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研究成果の概要（和文）：　新しい時代の姿としてのポスト近代社会における日本の教育、特に理科教育が抱える課題
について克服の方途を探った。「新しい能力」をキーワードに、実践的に展開してきたハワード・ガードナーによる多
重知性の法則（マルチプル・インテリジェンス、MI）の有効性を中心に、その実践および評価について検討した。「新
しい能力」の議論にとって、MIによる「能力の可視化」、真正性のある探究プロセスによる「能力の顕在化」、自己評
価による「省察」が重要になることを明らかにした。

研究成果の概要（英文）：In an aspect of new era, postmodern society, the issues of science education in 
Japan are discussed. “Competency” as a key word of the research was studied from the approach from 
Multiple Intelligence MI by Howard Gardner, we have studied practically in these years. It has been 
revealed through our research that “a visualization of competency by MI”, “an actualization by 
authentic investigation processes” and “a reflection by self-evaluation are important as a meaning of 
realizing investigation learning.

研究分野： 理科教育（探究学習）

キーワード： 探究学習　前仮説段階　探究プロセス　マルチプルインテリジェンス　ポスト近代　新しい能力　コン
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  ２版



様 式 Ｃ－１９、Ｆ－１９、Ｚ－１９、ＣＫ－１９（共通） 

１．研究開始当初の背景 
PISA2006 による科学リテラシーを探究過

程に照らして見える日本の探究学習の弱点
（村上、2010）、すなわち「探究の始まり」
（科学的疑問を認識すること：前仮説段階）
と「探究の終わり」（現象を科学的に説明す
ること：おもに考察）に課題があることを指
摘した。すなわち、PISA2006 の日本の科学
リテラシー（参加国中６位）の内訳を見ると、
「科学的な証拠を用いること」の領域（２位）
では優れているが、「科学的な疑問を認識す
ること」の領域（８位）および「現象を科学
的に説明すること」の領域（７位）は弱い（い
ずれも上位グループ）。つまり、科学リテラ
シーのそれぞれの領域を探究過程の段階と
してみると、仮説を実験などのデータによっ
て検証することは得意だが、問題や課題を発
見すること（探究のはじまり）および現象な
どを解釈・考察することや得られた知識を活
用すること（仮説の設定および探究の結論）
が弱いということになる。そこには、問題や
課題（あるいは仮説）は与えられ、科学的な
根拠（主に知識）を用いる検証ばかりが強調
される日本の理科教育の姿が浮かび上がる。
要するに、探究過程が主体的で連続的なプロ
セスとして実現していないのである。 
次に、今日、日本の探究学習に最も不足し

ている観点について、それは「探究の真正性」
であることを見いだした（村上、2011）。真
正性とは、探究過程における不思議・疑問な
どの課題を解明するときのリアリティ、本物
性ともいえるものである。私たちにとっても
日本の教育にとっても、この 10 年、学習指
導要領で謳われた（「生きる力」「総合的な学
習の時間」等による）興味・関心に基づく探
究学習の実現に向けた流れのなかで、探究的
実践は着実に広がりを見せた。ただ、それら
の多くが探究過程を概括的・固定的になぞる
ばかりで、児童・生徒の主体的な思考に依拠
した探求が実現されているかは疑問である。
すなわち、今なお克服しなくてはならない課
題が、真正性を巡るかたちで依然として存在
している状況である。 
 
２．研究の目的 
①探究プロセスの「疑問の認識」「現象の説
明」の認識を深めるため、messing about と
コミュニケーションの発想に基づく「探究の
真正性」を重視した探究プロセスの概念構築
を目指す。 
②「探究学習の真正性」と児童・生徒の変容
の関係性に対する認識を深めるために有効
な質の高い教材・プロセス開発を行う。 
③開発した教材・プロセスの教員養成・教員
研修の場での実践を継続し、国内外でその有
効性を検討するための調査・分析をおこなう。 
④探究学習における真正性を高めるための
授業の可視化、授業評価の方略を検討する。 
 
３．研究の方法 

研究は、全３年計画とし研究目的に示した
①～④について並行して、相互に有機的に関
連させながら遂行した。基本的には１年目：
概念構築、教材・プロセス開発、２年目：教
材プロセス開発、実践、３年目：実践・評価
を中心とする。全体の手順は以下の通りであ
る。 
1)概念構築：これまでの経緯を生かして「探
究における真正性」の実践的概念モデルを構
築する。 
2)探究プロセスの開発・検討：概念構築と並
行して真正性を強調した具体的な探究プロ
セスの開発および概念との関係を検討する。
（これまでに開発したものの再評価も含む） 
3)探究プロセスの実践・評価：教員養成・教
員研修における適用を通じて、「探究におけ
る真正性」の認識への有効性を評価・検討す
る。（学校での授業実践を含む） 
4)評価の検討：以上の 1)～3)を反映した「探
究の真正性」の可視化と評価指標の検討を行
う。 
 
４．研究成果 
（1）ポスト近代への認識の検討 
ポスト近代という時代認識をもとにした

日本の教育議論は、学習指導要領の改訂のた
びごとに高まっており、露わに流布されてい
ないが、明らかにこの時代認識は今日の議論
の基調をなしている。欧米の教育では、2000
年代からすでにこのような時代認識はあり、
英国のナショナルカリキュラムでは大きな
流れとして新しい動きが始まっていた。また、
オランダ、フィンランド等を訪問して教育関
係者と議論するたびごとに、EU として共有さ
れている教育基盤が8割とその大きさに驚か
された。グローバル化は、日本を置き去りに
してすでに 3周目を終えているのである（リ
ヒテルズ直子、2008）。私自身も時々、この
ような雰囲気を踏まえて、グローバル社会、
知識基盤社会等という新しい社会を念頭に
置いた言説を述べることはあるが、大学生に
しても、教員にしても反応は鈍い。むしろ、
そのような時代感覚は欧米だけのものであ
って、日本には全くそういう時代の到来は未
だにないのではないかと錯覚することもあ
る。ただ、欧米を訪問することの多い私にと
って、日本の学習指導要領の理念的先進性に
はいつも驚かされる。日本の教育実態を知っ
てか知らずか、その国際感覚と先進性は見事
である。私は、ただ、あの簡略化され、濃縮
されたエッセンスだけの学習指導要領だけ
で、今日の世界的な動きを伝え、理解を求め
ようとする学習指導要領の姿勢に不安を感
じる。一般の教員にとっては、もちろん学習
指導要領の存在は知っていても、そこから背
景までも読み取ることはできないであろう。
それほど無味乾燥の味気ない内容に一見さ
れるその背景には、上述した豊かな世界的見
地があるのである。文部科学省はなぜそれを
強調しないのであろうか。確かに、海外の状



況をよく調査しており、その時々の教育の課
題が分析され、検討されている。私から見れ
ば、海外の先進的な状況を無難に反映してい
る感はあるが、それはよく調査し、分析して
いることとして評価できることである。ぜひ
とも学習指導要領には適切な参考図書を付
記していただきたい。そうすることによって、
教育現場での理解が深まり、学習指導要領の
内容に興味が出ることは間違いないと思う。 
 
(2) 新しい能力の概要について 
私たちの探究学習への長年の取り組みの

経験とその理論化の成果として、ポスト近代
社会における「生きる力」（例えば、本田由
紀、2005）としての能力である「新しい能力」
（松下佳代、2010）といわれているものの涵
養につながる実践的な相似点があることに
帰結した。本研究で言う「新しい能力」とは
「生きる力」（文科省）、「リテラシー」（PISA）、
「人間力」（内閣府）、「キー・コンピテンシ
ー」（OECD－DeSeCo）等に通じるものである。
つまり、私たちの取り組みが知識基盤社会、
グローバル社会を生き抜く能力である「新し
い能力」への道筋と並行して、ついに、つな
がったと見ることができる。 
ここで別の視点で自己分析を試みる。過去

に申請した科学研究費補助金（代表として）
の題目を以下に挙げる。 
・興味・関心の高まりを意図した探究モデル
の構築と教材・プロセスの開発（2003-2004
年（基盤研究 C）） 
・興味・関心に基づく理科の探究学習を実現
するための教員養成・教員研修に関する研究
（2005‐2006 年、同） 
・日本型探究学習の概念構築とその実現に向
けた教員養成・教員研修に関する研究（2007
‐2008、同） 
・日本の探究学習が進化するために必要な方
略に関する研究（2009‐2011、同） 
・日本の探究学習における真正性概念の確立
を企図する実践的研究」（2012-2014 年） 
表題にはその時々のこだわりや思いが如実
に表れていると思うが、当初、「興味・関心」
というキーワードで、自身の探究学習を表現
しようとしている。探究学習について海外調
査を重ねるにつれ、日本の教育文化の特異性
に気づき、「日本」を意識した視点が生じて
いることがわかる。また、2003 年から海外の
教育に範を求めようと英国、アメリカの調査
を重ね、日本にない新たな方法論について探
り、導入できないものかと試みた。2005 年か
らはオランダの調査に入り、教育先進国のす
がたに驚嘆したものである。2009 年からはフ
ィンランドにも行った。ここまでの調査の基
本は、大学訪問、学校訪問を通じてその国の
教育の状況を研究と実践の両面から眺める
ものであった。この間、外国の教育状況は短
時間のスポット的な調査では把握しきれな
いこと、学校での教職経験の有無で見え方が
異なること等の実地的な課題を見出した。以

上のように、「新しい能力」に関する議論に
は、ポスト近代すなわち知識基盤社会、グロ
ーバル社会という外的動機づけを原動力と
する日本の教育文化のメタ認知を必要とし
ていることは論を待たないであろう。ただ、
このような認識は、学習指導要領や文部科学
省の答申等には見ることはできるが、いわゆ
る学校や教員の内発的な動機付けを原動力
として発する手応えは、少なくとも私にはな
い。 
 
(3) マルチプル・インテリジェンス MI の導
入と活用について 
 これまで探究学習に MI を活用して、その
有効性を検討してきた。私たちは能力を捉え
る手法として（2007 年頃、オランダ・イエナ
プランの研究から）MI 理論に着目し、探究学
習に導入した。MI 理論は 1980 年ごろからハ
ワード・ガードナー（1943～、米、ハーバー
ド大）によって提唱された知性に係る理論で
ある。人間の能力の基本となる知性について、
脳科学的知見に基づき 8つの知性（身体、視
覚、論理、言語、間人間、内省、音楽、自然）
に分け、今日、欧米においては影響力ある教
育理論のひとつとなっている。私たちは、こ
の理論について実践的な展開を図るため（村
上、2013、2014）、8つの知性の可視化を可能
とする分析ツール（チェックシート（2007 年
～、オランダ・イエナプラン専門家 H.ウィン
タース氏から提供された。後に村上らは小・
中版を開発）、レーダーチャート（2011 年～、
村上らが開発）で構成）を開発し、試行して
いる。これを探究学習のグルーピングおよび
コミュニケーションに活用し、教育現場から
その有効性に大きな反響がある。 
 このような分析ツールの開発に至った経
緯に触れておく。MI チェックシートは、8つ
の知性についてそれぞれ8項目のフレーズが
あり、自己があてはまっているものにチェッ
クをしてスコア（チェック数最高 8）を出す。
スコアが高いほど対象となる知性が高いこ
とになる。当初これに基づきグルーピングを
してチーム活動した。各人の高い知性のみに
着目しそれを分散させるグルーピングであ
り、MI の有用性を特に感じることはなかった。
その後、私も大学の授業等で同様な使い方を
したことがあるが、MI の理解を促す程度であ
り、特に有用性は感じていなかった。状況が
一変したのは、2011 年 3月のオランダでの研
修（5 日間の合宿型、JAS 専門家による授業
等）であった。この時、レーダーチャート化
がひらめいた。即座に、参加者のレーダーチ
ャートを作り、その形の多様さへの驚きと知
性を可視化する糸口に触れた。その後、私が
担当する授業や研修のほとんどで開発した
MI の分析ツールを用い、グルーピングに活用
し、今日の状況を迎えている。 
 
(4) 探究プロセスの開発と実践 
 探究学習についてはすでに前仮説段階を



考慮した探究プロセスの開発を行ってきた
（村上、2013、2014）。ここでいう探究プロ
セスとは、自由研究等の探究（あるいは研究）
を授業として意味づけ、位置づけしてデザイ
ンしたものである。以下に近年、探究的に真
正性のある探究プロセスとして有効なもの
をあげた（表 1）。これらは、先の MI と併用
して探究学習を効果的に体験できる様々な
要素の凝縮された授業である。また、探究の
タイプ分類はガードナーの知性の定義「ひと
つ以上の文化的な場面で価値があるとされ
る問題を解決したり成果を創造する能力」
（Gardner､2001）から、「問題解決の要素」
と「成果創造の要素」について分類したもの
である。すべての探究は、この要素のいずれ
かだけを充たしているというものではなく、
同時的に濃淡をもっている。タイプ分類した
のは、いずれかの要素が強調されるものがあ
り、特にものづくりと見なせる③（火をつく
る）、⑥（塩を得る）、⑧（ロケットをつくる）
では成果創造の色合いが濃い。これらは、も
のづくりとしての達成感が著しく高く、課題
解決タイプに比べて MI の身体的および間人
間的な知性の活用の場が多く、見るからに楽
しそうである。それ以外の探究も成果創造の
場面は多くみられる。成果創造の活動には、
MI 的には身体、視覚、間人間、音楽、自然の
知性が強調され、場面ごとに不連続に現れる
活動でもある。一方、課題解決は、探究のプ
ロセス全体をつなぐストーリーを作る論理
的な活動であり、MI 的には論理、表現、内省
の知性が強調される。もちろん、探究を成果
創造、課題解決に峻別することや、関わる知
性について特定することはできないし、そう
する意味も見いだせない。探究のタイプと知
性は融合的・総合的に探究を成立させている
からである。ただ、このような多様で総合的
な視点をもって探究を見なければ、従来のよ
うに「探究と言えば、論理能力と表現能力を
用いた課題解決」という偏った見方になり、
レールを敷いたような探究プロセスとなり
かねない。探究に本来ある多様性・総合性を
保障することの困難さ、脆弱さへの警鐘とし
て、以上のことを強調したい。 
 また、ここにあげた探究プロセスは、ほと
んどが自由試行（messing about と同義、村
上、2010、2013、2014）として成立している。
学習者はチームのメンバーとのコミュニケ
ーションを軸に探究活動を遂行していく。一
斉授業のように全体を指導することは探究
プロセスの始まりと終わりぐらいで、あとは
チームへの支援が中心である。表 1、「探究の
タイプ」の「介入」とは、授業として全体へ
の支持、示唆のことを示しており、介入の程
度が大きいほど一斉にヒント等を与えるこ
とが多くなる。介入が少ないほどチーム個別
に活動が進んでいくが、表 1の探究プロセス
はほとんどのチームが適度な揺らぎの幅で
同様な活動をするよう授業デザインをして
いる。基本的には自由研究ベースの探究プロ

セスが基本である。 
 
表１ 探究学習のためのプロセス開発と実
践(2014 年実施分) 
タイトル
(開発年) 

内容・時間 探 究 タ
イプ 

講 座 学
校数（M
は MI 活
用） 

①  紙 と
水糊の不
思議を探
る（2003） 

紙に水糊を塗
ったときにで
きる波形のし
わの成因を探
る。１時間。中
学以上。 

課 題 解
決、自由
試行、介
入中 

教 員 研
修
1(M)、大
学 4(M) 

②  水 の
逆流の謎
を 探 る
（2007） 

フラスコ内の
水を沸騰、外か
ら水を逆流さ
せ、内部に生じ
る空間の成因
を探る。1.5 時
間。高以上。 

課 題 解
決、自由
試行、介
入小 

教 員 研
修１、大
学 1
（M）、高
校 1（M） 

③  ウ メ
ボシから
塩を取り
出 す
(2008) 

ウメボシから
白色の塩の結
晶を分離する。
定番。1.5 時
間。中以上。 

成 果 創
造、課題
解決、自
由試行、
介入小 

教 員 研
修 2
（M）、大
学 4 、
(M) 、 
高 校
3(M)、小
2 

④  紙 コ
ップの不
思議を探
る(2010) 

紙コップにお
湯を入れ、置く
と、底面にくも
りが生じる原
因を探る。1.5
時間。小 5 以
上。 

課 題 解
決、自由
試行、介
入微小 

教 員 研
修 5
（M） 、
大 学 4
（M） 、
高 校
4(M)、小
1(M) 

⑤  水 上
ローソク
船の不思
議(2012) 

水に浮かべた
ローソク船の
炎が消えて起
こる現象を解
明する。1.5 時
間。中以上。 

課 題 解
決、自由
試行、介
入微小 

大 学 3
（M）高
校 1 

⑥  火 お
こしを科
学 す る
(2013) 

まいぎり式（ま
たは、ゆみきり
式）火おこし器
を用いて火を
おこす。2 時
間。小以上。 

成 果 創
造、課題
解決、自
由試行、
介 入 微
小 

教 員 研
修 6
（M）、大
学 5
（M）、高
校 6、小
1 

⑦  フ ～
とハーの
不思議を
探 る
（2013） 

呼気を「フー」
「ハー」と手に
当てた時の温
度の違いにつ
いて解明する。
0.5 時間。小以
上。 

課 題 解
決、自由
試行、介
入微小 

教 員 研
修 3（M） 



⑧  マ ッ
チ棒ロケ
ットつく
り（2014） 

マッチの燃焼
を用いてロケ
ットつくりを
する。 
2 時間。中以
上。 

成 果 創
造、課題
解決、自
由試行、
介入小 

大 学 3
（M）、中
１（M）   

 
(5）探究プロセスの実践と能力の顕在化 
 MI 分析ツールによる自己評価としての知
性はレーダーチャートの形（以下プロファイ
ル）として可視化できる。すなわち、チェッ
クシートに記入するという静的な状況によ
って知性の様態を把握することができる。こ
のとき日常を共有している友人や同僚がプ
ロファイルを相互に見ることによって、示さ
れた知性の意味を実感しながら理解する状
況が生まれる。また、表 1に示した探究プロ
セスの体験によって、個々人の能力が顕在化
し、プロファイルに示された知性を自己およ
び他者が実感することができ、メタ的な認識
のきっかけをつくることができる。探究プロ
セスの実践事例は MI を活用していないもの
を含めると年間 100 回程度、小学校（約 50
回）、中学校（約 10 回）、高校（約 20 回）、
大学（約 10 回）、教員研修等（約 10 回）と
なる。MI の効果を強調したい教員養成に係る
学生や教員研修では、MI と探究プロセスを一
体的に運用している。これは、「新しい能力」
の涵養に向けて、それを実感する新たな体験
が必要であると考えているからである。MI を
活用したグルーピングと課題解決や成果創
造の楽しさ、達成感等を実感できる真正性の
高い探究プロセスは、メタ認知的な省察や
「新しい能力」の理論的理解への能動的姿勢
を促進する。「新しい能力」という語を前に
すると、何か別の能力を開発し、付加するこ
とのように思われがちだが、そうではない。
それはまず、個々人にある例えば MI から見
える潜在的な能力を知ることからはじまる。
MI の分析ツールの有意性は簡易な手法によ
って、潜在的な能力がかなりの確からしさで
見えることにある。多くの体験者が MI プロ
ファイルから見える自己と他者の能力の形
について、その多様さに驚き、また、そこに
現れる個々人の能力の特徴に驚く。要するに、
能力ということを考えるきっかけと手がか
りが MI 的なアプローチによって提供される
のである。そして、「新しい能力」とはすで
に誰しも自身のなかに潜在的にあるもので
あり、それを顕在化させたり、育成すること
が教育として肝要であることに気づくので
ある 
 
(6)おわりに 
 本研究での議論は MI を巡って、現在、進
捗している確かなところをまとめた。新しい
能力の涵養に向けて「MI による可視化－探究
プロセスによる顕在化」という具体的な手法
で理論と実践をつなぐ方向性を見出した。さ
らに、理論的なアプローチとして自己理論化

の具体的方略であるポートフォリオによる
自己評価・分析を試行し、成果を上げた。 
また、「新しい能力」に関する議論は、私た
ちにとって新しい経験を必要とするが、本研
究で示したアプローチはそれを提供できる
ということが示唆された。ただ、これにして
も限られた時間、空間での経験であるいとい
う認識をもって、「新しい能力」を「生きる
力」「リテラシー」「課題解決」などのキーワ
ードに単純化、相対化するような今後、危惧
される議論に警鐘を鳴らしたい。教育の営み
は本来経験主義的（経験依存的ではない）で
あるから、教育の広く深い営みを、狭く浅く
するキーワード志向型の議論を避けるため
にも、健全な経験主義を企図したい。このよ
うにして、従来から念頭に置いている日本型
の探究学習をはじめとする日本の教育への
議論についても、本研究で明らかにした探究
学習における真正性の概念を役立てたい。 
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