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社会科問題解決学習の成立と変質
一昭和26年版『小学校学習指導要領社会科編(試案)~の再評価-

1 .はじめに

日本の社会科は，戦後の教育改革によって誕生

して以来， 50年の齢を重ねて今日に至っている。

社会科教育史を紐解くと，一般に昭和30年，同

33年の学習指導要領改訂を経て，問題解決学習か

ら系統学習へと転換したとされている1)。

ところで，今日の教育界で注目されているのは，

系統学習ではなく問題解決学習の方である。「新

しい学力観」への転換が叫ばれ， r自己教育力」

「生きる力」等の育成が推奨されるとともに，

「新しい問題解決学習」が提唱されている 2)。

これらの動きは，一概に昭和20年代の問題解決

学習への回帰と呼ぶことはできない。しかし，半

世紀後にこれほどの注目を浴びる問題解決学習が，

なぜ系統学習に取って代わられる道を辿ったのか

については，十分に解明されているとは言い難い。

文部省の学習指導要領が問題解決学習から系統学

習へと政策転換したことが大きな外的要因であっ

たことは否定できないが，なぜ問題解決学習が日

本の学校に広く定着できなかったのかという疑問

を内在的に明らかにする作業が十分に行われてい

ないのである。

そこで本稿では，昭和22年版の『学習指導要領

社会科編 1(試案)J (以下 r22年版社会科jと略

記する)と，その改訂版として昭和26年に発行さ

れた『小学校学習指導要領社会科編(試案)J(以

下 r26年版社会科jと略記する)，さらには，二

つの学習指導要領の作成に中心的役割を果たした

上田薫の問題解決学習論を対象として，昭和20年

代の社会科問題解決学習の本質は何であったのか，

なぜ昭和20年代の問題解決学習が日本の教育現場

木 村 博 一

に広く定着しないままに終わったのかという疑問

に答えていきたい。

その際に， f22年版社会科Jと r26年版社会科』

が意図していた学習指導のあり方を，より具体的

にイメージできるように，二つの学習指導要領に

示された単元例を事例として考察していく。特に

焦点を当てるのは，単元の「目標(理解目標)J
「問題(学習問題)Jr活動(学習活動の例)Jの

三つである。

人間には，理論や理屈ではわかったつもりになっ

ていても，実際には具体的なイメージが涌いてこ

ない場合が多い。それ故に，このアプローチは，

学習指導要領作成の当事者が，どの程度の理念や

理論と，どれだけ豊かなイメージをもって，社会

科の問題解決学習を把握することができていたの

かを吟味する格好の手法であると考えている。

本稿の各節の分析視点は，次の通りである。

II: r22年版社会科Jの単元例は，どうして問題

解決学習として評価することができないのか。

I1I: r26年版社会科』は f22年版社会科jの単元

例をどのように変更することができたが故に，

問題解決学習としての社会科を成立させるこ

とができたのか。すなわち， r26年版社会科j

型の問題解決学習の本質は何か。 3)

w:問題解決学習としての社会科が成立したにも

かかわらず，なぜ日本の教育現場に広く定着

することができなかったのか。

II. r22年版社会科』における
本質主義の残存と活動主義の弊害

1， r22年版社会科jの単元例の構成
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「資料 1: r22年版社会科jの第4学年の「目標Jと 1 

、 単元「交通運輸の道すじはどのようにしてきまるかjの学習活動の例ノ

<第4学年の「目標J> 
0社会が進歩して大きくなればなるほど，相互依

存の度も増すこと。

0郷土を拓いた人たちは，新しい環境にうまく適

応した時に成功したこと。

0郷土を拓いた人々は，あちこちと，よりよい生

活の途を求めて移動して来たこと。

0人々が所から所へと移って行く道すじは，気候

や地勢，天然資源の知何によって左右されること。

O困難な自然環境の中での生活では，物を賢明に

生産し，消費し，上手に利用しようと計画を立

てることが必要であること。

0人々は交通運輸の障害となる自然の地形を克服

しようとすること。(下線は引用者による)

(※他に10項目の理解目標が例示されてい

るが，紙幅の都合により省略する。)

<本単元の学習活動の例(抄録)>

O交通の自然条件克服について調べる。

-青の洞門の話を聞いたり読んだり劇にしたりする。

.トンネノレのある所を旅行した話をする。

(できれば技師を呼んで) トンネルを作る話を

聞いたり，あるいは本を読んだりする。

・日本や世界の有名なトンネルを調べその長さを

表にする。

・海底(あるいは川底の) トンネルの話を聞き絵

を集める。

r22年版社会科jの単元例の記述は，最初に各

学年の「発達の特性Jと「目標」を示し，その後

に6---10個の単元例を示すという構成になってい

る。また，各単元の記述は， r指導の着眼Jr指導

結果の判定Jr学習活動の例Jの三つから構成さ

れている。

〔資料1)に示したのは， r22年版社会科j第

4学年の「目標」と単元「交通運輸の道すじはど

のようにしてきまるかjの学習活動の例である 4)。

2. r22年版社会科Jの単元例の特色

-トンネlレの付近の地勢を見て， トンネJレがどの

ように交通路を短縮したかを発見する。(地図

または実地の調査による。)

・アジアやアメリカへの新しい交通路を発見する

物語を読む。

-大井川やその他の川について橋ができたことが

もたらした交通上の変化に関する話を聞く。

-大井川やその他の川の渡し場の話を読んで劇化

する。

・いろいろな橋の絵や写真を集めて展覧する。

-世界の有名な橋の絵を集め，それについて話を

聞く。

-運河を見学する0

.オランダやヴェニスや中国の運河の話を聞く。

.雪崩の話を聞いたり読んだりしてそれについて

話しあう。

-雪崩を防ぐ防雪林や雪よけトンネルを見学した

り，その話を聞いたりする。

・砂で雪崩の実験をしその対策を話しあう。

・昔の街道と現在の鉄道とを地図に書きこんで比

べる 0

・人力車の発明と改良について話を聞く。

・道しるべになる星や月や太陽の話を読んだり実

地に調べたりする。

・航海や探検でコンパスが役立つ話を聞いたり読

んだりする。

〔資料1)で注目されるのは，次の四点である。

第一は「目標」がすべて理解目標から成ってい

ることである。態度目標，能力目標は含まれてい

ない。これは第4学年のみに見られる傾向ではな

く，全学年に共通している 5)。

第二は，本単元に対応する目標が「人々は交通

や運輸の障害となる自然の地形を克服しようとす

ることJの一つしかないことである。これも，例

外はあるものの r22年版社会科Jのほとんどの単

元に共通する傾向である。

第三は，目標の達成に直結しない学習活動の例
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が散見されることである。目標としての知識を活

動を通じて習得することよりも，活動そのものに

埋没しかねない傾向が見受げられるヘ「人力車

の発明と改良について話を聞く Jr運河を見学す

るJ等の活動は，好例である。

第四は，戦前からの系譜を引くと考えられる，

いわゆる本質主義の知識観(授業観)が色濃く残

存していることである。この傾向は，中等学校用

の f学習指導要領社会科編II (試案)Jほどでは

ないが71，本単元においても，青の洞門，大井川

の渡し，オランダや中国の運河などに関する学習

活動や，世界のトンネルの長さを調べる等の学習

活動が散りばめられている。いずれも目標として

の知識に向けての探究よりも雑多な知識の習得に

陥る危険性を苧んでいる。

これら四点を総合して言えることは， r22年版

社会科Jの学習指導が，様々な知識や経験をもと

に学習者が推理を進めていく探究としての学習

(問題解決学習)に至っていないということであ

る。いわゆる本質主義の知識習得型の授業観が色

濃く残存し，他方で，何のための学習かを吟味す

ることなく活動を行っていく悪しき意味での活動

主義の傾向が見出されるのである。

3. r22年版社会科』の歴史的限界

これらの問題点を残したまま，なぜ r22年版社

会科』は発行されたのだろうか。

r22年版社会科jの編集委員長であった重松鷹

泰は，ヴァージニア・プランの翻訳を進めている

当時，①「オブジェクティプス」と「アクティピ

ティーズ」という二つの言葉の意味がわからなかっ

たが，やがて「目標」と「学習活動」だとわかっ

てきたことへ@各学年に1O~20個程度示されて

いる「理解 (understandings)Jの意味と効用が

わからず苦しんだが，まもなく，固定した教材を

否定する社会科では，どうしてもこのような「理

解」を設定することが不可欠であると気づいた

とへ回顧録に記している。

しかし，わずか2カ月余という r22年版社会科j

編集期間の中で，ヴァージニア・プランにおいて

も十分になされていない理解目標と学習活動の構

造化を行うことは，到底不可能であった。そこで，

「目標Jの設定については文部省と教師の双方に

責任があるが，学習活動は教師の選択に任すべき

であり 10)，学習指導要領に掲げた「学習活動の例j

は参考例にすぎない11)と割り切るより他なかった

のである。

III. r26年版社会科Jにおける

問題解決学習の成立

1. r26年版社会科Jの単元例の構成

r26年版社会科jの第3章には，各学年の「発

達の特性Jr目標」とともに，各学年の単元の基

底の主題が例示されている。そして，巻末の付録

には，各単元の基底ごとに主眼(その単元の趣旨

説明)と10個程度の学習問題が例示されている。

次頁の〔資料 2)に示したのは，第 5学年の

「目標」と，単元の基底「手工業から機械生産へ」

及び「商業の発達と消費生活jの学習問題の例で

ある1210

〔資料2)で注目されるのは，次の二点である。

第一に，第5学年の「目標Jとして23個の理解

目標が示されているが，初めの 6個の目標が単元

の基底「生活に必要な主要物資の生産」に，次の

9個の目標が単元の基底「手工業から機械生産へJ

に，残りの 8個の目標が単元の基底「商業の発達

と消費生活Jに対応していることである。

第二に，単元の基底「手工業から機械生産へ」

と「商業の発達と消費生活Jの場合に見られるよ

うに，十分とは言えないまでも，各単元の学習問

題の例と各学年の「目標Jとが，聞いと答の関係

として対応するように構成されていることである。

2. r学習活動j中心の単元構成から

「学習問題」中心の単元構成へ

そこで， r22年版社会科』と r26年版社会科J
の単元例に関する記述を対比してみると，次のよ

うな共通点と変更点を見い出すことができる。

まず共通点である。各学年の「目標Jが理解目

標のみから成っている点は共通している。 r26年

版社会科』においても，各学年の「目標Jは，い

わゆる概念的説明的知識，一般的評価的知識，規

範的知識などから構成されている1310
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[資料2: r26年版社会科j第5学年の「目標」と単元の基底の学習問題の例]

<第5学年の「目標J> 
0産業の発達は，気候・地勢・資源などの自然条

件にまっところが大きい。

0産業の方法は科学の発達によって著しく改良さ

れてきた。

O自然資源の利用のしかたは，産業の発達によっ

て進んできた。

0産業の発達により衣食住の様式も変化してきた。

O資源の利用が進んでくると，資源を濫費し枯渇

させる恐れがある。

0産業に機械を利用したり交通運輸が発達してく

ると，人々は多種多様の物資を手に入れること

ができるようになって，生活が便利かつ豊かに

なってきた。

0分業が進むほど生活は能率的になる。

0分業が進むほど社会生活における相互依存も

しくなり，したがって他に対する責任も大きく

なる。

0機械生産の発達は動力の利用のしかたに負うと

ころが大きい。

0科学が発達するにしたがって，これを適当に利

用すれば人間の労力は少なくてすむようになる。

O機械生産を活用すれば，人々は厚生慰安や，文

化活動の余裕をもつようになる。

0大量生産は公共の福利を目的とすべきである。

<単元の基底「生活に必要な

主要物資の生産」の学習問題の例>

(略)

<単元の基底「手工業から機械生産へ」

の学習問題の例>

O家庭で日常使っている品物で，手で作ったもの

と機械で作ったものにはそれぞれどんなものが

あるか。

手工業と機械生産はどんな点が違うか。

人々は自然のカを動力として使うためにどのよ

うな工夫をしてきたか。

動力の資源にはどのようなものがあるか，それ

らのうちで特にわが国に豊富にあるもの，足り

ないものは何か。

0動力の使い方が進歩するにつれて私たちの生活

のどんな点が便利になったか。

分業で仕事をするとどんなに便利か。

工業はどのようなところに発達するか。

工業の発達と交通の発達とはどのように影響し

合っているか。

O工業の発達によって資源はどのように有効に使

われるようになったか。

0わが国の工業の発達のためにはどのような資源

が必要か，不足しているものはどのようにして

手に入れるか。

0機械器具はわたくしたちの生命財産を保護する I <単元の基底「商業の発達と消費生活J
が，また時には損傷することがある。 I の学習問題の例>

O人類の幸福をはかることに科学を利用すること l の私たちは物をどのようにして手に入れるか(自

が望ましい。 I / 家生産，物々交換，売買)。

0工業の発達は人口の集中をきたす傾向がある。 /ρなぜ自給自足経済から交換経済に変わってきた

乙/か。

O交易のしかたは世の中の進歩とともに変ってき乙ーーやなぜ物々交換から貨幣による売買に変わってき

た。 たか。

O物資が不足すればするほど生産と消費を調節す¥ J<)現在商品はどのような経路をとって生産者から

ることが必要になる。> く 消費者の手に入るか。

0商品を手に入れる径路は，価格を左右する大き乙ーーそっ需要と供給の関係はどのように物の値段を左右

な要素である。 するか。

0金を使う場合には予算を立てる必要がある。 一一一℃金の使い方を合理的にするためにはどうすれば

O物を買う場合にはよく品質を調べて選ぶことも¥ よいか。

大切である。 ¥む物を買うときにはどのようなことに気をつけな

O商工業の発達は交通運輸の発達と相伴なってきト¥ ければならないか。

た。 ¥ ¥Cよい品物を安く手に入れるためには入手の経路

O商工業の発達は土地の特殊条件によって，しぼ¥¥ をどのようにくふうすればよいか。

しば促進されてきた。 そむ商業はどのようなところに発達するか。

0人々が，それぞれじぷんの納得できないことは む交通運輸の発達はどのように商品の流通を容易

しないようにしなければ，よい社会にならない。 にしているか。

O貯金は何のためにするか。

0銀行はどんなことに役立つか。

-14ー



社会科問題解決学習の成立と変質(木村博一)

次に変更点である。 r22年版社会科』には，各

単元の「学習活動の例」が数多く示されていたが，

f26年版社会科jでは姿を消し，代わって各単元

の学習問題が例示されている。この変更の意義は

大きい。 r22年版社会科』が「学習活動」と「目

標Jをつなぐものとして単元の学習指導をとらえ

ていたのに対して， r26年版社会科jは「学習問

題」と「目標」をつなぐものとして単元学習指導

をとらえたことを意味しているからである。

3. f26年版社会科』における

各学年の「目標」の位置づけ

では， r26年版社会科lの単元学習指導におい

て，各学年の「目標」は，どのような位置づけを

与えられていたのだろうか。単元の基底の主眼と

学習問題の例が「付録jに示されたことは，それ

が参考例に過ぎない位置づけであったことを意味

している。ということは逆に，第3章に示された

各学年の「目標Jは，参考例ではなかったことを

暗示している。

r26年版社会科Jの作成に携わった上田薫は，

各学年の「目標Jについて次のように述べている。

単元を構成するためには，教師はまず目標を十分に

つかむことが必要です。ことに学年の目標については，

いつどこででもそれを働かすことができるように，完

全に自分のものにしておかなくてはなりません。本を

開いてみなければ出てこないようでは不十分です。14)

社会科の一般目標はもちろんのことですが，とくに

学年の目標を考えるべきです。そしてそれをさらに具

体化し，その内容がいきいきした学習活動を通して無

理なく子どものなかに実現されていくように努力する

ことが大切です。そのためには，目標はつねに手中に

握られて，どんなときでも機会に応じて働くことがで

きるようになっていなくてはなりません。15)

さて学年の目標は，このような意味をもつものです

から，それがその学年の指導においてもつ比重はきわ

めて大きいといわなくてはなりません。いわばその学

年における社会科のねらいが，二十たらずの目標に結

集しているといってもよいわげだからです。それは指

導のねらうべき根であり，幹であり，他のなにをおい

ても達成すべきたいせつなことがらです。教師はもち

ろん一般的な目標を忘れてはなりませんが，指導の直

接の手がかりは学年目標にあることを知らなくてはな
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りません。16)

後に上田繋が展開した“動的相対主義"に基づ

く問題解決学習論を知る者にとって，これら三つ

の引用は，次の二つの点で注目に値する。

第一に，社会科で育成すべき理解・態度・能力

を総括的に示した r26年版社会科J第 2章の一般

目標よりも，理解目標のみを示した各学年の「目

標」を重視する論調になっていることである。

第二に，各学年の「目標jを「指導のねらうべ

き根であり，幹であり，他のなにをおいても達成

すべきたいせつなことがらです」ととらえ，学習

指導における中心的な位置づけを与えていること

である。

4. r26年版社会科Jの問題解決学習論

では，各学年の「目標」を単元学習の中心に位

置づけたことは， r26年版社会科』の問題解決学

習論の性格にどのような影響を及ぼしたのだろう

か。 r26年版社会科jは「望ましい単元の備える

べき条件」として次の 6項目を掲げている。17)

1.単元は明確な目標をもっていなくてはならない。

特に，その単元の中心的なねらいが，教師によっ

てじゅうぶんとらえられていなくてはならない。

そしてその目標が，あらゆる学習活動の中にしみ

通っていかなくてはならない。

2.単元はその中に，児童が強い関心をもって，その

解決のための活動を営むような，いくつかの間題

を含むものでなくてはならない。

3.問題の解決をめぐって，多様な学習活動，たとえ

ば，話し合い，読書・調査・見学・劇的活動・構成活

動などが行われて，豊かな経験が身につけられる

ようになっていなくてはならない。ただし，この

ような諸活動は，問題解決に意味をもつかぎりに

おいて行われるべきで，ただ形式的に諸種の活動

が，られつ的に行われるのであってはならない。

4.単元は間口が狭くて，そこから深くはいっていく

うちに，自然に広がるようになっていることが望

ましい。単元の間口が広いと，学習が平面的になっ

て深くはいっていかないからである。一つの共通

問題を追求していくうちに，次々と問題が派生し

てきて，学習が深くなるにつれておのずから広が

りをもつようになることが望ましいのである。

5.学習内容は目標に照らして最も適切なものを選ぴ，

それらが自然に結びつくことができるように組織
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しなくてはならない。

6.単元の計画は固定的なものではなく，弾力的なも

のでなくてはならない。

これら 6つの条件から必然的に導かれる r26年

版社会科Jが意図していた問題解決学習の単元学

習指導の手順(要件)は，次のとおりである。

①教師は，学習指導要領に示された各学年の「目

標」の中から，その単元の学習目標を選定する。

②教師は，選定した単元の目標に照らして，最も

適切な学習内容を選ぴ，各々の学習内容が自然

に結びつくように授業を設計する。

③と同時に，単元の導入には間口の狭い学習問題

を選ぴ，そこから深く入っていくうちに自然に

広がっていく展開になるように授業を設計する。

④問題の解決をめぐって，多様な学習活動が行わ

れて，豊かな経験が身につくように配慮する。

⑤教師が予想しなかった方向に子どもの問題意識

が展開した場合には，予め定めていた方向に無

理に修正せず，弾力的に授業を展開する。

⑥尚，どのように授業が展開しようとも，教師は，

単元の目標があらゆる学習活動の中にしみ通る

ように配慮し，学習指導を行う。

すなわち，教師が単元の目標を明確にもちなが

ら，それに向けて子どもたちをゆるやかに，ねば

り強く，個に応じて導くように単元学習を構成し，

展開することが，W26年版社会科』の意図してい

た問題解決学習の本質であり，指導手順に他なら

なかったのである。

5. r26年版社会科Jの代表的実践例

としての単元「福岡駅Jの授業

単元「福岡駅jは，富山県西砺波郡福岡町立大

滝小学校の谷川瑞子(旧姓:宮本)教諭が，昭和

29年度に第3学年の学級で実践された授業である。

周知のように，この授業は，福岡駅で働く人々

に対する「地下タピはいとるもんおぞいもんや」

「ひげ，はえてっきる人，えらいがやぜ」という

子どもたちの偏見を起点として，駅と鉄道で働く

人々の相互依存関係や，駅ができたことによる身

近な生活の変化などを追究するなかで，子どもた

ちのそれまでもっていた意識を「みんな大事な人

ばかりや」という見方に変容させていった実践で
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ある18)。

この授業は， r26年版社会科』の「単にこれら

(※引用者註:社会生活の諸事象)を知的に理解

させるにとどまらず，つねに児童の切実な必要に

結びつりることによって，理解と，態度と，能力

とを一体になるように身につけさせようとすると

ころに，社会科が，児童の現実生活で直面する問

題の解決を中心とした，学習のしかたをとること

のねらいがある19)Jという理念を見事に実現した

問題解決学習の実践として高く評価されてきた。

社会科の初志をつらぬく会(以下，初志の会と略

記する)の日比裕も「昭和22年版から26年版へと

小学樹士会科学習指導要領が理論的に展開していっ

た，知識と実践の総合性・全体性・実践性がその

実践の中に見事に実現されている。20)Jとして最

大級の賛辞をおくっている。

ところで，単元「福岡駅」の授業を，左に示し

た f26年版社会科』の問題解決学習の指導手順に

照らし合わせてみると，すべての点で当てはまる

ことがわかる。

教師が予想、もしなかった児童の偏狭な発言を導

入とした授業の弾力的展開(⑤)，間口の狭い学

習問題としての児童の偏狭な発言に対する疑問か

ら，駅(交通機関)における人々の相互依存関係

へと深く自然に広がっていった学習展開(③)， 

見学や調査などの多様な学習活動(④)はもちろ

んのこと，谷川教諭は r26年版社会科』の第3学

年の目標(理解目標)を手がかりとして(①)， 

「人々の相互依存関係の理解」を本単元の目標と

して選定し，適切な学習内容を選び，各々の学習

内容が自然に結びっくように授業を設計している

ばかりか(②)，あらゆる学習活動の中に単元の

目標がしみ通るように配慮しながら(@)，単元

の目標としての理解に子どもたちをゆるやかに導

くように授業を構成し，展開している。

したがって，単元「福岡駅jの授業は，問題解

決学習の指導手順から見ても，まさに r26年版社

会科』の代表的実践例と評価することができるの

である。
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N.上田薫による“動的相対主義"

の提唱と問題解決学習の変質

r26年版社会科』が発行された昭和26年から28

年にかげては，戦後の新教育に対する批判が吹き

荒れた時期であった。そのような中で，文部省は

昭和28年8月に「社会科改善についての方策Jを

発表し，地理・歴史教育ならびに道徳教育の充実

を図る基本方針を確定した。社会科は，問題解決

学習から系統学習へと大きく転換していったので

ある。

系統学習への流れが顕著になる中で，問題解決

学習としての社会科を生み出し，育ててきた上田

薫が選択した道は，系統学習とは異なる問題解決

学習のあり方を鮮明に打ち出すことであった。系

統学習の「系統Jの存在を否定し，問題解決学習

の優位性を主張しようと試みたのである。こうし

て，上田薫は『学習研究』誌の昭和28年10月号に

「教育と知識体系jと題した論文を発表して以降，

いわゆる“動的相対主義"に基づく問題解決学習

論を展開していく。(それとともに，昭和33年に

は，重松鷹泰，大野連太郎らとともに初志の会を

結成し，問題解決学習としての社会科を守り育て

ていく足場を固めている。)

ところで，上田薫が提唱した“動的相対主義"

は難解な理念であるが，先行研究を踏まえて概要

を述べれば，次のような知識論(科学論)である。

“動的相対主義"の立場では，認識対象である客体

(世界)は常に動的に変化しているものであり，認識

主体である人間もまた限りなく動的に発展していると

とらえられる。その結果，主体による客体の認識の産

物としての知識は，次の二つの意味で相対性をもたざ

るを得なくなる。それは「個人の知識獲得および活用

が個性的にしか行われないという意味の相対性と，知

識自身がつねに自己否定的に発展し新しくなるという

意味の相対性Jである。このような二つの相対性を前

提とすれば，知識や科学の体系は，絶対普遍的なもの

として存在するのではなし動的に変化してやまない

ものとなり，さらには，その知識が正しいかどうかを

判断する真理の基準も固定しては存在しないことにな

る。したがって，知識が真であるかどうかではなし

知識の習得のしかた，すなわち，真理に向けての限り

ない追究の過程こそが実在することになる。つまり，

絶え間ない追究の過程において，主体の中で有機的に
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統一されて具体的に生きて働くことができるような形

で習得された知識だけが，その時点でのみ真となるの

である。2!)

本稿のテーマに即して，さらに焦点を絞れば，

この立場では必然的に，一単元の授業の目標とし

て，特定の理解目標を設定し，それに子どもたち

を導くように指導することは否定される。すべて

の知識を動的で相対的なものととらえる以上，暫

定的にせよ「正しい見方22)Jとして理解目標を設

定することは“動的相対主義"に反することにな

り，ましてや，その「正しい見方」としての理解

目標に向けて子どもを指導することは批判される

べき行為となる。

このように解釈すると，“動的相対主義"の立

場から見れば，単元「福岡駅」の授業は批判の対

象となるべき実践のはずである。駅を中心とする

人々の相互依存関係を「正しい見方Jとして設定

し，それを理解目標として学習指導を行うことは

“動的相対主義"に反する行為だからである。

“動的相対主義"の立場に立つのであれば，子ど

もたちが相互依存関係の正しさをも疑ってかかる

授業展開にならざるを得ないはずだが，そのよう

な展開にはなっていない。(それ以前に，教師は，

相互依存関係の正しさを疑うことを起点として半

永久的に教材研究を続けざるを得なくなるのだ

が，……。)

しかしながら，子どもの追究を無方向にさせな

いためには，単元「福岡駅jの実践のように，一

定の理解目標を標識として，授業の枠づけを行う

ことがどうしても必要不可欠な作業となってくる。

それどころか，一定の理解目標を標識として設定

することなしに，一単元授業を構想することは実

質上不可能である。

実は，この指摘は，社会科教育学のパラダイム

を構築した内海巌編著『社会認識教育の理論と実

践jによって， 25年前に次のようになされている。

ここから次の問題が生じてくる。この会(※引用者

註:初志の会)の立場から言えば，標識を打ち出すこ

とは，ある視点、から社会認識を捉え，形成することに

なり，論理的矛盾を招来させることになるのであるが，

それにもかかわらず，標識をもたない限り，子どもの

現在ある社会認識を発展させる内容を選び出すことは
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できない。たとえ社会認識形成のための教育過程をひ

とりひとりの子どもに即して行なうとしても，その行

なうということ自体，ある標識をよりどころとしなけ

ればならないからである。このように考えるならば，

実践例を考察する中でも指摘しておいたように，この

会の社会認識形成論は実際化されうるのかどうか疑問

である。この意味において，その理論は，自らの中に，

重大な問題をはらんでいると言わざるをえないように

思われる。お)

上回薫が提唱した“動的相対主義"は.r系統学

習とのたたかい」の中で生み出された理念であり，

著書である『知られざる教育jの副題を借りれば

「抽象への抵抗J(抽象的な権威や知識体系に対

する抵抗)を目的としていた。しかし，系統的な

知識体系の存在だけでなく，知識の客観性をも否

定することは，問題解決学習の「目標」としての

知識の客観性を暗黙裡に肯定していた rZ6年版社

会科』の問題解決学習論から決別することを意味

していた。すなわち，上田薫は“動的相対主義"

を提唱することによって「初志をつらぬく jので

はなく.r初志を変質させる」道を自ら辿ってい

たのである。24)

また，系統学習との違いをより鮮明にするため

に，社会科問題解決学習の原則をより純化し，理

想化し続けたことは. (r社会認識教育の理論と実

践』が指摘していたように)かえって具体的な授

業の場に実現されることのない抽象論へと問題解

決学習を追い込んでしまう結果を招いていた。上

田薫の問題解決学習論は，文部省の政策転換によっ

て系統学習にとって代わられたのとほぼ時を同じ

くして，自ら抽象論に傾くことで教育現場に広く

定着し得ない末路を辿っていたのである。25)

V.おわりに
一 rZ6年版社会科jの再評価と展望一

本稿の結論は，次のとおりである。

rZ6年版社会科jの問題解決学習論は，後に上

回薫が提唱した“動的相対主義"に基づく問題解

決学習論とは明らかに異なっている。特に，社会

科の学習指導における理解目標の位置づけに関し

て，“動的相対主義"は rZ6年版社会科Jの本旨

を明らかに変質させている。

本稿では，この点に問題解決学習が日本の教育

現場に広く定着しなかった理由を見出した。

すなわち. rZ6年版社会科jが意図していた問

題解決学習は，教師が単元の目標を明確にもちな

がら，それに向けて子どもたちをゆるやかに導く

ように単元学習を構成し，展開していく学習指導

の形態であった。このような社会科学習指導形態

は，教師ならば誰にでも実践できるところに最大

の長所がある26)。

しかし，上回薫が提唱した“動的相対主義"は，

f社会認識教育の理論と実践jが指摘していたよ

うに，具体的な授業の場に実現されることのない

E念的な抽象論へと問題解決学習を追い込んでいっ

た。一般の教師が，どれだけ理解しようとしても

理解できないのであれば，広く教育現場に定着し

ないのは自明の理である。結局，“動的相対主義"

は，谷川彰英のような問題解決学習の「理論的な

面での正統派27)Jの道を歩んだという評価もある

ものの，その授業は長岡文雄や築地久子らの一部

の名人と言われる実践者にしか展開できない道を

辿らざるをえなかったのである。28)

最後に，本稿の教育学研究史上の意義について

補足しておきたい。それは. rZ6年版社会科』の

問題解決学習論を，“動的相対主義"の問題解決

学習論による呪縛から解き放したことである。今

日までの社会科教育(史)研究及び問題解決学習

研究は，初志の会の「初志」という名称に惑わさ

れて. r26年版社会科』と初志の会の“動的相対

主義"の問題解決学習論とを一連の同質のものと

とらえてきた。例えば，“動的相対主義"が授業

に具体化できないことを指摘していた『社会認識

教育の理論と実践』でさえ次のように述べている。

各人の個性的なあり方としての思考体制は，基本的

にはひとりひとり異なるはずであるから，その内容も

ひとりひとりについて叙述されるべきであり，共通な

ものを明示しえないはずであるが，どのような内容を

望ましいとしているかは，昭和26年版小学校学習指導

要領から読みとることができる。(上田氏と長坂氏が

作成の中心メンバーであったことから，初志の会の考

え方を反映するものとみてよいであろう。 )29)

同書の述べているように，初志の会が rZ6年版

社会科jの各学年の「目標Jに示された内容を

「望ましいJと考えていたであろうことは否定で

18ー
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きないが， r26年版社会科Jが“動的相対主義"に

立脚していたのであれば，理解目標を明示するこ

とはなかったはずであるし，ましてや，問題解決

学習の中心に理解目標を位置づけることはなかっ

たはずである。

r26年版社会科j型の問題解決学習論と“動的

相対主義"に基づく問題解決学習論とは，分けて

とらえられるべきである。そして今， r26年版社

会科』が打ち出していた問題解決学習論を改めて

正当に評価し直すことが必要である。なぜならば，

r26年版社会科』型の問題解決学習論に立脚すれ

ば，社会諸科学の成果などの「正しい見方」とし

ての知識を子どもたちが探求していくように授業

を構成するこ主も可能だからである30)0 r26年版

社会科』の問題解決学習論は， r新しい学力観」

に立脚する学習指導が，知的性格を失うことなし

社会科の学力を総合的に育成できる最もシンプル

で明快な方法を私たちに提示しているのである。
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(広島大学)
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