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教授学研究の方法論的諮問題

(その 1)

高 村 泰 雄

概 要

本論文は、現代教授学における研究方法論上の諮問題を、できるだけ包括的に、かっするどくえぐりだすための理

論的な枠組をあきらかにしようとしたものである。

それは、同時にわれわれの教授学研究方法論を積極的に提起せざるをえない課題でもある。

われわれは、子どもの認識過程が、一般の認識過程と基本的には奥ったものではないということを前提とし、労働

過程および認識過程の本質論に依拠して、そのま理論的な構築をこころみた。

その際、対象を数学と自然科学の領域に限定したが、「すべての子どもに高いレベルの科学をやさしく教える」とい

うことを想論的な構築の基準とした。

ここで構築された理論的枠組によって、教授学研究のさ当童話の課題と研究方法の概要をあきらかにすることができる

ようになった。

また、数学教育や、自然科学教育の分野でたくわえられていたいくつかの教授上の有効な知見をあらたに教授学的

に意味づけ、位霞づけることができた。

さらに、本論文では展開できなかったが、言者数授理ー論や方法論にたいする批判の観点を展望することができるよう

になった。

第1章 教育のま喜本構造と教授学の課題

第 1節 教育作用の主主底としての労働過程

第2節淘冶の基底としての認識過程

1 労働過程と認識過程

2 認識の対象反映的過程

3 認識の組織的過程

第3節教授学研究の基本課題

第4節 陶冶の訪日育的作用

隠

第 1章教育の基本構造と教梗学の

課題

第 1節教育作用の基底としての労働過程

現代の教育学では、教育作用が f人間の行為の態度・

性絡・信念.t住界観の形成を内容Jとする人裕の形成と

次

第2主主 教授過程の基本構造と教授学の方法論

第 l節教授過程の基本構造と認識過程

第2節認識対象としての教材の構造

1 教育内容と教材

2 教育内容の構造と教材構造の特質

第3節。認識の組織的過程としての授業過程

第4節 教授学研究の主主本的方法論と当童話の方略

くあとがき〉

いう側面と、「実在を意識に反映してこれを支配するた

めの知識・技術・能力・熟練の形成を内容J(1) とする

学力の形成という側面の2側面構造をもっており、人格

の形成を教育(あるいは設iI育入学力の形成を陶冶と規

定することは、およその承認を得られているように思わ

れる。

そして、「教育の全体は、知的・技術的な形成のはた
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らきとしての陶冶と、人格形成のはたらきとしての教育

中郡|育とのニつの側麗宏、不可分の相互浸透的な{員ij凶と

してもつのだが、けっきょくは、人格の形成-t世界観を

ふくめてーを目ざしているJ(2)とされている。

しかし、教育作用のこのような現象論的規定からは、

その2側面構造の必然性や妥当性を導きだすことはでき

ないし、 2側面の栢互浸透や樹玄関連の具体的な構造な

解明することもできなし、。

教育作用の本質などのように規定するかは、教脊が人

閣の形成と変事にかかわるかぎり、入閣の本質をどのよ

うに規定するかに依存している。

人間の本質規定については、すで、にわれわれは、マノレ

タス、エンゲルスによるすぐれた諸業綴をもっている。

後らは、これらの業総を体系的にまとめてし、るわけで

はないが、彼ら自身の表現に却して概括してみるとおよ

そつぎのよう Iこなる。 (3)

く人間の本質規定〉

第1規定…一人間はEZ.援に自然存在である。(4)

~2規定……人潟自身は、彼らの生活手段を生産しはじ

めるやいなや、動物とは7J1jなものになりは

じめる。(5)

第3規定……人間は真に共肉体的な存在である。 (6) 

これらの諸規定を総合するならば、人間の本質は、「共

同体(協同社会〉において生産する自然存在(物質的存

在〉である」とL、う総括的な規定を与えることができよ

う。

さて、この「生産Jは狭義の物質的生産にのみ限られ

るものではないが、(たとえば、科学や芸術などの精神

的・文化的寓の生産もふくまれる)人間が生きてゆくた

めには、なによりもまず、食べ、住み、着なければなら

ず、これらの物質的生活に必要な物資を生産しなければ

ならない。つまり人間が永久に物質的存在である隠れ

人間のもっとも基礎的な生活過程は物質的生産過程であ

る。そしてこの物量軒並産こそ、人間の社会や燦史が成

り立つための前提条件であり、またそれらの発展の原動

力でもある。

人間は、物質的生産過裂のなかで、生存のために必要

なものをかくとくするのであるが、そのさい、彼はかな

らず、自然界にたいし「労働Jをおこなわなければなら

ない。その意味で、物質的生産過程は、同時に人間の労

働過穫でもある。

労働過程は、人間と自然とのあいだの物質代謝を媒介

し、使用価値をつくりだすものであるから、さしあたり

どんな特定の社会形態にもかかわりなく考察することが

できる。この場合、「労働過程の単純な諸契機(諸要素)

は、合一目的的な活動または労働そのものとその対象とそ

の手段であるJ(7) 

さて、「労働は、まず第一に人間と自然とのあいだの

一過穏である O この過程で人間は自分と自然との物質代

謝を自分自身の行為によって媒介し規制し、制御する

のである。人間は、自然素材にたいして彼自身一つの自

然カとして相対する。彼は、自然素材を、彼自身の生活

のために使用されうる形態で獲得するために、彼の肉体

にそなわる自然力、腕や脚、頭やそFを動かす。人間は、

この運動によって自分の外の自然に働きかけてそれを変

化させ、そうすることによって問符に自分自身の自然

〔天性〕を変化させる。彼は、彼自身の自然のうちに限

っている潜勢力を発現させ、その諸力の営みを彼自身の

統制に従わせるJ(8) のである。

このような労働過程のなかで変化し、発燥させられる

のは、人関の肉体的能力だけではないor労働過程は頭

の労働と手の労働とを合一するJ(9)のであるから、人

間は「身体の諸君官官を規制し統制する意志能力、労働対

象とその法制使について認識する能力、完成さるべき生

産物を目的として表象する能力、労働過程をつうじて注

意力を集中する能力等J(10) の精神的能力をも変化・発

展させられるのである。

われわれは、人間の社会的労働過程そのもののうちに

人簡を人間として形成し変革する「一つの大きな教育

カJ(11) が内在しいるのをみることができる。

この労働過程に内在する教育カは、すべての社会形態

から独立したもっとも根源的な教育作用な形成してい

る。

ところで、人間の労働過程は人間以外の動物のそれと

はちがって、「労働手段の使用と創造J(1めによって特徴

づけられている。すなわち、人間は、伎と労働対象との

あいだに、自らの身体に滅する自然、カの延長として、一つ

の物またはいろいろな物の複合体をさしはさみ、それら

の諸物の機械的、物理的、化学的な性質を利用し、労働

対象に働きかけるのである。その際どのような労働手段

があらわれるかは、その労働で人闘がどのような目的を

立て、労働手段たる諸自然物及び労働対象たる議自然物

の諸性質をどの程度抱鑓しえたかによって決定される O

そして人間のこれらの自然物にたいする能動的活動

は、これらの怠然物を支配する客鋭的法射性を意識的に

適帰する活動であるとともに、労働手段とその使用の規

則の全体系を突体化し、無限に発燥させる活動でもあ

る。

このような意味で人間の労働過程は、「技術的過稼J

2 -



教授学研究の方訟論的諮問題 (その 1) 

という特質をもっている。

また人間はただ一人で、孤立して労働するのではなく、

協向して労働し、相互にはたらきかけるとともに、先行

する役代の労働経験(それは笑体イじされた労働手段とそ

の使用の規則の全体系のなかに蓄積されているのだが〉

を後の也-代へとひきつぐのである。

このような意味で人間の労働過稼は、何時に「組織的

過程Jという特質をももっている。こうして「労働過程

は、本質上、技術的過程と組織的過程の統一にほかなら

ず、したがってまた、労働の技術と組織は人間をして人

調たらしめる不可分の契機J(1めをなしているというこ

とができる。

第2節 陶;台の基底としての認識過程

1 労働過程と認識過程

労働過程は仁人間による自然の加工」としての技術的

過程と「人間による人間の加工」としての組織的過程と

の統一として規定されるが、その過程のなかでこそ、人

間の肉体的・精神的諸能力が形成され、発燥させられる

のである。

われわれは、教育作用の基本構造にかかわって、陶冶

の候u磁を問題としているのであるから、さしあたり、人

間の精神的諮能力の形成と発展に?限って考察合進めよ

う。

さて、人間が自然に働きかける過程で、労働手段を使

用してきたことは、人間と労働対象との関係を間接的な

ものとし、自然物たる労働手段と労働対象の関係を定立

させた。こうして、人間の労働過程は、自然物と自然物

との関係な意識的に明らかにし、そこにおける法郊を発

見し、適用し、検証する過程としての性格を付与される

ことになる。そして、このような労働過程の発展のなか

で「労働の技術的過程において精神的労働と肉体的労働

が分裂し、科学的労働ないし技術常的労働が分化し、そ

の延長として自然科学が発生J(1<)するにいたる。

また労働の組織的過程においても、その隆史的発援の

なかで、さまざまな協業と分業の形態が発生し、{関別的

分業的活動を調整し、総合し、連絡・統昔話を行なう監督

・指導労働が分化し、労働の組織と指導、生産の計磁化

などの精神的労働が発展し、その延長としてひろい意味

での社会科学が発生する。

このように、労働過程が発展し、人間が自然カを生産

力に転化させるにしたがって人間の認識過穫も発展し、

身近な感性的環境についての「自然の意識jや本能的な

「群居意識」は、明確な「自然科学的認識Jまたは「社

会科学的認2議」へと成長する。そして認識過程は、そこ

で切らかにされた自然物の法員IJを意識的に遜用して新L

い労働手段をつくりだすことによって労働過緩に反作用

をおよぼし、その一層の発展をうながすのである。

すなわち「人間の思考の最も本質的で最も直接的な基

礎をなすものは、まさにこのような人間による自然の変

化なのであって、たんなる自然、そのものではない。そし

て人間が自然を変化させることを習得してきた度合にお

うじて、人間の知書告はこれに比例して成長してきたJ(15) 

のである。したがって人間の認識過程は、労働過程の 2

側庖構造に規定されて、 1(1)人間による対象的自然の

反換の過程、 (2)人潤相互間で認識を媒介・伝達・継

承・批判しあう組織的過程、の二側商からなりたってお

り、このごつの側面の弁説法的統ーとして幾定されう

るJ(16) のである。

2 認識の対象反映約過程

認識の対象反映的過程は、外界自然およびその法則の

客観的実在住(=対象の客観的実在住〉を前提としてお

り、まだ認識されていない「物自体jが、認識された

「われわれにたいする物Jへと転化する過程を、また盲

目的な、まだ認識されていない「必然、性自体Jが、認識

された「われわれにたいする必然性jへと転化する過税

をあらわしている。 (17)

しかし、このような対象反映過程は、決して受動的な

過程ではなく、人間の「実践において明らかにされる現

突そのものが皮切'され認識されるJ(18)のである o認、識の

対象反狭過程は、まず感覚、知覚、表象による「全体に

ついての一つの混沌とした表象J(19) としてはじまる。

そして、「最初には諸印象がぼんやりうかび、そのつ
，、""'"、̂'、，..，、'"、内.，...

ぎに或るものがはっきりと姿をあらわし、一ーその後に

質(物または現象の諸規定)および量の概念が発渓す
、""内，、
るJ(20) のである。

この段階は、主として第 1信号系によって規定される

感覚、知覚、表象による「全体についての一つの混沌と

した表象Jとしてはじまるという点では感性的である

が、それにとどまることなく、繕伎のはたらき(21) によ

り儲別的概念が形成され、また個別的判断(へーゲルの

概念論でいう定有の判断)もおこなわれるという意味で

は、一般に「現象論的段階」と規定することができる。

つぎに反映過程は、個別的な諸事物の属性を分析し、

諸事物を相互関係のうちに入れて「差異的なものの鈍い

区別、表象の単なる多様性を、本質的な区別、対立にま
ぜ、戸d、""旬、"""内""、，、

で鋭くするJ(22) のである。こうして、対象の廃校、そ

の相互関係が明らかにされ、対象についての実体的競定

がもたらされる。

反映過程におけるこの段階は、特殊的判断(へーゲノレ

- 3ー



教脊学部紀要第 19号

の概念論でいう反省の判断及び必然性の判断)とよばれ

る段階に相当し、「実体論的段階j と規定することがで

きる。 (23)

さて反映過程は、ここからさらにすすんで、特殊的な

ものの背後にある普遍約な規定、本質をあばきだすにい

たる。この段階は、普遍的判断(へーゲルの概念論でし、

うJ概念の判断〉の段階に籾当し、「本質論的段階j と規

定することができる。ここでは、対象が所属してし、る階

層のもっとも普遡的・一般的な法則が液定されるのであ

る。

反映滋程における下向的分析は、このようにして本質

論的段階に到達して一応終わりをとげるのであるが、こ

れで、反映遜程が完了寸るわけではなし、。さらに、この本

質論的段階における普遍的・抽象的な概念や法則から出

発して、複雑な俄別的.J主体的なものを再構成する上向

的総合へとすすむのである。

認識の対象反映遜穏は、下向的分析から上向的総合へ

の一つながりの過程であり、その結果、「多くの規定と

関係とをふくむ一つの重量かな総体J(2;) に到迷し、さら

に実践を通じて、はじめて真理に到達する。

もちろん人間は、対象的自然、の法刻を一気に、くまな

く認識することはできなL、。

「人間の認識の反映過緩は、実践、認識、干写実践、蒋

認識という無限の過程として、螺旋状をなして発展する

のであるJ(25) 

こうして自然とその法刻伎の完全な認識可能性が保障

され、自然法則と怒考法則の必然的な一致がもたらされ

るのである。

3 認識の組織的過程

認識の組織的過程も、はじめ集聞として存在した人閣

の労働過程における分業と協芸誌の発展過程によって規定

される。したがって、集聞の認識が億人的認識に分化す

る過稼は、同時に、それらの俄人的認識が相互に伝達・

媒介されて認識の自覚的組織化をうながし、より高次の

組織的な集団的認識が形成される過程でもある。そして

この個人的認識を相互に伝達・媒介する交通手段として

ぎ認や記号・文字などが成立し、それによって人間の認

識諸能力はいちじるしく発展したのである。

さて、認識の組織的過穫は、さしあたり 2つの籾とし

てあらわれる。

第1の相は、まえの世代からの間接的な経験やその抽

象化である概念体系の著書積をうけつぎ、さらに‘これを

加工・訂正し、新しい認識成果をつけ加えてつぎの世代

へおくり伝えることである。

第2の相はも傍人的認識を相互に伝達・媒介・批判す
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ることによって、認識の範閥をひろげ、かつ多面的にす

ることである。

このような意味で、認識の組織的過程は、時間的・箆

史的な過程であると!湾時に、空間的・場所的な過程でも

あるo

ところで、人間の認識過程は、対象的自然の全磁的・

水質的把握をめざす無限の過程であるが、この認識過程

の担い手l士、現実的にはひとりの個人でしかなしそれ

自体としてみれば認識の範留においても、認識の期間に

おいても限られている。しかし、この外見的な矛盾は、

あいつぐ人間世代の系列を通じ、全人類の集団的認識の

発燥を通じて、はじめて解決されるのである。

第3節教授学研究の基本課題

教綬学研究が、科学的研究として自らを定立するため

には、それにふさわしいよう研究対象を限定する必要が

ある。

教育作用は、陶冶と教育口=ii1i1育の統ーされたものであ

るが、われわれは、その総体をまるごと問題とするよう

なことはしなし、。われわれは一応この 2側面を格対的に

独自なものとし、「陶冶」を分離してその法前伎を研究

対象とする。この知的・技術的形成としての陶治過程

は、人間の労働過程、ルとりわけ認識過程に規定されてい

る。

人間の労働過程および認識過程の高度な発展は、まず

対象表示の手段として、また認識の招玄伝達の手段とし

て n言語」の体系を生みだす。さらに、自然の諸対象・
自然の諸連関にかんする知識の体系として「自然科学」

が、また社会の諸逮Mにかんする知識の体系として「社

会科学jが成立する。

さらに科学と同じように「人関の生命議カの公然、たる

示現」のー形態として「芸術」が生みだされる。

このような人間の高度な精神的活動によってき主みださ

れた諸産物は、やがてその内的な論理によって、相対的

に自立して発燥しはじめる。そして今度は逆に、その社

会的な適用を通じて、生産力に犬きな影響をあたえるよ

うになる。

したがって、今臼の社会において、人間が人間として

生きるためには、このような人間の高度な精神的活動の

諸産物を完全にわがものとしなければならない。

さて、われわれは、潟冶にかかわって、このような精

神的諸産物の今日における主要な諸領域の主主本的な特徴

と教授学の課題との関連をあきらかにしておきたし、。

まず言語活動は、人間のあらゆる精神活動の基礎をな

すものであり、言語活動なしに思考活動はあ p得ない。
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言言語活動t土、はじめ労働過程のー契機にすぎないが、「言

言書」を主主みだし、それ8体として独自の機能をいとなむ
ようになると、こんどは逆に、言誘活動(ひろく交通点

通信中伝達活動〕が労働過程を規定し、主主主主力の発援に

積樋的な役割をはたすようになる。このような言語活動

を人間は自然発生約に身につけることはできなし、。言語

活動は既存の「言語」の習得水準によって規定される。

したがって「言語」の教授は、いつの時代にあっても、

どんな社会形態にあっても、人間を人間として形成する

もっとも基礎的な陶冶内容をなすものである。

つぎに、人間の精神活動の最高の成果として成立した

科学〈自然科学と社会科学〉は、つねに社会的生活過程

の一要素ではあるけれども、言語的に定式化された理論

と方法の体系という形式で、その内罰的な論現にしたが

って、相対的に自立した発展をする。とくに、 17世紀か

ら20世紀にかけての科学の爆発的な発展は、あらたに人

類文化の巨大な部分を形成し、いわゆる「科学革命の時

代Jを現出させた。

こうして一つの独自な体系として形成された科学は、

一定の社会的条件のもとで「自然科学の一定の諸領域で

は、生産量における技術学上の適用を通じて夜接的な生

産カとなり、社会科学の一定の務領域では、社会的諸過

程へのその適用を通じて社会の意識的な計磁と指導の基

礎となり道具となるJ(加〕のである。

「科学は、それに先だっ世代からのこされた知識の愛

に比例して、したがってもっとも普通の事情のもとでも、

(人口と)同じく幾何級数的に進歩J(27)し、「日ごとに

ますます自然カを人間に従属させるJ(2d) のだから、社

会的生産力に決定的な規定カを及ぼすようになる。

今日の社会では、このように急速に、しかも高度に発

援するぼう大な科学の体系を正確に認識することなしに

は、人間として生きることができない。現代科学の体系

に関する正確な認識を形成することは、陶冶の茶本的な

課題である。

さらに、もともと「現実の世界の空間諸形式と量的議

関係の科学Jとして成立した数学は、その内容無潟与性

をますます徹底させ、数学の適汚範囲を著しく拡大し、

ほとんどあらゆる科学の言語領域に深く浸透している。

そしてまた、そこに集積された「記号の体系jは、「言

議の体系Jの特殊な発展としての機能を強く発揮しはじ

めているO

数学のこのような形式性・始象性への一層の発展は、

「構造言語科学Jや「横断諸科学」の発展に寄与している

が、同時にますます実窓的素材の本質を広範にあばきだ

を理解できずに、現代科学を理解することはできない。

したがって、現代数学を理解させることは、 i絢冶のE重要

な重軽量重である。

そのほか、すぐれた芸術的形象を形成する芸術教授と

か、均斉のとれた強靭な身体を形成する体育教授とか、

実践的には緩めて重姿な陶冶の課題がある。

しかし、われわれは、陶冶の法射性を研究対象にすえ

ているのだから、入院の精神活動がっくりだした諸産物

のうち、対象の法郊性が現確な諸領域に教授学研究の課

題を限定せざるを得ないし、また限定すべきなのである。

こうして、言語教育、数学教育、自然科学教育、及び

社会科学教育の内容や方法を建設することが、教授学的

研究の基本的諜題となる。そしてその際これらの内容や

方法が妥当かどうかの基準は、「潟いレベルの科学(内

容と方法〉を、すべての人〈すべての子ども〉に理解さ

せるJことができるかどうかにおくべきである。(均

教授学研究の課題を上述のように設定することは、

本来教育が、どんな社会形態のなかで行なわれているか

にかかわりのない無党派的なことであるのだが、現在の

日本におけるように、教育がその内容にいたるまで、支

配権力のはげしい干渉をうけている状況のもとでは、否

応なしに党派的な役絡をおびざるを得ない。戦前のよう

に、教育が全く支配権力の政治政策に従属させられてい

たなかでは、このような教授学的研究は芽生えようがな

かった。戦後の民主勢力の前進は、主として民間教育運

動という形で、このような研究への道念切りひらくこと

を可能にした。[すべての子どもたちに質のi惑い数学をJ

めざす数教協の数学教育研究運動や、「自然科学をすべ

ての留氏のものにJをめざす科教協の自然科学教育研究

運動は、その代表的なものである。

われわれの教授学的研究も、支配権力の教育政策の矛

}霞(30) さとっき、装本自力には、民主的な教師や子どもに支

えられながら突証的な科学研究として発展さ令ざるを得

ない。そのなかで社会科学教育は、その成果がもってい

るするどい党派伎に対する支配権力のはげしい攻撃と、

それ自身がもっている複雑さのために、より一層の閤難

に夜蘭せざるを得なし、。

第4節調;台の割i育的作用

われわれは、教授学研究の対象を教育作用の陶冶の

側磁に限定し、それが人間の認識過程の構造に規定され

るものであることを示してきた。しかしこの認識過程

は、具体的総体性においてとらえられた心理過程のー側

部であり、同時に感動的・情緒的中意志的過程でもあ

している。今日では、このような現代数学の特異な発展 る。 (3りしたがって、認識過程のあますところのない研
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究には、それに対応する活動の人終的局溜がふくまれざ

るを得ない。

すなわち、「人格は、あらゆる外的影響がそれを通し

て屈折されるところの、内的昔話条件の一つに結びつけら

れた総体として現われるJ(32) のであるから、認識過程

の合法則的な経過の内面的条件が紛らかにされたときに

は、すでに人格との関係づけができているのである。

この意味で、陶冶にたいして、人絡形成とL、う診111'寄の

倶!弱含あらたに措定し、教育作用の全体を、絢J台と訪11育

の統一と競定ずることは、それなりに妥当伎を持ってい

ると考えることができる。 (33)

それでは、陶冶はどのように人格にかかわっているの

であろうか。それをあきらかにするためには、人格とは

何かを務らかにしなければならない。

マルクスによれば、人格とは社会的労働に発現される

主体の使命力、すなわち労働能力のことにほかならな

い。そして「労働能力というのは、人間の肉体すなわち

生きている人格のうちに存在していて、彼がなんらかの

種類の使用倒値を生濯するときにそのつど運動させると

ころの、肉体的および精神的諮能力の総体のことであ

るJ(31) 

陶冶は、その認識過程の合法員目的作用によって、人間

の精神的諮能力を発途させるのであり、それを通じて人

格形成に系統的で、安定した言者投資を定義させるのであ

る。 (35)

陶冶が、人格形成の複雑なカ動的発展にになわれてい

るとはいえ、われわれは、ここに陶冶がもっている重要

な訓育的作用を見るのである。
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(1) 小111太郎箸「教育と陶冶の理論J お真 明治図書書 19臼年
(2) 小111太郎事官「教育科学研究入門 85頁 明治顕著書 1965年
(3) われわれのこの概括は、全面的につぎの論文に負っている。

中野徹三箸 rマ1ルレクス.エンゲjルレスの教育!.怒E
f任壬編集 γま講普E獲If.民主教育の理論.下Jji，所庁収 I路5J資王-1ηn頁主 明治図
喜警嘗 1臼96釘7年
(4) 7)レクス著・灘聖子訳 r緩済学・哲学手干高 222真一223頁

国民文庫 1963年
「人間は箆接に自然存在である。自然存在として、しかも生きた

自然権者Eとして、彼は一方では日然的諸力、生の諸カをそなえて
おり、一つの活動的寺自然存夜であって、これらのカは彼のなか

に諸々の素質や犠能性として、衝動として現存している。地方ゐで

は、彼1;1:自然的な、身体的な、!替性的な、対象的な存在として、
動物や植物もまたそうであるように一つの受芳的な、条件づけら

れた、制限されたお在て、ある。すなわち彼の衝動の;害対象は彼の

外に、彼から独立な対象として現存している。だが、これらの付

象は彼の2要求の対象であり、彼の本質的諸力をt孟鄭Udせ確認する
のに不可欠な、本質的な諸対象である。」

[5) 7)レタス，;";.r::シゲJレス箸 「ドイツ・イデオロギーJ 全集第
3巻 mえ :火月議事お 1963年
fひとは人間を窓識によって、宗教によって、そのほか好きなも

のによって動物から区別することができる。人間自身は彼らの生
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f事物の性格l主、 f語性のrfr主主である。 事物がある緩の事物となる
ためには、すべて、自己を孤立化させ、また孤立イとされねばならな

いο優位は伎界の内容のそれぞれを一つの濁;乏した規定性のなかに

とじこめ、そして流動的な本質をいわば石化させることによって、

世界の多様化を~みだすのである O なぜなら、世界は$-くの一言語性
がなければ、;事誕約であるはずがないのJぜかちり
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「弁説法の諸問題 91Jl{-92頁勤事番勝 1968年
対家反映i邸主における「実体論的段階」の議婆伎に着目すること
は、認識が対象に規定されるという観点をもう一度、車rrしい光の
なかで浮彫りにする。この観点i立、分析と綜合、上向と下!旬、知
覚・表象、抽象的概念など認識の基本形式を内容抜きの操作とし

て犯握することを不可能にする。感性的な像が対象の{撃にほかな

らず、その{撃の分析、総合、一般化が、対象の感性的レベルでの

分析、総合、一般化であるようにJ実体」の設定と、その構造の
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抱援は、まさに対象の様迭の把援なのである。 rこの構造の知識

によって現象の記述が整理され」、いわば低次法則がf寄られるこ
とは、実体論約段階が明らかに、 「全体についての一つの混沌た

る表象Jの段階とはほ泌されるのであり、感性的な持殊でありと主

が呂、それを越えて普通約な本質を志向する f中関税J的段階に

あることを示している。

J5(侠過程において、特殊的なものから普通的なものへ移行する防

磁は、もっとも悶難な飛縦であり、 「認識の革命」がおこなわれ

る局面であるo
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スの提起をうけつぎ、いわゆる「実体;i，品約段階」の論理構造を一

層くわしく解明することがき重姿である。
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媒介として基礎づけられているのである。それゆえ、子どもの数 4
育権は、すべての子どもにおい1-:ベルの科学を滋鮮させることが
できるような教授学の建設によってはじめて本質的に保障される

のである。

事。)支配権力は、生産伎を向上させるためにより質の高い労働力を

必要とする。そのために濁家の教育に一定の水準の科学・技術教

育を要求する。ところが、この科学・技術教育は、支波権力のは

げしいイデオロギー教育的意図にもかかわらず、それがもって

いる「一つの大きな教育lJJによってますます人間を人間として

形成するにいたる。

(311 )レピンシュテイン著・寺沢訳 「存在と意識」 下 358s!t 
青木議J，li 1961年
1321仰にI司び 422s!t 
331 一方、人格の会形成史において、 「行動の規則 r.俊裕J，fpせ
的態度」、とりわけ「資任感Jや「規律性Jなどの形成をとりた

てて霊視し、それが現在の数脊の rzつの基本約側面J のうち

の一つに討11脊として議定されるにいたった暖史の分析のうえにた
って、陶;台とまliI育の関係を明らかにする必要がある。

(34) ，，)レタス著 f資本論J 全集第23巻 219s!t 大月議寝
1965年
告5) 認識逃穏における対象反映過稜の法則性がもたらすこの系統的

で安'迄した;11性質を基事自にして、人格の力動約手豊富差の総体を解明
することは、人絡研究の一つの7有力な方法論となるであろう。

第2主主 教掻過穫の基本溝造と教授

学の方法論

第 1節 教授過程の基本構造と認識過程

教授学的研究対象としての陶冶は、認、識過程に規定さ

れ、その対象反映的過程である知識・技術習得過程と組

織的過程である教授・さま士官ヨ過程との弁証法的統ーをなし

ている。学校における授業では、主として陶冶が目ざさ

れており、授業における子どもの認識過緩は、学習対象

を反映してし、く過怒と、この反映活動をささえる教部や

子どもたち相互の対話、討論などを行なう過程との統一

として進行する。

このような授業における子どもの認識活動は、一般の

認識活動と本質的に呉ったものではない。われわれは、

授業のなかにおける教材構造や子どもの認識過程の本質

及びそれらの相玄関連をあきらかにするため、第 l宝誌で

後関した認識過程論のうえにたって、まず教授過程の基

本構造を解明することにする。

認識過程としての教授過程の基本構造

(知識・技術望号待遇穏)

(教授・学習過程)

』一般の認識過程空間
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ここでは、授業一般を問題にするようなことはせず 過程は、子どもの認識がたどるべき過程を客観化したも

に、科学教育〈とくに数学教育や自然科学教育)を念頭 のとして、その綴織過程に照応している。これを授業の

におきながら、科学的概念形成をめざす授業のみに限定 組織者である教郎の側から見れば、教授・学習過程とし

して考察をすすめる。それゆえ、認識過程も、そのや核 てあらわれる。

をなす科学的認識過程に限定される。 授業過程は、教材の構造によって規定されるのである

さて、説明の便利のため、認識過程としての教授過程の が、逆に教材の構造は、授業過稜にになわれてはじめて

基本橋迭を模式的に図示すると前ペ…ジのようになる。 すべての子どもが完全に認識できるものとなる。したが

図の 3つの異なった王子商は、それぞれ、現代科学祭 って、教材の構造と授業過程は相互に{患を規定しあいつ

問、一般の認識過程空間、科学教育空間を模式的にあら つ、全体として子どもの認識活動の直接的対象をなして

わしたものである。 いるのであり、それぞれを別々にとりだすことはできな

これらの3つの空間は、それらの中央をつらぬく点線 い。科学教育さ芝間の組織逃稼にかかわる部分空間上で、

によって、それぞれ2つの部分空間にわけられている。 教材の構造と授業過程をわける点線とその上の矢印は、

そして、その一方は、認識の対象反映逃穏にかかわり、 子どもの認識過殺の対象反映過程および組織過穏に対す

他方はその組織過程にかかわっている。しかし、これら る照応関係ばかりでなく、それらの相互規定的な関係を

の2つの部分空間は、顕然、と 2つにわかたれているので も窓味している。

はなく、実際には紹互に浸透しあい、反映過程にかかわ つぎに、子どもの認識過程は、一般の認識過程空路の

る部分がより規定的な役割をはたしつつ、弁証法的な統 部分空間であり、対象反映過程にかかわる部分と組織滋

ーをなしている。このような意味を点線とそれにまたが .怨にかかわる部分から構成されている。

る逆!匂きの 2つの矢印にふくめてあらわしている。 そして、子どもの認識過程と教材の構造・授業過程を

現代科学空間では、現代科学が一方では対象反映過程 結ぶ4本の点線は、教材の構造・授業過程の射影が、宛

として「物質(自然ならびに社会〉を認識し、その構造 全に子どもの認識過程空間のなかにおちることをあらわ

その運動法射を入院がその意識に反映することであるJ している。このことは、すべての子どもに賓の高い科学

(1)という本質的規定をうけ現代科学の構造を形成する 的認識を確実に形成することのできる授業プログラム

とともに、他方では、組織過程として「既成の資料の集 (教材の構造と授業過程が、授業譲(3)とLづ形式で統

穣・理論体系・研究方法をうけつぎ、さらに新しい現象 一され、客観化されたもの〉が存在することを意味して

を分析し突験を行ない、資料を蒐集して、既存の体系を いる。

検証し、発展さぜ、変革してゆく F人間の活動』であるJ このような子どもの認識過程空間が存在するとすれ

(2)という笑体的規定をうけて、科学研究の綴織や制度 ば、それは一般の認識過程空間のなかで一般化され、直

を形成する。 援に現代科学の構造に強い反作用をおよぼし現代科学の

このような2つの側部の統ーが、混代科学の歴史的発 認識論に大きな影響を与える可能性がある。

展過稼であり、こうしてはじめて科学が人類史のなかに また、それは、教材の構造・授業過程から教脊内容の

存立する必然、性が解明されるのである。 構造をへて、現代科学の構造へと逆流して反作用をおよ

現代科学の構造は、現代科学が明らかにしたもっとも ぼし、科学論に大きな影響を与える可能性もある。(4)

一般約・基本的な概念や法郎およびそれらの逮関の体系 最後に、この授業の基本構造に、教師が位置づけられ

そのものであるが、それはそのまま科学教育空間の対象 ていないことにたいして強い疑問がでることを予想し

反狭通程にかかわる部分空間にiE確に射影され、そこで て、授業における教富市の役割について説明しておきた

教育内容の構造を形成する。しかし、この教育内容の構 い。

迭は、そのままではすぐに子どもの認識対象となること この授業の基本携迭では、教部は、まとして教育内容

はできず、一度、科学教育主主院の組織過程にかかわる部 の構造を確定し、それを教材の燐途や授業過程に実体化

分空間に移され、そこで、笑体として加工されて、教材 する専門家として位霞づけられている。また、自己の教

の構造と授業過程を形成する。このように実体として加 授プ戸グラムの当否を授業実践を過して科学的に検討

工された教材の構造は、子どもの認識活動の直接的な対 し、それをより一層確実なものにっくりかえることによ

象として、その対象反峡過程に照応している。これを認 って、すぐれた授業を創造し、子どもの変革をはかろう

議主体である子どもの側から見れば、知識・技術溜得過 とする科学者・技術者としても位賓づけられている。授

穫としてあらわれる。また同じように実体化された授業 業における教師の位霞づけをこのように規定すること
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は、授業の場から教師が不必要になったことを意味する

ものではない。どんな授業にあっても、教師は、彼の全

人絡を教育手段として使用するのであり、授業が教部の

媒介を条件として成立するという学校教育過程の基本的

性格が失われるものではない。(5)

したがって、どんなにすぐれた授業譲であっても、そ

れだけでは授業は成立しないのであり、授業警のなかに

客観化された対象もそのままでは死んだ対象でしかな

く、教師の媒介によってはじめて生きた対象として子ど

もの認識活動の場にもたらされるのである。

第2節 認識対象としての教材の構造

1 教育内容と教材

日本の教育の歴史のなかで、「侭を教えるか」という

ことを教育現場で問題にすることはほとんどできなかっ

7こ。 (6)

国定教科書を忠実に教えることを機カ的に強要された

教師にとって、教科書雪教材を教えることは、自明の前提

であり、その教育的価値について疑いをさしはさむこと

はタブーとされていた。そして、もつばら教科誉教材を

いかにうまく教えることができるかという教授技術だけ

が教育研究の対象としてとりあげられてきた。

明治以来の関定教科書書は、「教育と科学との分離Jと

いう基本方針で、編集されていたため、教育内容と教授技

術が分離し、本来明書震に区別されるべき教育内容と教材

の癒着が関定化されたのである。

このような事態は、今日にいたっても、教科議編集の

基本方針としてうけつがれている。

たとえば、現在の小学校6年生、理科の教科議に、滑

車と輪車由という教材がある。そこでは「滑車・輪教のは

たらきを理解させる」として1(ア)滑車・総執のはたらき

は、てんびんやてこのはたらきに似ていること。ω滑車
や輪車過を使うとカの方向や大きさを変えて他のものにカ

を伝えることができることjを指導することになってい

るo ここには、てこや滑車・輪勅のようなかんたんな機

械を支記している仕事量やそーメントの概念および仕事

の原理等、科学的概念や法員IJを教えようという意図は全

く見られない。そして、まさに教材としての偲々ばらば

らな道具を教えているにすぎない。いわゆる科学的教育

内容など存在しないのである。そのくせ、滑恵や輪軸の

はたらきが、てこのはたらきに似ていることを教えよう

とするものだから、 f骨E事や輪車由にてこがひそんでいると

いう子どもにとっては全く理解できないインチキなこと

を教えざるを得ない羽目におちいっている。ところで、

てこや滑車・輪車由などは、それぞれ築なったはたらきを

するという点に道具としての特長があるのであり、それ

らが似ているのは、いずれも仕事の原理に支配されてい

るからなのである。

だから、モーメントや仕事の概念および仕事の原怒な

どの科学的教育内容をてこや滑尊重などの教材を使って教

えれば、すべてのかんたんな機械(てこ、滑率、輪車曲、

斜E語、ねじ号事〉のはずこらきが統一的に理解されるのであ

る。そして、それらのかんたんな機械の特徴と類似点を

本質的に理解させることができるのであるO しかも、小

学校6年で、これらの諸概念や原理を完全に袈解させる

ことは十分可能であることを民間教育運動の実践が示し

ているのである。さて、このような明治以来の「科学と

教育の分離Jおよび「教育内容ではなく教材を教える」

教脊政策にたいし、戦後になって、民間教育運動が理論

的にも突践的にも、系統的批判を展開し、大きな成果を

あげた。

このような妻葬儀は、教授学研究にも反映し、教育内容

と教材とを区別することの研究方法論上の重姿伎が提起

されるようになった。(1)

さて、「何を教えるかj とL、う問題は、教育内容を獲

定することであるが、その際、重要なことは、それが本

当に教えるに値するかどうかということである。このよ

うな教育内容の価値は、個人の主綴的な好みや、国家権

力の要求などによって左布されるというほど任意伎をも

ったものではなし人類の歴史的な実践のなかでたくわ

えられた経験やその一般化としての概念・法則の体系

〈すなわち科学や技術の体系〉として客観的に確定され

ているものなのである。

したがって、教育内容は、現代科学のもっとも一般

的・基礎的概念や法郊をもって構成されなければならな

L 、。

そして、教材とは、このような教育内容をになう実体

として、子どもの認識活動が蕊接にはたらきかける対象

であり、科学的概念や法員Ijの確実な習得を保障するため

に必要な材料(事実、資料、教具など)のことをいうの

である。

教育内容と教材を区別することのメリットは、

① 教育内容が教材の不自由な束縛から解放されて、

その本来の姿をとりもどし、そのことによって、教

育が科学と結びつく道がひらカ通れたこと。

②教材のもっている意味とその限界が明確になり、

教育内容をより正確に反狭した、新しいすぐれた教

材を開発する可能性がひらかれたこと。

などであろう。
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2 教育内容の構造と教材構造の特質 とにより、ほとんどすべての子どもに数の10進構造や計

教育内容の構造t士、現代科学の構造の疋篠な射影であ 築規則を系統的に、正確に潔得させることに成功したの

るが、そのままそっくり隠じである(=合同である〉わ であるO

けではない。 rタイル」の有効性は、従来の計算棒、おはじき、お
教育内容の構造は、少なくともつぎのような特質をも 金、数図などの教材に比し、たんに「結集がごく自然に

っていると考えられる。 なされるj とか「連続援を表わすのに適しているJとか

①教育内務の構造は、そのひろがりにおいて、現代 の個々の特質によって特長づけられているのではなし、。

科学の;構造のすべてをおおいつくしてはいなし、。ず それは、教育内容としての数の構造を、正確に、全腐

なわち、教育内容の構造は、現代科学の一応確定さ 的に担っている教材だからこそ有効なのであり、数のぬ

れた一般的・裟礎的概念や法剣だけをとりこんでい 進構造や計事事線別を「タイルJ以外の教材で教えること

るO しかし、そのひろがりの範留は、アプザオワに は全く誤りなのであるo(11) 

確定できるものではなく、現代科学の発渓と教授学 「タイルjのように、教育内容の構造を、正確に、金

上の理論や実践の水準によって規定されている。 (B) 面的に担いうる教材を開発することは、教授学研究の君主

したがって、教育内務の権造は、現代科学と教授 婆な課題である。

学の発展にともない、現代科学の構造に無限に接近

する過程としてのみとらえうるのである。 (9)

② 現代科学の構造は、公理的、または論理的綴序お

よび歴史的発展の!反序等を原怒として構成されてい

るのにたいして、教脊内容の構造は、あらたに、い

わば、「すべての人(子ども)に潔解可能な順序Jと

でもいうべき構成原理を必要とする。したがって、

教育内容の1構造は、現代科学の構造を fすべての人

(子ども〉に理解可能な順序」という原理で湾構成

したものということができる。(10)

さて、このような特質をもった教育内容の構造は、や

がて科学教育祭隠の組織的過程にかかわる部分空間のな

かで教材の構造へと笑体化されるのである O

教材は、子どもの認識活動の直接的な対象となるもの

であるから、子どもがそれにとりくみ、分析・総合し、

一般化することにより、確実に科学的概念や法則の望書得

を保障するものでなければならない。そのためには、教

材の構造が、教育内容の構造を全面的に、正確に担うも

のとして構成されなければならない。

このような教育内容の構造と教材の構造との関連は、

いままでほとんど気づかれなかった。この関連をもっと

もあざやかに示してくれたのは、数教協があらたに開発

した「タイルj教材である。

従来、数の10進構造や計算規則を教えるのに、計算

棒、おはじき、お金、数図などの教材が使われてきた。

そして、これらの教材が、数の構造を正確に反映したも

のでなかったため、小学校の高学年になっても数計算が

十分にできない子どもを多くっくりだしていた。

しかし、数教協は現代数学の成果にもとづき数の構造

の本質を解明し、それをもっとも正確に、しかも会閥的

に反i決した教材として、あらたに「タイルJを開発した

のである。そして、この「タイノりを教材として使うこ

第 3節 認識の組織的過程としての援業

過程

授業における子どもの認識活動は、教材を対象とする

反映過程と、この反映活動をおこさせるように教締がは

たらきかけたり、子どもたちが相互にはたらきかけあっ

たりする組織過程の統ーとして進行する。したがって、

陶冶をめざす授業が、子どもに科学的概念や法則を努得

させることを目標とするかぎり、その組織過程としての

授業過程は、教杉構造をましく全面的に自己のうちにと

りこむよう組織されなければならない。

とこのことは、授業過稼を組織する場合の大前提である

が、教材構造のとりこみ方は、認識主体のおかれている

偶然的な要閣によって友おされざるを得なし、。現夜、こ

のような偶然性を必然伎に転化させ、科学的な概念や法

則の習得を確実に保障する客観的な授業過程を確定する

ことのできる一般原主主はまだ見出されていない。

したがって、われわれは、さしあたり例か仮説的な原

潔をたて、それにもとづいて授業過程を組織し、実際の

授業のなかで、その成否を検託するという方法をとらざ

るを得ない。(12) その際、検誌の規準は、「すべての子ど

もに理解させることが可能かどうかjにおかれる。この

ような仮説的な原理として、たとえば、現代科学空間と

認識過程空間の接点に蓄積されている、「科学的認識の

成立条件Jを使うとし、うのは、一つの有力なアイデアで

あろう。(1め

このアイデアの有効性は、子どもの認識過程が一般の

認識過程と本質的に同じ特演をもっているということに

よって一応は保障されている。(14)

さて、このような方向で、注目すべき成果をあげてい

るものに「仮説実験授業Jがあるが、ここでは、その授

ハ
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業JM!穏組織論をとりあげ若干の検討をしておこう。 (15)

仮説実験授業の提唱え告である板倉翠笈氏があげた「科

学的認識の成立条件Jのうちで、おもに授業過程にかか

わると考えられるものは、つぎの 3つである。

① 「科学的認識は実践(実験〉によってのみ成立す

るJ

すなわち、科学的な認識の唯一の基礎は、予想、

仮説をもって積極的に自然に問いかけていく主体的

な実験にあるとしヴ考え方に立って、予想玄たI土仮

設およびそれを検証する実験の契機を重視するので

ある O したがって、まず、すべての子どもがその獲

尚づけのいかんをとわず自分の予想を立てることが

できるよう、授業譲の問題にたいする予想を選択絞

という形で与えるのである。そして、その予想の正

否は、教師の権威によって判定されるのではなく、

実験的な検証にゆだねられるO このように、すべて

の子どもに、レベルの差こそあれ、それぞれ予想を

もたせることによって、主体的・積極的に授業にと

りくむ姿勢がつくられるよう授業過程を綴織しよう

とするのである。すなわち、選択肢を積極的に提示

することによって、予想をたてられない子どもがで

ないように配慮され、予想をたてられるものと、予

想なたてられないものとのアンバランスがもたらす

授業進行上の濁難を克織している。

こうして、認識主体がおかれている偶然的要悶

(予どもたちの認識水準のアンバランス〕が、みご

とに、授業を渓関する必然的で不可欠な姿図〈すべ

ての子どもが予想をもつことと異った選択肢郊の討

論〉へと転化させられ、授業過程のなかに位霞づけ

られている。

① 「科学的認識は社会的認識であるJ

すなわち、科学的真理は、それが公表され社会的

に認められなければ、本当の意味で真理として自ら

を定立させることができないのである。したがって、

グラスの他の多くの児童・生徒たちに十分納得のい

く形で註拐されていない法射や理論は、そのクラス

のなかで科学であると主張することができないとさ

れるO それ故、クラスの民主的で徹底した討論が授

業過程の不可欠な部分としてとり入れられるのであ

る。

一つのクラスに数10名の子どもが集って授業をう

けるとL、うのは、全く偶然、的な幕僚でそうなってい

るに過ぎない。それは科学者の研究組織のように、

ある対象を研究するのに、これこれの能力をもった

これだけの人数の科学者が必要であるとし、う必然性

をもった集団で、はない。しかし、子どもたちは、こ

のようにして偶然的に結びつけられた役会的集団の

なかでしか、自己の認識を発展させることができな

いのである。

仮説笑験授業は、授業過程のなかに討論を位重量づ

け、全く偶然的な集団の要因を、科学的認識の社会

的契機を媒介する必然的な要因に転化させているの

であるO

この点で、仮説実験授業は、学習の個別化とは鋭

く対立し、プ口グラム学習などのような個別化され

た学習方法では、科学的概念や法則を真の意味で習

得させることが不可能であることを示唆している。

③ 「科学上ではすで、に確認されている理論といえど

も、その理論をはじめて理解しようとする人潤にと

っては、一つの仮説的な存在としての意味しかもた

ないのであるJ

したがって、仮説実験授業では、科学上のすでに

確立している理論や法烈も、生徒たちの先入観や

常識的な夜綴と相主主ぶ一つの仮説として導入され、

科学の怒論や法則が、常識的な蔭観よりはるかに正

確で有効なものであることを身をもって体験させる

ように授業過程を組織するのである。このような要

求を満たすため、仮説実験授業の授業譲では、その

「第1問」に、先入緩や常識的痘綴と鋭く対立する

ような衝撃的問題や笑験を配議するのである。(16)

このような「第1問Jは、先入観や常識的な直観

を破壊し科学的な概念や法則の習得に確かな土台

を与えると同時に、科学的探求に対する強力な動機

づけを与えるのである。

以上、概略を見てきたように、仮説笑験授業は、もっ

とも一般的・基礎的な科学の概念や法射によって構成さ

れた教材の構造を、「科学的認識の成立条件」によって

規定された授業過程の上にのせて展開し、ほとんどすべ

ての子どもに、質の高い科学的概念や法郎を潔得させる

ことに成功している。しかもこのような教材構造と授業

過程を授業撃とL、う形で統一し、いつでも、どこでも、

誰でもが追試可能であるように客観的に磯定したので

ある。

認識の組織過程としての授業過程は、すくなくとも以

上のような特質を含んだものとして組織されなくてはな

らないであろう。

第4節教授学研究の義本的方法論と

当面の方略

科学としての教授学は、実際の授業をつくり上げるの
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に有効な具体的指針を与えるものでなければならない。 た概念を形成することに成功した部分である。こと

そのような教授学の理論を確立するためには、教科教育 でわれわれは、成功の要因を全面的に分析し、それ

学の完成が前提条件であるが、すべての教科教脊学の体 らをできるだけ一般化する。

系ができ上がることは、必ずしも必要ではなし、。 言語では、「文字の指導体系Jr読みの指導体系」、
われわれはすでに教授学研究の基本的課題として、 数学では、「数の計算体系」、「外延畿の指導体系j、

言語教育、数学教育、自然科学教育、社会科学教育の内 自然科学で、は力学に限定すると、f撃さの指導体系J、

容と方法を確立することなかかげた。これらの4領域 「カの指導体系Jなどがこの部分に当たる。

は、戦後の民間教育運動のなかで、著るしい成巣を上げ ②指導体系がまだ確定していない部分

た教科に対応している。そして、それらの内容や方法が 〈近い将来に確定できる見通しがある〉

妥当かどうかの規準を「高いレベルの科学なすべての子 このi部分は、現夜笑践のデータも相当蓄積され、

どもに濯解させる」ことができるかどうかにおいた。 指導体系を確立する理論的な見通しがついている官官

このような研究は、実験的方法によってしか達成でき 分である。ここでは①で得られるであろう成功の妥

ないが、それはおよそ次のような順序で行なわれる。 閣の一般化をまだ未確定な分野に適用し、その有効

①教育内容を構成する科学的概念や法則のなかか 性を検証すると同時に、より一般的な教授学的法刻

ら、授業の到達尽擦を設定する。 性を磯定する。

②①で設定された教育内容の本質を、もっとも正確 言語では、「文法の指導体系J、「作文の指導体系」

に体現した教材をつくり出し、その教授プランを授 数学では、「内包設の指導体系」、「関数の指導体系」

業主撃とL、う形で客観化ずる。その際、子どもの認識 (11) r代数の指導体系J、自然科学では、カ学に限定
の実態、科学史的知見が動員されるが、同時に、イ留 すると「カと運動の指導体系J、「エネノレギーの指導

々の科学的概念形成過程に郎しつつ教授学的法員IHこ 体系」などがこの部分に当たる。

ついての部分的な仮説が設定される。 社会科学に関しては、前にも指摘したように、社会科

③授業惑にもとづいて実験授業が実施される。そし 学それ自身のもっている複雑さと、するどい党派栓のた

て授業過程のなかで授業譲のよしあしが検討され、 め穏当の困難が伴い、一定の慎重な準備が必重きである。

問題があれば、授業主警は訂正される。 そのためには自然科学における科学的概念形成の多様な

④授業が終わったら、適切な評価問題により、自襟 手法を豊富に蓄積するとともに、社会科学の学問的な体

に対する授業の達成度を評{臨し、 80%~90%以上の 系に関してある程度の確かな見通しを得るための理論的

子どもが完全に環解したとき、その授業惑は一応確 研究が要求される。われわれはこのような前提条件を満

定したものとする。 たしながら、当閣 f療史的発燦段階としての各社会構成

⑤ 問符に仮説的に設定された教授的法刻が、一定の 体に関する量豊富な歴史的イメージの形成」、「変革期(た

度合で検諒される。 とえば、フランス革命や明治維新など〉における歴史法

以上のような手続きで、すべての子どもに質の高い科 則の指導体系」、「経済法閣の指導体系」などを研究テー

学を教授し得る多くの授業蓄をつくり出し、教授学的法 マとして設定したいと考えている。

則にかかわる知見を集積するというのが、われわれの教 以上の4領域については、それぞれの専門領域の第一

授学的研究の基本的方法論なのである。したがって、他 線での研究成果が必要不可欠であり、専門研究者との共

々の教育内務から離れて、概念形成過程を心理学的に一 同研究が要求される。それと同時に、新しい授業主撃を作

般化したり、逆に一般的な心理学的知見で教材の構造や 成し、指導体系を確定するために実験授業が必要不可欠

授業過程を規定したりしようとはしないので必る。 であり、民主的な現場教締との共i湾研究が要求される。

当面、われわれが攻略筏擦にした領域は、言謡、数 ここに、われわれの研究が一つの教育運動として発展せ

学、自然科学、社会科学の4領域と教授学説史的領域で ざるを得ない必然伎がある。

ある。このうち、言語、数学、自然科学の3領域につい 最後に、教授学説史的研究は、われわれの研究を歴史

ては、指導体系が一応磯定した部分とまだ確定していな 的に位鐙づけたり、教育全体構造のなかにおける位農づ

いが、近い将来に確定できそうな部分に分けてそれぞれ けを明確にしたりするのに必婆不可欠である。それは、

次のように攻略の焦点を合わせた。 すべての研究は一つの歴史的過程としてしか存在し得な

①指導体系が一応確定した部分 いからである。

この部分は、ほとんどすべての子どもに侵擦とし こうして、教授学説史的研究は、われわれの研究に方
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法論的反省、をうながす。また過去の教授理論のなかに蓄

積されている教授の組織的過程に5号する諸原恐が、教授
学的法員せを抽出するための契機を与えてくれるものと期

待される。

新しい教授理論の建設を目指す教授学的研究において

われわれは、当ITiiの方略として最低、このような鎖域を

射程におさめなければならないであろう。

〈註〉
(1) 牧二郎著 「科学論の哲学的諸問怒岩波講座哲学A 第一

券「笥学の2軍監~J 124頁 岩波警!吉. 1967年
(2) 室EIl敏行、外4名著、「科字の本質と授史的・社会的形態、 F皆

級的iR曲とその克綴の展望室J(現代トロッキズム思想、批判シリーズ、

その4.) 4頁
臼本科学者会議北海道支部. 1970年

(3) 授業警とは、仮説実験授業ではUめてf士われたもので、それは、
ひとりひとりの生徒にわたされる教科挙であり、また生徒がそれ

に自分の予想、とか仮説、および実験の給果を議きこむ、ノートで

もあり、そして問時に教締にとっては、授業の進行を規定する授

業案の役刻をもはたすー穫のテキストである。

141 数教協の遠山啓Lf.:が、ド草案光教育の研究lこ誘発されたといわれ

る原数学(Urmaulem.tik) の存在に関する示唆は、現代数学に

立すするこのようなIi.作治のーっと考えられる。
OJ~き LlJ\î事著「隊害児教育についてJ 雄総 F教育 264"~' 6頁
-17.0{ 鴎土社 1971. 7. 
。食旧二者rこ郎著，築合論j 1こ対するr深数学:u雑誌1晃代数学Vol.
40 No.6 21災-26.0{ 1971. 5 

(5) 中野1故三芳 「教脊の本質と人i笥観現代教育研究J 第6
巻(教育課程の構造 23東 日本標準テスト研究会 1969年

(6) 昭和初期のプロレタリア教育途畿のなかで追求された教育観は、

ほとんど磯ーの例外である。

(7) 柴田義松著 「現代の教液学講@:現代科学入門』 第8巻

14.0{ r明治E司泰 1967年
(8) ここで現代科学の予告盟主に規定されるというのは、たとえばいま

ここに2つの概念A.日があったとし、 Aは教育内容の機迭の要

素であるが(したがって教授可能で品るが)、Bはまだ教育内容の

機迭の範翻lこ入っていない(したがって当面は教授不可能である)

とき、科学の発展によりこれらの雨概念が、基本的に向[;1'蕎迭を

もつことが明らかにされたなら、 B概念は、 illi'A概念と品]ひや

り方で教授可能となり、教育内容の様迭にとりこまれその範鴎は

拡大するということを意味するo

また、教液学上のf型論や実践に規定されるとは、いままで教授

不可絡であった概念でも、その概念の基本構造を完全に担う適切

な教材が教授学的研究や実践によって澗与をされ、あらた1:教授可

能となり、教育内容の構造の範闘がひろがることを意味する。

(9) このことは、現代科学のどんな概念や法射でも、すべての人に

理解させることのできる一定のすじみちゃ、適切な手順がやがて

必ず見:古されるという可能性を示唆している。

日目 ごの「すべての人(子ども)1こ理解可能な減序J という綴理は、

正常な対象反映器官(生理学的にみて機質的欠総のない正常な反

対機能をもった感覚l!ii官および大協神経系)をもったすべての人

{子ども)1こ現代科学の概念や法¥lIJを理解させることが可能な教授
過稜が客観的に存在することを予想して定立された原理で、戦後

の民間教育迷量UJがかかげた「すべての子どもに、質のi奇い科学を
やさしく教える」というスローガンを教育内容の構造の機成原理

として具w的にとりこんだものである。
こうして構成された教育内容の構造は、自然の何らかのモデ}，

というものではなくて、 jE織に臼然の構造そのものにはかならな

い。

このような吾、味で、教育内海の構造は現代科'j:の構造のiE確な

射;;i;なのであるつ [rlJII.Jに、そこには、教育内容の精進から現代科

学の機逃へと!!官りかえされる可能性も協かれているのである。

(11) 主主教協における「タイ }VJ の位震づけは、 '1醤穣シェーマ」、
「水槽シェーマブラックポヅクスj 等のシェ マ一般の有効

性とI母列にtv:;:絞っけられているが、(たとえば、雑誌f数学殺窓JNo 

219 32頁-61夏、1971.10)これは正しくない。「タイル」は、他のシ
ェーマが「抽象的な精遣の表現Jというレベルにとどまっているの

にたいし、数の構造を正確に、金言語約に反狭しているという怠味で

教材としては、一段と質的に潟いレベルに位置づいている。したがっ

て「タイ 1レJI土、子どもがそれに働きかけ分析・総合・一般化すること

によって確'楽に、数の10進権迭と計算規則を湾得することを保障する
が、他のシェーマは、あくまでも、具体的構造の本質を理解するのに必要

な一つのモデんまたは補助手段として有効であるにすぎない。

1J2) このような仮説的な塚液は、主として教材の構造から導びかれ

るのであるが科判~認識の方法およひ、科学史的知見も犬いに参考
にすることができる。しかし、授業過程と数材の精進i主、切り離

しがたく総びついており、それぞれを単独にとり出すことはでき

ないので、純粋に授業過穏のiE否だけを検託することはできない。

したがって、 l度後険証されるのは、教付の構造と授業過穏が統ー

された授業警の正否である。

'13J 科教!品や数数協では、科学的認識の方法として「分析と総合i

および「一般と特殊」などを教授j品隠の原則としているが、これ

らはむしろ教材の機迭としてu映過程のなかにとりこまれている
と考えられるので、ここでは、組織j品穏に注目して考察すること

にするつ

il4J しかし、また、子どもの認識過程が、一般の認識過程の部分空

rmであるということや、これらの認識対象の特質が異っているこ
とからもたらされるかも知れない有効性の限界にも注意をはらう

必要がある。

1151 仮説実験授業の授業)昌平望組織議の文献としてはつぎのものがあ

。つ

①桜食裂2室.JJ!mS，g共著 「仮説実験段業入門 sJli台関番
1965!:P 
1む 11:司和晃箸 「仮説実験授業j 図土干土 1965年

③ 板倉塑主主事f. rj反説実験授業とは向か科学と方法』
219!it -262頁 季節社 1969'手

④板倉裂笈婆仮誠実験授業によるカ概念の導入指導」

T国立教育研究所紀宮FA第52築 1967年

(161 桜倉裂な著授業薬のっくり方科学教資研究2 第2母

8]王 国土社 1970年
'Iわ 「内包監の指導体系J と rr~数の婦導体系J については、ずで
lこ一応完成した指導体系を確定することができた。

①土井捷三，三上勝夫.3.民泊勝彦著 rjE比例関数の基礎とし

ての内包量指導」北大教育学郎紀要 百~19 l'j"165 頁 1972年

② 土井捷三¥三上勝夫，須悶勝彦著 f運動の解析を基礎とした

jE比例関数の指導 ~t大教育学部紀要 第18ち 1811'l:
1971年

くあとがき〉

本論文は、はじめ紀聖書編集委員会のもとめに応じて、

教授学研究グループの研究過程と研究の現状および基本

的な研究方法論を展望する論文の一部として企画された

ものであるが、研究グループのさまざまな都合で論文の

全体をまとめることができなかったため、義本的な研究

方法論の概要を述べた部分を切り離してさまえ告の責任で一

つの論文としてまとめたものである。今回企掛された論

文の他の部分は、(その 2)、(その 3)、として他のグル

ープメンパーによって、ひきつづき発表される予定にな

っている。

また、本論文の第1撃は、鈴木秀一氏の原稿をもとに

したものであり、本論文全体は本来、鈴木秀一氏との連

名で、発表すべきて、あったが、十分討論する時間をとれな

かったので、経終的には筆者の資任で執筆し、発表する

ことにしTこものである。

いろいろ索震な意見を寄せられたり、討論にこころよ

く応じて下さったグループのメンバーに深く感謝する。
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