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　『授業入門』の著者、斎藤喜陣氏は、他の記

録で、よい授業をしているときは「それが廊下

まで匂つてくる」といつている。

　斎藤氏のようなすぐれた校長を中心にし．て、

教師の伸問づくりが高められた群馬果の島小学

校では・授業研究がゆたかに進められ、したがつ

て、教授過程の分析も、それにともなつて、紬

やかに行われている。そのことは「授業入門』

だけでなく、さき’に出された「学校づくりの

記」．にも、数多くみられ、この学校で授業研究

が、きわめて、目常化されていることを示して

二いる。

　教授過程論、つまり、授業分析一授業研究

は、斎藤氏の実践においてのように、教育現場

の生産性たる授業の改善を奪重することは、い

うまでもない。また、教按過程論は教青実践

÷帯ぶことなくしては、構威しえないものであ

る。その故に、教育学の科学性を確かにしてい

くことが可能となる。

　教授過程論は、それほど、実践と深くか」わ

り合つているけれども、授業改善の方式と直結

．してはいない。これ臥　教育過程論、すなわ

ち、「授業研究の究極の胃的からいうと矛盾し

ているようであるが、こ」に一つのおとし穴が

あるからである。今もむかしも行われている研

究授業が　種のマンネリスムにおちv・つて、効

果をあげていない原因を考えてみるとそのこと

がわかつてくIる。」（注1）

　それでは、『学校づくりの記』やr授業入門」

に記された授業改善の方式が、教授遇程論の究

極の目的で砕ないのか、と間われるであろう・

この間いに答えるには、これらの著書にあらわ

れお援薬研究の徴密さ、安当性、すなわち、客

観性がその学校の教師たちの伸問意識によつて

消化されているのた、と言つてよいであろう。

そ干には・昔なりg粗雑な研究授業や講評とは

異つた確かさと真の権威がみとめられるのであ

る。たとえ、教投過程あ記録は省かれたにして

も、斎藤校長の観察によつて「授業をリードし

仁指導観、ないしは、その授業批判の根底をな

す指導観が吟味」されている。つづめていえ

ば、教投過程論が斎藤氏の力量のゆえに、ミニ

マム・エツセンシヤルスとして露呈している。

　教授過程論が授業方式の改善に直結していな

い、という矛盾のような提言は「教育科学が、

もつぱら教育活動のしたがうべき諸規範のみを

定めると．いうことをやめて、教育諸過程の合法

則件をたす牟ることに専念する」ことをさして

いるのであ一る・すぐれた教師の実践記録さえ、
　　　　　　（注2）
呪術的であるとするのも、「科学の諸法則は人

間g意志から独立して行われるところの客観的

諸準程を反映したものである」からである。教
　　　　　　　　　　　　　　　　　　（注3）
授遇程が客観的に　般化され、究極的には教育

実践を確立しうるのは、何よりも個人の主観を

はなれて、合法則性を求めることによつてのみ

達成される。

　教授過程論は、まだ、その構造が威熟の域に

達していない。それは、きわめて広い教育学の

領域にわたつて組織されねばならない。「さま

ざまな学習過程を包括しうるような適確な基本

過程をとりだすことは、並々ならぬ困難事」で

あり・、「これまでのすぐれた教育学研究の威果

も、学習の基本過程にかんしては、限られた領

域の学習過樫を念頭においてなされていること

が多く、したがつて、十分に包拮的でない。」
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（注4）
と論じられる。
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　いうまでもなく、教授過程は、学習や認識の

過建を内包して考えられるから、知的教材や思

考咋用に即して構威されることが多い。この観

点に立つて、教授過程論の系譜を求めると、次

の三つがあげられる。（注5）

　a　ヘルバルト派の教授段階

　b　デユーイの思考過程

　C　ソヴイェトの教授過腰

　ヘルバルト派の教擾段階は、周知ク）ように、

ながく日本の教育の基調となつたが、その五段

階たる予備→提示一ト比較→総括→応用の過程

は、知的教材に適用しやすいものである。デュ

ーイの思考過程でも、その課題→仮設→実践の

思考活動は技術や表現の教材よりも、杜会や理

科の学習により安当したものといわれる。ヘル

バルト派の段階説は、その根拠とする思弁的心

理学の性格のために、学習活動を拘束する傾き

があり、デューイ学派の思考過程は、学習活動

の各領域にある程痩及ぶことができても、教材

の種類によつて妥当性に欠けるところがある。

そして・この二つの思潮は学習活動の集二団性に

は、充分に言い及んでいないことが指摘されて

いる。（注・）

　ソヴイェトならびに東欧の教投過程論も、ま

た、芸術咋品の読解等にも及んでいるが、その

主な検討は、理科その他知的教科にかんする授

業分析を扱つている。しかし、教授過程は「生

き生きとした直観から抽象的思考へ、そしてそ

れから実践へ」という定式のうちに表現された

認識論を根本においている。教授過陸の基礎を

なすものは、何よりもます現実の認識であるか

ら、生徒は、目然科学。杜会科学および論理学

を土台とする諸教科のなかで、現実を構成して

いる個々の諸要素を学ぷのである。自然や杜会

のうちに支配している諸法則の認識は、杜会体

制・文化の本質および経済の基礎の理解にす∫

み、このような教授をとおして生徒たちは科学

的世界観を確立し、道徳的性格を形成してい

く。こうして、教授過程ば、青少年に民主的な

杜会建設の準騰を1させるという学校の任務を担

つている。したがつて、教授過程の根拠とされ

るもの臥ヘルバルトの段階説のように思弁的
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心理学に止まつていないで、パブロフの高次神

経活動にかんする心理学や唯物弁証論にも一とづ

いて強固におしす∫められている。’

　しかし、合法則の認識を求めて、科学性を重

んじているとぼいえ、ソヴイェトの教授過程も

また「過渡期の特徴をことごとく示している。」

W・オコンがその『教授過程』の序文に記して

いるように「教授過程の合法則性1を確かめよう

とするこの試み臥そのテー・マをあますところ・

なく論じつくすものであるよりは、むしろ今後

の研究のための一一つのプログラムを示すもので

ある0」（注7）

　ソヴイェトの教授遇程は、エリ・ヴェ・ザン

コフほか五人の学者たちの労作r投業の分析』

（副題、教師のコトバと直観教具との結びつき）　・

　　矢川徳光邦訳、明治図書円　　に、科学的

業績を明らかにされている。

　教授過程は、教師のコトバと直観教具という、

授業におけるもつとも一般的な二つの要因の結

びつきを遺求し、その緒合様式が生徒たちの精

神活動の進みかたの特質と不可分に関連する法

則性をとらえるとともに、，教師の作業様式は生

徒たちの精神活動の特殊性に依存することを明

らかにするものである。・ザンコフはこれらの作

用の法則性を、「事実の論証」とr精密な科学

的事実にもとづいて」きわめて客観的にきびし

く、うちたて∫いる。

　しかも、このような教投過程の法則性が、ご

くありふれた学校教育の実践のなかでみ．さだめ

られ、抽出されている．小論の始めにふれた斎

藤喜博氏の島小学佼でつみあげられた実践のよ

うな、・高い水準から吸いあげられたのではない。

このことは、教授過程の科学的法則性を、目常

の教育実践→研究のなかで探究すべきである、

という教育研究の日常性を教えるものである。

　教授の客観的法則の解明、たとえば、その一

分野たるコトバと直観手段の結合のさまざまの

形式の効率は「教師たちの経験のなかにある価

値あるものを、合目的的に、また分化的に発達

させること、そしてそれと同時に、教育学的実
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験の結果に拠りどころを求めながら、教授の新

しい様式をつくりだす1＝とができる。」　ザンコ
　　　　　　　　　　　　　　　　（注8）
フは、ごのような教師の活動の法則性の解明と

具体的分析によつて、教育学理論と教授実践と

の真の緒合を達成しようと試みている。

。一コ・トバと直観手段との正しい結合の達成に焦

点をしぼ’つて、教授遇程の法則性を求めるザン

コフはく探求の基準として、次の四つの定式を

結合形式においている。（注g）

　　第一形式　　「教師は生徒がおこなう観察

　をコ’トバによつて指導し、生徒は、対象の外

　観につき、それの直接的に知覚できる性質や

　相互関廉についての知識を、観察の過程で、

　直接対象自体からひきだす。」（『授業の分析」

　邦訳、上巻、84ぺ一ジ）

　　第二形式　　「生徒がおこなう直観対象の

　観察を基礎にし、かれらが所有している知識

　を土台にして、知覚過程では認めえない諾現

　象の連関を意味づけし、定式化するよう、教

　師はコトバによつて生徒を案内する。」「前掲

　書、、上巻、100ぺ一ジ）

　　第三形式　　r対象の外観につき、対象の

　直接に知覚できる性質や相互関係についての

　知識を、生徒は教師のコトバによる伝達か

　らうけとり、直観手段はコトバによる伝達を

　確証・したり、具体化したりする役割をおこな

　う。」（前掲書、上巻107ぺ一ジ）

　　第四形式　　「直観対象についての生徒の

　観察から出発して、教師が、生徒に直接的に

　は知覚されない諸現象のあいだの蓮関につい

　て伝達したり、結論をくだしたり、ばらばら

　な資料を結合したり・、一般化したりする。」

　（前揚書、上巻、117ぺ一ジ）

　教授学的研究の結果を、学校教育の実践に定

着させることは、個々の事例にもとづいて示さ

れる。『授業の分析』第二部「研究を基礎にし

た教授実践の改善」の一章で、「四学年の理同

の授業におけるコトバと直観手段の結含につい

て」述べ、これらの四つの定式による授業の分

析が行われている。そのさい、「実践を改善す

るいくつかの道を、処方塞としてでなく、教授

作業のあれζれの組みたての検討として指摘す

ること」が糸田心にこ」ろみられている　注10）
　　　　　　　　　　　　　　　　　O　（
　この章の一節で、教師のコトバと直観手段の

結合の四つの定式が、水の蒸発という授業の教

授過程とそれを遂行する一般的な方途として論

かれ、四学年の学習の分析のなかで、教師が適

用する正しし）様式、ならびに生まれてくる誤謬

が検討されている。

　ソヴイェトの教育課程では、この学習で、水

の沸騰とそれの蒸気への転化という現象を知る

ことが、亥の課題をともなつて定められている。

　　（1）水が沸騰する過程についての明確な表

　象を生徒たちのなかに創りだすこと。

　　（2）水は、特に加熱されて沸騰すること、

　蒸気　　見えない気体　　に変わることがで

　きるという■知識を、また、水は蒸気から、ふ

　た」び液体状態にもどるとし（う事情を・生徒

　たちに伝達する。

　生徒たちは生活のなカ）で、すでに・水の沸騰

についての一般的な表象をもつているのである

が、沸騰過程の個々の要素を分離したり、それ

の現われかたを紬かに記述したりする力をまだ

もつていない。学習の第一課題で、r明確な表

象を生徒たちのなかに創りだすこと」が記され

ているのも、この知識定着σ）必要条件を確認す

るためである。第二課題とともに、これらの学

習の順次性が、教師のコトバと直観手段の四つ

の結合形式を以てたてられる。

　導管をつけたコノレク栓のしてあるフラスコ中

の水を加熱する実験で、生徒たちは個別対話の

なかでよく次のように答える。

　　「水が膨脹します。そしてそこから蒸気が

　出てきます。」

　　「水がきゆうくつになつて、蒸気がとび出

　します。」

　沸騰していない水と蒸気との相互関係につい

ては、もつとあいまいであつて、蒸気とは、霧

となつて見えるものである、というように答え

るものがいる。そこで、水の沸騰ということを

知らせるさいには、学習される現象についての

生徒たちのr般的な、あいまいな表象を克眼す

ること、．ならびに分化された知識を伝達するこ

とが求められる。分化された失口識の伝達とは、
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水の蒸気への移行、つま1り、水の蒸発現象の解

明であつて、これら二つの概念の同∵性の立証

である。

　教授課題を右のように明らかにしたので、授

業の分析、教授過程の操作として、こんどは、

生徒たちが獲得しな＜てはならない如識の心理

学的な特徴づけと、それに関連して、教師が用

いなばならないコトバと直観手段の緒合形式を

規定すること」なる。

　フラスコ中の水を加熱する実験で、底から上

つてくるアワには蒸気がつまつていること、破

裂したアワからでる蒸気ぼフラスコの室間部分

へ、ついで、管から外へ出ていくこと、これら

の水から蒸気へ変化する過程は、知覚ではわか

らない。それは推理によつてはじめて判断する

ことができるのであつて、教師はそういう推理

へ生徒たちを近づけねばならない。教師のコト

バをき’いてはじめて、それ’を知るものもある。

　教師のコトバと直観手段の結合形式、それか

らみちびかれる授業様式の改善という授葉分析

の生産性は、ここ1にその鍵が見出される。

　フラスコの底から上つてくるアワは、蒸気の

アワであるという知識、つまり、水が蒸気にか

わるという知識に、生徒たちを近づけるばあい

には、直観対象ぼ知識の源泉ではありえない

し、また、生徒たちに課されている間題に対す

る直接的な回昏を1与えることはできない。生徒

たちの観察は、このばあい、出発点にすぎな

い。こ」では、教師のコトバが知識の伝達とい

う機能をはたさなくてはならない。フラスコの

底から上つてくるアワには蒸気がつまつている

と、教師が生徒たちにいうのである。

　フラスコから外へ出ていく蒸気についても、

やはり同じである。蒸気はみえないから、この

直観手段を知識の直接的な源泉として利用する

ことはできない。生徒たちは、間接的な経路に

よつて、つまり、い．くつかのみえる現象（アワ

が水の表面で破裂する、管の上のぼうでガラス

板が曇る）をもとにして、はじめて、蒸気は管

からでていくということを知るのである。

　この教授の過程で・教師は・学習され肴対象

の諸関連を解きあかしながら、1知識を「でき上
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つた形で」生徒たちに伝達することができるだ

けであつて、観察の指導という機能を演じるこ

とはできない。、これはコ．トバと直観手段との結

合の第四形式である。

　この蒸発というテrマの学習にあたつて、．9、

トバと直観手段の結合の第二形式を用いるζと1

も可能である。生徒が必要な結論や一般化に到

達するのを助けるように、一「なぜか？」、rそれ

からどうなるか？」などという型の質間を生徒

．たちに出すことによつて、教師のコトバは生徒

たちの糖神活動を指導する機能を演じる・こ，とが

できる。

　コトバと直観手段との緒合め第一形式か第三

形式が用いられるのは、教師が事物の性質につ

いての、または、過程についての知識を生徒た

ちに与えることを課題として、一その知識が直観

的な知覚によつて獲得されるような場含である。

　知識ク）伝達が、生徒たちの直観的な知覚によ

つて獲得されるか、或は、rでき上づた形で」・

のみ授けられるか。という知識の種類によつて、

前者はコトバと直観手段の第一形式か第三形式

が用いられ、後者はその第二形式か第四形式が

利用される。そして第一形式と第ご形式は、知

識を他のものより強固に定着させることをたす

け、また、生徒たちの観察力と積極的な精神活

動とを他のもの以上に発達させる。．上記の教授

課題を途行するばあいには、知識の伝達にも生

徒たちの積極性の発達にも同時に役だつような

形式を、すなわち、第一の教授課題を解決する

には結合の第一形式を、そして、第二の教授課

題を解決するには第二形式を、優先的に用いる

べきである。

　以上は、ザンコフのコトバと直観手段の結合

形式に結晶された教授過程の理論である。これ

は、さらに、教授学における教授方法の間題に

ちなんで解明されねはならない。（注11）

　ザンコフによれば、教授の一般的方法と、コ

トバー直観手段の結合形式との間には、はつき

りした差異があるとともに、類似点もある。

　教授の一般的方法とは別なものとして、コト

バと直観手段との結合形式ということは、コト

バと直観手段とを、それらのものの統一におい
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て適用することにか二つて奉る。教授の一般的

方法は、コトバの利用にかんするか、あるいは

直観手段の利用と対象の観察とにかんする、教

授学的要求や規則の解明を間題とするのである

が、・結合形式というのは、コトバと直観手段の

適用との関連の性格を間題とする。

　二方、教授の一般的方法と、コトバー直観手

段（）緒合形式は、ともに教授の様式である点で

類似している。生徒たちに、失口識・能力・習熟

を、どのようにして身につけさせるか、という

教授過程の同じ側面が、教授の方法へも、結合

の形式へも反映される。したがつて、教授方法

の間題は、結合形式の検討によつて解明され
る一6’

　教授の方法は、1もつとも近い教授学的目的に

依存する・たとえば・生徒たちに新しい知識を1

．知らせるため、　また・却識を改善するために

は、書物を：使う作業は、適用してよいが、矢口識

ξ点検するためなどには適用してはいけない・

　教師のコトバと直観手段との結合様式にも依

存関係があることは、　さきに述べた。すなわ

払第一形式・第三形式は、対象の外観を失口ら

せるためには利用できるが、諸現象のなかの抽

象的な蓮関や相互関係、直接的には安口覚されな

い連関や相互関係’（たとえば水が蒸気に変化す

る過程それ自体）の学習には適用できない。同

時に、結合の第二形式と第四形式は、．この後者

の課題には適用されるが、対象の外観、直接的

に知覚される性質を、知らせるためには適用で

きない。

　そして、教師のコトバと直観手段との結合の

第三形式は、教師の言語伝達から知識をうけと

るばあいに用いられ、第一形式は、教師のコト

バを知識の源泉とするのではなくて、生徒たち

が自分で知識を獲毎するのに必要な条件をつく

りだすばあいに適用される。このように第一形

式や第三形式が利角されるばあいには、直観手

段の機能にもはつきりした違いがみられるか

ら、この二つの結合形式は、教授様式として異

質なものということができる。

　教授の諸様式においても、異質性を摘出する

ことによつて、・それらの湘互関係が明確化され

るのである。この明確化は教授過程の研究の結

果にまたねばならない。

　これらのことを、教師の力量の点で具体的に、

次のようにいわれているO（注ユ2〕、

　　「教師は1、お」くの他の教授学上の様式や

　手法のなかでも、結合あ諸形式をよく知つて

　おり、さらにまた、それら¢）ものの変形、そ

　れらのなかの各個のものの特色、それらの諸

　形式の効卒の法則性、それを拠りどころとし

　ているそれらのものの比較的な科学的評価を

　よく知つていなければならない。教師には、ど

　のような具体的な条件のばあいに、あれこれ

　の結合様式が適用されて威功をおさめること

　ができるのか、わかつていなければならない。

　教師の創造的な労働は、それがこのような土

　台のうえにおかれているとき、教授過程の知

　識によつて照らされていない探究よりも、は

　るかに大きな結果をもたらすであろう。」

　小論のはじめの方で述べた、教授過程論は授

業方式の改善に直結してはいない、という矛盾

にみえる提言の意味は、すでに解きあかされた

であろう。ザンコフは答える。「教授過程が従

つている諸法則の解明は、教授の改善や、教授

過程の奥底にひそんでいる内的資源の可能性を、

はかりしれぬぼど増大させる。」

　　　　　　　　　四

　教授過程の理論は、授業分析という着実な作

業を通して、教育実践と教育研究が統合される

ことによつて、はじめて、構蔵が可能となる。

それは大学その他の研究者と学校現場の教師と

が協力し、密接に手をたすさえなければ進めら

れない。そして、そのような研究方法こそ、科

学としての教育学をみのりゆたかなものとし、

今日的意味を生みだすのである。

　教授過程の解明のために．は、このような理論

と実践の両側の協力を必要とするだけではなく、

授業の観察や記録の装備を欠くことができない。

優れた相当数のスタフのほかに、テープレコー

ダー・ヵメラによる録晋・撮影の操作に頼らね

ば、分析の充分な資料をととのえにくい。これ

らを活用する技術、技術の背暴となる教育研究
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者としてのセンスも重要である。

　これら授業分析の条件整備の困難もあつて、

わが国では教授過程の問題は、まだ胎動期を出

ていない。しかし、僅かな胎動こそ責重な曙光

というべ．きであろう。それは、やがて、これま

での教育学の弱さを、たとえば、その観念論的

な不毛性を、また、はいまわる経験主義の無効

性を克服し、教育課程や学習形態の機能と系統

を整合ならしめ、学校教育に子どもたちの全面

的発達を期待させるのである。

　いま、わが国で、教授過程の研究成果とされ

るものをあげれば、弐の労作がある。

　矢川徳光訳ザンコブ授業の分析上・下
契鱗奏訳オーン

木原健弐郎著

砂沢喜代次編

広岡亮蔵著

山口大学光小学校

富山市堀川小学校著

名古屋大学グループ

明治図書刊

教授過程＝

教育過程の分析と診断

学習過程の実践的研究

学習遇程序説

学習活動と授業過程

授業の研究

名大教育学部紀要

　　　　　　　第5巻

現場の授業研究（現代

教育科学、第14号）

　これらは、ぽとんど理論と実践の二つの側の

融合による成粟であるが、このうち、光・堀川

両小学校の研究は、永い実践の積み上げとし

て、実践→研究の過程をいくたびか通して、ま

さにいたるべき帰緒として生まれたものであ

る。いわゆるげんばの教育研究として、授業分

析をす㌧め、それだけ現場的発想に富み、授業

研究の日常性を示唆しているものがある。

　この両佼の研究は、それぞれ、校長の言棄

に、その発想と姿勢がくみとられる。すなわち

　　「昭和23牢、独自の観点に立つて、『生活

　実践と実力養成のための」カリキュラムを構

　威し、爾来・……・・一連の研究と実践を続けて

　参りました。（中略）

　　実態分析から浮かび上つてきた子どもと教

　師双方に見出・される間題点を究明し打開して

　いく方法として、・昭和31年以来、単なる「研

　究投業」ではない包括的にして科学的な「授

　業研究」を試行し、どこにその原因がある

光　　治

　か、それをどのように打開していけばよいか、

　目下、その研究にとりくんでいる玖第であり

　ます。」（注】。）

　　「わたくしたちは、このような、教育にお

　ける最も基本的な間題ととりく．み、．「子ども．

　の思考をどのようにして育て，たらよいか」と

　いうことをヨ三題に、授業研究をつづけてきた

　のであります。わたくしたちのこのような研

究は、不意にできあがつてきた・も’のではあ、り

　ません。わ定くしたちは、・日本のすべての先

生がお苦しみになつたと同じ、よ’うに、いわゆ

　るカリキュラム改造の間題にも心魂を；’うちこ

　んで努力しました。幾多変転ぎわまりない教

　育思潮にも、まともにぶつかつて、指導法の

　改善にも努力してきまし狂。（中略）子ども

　を知ることの必要と、子どもの内からなる力

　を伸ばすことの重要さを痛感し、また、・その

　ための研究方法として、いかに科学的・実証

　的な研究態度が必要であるかということも痛

　感しました。さらにまた、研究における職員

　の協力体制の必要さも痛感しました。そして、

　今日わたくしたちがわたくしたちの学校で探

　用している研究の内容と方法と組織をつ・くり

　あげたのであります。」（注ユめ

　ながいこの引用は、教授過程を定式化する授

業研究が、科学的であると同持に、日常的であ

る、という教育学的真実を明らかにする。これ

までの研究授業が、粗大な高踏批評を以て絡る

行事であつたのにひきかえ、授業研究は｛きわ

めて謙虚で、しかも、切実な日常活動であるこ

と、しカ）も、日常性をもつがゆえに、科学的で、

かつ、実証的でなければならない、という事実

を、この二人の校長は、つつま＝しく、かつ、力

強くうつたえておられる。

　ただ、ここで問いかけられる反論は、次のも

のである。「教授過程の多くの法則性がまだ解

きあかされていないのに、先進的な教師たちは、

教授作業において、いつたいどのようにしてみ

ごとな結果に達しているのであろうか？」（注15）

　さきに、島小学校の実践にふれて、それは教

授過程論や授業分析のミニマム・エツセンシア

ノレスの露呈である、といつたのはこれである。
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そこでは・科学的・実証的な投業分析は、録音

や撮影の手続きを、多かれ少なかれ、すぐれた

校長の力量において、簡潔になしとげているの

である。つまり、教授過程を、意識的に、或は

意識しないで、しかも、客観的法則に一致させ

ているのである。

　しかし、この手法は名人芸である。それ自体

は貴重であり有益であるが、一般化にはなじま

ない。名人ではない通常の教師にとつては及び

難いものである。この手法は∵「自分の実践活

動のなかで、いわば、それ．らの法則性をさぐり

当てていく」のである。これに対し、法則性を

一般化し、日常化していくためには、「たとえ

ば、効果が幾回もの適用によつて明らかになつ

ているような手法」を選択し、「よbよい手法

を選択しながら、授業の構造をかえたり、その

なかへ建設的な点検や補足や、変更をとりいれ

たりして、教師が自分で行つた教授＝教育作業

を、批牛リ的に分析し、教育科学のなかで定式化

されている教授学の命題をよりどころとして教

、授実践を改善していくのである。」薮授過陸の
　　　　　　　　　　　　　　（注16）
法則性・科学性・目常性は、たがいに、他によ

りかかりながら、自らを主張しているものであ

り、そ幻でもつて教育科学のき’びしさとゆたか

さをもたらす本質的な属性である。

　教投過程の科学性・法則性及び日常性をうち

たてる地道な研究丁実践を、さきの二つの学校

の報告に詳しくみることができる。いま、その

あらすじを、「授業研究の進め方」でながめよ

う。

　ます、堀川小学校の場合は弐のようになつて

いるO
　l．事前研究
　　　ます研究の主題が決定され、それにもと

　　すいて授業案が作られる。投業案は教科都

　　会の検討を経て、事前研究会に提出され

　　る。ここでは、観察者が、授業者の意図

　　や、観察する内容を理解し、教材について

　　の考え方や、学習計画について検討する。

　　さらに観察の分担や言己録の方法についての

　　検討が加えられる。

　2　観察授業

　　　観察者が分担にしたがつて、助言・資

　　料・行動⑭発言などあらゆる角度から、教

　　師や児童の動きを詳紬に記録する。

　3一　観察記録の整理

　　　分担して記録したものを照含したり、確

　　認したりして、整理して印刷する。印刷さ

　　れた資料は、それぞれの反応がてらし合わ

　　されて、見やすいように番号をつけ、実践

　　記録としてできあがる。

　4．解釈研究
　　　実践言己録によつて、問題になる学習段階

　　や、子どもの反応のしかたから、間題にな

　　る児童がとり出される。そこでは・子ども

　　の発言や行動の意味に解釈が加えられて、

　　学習の構造や具体的な指導法の研究が進め

　　られていく。

　5．　問題点の整理

　　　学習の構造や指導法ρ間題点が整理され・

　　比較研究のための授業が計画される・

　この授業研究のすすめ方は、骨組みを示した

だけであるが、その血肉である実際例は・まえ

にあげた同校の著書に示されている。ただ・こ

こでも、最霞の（5）間題点の整理で、ふたたび・

比較餅究のための投業が計画されていることを

注目したい。げんばの教育研究が、研究→実践・

さらに再研究→再実践と深められ、教授過程の

法則性・科学性および日常性を、しだいに高め

ていく過程を見るのである。

　光小学校のばあいも、同じ過程をたどつて・

授業研究が進められる。すなわち

　（1）授業研究の主題設定

　（2）学習指導案の立案

　（3）実演授業のオリェンテーション

　（4）実演授業の展開とその記録

　（5）実演授薬観察言己録の整坪

　（6）授業後り記録中心の研究討議

　（7）研究結果の反省と活用

　であつて、この進め方にも、なお、反省の余

地が存することを付言‘されている。委紬につい

ても、前者と同じく、この学校の著書にゆすら

ねばならない。
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　　　　　　　　　五

　教授過程の法則1性を求めようとする授業分析

が、教育学に科学性を確立するものであり、教

育実践における手法の一般化をもたらすもので

あることは明らかである。しかし、この研究に

対し、次のような間題点が指摘されている。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　（注17）
　（1）評価の観点が明確でない。

　教師と生徒との授業時間中の質疑応答を、そ

の内容や性質にしたがつて分類する方法が、一

般に、広く用いられてい・るようである。その分

類や判定の規準が、つまり、評価の観点が、必

すしも適切と．は思われない場合がある。一……授

業進行の山や谷を考えて、そのポイントにおげ

る教師と生徒集団との考え方の関わりあいを、

その前後と照応して綿密に追求するような方法

がとれないものであろうか。

　（2）このことと歯連するが、指導形態の間題

を外して、授業分析を一般的に論じようとする

のは課りではないか。（以下暑）

　（3）認識過程の研究威果から、性急に教授段

階理諭を導きだそうとしている傾向がみられ

る。認識過程をそのまま教授過程に適用しよう

とする考え方は、系統的知識注入の可能性を、

きわめて安易に前提としているとしか考えられ

ない。

　（4）さらに、授業分析に当つて、子どもの認

識過程の研究が必要であることはいうまでもな

いにしても、この分野σ）研究は、すでに、一般

化された形で紹介されている外来の理論により

かかつていたり、そうでなくとも性急な一般化

を急ぎすぎる傾向がみられる。

　教材の性質に応じて、もつと織密に遣求する

ことを考えるべきではないだろうか。とりわけ

憂慮にたえないのは、数学や自然科学的教材を

例として、かなり形式化された思考の過程を無

反省に一般化しようとする傾向がみとめられる

ということである。ヘルバルト派のいわゆる形

式段階が、自然科学教材についてはもつとも好

適のものであるという信仰？が現場教師の問に

長く残つていたという事実を，、一体どのように

考えるか、これらの人々に伺つてみたいような

気カミする。

　（5）教授二学習過程の研究を、人間関係とい

う観点から統一的に捉えるという考え方は、た

しかに一歩前進したものであ’るにはちがいない

が、それにしても、一体、何を接点として両者

が切結ぶというのかという点になると、単なる

コミニュケーション理論では「靴を隔てて」の

思いを免れない。

　これらの批判は、研究の日が浅いわが国の教

授過程の理論や作薬にとつて、あたたかく、か

つ、きびしし）O

　許価の観点が明確を欠くのは、分析記録の解．

釈の態度と方法の吟味の不充分ということに．な．

るであろう。いま、こころみに、堀川小学校で

とられている解釈研究の方法についてみると、

とりあげる場面⑤人員・主題にしたがつて、つ

ぎの三つの方法をとつている。（注18）

　1．全過程について解釈する方法一

　　授業の過程にしたがつて各段階ごとに区切

　り、問題になる発言や反応をとらえて解釈す

　る。学習の構造や指導法（発間・発言のとり

　あげ方・助言・とりあげられた資料の影響な

　ど）が、具体的な子どもの反応や発言にもと

　すいて吟味される。全体観察の場合に多くと

　られる。

　2．学習過樫の一部分に限定する方法

　　授業遇程のうち、特に間題のある段階に焦

　点をしぼつて、解釈研究する方法で、時間が

　制隈されている場合にとられる。残りの段階

　は教科都会の解釈研究に移される場合があ

　る0
　3一抽出児童の反応を遣つて解釈する方法

　　抽出児の反応をみて、その子どもの考えが

　どのように変化していつたかに眼をつけ、変

　化のふしぶしをとりあげて、その原因を考え

　る。子どもの考えを発展させたり、停滞させ

　たりした条件をあげて、その立場から、学習

　の構造や具体的な指導を吟味する。教科部会

　の研究では、ほとんどこの方法をとつている。

　堀川小学校のこの解釈研究の方法は、その擾

業研究の基本的な態度、．すなわち、「学習が子

どもの要求をみ先しているか」「ひとりひとり
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4．広岡亮蔵『学習過程』．（明治図書）1千頁

5．前掲書（注4）17頁

6．長尾十三二「教授一学習過程の総合的理解」

　　（明治図書r現代教育科学』14号、43頁）

7．前掲書（注2）2頁

8．ザソコフ、矢川俊光訳『授業の分析』下（明

　　治図書、329頁）

9．前掲書（注8）13頁

10．前掲書（注8）122頁以下

11．前掲書（注8）289頁以下

12．前掲書（注8）327頁

13．山口大学光小学校『学習活動と授業過程』

　　（誠信書房）1頁

14．富山市堀川小学校『授業の研究』（明治図書）

　　3頁1

1量二｛前掲書（注8）328～329頁

17．前掲論文（注6）45頁

／8．前掲書（注14）36頁

！9．前掲書（注8）290頁

20・町掲書（注4）122頁
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