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実の秩序 （保障された命題） という段階を経
て「探求」が行なわれるのだという４）。
　しかし、この方法論をめぐっては、学校現
場では少なからず混乱が生じた。そのため文
部科学省は、新学習指導要領の一部改正を打
ち出し、「総合的な学習の時間」にいくつかの
事項を加えるに至っている５）。その内容は、
目標及び内容を定めること、全体計画を作成
すること、児童生徒の学習状況に応じて教師
が適切な指導を行うことなどであった。この
改定は、要するに、「総合的な学習の時間」が、
学校や教師が目標や計画を立てず、指導もし
ないで （代わりに支援を行う）、子ども（たち）
の興味・関心、課題に沿って行うものだとい
う“思い込み”が学校現場で醸成され、その
通り実施した学校が混乱したことにひとつの
要因があろう６）。このことに関して、国語教
育で有名な大村はまは、子どもから出てくる
ことばかりに気をとられて、教えることも教
えず、指導が疎かになってきている、つまり

「教える」ことを遠慮する雰囲気があると批
判している７）。
　ではなぜその理論と現場の実践との齟齬が
生じたのであろうか。筆者は、その原因を
デューイの探求理論 （問題解決学習） を現場

１．はじめに

　2002年（高等学校では2003年）に「総合的
な学習の時間」が導入され、その内容や方法
のあり方が、さまざまな言説を伴って現場に
届いてきた。その言説の少なからずにおいて、
デューイ理論の探求である、問題解決学習に
触れている。例えば高浦勝義は、「総合的な学
習の時間」における教育の方法はデューイの
探求の理論を元にした問題解決学習なのだと
いう１）。「総合的な学習の時間」のねらいが、
中央教育審議会答申における「いかに社会が
変動しようと、自分で課題を見つけ、自ら学
び、自ら考え、主体的に判断し、よりよく問
題を解決する資質や能力であり、また生涯学
習の観点からも自ら学び続けることが重要と
されている」ことにあるからだという２）。高
浦はその根拠を、戦後初期の学習指導要領（昭
和22年、26年版）から求め、梅根悟の問題解
決学習や“新しい学力観”を問題解決学習の
視点から社会科、理科を対象に検討している３）。
デューイの「探求」とは、不確定な状況（→
問題状況） →問題設定→観察によって、解決
可能としてあらわれるひとつの観念 （仮説）
→推論→実験 （実行） →統一され完結した現

キーワード ： 総合的な学習の時間、デューイ、探求、問題解決学習
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は、重力の中心の移動である。それはコペル
ニクスによって天体の中心が地球から太陽に
移されたときと同様の変革であり革命である。
このたびは子どもが太陽となり、その周囲を
教育の諸々のいとなみが回転する。子どもが
中心であり、この中心のまわりに諸々のいと
なみが組織される８）」。
　これは、よく引用されるデューイの「こど
も中心主義」の一節である。この一節につい
て、高田喜久司は「子どもの衝動や興味を出
発点として実践することの重要性を、デュー
イの児童中心主義の教育観は、語ってくれて
いるのである」と肯定的に捉えている９）。一
方、大橋精夫は「こうして教師は子どもの背
後にその姿を没し、「授－学習過程」は、もっ
ぱら「学習過程」へと解消される。教授方法
の問題が新教育にあっては、もっぱら「学習
形態」の問題として現れるのは、そのためで
ある」とやや批判的に捉えている10）。また太
田祐周は、伝統的な教授＝学習過程は、教師
から生徒へという一方的なものであり、支配
－服従関係性をもっているとし、発生心理学
の結論から来る批判を免れることはできない
と論じ、デューイにおいて、生徒は主体とし
ての位置を与えられ、イニシアティヴの中心、
自己が形成される諸活動管理の中心となると
述べている11）。このような説明から教師中心
か子ども中心かの２項対立が生じ、教師中心
の教育を旧教育、教え込みの教育として斥け、
子ども中心（子どもの興味・関心から、子ど
も自ら設定した課題から出発、子どもの主体
性等）を尊重し、教師は指導ではなく、支援
が必要であり、教師が教えてはいけない等の
教育方法の肯定的評価という言説を生んでい
るのだと考えられる。
　しかし、３者の肯定的捉えと批判的捉えを

に導入するに際しての言説上の認識不足にあ
ると考えている。そこでこのことを明らかに
するために、探求における問題解決学習の最
初の部分、不確定な状況 （→問題状況） に焦
点を当てて考察する。「総合的な学習の時間」
における学校現場の“混乱”と学力低下の不
安は、「自分で課題を見つけ、自ら学び、自ら
考え、主体的に判断し」にあり、そしてこの
部分の軌道修正の （もしくは誤解を解く） た
めに今回の一部改定があったと考えるからで
ある。本稿では、この部分に焦点を当てて、「総
合的な学習の時間」についてのさまざまな言
説を検討していきたい。筆者は、デューイが
主張するように、子ども （人間） が、自ら課
題を設定し、自ら学ぶ意欲を持っているとい
うことを否定していない。以下の言説の検討
は、デューイ理論の検討ではなく、導入され
た言説が果して全国の学校現場で通用するの
かどうかということなのである。

２．方法

　まず、デューイの「子ども中心」に関する
導入の言説のいくつかを取り上げ、それがあ
るパターンを持っていることを明らかにする。
次にその言説の導入に関するいくつかの論説
を取り上げ、その理論が学校現場に導入する
際の曖昧さ及び認識不足に陥っていることを
いくつかの観点から明らかにしていきたい。

３．「子ども中心」の言説

　「旧教育は、これを要約すれば、重力の中
心が子どもたち以外にあるという一言につき
る。重力の中心が、教師・教科書・その他ど
こであろうとよいが、とにかく子ども自身の
直接の本能と活動以外のところにある。……
いまやわれわれの教育に到来しつつある変革
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次のようにも言っている。「子どもの求めに
基づくといっても、それは、刹那的な求めや
皮相的な求めではない。題材は、子どもの深
層にある心底からの求めに基づかなければな
らないのである。したがって、子どもが「○
○したい」といったからといってすぐにそれ
を題材にするわけにはいかない14）」。
　では、「子どもの刹那的・皮相的な求め」と

「深層にある心底からの求めと」の違いはど
こで判断するのだろうか。その基準はどこに
あるのだろうか。この論文の中で平野が例と
して挙げている長野県伊那市立伊那小学校な
らば、「客観的」基準を示しているかどうかは
別として、その学校の蓄積と伝統等により学
校独自の基準を設けることは可能かもしれな
い15）。しかし、全国の小学校・中学校・高等
学校でその基準を設けることは極めて困難で
あろう。また子どもの深層にある心底からの
求めというのは、誰が判断するのか。子ども
自身か、それとも教師なのか。平野の論を読
む限り、それは教師なのであろう｡ 教師が判
断するならば、どうしてそれが「子どもの求
めに基づく」ことになるのか。また子どもの
求めにこのような区別をつけるならば、子ど
もは少なからず教師の判断に合わせたり、取
り入れたりしなければならないと感じるであ
ろう。このことが「子どもの深層にある心底
からの求め」に基づくことになるのか。現場
で真面目に取り組もうとする教師ほど困って
しまうであろう。では、平野の言う「子ども
の深層にある心底からの求め」というのは、
何を根拠に主張しているものなのであろうか。
　デューイは、次のように述べている。「興
味に迎合することは、永久のものを移行的な
ものに置き換えることである。興味は常にそ
の下にある力の印であり重要なことは、この

超えて、本当に（そのまま）「子どもの衝動
や興味を出発点として実践」したり、「教師は
子どもの背後にその姿を没し、「学習課程」へ
と解消され」てしまったり、生徒が主体とし
て自己が形成される諸活動の中心となること
が可能だったのだろうか。以下は、デューイ
の「子ども中心」の日本の学校教育への導入
の言説を検討することによって、そのことを
明らかにしていきたい。

４．「はじめに子どもありき」における曖
昧さと二律背反の矛盾

　平野朝久は、「総合学習における単元構成」
という論文の中で、「総合的学習の時間」の単
元構成に関して、「はじめに子どもありき」か

「はじめに内容ありき」かのいずれを基本原
理とするかによって、２種類に分類できるの
だという12）。そして平野は、（教師が押し付け
る）「はじめに内容ありき」を批判し、「はじ
めに子どもありき」の立場で次のように、「題
材を決定するうえで必ず満たさなければなら
ない条件は、それは子どもの求めに基づくこ
とである。これは総合学習の本質にかかわる
ことである」と断じている13）。
　ここまでの平野の論で解釈するならば、総
合学習とは、子どもの求めに応じて授業を
行っていき、題材はもとより、ねらい （目標）
や計画だけではなく、教師の指導も入れず、
子どもの求めを尊重するように思われる。子
どもの求めが出ない場合は、求めが出るまで
教師は待つと解釈できるように思われる。そ
こで現場の教師は、子どもの求めを尊重して、
前もって、何の準備もせず（準備して臨むこ
とは「はじめに内容ありき」であり、総合学
習の本質ではないので）、子どもに任せる結
果となる。しかし、その後の文章で、平野は
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力を発見することなのである。興味に迎合す
ることは表面の下に浸透しないことであり、
その確実な結果は、真正の興味を気まぐれや
移り気に置き換えることである16）」。平野は、
デューイのこの「興味の下にある力の印」や
デューイの「興味」に関するその他の論考か
らヒントを得ていたのであろう17）。しかし、
この論考では何をもってして「子どもの深層
にある心底からの求め」であるのかの具体的
説明がない。このような「子どもの求めに基
づく」というような設定は思弁的には納得の
いくところであるが、それを学校現場で実践
するとなると具体性に欠け、困難な要因のひ
とつとなったことは間違いないであろう。
　同様に、「総合的な学習の時間」で、「はじめ
に子どもありき」で行うべきだと主張する論
者として、奈須正裕がいる。奈須は「総合的
な学習の時間」の導入が、“授業観の転換”な
のだという。総合学習は、社会現実への対応
と子どもの求めの実現と生活現実の自覚・吟
味・更新というより大きな原理を構成する二
つの側面であり、文化遺産の継承・発展とい
う原理と明瞭なコントラストをもって対峙す
るのだという。そして、前者の原理による総
合学習の必要性を説いている18）。このことが
教師主導の旧教育からの授業観の転換だとい
うのであろう。そして、次のように述べる。

「（教科がどうのというような）子どもの外側
にある一切の枠組みにとらわれず、まっすぐ
に子どもを見つめ、子どもの内側から授業を
構成する姿勢こそ本質的なのであり、そのよ
うな風土からのみ生み出される、子どもが求
め、追求する学習となることが大切なのであ
る19）」。さらに、次のようにいう。「社会現実
への対応と子どもの求めの実現という二つの
原理、二つの教育的要求は決して対立しない。

すでに社会現実を引き受けて生きている子ど
もの潜在的求めや現に活動する姿を丁寧にみ
とるという実践的営為の中に、伝統的対立を
乗り越え、両者を統一的に実現する方途があ
るように思う20）」。つまり、子どもの潜在的
な求めや現に活動する姿を丁寧に見て、その
求めを実現する総合的な学習ができれば、社
会現実にも対応できるのだというのである。
ここでも、平野の論と同様に、「潜在的な求め」
とか「現に活動する姿」とかが具体的ではな
いために、曖昧なものになっている。現場で
実践しようとした場合、教師は子どもを見る
のだが、潜在的な求めをどこで判断するのか、
丁寧に見たという判断は、どこで下せるのか。
社会現実が見えたときに丁寧に見たと判断す
るのか。では、子どもの引き受けている社会
現実とは、具体的に何を指しているのか。少
なくともその社会現実を知るためには、教師
が，過去の文化遺産の継承・発展を知ること
が前提だと考えられる21）。
　奈須は、「はじめに子どもありき」の授業づ
くりは、しばしば誤解され、誹謗中傷される
と嘆いている22）。「学びがない」「学力低下」
という批判の他に、「「はじめに子どもありき」
なんだから教師は何もしてはいけないとか、
内容はない」とかの誤解に対して、奈須は、
それは放縦や教育放棄であって、「はじめに子
どもありき」ではないと批判する。固有なね
らいがあり、目標や内容を編成し、その実現
ために単元構成や授業づくりが目指されるの
だという23）。しかし固有なねらいや目標が
あって、どうして子どもの求めに応じていく
ことになるのか。やはり「はじめに子どもあ
りき」ではなく「はじめに学校もしくは教師
ありき」ではないのか。素直に言葉の意味を
取れば、そう解釈するのが当然であろう。
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いう道筋で「学習が展開されるように構成す
る」のだ…25）」。ここでも明らかになってい
ないのは、そもそも最初に「構成」したのは
子どもたちなのか、教師なのかという問題で
ある。教師であるならば、なぜこれで「はじ
めに子どもありき」になるのか。また教師が
問題解決という道筋で「構成」し、この中で
子どもたちの「学習が展開するように構成」
するのならば、それが高度な指導性であろう
と、結局は、“教師の掌の上で子どもたちが踊
らされている”ということにならないだろう
か。これは、「高度な教師の誘導」ではないだ
ろうか。ではなぜこれが「はじめに子どもあ
りき」なのか。ますます混迷してしまうので
ある。
　この混迷について諏訪哲二は、次のように
述べている。「…子ども（生徒）たちを主体
として遇することは、教師がそうするのであ
る。子ども（生徒）はあくまでも「される」
対象である。どうして子どもを主体として扱
うかというといえば、教育上の必要（教師の
パースペクティブの下にある）から、という
ことになろう。つまり、教師が生徒を主体と
して扱うのである。教師は主語であり、生徒
は目的語であり、扱うは動詞（他動詞）であ
る。生徒はここでは目的語＝客体である。そ
うすると、生徒は教師から主体として扱われ
る、（ホントは） 客体であるという矛盾した表
現となる。この矛盾は、総合的学習なるもの
の成立根拠の矛盾とも重なる26）」。諏訪が述
べているように、この子どもたちは主体とし
て扱われるが、実は、客体であるという矛盾
が「はじめに子どもありき」という表現にも
象徴的に現れているのである。したがってこ
の言葉は、思弁的には美しいものではあるが、
現場で実践するとなるとこのような矛盾に突

　では、奈須が考えている「はじめに子ども
ありき」と教師のねらいや目標、単元構成等
とは、どう整合されるのだろうか。奈須は、
単元を教材単元と経験単元に分け、経験単元
こそ「はじめに子どもありき」なのだという。
経験単元とは、奈須によると「児童・生徒の
当面している問題を中心にして、その解決に
価値ある学習活動のまとまり」だという。そ
の例として奈須が挙げているのは、「あきをみ
つけよう」「いきものランドをつくろう」で
ある24）。しかし、この単元は生活科の単元で
あり、すでに多くの教師が実践してきたもの
である。この単元は、「教師の求め」ではない
のであろうか。それとも全国の子どもたちの
多くが、例えば秋になると、「秋をみつけよう」
と教師に要求するとでもいうのだろうか。こ
の「はじめに子どもありき」や「子どもの求
めに応じて」と「固有なねらい」、「目標や内
容の編成」、その実現ための「単元構成や授
業づくり」は、実際に教師が教室で子どもた
ちの前に立った時、その二律背反に気づかざ
るを得ない。少なくともまず、「子どもの側」
から「総合的な学習の時間」を始めるのか、「教
師の側」から始めるのかを明確にしてもらい、
また教師の役割とはどういうものになるのか
も明確にする必要があると考える。その件に
ついて奈須は、総合学習の実践原理として次
のように言う。子どもたちの求め（願い、興
味、気がかり）に応じた活動を進めていく中
で出会う様々な問題の解決過程で、多岐にわ
たる実践的かつ科学的で文化的な学習が展開
されるよう構成すること。ここで学習を「展
開」するのは子どもたちであるが、そうなる
よう「構成する」のは教師の仕事である。そ
こには教師の明確な意図性と高度な指導性が
期待されている。…子どもという問題解決と
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き当たらざるをえないだろう。

５．子どもか子どもたちか－単数のモデ
ル理論を学校教育にあてはめること
のアポリア

　ここでの問題は、デューイの探求の理論モ
デルが単数で表わされてきたのにもかかわら
ず、学級という集団に当てはめようとしてき
たことのアポリアである。
　先述の奈須のいうように「子どもの求め」
に応じて教師が単元を「構成」するというの
であれば、恐らく奈須も学級を想定している
のだと考えられる。ではなぜ「子どもたちの
求め」とか「個々の子どもたちの求め」とい
う表現にならないのであろうか。当然である
が、学校現場で扱うのは、一人の子どもでは
ない。学級単位で考えても、複数の子どもた
ちが存在する。学校では、教師と子どもだけ
の関係ではない。また教師と子どもたちは、
教師と個々の子どもの関係だけではなく学級
の中の小集団と教師、個々の子ども同士の関
係、小集団同士の関係、一人の子どもと小集
団の関係等。無限の複雑な関係が存在する27）。
　そうなると、その子どもたちの求めは様々
なこととなるだろう。ところが奈須は、以下
のように表現している。
　「子どもの主体性が大事だというなら、文
化遺産や社会現実よりも、主体である子ども
たちの興味・関心や必要感を最優先して授業
やカリキュラムを構成してはどうか。子ども
の求めを基盤とし、子どもの外側からではな
く子どもの内側から学習を編み出すという第
三の原理がここにある。そこでは、子どもた
ちは将来の学問や社会生活への準備のために
今日を犠牲にするのではなく、かけがえのな
い今日をよく生きることに専念すればいい。

充実した今日の連続こそが、その子の未来を
保障する最善の方途である。子どもの求めを
基盤とした学習は、「こんなことをやってみた
い」「このことをもっと知りたい」といった
声から出発する。例えば、子どもたちが「何
か大きい動物を飼ってみたい」と言い出した
としよう。幼い子どもたちは「ライオンを飼っ
てみたい」などと平気でいう。とたんに「ど
うすればライオンを飼うことができるか」が
切実な問題となり、子どもたちは問題を解決
すべく……28）」。
　子どもが単数になったり、複数になったり
忙しい。子どもと子どもたちの区別が余り意
識されていないように思われる。また複雑な
相互の関係と作用を持つ子どもたちは、意識
されていない。子どもたちという表現の場合
は、もう学級全員の子どもたちがひとつの発
想になっていることを前提としている。子ど
もたちといいながら、イメージしているのは
単数なのであろう。子どもたちの多様な意見、
発想、意欲のぶつかり合いや葛藤などなく、
もう子どもたちの中に、完璧な合意が取られ
てしまっている。だが、現場の教師が意を注
ぐところは、最初のばらばらな意見、発想か
らどう学級全体の子どもの合意を形成してい
くかなのである。ところが、この部分が意図
的にか流されてしまう。
　では奈須は、その合意形成をどのような手
立てで考えているのか。奈須の言葉を借りれ
ば課題づくりである。その方法について、３
つの方法があるという。第１の方法は、子ど
もたちに何をしましょうかと問うことだとい
う。以下のように言う。「「今度、『総合的な学
習の時間』というのができてね。105時間だ
から週に３時間くらいかな。これはどう使っ
てもいいんだ。みんなと先生で、このクラス



― 193 ―

デューイ教育学の日本の学校教育への導入に関する一考察

じゃなきゃできないようなことをやってみよ
うじゃないか。何をするかはすぐに決めなく
てもいい。じっくり考えて、クラスみんなが
思いを寄せられ、十分に納得できるものに取
り組もう。何に取り組めばいいか、いい案が
浮かんだら先生に教えてください。」これで、
子どもたちの側に総合的な学習で取り組むこ
とを探そうという構えが生まれる29）｡」これ
で、すぐに構えが生まれるとは、学校現場の
感覚では思えないであろう｡ そこで、奈須は
次の手立てとして、先進校の実践例、例えば、
羊を飼うとか人形劇団をつくって幼稚園や老
人ホームを慰問するとかを紹介せよという。
しかし例を紹介するという時点で、もう教師
の主導ではないだろうか｡ 第２の方法は、例
えば散歩に行って、子どもたちの潜在的求め
に合致しそうな具体的対象ができるだけ多く
ありそうな場へと子どもたちを誘い出すとい
う。例えば、川や公園などである30）。しかし
これは奈須自身も認めているように、戦略的
意図的であるし、教師が誘い出す場所を決め
ていることからして、教師主導ではないのだ
ろうか。第３の方法は、子どもの潜在的求め
をみとり、それに合致しそうな具体的活動を
直接提案するという。その具体的内容は、福
祉施設でのボランティアとか職場体験を足場
とした進路学習等だという31）。しかし、なぜ
これらの例が、子どもの潜在的な求めだとい
えるのか、その根拠は示されていない。ただ
上記の例などは、子どもの口から出てくるこ
とはほとんどないが、教師から提案されると、

「ぜひやってみたい」となる確立は決して低
くないのだという32）。しかし、これは確実に
教師の求めではないのか。教師の無言の提案
という名の“誘導”、“押し付け”ではないのか。
奈須はもっとも、提案だから、子どもたちの

琴線に触れなければ引き下がるのが原則だと
いうのであるが33）。
　この３つの方法においても、子どもと子ど
もたちが同じように扱われている。子どもた
ちは、常に一体となって、関心をもつか持た
ないかの二者択一で動くのである。そして、
教師による子どもたちの単一の合意形成に向
かってしまう。またこの論考の基盤は、小学
校までを主たる対象にしているようである。
中学校、高等学校まではほとんど言及してい
ないように思われる。もしかして小学校であ
るならば、現象的にそのように見える場合も
あろう。しかし筆者は、自身の経験からいっ
ても、子供たちの興味・関心の「分化」した
中学校、高等学校で、上記のように容易に生
徒たちの興味・関心が立ち上がって、生徒た
ちの合意が取れるとは思えないのである。
　以上のような子どもの求めやその合意形成
の過程が学校現場とそぐわないように思われ
るのは、その理論モデルが単数のモデルで考
えてきたことにあるように思われる。果たし
て１次方程式の理論で２次方程式以上の理論
が解けるのであろうか。

６．問題解決学習－「子ども中心」か、“子
ども誘導” か

　高浦勝義は、子どもが直面するのは、「問題」
ではなく、「問題的場面」だという34）。だから、
教師があらかじめ「問題」を予め設けたり、
提示するようなことを批判し、子どもが、学
習問題を考え、創り出すことによって、子ど
もの意欲が湧くのだという35）。そこで教師は、
まず、子どもが問題場面をもったり、事態が
問題的だと感じ、それを何とか解消しなけれ
ばと意識するような指導を心がけることが大
切だという。そのための具体的方法として、
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高浦は、デューイの言を引用しながら、教師
自らの発言や質問、資料や情報の提供等 （広
くは、環境の提供） を通して、子どもがそれ
までにもっている経験 （知識、情報、価値等
の総体） を基にいろいろ考えたり行動したり
努力する、しかしすぐには解決できず、何と
かしなければと感じ、思い悩むといった状況

（問題的場面） を作り出す指導が大切だとい
う。それは、教師の環境提供により、子ども
が先行経験的にもっている対象に対しての願
いや期待、イメージ、知識との間に不一致 （ズ
レ） を感じ、その解消を意識するといった状
況を考えることなのだという36）。
　しかし、教師が「問題」を提示しようが、「問
題的場面」を子どもが持つように指導しよう
が、あらかじめ教師が「問題的場面」として
の「環境の提供」を行うということは、結果
的に、教師の向かわせたい方向に“誘導”し
ていくことではないのだろうか。デューイの
理論に従えば、不確定な状況から問題状況（問
題的場面）として受け取った過程の中で、探
求が始まるのならば、この場合、探求を始め
たのは、教師であって子どもではない。教師
の「問題的場面」を提供することがどうして、

「子ども自ら課題を発見し」につながるのだ
ろうか。子ども自らが不確定な状況の中から
問題状況 （問題的場面） を受け取ることでは
ないのだろうか。それがデューイのいう探求
であり、問題解決学習ではないのだろうか。
　次に、実際の状況で高浦の問題解決学習の
理想通りに学校現場で行うことは可能なのだ
ろうか。例えば、高浦が挙げた旅人が左右の
岐路に出くわしたという問題的場面の例でい
えば37）、子どもをその岐路に連れて行けば、
必ず子どもにとって、問題状況 （問題的場面）
になるのであろうか。悩まずに決めてしまう

かも知れない。全く左の道に気づかず、右の
道に行ってしまうかも知れない。あきらめて
引き返してしまうかもしれない。その場所で
遊び始めるかも知れない。岐路を見て、立ち
止まった瞬間に死にかけているリスを見て、
それを助けようという「問題的場面」にぶつ
かるかもしれない。また５．でも指摘したよ
うに、学校教育で教師が扱うのは、子どもで
はない。子どもた

・

ち
・

である。それも多様な子
どもた

・ ・

ちである。この子どもたちが全員この
状況（場面）を不確定な状況（場面）だとし
て、問題状況（問題的場面）にし、「問題」が
生じ、探求が始まるのだろうか。
　杵淵俊夫は、『論理学：探求の理論』の分析
の中で、次のように述べる。「第一に、或る「未
確定の状況」、環境との相互作用の或る「均
衡を乱された状態」は、そこに置かれた人々
に、誰でも、必ず「疑問」を抱かせることに
なるか。しかも同一の「疑問」を抱かせるこ
とになるか。……第二に、逆に、それでは、
環境との相互作用を「妨害」されて、「均衡を
乱された状態」に置かなければ、われわれは
自らの「状況」について「疑問を決して抱か
ないのであろうか。…両方とも答えは否であ
る38）」。したがって教師が提供した或る“限定”
された「問題的場面」を生徒全員が自然に「問
題」にしていったら、また全員が同様の「問
題」を受け取っていくということは自然なこ
とではないだろう。結局、子どもたちに教師
が提供した「問題的場面」を「問題的場面」
として気づいてもらうまでひたすら待つか、
あきらめてその「問題的場面」を引っ込める
か、教師が“誘導”するかであろう。結局、
子どもたちの中の“利発な”子どもが先生の
意図を察知して、先生の思うように合わせて
くれる。“鈍感”な子どもは、周囲の子ども
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に促がされて気づくということになる。
　それゆえ、有田和正は次のように主張する
ことになる。総合的学習を行う場合、いきな
り体験活動を行うことはまずない。…授業の
導入部分ではそれなりの刺激が必要である」
と述べて、おいしい焼きイモを導入で使用し
た例を紹介している39）が、まず焼きイモに興
味・関心＝問題を持ったのは、子ども （たち） 

ではなく教師である。そして、高浦の論ずる
ところのサツマイモの「問題的場面」を提供
したのである。しかしこれは、高浦の論ずる

「問題解決学習」なのだろうか。子ども（たち）
をデューイの「探求」（問題解決学習）に適
応させた教師による“誘導”ではないのだろ
うか。

７．探求（問題解決学習）における状況
の解釈

　杉浦美朗は、『教職論　デューイ教育学の展
開』という書物を教員や教員志望の学生向け
に著わしている。その中心となるのは、高浦
と同様にデューイの探求である40）。杉浦は、
探求の展開過程 （問題解決学習） における教
師の指導において次のように述べる。「教師
の課題提示による授業の出発は、学習活動を
子どもが自ら主体的に探求し続ける過程とし
て成立させようとするならば、最も望ましく
ないことである。……授業は教師による課題
提示に代えるに、教師による不確定状況の設
定をもって出発するのが望ましい41）」。だか
ら教師の指導は不確定状況の設定に尽きるの
ではないかと言い、指示機能 （命ずる） は、
可能な限り避けられるべきであると述べる。
もともと探求の展開過程における教師の指導
は待機機能 （待つ） という形において発揮さ
れることが最も望ましいという。待機機能と

は、ただ立っているのではなく、期待するこ
とであり励ますことなのである。このことが
子どもを探求へと向かわせる （教師の側から
の） 最善の努力なのだという42）。
　ここまでの論は、高浦の論と同様に不確定
状況を教師が設定するということが、子ども
たちにとって、探求になっているのかという
ことである。その回答は明らかであろう。さ
らに根本的な問題は、そもそも不確定状況と
いうものが「客観的」にあって、それが子ど
もたちに分からせるのか、それとも子どもた
ちが認知 （もしくは認識） して、不確定状況
が生まれるのかが曖昧だということである。
　この問題についてデューイ自身は、次のよ
うに述べている。「不確定な状況は、探究を
行う過程そのもののなかで問題状況となる。
…探究がよびおこされた最初の結果は、その
状況が問題状況として受け取られ、問題状況
として決定されることである。状況が探究を
必要とするとみてとれることは、探究の第一
歩である43）」。この場合、状況が探究を生じ
させるのか、それとも主体である人間が、不
確定な状況から問題状況を“設定”する、も
しくは、“対象化 （その過程がすなわち探究） 

するのかはっきりしない。
　この件について、杵淵は、デューイの「「探
求の第一歩」は、「状況が探求を必要としてい
る」と見なされること、即ち当該状況が「問
題的状況」と判断されることである」という
センテンスを引用しながら、次のようにいう。

「デューイの「探求の理論」の最も根本的な
特徴は、探求＝評価活動が （一定の意味文脈
の知覚とそれへの反応に基づいた） われわれ、
行動主体＝反省主体の反省的・知的な意図に
よって着手されるものではない…と説明して
いる点であり、そして、勿論、この点が彼の
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行
・ ・ ・ ・ ・ ・ ・

動主体各自が、或る事物・できごとの意味
を （一定の文脈を背景として） 判断するとい
う、主

・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・

観的な意味構成の過程であり、特殊に
反省的・知的な性質の操作過程である46）」。
したがってその状況に個々の子どもたちが気
づくということは、教師の「不確定な状況」
の認識を共有するということになる。だから
逆に、その「教師の認識した不確定な状況」
に個々の子どもたちが自然に同じように気づ
くということは不自然だということになる。
結局、まず「教師が認識した不確定な状況」
に子どもたちが気づくように「期待」し「励
ます」と言いながら、教師の意図する方向へ

“誘導”することとなる。しかし、それでも（教
師が提示してはいけないのであるから）その
状況に気づかない子どもたちも出てくること
であろう。その心配を杉浦は考慮してくれて
いる。杉浦は、次のように述べている。「し
かし、それでもなお、子どもが自ら困難を感
得し、そして問いを発することができない場
合には、われわれは発問機能 （問う） という
形において指導を行わなければならないであ
ろう。すなわち、子どもが自ら困難を感得し、
そして問いを発することができるように、教
師は問題の不確定状況に関わって問いを発す
るのである。言葉を換えるならば、教

・ ・ ・ ・

師が自
ら
・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・

設定した不確定状況を、子どもにとって、
正に探求を要求し促進し検証する状況たらし
めるために、それに関わって問いを発するの
である47）」。このように述べながら杉浦は、
この発問機能が課題提示にという形で発揮さ
れてはならないと主張する48）。
　しかしこれは現場の教師にとってアポリア
であろう。ではなぜ、不確定な状況に気づか
ない生徒が出てくるのか｡ それは不確定な状
況がもともと「客観的」に「在る」のではな

「探求の理論」の最も重大な難点である44）」
のだという。そこで杵淵は、デューイの「状
況」概念について、デューイの他の著作を丹
念に検討した上で、次のように主張する。「「状
況」とは、活動の諸過程、諸部分を具体的に

「意味」づけるものとして、一群の諸事物・
できごと （の諸性質） の間に、活動主体が自
ら読み取り、構成するところの、一定の意味
文脈である。活動主体が自ら構成し、前提・
投影するものであるということを強調して表
現すれば、「状況」とは「状況」認識なのだ、
と言うことができる45）」。杵淵の論にわかり
やすい例を挙げて説明すれば、例えば、ある
部屋に数人の人たちがいるとする。部屋の気
温が20度から25度に急激に上がったとしよう。
その環境の変化において、それを暑いと感じ
て、上着を脱ぐ人、窓を開ける人がいる。こ
の人たちは「不確定な状況」を認識した人で
ある。しかし、中には何か別のことに熱中し
て部屋の温度に気づかなかった人もいるだろ
う。体質的に25度では暑いと感じない人もい
るだろう。この人たちにとっては、この環境
の変化は、「不確定な状況」ではないというこ
とになる。このように「不確定な状況」だと
認識するのは、主体である一人一人であると
いうことである。
　さて最初の問題を以上の説明によって分析
すれば、まず教師が、不確定な状況を作り出
すということは、その「不確定な状況」とは、
教師が主観的に認識した「不確定な状況」に
他ならない。杵淵は次のように述べている。

「当の行動過程のこれまで通りの継続に困難
や不安を覚え躊躇して、自ら暗黙裡に前提し
依存していた当該行動の文脈の或る見通し＝

「状況」判断を意識化し、相対化すること―「疑
問 」 を 抱 く こ と―と い う 意 識 過 程 は、
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弁的には美しいが、学校現場への導入の際、
相互作用という抽象的な言葉では困るのであ
る。環境と有機体のどちらが先に働きかける
のかが明確に具体的でなければ現場の実践は
動かないのである。もうひとつは、環境を学
校という人工的な組織体の精緻な分析なしに
当てはめていることへの問題である。

８．おわりに

　以上、デューイの探求（問題解決学習）の
日本の学校教育への導入に対する問題点をい
くつかの観点から明らかにした。以上の考察
以外にも、例えばリースマンは、米国の進歩
主義教育 （子ども中心主義） を、教師と生徒
とのあいだに横たわっていた壁を取り除き、
先生というのは、ちょうど他人指向的な親た
ちが「納得づく」の方式と操作によって子ど
もをとり扱うのと同じように、権威という切
り札をもちながらも、その権威をかくして子
どもたちとかかわりあっている、というのが
実情なのだと述べている52）。
　また谷川彰英は、「デューイの理論は、授業
理論として誤って導入されたのではないか。
デューイはその理論を思考論として語ったに
しても決して授業論として語っていない。と
ころが、戦後教育界において、デューイの反
省的思考論は、そのまま授業論として捉えら
れた感がある」と問題提起し、デューイは、
経験主義を教育の本質として表現はしたが、

「授業」をそのとおりやるべきだと説いたわ
けではないのにもかかわらず、授業段階論と
して認識されてしまったのだと説いている53）。
　結局、「問題解決学習」が真正の「子ども自
ら」を実現することではなく、教師がその状
況 （場面） で子どもたちが問題を持つよう、
段階的に“誘導”しているだけであり、単に

く、個々人の主観的な認識をもとにしている
からである。この場合でいえば、この不確定
な状況は、教師のものであって子どもたちが
自ら認識したものではないからである。
結局、この杉浦の配慮は、子どもたちに
教
・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・ ・

師が自ら設定した不確定状況を認識せよと
いう“暗黙の強制”につながりかねない。そ
れでも杉浦は続けて次のように述べる。「わ
れわれは子どもが自ら困難を感得し、そして
問いを発するであろうこと、すなわち探求の
主体になるであろうことを求めているのであ
る49）」と。
　しかし杵淵は、次のように述べている。「自
分自身の生活経験の過程で、自ら構成・設定
したのではないような種類の「問題」を設定
されて、それについて「問題解決」の思考を
するように誘導＝指導され、かくしてそれを
行っている場合が、それである。そこでは、「問
題」は、予め、学校と教師の側で設定してあっ
て、児童は、ただその「問題」を受け容れて、
それを「解決」する思考過程に、携わること
になる。この種の「問題解決」学習は、表面
上、「児童中心」の「自発的・自主的」学習活
動のように構成されてはいるが、その実は、
個々人の生活活動や価値判断の在り方にまで
も介入して、〈指導〉しよう（統制し干渉し、〈し
つけ〉よう）としている、新たな段階の、ソ
フトな形態の「あやつり」、いわゆる「やらせ」
である…ことが分かる50）」。
　では学校現場の実践に導入される際、なぜ

“誘導”という結果に陥ってしまうのであろ
うか。ひとつには、杵淵も指摘しているよう
に、デューイの有機体と環境との相互作用、
それは、有機体が環境に適応するように活動
するとともに環境に働きかけ、環境を変える
というという51）哲学的前提の問題である。思
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探求のシミュレーションに陥っているのでは
ないだろうか。ただし、デューイはその理論
を単なる理論だけで終わらせているわけでは
なく、実験室学校を組織し、実際の教育の場
で行っている。そこで次なる課題は、デュー
イの実験学校では、どのような教育活動が行
われてきたのかを解明することであろう。
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