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道田・島袋：校内研修のあり方に関する一考察（3）

【研究論文】

学び概念の本質を考える

道田　泰司 1

Thinking about the essence of learning

MICHITA Yasushi

要　約

　本稿の目的は，学びの概念について，日常における学びも含めて根本的に検討を行うことであった。稲垣・

波多野（1989）の「もう一つの学習観」とパーキンソン（2000）の「誤りからの学習」をもとに検討を行った。試行錯

誤を通して学習者自らが知識を構成するという学びの概念が，学校教育的な学びも包括する日常的な学びの概

念，すなわち学びの本質であると考えられた。そのような学びのためには，自分で試してみる自由を保障する

自由な環境，行ったことの結果が分かる応答的な環境，そして子どもが不安にならないような援助的な環境が

重要である。これらをもとに，改めて学校教育における学びについて検討を行った。

キーワード：学び，伝統的な学習観，もう一つの学習観，誤りからの学習，自由で応答的で援助的な環境

１．はじめに

　本稿の目的は，「学び」の概念について，根本から検討を行うことである。中央教育審議会（2016）で学

習指導要領等の改善を検討するにあたっては，「学びや知識の本質や，教科等を学ぶ本質的な意義に立

ち返り，深く議論を重ねてきた」（中央教育審議会 , 2016）ことが明記されている。それを踏まえて出さ

れた学習指導要領では，教科内容の学習を超えて，「何ができるようになるか」という資質・能力の育成

を意識した指導が求められている。それは端的にいうなら，「コンテンツ・ベイスからコンピテンシー・

ベイスという教育の原理的転換」（奈須 , 2020, p.9）である。この「教育の原理的転換」の中核には，「学び」

の概念の転換も含まれていると考えられる。

　しかし学校現場で授業を見せてもらったり，教職大学院に入学してきた現職教員などに話を聞いたり

する限り，この転換は十分には理解されていないように感じる。だからといって，たとえば大学院の講

義のなかで，学習の転移が簡単には生じないことを具体的な例を挙げつつ説明しても，授業のあり方は

簡単に変わるものではない（道田 , 2024）。筆者の印象であるが，コンテンツの学習を行うことで自然と

コンピテンシーも身についていく，と素朴に考えている教員が少なくないように思える。そのようなこ

とが，教職大学院で教師教育に携わる中でみえてきた。

　この問題について筆者なりに考え続ける中で気づいたのは，先生方が「学び」の概念を狭く，限定的に

理解していることが原因ではないか，ということである。そのために，教育の原理が大きく転換してい

ることに気づかれなかったり，先生方の授業が転換されにくかったりするのではないか。そこで本稿で

は，現学習指導要領が想定しているであろう「学び」の概念について，根本から考え，整理することを目

的とした。
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２．「間違った」学びの概念

　私たちが一般的にイメージする学びの概念は間違っている。そう断言するのは，中教審の委員も務め

ていた奈須（2017）である。奈須は次のように書く。

つまり，私たちが通俗的に抱いている「学び」の概念は少なからず間違っているのです。その最悪の

ものは，子供の心は「白紙」であり，大人が価値ある経験を書き込んでやることによってはじめて意

味のある学びが生じる，といったものでしょう。無味乾燥な暗記や機械的なドリルにすぐ頼ろうと

するのも，こういった「学び」概念と通底しています。（奈須 , 2017, p.150）

　この文章に先立って，奈須は次の 3 点を述べている。「すべての子供は生まれながらにして自ら進んで

環境に関わり，環境との相互作用を通して「学び」を実現する能力を有して」いること，「乳幼児期から「学

び」という営みを旺盛に展開して」いること，「就学時にはすでにインフォーマルな知識とか素朴概念と

呼ばれる膨大な知識を所有して」いること（奈須 , 2017, p.149）。これらは「通俗的な学びの概念」に対置さ

れる学びの概念と深く関わるものであり，おそらく平成 28 年中教審答申が深く議論し現学習指導要領

の前提となっている学びの概念と考えられる。

　乳幼児の学びに関して奈須は別の章で，赤ちゃんの学習（同化と調節）の例を挙げている。しかしその

ような例を多少挙げたぐらいでは，学校教育は日常とは違うから，と言われかねない。「そうはいって

も，赤ちゃんの日常と違って学校での学習には，時間的な制約もあるし，教えるべき内容（指導事項）も

決められている。一緒に学んでいる子どもたちは何十人もいて，学力差も少なくない。日常の学びと

まったく同じに考えるわけにはいかないのでは？」というわけである。そしてこのように学校教育と日

常の学びを別物と理解されてしまうと，本来の学び概念が受け入れられにくくなるのではないか。

　しかし中央教育審議会（2016）は「学びの本質」を，「人間の生涯にわたって続く」ものと述べている。こ

のように「学び」は，学校教育に閉じたものではなく学校外での学びも含めた幅広い日常的なものとして

捉えるべきであろう。上にブロック引用した箇所の続きで奈須は，「「主体的・対話的で深い学び」とは，

ごく普通に子供がその誕生の時から進んで旺盛に展開してきた「学び」の延長線上でこそ実現可能であ

り，また実現すべきなのです」（奈須 , 2017, p.150）と述べている。すなわちこんにちの学校教育において

求められる学びは，日常的な学びとつながったものとして，その延長線上に位置づけて考えたほうがい

い，ということである。

　そこで本稿では，「学校教育における学びの概念」を，このような「日常的な学びの概念」に包含される

ものとして理解することを目指す。なお，私たちが通俗的に抱いている学びの概念を「間違っている」と

断言してしまうと，そこから別な誤解が生じる可能性が危惧される。むしろ目指すのは，そのような学

校教育的な学びの概念をも包括する形で，日常的な学びの概念を位置づけることである。

３．２つの学び概念（学習観）

　学びの概念を検討するにあたって，まずは稲垣・波多野（1989）を参考にする。稲垣・波多野は「いっ

たいヒトは，どんな時に，どんな条件のもとで効果的に学ぶのであろうか」（p. 6）という問いを検討して

いる。その際には，「伝統的な学習観」と「もうひとつの学習観」という２つの学習観（学習に対する考え

方）を想定している。

　「伝統的な学習観」とは，先に挙げた「学校教育における学びの概念」に対応するものであろう（あるい

は奈須（2017）のいう「間違った」学びの概念）。伝統的な学習観について稲垣・波多野がどのように書い

ているか，「伝統的な学習観」と題された第１章から抜き書きしてみよう（行頭のアルファベットは本稿

筆者が付与）。
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a）　現在大多数の人々が（はっきりことばで表現しえないにせよ）抱いていると思われる伝統的な学習観

（p. 7）
b）　効果的に知識を身につけるためには，まず教える人がいなくてはならない（p. 6）
c）　教え手がいったい何をするのか，さらにたずねてみると，一つは「知識を伝達する」という仕事があ

げられる。（p. 7）
d）　伝統的な学習観というのは，いわば現在の学校をモデルにしてできあがっている（p. 7）
e）　知識をつくりだすのはほんのひとにぎりの（科学者と呼ばれる）人びとであり，それ以外の大多数

は，生み出された知識の消費者としての位置を与えられている（p. 7）
f）　伝統的な学習観に特徴的なのは，学び手が受動的な存在であり，しかも有能ではないという仮定を

おいていることである（p. 8）
　それに対する「もうひとつの学習観」が，先に述べた「日常的な学びの概念」であろう。それについては

本書に明記されている部分もあるが，明記されていない部分もある。そこで以下では「もう一つの学習

観」について，第１章を中心に，上記アルファベットに対応させて，明記されている場合は引用という

形でページを付し，そうでない場合はカッコ書きで対応すると思われる考えを記述した。

a）　（少数の人びとが抱いていると思われる学習観）

b）　専門家としての教え手から意図的，意識的に知識を伝達されなくても，人は効果的に学ぶことがで

きる （p. 18）
c）　学び手は，教え手から知識を伝達されなくても，みずから知識を構成することができる （p. 19）
d）　人は日常生活のなかで，生計を営む活動や遊びを通して，多くの必要な知識や技能を学んでいる 

（pp. i-ii）
e）　学び手は，教え手から知識を伝達されなくても，

みずから知識を構成することができる。しかもそ

の構成された知識は，それなりの妥当性を持って

いる （p. 19）
f）　学び手は，能動的かつ有能であると想定される

（p. 18）
　以上挙げた２つのリストには，「伝統的な学習観」

と「もう一つの学習観」とを対比するキーワードが挙

がっている。それらを表１に整理した。表１には，

奈須（2017）が挙げている「子供の心は「白紙」」vs.「膨大

な知識を所有している」も組み込んだ。以下ではこれ

をもとに，日常生活で人がいかに学ぶかについて検

討を行う。

４．日常で人はいかに学ぶか

4.1　稲垣・波多野（1989）の論考より

　日常生活で人はいかに能動的で有能な学び手か。そのことについて稲垣・波多野は，２章を費やして

人が能動的な学び手であることを論じ，５章を費やして人が有能な学び手であることを論じている。

　人が能動的な学び手である（表 1-f）ことについて稲垣・波多野（1989）は，認知科学等の研究成果をも

とに「現実的必要から学ぶ」，「知的好奇心により学ぶ」，という観点から論じている。たとえば「現実的

必要から学ぶ」に関しては，日常生活の中で外国語を学ばなければいけない場合，ぜひとも相手に伝え

たい，相手の話が分かりたい，という切実性のある状況だと，人は「教え手なし」（p. 22: 表 1-b）でも，

表１ 伝統的な学習観ともう一つの学習観
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能動的に学ぼうとすることが例としてあげられている。それ以外にも，金魚を飼っている家庭の幼児

は，明らかに金魚の生態についてよく知っていたり，類似生物について類推ができたりすること，ブラ

ジルのキャンディ売りの少年は，キャンディ売りと関わるような数学的技能や理解が高いことなどが論

じられている。それらをもとに稲垣・波多野は，「これらは，学校で教師によって教えられたからでは

なく，日々のキャンディ売りの経験を通して自ら学んだ（構成した）ものなのである」（p. 39），「日常生活

では，伝統的な学習観のもとでは学べない，あるいは学びにくいと想定される「教え手なし」の条件下で

も，かなり効果的に学べる」（p. 40）と述べている。つまり，切実性があったり経験があったりすること

で，教え手がいなくても（表 1-b）能動的に学びを深め，自ら知識を構成している（表 1-e）ようである。「知

的好奇心により学ぶ」ことについては，幼児の事例や実験結果を通して検討されており，知的好奇心が

発揮されるためには心的余裕が必要なことから，「知的好奇心にもとづく学び手の能動性は，外側から

せきたてられないかぎりにおいて発揮されうる」（p. 63）と述べられている。

　人が有能な学び手である（表 1-f）というためには，単に能動的に学んでいればよいわけではない。学

習の過程で学び手が行う解釈や一般化が的を射ていてはじめて「有能」といえる。これについては，「日

常生活のなかで，くり返し出会う問題に対しては有能にふるまう」（p. 66）といえる。ただし，繰り返せ

ば適切な解釈や推論ができるわけではない。そこには，知識習得を方向づけるための仕掛けが作用して

いる。たとえば言語習得に際して，幼児が文法的に間違った言い方をしても，親は逐一訂正するとは限

らない。しかし子どもが持って生まれた認知的制約のおかげで，あいまいな情報しか与えられない日常

生活を通しても，皆が正しく文法的な知識を獲得しているのである。制約には，施設や道具に埋め込ま

れたものもある。それが人の適切な行動を支えるため，「それをはじめて利用する人にもどう使えばよ

いかがすぐにわかる」（p. 85）のである。あるいは，しりとりのような遊びを文化が提供することによっ

て，文字学習のための準備として単語を音節に分けることを学び，そのうえで人は有能に学べる。ある

いは日常では，他者が学び手を導いてくれたり，それまでに獲得した知識が認知的制約として働いたり

することで，さらにいっそうの知識を速やかに身につけていく。

　以上まとめると，生得的制約が有能な学びを援助したり，施設や道具・遊びなどが文化的に援助と

なったり，他者や既有知識が導きや認知的制約として働くことで人は有能に学べる，ということのよう

である。

4.2　パーキンソン（2000）の論考より

　稲垣・波多野（1989）はいくつかの事例や学問的論考を元に，人が能動的で有能な学び手であることを

論じていた。次には，この問題についてより原理的に考えられており，より明確な示唆が得られるであ

ろう論考として，パーキンソン（2000）をもとに検討を行う。それを行うことで，稲垣・波多野（1989）の
論考も，より整理して理解することが可能になるであろう。

　パーキンソンは，20 世紀の進歩的な教育理論であるピアジェ，スキナー，モンテッソーリ，ニイル，

ロジャーズらの考えについて，どれも「誤りから学ぶ」というダーウィン的理論を共有している，と再解

釈を行っている。ダーウィンの生物進化に対する考え方は，個体群の中に遺伝的な変異があり，淘汰圧

が働く結果，世代を重ねるにつれてその個体群には，適応度の高い遺伝的変異が広まっていく（長谷川 , 
1999, p. 39）というものである。このような考え方を「知識」に対して行ったのが，科学哲学者のカール・

ポパーである。知識の成長に対する彼の考えは，ダーウィン主義的な進化論的認識論と位置づけられて

いる。それは，P1 → TT → EE → P2 と図式化される。ある問題（P1）に対して仮の理論（TT）が作られる。

そこで誤りの排除（EE）が行われることで，新たな問題（P2）が現れる，という図式である。ここにある

「誤りの排除」は，ダーウィンの生物進化における「適応度が高くない変異の排除」である淘汰に対応して

いる。このように，教育を知識の伝達や注入と考えるのではなく誤りの排除と考える教育理論をパーキ

ンソンは，「誤りからの学習」（p. 57）と呼んだ。学習者は誤りを重ねながら学ぶのである。それは，「試
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みと誤り（トライアル・アンド・エラー）の方法を批判的に発展させたもの」（ポパー , 1995, p. 118）とい

える。「推測と反駁」という言い方もされる。

　学習や教育もこれと同じように捉えれば，「学習者は知識の受容者ではなく，知識の創造者」（p. 57）で
あり，「学ぶための動機づけや管理を必要としない，秩序の探求者」（p. 57），すなわち能動的かつ有能な

存在（表 1-f）といえるのである。そこで教師は知識を伝達する者ではなく，「生徒が自らの誤りから学ぶ

環境を構成する」（p. 57）者と位置づけられる（表 1-b, c）。
　パーキンソンは先に述べたように，20 世紀の進歩的な教育理論をこの観点から再解釈している。一

例を挙げるならピアジェの考えでは，「認識主体は秩序を求める誤りやすい創造者」（p. 239）である。そ

の鍵は同化と調節による不均衡の均衡化である。「幼児の認知構造が正しい知識を同化（創造）できない

時，幼児はやがて古い知識を修正して，新しい構造を創造するために「調節」する」（p. 76）。つまり，「子

どもが状況を間違って，あいまいに，狭く，誤って理解していることを発見したとき，子どもは理解し

ている構造あるいは理論を修正する」（p. 77），すなわち，人間は誤りを犯すことで学び，そして成長す

る，とピアジェの理論は理解することができる。パーキンソンの言い方でいうなら，「人間は試行錯誤

による誤りの排除という過程を経て学習する」（p. 81）といえる。

4.3　スキナーについてのパーキンソン解釈，稲垣・波多野解釈

　パーキンソンの論考は，全体としては納得のいくものであり，人の日常における学びを的確に理論化

しているようにみえる。しかしスキナーに関するパーキンソンの再解釈は，あまり納得のいくものでは

なかった。そこでここでは，まずスキナーの考えの概略を示し，それに対するパーキンソンの再解釈を

示す。また稲垣・波多野（1989）も，伝統的な学習観の枠組みでスキナーを論じているので，それも示

す。それらを踏まえて次に，筆者なりの再解釈を示す。

　スキナーが考える行動変容の理論の基本は，比較的単純なものである。「行動の直後に，好子が出現し

たり，好子が増加するという経験をすると，その行動は将来起こりやすくなる」（杉山・島宗・佐藤・

マロット・マロット , 1998, p. 16），「行動の直後に，嫌子が消失したり，嫌子が減少するという経験を

すると，その行動は将来起こりやすくなる」（杉山他 , 1998, p. 31）というものである（好子とは正の強化

子，嫌子とは負の強化子ともいわれる）。すなわち，好子出現や嫌子消失によって行動が強化されるの

である（これに加えて，好子消失による弱化，嫌子出現による弱化もある）。これは行動が，環境からの

フィードバックによって選択されたということであり，「環境による選択を通じて行動の成長」（パーキ

ンソン , 2000, p. 108）がなされた，ということである。行動の成長は，ダーウィンの理論における種の

成長と同様に，「環境への適応の問題」（p. 109）である。

　スキナーの理論による行動修正がすばらしい成果を上げていることをパーキンソンは認めつつも，そ

こにはいくつかの矛盾が存在する，と指摘する。その詳細は省略するが，それをもとにパーキンソン

は，「それがオペラント条件づけで説明されてはいない」（p. 118），「条件づけは存在しない」（p. 119），「行

動の修正は決して強化することでは起こらない」，「オペラント条件づけは神話である」（p. 122）と述べて

いる。そして，条件づけと思われるものは「実際は試行錯誤による誤りの排除の問題である」（p. 119），
と論じている。正の強化といわれるものは，試行錯誤による誤りの排除の問題とパーキンソンは考えて

いる。またスキナーが考案したプログラム学習では，生徒はほとんど間違いをしない。それについて

パーキンソンは，「生徒が「頭の中で」試行錯誤による誤りの排除という手続きに参加している」（p. 122）
と考えている。

　これはしかしどうであろうか。筆者自身は，スキナーの理論に対する反論が適切かどうかを判断でき

るほどにこの分野の知識が豊富なわけではない。しかし少なくとも，単に「私はこう考える」と論じるだ

けではスキナー理論への反論としては不十分であろう。もしそれが事実であるならば，そうであること

を事実レベルで実証的に示す必要があるであろう。事実として示してこそ，既存の理論の誤りが明確に
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なり，それを契機として知識がより良いものへと成長していくのではないであろうか。その点行動分析

学は，理論的研究，実験的研究だけでなく，応用行動分析という形で実践的研究も膨大な量が蓄積され

ている。この状況を前に「条件づけは存在しない」と断言するのは，生産的とは思えない。それを検討す

る前に，稲垣・波多野（1989）もスキナーの理論を取り上げているので，それについても触れておこう。

　稲垣・波多野（1989）はスキナーを，伝統的な学習観を支持する研究者として位置づけている。稲垣・

波多野のスキナー理解はどのようになっているであろうか。「スキナー〔略〕は，学習が結局のところ好

ましい反応に対して賞を与えるという形で制御することによってのみ生じる，という考え方を強力に主

張した」，「行動を形成するのが学ぶ側ではなく実験者の側である」（稲垣・波多野 , 1989, p. 13）と整理し

ている。すなわち稲垣・波多野はスキナーの考えを，「教える人が必要」であり，「学び手は受動的であっ

て有能ではない」（表１-b, f）という伝統的な学習観と親和性があるものとして理解しているのである。

これは，「実験者の視点」からみた行動形成・行動変容の理解である。しかしこの状況を，「学習者の視点」

から試行錯誤を中心にみることで，見え方が 180 度変わり，むしろもう一つの学習観を支持する理論と

考えることも可能なように思われる。

4.4　スキナー理論における試行錯誤

　スキナーの理論において試行錯誤は，あまり重要視されているようにはみえない。いくつかの専門書

や入門書で「試行／試行錯誤／偶然／偶発」の語が索引にあるか確認してみると，杉山他（1998），オドノ

ヒュー・ファーガソン（2005），スキナー（2019; 2022）には，どれもみられない。坂上・井上（2018）で
は，迷信行動に関するコラムに，偶発的強化の語が，補足的に出てきている。またスキナー以前に似た

ような論を考えた研究者として，ソーンダイクの試行錯誤学習の語も出てくる。ただし，引き続き書か

れている「オペラント条件づけ」の節で，これらの語が用いられているわけではない。すなわちこれらの

語は，スキナーの理論のなかで重要な位置を占めているわけではないといえる。

　電子書籍では全文検索が可能であるので，上の語に「試す／たまたま」などの語も加えて，行動分析の

入門書を全文検索すると，杉山（2014）では，「試行錯誤」が 1 カ所に出てくる。「ハトやネズミの場合は，

行動は好子であるエサの出現という随伴性だけによって，いわば試行錯誤的になされるのに対し，人間

の場合は，当然のことながら，何も知らされずに実験室に閉じ込められるわけではない。〔略〕被験者が

実験中に考える（考えるという行為は言語によって行われる）ことが，人間と動物の行動パターンの違い

を生み出すというのである。」（第 4 章　スキナーの思想と実験的行動分析）という箇所である。

　この文章は，本稿の目的に照らしたとき，非常に重要なものに思われる。スキナーの研究の大半はネ

ズミとハトで行われている（オドノヒュー・ファーガソン , 2005）。動物（被験体）は体重を減らし，空腹

状態で実験用の小部屋に入れられる。小部屋には餌出口があり，触ると餌が出るレバーや円盤が配置さ

れている（以後「反応キー」と呼ぶ）。被験体は最初いろいろな動きを行っているが，たまたま体の一部が

反応キーに触れ，餌出口から餌が出てくる。そのような経験を何度か繰り返すうちに，被験体は反応

キーに頻繁に触れるようになる。すなわち，「行動の直後に，好子が出現するという経験をすると，そ

の行動は将来起こりやすくなる」のである。このような状況を指して杉山（2014）は，「動物の場合は試行

錯誤」と論じているわけである。

　人間の場合は思考が介在しているため，同じ強化スケジュールでも行動パターンが違ってくる場合が

ある。しかし思考を通して見通しをもっていたとしても結局，適切な好子が出現するまで（あるいは嫌

子が消失するまで），さまざまな行動を行ってみるしかない。例外に位置づけられるのは，先に述べた

プログラム学習などで用いられるシェイピングぐらいであろう。シェイピングでは，最初から達成可能

な目標を設定し，少しずつ目標を引き上げる課題設定を人為的に行う。そのため，必ずしも試行錯誤が

行われるとは限らない。しかしそれ以外の場合では，試行錯誤はつきものである。この「試行錯誤」とい

う観点を積極的に取り入れることで，スキナーの理論を，日常的な学びの理論として位置づけることが
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可能ではないかと考えられる。

　図１で具体的に説明しよう。図 1 は，オペラ

ント行動を説明する図式（先行刺激→行動→後続

刺激）である。通常は一番上に書かれている「状

況→行動４→好子→強化」の流れのみが取り上げ

られる。しかしこの図ではそれだけでなく，そ

こに至るまでに好子が得られず行動が繰り返さ

れないケース（行動１～３）も明示している。た

とえば空腹のハトがスキナー箱に入れられてい

る。右を向く（行動１）。何も起きない（好子なし）。床をつつく（行動２）。何も起きない。壁の白いとこ

ろをつつく（行動 3）。何も起きない。そのうち壁にある反応キーをつつく（行動 4）。餌が出てくる（好子

出現）。このような行動をさまざまに繰り返すうちに，特定の行動の頻度が増える。このように，学習

に至るまでのプロセスを明示することで，学習が試行錯誤を経て生じたことがよくみえる。知識伝達で

はなく自ら知識を構成することによって学習が行われると考えるのであれば，このような試行錯誤を学

びのなかに位置づけることは重要である。そしてそれが，日常的な学びの中核にあると考えることがで

きる。

　なお行動分析学の入門書で，試行錯誤などの語が少なからず出てくるものとして，臨床心理士・専門

行動療法士の奥田（2012）が書いたものがある。そのなかで，「試し／試行」の語が使われている印象的な

箇所として，筆者が聴いた組織行動管理の講演をもとに論じた箇所がある。

「よかれと思うことはどんどん試してみなさい」という組織文化では、失敗しても助言が得られる

だけで強い叱責を受けることがなく、ひたすら伸び伸びと行動する人が増えるチャンスに恵まれ

ると想像できる。求められている仕事は気がつけばクリアしているし、それだけでなく新たな“カ

イゼン”のための試行が始まるのである。（奥田 , 2012　第６章　日常のありふれた行動も）

　これは，組織が試行錯誤を通して学び成長することについて，行動分析学の観点から解釈したもので

ある。ここで述べられているような学びは，組織における学習のみならず，人間の日常における学習一

般においても同様と考えられるであろう。そしてここに書かれていることは，本稿の方向性と非常に近

いといえそうである。

５．日常で有能に学ぶために

5.1　日常での学びにおける試行錯誤

　以上，日常での学びにおいて試行錯誤が重要であることが確認された。試行錯誤については稲垣・波

多野（1989）でも，さほど強調されてはいないが実は随所に出てくる。そこでここでは，そのような記述

をいくつか確認しておこう。なおそのような例は各章に複数出てくるので，以下では，章ごとに分かり

やすい例を 1 つ取り上げる。

　「現実的必要から学ぶ」の章では，家庭で金魚の世話をしている幼児は，金魚の生態についてよく知っ

ているだけでなく，他の似た動物について類推することもできていることが紹介されている。それにつ

いて，「動物に愛情をもち，いかにしたら飼育動物が喜ぶかに関心がいくようになれば，教えられた手

続きを少しずつ修正し，いろいろ試してみることが起こるだろう。これを通じて動物についての理解を

深めていく。」（稲垣・波多野 , 1989, p. 43）と述べている。すなわち，飼育経験を通して学びが深まるに

あたっては，手続きを修正したり試したりする，という試行錯誤が重要といえるであろう。

図１　試行錯誤（誤りの排除）を通した学習
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　「知的好奇心により学ぶ」の章では，磁石に鉄が引きつけられることを経験している幼稚園児に，電磁

石にどんなものが吸いつくか，自由に調べる課題を与えた実験が紹介されている。「ひと通り，各事物を

電磁石で試してみて，すぐ「終わり」という子どももいるが，多くの場合，試し終わってから，もとの事

物にもどり，何回も繰り返し試したり，事物のいろいろな部分を次次と試した。とくに，見かけは同じ

なのに一方は磁石につくが，もう一方はつかない場合は，両方の事物が繰り返し念入りに試された。」

（稲垣・波多野 , 1989, pp. 49-50）という。そして，そのような探索（＝試行錯誤）を熱心にやった子ども

ほど，そこから多くを学んでいることが，事後の聞き取りで明らかになっている。

　「文化が支える有能さ」の章では，はじめてその道具を使う人でも使い方がすぐにわかるのが理想と述

べ，例として，４口あるガスコンロのバーナーとスイッチの対応関係の例が挙げられている。日常で考

えても，バーナーの位置とスイッチの関係が分かりやすいものもあれば，そうではないものもある。し

かし分かりやすくないものでも，「どういうまちがいが生じたのかは，どのバーナーがつくかですぐわ

かるし，それを修復するのも簡単だから，その意味では，誤りに重大性がない」（稲垣・波多野 , 1989, p. 
86）と述べている。ここに試行錯誤の語そのものはないが，要するに，行動した結果がまちがったもの

であれば修正を行う，という「試行→錯誤→修正」のプロセスについて述べられている。

　「参加しつつ学ぶ」の章では，人類学者レイブがリベリアの仕立屋で徒弟（初心者）が親方（エキスパー

ト）と一緒に働きながら学んでいく様子を取り上げている。徒弟が最初に教えられるのは，最終工程で

あるボタンつけである。それは，簡単ですぐにやり直しがきくからである。親方は，最初にどうするか

やってみせてくれるだけでなく，親方と徒弟が役割を交換したりするなど，さまざまな関わりを通し

て，親方の頭のなかにあった知識が徒弟に移し替えられる。そこで徒弟は，「親方が行っている活動を

観察し，それを自分なりに解釈し，これでよいと思うやり方で再現し，親方の助言や課題自体からの

フィードバックをうけ，最初の解釈を修正していく」（稲垣・波多野 , 1989, p. 126）のである。これは，

最初は「教えられた」ものであっても，徒弟なりに試行錯誤を通し，フィードバックを得て修正しなが

ら，その知識を自分のものとして構成している，ということであろう。

　以上，人がさまざまな場面で能動的かつ有能に学ぶために試行錯誤を行っていることが確認できるで

あろう。ただし，最後の方に置かれている「日常生活のなかで学ぶ知識の限界」の章では，理解よりも成

功や効率に重点が置かれると，学びが深まらないことが述べられている。たとえば徒弟制においては，

「商品価値のある製品をつくりあげることに価値がおかれると，当然のことながら，失敗をするかもし

れないような新しいやり方を試すことはなくなるであろう」（稲垣・波多野 , 1989, p. 170）と述べられて

いる。同様に，経済的な事情で飼育動物が死ぬことを恐れる園では，「日常当番活動で行っているこ

と以外のことを試みるのはさし控えるだろう」（稲垣・波多野 , 1989, p. 170）と述べられている。すなわ

ち，そのような環境では試行錯誤が行われにくくなるのである。逆に，4 ～ 9 歳の子どもに平均台の上

に積み木をバランス良く置くように求めたカミロフースミスらの研究では，時間が十分に与えられ，何

をしても禁止されない状況で，子どもたちは試行錯誤の方略によって課題を解決している。すなわち，

試行錯誤で学びが深まるためには，時間や行動範囲に自由があることが重要のようである。

5.2　自由で応答的で援助的な環境

　人が試行錯誤を通して能動的かつ有能に学べる存在であるとするならば，教育はどのようにあるべ

きなのであろうか。それについて稲垣・波多野（1989）は第１章では，明確に述べられてはいない（表

1-c）。しかし終章「新しい学習観にもとづく教育」で，「子どもが本来能動的で有能であると認める教師

は，子どもにいろいろ探索し，自分で試してみる自由を保障しようとするだろう」（稲垣・波多野 , 1989, 
p. 184）などと論じている。なお終章でそれ以外に挙げられているのは，まちがうことを尊重する／子ど

も同士のやりとりをうながす／媒介物による日常生活化／教師も答えのわからない問題に取り組む，で

ある。
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　ここで重要なのは，「自分で試してみる自由を保障」することであろう。同様の観点を，パーキンソン

（2000）も論じている。試行錯誤による誤りの排除が効果的に促されるためにはどのような条件が必要

か，モンテッソーリやニイルといった 20 世紀の進歩的な実践家の考えを再解釈している。結論として

は，誤りから学ぶためには自由で応答的で援助的な環境が必要と論じている。「自由な環境」とは，先に

引用した稲垣・波多野（1989）が「子どもにいろいろ探索し，自分で試してみる自由を保障しようとする」

と述べていることと同じである。効率を重視するのではなく，何も禁止されない状況で試行錯誤が行え

ることである。「応答的な環境」とは，間違ったときにそれが間違いであることが，自分で気づける環境

のことである。先に稲垣・波多野（1989）が挙げている例として取り上げた，４口あるガスコンロで間

違ったスイッチを押したことは，どのバーナーがつくかですぐわかり，修正も簡単，と述べていること

に対応する。適切に試行錯誤が行われるためには，行動の結果がすぐに分かることが重要なのである。

「援助的な環境」とは，教師が権威的に指導したり評価を行ったりするのではなく，試行錯誤を続けられ

るように振る舞う，ということである。例を挙げてみよう。

　モンテッソーリ教育では，その教具が自由で応答的な環境を構成している。たとえば，様々な大きさ

の円柱を適切な穴にはめ込む「円柱さし」という教具がある。子どもはある大きさの円柱を取り，適切な

穴にはめ込む，という活動を自由に行うことができる。穴の大きさが合っていないと，円柱がゆるゆる

だったり，入らなかったりする。この教具にはそのような応答性がある。そして子どもが間違った行動

を行っても，教師は何かを教えたり強いたりはしない。微笑し，子どもを優しく愛撫し，教具を片付け

るのである（パーキンソン , 2000, p. 133）。つまり，あくまでも援助的に振る舞う。このようにして，モ

ンテッソーリ・メソッドでは子どもに自由で応答的で援助的な環境をつくり，子どもが誤りから学ぶ手

助けをするのである。応答的な環境はつくるけれども，教師自らが子どもをたしなめたり，誤りを指摘

したりはしない。「子どもに批判的フィードバックを与えるのは，教師でなく環境」（パーキンソン , 2000, 
p. 158）だからである。学習者は自分の誤りに直面すると，狼狽したり不安になったりする。そういうと

きに，自信や確信を与えることが教師の役割なのである。

　以上，子どもを能動的で有能であると考える教師は，自分で試してみる自由を保障しようとすること 
（稲垣・波多野 , 1989），そしてそれはパーキンソン（2000）の言い方で補足するなら，自由で応答的で援

助的な環境をつくることで，それを通して人は自分の能動性や有能性を発揮して学びを深めることがで

きる，とまとめることができるであろう。

６．総合考察

　本稿の目的は，学びの概念について，日常における学びも含めて根本的に検討を行うことであった。

稲垣・波多野（1989）の「もう一つの学習観」とパーキンソン（2000）の「誤りからの学習」をもとに検討を

行った。その結果，試行錯誤を通して学習者自らが知識を構成するという学びの概念が，学校教育的な

学びも包括する日常的な学びの概念，すなわち学びの本質であると考えられた。ここで改めて本稿冒頭

に戻り，提示していた疑問等に対して回答する形で，本稿での論考を振り返りたい。

　本稿で考察を行った学びの概念は，学校教育的な学びも包括する学びの概念と考えている。それに対

して本稿２では，「学校での学習は，日常の学びとまったく同じに考えるわけにはいかないのでは？」と

ありうる疑問を挙げておいた。それに対して本稿の考察からは，何がいえるであろうか。

　学校での学習が日常と最も異なる点は，教師が必ず存在することであろう。そして多くの場合，教師

は知識の伝達を行おうとしている。ここで考えるべきは，5.2 でとりあげた徒弟制の話であろう。親方

は徒弟にボタンつけのやり方を，やってみせたり言葉で伝えたりしながら，「教える」。しかしそこで論

じたように，たとえ教えられたものであってもそれだけで，コピー機のように知識が移し替えられるわ

けではない。学習者としての徒弟は，教えられたことを自分なりに解釈し，再現する。ときには自分の
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理解に対してフィードバックを受けることで解釈を修正する。このようなプロセスを経て，学習者は知

識を自分なりに自分のものにするのである。そこにあるのは，解釈・再現・修正といった試行錯誤であ

る。教えられたら，教えられたとおりに知識が転写されるわけではない。教師が学習内容をいくら丁寧

に伝達し，それを丸暗記するように伝えたとしても，自分なりに試行錯誤を通して理解するというプロ

セスは必ず通る。だから，「一人ひとりのわかり方は多様」（三宅 , 2016, p. 7）なのである。「子ども一人ひ

とりが別人格である以上，同じ授業の場に居合わせたとしても，その体験は個人によって異なる」（鹿

毛 , 2017, p. 17）のである。そしてこの点を心から理解することが，学習を知識構成とみなすか伝達とみ

なすかの分かれ道になるのではないだろうか。

　とするならば，「時間的な制約もあるし，教えるべき内容も決められている。一緒に学んでいる子ど

もたちは何十人もいて，学力差も少なくない」という状況だからといって，学ぶべきことを言語化して

伝達すれば皆が同じように学ぶとは限らないことも明らかであろう。そんなことをすれば，伝達内容を

適切に（教師の意図を汲んだ形で）解釈・再現できる学習者とそれが難しい学習者で，差は開いたままに

なるであろう。それだけではない。一度適切に学んだようにみえても，自分なりに再解釈を繰り返すう

ちに，自分なりの（学んだこととは異なる）ルールとして定着してしまうことは，よくあることである。

たとえば算数の学習において子どもの誤りを分類すると，８割ほどは，子どもが自分なりのルールをお

いたゆえの誤りといわれている（吉田 , 2003）。たとえば引き算の筆算で，「上の数字から下の数字を引

く」のではなく，「大きな数字から小さな数字を引く」という誤りがよくみられる。これは，足し算にお

ける交換則を引き算に誤適用したものである。これは，間違いを指摘したり授業時間のなかで考えたり

話し合わせたりするだけでなくなるものではない。このような誤りは，小数や分数でも出現する大変頑

固でいつまでも残る誤りなのである（吉田 , 2003）。この例一つをとっても，知識を伝達するだけでは学

びとしては不十分であることがわかるであろう。

　学びの本質をそのように捉えたとき，では教師は，何を行えばいいであろうか。表１の c にその問い

があり，伝統的な学習観のもとでは「知識の伝達」が教師の仕事となっているが，もう一つの学習観のも

とで教師がどうするかは，空欄となっている。それに対する稲垣・波多野（1989）の答えは「自分で試し

てみる自由を保証する」ことで，いろいろと探索できる余地を残すということであろう（それに加えて，

間違いを尊重することや，子ども同士のやり取りを促すことも挙げられるであろう）。パーキンソン

（2000）の答えは，自由で応答的で援助的な環境を用意することとなるであろう。

　そうはいっても，学校教育において時間的制約（１単位時間の制約，１単元の制約，年間の配当時間

の制約）から逃れることはできない。同年齢ではあるけれども分かり方が多様で既習事項の定着に差が

ある数十人の子どもたちが同時に学ぶという制約もある。そのなかで何が可能であろうか。道田・桐島

（2021）では，中学校技術家庭科の技術分野と家庭分野において，自由で応答的で援助的な環境を通して

学びを深めた事例を紹介した。あるいは筆者の知り合いの小学校教師で，算数の１単元内を大括りに位

置づけることで，子どもたちが自分で試してみる自由を保証するとともに，算数が大の苦手な子に教師

が援助的に関わる様子を聞いたことがある（盛島 , 2024）。あるいは，単元内自由進度学習（小山・竹内 , 
2022; 奈須 , 2021 など）は，進度や学び方を自由にすることで，自由で応答的で援助的な環境を作りやす

くなるかもしれない。そのような，「もう一つの」学校教育のあり方について検討を行うことが，今後の

課題であろう。
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