 ノー トや学習支援 ノー ト,学 習プロセ

スを共有できる学習活動を取 り入れると共に,初 心

者と熟練者を混成 した学習 グループを形成 している。

この様なシステムは,前 に述べた構成主義的な学

習環境のデザインの要件を巧みに満た していること

が分かるであろう。こうしたネットワークや情報技

術を利用 して学習を しかけていく技術が,教 師に求

められている。

5。 お わ りに

本稿では,構 成主義的な学習観に基づ く教育が我

が国ではどのように して受け入れられてきたのか,

そこではいかなる問題があり,解 決のためには何が

求められているのかについて,構 成主義的な教育実

践研究を整理することにより検討 してきた。

「は じめに」で設定 した一つ 日の視点,従 来の学

びと構成主義的な学びをいかに整合させているのか

という点については,や はり構成主義的な学習観に

よる学びと,固 有の目標を持つ教科の学びの間のジ

レンマが浮き彫 りとなつた。構成主義的な学習観に

よつて身につ くのは,問 題解決能力や協調 して学習

を進める能力であると思われる。 こうした学習は,

固有の学習内容をもつ教科の中で実践されるわけで

あるが,教 科は教科固有の目標や系統性を有 してい

るために,最 終的な評価は教科の目標を達成 したか

どうかが問題となる。このとき,構 成主義的な学習

における学びの成果と,教 科の学びの成果が必ず し

も一致 しない場合 も多い。構成主義的な学習観に立

つ教育を具現化するには,教 師に高い力量が求めら

れるのである。   ,

このことは,構 成主義的な学習を成立させるため

に求められる条件につながる。それが 2つ めの視点

である構成主義的な学習を展開 しようとするときの

教師や学習環境はどうあればよいかということであつ

た。 ここでは,構 成主義的な学習観に基づ く教育実

践を行 うためには教師に高い力量が求められている

ことがわかつた。外部から論理的に知識を詰め込ん

でい くことで内部にそれと同 じ知識が蓄積されてい

くと見なす客観主義 とはことな り,学 習者の既存の

概念を把握 し,そ れを変容する場面を設定 し, グルー

プ学習や実験 。観察を通 してそれを実践 していくの

は並の力量では無理である。一方で, こうしたグルー

プ学習を支援するための方法やシステム作 りも着実

に進んでいる。

構成主義的な学習観に基づ く教育実践を行 うこと

は多 くの困難を伴 うが, これまでの知識注入型の教

育にインパク トを与えたといえる。構成主義と客観

主義は二者択一的な ものではない (菅井1993)。 こ

れは,実 際に教育実践に当たつている教師にとつて

も支持 されている。例えば足立 (1994)は ,構 成主

義と客観主義は二者択一ではなく,補 完的に用いら

れるべきであると指摘 しているし,片 平 (1992)も

構成主義的な学習には時間がかかると指摘 している。
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環境教育において構成主義的なアプローチを試みた

白鳥 (1996)も, このような授業が生徒に歓迎 され

ることは認めつつも,時 間や授業のね らいの達成 と

いう点からみて,毎 時間このような方法を続けるこ

とは難 しいとしている。構成主義と客観主義は折中

するべきであることを踏まえて,構 成主義的な学習

観を活か した教育の課題を2つ挙げてい く。
一つは,構 成主義的な学習観を客観主義との折中

に埋没 させないことである。

学習者が有する素朴概念やスキーマから学習を組

織するという点で,構 成主義的な学習観が与えた示

唆は大きい。領域によつては,構 成主義が提唱され

る以前にはそのような学習観を持ち得ず,知 識注入

に終始 してきた教科 ・領域 も多かつたはずである。

そ ういつたセクションに所属する教育実践者に構成

主義が与えるインパク トは依然として大きいだろう。

近年,学 力向上の声が高まるにつれて,知 識注入型

の学習が復権 しつつあるように思える。確かに,基

礎 ・基本は徹底 しなければならない。 しか し, これ

に埋没 して しまつては構成主義的な学習観が提唱さ

れる以前に戻 つて しまう。

このための工夫として,客 観主義的な手法と構成

主義的な手法をうまく組み合わせることが考えられ

る。例えば加藤 ら (1994)は,興 味 。関心に応 じた

学習の展開を意図 した 「リサーチ学習」と,学 習 目

標についての達成度を自分で分析 し,つ まずきを明

らかに した上で,そ れを克服す ることを 目指 した

「パ ッケージ学習」の組み合わせという工夫を行つ

ている。JonasSenのいう知識の3段階のモデルでい

うなら,初 期 レベルとア ドバンス ・レベルを行き来

できるような工夫を しているように思える。学習者

は知識を自ら構成する能動的な主体であるという見

方を根本に置きながらも,客 観主義的な手法を織 り

交ぜることも必要であろう。

二つめは,構 成主義的な学習を展開 しようとする

教師をいかに支援するかである。

構成主義的な学習を展開するためには,教 師に高

度の力量が求められることはこれまで述べてきたと

おりである。とりわけ, グループ学習を支援 した り,

外部の情報 リソースと学習を有機的に結びつけた り,

学習者が自らの学びを振 り返つた りすることができ

るしかけが必要である。そのためには,ネ ットワー

クを介 したシステムが役立つ。例えば豊蔦 (1999)

も社会科における意思決定型学習指導を工夫 してい

るが, ここでは 「意思決定」にあたつて学習者 自身

が身を置 く社会との関連が重要である。意思決定の

過程や,社 会での人々の見方や考え方をネットワー

クを介 して蓄積 した り,交 流 した りすることができ

ればさらに学習は深まるであろう。 この様な場面で

活用できる学習システムの開発研究が期待される。
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