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授業実践と教授学研究の課題 （I）
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I．はじめに

　これまでわが国の教育学や教授学は，外国においてそ

の時々に流行している理論，著名な人物の考え，未だ埋

められていない歴史上の時代（人物）にかかる資料を紹

介することをその主たる目的としてきたように思われ

る。その一方でまた，わが国の歴史上の教育的実態やそ

の資料を知らせることにも力を入れてきたと考えられ

る。こうしてこれらのことをやると何か研究をしてい

る，学問をやっている，という周囲からの認知が行在わ

れ，本人にもその自覚が生まれるという奇妙な傾向を

発生させてきた。現在，その傾向に歯止めが掛げられた

り，是正が加えられたりしてきたとはいえ，やはり外国

カ㍉それとも古いところカ㍉というこうした流れや選択

は，一本の赤い糸のごとく，学界の一部に残存し，彼ら

をとらえて離さない。

　もち論，こうしたことは，全く間違っているとカ㍉無

駄，無益なことである，と言っているのではない。諸外

国の教育動向やその国の教育上の歴史的変遷，わが国の

歴史上の動きなどを知らせること自体は，価値あること

である。なぜなら，それをとおしてその国独自の教育制

度，教育行政，教育内容，教育方法などの歴史的性格，

かかる選択に至った歴史的，杜会的条件などを理解する

ことが可能になり，その国独自の発展を見通すことも容

易になるからである。それは，他国とは異なるわが国の

教育にかかる歴史的，杜会的条件を認識し，それを介し

て今後の発展方向を展望するのに参考になるからであ

る。同時に，歴史の進展に伴なって，たとえぼ，各国間

の教育理念の相互浸透，相互関連による相互媒介的発展

などが，洞察されるからである。

　しかし，このような情報のもつ一般的な価値が，教育

政策や教育行政によってつねに実用的に価値があるもの

かどうか，価値評定され，そして特定の価値となって受

げ入れられ，その基礎となることを繰り返し求められて
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きたことは，こうした研究，学間の性格に特定の枠組み

を与えることになった。その認知こそが，教育にかかる

研究，学問の試金石となり，目的となり，研究は，その

ための理論，資料の紹介や平易な説明の伝達となり，本

来的なあり方からの逸脱を余儀なくされた。よく言われ

るような理論の流行は，その新しさを競い合う傾向から

派生する必然の成行きであり，かかる現象の帰結であ

る。外国の文献を解読してはそれをわが国の教育に当て

はめたり，その平易化や具体化に努めたりすることを主

たる仕事にするところでは，現存する教育の事実や実態

や条件を分析することによってそこに内在したり作用し

ている論理，法則を発見，抽出することなどは始めから

問題とならず，教育政策や教育行政を介して，そこで得

られた教育の目的，内容，方法を導入，指導することに

熱を入れ，没頭せざるを得なかったのである。したがっ

て，それらがわが国の教育の置かれている条件，歴史的

にも杜会的にも変化，発展している条件を分析すること

なく導入されることから，それらの当たりはずれが出て

くるのは当然なことだったのである。

　教育学や教授学は，こうしたことから，たえず，教育

実践に対してその性格に合致するような関心を示してき

た。その関心の中心点は，その理論を実践にいかにすば

らしいものとして宣伝するか，それが実践にいかに受容

されるか，方針を実践がどのように実行するかのため

に，実践を知ろうとするものであった。そのかぎりにお

いて，教育実践にかかわり，それを問題にしてきたとい

ってよい。ここでは，教育実践は，この種の研究や学間

が主観的に解釈したものの一方的な適用と検証を受げる

ところ，つまりそれの忠実な実行とそれによる宣伝を受

げもつところとして位置づげられる。

　こうした理論による実践の位置づけは，実践の目的を

著しく弱め，理論に対する逆点検と評価の機能を不正常

なものにした。したがって，多くの実践は，理論が外国

やその時々の政策や行政の方針に振り回され，自立でき

なかったと同様，多くの理論の中のいずれかに合わせる
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ことにきゅうきゅうとし，合わせたものを実行しさえす

れぱそれで実践していると錯覚してきたのである。しか

したがら，理論と実践が自らの見通しを自らのうちにも

たず，たえず他にそれを求める傾向を断ち切り，そうし

た状況から脱却して自らの足で立つための模索が，少な

からず行なわれてきたことも事実である。

　そうした中では，たとえぱ教授学は，教育実践を，そ

れ自身に固有な原因，それに基づいて起るそれ以外には

あり得ない結果，それらの間の連関の特質と共に，そこ

に見出せる法則を発見して次の実践への見通しを明らか

にするその分析の対象として，つまり真に研究の対象と

して位置づけることになる。教授学はこうして実践に研

究の源泉をもち，自らの適用と検証を実践に求めること

によって，自らの発展の見通しを自らのうちに内在させ

ることが可能になり，その偏向，観念性，他律性を克服

してその科学性，自立性を獲得できる。

　他方，教育実践は，分析の結果得られた様々な知見に

学んだり，自らの実践を自ら分析して見通しを明らかに

することによって，単なる受身の実践から，教育の目

的，内容，方法を自ら選択し実行する可能性を拡大でき

るようにたるO

　以上のことから，教授学は，現存する教育実践を自ら

の手で分析，評価し，そこに内在する法則を解明して授

業指導の原理，原則，基本を明らかにすることこそその

研究の中心でたげれぱならたい。本研究は，そうした教

授学の中心任務たるべき実践の分析をとおして，教授学

の科学性と自立性の確立を追究しようとする試みであ

る。それは，教育実践（とりわけ戦後の）の史的分析に

よっても前進することだろう。

■．地域観察を主軸にして，問題意識を高め

　　あう社会科学習

一3・4年複式「松江市とミ薬用人蓼とぽたんミ

　　作りの大根島」の実践より一

1．はじめに

　中学年の杜会科学習から，地域観察を中心とした本格

的な地域学習がスタートする。杜会科学習が，子どもた

ちにとって与えられたものとしてではなく，子どもの間

題意識を高めていく学習でたけれぱ，子どもの主体的な

動きを生かすことも，杜会事象に対する見方，考え方を

強化していくことも期待できない。それだけに，地域内

の具体的事例を取り上げた学習をくぐることによって，

子ともたちはより個性的，具体的な筋道で杜会事象の意

味へと迫り，他の友だちとかかわりあって間題意識を高

めあっていくことが可能となってくると考えている。

2．授業の構想

　この単元では，松江市と白然条件の対照的な地域とし

て「大根島」を取り上げる。大根島は，総面積606肋の

ゆるい傾斜をなす不整形外面形の平坦地状の島である。

その隣りの，大半が埋立地からなる矩形の江島とをあわ

せて，八束郡八束町を形づくっている。この両島は，か

っては中海に浮かぶ島であったが，中海干拓事業の一環

として昭和55年に東西の本土（松江市と鳥取県境港市）

との陸路が開通している。大根島は，長野県，福島県と

共に薬用人蓼の三大産地を占め，薬用人蓼とぼたんとを

合せて年間約7億円の生産額を上げており，花き類の同

約8千万円，水稲の同約5千万円を大きく引きはなして

いる。

　（1）まず，行商用のおいこ（大根島の行商のおばさ

ん，岩田さん所有）と子どもたちを出会わせることから

この学習をスタートさせたい。おいこは，大根島の人々

の生活を象徴するものであり，rどんなしくみにたって

いるか」「どんな人に，どこで，どのように使われるか」

等，’これには，この学習への強い接近動機を促すねらい

がある。授業に「もの」を持ち込むことは，それがどこ

にあり，だれが使い，どんな杜会的，歴史的背景がある

かなど多様に考える糸口を子どもたちに与え，また，子

どもたちからその「もの」に関係する体験や経験を引き

出し，具体的な内容を手がかりに学習が展開できると考

えるからである。

　（2）子どもたちが考える足場をもちながら間題意識を

高め，学級としても共通た場で追求を深めていげるよう

に，「大根島たんけん（杜会見学）」を行う。島の概観，

田畑の利用状況を現地で観察したり，薬用人蓼やぼたん

の生産農家，行商をしている農家，苗木園，八束町農協

等を見学するなどして，子どもたちなりに具体的な事実

や事象を足場に追求させたい。この学習の導入の段階で

　「大根島たんけん」を行う。それは，そうした「おいこ」

との出会いや「大根島たんけん」といった共通体験を学

習の基盤において，それ以後の学習で「わからないこ

と」「わかりかげていること」「わかったこと」などを子

どもたちの力で区別させながら，より確かな追求ができ

ると思うからである。子どもたちの追求の進展によっ

て，再度のr大根島たんげん」を行いたい。

　（3）人蓼づくりの事例として竹谷さん一家の土地利用
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と一年問の農事暦を，行商で働く人の事例としては岩田

さんの仕事を取り上げる。大根島の土を踏み，そこで働

く人々と出会うことによって，子どもたちに大根島の地

形や風土，働く人の人柄や仕事への情熱等を肌で感じさ

せながらこの学習に取り組ませたい。

　（4）子どもたちが学習で熱中してくるのは，教材にか

かわって発生する間題を自分たちの間題として考え，自

分たちで考えのズレをうめようとする時である。そのた

めに，子どもたちの間題意識が一人ひとりの中で醸成さ

れるまでは，松江市とのさまざまな「ちがい」を丹念に

子どもたちに提示していく。そして，子どもたちに問題

の所在と解決への糸口，方法が自覚できた時は，子ども

たち間で考えをぶつけ合わせたり，調べ学習（個人のテ

ーマで）を充分に行わせるなど，子どもの力で追求でき

る場面を単元の中に位置づける。

　（5）この学習全体を通して「大根島そのもの」を学習

するのではなく，「そのことによって，一層松江市の白

然条件や人々の生活を見直す」という視点が欠落しない

よう配慮していく。そのために，大根島と松江市とを比

較する手法を学習全体を通して大切にしていく。

　（6）見学，調査活動で得た情報は時として印象的であ

ったり，部分的であったりする。そこで，それらを補強

し，より広い視点から追求ができるように，VTR，ス

ライド，諸統計資料等を効果的に子どもたちに提示して

いく。そのことから個性的な見方や考え方を，共通の場

でみがき合わせることが期待できる。

　（7）本学級は，3・4年各5名ずつで編制されている

複式学級である。学習においては，むしろ下学年の子と

もの素朴な反応や発想を学習の前面に引き出し，子ども

らしさにあふれた学習を志向していきたい。そのために

は，学習課題に対してとの子も能動的に取り組み，学級

のみんなで考えを出し合い，学習課題を深め合っていく

学習体験を，学級の中に数多く積み重ねていきたい。

　指導計画は次の通りである。第1次「おいこ」のひみ

つ（2時問）第2次「第1回大根島たんげん」（3時問）

第3次竹谷さんの薬用人蓼づくり（5時問）第4次「第

2回大根島たんげん」と行商のおぱさん，岩田さん（2

時問）第5次わたしたちの松江市と大根島（2時間）計

14時間
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3．授業の実際（授業の流れと子どもの取り組み）と

　　考察

（1）岩田さんの「おいこ」と出会って　第1～2時

《おいこの中の品物にはねだんの札がない〃》子ども

に予告しないで，教師がおいこを背負って教室に入るこ

とからこの学習はスタートした。「先生どうしたの　（原

屋3）」「どこから借りてきたの（小野3）」「中に何が入っ

ているの（永松4）」「そんなの，見たことある（上野4）」

と，子どもたちはおいこの作り方や使い方等に強い興

味，関心を寄せた。一人ずつ，背負ってその重さや感触

を味わったり，ヒモや底の木の台等を手で調べるなどし

ておいこのしくみを考えようとした。この時の感想を舟

木（3）年は次のようにメモしている。

　①なんか，ひもでおうところにござの切ったみたいな

のがある。②どうして，ひもがおいこのうしろにかげて

あるのか。③下に木の台がついている。④これはよくわ

からんげど，なにかやさいとか草とかきげん物を入れる

ためのものだと思います。⑤なにもまだ入っていないか

ら今はかるい。⑥中は，竹で作ってあり，すごくかた

い。

　子どもには，rどこの，だれから借りたか」は告げず

に，おいこの中に入っていた品物を一個ずつ子どもたち

に提示していった（下記表）。子どもたちが，何を（お

いこのつくりや品物の種類）手がかりにどう推論してい

くのか興味あるところである。

・苗木類　ガーベラ，菊，キソカソ，カニサボテ

　　　　ソ，アザリア，しゃくやく（計8鉢各

　　　　1500円前後）

・食品類　ミソ（5袋），奈良つげ（5袋）コソ

　　　　ブ（5袋），ワカメのふりかげ（5袋）

　　　　きざみコソブ（5袋），イリコのふり

　　　　かげ（5袋），豆（5袋），スルメ（10

　　　　枚），干し魚（3枚）

・その他　ビニール袋，ヒモの余り，新聞紙など

　次は，おいこ（行商）の商品に価格表示札がないこと

を問題にした場面の様子である。

鯨岡3えっとね，私のところはね。やさいは別だげど

　　　　ね。何か菊の花とかね一，植木鉢に入ってない

　　　　やつ…（「やつ！」）をおばさんが持ってくるこ

　　　　とがある。

熊野3だったら花（のこと）じゃない。

安部3それでね，どれくらいかね一，何本かにね，分

　　　　げてね，こうしてビニールでつつんでたまに何

　　　　円とかの紙がぶら下げてある時があるよ。（山

　　　　根rぶら下げ…か」）

上野4ぼくのうちはね，おいこで持ってこらずにね，

　　　　あの何かいね～こんなの～（山根r荷車？」林
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渡都3

三好4
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「あの魚売りみたいなの？」和弘「リヤカー

か」）そんなので，魚売りに来るよ。さっき，

安部さんが言ったように，ちゃんとねだん（の

札）もついているO

上野君ににているげど，持って歩く車みたいな

もの（リヤカー）でおばさんが魚を売りによく

来るよ。

私の店に魚を売りにくるおぱさんは，おいこの

中に重さをはかるはかりを持っていたよ。

魚のことじゃないげど，あのね～，安部さんや

鯨岡さんの意見ににているけどね。花びんにさ

す菊とか植木鉢に植えてある花などもちゃんと

おいこの中にあって，それで，ねだんはついて

いなかったけど，おぱさん自身が何か知ってい

るみたいで，「これは何円ですよ。」と言われる。

く強い接近動機となった。

　（2）　「第1回大根島たんけん」から　第3～5時

　《いなかっぽくて，畑が多くて，魚がすごくよくとれ

　　る所？》（原屋3）

　次時に，前時に学習したおいこは大根島に住む岩田さ

ん所有であることを知らせ，大根島をVT　Rとスライド

（いずれも枕木山頂から撮影）で概観させてからr大根

島はどんなところと言えそうか」r大根島の人たちはど

んな生活をしているのか」について話し合った。上記の

rいなかっぽくて……」は原屋の予想であるが，やは

り，おいこの中の品物には農産物と海産物とがあること

を手がかりにしている。その他，スライドなどを見た印

象だげで予想したり，さらに，スライドで見たことを松

江市の場合と比較したりする見方もみられた。

安部3

青砥3

林3

安部3

あの～，ねだん（の札）がついていたらみんな

高いと思って買ってくれたいよ。

私はね…いろんな人がいろんなこと言っている

げどね…。そのおばさんはお店ではなくてね，

個人というかそういう感じでね，だからねだん

をつげてないと思う。それに…タオルみたいな

のでこうかぶってるO

でも，そうすると，しょうぱいにならんじゃな

いの。

それでね～，もしかしてね，だれかが「これ買

います」と言った時にね，せっかく買ってくれ

るんだからね，それを安くするかもしれないか

らね，このねだんは何円かなと思わせてある。

　　　　それでね～，安くしたりするし，みんな買って

　　　　くれるからしょうぱ㌧・になるO

　この話し合いにより，おいこで働くおばさんの仕事の

ようすには，商店にはない特徴があることをつかんでい

った。子どもたちは，価格表示札がないことや多くの品

物がおいこに納められていたことに注目していた。次に

おいこを背負う岩田のおぼさんのスライドを見ながら，

それらの品物を「どこで手に入れられるか（原屋3）」を

問題にしてきた。苗木類，海産物，加工品等を同時に売

るので「どっかでまとめて買うんじゃないか（山根3）」

とか「ワカメなどいちいち海へ取りに行くはずがない

（三好4）」との見方が出てきた。それらの疑問は，「ど

このおいこか（小野3）」に関係している。子どもたちは

家庭で見たことのあるおいこのおばさんのようすや品物

の種類とかバスの中で見たおいこのおばさんのようすな

どをもとに，大根島のおいこらしいと予想していった。

こうした「おいこ」との出会いは，大根島を学習してい

～どんな所か～・私たちが住んでいる松江市には，

　　だん地やデパートやスーパーなどがたくさんあ

　　るげど，大根島にはあまりない（渡部；）。・田

　　んぼや畑がほとんどで，家が少ない（鯨岡3）。

　　・島の中心のまわりに畑がたくさんありそう

　　だ。中心は家ではなくて，大きいたてものがあ

　　る。島の左の方（東方）は田や畑が多く，右の

　　方（西方）は家が多いようだ。それに，島はわ

　　たしたちの家のように，二かいだてはあまりな

　　いと思います（三好2）。

～どんな生活か～・おいこを持っている人は，それ

　　を売ってお金をもうけて，おいこを持っていな

　　い人は，工場とかにつとめている　（鯨岡；）。

・きっと朝はやくからおきて，畑仕事をした

り，海にかこまれているからりょうをしたりし

ている（渡部；）。・田や畑の仕事たどをしてい

る人とおいこを背おって売りに行く人もいる。

花作りにこっているようだから，花咋りもさか

んにする（上野4）。

　子どもたちの島に対する見方はr平べったくて，田や

畑ばかりで家は少し（利弘4）」と共通しているが，山の

有無（何をもって山と見なすか。実は，最高峰42．2肌の

大塚山がある）や，田，畑，建物（それを大小に分げて

見ている）の集散状況等をどうとらえるかについては微

妙なズレがある。また，人々の生活や仕事についても，

渡部の例のようにr農業と漁業」と大ざっぱな見方が

べ一スにはなっているが，子どもたちは「平らな島」で

あることと，「おいこの島」であることを重ねながら島

の土地の様子や人々の仕事を知ろうとしている。次は見
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本庄の土　かき

　・うすい

　・ベトベトしている

　・さわってもかたそう

　・ひりょうがあまりたい

授業実践と教授学研究の課題（I）

（4上野）

　子どもたちは，12通りの考え（意味は重複）を出し合

いながら，r畑が多い」ことの検討からr特別な土かど

うか」の吟味へと追求を移していった。

57山本2　「大根島にあってる」って原屋君の意見なん

　　　　　だげど，舟木君の「人参にあっている」って

　　　　　大体似ているよう。

59丁　　　小野君のこと（意見）について話してみよう。

60青砥毫　畑が多かったら，薬用人参を作るんですか。

62小野3大体，薬用人参ρ畑が多かったから。

64林3　　「畑が多かった」って（書いて）あるけど，

　　　　　大根島には野菜とかあるんだから，全部，大

　　　　　根島の畑は薬用人参だけ作ってるわげじゃな

　　　　　い。（C刎「そうだ，そうだよ」，「質問，質間，

　　　　　小野君に質問」）

66T　　　（小野君に）つけ加えをしてから質問を受け

　　　　　ようかな。

67舟木3　r畑が多かった」ことについてつけ加えだげ

　　　　　ど，畑が多いから1つずつやっても（人参を

　　　　　作っても）たぶんだいぶん面積があるから…

　　　　　えっと，1回使ったの（畑）は20年位おかん

　　　　　といげんと言ったが……だけん畑が多いげ

　　　　　ん，毎年作れる。

69原屋3小野君に質間！薬用人参は，畑が多かったら

　　　　　どこにでもできるんですか。

71舟木3そうだよ，ある小屋みたいなので……。

72原屋3ぼく，畑が多くても土とかが合ってたきゃあ

73T

74原屋3

75山根3

できないと思う。

土？待てよ。原屋くんの「土が合っている」？

　・ちょっとお話ししてごらん，何に合って

いるということ？

人参に合っている。大根島の土が……。あの

ね，大根島とかの土がね……似ている土がな

いとだめ。

特別の土だから……。（T　r削こなに，特別

80三代2

の土？」）

山根君，さっきr特別の土」と言ったでしょ

う。でも，薬用人参を作っている土も他にあ

った畑の土と同じだったよ。薬用人参を作っ

81原屋3

85山本？

ている畑と大根島にあった（人参作り以外

の）畑と……（原屋3それじゃ，ちがうのは

土じゃなくて……」）両方とも同じ土だった。

だから「特別の土」じゃないと思う。（T「だ

から？」）

でも，特別の土じゃなくても，似ている。

特別の土と言っても，あの，三代さんは普通

の土と同じだと言ったげどね，私もそう思う

んだげど，だげど，（薬用人参）を大根島で

しか作ってない気がする。

　　　　　　　　　　　　　　（以下略）

　3年生は「大根島に人参が多い」という事実や「畑や

土」そのものにストレートに着目しており，実際に見た

り，経験した事実そのものを自分の考えの根拠にしてい

る場合が多い。一方，4年生はやはりそれらの事実をも

とにしながらより多角的にとらえようとしている。それ

は，他の地域と比べようとしたり，薬用人参づくりの歴

史性，生産性，畑と土の関連などから考えようとしてい

るからである。上の場面でも，複式学級の特色を授業に一

生かすため，直観的な見方が強く，やや表現力の不足す

る3年生のあり方をむしろ授業の表面に引き出し（小

野発言，山根発言），4年生の見方・考え方にゆさぶり

（三代発言は3年にゆさぶられ，山本発言がそれを補足

する）をかけながら，学級としてより広く，具体的な窓

口から追求が深まっていげるよう配慮した。

　この授業で，大根島の地形，人参畑の広がりや土，薬

用人参の商品価値や生産性や歴史性，人の畑の利用とい

ったいくつかの視点から子どもたちは考えている。中で

も「人参づくりの土が大根島にあっている」という人参

畑の土質を問題にしている原屋の意見と「畑が多かっ

た」という（人参）畑の広さを間題にしている小野や林

の意見とが質的にちがうことから子どもたちによる追求

が始まった。しかも，小野の言う「畑」とは，大根島全

土の畑カ㍉野菜畑カ㍉人参畑のどれをさしているか子ど

もたちの検討は続く。ここで松江市の地形と比較した

り，薬用人参は連作を嫌い15～20年は畑をあげておくと

いう事実（見学で知った）を出し合ったりして，大根島

の土は人参づくりに「あっている（舟木）特別な土（山

根）」ではないかという考えをつくった。そこで教師は

大根島の土と市内本庄町（西条柿の主要産地）の土の実

物を子どもたちに提示した。子どもたちは二つの土に手

で触れたりして，土質に大きな違いがあることを見つ

げ，大根島で人参作りがさかんなのは土（火山灰特有の

黒土）に大いに関係があることに気づいていった。この

ように，学習課題が子どもの意識を引きつける具体的な
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事柄を含み，子どもたちの体験と重なった脚こ追求は深

まる。そして，子どもたちは，他の友だちとの意見の微

妙なズレを意識にとめ，そのズレをうめようとしたり，

自分の意見を太らせようとしている時に，自分たちで学

習を進めることが可能になってくるのではないかと考え

る。

　（4）竹谷さん一家の薬用人参，ぼたん作りを事例に

　《一年中，働いてばかりだ》

　統計，図表や地図から少しずつ見えだした杜会事象の

意味を，具体的な人物の仕事に重ねていけば，子どもた

ちの問題意識はさらに補強されていく。そこで，大根島

の土地利用のようすを竹谷さん一家を事例に検討してい

く。竹谷さん家族は，おじいさん，お父さん，お母さん

と3人の子ども（高1男，中1女，小6男）で構成され

ており，約4肋（他に大山のふもとで借畑1加）の畑と

約35αの田を所有し，薬用人参とぼたんの苗木の出荷を

中心に，稲作も行う町内でも大規模な専業農家である。

第1回の見学は11月下旬であったが，表2からその時の

人参などの出荷作業が一年間の複雑な仕事のサイクルの

中に位置づくとわかると子どもたちは「一年中，働いて

ぱかりだ（安部3）」と感想をもらす程であった。

　《竹谷さんの畑の使い方には，ヒケツが？rあいてい

る畑が多いのはおかしい》（伊藤4）

　竹谷さんの家の後ろに約O．5肋の畑がある。表3を提

示し，その畑を竹谷さんが過去6ケ年間にどのように利

用しているかをさぐらせ，島特有の土と畑を有効に利用

した人参作りの意味を考えさせた。

　「6年間でわずか4種類の使い方しかしてない（三

好2）」「あいている畑が多いのは，人参やぼたんは続げて

畑を使えないから（坂本4）」r野菜畑がすみっこにあるの

は大根などを竹谷さんが取りに行くのに近くてべんりだ

から（渡都；）」r今年は人参畑は一つしかないげど，来

年もそこでやったら（育てたら），昭和61年から10年問

はその畑で人参は作れない（利弘4）」「昭和59年に麦を

育てたのはなぜか（堀2）」「畑をあげないと人参が育た

ないと言うが，どういう風に育たたくなるか（原屋3）」

子どもたちは竹谷さんや農協の人からの説明や畑の見学

（スライドやVTRで補説）を足場に表を解釈しようと

している。昭和59年のあき畑には，ぼたんを2年問育て

るはずなのに1年問でぼたん作りを中止しているところ

があり，ぼたん畑の利用リズムがおかしいことを問題に

してきた。

72熊野竃　・…・・疑間なんだけどね，昭和58年にはぼたん

　　　　　はこう長方形の畑全部たんだげどね，次（昭

　　　　　月59年）になるとこことここだげのこしてあ

74原屋3

75山本？

76T

78利弘4

80原屋。

81T
82原屋3

84山本2

86渡部；

87安部3

89熊野3

90利弘4

91上野4

92原野3
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とあきなのはおかしい。

どうして，ぼたんを昭和59年だげまん中をあ

げたか。

先生，ぼたんも一度あけなくてはいけない

の？

ぼたんは4～5年あけるんです。（見学時の

メモや農協からの資料をもとにぼたん作りを

再確認する）

昭和58年に，ぼたんをいっしょに植えたとこ

ろでしょう。だから，とったぼたんは種類が

ちがうかも知れん（渡部rへえ～，ぼたんで

も種類がちがうの？」）

（ぼたんの台木の）しゃくやくは畑で植える

んでしょう。だから，ここではしゃくやくを

育ててどっかへ売っているかもしれない。

ここは，1年で終っているんだね。

もう，ここで出荷しているのかな～。

そこのぼたんは，育ちが悪かったんじゃない

の。

利弘君が言ったように，種類がちがうんじゃ

ない。

ぽたんを何年もやっていたら　（育てていた

ら），病気がきてね～，それで植えかえとか

そんたことをしたんじゃないの。

私もね，何か育ちが悪いというか失敗したの

では。

でもね，失敗といってもその中の1本や2本

はいいのが残っているんじゃない？だげん，

いいのだげへりっかわによせて……。（原屋

r失敗とはどんな形？」）

アッ，わかった。利弘君のでわかった。いい

のだげのこしたんじゃない……。

ぼくね，人参の時もだったげど，一体，育た

なくなるというカ㍉育ちにくいというけ

ど……，人参やぼたんがどんなふうに育たな

くなるのか知りたい。

　このrぽたん畑のあき」という間題を含め，子どもや

教師の手元の資料では対応し切れない問題がいくつか出

てきたので，再度，竹谷さんに質問したり，問題にして

きた畑を観察することになった。授業中の子どものこと

はや文早を吟味していくとr事実や事象をそのまま理解

する動き」「それらの上に自分の予想・推論といった解

釈を加えようとする動き」「友だちの意見に反応しよう

とする動き」rミわかることミとミわからないことミを区

別して考えようとする動き」などいくつかのタイプがあ
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ることに気づく。時には，いくつかのタイプが織り重な

って表現される。本時では，「ぼたんも連作を嫌う」こ

との事実を確かめようとしたり，そこから表の解釈を広

げようとしている。授業のねらいや展開に応じて，いく

つかの子どもの動きを効果的に支える必要を感じた。

　（5）大根島から松江市を見直す

　《古志原では人参づくりが成功しなかった》

　このように一竹谷さんの畑の利用のあり方を検討し，

「どのように，大根島の土を利用して人参やぼたん作り

がなされているか」を堀り下げていく過程で子どもたち

の意識にあったのは「なぜ，大根島で人参づくりがさか

んになったのか」である。これは第7時の上野発言「む

かしから作っていて……」を契機としている。そこで，

そうした薬用人参づくりの歴史性を含めて，今までの学

習で問題になったことを各白で調べる時問を与えた（課

外の利用）。子どもたちは，県立図書館の本や手持の本

などで調べ始めた。その中で，「古志原（松江市内）で

も江戸時代に薬用人参を作ったが成功しなかった」との

恩田（4年）の報告が他の友だちの意識をゆさぶった。

その背景を子どもたちなりに推論していったが，渡部

（3年）の提案で古志原の土と大根島の土とを比較する

ことにたった。その結果，どちらも大山の噴火時にでき

た黒土であり，戦後しばらくまで古志原の一部では薬用

人参作りが行われていたことがわかり，改めて大根島と

松江市の地形の共通点とか相違点が浮きぼりにされてい

った。

　（6）　「第2回大根島たんげん」とおいこの岩田さん

　　第11～14時

　2回目の大根島見学とおいこの持主の岩田さんからの

聞き取りから，子どもたちは，今までの学習で間題とた

っていたことを少しずつ解決していった。さらに大根島

と松江市の地形を航空写真等で比較しながら両者のちが

いをまとめていった。

4．おわりに

　以上，実践のあらましを紹介したにすぎないが，子ど

もたちの問題意識が高まり，追求が意欲的になってくる

のはどのような時であろうか。

　①まず，子どもたちにとって，学習が，「わかること」

と「わからないこと」が共に含み込まれている時。

　②さらに，何を，どのような方法で調べたらよいかが

子どもに自覚された時。

　③そして，学習のねらいに即して，友だち間の意見の

ズレや対立が子どもにも目に見える形で意識された時。

　それらに共通して言えることは，子どもたちひとりひ

とりが，今，何に関心を向げ，何に間いかけをしている

かを見ぬく教師の目と，それを学習のねらいに即して発

展させていく教師の働きかけが常に子どもの学習参加を

支えていなくてはならないということである。

　　　　　　　　　　　　　　　　　　（木村　進）

皿．木村実践の分析と展望

（1）木村実践にある背後の問題

　1皿において収録した授業記録は，紙数の都合で予定さ

れた枚数より少なくなっている。木村実践をなぜ取り上

げたのかは，授業をこれまで何回となく参観する中で，

教材づくりの周到さとその視点のおもLろさ，実際の授

業での子どもの学習活動に対するタイムリーな，方向づ

げ，限定，刺激，資料の提示などに見られるタクトの豊

かさに興味をひかれ，こうした教師の働きかけを何とか

分析して一般化できないものか，と考えていたからであ

る。

　とは言え，こうした興味をひかれた教師の働きかけの

全てが，この記録の中に出ているわけではない。むし

ろ，実際の授業の記録が少ないが故に，ほとんど出てい

ないとさえいえる。このことは，ただ紙数の関係だげと

いうよりも，この実践が置かれている学校全体の研究体

制やその方針にも大きく影響されていると思われる。す

なわち，それは，子どもの活動を前面に出す一方で（そ

れ自体は何ら問違ったことではない）他方，教師の働き

かげはなるべくその背後にあって，できるかぎり，見守

る程度のものにしようとする全体的調子の中で生じたこ

とによる。

　ここで木村実践の母胎である附属小学校のおかれた特

別の事情を述べるのは相応しくないので，最小限に止め

るが，本校の子どもを間題にする時，その子どもへの働

きかげはどうあるべきかを論じる時，ただ教室内での教

師の働きかげだげを間題にするのでは不十分であろう。

この子どもたちの家庭での親をとおしての働きかげ（影

響），地域の塾などをとおしての働きかげ（影響）など

もとらえて，その働きかけの総量（それは他と比べて量

的にも多いだけでなく，質的にも高いことが十分予想さ

れる）をまず間題にするのでなげれば，教室で教師から

の働きかけが少ないにもかかわらず（あるいは少なくし

ているためにとか少なくするからこそ），子どもの発言

が活発だとカ㍉一人ひとりの子どもがよく自立すると言

うのは，事の一面しか見ていたい物の言い方であろう。
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　総量の一部を変えることで，つまり教室での教師の働

きかけを量的に変えることで（たとえば減らすことで）

子どもの側に質的な変化が現われるのか，どうカ㍉興味

のある間題である。働きかけを量的に減らす，つまりこ

の場合何よりも指導の質を変えることをとおして子ども

の学習の質，子ども自身の変化が意図されている。ここ

においては，指導の量を減らすことは，指導の質を変

え，子どもの学習の質を変えることにつながるという具

合いに考えられている。こうした指導と子どもの活動の

関係を直線的にとらえることに間題はないだろうか。

　しかし重要たことは，指導量の増減よりも，それに制

約されている子どもの学習量（それは指導量といつでも

どこでも誰でも一致するものではたい）とその量が生み

出す質との総体がどうなっているか，それの現われが犯

されていはいか，ではなかろうか。だとするならぱ，た

とえ教室での指導を減らしても，学習の質を変化させる

ほどの量でなけれぱ，少しも問題は生じないことになる

のではないか。ここに教室での指導を背後に退け，それ

を量的に最少隈に。おさえても，子どもの側に質的にかか

わって行くことができる客観的基礎が存在する。

　同時に間題にしてみたいもう一つのことは，働きかげ

とか指導とは何カ㍉ただ前面に出ることぱかりが指導か

ということである。教材づくりとか，教師の直接的な説

明とか発問などをとらえて，それらを働きかけとか指導

と言い，問接的な，時には音として聞こえないような身

体による働きかげ，たとえば，ある子どもの発言にうた

ずくとか，ある子どもに注目するとか，板書のある部分

を指さすとカ㍉もう少し考えてみたらという指示を身体

で現すとカ㍉机間巡視しながら，質問に答えるとかなど

は，働きかげとか，指導とは言わないのカ㍉そのことも

考えてみなげれぱたらないだろう。

　もし後者も，やはり働きかげとか指導であるとするな

らぱ，その指導の総量に大きな変化が出てくることにな

る。この指導量の変化，この場合は量的に増えることは，

子どもの学習の質に何の影響も与えないであろうか。教

師がこれは，働きかけであって，これはそうではないと

するこのそうではないものが，働きかげと比べて，量的

にもはるかに多いとするならば，子どもの学習の質や量

は，この働きかげでないと思われている量とその質によ

って，大きく規定されることにならないだろうか。子ど

もの学習活動に対して助言的対応が多いという事は，学

習活動も，働きかけによる基本方向よりも子ども自らの

求める方向に行くことにたるのではないか。

　教師が自覚的にあるいは無自覚的に行なっているこの

働きかげを補強したり補充したり補修したり補助したり
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補足したりするなどの問接的な働きかげは，直接的な働

きかげから全く独立して，あるいはそれと全く無関係に

存在しているのではないし，また存在することもできな

い。学習の基本的内容や方向を規定する働きかげの徹底

と浸透を計る第二のあるいは副（パラ）的働きかげなし

に第一の働きかげが効力を発揮できることは稀である。

第二の働きかけにうまく乗ってはじめて第一の働きかげ

は機能する，展開していくとすれぱ，多くのこうしたバ

イパス的働きかけは，一つの学級集団に対する統一的な

働きかげを，一人ひとりのその構成員に対して確実にと

どげるところの分化的働きかけ，一人ひとりの子どもの

ユニークさに対応した不可欠な働きかげということにな

るのではないか。もっともこのバイパス的働きかけは，

子ども固有の学習にひきずり込まれる危険，回り道，迂

回ばかりして表道に出られないことを見通しながらも，

一人ひとりの子どもに教材のもつ意義ある普遍的価値を

獲得，認識させるためにこそ必要なバイパスであること

が忘れられてはならない。

　さて，以下の授業の構想や展開の分析では，数ある中

で教師の働きかげに限定して行うことにしたい。

（2）授業の構想について

　授業の構想として授業者は，まず，この単元のねらい

．を，島根県内におげる松江市の地理的位置を確認させ，

県全体の地形の特徴に気づかせるとともに，松江市とは

自然条件が異なる八東町（大根島）の人々の生活の様子

を理解させることによって，松江市の特色について考え

させる，として挙げている。自然条件（とくに地形），

土地利用，人々の生産活動や生活ぶりなどを分析しなが

らこれらの面で松江市と明確な違いが見られる，大根島

を取り上げることにたるが，これはまた，学級の子ども

たちがみんな大根島に行った経験をもっており，そうし

た距離的にも近いことから直接の見学や観察や聞きとり

が可能になるということも考慮された結果である。

　上述のことは，第一に，大根島と松江との対比を出す

ことで中学年のめざす授業像として挙げられている，

「比べ合い」の授業が可能になる客観的条件が準傭さ

れ，第二に，子どもの過去経験，見学などによる直接経

験との結びつきという通路が用意されることによって子

どもが学習を実感的に展開できる条件が用意され，第三

に，こうして授業や学習の基本線が明確にされる，つま

り，具体化されることによって，子どもの学習の予想，

学習の進展とそのは握が容易に見通されていることであ

る。こうした教材の分析は，次の授業と学習の展開の構
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想にも有利にf乍用することが十分予想される。

　この教材の分析に関して，欲を言えぱ，この教材が，

「個々の場合には主観的に規定されている人問の能力を

拓く客観的価値内容を保証する」ものであり，子どもの

「人問的諸感覚を延長し拡大し強化」するものである

か，つまり，「客観的た，杜会的た，個人を越えて存続
　　　　　　　　　　　①
する人問の諸達成の貯蔵所」としての性格をもち合わせ

ているか，という教材の「万人に対する高い」「普遍的」
　　　　　②
r科学的基礎」的な価値を所有しているか，どうかが吟

味されると万全と言えるであろう。

　授業者は，次に，授業i学習の展開を構想しているが，

それによると，展開を7分節に分げて構想している。そ

れらを教師の働きかけ，子どもの学習の組織化としての

働きかけに限定して分析すると，彼は，まず第一分節

（つまり導入）では，行商用のおいこを子どもに見せる

こと（デモソストレーショソ）から，この授業＝学習を

スタートさせる。子どもの教材との最初の出会いがどう

であったか，子どもがどんな思考を誘発されたカ㍉など

は，その後の授業や学習を規定するだげに綿密な配慮が

必要である。見せるからには，これが大根島の具体的な

生活を代表する物であり，これを観念的に探索していげ

ば，授業や学習のねらいに到達していくような展開が期

待できる，「見えない」ものやことを内在している必要

がある。その「見えない」ものやことを探す媒介となる

r見える」おいこの教材としての位置づけ，子どもの学

習上の位置づけの分析は，記録にあるように，重要な観

点である。

　第二分節から七分節までの教師の働きかげの予想を見

ると，大根島見物，働く人の事例学習，二つの問の違い

の提示，二つの比較とその手法の学習，VTR等による

提示，などとなっている。ここで特徴的なのは，杜会科

ということもあろうが，こうした教師の側からの学習の

方向づけ，その時々の学習の強化，発展，修正，補強と

いった対応などを，きわめて，具体（象）的に，首尾一

貫して継続的に考えていることである。言葉による働き

かげの場合は，ちがいを見つけるために対比させる，具

体的な事例で考えさせる，というように思考の手がかり

が「見える」ように学習を組織しようとしている。その

他では，資料などの提示といった手法でもって，子ども

たちの感覚を媒介にしながら本質認識を促進させようと

している。

　また，複式学級であるという特性もあるとはいえ，一

人ひとりの個性的な接近と思考，他者，集団のそれらと

のかかわり，それらの相互浸透と相互排除をとおして

（つまり話し合い，集団思考をとおして）学習の深化，

発展を構想していることも，見逃せないところである。

　ただ，授業の構想，対応，準備ということから言え

ぱ，先に少々述べたが，第一に，教材の，子どもの発達

上の必要性，教育上の要求を明確にするところの，教材

の価値づけを行うことが大切である。教師の側にその価

値を巡って，少しでも暖昧さや不十分さがあると，働き

かげに迫力と説得性（子どもにとっては納得性）がなく

なり，授業は押しつけになるか放任になるかの道を歩む

ことを余儀なくされることだろう。第二には，この単

元，教材のもつ固有な認識と矛盾は何カ㍉をは握するこ

とである。何か普遍的な認識がそこにあるからこそ，一

人ひとりの子どもは，それぞれに多様な思考や活動を展

開できるのであり，その教材なりの矛盾をもっているか

らこそ，子どもたちは，それを反映した様々に異なる内

容と論理をもつ学習を実行できるのである。

　第三には，学級集団と一人ひとりの子どもに固有な矛

盾を，教材にかかって分析することである。これは，実

際の授業において，教師の働きかけ，たとえぼ①発間を

聞いている，聞いていない，②発間の意味がわかる，わ

からない，⑧その発問に答えられる，答えられない，④

その答の発表ができる，できない，⑤その発表内容，つ

まりわかり方が異なる，という具合に現実に分裂する子

どもたちの間の矛盾が，自分の学級と子どもにおいては

どんなものか（①なのか⑤なのか）を予想することを意

味している。⑥の分裂は授業における最も本質的な分裂

（それは期待される分裂である）であり，そこには，学

習の推進力となる子どもたちの問の経験の有無や発達の

差異などが反映されており，その点での有無，差異など

を探究しておく必要もある。とは言え，たとえば教師の

働きかげや友だちの発言に集中できる学級であるかどう

か，その点での矛盾は，かならずや授業において顔を出

すことだろうし，それの克服なしには，授業は管理か放

任かに堕し，一部の子どもの参加と共にしか終ることが

できない程度の授業となることだろう。

　第四には，こうした教材の価値と矛盾，学級と子ども

の学習上の分裂，矛盾とその基礎となる経験，発達の差

異，矛盾，これらの問をつたぎ，教材の本質的価値，教

育内容の獲得に向げて学習を組織，展開できる教師の働

きかけ，指導言（発間，指示，説明，助言）と子どもと

学習を能動化，活性化するのに有効な教育的刺激である

評価言を選択，用意することである。先の五つの分裂が

どう発生しそれにどう対応するのカ㍉あるいはどう積極

的に⑤の分裂を発生，展開させていくのか，といったこ

とを予想し，それへの対応を考慮しておくことである。

　こうした準備があってはじめて，教師は揺れ動く現実
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の子どもの学習とかろうじて向かい合い，彼らと具体的

に対応することができるのである。そして構想の意味も

そこにある。だが，予想や準備はあくまでも予想や準備

にすぎず，現実そのものではたい。だからこそ，前もっ

てさまさまな可能性と展開を検討し思考実験してみなげ

ればならないのである。

　もし，このような指導前の仕事が十分になされていな

いとすれば，それは何か強力た「参考書」があって，そ

のコピーに過ぎないことを子どもたちに押しつけている

ことになるのではないか。それは，真に指導主体のいな

い指導，他者に操られた指導となる他はない。他者任せ

であるから自己の指導にも責任を取ることがなく，それ

すら他者に転嫁するのである。子どもに責任をもたない

事務的指導の典型をここに見ることができよう。

（3）実際の授業の分析

　実際の授業は，おいこをただ手にもってきて提示する

のではなく，それを背負って教室に入ることで始まり，

子どもたちの関心を呼び込んでいる。ここに，ただ何と

なく見せるだけではなく，どう見せるのカ㍉どう出合わ

せるのかという，その提示物の機能に応じた提示法が示

され，興味あるところである。記録の中の子どもの反応

も，そうした提示の仕方を反映したものである。おいこ

は入れ物であるから，そこに記録にあるようないろんな

物を入れておき，それを一個ずつ提示していくという，

連続した働きかげができるよう工夫されている。また，

その中の品物も，まだわからぬ大根島の生産物を代表す

る物が入っており，おいこもそれによって大根島を引ぎ

寄せようとするものである。働きかげとは，このよう

に，言語的な手段にしろ非言語的な手段にしろ，子とも

のやる気をひき出す，子どもの経験に基づく思考や予想

を誘発する，学習する気にさせるといった機能を果たす

ものである。

　しかし，このためには，何か子どもを学習や思考へと

誘う，数多く考えられるものの中から一つの興味・関心

を引き出すことができるものを選択しなげれぼならな

い。学習の切り込み口を作る契機や媒介となる導入での

働きかげは，指摘したように，これから何を学習するの

カ㍉何がありそうなのカ㍉という学習の内容とその方向

を予想させるものだげに，子どもの経験とつなげる（そ

れによって予想ができる）と同時にそれとはつなげない

（それによっては予想ができない）ような要素をもつこ

とが，子ともを学習へと促す条件として重要である。記

録の中の働きかけはそのようなものとして受げ取られて

いることを示している。もっとも，このような子どもと

教材の間に落差が存在するわげであるから，先に述べた

ようなバイバス的働きかけが，全体としても個別的にも

必要であり，実際の授業ではそのことが見られたのであ

る。

　授業は，「集団思考」をとおして，それが大根島のお

いこらしいことを予想して次に展開する。それに対し

て，教師は，そのおいこの所有者を知らせ，大根島をV

TRとスライドで概観させる。その概観に基づいて，

r大根島はどんなところと言えそうか」r大根島の人た

ちはどんな生活をしているのか」という言葉による働き

かげ，つまりこの場合，発間によって，子どもたちの考

え，予想を引き出し，それらを話し合いで深化させよう

としている。子どもたちの発想は，記録に一もあるよう

に，感性的な経験に基づく予想と反応が大半である。

　経験による感性的把握の範囲は，量的にも質的にも限

定されている。またその把握も間接的であるため，確信

の度合いも低い。より多くの，そしてより深い把握のた

め，また，そうであるらしいからそうであるへの移行の

ために，つまりこの段階で生じた（これは当然予想され

ている）学習を進める上での矛盾の克服がなされなげれ

ばならない時がきた。それの克服に向かうために行なわ

れたのが，「大根島たんけん」と称する見学である。

　この見学でも，授業者は，子どもたちに島をただ漢然

と見せるのではなく，まず，ある専業農家に的をしぼ

り，そこでこの島を代表する生産物である薬用人参とぼ

たん作りを見せ，その後，ぼたんと薬用人参にかかる加

工処理場や農園などを見学させると共に，この島の地形

などを実際に確認させている。こうした学習を隈定した

りあるいは拡大させたりする働きかけは，これまでの学

習の確認，定着，疑間の解決であると共に，これからの

学習の発展，発展に備える感性的経験を用意するもので

ある。ここには，一つの働きかげは，これまでとこれか

らを考えた現在への働きかげであることが注視されてい

るようである。

　こうした一つの事象に対する追究は，当然，自分たち

の住んでいる松江市との違いを浮きぼりにせざるを得な

い。一つの事象に対する認識の量的拡大が，特定の子ど

もたち（それが達成できた子ども）には質的な変化，転

換として，他の事象の考慮への移行およびそれらとの対

比，それらの問の差異にまで及ぶことになる。こうした

働きを，いかにみんなのものにするのカ㍉いかにみんな

がその差異の認識へと学習を発展させるかが，ここでの

教師の働きかけに対する客観的な要請となってくる。

　見学をとおして子どもたちに意識されてきた，なぜ大
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根島では，（松江市とちがって）薬用人参が作られ，そ

れもたくさん作られているのカ㍉という疑間に答えねば

ならない時点に到達した。この疑問の学習進展上の位置

づけを明確にしながら，教師は子どもたちとの話し合い

の中で，「なぜ大根島ににんじんが多いか」に課題を絞

り，子どもたちを思考へと追い込んでいる。この課題に

子どもの学習を隈定集中させたこと，話し合いの前にそ

れについての考えを一人ひとりノートに書かせるといっ

た個人作業（思考）を指示していること，板書の記録に

あるように，話し合いの中で多くの考えを引き出し，そ

れらを相互に関係づけようとして様々な働きかげを行っ

たことは，参観していて，授業を進めていく上で重要な

ことだと思われた。

　記録にあるように　（66Tと73T），それらは，子ども

たちの思考とその発表を他老のものと関係づけたがら，

相互に相互を豊かにし，全体としての認識を進めていく

働きかげとなっている。この過程で複式学級ということ

から，三年生の発言や動きは，積極的に引き出し，四年

生のそれらには，ゆさぶりをかけるといった働きかけの

分化によって，全体としての統一を作ろうとしている。

こうした一人ひとりの子どもの学習の質に対して刻々の

対応，分化した働きかけを入れて始めて，それに相応し

い子どもの反応や動きと出会うことになる。子どもを持

続的に集中させるためには，こうした分化した子どもの

学習に分化した対応で答えていくことが必要である。

　子どもたちの問で生じる，たとえぱ，大根島の土は人

参づくりに合っている特別の土なのかどうかを巡っての

対立は，子どもたちの集団思考では決着がつくとは考え

られず，教師による大根島のそれと，西条柿の生産地で

ある本庄町のそれを実物で対比的に提示することで，そ

の解決の糸口をつかませようとしている。こうみてくる

と，杜会科授業の特性とも言えるのであろうが，授業者

は，実物を使って，実物を対比的に見せることによっ

て，課題の，間題事態の解決の克服に当らせている。こ

の非言語的手段による働きかげは，言語的手段による発

問と比べて，どんな違いがあるのか，どんな学習の違い

となって現われるのか，興味のわく間題であり，様々な

研究や授業での成果による検証を行ってみたいものであ

る。ただここで言えることは，いつでもどこでも誰でも

論理的洞察と感性的洞察は異なっており，これらの統一

として認識の指導，学習の指導は行なわれたげればなら

ないということ，また，子どもの学習や発達によってそ

の統一のあり方も異なっており，それを十分に見通した

指導が必要であるということである。

　ここで，次に授業は多少転換した形になり，子どもの

学習に対する構えや意識によい意味の緊張と集中を与え

ることで，学習の持続を計っている。目標への方向は不

変であっても，その方向が直線であり続げると学習は単

調になり，飽き易いものになるので，曲りを作り，その

曲りも，時には，右に曲ったり，左に曲ったりするとい

うように，その危険から脱却する工夫をすることが大切

である。しかし，それは学習上の心理的動きに対応して

いるだげでなく，同時に学習の拡がりによる認識の拡大

に必要な処置なのである。

　こうした連続の中に非連続を入れることによって初め

てより良く連続が達成されていくと考えられるが，授業

者は，見学に行った農家の一年問の仕事表とその農家の

人の畑の使い方のグラフを提示することによって，そこ

に住む人間の生活ぶりと，野菜などを生産するための必

要な処置とそのための工夫を把握させようとしている。

この表やグラフの読みとりは，杜会科における学力の重

要な内実になると考えられるだげに，大事な場面であ

る。まず，一人ひとりがグラフの客観的な解読ができる

かどうか，ここに働きかげを集中させ，その克服と共に

（あるいはそれと平行して）彼らからそれらの主観的な

解釈を引き出し，それらの解釈間の矛盾や差異を統一し

ながら，表やグラフの読みとり，それによって認識の深

化・発展を考えねぱならないだろう。

　このように，授業においては，時々の表やグラフたど

の読みとりとそれによる認識の深化とは，同時平行的に

行なわれ，互いに互いの前提となり結果となって，一つ

の「杜会科的」学力を形成するものと考えられる。その

上で，教師のそうしたことに留意した全体的働きかげと

一人ひとりの子どものこれらにおける発達矛盾に食い込

む程のていねいな部分的働きかげが求められる。

1V．お　わ　り　に

　時問的な間題で，木村実践の詳細な分析はできないま

まに終った。この分析も，教師の働きかげや指導に限定

しているとは言え，それも一部しか間題にできず，した

がって分析の対象になっていない。木村実践において特

徴的でそれを他と区別していると思われる，パイパス的

働きかけは，そのほとんどが記録に出ていないこともあ

って，分析することができなかった。また，この実践の

歴史的位置づけと分析をとおして一般化できるような働

きかげにおける法則や原則みたいなことも，今回は結論

として述べることはできなかった。それらは留保してお

き，他においてそれを果たしたいと考えている。
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