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はじめに -研究の概要一

1 .研究の概要

本研究は平成 12""14年度の3カ年にわたって，複数の大学に所属する教育工学研究に

携わっている者が共同して取り組んだものである.メンバーは教育工学分野の中で，何ら

かの形で「授業」の研究に関わってきている.

研究を開始した当初は大阪大学・人間科学部の井上光洋教授が研究代表者となり，日本

における授業研究の系譜を，研究方法論の視点から整理しようと試みた.井上教授は既に，

平成6""7年度の「授業研究方法論の体系化に関する総合的研究j及び平成8""10年度

の f日本における授業研究方法論の系譜と体系化に関する総合的研究」で，科学研究費の

補助を受けて研究を進めてきており，これを受けた形で本研究はスタートした.

しかし井上教授は平成 12年8月に病気によりこころざし半ばで死去したため〆研究分

担者であった京都大学の藤岡完治教授に研究代表が引き継がれることになった.藤間教授

も授業研究。教育実践研究の方法論や教師の持つ実践的知識等について，故井土教授と問

題意識を同じくするところがあった.以上のような経緯から，本報告書は， 3カ年の共同

研究の成果を表したものであり，かつ故井上教授べの追悼の意味も多分に含まれている.

ところで，教授と学習の過程そのものを研究の対象とした「授業研究Jは，我が国では

1950年代以降活発になったものである.海外の教育研究の影響を受けながら，我が国の

教育・学校文化に根ざした授業の研究が積み重ねられてきた.故井上教授は，これらの授

業研究の方法論に着目するとともに，表面上の方法の違いにとらわれず 方法の静景にあ

る思想・哲学そのものを問い直そうとしてきたように思われる.この間い直しの作業を通

して自らの授業研究方法論を「対象化」し，今後の授業研究のあり方に対して何らかの示

唆を得ょうとしたのではなかろうか.

それにしても，これまでの授業研究の系譜の全容を明らかにすることは容易ではない.

授業研究者のいわゆる「師匠・弟子j 関係を追跡すればわかるものではなく，前述したよ

うに，研究の裏側にある「背景Jを読みとらなければならないからである.一方で，教授・

学習に対する考え方や実践そのものの有り様も，この 50年で大きく変容してきている.

現代的教育課題に対して，授業研究がどのように寄与できるのであろうか.

本報告書はこの間いへの「回答j を，いくつかの側面から示そうとしたものである.ま

ず第 1章で，故井上教授が示した「授業研究の系譜図Jについて確認する.次に，複数の

大学による共同研究として展開した f全国授業研究協議会j の取り組みについてまとめる

(第2章にさらに，実践者の視点からの授業研究に着目し，群馬県‘の島小学校校長とし

て独自の学校研究を進めた斉藤喜博の実践(第3章) 大村はまや木下竹次といった実践
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家による授業研究(第4章)を取り上げる.

後半では，最近の授業研究における課題を取り上げる.すなわち，授業研究における学

習理論の位置づけについて(第5章)，教育工学のシステムズ・アプローチと授業研究の

関わりについて(第6章)，そして授業研究の方法論としてのコミュニケーション分析や

授業アセスメントが，教師教育にどのような示唆を与えるか(第7章)についてである.

さらに，平成 14年8月に大阪市で行われた「教育セミナ一関西 2002Jでのシンポジ

ウム「授業研究のこれまで，これからJの様子を紹介し，補章において，あらためて授業

における「技術j を研究することの意義について問い産す.

本報告書で，授業研究の系譜の全容が明らかになったわけではない.また，授業研究と

いうことばが，以前ほどは開かれなくなったのも事実である.本報告書をもとに，今の「授

業Jの現実にいかに迫っていくか，あらためて議論を重ねていきたいと考える.

2.研究組織

.研究代表者

平成 12年4月~同年8月

井上 光洋(大阪大学・大学院人関科学研究科・教授，平成 12年8月死去)

平成 12年8月~平成 14年 10月

藤岡 完治(京都大学・高等教育教授システム開発センター・教授〉

平成 14年 10月~平成 15年3月

松下 佳代(京都大学・高等教育教授システム開発センター・助教授)

@研究分担者(五十音JI贋，平成 15年 1月現在)

浅田 医(早稲田大学・人間科学部・助教授)

生田 孝歪(新潟大学・教育人間科学部・教授)

大谷 尚(名古屋大学・大学院教育発達科学研究科・教授)

木原 俊行(大阪市立大学・文学部 J助教授)

児島 邦宏(東京学芸大学・教育学部・教授)

津本 和子(日本女子大学・人聞社会学部・教授)

管井 勝雄(大阪大学・大学院人間科学研究科・教授)

田中 博之(大阪教育大学・教育学部・助教授)

永田 智子(兵庫教育大学・学校教育学部・講師)

南部 品敏(上越教育大学・学校教育学部・教授)

西之園晴夫(偽教大学・教育学部・教授)
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西森 章子(大阪府立大学・総合科学部・助手)

野嶋栄一郎(早稲田大学・人間科学部@教授)

深海 広明(広島大学@大学院教育学研究科・助教授)

細川 和仁(大阪大学・大学院人間科学研究科・助手)

吉崎 静夫(日本女子大学@人間社会学部・教授)

輪研究協力者(五十苦JI蹟，平成 15年1月現在)

浦野 弘(秋田大学@教育文化学部@教授)

奥山登美子(神戸大学発達科学部附属幼稚園@副園長)

岸 俊行(早稲田大学大学院・人間科学研究科・博士後期課程〉

田 知紗(早稲田大学大学院・人間科学研究科・博士後期課程)

和志(広島大学大学院・教育学研究科・研究生)

杉浦 治之(浜松日体中学・高等学校・教諭)

宮奈 剛(早稲田大学大学院・人間科学研究科・博士後期課程)

姫野 完治(秋田大学・教育文化学部・講師)

一橋 功一(北海道教育大学・教育学部・函館校・助教授)

3.研究経費

平成 12年度 4400千円

平成 13年度 2 300千円

平成 14年度 1 800千円

4.研究業績

合計 8 5 0 0千円

補足報告書:~常呂小学校教育実践報告~北海道大学と常呂小学校の教育実践研究"'~

(2002年9丹)

* 

浅田 匡「授業状況の判断と授業スキルに関する事例研究j，W教育工学関連学協会連合

第 6 回全国大会講演論文集~， pp.471-474， 2000年

浅田 医「目標に準拠した評価の教育学的背景j，W教育フォーラム 29 EI擦に準拠した

評価の考え方と実際~， pp.109-116， 2002年

藤岡完治『関わることへの意志一教育の根源~，国土社， 2000 

藤岡完治「学びと癒しj，W教育研究』第 55巻8号， pp.14-17， 2000 

藤岡完治 rFD組織化の視点一教師教育のコース開発の知見からj，W京都大学高等教育研
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究』第8号， pp.23-31， 2000年

11号， pp.1-23， 2001 藤岡完治「大学授業の参加観察J，

藤岡完治「大学授業の構造と 経験の関連に関する研究一大学授業の参加観察を

して-J， W京都大学高等教育研究J

藤岡完治「看護教育の方法J，藤岡

法~， pp.1-11，医学書院， 2002 

7号， pp. 2001 

喜久子編『看護教育講座3.看護教育の方

細川和仁@西森章子@姫野完治「新聞を用いた授業設計における教師の思考J，W日本教育

工学会研究報告集~ JET03-1， pp.31-34， 2003年

田孝至「教育実践研究の方法論J，岡本敏雄編著『インターネット時代の教育情報工学

1 ~，森北出版， 2000年

生田孝至「オン@ゴーイングによる授業過程の分析J，野嶋栄一郎編『教育実践を記述す

る一教えること・学ぶことの技法-~， pp.155-174，金子書房， 2002 

生田孝至・林なおみ・高橋喜一郎・風間寛司「教育実習生の授業に対する観察者のオンゴ

ーイング認知J，W新潟大学教育人間科学部紀要』第4巻第2号， pp.439-476 

生田孝至「いま 求められる<教師力><教師の創意工夫>① 学習指導-授業展開，授

業技術を具体的に考える中で，総合教育技術2002.10月号， 18-20 

松下佳代「授業を創り出すJ，片上宗二・田中耕治編『学びの創造と学校の再生』ミネル

ヴァ書房， PP.50-68， 2002年

松下佳代 f数学学力低下論の検討一一学力・アチーブメント・学習J，天野正輝編『教育

評価論の歴史と現代的課題~， pp.174-192，晃洋書房， 2002年

松下佳代「数学学力の研究課題一一学力の定義を中心にJ，W教育目標・評価学会紀要』第

12号， PP.29-41， 2002年

三橋功一・山崎正吉「授業設計の手がかりに関する因子分析による教師と実習生の特徴J，

『日本教育工学会論文誌(日本教育工学雑誌)~，第 26 巻 3 号， pp.129-141， 2002 

年

ニ橋功一・山崎正吉・梅津 実「教育実習生と指導教官が焦点をあてる教育実践の活動を

構成する因子の特徴J， W 日本教育工学会論文誌(日本教育工学雑誌)~，第 26 巻

増刊号， pp.73-78 

西之圏構夫 rw教育方法学』の多人数授業における教育技術J，W教育工学関連学協会連合

第 6 回全国大会講演論文集~， pp.475-478， 2000年

津本和子「教材の機能化 学習教材開発からの授業研究アブローチJ，W教育工学関連学協

会連合 第 6 回全国大会講演論文集~， pp.51-54， 2000年

津本和子「はなしことばの指導J，田近淘ー・井上尚美・大熊 徹編『教員養成基礎教養

シリーズ 新版・小学校国語科授業研究~，教育出版， 2001年

吉崎静夫 f総合的学習の授業実践と教師の役割J，W教育工学関連学協会連合 第 6回全国
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大会講演論文集~， pp.187-190， 2000年

吉崎静夫(編著)Wつくろう アイディアいっぱいの「時間割」基本テク 37~，教背開発

研究所， 2001 

西之国靖夫「新しい学力と教師の役割J，岡本敏雄編著『インターネット時代の教育情報

工学1~，森北出版， 2000年

吉崎静夫「教育実践研究の特徴と課題J，W日本教育工学会論文誌(日本教育工学雑誌は， ， 

2003年(印刷中)

吉崎静夫「学校のトータルカリキュラムを創る①-⑫J，W悠~ 19巻 4号-20巻 3号，ぎ

ょうせい， 2002年4月"-'2003年3月

吉崎静夫(編著)W多様な指導方法への経営戦略ふ教育開発研究所， 2002年
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l議 日本における授業研究の系譜図の概観

功橋一一一

関本における授業研究は，大正期の自由教育運動に始まり，研究初期の教育科学，そし

の流れの中で，本格的な授業研究は，重松鷹泰の「授業分析の理論と

実際j に始まり，教膏実践の中からいわゆるベテラン教師，斎藤喜博ー東井義雄?大村は

まらの授業論が展開されてきた. 1970年代にはいると，コミュニケーション分析を中心

としたアメリカの授業分析法が紹介され，教育工学的方法による授業研究が隆盛し，幾多

の教授・学習行動のカテゴリー@システムが開発され，授業の設計・分析・評価の一貫し

た方法も研究され，従来の教授学研究と相対立すると考えられてきた.このように，諸外

国(特にアメリカ，ソビエト)の授業研究の動向に刺激や影響を受け.さらに諸外国の理

論をそのまま受け入れるのではなく，日本の教育風土に根ざしつつ，教育実践運動と密接

に関連しあいながら独自の国民的教育学を生み出すとともに育みながら 歴史的にも多

岐・多様にわたり混在しながら今日に至っている.

授業研究は，授業改善，教師の授業力量の形成，授業についての学問的研究(授業原理

の発見と授業理論・モデルの構成)を目的に行われ(高田清 吉崎静夫) 実践としての

授業を観察し，記録し，それを定式化された研究の手続きにより対象化することからはじ

まる.しかし，授業研究の対象である授業は，多くの要素をもっ非常に複雑なシステムで

あり，それを観察記録することは難しい.授業の観察・記録は，研究目的とその後の処理

方法に応じて選択されるが，日本における授業研究の潮流を授業研究方法論の特徴を，井

上光洋は表に示すように， 1.授業記録の方法(1.観察(授業を頭の中にたたき込む)， 2. 

観察筆記， 3.写真， 4.テーフレコーダー， 5.VTR， 6.その他)， II.授業記録の対象(1.抽

出児， 2.グルーフ活動， 3.教授行動， 4.学管行動， 5.授業全体)， ill.授業分析の視点(1.

教材研究・分析 授業設計 3.こどもの内的・外的行動 4.教師の内的・外的行動(教授

スキル)， 5.コミュニケーション過程， 6.教師教育との関連)， N.方法論(1.目標論・評価

論， 2.授業設計論， 3.教師の知覚@認知，コミュニケーション分析， 5.評定尺度， 6.認知

科学(子ども)， 7.システム・シミュレーショシ，ゲーム， 8.アセスメント手法， 9.人工

知能・知識工学， 10.過程決定モデル)の視点で整理している.

このように研究自的に応じてオーディオ・ビデオ等の多種多様な観察記録等の方法・メ

ディア等に記録されるが，最終的に文字化され「授業記録J(r記述された授業記録

Written Protocol J，いわゆる「逐語記録J)が作成されている.メディアを活用した授

業記録は.授業は時間の流れとともに進行しており，メディアへの録音・録画も時間の流

れに従い時系列に記録される.それを再生した画像・音声のデータとしても一覧性がない

が，書き起こしされ，文字情報となった授業記録(逐語記録)は，圧縮した形でデータを
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下子

表.日本!こおける授業研究の特徴

αコ

ιょ注工工 1.捜業記録の方法 立.授業記録の対象 lV.授業分新の視点

1 234  5 6 (7) 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 備 考
鋭察ー守-1:'1ふ写点、テレ3‘VTR，その他 お1111¥児.~江1丹!IiIJ. 教照行動‘ γ:1Ini!lilJ.全体 教材¥，1立，H.一刊に教自IliJllli.W川

1.重松鷹泰、八回昭平等 o 00  0 O O O O O O 00  。o0 子どもの思考、カルテ、堀)11小学校
q受業分析のI:II!論と実際j 年代により見なる

2 斎藤喜博 。0000 O O O O O O 00  (Q) (Q) 0 教授学建設、専門職としての教師の技術の体系化、
f肢擬J受業、介入段来、模擬授業への介入j 年代により見なる 「教育J(国土社)の“授業研究" (国・理・体・膏)

3.坂元昂 O O O O O O O 00  000  目標・内容マトリックス、授業設計・実施・評価・改
rCOMET rt;、本11関分析J 善の一連のシステム、フランダース

4.木原{建太郎 O O O O O 000  ベラックの分析をふまえて
f綬業のコミュニケーション分析j

5.水越敏行 O Oフリー O O O O O 00  。o0 評定尺度法、フリーカード、イラスト、相互作用
「授業研究のh法論j カード 分析、フランダース

6.西之圏靖夫 O O 記Ef O O O O(Q) 000  教授行動を含む授業設計
fシミュレーション・ゲームj

7.小金井正巳 O O O O O O 00  o 0 (Q) 相互作用分析にもとづく授業シミュレーション、
rOSIAのサブカテゴリ一、 +11'正作!日分析、 OSIA 

授業シミュレーションJ

8.梶田叡ー 。o0 子どもの内面への働きかけ、授業成果の内側から
「内1Mへの働きかけから授業を凡ていくポ の確かめ、大村はま

イントJ

9.藤間信勝 O O O O O o (Q) 0 VTR中断とディスカッション、メタ・ストップ
fストップモーションh・式j モーション、 TC型i季語記録を否定

10.吉晴静夫 O O O O O O O o (Q) 0 意思決定、再生刺激法、 VTR中断法、シェーベ
f教師の恵・思決定と授業研究j ルソン

11.藤岡完治 O O O O O O O 00  000  教師教育のためのコース・テキストの開発、シエ
r 1:受業研究コースの開発j 一ベルソン

12.井上光洋 o 0 O O O O O 00  o (Q) (Q) 教授行動のアセスメント・フィードパック・フィ
「教段行動の選択系列のアセスメントと過 ハードコピー(1怜止i向。 教師の知覚作111 ードフォワード、授業の撲擬・復元、斎藤喜博の

ftl決定モデルJ 介入授業



鯨谷使夫(東大〉

宮坂哲文(東大)

砂沢喜代治〈北大)

鈴木秀一(北大)

木原鍵太郎(名大)

小JII 太郎(神戸大)
杉山明男(神戸大)

駒林邦男(岩手大)

吉田 昇(お茶大〉

鳥居次好(静鶴大)

佐藤正夫(広島大)

末吉欝次(広島大)

吉本 均〔広島大)

東井範雄〈兵陣〉

A"コン〔ポーランド〕

五大学共同研究

東大・北大・名

古屋大@神戸大

@広島大

協議会

1 983年解散
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松平信久・野村 新
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小林重意・岩浅農也
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現象学

日本独自の

授業研究

重松臆泰

八回昭平

日比格

上田蕪
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通覧することができる.この一覧性は，時間的順序に制約されずに要素・部分間の比較な

どが可能となり その要素間の関係等を分析したり，一般原理等を推論したりしていくた

めに不可欠である(原田悦子にさらに，データを書き起こす過程において，指示代名詞

のさす指示対象を同定したり，発話と発話の行為・状況変化を付加することにより発話間

のギャップを埋めたりしながら理解を深めることができる.このように，ビデオ等のメデ

ィアのもつ情報は 文字化することにより教授方略等教師の内観に関わる考察も可能とな

り9 記述された授業記録は授業研究において不可欠なデータとなる.

井上光洋のまとめた「日本における授業研究の系譜図Jをもとに授業研究の系譜につい

て概観する.

1 .コミュニケーション相互作用，意思決定備工学的アプローチによる授業研究

戦後日本の子どもの立場・視点から経験を重視した民主的な教育の確立に，デ、ューイ

(Dewey， J.) のプラグマテイズムの教育論 (W学校と社会~ W民主主義と教育~ W経験と教

育』など)は，重要な基盤となっていた.また，タイラー (Tyler，R. W.)のカリキュラ

ム開発の影響を受けたブルーム (Bloom，B.S.)は，教育目標を内容系統的視点と能力形

成的視点の両側面から整理して，分類・体系化 (W教育目標の分類学~)し，さらに，タパ

(Taba，H.)は，そこからカリキュラム開発の方法論へと定式化させた.この知見は， 1960 

年代以降の「教育内容の現代化Jの視点から多くのカリキュラム開発へと発展することと

なった.さらに，伝統的な学青心理学を基盤に，授業計画の考案・検討に関わる学習理論

を体系づけ，学習を分類し階層構造として整理し，教授・~学習の系列化やカリキュラムの

構成等についてのガニエ(Gagne，R. M.)の多くの著書 (W学習の条件~ Wカリキュラムと授

業の構成』等)は，日本の教育実践・研究に大きな示唆を与えた.

教師教育の分野では，教師教育におけるブロトコール(当初は，授業の原記録として 16

ミワフィルム)の意義や重要性を指摘し，プロトコルアブローチ導入のきっかけをつくっ

たスミス (Smith，B. 0.)，さらに教授スキル訓練の方法であるマイクロティーチングを

開発したアレン (Allen， D. W.)，イブ (Eve，A.W.) ，ライアン (Ryan，K. A.) らがあ

げられる.

アメリカでは，行動科学，教育工学等の諸科学の発展に基づき，授業の観察・分析・評

価の目標を明確にし，工学的手法によりシステマチックに定量的・客観的に行うという要

請から，ベラック(Bellack，A. A.)，フランダース(Franders，N.)，ホウ (Hough，J. B.)・

ダンカン (Duncan，J .K.)など 1970年代前半までに国有の特徴を持つ 100を超す，カ

テゴリー・システムが開発された.これは，授業・学習過程における相互作用，教授・

学習行動の分析等を，目的に合わせて予めカテゴリーを設定し，授業の観察，授業の録音・

録画等の視聴，あるいは授業記録(記述記録)に基づき単位時間ごとにカテゴリーと照合

してコード化し，出現頻度等を調査・集計を行い，分析・検討する方法である.



日本でも，行動科学，教育工学等の諸科学の発展とアメリカのおける研究の影響を受け

授業の観察・分析・評価の目標を明確にし，工学的手法によりシステマチックに定量的・

客観的に行うという要請から，坂元昂(相関分析，時系列分析，授業改善視点表等)，木

原健太郎・加藤幸次(フランダース，ベラック)，西之圏構夫(授業者による授業行動の

カテゴリーシステム)，山本美津城(フランダース)，宇川勝美(フランダース)，小金井

正己・井上光洋ら (OSIA)水越敏行，成瀬正行らが授業をコミュニケーション過程とし

てとらえ相互作用分析の方法を開発・試行し，授業研究への新たな提案をした.

その中で，ベラックのカテゴリーは，教室田有のコミュニケーションのパターンの分析

に，フランダースのカテゴリーは，教師・学習者の相互作用としての教授効果と授業風土

への影響の分析に焦点があてられている.とくに，フランダースのカテゴリーシステムは，

教師・学習者合わせて 10の言語行動のカテゴリーから構成され，その同定も簡単で、ある

ことから初心者にも比較的扱いやすいシステムである.さらに，フランダースのカテゴリ

ーを修正したシステムを，タパほかの研究者が提案している.日本でも研究目的に合わせ

アメリカからの翻訳・導入だけでなく独自のカテゴリーシステムを開発し，さらに小・中

学校の授業の特徴に合わせたカテゴリーやサブカテゴリーを設けるなどの改訂を行い実用

化されてきた.教員養成大学・学部，各県などの教育センタ一等で教育実習や教員研修に

おいて活用されてきたもののーっとしてフランダースのカテゴリーがあげられる.

ホウとダンカンによる OSIA(ObservationalSystym for Instractional Analysis)は，

授業の言語行動だけでなく非言語行動も対象としており，授業のもつ相互作用・コミュニ

ケーション機能だけでなく授業のもつ特性や機能を解明できるなどフランダースにはない

特徴をもっている.小金井正己らは， OSIAのカテゴリーシステムを基盤にサブカテゴリ

ーを構成し，教育実習生と熟達教師の授業の分析に活用，その比較研究から実習生の授業

では解明行動(掘り下げ)が弱いことを実証した.さらに，このカテゴリーを基盤に「発

問過程の意思決定モデルJへ発展させ，マイクロティーチングと組み合わせ実習生の教授

スキルの訓練に活用するなど，教師教育と授業研究を結びつける研究へと進展させた.

日本の相互作用・コミュニケーション分析は，アメリカの教師の役割，授業・学級の雰

囲気，コミュニケーションに焦点をあてた分析に影響・触発されてはじまり・進められた

が，研究目的や方法，対象とする小・中学校の授業の特質に合わせ思考・認識過程，集団・

社会過程に焦点をあて，その結果を授業改善に結びつけるという特徴をもつこととなった.

教員養成大学・学部における教育方法，教育実習の改善・充実，授業過程の分析研究等

について教育学 心理学，理学 工学等の広範な分野・視点から実証的・実践的な研究を

行う機関として教育工学センターが， 1971年に北海道教育大学，東京学芸大学，愛知教

育大学，福岡教育大学に創設されて以来， JII震次全国の教員養成大学・学部に設寵され，そ

の後その対象領域・分野の広がりととともに教育実践研究指導センターとして設置される

ようになり，さらに教育臨床相談分野までも視野に入れた教育実践総合センタ一等へ改組
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を行い現在に至っている. (これらのセンターが加盟し「国立大学教育工学センター協議

会j を結成し，名称変更に伴い現在「国立大学教育実践関連センター協議会j と改称.以

後センター協議会と略称、.)さらに，センター協議会は，教青工学の研究を踏まえその成

果を学問研究として位置づけられるよう「日本教育工学雑誌」を編集・刊行する日本教育

工学雑誌刊行会の主務機関としての役割も担っていた.

1970年代から 80年代，教育実習の改善・充実と事前事後指導の単位化が課題となっ

たとき，センター協議会では，教授スキル研究会を設け，教師の実践的能力を知的背景を

もっプロセススキルとして捉え，検討してきた.その結果，新しい指導内容@方法として

教授スキル・マイクロティーチングの導入を図るが，当初のアレンらの教授スキル訓練の

みに焦点をあてるものから，各大学の実習システム，実習校との関係等数十年に亘る経緯

を尊重するとともにその所属教官の研究・教育の特徴を生かし，授業の準備活動である教

材研究に基づく授業設計とマイクロティーチングを組み合わせる指導プログラムを開発し，

試行・評価を繰り返す過程で，深化@進展させていった. (例えば，岩手大学，東京工業

大学，東京学芸大学，横浜国立大学，福井大学，京都教育大学，奈良教育大学，岡山大学，

香川大学等)このような各大学・センターにおける研究の成果@知見は， I各大学のセン

ターの紀要JI日本教育工学雑誌JI教師教育教材(どヂオ教材:放送教育開発センター)J

に公表され，共有化されてきた.

「日本教育工学会Jは，教育工学関連学協会 (CAI学会，電子情報通

研究専門委員会，国立大学教育工学センター協議会，日本視聴覚教育学会，日本放送教育

学会，日本科学教育学会，日本教育方法学会(名称は当時))の会員を基盤に創られた(1985).

このようにセンター協議会の構成員である各大学センター関係者の大多数が日本教育工学

会の会員となることとなり日本教育工学雑誌(日本教育工学会論文誌)Jは，センター

協議会@各大学のセンターの研究 e教育活動の成果が投稿され，その活動の反映される場

ともいえる.なお，日本教育工学雑誌はマイクロティーチング(第 4巻 3号:1980)J 

「教育実践研究(第 11巻 2/3号:1987) J I授業研究(第 18巻 3/4号:1995) Jそして

「教育実践研究の方法論(第 26巻 3号:2002) J等の特集号を編輯し研究成果を結合さ

せ，その時々の教育の課題へのアブローチの示唆の役割を果たすとともに，日本教育工学

会設立後 10年間 (1986-1995)の「授業研究の動向(第 20巻 4号:1997) J 

報告している.

教育実習等の大学のカリキュラムにおいてマイクロティーチングや授業観察などにより

教授スキル等の実践的力量の形成等の指導プログラムの開発やその試行による評価等に関

わる研究:小金井正巳，井上光洋，児島邦宏ほか(1980)，近藤勲 (1980，1995)，生田

孝至(1987)，南部昌敏(1995)，藤岡完治(1995)などがある.また，教師の私的言語に焦

点をあてた研究(藤岡完治:1995)，教師の自己内省による成長に焦点をあてた研究(浅

田庄:1993， 1995)についても新しい側面として捉えることができょう.
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2.現象学的アプローチによる授業研究

現象学的方法は， rあらゆる客観的な世界観察は外部の観察であり，ただ外側のものを

把握するにすぎない.徹底した世界観察とは，自己自身を外化する主観性の体系的で純粋

な内部観察に他ならない……Jというフッサール CHusser，E.)の考えを取り入れたもの

で，観察者の鋭い主観を中核とし，組織的，体系的なルールはなく，授業観察の視点も観

察者によって異なり，授業記録の様式も様々であり，科学的法員IJや一般化を目指すもので

はなく， r私Jの偲人的な経験，授業理解，授業の見え方に焦点があてられている.

この研究における成果として，客観的に観察された授業事象の解釈により授業の流れを

構成する単位概念として「ゆさぶりJr間合い」など、が抽出されている.

行動科学から認知科学へと枠組みの変化が授業研究にも影響し，授業過程における教

授・学習行動との関係において教師がどのような教授タクテックスを採用するかという，

授業における教師の意思決定の重要性を指摘したスノー (Snow，R. E.)，シェーベルソ

ンCShavelson，R. J.)，ピーターソン CPerterson，P.し)，クラーク (Clarack，C. M，)ら

の研究に焦点があてられ，この影響を受け日本の教育研究・授業研究も大きく変容した.

その中のーっとして授業ルーチンなど学級づくり(教室の人間関係)といわれる教授機能

と経営機能をあわせもつ教師の役割や，授業における子どもについての教師の認知や意思

決定，さらに授業における子どもの認知過程など，授業における教師と子どもの内面過程

(認知・情意過程)に焦点をあてた吉崎静夫を中心とした現職教師との共同研究の成果が

いくつも報告されている.また，授業を教師の意思決定過程における教授行動の選択系列

としてみなし，授業記録などに基づき授業の展開過程のある時点でとり得る教授行動の選

択系列をアセスメントすることにより授業の構造，教授技術等を明らかにする研究(井上

光洋)は，授業における実践の知(プロセス知)に焦点をあてた貴重な研究として注目され

る.

3.教育実践から生まれた授業研究

近代的学校制度が整った大正期，近代的な人間形成の教育に向け，画一的，統制的，形

式的な教育のあり方を改革しようという主張や試みが第一次世界大戦終了後の世界的なデ

モクラシーの潮流やフラグマテイズム影響などと相まって 子どもたちの立場・視点から

教育を考える新教育運動が起こった. 1921年(大正 10年) 8月に開かれた，樋口長市

「自由教育論J，河野清丸「児童教育論J，手塚伴衛「自由教育論J，千葉命吉「一切衝動

皆満足論J，稲毛金七「創造教育論J，及川平治「動的教育論J，小原因芳 f全人教育論J，

片上伸「文芸教育論j による連続講演会「教育学術講演会J(いわゆる「八大教育主張J)

は，新教育運動の評価とさらなる発展への過程とみることができる.

野口援太郎(兵庫県姫路師範学校初代校長:1901 1919)は，教職は，精神に生きる
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ための最も高尚な職業であるとの新しい師範学校教育を模索しており，岡田五兎(兵庫県

御影師範学校:1905'""'1931)は，真の教育者はその根底において個性尊重的，自由主義的，

平等主義的であることを求め，基礎的教養として哲学や道徳の根本問題を追求し，軍隊式

の師範教育の中で 「善の研究(開田幾多郎)J r哲学通論(田辺元)J等の書物を教科書に

いて修身の授業を行うなど師範学校においても新しい教育の姿を求めていた.

及川平治(明石女子師範学校附属小学校主事:1908-1936)は，アメリカ的な教育科

学的精神を主唱し，教科や教材のより学習活動の単位(分団)を可動的なものとする「分

図式動的教育法j は，生活経験に基づき子どもを主体とし個性に応じた学習過程(教育課

を展開し効果的な学習を試行@検討するという実証的な研究を進めてきた.

木下竹次(奈良女子高等師範学校附属小学校主事:1919 -1941)は，画一的，形式的

教育から，子どもの生活と学習の結合により生活と学習の向上を図る f学習法Jr合科学

習j の提唱し，その理論と実践により自由教育研究の中心的役割を担っていた.

師附属小には木下竹次が着任する前年に千葉命吉，志垣寛，桜井祐男，藤本光晴，永田与

三郎が着任しており，木下主事のもとでともに仕事をした.後に，志垣(池袋:

桜井(兵庫・御影:校長)は「児童の村小学校Jの運営に携わり，千葉は広島県師範学校

附属小学校主事となるなど教育界でのリーダーとなった.また戦後も同校では，重松鷹泰

のもとで，既存の教科カリキュラムの枠組みにとらわれない「しごとJrけいこJrな

かよし」からなる，新たな生活カリキュラムに基づく「奈良フランJの構想と実践により

学習研究，合科学習に関する先進的な研究を行い，長岡文雄などの多くの優れた教育実践

者を生み出してきた.

手塚岸衛(千葉師範学校附属小学校主事:1919'"'" 1926)は，国定教科書を金科玉条のご

とく教授する画一的な教育から自由教育論J(子どもの質問や対立する意見を基に討

議・討論により学習を行い，学校や学級の生活も子どもたちの自治による教育)を，篠原

助市の心的・学問的支援を得て進めていた.千葉師範学校から千葉県立中学校長へ転出す

ることになり，さらに退職後「児童の村小学校Jに学び，それを足がかりとして「自由が

丘学園j を創立(1928)し，自らの「自由教育j を進めた.

芦田恵之助(東京高等師範学校附属小学校)は，大正・昭和期に国語科教育に，これま

での課題，範文模倣から自由作文 cr随意選題J)斗こよる新しい教授法を編み出した.後年，
各地を廻り実地授業を行うなかで独特の教授法(r七変化教式J) を生み出すとともに、そ

の普及につとめた.芦田恵之助の教壇行脚に向行した速記記者(青山慶志)により授業記

録が作成され，授業の検討が試みられた.欧米直輸入の教育理論ではなく，日本田有の近

代教育の流れをつくったひとりであり読み方は自己を読むものであり，綴り方は自

を書くものであり，話し方は自己を語るものである.即ち読み方・綴り方・聴き方・話し

方と作業は四つに分かれてゐるが，自己という見地からいへば全く一つである.Jの言葉

が示すように生活綴り方の始祖のひとりでもある.

問、υ
τ
z
i
 



新教育運動にかかわりいくつかの個性的な私立学校が設立された. r児童の村小学校」

は，教育改造運動そ目的として野口援太郎，下中禰三郎，為藤五郎，志垣寛により創立さ

れた「教育の世紀社j によって東京府池袋(1924)に，後に兵庫県芦屋・御影(1925)，神

奈川県茅ヶ崎(1925)等にも設置された.この学校には，野村芳兵衛，峯地光重，小林か

ねよ，土井竹次，鷲尾知治，戸塚廉などが参画していた.子どもを自立的な生活者に育て

ることを基本理念とし，子どもは教師と向行者(師弟同行)であり，子どもの遊びゃ生活

を自主的・自治的活動として指導することをめざしていた.カリキュラム，時間割もなく

子どもは興味のままに遊び，読書させるという初期の教育から，やがて教科の大枠と自由

時間とに分け，教師の指導性を発揮する方法に変わり，野村らがしだいに綴り方を中心と

する生活教育を主唱していくにつれて，児童の村の教育も変容していった.後に，生活綴

り方運動の生活学校運動の拠点となった.

このように大正期の自由教育は各県の師範学校及び附属小学校，新設の私立学校等にお

いて，子どもの個性，自主性，主体性などに焦点をあてて，従来の国家主義，画一的な教

育からの改造をめざして行われていた.

本格的な民間教育運動である『綴方生活~ (小砂丘忠義ほか:1929)， W 生活学校~ (戸

塚廉ほか:1935)など，子どもが自らの生活を対象に取材し，自分の言葉で文章を綴り，

リアルに生活を見つめさせ，それを学級集団の中で検討するという，集団を教育的を組織

し，集団に教育的意味を見出す生活綴り方による教育を行っていた教師は， W教育科学』

(城戸幡太郎ほか:1931)， W教育~ (1933)の刊行など教育の科学的・実証的研究をめざ

す教育科学研究会(1937発足)の動きのなかに参画していったが，その後の大政翼賛体制

のなかで終息していくこととなった.

戦後 r生きた生活に即して，自然や社会の見方・考え方を前進させようとするJr生活

からじかに生まれたものj を大切にしペン先でかくだけではダメだ.よい生活からこ

そ，よい文は生まれるのだJと日本の綴り方教育の伝統をもう一度よみがえらせたいとい

う願いをこめて執筆された『新しい綴方教室~ (国分一太郎:1951)は，生活綴り方運動

復興のきっかけとなった.また戦後，東井義雄は，自らの戦前の「生活綴り方Jの活動の

反省に基づき，子どもの生活(生活の論理)と科学(教科の論理)の組み合わせにより f教

科の論理を子どもが自分のものJとして欲するように授業を組織し， W村を育てる学力』

(1957)が国や世界を育てる学力につながるという教育実践を行った.さらに， W学習のつ

まずきと学力~ (1958)， W学力観の探求と授業の創造-何をこそ学力というのか~ (1969) 

というように「子どもの生活の論理と教科の論理Jを視点とした実践を深化・発展させて

いった。

奥田靖雄，田宮輝男などの多くの教師が「生活綴方j を教育実践に取り入れ，活動を

復興させるとともに，教育科学研究会との関わりをもつなど「国語教育」のあり方を探る

ことまで視野に入れた教育実践を進展させるようになっていった.
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大村はまは，終戦直後新制中学校発足時にi日制高等女学校から転じ，校舎・教室，教

科書等の学習環境が整わない状況において，次の時代をみつめ未来を築く子どもたちに教

師として本当の力をつけようと考え，国語の授業を教室における国語学留の生きた言語活

動の場として機能させるために，新聞・雑誌の切り抜き等を教材化し，国語「単元学習j

の開発@実践をしてきた. r子どもが好きで，優しい先生はいくらでもいる.子どもが将

来自立した時に，悔やまないように学力をつけてやるのが本当の先生だ.J r教師はいつも

子どもたちが何を身につけなければいけないか，身につけているのかということをきちん

と見つめていなければならない.そうしないと新しい授業というものを創造できない.J 

という専門職としての教師についての貴重な提言も含めて，大村はまのいわゆる教科書を

使わず r2度と向じ教材を，子どもが違っても使わない.Jということをはじめとした独

創的な実践に対してこの人が教師になってくれたので，日本の国語教育が国際水準に

までなった. 100年に一人の実践家. (波多野完治)J と評価されている.

これまでの定型的な授業から子どもの表現力に注目し，無限の可能性を秘めた子どもの

潜在的能力を引き出すという，戦後民主主義教育の原点に立った教育を斎藤喜博は，群馬

小学校，境東小学校，境小学校において校長として独特の授業論に基づき実践 e 展開

してきた.退職後も，全国各地の学校や宮城教育大学等で教授学等の指導を行ってきた.

斎藤校長を中J心に金子緯一郎，武田常夫，赤坂里子，船戸咲子，金井栄子，児

問芹忍，井上光正，杉本和子らが，同僚の実践をモデルに「授業・教材の積み上げ」

により，教師の子どもへの働きかけとそれによって引き起こされる子どもの変化との間の

メカニズムに焦点をあてゆさぶりJrかましj などの教授技術をはじめ「授業の

備学習，独自学習，発表学習，整理学習，点検学習)Jなど授業組織の定式化を図り， ro 
0ちゃん式まちがいJr想像説明」などの授業の定石を生み出し，これまでの定型的な実

践を脱皮しヲ優れた実践を実現していった.また，斎藤喜博は，教育科学研究会の教授学

部会を基に「教授学研究の会Jを発足させ横須賀薫，宮坂義彦，白銀一彦ほかの人たちと

教育実践・授業研究をすすめることとなった.斎藤の宮城教育大学へ赴任のきっかけをつ

くった哲学者林竹二は，斎藤の発問に問答法@対話法(ソクラテス)に通ずるものがある

各地で「人間についてJのテーマで多と指摘している.その林は授業の原則を求め，

数の授業実践を行った.

後に r出口論争Jr跳び箱論争Jなど教授学研究の会を批判する立場の向山洋一，宇佐

見寛，有田和正などを中心として「教育技術の法則化運動j がすすめられ，さらに「教育

技術学会」へと発展していっている.

4.日本が影響を受けたi日ソ連，東ヨーロッパの授業研究

抽象的思考，記憶などの人間特有の高次の精神機能は，社会的機能として間接的刺激で

ある言語の獲得と活用を通して行われることや教育と子どもの発達との関係を捉える上で
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の中心的概念として「発達の最近接領域」は，子どもの精神発達に教授・学習が主導的役

割を果たす重要な意味を持つなど，ヴィコゃツキー(Vygotsky，L.S.)の理論は， 日本の教育

改革の理論的拠り所として貢献してきた.生活を通じての教育を行う，子どもの欲求・個

性，子どもの集団形成を視点に集生活を通じての教育を行う，子どもの欲求・個性，子ど

もの集団形成を視点に集団主義教育を具体化したマカレンコ(Makarenko，A. S.)の理論は，

第 2次大戦後のスホムリンスキ一(Suhomu凶1βlin口lski日i

践により具体化し発展した.

『教授過程~ (オコン:Okon，W.)は，直観から思考へ，思考から実践へという認識論

を基盤に教授過程の理論を豊富な授業記録(授業過程)の分析の資料に基づきまとめたも

のである.また，教授学的理論，心理学的理論の知見に基づき，授業そのものを対象とし，

授業記録に基づき優れた授業の一般的特質や法則性をとらえようとする試みが，ザンコフ

(Zankov， L. V. : W授業の分析~)によりおこなわれた.このように教師を授業の主体と

して授業過程，授業方法，さらに教材の解釈などに焦点をあてたソビエト@東欧の授業記

録に基づく科学的な授業研究の方法の紹介(矢川徳光，柴田義松，宮坂秀子ほか)は，日

本の授業研究に大きな影響を与えた.

5.五大学授業研究グループ，全国授業研究協議会の授業研究

砂沢喜代次(北海道大学:鈴木秀一，阿部文男，小田切正ほか)は，当初，デ、ユーイな

どの認識論の視点から授業研究を始めたが w教授過程(オコン:Okon，W.凡などの影響

を受け，授業過程を教師と子どもの集団的思考過程として位置づけ，教師と子どものコミ

ュニケーションによる相互作用の教育機能を分析するための「発言連関図」とそれに

き学級全体の思考をとらえる「集団思考の連関図Jという方法を開発し 共同研究校を得

て，子どもと教師，教材の関係を分析し，教育の理論と実践の統合するという実証的な研

究をすすめた.これらの研究成果は， w学習過程の実践的研究 (1959)~ ， W北海道大学教

育学部紀要(1960)~ (1第 1部教授-学習過程の構造分析」 2部授業調査j としてま

とめられ報告され，紀要第 7号全体がその報告となっている.) w子どもの思考過程』

(1962) などにまとめら，公表された.

砂沢喜代次が中心となり北海道大学木秀一二小田切正，熊谷和夫，阿部文男)，東

京大学(細谷俊夫，禁藤健次郎，宮坂哲文，坂元忠芳，岩浅農也)，名古屋大学(木原健

太郎ほか)，神戸大学(小川太郎，杉山明男，粛藤浩志)，広島大学(末吉悌次，新堀通也，

片岡徳雄，佐藤正夫，吉本均，恒吉宏典)は「五大学授業研究グループj を発足(1962) 

させた.後に，岩手大学(駒林邦男)，お茶の水女子大学(吉田昇)，和光大学(春田正治)

が共同研究に加わった.

砂沢(1962)によれば東京大学は「技術科の学宵過程における中学生の思考のパターン

と思考様式J，r社会科の教授・学内過程と学級集団の成長過程J，名古屋大学は「授業に
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おける子どもの教材の理解の深化J，神戸大学は「国語の授業における集団思考過程の効

果j 等，広島大学は「学級全体の共同討議の単位とする集団構造JI生活指導と教科指導

の結合J，そして北海道大学は「思考深化におけるリーダーとしての教師の機能と学習効

果j をそれぞれテーマとしてフィールドの学校で研究を進め，さらに次の段階では，小学

校国語 5年「最後の授業(原作:アルフォンス・ドーデ)Jの教材をそれぞれの大学のフ

ィールドの学校で授業を実施し，検討するという共同研究の方法をとった.

その後， I授業研究の内容，方法，資料を交流し，授業の科学もしくは教授学の確立を

期する. (規約 2)J I授業研究に携わる実践者，専門領域研究者，心理学者，教育学者の

協力体制をつくり 教授・学習過程の総合的研究を進める. (規約 3)J という規約に示さ

れているように，小・中学校の授業を対象に，小・中学校の教師と大学の研究者との共同

研究の組織「全国授業研究協議会(全授研)Jも発足(1961)させ，前記の「五大学授業研

究グループJと「親子の如く関係を持って(砂沢)J研究を進めていった.また I儒別の

教育技術を教師の共有財産として一般化させるj ことをねらい雑誌『授業研究』が創刊さ

れた.この雑誌は， 2つの研究会の成果の公開の場のーっとしても機能していた.

また， I五大学授業研究グループJI全国授業研究協議会Jの発足と前後して邦訳@出版さ

れた『教授過程~ (オコン:Okon，W./細谷俊夫・大橋精夫(訳):1959)， W授業の分析~ (ザ

ンコフ:Zankov. L. V. :矢川徳光(訳): 1960)は詳細かつ豊富な授業過程の記録の分析

の資料に基づきまとめた研究で，この授業研究の流れに刺激と発展の契機をつくった.

6.日本独自の授業研究

1950年代の中ごろからこの時代共通の願いである教育の科学化を目標に授業の学習過

程における教師・学習者の教授@行動を記録して研究するという方法が駆使されるように

なった.とくに 名古屋大学教育方法講鹿(重松鷹泰，上田薫，八田昭平ら)は，教育実

践者との協力と録音機(テープレコーダー)の開発・普及と棺まって克明な逐語記録を作

成し，そこからから子どもの考えをあるがまま動くままとらえ，実践・授業の評価を行う

思考体制研究法としての IRR方式 (RelativisticRelation Research Method :相対主義

的関係追求方式)Jを開発した.さらに個人と集団の関わりから子どもの思考を「発言の

関連図JI構造分析表JI発言一覧表JI発言表jイ中間項Jという授業記録(逐語記録)を

整理し，構造化し，授業の構造を視覚化する方法についても考案した.

ここでは，授業という事実を追究し，授業における事実のみをつなげて，その関連を明

らかにして，事実を解釈し，事実から理論を形成するという機能的方法をとり，教師自身

が自分の実践を研究できることをもめざしていた(八回昭平にこれは I教育を教育者の

カンやコツをもととする技巧に委ねておくのではなく，教育を明確な根拠に基づく技術に

よって遂行していくことが必要であるという教育の技術化に基づく f教育の科学化~ (重

松鷹泰:1949))の主張にその根拠を見つけることができる.



八田(1990)によれば，授業研究には，観察対象としての授業があり，観察主体として

の教師・研究者が存在する.基底にあるのは，主・客の対立を当然とするデカルト的発想

である.そして 観察者によって抽象され，仮説され，確立された法則を適用するのが技

術であり，科学が先行し，技術はそれに従う立場である.もう一つは，授業を主・客対立

において見るのではなく，客体の動きの中に主体を埋没させることによって始めて見える

世界があるということである.そこで生きるものの個性的な世界があり，存在するのは，

複数の個性的な世界が自己を生かしながら，他の個性的な世界と交流するということであ

る.もう一つ，この時代に由民のための教育学をつくるとき，外国からの輸入にこだわる

必要はなく，自らっくり出す道の選択があった.ここに「五大学授業研究グループj と重

松鷹秦らの授業研究に対する考えの相違がみえる.

名古屋大学教育内容講座の広岡亮蔵・水越敏行は，学習者ができあがった知識体系を学

ぶのではなく，系統学習における高い学力の形成と問題解決学習における知識の生成のプ

ロセスに参加し生きた学力とを統合する学習方法・過程とする「発見学習j を考案すると

ともに，教育実践を通して実証的に研究を進めた.
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第2章全国授業研究協議会の発足と授業研究運動

一学習集団づくりによる授業研究の系譜と課題一

深海広明・黒谷和志

1 .授業研究における集団過程への着目

授業研究において、授業を認識過程と集団過程の両側面からとらえた場合、認識過程に

きをおき、教材の開発や授業書の作成に向かう北大(北海道大学〉グループに対して、

全授研運動における広大(広島大学〉グループの特色は、授業の集団過程に着目して研究

を進めていた点にある。ただし授業における集団への着目は、広大グループのなかでも、

一つの流れが存在していた。

一つには、 1960年代当時の末吉悌次教授・新堀通也助教授の教育社会学研究室を中心

に展開される「集団学習j の立場からの授業研究であり、その研究と実践への関心は、以

のように述べられている。

「従来の学習指導論には、この集団という視点が明瞭に出ていなかった。集団的な性格

や構造がつかまれていなかった。いかなる学習指導も、それぞれ独自の集団構造をもって

いるという点が見落とされていた。そのために、もっとも一般的に見られる学背形態であ

るところの、いわゆる一斉学習の問題も、こうした視点から見るということはなされなか

った。われわれの集団学習は、この一斉学習の集団的側面に着目し、その問題を集団構造

の問題としてとりあげ、そのような側面から問題に対処しようとしたところに生まれ出た

ものである。すなわち、一斉学習の難点を救うための、学習場面のよりよき集団構造はど

んなものか、という問題への解答としてあらわれたのが、集団学留であるJ(末吉悌次「集

団学習の効率 (A)J砂沢喜代次責任編集『講座授業研究N 授業における集団過程』明

治図書、 1964年、 120頁)。

こうした社会学的なアプローチに対して、いま一つの系譜は、佐藤正夫教授@吉本均助

教授の教育方法学研究室を中心に展開されていく「集団の教育」であり、それは後に「学

習集団づくりj による授業改造運動として普及じていくものである。

両者の研究視点や授業実践へのスタンスの違いは、社会学をディシフリンとする教育社

会学の「実証的な説明科学j と、教授学を継承する教育方法学の「規範的な実践科学Jと

の違いがあると言えるかもしれない。一斉学習と集団学習を比較することで、一斉学習の

問題点や集団学習の効果を実証的に説明することに力点をおくか、一斉学習の持つ問題点

を克服する方法やすじ道を具体的に提起し、授業改造を実践的に追究していくかの違いと

なって現れてくる。もとより両者は、相対的に独自の研究を進めながらも、時に共同して

学校の授業研究に取り組んで、きたのである。
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2. r集団の教育j の展開と全授研第4回大会の意義

そうしたなか、 1967年(昭和 42年)10月2日、 3日の両日にわたり、全国授業研究

協議会(全授研)の第4回全国大会は、「集団の教育j を実践的に追究していた「広島県

の比婆・庄原地区j の4つの学校、庄原市の山内小学校と山内中学校、比婆郡東城町の森

小学校と八幡中学校を会場に、開催されたのである。

全授研第4回大会が開催された広島県北部に位置する庄原市および比婆郡における授業

の基盤には、「土着の思想Jが存在することを砂沢喜代治氏は指摘している(砂沢喜代治

「授業の組織化とその実証の典型j全国授業研究協議会編『授業の集団化J明治図書、 1968

、187頁)。では、庄原・比婆地区の授業研究運動の推進力となった「土着の思想、j と

は、いかなるものであったのだろうか。当時、県北の地で展開された授業づくりの過程の

なかに入りこみ、実践的な研究を押し進めた吉本均氏は、「全国授業研究協議会@第4

広島大会報告Jのなかで、庄原@比婆地域の「授業改造の原動力Jとなった教育伝統とし

て、「間有な生育史j をそれぞれ背負い込んでいる子どもたちの「生活台Jにまでをも問

題とする「生活綴方の教育伝統Jとともに、「同和教育の思想と『集団の教育』実践Jの

を指摘している(吉本均「全国授業研究協議会・第4回広島大会報告一『集団の教育』

その歴史・意味@問題」全国授業研究協議会編『授業研究』明治図書、 1968年2月号、

114-115頁)。全授研第4回大会は、「子どもの思考を高める授業の集団過程をどう組織

するかJ を全体の主題として掲げ、その研究報告が『授業の集団化~ (全国授業研究協議

会編『授業の集団化』明治図書、 1968年)と題してまとめられていることからもうかが

えるように、第4回大会は「集団Jの観点から授業の構造や過程が分析されることに一つ

の諜題があった。それを可能たらしめた庄原・比婆地区の授業改造の大きな原動力となっ

ていたのが、吉本氏の指摘する同和教育の思想を基盤として形成された「集団の教育Jで

あった。

正原・比婆の「集団の教育Jは、庄原市の山内中学校を中心に展開された。「集団の教

育j の成立過程については庄原市教青委員会によって編集された『集団の教育~ (部落問

題研究所、 1963 年)やその理論的・実~~r的指導に尽力した高場昭次氏によって執筆され

た『同和教育と授業~ (部落問題研究所、 1964年)に詳しく記録されている。長年にわ

たり部落差別をうけてきた同和地区を区域に含んでいた山内中学校が、「分裂と差別を排

して子どもたちの要求の解放とそれの組織的実現をめざして『集団の教育』を創造してき

た背景には、同和教育の思想があったのである。学級内部『部落Jを拡大再生産するよう

な授業体質こそ何よりもまず、改められねばならないJ(吉本均「全国授業研究協議会・

第4回広島大会報告一『集団の教育』その歴史・意味・問題J W授業研究~ 1968年2月

号、 115頁)。生活意欲さえ失いかけている「最底辺の子どもの願い、要求」を解放し、「そ
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れを組織的に実現していく子どもたちの学習権を全員に保障する「集団の教育j が生活指

導および授業において創造されたのであった。

では、そこでの授業の集団化の特質は、いかなるものであったのか。第4回広島大会に

おいて山内中学校の授業を観察した杉山明男氏は、次のように述べている。「ここでは f授

業』についてのきびしい要求を教師に出し、『もっとわかる授業Jをするためにもっと研

究してほしいという要求を生徒集団の要求として出していることであった。『わかる授

業』への要求は、わかっていく者としての自分たちの学習についてのきびしい点検活動と

無関係に存在するものではない。授業中の点検、授業後の点検は厳正に行われていた。

習集団』ということの意味を、この実践を見たとき、私は、ほんとにそうだ、と覚らされ

たのであるJ(杉山明男『集団主義教育の理論』明治図書、 1977年、 466頁)0 r分裂と
差別j の社会構造のなかで、「学習権Jを保障する授業という発想、に立ち、学習要求を育

てながら「最底辺の子どもを含めたすべての子どもに、わかる授業の創造をするというこ

とj を課題とし、班を基本とした相互援助の組織をっくりだしていくのである。そのこと

は、たとえば、「学習時における生徒及び教師の目標j として fイ すべての者が発言で

きるようにしようJrロ すべてのものが、小集団で、能率的に話合いをしようJrハ すべ

てのものが授業をごまかすまいJを挙げ、次のような学習規律を作り出すことで授業の集

団化をはかったことからも伺える。

イの目標に対する点検内容

@班長及び班員は、発表しない友だちを援助、激励したか

・反対意見、修正意見、賛成意見を理由をつけくわえて発表したか

ロの目標の点検内容

@教師の指示した話合いの時間内で、班長は全員に意見を出させ、目標へ達したか

・みんなは班長へ協力したか

@小集団で話し合ったことを、要領よくまとめて全体へ発表したか

ハの目標の点検内容として

@授業過程で一つのステップから他のステップへうつるとき、班員相互が理解したか

どうかを確認したか

・わからないとき、授業進行にストップをかけたか

@わからないところを質問したか

-わからない友を積極的に班員は教えたか

(高場昭次『同和教育と授業』部落問題研究所、 1964年、 92-93頁)

また、山内中学校の「集団の教育Jが広がりを見せるにつれ、授業参観希望者が増えて

いくなかで、子どもたちは「授業は自分たちのものだ」という自覚にたち、参観希望者に

次のような要求を提起した。 r1 授業参観の場合、机間巡視をしないで下さい。Jr 2 授

業中、ノートを取ってみないでください。Jr 3 放課後必ず私たちとの話し合いをもって
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下さい。J1 4 授業参観のときは途中移動しないで、一時間中いて下さい。J1 5 生徒へ

の質問は、学習中でなく時間外にお願いします。J16 教室のうしろで雑談しないで熱心

に参観して下さい。J1 7 私達と一緒に研究する気持でいて下さいJ(高場昭次『同和教

と授業』部落問題研究所、 1964年、 143-144頁)。授業参観者へ要求することで、子

どもたちが授業研究へと参加し、子どもが自らの手で授業を育てる主体となっていたので

ある。

しかし、庄原・比婆地域の「集団の教育j は、一つの学校や学級のなかでの授業研究か

らのみ築き上げられてきたのではない。そのことに関して、『授業の集由化』の第(特}章「広

島県庄原市・比婆地区における集団教育の展開j を担当執筆している小川太郎氏は「集団

の教育j を IW集団主義教育Jの思想、によって、学校の全活動が指導され、授業もまた行

われているj と把握した上で、次のように述べている。「ただし、一般の集由主義教育が

『学級づくり』の手だてという範囲で実践され研究されてきたときに、山内では学校づく

り地域づくりという質で追究されてきた。このことは、山内実践が向和教育として進めら

れてきたことと関係がある。全国的な運動としても、集団主義教育が『斑@核@討議づく

り』という形での学級づくりとして研究され実践される傾向が強かった中で¥同和教育は

『教育集団』の形成を求めてきたのであるJ(小川太郎「広島県庄原市@比婆地区におけ

る集団教育の展開j全国授業研究協議会編『授業の集団化』明治図書、 1968年、 34頁)。

「集屈の教育Jは、生活指導や授業において子どもの要求を組織する学級のなかでの集団

づくり的側面をもつだけではなかった。「教師たちが精力的に部落に入り込むj ことによ

って、また、学校での子どもたちの変化を自の当たりにしていくなかで「父母集団」が組

織され、さらには父母による学習会に子どもたちが参加していくことを通しながら、「教

師と父母と子どもが互いに働きかけ合いながら集団として変革し成長していく J1教育集

団j が形成されたのであった。(小川太郎「広島県庄原市@比婆地区における集団教育の

展開」全国授業研究協議会編『授業の集団化J明治図書、 1968年、 32 こうした実践

の記録は、庄原市教育委員会編『集団の教育J部落問題研究所編、 1963年に詳しい。)

また、地域の課題として「すべての子どもの学力を保障する集団の教育のすじみちを明

らかにするJために、庄原市内の小・中学校で構成された「学校づくり研究会jなどは、

地域における「教師集団Jの形成に大きな役割を果たしていた。第3回大会までの授業研

究が「学校として取り組まれているJのに対して、第4回広島大会は庄原・比婆地区の4

つの小中学校を舞台として開催されたのは、こうした地域における「教師集団Jの役割が

大きかった。そのことは、第4回大会運営の中心的役割を祖った山内小学校の荒木政幸校

長次のようなことばからもうかがい知ることができる。「四校が引きうけて授業公開する

ということには格別の理由はない。どの他校でもだいたい同じ質の授業はなされているよ

うに思う。地域の全体制として研究しているのだJ(吉本均「全国授業研究協議会・第4

田広島大会報告-w集団の教育』その歴史・意味・問題J W授業研究~ 1968年2月号、 116
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頁)。

同和教育の思想を基盤とした「集問の教育Jを根にもつ広島県北での第4回大会は、小

川氏が指摘したように、従来の授業研究が「学校としての取り組んでいるという共通の制

限j を越え、「特定の学校をこえた運動Jとして展開されてきており、「庄原・比婆地区を

選んだということは、まさにその点において、これまでの制限を越えようとしたj という

点に新たな意味を持っていた(小川太郎「広島県庄原市・比婆地区における集団教育の展

開j 全国授業研究協議会編『授業の集団化』明治図書、 1968年、 9頁)。庄原@比婆地

区の授業改造の原動力となった「集団の教育j は、その地域の授業研究運動として、ある

一つの学級・学校をこえたネットワークを築きだしていたのであり、そうした地域を共同

研究の舞台とした点に新たな授業研究の展開が見られたのである。

3 .森小学校 f集団思考の態度づくり』の評価と課題

( 1) r集団思考の態度づくり j 実践の展開と自主・共同の学習体制の構想、

広島県北部の比婆郡東城町にある森小学校も、第4回大会の会場となった一つの学校で

あるが、山内中学校を中心に庄原地区で展開した「集団の教育」の影響を受けながら、「集

団思考の態度づくり j を基調とした学習集団づくりを展開した。森小学校の授業改造の過

程は、以下のような文献に詳しい。①広島県東城町森小学校「授業効率をあげる学習集団

づくり JW授業研究~ 2 3号、 1965年 10月号。②吉本均・広島県比婆郡森小学校「学

習への態度変容の実践過程J W授業研究~ 3 3号、 1966年7月号。③吉本均・広島県比

婆郡森小学校『集団思考の態度づくり』明治図書、 1966年 10月号。さらに、森小の「集

団思考の態度づくりJの研究@実践は、現代学級経営研究会において『現代/学習集団づ

くり入門~ (東方出版、 1968 にまとめられた。

森小における「集団の教育Jの展開が、「集団思考の態度づくりJとして追求されるに

いたった背景には、「バラバラの個人主義的、利己主義的な学習動機、『弱肉強食』の『野

蛮な競争』状況におちいっている学級の現状」のなかで、「ものを言わない子どもJr優等
生になりたい子どもJrお行儀のよい子どもJr手をつながない子ども」の姿があった。そ

うした子どもたちの学習意欲を回復させ、自主 r連帯の学習体制の確立をめざして、取り

組まれたのであった。何よりも、「子どもの思っていること、考えていることを発表する

力がめだ、って不足しているJことに課題を見いだし、「どんな場所でも、どんな状況のな

かでも、自分の思ったことを発表できる子どもにするJことがめざされたのである(吉本

均・広島県東城町立森小学校『集団思考の態度づくり』明治図書、 1966年、 37~)。

しかし、そうした子どもたちが抱えている問題は、個々の子どもたちの問題に還元して

捉えられたのではない。「学習に対する主体的意欲を喪失した態度を『疎外Jと名づける

とすれば、わたしたちの実践も疎外の克服過程ということだ、ったといえます。ところで子
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どもたちは、おとなによって、しかも『教育という』名のもとで、『お行儀のよい子』に

『ほんねをいわない子』に疎外させられていることも多いのです。J(吉本均・広島県東城

町立森小学校『集団思考の態度づくり』明治図書、 1966年、 225頁)と指撤されたこと

からもわかるように、「発表に対する質問が心配だJrはずかしいJrまちがって発表しな
いか心配だJrどのように発表してよいかわからないj という子どもたちの声は、学級の

中にある教師と子ども、子どもと子どもの関係性のなかにおいて捉えられてきたのである O

一部の子どもたちが発言を独占するような学級やそこでの授業を変革しつつ、全員の子ど

もたちが授業に主体的に参加できる真理・真実に開かれた自由な言説の空間を創出するこ

とにむかつて、自主・共同の学習体制をっくり出していったのであった。

とりわけ、森小の「集団思考の態度づくりJ実践においては、 fはずかしいj とか、「ま

ちがうかも知れないj という感情や態度ゆえに沈黙を余儀なくされている子どもたちの側

から、「集団を意識した発言形式Jと自由発言といった自主・共同の学習規律二二ルールを

構想し、「一問一答の授業で頭のよい子はどんどん授業のなかにとびこんでくるけれども、

そうでない子どもは常にお客さんでいるJ子どもたちの姿に端的に現れる学習観(態度)

をくずし、「共同的学習観と学習関係」を築く授業改善のシステムとして構想されたので

あった。

( 2 )森小「集団思考の態度づくりJ実践の再評価の動向と学習集団づくりの課題

1990年代に入り、森小学校の「集団思考の態度づくりj を積極的に再評価している研

究者の一人が、藤原幸男氏である。その研究成果は、次のような論文からうかがい知るこ

とができる。藤原幸男「学習集団づくりを基底とした授業指導実践の展開-1960年'"'-'1970

年代前半における全授研広島グループを中心にして-J吉本均研究代表者『教育方法学研

究における「知の枠組みJ(パラダイム)に関する学際的@総合的研究一戦後授業観の総

括と 21 世紀教育への展望-~ (科学研究費補助金・総合研究A.研究成果・ 2年次 中

間報告)1995年。藤原幸男「戦後教育実践における『授業と集団Jの問題J吉本均研究

代表者『教育方法学研究における「知の枠組みJ(パラダイム)に関する学際的・総合的

研究一戦後授業銀の総括と 21 世紀教育への展望一一~ (科学研究費補助金・総合研究A.

研究成果・研究成果報告書)1996年。篠原幸男「授業における集団思考と学習集匝ーそ

の歴史的検討J全生研編『生活指導J明治図書、 1997年5月

とりわけ、ユネスコ「国際教育勧告Jや「子どもの権利条約Jにもとづき提起された「参

加に開かれた学習論Jに示唆を受け、構想された共同探究的授業が報告され「授業と集団J

のパラダイム転換が模索されていくなかで、そうした研究動向を森小の「集団思考の態度

づくりJをはじめとした学習集団づくりによる授業改造の歴史的遺産のなかに正しく位置

づけようとしているといえる。

ここでは、次の 2点に着目したい。まずーっは、共同探究的な授業の提起が、「授業の
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中の自治Jを追求していることに関連している。森小の「集団思考の態度づくりJによる

授業改造は、自主・共同の学習体制をっくり出し、「授業の中の自治Jを追求することで

集団思考の組織化を支えていた。学習要求を実現する自主・共同の学習体制が子ども一人

ひとりを学習主体とし、「教師は教材解釈・教材研究を再考せざるを得ない状況に追い込

まれ、いっそうの深い教材解釈が要求されるJ点に、授業の共同探究的性格を向うことが

できる(藤原幸男「戦後授業研究における学習集団研究の成果と課題」琉球大学教育学部

編『琉球大学教育学部紀要』第56集、 2003年3月、 71頁)。しかし、「教科内容の指導

については、特定の教科論、教科内容論とそれをもとにした教科内容指導論を借りていて、

あるいはそれを前提として教科内容の指導を展開しており、その指導のもとで学習集団づ

くりで培われた力量を発揮させるという構図にとどまっていたJと指摘されるように、教

授中心の授業構想が、学習主体の形成過程を教師の指導構想の枠内にとどめ、学習要求す

る主体の形成も、教師を教材解釈へと向かわせたにとどまり、学習内容・学習方法の共同

決定までにはいたらなかった(藤原幸男「戦後教育実践における『授業と集団Jの隅題j

吉本均研究代表者『教育方法学研究における「知の枠組みJ(パラダイム)に関する学際

的・総合的研究一戦後授業観の総括と 21 世紀教青への展望-~ (科学研究費補助金・総

合研究A・研究成果・研究成果報告書)1996年、 104頁)。

次に、「異質共存・共同Jのプロセスとしての集団思考への着目がある。森小「集団思

考の態度づくりjでは、班活動を重視した自由な発言空間の創出から、教材の本質をめぐ

って、多様な意見を相互交流することによって深まる集団思考への発展が描かれていた。

藤原氏は、森小「集団思考の態度づくりJ実践が、つまずきゃわからないを出すことを追

求していたことに着目し、次のように指摘している。「つまずきゃわからないを出してみ

んなで検討することは、どこかに存在する匿名的な客観的認識の追求とは異なる。授業の

場にいる固有名をもっ他者の認識が問題になる。授業での子どもたちは、身体をもっ主体

の経験の全体的な現れとしてつまずきゃわからないをとらえ、共振・共鳴的雰囲気のなか

で感情を共有するとともに、感情と一体となった認識を追求していく。他者との関わりで、

文脈のなかで意味が構成される。それを媒介として他者認識が深められ、それをくぐって

自己認識が深められていく。個性的存在としての他者が多様な意見を出すのであり、多様

な意見を相互交流することによって交響が生じf他者の思考をくぐっての弁証法的認識が

まれる。他者をよびこむ思考方法に習熟するにつれて、集団思考は学習共同体の構成員

に共有されていく。このような過程をくぐって課題解決に向けての共同探究がすすむ。そ

の結果、普遍的であるとともに個性的な重厚な認識が形成されるJ(藤原幸男「授業にお

ける集団思考と学習集団ーその歴史的検討J W生活指導~ 1997年5月号、 116頁)。すな

わち、身体をそなえた主体と主体とが向かい合い多様な意見を相互交流するなかで築かれ

る異質共存・共同の集団思考として再評価されているのである。

しかし、さらに藤原氏の次の提起は、今後、「集団思考の組織化Jを再構築していくう
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あろう。すなわち、ジェンダ

の動向から

された「

に閉じこもりカfち

どから示唆をぇ

共同」

であったJ集団思考を越え、

をよびこむj集団思考が探究されてきているのである〈藤原幸男「授業における

と学習集出ーその歴史的検討J W 生活指導~ 1997年5月号、 1 頁)0 i授業の中の

自治j に支えられた集団思考の組織化は、既存の「学級j という枠組みを越え、社会との

つながり(学留空間の広がり〉を求めながら、教室外に存在する「当該問題の諸当

との対話@討論として繰り広げられていくことが求めてきているといえよう。

4. 全授研第 9国大会における授業の比較研究と発問論への転換

1967年の第4回大会から 6年後の 1973年(昭和 48年) 2月6日、 7日の両日にわた

って、比婆郡東城町の東城小学校を会場に、当日配布の「研究会要項Jの表記に従えば、

「第9回全国授業研究協議会全国大会Jが開催される。当時、全授研の機関誌的役割を担

っていた『授業研究~ 1973年l月号では、「全国授業研究協議会西日 として「研

究会案内j が告知されている。そこでは、「広島県双三郡三和町三和小学校識名教場」が

会場として加わり、日程も、「二月五日午前一0時から識名教場で細見田鶴校教諭の公開

授業二時間(社会、国語)参観。午后一時頃から、この授業を中心とする討議、午后五時

頃から東城町へ移動、徳治j ののち、 2月6日より東城小学校へ舞台を移して日程が組ま

れている。

この研究会の主題は「学習活動を高める学習集団づくりJであり、当日配布された「研

究会要項Jによれば、宿泊場所となっている旅館やホテルを会場にして、「学習集団Jを

キーワードに夜の分科会が夕食後の 18時から 21時まで、 3つ計画されている。つまり、

lつには、鈴木秀一(北大)氏を可会に「教材、授業過程と学官集団J(三楽荘)、 2つに

は、吉本均(広大)氏を可会に「学習規律と学習集団J(東城ホテル)、 3つには、小川太

郎(日福大〉氏を可会に「同和教育と学習集団Jの3つである。

すでに『授業研究~ 1965年 10月号の「研究紀要紹介Jのコーナーで、前述の森小学

校が、「授業効率を上げる学習集団づくり j というタイトルのもと、 iW学級集団』を『学

習集団Jにするための実践に意欲的にとりくんでいるJと、紹介されている。 1966年の

『集団思考の態度づくり』の最終章 r(協 学習集団の思想、一結びにかえてJの冒頭を、「学

習集団といういい方は、今日、わが国の教育界において完全な市民権を獲得したことばだ

とはいえないかもしれないj と書き始めた吉本均氏は、「学級集団づくりとは相対的に独

立した国有の課題をもっ学習集団づくりのためには、どういう視点をもっ必要があるだろ

うかJという問題提起をし、 r( 1 )教科教材の論理j と r( 2 )授業過程の論理j の2つ

の視点について展望しつつ、この章を書き終えている。全授研の第4回から第9田への展
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開は、 1960年代後半から 1970年代前半へかけて「学習集団づくりj の授業実践と授業

研究が、一定の市民権を得て、普及していく過程でもあったと考えられる。第9回大会は、

その 1つの集約した研究大会として位置づけられよう。それはまた、学級集団づくり的な

視点である生活班の活用によって学習規律を育てる「集団思考の態度づくりJから、教科

教材や授業過程の視点をふまえた「発問と集団思考の理論Jへの転換を図っていくことで

もあった。

そのことは、東城小学校の「研究会要項Jにおいて、 1つには、同一教材による授業比

較というプログラムの構成に、 2つには、「発問による指導過程の組織化j として構想さ

れる指導案の形式に、見ることができょう。この 2つは、 1つは、学習集団づくりの授業

研究の方法論の問題にリンクしており、いま lつは、その後の学習集団づくりの実践が「発

問と集団思考の理論Jとして展開していくことの転機となった研究大会であったことを意

味している。

( 1 )授業の解釈学的方法と授業比較一学習集団づくりによる授業研究の方法論

森小学校の研究同人であり、森小学校に泊まり込んで授業分析等の実際面を担当してい

た当時の広島大学大学院生であった小林一久氏(広島大学名誉教授)への開き取りのなか

で、全授研当初の授業研究のスタイルは次のよう において回顧される。

「斎藤喜博に学ぶところも大きかったでしょうが、斎藤が世にでたきっかけは、いわば、

家の手による、子どもの表情から読みとった教育成果の検証であったかと思います。

それに対した、オコン・ザンコフの影響もおおきいでしょうが、言葉の録音@再生・分析

という、解釈学的方法が中心だ、ったろうと思う。これは全授研の生みの親の北大の砂沢教

授なども同じではないかと思う。j

そのさい、この解釈学的方法が、文献学的なそれにつきるのではなくて、たとえば、「ド

ーデ『最後の授業』は、二つの授業過程そのものとその成果の比較が研究仮説で、それを

実証一検証するサイクルをとりました。」そして、そうした「仮説をどう検証するか。簡

に言えば、出来るだけ数量化し比較する方法-いわば近代科学的方法と、無理な数量化

を急ぐのではなく、授業のなかに生起する教育的な意味を解釈する-いわば解釈学的方法

があろうと思う。研究室の手法は明らかに後者で、①教師の指導意図・手だてが授業に生

きたかどうか②指導意図と成果にはどういう教育的意味があるのか③別の授業計画を立て

るとしたらどうなるか、といったサイクルがとられたのだと思う。そのさい、仮説の検証

として言葉の記録の分析が中心だが、小テスト、ノート類、観察記録、感想文等も意

味を持つ。」といった一連の言説を小林氏から得ることができた。

この言説にある同一教材による「二つの授業過程そのものとその成果の比較j という研

究仮説は、第9回大会のプログラム構成では、たとえば国語単元「ひとりぼっちのつるJ

(はぐるま教材)を使って、 2年生の 3クラスを、 1限から 3限まで通して参観し、午後
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に分科会をもつようになっている。それも、 3人の教師が共同で教材解釈し、指導過程も

同一場面を共同で構成して、授業をすることになっている。教師と学級集団が「変数j と

なるように研究仮説が設定されている。 5年生のけ"とノリオJも3クラスでそうである

し、 2クラスだが 1年生の「さるかにばなし」もそうである。さらに、「セロ弾きのゴー

シュJ(宮沢賢治作)については、 4年生と 6年生という異学年のコンビが、共同で教材

解釈をし、指導過程は別々に構想して午前中に授業を連続して実施し、午後の分科会に臨

んでいる。こうした「同一教材による授業比較Jという授業研究の方法論は、その後、日

本教育方法学会第 21回大会 (1985年、新潟大学)でのシンポジウム「今、授業づくり

で何を問うか一同一教材(今西祐行「一つの花J) による授業比較-Jへとつながってい

く、授業研究のきわめて基本的な手法としての「比較j ということになろう。しかし、そ

の「比較」は、「無理な数量化を急ぐ」ことで、その評価をくだすものというより、むし

ろそれぞれの「授業過程そのものJのなかに「生起する教育的な意味を解釈するjことで、

モデルや典型化をはかることによって、日常の授業実践を相対化し、教育実践の選択肢を

広げていくことを重視してきた方法論であったと考えられる。「男IJの授業計画を立てると

したらどうなるかJを問うところに、「実践科学Jを志向しようとする教育方法学の学的

性格もあったのである。

しかし、こうした「授業の比較Jに対しては、「これは、後に私には、日常の授業計画

そのものが研究仮説であってほしいという願望・授業への思い込みにつながりました。J

(小林一久)というように、日常実践のなかに内在する授業研究とその方法論としての「解

釈学的方法j に収飲していくことになる。それは、授業研究の呂常化を促進し、教師のな

かに授業研究を普及していく側面もあると同時に、授業研究を「運動的な広がり」という

よりも校内研修レベルに「閉じこめる」傾向にもつながっていくのではないかと思われる。

( 2 )指導案における展開過程の枠組み形式一「発問と集団思考の理論Jへの展望

授業研究の場で用意される「学習指導案」や「授業案」は、教師がどのような授業を行

おうとするのか、その意図や着眼点、つまりは授業観そのものが反映している。とりわけ

1時間の展開過程の枠組み形式は、その学校の研究仮説や研究視点が反映した表現をとっ

ている。その枠組みは、たとえば縦軸に時間軸をとれば、どのように授業を流していくの

かの分節に関わって、認識過程や学習過程の捉え方が反映するし、空間的な横軸に学習形

態の欄があるのは、「個別一小集団一一斉Jといった学習形態の転換を授業研究の仮説に

おいていることが考えられる。

森小学校『集団思考の態度づくり』に収録されている授業案では、 2年生社会科の場合、

「問題解決学習」の考え方を反映して、「課題の設定一課題の解決一課題の定着j という

3分節で展開しており、授業構成の視点としては、「学習の流れJrおさえるところJそし

て「全一小一個j といった「学習形態、」を含んだ「はたらきの場」の 3つの枠組みになっ
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ている。「斎藤嘉博に学ぶところも大きかったJ(小林一久)ということをふまえれば、「お

さえるところJという発想には、島小学校の指導案の枠組み「授業の結節点J(W授業の展

開~ 1964年)につながるものが伺える。

さて、森小の研究同人の中心的メンバーでもあった倉橋マツエ氏や高杉麗子氏が異動し

た東城小学校での第9回大会の指導案の枠組みを見ると、授業の展開過程は「導入-展開

-終結Jという形式的な 3段階で構成されているが、授業構成の視点としては、「指導内

容J、「発問j、学習形態を含む「子どものはたらきJ、「予想される子どもの反応」、「おさ

えるところj の5つの枠組みになっている。森小学校との比較でいえば、「はたらきの

や「おさえるところJを継承しつつも、問題解決型の学習から「指導内容Jと「発問Jを

明確にして、授業に取り組む姿勢が強く出ている。そのさい、斎藤喜博の指導案で「予想

される難関j と関連するような表現である「予想される子どもの反応Jが枠組みとして示

されることになる。指導案の枠組みとして「発問J欄をもうけることは、その後の吉本均

氏を発問研究へ向かわせ、「対比・類比・関連J等の発問の類型化の試みや「ゆさぶりJ

としての「否定発問J、「発問による対立=分化の予想、」といった実践指針として提起され

ていくことになる。その意味で、第9回大会でのこうした授業構成視点の提起は、森小で

していた「教科教材の論理j や「授業過程の論理Jを強く意識したものであり、学習

集団づくりにおける『発問と集団思考の理論~ (吉本均、 1977年)へと結実していくも

のであると考えられる。

おわりに

今回の報告は、広島の地で開催された全授研の第4回大会と第9回大会に焦点を当てな

つつ、「学習集団づくり j による授業研究運動の一端をかいま見たものにすぎない。調べ

れば調べるほど、必要な資料の不足を痛感するし、資料自体が散逸している現状にも直面

する。そのなかで、森小学校と東城小学校に在職していた高杉麗子先生には、直接お話を

開くことができたし、また当時の貴重な資料もいただくことができた。それらを十分に生

かせない部分が多いのだが、感謝するとともに、今後の課題としたい。また、広島大学名

誉教授の小林一久先生には、森小時代の話を関がせてほしいと何度もご無理を申し上げ、

ご迷惑をおかけすることになった。ようやく、ほんの一端を披露していただいたのだが、

そのエッセンスは、黄重なお話となった。もっとお話を聞き、学びたいことが多く残され

ているのだが、残念ながら 2003年 1月 16日にご逝去された。先生の意を十分に生かせ

ないまま、このようなかたちで先生からの学びを報告書に使わせていただくことをお許し

いただくとともに、先生のご冥福をお祈りしたい。

なお、本報告は、深海と黒谷の共同討議をふまえ、 1と4を深津が、 2と3を黒谷が分

担執筆した。
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第 3章 教授学研究の会による授業研究から「教授行動の選択系列

のアセスメントJまで・斎藤喜博の「授業論」へのアプローチ

西森章子・生田孝至

1.はじめに

本章は，斎藤喜博の「授業論Jへの研究アプローチを時系列的に考察するものである.

すなわち， (1)教育科学研究会(以下教科研)の教授学部会(その後独立した組織とし

て教授学研究の会)での授業研究を出発点とし， (2) 1960年代に教授学研究の会にお

いて提案された，授業実践をとらえるための「概念J(特にゆさぶり概念)とは何であっ

たか， (3)そしてゆさぶり概念と授業実践との関係性をめぐって行われた論争(出口論

争)では何が問題となっていたのか， (4)また 1990年代前半に論争の核である「出口j

授業に対して新たなアプローチが試みられたが， この動きによって授業研究に何が示され

たのか，を時系列的に辿りながらも各項目で論じ問われてきたことをまとめてゆくことを

ねらいとしている.このねらいに基づき，本章の流れをより具体的に示すと，以下のよう

になる.

瞳教青科学研究会 a 教授学部会が取り組んだ授業研究

教授学部会での授業研究と詰接な関係を持っていたのが，群馬県島小学校における授業実

践である.また当時の島小学校校長である斎藤喜博は教授学部会の中心的人物でもあった.

それらの授業実践を通じて被数の「概念Jが，教授学部会に所属していた教育学者たちによ

って提起されている.本章ではそのうちの一つである「ゆさぶりJ概念に焦点をあてゆさ

ぶりJとはどのようなものか，また「ゆさぶりj が教授学研究の中にどのように位置付けら

れていたのかを考察する.

fゆさぶりJ観念をめぐる議論 e と議論の対象の範盟

雑誌「現代教育科学J(明治図書)において， 1960年代後半から 1980年代前半にかけ

て， rゆさぶりJが具体的に現れた授業場面について断続的に議論がなされた(いわゆる

「出口論争J).出口論争はその中心的論点，論争の行われた時期，参加した研究者および

によって，大きく 3つの区分にわかれているが，本章では前述の(2 )で取り上げ

た「ゆさぶりJ概念と授業場面との関係が議論された第2区分の論争過程をフォローする.

そして出口」授業を研究する際，または授業を研究するという場合に照らし合わせて

何が問題とされていたのかを明らかにする.

盟「出口J授業への新たなアプローチ「教授行動の選択系列のアセスメントj が授業研究

に与えた影響

第 3次出口論争から 7年をへて，井上光洋氏の研究「教授行動の選択系列のアセスメ

ント」により，授業「山の子どもJの模擬・復元が可能になった.またこれを契機とし
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て， 1991年から 3年にわたり，日本教育学会のラウンドテーブルにおいて斎藤喜博

の授業論j のテーマのもとに，教授学研究の会の研究者を含めて，改めて議論が行われる

こととなった.これらのうウンドテーブルにおける議論を通じて導きだされた，また研究

者に対して投げ掛けられた授業研究への課題についてまとめることとする.

2.授業を研究する・教青科学研究会教授学部会が目指したもの

2-1.教育科学研究会・教授学部会の設立とその展開

本章のキーワードの一つである「教授学研究の会Jの源は， 1960年代に「教授学j を

研究する会として，授業実践者と研究者によって設立された組織 f教育科学研究会・教授

学部会」である.その設立経緯をおおまかにまとめると， 1963年の教育科学研究会全国

研究大会において教授学の特別分科会が設けられ，その2年後の 1965年に，教育科学研

究会の中に「認識と教育部会Jなどと並んで，教授学部会が設けられることとなった(以

下教科研・教授学部会).その後9回の教科研教授学部会・研究大会を経て， 1973年に

「研究と実践をより集中的に深め発展させていくことj を目的として，教科研教授学部会

からは独立するかたちで「教授学研究の会Jが発足した.横須賀 (1993)によると，こ

の独立は組織論としては必然的なものであり，イデオ口ギー論争からは自由になれる

メリットがあった一方で，教科の専門家および教科教授学の専門家と疎遠になるデメリッ

トが生じた」とされている.またその結果は「教授学研究の会は，希望やそれなりの努力

はあったとしても，その後，基本的には実践家と教育学者との研究組織として活動してい

くことになったJ(横須賀 1993)とされている.

では，教科研・教授学部会はどんな研究課題をもって出発したのであろうか. 1965年

の教育科学研究会全国研究大会の後当面教授学部会が取り組むべき研究課題Jとして，

以下の 2つが当時の教授学部会世話人(斎藤喜博，柴田義松，堀尾輝久 山住正巳)によ

って設定されている.それは，

1 .よい授業とはどんな授業のことか

II.よい授業はどのようにして生み出されるか

である.また，これら 2つの研究課題に迫ってゆくために以下の 5つの角度から分析して

いくことが提案された. 5つの角度とは，為

1 . 教科・教材と授業展開とのかかわり

(イ) 教材のよしあしの問題，教科・教材の系統性の問題

(ロ) 教師による教材解釈，教材研究の問題

2. 授業展開の基本原則

3. 教師の人間性と授業展開とのかかわり

4. 子どもの現実と授業展開とのかかわり

5. 学校体制と授業展開とのかかわり

-38 -



である(世話人の一人であった柴田は，上記5つの角度が示す具体的問いについて表 lの

ように解説しているに

1:教授学部会によって示された、授業を分析していくための5つの角度と具体的関い(柴田 1970より)

角度 | 具体的問い

1.教科@教材と授業展開とのか I.教材のよしあしが授業展開にどのような関わりをもつか
かわり I .教科内容@教材の系統性が授業展開にどのような影響をおよぼすか
2.授業展開の基本原則 |・授業の形態@構造・方法・技術の基本的概念が明確になっていない

3.教師の人間性と授業展開との|・授業の演出者としての教師の専門的力量とは何か
かかわり |・専門的力量は教師の人間性とどのようにかかわるか

4.子どもの現実と授業展開との I.学校の管理体制の強化、テスト・受験体制が現実の授業にどのよう
かかわり !な弊害をもたらしているか

・職場での授業の共同研究を成り立たせるためには、どのような職場

づくりが必嬰か

5.学校体制と授業展開とのかか|・学級集団の問題、子ども生活の実態、家庭教育、マスコミなどが子
わり |どもに与える影響と授業展開との関連

また柴田 (1970)は授業研究を，

①戦後の経験主義教育の変身としての授業研究

②教科内容や教材の科学性・系統性に関する研究の延長として授業の研究に取り組むも

の，

③授業の中の訓育的側面(例えば学級集団の形成の問題)に注目して授業の研究に取り

組むもの，

④授業そのものの全面的な研究に取り組むもの，

の4つに分けた上で，教授学研究においては，④のタイプが目指される授業研究の姿で

あることを示した.つまり，教科の違いをこえた望ましい授業の典型の創造(よい授業)

を目指して，それが成立するための基本的条件，授業の一般的原則を明らかにしようとし

たのである.そしてそのために，授業の展開を左右する基本的要因，例えば授業の目標，

学習内容，教材，授業の方法・手順・技術などを分析し，それらについての「概念Jを確

定するといった作業が重視された.研究報告としては 1970年よりほぼ1年に 1冊のペー

スで冊子「教授学研究Jが国土社より出版されるようになった(斎藤喜博，柴田義松，稲

垣忠彦による編集). 

2会一2

教授学研究において用いられている fことばJは多種多様である.冊子「教授学研究」

を通読してみると，例えば「典型Jや「基本的条件J，r一般的原則J，r概念j などのこと

ばが用いられている.それぞれのことばの関係を，柴田 (1970)の論を基にしながら表

現してみると図 1のようになる.この図 1に沿ってみてゆくと，現実の授業における「基

本的要因Jを授業の一般的法則と突き合わせつつ，分析・解釈する作業を通じて「概念J

が得られることになり，また，授業の一般的法則から望ましい授業の「典型Jを創造して

いくことが目指されている.

ハ汐
q
J
 



i望ましい授業の魁 ( 
創造を目指す

検討

解釈

;盤会づくり 分析

授業の目標、学習内容、教材、

授業の方法・手)11震・技術など

図1 教授学研究における f概念j化への手続き(柴田 1970の論を参考に作成〉

「概念Jとは，辞書による定義では「事物の本質をとらえる思考の形式jであり，その

内容は「事物の本質的な特徴とそれらの連関Jとされている.また，概念は r同一本質

を持つ一定範囲の事物に適用され，それゆえ一般性を持つj とも定義づけられている.授

業を「こと=事Jや fものニ物Jや「ひと=人Jによって構成され成立しているものとす

る見地に立てば これら概念に関する定義中の「事物Jがそのまま「授業j に当てはまる

わけではないが，便宜的に置き換えてみると，授業研究を通じて形成される「概念jとは，

f授業の本質をとらえる思考形式Jであり r概念j の内容は「授業の本質的な特徴とそ

れらの連関(つながり)Jということになる.また授業に関する f概念Jは「同一本質を

持つ一定範囲の授業において適用され，一般性を持つj ことを実現する，と言い換えるこ

とができょう.

上述した柴田らの論とこれら定義とを対比させてみると，教授学研究における「概念J

は，その適用範囲をあえて限定しないという点において，辞書的定義とは大きく異なって

いる.逆に言えば，そこが教授学研究における「概念j の特徴であるとも言える.

またどのようにして概念が形成されるのか，ということについては 同じく辞書的定義

によると r経験される多くの事物に共通の内容を取り出し(抽象)，個々の事物にのみ属

する偶然的な性質を捨てる(捨象)Jことがその手続きとして示されている.この手続き

に即してみると，教授学研究における「概念」を形成するためには，授業研究を通じて授

に共通する内容を取り出し，そして個々の授業に含まれる偶然的な性質を捨てる，とい

った作業が行われることになる.つまり現実の，具体的な授業の観察・分析を通して「概

念」が次第に確定されてゆくことになる.
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2-3.概念の一つである fゆさぶりj

教授学研究において導き出された「概念Jにゆさぶり」や「表現J，rイメージム「リズ

ムJ，r教材の核と展開の核Jがある.ここでは，後述する「出口J論争や， r斎藤喜博の授業

論Jとの関係から，特に「ゆさぶり」概念に焦点をあててゆくこととする. rゆさぶりJ概念

について考祭していく場合，例えば図 2に示したように，多様な側面からこの概念に追って

いくことが可能である.本章では，教授学研究の活動やその後の議論等を通じて「授業を研

究するj ことの意味や意義，あるいはより具体的に「授業の何を，どこを見てゆくことによ

って研究となりうるかJを検討していく，というねらいがあるので， (1)教授学研究における

「ゆさぶりj概念の位置づけ， (2)教授学研究における「ゆさぶりJ概念のとらえられかた， (3) 

「ゆさぶりJ概念の現れとしての「授業J，の 3つの側面に絞ってみてゆくこととしたい.

機念、「ゆさぶり」の教育的意義

栂業実践における「ゆさぶり!の具体的なあらわれ ゆさぶりの種類/ゆさぶりの振幅

で

教授学研究

図2: rゆさぶりj概念と

( 1 )教授学研究における「ゆさぶりj概念の位置づけ

吉田 (1972)は教授学における「概念」は基本的に次のような特質，即ち

①続二位人格形成への方向性を含んでいること.

②ある特定教科にだけしかあてはまらない特殊な概念ではなくヲ各教科の授業過程に共通

であるような一般性を持つ概念であること.

③知識伝達と思考能力を統一すること.

④抽象的な価値目標と具体的な技術@手法を統合すること.

を持つとし(傍線 によるに教授学はこれら概念を骨格として構築される必然性を持

つ，としている.

これらを見てみると，①から④のいずれもが，授業において達成されるべきこと(知識伝

と思考能力(の育成)，目標と手法など)，を別個にとらえようとするのではないと強調

している.つまり 「概念」という に統」的あるいは統合的に授業をとらえていく機
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能を持たせようと意識している.このような意識は，柴田の授業研究の区分で言うところ

の④「授業そのものの全面的な研究に取り組むJことが教授学研究に要請されている，と

する考えとも部分的に一致している.

また吉田は概念Jは，授業に起因する諸問題を統一的・統合的にとらえていく機能

を有しているだけではなく，授業を見る「立場Jをも統合する機能を持つものと見なして

いた.例えば，この「ゆさぶりJ概念によって，授業を「見るJ立場と fつくるJ立場と

の統合が可能になる，つまり教師が「子どもをゆさぶっているj授業「であるJと「見るj

立場と，授業で「子どもをゆさぶろうJと「するJrつくるj 立場の 2つを統合すること

ができる，と述べている.

従って，教授学研究における「概念j は，様々なレベルでの課題，例えば個々の授業にか

かわる課題から，教捜学研究として研究を進めていく場合の課題まで幅広いレベルの課題に

応え，また解決できるものとして位置付けられていた.ある意味では概念」の適用範囲が

絞られていなかったことや，教授学研究として示す「ゆさぶりJがどこに適用できて，どの

部分には適用できないといった確かめを持たなかったことが後の「ゆさぶりj 概念をめぐる

議論を招いたとも考えられる.

( 2 )教授学研究における「ゆさぶりJ概念のとらえられかた

ではゆさぶりj 概念とは具体的には何か，また教授学研究において「ゆさぶり j は

どういう記述のもとにとらえられていたのかを吉田の論 (1972)を基に押さえておく.

自は「ゆさぶりJを「緊張関係を授業の中で実現するために，教師が子どもに対して

行う働きかけの一種Jであるとしている.

またゆさぶりjが必要な理由として，以下の4つを挙げている.

①授業は，一つの「視点」からとらえた f真理j を子どもに無条件に押し付けたり受け

入れたりする場ではなく 教材に表現されている視点，教師の視点 子どもの視点が衝

突し，対決し，交流しあう場である.

②子どもは，独自の視点を大切にしながら，それを様々な視点と関連させ，対象の様々

な側面を見て，それらを統合することによって「真理Jに近付くことができる.

③そのためには，多様な視点をとることが必要であり，そのための働きかけとして「ゆ

さぷミりJカTある.

④「ゆさぶり j によって，一定の国定した視点からの見方を否定したり，他の視点から

対象を新しくとらえなおさせたりすることができる(視点の変換に

また「ゆさぶりJが授業の中で実現される目的としては，①視点の変換を通じて，様々

な視点の関連づけと統合が行われることによって，対象に対する多面的で深い認識と，新

しい発見とが行われること，②それを通じて新鮮な喜びが子どもに経験されること，③視

点の変換が柔軟に行えるようになること，が挙げられている.また 表 2の整理にある

ようにこれらの目的に対して，教師が意図して働きかける「ゆさぶりJとして 3種類，

つMA告



それぞれの手順，特徴が示されている(吉田 1974). 

2 : fゆさぶりJの種類とその手}I領、手}II震の特徴〈吉田 1972を基に〉

「自分(教師)の視点からJの

ゆさぶくり

①教師がある視点をとり、

分自身の解釈を持つ。

②子どもの視点を予想、し、

どもの解釈を予想、する。

③教師の視点と子どもの視

点、教師の解釈と子どもの解

釈とが一致しない場合、教師

は自分の解釈を子どもの解釈

にぶつけてゆさぶる。子ども

の視点に自分の視点を対立さ

せてゆさぶる。

特徴 -教師がまず最初に自己の視点

を定め、自己の解釈を持つこと

を前提とする

-教師の視点と解釈から子ども

にゆさぶりをかける

子どもの視点と教師の視点がた

またま不一致の場合にのみゆさ

ぶりがおこる

r 73IJの視点から」の
ゆさぶり

自l①最初に、子どもの考え、解釈、
イメージを予想する。

②子どもの視点を明らかにす

る。

③明らかにされた子どもの視

とは73IJの視点をとる。

④その活IJの視点からの解釈、イ

メージ、考えをとる。

別の視点、 73IJの解釈から、子ども

の規点、子どもの解釈に攻撃をか

け、ゆさぶる。

-子どもの視点に対応してゆさぶ

りの根拠となる視点が選びだされ

る。教師の選んだ「別の視点Jが

ゆさぶりを生み出す視点としても

っとも強力なものであることは保

証されない。

. r 73IJの視点からのゆさぶりj も教
師のやり方によっては「否定する

視点からのゆさぶり j に転化させ

ることができる

「否定する視点から」の

ゆさぶり

③子どもの考え、イメージ、解釈

を予想する。

②予想、された子どもの考えを否

してみる。

③否定を支える視点を探し出し、

それをあえて自己の視点とする。

④その視点から、関連する他の諸

点についても考えていき、全体を

その視点から統一的にとらえてみ

る。

⑤子どもの考えを否定するという

仕方で、その視点からゆさぶる。

-このゆさぶりは、必ず子どもの考

えの否定になっている。

・教師の解釈や視点を最初の大前提

にはしていない。

-ゆさぶりのために、教師はいわば

ひとつの演技をする。

( 3 )授業実践における具体的な「ゆさぶりJの現れ

また吉田は，以上のような「ゆさぶりj には振幅の大きいものと小さいものとがあり，

振幅の大きい「ゆさぶりJによって，子どもが物事をとらえる枠組みを大きく広げさせる

ことや，子どもの視点や見る を変えさせること，物事をとらえる文脈をかえさせ，新

しい側面をきわだたせることが可能であるとした.これに対して，振幅の小さい「ゆさぶ

りj によっては 知識を正確なものにすること，思考能力形成の面では思考を精密にする

ことが可能であるとした.そして，振幅の大きな「ゆさぶりJの一例として，斎藤による

著作 (f教育学のすすめJ1969年)を通して，島小学校 3年生国語「山の子どもJ(指

導者:赤坂里子)を挙げ，授業の途中に校長斉藤喜博が「そんなところは出口ではないJ

と子ども達に向かつて「出口」の解釈を示した指導場面を取り上げた.

3. rゆさぶりJ概念をめぐる議論 eその展開過程と議論の対象の範囲

3-1. r出口J論争とは

その後 rゆさぶりJ概念やゆさぶり」が具体的に現れている場面とされた国語授業

「山の子どもJに対する意見が，国語教育の実践者や教育学者などから出されはじめた.

これは教授学研究の会の中心的帯在であった斎藤喜博が国語授業「山の子どもJにおい

q
t
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てそんなところは出口ではない」と発言したことが fゆさぶり」の具体的あらわれと

されたことに関する議論であり その後議論は様々な専門家が参加しながら展開された.

この議論は「出口J論争と呼ばれており 一部を別としていずれも雑誌「現代教育科学j

(明治図書，章末を参照のこと)に掲載されている.

「出口J論争は，その中心的論点，論争が行われた時期，論争に参加した研究者および

教育者によって，大きく 3つの区分に分けられている.表3は，有国が雑誌「現代教育科

学J(1987，1991)に第 l期から第 3期まで整理したものをベースとして，筆者が作成し

たものである.これを見ると，第一期論争 (1967-1969)においては「出口J授業を通

じて f教科指導における教師の指導はいかにあるべきかj ということや r(教師の)生徒
集団および子どもの把握のしかたj が論じられ，第二期(1977-1980)においてはゆさ

ぶりj概念を中心として教科指導(国語教育)，教材論などの観点から論争が展開された.

第三期論争 (1981-1983)では，それ以前の「出口j 論争を契機として派生してきた研

究課題，例えば論争や論述の基礎基本といったような「論争のしかた」や「論争の有用性j

が論じられた.ここでは前節においてとりあげた「ゆさぶりJ概念が多様な観点から議論

された第二期の「出口j論争に焦点を当て rゆさぶりJ概念と授業実践(r出口J授業)

との関係において何が問題とされ，論じられたのかを考察する.

表3:第一期から第三期にかけての「出口J論争(有鴎 1987，1992の論を基に作成)

区分

第一期 r出口J論争期
(1967附1969)

第二館 f出口j論争期

(1977嶋1980)

第三期 f出口j議争賂

(1981ベ983)

4ポイント 契機 。反応 ←一 一 一ー --J結果/提起されたζと
教科指導と生活指導の統大西忠治氏が、斉藤喜博氏の f出口」 実藤氏は論文「教師の実践とは何かJ ・f非難をしあっただ!tJで、斉藤氏

iーを求める の授業記録には、生徒集毘、子どもので大西氏を批判、教科指導と生活指導 1も大西氏の批判の意味を十分理解せず

把握の菌で問題があると接関を投げかの統一を求めた授業であると反論す iに終わっている。
ける/斎藤氏の子どもの見方と教材のる。大西氏も論文 f教締にとって実践 i'教科教育としての f授業jのあり
;解決に問題があることを論じる とは何かjで反論 i方、特に r教師の指導Jはいかにある

!べきかを、学習集団の組織化の問題も

(含めて問題が提起仇された

授業における fゆさぶ t宇佐美寛氏が、斉藤嘉博氏を中心とす宇佐美氏の「ゆさぶりj樺念をめぐる!いろいろな研究課錨が与えられる。

!りj概念の検討(教授学:る教按学研究の研究課題になっている批判と反論が展開されていく。当初はい教科指導と生活指導の授業における

の基本概念になり得る rゆさぶりj概念を“娃ってみる"と!① f森の出口jを巡る教材解釈と分析 i教節としての指導のあり方について湾
か)に焦点をあてる 1して fゆさぶりjの典型にあげられて十の仕方、授業記録の捉えかたを巡る論!検討すること

ιいる斉藤喜博氏の f出口jの実践を批争、次いで② fゆさぶりj擁愈をめぐヶ盟諸授業として fゆさぶりjとは何

判 る論争へ発展、③これまでの『出口. Iかを考えることの必要性

ゆさぶりj論に毘られる争点が分析さ 1・闇語教嘗では fことばの指導Jの面

れる(※から f出口Jの実践を検討すべきであ

!る

i・授業論や fゆさぶりJ論に対する教

!材論(教材としての価償)ーの必要性

f出口・ゆさぶり論争j 大久保忠利氏が、論文 r~ゆさぶり 2 ・論争/論評/論述する場合の基礎基!.各論者が論及範圏及び論争への注文

を契機に派生してきた研論争に実りを求めてJを雑誌 f現代教本→論文とは侭か ;を提案する

究諜題に焦点をあてる 育科学jに投稿 ・論争の者用性 l ・未解決の課題を残したまま中断する
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3-2.第二期 f出口j論争の展開過程

第二期「出口J論争の展開過程を，雑誌「現代教育科学Jの掲載JI僚に即して表4に整理

した.口火を切ったのは大西忠治(当時丸亀市西中学校教諭)であるが，この論争過程へ

の布石として，雑誌「授業研究Jに連載されていた宇佐美寛(当時千葉大学)による斎藤

喜博の「出口j授業への批判があった.第二期「出口J論争の展開過程をそれぞれの論者

による論考をもとに読み進めていくと，当初は大西，宇佐美によって(i出口J授業を題

材として) r実践記録をどう読むべきかJが議論されていた.そこに文芸学者である西郷

竹彦が加わり出口j授業で用いられた教材「山の子ども」に対する解釈(読みかた，

「視点」の取りかた)についての論が加わることになった.またこれらの論とは別に小川

博久(当時東京学芸大学)は，教授学研究の会に所属する研究者が捉えている「実践j と

「理論Jとの関係および「理論化Jへの手続きについて批判を加えていた.その後，宇佐

美が雑誌「授業研究J(1977年 9月号)において展開していたげゆさぶり』批判(1 ) J 

を，雑誌 f現代教育科学Jに持ち込むような形で出口J授業のみならずゆさぶりJ

概念ゆさぶりJ概念を論じた吉田章宏の論説が批判の対象となった (1978年7月号

rw出口』論争の構造J.

その後「現代教育科学」においてげゆさぶりJ概念の実践的研究の課題j という特集

が組まれたことによって，教育学者，実践者 12人の論が読者に示されることになった

(1978年8月号にそれら論者が言及した範囲は例えば①教師が「ゆさぶり」をかける

ことの是非(広岡亮蔵)，②「ゆさぶりJのかけかた(同)，③「ゆさぶりj ということば

を適用することの是非(永野重史)，④「ゆさぶり j を通して考える教師の指導性(吉本

均)，⑤「ゆさぶり j 概念を教授方略の一部としてとらえ，その価値を多様な教科@題材

の中で吟味することの意義(水越敏行)，⑥国語以外の教科における「ゆさぶりJの利用

可能性(岩浅農也)などであった.

その後， r国語教材としての『山の子どもJに対する評価Jr教授行為として『ゆさぶ

り』をとらえ理論的に整理していくことの重要性j など一部で議論はなされたものの，当

初の宇佐美から投げかけられた「ゆさぶりJ概念および吉田の論説に対する批判に対して

は，吉田からの反論(問い)がかえされたものの，結果として双方の論じかた(議論に対

する姿勢)などがその相互批判の中心となったfしたがって「ゆさぶりJ概念を論じるこ

とが教育研究または授業実践研究に何を提起しているのか，などについて検討されること

はなく，それは第三期の「出口j論争についても向様であった.

4. r出口J授業への新たなアプローチ.r教授行動の選択系列のアセスメントj による模

擬・復元

4-1. r出口j論争によって残された課題

3.で見てきたように様々な立場にある専門家たちがそれぞれの見地から論を戦わせたの

「

O
A
せ



が「出口論争Jである.しかし最終的には議論をすすめてゆくにあたっての有効な観点が

整理されることのないまま また議論としても深められないまま中断することになった.

有慰 '(1987，1991)は論争が残した研究課題として以下の4点を挙げている.

①「ゆさぶりjが基本的にどのような教材や授業で有効性を発揮できるか，ゆさぶり概念

の適用範囲を明らかにしていくこと.

②「ゆさぶりj は子どもの概念形成に本当に有効で、あるかを明らかにしていくこと.具体

的には，ゆさぶり授業における子どもの学習や発問などの分析をもとに明らかにしていく

こと.

③実践記録，授業記録の分析・批評の有効性と限界性を考察すること.

④授業の記録の仕方(機器を用いた記録)を十分吟味し，それらの記録が物語る研究内容

の有効性を明らかにすること.

その他にも第三期出口論争に関わった高田 (1982)が，その論争点として次の 6つの

点を挙げている.①「ゆさぶりJ概念，②「出口J，IかたむきかけるJに関する教材解釈，

③ f山の子どもj という教材が優れた教材といえるかどうか，優れた教材でなくても良

い授業ができるかどうかといった「教材論ム④「実践記録Jの読み方，⑤実践者と研究

者の協力関係のあり方，⑥論争のあり方.

これら有国や高田によって挙げられた論争点や研究課題を見ると，その多くは「ゆさぶ

りJ概念の有効性や国語教育から見た「ゆさぶり」概念の意味 教材論という観点から見

た「山の子どもj の位置づけなど，授業実践の一部分，側面のみを授業実践を構成する

または教授学研究を構成する要素などの個々の要素からアプトーチしようとしてい

るように感じられる.

これに対し井上光洋は，異なる視点に立ちながら授業実践の「流れJ，すなわち授業展

開過程から「ゆさぶり」という教授行動，授業技術を積極的に解明しようとした.つまり，

授業実践そのものが実際にどのような展開をたどったのかということについては，これま

で誰も問うていないこと，斎藤喜博の授業論に迫るためには，ある場面に現れている教授

行動やその結果に限定するようなかたちで点Jでとらえていくのではなく，教授行動

や意思決定を授業展開に郎しながら線」としてとらえていく必要があることを問題意

識として強く持ったのである.そしてこのような問題意識に基づき，井上が開発した手法

「教授行動の選択系列のアセスメントJを，斎藤喜博の横口授業「山の子どもj に適用

することで，その模擬・復元を試みたのである.

4-2. r出口J授業への新たな切り込みロ・教授行動の選択系列のアセスメントとは

「教授行動の選択系列のアセスメントJとは，井上の定義に従えば「ある授業場面で選

択可能な授業展開と教授行動を予測し，その中から最適な教授行動を選択していく，教授

行動の選択肢問の評価(アセスメント)Jである.この手法はもともと教師教育，特に教

師になってからの自己研修・研究に直接的に結び付ける手だてとなることを目的として関
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3-2.第二期「出口j論争の展開過程

第二期「出口J論争の展開過程を，雑誌「現代教育科学Jの掲載順に即して表4に整理

した.口火を切ったのは大西忠治(当時丸亀市西中学校教諭)であるが，この論争過程へ

の布石として，雑誌「授業研究Jに連載されていた宇佐美寛(当時千葉大学)による斎藤

喜博の f出口j授業への批判があった.第二期「出口」論争の展開過程をそれぞれの論者

による論考をもとに読み進めていくと，当初は大西，宇佐美によって(r出口J授業を題

材として) r実践記録をどう読むべきかJが議論されていた.そこに文芸学者である西郷

竹彦が加わり r出口」授業で用いられた教材「山の子どもj に対する解釈(読みか1'-， 

f視点Jの取りかた)についての論が加わることになった.またこれらの論とは別に小川

博久(当時東京学芸大学)は，教授学研究の会に所属する研究者が捉えている「実践Jと

「理論Jとの関係および「理論化Jへの手続きについて批判を加えていた.その後，宇佐

美が雑誌「授業研究J(1977年 9月号)において展開していたげゆさぶりJ批判(1 ) J 

を，雑誌「現代教育科学Jに持ち込むような形で r出口j 授業のみならず rゆさぶりJ

概念 rゆさぶりJ概念を論じた吉田章宏の論説が批判の対象となった (1978年7月号

印出口J論争の構造J.

4:第二期「出口j論争の展開過程(雑誌「現代教育科学Jの掲載を基に)

筆者(当時の所属)

大西忠治(丸亀西中学校)

掲載年月 タイトル

1978年2月 J実践記録を読みなおす視点

2月教授学における「理論Jと「実践Jの問題

4丹+文章としての授業記録一大西忠治氏の「思い入れ読みJを排す一

部郷竹彦(文芸学者 5月 e教育実践記録を読みなおす規点一宇佐美、大西論文をめくVで一
宇佐美寛 … 7丹 r出口j論争の構造

岩浅農也(宮城教育大学) ー 1978年8月 rゆさぶりj概念と必要性一社会科の授業で一
大西忠治 "ゆさぶりj概念はまだゆさぶられている

小川博久 H 宇佐美寛氏の「ゆさぶりj批判をどう受け止めるか

折出健二(愛知教育大学"ゆさぶりj研究の文献解題

西郷竹彦 "ふたたび、「出口J論について

豊田久亀(大阪市立大学"ゆさぶりJ概念をめぐる争点は何か一「ゆさぶりj研究の論点の整理一

日比裕(名古屋大学"子どもの追究姿勢とゆさぶりの手だて

広岡亮蔵(名古腫大学"ゆさぶりJをゆさぶる

水越敏行(大阪大学"レベルわけの手だての明確化を

山崎林平(宇都宮姿川第一小学校"社会科授業での「ゆさぶりj とは一教材と児童の内容を通して行われるもの

吉本均(広島大学"教えるJという行為の強自な性格を究明するなかで

吉田章宏 ‘ 1979年4月.宇佐美寛さんにおたずねしたいこと

宇佐美寛 6月間いの構造一吉田章宏氏に一

吉田章宏 7月 「疑うJと「信ずるJ (上)

西郷竹彦 1979年8月。教材論・授業論抜きの「ゆさぶりj 論

吉田章宏 "疑うJと「信ずるJ (中)

吉本均 "ゆさぶりJ研究の今後の課題

吉田章宏 1979年9月 「疑うj と「信ずるJ (下)

宇佐美寛 1979年11月吉田章宏氏の文章一「ゆさぶりJ論(1 ) 

宇佐美寛 1979年12月授業と授業記録一「ゆさぶり」論(2 ) 

宇佐美寛 1980年1月 「ゆさぶり」の狭さと閉鎖性一「ゆさぶりJ論 (3) 

円
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その後「現代教育科学Jにおいて rwゆさぶり』概念の実践的研究の課題j という特集

が組まれたことによって，教育学者，実践者 12人の論が読者に示されることになった

(1978年8月号上それら論者が言及した範囲は例えば①教師が「ゆさぶりJをかける

ことの是非(広岡亮蔵)，②「ゆさぶりJのかけかた(間入③「ゆさぶりJということば

を適用することの是非(永野重史)，④「ゆさぶり j を通して考える教師の指導性(吉本

均)，⑤「ゆさぶりj 概念を教授方略の一部としてとらえ，その価値を多様な教科・題材

の中で吟味することの意義(水越敏行)，⑥国語以外の教科における「ゆさぶりJの利用

可能性(岩浅農也)などであった.

その後 r国語教材としての『山の子ども』に対する評価Jr教授行為として『ゆさぶ

り』をとらえ理論的に整理していくことの重要性Jなど一部で議論はなされたものの，当

初の宇佐美から投げかけられた fゆさぶりJ概念および吉田の論説に対する批判に対して

は，吉田からの反論(向い)がかえされたものの，結果として双方の論じかた(議論に対

する姿勢)などがその相互批判の中心となった.したがって「ゆさぶりj概念を論じるこ

とが教育研究または授業実践研究に何を提起しているのか，などについて検討されること

はなく，それは第三期の「出口j論争についても同様であった.

4. r出口J授業への新たなアプローチ.r教授行動の選択系列のアセスメントj による模

擬・復元

4-1. r出口j論争によって残された課題

3.で見てきたように様々な立場にある専門家たちがそれぞれの見地から論を戦わせたの

が「出口論争j である.しかし最終的には議論をすすめてゆくにあたっての有効な観点が

整理されることのないまま，また議論としても深められないまま中断することになった.

有閤 (1987，1991)は論争が残した研究課題として以下の4点を挙げている.

①「ゆさぶりJが基本的にどのような教材や授業で有効性を発揮できるか，ゆさぶり概念

の適用範囲を明らかにしていくこと.

②「ゆさぶりJは子どもの概念形成に本当に有効であるかを明らかにしていくこと.具体

的には，ゆさぶり授業における子どもの学習や発問などの分析をもとに明らかにしていく

こと.

③実践記録，授業記録の分析・批評の有効性と限界性を考察すること.

④授業の記録の仕方(機器を用いた記録)を十分吟味し，それらの記録が物語る研究内容

の有効性を明らかにすること.

その他にも第三期出口論争に関わった高田(1982)が，その論争点として次の 6つの

点を挙げている.①「ゆさぶりJ概念，②「出口J，rかたむきかける」に関する教材解釈，

③ f山の子どもJという教材が優れた教材といえるかどうか，優れた教材でなくても良

い授業ができるかどうかといった「教材論ム④「実践記録j の読み方，⑤実践者と研究
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者の協力関係のあり方，⑥論争のあり方.

これら有閣や高田によって挙げられた論争点や研究課題を見ると，その多くは「ゆさぶ

りJ概念の脊効性や国語教育から見た「ゆさぶりJ概念の意味，教材論という観点から見

た f山の子どもJの位置づけなど，授業実践の一部分，側面のみを授業実践を構成する

要素，または教授学研究を構成する要素などの個々の要素からアフトーチしようとしてい

るように感じられる.

これに対し井上光洋は， る視点に立ちながら授業実践の「流れJ，すなわち授業展

関過程から「ゆさぶりJという教授行動，授業技術を積極的に解明しようとした.つまり，

授業実践そのものが実際にどのような展開をたどったのかということについては，これま

で誰も問うていないこと，斎藤喜博の授業論に迫るためには，ある場面に現れている教授

行動やその結果に限定するようなかたちで， r点」でとらえていくのではなく，教授行動

や意思決定を授業展開に即しながら線Jとしてとらえていく必要があることを問題意

識として強く持ったのである.そしてこのような問題意識に基づき，井上が開発した手法

f教授行動の選択系列のアセスメントJを，斎藤喜博の横口授業「山の子どもJに適用

することで，その模擬・復元を試みたのである.

4-2. r出口J授業への新たな切り込み口・教授行動の選択系列のアセスメントとは

「教授行動の選択系列のアセスメント」とは，井上の定義に従えば「ある授業場面で選

択可能な授業展開と教授行動を予測しその中から最適な教授行動を選択していく，教授

行動の選択肢問の評価(アセスメント)Jである.この手法はもともと教師教育，特に教

師になってからの自己研修・研究に直接的に結び付ける手だてとなることを目的として開

発されている.また，教授@学習過程の結果の良し慈しという評価 (Evaluation)では

なく，教授@学習過程において最適な教授行動を予測し，選択していくという評価

(Assessment)という考えを強調しているところにその特徴がある.どのようにこの手

法が斎藤喜博の横口授業「山の子どもJの模擬@復元に適用されたかについて述べる前

に， この手法の用いられ方には2つの方向があると考えられるため，それらの方向につい

て整理しておきたい.

表 5は，井上の論述 (1992，1995)をもとに「教授行動の選択系列のアセスメント」

の手法利用の方向性を示したものである.ここでは手法利用の方向性として仮説的に①

Encode的利用(授業記録を分節化・ステージ化し，そこでの教授行動をアセスメントす

る)と，②Decode的利用(授業記録や傍誌をもとに，教授行動を予測・アセスメントす

ることにより授業過程を決定する)の2つを挙げている.①は主に教師教育，特に，ある

程度授業実践を通じて独自の知見を保持している現職教員を対象とした教師教育において

利用が可能である.これに対して，②は前述した斎藤喜博の横口授業「山の子どもj を

模擬・復元する際に適用されている方向性であり，対象となる教師の実践的能力やその授

業実践の質が限定されるところが①とは異なる.つまり教師の実践的能力が確定または確

ハ可
U4
 



されていなければならないと予想される.もし基準が暖昧であれば， Decode (符号の

複合化)は非常に図難なものとなるであろう.また，授業実践に関する不完全な記録を復

元するためには 教授行動を予測しアセスメントする以前に，授業展開過程のなかでもど

の部分を重要ポイントとして見ていくかということや，教師の教授行動の傾向性を事前に

押さえておく必要がある.

表5:教授行動の選択系列のアセスメント・手法利用の方向性

何を目的として本手法を 何をアセスメントの対象とす 結果として何が可能となるか

利用するか るか

Encode的利用 教師(現職教師)の実践 自己の授業実践に関する記録 自己の授業実践を対象化すること

(授業記録を分節 的能力を高める ができる

化・ステージ化し、 自己研修・研究に珪接結 自己の実践の知見を他の教師に伝

そこでの教授 動を ぴ付ける 達できるようになる。

アセスメントする) 自己の授業実践を逓じて自己教育

力を養成する

教師としての授業の実践的能力を

開発する

Decode的手IJ用 すぐれた教師が保持して 熟練教師(本章では斎藤喜 すぐれた教師の実践的能力の行動

(授業記録や傍証を いる授業論を見い出す 博)の授業実践に関する記録 基準を明らかにする

もとに、教授行動を 不完全な授業実践記録を 不完全であった授業記録が復元さ

予誤IJ・アセスメント 復元する れる

することにより授業

過程を決定する)

(注)Encode的利用およびDecode的利用は筆者によって作成された誌分である.

写真集
①仮説を持つ ②代表的な横口

「未来誕生j

O蔚藤喜滞の授業実践を その他傍証

(授業記録、教材)研究する場合のカギ、概念

は横口と介入である f撰

口には蒼藤の授業技術が

リアJ~に現れるj

横口授業「山

7つに分類 の子ども復元

図3:斎藤の横口授業「山の子どもJ模擬・復元に至るプロセス(井上1992、1995

の論述を基に作成)

井上 (1995)の記述によると，斎藤喜f専の横口授業「山の子ども」の模擬・復元に

るまでの流れは 図 3のように整理することができる.このような手続きを経て，井上

は斎藤喜博の横口授業「山の子どもJの模擬・復元を行うことによって r出口J論争に

おいて問題とされていた授業の流れを明らかにするとともに，それまでに「出口J授業に

-50 --



提出された罪者い まま境審・横須覚書草

{雪量1こ対して・ (銀問者))宮様教湾大学)

RT51j苦緩醤博氏の授業Z章、特に袋小時代の授業記録を

対象として、念体として仰を、中心として何をと

らえることになるのか(脊厨)

員T51 :i若草華氏の指導性をどう捉えればよいのか(北}II) 斎藤氏の会理霊的な{教締に対して/子どもに対し

て)意書量的指導を抜きlこして斎藤氏の教授学iまな

RT51 機須策氏!こ対して: r未来誕生Jでの rmロJ授変更については重要な問題だとは窓わない。

業の写真主主び変えについては変更の原則を瞬示す:

べきではなかったか(望月)

Rτ51 井よ氏に対して:授業の模綬・復元作業をして、 i
lそれ以降はどのようになるのか(望月)

鐙痩者:弁よ光洋

{東京工業大学)

登坂革..高原液

(衛隊教務大学}

:1l.1>=教湾学会ラウンドテーーブル/討論において従tおされた問iいとそれに対する答え

r四時←} 後出された問い ! 

維に対して質問者)) 

灯白援月氏に対して:斉綴喜博実践の長所の4答目、:

4力点の核が、図書宮、音楽、体省、学校行事とある

が、これがなぜ長所なのか(鶴自}

霊堂壇者・望月善次

L 一 一{岩手大学}
学校はその学校のカ点の核を持つことが必要であ

り、力点の綴があることが意味を持つ/(重苦楽、

体湾、学校行事を通じて)理想への志向、学校の

仕事をi麗して美しい世の中を作るという方向性の

4示唆を与える

RT50、E軍用氏に対して:斉藤喜憶の代表的実践は出口授ift詰口J授業は、子ども途が今までもっていた既 f出口J授業は、それ以降の横口授業の契機と !邸穏に関する授業だと優れた解釈と後れた授業農

;量産以外にあるのか、 f湾が代表実践とするのか、/成の機念を、自分違でこわして、そして自分違がなった授業であり、これ以降に独自にっくり出し聞の方法がなければならない。音E完や餓喜売が入っ
盟諸の代表的実践としてどういう授業があるのか高まってい〈という、授業の一番康長IJ的な姿を示てきたものがある ているものを{代表約実践として)取り上げるべ

(重量飽)している lきではないか。/rあとかくしの建jの授業実践
が2実2告するのではないか.

受渡者・横須賀.

{窓域教務大学)

霊堂獲者:弁よ光;羊

(東京工業大学)

RT50 議月、井よ、横須賀各氏!こ対して:斉E襲警1専の授: 表膚的な営業を絞んでいても;去知的なことはでて i

4量産を対象イとして阪究するということは、どのよう こない、客鍛約に伝達可能な授業技術という側磁;

な手i去をとることによって対処できるのか、 3基本 i を切り込み口として、人生鍛なども射穣箆書置に入

的4李総みは何か(主主隠) れつつ、書奇襲著書簿氏の全体像を考えていきたい

RT50 井上氏に対して:資料についての銭織および野価 斉藤氏の文章は、文挙としての実践記録であり、

(広}IJ) 混んだ書き換えではなかったと解釈している

RT50 I~霊丹、弁よ、機須賀会氏に対して:どの時点での大きくわけると 3つの区分!こ分けることができる校長としての授業との関わり i 

斉藤喜1専を問題にしようとしているのか (~tJlIl が、もっとも嚢饗なのは第2区分の校長として授方法的なものについては、島小の校長から境小の!

量産指灘、学校づくり、授業の原員IHヒの著書を審い校長になるにつれて発展してきでいる
た時代

RT50 弁よ氏に対して:実践の問題は何を契機として高

められていくと考えるか{岩間)

授業の会体像を的確に表すために苦心したのでは i

ないか。授業の典裂ということを考えて編集され!

たもの(現象 f未来誕生))である・ L 
斎藤氏の箸篠 f授業の展開jの後半に授業の事実;

について記述されている部分がある.機緩復元総 j

S震とそれら記述を突き合わせることによって、斎
藤氏独aのシステムなのか教授学の守備範濁を含
むのかを検討する必要がある。

RT51 i1i沼氏に対して:…つめだけに限定したことの獲!

腐はなにか/出版された授業記録とそうでない記

録とは違うべきなのかどうか(望月)

斎藤氏が関わった実践記録でも、 3躍は多様な記録
のあり方が存夜していて、その中で斎藤氏らしい

~銭記録の書き方があるのではないか、というこ

とで一つの爽践に限定した./出版される記録に

よって人は実践を学びながら、自分の実践の中に

応用し、適用していくことができる.

比較約さっとうまくったところは(実践記録か 実践記録について仲間から向いを限いていくこと

ら)銭けてしまっているところがある/手法 f教によって、自分の実践を対象化していく、客鍛化

授行動の選択系列のアセスメントJによって欠落していく。/実践記録を接いていくプロセスが教

都分がわかる。 鱗の力援を高めていく.

RT51 高隠氏!こ対して:授業実践記録を書く意味をどの

ようにとらえるか(守屋)

t産出された隣い 登壇者・横須賀驚

(錐!こ対して質問者))怠総数膏大学}

RT52 横須賀氏lこ対して: r典製Jはモデルか、タイプ

か/勝回氏の『典梨Jと爺藤氏の f典型jIま巣た 1

して同じなのかどうか{箱石)

RT52 機須賀氏に対して: r典型Jの範筒、斎藤氏は島

小そのものが一つの典型だというふうに考えてい

たかどうか(絡石)

RT52 よい授業jと f真実の綬業Jと f典型としての爺軍事氏が島小で『典型Jという苦言葉を使ったのは

授業Jとは悶じ意味だろうか(箱石〉 子どもの生きた像として提出した。また問時に学

級にも向じ機念を適用した。これは非常に芸術的

な機念であるが、 {教授学)研究集E置はこの概念
を fすぐれた授業Jとか fよい授業Jという際援

に換奮してしまった。

登壇者弁よ光洋

{東京工業大学)

登壇者 4柴自緩松

(成媛大学)
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授業について研究する場合は、限定をつけてやっ

ていかなければいけない@授業で取りよげられる

教材は、教科の体系の中の教材であるので、やは

り教科は問題にされるべきである。教科総や教材

総抜きでいい授業l孟i'Jりだせないのではないか。

斎藤氏の授業は、教科の中の授業という点では弱

い(教科論や教材検といった点で問題がある)。

子どもとの対応というところが斎渡氏の持ち味で

ある。

t
Eみ
に
d



おける授業場面を撮影したものとして了解されてきた写真集「未来誕生J(復刻版，一茎

写真家・)11嶋浩)に収められている写真の並べられ方が授業の実際とは異なってい

ることを指f高した.

4-3.斎藤嘉博の横口授業 r山の子どもJを中心とした議論
以上のような知見を得た上で 「斎藤喜博の授業論の全体像と教授学の枠組みの糸口を

探るとともに r出口J論争となった授業場面を模擬・復元することによって，論争その
ものがどのような意味を持つのか，向い直す契機としたいj という意識のもと， 1991年

の第 50回日本教育学会「ラウンドテーブルj より rいま問い直す斎藤喜博の「授業論j

というテーマに即して， 3年 (3回)にわたって議論が重ねられた(参加者数はのべ 104

名，詳しくは逐語記録を参照のこと).特に第 50回ラウンドテーフルでの発表内容およ

び議論は，日本教育新開に掲載された(補足資料).これら 3回の議論において何が話し

合われたのかについておおまかな理解を得るために，表 6に各国のうウンドテーブルに

おいて出席者から出された間い およびそれに対する登壇者からの答えを整理した.加え

て，どういったことについて議論がなされたかについて明らかにするために，それぞれの

問いの内容を分類した.その結果が表 7である.これは「何を，誰を対象ととらえて問

題提起されているか」という観点で縦軸を r研究のどの部分と関わらせながら問いが発

せられているかj という観点で横軸を設定している.ラウンドテーフルにおいて参加者全

体に共有化された議論を中心に扱うことをねらいとしているので 表 7からは登壇者の

発表内容に限定した問いは省略されている.

表7:ラウンドテーブルにおいて提出された「問いJの分類(Rr=ラウンドテーブル、数字は大会田)
評価 理論 研究方法

教授学研究に 「典型Jはモデルかタイプか どのような教育実践をどう対
ついて (RT52) 象化することによって「どの

「よい授業j と「真実の授業j ようによい授業が生み出され
と f典型としての授業は同じ意 るのかj を抽出できるのか
味か(RT52) (RT52) 
教授学研究のパラダイムは何か
(RT52) 

島小学校にお 島小時代の授業記録を対象とし
ける授業実践 て、全体として何を中心として
について {可をとらえることになるのか

(RT51) 

斎藤授喜業博によ 斎勝喜博の代表的実践 斎藤教授学を検討していく方向 対象化して研究するというこ
る 実践に は何か、国語の代表的 と、より高度な技能を対象とす とはどのような手法をとるこ
ついて 実践としてどういう授 る斎藤システムという捉えかた とによって対処できるのか

業があるのか(RT50) は統一されないのだろうか (RT50) 
(RT52) 

斎藤喜博とい どの時点での斎藤喜博 勝田氏の論を研究することと
う教師につい を問題にするのか 斎藤氏を研究することとは切
て (RT50) り離しができないのではない

斎藤の指導性をどうと カミ(RT52)
らえたらよいか(RT50)

っ“
同

h
d



これを見ると， 3回にわたる議論において出された問いは，当初斎藤喜博個人やその授

業実践のどの部分を見てゆくべきかといったところに集まっていたが，回を重ねるごとに

教授学研究について，また授業実践に迫る研究方法についての問いが投げかけられ議論が

行われるようになった.

4-4.議論を通じて残されたもの

以上の流れを踏まえて，井上の「教授行動の選択系列のアセスメントJによって，授業

実践，特に「出口J論争の契機となった斎藤喜博の横口授業「山の子どもj をめぐる議

論に何が提起されたのかを考えてみたい.特に前述したラウンドテーブルでの議論を考慮、

に入れながら，井上のとったアプローチと(1 )授業実践に即した「理論」の捉えかた，

( 2 )授業に迫る「研究方法Jとの関連について検討する.

( 1 )理論Jに向けて:授業過程をどうとらえるか，またそれは教師の授業行動とど

のような関係があるのか

教授学研究の会による「概念j提起の試みや， i出口」論争における授業実践に対する

議論は，斎藤喜博の著作や断片的な授業記録などいわゆる二次的な記録をよりどころにし

て行われていた.当時は現在のように工学的な記録装置が進歩していたわけではなく，授

業実践を事実として記録することは非常に困難なことであり，やむを得ない部分もあった.

しかし，授業実践に関する二次的記録から「概念」を導きだしてそれを理論化する，その

「概念」について議論しようとすることは，結果的に記録に残っているもの(例えば授業

者が記録に留めた教授行動など)のみを対象とし，解釈していることになる.つまり二次

的記録には， i記録に残らない部分ニ欠落部分」が存在する可能性がある.よって二次的

授業記録に基づいて理論化を試みるのは，授業実践の一部分(場面)に対応するかたちで

行われていることになり，またそういった授業実践に即して議論を行う場合は，何を授業

の事実としてとらえるのかが不問のまま展開してしまう危険性をはらんでいた.

これに対して井上の提案した手法「教授行動の選択系列のアセスメント」の脊景には，

授業は教師の連続的な意思決定によって展開していくものであり，その意思決定は複数の

教授行動から状況に応じたふさわしいものを選t尽することによってなされるという考えが

あった.またそういった意思決定や選択行動にその教師の実践的能力を表す「行動基準J

が現れているとみていた.つまり「ゆさぶり」を概念としてとらえるのではなく，意思決

を伴った教授行動と見なしたのである.そのような考えや視点を上述したような授業記

録に照らし合わせてみると，二次的記録では連続性が損なわれているために，教師の連続

した意思決定および教授行動を検討していくことが不可能であるということになる.また‘

そこからの「理論化Jはその妥当性や信頼性において十分と言えず.結果的に理論として

の了解性や安定性が保証されにくくなるだろう.
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従って，井上は授業実践の事実をまず押さえておくことが必要と考え教授行動の選

択系列のアセスメントj を発展的に用いることによって，欠落している「事実j をなるべ

く再現し授業実践全体を復元することを試みた.その結果として授業展開に合致されてい

ると思われていた写真集「未来誕生」中の写真の並び傾が事実とは異なることが明らかに

された.また並びJI[震を正しく配置しなおすことにより，改めて授業実践の過程を復元する

ことが可能となり，そこから斎藤喜博が授業実践者として持っていた行動基準や授業論を

追究していく端緒が開かれたのである.

( 2 ) 研究方法:授業実践を対象化するということ

井上は時間とともにシステムが変わっていくといったシステム@ダイナミックスの発想、

を援用し，授業過程内のステージは時間とともに変化し，その変化は教師の意思決定によ

ってもたらされる(遷移する)ものととらえた.すなわち，斎藤喜博の横口授業「山の

どもJも含めて，授業を「新たな教授行動による，発散と収束していくステージの遷移過

程であるJととらえたことは，他の教育学者とくらべても異なる視点であった.横須賀は，

ラウンドテーブルの 3 回目である「いま問い直す斎藤喜博の『授業論~ (3) Jにおいて，

「斎藤喜博なり島小実践っていうのは本当の意味で対象化されたことがない.研究の対象

になっていなかったのではないか. (略)斎藤喜博のいう言葉を研究上の概念にする，こ

れまでは斎藤喜博に寄り添ってしまうのか，或いは斎藤喜博は抹殺すべきだという議論に

なるか，どっちかだったj と述べている.これは授業実践を対象化することの難しさ，す

なわち対象化しているつもりでも主観的なとらえかたになってしまうことの危険性が示唆

されていると言えよう.

5.本章のまとめ

は rゆさぶり j概念およびその現れとしての「出口j授業をキーワードとして，

1960年代から 1990年代初めまでの授業実践をめぐる議論を整理することを試みたもの

である.これまでの流れを以下のようにまとめる.

①教授学研究の範閣においては，島小学校，特に斎藤喜博が関わった授業実践が授業の

典型の創造(よい授業)として位置付けられた.手続きとしては授業場面から基本的

要因を取り出し(分析)，一般的な法良¥の検討・解釈がくり返されることが掲げられ

ていたが，実際は授業実践の対象化が図られないまま，概念づくりが行われ，教授学

研究における「概念j として提示されることになった.

②これに対して，いわゆる「出口J論争において，その手続きや「概念Jとしての妥当

性，教授学としての理論の不安定さについて疑問が投げかけられた.しかしその「出

口j 論争においても，論争の拠所として斎藤による記述(授業に関する記述)が中心

となっていたために，混乱が生じ，逆に授業記録のあり方等へと論点が拡散すること

となった.よって教育研究や授業実践研究への本質には迫り得なかった.
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③基盤となる授業実践の「事実Jを模擬・復元すること(原資料の回復)を第一の目的

とし，そこから斎藤の授業論に迫ろうとしたのが井上光洋であり，その手法が「教授

行動の選択系列のアセスメントJであった.この手法の適用によって出口J授業が

復元され，それまで「出口J授業の展開過程をそのまま撮影し，示したものであると

見なされていた写真集「未来誕生Jの提示順序が事実とは異なっていることが指摘さ

れた.

④この手法は，授業過程を教師の意思決定が連続している過程であると見なしたこと，

また教師の意思決定は教授行動を予測@選択するなかで行われている(選択系列のア

セスメント)としたことにその特徴があった.また井上は，教師の意思決定や教授行

動の選択にその教師の実践的能力を表す「行動基準」が現れると考えており，その「行

動基準」をベースとして「授業論Jを構築していくことが可能と捉えていた.

(文中，敬称略)
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代
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滋
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第4章 我が国の回有の授業研究と教師像

第 1節 大村はまをめぐって

西森章子

( 1 )はじめに

教師を対象とした研究の流れを歴史的にみてみると， 1960年代から 1970年代後半頃ま

では，行動科学的アプローチによって教師の授業技術に迫るといった方法が主流であった.

例えば，それまで熟練教師の専門的力量は「わざJや「直観Jという言葉で漠然と表現さ

れてきていた熟練教師のあり方を行動科学的なアブローチを取ることによって，行動やコ

ミュニケーションのスタイル，行動パターンが注目され，教授スキルとして取り出され解

明されてきた.それらの研究に基づき，特定の教授スキルを教授@訓練するブ口グラムが

開発され，教師教育に大きな貢献を果たしてきた(小金井 1980などに

( 1988)は， iベテラン教師の授業というのは，そこに見られる様々な知識@知見@

考えが客観的に記述されることを通して，他の教師にとっても同様に実現@実施可能であ

り，伝達できるものとして受けとめたいJi授業一般についての知見を教育実践の中から

なければ，積み重ねのある共通の財産にしていくということはできないだろうj という考

えから，斎藤喜博や大村はまなどベテラン教師に注目し，その授業実践記録を分析するこ

とによって，その教師の授業技術，その背後に機能している授業論を解明する研究を行っ

た.

本節では，大村はまという国語教育におけるベテラン教師の授業論を探ることをめざし

て，複数の側面から迫ることを試みる.そのために，まず大村に対する回想録を分析する

ことを通じて，その全体像を理解し，授業実践における大村はまの働きかけへ迫ってゆき

たいと考えている.

1にあるように，大村はまは 1906年に横浜に生まれ，東京女子大学卒業後，長野県諏

訪高等女子師範に赴任し，そこで当時の国語教育の中心的人物であった芦田患之助に出会

い，国語教師としての素地を身につけた.第二次世界大戦後 i捨て身になって新しい時代

の建設にうちこみたいJという気持ちから，東京府立第八高女から新制中学(深川

学校)に転じ，その後一貫して東京都内の公立中学校において国語教育の授業実践をおこ

なった.波多野 (990)の「この人が教師になってくれたので，日本の国語教育が今日の

国際的水準にまで昇ることになったJとのことばや，鳴門教育大学的属図書館に子どもの

学習記録を中心とする「大村はま文庫」が設置されていること，筑捧書房より「大村はま

国語教室」全15巻が刊行されていること，その他多くのインタビュー記録が現存してい

ることからも，一人の教師についてその足跡がこれほど残されているというのは驚きであ

る.
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表 1 大村はまの略歴

年 教師としての履歴

1925 東京女子大学に入学(安井哲、新渡戸稲造)

1928 東京女子大学卒業

8月 長野県諏訪高女に赴任(芦田恵之助)

1938 東京府立第八高女に転じる

1947 東京都江東広深川第一中学校に赴任

→新しい国語教室づくり

1949 東京都目黒区第八中学校に赴任

1952 東京都中央区紅葉川中学校に赴任

1956 東京都中央区文海中学校に赴任

1960 東京都大田区石川台中学校に赴任

1976 NHKテレビで f教える」が放映される

1983 NHKテレビで 4国シリーズ「教師であり続ける Jが放映される

インタビュー記録のひとつに， NHK制作「教える 教師生活 48年今も教壇に立つ先

生を追跡J(1976年 8月放映)がある.というタイトルの番組が NHKによって制作・

放映された.この番組から，大村はまの授業実践に見られる特徴 2つを挙げておくこと

とする.

はじめに 48年間の教師生活を振り返って，これまで努力したことについて，大村はま

は「教師は，未来を築く子どもたちの持つべき力を確実につけていかなければならない.

それがなければ職業として誤りだJr教師として子どもたちに本当に力をつけようと思っ
たんですJと述べている.この“本当にっけなければならない力"とは何だろうか.これ

が大村はまの教育の白擦の原点であり，特徴の一つになっていると考えられる@大村はま

の教え子たちは「自分の個性をとにかくその場で大いに発揮して，集団生活の一員として

参繭意識を持つということを非常に教えられたJことや， rしょっちゅう話し合いとか意
見をまとめるということは訓練されたJと述懐している.ここから考えると，大村はまの

う“本当にっけなければならない力"とは実社会において，自己を表現する・できる力

を指していると言えるだろう.

また，特徴の二つめとしては教材がある.つまり教材としては教科書を使わず¥r2度

と同じ教材を同じ子どもたちに使わない.それは子どもにとっても新鮮であるし，あるい

は自分にとっても新鮮な気持ちで教室に出ることができるからだJと述べている.さらに，

f教師はいつも子どもたちが何を身につけなければならないか，身につけているというこ

とをきちんと見つめていなければならない.そうしないと新しい授業というものを私は創
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造できない」と述べている. I見つめているj ということに関連して I子どもたちが楽し

い顔をしているときに，私は冷たいような心で，子どもたちが今何を，何の力をつけつつ

あるのか，それを見つめている」とも述べている.つまり，子どもたちの様子を診断・評

価し，次に何をやらなければならないかを常に意識的に考えていると言えるだろう.

( 2 )回想録の分析

次に，大村はまをめぐる回想録の分析を通じてその教師像に迫ることとする.

<分析の対象と分析手法>

分析の対象となる回想文は小学館「総合教育技術J10月号増刊「大村はま-教師の生

き方と授業の創造-J (1985年)に所収された 24人の文章である.この回想、録を分析

する手法として，井上 (1996)のキーワード抽出・構造化法を利用した.この手法は，

一つ一つの回想文に出現するキーワードを抽出し，それを仮説的に生成したカテゴワーに

分類しながら，対象となるもの(教師である大村はま)を構成している要素を見いだして

いくものである.その手順は，以下のようになる.

①対象となる文章(記述)を決める.

②文章を特徴づける「キーワード(キーセンテンス)Jを抽出する(数は限定しない). 

③抽出したキーワードをいくつかのカテゴリーに分類する.作業仮説をつくり，カ

テゴリーを決めていき，一覧表にまとめる.

④キーワード間の関連構造を作ってみる.

階層性，近接，類似，並列，反対，対比，逆，分岐，統合など

⑤主要キーワード群に照らして，もう一度文章を読み直し，本質的な意味・意図を

捉え直す.

⑥浮かび上がってきた意味・意図を文章としてまとめる.このとき CitationIndex 

をする.

本節では，①から③までを行い，表2のようなカテゴリーを仮説的に作成した.また，

回想文を書いている人物が大村はまにどのように接したか，その立場によっても見え方が

異なってくると考え，①「授業実践者j として見る視点(例えば教育学者など)，②「中

学校教師j として見る視点(教え子など)，③「指導者Jとして見る視点(同僚の教師や

内地留学生など)，④「取材対象Jとして見る視点 (NHKの番組プロデ、ューサーなど)

の4つに分類しながらそれぞれのカテゴリー表を作成した.その分類結果を表3，表4，

表5，表6として示す.

:仮説的に設定されたカテゴリー表

子どもを教える

学習内容 : 学習の場
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記録的なこと 子どもを教える 大村個人

思想者 人名 教締を教える 学習の 学んだこと そのイl!!

場所名 授業外の場面
内容

学習の渇 学習教材・素材 行動・道具 喜平{蕗・印象・エピソード 生活

宮下勅夫
大村教室、石 内地留学、 児家文学の議 fこのことばこそj図書家、国語の '貰還する物

(長野県
:1j:庄司、東京 年に一度の実践発表会J 度、 と題する語勾・語 授業、 はーなり"、

関谷市立
教育大学の箆 最後の実践発表会の最後の時 費告の指導、ことば 不易流行"

長池小学
文科、台関精 問、f授業のあらましと提案j、 の学留の時間、

校教頭)
一、倉沢栄古、 f語勾指導Jの授

内地留学
滑)11道夫、石 葉、グループで吟

生
)11台中学校、 味、

倉沢先生、 秋田県民語教育研究会主催の 指導授業、議義、 子どもたちが作成 大村先生の国語への素養、

柏木勇夫
全県大会、冬季国語教脊研修 発想、教材研究、 した資料、 手提げの紙袋、

(秋田市
会、講演、 学習の場の設定、 「ことばあそびj

立旭川小
教師の専門性、必 学習の手引き、

学校教諭)
然性、生涯学習に

議締とし
通じる主体的学び

て大村を
手を脊成する主義元

招勝
学習のあり方、厳

い、愛情、単元学

習、

野宗駿夫 広島大学の野 全日本間語教育研究協議会、 指導技術、指導方法の多 f教えるとい
(広島燥 地先生、紅葉 彩さ、確かさ、大村先生 うことj

立誠之館 川中学、 の具体的な実践、実践の 大村はま語

高等学校 精神 録、

教諭)

研究会、 教締の自己研鏡、 ~I語教護、 地方の民謡、

菊地とく 学びの道、辞書、

(山形大 本、手引き、開き、

学教育学 話し、読み、書く

部隊属中 活動、話し合い、

学校教諭) f民話を呼んでj
という単元、

膏木幹勇 中野のサン・ れまなしことばjに関する指 f鋼人文集…わ 国語科の指導にお f課題作文様j、 生徒環解の深さ、

(文教大 プラザ、倉沢 導の研究会、 たしの本j、 ける専門性の新し 専門家としての指導技術、

学教授} 先生 い選、

主義元学習の世界、

詩人的な発怒、文

草作法、読むこと

や詩句その他の学

習、

北元滋教 五反限駅、機 研修生、 国語教室通信、 ノート指導、文集 劣等生の見えな 手作りの資料、多 教えられる姿勢の確立、

(富山県 上線、石川台、 授業参鋭、 のいろいろ、語義 い教室、国語教 くの資料、休憩時 自己に対する厳しき、

氷見市立 東京教育大学 指導、古典指導、 室 問、録音機のコー 自信に満ちた捜業実践、

帝都中学 倉沢栄吉教授、 生護教育の展望 ド、

校教諭) 生活に即した手作

りの教材、
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記録的なこと 子どもを教える 大村個人

回想者 人名 教締を教える 評f蕊・印象・ 学んだこと そのf也
場所名 授業外の場面 学習の内容 学習の場 学習教材・素材 行動・道具

ヱピソード
生活

伊様車王子
高知釈、 Aさ 第11回高知県国語教脊 黒い2存靴、締である人、 おしえられるとい

(高知大学
ん 長Jf究大会、読書保導の '身を以て教える" うことはこのうえ

教育学部附属
実践と理論を深めよう ないあたたかさに

小学校教諭)
というテーマ 包まれること

研究会の関係者、

結解馨 水戸、海老原 国語科笑銭研究発表、 生きる力と生きたこと 大村教室、 真の教師の資絡、 f国語教室おりお
(荻域県水戸 能生、 日本国語教育学会月例 I!、単元学習の記録の箱、 教紡の構え、 りぱなしJ
市立第二中学 会、 「奨学年間提携学

校教諭) 習jの笑践報告、

古JII亮一 [自己紹介jの学習、、f話グ fある生徒の感iltJとい 後しい笑顔、美しい醤 国語学留が自分自 f教えるという
(神奈川県相 勾の使い方jの学習 う資料、 業 身の人生を考える ことj
模原市立相武 )¥1ープごとに分担、司会 f宮沢賢治jの学習、 生徒一人一人の人絡を 場

台小学・校教諭) や発表の役 fよだかの星Jr貝の火j 認めてくれた

自分が無理なく泰加でき の朗読、 「仏様の指のような晃

る授業 f古事記物語Jrヤタガ 事な技術を持ちたいJ
8分の意見や感想を書き ラスjの放送を教材とし

込む学習グループで文集 て学習E
づくり、 fけんじゅう公溜林j

懇親会の席 大下学留の第 包閣総教育研究 新しい図語教科書書、 安野光雄、 f旅の絵本J、作文教 準備作業、 関心の織の広〈多方磁に張り巡 観劇、名所!日

京都の大原、 会腐演、大、阪の図S語教育研究会での 会分娘ての、文向をじ品絡匂関が』こ 材木下煩二、平家物際、 給まで--jの霊分にE析E、る 人ら生されている感〈 量山事本の見安物菜、 エをよ均よ いきょうとする
寂光段

指数材導磁笑偶究の手耳臣、体験後 守
ど3年の測よにわたって 長期的Bt極 先.~4生再のえ信と念実行が大切 ロキ表ュ現ー法ショ

中西一弘(大
うな奴E置で ン(ftlJln;)、

阪教育大学教
調III渓査、しているかの 露普骨2段棄指のテ導ープ

授) 準的備t昔約話喜指一復導管一本・発絡 教会のオルガ
ニスト

徹援底のfしE滋た教材の分

析教法科書全体を対象

倉沢先生、文 大二時事E間な資の科続審指導主幹花の怠綴 千:g.近くの砲し込 「先生への手紙j、 安でEきF光る子孫、できf旅なのい絵子本をJつ、くらない ?ンネ 1りj出を緋そうし 常さに新たなもと

部省、石川台
み、 のを織 とれている

研内地究留会学、生の移鍛、 S事演 切指導さ法の工夫の大 教材、 ころ
中学 常に新しいものに挑戦、授業実

吉田叢 神奈川県教育 大り村方担患の時間の'J 践f訟を続はけいられる際志方法
かによい と思って

(神奈川県JlI センター、西 新具体し的い続従審業指導の せいた「忽てんだjはもき二度と向じ方法は使いま
崎市立生日小 尾笑先生

教頭さん 倉た沢〈先て生毎に月授ゃ鍍っを晃てい
学校教頭) ているの

でっ「「工す芦たj夫2の85すよt ることが教鯨の震情j
先るよ生j戸か、ら絞織のお駁があ

続々 た

iiJII台中学 実践研究発表会、軽井沢での研 B余名の診加者、 単元学習、 毎年8余名の生徒 七つ道具とい 先生の進取の血筋、機械や小滋 本Aに行くa、資料というもののあり方、 f大卒1"'止ま図言語教室j
桑原揮を 校、西尾笑先

究会、 一人一人た資の料名前が 何十枚、何百枚もの資料、 小われ選JるZ様々 な S無Z量Iこ震銭のけおて話喜い子るき、機微に強い人 資存ー料すのる盟一主大人の幸人、資爵料の後iこ介後、普かれ
(筑波大学講 生、筑摩書房、 資001斜語教を育鄭送の実、銭ピニ、 教け材つ、をまます桜 万ア唱ン詳細テナヤ、かなま気め鋭に行り動、する、 人間関訴の機微

自信) 内尾研究室
ールの袋、
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記録的なこと 子どもを教える 大村偶人

思想者 人名
教師を

学んだもの
教える Z平価・印象・エピソー そのf也

場所名 授業外の場窟 学習内容 学習の場 学習教材・素材 行動・道異
ド

生活

50人分の作文の山 先生との約束で いろいろなプリント、副読 藁半紙 同じ教材l立一度とおf史
教室はしんと静まり返っていた 決められた記号 本 いにならなかった

三組150人の作文 通61待問 芥)11龍之介氏の[蜘妹の糸J 強靭な精神力

学密記録 批正の時間

笠原美材、(諏 優、良、美の評価 作文と批正の時

訪高j);"[，手) 先生の感想 関

「努力Jr学力Jrしつけjの三 国語の時間
段階評価

評価の内容は13項目

総読、作文、文法、習字

国語の授業 5遺書:室 今日の授業のためのプリン ハンドベル、 「モモjのような人 大村先生 話紫だけでな 先生の授業が憂

北!原圭子 書くことと考えることと読むこと ト、色のきれいなシール、 移動黒敏、小 鋭い感覚 の生活は く体で会得し 欝な生徒

(石川台中 が非常に多かった 色商用紙 さな丸イス 超人的 たもの

学校卒) 一対一

/J、留まゆみ f問題のs繋j探し 一年強組の教室 生徒の意見を毒事重する、 人の道

(菜京都大
既成の知識に頼り切ら どんなに懸命

出区立雪谷
ない に努力したと

中学校教
一人一人の生徒を大切 しても必ず報

論・石)11台
にされてきた先生の信 われるとは限

中学校卒)
念 らないという

こと

I君、 学級新聞、 グルプ学習 学習材料の吏紙 消篠的な子 国語科教締、学級担任 都立大学 広く人間を育 クラス会 fおは
小林明 伊藤君、羽鳥 人中読売と名付け 新関づくりの単元学習 に発言のヒ 先生のバイタリティーと 駅近くの てる本来の姿 ま会j、生き証
(東京都立 知之、 た学校事時期、 生きた体験学習 ント 勇気、信念の留さ 関{皆りの 人

立川ろう学 河口湖畔 運動会の号外、 校外学習、 お宅 多くのやっかみ

校教諭) 一泊泊りの修学旅 手紙の撃事き方、会議の仕方、雑誌 半分の批判、父

第八中学校 行、 の編集、読み、書き、話し、きく 兄1;1:危俣の念

卒 の活動

学習記録、

石)11台中学 読書生活の記録、 生徒たちによるグループの作業、 図書室、 教科書を使う単元、 fことばJ

小林俊介
校、呑JII、 毎日毎尽の読替の 教科書撃を使う授業がほとんどない ないし f言葉jないし fコト

(東京貿易
記録、 数人で一つの作業、学習記録、 パjという語、

読みたい本、感想 国語教室 罫紙、ガリ版、わら半紙、プ
勤務)

丈、 リント、原稿湾紙、表紙、あ

とがき、奥付

府立第八高 実践研 一年で作文、一年で講説、作文板、 一日に度は 厳しい姿勢、 4稜の日 自分を際くこ
吉田恵美子 女、石)11台中 究発表 赤ペンの批評、自分の響いた作文、 本展をさ長く 刊新聞、 と、

(荒川氏第 学校、 会、参 毎時間の学習の記録、 たくさん

九小学校講 会者、 の新刊書、

鯨) 舞踏家武

JJj，はん、

府立第八高女 連絡事項 態読、作文、文法、密造 社会生活の基本 fことばの勉強
おw恵美T 山本鋭校長 けい紙、 敬話の学管u のようなこと 会j

IR府立第八 読書の記録 報告の責任の所

高女主主 在をはっきりさ

せる
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記録的なこと 子どもを教える 大村鋼人

回想者 人名 教締を教える
学習の内容 学習の渇 学習教材・素材

E平{菌・印象・ 学んだこと

場所名 綬量産外の場面 行動・道具
エピソード

生活

井上敏夫
石川合中学校、 子どもたち全員が優等生みた 日本人論、 一言三省助言、大村先生の指 こまねずみ、

(締玉大
い、会議の司会、作文記述の 導法、

学教授)
時間、 心理を活かして指導法を案

/.tl、

教室、談話、授業、講話、教鯨として 中学校の留 新聞、単行本、パンフレッ 山本安~の 木下瓶一氏、 5 0王手

鈴木栄三
人間としての全体験、枕草子の授業、 語教室、 ト、車中広告、ご自身の発 ~、 の国語教締としての

(UJ形祭
f源氏物語辞-釈j、平家物語、群鏡、 見による資料、先生の総写 道

教育庁学
版による手作りの教材 教材探索のB、

事課長)

新しく発掘された教材、自身の教材と 大村国語教 手引き、大村先生の学習の、 8身がすぐれ
の出会い、毘語科、国語教錦、 室、 手引き た読書人、自

読書材、教材発掘、単元学習、読書生 図書館で展 身の豊かな読
回近淘一 話、学習者の言語生活、ことばによる 関、 容量、
(東京学 人間的なふれあい、事ぴを内悲した思
芸大教授) 想形成の営み、確かなコミュニケーシ

ョン、相互理解、生きた言語生活、国

語教育の痩念、実践的構想、
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表4-4.r取材対象j としての大村はま

事
子どもを教える 大村個人

記録的なこと

閤想著者 人名 教簡を数える 学習教材 学んだこと その{也

場所名 綬重量外の場面 学習の内容 学習の場
. ~軽材

行動・道具 2軍備・却象・エピソード 生活

佐悶智子
第八高女、新鋭 新しい教材や 小柄な老婦人、初々しい女学生のような 教師という有・在 戦日新開の[いま学校でJシリーズ、
中学、 授業法の開 雰関気、 「すごい言葉j、 f天理lJ は f銭J、教え

/ 

(朝日新
発、 先生の存在そのものがまさに教師 るということは

間社会部
傭別指導に近 一品の芸術品、 生きてみせるこ

記者)
い指導、 と、

大問毘立石JII台 主幹冗の発想と 準傍輩の審榔、新しい本 "教える"一中学校教諭大村はま一、
杉街路明 中学校、 展開、 具体的な事実を大切にし事実から緩れな f私の自叙1~J ~教え続けた 50 年"
(NHK高松 広島大学野地調 い授業、授業を組織するということ、 t受 大村はまー
放送局デイ 家、 業を生み出す準備の大切さ "大村iまま先生に学びて"NHK教育テレ
レクター) ピ f教師の時間j、"実践の記録"

諏訪海女持代、 体育・音楽・ 当時の取材(撮影) 授業の秘密を f教科一辺倒ではない新しい授業j授業 教え子がよく授業 "教える"ーψ学校教諭大村はまー

杉崎勝明
藤原ていさん 美術といった の限界を超えていた とく 3つのカ を創造するプロ、 f秘の授業、テレピで の内容を記憶して 授業を紹介するだけで勝負できる勢線、

自黒人中時代、 分野の研究会、 授業、私の力量では はわかりにくいでしょう。無理でしょうj いる 二万フィートに及ぶフィルム、
(斑区高松

浅井昇、石川 及iまない授業 多くの共通点 教師とは何かを原点に返って考える番
放送局放送

台中学校 独鋭的な単元構成、 文化遺産、 緩
部チーフデ

前回夏子 館入学胃、-グループ
ィレクタ

学哲男、全体学習、そ

れぞれ各自のブログ

ラム
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<分析の結果と考察>

これら 24人の人々が大村はまの授業に関して挙げたキーワード，またはキーワードが

しているカテゴリーの比較をしてみると，表7のように，その立場によって一人の教師

を見る側面が異なっていたり，立場は異なっていても重設して挙げている側面がある.

じように挙げられているのは，教室内で「子どもを教える」にあたって?大村はま

した「学習の内容Jと「学習教材@素材Jの部分である.これら 2つのカテゴリー

村はまに接した人々にとっては非常に強く印象に残っている事実であると推測され，これ

らのカテゴリーは大村はまの授業を特徴づける要素であると考えられる.

表 7 大村はまを回想、する 4つの

場 i 人数
「授業実践者 j として i どもを教える→

(教育学者など〉 大村はま個人→評価@

教舗を教える「中学校教師 j として見る I7入

(教え子など〉 どもを教える→|学習の内容し

どもを教える→!学習の内容|

キオ

f指導者 j として

僚の教師、内地留

る(向 13入

など)

「取材対象 j として見る 12人

(NHK番組プロデューサー

大村はま個人→評価・印象@エピソード

など)

またカテゴリー「学習の内容J，r学習教材@素材」に含まれているキーワードを取り出

してみると，そこには多種多様な「素材J(学習の素材，大村はま自身は題材とも呼ぶ)

が存在している.それらは生徒にとっては，自分の生活の中にある身近なもので，かっ fこ

とばJと関連しているもの(新開，車内広告，本の推薦文)である.またそれら素材を軸

にすすめられる「学習の内容Jも r手紙の書き方Jr会議のしかたj などの単元名に現れ

ているように，書きことばや話しことばといった「ことばJを軸にした日常生活との関連

づけが行われている.

<大村はまの授業展開とそれを支える「教材J>
一般に，大村はまの授業実践の展開過程は図 1のような単元学習と見なされている.こ

の展開過程の中でもっとも大村はまが重視しているのは「素材(題材)Jであり，この素

材を教材化していくプロセスは興味深い.筆者はその教材化プロセスを①素材の発見，②

素材の収集，③授業への展開の 3段階に分けて考察を行う.

①素材の発見:素材は基本的に教師の日常生活の中に存在するものであり，それは同時

に生徒の日常生活の中にも存在するものである.具体例をあげると，書籍，新聞とい

った文字を中心とするものから，絵本，マンガ¥写真など映像(画像)を含むものな

-66 



どである.

②素材の収集:単元学習の内容がもともと決定されたうえで素材が収集されているので

はなく，長期的に，生徒とともに素材を収集している.また素材として利用できそう

なものは可能な限り幅広く，そして数多く収集されている.

③授業への展開:収集の段階と問じく，生徒の参加が促される.特に「子どもにとって

『価値』のある教材にするために」一つの素材を一人の生徒に割り当てるといったこ

とが行われる

教師が，素材を授業場面に即して「教材」へと変容させていく過程について検討し

ものに， Wi1sonら (1987)の研究がある.彼女らは中学校初任教師 21人へのインタ

ビューと観察を通じて，教師がその授業設計段階においである特定の教材を具体的な

授業案へと構成していく過程を翻案 (Transformation)過程と呼んだ.またこの

をさらに4つの下位過程，すなわち①準備過程(教師が教材を理解する)， 

(教師がその教材を用いるために用いる比喰や具体例を決める)，③選択過程(教師が

②で決定した表象に合わせて教育方法を決める)，④適合過程(教師が自分の学級の

どもの特徴を考慮に入れて教育方法を決める)に分けている.

Wilsonらによって導かれた教師の翻案過程は，その多くの部分を教師の思考や意思決

定に依存している.従って教材の決定権が教師に委ねられている.大村はまの場合と対応

させて考えてみると，教材の決定権は教師である大村はまにあるが，部分的には「素材の

収集j という段階を通じて，生徒も「翻案過程:教材化過程Jに参加していると言える.

瞳学習内容と課題の提示 輯学留課題の{鹿野IJ的・グ

購学習の手JII質・方法の提 ループ指導，机問巡規に

未 よる指導(異なる発想，

臨生徒一人一人の課題の 考え方，表現の霊視)

提示

菌学習の成果をプリン

トに，一人一人まとめ，

クラス全体で冊子をつ

くる

瞳同じ考え方，異なった

発想・考え方，新たに気

づいたことを学習の成果

として発表し，発表およ

び結論をまとめていく

全体的な指導 個別的な指導

グループ指導

まとめの作業 学習成果の発表

素材の教材化

図1 大村はまの単元学習の構成(井上， 1988をもとに作成)

( 3 )教材化過程の具体的な様相

しかし，前述したような教材化過程を大村はまが常時辿っていたわけではない.例えば

安野光雅「旅の絵本Jを利用した授業実践を見てみよう.この実践では，生徒は素材の収

集といった段階に参加しておらず まず教師が生徒に「素材Jを提示している.特にこの

門
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岡剛

授業実践は教師側の記録，生徒の学習記録，授業場面の記録 (VTR記録)などが残され

ているので，教材化過程を丹念に見ていくことができる.

<r旅の絵本Jとは>
教材化過程に目を向ける前に， r旅の絵本j がどのような本であったかについて整理を
行う.この本は全部で4冊のシリーズになっており.それぞれの場面数や内容については

8のようにまとめることができる.

表 8: I旅の絵本」シリーズ4冊についての内容および解説

題名

旅の絵本

中部ヨーロッパ編

旅の絵本立

イタリア編

旅の絵本国

イギリス編

旅の絵本N

アメリカ編

場面数| 解説文より(抜粋)

21 道はどこまでもつづいておりました。丘を越え、 )11を渡り、果てもない

緑の牧草地に添っておりました。いたるところに森や呆がありました。

森には鹿が住み、流れにはマスが泳いでおりました。街道を外れたとこ

ろに、人家が留まり、集落ができておりました。このような市(まち)

へ入るときは、決まって市の円をくぐるのです。そこにはかならず広場

や教会があり、城があるか、もしなかったとしても市全体が一つの城で

した。

20 

20 

21 

この本に りません。でもこの本の中の人々が、何をj忠

い何をしているのか、

どの村をとっても、物語のない村はなく、ま き方や、車鍛

糸のつむぎ方など語り伝うべき村の仕事もこまごまと書かれてあっ

た。

村人たちは高い誇りを持っていた。緑の国土をいとおしみ、せいいっぱ

い村をきれいにして住んでいた。

このコースは、東から関へむかったアメリカの歴史を書き込むのに都合

がよさそうだった。日本へ帰って、考えていたら頭の中が混乱しはじめ

た。前例によれば絵本の中の旅人は右へ進む。地図でいえばサンフラン

シスコに上陸した旅人が、 つまりニューヨ「クへむかうと考えたほ

うがわかりいい。どちらでもよさそうなものだが、北が上だと言う漠然

とした先入観がそうさせるらしい。
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9:1978年6月9日に実施された授業の様子

第 1校時 第2校時 第3校時

テーマ

単元名

ム一品表発刻印学一語一
一
士
設

国
一
発

本を探しあう、知らせあう

こんな本がありました~手紙~

単語の種類

ょうすをあらわすことばをつけてみ

詩の暗唱 |らせる手紙を書く

スピーチ「中学校生活 50

日J

朗読

研究発表「私たちの朗読j

実際の授 1.第9グループ、第8グル-1・f手紙を一緒に練督したいと思
業では iプの発表 |うんですJ

(映像記|・学習者による司会進行 |・複写便せんについて、説明

録より) 1 1.友達の紹介 (2名 1 .書きだし(季節の挨拶)

2.暗唱

3.スピーチ (2名)

4.友達の紹介 (2名)

5.朗読

6.スピーチ (2名)

7.暗唱 (1名)

<大村による研究授業の解説>

fこれは中学校に転じて後の、各種の機会での研究授業、実験授業の一覧表である。何を資料とし、およそ

どんな学習であったかを記した。従って「あらましJは、その単元全体のあらましであり、年月日は、そのな

かの研究授業や実験授業の当日を指している。

同年月日で、二ないし三の授業があるのは、研究授業、実験授業の際、こないL三時間、号IJの学級、 31Jの単

用意され 10朗読の資料
た資料 1 rひばりの子Jr中等新悶語

-J (光村図書)

あらまし 10国語学習の準備の総括
。発表会の内容

可会

開会・開会のことば

友達の紹介

元の学習を展開したからである。

ょう

orこんな本があれば読みたいJ10 r旅の絵本J(安野光雅)
(全員の「読書生活の記録Jか 10教科書(文法のページ)
ら 10便覧(文法のページ)
。岩波児童図書目録

。岩波少年文庫解説目録

O岩波文庫ジュニア 60選
ONHKブ、ソクスジュニア目録

Of皆成社、学研、小学館、講談

社、筑摩書薦、福音館、さ・え・

ら、小峰書応、岩崎害届、ポプ

ラ社の目録

Oいろいろの目録を見る、友達 10さまざまな生活場面を細かく描い
の「こんな本があれば読みたいけた「旅の絵本j によって、まず動詞

と言っている本があったら書き|をひろい、それを修飾することば、

留める iその動作の主、その修飾語、それら
O見つけた本を、その友達に知 iを短文にまとめるときの付属語とい

うように、いろいろの品詞のおよそ

の理解

• rさて次の本をxxの目録で見
つけましたj

-学習記録の記入

-旅の絵本第2場面

・全体(前時の振り返り)

-グループでの学習(机問巡視。ア

ドバイス)

・学習記録の記入

4ら
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これらはすべて文字を含んでいない色付きの絵本である.特にここで取り上げている「旅

の絵本 中部ヨー口ッパ編Jは， 1978年国際児童年のためのアンデルセン賞特別優良作

品に選ばれている.この「中部ヨーロッパ編Jは，風景及びその中で生活している人々，

飼育されている動物などを僻撒的に描写した絵のみで構成されており，その表現方法は「知

能と技能の限りを尽くしたと思える独自の表現と世界J(松居 1983)と評されている.

この「旅の絵本Jによっては2つの教材としての「読み方Jが可能になる(西森 1998). 

一つは絵本としての物語性(文脈)を追っていく方法である.一つ一つの場面に措かれて

いる事象を読み取っていき，そこに物語を見いだすのである.もう一つは，場面や場面開

に埋め込まれている記号やアイコンを見っけながら読んでいく方法である.

<，旅の絵本j の教材化>

大村はま自身がまとめた「私の研究授業一覧J，鳴門教育大学附属図書館に所蔵されて

いる学習記録等を整理すると，昭和 53 (1978)年6月 9日に東京都太田区立石川台中

学校 1年生において「旅の絵本」を用いた授業実践が行われている.当日は学校において

研究授業が行われており その詳細は表9のようになっている.

10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 さ|長

私の もし 絵の ぼ「 こ「 こ「 吹き 心か とら 働く ここ 訪間 人生断章 せ 予ど 旅た 旅 あ絵」本の
加加中くここ らえ に もよ
ええのはにに出し心て笑うも労働 なが(り記日 ど
たるど馬人人 へ 人 三 そ旅ん γ
いなのにカ間ミカ関t を の こ のの 」

ーら人乗 っひ 走生誕生こ 妹、そ日認録 なよ
ペかつ生いけ る活が に 形つ
l私にできるるき あ だのでて
ジのな て」 あ たう とる れ白 書く
こつ人いと う い人生 と
ので生る始 こ う う き日 ヒ
ペ蓄く探を」とまる ばと 逃げ ふう ず幼め の々 ン
し雪詩 に 議ト

ジいに るとい
をろ行る各 ら

子どいつ詩ペ と え

ろた しミ て も
の ン つ
人 た出 N 丸田 よ

と つ 語
な) る

る。 作創 動詞
見

で

図2:S52年・学習記録より・大村はまの配付した「学習のてびきj
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またその前年度にあたる昭和 52 (1977)年 11月にも「旅の絵本Jは教材として利用

されている.例えば波多野 (1987)はこの授業について「この「全く文字を含まぬJ旅

の本は，一枚の絵にたいてい一つの物語が隠されている.学習者がその絵を見て「赤ずき

んちゃんj を見つければ，大成功で，中学生の学習意欲はかきたてられる.しかし，隠れ

たストーリーを見つけられなくても差し支えない.絵本を使って国語の勉強をする，とい

うだけで子どもには既に新奇な体験である.文字のついていない絵本に物語をつけていく.

つまり「絵本を読'み，絵本に文をつけるJということが新しい経験なのであるJとコメン

トしており，また前年度該当するクラスに在籍していた生徒 (1年 C組山口)の学習記

には， r僕が「旅の絵本Jという字のない絵本を初めて見た時，何が何だかわからなか

った. rこの本でどんな学習をするのだろうJという疑問と不安が頭の中にいっぱいだ、っ

た.しかし先生のお話をきいたときから，頭の中は「おもしろそうだJということに

した」と感想が記されている.国 2は大村はまがそのときに配付した「学習のてびきJを

筆者が図化したものである.よって，昭和 52 (1977)年度の記録と昭和 53 (1978) 

度の記録とを見比べてみると，昭和 52 (1977)年度に，大村はまは「旅の絵本Jを用

いて 10通りの授業実践が可能であることを示していた.それら 10 通りのうちの 1つで

ある「ここにも人の生活が 動認でとらえてJが次年度の昭和 53 (1978)年度に引き継が

れ，展開されていることがわかる.

(4)授業記録から晃る大村はまの働きかけ

次に大村はまが昭和 53 (1978)年6月 9日の「旅の絵本」を用いた授業に於いて，

どのような働きかけを行い，学習者がどのような学習活動を行っていたのか， VTR記録

をもとに作成したプロトコル記録から見てゆく.この授業場面は図 1の単元構成のうちの

前半部分(全体的な指導-偲別的な指導)に該当している.表 10にプロトコル記録の一

部を示す.ここでは大村はまは机間巡視をする中で生徒と話ながら，前時までに見いだし

た，話す，立つ，答えるなどの「動詞Jにあうような「ょうすをあらわすことばj を考え

させている. r立つj という動詞に対しでもT66rどういうふうに立っているっていうのJ

と問いかけ，学習者の表現を引き出そうとしている.このような働きかけは他の場面にも

見られる.T77では男子生徒に対し「喜んでいるように見えないんだねJと問いかけ「答

えるJという動詞に対して「仕方なしにJr渋々と」といった例を示している.
このように，教師は「旅の絵本」を素材として生徒に示し，その後の学留の方向性，例

えば絵の中のどこに着目するか，そこにどんなことばをつけていくか，は生徒とともに考

えていくという方法をとっている.実際に「動きをことばであらわす」のは生徒であり，

その「ことばであらわされた動きJに「ょうすをあらわすことばj を考え，つけていくの

も生徒である.従ってもともと「教材jとして存在していたわけではない「旅の絵本Jが，

生徒がその場面を見て，特にどこに着目するかを決め，そこに動きや様子を表すことばを

噌
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表10:第3校時「単語の種類j授業記録(部分)

備考
時間
{分}

授業展隠 教事車の行動

T:i!-1そしてもめたときは必ず呼んでトさい.hきますけど呼んで 1"さい.ん
じゃ川会の}j. では始めます.よろしくお願いします.さあ.どうぞ.

グループi，f;fVJ

グルーフi

'J万Oそうそう.ぷすは人でしよ .11ぷEしあうは.人で.ぷすiは立.;部If
いう〆ふ5ふ、うな.はい.

Tö1おじさんでもいい?まあ.泌をili~1て!ん fーっていいますけども. !.!~の
[-って It:~ いてね.ぬ fってJうんですよ

To2先'I:Jj. どうぞ教えてやってドさいね
1:i 

グループD To:lどうした7進んだ?進めたず

Tol人でもいいんでしょ.それからKさんが，tiliしている.おやじさんだかな
んだか終えるんでしょ.

Ts:iそういうの入れていきなさい.で.様子をパうのに

グループG T66どういうふうに.立っているっていうの?とれ?

T67ん?あはは。

T68両足でもいい

τ69誰々と立っているとかね.緩曲げて立っているとか

T70だるそうに立っているとか.ね.

グループH

グループG

T71うんたつのことが違う

T72熱心に話してんじゃない?

T73うん，そう，一生懸命に話してんじゃない 7わかりいいと思って

グループ T71"/:懸命ぶすとかね.

T7:ïどうしても開いてほしい訴しとか.そ.ぷそう ~1fiそう

グルーフ巳 1マ6どんなのI'l;.いたの?
20 

T77~喜んでいるようには見えないんだね

T78ね.だから渋々答えるとか.やっと答えるとか.ね.そういうふうに
やってごらん

T79とっちの人は指なんかこうだして大変熱心でしょ.相手のほうはそれほ
ど熱心じゃない.しょうがないなあと思ってね.ね.ね，仕方なしにとか，
ね.それからやむを得ずとかね，渋々とか.そういうふうに考えてみれば?

T80とれで.あなたのこれは，これでいいでしょ.これでもいいの.

TRlだからさっきね.あそこの.おやじさんがいいっ色l'ったの.おじさん
(グルーフヒの矢('!:

でもいいと思うの.ほかね.4:、'1 は!.!~ [-ってriうの.それ!;!，jの[-って.t;.くの
徒にli，Jかつて〉

ここへかくよ.

TR2 [-ーっていうことはこれ.人って，;うような立i沫なのね.

TR:lほっとしたようにかんだんじゃない.!.!0かすんだか采るんだかしてくれ
るんで町ね ほっとしたようにとか入れればいいんじゃない.また，ニコニ
コしてとか

'J冶 1/'，;.ぶ?I¥.さんでしょ.ぬもらうんだから.ね 出iをしてくれたから1¥.さ
んでしょ.安心するも1¥.さんでしょ

TR:i安心するの 1'.なんか、ほっとでいいのよ.ここ‘ここ.ほっと安心する
なんて‘ね

1'Hoそうよー'ムt狩;するもそうよ

っ“
門

i

学習者の行動

ではI;f;めます.よろしくおねがいします.

fじゃ.ここの.以つだ、から. ，iff~ 々さんがど
火 ('1:徒がtw.jに;t~る

こからu:つのでってこと」

tI:. ('H，tがt~II\1 に~る

先生移動する

生徒の"，(~f'l記録をはる

G女子生徒「両足で立っているj

G女子生徒「ああ，そういうことか.J 

男子監徒 fいいでしょj

先生移動する

ふり返ってHにtf}移動

G男子生徒「たつj

G男子生徒 fう~ん.そ.J 
G契子生徒 fあーそう.そっかj

G男子生徒 f熱心j

G女子生徒「あ.じゃあ熱心に話しているj

先生移動する

「そういうふうにとるのJ

fl，l，j}j. J f，¥，f;すときに.こうでしょj

f，¥1iしかける.熱心かJ

{自のがEをLよる

E男子生徒 fうんj

先生移動する

f'た心するほっとするJ

「友病するj



考え，つけていくことによって，教材として意味付けられていくことになる.

大村はまの問いかけは，小金井ら(1988) が作成した「教授・学習のカテゴリ ~J に

当てはめると，反応・応答への 2次的対応行動の解明行動が非常に多いことが指檎され

ている(井上， 1988). つまりそれだけ生徒たちに考えさせ，思考を掘り下げていくこと

を，教師がつねに意識しながら生徒に問いかけていることになる.また机間巡視はグルー

プ指導や個別指導を行なう場合など様々な場面で用いられる.また何のために杭間巡視を

するのか，机間巡視によってどのような情報を得ようとしているのかということを考えれ

ば，机間巡視のあり方も様々なタイプがあると考えられる.大村はまの場合は，杭問巡視

の中でも一人の生徒に関わる時間が長い.すなわち個別指導を徹底して行うことで各自が

何を考えながら素材に向き合っているかを観察し，そこに開明的な問い掛けを行なうこと

で，より考えさせようとしていると言えるだろう.

(5 )まとめ

これまで，大村はまの授業論を探ることを目的として，いくつかの記録から，①大村は

まを対象とした回想録の分析，②大村はまが実施した授業の記録を通じてその特徴を考察

してきた.特に，①の回想録の分析からは，学習内容や学習に用いられた教材や素材が非

常に印象深く記憶されていることから，大村はまの「素材の教材化J過程を検討した.イ

ンタビューなどでよく表現されている「素材の教材化J過程としては，生徒とともに

材Jを「教材Jへ変容させていくといった手続きが挙げられているが，例えば「旅の絵本」

を用いた授業実践などでは，学習単元以前の教材化過程に生徒は関わらないが r旅の絵

本Jに向き合う過程を通じて「教材化」がはかられていること，またそれを促すために解

明行動や期間巡視といった働きかけがとられていることが明らかになった.
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第4章@第2節木下竹次をめぐって

永田智子

1 .はじめに

明治後期から対象自由教育が展開されるまでの日本の教育は，画一的・注入主義的な一斉授

業が中心的な学習方法であった.その背景には，当時の社会的潮流である天皇制臣民教育思想、

と，その思想、に基づいて歪由化されたヘルバルト派教育方法論(五段階教授法等)の台頭

城， 1949)に加え，教員不足と脆弱な地方財源による膨大な学級定員数日学級 60'"'-'70人

程度)の問題(志村， 1994)などがあった.

しかし，こうした画一的@注入主義的教育による弊害と，当時国際的な高まりをみせていた

民主主義教育思想や児童中心主義的新教育思想の普及により，明治末から大正時代にかけて子

どもの自発性・個性を尊重する自由主義的な教育改革運動が展開され始めた.これを大正自由

教育(大正新教育とも称される)という.及川平治による明石女子師範学校附属小学校の分断

式動的教育，木下竹次による奈良女子高等師範学校附属小学校の合科学習，手塚岸衛による

葉県師範学校附属小学校の自由教育，沢柳政太郎による東京成城小学校， tJ¥原因芳による玉川

学園，などが代表的である.彼らは，子どもの自主的な学習活動を重んじる教育思想に大きな

影響を受け，各附属学校で教育実践を行いながらそれぞれの教育思想を確立していった.

本章では，数多く行われた大正自由教育の中でも，大正自由教育に詳しい研究者らに「大正

自由教育の典型とされて評価されてしかるべきではないかと考えるJ(中野， 1968)， r大正自

由教育の一つの到達点を示しJrその影響力は戦後の新教育にまで及んでいるJ(天野， 1978)， 

「木下竹次による『奈良の学習』は特異な存在であったJ(森， 1992)と言わしめた「木下竹

次Jに焦点をあて，その学習論及び授業研究のあり方について検討してみたい.

2.木下竹次の略歴

木下竹次は， 1872 (明治5)年に福井県に生まれた. 1898 (明治 31)年に東京高等師範文

科を卒業後，奈良県師範学校教諭兼同校付属小学校の主事をつとめた.その後，わずか 1年 9

カ月後に富山県師範学校教諭兼同附属小学校主事に転任し，そこでは幼稚園を開設するなど実

験的な経営を行った. 1904 (明治 37)年，鹿児島県師範学校教諭に転任し， 1910 (明治 43)

年 4月には鹿児島県女子師範学校校長，翌年 5月には鹿児島県立第二高等女学校の校長とな

り，新教育に基づく教育実践を開始した. 1917 (大正6)年に京都女子師範学校に移動する

が， 1919 (大正 8)年 4月には奈良女子高等師範学校の教授及び同附属実科女学校主事附属

小学校主事として赴任し，奈良の「学習法j と称されるほどの教育実践を開花させた.
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3.木下竹次の学習論

木下竹次が提唱した主要な学習論に「合科学習Jと「独自学習・柁互学習Jがある.まずは

それぞれについて簡単に解説を行う.

3 -1.合科学習

木下竹次は，学習とは生活を通して生活を向上させることだと考えていたが，生活というも

のは「余りに分類的に構成的に取り扱うでは，複雑微妙な人生の向上を図り文化の創造を進め

ていくことは困難であるJと考え，合科学習を提案した.合科とは「学習生活を幾部分に分類

せず之を単一体として学習する方法jであり f従って合科は不分化と云ふのが最も適当である.

呼称の便利のために斯く云ふのである.合科は分化を総合する意味ではないJ(木下， 1923) 

と注意を促す.ただし，全ての学習を単一体として扱うのではなく，発達段階に応じ，

①大合科学習:人生全体に亘ってJI健次に生活単位を定めていく

②中合科学習:人生全体に文科・理科・技術科の如くいくつかに範囲を定め，その同一範

囲内で順序に系統を立てて生活単位を選定する

③小合科学習:人生全体を更に小さく区分し，現時の各学科の如く定立して，その各範囲

内で生活単位を定めていって，その間に系統を立てる

を適用させる.大合科学習のような f全科的合科学習は学習者の生活が分化不十分であって尚

単純な生活に即した学習をするために必要なのであるJので，低学年で実施するのが望ましい.

「生活が複雑になると此の学習が不必要になり不都合になるJから，学年があがるにつれて，

小合科学習(人生全体を更に小さく霞分し，現時の各学科の如く定立して，その各範閥内で生

活単位を定めていって，その間に系統を立てる学習)に移って良いとしている.ただし分

科学習に移っても合科学習の精神を十分に活用していくことが必要Jであり，分科過重壁に陥

らぬように注意しなければならない.こうした原則に基づき，奈良女子高等師範学校付属小学

校では， 1921 (大正 10)年度から低学年(1年から 3年)における大合科学習を始めた.そ

の後，合科学習の理念は後の重松鷹泰主事に受け継がれ，低学年においては通常の教科カリキ

ュラムでなく「しごとJrけいこJrなかよしJという 3つの要素からなるカリキュラムが確立

し，現在に至るまで実践が続けられている.

3 -2.独自学習と相互学習

木下竹次は「学級的統一教育法を打破した自立的学習法Jとして「独自学習からはじめて棺

互学習に進み，更に一層進んだ独自学習に帰入する組織方法J(木下， 1923)を提唱した.

木下竹次は，著書『学習原論Jにおいて注入主義」に相当する「他律的教背Jという用

語と，それに対立する「自律的学習j という用語を用いて， r自律的学習は，真剣に之を実施

したならば，他律的教育を実施して得た結果よりも頗る有効であって，往々吾々を驚嘆させる

ことのあるJ(木下， 1923)と述べている.すなわち，教え込みによる教育に対し，児童生徒
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による主体的な学習の有効性を論じている.同様に著書『学習各論』でも， r教師が直接教へ

ることは必要でもあり有効でもある.併し之を教育の本体として何事も教へることで解決せう

としたのは蓋し間違ひであらう.教師が個人的に教へるにしても如何にしても教へることので

きない場合があるJ(木下， 1926)と教え込みのみの教授のあり方を否定している.後の『裁

法の建設』になると「教師中心主義又は主知主義説明主義の学級的一斉教授を施すこと

に依って終始するが如きは根本的に誤って居るJ(木下， 1939)と， 強く教師中心主義

注入主義を批判するようになっている.こうした批判により，児童生徒の主体性

法を提唱するに至った.

く

木下竹次が提唱した学習法は， r独岳 と「相互学習Jを交互に展開する点に特徴があ

る.1虫自学習とは，教師によって教授される ではなく，また予習や復習といった従来から

ある自習のことを指すものでもない. を始める際にまず行う学習が独自

り， r自ら の発展を図ることJ(木下ラ 1926)を呂的と

する.その目的を達成するためには「目的追究Jr方法創作Jr実行Jr批判j の手JI簡を踏むこ

とが必要である(木下， 1929).学習者は，やむにやまれぬ欲望充足の念願や強い学習動機に

基づく目的を持ち，その追究のためには方法さえ創作しなければならない.学習毘的も方法も

学習者自身が作りだすのである.その結果が自らの目的に即していたかどうか批判・検討する.

これが独自学習の流れである.次に行う相互学習では，学習者が互いに学習ノートを調べあっ

たり，他の学習者に対して疑問を提出して解決を求めたりラあるいは自分の意見を提出してそ

の批評を求めることが学習活動の中心となる.木下竹次は独自学習だけでは 児童生徒が行う

に間違いの可能性があること，

る可能性があることラ

の必要性を提唱した.

であることを発見し，

る.或いは研究を

下， 1923)と考えたのだ、つ

4.木下竹次の授業研究

ことから指導が不行き届きにな

ることができないことなどから，独自

り「自分の不注意の所を啓発せられ，告分が案外に不徹底

中に優秀な創意を生みだし，互いに助けられて研究を

いは互いに{舟人の仕事を監査し批評することもできるJ(木

このような学習論を提唱した木下竹次は，授業研究に関してどのような考え方を持ち，どの

ような授業研究を行ってきたのか.本章では，木下竹次に関する回想的文章を分析することか

ら探ってみたい.

4 -1. 分析対象と分析方法

分析の対象としたのは， ~新教育の探究者 木下竹次~ (1972)の第 l章「木下教育学・

法j および第三章「回想の木下先生」から，木下竹次が鹿児島県女子師範および同校附属小学

校の校長であった鹿児島時代と，奈良女子高等師範学校教授および同附属実科女学校F付属小学

校で主事であった奈良時代に，木下竹次から直接指導や影響を受けた -教諭(以下，全て
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教師とする)や教え子らによる回想的文章 29編である.回想的文章を分析することにより，

木下竹次が考え行っていた授業研究の中でも，周りの人々にとって実際に効果的・印象的であ

ったことを明らかにすることができる.また回想的文章は，各執筆者の主観的な記録であるが，

さまざまな立場からの意見を網羅することによって，その一般性・客観性を高めることができ

る.

回想的文章を分析する手法として，井上(1996)のキーワード抽出・構造化法を利用した.

手順は以下の通りである.

キーワード抽出・構造化法(井上， 1996) 

1.対象となる文章(記述)を決める.

2.文章を特徴付ける「キーワード(キーセンテンス)Jを抽出する. (数は特定しない)

3.抽出したキーワードをいくつかのカテゴリーに分類する.作業仮説をつくり，カテ

リーを決めていき，一覧表にまとめる.

4.キーワード間の関連構造を作ってみる. (階層性，近接，類似，並列，反対，対比，

逆，分岐，統合など)

5.主要キーワード群を明確にしていく

6.主要キーワード群に照らしでもう一度読み直し，本質的な意味@意図を捉えなおす.

7.浮かび上がってきた意味・

る.

としてまとめる.このとき CitationIndexをす

回想的文章 29編の中から，授業研究のあり方に関するキーセンテンス キーワードを抽出

する過程で，表lのようなカテゴリーを仮説的に設定した.

1 木下竹次の授業研究のあり方に関するカテゴリー

そのカテゴリーに基づき分類し，一覧表にまとめたものが表2である.この分類結果から，

木下竹次の授業研究のあり方を考察してみたい.

4 -2.結果と考察

①学外向け

木下竹次は，自身の学習論や付属学校の学習法について，広く教育界一殻に広めるため，多

様な活動を行った.この学外向けの活動は， A I木下竹次の活動Jと B I教師らによる活動j

にわけることができる.

。。
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①-A.木下竹次の活動

木下の活動は，県下や全国さまざまな地域・学校に出かけ，講演や講習会を行ったり，他校

で実地指導を行うことであった.

また，雑誌や著書に，合科学習や独自学習・相互学習等自身が提唱する学習論や学習法につ

いて執筆することによっても，自身の考えを広く普及させようと努めた.実際「呂本全国どこ

の学校でも木下の書物が備えつけられたJ(中森， 1972)などの記述から，著書により木下の

学習論は全国的に広められていたことが伺える.

①-B.教師らによる活動

学外に向けた活動は，木下だけでなく，多くの教師らも同様に行っていた.教師らも，地方

へ講演や実地指導にでかけたり，著書や雑誌で自身の研究や実践を公表することにより，自校

の学習法を広く伝えようとしていた.

学外への普及の道具として力を発揮したものの一つが，雑誌「学習研究Jであった.r学習
研究Jとは，教師向けの研究機関誌である. r木下らは「当校の教育研究を適当なる機関と

法によって発表したしりという，かねてからの念願を実現するために，奈良女高師付小の教師

を中心として，全国に広がった同校のシンパを結集して「学習研究会Jを組織し (1920年)， 

児童雑誌「伸びて符くJを創刊し(1921年)，さらに， 1922 (大正 11)年には学習研究会の

機関誌として「学習研究」を創刊したJ(中野， 1972)という.学習研究は，創刊当時の 1922

(大正 11)年で 2千部，最高で 1万部を記録した(奈良女子大学文学部附属小学校， 1962) 

といわれている.

さらに，学外へ出ての活動だけでなく，学内で定期的に冬期講習会や研究発表会を開催した.

そこでは木下竹次を筆頭に，全教員がそれぞれ講師となり，各自の研究や学習実践を公開した.

こうした講習会・研究会には，全国から大勢の参観者が集まり，付属の学習法を学んでいった.

また，公式な行事としての講習会・研究会に限らず，随時，全国から授業参観者を受け入れ

ていた.奈良女高師への参観者は， 1920 (大正9)年度4，188名， 1921 (大正 10)年度6，532

名， 1922 (大正 11)年度 11，000名以上， 1923 (大正 12)年度200，000名以上(中野， 1972) 

もいたことが記録され，時には「教室の児童数よりも参観人が多かったJ(中森， 1972)こと

もあるという.

②学内教師向け

学外に向けて授業研究活動を行う一方で，学内教師の授業研究は更に活発に行われていたよ

うである.学内向けの活動として Ar定期的活動JB r a常的活動JC r年度末の活動Jに関
わるものがある.

②-A.定期的活動

学内教師の授業研究として，定期的に行われていたのは，他校の授業参観およびそれについ

ての批評会であるが，実は①-Bで述べた教師らによる学外での講演や実地指導，あるいは学

内での講習会や研究会は，学外向けという意味以上に，学内教師のための活動であったと思わ
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れる.講習会や研究会では，全教師が講師として発表を行うが，各会場を巡視した木下は，講

習会・研究会終了後，必ずあらゆる角度から質問や批評を行い，教師たちを指導していた.r付

属の研究教授の時の批判などは中々シンラツなものでした.海千山千の言11導たちと，活発の火

花が散るものでした.理路整然として，しかもチットも興奮なさらないで，歯を自く見せなが

ら，徐々に問題の核心へと議論を進めていくのが常J(小原 1972)だ、ったという. r職員の向

上を意図して行われる研究会 (p.182)Jからも，講習会・研究会が，決して学外者に伝え教

えるためだけのものでなかったことを示している.教師らは講習会や研究会での木下に批判・

質問に備え，勉強せざるを得ない状況に追い込まれていたのである.

②-B. 日常的活動

また教師に勉強せざるを得ない状況を作ったのは，定期的活動としての講習会や研究授業だ

けではなかった.通常時においても，木下は学校をぐるぐるとまわって歩き，授業を参観して

は，後で「ちょっと来なさしりと自席に呼び出し，授業に対する意見を尋ねたり，批評や注意

なと、を行ったという.このように，特別な研究会だけでなく，日常から真剣な授業研究を行わ

ざるを得ない状況が木下によって作られていた.

②-c.年度末の活動
さらに，年度末になると，一年間の反省と次年度の希望をレポートにまとめを提出すること

が義務づけられたという.

以上をまとめると，木下によって，毎日の授業，定期的に行われる講習会や研究会，そして

年度末のまとめ，と様々な機会を捉えて，教師らに自らの授業研究にいそしまねばならない状

況が作られていったことがわかる.木下自身大変な勉強家であったことは誰もが認めるところ

であったが，それを全教師に対して向様に求めたのであった.

こうした木下の徹底した姿勢に対し，どの教師も一様に厳しさを感じていたことは否めない.

「こわかったが，いつも勉強させられた. をぐるぐるまわって歩いている先生に，いつ

どこで，みられているかわからないので，四六時中がべんきょうだ、った.しかも，それが決し

てかたぐるしいものではなく，こちらのいうことをきいてもらえる安心感と信頼感にうらづけ

られていた. (溝上， 1997)Jと肯定的に受け止めた教師もいるが，そうでもない教師も大勢

いたようである.例えば「昔といえども，そうした行届いたご指導が，先生方の中には必ずし

も素直にうけとれないということも，なきにじもあらずであったと思う(小川， 1972)J r先生

と部下との間には，人間的な温情は流れていなかったと思います.もし地方の学校だ、ったら，

あんな苦しい毎日の算段生活に耐えられなくなって逃げ出したかもしれません. (池内，

1972) Jなどがその例である.患をつく暇もないほど厳しい授業研究の日々，それが木下の学

習法を支えていた.

③.その他-教員組織

また木下は，授業研究がうまくいくような人的環境作りにも配慮していた.

一つは教員の採用に関してである.優れた教師を採用するために，他よりも高い俸給を支払
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っていた.また，採用の際には，同一学校の出身者ばかりが固まらないようにした.これは同

一学校出身者が固まると，授業研究が安易な方向に流れてしまうことを懸念してのものである.

この他，よい学習を行うためには，教員たちもよい雰西気ができていなければならないとい

う信念から，昼食は職員全員が共にとり親睦を図るなど教員間の人間関係づくりにも配慮して

いたと思われる.

5 .まとめ

本章では，木下竹次に関わる問想的文章を分析することから，木下竹次の授業研究のあり方

について検討してきた.木下は学外および学内で様々な授業研究活動を展開した.学外的には，

木下自身だけでなく教師らも講習会や研究会の講師をし，著書や雑誌への執筆活動でその授業

論や授業実践を広めていった.さらに，学内的には，木下による日常的な指導，定期的な講習

会や研究会の実施，年度末の反省文の提出，など多様な授業研究活動が展開されていた.

さて，木下竹次の提唱する学習法をはじめとする大正自由教育は，戦争の開始に伴う

義教育の展開とともに幕を関じざるを得なくなった.大正自由教育の特質は，絶対的拘束性を

持つ教則や国定教科書を前提にした，指導方法の改良というレベルであり，教育勅語を根幹と

する人間像やそのための教育内容と矛盾しない限りのものであった.そのため，大正の末期以

降，世界的不況が社会全体を多い，体制危機が進行するにつれて，個性尊重を特徴とする自由

主義教育は徐々に姿を消すか，変質せざるを得なかったためである(天野， 1995). 

だが大正自由教育の終結は必ずしも戦争の開始だけによるものではなかったと思われる.自

も重大な問題点は，教案作成が困難であることであった.一つの教案を作成す

るにも入念な授業研究が必要であり，多大な労力が必要であった.授業研究の厳しさは回想的

文章の分析結果からも明らかであった.また，学生時代に木下竹次の講義を開き，卒業後は同

氏の経営する奈良女子高等師範学校付属小学校ならびに実科高等女学校に勤務した経験のある

酒井ノブ子(当時 福永ノブ子)氏からも 「木下竹次の学習理念を理解し実践することは，

教師にとって多大な負担と労力がかかり，それが木下竹次の学習理念，ひいては大正自

の理念が，一般教育界に普及することなく幕を閉じることになったのではないかJ(1996年 6

月 30日日本家庭科教育学界第 39回大会にて)とのコメントをもらった.学習法そのものの

問題というよりは 指導する教師にかかる影大な負担が，最大の問題点であったのだ.そして

その問題は解決されぬまま幕を閉じてしまった.

学習者中心の授業の実現と，教師にかかる授業研究の負担.この 2つをどのように折り合い

をつけるか，が木下をはじめとする大正自由教育時代の授業研究から現代に引き継つがれた課

題である.
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第 5章授業研究と学習理論

姫野完治・細川和仁

1 .はじめに

授業は教師の教授行動と学習者の学習活動，その媒介となる教材によって構成されてい

る.この三者の相互関係の中で展開されるのが授業だといえる.

かつての授業は，教師から子どもへと知識を伝えていく「伝達モデルJとして捉えちれ

てきた.このモデルでは，子どもにどれだけの最の知識を受け渡すことができるかが，授

における学びを規定するものであった.授業の目標は rooできるようになるjや ro
Oを理解するj のように行動で記述され，日標への到達度を，授業で扱った内容に関する

テストで測る.

このモデルの背景には，学習心理学における行動理論の考え方と， r教育システムの最
適化j という教育工学的な考え方があった.効率よく教育を行うために，教育を一つのシ

ステムとみなし，システムを構成する要素を最適化することによって，正しい事柄を系統

的に教えることを重視してきたのである.個々の子どもの学習のプロセスは関われず，同

じように指導すれば，どの子も同じように学習すると考えられた.

しかしその後，同じような指導をしても，子どもの学習には個人差があることが，研究

課題として取り上げられるようになった.子どもは既に何らかの経験を持った存在であっ

て，既有知識を持っているのである.このように子どもの内面に着目するようになると，

従来の知識伝達型の授業モヂルでは，授業における学びを記述できなくなったのである.

以上のような経緯から，昨今の授業に関する研究では，子どもの内面過程に着目し，

どもの学びの論理に郎して，授業における (学び)とは何かを問うことが求められる

ようになっている.従来のような，授業を「外側から眺めるj という行動科学的なアブロ

ーチを乗り越え， r授業そのものへと入り込み，そこで子どもが何をやり取りし，何を獲

しているかJという内在的な方法へと転換してきたといえるだろう(小林 1997). 

そこで本章では， r子どもの学びJに焦点をあてたこれまでの授業研究を通して，授業

そのものがどのように捉えられてきたか，また投業における学習をどう捉えるかを明らか

にし，今後の授業研究に対する示唆を得ることをB的とする.

2.授業モデルを規定する学習理論

2-1 授業における学習とは

一般的に，子どもが知識や技能などを学習し成長する場所は学校である.しかし，人間は

学校以外の日常生活の中でもさまざまなことを学習している.学校のように意図的・組織

的な教育はなくとも，生活の中で有効な技能や概念を身につけている.それにも関わらず¥

門
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学校の存在価値が認められているのは 日常生活にはない固有の「学習j が学校にはある

と考えられているからである.波多野と稲垣 (1984)は，学校の役割を「将来の学習の

基礎となる諸能力をのばすj と捉え，その基礎的能力として一般的知的能力，読み書き計

算の能力，概念的知識の発展，自己学習能力の四つをあげている.しかし，全てが必ずし

も学校国有の役割ではないと指摘し，このうち「概念的知識の発展Jに関して 9 特に学校

固有の学習効果と認めている.

これまでの授業研究の中でも概念的知識の発展Jは全く考慮されていなかったわけ

ではない.例えば，学習者自身が新しい概念の構造や法則を作り出す「発見学習」はその

代表といえよう.ブルーナー (1961)が提唱したこの学習方法は，体系的@系統的な科

学の構造を学習者自ら発見し，その構造や意味を獲得することを重視するなど，学習者の

認知的な側面を扱っている.これは， 1950年代後半から発展してきた認知理論の考え方

に基づいている.他にも，仮説実験授業のように多肢選択解答法をとるもの，範例学習の

ように基礎的@本質的な学習内容の編成にウェートを置くもの，探究学習のように「導か

れた発見J型の発見学習，学び方学習のように学習形態や学習過程の類型にウェートを罷

くものなどがある.では これらをはたして一括りにしてしまってよいのだろうか.筆者

らは， r学習j の捉え方を今一度見躍し，これまでの授業研究の特徴をあらためて整理す
ることが必要と考える.r学留者が学習した概念や法則はどのようなものかJ，また「それ
をどのようなプロセスで学習したのかJを詳細に検討し，それぞれの授業研究の特徴を洗

い出す必要があるだろう.そこでラまずは心理学における学習理論をもとに「学習Jの意

味するところを考えていきたい.

2-2 学習の捉え方の移り変わり

心理学における「学習Jの捉え方は大きく分けて三つある.それは，行動主義的学習

理論と認知主義的学習理論，状況的学習理論(以下，行動理論と認知理論，状況論とする〉

である.

①行動理論

行動理論では，学習を「刺激に対する行動の変容」と考え，反復による強化を重視す

る.その基本には r条件づけjがあり?生理的欲求や外的刺激とその反応を結びつけ，

人間を含めた動物の学習過程を説明しようとした.条件づけには， r古典的条件づけJと

「道具的条件づけ(オペラント条件づけ)Jがある.前者は，パブロフの条件反射の実験

が代表するように，刺激と生得的な反応を結びつけている.無条件反応を喚起する料激(無

条件刺激)と，そうではない刺激(条件刺激)の対提示を繰り返すことで，条件料激に対

しでも無条件反応を示すようになることである.一方後者は，動物が特定の行動をとった

時に餌などの報酬を与え続けることで，徐々にその行動の頻度が高くなる現象をいう.ス
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キナーが行った，ねずみやハトのレバー押しの実験が有名である.いずれにしても，刺激

と反応を結びつけている点で共通しており，刺激や報酬をどのように与えるか，行動の変

容を阻害する外的要因は何かなどを分析することで，学習を促進する法則性を導き出そう

とする.おもに動物実験を基礎にしているが，人間の学習に関しでも，同様のメカニズム

によって説明している.行動理論で扱われた人間の学習は，単純な反復学習が中心であり，

例えば九九の暗記などの反復練習の効果を説明している.また，スキナーは動物における

研究で得られた知見を人間の学習に適用し，スモールステッフと即時フィードパックの必

要性を指摘した.そこでは，学習事項を細分化し，解答の正誤を即時的にフィードパック

することで，間違いをできるだけ減少させることをねらいとしている.

行動理論を基盤とした授業研究の一つにプログラム学習がある.プログラム学習では，

スキナーが指摘したスモールステッブと即時的フィードパックを重視する.教育呂擦を

現するために最も効率的な学習を展開できるよう?学習プロセスに必要な行動を洗い出し，

教育目標に向けた連続した段階を作り出す.教育内容を可能な限り分割し，系統化するこ

とによって目標への達成を容易にしようとしたのである.また，学習成果や学習の進行状

況を即時にフィードパックすることによって，学習意欲を高めると同時に，学習成果の向

上を図っている.このプログラム学習は，ティーチング@マシンと密接な関わりを持って

いる.コンビュータなどの支援システムを用いて，学習過程をさらに効率化しようとした

のである.

行動理論を基盤とした授業研究は，この他にも数多く存在し，現在も教育現場の中に

生かされている.例えば，教育目標を学習者の行動で示す「行動目標Jは， を「行動

の変容j で捉える行動理論の典型といえるだろう.また，ガニエ (1982)が指摘した学

習課題分析は，教育目標に関連する能力を階層化する点で，スモールステップを重視して

おり，教師の働きかけで重視される KRなども 9 スキナーが指摘した即時フィードバック

と同様の機能を持っているのである.

②認知理論

これに対し認知理論では，行動理論がブラックボックスとして扱っていた，人間の内

的な知的情報処理の仕組みを明らかにしようとしだ. r学習jを[知識構造の変容iと捉え，

人間が学習する際の内的過程のモデル化を試みたのである.最初に注目されたのは，人間

の記憶システムであった.記憶に関する初期のモデルとしては，アトキンソンとシプリン

(1968) による二重貯蔵庫モデルがある.いくつかの単語の記憶・再生実験を行い，ご

く短い時間に限られた記憶(短期記憶)を担う短期貯蔵庫 (short-termstore) と，長

時間にわたって再生可能な記憶(長期記捺)をおう長期貯蔵庫 Oong-termstore)に分

けて捉えた.その後，認知理論における学習研究の関心は，しだいに長期記憶を行う知識

構造に移っていった.この背景には， r学習Jと既有の知識の関係が強調されたことがあ
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る.人間がある事柄を学習する際，関係する知識を全く持たないということはほとんどな

く，むしろ，それぞれ異なる既有の知識を持っていて，その上で新たな知識が組み込まれ

ている.そこで，既有知識がどのように結びついているかをモデル化しようとしたのであ

る.

このような既有知識の構造は，一般にスキーマと呼ばれる.人間の学習過程では，こ

のスキーマが非常に重要な役割を果たすと考えられている.というのも，人間が新たな情

報を獲得するとき，大きくボトムアップ処理とトップダウン処理という二つの学習過程が

存在する.新たな情報を解釈し再構築するトップダウン処理では，既有知識としてのスキ

ーマが重要な役割を果たすというのである.このトップダウン処理の考えを基盤としてい

るのが，オースペル (1963)が提唱した有意味受容学習である.学習に先立って，銃有

知識の構造や上位概念についての情報を与え，学習者の知識の構造化を促進させようとし

たのである.このように，前もって提示される情報を先行オーガナイザ、一 (advance

organizer)という.

認知理論では，このように知識が獲得される処理過程を重視するとともに，知識構造

の内容も注目された.その一つに「宣言的知識Jと「手続き的知識Jの分類がある.

的知識は， I地球は丸いJ， r人間は動物の一種であるiのような事実・概念に関する知識で

あり，手続き的知識は車の運転の仕方J，Iコンビュータの起動の仕方Jのような「や

り方j に関する知識のことである(市)111995). 一方，学習者の持つ既有知識は必ずし

も正しいものではない場合がある.この誤って構築されている知識構造は素朴概念と呼ば

れる.学校や日常生活の経験の中で作り上げられるものが多く，科学的な理論と必ずしも

一致するわけではない.こうした素朴概念をもとにした説明理論を素朴理論という.素朴

理論は，経験的に構築された概念であるため，それに沿わない新しい知識を獲得する場合

に，うまく体系化されないことがある.このような場合，現象や理論を正しく教えるだけ

ではなく，素朴理論と正しい理論との差を明確にし，知識の再構築が必要となる.いずれ

にしても，認知理論では人間の知識構造を研究の対象としている点で共通している.

認知理論を基盤とした授業研究には，麻柄と伏見による一連の研究がある.自常生活の

中で学習者が作りだす概念に着目し，その概念がいかに修正されるかについて調査検討し

ている.具体的には，ある課題に対する正しい概念を与える事前と事後にテストを行い，

その差異を明らかにしている.また，仮説実験授業や極地方式の授業を分析し，その中で

概念がいかに形成されたか，誤概念がどのように修正されたかについて検討している(伏

-麻柄 1993) . 

③状況論

行動理論や認知理論のように学習」を個人の頭の中だけのものと捉える学習理論を

批判して登場したのが，状況的学習理論である.状況論は，教授すべき知識がどのような
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構造を持っているかよりも 学習者の理解の仕方に焦点をあてた社会的構成主義に依拠し

ている. I学習Jを，常に状況に埋め込まれたものとし，何らかの社会的実践に役割を持

って参加する過程として捉える.単に知識や概念を獲得するのではなく，知識や概念は状

況と深く結びついているので，それらを状況の中で使用して理解することが求められる.

そのため，道具や他者との相互交渉を重視する.このような状況論によって「学習Jを分

析する概念として，レイヴとウェンガー (1991)は，西アフリカの仕立屋の徒弟制など

をフィールドワーヲする中で，正統的周辺参加(LegitimatePeripheral Participation) 

を提唱した.人間がある文化的共同体に参加し，他者との相互交渉によって新参者から古

参者へと成長する学習プロセスを鮮明に描いている.

学校教育を状況論の視点から見たとき学校知Jと「生活知Jの関係が問題になる.

学校では，日常生活とは異なり，ある目的に対して具体的な事物や事象を操作するよりも，

言語や記号の操作を含む活動が基盤となっている.具体的な場面に対して一つ一つ対処の

仕方を身につけるのではなく，種々のタイプの問題へ対処するための一般的な能力を形成

しようというのである.そこでの学習内容は，日常生活をかなり抽象的にして，時には日

常生活と切り離して精選される.そこに，学校の中だけで適用する「学校知」と，日常生

活で用いられる「生活知j が区別される原因がある.学校教育を将来のための準備教育と

位置づけるのであれば，学校で獲得した概念を日常生活に応用するための学習こそ必要と

なる.学校における学習の固有性を指摘し生活的概念」と「科学的概念Jを比較した

のがヴィゴツキー (1962)である.そこでは，二つの概念の差異を指摘するとともに， I生

活的概念Jと「科学的概念」が切り離された教育を批判した.当初は，ヴィゴツキーのこ

うした考え方が I生活的概念j から「科学的概念Jへの段階説と誤解を生んでいたが，

今日では状況論をはじめとする社会的構成主義の理論的背景となっている.

状況論による授業研究には，ブラウン (1993) らによるもの等がある.彼女らは，学

校を学習共同体として捉え，そのための学習環境を構成した.学習環境には，コンビュー

タなどの道具ばかりではなく，外部の専門家を交えることを含んでいる.学習者が外部の

専門家や学習者同士の相互作用や相互収奪によって学習するプロセスを明らかにした.こ

のように，状況論では，より習熟した教師が学習者に知識を伝達するという，垂直的な関

係での知識の移行ではなく，水平的な相互交渉を重視する.

3 .子どもの学びの論理に郎した授業研究

以上のような学習理論の変遷に基づいて，子どもの内面過程を重視した授業研究が行

われるようになってきたことは，最初に述べたとおりである.例えば，ブラジルの路上で

物売りをする少年の計算方法を追跡した「路上算数研究」では，学校で教えられる計算方

法に関する知識が絶対的なものでないことを明らかにした.また素朴概念Jや「誤概

念」に関する研究では，子どもたちが日常生活の中で，推論や思考を通して事象に関する
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ルール(必ずしも正しいとは限らない)を獲得していることが指摘されている.またこれ

に関連して，子どもが事象に対して持っているルールを系列化することで，問題解決の筋

道を描き出すことも試みられている.そして，ピアジェ派の研究者たちは，子どもの認知

発達には段階性があるという仮説のもとに，発達段階に合わせた教育内容について研究を

続けてきた.

，我が国でも，様々な授業方式が試みられ，授業そのものを対象とした実証的な

研究が重ねられてきている.ここでは概念の学習や子どもの認知過程に蒼白した授業研究

として r教材の次元分けJ，r仮説実験授業J，r極地方式Jの3つを取り上げ，それぞれ

の授業研究における授業の捉え方や，子どもの学びについて考察していこう.

3-1 教材の次元分け

「教材の次元分けj は， 1960年に坂元昂が開発した教材分析の方法である@

としては，まず教材を「適切次元Jと「不適切次元Jに分け，さらにそれぞれ

の値j と「負の値J，r変動する値Jと「屈定する値j に分けて構成する(随 1). 

間違いのもと

1 

を に分けること

かどうかを見定めて取捨選択し P

ある. r適切次元j とは，ねらいとする

適切次元Jとは，ねらいとする概念を

けの教材分析

を明確にし，それぞれの

できるように再構成するので

るために必要な要素で， r不
るためには不必要で，むしろ概念の

を阻害するような要素のことをいう@このように教材の構成要素を分けて捉えること

で学習内容の本質が捉えられていないjラ「応用発展ができない」という りの「つ
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まずき」の原因を区別し，授業設計一実施-評価を行う際の指標とする.分析には，学習

内容を代表する事例を用いるが，その教材の内容はあくまでも教科書に取り上げられてい

るものである.

次元分けの手続きは，事例の抽出，適切次元の決定，不適切次元の決定，教材構造の明

確化に分けられる(図 2). 

1)事例の抽出

①主目標となる内容の取り出し

②内容に関連した事例の列挙

③内容を代表する正事例と負事例の分類

2)適切次元の決定

①正事例に共通，負事例に共通しない特性を正値とする

②負事例に存在，正事例に存在しない特性を負値とする

③正値と負値を対応させ，適切次元を複数命名する

3)不適切次元の決定

①正事例・負事例にある事例間の変動を特定し，不適切次元とする

②変動する備を複数取り出す

③不適切次元のうち，学習国難・取り扱い国難な次元を固定する

④固定する{直を一つにする

4)教材構造の明確化

①教材の次元分け表を作成する

②適切次元の正値を溜得させるため学習内容をリスト化する

③学習内容のリストをもとに，単元の具体的目標を作成する

図2 教材の次元分けの手J!I員

次元分けが目標としているのは，学習者としての子どもが，適切次元の「負の値Jや

「変動する値Jに感わされることなく r正の値ぐ正しい概念的知識)Jを身につけること

である.この持，単につまずきを生じさせないように授業を設計するだけではなく，つま

ずきを解消するための経験を系統的に与えるように配慮される.つまり，子どもがつまず

きやすい学習内容を不用意に取り扱うのではなく つまずきやすい笛所をあらかじめ特定

した上で正の値Jを学習するために必要，あるいは克服可能な「負の値j を授業に取

り入れるのである.このように教材を構造化することによって，教科書に掲載されている

「正しい概念」を学習者が獲得することを促している.

では，この授業ではどのような「学習」が行われるのだろうか.
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教材の次元分けにおいて意図されていることは，教材の系列化であり，系列さえしっ

かり作っておけば，どんな子どもでもその系列に沿って学留し，学習B標に到達するはず

だという考え方である.つまり学習の「プログラム化Jが意図されている.個々の子ども

が学習する際の「間違いのもとJを想定しているが，それは学習プログラムから逸脱させ

ないための準備として位置づけられる.

また教材の次元分けでは，教科書の教材に関連する事例を列挙し，その事例のもつ特

性を分類しているため，授業はその特性を踏まえた上で構成される.よって，子どもが「学

習する」内容は，あくまでも教科書に沿っており，獲得される概念も教科書の範囲内とい

える.その評価は，正しい概念的知識を獲得しているか否かをテストすることで行われる.

次元分けをもとにした授業で「学習j されるのは，教科書の内容に関する概念的知識とい

え，それは認知理論でいうところの宣言的知識であると言えよう.

3-2 仮説実験授業

「仮説実験授業j は r科学上の最も基礎的な概念と原理的な法射を教えることJを目

的として，板倉聖宣が提案した教育内容の選定・教材配列，授業方法を指している.仮説

実験授業の目標は三つある.一つは，クラスのすべての子どもたちが，科学が好きになる

ような授業の内容と方法とを作ること，二つは，目指す概念と法則をすべての子どもたち

が使いこなせるようにする-終末テストのクラス平均点は 90点になること，三つは，以

上のような授業が，特別のベテラン教師でなくても，熱心な教師なら誰でも実現できるよ

うないっさいの準備だてをすることである.

授業では，既存の教科書を使用せず，代わりに「授業書Jと呼ばれる独自のテキストが

用いられる.授業蓄は，科学における最も基礎的で一般的な概念や法則の教育に重点を置

き，科学教育全体を編成しなおしたもので，子どもの興味がわくように，教材の内容や配

列が検討されている.そのため 教科書とは異なるスタンスで開発していることを強調す

る.当初]は振り子と振動J，rものとその重さJ，rばねと力Jといった小学校高学年か

ら中学校の力学教育に特化していたが，その後生物や物理，社会科学に関する授業書も開

発している.授業では，授業書を用いることが義務づけられており，具体的には次のよう

に展開される.

1)授業ごとに配布される授業書を読む

2)問題の解答を予想し，選択肢から選ぶ

3)教師がクラス全員の予想を調べ，学習者がその予想、を立てた理由を発表する

4)それぞれの予想をもとに討論する

5) 教師はあらためて予想、を調査する(予想、の変更を大いに認める)

6)実験する
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仮説実験授業では，このような問題一予想-討論一実験というサイクルがいくつか授業

に組み込まれ，学習者はそのサイクルを経験する中で，問題に共通する基礎的な概念や一

般的な法則を見つけだす.最初の問題から正しく予想できることをねらいとするのではな

く，サイクルをくり返すことで，最終的にすべての学習者が概念と法射を用いて実験の結

果を正しく予想、できることを目標としている.そこで重視されるのが，他の子どもとのデ

ィスカッションである.学習は個々の子どもの中でのみ生じるものではなく，子ども同士

のコミュニケーシヨンの中から生み出されるという学習理論に依拠している.

仮説実験授業において学習される内容に着Bすると，いくつもの事例を実験で検証し，

その過程で事例に共通する法則や概念を見つけることをねらいとしている.これは，認知

理論におけるボトムアップ処理の概念形成といえる.また，その概念は宣言的知識のみな

らず，実験を繰り返すことで，法則を見つけ出す方法を獲得する.これは，手続き的知識

の形成といえるだろう.しかも，実験に先立つて行われる，子どもの予想、を検証していく

ことによって，確かな概念の再構築を行う.このように仮説実験授業では，宣言的知識と

手続き的知識が身につくだけではなく，その概念形成の過程は，いくつかの事例から法射

を探るボトムアップ処理が用いられていることがわかる.また，ボトムアップ処理で予想

した仮説が，他の実験に当てはまるかどうかを検証する機会も碍在する.そこでは， トッ

プダウン処理を経験するのである.

3-3 極地方式

「極地方式j はすべての子どもに、高いレベルの科学をやさしく教えるJことを目

的としている.この名称、は，高いレベルの科学を極めることを，登山や探検をする極地方

式になぞらえている.

極地方式では，授業を三つのコースに分けている.探検コース重要な基礎観念をゆ

っくりと時間をかけて教える，観光コース:あまり重要でないが入試によくでるため，能

率的に教え込む，急行コース:入試に出ず，あまり重要ではないものは，簡単に教科書に

従って流す，の三つである.

極地方式が目指す「高いレベルの科学j は，次のような性格を含んでいる.

1)今までの教科書に「法則j として記載されでいるものではなく，教師が子どもに，

おおよその内容の見当がつけられるやさしいコトパで，新しく文章表現した概念(法

期)でなければならない.それは，決定したものではなく，授業研究とともに改め

られる.

2)広大で未知の大自然の中で，行動する指針となり，自然改造の土台となる.

3)多種多様な自然現象のどれにでも重要な役割を演じている概念(法則)の中で，理

解することのやさしいもの.

4)生活経験のゆきづまりから出発し，性格の違ういくつかの実験で検証され，原子論・

同
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質量・エネルギー・運動の保存性，階層性，歴史性，統合性，相対性などの視点を

強めるのに役だつもの.

5)重要な社会的問題に当面した時，自分の向かう方向を定めるのに有効なもの.

極地方式では，教えようとする法則を代表する事例を教師が選び，子どもたちはその

事例に共通する法則を見つけ出す.次に，その見つけ出した法則をもとに事例を検証し，

さらにその他の事例を見つける.このようなプロセスの中で，高いレベルの科学を理解さ

せようとする.しかし，ここでいう理解とは，法則を言葉ですらすら言えるようになるこ

とではなく，その法則が支配するたくさんの事例に対して，自由に使えるようになること

を指している.つまり，法則についての知識を構成するだけではなく，なおかっその法尉

を生活経験の中で，いくつもの事例に当てはめて使用することが目標とされているのであ

る.そういう意味では，授業の中だけで完結した学習ではなく，授業という枠組みを越え

て，事象に対して追求していく態度と学習方法を学んでいると考えられる.

また，極地方式の授業では r半わかりJ，r Zigzden-ZagzdenJ ， r裏思考(逆思考)J 

を重視している.r半わかりJとは，素朴概念をもとにして立てた子どもなりの法則であ
る.この半わかりの法則を，実験活動を広げることによって発展させ，あるいは修正し，

新しい法則を作り出していく.そのため，はじめから確かな法則にはなりえない.そこで

奨励されるのが， rZigzden-ZagzdenJである.最初に立てた法則ですべてを解決しよう

とするのではなく，法良IJの限界を知り，すべての事例に使うことができる新しい法則を導

き出す.また，法郎を導き出したあとには，その法則が生活経験における他の事例に適用

できるかどうかを考える.これが裏思考(逆思考)jである.法則の妥当性を確かめ，

もし ri掛けれが発見されれば，すべての事例に適用可能な法則を思考する.一方，例外が

発見されなければ，法則の妥当性がより高められる.極地方式では，このような試行錯誤

の過程を重視し，子どもが日常生活で行動する際の指針を作りだそうとしているのである.

こうしたことから考えると，極地方式ではボトムアップ処理とトップダウン処理を促す

ばかりか， トップダウン処理では，科学に関する事柄に加えて，生活経験にあてはめた思

考が可能となる.素朴概念をもとに科学的概念を作り出し，それを日常生活に適用するこ

とは，ヴィゴツキーが指檎した「生活的概念Jと「科学的概念j の相互作用と合致する.

学校の中だけで通用する概念ではなく r生活知j と「学校知」をつなぐ概念が獲得され

ると考えられる.

4.本章のまとめ

「教材の次元分けJ， r仮説実験授業j，r極地方式Jを，学習理論の観点から詳細に見

ていくと，同じように誤概念やつまずきに着目していながら， f可を子どもの「学習Jと捉

えるかには相違点があることがわかる.ここでは，それぞれの授業研究の差異を明確にす
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るとともに，学習理論から授業研究を捉えることの意義を考察したい.

4-1 それぞれの授業における「学習jの違い

一つは，子どもが獲得する概念の違いである.本章で紹介した三つの授業研究では，

子どもはそれぞれ何らかの概念を獲得しているが，その概念には少なからず差異が見られ

る.すなわち，次元分けでは教科書に却した概念，佼説実験授業では科学的概念，極地方

式では科学的概念と生活的概念の獲得が考えられている.

また，その概念獲得に大きく影響する誤概念やつまずきの捉え方にも違いがある.次

元分けでは，教科書の内容を理解する上で障害となるものをつまずきと捉えるのに対し，

仮説実験授業では科学的概念の獲得を妨げるものをつまずきとする.一方極地方式では，

日常生活の上で子どもが作り上げる素朴概念をつまずきとしている.

二つは，概念獲得のプロセスの違いである.次元分けでは，教材の次元を分けた後の

実際の授業展開過程は教師に任されているので一般化することは図難であるが，仮説実験

授業と極地方式ではそのプロセスが共通している.それは，ボトムアップ処理とトップダ

ウン処理という思考過程を用いている点である.ただ¥ トップダウン処理の際の，適用す

る事例の範囲には違いが見られる.すなわち，仮説実験授業では次の実験のみを対象とす

るのに対し，極地方式では日常生活のすべての事柄が適用の対象となる.

従来の授業研究ではいかにして教えたかjに焦点が当てられてきた.そのため学

習者がどのような概念を学習したのかj を研究として扱ったとしても，教えなければなら

ない知識のみが強調されてきた.学習理論の観点からそれぞれの授業研究を詳細に検討す

ることで，違いが明らかになったといえる.

では，これらの授業における教師の役割とはどのようなものであろうか.

仮説実験授業では，授業書を用いた授業をすることが絶対であり，これを外れて授業

を展関することを認めていない.教師は，開発された授業書に沿って，子どもの学習をコ

ーディネートしなければならない.一方，教材の次元分けでは，教師は教材を分析して授

業を設計する存在ではあるが，授業実施段階では「透明なj存在になる.学習プログラム

を逸脱している場合には修正という制御を与えるが，それ以外の役割を見いだすことは難

しい.それに対して極地方式では，授業の設計，展開過程は各教師に任されている.授業

を進める際の教師の自由度に差異が見られる.

以上のように見てくると，生活的概念と科学的概念の統合を目指し，教師にとっても

自由度がある極地方式が優れているかのように捉えられるが，授業を一つの形式に国定す

ることを奨励しているのではない.教科書の内容を系統的に学習するためには，教材の次

元分けの方が効率的であろう.また，仮説実験授業は，理科の授業内容の全てを扱ってい

るわけではないが，科学の概念や法員!Jの学習には有効で、ある.一つの授業研究を万能とす

るのではなく，それぞれのメリットとデメリットを認識して，目標と照らし合わせながら
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選択することが求められる.

また，これらの授業研究には共通する問題点も存在している.すなわち，あくまでも

教師を授業の主体とし教師」対「多数の学習者Jという構図で学習を捉えている点で

ある.概念的知識を発展させる存在は教師であって学習者の間で何が学ばれたのかj

に関しての検討はまだほとんどなされていない.例えば，仮説実験授業と極地方式では，

どちらも学習者同士の「教えあいJに着目している.それにも関わらず，学習者の相互作

用によって「何が学習されたかj のかは，それほど重視されていない.教師を「教える存

在J，学習者を「教えられる存在j と定式化し，教師から学習者への一方向的な概念形成

だけに注目するのではなく 倍々の学習者の相互作用における教授学習過程を見ていく必

要があるだろう.そうすることで かつての「伝達モデルJ型の授業から脱却できると考

えられる.

4-2 学習理論からの授業研究の意義

最後に，学習理論から授業研究を考えるという視座は，教員養成や現職研修といった

「教師の成長j にどのような示唆を与えるのかを考えておきたい.

教部は f子どもたちがいかに学ぶかJについての知識を，意識的・無意識的に関わら

ず、持っていると考えられる.言い換えれば，そのような経験的な知識を持ち得るのは， I教

えるJという実際の経験を持つ教師でしかありえない.しかし，教育内容が学習指導要領

によって既定され，効率的に一定の知識を伝達するような授業が求められてきたため，こ

れまでは教師の持つ経験的な知識が活用されてこなかったといえる.

今回の学習指導要領の改訂では，学習内容を削減し，どの子にも習得させるべき f基

準Jを示すという位置づけに変わっている.学力低下論も相まって，内容や授業時間数の

増減など様々な議論が存在するが，どうしても教える側の論理をもとにしている観がある.

肝心なことは，学習指導要領の内容が子どもの学びの論理に郎したものになっているかど

うかを，教師自らの手で問い産すことである.子どもの学びの論理を最も理解しているの

は，教壇に立つ教師であるから I学校現場発Jの学習理論を練り上げていくチャンスな

のではなかろうか.

このような取り組みは，既にいくつかぼられる.本章で紹介した極地方式に関しては，

その流れをくむ伏見・麻柄 (1993)や西林 (1994，1997)などが，子どもの学習の論理

に即した授業づくりを提案している.彼らは，子どもの学習の論理と，授業で扱われる「知

識Jの関係を問い直し， I理解するj とはどういうことなのかを追究している.また，ブ

ルームの理論を基にして一時期脚光を浴びた「目標分析」が，再び見直されている.目標

分析は，学習内容と能力を二次元のマトリックスで表現されることが多いが，以前に言わ

れていた教材分析という意義を超え，子どもがいかに学んだか，どこでつまずいたのかを

評価する道具として活用され始めている.
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これらの取り組みは，かつて 1960"-'70年代に乱立した 100学習Jや 100方式J

の授業への適用とは，全くストラテジーを異にする.子どもが学習した内容や学習プロセ

スを出発点にした授業研究の積み上げが，今後さらに求められるであろう.
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第 6章 授業研究と教育工学一システムズ・アブローチをめぐって一

細川和仁・浅田 医

1 .はじめに~システムとしての授業

伝統的な教授・学習理論において，授業は，教師，子ども，教材，その他の学習環境と

いった多くの構成要素からなる一つの「システムJとして見られてきた.それぞれの構成

要素が相互作用することによって，ある教育目標に向けた教授学習のプロセスが生み出さ

れると考えられてきたわけである.このような「システムズ・アブローチj による授業研

究は，行動主義心理学や認知心理学の情報処理アプローチ，そしてシステム理論を理論的

背景として，教育工学の分野で研究が積み重ねられてきた.特に，ティーチング eマシン

の出現は，教育工学や授業研究の分野に，システムの概念が入り込む一つのきっかけにな

ったと言われる(菅井， 1982). 

しかし，現在学校で行われている授業は，授業形態の面で言えば旧来の一斉指導型だけ

でなく，個別学習やグループ学習が取り入れられ多様化している.また，教師から子ども

へという一方向の知識伝達型ではない授業も多い.加えて，システムズ・アプ口一チの授

業研究が依拠してきた，学習に対する考え方やシステム論も，時代と共に変化している.

特に，最近では「オートポイエーシスj と呼ばれるシステム理論が登場し，生命科学，社

会科学，人文科学のあらゆる分野で研究が進められている.このような状況の中，教育工

学で取り組んできたシステムズ・アプローチによる授業研究に対して，教授学習システム

そのものに対する考え方を問い直すことが余儀なくされている.

そこで本章では，システム理論の系譜を整理した上で，システムという側面からこれま

での教育工学における授業研究及び授業そのものの捉え方を考察し，今後の授業研究のあ

り方に新たな示唆を得ることを百標に論を進める.

2 .システム理論の 3つの f世代j

システムに関する研究は，大文科学，社会科学f自然科学のあらゆる分野からの膨大な

アプローチがあり，本章でそれらの研究全体を網羅することは到底不可能である.ここで

は，河本 (1995)の論考を中心に，一般的に言われているシステム理論の 3つの「世代j

について，それぞれの「世代Jにおけるシステムの捉え方を整理しておにそれぞれの世

代におけるシステムは，前の世代のシステムの特徴を引き継ぎながら，新たな特徴を持つ

システムとして定義されている.この「世代」による違いが，次節以降でこれまでの授業

研究を眺める枠組みとして，参考になると考えられる.
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( 1 )第一世代システム

まず第一世代においては，システムは「動的平衡系Jととらえられた.代表的な研究者

として『一般システム理論』を書いた フォン・ベルタランフィを挙げることができる.

第一世代のシステム理論は，物質代謝する「有機体」をモデルとしている.その例とし

て「細胞j を挙げることができる. 1 f屈の細胞であっても，周囲の環境から栄養を取り入

れ，老廃物を出す.このように，入力と出力の流れの中で自己維持していくようなシステ

ムが，第一世代システムの考え方である.つまり，恒常性の維持(ホメオスタシス)とい

う発想が存在する.この考え方における中心的な問いは環境と相互作用しながらも自

己維持し続ける機構はどのようなものかj ということである.そして第一世代におけるシ

ステムの持つ特徴は，以下の 7点に記述される.

① 有機体の各部分は相互の空間的配置に一定のパターンを示し，そのパターンその

ものは不変である(相互位置不変の法則)

② 有機体の特定の部分に欠損が生じても，隣接する部分により補填が生じ，隣接す

る器官群の機能性は維持される(相互補填の原理)

③ 向じ器官系列を持つ動物であっても，種によって全体的形態は異なる(平衡の原

理)

④ 各器官は，共通の機能を行うよう生理学的に協働している(機能的に統合された

器官群)

⑤ 組織に根本的な差異が生じるのは，それが属する有機構成によるのであって，外

的形態によるのではない.

⑥ 個々の構成要素はいずれもたんなる手段ではなく目的でもあり，また各構成要素

は相互に協働して全体を可能ならしめると同時に，全体の理念によって，それぞ

れの位置と機能が規定されることになる.

⑦ 物質的自然は，相反する二つの作用力の根源的不均衡によって，不断の流動状態，

もしくは生成プロセスのうちにある(循環する生成プロセス)

これらの特徴の中で特筆すべきなのは，てむと④である.①は，システムの構成要素の配

列には，普遍的な「型jがあるという特徴である.これは，第一世代システム論の特徴で

ある自己維持・秩序維持の概念につながるものである.もう一つの④は，システムの構成

要素が，ある共通の「機能Jを行うようなしくみになっているという意であり，そのシス

テムの果たすべき機能がまずあり，その機能を果たしていくような機構の有り様が問われ

る.

簡単にまとめるなら，第一世代システムにおいては，外部からの入力・出力を通じて，
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各構成要素が一定の型を持ちながら機能を果たしていく，ということになろう.

( 2 )第二世代システム

有機体が形成過程をへて，自己生成していくプロセスを説明するためには，第一世代が

主要なテーマとしていた秩序維持だけでは限界があった.例えば，植物が最初は双葉であ

ったのが，ある転換が生じて菜や花を生成していくようなシステムは，第一世代の自己維

持の考え方だけでは説明がつかない.そこで，第二世代のシステム理論では，この秩序「形

成Jそのものが間われるようになった.

第二世代システムは開放系として環境と物質代謝，エネルギー代謝を行いながら自己形

成し，しかもシステムの形成を通じて周辺条件を変化させていく.その内実は次の 7点の

ようにまとめられる.第一世代システムが，定常的な関係維持の結果を表しているのに対

し，第二世代システムでは組織化されていくプロセスが重視される点が特徴である.

① 自己組織化の生成プロセスは，偶然開始される(初源の偶然性)

② 初期状態が偶然成立した場合でも，生成プロセスが進行する場合と，もとの状態

に戻ってしまう場合とがある(カスケードの非可逆性)

③ 分岐点において生成プロセスが進行すれば，システム全体の状態が一挙に変化す

る(相転移)

④ ひとたび生成プロセスが開始されれば，この生成プロセスは反復的に進行する(生

成プロセスの反復的進行)

⑤ 自己紐織システムは，環境との相互作用をつうじて，自己の境界を変化させてい

く(自己の境界の変動)

⑥ 自己組織システムは環境との間で，物質代謝，エネルギー代謝，情報代謝をおこ

なう(システムの開放性)

⑦ 自己言及性を持つ

第一世代のシステムでは，恒常性維持の結果敢り出された構成要素聞の関係が問題

になったのに対し，第二世代システムでは，流動的な無秩序の状態から，自己生成を

通じて安定した秩序状態を形成していくという，そのプロセスが問題になる.また，

システムの変容は 外部からの制御によって生じるわけではない.システムの外部に

存在するのは「観察者Jだけである.
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( 3 )第三世代システム:オートポイエーシスにもとづくシステム理論

ここでは「世代Jという呼び方をしているが，第一世代→第二世代→第三世代と単線的

に変遷してきたわけではなく 現在でも第一・第二世代の研究が継続されている.この第

三世代のシステム理論ーオートポイエーシスは，第一世代，第二世代を統合する形で提唱

されたものである.オートポイエーシスのシステム理論はひじように難解ではあるが，各

研究分野に活用するべく，努力が続けられている.そもそもは，チリの神経生理学者であ

るマトゥラーナが構想したもので，社会システム理論のルーマンにも大きな影響を与えて

きた.

オートポイエーシス・システムには4つの特徴があるという.それは，自律性， f国体性

(自己同一性)，境界の自己決定，入力と出力の不布という 4点である.これらの特徴の

うち，特に4つ自の「入力と出力の不在j という点が，オートポイエーシスの最も大きな

特徴であり，かつオートポイヱーシスを考える上での手がかりともなる.システムに入力

も出力もない状態とは，どのような意味なのであろうか.河本 (1995)は「入力と出力

の不在j について，以下のようにまとめている.

すなわち，オートポイエーシス・システムは，産出プロセスによって定義されるので，

「システムはただひたすら自らの構成要素を産出し，その構成要素がシステムを構成し，

そしてさらにシステムが構成要素を産出するという循環を繰り返すだけJである.つまり，

システムの内部においては，入力も出力も存在しないことになる.入力や出力を考えるた

めには「システムそのものにとっての視点Jとは別の観察者にとっての視点Jが必要

になる.

オートポイエーシスを考える際には スポーツの例を想起するのが有用であると考えら

れる.筆者自身の経験から，バスケットボールを例に考えてみよう.バスケットボールで

も攻撃・防御の両方でフォーメーション@プレーを用いることがあり，練習の際にはそれ

を繰り返し行う.個々のプレーの規則を習得し，試合で自在に運用できるように反復練習

をやる.練習では，切り取られたある場面を想定しているので，試合の中で向じような状

況になることがほとんどない.防御の方法の一つに「ダブル@ティーム@ディフェンスj

というものがある. 1対1の「マン@トウ@マン@ディフェンスJと違い，ボールを持つ

敵に対して2人がかりで防御するのであるfこのサインが出ると 5人のプレーヤーはい

っせいに役割を実行し始める.定IJのプレーヤーにパスが出されれば，その近くにいる 2人

が防御に向かつてその役割を代行する.その延長上には，コート内の 5人がフォーメーシ

ョンの規則を十分に習得し 規則そのものが内面化されて消滅した状態がある. 1人のプ

レーヤーの動きが他のプレーヤーの動きを引き起こし，動きそのものが継続されるようプ

レーがなされる段階をイメージしてみる.そうなると，サインが出されなくとも，ディフ

ェンスの動きは継続していく.これがオートボイヱーシスの段階なのだ.そして，プレー

を見る観客(観察者)が，そのディフェンスのシステムの様子を見ることができるのであ
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る.

3 .システム理論と授業研究

前節では，システム理論の 3つの「世代Jそれぞれの特徴を，簡単に整理してきた.世

代によってシスチムの捉え方が違っているが，共通のキーワードとして，システムの「秩

序Jと「制御Jという 2つを挙げることができるだろう.この 2つのキーワードに着目し

ながら，これまでの授業研究において，授業そのものがどのように捉えられてきたのかを

検討していくことにする.

( 1 )教材の系列化に関する研究

教育工学の初期から取り組まれた研究として 9 内容を系列化@構造化するという試

みが多く見られた.そこでは，授業システムの構成要素を学習内容と考え，システムの目

標である学習目標に到達する道筋を系列化するというねらいがあった.そうすれば，より

効率的に，学習者を学習目標に到達させることができるからである.

初期の教育工学の研究成果をまとめた『教育工学の新しい展開~ (大塚明郎編集代表，

1977)には，システムズ@アプローチに基づく研究がいくつか紹介されている.そこで

は，教授学習活動をシステムとみなしラ教授学習システムを設計する方法が開発されてい

る.その」つとして 教材を「適切次元」と「不適切次元j に分け，学習者がある概念を

する際にたどるべき道筋を，あらかじめ明らかにしておく方法が開発されている(坂

の i教材の次元分けJ).そして，このよう システムは，学習者が「目標に

到達できたかどうか」という到達度によって評価される.

これらの研究で想定されている授業においては，学習目標に向かつて，整然と秩序だ、っ

た学習過程が展開されると考えられる.学習の道筋が系列化されているので，それを逸脱

するようなことがあれば，教師の側で制御を働かせる.そうすれば，どんな教師@子ども

であっても学習が成立するような授業を行うことができる，という前提に立っている.シ

ステム理論の「世代Jに対応させて考えれば，どんな教師@子どもであっても，恒常的に

が成立するような安定した教授学習システムfつまり第一世代のシステム理論に

いていることがわかる.システムの恒常性を維持するために，外部から制御していくので

ある.

すなわち，ここでの教授学習システムでは，教師と子どもと教材の相互作用と言われな

がら，システムの外部から，教師が子どもの学習システムを制御しているとも捉えること

ができる.
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( 2) r発見Jによる学習と「制御Jによる学習

授業における「制御Jを考える際に，発見学習という授業方式を抜きにして考えること

はできない.教授学習過程の研究においては， 1960年代から 70年代にかけて，広岡亮

蔵や水越敏行らによる「発見による学習」に関する研究と，ソビエト教育学をベースとし

た駒林邦男らによる「制御による学習Jに関する研究が併存した. r制御による学習j で

は，学習のアルゴリズムに沿って学習過程が進行する.一方「発見による学習Jでは，知

識の累積ではなく，子どもたちが自ら問題解決していくプロセスが重視される.

水越は，教師による制御の度合いによって発見学習を 3つに類型化している.すなわち，

第5章で取り上げた仮説実験授業のような「半発見J，学習課題や学習のための資料は教

師主導で用意する「導かれた発見J，そして学習課題も仮説の設定も生徒によって行う「ひ

とり立ちの発見j である.しかしひとり立ちの発見Jと言えども，子どもに好きなよ

うにさせて放っておくわけではない.教師は助言者となり，学習の組織者という立場に立

つ.また教師が直接言葉で指示せずとも rガイドブックj を用いる等の間接的な制御が

働いていることもある.

すなわち， i発見」による と言えども，教師の「制御j を無視することはできなか

ったことがうかがえる.教授学習システムという点から見れば，第一世代システムのよう

なリジッドなシステムの「型Jが存在するわけではないが，発見学習もシステム外部の教

師による制御が前提となっている.

( 3 )カリキュラム研究

教授学習システムとして，授業だけではなく，カリキュラムについても考えてみよう.

カリキュラムの開発@実施・評価という点から考えると，オートポイエーシスはどのよう

な意味を持つのであろうか.

カリキュラム開発のモデルについては， 1974年に東京で行われた「カリキュラム開発

に関する国際セミナー」が有名である.このセミナーで，スタンフォード大学のアトキン

(J. M. Atkin)が，カリキュラム開発へのアプローチとして「工学的接近j と「“羅生門"

的接近Jの2つを対比しながら紹介した. r工学的接近Jでは，目標が行動目標という形

に分節化，定式化，明確化され，目標を達成するために，計画的に配置された教材に沿っ

て，既定のコースをたどる.評価は，目標への到達度を測り，教授学習過程にフィードパ

ックされる.一方「“羅生門"的接近j では，行動目標が設定されることはなく，即興を

重視した教授学習過程が実施される.評価は，多角的な視点から行われ，目標にとらわれ

ない評価が重視される.

ここでの「工学的接近Jは，カリキュラムという一つのシステムを維持するアプローチ

である.つまり，カリキュラムの開発・実施・評価を通じて，ある目標を達成できるよう

に，システム内のプロセスを修正しながら系列化していくものである.一方“羅生内"
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的接近Jでは，カリキュラムというシステムに対する「制御Jの視点が排除されている.

ある目標に沿って実施のプロセスが，系列化されるわけではない.また実施段階において

教師の即興を重視することは，システムの構成要素が，作動しながらシステムそのものを

生み出すという，第二世代・第三世代システムにおける特徴と共通性がある.またカリキ

ュラムの評価も，カリキュラムというシステムの改善にフィードバックすることが主目的

ではなく，目標にとらわれない評価をすることが重視されている.

4. システムズ・アプローチの f限界j と今後の課題

( 1 )従来のシステムズ・アプローチの限界

以上に克てきたように，従前通りのシステムのとらえ方では，現代の教授学習システム

をつかみきることはできなくなっている.既に村山 (1999)は，今後の授業デザインの

あり方を検討するために，システムズ・アプローチによる授業設計を一つの「理念型Jと

して設定し，そこで見られる授業観を分析している.その結果，問題点として，

① 教育目標は多層的であり，一つの巨標に向かう教授学習システムは教授依存的になる

可能性がある.

② 教材の系列を最適化すれば，学習過程を最適化できるとは限らない.

③ 学習者が持つ前提は個々の学習者によって違う.

④ 授業における偶然性を排除することになる

⑤ 伝達型のコミュニケーションを前提としているが，授業はそれだけでない.

⑥ 授業の社会性を捨象して，個人の学習の制御しかできない

を挙げている.これらの指摘は，我々が暗黙のうちに持っている授業観を表したものとも

言える.上記②に見られるように，これまでのシステムズ・アプローチでは，子どもの学

習過程を教材の系列化によってシステム化し，システムの外部に存在する教師がシステム

を制御していくという図式があった.村山は，特に④を乗り越える方策として r発生的
課題分析Jを提案している.発生的課題分析では，ある学習課題を子どもに与えたときに，

子どもが自発的に行う行動をもとにして，その課題の分析を行うというものである.ここ

での教師は，学習を制御する存在ではなく，子どもたち自身が持つ問題に対して適応して

いく存在である.このような学習課題の分析方法は，従前のシステムズ・アプローチを乗

り越える一つの方策になると考えられる.

( 2 )システムを記述する「観察者」の視点の重要性

オートポイエーシス・システムでは「制御Jという発想はそもそも存在しない.前述し

たように，オートポイエーシス・システムでは「入力も出力もない」のが特徴であり，シ

ステムに外部に存在するのは「観察者j である.つまり，システムになんらかの作用を及

-107-



ぼすような外部の存在はない.

これを教授学習システムに当てはめたときに観察者Jは，同僚教師や研究者等の「教

室外Jの人間であるとは限らない.システムの内部にいる教師や子ども自身が「観察者J

となることもある.既に，教師研究の中では「省察J(reflection) という概念が至ると

ころで使われている.この「省察」は，教授学留システムを，システムの外部から眺め記

述することではなかろうか.単なる「反省Jや f振り返りJにとどまらず，システムの内

から外に身を置いて，システムの状況を記述するという視点が，これからの授業研究には

求められるであろう.

( 3 )今後の課題

本章では，授業研究と をつなぐシステム理論の変遷を整理し， 目されて

いるオートポイエーシス@システムが，新たなシステムズ・アプローチとして適用可能か

どうかを模索してきた.

では教授学習システムをオートポイエーシス@システムとして考え 何が研究の

対象になるのであろうか.その中 は「教授学習システムの秩序はどのように組織

化されていくかj である.スポーツの例で述べたように，システム内部で「ルールが消え

ていく j過程がオートポイヱーシス。システムの特徴だと言える.作動することによって

システム自らを生み出すと同時に，システムに不要な要素は9 作動しながら消えていく(自

死する)のである.

では，教授学習システムでは何を生み出しているのだろうか.その構成要素として， r間

しりと「学び」の2つを想定することができる.

教授学習システムにおいては9 何らかの課題を解決するという要素が必ずある.そして，

ある課題を解決すればそれで終わりラではなく，課題を解決することによって，新たな課

まれるということがある.オートポイエティックな教授学習システムでは，開いを

自己生産していると考えることができょう.また学ぶことによって，さらに新たな学びを

創出していると考えることもできょう.村山 (1999)が紹介している，静岡大学的属浜

松小学校の取り組みも，子どもの関いを出発点にしているという点では，オートポイエテ

ィックな授業観に立つ実践研究だと言えよう.

今後は，新しいシステムズ@アプローチによる授業研究を積み重ね r問しりと「学びJ
を自己生産していくような授業システムのあり方について検討していくことが必要であろ

っ.
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第7章 コミュニケーション分析と授業アセスメント

第 1節 授業コミュニケーション研究

1 .プロトコー)(.， .アプローチによる授業コミュニケーション研究

南部昌敏

プロトコール運動 (protocolmovement or protocol materials movement)は， 1970 

年に，アメリカの連邦教育局 (US office of education)などが中心となって進められ

た.

これは，当時アメリカにおいて行われていた CBTE(competency-basedteacher 

education) r教師としての職務を遂行するための諸能力を基盤とする教師教育」を推進
するために，授業行動に関する研究方法として行われた.フ口トコールについて， D.R. 

Cruickshank(1967)は rプロトコールとは，教育過程で見られる，教育上重要な意味を

もっ事象の原記録で，教授学はもちろん，心理学，社会学，人類学，哲学等も含めて，そ

の事象を解釈したり，その事象で見られる問題を解決したりするのに利用される.Jと定

されているが，教育に関する事象の内，おもに教室内で生じる事象である授業特に教授

学習行動を対象としている利用されてきた.

小金井(1977)は，授業行動(教授行動，学習行動など)の研究に，プロトコール・

アプローチがとられるようになった背景として，次の4点を指摘している.

① まず第 iに，授業行動は，教師と学習者の相互作用であるばかりでなく，学習環境

全般との相互作用も含めて，きわめて複雑で微妙な行動のつながりの中で組立てられ

ている.このため 教育実習生や教援経験の乏しい教師が，ただ漠然と授業を見ただ

けでは，個々の教授行動，学習行動やそのつながりについて，その教授学，教育心理

学，学習心理学上での意義を理解したり，問題点を発見したりすることは，きわめて

困難である.この点で，もし，そのプロトコールが重要な観念に着目して作成されて

いるものとすれ且その意義を理解しやすく，理論と実践との橋渡しを期待すること

ができる.

② 授業行動は，それを観察している個々の時点で，観察者の視野から瞬時に消え去る

ものであり，これを単なる記憶やチェックリストだけから再現しでも，十分に分析，

検討することは国難である.この点でプロトコールには，授業研究のために，言語行

動ばかりでなく，非言語行動に関しでも，十分な時間やデータを提供し得るという利

点がある.

(~)般に，授業行動のような複雑かつ微妙で，しかも視覚的要素が重要な意味をもっ

行動を，講義などにおいて，おもに言語だけで表現することは困難であり，限界があ

る.このため，学生や教育現場の教師が，授業行動についての理論的な講義を受けて
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も，その内容を自己の教授行動の改善に結びつけることは，きわめて困難である.プ

ロトコールの利用は，このような障害を乗越えるためのアフローチとしても期待され

ている.

④ 最後に，ブロトコール・アプローチの背景として，いわゆる教育橡器の性能の向上

と，それを用いた教育工学的手法の発展をあげることができる.現在の 16mm やビ

デオのカラー・カメラは，照明条件の悪い教室での録画に十分応じ得る能力を備えて

いる.とくにビデオテープは，まだ経済的にはやや高くつくが， 16mmフィルムに比

べて編集が容易で、，即時再生できるという点ですぐれている.しかも，これらのプロ

トコールに基づくデータ処理の手法や行動解析の手順が，コンビュータの導入と相侠

って，さまざまな形で研究開発されている.すなわち，プロトコール@アプ臼ーチの

技術的基盤が十分固められたとみることができる.

上記④に関しては， 1970年代についてのことであるが，現在は，ディジタルビデオカ

メラに代表されるように，ビデオ機器の性能の向上と低廉化・小型化によって，音声と映

像で記録する技術に関しては飛躍的に向上した.それゆえ，ビデオを再生視聴しながら実

態を把握し，解釈するという方法は容易となった.しかし，授業中の教師及び学習者の言

語・非言語行動を文章に記述し，それを基にして解釈するという場合は，分析者がビデオ

を繰り返し何度も再生視聴しながら文章記述を行なう必要があり，かなりの労力を必要と

するという課題が存在することも事実である.

このように，プロトコール@アプローチは，教師教育の基盤となる授業行動の研究に重

要な役割を果たすと考えられる@そのためには，フロトコール@アフローチの手法とそれ

を解釈@分析するための教授・学習過程に関する諸理論と分析方法の確定，それに基づく

授業行動のカテゴリー化などの授業の特徴分析の方法の研究開発をさらに推進することが

必要である.

2匝授業行動のカテゴリー@システムと授業研究

小金井(1977)は，授業行動の研究が最初に教師教育の改善に向けられる契機をつくり，

また，そのカテゴー化に重要な意義をもたらしたのは， FLANDERS(l968)の相互作用分析

(interaction analysis)であり，スタンフォムド大学でのマイクロティーチング(micro-

teaching)の開発における“要素的教授スキル"の選定であったとしている.

( 1 )カテゴリー・システムを照いた相互作用分析

Flandersの相互作用分析の手法は，相互作用としての教授機能やその“授業風土"

(classroom climate)への影響を教育実習生に明らかにするために開発されたもので，こ

のカテゴリーシステムは教授学習行動を 10の言語行動に分類している.このシステムは，

カテゴリー数が少なく，分析の手m震も比較的単純で教育実習などでの観察参加に用いるの
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に適切な手法であるが，そのカテゴリーが言語行動だけに限られている点やそれぞれのカ

テゴリーが包括的ではあるが相互排除性を欠くという点で，これを教授行動の分析に用い

るとき，その適用範囲や解釈に多くの約束が必要であり，限界も存在した. Flandersのシ

ステムに対してさまざまな修正や新しいシステムの開発が試みられてきたが，わが国で授

業研究や教師教育に利用されたおもなシステムとしては， FLANDER Sシステムの他に，

Hough and Duncan( 1970)が開発した OSIA(ObservationalSystem for lnstructional Analysis)(表

1 )をあげることができる.

表 1 OSIAのカテゴリーシステム

教授行動のコード 行動のカテゴリー

Tl 解明

T2 要請への応答

T3 情報の提起

学習行動のコード

S 1 

S 2 

S 3 

授業内容

に関する

行動

T4 応答の要請 S4 
修正フィードパック S 5 
確認 S 6 
受容 S 7 
肯定的個人判断 S8 

S9 
解明 S 1 0 
要請への応答 S 1 1 
情報の提起 S 1 2 

S 1 3 
沈黙による隠された活動 S 1 4 
による S 1 5 

授業としての機能をもたない行動 X 

相互作用としての分離記号 Y 

5

6

7

8

 

T

T

T

T

 

に
る

価

す

動

評

関

行

T9 

授業運営 Tl0 

に関する T 1 1 

行動 T12 

T 1 ~3 

沈黙活動 T14 

T15 

その他 X 

Y 

小金井(1977)は，このシステムは，他の相互作用分析のシステムと比べて，次の①~⑤

のような特徴があると指摘している.

①教授@学習を相互作用としてのコミュニケーション過程として捉えて，おもに行動の

遷移のパターンを明らかにするために開発設計されたものである.

② このため，コミュニケーションの視点から，教授行動と学智行動こ共通のカテゴリー

を与えている.また，言語行動だけでなく 非言語行動も扱っている.

③ カテゴリー化した行動を量的に扱うために，行動の流れを 5秒ごとに区切ってコード

化し，データの統計的処理の可能性を大きくしている.

④ 行動の遷移のデータから，相互作用としての教授行動のパターンや機能を明らかにす

るため，独自のマトリックスや流れ図が工夫されている.

⑤ 五つの行動領域に分けられているので，分析の目的に応じて，とくに注目を要する行

句
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動のカテゴリーを，さらにサブ・カテゴリーに分ける(たとえば，表 1のT4を， T4a， 

T4b，に分ける)とともに，あまり重視しなくともよい行動領域のカテゴリーを一括

して扱う(たとえば， T1 0'" 13を TMとして扱う)ことによって，カテゴリー数をふ

やすことなく，その教授機能を詳しく解明することも可能になる.

Flandersのシステムは，わが国でも，幾つかの追跡試行が行なわれた.香川大学の字川

ら(1975) は，行動の出現頻度に基づき授業参断を行なうためのカテゴリ~ .システムを

作成している.また，大阪大学の水越(1977)や藤岡(1977) らは， OSIAのシステムを

下敷とし，これまでの発見学習の研究をふまえたカテゴリー・システムを開発している.

わが国でのカテゴリー・システムの開発や利用の現状は上述のとおりであるが，一般に

わが国では，棺互作用分析やコミュニケ←ション分析など，これらに類する分析の手法は，

あまり高く評価されない傾向があり，また，教授行動のカテゴリー・システムの開発もあ

まり行なわれてこなかった.その理由のーっとして，アメリカその他で開発されたカテゴ

リー・システムや教授スキルのカテゴリーが，わが国の教育界の実情になじまないことな

どがあげられている.

しかし，小金井(1977)は，これらのシステムやその基盤となる諸研究が，教師教育に果

す窓義と役割を高く評価できると，次のように指摘している.

これまで，わが国で行なわれてきた授業分析や授業研究の多くは，その究極的なねらい

を，“すぐれた授業をつくる'¥ことにおくもので，そのため，ベテラン教師による名人芸

的な授業の追跡に，かなりの時間と労力がさかれてきた.このこと自体は重要なことであ

るが，このような研究の成果(多分に直観的な要素も含まれている)を，教師教育，とく

に教育実習生の訓練に生かすことはきわめて困難なことである.一方，相互作用分析のカ

テゴリー・システムや教授スキルのカテゴリー自体には，今後解明すべき諸問題が残され

てはいるが，それらのシステムが，教育実習生や教授経験の乏しい教師の訓練・学習を志

向していることに，われわれはもっと注目すべきであり，また，そのような視点から，そ

れらのシステム独自の手法や手順，とくに教授行動をコード化し，それを量的・経時的に

扱い得るという点や，それらの基盤をなす理念を評価すべきである.

( 2)授業行動のカテゴリー化と教員養成プログラムへの適用事例

授業には，高田(I994) の指摘を援用するならば，その授業過程こおける事実としての

教師と子どもと環境との相互作用としての客観的対象的過程，並びに教師がその授業を通

して子どもを目的的・意識的に変えようとする意識的過程が存在する.また，教師も子ど

もも，相互にかかわり合いながら変容していく過程でもある.

そのような性質をもっ授業を，ただ漠然と観察しただけではその授業の展開過程におけ

る重要なポイソト，問題点及びそれを改善するための方策を見つけ出すことは難しい.そ

のため，これまでにさまざまな授業観察の方法が開発されてきた. Brown (1975)が指摘
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しているように，複数の関連のある要素を含んだ変数をそのまま観察する方法には，相対

的に高い推論を必要とする構造化の少ない方法から，より高度に構造化・体系化され相対

的にあまり推論を必要としない方法まである.前者としては，特定の観察基準をもたずに

観察者の耳や自に入ってくるものを受け入れ・主観的な解釈の加わるのを排除しながら関

連的に授業の様子を逐語記録し，それをもとに分析する方法(重松 1961)が提案された.

後者としては，カテゴリー・システムとして， Flanders (1968)が開発した FIAC，Hough and 

Duncan (1970)が開発した OSIA等が紹介され，それらを下敷にした宇川ら(1975)，水

越(1977)，小金井ら(1980) のシステムが開発された.わが国独自の坂元(1971)の相

関分析のシステム，言語記録とカテゴリ一分析をコンゼュータを用いて統合した西之園ら

(1988)や大谷ら(1987) のシステムも開発された.しかし，教育実習生や初任者教師が

自らの授業を対象化しそれを内省して，その特徴と問題点を明確化する方法として活用す

るためには，逐語記録の解釈，カテゴリーや分析結果の解釈や分析操作等に十分な訓練を

必要とするため，これまでには，あまり活用されてこなかったのが現状である.

そこで，南部(1995) は， G.Brown (1975)が提案している授業の見方に関する 3つの

具体的目標(①授業をあるがままにみる，②授業を観察する方法を身につける，。自分の

授業を観察記述・分析した資料を解釈する方法を身につける)を基にし，教授経験のない

教育実習生が，自分の授業を観察@分析し，その授業の特徴や問題点・改善点について内

省的に検討し，自らの授業を改善する方策等を明確化することを支援するための一方法に

ついて検討している.

【授業観察システム]

本システムは，教育実習生自らがその授業の設計段階で意図していた授業目標や教材，

学習者の実態，並びに授業展開に関する方略や具体方策と関連させながら，実施された授

業の特教と問題点を内省的に盛託することを支援することを目的として， 4つのサブシス

テムで構成されている.また，授業観察の目的や教育実習生のレベルやニーズに応じて，

自主的に選択して自学自習方式で利用することを原則としている.

<授業評定システム>

これは，授業を教師と学習者との相互作用としてのコミュニケーション過程として捉え

る立場で，教授学習過程における発問と応答の教授スキルの視点から援業を観察するため

の観点及び基準を示したものである.これを用いて自分の授業を評定することにより， I教

師の機能」について知覚し，授業観察の日を養うことができると考える.評定にあたって

は， 5段階評定とするが，各項目ごとに独立の視点で評定するとともに，できるだけ

か之あるいは， 4か 5の評定をするように心がけることが望ましい.また，各評定項目

ごとに，自由記述欄を設け，評定の根拠を記述するようになっている.これは，陪じ評定

でも，どの教授行動を根拠にして評定したのかを明確にするためである.これを他の観察
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者が用いる場合は，事前に授業者の教授方略及び教授具体策を十分に理解した上で，その

視点から，各評定項目中について評定を行うことである.つまり，授業者が設計段階で意

図していたことが具体的な教授行動として表出しているかどうかを評定するということで

ある.教育実習の授業研究会を見てみると，授業を観察していた他の教育実習生がそれぞ

れがもっている教育鋭，児童観，授業観，教材観をもとにして，それぞれが気付いたこと

についての意見や感想を述べあっているだけで，なかなか，議論が深まらないことがあっ

たようである.この例は，一つの尺度にすぎないが，このように一つの共通した視点から

一つの授業を観察し それをもとにしてその授業の検討を行うほうが生産的である.

<授業行動記録記述システム>

授業を奇声・映像で記鍵し，記述形式プ口トコールを作成することにより，授業行動の

具体的事実を把握する.小金井(1977)はこの方法が用いられるようになった背景として・

「①授業そのものが多くの変数を持ち，その変数が複雑な関連をもって組み立てられてい

る.そのため，教育実地研究生や初任現場教師がただ漠然と授業をみただけでは， ，教授

学習過程の特徴や問題点を発見することは困難である.②授業行動は，それを観察してい

る個々の時点で観察者の視野から瞬時に消え去るものである.それを単なる記官、やチェッ

クリスト等だけから再現しでも十分な分析・検討は困難である.フロトコールは，言語的

行動だけでなく，非言語行動及び種々の具体的な教授・学習状況を絵・図等をも使用して

記銀するものである.③授業行動のような複雑かつ微妙で，しかも，視覚的要素が重要な

意味を持つ行動を表現することに有効である.J等を指摘している.この方法は教授経験

のない教育実習生が自分自身で自分の授業を観察・分析し，その授業の特徴や問題点，改

善点について内省的に検討し 自らの授業を改善する方策等を明確化するために有効であ

ると考える.また，再現性，反復性，保存性など、の機能を持ったフロトコールは，教授・

学習行動の観察分析評価に有効に機能すると考える.

具体的には，授業をビデオ機器で録画する方法が一般的であるが その補助的手段とし

て，オーヂィオテープレコーダやスチル写真等も用いる.これらの映像及び音声で記録さ

れたものをそのままの形で反復再生して鏡的に利用する.また，それを詳細に記述形式プ

ロトコールに置き換え，分析 e検討する.

ビデオに録画する場合，その目的及び記録対象が何であるかによって，機器のシステム

構成，設置並びに記録手)I!震@方法等が検討されることになる.例えば r授業」を教師と

学習者との相互作用としてのコミュニケーション過程としてとらえ そこにおける発問と

応答の意思決定過程を支配する要因を捉えようとする場合の一例を次に示す.ビデオ機器

を 2セット用意する.後方のカメラでは，主に教師行動ならびに教師と学習者の相互関係

を録画する.それゆえ，カメラマンには，授業展開状況を即座に知覚し，教授意図を理解

した上で，適切なカメラ操作を行うことが要求される.たとえば，教師が発問をしたあと

学習者の思考の時間を与えるという意図のもとに“間"をとっている時は，カメラの視野
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をできるだけ広角にし できるだけ，学習者全体のようすをとらえるようにし，指示，指

名があった場合には，即座にカメラをそちらに向けて，クローズアップで，その学習者の

ようすをカメラの枠におさめるというような対応をする.また，教師が学習者の反応とし

て挙手を求めたような場合は，挙手の人数とどの学習者が挙手をしたかを把握をできるよ

うなカメラワークをする.さらに，発言内容や学習経過が黒板に整理されていく過程では，

黒板の様子をそのつどクローズアップし，プロトコールとして記述する際に，転記できる

ようにする.前方のカメラは，学習者の状況を記録する.この場合，後方のカメラではと

らえられなかった学習者の表情や身体動作等の状況や学習者同士のやりとりなども記録対

象となる.カメラの角度及びカメラワークなどは，教授意図，学習形態，学習活動の内容

にもよるのでいちがいには言えないが，記録の目的を十分に考慮、して操作を行う.カメラ

マンがいない場合は，録画対象の学習者をあらかじめ想定し，アングルを固定しておくよ

うなことも考えられる.もう一つ重要なことは，映像としての記録と同時に，コミュニケ

ーションの観点から考えて，教師と学習者，学習者と他の学宵者間の発問と応答，

の内容を音声として記録できるような機器構成，実施計画をたてる必要がある.たとえば，

教師には，ワイアレスマイクロホンを携帯してもらい，その音声を VTRの lchに録音す

るとするならば， 2chには，できるだけ広範囲の音声がひろえるようなマイクロホンをセ

ットしておくなどの工夫が必要である.教師が机間巡視をし，学習者個々に対して，

指導を行っているような場合に，ワイアレスマイクロホンは有効的に機能する.また，補

助手段として，ポータブルのマイクロカセットレコーダ等を利用するという方法も考えら

れる.

記述形式のプロトコールを作成する場合，授業全体をできるだけ，詳細に再現するよう

に心がける必要がある.言語行動としての発問や応答のやりとりはもちろん，非言語的な

実験操作のようす，身ぶり，手ぶりや表情，しぐさにいたるまで細かく記述することが必

要である.さらに，経時的な記述も重要で，どの行動のあとにどの行動がきたかを明らか

にする必要がある.

<教授意図学習者行動判断システム>

授業者がどのような意図で教授行動をし，学習者行動についてどのように知覚@判断し，

対応しているかを内省する.具体的には，記述形式のプ口トコールをもとにして，①その

時行った授業者の教授行動はどんな意図で行われたのか，②学習者がその時行った行動(反

応@応答・学習行動等について，授業者は， Merrile (1968) の提唱した自己受容フィー

ドバック(学習者がその反応をしたという意識であり，ときには自信をもって，また，あ

るときには自信喪失，焦操，不安，不満，自己嫌悪などの不安定な心情のもとに反応して

いることを自ら意識すること)の状況や理解状態をどのように知覚し，どのように対応し

ようと判断したのかを記述する.これは，授業設計の段階で考えた教授方略や教授具体策

が，実際の授業では，どのように表出しているかを詳細に分析することをねらいとしてい
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る.つまり，いいかえると，事前に意図していた考え方を授業者が強引に押し通そうとし

て，学習者の実態を無視した教授行動をとっていないか，あるいは，学習者が予想もして

いなかった行動をとった場合に，どのように対応することがより効果的であるかを吟味検

討するための分析であるともいえる.

<カテゴリ一分析システム>

教授学習行動を簡易カテゴリー・システムを用いて，授業の特徴を分析的に捉える.カ

テゴリー・システムは，その他の方法に比べて，構造化，組織化のレベルが高く，カテゴ

リーの内容により時間単位で経時的に情報が収集できるところに特徴がある.それゆえ，

カテゴリーの内容を十分に理解しさえすれば，授業観察者ごとの分析結果についてのばら

つきが少ない手法であるといえる.

授業行動に関するカテゴリー・システムの機能としては，①授業を小さなブロックに分

けて分析しでも十分な意義がある，②教授学習過程や教授技術を支配する国子や問題点を

明らかにすることができる，③その過程で観察される教授学習行動が適切に分類され，コ

ード化される，等があげられる.しかし，カテゴリーの設定のしかたによっては，外面的

な面に限定されてしまうことにもなり，その分析結果だけで，授業の本質にせまることは

困難である.とはいえ，その出現頻度や出現の遷移過程の分析等の結果から，その授業の

傾向を読み取ることは可能である.

0マイクロコンビュータを用いたカテゴリ一分析支援システム

本システムは，データ作成システムとデータ処理システムで構成されている.このシス

テムは，カテゴリー数 20以下のカテゴリー・システムの場合に限って動作するようにな

っている.本システムは，利用目的やレベルに応じて，次のようなデータ入力モードを用

している.

モード 1:授業観察データ直接入力

モード 2:授業観察データ吟味検討入力

モード 3:任意カテゴリー設定入力

。分類したデータの比較システム

授業の過程を時系列にカテゴリ一分類する場合は，①時間的に連続的な授業行動を，意

味のある行動ごとに時間で区切ること(分節判断)，②それぞれの行動の内容を解釈し，

用意された分類カテゴリーを用いて弁別すること(内容弁別)，の 2つの意思決定を行っ

ていると解釈することができる.教青実習生が自分の授業をカテゴリーに分類する場合，

授業者であるという立場から，意味のある行動ごとに区切ることは容易にできると思われ

るが，それぞれの行動の内容を解釈し，用意された分類カテゴリーを用いて弁別する場合

は，はじめは，授業者の行動の意味は解釈できても，学習者行動は十分に解釈できないこ

とが予想される.この比較システムは，同じ自分の授業を対象として，カテゴリ一分類を

数回行った結果について，分節判断類似度と内容弁別類似度を求めることができる.この
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システムは，授業過程を時系列にカテゴリ一分類する活動を教育実習生自身が内省的に検

討するために有効であると考える.
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第7章・第2節 授業アセスメント研究

浦野弘

授業アセスメント研究の経緯

井ヒ光洋動は， 198611: 5月に開催された日本教育 r学会研究会において， r教授行動の選択

系列のアセスメシトによる授業研究方法の開発(1)Jを発表し.授楽:の実践的能力の訓練

)Jft として，教授行動ないし，教授スキルのその時点における意味。意ri~J と関連した行動

選択を比較対照していくような‘方法的アブローチが必要であることを提案している。こ

のテーマによる研究発表は， 1994年までの間に， 21181におよぶシリーズで発表されたIi。

この a速の発表には， r授業の実践的能力の訓練;としてのアセスメントの実誌がJな活用

事例を綴告と， r斎藤蕗博等の授業;の分析という 2つの側面があった。当初は「教授行動

の選択系列のアセスメントによる授業研究方法の開発(3)..Jにおいて，斎藤六>t専の介入授業

を取り上げているが，これも「授業の実践的能力の訓練iという色彩が強く， tlfI.者の側面

に立脚したものであった。しかし「教授行動の選択系列のアセスメントによる授業研究方

法の開発(10)J以降の井 kの単著による報ffj?は 「斎藤六:博の授業jにせまるための手法と

してこのアセスメントの手法を活用し.その成架を報fj!?している。この時期から.斉藤持

博の授業論や島小学校の授業の再現を対象に‘アセスメントの手法を用いてその解明に取

り級んでいる，)。また.この ~--l宝.の研究の過胞において， r教授行動のアセスメント J と題

した報告も出している:打。

さらに，井上は1995年から f教授行動の選択系列のアセスメントと過総決定モデルによ

る授業研究)ji去の開発;を提案し， ‘速の「教育実践研究の方法論!の aつのプロセスと

して，アセスメントを佼践づけている .1)。

斎藤忠!専を中心としたあ小学校の研究は第2本にあるので‘本稿は.::tとして‘+tとが提

唱した授業:アセスメント研究を，筆者が井 kと行ってきた養成段階から現職教員の研修を

:窓iえした活用を例にして.授業研究五;去の基本的な考え}jとその活用という視点から。述

べる O さらに，井ヒが斎藤洋博研究に際して用いたアセスメントの視点の事例示す。

1 .はじめに

授業の実践的能力や授業技術の分析研究や教授スキルの訓練)J法として‘マイクロティ

ーチング。シミュレーション，ゲームなどさまざまなえft:去が提案されてきている。しかし

ながら，これらの方法は教師が自らの教授行動を変符し，教授スキルを改湾し‘さらに自

分自身の対応行動のレパートリーを広げていくという H的とは位技的に結びつきにくい方

法である。すなわち守日本においては.教師となってからの尚己研修・研究には直接的に

結びつけにくい方法である。実践的能力を高めていくような円的に対しては，結果の良し

怒しという，いわゆる評儲 (evaluation)よりも教授学r1.It&総のそれぞれの時点でとるこ

とが可能な授業展開と教授行動を予測し‘その中から最適なものを選択していくという教

授行動の選択に焦点を3てた評儲(アセスメント。 assessment)の概念を適用したほうが

より適切であると考えられる。具体的にはーある教授行動ないし.授業技術の授業過程の

その時点における状態・意味玄関と関連した選択可能な行動を予測し，比較対照してい

くような)J法的アプ口ーチを取り入れ，教師のスキルアップをH指した授業研究のjJ法で

ある。
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2.実践的能力の訓練方法としてのアセスメント

この授業アセスメント研究は，その慕擦として，授業研究の院擦に関する次のような3

つの;えiUl各を:想定している。

くじ 授業実践を対象化し，他の教師に自己の実践の知見を伝達することができるよう

にする。

② 教師の肉己革新的な気風により‘授業実践を通して自己の授業を評価し， (:::1己教

育力を養成する。

③ 専門職しての授業実践能力 (pel切formancecompetency)の開発を日指す。

その呉体的方法は，授業の学育指導案噂プロトコール及び授業ビデオをもとに，授業場

面をいくつかの;意思決定過程のステージに分割し.その時点で採り得る教授行動の選択系

列をアセスメントすることにより，授業の構造をはじめ，授業技術として成立する教授行

動を明らかにするというものである。すなわち‘時々刻々と流れていく授業過程において.

ある教授行動ないし教授スキルの遷移過程・状態における意味，意図と関連した選択可能

な教授行動の間で比較対照していくような，方法的アプロ…チを取る。

このような日擦のもとに，次のような前提条件と仮説により‘教授行動の選択系列のア

セスメントを行う授業の分析研究のか法の開発してきた。

① 授業は，教師の)2:思決定過程における教授行動の選択系列として見なすことがで

ぎる。

② 授業は，教締と子どものコミュニケーションと.その相庄作用として見なすこと

ができる o

③ 授業は，教師の教材解釈にもとづく子どもへの働きかけによって，争認場磁を設

定することができる。

教材は‘教師のf':l己への問いi直しによって.また子どもにぶつけてみて.はじめ

て教材として機能し.成立する。

教育の営みは.社会的な相説作用であり.学校教育における授業は，その一部分

を形成している。

⑤ 授業:を通じて，子どもの自己主張とともに.自らと同じ人間がすべての希求をも

っていることを認識する過保である。

⑦ 授業は，教師が学I1号・芸術の体系を子どもの発達段階に即して再構成し，学駕の

結栄を評価することを含める。

(事} 教師の専門職としての実践的能力 Cperformancecompetency)の開発を目指す。

⑨ 教師の自己革新的気風により，自己教育(学認)能力を養成する。

そして. i)Ii述のように，授業の学育指導案，ブロトコール及び授業ビデオをもとに.い

くつかの意思決定過程.のステージに分割された授業場部を対象に.その時点で採り得る教

授行動の選択系列をアセスメントすることにより、授業の構造を明らかにし.教授行動と

して成立するスキルを明らかにしようとするものである。さらに，それらを通して教師の

教授行部jのレパートリーを広げ，実践能力の II~lJ ト.や育成を目指そうとするものである。
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3.教授行動の選択系列のアセスメント手法モデル

3-1.授業のステージの分割の方法

(1)ステージとは

崎支に‘授業はいくつかの分節(エピソード)に分けられ，導入・展開 (1，II)・まと

めというー速に流れ，あるいは，起J長転絡を持たせるなど，ひとつのまとまりのあるもの

として設計-分析されてきている。しかし.分節自体はひとつのまとまったものであるが.

授業のある状態における教師の働きかけ‘すなわち意思決定という視点から見ていくと，

いくつかの意思決定をする状態の遷移過程としてとらえることができる。この遷移過綬は，

発問過程と教授スキルにきわめて一致した授業モヂルとしてとらえることができる。この

側々の窓思決定をする状態をステージSiと名付ける(関 i参照)。

授業の流れキ

導入 展開 I 展開 E まとめ

__-<1"--

一つの分節

図1 授業における分節〈エピソード〉とステージ

このような授業の分節とステージの構造にもとづいて‘授業のステージ分割の方法の観

点とステージの概念は，次のようになる。

③各ステージは.あらかじめ計罰された(意思決定した)情報提示，発問などの教授

行動あるいはひとつのまとまりのある教授行動の系列である。

②授業の流れの中で子どもの表情・ふるまい・様子 (Que)を知党して，予め計開iした

対応行動を修正する，あるいは子どもの反応・応答に即して逐次修正していく教授

行動が出現したときが.ステージの始めである。

③子どもの反応・応答の学夜行動およびひとつのまとまりのある学習行動の系列がひ

とつのステージである。また 学習状況に付ける教師の意思決定が継続している問

とも言える。

④ステージrH']で関連のある教授行動，関連する教授・学現行動，あるいはひとつのま

とまりのある行動系列としてとらえることのできる状況(授業の発散過総からi以来

過院において分離された行動，または状態，あるいは強い連結のあるステージ間の

関連)がひとつのステージである。

③ひとつの授業 (40"'45分)での分節(エピソード)数は4"'5総度であり.一分節

でのステージ数は5""8程度である。ひとつの授業あたりのステージ数は.およそ

30綜度以内である。
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(2)教授行動の選択系列とそのアセスメント

tおのステージにおける授業状況とその際の教師の意思決定をモデル化すると.次のよ

うになる。

授業の状況 iにおける教師の選択可能な行動 S はjJ湿り考えられるので Si，と

ける(実際には.このiドから教師は一つを選択し.行動をしている)。さらに教隣の選択可

能な行動Si， i に対して.学習者の反応系列Rは，各々のSi，に対してk返り考えられ

るので.Ri，5，i; と設ける。すると，授業の状況 iで採り得ることが可能な授業の状況は，

[S i， i， R i， i， IJ 

として表すことができる。この関係をもとに，授業過総の・つのステージを様式的に設い

たものが関2で，次のように定義することができる。

(⑦ 授業は，教師と子ども，子どもと子どもの問のコミュニケーション過総である。

② 授業は‘新たな教授行動による.発散と収束していくステージの遷移過程である。

③ 前のステージのことと結びつけ.かっそのステージで分離したことを先送りするフ

ィードパックとフィードフォワードの滋艇である。

授業は，これらの可能性の'4:1から，教師が一つの手立てを選択し，行動することによっ

て進められていると，仮説的に考えることができる。すなわち，ベテラン教師は，まず多

くの選択可能な行動を提案し (jの棋が，大きい)，それに対応する伊脅者‘の反応系列をも予

測し，その中から瞬時に段適なものを選択していると考える。 合方，教育実予1.':Eをはじめ

とする経験の乏しい教師は，多くの選択可能な行動を想定できない場合けの績が0，1 

もしくはそれにJlI~ l)が多いと考える。このような選択肢の中から教授行動を選択すると

いう意思決定にかかわる授業者の心的プロセスは。関3aのようにモデル化できる(ベテ

ラン教師の場合には，これらのプロセスはスキル化し，その選択系列が必ずしも顕杭化し

ているとは言えないが)。ところで，小金井は，発問j品綜における意思決定にかかわる要肉

授業のステージ!

@モ~l

教師の働きかけ

教授行動の選択

発照系列

提示

説明

指示

/ 

¥¥、、

フィードノぜック

<:.; ? 

¥¥Si，j 

学習者の反応・応答系列

教師の対応

行動系列

¥ 

f‘可

収束通穣

0-
i 分離

S i 意思決定をする授業のある状態

S i. j 可能な教授行動の選択行動の選択肢と選択行動
Ri. j， k:予怨される子どもの反応と反応系列

¥8..........;.8 

フィードフォワ

図2 授業展開の予湧jと教鱒の意思決定〈教授行動の選択系列)のモデル
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綬業者の意思決定i最終としての教授
行動に関する心的プロセスのモデル

教綬fiJ1JJJの選択系列のアセスメシト

a 

問題・状態のi針縫化

選択可能な教校行動イザギ案の提案・

開発

各教探行動代持案(選択系列)実胞
したときに，想定される~~jr.~弘1者の反

応系列の予言明

意思決定

(教校行動代?僚の選択)

授業者の選択したね官hの把握と，
その制約条件の検討

b 

の手法のモデル

関3 授業者の意思決定過程としての教授行動に関する心的プロセスのモデルとそれにも

とづく教授行動の選択系列のアセスメントの手法のモデル

として.主発問の種類，その授業場面に関する教授j]!Oふキューの出現と情報の抽出.教

師のもつ対応行動のしパートリーの4つを挙げているけ。また‘吉Ilf奇は，授業計部!とのズレ

を認知し，教授ルーチンからの代務案の呼び出しをするという窓思決定モデルを提案して

いるこれらに対して，本モデルの特徴は，学育者の反応系列までの予測を組み込んでい

る点にある。方弔小金井や古11窃の重視する「キューの知党 iと「その情報の他出;等を，

本モデルでは「問題・状況の把握j とひとくくりにした点にもある。後述するように.こ

れらを.本モデルにもとづく授業研究方法に直接的に取り入れることは難しく.そのため，

rr問題・状況の把握j として表現することにした。
この心的プロセスのモデルをもとに，教授行動の選択系列のアセスメントの手法の取り

入れた授業研究の枠級みを示すことができるc/.寸 3b)。すなわち，授業記録にもとづき.

教授行動の選択系列として Si， i を再検討することにより等教授行動のレパートリーを

増やし.かつ，予想される学t1者の反応系列Ri， ，;， k を予測するというものである。心的

プロセスモヂルは邸時五:思決定もしくはスキル化した過綜について記したものであるが，

関:3hに示した本授業研究主法は邸時決定という時間的制約から解放された条件下で再検

討をするというもので.fJt突の授業プロセスとは異なる状況下で行うものである oしかし，

その時点で採り得る教授行動の選択系列をアセスメントすることにより，授業の構造を知
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り.それらを過して教師の教授行動のレパートリーを広げることにつながる九

可能ないくつかの教授行動閣のメリット・デメリットの有効性を比較検討し，また実際

の教授行動と.その授業の時点で可能な対案となるいくつかの教授行動を評価して.さら

にある教授行動を選択したときの子どもの反応応答を予測し，それに対応行動(対応策〉

を窓図的にっくりだし，授業:過程を模擬(シミュレーション)しながら評価(アセスメン

ト)していく手搬・手続きをとっていくのである。

この過稼を，尖i擦の授業に却して，模式的に示したものが[gJ4である。小金井・井上が提

案した発!?可過稼の窓思決定モデ)~~)をもとに，授業の開始から、学認の構えづくり，場認の

設定， :4づき11札子どもの反応・応答.それに対する教師の:次的対応行動等まで、の関で，

その時点で採り得ることが可能なパターンをモデル化したものである。ここに示す各行動

のカテゴリーは‘ OSIAの行動サブカテゴリ-~)}を用いている。主発問の前の導入部分で.

学認の構えづくり，場部の設定等を行う。これがステッブ 1である。それを受け.主発n号
を行うのが，ステッブ 2である。主発防を受けた子どもの反応・応答がステッブ3であり，

それに対する教師のコ次的対応がステッブ4である。ここまでが不ト分であれば，ステッ

プ2もしくはステッブ3へ戻る。十分であれば，まとめであるステッブ5を行い，次へ進

む。ステップ2からステッブ4ないしステッブ5まで.あるいはその繰り返しの部分が授

綬J業の流れ こ今
iヌiにかかわるサブカテゴリー

1'1 解明

Tゐ 組み¥'E:ての情報提起

Tあ まとめのための情報提起

T1a 開かれた質問

T4b 1]に{うれた質問

T4r. その他の質問

T4e 修正された質問

T4f， 質問の繰り返し

T4fン質問のt京大の手足諸

T5 修i.Eフィードパ‘ソク

1'6 確認

1'7 ，、五守ζ.そンγノ?マ

1'8 i出Et(Jfù~!1人flJt析

S2a なんらかの対応を必要とす

る応答

Sお そのまま受け入れうる応答

S2c HIJ雌に修正を接する応評

S2d その他の応誤;

ステ‘ソブ5

守主発問

T3a 

1'4b 

1'4(' 

5---8の

教段rj-T!)

ステッブ1 ステ、ソブ2 ステヴブ3 ステーソブ4

関4 関かれた質問 T4aに対する子どもへの対応行動のモデル

(注) S2a"'dは教師(又は綴祭者)の矢u党作用による推測・判断

po 
っ“1i
 



業を構成する議小の単位といえる。一般に分節といわれるものは‘この単位がいくつか集

まり構成されていると考える。

(3) 対~行動モデルと教授行動のアセスメントの設開設定の観点

可能ないくつかの教授行動1M]のメリット・デメリットの有効性を比較検討し，また実際

の教授行動と.その授業の時点で可能な対案となるいくつかの教授行動を評錨して，さら

にある教授行動を選択したときの子どもの反応応答を予測し，それに対応行動(対応策〉

を窓閥的にっくりだし，授業j品総を模擬(シミュレーション)しながら評価(アセスメン

ト)していく手!駁・手続きをとっていくのである。

授業のrf:l心である主発!?号に焦点をヨて，その前後を含んだ場部での教授行動をアセスメ

ントすることは授業実践能力.とりわけ，教師教育の初期の段階における教師の意思決定

能力や教綬スキルの育成に有効である。 i斗4のモデルですべての授業の場部を表現できる

というものではないが，アセスメントの慕本は，以14においてステッブ問の関連およびス

テッブ内での発閥系列の妥当性を検討することである o 呉体的には，

①ステッブ2に対してステッフ 1の教授行動が適切であったか。

②ステッブ2での4.:発問 T4aに対する補助的な教授行動が十分であったか。

(もちろん，主発tl号が適切であったかという問題を合む)

。〉ステッブ3を予測することができるか。

④ステップ3に対する教師の:次的対応行動であるステッフ4が十分に機能している

か。適切に対応しているか。

③ステッブ5が t...分に機能しているか。ステッブ5へ進んでもよかったのか。

等の検討と，その代替案の提案である。

また， [ヌI~)にあるような意思決定は，様々な根拠によってなされている。それらの根拠

を摘出するとともに，その根拠の解釈から取り得る手だてを吟味することを，目的とした

アセスメントを行うことも重要といえる。その綴点は.次の4つである。

(:1)子どもからの反応・応答の意味・内符の環解

(イ)子どもからのキュー.かぎとなる情報の知党作用

(ウ)教材の分析や解釈

(エ)学育場面の設定の仕忘

さらに，呉体的な授業展開場面においては，教授スキルという筏点からの検討も必要と

なる。それは主として，次の 5つがZ重要である。

(a)発tt守内符の系列化

(b)説明の仕方

(c)指示・指名の仕方

(d)時間配分

(e)抜書の{:L)j
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4.アセスメントの手法を教師教育に活用する事例

井ヒと浦野らは.教育実霞il立後や教育実習q::Jの学牛.，初任者研修等に，このアセスメン

トの手法を活用することを試みてきた。

それは， ...t.述のような考え方にもとづき，いくつかのステージに分割された各場面にお

ける選択系列としての対応行動の代蒋案の考案ならびに教授意関の推測をさせるものであ

る。

ところでベテラン教師ほど¥重要な決定を授業前の計煎段階でriっており，実際の授業
を実施するまでの教材研究をはじめとした授業の計雨段階の力量形成の研究;の議要性も

多く指摘されているが1ヘ教育実現前の'γ:生は.授業そのものの構造や機能を充分にとらえ

ることが照難であり，教青実認の事前・事後指導のようなH的には，呉体的な授業の実践記

録をもとに，その改許f(j)方策・代替案を検討するという方法のかが適していると考える。

それには.次の2つのアフローチが考えられる。

第一は.教育実習q::1の主たる課題の品一つに学習指導案の作成である。そのi擦には，教材

を種々の視点からとらえ，授業の展開を設計-する必要がある。教材の配列と発問の系列化

がそのJ::t'心である。これらに関しては，呉体的な授業場面にもとづき，その場面の設定意
i吋を推滅することを通して.代替案を提案することにより.授業実践能力の育成をはかる

ことが可能となる。

第:は，教育実子11:が自ら行う教育尖1Wqlの授業においては.決して多くはないが実夜
生が行った即時決定に禁日し，その検討を行うことである。邸時決定の意思決定過総は，

まず子どもからの反応・応答(キュー)に対する知党が必要であるが，教育実背生はこの

ような知党を充分に行うことができない。さらに‘知党されたとしても，その際提案でき

る選択系列がただ'つしかないという場合が多い。

そこで.教育実習という限られた慰問内に)]議をつける手立てとしては，第のJ点に若

Hし，郎防意思決定のレパートリーをある程度の時間をかけて考え，さらに発fl号過程から

問題・状況の舵握として言語によるキューを知覚する訓練を行うことが重要と思われる。

このような背;去をもとに開発したアセスメシトによる訓練方法に共通する手順は，以下

のようになる。

③本時の学習目標等を説明する o

GD授業録爾ビデオテープを視聴させる。

③授業ブロトコールを配布する〈実智中の場合にはない)。

(主):肖!主授業録i再}ビデオテープを視聴させながら‘授業場頭をいくつかの窓思決定過

総のステージに分割し，その時点でとりうる教授行動の選択系列としての対応行動

の代替案の考案ならびに教授窓関の推測等を記述させる。

以下では.④段階において従示する各授業場面に即したアセスメントの投開事例を示す。

(1)教膏案審の毒事前・事後指導や，講義等で活贈する場合

ここでは‘教育実認の事前・事後指導として，教青実習午の小学校4年中算数「面積勾

の授業を題材として，授業場面を25の意思決定過綜のステージにわけ，授業者の教授意

!泌のf監視，1J，②その時点でとりうる他の教授行動の考案，③授業者の教授行動の適切性への
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意見等の視点から設定した26の設問のすべてを，伊jとして以下に示す。

課題1.児夜への最初の働きかけでさあ.今日は{flIを勉強するのかな。何だと忠いますか…。Jと百

っていますが，導入としてこれでよいか。あなたがこの単元の導入の綬業をやるとしたら，どんな

話題を取りあげて，導入部分としますか。少なくとも 3つあげてください。

a.長さの概念の学智を恕い起こさせながら.Jよさの概念はどのようにしてきめたらよいか。

b.1.よさについての生括経験をもとに… 広さをどのようにしてきめているか。

C. 

d. 
課題2. ïE方形と長jj形の 2 つのr~1角形を i叫に揃いて‘情報擬示しましたが，この 2 つの似1mのまわり

の長さを!υjじにしておいて.出i積が異なるようにしてありますが，かりに，この授業とraJじように
2つの関形を提示するとしたら.どのような提示の仕方があるか，少なくとも 3つ考えてください。

a.AとBの!刈形がIifJじii'u積でまわりの長さが異なる。
b.1¥ :まわりの長さが短くてi爵殺が!よし 10
B:まわりの上えさが長くてi崩擦が狭しし

C."帯広く見える l~JJ弘たて:よこ. 2 : :3， :3: 4の関}訟を取りあげる。
総長1ミの枚方をいろいろ考えましたが、どれが‘苦手ょいと恕いますか。その1fI!rtlをあげてください。
そのときの授業の流れはどのようになりますか。

課題 ~.L 1分のところに r/j法を考えてください。 jとありますが.このとき，兇窓の;考えを発表させ

る詰ijにノートに舎かせる作業を入れましたが，その意味は併でしょう。少なくとも3つ:考えてくだ

さい。

もし，ノートに脅かせる作業を入れないとしたら，と、んな発表のさせjjがありますか。少なくとも

2つ書いてください。

課題4. 2分--5分の間，教fliliは杭間巡視をしていますが，この授業での机間巡筏の機能はいくつかあ
げられます。少なくとも3つ書いてください。

課題、5. この児窓への働きかけ，発問はf::発開といい，児惑をからいくつかの考えが出てきます。

誤答を合めてどのような応?L反応が返っ-cくるか 2 つ以 I~. 予想してください。

課題6. 6分のところで定規で}lJ.の長さを測る。Jという応答が返ってきましたが，つぎに教師は，

やすらかの応容内容を解明するような教綬行動が必要ですが，

a.なぜすぐに解明行動を取らなかったのでしょうか。
b.また，あなただ、ったらどのようにしますか。

課題7. 7分のところで「コンパスで…。 iという!?なm:の応終がありましたが，この児議はどんなことを
イメージしてコンパスを取りあげたのでしょうか。

課題8. 8分のところで…んと、角度を測る。|という児??その応25がありましたが.
a.{uJを考えたりイメージしたりして，角度を考えたのでしょうか。

b.教師はこれをすぐに任定してしまいましたが，これはよいのか，考えてください。

課題9. 8分の後半のところで辺の長さを測るっていう事は，どういう関係があるという事かな。 i

とありますが，これは，課題 6 で~べたように解明行動です。この解明行動は適切ですか。これよ

りよいと考えられる解明fi動を考えてください。少なくとも2つ考えてください。
課題10. 9分のところでは，思考がJr:織されています。つまり辺の払-さを測ることは，まわりの;設さを

証明ることであり.まわりの長さとti'fi積とはどのように関係しているのか，どのように児窓を追いこ
んで、いったらよいでしょうか。抜書との関連も考えてくださl¥o

課Iml!. :3つのjj法にまとめられ，まず2苦手日の rj110)$Hさを担IJる.コンパスを使う。jからはじめまし
たが，

a.あなたは，どのような順序でやったらよいか。
b.また字その1fHl討を述べてください。

課題12. 11分のところで.短い机間巡視をしていますが，この機能を少なくとも 3つ書いてください。

課題13. 児議にとっては，まわりの長さが長いほと、i在i棋が}ょいというイメージをもっていたのですが、
まわりの長さが1¥ljじとき， [Hi積もIrtjじということは考えていなかった児京も多いようです。このこ

とについて，課題2の情戦提示を合めて考えてください。

課題14. 15分のところで 短い杭間巡視があります。この機能を少なくとも 3つ書いてください。

課題 15. 児逮(の何人かは，すでに i縦の長さ×横の長さ=二信j椴 j を学習している人が~\ます。これらの

児夜に対する対応は予どのようにしたらよいでしょうか。

課題16.AとBの船積がliiJじかどうか，それを確かめるか法として， Tillねてみる，というん-法をとっ
ています。この作業の枚践づけ，意味をどのようにもたせたらよいでしょうか。

課題17. この検品Eの }jfl~は 011 Pをうまく利用していますが，1¥とBのどちらを切ったらよいのでしょ
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うか。この授業では， Bを切っています。児惑のなかにはAを切った人もいます。このあとの手だ

てはどのようにしたらよいでしょうか。

課題18.課題16とも関連しますが，この作業Lを通じて.くf:単:ねてみることによって， Jよさを比べられる
ということを説明しているようなものですが，教師は.このことについてはっきりいっていません。

a.どうしてでしょうか。

b.もし明維に依縫づけられるとしたら，どのような手だてが考えられますか。

課題19.20分のなかばから cのi対形を配りましたが、これは.舎の方法で比べてみるためにもってき
た問形ですo AへとCの凶形では，もとになる凶形は，どうしても4cmx4cmの正方形になります。
a. Cのl叫形をもちこむ}f法でよいのか。
b.他に方法があるか。たとえば，i¥とBを重ね合わせたとき桟った.l.E}j形2cmx2cmの正方形で
はどうか。それによって，入とBをくらべる。

じもし.他のL'Xl形を取りあげるとしたら，どのような問形がよいのか。

d.まったく異なった考えかで もとになるjよさをもってくるとしたらどのような方法があるか考

えてみてください。

課題20.21分""25分までの机間巡視にはどのような機能がありますか。 4つあげてください。

課題21.24分でー特定のひとりの児惑を指名して，前にきて思紋でやるよう指示しましたが，

a.どのような意関で指名したのでしょうか。

b.特定の児窓を指名しないとしたら，どのような手だてが考えられるでしょうか。

課題22.31分のところで，誤答が返ってきました。教師は他の兇132をすぐに指名しましたが，

a.どうしてでしょうか。
b.もし，その児援に続けて応容させるとしたら，どのようにしたらよいでしょうか。

課題23.32分のところで， 12cm大きいと応評が返ってきました。すくか前の教師の質問を考えて令
a.どのように質問したら適切でしょうか。

b.また.これに対する対応行動はどのようにしたらよいでしょうか。

課題24.33分のところで.教師はわざと間違え，もとになるjよさについて考えるよう児窓に働きけまし
た。

a.この意[火1， 1ftよはj麗切でしょうか。
b.1胞に考えられるとしたらーどのような子だてが考えられるでしょうか。

課題25.最後のまとめで、 iもとになる!よさを決めれば，そのいくつ分かで)よさがあらわせる。j とま
とめていますが，

a. 議ねてみるはどこにいったのでしょうか。これでは!よさをくらべる方法ではないのではない

でしょうか。

b.仙のまとめ方があると思いますが，考えてください。

課!位、26. この授業を視聴して，全体的につぎのことについて考えてください。

a.教材の系列と綬業の流れ。

b.学科r境保iの設定のしかた。
C.児窯への働きかけ，発問一応>.m:一対応行動という発問過程の流れが適切か。

(2)本手法の定式化を詰指した活用事例

ここでは，側々の授業に郎したアセスメントの投開ではなく，種々の授業に適用可能な

一般化を目指しある総度定式化したアセスメントの事例を示す。自らの授業を振り返る視

点を与え.その作業を支擁する目的で作成したれ学白羽fflのアセスメントの設問事例であ

るo これまでに.初任容研修の一部に級み込む試みやー教育実夜中にこの投開の一部を課

題として実施することを試みている。

暗導入部

課題 1 1受業の導入部においていくつかの想起的質問，修辞 1::.の質問、あるいは情報提示・説明に
よって，どのように iλ予若手の構えづくり J'手官課題への興味・関心を引きつけていきましたか。

課題2 校業全体を振り返って，導入部でどのような教校行動・働きかけ・情報提示があったら効

来的であったと忠し kますか。

課題3 ほかにどのような導入部分の民間が考えられますか。(合く異なった導入)

a.教材や情報提ノjミについて

b.子どもへの働きかけ・質問について
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轄股関部

課題l4 主発rJIは学色1課題を明確に子どもに伝える教授意関をもっています。また臨機応変にいく
つかの補助的質問J(殺問の拡大・縮小，繰り返し.修正された質問)を行い，学科f場泌を決定

していく発問系列が構成されています。プロトコールから発問を全部取り出して，発閥系列を

書いてください。

寸-:'¥ |持 待 効果的 (0)改善案 保踏

令市

助

合守 (2; 

箆

間i

発

間j

話ia 

Uh 
員サ わ

質

間jC 

課題5 課題4で記入した.主発問・補助的質問のなかで.効果的であったと忠われる教授行動，

修正したらよいと忠われる教綬行動を提案してください。また.1受業では行動しなかったが，
手J効であると考えられる質問をあげ.てください。

a.効果的であると怒われる質問にO印をつけてください。また.その:意味・;意関と子どもからの
応答を対照してください。

b. 綬業では行動しなかったが，有効な教授行部~ .質問などを考えてください。

課題6 ...1:発問・補助的質問に対して子どもはどのように反応・応答したか.それらのなかから葉

要だと考えられる反応・郎容をブロトコールから取り Lげ，それらに対する対応行動(解明fi
[OJ， ;WfilIi行部].受容・縦認・フィードパックなど)をしましたか。またその改善策について考
えてください。

日腿 教 nl~ 。〉 対 応 11: 動
コー、 子どもからの比応・応答

ブロトコールから 改:議策(案)

2 

4 

‘) 

対応行動を取らなかったところは，どのようにしたらよいか書いてください。授業前に予想

した反応・ JZ答とも比べてみてください。
課題7 爵別指導・机間巡視・グループ指導をおこなった場合， 子どもへの働きかけの主な行動を

あげてください。また綬業を振り返って.その改持策を考えてください。またつぎの授業従i況

指名にどのように役立てましたか。



子どもの行動または知党 子どもへの働きかけ 改善策 C案)

2 

3 

4 

i) 

授業民間・指名に

どのように役、tてたか。

麗まとめ

課題8 まとめの情報提起およびまとめJjをどのようにしましたか。また.その改諮点やそのか策
について考えてください。

課題9授業の全体的につぎのことについて考えてください。

a.教材解釈，教材の系列と授業の流れ
b.学皆;場i爵の設定の仕方
c.子どもへの働きかけ・発問・応答・対応行動という発問溢綜の流れ

(3)教育実欝前後での効果

これまでの試行の結果より.教育実夜前後の学生に対する授業視聴の撹点 .}ji去を次の

ように設定することができるという知見を得ている。

教育実習の事前指導として，まず①授業は，教師のはたらきかけと児童の応答.さらに

それに基づく教師の窓思決定というように，教師と児童とのコミュニケーションにより成

り立っているという授業の住総みを熊解させることである。授業は多くの要素が複雑にか

らみあっているために，ただ漫然と授業を綴察しでも授業の特徴や問題点を把握すること

はできない。授業観察の手法を学!生の経験に合せることにより，対象の授業の中の綴去を日

擦をしぼり.授業観察の視点を明確に持つことによって.教授行動の綴祭を過して，授業

過程を理解させる。さらに，②このような授業を実施していくヒでの教授スキル (a.導入

のスキル b.発問のスキル 仁説明のスキル d.提示のスキル e.まとめのスキル)の基

礎を形成する。また， (~')教育実習において授業を行うには.当然授業設計が必要であり，

その慕礎として学習指導案の設計を過してお授業の目標から授業の実施までの流れを扱う

ことが有効である。

どもの実態を知らない教脊尖腎i誌の学生がこれらを充分に腎得することは難しい。し

かしながら，教育実腎;誌の'学生でもと述のように各設tl持に対しである絞疫の凶答ができる

ことから得充分なる用解・詩得までをこの事前指導における目標とせずに， ゆむの学認を

行い，教育尖胃qlにその官Eでも思い起こし‘それを実践することができるような事前学

潔が重要な意味を持ってくる。

教育実背後の事後指導としては.事前指導で、学んだ基礎的な教授，スキルを振り巡り‘そ

の意味づけを行う必要がある。さらに.教科間有のいくつかの教授スキル(例えば，関誌

における読みの指導，現科における実験の指導)等についても検討を加える。また.授業

つ山
町
、

υ
1
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の日擦や内容からみた授業の方法と形態，教授ストラテジ一等についても取り kげる必要

があろう。これらの実施にあたっては 一つの授業をたたき台にして，その授業を改苦:し

ていくというjJ法が授業の実施・運営部からもまた学乍嶋向上の粉任の検討作業の課題とし

ても適している。とりわけ，教資実現の成果をふまえた子どもからのキューの知覚と;意思

決定にもとづく実践的な力量の形成につながる。

5.アセスメント手法の授業研究に適揺した響額i

flIii!sのように井上は‘この研究開発に若手した早い時期から，斎藤謀博研究に本手法を

適用している。氏は，忠を半ばにして逝ってしまい‘授業記録をアセスメントする際の核

心的な設開設定への具体的な綴点や者駁点を明示していない。そのような中で，視点、を

すことに関連するいくつかの部分を以下に取りi二げる。

井ヒは斎藤克~f専の介入授業の分析一分析の方法論的視座 jJlにおいて，

すぐれた綬業として.斎藤将博氏の技業を取りあげ.学問の構えづくり.学名，'J;%H主1のii，U江主発
問. 子どもの反応・応答，それに対する教師の:次的対応行動についての段業の流れのモデルをと

もに綬業における教綬行動の選択がリアルにあらわれている[介入授業iの分析を試みた。

と述べ， r介入;の場面(授業のある状態〉を考察すると，そこには，介入者の知党作用，

すなわち子どもの学沼状況を読み取る実践的能力‘その場面において取り得る可龍性のあ

る教授行動の選択肢とそのレパート 1)…の広さ，ひとつの教授行動を選択する窓思決定，

どもの反応・応答の予測，見通し，などを分析することができることを指摘している。

すなわち 9 介入授業は斎藤の考える「子どもの反応を予測し.一つの教授行動に対する提

案J ととらえると，教授行動の選択系列のアセスメントと同様なものと言える。

このような視点から.介入授業での介

り，解明することを試みているが、氏の晩年の

されることが多く，授業アセスメントの

しかし弔初期の研究段階においては，アセスメントの

業での解説の意tヰ等を本法によ

の研究ではアセスメントの結果が

を明不した事例は少ない。

を使用するあたり，

をどのように知党し，これにもとづき、つぎの:

次的対応行動を選択するかである。議議採f警は子どもからの発言砂七二動について，印23定二の可能性i
のなかでいくつか述べているが，これらをまとめるとだいたいつぎの7つのカテゴリーに分けるこ

とができる。

ぐれて新しい考えjjのものちもしくは行動

公断片的で不完全であるが，内宥をもち，発肢の可能性を十分もっているもの

(手〉関連つてはいるが， f也の考えと対比させなが新しい考え方去っくり出し，議!嬰な問題を提

起していて発燥させるのに役立つもの

@あいまいではあるがや間ll¥)返すことによって令またおお足することによって，はっきりさせるこ

とができるもの

教えてしまい，そのi誌で解決したほうがよいもの

とめて表現しているように見えるが，内容がないもの

くy)釘定したりして:A::令に捨ててしまったかがよいもの
介入校業の分析にあたって，これらの解釈についても考慮することとした。

と述べ、アセスメントの手法を使舟する I)~~の視点を示している J ~) 

次に‘氏の示した呉体的な教授行動の選択系列をアセスメントする事例として，以下に

-てつ取り kげる。

まず¥第的イこは.授業の状況を分析し，それをもとに代蒋案を考察するプロセスについ
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て記述した部分を取り kげ，氏の慕本的な迩勢を示す。前掲の「斎藤袴!専の介入授業の分

析一分析の方法論的視座-Jにおいて.斎藤の「介入授業の記録j133をもとに，横須貨がrCD

授業!長関のテンポ・リズムのっくり方(逆に言えばテンポ・リズムのつくれない，それに

乗れない涼i対の除去)..1の例lりとしてあげた箆所を，以下のように介入の意味や窓凶は異な

ることを指擁している{:lI。

そして.くじの例1として，教青実海空t..によるよ寺の授業令山本、I暮鳥「鰹釣 J(小学校3年)を取り上
げている(介入授業の記録)。そのブ口トコールはつぎのようである。

教flm うんーよく読めましたね。 !mfiRの，なんとかを釣ってみてえなのところ，まだ濁ってな
い字なのに事マグ口なんでよく工夫して読みましたね。でも，この字ほかに読みjjないか

しら。

男児 マグロが釣ってみてえな。

教訓i うん.この字はね...・(板書しようとする)

斎藤 ちょっとまってね。(教師にむかつて)今の詩えは，きいたことに答えてないでしょう o そ

ういうときそのままにしてはいけないんですo (子どもにむかつて)この宇がほかによめる

かどうだか.やすてよめるか.それを先生はきいているのですよ。先生がきいたことに答え

てください。(ド巻6頁)

ここで，教師が fこの字ほかに読み方ないかしら"71という筒所は.実際には， rほかにそこ読め
る人いない?だいたいなんだ、と恕う'?..1と子どもに問いかけたのである。この質問は非常に綬昧で

あるから雪前の子どもといjじような|マグロが釣ってみてえなけという反応しか返ってこなかった

のである。鰐!という宇はマグロではないことを明確にしたうえでこの字はむずかしいから先生が

いいましょう。!とか「この字は海にいる魚で，ほかに何と読んだ、らよいか。 jを子どもに質問した

jjがよいという選択肢が考えられる。そこで，斎藤諜博氏が介入して， I援昧な質問内容を解明し，

より明維な質問内容への修正を求め， !iiJ時に子どもにもそれを解説したのである。従って，この介
入の事例は，授業!民間のテンポ・リズムのっくりβについての介入ではないことは明らかである。

と述べ.井ヒはその場認での選択肢を考え.斎藤高i専の介入の意[:.ヰ(媛味な質問内符を解

明し.より明確な質問内符への修正を求め，同時に子どもにもそれを解説する)を推測し

ている。このようなに次に採り得る教授行動に対して意思決定が{動いていた箆所を抽出し，

その選択肢をアセスメントすることにより，介入の意E~l を推測している。

次いで，介入における教授行動の選択系列をアセスメントする設問と，自らその解答(考

察)も例示している事例1(";iを取りとげる。

そしてここで取り上げる f:::織化炭素の綬業iは、 f知識を教え込むだけの形式的な授業をゃぶり，

子どもの考えをひき出し，それをもとにして校業を構成していく lと.介入のねらいを説明してい

る。そこで綬業:の導入部分ではじめの3つの介入について教授行動の選択を問うような投開を作成

し，それに対する教綬行動等を促案してみた。

設問1 S G斎藤で、はじめて介入しています。この介入の意伏!をふまえ，この授業場u'Hにおける
選択可能な教校行動を考えてください。

、D~:\~科では必ず予測したり，仮説をたて玄いくことがi主要で，この時点でどんなことが予想さ

れ.考えられるかをたづねる。

く言、学背の構えづくりがト分でない状態で，すぐに本論に入ってしまっている。ものが水に浪け

るという身近な現象をあげながら，想起的質問jや組み立てていくための情報を従業して.学

科I;意欲を喚起していく。 (E1体的例略)

(':?~r;J~体(さとう，塩)が水に溶けるという祝辞の知i識を想い出させながら，話題を組み立てて

しベ。(J).体的例略)

投開2 T6教自iliに対して， S 7 -15斎藤の介入しています。そしてS15高藤で[ゾ¥を攻めると
他の子も考えるわけ."どんどん攻めるよね!と解説しています。これはひとつの授業民間の方

法ですが、介入をまねかない，他の授業民間jj法を考えてください。

(1、T6では、すぐに fわかった子は発表してくださいjと指示しており，間合い取りもなく子
どもに卜分な考える時間を ij-えていないので，まず，じっくり考えさせて自分の巧-えをノー

ト(あるいはブp リント教材)に~:かせる。

{号;教fliliは子どもが考えている間，杭間jg視をし， rどもの思考状態を知り，助言などをし、代
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表的な考えを知り，次の指名なと、に役点てる。

@代表的な考えの子どもを指名じて，意見・ 4・えを発表させ，意見を繋野ェしながら披露し(桜
惑はキーワードλ つぎに実験の条件と手)1院について与えさせる。(グループでの討論でもよ

い)

設rJJ3 T19， T20で，わさやと間違っている方法を提示して ïE~へ導こうとしています。(これは

斎藤がよく使う73主です)¥、予このような教授行動はどんなことを意図しているでしょうか。(?)この

ほかに;持えられる可能な教綬行動を考えられるでしょうか。

必ベテラン教師にみられる教綬行動で，意識的におどけてみたりわざと魚(一)の考えを提示

することによって.逆説的で対まする機端な考えを治すことによって'子どもをゆさぶり，切

り返し，・ iE(+)への思考を促す高度な綬業技術であるo ここでは実験の条件を考えさせる
ために，逆で，負の情報を提示している。(これは小f.j'i:;でやると失敗し，授業が混乱する

恐れがある)

形式的な既成概念を打ち破るため.実験の条件や注射器にはどんな特徴があるのか考えさせ

る。それにふまえ，なぜ注射器が実験するのになぜ使利で適しているかをなげかける。(災

体的な発問系列は路)

教師iがおちいりやすい誤りは，綬業がいさづ、まったり，課題があいまい横遂にそれてしまって

も，それらが，-分に知覚されたとしても.対応行動が即座に忠いっかない場合が多く，そして無意

識的に教授行動を選択していることである。

校;業は慕本的には意識された計脳的な教授行動の系列とみなすこともできる。したがって，意識

的な教授行動をとるような教符ないしall日:東が教師教ι奇にとって準要であると考える。この意味で介
入授業は，きわめて貴重な授業記録で.介入の;意関とその解釈.介入場出で選択可能な教授行動と

授業!民間方法を考えるうえで，かけがえのない原資料ともいえよう。

と指摘している。さらに，井上は斎藤がNJ-.IKの爵級の1+1で述べた言葉mを次のように引用

し‘アセスメントの利点を述べている I~j

!介入j を分析していく視点は，いくつか考えられるが.それを解き明かすキーポイシトは.斎

藤内:博氏が話している言葉のqJに合まれているo
教校学研究会でのよ寺の朗読の指導のrllで，ある教師iには手iという詩の読み方を次のように指導

している場制がある。

:人の教師による朗読が終わった後で，

斎藤 だからね，いまの2人とも大変教師の弱点を蕗思しているわけですよね。非常に・般的なん

です。もう l凶読んでみて，さっさの読み方で。

教flili
斎藤 持さん，さっきの読みjj，践に残ってますか?さっきの朗読が。

教師

斎藤 いや，教師の場合はね，さっき読んだ朗読を生徒が読んだ、ら，その通り読んでやれないとだ

めです。覚えてて， IT'さっきはこういうふうに読んだんだよ。』って，でIT'今，あなたは，変え

て違う読み方したんだよ』っと‘こういうふうにやれなきゃ，授業つてのは組織できないので

す。 働人の子どもを生かせないのです。

( I+t路)
これでね，あと1O[i耳くらい注文がかけられるんで‘すo そうするとどんどん，どんどんよくなる

んです。だから.教師つてのは.これがやIHi司法文がかけられるかが，教師の力議なんです。 l

[uJ聞いて fよく読めましたね。なんて，仰にも指摘しないじゃだめなんだ。私なんか，もうあ
とlOli~a くら l\はかけられます。だから， {i1J[ulかけられるかが.実力なんです。J

ここで}J議とか実力とかは教師の実践的能}Jにおさかえることができる。したがって「あと10liiJ

くらい注文がつけられる!とは， 子どもの朗読を知覚して.それに対する対応行動.すなわち教授

行部jの選択が10ruJできることであり，これは筏業技術のレパートリーを10もっていることを意味し

ており，選択行動の系列も拡大することでもある。このことはアセスメントによる綬業研究方法の

開発と根底においてー致した考えである。

さらに，井 rJd:.r斎藤高博の模擬授業の分析においても.模擬授業の記録曲目)をもとに，

アセスメントによる投開と回答仔ijを示しているので，その-'-Hsを以下に引用する。

投開教師で f声を出して史設立か読んでくださl)J (p195.9行自)といっていますが，子ども役

である学生へのきっかけ・指示として滴切でしょうか。

a.学生にとって.この持 r::{手jは，はじめてだから少し教材研究してもらう意味で控殴か読
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むよう街示したので適切であると思われる。しかし実際の子どもには異なった働きかけか

指示が必要であると忠、われる。たとえば f小さな声で‘ 2凶ほど読んで、ください J 1悶読

むのに30秒前後かかるので， 1分ぐらい間合いをとる。

b.fnJ[f:i]かという指示はあいまいなので.はっきりと指示する。 r声を出さないで黙読を2lTII
してくださLγi 間合いをとって rさあみんな読みましたね.読めない7:~文字がありましたかj

投開 1-1 もし.実際の綬業で子どもに働きかけ，あるいはどのような働きかけ，あるL斗まと‘の
ような読みを深めていくような指示の系列が考えられるでしょうか。

a. 1経j という題名からどんなことが想い掛けるか考えさせる。みんな!蒋ってどんな感じ
かなJr森という題からどんなことが思い浮かぶかなjと質問する。
b. r寒い冬をすぎてだんだん暖かくなり，草木の滞がでできて，みんなもオーバーをきてた
けど......1と説明する。

投開2 3教師で， 40秒ぐらいおいて， Iそれで今度はね，もっと大きな前を出して読んで、ください。
・・・・J095. 11)さらに.5で iもう少し大きい声でj と重ねて指示しています。投開 lとの関

連で，ほかにどのような働きかけや指示が考えられるでしょうか。

a.40秒間ははやい子どもで2開，誰でもゆっくり読んでlWJは読んだ、ことになるので，つぎ

の50秒間でだ、いたい2ド可読めるので{みんなめいめいもう少し大きな声を出して読んでみ
てくださ~ ~ Jとめいめいで読むことを指示する。

b. 2lu1ぐらい読んだら，ゆっくり味わいながら，どんなところ(情景)が援の中に捕けるか

なと.~・えながらゆっくり声を出して読んでください。

C.どこかみなさん気にいった言葉があるでしょう。そこをどんなふうに読んだらよいか考な

がら読んでください。

投開 ~j 8教師で綬業についての解説をおこなっています。つまり子どもの読みぶりをどのよう

に知党・診断するかということです。[診断の結果，こんどは，次の手だてを努えるj といっ

ています(I旬、 15-1錦、針。

会どのようなことを診断すると考えますか。

a. J存脊締か助締をどのように読んでいるか[たった…・人 1r大きな・・・・Jr小ちゃい 1rびょ
っくり l

b.どこを庶切って読んでいるか，続けて読んでいるか，どこでー怠いれているか・・・・。
C.その音葉にふさわしい適切な表現をして.声のお低.リズム.抑揚，対比している言葉

f大きなー小ちゃい J，FiJ類の言葉 i大きい一笑ししり，どのように朗読しているか。
:之、どのような手だてが考えられますか。

a.誰と誰に指名して朗読してもらい，それをタタキf!?として授業を牒関していくむそのた
めによい読みをしている子どもを指名する。(良し思しではなく，読みの典型として扱い，

その子らしい朗読ができるように指導していく)

b.r詩名の!駒子 バラツキを考える。(この模擬綬業では男女-名ずつ，なるべく後ろの方に
いる学生を指名している。一般的には前の志のT-どもをどうしても指名してしまう)

C. 指名して朗読することによって学若手意欲を喚起する。どうしでも l~.手な朗読をする子ど

もを指名してしまいがちだが，平均より少し下の子どもを指名して朗読するのも，ひとつ

のストラテジーでもある。そしてよい読みのところをほめる。

d.ドf:な子どもから t.子な子どもへと指名を変えて iみんなだ、んだんうまくなってきたj
と内定的1原人判断の詳記長をおこない動機づ、けていく。
e.ひとりの子どもの読みに引きづら粍ないように fめいめい読みjのその子どもらしい読

みを引き出すよう心がける。

投開4 9教nlfiで守どのような:意図で f男の学生Jと i女子学生j を指名して朗読させたのでしょ
うか。(196，9-197.8)

a.教育実iltI生か初任詩の場合，教安全体に践がとどかず¥どうしても詰なのかの子どもだ、けを
相手に，また自分があらかじめ考えた答を出す子どもを111心に授業を進めていきがちであ
る。後ろのJiで(nJをt)っているかわからないし. Aj~::tW状態もつかめないまま授業を進めて

しまう。ここではあえて後ろのむの学生を指名し，朗読の仕方が異なり， g切りも違う男
女各‘名ずつ指名して ばらつかせている。

CU!iilじく{それでこんどは，友だちが読んだ、ら，みなさんは‘その読みはどこがよかったか，ど
こを，どうしたらいいだろうかっていうのを頭へ党えてくださいjといっていますが，これは，

授業の解説であると何時に. 子どもが友達の朗読を開く時の態度にしても関連しています。こ

れにかかわる子どもからのキューの教師の知覚と能力について考えてください。

a. Iどこがよかったのか!とは自分の読みよりも良いと考えられる読みかを知る。また対比
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しでもっとよい朗読の仕jjを考えていく。

b. rどこを，どうしたらいいだ、ろうか・・・・|は，読みの改議のために，どこを指:;1ミ， t動きか
けたらよいか，どれだけ声をかけられるかが教師の力議とも考えられる。

c. r頭へ覚えてくださLリは， 子どもが間違った読みをしたら。間違いをその通りに繰り返
して読むことができる。またよい読みをしたら，そのように読んであげられなくてはなら

ない。

d.伊jとして反切りの異なるところはつぎの通りである。

] 男子 /Úlc:~問のてっぺんで鍬にもたれ/

女子 /峠F.Hのてっぺんで/鍬にもたれ/

2 男子 /大きな常に小ちゃいからだをびょっくり浮して/

女子 /大きな空に/小ちゃいからだを/びょっくり浮して/

3 男子 /食いっぱいになく/雲雀の声を/
女子 /ザ;qいっぱいになく禁震の声を/
4 男子 /大きい美しい森がまわってくるたんびに/

女子 /大きい/美しい容がまわってくるたんび、に/

5 男子 /おかんの年がよるのが/自にええるようでかなしい/

女子 /おかんの年がよるのが日に見えるようでかなしい/

井上は，このような設問に対する問答を考察することにより，アセスメントの設問から

得られた授業技術，知覚作用，意思決定を以下のように 7つのまとめているヘ

(Ìì発 ILij ，説明，指示の~'@":l浸が明確で，かつ計関され，時間配分も予測されている。
(芝)知党作用に関して，子どもからの反応のキューを見逃さないで反応パターンを郎経

に分類している。そしてそれらに対して適確な:次的対応行動(解明行動，評価行
動)をとっている斎藤は7つの反応・応答のパターンにわけでいる。

③ひとつの発問だけでなく，それを補助する質問をふくめ子どもに働きかけていく発

閥系列をなしている。そしてそこに説明・指示を織りまぜている。

(ま.> ..次的対応行動のレパートリーの縞がjよく‘子どもの反応・応答に郎して多様かっ
いろいろな角度・視点から対応している。

⑤たとえあいまいな発問@指示があったとしても，子どもの反応をみながらすぐに復
元.修正していくよう働きかけている G

⑥ あくまでも子どもの反応・応答の内特に如してそれらに対立し.問い践したり.
ゆさぶったり，葛藤させる解明行動で働きかけ.授業を}長関していく。

くり常にクラス全体を見渡し，子どもの学育状態@思考状態を見通している o 指名につ
いても.その服務・ぱらつきを常に考慮している。

6.まとめにかえて

井上は，自らアセスメントを行った結来得られた矢n兄をもとに‘斎藤寝静及び島小学校

に関連する'速の研究を進めてきたが，自らが行ったアセスメントのプロセスを呉体的な

事例で明示的に示したものは少ない。そのよう荏qJで，文部省科学研究費補助金による研

究資料「斎藤謀!専の『介入授業の記録Jの f教授行動の選択系列のアセスメントJによる

設tl恥勺こは，介入授業を分析する視点としてのアセスメントの設問が多く掲載されてい

る。井ヒが日ら考支きした研究レベルでのプロセスとは異なり.--m'史的なレベルでの設問形
式で、示されているが，そこに隠された氏の視点を明らかにすることは，今後の課題'である。
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《シンポジウム》

授業研究のこれまで、これから

-教育現場との対話-

津本 和子(日本女子大学教授)

西之園晴夫(悌教大学教授)

生田 孝杢(新潟大学教授)

野嶋栄一郎(早稲田大学教授)

杉浦 治之(浜松日体中@

奥

シンボジウ

のこ

と

ま

しユ し

と思います。

日コーディネーターとして

を僻せっかつております日 ろしくお願いいたし

ます。

このシンポジウムに参加してくださる先生方ですが、そこにお名前が挙がっております

けれども、座席のほうは発言順になっておりますので、ご自分で自己紹介をしていただき

たいと思います。

由 私、新潟大学教育人間科学部の生田と申します。ょうこそこのシンポジウムにお

いでくださいました。私自身は授業研究を にはしておりますが、吉い授業研究か

ら新しい授業研究に少しずつ自分自身を変えていこうという姿勢を持っているつもりでご

ざいます。きょうはそのあたりを少しお聞きいただきまして、また先生方と一緒に考えさ

せていただければありがたいと思っておりますので、どうぞよろしくお願いいたします。

奥山 神戸大学発達科学部の附属幼稚園の奥山と申します。きょういらっしゃっている

方は小。中の先生方が多いということで、幼稚園の私が話をするのは何か気が引けるんで

すけれども、たぶん授業研究というところでは、同じようなことで悩み、同じようなこと

で学んで、いるということがあると思いますので、一緒にやっていきたいと思います。よろ
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しくお願いいたします。

杉浦 浜松日体中・高等学校の杉浦と申します。また後でお話をさせていただくことが

あろうと思いますが、ご一緒に勉強したいと思います。よろしくお願いいたします。

西之麗 現在、(弗教大学の西之閣と言います。前には京都教育大学に長くおりまして、

その当時、中学校の先生方と授業研究をやったり、小学校の先生方と一緒にやっておりま

した。その後、鳴門教育大学へ行きまして、主に大学院を担当しましたが、ほとんど全員

が現職の先生だ、ったわけです。その後、{弗教大学に移りまして、それで、今は{弗教大学で多

人数の授業を研究しております。

これまで、小・中と授業研究をやってきたんですけれども、やはり自分の授業をどう研究

するかというところが一番大事なことだということをその研究を通じて感じたものですか

ら、きょうは大学の話になりますけれども、授業研究という枠組みでは同じだろうと考え

ておりますので、よろしくお願いいたします。

野嶋 私、早稲田大学人間科学部の野嶋と言います。私と教育研究の付き合いは、文部

省の国立教育研究所というのがありまして、そこで日本でもかなり早いころの、コンビュ

ータを使った学習システムの研究をしたのが私にとって教育とのお付き合いのはじまりで

す。

そこでは、公立の中学校にコンビュータを持ち込みまして、数学教育をやりました。今

から考えますと、ほとんど私、現場に出ず、っぱりだ、ったものですから、そのとき感じたこ

ととか、観察したことが、後の私のこういう教育の問題を考えるときの非常に重要な指針

になっております。

その後、福井大学のほうに転じまして、そこでもっと具体的な教育実践研究を体験いた

しました。付属小学とか、あるいは県の教育研究所とか、あるいは放送大学の全国大会を

やったりしたものですから、今から思うとと、っぷりと教育研究につかった楽しい時代であ

ったと思います。

その後、私は早稲田大学のほうに転じまして、専門は教育工学ということになっており

ますが、教育心理学とか教育工学を、西之園先生がおっしゃったように、私も自分の授業

を実践しながらその中でいろいろ研究を行っております。授業研究そのものは私の専門で

はござ、いませんので、何かとんちんかんなととを申し上げるかもしれませんが、お許しく

ださい。

シンポジウムのテーマの趣旨

津本 ありがとうございました。それでお手元の本日のこの「関西セミナー2002Jの冊

子の94ページのところに、このシンポジウムのテーマの趣旨が書かれております。一応、

発表の順番として、授業研究の今日の状況について、歴史的な振り返りも含めて、生田先

生のほうがまとめてくださっていますので、生田先生にそういう全体的なことをお話して
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いただきます。今までの授業研究がどちらかというと、大学でのアカデミックな研究のた

めの研究と言いますか、そういうものと、現場で実践家が自分たちの授業を改善するため

に研究してきた実践的な研究と、なかなかうまく交流して結びついた形で高め合うという

ように機能しにく、いいろいろな課題があったとされます。

そういう認識で、そこのところをどういうふうに乗り越えようかということで取り組ん

でいくというところと、それからこのシンポジウムの立場としては、最初のところに書い

てありますようにL教育現場と研究者が、今お話したとおり対話をするということの中に、

授業改善のための授業研究のあり方を探るということを視点に含んでいるということ。

それから、授業を改善するというときに、あそこのところで発問が悪かったのでこう直

そうというような意味の、非常に狭い意味での方法的な改善ということがあるわけですが、

しかし、そのときに取り扱った教材がどうだ、ったのかというような問題あるいはもっと組

み合わせ方があったのではないかとかいう話になってきますと、これは広い意味でのカリ

キュラムの問題になります。

カリキュラムの問題というのは、結局、授業をどのようにデザインするかという授業デ

ザインの問題にもなるわけで、そういうようなことを広く含めて授業研究の射程に入れて

取り上げていきたいというふうに考えております。

そのことが趣旨のところの中ほどのところに、「総合的な学習の時間の創設……jうんぬ

んというところにもかかわってくるわけです。カリキュラムの問題に入っていきますと当

然、カリキュラムの評価、つまり指導方法の単なる評価ではなくて、カリキュラムも含め

た評価の問題も入ってまいりますので、またそれは目標設定の問題にもかかわってくると

いうことで、ある意味では授業研究というのは、学校で行う授業の全般的な問題に踏み入

らざるを得ないというか、広がらざるを得ないという大きなテーマになるというふうに私

どもはとらえております。

このような考え方で、そこの下のところにちょっと書いてありますが、《日本教師学学

会〉という学会を立ち上げまして、ここにメンバーが幾人かいるんですが、そこで取り組

んできた成果を一応この場をお借りして提案させていただくという趣旨もあるものですか

ら、含めてご説明させていただきました。

それでは早速、生田先生のほうからお願いし"t~ いと思います。よろしくお願いします。

専門職としての授業研究

生田孝至

生田 私がこれから考えていることをいくつかお話をさせて

いただきたいのは、「専門職としての授業研究Jというふうにタ

イトルを書いてみました。私自身は、教師の仕事というのはプロ
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フェショナルであるというふうに考えております。今、特に国立大学の教員養成系は全部

で48あるんですけれども、それの再編統合というふうなことで、大きな課題になっておりま

す。この機会にと言いましょうか、やはり専門職としての教師を養成する機関になってほ

しい、あるいはそういうふうにすべきだというふうに私は個人的に頼っております。

これまでの教員養成は、必ずしもそういうところに焦点化されてこなかったのではない

のかというふうな思いをしております。いわゆる研究者を養成する枠組みで従来の教員養

成系のカリキュラムが組まれてきてはいなかったか。もう少し教育の実践に携わっていく

プロを養成するというふうな形が大事ではないのかと、そういう思いがありながら、この

テーマを書いてみました。

パラダイムの変換

最初に fパラダイムの変換j と書きましたが、最近パラダイムという言葉はいろいろあ

るんですけれども、授業研究の中でパラダイム変換が起きているかどうかはわかりません。

大きく言うならば、いろいろなスタイルがあるんですけれども、今私はあえて2つ挙げて

みました。いわゆる行動主義的なパラダイムと言いましょうか、こういうものと、それか

ら構成主義というふうに言ったらいいのか、あるいはもう少しリフレクティブというふう

に言ったらいいのか、これはなかなか難しいところですけれども、その2つをちょっと挙

げてみたわけです。

レジュメにも書いてみたんですが、従来は、行動主義的に目標を外からきちんと掲げて、

それに至る道筋を提示していくというふうなスタイルをとってきたんだろうというふうに

思うんです。

これの代表的なものとしては、プログラム学習というのがかつてあったわけですけれど

も、それに代表されるように、目標を掲げまして、その目標への筋道をきちんと記述する。

そして目標が掲げられますと、その目標に至るもう一つ下の目標、これを下位目標と例え

ば言いますと、そういうふうな形でくみ上げるというふうなものです。

これをかなり系統的にくみ上げて、それに則って学習の行動を組み立ていこうという形、

これが行動主義的なものというふうに言っていいだろうと思うんですね。目標への道筋と

いう形です。

そこに書いてありますが、 f過程一所産モデルjというのは、ダンキンとピルドウがかつ

て言ったわけですけれども、所産というのは、学習者の学習を言うわけですが、過程とい

うのは、そこに至るものです。ですから、アウトプットとしては、子どもの学習あるいは

生徒の学習、それからプロセスとしては、それを支える背後にある多様な要因になります。

つまり、ある要素があって、それを制御することによってある成果をもたらしてくるとい

う形ですから、これは説明は大変しやすいですし、きれいなモデルで説明ができるだろう

というふうに思うわけです。
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ところが、これに対して心理学のほうから、必ずしも人の学びというのはそうではない

というふうなところが出てまいりまして、構成主義的なパラダイムというふうにいきなり

飛んでしまうんですけれども、それぞれ学習する人は、学ぶ世界の意味づけと、その再構

築というのはだれがやるかというと、それは学習者自らがやっていくんだと、こういう形

で学習の世界をっくり上げていく。

ですから、ときには目標そのものも、もちろん外からということがあるかもしれません

が、たとえそれが教師や大人や社会からのものがあったにしても、最終的にはそれを取り

入れて自分のものにしていくのは学ぶ側であるということになろうかというふうに思うわ

けです。たぶん最近の大きな流れというのは、ほぼこういうスタイルできているのかもし

れません。

ところが、これがあまりうまくいかなかったかどうかわかりませんが、かなり柔らかく

なりすぎてしまっていて、うまくないというふうな反省が時には出てきているかもしれま

せん。それの行ったり来たりがあるのかもしれません。最近の、子どもを中心としたいろ

いろなものというのは弱くなって、学力が弱くなったなんでいうことで、もう少し訓練主

義に戻ったほうがいいとは言いませんけれども、そういうものが出てきて、練習とかそう

いうものでやったほうがいいなんでいうふうに、また行動主義に戻りつつあるような雰囲

気も私は感じるわけです。まあ行ったり来たりはするわけですけれども、こういう流れが

あるわけです。

基本的には、行動主義的なものから構成主義的なものに変わってきている。学ぶという

ふうなことを調べていくと、基本的にはこうであるべきだということは言われるわけです

が、ここのところの仕組みというのが大変難しいのではないのかと。

そういう意味では、私は西之関先生の長年のご研究、ご実践なんでいうのはそうだろう

と思いますし、それから野嶋先生が大学できょうもお話されると思うんですけれども、こ

ういう行動主義的では必ずしもないのではないか。そのへんのところはぜひ今日お 2人の

先生にお伺いしながら、新しいスタイルというふうなもので学ぶ世界を学びたいと思いま

す。

専門職としての教職を支えるもの

その次が、では、そういう学ぶ世界をどうつくっていくのかということなんですが、そ

れに携わる教師というのは、専門職であるというふうに私は思うわけです。これまで教師

というのはどうあるかを、ここでは「教師像Jというふうに挙げてみたんですが、極めて

大ざっぱですが、私は3っこう挙げてみました。

1つは、そこのレジュメにも書きましたが、森有礼が最初に師範学校で教師をっくり上

げていくというふうに打ち立てるわけですが、その時の教師像というのは、「聖職者像Jと

いうふうに言われる像であります。これは日本だけではなくて、外国では特に牧師、つま

同
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り教会から始まってくるようなところもあるわけで、いわゆる聖職者というのはそういう

スタイルであるわけです。

たぶんこの流れというのはず、っと来ているわけでして、小説の「聖職の碑j というふう

な形で、子どものために命を投げ出していくというふうな事柄が教師としての一つの理想

的なあるべき姿というふうなことがたぶんあるのかもしれません。

そういう意味では、単なる知識を教えていくというふうなことではないわけです。ただ、

その後で労働者像というのがこれと対立するような形で出てまいります。

ところが、労働者像というふうな形で、単なる聖職者的に、貧しくてもというふうな形

ではなくて、もう少し人間として生活をしていくというふうな形が出てくるわけですがミ

それを求めていきましでも、じゃあ、それだけで教師という職業が説明できるかというと、

たぶんそうではないんだろうと思うんですね。

その後、 ILOやユネスコの勧告等もありまして、教師という職業を専門職たらしめよ

うという動きが1960年代からはず、っとあがってくるわけです。

では、どういうふうな形で専門職者としてそこを打ち立てていったらいいんであろうか

ということなんですけれども、そこでいくつか、専門職とは何なのか、あるいは専門職と

して教職はどういう基準をもったらいのかというようなことが言われるわけです。ここで

2つ書きましたのは、「行為と結果の因果関係j、この代表的なものは医者ですよね。医者

が診療して、そして診療に基づいて治療をして、その結果、病気が治癒する。こういうも

のの因果関係が明確であるということが専門職の基本です。これはもう当然ですよね。

その行為と結果をきちんともたらすための専門的な知識と技術というものがかなり高度

であるがために、高度な教育の訓練を受ける必要がある。これが専門職としての大きな2

つの基準であるというふうに思います。これからロースクールというのが始まりますけれ

ども、これもたぶんほぽ同じだろうと思いますね。

そういう形を示しながら、では、教師という職業は専門職としてどうであるのかという

ふうに見ていったときに、これは必ずしも、ここが難しいところなんですが、ちょっと元

に戻りますが、行為と結果の因果関係がしゃきっとしているかというふうに言われますと、

いやいや教員ばかりでなくて、塾の先生から教わったって学べるじゃないか、というふう

に言われますと、行為と結果がぴしやっとわくかというと、必ずしもそこはいけないかも

しれません。

では、その専門的な知識が高度であるかというふうに言われると、ほかから見えるほど

そうではないかもしれません。そのへんが今、私は教師という職業が大変難しい、社会的

な地位もかつてほど高くないし、尊敬もそれほど昔に比べれば大きくないというふうに

われている大変つらいところなんですが、そこのところをどう乗り越えていくのか、そう

いう議論があまりなされないままきているのかと思うんです。教職の専門性というものを、

一つは、私は「関係の知j つまり子どもと教師との関係における「知Jですけれども、こ
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の知をどうっくり上げていくのか。

いわゆる単なる教科の知識、数学とか英語とかを教えるための教科の知識だけではなく

て、それだけではなくて、やはり「関係の知j をどうっくり上げていくかというところが

かなり難しい。ここが一つだろうと思います。

それからもう一つは、「教育の技術j、この技術をどうとるかというのは大変難しいとこ

ろですが、この2つが教職の専門性を支えることになってくるのではないのか、あるいは

そうあるべきだというふうに考えてみたわけです。これは西之国先生が専門ですので後か

ら教えていただきたいと思うんですが、教育の技術を考えていくときに、教育という職業

にとっての技術は一体何なのか。

私は基本的には理念というのがなくてはしょうがないわけでして、この理念をどうやる

か。これはそれぞれの教師一人がもちろん持つわけですけれども、その地域、その学校、

トータルとしてのものももちろんあります。これがなければもう前にも後にも進まないわ

けですけれども、それに支えられる、もう一つ授業の枠組みと設計をどう行っていくか。

これはかなり大きなところでして、先ほど津本先生はカリキュラムというふうにおっしゃ

いましたが、大きくはそこにも入るだろうと思います。どのようにその授業の枠組みと設

計を行っていくか、ここにかかわってくる技術ですね。

それから、もう一つは狭く言うと、今度は日々の授業を運営していく技術、「学習者への

対応j というふうに言いましたが、子どもや生徒の学んでいる状況がどう自分に見えて、

それに対してどう対応ができていくのか、この中にも先ほど言いました f関係の知j とい

うものが当然出てくると思います。

もう一つは、「支援体制と技術jというふうに書きましたが、この技術がちょっと上の技

術と違うところもありますが、これは後でお話になるだろうと思いますが、私たちは今、

明治以来ほぽ同じ教室のサイズの中で麗われて授業をしております。今はたぶんそうでは

なくてネットワークの時代がぐんときております。大きく周りの環境が違っております。

そういう意味では、私たちの生きている、あるいは生活している枠組みが大きく変わって

まいります。

そういう中で教える、学ぶという体制をどのように構築していけるかどうか、ここのと

ころがこれからの教育の技術の大きなポイントになってこょうかなと。そういう意味では、

我々がかつて学んできた歴史を踏まえた上での教える・学ぶというスタイルから、もう 1

歩も 2歩も大きく踏み出していく技術がこれから求められてくるかなということでありま

す。

そういう意味で専門職としての授業研究では、では何を問うていくのかということです

が、私はここで3つ挙げてみたんですが、 lつは、関係の知を問うということが専門職と

しての授業研究の一つのポイントであろうかと。

それからもう一つは、授業の運営をどのように問うていくのかということ、これにはカ
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リキュラムその他も全部入るわけですけれども。もう一つは、教師の成長、教師自身がど

う成長していくのか、それと子どもの学びを問うていくこと。

子どもの学びばかりを今までは問うてきたように思うんですが、教師の成長自身をどう

問えるかどうか。これから専門職として授業研究をしていくというときには、やはり教師

の成長と子どもの学びというものをかかわらせながら問いかけていくということが必要に

なってきはしないのか。そういう意味で教師の成長ということをあえてちょっと私は挙げ

てみたわけです。

鏡としての授業研究

では、そこのところを展開していくときにはどうなのかということで、これは私自身の

課題でもあるわけですが、自分あるいは自分の授業というふうに言ってもいいんですが、

自分の授業あるいは自分の授業綴でもいいでしょうし、自分を映す鏡として伺ができるの

かということですが、みんなで共有できる鏡というふうなものをどの程度持つことができ

るのかどうか。

その鏡は証拠を映す鏡であり得るのかどうか。理念的なものだけではたぶんだめだろう

と思うわけです。その証拠をもとにして、それぞれが改善につながる鏡であり得るかどう

か。

この「鏡j というところが一つ、授業研究というふうに置きかえればそうなるかもしれ

ません。共有できる授業研究であるか、証拠を映す授業研究であるか、改善につながる授

業研究であるかと、こういうことです。

そのうちのーっとして私自身は「オン・ゴーイングj という方法を今行っているわけで

すが、これは実際にそう難しいことでも何でもないわけでして、リアルタイムの認知です

から、実際に授業をやりながら、その状況で授業を展開しているわけですが、それそのも

のに自分自身をそこの中に置いて、まさに自の前で展開している授業の事象を、自分にと

ってどう見えたかをそのまま記述してみようと。そういう意味では、その時に認知の共有

ですが、 1人ではなくて、できるだけ多くの人が同じ授業にかかわって、その授業を鏡と

して自分がどう映ったかを共有しながら検討していってみたらどうか。そのプロセスを経

ることによって、これは問主観というふうた書いたんですが、主観というものがどうして

もフィールドで、は大事になってくるわけでして、この主観と主観をどうつないでいくのか。

この間主観的なものに少しアブローチするというふうなことを少しここで仲間と一緒に試

みています。

それからもう一つは、最近言われております「アクションリサーチj というのがあるわ

けですが、これは私というふうに書いてあるんですが、つまり一人一人の教師が自分が持

っている問題をどのように把握するのか。その把握した問題をどう解決するのか、その解

決方法を検討して、それを実際にやって、その結果によってこのことを考えてみると、こ
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れは当たり前の方法なんですが、これが意外とこうなっていない。どのへんが難しいかと

いうと、たぶんまず問題の把握というあたりででも、それぞれの学校がやっているわけで

すが、その問題の把握の問題そのものは、本当に当該の子どもにとって、あるいは外から

見て、確かにそれが問題だというふうに認識できるかというふうなところがありましょう

し、解決方法としても、実際具体的にできる方法であるのかどうなのか、それから実際に

それが実施によって結果が示されるかどうか。

ほとんどの研究会が難しいのは、こういうふうな考え方でこうやっております、という

ところであって、それに基づ、いてやった結果こうです、というふうな形を示して、それが

多くの方々が納得できるというふうなところにいかないのかなと。

そういう意味では、最近出されているアクションリサーチというのは、一見簡単な方法

ですが、最終的に実施結果を共有するという形にもっていくことができればというふうに

思っております。

今のようなプロセスを少し手がかりにしながら、私自身は、専門職としての授業研究と

いうふうなものに立ち戻っていきたいというふうに考えております。これまでの研究から

どう脱皮するかというふうなことになりますと、私はやはり専門職としての教職に向かう

ような授業研究でありたいというふうに思っております。

津本 ありがとうございました。はじめに、生田先生にこういう概説的なお話も踏まえ

てのオン・ゴーイングのところにお話をいただいたわけですが、生田先生も、それから一

番最後にご提案いただきます野嶋先生も、今、学部長をしていらっしゃいます。億単位の

お金のこととかいろいろ考えながら、同時にご自分の授業をどうしょうかというようなこ

とも、学生に反応を聞いたりしながらやっていらっしゃるということで、私は本当に敬意

を表したいと患いますが、やはり大学の教員も一教師でもあるわけですので、そういう視

点からきょうはこれから4入の先生に、幼稚園から大学までの授業の研究ということでそ

れぞれのお立場からご提案をいただきます。そこで、次に奥山先生、お願いいたします。

保育研涜による教師の資質向上

奥山登美子

奥山 奥山です、よろしくお願いします。私は幼稚園に勤めて

おりまして、幼稚園熔しか知らないという人間ですが、附属とい

うところに長いこと勤務させていただきましたおかげで、小・中の

先生方とも一緒に研究をさせていただく機会がたくさんありました。

今も文部科学省のほうから、カリキュラム開発ということで開発研究を受けております

ので、一緒に勉強させていただいております。

はじめに、教師の専門性についてお話いたします。幼稚園教師の専門性というものと、
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小・中の先生の専門性ということと、教師として同じところもあるし、それから違うとこ

ろもあると考てます。開発研究をやっていて、どの校種にも大切な専門性として考えてお

りますのが、子どもを見るということが一番きちっとできないといけないということです。

子どもの姿を見て、子どもの姿をもとに教師の願いも入れどう教育課程の中に、もしくは

指導計画の中に、近くで言えば、次の日の指導計画の中にどう生かしていくかということ

が大事だというように思っております。

幼児一人一人の発達の特性をとらえる

幼稚園の話を少しさせていただきます。教育要領がいろいろ改定になりましたが、平成

元年の改定までは、教師が、小・中が教科の授業を組み立てていらっしゃるように、子ど

もの経験や活動を配列するということが大切だ、ったわけです。

平成元年のときに、幼稚園教育要領が一番大きく変わりましたのが、領域の考えです。

どもの発達を見る窓口として領域を考えるということで、一人一人の発達の特性に即し

て指導をすることを重視するということだ、ったわけです。

今まさに総合的な学習の時間などができまして、小・中でずっとその考え方が上がって

きておりますが、平成元年から幼稚園の場合は、一人一人の幼児の発達の特性に即してと

いうことだ、ったわけです。そういう意味で言いますと、幼稚園は子どもの側に立った子ど

もの見方そして学び方というものを考えてきたのです。

その中で一番大きな問題でありましたのが、子どもの側に徹底的に立つということから、

子どもがすること、その時の子どもの感情を最優先し、それをできるだけ実現させてやる

ということに主眼が置かれてしまって、教育であるということを少し忘れていた面もあっ

たのでは、ということです。もちろんそのことも一生懸命考えてきたわけですけれども、

戸惑いがあって、一部から「学級崩壊は幼稚園の自由保育のせいだj とこういうふうに

われたこともあったわけです。

我々は決して自由保育が問題であるということはないと思うのですけれども、そう言わ

れてみれば、もしかしたら子どもの学びとか発達とかということより、子どもに郎すると

いう、子どもの自己実現をきちっとやっていくということに偏よっていた面もあったのか

なと思っております。

平成12年度にまた改定をいたしました。ここでは一人一人の発達の特性は、これまで以

上に充実・発展をする。ただし、意図的・計画的ということをはっきりしろということで

した。教師の役割というものをきっちりとしろということが明確に打ち出されました。

元年の改定までは、教師が上にいて、子どもが下にいるという、教師が主導権をもって

指導するという立場だ、ったわけですが、平成元年からは、教師と子どもが横に並んでいる

という、まさにパラダイムの変換が行われたわけです。ここが、下手をすると子どもが上

にいて、教師が後ろからついていっているという形だ、ったわけです。
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それが今、教師は意図的・計画的に、きちっと一人一人の幼児の発達の特性に即して指

導するということが大事なわけです。ただし、幼稚園では、集団生活をしておりますので、

一人一人と言いましでも、教師が1人で指導するわけではなくて、子どもたち同士の中の

育ちというものを視野にいれて考えなければやっていけませんし、そのほうが教師1人よ

りはよほどいろいろな育ちをしてくれるということも実感しております。

以上、冊子の112ページの fはじめ」に書いておりますように、教師の専門性として一

番大事なのは、まず一人一人の発達の特性をきちっととらえるということをお話しました。

計画立案と教師自身での振り返り

もう一つ、専門性として大切なことですが、実践しそしてその振り返りをして、それを

次の指導計画に生かすということです。この子どもの学びを見るということと、その情報

を次の日に生かして指導計画を立案したり修正したりしていくということ、これが大きな

幼稚園教師としての専門性だというように考えております。

今、小・中の先生と一緒にさせていただいておりますが我々幼稚園教師の場合は、幼児

一人一人に重点を当てて考えてきていたわけです。ですから、ここで私が話をしておりま

しでもここにご参加の先生お一人お一人のお気持がどうなんだ、ろうというように見るわけ

ですね。ところが、小学校や中学校の先生は、大体開いているとか、あっ、下向いて大体

の人がメモを取っているとかという形で集団で考えていらっしゃることが多いわけです。

そうすると、自分のねらいから見てうまくいっているかどうかということは判断しやす

いわけですが、子どもの側にとって、どこでつまずいているのか、どこでどんなふうにお

もしろかったのか、どこでうまくやったのか、ということを一人一人おつかみになるとい

う、ここがものすごく難しいというように見ていてそう思います。

ですから、例えば、机間巡視をするにしても、幼稚慰の場合は回っていくとすれば、子

どもたちの顔を見、しぐさを見て、子どもの心がどこにあるのかということを一生懸命判

断しようとしますが、小学校や中学校の先生は、机間巡視をなさるとノートを見るという

ふうに言われました。

今、 F付属明石校歯で重視していることは、結果を見るのではなくて、子どものその時の

気持や学びを見ることそこが一番大きなところかなというふうに思います。

この学びを書くということになりますと、一人一人の姿がまず教師に見えてこなければ、

一人一人の子どもの発達の特性などはとらえられないわけです。そうすると一人一人の発

達に合わせた教育課程や次の日の指導計画の立案をするということはなかなか難しいわけ

です。それでは本闘で今、計額・立案とか、それから振り返りをどのようにしているかと

いうことを少し具体的にお話させていただきたいと思います。ちょっと教材提示装置を使

わせていただきます。(機械不調・調整中)

機械を直していただいている間に言葉で説明したいと思います。後でまたうまく映るよ
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うになりましたらお見せしながらご説明したいと思います。

幼稚園は計画をいたします場合に、まず教師のねらいありきではなくて、子どもありき

です。子どもの最近の姿がどうで、あったかという、そこから一人一人の発達の特性を先ず

考えます。それに教師の指導計画としての発達課題がありますので、それと照らし合わせ

て次の日の子どもたちのねらいができます。

lクラス35人おりますので、本当は35人の子どもたちの一人一人の指導計画が必要なわ

けですが、なかなかそうはいきません。しかし、 60%位の子どもたちのねらいと、そのほ

かに一人一人、特にその時期に発達しているものがあるとすれば、それについてはきちっ

と書き上げるわけです。

例えば、 l人の子どもがいて、今その子どもが2年保育4歳児だとすると、入閣して何

カ月か経って幼稚園に慣れてきた。そしてその子どもが登園し、かばんと帽子を置いて、

それから遊び始める時に、大体の子どもたちはできるんですが、 l人の男の子がなかなか

うまくいかないときがある。

そうすると、そんなときになぜうまくできないのかというその子の気持をつかんで、じ

ゃあ、あした教師はどんなことをして、どんなふうに環境を整え、言葉かけをしてやると

うまくいくのかということを考えるわけです。

例えば、入って来た途端に次の遊びに興味が向いてしまって、そちらに興味が向いてし

まうようだと、その時をとらえて、「おかばんかけてから遊ぼうかjという話をするときに

うまくいくというようなことが出てきたりします。このように、具体的に考えていきます。

呉体的に考えて、今度、その日のその幼児の活動やその手立てが予想、できると、実践い

たしますが、実践の後の振り返りというものをきっちりしたいと思っているのです。

日ごろは教師たちは自分で白己リフレクションというか、自分の振り返りをするわけで

すが、その振り返りのもとになるものも子どもの事実からです。私のねらい、つまり教師

のねらいがもとになっているわけではなくて、子どもの事実をもとに発達がどうで、それ

に対して私の、教師自身の指導はいかで、あったか、手立てはどうであったか、ものはどう

であったか、置き方はどうであったか、ということを詳しく具体的に振り返りをいたしま

す。

このようなことを毎日しながら、それを記録として書き落とし、データベース化いたし

ます。そのデータベースの情報が集積することで次の指導計画、つまり、次の日の指導計

画に返り、それが日や年間という長期の指導計画に返り、ひいては大きくは教育課程に返

ってくるというようなことを毎日やっております。

保育研究会のもち方

振り返りをしますのはこのような手順ですが、自分だけでする自己リフレクションだけ

では、主観のみになります。そこで、先ほどの生田先生の話にもありましたように、集回
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でいろいろな情報を共有をしたりお互いの主観がぶつかったりするということも大事だと

考えておりますので、教師が6人おりますので、学期で6回お互いの保育を見合うという

ことをいたします。

この集団でのリフレクション、つまり保育研究会をいたしますもち方ですが、学期に l

回は自分がまな板に乗って研究会をもち、後5回は人の保育をまな板にお互いに話し合い

をするということが出てきます。記録する方法や研究会の方法というのは冊子の112ペー

ジにありますのでごらんいただけたらと思います。

その中の成果としまして、やはり自分だけのリフレクションではなくて、リフレクショ

ンを集団でやることによって、主観と主観がぶつかり合ったり共有したりして、自分の視

野が広がるということになると考えます。

また、今までのもち方はお互いに保育を見合ったときに、自分が気がついたことをその

人に教えて差し上げるというようなことが大きかったわけです。指導助言に研究者の先生

がいらしたとしても、本当に指導助言ということで、ご助言はいかがでしょうか、という

形で最後にお願いをするというようなことも多かったと思います。しかし、新しく私たち

が大事にしておりますのが、授業者の者も、それから見ていた観察者も、そして専門的な

立場にいらっしゃる研究者もみんながりフレクションにご参加いただいて、専門的な立場

からの主観をぶつけ合って、子どもたちの学びに対する多様な見方を勉強するということ

です。それからもう一つ大事なこととして考えておりますのが、保育者自身の考えを引き

出すということです。つまり、今まで、はあなたの保育はこういうことがこうなって、子ど

もの事実はこうだ、ったけれども、こういうふうにしていたので、ここはこうしたほうがい

いと思う、といういわゆる具体的な手立ての話をその入に教えて差し上げるというような

立場だ、ったわけですね。

それを今は、その入が持っている その人が持っている指導観、その人が持って

いる幼児観というものをきっちり出していきたい。その人の持っている課題があれば、そ

こを十分に話し合いたいというふうに考えています。そのための保育の事実ということで、

保育の事実をもとに、なぜこの事実だ、ったのか、この事実をどういうように保育者はとら

えたのか、そして、とらえたことをどう考えてその手立てになったのか。その手立てがど

うだ、ったから、こういう事実なのかということを、いろいろな立場から見た事実にもとづ

いていろいろと保育者に対して問いかけるということをしています。保育者が持っている

自分の中の暗黙知であるとか、自分の持っている教育観であるとかを、きちっと赤裸々に

出していかなければならないと考えています。

このことで、教師自身が自分を見、振り返り、自分自身が成長すると。

例えば、学びが見とれないということであれば、学びを頑張って見取らなければならな

いとか、それから 1人の子どもを見たときに、ほかの先生方は違う見方をしているとすれ

ば、自分にそんな見方が足りなかったのではないかというふうに考えたりということが必
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要ですし、そういう意味で、教えて差し上げるということよりも、その人が持っている主

観を、できるだけきちっと言葉で意識化して引き出していくということを大事にしたいと

いうふうに思っています。そこが研究会のもち方として一番大きく変わってきたかなとい

うように考えます。

研究者に学んだ保育研究会のもち方

次に113ページの4番の「研究者に学んだ、Jということなんですけれども、その研究者

に学んだ、ということでは、いろいろな方に来ていただ、いてやっております。その中で、変っ

たことのーっとしては、振り返ったことを指導計画に反映するということです。今までは

ただ単にその日の保育の話し合いをして、良かったとか、悪かったとか、なぜこうなった

かを考える、そこ止まりだ、ったわけです。それを情報を集積して、それを必ず次の指導計

画の修正に戻し、教育課程にきちっと戻していくというそういう作業がすごく大事である

ということに気づかせていただきました。

もう一つは、計画をするときに、ねらいやそれを達成するための内容をきちっと分析し

なければいけないということにも気づきました。本闘では独自のカリキュラムというもの

をきっちり持っておりますが、そのカリキュラムのねらいと内容がどうなっていて、どん

な能力を育て、ど、んな内容を持っていて、そこからどんなものを使って、どういう手立て

を使えば、どんな活動が予想されて、どんな学びをしてくるか、という、そういうねらい

と内容の分析をきちっとするということが大いに必要であるということにも気づかせてい

ただきました。

そのようないっぱい気づかせていただいたことがありました。きょうは指定討論という

ことで、本当は研究者の先生方に、教えていただくというのではなくて、お互いにフィフ

ティー・フィフティーで、研究者と実践者として頑張ろうよという形の話をさせていただ

くはずなんですが、本当に研究者の方々にいっぱい助けていただいて、我々自身が自分を

見つめ直し、自分たちの保育研究会のあり方を見つめ直し、子どもにより郎した教育課程

がっくり上げられていっているのではないかという、そういう何かお礼を言うような場に

したいかなという気がいたします。またいろいろご指導いただいたらと思います。

資料の方をお見せするお時間はありますが?

漂本 やはり見せいただかないと、やはり先生方も心残りだと思いますので、たとえ l

分間でもお願いいたします。この勢いで膨大な量をお持ちなんですね。その一部をちょっ

ときょう示していただくということで、詳細はまた後で奥山先生に詳しくお願いしたいと

思います。

奥山 わかりました。串し訳ありません。ねらいと内容の分析です。(資料1参照)項目

だけ見ていただいたらと思いますが、現行のカリキュラムのねらい内容があって、その内

容この「内容j を、いわゆる「内容j と「能力j に分析します。
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それをもとに具体的に、じゃあどんなねらいが立てられるのかということを考え、じゃ

あ、その具体的なねらいに即した「活動の想定Jは一体どのようなもので、あるか、それか

ら、その活動を想定した理由はなんであるのか、そして一つずつの活動と、その場合の具

体的なねらいなどを考える、これが今、ねらいと内容の分析ということでやっていること

です。これらの項目は一人一人の教官が、それぞれのやり方でもっておりますので、対象

物をすごく大事にしている者もいますし、それから環境構成をすごく大事にしている者も

いますし、そのあたりはそれぞれです。(資料2参照)

次に、指導案です。

まず、幼児の姿ありきと言いましたが、資料の、「幼児の姿Jがあります。これは「物事

への取り組みJそれから「人とのかかわりj ということを本園では大事にしておりますの

で、この2点から子どもの最近の姿を書いています。

こ資料のな遊びの中での最近の具体的な姿j にありますような、膨大な一つずつの遊

びに関しての情報を集積したものがこのねらいと内容の分析という形になってきます。そ

して、それに基づきまして、真ん中にあります f4本日のねらいおよび内容j ができてい

きます。

その次、下のほ展開Jになりますが、「時間Jf予想される活動Jを書き、それに対す

る fO教師の援助Jf*環境の構成jをどうするかということを書き、それから、具体的な

「く〉評価の観点j というものを書き上げています。

この評価の観点は、子どもを見たときに、どのような子どもの姿であれば、そのねらい

や内容が達成できたのかということを見ょうとする観点で、子どもの具体的な行動のレヴ

ェルで書いています。それをしておれば、それをやっておれば、それを言っておれば、本

日のねらいや内容は達成できたというように考えたいと思って設けたものです。

それから、先ほどデータベースと言っておりましたのが、(資料3)です。担任の自己リ

フレクションによるものです。「ねらいj と「内容j です。

その下にありますのが、先ず上欄に「場面jです。その次に「子どもの名前j、一人ずつ

を大事にしておりますので、子どもの名前は必ず入ってきます。子どもの名前に即して「子

どもの実態Jが入ってきます。「手立てj とか、それから「活動の種類Jですが、このあた

りまでは、いわゆる予想した原案です。

資料のように、ここの原案に何も書いていないということは、教師が予想しなかった事

実が出てきたということです。つまり教師が予想もしないことが子どもの姿として出てき

たということになります。この「子どもの事実j というものが出てきます。実は、ここを

くだけでもなかなか難しかったのです。「ビデオのようにjというのが合言葉で、子ども

の表情、しぐさ、動き、など見えたことを全部書き上げていきます。できるだけ書き上げ

ます。

これがなかなか初めての教師には難しいということになりますが、そして、これが書き

に
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上げられたら、それに即して徹底的に子どもの側に立った「事実の解釈j をいたします。

子どもはどんなふうに考えていたんだろう、子どもはどのように困っていたんだろう、

なぜ、図っていたんだ、ろうなど、解釈をいたします。

その中から子どもの「学びj を考えます。事実を通して何を学んで、いたのかということ

をはっきりと出したいと考えるからです。次にこれからフィード・フォーワードか、フィ

ードバックの情報としてまとめていきます。ここのように初めに予想がなかった場合は、

あしたもう一度このような「具体的なねらいj、この「手立てJで…というように考えたこ

とを情報として記載しておきます。

これらをデータベースと呼んでおります。時には l日にこのA4が10枚になることもご

ざいます。これを l週間に 1度は必ず書き落としていくことにしています。これらの資料

をもとに、自分の保育をまな板に乗せお互いに話し合うことで、我々が学びをきちっと

き落とせるとか、見れるとか、立案できるという、教師としての専門性に近づきたいとい

うふうに考えてります。
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資料 1
5議児4月現行カリキュラムの内容
現行力リキユフム 内容 能力 視点 能力 4動月)の当想初定の遊び(活 そrJの(活他動の)遊 1 
く内容〉 の(
1 好きな遊びの く中で好〉きな遊びの
中で存分に身体
を動かす楽しさ①身体を存分 ①楽しさを昧①健蔵 ①心情 ①山の滑り台、アー①好きな遊
や、発見したり、 に動かすこと わう チの上り下り、サッ びではないと t

試したりして遊ぶ *知覚-運動 力一、ティンパー ころで、学級

面自さを味わう。 フォーム域型、ブラ 集団で行なう
ンコ・縄跳び 活動として、

I~王子、は
②発見したり試②面白さを昧②総合 ②心情 ②虫・花、砂・土遊②ダンボ，" I 
したりして遊ぶこ わう 的 *情緒(説造 び、①の全部、パソ jレ・ダンポー
と 性) コン、ままごと、乗り jレカッ舎一・ ( 

*認知 物遊び、楽器遊び、 油性マジック/
粘土の型鍍き で製作

2 新しい遊びゃ く新しい遊び・自 ①山の滑り台、アー ①新しい遊
自新しい遊具・用 新しい遊具用具 チ の上り下り、 異でないとこ(
具で遊びながら、 で遊びながら〉 サッカー、ティンパー ろで、虫・花と(
見たり、話した フォーム域型、まま のかかわりで
り、開いたり、考 ごと道具、パソコン、 の遊び、鬼
えたりして、いろ 楽器(1¥ンドベルな ごっこなど
いろな友達との

①いるい主主友 ①見たり、話①父;荒・ ①行為ゅ心
ど、箱型木琴)、ダン

かかわりを楽し ボール・ダンボール
む。

達とのかかわりを したり、開いた 哲学 ，t音
カッター I由性マジッ

り、考えたりし
クで製作

¥ て、楽しむ *社会.f膏緒
(相互影響-
e> 

3 山や滑り台、 ①目新しい毘定 ①使う ②意欲 ①②山の滑り台、 ②鬼ごつ」・
アーチ型木製遊遊具(山の滑り i アーチのより下り、 はしりっこ・
具などの自新し 台・アーチ型木製 ②戸外で元気 ②鍵康 本知覚・運動 ティンI~ーフォーム サッカー・砂
い圏定遊具を 遊具) に遊ぶ 域型の上り下り 場虫取り ( 
使って、戸外で元
気に遊ぶ。

4 草花を毘た ①草花 ①見る ①②③ ①チューリップ・パン
り、拾ったり、遊 自然・科 ジー、桜の花びら、く
びに取り入れた 入遊れびるに取り サふふん すのきの葉、ポブう
り、虫を捕まえた

1(2)虫 @捕まえる
の花柄、クヌギの花・

り、絵本や図鑑を 花柄、スイセン・芝
1(3)絵本や国銀 (3)見る

見たりして、色や ④色や形や動 生・雑草・タンポポ・ヒ ②虫ではな
形や動き方の特 き方の特徴 ラドツツジ・フジの花 いが、金魚、
徴や、あったり、 や、あったりい ④*認知 ②アリ・ダンゴ虫・ ウサギ、小 ! 

いたりする場所な たりする場所 蜂‘蝶・ハサミムシ・ 鳥、めだか
ど、いろいろなこ など、いろいろ 毛虫・力ナブンなど
とに気付く。

なノことに気付
の虫、

5 遊びの中での く遊びの中で〉 ①友達とトフブル
思ったことや、集 ①国ったこと・集 ①話し合う ①交流・ (;¥ソコン、滑り台
団生活をするた 毘生活のきまり 政治・替 などの|瞭番、ルー
めの必要なきまり ②決めたことを ②守る ザ持..... ー ③意欲・態度 ル)、片付け方、片
について話し合 i ②政治・ 付ける、片付けない
い、決めたことを③題生活を ③自分違でし 哲学 *社会-情緒 など・・、
守り、自分遼で閤 ょうとする ③政治・ (相互影響・ ②次の活動のため
生活をしようとす 哲学・交 量、創造性) にどうするか、物を
る。 ，:J1ik i， どこにおくかなど、①

を含む
③生活の流れ・物
の使い方-しまい方、

、
遊びのルール

門
J
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い出路に見立てて自分で還ってみたり家II峰山る友達同吋 ii 
! こしたりしている。 i1 

自然に関広亨}yムシやミノムシパツ夕、媛を探したり矧 10自分の捕まえた虫を友達や先生に見てもらうことけ
する遊びiまえたりしようと探している。 1i を喜んでいる 1I

!合織まえた虫やザリガニをえたり触ったりしで110バッタが大きくなっていることや、ハサミのないj!
i いる。 ザリガニがいることなど、自分のえつけたことを!

i合ザリガニを触ろうとすると後ろに跳ねること， i 友達や先生に言きしているョ l 
l に型軽いている 110自分のあげたま耳をウサギが食べてくれたうれしいi
1*家からもってきたエサをウサギにあげて、自 気待ちを友達や先生に話している。

i 分のあげた鎮を食べてくれることを主喜んだ110自分のためた溺の水の棄を友達や先生に見せた
l り、ウサギ小屋を緩徐してあげをしようとし11 り、たまった雨水の震を友遂と比べたりしてい

iたり山る。 ι るe
tt苅水を廃材にためることを喜んでいる。 1

資料 2

合g分のしたいと患っていることや、 E重自そうだと忍ったことをして、自分なりに楽
しんでいる，

*自分の好きな遊びを繰り返し楽しんでいる幼児がいる。

O好きな友達と一緒に遊ぶことを3喜んでいる。
C周りの様1"が気になる幼児が縫えてきており、友達がしていることを真似てやって
みようとする幼児がいる包

G会分の嫌な気持ちを直接相手に言うことができずに、教師iこ伝えに来る幼児がいる a

0000 教諭

2さF-1保育4歳児もも 2総(男児女 16 計34名)臼案

9 : 00~ 1l : 40 6月 26!3(7J<') 

|番号宇L }沌j

2.幼児の姿
合物苓への耳元り緩み

。人ζ のかかわり

1. E 時

一一寸 tdJ人とのかかわり
吋))~1l11 10泥の感触を楽しんでいる友達や先生を見て、一緒

| に泥の中に入ったり、触ったりし、

! よさを伝え合っている。
10えつけたiJEの感触を友達や先生に伝えているe
!O友達や先生と作った泥団子を見せ合ったり話を
! たりしながら作っているー
iO自分で見つけた、淀回子子作り iこp<さそうなさ
! の場所を友逮や先生に伝えている。
iO友達の見つけたさ出の慨を教えても
そこのさらすなを試しに使ってみているa

!O泥団子を作りながら、固まってきたものや
! になってきたものを友達や先生と見せ合ったり、
i 触り合ったりしている a
iO作った料走塁を友達や先生に食べてもらうこ
! んでいる。
!o~いところまで上れることを友途や教師に見ても l

l…協でいる j 
O友達とー絡に飛行機に粂って、パイロットやお客i
さんになって、飛んでf1'くときの会話を楽しんでi
いる。 I

自分のしたい遊びを見つける。

使いたい遊具・用主主を使ってみたり、自分の遊びに必婆な遊具・用具をi窪
んで使ったりする。

自分のしたいことを自分なりにイメージし、そのイメージしたことをやり

遂げようとする。

好きな友達と一緒に遊ぶことを楽しむα

-同じ遊びをしている友達に自分の患ったことや考えたこと、見つけたこと

を認したり、見せたりする e

友達のしている蛮臼そうなこと、気になることを聞こうとする q

友達のしている笛白そうなことを自分もしてみて、一緒に遊ぶ窃白さをI味

わう，

自分の嫌な気持ちゃ友達にして欲しいことを自分で稽手に伝える.

ti.遂の言うことを聞こうとし、それに返事をする
自分の使った物を最後まで片付けようとする。

'L本自のねらい及び内容

013分のしたいと思う遊びを克
つけ、使いたい遊具・用具を

使ったり、必要な遊呉 .f号兵
を選んだりして、その場その

場で集中して選ぶ。

。好きな友達や先生と J緒に遊

んだり、同じ遊びをしている

友還と，思ったことや考えたこ

と言言をしたり、していること

や見つけたことを見せたり教

えたりして友達とかかわる楽

しさを味わう。

E渓関
「耳百ア下喜吉五五冨吉-7 一一一 *環耕境の構成 O扇扇市d域j沼援島厨iJ 0糊の繍観点 一 一 1

9:0∞O竺 !…;は肋い一…まuι一…んμ山一こ花市を仰搾一山……に峰…保

!名前カード時かすi村山ぶ必一一り一かM山さ拘れ…が欄昨嫌航陀だ白印と感…ilト.靴をR履重き替える 1 にはんこを押すテ一ブjルレを遺いておく@

ーに械を!りするようにはいは一一く

iずる lネロッカーに鞄をかけるまでの間叩につく場所で、はんこを押すために並ぶと
トノートにはんこを押lきに邪魔にならないところにタオルかけを重量いておく a
iす 10保苦寄干室室Eにやつてきた幼児にすくぐ.に声をかけられ、持ち物の始末をせずに飼苦育干物……L悦 iに…l卜.鞄と甲慣富子をかける ! 迎える包

10幼児ひとりひとりと挨拶を交わしたり、教師に伝えたいことがある幼児の話をi
間き、伝えたい気持ちを受け止めたりしながら、身体や心の状態をつかんでお1

<， 

l l io…一…Y~. 7'ß自分でやりやれよ比してしる日
を見守る。 I
lo持ち物の始末をしないで、友達のしていることや飼育物が気になっている回
¥[C2J図ロロ固などには，9f;iこ肘物の始末を済ませてしまうように!

戸をかける。

1

0待問散らばって叫と硝くないと気にし始めている幼児が務として
いる友達に直接手渡せるように、落とし主の名前を伝えたり、その幼児がすぐ

~ ~こ渡せる保育~か芝生付近にいるのに分からないときには、どこで遊んでいる
どの幼児かを教えたりする。

こと喜んでいる。

ットジムにいろいろなところ

り.いろいろなところを通ったりするこ

挑戦している。

合ジェットジムを飛行機に見立てて‘

的地を決めて飛んでいる。

合吉右+.てや積木を使って照りを窓んだり部屋

を仕切ったりして家を作っている。 1

i:r自分がお母さんになり、ぬいぐるみを赤ちゃ

んにして泣廷をしている。

こ的li:rお母さんになって料壊を作っている。
会料理をリュックに入れて遠足にとおかけること

を楽しんでいる。
広告紙を丸めたりつなげたりしながら武器を110友達がしていることをg分もしてみようとしてい
作 っている!I るe
ベットボトルに、折り紙をちぎったものと利 10作り方が分からないときには、友遼や先生に聞い
を入れてジュースを作っている! I て作ろうとしている。
折り紙で怠分の作れるものや作りたいと怒っ110作ったものを友達や先生見に競ることを喜んでい
たものを作っている。 1 I る@

10使いたい物を友達がもっているときには貸してくi
l れるように緩んでいるio-っ一一…らうよl
うに話をしている。
。遊びながら、通り方や使い方で考えたことをー若者

。友達とー絡にお母さんになって殉じことをする

とを喜んでいる。

。お母さん同士の会話を楽しんでいる。

Oa分で考えて作ったa
る友還に伝えているー

i
H
ω

∞l
 

E三~を後!~積木の主立べ方を考えながら、耳まを走らせる遂
った遊びiや迷路、家を作っている。

I~:j'草木で作った遂のよで主主を走らせたり、その



2 年保育 4 露~~尽 もも 2組保育指稼業 (H14年6月268) 街車事務
資料 3

ねらい 内容

-自分のしたいと思う濃ぴを見つけ、使いたい遊具 用具を使ったり、必要耳な遊呉‘用具を選んだりして、そ 自分のしたい凝びをJl.つける.

の場その場で集中して渡ぷ. -使いたい遊呉 IIlAを使ってみたり.自分の凝ぴ!こ必要な遊A 用具を選んで使ったけ「る.
-9e子分空のしたいと&を自分なりにイメ}ジし、そのイメ}ジしたことをやり遂げようとする.

-好きな友速や先生と一緒1;:)経んだり‘!萄じ}製びをしている求通と怒ったこと辛考えたこと絡をしたり.して な1.!:i農と一緒に濃ぶととを策しむ.
いること辛見つけたことを見せたり敏えたりして友遭とかかわる療しきを軍事わう. .fillじ通Eぴをしている友透!こ底分の思ったことや考えたこと.見つけたことを符したり.見せたりする.

-友達のしているilIiaそ号なこと.気になることを測とうとする.
'1.!:遣のしている葡白そうなことを8分もしてみて、一緒に遊ぶ面白さを号事わう.
虐分の闘をな気持ちゃ友達たして欲しいことを自分で相手!こ伝える.

-友遣の智うことを何とうとし、それに~事をする.
-自分のf買った傍を最後まで片付けようとする.

6/26 (水)

ー]{印。

原場祭面 子ど子どもの実態 1
5糧問主の事実 FB . FFJ{ 

現符カ 具体的なねら 手だて 1 汚Jbの 渇丹野 対象 子ど 子どもの事実(状況} 事実(状況)の解釈(幼児 学ぴ FB 子ど 子どもの実態2 渓 f子力 具体的なねら 手立て2 常勤の 場所 対重臣

もの リキュ い1 1軍事耳 111 l もの 理解} もの リキュ い2 沼類2 12 z 
名前 ラムと 名前 FF 名前 ラムと

1 の対応 の罪事Z の対応z
1 態

水簡を fお母さんが持って帰 本!創立自分がして欲しいと 自分の荷物は色分 新規 自分の怒い巡り 1;::: 気持ちを切り 気持ちを切り いつで どと なん

ってし象った‘~努して欲し 患ったことを我慢するとと で忘れないように ならないことに我 容えで次のこ 替えられるよも でも でも

いj と教自革1;:::雷いlこ来る.み がなかなかできに〈い幼児 もってとなけれ 慢ができずに、気 とをしようと うに今8しも
んなが今幼稚慨に来ていると であると錠えていた.本!尽 ぱ.Sれでもa分 持ちが切り替えら 思う 一緒¥;:::考え、
きで若手育案から鈴れられない の性格と、忘れ物をしただ の思うようにはな れないことがあ 我慢ができた
こと.自分でもって来る水筒 けで若手1費者に連絡を取ると らないことを感じ る. ときにはほめ

をお母さんにもってもらって いうことからは連絡を敬るる る

いてもらうのを怠れていたの べきことではないと考え、

だから我慢しないといけない 我慢させるべきと判分断し.
ことを伝えたが、滋いて窃分 本兇が締めて‘t3 ~t民衆を
のして欲しいととを織り返 取暫日産せるようにしたいと

す.敏締古ir教官2匝の先生に 宥えた.i!l!絡が取れない事
お願いしてみる?でも.だめ 1宵を指したり、どの先生1こ

なときな我慢しないとだめだ 領んでもできないと思える

よj と曾うと.t在管室1こ符き.ように他の先生，のカも借り
水筒のことで篭絡をして〈れ た.なかなか納得できない

るように指すが、できないと 後手であったが、しばらく

とを曾われて帰って〈る，そ の時間と患いつ〈ことを紙

れから先も泣生いているが、 ごめ してダメだったとと.iii白
んね、 はで曹ないから我 そうなことが見つかったζ

慢してねと雷う.しばら〈泣 とで気持ちを取り直したよ

いていたが、友還が廃材で武 うだ.

喜善を作っているのを見て.教

郎1之ベットボトルがないかm
いてくる.教富市が『水簡は我

慢で曹たん?Jと11/1<と鎖

<.教師が f我慢できて体か
ったねj とf置す.

塁塁側 持ち物の始末をし 先に持ち物の 持ち物の始末 身辺登飼育 飼育 飼育効をおいているコーナー 幼児は持ち物の始米を先1;:::持ち物を先に始末者自然 原案源泉iこ向U J1{衆 1こJ1{来1こ殉じ 自臣家iこ閉じ 原mじ案 1;: 躍1こ草 案問Z罪集
ないで、女漫のし 始来をする から気がそれ理 物を物 で立ち止まり.見ようとす しなければならないことは してから遊ぶこと 1;:::11'J 同じ !こ何

ている ζとや鱗宵 たときに声を おい 得予 る. .聖書市古~ r おはよう j と戸 分かつているが、総かがザ を思いおし.先1;::: じ じじ

物が気になってい かける てい鞄 をかけると. rおはよう j と リガニや虫を見ていると自 すませたほうがい
る幼児がいる る係 速溜 選事する.rカパンを片付け 分も~になってみてし窓う いと思う.

jf~誼 ノー てからみょうねj と雷って字 ことがあるが、殺鰯からの

の入ト を取り保育窓1こ向かわせると 声がかかるととで、本来す
り口 タオ 8分で用意する. るべきことを思い出せたよ

!全員

付近 Jレ うだ.

itllら望書 砂h時の側!と砂嶋i軍6 Jl I すぐに滋ぴ出 砂場の遊興や 砂.之、 濁鷹 砂織 f;場1こ穴を樋りじ止うろで水 紗織の穴1;:水が滞家るが、 砂織の穴1こ水を入 継続 原~ 原案1こ問じ 源泉 1;:語訳祭に1胃じ 原案に同じ 日聖書主に 原案J1{来

んで行 Aを埋まいてお〈時 す 廃材を砂場の 水を使 の砂 のiJ を入れる.水が?宙定るが砂の その水がな〈なってい〈の れると‘少しずつ iこ肉 !殉じ !胃じ に向 ¥;::: l1'J 

う活動 と贋いていないと iIi < 1;::: d置いて った i庭場付呉 中1;:~置い込まれて水がな〈な をじっと見入っており、 E百水がな〈なってい じ じじ

きでは遊び始める お〈 !ぴ 近 L る. r先生見てj とその様子 自い、不思縁側などと忽い 〈ととを不思織だ



漂本 それでは、杉浦先生、お願いいたします。

現場の智恵を生かす f目標分析j

杉浦治之

杉滞 杉浦でございます。今の話を受けてまず悩みをお話した

いと思うんですが、私も浜松附属中学校で一人一人の学習カルテ

を作ったことがあります。もう十年ほど前なんですけれども、

個々に子どものカルテを作ったんですが、実際に生きませんでした。各教科でカルテを作

ってみたのですが処理に煩雑になってしまい教師がやり切れませんでした。

ですから、これをどうやって処理するかということは、この後、西之園先生や野嶋先生

がお話に触れてくださるかもしれません。それについては大学の先生方が非常に教育工学

的なより良い方法を持っていらっしゃると思います。そのシステムができれば、子どもの

記録をデータベース化することはもっと容易になるかもしれません。

さて、改めて自己紹介をさせていただきます。私は浜松日体中・高等学校の杉浦と申し

ます。私の学校はできたばかりの学校でございます。この4月にできたばかりで、そこへ

私が参りましたけれども、そこで皆さんと向じように現場の教師をしております。

報7時半には学校に着きまして、まずボランティアの子どもたちと一緒に輯掃除をして

いるんです。その後、「おはようございます」と校門で登校指導、そして、読書指導をやり、

朝の会をやり、 1 8の授業をやった後、放課後はラクビーを教えています。そして、その

後、残務整理をして、大体8時過ぎに家に帰るような仕事をしている、そういうみなさん

と同じ教師です。

でも、私がここでこうやってお話ができる資格があるというのは、教師の立場でお話し

できる校種のことでございます。それから附属中へも行きまして、「目標分析jという手法

で授業研究を多くやらしていただいたからでしょうか。

そこらへんで私が少しでもお話できるのかと思っていますし、タイトルに書きましたけ

れども、「現場教師の知恵を生かしたしりということなんです。じゃあ、おまえは知恵があ

るのかというと大して知恵はないわけでございますが、幾分かでもご紹介できるかなと思

っています。

なぜ f目標分析Jなのか

例えば、総合学習で一緒に研究している先生方でこんな話があったんです。小学校の先

生が子どもたちを連れて老人ホーム行かれた。老人ホームから帰って来たら、子どもにど

うでしたか、と感想、を書かせますよね。その時に、 A君がこう書いているんですね。 A君

は、「老人ホームに行って、お年寄りを大切にしなくちゃいけないなぁと思いましたjと書
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いでありました。これはマルですか。先生方でしたら「きょう良かった。いい総合学習だ

ったJと、これマルにされますか。

おそらくその時に先生方は、「この子、本音で、言っているの?(きれいごとは今は子ども

でも書けますものね)Jと。この子どもが言っていることが本音でそういうふうに言ってい

るのかどうか。先生方はたぶん、先生方ご自身の経験知の中で判断ができるかと思うので

す。大学の先生はなかなかそれができにくいと思うんですよね。「現場教師の知恵Jが生き

るときです。

じゃあB君はこう言ったとします。「老人ホームなんかもう懲り懲りだ。 2度と行くもん

かj とこう書いた。これは本音ですよね。でも、これマルにしますか、と言われたら、こ

れはマルにはならないわけですよね。老人ホームに行こうとした教師側の願い、ねらいが

逆の形で出ている。つまり、教師側の教育評価ではこの活動のどこがどうだめだ、ったと、

こういうことになるわけです。

じゃあ、ど、んな表れで、あれば良かったのか。ベテランの先生方はそれをおつかみいただ

いているんじゃないでしょうか。例えば、あるちょっとした子どものつぶやきの中で、「あ

あ、そういえば、うちにもじいちゃんがいたなあ。うちのおじいちゃんも大切にしにゃあ

いかんなあJと、こう子どもがつぶやいたとしたらマルじゃないですか。

総合学習で生き方を子どもに、というふうに言っていますが、その生き方って何ですか、

とお話になったときに、文部科学省の方々はそのままストレートに「生き方j と言ってい

ますが、私たち現場サイドではその生き方をどうとらえているか。小学校の先生方では、

今のC君の言葉は一つの生き方につながっていくというふうに見えるんではないでしょう

か。

こういったことが把握できるのが現場の教師の強みではないかなと。先生方は、普段子

どもたちと現場で接している中で、子どもの本当の姿が、先ほど幼稚園の奥山先生がおっ

しゃったように、一人一人見えてきますので、実際の表れの中から評価もできるし、逆に

こういう最終的な願いとして、こういうつぶやきが出たりとか、こういう子になってほし

いという願いやねらいが想定できるのではないかなと思っているんです。

これは今、総合学習でしたけれども、実際の授業研究の中も、やはり先生方が持ってい

る経験知を生かすということにつながると思う九ですが、それは一つの教科を、一つの教

材を教えるときに、どういうねらいや願いがあるのかということをきちんと押さえること

だと思うんです。その具体的な問題というのは、現場の先生方がおできになることだと私

は思っています。
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学力保障

ねら

達成的目標

単元レベル

い(つけたい力)

→ 向上的自標
数単元、年間

一歩

ぐー

成長保障

ねがい

期待日襟
長い時間を経て

ついちょっと前までだ、ったら、そういうことがなされない授業も結構多かったように思

います。要するに、ポケットの中に目標とか大事なものをしまい込んでいるわけですね。

授業をやってみて、最後テストをやってみたら、あっ何だ、こんなことがわかればいいの

か、こんなことができればいいのか、先生もっと早く出して教えてよ、ということがあっ

たと思うんですよね。

もちろん、教師自身が持っている目標をすべて子どもに分かつわけではありませんが、

教師自身がねらい、願い、そういう目標を明確化して、そして子どもに学習の意義や行く

べき方向について示すと、そのことによって当然主体性もつながっていくんではないかな

と思っているんです。

私は今そういったことで、目標分析という手法を皆さんに提示をして、授業研究の一つ

の視座になっていただけないかなと思っているんです。先ほど生田先生から「鏡Jという

お話がありました。共有化できる鏡そして証拠を映す鏡であるし、改善につながる鏡とし

ては何があるでそうか。

今まで、指導計画なり指導案というものは書きますけれども、それは実は少し願いやね

らい、目標が明確化になっていないために、鏡としてはなり得りにくかったんではないで

しょうか。

私が今お話する目標分析というものであれば、そのいい鏡になり得るのではないかなと

いうことなんです。目標分析がどんなことであるのかということを少しお話をしたいと思

います。

能力 三ロ刃d色、 矢口 技 ム日七E i情 意

内容 Al事象把握→ A2関係認識→ A3→ Bl→ B2 Cl → C2 

. .・ができる。

-・・と分かる。

これはどういうことかというと、簡単に言えば、先生方がテストをお作りなっていると

きにやっていると思うんですよね。小学校の先生というのはなかなかテストをお作りにな
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る機械が少ないじゃないですか。市販のテスト教材を使っていらっしゃることがあってな

かなか難しいかもしれませんが、ある問題を作ろうとしたら、そこには問題のテストの配

点がありますよ。漢字はl点、 2点、文章題は2点なのか4点なのか、そこにはもうすで

に設問に応じて能力を意識されて作られているはずではないでしょうか。

したがって、おそらく授業でも、その低次な能力から高次な能力へというふうに発展を

していくということになると思うんですが、そういうふうな目標分析をすれば、問時に授

業計画を考えていくことになるのではないかなと思っているんです。これををご覧くださ

い。お願いします。

M先生による学濁目標分析表第 1試薬「魚を育てる森J(説明的文章)

Qlま僚た級、1UのlA土i「こ知f識絡す'liI!解聞jくとJf「i技読む能j・の書能く力Jのを表分記け々したはのどはうなでぜしでょすうかか。。

A 認す・路〈・読む・書く 也知 議・漫 解・技 書島 C 関 心・愈 欲・態 度

者監 O 穏る名から怒いつくことを出させ内容を想像さ

例Oと『rf土言が議森をでがが葉陰消海きの地のるえ意に解a、味つ海やや怠が魚舗ぎ死ををと育んをめだて文るて脈』こいのとる中で.で;正し〈 とらえるこ
せ

Qと2内い容う献内容5は5楽どはう似どういのう窓か味特でにすか「表?現j
海の生物を守る。J

E箆

機 Oい筆く遜者穏がをも読っみたと疑ら問せやるそ。れについて解答を見つけて
Oむ段こ落とが裕で互きのる関係を策目して文2震の構成をつか

成 Q3  指かかた。導れ指導婆ば領、宏なましたどにかはでなきこのば業よいういなの目標でうすがとす警かか?れfてねきいらいますコであ認この文達の成仕指方で1']擦ははをどどきうういちしんうことおきとがまさ
分すえ て縫、 授れにしよ ると、目標jの述る てい

I (¥Qam5ζ ~こ責れ意まのらたは、回す線先べを生立ては積てど定らん面れなのたこの目と標でをです考かしえ。ょてかこ:1

華喜 Oえ話る題こやとカ際Tで鐙きにるな。っていることを大まかにとら O 後そら続のえ語関る、ー指と示がfそ語でこなきjどる「を手がかりに文、 段落関係を 。文章2家主主長自5存15tsbき|
19IJと「 係、~j 。このようにJrそのことJ

E言
Q4牲ら目ょ標話ににう題そがかつや.のあい問内つてる題容はまとおををりど精大考、う密そおまえ考かににとなににえζおにるとらのなえけらえでるさりせたはま目標すあるないかのJとと。階、いで層さうし

。0例O 然分鑑者すちが分じのの鎗のばでにたる周取つ周やeんきり運印いるりしりり上象.てのてで動考にいがげ自自残然然あたえる環環話をるっこて謬演境題とこめにがのいとE つあ保同るるを護知いる調ここてかににとJっと思』役がてつをつでだいいっかたてきっるむか関てるりj い連
II II 

※? 能A力1の高→まりに応A2じた隠擦→の階j爵Aは3 

これは実際にある先生に、じゃあ目標分析をしてみてください、ということでお願いを

したわけです。すると、その目標分析のやり方がわからないので、非常に戸惑いがこうや

って起こるわけです。

「つけたい力jを自標分析表にする

初めは、これは指導要領にのとって観点別に、観点に応じて教えるべき教材の内容分析

をこうやってしているわけですけれども、これで目標がはっきりされているんでしょうか、

「わかるjとか、「できるjっていうとらえ方もこの表現でいいんでしょうか、ということ

をどんどん問い詰めていって、だんだん直していってもらうわけですよね。どんどんどん

どんさらに、こういうふうに直していってもらったんですね。そしてさらには、最終的に

はこういった形に近づいてきました。
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説明的文章・魚、を育てる森年国語科学習目標分析表

関心.;f;!:欲・態度

C 2追求怠liX

。
自
然
に
つ
い
て
、
考
え
を
深
め
よ
う
土
し
、
自
分
の
問
問
題
k
し
て
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の各セルに記入するときに、例えば達成的な目標における行このように「目標分析表J

動目標の書き方、向上的な目標での書き方についてとまどいが生まれると思います。

き方一つをとっても、指導の在り方が細密になり、授業研究の視座が生まれます。

つまり、実際の授業場面での「何がどうわかったのかtできているのかjという評価(子

どもの見取り)へと生かされてくるかどうか、

この

これが関われてきます。

r""が分かるJr ""ができるjと、これまでおおまかにとらえてきたことも、何をもって、

どうであれば f分かるj 「子どもの視点j から吟味されることと

このような具体的な作業は、現場の先生方でなければ難しいことでは

のかと、「できるjのか、

ま

一つの

思います。そして、

一つ一つこの教材で教えるべき目標がだんだん明確化されてくるわけですけれども、

だ私はこれでは不十分だと思って、今、この先生と話をしているんですけれども、

教材から授業づくりを、目標分析の視座をぢって見つめると、見えてくるものが違ってこ

ないでしょうか。そして同時に、これで授業をしたときに、実際子どもの表れと、

ないでしょうか。

この日

より良い授業改善が

できるのではないかと、私はこう思っているんです。

今ここで一つ一つ細かく論じていくと少しわかりにくいことがあると思うんですが、ー

たんこういうものを作って、共同研究でやり遂げていく中でおそらく授業研究ができてい

くのではないかなと私は思います。浜松自体中学校から発信しているのです。

ありがとうございました。先生の今のところの説明で特に省かれたところの説明
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などが触れてある本は、先生のご紹介の110ページのところにある本のどれを読めばよろ

しいですか。そこにいくつか出ていますよね。

杉浦 朝、梶田先生が言っていたので、金子書房の「学力観の転換Jを読むといいのか

もしれませんが、一番いいのは、私どもが付属中学校で書きました「自己の生きる力を探

る授業の創造j、これは明治図書から出ています。この本を読めば、各教科すべて出ており

ますので、わかりやすいかなと思っております。

漂本 わかりました。「金子jさんも「明治Jさんも、両方あそこにお屈が出ていたよう

ですから、関心のある方はそちらのほうで、たぶん話を5分、 10分間くだけで全容はちょ

っと難しいかなという部分もあるように思いましたので、ぜひお求めください。それでは、

西之閤先生、よろしくお願いいたします。

多人数授業における主体的学習タイプの授業開発

西之閤晴夫

西之圏 パワーポイントを使いますので、座ったまま話を進め

させていただきます。最初に紹介のところで申し上げたように、

小学校、中学校の先生方と授業研究をやってきたわけですけれど

も、最近、{弗教大学で大学院を担当しているんですけれども、そ

のうちの2人の方が看護師の教育のための研究に来ておられてドクターを取ろうとされて

います。看護婦という呼び方から看護師という形に名称が変わったんですね。それで看護

関係が大学にレベルアップするということで非常に進んでいるわけです。

私も鳴門教育大学におりましたとき修士課程の教育を担当していて、現職の先生を迎え

ていたわけですが、{弗教大学に移って、授業研究というものを対象に自分の授業を扱って

みようと考えましたのは、授業研究で修士の論文、 ドクターの論文が書けるだけの枠組み

があるかどうかという問題なんで、す。

先ほど生田先生が、専門職としての授業研究だとか、教師ということをおっしゃいまし

たけれども、言葉としてはあるんですが、まだ実態として教師が本当に専門職になってい

るのかなと疑問に思う現象がちょこちょこ起こるわけですね。

例えば、最近地域社会との交流ということで、地域の人を招いて先生の代わりにやって

もらうというようなことがあります。これは地域社会との交流ではいいのかもしれません

が、ほかの職業で、全く専門的な知識のない人をもって代えるということはあり得ないわ

けですね。医者にしろ、看護師にしろですね。

では教師たる者がほかの人たちに比べて一体何が専門的と言いますか、ディシプリンと

いますか、要するに、そういう教育内容が一体どこまであるのかということが私として

も非常に疑問です。
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専門職が成り立つためには、先ほど生田先生がおっしゃられたのに加えて、その集団が

自らの能力を高める研修組織を持っているということ、それから、その団体が倫理綱領を

持っているということ、これも専門職の前提になるわけですね。

ところが、教師の場合には、教員団体が自らの能力を高めるための組織というのを日本

では残念ながら育ててこなかった。行政がいつもやってきたというところがあるわけです。

この点は外国とちょっと違いますので、それを注意しておかないといけないと思いますね。

今、校内研修だとか、いろいろなことが行われているわけですが、その職業にある人が

自分自らの能力を高めるような組織といいますか、機構といいますか、そういうものを内

部に持っていないといけないということですね。そのような意味で、今後、授業研究とい

うものをさらにきちっとしたものにしていく必要があろうかと思います。

話がかたくなったかもしれませんが、私が考えていますのはそういうことで、現場の先

生方が、小学校であろうと、中学校であろうと、あるいは幼稚顕であろうと、授業研究と

いうものをもって自分の専門性というものを主張するときに、一体何が専門性なのか。授

業というのはやっているわけですから、それを研究するわけですから、その研究の方法論

というのは何ですか、というようなことを今後詰めていかないといけないのではないかと

思います。

私の授業からの出発

それで私が取り組んでいますのは、私学ですので多人数授業です。多人数で、しかも主

体的な学習を実現できるだろうかというのが問題意識なんですが、授業のはじめに私は毎

年イメージ調査をやっていまして、それで3つのキーワード、授業、先生、学校について

どんなイメージを持っているかということを聞いていますが、学校に対してはかなりプラ

スイメージを持っています。それに対して先生というのは、相半ばしているでしょうかね。

それから授業になるとマイナスイメージ

が圧倒的に多いんですね。

これは質問としましては、「小学校、中

学校、高等学校で12年間教育を受けてき

たけれども、そこでどんなイメージを持

っているかJということで聞いています

が、プラスイメージとしては、学校とい

うのは、友達とか、楽園とか、仲間と生

活をする場とか、出会いの場というのも

ありますけれども、かなり明るいイメー

ジを学校には持っているわけです。

先生としては、何でも知っている人とか、親とか偉い人、マジシャン、尊敬出来る人と
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いうことです。授業は、知識の宝庫、笑いというのもあって、なかなか楽しい授業を経験

したんだと思うんですが、マイナスイメージになりますと、学校は時間に縛られていると

か、閉鎖空間、強制収容所というのがありますね。ことしは少年院というのがありました

けれども。

それから、先生については、なぜか知らないけれど、石というのがわりと多く出てくる

んですね。子どもとか、怖い人とかいろいろあります。

それから、授業につきましては、一方通行、講演会、楽しくない、退屈というのが出て

きます。これは小学校では当たらないかもしれませんけれども、だけど小・中@高ときて、

大学に入ってきたときには授業というのはこういうイメージで私の授業に出席をしている

わけです。この学生を対象に授業をしなければいけないというのが私の課題ですね。

これは以前から学会等で報告しているんですけれども、どうも皆さん私の授業研究の全

体像をわかっていないものですから、厳しい評価を受けたりします。 99年は模索段階で、

チーム学習という授業が成り立つかどうかというのを試行的にやってみました。それから

2000年に金曜日の5時間目、 4時10分から 5時40分で、これは l週間の一番最後の授業

です。これで出席率を90%以上確保できるかどうか、これが2年日の目標だ、ったわけです。

昨年度は最終レポートを重視しましたが、学生は長い文章を書いた経験がありませんの

で、難しいことを言うよりも、とにかく自分で長い文章を書くということを要求していま

す。これはA4版で10枚以上書くことということです。 2'"'-'3枚ですと感想、で終わってし

まいますけれども、 10枚となると資料を集めて、かなり考えてやらないと続きませんので、

これをやっています。今年の計画は、個人の学習計画と学習の自己管理ができるかどうか。

それからレポートの質を少し問うていきたいと思っています。

それから、 2003年度にこの授業研究を外から評価してもらおうということで、その一端

を生田先生にもお願いしているわけです。要するに、こういう授業が外から見てどのよう

な評価を受けるかということを研究計画しております。

私は学習システムを開発する専門家になりたいというのが希望です。それで教育という

のは、「すべきことJ、「できそうなことJ、「できるはずJ、これはよく語られるんです。で

すけれども、「できたことJと、「できなかったことの理由J、これについてきちっと説明で

きるということが非常に少ないんですね。

専門職というのは、この下の2つができるということなんですね。すべきことを語るの

はこれは評論家です。ですから、できたことと、できなかったことの理由をきちっと説明

出来ないとこれは専門職にならない。医者はこの点では非常に厳しいですね。患者さんが

死んでしまうか、治るか、あるいは看護師も最近ずいぶん厳しくなってきています。要す

るに、ここのところで、できなかった理由というものがきちっと説明できないといけない

んですね。
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1つの原理と 5つの原則

私よく引用する定義で「学校とは、学習意欲に燃え、向学心にあふれで入ってきた者に、

劣等感と挫折感を植えつけて送り出すところであるj という定義があるんですが、これが

何割かの子どもには実際に起こっているわけです。

私の大学でも、全員が必ずしも優秀な連中ではないですから、いろいろ聞いていると非

常に学業に対して属折しているわけです。その屈折感を取り除くのにかなり言葉を気をつ

けないといけないです。「おまえ、こんなことわからんのかJと言ったらもうそれでおしま

いです。ですから、そのへんの屈折感を取り除くというのが授業の最初で非常に大事なこ

とです。

幼稚闘ではずいぶん細かく見ておられるようですけれども、上に行くほど教科内容に依

存していますので、学習者というものを見ていませんから、こういう現象が起こるんだと

思います。

先ほど理念というのが出ました。私は極めて簡単な理念しか学生に示していません。ま

ず、「すべて国民はその能力に応じてひとしく学習する権利を有するjということ、これは

憲法26条をちょっともじったものですが、憲法26条は「ひとしく教育を受ける権利を有す

るJということですが、これを学留する権利を有すると読みかえています。

それから、先ほど言いましたチーム学習というのがありまして、このチーム学習を進め

る上での5つの原則あるいは規範みたいなものを示して、このSつの原則を守りましよう

ということを学生に要求しています。

これは私の場合は自己評価させています。底分がどの程度できたかというようなことで

すね。こういう形で、こちらのシンボルマーク、これを口ゴにしようと思ってやっている

んですが、要するに、複雑なことを言つでもなかなか実際には身につきませんので、でき

るだけ単純なことを繰り返し、この場合には態度変容を要求しますから、態度変容という

のはかなり時間がかかりますので、これを提示してやっております。

先ほど紹介しましたように、授業に対して非常にネガティブな考え方を持っていますの

で、そこで、もう一回小学校、中学校に行くとしたら、あるいは将来岳分が結婚して、子

どもを学校にやるとしたら、どんな学校に予りたいか、どんな学校に行きたいか、そうい

う学校を構想しなさい、ということがまず第一の課題なんですね。

その後に、具体的な学習指導に進むわけですが、最初はおとぎ話のような話をしていま

すけれども、インターネットを通じて母校訪問やさまざまな学校訪問すると、実現性のあ

る学校にだんだん詰めていきます。
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授業研究の枠組み

それから、学習活動を中心とした授業の

展開の仕方、これをどういうふうにデザイ

ンするかです。大学の授業なんかが特にそ

うなんですが、最初に教育内容があるもの

ですから、講義ノートというのがありまし

て、教えるほうが内容を決めているわけで

すね。

今の中学校から高等学校にかけてもやはり内容主義だと思います。それに対して今の総

合的な学習の時間というのは、主体的な学習をねらっていると思うんですが、まあ私がこ

れまで、やってきた感覚からいくと、「活動すれども学習せずJという事態がかなり起こる可

能性があります。

授業をビデオで、撮ってかなり綿密に見たんですが、なかなか難しいですね。ですから、

活動しているということと、学留しているということが同じではないということを確かめ

ておかないと、おそらく総合的な学習も、学力低下となるかどうか知りませんけれども、

そういう危険性があります。

学習活動を中心とするもので、ごく簡単なものでモヂリング、すなわち、観察学習とい

うのがあります。「やってみせ、やらせてみせて直させるj というやり方ですね。

それからシミュレーション、これは理科の実験のときなどはよくやるんですけれども、

自分で、装置を持ってきて、やり方をきっちりと記録しておきまして、それから実験の指導

書を作るわけですね。そうしないと頭の中で考えただけでは器具の組み立て方もうまくい

きません。要するに、自分でそのとおりになぞ、ってみて、それを記録してやるという方法

ですね。

それから今、私が取り組んでいるのはこの3番目で、閣のメンタル・モデルと言います

けれども、図を書いたり、いろいろなものを概念的に操作しながら指導案を書いていこう

という形です。これは3番目のが私が特に取りかかっているものです。真ん中の例は、「京

都市立青少年科学センターj でずいぶん長い経験があるんですけれども、その時はこちら

でやらせたい実験がはっきりしていまして、それをうまく子どもにやらせるにはどうすれ

ばいいかという問題です。

講義による授業によるというのは一つのイメージですけれども、こういうふうに前提学

力があって、学習内容があって、学生成果があって、最後にテストあるいはレポート、そ

して成果の評価をするというものですね。
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授業開発の成果の途中報告

それに対しまして、今取りかかっていま

すのは、知識を学生の中から取り出すには

どうすればいいか。しかも多人数でやろう

ということです。少人数では私学の解決策

にはなりません。私の授業で200人を超え

たものもあるわけですが、そのへんの細か

いことは省略しますが、 2000年での授業

(4人掛X4脚)X30~1 学習窓簡の設計

教3震の雛愈モデル
グループi 瓦瓦

の受講者は228人でした。金曜日の 5時間 教護の物理的艶弼 S:学生

目、大教室で私が使ったのはノートパソコ 任教授

ン l 台と液晶プ口ジエクタ~1 台とコード付きのマイクです。これで半年間何と

自分らで主体的にやらせてみようということで挑戦してみました。

教室は固定椅子で、学生を前と後ろを向きながらいろいろ相談しながら、模造紙を壁に

張っています。これは中間段階で学生同士が発表しているところですけれども、とにかく

人数が多いですから、それで私の授業では、 6X6XNと。 6人グループを 1つのチーム

と呼んでいるんですが、 6人のチームを6つを 1つにして、それをN群だけ設けるという

設定です。

N群のチームの間での交流はありません。それぞれが独立しています。それをやろうと

するとものすごく時間がかかつて実際的ではありませんので、大体30人'""40人が1つの群

になってやっているということです。

先ほどの228人も、 6X6X6で何とか動いたわけですが、それで、やっているときに京

都産業大学から非常勤講師を頼まれて、コンビュータを使う部屋が使えました。 92台の設

備のある部屋で78人です。極めて理想的なコンビュータ環境だと思って喜び勇んでやった

のですが、コンピュータの配置は島状になっていましたが、グループが背中向きで相談で

きるようにと思って、空間を中心に配置したんですね。

学生は背中向ぎになっていますので、いろいろ相談しているんですが、先ほどやりまし

た模造紙を張り付ける授業と、この方式とを比べると、コンビュータを使用したほうがは

るかにアイディアが貧弱です。と言いますのが、非常に関じられたスクリーンの窓の中に

アイディアを入れて、お互いにコミュニケーションはできる環境ですけれども、コミュニ

ケーションをしながら十分に作業を進められるだけの自分らの中にイメージがないという

ことが問題ですね。

ですからこの後は、コンビュータを使う場合でもまず最初に模造紙を使っています。床

に並べてコンビュータの部屋であっても、とにかくアイディアを出す段階は模造紙だとか、

そういう非常に原始的な方法を使っています。
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3番目の例は去年の秋のものですが、このときは6X6X3ですね。この時は携帯電話

を使ってみました。それから構想した第一次案の作品を新潟大学の生田先生と、滋賀大の

先生と、岡山大の先生のところに送って、学生の作品をゼ、ミ生に評価してもらいました。

スライドにありますように 1回目の授業では私が全体で説明して、それから、各グルー

プに分かれて相談しています。次のスライドで、は壁を使って作業を始めて、なかには床に

座り込んでやっているグループもあります。次のスライドでは壁に張って発表しているわ

けですが、これば一つの例です。

学生の作品にある教育目標だとか、理想、の子ども像だとか、理想の教師像、これらはか

なりあちらこちらの学校のホームページを見ながら作っていますので、まったく非現実的

なものではないんで、す。

この授業ではコンビュータの中にすべての教材を入れていますので自学自習できます、

携帯電話を使ったときには、たとえばA2というグループに6人いるんですが携帯でやり

取りをしながらお互いに授業時間外に相談したりしています。

学生の交信状況を見ていたんですが、表の左側にありますのがメールの数です。それか

らl週間白から 3週間、 4週間白から 6週間と切っているんですが、 1期から 2期にはか

なりメールの数が増えています。それから 3期になって減って、 4期になってガタッと落

ちています。これは私の授業の後半で完全に失敗でした。何が失敗だ、ったかというと、前

半はチームが同じ課題にとりかかっているわけです。後半はそれを前提として、今度は各
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自が課題を持って、それでチームで棺談しながら、議論しながらやるということで試みた

んですが、これは完全に失敗だ、ったんですね。教室の中で見ていると皆楽しそうにいろい

ろ話をしているんですね。ところが、携帯では全然相談をやっていないんですよ。後で開

いてみたら、「いや、おしゃべりが多かったですよj という話です。ですから、楽しくやっ

ているとみえたり、何かやっていると思っても、学習されているかについては私は非常に

疑問に思います。

ですから、かなりしっかりと押さえないと、学生だとか、生徒に主体性を持たせる

葉はいいですけれども、私の力量ではとてもじゃないけれどもできません。

理想、の学校の構想、と学習指導案の開発

それで今年の秋は、一人一人が学習の自己管理できる

ようにと思って、今開発しているのはこれです。ちょっ

とわかりにくいかもしれませんが、 HのAのし lとか、

し 2というのは、これは一人一人の学生の識別番号で

すが、これはAccessというのでプログラムを使っていま

す。

学習活動を中心としたもので、カリキュラムをどのよ

うに構成するかということです。これは総合的な学習な

んかでも同じことだと思いますが、育成したい能力が従

来の教科内容と違うわけですね。ここのところをしっかりしておかないといけない。です

6つの設計要素
島IACETO

から、私の授業でやろうとしているのはチームワーク力だとか、自己コント口ールだとか、

そういうものを育成しているわけです。

そういう能力を伸ばすためにはどのような活動、ここでは行為と書いていますけれども、

こういうものがあるとそれを実現するのに、いい課題は何かということ、ここでは「迫真

的課題j としましたが、できるだけ現実性があって、発展性があるようなもので、真剣に

取り組めるような課題でないと意味はないと思います。

理想、の学校の構想、と学習指導案の開発というのをやっていますが、これは学部学生で前

半はうまくいきますが、後半のほうは二年生ではちょっと難しいかなという感じがしてい

ます。

夏期のスクリーンで社会人大学院生で60過ぎた方もおられて、社会人の大学院の授業を

やったときに、「リサイクル社会におけるごみ分別回収の行動計画を開発してくださしりと

いうことで、これもインターネットでいろいろ探しながら開発しました。

総合的な学習の場合に、テーマとしてはやはり本物であること。おままごと的なテーマ

にしないで、やはり小学校は小学校なりに真剣に取り組めるような課題、そういうのが私

はいいのではないかと考えております。
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私の授業をなぜ「知識創造科目Jと呼んでいるかと言いますと、今の小・中・高で、総

合的な学習が導入されたのですが、これを受ける大学の授業科目が今のところあまりせん。

今の大学の授業科目というのは、知識伝達型、あるいは教えられたものを習得する演習、

そういったものが中心になっていますので、それに相当する科目を一応ここでは「知識都

造科目j というふうに呼んでいます。これを開発しているのはモデルだとか、命題だとか

いうことをたくさん使っていまして、それにつきましてはまた後でご質問があればいたし

ますが、要するに、私の授業は自分で判断した命題を全部書いてあります。判断命題で、

この授業で60命題ぐらいありますか。毎年見直して書きかえているのですけれども、確か

に共通して残るのがありますね。それと変わっていくのがあります。ですから、残る命題

はある程度このタイプの授業をデザインするときに一般性のある命題ではないかなと考え

ています。時間が過ぎてしまいまして、すみません。

津本 ありがとうございます。西之顕先生は、海外での教師の評価ですね、教師の

がどの程度にあるのか。アメリカなんかでは、学校の教員の給料はその評価結果に基づい

て定まるものですけれども、首になる先生もあるので、教師の評価というのは切実なもの

がありますが、そういう標準化したりするいろいろな研究があるんです。そういうことに

ついても大変詳しくていらっしゃいますので、授業研究と教師評価というのは結構深いか

かわりが根底的にはあるんです。そういうところも合わせて、もしご質問があれば時間の

許す範囲ではありますが、と思います。それでは、野嶋先生、お願いいたします。

野嶋栄一郎

インターネットを利用した共同学習

~早稲毘-CWRU間インターカルチニエうんコミュニケー

ションの実践から~

野嶋 最初盛って失干ししたします。やはり教育活動の中身をご

説明するには、そこの学校学校で特色がありますので、まずその

へんのところからお話をしたいと思いますが、実は私の学部は、

先ほど申し上げましたように人間科学部と言います。今、再編をしていまして、来年の4

月から新しくく守っと中身が変わるんですが、その中に人間情報科学科というのを新しくっ

くります。

教育工学にかなり重点を置いて学科編成をしています。私のゼミも教育工学を中心とし

ております。卒業生はどういうところへ就職していくかと言いますと、教育産業という

葉があるかないかよくわかりませんが、通信教育的な手法を使って、様々な学力や技術を

身につけるカリキュラムを商品とする会社とか、情報関連会社で、e-learning、を実践してい

る会社とかコンビュータ会社とシンクタンクと一緒になったような形のところが多いです。
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逆に言いますと、私のゼミでやっているテーマというのは、会社訪問なんかしますと非

常に受けがいいんです。別に会社で受けがいいように育てているわけではないんですけれ

ども、実は私、どう考えているのかと言いますと、教育の研究をやっているんですけれど

も、教育を一つの問題解決の手段というふうに考えております。

例えば、ある工場がある製品を生産ラインに乗せていったんだけど、ある段階から非常

に品質管理上の問題が生じたとします。質が悪くなった理由はいろいろな理由が考えられ

るわけですね。例えば、過剰労働であるとか。あるいは新しく人間が入れかわったときの

教育が欠損していた理由だとか、そういうときに、すなわち教育という形で問題解決をす

るという、そのぐらいにりラックスして考えております。

もちろんそれが学校の教員のトレーニングとして役立たないかと言えばとんでもないこ

とでして、十分役立つことだと思います。「インストラクションをデザインする学J、先ほ

ど西之歯先生のお話にも出てきましたが、そういう分野の学問を学生たちに教えています。

しかも、できるならば今後この部分を大きくしていこうと考えております。

基本的に人を養成するという営みを、これまであまりにも学校教育の中で限定しすぎて

考えていると思うんです。今は特に企業内教育なんでいうのは、どこでも非常に重要な問

題になってきておりますし、家庭の中において教育が重要であることは言うまでもないわ

けですけれども、とにかく入聞が飯を食うと問じぐらいに教育というのは生活と切っても

切り離せないものであるし、そういう文明の中での教育のサイエンスがないこと自身がや

はりおかしいわけでして、そこに対して商之園先生は非常に厳しい目を持っていらっしゃ

る方だというふうに思います。

私は、インストラクション(教育)という活動の特徴というのは、教師の力量もそうな

んですけども、一方において開発力みたいな、開発的な側面と更にもう一方で知識として

の理学的な側面と、その両面の問題を克服していない、あるいは自分の中に能力として持

っていないと問題解決に至らないことが多いというふうに思います。

学生をどのように嘗てているか

私は、以上のような観点から学生をどういうふうに育てているのかということの一つの

例を申し上げたいと思います。これは実物投影機を使いますのでちょっとお願いいたしま

す。

これは「第7期大学審議会答申Jの一部です(表 1参照)0 これは一番最近の審議会答

申だと思うんですけれども、「グローパル化時代を担う人材の質の向上に向けた教育の充

実j という笛所がありまして、それは一体何を言っているのかと言いますと、この下の 1

-----5までの能力を育成することだというふうに書かれていました(表 2参照)。
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すご〆

が生れていなかったんです

けれども、私は、アメリカのケース・ウエスタン・リザーブ (CWRU) という大学の自

本語教師からある依頼を受けました。郎ち、オハイオチI~で日本語教育を実践しているけれ

ども、せっかく学生に教えてもそれを鍛える場がないから通信を使ってお付き合いをして

くれないかという誘いだ、ったんです。

私はちょうど早稲田に移りまして、 IBMの5540というスタンドアローンのコンビュー

タなんだけれども、つながればメインフレームの端末にもなるというそういうコンビュー

1は、高い倫理性と責任

感を持って判断し、行動で

きる能力の育成。 2は、自

らの文化と多様な文化に対

する理解の促進、 3は、外

国語によるコミュニケーシ

ョン能力の育成、 ιは、情

報リテラシーの向上。科学

リテラシー、 5は科学リテ

ラシーという言葉があるの

か知らないんですけれども、

最新の科学に対する知識と

でも言いましょうか、こう

いうものだと思いますね。

情報リテラシーは皆さん

御存じのように、コンビュ

ータ操作を含む、情報を伝

達する能力を指している。

これがグ口一パル化、グ口

一バル化というのは、要す

るに、地球規模で物事が動

いていき、かつ考えなけれ

ばいけない時代を担う人材

のその教育の観点だと、こ

ういうふうに書かれており

ます。

今から 12~13年前、まだ

インターネットという言葉

ex.第7期大学審議会

1.グローバル化時代を担う人材の質の向上に向けた教育の充実

2科学技術の革新と社会、経済の変化に対応した高度で多様な
教育研究の展開

3情報通信技術の活用

4.学生、教員等の菌際的流動性の向上

5.最先端の教育研究の推進に向けた高等教育機関の組織運営
体制の改善と財政基盤の確保

表…1グローバル化時代における高等教欝への要請

1‘高い倫理性と責任感をもって判断し行動できる能力の育成

2.自らの文化と多様な文化に対する理解の促進

3.外国語によるコミュニケーション能力の脊成

4.情報リチラシーの向上

5.科学リチラシーの向上

表-2グローバル化時代を担う人材の育成

骨実践面

インターネットを利用し、日米双方の学生が与えられたテーマの
のもと、相談を含む相互交渉を経て、資料収集と報告書作成と
いう共同活動を行う

場研究面

相互交渉の過程に見られる学生相互のあらゆるコミュニケーシ
ョン行動が内包する、様々なH学び"を発見し、観察し、それらの
記述を行う

義一3草稲田一CWRU間インターカルチュラルコミュニケーション

共通のテーマとして、「宗教とポストモダニズムjと設定。これは
CWRU側の担当教授であるWillianiDeal教授の専門が宗教学で
あることに起因する。さらに、この下!こ4つのサブテーマが設定
された。
1) Religion and Feminism 

2) Religious Experience 

3) Religion and Morality 

4) Religion on the Internet 

、

3

3

3

2

3

〉

Z
3
2

表-4共闘作業のテーマ
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タを100台ぐらい用意して情報教育をやっていたんですね。提供されたソフト部の中にビ

ットネットという通信ソフトがあるものですから、ビットネットを使えばできると、それ

でOKしたんです。ところがビットネットは日本語が使えないんです。 OKしてからわか

ったんですけれども、それで最初は英語で始めたんで、すが、これが良かったんですね。そ

の後、 ISDNという、 NTTの提供する回線を使ったりして日米のコミュニケーション

の作業は継続していきました。ほぽカリキュラムとしての形が決まってきたのがそれから

4"-'5年経ってからなんですけれども、その話をしようと思います。

頭に入れておいていただきたいのは、先ほどの「第7期大学審議会答申j の「グローバ

ル化時代を担う人材の質の向上に向けた教育の充実」のところに掲げた5つの項目なんで

す。私は何も狙ったわけではないんで、すけれども、私の授業で営んでいる内容はこれら 5

項目とドンピシャと当てはまってしまうんです。その中身を申し上げますと、まず自的は

(表-3参照〉、インターネットを利用して、日米双方の学生が与えられたテーマのもと、

相互交渉を経て、資料収集と報告書作成という共同活動を行うことです。

共同作業のテーマとグループ構成

実は私の相手になった教員はくるくる変わりまして、次々と辞めていくんですよね。辞

めていくんですけれども、不思議にカウンターパートはまた生れてくるんですね。一番最

初は日本語の教師だ、ったんですけれども、その次、また別の日本語の教師が生れたんです

がこれもだめで、 3人目は宗教学の先生でした。この先生と非常に長く続いていまして、

実は彼は一方において倫理学もテーマのーっとして持っていました。彼は自らの日常の授

業の補足にアジアの倫理とか宗教というものを学生たちに一つの刺激を与えるようなつも

りで、通常あまり自に入らない資料を提供してもらおうと考えたようです。したがって、

彼にとっては単なる授業なんですね。

私のほうは教育工学のゼミですので、一学習者として参加しながら、一方で教育工学を

学ぶ者として自分をある意味で内省的に眺めながら、自分を被験者と見立てて研究的視点

も養うというようにちょっと複雑な課題にはなるんです。

しかし、少なくとも彼らに与えられるノルマは非常に明確でして、例えば、先生方のと

ころにありますレジュメには、その担当教授なウィリアム・ディールですが。宗教学を専

門とすることから「宗教とポストモダニズムJなんでいう難しいテーマを出すんですよ(表

-4参照)0 fお願いだから、それをもっと砕いてくれj というと、 fReligionand 

Femini sumJだとか、 fReligious ExperienceJだとか、 fReligion and Moral i tYJ fRel igion 

on the InternetJとか、こんな4つぐらいのサブテーマに分けてくれる。そうすると私の

ほうは、このテーマにこの指止まれで、ゼミの学生を分担させるわけです。アメリカ側の

学生も当然配分されます。

大事なポイントは学生をグループ化することです。というのは、学生はこの授業を始め
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るときには、初めてのインターネットのシステムを使わなければいけないし、初めて英語

を使って仕事をしなければいけないし、初めてのテーマについて調べなければいけないと

いう、こういう初めてづくしなんです。

確かに学習の国難度はそう簡単ではない。したがって、これを作業をし終わったときに

は非常に学生たちは満足度が高いのではないかとこういうふうに期待したわけです。一方

で研究する側の課題は「相互交渉の過程に見られる学生相互のあらゆるコミュニケーショ

ン行動が内包するさまざまな学びを観察し、発見し、それらの技術化を行うj と。学生は

情報を提供する被験者でもあるわけです。つまり、学生の内省報告をもって非常に重要な

手がかりとしようとしているわけなんです。

学びを発見するというのは、例えば英語を使うといっても、これはすぐ学生は気がつく

んですが、最初の 1回目はみんな辞書を持って来ます。でも、 2回目には持ってくる者は

激減しまして、 3回目ぐらいからほとんど辞書を持ってきません。一番単純なのは、要す

るに、相手のまねをすればいいんです。米国側の学生の応答を利用するということ。

一番最初安心するのは、向こうの大学生が送ってくれる英語の文章がどうも大したこと

ないやと思うらしいんです。文法的な誤りも日本流に考えればずいぶん多いし、語葉もそ

んなに難しいものを使っているわけでもない。自分達が習った英語よりも、もっと気楽な

英語を使うということのような感じがするんです。それを彼らはすぐ学びとるというか、

コピーして、まねして取り入れて、次々とそれをつないでいく形になるんですね。一番困

ったときには、要するに開けばいいんだと。アメワカ人に聞いてしまえば答えてくれます

から、したがって辞書はすぐに使わないんです。

それから、もちろんコンテントそのものというのは自分たちで調べなければいけません

ので、大変そこでは苦労するようです。このようにして英語の表現なんかは、これはもう

知らず知らずのうちに学んでいくようです。それからコンビュータの新しいソフトウェア

というのも、実は私どもは非同期型のブラックボードシステムというコミュニケーション

システムを使うんですが、これもアメリカ側が提供してくれたものですけれども、試行錯

誤を大いに許してくれますので、時間をかけてやってさえいれば大して国難な開題ではな

いということに気がついてくる。

私が思うに、アメリカとの間のこの授業のじ番重要な側面は、共同作業の結果を出さな

いと、アメリカ側も日本側も評価を出せないということなんです。これは大変な問題でし

て、このシステムは絶対にさぼれないんです。さぼれないというよりは、成果を提出しな

いわけには、もう国際的な信義に反するわけなんですね。

共同学習の実施

実は学生たちの学びの過程によーく入っていこうとしますと、最近になってやっとその

インタビュー結果なんかで、つけ合わすとわかるようになってきたんですけれども、彼らは
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そういう意味で非常に実際の課題なものですから、結構ドラマティックな体験をしている

ようです。たとえば自分が不注意な、彼らの感情を害するような質問を出したり意見を出

したりすると、それに対してワーッと反論が来るわけです。よく考えてみると自分の不注

意な発言が原因だ、ったとわかると、どうしても申し訳ないから全部に答えると。そこに単

に普通に授業を受けているということではなくて、自分の責任範囲内で生身の人間と接す

ることにより生ずる現実の作業とでも言うんでしょうか、そのような特性を述べた意見が

結構見られるんですね。

私はこれを格好よく言うと、英語で言うとオーセンティック (authentic)という言葉が

あるんですけれども、 f真生jという、真実に生きるという字を書きますが、真生の学習課

題と。これもその真生の学習課題の一部かなというふうに思っております。私自身のほう

の努力が実は足りなくて、この学習をどう表現していいのかよくわからなくて、それから

一時は英語の能力の伸張をほOEICJとか iTOEFLJを使って前後で、はかつてみたことがあ

りますが、こいつばかりはちょうどチャンスレベルにありまして、上がったり下がったり

で何とも言えません。

考えてみれば能力を育成するに十分な時間を使っているわけではありませんし、半期2

カ月半ぐらい、長くて3カ月しか実行期間がありませんので、それでTOEFLのスコアを上げ

たなんでいったら嘘になるかもしれませんし、実際はこういうことでものすごく上がって

いる学生もいるんです。 o~可とも言えないですね。個人レベルで見るとすごい効果のあった

人もいるし、何の反応もなかったのもいるというような状況なんです。

そこでこのチームに私はデータを取りたいということと、学習をスムースに行わせるた

めに、 1年先輩の学生たちを参与型観察者として投入しました。最近における我々の分野、

教育の研究が量的研究だけではどうしようもなくて、社会学の成果を借りた質的な研究に

ず、いぶん関心は移ってはいるんですが、その時の方法論の一つに参与型観察者というのが

あります。被験者と同等のレベルで行動しながら、しかし観察者である。そういう人たち

を挿入するんですね。そこからデータの掘り出しをやっているんですけれども、まだケー

スの積み重ねが少いのかもう少し一貫性を持った形で何か言えないかということで足踏み

しております。

その事例の一つを紹介しましょう。 3人で一つのチームを組んで、ゃったときに、コンピ

ュータの前に座る人たちは固定しないようにという指示を出しています。そうすると 3人

が交互にコンビュータの前に座るわけですが、被験者群の作業過程はビデオカメラで、追っ

かけております。

それから、 iNT -1 Jという、非常に高感度のマイクを、タイプをする人に装着してお

いて音声を拾ったりしております。それによるとキーになる仕事をする人が変わりますと

会話の様態も変わりますし、それから協力の様態も変わるんですね。

会話の方向性と量から表現したものが、こんな図です(図 1参照)。これはちょっとお話
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している時間がありませんので、もっとわかりやすい図を示しますと(図-2参照)、例え

ば、之れは実は2人のチームだ、ったんです。 AさんとBさんで、 Bさんというのが男性で、

Aさんが女性なんですけれども、この男子学生と女子学生は、どうも私がコンビネーショ

ンを組ませたのが失敗だったというか、迷惑だ、ったようでして、 2人は口も開かないよう

な仲の悪い間柄なんですね。

ところが、インター

ネットを使いま'すと

このような二人の共

同作業は立派に成り

立つんで、すね。これは

実はメール送信時間

と回数のグラフなん

ですけれども、男女は

授業時間にひよこひ

ょこやって来て、ちゃ

<八がタイプする>

λ 
①一白
<Bがタイプする〉

関 3者の協力の様態

司

①士①
<Cがタイプする>

関2 Aと8のメール送信時間と送信数

3 

国
んとそこで仕事をや ? 2 
って帰るんですが、女 装

の子はまず来た試し 整
通

がないんです。ほとん ) 

ど自分の自宅でやっ

ているんです。

この女の子の言い

o " 9 1 ~' 1 1 /:-13~tï'5~'''7 ;'"'; a"' 1
1

;' ; 2 1 22 ;; 0 • .. .. 4 5 8 

メール送信時間(時)

ぐさは、「先生はちっともインターネットがわかっていない。インターネットを使うという

ことは、大学に来なくてもいいということだJと。「だから、私は大学に来ないで仕事をし

てみせますよ」と言って、実際はこの共同作業の中心になって行ったのは、この夜中に仕

事をしている女の子のほうだ、ったんですね。

立派にメールを使ってやり取りをしていまして、アウトプットのホームページも一番立

派なものでした。私ここで申し上げたいのlポ実は先ほど私の大学では教育というのを一

つの問題解決と考えていると。したがって、その人の学習を促進する計画を立てるという

こと自身は非常に汎用性を持った研究対象であって、何もそれは教育の場だけのものでは

ないと、そういう観点から、「教育工学Jという学問を教えています。

たとえ教員にならない学生であっても教育をデザインする学に対するニーズはかなりあ

るというふうに私は見ています。

申し上げたいことは、「授業研究jという言葉がどこまで通用するのか。例えば、私はこ

ういうカリキュラムを作って、これで授業を展開していますが、これも一つの授業である
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と。間違いなく授業をやっているわけですから。 51lJの例であげましょう。

f授業研究j と遠隔教育の環境

遠隔教育の環境を使いますともっと違ったことができます。例えば、今年のこの夏まで

私は実験していたんですけれども、昨年の私のある授業は全部デジタル化しまして、 We

bサイトに一応用意しました。ちょっと技術的な問題があってプロトコル(通信規約〉だ

けなんですけれども、それを前提にして私は今年授業をやったわけです。

そうすると学生はそれを一つの環境として予習・復習のときに参考にしながら、次の授

業に入っていくことができる。私がねらっているのは当然のことながら、通常の講義スタ

イルで行われる授業の質をいかにして高めるかということです。

授業評価をやらせることによって教育の質は高まるんではないかと言いますが、私は、

もっと短万直入に教育の質を高めることができると考えます。

例えば、授業のデジタル化された素材が常に提供されていて、事前に先生が講義する内

容を大体そしゃくしておくとか、あるいは見ておく。また例えば、野球の選手で、早慶戦

があるから自分は選手で出なければいけないから授業を休むしかないと思っても、それは

それで授業のディジタルアーカイブ(電子映像にして記録、保管する方法)を見ればいい

わけですから、野球の選手だから授業は出れませんでしたではすまなくなる。更にBBS

(掲示板)のような環境を使って質疑応答には十分答えていくとか、そうすると授業が、

講義の+αのソースを前提にして組み立てることができる。

この試みは今年の夏で、終わったんですけれども、ちょっとえらい目に遭いまして、全部

に応答しきれなかった。とてもじゃないけれどもできない。そのくらい学生からは非常に

反応が多かったんですね。質問一つ一つに全て答えていけば、もっとずっと質の高い教育

を実現できたのかもしれないというふうにも思うんです。いずれにしましでも、授業とい

うものがずいぶん形を変えていきつつあるということ。私は授業研究というその言葉の中

に、こういう授業もぜひ忘れないで加えていただいて、これからも研究の仲間に入れてい

ただきたいと、こんなふうに思います。

湯本 ありがとうございました。

それで後半は、先生方に出していただきまむたご質問と、今までは先生方はどちらかと

いうと授業研究そのものにご自分の実践をもとにしたお話だ、ったと思いますが、ちょっと

私のほうは、教師の専門性みたいなものを踏まえて、そういうものをサポートする仕掛け

みたいなことについてちょっと後半ご紹介をさせていただきます。その後、意見交換をさ

せていただきたいと思います。

(休憩)
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教師の力量形成と学校をサポートする地域組織の活動

山梨県教育研究所による専門家集団の自立的な授業支援

津本和子

津本 それでは、再開させていただきます。今、 4人の先生か

ら質問をいただきました。そこで残り時間40分ございますが、

借越ながら私、最初にちょっと先ほど予告しました10分以内で

補足的なことですが、校内研究会をサポートする地域活動をちょ

っとご紹介させていただきまして、その後、 4つの質問について全部お答えできるかどう

かわかりませんが、できるだけ対応したいと存じます。フロアーからは最初にお渡しした

用紙に質問やご意見を書いて、今出していただいたものの中に、例えば、新しいスタイル

の授業がまだよくわからないんだけれども、というようなことで補足してほしいというも

のや、それから、こういう授業研究は普段は 1時間単位でやるんだけれども、今回の提案

はそういうものではないものが多かったと。そういう中でその関連と言いますか、そうい

うものについてのお問い合わせや、それから、これまでの授業研究の問題点について触れ

てほしいというようなことがありました。

また、中学校の先生ですが、非常に困難な生徒指導という環境の中で、一生懸命校内研

究を続けているんだけども、というようなことで何かよいアドバイスをいただけないかと

いうようなお話もございます。

さらに、杉浦先生が提案された目標分析とかかわって、生田先生がおっしゃられた鏡の

ーっとしての目標分析と違いがあるんではないかと。その違いを教えてほしいというもの

や、奥山先生のお話の中で、保育研究会によって暗黙知の教育観が見えてくるということ

がありましたが、見えてきたところでそれをどうするのかというその先のことを聞きたい

と。

ただ、そうするとこれは、何が、どのようにして見えてきたかという話をして、さらに

その後どうかという話になるんで、ちょっと時間がかかり過ぎるかなというふうに思いま

すので、これは別のことで、先ほど杉浦先生が奥山先生の書かれたああいうものが役に立

たなかったということをおっしゃられて、松はそれを開いて、奥山先生はこのまま引っ込

んではいられないだろうというふうに思いますので、その点に関して奥山先生にはお答え

いただいたらどうかというふうに思います。

それから、あとは絶対評価にかかわってのご質問も出ておりますので、時間の許す範囲

でそのあたりは、直接絶対評価のことは今回の課題ではありませんので、余裕があればと

いうことになりますが、お願いしたいと思います。それでは、お手元のレジュメの96ペー

ジをごらんください。
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カリキュラムを創り、見直す

今回、私は先生方にこの教師の力量形成ということで、各学校で今、校内研究会を一生

懸命やろうというところが全国的に広がっているわけですが、それをサポートとするとい

うことでご紹介したいと思いましてそこに書きました。

ちょうど今週前半に文科省で、各県、市などの研修担当の指導主事というか、研修所の

責任者の方などが集められて、来年度から40日間の10年目研修を実施するということにつ

いてのいろいろご指導があったということを漏れ聞いております。それは予算措置は講じ

られることがなく、校長、教頭、研修主任などがたぶん担当するという時数が桔当増える

のでしょうから、ますます校内研修の重要性がでてくるものと考えられます。授業力量を

高めるというそういう指示が出ているということですから、この問題はかなり切実になる

と思います。

ところで、山梨県では、「山梨県教育研究所Jと言いまして、これは行政とは別の団体な

んですが、退職教員、管理職を全部含めました教員の組織です。ですから、組合ももちろ

んそこに入っているわけですが、そういう組織がその後ろのほうに、 97ページのところに

資料が掲げてありますが、横向きで見にくいですけれども、その右側のほうに「校内研究

会をひらき、共に学びませんかj ということで、お茶の水女子大の無藤さん、附属小学校

長もしていますが、無藤さんと私と、それから立教大の奈須さんと 3入が名前を出して、

それに付き合って校内研究会をやろうという学校にエントリーしてもらうというそういう

募集をしました。

実はこれは昨年度、私と京大の藤岡先生の名前で l回実施しております。昨年度は実験

的に私の方は甲府市の北新小学校で、それから藤岡先生の場合は、これは身延町でしたか、

下山中学校というところで実際にやりまして、これならいけそうだということで6月に 3

っこういう形で出ました。今日はそこに来ていただいていますけれども、研究局長をやっ

ている小宮山さんがこういう形で出して募集しまして、名乗りを上げてもらいました。

それに応じたそれぞれ学校がありまして、 6月に 3っとも無事に研究会を実施いたしま

して、それが次のページ、これは無藤さんが参加したものですが、それが新聞記事に載っ

ております。こんな調子で3っとも無事に終Jえまして、そのときに右側にあるような、裏
もまだあるんですが、こういうものでアンケートを取りまして、その結果が実はこのきょ

うに間に合わせるためにも、小宮山先生に頑張っていただきましてまとめていただきまし

た。

それをちょっとご紹介して終わりたいと思います。その前段として、その次の99ページ

をご覧下さい。この研究所のほうが、実は昨年度までは、「カリキュラムを創り、見直すj

というようなことで、授業研究のほかに総合学習が入ってくるということもありまして、

カリキュラムづくりについてのいろいろサポートをしていました。そして県内にネットワ
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ークがありますので、その代表の方に来てもらって、いろいろな事例を出してもらって、

それを事例集として配布するというようなこともやっていました。それで、そういうもの

を踏まえて、そこに f学校基盤としたカリキュラム開発j の視点からの見直しというよう

なことでそこにいくつか書いてあります。

そんなことでちょっとアンケートの結果だけ、本当に 1分ぐらいしかありませんが、ご

紹介して終わりたいと思います。

これは「研究会があることをどのようして知りましたかjというお問い合わせに対して、

I番は「学校への文書からj ということで、それから 3番は「研究主任からj ということ

で、それでほとんどということです。

それから 2番目に「参加を決めた理由は何で、すかj ということで、そこのところに書い

でありますが、「授業を見たかったからJとか「協力校の校内研に関心があったからJr研
究所の授業研究方法や内容に関心があったからJということで、「その他Jが一番多いんで、

すが、これは「自分の学校の校内研究会だ、ったからJというようなそういう理由でござい

ます。

それから、授業を聞いて、つまり校内研と研究所の研究会と合体してやるわけですから、

当然校内研ではすまなくて、校内以外の先生たちゃ研究者が入ってくるわけですよね。で

すから、そういう意味で校内研を開くということになりますので、校内研を開くことに、

あるいは授業を開くことについてどうかということですが、そういうことに積極的に集ま

るような先生たちですので、これは100%支持していらっしゃいます。

それから、そのほかいろいろな項目があるんですが時間がないので、参加していただい

た先生方に役立つかなと思う情報として、「これからの校内研究会で運営上、工夫していき

たいことは何でしょうかj ということで、「積極的な参加Jrいろいろな立場の、さまざま

な考え方、実践例を開きたい、見たいと思うJrグループごとでの討議時間の保証Jうんぬ

んというようなことで、そこで挙がっているような項目が出ております。

それから最後に、「これからの校内研究会で特に研究上工夫したいことは何でしょうかj

ということで、「積極的に参加したいJr授業提供者だけの負担にならないように周りで協

力していくことJr校内研究で行うとなあなあになりがちな部分がどうしでもあるJr討議

していく中での工夫が必要Jr対立型討論をし、てみるjとか「全員が学びあったという実感

が持てるようになりたいj というような調子でずっと挙がっております。

こんな形で、おそらくきょうお集まりいただいた多数の先生方が、こういう校内研を組

織したり、いろいろなさって推進していくようなお立場だと思いますので、多少お役に立

つ情報があればというふうに思いました。

それでこういうことを、実は山梨のこの事例を紹介しようというふうに思いました理由

は、私がまとめましたレジュメの2ページ自のところに、 J.Calderheadの論の紹介として

書きました。 2ページ目の下のほうです。そこのところに、英国のスコットランドでは「教

-183-



師会Jという名称で、いわばこれが医師会や弁護士会に当たるような専門家集団としての

組織をつくって、そこで例えば、教師評価をやるわけでけれども、メンターのそういう研

修ですとか、それから学校や教師、校長先生の評価などについてのいろいろな基準とかそ

ういうようなことを考えて推進しているということを聞きました。

西之園先生や生田先生のお話ではないんですが、今すぐはそれはできないにしても、や

はり教師が専門家であるならば、弁護士会とか医師会に太万打ちできるような教師会とい

うものを各県ごとなりに、市ごとなり、町ごとなりに最初はつくっていって、最終的には

全国組織なり、国際組織でやっていけないかというふうに考えていまして、最終的には「世

界教師会j というのをつくれないかなあなんていう夢を持っております。

そんなことでそういう意味でも授業研究というものを、校内研究だけではないんですが、

それを開くというような形でサポートしていく組織をつくることが、この教師会への連結

的な役割をするんではないかというふうに思いましてご紹介させていただきました。失礼

しました。それでは、生田先生お願いします。

f新しい授業研究Jとは

生田 新しい授業研究というのは、あの説明のところではまだよくわからなかったとい

うお話なんですが、そう新しいというわけではありません。今まではどちらかというと、

1時間で、そして教師の意図を中心にしてやるようなことがあって、それはそれでよろし

いかと思うんですが、もう少しロングランの中で、 1時間というよりも、例えば、 1単元

ぐらいのところで、それを研究の対象にしてみたらどうか。そうすると 1時間でやるよう

な授業の記録のやり方とは違う取り方がたぶんあるだろうと。

つまり、マラソンをやるときに、最初の 1キロとか、途中の 1キロだけを見るんではな

いと思うんですよね。やはり大きく42.195キロを想定して、そのどのへんで、行くのかとい

うところがあると思うんで、授業もたぶんそういう形で見ていくと、最終的にはどういう

仕掛けを自分はこの単元でやろうとしたのか。全体を走って、終わった後でどのような力

がついたかを説明する。それは説明がある程度できるんではないのかなと。そういう意味

での形のものが一ついるかなと。

そういう意味ではネットワークが張られてきたときには、教師が前面に出なくてもとい

うふうな、きょう西之園先生とか野嶋先生がお話したような形が、まだすぐはこないにし

ても、そういう形の「教える・学ぶj の設定というのも大きな仕掛けのうちの一つだろう

と思います。

それからもう一つは、今のやはりフェイス・ツー・フェイス・コミュニケーションがあ

るわけですが、自分が何を見、何を感じているか、つまり鏡として映っている自分を見る

というのが私は新しい授業研究になっていくんではないか。

今までは自分の鏡を持たなかったんではないのかなと。あるいは鏡に映しているのは子
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どもの姿であって、自分を映しではなかったんではないのか。そういう意味では授業研究

というのは、やはり自分の映す鏡を何にするのか。そして、その鏡を見て自分を諮る。

先ほど奥山先生がお話になったと思うんですが、人の授業を見て、人の授業を自分から

批判的に語るのではなくて、人の授業を見せてもらったら、その授業を見た自分を語って

いく。それから、隣の人はその人の自分を語る。それぞれが自分を語る中をお互いに共有

していく世界で何が見えてくるのか。そういうスタイルを私は新しい授業研究というふう

に言ったつもりではあったんですけれども。

津本 ありがとうございました。それでは今ちょっと生田先生の中でも出できました「メ

ンタルモデルj という言葉についてのご質問が、先ほどちょっとご紹介しませんでしたが

ありましたので、西之園先生すみません。スイッチできるでしょうか。

メンタル m モヂルの手法と授業開発

西之圏 メンタル・モデルというのは、非常に分厚い本が出ています。ジョンソン・レ

アードだ、ったでしょうか、「メンタル・モデルj という訳本が出ています。それから「メン

タル・モデル活用争f1Jという本も出ています。それで、このメンタル・モデルというのは、

一応国際的に通用する概念だと思います。そのジョンソン・レアードの「メンタル・モデ

ルjの中に、「イメージJi命題Jiモデルjという 3つの段階について書いている部分があ

ります。私がメンタル・モデルというか、こういう図形をいろいろ考えてやっていますの

は、先ほどちょっと津本先生が言われましたように、国際的な教師の経験をどういうふう

な形で交流するかということがこの根底にあり

ます。

この闘で示せば、なるほど、と納得してくれ

るのもあるし、まだよくわからないというのも

ありますが、一応今、英文で書いて、できるだ

けほかの連中に示しているわけですけれども、

一つは、対象をどう記述するかということです

ね。子どもだとか、環境だとか、そういうもの

は我々の言葉とは関係なしに、そこに実態とも

て存在するわけですし、子どもがいるのですか

ら、それは言語と関係ないですね。どこの国で

も共通の中に子どもがおり、机がありという、

そういうものをどのように記述するかというこ

とが一つです。

もう一つは、教師側の中を見ましたときには

判断していますので、その判断命題というのが
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あるわけです。これを私は自分の授業設計に使

っているモデルなんですけれども、私は学習者

にとっての意味というのをまず最初に置いてい

ます。それから、それに伴う活動、それから教

科内容、環境、最近は用呉が非常に大事だと思

います。ツールですね。それから、産出だとか

いろいろ言われていますが、成果、こういった

ものを、私の設計のモデルはこれですよ、とい

うことでほかの人に話をしているわけです。

それから、よく子ども主体で、教師は身を引いてということをよく言われますが、私は

その考え方は賛成ではないんです。子ども主体と教師主導の両方あるわけでして、その両

方をどういうふうにして取り上げていくかということ、これが指導計画です。教師のほう

が、教育目標、教える内容、教育環境を整備して、教材・教呉を用意して、教える成果を

テストで評価する、こういう一つのモデルがあるわけですね。

それから、もう一つは、学習が主体的に進むためには、学習者が意味をとらえていない

と動かない。「先生、次に何をすればいいんですかJというようなことでですね。ですから、

とにかく意味からスタートするというスタイルをとっています。そうしますと、学ぶ内容

だとか、学ぶ活動、こういったことがあり、最近はボートフォリオというのがはやってい

ますが、ポートフォリオだけを取り上げても仕方ないと思うんです。それで、実際の学習指

導というのは、この両方の簡を行ったり来たりするんで、片一方だけではあり得ない。対

立する二元論的な考え方ですと、いつもいつも生徒中心でないといけない、子ども中心で

ないといけないというふうな形にとられると、学習指導が進まないと思いますね。

それから、先ほども言いましたように、「活動すれども学習せずjという事態が起こりま

すので、私はこれは自分で、使っているメンタル・モデルなんですが、状況に応じてどっち

に動こうかなというように、いつもバランスを考えているわけです。

初めのころはかなり教師主導的な形で枠組みを説明したり、いろいろなことをやらせま

す。途中になりますともう全然しゃぺらなくなり、「さあ、今日はこれをやるよj と、それ

だけで1時間済むことがあります。自分の中にある指導のイメージを表現したのがメンタ

ル・モデルです。ここでは一部を挙げておきました。これはたくさんあるんですけれども、

自分の内面の経験を記述したものがこの命題です。技術というのは判断力過程であるとい

う定義がありますので、私はその立場をとっていますから、判断していく過程が教育技術

です。

なぜこういう命題にしているかというと、英語と日本語の翻訳プログラムが進歩してい

るのですけれども、ずいぶん改善されました。医学だとか、工学、情報という専門用語集

がありますが、教育は全くありません。
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これを試みている理由は何かというと、自動翻訳でして、どこまで英語になるかという

ことを今トライしているんです。こういう形で非常に明解な日本語にすれば、これは英語

に訳せるはずです。ク口ストランスレーションという方法なんですが、これは英語にして、

その英語をもう一遍戻したときにどこまで元に戻るかということもあるんですが、いずれ

にしましでも、残念ながら教育では、そういう専門用語集の辞書がありません。やはり需

要がないんだ、と思うんですね。一番多いのがやはり医学なんかですね。そういうのはかな

り自動翻訳ができます。ここ 1'""2年で非常に良くなりかなり安くなっていますから広く

購入されているのではないかと思います。

教育関係も国際的な枠組みを考えていこうとすると、やはり明解な日本語に書く、ある

いは図式表示するというようなことで使っているのです。ですから、メンタル@モデルに

つきましでもそういう本がございますので、自分の中にどういうふうな形で授業というも

のがイメージされるのか、イメージから始めましようということでイラストがたくさんあ

りまして、それで、こういうイラストを使って一番最初のことを記述してもらうところから

スタートして、だんだん実際の事象との対応関係をとっていって、そのときに自分は何を

するのかということを命題として表現するという一つのプロセスです。

モデルというのは、対象と私たちが考えることとの対応関係をつけていくことですので、

そういった意味で使っております。

津本 ありがとうございました。それでは、杉浦先生からお願いいたします。生田先生

の鏡のーっとしての自襟分析と述べられましたが、生田先生の鏡とは違うように思うので

すが、どうでしょうか。

授業の質を高める目標分析

杉滞 もう一つ、先ほど奥山先生のもありましたね。奥山先生、先ほど学習カルテの問

題をちょっと先に、今、先生からお話があったので。

学習カルテは、私も附属のときにやったんですけれども、ポートフォリオもそうなんで

すけれども、たくさん評価資料を集めるということが必ずしもいいことではなかったので

す。技術的にデータベース化するのが非常に難しかったので、それは先ほど西之園先生が

言ったように、コンビュータ等でうまく処理ができるようにすればまた可能なのかもしれ

ません。実際には私たち教師は、はやりのポートフォリオ等についても、学習ノートで十

分やってきていたんだと私は思っているんですよね。

子どもの学習ノートを見て、子どもの表れにコメントしたり指導メモをしているわけで

しょ。そして、そのノート書きがず、っとたまっているわけですから。自分の中で、それを

見ればまたわかるというふうになっていると思っているんですね。だから、普段の授業授

業の中でそれを大事にされていく、そういう可能な形を考えられたらどうかなと一つ思っ

ています。
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もう一つの質問については、生田先生のご趣旨とは違っているかもしれませんが、自分

で授業研究をやるときには必ず視座が必要であると思っているということです。

要するに、先生方が自分の持っていらっしゃる普段の授業の中で、経験された良かった点、

まずい点、いろいろな点をそれぞれお持ちになろうと思っているんですけれども、それ自

身が何らかの視座を持たないかぎり、忘れ去られてしまうものであろうと思っているんで

す。

その視座を明確にするものは一体なんだろうかというときに、私は目標分析を提案した

いということです。そして、それは生田先生のこの言葉を借りれば、非常に科学的に自分

の授業を対象化し、分析可能であるし、今後の改善にもつながると。そして、それを同時

に考えることで共有化できるものであろう、ということで私は使わせてもらったのです。

その中で生田先生は「オン・ゴーイング法Jによる鏡というものを提案されていることだ

と私は理解をしています。

それから、絶対評価のことについてもお話がありましたが、絶対評価と評定の関係でご

説明があったと思うんですけれども、評定自身は何らかの外へ示すために、一つの止まっ

た時点の評価を総括して示すわけですよね、制度的に必要に迫られて、待って止まった時

点の形を子どもの今の表れとして示すわけであります。今私たちが考えている評価という

のは、次の授業に生かされる、今後に生かされるものとしての評価ですので、ちょっと立

場が違うのではないかなと思っています。

ただし、絶対評価についてどうするかということについては、今、非常に議論されてい

る中ですが、それぞれの学校の中でまず子どもとの実態に応じながら一旦つくられるとい

うことがまず大事ではないかなと思っています。そして、それが今、各県の中で、私ども

の静岡県の場合でもそうですが、県自身で一つの規準モデルをっくり出していますので、

その規準と照らし合わせながら、各学校で自分の学校の評価を見直しをしていくことでは

ないかなと思っていますし、そもそも絶対評価と言われでも、それがもう決定された、こ

れ自身で国定した評価というのはあり得ないんだと思っているんです。

目標分析にしても、一つの目標分析がこうであるという、パターン化されたものをお示

しするのではなくて、常に教師側がその日々の授業の実践的な振り返りの中から、より精

度が高まる評価がなされていくんだ、と思っているんです。目標分析につ，いても、それをな

すための一つのツールでもあると私は思っております。十分説明にならなかったもしれま

せんが、以上でご、ざ、います。

津本 ありがとうございました。今のことについては、野嶋先生にもお問い合わせがい

っていますので、野嶋先生、お頗いいたします。

評価と評定の違い

野嶋 絶対評価という言葉は、日本だ、けで使っている言葉なんですよね。テストの測定
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の言葉で言うと、たぶん「クライテリオン・リファレンスト・メジャメンねという言葉

の翻訳がそれだと思うんですけれども、そのクライテリオンを教育目標と訳しましようと

いうのは、平凡社から「新教育の辞典Jが出されたときに、そこに項目として立てられて

いるクライテリオン・リファレンスト・メジャメントという言葉を「目標に準拠したテス

トj という形で初めて載せました。私と池田央先生で相談して用語の統一を図ったんです

けれども、このクライテリオンというのはそのまま訳せば基準ですが、その基準の本当の

意味は教育目標だろうということから、教育目標に準拠した測定ということになります。

ブリティッシュ・カウンセルに、ジェンキンスさんという、今はいらっしゃらないかも

しれないんですけれども、日本に10年近くいらっしゃったイギリス人のお役人がいらっし

ゃったんで、すけれども、その方からイギリスのシラパスを改定したときに、何十年ぶりか

に改定したらしいんですけれども、その数学に関するその表を見せていただいたことがあ

るんです。非常に理にかなった記述の仕方をしていました。

すなわち、どういうことかと言うと、教育目標の記述というのは、従来、指導要領に書

かれている教育目標の記述では使い物にならないんですね。教育居標になるということは、

教育目標になる形の教育の目標の記述の仕方をしなければいけないんです。イギリスでは

そのリストがきちっと国家レベルで提供されているんです。

これは私、文科省のやり方をいつも不思議に思うんですけれども、なぜそういう基準を

示さないでいて現場にやれと言うのかなあと思うんです。これはやはり善意に解釈すれば、

とにかくつくってみなさいよと。自分たちでそれをやる技量は身につけなければいけない

んだというそういう親心からやれというのならわかるんですけれども、短い期間の中でそ

れをしなさいというときには大変だなあと。

ご質問の趣旨は、評定とどう違うのかということで、評定という言葉は、たぶん私が読

んだ古い本ですと、「評定と評価jという本が、続有恒さんという先生が、まだご存命のこ

ろに書かれた本がありますが、そこにはっきりと評定という言葉の定義をされています。

評価というのは、基本的には基準があって、そして改善情報をフィードパックできるよ

うなそういう性質のものであると理解しております。これに対して評定とは美人コンテス

トのようなもので集団の中で順位づけするようなものだと思います。ぜひ絶対評価と評定

という言葉で、その違いとかそういうことをご心配ならば、続先生のその本をお読みにな

って下さい。図書館で探せば必ずあると思います。僕はこれは名著だと思いますが、非常

に早い時期に評価というところに注目をされた先生です。名古屋大学の教育学部の礎を築

かれた方です。ぜひごらんになっていただけたらと思います。

津本 ありがとうございました。ご存じだとは思いますが、野嶋先生は、そちらの評価

研究のほうでは非常に長い長いキャリアをお持ちでいらっしゃいますので、貴重なご意見

ありがとうございました。さて、お待たせいたしました。奥山先生お願いいたします。
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保育の軌跡をたどる、暗黙知を語る

奥山 杉浦先生の「膨大な資料は役に立たないのではJというお話なんですけれども、

確かに幼稚園でもいろいろ研究しておりますと膨大な資料ができて、どないするんや、と

いうときがよくあって、むだな資料がいっぱいできてまいりました。それは何度も経験い

たしました。

結局、膨大な資料をつくって、それをきちっと整理をするという、その整理する視点が

どこにあるかということだと考えます。いわゆる研究の方向性をどこに持つかということ

がはっきりしていないと、整理できないことになります。

それで思いますのは、研究する前から項目を、こんなようなのを書こうよとか、ここを

こういうように書こうよとか決めてしまうと、これは失敗します。やっていきながら、そ

れぞれの教師が必要だと考えて出してきた項目にしたがって、決めていくことが大切だ、と

考えています。先ほどの話の中でも内容であるとか、「活動の想定Jであるとか、「活動想

定の理由Jとかいろいろとありましたが、そういう項目をそれぞれの教師が出していきな

がら、じゃあ、何にどう活用できるの、この研究にどう必要なのということを授業研究の

度をきちっと自分で出していく。出して、それをみんなで話し合って共有化していく、そ

ういうことがすごく大事なんではないかなと思います。

そのことで自分を客観視できるということ、そして、ずっとを書いてきたことで、自分

自身の保育のあり方の軌跡をず、っとたどれるということもあります。でき上がったものを、

残すことが大事なのではなくて、書くことが大事だと思います。書くことで意識化する。

意識化することで、次にきっちり振り返れるということになりますので、そこが大事だ、と

思います。

次にもう一つの質問、教育競や暗黙知のことです。ちょっとだけよろしいでしょうか。

教育館が変わると価値観が変わりますよね。価値観が変わったら、必ず子どもの見方が変

わります。これはもう確かだと思います。これはよくご存じだと思います。

もう一つ暗黙知ですが、幼稚園の教師というのは、どちらかというと徒弟制度的なとこ

ろがあります。子どもが好きにやっていることを一人ずっきっちり見てやるわけですから、

よほどベテランでないとできないというのは確かです。それをベテランでないと見ること

ができないと言わずに、若い人でもやれるような技術や方法があれば、それを出したい、

それが暗黙知として、引き出せれば、若い人にも活きていくというふうに考えてやってお

ります。以上です。

授業研究をなぜするのか

津本 ありがとうございました。今の実践知や暗黙知のこととかかわって、ここから先

は私の個人的な解釈ですが、授業研究をなぜするのかということの理由の一つに、これは
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津本の考えです。

こういうふうなとらえなんですね。つまり、実践知というもの、プラクテイカル・ナレ

ツジといって、従来の教育はこういうふうにすればうまくいくみたいな、いわゆる言葉で

ただ語られる知識ではなくて、こういう経験とかそういうものを踏まえて、また理論も検

討して得られたそういう知識であるわけです。物知りというような意味で、日本では儒教

的なとらえで知識を非常に数で数えられるようなもので認識するという伝統があるので、

知識というと非常に軽く感じられてしまうんですが、そうではなくて、知恵というような

ものまでも包摂した広い意味での知識、人間性に影響を与える知識ですね。そういうもの

としてとらえたときの実践知ですが、この実践知のほとんどは言語化されたり、意識化さ

れていないというふうに私は考えています。

ですから、先生方がいろいろ語る、例えば、初任者が来たときに、こうするもんだよ、

とか教えますね。そういうふうにして言語化して語られる、その概念化され、言語化され

ている、今、西之関先生が一生懸命書き出して命題化しているとおっしゃいましたが、そ

ういうものは西之園先生が持っていらっしゃる実践知のうちのごく一部であると。あとは

ご本人も意識しているかどうかわからない水面下のものではないかというふうに、特に現

場の先生たちの研究を一緒にして考えているわけです。

それは経験によって蓄積されたものが多いのではないかと考えます。先生は自覚してい

ないけれども、例えば、子どもが窓から飛び出しそうになるほど乗り出しているときに、

教室の戸をがらっと開けて入った瞬間にどうするかなんていうのは、まさにその場に応じ

て先生方は体が反射的に動いているわけですね。そのときどうしょうかと、言葉で考えて

決めているわけではなくて、もうすでにそのとき体が動いていなければ教師としてはだめ

なわけです。

そういう行動化する知恵ですね、それが身体知であると思います。ですから、受け入れ

方、子どもの受け入れ方も、その子の対応に即して体がもう反応しているというのが教師

が持っている身体知であろうと思いますが、それはその先生自身も意識して使っているか

どうかは別の問題です。意識していればこの水面上に出てくるわけですが、意識していな

けれは水面下にあるわけですね。

そういうもののほかに、今出てきました、その言葉にも何もならないし、意識もしてい

ないし、あるかどうかもわからないというのが暗黙知ですから、そういうものが非常にた

くさんあって、私の場合は、授業リフレクションという振り返りの研究をするわけですが、

先生方の授業をビデオで撮らせてもらったり、いろいろなデータを取らせていただいて、

先生方にご自身で自分の授業はどうかということを、そのデータを先生に戻して見ていた

だくというものです。「ああ、私ってこんなことしていたんですね。Jrでも、それはあの子

たちにいい意味だ、ったんですねj と気づいていく、そのことがこの水面下の言語化されて

いないさまざまな実践知が言語化される、概念化されていくということです。そのために
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今、奥山先生の言われたような記述することが大事というのは、そういうふうにして語る、

あるいは命題化する。命題化するという場合はそれをもっと洗練しなくてはいけませんの

で、そういうような形で洗練していくことによって知識とか知恵というものを先生方の間

で、それが生じてきた文脈を確認し合いながら共有したり、あるいは同化したり、異化し

たりしていくということを研究の大事な役割というふうにとらえたものです。それで、ち

ょっと補足的に説明させていただきました。

以上、 3時間にわたりまして、大変長い時間でしたけれども、先生方にいろいろご提案

いただき、またご質問にも一部ではありますが、なるべくたくさんお答えするように心が

けてまいりました。時間の配分などバランスを欠いていたり、十分お答えで、きなかった点

につきましては可会者の不手際でございます。お許しいただければありがたいと思います。

それでは、提案してくださった先生方に拍手をもって、また質問してくださった先生方

にも感謝を込めて終わりたいと患います。先生方、ご協力ありがとうございました。
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オンデマンド器官eb教轄を付加した対醸授業の欝発と評髄(1)
一学習環境と Web教材の利煎の様態一

The Development and Evaluation of Face-To-Face Class Lesson 

with OrトDemandWeb 8asedしearningMaterials 

。宮奈 i制*・黒田知紗*・保俊行*.野嶋栄自民**

MIYANA Go • KURODA Chisa • KISHI Toshiyuki • NOJIMA Eiichiro 

*早稲田大学大学院人間科学研究科，料早稲田大学人間科学部

*Graduate School of Human Sciences， Waseda University， 

**School of Human Sciences， Waseda University 

[織饗]本研究は，大学教育における講義袈綬業とオンデマンドWJWeb教材を混合させた授業の開
発および実践から得た矢口見による，コンビュータネットワークを利取した教育1活動の提案で‘ある.
[キーワード]インターネット官eb利用システム開発教育ソフトウェア開発CAI自己学習カ

1.はじめに

コンピュータネットワークを利用したオン

デマンド製官eb-Learningは，試行段階から実

践段般に入りつつある.大学教育においては，

教育の質をより高いものにするための様々な

Jj-策が絞りざたされてきている.現主Eの大学

の講義形式においても，遠隔学資が高まりを

見せ，とりわけコンビュータネットワークを

介した学習方式が利用されている.また，対

面講義の中に紺.み入れられていることもある.

対掛講義にすンデマンド般の学寄方式を付

加することによって，はたして教育の繁は高

まるのであろうか.それ以前に‘般的に流通

可能と考えられるであろうか.そのために必

要な環境条件とは何であろうか.また，環境

繋備がなされたとして，どのような授業が実

現可能であろうか.

2.鑓的

(1)オンデマンド裂の学背方式が詩及する

ために必裂な情報環境の技術を検討し，流

通可能なソフトウェア群を関発，デザイン

する.

(2)更に，そのようなソフトウェア群を潟い

て開発したオンデマンド型学習教材が有効

に機能する筏業のあり;均衡について検討を加

える.

3.方法

(1)実験内容

本実験は， 2002年度早稲田大学人間科学部

人間健燦科学科講義科目「教育デザイン論|

の綬業:の中で行われた.講義を担当する教員

が l名と授業アシスタント(TA)が2名，従来

の大学の講義スタイルである対極授業を行い

ながら，授業と殺行して受講者が兇たい時に

はいつでも閲覧できる Web-Siteを設援し，そ

の中で講義の予背および復潔教材を前年度の

向綬楽における教授i授の発話ブJロトコルとプ

レゼンテーション爵像を熊意した.向サイト

には教段者と TAと受講努のみが関覧出来る

ようにアクセス制限を設け， Secure Socket 

Layer(SSL)による階下手化を施し外部からの不

!とな利用を行えないようにした(Fig.l).
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また， Common Gateway Interface(CGI)プロ

グラムを設鼓して，講義のr:t:Tで提出を求めら
れ，受講者から捻fちされた小レポートは同じ

官eb-Site..L~.に(公開/非公開を自身で選択で

きる形式で)公開された.また，掲示板機能を

設けて前記のレポートに対するコメントや授

業における質問を，受講している他殺が質問

できる形態を取った.

(2)被験者

受講者は繋録段階で50名である.なお，こ

の講義を受講する前提条件として，同学科 2

年生以 L~.であり既に必修の「情報処煙 IJ の

履修が済んでいることが求められた.

4.結集
対掛授業における出席者は待問 20名前後

であった. 助方で，オンデマンド製Web教材

でレポートを提出した学生は 1回目と 2担JTl
が34名， 3朗自が30名， 4回目が34名であ

った.また，学期末課題レポートの提出は37

名であった.

認誌ページへの月別アクセス数のグラフを

Fig.2に，認証ページへの税BJjlJアクセス数

のグラブをFig.3に;示しておく.

Fig.2からは，徐々に認説ページへのアク

セス数の増加を確認できる.

Fig.3は，対i説授業:が毎週月日選任 2限に行

われ，通常余程曜日締切のレポートが多いこと

から， Web教材の参照とレポート提t-.Bのため
にアクセス数が月曜から金総に集iやしている.
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5.考察

今原!の授業では， (JJ旅を取ることを前提と

せず， Web-Siteの利用状況や小レポートの提

出状況を学育活動と位議づけて評価を行うこ

とを前提としていたことから， Web-Siteの閲

覧を授業の代務とみなした学生が 10人前後

存任していたことが確認できる.このような

授業}J式の今後に残す諜慾の‘つといえる.

7月のアクセス数増加は，教授者や TAから

の返信の効果が後半に浸透してきたことと期

末課題レポートのために参照する回数が増加

したことによる.

予否や復認や課題;を行うときに，教育科擦

などの情報が付加されることが望ましい.な

ぜ、なら， Fig.2からも明らかなように， Web 

教材を参照する度合いは少なくない.

教J受者と学資者の双)jが，!吉報の伝達を行う
には，双いに知らない者向上のコミュニケー

ションであるため，試行期間を数開設けてか

ら実践に移すことが議ましい.

対j自j授業は同期~の‘斉授業:となり，双方

向の情報の伝達が行いにくいが，それを補う

形で非同期のオシデマンド型学官支援システ

ムが存:(，うすることは，学育者にとってメリッ

トが大きい.

参考文献

[1]菅井勝雄，赤堀侃可，野嶋栄住民 (2002)

情報教育論:教育工学のアフローチ放送大学

教育振興会東京

[2J教育システム情報学会 (2001)教育シス

テム情報ハンドブック実教出版 東京
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オンデマンド裂Web教材を付加した対面授業の開発と評価(2)

一授業の様態と評価一

The Development and Evaluation of Face-To-Face Class Lesson 

with On-Demand Web 8asedしearningMaterials 

-Model of Instruction and Evaluation-

。黒田知i紗*・宮奈糊*・ j苧俊行ゎ野嶋栄 'Rr~料

KURODA Chisa* • MIYANA Go* • KISHI Toshiyuki* • NOJIMA Eiichiro付
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[概要]オンデマンド恕 Web教材を従来の講義製綬業のパックボーンに利用することによって，伝

統的な講義形式の授業が双み1向性を強化し，かつ，学習容の講義内特に対する思考の誌がりと深

まりを獲得する可能性が大であることを確認した.

[キーワード]インタ…ネット Web手IJ熔システム開発教育ソフトウェア開発 CAI自己学腎jJ

[はじめに]

大学における教育}j法改畿の機運は，特に

IT !関連技術の教育現場への導入によって急

速な高まりを示している.ここでは，本来は

遠i輔教育のために準備された，授業アーカイ
ブを，オンキャンパスにおける講義型授業の

パ、ソクボーンとして利用することによって，

伝統的な講義型授業がどのような変符をした

か，学認者の学努への参加iの様態と共に考祭

する.

[捜濃の糠饗]

中-稲田大学人間科学部2002年度前期「教育

デザイン論iでは， Instruct ional Designの

}j法論について，講義， ?実認，課題，質疑応

答を含んだ授業を行った.この授業には毎週

1コマ(90分)の対i州受業を1+1心とし，向c2学

H1;j 略授業形態 i人j持
4月15[lf月) ぬ宝

ニインーズruアダセクスシメョンント14丹22Ll(月)
彼i時 護軍講騒義

5月13出旦l1(1月盟血月}i } 
第31口i 学科書勃件

5月20 ヨJt1[ul タスケYナl}./ス教合'[1襟
5月27 第5ru[ 教育[]擦のJt3&
6月31 分数の';i;:ljf苦手:

第71UI 分数の(t~~~rJ{瀞.

現の材料としてこの授業専用に潟意したサイ

トt:にオシデマンド烈Web教材が提供されて

いる.

このオンデマンド型恥b教材には，前年度

実施された授業のテキストベースのアーカイ

ブを用いた.また，最終レポートを除く 4駐!

の課題提出はこのサイトf::に用いたフォーム

から送信する形式で行い，その課題をサイト

kで公開するか27かを段取に選択させた.BBS 
は自111に投絡することができるよう，特に使

用科的を限定しなかった.

なお，この授業は人間科学部人間健燦科学

科2年生以上に配当されており，履修者全員

がi年次に情報処理lを履修淡みであるため，

コンピュータの慕本操作，官ebブラウザの利

用方法などは腎得していることを前提とした.

t.q~窃{ブォ--，Uf:1JJtiによるしオキー!ト

No，l大学教育G常者特性

No，2分数σ)，ljrl'鉢の，む味

NO.3教合.のU1i却まサイエン刀hアーiか?
6丹6月笠Iit旦Hl(1盟1円)) I 
総凶器
者J8!υI luitt~ ~真由i 教育[1擦の長山s-:$'スクソアナリシス

7月 滋)1口i 備手 シーケシシング教育のti跡J No，41燃の)I;.IJf分とガニエのタスクアナ11:/ヌ
7月8E1(丹) ~~lO[uJ 講話 心:昧#f境平を弔;視した停数教詰;
7月15[1(月)第111口i講義 教教限育長ス1~締jヴ(テコジンピーュ(遠ー隔タ教ベ育ーのステどスデテ寸前ィン脱グ品の五ピ地ヂオぢvl恵投手民地7月22fl(丹)対日2[ull~指定

表1.1受業の様態
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[授業の様態と評儀]

「教育デザイシ論jという綬業は従来， r教
育プログラムをどうデザインするかjという

発想、のもとに編成されたカリキュラムであり，

1)ニーズアナリシス， 2)学脅者特性， 3)タス

クアナリシス，4)教育目標，5)シーケンシング，

6)教授ストラテジー， 7)教綬メッセージのデ

ザイン， 8)教育評価の各主主につき，講義中心

の授業を展開してきた.各主主は，それぞれ議

的にも豊富であり，多くは，技法，もしくは，

校術論に近く，したがって必然的に解説がi主

体となる授業であった.教育学部の必修授業

としての佼議付けならばまだしも，教員免許

を取得することが目的となることの少ない人

間科学部においては 教育を仏両い意味での問

題解決の手段として佼擦付け，r教育プログラ
ムのデザイン手法Jを解説するというスタン

スをこの授業ではとiっていた.

学駕者の高い動機づけが，必ずしも期待で

きない環境において， r技法の解説iに近い内
容の綬業を疑問していくためには，この授業

のもつ，教育的意義やメタ約な部分に対する

ま理解や関心をどうしでも呼び起こす必要を慌が

あった.技法的な内容を解説しながらメタ的

な部分に関心をもってもらうという凶難度の

高い授業燥関が必要とされた.

そのための解決策としての“・計が，通常の

対樹要望授業に授業アーカイブをパックボーン

(人}

30 

の環境として用意することによって学習しや

すい療境を用意し，かつ， BBS機能を利用し

て，学習者からの意見収集をやりやすい環境

を舟意し，かつ，その意見を授業に反映させ

るというものであった.その結果は表-1の授

業:の様態と臨し課題に対する問答の公開に

示されている.

以下に結栄の概絡を述べる.

1)従来の講義裂の授業では，教育デザイン

の技法を解説する事に多くの比重がかかり，

双方向のコミュニケーションに注意を払うよ

り，より解説することに時間が鋭かれたが，

今凶のオンデマンド型Web教材を配備した授
業においては双方向とは替えないまでも学潔

者の反応を収集し，その結巣を授業に反映す

るという意図は実現できた.表-1における講

評は，このような従来にない授業活動を示し

ている.

2)BBSを利用した学潔宥の投稿は公開の許

可を常に求められるが，隠-1からも明らかな

ように，最初の段階では，自己の内容を公開

することに大部分の学務者が抵抗を示してい

たが，徐々に公開性を増し，最終段階では，

約 60誌が自己の投稿内容の公開を快諾してい

った.講義製の授業が関かれた授業に変化し

ていった‘側面1をぶしている.
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20 

20 
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補章 教育実践における技術とその研究

西之園晴夫

はじめに

この報告は、平成 14年 12月 1日に悌教大学を会場として開催された日本教育実践学

会第5回研究大会におけるシンポジュウム「教育実践研究における知とは何か」において、

「教育技術の視点からj として発表したものに加筆修正したものであることを最初に断っ

ておきたい。与えられたテーマは「教育における技術学とはJであったが、筆者はなお教

育技術の研究途上にあり、現在の研究が技術学としての条件を満たしているのかどうかは

不分明であるので、あえて技術学ではなく技術とした。また、技術学とするとさまざまな

視点から検討する必要があるが、本報告は教育技術についての学問を形成することが目的

ではなく、大学が当面している授業改革における教育技術を、具体的な事例を通じて問う

こととした。その理由は、大学での教育技術の研究といいながらも、これまでは義務教育

における実践を研究対象にするか、あるいは文献を精査して論じることが多かった。しか

し、ここでは筆者が実際に大学での多人数授業のために教育技術を開発しているので、そ

の立場からの考察が具体的で有益であろうと考える.

{弗教大学における授業では，私学としての経営上の理由から多人数教育を廃止すること

はできない. 4年前から{弗教大学で教育方法学の授業を担当することとなったが，多人数

教育における教育技術は持ち合わせていなかった.とくに 2000年度秋期の授業では，金

曜日の 5時間自に 228名の受講者に対して授業を実施しなければならなかった.国定机

と固定椅子の並ぶ大講義室での授業で， 90パーセント以上の出席率を確保し、授業中に

一睡もすることがないという目標を設定したが，そのために参照できる枠組みや知見は，

教育方法学の教科書には書かれていない.このことは，わが国の教育の実態を直視したと

き、教育方法学の研究の後進性を物語るものであろう.まったく役に立たない輸入教育方

法学というのが実感である.教育研究ではいまなお文献研究が重視されているが，わが国

の高等教育が当面している多人数教育の問題は，文献には記述されていない現実の教育問

題である.そこで大学において実践できる教育技術の開発を試みることとした.

われわれは現場の問題を解決するために基礎研究をしたとしても、それを応用する時点

でその問題はすでにつぎの状態に変化している。あるいは理論と実践というニ分法もイン

タ)ネットの出現と大量のデータベースへのアクセスと高度の'情報技術によって意味のな

いものになっている。高度の情報通信技術をもった実践者は従来の研究者の能力を凌駕す

るものになっている。このような状況での教育技術とは何かを検討する。
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実践知としての教育技術

教育者は日常的な活動として，目標の実現に向けて教育実践しており，そこには教育技

術が欠かせない.教師の目指す教育目標であれ，学習者が実現したいと願う学習目標であ

れ，学校教育，大学教育あるいは社会教育においても目標の実現を目指して授業が実施さ

れており，効果的な技術が求められている.特に教師に求められる教育技術は，理論から

演緯的に導かれることは少なく，多くは経験的に体得されているのが実態である.教育実

践は日常的な活動であるので，科学的知見を追究するための実験的研究とは異なり，綿密

な研究計画を立案することは難しい.従来の科学的研究の方法論は，要因の操作によって

科学的知見を追及するという構造であるが，この枠組みは教育技術の研究にはなじまない.

複雑な事態に即応的あるいは局所的に対処しているのが日常の授業であるが，このような

実態における研究方法論が従来はあまり問題にされてこなかった.しかし，情報技術の進

歩にともなって，臨場的な窓思決定の場面を録音あるいは録画によってデータ化すること

が可能になっており，そのデータを分析することができる.教師の内言もつぶやきを録音

することが可能であり，それを分析して教師の意思決定を研究することもできる(西之園

ほか， 1987). 

カリキュラム開発や教材開発に大学が参加して大規模に開発される欧米諸国とは異なっ

て，わが国では小学校から高校まで盟主導のカリキュラムしか存在せず，大学での研究と

の問に大きなギャップが存在し，大規模な開発をするときの技術が発達してこなかった.

その反面，個人の経験レベルでの教育技術についての意識は高く，これまでにも優れた教

育実践は存在するが，それが大学での教育方法学の授業の改善に反映しているとはいえな

い.優れた教育実践家の経験がただちに多人数の学生の指導に有効であるとは限らないか

らである.大学教育における授業研究は、大学の研究者によって行われる以外に方法はな

い。さらに技術的な経験を知識化するための枠組みが明らかではないので，教育技術の構

についての研究がまだ進んでいないため

に，大学の授業で教育技術を教育すること

が国難である.

経験的な教育技術では，最初は合理性を

意識して行動するとしても，その行動が目

標の実現に適ったものであると認識され反

復されると，しだいに無意識のうちに行動

するようになる.そうなると教育技術とし

てとくに意識されることは少なくなり，個

人的な経験として蓄積されていく.無意識

に実行されているこのような行動の背後に，

教育技術は隠された実践知として蓄積され
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ていると想定することができる.このとき教育技術を研究するにあたっては， 3つの方向

が示唆される.その第 1は経験豊かな教師の行動をその内言を含めて分析的に研究するこ

とである.これは従来から実践的授業研究あるいは教師研究として研究されてきている.

第2は授業そのものを記録しそれを分析的に研究することによって知見を得ょうとするも

ので，授業の科学的な研究として実施されてきた.第3は新しい授業や教材などを開発す

るときに意識的に活動している段階，とくに授業設計をしている段階で，その過程を記録

する方法である.

関 1は教育技術の実践的研究において採用している手順を示している.自分の授業を研

究するときには 総合すなわち設計の側面からのアブローチと，実施された授業を分析的

に研究するアブローチとがある.

授業設計のときにはイメージから出発して概念からモデルへと進むことができるが，こ

のアプローチだけでは観念的な理念に偏りがちであり，授業の実態、に迫ることは困難であ

る.この段階ではイメージあるいは図形を多用しているが，これは設計者の経験知を表現

するのに図形が適しているからである.そこで経験知をつぎのように区分する.

「暗黙知(ボラニー， 1966 野中郁次郎， 1990) 

経験知イ 「形態知(野村総合研究所， 2002) 

一明示知弓

…形式知(野中郁次郎， 1990) 

ここで，熟練者は多くの暗黙知をもっているが，これは外部に表現することが困難な知

であり，従来，見習制度のような方式で継承されていた.それに対して外部に表明された

知識が明示知であるが，これをさらに形態知と形式知に区分する.形態、知は最近の記号学

の発達と情報技術，なかでもユビキタス情報技術の発達によって知識の伝達にますます重

要性が増すと考えられている.図形，記号，瞬{象，映像などを用いて，言語や数式で伝達

できないような知識が伝達できるようになっている.

一方，分析の側面からアブローチをするときは，授業過程あるいは指導過程を記録し，

コード化とカテゴリー化を経て分析概念を明らかにしながらモデル化へと進む.しかし実

際には記録の分析から概念化，さらにそれから直ちに授業設計にも適用できるモデルを作

成することは困難であり，設計あるいは指導技術の側面からも考察することが必要である.

モデルは授業の実態を反映したものであることが必須条件であるが，前述の両側面からの

アブローチに慣れれば設計段階においてもモデルとして記述することができる.そのとき

の判断過程を命題すなわち経験則として書き出すことは，反復練習してその要領を会得す

れば可能である.大学の多人数教育として知識創造科目を開発するときに，このような手

続きを経て記述されたモデルならびに経験則が文末の資料に例示されているが，これらの

モデルならびに経験則が教育技術の一側面を表現していると想定している.
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実践知の構造

自常の授業では教育技術が大きな役割を果

たしているが，教育技術は初期の段階で意識

されているものの，やがては暗黙知として沈

潜していく.設計段階や実施段階で初めて適

用するとき，教育技術は実践知として意識さ

れており，それまでの経験則を参照しながら

推論して新しい命題を展開しているとみなせ

る.推論の代表的なものとしてアリストテレ

スのニコマコス倫理学に端を発した論証的三

段論法と実践的三段論法とがあるが，このう

表 1 実践的三段論法

1規範事例型

大前提・乾燥した食物はすべての人間が食

べるべきものである.

小前提・これは乾燥した食物であり，私は

人間である.

結 論・私がこれを食べる.(行為)

2 目的一手段関連型

一 私は身にまとうものがほしい.
ー コートは身にまとうものである.

私はコートがほしい.

私は自分の欲するものをみずから

つくるべきである.

一 私はコートがほしい.

結 論司私はコートをつくる.(行為)

ちの実践的三段論法はその後アンスコム(1975)や黒田豆(1992)らによって検討されてい

る.とくに実践的三段論法についてはアリストテレスがニコマコス倫理学(ll44a)で、短か

く記述しているだけであるが，黒田亘はこれを表 lのように規範事例裂と目的一手段関連

型の2種類の実践的三段論法として例示している.

論証的三段論法においては結論として導かれるのは知識であるが，実践的三段論法によ

る結論は行為であるという特徴がある.さらに規範事例型の論法では，大前提として規範

を設定していることが注目される.したがって規範事例型あるいは目的一手段関連型の行

為が教育技術として現れるものと考えられる.このときの命題の導出が可能であるならば，

設計可能あるいは予測可能であることになり，そのためには因果性が前提となる.具体的

な教育方法学の授業で適用している命題について上記の実践的三段論法を例示すると表2

表2 授業の命題による実践的三段論法
共に学ぶためには学びを開くことが望ましい

学びを開くとはお互いに批判することを受け入れることである

お互いに批判を受け入れるとは批判されることに反感をもたないことである

批判されて反感をもたないためには自分の無知を自覚する必要である

自己の無知を自覚するためには、自分が知らないことやできないことを他人に

知らせることが効果的である

したがって共に学ぶためには自分が知えないことやできないことを他人に知らせる

ことが効果的である。

のようになるだろう。実証的な研究として従来の授業研究では授業実施後に記録を分析し

ていたのに対して、ここでは目的あるいは規範から経験期を連ねながら行為を導くための

推論として展開されている。なお、ここでの行為を技術であると見なすならば、技術は「も

っと他に在りうるものj が特徴であるから、もっと異なった展開も可能である。展開の過

程で信頼できる経験尉を適用することができるならば、行為によって巨的あるいは規範が

実現される確率は高いとみなしてよい。
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論理的推論において実証的に検討される場合には，結論の真偽が問題になるが，実践的

推論では結論が行為となるので，その行為の結果としては成功か失敗かが問題になる.一

方，教育においては価値に基づく志向性が重要であるが，この志向性と因果性とは統ーで

きることが主張されている(黒田， 1992). 

授業研究の原理と方向性

現在の私の授業研究で設定している基本原理はつぎのようなものである.

すべて国民は，その能力に応じてひとしく学習する権利を有する.

この基本原理は 教育を受ける権利を規定している憲法 26条の「すべて国民は、法律

の定めるところにより、その能力に応じてひとしく教育を受ける権利を有するj の規定と

ユネスコの 1985年の第四回成人教育世界会議での学習権に関する宣言を参照している。

教育方法学の授業でこの原理を実現するためには，これをさらに具体的に展開してつぎの

ように規定することができる.

教育方法学の受講者は，その能力に応じて，ひとしく教育方法について学留する

権利を有する.

この命題を実現するために因果律に基づく一連の行為を導くことができるかどうかが研

究の関心事であるが この場合に先の実践的三段論法ならびに論理的展開によって実現で

きるかどうかが課題である。この場合に論理の展開は章末にも示しているような経験期に

よる説明命題ならびに判断命題で構成することを目指している。そのことが具体的な授業

における教育技術であると考えているが、現状ではこの命題を実現するための教育技術の

構造はまだほとんど明らかでない.

学習が主体的になるためには、学習についての内発的動機を形成する必要があり、しか

も学校や大学などで組織的に実行できるためには、学習が社会的に意義のあるものである

必要がある。そこで教育工学が研究され始めた当初， 1973年の日本教育心理学会のシン

ポジュウムで提起した表3のような北J!I敏男(1969)の情報空間の枠組みを想起し，変換、

方略、学習、発想、柔軟性、創造などを指標とした創造空間における教育システムが可能

であるかどうかを検討することとした。チーム学習と個人学習とを組み合わせることによ

って，多人数教育であっても学生はきわめて積極的に学習に参加することが認められ，自

分独自の考え方を発表することを通じてさらに発展させようとする機運が観察される.さ

らにチーム学習を円滑に進めるためにつぎの5つの規範を設けている。

自律、協働、貢献、責任、敬意

チーム学習と個人学習を有機的に統合することと、学生自身による学習管理とを可能に

するためにケータイも含めたシステムを開発し使用しているが、このことは従来の講義や

演習とは別に，多人数の状況において知識を創造するような授業を開発することが可能で

あることを示唆している.このような授業を開発するためには，高度の専門的技術が要求
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されるが，それは科学的知見の一方向的な

適用ではなく，実践を重ねながら知見を導

くことが重要で、あり、経験知を導き出せる

能力が求められる.

教育実践は，制約のある状況で実施され

るのが普通である.制約のないところでは

高度の技術は要求されないが，教育にはさ

まざまな制約があるので高度の教育技術が

要求される.その制約内でどこまで実現で

きるかは教育技術の問題であるが，

座
標

座
標
ノ守交1、

表3 北川敏男の情報空間(1969)

客体軸 バター 混沌 変換

ン
主体軸 オヘ。レーショ 適応 方略

/ 

実践軸 最適化 安定性 Aナ~臼3刃

認知軸 ;寅 束事 帰納 発想

評価軸 効率 信頼性 柔軟性

指令軸 制御 営存 創造

制御空 営存空間 創造空

間 関

座標系

実現の可能性を拡大してくれているのが情報通信技術である.情報通信技術は学習者にと

って重要であるが，それ以上に設計や分析には欠かせない用具であり，教育研究者や教育

実践者にとっては不可欠の技術である.すなわち情報通信技術をも包含した教育技術が開

拓されなければならないだろう.

判断力過程としての技術

教育技術というとき，一般には「教育における技術Jを意味していることが多い.教育

心理学，教育行政学などのように教育における 1領域として位置づけることができる.そ

れに対して哲学者の三枝博者は「技術としての教育j と位置づけたのである(1964).この

視点からみるならば，医療技術，看護技術，農業技術，加工技術などと共通な特質をもっ

分野として考察することができる.科学技術の研究では新しい考えを発想するときにイメ

ージやアナロジーを利用することが少なくないが，教育においても技術の一分野としての

教育技術に着目するならば，新しい技術を開発するときにイメージやアナロジーを活用す

ることによってその可能性をさらに拡大することができる.すなわち 教育目標や学習目

標から授業を設計して教育技術を考案するという方法とは別に，イメージから授業を設計

して教育技術を考案するという方法が可能である.とくに海後勝雄(1939)が指摘したよう

に，教育技術が個別的@具体的なものに指向しているとするとなおさらである.

教育技術については，教育心理学，行動科学，認知科学などの知見を応用する場合と，

教育実践から分析的に研究してその構造を明らかにする場合とがある.前者の立場からは，

科学的知見が国際的に流通可能であることから，これまでにも行動科学の知見が応用され

たし，最近では構成主義あるいは社会的構成主義の知見を地球的規模で応用することが試

みられている.それにたいして教育実践からの研究成果による場合には 実践者のおかれ

ている状況や行為の背景によって異なってくるので，それらに対応できる特殊技術を明ら

かにする必要がある.一般技術よりも特殊技術の方が一般的に高度の判断力と経験が求め

られる.
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従来の教育技術の考え方では，説明，発問，板書，指示など，授業を実施しているとき

に外観として観察できる教師の行動を手掛かりとして研究されてきた. しかし，三枝博音

(1951)が指摘しているように技術をむしろ判断力過程とみなすことができるならば，設計

や分析の過程にも技術の重要な部分が含まれていることになる.三枝の定義によると「客

観的規制性に基づく形成の判断力過程であるj ということであり，これを教育に適用する

ならば「教育技術は客観的規則性に基づく判断力過程であるJ(西之園， 1981)と仮定する

ことができる. この判断力過程を記述することができるならば，それが明示化された実践

このように考えると実践的知識は，科学的研究に基づく命題からだけ知であるといえる.

でなく経験則としての命題からも推論することができる. したがって教脊技術を実践的推

論に基づいて導かれる行為であるとするならば， 教育技術はモデルと命題とによってかな

りの部分が記述可能であろう.

イメージ，モデルそして命題

イメージ，命題，モデルの関連をメンタルモデルとして検討したのはジョンソンz レア

ードである(1983).教育技術を記録するために、あるいは伝達するためには技術を記述す

る必要があるが、その方法としてイメージや図形モデルを活用することが効果的である。

とくに PowerPointが利用できるので、容易にできるようになっている。 また授業実践

のように 1つの事象を多くの人が客観的に観察してコミュニケートすることが困難な状

況では，経験を問主観として語ることが重要である. ここでの問主観とは，主観的な観察

門家集団によって確認できる場合のコミュニケーあるいは解釈であっても， ある特定の

ションの前提となるものであると仮定する(ヴァイトクス， 1991). この場合，メンタル・

モデルが問主観のフラットフォームとして機能することが期待できるが， そのためにはモ

デルあるいは命題をどのように記述するかが今後の課題になる.

このような枠組みでの研究で注意しなければならないことは，

レベルである.教育においてはつぎのような記述が可能で、ある.

① 

② 

③ 

④ 

⑤ 

すべきこと

できそうなこと

ゃったこと

できたこと

できなかったこととその原因

その前提としての記述の

従来、教育ではの 「すべきことJについての記述が多くを占めているが、実践的研究で

はこのうちのーとーのレベルからの研究が重要であり， なかでものできなかったときにそ

の原因を究明することは、技術の進歩をもたらす源泉であるといってもよい.教育実践に

おける技術は，教育理念から演緯できるところはきわめて限られており，経験的に推進し

ていかなければならないが，そのような経験学においては失敗から学ぶというのが基本で
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あるので，実現できなかった原因を究明できるような記述様式をどのようにするかが今後

の課題である.さらに規範からスタートする場合においても，教育技術として位置づける

ためには実証的な裏づけが必要である.理念の高遵さによって技術を正当化することはで

きない.この点が教育の実践的研究においてはもっとも留意すべき視点であろう.

おわりに

以上、教育技術について素描してきたが、ここでイメージ、モデルならびに論理命題の

重要性を指摘しているのは、授業科目 f教育方法学」の開発において必要とされる教育技

術を明らかにするためのものである。この授業は、一方では情報通信技術であるケータイ

を導入し多人数教育での学生の参加を促進するとともに、さらに Microsoft社の関係デ

ータベース Accessと同社の Visioを利用して個人毎の学習管理することを目指した。こ

のような環境のもとでの学生の主体的な学習を基本とした授業を展開するときの教育技術

を明らかにしようと試みた。このような実践的研究から、教育技術の研究では以下のこと

が重要であることが指檎できる。

①教育技術をどのように考えるか

②教育技術をどのように記述するか

③教育技術をどのように研究するか

④教育技術をどのように伝達するか

⑤教育技術をどのように教育するか

以上のような視点から従来の教育技術の概念を見直す必要があるだろう。
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MACETOモデル

教師の介入と掻助

教える行轟

創造的麓献

学習者の意欲と努力

(4人身X4脚)X3091J 学習空間の設計

教室の物却.的配タj

プル

生

授

グ

学

教

①
と

4
T
 

平常念績の童数

表判断命題および説明命題の一部
己評価ならびにグループ内での棺互評価を信頼度の高いものにするためには，評価基準を明確に示して，長期にわ;
たって評価を繰り返し実施して習積化することが重要で、ある.
f教える教育jにおいでは教育目標と指導計画が重要で、あり，教育成巣i正子ヌトによって評価さii";....T学ぶ教育J"'iと;
おいては，学ぶ意味から出発し学習計画が重要で、あり，学習成果はポートフォリオによって評価されることを対比す;
:ることは，両者の特徴を理解するのに有効で、ある

:授業の最終日標を明確にするためには，最終のレポートのテーマと評価基準と評価方法をコースの早い時期に提示す;
、ることが有効である.

方面長正:苧管内容芝方j去を学生;ごまかせて面由度を天ぎとするE，学習成果{最終作品，報告書，レポニ下など)は優
iれたもの(独創的な作品やレポートなど)と劣ったもの(おざなりなレポートなど)との格差が大きくなる.
方略日:学習内容と芳:法"の自両度を小ぎてするを平均的な学習成果お期待できるが独創的。議巣iま安なくなる:ι
方略C:独創的な学習成果を期待しながら，劣った学習成果の数を少なくするためには学習過程に特別の内容〈
の配慮が必要である.
:評価ます象芝なる叢終レポートあ作成を，教師への報告といろまりも在会的に通期する報告書作りという枠組瓦で進め
;たほうが，レポート作成に真剣に取り組む.

苧普設計の指導にあたつでは，絵イメージ，概念(キニ弓ード)と図式表示，モデル化，仮説命題の生成という系列に i
i よって指導することによって 仮想授業の設計能力を形成することが可能である.
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