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ア メ リカ に お け る ブ ル ー ム ・タ キ ソ ノ ミー の 検 討

「改訂版 タキソノミー」への道程一

石 井 英 真

本稿 は、 ブル ー ム(B.S.Bloom)ら に よ って 開発 され た 「教 育 目標 の分 類 学(taxonomyof

educationalobjectives)」(以 下 ブル ー ム ・タキ ソ ノ ミー)か ら 「改 訂 版 タ キ ソ ノ ミー」(以 下

「改 訂 版 」)に 至 る道 程 の分 析 を通 して、 「改訂 版」 の意 義 を 明 らか に す る こ とを 目的 とす る。

ブル ー ム ・タキ ソノ ミー は、 教 育 目標 の行 動 的 局 面 を分 類 し明 確 に叙 述 す る た め の枠組 み で あ

り、 「認知 領域 」(1956年)、 「情 意 領 域 」(1964年)、 「精 神 運 動 領 域 」(未 完)の 三 領 域 か ら成 る。

認 知 領 域 で は、 「知 識 」、 「理 解 」、 「応 用 」、 「分 析 」、 「総 合 」、 「評 価 」と い う6っ の 主 要 カ テ ゴ リー

が示 され 、 「複雑 性 の原 理 」 に よ って排 列 され て い る。 ま た、 情 意 領域 で は、「受 け入 れ」、「反 応」、

「価 値 づ け」、 「組 織 化 」、 「個 性 化 」と い う5つ の主 要 カ テ ゴ リー が示 され 、 「内面 化 の原理 」に よ っ

て排 列 さ れ て い る。 そ して 、 ブ ル ー ム ・タ キ ソ ノ ミーで は、以 上 の よ う な各 領 域 にお け る カ テ ゴ

リー間 の 関 係 は、 「累 積 的 ・階 層 的 構 造 」 と して捉 え られ て い る。

ブル ー ム ・タキ ソ ノ ミー は、 教育 目標 の 分 類 と明確 化 の課 題 に大 きな 足跡 を残 し、 教 育 研 究 と

実 践 にお け る コ ミュ ニ ケ ー シ ョ ンの 促進 に も貢 献 して きた。 加 え て、 これ まで教 育 目標 を 明確 に

定 義 し評 価 す る こ とが 困 難 と され て いた 高 次 の 精 神過 程 や情 意 領 域 に お いて 、操 作 的 な定 義 と テ

ス ト項 目 の例 とを 示 した こ とで 、 これ らの 領 域 の研 究 と実 践 の道 を 切 り開 い た こ と も ブル ー ム ・

タキ ソノ ミー の功績 の 一 っ で あ った。

1994年 に は、 そ れ ま で の ブ ル ー ム ・タ キ ソ ノ ミー研 究 を 整 理 す る 形 で 、 全 国 教 育 研 究 協 会

(NSSE)の 年 報 と して 『ブ ル ー ム ・タ キ ソ ノ ミー:40年 の 回 顧 』 が 出 版 され た 。 そ して 、2001

年 に は、 ブ ル ー ムの 弟 子 で あ り年報 の編 者 で もあ るア ン ダー ソ ン(L.W.Anderson)ら に よ る

「改訂 版 」 が、 ブル ー ム ・タ キ ソノ ミーの 認 知 領 域 を改 訂 す る もの と して 出版 さ れ る運 び と な っ

た。

現 在 の と こ ろ、 「改 訂 版 」 にっ いて の 先 行 研 究 は皆 無 で あ る。 そ こで 、 本 稿 で は、 初 版 との 比

較 に よ って 「改訂 版 」 の意 義 を 明 らか に した い。 と ころが 、 これ ま で英 米 お よ び わ が国 に お い て

な され て きた 先行 研 究 で は、 ブル ー ム ・タキ ソ ノ ミー の提 起 した 目標 構 造 化 の論 理(実 践 的示 唆

の提 起 と結 びっ い た カ テ ゴ リー 間 の関 係 認 識)が 十 分 に捉 え きれ て お らず、 これ で は 「改 訂 版 」

の意 義 の 不 十 分 な理 解 に陥 る と考 え られ る。

よ って 、 本 稿 で は、 第一 に、 ブル ー ム ・タキ ソ ノ ミー の提 起 す る 目標 構 造 化 の論 理 を明 らか に

す る こ と、 第 二 に、 初 版 の 目標 構 造 化 の論 理 を念 頭 に置 きっ っ 「改 訂 版 」 を検 討 し、 初 版 の 目標

構 造 化 の論 理 を再 構 築 した点 に お い て 「改 訂 版 」 の意 義 を見 出 す こ と を 目的 と した。

第 一章 「ブル ー ム ・タキ ソノ ミー に お け る 目標 構 造 化 の論 理 」 で は、 ブル ー ム ・タキ ソノ ミー

にお け る カ テ ゴ リー 間 の関 係 認 識 に分 析 を加 え る こ とで、 目標 構 造 化 の論 理 を抽 出 した。

まず、 知 識 と知 的能 力 ・技 能 との関 係 認 識 の検 討 を行 い、 知 識 を知 的 能 力 ・技 能 の不 可 欠 な基

礎 と して位 置 づ け る 「礎 モ デ ル」 と い う目標 構 造 化 の論 理 を抽 出 した。 この 「礎 モ デ ル」 に よ っ

て 、 ブル ー ム ・タキ ソ ノ ミー は、 知 識 の習 得 と問 題 解 決 能 力 の 育 成 と を統 一 的 に実 現 す る こと を

志 向 して い る。 と ころ が、 ブル ー ム ・タキ ソ ノ ミー は、 そ の心 の モ デ ル に お いて 、 知 識 の 習 得 と

知 的 技能 の 発達 とを分 断 して い るた め に、 知 識 と知 的 能 力 ・技能 とを二 元論 的 に関係 づ けて しま っ

て い るの で あ った。

次 に、 認 知 と情 意 との 関係 認 識 の検 討 か ら は、 「並 行 モデ ル」 とい う 目標 構 造 化 の 論 理 が 抽 出
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できた。この 「並行モデル」は、認知目標の達成を通 しての情意目標の達成を連続的で自動的な

ものとして捉える、知識教授に対する楽観論で もなく、一方で、情意形成のみで、 もしくはそれ

1こ従属させる形で認知形成を捉えようとする態度主義的傾向を意図す るもので もない。それは、

ある同一の対象に対する認知目標と情意目標のそれぞれを、互いの発達にとって不可欠な要因と

して捉え、基本的には認知目標を基軸としなが らその並行関係を考えていこうとする論法なので

ある。 しか し、ブルーム ・タキソノ ミーでは、認知と情意の並行関係を明 らかにすることは課題

として残されていた。

第二章 「「改訂版 タキソノ ミー」の基本構造」では、「改訂版」における重要な変更点にっいて

論述 し、「改訂版」の構造上の特質を明らかにした。

「改訂版」は、初版の 「知識」カテゴリーの中に混在 していた名詞的局面と動詞的局面 とを分

割する。そ して、名詞的局面を独立 した次元(「知識次元」)と して取 り出 し、一方、動詞的局面

を、初版の主要カテゴリーを継承 した 「認知過程次元」に位置づける。こうして、知識(「 事実

的知識」、「概念的知識」、「手続的知識」、「メタ認知的知識」)と認知過程(「 記憶する」、「理解す

る」、「応用する」、「分析する」、「評価する」、「創造する」)の 二次元構成 としてタキソノ ミーは

再構築 されたのである。

また、「改訂版」は、「メタ認知」を新たな目標要素として導入 し、メタ認知の知識的側面であ

るメタ認知的知識(「 方略についての知識」、「文脈 と条件にっいての適切な知識を含む、認知的

課題に関する知識」、「自己に関する知識」)を 新たなカテゴリーと して位置づける。 フラベル

(J.H.Flavel1)の モデルとの比較か ら、「改訂版」におけるメタ認知受容の特質 として、方略

の獲得 と応用を重視する点、潜在的カリキュラムの明示化を志向 している点、そ して、メタ認知

と情意的要素とを結びっけて捉えている点の三点が見出された。

第三章 「『改訂版 タキソノミー』による目標構造化の論理の再構築」では、「改訂版」が、初版

の目標構造化の論理をどのように再構築 し、初版の限界を乗 り越えているのかを明らかに した。

まず、知識と認知過程の二次元構成によって初版の目標構造化の論理がいかに再構築 されたの

かを、「改訂版」の依拠する学習観(構 成主義、領域固有性)を ふまえなが ら考察 した。 そこか

らは、第一に、「改訂版」が、知識の定着の質を問う視点を導入することで、知識の習得 と高次

の認知過程の形成とを、「概念的知識の理解」を媒介として連続的に捉えうる展望を得た こと、

第二に、「改訂版」が、「枠組み」 としての知識という視点を提起することで、高次の認知過程の

母胎となる知識の中身や質を問い直す回路を構築 したことを見出した。そして、 この二っの視点

によって、「改訂版」は、初版における知識 と知的能力 ・技能の 「礎 モデル」の限界を乗 り越え、

知識と認知過程の 「並行モデル」へと目標構造化の論理を再構築 していることを明らかにした。

次に、 メタ認知の導入が、初版の目標構造化の論理をいかなる形で展開させているかを考察 し

た。その結果、第一に、「改訂版」は、方略の獲得に注 目することで、領域を超 えた転移 を実現

する示唆をえていることが明 らかになった。第二に、「改訂版」 は、「動機にっいての信念」 とい

うカテゴリーを導入することで、初版における 「並行モデル」の発想を認知一元論の立場から展

開させる視座を得たことを指摘 した。そして第三に、「改訂版」におけるメタ認知 の導入 は、次

のような新たな課題を教育関係者に提起するものであることも明 らかになった。すなわち、メタ

認知への着目は、学習者の能動性と有能性を尊重する観点か ら学習観や授業観を組み替え、学習

者の教育活動への参加 と教育環境からの自立とを実現する課題にっながるのである。

今後の課題 としては、 ブルーム ・タキソノミーの前提となる主張(教 育目標の明確化、教育目

標叙述における内容 と行動 との分離、価値中立性)を 検討 し、「分類学」 とい う試みの歴史的位

相を明らかにすることが挙げられる。また、ガニエ(R.M。Gagne)や ビッグス(J.B.Biggs)

らが提起する 「分類学」 との比較を行うことで、 ブルーム・タキソノミーや 「改訂版」の独自性

をより浮 き彫 りにすることができると考える。 この点についても今後の課題 としたい。

(ISHIITerumasa)
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【修士論文要旨】

戦 間期 オ ー ス ト リア にお け る レー ル プ ラ ン改革 の検 討
一 エドワード・ブルガーの労作教育論を中心に

伊 藤 実歩子

第一次世界大戦後、オース トリア第一次共和国の成立 と同時にオッ トー ・グレッケルによって

着手された学校改革 は、「統一学校」 による制度改革と新 しいレールプランによる「内なる改革」

を最大の課題とするものであった。なかでも 「内なる改革」においては、1920年 および1926年 の

レールプランによって労作教授、教授の郷土化、合科教授が教授原則 とされ、教育内容 ・方法の

改革が試みられた。 これはオース トリア学校改革の最大の特徴とされるものであった。 これらの

レールプランは、基本理念に労作学校への改革の方向性を打ち出しており、 これによってオース

トリアにおける労作教授の実践は、 ドイッよりも先に取 り組まれたと評価される。

このオース トリアの労作学校への改革を理論的 に支えたひとりがエ ドワー ド ・ブルガー

(EdwardBurger,1872-1938)で ある。彼はオース トリアの学校改革 において労作教育部門の代

表 として、特にフォルクスシューレの改革に貢献 した。またオース トリアで最 も古い歴史を持つ

教育雑誌 『DieQuelle』 の編集者 としても活躍 し、 この学校改革の行 く末を見守 りつづけた理論

的指導者でもあった。

ブルガーの主要著作 「労作教育学(Arbeitspadagogik)』 に対する先行研究では、彼が労作の

教育的意義を身体的活動のみならず、精神的活動を含めて定義 したことを評価 している。しかし、

ブルガーが労作を精神的 ・身体的活動としたことは、労作教授の実践的方法を導き出す前提に過

ぎなかった。また彼が、オース トリアの学校改革に貢献 した人物とする先行研究 もあるが、 レー

ルプランの3つ の原則である自己活動、教授の郷土化、合科教授と彼の労作教育論との関連につ

いては明らかにしていない。

そこで本論文では、第一にブルガーの労作教育論をその実践的方法に着目して明 らかにするこ

と、第二 にオース トリアの レールプラン改革において彼の労作教育論がいかに具体化されたのか

について明 らかにすることを課題とした。

第1章 「ブルガーにおける労作の教育的意義」では、ブルガーの労作の教育的意義を狭義と広

義、それぞれの観点か ら明らかにした。第1節 では狭義における労作を身体的活動とした。 この

労作を教授 に取り入れた場合、「方法としての労作教授」と 「教科としての労作教授」 の形態が

考えられた。その上でブルガーは労作教育とは 「人間陶冶」を目的とする 「労作を通 しての訓育」

でなければならないとした。 しか し労作を身体的活動 とする限り、そこには労作教授がすべての

学校段階に取り入れ られない矛盾が生 じるとして、 ブルガーは労作を広義において捉える必要が

あると説いた。第2節 では、広義における労作を身体的 ・精神的活動 とした。そこでは労作の過

程を構成する3つ の要素として、人間の意識の段階に基づいて、①労作 目的の意識、②労作目的

の実現に関する考察、③労作目的への到達を挙げた。そして精神的 ・身体的活動としての労作の

最終的効果として 「外界における変革」があるとした。 さらにブルガーは社会との関連から労作

の教育的意義 に経済的価値を与え、 これを自らの労作教育論の最大の特徴とした。 この経済的価

値は、子 どもが取 り組む労作への努力や興味が将来、国民経済にっながっていくという意味で、

広範囲におよぶ精神的 ・身体的活動である労作に限定を与えるものであった。その上でブルガー

は、精神的活動と身体的活動を貫 くものとして、 自己活動の原理を挙げた。 この自己活動の原理

は、労作学校の最高の原理 として全学校段階に通 じるものであり、 これによって第1節 で述べた

教授形態による矛盾が解消されることを明らかにした。第3節 では 「職業陶冶」を目的としたケ
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ルシェンシュタイナーとブルガーの間で交わされた論争を取 り上げ、 ブルガーの労作教育論が

「人間陶冶」の立場にあることを確認 した。

第2章 「労作教授の実践的理論」では、自己活動の原理か ら労作教授の3っ の実践的段階が置

かれ、そこか ら教授原則およびレールプランの構成をブルガーが導き出 したことを示 し、オース

トリァのレールプラン改革の理論的背景を明 らかにした。第1節 では、労作教授の実践的段階、

っまり1.理 解の労作、2.精 神的消化、3.表 現の労作にっいて論 じた。理解の労作 とは手の

活動や観察に基づ く自己活動によって対象に働きかける段階であった。ここか ら教授の郷土化の

原則が導き出された。また精神的消化 とは、子どもが理解の労作で得たものを判断、概念形成、

結論へと導 く認識の段階であった。その際、 レールプランは 「最小限の要求」か ら構成 される

「枠組み」 とされ、 ここから合科教授の原則が導 き出された。さらに表現の労作とは、前の二っ

の段階を経ることによって、精神的・身体的活動の結果 として表れる 「外界における変革」の段

階であった。以上から、労作教授が自己活動の原理によって精神的・身体的活動 としての労作の

教育的意義をかなえるものであり、その教授方法として教授の郷土化の原則 と合科教授の原則が

位置付けられていることが明 らかになった。第2節 では、具体的に1920年 と1926年に出されたオー

ストリアの レールプランを取り上げた。教育目的に関 しては国家主義的表現が目立つ1926年 版よ

りも、1920年 版が 「人間陶冶」を目的とするブルガーの考えにより近いものであることを確認 し

た。 しか し一方で、教授方法については1926年 にも一貫 してブルガーの実践的方法が反映され、

両者に大 きな相違は見 られなかった。そこでは自己活動の原理は 「原則」 とされ、 レールプラン

の目的を達成するたあに従属する方法としての位置付けを与えられており、教授の郷土化の原則

および合科教授の原則 と同等に置かれていた。

第3章 「労作教授の実践 としての郷土科」では、オーストリアのレールプランの中心教科とさ

れた郷土科をブルガーの理論 と実際の レールプランにおける目的および方法の記述か ら明らかに

した。第1節 では、郷土の定義から、郷土科が諸教科の代理 としての 「教科としての郷土科」と、

それをもとにして郷土の概念を獲得するための 「方法 としての郷土科」の関係から成 り立っこと

を明らかにした。第2節 では労作教授の実践 として、郷土科が教授内容を時系列に置いた 「水平

の構造」 と、身体的活動からなる 「垂直の構造」によって構成されることを明らかにした。そ し

てこれが労作教授の実践的段階に基づくことから、郷土科 も労作教授の方法に基づいて教授でき

ることを示 した。第3節 では、 レールプランにおける郷土科の記述にブルガーの影響を見た。郷

土科の目的において、1926年 版には明らかに1920年 版には見 られなかった国家主義的傾向が出て

きていたものの、その教授方法においては決定的な相違は見出せなか った。っ まり、郷土科が

「教科」と 「方法」 との関係か ら成り立ち、その上で レールプランの3っ の原則が複合的に用い

られていたのである。 したがって郷土科の教授方法においても、当時の国家主義的傾向が反映 さ

れるまでには到 らず、ブルガーの労作教授の実践的方法が一貫 して受け継がれていたといえる。

以上のように、ブルガーの労作教育論は労作を精神的 ・身体的活動とすることで、それを教育

の本来的な目的である 「人間陶冶」へ と近づける手段としての労作教授を主張 した。また彼はそ

れだけでなく、労作の実践的段階に基づいて、その労作教育論を具体化する方法をも示 した。彼

の労作教育論の意義は、労作の定義にとどまらず、その実践的方法にこそあったのである。 この

ことは、彼がその労作教育論をオース トリアの学校改革において、 レールプランというかたちで

実践へと結実させたことに明 らかである。すなわち、 ブルガーの労作教育論 は、その実践的方法

とのっながりにおいてはじあて意味をもつものといえ、またその実践は当時のオーストリアのレー

ルプランに見出すことができるのである。

このようにブルガーの労作教育論は、労作教育の実践 に対 して指針を与えることをその目的と

していた。そ してブルガーは、その指針を自らオース トリアのレールプランにおいて実践 し、労

作教授の普遍性を確立することを試みたのである。 この点で、 ブルガーはオース トリアの労作教

育において理論的指導者であると同時に、実践家であったと評価できよう。

(ITOMihoko)
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【修士論文要旨】

西尾実 の 「話 しことば」教育 に関す る一考察

戸 田 暁 子

本論文では、戦後の国語教育を理論的に支えてきたとされている西尾実(1889-1979)に 着目

し、その多岐に渡る業績の中で も、代表的なものの一っである 「話 しことば」教育を取り上げた。

西尾は自らの教育実践から生まれた問題意識に基づき、従来の国語教育に代わる新たな国語教育

の在り方 として、「話 しことば」教育を提唱した。国語教育の一領域 として 「話 しことば」 を位

置付け、その主要な機能を 「通 じ合い(Communication)」 とした点で、西尾の 「話 しことば」

教育はそれまでの国語教育を一新するものとして迎えられた。 しかしその反面、そうした西尾の

理論は戦後の国語教育において十分な結果を残 したとは言えず、西尾の企図していたものとは必

ずしも一致 しなかった。その一因に、西尾の理論が部分的にしか活用されず、十分に理解 されて

いなかったことがあると考え、西尾の 「話 しことば」教育を改めて考察 し、それを支える西尾の

言語観にまで迫ることで、西尾の 「話 しことば」教育論の持っ意義を見出すことを課題 とした。

第一章 「西尾実が提唱 した 『話 しことば』教育」では、西尾の 「話 しことば」教育が、それま

での国語教育に対する問題意識から生まれたことを明らかにし、明治期以降の各時期における国

語教育の性質と比較 しつっ、その内容 と特性を論 じた。西尾は、従来の国語教育を生徒の生活か

ら遊離 したものであったとし、 日常生活に必要な基礎的な能力を酒養する国語教育の構築を目指

した。そこで、生徒の日常生活を取 り巻 くものとして重視 されたものが、「話 しことば」 であっ

た。

「話 しことば」 において 「通 じ合い」の機能を重視する西尾は、話 し手 と聞 き手の間に成立す

る関係か ら、「話 しことば」を相手の立場が分かり合っているもの(PersonalCommunication)

とそうでないもの(MassCommunication)に 分類 した。そ して前者を一対一で行 う対話 ・問

答と、一対多で行 う会話 ・討議 に分け、後者 にあたる公話 ・討論と合わせて六形態に分類し、各々

の性質と学習する際の留意点をあげた。その上で、「話 しことば」の形態間の発展関係を指摘 し、

基本形態である対話や問答の学習を土台 として、そこから他の形態の学習に進むべきであるとし

た。西尾 は各形態の発展関係の基準を社会意識の発達に置 き、相手 となる数の増加の量的拡大と、

相手に対する認識度合いの進化の質的複雑化 という二っの方向を示 した。そこで、「話 しことば」

教育が通 じ合いを行 う能力を育成するものとなるためには、学校教育において 「話 しことば」を

実践するだけではなく、各形態に必要な社会意識を把握 し育てていくことの必要を論 じ、西尾の

関心が 「話 しことば」の主体である学習者へ向けられていたことを明 らかにした。

第二章 「『話 しことば』教育の目標と位置付け」では、西尾による国語教育全体の構造 におけ

る 「話 しことば」教育の位置付けを考察 し、そこか ら西尾が 「話 しことば」に期待 した、 「話 し

ことば」教育の目標たるものを明らかにした。西尾は国語教育領域を地盤領域の 「話 しことば」

と、発展領域の 「文字 ことば」 と、完成段階の 「文化 ことば」の三層構造として捉えた。そうし

た領域の構造化か ら、国語教育において言語教育と文学教育とを分けて考える試みがなされた。

そこから生 じた、言語教育と文学教育の関係を主題とした 「西尾 ・時枝論争」を通 して、西尾に

とって 「話 しことば」の位置付けや役割が明確な ものとなっていったことを論 じた。西尾は 「話

しことば」を豊かにすることが、日常生活を発展させると共に、その先の文化の形成へとつなが

ると考え、様々な可能性を内包するもの として 「話 しことば」教育に期待を寄せていたのである・

そうした 「話 しことば」教育の実践によって、西尾が大衆文化の形成と民主主義社会の樹立を

目指したことを示 し、それぞれについて論 じた。西尾は、日本の文化を 「話 しことば」と隔絶 し

た 「文字 ことば」偏重の一部の者に特化 した文化であるとし、その ことが文化の固定化や発展の
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鈍化などの弊害を招いたとした。そ して、大衆の日常生活か ら生 まれる文化 こそが発達 を遂げる

と考え、「話 しことば」その ものの芸術性を充実させる道筋と、「文字 ことば」の文化へと発展し

て行 く道筋の二っか ら、大衆文化形成の担い手 として 「話 しことば」教育を位置付けた。さらに

西尾は、民主主義社会の樹立に必要な健全な世論を育成するものとして、「話 しことば」教育に

期待を寄せていたことを示 した。特に討議 という形態は、ルールの遵守と成員の責任感や協力が

重視される点で、民主主義社会のあり方 と重なるものであり、西尾が討議の成立する社会の創造

の一端を担 うものとして 「話 しことば」教育の充実を目指 していたことを見出 した。

このように西尾は 「話 しことば」を社会変革の原動力 と考え、「文字ことば」 と関連 して、文

化の発展へ とっなが っていく 「話 しことば」教育を想定 していたことを明らかに した。その一方

で、実際の教育現場では西尾の 「話 しことば」教育が一面的な受容にとどまっていた実状にっい

て言及 し、西尾の理論を再検討 していく必要を見た。

そこで、第三章 「西尾実の言語観」では、西尾が 「話 しことば」に見出していた可能性や西尾

の理論が、十分に理解されていなか ったと仮定 した上で、西尾の 「話 しことば」概念を再検討し、

西尾の言語観を分析 した。西尾は国語学や言語学の対象である抽象的概念としての 「ことば」と、

具体的な日常の 「ことば」との区別を試み、後者を国語教育の対象とした。そこで、それらを表

すために用いられた 「言語活動」「話 しことば」「ことばの実態」「言語生活」 などの語句にっい

て、FEED-BACK学 説の影響などを受けて整備されていく様子を示す と共に、 それぞれの語句

の概念を文脈か ら明 らかにすることで、西尾の言語観における普遍的な部分を見出した。

西尾の言語観において重視された 「話 しことば」の特質は三っの面か ら述べ られる。第一に、

有機的連関に基づ く全体性を取 り上げた。西尾は 「話 しことば」が音声を中軸 とした、身体的表

現を不可分離に伴 った複雑な構造をもっ意味表現であると強調する。そこで西尾が用いた 「言語

活動」の原語にあたる、 ソシュールの 「ランガージュ」概念に目を向け、ランガージュとは人間

の持っ普遍的な言語能力、言語活動を示すもので、物理的 ・生理的 ・心的側面を同時に持っ もの

であることを確認 した。そのことか ら、西尾が単なる音声現象としてではな く、主体の感情や思

想などの個性をも反映する、主体の総体として 「話 しことば」を捉えていたことを明 らかにした。

第二に、「話 しことば」が一回的個別的なものであることを取 り上げた。そのような性質を持

っ 「話 しことば」は毎回異なるものであるから、何が相手に通 じることを保証するのかという問

題が生まれる。それに対 して、西尾が 「話 しことば」の一義的な厳密性を語ではな く文章の単位

に求あるべきであるとしたことから、「話 しことば」の多義的な性質を意識 していたことが見出

された。 こうした西尾の 「話 しことば」概念を表 し得るものとして、語の意味を予あ規定するこ

とは不可能であり、「話 しことば」における文脈を通 じ、対話の実践によって一義的に定 められ

ていくという、ヴィトゲンシュタインの 「言語ゲーム」の概念を取 り上 げた。 そ して西尾 も、

「話 しことば」のやり取 りによって一義的に定め られる動態として、語の意味を捉えていたこと

を見出 した。

第三に、他者との相互性を取 り上げた。「話 しことば」 は話 し手と聞き手との間に行われる相

互規定であることか ら、西尾の重視する社会意識にっいて論 じた。そして社会意識の質的複雑化

における、相手に対する認識 ・気持ちの理解 ・一体化の三段階にっいて、相手への妥協 とは異な

る自己を脱する努力について言及 した。また、西尾が西田幾多郎の論文 「私と汝」か ら手がかり

を得、相手が自分とは異なるものであるか らこそ 「話 しことば」が生まれるとして、相手を対立

的な存在であると述べたことか ら、西田の論究にも目を向けた。そ して西田と西尾の言質から、

西尾 は西田と異なり弁証法的関係の先に、他者との相互性を備えた 「話 しことば」の実践によっ

て、他者を理解 し一体化へと向かい得る、自他合一の可能性を見出 していることを明らかにした。

こうした言語観 に基づ く西尾の 「話 しことば」教育 は、人間関係の希薄化や社会意識の未成熟

など現代の問題にも通ずる点が多 く、今日に活かし得 るものである。西尾の 「話 しことば」教育

を実際の国語教育に還元する際、部分的で形式的なものにとどまらず、本質が失われないように

するため、「書きことば」や文学教育 との関わ りを問い直 していくことが、今後の課題 とされる。

(TODAKyoko)
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【修士論文要旨】

西 郷 竹 彦 の文 学 教 育 論 に関 す る一 考 察

「文芸学」の展開との関係に焦点をあてて

樋 口 太 郎

西郷竹彦(1920-)は 、文学理論、教授学、心理学などの諸学の理論に学ぶとともに、 自らが主

宰する文芸教育研究協議会の教師たちとの授業実践の交流を通 して、戦後の文学教育理論の展開

に多大な影響を及ぼした人物である。そうした授業実践との往還によって構築されてきた彼の理

論は、「文芸学」「文芸教育論」「教育的認識論」より成 る体系として結実 している。

本論文では、その体系の中で も特に、「視点論」「形象論」「構造論」「人物論」「表現論」「文体

論」「主題論」「象徴論」「虚構論」「思潮論」という各論によって構成される 「文芸学」に焦点を

あてた。 なぜなら、文学教育において文学を読むための基礎理論、すなわち 「文芸学」の必要性

を説いた西郷の先駆的な主張に着目するか らである。今日の文学教育の展開を語るうえで、 こう

した文学理論と文学教育理論との交流のあり方を考えることは必要不可欠なものである。

よって本論文では、「文芸学」を、作品 と読者 との関係を明確化 した 「読みの方法」 という観

点から捉え、その 「読みの方法」が 「形象論」、「視点論」、「人物と読者の関係」として展開 した

ことを整理するという点を目的とした。 さらに、その 「読みの方法」の展開が授業実践との間に

どのような相関を成り立たせていたのかにっいて明 らかにすることも課題とした。

第1章 「『視点論』の形成過程」では、「視点論」の成立までの展開を追った。第1節 では、初

期の西郷の文学教育に対する考え方を反映 した 「関係認識 ・変革の文学教育」論をとりあげた。

西郷 は、文学 という虚構に内在する 「関係」を 「認識」させることで読者の 「認識」を 「変革」

するという文学の独 自の機能に着目し、子どもの認識を深化させるという文学教育の目的のため

に、西郷が読者に 「文学体験」を形成することの重要性を説いていたことを明 らかにした。

第2節 では、文学作品の構造を 「形象」間の関係において捉える 「形象論」の提起をとりあげ

た。そしてその 「形象論」が、「とお しよみ」「まとめよみ」 という指導過程論の構築に大きく寄

与したとともに、文学 という虚構の機構の解明を試みたという点で、「読みの方法」の研究にも

道を拓いたことを指摘 した。ただしそれは、作品の内部構造を説明するにとどまり、作品と読者

との関係性については 「読者の視線」に配慮すべきとされるのみであったことに触れた。

第3節 では、「視点論」の形成過程を段階的に追 った。西郷は、読者が 「視点」 を媒介 として

「形象」 と向かい合 うとし、「形象論」にかわる新たな 「読みの方法」 として 「視点論」を提起 し

た。その 「視点論」の特質 とは、「視点論」 の形成過程を追 うことで、「視点」 に関す る概念

(「内の目」「外の目」)と 「文学体験」に関する概念(「 同化」「異化」「共体験」)と が結びっけら

れたという点にあった。より具体的には、「内の目」によって構成された場面では読者は 「同化」

体験をし、「外の目」によって構成された場面では読者は 「異化」体験をし、「内の目」 と 「外の

目」のか さなりによって構成 された場面では読者 は 「共体験」をするということを指すものであっ

た。さらに、文学を読むための基礎理論 として、西郷が 「視点論」を子 どもに習得させるべき教

育内容として位置づけたことにも言及 した。

第2章 「虚構世界の理論の探究 『視点論」批判の展開 」では、「視点論」 をめぐって

繰 り広げられた 「冬景色」論争 と 「出口」論争をとりあげ、「視点論」にはどのような問題点が

あったのか、また西郷がどのように虚構世界の理論を深化させたのかにっいて検討 した。第1節

では、両論争の展開を踏まえ、そこにおいてかわされた論点を提示 した。そこでは、虚構世界を

成 り立たせ る原理に関 して、「視点人物」や 「話者」の問題が一貫 して問われていた。特 に 「出

一114一



口」論争においては、「話者」が登場人物の心情を知 り得ないとす る宇佐美寛に対 し、西郷 は

「話者」が登場人物によりそうことができると主張 していたことを指摘 した。

第2節 では、先の論争 において問われた、「視点論」が虚構世界の理論として もっ問題点を、

語 り手 による語 りを物語世界を構成する原理 として重視する物語論の知見にもとついて整理した。

その問題点 とは、語 る存在 としての 「話者」の意義が軽視 され、「話者」の存在が 「視点」を設

定 された 「人物」に解消 されて しまうという点 と、語 り手による物語の情報制御のあり方を意味

する 「内の目」「外の目」という概念が、「同化」「異化」という読者の 「文学体験」 と単純に結

びっけ られているという点であった。

第3節 では、前節で指摘 した 「視点論」の二つの問題点を克服する 「読みの方法」を 「文芸学」

に見出すことを目指 した。それは、「視点論」を土台に生み出された 「人物 と読者の関係」 とい

う提起であった。その 「人物 と読者の関係」 とは、「①人物は知 っているが、読者 は知 らない。

②人物は知 らないが、読者は知 っている。③人物 も、読者 も知 らない。④人物 も、読者 も知って

いる」 というものであった。そして、 この 「人物と読者の関係」 という 「読みの方法」は、読者

に対す る情報制御 という機能をもち、同時に 「同化」「異化」という図式的な 「文学体験」論か

ら読者の読みを解放することを指摘 した。

第3章 「授業論の深化一 発問論の可能性を実践記録か ら読み解 く 」では、「読みの方法」

の展開と西郷の授業論との相関を探 った。第1節 では、「人物中心の系統指導」をとりあげ、「視

点」概念にかわ り 「人物」概念を中心とした 「読みの方法」を用いることで、教育内容が精選化

され、それによって子どもに教えるべ き内容が明示化されたことを指摘 した。また、こうした教

えるべき内容を授業論において重視するという立場か ら、子どもたちに作品を読むための 「武器」

を獲得させ、それによって授業における思考を深めるという西郷の意図が明確なものとして見出

された。

第2節 では、教育技術の法則化運動との論戦である 「法則化批判」をとりあげ、教材研究 ・解

釈と発問づ くりとの関係にっいて両陣営の主張を整理 した。教材研究 ・解釈 と発問づくりとの関

係にっいて、西郷は、教材解釈にもとついて発問をつくりだすべきことを強固に主張 した。それ

に対 し法則化は、それぞれの教師が必ず しも教材解釈に長 けている必要はないとし、む しろす ぐ

れた解釈か ら発問を生みだ しそれを定石化することで、すべての教師がすぐれた発問を共有化す

ることを目指 した。そしてこのことから、すべての教師が共有することのできる発問づくりの指

針にっいて、西郷 自身はそれを明確には示 しえないという問題点を法則化が顕在化させたことを

指摘 した。

第3節 では、法則化による西郷の授業論への批判が、「何を教えるか」は明 らかに しえて も、

「どのように教えるか」を明 らかにしえないという点に焦点化されていたことから、西郷 自身 に

よる授業実践をもとに、西郷が用いている発問の方法原理を見出す ことを目指 した。またその際、

「形象論」、「視点論」、「人物 と読者の関係」 という 「文芸学」における 「読みの方法」 の三っの

展開 との相関を踏まえた。その結果、西郷の発問論に関 して次のことを指摘できた。まず、一連

の西郷の授業実践においては、法則化による発問論の欠落という批判に反 して、「読みの方法」

が発問づ くりの原理 として位置ついていることが明 らかとなった。また、「読みの方法」 が 「視

点論」か ら 「人物と読者の関係」へと発展することで、その 「人物と読者の関係」という 「読み

の方法」にもとついた発問が、読者としての子どもたち独自の立場を保障 し、子どもたちに固有

のイメージの形成を志向 していることが明 らかとなった。

今後の課題としては、以下の三点をあげることができる。第一に、西郷と他の文学教育論との

比較を行うという課題、第二に、西郷がのりこえようとした当時のアメリカやソビエ トの文学理

論との比較を行うという課題、第三に、授業実践をどうっ くるかという観点から教育内容論や発

問論を捉えるという課題である。

(HIGUCHITaro)
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【修士論文要旨】

戦前 における波多野完治の児童文化論に関する考察

渡 辺 貴 裕

1930年 代の日本において、児童文化 という言葉を用いて、子ども向けの読物や漫画、映画など

の総合的改善を目指す運動が起 こった。本論文では、当時の児童文化運動の中心にいた波多野完

治(1905-2001)の 児童文化論を取 りあげている。

波多野を対象にした理由には2っ ある。一っは、波多野が読物や映画などの児童文化財に対 し、

心理学の知識 と芸術への造詣の両方に裏打ちされた、非常に独自性が高い論評を行 っているから

である。 もう一っは、波多野は単に児童文化財を個別に論 じただけでなく、初めて児童文化論の

体系化を図った論者 としても位置づけられるからである。

波多野の児童文化論に関 しては、児童文化の概論書などにおいて手短に言及されることは多い

ものの、学問的研究の対象としてはごく少数の論考 しか出されてこなか った。 しかも、それらの

研究の大半 は、波多野が児童文化運動の位置づけなどを述べた部分に着目するばか りで、波多野

が各種の児童文化財に対 して行 った論評を参照 していないため、皮相的な考察にとどまってしまっ

ている。

したがって、本論文では、波多野の児童文化論の全体像を明 らかにするために、児童文化 とい

う用語自体がまだ十分に確立されていなか った時代状況下で、波多野がなぜ児童文化財に着目し

たのか、またその論評にはどのような特質があったのか、さらに波多野はなぜその論評を児童文

化論へと発展させることができたのかという点にっいて考察を行った。

最初の2章 においては、波多野による児童文化財への論評の特質を明 らかにしている。 まず、

第1章 では、波多野が児童文化財への論評において、児童文化財を受けとめる子どもの心理に着

目した側面を取りあげた。第1節 では、波多野が子どもの空想性を重視 しており、それが児童文

化財におけるファンタジーの強調や、絵本における空想的な絵の尊重となって現れていることを

見た。そのような考え方は同時代の論者のうちでも独自性が高いものである。波多野がそれをな

しえた背景には、子どもが持っアニ ミズムに対する理解があった。第2節 では、波多野が、空想

性を生活のゆとりを生みだすと同時に創造の源になるものとして位置づけていたことを指摘 した。

この主張には、生産力の拡充という当時の国家的要請に合致する部分があるが、波多野はそれへ

の従属を求めたわけではなかった。む しろ、波多野 は、子 どもの空想性への理解をもとに、子ど

もの豊かな精神生活を阻害する社会構造の変革を訴えていたのであった。そして、波多野が目指

した児童文化財の改善自体、社会改革のたあの働 きかけの一環であったと位置づけられる。

次に、第2章 においては、波多野が、社会による働 きかけという性質 に着 目して児童文化財を

論 じた側面を取りあげた。第1節 では、波多野が、子 どもを社会化する必要性を重視 していたこ

とを指摘 した。波多野は、児童文化財を子 どもを取 り巻 く社会の一っとして捉えており、児童文

化財を論評するときにも、積極的な読書指導や映画による物の見方の訓練を求めるといった形で、

社会化を重視する姿勢を表していた。 しか しその一方で、波多野は、児童文化財における教訓牲

を排除することも目指 している。 こういった波多野の立場の前提には、芸術性に対する波多野の

理解があった。それを取りあげるのが第2節 である。児童文化財の芸術性を重視 していた波多野

は、芸術性が成立する根拠を、ある媒体が持っ形式を通 して現実が抽象 されるという点に求めて

いた。そのため、波多野が児童文化財を通 しての社会化を訴える際に主に着目したのは、児童文

化財がもつ形式面であり、 このことは映画教育や絵本の指導などへの論評の中に現れている。 し

かもこの発想は、内容面における教訓性を排除し、子 どもの内面世界の自由を保障することにつ
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ながるものであった。 したがって、波多野 は、形式面を通 しての社会化を媒介 にして、子どもが

持つ空想を創造へと発展 させていくことを意図 していたと言える。
その後、第3章 では、波多野による児童文化財への着 目および論評の背景 と、児童文化財への

論評が児童文化論へ と発展 し得た契機を取 りあげた。第1節 では、波多野による児童文化の定義

を、愼本楠郎や百田宗治、菅忠道の定義 と比較 しながら検討 した。波多野の児童文化概念は、子

どもに与える影響に着目する点に特徴があり、そのため波多野は、漫画から映画までにいたる様々

な児童文化財を総合的に捉えることができたのであった。第2節 では、子どもの発達に対する波

多野の捉え方の特徴として、子どもを環境との相互交渉の観点か ら捉えていることを指摘 した。

しかも、波多野 は、子どもを取 り巻 く環境を抽象的に捉えるのではなしに、歴史および文化によっ

て規定 された具体的な社会として捉えていた。そしてそのために、波多野は、社会の改革を求め

て自らも児童文化の改善 にたずさわると同時に、子どもと児童文化財とのかかわりについても具

体的に発言を行 うことができたのであった。第3節 では、子どもと社会とのかかわりに関 してそ

のように鋭い問題意識を持っていた波多野が、人々が持つ児童観の問題に先駆的に着目していっ

たことを指摘 した。そして、波多野にとって、児童文化財は人々が持っ児童観の具体的な現れだっ

たのであり、そのため、波多野は児童観の吟味ということを媒介にして、児童文化論を建設 して

いったのであった。

以上の作業より、波多野の児童文化論は、子 どもを客体視するものでも、皇国民の錬成に奉仕

するものでもなく、一貫 して子 どもの立場に立つことを企図するものであったということが言え

る。なぜなら波多野は、子どもが持っ心理的特性、特に空想性を重視することで、その発現を阻

害する社会の側の改革を訴え、同時に、社会の一環であると彼が位置づけていた児童文化財の改

善にも取 り組んでいた。一方で、波多野は子どもに対す る社会化の必要性を強調 していたが、そ

れは、児童文化財の芸術性への尊重と結びっいて、内容面における教え込みを排 し、子 どもの自

由な発想を鼓舞 しようとするものであった。そして、このように波多野が子どもの豊かな精神生

活を求め、 しかもそれに一定の形式を与えるよう促 したのは、最終的に、子ども自身が新たな文

化を創造 してい くことを願っていたか らなのであった。

戦後に入って、児童文化という言葉は一定の市民権を得、児童文化の概論書 も多数出版される

ようになる。 しか し、1970年 代以降、児童文化概念はさまざまな問い直 しを受け、各種の児童文

化財の羅列的な取 り扱いや、あるべき子ども像を前提とする規範的な姿勢などが問題にされる。

しかし、本論文で見てきたように、児童文化 という概念は、波多野 によれば、さまざまな形の児

童文化財を子どもの目線から包括的に捉えることを、本来意図するものだったのである。

もちろん、当初の児童文化概念自体、後に批判を受ける諸点の原形を含み持 っていたとも考え

られるし、特に戦前の児童文化運動の国策 とのかかわりを考えると、手放 しでそれを礼賛できる

わけではない。 しかし、そうであるならなおさら、今後、子 どもと文化 とのかかわりを考えてい

こうとする際、戦前の児童文化論の意義と限界を仔細に検討 して、そこから学ぶ必要がある。

本論文では、波多野の児童文化論を構想のレベルに限定 して取 りあげており、波多野が実際上

の施策にどのようにかかわ り、それが当時の時代状況下において、いかなる結果をもたらしたか

については考察を行っていない。そこで、例えば、波多野が児童文化財の内容面に関 して体系的

な論を展開 していなかったことが、どのような結果を招いたのかを検討することなどにより、改

めて、波多野が持っていた児童文化論の特質を浮き彫りにする必要がある。また、波多野は確か

に、子どもの心理 に対する理解をもとに、子どもの視点か ら児童文化財を捉えようとしていた。

しかし、波多野が理想 とした児童文化財は、本当に子どもに受け入れ られたのか。また、波多野

が行 う児童文化財の改善は、実際に、子どもにとってより魅力的なものを生みだしたのか。これ

に関しても、波多野が取 りあげた具体的な作品をもとにして検討する必要がある。以上の2点 を

今後の課題 としたい。

(WATANABETakahiro)
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【卒業論文要旨】

コメ ニ ウス の 『大 教 授 学 』 に関 す る一 考 察

幼児教育論並びに児童教育論を中心として 一

石 井 学

本稿での目的は、コメニウス(J.A.Comenius,1592-1670)が 、その当時までに例 を見 なかっ

たほど大きな枠組での教育体系の構築を目指すに当たって、子どもをいかなる存在として位置づ

け、彼 らの教育をどのような理念のもとに捉えてその作業を進めていったかを、彼の主著の一っ

である 『大教授学』を用いて探ると同時に、そこから現代教育への示唆を得ようとすることであ

る。

第1章 では、 コメニウスの教育理念 にっいての概略の考察を試みた。第1節 ・第2節 では、コ

メニウスが教育体系構築の根拠 としたものが、神の創造物である 「自然」や、 「自然か ら導 き出

されるあらゆる法則」であったことを指摘 し、さらにその中でも当時急速に広 まっていた分業制

度に目を向けていたことを論 じた。「すべての人にすべての事を」という 『大教授学』副題 にお

けるコメニウスの主張に伴い、第3節 では 「すべての人に」にっいて、第4節 ・第5節 では 「す
べての事を」について触れた。言い換えるなら、第3節 では、コメニウスが 「大教授学』執筆期

に教育対象年齢として考えていたのは0歳 から24歳までの期間であり、とりわけ前半の12年 間に

重きを置いたことを述べ、さらに第4節 ・第5節 では、彼が教育内容を大きく 「博識」 ・「道徳」
・ 「敬度」の三要素に分け、その内容を教えるカリキュラムとして、スパイラル ・カリキュラム

を主張 していたことを指摘 した。

第II章 では、幼児教育論に関する考察を試みた。第1節 では、コメニウスが生後直後という早

期からの教育に目を向け、またそれを重視 した理由を、以下の二点に求めた。すなわち、他の動

物との比較上人間の成長期間が長いのは、教育のために神か らその期間を与え られているか らだ

という彼 自身の記述と、スパイラル ・カリキ3ラ ムの性質上、その中心に近い初期の教育段階が

非常に重要になるか らだということである。第2節 ・第3節 では、 コメニウスが母親学校 と名付

けた0歳 か ら6歳 までの幼児教育期間において、子どもが学ぶべきであると彼が記 した内容等に

ついて概観 し、その特徴を考察 した。 ここでは、 コメニウスが自身の認識論に基づいて、子ども

の発達段階に無理がない難易度の学習内容を配置し、子どもの認識能力を逸脱 しないように努め

ていたことや、「博識」以上に 「道徳」 ・ 「敬度」 を大切にしていたことを指摘 した。

第皿章では、児童教育論に関する考察を試みた。第1節 では、 コメニウスは、 自身も青春時代

に体験 した、苦痛なだけで全 く成果の上がらない当時の学校教育のあり方を痛烈に批判 し、 自身

の教育制度の構築に当たって、それを反面教師として捉えていたことを述べた。第2節 では、彼

が国語学校 と名付けた6歳 から12歳までの6年 間は、国民皆学であるべきだという彼の主張を追っ

た。祖国の復興 と世界平和の実現 という大 きな目標を達成するためには、一部の有産者に対 して

だけではなく、国民全体を教育することで、国全体の底上げをする必要があったのである。第3

節では、コメニウスが母国語を重視 したことを述べた。母国語をきちんと理解 しないうちにラテ
ン語の文法を子どもに詰め込 もうとする当時の教育方法に対 し、理解することを重要視した彼は、

このことが授業を理解 しにくいものにして学校をっまらなくしている主要因であると批判 し、ま

ずは母国語をマスターすることが道理にかなった順序であると述べていることを指摘 した。
このようにコメニウスは、眼前の学校教育に捕 らわれるのではな く、子どもがどういう存在で

あるのか、教育はどうあるべきなのかということを徹底的に追求 した上で、斬新な教育体系を構

築 していった。現代社会において無数にある、また将来抱えることになる教育問題に対 して、そ

の場限りの解決法では根本的な改善や進歩は望あず、常に基本に立 ち返 って問題を追求 していく

姿勢が大事なのだということを、彼の教育体系構築のプロセスから学び取るべきである。

(ISHIIManabu)
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【卒業論文要旨】

日本 の障害児教育 にお ける 「イ ンテ グ レー シ ョン」 に関 す る一考察

窪 田 知 子

今 日、障害児教育における 「インテグレーション」の動向は国際的に拡大 している。わが国で

は、1970年 を境に2つ の大 きな潮流が生まれた。障害児教育の場は多様に用意されるべきとする

「多様な教育の場保障論」と、すべての障害児は地域の学校で学ぶべきとする 「共生 ・共育論」

である。

本稿では、わが国の障害児教育におけるこの2っ の潮流に焦点をあて、両論がどのような障害

観、発達観に立ち、「インテグレーション」を理解 していたのかを考察することによ り、両論の

対立の中に 「インテグレーション」をめぐって接点となる契機を見出すことを目的とした。

第1章 では、両論による 「インテグレーション」の理解について考察 した。 「多様な教育の場

保障論」による 「インテグレーション」は、「特殊教育諸機関」の充実を図る一方で、交流 ・共

同教育や通級などを通 じて、障害児と健常児が共に学ぶ関係を築 くことをめざすものであった。
一方の 「共生 ・共育論」 は、障害の有無にかかわらず、すべての子どもを通常の学校で教育する

ことを追求するものであることが明 らかとなった。

ここでは、両論が、通常の学校における障害児教育の充実を視野に入れている点では共通の認

識に立っことを確認することができた。 しか し、「多様な教育の場保障論」の交流 ・共同教育や

通級が、障害児 と健常児の分離を包摂するものであるとして、「共生 ・共育論」 によって非難 さ

れることから、両論の間では、形態 としての 「共学」の有無 というより、 む しろ分離 に対する

「共学」の位置づけが問題となっていることを指摘 した。

第2章 では、まず双方の障害観、発達観について検討 した。「多様な教育の場保障論」 は、障

害全般に社会的性格を認めながらも、教育の対象として独自のはたらきかけを必要とする面を重

視 し、発達に教育的目的価値を認めるものであった。一方の 「共生 ・共育論」は、障害および発

達を、社会 との関係の中でこそとらえるべ きであると主張するものであることが明らかになった。

また、本章では、具体的な実践例をあげて、両論において 「インテグレーション」がいかなる

教育実践として展開され得るかを考察 した。まず、「多様な教育の場保障論」の実践例 としては、

与謝の海養護学校と上宮津小学校の共同教育を取り上げた。そこでは、障害児と健常児が、それ
ぞれの発達に必要かっ適切な集団に属 しなが ら、意図的 ・継続的な指導のもとで、対等に学びあ

い、関係を築きあう姿を確認することができた。一方、「共生 ・共育論」の教育実践 と しては、

三重県多度中小学校6年 生の国語の授業を取 り上げた。ここでは、日常の関わりの中で障害児と

健常児が共に学びあうことの重要性が強調されていることが明らかとなった。

第3章 では、「インテグレーション」をあぐって両論が提起する問題にっいて論 じた。前章で

それぞれの障害観や発達観、教育実践を検討 した結果、丁発達の保障」か 「関係の創造」 かとい

う二項対立的に把握する従来の視座に対 し、「発達の保障」 も 「関係の創造」 もあわせて追求す

るという視座 こそ、「インテグレーション」をめぐる問題の本質であるという示唆を得た。

さらに、近年登場 した 「イ ンクルージョン」にも言及 し、「発達の保障」 も 「関係の創造」 も

あわせて追求 しようとする視点 と、「インクルージョン」の関連を解 くことが、障害児教育にお

ける 「インテグレーション」のあり方に新たな展望をひらく契機 となる可能性を見出 した。

今後の課題としては次のことが挙げられる。第一には、「発達の保障」 も 「関係 の創造」 もあ

わせて 「インテグレーション」を追求する視点を、具体的な教育実践としてどう反映させていく
のか、さらに深 く追求する必要がある。また、「インクルージョン」が、「発達 も関係も」という

視点に立っ ものとして、「イ ンテグレーション」の新たな展望 となる可能性を示唆 したが、障害

児を含むすべての子どものための学校と 「特殊教育諸機関」との関係性をどう理解 していくのか

という点について、さらなる分析 ・検討を進めなければな らない。 これが、第二の課題である。

(KUBOTATomoko)
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【卒業論文要旨】

国分一太郎における作文教育の検討

地 見 元 博

本稿では、国分一太郎(1911-1985)が 目指 した作文教育のあり方を、国語科 における文章表

現の基礎能力指導の側面に焦点を絞って明 らかにしようとした。 そのために、論文 「國語科」

(1952年)を 端緒 とし、いわゆる 「作文 ・生活綴方論争」を経て、どのように指導の方法を変容

させていったかにっいて考察 した。なお、本稿では終戦から10年に時期を区切って論 じることと

した。

戦後日本の作文教育の流れには、大きく分けて戦前の生活綴方の復興を目指すものと、学習指

導要領に沿って文章表現技術の伸張を目指すものとの二っがあった。 この論争では 「認識の指導
か、表現技術の指導か」ということが問題 とされ、二元的な対立をしていたと考えられてきた。

しか し、双方とも両極的な立場に立 っていたわけではないだろう。そこで本稿では、生活綴方の

論者の中で も早くから 「読み ・かき」の基礎学力をっけることに関心があった国分を取 り上げ、

彼が指導論を確立する過程について考察することとした。

第1章 では、基礎学力重視の立場に立 った、国分の 「國語科」における文章表現指導の方法を

検討した。第1節 では、終戦か ら1951年 頃の新教育批判の論調をまとめ、国分の関心が 「読み ・

書き・算」、特に 「読み ・書 き」の能力を高あることにあったことを示 した。第2節 では、「國語

科」における国分の文章表現教育の方法を検討 した。その結果、この当時は 「語彙 ・語法そのも
のを教える」 という理想を掲げたにもかかわらず、戦前と同様生活記録を書かせる一方で、語彙 ・

語法の習得 と生活記録を書かせることの関連にも言及できないという、模索の状態が浮かび上がっ

た。 このため、生活記録と文章表現指導の関連を見るために、生活綴方の戦後的あり方として国

分が提唱 した 「生活綴方的教育方法」に触れることが必要となった。そこで第3節 では、「生活

綴方的教育方法」の概念の展開にっいて、「國語科」の発表から 『生活綴方的教育方法』の刊行

まで、順を追って考察 した。それによって、この概念が、教育全般 に適用されるべき文章表現を

通 した事実認識の方法として、発展 していった過程が明 らかになった。 また、「國語科」の時点

では 「語彙 ・語法そのものを教える」とされていた国語科作文にこの方法を適用すべきだという

主張が、後年なされていたこともわかった。

第2章 では、第1章 第3節 で考察 した 「生活綴方的教育方法」概念の発展を受 けて、「國語科」

以降、国分の国語科作文理論はどのように発展 したのかを検討 した。まず第1節 では、「國語科」

の発表と前後 して起こった 「作文 ・生活綴方論争」の概要から、国分が受けたと思われる影響を

考察 した。その結果、国分の国語科作文教育も、論争の過程で、より生活綴方の要素を反映する

よう求め られていたことが示された。そ して第2節 では、「生活綴方的教育方法」概念の発展 と

この論争の影響を受 けつつ、国分がいかに国語科の文章表現指導論を変容 させたかを、論文 「生

活綴方と文章表現指導」から考察 した。国分が 「國語科」で提唱 した 「書 くこと」の基礎能力指

導は、生活綴方の要素を加味し、 この時点で確立 されたことが明らかになった。

以上から、国分の国語科作文が、決 して従来の 「作文 ・生活綴方論争」で語 られていたような

生活指導一辺倒のものではなく、論争を経 ることで、文章表現指導の要素 とのバランスの取れた

ものとして確立されていったことが明らかになった。 また、その表現指導の側面 も、論争の以前

か ら 「國語科」にも示 されていた通 り、国分にとって切実な課題として抱えられていたものだっ

た。今後 は、本稿扱 った生活記録 と文章表現指導との関連に加えて、国分自身が主張 していた、

教材を読み聞かせることによって文章表現力を養 うという点か らも、国分の作文教育論を考察 し

なければな らない。また、本稿で考察 した文章表現指導論を踏まえた上で、「書 くこと」 の教育

と 「読むこと」の教育(=文 学教育)を あわせて国分がどのような国語教育論を確立 したのかを

検証しなければならない。以上2点 が今後の課題である。

(CHIKENMotohiro)
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