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｢活動単元学習｣の構想と展開

｢総合学習｣をつ くる(2)(1)

安河内 義 己

EstablishingaLearningCommunityintheClassroom

YosimiYASUKOUTI

1 はじめに

筆者は,方法概念 として従来位置づけられてきた学習活動を目的概念 として位置づけ,

以て学習主体 として学習者 ･子どもが教室に回復することを念願 している｡そのために,

｢活動単元学習｣を構想 し展開することを小 ･中 ･高等学校の各教室で進めることを主張,

その実践は各教室に浸透 し(2)つつある｡

｢活動単元学習｣を構想 し展開するということは,学習共同体を教室に組織することで

ある｡本稿では,学習共同体を教室に組織することの実相を,｢総合学習｣(3)づ くりの場で

明 らかにする｡ 急がれなければならない ｢総合学習｣のカ リキュラム設計の手がかりが得

られようか らである｡

具体的には,福岡県柳川市立城内小学校教諭近藤順子氏による ｢活動単元学習｣ として

の総合学習 ｢堀割の調査報告パー トⅢをしよう｣の構想と展開の軌跡を追 うことにする｡

そのために,現時点 (2000.ll)で獲得された実践の成果を確認するところか らスター ト

し,そこか ら順に来 し方を逆行 しつつ,なぜそのような成果や結果へと至 ったか,その要

因 ･要件を明 らかにする｡｢総合学習｣が,到達すべき具体的ゴールを前 もってはもって

おらず, ゴ-ルへのルー トもまた敷かれていない学習だか らである｡

2 総合学習 ｢堀割の調査報告パー トを しよう｣の場合 (福岡県柳川市立城内小学校第六

学年 2000年10,11月実施)

(1) 本単元の構想と展開

l 本単元に至るまでの構想

本単元は,結果 として,次の①～④の総合学習の成果の上に構想 された｡

G) 第 5学年の 7月期に総合学習 ｢堀割 ウォークラリーをしよう｣を実施｡ これは,吹

の①-1-3の活動によって展開された｡

①-1 堀割マップづ くり活動

(丑-2 堀割 ウォークラリ-コースづ くり活動

(彰-3 堀割 ウォークラリ-活動
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② 第 5学年の10月期に総合学習 ｢堀割調査報告会パー トⅠをしよう｣を実施｡ これは

次の②-1-4の活動によって展開された｡

②- 1 堀割の汚れ (ゴミ)調査活動

②-2 堀割の汚れ (水汚染 ･生活排水)調査活動

②-3 調査活動の結果を図 ･表 ･グラフ ･文章に整理する活動

②-4 堀割調査報告会パー トⅠ活動

③ 第 5学年の12月と1月期に総合学習 ｢堀割の音ってどんな音｣を実施｡ これは,吹

の③-1- 3の活動によって展開された｡

③- 1 堀割の音さが し活動

③-2 堀割の音を表現する楽器づ くり活動

③-3 ｢堀割の音｣物語づ くり活動

④ 第 6学年の 6月と7月期に総合学習 ｢堀割調査報告会パー トⅡをしよう｣を実施｡

これは,次の④-1- 3の活動によって展開された｡

④- 1 三つの校区の堀割探検活動

④-2 堀割の生き物 ･水質調べ活動

④- 3 地域の人々-堀割調査報告会パー トⅡ活動

ii 本単元の構想と展開

｢④-3 地域の人々-堀割調査報告会パー トⅡ活動｣の結果として,学習者 ･子ども

は ｢自分たちの手で堀割のそうじをしよう｡｣ となった｡本単元では, このことを踏まえ

て次の(彰一1- 3の活動が構想された｡

⑤ 第 6学年の10月と11月期に総合学習 ｢堀割調査報告会パー トⅢをしよう｣実施｡

⑤- 1 三つの校区の堀割探検活動

⑤-2 堀割掃除の計画づ くり活動

⑤-3 堀割掃除の記録を ｢堀割調査報告会パー トⅢ｣として発信する活動

この構想に従 って,⑤-1- 3は次のように展開された｡

⑤- 1 三つの校区の堀割探検活動

⑤- 1の 1 川下 りをする｡

⑤- 1の 2 堀割の汚れを船の上から調べる｡

⑤-2 堀割掃除の計画づくり活動

⑤-2の 1

⑤-2の 2

⑤-2の 3

⑤-2の 4

⑤-2の 5

⑤-2の 6

⑤-2の 7

⑤-2の 8

⑤-2の 9

自分のクラスの掃除をしたい場所を決める｡

グループごとに掃除をしたい場所の現状を調査する｡

掃除の方法や掃除道具の準備について話 し合う｡

グループごとに掃除をしたい場所を決める｡

グループごとに決めた掃除場所の現状の再取材をする｡

グループごとに掃除計画 (誰が ･どこを ･どのように)を立てる｡

クラスの役割分担 (道具 ･方法班,連絡 ･調整班,取材班)を決める｡

クラスの役割分担ごとで打合せをする｡

役割分担での打合せをもとに他グループへの応援要請をする｡

⑤-3 堀割掃除の記録を ｢堀割調査報告会パー ト=｣として発信する活動

(9-3の 1 掃除計画に沿 って堀割掃除をする｡ 同時にその様子の取材活動をするO
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⑤ - 3の 2 掃 除活動 の記録 を整理 し, まとめる方法を自分 たちで選ぶ｡

⑤ - 3の 3 自分 たちで選 んだ方法で, 自分 たちのや った掃除活動 の記録を整理 し,

ま とめ る｡

⑤ - 3の 4 発信 内容 を見直すために交流会をす る｡

⑤ - 3の 5 交流会 を した ことを もとに, グループ内で発信内容 の検討会をする｡

⑤ - 3の 6 堀割調査報告会パー トⅢをす る｡

以上 が総合学習 ｢堀割 の調査報告パ ー トⅢを しよ う｣ に至 るまでの構想 と展開である｡

｢1 は じめに｣ で述 べ たよ うに, この実践 の成果 については最後 の <⑤ - 3の 6堀割調

査報告会パ ー トⅢをす る>の ところか ら述べてい くことにす る｡

(2) ｢六 の-｣ つ いに動 いた

｢つ いに｣ はいか に訪 れ るか

<事例 1> ｢六 の-｣ つ いに動 いた

私 たちは､ 5年生 の ころか ら掘割 の勉強をすすめて きま した｡ いろんな調査を してい

くうちに､ きれ いに して は しい とい う考えか ら､ きれいに しようという考えにかわ り､

自分 たちの手 で堀割 そ う じを しよ うときめま した｡計画か ら､すべて考え､担当の係

を もち､道具 をそろえた り しま した｡ <以下略 >

<事例 2>古澤千紘 (2000, ll, 4)

『ほりん こ新聞』2000,ll,7発行

5年生 の ときに､堀割 の ことを調べ は じめてか ら､お どろいたことやは じめて しった

ことが あ った けれ ど､ 6年生 になると､前 よ りは堀割 の ことについて､少 しはくわ し

くな って い った｡ そ して､ は じめはみんなにきれいに してほ しいなあ と思 っていたけ

ど､ 6年生 にな ってか らは､ 自分 たちで きれいに しようと思 いそ うじした｡

堀割の学習で私の考えはこう変わった

これ は, 6年 1組古澤千紘 ･山科可珠子 さんが発刊 した新聞の トップ記事か らの抜粋で

あ る｡ これ によれば, <事例 2>に見 るよ うに ｢六 の-｣が堀割 を ｢自分 たちできれいに

しよ うと思 いそ う じした｣ とな るまでには, <事例 1>に見 るよ うに ｢5年生のころか ら

堀割 の勉強 をすすめて き｣ たわ けだか ら,およそ 2年間 という時間が必要だ ったのである｡

この記事 の見 出 しは ｢『六 の-』 つ いに動 いた｣ である｡｢ついに動 いた｣ (堀割清掃実施

は2000, 10, 16と22日) と見 出 しに ｢ついに｣ とい う表現 をせ ざるをえなか ったの も,

｢そ うじ｣ - と動 き出す まで に 2年間 もの歳月が必要だ ったか らに違 いない｡

で は, なぜ 2年 間 とい う歳月 なのか｡ さ らに両名の言 に見てみよう｡

<事例 2>で 古澤千紘 さんが言 う｡｢は じめはみんなにきれいに してほ しいなあと思 っ

ていた｣=>｢自分 たちで きれ いに しよ う｣=>｢そ うじした｣ と変わ ってい ったと｡ 2年間

は この よ うに変 わ って い くための期間だ ったのである｡

<事例 3>山科可珠子 (2000, ll, 4)

4年生 の ころまで､ あま り堀割 に興味がな く､ ただ､堀割 はあ った方がいいと思 って

いるだ けだ った｡ だ けど､ 5年生 にな り､勉強を始 めてか ら､意識 して掘割を見るよ

うにな った｡ だか ら､堀割 のそばを通 ると､ けっこう楽 しくな った｡

堀割の学習で私の考えはこう変わった

<事例 3>に見 るよ うに山科可珠子 さんが言 う｡｢あま り堀割 に興味がな｣ い=>｢堀割
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はあった方がいいと思 っているだけ｣弓〉｢意識 して堀割を見るようになった｣=>｢堀割の

そばを通ると､けっこう楽 しくなった｣と｡ 2年間はこのようになっていくための期間だっ

たのである｡

人が自ら行動を起 こすとなるには,いみ じくも古津 ･山科さんが言 うように,その手前

のところで,行動を起 こすとなるべ くものの感 じ方,見方,考え方が動いていなければな

らない｡それも真に当人の感 じ方,見方,考え方 となってである｡そうなるためには, も

ちろんそれ相応の期間が要る. それが,｢六の-｣の場合, 2年間だったのである｡

しか し,大事なのは2年間という数字ではない｡時間の多寡ではない｡次の<事例 4>

を見てみよう｡

<事例 4>中島健吾 (2000,ll,4)

城内小にきた時､ぼくは堀割 って何 ?と思 っていた｡堀割 ってどこかの川の名前 ?そ

う思 っていた｡ ところが､今は､クリークだということがわか り､堀割に住んでいる

生 き物 もだいたいわかるようになった｡また､そうじもして しまって､昔の自分では

考えられないようなことをして しまった｡

堀割の学習で私の考えはこう変わった

<事例 4>に見るように中島健吾君が城内小に転校 してきたのは, 6年生の 4月である｡

その彼が,僅か 6か月で ｢昔の自分では考え られないようなことをして しまった｣と,自

分で言 うほどに変わった｡

では,なぜそれほどに変われたか｡そこには中島君自身のす ぐれた資質が関与 していた

であろう｡ しか し,それだけではないであろう｡ 中島君が編入 された ｢六の-｣には,堀

割掃除共同体の構成員を養成するレベルの学習共同体が組織されていたに違いない｡彼は,

その学習共同体によって迎えられ,その共同体に組み込まれ,その共同体の構成員-と急

速に変容 し,かつまたその共同体にしっか りと認め られていった｡そ して,今,｢昔の自

分では考え られないようなことを して しまった｣に至 った,となったのである｡

ここで注目したいのは,彼が ｢昔の自分｣ と ｢昔｣ と言 っていることである｡ たかが転

校 して来た6か月前の ｢自分｣のことを,｢昔の｣ と言 うのはいかにも大仰である｡ ここ

は,普通なら ｢前は｣程度で済ませるところである｡ しか し,彼にとっては ｢昔｣でなけ

ればならなか った｡なぜなら,今の ｢自分｣ と6か月前の転校時の ｢自分｣ との問は,

｢昔の自分では考えられない｣ と本人が言わざるをえないほど隔絶 したのだか ら｡

そうなるには,彼は,まず,学習共同体の構成員である ｢六の-｣の仲間に追いっかな

くてはならなかった｡それも短期間で｡そのために,どれほど凝縮された,どれほど高 レ

ベルの体験を,どれほど息つ く間 もなくこなさなければならなかったか｡そ してその間の

プレッシャーにいかにさらされ,いかにこれをはね返 していかなければならなかったか｡

その大変さは想像に難 くない｡それゆえ,僅か 6か月とはいえ,彼の心情か らいえば,そ

れは ｢昔｣ と言 うに十分な期間となったのであろう｡

繰 り返すが, 2年間という時間の長さが大事なのではない｡推移する時間の濃密さ,そ

れが大事なのである｡ 人が行動を起 こすとなるには,その水面下のところで,感 じ方,見

方,考え方の変容がなければならないが,そのためには,その変容に十分な学習内容を蔵

する濃密な時間が学習者の内に推移することがなければならない｡<事例 4>に,筆者は,

｢六の-｣はそういう学級文化を形成 していたと見る｡
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ii ｢ついに｣がスター トさせるメタ学習

<事例 2>～<事例 4>か ら見えて くることが二つある｡

一つは,学習者 ･子どもが,自分 自身のものの感 じ方,見方,考え方の変容を客体化で

きていること｡

客体化できるということは,｢総合学習｣ の要諦である｡ なぜな ら,筆者の構想する

｢総合学習｣は

環境問題,福祉問題,国際理解問題,その他学際的問題等を もっ ｢生の文化｣｢実の

文化｣について認識を深め,よりよい ｢生の文化｣｢実の文化｣づ くり共同 ･協同活動

をする｡(4)

ことを目的の 1とする｡｢総合学習｣では ｢生の文化｣｢実の文化｣づ くりを共同 ･協同 し

て進めるわけだが,｢共同 ･協同活動｣ というものは,各自が認識 したこと,発想 したこ

と,構想 したことを,まずは客体化 しないことには始まらない｡そ して,その客体化を進

めるのは,近藤氏のこの実践事例が示すように,書 くことの活動である｡

書 くことには次のような働 きがある｡(5)

① 書 くことは,体験 したことか ら書 くに値する体験を取 り出す｡

② 書 くことは,書 くことによって取 り出される体験 (客体化 され,だか ら客観化され,

だか ら相対化される,自覚 された体験) と取 り出されない体験 (主観的なままで,客体

化 も相対化 もされない無 自覚な体験),強 く取 り出される体験 と弱 く取 り出される体験,

というように体験の区分 けを進め,そうすることで体験を構造化 し始める｡

③ 書 くことは,体験の構造化を図ることによって,必然的に体験の軽量化を進める｡

④ 書 くことは,体験の構造化を図ることによって,同時に,必然的に体験問の比較検討

や関連づけを進める｡

⑤ 書 くことは,③や④が進められる過程で,体験の意味づけや価値づけを進める｡

(参 体験の全体像が(9-(卦の作業によって見えて くる｡

⑦ 体験の全体像が見えて くることによって体験の評価が始まる｡

⑧ 体験の評価ができることによって次をどうするかの目鼻がつ く｡

⑨ 以上によって,書 くことは,体験 したことの定着をよりいっそう確かにし,それを活

用することをいっそう進める｡

ここでは書 くことの(塾の働 きにより,学習者 ･子どもは体験 したことの客体化を進め,

客体化を進めたがゆえに単に認知するで終わ らず,確かに認識するに至 り, さらにこれを

自覚するところにまで至 っている｡.自覚する,つまり自ら悟 る,つまり学習 したことを学

習するメタ学習を進めたのである｡.

このように,書 くことは, メタ学習 (書 くことの働 きの③～⑨を見よ)を進める｡ こう

して ｢六の-｣では ｢堀割学習｣の学習,メタ学習が展開された｡

では,なぜメタ学習はスター トできたか｡実は､ このことが<事例 2>～<事例 4>か

ら見えて くることの二っめである｡,

それは,｢六の-ついに動いた｣ と意味づけされ,価値づけされるはどの行動を,彼 ら

自身がやったところにある｡ この行動は,堀割 と関わって生 きていかざるをえない柳川市
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民にとって,今 まで になか った新 しい ｢堀割 り生活文化｣を持っ こととなるその芽生え,

と意味づけられ る｡ それ は,次 の <事例 5><事例 6>か らも領かれ る｡

<事例 5>亀 崎新一

袋町のほうは､ そ う じを して きれ いにな った感 じが したけど､伝習館のほうは､水が

黒 くて､そ う じして もち ょっと ものた りない気が した｡ こうや ってそ うじを したか ら

地域の人 もそ う じを して きれ いに して ほ しい｡

<事例 6>中島健吾

『きれ いにな ってい く堀割』新聞 2000,ll, 7 発行

これを読んで大人 たち もい っ しょに掘割 の ことを真剣 に考えてほ しい｡ また子供たち

には､柳川 の堀割 を どう した らよいか､考 えを もってほ しい｡

『堀割 そ うじ体験新聞』2000,ll, 7 発行

両君の この新 聞 は,堀割清掃 の約 2週 間後 に発刊 された｡｢地域の人 もそ うじを して き

れいに しては しい｣ ｢大人 たち もい っ しょに｣ ｢考えてほ しい｣,｢また子供 たちには｣｢堀

割をどうした らよいか,考 えを もって ほ しい｣ と,両君共 に訴えていることは,市民 によ

る堀割清掃文化 の広が り (伝播) と定着 に関す ることである｡ この訴えの内容 は,柳川市

民にとっては, これ まで持 たなか った新 しい ｢堀割生活文化｣を持っこととなる,その芽

生えとなるもので あ る｡

両君の訴えの内容 を吟味 してみ よ う｡ そ うす るとこの新聞では,｢大人 たち｣への訴え

と ｢子供たち｣ への訴 え とで は,訴 えの内容 が違 うことに気づかされる｡

｢大人たち｣ へ訴 えて い ることは, ｢そ う じを して｣｢いっしょに考えて｣ と,堀割の今

-の関わ りの要請 で あ る｡ これ に対 して ｢子供 たち｣へ訴えていることは,｢掘割をどう

したらよいか,考 えを もって は しい｣ と,掘割の これか ら-の関わ りの要請である｡つま

り ｢子供たち｣ には,堀割 の今 に関 わ って ｢そ うじ｣ は しないでよい｡ その代わ り堀割の

今後をどうした らよいか, そ こを発想 し,構想 して欲 しい, と望むのである｡対 して,大

人には,掘割 の現実へ のす ぐさまの対処 を願 うのである｡子 どもとい うものは, こうい う

ことをさらりと言 っての ける｡

現実-の対処 に手一杯 の大人 に, 同時 に堀割の未来 に思いを馳せよとは酷である｡か と

いって子 ど もに現実- の対処 を望 ことは身体的にまず無理である｡ けれども未来 に向けて

の発想や構想 な らば, む しろ子 ど もの ほ うが大人を凌駕す ることがで きる｡だか ら掘割の

未来をどうす るかの ところは子供 の出番 だ, というのである｡

近藤氏の実践 に拠れば,子 どもが言 っていることの具体 は,次のことである｡堀割に沿 っ

た柳川市の道路 は, 中央線 も引 けないほど,歩道 もつ くれないほど,それほど狭 い｡ しか

し, これを拡幅 しよ うとすれば,堀割が邪魔になって容易ではない, と市役所の人 は言 う｡

ならば堀割を逆 に道路 と して使 えばいいで はないか｡小 さな水上バスをた くさん活用 して,

堀割は各家 を結んで網 の 目のよ うにつ なが っているか ら,行 き来するには道路 よりも便利

だ し, いっ も使 う堀割 となれば, みん な気 をっけて掃除 もす る し,堀割 もいまよりきれい

に整備 され, そ うなれば観光客 も増 え よ う し, と｡

『｢六の-｣ つ いに動 いた』 とな った行動 は, こういう意味 と価値を もった行動である｡

だか ら ｢なんで こん な ことや っち ゃった ?｣ と,行動 した当事者 に,その行動 したこと,

その体験 した こと, の客体化 を迫 ったのである｡
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以上が,<事例 2-4>か ら見えて くることの二つめである｡ では,そのような行動,

そのような体験をスター トさせたメタ学習 とはどのようなものか｡次に見てみる｡

(3)メタ学習の様態

<事例 7>亀崎新一 (2000,ll, 4)

勉強をする前は､ ゴミは捨てていいものだと思 っていた｡で も､勉強を して､家庭排

水の問題などが分かって､ ゴミは捨てちゃいけないと思 った｡

堀割の学習で私の考えはこう変わった

<事例 7>を見ると亀崎新一君の中で変わったのは,｢ゴミ｣ についての見方,考え方

である｡｢捨てていいものだと思 っていた｣ ゴ ミと ｢捨てちゃいけない｣ となったゴミと

では, ゴ ミのありようが違 うとなったのである｡ 前者の見方,考え方の時点では,｢家庭

排水｣は ｢ゴミ｣のうちには入 っていなかった｡それが ｢堀割の学習｣によって ｢ゴミ｣

のうちと認識され,だか ら ｢捨てちゃいけない｣ となったのである｡

これを見ると,見方,考え方が変容するには,その手前のところで,認識内容に新たな

ことが付加されることが必要のようである｡ このことは,｢おどろいたことやはじめて しっ

たことがあった｣ と言 っている先の<事例 2>で も確かめることができる｡

<事例 8>古澤千紘 (2000,ll, 4)

堀割 じたいにみんなが目をむけれたらというのが､まず大切な贈 り物だと思 った｡そ

うじゃないと､初めて体験 したことや､ フィール ドワークしたことや､魚 とりしたこ

とや､調査報告をっ くったこと､すべてが､みんなの中に残 らなかったことになるか

ら､私たちは､すごく大切な贈 り物をもらったと思 った｡

堀割か らの贈 り物

<事例 8>によればご覧のように古澤千紘さんは,自分のやった学習は何のためであっ

たかと,学習 目的を確認 し,意味づけし,評価 している｡｢すべてが､みんなの中に残 ら

なかったことになるか ら｣ と,今は ｢すべてが､みんなの中に残 っ｣ていることをまず確

認 し,次に,｢堀割 じたいにみんなが目をむけれた｣ と,今 ｢みんなの中に残｣ っている

ことを意味づけし,だか らそれは ｢私たちは､すごく大切な贈 り物をもらった｣ こととな

るのだ, と意味づけたことを評価 している｡ しか も,｢贈 り物を もらった｣のは誰がか と

いえば,｢私｣ではな く ｢みんな｣や ｢私たち｣なのだと言 う｡

古滞 さんの意識には,古揮さん自身のことも含めて共同体の構成員みんなのことがあっ

て,その私 も含めたみんなにとって ｢堀割学習｣がどんなものであったかを考えているの

である｡｢堀割学習共同体｣が ｢共同体｣ としてまさに機能 しているということの具体の

一つは, こういうことである｡

<事例 9>山科可珠子 (2000,ll, 4)

堀割の勉強を して環境のことをよく考えるようになった｡それか ら､ 自然 というもの

は､その自然をできるだけそのままの形を残 しなが ら､ きれいにしていくことが一番

大事だということを教えて もらった｡

堀割か らの貝曽り物

<事例 9>の山科可珠子 さんは, 自分のやった学習はとどのつまり何を学習する学習で

あったか,学習内容の確認 と意味づけと評価を している｡｢環境のことをよく考えるよう

になった｣, とまずは学習 したことのとどのつまりを確認 し,そ してそこか ら,学習する

7
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ということは,学習対象 としたものか ら ｢教えてもら｣ うことだと意味づげをする｡学習

というものは,他 との関わりを遮断 したところでするものではない｡学習対象 と関わり,

関わったその対象から ｢教えてもら｣ うものだと言 うのである｡ これは学習の根本的,塞

本的ありようを別扶 した意味づげではなかろうか｡そして,だか らこそ,その学習対象の

おかげで,今 も, これからも,｢よく考えるようになった｣, という自己評価が得 られてい

る｡ 学恩 という言葉を知るよしもない山科可珠子さんなのだが,彼女がたどりついた学習

観は,学風を感受する境地にまで達することができていたとみてよい,と判じるがどうであろう｡

<事例10>亀崎新一 (2000,ll, 4)

はりわりのいろんな学習を して堀割は勉強にもなるし､はりわりはみんなにとってひ

っようなものだと考えさせられた｡

<事例11>中島健吾 (2000,ll,4)

堀割か らの贈 り物

堀割のそうじは､生 き物が住みやす くするものだったのに､草をかって しまって生 き

物にわるいことを して しまった｡身近な掘割でもこんなに意味深長だなんて初めて気

付いた｡

堀割か らの贈 り物

<事例10>の亀崎新一君は,｢はりわりのいろんな学習を して｣ と,学習内容が ｢いろ

んな｣であったことをまず確認する｡ そして,それが ｢勉強にもなる｣ と意味づける｡ と

いうことは,それまで彼の中では, この ｢いろんな｣は ｢勉強に｣｢なる｣ ものとは考え

られていなかったのである｡だか ら勉強 ｢にもなる｣ と言 う｡それが今では,｢勉強にも

なるし｣その上 ｢はりわりはみんなにとってひっようなものだ｣ と,その価値までを見て

いる｡

<事例11>の中島健吾君が ｢初めて気付いた｣ と言 ったのは, これまでは ｢気付い｣て

なかったことを確認 したか らである｡ 確認 したことは何かといえば,｢生 き物がすみやす

くするものだったのに｣｢生 き物にわるいことを して しまった｣ と,目的と結果,理念 と

実践 との敵齢に気づいたこと,をである｡ その確認 したことを,彼は ｢身近な堀割 (の場

合)でも (言える)｣と敷衛化 し,意味づけする｡

以上の<事例10･11>の意味づけは,学習とはどういうものか,学習の枠組み (パ ラダ

イム)の変換を迫るものである｡

亀崎君にしても中島君にしても,今まで彼 らの中では,学校で学ぶ真理 ･真実は, こん

な ｢身近な堀割｣の学習とは結びっかなかった｡ ところがここにきて,学んだ真理 ･真実

は ｢身近な堀割｣と ｢でも｣結びつ くとなった｡先の<事例 9>の山科さんにも見 られた

ことが,彼 らの中でも見 られる｡ つまり学習観が変わったのである｡ だか ら,｢はりわり

はみんなにとってひっようなものだ｣｢意味深長 (なこと)だ｣ とこれを価値づけ (評価)

するのである｡ そして,それを ｢初めて気づいた｣ ことだと自覚する｡

以上,<事例 7-11>について,筆者が解釈 し,意味づけし,価値づけしたことを整理

してお く｡ 次のようである｡

① メタ学習がスター トするには,認識内容の変容を促す行動,体験がまず学習者になけ

ればならない｡

② メタ学習は,<事例 2, 5>に見たように,学習者の認識内容に新たなことが付加さ
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れ るな ど,認 識 内容 に変 容 が あ り,そ の変 容 が学 習 者 自身 によ って確認 され な い と展 開

しな い｡

(診 メ タ学 習 は, <事例 9, 10>に見 た よ うに,認 識 内容 を意 味 づ けす る学 習 と して立 ち

現 れ る｡

(参 メ タ学 習 は, <事 例 8>に見 たよ うに, 認 識 目的 を確 認 し,価 値 づ け (評 価 ) す る学

習 と して立 ち現 れ る｡

⑤ メ タ学 習 は, <事例 9, 11>に見 た よ うに,認 識世 界 の枠組 み (パ ラダイ ム) を変 換

す る学 習 と して立 ち現 れ る｡

では, この よ うな メ タ学 習 は, その成 果 と して何 を生 み 出す ので あ ろ うか｡

(4) メタ学習の効用

前項で見たメタ学習③④⑤によって,学習者 ･子どもは何を得るか,次の<事例12-15>

に見てみよう｡

<事例12>古澤千紘 (2000,ll,4)

堀割がきれいになったら､市の人たちが､その堀割をりようしてあそんだり､およい

だりして､ふだんの生活の中で堀割をっかってほしいなと思 う｡

<事例13>山科可珠子 (2000,ll,4)

堀割の未来 ･私の願い

堀割がきれいになったら､今度は､もっと上をめざしたいなと思 う｡そこで終わるの

ではなく､できるだけ続けていきたいと思う｡

<事例14>中島健吾 (2000,ll,4)

堀割の未来 ･私の願い

ぼ くは近 くにゴミ箱をっけてほしいと思 った｡また大人たちが自分たちで進んで堀割

のそうじをしてはしい｡

<事例15>亀崎新一 (2000,ll,4)

堀割の未来 ･私の願い

柳川の人みんなが堀割に気を使 うようになり､いっかは必ず泳げる堀にもどってほし

い｡

堀割の未来 ･私の願い

塾即 _ 学習者 ･子どもを して学習者 ･市民への変容を促すp

｢市の人たちが｣｢生活の中で堀割を使 ってほしい｣<事例12>,｢大人たちが自分たち

で進んで堀割のそうじを してほしい｣<事例14>,｢柳川の人みんなが堀割をに気を使 うよ

うに｣<事例15>という学習者 ･子どもか らの市民-の発信は,自分 も市民の一員だとい

う思いがなければできない発信である｡ 筆者の構想する ｢総合学習｣は目的の 2として,

｢生の文化｣｢実の文化｣の発展的継承者 ･市民としての資質を養 う｡(6)

ことを挙げている｡ この効用 1に見る学習者 ･子 どものこの姿は, この目的 2に言 う ｢発

展的継承者 ･市民としての資質を養 う｣の具体の一つと解されてよいのではなかろうか｡

塾旦旦 学習することと日常を暮らすこととの結び付きを促す｡

<事例12,15>は,今回の教育改革が重視する ｢学校で学ぶ知識 と実生活 との結び付

9
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き｣(7)が,必然性をもってなされたことの一つの具体としてとらえられよう｡ この具体は<

事例11>において も既に見ている｡ 今の学校教育の病弊の一つである生 きることと学ぶ こ

ととの帝離は,｢ふだんの生活の中で掘割をっかってはしい｣ (事例12),｢みんなが堀割

に気を使 うようになり｣ (事例15)という, こうした具体的なところにおいて解消されて

いくのに違いない｡

麹旦j_ 次の課題を導 く. それがまた同時にやる気を湧出させる｡

<事例12,15>が言 うことは,市民-の願いであると同時に,学習者 ･子どもが学習者 ･

市民 として自分に課 した課題でもある｡自らに自らが課題を課すということは,それ自体

がやる気の湧出とみなすことができるものであるが, ここでは, さらに,｢今度は, もっ

と上をめざしたい｣｢そこで終わるのではなく,できるだけ続けていきたい｣<事例13>

と,やる気 と同時にその元気までをも得させて くれる｡

塾即 _ ｢堀割学習共同体｣が共同体としていっそう発展する｡

共同体 としてのいっそうの発展をするということは,一つは,効用 1によって, また

<事例12･14･15>の ｢続けていきたい｣｢そうじを してほしい｣｢もどってほしい｣のよ

うな呼びかけによって,共同体の構成員の拡充が市民にも及ぶことが十分期待されるとい

うことである｡つまり共同体の量的拡充である｡

二つは,効用 3によって,共同体の活動 レベルのアップが十分期待される｡ やる気 と共

にやる元気までをも湧出させ られて次に取 り組む課題が導かれて くるのだか ら,共同体の

｢堀割学習｣が レベルアップしないはずがないのである｡

三つは,<事例12･14･15>に見るように,｢市の人たちが｣｢大人たちが｣｢柳川の人

みんなが｣ と,構成員の目的意識に強固な共通性が生 じることが十分期待 される｡ これは

先の二つめのことがなされれば必然的に生まれて くる連帯意識がなさせるものである｡

四つは,構成員の目的意識に強固な共通性が生 じることが十分期待されるとすれば,そ

こか らやがて構成員各 自の目標意識に個別性,多様性 もまた十分期待 されて くる｡例えば

<事例12>とく15>は,どちらも ｢およいだりして｣｢泳げる堀に｣ と,一見似通 った目

標を掲げている｡ しか し,前者の目標は ｢ふだんの生活の中で堀割をつかって｣にあって,

｢およいだ りして｣はその一つの事例である｡ 後者の目標はきれいな水 とするところにあ

り,どれ くらいきれいな水とするかを象徴的に言 ったのが ｢泳げる｣ほどになのである｡

共同体が共同体として機能するには,共同体がめざす方向や目的について, これは共通

なものを共有 しなければならない ｡ しか し,構成員個々人の目標 (何をどこまでするか)

は個別的で多様であることが保障されなければ,アウ トロー群団(8)と堕す危険性をはらむ｡

3 まとめと今後の課題

(1) ｢総合学習｣をつ くる-行動する学習共同体を組織する

行動することは共同体の凝集力を一気に上昇させる｡ この行動を教室に組織することが

学習共同体を組織することである｡ 行動を組織するのは,次の三っについてである｡

一つは,行動が発動するとなるまでを組織する｡その要諦は,行動を発動させるではな

く,行動が発動する,となること｡そのためには,感 じ方,見方,考え方を行動の発動へ

向けてとなるべ く変容させる｡ その変容を待っ ｢待ちの教育｣が教師に求められるのは,

ここにおいてである｡
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二つは,行動 自体を組織する｡ どう組織するかについては,今後の予定 として ｢1 ダ

バをきてうれ しか った-(1)たの しい､がんばった､たい-ん (2)計画か らすべて私たちで

(3)自分たちでやるしかない｣という項を設定 して,『｢総合学習｣をつ くる(3)』 というテー

マのもとに究明する予定である｡

三つは,行動後を組織する｡ その要諦は,行動 したことの客体化,相対化,意味づけ,

価値づけ (評価)が,つまりメタ学習が,学習者 ･子 ども自身の手で的確に進むように図

ること｡

そのためには,まず,行動 と行動後 との間合いを適切に取 る｡ 近藤氏の場合,行動完了

が10月26日,行動の客体化作業が11月4日と,そこに 2週間の間合いがあった｡

次に,メタ学習のための適切な観点 ･視点を示す｡近藤氏の場合,｢堀割の学習で私 は

こう変わった｣(客体化,相対化)⇒ ｢堀割か らの贈 り物｣(意味づけ)に>｢堀割の未来 ･

私の願い｣(価値づけ) という観点が, この順に,矢継 ぎ早 に, しか も11月 4日の 1日の

うちに一気に提示され, これが成果を生んだ｡単に感想を書かせたり, この提示順を入れ

替えたり,作業 日程を急がせたり間延びさせたりしていた ら, こうはならなか ったであろ

う｡ メタ思考のメタ性アップには客体化に始まり価値づけ (評価)にという順があり, こ

の順を踏めばメタ思考は一挙に飛期する｡

(2) ｢総合学習｣をつ くる-学習者一人ひとりが学習軌跡を刻む学習を組織する

学習共同体 は,共同体の構成者一一人ひとりに学びの軌跡を刻ませる｡学びの軌跡を構成

員各自が刻むことを教室に組織することが,学習共同体を組織することである｡

本稿では,古津千紘<事例 1, 2, 8,12>,山科可珠子<事例 1, 3, 9,13>,中

島健吾 <事例 4, 6,ll,14>,亀崎新- <事例 5, 7,10,15>, 4名の学びの軌跡を

遡行 した｡それができたのは, 4名それぞれが似て非なる学びの軌跡を刻んだか らである｡

これが四者 とも変わり映えの しない,のっべ らぼうでステ レオタイプなものであったら,

辿 りようもない｡そうならないためには,軌跡を刻みあげる ｢手段作文｣(,,としての書 くこ

とを教室に組織することである｡ 書いたことの成果を公開 ･公示することを教室に組織す

ることである｡

これをどう組織するかについては,『｢総合学習｣をっ くる(3)』 というテーマ設定による

究明が必要である｡

注

(1)本稿 『｢総合学習｣をつくる(2)』は,拙稿 『｢総合学習｣をつくる(1)』(長崎大学教育学部教科教育学研

究紀要36号2001年)を継ぐもので,そこで論じた ｢総合学習｣の次のような目的原理 ･方法原理をふまえ

ている｡

目的原理1 ｢総合学習｣は,学習者･子どもが,己の自己実現を市民として図ることを目的として行う｡

目的原理2 ｢総合学習｣は,学習者･子どもが,己の生活1を脱して新たな生活2探し,生活2づく

りを目標として行う｡

目的原理3 ｢総合学習｣は,学習者･子どもが,評価に値する学習方法 (手順や手立て)の獲得とな

る学習内容を設定する｡

方法原理1 ｢総合学習｣は,学習者･子どもが,何を,どう,総合するかを考え,判断し,決定し,

実践する｡
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方法原理 2 ｢総合学習｣は,学習者 ･子どもが,自家薬寵中のものとした各教科 ･各領域の学習の成

果を,総合させっっ十分に敷行打ヒし,援用 し,活用する｡

方法原理 3 ｢総合学習｣は,学習者 ･子どもが,まず情報のよい受け手となり,次に情報のよい創り

手となり,さらに情報のよい伝え手となり,そしてまた情報のよい受け手となり,というサ

イクルをスパイラルにたどる｡

方法原理 4 ｢総合学習｣は,学習者 ･子どもは,各教科 ･各領域の学習成果を自家薬寵中のものとす

ることをいっそう進め,その敷衛化力 ･援用力 ･活用力を高めていく｡

(2) 次の拙著は,その成果の一端である｡

①安河内義己 ･柳川市立昭代第二小学校単元学習研究会著 『｢活動単元学習｣による新 しい単元学習の展

開一小学校国語科 ･算数科』明治図書,1997年｡

②安河内義己/長崎県凧の会/長崎県苫の会/福岡県麦の会著 『｢活動単元｣による中学校国語科新単元

学習』明治図書,1999年｡

③安河内義己著 『書 くこと一体験 ･再構成 ･自己表現』近代文芸社,2000年｡

(3) ｢総合的な学習の時間｣ではなく ｢総合学習｣とした根拠 ･理由は次に拠る｡

｢総合的な学習の時間｣と ｢総合学習｣の区分は,総合 ｢的｣と称するか否かの区分である｡第 5の

教育課程としての ｢総合的な学習の時間｣が第 1の教育課程としての ｢教科教育｣に吸収されないため

の歯止めとして, この二つの区分は厳密にしておいたがよい｡｢教科教育｣の論理である合科学習,関

連学習,横断的学習指導,クロスカリキュラムなどの論理で展開するのは総合 ｢的｣学習である｡｢総

合学習｣は ｢総合学習｣課程独自の論理で展開されなければならない｡

詳細については,次の拙著を参照されたい｡

･安河内義己/福岡県甘木市立南稜中学校著 『総合的な学習の時間 学び続ける力が育っGLOBAL宿

動一子供の ｢思いや願い｣が生きる体験活動』明治図書,2001年,14頁｡

(4) (3)と同書｡ 8頁を参照されたい｡

(5)(2)の③の書の298頁を参照されたい｡

(6)(4)に同 じ｡

(7) 文部省 ｢中学校学習指導要領解説一総則編｣1999年,55p貢｡

(8)大塚久雄 『共同体の基礎理論』(岩波現代文庫,2000年)に拠れば ｢群団｣は未だ Communeに非ず｡

極 く初期共同体の形態｡

(9) ｢手段作文｣は筆者の造語｡｢目的作文｣(書 くこと自体が目的化された作文｡ これも筆者の造語)に対

置される作文｡(2)の③の書の302貢以下を参照されたい｡


