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「教科教育学」　研究への一試案＊

水　　越 敏　　行

は　じ　め　に

　教科教育についての関心は，近頃急速なたか

まりをみせてきた。たとえば，日本教育大学協

会が1966年に出した「教科教育学の基本構想

案」は，大きな問題提起であった。その構想案

と相前後して，東京学芸大学，愛媛大学，静岡

大学，京都教育大学，金沢大学などの教員養成

大学・学部が教科教育についての共同研究をお

こなってきた。また教育雑誌「現代教育科学」

が，茨城大学の高久清吉氏の「教科教育学の基

本構想」という論文をスタートに，前後9回に

わたって，「教授学の建設」というリレー討論

をのせたことも，特筆すべきであろう。さらに

はまた，日本教育方法学会第6回大会（1970年

8月）でも，課題研究の1に「教授学と教科教

育学の諸問題」をかかげ，筆者を含めて5名が

提案・討議をおこなった。

　現場の教育実践や授業研究に目を転じてみよ

う。そこでは，「教科教育（学）」というよう

な言葉そのものは，あまり使われていない。し

かし教育内容の体系やカリキュラムを考えるに

しても，教育方法や授業過程の研究をするにし

ても，教科のもつ固有の方法論や基本概念との

かかわりをおさえることなしには，現実の力は

もちちえないという点では，共通理解がもたれ

てきている。数教協による数学教育の現代化・

水道方式の実践研究，教科研国語部会による

「読み方教育」の実践研究，西郷竹彦氏ら文芸

理論研究会による文学教育の研究，板倉聖宣氏

らの「仮説実験授業」，千葉県松戸市の「社会

科検証学習」や香川県の「典型学習」などは，

そのほんの一例である。いずれも特定教科につ

いて，内容・方法の実践研究をつみ上げたもの

である。

　このようにみてくると，教科教育についての

研究が着々と進行しているかにみえるが，現実

はとてもそんな快テンポで進んではいない。前

記したリレー討論でも，教育方法学会の課題研

究の討論でも，もっともプリミティブな次元に

おいてすら，共通理解がえられない状態であっ

た。その点では現場での実践研究の方が，事実

をふまえているだけに，一歩も二歩も進んでい

ると思われる。しかしそれらは，特定の教科と

親学問とのタテ関係に限られていて，　（なかに

は親学問との関係すら十分になされず，もっぱ

らら特定教科の指導法という次元だけに，研究

目標がしぼられているのもある），教科間のヨ

コのつながりの追究，およびそうしたタテ・ヨ

コの交さする全体構造を追及するとの構えは，

まだほとんどみられない。

　こうした現状をふまえた上でなおかつ，私は

教科教育を一個の学として成立させることを，

緊急の課題として提案せずにはおれないのであ

る。それは単に，教員養成大学・学部にとって

の，さしせまった問題であるということだけで

はなく，現場の授業研究に学問の筋金を通すた

めだけでもない。そうした現実的な問題への即

効薬としてではなく，むしろ教育学に固有の中

核領域が，まさにこの教科教育であり，これを

学問の対象として研究していくことが，教育学

を科学にたかめる捷径であると考えるからであ

る。

　とはいっても，私自身が教科教育学について

の，精密な設計図や構想をもちあわせているわ

けではない。教科教育の研究は，教育学，心理

学，専門諸科学の研究者や，現場の教師たちと
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の共同研究体制なしには，とうてい成立しえる

ものではない。したがって設計図やビジョンも

特定の個人の頭脳の中で，つくり上げられるべ

きものではないと思う。しかし，全くの無方針，

白紙のままで，異った専門分野にまたがる共同

研究をしていくことは不可能である。教育学者

の手で，第一次仮説が立てられ，それを叩き台

にして，専門科学者や現場教師が，それぞれの

教科を軸にして修正を加え，作業仮説にまでね

り上げていくとの方向をとるのが，一番生産的

と思われる。

　そこで私は，これまで教科教育についてなさ

れてきた理論的，実践的な研究成果をふまえな

がら，とりあえず四つの視点から，教科教育学

研究への試案を出してみることにしたい。それ

は，（1）教科教育学における教育実践の位置づけ

②教科教育学の内容条件，（3）教科教育学の方法

条件，そして（4）教科教育学の目標論である。

（1）教科教育学における教育実践の位置づけ

　結論から先にいえば，私は教科教育学の研究

は，原則として，教育実践一→理論仮説一→作

業仮説一→教育実践というサイクルをとりなが

ら，ら線的にたかめられていくべきものだ，と

考えている。つまり教育実践は，研究の出発点

であると同時に，検証し，フィードバックして

いく機関でもある。そしてこの検証・フィード

バックが，次のより高次な理論仮説への起爆力

になっていく，というように考えている。こう

いう観点から，これまでの研究成果　　教大協

の構想案，高久清吉氏の批判論文，および静岡

大学教育学部の『科学としての教科教育学』の

三つをとり上げ，それらを批判的に考察するこ

とから，はじめたい。

　①日本教育大学協会・教員養成課程専門委員

会による「教科教育学の基本構想案」は，1966

年11月に発表された。内容は大きく七つに分か

れている。

　まず工概念規定では，　「教科教育学は当該教

科に関する基礎科学と教育科学とをふまえて，

その教科の目標，内容，及び方法を明らかにし，
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教授学習過程の理論的研究を行う科学である。」

とのべている。皿学問的関係位置では，「その

教科に関する基礎科学（教科専門）と教育科学

との交さ領域に統合的関係を占める」としてい

る。皿教員養成教育課程に於ける関係位置で

も，「その教科に関する専門と，教職専門との

交さ領域に統合的関係位置を占める」という表

現をしている。次のIV学問的性格でもまた，「教

育的要求（人間形成）と，学問的要求（教科固

有の価値）という，二つの要求の交さの上に立

つ中間領域の学である。」という形で，くりか

えしをみせている。

　その後には，V対象領域（内部構造），VI研

究方法，W後継者養成と発展策が続くのである

が，まだあまりにも粗いものだし，教育実践と

の関係という当面の問題意識からして，ここで

はとり上げないことにする。

　まず私たちの目をひくのは，　「交さ領域」と

か「中間領域」といったとらえ方である。教科

教育学が，一・般教授学などに代表される教育学

と，物理学や歴史学などの専門科学との，二つ

の土台の上に成り立つ学であることは，常識か

らいってもうなずける。しかし，「交さ」とか

「中間」とかの表現では，二つの異なった学問

的要求の切り結ぶ構造は，全くといってよいほ

ど，とらえられていない。

　たしかにこの構想案が，従来はきわめてあい

まいに取扱われてきた教育科学・一般教授学

・ 教科教育学の関係を明らかにしようとした意

図は，評価さるべきであろう。にもかかわら

ず，前記したような，きわめて常識的な，あい

まいな規定に甘んなければならなかったのは，

なぜであろうか。その主要な理由の一つとし

て，私は，この構想案における教育実践の位置

づけ方を指摘したいのである。この構想案のよ

って立つ基盤iは，日本の戦後教育の遺産一理

論と実践の両面における一ではない。構想案

がペーパープランであり，ごく粗いスケツチで

あるということ自体には，私は問題を感じな

い。家を建てるには，まず土台と柱から手をつ
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けるのであって，その時点で窓がないとか，欄

間の透彫がないからといって，その建築法が間

違っているという人は，いないだろう。

　私の不満は，このプランには，「中身がない」

ということの一言につきるのである。スケッチ

ならばスケッチなりに，次のようなものが描か

れるべきではないだろうか。すなわち，社会科

や理科や国語などの具体教科の内容を，どうと

らえ，どう系統づけをするのか。それをどう教

えるのか。その際に，教科や教材のちがいによ

って，教授・学習過程がどう変わってくるのか。

そうした内容・方法条件をととのえることによ

って，どんな能力をもった，どんな人間に形成

していこうとするのか。一こうした具体的な

ビジョンや手だてが，構想案のどこを探しても

見当らないのである。

　日本の戦後教育は，まさにこうした具体的な

中身を求めて，苦難の道を歩み，それなりの成

果を積み上げてきたはずではなかったのか。そ

うした遺産から学ばずに，西ドイツの教科教授

学などのモデルを手がかりとして，交さないし

は中間領域論をたててみても，現実の教育を動

かす力は，なに一・つ出てこないであろう。

　②この教大協の構想案に対して，鋭い批判の

矢を放ったのは，高久清吉氏である。高久氏に

よれば，教科教育学は人間形成を基本原理とし

て成り立つ科学である。だから，科学の本質か

らみれば，教科教育学は，教育科学の一部門で

はあるが，専門科学との交さ，ないしは中間の

領域というような，あいまいなものでは決して

ない。教育的要求と学問的要求とは，同一次元，

同一の重みをもつものではない。

　教科教育学のいう人間形成は，もちろん，抽

象的なものでなくて，各教科の固有の側面から

具体的に追究するものである。したがって，そ

こで専門科学は大きな役割りを演ずるであろう

ことは，否定しない。しかしいかにその役割が

大きかろうとも，それは人間形成という本質を

具体化するための実際的な研究活動上の役割り

にすぎない。一こういう論のすすめ方で，教

大協の構想案が，もっとも根本的な点で，重大

な誤りを犯しているというq）。

　ところでこの高久論文もまた，クラフキー

（Klafki，　W．）やフィルスマイアー（Vilsmeie「，

R）といった，西ドイツの教授学者の説に完全

に依拠したものなのである。私は高久論文のか

かれた意図を，次のようなものであろうと推察

する。

　西ドイツでも，教科教育学の構想が出されて

おり，同じく交さ，ないし中間領域論がみうけ

られる。しかしながらそれは，教科教育学を実

際的な研究活動の方法論としてみた場合のこと

である。教科教育学を科学論の本質からみた時

には，西ドイツでは明確に両者を区別してお

り，人間形成（陶冶性）を本来の主題とする教

科教育学を，教育科学の一部門に位置づけてい

る。いいかえれば，教科教育学の構成原理も，

専門科学からではなくて，教育科学から演繹し

ているω教大協の構想案は，この西ドイツの教

科教育学をモデルの一つにとりながら，誤まっ

て解釈し，科学論と実践論とを混同している。

この際，西ドイツ教科教育学の正統を確認させ

ておこう。

　つまり高久氏の筆をかりて，西ドイツの構想

案が日本語におきかえられただけのことであ

り，日本の教科教育学のあり方についての，高

久氏独自の具体的試案なり，ビジョンなりは，

殆んど出されていないように思うが，どうだろ

うか。

　前記した現代教育科学誌のリレー討論では，

当然のことながら，この高久論文に批判が集中

している。そして，船山謙次（No．141），杉山

明男（No．143），柴田義松（No．144），横地清

（No．148），今野喜清（No．149）の諸氏は，高

久論文を批判する中で，教科教育学における実

践の位置づけを，かなり近似的な形で描いてい

る。たとえば柴田義松氏は次のように言う。

　「教科の教育学を論じながら，一つの教科に

ついても論及しない高久構想の抽象性，たんに

体系とか構造を形式的・図式的に説明するだけ
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にそれがとどまっているのは，この構想が現実

の教育実践を足場としていないからであろう。

これを足場としない限り，その立言はすべて空

虚なものとなる。……

　高久氏の構想は，結局のところ，ただ観念的

に教授学の輪郭をスケッチしただけにすぎない

のではないか。外国の教授学に学ぶことも大切

ではあるが，まず日本の教育実践にしっかりと

足場をすえないと，旧来の講壇教育学にしばし

ば見られるような抽象性・観念的論議のくり返

しに終るほかないだろう③。」

　また杉山明男氏も次のような論旨で，高久論

文を批判している。高久氏のいうように，教科

内容の専門科学的な吟味だけを一方的に重視す

る「科学主義的傾向」，およびその対極として，

内容から切りはなされた形式的方法論だけにか

たよる「実践的，技術主義的傾向」が，たしか

に日本にもみられる。しかしながら，そうした

伝統的な状況から，なんとか脱出しようという

努力が積まれてきたこともまた，事実なのであ

る。そこから脱出し，教科教育の研究を一個の

学にまでたかめていくバネは，日本の教育実践

の中にこそ求めるべきであって，外国の観念的

な教授理論に求めるべきものではないだろう
（4）

o

③静岡大学教育学部総合研究所の名で，『科

学としての教科教育学』が，1970年3月に，明治

図書から出版された。大胆なテーマをかかげ，

その目標を目ざして学部全体が共同研究体制を

とり，ひとまず中間的な成果という形で世に問

うたことは，高く評価されてしかるべきであろ

う。ここでは特に項目を限定して若干の分析考

察を加えてみたい。

　人間形成の概念については，かなりはっきり

とうち出している。　「人間形成という一見普遍

的であるように思える概念も，当然歴史的な制

約をうけているのであり，歴史的現実をはなれ

て人間形成はまったく考えられないであろう；」

とのべている。したがって人間形成を考える場

合に，「あらかじめミ理想的な人間像”を確立

第19号　昭和45年

して，そこから演繹的に人間形成を基礎づける

ようなことをしない。われわれは，あくまでも

われわれが実際に生活を営んでいる現実の世界

から出発する。」と宣言している。

　では具体的にどういう人間形成をめざすのか

というと，「教育とは人間を，真偽をみきわめ

る能力をもった，自覚的人間にまで高めること

である。」さらにまた社会的存在としての人間

という観点から，　「個々人の人格の社会的完成

をめざし，個々人を社会の形成者として育成す

ることと理解する。」つまり，私的存在として

の個人と，公的（社会的）存在としての個人と

いう，人間の二つの要素，二つの側面に光をあ

て，それをどう調和させるかの方向で，教育の

理念を考えるべきだというのである。「社会の

形成者として個人の権利と社会的責任を自覚

し，真理と正義を愛する人間を育成すること」

一
これが静岡大学のいう人間形成の概念なの

だ，と私は読みとった⑤。

　前半の歴史的現実において人間形成の概念を

とらえようとする発想，したがって理想的人間

像からの演繹的アプローチの否定ということ

に，深い共感を覚えるのは，おそらく私一一人で

はなかろう。ところがその後半において，静岡

大学のいう人間形成の概念なり，方向づけなり

をみて，失望に近いものを禁じえないのは，果

して私一人であろうか。どこに現代日本の歴史

的社会的現実が反映されているのであろうか。

前半の理念を実現するとなれば，もともとこう

した抽象的なコトバによる概念化をとろうとす

ること自体が，一種の矛盾なのでないだろうか。

　教科教育学の学問的性格については，専門科

学領域と教育に関する科学領域との交さ領域に

もとめるという形で，教大協の構想案を一応は

継承している。しかしながら，「こうした領域

区分は全く形式的であり，実際の教育において

は，さまざまの学問が有機的にかかわりあって

教科教育の領域を形成しているのであるから，

われわれは単に形式的に教科教育の領域を確定

するわけにいかない。したがって，われわれは，
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教科教育の領域論にはあまり固執しないで，教

科教育の実際の問題から教科教育の学問的性格

を考察していかなければならない（6）　　o」とのべ

ることで，教大協のそれらのちかいを際立たせ

ようとの意図を示している。

　この点についても私は全く同感である。中間

領域なり，交さ領域なりという抽象的・観念的

な枠ぎめを与えてみたところで，現実を動かし

導く力は何一つもちえない。むしろ具体的な教

科・教材と，その教授過程に足をおいて，そこ

から帰納していく方向をとるべきだということ

を，私はいろんな機会でくりかえしてきたし，

この論稿でも，すでにこのことはのべたはずで

ある。その意味で静岡大学の案には大賛成なの

だが残念ながらここでも，肝心の具体の姿が続

いてこないのである。たしかに各教科の教材論

のスケッチは出てくる。しかしただの一つも，

現実の授業から出てくる具体の問題を取り上げ

てないのは，一体どういうことなのであろうか。

（このことは，後でもう一度ふりかえりたい。）

　教科教育学と教員養成とを直結することの危

険性についての指摘も，注目に価する。教科教

育に関する研究は，たしかに教員養成の必要か

ら生まれてきたのだし，理論的にも実践的にも，

教員養成という機能と深く結びついている。し

かしそれは他面からみれば，いろんな危険性や

問題をはらんでもいるという。たとえば，「教

科教育学の位置や役割を強調することが，教員

養成を閉鎖的・特殊的なものにする危険（7）」が

あると考えている。例の中央教育審議会の大学

構想案とも関係づけてみると，このことは決し

て空想的な危惧ではない。

　さらにはまた，教員養成という現実的な問題

にベッタリとひたるのでなく，そこからはなれ，

独立して，教科教育ということ自体が，一つの

研究対象たりうるのではないかというのであ

る。この問題を，西ドイツやイギリスの事例を

そえて，提起している⑧。特定の機能だけに直

結し，かつまた，現実の実践やそこから生じる諸

問題に密着して考えているだけでは，学問の体

系はできないのでないか，というのである。こ

れは私たちが教育実践と教育科学との関係を考

えていく上にも，きわめて大切な視点だと思う。

　以上の分析考察をふまえた上で，あらためて

教育実践の位置づけについて考えてみよう。私

はこの点で，静岡大学のアプローチには疑問の

念を禁じえない。この本は理論篇であって，実

証篇は続刊で出される予定だという。しかしい

かに理論篇とはいえ，付属学校や公立学校での

実践上の諸問題を，ほとんどくみ込むことなし

に，教科教育学の理論仮説はたてられるのであ

ろうか。前記した西ドイツの教科教育学や，教

大協の構想案，高久論文などは，人間学的基盤

なるものから理論仮説を想定し，実践とはほと

んど交さしえない形で，教科教育学の構想図が

えがかれている。そして静岡大学の共同研究も

また，この点での共通点をもっている，といえ

よう。

　要するに静岡大学の共同研究は，教大協の構

想案などにみられる「観念的な教科教授学のス

ケッチ」を克服しようとの志をたてながら，結

果的には，それらと同一次元のものに，とどま

らざるを得なかったのではないだろうか。それ

は教科教育学の研究に際しての，実践の位置づ

けと，深くかかわることは，言うまでもなかろ

う。教育実践は，静岡大学の考えるように，理

論編の続編として出されるべきものではなく，

まさに理論編の中で，それを支える土台とし

て，事実の重みを与えるものとして，正しく位

置づけられるべきだと考える。

　（2）教科教育学の内容条件

　教科教育の研究にあたってもっとも優先すべ

きことは，教科の内容条件を，研究の対象とし

て正しく位置づけることであろう。さしあたっ

て私は，四つの角度から，内容条件を考えてい

きたし・と，思う。

　①巨視的な「教科の構造」の必要性

　ここ数年来，わが国の授業研究において，「構

造化」ということが，しきりと唱えられてきた。
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これにはブルーナー（Bruner，工S．）のいう

「教科の構造structure　of　the　subject　matter」

という発想，およびその考え方をうけた，アメ

リカ新カリキュラム（とくに数学と理科）など

が，直接的あるいは間接的に，少なからぬ影響

を与えている。

　しかしながらここで注意せねばならないの

は，わが国でいう「教材構造」という現場的発

想は，アメリカで教科の構造としていわれてい

るものとは，かなり質のちがったものであると

いう点である。たとえばPSSC物理を例にとっ

てみよう。ここでは高校物理1ケ年間を通して，

二つの中心的な考え方が，中心観念central

ideasとしてとり出されている。一つは波動と

粒子の二重性，もう一つは原子のメカニズムで

ある。この中心観念を軸として，光学と波，力

学，電気と原子構造などの基本要素が位置づけ

られ，さらにこまかいサブが配置されている。

　BSCS生物にしても同様に，1ケ年間の長い

スケールでの構造が考えられている。九つの基

本的概念（探求の科学，生物学の歴史性，進化，

統一性と多様性，生命の連続性，生物体と環境，

生物体の構造と機能，刺激反応性，調節性），

七つの生命のレベル（分子，細胞，組織と器官，

個体，集団，社会，生物界），三つの生物（微

生物界，植物界，動物界）という「三次元の構

造化」が考えられている。BSCSは三種類の

版にわかれているが，決して別個のバラバラの

ものでないといわれる。基本的概念を強調した

黄版と生命のレベルを強調した青版と，生物を

強調した緑版とは，三次元の構造によって，内

容的に連結しているのである（9）。

　ところがわが国の「教材構造」は，ある教科

の単元，ないしは小単元，極端な場合には1校

時といったミクロな次元で考えられている。た

とえば，信州大学付属松本中学校では，単元「植

物体のしくみとはたらき」について，中心観念

「環境としくみが，うまく調和しながら，みず

から有機物を合成し，生命を保つ」がとりださ

れ，それをささえる基本要素として，「原料を
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吸収し，生成物を移動する。」　「光合成により

有機物を作る。」，「エネルギーをうるための

ガス交換をする。」，「これらの作用を営むし

くみをもつ。」の四つをとり出すというように

考えている。そしてその後に，単元の教材構造

をさらに具体化した学習問題をいくつかかかげ

ている。「水分や養分はどのように移動するだ

ろうか。」　「植物はどのように呼吸しているだ

ろうか。」といった学習問題のそれぞれについ

て，また，中心観念一基本要素の図式があて

はめられていく。

　中心観念の原名はcentral　ideasで複数とな

っており，PSSCでも二つのものが考えられて

いたが，松本付属中学では中心観念は一つだけ

に限られ，単元一小単元一項目のそれぞれ

について，一つの中心観念と四つほどの基本要

素がとり出されている。そしてこの考え方で，

中学の全教科を取扱っている。にもかかわら

ず，社会科全体，数学全体を貫くマクロな中心

観念は，とり出されていないのであるqΦこれ

は別に松本付属中学だけの特殊なケースではな

い。「現場的発想にもとつく教材構造」なる名

のもとに，教育の現場に広く普及しているので

ある。

　現場の授業を，誠実に考える人にならだれし

も，こうした微視的な，ミクロな構造化の必要

性は否定しえないであろう。いや積極的にその

意義を認めずにおれないであろう。しかしなが

ら，巨視的な構造化の視点を欠くならば，そ

うしたマクロな体系への位置づけを欠くなら

ば，ミクロな構造がいかに精ちであっても，い

や，精ちであればあるほど，学問disciplineと

の距離は遠ざかっていくのではないだろうか。

　研究の方法として，微視的なものから入いっ

ても，巨視的なものから入いっても，いきつく

ところは変らない。ならば現場では微視的なも

のからつみ上げて，巨視的なものへ至る方法

が，より生産的であろう。一こういう意見を

よくきくのだが，私はそれに必ずしも賛成でき

ない。たとえ粗雑で不完全なものであっても，
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まず巨視的な教科の構造を小学校6年間，中学

校3年間，あるいは中学・高校6年間とか，小

学中学9年間とかの長いスケールにわたって，

とり出してみること。その上にたって，年間の，

あるいは単元の，さらには小単元の構造という

ように，微視的なものに分化させ，分岐させて

いくこと。さらにその結果にもとついて，より

すぐれたマクロな構造へと修正していくこと。

こういうアプローチが，教育内容の研究につい

てとられる原則だと，私は考える。

　なお付言すれば，「中心観念一基本要素」と

いう公式には，あまりこだわらない方が得策で

ないだろうか。中心観念とは，ひびきのよい用

語であるが，巨視的・微視的いずれの構造化を

はかる上にも，現状にはむしろ障害にさえなる

のではなかろうか。なぜなら，巨視的な場合に

は，学問的な立場のちがいが表面化してきて，

特定教科の中心観念を1本や2本にしぼること

は，至難のわざであろう。また微視的な場合は，

無理にこじつけのような言語表現がやたらと目

立つし，中心観念という本来のねらいからはず

れ，「教材のねらい」，　「主な概念」などとの

区別がつけれなくなってしまう。

　むしろ基本概念basic　concepts，主要概念

maio「concePts，あるいは鍵概念key　concepts

という形にして，長いものから短いものまでの

それぞれのスケールで，複数の概念に精選して

いくという方向を明示した方が，はるかに仕事

がしやすいのでなかろうか。数学や自然科学だ

けでなく，多くの教科にこの構造化の視点をと

り入れていくためにも，教育内容の精選という

今日的課題にこたえるためにも，この方向を私

は提唱したい。

　ところで，以上のべてきたことを，具体例で

補足してみよう。たとえば小学校の理科には

「食塩とさとう」という教材がある。この教材

のねらいが，　「溶解」におかれていることはわ

かるとしても，その溶解が，「物質の三態変化」，

「化学結合・化学構造」などとどうつながるの

か。さらには，素粒子・原子・分子・イオンな

どの粒子概念と，どう結びつくのか。そして，

「物質とエネルギー」という化学の基本概念に

てらして，一体どういう位置をもつのか，こう

したことが正しくおさえられていないと，「食

塩とさとう」は科学とのつながりのヒモが断た

れた凧となって，気流のままに空中をさまよう

ことになりかねない。

　科教協が原子論導入のすじ道として出した，

すぐれた実践がある。はじめは，溶解などの学

習で，水にとけた物質が小さな粒子になって散

らばるという形で，ごく素朴な原子概念（粒子

概念）を与える。そのイメージを物質の三態変

化などで，よりはっきりさす。そうした基礎の

上に，化学反応などを通して，正しい意味での

分子や原子の概念をとらえさせていく一こう

いうアウトラインが示されているqD。私がこ

の案を評価するのは，化学の巨視的な構造の中

に，その展開過程が位置づけをもっているから

に他ならない。

　社会科ともなれば，話はさらに複雑となる。

小学校社会科では「工業」の単元は，最重点目

標といってよかろう。しかし工業といえば，立

地条件とか，工業の発達の歴史とか，四大工業

地帯とその他の工業地域とかいった項目だけ

に，焦点があわされてきたように思う。しかし

今日の社会における工業を，生きた現実として

正しく理解していくためには，公害問題，都市

問題，農村問題，過疎過密現象，二重構造の問

題，交通・通信などのつながりを，その内容に

とり入れることが，どうしても必要となる。そ

うなれば，地理学，歴史学，社会学，経済学，

政治学などの社会諸科学から，工業についての

多角的な光をあてることなしには，その教授内

容の構造は，とり出せないことになる。残念な

がら，現実ではこういう工業の取扱いは，皆無

といってよい。

　以上にひいたような例が，実現できない根拠

として，法的拘束力をもつ学習指導要領と，そ

れに準拠した教科書が，現場を重く圧迫してい

ることを，だれしも指摘する。私もこのことが，
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日本の教育内容の現代科学化への最大の障害で

あると考える。しかしながら，そのことだけに

一切の責任を帰してよいものであろうか。そう

ではなくて，専門科学者と，現場教師と，教育

学者とが，こうした教科の構造化をめざした人

的システムを，ごく部分的にしか作りえなかっ

たことにも責任の一端があると思うが，どうだ

ろうか。くりかえし言うようだが，教科教育学

の内容条件を定立していくに際しては，専門科

学者の積極的な参加が，不可欠の条件である。

その人たちと，現場教師，教育学者の人的なシ

ステムなしには，子どもたちに科学を真に教え

ることはできないのだ，といいたい。学習指導

要領一教科書がはめこんでくる枠を，実質的

に克服していくためにも，こうした研究システ

ムの成果を，蓄積し，組織化し，理論化してい

くことが，最優先課題として，かかげられねな

ぱなるまい。

②単に基本概念を精選し，組織するだけでな

くて，各教科の方法論を，内容条件にくみこむ

必要性。

　私は「アメリカにおける発見学習についての

一一考察」という論文の中で，アメリカの新カリ

キュラムか，親学問parents　disciplineとの

強い結びつきを特徴としている点を指摘した。

そしてその結びつきは親学問のもつ基本概念や

法則から，「教科の構造」をつくり上げるという

ことだけにとどまらない。そのことと並んで，

親学問のもつ固有の方法論をカリキュラムの中

に（つまり各教科のプロジェクトの中に）くみ

入れていくことが，重視されているのだという

点を強調した。そしてそのことを，UICSM，

The　Madison　Project（数学），PSSC，　CHE

MS，　BSCS，および初等理科のESS，　AAAS，

SCIS，一連の社会科プログラムなどについて，

具体的に検討したq2）。

　今またここで，それをくりかえすような愚は

おかしたくない。しかし，次のような誤解一

教科教育の内容条件＝教科の構造，方法条件＝

発見学習や探究学習というような，機械的な振
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り分け主義一を，はっきりさせるために，社

会科学者と自然科学者の二人の言葉を，次に引

いておこう。

　マシアラス（Massialas，　B．　G）によれば，

健全な社会科カリキュラムの基盤には，次の二

つが据えられるべきだという。一つは，人間の

相互作用関係を説明する原理，法則である。も

う一つは，信頼できる知識を発見するための探

究にあたって，学習者が用いるところの探究，

確証，創意工夫の模範的形態である，と。q3）

　またBSCSの主唱者シュワブ（Schwab，　J．

J．）は，学問（discipline）の構造を次のよう

に考えている。まず，ある科学が各時代におい

て有するところの基本概念一結果としての知

識，その学問の基本的仮説や研究の枠組を与え

る。もう一つは，ある問題を解決するに当っ

て，基本概念をどのように使い，どんな角度か

ら攻めるかという探究のパターン。彼は，基本

概念（results　of　science）とし・うヨコ糸と，探

究の方法（process　of　science）とし・うタテ糸と

を織りあわすことによって，カリキュラムの構

造ができるのだ，と考えているq4）。

　私がこの問題を強調した理由は二つある。一

つは，すでに前に述べたように，教材構造～教

科の構造化（内容）と発見や探究による学習（方

法）というように，きわめて安易かつ機械的な

振り分け方式を警戒するという意味である。も

う一つには，教科研などの民間教育団体の人た

ち，およびその指導者をもって自負する教育学

者たちが，「科学を教える」とか，「教科内容の

科学化」とかいう場合，マシアラスのいう原理・

法則，シュワブのいう基本概念の体系というこ

とだけが，強調せられ（results　of　science），そ

の学問のもつ独自な発見や探究の方法（process

of　science）が，軽視されているうらみがある

からである。後者を欠くとき，それはスタティ

ックな体系のかたまりに転落し，ヴィルマン流

の客体主義に近づいてしまう。いずれにして

も，科学の本質とは縁遠いものとなるおそれが

ある，と考えたからである
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⑧発生的アプローチの必要性

　発生的アプローチとは，言葉をかえるならば，

科学史を教科内容にもちこむことだ，ともいえ

よう。このことは，②でのべたpr㏄ess　of

scienceを，内容条件にたてることと不可分の

関係にある，といえよう。科学がダイナミック

な変化と相克の歴史をくりかえして，今日まで

発展してきたし，将来もまた，そういう形でし

か科学の生命が続いていかないのだという実感

を，子どもたちにしっかりともたせることは，

知的爆発時代といわれる現在の科学教育の，か

なめとなるべきでなかろうか。

　私がこういう考え方をもつにいたったのは，

10年ほど前に，中谷宇吉郎氏の小冊子にふれた

時からだと思う。中谷氏は「電気」についての

人類の認識が，どのように変化し発展してきた

かを，実に要領よくまとめている。ファラデー

（Faraday，　M．）以前では，すべてクーロン

（Coulomb，　C．　A．）の法則をもとにして，電

気の学問をつくり上げていた。電気は帯電体に

存在しているのだという考え方が，こうして広

く普及していた。ところがファラデーは，物体

の上に電気があるのでなくて，電気は空間自身

に存在するのであり，空間のゆがみがその実態

だと考えた。その後，ローレンツ（Lorenz，　H．

A．）の古典的電子論をへて，古典的な原子構造

論ができあがっていく。ところがその後，電子

には，波のような性質もあることが，実験でた

しかめられ，困った事態が生じた。けっきょく，

電子は球でもあり，波でもある，ということに

なった。さらにその後，量子力学の立場から，

電子は球の性質も，波の性質もでる一つの数式

自体，というように解釈されるにいたった。

　中谷氏は以上のように電気についての科学史

をたどった後で，「電気という一つの題目だけ

をみても，こういうふうに，考え方が始終変化

している。しかも，それは相当本質的な変化で

あって，だんだんくわしくなったというような

ものではない。こういう本質的な変化が，始終

科学の考え方の中に出てくるのは，ちょっと考

えるとおかしいように思われる。……しかしそ

ういう本質的な変化が，実際には始終あるので

あって，それが科学の本質なのである。科学的

な真理というような言葉があるために，その点

がとかく誤解され易いのである。」と結んでい

る。

　さらに別のところで，「今日われわれは，科

学はその頂点に達したように思いがちである。

しかしいつの時代でも，そういう感じはしたの

である。その時に，自然の深さと，科学の限界

とを知った人たちが，つぎつぎと，新しい発見

をして，科学に新分野を拓いてきたのである。

科学は，自然と人間との協同作品であるなら

ば，これは永久に変貌しつづけ，かつ進化して

いくべきものであろう。」とのべているq5）。

　8年も前に故人となった（1962），一物理学

者の言葉を，かくも長く引いたのは他でもな

い。今日，わが国の民間教育諸団体を中心に進

められている研究，そこにかかげられる「科学

的真理を子どもたちに」というスローガンに，

大きな期待と，危惧という相反するものを同時

に，私が感じているからである。

　期待の面は，専門科学者と現場教師と教育学

者という研究のシステムこそが，現代の教育内

容研究の不可欠の条件であること。そのことを

民間教育諸団体は，すでに20年近くも前から，

精力的につみ上げてきていること。その結果と

して，数教協の水道方式に代表せられるよう

な，今日の教科教育学研究の重要な資料が，ゆ

たかに生み出されてきていること。そして，官

制学習指導要領一検定教科書というワクをは

ねのけて，カリキュラム研究の自由を，教育界

にもたらす原動力となるであろうこと，などで

ある。

　危惧の面は，そこでみられる科学観の浅さ，

甘さである。もっといえば，科学を論ずるにし

ては，あまりにも固い思考タイプである。科学

の系統性とか，基本概念や法則性の教授を強調

するだけでは，決して科学を教えたことになら

ない。中谷氏やボアンカレ（Poincar6，　H．）が，
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くりかえしのべたような，変化のくりかえしに

よる発展を，子どもたちにもだどらせるなか

で，科学の本質をとらえさせることが，なぜも

っと強調されないのであろうか。

　「仮説実験授業」の板倉聖宣氏などは，科学

史の学習の必要性を説く第一人者である。しか

しながら，実際の「授業書」などをみると，そ

の強調点がどこまで生かされているのか，疑問

を感ずるのである。実験・観察一つまり問題

の配列には，たしかに細心の注意が払われてい

る。しかし，きわめて細分化された「問題」と，

子どもたちの仮説のあとにまちうける，唯一の

正しい答えとしての「実験」による検証，この

くりかえしの系統は，科学史をたどることとは

程遠い。むしろスキナー（Skinner，　B．　F．）流

のリニアー・プログラムをさえ連想してしまう

のだが，この点はどうなのであろうか。

　④学習者の発達をふまえた，ら線的カリキュ

ラムの必要性

　ここでは，学習者の認知成長（cognitive

growth）の問題が，正面にでてくる。教科教

育学の内容条件は，科学の論理をふまえるだけ

でなく，他面において学習者の発達をふまえた

形で具現化されるのでなければ，実践を導く力

をもちえない。

　このことはすでに多くの人たちが指摘し，理

論仮説もたててはいる。たとえば広岡亮蔵氏

は，教科の客観的系統として四つのタイプ（論

理系統，複合系統，発展系統，分類系統）と，

学習者の発達系列にみられる五つのフシとを組

みあわせることによって，　「教育的系統」なる

ビジョンをたてたq6）。問題解決学習か系統学

習かの論争が，ともすれば空転しがちであった

当時としては（1950年代後半），この広岡氏の

教育的系統のビジョンは実にユニークなものを

もっていた。もっとも現時点でふり返ってみる

と，教科の系統のおさえ方にしても，子どもの

認識成長のプロセスにしても，かなり粗雑な点

があることを，否定できないが。

　ところで，ら線的カリキュラムthe　spiral
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curriculumの理論仮説を立てたのは，ブルー

ナーである。「どの教科でも，知的正確さを保

ったなんらかの形において，どの発達段階の子

どもにも効果的に教えることができるq7）。」

という有名なブルーナーの仮説は，実はこの

ら線的カリキュラムの必要性を，簡潔に表明し

たものとみても，さしつかえないだろう。不幸

にして，ブルーナーの仮説のうちの「知的正確

さを保った，なんらかの形において（in　some

intellectually　honest　form）」という個所の意

味が見失われて，8歳児に因数分解，9歳児に

群論のマトリックス，あるいは小学校低学年児

に，人類の社会的分業や言語の発生・分化とい

ったことがらについての，基本的な考え方を教

えさせた個所だけが，クローズアップされがち

である。

　このブルーナーの仮説は，とくに，in　some

intellectually　honest　formという表現は，教

科の構造～教育内容の現代科学化を主張して，

デューイの経験主義の克服をめざすブルーナー

と，長らく認知成長の研究にたずさわり，この

分野の巨星ピアージェ　（piaget，　J．）の認知

説にたちむかおうとするブルーナーとが，まさ

に交さする，ヤマ場なのである。

　もっと具体的にいえば，映像的表象iconic

representationの特徴を濃厚にもつ8歳児に

は，バランスビーム（シーソーの原理を応用し

た教具）とか，ブロックとか，狩人あそびとか

をさせることによって，因数分解の原理や，社

会的分業のモデルを発見させる。そして，記号

的表象symbolic　representationの域に達し

たと思われる11歳，12歳児に対しては，またそ

れにふさわしい内容・方法によって，群論や，

ニュートン力学や，社会的分業の概念を把えさ

せているのである。

　さてこのspiral　curriculumの必要性を，

私たちの現実の教育問題の次元において，考察

してみよう。つい先日も，金沢大学教育学部の

社会科の教官たちとの話しあいの中で，「地図

の指導の系統」ということが，問題になった。
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現在とられているような，近所の絵地図一→略

地図一→粗い平面地図一→精細な平面地図とい

うような系統は，果して知的正確さをもったも

のといえるのか。できるだけ早い時期から，正

確な実測図や編さん図をよみとらすことは，果

して不可能なことなのか。そもそも，子どもの

空間認識は，どういう道すじをたどって，成長

していくものなのか。こうした点が，今までは，

ほとんどおさえられないまま，経験のつみ上

げで，地図の指導がなされてきたのでないか。

「地図の指導の系統」ということ一つをとって

も，ら線的カリキュラムの考え方にそって，も

っと深い研究が必要ではないだろうか。

　例はまだいくらもある。先にもあげた，社会

科での工業単元，数学における代数的構造，理

科における原子論的な概念といった，代表的な

重点事項が，小・中・高校にわたって，一体ど

のような内容構成をとるべきなのか。こうした

ことを，実証的に明らかにしていく仕事は，重

要な，しかも緊急な課題と思われる。そのため

には，認知心理学，思考心理学の専門家をも含

めた人的システムが，やはり必要となるだろう。

　（3）教科教育学の方法条件

　今度は教科教育学の方法条件，つまり教授学

との直接の連なりを中心に，みていきたい。い

ろんなアプローチが考えられるが，私として

は，二点に限定しておきたい。

①学習における発見と制御，という観点から

　の分類の必要性

②最適化の発想の必要性

　まず前者から考えていこう。

　今日の教授法は，まさに「多様化と選択の時

代」を，端的にあらわしている。わが国の戦後

だけに限ってみても，生活単元学習，問題解決

学習，系統学習，プログラム学習，発見学習，

アルゴリズム学習，探究学習……と，数えきれ

ないほどの教授法が出現してきた。それらは，

古いものが新らしいものに，そっくりとってか

わられるというのでなく，適用範囲こそ限定さ

れながらも，また時とともに原形をかえながら

も，何らかの形で今日まで継続している，とみ

ることができる。とくに多教材時代といわれる

今日，つまりマルチ・メディアによる授業が，

ごく日常的になりつつある今日，教授法の多様

化は，一段と加速度がついてくるようである。

　しかしながら，まったくランダムな形で，多

様な教授法や授業形態が，林立しているわけで

はない。少し粗い区分にはなるが，大きくまと

めて，「発見」と「（学習過程の）制御」とい

う，二つのパターンにまとめることが，できる

ように思う。

　「発見による学習」というパターンには，わ

が国でいえば，発見学習，探究学習，発展学習，

主体学習などが含まれ，学習過程の制御の考え

方により近い位置に，仮説実験授業をおくこと

ができよう。外国の例では，アメリカのthe

discovery　method，　heuristic　learning，西ド

イツの範例的教授・学習，ソ連では教授・学習

の探究的方法とか，ランダのいう課題解決のIV

型（発見的創造的な課題解決過程）などを，こ

の範ちゅうに含めることができそうだ。

　それに対して，学習過程の制御の考え方に立

つものには，プログラム学習，CAI（Computer

Assisted　Instruction），ERE（Edison　Res－

Ix）nsive　Environment）18，　LL，さらにソ連で

はランダのいうアルゴリズム学習，ガルペリン

らのいう知的行為の多段階形成論などを，含め

ることができそうだ。

　この両者，つまり学習における発見と制御の

立場のそれぞれについて，もう少しくわしくみ

てみよう。といっても，この二つのパターンに

は，微妙なニュアンスのちがいをもつものか

ら，かなり基本的な差異をもつものまで，実に

多様な教授法が含まれているので，いきおい代

表的なものに限定して考えざるをえない。

　　まず発見や探究による学習は，レディメード

の知識や，科学の結果results　of　scienceを，

教師が生徒に提示し，解説していく方法はとら

ない。そうではなくて，その知識のできあがっ
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てくる過程process　of　scienceを，生徒にな

んらかの形で追体験させようとのねらいをも

つ。もちろん原発見の過程をそのままたどらす

ことは，不可能だし，不必要でもある。そのプ

ロセスを短縮し，分岐点つまり選択肢をできる

だけ簡単にし，さらに教師から言葉で，活字メ

ディアで，あるいは映像などで助力をうける…

… といった考慮を，十分に払っている。そうし

た上で，知識の生成過程に生徒を参加させる，

との考え方をとるのである。

　発見や探究による学習の展開過程は，これま

た多種多様である。私は発見学習の基本的な展

開過程を，「課題をとらえる一仮説をたてる

一
仮説をねり上げる一検証する一発展す

るq9）」という五つのステップで考えてきた。

だがこれを四段階（八分節）にとる「主体的学

習（20）」，さらには，十段にまで細分する案さ

えある（2D。だがもっとも圧縮して考えれば，

「仮説」一「検証」という二つのステップだ

けになるであろう。

　以上のことの関連で，グレーサー（Gleser，

R．）の見解を紹介しておこう。彼は発見による

学習の品質証明として，次の二つをあげている。

一つは「帰納的な学習」，もう一つは「誤りを

多く含む学習errorful　learning」だという。

そして，この両者は実は表裏一体のものである

という（22）。これに対して発見による学習は，帰

納法の専売特許ではない。逆に演繹法によって

も，発見や探究の経験が与えれるはずだとの反

論も出されている（23）。しかし一般的には，事実

や例から規則へという帰納法が，主流をなして

いることは，事実だろう。もう一つの「誤りを

多く含む学習」というのは，学習の過程で，誤

りの仮説がたてられる可能性が多くあるという

こと，またその誤りが次の学習に生かせられて

いくのだ，との意味であろう。

　今度は学習過程の制御という立場をみてみよ

う。この立場によれば，教授過程そのものが，

一つの制御のプロセスというとらえ方が，なさ

れる。たとえば駒林邦男氏は，サイバネテイッ
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クな制御過程における機械系と，教授過程にお

ける生徒一教師系を，相似性をもちうるものに

して，対比させている。

　　制御目的………………・・……・……教授目標

　　制御機関…・………・………・………教師

　　制御対象…………・……・・…………生徒

　　制御アルゴリズム（順の通信）……教授手順

　　フィードバック（戻りの通信）……生徒の学

　　　　　　　　　　　　　　習活動の評価（2ω

　さて，学習過程の制御の立場として，一般に

考えられているのは，「プログラム学習一テ

ィーチングマシン」であろう，スモールステップ

に刻まれた問題をよみ，解答を記入するといっ

た，外的な行為の具体的内容で学習を制御して

いく。つまり小刻みの系統にくみ，それを目的

にまでつなげることによって，「正しい反応か

ら正しい反応へ」のくりかえしをしていくので

ある。

　もっとも，これは1950年代の，プリミティブ

なものをモデルにしてのことであって，1960年

代に入いってからのプログラム学習は，うんと

精ちなものとなり，それだけに現実の授業にく

みこまれる可能性もふえたようだ。たとえば，

次の三つをみても，みんなプログラムの組み方

がちがってきている。

弁別i一般化i　　連　鎖　づ　け

ii≡iiiii㍉トー一

こうなると理科ならば，弁別は観察の学習など

に，一一般化は法則や概念の学習，連鎖づけは実

験である器具の操作を教えるような時に，十分

に使えそうである。

　ところが，学習過程の制御という観点からす

ると，このアメリカのプログラム学習は，初期，

後期をとわず，はなはだ不完全な制御，あるい

はまったく制御がなされてない，ということに

なるらしい。こういう批判は，ソビエトの心理

学者，ガルペリン，レオンチェフ，あるいはラ

ンダなどからなされている。前記したような，
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外的行為の具体的内容をいかに綿密に配分して

も，そうした行為が身についていくプロセス

は，制御されていない。これでは学習過程その

ものも，制御できない。大切なことは，学習者

の行為の形成そのものをプログラミシグし，そ

の過程を制御していくことだ，という。（25）

　こうしてガルペリンらの知的行為の多段階形

成論とか，ランタのいう生徒の認識過程の毎一

操作的，毎一要素的コントロールといった考え

方が出てくる。そして，具体教科でいえば，ロ

シア語のよみ方教育，ロシア語の文法学習（単

文の種類判別など），論理学の初歩の学習，確

率論の初歩，初級幾何学などで，実証研究が重

ねられている。

　人間の認識過程という，高度に複雑な知的行

為の過程を，このようにプログラミングし，完

全な制御がなしうるのかどうか，あるいは，す

べての知的行為を，外的行為の形態におきかえ

うるのかどうか（26），動機づけとか創造的な思

考との関係はどうなるのか，どんな教材におし、

て可能なのか・といった点に，解明の余地は多

くのこされているが，いかにも大胆なアプロー

チではある。

　以上，ごく大まかに発見による学習と，学習

過程の制御の考え方を紹介した。しかしこう二

分し，対極化してみるだけでは，現実をさして

前進させたことにはならない。必要なことは，

それぞれの教科について，この二つのパターン

が，方法条件としてどのようなかかわりをも

ち，位置を占めうるかを，具体的にみきわめて

いく仕事であろう。たとえば，理科は発見学習の

典型教科のようにいわれている。たしかに発や

探究による理科教育が，有効な場面は見多い。

しかしながら，すべての領域，すべての題材や

項目を，発見学習で展開できるはずがない。た

とえば観察や実験のしかたに習熟させたり，一

つの法則を帰納的にみつけていく前提としての

情報や知識や技能を，全員に確実にマスターさ

せたりする際に，学習制御のセオリーにたつ教

授法が，どんな形で生かされるのか。数学でい

えば，発見学習とアルゴリズム学習とが，もっ

とも効率よく生かされる題材は，どんなものな

のか。発達段階との関係では，どういうことが

いえるのか。

　体育のような技能中心の教科でも，生徒に工

夫させ，自分の体力にみあったスキルをあみ出

させる場面はどれか。それに対して，その前段

ともいうべき基礎技術（中核技術）を確実に習

得させる時，あるいは，工夫してつくりあげた

スキルを，定着させていく時，そうした時に，

学習制御の考えをどう生かすか。こうした点

を，教科ごとに分析し，ある程度とり出すこと

ができれば，教科教育学の方法条件として，も

っとも重要な側面を，明らかにしたことになる

であろう。

　②最適化optimizationの発想の必要性

学習における発見と制御の両者は，学習過程，

およびそこで主役を果す思考，その背骨をなす

学習理論と，どれ一つをとってみても，対照的

ともいえるようなちがいをみせている。しか

し私が，この二つのパターンに区分することを

主張したのは，両極に分化させて対照の妙を感

受したり，比較研究を考えたりするためではな

い。そうではなくて，両者の正しい相補関係を

追究する中で，教科教育学の方法条件を具体的

に明らかにしたい，と考えたからである。

　思うに，わが国の教育界は，長い間，二者択

一的な発想に支配され続けてきた。戦後教育史

をいうどる，　「問題解決学習か系統学習か」の

論争は，その典型例の一つにすぎない。しかし

ながら，教える内容も，教材や教具も，そして

学ぷ生徒も，量的激増と多様化の一途をたどっ

てきた今日においては，もはや二者択一的発想

にもとつく教授法の選定では，役に立たなくな

ってきた。むしろ積極的に，この二者択一的発

想から脱皮していくことが，教授法の現代改革

の中心課題とされるようにすらなってきた。

近頃私たちの耳によく入いってくることば一

教授・学習の最適化，教授・学習のシステム化，
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授業へのシステム的アプローチなどは，いずれ

もこうした課題意識に立つものであり，異語同

義に近い概念と思われる。

　それは，くだいていえば次のような考え方で

ある。教師は授業に際しては，一つの教授目標，

授業のねらいをもってのぞむ。その目標は，教

科・教材の側面から，教える生徒の現状から，

使える教具や施設の側面から，というように，

多角的な光の交さの中で，立てられてくるはず

である。そして，その目標に応じて，それをも

っとも効率よく達成するには，どのような教材・

教具が必要か，というようにして，諸要素の最

適な組みあわせを考えていく。VTR，OHP，

集団反応分析器（アナライザー）などのハード

ウエアと，資史料や写真などのソフトウエア

と，発見一制御に大きく区分した多様な教授

法といったものが，どう組みあわされ，使いこ

なされることによって，目標をよりよく達成し

ていくか。またそうしたシステム化していくこ

とによって，これまでは考えられなかったよう

な「可能性」が，どのように開けてくるのか。

また，出てきた結果によって，それらの組みあ

わせ方をどうフィードバックしていくか。教育

のシステム化という場合，そのミクロな次元

一
教授・学習の場面一をとれば，以上のよ

うな考え方になるはずである。

　（4）教科教育学の目標論

　本来はこの目標論を，最先にかかげるべきで

あろうが，私はあえてそれをしなかった。その

理由はこうである。きわめて抽象的な，具体内

容の捨象されて教育理念のような目標をかかげ

たり，教育の終極目標の中に各教科のしめるで

あろう固有の価値を，哲学的に吟味してみたり，

（たとえば西ドイツのブリットナーFlitner，

W．やドレクスラーDrechsler，　J．の教科論の

ように（27））さらにはまた，1950年代のわが国の

教育論争にみられた如く，「なんのために」，　「

だれのために」というような立場論を，大上段

にふりかざしてみたりすることなどは，いずれ

も，結果としては，教科教育を一一個の学問とし
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て追究していく上で，生産的なものをもたらし

えないと，私は考えたのである。

　では，目的論なるものは不要か，といえば，

決してそうではない。目的論のたたない学は，

ありえない。ただ私としては，前記のような意

味の目標は，立てても意味がないと考えるだけ

のことである。私の考える目標論は，次のよう

なことである。

　たとえば，　（2）でのべた教科教育学の内容

条件をとり出していくに際しては，選択の視点
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

や尺度が必要なことは，言うまでもなかろう。
　　　　　

あるいはまた，（3）でのべた「学習における

ミ発見”とべ制御”」の相補性を追究したり，

教授・学習過程へのシステム的なアプローチを

していくためにも，諸要素やサブ・システムを
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　つ　　　　　　　　

統合しうるような具体目標の定立が，なにより
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

も必要なのである。

　さらにはまた，教科教育学の研究には，同一

専門分野における異なった立場の人たち，（た

とえばアルゴリズム学習の研究者と発見学習の

研究者というような），それと異なった専門分

野の人たち，さらには校種を異にする現場の教

師たちによる，広範囲で，親密な共同研究が，

不可欠の前提条件となる。つまりそうした人的

なシステム化が，どうしても必要なのである。

ところがこれを実現していくためには，理念と

しての抽象目標をうたいあげていても，何の役

にも立たない。そうではなくて，次のような，

具体的で，発展の可能性をもった目標が，たて

られねばならないのである。順不同だが，

（i）教科の基本概念を何にもとめたらよい

　　か。それと具体教材との関連図を，どのよ

　　うにつくっていったらよいか。

（ii）小・中・高の3校種，ないしはそのうち

　　の2校種にわたるら線型カリキュラムを，

　　どう具現化していったらよいか。各教科の

　　特定領域に限定していいから，考えてみよ

　　う。

（iii）隣接する教科や，かなり異質な他教科と

　　の共通項を，どこにもとめたらよいのか。
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（iv）教授・学習のシステム化を考える場合，

　　その具体目標をどう定めたらよいか。

（v）これからの子どもには，どんな学力を要

　　求していくべきか。それぞれの教科で考え

　　てみよう。

　教科教育学の目標論を考えていくに当って

は，このような具体目標から目標のハイラーキ

ー を，上にのぼっていく，との方向をとるのが，

よい道筋ではないだろうか。

（追記）

　この論稿は，日本教育方法学会第6回大会

（1970．8．24）の，課題研究1「教授学と教科

教育学の諸問題」で，口述提案した内容にもと

づき，それに大巾な修正・加筆をしてまとめた

ものである。

　なお本稿の執筆に際しては，神力甚一郎教授

の「教科教育学の課題と方法」　（金沢大学教育

学部教科教育研究第3号1970）から，多くのこ

とを学んだし，基本的な資料のいくつかも，神

力教授から借用した。心からの謝意を表した

い。

　　　　　　　　　　　注

（1）高久清吉3「教科教育学の基本構想」現代教育科

　　　　学誌，1969，6月号，No・140．

（2）Klafki，　W．‡S’徽9吻wB‘Z4μ％σs’W〃ゴθ砺∂

　　　　ぴ4σ賄ゐ7Auf1．1965．

（3）柴田義松3「教授学研究の課題について」現代教

　　　　育科学誌，1969，10月号，No・144．

（4）杉山昭男3「実証的研究の成果にもとついた教授

　　　　学を」現代教育科学誌，1969，9月号，No・143．

（5）静岡大学教育学部総合研究所編8P科学としての

　　　　教科教育学，（明治図書）1970，PP・26～28・

（6）静岡大学教育学部総合研究所編3前掲書PP・30～

　　　　31．

（7）静岡大学教育学部総合研究所編‡前掲書．P・48・

（8）静岡大学教育学部総合研究所編3前掲書PP・51

　　　　～52．

（9）今堀宏二3「“教育の過程”とBSCS」佐藤三郎

　　　　編著「ブルーナー入門』　（明治図書）1968．

⑩　広岡亮蔵／信州大学松本付属中学校3『教材構造

　　　　と発見学習」　（明治図書）1966・

⑪　真船和夫3「現代理科教育論」（明治図書）1968，

⑫

09

⑭

《

q
△
Ψ
惰
り

0
0
0
⑱

⑲

⑳

②1）

⑳

倒

⑳

閻

㈱

伽

　　p．288．

拙稿3「アメリカにおける発見学習についての一

　考察」教育学研究，第37巻第1号，1970．

マシアラス他／大森照夫訳3Pアメリカ新社会科

　の挑戦」　（明治図書）1969．

Schwab，　J．J．3Tlle　concept　of　the　structure　of

　　adiscipline．　E4粥αオ‘oηα∫Rα耽4，1962，43．

中谷宇吉郎‡P科学の方法」　（岩波新書）1958．

広岡亮蔵3「学習形態』　（明治図書）

Bruner，　J．　S：丁肋P夕oc．ss｛ザE4姻9’o坑19

　　62，　p．17．

トーキング・タイプライターともよばれ，幼児に

文字の学習を教えるもので，スライドで絵も出る

ようになっている。子どもがピー，オー，オー，

ケーと発音し，B，　O，0，　Kというタイプの文

字を正しく叩くと，BOOKとなり，正しい文字

と本の絵が出てくるという仕組み。　（坂元昂）

拙著3P発見学習入門」　（明治図書）1970，第工

　　章

村上芳夫ξ「主体的学習の発展」　（明治図書）

　　1962．

香川大学付属坂出中学校3「創造性を開発する授
　　業』　（明治図書）1967．

Glaser，　R　3　Variables　in　discovery　Iearning

　　Lee　S．　Shulman　＆　Evan　R．　Keisler

　　（e乱）Lθ〃傾卿砂Z万sの彬η．1966．

なおこの論文は，水越の抄訳でP学習における発

見と制御」　（明治図書）1969に収められている。

Lee　S　Shulman＆Evan　R　Keislen（ed．）

　　Ibid．　p．27．

駒林邦男：「教授のアルゴリズム化」日本教育方

　　法学会編」授業改造の基本問題」（明治図書）

　　1968．

辰野千寿他3「プログラム学習」波多野，依田，

　　重松監修「学習心理ハンドブック」　（金子書

　　房）1968・

ガルペリン／天野清訳：「プログラム学習の心理

　　学的基礎」ソビエト心理学研究，1968，5，

　　56～61．

ガルペリン他／駒林邦男訳：「知識習得の理論と

　　プログラム学習」ソビエト教育科学，1965，

　　21，　48～59．

波多野誼余夫2「学習と教授」波多野他監修，前

　　掲書

高久清吉3P教授学」一教科教育学の構想一（協

　　同出版）1968，p臥269～276．



128 金沢大学教育学部紀要 第19号　昭和45年

Atentative　plan　toward　a

teaching（Fachdidaktik）．

theory　of　the　subject

Toshiyuki　Mizukoshi

（1）Situation　of　the　school　practice　on　the　study　of　the　subject　teaching

　　　　School　practice→theoretical　hypothses→working　hypothesis→school　practice

　　　　　　This　may　be　a　main　pr㏄ess　of　the　educational　studies．　In　this　point　of　view

　　　　Ianalyze　some　articles　and　plans　critically．

（2）　Contents　of　the　subject　teaching

　　①It　is　necessary　to　make　a　structure　of　the　subject　matter．　On　that　6ccasion，

　　　　　　the　structure　must　be　made　in　a　long　span．

　　②It　is　necessary　to　select　and　organize　the　basic　concepts．　Moreover，　th　emetho－

　　　　　　dology　of　each　subject　must　be　reflected　to　our　project．　In　other　words，　we

　　　　　　must　teach　the　process　of　science　as　well　as　the　results　of　science．

　　⑧It　is　necessary　to　take　a　genetic　approach　We　must　pay　much　more　attention

　　　　　　to　the　history　of　science．

　　④It　is　necessary　to　Plan　the　spiral　curriculum　in　each　subject．　Our　attention

　　　　　　must　be　paid　both　to　the　logic　of　discipline　and　to　the　cognitive　growth　of

　　　　　　children．

（3）Method　of　the　subject　teaching

　　①It　is　necessary　to　take　the　analytic　approach　from　a　standpoint　of“discovery

　　　　　　and　control　in　learning”．（e．g．）The　former　is　the　discovery　method，　heuristic

　　　　　　learning　and”das　exemplarishe　Lehren　und　Lernen“etc．，　the　latter　is　the

　　　　　　programmed　instruction，　algorism　learning　and　CAI　etc．

　　②At　the　same　time，　we　must　do　a　integrated　study　of　the　two　teaching

　　　　　　patterns．　In　other　words，　we　must　shift　our　ground　from　alternatives　to　system

　　　　　　approach　or　optimization　of　teaching．

（4）Aims　of　the　subject　teaching

　　　　　　Abstruct，　ideal　aims　of　education　have　less　values　in　studying　the　subject

　　　　　　teaching．　Now　we　need　concrate，　working　aims．（e．g．）

　　①Slecting　key　concepts　or　basic　concepts，　what　standard　must　we　have？

　　②In　elementary　science　teaching，　what　are　the　strog　points　or　week　points　of

　　　　　　the　discovery　method？


