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　授業というものは，教師と生徒との相互作用の上に成

り立つとは言いながら，教師の生徒への影響の仕方は、

とくに重要であり，かつ状況により微妙な意味をもって

いる。授業がただ教師の意図する知識技能態度を，生徒

に伝達し習得させるだけにとどまるならば，講義および

指示や批判などの直接的影饗だけで充分であろうが，生

徒のアイデヤを認めかつ利用し，学習への意欲を高める

ような間接的影響の乏しい授業からは，自主的にものを

考えたり創造的な思考をはたらかすような行動は期待で

きないであろう。

　授業における教師の直接的影響，間接的影響あるいは

柔軟性などの概念を導入し，実際の授業における相互作

用の観察結果と学習結果との関係を究明したり，また教

育実習や現職教育にこの分析法の学習を織りこんでその

改善の上に成果をあげて最も注目されているのは，Ned

A　F1andersの相互分析カテコリーシステム（FIACS－

F1anders　Interact1on　Ana1ysls　Categor1es　System）

といわれているものであるが，これはまた，授業分析法

と教育工学的手法との緒合の上でも，きわめて生産的な

示唆に富むものである。

　これまでの授業研究では，直接観察のほかに，録音録

画を通じ，うず高い授業記録の作成をしたが，その努力

そのものは今後も尊重すべきものであるにしても，これ

を行動科学的概念によって整理したり，その研究の過程

に教育工学的な機器や施設を利用するという努力はあま

りしなかったのではあるまいか。その点フランダースの

分析法は，比較的容易に習得しやすく，ビデオ，閉回路

テレヒ事コノピューターなどの教育工学的施設との結合

の可能性が大きく，場合によっては，指導者にたいし

て、授業直後のフィードバックの可能性ももっている。
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　アメリカにおける初期の学級活動の研究は，1930年代

にはじまり，Deweyはじめ，進歩主義教育の影響をう

けている，ゲシュタルト心理学者レビン（Kurt　Lewin）

はリピットやホワイトとともに，独裁主義，放任主義多

および民主々義のリーダーのスタイルについて研究し、

それぞれのタイプのリーダーが属する集団におけるリー

ダーシップの効果を研究した（1939）。また学級活動の

分析をはやく手がけたのは、アイ才ワ大学のリピット

（L1pPlt）と，ミシカン州立大学のアンターソノ（Ande－

rsOn）である。リピットは，5人の少年からなる4つの

クラブをつくり，それに独裁的リーダーと事民主的リー

ダーを配してその影響を研究した（1940）。またアンダ

ーソンらは，ミシガン州立大で小学校教師の学級におけ

る人格が，子どもに与える影響を研究した（1945．

1946）、アンダーソンらは，26の教師行動と29の生徒行

動のカテコリーを作り，教師と生徒の言動や，非蕎語行

動を分類し，統合的（民主的）教師と独裁的教師にわけて

みると，教師の統合的行動は、子どもが自主的で，しか

も教師やなかまと協調的になるような機会をつくり，教

師の行動と生徒の行動とに一貫するものがみられたとい

う。またおなじようなことは舅ウイザル（Wh1tha11

1949）の教師中心か生徒中心かの研究、マッカンドルス

（McCand1ess1961）のあたたかさの問題、スミスと

ハソノス　（Sm1th　and　Hudgms1964）における支配

的と非支配的の観点からの研究にもみられる。また茅ウ

イザルはリピット，アンダーソン，レビンなどの研究か

ら，集団の情緒的雰囲気をあらわす語としての杜会的情

緒的風土という表現をうけつぎ，これを測定するため次

のようなカテゴリーを設けた。　1．学習者を支持する発

言，2．生徒の感情アイデヤを理解し，うけいれ室明確に

する発言，3聞題構成をする発言または質間、4中間的

発言。5．指示的勧芦的発言。6．非歎7．教師の立場を守

る発言、をあげている（1949）、そしてこれらはほとん

どフランダースにうけつがれている。フランダースは後
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述10ケのカテコリーを中心に，教師と生徒の相互父渉を

広汎に研究し，教師教育の改善に貢献した、1957年の

夏，ニュージーランドのウエリントンで，フルブライト

の資金を得て滞在中，小学校の教室で観察したことを表

にして，相互父渉をしらべているうち，これでマトリッ

クスを作れぱ争教師の得響のパターンがつかめるという

考えが，彼の心を深くとらえるにいたった。

　フランダースの研究の特色となっているのは，教師の

影響が直接的であるか，間接的であるかということであ

る。つまりこれらの用語は，これまで使われた独裁的か

民主的にあたるものである。またフランダースは教師の

影響がたんに間接的であることよりもむ一しろ柔軟である

ことの方を評価している。つまり，たんに直接的である

か間接的であるかということよりも，内容によってはと

きに直接的でもあるような柔軟性をもっていることが，

教師の指導の成功を予測するものであるといっている

（F1anders，1967，p　80）。

　加藤幸次によれば，FIACSは，現在アメリヵで最も

多く用いられている代表的な授業分析のシステムの一つ

で，最も実践の改善に力をそそいだものであり，システ

ムの信頼度が高く，使い易いということである（加藤，

1977，PP．14－17）。FIACSを申心と’して，いろいろな

分析システムが開発されているが，メドレーとミッヂェ

ル（M1ed1eyandM1tze11963）のOSCARだとか，
ギャロウェイ（Ga11oway1969）の非言語的なコミュニ

ケーションのシステムでは，練習にすくなくとも12時

間を要し，FIACSを簡略化した，BIAS（Brown’s

Interactlon　Ana1ys1s　System）では7つのカテコリー

で練習に2～3時間を要するといっている（Brown，

1975，P66）。FIACSでは経験のない人は約4時間必要

だが，人によっては独自のスタイルができて，専門的に

重要な判別をすることに自信がもてるようになるには12

時間必要だといっている　（Fianders，1970，P．28，P．

37）。

Am1don＆F1anders1963
第1図

　分析のカテゴリー

　フランダースの教師と生徒の相互作用の分析にかけら

れるのは。言語活動である。勿論相互作用に非言語の要

素は重要であるが，あえて言語に限定したのは，それが

椙互作用を代表する適切なサノプルと考えたからであ

る。彼の分析のカテゴリーは，まず教師の活動，それに

生徒の活動，そして沈黙混乱の3分野にわけられる。そ

して教師の活動が7つのカテゴリーに，生徒の活動が2

つのカテゴリーに，それぞれ細分される。このように生

徒の活動に比して教師の活動が多くのカテゴリーにわけ

られるのは，教室の活動はやはり教師が影響を与えるこ

とが多いと考えられるからである（F1anders1970，p

36）。その教師の影饗には，間接的と直接的とがある

が，間接的影響は，（1）感情をうけいれる、（2）賞讃または

激励，（3）アイデヤの受けいれと利用，（4）発問であり、直

接的影響は（5）講義、（6）指示，（7）批判及び教師の権威を正

当化する自己弁護の発言である。間接的影響とは，生徒

を支持し，その発言の自由を拡張しようとするものであ

るのに対し，直接的影響は，生徒の発言の自由を限定

し，学習活動を教師の側でコントロールしようとするも

のである。

　フランダースの書いた数多くの文献申，ごく僅かしか

読んでない筆者が，彼の考えの変化について軽々に論ず

ることは危険であるが，どこまでを間接的影響と見，ど

こまでを直接的影響と見るかについては，微妙な変化が

あり，1963年には，後述のごとく，（4）発間と（5）講義をと

りいれた直接・間接率（I／D率）と，除外した直接。間

接率（改訂I／d率）の2通りの考えがでているし身1968

年には，（1）（2）（3）は応答，（4）（5）（6）（7）は自発とした所があり，

1970年には，（4）が応答にも自発にも属しないものとな

り，直接・間接率も後者のI／d率に統一している、

　フランダースは，アミドンとの共著である「教室に

おける教師の役割」”θRo1θ〆伽Z伽加ブ伽ご加

αα鮒oo刎，Rev．ed．1967の中で，各カテゴリーの実

カテゴリー分類の変化
　　F1anders1968
（J．of　Exp．Ed．文献6）
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例をあげ，さらに微妙な点での分類上の基礎ルールを述

べているが争その申で大変むずかしいのは2と3の処理

である。とくに教師が生徒の発言をすぐと’りあげてくり

かえして言った場合である。この本の8頁で，

’このくりカニえしが，生徒の答が正しいことを伝え

ようとするものであれば，賞讃は正答の答をくりか

えすという形をとるだろう。

　そして，カテゴリー2の賞讃の例としでとりあげてい

るし，また，分類の基礎ルールのNo．8でも，教師が

生徒の答をくりかえし，それが正答であれば，賞讃とし

て，2のカテゴリーに記録されるといっているし、ま

た，基礎ルールの1で2つのカテゴリーのどちらかにま

ようときは，（5）の講義から遠いのをとれとなってい．る

から，3と2かまようときは，2をとることになる

（Am1don　and　F1anders，1967，p24）。

　ところが，ダンキンとビドルによれば，教師による生

徒の発言のくりかえしを，フランダースは1960隼にはカ

テゴリー3あるいはカテゴリー5にしていたがタ1963年

には，3とし，1968－1969年には，教師が生徒の答を考

慮に値すると考えたときは3，この答が，正しいことを

生徒に伝えてやるための賞讃のときは2としている。ま

た1970隼には，生徒の答についてその名詞や論理的関連

をくりかえしているときは3とし，1971年には再び3に

しているけれども，それは大っぴらの3でなく，最小限

度の3と考えている）Dunkm　and　Bldd1e，1974，P
103）。

　筆者はくりかえすように，資料に不足していて，その

後年のものはたしかめようがないが，教師のくりかえし

は，2より3に変化している傾向が感じられる。たとえ

ば，r教授行動の分析」（Ana1yzmg　Teach1ng　Beha一

vior1970，P．42）では至次のようないろいろな反応は

全部3のカテゴリーに入るといっている。

（a）生徒が述べた名詞や論理的関連をくりかえすこと

によって多生徒のアイデヤをみとめる。

（b）生徒のアイデヤを修正したり，言換えたり象教師

自身の言葉で概念化したりする。

（C）そのアイデヤを応用したり婁それを使って推測し

たり，ある間題の論理的分析に一歩すすめたりする。

（d）アイデヤを比較したり，生徒のアイデヤと他の生

徒や教師がすでに述べたこととの関連づけをする。

（e）生徒や生徒の集団が言ったことをまとめる。

　そうして，（a）から（e）に向うにしたがって，時間がかか

ることや，（b）から（e）までは皮相的な（a）とはちがうといっ

て区別しながらも，「これらのいろいろちがった反応は

全部3のカテゴリーに入る」といったことからしても明

らかである。さらに実例として次のようなものがあがっ

ている。

生徒「砂漢の雨は多くの植物を成長させるでしょ

う。」

教師「メリーは雨のために，植物が成長するだろう

といっています。セリーは賛成ですか反対ですか。」

フランダースはこの例について皇

教師が一人の生徒のアイデヤに耳を傾けて，生徒の

アイデヤに基づいて発問しているから，3に記号化

される（p．43）。

と言っているが，この場合「メリーは……と言っている」

という文脈の申で使っているにしても茅日本語の場合は

カテゴリー ．分． 類 カテゴリー 1　2　3 4 5 6 7 8 9 10 計
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第2図　フランダースマトリック

　　　　ス分析図（1963）

　　NedAF1anders，
　　1963，By

　　the　author，s

　　perm1ss1on
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これも省略していることが多い、したがって象このよう

な表現がついているかいないかは、あまり間題にならな

いのではなかろうか。後述の私の試行の中では、これら

は2でなく，3にいれることにした。

　これらのカテコリーによって，観察者は観察事実を目

前にしながら、あるいは事後テープ再生をききながら，

3秒ごとに，カテゴリーの番号を記録して行くのであ

る。ただグプールの作業，ワークブックの記入、黙読あ

るいは長い板書などがつづけぱ，相互作用の部分でない

として避けることにする。記号化したものを書きつづけ

て行くとき，1と10がとなりあっているとまぎれやすい

から10のかわりにOとすれぱ省力化にもなる。また，ひ

とまとまりの授業記録の前後には沈黙があるものとみて

記号の，系列の前後にOをつける。

かとえば

　　554848354892
とあれば

　　05548483548920
と記す。そうして，最初から記号2個ずつのペアを作

る。

　　05，　55，　54，　48・・・・・・・・・…　92，　20

　したがって，各記号は2度つかわれるが，最初の5か

ら最後の2までの記号を〃個とすれぱ，前後に0をつ

けたペアの数となるから，ペア数は〃十1個となる。

　そうして，カテゴリーの1から10までをたてとよこと

にあるマトリックスのます（セル）の中に，ペア数をチ

ェック（タリとよぶ）した数を記入して行く。たてとよ

この計をだせば右端の計があう筈である。

　フランダースは，このマトリックスのセルの中の数字

をもとに，それぞれの領域についての解釈を示してい

る。まず，カテゴリー下欄の計のところで、領域ABC

Dは，教師発言，生徒発言，沈黙混乱の率がわかるよう

になっている。フランダースの研究では，教師発言率は

68％，生徒発言率は20％，沈黙混乱率は11～12％が標準

となっている（F1anders，1970，P，1O1）。たとえば，生徒

の参加度が30％から40％もあれば，何故こんなに高いの

かということが間題となるであろう（F1anders1963）。

領域Eにある数値は教師の間接的影響のつづくところ。

生徒を支持し激励する領域であるが，これとは逆に雪領

域Fは、教師が生徒に指示したり批判したりで，統制支

配する煩向の数値がでる領域である。領域Gは，生徒の

発言が終った直後に教師が間接的な影響をあたえるとこ

ろであり，領域Hは，生徒の発言が終った直後に、教師

が直接的な影響を与える発言をする頻度がでてくる。G

とHとの比がAとBとの比とちがっているとき，彼の生

徒の発言の直後に反応する仕方が，平均の状態とちがっ

ていることを示すものである。領域Iは教師の発問や講

義につづいて，生徒が反応している状況を示すところで

ある。とくに4－8と8－4が高い場合は多ドリル型の

授業の場合が多い。領域Jは，生徒の発言が長かった

り。生徒どうしの発言がつづいているところで，Cが平

均以上なのにJがそうでなけれぱ，主として教師の発間

に対して，短い答がつづいていることを示すことにな

る。また，縦と横に4と5のクロスした形の領域はコン

テントクロスといって。教科の内容が実質的にとりあげ

られた頻度をあらわしている。また，マトリックスの左

上から右下にかけての対角線上のセルは，3秒以上の発

言がつづいたところで，1－1，2－2，3－3，4－

4……などを安定セルというのにたいして，その他のセ

ルを移項セルとよぷ。要するに事ペアの数字の先がマト

リックスの縦で時間的に先行し、後の数字がマトリック

スの横で時間的に後行することをあらわしている。

　ところで。領域Eは間接的影響が強くでるところ，領

域Fは直接的影響が強くでるところで，教師の行動の傾

向は，この領域を比べることによって知ることができる

が，当初のフランダースの考えでは，間接的影響は（1）（2）

（3）（4），直接的影響は（5）（6）（7）と考え，両者の比率をI／D

率として，計算する考えがあったようである。つまり多

アンダーソンの独裁的と統合的の比率D－I率（Domi－

nat10n‘Integrat1㎝Rat1o）のように単純に間接を直接

で割った比率，即ち，

I／D　Rat1o（Ind1rect1ve－D1rect1ve　Rat1o）

　　　＿（1）十（2）十（3）十（4）

　　　　　（5）十（6）十（7）

あるいはその改訂計算として

R・。I／dR．t1。」1）十（2）十（3）

　　　　　　　　　　（6）十（7）

があがっている（F1anders，1963）。また1967年の丁加

RoZ3ザ伽乃α6加ブ加伽ααwoo伽では，

I／DR．t1。一　（1）十（2）十（3）十（4）

　　　　　　（1）十（2）十（3）十（4）十（5）十（6）十（7）

と，改訂の比率として

R。∀1。。d1／dR．t工。一　（1）十（2）十（3）

　　　　　　　　　　（1）十（2）十（3〉十〈6〉十（7）

が併記されている。（p．37）。併記はされているが，例示

されているマトリックスについての判定は，I／D　Ratio

について述べられているようである。つまり，この計

算によって，50％をこえるものが，問接的影響の傾向を

強くもった教師として考えられている。そうしてこの率

は，TRR率即ち，教師応答率（Teacher　Response
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Rat1o）となっている。

　教師発間率（TQR－Teacher　Quest1on　Rat1o）は，

クラスの討議が，教科の内容を志向しているとき、教師

が発問しよづとする傾向を示す指標で標準は25ぐらいに

なっている。これはTQR一　（4）×100で計算される。
　　　　　　　　　　　　　（4）十（5）

　生徒自主発言率（PIR－Pup11Imt1at1on　Rat1o）は，

教師の発間（4）にたいしてこたえる（8）と，もっと積極的な

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（9）自主発言をする（9）との比率で，これはPIR＝
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（8）十（9）

×100で計算されるが，その標準は，34とされている

（F1anders，1970，PP102－103。なお，1970版では

Rat1oは100をかけた表示になっている）。

FXACSと間接的指導

　アンダーソンは、独裁的態度と統合的態度とを対比さ

せているが，それは，玩具を一人でもってあそぶために

友だちからもぎとるのと，二寸だけ借してもらえないか

と友だちにたのむ態度との相違になぞらえている。前者

は力をもちい、脅威や力をもって，自分の要求を遂行し

ようとするもので，頑固であって，他人が自分とはちが

った存在であることを認容しない。それにたいして，統

合的な態度は，友だちに強制するのでなく，説明して要

求を意味あるものにし，他人の自発的な協力を求めよう

とするものであって，自他の相違を統合しなけれぱなら

ない。したがって，それは民主的態度ともいいかえるこ

とができよう。アンダーソンの研究によれば，統合的な

リーダーのもとでは，生徒は能勲的自発的であって，な

かまに協力し，問題解決に貢献するが，独裁的なリーダ

ーの場合には，生徒は勉強から心をそらしやすく，教師

の支配に従いやすくもあるが，また拒否しやすくもある

という結果をだしている（H　H　Anders㎝功αZ，

1939．1945．1946　Quated　by　F1anders，Tω6んθr∫1卜

∫伽肌θ伽伽αα鮒oo榊，1963）。

　しかし，常に民主的で問接的な指導の方が，直接的権

威的独裁的な指導にまさっているであろうか。フランダ

ースは，教師の指導型と，生徒の成績および態度に関す

る2年間にわたる研究を発表している（1960）、これは

幾何と杜会科について，授業の目的や学習のステップ，

あるいは学習の結果を，生徒が明瞭にとらえている状態

か，それともあいまいなかたちでとらえている状態かに

よって，直接型と間接型とでどうちがうかを調べたので

あるが軍このため，実験に4つの類型を作った。すなわ

ち，（1）直接影響目標明瞭群　（2）直接影響目標あいまい群

（3）間接影響目標明瞭群　（4）問接影響目標あいまい群であ

る、各教科に割当てられた教師は、それぞれ役割劇で，

直接的影響や間接的影響の演技をした。この研究の一つ

の予想は，間接型の教師は，目標がまだはっきりしない

ときや新しい教材に導入するときにはより間接的に行動

し，目標がはっきりして作業が軌道にのったときは，非

常に直接的になるだろうということであったが，このこ

とは2年目の研究で検誕された。第2の予想は，直接型

教師の生徒は，間接型教師の生徒よりも学習の成績が低

いのではないか，またあるタイプの生徒は間接型の教師

でよりよく学び，また別のタイプの生徒は直接型の教師

によりよく学ぷのではないかということであったが、す

べてのタイプの生徒は直接型の教師よりも間接型の教師

のもとでよい成績をあげた。第3の予想は，数学では直

接型の教師の下でよく学び，杜会科では間接型の教師の

下でよりよく学ぶのではないかということであったが，

もちろん数学と杜会科では時問と方法の使い方のちがい

はあったが，いずれも間接型の教師のもとでよく学んで

いる。この研究の結果でてきた重要な考えは多柔軟性と

いうことであり，成績のよかったクラスの教師は婁必要

な事態では，直接的にかわりうる能力をもっていたが，

別の状況ではずっと間接的であった。そうしてこの能力

は，直接型の教師の方にはめったにみられなかったとい

うことである。したがって，この点からいうと，「柔軟

性」の方が教師の指導の成功を予測するのに，より適切

な概念であることがわかったという（Quoted　in　Am－

idon　and　F1anders，1967，p．80）。

　1951年のフランダースの初期の研究以後，彼の研究と

平行した多くの研究がなされ，彼の研究と一致した結果

をみているが，これまでなきれた以外の教科や学年につ

いてなされている。1960年のネルソンNe1sonの小学

校での研究は，間接型教師の影響は書かれた言語テスト

の成績と正の相関をしており，直接型教師は，生徒の言

語技能の発達をさまたげていることがわかった。1964隼

のウェバー（Weber）は，1，2，3年をおなじ教師

が教えたクラスをあつかって，3年後にトランスの創造

性テストを使ってしらべてみると，問接型教育の方が直

接型教育よりも創造性においてまさっていることがわか

った（Am1don　and　F1anders，1967，P87）。

教育実習への適用

　フランダースの協力者ホーとアミドンは，テンプル大

学で，中学校の教生について，相互分析の学習効果を

1963年春に研究している。この大学では，2時間の講義

と毎週2時間の実習を行うコースがあったが、一方のク

ラスではフランダースの相互分析を使って教育し，他方

のクラスは，伝統的なやり方で教育した。実験グループ

については，実習指導教官が高く評価し、教室の態度に

関するテストTeachmg　S伽at1on　Reactm　Testで

は，事前事後テストの差が，実験群では1％水準で有，思

の差があったが，統制群には差がみられなかった（Ho一
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ugh　and　A＝mdon　伽姥榊肋oηλ舳1ツ鮒，pp　307＿

314）。フルストFurstはさらに，実際の指導場面での

状況をしらべる同様の実験をして，1964年春のテンプル

大学で国語と社会科の教生についてしらべているが，A

（N＝1O）実習前にラランダース分析で研究したグルー

プ，B（N310）実習中に併行して研究したグループC

（N二10）統制群とした。そして1964年5月すべての教

生は享VICS（Verba1Interact1on　Category　System）

で訓練された観察者によって観察され，記号化された。

VICSはFIACSから派生したアミトンとハノターによ

る12項目のカテゴリーソステムであるが，FIACSに比

べると教師発言が4，教師反応答発言が2，生徒反応発

言が2。生徒自主発言が2，それに沈黙とその他の項目

Zからなっていて，それらがまたさらに細分されてい

る。実験グループが統制グループにたいして増加したの

は。教師が生徒のアイデヤや行動を受容するカテゴリー

で，全体としても受容行動が増加しており，減少したの

は教師が生徒の行動を拒否するカテゴリーで，全体とし

ても拒否のカテゴリーが減少している　（受容，拒否と

も，a．アイデヤ，b．行動，c．感情に3分されてい

る。）。また実験グループの教師は，3秒以上つづく受容

行動が多く，全体としての発間の量も多かった。また椙

互分析の訓練を事前にやるか併行してやるかについては

差はみられなかったが，平行グループの方が事前グルー

プより，生徒発言の全部ならびに生徒の反応発言が多か

った（Furst，1965in　Almヨdon－Hough，1967，PP．315

－328）。1966隼にはオハイオ州立大学で，実習に先だつ

4～12ケ月前の教育方法のコースで、一フランダースの分

析法を教え，マトリックスの作成への仕事をやらせたグ

ループ（A，N＝30）と，カテゴリーの概念だけを教え

たグループ（B，N＝30）を比較した、FIACSを改訂し

た13カテゴリー（教師9，生徒3，沈黙，混乱1）のも

のでみると，AとBとで言語行動の上に大きな差がみら

れた。AはBに比べて間接的…1語行動が多く，直接的言

語行動がすくなかった。またAの方が，生徒の自発々言

においても多かった。

　　　　　A（N竈30）　　　　　　　B（N：30）

　　　　I／D率　　禿　SD　　　　　禿　SD

　　　　　　　　O．83　　0，48　　　　　　　1，10　　0．39

　　　　　＊t：2．37df讐59p＜0．05

　I／D率　ヵテゴリーは5までフランダースとおなじ，

　　　　6は教師の生徒への応答，7．指示、8．批判，

　　　　9．誤答にたいする是正のフィードバックで

　　　　I／D率＝1＋2＋3＋4＋6で計算されてい
　　　　　　　　　5＋7＋8＋9
　　　　る（筆者註）。

（Lohman功αZ，m　Am1don－Hough肋6pp346＿359）、

　以上のほか，教生，現職を間わず，一FIACSが適用さ

れ，その効果性の実証されたケースは多いが，これにつ

いて島大教育学部付属申学校での試行を述べて，その問

題点を考察してみたい。

F亙ACSの適用

　島根大学教育学部付属中学校で1979年の第一学期の教

生期間中（4週間）に2人の教生の授業を観察してコー

ド化してみた。X－1，Y－1がそれで，いずれも第1

回目の授業である。内容は，白然数とO，正の数，負の

数についての1年生の導入部分の授業である。そして，

X－2，Y－2はそれにつづく第2週目におこなわれた

第2回目の授業である。X，Yともに第1回目のコード

化したマトリックスを見せて説明したが，おそらく，そ

れがフィニドバックに働らくまでたは諒解きれてはいな

かったであろう。はじめてフランダースの著書をよんで

みると，かなり短時間の示例もあるので，はじめは授業

のはじめとか中ほどで10分内外のところをめやすに記録

したが。フランダースをよくよんでみると，20分以上，

400タリ以上が必要だとしているし，もっと安定したサ

ンプルをとるのには、6～8回観察して，6，000タリに

なることが望ましいとしていることからしても，ここに

あげるデータはあまりにも少数の例であり，何かを発言

するにはたりないものであるが，フランダース白身マイ

クロテーヂングの適用ということを考えているように，

工夫によっては，ある傾向を短時間に予測したり茅修正

したりすることの資料になるのではないかと思う。ただ

しY－1だけは，50分の授業全部をとった。

　教師Aについては雪1年生の数学担任であり星卒業後

直ちに付属中学に勤務している優秀な教師であるが，比

較のためには本来なら同教案のものをとるべきであった

が，これは，1年生ではあるけれども教生実習期間をす

ぎた時期に属する記録である。また教師Bも，時期的に

は教生期間をすぎ、しかも3年生の授業なので，直接の

比較にはならないが，おなじ中学校の数学ということで

参考にはなるだろう。教職歴14年，本校の数学科主任の

ベテランである。

　X－1の授業については。教生と生徒の親密感はあっ

たが事授業のすべりだしは講義と板書の時間が多かっ

た。前半はとくに生徒の発言はすくなかった。しかし，

後半に，白然数タ正の数、O，負の数の関係を板書する

あたりから生徒の修正意見が続出婁生徒発言が急速に増

加した。（1），（2），（7）のカテゴリーがほとんどでていない

のは，他の授業者とおなじである。第2表にみられるこ

とく，TTとSCがほぼおなじで多生徒発言がすくな

いが，これは記録をとった26分が前半と申盤に偏して皇

後の方をとっていないためでもある。興型的な講義中心
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で，教生からの発闇もすくなかったといえる。X－2も

講義がへってそれだけ発間が増加しているが，大体似た

ようなパターンであった。

　Yの授業も同内容であったが，　般的にやさしくあた

たかい雰囲気の中で授業が進められた。ことにY－1の

はじめは，正，O，負の概念を与えるため，自作の大き

な寒暖計の模型を提示しながら入って行ったあたりは，

発問，応答とも大変スムーズに進んでい花。が，この授

業でとくに目につくのはカテゴリー（9）の生徒の自発発言

が異常に多いことである。またY－2の授業では，X－

1についでカテゴリー5の講義の量が多くなっている。

　Y－1の授業と教師Aの授業とは，時系列ディスプレ

イでみてもわかるように，Y－1の方は中盤以後カテゴ

リー9の量が終りにいたるまでめだってつづいているこ

とである、これは正負の問題をとりあつかっているうち

，たとえば数記号としての十一と，加減の演算の十一の

関係がはっきりしなかったことと，「十6日後」と「一

6日後」というような表現について「前後」の概念のほ

かにさらにr＋一」の記号がついた表現について，子ど

もたちの間で議論が盛んになり，ほとんど教生の方の発

言は入らない時間が経過したことをあらわしている。お

そらく，これは発言欲旺盛な付属学校にはよくおこるこ

とであろう、この授業の45分あたりのところを引用して

みよう。

生徒a「あのちょっと，この一6日後というこの4

つの文宇を2つにわけて考えてみたいんだけど，一

6目といったら（黒板の数直線を指しながら）ここ

になるし，6日後といったらこんどは28日になっち

やうんだけれども，それが結局両方ともだぶって，

こっちがせっかくこっちにきたのに、6日後でまた

もとへもどっちゃって，結局Oになっちゃうんでは

ないかと思うんだけれども」生徒b，c，d「はい，

はい，それはちがう、それはだめだよ・一・」

生徒e「十6日後が正しいことなら，一6日前とい

うのもあらわせるんではないかといわれたんだけ

ど，それはちがう，一6日前じゃ，6日前はあらわ

せない……」

というような議論がえんえんと行われ，「後」や「前」

に「十」や「一」の概念が入っているという考えの近く

まで来ながら，そのことを明確につかむところにいたら

ず，時間ぎれにいたっている。

　したがって，マトリックスの上にあらわれるカテゴリ

ーの数の巾も，だんだんすくなく，ほとんど9にしぼら

れるという形になってしまった。これは教師Aの時系列

のディスプレーをみるとわかることだが，講義の5のカ

テゴリーにともなって（4）の発問や（8）の応答がとりかわさ

れているうち，しばらく（9）あ自主発言がつづき，最後は

教師の講義を申心に，授業がしめくくられるという型を

とっている。ちなみに，この時系列のディスプレーは（5）

の講義が中心となり，それより上は支持的積極的活動の

カテゴリーで，下の方には受身的なカテゴリーが配置さ

れている（F1anders1970，PP159－168）。

　教師Aの授業は1年生の1学期の終りの文字式の授業

で，縦工Cm，横ツCmの長方形があって，縦横に何本

か線をひき，正方形の紙を縦にa枚，横にb枚ならべる

ことができた。このとき，”ツ＝25abはどんな関係を

第1表　FIACSによるカテコリー比率　　第2表 FIACSによる項目分析

教　　　生 教師 教　　　生 教師
分析項授業者　　目

X－1 X－2 r－1 Y－2 A B

分　授　析　糞　項　　者　　目

X一 X－2 Y一 Y一り A B
時　　　間 26分 44分 51分 蛆5分 5．1分 39分 教師発曽率TT 45．6 45．8 33．4 64．9 45．4 487
タリチヱック数） 529 288 1，021 470 302 279 生徒発言率PT 9．6 14．2 32．3 12．4

O
34．

1 O 0 0
34．8

0 04

2 O 0 0．リ O
沈黙混乱率SC 44．8

1，0
39．9

0．4
34．3 22．7 205 16．5

3 2，6 O．3 3．6 6．5 6．6 8．6
計 100．O 100．0 100，0 100．0 100．0 100．0

4 3．4 12．5 13．4 工8．7 14．2 10．0 教師応答率TRR 46．6 7．1 90．7 5α8 71．9 4a3

5 3a5 28．5 15．7 33．4 20．5 17．2 教師発閤率TQR 8．5 3α5 46．0 35，9 41．0 36．8

カ
テ
ゴ
リ
ー
（
％
）

6 1．9 4ユ5 0，4 6．3 1．3 1り．2
生徒貝発pIR．的発竃率

90．1 O 71．8 16．9 45．6 50．5

7 1．1 O 0 0 1．7 O 離難的8。 545 10α0 00．0 9a4 86．7 8α0

8 1．O 14．2 93 1α3 18．5 1τ2 繁師鵬的丁8．R
40．0 42．9 65．5 46．7 688 57工

9 6．7 O 2＆2 Z1 15．6 17．6
学習内容率CCR 49．5 531 425 682 490 36710 448 399 34．3 22．7 20．5 16．5

計 00，0 0α0 OO．0 100．0 100．O 00．O
発言持続率SSR． 70．1 66．7 56．9 47．5 50．O 58．0

毒繋・… 60．8 6＆3 68．2 1＆6 6α2 77．3

・・一令・1・・
・・一τ告・1・・
・・一下去町・1・・

　　　　　一ユ，斗・一2，十｛3，

TRR一　　　　　　　　　　×100　　　ω十⑭十13i＋16工千17工
TQR昌　　蛆一一　100
　　　‘4）キ｛5，　’’

・1ト舟・1・・
　　　　　8．9　1＋2＋3）TRR89：　　　　　　　　　　　　　　x100
　　　　8．9（1＋2＋・3＋6＋7

・Q…一舟・1・・
　　　　コンタントンOスのセル
CCR罰　　　　　　　　　　　　x100　　　ω十…・　　　　…・十〇〇

…一τ弩・1・・
・…一坦｛“上刈・・
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あらわすかという間題で，この間題にとりくんだ約15分

間を分析したものであるが，生徒発言も多く，比較的ス

マートな授業であった。

　教師Bの授業は，3年生の2次方程式の解を求める間

題で，1時間の授業のうち，2問を解いた。　1問は”2

二25を解くもので士5という2個の答がでることに生

徒のとまどいが見られる。もう1問は，”2＋6”＝Oで

ある。生徒はこの両辺に9をたして，（”十3）2：9から

とくものとエ（エ十6）＝10から解くものの両者がでる

か，この場合にも平方に開いたとき士の2つの答がでる

ことと，κ（”十6）＝0から”＝Oという解を考えてよい

かにとまどいがみられた。教師Bは，平素数学の主任と

して，数学ではいろいろな考え方や直観的な思考のでて

くるよう指導することを主張されている方であり，そう

した平素の主張があらわれるような授業であった。

　ところで第1表のカテゴリー比率，第2表の項目比率

をみると，教師A，教師Bはほとんどおなじような比率

を示している。教生Xや教生Yにみるような難点はみあ

たらない。ところが，TRRとか，TRR89を見ると

どうであろう。Y－1のTRRが90．7，AのTRRが
71．9となっているのにBのTRRは43．3でしかない。

TRR89は，生徒が8，9の発言をした直後に教師が

どのような間接的影響を与えるものであるか，X－2，

Y－1はともに100，Y－2が96．4であるのにたいして

教師の方はAが86．7，Bが80である。この点授業の印象

としては，むしろ最も間接的影饗を与えたような感じの

する教師Bが最も低いのはどういうことであろうか。も

っとも，フランダースの研究では、前述のように教師B

の場合の内容は，すでに目標が明瞭化している段階なの

で，問題によっては，いきなり長い（8）のカテゴリーから

はじまっており，いわぱ，むしろ直接的影響がでてもよ

いケニスであろう。しかしそれにしても教生のTRRな

　　第3図　Y－1，Aのマトリックス分布
Y－1のマトリックス（N冨1，021，O．1％未満切捨） Aのマトリックス（N皇302，0．1％未満切捨）

、％’
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第4図Y－1時刻系デスプレー（1） Y－1時刻系デスプレー　（2）
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らぴにTRR89は高すきる数値ではなかろうか。

　丁毘毘について

　TRRの計算は　　（1）十（2）十（3）　　×100であるか
　　　　　　　　（1）十（2）十（3）十（6）十（7）

ら。この公式における（6）と（7）の影響とするころが多い。

カテゴリー全体の申では，（1）と（2）と（7）は低いが今圓の記

録でもOが多い。また（6）もきわめて少ない。（6）と（7）が少

なければ当然TRRの値が上るが，この煩向は，最近の

教育実習生にとくに多いような印象をもっていたが，こ

うして記録をとってみるとこれがはっきりして来たわけ

である。たとえばホイ（Hoy）は教育実習生は，実習の初

期は非常に理想主義的で子どもをあまり叱らないが、実

習の後期にはこの考えがかわってくるし，教職1年を経

験すると一層訓育面の必要を感じ生徒のしつけの強化に

煩いてくるということをいっている。もしそうだとする

と，実習生における（6）と（7）の欠如ということは、こうし

たこととも関連があるかもしれない。ともあれ多（6）と（7）

が少なければ（1）（2）（3）が多いか少ないにあまり関係なく，

TRRそのものが高くなることは注意しておく必要があ

る。こ・のことは，TRR89では一層甚だしいものとな

ってくる。

　TRRはI／d率からきており序かつてはI／D率とも

併記されていた時代があったことは前にも述べた。

71脆θ　1～o如　φカんθ　1「6α6ゐ6ブ　づ〃　　乏ん8　CZα33ηoo榊　（1967）

では、5つのパーセンテージ。マトリックスの診断に

I／DとI／dが併記されていて、この時期にはI／Dの

方で判定をし亡いるが，どちらかというとI／dの方が

高い点がでている。たとえぱI／D．603のものはI／d．

767がでている。そうして，I／Dのときには（4）は間接

の方に入り（5）は直接の万に入っていた。I／dではそのい

ずれもがのぞかれているわけである、（4）の発問だけでは

1．2

9
3
5
4
86．7

0
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直接か間接かわかりかねるかもしれないが，しかし（4）の

中には生徒に正解を教えてやるという直接行動の代り

に，他の生徒に正解であるかどうかを答えさせるといっ

た間接的行動もあるわけである。したがって次の（A）（B）2

つの場合を，カテゴリー化することと，全体の文章の意

味から考えることを通じて直接か間接かを考えてみたら

どうであろう。

（カテゴリー）

㈹教師r02＝25をといて”はいくらですか？」

　生徒「十5と一5です。」

　教師「そうですね。答は土2つありますね。」

（B）教師rα2：25をといて”はいくらですか？」

　生徒「十5と一5です。」

　教師「ほかの人はどうですか？それでいい？」

　生徒rぽい、そうです。」

4
8
3

4
8
41’
8

　もし，カテゴリーだけで考えて行くと㈹の方が（3）があ

るから（4）一（8）一（4）一（8）だけの㈲よりもTRRは高くな

るであろう。前記B教諭の場合は，ほかの人なら（4）一（8）

一（3）と㈹のタイプになるところを（B）の（4）一（8）一（4）一（8）と

なっていることが多い。むしろB教諭のような教え方の

方が間接性が強いのではなかろうか。またたとえば授業

記録の申に皇次のような場面がしばしばでてくる。

　これよりも、どっちですか，これ？（板書）……ど

っち？　どっちか決めなさい態度。今こっちいい言う

たよね。……はい，これがいいと思う人手をあげなさ

い，これだと思う人・一・別に人の顔を見なくても（笑）

　・これだと思う人，どっちかちょっとわからんと思

う人。今，正直でいいんですよ。何かはっきりせんで

もう一度ききます。こっち？

　これでは（4）と（6）とが交互といってよいぐらいでてく

る。A教師の記録では、279タリ中，34ケつまり12．2％

で今回の記録中最高である（第1表参照）。

　したがって多TRRがもっと間接性を鋭敏に示すため

には，（4）一（8）一（4）一（8）となったときの（4）の性質や、ある

いはどんな答をえらぽうとしているか知ろうとして、教

師がヂュックした時の（6）の性質についてもうすこし吟味

して行く必要があるであろう。つまり、こうした（6）は、

指示とか命令とかいうより、「評偶」とでもした方がよ

いであろう。おなじ（4）でも「評価」の（4）がたんなる発間

の（4）とは区別されるのではなかろうか。（1）（2）（3）が比較的

に多くて（6）（7）が欠如していることは，TRRが高くなる

要因ではあるが里それでは非常に「甘い」授業になるこ

とで、おだてやほめことばの多すぎる授業というのも授

業としては質の高いものとは言えないであろう。

　東工大の坂元昂は，ヘテラン教師と実習生の行動時間

を比較して。両者の間にKRと評伍にかける時間が大

きなひらきをもっていることを示しているが享（1）（2）（3）は

まさに坂元のいうKRの中にそのまま入るし，ある種

の（4）とある種の（6）を評価の申に入れて考えることができ

るではなかろうか（坂元昂、1977）。

　ベテラン教師と教生を比較するものとして、フランダ

ースのマトリックスを利用して婁授業パターンを見るこ

とも考えられるが，これついてには別の機会に述べた

い。

コード化について

　今回の資料は少数であるが、これでも少数の協力者を

得ながら事莫大な時間がかかった。授業を観察するとと

もに同時に録音したテープをもとに婁3秒毎のコード化

をした。ストップウォッチを片手に，3秒毎の記録をし

て行っても至5分もたてば相当ずれたものになる。した

がって、最終的には事30秒毎の区切りを作っておいて，

その中を10のコードに割って行く方法をとったが喜この

方法が比較的合理的だと思う。2チャンネルのテープレ

コーダの1つのチャンネルに3秒ごとのサインをいれて

おくことも考えられる。3秒には特別な根拠はあるわけ

ではないが、一応フランダースにしたがうことにした。

岡山県教育センターの山本美蔀城はプッシュボタン式の

記録器を開発し多これでは4秒毎の記録をするようにし

ている。

要　　　約

　フラノタースの相互分析法は，その相互父渉の比率分

析を通じて，間接的影響と直接的影響の何れの割合が高

いかを明らかにすることができるし，閻接的影響型の教

師が直接影響型の教師より種々の面でよい成果をあげて

いることが実証されている。またアメリカの教師養成機

関における教育実習との関連においても，広汎に利用さ

れている。

　ところが，フランダースは五伽妙岩加g乃〃”〃g　Bθ

んωゴ0ブ（1970）の中では、これまで使った直接的影響と

間接的影響という表現をやめて，生徒の方とおなじよう

に，応答と白発という表現にかえている。これは享もう

すこしつつましい言い方にするためだといっているが，

もう1つの理由としては、1，000タリをこえるときは、

I／DもI／dも安定しているが，400や600では不安定な

ので。ただ自発と応答の比率をみることにとどめた事と

消極的になっている（P，i02）。したがって，その比率を

あらわすものが，教師応答率のTRRである。しかし，

1，000タリ以上あれば間接的影響という考えは捨ててい
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るわけでもないようである、

　筆者は，島根大学教育学部付属中学校における，教生

と教師の授業にフランダースの分析法を適用して，多く

の知見を得ることができた。しかしI／d率にしても

TRRにしても争それを授業効果の予測性をもつものと

してとりあげるには、タリの数ばかりでなく婁コード化

自体に改良すべき間題点があることがわかった。

　この研究にあたって，教育学研究室助手永見浩＿君な

らぴに、鳥取県境港市立第一中学校教諭松永修二氏に，

長期間にわたる協力を得たことを記して深甚の謝意を表

したい。
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