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第ヨ部 授業調査

-授業の構造と教師の指導性一

砂沢 代次

目

はじめに

I分析仮説

E ケ{ス分析

[1) 1午社会科地理授業の分析

はじめに

第i部においては，教授 学宵過程における認識深化

のプロセスをアイデアルな形で考察し事実資料による

検討によって，そのプロセスの特質のいくつかを切らか

にしようと試みた。以上の考察を土台として， ここで

は，教授 学習活動の実践的な単位であるj受'}fとをとりあ

げ，調査・分析を試みた。

研究の手続きとしては， 1時間乃予:数時間A統して，

テ{ブ。コ{ダー及び鋭Z4員による教授一学習活動の記録
をとり，整理・分析・総合的考察を試みるとL、う道を踏

んでいる。

なお，分析対象とした授業の構成についていえば，①

研究者と実践者が予め共同討議をして，仮説的予測に基

いた指導案を構成した実験的J受業と，②実践者のみによ

る指導案構成授業の何者が対象として取り上げられてい

る。

また，調査対象とした教科学年は噌全教利・全学年(小

学校段階〕にわたっているのであるが，ここでは認識深

化を明らかにしやすいものという意味で，内容教科(と

くに社会対と国認・物議教材〉をとりあげた。なお， 1 

3手・2年・4年・5if:をとりあげたことには，特5J1jな意味

はない。学年[ドjな認識発達段階を考察することは現在の

われわれの研究段階からいヮて，なおさきのことに属す

るO したがって個々の分析事例は，それぞれの特殊な条

件のなかで，その特殊性を保持したままで、のf~~味を明ら

かにすることにとどまヮていて，一般化，あるいは法則

定立にはほど速い。研究休制・研究条件(実験研究HI抑止

の現実的条件〕整備の|付期fなために，それはなお将来の

課題となっている。ここでは，授業調査の方法的な側首I

(現象整理・分析枠組など〕の整備と，特殊条件のなか

益金 木 秀

次

(2) 2年国語物語教材授業の分析

(3) 4年社会科歴史授業の分析

性) 5 oF社会科歴史授業の分析

資 調査の結果についての若干の考祭

にある事例での「教授一学習過程における認識発展の契

機・構造及び教師の役割」の探求が中心課題となってい

る。したがヮて，研究全体からいうならば、 2行i部に展

開されたようなアイテ、アルな浬論的仮説を実説的に検討

する第一段階の中間的線告となる。

I 分析仮説

(A) 仮説構成の基本的な考え方

われわれが教授一学夜過程というとき，その基本構造

として

① 教師・教材・子どもの三要素の存在

② この三要素の間の非連続性の存在

を考え，このJI:連続(断絶)-一一これを第 1部で矛盾構

造として解明しているーーを克服する動凶として，

① 教師における教綬意欲

@ 子どもにおける学習意欲
を措定した。そしてこの意欲を基本的に規定するものと

して教授一学習活動に直接参守する教師一子どもの問の

社会的人間関係を第一義的に，ついで教師相互間，教師

一父母(地域の人々〉間唱子ども相玄関の社会的人間関

係，さらに間接的には，教育の社会的諸条件との関係(漠

然、とした，人々の教育観一学校観及び教育要求，企業そ

の他と学校との関係と:企業の教育要求，教育管理機織及

び文教政策に表現される諸関係及び要求〕を考えてい

るの

このような社会的な人間活関係のうみH!す訪問題の学

級・学校場面における現出は，生活指導のとりあげるべ

ぎ主要課題と考えるが，いまのべたようにげ)l~i放を規定

する，という点のみでなく(ロ)教授 学前活動の主要な思

考内容・思考様式に倒的的(感情的)な着色を行い，教

授一学習活動の発展を規定する，という点で，教授 学
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現活動考察の重要な制点とならなければならなし、。

したがって，実際の授業の中では，直接このような'[:.

活指導的問題が教翻あるいは子どもに;意識され，話し合

われるということは少いけれども，なお，授業の質的発

展の規定要因として考察すべきであろう O だが，この社

会的人間諸関係の授業発展に及ぼす規定力の強度や要凶

構造を分析する枠組はできていなし、。これまでの諮研

究，観察記録の検討がまだト分に進んでいないので，;2j;:

iV帯主Eでは，僅かに，ニ・三の事例で， (ロ)の{耐え的な感情

の係態と， jW測される教授 学酒活動展開への関係を指

摘するにとどまヮた。

第二に，われわれが教授一学刊のi;Ti動を過程としてと
らえようとするとき， 1)臨むのことばに示されるよう

に，一定の時間的経過の上に展開されるifli動としてとら

えるだけでなく，準備I'i''!な静態的な段階，課題の明確な

顕現とその克服・飛躍の段階，課題解決後の定殺，そし

て新しい課題が字まれ，新たな準備がととのえられる段

階などのすべてを合む一連の活動のつながり，展開とし

て把保している。したがって，それは，教育悶擦や内特

に表現されるIi1liil{(の内夜化の過釈であり，子どもにとっ

ては生長の過程であり，とくに子どもの精神的身体的訪

力の何1;1ミの過程であるが，同時にそれは{何人的な体験と

して，官、j鼓される過程ではなく，他から触発され，折/Jミさ

れ，示唆され，同様に他に働きかけるとLづ過程であ

る。つまり集団内の成員相玄関，指導者一成員向の

Communi.::a tion (あるいは discommunication) を通

して精11¥1的身体的訴力が仲長していく過綬である。この

場合，授業はひとつの Communicationの過穏だとい

ヮても，目傑・内~f= 側út'(の内在fじを教授 今"現過程の

木質と見るので‘あるから，この過程の分析では，定及的

な取り扱いよりは定性的な取り扱いを要求すると忠われ

るO

以上のような考えから，授業は①一定の集団内の成員

相互間の，思考の内容と方法についての交流，相li:伝達

を中心とする活動でんるが，⑤成員の相互伝達によっ

て，その思考内容・方法が一定の仰が[的な力向に深化発

展するように統御されており，C[ひとくぎりの相互伝達

活動 (A)から他の相互伝達活動 (B)への移行は，むし

ろ， Aにおいて指導荷・成長によって醸成され，意識さ

れた側Mi的な要求(課題Jd:識)を跳躍i!'iとする集団的な

精神的・身体的議活動の発展である，と考えたのであ

る。

そこで、われわれは，

げ)教育目標・授業計画に基いて，授栄の法木!'!せな発

展路線を確かめ，

lロ} 全発言?記録から末梢的な発言をのぞき，思考の内

容のまとまりによってコミュニケ{シヨンの単位分銑iを

定め，

同 思考操作の種類とその連絡のし方にしたがってコ

ミュニケ{シヨンの構造類型を定め，

(ニ) 一定の，思考の深まりを志向する構造をもった-単

位分節の連続に，川の基本的な発展の路線と椛治がどの

ように現われているかを検討し

(ホ) 以上の 1時間の授業(教授一学習)における思考

の発展・深化を，とくにその発展契機の①思考操作，~

思考内容の③統ーされたWi迭と④それの子どもにとって

五、味を検討することによヮて，そしてこの|祭に，さきに

のべた社会的な人間諸関係の佐賀・現在の生活の歴史的

社会的な意味から考えられるこの発展契機の意味，など

の制点を入れることによヮて，教育に関する認識論的・

実践論的レベルで、の認調の深化・発展を苧習活動に以[lし

て検討する。

といった，研究の手続きを想定した。次にいまのベた

(ハ)について，説明しよう。

(B) コミュニケーションの構造類型

一般にコミュニケーシヨン分祈は，絞近の言訊心理

学，的w苅1論などのなかで.Jc:透させられているO だが，
われわれの研究目的は，いわばコミュニケ{ションの教

育的機能を教授一学科場1市でのコミュニケーシヨン分析

を通して明らかにするところにある。したがヮて，コミ

ュニケ{シヨンの構造を見る場合に，①指導者一(集

団〕 集団成長(同人，あるいは集団成員一指導者一集問

成員といヮた，コミュニケ{シヨンへの社会的参加i形式

の伊ij也⑧そのコミュニケ{ションに示される(j行導計

匝jに規定された，あるいは子どもをとりまく社会的現実

及び意識構造に規定された〕思考の内容と思考操作の発

展水準 の二つの制点を主要な手がかりとして考えてい

くことが重要と考えられる。

こうしてこれまでの授業記録な検討してみると教授

学習のコミュニケ{シヨンの基本的な構造類型を四つの

型(単純完結型・ ~Jm裂. Jii¥折深化裂・集約型〉及びそ

の変型と考えることが出来ると忠、われた。いま，その各

各について説明しよう。

(1) 単純完結恕

コミュニケ{シヨンの類型として，まず単純完結型と

名付けるものを取り1らげる。この類型では，教師が発問

してそれに子どもが答える場合か，あるいはその逆の，

子どもが1'u:nして教師が答える場合である。
普通の授業ではあまりIUて来ない類型であるが，低学

年あるいは，ラポの形成されていないような者の会

n
L
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第1表単純完結型

(1) I p. 自本で考えたことでもよいか? T.先生が大切だと言ったことを霧け

(2) I T.昨日でなくともよい，すごいけんかした人いなし、か? P. スキーしていた的

(3) I P. この花なんという名前?

類型⑨?一⑦ (⑨?一⑦〉

(註) T?→教師の発防 P→子どもの発言， T.→教師の発言， P.?→子どもの質問

T.チユ{リップだよ

話の中にこの類型が多発されるようである。 tn1表(1)の あたる。事物の各称を問う場合にこの例になりやすいの

例は，普通に見られる質疑応答の型である。このような であるが，逆に自己の経験の確かめを目ざしたがi果とし

質疑応答のコミュニケ{シヨンは単純完結型を形成して てこのような類裂を構成する場合もある。

いて，この質疑は単なる事実のたしかめという内容を持 学習過程そのものが，意図的活動である以上，このよ

っている。疑問とそれに対する解停の内容によヮては， うなコミュニケ{シヨンの単純な完結は好ましいもので

第二，第三の質問をし，類型を異ヮたものへ移し変える場 はない。概念形成の過程は決してこのように単純なコミ

合もあり得る。この類型は.学問過程の初め，または終 ユニケ{シヨンを通じて何られるものではないであろ

り，そして作業をとり入れた授業に多発する。このよう う。作業中の事尖のたしかめとして生じるこの類型はゃ

な時に事実のたしかめが多くなされるからである。 むを得なし‘が，教師は，子どもに対してたえずコミユニ

次に，侶)の例の説明にうつろう。この例は本来教師の ケ{手ノヨンの翠lを複雑にして浸透をはからなければなら

怠閃としては拡散をはかったのである。 Iけんか」を授 ない。勿論，この場合に，子どもの心想的発達度を条件

業中にとりあげようとしたので、あるが，子どもからあま に考えなければならないが，子どもの多様性は子どもの

りけんかの例がwなかったときのコミュニケーシヨンの 槻，念形成のJ白根を復雑にするしこのことが，集問思考

君主である。このように，教師の認は|は子どもの中に鉱放 の質を決定することにもなる。この意味からしてコミュ

浸透をはかりながらも，その時の問題の的しかたが，内 ニケ{シヨンの方法にも多様性が要求される。知識は単

容的に突然であったり，相手とのラポ{トが充分に形成 なる経殺の5尽力日ではなく，たえず有意味的連関をもっ。

されていなかった場合にこのような第二の例としてのよ詳 したがってコミュニケ{シヨンの多様性も当然であろ

純完結裂になる場合が多く見られる。また特に指名して う。単純完結型が多く表われる学習過程は，集団思考も

発言させる場合にも見られる。 単純であり，したがって，子どもの概念形成についても

(3)の例は，低学年に多発する例として見られるが，こ r:n!習のある授業であることが指摘されうる。
のような単純な形で、経験の累加をしているものがこれに (2) 累加型

第2表累加型

類型-1
(1) I T.職人というのは? p.仕事をおぼえた人

類型⑦?一
②ー②ー②ー②

(2) 

(3) I T.徒弟というのは?

A
U
t
$
1
1
1
1
9
0

一
喝
吻

⑪

l
一
切
切

@
!
「
「
」

②
 

類
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教師が通常子どもと話し合うのは子どもの集団とであ

る。そこでは，教師が集団に対して話しかけるというコ

ミュニケ{ション類型合とることになる。一斉授業にお

いては勿論であるが，たとえば図工科のような子どもの

製作過程において，一人の子どもと話し合うことでさ

え，その中に全体のために必要な事項があれば，すぐそ

れを集団に{17け+て篠かめたり，注意をうながしたりす

る。したがって，教師の発:汚そのものは，集団の中に鉱

ij文浸透をして行く性質を，たえず附随させている。そこ

で，子どもは， deflfJに終えるにあたヮて待通は大勢の子

どもの発言累加という形をとる。このために， 1時間の

学習過程においてこの類型は非常に多く使われているの

が事実である。

次にこの累加?1~の内容分析に入りたい。 t{s2 表に見ら

れるように，この類27!も三つの特徴を持ってそれぞれ必

要に応じて使われている。まずは}の場合であるが，定義

付けを二子どもに要求しているのがこの例であるO 事物に

ついてその本質をつきとめようとする時には，子どもに

対して，思考操作上からは主として識'i]IJ(discri川 iHat

iOH) の倒きを期待している。この事実を初覚的に|又i示

するに当って司発言群を主砲の線で結び，縦の兵リHの形

態によヮて示した。

閣の仔tlは.江戸時代における手工業製i171についてその

総合あるいは一般化 (geHeralizatioH) をめざした具体

化を子ども逮に求めたものである。日じ~UJIIÆIIの野山11 と

して分類できるが，子どもに求める思考操作や，教師の

ねらう結果が事物の一般化であることにより，この発吉

群をl濁示するに当ヮては水平線を用いた。種概念の県Jm

によって煩概念を明確にしているのである O

子どもは，とくに低学年においては識別はしても分J1l!

(classificatioH) に附難を感じるものである。その識

別のしかたも fAとは同じではないもの」としてのBと

いう存在を識別する。子どもに識別を要求しながら，充

分にそれがはたされない場介，それに加えて不足な要素

を教師がとりあげて発問する事例があるO その例が(3)に

示したものである。教師が識別を期待しながら，子ども

迷がそれに反して問題の核心にせまりえない時に，自ら

その問題を受けて核心的要素を子どもの前に提示する例

である。この手段に去って，教告mは次の集約段附で分類
作業を完了するに必要な要素をすべてJJE示するのであ

る。教師は，このようにして，識別を要求したにもかかわ

らず子どもの発言が一般化の方向をたどってしまうよう

な事例に対して，種々ブイ{ドパックをしながら概念を

正しく定着させるためのコミニニケ{シヨン操作をす

る。概念として記憶されない知識は使えないのである

が，概念定析をはかるためになされる発問(その多くは

集凶に対する拡散浸透でまらるが〕には，その内容把握に

対する有効性の度合いあるいは契機がゆだねられている

といってよL、。し、かなる原理，あるいは概念を理解させ

るにしても，使われる言葉が子どもにとって適切なもの

でなければ，意味結合の深化には混乱をきたす。この意

味でまず子どもに，種4累加的発言をさせることが非常

に重要な条例ーであると考えられる。累加された発言の中

で，子どもたちは自らの発言を具体的に比較する。その

ための必要条例ーとして，多数の子どもの~JJfll約発言が望

まれるのである。

(3) 屈折深化製

子どもの発言内容には様々な差異あるいは矛盾を含ん

でし、る。教師の発問に対して，子どもなりに答えるが，

その答えの内容は種々の異ヮた:意味又は概念の中から選

択されて出て来たものである。選択のしかたは，一見宵

日 I'i'~とさえ見られるような試行鈴誤的なものや，あるい

は与えられた場を調査することにより選択される場合も

ある。いずれにせよ，かつて学脅したもの中から選んで

終えることは事実である。

このような，いわば子どもの生活経験を新しい状況に

適合するように変幸子させてやること，あるいは新しい概

念適用を姿三jとすることによって，新たな関係把f慨をさせ

るための指i1'f.がなされている。しかし子どもの生活経

験にはた兵があるし，その発汗i待望千も呉る場合があるO

このことが)京 1~1 となり，実際の学1W過程において概念意

味の明硫化あるいは滋味・概念の結合がなされて，時に

は刷折し，時には京、加， ~\h'iされたコミュニケ{ション

実i'i l\~を形成する。ここでは，子どもの~[:.ì，-r;経験の z'íc:)\~は

取りあげず(このlliJ題は章宏改めて論ずる)，結果的な

コミュニケーシヨンの類刻化をはかつておぎたい。

子どもの発言の中には，多くの場合，基本的要素が他

の不必要な婆素と混在している。したがって，その意味

がおうおうにして明確でなし、。そこで教師はこの子ども

の発言に対して，基本的要素を抜きIHして解符を求めた

り，疑riiJを発して不明石程な点を暗示する。しかし時に

は，教師の集約に対して，子どもの~lljから対立|杓な発言

がなされることもあるO このように，怠味の明瞭化をは

かりながら，正しい概念に対する意味内幸子を5尽力rrして行

くという， ，認識の深化;@f'ilを示すものとして胤折深化の

類期が見られる。

(1)の例からその内務分析に入ることにする。この例

は，徹底的に教姉1人によヮて凪折深化がなされたこと

を示している。しかし，このように対立もなくスピ{デ

イに屈折して行くのは，多くの場合は，前時に学習した

A
斗
ウ
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第3表腐折深化裂

(1) I T.新国なんのためにひらかれたか?

⑨
 
。llm山
ゆーー向山

⑨
 

Oili--
引

⑦
 

型類

IT了耳瓦宅五頁平万五~U~大!v C: r 1~~lp-~五11おかしい，こちらからお願|
(2) l~.gに唖足立iY 1-1. ~ '~It;'，壁土iーし旦亙!l)iS:::"c，位三主主三位二L|

類型⑦? ⑨←→⑨ 日 tc玉子(一同プ扇町;子広苛τI I 子アC:"，!，~:.，)lj I 
!一一一一二-'-1 I ょ。わさ、わざ葉書買|←→| 筒の中に築審|

⑦?  ②←→② j ってまでへんじ下さ 1 1 入れて出す [ 
⑦?1JJよ~5_Q凶，

IT了五五毛<bIt， 
いが，もっと
かんたんな方
法ないか守

(3) IT:二男，却にはやるもすな|ナIp道兵だ|
| かった，何だかわかるか 1 1 I 一一一 l

I--;'~-;:;:-i げ.そう土地な 1，_J p.土地なくても!I p.土地|一! i←→1 1 
一一一一一一 11 かったからね l' "1 金あればよい | 類型⑦?_I~ 1-一一;し… 一一一 ↑ i 

|⑨ー⑨←→⑨ 1-1p. 米 l
14  ; 一一一 IT 当時は金で山一IP 考具なけ!

| 地買えなかった I~ '1 れば図る | 
②←→② l一一一一一一一一 ¥ ! 

よ IT↓道具は|
[ 買えた | 

(註〉 聞の例は，山中ヲト著「社会幹lの創造的指導法J理想社版， P. 19の実践記録よりヲ閉して類型化

したものである。

ものを想起させる時に見られるものである。この例のよ る。子どもは，自分と異っているが故に，自分のあやま

うに，典型的に回層にまで屈折の行われるのは，小学佼 ちではないという考え方をする。子どもの底観に対して

段階ではめずらしい。一層か二層の屈折が普通である。 疑問をもたせるためには，教師は積極的に，子どもに他

(2)の例は子どもの対立的発言を含みながら屈折して行 との対立を疑問的に窓識させなければならなし、。

く類型である。教師は，子どもの対立的発言の中核を(3)の例は，先行した発言に対して，積極的に疑問を捉

それとなく疑問として提示する。この教翻の疑問によ 示した例である O ここで見られるのは，教師が発言集約

り，子どもはより明瞭な意味内容によって対立する。学 をしたことに対しての否定的な発言である。変容は，自

習過程においては，子どもの既習経験を，ただ漠然と適 己の有するパターンによって適応し切れない時に起る。

用させるのではなく，積極的に実験的な解釈あるいは突 パタ{ンそのものはその人間の既習概念によって形成さ

際的適用をさせるべきであろう。子どもの最初の直観を れているが，この既習概念によって反応し得ない時には

大切にしてやることは当然だが，その中にも疑問をもた 次のことが起る。自己の既習経験によって説明出来ない

せるところに，子どもに対する教育的進歩が見られる。 のは，自分が間違って覚えていたためか，あるいは相手

この意味で，子ども伺志の対立的発言は，子どもの精神 が間違っているかという矛膚感情の発生である。この感

的発達段階をそのまま場にした指導を可能にする O ここ 1l'fを経ないままに新しい意味内容の定着はあり得ないの

からは，直接に子どもの認識の基底にせまることが出来 が普通である。この例外にあるものは，学習過程に対す

K
J
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る無関心か，または，学級内における人間関係の解股が II~ には県JJII し， n寺には伺折深化をはかり，単純完結し

充分で、ない場合と考えてよし、。生活指導の重要性もここ たコミュニケ{ションなも合せて子どもに定殺させよう

にある。 とする場合にこの集約類型が見られる。教師が意図する

子どもの思考パタ{ンの変容のためには，以上の理由 意味内容を，これまで交して来た子どもとのコミュニケ

により，パターン自体が問題となるようにし組まれた多 {シヨンを基にして，必要な要素の定粁をはかる時に用

様な場を与えてやる必要があるしこのような例とし いられる類型である。

て， (3)の例を特に重要制したい。 (1)の例は，不適切な発言をけずり，改めて必要事項の

この過程においては，教師自身も変得されることにn 累加をしている。聞においては，子どもたちの県った事
2ましたい。この(3)の例こおいて(社会科授業分析その 例から教師の意|究|する定着部を抽出している。 (3)iこおい

し発言述{期限i参照〉教師は Iくわしくは明日J芝来し ては，適切な部分だけを抜きけ1して集約しているO 坊の

よう」という処理のしかたをしている。しかしこの間 条件に対して合致する部分の識別を特に強調している例

題の本質は，教師と子どもとの知識法の羽i述ということ である O 子どもにどれだけh定済しれ}たかということは，

以上に，教材構成そのものに根本的原凶があるように思 集約に到る過釈の防造とともに，この最後の集約段階が

う。つまり，子どもの発言は，白分の生活経験を土台と 大きく影響するo I識別，一般化つまり認識過程に発生し

し教材は一定の際史的事実としてある O これはlfi.なる た事実を明確に，ii~ 7JIJ し，必要な要素を柿造的にも適切に

差異としてかたずけ』られるJ1f]題ではない。子どもにとっ 定451させるためにm要なコミュニケ{シヨン類波とし
ても矛盾で、あり，教師自身もこの際史的事実を簡Jfi.に説 て，集約裂を位i貸付けておきたい。これによって子ども

明しようとした点で矛腐を侵しているのであるのこの対 は，正しい怠味の結合を自己の中に取り入れることが出

立は，際史的事実の説明が充分になされない|仮り正しく 来るのである。

解けないものであり，その点数師の教材観の変字予を余儀

なくさせる事態であヮたことを反省しなければならな 以上の (A)， (B) によヮて，授業を調査(記録・

い。 表現・分析〕したので、あるが，この仮説はなお不十分な

このように，教師が子どもと筏着した学習過程を組織 ものであり，今後のいヮそうの検討を必要とするO とく

するためにも，子どもが正しい知識を定着させ， ;r~に有 に(A)で、のべた闘の教育についての認識論的・実践論的

効な学習経験をする意味からも，このような(3)に見られ 分析解釈は，教授一学習滋稼(授業〉における発言や活

る対立深化の類型lは重姿祝されるものである O 動のなかに社会f内な基底を摘みとる分析制点を明確にし

性)集約型 えない弱点から(これの克服には実験的に構成した，長

Zf~ 4表集約型

(1) 

1 T.職人をやとっている家の人に間 LIP.仕事につれていく，その人 11T.徒弟のよう 1
(2) I く，職人どんなことしている? |一| のとくいなことやらせている|一| な人もいるね|

i一⑨一I _ D なぞすぎ刷用
類型⑦?-I ⑦ I r・一人はかよいで時計なおすことばかり i

一一一一一

(3) I T.おじいさんが病気した時は?

類型⑦?っ一⑨ I 

|一⑨ |⑦(奇想主義繍)

(註)(3)の例は，前掲第3表設の書物，問主主より引用し，類型化した。
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期の授業が必要で、ある〉十分な手がかりを明らかにする と態度(つまり実践的・行為的な能力を中執としたパー

ことができない。 スナリテイ橋治〕との関係を規制する諸条件の解明の深

次節の事例分析では， (A)のは)， (ロj，例，肘，を基 さや!よさが問題である。経験による学習が態度に結実す

!伐として分析を行い，第3節において， (ホ)の点について るとは亘っても，これまでの新教育の実践によって示さ

若干の考察を試みることにする。 れているように，経験と思考の関係はわが国の精神的風

(詮〉 土のなかで，既成概念への原没と既成事実への屈服とい

現在，授業研究がさまざまに進められているが，コミュニケ う同級分解的滅相を示すことが報告されている。

-V3ン分析の視点を主要被点としている研究伊!としては，名

古屋大学木原健太郎氏を中心とする研究がある。これはさきに

のべた，コミュニケ-Vヨン参加形式を主軸として，教育社会

学的観点から分析を試みておられる。(名大紀要第5.第6号)

広島大附属光小学校・富山市摺川小学校の研究は，思考深化の

観点から分析を試みている。しかし，これらの研究では，いず

れも分析を認識論的・突践論的水準に高めることが不十分と考

えられる。このことについては，あとでふれることにする。

なお，われわれはコミュニケ戸 yヨン基本構造類型を最初六

つの型にまとめたが，さらに検討して，ここにのベた四つの基

本類型に整理したものである。

E ケース分析
ー各類型における思考の深化一

蒐集・整理した授業記録を，さきにのベた分析仮説に

よってケースごとに分析を行うことが本項の課題であ

る。この分析結果から考祭されることは，まとめて次長fiJ

でのべる O

ここで取りあげる教科は，社会糾・国語，である。理

科と並んでいわゆる内容教科(国語では物語教材をとり

あげてある〉といわれるこれらの教科では，社会につい

ての認識，人間についての認識，自然についての認識を

育てることが主要課題とされている。どのような教授一

学習過程でこれらの認識を育てることが可能となるか，

を明らかにする前に，社会・人間・自然についての認識

とは，いったいどのようなものか，を切らかにしなけれ

ばならないだろう。これはそれぞれのケース分析のさい

の教材分析で詳しくとりあげることにするが，現在の小

学校教育で措定されている認識内容の概略は次のようで

おる。

社会科の任務が社会についての系統的・科学的な認識

を与えることよりも，むしろ社会問題の解決(あるいは

社会生活への適応〕の力を養うところにあるとしても，

結局は，社会に関する事柄・問題，その背後の法則性を

知る〈習得する〕ということを抜きにしては不可能で・あ

るO しかしまた，知ることが行うこと，実践と切り離さ

れてはならないということも近代の教育の要請である。

指導要領に示されている目標に，理解のみではなく技能

や態度があげられているのは，一応それがそのような近

代的な学力綴にたっているからであろう。しかし理解

(註)

思f恨の科学研究会の消業績， とくに「民衆の座J (中央公論

社)などに，いわゆる一般の民衆の人生観の形成と，その人生

側への経験(人生観と矛臆する諸事突の経験)の不浸透があげ

られている。

第 1部で詳述したように近代の合理的思惟と，伝統的

な非合理な思惟の混在，折衷的併存は，現在の教育が認

識を全体的櫛造のなかで問題とするとき，避けることの

できない問題である O

したがって，社会科において社会についての科学的な

認識一一地理学・歴史学・政治学・経済学・社会学等の

科学に示されているような認識に将来達するような，準

備的な認識を与えるだけでなく，経験や実践によって，

一定の認識を改造しそのことによって行為・実践を変

革させる方向が目ざされなければならない。その意味

で，いたるところで既成の社会観・人生観との対立と克

服をうちにふくんだ科学的認識であることが要求され

るO

現行の社会科のなかで目ざされている認識内容の概略

を示すと，第1;友のようになる。

第 1表

小学校 iI年|学校における社会，家庭を中心とする社会

|近所の生活・私たちの生活を守ヮてくれる
2年[人々

3年[郷土の生活・動植物の利用

υ郷土の開発・町や村の発達・ fまと今の交通・
4年じ生活

l i生活に必要一度予工…5年|生産へ・商業の発達

6年!?E若手間2読書i若葉;議長ちの生活
つまり，社会柴田の種類・機能・関係の理解，社会諸

機能(生産・消費・交通その他〉とその相互関係の基本

的な事柄の漣解，自然環境と人間生活の関係の理解，生

活様式・制度・文化の歴史的形成過程の理解，といヮた

ことに基いて，それらの理解が民主約な生き方〈態度〕

となることが1m待されている O 理解されるべき対象の範
囲は、心理学的調査の結果に基いて，身近な所から速い

所へ，つまり家庭→学校→近所→郷土→日本→世界とい

った方向で拡大されるように定められている。
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また歴史意識の発達調査に主主o.て， 3年後半から4年
にかけて，太古の生活，ついで郷土の歴史，交通や産業

の発達を通しての古代から現在までの歴史がとりあげら

れ， 6年でやや通史的な，各時代の特徴と諸陛史;事尖の

凶果関係が認識内容とされている O

この予定されたl認識素材は，地理主I¥日主史学等々の

「科学」に背馳することのない正確さをもヮているかど

うか，また，それらがさきにのベたIF]い世界観や歴火ra
を!lDJ設する性格をうちに含んでいるかどうかは個々の数

材にあたって検討されなければならない。

また，これまでの心理学的調査に基いた認識素材の配

列も現行のままで采当な確実なものかどうかをいっそう

精衝に見きわめていくことも必要である O

国語における文学|校教材では，次のような認識が予定

おit2去話題主題の発達段階

2 

されている。

まず，第2表のような話題，主題の発達段階が想定さ

れ，子どもの身近かな生活・社会生活・自然生活・文

化・科学 'll重火・ill:Wなどの日lfiJ成から素材が選定され

る。

このような発迷段階去がどのような調変に基いて作成

されているのかは明らかにされてし・ないので，その確実

さの絞度は不明だが，いずれにしろ，いわゆる教科議の

文学教材は上の表にあわせて選定されていることは事実

である O これらの素材に対して，どのような理解(読

角平〉が考えられているのだろうか。読み解くという子ど

もの思考の働きについて指導要号館lでは次の 12の技能・

態度を考えているo (第3炎)
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泌 3表

(r小学校学習指導要領の展開・国語科篇J~i':l 34. より)

1. 読むことを楽しむ 7. 要約ができる

2. 本を選んで、読む 8. 主題・;意図が読みとれる
一一一一一…ー

3. 広い範囲の本を読む 9. 判断しながら読むことができる

4. 大意が読みとれる 10. 味わいながら読める

5. 筋がl沈みとれる 11. 表現のよい所がわかる

6. 史点が読みとれる 12. 凱読ができる
(向上〉
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第 4表

てぞ 2 3 4 5 6 

。主人公の行動を O主人公の行動・ o主人公の行動・ O表現を手がかり 口表現の裏にある o表現の裏にある

読みとること 事件の推移にし 心理・事件の発 として主題をよ 主題をよみとる 主題をよみとる
展を手筋がかりと v と

技能。情景を思いうか たがって筋を読 してをよみと みとること 」 こと
-態 べながら読むこ むこと ること 読後の感:1'1;1を持 C主題をよみとっ O主題をよみとっ

吋 l-度の と O情景を思いうか を対比しがらつこと 批評を持つこと て感想・批評・
系統 害警をよみとる o情景・場面棟。情景・リズム・ 問題を持つことべながら読むこ

と 。信長を読味むオメ、な わいながら読む 気分を味わいない|表現のよい所を
がら こと こと がら読むこと 味わうこと

さらにこれらの読解に|怒しての思考と技能は，物語

(文学〕教材の構造及び学年的発達に即して，第4表の

ように具体化されている。

以上のような内容の選定と理解のし方の措定は，現実

に子どもたちが一定の社会的・教育的条件のもとで物語

教材に対して行う思考活動に即しているであろうか。社

会科について懸念したことは，やはりここでも問題にし

なくてはならぬであろう。

第一に物語教材の読解で往々にしてあらわれる修身[向

うけとりが問題となろう O テーマへの同感・共鳴・反

発・克服が4年生頃から指導されるべきだとされなが

ら，学習指導要領や指導書では，このさいに働く思考の

つまづき，あるいは表部的・慨念的な思考にとどまるこ

とへの配慮一一一克服の問題が十分に解明されてはいな

い。勿論，思、考のつまづきや浅さは，子どもをとりまく

地域的社会的条件と街綾な関係があるであろうしこれ

は個々の教師の独自な指導活動のおうべき課題であるだ

ろう O しかし既成概念のなかにすべりこみがちな思考

態度の克服は，物語文読解でとくに重要であることはい

くら強調しでもしすぎることはない。

また，読解力の発達の系統ということもなお漠然とし

ていて今後の研究に残されている部面が多いと思われ

る。情景を思いうかべるという思考の働きは，文学教材

を素材とする思考活動でとりわけ重要な働きをしている

であろうが，これが3年から「情景を味わう」というよ

うなコトパであらわされているのはどういう根拠による

ものであろうか。あるいは，感想を持つ， とし、う思考の

働きにしても!司様であって，主人公の行動批判から主人

公をそのように設定した作者の批判にいたる発達のフ。ロ

セスがより精密に研究される必要があろう。

われわれは，以下のケース分析において，これらの一

応(一定の大人によって〕予定された認識の対象(内容〕

とそれを媒介としての思考活動が，一定の指導条件やそ

-79 
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の他の条件のなかで、どのような子どもの思考活動をよび

起すか，そこから考えられるべきことはなにか，を明ら

かにしていきたいと思う。

ここでとりあげるのは，社会科・自主語(物語教材〉の

二教科について，地理的な認識(1年)，歴史的な認識

(4年・ 5年)，人間の生き方についての認識(2年〕が
どのような過程のなかであるいは発燥しあるいは控折

し，停滞するかという問題であるが

そして，とくにこの必織の発達がいわば個人的な忠、考

の活動としてではなく，学級における教授 学習活動の

なかでの集団思考活動として行なわれることを明らかに

することに;訟を注いだ。人間の思考はコトパで、行なわれ

るものである以上，多くの人間の相互作用のなかで思考

が行なわれ，発燥するものと考えなければならぬであろ

う。この点で，教J:'1=学習活動は典型的な集団的思考活

動を示してくれると忠われるO ここでは，教育という一

つの限定条件があるけれども一一つまり，未成熟な存在

としての児童に対する大人の指導としづ条件，未成熟と

いうことが示す認識能力の未発達や経験の不足，それに

特定環境(救護・机・教具など〉といった条件があるけ

れども，一般の思考活動の特色を明らかにする上で何ら

かの貢献をなしうるであろう。

もちろん，ここでは，むしろ一定の教育的条件のなか

での子どもの思考活動を明らかにすることによって，そ

の教脊条件を吟味することが主要な目的となっているこ

とは言うまでもなし、。
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1. 社会科地理授業分析(1年〉

自

1. 授業条件の分析

1. 授業条件の分析

ば)教材について

ここでは，低学年の教授=学習活動をとりあげて分析

するO 低学年の学況の特徴はいうまでもなく生活的・あ

そび的な性格，したがって教科的な活動が一つの行動の

なかに融合しているという性格にある O しかしそのな

かで子どもの思考はとどまっているわけで、もなく，教師

の指導活動が消失しているわけで、はない。ただここで

は，いわゆる中学年以上の教科指導にみられる教材の，

科学的な論理を??後にもった計凶よりも，ごく基本的な

思考活動を遊戯や作業の行動を過して発迷させることが

;伝凶される。この分析ケ{スでも例外ではなし、。その指

導計訟jを示すと次のようである。

<指導計凶>

1. えんそくの計酎ー ・0 ・ 80分

イ.春のえんそくの想起

ロ.ま血1

① どこに行ったらよいか

② どんな勉強をしてくるか

③やくそく

2. えんそくを行う(旭5番地の山〕一一 280分

3. 絵地|認を作ろう.....・ ・・・ .150分(本時〕

イ.びとりでえんそくの絵地区iをかく

∞歩いた道をかくくクレヨン〉

@友だちと比較する

③ 床の地|讃で、たしかめる

ロ グループで大きな絵l也凶をつくる

4. 見つけたことを考えよう…"........ベ・ 90分

イ.でんぷん工場で働く人々

ロ.ごみやさん

ハ.貝塚

5. いのちを守るきまり ーー ー………...60分

「えんそくJ

次

2. 認識の深化の分析

予定されていたのであるが，えんそくに行った結果，内

容のf!rffiな問題が出てきたので上述のように変挺され

た。

この指導計凶は大きく三つにわかれて，一つは地理的

な学問，次は働く人々の理解，第三は行動のきまりにつ

いて考える，という陥成になっている。これらの三部分

の述閃は，科学的・論理的なものではなく，行動経験的

なものとなっていることは言うまでもない。

ここで分析対象としたのはみ1ーの地理的な学習であ
る。

絵地図っくりは現行の社会科教科滋では2"'ドから3年

にあらわれる教材である。しかしこれまでの多くの研

究会での発表や実践記録に見られるように，絵地凶っく

りはさまざまな障害をもっている。地理的な認識を深め

る上で絵地凶っくりがもっている役割は必すしも明確で

はない。地凶の役割は，兵i本から抽象へ・特殊から一般

への飛躍をもたらすところにあると言われる。子どもた

ちが，地域について経験一知覚を通して得た心像、を拡

げ， FQJiめ，また科学的な知識で裏づけていくうえで，地

凶に書いたり，地凶を読んだりする学濁は欠くことので

きないものと言える。絵地凶学習が子どもの身近かな地

域をとりあげ，個々の事物・現象の分布や相7i.の空間

的・有機的関係，地域的特色を，低学年の描闘技能段階

にj;t~ じた形で、与えるところにあるとすれば，やはり重要

な意味をもってくるだろう。生き生きとした{国々の士目覚

形象，その相互関係の心像を紙に符号，ゐるいは簡略化

された形で寸前くことは， :l也迎的学穏を乾からびた映像や

概念の集積にしないためにも有効であるだろう。もっと

も，このような，生き生きとした，しかし地域的な地

理的認識を，どのように，地方・国・各大陸等々の地理

的認識に結合し，深め，発展させていくべきか，それは

どのようにしたら可能かとし、う問題はなお精密に今後追

求されなければならぬだろう。

イぬがきたのでにげたこと ここでは，小学校1年生の段階で，直接体験した地理

ロ.みんなで、いっしょに行動すること 的訪現象を正しい相互関係のうちに地図にかくことを中

合計 660分(11時間〉 心問題として，次のような点を考察しようと企図した。

この計画は最初， 4以下はえんそくの反省として90分 ① この時期の児童は，現象を個々に知覚し，それを

-80-
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個々に再現することは可能であろう。しかし個々の現 表，第2表の通りである。

象の相互の空間的関係については，ただ離れているとい 鍛 1表

う心像をもつだけで正しい位置関係を把援することは凶

難であるに違いない。このi必難さはどのように現れてく

るかを明らかにすること。

② この凶難をのりこえるために，

イ.個々の子どもの地凶のうちで，正しいもの，誤

ったもの(その典裂的なものいくつか〉を選んで

尽板にはり，どれがましいか，どこが間違ってい

るかを溜;織させる

ロ. ，教室の床にチヨ{クで教師が大きな地凶念書

き，出発点(や校=模裂〕と-'Aの場所の関係

(方角〕を，そのj也凶を辿らせることによって存

現し，意識させる

という方法を予定し，この凶日:ftがどうのり越えられるか

を見る。

③ 以上の指導を経て，正しい空間的{立i唆関係意識は

どう高まったかを考察する。

上にのベた三点のほかに，③の段階で行う 2回目の絵

地凶っくりを5人乃至6人の集団作業とすることによっ

て，共同作業の遂行状況，集団構成の可否もあわせて考

察することにした。

ゆ)本時指導案及び授業の流れ

指導案(略案〕及び授業の流れ(発言連関凶〉は第 1

第2表発言言連関図

25 

35 

55 

85 

90 

面倒1:.'c. vc\" 三主主~I-~I至極1 l-~I亙|

l注¥i
5分

20分

10分

20分

30分

5分

片十U与 習 活 動

。遠(見足たのも想の起， 建物， 場所〉

。見たものを手がかりにし
て，歩いた道を書く

。できたものを隣同志で比
較させる

o (黒枚板に典貼型的なものを
4 ほどる〕

が一番川1を考
何故か
怒いのは何故か える

。(教師が床〉に大きく地図
をかく

。誰かに教lも旬師といっ校しょに
歩いてらい，学のJs
意える方 が変ることに注
させる

。海をの方貼向をt主(主主:させ， 泌
上に る {4立枚援を基〉こ
とによって， の準
と，方角の観念をもっ

。グワレープで大きな紙に番
かせる

。でんぷん工場，こーみ屋さ

んを見なた場所も， その時想の
様子どをう一度超
させる

⑦|可否広の匙出'-fOJ t-= -;d-: I-I-~Iホタテの貝が?全長t-:" ，O) I

ー~IJ~^I
制重1-~17 -1 :;(0)1 
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剣玉豆亙|
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ー⑨目~ð^'IB
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-~I f，t 1一極|
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一倒瓦Le:'1) 

⑦[百三日!dlo!尽坦主|

-Cell主|一⑨lEi ②(控室選出
Cell唖|
一可制面I-CèlI <Þ~~ ~I 

一⑨|極月
一⑨[吋
一@1:1iv~主三極三|

-Cel11盈ト倒垣!

⑦I~~-豆!-:~~I-制面1:"01

⑦[ZE卜⑨I~-I 

し倒とんま子手段:戸両日雨

時坐I-CelleGヨB
-aJl再竺主IB
⑨l示杢主!
一⑨座長一[

。1:7;.1v!:~咽一⑨I~J:;のうち見えなギ豆~I
ー⑨恒唇日
一⑨;かいしんどう1
-(e)I;'-;三三l
⑧両B
-aJI房副
一⑨日三i
d宣言
一②I!~丘亙|

(註 B=板番したことば〉

信) 何百守Td)i"芝同誌玉石すす通引!一⑨|道?
⑦|て五番地までいったか，歩いた道を書いて H ~I~ 

凶盟主くれよんで I I-CelI*Vi? 1-⑦|否反両日可|
一地豆ヨ
判型みた白石l⑦両瓦忌石毛
②Im<b ?卜--1歩いてきた所をかく
-82-



3分(10)

(3) (作業開始〉

↑30分(40)

一日一
一⑨l豆日両|

(作業録記省略〉

(4.) 

しごとやめて，他の人とくらべてご

(Kの絵地i認を然板にはる)
(fig 1) 

(T.O.Sの絵地図もはる〉

この.Kの絵でね，①が学校ですと，②が小松沢さんの家 ③が灼ー院ですと

倒亙王事長長芯口三万|
さんの家，そんな色でない

(fig 2) 

⑦戸両院で'|川)がNちゃんの家ですとト唱云壬-ctJ:~~1

針先生， Tちゃんあっているわ[ 倒二FEEZEき)はあっているね!

こんどは， 0の絵みてみよう

(fig 3) 

③侍校!ま①ここ，くみこちゃんの家はここ 'J-:" 1-1 

IJ、松沢さんの家はここ，病院はこのへんだよ|
CC， (i)③記入〕

X ⑨|玩いく道どっ~I-~I ここだよN]-倒三半盟主|

制ちがうよ 道ならんでいないよト|私のうちの前通|っていくんだよ|

倒辰巳石J示日玩|

うよ，こっちだよ(e

したら病院の前の道まっすぐぶヮっかヮた所に洋服やさんあ
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し⑨巨二回止百一⑦巨軍司[一両

⑦i両長玉ん:瓦石っち側，右?左11⑨|示|よ;瓦LJF〕両市じ1-
1 一一一 一一一 一 1 ~I-'='-''::I ~I い家たっているよ1

制亘子亙忌
倒航路踊工場があっで正岡両日こね |倒じんた忌もあ示I-~Iそうね|
それからトラック，消防番屋，それから橋だね1 ~I 一一一一一一一一一一 1 ""'1一一一|

して橋わたって，こういう道もあるね(h， 

のそばに山ないよ うだね，そうすると oのは，ここまで(y)はあってい

うかな，それじゃOのは澱粉工場までし、いことにしよう(

⑦iそれではSの絵みてみよう卜⑦凶のはね，学校が①ここで，ここから，こういって，澱粉工場の前とお
1 一一一一一…ー 1-:>て，それから，このへんでごみやさんあったね，それから橋わたって

(fig 4) 

14分(54)

(5) 

にここ治ってここに貝塚④あったんですと，そして山にいったんですと

⑦|長量一示 sる瓦三五盃|②lEEヲi

(教宮市は，教阜の上に学校の模型を置き「ここ学校だ

よ」と示す。白墨で床に5m四方ぐらいの凶(fig5)

をかく。子どもたちは教師をとりまき，教師は「こ

う行ってどっちに曲ったJrここに何があったJと
子どもにききながらかく。〕

(fig 7) 

(以上の作業で，子どもたちの意見がわかれた所は橋の前の所(均的と，橋をわh て1
から (fig7)であった。その部分の発言逮関図を以下に示す。 J

⑦i三型h邑~I⑨唾唇(①
⑦;:"Cill!-:>玩1-1⑨|函雨量m--~I-⑦!玩ぶ五ζ子|ナæ>1-t51一一一
一一一一一1 1 'VI士一一斗 4 ¥，J L..-，-¥..-"， ':.-'町一 I_~Iちがうって言う必

=I~~-I (→A) ト⑦l.':.)~-:.. ~ -.." '-J=t .J /'1 
一割掬医者さん1(，，¥-1 " -D.  / ぶ一一一 1""'I~豆_J:_，________1 
「一 一 I~ 1 ー翻ちがうよい--'

ー⑨I~{唾主主再la 1 1 
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こは三角みたい応なっていてね，こっちを通ったんだ(→B

dzrt也元|下CBI~~55d下両極亘三四
， 1 _1 一-:-1
I-CBI~:~~~;lõ ?t-:(@)I~--I a)1-ttL::cVU:';:旬②lE|

12分(66)(作業終了〉

⑦i三区豆I-CB目玉樹
(6) 

こんどは，誰かに歩いてもらうよ

ょっちゃん，歩いてちょうだい，皆，すわってみてるのよ

③101: ?-l:ムξ丞竺三巴亘豆至|
②l聖;五百恒三ー三亘孟I-CBI空厄互亘|

⑦(記長引己誌記-CBI~:; t，ト倒デ|

⑦l示l'ざ反主;註l

l ②lK14iEEl-l 

5 L三卜@|三竺1竺竺ど主主土5t在学校はうし竺空竺丘三竺

倒千子一一一下②|五|→②|示i:J.1 I ""'I--'=-I ~ ""'1一一一

|剣山詞-咽千匝i
一一 rrnlそんなことない，こっちの遠い所からみたら西でi

備わたってどっちに行くの|一⑧|互l qi古盤台所必担こら束だ 一一一|

倒(②をDの所にとめて)，はじめ学校はうしろに見えてi⑨l右|
|その次左だったね，今度学校どっちにみえる I "'-'I~J 

②窃罰百く〕さ，山についた|ァ②同
i一 学校ほどっちに見-えjるII ""'1一丁|

時?土子恒三些竺旦二三三三!喧~I
② 5百三百弓竺日竺空|

倒翌日土竺'I?トー②正副
15分(81)

竺L<he:'?主rHl己主空-坦巴竺kl
げ) 15分休強

70分 (5人-6人グノレ{プによる絵地図作製〉一(模造紙会紙〕
_t_ (作業終了〉

no 



教脊~主部紀要むfï7号

各分節，とくに後半のtiH分節以後の分節を，認識深化

の制点から分析する。;絞後に，これらの分析の結果と授

業後行なわれた第3次絵j也凶かき作業(側別作業〉の*在

来とを照合して，総合的な考察を試みることにしよう。

凶作業にあらわれた認識の質の吟味

遠足のコ{スを方角で示すと，始点、(学校〕から，ほ

ぼ南東に進み(約50米)，北東に折れて(約30米)， :PJび

南東に30米ほど歩き，北東に曲って)11沿いに右にカ{ず

した道路約400米を経て橋に釜り(約30米の橋は，北京

から南東に走ヮている)，橋から南西に約七400米下がっ

て南東に折れ，約 600 米の山道を経て終点 (~U) に至る

ということになる(この方角は精密Jではなく，おおよそ

の方向であるo fig 9参照〕。ここで，われわれが予想し

たことは次のようなことであった。

@ さきにものべたように，子どもは，この[lLIりくね

った道を表現することはできず， i直線コ{スで始点と終

j去を結ぶか，あるいはせいぜいの所，ややrlJlヮた道で引iぶ

傾向が多いのではないだろうか。すでに右，左は1!えて

はいるが右折， tr:1.斤を:tEしく書くことは行動と切り離さ
れているとき難かしくなるであろう。

② 大人は絵地l当を書くとき紙のよを北と決めるか，

あるいはメインストリートを:m~直又は水平に需ムいて座標

i!ijl!を決め，ついで交錯地点の目印，右tJi'，左折等の道を

書いていくであろうが，子どもは座標事II!の決定はほとん

どなしえないだろう。したがって行動に則した部分想起

を積み重ねていくために， 1111り方のrl旬、が生じ，方角は

不正篠になるであろう。

このような予想はある点では正しく，ある点では必ず

しも正しくはなかった。いま，それを考察する古iJに，脅

かれた絵地¥g¥を分類すると第3表のようになる。

第3表から気づくことは，まず望号素的事物を設かない

子どもの多いことである。始点(学校〕についていえ

ば， 41.6ヲ6の子どもが始点として学校をかくことが出来

ない。{E1.し絵と Lて書いたもの(地図的要録のないも

の〉のうちで学校を瞬いているものが4人いるので，こ

れをひけば30.5%である。中間の最も大きな屈折点であ

る橋は63.99.る(向上58.3%)，終点の111は69.496(同上

63.8%)の子どもが勢いていない。

このように， 7割近い子どもたちが，学校・橋・山の

3点を合む空間的形象を持つことが出来ないで，部分の

表象蒋現のみにとどまっていることは注目されなければ

付表 1 

示
日記フ

例授業の全体構造の概略

第1表， i;f.; 2表に見られるように，この授業は，想起

一作業一話し合し、(比較〕 たしかめ 作業とし、う流れ

をとっている。想起においては，遠足の途中で見られた

個々の事物，現象があげられているが，この想起学習

は，遠足後に一度行なわれ， この時は，道11阪にfたって教

師は想起させていた。本時では，道順に従ヮて想起させ

るのではなく，自EBに想起させながら，教師が板議によ

ってその順序を務理するという指導をとっているの想起

のあとの第一回目の絵地!理lかきは，全く自由に作柄させ

た。紙の使い方(たて，よこ〉も，不足の場合， 7JiJの紙を

つけたしてかくことも自由にした。この何人作業後の話

し{j-I，、己主河において，方向の全く ;ì~~ ヮている似j噌部分の

正しい例，全体がほぼ.iEしく{乍i訴されている例をとりあ

げ，どこが患いか，正しいかを比較させている。この時

は，指導案より遥かに時間が超過しかつ作闘の終って

いない子が多かヮたため，教仰の発言をきかず，f'fo¥羽やほ

かのことに熱中している予が多かった。そのあとのたし

かめの学習では再び脱落者が少くなる。後半のグ、ル{プ

作業:では，集団作業のやりブ]，協力のし方についての指

示のほかに，海を上にして書くよう指示を与え，あとはi

自由にかかせた。

授業形態としては全体学習(対話形式)-1入学静一

全体学習(対話形式〉ーグル{プ0'J-:f13ー全体学習(まと

め〉という形態がとられている。

認識深化をめざして使用された教材・教兵は，児章の

絵j也i乳教師の{乍l扇j，学校模型などである。

2. 認識の深化の分析

五iJ節においては，授業:の意i羽，計i耳11，授業資料などにつ

いてのべたが，ここでは，そのような綬業がどのように

子どもの芯識を深化させたかを分析しよう。最初に，授

業の第2分節で行なわれた，子どもの絵地問作業の分析

を行って， J受業対象である 1年生の子どもの地理的五、識

の実態，その特質を明らかにし，教師の怠|刈の実現がどの

ような条件で阻まれているかを検討しついで，授業の

ならない。

もっとも，この子どものうちて 7人の子どもが，お

およそ3点問の道筋のみを詩いて，この3点を記入して

いないのであって，これは教師の「道を書くように」と

P
D
 

n
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19 レ O 。 。 O D 

レ レ O 。

絵 まヮすぐな道

ク ク 人間，学校

ク 少しI闘った道，学校，遠景に山，木
。 1111った道 人間，木

O 

o 0 Q 
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で〉
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L 
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33 

O l:l!l杯。 L 
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レ

1 23 1 おliuj-lIUijl ijlul J7l 
註 CD方角集計の項 A=方角の誤り B=欠落，省間作紙外 c 絵
②距離集計の項 D=距離!惑のあやまり E=不明

③ N=北 s=南 E=* W=西 OはIEしいもの ~H欄は欠落 →は省略 /は紙外
④ 距離の項( )は，書きかけた所までのH践を
③要素の項 レは欠落 (川〉は橋がないが)11をかいているもの(圧に集計) %;'i欄は正
@ グル{プの項 JJf:fjOは客観的にiEしいもの 他は後述 釦謝礼は左項>に同じ。
手は学校一橋と，橋一山の距離のほぼ等しいもの。
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いう指示を字義通りにうけとったものであろう O したが (1) 3表について，}[[に距離のことにふれておこう。客

って厳密にぎうならば， 3点を丙む空間的〔位ii'J'IJ]係に 飢(1ヲにはや校から橋までの郎献と橋から山までの距離を

ついての〉表象を欠く子どもは44.4%と考えられる。J:七il交すると後者はがI者の約4倍である O しかし学校・

ところで‘これは後でもふれるが，子どもが3点を合 橋・山を蓄し、たもの7名のうちで，後者の距離を長く警

む空間的表象を持つといっても，その表象は，鳥敵凶的 いたものは 1名にすきrず，これとても実さいの長さの比

なものではない。高い所から倣敵して，学校・橋・山の とは呉って，やや後者が長いというにとどまる。 1枚の

3点潤の位際関係を fig8のように表象しその問に送 紙に書くという制限(授業では，不足の場合は紙をつぎ

___.Jig8_ を書いていく，というような思考の 足してよいことになっており， 36人中9人が2枚以上の

)lQ I j劫らきは，子どもに全く見られな 紙を使つてはいるが〉も考えられる。つまり，仰の誤

い。作|文lを始めるにあたって，この き出した部分を大きく書きすぎて余白がなくなった結

ような位目立関係を設定した子どもは 捻果，終りを簡時にするということも十分にあり得ること

一人もいなかった。作|対作業では， である。これに加えて，学校から橋までの行動と，橋か

もっぱら浮校から歩いていく自分を らIJIまでの行動の差異が，心理的に影響を与え，橋まで

想像しながら，ここに何があった，ここで1111った，とい の迷さを印象づ、けたのかも知れない。この学級は，学校

う行動{れJ経験を泊っているように忠われた。 したがっ から橋までに三カ所，立lトーワて見学，話し合いを行い，

て，部分をかいてはささにj認をつぎ足し，}[[に'IT物をか 械から以l去は，ーカ所だけ立ち止ヮて話し合いをしてい

き，道をつぎ足す，とし、う作業の進め方が多く見られ るO

た。 いずれにしろF同日関係は，ブJj1]関係以上に不正確な再

Zfi3表について，次に古いうることは，子どもにあっ 現しかなされなかったので、ある。

ては，ブJf!jの35、識は客観的な事物のúLrì~l:関係としてでは

なく，多分に行動経験によるう''11党に左右されるというこ 以上，絵地闘をかく作業を通して見たところでは， 1 

とである。 年生の子どもの地理的な]J~減〔位Iri:関係，方角関係〉は

-，c" .lEしく道の}il1折とそのカIIiJをf与さ得た子どもは あいまいであり，行動経験のレベル仏、わば平岡上の制

官然であるが，始点(学校〕を出て知即断の間にあるJHj 1'tに制約されたレベル〕にとどまヮていると言うことが

折を省略したが，おおよその方角(方位〉関係の正しい 出来るO いま，これをまとめてみると次のようになろ

ものは3名 (3.3%)，途中に一部混乱があるがおおよそ う。

]正Eしいもの 1名 (α2.8朋ヌ%旨ω〉あり札， 合百計十して約 l1訓11]の子ど ① 一定の拡がりをもワた地域の拡がり」とその

もがtほまぼ正しく「作1"1附羽しTたこといえる。しカか￥しし， この正しさ なかに合まれた1事工物の{位立i佼守1，方角!潟3苅3引4係系についての表象は

も決して確かなもので

をE書書いておらすず叩従ワて橋を書いていないが，一般には，ニ乞包1 な表象である。

カーブでIHiっている川は，最も道の方角関係の意識を混 ② したがヮて，このような表象にもとずいて絵地図

乱させる要悶となっている。この川の脱落がやや正しい を宇野くときには

方角に道を書くことを助けたとも考えられるのである。 げi全体ではなく部分(とくに強い知覚的車11戟を与

方角に関して，子どもの意識が設も混乱したのは，橋 えられたもの〉のみを書く傾向が多くなる。

及び橋から右折する道に関してである。この部分までを iロ) 平間上の行動経験のみに依拠して道を薄いてい

紙に書きえた子どもは14名 (38.9%)であるが，このう くために，その方角関係は主観的な感覚に左右される。

ち正しいものはさきにのべた4名であり，橋の方向を90 例 この場合，東西南北の概念は概念として記憶さ

度誤ヮてかいたためにそれ以後の方向が狂ったものが れていても，あるいは，日常的な経験と結びついても

3名，橋以後右J斤せず，夜逃あるいは左折したものが5 (例えば東から太陽が/ijるetc)，一定の拡がりをもった

名，南下してそのあと混乱したもの 1名，その他(最初 地域の事物の位i立方角関係を見定めるのに適用されな

から東西のカIIUが逆で南北のみあヮている) 1名とな いことが多く，その再現(絵地凶作業〉には殆んどそれ

る。 らの使用は見られない。

ここでは，子どもにとって2客観的な方角の基準がない 何右左の概念は，子どもの身体から離れない!浪り

ために，橋を波ヮてI闘ったとL、う経験が強く作用しそ で(例えば自分の箸をもっ手=右手)， 自己の行動の方

れに従ヮて右あるいは左に折れたのて、あろう。 向を見定める

O 
又

n
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UI2部授業調査

た子ど、もは7/14)。 さきにのべたように，この授業は大きくは，想起一策

同距離を正しく表現することは附難ではあるが， 一次作業 話し合い(よむ|交〉ーたしかめー第二次作業と

1年生の子どもでも事物に僕iしては一定の比率で縮める いう分iifj榊迭をもっている。しかし実際は第一次作業の

ことに意識は働いている。(例えば， トラックは学校よ 前に短い分節がおかれ(j下業指示についての話し合い)，

りも小さく書く。病院は普通の家より大きく書くなど〉。 たしかめの前に教師と子どもの話し合いを含んだ，床に

おおよそ，以上のようなことが年生の地狸的な意 地図をかく作業がおかれ，結局七つの分節にわかれた。

識の性質であり，したがって，絵地図学習のl列難点とな ここでは認識深化にもっとも重要な役割を果すと恩わ

るものと言えるであろう。このような凶難を十分には予 れる~~4， ~'~ 6分節を中心に分析し認識の深化を比較

ìn~できなかヮたけれども、主として，いまのベた②の(ロ) する意味で1 trf 1 :分宣告をもあわせて考察することにし

を克服するために，②の何に基いて，右左と基準点(学 た。

校〕との関係の把擦を通して，②のい)の克服の土台をつ 第ーには，この3分節の発言のIRと質を吟味し，つい

くろうとしづ方向で授業は組みたてられたのである。 で，前節の考察の結果と照合し，授業の効果，問題点な

この授業がどのように，子どもの意識を深めたかを各 どを検討することにしよう。

分節に従って(特にここでは，第4，第6分節〕検討し ① 発言の長と質

ょう。(右上へ) 全体学習のなかで発言されたコトパを，教師と子ども

(2) 授業分節の構造と機能 にわけで，次のような枠組で整理してみた。(第4表〉

第4表発言分類表

!日
ノU f念

計

3 

関弘ム

忠γ刊係伽附…一のか吋吋一噌吋般判i日託日仁二(3ヨi貼主t主十[仁引二弓二二川「十一寸十寸|卜一一ぺI-~件十竺i仁ι1一-1-一て 11 0
一土-1 恒例。-勾~~:CD(l)OI い~LCDJ匂3)~1_一辺町哩0111日7rL_
一竺

IIT 上竺1~3~I_o1___6_~1 ~1 J~8 I7 リ一空L

(2) 11 (3) 1 3 

(3) (30 @ 回) 11 (33)(1) 1 47 

川
一 CIDa 1 15 

註 1) 8 =自己の行動を判断の根拠とする。
80=他人の行動を判断の根拠とする。

o 客観約な根拠づけ
2) ①口第1分節 (1)=~~ 4分節 0=第6分節
3) 教獅の発言の場合の→8，→80，→O はそれぞれ，1)のような的Jきを児童に要求する
性質を含んでいることを示す。

4) この表では，教師が児童の注意を促す指示的発言を除いて集計した。

n
D
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しかし一応は計画.通りに，分節を追うに従って認識

が深まっているようであっても，なお詳議Hな分析を必要

とする点がいくつかある。以下，それを検討してみよ

う。

② 各分節における方角関係の意識の指導

約 1分節に見られる場所と方角に関する間待は，一つ

はおしどりのいた場所についてで、あり，他は， 1学校を

見たー何処でみたかー111の上一どの方角に見えたか-

jJ!jJとLづI1n1'与であった。この場合，後者の問幸子におい
て， 1悶」という方位概念が使用されている。

遠足で子どもたちを迷れて学校を出るとき，教師は

「ここから東の方に行くんだよJという発言をしてい

るO この発言が東に行ヮたのだから，東の方の山か

ら学校を見れば商に見えるJとL、う忠、考の土台となった

と思われる。

この「街」とL、う Ijf立が再び使用されるのは第6分節

においてである。ここでは，道の願折にしたがって，基

準点の学校の見える方向を子どもの身体に即して， うし

ろ，左，右と1言わせ，それぞれの地点、の学校との関係を

意識させることが意図された。

しかし発iS連関|剖(Z!'l2表〕に示されるように，子

どもは教師1の意|翠lに沿った前後左右という答のほかに，

自己の身体からは独立した客観的な「函JとL、う方伎を

用いた答を発している。

このさいの子どもの発言を検討すると，ブJi立を相対的

な概念として把探している子どもは 1名(1-学校を O!~

方の〕遠い所から見たら西で〔西方の〕速い所から見た

ら東だJ)であって，この子どもが第 i分節でも「商」

という発言をしているのである。

ここで「西j と発言している他の子どもは上述の 1名

のほかは， 3人程度であったが，これらの子どもは「学

校=商」ということばの記憶のくりかえしのようであ

る。 1学校はみんな閉さJ，1横に泊ってもどヮちにfHIっ

ても学校は西に見えた」といった発言はそれを示す。こ

れらの概念値|定化の根拠は，第 i分節で教師が板脅した

第5表に関して言えば，第 i分節では単純光が;型がEE I1こし」というコトパにあるようで‘ある。(Iif;"¥板に護

倒的に多く， (55%)，かつ累加壊やJ:ll折深化雪~が見られ いてあるJという発言〕。したがって， この方位概念が

るにしても，その深まり(あるいは広まり〉は， 1悶々の 事物の地理的配iaを紙uこ表現する時に，その自己債を正
事物の性質や類似性に従ヮて深化したものであって，場 しく再現することを導く力とはなり得なし、。実際にILiの

所，配置，方角などの地理的意識深化の方向に深まった ブJを見て， ri司うが東だと発言することと，絵地図の上で
のは，教師が深化の契機を与えた二つの場合にとどま 山を学校の東と意識して描くことは結合しない。コトパ

ここでは，全体学習を展潤している第 1分11i'i，t(} 4分

節，第6分節を集計してあるが，ここからそれぞれの分

節の特徴を概略的に次のように言うことが出来る。

第 1分節は，その主要課題が想起であるために， ~11 

物・現象の想起が発言の殆んどを占める (85.2%)。 し

かしこれが次の段階で事物・現象の地理的な関係づけ

に発展されるべき見通しを持つならば，場所の想起，場

所との関係づけがもう少し多くなされてもよかヮたであ

ろう。このような地理的な学調見通しを課題として子ど

もが意識しない場合，子どもの想、起11，孤立がjであり，

類似物の連想が多し、。(例えば， うまーうし， ifij.-IJI-

22，小学校一中学校，お庖やさんーふろやさんーまき屋

さん etc)。

第 4 及びbf~6分節は，事物・現象の空間的(位殿・方

角)関係のたしかめを主婆課題とするが，第4分長bは

近接した事物の位協E関係についての発言が主望書となり

(89.1%)， 第6分節ではより速い事物とのブ7角関係に

ついての発言が多くなり(第4分節→5.49，る，第6分良I!J

→38.2%)，かつ， それまでは殆んど見られなかった，

関係の一般化，法則化の発言があらわれる。

この綬業が，現象の個々の知覚から，現象の相瓦の関

係つやけに児童の意識を高めていこうとしづ配慮をもって

計雨されたことは上述したが，第1分節から第4，首ii6 

分節に進むに従って，発言内務が事物・現象の関係づ

け，関係の一般化を多く含んできていることは， t三業が
一応は計随i通りに進んだことを示している。

これに対応して，教師と児童，あるいは児童主関に交さ

れる会話の類裂も第5表のように変化していることは，

授業の深まりを裏づけている。

第5表集団思考類製数表

る (2js)。

これに対して，み')4，第6分節では，全体を通じて地

理的意識を深化させる方向で、の集団思考型になっている

ことは，発言内容を見れば明らかである。

数

2 

3 

nu 
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として定着すること，そのコトパの意味を理解すること

(東=太陽の上る方向，或いは，ある地点Aをその束ブ1

のB地点から見れば街方に{立援するが，その凶方C地点

から見れば東方に位皇室する)， それが法則的なこととし

て理解され，他の事態に適用されること，といったそれ

ぞれの様相の関には，さまざまな性質のギャップが存在

しており，ここでは，一方では概念が切り離されて定義

する方向に思考が働き，他方では，経験・行動の表象先l

党に依存してその表現の方向に思考が働くとしづ傾向を

見てとることが出来る。

この分節におおいて，教姉が子どもの「西」とL、う発

言，そのよりどころとした板警について，むしろ否定的

な受け取りで応じているのは，上述した概念の孤立的定

着をおそれでのことであろう。

しかし第6分節全体を通じて，前後左右とならんで

「西」としづ答が必ず子どもから発せられ，それが教師

によって殆んど積i極的， i'f定的に受けとられることもな

く，従ヮて学級に方位概念を拡散浸透させるこがなかっ

たのは，あまりにも指導計磁に拘束されすぎたという感

がなくもない。ここでは少くとも，問題あるいは，課題

として明縫に意i哉させる，いわゆる「疑問の定器」があ

ってもよかヮたのではないだろうか。 nr西街北の方角
は，地[舗を読み，あるいは書く場合に最も蕊礎的な概念

として働くことが予定されるものであり，また，各地域

の自然;条件，文化的その他の特性を主主解していく上で問

機に基礎的な，地域の{立慌を示す概念として働くことが

予定されるものであるだけに，客観的なものとして(地

理的認識の基底的なものとして〕設視する必要があろ

うO それは「前後左右」の主観性をのりこえて，地理的

認識を成立させていくものとして考えられるのである。

次にのべるように，子どもの身体・行動から離れない

「前後左右jの感覚を土台にして，その感覚の誤りを克

服していくためには，ブjj立と角度を導入することが必要

なのである。

③ 位置と方向の指導と足、考の誤り

既に述べたように，この授業は， 1年生の子どもにと

って最初の絵地凶作業であり，道を捕くことは，行動経

験の想起に依存していた。第3表に見られるように，子

どもたちの誤りは，事実を正しく知覚することの不確か

さ，*突を想起するさいの不確かさ，表現技能の;jミ発達

などの諸要因に根ざしていると思われる。

第4分節では，したがって，道はどちらに曲ったか

(右，左)， 目印になるものはどこに存在したか，とい

う正しい事実の想起による表現(絵地Izl)の検討が課題

とされた。第4，第5の分節で問題となヮたのは，

① 小1公沢さん，病院， Nの家の位置関係 (Kの絵に

ついて〕

② 二It見にいく道の位置関係 (0の絵について〕

③ 洋服屋さんの家の位院関係(向上〉

④ 山の{立設 (向上〕

⑤橋のまえの三角になっている道(床の地図〉

⑥橋をわたってからの別れ道 (同上〉

以上のことが問題となったときに子どもか使用してい

るコトパ11，

CAとBが〕並んでいない

(AはBの〉様だ

(AはBの〉前を通る

(AはBの〉右，あるいは左

(AはBの〉そばにはない

などで，その他，直接指示する「あっちJ["そっちJ["こ

っちJ["ここ」といったコトパが使用され， これに対応

して「どっちJ["どこjとLづ疑問調が使用されている。

これらのコトパが示すように，この分節で問題になっ

ているのは，近い距離の，知覚可能な二つの事物の位

向・場所関係で、ある。このような日常の生活行動のなか

で経験している二つの事物の関係についてであっても，

それを想起し地医院表現することは正しく行なわれな

L 、。

しかし trC4，tÆ~5 ， tn6分節における，これらの知
党と想起の誤りの訂正のなかに，認識が深まっていく契

機が用意されていることを見とおすことはできない。

おfiH史及びその説明の所で、ふれたように，子どもの空

間的表象とその再現は，自分の行動を軌として，平面的

(水平 I'r'~)な次元におかれていた。それは12名 (33.3%)

の，遠足をしている絵を闘いた子どもたちに典型的に示

されるが，それ以外の，道を商いた子ど、もたちも行動経

験を想い出しては画く「つぎ足し画法jをとっていると

ころに示されていた。つまり12名以外の子どもたちの絵

地凶は，いわば， 12名の子どもたちが聞いた遠足の絵

(これは遠足の全行程の一部分を函いたと考えてよいで

あろう〕な，次々とつぎ足して全体を構成したものと見

られるのである。

しかし一度，部分にとどまらない，より大きい全体

の(本物の窓間的配践を含んだ)絵を描くことによっ

て，はじめて，全体の空間的配疫についての表象を持つ

手がかりをつかむことができるのである。

水平的な次元で，自分の位置と個々の事物を関係させ

て意識した空間表象から，より全体的な空間的配置を烏

限的に表象する段階へと，移行する契機が現れる。

第4分節で教師と子どもとの間にかわされた，近接約
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な二つの事物の位置関係についての対話は，単なる想起 関係における事物の夜間関係と，烏|般的な事物の全体的

でも，経験による確かめでもなく，すでに子どもたちが な表象との問を往復する。ここでは，平面的な次元での

仕上げた，そして全体的な空間的配殴念表象する手がか 想起の間違いが，絵地凶を手がかりとした鳥敵的な表象

りを与える絵地図を素材としてなされているのである。 によヮて訂正され，また逆に鳥|政的な表象の不確かさ

絵地図をさし，この道のどちら側に何があった，と言う が，平面的な次元での経験によって訂正される，という

とき，子どもの意識は平面的な次元での自己の位1置との サイクルが示される。例えば

〔例1)
北見にいく道はここ

(想起の誤り〉

道はならんでいない

(烏I激的訂正)

私の家の前を通る

(経験による補強)

間 2)何言語豆EiA-⑧|予言，VC.'帽子戻FEHEi-幅五?i: ?t:>t-= 
く鳥限的表象の誤り) C経験による訂正) (正しい表象〉

すでに子どもに使用されているコトパの分知で示され 描く J作業を与えてみた。この結果を契約すると次のよ

ているように，近接した事物の{創設関係について， ~I 分 うになる O

の位置との関係において「右，左Jと表現される表象か ① 絵~I~(ドJな部分再現は i 名もいない(第 1 凶作業の

ら，なお自己が介在するが(従って子市的な次元におか 時は12名 33.396)

れているが〕事物の客観的な位資関係を示す「横J，凡な」 ② 学校・橋・"1の要素的事物を欠落した子どももす
といヮたコトパによる表象， さらに「技んでいなし、J， 1!!f;に近い (111のみをHJ'iかなかった子どもが1名2.896あ

「そばではない」といった烏隊i切な表象への手!J>かりな るo U~ 1次作業では，要素欠落が，学校41.6%，橋63.9

含んでいる段階といったように，子どもの表象にはいく タム 11169.496)

つかの層があって，それらの相互の交流のなかで，次第 ③ 学校・橋・ 111の3}誌を合む全体の明間的配iJq，の表

に鳥隊的な表象が明磯になっていくと考えてよいのでは ft<.はすべてのこJ-どもが持つに至っているが，その表象で

ないであろうか。 は客観的な3点、の方角関係は，すべて何らかの点で歪ん

第4分節から第6分節までの対話を検討すると，部分 でいる。

ごとのこ・三の要素的事物の表象深化〔平間的→鳥i徴的) ④即刻f関係で学校 橋よりも橋一"1を長く表現した
を積み重ねて，終板的には，学校橋一111とLづ;守iJi:iに ものは12名33.3960 Cr{什次作業では1名2.8%)
拡がりをもった地域の空間的表象を仰させようとした綬 ③ 作凶に製したu年間はほぼ2分の 1に絞縮してい

業として，この授業を見ることができょう。尽似に子ど る。 (30分→15分マー均〉

もの絵地図を貼ヮて部分ごとに事物の後間的自己[(1:を循か このようなテスト作業の結果から，考えられることを

めた第4分節，床にチヨ{クで、たどヮた道と途中の事物 いくつかとり出してみよう。

(これを教師は絵爾的ではなく，例えば，建物を子ども zt~ーは，道順をしめす絵地図を描く能力の泊、速な発達

の描くように告という形でなく回として抽いている についてである。第 1次作業及びそれに続く授業，第2

のは周到な配慮といえる〉をかきながら，部分ごとの事物 次作業(グル{プ作業に)おいてみられた，学校橋ー

の空間的配般を確かめたg(}5分自il，)~ミの地l刈を 1 人の子 山の3点の空間的配蹴関係の表象と再現の悶難は，第3

どもに歩かせて，部分を始点とどのようなク;Lf間的1¥日限関 次のテスト作業で、急激に低くなっている。こ;fLfまいまの

係にあるかを確かめさせた第6分i1ilという流れは，それ ベたテスト結果の①，②，③，⑤から務易に理解でき

ぞれ，部分的なそれから全体的な常間的配宿関係の表象 る。一度平面的な次元から鳥鰍的な立体的な次元に視点

に高めていく思考活動の遂に沿ヮている。第6分節で教 を移して表i与とすることが指導されると，要求された全体

側の指導が空間的配霞関係を「お，左」という関係だけ の空間的両日間を表象することは容易に可能となるようで

で強調ししたがヮて，鳥鰍的な表象(平面的な表象か ある O このことは，要素的事物の描き方にもあらわれて

ら立体的な，観点を変えた見方による表象〕へと高める いて，例えば，学校・橋・途中の建物，山をそのものと

配慮が十分ではなかったが，少くとも部分から全体へと してではなく，単に位援な示すものとして描くようにな

いう酎じは迎られたと言ヮてよい。 る。建勧告と捕かずに阻I1又はOで描こうとしたも

以上の授業の効果を確かめるために，この授業から6 のは，このテスト作業では35人中24人68.5%C但しこの

日後にもう一度「正しく学校からはiまでの道の絵地図を 中には，学校だけは絵磁風に描き，他の建物を記号で、表
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したもの 3名，一部の建物を絵画風に描いたもの 1名を

含む〕であるが，これと比較して第 1次作業では，一部

分の建物だけでも，位置を表す記号風に描いたものは6

名16.7%にすぎなかった。画法もつぎ足し的でなく，学

校を描き， I勾までの遂を揃き，そのあとで，建物・橋な

どを入れたもの28名，橋の所では色をかえて，橋を拙

き，山までの道を描いて，そのあと建物を描き入れたも

の7名，という結果が出ている。

以上のような結果から，道によって連絡されている三

点を含む全体的な空間配震関係の表象が形成されたこ

と，及び表現技術が習得されたこと，このことに関し

て，授業の果した役割が明確に認められることを結論と

してのべられるであろう。

第二に考えられることは，いまのべたように全体的な

空間自己資関係の表象が形成されても，正確な空間的表象

一一地図に示されるような客観的な方位関係の表象はま

だ達成されていないということであるO 距離関係の表象

の誤りから，三三点間の空間表象は，客観的にはfig9の

ようであるのに対し，ほとんどすべての子どもが figlO

のような表象をもっている。

(fig9) (fig10) 

---==~;~~::'l--仁ーっ

恥|
ム I

W-Li 
さらに，三点問の客観的な方位関係は fig9に示した

通りであるが，子どもの作図ではfig10のようになって

いる。 (23名65.7%)。つまり，学校の東方北寄りに位

置する橋が，ほぼ真東あるいは東方南寄りに描かれ，学

校の南東の方向にある I-liが主主南あるいは南西に描かれる

mi [ 作凶類型 |人数|96
i iFぷ:JiIl 23了El
AiI市預流言i) 1 6一同.1

一一 i 
干浮夜ι百万在官可一一下つ1
世|逆なもの L'O 

IV I常任諒鴇り 1 5 1 14.3 
計 I35 11凹 O

という歪

みを見せ

る。橋が

東方北寄

りに捕か

れた例は

11で31.4

%である

が， これ

も仔細に検討すると，すべてが正しいのではない。橋は

実際には北西から南東に走っているのであるが，このこ

一一一一一 とに関して集計すれば第7表
第 i橋の傾き I数 のようになり，ほぼ正しく描

きえた5名の子どものうち，

さきの11名(第6表のE型，

IV型〉に含まれるのは3名
(n型2名， IV:JiIl1名)にす
ぎない。他の名2は第6表の

I型に含まれる子どもであ

只
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以上のような方位弱係の表象の歪みは，第ーには行動

経験のなかでの知覚の誤りに，第二は授業のなかで示さ

れた「よい例Jとしての地図の形式的な定着に根ざして

いると思われる。すなわち，方位関係を誤らせた最も大

きな作図上の査みは，学校から橋までの，大きく湾曲し

た川沿いの道のil炉二を大きくしすぎた点にある。曲率と

弧の長さの誤りが橋の位置と傾きを誤らせているのであ

る。湾出した道は}II沿いであるために，湾曲しているこ

とを容易に見渡せる地形になっており，このことが，子

どもたちの知覚に，実際以上に大きく湾曲していること

を印象づけていると思われる。第二の点について言え

ば，授業の第分4長ilで正しいと容認されたSの絵(figの

は，第6表のE型(但し，橋の傾きはIEしい〉に属する

ものであった。この絵に示された学校と山の空間的表象

( ["山は学校の下にあるj表象)が，教師の床に描いた

地凶(これは第6表Iv'裂〕で訂正されず，かえって，山
から見ると学校は右(酋)にあるという対話で概念的に

補強された結果，第一のま目覚の誤りとあいまって，第6

表のn型， J[型(合計して82.8%)の表象再現を急増さ
せたものと考えられる。

客観的な方位関係を含んだ表象を持つことは，単に経

&& I I IA~ I : I A6til I ~ I 皆| 左記|径一盛」一塁_1
; I 1 1 fig10型 14 18判14 128.6 1 
表 I ，1橋は東方北寄り 1 2 1 4.1 1 1 ['1 刷工事方~t警
i州東方 I 1 1 3 1 6.1 

III 反町 2・0
i川辺 j I I 

E民EEヒ竺1fujijU1JP1
v|米完成 1 17 1 3471 

wlその他及び不明 16 112.21 3 I 6.1 
l合計 149 1100.0 1. 49 199.9 
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験を積み重ねるだけでも，あるいは一時的な地凶j指導を

するだけでも(現在では 3年の時に田Jの絵地IglをJi'liく機

会が与えられているにとどまる〕なしえないのではない

だろうか。

このJ受業の対象となった1王]'.1'.1こ比較して，経験てとも1

み，3iドて、の絵地凶学iflを経たI'I-:j学年の子どもがどのよ

うな表象を持っているかをしらべてみると，出8去のよ

うな結果を示したotf} 6表と比較して，ほほIIミしい去象

をjf~すIVm!が 4 年では約%(5十と完成のうち橋をすまた途

中の道までほぼ正しく Wí~ 、た 4 名を加えて)， 6年は57
%と喰えていることは， 3， 4 "j三を~~にして， Iまぼ正し

い，[;&1撒iれjな言Ut，が71:;1えさオもることを/Jミす
m

と己ーってよいか

も先lれない。しかし 4iトの米光成の17名約359話(この
r 

うちIV型にiiい4名のほかは， n聞に近い7名， II型
に近い3名， IV:lli!に似ているが途中にit[~ りを合むか，あ

るいは，橋までのもの3名〉一一I型に近い7名をI型

に加えると22.49単一ーと， 6年の I型の28.6%という数

字は，さきほどふれたように，向学年においても正しい

プfI立関係に法いたK，'jl政r'1Z)な去:まとをねつことには|封難さが

放っていることを示すと凡てよいであろう。

(3) まとめ

一指導上考えられるいくつかのI:U)起一

これらのl必難を克服するためには，上述したように，

JIIi品、の道の海[11吋4や道のi1l1る角度が，子どもたちが感

じているほどには大きくないことを，正しいブJ位関係に

i!Jiいた{乍l当指導の中で見出させなければならないと足、わ

れる。また， 4年及び5年でiEしく作図し得たものの

55.0%， 60.7%がほぼ正しい距離の表象を持っていると

ころから，方伎の指導を，三地点以上の地点を手がかり

として進める場合には，距離をあわせて指導すること

が，方位関係の誤りを克服するのに有力な支えを提供す

ると思われる。

故後にもう一度，授業にもどって考えよう。さきにの

べたように，このJ叉業のなかで，子どもたちは，平面的

な悦点でとらえた事物間の関係表象から，烏i臨!甘な表象

への移行の端絡を示していた。それは，絵地凶と教師の

発IIlJを手がかりとしながら，平面的・部分的な表象と烏

i政的な表象との間を往~来して，次第に全体的な，事物

のさま間配置の表象をつくりあげてきていた。この授業の

主要な目的は「道!棋の地区IJを函くことによって全体的

な(一定地域の〉表象を持たせることであったから，こ

れはほほ達成されたと見てよい。しかしこの全体約な

烏i殴的な表象形式の過程で方位関係の歪みを生じている

し，それを克服していないというr:U胞がiHてきているこ
とも見おとし得ない。客観的な方位関係の表象を持つこ
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とは， 1年生の段階では，距離・角度，方位概念の確実

な形成が不十分なために，多くを望むことはできない。

2 ijニあるいは3年の段階で，この 1年の時につくられ

た，多少歪んではいるが，本物の全体的・同時的な鳥般

的J<象を土台として，それのミ[みを克服する指導が展開

されるべきなのであろう。制服的な表象形成が十分で、な

いIlljは， .以初から完全な(教自Iiのプリントによる〉地凶

を与えても，方位以l係の正しい定必は望めないように忠

われる O 勿論，教師の)fl怠した地区lを与えることは，鳥

l政的表象71対立の有力な手がかりになるであろうが，この

|糸でも，平面的な制点での経験的な表象と，鳥l徴的な表

象との問を住き米する制点拶動の働きを子どもに十分に

与えてやることが大切なことであろう。また，このさい

にお|附lゴな表象形成と正しい方j立関係の表象とを同時に

一挙に獲得させようと望むことも，十分な効果をあげえ

ないのではないか，とい5:}ii窓を教師は念、J1J¥におくべき

であろう。われわれのこの調査では，数も少く，不十分

な分析でしかないので， i忌:f，りから歪まない.[:01椴的表象を

与えることができるかどうか， またTI~んだわ山政的表立とを

iEしくなおしていくのは，何時頃から，どのような方法

で，どの位の時間をかけ‘なければならないか，といった

山胞に十分な解答:を与えることはできず，上にのべてき

たようなj伝説~的な予見をあげるに止まる。ただ，少くと

も， Dt行の社会科学習で行なわれている 3年生の絵地i法

学留では，歪んだ鳥Il敢r't甘表象をiEしい方位関係に基く表

象に訂正していく，という一つの観点をおさえておくべ

きであろう。そして，iEしい方位関係に基いて，一つの

地域像をつくり，それを分析的に考祭していくなかで，

一定の方角に位する一定の地域の特色〔例えば，北方か

ら吹いてラIEる風と防風林，南向きの斜聞の果樹陰!など〕

を把握し，そのようにして，方位，気候，地形，地質な

どと人文I~r~ (産業1'1':1)疏象との関係を考えさせ，そのこ

とから導かれ易い自然決定論を，人文的・産業的現象を

歴史的に考祭させ，社会的な生産i偽造こそが，人間の自

然利用のしブJを変えて米た事実を把鼠させることによっ

て，打破していかなければならないと考えられる O 地

域，あるいはi位界についての，方{立や地形などの自然条

件の認識と，社会的条件の必識とを正しく統ーしていく

ことが，社会科地理学習では重要なことと思われるので

ある。
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( 2 ) 国語科物語授業分析 (2年)

民話「どんぎつねJ

目次

1. 授業条件の分析 3. 読解過程における集団思考

2. 認識深化の分析

1. 授業条件の分析

(也教材について

この授業は，札幌市H小学校2年57名の組においてな

されたものである。教材は，小学校4年国語教科書〔大

日本凶書版〉の中の文学教材「ごん狐Jで，作者，新美

南Eきが蒋話したという形式で、議かれた民謡である。

「ごん狐Jのあらすじは次のとおりである。

i人ぽっちでいたずらばかりしているごんは，ある日のこと，兵

十がせっかく }IIに入ってとったうなぎを，びくから出して，みんな

にがしてしまいました。それから十日ほどたって兵十の家のちかく

へごんがやってくると，大ぜい人が集っています。なんだろうと思

ってよくみると，兵十のおかみさんが死んで，そのお葬式でした。

その晩ごんは穴の中で考えました。 r兵十のおかみさんは，とこ

について， wうなぎが食べたい。』といったにちがいない。それで

兵十があみをもち出したにちがいなν。ところが，おれがいたずら

してうなぎをとってきてしまった。だから兵十は，おかみさんにう. . 
なぎをたべさせることができなかった。そのまま，おかみさんは死

・・んだにちがいない。ああ， wうなぎが食べたい。うなぎが食べたい

『と思いながら死んだんだろう。ちえっ，あんないたずらしなけれ

ばよかった。J

そこで，また何日かたったある日.ごんは，魚屋が売りにきたい

・わしをぬすんで，兵十の家へほうりこんでおきました。うなぎをと
った罪のつぐないのつもりだったのでしょうが，魚屋にみつかつて

・.
逆に，兵十はなぐられてしまいます。失敗したごんは.今度は，毎

日くりをひろって，兵十の家へもっていきました。けれども尽十は

「これは，きっと神様のしわざだ。」と思いこんでいたので， rち. . 
えつ，こいつはつまらないぞ。」とごんは思うのでした。

・.
くる日も，くる日もどんはくりやまったけをとどけました。ある. . 
日，ごんが家の裏口から入ろうとしたところを兵十がみつけ，火縄

銃でドンと打ちました。土問にちらばっている菓をみつけた兵十. . 
が， rごん，おまえだったのか，いつも楽をくれたのは。」びっくり
・.

していうと，ごんは，ぐったりと日をつむってうなづくのでした。

(注 1) 教科畜に掲載されている物語は，原テキス卜と比較する

と後半一部分に犯行の省略がある。

この作品についての教科書会社学習指導蓄をみると，

単元設定理由として，以下のことがあげられている。

げ) 長編童話を読ませ，興味のうちに長文の読解指導

を試みる。

lロ rごん狐Jは， ヒューマニスティックな精神にあ
ふれた，かなり長文の題材であるが，それを与え，

じっくりと腰をおちつけて読ませることがこの年代

の子ども逮にとって必要である。

同 この作品は，童話という子どもの美しい夢を育て

てくれる作品にはちがし、ないが，それでいて，どこ

までも新美南安特有に素朴で，そして， リアルであ

るO そこに，この作品の得がたい風格と名作たるゆ

えんがある。

さらに，指導の目標として「ごん狐の愛情と人々の愛

情」を通して，この民話の主題をつかませるように，話

しあいをさせることが書かれてある O

この教科書会社学習指導警の(イltロl同は，それぞれ，

もっともな記述ではあるが，このどれをとってみても，

具体的な実践の方向を与えていない。むしろ当然という

にふさわしい設定理由なので、ある O この点については，

「しかし指導議には，なぜ，ごん狐の話がとユ戸マニス

ティックなのか。なぜリアルであり，素朴なのか。この

場合のリアルというのは，どういうことなのか。子ども

の美しい夢を育てるというが，それはどうしてなのか等

々，一歩ふみこんで考えてみると，全然説明されていな

カミった。J(教郎の実践記録「文学民話教育J鴻巣良雄，扇谷修編

著三一書房)という批判がでてくるのも当然であろう O

そこで，この教材をあつかった教師の指導呂擦をみる

と，

は)全編をつらぬくヒューマニズムの香り高い精神

を，登場人物を通して理解させたし、。

iロ) 真実にせまる生き方，行動の美しさを理解させた

し、。

ヤヰ 命を大切にすることの尊さを理解させたい。

となっている。
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これらの目標な実現するために教師は，以下の点に力 時の重苦しい時代背景から考えて，人間の善意ある行動

点、をおいて学留活動をJ.U~I)fl した。 のコミュニケ}ションが阻ミ与されていること，人間の問

(イ) ごんが何故兵 Hこいたずらをし， うなぎをにがし の，このみぞをのりこえる力が弱く，犠牲のうえにしか

たか それをのりこえられねこと，ここから生ずる絞'必とやり

①一時的なおもいっきか きれない悲ぷが感じとられると一与えたのだがーーは汲み

@ 兵十とごん，あるいはごんと村人の関係をどう とられえないだろう o 2 {j生.の子どもに文学史的ff長を

とらえるか 踏まえた読みとりを'Jl!;Jとすることは災当ではない。しか

@ごんのう与え，行動と学級の子どもの9Si):七 し}どもが感ずる悲しみが切尖であれば rこうすべ
iロ)兵十の魚とりの必:要性 きだった」という辺総I'J'J'I'U断Ci:::j~ 、所から決めつけるよ

①兵十のおかみさんと兵十の凶係 うな判断)をのりこえることがある程度可能となるだろ

@ 兵十の生活を泣!像したご句んの後仰と U j;~ うo rこうすべきどったJとLづ思考類型を1111しつふさ

lベごんの行動の自覚とたしかな成長 ずに，その内容として，nらの生活経験に近い感じ)jや
①ごんといわし 考え方，¥;IJ'よな悲しさを盛りこんでいくことが，ここで

②兵十の災難 はlli:~なのではないか。このような質の発瓦をとくにと

③ごんの以省と新らしい行動の価他 り出して，類型的売言と対比させ，交流させていくとこ

件)結末のつけJjについての批判 ろに，この教材AcW(深化のカギがあるのではないだろう
この奴業の教材，および指導計1

'
日lは以上のようで、ある か。

が，この':À!験J叉~~にさいして似説的にわれわれが汚えた 以上のような9";えから，指導宋の，川では，ごんの孤

ことは次のようである&11の淋しさといたずらの担保， (ロiでは，兵ー!の生活を君主

@発迷段階についてーーさきにふれたように，この 解し，自分の行動の治~ ~床を迎解するごんの把出，川で

教材は羽行教科書では!;+}40'f':1.ドに配当されているが，人 は噌ごんの思考と行動の変容の把握，を確かにすること

問と狐の行動を主要な形象としている象徴的・延!像的な を芯;凶し， (=-)で子どもたち自身の，教材に呈示された向

性質と，主題が愛情に基いた心の変容， {，酬11への目ざめ 題の創造的な克服へのたしかな思考深fじをめざしたので

にあることから，むしろさきの「主題・話題発迷表j ( あった。

78瓦W2炎〉からいえば十分に2年生で取り扱えるもの (2)授業の流れ

ではないか。 この授業は第1表に示したような，発言内容の流れを

ただしこのさいには難詩句，漢字などの抵抗を排除 辿ヮて波間されている。この~r~ 1表に示されていない

しておく必要があるだろう。(このため，教材はプリン が反業の最初に15分にわたって，教師の範読と子どもた

トし，難漢字にふりがなをして配布した。〕 ちの黙読が行なわれているO ついで，登場人物のたしか

②読解力について一一これまで，この学級は文学救 めから大まかな全文想起のための対話一一大まかなごん

材指導に相当に力を注いできており，興味と理解力は高 の理解一一兵十の生活の理解一一ごんのいたずらの読解

いと恩われる。すでに2王子生のはじめに， 一一ごんの後悔の読解一一償いの行為の失敗についての

いぬいとみ子[ながいながいペンギンの話j 読解一一新らしい償いの行為と，それを知らないでいる

アンデルセン「はだかの玉様j (現行， 3 if教科怒 兵十についての読解一一ごんの死についての読解一一筒

所載〉 単な感想という 9つの分節が約 120分にわたって展開さ

などが与えられており，それぞれに子どもたちは大き れている O

い関心を示したという。したがって rごん狐」のいた
ずらな行為をする原凶や，自らの行為を人間的な，価値

のあるものへと変化させていくプロセスを読みとること

は可能であるにちがいない。

③ だが，悲劇的な結末については，子どもたちは，

「こうす;l'lvf.'よかったj， rこうしなければよかヮたj，

「こうすべきだヮたJ，といった仮定にたった道徳的判

断を下すだけで，この悲劇的ありこで作者が広岡したこと

一一司われわれは， この作者の孤独な，主主しい生活と，当
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倒さ唖盃三三副←→⑨|示豆¥".. -:>1-:二三ぼくはちがうょ|

側⑦|逗思忽夜王百万死百ずト@Ezt法2T14百王|
制倒ごんに兄弟いるかな?I一割父も母もいないのでホラ火|一割一人ぼっちト 父母が死に，すきなように|
|ーー一一一 i 寸にかくれていた 1 ~I一一~一一I ~I してあそんでいた | 

一-一一一1-♂---45分 倒二AVf.'?高記五|

ml幽⑦陸笠GUt.?ト勧"に行って防空白卜剣山や川に行って魚を?ってくら石弓|

1 "，，1まづしし、から魚やウナギを売ってそのお金でl
判着物をかつてくらしている | 

ポ訂寸|← i 

臼倒兵十の仕事は!I=I=~!唇詞=I=~I加でスズメとる i

L一一一倒豆ヨ
⑦E万しってどんな仕事!1=1=a>1畑か即山るi

1-一時をとるりょうし|
⑦idF514|盃司

幽⑦戸扇町三三ヨト倒;画ト⑨F三塁|
I_rrnl仕事やってくら1-_1軒羽主山や川で魚やけものをとり，一11二

16分 刊している 1-〓往生立主主がやしてくらしてピ豆企主主主三
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闘体十がはたらいてお全竺担割-q>;lŷ弓竺i-1
」⑨|クスリ寅川-卜倒竺竺里竺1-q>;1お以一空l

→一一一倒クスリは図舎になんかない|
⑨|一一互恵盃百五五汗疋 yヌi
|リ買えるし，病気なおせるi61分

↑
休
み
扮

⑦|日1竺竺竺どんなこと考えていたfl一q>;1里色、からにがしてやれと|

倒豆豆豆逗同一⑨匹三ト-

L制かたくなったの|
む iであらしてやれ | 

倒型がってやったんだね[一一

間 ⑦伽|医阿一勾か山込

i ⑦偏需昨Fモ1斗卜一町 d喧草p日ト同⑨|竺竺門i 
唖面長丞空卜⑨耳iJ，.:，f~11 倒日五正_.:，f~A，t-::;ÞI-1三

@豆亘1 1_q>;1おかみさん死ぬと竺竺|

L⑦|亘巧YI-倒三子主主主:主!哩卜

制⑦|それからいく肘五三註哩竺竺ト'~Iそう?をみた|

「一倒だれがしんだか示と考えてそうしきをみたl

| ⑦同扇工芸弓京司口1=割高5面ごi

L⑨|巴盟~I
倒白|一体日!

↓↓  

倒五百瓦石Miどんなこと考えたの!I科いたづらしなけれ些竺き|
倒的がしけなし三I:-~I二tJ:vt;J1， v :J::tòiJ'7，.. ~ A， i t-::~ :ð-"(1." 後悔したね |←一q>;1 ければおかみさんまだ生きている|

⑨[商高扇古研百江古玩いたずらしたん|
[だろう，わからない，ぼくたちは仲ょくしているのに|

とるようないたずらはゆるさ
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間⑦l:toiJ'豆豆座争戸空竺問主目竺iJ'¥'，竺竺|一⑨1'/~~竺竺企竺|
⑦|このとき兵十さんはおかみさんに|
|何と答えた?

⑨|詞;石二モ<1.)可← J 

側⑦|至EE空豆豆EEEEl-唱立立市町一寸
倒笠企虫色さ|一例京2E子[

|このときのごんの!
⑦|心のうごきはどうi
17':ごろう | 

ω ⑦倒|註珪璽友???子三一foJ>á:~一竺弓|一⑨経;互Eξ~+'h子豆喧?豆司d与今吾詐7至列斗~I十|卜一吋亘盃竺厄副i 
L ⑨1"-主主とをしようとlh l 

⑦!と5l天王よ五二五t石両cL/.::..ミ•evi?口 I=ail!!両日五百をi
l 一 一一一一1' ~I とどけた i 

一一一二ゴ割イワシをなげてやマた(

⑦戸'7':/?一⑨巨豆ぞ|

_1 一一一一
⑦|どこにあったイワシ?: ⑨i魚亭宇今りl
|一一一一一一一一一一三 ¥&'1大ぎな方ゲi

⑦!221-ail豆
一一倒弓豆互豆元自一明日三をしたならとおもった|

日 iEE主竺!日拘わったげ-針i/e:i
l一一割高扇高記|

⑦;どうして失敗したの?(-d空白

:23) 倒ごんが魚をやったあとで失1汝したな1-(j5)1あとでクリをもっていったとき'J
必判あと思ったのはどうしてだろう? I-IDI兵十の顔にキズがついていたから|

⑦[このとき一人こ守とで，兵十I_I'B"IIだれがイワシをもi
はなんといってたんだろう|引ってきたのかな | 
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54分
↑ 

l溜| 塩田

教育学部紀基gti'} 7号

計百芯万平石印扇一品百下記I--~Iぬす〉しだも両市1--- ，
iζ企1主c.il)ι全車吃亀丘三ι孝之:仁王，tさ企?I引っけ』るからし一、けーな

一一唱sbzET1-EZ窓口fl
一一一桶ヲ百九

⑦|日石市奇河!一司r在|一司自京、l-d--il-dZF1 
c. Uii 5 t':0 5ヱl咋 一司て歪-1 13こー;-aJi"?G ¥， '1 

一一一一 一T一

一一一一一一一一一一一⑦l竺竺吐竺竺吐い川、

⑦ザほ日瓦玩記一く仏孟琵L日モ百瓦いワ…で五百¥"己訂玩副T元耐ごご1m-府!詰罰詰i誌疋江モ司l ;とき兵十さんとこで何があったYIーもiいた 「

②|刷Jさ石とタ
f品さんとおt刻

iなL巴型!
!と完治土ト②れをもうてき[
主1:_LI-¥Ult::の開味どー

判E竺th131lft長
03:一一一十日町 |いるのに

I/=~じlと思ヮ 11 つまんな
|ーとも毎日もっ11 い
iていった

⑦12仁社誌記剖将汚!
lっていったの? I -1 J Tc.7J'1?1 

-1， 031竪町

⑦|それからまたクリ7l-~ ?I_⑨[百羽モ1-03:日夜モ!ー⑨!日'ðMC~ろ
主¥"?t与土!主乙L ーr-¥!J12主主生一I¥!JI)_た相モ_1-¥!JliJ.?主互主Ì':~

⑧吋!トド円!「一?7?一…!?一??づこおも うTたこれtc.1

⑦["2:"0)上司て日dutEZE同隠しdm司!
直韮lL?_一一一1-""1住 I~ILった1-\9芝生一一一 l

p干???り扇ld忠
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⑦!日町日 l長二ぽ仁耐二三子初、|
主iJ.?主りミ良tl-⑨G1住友主主¥"一一一一一

いいきつねになったのII 
1一一一⑧1にうつなんて，もうなII 

jにももってこない 1 1 

いくらぬすんでもころすな
ていけない，ごんに，

⑨!なしをすればわかヮて，な
かよくなれる，ころすこと
はし、けないことだ



K 

gr~ 2 t{f~ 授業調査

i矢-1-'工品つねのそばへょった1""1，"，， "，.1品1"，，， -'-. h ， "，.1 
側⑦|τぶ市を考え引、Tこの ?'~I一到しまヮた卜⑨|がっかりした|

し一副長弓日

⑦!主司-eZ222zm
dE5杢竺竺(
何託金EJ空1;22El-dEE三|

いたずらしに
l一一一制きたとわかっ

~，ていればうっ

一一一一②|うった|

間 引ZE22E認1-@iEFi
的亘丞主川両極丞

自国 こうされるとわかっていれば，ゃるかやらないか?

自由

」一一@(二番最釦こうたれたところ

側)⑦|一番おもしιかったところはー
ナギが首にまきついたとこ

(31)⑦l守青函⑨It.:LiJ'd7.)-CiJ'竺2出ニ|
| 一一一一一一制おかみさんが死んだのは，ウナ|

133分
~Iギをたべられなかったから ! 
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2. 認識深化の分析

凶作品形象の授業過程における理解構造

げ) ごんについて

この授業の中で，それぞれの形象がどのように理解さ

れ，それが深められたので、ゐろうか。まず，ごんについ

て，子どもの発言を務理すると第2表のようになる。

第2表 ごんについての理解の深化

ごんの1引先や行動についての子どもの浬f鮮は，さいし

ょ，叙述の~J\ 尖をそのまま理解する段階，つまり，正確

な事笑認識の段階から始まっている。例えば，ごんがし、

つ，どこで，どんないたずらをしたか，あるいは，兵十

が，何をしてどうなったかということだけで為る。勿論

教師も，この段階では，これ以上の読みとりは要求して

いないのであるから，正確な事実認識がえ守突になされて

いればよいであろう。

だが，事実認識の完全な期したいと，

ねがヮてこれを行っていた教師の指導に

対して，このレベルを越えた読みとりに，

もとずく子どもの発言がすでにあらわれ

ている。第3表をみると，ごんのいたず

らという形の子どものi英然としたごんに

対する耳主解の度合いに対して，②，③，

④とし、うそれぞれの発言は， より兵体的

に内容をあらわしている。これをさらに

総合的に集約した型で④においては「わ

るいきつね」と発言が連続している O と

ころが， これら③，③，④，①という発

言は，物語全体からいえば，ごんについ

ての一面的な評側にすぎない。ここに⑦

の発言があることに校目しなければなら

ない。このctの発言は，第 1表からもわ
かるように， tこんなる一人だけの発言に

とまヮてしまい，それ以上の発展をこの

場ではみせていなし、。そこで，教師は，

i-一一一¥目空土竺むt-.:判官全戸山)⑤|百四日

③二二二二 1=1七三一こ i

④一一一一一一 !⑥;うれしかった|
住宅空竺芝山)--1ー
一…
一

ん
し、

の

た

ず

ら 1⑦2:;:盃主|

軍|忌示竺一亙ずi盃l
lfi Pit-EJ正豆亙[
同|唖玉三1

た

ず

ら

五!@¥可証長瓦両日司
機 |ん一二ご二二二7二二二二一

"-' 12:'んは頭で考え空れる)

ご!⑩|布五日1
ん
の

生
活

とん兵i⑮iぶnv'-t5 
きの十I 1':'..一一 | 
の葬のI，-j-一一一一一一
ご式おI''1いたずらしなければおかみさんまだ生きている
んをカヰ !一一一一一一一一一
みみI(ffil 一一一一一一 ! 
?こさ1""1自分がいけなかった|

ことをしようとクリやイワシをもっていっ
ん

~ \@I~竺竺竺竺と竺':)(r型主型空当竺
51@lF雨空両面
行
為 とどける責任があるか
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④
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二

②

カ

'

ら

を

明

細

川

めて iごんは，どんなわるいことをし

たの?Jと，⑦の発言には全くかえりみ

ることなく通りすぎてしまっている。勿

論この場合では，作品の場商の時間 I'i'~な

経過から⑦のような考えをtl:lさないのが

理解の正当な順序なのであるかもしれな

い。しかし，⑦の子どもの発言は，それ

以後の中味の学問の時間にはいヮても，

同じ型では出てきていなし、。このことを

考えると，作品の内容のふかみにふれた

発言は，教師が指導の段階とか， J駒子に

しばられないで，その場で、意識的に問主rr
または，対立という形をとヮてふかめて

やらなければ、発展できないように考え

らオもる。

これと同じケ{スは，同じ第2分節で



til2 j"g 授業 fJ，'~主主

いくつかみることができる c~J~ 1表において技師が， I 

ごんは頭で考えられる ?Jと発問しているのに対して，

@と⑫〈第2表〉の対立的発言が出てぎている。これに

対する教部の指導は⑬の発言だけをとりあげて，⑫をそ

のまま通りすぎてしまっている。ここで注目しなければ

ならないのは，この立の発言も，前のJ)の発言も，問ーの

子どもの発言だということである。したがって，:[は⑦

の発言がし、れられなかったための一種の反発として，別

な問題ではあるが，でできていると考えられるのである O

この子どもの思考は，とくに作品の後半部からのこλの
行二動の読みとりに根拠を夜いているのであって，この段

階の教師の指導計jI!ljを擾乱する附子となっている。しか

し1'1'，¥'，'，の:l'/CfWi{という点では必ずしも誤った読解ではな

い。いずれにしろ，このような，指導計岡(教師の志、凶

〕以外の発言の取扱いは，その発言した個々の子どもに

とっても，また，学級全体の学習ー授業の質にとヮて

も，章受iな影響をもつものであり，したがって，慎重を

期さねばならぬものであろう。

以上ここでは，対立深化というべき子どもの思考の二

つの対立の芽が明確にあらわれていながら，教師がみず

からの指導計l固にしばられるとし、う形で、それを通りすぎ

てしまヮているとしづ問題が指摘されよう。

以上の，想起を主要課題とした導入的な部分における

こ。んの理解をまとめると，

⑥ ごんは怒し、狐だ〔←L、L、狐とL、う考えもある〉

⑧惑い=いたずらをする。

⑥ いたずらをするのはーi一考える頭がない

」一人ぼっち

となる。

このような想像やそれにもとずいた判断が事実認識を

行いながらなされている。

ついで， tr~ 4分節では

④ いたずらを術向がっている。

と考ーえ，さらにおかみさんの葬式をみたごんについて

t主

⑤ ~，たずらをしなければ，おかみさんはまだ生きて

いた.自分がし、けなかった。いたずらをしなければよか

ヮTこ。

と，ごんの心を想像し，混んだイワシでつぐないをし

たが，かえって失敗したことについては，

⑥チエツ，しまヮた。

と感じ，グリやマツタケをJすっていくこ。んについては，

⑦・ぬすんだものは傷つけるからいけない。

・ r=l分でくろうしてさがしてもっていこうと考えた

と想像しごんの行為について兵十たちが神様のしわざ

だと考えるところは，

③ -~t:懸命もっていっているのにつまんないなあ，

と忠、うが，

⑨a兵十がかわいそうだし

b責任がある

から毎日，クリなどをもってL、く行為をつづ、けたと考

ぇ，

⑩ t!1分がどうなるか考えない

でクりなどをJ守ヮていヮたが，銃でうたれたときは司

⑪ n分が恋かったのだから許しいなどということは
問題外だ

と考えている。

以上の①~⑪のこゃんの形象期解は，すぐ見てとれるよ

うに，テキストの文京そのままの繰りかえしでもなく，

また、テキストでのべられている枠の中にとfまっても

いなし、。

テキストをこえて，ごんの心'Ii'l'を想像し，ごんの形象

をつくりあげているのであるが，このことのもつ意味，

特色合考察してみよう。

0主題に迫る想像と J~I 日の生活にひきょせる想像

いま，①~⑪のごんについての想像，それにもとずい

た判断をみると，関係担J凶が単純化されていることにま

ず気つ引く。

a 1-¥1;附 1うなぎをとうているI-bl病気のおかみさんに|
I "Itこべさせるために i 

cl うなき柑\~-::"瓦 d研工ぷ五五ゑ
だにがすご~ー_，J'-Ujき!v空死角

テキストには bはごんの想像としてだけえがかれて

いるのであり dは「そのままおかみさんは，・ ああ，

ウナギがたべたい，と思いながら死んだのだろう」と，

やはりこwんの想像としてえがかれているにすぎない。

さらに，ごんについての理解の単純化をみると，ごん

がイワシをなげこんだり，グリやマツタケをもヮていヮ

たのは，おかみさんをこゃんがいたずらをして，なくした

ということに対してよりも，いま，兵十が一人でし、るー

そのことに対する問的J誌で行ヮているという理解構造に

なヮている O

次に，ごんについての理解の特色をみると，

①ぬすんだ物を与えても，それはもらった人に迷惑

をかける。だから， r:!分で持労して働らいたものをあげ

る。

このような判断は，子どもの道徳的な判断からきてい

る思考のタイプである。

② ごんがし、たずらをして，兵十のおかみさんをころ

しまた兵十に傷をつけさせたりした。だから，そのよ
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うな恵、に対して，ごんは，蕃意の行動をとる資任がある。

つまり，クリやマヲタケをもってし、く賓任がある。

これも道徳的な思考タイプであるが，むしろ，道徳的

価値感が強く働らいているように思われる。この価似尺

度は，子どもの道徳心や正義感が土台として考えられて

いるものでゐろう。

そこで，次に，この作品の中で，はじ

めのいたずらから最後に，殺されるまで

のごんの行動変化について，子どもの受

けとり方は，どのような備造になってい

るかを考察してみよう O まづこれについ

ての理解の様式は，大きく二つにわけら

そ
・
ん
か

、・
J

-

r

-

J

W

a
N
」

ふ

，

t

J

F

d

〉
:

土
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ぜ
こ
こ
允
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、
刀
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手
j

ヲマ

'

a

J
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ヮ
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ぺ

こ

工

〉

ふ

J

ふ
/
司
才

バ

し

に

か

一

も

狐

'

d

ら

い

は

づ

ず

い

の

ト

た
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た

ト
パ
い
し
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一一
一
J

ら

悔

射

:

刊
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後

を

は
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で

・
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o

一

'

と

・

ご

る

第

だ

あ

'

れ

う

は

ら

ごんは，かわいそうな狐だ。

このごんについての把慢の仕方は，極

めて同情的な理解であヮて，作品の中の

主人公に没入して考えている子どもに多

く見うけられる O

第二は，ごんは，いたずらで悪い狐

だ，兵十のおかみさんも死なせた。いい

ことをしても傷をおわせた。ごんがうた

れたのもしかたがないし，当然だ。

この理解の仕方は，一見，客観的な立

場からの批判のように考えられるが，主

観的な色彩が強い道徳的判断である。

この作品の主題が，孤独な人間の寂家

と救いのなさ， しかし悲劇には終わるけ

れども，淋しさや自己の過誤に耐えて示

した善意、と愛情は消えることはないとい

うところにあるとすると，かわいそうと

いう感傷的な同僚も，後者の主観的な道

徳的判断も，ともに主題からはかなりの

距離のある読みとりと言わなければなら

ないであろう。しかし，前者のなかには

主題に迫りうる方向を見出せるしその

ためには後者の判断に前者の感想を対立

させて，前者の感情を純化し，新らしく

価偵づけていくことが望まれるのではな

いだろうか。

(ロ) 兵十について

兵十についての理解の深化を表にする

と1 :X~ 3去のようになる O

ここで授業の流れにしたがって，兵十についての照解

をまとめると，

① 兵十のくらしについては'

Oりょうしだからまづしい

0山や)11に行ヮて魚をとってくらしている

第3表兵十についての理解の深化
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このような想像は，そのまま，兵十がまずしいくらし

をしているという理解であって，これが，次のおかみさ

んの病気としづ事実において，さらに明確なものになっ

ている。

② 兵十がなぜ働らいているか

0魚やウナギを売って，そのお金で:'A'}牧lを買う

Oおかみさんが病気でねているから

O~~を売ったお金で、クスリを買うから

0おかみさんの病気をなおしてあけoるために

これらは，それぞれ，まずしい兵十のおかみさんを救

ヮてあげるという点で落、味っーけをしている。

ついで第4分節のごんのいたずらに対する兵十につい

ては，子どもはどのような想像を行ヮているであろうか

③ ウナギをとられたときの兵十

0カジカンおこった

。プリプリおこった

。タコみたいにおこった

0おかみさんは死ぬと思ヮた

このように，兵十を理解するときに，最後に兵十がご

んを射ヮたときの瞬間の兵十の気持の想像は，第8分節

において，

④射った瞬間の兵十

Oいいきもちだった

0あだをうった

Oうれしいと思った

Oもう，あの狐，いたずらしたり，わるいことしない

なあと思ったの

というように，子どもたちの想像の中で・は，さらにリ

アルに， しかも多様なものになっている。

そこで，次に，同じ第8分節において，兵十が，ごん

の議意を知った瞬間についてはどうであろうか。

③ こ、んの善意がわかったときの兵十

Oしまヮた

Oがっかりした

Oかわいそうだ

ここでは，もはや，ごんに対する同情で、全ては終ヮて

し、る。

この①-@の兵十についてのL4ft解は，ごんの理解の深

化の項で述べてきたように，テキストの文中からそのま

までてきたものでもなく，子どもがそれ I~I身兵十という

人物になりきマているか，または外側からこまかに兵十

を眺めて考えたかどちらかである。

すなわち，第3分節において，教部は，兵-1-1'こついて

の正確な事実認識のたしかめを目標に，兵十のくらしに

ついて指導していると考えられるが，ここではすでに，

!ーなぜ，f(¥やウナギをとっているのかJ，1それは，どう

してなのかJという，事実認識の段階を一歩ふかめて兵

十の生活の中味の追求を自発的に行っている。これは，

さらに次の段階の兵十についての突込んだ理解のになっ

ている。

そこで，兵十についての理解の把握は，兵十とおかみ

さんという人間関係において，単純化されてきているo

l只刊亨耳石可 |跡.l，<. ðlv~研
惇たらいている 1'-1けるため
つまり，子どもの思考は，さまざまな場商で，兵十の

生活さと想像しているが，それは，全て，兵十とおかみさ

んの闘をきりはなしがたくむすびつけるという方向で展

開されている。ウナギをとヮていた兵十にごんがいたず

らをする，これについての兵十の想像を，第3表⑩⑪

@というきびしい怒りで表現してしることも，兵十とお

かみさんとを守るとL、う形で子どもは想像しているので

ある。

このように子どもの想像の基底は一本にj単純化されて

L 、る。

そこでさらに，二の単純化された照解の構造をこの作

品の主題，もしくは，スト{リ{の流れから考察してみ

よう。兵十としづ登場人物についての理解は，この作品

の叙j!sからしでも，ごんという，もう一人の登場人物と

の関係の中で深く現解されていくものと考えられるO と

ころが，第4表からもわかるように，兵 1-の理解につい

ては，ごんとの関係抱擁よりも，むしろ，おかみさんと

の関係について想像が，量豊富に，かつ強く働らいてい

る。したがって，おかみさんのことについては，主題に

迫る一つの部分としての意味を持っているようにE理解さ

れる。子どもは，おかみさんという一人のワキ役の登場

人物をステップとして，兵十のくらしをC/fおに想像し，

「薬を買って病気をなおすJという現実的な発想による

想像にまで，進むのである。このような思考の飛躍があ

ってはじめて) tf~ 3表⑩@⑫⑬gという，にくしみ
を充分にふくめた表現が生まれているのであるO この場

而では子どもは初めの兵十がまずしい，おかみさんが病

気だという比較的受動的な同情感から，感情的には常に

it;j¥.、能動的なごんに対するにくしみをこめた憤激にまで

高まヮている。

したがって，この段階では，もはや，読者である子ど

もは， J'/分が主人公の中に没入してしまった状態になヮ

ている。この段階から，子どもが客観的な立場にかえる

のは毎日のごんの誠意がわかった兵十に対する玉県解から

はじまっている。今まで兵十と兵十のおかみさんに対す

る同情は，逆転してどんに向かつて，以前よりはさらに
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強く子どもを包んでしまったように考えられる。この同

情感の移行は，子どもの，強い正義感や，ある意味のヒ

ユ{マニズムにうらつ。けられてなされたものである。こ

の結末においては、最終的には，ごんのいたずらを許さ

なという道徳、判断よりも，ごんを射った兵十を許さない

というごんへの同情と，正しいことをすれば許容されな

ければならないとしづ願望とが，授業の終末段階におい

ては強くなっているのである。

したがって，兵十の行為に対する価傾判断(第3表'@

⑮@J@)は，兵十に対する同情的な判断からくる⑬@

と，主観的な道徳、判断からくる⑮⑫というように，そ

れぞれ別のものになってあらわれている。これは，一種

の対立的思考とみなされるのである。

ここで注目しなければならないのは，グリやマヲタケ

を持ってきてくれるという物質的平IJ誌によって，兵十は

「しまったj， rがヮかりしたj， rもう何ももってこな
いj，と考えたと想像している点であろう。母の臼の作

文に rお母さんはごはんを作ってくれてありがとう」
(3年女〕といった文を低学年で、多く見うけるが，雪受霊乏引'1

や感動などを{低底学年児は，ことばでそれとして表現する

のが難かしいのである。しかしいまのベた対立的な思

考を深めていくこと，兵十の心情を想像したことばをも

っと多様に表現させていくことの中に，主題のもつ教育

的価般に近づけていく見通しが，得られるであろう。

(2)形象の授業前の理解構造

授業前の感想文を，まづ最初に感想の型によって務理

すると，第一は，作品の聖書約か，もしくは，ある場商の

強調に終わってしまっている裂で，学級の出席者t54名中

23人 (439話)が，この種の感想を書いている。第二は，

いわゆる要約で、はなく，何等かの自分の考えや感動を表

現しているもので，これが， 54名中31名 (589話)となっ

ている O 特にこの感想文を書く前に，教師によって，要

約にならないように充分の注意が与えられていながら，

23人もの要約的タイプが現れたことは，低学年の感想文

の特徴として充分に考えなければならない問題であろ

う。

次に，この作品の場面の中で，どこの場面が最も多く

子どもの感走塁文に表われたかをしらべてみると， (要約，

感想、共にふくめて〉まず54名中39人(73%)が，最後の

ごんが射たれる場蘭をとり上げている。これは，この場

面がいかに多くの子どもに何等かの感動を強く与えたか

を物語っているものである。その次に多くとり上げられ

ている場聞は，ごんのいたずらーーとくにウナギをにが

したところーーで， 54名中28名(前との重複をふくめて)

(5~杉〉となっている。

そこで，ここからの感想文の整理は，感想文の一番多

かった最後の場面についてのみ考えることにする。また

この場面は，主題把録，主人公の行動理解について作品

の中で最も大事な場面と考えられるからでもある O

最後の場におけるごんと兵十についての感想文(39名〕

のうち，これを要約と感想にわけると， 20名が場面の要

約を行い， 23名がし、わゆる感想文を書いている。この内

14名が士えについて繋いており， 6名が兵十について書

いている。他の3名は，どちらでもないという感想文を

かし、ている。

以上の数字から，最後の場面におけるごん・兵十につ

いての理解の裂を考察してみよう O

ごんについては，この授業前の感想文は，ほとんどそ

の形がきまっているように思われる。つまり， rごんは，
てっぽうでうたれて，かわいそう j(渡辺しずえ)rピス
トルでうたれたのが，とってもかわいそうJ (乎やすひ

と〕というもので，これとほとんど同じ書き方をしてい

る子どもは， 13名という多くにのぼっている。しかも，

ほとんど一行ぐらいで警かれているものであって，全体

的なストーリ{から意味づけをして書いたもの，理由づ

けをして誇いたものは一つもなし、。したがって，部分的

・断片f内で，認識の閣では感性的であるO 去すたれたから

かわいそうだという.この13人の，感想文に対して， 1死

ぬとき，ごんは，心の中で，どうしてぼくはいたずらも

のなのかなあと考えたj(諸越せつ子)， 1兵十さんは，

土えをうたなくてもよかったとおもった。こ必がいわし

をぬすんでこなかったらごんはうたれなくてもよかった

のに，そこが残念だったJ(渡辺しず江)，また「ごんの

ようなきつねが， うちにいたら，いいと思います。ごん

がわたしのうちにいたら，わたしは，せきにんします」

(牧陽子〕。この他の感怨文としては rこ事んは， とても

やさしいきつねですJ (小畑せい子〉があるだけで，ご

んについて7]1)の理解をしているものは，他にない。

以上によって，ごんという狐について，授業部Iの感想

文から理解の質をみると，ごんはいたずらだったけれど

も，心のやさしいきつねになったので，ころすのは，か

わいそうだ，という:えに対する強い同情を中核として

いるのが特徴といえる。とくに，グリやマヲタケをもっ

てゆくとしづ場面は，子どもに極めて高い感動をよんだ

と考えられ，それが，こ、んが射たれたことに対する大き

な抵抗の最後のステップになっていると思われる。

次に，兵十については，どうであろうか，この場面に

ついての兵十についての感想文は，極めてすくない(数

では6名をかぞえるにすぎない〉。 ここでは理解の形が

二つにわけられる。第ーは，ごんを殺したということに
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対する強い抵抗から，兵十の行為をせめる~\~である。こ

れは rいいことをしたごんを兵十は， うたなくてもよ
かったJ(渡辺しず江)， r兵十は，あとで，きっと，ご
んをうたなければよかったなあ，と思ったにちがし、ない

j とし、うもので，第二の型は，兵十は，ごん安全日らなか

ったのだからしかたがない，という意味の感想でご

んがクリやマ汐タケを持ってきたと思わなかったからう

ったJ (馬場ハルエ〕としづ型で， 2名が書いているの

この他は，作品からIEI分を遊離させて射ったときのよミ

十の心境を推測した感想文で r射ったとき，こ守んはな
にもいわなかったので，兵「は，とても，かなしいかお

をしましたJ(馬場ハル.:r.)， rさいごに，こ守んがたおれ
たときの兵十のきもちは，ごん，どうもありがとう，と

いっているようでしたJ(小寺涼美)， r兵 t'は，あとで，
うたなければよかったと忠ヮたにちがし、ありませんJ ( 

森しげたか〕としうのがある。

以上の感想文の型から，兵十についての現解の質を考

察してみると，若干の子どもをのぞいて，ごんを射つこ

とはやっぱりいけないとL、う兵士に対して批判的なよみ

とりが多くを占めている O しかしこれらの中で.はっ

きりと筋を通して強く主張したものはなくて，ほとんど

が，感性的に書いたようなもので，詳細な理!lUづけはな

い。これは，授業前の感想文の一般的傾向でもある。

以上の感想文から分かるように，反業前におけるf!I!.解

の特徴は，よみとりが部分的であり，よみとりの緊は極

めて感性的になっている O しかも感想の却においては，

作品の中に自己を腿没さぜ，その中で考えるとしづ仕方

が多くみられる。これはまた，低学年の特徴でもあるよ

うに忠われる。したがって，低学年の子どもにおける文

学の鑑賞ということは，なかなか同難な問題とも思われ

る。

(3) 授業後の感想文にみられる理解

今までの授業前の感怨文に対して，ここでは授業が行

なわれた後の感惣文について，理解の質的な高まりなみ

るわけである。この感想文は，ごんと兵卜への手紙とい

う形式で脅かれたものであるの

まづ絞初，ごんについて考古さをはじめようのごんへの

手紙を書いた子どもは，全部で28名である。このうち，

授業所Iの感想文にいちじるしく多かった要約裂は，少く

なる。ここでごんについての要約をかし、た子どもは，わ

ずかに6名で21-4%iこなヮているつ残りの78，6%は，そ

れぞれごんに対するさまざまな見解を議いているの

まず，この手紙の中でとくにかんじられる特徴を以下

整理してみると，

第一は，子どもにおける道徳f1t'l司が緩めて向くなった

ということである。とくに，こゃんの行動に対しての部分

[民jなi詰徳批判がめだっている O

第二は，子どもの中に，およそ三つの異ったこ*んに対

する理解が明確になったということである。 CIは作品

の解決をそのまま認めて，殺されたんだから， しかたが

ないという，いわば作品に対して受動的なうけとり

方。②はごんに対するきびしい批判を相変わらずもって

いる立場で，ごんの死を当然としているものO ③は①と

②を同時に I~I 分の中にもち，この二つの矛盾をtI己の中

で激化させ，さらに統一させようとしているタイプ。

そこで，まづ白1・の断片的な道徳、批判のijUをみると，

「ごんは，わるい心さえなければ，しなないですむの

に，そしててヮぽうでうたれて死にましたJ(荻原孝)，

「どうして魚をにがす気になったの，いたずらばかりす

ると，あとで附る， f'I分でこまることをn分でしたJ ( 
渡辺しず江)， rごん，おまえはわるいことをしたから，あ
やまりなさい，いいことよりも，いたず、らが多いよ，こ

んど生まれるときは， ¥， 、L、子になってくれよね，たのむ

よJ(加藤てい助)， rし、たずらするから，ごんは，かわ
いくないよJ(古lli~主江)。この他にこのような， j啄めて

強l¥，、道徳判断からくる感想が多くかぞえられる O

次tこ，第二の①のごんの死をしかたがないとみる手紙

の例である。 r"，ごんは，まい日山へ行ヮて，兵十さんに

クリやマツタケをもっていったのに，兵十さんはしらな

いでごんをてっぽうでうってしまった。 だからごんよ，

しかたがないよJ(広木律子)， 1-グリやマヅタケをもっ

ていったとき，兵1・さんがしらないて、，まちがヮてうっ

たんだから，ゆるしてやんなさいよね，しかたがないよ

J (小畑せい子〉。

第二の②については「ごん，おまえはどうして，あん

ないたずらをしたの，ごん，あんなことをして，いまさ

らあやまったヮてだめだ。おまえは死んで、もいいJ (平

泰人)， rごんは，あんなにわるいことをしたから，て
っぽうでうたれたんだよ，だからもう，いたずらするん

で、ないよJ(古川|経治)， rこ。んは，ひとりぼっちで，か
わいいけれども，あんなことをするのは，ぜったL、し、け

ない。だからしんだんだよJ(古111孝江〉。このようにご

んに対するきびしさは，授業，授業前よりも強く現われ

ているものもいる。

次に③の子どもの心の内部における矛盾の統一的発展

についてはどうであろうか0これは，こ事んはいたずらもの

で絶対にゆるせないという考えと，同時に，いいことを

したごんをころすのは絶対に許さないという考えとが何

時に存在しているもので，このような手紙は，必然的に，

この二つを白己の内部でそのまま対立させるという形で
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はなく，これを統ーして，ごんを救うという方向で能動一

的に作品にはたらきかけているという性格のものであ

る。 rごん，おまえは，ばかないたずらをしたものだ，
だからおまえのいたずらは，ゆるさない。こ申ん，おまえ

がグリやマツタケをもっていったとき，兵十が顔をあげ

たのがわからなかったかえ。おまえは，ょうすをみてい

けばよかったJ，rいたずらをしたときに，すぐあやまれ
ば，なかよしになれるのにあやまらないからなかよしに

なれない，もうわるいことしないでねJ(天野真知子)

ごんを救いたいという気持ちと，ごんのいたずらはど

うしてもゆるせないという気持ちの中で，子どもは，統

一的な解決方向に向かって感想を書いているので、ある。

兵十への手紙を書いた人は全体で25名であるが，この
うち，文章の契約だけに終っているものは8名で，約20

%をしめていることになる。しかし授梁前の感想よりは

すくない。

そこで，兵十についての理解の特徴を考察してみよ

う。この手紙を類別にしてみると司大きく二つにわけら

れる O そのーは，兵十のとった行為に対して強い批判的

態度をとっている手紙で，これが17名中8名，これに対

して，そのこは，兵十に対する強い同情感から兵十をか

ばう立場の手紙で，これが， 19名中9名となっている。

もちろん，これらニっとE重複するようなものもあるが，

それらもいずれかを強く主張しているので，その方に入

れて数的に現わしたわけである。

第一の兵十に対して批判的な手紙を書いているもの

には rごんが，イワシやウナギなとったのは，わるか
ったけど，マヲタケをはこんだのはとってもいい，だから

兵十さんは，ごんをよく見てから射てばよかった。かわ

いそうなことをしたJ(遠藤千賀子)， r兵十さんは，ご
んをうってしまったね。だけど，よくようすをみてから

うてばよかったのに，兵十さんは，すこしよくないとこ

ろがありますよ，さかなだって，せっかくもってきたの

に，よく考えてくどさいよ。だけどごんがわるいと思う

のなら，たしかめてみてからわるいとか，わるくなかっ

たとかし、えばごんはしななくてもよかったのに，こんど

は，だれでもうらむときは，よくたしかめてください

ね。こんなことは，兵十さんならよくわかると思うのに

J (渡辺しず江)， r兵十さん，おまえは，ごんにすまな
いと思いなさいJ(広木律子)， r兵十さん，きっとごんに
あやまって，おはかまいりに行きなさいJ(吉山幸江)。

これらは，兵卜の行為に対しての批判として表れた手

紙であるの

これに対して第二の兵十に対する同情感から書かれた

手紙をみると，これは意外に多い。 rおかみさんにしな

れてさびしいでしょう。わたしたちが，はげますから一

生懸命はたらいてねJ(森田ひとみ)， r兵十さんのおか
みさんが死んで，こめも，といだり，せんたくをしたり，

たいへんでしょう，そしてさびしいでしょう J (高峯ま

こと)， rおかみさんいなし、からさびしいでしょう O で

も，がんばってしごとをすれば，みんなと同じにお金持

ちになれるよJ(高梨しずえ)， rおかみさんがびょうき
なのにいたずらされたから，兵十さんがおこるのもむり

ないねJ(平泰人)。

このように子どもの考えは，兵十とおかみさんとの関

係で考えているのがほとんどである O とくに授業におい

て，おかみさんのいない兵十の生活を怨像していたこと

がこのようなうけとりかたを，より強くしたものと思わ

れる。

これらに対して，統一的な手紙としては，別にあらわ

れていない。ほとんどある意味で対立の形式をとっての

こされているのである。

以上のごんと兵十の手紙についてその類型を考察して

きたが，ごんについては，道徳批判が強まるとともに，

これに対する[HJ情感が深くなり，これらを統一する型で

ごんを放おうとしづ与えが多くを占めていたのに対し

て，兵十のガではごんに対する|吋情は勿論強くなった

が，それよりも兵十に対する同情が極めて強く，jlIij者は，

それぞれはなれた形で終わってしまっている。

これらのうけとり方は，作品の中にo分を没入させる
か，作品を自分にひきよせて考えるというもので，この

作品を大きな制聖子に立って，鑑賞するというところまで

はいっていない。ところが4年生においては r村の人
みんながごんのことをわすれても，兵十だけは，おぼえ

ているでしょう。そのごんの死んだ場所は，しずかな，

しずかなところでしょう J (文学民話教育三一書房 P143)

というふうに鑑賞の段階にいってし必。これはやはり 2

年生では要求するのが無理なのかもしれない。

3. 読解過程における集団思考

(1) 集団思考の小分節ごとの検討

前節において，全体としての形象理解の発燥をみてき

たが，ここではとくにそれの授業過程での発展を，発言

逮関の型の特笈や学tsI参加!の状態から考察してみよう。

まず，発言述関を，われわれが想定した基本実話型にし

たがって数理すると第4;.<長のようになる。
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第 4表 集団思考類型署長
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-110-



第7号

(2)+性)

要紀

類型

部学育教

蛸
師
世

(3) 類型
⑦ードェ⑧ー1=⑧

|一一一@

⑦?一1=⑦

L一一一⑨
⑦?一一⑦

回)

日品
(2) 類型

と;:|-l
⑨一一⑨

配日
(3) 類型

一一一⑨

↑

i
ー
ー
ほ

(3)+性)類型

一一一一一一一⑨

(16) 

IVi 

(3)+性)類型

⑦?一一⑨

中?一?-?-?

i ⑦ 
⑨ 

任明

休
み
附
i
i

一

⑦?一一⑧

占ー⑦?ー⑨-3

性，)+(3)+(2)類型

乱.8)
V 

⑨ 

⑦?一?任問
(3) 

(3)+凶

-111-

類型

類型
側



包B
VI 

1.2~ 

自羽

¥][ l.24l 

¥IH 
自国

白日

⑦?-a-a 
L一一②一-éÞ '?~~1ヰ⑨

」一一⑥

第2部

⑦?一一⑤

授

類型

3長 調 査

(2)+(4)十(3)

⑦?一一②

⑦?一一②

⑦?一一一一②

し一一⑨

占?ー②

⑦?一?

⑦?一一⑨

る?一②ー⑥

⑦?一一-~一

一一⑧ー|一②

「ふ

⑦?一②ーモ?二?

る?ー⑨

類型 (3) 

類型 (3) 

類型 (2)十(3)+性)

⑦一一⑦?一-a-I ~ 

るJOY-3?一宇一?

⑦?一?-守一守

② 

⑦?一一⑥一一⑥一一②

⑨ 

類型 (2)十性)

⑦?一一⑨

⑦?一一⑤一一②
1， - a 

る?一⑨「
よ i
~ 

②-a 

し一一@ー@

類型 (2)+[3) 

二Z
-112-

@ 

る?ー⑨

しー⑨



教育学部紀要第7号

間⑦?--e@ 類型 (2) 

白日 ⑦?一一⑨ 類型 (1) 

類型 (2) 

一一一一②

類型信)

(31) ⑦?一一⑨ 類型侶}

133分⑨

基本類型の頻度をみると，第5表のようになり，屈折 明にはなる。しかしこの数がそのまま集団思考の深さ

第 2 7 

5 2+4 5 

表 2+4ト3 2 

2+3 3 

3 7 

3 + 4 4 

4+3十2 4 

深化を含む分量告は半数(全 を考える標準にはならない。作品の筋から考えると，こ

小分節の〉をこえている O

2年としては，質のiおいコ

ミュニケ{ションが多いと

感、ぜられる。しかしこのー

つ一つを検討すれば，集団

的思考としては，なおいく

つかの問題が指摘される。

例えば，第28小分節，第29

小分節は，表面的には教師

対子どもという単純な結び

の場面は，全体の作品の高まりから，かなり大きな比重

になっている。それはごんが変容するという原凶は，こ

の場聞からはじまっているということから考えられるの

である。それでは，この場証言での集団思考の内容は，ど

のようなものであるかを考えてみよう。

はじめの段階では，ごんがそうしき含みた，という表

面的な段階の認識で，それが数締によって「だれが死ん

だJと出されて，子どもは，おかみさん，と答える。さ

らに，これに対して教師は rだれのおかみさん」と深
化させると，はじめて兵十さん，ということになる。これ

っきとみえるのであるが， までを考えると，集団思考をしているとは一概には考え

このほかに，挙手をして発言を待っている子どもが21人 られない。むしろ，たんなる作品の事実認識のたしかめ

(全体の37%)もいる O したがって，集団思考でないと あいととれる。しかしこれから後が，いわゆる集団的な

はいえなし、。この発表のできなかった子どもたちの考え 思考の芽が出ているのであるO つまり r兵十さんのお
は，さまざまで，新らしい発展の芽をもっている意見で かみさんのそうしきをみて，ごんはどう考えたの」とい

あるかもしれたい。したがって，四つの思考類型の中 う教師の発問をうけて，子どはそれぞれ別々であるが，

で，どれが集団思考の類型だ，と一概に断定ができない 4人，発言している。それはいたずらをしなければよか

のである O むしろ，集団思考の一般的な構造というのは， ったという意味の応答で，まずAは rいたずらしなけ
四つの型が，複雑につながっ、て発展しているもので，こ ればよかった」。これに対してAの次にBは， rいたずら
のときに一番集団としての思考の深化が明確にみられる しなければ，おかみさんは，まだ生きているんこのBを

ので、ある。この例は第4表における第i旬、分節と第25小 うけてCは r人の命をとるようないたずらは，ゆるさ
分節である。まず，第18小分節においては，累加型+屈 ないJと発言しさらにCをうけてDは rどうしてあ
折深化型+集約型であり，第25小分節においては，集約 んないたずらをしたかわからない，ぼくたちは，仲よく

型+屈折深化型である。第18小分節の場面では，兵十の したよねー」という順序で，発言が連続した。勿論Dの

おかみさんが死んだ原図は，ごんがウナギをとったから 子どもの発言は， A， B， Cのそれぞれの子どもを集約

だということでごんに対するにくしみの感情が高まった した形で表現し，自分たちの生活現災と比較しながら考

ところで感動が最もよく子どもの発言として出ている。 えているのである。そこでこの4人の発言は，それぞれ

この1分節における子どもの発言は全体で9つある。こ 組の中で，孤立していたので、あろうか。これをまわりか

の内9つ全部が別々の子どもの発言なのである O これ らみると，それぞれ指名発言にならなかったために，公

は，多数の子どもが参加しているという一つの数的な証 式の発言の機会を持たなかヮたが， A， B， C， Dのそ

-113-



第2部授業調主主

れぞれ発言を，パックアップする怠朱の， IそうだJ，

「ハイJ，'-Fuじだ」とL、う jLtが全体の43%の子どもの口

から発せられ挙手されている O

これは，一つの集団思考のタイプといってよいであろ

う。しかも，この4人の発言の質は， AからB，C， D 

とL、う!順序で，質的な変化をみせている。 Aの単なる

I~ 、たずらしなければよかった j という発言ーの質と， D

の発言の質とは，集団IYJなi匂まりの中で発展しているの

である O

次にゐii4表第25小分節を考えてみよう。この場面は，

この作品の中で‘は，最も高い感動をよぶ場tliiである。終

ってからの子どもの感想文をみても司 Iわたしは，かな

しくて，かなしくてが:が流れてとまりませんでした」と

かこーんと兵十さんがどうしてもっと，はなしあって

なかよくならなかったか，そこが悲しくて」という形で

その感動の高まりが， ~ 、かに大きかったかが想像でき

るO

この第25小分節は，全分節の内で絞も子どもの発言が

多く，カのこもったところである O しかも，子どもが対

立的な思考をしているということがある O まずお'i4去の

ごんの養怠ある行為が兵一1-にわかったことについて，⑩

⑩という類似的な発言と，これに対してこれらにはむし

ろ逆の⑧という立場をとる子どもとの対立がある。これ

は，前節で考察したように最後に典型的な対立の一つの

例として現れたので、あるが，この作品の読解過程の全体

を通して常にでてきた問題で、あった。

このような対立は，学習を終った段後まで，半分半分

ぐらいの人数としてでできている。いわば，疑問的な定

~.ーとも考えられる。この対立は，子どもが最も関心の自

をむけたところであった。この阿方をそれぞれもヮと胤

折を意凶的に教師がiまどこしてやれば，何等かの形で，

両方はもっと深化され，あるいは，集団的思考の結末と

しての統一的な解釈がでたかもしれない。また逆に，両

者はもっと離れて対立がはげしくなってしまったかもし

れない。しかしいずれにしても，集問思考の発展とし

てあらわれてくるのである。

このほか，対立的な思考深化の芽は，第4小分節と第

9小分節にもでているが，深化をみてはいなし、。これも，

対立を明確にして，教師が屈折させるとし、う作業をした

ならば集団的な高まりの一つのピ{グが，で‘きたので、は

ないかと考えられる。

次に，集団的思考は，読解過程においては，スト{リ

ーの展開のどのような場面に最も多くあらわれてくるか

を考察しよう。

これは，とくに文学作品の読解指導において，指導の

力点をどこにおくかという点でれ 1-分におさえておく必

要がある O この作品に関しては，両日jの2分節の例でもわ

かるように，集団思考の高まりは，最も感動の大きかっ

た場面にでてきている。もちろん，他の場面でも，子ど

もは活溌に発言してはいるが，しかしそれはたんな

る工事尖の泉Dllか，パラパラな拡散で、終わってしまってい

るO したがって，文学作品においては，その作品の主題

にi肢も感動を伴ヮてせまる部分が，子どもの思考を解放

し，活溌にする姿京をもっていると考えられるのであ

るO

以上のべてきたところによって，集問思考は，低学年

においては， 十分に進みにくいことがわかる。思考のタ

イプは， f;{'} 4夫からもわかるように，おおむね，教師対

子どもの発問と応答という形で数回くりかえされて 1分

節を榊!えしているというのが一般的である。したがっ

て，作品の治\~、感動を持った場面か，教師によって十分

に子どもの思考を展開させる指導がある場合をのぞいて

は，集団的思考という形ではなかなか発展できないので

ある O

(2) 集図思考と授業の組織化

教師がJ受業を組織するということは，また，子どもを

組織するということでもある O 教師は，子どもの生活の

論理と教科の論理とを十分ふまえた上で，子どもの学習

活動を組織しなければならない。これを集団思考との関

連で考えると，教師は，あらゆる場面において，き仁・団思

考の契機を作り，それを発展させ学級内のより多くの子

どもをその時間のテーマへ探求思考させていかなければ

ならない。この過程を通じて，はじめて子どもに新らし

い認識な定着させていくことができるのである。

前項でも指摘した通り，低学年の思考・のタイプは，応

答式の累加を基盤にして，集約していく裂か，若干屈折

していくかで，ほとんどは， 1分節が短かく終わってい

るO したがって，私たちのあげた思考類型が複雑にから

みあヮて， 1分節が長く発展深化するということは低学

年においては，作品の特別な場面と教師の指導が特別に

子どもをひっぱりこみえた場合のほかは，あらわれてき

ていなし、。

さきにも述べたように，本来の意味における集団思考

を意図することは，低学年においては，非常に困難なの

で低学年の物語教材の読解指導にあたっては，各分節毎

にいかに全員の子どもを授業くはなしあしつの流れの中

にくみ入れてゆくかということが重要となろう O 言葉を

かえていえば，いかにして子どもを主体的に分節毎のテ

{マに参加させていくかという手だてを用意する問題で

ある。そこで，まず第ーに， (これは，全教科について
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言えることなのであるが)， 教師対子どもという人間関

係を，対等の立場で密にしていかなければならなし、。こ

れは低学年における生活指導の問題として緩めてE主要で

ある。第i表(第2表第9分節参照〉において I先生

がそういったって，ぼくはちがうよ，ねー公ちゃんJ

「そうだいなあ」という発言がとびだしたり，また，教師

に対する一つの矛盾という形で，このような場面が数カ

所あらわれている。これをみてもこのような矛盾や対立

は，教授ー学習活動の中の柴田的な高まりとして，重大

な契機を演じているのである。言ij項て、も述べたように，

思考が対立したときには，子どもの活動は非常に活溌に

なってきてし、ることからもJコかるO

第二には，子どもの中に今まででき上がっているあや t

まった概念や価値観を，教師がうちくだいてやらなけれ

ばならないということである。このJ叉業でもこれが邪魔

になって，創造的な50肢が停止してしまヮている箇所は

随所にみられる。とくに文学作品は，受けとる似uの価値

観によって，どのようにでも解釈されてしまうものであ

る。子どもには子どもなりに，今までの生活の中で、つみ

上げてぎた価値観や既成概念がある。勿論教師にもある。

この授業の中では Iごんは，いたずらをしたからきら

いJ Iきつねはわるものだ」とLづ発言が，この種の典

型としてあらわれてきている。きつねは悪いことをする

ものだという概念が，この物語りの全体を通して後の;::<'

んの善意、にみちた行動を認めた上で、も，ゃぶりきれない

で残っているのであるO このような考えにおちこんで、い

る子どもの学習過程を追ってみても，独自な創造的な思

考の飛躍がみえていない。しかも後で書いた感想文で

も，この域をぬけだしていない。そこで，これをどのよう

に，ときはぐしてゆくかということが指導上の重要な問

題となる。これを思考類型から考祭すると，屈折深化型、

とL、う形をとって教師が発問し深化させ，思考を自由に

解放してやる場合が一番のびているようである O 例えば

第2表第7分節においてなされているように，授業を展

開していく意識的な教師の作業によって，広い視野に立

って自分が落ちこんだ考えをみつめていくようになる。

ここが重要な一つのポイントである。もう一つは，とく

に，集団で考えるという点から，子どもたちの中に教師

が意図的に対立，矛盾を作りだし，いわゆる対立深化とい

う思考の型で集団思考を展開させるということである。

これは前項でも述べたように，集団思考をもっと深める

という点で有効な方法である。

第三には，文学作品の形象を，身近かな子どもの生活

との関係で考えさせるということである。しかしここ

で考えられることは，低学年における人間と動物や，人

間と物との関係が未分化な段階にあっては，木や鳥が言

葉をしゃべるという，メルヘン的な文学作品も，子ども

にとっては，生々しいリアルな現実として，感動される

ということである。そこで，子どもの生活との関係で考

えるということは，作品の空想性と現実の子どものリア

ルな生活とを対比的に考えるということでは必ずしもな

いであろう O しかし子どもの思考が停滞してしまって

いるということは，全く子どもとの生活の関連がなくな

ってしまったときにでてくるのだと考えられる。O1J

えば，第 1去において I兵十の仕事は?JとL、う教締

の発t1iJがある。これに対して，子どもは，おおまかな答:

えはしているが，しかしどれもこれも卜分な答えではな

い。これは，実際に子どもが仕事とL、う意味さどわかって

いなし、からで、ある O このままで終わってしまえば，不十

分な定iむとして子どもに残ってしまうが，次の節におい

て 1-皆の家はどうしてくらしているJという教師の発

IL¥Jによって，子どもは， o分の現尖にもどって，仕事の
意味を理解しているのである O そしてまた，ここで発言

自体が活溌になっている。このように現実の生活の中か

ら発想させるということは，集団の思考に発展させる契・

機としても大切な役目を泌じてくるのである。

第四に，教材の検討で|問題になるのは，興味性という

ことである。低学年の子どもは，とくに，作品のスピ{

ド感，スリル，ユーモアにひかれていく傾向を示してい

るO 第2表からもわかるように，興味のわいていない箇

所では，思考類型が単純化して， 5良加型，もしくは，集

約型で終わってしまっている。したがヮて，子どもの読

解は興味を媒体として感動が生まれてくるということに

なるのであろう。興味は子どもの一人一人を意欲的に作

品にむかわせ，子ども同志を一つなぐっの契機になって

いるわけである。したがって，教材選択には，興味を大

切な要素として考えなければならないのである。

以上の諸婆素は，それぞれ子どもを組織していく上

で，十分考えなければならない点である。これは，その

まま教師の指導性という問題なのである O

集団思考について，さいごに一つの問週が残される。

それは，教師がどれほど集団思考ということを十分に意

識して学習を展開させても，むしろ，低学年の場合には

エリ{ト集団という形で深化してしまい，学級会体とし

ての集団の高まりには，なかなかならないということで

ある。対立的発言や附加的発言の多くが，授業の進路か

ら，かけはなれており，教師の集約は，中心的なものの

みをとりあげる部分集約となってしまうために，ますま

す，限られた子どもだけの学習になる傾向がとくに低学

年では多いのである。教師は，このエリ{ト集団を中心
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に授業を浪関してはならないし，また逆に，このグルー

プをすてておくこともできない。これは結局学習意欲の

問題にもなってくる。この点については，この授業の分

析のかぎりでは十分な結論がでてこなかヮた。この点の

分析が今後に残されてくるのである。

-116-



第2部授業調査

( 3 ) 社会科歴史授業分析何年〉
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ここで，とりあげるのは， 4年生の「町や村の廃史J (1) 新問とし、うのは何時頃， ijf(;が何のために妬いた

学習である。これは「江戸時代の新問づくりj という療 のか (1)時間

史的事象を，北海道のある炭坑町の子どもたちが学習し (2) 新聞の開発に関係した人々のそれぞれの立場。

たものである。このケ{スは，前節のケ{スと臭って， 幕府，商人，農民などについて は)時間(本時〕

著書前に共同研究者と実践者の指導計額打合せのなかった (3) 畑を耕した農民たちのくらしにつし・て

授業である。したがって，これは日常授業の分析研究例 (1)時間

である。

1. 指導条件の分析

(4) まとめと評{阿 (1)時間

Ol皆，城のあった町J (3)ク

D さびしい村 (3)ク

0いものでさかえた町 (3)。
これでみられるように，この単元の素材は， f普のこ

(1) 教材について

教材と指導計閣は次のようになっている。

O単元一村や町の歴史 (36待問〉

。指導計爾

。大昔のくらし 4時間

O こふんをつくヮた人々 4 -'/ 

o昔，みやこがあった町 4 タ

。むかしの村 3 ク

o市場町 4 ク

。大名と農民 4 ク

O新館をひらく 4ク (右上へ)

と」であるo しかも，この f1!fJは，北海道のように明

治以後に念、速に開発された地域には史蹟その他の具体的

な手がかりさえ残ってし、ない「昔」である。その上，本

時の指導で、は農業が中心になるから，回!i:lI!(土地〉に対

する感覚などの点で炭洗町の子どもにはたいへんに縁遠

い。これだけの陣容を含んだ教材なのである。

(2) 指導計画と授業の流れ

この時間の指導計図と授業の流れは，次のようであ

る。

第 1表授業計画表

本時のねらい

新回開発に関係したそれぞれの立場(幕府，大名，商人，農家の二・三男〉の相違を学習する。

それらの理解事項を正しく文章表現で再生できるよう指導する。

学習の計画

指導の内容

前時の想起 I0学習想起
(5分) I 一番大事なことから想い出してみよう。

①この頃(i]o表)何のために新関が開かれた
のだろうか

②大名が年貢米をもっと増やすためであった
のだけど，その他にどんな人たちが関係し
たのだったか

・その頃の大商人というのはどんな商売をや
っていた人だったか

・農民の中でも叉，特に苦しい農家というの
は，どんな農民であヮたか

児主主の学習活動 留意点

大名が{f頁米をふやすため

大商人，農民の二男・三男

農作物の生産
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去刃
u，ひ 江戸時代のはじめ頃， 1日:のrl"に戦いがなくなり平和に落ちjiいた由ふち中賢一(
までの間に，今まで悶や知iのtU米ていない土地を新しく関し、て回や焔を作った0¥
これは大名が年長;米を今までよりもっと増やすために行われ，金のある大商人 J

たちがお金を出し，多くの農民の二男・三男の人たちが突さいに耕やした。¥

大名，大商人

二男・三男，

幕府

(板番〕

問題提起!・さあ，それでは今日は，これから又新しい
! ことを勉強しよう。(5分¥...-c.. . ..r.;凶

.新国開発のこの人達の関係をもっと考えて
みなければいけなじと思うけれど，それは
どんなことか考えて見ょう。

例えば
・市の勉強の所な思い出してみよう。
市はなせ閣かれたかを勉強した時に，それ
は物が沢山つくられるようになった。
・ではなぜ物が沢111作られるようになヮたか
それほ農家が自分たちのくらしを楽にする
ことが出来るようになヮたからダネ。

封建制の関係のこと 。 I2分位考える
先生が大事だと思うことをここに出してみま
す。

階級の"fJ.:場

(問題〉

(15分〉

(5分〉

新田の増大

用水了.事と
農よしの改良

(5分〉

;民衆の立場を
意見の予告表 l強調する。
一一一一一一{ー--'-- 一一，常に自分遠の

・自分でたがやす土地を持ちたい; 生活のくるし
・一人でやってみたい さを打開しょ
・小作人はばかくさい ; うとした努力

l生産をたかめ
Tここと。

(板番〕

-一つ一つ勉強しよう。

三つの問題についてはあとでノートにまと
めますから，しっかりやるように。

わからないところがあヮたら，どんどん質
問するように。

-Aについて 質問

-大名のくらしは前よりお金がたくさんかか
るようになヮた。

;年買をとけきて農家がくるしく 開
へってきたので，新しい土地から年貢をふ
やそうとした。

-Bについて
お金のある商人が新問をひらいたわけは?

商人は新田だけでなく，新しい産業を起し
ていった。

・製塩業 ・1筒
・しょう油 ・いもの
.おりもの

・年主主のJを得ることが出来た。
10 

・何百町歩という大地主になれた。

-もうけられたのでないか

-cについて
水のみ百姓であヮたら，一祷どんなことを
考えたろうか

お話し

水干1]1支術

農民器具の改良

市と身分関係
は特に学習成
果のあヮた筒
|所であるO

事の筋道を追
求していく思
考方法を子供
は余りしらな
し、。

学寝意欲の換
起に止めて次
の
どうしてとい
う原凶追及の
思考の観点を
強調する。

導
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指
観

の
価
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大名は商人に
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をやり，農民
には綿やタバ
コ等のお金に
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であヮた。

聞
の
し

業
化
話

産
分
を
。

の
級
例
い

人
階
体
た

商
発
具
し

時間配当がた
りない時一次
特に闘す。
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•• A， B， Cの問題についてノートにまとめて|ノートに刊ソ1:.
見ょう。

(板番で〕

第2表発言 i裏関図

始開

A
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授
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↓

(数字は時間の経過な表わす〕

ハ

ω分
)

T 予5tミム-初出年llí;~j
(5) (6) 

(B)日亙亙子主主竺也-----一一一

I'!__"_空有司-j~__"_* t~I-I! ____ 亙唇証言 (16)

司-i均一二!日~j
IT. 竺竺~， ?j-jP. ~5tI-

lE品卜|ιJc'-ij 
(18) 一 (19) (20) (21) (22) (23) 

(C)包置羽-[13包H~二且三三三:-jP~画 ι空|-
(24) (25) 

恒 11 (26パ
1_ jT.五|

(27) (28〉

DI~瓦長石工いもやそんな長ft~kl
(29) _(3Q)→一 一一一一一一旦12.一一一一
I~三土なものヮて何!H~竺竺竺問竺竺竺竺H壬土色一

↓ 

ハ
9
分
)

(1)大名ζ互L-Cねんぐをふやそうとしたか?
間商人どうして新回ひらいたか?

(3)二男三男どうして新田に入ったか?
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(
5分〉

.戦争のない時代には何に使う?

もっ白買とらなげ;fLfi忌副 (54) 
T.何故お
金出した
かわかる
ね

しかし幾民苦しいから年貢集ま

分

ト

l
i
l
-
-
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，

つ
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↑

(55) 

(のIT._ilÌÍÁfnJ~唖~L}G 1， ，t::.iJ' ? 
(56) (57) 

I~._-唾空白け竺そ竺堅三点、計-lp~--1，~三l
(58)59)  

|竺;玩?'"{1，'五再唖E正三|下IYドバピキれれ吐す作るo商人いか予|
(60) 

イトミ召さi'EI<50一一一一一
(61) 

--I~ 苅日軒両研rl
一生全土土色l主主立立五杢三長豆一一一一 一一一

! (62) 

す しi里子垣丞三点一つ竺[">b 5亘ι七竺1，'5 -:.とがよ
分 (63) (64) 

) 匹竺竺1型三ひら厄江貨の占やる約束でね T.件面人，::1:地ぶ丸山由主…こ
一 一弓5工二二二二二二ーし .J66)一一一一一一一一 i

!P.小作人はどのくらいもらった'?HT.食べるだけ，あとはひえ，莱i

(67) (68) 

iι亘ヨ三極豆長i丙千里H!二恒子三百両二|
く69) (70) (71) 

IT~ 百五両日卜1 f>'~f5 l-IT-:-可塑五?型主竺i
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I~.~;-L~孟盃iE立ト|王唖ι互時丙|
. (74) __  -，--一一一一 D'2よ一一一一一一一-

33分 !P その時はしかられないか?HT こんな時はしかられないi
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! (79 

7 L冊--::>ーら一空里子|
分 (80) (81) (82) 

I~3叩日H土佐HF旦巴{!l!5*11 

l q3L一一二二一件 --f  | IT だから自分で一人だちになろう1:1叫_11¥土地が自分のものになれば米はふえる。 I
L一一一一一一一一一一一一一一一一一一~":I ! 和田に行けばそれが出米るようになヮていた137分 l

一一明)一一 ー___.____________. .i艶)ー
備)IT.二男・三男には，やろうと思ってもやるものなかった。何だかわかるか'?I一一IP.道具1

(87) 

|ぞ亙
(88) 

-1]->-: %: 1 I 
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(
4分
)

そう土地なかったか

↑ 

41分

自分の土地何故自由に出来ないか?

.土地売ったらどんなことされる?

p.土地あヮても道具なければ閑る

これは明日勉強しよう

~I ~(7) (97) (98) (99) 

|(A 〉lZ豆邑?竺日竺竪丞*-1こ|ァ|ι亘至極|→I~ おこしやす布石~ (雨宮一|
1 (100) (101) 

I~IT. 大商人，上水道つく叫-1日開?}， 'f 1. H ~ 1J-1 
2' 一一一一一一一一一一':':11_一一一玉盟主主主主主E1 I 
g|(1位 1

1 し|五三るようにして新倒ふえた[
(103)一一一一一一 • (LQ4)_. 

[ (B)[T. ノ{トに板警についての答えをかけ P.はい1
43分 i一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一 l 

↓ (8) (105(106)  
空(A)Ip.どうして大名から逃げられなかヮた?I T 一五人組の制度をつくっていたから1寸
ヱ l一一一一一一一一一一一I 1 (市了一… 一一'I_IT.球虫色|

1'-~~l lJI L~_~__~ [ [ で勉強する|
1~1 i::i両両石両一一11--"盟国

g (109〕 (110)

占払ρ(B)Iι亘豆E三五豆U日可弓司1一|再正王百.:Jtl五h恥生帥Mカが吋:大切抗だ目ワT山を弓扇副吾語詞丙司[ 

2. 教材構成の分析

第2表を見てわかるように，まず，第4分節までは前

時の想起で，新聞開発の現象的な面を，その時代と，そ

れに参加した人々の二つの側面から考えさせている。

「何時頃，何のために，どんな人々が新聞をひらいた

か」としヴ質問が第4分節までの教授=学習活動の中軸

となっている。ただしここでの「何のためJという原

悶追求のような質問は，一定の歴史現象を生起させる必

然的な原凶をたずねているのではなく，現象商での目的

動因を大名についてだけたずねているのであって，この

ような現象的な動凶の背後にある必然、的な歴史法則の理

解に一歩でも近つ。こうとするのが，第5分節以下の活動

である。

第1分節までの活動で，年貢と農民のくらしについて

の対話で，封建制のもとでの領主ー農民関係，そこから

生ずる農民の悶窮が想起されているが，これは，あとで

もふれるように新田づくり解明の基底的な流れとなっ

て，認識活動をあるいは促進しあるいは限定すること

になる。

さて，新国づくりという江戸時代の一つの歴史的事象

を理解しようとするとき，われわれ大人はどのような理

解のし方をするのだろうか。隆史学，農業経済史学など

によって新回開発，開墾型寄生地主の発生などを理解す

るであろうが，このさいの認識活動の構造を仮りにAと

しよう。 4年生なら4年生の児叢が，新回づくりといっ

た歴史的事実を認識する構造をBとし，教科書(あるい

は教師の，その他の資料使用を含めての教授活動〕に示

される認識構造をCとする。当然のことであるが， Aと

Bとの間には相当な距離がある。この距離を埋める役割

はCに負わされると考えてよい。距離だけでなく， Aと

Bとの聞には越え難い次元の差があると考えられる。こ

の距離や次元の差をいっきょにとびこえることはできな

いのが普通であるから， CはC1 C2，"CIl=Aといった

系列のなかのひとつのCxとして考えられる必要がある。

関係する康史学，農業経済学，法律学，社会学等々によ

ヮてAも，したがってCの系列も，よりいっそう細分化

できるだろうが，ここではそこまで立ち入らないことに
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する。 (1) 新回潤発について

ここでは， (1)われわれの考える Aはどのようなもの われわれ大人(教師〉が新田開発という一つの歴史的

か。 (2)B(子どもの，この教材についての認識構造〉は 事象を理解しようとする時の認識のプロセスを簡単な図

どのようなものか。 (3)AとBのギャップはどのようなも 式にじてしめすと次のようになると思う。(この図式

のであり，凶このギャップを埋めるためのむ(教科書， は， s， C， Dとの比較上，それに類した構造図として

教師の教授〉とBからどのような教授=学習活動〔これ 櫛成した。〉 このA構造図の説明は省略するが，いうま

の認識構造をDとしよう〉が展開されたか。(日 Dの紡 でもなく，歴史家が，一定の事実(たとえば新聞開発参

果， Bはどう変化したか。の諮点、を考察しそのことか 力11者〕から，それぞれの経済的状態を追求し土地所有

らむについての若干の考察を最後に試みよう。(右上へ) 関係の変化，経営形態の変化を切らかにし新回開発を

第3表 A 構造図

① 

② 

⑬ 

主主ぜしめた基本的な要因と副次的な要因を規定し，封 か。授業の過程及び第8分節で行なわれた子どもの筆記

建制経済の一つの法則的事実を見いだすプロセスではな 作業から，その理解.構造を抽出してみよう。次項でもふ

く，そのようにして見いだされた諸事実，諸連関をひと れるが，子どもに対する課題は， I大名，商人，農民の

つの科学的説明として，うけ入れ，理解していくときに 二・三男がそれぞれ，どうして新田づくりに参加したの

働く思考の連関構造を，深まり(本質追求〕と広がり かj というのであったO そこで子どもは，次のような理

(意味の豊富化〕の預から示したものである。ここでは 解構造を示す。

本質追求がさ長限となるので，多くの事実と結びつけ，内

容を量豊富にする商は省略してゐる。

回}子どもの教材理解について

以上のようなA構造に対して， B構造はどうであろう
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第2部授業調査

第4表 B 構造図(1)

〔大名について〕

大名は年煮をふやそうとした i③⑥

それは武器を買い土地をひろげるため

ぜいたくをするため|③

第5表 B 構造図 (3)

⑧ 

B 構遜図(2)

〔商人について〕

F扇面布一|①④iTこめにやτ〓 〓

~EEl両五日辰五E*- 7.> 1
③⑩  

〔貧農について〕

自分たちの使う米がほしい

農家のニ・三男は 土地がなかった 土地がなくとも金があればよい

一|米がなかっ司③

道具がなカヮ叩-1-1忌引はり必吋
(出立したかった{

自分の土地なのに何故自由に出来ないか

土地売ヮたらどんなことされるか

(数字は， A構造図の要素番号一照応のため〉

そこでいま， A構造図と B構造図を比較してみると次

のようなことに気づく。

イ 子どもの理解は部分的であり，現象的である。

ロ とくに商人の発生，商品経済の浸透については考

察の娘がむかなし、。

ハ 封建的土地制度のもとにおける農民の生活関窮に

ついてはとくに意識している。

といったことがいえるだろう。いうまでもなく， A構造

閣に示した基本的要因(諸事実及び諸連関〕の抽象度，

正確度は子どもの思考のなかには求められない。 Aの基

本要因のいくつかに子どもの思考が対応するとしても，

その児童の思考，発言は知覚的，表象的なレベルのもの

である。したがって，人間のよ主体的行動，あるいはそれ

に表混されうるような人間の相互関係のみが思考されて

し、るとし、ってよい。

新国づくりという歴史的事象を生み出した基本的な諸

要因が，抽象度の高いものであればあるほど，その要因

の一つ一つに対して，具体から抽象へ，あるいは抽象か

ら具体へということが要求されることになる。さらに各

要|羽を総合して関係づけるときに始めて，自主史的事象を

生みだした必然性が把援できるとすると，教授活動の図

難性は二重であるといえよう。
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いして，歴史的な認識の深まり(歴史事実の一般化，法

H日 1'1'~1巴J経〉を期待したので、ある。

この教師の意図がどれだけ子どもに吸収されたで、あろ

うか。また，この学習過程にどんな問題がで、てきたろう

か。この点を実際の学習過程の中から摘出したいと思

う。

要部学育

ほ) 学習過程の構造分析

授業の流れでみられるように，教材を指導していくと

いうことは，教師の教授活動と子どもの学習活動とが交

鈴しながら進展する活動である。教師が発問しそれに

児意が答え，それをより級かに分析させたり，つけ足し

たり，意見をたたかわせたりさせて，まとめあげ，さらに

今後の課題として残していく，といった活動である。こ

の活動のなかで子どもの認識が硝!かなものになったり，

発展したりするのだということを，われわれははっきり

知らなければならないと思う o (第2表参照)

授業をしらべてみると，一時間(あるいはー単元)の

活動は，いくつかの教授=学習活動の単位がつみ重ねら

れて織成されている。

この単位をわれわれは「綬業の単位分節Jと呼んでい

るが， この単位分宣告は，教材の構造，教師の活動(教材

鋭や見とおし)，児童の活動で決まヮてくるo

われわれがし、ま見つけ出している主主本類型を使って，

さきの授業を整理すると，次のようになる。

この整理図から考察されることをあげると，①授業は

8分節にわかれて，そこでは，累加型・屈折深化製・集

学習過程の分析3. 

図

|名主が新国開発に着手P
;wo;府はれ井戸を出すis--
l ② a @ 
農家の二・三男主唖唖

教

造構c 第6表

一一時一緒畑一件一。

土地分与分家がむずかしい

一人前の百姓になりたい

教科書でとられている教材構成をみてみよう。教科書

(C出版〉では，むしろ説明の順序を生産会力の発展から

はじめて，富農，幕府それに実際耕作にあたった農家の

ニ・三男を登場させている。ここでは商品経済の浸透，

薦人の果した役割は省略されているO したがって新間開

発を促した基本的要因にはほとんどふれず，僅かに農家

の二・三男の自立化要求をとりあげているだけであるO

これに対して，教師の指導，教授活動計阿では， A構

造図から②と⑦を抜いただけで，ほぼAと等しい。

これらの事実から推察できることは，教師は教科書の

とっている，地域的歴史事実としての綴点からえがく新

回開発を，より一般的な封建制下における歴史的社会的

事実として組みなおしたことである。教師は子どもにた

集団思考類型図第7表

授業開始

一:;;;-U 類型(3)

類型(3)~H2) ，一性)

(16) 
② 
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第2部授業調査

約型が多くでているのである。②累加型・屈折深化型を が子どもの発言内容にどのように現われるかということ

中心にして，一定の歴史的事実概念が分析され，それの を理解するためには，どのような方法があるだろうか。

総合として，要所，要所できちんと集約されている O この点の島平明にあたっては，われわれは，授業の流れの

③特に子どもたちの中に拡散浸透を試みる場合において 中で，どのような対立的な疑問が現われるかに注意して

も，かならずその前後に集約を伴なっている。④子ども いる。与えられた知識をただ単に「なるほど」といって

の発言は，かならず全体の授業の中に位置づけられて流 受けとるだけでは，これは正しい意味での定義とはいえ

れている。⑤子どもに対する発問のし方も，発問に対す ない。これは単なる一つの知識の孤立的な定着にしか過

る反応により次の発問を調整している。また，反応のな ぎないと思われる。社会科にかぎらず Iこれはおかし

い場合には角度を変えて子どもにせまっている。(例第 L 、」という疑問がなければ，思考内容の深化は望めない

2表5分節， 7分節)⑥特に， 4分節(第4表参照〉以 のではないか。

下は，屈折深化型を主戦にした授業の展開であり，歴史 全般的に眺めると，この授業は以上のように，非常に

的事実をその因果関係において把握させ，定着させるに 無理のない分節形態を伴った流れをつくっているという

は欠くことのでさない授業の組織形態と思われる。 ことがいえる。しかし問題は全般的な授業の流れから

社会科は，いわゆる内容教科書草の一つであり，この中 だけでは判断できない。というのは，授業が，このよう

で子どもは，時間的空間的な立体的思考活動が要求され な分節過程を経たなかで，どれだけ子どもの認識を深化

るO 社会的なひろがりの中に，歴史意識をくみこむよう しえたかということが問題の焦点だからである O

な思考が望まれるのである。 ここで，われわれは次の分析作業にとりかからなけれ

しかし教材の質が子どもに求めている思考操作と， ばならない。

子どもがいま駆使できる思考操作との悶には，発達段階 間分節構造の分析

的な差異があることは前述した通りである。もちろん I授業計画表Jは，大まかには導入，展開，終結とい

これには知能的要因が加わったり，環境影響や環境体験 う過程をたどっている。しかしこまかく見ていくと，

等も条件になって，その差異は複雑な様相をおびている 教師のねらいを子どもに理解させるために，実際には八

と思われる。 つの分節を経ている。 1-新田開発に関係したそれぞれの

これに対して，社会科の本質は，社会現象をどのよう 立場(幕府，大名，商人，農家の二・三男〉の相違を学

に意識fじし，社会をどのような方向に変革していくかと 習するJというねらいが，授業では，時間関係→対人関

いう場合の土台になる正しい社会認識を育てることにあ 係→所有関係の三つの関係を主としてとらえられなが

ると思われる。 ら，子どもにおろされているのである。

この意味で子どもは学習経験の拡充の中で，たえず分 しかも対人関係を所有関係と対比させることによっ

析的思考の深化を要求されているのである。したがっ て，前者をよりいっそう有効な理解にまで高めようとし

て，授業が，累加型と分析的組折深化型を軸にして組織 たと考えられる。(第2表参照〉

されていたことも改めて意味あることと思われる。しか それは， 1分節(U)以下の「人についての発問」と，

も6分節において，屈折深化類型の中でも特殊な対立深 「くらしまたはお金Jについての発問が，交互にでてい

化型にきりかわっていることにも注意しなければならな ることからも推察されるo (第8表参照〉このような意

い。子どもが，真に社会に対して問題意識をもち，それ 凶あるいは発問についての配慮が，どのように授業に反

第 8表

竺門医割 各分町三竺竺竺同]剤一 竺竺ごとの発問一一一

1 1 I新聞，何時ひらかれたか?(whn〕 12A171商人はなぜ細をひらいたか?(why) 
21何のためにひらかれたか?(why) 11 ，，¥41.1 81小作人はどんなことを考えたか?(what) L ¥ I~JV-'I'- V'.J I__V-~./IJ-Fj"'I'-IJ-;' \..n~"'JJ 1137分 1u 1 

1 31 ~83 -::5< lJi:::'$1m1..--kAi'1? (who) 11 A(，4~ 1 91農家のニ・三男はなぜi日三~一F戸塑竺三< lJ ì:::.~ 1J竺1竺竺?引(w伽h同)114;分1_91 新細回づ《く り比に参刻釧方加加i日1比し比たか川?ι~.~惜唾刷I玖1 
1附O扮分(川4バ|農麟家川……ら札山し1..--111:.'山…んは一な
1悶9分 1J 1 なぜ参加ししt':7J''7 (wh〓y) 11 5叩O分 1" 1 (直ぽω止山)i円山山lに口川5引r山|門喧午主大二22;:商臥人 農献家一:LJ(川7り川)川!
五回しさや金を何に使う川 (H州 [一一
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映しどの程度まで定着しているかが問題である。 師の側で認識させる用意があったかは疑問である。これ

この問題の分析には，各分節ごとの注意深い分析作業 が5分節に影響して，小作人の掘り下げが比較的浅いも

が必要である。しかし第8去によってわかる通り，こ のになったと考えられる。対人関係を所有関係によって

の時間の主題が具体的に展開されるのは， 3分節からで 位置づけ深めていく場合に，これをどの程度まで分化し

ある。この点、を考え合わせて，本稿ではとくにこの展開 た関係のものとして問解させるかは実に重要な問題だと

過程を集中的に分析したいと思う。 いうことがはっきりしてきた。このような点での不明確

① 3分節以下の一般的な特徴であるが，非常に子ど さが，教師と子どもの思考操作上のギャップとして残

もの発言が少いことに気づく O その中においても，大名 り，教師は認識深化のかまえをとりつつも，子どもはと

が年長をとりたてる理由について，教師と子どもとの筒 り残されてしまっているのではないのだろうか。このょ

に差異が生じているO これは大名，武士と戦争をきり離 うな中では，集団思考は停滞し，教師の発言主主が多くな

しては考えられない，生活上での間接経験から生まれた らざ、るをえないのではあるが，その多くは論理のからま

ものと思う。(第2表参照) 1分節(B)と1分節(D) わりに終りやすい。 4分節， 5分節がこれを証明してい

において「農民は収穫の半分を年賀として大名にとられ るのではなかろうかっ (第2表参照〕

ている O それで農民はとても苦しかったJという定着を ③ 6分節では，子どもの思考が非常に活溌である。

さ喰ている O だがその知識と，教師の 3分!ri'iでの「しか しかも，ここで初めて，教師の説明に対して疑問をも

し農民は苦しいから年策が集まらない」という説明 つ。しかしこの子どもの疑問は，教師にとっては計闘

は，直接結びつかなかったのでtまないだろうか。つまり 外のことだったようである O 授業~~h出i炎の中にも教師は

「年主主を多くとられたから75しいjということと燦 この点、については記入していなし、。 I自分の土地をなぜ

氏が苦しいから年只が集まらないj ということとは同じ 白山にでぎないのか?J I土地売ったらどんなことなさ

意味の内容として結合はしないのであって，これを結び れるか?Jの質問に対して，教部は「明日勉強しよう j

つけるには別の論理を導入しなければならないと忠われ という発言をしているのである。そして， 7分節では2

る。つまり農民階層の分化の説明が必要である O この点 分間の閑に完全に一人だけで集約をしているO このよう

からして，最後に教師がとった集約的な発IllJも少し性急 な学習過程をへて，次に子どもに，大名，商人，農家の

であったと忠、われる。子どもには理解できないままに授 二・三男について重要な点をノートに筆記させた。その

業は次の節に移っていると考えられる。 結果は正しい解答をしたものが43名中13名 (30.2%)で

② 4分節では，商人がなぜ新田を!万Jいたかというこ あった。他は，全部記入できなかったり，書き上げても

とと，農民，とくに小作人についての説明が重なって出 まちがっていたりしたO どうしてこのように定通皮が恕

てきている。 3分節と向様に，ここでは，自作農民と小 かったので‘あろうか。このことを少し問題にしてみた

作人との区別をしておかなければ，子どもの根本的な疑 い。

IUJは解けないと思う。前述したように，農民の生活凶窮 教材を子どもが自分の生活にひきつけて考えることが

については，子どもは意識しているが，ここではさらに で、きるのは，その子どもの思考操作が，単なる知覚判断

この意識を深めなければならないと思うのである。 I幾 の域を脱していることを意味する。このように間接的な

民は苦しいJ，I小作人も苦しいおそしてここでは「幾 対象を自分の直接的な事実とひきくらべるところにこ

民ぜいたくするな」と教えられたと説明している。これ そ，認識深化の契機がある。このことは，とくに， J主体

では， 5分節で Iつらい時， f，jJほしい?Jという発問 的思考操作の段階から，形式的なものによっても思考企業i

に対して I米です」と答えても I正月のような時し 作ができるようになる途中の発達段階にある 3ip， 4年

か食えない」米をなぜほしがるかがよくわからないので の子どもにとって重要なことである。教師がこのような

はないだろうか。教師の商品経済の浸透に対する教材構 契機をたえず意識的に待っているのでなければ，子ども

成のつかまえ方が筒題となる発言の連関関係である。 の意欲はそがれてしまうだろう。この意味でもとくに大

4分節において，子どもからの「小{乍人はどの位もら 切な契機であると考えられる。

ったか?Jという発問はすばらしいと思う O この発問に 子どもが今までの環境体験によって得た自分の思考パ

対しては 1分節 (B)の自作農民との内容的関連におい ターンに疑問jを持つことに，子どもの社会認識や社会意

て，小{乍人の持しさをしっかりと定行させなければなら 識を変T存する契機があるのではなかろうか。しかし時

ない認識深化の一つの契機であったと考えられる。(し 間の不足(つまり，教師が教授 学習過程の質よりは，

かし農民内部での貧富の差について，どの程度まで教 子どもに与える知識の量のみを意識する結果〉というこ
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とで，このような子どもの発言が，実にあっさりと処理

されてしまうことが多いのである O

社会科のねらいが，子どもの社会認議，社会意識の変

革にあるとするならば，とくにこのことは反省しなけれ

ばならない点だと考えられる。

4. 学習過程の組織化について

意識や認識の変革は， 6分封Jのように真に自己の思考

パタ{ンと矛盾する内容によって促進される。だから，

子どもの変革にせまるためには，まずそれを可能にする

ような教材の内容が問題になる。そして，さらに集団思

考をそのような教材の質ときり離して，単なる形態とし

て考えてはいけないと思われる。われわれは教材の質が

必然的に集団思考の情造を用意していると考える。(こ

れは総論のさいごに述べられているジョイントの地造に

対応、する〉。

このことからして，教材を考える時にはすでに，当然

その教材を定義させたり，あるいは発展させるための授

業の組織備造をあらかじめ用意しなければならない。

その意味で，われわれの研究がめざすのも，授業の研

究そのものについてであり，この研究はまた，現場にお

けるカリキユ号ム自主編成の運動と一体化したものであ

ると考えている。

ところで，今までの分析をまとめると次のようなこと

になる。

社会科教材のくみ方は，普通には社会科学的成来を基

にしていることはたしかではあるが，それからの部分的

抽出としての教材のくみ合わせが多い様に考えられると

いうことである。つまり，子どもの発達段階に応じて，

経験的に適度のピックアップが考えられるというのが現

状のように恩われるO しかし子どもはそれに対しては

疑問]をもち矛盾を感ずる。

「新聞づくり」の教材供)哀を，かなりめん密に考えた

この授業の中にさえもそれが見られたのである。

一般に教材構成をする場合には，教材をどのような角

度からくむかという発想がまず最初の問題点で、ゐり，そ

してその後の実際の教材構成が問題になる。

ところが「新田づくり」は，がんらい郷土の歴史を調

べるための教材であって，子どものま目覚に働らきかける

意味での地理的空間的姿素をおびて配列されている。授

業を計画した教師は，この教材に対人関係，所有関係を

もりこんだ。しかしこれだけで，簡単に子どもの思考

の深化を凶ることはむずかしL、。

教材構成の場合における発だ!と，それを正にした教材

構成が総合的にくみあわされて一体化していない限り，

子どもの思考は総合的にはならない。これがなされてい

なければ，単純なレンガ秘みil<.Jな知識の定着しかえられ

ないのである O

授業を例にして具体的に考えよう。子どもは，この授

業で、部分的な知識は漫解した。けれども， r土地Jと「お
金Jの関係の考察で初めて矛盾を感じた。これは，今ま

で現象理解を進めてきていたものを，自分の経験的知識

にひきよせて，その関係理解をはかろうとしたことから

生じた矛盾といってよい。しかしこの時間では，この

関係理解のために時間はさかれなかった。したがって，

お金を通じて理解しなければならない「商人jに対する

子どもの考察は，あまり活溌にならなかった。

このような事実からいえることは，①子どもの思考

は，たしかに部分的現象的ではあるが，それを総合的な

思考操作に変えていくための条件として，教材の総合性

が考えられねば，子どもの関係把握の力はつかない。こ

のことは歴史意識の育成にもつながる問題である。②そ

して，それがしっかりした学習過程の構造的計画によっ

て支えられていなければならないということでらる。つ

まり，教材の質に応じた，学習過程における子どもの集

団思考を用意しておかなければならないということであ

るO このような子どもの集団思考を通さないところに教

師と子どものギャップが生じてくる。

さて，最後に問題として残るのは新聞づくり」の

教材としての価値についてで、ある。この教材は歴史的意

識を子どもに定着させるという観点からは，たしかに問

題である。とくに北海道では問題がはっきりと出てく

る。北海道には本国も新聞もなし、。したがって，これは

子どもにとって，全く抽象的にしか知覚し得・ない歴史的

事実としてうけとめなければならない。北海道において

は「新田Jは郷土学習の枠を越えた歴史的事実なので、あ

る。したがって同心円的な考え方から発想された郷土学

習ではあヮても「新旧づくり」を教材にするかぎり，北

海道では非常にむずかしい教材となり，郷土学習の意義

もあまり認められない。

したがって，子どもに教材を与える場合に，子どもの

発達段階とともに，地域性が考慮、されなければならない

のである。地域によっては子どもにとって非常に理解が

凶難になる場合もでてくるからである。そこでこの地域

性の問題を歴史意識の定着という方向によって克服しよ

うとする場合には，その教材儲成の発想と構成とからで

てくる制約がかならずあることを考えなければならな

い。したがヮて，教材機成にあたっては，単なる累加的

な教材h耳目立をするのではなく，総合的附成が必要とな

る。教材に総合性がなければ，子どもの認識も総合的に
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発達しないと思われる O れによって，教材の総合的な構成がされなければならな

そこで問題なのは，このような教材のくみ方について い。子どもは，教師の関係要素配列の不備により，思考

である r新出づくりJを歴史的事実として子どもに考 が混乱する事実を正しくうけとめなければならないと思

えさせる場合に，どれだけの関係要素をとりあげ，どの う。この事実に答えるためには，授業研究が何にもまし

ように関係ずけて総合的な教材構成を試みるべきであろ て今後必要である。

うか。たとえば，大名，商人，差是家の二・三男をとりあ

げる場合に，これらを関係ずけて考察する関係要素を，

どれだけ用意するかが問題になるだろう。事実，子ども

の思考は土地」と「お金」の関係で‘混乱をきたして

いるのである。他の例では，自作農と小作農との関係も

充分明らかではなかったことが資料(第2表〉によって

切らかである。

ここでとりあけ、た分析例においては，教師が充分用意

していなかった個所において，子どもの思考は停滞した

り，あるいは充分な解決をえられないままに終ってし、る

のである。実践が意凶的な志向性をもったものである限

り，歴史教育もその例外ではない。子どもを高めようと

する意Izsl的な指導をする限り，子どもの思考のiおまりは

あるO

歴史教育における教材構成については，まず，どのよ

うな歴史事実をとりあげるかが問題であろう O この点か

らすれば r新凶づくり」をとりあげるにあたって，歴
史的争尖としての新EEIづくりについての位泣付けがされ

なければならなし、。たとえば，郷土学tffが本当に適切な

ものであるとすれば，北海道においては7J1jの単元構成を

考える必要があるだろう。また，歴史的事実として考え

る場合には，この「新出づくり」の時代は，封建制度に

対する商品経済の浸透という角度からの教材椛成が必裂

になるのではあるまいか。

したがって，前述した，総合的な教材構成の治;味は，

「新田づくり」によって何を子どもに理解させようとす

るのかを明確にすることと，その発想を子どもの認識に

つないでいくために，関係要素によって教材構成をする

ことが総合的防造的にされなければならないということ

である。

このためにまず研究しなければならないのは，同心円

的郷土教育の成果そのものについてである。郷土教育に

よって，一体何が子どもの身につくのであろうか。歴史

意識を育てるという点から，郷土教育はどのかうな成果

があったろうか。また r新田づくりJを郷土教育とし
てとりあげる場合と，その枠をはずした場合とではどれ

だけの認識の差異が子どもに現われるだろうか。この点、

も今後の研究課題でなければならない。

これからの歴史教育を扱った授業分析においては，積

極的に子どもの歴史的関係把握の実態を明らかにしそ
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( 4 )社会科歴史授業分析は年〉

「手工業と徒弟制度j

目

1. 分析資料

2・ 指導の計凶と発言連関凶

1.分析資料

(1) 分析資料

ここでとりあげるのは，小学校5年生の社会科授業例

である。単元は「日本の工業」であるが，分析の対象に

したのは「工業の発達と生活の移りかわりJの中の「手

工業と徒弟制度」についてである O この時間の教師のね

らいは，工業は，近代生活の発達に伴ってますます重要

な意味をもってくるが，その中における手工業技術のは

たす役割について関心を持たせること，工業は，人々の

労力と倉Ij意によって道具から機械へと進歩したが，発

明，発見によって現在のように変遷，発達してきたこと

を視聴覚的に理解させること，それとともに，実際の学

習ではその中に含まれている問題点にも気付かせ，解決

に立ち向うための基礎的な態度，能力を養うこと。以上

が指導の目標であった。

そのために道具から機械へ，そして工業の発達といヮ

た学習指導によって，近代工業を今の社会に歴史的に{立

i置づけようとする単元構成になってし、る。

この単元構成のねらいを実現するための教材配列とし

て，生産技術の発達史を中心にした単元をふくんでいる

ところに特色がある。したがって，問題は，この生産技

術の発達史によって，どれだけ歴史の構造的把援が可能

かということになる。というのは，歴史的事実の構造的

把握がされない限り，その事実に包まれた問題の本質に

ついての考察は，不可能と考えられるからである。逆に

言うならば，この教材が，歴史的事実の構造的把握とい

うねらいを，どれだけ実現できるかとしづ一つの事例研

究としての;意味をもつことにもなる。

しかし，この一つの研究事例によヮて，問題がすべて

解明されるとは考えられない。ここでとりあげるのは，

前述のような意図によって構成された教材群のうちの一

つに，児童はどのような学習の過程を示したかという事

例研究である。

この社会科の授業分析に当ってー資料として次のもの

を用いた。

次

3. 学習過程の分析

1. 5年生57名(男27，女30)ークラスの授業観察記

録2時間。とくにこの前 1時筒を中心として分析し

た。

2. この際の指導案(第1表参照〉

3 作文二つ。そのうちの一つは，本時授業の前にス

ライドを見せ(①手工業から機械工業へ，~工業の

発達)， その後作文によって感想を求めたもの(第

i表，学習指導の計凶， (2)①に相当する〉もう一つ

は， r手工業と徒弟制度Jの時間を終えた後に，子ど

もに求めた感泣!女;で、ある。ここでは，定着皮を調べ

るために，とくに感想文を資料とした。自由な形式

の中に見られる子どもの生の実態を見ょうとしたか

らである。

(2) 学習過程の概略

教師の学習指導案は第1表に示す通りであるが

で実|擦の学習過程について，およその流れを記述してお

こう。第2表に図示するのは，学留の流れに見られた主

要な発言連関を簡略化した構造凶である。

学留は，指導計聞にあるように，まず前時の1反省!と，
木時の目的確認にはじまった。このために要した時間は

わずか3分であったことは，学習準備が充分であったこ

とを示していると思われる。とくに，前時において，ス

ライドを子どもに見せたことが，このようにスピーディ

な導入を可能としたのであろう。

次に，学習は「手工業Jに入った。この中では，現在，

手工業的技術を用いて生産にたずさわっている家庭の子

どもに，仕事の内容を発表させ，その子どもの発表内容

をもとにして，機械化されないわけを考えさせることが

行なわれた。問機にして，子どもの発表の中から住み込

みの職人に例をとりながら，徒弟制度についての学習が

進められた。

ここでは，現在の住み込みの職人を例にして，子どもの

興味をつなぎながら江戸時代の徒弟制度についての学

習が進められたが，その中で徒弟制度における，徒弟，

職人，親方の概念を技術習得1'1<;段階を主柄hにしながら学

習させている O したがって，授業の最終段階では技術の
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習得と徒弟制度の必要性とが関係づけてまとめられてい る。以上が，ここでとり上げる授業の概略である。

2. 指導の計画と発言連関図
第1表社会科学留指導案

1. 単元 日本の工業

2. 学習指導の計凶・……..• • • • • • • • • • .…....…・・・一 .................36時間

flJ 私たちの生活と工業製品について考える・ー....・ u ・・""，..・.3時間

(2)工業の発達と生活の移りかわりを調べるー・ ・・ ・......13時間(本時31r3)
a 道具から機械へ(スライド〉 ② 手工業のやり方とその発達

③ 動力，機械の発明発見と工業の発達 ④ 日本の近代工業の発達

(3) 日本の工業の現況とその問題点を調べる……..・…‘……14時間

性) これからの日本の工業について考える田・・…… ......… 6時間

本時学習指導案

1)本時の目的

手工業のやり方を知らせると共に，職業の専門化が技術の習得過程を通じて制度的に徒弟制度という身分関係を生

んだ事実を理解させ，それらの遺制が今でもあることについて考Aえさせる。

2) 学習指導過程

要

1. iliJ時の復習と本時の目的を確認

2. 手工業についてしらべる
O今でも手工業でしているもの

O機械化されないわけ

3. W!XjfHIJ度についてしらべる

芸i

O親方，職人，徒弟について，調べてきたことを話

し合う

。なぜこんなしくみがで、きたか考える

o'Ot弟から職人，親方になるまでに長い年月がかか

ったわけを考える

4. 学習のまとめ

5. 次時の予告

第2表発言連関図

授業開始

指導上の留意点

D 手工業が1~~のI甘いやり :Jjであるという訓りきった考

え方にならないようにする

O能率的な機械化は誰でもl1lむことで、はあるが，技術

の匝j，資金の耐などでなかなか凶難なIli]題があるこ

とを考えさせる

O 長い経験による技術の樹もあるが，資:淡や封建制度

の中で，その権力下におかれていた社会事情につい

ても話してやりたい

O 技術的なï1riはともかく，人権~4県似するような封建

性については，子どもなりに批判させたい

lu」∞-ω¥凶 IT酬の想起H~ 今日の勉強， 500-600年前から I-IT 手工業って何日h1 ~. "'J'''J".''' "::;;"""1 さかんになった手工業について| I.L' "'"T"-L:;:.;>t;;;:-.... I... ''''J /J ~:'I 

↓ 「召工二了 一二二二二 i 

" I--;P.手で，刃なんかは，つぶして，まっかにやいてつくる1-，
i i 町一一一一一一一一一← ，-------(7) 
5 寸十一一な川手だけで長|ム日盟三[-E豆
i(8〕 l
-Ip.道共使うi一一一 j 

!一一一一一一一 I(9) 

LiFF示一角再三号主EFiH-z五[(板書〕
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(C 

T. こんにゃくやとうふもつくっ

(B 

P どのくらいあるかサシではかつて|

(29) 
p. ~、ン
ダ、ゃな
んかで
つける

(
7
分
)

(E)!T. くりまんじゅう，おやきは?

10分 (パケヲ，窓，板議〕

(AU空7) (48)... __.~_~_~ 

(氾叩3創)パ)¥T 手でtば山王
，-一一一一一一一一一 →.' I也峨む 一一一 ζ鑓盟L一一一一

I-IT. (指名)紙ふくろっくり " J-Ip わからない|ーl
| 手でやるといってたがどうしてI1':' 一一一一一一一1I 

P.一度に同じものを多くつくること

-133ー



教育学部紀要第7号

(
8分
)

• (指名〉どんなところをキカイでやる?

(板書，時間，おかね，やりにくい〉

(58)(59)  (60) 

(c)..c板番の ー|干引はく売れる。どうし--c?し:P数が少ないからl-lI百広三百ri
おりものを指し)一一一一一一一一一一一一一一二 r. AAIJ:¥';Y Io.. ¥t '/J'" 気つけるから11

「一一 一 (61) 一一一一一一寸『一一f1v'{~o~1
-(板書諮問を指して iTうでまえ(板書する川生竺色町 iーもおc社説iuw1

18分 、 ! いにだめだとはいえない!
っ石室主一 一 i 匂
ω11'. =p当竺"(''<b，徒弟制度あるo調べてきたか? P はい|一/板番徒弟制度¥

一 一 一一一一一一l 一一一一I I 親方 i 
l 職人 l 
¥ 徒弟 / 

(65) (66) 

州五ーたた可証E-iι-4坦天下住み同教えてもらう

(
9分
)

.職人親方の家に住んでいるか?

(板番親方の仕事場，うでまえ〕

(D 

.職人を使っている

↑ 

.徒弟も使っている O 大将、

27分 T 自分で、仕事場持三--c"'空主t-.:';J-:<! (板番仕事場〉

A
体
l



査調業授第2部

(92) 

区画型孟忌…至長曾辰一掃を[
(93) 

p三亙而扇面互い，親方責任ある1日
例土ー…一一一一一一一一一一一一 一l

一IP 徒弟仕事場ない，給料ない，かわいそうだ〆ト

(91) 
(A)[T~有繭臨時夜再日両氏V日記i
| 今から考えて，このやり方をどう思うか?I

(日 4 一一一一一一一一一i

|(95)(56)yfj|  

!日型哩副-1日日豆司-l?諮問試22PJ3子持制調l
1 にならなかった i 

(98) 一一一一一一一一一一一一一_(992一一一一一一一一一一 。00)
(B)IT.職人は親方から許されると親方になれる|一何 年月長くかかるが I-Ip 本当に一人前になるまで
| 一一一一一一一一一一一一一l| どうしてかわ 一一一一一

(101)1 (102) (103) (104) 

T，日百両日H~了扇面:t:: 1) t:: 1) e 5 i豆唖Hベ持叩ミ
いということ覚
えなければし、け
なし、から

↓ 

(105) 

|王両豆主主豆竺吐竺げよ!

(C 

(
叩
分
〉

(120) (121) 
|正示 と申う してこんな制度瓦忌蚕瓦Eワ戸工万}戸戸万万[一(惜板陪書 技蹴掛術船)-[戸T 技繭扇，一一す一一一一一)

F 一一一一一二リ ¥.'JM1=:'1 ， J.AI'I'J/ かんたんには身につかないからだね I I 

1(122〉

(巴竺三竺z竺竺子竺竺戸子竺三耐州}耐正両桶i扉唾i 許At;tL~!ft~ÍJ; t.: ~ tJ:~ハ、

lf12L一 一一一一一-，~I 但し一一一_IT， うでまえみがくには苦労がし、る。 UT，うでまえをみがくには長い年月かかるが，この中に!
| 徒弟制度4-500年前からさかんになった11 は改めなければならないものもある。こんなことでよ1! 
1ー …一一一一… 一 一 一… 1 ~ 、かどうか考えよう I ! 

(6) 

↓

(
3分
〉
↑

11~22~ -15函両山 eei:J7.J e .:: 5 tJ: 
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40分
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3. 学習過程の分析

(1)教材分析

「手工業と徒弟制度」について学習する場合に，大人

は，普通どの程度の関係要素をたどって理解するであろ

うか。この教材を理解させるために教都が指導上知って

おかなければならない関係要素は， t+~ 3表の通りと思わ

れる。

これに対して，教科書の内容及ひ子どもの時間中にお

ける理解はどの程度であったろうか。教科書から説明要

旨をぬきだしまた授業によって教姉が強調した板書を

表にして，子どもの理解した内容を示すと，第4表の通

りになる。

一応大人が徒弟制度について斑解しようとする内容に

は， tr~ 3表のような関係要素の理解が合まれるで‘あろ

う。封建僚主対株仲間の関係を通して，主家中心の職業

教育や人栴教育が15'えられ，その中に従弟制度〈右上へ)

が{立位づけられることになろう O

しかしそれに比較して，子どもが理解しなければな

らなし、内答として配列されている教材では，技術史とし

ての位iEづけから徒弟制度が考えられている。この教材

内容は第4表の通りである O これから得られる子どもの

知識では，(fJ徒弟制度は技術をみがくために必要であっ

たと説かれているために，②経済史的に考える場合に，技

術がその時代の経済とどのような関係をもって発達して

いたか，@そして，それとともに封建時代においては，

徒弟制度がどのような身分関係におかれていたか，とい

う点、の関係が明確で、なし、。

このために，歴史的問巣関係を子どもに定着させると

いう角度からみた場合に，あまり有機的な関係把探がで

きないのではなかろうか。肢史的関係把握aの場合に，根

本nりな条件で、ある人間関係と所有関係の二つが，生産手
段のJ"6;!~としてまとめられることによって，影がうす

くなっている。

(:j13表手工業理解のための要素表

よ削i主(諸22dztqzaFj臨大名のための
↑特
冥権
力11 I 
金↓

株側(家を代表に){在者232Wる)親方手工業
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用
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阪
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徒弟制度

ts 4衣手工業についての理解

教科議 CKI:I:l版〉

すぐれたうでまえ宅どもつ親方，そ

れぞれしごと場をもち，かんたん

な道具で織物をおヮたりした

1， しごと場の所有

すぐれたうでまえ

続方どうしの仲間

1， うでまえなみがし、た人

2. 殺力の仕事場

1. 年期

国定給なし

3. 親方の家の手伝いもする

授業中では

1.かんたんな道具使って，人の
手でものをつくる

2.刀，よろい，せともの，やり，

トうでまえをみがいた人

2.親方の仕事場で

る
い
す
な
も
い
い
て
伝
ワ
手
ま

し
の
き

な
家
間

給
の
時

期
定
方
く

年
出
親
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1
1
ワ
L
『

υ4a

nhυ 
つ
υ

そこで，このような要素的

な発途ちとを教材として与えた

場合に，庶民!の構造的把悔の

午11~1は，実際にはどのように

して補足されるだろうか。ま

た，封建前主と株仲間の関係

を切り;合てる場合に， ~可か後

で子どもの1忍;jii車内務に混乱が

起きないであろうか。このよ

うなことを実際の授業分析に

ついて考えていきたい。

(2) 学習過程の構造分析

最初に， fú1 表と zr~2表の

比較をしよう。第 1表という

のはいうまでもなく学習指導

計阿茶のことであり，第2表

は，学習過程の諸活動の中か

らとくに教師と子どもとの発

言述関をたどりながら，それ

を構造t'l守に図示したものであ

る。

このl両j者を比較してわかる

ことは，指導案における学習

の指導計聞と，実際行われた

指導の過程とが一応表商的に

は一致していることである O

ただ，第1の表学習指導過程主

要項の第2，つまり， r今でも



第2苦f)授業調査

手工業でしているものJと I機械化されないわけ」と

を，第2表の発言連関関においては，思考の内容面から

見て2分節に分けたので，指導計回iでは5分節である

が，発言連関図としては6分節になっている。

各分節ごとの所要時間は，第3分節3分，第2分節7

分，第3分節8分， (手工業について計15分消費〉第4

分節9分，第5分節10分，第6分節3分となっている。

手工業についての学潔において15分，徒弟告u度(第4分

節〕の学習においては9分，とくにまとめの時間(第5

分節〉として10分消費しているのは用意周到であって，

これは手工業と徒弟制度との関係を，充分時間をかけて

認識させようとしたためと考えられる。

とくに，分節ごとに，話し合われた主要事項を板書に

よって集約をしているのは聴覚のみでなく子どもの机

覚にもうったえて結論の集約をはかり，さらにその定着

を硲爽にしようとするものであヮて，学習過程に一つの

効果的なリズムを導入していると考えられる。

一般に，歴史学穏をさせる場合の凶難点としてあげら

れるのは，教材が時間的事実としてあるため，子どもに

はごく間接的にしか知覚しえないことである。:教師は陵

史的事実を実感として子どもに担保させることの凶難さ

をいつも感じるので、ある。ここで分析の対象にした時間

においては，あらかじめ家庭調査によって父兄の職業柄

成が調べられている。その結果，手工業的技術を用いて

いる7名の父兄を知ることができ，子どもにその実態を

発表をさせることができた。(第2表2分節， 3分節参照)

そのために，徒弟.職人についてもある稼度の理解がで

きて，学留は非?古にスム{スに進められたと考えられ

る。ただこのように，学脅内容を子どもの生活経験にひ

きつけて考えさせる場合に注意しなければならないこと

は，子どもは，自分の生活経験によって解釈しようとす

るあまり，言語的な時代混濁をしがちなことで為る。こ

の例は，資料として後で用いるはずの作文にもあるが，

f親方」を今の「社長」に霞き換えて理解していること

にも見られる。これは，康史的な関係把握の点からは問

題で・ある。教材の理解を助けることと，歴史意識を育て

ることが相殺することがあってはならないであろう。

次に問題点としてあげられるのは，指導上の留意点

(第1表参照〉としてあげられている中で，実際の学習

過程において全然ふれられなかヮたもの，あるいは充分

にはふれられていなかったものについてである。

教部は，留意すべき点として I長い経験による技術

の簡もあるが，貴族や封建制度の中で，その権力下にお

かれていた社会事情についても話してやりたいJ，I技術

面はともかく，人権を無視するような封建制については

子どもなりに批判させたい」という二点を指導の留意点

の故後の部分にかかげている。しかしこの時間中には

前者はふれられなかったし後者にしても不充分であっ

たことは，第2表の発言逮関図から見ても明らかであ

る。(第2表第4分節以下参照〉

この二つの指導上の留意すべき点は，次のねらいを含

んで、いる。技術の発達ということを，主として時間関係

のみから追うことにより，とくに発達の事実を鮮明にす

るとしづ方法に対して，人間関係を導入しある程度の

所有関係をも加えることによって，教材そのものの平板

さを取り除くというねらいである。しかし実際には，こ

の意図は満たされていないのであって，この際凶を追求

しなければならないと思われる。この分析の詳細は，次

節にゆずる。

なお，ここで発言数の問題を指摘しておこう。この時

間の学習の中で，集問思考に基本的な連関をもっと考え

られる発言を文章にすると 125の最になっている。この

ことは，非常に発言のゆたかな学習過程で、あったことを

意味すると思われる。(小学校1年生の学習過程におい

て所用時間50分で発言数80という例がある〉。 この場合

にll:意したいのは，発言数と学預過程における質的充実

度の相関濁係についてである。 125の発言数のうち子ど

ものそれは58であるが， しかし民これをそのまま質的充

実度の関係として問うことはできないであろう@

この 125の発言数の中で， 40の発問がでている。その

中で，子どもの質問はわずかに二つである。(第5表参

照〕しかもこの子どもの質問は，分節中の説明的な個所

におけるものであヮて，その分節の核心にせまるもので

はなかった。

社会科も他の教科と同様に，子どもの創造的思考をの

ばすことをねらっている。このためには，社会事象の関

係把握について基本的な疑問を持つように，子どもを導

びかなければならない。創造的な思考は，新たな知識を

考えだす力であるが，それは社会事象の総合的な関係把

握なしにはのぞめないことである。

この意味から，学習過程の分析においては，子どもの

質問分析が一つのメルクマ{ルになると思われる。ただ

し全般的にみて，子どもの発言数の多いのは，生活指導

の街から学級づくりについての資料として考えてよいの

ではあるまいか。つまり，単位時聞において，これだけ

子どもの発言数が多いのは，学級づくりとしてもかなり

な成果があがっているものと考えてよい。

7
1
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(2) 類型
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発言分類表 i計|響

125 

i¥i 
(1) 

¥ 類型頻度調べ 百十
類
単純完結型

泉 方自 型 22 
型 35 
屈折深化型 7 

名
集 約 製 5 

(註〉

で教師は子どもにその感想文を警かせた。

その感想文は，とくに教師がテ{マを与えて脅かせた

ものではなかった。それだけに雑多ではあるが，かえヮ

てその中に子どもの主観的な認識が読みとられる。作文

についての教育方法論的活用は種々あるが，ここでは子

ども全体の知識吸収のし方についての資料として用い，

その一般的な傾向をつかむために用いた。

通常，作文は個人指導の資料として用いられることが

多いが，それ以上に集団の一般的傾向を知る有効なデ{
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(3) 分節構造の分析

① 学習前の子どもの状態

「手工業と徒弟制度」の学習指導に入る以前，学習指

導案(第 1表)からみると， r工業の発達と生活の移りか
わりを調べるJにおける時間配当13時間のうちの最初の

部分において，教師はスライド?を子どもにみせている。

「①道具から機械へJの説明を，教師は視聴覚教材に求

めたので、ある。子どもにみせたスライドは，①手工業か

ら機械工業へ，窃工業の発達の二つであった。みせた後
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第6表スライド(謀君主長機械工業へ)の感想文 る。

このような多くの感恕

は，やがて，教師の指導に

よって歴史を見る力がつい

ていくにつれて，それぞれ

分化されたものとして現わ

れてこなければならない。

感情的な驚きを作文にした

子どもや道徳的に考えなが

ら現代にムチ打つ子どもの

主観的な判断は，学習過程

の中で変えられなければならない。

これに対して教師は，手工業が背のやり方であり，機

械は新しいから機械の力がよいという，いわば形式的三

段論法を改めさせようとしている。しかしだからとい

ヮて，手工業がよいとLヴ考え方にも賛成しなし、。 r手
工業は必要なことであるJという深めかたをねらったこ

とがみ')1表(学刊桁導案〉によってうかがわれる。

学内に入る以前の子どもの心的状態にとっては，適切

なねらいであヮたと符えられる。しかしこれは，手工

業を技術史から:/5;えての正しい位i夜づけであることに注

意しなければならなし、。手工業を機械工業と比較する場

合にはこれでよいのであるが，これに対して「封建制度」

としづ歴!ol!.l'i'~tJ:概念を結びつけると，これではすまされ

一一一一
①むかしの人はえらい 4 

A 工業の発達におどろいた 4 
@ 今は背よりべんりだ 6 

B 発明家の苦労は大変だ 2 

③ 時代のうつりかわりと工業 A 技術の進歩と支配階級の関係について

(事実の記述〉 2 B 時代がかわるたびに工業がかわる

④想起して事実を記述する 5 

(作文15名分中内容を要素的に分類〉

タと考えられる。これによって，子どもに集団思考をさ

せていくために必要な要点を把爆し得ると考える。

感想文は非常に多様であるが，その内特を主な傾向に

したがヮて分類していくと筋6淡の通りになるO 大仏様

などをみて，背の人はえらかったと感心する子どもが4

名あった。簡単な道具で， しかも起議機もない時代に，

あんな大きなものをつくヮたのがえらいという印象が強

くでている。今はT32より便利だという印象をうけた了ど

もは6名いた。その中でも， T業の発達に驚L、たという

感想が4名。さらに.その発達のかげにある発明家の苦

労に感動したものが2名である。

他にわずか2名ではあるが，工業の発達を時代のうつ

りかわりと対比させて考えようとする子どもがし、た。そ

の中の1名は，工業が農業から分離してし、く過程を，長

族とL、う望書素を導入することによヮてdl己j!bしている。他

の1名は「時代が変わるたびに:r企業が変わるJととらえ

ている。これは，生産技術の発達を，時間のH主拶だけか

らたどヮていると，簡単に解・釈することを許さない感想

のようでもある O 最後に， fE!起すりJを}rt~)~に a[J，~!.l~したも

のが5名。これは，スライドの中からどのような印象の

強弱があったかを知る資料としては特に有効であると思

われる。

このように作文を整理!してみて気のつくことは， l~ーらIl.

を今と背との二つに分けて比較するということで、ある。

作文の中で，事実を想起してそれを記述した子会どもは，

文中では，むかしを鎌倉時代・江戸時代・大正時代と区

別jはしている。しかしこの時代名は，その時代につく

られた作品名と結びつけて記憶したものであって，その

時代を自分の生活の実感をもって祢現ずることはできが

たい。だから，時代を比較して感想をし、う場合には，現

在とはちがっているとLづ意味で、の752として，歴史の流

れをつかむより仕方がないのだと推察される。この窓味

でむかしの人はえらし、Jという感想と r今はf12よ

りベんりだ」としづ感想が数的に多くなるのも当然であ

ない問題が生じて来るからである。

さて，作文からうかがわれる子どもの自主史の見方は，

尖際にどのf'rUJ1なのか司、明て、ある O 文聞に瓜われた|絞り

では，今と11-との対比をさせていることは前述した通り

て‘ある。したがってこの作文だけを資料とする場合に，

徒弟制度における身分関係を，子どもに理解させるため

のメルクマ{ルのたてガにnn題がでてくる。スライド
は，児童にとって，たしかに技術の発達を学習させてい

るが，封建制度そのものについてはあまり印象を与えな

かったO ここからは手工業に対する技術史的な期解は得

られても，徒奇~fl，1j度と L、う身分関係や人間関係をその中

に導入するには，少し準備不足の感はまぬがれない。子

どもが実際にどの程度のことを現解しうるかが不明だか

らである。したがって授業前に，封建制度についての子

どもの意識を鮮明にしておくための，視聴覚的な準備を

もしておかなければならなくなる。

教師は，この徒弟制度を子どもの身近かなものとして

考えさせるために別に用意は整えていた。家庭の職業調

布ーにより，徒弟制度的な形態をとどめている手工業者を

抽出した。そしてその家庭から通学している子どもに対

して，家の仕事の様子を発表させるという方法を用いた

nu 
d
斗・
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のがそれである。 れに伴う拡散浸透及び集約・泉加とは，課題意識の明確

この方法は，普通よく用いられるものである。歴史的 化にとって，無理のない分節形態を形づくっている。と

な事実を子どもの身近な問題として置き換えることによ くに，この分節の中で，教舗が発問を二つしている点か

つて，それに対する思考活動を活溌にさせようとするの らしても，子どもとギャップのない時点で，課題が明示

である。けれども，この方法は歴史的事実を今日的な事 されえたものと思われる。

例に霞き換えることはできても，そのままでは歴史的事 02分節で、まず気のつくことは，分節自体がさらに小

突を正しく理解したことにはならない。もう一度その子 分節化されていることである。これは2分節以下5分節

どもの理解を歴史の中にもどして位置づけておくという まで続き，複雑な分節構造となっている。

作業がなされねばならないのである。でなければ，結局 第 8表

はこの方法も，歴史的事実を昔という総和的な時代の中

に，漠然と位置づけてしまうことになるからである。子

どもは，やはり今と背との比較はしても，鎌倉時代・江

戸時代という時代の中で思考操作をすることに困難を感

じることになる。

以上のような問題がこの作文の分析からでてくるので

あるが，この問題が，それでは実際にどのように子ども

の学習過程に影響したかということに注意しながら，次

に学習過程の笑際について分析を試みることにする。

② 分節構造の分析

o 1分節は，まず当然のことながら，両日I時の復留と本

時の目的確認によって形づくられている。この分節で

は， JiiJ時の想起についてその方法が種kfllJ題とされるが

(オコン著・教授過程始、3章参照)，時間的にはわずか

3分の消費で終っている。前時の想起および本時の目的

確認の時間は，短かい程その内容は充実していると考え

られる。課題意識が子どもに明確になっている授業ほど

竿く本題に入れるからである。

小学校における学況の開始〔導入〉は，ほとんどが前

時の想起によってなされているようである。ただ時間の

消費がそれぞれ異なる。そして5分から10分ほどかけ

て， 1分節一つまり前時の想起及び本時の目的確認ー

を終えるとLづ例が多い。この~宇宙では 3 分使っている

が，これは'γfドが5il三生で、あったこと，そして前にスラ

イドをみたことにより手工業に対する学習の準備がとと

のっていたことによるものと思われる。しかも，この分

節の最後で，板番によって，集約している点，非常にテ

ンポの速い導入段階であった。学習に直接関係のないよ

うな無駄なことは言わなかったことも，このスピーディ

な分節をつくるー凶であったと忠われる。学習の課題が

子どもにしヮかり定着していなければ，組織だった知識

の定着にはなり得ないし，学習に対する意欲もわかな

し、

この意味から， 1分節は，子どもに対する学習課題の

定道部として，とくに重要な機能をはたしているといえ

よう。教師が区切りをつけながら説明するリズムと，そ

2分節

A 手工業で何をつくったか?

B 手工業は今でもある。どんなのがそうだろうか

C 怒なんかどんなにしてつくる?

D 今でも手工業あるね

E くりまんじゅう.おやきは?

分節は， t(} 8去のように1iつの内容をもって構成され

ている。手工業を一般的に眺めて子どもに特殊な例をだ

させるか，あるいは教獅が特殊な例をだすかして，子ど

もに一般化を要求するというように，角度をかえた質問

内容をもっ小分節にわかれている。ここでは，小分節を

個別的にみた場合には類力~1裂になっていても，分郊を総

合すると， JLg識の屈折(J()深化が計耐されていることに気

付ーく。このことは瓦葉をかえて言えば，一斉指導と呼ば

れる指導形態の中に，このような形での屈折深化がある

のではないかということで、ある。次に，各小節が，全部教

師の:YMllJによって分節化し，子どもがそれに答えるとい

う形式をとっていて，その分節の一つの問題が，子ども

によって一斉に一定時間思考される点に特徴がある。

2分節の内容的分析に入ろう o I手工業によってどん

なものがっくりだされたか」という教師の発問に対し

て，子どもは「刀，よろい，やりJ等の武器類を多く答

えとしてだしているが，これはいうまでもなく，子ども

の筒接経験に原凶するものと思われる。映画・テレビ・

マンガ・読物等からの影響であろう。背というものが，

武土の戦闘時代というイメージによって子どもの頭の中

に象徴化されている。このことは I新問づくり」の事

例研究によってもわかるが，歴史的事実に対する子ども

の一つの特徴でもあろう。

次にこの分節内容の問題点は，手工業の説明のため

に，現在の時点にその仔uを求めていることである。子ど

もの板金加工についての発表によってそれが始まった。

ところで、現在の手工業を考えるには，必ず動力が問題

になる。かつて大工と呼ばれた人々の中にも電気カンナ

等が入り込んでいるO 手工業以外ではものをつくれなか

-141-
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った時代と，動力はあるが手工業でなければ需要関係を 次に， 3分節内の小分節Cの説明を，徒弟制度の説明

正常に保てないという時代とでは，手工業に対する考え に対する導入と考えた場合に，集約のしかたに問題があ

方が全然災ーなる。替の手工業という生産形態の中にも， ると思う。 3分節までに説明しておかなければならない

それによってできるだけ生産を多くするという要請は加 のは， r手工業がいちがいに駄目とはいえなし、」理由と
えられていたし手工業それ自体の技術的発達としづ要 して，現在必姿とされる手工業的技術による生産過程の

求も，つねにうちだされていたわけである。だとすれ 結果と，他に生産技術迎得の過程が当然学習されなけれ

ば，このような時代的な特徴がよくでている例によっ ばならなかった。しかしこの後者の説明は充分ではな

て，時代の比較な考えさせるべきではなかろうか。しか く，子どもの経験にまかせている。これでよかったかど

しこれは，学習後の子どもの感想文を調べることにょ うか，この}，~の研究を今後に残したのが 3 分節である。

って明確化すると思うので，これ以上の追求はここでは 04分節で問題になるのは，小分節Dである。教師は

しない。ただここでいいたいのは，例を用いて説明する 「親方には，だまっていても年月たてばなれるかJ，r職
場合には，その時代の滋囲気をもっ題材によってである 人よりうでのよい人が親方か」と種々の発問をし 「自

ことが必要と忠われるということである。 分で仕事場をもっている人JとLづ子どもからの解答を

o 3分節は，三つの小分節群iによって形成されてい ひきだすまでに，教師は5回発言している。そして，こ

るO 手工業でなければできないことのあるのを，発問に の「親方」の説明に佼われた小分節では，その中で一度

よって深めている。手工業に頼るのは，需要のおりあわ しか子どもの発言をうることができないままに終ってい

ない場合，動力では手のとどかないような細かな部分， る。 (tfi5表， 4分節Dの類型参照〉

そして手工業に頼らなければならないほどに，細かな技 これは何を意味するのだろうか。徒弟，職人の説明に

術を必要とする織物などであることを説明している。 おいては，子どもは活溌に集団思考に参加している。し

ただ問題なのは，手織物の説明である。学習後の感想 かし親方の説明においては，子どもの発言は一つしかな

で‘は，手工業によってつくられた織物は，数が少なく， い。子どもにとっては，親方の説明はむずかしかったの

細かいところに気をつけるから高く売れるとしづ定着の であろうか。実際むずかしかったとすればどこがむずか

しかたをしている。教師の意凶は，製品の中にそれをつ しかったのであろうか。

くった人の技術がよく表われていることを強調すること 徒弟制度合理解させる場合，徒弟， 1搬入，親方のそれ

にあったが，尖際の子どもの定着は，手工業でつくった ぞれの間には，異質な関係がある。技術の習得過程を徒

ものは高く売れるとしづ具合であった。優秀な技術を持 弟，職人，親方というふうにたどっていく時に，職人と

っているから，手工業をいちがいに駄目だということは 親方との閑を，徒弟と職人との関係のように段階的には

できない，という説明が，手工業による製品は，一般に とらええない異質な関係が入り込んでいる。教科書(第

おいという定者になったのである 4表〉によってもわかる通り，親方には生産手段の所有

これは，手工業による生産過程を充分に理解させるこ とともに，利益保護のための同業組合がある。綴方対徒

とができなかったことをも意味するのではなかろうか。 弟職人という封建制度の中における身分関係は，生産手

動力では細か過ぎて仕事のしずらい場合に手工業が使わ 段の所有，経済的な特権利用という封建領主対親方仲間

れるということは理解も容易である O けれども，真に手 の経済的身分的b~係によって支えられている。(第 3 表

工業によらなければ生産できないものの生産工程に対す 参照〉

る知識がなければ rうでまえJの長年月にわたる習得 であるから，親方の概念規定には，再生に技術的習得の

の必要性は理解でさないだろう。この意味で， 3分節で 度合だけでは解決できないものがある。この点につい

の学濁の流れは，手工業による生産結果からの説明に力 て，教師は種々発問することによって，所有関係につい

点がうつり，技術習得のむずかしさが，充分に示されて ての概念規定を子どもから引きだしたので‘はあるが，そ

いなし、。教師が意図したのは，手工業のもつ技術の現代 れが封建制度の中でどのような意味をもっていたのか

的意義を理解させることであった。しかし技術習得の は，明確にするまでに発展しなかった。

むずかしさが徒弟制度による一つの職業教育を産みだし また，親方に対する同義語(第3表4分節D参照〉と

たことを理解させるためにも，技術習得の過程を説明し して r大将あるいは親分」としづ言葉を使っている
ていくことが必要だった
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る。親方と社長との概念規定における差違は，ここで追

求する必要がないと思うが，このような置き換えが歴史

意識を育てることにおいて，マイナスになるのではなか

ろうか。

教部は r親方Jについての概念の理解を助けるため
に，およその類似点、をもった，そして子どもの生活に密

接な言葉をもちだした。あえていうまでもなく「理解を

助けるための言葉j と「環解させなければならない言

葉」とは本来的に全く同義語とはいえない。したがっ

て，理解を助ける言葉の選択には深い注意がJ必要であ
る。真に理解させる言葉よりも「理解を助けるための言

葉J (ここでは毅分〉の意味が定着しやすいのである。

子どもの生活経験を利用することによって，思考活動を

活i発化しようとした教師の意図は r親分，大将，社
長」がでてきたことによって，決して充分達せられたこ

とにはならなかったことに注意したい。教師の意図は，

あくまでも「親方」についての正しい概念規定をするこ

とにあるO そのためには子どもの生活経験を利用して，

l親分」によく似た言葉を使っても，最後には子どもに

親方という概念が定着して，子どもの生活経験がひろが

らなければ意味がない。この点で少し抑えが充分でなか

ったように思われる。

最後に，この4分節の分節構成に一つの特徴のあるこ

とを附記しておきたい。 4分節中の小分節BおよびCに

見られる例であるが(第5表4分節BC参照)， 累加類

型を使う場合に，あらかじめ教師が発問を用意し反応

がない場合に次々と内容の限定された発問に切りかえな

がら，子どもにせまるという技術を駆使している点で、あ

るO 子どもに拡散浸透をはかる場合にも，ただ漠然、とし

た問題の投けボかけに終るのではなく，たえず子どもの力

に応じた発院を用意することによって，確実な浸透をは

かつている点をここで特筆しておきたいと思う。

o 5分自!rlも三つの小分節群から成立している。 4分節

まで，手工業の説明をしてきたが，その説明例として現

代の板金加工業あるいは建築業等を用いた。それに対

して5分節の徒弟制度の学習の流れは， 4分節までの手

工業とは直接つながらないような形で始まった。そして

改めて徒弟制度の批判をすることがこの節の内容となっ

た。

まず，徒弟の給料，年期，労働時間と，その内容等に

ついて，教鏑は問題を提起する。しかし親方の家を中

心にすえた職業教育，人格教育にまで掘りさげた上で、の

徒弟の生活状態の話し合いにはならなかった。教師は，

江戸時代に子どもをひきもどして，徒弟制度を考えさせ

てはいるが，やはり子どもの家庭を例にとることはやめ

ていなし、。そのために徹底した徒弟制度の批判にまで達

しなかったうらみがある O というのは，現代の徒弟制度

的な例を用いて説明しでも，現代は江戸時代のそれとは

異っているからである。江戸時代の徒弟教育が，いかに

封建的な内容をもっていたかということを説明した上で

なければ，現代における徒弟制度的遺制に対する批判も

充分ではないと思われる。徒弟制度の核心は，家を中心

とした封建的職業教育にあったのであり，現代にその遺

制はあっても同じとは限らない。したがって，現代に例

を求めて批判の助けにするという方法だけでは充分で、は

なかったO この方法は江戸時代の例があって，はじめて

生きてくるものと思う。

この例の取りあけ。かたが充分でなかったことが遠因と

もなって，学習指導案(第 1表)に用意した計画が，災

際の学習過程では抜けてしまったのではないだろうか。

学習指導案においては，徒弟制度と封建時代における社

会事情との関係を学習させることになっていたのである

が，これが実際の学習過程で;11ぬけていたのである。

D加えて，指導計画のもう一つの力点が，実際の学習

と学習指導案とでは差異のあることを見のがすことはで

きない。つまり，計図i案においては「技術的な商はとも

かく，人権を無視するような封律性については，子ども

なりに批判させたいJとしづ指導上の留意点がfごされて

いる。しかし尖際の学習過程においては，このことが充

分に定着するまでの発展を見せていないのである。そし

てこれまでの学習過程が手工業における「技術Jの面に

力点がおかれてきた点にも問題がある。

そのために， 6分節でのまとめの中に，教姉の留意点

である封建性についての批判ということが生かされなか

った。(第2表6分節、参照、〉

「技術を身につけるためには，大変な努力が必要であ

った。このために徒弟制度のような職業教育が必要とさ

れた。しかし，この中には改めなければならないこともあ

る」というまとめを最後に教師が行っている。 3分とい

う短時間に時間の学習をすっきりとまとめた点を特

筆しなければならないが，問題が残ったことも事実であ

る。徒弟制度に対する問題点は，ある稼度明確になって

いるが，子どもにその批判をさせるまでにはいかなかっ

たこともたしかである。このような，批判の不徹底さ

が r徒弟は可愛想だJという，単なる同情的な感想し
か子どもからは導きだしえなかったものと思われる。し

かし徒弟と技術習得の関係をある観度理解しなければ

批判はでてこない。子どもは，何らかの意、味で関係把握

をすることによヮて同情する。 r可愛想だJという気持
は，自分との主観的な関係把握であって，それだけでは
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第9表作文「手工業についてJの整理 った。学習前の感想では，

「むかしの人はえらし、j，←一一一一一一一一一一一一一一一一一
手 1・ 道徳的(今の人ぜいたく〉判断

議2 学習したことを，そのまま記入
「今は11fより便利で、あるJ

というおおまかなものが多

っ 3. 手工業の讃笑 5 数であった(第6表参照〉。

それに対して，徒弟制度と

いう学習内容が入ることに

より，この感想は分化して

L 、
て 4. 工業文明の讃美 4 

5. 議姿と生産手段との関係についての疑問
一一一… 一一 一一一一一 F一一一一一一一一一一一 一一
1316・ 手工業，他国にもあるかな いる O しかし，教師の蕊l刻

i 1. 背と今の比較〈続方と社長)

徒弟度 2・ 学習したことを，そのまま戸入 2 

[に A ;ffl15 >b悪いところある 2 

通りの，徒弟制度のi.Eしい

批判の上に立った感想文は

全然なかった。 I徒弟は給

料がもらえないから可愛想

だj， I一人前になるため

に，年期をきめて仕事を習

うのだからつらくてもがま

んしなければいけないj，

つ I3. 親 方 5 I B いっしょうけんめい仕事教えている 2 
ぃ C 親方も{効く，だからつらかったろう l 
て
4. 織 人 3 Iすぐ綴ガになれないから可愛想だ 3 

A 給料もらえなくて可愛想だ 7 
5. 徒 弟 14 I B 一人前になるん文からがまんしろ 4 
25 I I c つらいのによく 句を言わないな 3 「徒弟はよく文句を言わず

に働いたものだJという絞

きが作文になっている。
(作文30名分中，その内容によって分類したもの〉

科学的歴史的認識にはのびにくい。

(4) 学習過穣の組織化について

① 教材と子どもの生活経験

これまで学習過程を構造的に分析して，子どもの学沼

過程の尖際について種荷問題を提起してきた。その問題

をここでき委理しておくと，①手工業の技術習得について

の学習の問題。それに関係する，②概念説明に要した実

例についての問題。⑥徒弟制度に対する批判のさせ方の

問題という三つになる。

このように学習過程の分析を通じて得た問題が，学習

後の子どもの感想文によって，どの程度まで裏づけられ

るだろうか。この角度から次に感想文の分析を行ヮてみ

よう。

子どもの感想文を整理してみると，手工業について書

いたものが13名いた。その中で，手工業によってつくら

れた製品は，機械製品よりも技術的にょいという定着の

し方をするものが5名。これからは，手工業の製品がす

べて高価であるというヨ号えが派生している。つまり，工

芸n'~なものを手工業によってっくり，機械化を必要とし

ないという考え方と，零細企業であるために機械化で、き

ないとLづ考え方が， JEしく整理できないままに感想文

を書いている。次に多いのは，現在のように発達した工

業文明を菅の人に見せてやりたし、としづ感想である。徒

弟制度について感想を六マいたものはお名である。

学習前の感想文に比較して，たしかに経験の拡充があ

教師は手工業のやり方を知らせると何時に，職業の専

門化が技術の習得過程を通じて，制度的に徒弟制度とい

う身分関係を生んだ事実を理解させ，それらのj皇制が今

でもあることについて考えさせるという学習の目擦を立

てた。これについて，今までの分析を通じて言えること

は，次の通りである。技術の習得過程が子どもに理解さ

れたというよりは，むしろ手工業による製作過程が理解

されたといってよい。つまり，製品の製作過程を理解す

ることから，子どもは技術の習得過程について想像した

のが事実のようである。それは学習過程において，封建

制度的身分関係についての集問思考がなかったことが，

技術の習得過程の理解を子どもの想像、にまかせる結果に

なったともいえるのではなかろうか。したがって，手工

業が現在においても必妥なことは現解したが，徒弟制

度的身分関係の遺制については核心にまで子どもの理解

が達していなし、。このことを若干の子どもの学留前後

の感想文を比較することによって掘り下げて克ょう。

学濁前の感想は，いうまでもなく非常に大まかであ

る。 I背のひとはえらし、j，r工業の発達におどろいた」
という，今と背の単純な比較例が多くでている。そのよ

うな単純な比較からつくられた感動は，深まらずにその

まま未分化な概念なつくヮてしまう。子どもは自分の経

験を中心にしてうけ入れる時に， r綴がよいから工業が
さかんになった」というように， f'iJ，1仏工業がさかんに

なったかとしづ疑問はもっても，それを疑問として残し
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第10表作文の比較

[語 A '7コつ7瓦一感想 ! 授業後の感想 ! 

I .:f:~lp' ..J. ::?E-: 1 1 ，..J ff'¥1.4-......-...J r"'_ -1-，-r~ 徒弟は苦労して親方になる | 
1 1 1昔にも美しいものはつくられた |機械工業ケガすることもある。こまか|

I I ¥今は工業がとても発達している |};tfができるから手工業を残したブJI 

l2122外訟法ちTREtZ?ZE|締法王奈Tfした i 
のもつくっている I '1rÄVY\V..-'/) /.J~ch. V' 

i 3¥人間の玖の働きはすごいものだ (会の手でつくるのは尚ぃ，徒弟は大変 i

l;|::;!二一:li--J2:ー…!IliM;J:し、7J'工業カ かん 1J:.〓 10 
5¥スライドにあったことだけを記述 |徒弟は大変だったなあ i 

Jyl--らしし 一|…竺…プ;li;，011:，I ...J-"7I"çV./ 7CiAJ:::~~ ， ~d.. '..-/ '--"'¥/のた

;J-l 2222主採石つくらなければ空切戸丹空主主?t.:吟 ; 
i 刻印苦労したなあ |徒弟は苦労したo今の人はぜいたくだ l
i一寸一 一一一一一一_....-l-.~:1~，1~ 徒弟は可愛恋了手王粟モヲミ百五ï\，-0) 1 
1 9 1スライドにあったことだけを記述 i I ....，./ -1 ，-l'--Ol..J -..，J 1--'--c... { .... 3)  '.:L r.JuXl!がうれるのは何故だろう 1 

ん c;li;，?t.: (.…叩」盟担誌と竺竺l
111 1スライドにあったことだけを記述 137誤記ずかしい。背の人は手がき[

てはならないということで

ある。問題は，子どもの生

活経験を利用することでは

なく，それを高めてやるこ

とである。ところがこの故

後の定義段階が時間的にゆ

とりがないのが普通であ

る。技術習得の凶難性を理

解させようとしながら，

「手工業製品は高く売れる」

という感想を子どもにもた

してしまったのは，この定

着段階における，子どもの

生活経験の取扱い方に問題

があったことにもよるので

はなかろうか。

② 集団思考

今までの分析をもとにし

て，次に集団思考のIMJ足iを

考えてみよう。学習の流れ

てはおかない。自分の経験によって一番正しいと恩われ は，手工業と徒弟制度について非常に制11かい分館J群によ

るものと結びつけて解釈してしまうのである。ここで， って舵成されていた。そして，教材の内容が要素的にお

子どもは IわからないJという反応はしても自分 さえられている点に特徴があった。ここからは，学習の

の経験からは，この疑問は解けない」というように‘白 まとめによって，必妥な知識の定る‘がなされる。だが，

分の経験を客観的に分析することができない。子ども とくにこの学習のように，子どもの生活経験によって学

は，自分の経験を利用する場合にも，直観的なとりだし 裂の流れがつくられていく場合には，子どもに対する定

方をするもののようである。その他はスライドで‘みたこ 活の様松が種々変化する。というのは，子どもの経験内

とを想い出して書くだけで，疑問をだしたり感動するよ 容は，決して闘定的なものではなし、からである。教師は，

うな点はこの中にはみられない。 徒弟制度，手工業の説明を徹底させようとして，単に子

学習後には，この学留前の感動がある程度分化して獲 どもの経験を利用しただけである。しかし子どもは，

得された知識の上に立っている。学習前に「背は苦労し 今までの経験を活用することによヮても，自分の経験を

たなあ」という感想文を蓄し、た子どもが，学潔後には ゆたかにしてし、く。子どもにとって，経験の拡充は，自

「徒弟は苦労したJというふうに，感動が学習によって 分が高まる前提ともなっていることに注意しなくてはな

えられた知識に支えられている。特に学習後の感想文の らなし、。教師は，子どもの経験をただ利用するだけであ

中では，徒弟について集中的に同情が集まっている。 つてはならない。子どもは，自分なりに経験を拡げてい

しかし 「人の手でつくるものは高いJ，I手工業でつ く中で，思考の内容と様式を統一していく。しかしこ

くったものはよく売れるJというように，教師が意図し の内容と様式の統一を子どもにまかしていては，子ども

なかったことも合せて定着している。このことは，今ま の正しい考える力は伸びないことはもちろんである。

でに提起されて問題になヮている教科指導と生活指導の (これは第 1部の各論L でも十分に追求しているとこ

統一の問題ともからんで，注目しなければならない。子 ろである。〕

どもは，自分の生活経験から判断できるものに対しては 教師が，子どもの経験を活用するのは，そのことによ

拙理が活溌になるもののようである。けれども，教師が って知識の導入が簡単になされるためではなくて，子ど

子どもから経験をひきだして，それを教材と結びつける もの思考活動が活溌になると河時に，あくまでも，直接

ことによって学習合進める場合に問題がある O 教材を生 的に子どもの生活内容を高めることになるからで、ある。

活経験に結びつける時には，単に結びつけることで終つ したがって，このような目的が達せられるためには，学
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習の計闘それ自体が問題になってくる。身近かな問題を ないだろう。この三者の総合的な関係をおさえていく中

対象にする場合の子どもの集団思考のさせ方が，教師の でこそ，歴史意識も身についたものになってくるわけで

指導計画の中に正しく位置づけられていなければならな ある。

い。そして，定若段階においては，活用された子ど、もの それでは，このための学習過程の構造は，どうあるべ

経験と，新しく定着させなければならない教材内容との きだろうか。今までの分析で示したように r手工業と
問に，意識的な関係把握がで‘きるように指導されなくて 徒弟制度」の学習過程は，非常に要素的且つ概念規定的

はならない。子どもの思考内容と思考様式の統一は，教 な流れを様成している。しかしたとえば，徒弟，職

郎の指導計画の中で正しく位置づけられなければならな 人，親方のような三者の人間関係についての関係把握

いし子どもにとっては両者の統ーをはかることができ は，充分にはなされていない。これは一定の時間にしば

る場合だけ，真の意味の定着が行なわれるので、ある。子 られた教材構成の点から考えるとやむ合えないことにも

どもに知識として定石させなければならないのは，単に 忠、われる。

知識だけではなし知識を構造的に形成するための関係 教材の配列から見ると r手工業と徒弟制度Jも，生
把握をともなったものでなければならなし、。 産技術の発達史[内な観点から位置つけられた教材であ

この意味から，一斉指導における集団思考の問題につ る。したがって，この教材を忠実に学習させていく中で

いてふれてみたい。今まで分析してきた学習過程を例に は，人間関係の考察はおろそかになりやすい。というの

して考えてもわかるように，一斉指導における思考は極 は，製品の生産過程と，技術の習得過程とは本米兵質な

めて累積的である。少なくとも，この分析事例はそうで ものだからである。後者には，技術教育の実体としての

ある。子どもの生活経験を活用しても，それは， ijiに数 人間があり，人間関係を除いた教育は考えられない。技

師の説明過程が共体的になったにすぎなし、一つ一つの 術の習得には，人間関係は欠くことのでぎない婆件であ

教材を要素的にとりあげて一斉に考えさせる中からは， ったはずで‘ある O この人間関係を除いては，自主史意識そ

知識の5尽力11しかえられない。この過程は集団を一斉に指 のものも充分に定;，s(しないと考えられる。技術の発達を

導する過程ではあっても，集団思考の過程とはいいがた 時間的にだけ位低づけるとL、う教材の配列からは，この

い。これだけでは，あまり個人思考と集図思考との問の 時代にこんな技術があったとLづ事実の認識しか生まれ

質的な差異はなし、。絞験のi誌が拡かるだけである。 てこない。この事実認識をゆたかにし関係認識にまで

集団思考が必要とされる理由の中には，たしかに個人 高めるには，教えようとする時代の人間関係についての

の子どもの総和的な知識設，あるいは経験設がある O し 生き生きとした表象が子どもに提示されなければならな

かしそれだけではない。子どもの知識あるいは経験の し、。この点で教師の指導計削に不充分なところがあった

差異をなくするだけではなく，その知識を他の知識に結 のではあるまいか。

びつけていく場合の関係把握のし方が，子どもの集団の 学習過程においてとりあげられた例は，現代の手工業

中で総合的に考えだされなければならない。:集団思考の についてであったしその例も技術習得に関するもので

めざ、すのは，知識や経験の差異をなくしていくのではな はなかった。この例の中に人間関係について討論できる

くて，その総合をめざす中で，多犠な思考操作を通じて 要素がなかったとはいえないが，少なくとも，歴史的な

関係把握のしブJを発見させ，それをもあわせて定着させ 意味をもっ例ではなかった。

ることである。 子どもの集団思考も，このような教材の質と無関係で

このためには， 1時間の授業が，新しい教材だけを累 はありえない。子どもの集団思考は，教伺の指導技術に

加的に定着させるだけでは，予どもの思考内容の深fじを もよるが，それにもまして教材の質によって決定され

期待することができない。まず思考操作の多様さを期待 るo (この点は，総論に述べたジョイントの構造と集団

しての計画がなければならない。これを別の言葉でいえ 思考との問題に，深いウながりをもっている〕。

ば，思考様式に対する意識的な指導計画の用意を意味す たとえば，この分析にとりあげた授業にしても，教材

る。この計爾がなされない限り，子どもの生活内容の高 そのものは技術史的な扱いかたで恥古代から現代までの

まりを，直接に学習指導の中に求めることはできない。 典型例を抽出した配列である。子どもにとっては経験の

とくに，歴史意識の高め方は，このような指導計酒と 拡充であり，知識は累積される O しかし学習の時間に

関係が深いのではなかろうか。たとえば，徒弟，織人， 比較して教材が多過
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めに使われるのみである。つまり，そこでは子どもに対

して，説明は求めても疑問1を強いて求めない形で学習が

流れてし、く。教自前が意凶した封建時代に対する批判も，

この流れの中では，集団思考としての形はとられなかっ

た。個4の子どもの情感を通っただけで、あった。 しか

し，他に時間的戸スがあって教材の消化ができなかヮた

わけではない。それなりに学割の流れは充実していたの

である。

このように，充実しながらもその中に問題をもってい

るところに，社会科の宿命があるのではなかろうか。社

会科の各教材の中には，おびただしい種類の人類の遺産

がある。しかも，それらの大多数は，歴史的な様々の関

係把援がなければ理解できないものである。問題は表現

の難易だけでかたずけられない，根本的な教材矯成とそ

の発想にあるのではなかろうか。この「日本の工業」と

いう単元は，主として時代の流れと工業の発達とを，時

間の推移の中で並行的にとらえている。しかし時代と

工業の発達の現状においての特別な関係抱擁は意|却され

ていない。そこには道具の進歩が司その時代に伎む人の

幸福を暗示するとしづ手法が考えられているつこの中で

は，人間のなやみはでてこないのであって，これでよい

のだろうかとL、う疑問が生じる。

しかしこれに対して今直接に批判できる資料はな

い。これから研究しなければならない問題であるコ社会

科の教材，特にH主主~教材においては，関係把援が問題に

なる。歴史教材の配列jは前述したように表現の難易では

なく，関係把握を子どもにさせる場合の，その関係をど

のように構成して与えるかが問題で、ある。教師の指導計

画iにおいても，どの程度の関係把憶をさせるかを十分に

吟味しておくべきである。集団思考も，目安史的な関係を

考えるところに生き生きと発動して，質的な高まりをみ

ることができる。集団思考の貿は，この;官、味でも教材の

質によるものと思われる。

このような意味で、教材を考える場合に問題になるの

は，教材構成に先立つ発想であろう。教科書の内容を単

に切り捨てたり，あるいはそれにつけ加えるだけでは無

意味である。単元構成上の発想が，教材そのものの哀の

総合を意図しているかどうかが問題である。この意味

で，教材の質を決定するものは教師の教材観であるとい

える。

次にこの単元構成の条1'4'になるものとして，子どもの

際史的関係把握の力についての問題がある。歴史的関係

把援については，従来小学生にとって概めてむずかしい

こととされてきている。事実，ここでとりあけがた分析例

においてもその例外ではない。親方の例によってもわか

るように，とくに所有関係の関係把泌が必裂とされる筒

所で，その IJ~難さが現われている。この例から，小学校

段階においては，生産技術の発達史によって，歴史をた

どらせることの有効性を認めなければならないだろう

カミ。

本来，歴史意識そのものは生得的な観念ではない。教

育によって高めることもできるしその反対に停滞する

こともありうる。意図的教育によヮて，それは変化する

ものである O このような観点からすると，子どもたち

は，徒弟制度を学留することによヮて，同情を示した

が，その背後には子どものある種の関係把握があヮて~の

ことである。つまり，徒弟と技術習得過程における徒弟

の生活条件との関係把J援が，子どもの同情をさそったの

である O これは，さきにも述べたように，自分を中心と

する我身にひきくらべるというような，主観的な判断に

よって生じたものである。しかしいずれにせよ，関係

把握の上にこ子どもの感動が生じたことは事実である。

このような子どもに，徒弟，職人，親方の身分関係を

現解させるのはi必難であろうか。~~9表を見てわかるよ

うに，親方に対する感想は極めて対立的である。 I親方

もJE1いところある」という感想に対して続方もいっ

しょうけんめいに仕事を教えているJ，r親方も働く，だ

からつらかったろう」という感想がでているのがその例

である O これを集団思考することによヮて，関係把握は

さらに深まることが切らかに予想される。

関係把燦は子どもにとって，必要で、あるにもかかわら

ず，実際は余り行われていないようである。しかし，こ

れをそのまま教師の指導上の不備とするわけにはし、かな

い。教師は時間にしばられていることを改めて考えてお

かなければならない。このことは， tt~ 1表(発言連関

区Dをみてもわかるように，およそむだのない授業であ

ったにもかかわらず，教師の指尊惚意点が十分生かされ

なかヮた事実を想い起こす必要がある。

そこで，最後にいいたいのは，子どもにとヮてどのよ

うな関係把握が適切かが，実践の中で確かめられなけれ

ばならないということである。実際の学預過程を通じ

て，歴史窓識がどのようにのびてし、くかを実践的につか

む必要ーがあると考える。教簡は時間にしばられている反

面，指導しなければならないことも多い。であるからこ

そ，単なる教材の補足であってはならない。子どもの関

係抽出の能力を助成するものでなければならない。この

意味で関係把握の系列を吟味することが先決であると考

えるの子どもの価値感情が，価値意識に成長する事実

は，この関係把握の系列を実践の中で吟味することによ

って明らかになるのではあるまいか。これが今後の研究

課題であるO
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臨 調査結果についての考察

これまで四つの事例によって，社会科の学習と物語教

材の学習における，授業の燃迭とそのなかでの子どもの

思考の発展を分析してきた。ここでは，この事例分析を

合めて，これまで行ってきた授業調究から，今後の研究

のためにlf(要と思われることをいくつかまとめておきた

L 、。

(1) 学習発展の契機について

われわれは， この調査を過して，かなり大まかに「学

科の発展Jとか「思考の深まりJといった概念を使用し

てきたのここで，それらの~~tき煎をしながら，午現発展の

契機を考察してみよう。

われわれは， 1時間(あるいは数時間〕の授業のなか

での教師と子ども，子ども同志、の，学内素材について交

わされる対話，叙述， ;i;J議、作業活動などを観察記録し

て，とくにその中の発言内特の迎関にn怠をliaけていっ
J._ 
I~o 

1時間のJ三業のなかで交わされる3在日は，

@話題によって

② 話題のとりあげ方(似点〕によヮて

あるまとまりをお:つのこれをわれわれは授業の単位分

1115と呼んだが，この一つの単位分節から他の}判立分配jへ

の移行が第一に「さ/:'111の発俊Jのなかに合まれるのこの

移行は，ふつう授業では，導入・展開・終結などと言い

あらわされているが，いずれにしろ内終的な展開は，話

題と話題のとりあげ方によって大きく区切られる。これ

は教師の教材構成が基本的に授業の展開を規制している

ことを示している。この移行・展開が，学問内務・素材

の構成に基本的には依存しているということは，教材i苅

成に対して，実践的に重大なZZ味を附1Jーすることにな

る。多くの実践・授業の構成は，教科苦手の情成によって

いるのであヮて， したがって，教科書で，ある一定の学

界素材を叙述・説明しているやり)jについて，ブミ践者一は

十分な怠識を注がなけ*1ばならないと思われる。分析事
例の(3)で示したように，それは科学の叙述とは違って，

子どもにT理解され易いと恕われる現象から叙述されてい

る場合や，事例(4)で示したように， ]f{要事;肢が叙述され

ていない場合が紋科書には存在するし，さらに事例(2:の

ように，物語教材などは原作の書きかえ， 1m分布的が必
ず行なわれているといヮてよいのであるから，教師の窓

!湾，目標，子どものJl!l解の程度にしたがって，教科書の

叙述のw構成，新らしい教材の附方11やおきかえなどが必
要となってこよう。

また，いまのべたように，話題のとりあげ)J，今(:ill奈

1せに切りこんでいく似点の転換が分f1日の限切りになる

が，これは単位分節間の移行にさいしてよりは，単位分節

内の，小分節間の移行により多く現われる。教師が，この

視点転換を行う場合(発fl:]や説明によって〕は，げ)現象・

事物の他の姿素について考言葉させる。(ロl話題になってい

ることと，他のす干物・現象との連関に気ずかせる(新し

い文脈のなかで見させる〉といった分析と総合，関係づ

けを要求して行うことが多い。

子どもの視点の転換は，川連想， (ロ)連想した事物や混

象に主主く舵理，を土台としているように観察されたが，J:日

題になヮている事柄，そのなかで、使用されていることば

などによって，既習の知識，生活司王災などが組起され，

想起したことの意味と，現在話されていることの文脈と

が強く一致したり，あるいは対立したりする時，疑問・

不満・向感などの強い感情をこl二台として， LI発的発言に

なうてJJLわれてくるようである。このi'I発的発言のなか

で比較的，教師iにとりあげられるのは，現在話題になっ

ていることの強化に役立つもの一一日感に支えられた，

-致した寺i')ミやJJfJ引ーーであるが， Tlli'かに， この~らし

い関係づけは，概念の|付併を投富化するし，一定の情動

的な色彩を持っているために，強い印象づけを可能にす

る契機を持っているとJl}，われる。

このようなれ発的発三に対して，疑問]や不j怖を土台と

したr'I発的発 ;;~J、，授取の進行を j寛吉しする (disturb) 

i母子として{効らく場合と，授業で訊されている内終を生

活事実や生活感情と結びつけ，あるいは，高次の総合・分

析に導く，といった強力な発条になる場合とが見うけら

れる。このような種矧のn発的発言を教師がどのように
刻解し把tlí~するか，撹百LI'内側耐をもっていながら，そ

の中にひそんでいるプラスの{即UmiをどうとりtUすか，と
いっTニ点、tこ，いわゆる「教師の力針jがかかっているよ

うに思われる。

いずれにしろ，学内の発肢は，大きくは教材』如実によ

って規定される。そしてそのなかでは，話題のとりあげ

方の転換が，迎続f内発展としてあらわれ，あるいは飛限

的・断絶的転換としてあらわれて，授業の進行を特色づ

けているようである O 授業の進行.JT4Bflの契機になるの

が，教師の新らしい発r:u.税明あるいは児童の発防i.n 
発的発 i=-'iであるが，いまのべたように，それらは内終的

には，新らしい事実のJた示，いまとりあげている事実や

知識の新らしいM岡・他との述関などに対する注目(す

ること，させること〕を合んでいる。学濁の発展の契機

というとき，このような悦点の転換がどのような明治を

もっているかが中心的たこととなると思われる。

単位分節内で，あるいは単位分節から単位分節への移
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行において，対話・説明などの進行には，新らしい'Jr'j~ IJ~ 'r討士、作仰の客観的な理解を，一方では阻害しなが
の提示・新らしい関係づけ，とか，話題になっている」こ ら.ーjJでは，よりlEしい理解に近づける教育的動凶と

との要素への分割・要素の結合(分析と総合〉とかのJS もなるミとにn二目しなければならないと思われる。
考操作が，主主要な役割を果していることはいまのベた 分析側1)における方角関係の誤った表象，分析{JU(引に

が，さらに，これらの思考操作結合の一般的な傾向の作 おける、親力=校長といった理解，分析{JÚ(2~における，

組(形式〉や，ここで取り扱われる思考内奈がJ受業の中 「ごんjがJfjたれるのは当然の報いといった伝統的問果

でどう変容するかを，発言連関構造の類裂分析によって 応殺の観念などは，生活の中での思考様式・内容の(教

われわれは明らかにしようとしたので、あった。 育目標にとっての〉強固な阻害性を示すものではある

分析炉U(1)では，子どもの，地域についての平而(1切目覚 が，これらの誤りを意識化し，より正しいものとの差異

表象が，鳥搬的表象に移行するさるさいの，地図と事物 を明らかにすることを通してしか，いわば思考の深化は

の場所についての対話が果たしたフ。ラスとマイナスの役 ありえないしまた，子どもの感動をこめた fわかっ

却が考察され，分析例131，性)では，歴史的概念の分析と た」としづ感情をも体験させることが出来ないのではな

総合のために，類型(1)， (41 (朋折深化・集約〕が多く使 かろうか。

用されているが，歴史的概念は，遠い・身近かでない このように定の思考操作・思考活動が，一定の力

事実概念，あるいは抽象度・概括度の高い概念であるこ 向性をもってCfI剛町内な情動を伴って)，実在(それの

とが多いのであるから，分析・総合にさいして想像.J'(n 問捺的なかっ一定の力向性をもった表現として提示され

理・具体化などの・正しい方向への・強い思考の働らき ている，教科，発言，教具など〉と交渉しそれに依存

が要求されることが考祭され，分析例12;では，文学的形 しながらブJ夜についての像をつくり，その本質的述関を

象についての低学年児童の把隠は，主主場人物の行動の外 耳f!解してし、く過程を切らかにしたときに，いわば一般認

市i的把爆が多いために，類型11)，(21 (単純完結・累力n) ;n~~í命にも穴献しうるような(つまり特殊性をもった〉教

が多いのが普通であるが，行動の内商追求では，生活で 行のなかでの f，認j伎の深化Jが考えられるのではなかろ

経験している感情を土台として，登場人物との同化が行 うか。われわれはまだ，より現象的な，かつ部分的な段

なわれる傾向と， (一部分だが)強luIな既成の道徳観念 附に乙弘るのであるが，次にのべるような研究方法上の欠

による判断という，前者とは違ったレベルの発;了とがあ 陥の~'c:lJIiを過して，教授一学習過程の本質をいっそう明

らわれるために，分析 総合といった門川な流れて‘はな らかにしたいと考えているのである。

く，子どもの発言の一部分だけで，教師が集約せざるを 包)研究方法上の反省

得なくなっていることが考察されている。 一仮説と方法についてー

このような分析から，すぐさま「思考の深化」の一般 j引受一学宵過程分析のためにわれわれが行った授業調

的な法HU性を云ノをすることはできないが，どのような11 だには，①J!!i:授一学調過程で展開される子どもの思考活
業条件のなかで，どのようなコミュニケ{シヨンが行な 虫bf土.その思考方法・内容において，生活的(社会的・

われるなかで，子どもが教材について，識別・一般化慌史的〕認条件に続制されているであろう。②これまで

分析・総合といヮた思考操作を複雑なものにしていって の学狩過程の分析は，児童一教材としづ単純化した関係

いるかがうかがえるわけである。このような思考似作の でとらえられることが多かヮたが，事突は，教師の活

複雑化・多様{む・高度化が，まず第一に思考の深化の;J，~ !fYj，子ども相互の活動を条約三として成立している集団的

本n守な様相と考えられる。 思考過艇としてとらえなければならないであろう。とい

われわれが，以上のような分析のなかで認めている ;J，~ う恭木的な前提を俊いていた。

木的なことは，客観的な事実や事実の連関が，教科書の そのために，附子どもの思考に対して生活の諸条件が

叙述や教師のことば，子どものことばといった，あるH~ ケーえる(予想される〉影響， (ロi教材・教師の活動の，思
点からそれらの突在を見る見方を含めて，教師と子ども 考活動にとっての意味， (ハ)授業における発言連関から見

の思考活動の素材となり，すでに生活のなかで形成され た思考の深化，を明らかにすることによって，教授一学

てきている子どもの外界の事物に対する関係(一定の忠、 習過程にi動らく諸要因の実態を明らかにしうるであ
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こうして，研究の手続きとして，指導案の検討， j受栄

前のくあるいは授業初期の〉子どもの思考状態，授業の

過程，授業後の子どもの教材理解状況などの観察，ある

いはテスト，作文，作業などを考え，実施した。

以上の諸点を調変結果から省りみると，基本的な前提

に対しては，重大な修正をほどこす必要は認めないが，

次のような問題がある。第 1は，これまでの学調理論

(条件づけ，道具的条件づけ，透祭斑論，媒介仮説理論

など，さらにレディネス，モチベーシヨン理論など)，や

思考心理学の研究の前提に，教育(教授)条件が十分に

考慮されていないということから，思考過程については

これらの想論から学ぶにしても，教授一学寝過程の分析

には，コミュニケ{ションという観点を入れる，という

仮説構成の態度には，なお多分にあいまいさがあるこ

と。つまり，学現理論の特殊場商への応用というような

ことなのか，それとは別個な，或るものがあるという想、

定なのか，いずれにしろ，学習E里論と，教綬 学夜逃総

考察の理論(的仮説〉との関係について，明確になって

いないのである。

したがヮて，考察が，全体的・網羅n'Jになり，また，
実験授業を構成する場合でも，条件コントロ{ルがlEliM

さを欠き，厳被さを欠くことになってしまっている。

第二は，コミ Z ニケ{シヨンとして教授学調過程を

見る場合，話し手，聞き手，ことばのほかに，このコミ

ュユケ{ションが交わされる場商が，コミュユケ{シヨ

ン分析には必要となるであろう。教自fiの身振りや表情，

対話に対する他の子どもの挙手，非難めいた，あるいは

承認のことばや発Jlf，学関態度，その他，板番，教具，

机のならベゴ5，人数，などから，騒音の多い所か若干かと

いったことにいたる，場簡の条件が，コミュニケ{ショ

ンに影響を与えていることをここでは十分に明らかにし

得なかった。観察記録装援が不十分であることもさりな

がら，これらの条件が集団思考過程にどのような影響を

与えるものかについて，十分に切らかに仮説の中に位置

づけ得なかったことの結果と見なければならない。

第三に咽予め計画した実験授業観察は時間や研究協力

校の都合もあって，十分に行なえず，日常授業の観察が

多かヮたこともあって，授業の進行についての仮説的見

とおしは授業者の指導案に依存することになった。指導

案が集団恩考過程の進行の仮説的見とおしとして，どれ

ほど有効であるかは，指導案の質や形式に依存する。こ

の意、味では，指導案と授業記録とを比較検討すること

は，授業者の見とおしの正確さの診断の一つの指標とな

りうるし実践的な意義は認められた。しかしこのレ

ベルのみで仮説を構成することは正しいのかどうか，ま

た，指導:えさを仮;J~ とするにしても，どのような点がミニ

マムにおさえられなければならないのかを明らかにする

必要がある。

第四に，思考過程に生活的諸条件が影響を与えるこ

と，あるいは怠考の発展にさいして，生活事実について注

目することの重要性が指摘されておりながら，それをと

くに明確に把燥する(それだけを対象とする〉調査を行

うことがで、きなかったし，また，授業記録のなかからそ

れをとり出す指標を完全にはっくり上げることができな

かヮた。したがヮて，学級の子どもたちの生活状況，地

域社会の政治的・経済的構造などについて資料をとりな

がら，授業分析の中に関連っーけることができなかったの

であるO

第五に、授業の進行を集団思考過程としてとらえてい

ることから，個々の子どものもつ特殊性(能力や生活条

件)を全体の発俣とどのような関係をもってとらえるべ

きかが不明確となった。これは，発言の質を思考のレベ

ルでのみ(内容，あるいは操作の質として)，とらえてい

ることとも関迎して，今後，他人の発展と，集聞の発展

との関連を明らかにしうる仮説と力法を持たなけオ1ばな

らぬであろう。

液後に調森のすべてにわたって，より基本的な反省を

感じさせられていることは，思考の本質についての考察

である。

われわれの考察の底には，たとえば，教材の要求する

思考の椛治，教師の指導築の要求する思考の構造，子ど

もの思考燐造，といった，それぞれの，教授学習過税

の三要素の実体論的な観方があり，それらのぶつかりあ

いのなかで思考構造が変容するといった，多分に物理

的・機械論的な綴方を含む考え方がある。

集団的な思考の交流・発展をこのようなものとして考

えてよL、かと、うか，よりいっそうの基本的な反省をしな

がら，仮説の修正や研究方法の嬬成を行う必要があると

思われる。
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「教授一学習過程jの研究を，子どもの思考や認識が

発達していく過程に焦点つ*けて進めていく場合，最も大

きな問題となるのは，その発達のメルクマ{ルをどのよ

うにおさえ，それをどのように促していくかということ

である。昨年(昭和34年〕の11月に，この研究の第一段

階の報告書を公刊してのち，私が協力者の人々と理論の

再吟味をする中で，とくに問題としたのもこれである。

この問題の中には，子どもの学習過程からみて，その

思考や認識が正しく変容するというのはどんなことなの

か，変容したものの構造をどのようにおさえた上で，教

師の教授過程は組織化されて進められるべきか，という

基本的な事がらが含まれている O そこでこの問題に迫っ

ていく視点として，認識発達の契機を，①心理的・論理

的・社会的な側面で，さらに深く追求すること，②子ど

も，教材，教師のそれぞれの諸条件から，さらにつなが

りをもたせながら追求すること，③子どもが生活事実の

中で自分のものとしている認識と，教科の意図している

認識とを，教師が結びつける兵体的な方法手段を，授業

調査の中で追求していくこと，④さらに認識発達を，認

識の実践化という過程で価値志向的にとらえていくこと

が，具体的な教授一学習活動の中で，法則的に追求され

ることなどを考えたわけで‘ある。これが同時に rまえ
がきJで、述べた諸課題に迫る私たちの基本的な構え15で、

もあった。

こうした構え方で‘第二段階の研究を進めてし、く過程に

おいて，理論を爽践で吟味し，実践で理論を検証する作

業が進められてきた一応のまとめが， この紀要となった

のである。私は，総論を十分におさえた上で，各論およ

び授業調査の執筆が，できるだけ一貫性をもつように努

めたつもりであるが，分析する内容や力点のそれそ‘れの

違いによって，論述のし方や用語の使い方に，多少の迷

いが生じていることは否定できない。

それぞれの章節では，今後の研究に残された課題が

指摘されているわけで、あるが，さて全般的にみて，どの

ようなことが考えられるであろうか。それは，①ある程

度予どもの思考や認識の過程の樹有性はっきとめられた

ということ，②またそれらの発達契機も，教J受一学習活

カi き

新らしい教授学の成立に結びつくという前提に，援要な

意味を与える〉などである。

しかし依然、として残る問題は，①子どもの生活認

識を規定している社会的要闘の分析:と，後者が実際に

は，前者凋をどのように規定しているかという現象分析，

②子どもの生活認識と，教科の窟:凶する客観的認識との

力動的関係を，子どもの学習意欲や集団思考に転化させ

ていくその諸契機を，さらにメンミヲに追求していくこ

と，③学習過程にi動らく子どもの情緒や情感が，知識や

技能の正しい定着ーとどのようなつながりをもつかを究明

すること，④各教科の学習過程に閤有な認識過程を，法

則化するための分析を，各教科の本質や性格にてらして

進めていくこと(やがてそれは，一般教授学に対応する

各科教授学の成立に結びつく)などであろう O

この研究は，文部省科学研究費によって行われてきた

が，このような内容の紀要をまとめるまでには，私たち

はずいぶん数多くの方々の協力をいただし、た。さいごに

なってしまって礼を欠くことを詑びながら，次にその方

々や学校のお名前を掲げて，深甚の感謝を捧げたい。

O小国切正氏(北海道教育研究所) (第一部分担〕

O熊谷和夫氏(札幌静修高等学校) (第一部分担〉

D阿部文男氏(北海道大学教育学部大学院〕

(第二部分担〕

o小林剛氏(同前(第二部分担〉

口常呂郡常日町常討小学校 藤i崎哲三郎校長

榎本武雄教頭をはじめとする18人の先生がた

口札幌市北九条小学校 久保 一校長

水谷松夫教頭をはじめとする40人の先生がた

D三笠市奔別小学校 増田勝雄校長

矢田 厳教頭，高津貢氏外29人の先生がた

。三宝生市社会科サ{クル

O三笠m教育研究所
D赤平市教育委員会

。赤平市赤間小学校

鈴木健治氏

三浦耕蔵指導主事

石黒正信校長

村間秀夫教頭

動の実際に郎して追求で、きたということ，③教育的矛盾 ク ι社会科研究部 川添正雄氏

の微視的構造と，それを教育的操作にのせていく見とう O札幌市東小学校

しが，ある程度つかめたということ，④したがって，子

どもにおける正しい思考認識の発達を法則的にとらえ， タ 国語研究部

それに織りこまれる教授過程の法則性をつかむイトグチ

ができたということ(これは，教育認識論への志向が，
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野村英夫校長

能笠谷正宣教頭

藤 ;義氏

(1960. 11.20.砂沢喜代次〉


