
１　�はじめに
本稿の目的は、教授・学習過程における

「主体性」の心理的概念に内在する問題を明
らかにすることである。その際、結果重視か
らプロセス重視へと学習観の転換を図り、学
習者の主体的追究過程を重視して1998年に創
設された「総合的な学習の時間」を中心に検
討する。現在のカリキュラムデザインの中核
を為す「主体的・対話的で深い学び」の底流
にある「総合的な学習の時間」新設当時の問
題を改めて振り返ることで、今後の授業改善
の一助としたい。

学習者の主体的・創造的学習への質的転換
を図った「総合的な学習の時間」は、「主体
性」の含意が広汎かつ多義に及んだことから、
当初は極端な拡大解釈がなされ、教授・学習
過程を混乱させる一因となった。子どもの

「主体性」を尊重する教師の役割は、「子ども
が自ら」課題を設定し、思考、判断し、問題
を解決していくプロセスを見守ることである

と理解され、そのためには、学習過程におけ
る子どもの自己決定を最大限容認する必要が
あると考えられたのである。そうして、子ど
もの「主体性」を保障しようとすればするほ
ど、教師は子どもに対する指示や示唆を極力
控えるようになっていったのである。教師が
課題を設定し、積極的に関わり活動を展開し
ていくことは、子どもの主体的追究の可能性
を阻害することになるのではないかとの懸念
を抱いたためである。結果的に、学習の文脈
から逸脱した、子どもの放縦で無秩序な世界
をも容認するような状況を招き、「教師不在、
生徒まかせの時間になっている事例が多くみ
られる」（町田，2006，p.28）ようになった
のである。

こうして、「子どもが自ら」「主体的に」の
文脈は、「子どもが教師よりも先に」との活
動決定者の優先順位を含んだ解釈がされるよ
うになる。子どもは常に自分の意思を優先さ
せて活動を展開し、教師は子どもの考えを全
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面的に容認することが「主体性」の尊重にな
ると考えられていった。「総合的な学習の時
間」において、子どもの「主体性」が尊重さ
れているか否かという判断基準は、教師が先
か、子どもが先かという、活動を決定する順
位に着目されてきた側面が大きいと言えよう。

その後、こうした教師不在の無秩序な状況
に対する批判を受けて「目標及び内容に基づ
き、児童の学習状況に応じて教師が適切な指
導を行うこと」（文部科学省，2003）と学習
指導要領が一部改正されたことにより、創設
から20数年が経過する現在、当時の「主体
性」という言葉に翻弄された混乱は、一応収
まったかのような様相を呈している。しかし
ながら、「主体性」の概念に対する十分な議
論がないまま、多くの学校では「主体性」を
感覚的に捉え、「総合的な学習の時間」の年
間計画に沿って、毎年同じ実践を踏襲してい
る学校が多いように見受けられる。子どもの

「主体性」を尊重するということは、子ども
が活動を決定することと同義なのであろうか。
また、たとえ同一の年間計画であっても、子
どもの「主体性」が尊重されている状況では、
活動に参加している教師や子どもが異なれば、
それぞれ固有の学びのストーリーが紡がれて
いくのではないだろうか。

本稿では、以上のような疑問に対して「総
合的な学習の時間」創設当時の、「主体性」
の心理的概念を批判的に検討することにより、
今後の「主体的・対話的で深い学び」の授業
デザインに寄与することを目的とする。

２　�「主体性」の心理的概念に対する批判
的検討

本節では、従来の「主体性」の概念を検討
し、その問題点を明らかにする。

（１）�感覚的印象に依存した曖昧な「主体性」
の解釈

まず一つは「主体性」の育成を目的とした

実践的研究において、子どもたちの主体的関
わりを、感覚的な印象で判断したり評価した
りしている点が挙げられる。例えば広島県H
小学校の実践事例「主体的に問題を解決して
いく子どもの育成」では、以下のような研究
成果が述べられている。

　�本校の目指す学びを、「自らの課題
から出発し、学んだことを自らの生
活に生かす学び」「自尊感情の高ま
りが次の学習意欲につながる学び」
と考え、総合について現代的な課題
を追究する「日吉台発」，教科から
生まれた児童の興味・関心に基づく
課題を追究する「チャレンジ」，コ
ンピュータ・リテラシーとしての

「情報」の３つの学習活動により、
学びをつくる研究に取り組んだ。主
体的に問題解決する学習過程、生活
科と「総合」の関連、「総合」と教
科・道徳・特別活動との関連が次第
に明らかになるなか、意欲的に学び、
学んだことを次の学習や自分の生活
に生かそうとする児童の姿も見えて
きた。（小林，2002，p.9）

小林は、本研究において具体的な課題及び
学習活動を提示することにより、主体的に問
題を解決していく子どもを育成するのに有効
であったと述べている。しかしながら、その
一連の活動の中で、子どもの「主体性」が発
揮されたと判断する具体的内容に関しては触
れられていない。
「主体性」の概念は、観念的であるがゆえ

に多様な解釈が可能となる。その概念の持つ
曖昧性ゆえに、教師の感覚的な印象に依存し
て判断される面があるのではないだろうか。
そのような感覚的な印象による判断に依存す
るのではなく、根拠に基づいた解釈がされる
ためには、活動の文脈に即して「主体性」の

― 56 ―

研究論文



概念を解釈し、子どもたちの関わり方を丁寧
に分析していく必要があると思われる。

（２）�学習展開の決定者に焦点化した「主体
性」の解釈

二つには、学習展開の決定者であることが、
子どもの「主体性」であると断定している点
である。学習課題や活動内容、学習方法等を
子どもが自ら決定することが「主体性」であ
ると認識されている傾向が見られる。すなわ
ち、一連の学習活動が展開される中で、子ど
もが決定する事柄が多ければ多いほど、「主
体性」が尊重されていると見なされ、他方、
教師が決定する事柄が多い場合は、教師の主
導性が強く、子どもは主体的に関わっていな
いと判断されるのである。活動を展開する上
での決定者であることがそのまま「主体性」
の指標となり、決定までのプロセスが吟味さ
れないまま、決定内容の項目数によって量的
に判断されるのである。以下、いくつかの事
例を挙げて検討していく。

たとえば村川は、総合的な学習の時間を、
課題性と「主体性」を考慮して、９つのタイ
プに分類し、次のように述べている。

　�縦軸を「課題設定・学習展開の決
定」とし、上に行くほど教師が学習
課題や学習展開の決定を行う度合い
が強い、下へ行くほど子ども自身が
学習課題・学習展開の決定を行う度
合いが強い、いわゆる「課題設定学
習」のスタイルである。中間的なも
のとしては、教師が設定した課題の
中から学習者が選択する「課題選択
学習」のスタイルがある。（村川，
2000，p.52）

村川の「主体性」の指標は、課題設定と学
習展開の決定を誰が行うかに依存する。教師
が決定するか、子どもが選択するか、もしく

は子どもが決定を下すかによって、「主体性」
の度合いを判断しようとするものである。し
かし、教師と子どもが共に活動に参加する中
で、子どもの決定権の有無に焦点化し、主体
的関わりを判断することは、活動プロセスへ
の参加の文脈を捨象することになるのではな
いだろうか。学習展開の決定に至るまでには、
活動に参加している教師や子どもが議論を重
ね、相互交流を図ることが不可欠である。そ
の上での決定であるのであれば、教師と子ど
も双方が主体的に参加していると認めること
ができるのではないだろうか。最初から課題
設定と学習展開の決定者のみに焦点を当てた

「主体性」の判断は、決定に至るまでの多様
で微妙な駆け引きのプロセスをパターン化す
るものであり、再考の余地があると思われる。

また、船尾・野村（2002）は「歴史の発見
の旅」の実践において次のように述べている。

　�学習内容は、子ども自身が決定する
ため、学習の主体者は自分自身であ
るという実感を子どもたちが持つこ
とになり、主体的に問題を解決しよ
うとする姿勢が見られた。（船尾・
野村，2002，p.137）

船尾等もまた、学習内容の決定者であるこ
とを「主体性」の指標として位置づけている
ことが認められる。仮に、教師が学習内容を
決定した場合、子どもが主体的に学習に参加
することは不可能なのかと言えば、そうでは
ないであろう。学習内容を子どもが決定する
ことのみに着目し、価値付けることの危険性
に配慮する必要があると思われる。

同様に渡部は「主体性」を育てるための条
件は、「子どもの主体性（参加）をどこまで
認めるか」（渡部，2001，p.150）であると主
張する。渡部は「主体性」因子として、「課
題設定レベル」「学習活動計画レベル」「学習
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活動レベル」を提示し、行為の決定を「教師
の指導・支援」と「子どもの主体性」の二者
で分割している。

渡部もまた、課題設定や学習活動計画を決
定することが、子どもの「主体性」であると
述べている。渡部の指摘する子どもの「主体
性」（参加）は、教師の指導・支援によって、

「どこまで認めるか」という一定の範囲に限
定されるものである。しかし、子どもの参加
は常に参加の仕方を変化させながら多様な形
態を生産するものであると考えられる。

さらに、佐藤・鶴見は、「主体性」の因子
として「評価基準の設定」を挙げて、「教師
主体」を「提示型」、「子ども主体」を「委任
型」、中間を「創出型」として分析している

（佐藤・鶴見，2003，p.98）。佐藤等は、評価
基準を決定することが「主体性」であると認
識していることがわかる。

末政は「学びの構造図」において、「主体
性」の因子として「学習内容」と「学習方
法」を設定している。児童・生徒が決定する
形態を「学習者中心」であり、教師が決定す
る形態を「教師主導」であると述べている

（末政，2003）。末政もまた、「主体性」を決
定権の問題であると捉えている。

このように、子どもの「主体性」が保障さ
れているかどうかの指標は、子ども自身が学
習を展開する上での決定権の有無で判断され
てきた事例が多数あることが認められる。し
かし、子どもの「主体性」の指標は、決定権
の有無というよりむしろ、自らの役割を認識
し、活動に積極的に参加することではないだ
ろうか。したがって、子どもが目標に向かっ
て熱意を持ち、意欲的に責任を果たそうとし
ている状況かどうかを吟味する必要があると
思われる。

以上、本項では学習のプロセス全体におい
て、活動を決定する割合によって、「主体性」
を量的に解釈する概念を検討した。

（３）�教師と子どもの優先順位への価値付け
三つめは、「主体性」の指標が、学習活動

を発信する優先順位に価値付けられている点
に関して検討する。
「総合的な学習の時間」は、創設当初より

子どもの興味・関心に基づき、子ども自らが
課題を設定することに注力されてきた。課題
は教師が提示するのではなく、子どもが初め
に設定することが「主体性」を最大限発揮で
きる状況であるとの認識が浸透していくこと
になる。さらにそれは、学習活動を展開する
全てのプロセスにおいて、常に最初に子ども
の意思決定があり、２番目に教師が位置する
という優先順位を示す文脈として容認されて
いくことになる。教師はあくまでも裏方に専
念することが求められる風潮が広がっていっ
たのである。

しかし、子どもがはじめに意思決定を行う
ことを最優先させた結果、「子ども主体とい
いながら『放任』に近い実践も存在」（町田，
2006，p.37）するようになっていく。こうし
た子どもの放任状態に対する危機感が強まる
のに伴い、優先順位を変える必要があるとの
論調が高まっていく。

勝見は、優先順位を入れ替える必要性に関
して、次のように述べている。

　�児童の興味・関心に放任した追及素
材決定から、児童に触れさせたい現
実社会の問題構想とそれを反映する
具体的追究素材の選定への転換が必
要視されるのである（勝見，2006，
p.47）。

勝見は、それまでの、子どもの興味・関心
を最優先にした素材決定から、教師が学ばせ
たいと思う素材の選定へと転換する必要があ
ると主張している。さらに、子どもの興味・
関心から発した単元のデザインは、「児童に
放任された『ドラマ』性のない様相を呈す
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る」と批判している（勝見，2006，p.48）。
また町田も「あくまでも児童・生徒の主体

的取り組みが求められているが、課題設定は
すべて子どもの側からと思い込んではならな
い」（町田，2006，p.29）と、子どもの設定
に対して懸念を抱いている。

これら一連の議論は、子どもが初めに課題
を設定することが「主体性」を保障する主た
る要因であるとの確信のもとに展開されてき
たものである。森はこのような状況に対して
当初より疑問を呈している。「初めにこども
ありき、という言い方も誤解をよぶのではな
いか。子どもも教師も、共に初めからあるの
である」（森，2001，p.37）と述べている。
子どもが先か、教師が先かという順番の問題
ではないと指摘しているのである。子どもが
課題を設定しさえすれば、必然的に子どもが
主体的に追究するかというとそうではないし、
教師が課題を提示したからといって、それが
子供の「主体性」を阻害する要因になるとは
限らないのである。したがって、子どもが初
めか、教師が初めかという優先順位のラベリ
ングが有意味なのではなく、子どもや教師、
そしてその活動に参加している者全てが、自
分の問題として課題と向き合い、活動に参加
しているかどうかが重要なファクターになる
と考える。

（４）�子どもに帰属した「主体性」概念
これまで検討してきたように、「主体性」

に関する研究のほとんどは、「主体性」概念
そのものに対する十分な吟味を欠いたまま、
子どもの「主体性」を保障するための方法論
を検討するにとどまっている。「総合的な学
習の時間」において、子どもの「主体性」を
保障するということは、子どもの自己決定を
できる限り優先し、教師は子どもが決定した
学習プロセスを見守ることであるとされてき
た。教師は子どもの共同学習者として、主体
的追究過程を支援する役割を担うのである。

ところが、この「主体性」に対する解釈は、
教師主導の強制的指導を懸念するあまり、思
わぬ波紋を広げることになる。「子ども主導
の学習を奨励するのならば、むしろ、教師が
授業で見通しを持たなくてもいいのではない
か」（結城，2002，p169）というような、教
師の「指導」に対する否定的論調が増長され、
教師の役割を曖昧にしたのである。結果的に
教師は全くの傍観者になるか、単なる助言者
としての役割に徹することを余儀なくされる
ことになった。

そのような「主体性」概念の曖昧性は、教
師の役割を見えづらくし、あらゆるものを許
容しようとする風潮を生み出していくことに
なる。教師が授業の見通しを持つことに対す
る否定的な見解もその一例であると言えよう。

そこで本節では、「主体性」の概念そのも
のに焦点を当てて、検討していく。

例えば浅海は、学校教育における主体性因
子の抽出を試みる際に、以下のように主体性
を定義している。

　�　他のもの｛周囲の人の言動、自分
の中の義務感（こうしなければいけ
ないといった考え）｝にとらわれず、
行為の主体である我として、自己の
純粋な自由な立場において、自分で
選択した方向へ動き、自己の立場に
おいて選択し、考え、感じ、経験す
ること。また、そういった、心の構
えがある状態。（浅海，1999，p.157）

また、井上と林は、浅海の定義をふまえて、
「主体性」を以下のように定義し、「総合的な
学習の時間」における児童・生徒の主体的学
習態度の変容を図る授業の実証研究を試みて
いる。

　�周囲の大方の意見や自己の義務感に
とらわれることなく能動的な行動の
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活の中で、常に種々の制約を受けていると思
われるが、制約には時間的制約や物理的制約
もあれば、社会生活を営む上でのルールや、
道徳心、倫理観等も含まれている。これらの
制約を無視することは不可能であるし、子ど
もの無制限で無秩序な状況下における「主体
性」という名の活動は、単なる自己中心的な
振舞いを誘発することになるのではないだろ
うか。自己の考えに固執し、閉じられた世界
の中で完結するのではなく、他者及び総体的
な環境との相互関係性の中で、「主体性」も
また変容し、更新していくことが可能になる
と考えられる。

本節では、「主体性」の心理的概念に関し
て、感覚的印象に依存した曖昧な「主体性」
の解釈および、学習展開の決定者に焦点化し
た「主体性」の解釈、教師と子どもの優先順
位への価値付け、子どもに帰属した「主体
性」概念の４つの視点から検討、考察した。
次節ではそれらの検討をふまえて、これから
の「主体的・対話的で深い学び」を実現する
ための「主体性」の概念に関して提起する。

３　�社会的相互関係性の文脈の中にある
「主体性」概念

これまでの検討から、「主体性」の概念が
心理的、感覚的印象に依拠し、子どもに一方
的に帰属するものとして解釈されてきた傾向
があることが明らかになった。

生越によれば、「子どもの主体性は単に子
どもに帰属する性質ではない。子どもの主体
性はその子どもと大人（他者）との出会いの

『あいだ』に成立する」（生越，2004，p.326）。
すなわち、子どもの「主体性」を保障し、尊
重するということは、子ども一個人の問題で
はなく、教師や子どもを取り巻く周りの人々
との相互関係性の文脈の中にこそ成立すると
考えられる。そのような状況においては、自
分自身と向き合うと同時に他者からも、自分
の存在や役割が認識され、意味付けられるこ

主体として問題意識を持ち、自分で
選択した課題にそって考え、判断し、
行動しようとすること、また、これ
らの構えがある状態。（井上・林，
2003，p.4）

両者の定義に共通しているのは、「周囲の
人の言動、自己の中の義務感にとらわれず」

（浅海，1999，p.157）、「周囲の大方の意見や
自己の義務感にとらわれることなく」（井
上・林，2003，p.4）と、周囲の状況性から
自己を切り離して捉えている点である。周囲
の意向に影響されることなく、自己の選択や
判断、考えに従うことが「主体性」であると
主張している。

しかしながら、自己の選択や思考、判断は、
自己の置かれている状況の中にこそ存在する
のではないだろうか。すなわち、周囲の人々
の意向も含めた総体的な周囲の状況との相互
関係性においてこそ、自己の選択や思考、判
断が明確に認識され、はじめて「主体性」が
発揮されるのではないかと考えられる。した
がって、周囲の意見や自己の義務感との十分
な対話や議論が重要となってくるであろう。
他者との相互関係性を考慮せずに、自己の選
択した課題を孤立して考えたり、行動したり
することは、物事を多角的に解釈することなく
自己完結してしまう危険性があると思われる。

また、井上と林は、主体的であることの難
しさを次のように述べている。

　�教師は生きる力として児童・生徒が
自ら課題を見つけ、自ら問題解決を
する力を身につけることを期待する
が、学校社会において子どもたちは
常に何らかの心理的・身体的制約を
受けており、真に主体的であること
は難しい。（井上・林，2003，p.13）

井上等が指摘するように、子どもは学校生
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とが重要になってくる。主体性は、自己充足
的な個人内行為として認識されるのではなく、
社会的相互作用を伴う活動への参加過程の中
に位置付けられると考える。
「主体性」が子どもと、子どもを取り巻く

社会との関係性の中にあるとするならば、
「主体性」は、一定の型に当てはまるような
パターン化されたものではない。子どもが自
ら課題を設定すれば、それが主体的な学びで
あることの立証にはならないし、また教師が
課題を設定した場合、それが子どもの「主体
性」を阻害する因子になるわけではない。同
様に、学習プロセス全体においても、子ども
が思考し判断することが、必ずしも主体的に
関わっていることの代名詞にはなり得ない。
子どもが自ら何かをすること自体が「主体
性」なのではなく、社会的世界との関係性の
中で活動に参加する文脈に沿って、「主体性」
が育まれていくと考えられる。すなわち、子
どもが自らを取り巻く人やモノ、事象との関
係性を広めたり、深めたり、新たな関係性を
構築し更新させる中で、「主体性」もまたそ
の関わり方の変化の中で発達していくのであ
る。そのように考えると、子どもの社会的世
界の広がりと共に「主体性」のあり方も変容
し、発展していくと捉えることができる。子
どもの「主体性」もまた、社会的世界の動き
と共にあるのである。

このように、子どもの「主体性」は、活動
への参加過程の文脈の中にこそ意味付けられ
ると考えると、子どもがどんなモノやコトに
興味を持ち、誰と関わりながら意見交換して
いるか、そして何を考え、どのように変化し
ているかという学びのプロセスを、丁寧に吟
味していくことが求められる。時には、迷っ
たり、活動が停滞したり、失敗したり、葛藤
があったり、対立したりと、困難な局面もあ
るかもしれない。しかし、社会的な相互関係
があるからこそ生じる学びの軌跡であり、そ
れらの多様な相互交流の中でこそ、子どもの

「主体性」が意味づけられ、発達していくと
考えられる。

また、子どもの活動を分析する際、一部分
を断片的に取り出して判断することは避ける
ことが肝要である。一連の活動プロセスの流
れの中で、子どもと他者との相互関係性を読
み解きながら、主体的な参加の仕方を検討し
ていく必要がある。なぜならば、「主体性」
自体が活動の流れの中にあり、子どもや子ど
もを取り巻く他者との関係性の変化に伴い変
容し、更新していくからである。子どもと子
どもに関わる対象を部分的に切り取り、時間
的空間的制約を課した中で関係性を解釈する
ことは、逆に子どもの主体的関わりを見えづ
らくすることになるだろう。

以上、本節では「主体性」概念を、個人内
行為から社会的相互作用のある参加過程の文
脈に位置付けることにより、子どもの社会的
世界の広がりと共に、「主体性」もまた変化
し、発達していくことを明らかにした。

４　�おわりに
本稿では、「主体性」の心理的概念に内在

する問題に関して、創設当時の「総合的な学
習の時間」を中心に検討した。その結果、次
のような４つの問題点が明らかにされた。一
つには、曖昧な「主体性」の解釈のまま、感
覚的印象に依存し判断されること、二つには、
学習展開の決定者であることが、そのまま子
どもの「主体性」であると断定されること、
三つには、教師と子どもの優先順位により

「主体性」が価値づけられること、四つには、
「主体性」の概念が一方的に子どもに帰属し
て解釈されていることである。
「主体性」とは、子どもに一方的に帰属す

るものではなく、社会的相互作用を伴う活動
への参加過程の中に意味付けられている。す
なわち、子どもが関わる全ての人やモノ、コ
トとの関係性の中で認められているのである。
それは、時間的空間的制限を伴うような閉塞
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的世界の出来事として限定されるものではな
いし、人と活動の営みをパターン化してラベ
リングできるような単純な構造を持ち合わせ
ているわけではない。子どもと子どもを取り
巻く全ての事象の関係性により構成されてい
る社会的世界は、子どもが活動に参加してい
る限り、再構成され更新していく。子どもが
社会的相互作用のある活動に参加すること自
体が主体的営みなのである。子どもの社会的
世界は常に変化し、広がっていく。子どもの

「主体性」は社会的世界の広がりと共に更新
され、子どもと共に成長していくと考えられる。

今後の課題として、主体的・対話的で深い
学びを実現するべく、現在実践されている事
例を分析、検討していきたい。
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