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凡伊j

1，本論文の書式設定について、一ページは35字x36行に設定されており、従

って1260字であり、 400字詰め原稿用紙では 3枚強である。

2，本文中における引用について、引用文献とページ数は引用文の最後に括弧

で示し、その場合括弧内の前の数字は引用文献の番号、後の数字はページ数

を表す。

3，注と引用文献は章ごとに最後に示し、注を先に、その後に引用文献を掲載

している。

4，人名については全て敬称を略している。ソ連人の場合、初出は名前、父称

の最初のイニシャルと姓を記すが、その後は姓だけとする。日本人の場合、

初出はフルネームを記すが、その後は姓だけとする。
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序章論文の目的・構成・意義と各章の概要

第1節論文の目的・構成・意義

教育学は原理論としてばかりでなく、現実論でなければならない。現在の教

育学は史的研究、文献研究を通し原理論としての地位を確保するに至っている。

しかし、果たして現在抱える教育問題をそれの蓄積で解決しうる方途を提起す

ることができているであろうか。教育学はかつて医学に類して論じられること

があった。医学では基礎医学と臨床医学といった分野を設定し、問題を苧みな

がらも現実に生命の維持と健康の確保に向かおうとする努力を欠かしてはいな

い。果たして教育学はそのような闘いを挑もうとする情熱をもっているのであ

ろうか。残念ながらこれに肯定的にこたえることはできない。[J教育学研究』

にしろ、 「教育学会Jの発表にしろ勉強不足は否めないのである。基礎研究に

おいて以上の状態であるのだから、まして現実問題への取組は全くといってい

いほど弱体なのである。医学はとにかく命を救おうとする(ある時は植物的人

聞を生み、苦悩することがあるが)。教育学は何を救いうるのか。

このような問題設定は教育学にとって適切ではないのかもしれない。学問に

は様々な種類がある。文学は小説を書くための学問ではないし、歴史学も政治

家の学問でもない。教育学も人文科学と割切って現実から逃避するととができ

るかもしれない。しかし、教育学はそれで満足できるのであろうか。教育現象

を扱う学問である教育学は過去の現象だけでなく、現実に存在する現象を扱っ

てこそ学聞に値するものといえよう。緊迫する現実と対峠することによってと

そ学問の先鋭さを維持できるのである。教育学は社会科学として現実と直面し、

現実を切開く理論を提起しなければならない。まがりなりにも経済学は経済不

況を引起こさないよう努力を重ねているようにである。

さて、本論文の目的は教科指導の理論を構築し、それに基づいて教科構成の

再構築を提案することにある。このような研究をするのは次のような理由から

である。第一に、教科指導は各教科教育学に分解されていて、それら教科を統

ーする教科指導理論が不在であるということ、第二に、その結果、受験制度と

相侠って、教科指導は、本来の目的である人類の文化遺産の伝達や人格形成と

いう側面を希薄にさせ、上級学校への準備指導に堕しているということ、第三

に、教科指導の研究は主として専門の学問、芸術によって行われれるが、それ

でよいのかということ等によっている o

これらについて若干説明しておこう。第一について、教科はそれ自身の内的

体系をもつがゆえにそれ自身が単独で存在しうると考えられ、その指導が各教

科毎に実施されている。この結果、隣接する分野が教科によって異なる扱いを

受けたりする。つまり、教科がぱらぱらに存在し、それらを統一する基礎を欠



いているという理由からなのである。教科教育学は各教科毎に存在しうるのは

当然であろう。しかし、それらが働きかける子どもは一人の個人である。子ど

もは一人の個人として存在する限り、頭脳のなかでこれら各教科の内容をばら

ばらなまま閉まっておくわけではない。ここに、各教科教育学を統ーした理論

が存立しなければならない物的根拠がある。その理論とは教科指導の理論なの

である。

第二について、教科指導の目的は、人類の文化遺産の伝達にあることは疑う

余地がない。しかし、果たしてこの目的が達成されているであろうか。それに

は肯定的に答えることはできない。なぜなら、現在の教科指導の目的と結果が

逆転しているからである。つまり、現在では教科指導の目的は上級学校の準備

となっていて、本来、目的とならねばならない文化伝達はその結果もしくは傍

系に押しやられている。とれを更に、増強させているのが現在の受験制度であ

る。なぜなら、上級学校への進学には教科学習が必要不可欠だからである。こ

こにも、教科指導を明確化する理論の必要性がある。

第三について、教科指導の研究は凡そ次の三つを柱にすると考えられる。

1.専門の学問、芸術、 2.教材・授業の科学、 3.子どもの発達の科学であ

る。これまで、教科指導の研究は 1.について中心的にしかも詳細に行われて

きた。それは世界に類を見ない程、整備され、問題点を抱えながらにしろ改善

の努力は積み重ねられてきた。ここでは、学習指導要領の問題点については触

れないでおこう。しかし、 2.、3.についてはその知見の利用や教科指導の

側から調査・研究を行ってこなかった。教科指導の研究には2. 3.を含めた

全体的研究とならなければならない。

以上が、本論文作成の理由であるが、ではその理論をどのように構築するの

かその仮説を提起したい。それを構築する際に、次頁図0-1で表せる教科指

導の構造に依拠するものである。これについては本論文第 10章で説明するの

で詳しくは触れないでおくが、第一の構造が教育内容の構造であり、第二の構

造が教材の構造、第三の構造は授業の構造というものである。図では第二の構

造と第三の構造を結合して表しているが、それは、これら構造が内的に不可分

に結び‘合っているからである。更に、第四の構造として子どもの人格と認識の

発達の構造である。

第一の構造の研究は教育内容の科学であり、専門の学問、芸術等と教科構成

の研究である。前者は、専門としての学問の研究ではなく、学問を成立させて

いる基礎の研究であり、科学論や認識論の研究をも含む。後者は、教授学又は

カリキュラム論の分野である。

第二・三の構造の研究は教材・授業の科学であり、これは主として教授学が

研究してきた分野である。
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図0-1 教科指導の構造と各部の関係

育容の教内
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第四の構造の研究は人間発達の科学であり、これは主として心理学が研究し

ている分野である。

以上の四構造の総合として教科指導の理論が構築できるものと考える。先に

述べたようにこれまでの研究は第一の構造を強調する教科指導論が主流であっ

た。従って、第二・三の構造、第四の構造についての研究が十分でなかった。

そごで、本論文では、第二・三の構造、第四の構造に光を当て、それを強調す

る理論を構築しようとした。もちろん、第一の構造を無視しては教科指導論は

構築できないことは自明である。しかし、それだけではその理諦構築も十分で

はない。むしろ、光が当てられなかった第二・三、第四の構造を研究し、それ

らをもとにした教科指導論を構築することに現時点で価値があると考える o ま

た、これが本論文の特色であるし、主張点、でもある。

本論文の叙述は、第四の構造の研究から始める。なぜなら、教科指導の最終

目標となるものの明確化を初めにした方が論文の見通しがつきやすいと考えた

からである。これについては主として文献研究で、行っている。研究の素材とな

ったのは人格を中心としたソビエトの心理学である。心理学の研究にも種々の

流派が存在するのだが、その中で、なぜ、ソビエトの心理学を素材とするかと

いえば、その心理学のそもそもの出発から、教授=学習と結びついた理論を構

築してきているからである。第四の構造の研究として、人格の理論の解明、人

格形成と教授=学習の関連についての最先端の研究を考察することに当ててい

る。ここで主張したいことは、ソビエトの心理学の諸流派の漫然とした比較研

究ではない。人格発達と教科指導研究とを密接に結びつけようとする理論の研

究である。第一部では、人格理論の解明を行い、第二部では人格発達と教科指

導を密接に関連させ、教科指導を過して発達を導く研究の最先端であるダヴィ
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ドフの理論を教科構成の基礎研究として明らかにした。

次に、第二・第三の構造の研究として第三部が存在している。これは主とし

て実践研究である。算数科の授業を多く取り上げているが、これは一貫性をも

たせるためであり、授業構成法、教材構成は算数科をモデルとして扱っている

だけで、この教科に限ったことではない。

本論文の結論部分としての最後の第4部第 10章では、第四の構造、第二・

三の構造の考察を集約する形でこれら構造を基礎とする教科指導論を構築して

いる。それは人格形成的機能を高めることが目指されたものである。

ここで、教科指導の目的としての人格形成と文化遺産の伝達という二つの側

面の関連が間われよう。この関係は主従関係ではなく、第一次、第二次という

時間的経過のなかに位置づく関係の目的である。つまり、人格形成が常に第二

次として出現し、最終の目標になるということである。現在の教科指導は第一

目的で留まるか、それ以前で終っていて、それを人格形成として最終目標に到

達させていないという批判がとのような考えとなっているし、本論文の題名も

このような趣旨から命名している。とこで使用する「人格」形成とはレオンチ

ェフのいう「意義の意義」の形成を指している。

以上の教科指導論の提起は現行の教科構成の再編成を要求する。とれは主と

して第一の構造に属する事柄である。第11章ではその提案のための作業的基

礎となる人格モデルの提示、人格を中軸にした内容構成、それに対応した学習

形態を提案し、さらにその試みも検討している。(それぞれの構造と各部との

関連について図0-1を参照。)

最後に、このような教科指導論再構築の研究の社会的意義について述べてお

きたい。その意義とは、子どもや大人を文化へと近付け、 r学問への愛J (W 
エミール~ )を育み、文化から離れ、遠ざかろうとする彼らを立返らすことに

ある。現在、現代科学・技術・芸術の成果と大衆の教養との聞には埋めようも

ない溝が存在している。果たして、とれで大衆がそれらを統御する主権者とし

ての国民となりうるであろうか。この溝を埋める努力を重ねるところに現代の

学校の使命があろう。

現在、生涯学習ということが言われ、学校からこのような発想の使命を放棄

しつつある。もはや、爆発的な知識量の増加は学校教育の枠には収まりきらな

くなったという言明によってである。しかし、これは問題を先送りしただけで、

上述の溝の根本的な解決とはなりえないと考える。教科構成の再構築こそがそ

れへの途となるとすると、その社会的意義の大きさが理解できょう。

との研究の社会的意義はこればかりではない。現在、子ども達の人格の発達

のアンバランス性が指摘されている。能力と性格のアンバランス性である。こ

れも「意義J獲得のアンバランスさの結果と考えることができないだろうか。

ヂ



人格形成を見通した教科構成の必要性がここにも出現するといえるのである。

第2節各章の概要

第1部ではソビエトの人格理論の探究を行っている。これは後続の部の基礎

として常に機能する部分である。それは三つの部分から構成される。

第一に、ソビエトの人格研究の目的を明らかにすることである。とれが第1

章で、ここでは、諸学問が人格を研究する理由を通してこの問題に接近すると

とを試みた。更に、人格を研究する学問の一つである哲学により人格に関する

概念整理を行っている。第二は、人格の研究の主要学問である心理学における

人格理論についてである。これが第2章で、ソビエトの人格研究の諸流派を複

然と比較することではなく、その研究方法の特色が明確になるよう心掛けた。

人格理論としてはレオンチェフのものを取り上げている。ソビエトの人格理論

として代表的なものと見倣すことができるからである。もう一つの代表的理論

であるルピンシュテインのものは第 10章で検討している。さらに、人格研究

の進展と現状も述ベた。第三に、これらを個別的により深めるためにダヴイド

フの人格研究を検討した。これは第2部への橋渡しともなっている。これが第

3章である。

第2部は認識発達と教科指導の密接な関連の解明から教科指導の意義が浮上

することを目指した部分である。これは教科構成基礎研究として位置づけられ

る。この部では、これらについての先進的な研究であるダヴィドフの理論と実

験研究について考察している。

これも、三つの部分に分かれている。第一に、かれの仮説となる一般化理論

について論じたのが、第4章である o かれは思考を二つに分け、経験的思考と

理論的思考とする。これら思考の形成に影響するのが、教科構成の仕方であり、

前者には経験的一般化の仕方、後者には内容的一般化の仕方が対応する。これ

らの中からダヴィドフは後者を抽出し、その構造を明らかにしていく。これら

の理論展開は迫力に富んでいるので本論文でも枚数を多くした。第二に、内容

的一般化の具体化として数学課程の編成について記述し、その評価として数学

教育協議会のプランと比較している。その評価として、具体的量の指導プラン

の欠如による欠陥を指摘した。これが第5章である。第三に、ダヴィドフの理

論を教育学のなかでどう位置付けるかを解明したのが、第 6章である。かれの

研究は現代化運動のなかに位置づけられるが、ソビエト、アメリ力、日本での

現代化との関連を考察したロ内容的一般化理論については肯定的に評価してい

る。

第3部は浮上してきた教科指導について、教科指導の構造の第二・第三の授

業・教材に関する実践的研究である。
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とれも三つの部分から構成されている。第一は、よりよい授業を構成するた

めの授業過程の計画と授業の分析についてである。実例として算数科「面積J

を取り上げ、教材分析の方法、各種の指導プランの比較、授業の計画、授業実

践の分析・評価について記述している。これは第 7章で、第二、第三の構造の

構成成分の実践的研究となり、この研究を基によりよい授業の追求が可能とな

る。授業実践も常に研究を背景にしなければならないということが根底になっ

ている。これには教授学研究の成果が利用されている。第二に、授業構成法に

ついてである。授業構成は第三の構造に対応するものであるが、算数科をモデ

ルに、算数科の中の重要な概念でとくに陥りやすい過ち、失敗の授業から授業

展開で必要な原理を抽出している。これが第8章である。第三に、これらの研

究をどのようにするかである。これが第9章である。これについてこれまでの

実践と研究をもとに筆者の考えを述ベた。その中でも、 「授業書Jの研究は、

先行研究があるとはいえ、それについての精織な研究はわれわれ固有のもので

ある。授業書とは、第二、第三の構造を統一して対象化したテキスト集で、こ

れらの実践や研究に最適なものといえよう。また、教材・教具の作成、選択は

第二の構造の本質的な要素である。授業実践もこの要因に大きく左右されるの

である。しかし、とれまでとれらについて正面から取組まれたことがなく、教

材・教具の理論化は緊急の課題となっている。

第1部、第2部、第3部の考察を踏まえ、最後の部で、教科指導の理論構築

と教科構成の再構築を提案している。

第一に、教科指導と人格形成の関連に関する理論構築である。との仮説的作

業のバック・グラウンドとしてルピンシュテインの人格理論を取り込んでいる。

この場合、人格形成と教科指導を媒介するものとして思考形成を挿入させてい

る。これは人格形成を理性として捉えることを促したいからである。これは第

10章である。第二に、教科構成の再構築の提案である。爆発的な知識量の増

加に見舞われている現代社会にあって文化統御の主権者の形成の任務をもっ教

科指導にあってその責任を果たすには教科構成を再構築するととである。その

ための人格モデルの作成、それをもとにした教科構成の再検討、それに合った

学習形態、その一つの試行について明らかにしている。さらに、之れらについ

てのソビエトの試行も付け加えている。つまり、各国も苦悩し、それへの取組

みを開始していることを示すためである。これが第 11章である。この第4部

が本論文の結論部分となる。結語では本研究の結論を要約している。
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第1部 ソビエトの人格理論の探究

私達は日常、人格形成という表現をよく使用するが、翻って、人格とは何か

と問われると、明確に答えることはできない。この言葉は、科学的に分析され

ていないし、日常厳密に使用されているとはいえない。戦前、人格者という言

い方がよく使用されたが、戦後それは欺硝的人聞を意味したごとが明らかにさ

れ、それと関係して、人格という言葉は積極的に使われてはこなかった。!とれ

らのことは、人格概念が、日本では十分定着していないということである。に

もかかわらず、大変重要な概念であると考える。従って、人格概念を正面から

取り組むためには、外国での研究に依拠せざるをえないということになる占

人格の問題を盛んに研究している国の一つにソ連がある。 20年程前から人

格概念を正確化しようとする試みが多くなされてきた。本論文の第1部として、

ソビエトの人格理論の探究を行い、後続の部の基礎となるようにしたい。まず、

第1章でソビエト社会における人格研究の目的、第2章ではソビエト心理学に

おける人格理論の概括を行い、それをより深めるため第3章ではダヴィドフの

人格理論の分析を取り上げ、第2部への橋渡しとする。
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第1章 ソビエト社会における人格研究の目的

第1節人格研究の必要性

この章ではソビエト社会における人格研究の目的を述べてみたい。ソビエト

社会では社会の目的として、人間の全面発達が掲げられ、人間の発達には大変

関心が向けられている。マルクスは、よく知られているように、一つの社会的

細部機能に縛りつけられている部分個人にかわるものとして、全面的に発達し

た人聞を提起した。

「種々の社会的細部機能を自分の種々の活動様式としてかわるがわるおこ

なうような全面的に発達した個人J (6，29ト292) 

また、最近では、社会改革(ペレストロイカ)のため、人間的要因が強調され

ている。党綱領で次のように述べられている。

「党が目指している課題の解決は、人間的要因の役割の向上と結びついて

いる。 J (10，141) 
このように従来もそうだったが、特に現在、社会の目的として人聞に関心が向

けられているというのがまず第ーである。

第二に、全面的に発達した人間の育成という目標を教育の目標とするとして

も、との目標を具体的に達成するためには、外的条件の解明だけでなく、内的

条件の解明を必要とする。内的条件の正確な知識に基づいてこそ教育作用は効

果を及ぼすといえよう。この知識というのは、正に人聞に関する知識によって

もたらされるものである。教育学のことばでいえば、子どもの発達の筋道の研

究というものである。ここからも、人格に関する関心は高まっている。

さて、ソビエト社会に対して西側諸国からなされる批判に「思想の自由Jの

問題がある。人格が画一化されていて、内面の自由が欠けているというもので

ある。これは信仰の自由とも関係していて、過去には宗教が容認されていない

こともあって、西側から受ける批判のうちでも根強いものである。これも人格

の問題への関心の向上を促進させている。

第四に、ソビエト社会は、西側諸国と同様に、消費文化が普及し、大衆社会

現象が出現するに至っている。青年の中には労働意欲を喪失させ、西側消費文

化に憧憶を抱いているものも多い。大人は根強い官僚主義機構の中で厭世観を

もつものも少なくなく、成人男性でアルコール中毒者がかなり増大している。

これに追い打ちをかけるかのように、若年家庭で離婚率が相変わらず高く、家

庭崩壊も少なくない。理想社会を目指しながら、之の現実はいかに説明される

のか。これらの現象もまた人格研究の必要性を惹起している。

以上のような諸側面から人格研究の関心が高まっており、とれを解明する学

問は、教育学、心理学、哲学、社会学等多岐に亙っている。このととは逆にま
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た、人格研究を活発化させることになっているといえよう。

次に、研究者がどのような課題や任務をもって人格研究に携わっているのか

を考察してみよう。まず、教育学者についてである。著名な訓育学者で、.w生
徒の人格と集団における人格教育~ (1983)という著書の筆者であるA.B.ムド

リクである。彼は、この著書の中で、その一節を「教育学の見地からみた人格J

とし、教育学の中心的な課題の一つは人格の問題であり、教育学によって人格

が研究され、貴重な原則が解明されてきたとしながら、それにもかかわらず、

どれーっとして完全な人格概念も、人格形成論も構築されていないと現状を批

判している。このことが、古11育理論の構築や、訪日育過程の効果向上の上で障害

となっているとし、人格問題の解決のために教育学的概念としての人格定義の

確定を主張している(1 )。彼の主張は、教育学は固有の対象を所有するがゆえ

に、教育学の見地に立つ人格理論の構築の必要性を指摘したものといえよう。

一方、人格研究はどちらかといえば、教育学より心理学の方が隆盛である。

何故なら、心理学は人格と直接関わっているからである。教育学はそこで明ら

かにされた法則やデータを利用することの方が多いのである。事実、心理学に

おいて研究が蓄積されているのだから。心理学における人格研究は、 2章、 3

章に譲るとして、ここでは、ソビエト心理学会会長E.B.ショーロホワによる人

格研究の必要性についての見解を記述しておこうは)。

社会は新しい人聞を要求している。これは全面的に発達した人間で、発達し

た社会主義建設を遂行していく人間である。こういった人聞を形成するのは教

育の問題である。教育の諸問題を解決するには科学的基礎に基づかなければな

らない。特に心理学によって明らかにされた法則に基づいてである。心理学は

心理現象を研究するが、それはそれらの現象を制約したり、形成したりするこ

とを考慮するからである。また、社会には人間関係が複雑になったり、マス・

コミュニケーションの進歩、大衆社会の浸透といった現象が出現してきている。

これらもまた人間研究の必要性を増加させてきている。人格の心理学的研究が

現実に不可欠となっている事態はより一層高まっているといえるのである。

ショーロホワが所属するのは科学アカデミー付属心理学研究所であるが、とこ

では、 1970年の人格に関する全連邦シンポジウムを組織して以来、一貫して人

格研究の成果を発表し続けているのである。

社会学者で著名なJI. IT. ブーエワは自著『社会的環境と人格の意識~ (19 

68)の中で社会学も f人格Jに注目していると述べている。

fマルクス主義社会学においては人格の問題とその形成の社会条件の問題

に大きな注意を払っている。この問題にかんする文献は多くなっているし、

その数も増えている。 J (1，3) 

二、三の学問ではあるが、以上記述してきたように人格研究がそれぞれの学
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聞において焦眉の課題となっているといえよう。

ソビエト社会は西側諸国よりは文化の退廃は少ないし、人格形成の上でさし

て問題はないように感じられるが、それでも、人格の問題は緊急な課題になっ

ていて、科学的な解明を要求されているといえるのである。これをさらにより

深く、哲学と心理学において以下の章で考察してみたい。こ〉でこれらを何故

選ぶかといえば、人格論は特にこれらの学問において考究され、蓄積があるか

らである。教育学でそれが論じられることはあっても、人格概念はこれらの学

問のものが流用されることが多いのである。

第2節 ソビエト哲学と人間の問題

哲学者である岩崎先胤は、 1967年『ソビエト哲学と中国の哲学』という書物

を出版しているが、その中で、 1966年ソビエトで開催された日ソ哲学シンポジ

ウムを手際よく整理し、'そこでのテーマが「人聞の問題Jであったこと、 「人

間の問題は今日、ソビエトの哲学の中心問題のーっとなっているJと指摘して

いる。 岩崎によると、ソビエトで人間の問題を真正面からきっちり捉えた論

文として1962年『哲学の諸問題』誌に掲載された11.TI. トゥガリノフの「共

産主義と人格」が挙げられるそうだが、そこで、 「主観的要因」の強調が述べ

られ、人間そのものの大きな意義が説かれたとしている。

これらから岩崎は次のように人間の問題の意義を述べた。

f人間の問題はもちろんマルクス主義哲学のすべての問題にとってかわる

性質のものではありえない。この意味ではそれは一つの問題にすぎないが、

しかし、きわめて主要な問題の一つであることは、日ソ哲学シンポジウム

でも指摘された。 J (12，70) 

とのように、 1960年代後半からソビエト哲学において「人聞の問題Jが盛んに

論じられるようになったのである。

さて、ソビエト哲学において「人間の問題Jの論点はどのようなものか。と

れについて、岩崎は、人間の問題について取り上げなければならない事柄は多

いがと断りながら、特に次の三点、を挙げている (3)。

イ)人格の全面的発達の問題(分業の問題も含めて)

ロ)社会的諸関係の総和としての人間

ハ)歴史の創造者としての人間

である。(記号は筆者挿入)

これらについてどのようなことが議論されているのかを一瞥しておこう。

イ)の問題は哲学では、分業の廃止、つまり、精神労働と肉体労働の対立の

止揚の問題である。

マルクスはこれを次のように述べた。
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「共産主義社会のより高い段階で、すなわち、個人が分業のもとに奴隷的

に従属している状態がなくなり、したがってまた精神労働と肉体労働の対

立がなくなった時、 ・・・・個人の全面的発展とともに、生産力も増大し

て、協同組合的富のあらゆる噴泉があふれでるようになったのち一一ーそ

のときはじめて、せまいフ‘ルジョア的権利の地平線は完全にふみとえられ、

社会はその旗のうえにこうかくことができる。各人は能力におうじて、各

人はその必要におうじて!J (7，28) 

また、既に引用したように、マルクスは分業の法則に代わるものとして、労働

の転換の法則を指摘している。つまり、種々の社会的機能を自分の種々の活動

様式としてかわるがわるおこなうような全面的に発達した個人のととである。

jレソーのいう農民として働き、哲学者として考えるような「全面的に発達した

個人」である。

果たしてソビエト社会において分業が廃止され、労働の転換が生じているの

であろうか。理論と現実ははなはだ遠いようである。生産力の発展、自由時間

の確保等といった条件がなかなか整わないからである。

次に、ロ)に移ろう。これは人間の本質をどうみるかということと関係して

いて、人格概念とも連携している。マルクスは次のように述べた。

「フォイエルバッハは宗教的本質を人間的本質に解消させる。しかし、人

間的本質はけっして個々の個人に内在する抽象体ではない。人間的本質は、

その現実においては、社会的諸関係の総和である。 J (8，89) 
岩崎はこの箇所で、マルクスの著述と、そのロシア語訳の違いに注目している。

マルクスの表現では「社会的諸関係の総和」となっているととろが、ロシア語

訳では「あらゆる社会諸関係の総和Jとなっている点である。何故このような

付言が行われているのか。ソビエト哲学者逮の主張もこのことに関わることが

多い。まず、同シンポジウムでのM.日.ベトロシャン報告の強調点は次のこ

とだ。

r [j'あらゆる社会諸関係の総和』という概念のなかには、生産的、階級的、

政治的、法律的、民族的な関係ばかりでなく、道徳的、宗教的、その他の

イデオロギー的関係も含まれている。 ・・・・物質的な諸関係は結局のと

ころ、社会的諸関係の全体系を規定している。しかし、人間の形成のうえ

に影響するのは、現存する社会諸関係の全総和であり、いうまでもなく、

社会心理や世論のような社会意識の要因が、さらにまた、家族や小環境が

、また、個人的特性も影響する。 J 02，81) 
この記述の中でソビエト哲学者が強調したいことが理解できょう。 r社会的諸

関係」というと、経済的関係と狭く捉えられやすく、その捉え方が一面的にな

り、人間を総体的に理解することができないからである。例えば、トルストイ



の文学は、彼の経済生活からは到底把握しきれないのである。そこから、との

ような全体的視点を強調するのである。

とのマルクスのフォイエノレバッハ・テーゼの第6は、ソビエトにおける人間

把握の土台をなしており、このテーゼをめぐって解釈が深まっている。その一

定の成果をA.r.ムイスリフチェンコの説にみることができる。ここで、か

れの説明の要点を述ベょう。これは人格概念とも連続しており重要であるから

だ(引。まず第一の意義は、人間の抽象的で人間学的な理解に対して、人間の

社会的本質の理解を対立させたことにあるという。とれはフォイエルバッハは

人聞を自然の一部として捉えることに留まったが、マルクスはその社会的本質

を対置したことである。

第二の意義として「総体Jという語の使用である。原語は「アンサンブリJ

で、ロシア語では「サヴァクープノスチJがあてられているが、この『アンサ

ンプリ」は「サヴァクープノスチJより微妙な内容を含んでいるというのであ

る。との語からは相互作用の意味が出現し、これによって「人間の本質的諸力

と社会構造との相互作用、弁証法を反映している。」というのである。

さらに、 「その現実性においてはJという表現に注意が向けられる。ムイス

リフチェンコは、この言葉が静態でなく、動態を意味しているとする。ロシア

語でば「フ スヴァエイ ジ‘ェイストゥヴィチェリノスチJと綴られているが、

これは、 「それ自身の現実性においてj という訳で、動的表現のために使用さ

れている。つまり、これは、人間的諸力の対象化とその逆の過程、つまり、剥

奪化、内化の両者を意味すると解釈されるのである。これにより、環境からの

一面的な投影を破棄しようとしている。

最後に、 「すべての社会的諸関係Jという表現である。これについては既に

触れたが、ムイスリフチェンコも同様のことを指摘している。現存している当

の諸関係だけでなく、人類とその文化との歴史の経験の一定の総体をも含むと

い fすべてのJということを「現在Jのみならず、 「過去Jにも広げ、広範

囲に捉えようとしている。

以上のことから、人間の本質とは、人間の諸力と社会構造との相互作用を媒

介にした全ての社会的諸関係の総体というように結論づけることができょう。

では最後の項目であるハ)に進むことにしよう。これはマルクスの次のこ

とばに集約的に表現されている。

『人聞は自分じしんの歴史をつくる。 j (9，17) 
これはフランス第二共和制を崩壊に導いたjレイ・ボナバルトのクーデターの分

析を扱った記事の冒頭で書かれた文章である。歴史をつくる主体は人間である

という当然といえば当然のことである。マルクスがここで主張したかったのは

別のことである。
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それは次の文章である。

「だが思う儲にではない。自分でえらんだ環境のもとでではなくて、すぐ

自の前にある、あたえられ、持越された環境のもとでつくるのである。 J

(9，17) 

歴史をつくる主体は人間自身である。しかし、自分勝手につくるのではない。

客観的に必然的な過程の中で、それに規定されてつくるのである。この視点か

らこのクーデターのもつ社会的背景が浮彫りにされたのである。

さて、上述のことは、人間の実践と社会的条件との関連についての問題を提

起する。人間の活動を優先的にみるか、社会的条件を優先的に考えるかである。

ソビエト哲学はこれについて最近では、人間活動の能動性、創造性を強調する

傾向にある。しかし、バチシチェフがいうように次のような限定ははずしては

いない。

「主観的領域だけによって限定されるような能動性や創造性の自由はない。

他方また、人間活動の外部に、それとは別に作用しているような他のどん

な社会法則もない。 J (12，85) 

上述のような規定は文章上では簡単であるかもしれない。規定はそうであると

しても、現実に生活する人間は何らかの選択を行わなければならない。結局、

そのことにより、自己自身を優先するか、他者や他の条件を優先するかの問題

が生じるのである。

この点について言えば、ソビエト社会では、社会、その場合、党の決定が優

先し、民衆の意識が軽視されてきたことは否めない。現在、ペレストロイカの

進行の中で、 「人間的要因Jが強調されているのは注目されよう。

以上、岩崎先胤が「人聞の問題Jで取り上げた枠組みでソビエト哲学におけ

るその問題を考察してきた。岩崎が述べているように、マルクス主義哲学の全

ての問題が人間の問題に取って代るものではないが、しかし、重要な問題であ

ることは確かである。むしろ、とれまでそれに光が当てられてこなかったこと

の方が奇異といえよう。最近では岩崎によって訳されたムイスリフチェンコの

著書が刊行されたりで、徐々に哲学の書籍の中で増えつつあるといって過言で

はなかろう。

さらに最近ではこれ以上の広がりをもってきている。例えばムイスリフチェ

ンコの著書は次のような目次からなっている。

1.マルクス=レーニン主義哲学における人間の問題

11.人間の哲学的研究の方法論的諸問題

II1.人間の本質と現存の弁証法

1V.自由の問題
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V. 創造、意図の実現、生の意味

ムイスリフチェンコの著書の出版は1972年であるが、その後1977年出版された

M. B.デミン著『人格の理論の諸問題』では次の目次となっている。

1.人聞の本性について

11.人間的活動の決定化、興味の問題

II1.社会的意識と人格の意識

1V.価値と人格の価値志向

V. 人間的活動の特質

V1.人格と自由

VII.都市化と人間の生活様式へのその影響

VII1.社会主義的科学技術革命における全面的に発達した人格の問題

さて、とれらの目次から岩崎が設定した枠組みより拡大した最近の問題を看取

することができる。そこで、ことでそれらのすべてには触れないが、両著で共

通に扱われている自由の問題について述べてみたい。

自由の問題ではムイスリフチェンコの理論が一歩先んじているといえよう。

氏の主張の中心は、内的自由の問題である。内的自由とは何か。 r内的自由に、

自立的に、強いられてではなく、自分の信念にしたがっておこなうことJは}

ということであり、レーニンが強調した「自覚的な主体の自由と自立性J(6 】

なのである。この内的自由がこれまで充分に光が当てられてこなかったことを

ムイスリフチェンコは率直に認めている。即ち、マルクス主義哲学では主とし

て、一般的な社会的・歴史的な局面での自由と必然性はよく分析されたが、 「

人格の自由の内的メカニズムはまったく不十分にしか研究されてこなかった。」

( 7) わけである。内的自由の最も重要な構成要素として氏は次のことをあげて

いるほ}。

(1)あれこれのしかたでふるまう可能性の認識

(2)個人による、この認識された外的必然性と・かれ自身の内的信念、良心、

個人的利害との・比較、一致

(3)意志の表明(選択と決意、とれから出てくる責任)

(4 )自己実現、つまり客観的世界のなかでの自己の実現への努力。

これらの内的自由の領域は認識の自由、道徳的自由、選択の自由、意志の自由、

人格の自己認識の自由等で、極めて重要な自由といえよう。

これらの自由のなかで、選択の自由、意志の自由にムイスリフチェンコは注

目している。何故なら、旧態のマルクス主義哲学は自由の問題を必然性の洞察

とみてきたからである。氏は次のように述べている。

「自由はたんに必然性の認識を意味するのではなく、必然性のうちにおか

れている可能性の現実性への実現に人聞が積極的に参与することを意味し
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ている。すなわち、真の自由の達成の問題は、それ自身のうちに選択の実

現の可能性を含んでいる。 J (11，220) 

このように必然性の洞察から一歩進め、可能性の現実性への実現過程に自由を

見出している。つまり、可能性が現実化するためには、人聞が介入し、その介

入が選択の自由を行使するなかで必然となるということである。実存主義者が

提唱する選択の自由にマルクス主義的解釈を与えようとするムイスリフチェン

コに好感がもてよう。

選択の自由、意志の自由は、 (4 )自己実現とも深い関係をもっ。何故なら、

主体は活動を介して外界と結びつき、タ卜界を変革すると同時に、タト界から学び、

それを通じて自己変革していくのであるが、その際、重要な役割をもつのがこ

のような精神機能である。つまり、活動はこの精神機能に大いに依存している

のである。ところで、自己実現とは「客観的世界のなかで自分の個性を実現し

ようと努力する人間の積極的な力J(引のことであり、との点、から選択の自由

や、意志の自由と緊密に結びついているといえよう。正にこれらを介して自己

実現を行うのである。

内的世界の自由は人格の完成とも深く関わっているのであり、マルクス主義

は自由と相反するといった批判があるなかで、このように積極的に自由の問題

を提起することに賛同したい。

ソビエト哲学と人間の問題を、人格の全面的発達、社会的諸関係の総和とし

ての人問、歴史の創造者としての人問、自由の問題という四つの枠組みで検討

してきた。さらに、疎外の問題等重要なものが残されているが、それらを含め

人間の問題が哲学の基本課題になっていることは理解できょう。

第3節人格概念と関連諸概念

人格概念、にはそれと関連するいくつかの概念が容在する。それらは「人間J、

「個性Jといったものである。これまではそれらとあまり区別なく使用してき

た。この節では、人格概念の明確化を試みたい。

学者の数ほどではないとしても、種々な規定が使われていることは事実であ

る。それらをどのような枠組みで整理したらよいのか。ソビエトの文献で広く

使われているのが、狭い解釈と広い解釈というものである。狭いか広いかは主

観的な要因が介入しうるので、確かな枠組みとはいえないが、当面、事態を整

理する上で有効であると思えるので、これを利用することにしたい。

この枠組みを利用しているのは、心理学者10. B. ギプペンレイテル、教育

学者B.C. レドネフ等である。ギプペンレイテルは人格の社会歴史的本位が

ソビエトの学者の研究の「赤い糸Jであることを強調した後で、それでも人格

と非人格、人格的なものと非人格的なものをどう区別するかに学者のなかで差
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異がみられることを指摘している。この上で人格概念の広い解釈と狭い解釈が

存在するとしているのである。

他方、レドネフも次のように明快に述べている。

「人格概念の規定には二つのアプローチを抽出することができる。 一広

いものと狭いものである。これは教育学において訓育の概念が広い意味と

狭い意味使われているのと同様である。 J (3，23-24) 

この文章でアプローチと意味とが同一視されているという問題は問わないこと

にして、人格概念に二つのアプローチを承認したこの文は、ここでの証左には

なろう。

そとで、先に記述したギプペンレイテルに従いながら、人格概念を考察して

みよう(10)。まず広い解釈であるが、これは日常使用されている常識に近いも

のというととで、具体的な、個々の人聞の概念と一致するものである。つまり、

日常生活を営む、個々の人間という意味である。そこで強調されることは、ユ

ニーク性、一回性である。また、この解釈では人格の概念、に、個人的な、生物

一生理的有機体の特性を含ませる。例えば、 E.r.アナニエフのように神経

過程の可動性、新陳代謝型などを人格特性として考慮する一方、他方、視覚の

特性のような「自然的に制約された性質Jをそのーっと考える学者も存在する

のである。

これに対して狭い解釈ではどのように扱われているのか。この代表的な学者

の一人がA.H.レオンチェフである。かれは、人格を「特殊な形成物J r特
殊な全一性Jであるとしている。これを説明しておこう。人格は誕生時に備わ

っているというよりも、より後世に形成されるものであり、人間関係の中でそ

うなるのである。それでは、形態学的、生理学的等の性質についてはといえば、

人格の特性というよりも、個人(インディヴィド)に関わるものであるとして

人格から退けられる。人格は形成物なのであって、身体的、生理的特性とは異

なり、社会関係の中で形成されたものをいうのである。これが狭い解釈の立場

である。

広い解釈において自然的な特性と社会的な特性が含まれているとしても、そ

れらが人格の中で同列におかれてはいないことに注意しておかねばならない。

広い解釈の学者の一人であるアナニエフはこのことに触れ、人格構造には種々

の水準があり、生物一生理的特性は人格構造に含まれるとしながら、それらが

この構造に含まれるのは、人格の社会的性質に媒介される場合のみであるとし

ている。

C. JI. )レビンシュテインは、アナニエフと同様広い解釈の立場の学者であ

ろう。かれは、人格を内的条件の総体としており、それらは外的作用を媒介す

るものすべてなのである。内的条件には生得的なものが含まれていることは明
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白なので、広い解釈となる。

しかし、ルビンシュテインは他方で、 「人格の個人的性質Jと「個人の人格

的性質Jとを区別し、後者は「人間の社会的活動や行動を制約しているものJ

としていることもあり、そのように言い切れない面もある。これについてはル

ピンシュテインのより深い研究を待つことにしよう。

以上述ベてきたようにソビPエトの学者によって人格概念が論じられる時、広

い解釈と狭い解釈が援用されるということが明らかになった。そこで、またこ

れを別の角度から考察してみよう。

それは、ソビエトの学者の「人間J概念である。ソビエトの学者は人聞の概

念をマルクスの次の定義に依拠する。先に記述したが、再度引用しよう。

「人間の本質はけっして個々の個人に内在する抽象体ではない。人間的本

質は、その現実においては、社会的諸関係の総和である。 J (8，89) 

そこで、この文章の中で「人間の本質Jと表されていることに注目すると、ム

イスリフチェンコによる「人間の概念」と「人間の本質の概念Jの区別は納得

できょう。これに触れる前に、この言葉についてのソビエトの学者の解釈を一

瞥しておきたい。

まず、社会学者のJI.II.ブーエワは、これを人格理解のための方法論的出

発点としている。

r rr人間』と『人格』の概念は、同系列としても同一ではない。しかし、

マルクスのテーゼ(上述の文章一筆者)はそれらの本質の解明の方法論的

原理となる。 J (1，25) 

また、哲学者イリエンコフも次のように述ベている。

「マルクスは、 『人間の本質』についての問題一一人間的個人の具体一

普遍的規定、人格の規定についての問題を提起し、解決した。つまり、全

ての社会的関係の総和としてである。 J (2，188) 

ソ連を代表する二人の社会学者、哲学者の著述から、マルクスの文章の「人間

の本質」は、同時に人格を意味しているということが分かるのである。

これを踏まえておくと、ムイスリフチェンコの主張が理解できるのである。

即ち、人間の概念と人間の本質、つまり人格の概念を区別するととである。な

ぜなら、人間の本質は社会諸関係の総体だけれど、人聞はそれよりももっと複

雑で社会的なもののほか、自然的なもの、生得的なもの等を含むからである。

ムイスリフチェンコはこれを次のように述ベている。少し長くなるが引用して

おこう。

『人聞は、人間の生活活動の諸側面一生理学的側面から価値論的な側面に

いたるーの広範な段階を包括するところの、複雑な生物社会的な構造であ

る。だが・・・・・人間の本質は、生物社会的な本質としてはどうしても

可
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規定することはできず、ただ社会的・活動的な本質としてのみ規定しうる。

このようなわけで、 『人間』という概念とその構造は、 『人間の本質』と

いう概念とは同一ではない。 J (11，41) 

マルクスの定義をもとにしながらも、人間の概念、の解釈にはこのような差異が

見出だされるのである。このことは他方で、人格概念と同系列な概念の明確化

を要求してくる。ムイスリフチェンコの「人間」の概念と「人間の本質Jの概

念の区別もこういった疑問への回答であろう。そこで人格と同系統に属する「

人間J r個人J r個性Jといった概念について代表的な学者の意見を記載して

おこう。

まず、哲学者ムイスリフチェンコはどのように規定しているか。

「人間(哲学的見地において)とは、社会的・文化的・歴史的な活動の主

体であり、もっと正確にいえば、所与の社会的諸関係の主体であり、まさ

にそのととによって、歴史的・文化的な過程の主体である。 J (11，41) 

「個人とは人間という類の個々の成員であり、一般的なものにたいする部

分的なものである。人間という類のもっとも重要な人間学的、社会的な諸

特徴は原理的には個人にもぞくする。 J (11，41) 

『人格(哲学的見地における)とは・・・・精神的、社会的・政治的、道

徳的・意志的な諸性質の、相対的に安定的な、動的な、社会的に制約され

た総体である。 J (11，41) 

「具体的社会学的見地では、人格はまずもって、社会的過程の客体であり、

結局のところ、所与の社会的構造によって決定される社会的諸機能の総体

である。 J (11，41) 

上記から明らかになるように、哲学的見地ではこれらの概念は、ほとんど社会

的なものとして捉えられており、それらの違いは、一般と特殊、普遍といった

哲学的カテゴリーの差異として位置づけられているように思われる。

次に、心理学者の見解をみてみよう。この場合、ソビエト心理学を代表する

一人で人間研究を他の学者に先がけて提唱したA.r.アナニエフの見解を検

討しよう。アナニエフは人間の一般的構造を検討し、次のように図示している

山。(図 1-1) ゑl宗 制係
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之の図で人間の多様性が表されている。まず、人聞はホモ・サピエンスという

種であり、また、個人であり、歴史的存在としての人類であり、人格である。

さらに、これらの現象の統ーとしての個性である。つまり、人間とは以上の諸

現象の複合ということである。

他方、人格は歴史過程の主体であり、客体である。また個人については、発

達の遺伝的プログラムと一定の変闘とが見なされている。上記のことから、ア

ナニエブにおいては、人間概念、は全体概念で、個人、人格の概念は部分概念、

個性の概念はそれらの中核に据えられたもので、それらの概念の内で大層重要

祝されていることが看取される。

同様に心理学から、標準的なテキストである『一般心理学』から引用してみ

よう。

「人間とは、これはまず第ーに、補乳類ホモ・サピエンス種に属する動物

である。この種は他の動物とは異なり、意識をもっている。 J

(5，57-58 ) 
f人格概念は、人間概念より狭義である。 ・・・・人格は社会一歴史カテ

ゴリーである。これは社会的意味や社会的活動の側から捉えられた人間の

ことである。 J (5，57-58) 
「個人とは人間の類的属性が定着されている。個人には、新空児、大人、

思想家、白痴、未聞社会の種族の長も、高度に発展した諸国の住民もいず

れも入る。 J (5，191) 
f個性とは、人格のもっとも特徴的な側面の一つで、そのもとで、人格の

非反復的な、心理的特性の結合が理解される。これに関わるのは、性格、

気質、心理過程の経過の特質、感情や動機の総体、能力である。これらの

心理的特性の同ーの結びつきをもった人聞は二人といない。人間の人格は

自己の個性において非反復的である。 J (5，195) 
『一般心理学』は心理学の教育大学用テキストであるから、ここでの記載

は、標準的なものと解釈してよかろう。ここでは大筋では遠いはないが、中身

についてより詳しく記述されている。 li

最後に、教育学でのそれらの解釈を述ベてみたい。教育学では概ね、心理学

におけるこれらの概念の理解を援用している。なかでも、科学的な人格理論を

もとに教科内容を展開しようとする新進学者レドネフは、これらの概念をより

一層先鋭化させている。 1，

かれは人格概念を次のように規定している。

/Cf 



r [l'人格』は『人間』概念より狭義な概念である。人聞は人格として生ま

れない、人格となるのである。人格の形成過程は、系統発生でも、個体発

生でも、社会的である。

人格は、社会的諸関係の産物であり、主体である。

人格は、意識の担い手としての人間であり、労働や認識活動のできる存在

としての人間である。 j (3，22) 

レドネフはこれらの整理を行ったあと、人格概念に広い解釈と狭い解釈がある

ことを解明し、教育は人閣の全面的発達を目的にするので、人格概念は広い解

釈の方が適切であると指摘している。なぜなら、教育では身体発達を含むので、

自然的なものと社会的なものが考慮されなければならないからだとするのであ

る。との結果、全体としての人聞が人格とされる。教育学においては人格概念

と人間概念とはイコールになるというのがレドネフの説である。

しかし、いずれにせよ、人間概念と区別された人格概念が教育学でも使用さ

れていることは確実であろう。

ソビエトの人格概念に共通する特徴としてその中に能動性が含められている

ことである。これは、ソビエトの人格概念がマルクスによってフォイエルバッ

ハ・テーゼで明示された人間の能動性を土台にすえていることから生じている。

マルクスは次のように述ベた。

「従来のすべての唯物論の主要欠陥は対象が、現実性が、感性がたんに客

体の或いは直観の形式のもとにのみ把えられていて、感性的=人間的活動

すなわち実践として把えられず、主体的に把えられていないところにある。

j (8，87) 

また、これについて現代ソビエト心理学の活動理論の創始者であり、世界的

にも有名な心理学者五. H. レオンチェフはつぎのように公式化している。

「個体の身体構造そのものの中にすでに外界に対して能動的な関係をとる

必要性が包含されている。 j (4，24) 

人間は身体構造それ自体から能動的であるし、人間のすべての機能が能動的な

のである。もちろん人格自身能動的なのである。

在

(1) A. B.ムドリク『生徒の人格と集団におけるその教育dlM.， 1983， 

PP.7-8 . 

(2) E. B.ショーロホワ f人格問題の心理学的アスペクトj [l'人格問題

の理論的諸問題dlM.， 1974， P.5 . 

(3)岩崎先胤『ソビエトの哲学と中国の哲学』啓隆閣， 1967， P.72. 

(4)A.r.ムイスリフチェンコ『哲学的認識対象としての人間.!lM.， 
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岩崎訳『マルクス主義の人間概念、』大月書盾， 1977， P.76. 
(5)向上 ， P.147 . 
(6) B. 11. レーニン『全集』第 38巻， P .138. (向上より重引)

(7)ムイスリフチェンコ，前掲書， P .146 . 
(8)向上， P .148 . 
(9)向上， P .166 . 
(10) 10. B. ギプペンレイテル『テキスト人格心理学~ M.， 1982. P.4 . 
(11) A. r.アナニエフ『認識の対象としての人間JJJI. ， 1969. P.24: ( 

引用文献3より重引)

引用文献

1. JI. II.ブーエワ『社会的環境と人格の意識JJM.， 1968. 
2. 3. B.イリエンコフ「人格とは何かJ Ii人格は何から始まるのか』所収，

M.， 1979. 
3. B. C.レドネフ『普通中等教育内容JJM.， 1980. 
4. C. JI. レオンチェフ『活動意識人格JJM.， 1975，西村他訳『活動と

意識と人格』明治図書， 1980. 
5. A. B.ペトロフスキー編『一般心理学JJM.， 1970， 1973. 
6. K.マルクス『資本論』国民文庫 (3)， 1972. 
7. 同上 『ゴータ綱領批判』国民文庫， 1954. 
8. 向上 『フォイエルバッハ論』青木文庫， 1961. 
9. 同上 『ルイ・ボナバルトのプリューメールの十八日』岩波文庫，

1963. 
10.第27回ソ連共産党大会資料 M.， 1986. 

11. A. r.ムイスリフチェンコ『哲学の認識対象としての人間JJM.， 

岩崎訳『マルクス主義の人間概念、』大月書庖， 1977. 
12.岩崎允胤『ソビエトの哲学と中国の哲学』啓隆閣， 1967. 
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第2章 ソビエト心理学における人格理論の概括

とれまで「人間」という用語と『人格」という用語をあまり区別せず、使用

してきた。第 1章の中で、人間と人格という概念がそれぞれ区別されることを

明らかにした。これからは主として「人格Jということばを使用していくこと

にしたい。それは「人間J概念が生物学的、生理学的側面を含むのに対して、

人格は社会的側面を主とした概念であるからである。これからは「社会的なも

のとしての人間」を問題にするととが多いので、人格という用語を使用するこ

とにする。人格はソビエトの場合、第1章で解明したように種々な学問の研究

対象となっている。その中で特に研究が進んでいるのは心理学である。そこで

ソビエト心理学における人格理論をこの章で概括し、それによって人格概念の

考察としたい。

第1節 ソビエト心理学における人格理論の諸相

ソビエト心理学における人格理論を議論する際に色々な角度から行うことが

できょう。ここでは、平板に概括することは止め、まずその捉え方を論じるこ

とにしたい。ソビエト心理学では対象を研究する場合、その方法論から検討さ

れる。つまり枠組みの問題である。このような視点でみると、ショーロホワの

論文「人格問題の心理学的アスペクトJ(1) は大変興味深い。この論文は次の

ような章からなっている。(番号は筆者が付けたものである。)

し人格の心理学的研究の社会的意義

2，人聞の社会的本質のマルクス=レーニン的構想、

3，人格の概念規定についての問題に向けて

4，心理学的研究の客体としての人格

5，人格の構造について

という五つの部分からなるものである。ここで注目したいことは、人格を捉え

る上でソビエト心理学の特徴が如実に看取される部分である。つまり、 3，4， 

5のととろであり、そこでは、まず規定が議論されているということ、第二に、

人格が何か論証不可能な対象でなく、研究の対象であること、最後に、人格を

構造として捉えようとすることからその科学的な把握が志向されていることな

どである。これらは人格を何か実体の不明な神秘的な存在とするのではなく、

科学的に把握できる存在とすることから由来するものである。

科学研究を始めるに当たって、まず初めに対象についての概念規定が行われ

る。人格研究についても同様である。ソビエト心理学において人格の概念規定

についての共通理解はまだみられない。これについてショーロホワは現状を承

認しながら、人格の一般的概念、と、その特殊的意義を区別する。これについて
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考察してみよう。

一般的概念とは、 「人格として表された、現象のクラスにとって共通的なも

のJ(2) である。この側面から人格を規定すると、次のようになる。

『マルクス主義的心理学にとって人格とは一一一心理的諸特性や諸性質の

総体の担い手としての人間であり、それらは活動と行動の社会的に意義あ

る形式を規定する。 J (6，17) 

しかし、これでは不十分だとショーロホワは言う。ソビエトの人格概念の場合、、

さらに特殊的意義があるとされる。つまり、人格概念、は理想を意味していると

いうことである。例えば、 B.日.トゥガリノフは次のように述べている。

「人格概念はわれわれにとって、われわれが目指さなければならない理想

の意義をもっている。 J (6，重引)

すなわち、一般的定義とは全ての社会に共通な規定であるとすると、特殊的意

義とは当該の社会にとってのものということである。

次に、とのような規定の設定後、研究が始められる。何を人格研究の対象と

するかについてもまた種々な見解のあることを承認した後で、ショーロホワは

人格研究の対象としてルピンシュテインの説を正当化している。かれは次のよ

うに指摘した。

「人間のあらゆる多彩なる諸特性のなかから、通常、本来的に人格的な特

性として抜き出されるものは、人間の社会的に有意義な行動または活動を

制約しているものである。従って、それらのなかで根本的な位置をしめる

ものは、ひとびとが自ら提起するもろもろの動機と課題の体系、ひとびと

の振舞(すなわち他のひとびとに対する人間の態度を実現したり、あらわ

したりする彼等の活動)を制約する性格の諸特性、および人間の能力イす

なわち、彼を歴史的に形成された社会的に有用なる活動の形式に適合せし

める特性、である。 J (2，168) 

ここでルピンンシュテインは人格的な特性として「動機と課題の体系J r性
格の諸特性J r人間の能力Jを抽出しているのである。かれの説については前

章で触れたように、 「内的諸条件の総体Jが人格であった。その総体のうち、

これらの特性が、人格的特性とされるのである。そこで、心理学的研究の対象

となるのは、こういった特性ということである。

人格の心理学的研究の対象となるのはさらに、意識である。何故なら、行動

の動機の選択、社会的立場の規定、人間の主観への客観的関係の反映は、意識

によって行われるし、意識は人格の心理的構造の中核に属するからであるιそ

れゆえ、ショーロホワは次のように述べている。

「意識の発生と形成の法則性の研究が、人格の心理的研究の諸課題の一つ

をなす。 J (6，19) 
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ごの場合、人格の心理学的研究は個人の意識を対象にするのである。この点

で社会学的研究と異なるといえよう。社会学的研究では意識が研究の対象とな

りうるのではあるが、それは個人ではなく、集団のそれだからである。心理学

的研究の対象は、このように対象の概念規定に則って決定されるのである。

ソビエト心理学における人格理論を捉える時、人格を構造として論じること

も特徴となっている。これは諸性質の列挙を避け、それらを体系的に理解しよ

うとすることから由来するといえよう。しかし、その中身は諸説紛々で統ーし

た見解までに至っていない。

以上、ショーロホワの論文をもとにソビエト心理学の人格理論構成の際に基

本となっている枠組みについて論じた。それは、概念規定の問題、対象の問題、

構造の問題が措定されているということでである。

さて、そこで人格理論であるが、ソビエト心理学を代表する理論としてレオ

ンチェフのものを論じてみたいは)。ソビエト心理学を代表する学派としてル

ピンシュテイン学派とヴィゴツキー学派が存在することはよく知られている。

往々にして論文もその学派に縛られることになる。一方の学派に属する論文に

は他方の学派については何も著述がなかったりする。事実、先述のショーロホ

ワ論文にはヴィゴツキー学派の研究は何一つ記述されていないのである。

レオンチェフはヴィゴツキーの同僚として活躍した学者で、またヴィゴツキ

ーの理論に影響され、かれの死後かれの理論を発展・継承してきた人物である。

それゆえ、レオンチェフによって確立された人格理論はヴィゴツキー学派のも

のとして伝播している。

レオンチェフは1972年かれの理論の集大成となる著書『活動.意識.人格』

を出版し (4)、この中で人格理論の構築を行った。それはこの著書の最後の章

においてで、次のような節からなっている。

第五章活動と人格

一、心理学的対象としての人格

二、個体と人格

三、人格の基礎としての活動

四、動機、情動および人格

五、人格の形成

レオンチェフの理論はこれらの節から概観できるように、人格を活動理論をも

とに説明することにその神髄がある。かれは次のように述べている。

「考慮しなければならないのはまさに主体の活動であり、これこそが人格

を心理学的に分析する時の出発点となる『単位』である。 J (5，144) 

人格の基礎は社会的な諸関係の総体であるが、この関係は人間の種々な活動に

よって実現される。だから、人格は活動をもとに、その中で形成されるという
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ものである。

そこで、レオンチェフはどのように人格概念を規定しているのか。かれの見

解をみてみよう。

「人格は独特な種類の統一的構造体である。 J (5，138) 
「従属化の生起こそ、私達が人格と呼んでいる独特な構造体が始まったこ

との証左である。 J (5，148) 

「人格的意味の首尾一貫した系、すなわち人格の成立をあらわしている。 J

(5，165 ) 

これらの引用から明瞭なように、人格とは「独特な種類の統一的構造体Jなの

である。この「独特なJという形容詞はかれの人格理論を説明する上で大切な

点である。つまり、人格は遺伝的なものでなく、人間生活を営む中で形成され

た「心理学的新生構造Jを明示しようとすることばだからである。彼は言う。

「しかし、人格は遺伝によって規定された統一体ではない。人格として生

まれたわけではなく、人格になるのである。 J (5，138) 

さて、そこでこの構造体を作り上げる上で重要な役割を付与されているのが、

「人格的意味Jである。これは引用した最後の文章から明らかである。つまり、

単純化を恐れずいえば、との「人格的意味の系Jが人格となるのである。そこ

で、人格的意味とは何なのかということがレオンチェフの人格理論を解明する

上で鍵概念となる。

これから「人格的意味Jについて考察していくのだが、それは以上のような

理由からである。ここでは、充分な枚数もないので、レオンチェフの人格理論

の全容は省き、その中心的概念、だけを扱うととにする。まず初めに、人格的意

味について述ベ、続いてそれがなぜ人格となるのかということについて記述し

ていきたい。

「人格的意味Jを述べるためには、その前提としてかれの意識論を捉えてお

かなければならない。なぜなら、その解明が「人格的意味Jを説明するととに

なるからである。 図2-1

さて、レオンチェフの理論では、個人の意識は図

2-1のように二つの成分からなっている。一つの

成分は意義である。他方は「人格的意味Jである。

これは「主体にとっての意義j のことである。前者

は、意義のうちの一般的なもの、後者はその特殊的

なものである。このように「人格的意味Jとは個人の意識の成分なのである。

そこで、これら二成分をもう少し詳しく説明しておこう。まず、意義(ズナチ

ェニエ)についてである。

『意義は社会によって生産されるものであり、言語の発達のうちに、すな
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わち、社会的意識の諸形態の発達のうちにその歴史をもっている。」

(5，116 ) 
意義とは社会の中で、代表的には言語によって定着されるものである。もちろ

ん、言語だけでない。行為の様式の中にもそうである。例えば、食事の作法は、

行為の様式として定着されている。ある民族はスプーンで、他の民族は箸で、

また、手だけでといったようにである。この意義が個人のものとなるごとによ

って、個人は社会生活を営むことができるのである。

他方の成分である「人格的意味(ムイスリ)Jとは何か。

「まさにこういった事情こそ、意識されている客観的意義と、主体にとっ

てのその意義とを区別することを心理学に要求するのである。 ・・・・後

者の意義にたいしてわたしは『人格的意味』という術語をあてる。 J

(5，115 ) 
人格的意味とは「主体にとっての意義Jということである。レオンチェフはこ

れらの意義の違いを点数を例に説明している。例えば、ある人の点数が90点

だとすると、客観的な意義としてはその試験について高い成績結果を示し、学

習のほぼ達成を伝えている。他方、これ以外に、個人によって違った意義をも

っていることがある。ある場合には、進学条件にパスしたことを、他の場合に

は両親から賞賛を与えられるととであったり等、個人によってその点数がもっ

意義がことなることがある。[j'若き日の人々』という広樟和郎の小説の中に登

場する友人の父親の態度もその例となろう。 90点をもって帰った息子を誉め

て得意がっていたが、わたしの点数を聞いた途端一変してかれを叱りとばす父

親の姿は、客観としての点数の意義の他に、主体にとっての意義の存在を示す

ものといえよう。この後者の意義がレオンチェフによって「人格的意味」とし

て抽出されたのである。

ところで、意義が個人に内化する時、それが主体にとって二重の存在となる

と、レオンチェフは言う。

「意義は、一方では、独立した存在として、すなわち主体の意識の客体と

して主体の前にあらわれ、また他方では、意義は、意識化の様式および『

メカニズム』として主体の前にあらわれるのである。 J (5.116) 
意義「一意識の客体

」一意識化の様式

すなわち、意義は主体の意識の客体としてあらわれると同時に、他方では主体

自身が従わなくてはならない意識化の様式となる、というこ重性である。とれ

は自己矛盾でもある。なぜなら、意義に従いながら、他方で意義を対象とする

からである。しかし、正に、との二重性のゆえに、個人的意識の発達の上で新
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たな地平が切り聞かれることとなる。

その新たな地平とは端的にいえば、人間の意識の主観性、かたよりの発現で

ある。個人はものに対してそれぞれの価値観をもっ。ある人は楽しいと感じて

も、他の人は不愉快と感じるのである。例えば、日本人には、おくゆかしいと

感じられることも、外国人は主体性の欠如と映るようである。このような主観

性はいかにして生じるのか。それは、意義が人格的意味と結びつくことによっ

てなのである。しかも、この結合は意義の二重性に起因するのである。これに

ついてレオンチェフは次のように述べている。

f後者の意義(意識化の様式とメカニズムとしての一一筆者)は、主体

にたいして客観的現実を提示する過程で機能するものとして主体の前にあ

らわれるが、意義は、との機能により必然的に、意義と個人的意識の別の

『成分』とを結びつける内的関係へと入りこむ。 J (5，116) 

つまり、意義の機能の二重性(前掲の図参照)によって、意義と人格的意味が

結び合わされ、意識の主観性の出現となるのである。これを表したのが次の図

2ー2である。 黄去、 ~念¥、 定ゑ
図2-2 '-1' /'" I / 

人71469走aM67KR本 人桝件

これまでのことを整理すると次のようになろう。個人の意識は客観を反映する

だけでなく、主観性を反映する。との主観性はことばに定着された客観的意義

と、それに対する個人的意義との結合によって生じるのである。 ζ のことによ

り個人の意践は豊かになり、個々人によって個性的なものとなる。との主観性

をもたらす個人的意義こそが「人格的意味」なのである。

しかし、まだこれだけでは「人格的意味」の一つの性質を述ベただけである。

レオンチェフはこの概念を他方、 「動機Jの側面から捉えようとするのである。

この捉え方を次に説明することにしたい。かれは言う。

「活動の動機によってあれこれの意味を獲得する無媒介ー感性的な内容や

意義の相互移行の過程としてかつて記述された個人的意識の運動のうちに、

もう一次元の運動が見出だされる。かつて記述された運動が、比輸的に、

水平面の運動として思い浮かべるとすれば、この新しい運動はいわば垂直

方向の運動である。この運動は動機を互いに関係づけることである。ある

動機はそれ自身に他の動機を従わせるものの位置を占め、それらのうちに

いわばそびえ立つているのであり、逆にある動機は、従属させられるもの

の位置にまで下がるか、あるいはそれ自身の意味形成機能を完全に喪失し

さえする。この運動の成立こそ、人格的意味の首尾一貫した系、すなわち

人格の成立をあらわしている。 J (5，165) 
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大変重要なので少々長いが引用した。ここで、最後の文章に注目したい。人格

の成立は、この運動の成立によってこそであるとされている。この運動とは他

でもない動機の主従関係の成立を指している。ある動機が他を支回し、他の動

機はあるものに従属するという関係の成立である。

それではこの動機とは何であろうか。レオンチェフはそれを次のように説明

している。

f意識の面からとらえた動機とは、つぎのようなものである。動機は客観

的状況およびその状況のなかでの主体の行為のもっている生活上の意義を

いわば『評価』するのである。つまり、動機は、こうした状況や行為のも

っている理解可能な客観的意義と直接には一致しない人格的意味を、これ

ら状況や行為に付与するのである。 J (5，119) 

つまり、動機とは主体の行為のもっている生活上の意義を『評価』するもので

ある。やりがいのあるものはその行為を促進させ、そうでないものは抑制する。

例えば木を切るという行為は、客観的意義をもっている。しかしとの意義だけ

では主体の行為は成立しない。何のために木をきるのか、売るためかあるいは

建築のためかといった生活上の意義が介入するのである。これは個人にとって

の意義であり、先述したことからすると、人格的意味のことである。つまり、

動機とは、意義(客観的)に対して人格的意味を付与するものといえよう。

また、レオンチェフは動機を次のようにも説明している。

「こうして、一方の動機は活動をひきおこすとともに、それに人格的意味

を与える。われわれはそれらを意味形成的動機と呼ぼう。これらと共存す

る他方の動機は、刺激的要因(陽性あるいは陰性の)、時には鋭い情動的、

激情的要因の役割を演じるが、意味形成的機能を失っている。われわれは

仮にこのような動機を動機一刺激と呼ぼう。 J (5，158) 

動機には二つの種類が存在するというのである。一方は意味形成的動機、他方

は単なる動機ー刺激である。動機はなかなか捉えるのが困難な現象である。常

に変化しているといってよい。その変化を捉える.ためこのような分類をしてい

るのである。レオンチェフはこれを社会主義化の労働を例にして次のように説

明している。労働は社会的に動機づけられるが、他方物的報酬のような動機に

よっても鼓舞される。つまり、社会的動機と個人的動機によってである。社会

主義下では私的利益というよりは社会的利益が優先している。従って、この場

合、私的利益は活動を引き起こすということでは動機となるが、意味形成的機

能を呆たしてはいない。この社会では意味形成的機能を果たすのは、社会的動

機なのである。このように動機には意味形成的動機と、活動促進機能としての

単なる動機一刺激を区別することができるのである。

さて、ここで述ベてきた『意味形成的動機j が、文章から明らかなように、
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行為に人格的意味を付与し、人格形成にとって大変重要な動機というごとであ

る。動機は常に固定的ではなく、転換していく。従って、これら二つの種類の

動機も、ある場合には意味形成的であっても、他の場合には、その機能を喪失

し、単なる動機一刺激になるのである。試験の点数も、年令の増加とともに、

その機能を変化させるのもこの動機の違いに由来するものといえよう。

以上でレオンチェフの人格理論の鍵概念となっている f人格的意味Jの考察

を終え、ここでかれの人格理論を図示しまとめておこう。(図2-3) 

人格的意味は意義の獲得とその使用のなかで形成され 図2-3
るものであった。従って、意義の獲得の拡大に応じて人 人

格的意味の拡大がもたらされることになる。他方、これ 持

を動機の側面から捉えると、意味形成的動機の運動によ

って形成される。しかるに、人格とはこの意味形成的動

機の階層関係の成立とされているのである。因みに、こ 勧

れはかれによって垂直方向の運動と呼ばれている。これ 殺
を総括した表現として次のものを上げておこう。

f人格の構造は、それぞれに階層化された内部をもっ主要な動機諸系統の

比較的安定した輪郭である。 J (5，172) 

さて、このような人格はどのような過程で形成されるのであろうか。次に、

人格の形成について考察していくことにしたい。レオンチェフは人格の形成段

階を二つの時期に分吋ている。 r人格形成の時期Jと「自己意識をもっ人格の

誕生の時期Jである。前者は青少年期までの時期であり、後者はそれに続く時

期である。

「社会のなかでの人間生活という条件のもとでのみ生起するこれら特別の

本位をもっ従属化の発展と増大は、長期間にわたる。この時期を、自然発

生的な、自覚的な方向づけのなされていない人格形成の時期と呼ぶことが

できる。しかし、青少年期に至るまで続くとの時期に人格形成の過程が完

了するわけでない。この段階は、自己意識をもっ人格の誕生準備するだげ

である。 J (5，164) (下線部は筆者)

また、 「人格形成の前期」となる就学前前期では、子どもの行為が、多重的に

動機づげられ、また従属化させられる時期であるとされる。レオンチェフはこ

れを次の例で示している ts je  

学齢前児に、椅子をたたずに手の届かないところにある物を取りなさいとい

う課題を与えておいて、実験者はその場を退く。のぞき窓から様子をみながら、

子どもが椅子をたちそれを取り、椅子に戻ったことを観察した後、実験者はそ

の場に戻り、褒美としてチョコレートを差出す。すると子どもはチョコレート

を拒否し、取るように勧めると泣きだしたという場面である。この場合J行為
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は(1)実験者から課題を聞く、 (2)課題の解決、 (3)チョコレートをもらう、

という三つの段階にわかれる。子どもにとっては(2)までは行為は従属関係を

もたなかった。しかし、褒美をもらったところで行為は結びつき、正当行為と

違反行為が分離され、正当行為のもとに違反行為が従属させられたのである。

それを与えたのはチョコレートであり、それゆえ、チョコレートが人格的意味

を付与したといえよう。つまり、本来のチョコレート以外の意義をもった(r 
違反J)からである。このように、子どもの行為が多重的に動機づけられ、ま

た従属させられる時期が人格形成の前期である。

それに続いて青少年期が登場する。これをレオンチェフは子どもの「意識的

な人格Jが生起する時期であるとしている。この時期には意識の特別な再編成、

動機同士の従属関係、つまり垂直方向の運動が成立するのである。さらに続い

て自己意識をもっ人格の誕生の時期へと移行していく。

「わたしが触れる最後の理論的問題は自己を人格として自覚することに関

することである。 J (5，176) 
「人格の自己意識、 『自我』の自覚の問題は心理学の未解決のままとなっ

ている。だが、これは決して仮想の問題ではない。それどころか、逆にこ

れは、人格の月桂冠を戴かせるきわめて重大な意義をもった問題である。」

(5，178 ) 
自己意識をもっ人格の完成、それは永遠の自己形成の継続といえよう。との継

続はレオンチェフの次の文章で明快に捉えられている。

「人格は消費の枠内では発達することはできず、その発達は必然的に欲求

が、それだけでは限界を知らない創造へと転位することを前提とする。 J

(5，176 ) 
つまり、終意のない自己変革の闘いなのである。

ソビエトを代表する人格理論ということでレオンチェフの理論を取上げてき

た。かれの理論を要約すると、人格とは人間発達のなかで生じた新形成物であ

り、発達のなかで得られた新しい質である。その核心は「人格的意味Jという

もので、との複雑な系が人格なのである。ここで、われわれはこの人格的意味

が、 「生活上の意義Jであるということに特に注目しておきたい。なぜなら、

それは単に個人的意義以上を意味しているからである。これは人聞の生活の幸

福の上から捉えねばならないからである。そうなって始めて、人格の頂点であ

る「人類の人間になった人間J (ゴーリキー)が実現するものといえよう。そ

れはこの章の初めで述べた人格の特殊的意義ということにも通じるのである。

ソビエト心理学の人格研究を特徴づけるものとしてとのような理論構築への

志向も上げることができる。とかく西側の心理学は実証主義が主流をなしてい

るのだが、ソビエトではこのように理論先行ということができるのである。
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第2節 ソビエト心理学における人格研究の進展

現在、ソビエト心理学において人格研究が盛んに行われている。このように

なるのは古くからではない。ほぽ20年前ぐらいからである。それ以来、どの

ように研究が進展してきたのか、ということを本節で考察してみたい。

1970年「人格問題全ソ連邦シンポジウムJが開かれ、とれを挟んで人格の本

質規定、人格の研究方法など本格的な議論が展開されることになる。それ以来、

研究が蓄積さ'れてきているのである。どのように進展してきているのかA.B. 
ベトロフスキーの論稿{引をもとに述ベてみることにしたい。

ととろで、ソビエト心理学にとって人格研究にとって困難点は何にあったの

か。ペトロフスキーはこれから議論を進めている。それを次のように分析して

いる。哲学的概念としての人格は史的唯物論で確たるものとして仕上げられて

いる。それは個人能力と社会機能の統ーとしての全一的人問、社会的関係の産

物であり同時に主体である人間として考慮されている。心理学もこの哲学的理

解をもとにして、人格問題を研究することになる。しかし、困難は、現有の心

理学の方法によって人格を解明し、理解することができないというのではなく、

『人格概念のカテゴリーとしての性絡を承認しながら、一般心理学のカテゴリ

ーとして理論的に適用しようとする場合に生じる o J (6) つまり、心理学的カ

テゴリーの人格定義が困難で、まちまちであるということなのである。この困

難を克服しながら、人格の心理学定義を追究してきたのがこれまでであるとし

ている。そこで、との歩みを追跡してみよう。それは正に、ソビエト心理学に

おける人格研究の進展を意味するものとなるのだから。ペトロフスキーはそれ

を次のような三つのアプローチの進展によって整理している。

まず最初に登場した研究方法は、収集的アプローチの方法で、人格を構成す

るものの収集をおとなうことであった。この場合、人格は性質、特徴、心理特

性といったものの集まりとして理解された。心理学者たちは個々の人聞にみら

れる力テゴリー化、個性の解明を研究の課題にしていた。， 50年から， 60年の

初めにかけて研究を導いたアプローチとはこのようなものだ。

これによって研究は進歩したが、次のような結果をもたらしたとかれは分析

している。即ち、 『人格特性のコレクションJという人格概念は『犯罪的Jで

はなかったが、 『非発見的Jであったと。なぜなら、人格をその構成成分に分

けたが、それらは並列しており、それによりその概念からカテゴリー性を剥奪

させてしまったからである。有益なものはなかった。， 60年代になると、との

アプローチによって明らかになった研究成果に対して不満が出されるようにな

る。種々な人格特性をどのように理解するかということである。まず第一に、

発達、教育心理学からである。それらは人格形成の問題を扱おうとした際、と
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のような一般心理的理解からは価値ある知見を得ることができなかった。第二

に、医学心理学や精神病理学からで、人格研究のリハビリテーションにおいて

も問題は同様であった。第三に、社会心理学からで、人間関係の中での人格研

究に役立たなかったのである。これらすべては人格特性の構造化を要求するも

のへと向かった。なぜなら、枚挙された人格特性は500以上からの数となった

からである。

このような事態であったので、， 60年代の中頃になると、一般的な人格構造

を明らかにしようという努力が起こった。ペトロフスキーはこのような傾向を、

先行のものに比べて前進であったと評価している。一般的な人格構造は、主に

「生物的被制約な特性と社会的被制約な特性の総和Jとして解釈された。とれ

をきっかけに「生物的なものと社会的なものの関係Jについての議論が開始さ

れることになったといわれている。 1970年「人格問題にかんする全ソ連邦シン

ポジウムJもこの潮流の中で開かれた。これは人格問題にかんするシンポジウ

ムの初めてのものであり、画期的であった。この中で人格は、生物一社会的本

質という解釈がとられた。もう一つ特筆すべきことは、一般的な構造を研究す

る方法として「構造的アプローチJが主張されたことである。大会のある報告

は『人格を語る時、 『構造』ということばを使わない人は一人といない。 Jと

述ベたほどであるという。かくして、 「収集的アプローチJに代わって、 「構

造的アプローチ」が主流となったのである。このアプローチによって人格が研

究されることになった。人格構造としては、 「社会的被制約な下位構造Jと「

生物的被制約の下位構造j という二つの構造が分離された。時にはさらに次の

二つの下位構造が付加された。それは『経験Jと「個人の反映形式の特性Jの

二つである。これらは上述の下位構造のいずれかに属するというよりもそれら

の中間的性格として位置づけられたのである。とのように60年代中頃から70年

代にかけてはこの構造的アプローチが主流となったといえよう。

このような構造化をだれが提案したのかは文献名がないので不明であるが、

ペトロフスキーの文筆の雰囲気からそれが一般的であったであろうことが推測

される。この構造化に対してペトロフスキーは批判を加えている。この説では、

「人格J r人間J r個人Jの区別がなされていない。 r人格Jを結局、 「人間j

f個人Jと同等祝しているというのがかれの批判である。人絡とは「社会発展

の主体であると共に、産物であり、生物的個体を歴史過程の創造者へと変える

ものJである。それは社会的なものであって、人間の人格に入る生物的なもの

は社会的なものであるということだ。他方、 「人間」や「個人Jは生物一社会

的本質をもっ。人聞は、体質、内分泌系、生理的組織の優劣などをもっ。それ

らが心理過程の経過や心理特質の形成に影響を与えることはもちろんである。

しかし、人格となるとそれらを含むとしても社会的なものに変化しているとい
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うのである。かれは次のような例を上げてこれを説明している。脳の病理学は

個人や個性構造の中に生物的に被制約な心理特性を見出だすが、それらが人格

特性、人格の具体的特性となるかそうでないかは社会的決定による。また、個

人が人格として知的に無価値にすぎないか、崇拝される痴愚な聖僧といった一

種の歴史的人格となるかは、これら個人一心理的特性が形成される歴史的環境

に依存するというのである。即ち、自然的、有機体的特性といったものは、人

間に備わっているとしても、それが人格構造に現われるのは社会的・歴史的被

制約な要素としてなのである。

構造的アプローチは以前の収集的アプローチに比ベて前進であったととは確

かである。なぜなら本質を捉えようとしたからである。現象記述でなく、構造

と要素の関係から人格をより主体的に捉えようとしたのである。このように構

造的アプローチは進んではいたが、上記のように人格の本質を間違って捉えた

というのがペトロフスキーの指摘である。他方、構造的アプローチについて専

ら古典的議論が多く、それ以上のものはなかったともされている。例えば、:当

の論議は、全体と部分の関係が主で、部分が全体にどう関わるか、全体が部分

にどう関わるか、人格の全一構造の、その下位構造への、下位構造の、全十構

造への関係といったことが心理学者の聞で変わされたのである。しかし、それ

以上には進まなかった。

ところが、， 70年代の終り頃から、構造的アプローチに代わって、システム

アプローチが出現することになる。人格理論の構築に向けてとのアプローチが

適用されたことについてペトロフスキーは興味あるごとを述べている。それは

予め予想がついたというのである。それはシステム学者たちの長い、効果的な

研究の蓄積があったからだ。 B.TI. クズミン、 3. )1.ユジン、 B.H.サ

ドフスキーなどの業績である。これらは方法論上、心理学の具体的問題の解決

にとって欠かすことのできないことだった。もはや、仕上げられた原理を適用

すればよかった。しかし、この適用は容易で単純ではなかった。例えば、シス

テム分析の原理を適用しようとすれば、 「システム形成徴表Jの抽出を必要と

するが、人格のうちでそれを取出すことは単純でなかった。なぜなら、システ

ムとしての人格の分析は初めてであり、それ自身システム学ではなく、心理学

自身の中で行わねばならなかったからだ。ベトロフスキーは、それゆえ、シス

テムアプローチの見地からの人格概念の分析が理論的課題とならざるを得なか

ったと述ベている。
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それ以降、研究が進み、システムアプローチによる人格理論の構築が進めら

れ、いくつかの目覚ましい成果が出現する。それらとして、ウズナーゼ学派の

「固定構えJにおける人格モード、 B.A.ヤドフの人格の階層理論などがあ

る。なかでも、 A.H. レオンチェフの人格理論は特筆できるものである。か

れの理論については本章第1節で既に記述した。ここではシステムアプローチ

との関連を取上げることにしたい。それはかれによって断片として書かれた次

のものである。

f人格#個体;それは特殊な性質であって、社会における、それ自身の本

性において社会的な関係の総体において獲得されるものである。換言すれ

ば、人格はシステム的な、 『超感性的な』性質である。たとえ、との性質

の担い手は、感性的、物体的個体であるとしてもである。 J(4，重引)

『この見地から人格の問題は新しい心理的次元をなす:ごれは人聞の個々

の心理過程、性質、状態の研究が導かれる次元とは異なっている:とれは

社会連関系でのかれの位置、立場の研究であり、かれに聞かれた安流の研

究である:これは何が、何のために、どのように人聞が、かれに生得的な

ものや、かれによって獲得されたものを利用するかの研究である。 J

(4，重引)

この中には、人格をシステムアプローチで研究する際の根拠が明確に示されて

いるようにおもう.これは心理現象を研究するのとは別のアプローチである。

それは人格を社会環境の諸条件との統一の中で研究することを可能にするが、

実はこの中で人格は、対象的内容や人々との相互作用の主体として発達し、自

己を開示していくものである。このための分析道具としてレオンチェフは「人

格的意味j という概念を導入した。それは、 「目的へのモチーフの関係の、人

格の意識における反映Jのことであり、個体の特殊な、 『超感性的J特性とさ

れている。人格的意味は結合され、系をつくり、その系は「人格の意味形成物j

と呼ばれる。また、この形成物は活動によって生み出されることから、活動媒

介原理が設定されたのである.換言するなら、人格は活動を媒介にして形成さ

れるということなのである。他方、ペトロフスキーはレオンチェフのこの原理

を支持しながら、かれとは異なる人格理論を展開している。ペトロフスキーに

よると、人格とは「活動や交流の中で形成された主体ー客体ー主体諸関係や、

主体ー主体ー客体諸関係の相対的に安定したシステムの主体Jとして理解され

るとしているげ}。かれはこれをもっと簡単に f相対的に安定した人格問結合

システムj とも呼んでいる。さらに圧縮すれば、人間聞にそなわる性質という

ことになろう。このような定義について、ペトロフスキーをして次のように言

わしめている。

『人格問題はわれわれには個人心理学というよりもむしろ社会心理学の間
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題とおもえる。 J (4，224) 

かれの場合、人格は一般心理学と社会心理学を交差させる接点、として設定され

ており、それにより個人心理学と社会心理学を結びつけようする。しかも、そ

のことは「超感性的性質j をより鮮明化させることになるのである。ここにも

システムアプローチが生かされている。

以上、心理学史に造詣の深いペトロフスキーによる人格研究の概観は、ソビ

エト心理学の人格研究の進展を捉える kで非常に興味深いものであった。つま

り、研究としての進展は一枚岩としてではなく、内部の自己発展として展開さ

れているというととである。また、， 50年以降とはいえソビエト心理学におけ

る人格研究は定義から始まり、具体的研究に至るまでダイナミックに進展して

きている。

第3節 ソビエト心理学における人格研究の現状

本節では本章の最後として、現代のソビエト心理学における人格研究の現状

を探ってみることにする。手掛かりとする論文はE.B.ショーロホワ執筆の

『ソビエト心理学の人格研究の諸傾向j である (8)。彼女の論文については既

に第1節で取上げた。この論文は現在の人格研究を手際よく整理したものであ

る。彼女は、先述の論文と同様、一貫して人格を追究してきた研究者で、上述

の課題に答えるのに最適な人物といえよう。そこで、これをもとに現状を考察

してみたいo

ソビエト心理学の人格研究の基礎は、 「人格と社会のマルクスーレーニン主

義の学説Jであり、それによって統一されている。しかし、それにもかかわら

ず、人格問題の課題設定やその解決に当たって若干の学派がみられる。それら

は次のような学派だ。 c.JI. )レビンシュテイン学派(ソ連邦科学アカデミ一

心理学研究所)、 JI. C. ヴィゴツキー.A. H. レオンチェフ学派(モスク

ワ大学)、 B.r.アナニエフ学派(レニングラード大学)、 B.H.マヤシ

シェフ学派(ベフテレフ名称心理神経症研究所)、瓦. H. ウズナーゼ学派(

グネジア科学アカデミ一心理学研究所)、 B.M.チェプロフ・ B. ll.ネブ

リツイン学派(ソ連邦教育科学アカデミ一一般・教育心理学研究所)、 B. C. 

メjレリン学派(ペルムスキー教育大学)、 JI. C.ポジョヴィチ学派(ソ連邦

教育科学アカデミ一一般・教育心理学研究所)、 K. K. プラトノフ学派(ソ

連邦科学アカデミ一心理学研究所)。さらに、学派とまではいかないが、次の

流派が存在している。 A.r.コワレフ(レニングラード)、 B.H.セリワ

ノフ(リャザン)、 H. B. ストラトフ(サラトフ)、 H.H. レインワリト

(ヴィニツァ)などである。

人格の心理学研究に重要な影響を与えるのが、哲学者、社会学者、法学者た
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ちの人格研究でもある。 J1.M.ブーエパ、 B.T.グリゴリヤン、 ll.E. 

クリヤジェフ、 B.H.クドリャフツェフ、 A.r.ムウィスリフチェンコ、

B.日.トゥガリノフなどの仕事である。社会心理学的研究としては、 A.A. 
ポダレフ、 M. C.コーン、 E.C.クズミン、 B.A.ヤドフなどが知られ

ている。このように、人格研究には多様な学派、流派、傾向がみられるのであ

る。

これら人格研究は多様であるが、それらを全体として概観した時、特徴を取

出すととができる。ショーロホワはこれらを 6点、に集約している。それらをま

ず列挙してみよう。

(1)人聞を研究する科学の不可欠な構成部分としての人格の心理学的研究

(2)人格研究におけるシステムー構造アプローチの実現

(3)意識と活動の統一原理の実現

(4)人格の個人的接近

(5)社会心理学的な人格研究

(6)人格研究の実践的な性格

これらを簡単に順次説明していくことにしよう。説明に当たっては研究者名と

その仕事が明確になるよう心掛けたい。

(1)人間を研究する科学の不可欠な構成部分としての人格の心理学的研究

人格の心理学的研究は、人聞を研究する諸科学の一部分を成していることは

もちろんである。その特質は、社会科学や自然科学、技術科学の連結環となる

ということだ。このような位置を明らかにしようとした研究者は、 B.r.ア

ナニエフである。その研究としてショーロホワは次の文献を上げている。

B. r.アナニエフ『認識の対象としての人間.nM.，レニングラード大学出

版社、 1969、邦訳『認識の対象としての人間』明治図書， 1980. 

アナニエフは人間科学系における心理学の位置を明らかにしようとしたのであ

る。それは、 B.M.ケドロフによって行われた科学の分類、 J.ピアジ.ェに

よる分類図、 φ.B.コンスタンチノフの心理学論をもとにしてであった。か

れはこの著書の申で人間の存在や意識を認識しようとする多くの科学の導きの

糸となる問題群を抽出した。それは、 a)生物種としての人問、 b)人類、 c)

個としての人聞の個体発生、 d)人格としての人聞の発達、の4群である。心

理学はこの4つの問題群に独自な寄与を行うとしながら、特に d)の「人間的

人格Jの研究には最有力であるとしたのである。このような人間科学の中での

心理学の大きな役割は一般に承認されていることである。

(2)人格研究へのシステムー構造的アプローチ

システムアプローチについては前節でペトロフスキーの説をみた。ことでは

ショーロホワの説を述べたい。それらにはかなりの相違がみられる。まだ流動
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的であることを示すものといえよう。彼女はこの説明に最大のページ数を割い

ており、それにたいする高い評価をうかがえる。これについては以下の研究を

取り上げている。

K. K.プラトノフ『心理学のシステムについて.nM.，思考出版社、 1972.

同 『能力の問題.nM.，科学出版社， 1972. 

A. r.コワレフ 『人格心理学JJM.，教育出版社， 1970. 

B. H.マヤシシェフ「人間の態度の心理学の基本問題と現状J IJソ連邦の

心理科学』所収，教育科学アカデミー出版社，第E巻， 1960. 

B. C.メルリン 『人格の実験心理学の諸問題』ペjレミ， 1960. 

E. r.アナニエフ『現代人間の諸問題JJM.，科学出版社， 1977. 

構造ーシステム的アプローチによる人格研究の特色は、人格の理解やその構造

化に顕著に現われている。まず、人格理解について述べてみよう。それによる

と、人格は個々の心理過程の寄せ集めではなく、全一的な形成物で、その中に

は相互に連関した特質や要素の集合を含んでいるというように解釈されるよご

れについてプラトノフは「どんな心理現象も、過程、状況、人格の性質であろ

うとも、また、活動それ自身全体としての人格による被制約性を考慮しないで

は理解されない。 J(引と述べている。人格の全一性の理解である。

さらに、構造として理解されるのもその特色となる。ショーロホワは人格が

二つの相互連関的下位構造の統一と理解している。自然的な有機体としての人

間と社会的存在としての人間との統ーなのである。しかし、生物的なもの、社

会的なものそれ自体、単独では人格の全一的な構造をなさない。これらの構造

が安定的な内的な連関をもつようになった時、人格となるとされる。また、 l人

格構造は、社会的ステイタスによって制約される。ととろで、社会的ステイタ

スは経済的、政治的、法的、イデオロギー的位置によって規定されるものであ

る。人格のステイタスの規定のためには集団が本質的であって、この集団とは、

当該の人格の形成に関わっている家族、仲間などである。

社会的ステイタスと集団的ステイタスを基礎にして、役割とか価値志向のシ

ステムが形成され、それらに対応した人格特性の総体が形成される。それはか

れのモチベーションや社会的行動の特質を規定するものとなる。

人格を構造として捉える試みは幾人かの人たちによって行われた。 K. K. 

プラトノフ、 A.r.コワレフ、 B.H.マヤシシェフ、 B.C.メjレリンな

どである。プラトノフは、四つの基本的下位構造を抽出した。 1)社会的被制約

な下位構造(志向性、態度、モラル)、 2)経験(知識、習熱、技能、習慣)、

3)反映形式の個人的特質、 4)生物的に被制約な下位構造(気質、体質)である。

コワレフは、心理現象を過程、状態、性質に分離し、過程と状態の結びつきを

述べる一方、人格の性質になるのはこの状態であるごとを強調した。さらに、
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人格の構成物として、感性、欲求、理想、能力、気質、性格を取出している。

マヤシシェフは、人格の構造の中に心理過程、性質、状態と並んで態度も含め

る。その際、態度は構造形成の原基とみなされており、態度の心理学を研究す

ることが、人格心理学であるとされる。メルリンは、人格の構造をその性質の

相互結合と組織化として解釈している。人格の性質とは、かれによれば、志向

性、性格、能力の表現である。それは活動の中で形成されるが、遺伝的な素質

にも依存しているとする。かれは人格の構造的形成物を特徴づけるための用語

として f症候群Jということばを導入した。アナニエフもまた、人格の構造的

理解を展開している。彼は、人格の構成成分として心理過程、状態、性質を抽

出し、とれらの心理現象を補充するものとして心理一生理機能(感覚的、筋肉

的など)や行動のモチベーションを導入した。

上述してきたように構造ーシステムアプローチによる人格研究は多様に展開

されていることがわかる。ショーロホワはその後の研究が構造形成徴表の規定

に向けられていると指摘しながら、どの学説がよいかどうかの決定は現在のと

ころ難しいとしている。ショーロホワが言及した研究は、ヴィゴツキー学派の

ものが省かれているので、こういった研究の一部分であるといえるであろう。

それを考慮すると、構造ーシステム的アプローチによる人格研究は現在のソビ

エト心理学の主流となっていることが予想できるのである。

(3)意識と活動の統一の原理の実現

意識と活動の統一の原理が人格研究に一貫して利用されてきた。これまでは

「主体一客体j 関係が主であった。最近、 「主体一主体J関係で、活動の第二

の、社会一行動的側面で活用されることが述べられてきている。とれはK.A. 
アプリハノーワによって主張された。それは次の著書によってである。

K. A.アプリハノーワ『心理活動の主体.!lM..科学出版社.1973. 
彼女は、活動は常に共同活動であり、それには人々の絶えざる相互作用がある。

また、人格と活動の関係のシステムには交流が含まれると述べ、交流を活動と

並んで、人格の構造形成の徴表のシステムに含めねばならないことを提起した

のである。

ショーロホワは、意識と活動の統一の原理の実現として人格の積極性(積極

的形成物としての人格)を上げ、種々な学派への分岐にもかかわらず、この点

では一致していると指摘している。これに関わる文献は次のものである。

c. JI.ルピンシュテイン『一般心理学の基礎.!lM..教育科学アカデミー出

版社.1946、秋元他訳『一般心理学の基礎』明治図書.1985. 
A. H. レオンチェフ『活動.意識.人格.!lM..政治出版社. 1975、
西村他訳『活動と意識と人格』明治図書. 1980. 
JI. H.ポジ.ョヴィッチ『人格と児童期にお付るその形成.!lM..教育出版社
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1968. 

H.φ. ドブルウィニン「人格の積極性の問題と心理学における社会的意義

の原理J Iï'人格心理学の問題にかんする会議報告~ M.，教育科学アカデミー

出版社， 1956. 

B. H.マヤシシェフ『前出j

瓦.H.ウズナーゼ『心理学研究.nM.，科学出版社， 1966. 

A. C.プランギシヴィリ『心理学概説』トピリシ， 1975. 

まず、ルピンシュテインであるが、人格の積極性への支持は、かれによる決定

論の定式化の中に含まれている。その定式化とは主体への外的作用は内的諸条

件を介して屈折され、それによって媒介されるということである。との構想、に

よれば人格問題は中心的な位置をしめる。実際、内的諸条件とは人格のことで、

それは自然的、心理的、社会的特質を備えたものだからである。このようにあ

らゆる外的作用は人格の状態によって媒介される。それは逆にいえば、人格が

客観的現実に積極的に作用するというととなのである。

レオンチヱフの人格理論も同様に積極性を根底にしている。かれの人格理論

は既に、本章第 1節で考察したのでここでは触れない。かれの理論も活動を基

礎にしており、それは積極性を意味するものであった。

最後に、ウズナーゼ学派についてである。ウズナーゼ学派とはグルジア生ま

れの最大の心理学者ウズナーゼの理論である「構え」を基礎にして心理学研究

を行っているグループの名称である。創設者ウズナーゼの構え理論でも同様に

積極性が主張されている。構えとは主体の全一的な状態のことでその心理の被

決定性を特徴づけている。構えは主体を一定の積極性へと全体的に方向づける

し、常に一定の謀題へと人聞を導くような状況の前で発生するものである。 i 構

え理論を発展させ、後継者の一人であるA.C.プランギシヴィリは、それを

人格心理学の基本概念として設定した。そとでは構えは、積極性への主体の準

備性と考えられ、その活動の方向性と選択性を規定するものとされている。構

え理論は人格理解においてそれらの諸性質の混合物という考えを退け、人格の

構造理論のーっとなっているとショーロホワが評している。

意識と活動の統一の原理による人格研究は、人格への一般理論的、方法論的

アプローチに関わっている。従って、ここで言及したことは人格の一般心理的

特徴づけということになる。

(4)人格への個人的アフ。ローチ

人格への個人的アフ。ローチの適用は、人間の社会的存在が普遍的な形式にだ

けでなく、個人的形式においても発現するということを基礎にしている。との

個人的形式とは具体的人聞の生活ということである。ルビンシュテインは人格
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の心理学が個人の意識だけでなく、生活活動の研究も含むと述ベている。かれ

は次のように言う。

「すべての心理現象はその相互連関の中で具体的、生命のある、現実的な

人聞に属している:すべてそれらは人間の自然的、社会的生存に依存して

いる。 J (3，241) 

このアプローチは、第一に、自然的なものと社会的なものを相互に結び、つける

とと、つまり、人間の存在を、社会的本質の側面と同様、個体の可能性や潜在

住からも研究することなのである。これはB.φ.ロモフによって行われた。

B.φ.ロモフ「心理学における生物的なものと社会的なものJ Ir人開発達

における生物的なものと社会的なもの.!IM.，科学出版社， 1977. 

第二に、人格と他の心理形成物の関係を明らかにすることである。ソビエト心

理学者たちはこれらの弁証法的関係を主張してきている。心理諸現象、その具

体的内容、発達のダイナミックスは具体的人格の活動に規定されているという

ことである。人格の概念を介するということは、一般心理的現象を人聞のリア

ルな存在から説明することなのである。他方、心理過程は人格の行動、活動の

調節者となっている。 jレビンシュテインは次のように述べた。

「心理現象は、人格の全体的生活のなかに有機的に編みこまれている。な

ぜなら、あらゆる心理現象と心理過程の基本的な緊要な機能は、人びとの

活動の調整にあるのだから。 J (1，427) 

以上、人格の個人的アプローチとは人格の具体性の考慮というととである。

(5)社会心理学的な人格研究

ショーロホワは、人格の社会心理的研究を学問の一部門と考えた方がよいだ

ろうと述べている。人格の心理学的研究の補充でなく、人間の社会一特殊的心

理的特質の抽出を任務とするからだ。この研究として次の文献が上げられる。

ショーロホワ編『人格の社会心理学.!IM.，科学出版社， 1979. 

との研究の謀題をショーロホワが掲げているので列挙しておとう。人格の心理

的組織の社会的決定;種々な社会一歴史的、社会一心理的条件における人格の

行動と活動の社会的モチベーション;人格の階級的、民族的、職業的特質;人

格の社会的積極性の形成と発現の法則性;この積極性の向上の方途と手段;人

格の社会的ステイタス;人格の価値的オリエンテーションと構えシステム;人

格の内的矛盾とその克服の問題、人格の自己教育;一定の社会一歴史的機構の

条件下での人格の心理的組織の生成の法則位。

(6)人格研究の実践的な性格

人格心理学の研究が、新しい人間の形成という現代の共産主義社会の課題に

答えていくということが 実践的な性格である。との目的遂行のため、子ども

の人格の形成、行動、モラル、道徳的一心理的性質、興味、外界への態度など
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の形成の研究が必要である。心理学は、子どもの特性を確認するだけでなく、

それらを積極的に形成しなければならない。人格の心理学的概念は、教授=学

習と訓育の方法の中に据えられのである。このような実践的性格は、研究方法

に、また教育実験の中でも遂行されねばならない。

上記してきたような 6つの視点がソビエト心理学の人格研究の特徴であると

ショーロホワは指摘している o この著述により、どのような研究がおこなわれ

ているかが明らかになったと思う。また、このような多様さは、逆にいえば、

人格の研究はいかにむずかしいかを物語るものといえよう。事実、人格の定義

ですら意見の一致はみられないのだから。さて、これから人格研究はどのよう

な諜題に向かつて進まねばならないか。彼女の見解を列挙し、ソビエトの人格

理論の概括を終るごとにしよう。

1.人格の一般理論や心理学方法論の仕上げ。

この課題群で本質的なことは、人格のマルクス主義学説の一層の具体化、非

マルクス主義概念の批判的評価、人格心理学の方法論原則の深化、そのカテ

ゴリーや概念システムの仕上げ。

2.社会発展の産物としての人格の特徴。

社会的関係における人間の具体的社会一歴史的的条件や位置による被制約性

。社会的関係の総体としての人閣の本質についてのマルクス主義テーゼの、

心理学への具体的実現。この課題は人格の歴史的発展の分析、種々な社会一

歴史的機構における人格の心理的特質の分析に際して出現する。

3.発展した社会主義下における人格形成の法則性の解明。

これにかわるものは、身体労働と精神労働の矛盾の解消、人格の調和的発達

の条件の創造のための心理学的検討。欲求と人格の道徳的質の形成の分析、

態度の発達の心理学的問題、能力の全面的発達と人格の創造的ポテンシャル

の心理学的問題。

4.人格の個体発生の研究。

人格のノーマルな発達やアンノーマルな発達の要因の解明、その再教育の条

件の解明、人間の生活過程の研究。

5.人格の自然的基礎の研究。

人間の遺伝子特質と表現型特質、筋肉的特質、神経系の類型的性質の役割の

解明

6.人間の個人的性格学的特徴の研究。

人間の自然的性質、具体的状況、支配的な社会的なノルマ、人格によるそれ

らの被制約性。これらの課題は差異心理学によって解決される。とれに関

わるのが個人差の心理生理的基礎の研究である。

7.人格の心理的特質の研究、それらの形成の法則性の研究。
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これらの課題群は人格のヒエラルキー構造の研究、その認識論的、意味論的、

価値的、情動的分野の研究を含む。人格構造における意識と自己意識の位置

の解明。その形成におげる活動と交流の役割の解明、心理過程の、人格の特

質への依存性の設定。

8.人格研究の方法の全面的な仕上げとその特質の診断学の創設。

(注)

(1) E. B.ショーロホワ f人格問題の心理学的アスペクトJ Ii人格心理学

の理論的問題』所収 t M.t 1974. 
(2)同上 T P.IO. 
(3)第2部でダヴィドフの理論を取り上げるが、これとの関係でもレ才ンチ

ェフの人格理論をここで扱う必要が出てくるのである。なぜなら、ダヴィ

ドフもヴィゴツキー学派の一員で、またレオンチェフの弟子なのである。

(4) A. H.レオンチェフ『活動.意識.人格JlM.t 1975、
西村他訳『活動と意識と人格』明治図書t 1980. 

(5) A. B.ペトロフスキー『人格.活動.集団JlM.， 1982.PP. 213-228.か

ら要約する。

(6)同上 t P.148 • 
(7)普通は主体(人)ー客体(物)か、主体(人)ー主体(人)関係のシス

テムとされるところだが、ペトロフスキーはさらにそれらに媒介を設定し、

主体一主体ー客体、主体ー客体一主体関係としている。

(8) E. B.ショーロホワ「ソビエト心理学にお付る人格研究の諸傾向J

『人格心理学の問題JlM.t 1982， PP.11-24.より要約する。なお、この論

文は同名で1980年『心理学ジャーナルJlNO.1 にも掲載された。

(9)向上 t 14. (重引)

引用文献

1. C. JI.ルビンシュテイン『存在と意識JlM.， 1957、
寺沢訳『存在と意識』下 青木書庖， 1961. 

2.同上 『心理学の原理と発展の道J]M.， 1959、
内藤他訳『心理学』上 青木書盾， 1961. 

3.向上 『一般心理学の問題JlM.， 1973. 
4. A. B.ペトロフスキー『人格.活動.集団JlM.，1982 . 
5. A. H.レオンチェフ『活動.意識.人格.!lM.， 1975、

西村他訳『活動と意識と人格』明治図書， 1980. 
6. E. B.ショーロホワ f人格問題の心理学的アスペクトJ Ii人格心理学

の理論的問題』所収， M.， 1974. 
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第3章 ダヴィドフ人格理論の分析

第1節 A. B.ベトロフスキーによる「主導的活動j 論批判

1987年『心理学の諸問題』誌第 1号にA. B.ペトロフスキーは f人格の発

達と主導的活動の問題Jという注目すべき論文を載せている。ダヴィドフ等の

人格形成論を正面から批判したもので、とれまでになかったことである。

論文では人格形成に大きな役割を果たすとされる「主導的活動」の解釈が主

に批判されている。この考えはダヴィドフが主張していることなのである。次

に批判は、心理発達と人格発達の関連に進む。その上で、かれは子どもの頃か

らの全面発達のための多次元的アプローチの必要性を提起するに至っている。

(これは直接ダヴィドフの論と関係しないが、ある種のスポーツ青年や、物理

数学や音楽の学校の生徒にはある種の能力の肥大化が生じているととへの批判

である。)これらはダヴィドフ理論を考える上で好材料であるので若干要約し

ながら述べることにしたいは}。

まず第一に批判は、人格発達の中心的要因として上げている f主導的活動J

に向けられている。ダヴィドフは人格発達の基本的要因として「主導的活動J

の概念を導入し(とれはA.H. レオンチェフから由来するものであるは)'0 ) 

就学前期においては「遊び活動J、小学生には f学習活動j がこのような活動

に当たるとする。しかし、ベトロフスキーはこれを、一方では、 JI. C. ヴィ

ゴツキーやレオンチェフについての誤った解釈から、他方では方法論的欠陥、

つまり、還元論と実証的無根拠性という両面から由来する誤ったものであり、

「主導的活動Jは人格発達の中心的要因とはならないと批判するのである。と

れらについてかれの見解は次のようである。

まず批判の第ーである。ヴィゴツキーは人格発達にとって「出発的モメントJ

となるのは『所与の年齢の子どもと社会的現実との聞の関係のシステムj とい

う f発達の社会的状況J説を定式化した(1930年)。この説は反駁されること

なくソビエト心理学に受け入れられてきたa その後、レ才ンチェフ、Jl. B. 

エリコニン、ダヴィドフによって「主導的活動のタイプJの原理が、発達の f

出発的モメントj として提出された。この両説をダヴィドフは統合するのであ

る。

『発達の社会状況ーこれはまず第一に子どもの、社会的現実に対する関係

である。しかし、ごのような関係は、人間的活動によって現実化する。そ

れ故に、この場合には『発達の社会状況』という用語の同義語として『主

導的活動』の用語を使用することは正しいJ (6，重引)

ここでは、 「発達の社会状況j == r人間的活動J= r主導的活動Jという還

元が行われている。これについてペトロフスキーは論理上の f押付けJがある
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1 ことを指摘する。即ち、もし、 『発達の社会状況」は「社会状況に対する子ど

もの関係Jであり、 『人間的活動によってJ実現されるとしても、それが『主

導的活動として記述されるのは f押付付Jによるというものである。なぜなら、

社会的関係が実現されるのは活動によってであり、これは疑問の余地はないと

しても、それと、レオンチェフが40年前定式化した f主導的活動Jとはどのよ

うな結びつきがあるのか全く明確化されていないのに、短絡的に結びつけられ

ているからだ。ここには証明も実証もみられないというのである。

そこでペトロフスキーは、レオンチェフの『主導的活動Jの概念の由来につ

いて検討を加える。それが提案された理由はいったい何だったのか.それには

心理学のカテゴリー設定という歴史的背景が扱ざしているという。との時期は

ソビエト心理科学の基礎を築くことにあったので、主に高次精神機能の発達が

研究された。例えば、論理的記憶、想像、思考など。これらについては外国に

も通じる功績を残すことになった。同時に、 30......60年代までは、社会関係の主

体としての人格の研究は否定されはしなかったが、手がつけられなかった。

こういった事態の中で「主導的活動Jの概念が出現したので、それは専ら認

識過程の形成にとっての意味に理解されなければならないものだ。当時、還元

論が、つまり人格発達を心理発達に、またそれを認知過程に還元する考えが横

行していたが、レ才ンチェフもそうしただけである。レオンチェフ自身次のよ

うに述べているのだ。

f生活あるいは活動は全体として個々の種類の活動から機械的に形成され

るものではない。ある種類の活動が所与の段階で主要となり、それがλ品
桑主にとって大きな意味をもち、他のものはそうではない。あるものは発

達において主要な役割を演じ、他のものは従属的となる。 j

(6，重引) (傍点筆者〕

ここには認識発達と人格発達は同等に考えられている。就学前期にとっての主

導的活動は遊び活動、学齢期にとっては学習活動とされているが、これは認識

発達にとってなのであって、人格発達にとってそうかというとそれは根拠がな

い。それの実験的証明も行われていない。還元論をとるなら、それは可能かも

しれないが、それには実証を必要とする。このようにしてペトロフスキーは『

主導的活動Jの概念が有効とするのは認識の発達にとってであると限定する。

これらを要約した文章として次のことを上げておこう。

f各年齢段階で、例えば就学前期などで、人格発達にとって主導的なもの

としてのあるタイプの活動を抽出できるような実験的証明を児童心理学は

所有していない。すべては裁々自身の推論的構成物であった。 J (6，18) 

次に批判は、エリコニンの提起した『年齢的時期区分j に及ぶ。これは直接

ダヴィドフのものではないが、かれはエリコニングJレープの一員であり、この

4ヂ



説の支持者でもあるので触れておくのも理に叶おう。この説は画期的な提案と

してソビエトはもちろん外国でも好評を得ているものである.それは発達を主

導的活動の交替によって説明すことを基礎にしながら、その変化によって発達

において動機一欲求分野が主流をなす時と、操作一技術的分野が主流をなすと

きがあるというものであるtu.

ペトロフスキーはこの説の科学的根拠は春在しないと述べながら、東独の心

理学者r.11.シミットが、既に1978年にこの仮説を批判していたζとを紹介

する。本稿ではシミットの論文自身から、その批判を考察してみることにしょ

うは}。 かれの批判は何にあるのか。

第一に、二つの用語による心理内容の分類は必要なのか.例えば、動機の形

成は認知成分を含まないといえるのか。また認知活動の分野はモチベーション

の成分をもたないといえるのか。つまり、二つの分野の区別のあり方について

である.第二に、エリコニンが考えているような曲線は実際にはありうるのか

という疑問である.この二つの分野は量的にも質的にも一義的に記述すること

ができない。なぜなら、それらは異種 (reTeporeHHbl品)だからだ

という.この曲線は客観的に実証されていないのである。次にこのモデルは発

達を三つの時代にわけ、それらには二つの時期があり、その各々に二つの局面

があるとされている.このような構造は恋意的な構成物であるとして鋭く批判

する。これはエリコニンが示した事実に反対物を提示することによって簡単に

示される.かれは幼児初期には対象一道具的活動が優勢であるという事実を示

すが、これは、まず第一にことばの獲得の局面であるという事実を考慮してい

ないという.ことばの獲得は、決してエリコニンがいうように対象的活動の付

帯現象だなどというものではない。そこには、社会的オリエンテーション、感

情結合、ことばの知覚などが溶合っているのである。だから、上述のような形

式化には合わない.さらに、このような時期区分をエリコニンは f何か外的要

因や影響にではなく、発達の内的法則にJ合うものとして提起しているが、こ

れだと純粋に内生的な源泉を承認しているかのように間違って捉えられかねな

い。もちろん、エリコニンはそのような立場ではないとしても。

全体としてはこの説は形式論であるということにシミットの批判がある。ペ

トロフスキーもそれを支持し、かれは、人格のある側面が二~三年支出的で、

他を従属させるということなど人格の全一性がはっきり区別できるという之と

の証明は今のところないとしている。

これで批判の第二を終え、第三に移ろう.それは心理発達と人格発達の関連

についてのダヴィドフの見解についてである。これについてはかれは次のよう

に述ベているのだ.

「人格発達は独立した過程ではない。それは、一般的な心理発達と人格発
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遥の中に含まれる。それ故、人格発達は何か独立した時期区分をもつもの

はない。 J (6，重引)

この主張についてペトロフスキーは疑問を呈する。これら二つの過程は統一し

てはいるが、同一ではないという。かれの考え方は次のようなものである。

f心理発達の過程は、人格発達のもっとも重要な成分であるとしても、人

格発逮はそれによって尽されるものではない。 J (6，23) 
と述べたあと、次のようにそれを説明している。

イ人格の地位の変化、名声や権威の確保、種々な社会的役割の形成、魅力

の発生あるいは消失、集団的自己確立、グループへの統合は、人格の心理

発達の側面として記述されないし、それに帰せられない.それ故、個体発

生における発達の時期区分はまず第一に、より普遍的心理的カテゴリーと

しての人格発達の時期区分である o J (6，23) 

このように批判の第三点は、真向から対立しており、人格発達を一般心理発達

に包みこむダヴィドフに対し、それからの独立、人格発達への包含の主張であ

る。

これまでペトロフスキ}の論文の中からダヴィドフ等の批判に関わる部分だ

け取出し、述べてきた.それらの主要なことは、人格発達を心理発達として還

元したこと、心理発達にとって規定的なものと考えられる主導的活動を人格形

成まで拡張したことであるとまとめることができょう.ペトロフスキーはこれ

に対し、人格の全面発逮の目的から出発した「人格形成的種類の活動J、つま

り、 f有機的相互作用し合う活動の複合J (=多次元的活動)を主張する.と

れについてはここではこれ以上深入りしない.

以上のほか、この論文の中には「主導的活動Jをめぐって興味ある歴史的考

察が行われている.早くは、 c.JI. )レピンシュテインが1946年出版した『一

般心理学の基礎』第二版で、 H.C.レイテスが1978年『心理学の発達原理』

所収「人間の心理発遠の敏感期の問題Jという論文でそれぞれ批判しているこ

とが指摘されている.特にレイテスの見解は注目に値する.かれは「主導的活

動」の見地から発達の問題に接近することはグローパルすぎると述べ、主要な

ことは、 「所与の年令の人格が専ら発達するのは、遊びにおいてか、学習か、

交流かあるいは労働かということにあるのではなく、むしろ、種々の段階での

子どもの人格の性質そのものや活動のより具体的心理的特徴づけを解明するこ

とにあるo J (6， 24重引)としている.その他、レオンチェフが晩年「主導

的活動Jの概念に触れていないことも記述されている.かれはそれよりも『活

動の結合、統合Jの研究を人格発達の研究路線として最後の著書『活動、意識、

人格』で強調したとしている.これは、今後検討に値する課題となろう.

上述してきたことにより、ダヴィドフの人格形成論の問題の所在が判明した
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と思う。そこで、.元に戻りかれの人格論を考察することにする。

第2節 ダヴィドフの人格論の断面

ダヴィドフには現在のところ人格論を体系的に著したものはない。 1986年『

発達的教授=学習の諸問題』という著書を著したが、その中の「児童期におけ

る人格発達Jという節ぐらいのものである川}。やや抽象的なものではあるが、

この小稿をもとにかれの人格論を考察することにする。文献的な制約はあると

はいえ、その精神は捉えることができょう。

さて、ダヴィドフによれば、人格の本質とは『人間の創造的可能性、社会生

活の新しい形式を創造する能力と結びついているJとし、 「人間の、人格とし

ての基本的欲求は、世界と自己自身を創造する欲求である o Jとしている.こ

れがかれによる人格定義のエッセンシャルである。かれはこの著書でこれ以上

述べていないのでその詳しい内容を捉えるととはできない。

他方、これの次の箇所で同一の意見としてK.オプホフスキーの次の文章を

引用している.

『個人の心理的組織の人格水準ーそれは創造行為によって自らの将来を

獲得する様式のことである。 J (4，霊引)

人格とは「世界や自己自身を創造するカJであるという考えは、このように他

の学者にも見られることがわかる.そこでオプホフスキーの説を考察すること

を過してダヴィドフの考えを理解してみよう tu. 

オプホフスキーは人格を「社会一歴史的に制約された人間の心理的性質の組

織Jとみなしながら、 「人格のすべての社会的存在は、それによる生活的課題

の解決、多かれ少なかれ離れた将来にある目的への志向性として規定されうる.

Jとし、 「もし、人格の適応力について語るとすれば、それは、現在へのでは

なく、将来八の適応でなげればならないo Jとしている。従って、 f人格の性

質も、将来の課題解決のために、将来の目標達成のために再組織化しなければ

ならないo Jのである.更に続けて次のように記述している.

「人格の基本的課題の地平線が広がれば広がるほど、また内容的になれば

なるほど人格の組織化はその前進的発達となる。 J (1，51) 

このように、オプホフスキーは人格を「人聞の心理的性質の組織Jと解釈しな

がらも、それは f将来を解決する様式J r創造行為によって将来を実現する様

式Jと積極的に理解している.将来というのは、最終の状態がないものなので、

それを解決しようとする人格も最終はない。人聞が存在するかぎり、人格は発

逮し続けるものであるとしている.これは個人についても、人類についても当

てはまることである。

さらに、この発達に大きな役割を果たすのは創造的思考であるととも指摘し
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ている。

fこの発達において主導的な役割を演じるのは、創造的思考であり、それ

はB.B. ザイガルニックが述ベているように、具体的ー状況的経験を排

除し、それへの反対さえ要求するものである o J (1，51) 

だから、かれが言うように、もし、当該の課題が将来の現実化の段階として、

人格の指向性の具体化として自覚されるならば、課題解決のために、人類の蓄

積した経験や個人の創造的思考が引き入れられ、結果として人格発達が生じる。

また、そうでない場合、個人の具体的経験にとどまり、人格の貧弱化となるの

である.この例からも、 『自らの経験の創造的変革Jというところに人格の意

義を認めていることがわかろう.

オプホフスキーによる人格の定義は従って、 『創造的変革主体Jとしてのも

のといえよう.ダヴィドフもこのような定義を採用するのかどうか定かではな

いが、上記のことからするとそれに近いものと予想できそうである.今後、こ

れの具体的展開を期待しておとう.

ダヴィドフは上記のような定義を試みながら、論文の別の個所ではレオンチ

ェフを引用しながら人格の心理的定義を与えることは難しいと述べる.ところ

で、レ才ンチェフは『科学的心理学において人格の用語でどのような実在が記

述されているのかを解明する試みに際して困難が生じるo Jとしているのであ

る.これをうけて、こういう困難な事態があるので、人格の用語を次元を異に

する用語と同列に扱うといったことが生じるのは当然だとする.ダヴィドフは

それらの用語として次のものを上げている o r活動の主体J r社会的個人J r 
意識J r自己意識Jである.このようにして、人格の定義をめぐって用語の多

様化がみられると現状を捉えている.

これと関連して、人格概念の本質規定は現在論争中であるともしている.か

れの現状把握を理解する上でも好材料となるので考察してみよう.

まず、人格理解の上で論争的な問題が載っている文献が上げられているので、

それを記載しておこう.

φ. T.ミハイロフ『人間的自我の謎.11M. ， 1976 
11.コーン『自我の発見.11M. ， 1978 
JI. 11.アンツィフエローワ編『人格の形成と発達の心理学.11M. ， 1981 
B. 3.チュドノフスキー『人格の道徳的安定住.11M.イ1981

A. B.ペトロフスキー『心理学の歴史と理論の諸問題.11'M..， 1984 
A. r.アスモロフ『心理学的研究対象としての人格.11M.， 1984 

筆者としては、これらのほとんどが未見なので注釈は不可能なため記載するに

留める。

人格問題で積極的に発言している一人がB.φ.ロモフである.かれはこの
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問題への種々な接近を統一しようと試みた。そこにおいて人格の種々な解釈に

もかかわらずよあらゆるアプローチにおいて主導的なものは「志向性」である

として取出したのである。ところで、 jレピンシュテインは、それを「ダイナミ

ックな傾向Jといい、レオンチェフは「意味形成モチーフ」とし、 B. H.マ
ヤシシェフは「支酎的態度J、E.r.アナニエフは「基本的生活志向性J、

A. C.プランギシヴィリは「人間の本質的力のダイナミックな組織」として

特徴づけている。人間の本質規定にあたってロモフによって主導的なものとし

て抽出された「志向性Jについてダヴィドフは次のような検討を加える。

「志向性」は心理学者によって人格理解の共通なアプローチを特徴づけるも

のとなっていると認めた上で、 「志向性Jついてのルピンシュテインの解釈に

言及する。ルビンシュテインは、 「志向性の問題は、ダイナミックな傾向の問

題であり、それはモチーフとして人間の活動を規定し、今度はそれ自身目的や

課題によって規定される。」としているが、そこで、志向性は「モチーフJと

して現れるのだからそれは人間の活動を構成する本質的なものと考えたほうが

よいとみなす。そこから、志向性は、人格の主導的特徴としてよりも、活動の

主体を特徴づけるものとして解釈したほうがよく、それはかならずしも人格と

は同一ではないのだとする。ダヴィドフはこれを次のように要約している。

「欲求やモチーフ及びそれと結びついた志向性は、活動主体としての社会

的個人の固有の性質を性格づけている。 J (4，79) 

A. B.ペトロフスキーは社会心理学の立場から人格概念の設定に大きな役

割を果たしている人物である。かれは人格概念の固有の内容を明らかにするこ

とを試みた。かれによると、人格とは、 「個の、他者における観念的表象性ド

(npejlCTaB ♂ eHHOCTb)J r個の、他者(および他者として自

己)における『別なる存在.Jl (J.1 Ho6bITJ.1 e)J r個のパーソナリゼーシ

ョンJとして考えられている。かれは次のように言う。

「もし、我々が本質的変革(自己変革一筆者記)を定着し、当該の個が自

分自身の対象活動や他者、特に他者としての自己自身の中における交流に

よってそれらの変革を行うことができるとするならば、このことは他者に

おけるこの観念的表象性一個の人格ーを形成することになる。我々は『人

格』としての完全な特徴を受取るであろう。 J (4，重引)

ダヴィドフは、人格概念の固有の内容を明らかにしようとしたと認めながら、

この定義は人間の人格ではなく、意識の本質的特徴であるとする。意識とは、

対象的活動と言語交流の中で発生するものであり、個人において他者を観念的

に表象することなのである。それ故、 「他者におけるとの観念的表象性Jとい

う規定は、意識の規定であっても人格のものではないというのである。
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人格形成過程についての研究は長年に亙ってJI.日.ポジョヴィッチによっ

て行われた。ポジョヴィッチは1才""17才までの子ども、青年の人格発達を研

究し、これらの研究によって貴重な結果を得た。それは次のようなものだ。 1

才児の人格形成物は「動機的に表象するととJでありそれによって外界と自分

を区別し、活動の主体へと変革していく。 3才になると「自我のシステムJが

でき、自身で動きまわろうとする(r私自身」という子どもの欲求) 0 7才に

なると、内的見地が生まれ、社会的個人として体験しはじめる。少年になると

今日の範囲を越えた目標に定位する能力が形成され、青年(15""17才)になる

と、自分の生活上の見通しを自覚するようになる。

ポジョウeイッチはまた、就学前年長児について学習への志向が生じる理由に

ついて独自な見解を示す。つまり、それは一つには心理発達の結果であり、さ

らに、自己を行為の主体として自覚し、人間関係での主体として自覚するよう

になるからだと説明する。そして学校生活のなかで個は「内的見地Jを形成し

ていく。

他方、ボジョヴィッチの人格概念を検討したダヴィドフはそれを伝統的で広

すぎると評している。ポジョヴィッチは人格を『自己自身を行為や関係の主体

として表わすことができるものJ、 「自己を社会的個人として自覚することJ、

r Ii内的見地』としてあらわれた自己意識Jとして理解しているのである。と

ころで、これらの人格要因は、活動の主体、意識、社会的個人の自己意識とい

った多様な要因とも結びついたものである。とれはヴィゴツキーなど伝統的に

採用してきた人格についての広い捉え方である。もちろん、人格はこういった

要因と結びついてはいても、人格概念の本質規定はそれに固有の内容を必要と

するというのがダウ'ィドフの見解である。

上記してきたように、人格把握には多様な捉え方がみられることがわかるが、

それらに共通していることは、人格の自己改革の面が欠けていることであろう。

そこで、ダヴィドフはこの側面に着目し、 「創造的自己変革Jとしての人格の

規定を抽出していったのではなかろうか。

第1節で触れたので繰返しになるが、もう一度、 A.B.ベトロフスキーに

よって批判された点について振返っておこう。かれは当該の論文の次の箇所を

批判の対象としたのである。それは、 f人格の発達は独自な過程をもたない。

それは子どもの一般心理発達に含まれる。 Jという部分である。これはどのよ

うな文脈の中で述べられたことか。ダヴィドフは「心理発達と人格発達の関連

はj という聞いを設定し、心理発達は人格発達より広いという捉え方から出発

する。それ故、心理発達に人格発達は従属するし、人格の発達は何ら独自な時

期区分をもつものではないとする。そこで、このような心理発達の過大解釈が

ペトロフスキーによって批判されたのである。
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次に進むことにしよう。人格概念の論争と関係したことで、人格の形成を何

才から認めたらよいかということが問題となっている。ソ連においてこの点で

見解が二つに分かれているとダヴィドフは述ベている。一つの見解は、人格形

成は人聞のあらゆる生活段階で行われているという考えで、これの支持者はア

ンツィフエローワなど多くの学者である (7)。もう一つの見解はレオンチェフ

で、かれは乳児あるいは2才児の人格については語れないとし、それは相対的

に後年になって、タ卜界との人間的関連の発達の一定段階にのみ生じるというも

のである。レオンチェフは人格の核として一定のヒエラルキーをなすモチーフ

が生じる時、それを語ることができ、そういう時は、就学前期からであるとす

る。ボ.ジ.ョヴィッチもこの説を支持しており、レオンチェフの考えを補足し、

就学前期には相対的に安定したモチーフが発生し、それらは大人との交流を介

してできあがると述べている。

ダヴィドフはこれらの見解で後者のものを支持し、 「子どもの人格の萌芽は

約3才ごろ、就学前児が意識的活動の主体となるとき、生じる。」とする。し

かし、その理由は、レオンチェフやボ‘ジョヴィッチと同一ではない。彼らは内

的なモチーフの成立によってそれのメルクマールとしているが、ダヴィドフは

外的行為の交替によって分けようとする。かれは次のように言う。

「われわれの見解では、子どもの人格の発生は、安定した相互に依存関係

にあるモチーフによってではなく、就学前期における主導的活動として遊

びが出現することと結びついている。 J (4，81) 

遊びが主導的活動となることと人格発生とを関連づけるのである。一体どうし

てそうなるのか。それは遊びの本性に根ざしている。つまり、遊びは「創造の

心理的基礎としての想像Jを生活の中で初めて生み出すものである。との創造

が活動の種々な分野で新しいものをっくり出すことを可能にする。他方、ダヴ

ィドフは人格の本質を「その創造的可能性、社会生活の新しい形式を創造する

能力Jとして規定していたことは既に述べた。この前提の帰結として、人格発

生の時期とは創造の萌芽の発生、つまり遊び活動が取出されたのである。かれ

は次のように述べている。

「人間の創造的基礎、創造への欲求、その実現の心理的手段としての創造

(すなわち個人の実在的人格)は、子どもの遊び活動のおかげで就学前期

で発生し、発達しはじめる。 J (4，82) 
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第3節 ダヴィドフの心理発達論

前節でダヴィドフの人格概念を取上げた際、かれは心理発達の段階区分の中

に人格形成を包み込むという見解であることを指摘した。かれの人格理論を捉

える上で心理発達論の考察は欠かせない次第である。との節ではこれについて

みていくことにしたい。これに関係した論文は引用文献の2， 3 ， 4 ， 5であ

る。

そこで、どのような観点からダヴィドフの心理発達論を考察するかというこ

とであるが、次の二点を目標に論じていくことにする。第一は、収奪と発達の

関係である。文献 2では日本でも知られているように、 「発達Jという用語は

不用であるという説をとっていた。また、収奪と発達がイコールになっており、

内的条件が無視されているという批判がなされていた。こういった点から見て

もこれは欠かせない観点、である。第二に、第1節で批判された「主導的活動J

の概念と心理発達の関係である。以上、二つの観点からダヴィドフの心理発達

を捉えてみることにしたい。

まず第一についてから進めよう。文献 2では「発達Jという用語は不用で、

『形成Jに代替しなければならないと述べていた。しかし、それ以降も依然と

して f発達Jという用語は使用し続けられている。とれは一体どうなっている

のか。前言を翻したのであろうか。

文献 2では次のように述べている。

「もし『心理発達』のタームの意味を考慮し、かっ人聞の自然的な理論に

立たないならば、 「心理発達Jのタームを、個々の人間にあてはめるのは

誤っている。もし、このタームを重要視し、 『個体の心理発達』の概念を

操作するならば、 J.ピアジェと同じように、個々の人間の自動性と、完

全に自主的な価値を認めざるを得ないし、そこに統一的な系をみなければ

ならなくなる。そして、それは結局のところ、その個人の社会的本性を否

定するのと同じなのである。 J (2，39) 

とのように「心理発達」という用語の不用論を説いていた。しかし、文献 3に

なって前言を覆し、改めて必要論を述ベると共に、その用語の正確化を試みた

のである。その原因については説明がないので詮索しないことにし、必要論を

探ってみよう。

r 11'発達』という概念は、個人による収奪されたさまざまな種類の活動、

それは本質的に社会的なものだが、の水準や形式における法則的質的前進

の表現としてそれ自身の意味を保持している。この前進はもちろん、任意

の特殊的な概念あるいは技能の習得の結果としてあらわれない。それらは

少なくとも二つの条件を必要とする:第一に、知識や技能の体系の収奪、

第二に、その基礎となっている普遍的形式や思考活動の操作の収奪。換言
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するならば、個々の概念の習得の効果と発達の効果を区別しなければなら

ない。 J (3，304) 
この文章の中に必要論と正確化がすべて要約されていると思う。まず前者につ

いて、 『発達」という用語は、 「活動の法則的質的前進」を表わすために必要

であるとしているのである。文献 lでは人間はアウトプットとインプットをも

っ系ではない。そのような系は社会にのみ当てはまるとし、人聞を社会の客体

としてしか捉えていないのに対し、これは 180度の転換である。なぜなら、人

聞を社会の主体と捉えないとこのような必要論が出現しえないからである。人

聞を活動する主体と捉え、その活動の交替を「発達Jとして設定し、人間の心

理発達を捉えようとしているのである。だから、活動の質的前進として「発達」

という用語が入用なのだ。他方、この必要論は同時に正確化でもある。つまり、

「活動の質的前進Jをのみ意味するからである。その結果、習得と発達は区別

されなければならないということになる。これは前掲の文章の後半に述べられ

ていることであるは)。 別の箇所で次のように明確に指摘している。

「習得は、能力の心理発達の普遍形式であるが、しかし、発達は決して習

得と同一ではない。 J (3，295) 

ではなぜ、個々の概念や技能の習得と心理発達は区別されるのであろうか。そ

れは活動の効果の方が概念の習得より心理機能の上で範囲が広いからである。

「活動を特徴づけるのは人聞の生活単位であり、それは全一的構造として

対応する欲求、モチーフ、目的、課題、行為、操作をもったものであると

とを想起しておこう。 J (4，49) 

ダヴィドフは文献 3で、心理発達についてより突込んだ形で考察を与えてい

る。それは、心理発達の形式と内容の表現である。これはこれまでになかった

ことである。まず、心理発達の形式であるが、これには二種類の過程がみられ

るという。一つには「特殊な『再現活動』の形成Jであり、もう一つは、 「そ

れを基礎にした種々な具体的能力の収奪Jである。

『従って、子どもにおいて一方では、特殊な『再現活動』が発生し、形成

され、他方では、彼はそれを基礎にして種々な具体的能力を収奪し、再現

する。これら二種類の過程が子どもの心理発達の普遍形式をなす。 J (4， 
47) 

他方、心理発達の内容は次のようになる。

「心理発達そのものの内容は、法則的な質的前進としてあらわされるが、

それらは、再現活動の内部において(例えば、あるタイプから他のタイプ

への移行において)、及び習得される能力の成分において(例えば、ある

タイプの活動では子どもは想像力を収奪し、他の活動では理論的思考力を

収奪する。)生じるのである。 J (4，47) 
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心理発達の内容とは以前の発達段階にみられなかった質的に新しい形成物(r 
質的前進J)のことである。これらの前進は、 『再現活動」と「具体的能力の

収奪j の中で発生してきたものなのだ。このようにして『形式Jと「内容Jは

統一している。

上記してきたことからわかるように、ダヴィドフは前言を覆し、 「活動の質

的前進Jの表示のために、 「心理発達Jの用語を復活させたといえよう。

次に収奪 (npI1CBOeHl1e)という用語を検討することにしたい。ダ

ヴィドフは、マルクス主義の伝統に従いながら、レオンチェフがとの概念を心

理学に導入したことを明らかにする。

rA. H. レオンチェフは、 JI. C.ヴィゴツキーの一連の命題を具体化

し、発展させた。特に、マルクス主義の伝統に従って、個人は先行世代の

諸成果を収奪するという命題を児童心理学に導入した。 J (4，46) 

一体、収奪とはどのような意味であろうか。 r個人と社会経験との社会的な関

係を表現するJものであるとしている。収奪とは、この関係を考察する一般的

概念であるというのである。この概念を使って「教育と教授=学習Jの問題を

照射してみると新しい視点が浮かび上がる。なぜなら、収奪の過程とは「人間

的能力の、個人自身の活動における再現Jということであり、この視点からみ

ると、子どもの再現活動は人々によって人間的能力に具体化された活動に最適

な(同一ではない)活動」であるが故に、この問題も収奪の概念で分析できる

のである。この結果、それを収奪と捉え、その過程における活動は、 「個人に

よる、自有な種瓶の活動による社会的能力の再現J (傍点筆者)と解釈される

ようになるのである。

収奪という一般哲学的用語を個別的現象としての「教育と教授=学習Jに利

用すること、また、それが「固有な種類の活動Jに還元されることなど疑問が

残るのだが、ここでは提起するに留めて次に進もう。それは収奪の過程の性格

についてである。

との点、で一貫して述べられているととは、この過程は「積極的Jであるとい

うことである。これは、収奪の内的過程を承認するか、収奪=発達という同一

視論に立つのかを見分ける上で重要な観点である。

f収奪は生活条件への個人の適応ではない。それは子どもの積極的な再現

活動の結果である。 J (4，60) 

「活動の社会経験の収奪は、経験の個人的実践への投影によって、社会的

手段の、個人的経験の単純な透写によっては一個人の受動的な役割によっ

て一生じないということである。 J (3，312) 
このように、再現活動、つまり、収奪は積極的であるということが頻繁に使わ

れているのである。では、その積極性はいかなることに出現するのであろうか。

SLf 



まず第一に、それは以前にあった経験の再構成を促すということに現れる。

「社会的経験の積極的収奪の性格の固有の研究は、子どもの個人的経験

の再構成、彼を活動の主体へと変えることを解明することを可能にする。

この経験を新しく評価しなおし、再構成することを可能にする。この経

験は、新たに構造的に定式換えされ、その後の《収奪》の過程で、それ

自身この過程の組織化の条件となる。 J (3，295) 
続いて、この積極性は、対象の諸側面の分析、改造、さらに自らの経験の分析

に現れる。

「社会的経験の収奪過程そのものの積極的性格は低学年児も、中学年児も

知的発達の、新形成物発生の本質的条件である。生徒は対象の改造から自

らの実践的経験の積極的項分吋に、目的、手段、条件の聞の関係を習得す

る。 J (3，312) 

さらに、この積極性は当該のプログラムを越えた能力として現われることもあ

る。

f収奪そのものはーとれは、子どもの極めて積極的、創造的、独特な活動

であり、それは、しばしば合目的教授=学習のシステムによって設定され

た『カノン』を越えるものである、なぜなら、カノンは、子どもによる社

会経験のシステムの収奪の真なる『心理的順序』に不適当だからである。

J (3，304) 

以上、積極性は、 「個人的経験の再構成J r対象の分析、改造J、最後に f教

授=学習を越える能力Jとして、収奪過程に発現するというのである。これは、

収奪過程には内的過程が前提になるということの承認であり、その成功裡な進

行のための本質的条件になるということである。この内的過程は何に由来する

のか、こういった聞は存在するとはいえ、この承認は、以前には見られなかっ

たことであり、画期的といえよう。

第一の課題の最後として、収奪と発達の関連を検討しておこう。とれに関す

る引用を少し長くなるが行ってみよう。

『この場合、教育と教授=学習は児童には一定の全一的な種類の活動やそ

れに対応した能力の形成に向けられるということを考慮するととは重要で

ある。この見地から教授=学習過程における子どもの個々の概念の習得の

効果と心理発達の効果を区別しな付ればならない。 J (4，49) 

「子どもの心理発達はかれらによる歴史的に形成された文化形式の収奪の

過程において生じる、というととを考慮することは重要である。とれは『

心理発達』一自らの固有の法則や独自な段階をもった発達ーという過程そ

のものの役割や意味を軽減させるものではない。 J (4，60) 

『収奪(広い意味で教授=学習)は知的発達の必然的形式であり一正に、
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この過程、との発達の実現形式であり一発達と並んで、あるいは発達の

『代わりに』生じる独立した過程ではない。 J (3，304) 
この引用からも、先行の検討からも「収奪」と「発達Jとは決して同じもので

はないというのが第一の結論である。しかし、だからといってそれぞれ独立し

た過程ではない。 r収奪が発達の必然的形式』であるというのが第二の結論で

ある。ところで、これら二つの結論は、ソビエト心理学の伝統的な見解ではな

いのか。ダヴィドフらヴィゴツキー学派の特色は消失してしまったのであろう

か。これにたいする回答を検討する前に、ヴィゴツキー・レオンチェフの「教

授=学習と発達Jの見解をダヴィドフに従って整理しておこう。かれはそれを

次の三点に要約している。

『第一に、広い意味での人聞の教育と教授=学習は、社会能力の『収奪』

『再現』の別物ではない。第二に、教育と教授=学習(Ir収奪.!l)は、人

間の心理発達の普遍形式である。第三に、 『収奪』と発達は二つの独立し

た過程として登場しない、何故なら、それらは、人間の心理発達の統一過

程の形式と内容として関係しているからだ。 J (4，47) 
先行の問に戻ることにしよう。ダヴィドフらの特色は一体何にあるのか。ごの

回答は『必然的形式Jの意味を探ることによって解明できるように思う。とれ

をかれが行った既存の発達論への批判を通して説明してみようは}。

かれは既存の発達論を次の三つに分類する。第一はJ.ピアジェに代表され

るもので、発達と教授=学習が全く独立した過程であるという理論である。第

二は、発達と教授=学習は発達の必然的、普遍的形式であるという理論で、ヴ

ィゴツキー・レオンチェフらである。第三は、発達は一定の諸要因の相互作用

の結果とみなす理論で、教授=学習や教育は諸要因の調整者であるとされてい

る。これらはB.r.アナニエフらである。ダヴィドフはこれらの中で第二の

理論を支持しながら、他の二つを批判する。第一の理論と第二の理論は全く対

立した位置にあり、第三はそれらを自己に統一している。しかし、それにもか

かわらず、第一の理論は第三の理論と共通点をもっている。それらにおいては、

教授=学習は「機能(神経心理的機能、人格の状態や性質など)の依存性の調

整者及び制御手段だりの役割Jとしてみなされているからである。そして、第

ーでは調整の可能性は最小限で、第三の理論は特に限定されないのである。そ

れに対して、第二の理論では、教授=学習は rIi'相互依存性』そのもの、それ

らの特性や水準の構成と形成の手段の役割j として、つまり、最大限の調整の

可能性をもったものとして理解されているのである。

とこで、先程提出した聞に答えることができょう。 r必然的形式j とは上述

してきたような『最大限の調整の可能性Jという意味で使われているといえる

のである。との結果、ダヴィドフの『収奪と発達Jの関係について次のように
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要約できよう。収奪と発達は、独立した過程ではないが、決して同一ではない。

第二に「収奪Jは発達の最大限調整者である。つまり、 f必然的形式j となる。

とれについてもう少し補足しておこう。ダヴィドフは文献 4で、 「教授=学習

と発達の相互作用J説、 「発達に対する教育や教授=学習の規定的役割J説ら

が、結局、発達の本質を捉えられなかったと批判しているが、この「必然的形

式j を捉えていないということである。かれは前者を、 f教育や教授=学習と

発達を形式的に結びつけ、問題の本質を骨抜きにし、どのようにして最初がら

最後まで発達は教育と教授=学習の形で生じるかを説明することを省略してい

る」と言い、後者を、 「一定の知識や技能の習得がどのような具体的メカニズ

ムによって新しい心理的能力の発生ヘみちびくかを説明できない。 Jとそれぞ

れ批判しているのである。 (4，50)

以上で第一の課題を終え、第二の課題に移ることにしたい。ダヴィドフが発

達段階論を手がけ始めたのはそう古くはない。以前は「収奪が発達であるJと

言っていたので、収奪によって発達はどうにでもなるかの印象を与えていた。

「シンクロファゾトロンJ計画と比喰されたのもこうしたことからであろう。

活動的アプローチを採用し、活動の交替による発達段階論を提起するのは1976
年論文によってであるは0)。また、その背景となったのは、エリコニン、レオ

ンチェフの研究成果であったけ 1)。特に後者は、活動理論の構築を行ったもの

であったので、この理論からの影響が顕著に看取されるのである。事実、かれ

は活動的アプローチを発達段階論へのオリジナルなアプローチと評価し、次の

ように述ベている。

「幼年時代の時期区分の問題へのオリジナルな接近は、活動理論で定式化

された基本的構想と結びついている。 J (4，56) 

そこで、その具体的展開を検討していくととにしよう。まず、活動的アプロ

ーチから述ベてみたい。それは、心理発達を活動から出発して研究するという

ことである。レオンチェフの次の文章はそれを説明している。

「子どもの心理発達の研究に活動の発達の分析から出発しなければならな

いのは、活動がその生活の所与の具体的条件で形成されるのと同様である。

J (4，重引)

活動は子どもの全生活の条件で形成されるものである。それ故、心理発達の

研究もこの活動から出発しなければならないとされる。さらに、この活動から

出発する理由としてダウ'ィドフは次の二点、を上げている。

「活動の発達は、第一に、人聞の意識の形成と内的に結びついており、第

二に、それ自身の内に性質の豊かなスペクトルをもっており、それらに従

って各年齢期やそれらの関連を充分深く特徴づけるごとができる。 J

(4，56) 
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単に生活が活動から組織されているだけでない。意識と活動が結びついている

のであり、活動を通して人間的意識(想像や思考など)が形成されるからであ

る。意識と活動の統一の見地はソビエト心理学の伝統的なものである。その上、

以前にも述べたように活動は、全一的構造をなし、欲求、モチーフ、目的、課

題、行為、操作などを包括したものであるので、それをもとに年齢期を区分す

る最適物ということになるのである。

このような活動的アプローチによる発達段階論は発達を区切るメルクマール

に何を設定するのか。

「心理発達の基礎となるのは、活動の交替であり、それは必然的に新しい

心理的形成物の生成過程を決定する。 J (4，56) 

活動の交替をそのメルクマールにするというのである。とれについて「発達J

という用語の使用の検討を想起すれば納得がいくことである。その時には、 「

法則的な質的前進Jとして「発達Jが使われていたが、それは正に f活動の交

替Jと「新形成物の誕生Jを指していたのである。特にここで重要なととは主

導的活動論の導入であるけ2)。つまり、その年齢期には新しいタイプの活動一

主導的活動が支酎的で、それに従って他の活動が機能するという説である。レ

オンチェフは次のように言う。

「心理発達の各々の段階は、一定の、所与の段階に主導的な、現実への子

どもの関係、一定の、主導的なタイプの活動によって特徴づけられる。あ

る段階から他の段階への移行の徴表は主導的活動の変化、子どもの、現実

への主導的態度の変更である。 J (4，重引)

とこでは、活動の交替は「主導的なタイプの活動の交替Jに転換されているこ

とに注意しておこう。ダヴィドフはとの主導的活動の特徴を次のように要約し

ている。

r A. H. レオンチェフによれば、主導的活動ーこの活動は、所与の発達

時期における子どもの心理的特質におけるもっとも主要な変化を制約する

ものである。之の活動に固有な特徴とは 1)それに所与の年齢時期の子ど

もの基本的心理的変化が密接に依存している、 2)その内部に他の種類の

活動が発生し、分化する、 3)その中で特殊な心理的機能が発生し、分化

し、再構築される。 J (4，59) 

レオンチェフによって提起された主導的活動論が、発達の時期区分(段階)設

定の基礎に据えられたのである。

ダヴィドフは、之のような見方が、ヴィゴツキー、レオンチェフ、エリコニ

ンの継承であるとし、基本的一致点、を述ベているが、それを記載しよう(13)。

第一に、心理発達の時期区分のこれまでの説には根拠がない。なぜなら、そ

れらは発達の外的徴表を捉えていて、内的本質ではないからだ。第二に、心理
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発達の時期区分は、子どもの活動の交替を考慮して構成しなければならない。

「子どもの人格は全体的なものとして変化するJ (ヴィゴツキー)。第三に、

心理発達の源泉の考察に際して、その各々の時期はそれにとってもっとも意義

ある全一的活動のタイプと結びついている。(普通、それは「主導的Jと呼ば

れる。)第四に、その期にとって固有の子どもの全一的活動は、心理的変化を

規定しそれは子どもの意識、環境に対する態度、内的・外的生活、所与の時期

の発達の全行程、をもっとも主要に規定する。これらの心理的変化は「新形成

物Jと呼ばれる。

それでは、発達段階の内容に進むことにしたい(14)。

1，直接ー情動的交流 (0才......1才)

2，対象ー操作的活動 (1才......3才)

3，遊び活動 (3才......6才)

4，学習活動 (6才......10才)

5，社会的有用活動 (10才......15才)

6，学習ー職業的活動(15才......17，8才)

これらについて簡単に説明しておこう。

1ーその中で子どもに他の人々との交流の欲求、彼らとの情動的結びつき、

一連の認知行為の基礎としての把握動作が形成される。

2ーこれによって子どもは事物への社会的に作り上げられた行為様式を再

生産し、大人との共同作業においてコトパ及び直観一行為思考が彼らに

発生する。

3ーとの内部で想像力と象徴機能、人間関係や行為の一般的意味への定位、

人間関係における服従と支配の抽出が形成される。

4-これによって生徒には現実に固有の客観的な特性と法則性とを考慮す

ることを可能にする理論的態度や閉じく抽象的な理論的思考の心理学的

な諸前提(心理過程の随意性、行為の内的次元、内性)が形成される。

5ーこれは、労働、学習、社会一組織、スポーツ、芸術のような種類の活

動を含むものである。この活動の中で少年は生活の様々な課題や要求に

応じて交流をつくりあげる能力、集団でひきうけたノルマに対して意識

的に従う能力を獲得する。さらに、自己の行動への反省、《自我》のカ

を評価する力、つまり自己意識が発生する。

6ーこれにより高学年の生徒には、労働への欲求、職業的興味、研究技能

の諸要素が形成され、生活のプランを立てたり、道徳的理念、安定した

世界観をっくり出す能力が形成される。との年令で一つの職業資格の初

歩が獲得される。

これらの詳しい説明はこれ以上行わないζ とにして、ダヴィドフらが展開する
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『学習活動J論はこの発達段階の4)に相応するもので、これらの中でもっと

も具体化されている部分であることを指摘するに留めよう。

最後に、これらの活動がどのような原因で交替するのかを検討してダヴィドフ

の心理発達論の考察を終えることにしたい。これはこの理論が科学的となるか

どうかを判断する上で欠かせない観点である。かれによると、その原因は子ど

もがおかれている位置の変化である。上述の活動はどうして形成されるかとい

うと、大人との交流、大人と子どもの共同作業、大人の指導の下で実現してい

くものである。だから、子どもは常に大人や他の子どもの申で一定の位置にい

るといえる。子どもの活動も、こうしたかれの位置、他の人との自分の関係に

よって規定されているといえるのである。このような立場から子どもの位置(

社会的関係)の変化が活動の変化の原因とされている。

「子どもの相互関係の内容や形態およびその内部での子どものこのような

位置の変化は、彼の『再生産活動』のタイプの交替、新たな年令の時期へ

の移行の客観的な源泉となる。 J (5.2) 
他方、文献 3では異なる説明の仕方が行われている(15 )。そこでは低学年から

高学年八移行する際の主導的活動の変化が述べられている部分で、その原因と

して、低学年では学習活動への参加であるとすれば、高学年では学習の共同作

業が生産的であると述べられ、その移行のための条件として二つの要因が掲げ

られている。一つは f客体の諸側面の積極的改造、再構成Jであり、他は、 「

共同作業によるその実行Jであるとしている。この記述では前例のように一般

イじされておらず、それぞれの段階に固有の要因が発生し、次の段階への移行を

促すようにもとれるのである。とのように、移行原因については前者では社会

的な関係が、後者では内的要因が作用しているというように原因についての確

たる説明はまだみられない。文献 4でも同様である。第 1節で取り上げたペト

ロフスキー論文の中でも移行原因については論争中であると述べられている。

かれは『社会一経済発展の特質から生じた課題と要求Jを上げているのである。

以上一瞥してきただけとはいえ、まだ未完ではあるがダヴィドフの人格、心理

発達論の独創性、創造性の存在を指摘することができょう。

(注)

(1) A. B.ペトロフスキー「人格発達と主導的活動の問題J Ii心理学の諸

問題.nNo. 1. 1987， PP.15-26. 
(2) A. H. レオンチェフ『就学前児の遊びの心理学的基礎J Iiソビエト教

育学.nNo. 8. 9 ， 1944. 
同前「子どもの心理の発達の理論に向けてJ Iiソビエト教育学.nNo. 4， 

1945. 



松野他訳『子どもの精神発達』所収，明治図書， 1967. 

(3) .ll. E.エリコニン「児童期における心理発達の時期区分の問題に向け

てJ u'心理学の諸問題JJNa 4， 1971. 

柴田他編『資料ソビエト教育学』所収，新読書社.1976. 

(4) r. .ll.シミット「東独における心理発達の方法論的諸問題の研究J

『心理学における発達の原理JJM.， 1978. 

シミットの批判について、ダヴィドフは受入れ、二分野の交替について

はより一層の基礎づけを必要としていると述べている。しかし、エリコ

ニンの中心は、そこではなく、主導的活動の交替にあり、その検討がな

いと不満を記している。 (B.B.ダヴィドフ『発達的教授=学習の諸

問題JJM.， 1986， P.73. ) 

(5) B. B. ダヴィドフ「児童期の人格発達J u'発達的教授=学習の諸問題

.n (前掲)， PP. 78-83.その他、同「全面的、調和的人格の発達の年令

的アスペクトJ u'児童期におげる人格と個性の形成の心理一教育的問題

JJ M.， 1980， PP.3-14 ，があるそうだが，未見である.

(6) K.オプホフスキー「人格構成と発達の心理学的理論J u'人格形成と発

達の心理学JJM.， 1981， PP.48-53. 

(7)アンツィフエローワは次のように述べている。 r人格の心理的、社会的

発達は何らかの時期によって制約されるものではない。それは人間の全

生活段階で行われる。 J

f人格心理学の若干の理論的諸問題J u'心理学の諸問題JJNo. 1， 1978， 

PP.37 . 

(8)文献 4でも次のように記述されている。

「この場合、教育と教授=学習は児童には一定の全一的な種類の活動や

それに対応して能力の形成に向けられるということを考慮することは重

要である。この見地から教授=学習過程にお付る子どもの個々の概念の

習得の効果と心理発達の効果とを区別しなければならない。 J (4.49) 

(9)文献 3，PP.302-304. 

(10) B. B.ダヴィドフ f教育の今日の発展段階における年令心理学と教育

心理学の基本的諸問題J u'心理学の諸問題JJNa 4， 1976. 

関西ソビエト教育学研究会訳「同名J (部内資料)

(11) .ll. E.エリコニン「児童期における心理発達の時期区分の問題に向け

てJ u'心理学の諸問題JJNa4 ， 1971.柴田他編前掲 (3)所収.

A. H. レオンチェフ『活動、意識、人格JJM.， 1975， 

西村他訳『活動と意識と人絡』明治図書.1980. 

(12)との主導的活動論をペトロフスキーは批判したのである。
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(13)文献 4，P.57 
(14)文献 4，PP.6ト62.同じ記述は文献5にもある。

(15)文献 3，PP.313-314. 

引用文献

1. K.オプホフスキー「人格の構成と発達の心理学的理論J Ir人格の形成と

発達の心理学.JJM.， 1981. 
2. B. B.ダヴィドフ「心理の《形成〉と《発達〉の概念の関連J Ir教授ー

学習と発達，シンポジウム資料.JJM.， 1966，天野訳「同名J Ir現代教育科

学.JJ1968， NIl 8. 
3. B. B.ダヴィドフ， A. K.マルコワ「学童期における思考の発達J

『心理学における発達の原理』所収M.，1978. 
4. B. B.ダヴィドフ『発達的教授=学習の諸問題.JJM.， 1986. 
5. 同上 「教育の今日の発展段階における年令心理学と教育

心理学の基本的諸問題J Ir心理学の諸問題.JJNIl 4， 1976.関西ソビエト教

育学研究会訳「同名J (部内資料)

6. A. B.ペトロフスキー f人格発達と主導的活動の問題J Ir心理学の諸問

題.JJNIl 1， 1987. 

GJv 



第2部

第2部においては教科構成の基礎研究としてソビエトの学者であるダヴィド

フの一般化理論の展開を考究してみたい。それは教育内容の編成理論において

確たるものが現在不在であるが故に、資することが多いと思えるのである。第

4章では一般化理論の原理について述べ、第5章ではその具体的展開として数

学課程を論じ、第6章ではそれが編成原理としていかなる意義をもったかとい

った当時の教育理論と実践の中の位置づけを試みることにしたい。

63 



第4章教科構成における一般化理論

第1節 ダヴィドフ等の教授=学習理論の構想、

まず、ダヴィドフなど(以降ダヴィドフと略す)の教授=学習に関する一般

的な構想から始めよう。現在、ソビエト囲内では普通中等義務教育の完成化の

課題が焦眉のことであるといわれる。このため、科学の基礎、認識的興味、自

主的創造的活動の形成などをはかるよう教育の改造を推進しつつある(1)。教

授法の改善、教育工学の導入などもその一例であるが、ダヴィドフの構想は、

教育内容の再編成の見地からこの課題に接近しようとする(図4-1 )。では、

なぜそのように考えるのか。現代の科学を獲得するにはそれにふさわしい思考

構造を身につけなければならないと考える。なぜなら、一つには、ダヴィドフ

においては現代の科学が、科学知識とその思考構造Aとの二重性から把握され

いて、科学知識はその思考構造 図4-1
Aを不可欠なものとして所有して

おり、その獲得は科学知識の獲得

とほぼイコールの関係として捉え i塁 i り
られているからである。二つ目に

は、現代の科学の背景にある思考

構造Aは子どもたちの自然発生的

な思考Bとは異質であり、子どもはそれにふさわしい思考をもっているとはい

えない。(ある一部分の子どもがそれを自発的に見出しえたとしても、大多数

の子どもはそうでない。)しかるに、小学校の範囲を越えると、陶冶は現代の

科学の獲得が主目的となってくる。このため、その思考構造の育成が不可欠な

課題となってくるのである。それでは、現代の科学にふさわしい思考構造とい

うのは、理論的思考であるが(これについては後述)、それをいかにして身に

つげることが可能か。この形成についての考え方に彼らの独創性がある。それ

は、 『プログラムは、提示された教材の習得によって生徒に形成される思考の

タイプを射影する。 J (11，8)という考え方である。プログラムとは教授要目

と訳されるものであるが、とこでは単なる指導事項の羅列を指しているもので

はない。 rプログラムは、習得されるべき知識・能力を体系的に階層的に記述

したものである。そこにおいて特別の意義をもつのは、教科全体を組織する基

本概念を取り出すとと、および基礎的概念や個別的概念を導入する順序や形式

であるo J (8，109)と言われるように、プログラムは、教科全体を組織する

基本概念、基礎的概念や個別概念を整合させる順序や形式を内包した構造をも

つものである。それゆえに、プログラムはより本質的にいえば、教育内容の構

造といえるであろうが、この教育内容の構造が、思考のタイプを射影するとい
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うのが彼らの研究の基本前提となる。この前提から演鐸すると、前述の理論的

思考の育成という課題は、それに対応する教育内容の獲得という諜題に変換さ

れ(2)、また、それを教師の側からみると、理論的思考に合った教育内容の編

成という課題となるのである。(図 4-1を参照。)このような構想から中等

教育の完成化に向けて、その独創的なプログラムを提示することを中核とした

教育内容の再編成の見地を提起する。

結論を先廻りしていうことにしよう。理論的思考とは次の二つの形式をもっ

とされる。

rl)事実データの分析とそれらの一般化を基礎にして内容的、実在的抽象

を分離すること。との抽象は、研究される具体的対象の本質を定着じ、

それの『細胞』についての概念のかたちで表現される。

2)そのあと、この『細胞』における矛盾の解明とそれら矛盾の実際の解

決方法の規定とによって、抽象的本質および未分化な普遍的関係から、

発展する全一的なものの多様な諸側面の統ーへの、具体的なものへの上

向がつづ.く。 J (11，312) 

詳しくは後述するとして、このような形式をもつものが、理論的思考とされ

るのであるが、これからもわかるように、それは、分析と総合、一般化と抽象、

といった思考形式を内的に統ーした思考の構造を指したものである。これは、

また認識の段階から次のように特徴づけられている。

「これら二つの形式は認識の二つの、順次的な段階(分析と総合の段階)

として表わすことができる。だがそれらの段階のそれぞれの内部では、個

別的な課題の解決のさい、これらの形式は統一のなかにある。例えば、上

向(総合)そのもののとき、具体的なものへの運動のために必要な抽象を

分離する分析が、不断に行われている。 J (11，312) 
ここでは、一応、分析と総合がそれぞれ順次的な段階として分離されている

が、機能としてはそれぞれの段階で不可分なものとして結びついていると考え

られている。

上述からいえるととだが、理論的思考とはある思考形式に帰着することはで

きず、一般化と抽象、分析と総合に対するある克地から総合した思考の構造で

あるということである。(ダヴィドフは思考のタイプと呼んでいるが、このよ

うな意味あいからすると思考の構造と表現したほうがぴったりするので、こう

表現する。)ある見地とは理論的、あるいは内容的と呼ばれるものであるが、

(ー内容的一般化と抽象ー)これについては後述することにする。

では、理論的思考を射影する教育内容の構造とはどのようなものか。

『プログラムの構成は、抽象から具体八、一般から特殊への運動に一致し

なければならない。このようなプログラムの基礎は、科学の『細胞』を定
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着する科学の出発的概念である。一般的なものとしてのこの『細胞』の存

在の特別の感性的形式を知ることが、科学の習得の始まりである。…

この場合、知識の増大は、一般的諸要素の展開と具体化という論理的原

則、それらの特殊的事例の導出という原則によって行われる。歴史的には

後に形成された概念が他よりも先に習得されねばならないことがあるかも

しれない。というのは、それが他の対象よりも一般的なものにより「近い

J対象を表現するからである。そのほか、この早く導入される概念は、後

に導入される他の概念の対象よりも、直接的経験からより離れた対象を意

味することがある。この場合、当然、感覚論的一般化の理論に基礎をおく

プログラム構成の対象的=テーマ的原則川}を根本的に破ることになる。

J (8，135) 

ダヴィドフは別の箇所で、この方式を「一般的なものから特殊的なものへJ

(内容的に一般的なものから思考的に導出され得る特殊的なものへ)の原則に

従って知識を叙述すること (11，358)と説明しているが、これは単に「一般か

ら特殊八Jという原理による教育内容構成とはいいがたい。なぜなら教育内容

とは、 「理論的に構成された知識の特別の投影であるJ (8，135)からであり、

何を一般的なものとするか、ことでいう一般的なものの基準は何か、また、導

出(すなわち知識の増大)はどのようにして可能か、といった再構成のための

方法知識を含んだものだからである。これらについては改めて記述することに

しよう。

結論を先廻りして、理論的思考とその教育内容の構造について述べてきたが、

これらをより詳細に説明する前に、ダヴィドフらによって批判され、これらと

対比されている経験的思考とその教育内容の構造について述べることにしよう。

第2節経験的思考とその教育内容の構造

1.経験的思考

思考はいろいろな過程と形式をもつであろうが、その基本は、抽象、一般化、

概念の形式である。これらの基本形式もお互いに統一しているのではあるが、

その内的基礎が、一般化である。ダヴィドフはこの視点から、一般化を考察の

中心にすえる。かれは以下のようにこの点を述べている。

『思考活動は一連の水準を有し、さまざまの課題を解決する。だが、われ

われが検討のために取りあげたのはただ一つの側面、しかし、思考のメカ

ニズムの開示にとって本質的意義をもっ側面である。人間のあらゆる思考

活動のタイプを特徴づげるものは、抽象化の過程・概念形成の過程・との

統一における一般化の過程の諸特質である(ー下線部は筆者記) D J (11 
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，10 ) 

とのようにして、一般化を中心にして思考を考察していくのである o では、

経験的思考とは何なのか、また、その思考に特徴的な一般化とは何なのか。

まず経験的思考から見ることにしよう。それは、 「事物の外面的特徴にした

がって事物を分類し、識別する課題を解決するJ (11，67)と特徴づけられて

いる。すなわち、分類と識別の課題を解決する思考である。とれに応じでこの

思考は次の二つの領域をもっ。

rl)形式的に一般的な特徴の分離と分類の目的をもって行われる。具体一

感性的データの比較。

2)具体ー感性的客体をあれこれの類に所属させる目的をもって行われる、

それら客体の識別。 J (11，67) 

前者は、概念をつくる思考である。ここでは思考形式としては専ら比較が機

能している。この比較によって事物の外面的特徴のうち共通的に一般的なもの

とそうでないものとが分離され、共通的に一般的なもの、これを一般的なもの

というが、それが類を形成し、概念となる。この概念を経験的概念という。こ

の概念は、外面的特徴からつくられたものであるので、事物のタ卜的側面に、あ

るいはその直観的表象に限界づけられている o しかしこの概念は有用であって、

自然科学における数多くの定義7;¥これによって作られていることをケドロフが

指摘している。

『ふつう、さまざまの自然科学における数おおくの規定子(定義のこと一

筆者記)がつくられている。例えば、高等植物、藻、昆虫、魚、鳥、鉱物

の規定子など、である。このような規定子は自然科学において重要な役割

をはたしている。 J (11，重引) (4) 

後者は、概念に還元する思考である。ある事物を概念に引き入れる機能であ

る。自の前にある事物を、既知なものと未知なものに識別することによってこ

の機能が達成される。すなわち、事物を概念の徴表の見地から判別するごとで

ある。これによって『この事物は机であるJと判断され、概念は完全なものと

なる。

ところで、経験的概念、すなわち経験的思考に特徴的な概念は、既述したよ

うに、外見的に類似したもの、共通的なものとして一般的なもの、すなわち、

形式的に一般的なもの、を定着したものである。こういった一般的なものを抽

象したり、一般化したりする思考を、形式的抽象と形式的一般化と呼んでいる

(経験的抽象と経験的一般化ともいわれる)。抽象と一般化は同じ事態の別な

表現である。諸事物に共通なものを分離し、その外のものを遠ざけることを形

式的抽象と呼び、共通なものを取り出し、ひとまとまりのグループに所属させ

る過程を形式的一般化と呼んでいる。(結果も指すととがある。)この結果と
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して得られる概念が経験的概念と呼ばれるが、この概念の成立を支えている思

考操作がこれらの抽象と一般化である同}。

経験的思考に特徴的な一般化とは、このような形式的一般化であるが、これ

についてケドロフに従って、より詳しく述べることにしよう。(ケドロフはと

れを『形式的に帰納的な一般化j と呼んで・いるが、ここでは形式的一般化と略

す。)かれは形式的一般化の典型的な例として次の場合を上げている (6)。

対象A，B， C， D ーから一般概念 Iをつくることを考えてみよう。例えば、

それには、対象Aと対象Bを比較する。その際には、はっきり分かれた徴表同

士の比較がなされる。対象Aには徴表 (a… 1…， m)があり、対象Bには

徴表 (b…， i ...， m)があるとしよう。徴表aは対象Aにあるが、対象Bに

はない、徴表bは対象Bにあるが、対象Aにない。残りの徴表 (i…， m)は

それらに共通である。さらにこのような比較を C，Dに施すことにより、ます

ます一般的な徴表が得られ、全対象群に共通な類的徴表が明らかになる。例え

ば、対象A，B， C， D …が果実(りんご，なし，すもも，さくらんぽ)であ

るとしよう。それらの差異的な徴表 (a，b， c， d…)を捨象し、一般的な

徴表 (i…， m)を抽出し、一般的概念を得る。これが《果実)1である。こ

こで、いわれている一般的概念が経験的概念であるが、もう少し、深く立ち入

って、この概念の形成過程の特徴をみることにしよう。

ここでは比較の操作を基調にしている。徴表同士を対比し、あるかないかを

比ベるのである。次に比べられる徴表は、感性的に観察されるものである。こ

れは、徴表同士が区別可能であるともいうことができる。共通な徴表は抽象さ

れて、対象群に一般的なものとして固定される。この一般的な徴表は内的にな

んらの関係をもたないので、形式的に一般的なものである。最後に、この一般

的なものは特殊的な徴表と関連はなく、全く、外的で同列的なものである。

ケドロフによって形式的一般化の特徴づけを要約すると以上のようである。

かれは、すでに引用したように、この方法は自然科学で重要な役割を演じてい

ると述べているように、その意義を経験科学の中に見ている。例えば、単子葉

植物と双子葉植物の分類は、とういった一般化を基礎にしているのである。な

ぜなら、それらは、医における子葉が一つであるか二つであるか、すなわち、

「感性的に観察される徴表の存在あるいは不在j を基礎に分けられているから

である。

ケドロフによるとこれまで述べてきた一般化をより一層進めていくと、《物

質そのもの》という概念に到達するという。との概念がもっ性質は、自ずから

経験的概念がもっ性質でもある。というのは形式的一般化によってそれらは同

じように形成されるものだからである。《物質そのもの》という概念は、内容

に関しては、その部分的概念(前述のA，B， C， D …)よりも貧弱であると

G~ 



いう性質をもっ。この概念は、あらゆる具体的な徴表の消去によってでき上が

ったものだからである。経験的概念も、感性的に知覚される徴表から出発した

にもかかわらず、その徴表の捨象によってできたものでもあるので、内容に関

して貧弱である。皿、月、車輪などから円という概念を手に入れたとしても、

その概念と、これら特殊概念とは何の関係ももたないという意味からも貧弱で

あるといえよう。次に、《物質そのもの》という概念は、現実そのものに存在

しないということである。これはわれわれの反省活動の結果につくられたもの

であるからである。ケドロフは次のように述べている。

「この概念にとって特徴的なものは徴表m (物質性)だけである。しかし、

これは純粋な抽象である。なぜならば、どのような具体的な、物理的なそ

の他の諸性質を欠いた《物質そのもの》は、 m以外にどとにも存在しない

からである。このような《物質〉をだれも見なかったし、知覚しなかった。

J (15，47) 

経験的概念も同様に、現実性を欠いている。《果実それ自体》は、現実には

どこにも存在しないのである。この思考は有意義であっても以上のような欠点

をもっていることに注意することが必要であろう。

以上が、経験的思考と、それに特徴的な一般化(形式的一般化、または経験

的一般化)、概念(経験的概念)であるが、次に、それが、教育内容の構造に

どのように反映しているか、また、子どもの思考にどのように影響しているか

をみることにしよう。

2.教育内容の構造

まず前者からみることにしよう。この影響は、教育内容の編成の中にみられ

る。それを背景とした編成方式として、ダヴィドフは、対象ーテーマ的方式と

年代記主義の展開方法を上げている (7)。対象ーテーマ的方式とは、どのよう

なものか。子どもたちは、身の回りのものやその性質を知らねばならない。そ

れを知らなければ生活で・きないことからこれは自明である。この考え方を直接、

教育内容に持込む方式である。身の回りには事物がある。その事物が教育内容

となる。計算しなければ、生活できない。数という「物Jが教えねばならない

ものとなる。十進法もそれにつけ加えられる。物理課程もこれと全く類似して

いる。身の回りにはてこや電球がある。それを知らねばならない。とれらは、

科学にどのような変化が起ころうともあまり変わらないものである。とれによ

って教育内容としての地位を獲得する。ここでは、まず、 『物Jが教育内容と

なるということで対象的ということをおさえておこう。 1，

f物」が教育内容となると、それに関する知識は、それらの物に関する情報
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とその記述となる。その記述が体系的に行われる場合もあるが事態は変わらな

い(8) 。それは、今度は逆に、知識に対して限定した要求となって現れる。ダ

ヴィドフはそれを次のように述べている。

r li'大』科学に対しては、学校で学習されうる事物や現象の範囲と結びつ

いたテーマの列挙とそれらの事物を特徴づける定義と分類の指示が要求さ

れる。 J (8，121) (9) 

科学的知識に対しては、身の回りにある事物や現象を総括する諸テーマを取

り出させること、事物や現象の定義と分類を述べさせることで用が足りるので

ある。これとこれを教えなければならないという取出し方がこれにあたる。テ

ーマとは、このやり方で取り出されたものであり、例えば、物理課程では「力

学」、 「熱J、 『電気J等がそれに当たる。対象ーテーマ的方式とはこのよう

なものであるが上述したことから、教育内容編成において「対象的j というと

とと「テーマj 的ということとは深く結びついたものであることがわかろう。

さて、それではなぜにこの方式が経験的思考を基礎にしているといえるので

あろうか。これを解明するためには次の事態を述べておくことが必要であろう。

時代と共に、科学はどんどん変化してきている。それに応じて教育内容も変化

していく。その際、教育内容の構造にどのような変化をもたらすのかという事

態である。対象ーテーマ的方式では、 『知識の範囲の拡大と増加Jによって解

決しようとする。身の回りには知らねばならない重要な『物Jが存在している

ということで、 『古いj 知識が存続されることになり、他方、 「新しいJ知識

も知らねばならないというととで、付け加えられることになる。古い知識の上

に、どんどん新しい知識を「建増しJしていくのであり、 「以前のテーマと並

Ivt:<J新しいテーマを付付加え、それも、 f普通コースの最後に』つ付刃のよ

うに増やしていく。てとや電球と並んで、新しく、原子、原子核、素粒子など

が羅列されることになる。(対象ーテーマ的方式を羅列主義ということもある。

)ととろで、この事態は対象ーテーマ的方式にとってどうでもよいととではな

い。その解決の仕方は、との方式の本質を端的に表わしているからである。対

象ーテーマ的方式ではなぜ、このようになるのであろうか。ダウ矛イドフは、こ

の方式が経験的思考を基礎にしているからであると述べている(10)。これを若

干説明しておこう。この方式では、 『新しいJ知識と『古いJ知識の関係は、

「建増しJによって、すなわち、 「知識の範囲の拡大と増加j によって解決さ

れることとなっている。ということは、これらの関係には質的な変化が見られ

ないということである。言いかえるならば、これらの相互関係(知識の内的構

造)を分析しうる手段を持っていないということとなる。ところが、科学知識

では、ある基本的事実、観念(一般化)の発見は、 「当該科学の全総体の本質

的再編成をもたらし、最も『単純なもの』と思われた命題、また『ず‘っと以前
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から知られた』命題の役割、意義の変更をもたらすj (11，96)ことがあるの

である。すなわち全総体の再編成、質的変換をもたらすのである。

経験的思考はこの事態を捉えない。なぜなら、それには「知識の形式と内容

の相互関連を分析する手段が存在せず、第一次の本質から第二次元の本質八の

不断の理論的侵入、の手段が存在しないからである。 j (11，97)。経験的思

考では、概念は、周囲の事物の外面的な、特徴的な属性を定着する形式のこと

であるととはすでに述べた。もちろん、その概念、は生活の中では有効であるの

だが、この性格をもつかぎり、概念の『発展」とは、せいぜい知識の拡大か、

概念の「正確化j rよりくわしい定義j というものにすぎず、ある知識からあ

る知識への移行、知識全体の再編成を捉えられないのである。

この考え方は、全く、対象ーテーマ的方式の考え方に通じている。この方式

が、教育内容の再編成を『建増しj r羅列的叙述j (11，173)によってしか解

決できないのは、知識の内的構造の分析とは無関係な経験的思考を基礎にした

当然の結果なのである。

次に年代記主義に移ることにしよう。教育内容展開の年代記主義とは何であ

るか。教育内容の順序が、 「科学の経験的な歴史の段階に直接、対応するJ ( 

11，98 )ようになっている場合である。ダヴ‘ィドフは言う o

f教授プログラムは、研究対象の範囲の拡大の後を追っている。低学年で

学習されるのは算数であり、中学年は代数、高学年は解析の初歩、である。

j (9，96) 

数学の研究対象は、その歴史の経験的記述では、最初は主たる対象が数(算

数)であり、次に等式変形と方程式(代数)であり、その次は微積分(解析)

であり、その後、集合に対する操作、数学的構造と拡がってきた。教育内容の

配列の順序もこの11直序の後を追っているというのが年代記主義といわれるもの

である。この例を年代記主義といってしまうには、若干疑問が残るのだが、そ

れはさておき、教育内容の阻列を年代11慣に並べる方法をダヴィドフは問題にし

ているので、その原因となる考え方にふれていくことにする。

年代記主義には肯定的な面がみられる。それは、教育内容編成において歴史

性(この場合科学史)を取り込もうとしているからである。ダヴィドフはーと

の歴史性を f教科課程を知識の源泉(ー出発点一筆者記)から始めるj (9，96) 

と表現しているが、この年代記主義が、個人による人類の成呆の認識に際して

f歴史的見地』を考慮していくという考え方を含んでいるという意味で評価さ

れよう。しかし、年代記主義が、真の歴史性を表わしたものかというとそうで

はない。歴史性を、歴史の外的な、経験的な年代記に解消するというのが年代

記主義であって、それは真の歴史性を捉えることはできない。かれのいう， f知

識の出発点から始めるj という意味での歴史性は捉えていないのである。
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では真の歴史性とは何であろうか。それは、 『理論的形式で表わされた科学

の歴史jすなわち、 「偶然性から清められた形で、知識の出発点をもそれ自身

に集約化したところの論理的なものJ (7，97)ということである。言いかえる

ならば、真の歴史性とは、論理的なものとの統ーした歴史的なものということ

であろう(11 )。年代記主義はこのような歴史性を捉えないで、具体的な経験的

な形で表わされた歴史性を捉えているといえるのである。

以上のように、年代記主義は経験的思考によって支えられているのだが、そ

れをもう一つ別の角度からみてみることにしよう。それは経験的思考に特有な

一般化によって温存を保障されているという点である。子どもにおいて一般化

は徐々に形成され、一般的原理は最終結果として得られるは2)。同じように、

科学の歴史においても一般化は比較的退く発見される。個体発生と系統発生で

一般化におけるこのような表面的な一致が、年代記主義を教育内容の編成方法

として承認させる要因となってきたのである。ダヴィドフはこれを次の例で説

明している。

『たとえば、子どもははじめに整数(特殊的な数学的対象)の演算方法を

身にっけな吋ればならない。そのあとのでのみ、より一般的な対象を反映

した文字記号を扱うことができる。何年か後に、関数関係の特殊的な場合

について表象を積上げ、そのあとでその機能や記述の一般様式を扱うこと

ができる。 J (9，96) 
ここでは、数学的対象が拡がった順序で、年代j頓に配列されている。また、

それのみでなく、子どもの一般化の形成に対する見方がこのような臨列を補強

している。その見方とは一般的なものは特殊的なく具体的な〉知識の総和から

形成されるというものである。特殊的な具体的な知識を積上げたあとで、一般

的な知識を導入するという酎列方法をとっていることからもこの見方が生かさ

れていることが理解できょう。ととろでこの一般化は、すでに述べてきた経験

的一般化であることは自ずと明らかである。従って、年代記主義は科学の歴史

に対しでも外面的な、表面的な『歴史Jにとどまっているという意味で経験的

思考に基礎を置いているといえるのである(13υ 

対象ーテーマ方式も、年代記主義もそれぞれ経験的思考をその基礎にしてい

るということは、以上のことから理解できょう。さて、これらの方式が、教育

内容編成の主導的な原理であるとすれば、当然、子どもたちの思考にその影響

が現れているはずである。とすると、教授=学習の到る所で困難さが生じてい

るはずである。次に子どもの思考活動におけるその出現をみることにしよう。

ダヴィドフはその出現を文法的習得、数学学習などの申で考察している(14)。

まず、文法的習得における困難点、とそれがどのような教材編成の方法と結びつ

いているのかからみることにする。
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3.文法的習得の困難点

ロシア語文法は主要な教科の一つであるにもかかわらず、おおくの生徒が闘

っている教科の一つであり、それは低学年だけでなく高学年でもそうであると

ダヴィドフは指摘する。困難点に入る前に文法学習の主要点を述ベておこう。

言語はまず意義の伝達者である。人間は個々の単語や文から話し手が伝達する

意義を理解する。とれを単語や文の語義的意義(文の場合、意味構造という。)

と呼ぶ。言語はまた、文法的意義をもっている。文法的意義とは単語や文の形

式的側面であり、意義を正確に伝達するための規則である e 会話ではこれを自

覚することはないが、文法の学習ではこの意義を取出し、自覚させて進める必

要がある。また、文法的意義は語義的意義の抽象の上に成立するものなので「

二階の抽象J (11， 112) とも呼ばれる。文法的意義の一例について単語の形態

論的構造から説明してみよう tIUe 単語(もちろんロシア語についてだが)に

は形態論的構造からいくつかの文法的意義を抽出することができる。第一に、

単語の全体的な類語的意義はそれを構成する形態素の意義から生じる。形態素

とは文法的意義の最初の単位であるが、単語には、語根、接尾静、接頭静とい

う形態素を分けることができる。語根は単語のもっとも本質的な物的意義を伝

え、あとの二者は補足的ニュアンスを与えるというものである。次に、単語は

語尾と語尾変化をもつが、それは文章的意義を表わしているということである。

すなわち、語尾や語尾変化は単語の意味を変えず、文章において語と語の関係

を表わしている。とれらを次の例で示そう。日 O)lBO)lHI1KaMI1 (潜水

夫の複数造格)という単語では語根 B O )l (水)でそれはリアルな物的意義を

表わし、接頭辞 n0 )l一(下に)、接尾辞-HI1K (人)はこの意義を補足し、

確定する。語尾変化-aMI1は次のような文 nO)lB O瓜 HMKaMI1 瓜 o回

CTI1rHYThI60 ♂ b山I1e ycneXI1 (潜水艦乗組員によって大

成功が達せられた)で)lOCTI1rHyTbの動作の代理人(造格)を示す。

また、名詞の語尾は性や数をも伝えるという文法的意義がある。との場合、川男

性で複数ということである。その他、文法的意義は、単語を単位に述べるごと

もできる。例えば、動詞について言えば、動調とは動作や状態を抽象的(16 )に

表わす言語であると同時に一定の文法的カテゴリーをもっというのがそれに当

たる。

文法的意義を理解するとき、重要なととは、それと文法的形式とが結びつい

ているということである。先の例でいうと、文法的意義としての数や格は、そ

れを表わす語尾によって表わされているということである。文法的意義と文法

的形式との統一は文法的カテゴリーと呼ばれている。

文法的カテゴリーは、動詞では法、時制、相、体を、名詞では、数、性、格

を指して呼ばれている。この意義とその形式との相互関係の抽出が文法的概念
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の本質である。文法の基本概念について触れてきたが、とこで、再び文法学習

の困難点、に戻ることにしよう。文法学習についての研究は少ないといわれるは

7)のだが、ダヴィドフはボゴヤブレンスキーの研究成果を引用しながら(18)、

その困難点を二つに整理している。第一は、語義と文法の相互関係の問題、第

二は、形式と内容の問題である(19 )。ダヴィドフのことでの考察の特色は、ボ

ゴヤブレンスキーがその原因を教科構成の原理にまで遡らなかったとするなら

ば、かれにおいてはそれを行っているというととにある。これを述ベる前に、

生徒たちにみられる困難点について若干説明しておこう。まず前者から述べよ

う。言語は語義的意義と文法的意義の統ーであるということはすでに述べたが、

言語を品詞で分類するときに、例えばある単語が名詞であるか、動詞であるか

を判別するとき、その統一を正しく認識できず、専ら、語義的意義を優先させ

ることに由来する困難点である。動詞の文法的意義について既述したが、動詞

の判別についてジュイコフが2学年の生徒に、教授前と教授後に調査を行って

いるは0)。表 4-1は単語を動詞に分類した回数のパーセントの平均値である。

とれらの単語は、すべて名詞で

あるにもかかわらず、教授前で (表 4-1) 
はほぼ二回に一度は動詞と判別

し、教授後であってもまだ三回

に一度はそのように判断しつづ

けている。ここでの困難点は一

体何にあるのか。ボゴヤプレン

スキーによると、第一に、単語

の判断での語義的意義の優勢で

あり、第二に、動詞と名詞を区

別する形式と意義上のニュアン

ス (OTTeHOK 3HalJ 

e H 11日)の違いに注意を向け

単 語

XO)l (前進)

lJ TeHl1e (読書)

6 e r (競争)

TPY)l (働き)

pa60Ta (仕事)

6 e r 0 H匁(奔走)

教授前

47.0 

50.0 

54.0 

57.0 

63.0 

86.0 

教授後

17.2 

29.0 

37.6 

17.2 

38.5 

35.5 

ないととの故である。これを少しことばを換えていうと次のようになろう。動

詞を正しく判別するためには、語義的意義と文法的意義の関係を正しく理解し

なければならない。関係というのは、文法的意義は無視され、語義的意義のみ

の汎化(21)によって判断するということから生じるつまづきを暴き出している。

ところで、これらの問題に正しく答えるためには動作という語義的意義を一方

に置き、語尾とか、接尾辞とかに注目し、動詞か名詞かを判断しなければなら

ない。これはとりもなおさず、文法的意義に注目するということである。第2

学年の子どもがこの問題に正しく答えなければならないのか疑問が残るのだが、

一般的に言えば、文法的抽象において語義の優先は日常的なことであり、その
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残津は第10学年においても見出されるのであるけ2)。

次に後者を見ることにしよう。前者は語義と文法の関係であったとすると、

後者は文法的分析そのものの内部における形式(音声一文字的側面)と内容(

語義的側面)の関係の問題である。ボゴヤブレンスキーが実施した「同族語j

の分類についての調査からこれを述ベてみよう (23)。かれは、同族語の文法知

識(語根)をまだ知らない 1年生の子どもに同族語をどう判別するか調べた。

その結果子どもたちは、単語の意義的特徴を無視して、音声上か文字上(形式

的側面)の特徴から判別していることがわかった。次のような例がそれである。

可aC (時間) -qaCOB叫 HK (時計屋)

生徒:時計屋は同族のようだ、なぜなら、文字可があるから。

実験者:じゃ可 a叫 K a (茶碗)は?

生徒:同じ同族語だ、両方に qがあるから。

この生徒の場合 (24)、語根(ーもちろん、それはまだ知らないが)を抽出す

るのではなく、音声的文字的特質(q )にのみ注目し、同族性を判断している。

同族性を判別するには、語根に注目し語義的側面を比較しなければならないの

だが(この場合 q a C)、もちろん、この子どもたちはまだその概念をももた

ないのだが、しかし、彼らに特徴的な文法的抽象の特質をこの中から引出すと

とができる。ポゴヤブレンスキーは、それを、 『語義的側面を無視した感性的

に知覚される音声特質への考慮Jと表現し、とのような抽象を「形式主義Jと

呼んでいるが、これは音声一文法的側面への定位が優先して、内容的側面との

正しい関係が樹立されていないことの例となる。文法的分析の内部での上記の

ような閤難さの例をその他にも引くことができるは引が、ことでは之の一例に

とどめておこう。

さて、このような困難さは一体何に原因するのか。ボゴヤプレンスキーによ

る説明は前者と後者で-若干異なっている。かれによれば前者では、日常的な言

語実践において具体的意味が決定的な意義をもっていて、それは日常生活で再

生産され、強化されている。だから、もし、文法的抽象が弱い場面で、それは

新しい課題に直面した時多くあらわれるが、文法的意義よりは、普段使いなれ

た語義的意義が優先的に現われるというのである。後者では、その原因を教授

=学習そのものの結果である。すなわち、文字習得など言語現象の外的側面の

分析が独自な課題として登場したあとでは、意味的分析と充分結びつけられて

いないので、このような誤りが出現するというのである。結局のところ、ミれ

らの現象は、全学年にわたって真の文法的抽象が形成されていないゆえに、:出

現する。この現象の克服は、科学的な文法の教授=学習によってであると主張

している。

ダヴィドフは、との主張を正しいと認めながら (26)ポゴヤプレンスキーとは

ゲゲ



異なり、その原因を『教科構成の特質、 『知識』への導入方式の特質j の中に

見ているは7)。上記してきた現象は「伝統的なプログラムと教授方法のもとで

学んでいる生徒たちのところで頻繁に観察される現象J (11，123)であるので

ある。ではどのような構成方法に原因があるのか、第一に、低学年での文法謀

程の特質にある。それは実用的傾向をもった入門課程とされているが、そこで

は、就学前教授との一貫性をもたせることが強調され、子どもたちの生活経験

をあらん限り利用するととが推進される。それでは、文法に対して実用的態度

が再生産され、文法に対する独特の分析方法(一理論的態度)は身につかない。

これが、語義的意義を長期にわたって判別の手段にする原因をつくっていると

いうのである。ここから、初等教育における言語教育の再編成の主張となって

現れるのであるが、それもうなずげよう。第二に、低学年における文法課程の

実用的傾向が高学年にも温存されていることである。文法課程は同心円主義で

編成されているといわれるは則。同心円主義とは、学習対象が学年をおいて二

度現れるような編成方式を言うのであるが、この方式では対象が同じでその取

り扱い方が異なることを特徴とする。文法課程では同じ対象が低学年では実用

主義で、高学年では系統課程でというやり方で編成される。ところでとのやり

方は高学年での系統課程の中に実用主義を残すごとになる。ダウーィドフは言語

の判別の手段としての「質問」を例にしながら一文法を知らなくても、これ

によって品詞を正しく分類できる。例えば、動詞の場合、 「何をしているかJ

に答えるものであれば、動詞である一文法的抽象なしで文法的課題に答えら

れる手段を高学年でも温存するととにより経験的な分析方法の使用を指摘して

いる.これでは、言語に対する理論的態度、すなわち、文法的意義と語義との、

文法分析における内容と形式とのそれぞれの相互関係を高学年になってもうち

立てることはできないというのである。最後に文法の教授=学習の目的で、現

行では言語現象を判別する課題、すなわち、種々な種類の語と文の分類と判別

課題の解決を中心に据えているところにあるは9)。そもそも、このような課題

が解決できるためには、科学的な文法概念を育成していることが必要である.

それをやっていないのだから、上記のような現象が多数現れても不思議ではな

い。文訟の教授=学習は低学年から言語の内的特質の分析により科学的な文法

の教授=学習であるべきであるというのである。結論をいえば、ダヴィドフは

文法習得の困難さを教科構成方式の中にみており、それは実用謀程と系統課程

の二分法から成る同心円主義に起因するというのである。

4.数学習得の困難点

次に数学教材の習得について述べることにしよう。ダヴィドフの教科構成理

論は数学教科の構成方式と相まって展開されているので、数学教材についての

論究は多いし、文法習得については他者の研究を引用していたが、数学習得で
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は自己の研究で論じている。かれの研究では比較的、教材編成に関する部分が

多いなかで (30に数概念については、習得の実態を調ベたものがみられる (31)。

ここでは数概念(自然数の)習得の困難点について考察することにしよう。

その前に、かれが立脚する数概念を述べておかねばならない。なぜならよそ

の概念は普通われわれが数概念として理解しているものと異なっているからで

ある。われわれは普通、数を量の抽象と捉え、量を分離童と連続量に分付、分

離量からの抽象で自然数、連続量からの抽象で実数がそれぞれ生み出されてい

ると理解しているは2)。これには、第一に量を分離量と連続量にわけるという

こと、第二に、自然数と、それ以外の実数との発生源とその抽出行為(自然数

一一対一対応、実数一測定)が異なるという二つの考えを背景にしている。ダ

ヴィドフはこのような考えをとらない。数(自然数を含む実数)は量の抽象で

あるという立場は前述のものと同じであるが、量には前述のような分離はない。

そこでは分離量は長さと重さが違うと同じ程度で違うにしか過ぎず、長さや重

さと同類に量として一括される。その結果、自然数と実数との発生源は同じと

して扱われ、抽出行為も同じになる。かれは実数の抽出行為である測定を自然

数にもあてはめる。自然数も測定行為から抽出されることにより、自然数と実

数の聞にあった溝が解消されると言う (33)のである。かれは数抽出を次の一般

式で表わしている。

n=任意の数

n=A/C A=量としてあらわされた任意の物理的対象

c=任意の基礎(単位)

この式を言葉で表わすと次のようになろう。ある量(例えば長さ)Aがあり、

ある単位Cで測ったとする。自然数が、測れなかったとき、余りが出るが、余

りの表現として実数が抽出されることを示している (34)。要約すると、かれの

数概念とは、測定行為によって得られた量の抽象ということになる。とのよう

な考えに立脚するゆえに、自然数(数概念と略す)習得のための教材構成は独

特の構造をなすが、これについては第5章第3節で論じるので、それに譲ると

してここでは、この立場から解釈される数習得の困難点を考察することにしよ

う。 (27.参照)ダヴイドフは数習得の実態を調べるために、型では違うが、

内容では同一な課題を、二度与え、その解決に変化があるか、すなわち、その

後続の教授=学習がその解決に影響を与えるかどうか、もし、与えないなら、

その課題の解決が困難であるということを考察している。課題の中から、一例

を引いてかれの考察を見てみよう。課題Aは、 1960年10月末から11月始めにか

けて行われた調査のもので、被験者は小学1年生であるが、彼らは、その時ま

でに、 10までの数について加減ができる能力をもっていた。課題Bは、第一回

目の調査から約2ヶ月ほどあとの 1月から 2月の始めにかけて行われたもので
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あり、この時には、 20までの数で加減ができ、さらに長さ、液量などで測定の

意味を習得していた。

|課題 A-1(35 ) 

一列にならんだ20個の小立方体 (2x 2 x 2叩) と一本の棒(10佃)が与

えられる。時間が提示され、指示が与えられる。

『ごと(小立方体)にはこのようなもの(棒)が何回とれますかJ

r4つのうち 1つを下さい(列には4回かさねられる)J 

「なぜ、あなたは、 1個の小立方体でなく、 5個の小立方体をくれたのかj

fここに 1つあります。 1つ多く (1つ少なく)下さい」

彼らの前に 3つの大ピンと4つの小ピンが並べられる(ー列に)。次のよう

な説明がなされる。

<1つの大ピンには、小麦粉がこのような小ピンで2つ入れられる(この関

係は目の前で演示される)>。そのあと、質問が与えられる。

『小麦粉をこの《ピン》全部にいれたら、このような大ピンがいくつ必要で

すかJ

内
)

向
)

向

) 白 色 白 色
(図 4-2)課題A-2の材料の配置

||課題 B-11

1 

子どもの前に20個の小立方体を一列に並べる。計数の単位-4個の小立方体

なる同じ列の一部分ーが示される(この部分は示されるが、数詞はいわない)。

質問をする。

「このようなものはここに(列)いくつありますかJ (列から4個の立方体

の部分一計数の単位がとり出され、示される:図 4-3を参照)。数え、答え

たあと、 (ここにはこのようなものが5つあります)、子どもに、次の補足課

題を与える。

「こういった5つのうち 1つを私に下さい(もし、子どもが、 4個の小立方
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体をくれたら、次の質問をする。 r私は 1つといったのに、あなたはなぜ4個

の小立方体をくれたのかJ)。

r1つ沢山(少なく)ください」

|I I I I I 

計数の単位

亡仁E口
(図 4-3) 

|課題 B-2
1 

子どもの前にビンがー列に並べられる(大ビンが2個、小ピンが2個で、小

ビンは大ピンの半分にひとしい:図 4-4を参照)。実験者は次のような説明

を

する。《この大ビンには、この小さなピンが2個入ります〉。この関係が開示

されたあと(水を使って演示する)、子どもにこつの部分からなる課題を与え

る。

1) rとこ(列の全部)には、このような小ピン(尺度一小ピン)で何杯ぶん

の水をいれることができますか。この小ピンは列の小ピンに等しく、大ピ

ンには小ビンが2杯ぶん入ることを知っていますJ

2) rここには(列)このような大ピンで何杯ぷんの水が入りますか」

内
U

内
ハ
)

白色
(図 4-4) 

これらの課題について正答率は表 4-2のとおりである。

(表 4-2) 

生徒 自力で課題を遂行 実験者の助けを借 課題を遂行できず

課題 りて課題を遂行

課題A-1 1 ( 4) 15 (54) 12 (43) 

課題A-2 7 (25) 6 (21) 15 (54) 

課題B-1 6 (21) 13 (46) 9 (32) 

課題B-2 8 (29) 11 (39) 9 (32) 

計

a
u
n
o
n
o
n
o
 

(数字は人数を示し、( )内はパーセントを示す)

r:J 



これらの課題はすべて、 『数』を抽出するものである。課題A-lでは、この

列に長さ10叩の尺度を当てると個数は20であるが、全長40叩であるので、 5個

分が1となり、残りに尺度を当てはめていくと全体で4となる。この場合、離

散性にのみ囚われると20と答え、あやまってしまう。正しく答えるためには、

離散性を無視し、尺度で対象を測り、数く 1)を抽象し、その上で、全体の数

を捉えなければならない。 A-2では、小ビン2個で大ピン 1個分にあたるの

で全部入れると小ビン2個を 1と捉え、全体で5という数を抽出しなければな

らない。ところが、離散性にとらわれると 2個で 1個分になることを無視し、

7と答え間違ってしまう。これに正しく答えるためには、表面的な離散性を捨

象し、容器に入る量に定位し(この場合小麦粉)、大ピン 1個の中に入る量を

小ピンく1)と捉え、それをもとに、小ピン2個に入る量もく 1>とみなし、

その上で、全体の数を抽象しなければならない。ここでも、 A-1と同様、離

散性を捨象し、単位でもって対象を測り、全体の数を見出さねばならないとい

う点では両者は同じである。両者の違いは、 A-1では離散性を捨象し長さに、

A-2では離散性を捨象し量に注目するという点で注目すべき対象の違いにし

かすぎない。この関係は、 B-1、B-2でも同様である。要約すれば、とれ

らの課題に正しく答えるためには、外面的な目にとまり易い対象の離散性を捨

象し、注目すべき量を抽出し、その量を尺度でもって謀qり、 く1)を抽出し、

その上で全体の数を見出す能力を習得している必要があるということである。

しかし、この表4ー2からみると、正答者が少なく、ほとんど実験者に援助さ

れてか、課題が遂行されないかである。その傾向は、教授=学習が進んだ何ヶ

月後も変わらないのである。ということは、これは上述した能力が自然的に形

成されるものでないことを示しているといえよう。では一体なぜ、とのような

課題を解決できず困難を感じているのであろうか。ダヴィドフは、その原因を、

教育内容の編成にみているは6)。第一に、教科書に述べられた数概念、は経験的

理論から解釈されたもので、理論的概念としての数概念が教えられていないけ

7 )。第二に、現行教科書では数を確定する行為は感覚主義にまかされており、

特別の行為様式が取出されていないというのである。まず前者からみることに

しよう。

まず、数概念についての理解であるが、理論的概念としての数概念はもう一

度、簡単にいえば、 『対象に対する尺度の関係のモデル化」ということになろ

うが、現行教科書ではどうであろうか。それでは、数は離散位の抽象として理

解されている (38)。まず、対象のさまざまなグループが提示される。離散性に

注意が向けられ、 1つの離散な事物がく 1)として示される。離散としての事

物の総和が集合であり、それに共通なものが、 く大きさ) (0 6も eM)であ

り、その表現が数である。すなわち、分離量からの抽象として数が理解されて
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いるのである。ダヴィドフは、このような数の理解は一面的であるとする (3910

現実には、連続量が存在し、それを誤，qるにも数が使われる。連続量から抽出さ

れる数も含めて、数概念を構成したのが理論的概念としての数概念であり、iIこ

の節の冒頭で説明したのがそれに当たるが、教科書で扱われているのが分離量

からの抽象化であるので、前述のような課題には解決が困難だというのである。

次に後者を説明しよう。教科書では、数を抽象するための単位を取り出す手段

が専門的に教えられていない。離散性を抽出するには知覚で足りるからである。

しかし、前述のような課題を正しく解決するためには、知覚では充分ではない。

対象を尺度で測る行為を習得していなければならない。離散性を無視し、尺度

で対象を測り、諸単位を抽出するのがこの行為である (40)。この行為が専門的

に学習されていないと専ら離散性に定位することが生じるのである。前述の課

題解決の誤りで離散性に定位するのはこの故である。

ダヴィドフが指摘する数習得の困難さは、数概念の一面をあばき出している

ことは確かである。連続量の測定に際して名数としてではあれ、数が導入され、

それは先習の数概念とは異質で飛躍がある。すなわち、尺度を介した単位の集

まりとしての数である。その飛躍は意識されることが少ないが(41)、かれの研

究はそれを見事に開示しているといえる。しかし、それから数概念を一般に連

続量からの抽象とするのはどうであろうか。かれはとの導入は離散量の場合を

排除するものではないと述ベてはいるが (42)、段階論として順序を追って指導

する方が妥当ではないかと思うのである。これは疑問を提示するということ!に

留めておくことにする。ともあれ、数習得の困難さは、それがダヴィドフにと

って数概念形成で本質的な部分であるが、教育内容の構成、ーとこでは、なに

よりも概念そのものの質、その形成方式ーに深く関係しているといえるのであ

る。また、この教育内容の構成は、文法習得の困難さとは別な平面ではあると

いえ、ーそれは概念聞の編成の問題であったが、ここでは概念内の問題である

一同じように経験的思考を基礎にしている。なぜなら、困難さの原因の説明で

述べたように、一方では概念の経験的解釈に、他方では、形成過程の感覚主義

的解釈に頼っているからである。

以上で経験的思考を基にした教育内容の構造と子どもの思考におけるその現

れを終え、次に理論的思考の特質、その教育内容の構造ヘ進むことにしよう。
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第3節理論的思考とその教育内容の構造

1.理論的思考

(1'-r理論的なものJとは

理論的思考についてこれから述べていくのであるが、まず、理論的とはどの

ようなことであろうか。この問題から考察していくことにしよう (43)。この問

題は、言い換えれば、理論的なものとはどういうことかということであり、ま

た、その対極である経験的なものは何かを明らかにすることにより解決できる

ものと考える。まず、とれらは、人間の認識の水準を表したカテゴリーである

ということから始めよう。コプニンは次のようにいう。 r経験的なものも、理

論的なものもーこれは思考の運動における水準である。 J (6，132) 思考の

運動、すなわち、認識の水準とはいかなることであろうか。それは、認識にお

ける質的区別を述べたものである。コプニンは、感性的なものと合理的なもの

が認識における『自立的な段階J (5，238) を表すものではないと述ベたあ

と、しかし、これは認識における質的区別が意味をもたないということではな

いといい、との両者を挙げるのである (44)。すなわち、認識における質的区別

を表すものとして、感性的なものと合理的なものでは不適切であり、適切な表

現が、経験的なものと理論的なものであるというのである。なぜ、不適切かと

いうと、どんな認識であっても、その中には、感性的なものと、合理的なもの

を契機として含んでいるからであるという。では、 ζの質的区別とは何か。そ

れは段階と理解しでもよいように思う(発生的意味でなく、論理的意味におけ

る)。では、段階 (CTyneHb) と言わず、なぜ水準 (YPOBeHb)

と言うのか、という疑問が生じようが、その差異について充分説明されている

わけではない (4510 段階といえば、とかく、発生的11国序を意味するので、それ

を避けるために水準といった方がぴったりするのかもしれない。とりあえず、

今のところ段階と表現しておこう。例えば、ダヴィドフは、段階として捉え、

認識の二つの段階として、経験的思考と理論的思考を区別している。(11，262 

を参照)

では、経験的なものとは何であり、理論的なものとは何であろうか。まず前

者から考察しよう。まず第ーにいえることは、現実の直接的認識であるという

ことである。感覚や知覚では、まだ認識とはいえない。感覚や知覚の所与に一

定の思惟が働いて認識が生じる。との認識が経験である。しかし、この認識は

また本質の認識ではない。 rこれは石ですJ rこれは家ですJという判断はこ

の認識に相当する。これは、言い換えると、対象の外面的認識である。すなわ

ち、抽象的同一性(形式的一般化) (46)の原則にもとづく認識である。この認

識は対象にある徴表の同一性にもとづいて行われているのである。これをミハ

イロワは次のようにいう。
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「経験的なものーとれは、対象が、既成のもの、形成されたもの、不変の

もの、大量のものとみなされた知識であり、この知識は、対象の、反復さ

れた作用、特性、性質の一般化としての法則を固定する。 J (19，332)' 

このように、経験的なものは、直接的認識であるが、このほかに、このことは

特に重要であるのだが、直接的なものの認識でもあるということである。直接

的なものとは何か。それは、ヘーゲルの表現を使えば、定存在(目の前にある

存在)にあたるものである。これをナウメンコは次のようにいう。

「経験的なものは現実の直接的な知識であるだけでなく、このことはもっ

とも重要なことなのであるが、現実における直接的なものの認識であり、

また、まさに次のような現実の側面一存在、定存在、数量、性質、属性、

尺度のカテゴリーによって表される側面ーに関する知識、である。 J

(11，重引)

経験的なものの内容は、この定存在にあるのだが、それは同時にその反映形式

をも規定する。つまり、直接的なものの認識が、直接的認識でもあるというこ

とである。何か言わずもがなのようであるが、そうではなく、前者と後者との

結びつきを捉えることが重要なのである。現実の「石」の知識は、感覚、知覚、

それに形式的一般化を含んだ認識など(47)によって可能となるのだから。

しかし、われわれの認識は経験的なものに留まってはいない。経験によって

人は天気を予測するととができる。しかし、なぜ、そうなるかはわからない。

人はその原因を追及する。すなわち、普遍的な法則を見つけようとする。そし

て、本質に至る。理論的認識とはこの本質の認識である。本質とは、個別的な

もののなかにおける普遍的なもの (48) (形式的普遍ではない)であるが、理論

もまた、 「普遍的なものと個別的なものの客観的な関連J (11， 273)をその内

容としているのである。この事態をミハイロワは次のように述ベている。

「理論的なものーそれは、客体が自らの歴史的形成において、自らの自己

発展において、ある統一的なものとして与えられる、知識の状態であり、

また、その統一的なものの自己発展の段階は、その個別的発現物、特性、

性質を因果的に規定する。 J (19，332) 

理論的なものとは、このように、個別的なものにおける普遍的なものの認識

であるが、それは同時に個別的なものを発展の中で捉えることでもある。発展

の中で、統一的なものを捉えるのが理論的なものといえるのである。他方、;理

論的なものの内容はどのようなものであろうか。経験的なものの内容は、定存

在であったが、理論的なものの内容は、それに対し「間接的な、反省的な4 本

質的な存在J (11，266)にあるといわれる。すなわち、観念の中で捉えられた

「事物の普遍的形式、その尺度、その本質J (11，266)であるといえようーと

の内容がまた反映形式を規定している。前者で述べたことは、この後者によっ
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て規定されるのである。反省的な本質的な存在を捉えるのが理論的認識といえ

るのであり、それはまた、発展の中で、個別的なものにおける統一的なものを

捉えることによって可能となるのである。マルクスが資本主義の法則を捉える

ことができたのは、諸現象の反復される、不変的な特性を捉えることによって

ではなく、発展の中で諸現象の中にある普遍的な関係を捉えることによってで

あった。これは正に理論的認識といえるのである。

以上の説明により、経験的なものとは何であり、理論的なものは何であるか、

またそれらは質的に区別されうることも捉えることができょう。とれらはダヴ

イドフが依拠するものであるが、コプニンは、前述した説明とは若干異なる角

度からそれらを捉えているので、かれの説を次に述べておくことにする。かれ

によると、認識の経験的レベルと理論的レベルは次の観点から区別されうると

している。

「客観がどのように、どのような側面から与えられるのか、知識の基本的

内容がどのようなしかた、様式で達成されるか、何が知識表現の論理形式

となるかという点で、さいごに、知識の実践的意義と科学的意義とによっ

て、相互に区別される。 J (16.238) 

このような四つの観点、から経験的なものと理論的なものの差異が考察される。

まず、経験的なものでは、客観は、直観によって外的関連と発現の側面から反

映され、理論的なものでは、それを思考によって再現しながら、その客観の内

的連関と運動の法則性を反映する。第二に、知識の基本的内容は、前者では経

験によって与えられる。人は、それによって天気を予測することができたし、

多くの草が薬草になることも見出した。後者は、思考によって与えられる。と

れは次の項でより詳しく扱うととにする。次に、知識表現の論理形式であるが、

前者では、事実を確認する個々の判断、または、現象を記述している判断体系

である。後者では、客観を説明する抽象の体系である。最後に、実践的意義と

科学における意義についてみると、前者では、実践的意義では、その利用は限

られており、後者では限界がないといえる。科学に関していえば、前者は、理

論構成における出発点、であり、後者は理論構成における最終結果、認識過程に

おける完成である。とれらの違いから、経験的なものと理論的なものは分けら

れるのであるが、これらの水準の自立性は相対的であると述べられる。科学の

ある発展段階で理論的なものが経験的なものとなることがあり、また、この区

別は成熟した科学によってはじめて可能となり、古代科学においてはこの区別

は意味をなさないとされている。かつて理論的なものであった原子崩壊は、い

までは原子力の適用で、経験的なものとなっている。

これらコプニンの説明と始めに述ベたものとは本質的な違いはない。それを

補っているといえるであろう。考察は充分とはいえないが、とりあえず理論的
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とは、客観の対自的認識であり、発展の中で、個別的なものにおける普遍的な

関係の把握であると捉えておこう。特に、発展の中で捉えるという点が強調さ

れていることを述べておきたい。事実、ミハイロワはこの点を強調して次のよ

うに述べる。

「理論(理論的なもの)は本来の意味においては客体の歴史である。即ち、

その発展、生成の論理、その諸部分の形成の論理である。端的にいえば、

普遍的なものの論理で表現されたその歴史の論理である。 J

(19，333-334 ) 

以上で「理論的なものj の考察を終え、理論的考察に移ることにしよう。

(2)理論的思考の構造

①理論的思考の目的と内容

理論的思考は何を目的とし、いかなる内容をもっているのかということから

考察することにしよう。まず、目的であるが、

f経験的思考のなかで解決されるのは、主として、諸事物、諸現象の一面

的な目録作成、分類の謀題である。科学一理論的思考は事物の発展した本

質の再生産という目的を追求する。 J (11，319) 

経験的思考については既に論じたのだが、それは事物の外面的特徴によって事

物を分類、識別することを課題にしており、 「純粋な客体記述の段階にとどま

る知識部門J (11，274)に特有な思考構造であるのに対して、理論的思考とは、

経験的思考で得られた事実の蓄積を自らのうちで再加工しながら、それに留ま

らず、それらを自分独自の仕方で再組織し、事物の本質を再生産するものであ

る。理論的思考は、経験的思考と全く無関係でないとしても、それとは異なる

目的をもっているといえよう。

「媒介された存在の前提および帰結として定存在を記述することは理論的

思考の一つの謀題であるが、しかし、このような課題は、との思考の主要

な目的の見地からー客体の発展の普遍的法則としてのその本質の解明とい

う見地からー解明されるのである。 J (11，275) 

事物の静的な捉え方が、経験的思考であるとすれば、動的な捉え方ィすなわち、

発展の中で事物を捉えるということに理論的思考の目的がある。目的が異なれ

ば、当然内容も異なる。

『もし事物がそれ自体として、あるシステムとか他の諸事物の関連とかの

外部で検討されるのであれば、それは経験的思考の内容となろう。もし、l

同じ事物が、ある具体性の内部で分析され、ここでのみ自らの真の特質を

明示するならば、それは理論的思考の内容の契機となろう。 J (11， 238) 

f理論的思考は、経験的思考の内容とは異なる自らの特別な内容を持って

いるーこれは、全一的な体系を構成する、客観的に相互関連した現象の領
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域である。 J (11，272) 

この引用で明確に規定されているように、経験的思考は事物を関連の外部で、

孤立して捉えるのに対し、理論的思考は関連した事物、関連を捉えるというご

とにある。従って、理論的思考の主なる内容は『客観的に相互関連した現象J

ということになり、 f事物の内的関連J (11，272)がその客体となる。

発展している自然全体の内部で事物は絶えず変化し、他の事物に転化し、消

滅している。あるものは単に消滅するのではなく、他のものに転化する。それ

は前提でもあり結果である。それをその外的変化で、個別的関連で捉えたのが

経験的思考である。それによっては、ある事物が他の事物に転化する過程は捉

えられない。すなわち、普遍的連関は捉えられないのである。そこで、この関

連を捉えなければならない。それが理論的思考の内容である。また、との連関

はある全一的なものの内部で存在するものでもある。ある事物の変化はある体

系の中で生じ、その影響を受付るのである。従って『全一的なものの内部にお

ける個別的な事物の相互関連、その生成における体系内の個別的事物の相互関

連の追跡J (11，273)が理論的思考と定義することができょう。あとで詳しく

触れるが、この全一的なもの(多様なものの統一)を、マルクスの言い方を使

って、ダヴィドフは、具体性と呼んでいるのであるが。

さて、ダヴィドフはこの具体性という表現を使いながら、上述した目的や内

容を課題という表現で次のように端的に定式化している。

「理論的思考の諜題は、直覚と表象の与件を概念の形式のなかで、加工す

ること、まさにこのことによってあたえられた具体性を生みだす内的関連

の体系を全面的に再生産すること、具体性の本質を開示すること、にある。

J (11，294) 

「事物の発展した本質の再生産Jと言おうと、 「全一的なものの内部での事

物の内的関連」と言おうと、すべて「具体性の本質Jを開示することと同じこ

とであるが、これが理論的思考の目的であり課題である。この引用文で、 『直

覚と表象の与件を概念の形式のなかで、加工することJということも理論的思

考の課題の一つに上げられているが、との f概念の形式で加工するJというこ

とも重要なので次に論じることにしたい。

②理論的概念

経験的思考が依拠する概念は経験的概念で、それは形式的に一般的なものを

定着したものであり、その形成の過程は比較によってであることなどについて、

第4章第2節 1で詳述したが、理論的思考が依拠する概念は、理論的概念と呼

ばれるものである。そこで、この理論的概念はどのような，ほ拾をもつのかにつ

いて述べてみよう.もちろん、これは具体性の本質の開示という理論的思考の

課題に規定されているというのは言わずもがなであるが。
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「内容に関して理論的概念、は、普遍的なものと個別的なもの(本質と現象)

と関連の反映としてあらわれ、形式に関しては普遍的なものから個別的な

ものの導出の方式としてあらわれる。 J (11，317) 

これは、理論的概念の内容と形式を非常に明快に要約しているものであるが、

まず内容からみることにしたい。 r普遍的なものと個別的なものとの関連の反

映Jが、その内容となるというのであるが、それはいかなるととか。日常生活

のなかで使用する概念(例えば「石J、 「草」など)は理論的概念ではない。

これらは形式的同一性を反映したものにすぎない。従って、経験的概念でこと

足りるのである。しかし、事物の本質(例えば、人間とは何なのか、物質とは

何なのか)を理解しようとした時、もはやそれでは役に立たない。抽象的同一

性ではなく、内容的同一位を、すなわち、 「向時比普遍的であるところの個別

的なもの、特殊的なものJ (11，317)を反映したものでなければならない。;こ

れについてダヴィドフに従って、人閣の概念の規定を例に説明しよう (49)。マ

ルクスによると、人間の規定は f人間とは労働用具を生産する存在である。 j

というものである。この概念はいかなる性質を反映しているか。もし、形式的

同一性の見地でこの概念、を理解すると、この概念は非常に不適切なものとなる。

というのは非常に多くの人たち、例えばモーツアルト、ラファエ口、プーシキ

ン、アリストテレスなどのようなまぎれもない人類の代表者たちをごの概念に

入れることができなくなるからである。他方、この概念に入るのは、機会製作

工場の労働者たちといった全く特定の種類の階級、職業の人たちだけになって

しまう。この規定を理解するには、内容的同一性の見地を必要とし、との見地

に立っととによって初めて上記の矛盾が解決できるのである。労働用具の生産

によって人聞は動物から分離し(動物でなくなるわけではないが)、意識と意

志、言葉と思考を生み出し、やがて、集団の階級的分化、法、政治、芸術、:哲

学等々といった人間的諸特性を生み出すに至るのである。こういった諸特性は、

「労働用具の生産Jという特性から初めて充分に理解できるようになる。とこ

ろで、この特性は、数千年前からの全く特殊的な、人間生活活動の形態である。

しかし、この特殊的な形態が基礎になって、他の特殊的な形態が生み出される

のである。そういう意味では、この特殊的なものは、他の特殊的なものとは異

なる性質をもっているといえる。他の特殊的なものを生み出すこの特殊的なも

のは普遍的なもの(具体的普遍的なものーイリエンコフ)、または、内容的一

般的なもの(同)とよばれ、それは普通の特殊的なものと区別されると同時に、

形式的同一性によっては理解できず、というのはそれによっては普遍的なもの

は特殊的なものから切り離され、それよりは貧弱になっているのだから、内容

的同一性の見地によって理解されるのである(!i1)。上記した人間の概念はif同

時に普遍的である特殊的なもの」を反映していると意味で真の理論的概念とい
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えるし、理論的概念は「普遍的なものと個別的なものとの関連を反映するJと

は以上のようなことである。従って理論的概念は、経験的概念とはちがって、

より豊かで、実在的といえるのであり、後者は一般概念になればなるほど貧弱

であり、実在から遠ざかるのである。

次に形式について述べることにしよう。理論的思考は具体性の本質の開示を

目的にすると上述したが、この目的に従属し、この目的の手段となるのが、理

論的概念である。この概念が、具体性の本質の開示の手段となるとはどういう

ことであろうか。具体性とは多様なものを統一、全一的なものにおける個別的

なものの関連であったが、そもそも、この概念はこの全一体を前提にして、個

別的、特殊的な事物を生み出す基礎、土台(普遍的なもの)として規定されて

いるのだから、その定義自身からしてこの手段になっているといえよう。 r労
働用具の生産Jという人間の概念、は、すべての人聞にとって一般的なものでは

ないが、あらゆる人聞を把握する基礎、特殊的ではあるが、他の特殊を生み出

す特殊(普遍)の機能を持っている。イリエンコフも指摘するように、生産用

具の生産という基讃から「そのもたらす諸結果として、意識と意志、言葉と思

考、直立歩行その他すべてをふくむ人間存在の他の多様な質が発展した。 J ( 

14.57 ) と捉えることができる。こう説明されることによって初めてすべて

の人聞が捉えられたといえるのである。この例からも言えるように、理論的概

念とは、普遍的なものから特殊的なものを説明する手段となりえるといえよう。

この意味からすると、すべての概念が、理論的概念とはいえず、 「完全に規定

された知識の形式J (11，317)についてのみそう呼ぶことができることに留意

する必要があろう。先に引用した文で f形式に関しては普遍的なものから個別

的なものを導出する方式である。」とは上記のようなことを指している。

f直覚と表象の与件を概念の形式のなかで、加工するj という箇所で、 「概

念、の形式」ということが重要なので若干長くなったが、それは以上のようなこ

とである。概念の形式で加工しながら、理論的思考は、具体性の本質の開示を

行おうとするのであるが、ダヴィドフは、この課題に答える過程をより細かく

分析し、この過程を理論的思考の二つの段階として定式化している。次にこれ

を考察することにしよう。

③理論的思考の二つの段階

@-1 上向の方式

f理論的思考は二つの基本形式(日)において実現される。
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(1) 事実データの分析とそれらの一般化を基礎にして内容的、実在的抽象

が分離される。この抽象は研究される具体的対象の本質を定着し、それ

の『細胞』についての概念のかたちで実現される。

(2) そのあと、この『細胞Jにおける矛盾の解明とそれらの矛盾の実際の

解決の方法の規定とによって、抽象的本質、および未分化な普遍的関係

から発展する全一的なものの多様な諸側面の統ーへの、具体的なものへ

の上向が続く。 J (11，312) 

さらに続吋て、ダヴィドフは次のように述べている。

「認識の一般的な道すじの特徴づけという観点、からすると、これら二つの

形式は認識の二つの、順次的な段階(分析の段階と総合の段階)として表

すことができる。だが、それらの段階のそれぞれの内部でほ、個別的な課

題の解決のさい、ごれらの形式は統一のなかにある。例えば、上向(総合)

そのもののとき、具体的なものへの運動のために必要な抽象を分離する分

析が、不断に行われている。 J (11，312) 
この思考形式は、普通、抽象的なものから具体的なものへの上向の方式と呼ば

れるものであるが、この方式はなぜ具体性の本質の開示を可能にするのであろ

うか。ところで、具体的なものの本質を理解する上で、科学的に正しい方法と

して『抽象的なものから具体的なものへの上向の方式Jを設定したのは、マル

クスである (53)。マルクスの考え方を見るごとによってその解答を得ょう。l

マルクスは『経済学批判序説Jの第三節で経諸学の「方法j を考察している

が、この部分で、経済学には二つの方法があり、その一つは17世紀の経済学者

がとった方法であり、もう一つは18世紀の経済学者のとった方法であるとして

いる。第一の方法(前者)は、実在的で具体的なものから、例えば、社会的生

産行為の基礎である人口からはじめるものである。しかし、これは間違ってい

るという。というのは、人口については、それを構成する要素、例えば階級が

わかっていなければ空語であり、階級も、その基礎となる賃労働、資本など々

という要素がわかっていなければ、その本質をとらえることができない。賃労

働、資本等々も交換、価格等々がわからなければその本質は理解できない等々

( 54 )。とのようにして、ついに、単純な規定に到達する。

第二の方法(後者)は、との単純な諸規定から始めるものである。例えば、

労働、分業、欲望、奈換価値というような単純なものからはじめ、最後に人口

にたどりつく方法である。 rそこからふたたび、、後方八の旅がはじめられるべ

きであって、最後にふたたび人口にたどりつくであろう。 J (18，295)との人

口は、初めにあった全体の混沌とした表象としてのものではなく、多くの規定

と関係をもっ豊富な総体としての人口である。マルクスは、 ζの第二の方法を、

「科学的に正しい方法J (18.295)と呼んでいる。この第二の方法が、 「抽象
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的なものから具体的なものを再生産する思惟の様式J (18，295)であるが、で

は、なぜ、それが f正しい方法」であるのか。

まず、マルクスの「序説J三節の冒頭の書出しに注目したい。かれは、その

書出しを『あるあたえられた国を経済学的に考察するばあいj として始めてい

る。なぜ、この部分に着目するのかといえば、マルクスは『何にとってJ正し

い方法といっているのかが、ここに現れていると思うからである。ある与えら

れた国を経済学的に考察するばあいには、 「その国の人口、その人口の諸階級

八の、都市、農村、海洋への、種々さまざまの生産部門への酎分……等々から

はじめる。 J (18，294)マルクスはこのやり方を正しくないといっている。マ

ルクスにとって、ある国の経済を考察するとき、具体的な概念から始めては、

その本質は理解できないというのである。すなわち、 f何にとってJ正しい方

法かと問えば、ある全体的なもの、現実の考察にとってなのである。

では、なぜ、 『全体的なものJの考察にとって、第二の方法が正しいのであ

ろうか。ととで言う『全体的なものJとは f現実的に具体的なものJであるが、

この具体的なものは思惟においては結果として現れるからである。 r結果とし

て現れる」とはどういうことか、それは、具体的なものが思惟によって説明尽

くされるということである。それゆえ、具体的なものの理解には、具体的概念

から始めるのではなく、単純な規定、抽象的な規定から始めなければならない。

これによって全体的なものが真に捉えられるのである。だから、 『人口の全体

の混沌とした表象j ではなく、 『多くの規定と関係とをもっ豊富な総体として

の人口Jにたどりつくのである。思惟において具体的なものはいかに現れるか

についてマルクスは端的に次のように述べている。

f具体的なものは、それが多くの諸規定の総括であり、したがって多様な

ものの統ーであるからこそ、具体的なものである。だから思惟では、具体

的なものは、総括の過程として、結果としてあらわれるのであって、それ

が現実的な出発点であり、したがって直感と表象の出発点ではあるにして

も思惟では出発点としてはあらわれない。 J (18，295) 

具体的なものは現実の出発点、直感と表象の出発点、ではあっても、思惟(理論)

にとってはそうではなく、終着点として現れるというのである。だから、具体

的なものの理解(本質の閲示)は、抽象的なものから始めるものである。そこ

で実在的なものがあたかも思惟されたものの結果でもあるかのように、 J思惟に

よって再生産される.そのため、実在的なものは思惟の結果であるかのような

幻想を生み出す。ヘーゲルはこのような幻想に陥ったのであるが、マルクスは

それを克服している.かれは、 「抽象的なものから具体的なものに上向する方

法Jが、具体的なものをわがものとするための思惟にとっての様式にすぎない

としている。それでは、再生産された具体的なものが真に具体的なものである

<(0 



保障がどこにあるのであろうか。かれはその再生産を勝手気ままな思惟にでは

なく、具体的なものの出発点に位置する直観と表象に規定された思惟によって

行うことにより、それを保障しようとしている。だから、 「実在的な主体は、

依然として頭脳の外部でその独立性をたもって存続する。 Jといい、 『理論的

方法にあってもまた、主体が、社会が、前提としてつねに表象に思いうかべら

れていなければならない。 J (18，296)と強調しているのである。

具体的なものの本質の理解には、なぜ、抽象的なものから始めなければなら

ないかについて、マルクスの見解を考察してきたのであるが、これと関係じて、

第二の方法が第一の方法(具体的なものから抽象的なものへと下向する方法)

とどう関連するのかという点についても考察したい。すなわち、第一の方法に

よって抽象的なものを抽出し、そのあとで第二の方法によって具体的なものを

再生産するというように理解してよいのか、それともそうではないのか、両者

の関連についてである (55)。これについて、ダヴィドフもイリエンコフをもと

にして述ベているので、イリエンコフの見解を考察することにしよう。

イリエンコフによると、第一の方法も第二の方法も必要であるという。第一

の方法がなければ、理論的研究も生じないし、始まりもしない。その研究にと

って前提であり、条件である。人口、階級、賃労働、資本などから選り分けら

れた交換価値が分析される必要はあるのである。もちろん、第二の方法も必要

である。それなくしては、具体的なものの本質の再生産は不可能となろう。 lそ

れでは、これもよい、あれもよいという折衷主義でよいのか、そうでなければ、

どう考えればよいのか。弁証法の公理の立場から考えるべきであるという。， ( 

マルクスもそう考えた。)それはどういうととか。弁証法とは r<一面では、

他面では〉の原則によって推論するのではなく、つねに、どんなばあいにも、

規定的、支配的な側面をしめすという点、対立物の統ーのなかでそのばあい主

導的、規定的にあらわれる契機をしめすという点にある。これが弁証法の公理

である。 J (14，153) 
このような立場でこの問題を解決すべきであると。それでは、どちらの方法

が主導的で、規定的なものであろうか。それは、それぞれの方法を規定する目

的によって決めることができるというのである。第一の方法はそれ自体では目

的とはなりえない。それに対して、第二の方法には目的があり、その目的とは、

理論的思考の目的である。理論的思考は、すでに述べたように「具体性の本質

の開示j を目的にした思考であるが、第二の方法は正にこの思考にふさわしい

固有の形式といえるのである。というのは、この形式によって具体的なものの

本質が再生産されるのだから。この考察によってこれらの主従関係をいえば、

第二の方法が規定的で、第一の方法が服属的であるといえるのである。
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しかし、との関係は外的に、すなわち、第一の方法が先行する段階であり、

そのあとで第二の方法が行使される、と捉えられるようなものでもない。イリ

エンコフは第一の方法を、第二の方法の前提であり、条件であるは6)といいな

がらも、上述のような考え方を否定川町し、この方法に f消滅的契機j という

性格づけを与えている。消滅的契機とは何か。消滅的契機とは『弁証法の用語

で、他の諸契機から分離されたそれ自体としては意味をもたないが、それらと

の関連において、それらとの連関において、それらとの生きた相互作用におい

て、移行において、はじめて意味をもつような契機を意味している o J (14， 
154 - 155)第一の方法が第二の方法の消滅的契機となるということは、すな

わち、抽象的なものから具体的なものへという上向の中で、不断に、具体的な

ものから抽象的なものへの下向の運動が行なわれ、後者は前者の導き系に導か

れて、初めてその機能を達成するというととである。イリヱンコフはそれを次

のように整理している。

『抽象的なものの具体的なものへの上向の方法は、なによりもまず、実在

的な経験的諸事実の分析の方法である。その性質上、それは自己のうちに、

自己の内的で必然的な対立物として、《逆の》運動(具体的なものから抽

象的なもの八一筆者記)を有機的にふくんでいる。つまり、この道のうえ

でのどんな一歩も、感覚的にあたえられた具体性から、それの抽象的、理

論的な表現への下向の行為にほかならない。・-

具体的真理への上向の道で、体系へと総合されるところの、感覚的にあ

たえられた諸事実の抽象的諸規定は、まさにこの運動の過程でこそ形成さ

れる。 J (14，191) 

つまり、上向の方式に規定されて下向の方式も機能するということである。

上向の方式の内容に入る前に、この方式がなぜ、理論的思考の形式となるのか

についてマルクスやイリエンコフの考えをもとにして考察してきたのであるが、

ここで、これらを若干要約しておこう。マルクスは、抽象的なものから具体的

なものへの上向の方式と、具体的なものから抽象的なものへの下向の方式につ

いて、前者は科学的に正しい方法といい、後者を間違っているという。なぜな

ら、具体的なものは多様なものの統ーであって、それは現実や、直観と表象の

出発点、ではあっても、思惟においてはそうではなく、結果としてあらわれるも

のだからである。それは種々な媒介を通して理解されざるを得ず、従って、上

向の方式によってしか把握されないのである。それでは、下向の方式は全く意

味をもたないのであろうか。マルクスは、 fそののち、具体的なもの八の上向

が始まったj という経済学の歴史の事実を認めるだけで、両者の関連について

は述べていない。イリエンコフはその関連を外的にみることを否定し、下向の

方式を上向の方式の『消滅的契機』とみなし、上向の方式に規定されながら
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、上向が同時に下向をもふくむことを見出している。イリエンコフの著書には

これを示す事実の分析はみられないが、 『資本論.!l (マルクス著)第一章での

商品の分析から交換価値、価値を抽象するくだりは、これに相当するものとい

えようは則。すなわち、具体的なものから抽象的なものへの下向は、抽象的な

ものから具体的なものへの上向によって方向づけられ、その中で進行するとい

えるのであろう。

③-2 原初的抽象

上向の方式がなぜ理論的思考の固有の形式となるかについての考察をこれで

終え、次に、この方式の内容を述べることにしよう。まず第一に、上向は抽象

的なものから始まることは、その名のとおり自明であるが、それでは抽象的な

ものならなんでもよいのか、ということが問題となろう。出発点としての抽象

的なものは何でなければならないのか。この間に対する解答は、ダヴィドフが

理論的思考の形式の第一に上げたものである。それをダヴィドフに拠りながら

説明していくことにしよう。

抽象的なものに二つの種類がある。その一つは次のような特徴をもっ。

r ~抽象的なもの』ーそれは、あるひとまとまりの事物群のくりかえしあ
らわれる、類似的な、個々の諸属性のこと、これらの事物そのものから思

考的に引離され、自立的に検討されうる、 ζれらの諸属性のこと、である。

J (11， 294) 

この抽象は、諸事物の外面的に目立つ諸特徴に共通なものを抽出し、類化した

ものであるから、形式的抽象(または経験的抽象と呼ばれる。)と呼ばれる。

上向はこの抽象によって始めることができるのであろうか。この抽象はこの課

題に答えるものではない。これは「一般的な属性にもとづいて事物の類を分離

し、これらの類を体系化するJ (11， 297)ことを目的にするものである。既に

第4章第2節でも述べたことだが、この抽象を使って、自然科学では種々の分

類が行われているのである。では、なぜ、との抽象で始めることができないの

であろうか。その原因は、まず第一に、この抽象が事物の外的類似性をのみ分

離しているため、事物の内的統一性を捉えてはいないからである。 r人間Jの

概念を形成する時、この抽象では内的同一性を捉えないということは既述した

とおりである。第二に、上のことと関係するが、この内的統一性は事物の本質

となるものであるため、普遍的なものであるが、上向はこの普遍的なものから

特殊的なものを導出することでもあるのだが、 ζ の抽象は何らこういった普遍

的なもの(具体的普遍)を含まないのである。

一方、もう一つの抽象的なものは次のようなものである。

「抽象的なもの……これは差異を奪われた、ある単純なもの、断片的なも

の、発達させられていないもの、である。 J (11，302) 



上向にと、って必要な抽象とはこのような抽象である。これは原初的抽象 (MC 

XO.llHa兄 a6CTpaKL(M只)と呼ばれ、上向を始めるにあたって元

になる抽象である。(従って、時には始元日9)と呼ばれることもある。)この

抽象をより詳しくみていくことにしよう。ダヴィドフはこの抽象に次のような

特徴づけを与えている。

「原初的抽象ーこれは再生産される具体的なものの歴史的に原初的な、矛

盾的な、単純な、そして本質的な関係である。 J (11，301) 

まず、との抽象は具体的なものの再生産を目的にした抽象であるということで

ある。これは上向を目的にしていることの別の言い換えである。 r原初的な」

ということは、この抽象の内容が再生産される具体的なものの「発生の始元、

単純な普遍的な始元J (11，300)であるということが要約された表現である。

「矛盾的なj とは、この内容に、具体的なものの再生産への契機をつくりだす

矛盾を含んでいるということが述べられたものである。第三の「単純なJとは、

再生産される具体的なものの、もっとも単純な、十分に展開されていない形式

であるということで、第一の特徴づけとも重なるのだが、ここでは、始まりと

いうことよりも、未発達ということに力点がおかれたために上げられている特

徴づけである。この単純なものは、また、全体系のきわだ‘った特質でもあるが、

展開された関係を産み出しはしても、その関係に依存するものではない。最後

のものは、この抽象の内容は具体的なものの本質を表したものであるというこ

とである。具体的なものは、との本質からすべて説明されるというのが上向の

方式の特質であるのだからこれは当然のことであろう。

さらに、ダヴィドフは原初的抽象に次のような特徴づけをも与えている。

「……原初的な抽象の規定への要求を充たし得るものは、完全に実在的

感性一直覚的な形式においてあたえられた関係、である。 J (11，304) 

原初的抽象は、実在的であり、感性一直党的な形式で、すなわち、物的な形

式で与えられるというものである。これは、普通、抽象的なものといわれてい

ることと根本的に異なっている。普通、抽象的なものとは、思考的で、非感性

的なものとされており、具体的なものが実在的で、感性的なものとされている。

これでは、考察中の抽象的なものは、具体的なものとなり、このような捉え方

からすると、それを全く理解することができなくなるのである。との捉え方は

感覚論(ロックがその代表)に特有のものであるが、抽象的なものも実在する

というのがダヴィドフの立場である。抽象も実在し、実在のー側面を分離して

捉えたものなのである。抽象も実在するという例をマルクスの叙述の中に見出

すことができる。ダヴィドフに従ってそれを要約することにしよう。マルクス

は『資本論』第一章で商品を分析しているが、その中から使用価値と交換価値

を抽出し、さらに、交換価値の大きさとその実体としての価値を抽象する。そ
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の価値とは人間の労働力の支出、すなわち、抽象的人間労働の対象化であると

とを明らかにする。この抽象的人間労働の性格づけについて、とれは一つの抽

象であるが、しかし、日常に行われる抽象であり、また、実在する抽象である

とマルクスは述べているのである。かれはこの抽象的人間労働という抽象は「

あるあたえられた社会のぞれぞれの平均的個人がなしうる平均労働、人聞の筋

肉、脳等々のある一定の生産的支出のうちに実在Lている。 J (18，19) こ

のように実在する抽象が上向にあたっての原初的抽象となりうるのである。(

しかし、もちろん実在的抽象がすべてを原初的抽象となるわけではない。[

3，197 ] ) 
原初的抽象の特徴づけとしては、最後に、次の点も上げておこう。

「発生的に原初的な『細胞.1l 1抽象のこと一筆者)の特徴づけにたち戻っ

ていえば、われわれはこの『細胞』を内容的抽象として標示するととの妥

当性を指摘することができる。 J (11，304) 
原初的抽象は、現実の一部分を反映した実在する抽象であるが、しかし、その

一部分はつまらない、ひからびた、内容の乏しいものではない。一部分ではあ

っても内容の豊かなものである。ではどういう意味で、内容の豊かなものであ

ろうか。原初的抽象は「原初的な、矛盾的な、単純な、本質的な関係Jである

ということは先に指摘したとおりだが、これは再生産される具体的なもののも

っとも未発達な基礎、蔚芽のことを指しており、この基礎からあらゆる特殊的

な現象が導出されるという意味をもっている。従って、この基礎は、抽象では

あるがその内的関連によって特殊的なものを産出するようなものであって、!特

殊相互間の比較によって抽出された抽象的普遍を定着した経験的思考に特有な

形式的抽象とはごとなるものなのである。ここに、原初的抽象が内容的抽象と

いわれる所以がある。例えば、 『資本論』における価値はそれ自体、見た目に

は何ら貨幣とはかかわりをもっていないが、しかし、その展開から貨幣を導出

していくような抽象である。この抽象は形式的同一性をもとに抽出されたもの

ではないので形式的抽象ではない。発生的根拠を定着しているという点で‘内容

的抽象なのである。だから、ダヴィドフもごれを内容的と呼んでいるのである

が、それは、 「との抽象は歴史的なもの(これは発生的な根拠である)…J ( 

11，301)だからである。

内容豊かな抽象であるということは、この発生的根拠が同時に、再生産され

る具体的なものの本質を表していることででもそういえる。本質とは、ダヴィ

ドフによれば、 f単一の源泉として、発生的根拠として、全一的なもののあら

ゆる他の特殊的特質を規定するところの内的関連J (11，307)を指しているが、

この原初的抽象は、まさに、源泉、発生的根拠といえるものであるから、本質

を定着しているといえるのである。先の例でいえば、価値法則が、多様な資本
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本主義社会の経済運動の本質を表現していることになるのである。というのは、

資本主義を特徴づける資本、利潤等々の複雑な概念も価値法則によって初めて

理論的に理解されるものだから、抽象には形式的抽象と内容的抽象のあること

を述べながら、ケドロフは、内容的抽象の特質として、第一に、普遍を特殊や

個別と切離さないこと、次に、研究される対象の本質の解明から出発すること、

を上げている(15，55)が、第二の点からみても、この原初的抽象は内容的抽

象といえるのである。

上向を始めるにはどのような抽象から始めればよいのかという問題を考察し

てきたのであるが、それには、抽象の中でも、原初的抽象から始めるのがよい

という結論に達した。いやそれに適する抽象として原初的抽象が研究されてき

たといえるのであろう。ダヴ.ィドフが理論的思考の二つの形式を上げた中で、

第一の形式として、 『内容的、実在的抽象J、 r IT'細胞』の概念j を指摘して

いるが、今述べてきた原初的抽象がとれらに当たるのである河川。原初的抽象

についてとれまで述ベてきたことを、ここで少し整理しておこう。 r原初的抽

象Jという表現は、 『内容的抽象J r実在的抽象J r細胞Jと同じ内容で、別

のいい方である。時には「内容的、実在的抽象j と呼ばれたりする。その性格

づけが、 『歴史的に原初的な、矛盾的な、単純な、そして本質的な関係Jとい

うことである。この代表的な例は、資本主義的生産に関しては f商品の価値形

態Jである。そのほか、イリエンコフによれば、生物学においては「おそらく

このような細胞をなすものは、もっとも単純な蛋白質構造であろうJとし、生

理学においては「高次神経活動、つまり条件反射であろうJとしている。(14

，280) 
③-3 具体的なものの再生産

との原初的抽象から上向が始まる。上向は何によって始まるのか。どのよう

な過程をとるのか。ダヴィドフが理論的思考の第二の形式で上げているものが

それに当たるのである.それによると上向は、原初的抽象に内在する矛盾によ

って引き起こされ、その解決に向けて具体的なものが産み出され、再び、矛盾

が生起し、その解決に向けて具体的なものが再生産される.このようにして具

体的なものの総体が再現され、理解されるというのである。今、ごの例を、資

本主義生産をこの方式で解明したマルクスの『資本論』の中で、 「価値j から

「貨幣j が産みだされる過程を例にして述べてみることにしよう。まず、価値

とは何かから始めることにする。価値とは、商品が商品である根拠である。労

働生産物は商品であるが、その自然形態から商品なのではない.労働生産物が

商品となるのは、それが商いの対象、交換条件を介してである。自給自足では

労働生産物といえども、商品ではない。交換することによって初めて商品とな

る。しかし、交換が日々行われてはいるが、それは何を根拠にそうなるのであ
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ろうか。それが価値、即ち、抽象的人間労働によってなのである。では貨幣は

この価値からいかに産み出されるのであろうか。それを理解するには、価値の

対象である商品にまた立ち戻って考えていく必要がある。

まず、商品が交換されることを仮定してみよう。商品の所有者は、自分の商

品を、自分が欲する商品と交換するために市場ヘもってくる c 自分の商品には

使用価値がないからである。あれば、もってくることはない。しかし、他の商

品には使用価値がある。それを得るために自己の商品を市場にもってきたのだ

から。だから、自己の商品は交換価値であり、使用価値ではない。ところが、

交換が成立するためには、自己の商品の価値を他の商品ではからなければなら

ない。これは他の商品の使用価値で表される。しかし、市場では、商品所有者

はわざわざ、他人の商品の価値をはかるために商品をもってきているのではな

い。すなわち、価値をはかるための商品は市場にはないのである。しかし、商

品の交換が行われているのである。これは矛盾ではないか。即ち、交換に際し

ては、一つの商品は交換価値であり、使用価値であるととはできないのにーそ

れにもかかわらず、両価値であるのである。

また商品所有者は、交換に際して、でききるだけ沢山の他の商品と交換した

いと考える。ある特定の他の商品とだけではなく、一般的なものとして、即ち、

一般的等価物としてふるまおうとする。しかし、交換に登場する人たちはすべ

てこのような考えをもっているのである。従って、どの商品も一般的等価物に

はなりえず、また、それによって一般的な相対的価値形態にもなりえないので

ある。だから、諸商品の全般的譲渡は不可能になる。しか、現実には、大量の

商品が交換されているのである。

商品交換におけるこれらの矛盾の解決手段として貨幣が登場する。人は商品

が交換価値であり、使用価値である矛盾を第三の商品、貨幣によって解決する。

また、一般的等価物でありたいにもかかわらず、なりえない矛盾を、まさに、

貨幣という一般的価値形態そのものの産出によって解決するのである。

今問題になっていることは、原初的抽象から具体的なものを再生産するその

動因は何か、ということである。上述してきたように、貨幣産出の動因は、商

品交換におげる矛盾によってであることは指摘できょう。しかし、果たして、

これを原初的抽象に内在する矛盾といえるであろうか。これを理解するために、

もう少し、価値の概念を深めておかねばならない。商品が価値として現れるの

は交換に際してであることは既に述べたことであるが、また、価値として現れ

ることによって商品となるのではあるが、即ち、他人の使用価値である前に、

価値として商品は生産されるのではあるが、なぜなら自分の使用価値のための

生産物は商品ではない。しかし、一方、商品は価値である前に使用価値でもな

ければならない。なぜなら、他人の使用価値を満たさないような生産物はおよ
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そ、商品とはなりえないのだから。従って、価値として現れる前に、使用価値

なのである。このようにして価値は使用価値を前提にしながら、同時に、それ

の前提となっている。即ち、価値の概念はこのように矛盾を内包しているとい

えるのである(61)。これをイレエンコフは次のように述べている。

「普遍的カテゴリーの内容、マルクスにおける価値の具体的概念の内容は、

いいかえれば、抽象的同一性を基礎に仕上げられているのではなくて、相

互に関連しあっている両極の、また相互に排除しあっている諸規定の同一

性という弁証法的原理を基礎にして仕上げられている。 J 04，320) 
商品交換における矛盾、すなわち、商品が交換価値であり、同時に使用価値で

あることはありえないのに、そうであること、また、より一般的であろうとす

る商品の価値が、そうなりえない矛盾などは、価値の概念が内包するこういっ

た矛盾の外在化、または顕在化なのである。

以上の考察により上向が、原初的抽象に内在する矛盾によって動因づけられ、

その矛盾を解決するために、具体的なものが再生産されるというととがわかる

であろう。これらのことをふまえ、次に、上向の過程はどのような構造をなし

ているのかの考察に移ろう。ダヴィドフはこれに関しては説得的には述ベてい

ない。一般的な指針に留まっているにすぎない (62)。そとで、これについては

アグドフの考察をもとに述べることにする。かれによると、上向の過程は、 「

弁証法的演鐸J (3，202) として表すととができるとし、それが上向を具体

的に現実化する根幹となる概念、であるとし、それを考察している。弁証法的演

鐸の特徴は何であろうか。それは、内容的導出ということである。形式論理的

演絹では「最初に与えられた判断の総和にインプリシットに含まれていないも

のは導出することができない。 J (3，202) (63)のに対し、この演鐸は、理論

において以前には含まれていなかった客体の新しい状態を導出するものである。

その際、この導出は客体の以前の状態に固有な矛盾の解決を通してであるが。

この意味から、すなわち、以前になかったものを導出するという意味でこのよ

うな導出を内容的と呼ぶのである e とれは、エンゲルスも述ベているように、

あたかも、種の変態に似ているかの如くである。

では、弁証法的j寅鐸はどのような構造からなるのか。それは、次のような八

つの過程からなるとしている。

r (1)原初的客観的矛盾、すなわち、研究対象における出発的《細胞〉の

抽出

(2)この矛盾の内的発展の追跡、第一に、原初的矛盾に含まれた《インパ

ルス〉がつづ.く閥、第二に、他の矛盾が当の矛盾の発展に影響を与えな

い閥、それが追求される。
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(3) 中心的な認識課題を、当の認識段階の主要な認識的矛盾の表現とし

て二律背反もしくはそれに近い形で定式化する。

(4) この主要矛盾の解決への第一歩。これは同時に今後の経験的研究の

方向を決め、全体としての理論的研究の方向をも同様に正確化する。

(5) 補助的な経験的研究のために事実の水準へ降下すること、これは、

設定された主要課題の早期の解決を具体化し、そのあと、その解決八

向けての次の、すなわち第二歩目を進めることを可能にする諸命題の

内容を正確化するためである。

(6) 事実の研究の水準で得られた経験的データの帰納的一般化、とれは

それらの内容のより正確な表現のためである。

(7) 主要な認識課題の解決における第二歩、これは、理論的水準に《た

かめられた》ものや、経験的研究のすでに一般化されたデータの助け

によって行われる。

(8) 得られた解決から引き出される結論の研究、及び、研究され、一部

分はわれわれによって解明された客観的矛盾が機能している諸事実の

分析。ごれにもとづいて、次の認識問題の抽出が行われ、これが、新

しいサイクルの開始となる。 J (3，203) 

アグドフによれば、以上のような過程を通って上向が進められ、具体的なもの

の統一体が再生産されるというのである。アグドフの考察と、これまで述べて

きたことを関連づけると、アグドフの(1)は、《細胞〉の抽出のあと、どのよう

な過程を辿るのか、というごとであるので、そのような過程としては、 (2)......(8)

のものとなろう。ダヴ.ィドフは、 r [i'細胞』における矛盾の解明とそれらの矛

盾の実際の解決の方法の規定によって、……具体的なもの八の上向がつづく j

と簡単に記しているが、丁度これが、上記した(2)-(8)に当たる過程といえよう。

しかも、矛盾の解明と解決の方法の規定は一歩一歩、すなわち、媒介環を通し

て進められることは言わずもがなであろう (64)。

③-4 分析と総合

これで、理論的思考の二つの形式の説明を終えることにしたい。他方、ダヴ

イドフは、これら二つの形式を、認識の一般的な道筋から特徴づけると、 「認

識の二つの、順次的な段階(分析の段階と総合の段階)として表すことができ

るJとし、分析の段階と総合の段階を設定している。(もちろんこれは相対的

にではあるが。) (65)しかも、その段階は同時に方法としての分析と総合を意

味するものとして理解されている。これは、アグドフも同じで、かれは「弁証

法的接鐸(上向のこと一筆者記)の現実化の特殊な手訟となるのは、弁証法的

唯物論的分析と総合であり、それらは相対的に独立した環として現れる。 JI ( 

3，204 -205) (傍点一筆者〕と述ベている。そういった段階(環ーアグドフ)
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が同時に方法(手法一アグドフ)を意味するとはどういうことかといえば、

第一の形式である「原初的抽象」の抽出は、分析によって行われ、あとの上向

は総合の方法によって行われるということである。ダヴィドフはこのことを次

のように述べている。

「特殊的諸関係の中から、彼は(研究者)普遍性の性格をもち、同時に、

研究される全一的なものの発生的根拠としてあらわれるものを、分析によ

って分離しなければならない。このことに分析の基本的課題がある。」

(11，308) 

この分析(理論的分析、弁証法的分析)は、全一的なものの発生的根拠、すな

わち「細胞Jを分離するものであるということである。逆にいえば、この「細

胞」の抽出はその固有の方法を有し、それが分析であるということである。(6 

6 )。従ってこの分析は、いつも、発生的根拠を見つけ出そうとする方法なので

あるから、いわゆる形式的分析とはことなる。イリエンコフもいうように、 「

具体的で理論的な分析は、事物が、それの特性に無関心な構成部分ヘ分析的に

分解されるのではなくて(この分析は形式的分析に固有である。一筆者記)そ

の事物にとって特有の性質をなす、相互に内的に結合しあったそれの現存在の

必然的形態に分解されることを前提としている。 J (14，280)現存在の必然的

形態への分解とは、事物の発生的根拠の分離のことなのである。

他方、総合についてダヴィドフは次のようにいう。

「この場合(全システムの再創造の場合一筆者・記)、研究される客体の以

前に発見された本質が、どのような形式で、なぜそれらの形式で具象化さ

れるのか、が追求される。これらの問題の研究にあたっては、本質そのも

のの発見のときに捨象しなければならなかった諸関係についての知識を吸

収しなければならない。つまり、一般的にいえば、これらは専ら総合の過

程である。 J (11，310) 

総合の過程とは、本質(原初的抽象)と諸現象の関連を捉えることであるが、

それは導出の過程でもある。アグドフはこの導出を念頭において、総合とは「

基本的矛盾の解決の様式J (3，205) という性格づけを与えている。との性

格づけからすると、何らかの問題矛盾の解決の達成が総合の方法ということに

なり、前述した八つの過程のうち(2)--(8)の過程がそれに当たることになる。も

ちろんこの総合は、結合ではあるが、機械的な総和ではなく、研究される特質

に依存した固有なものなのであることに留意しておく必要があろう。以上で、

理論的思考の考察を終え、次にそれの育成を目標とする教育内容の問題に移る

ことにしよう。
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2.教育内容の構造の特質

(1)同心円的構成と系統的構成

前項では、理論的思考の特質を考察した。この項では、それを育成する教育

内容の構成を述べていくことにする。それは「内容的一般化論Jと呼ばれるも

のであるが、それを述べる前に、なぜ、それが必要になったのか、すなわち、

現行のプログラムに対するダヴィドフらの批判からまず述べていくことにする

同円。その際、彼らが問題にしているのは初等教育であるので、ここでもその

範囲内で論じる。

教育内容の構成から初等教育を見たとき、問題点が多いのだが、それを、ダ

ヴィドフに従って整理してみょうは8)。まず第一に、教育内容選択の目的につ

いてである。これまで、小学校は読み書きの初歩を与えてきた。それは小学校

が日常生活に必要な知識や習熟を与えることに目的があったからだ。この目的

は中等教育の完成化の観点からすると矛盾に満ちているというのである。第二

に、教材選択についてである。教材選択がプラグマテイズムに陥っているとい

うのである。現行のプログラムでは、教材選択がある原理のもとに行われると

いうよりは、生活に必要という観点、から選ばれている。これは教材聞の論理的

関連を欠くことになり、実用主義に道を開くものである。次に、習熟と技能形

成における経験主義についてである。これは第二の特徴と関連するものだよ小

学校は日常生活に必要であるという観点、から技能や習熟の形成が優先されてき

た。その結果、理論的知識は最小に抑えられ、それにもとづかないで、技能や

習熟の形成が行われているというのである。例えば、現在、四則積算の学習が、

10進法の知識にもとづいて与えられず、その外的・経験的知識をよりどころに

している。すなわち、理論的知識がはっきりと与えられず、経験的知識にたよ

っているというのがこれである。

第四は、教科構成の原理についてである。現行のプログラムでは同心円主義

になっているのであるが、この方式では系統的に教授=学習が不可能であると

いうものである。

これについてはエリコニンも指摘していることであり、かれの考察を述べて

おこう t日}。かれは、初等教育のプログラムの構成原理は何かと間い、それは

閉鎖的同心円 (3aMKHYTbI品 KOHlleHTp)主義であると答える。

閉鎖的同心円主義とは何か。小学校(この論文当時4年問、 70年以降3年)の

学習内容がそれだけで完結していて、中学校との連携が見られないことを言う

のである。エリコニンはロシア語の指導書の「文法、正字法、ことばの発達j

の章から引用する。それは、初等学年の文法の学習課題を規定する部分である。

「ここでは、文法の若干の初歩だ付が習得される。それらはととばの発達や正

字法的読み書きのために意味がある。 J rロシア語の教授=学習にお付る
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実際的傾向は初等学年において相応した教授法を要求する。文法と正書法の授

業の基本部分は多種類の会話や、書きとりの練習でなければならない。意識的

な習得の他の文法についての最小の知識が必要だ。 Jこの文章からは初等学年

のロシア語は、正書法の課程、 「実践文法Jの課程であるといってよいとエリ

コニンはいう。 1--4年までのプログラムでは文法の体系的指導は行われなく‘

正書法が主なる指導事項となっており、文法があるとすれば、経験的なやり方

で導入される。 5年から始まる文法謀程において初めて正書法の基礎となる文

法の系統的指導が行われるようになっているのである。例えば、 3年と 4年で

語根、接頭静、接尾辞、語尾といった文法の知識が与えられる。しかし、これ

らは単語を正しく書くために与えられるのであって、なぜ、そうなるのかにつ

いての知識は、ここでは与えられない。 1年から4年までの文法課程はほぼこ

のような展開になっているのだ。それだけで閉じられているので、とれを同心

円主義と名づけるのである。算数の課程も同じことがいえる。小学校の算数は

数が 100万までの計算の習熟という同心円で組立てられている。 ζの同心円の

内部で小円が配列され、まず、 10までの数で四則が、次に20までの数で、 100 

までの数で、といった具合である。問題は、計算規則の背景となっている10進

法原理の知識との関係であるが、これは5年から教えられることになっている 1

そこで、小学校では原理の知識なしに計算をやることが行われるのである。実

は、こういったことが生じるのは小学校の算数がそれ自身で閉じた課程だから

なのである。

以上みてきたように、小学校における現行の算数と国語のプログラムの構成

は、プラグマテイズム、経験主義、同心円主義を基調にしているのだが、これ

は一体どうしてなのだろうか。ソビエトの学校は、 1935年以来、系統学習をと

ってきたといわれるが、ダヴィドフやエリコニンの主張は、初等教育はその圏

外にあったことを示している。初等教育の段階から系統課程に移行すべきであ

るというのだ。ではどうしてこのようなことが生じたのであろうか。これにつ

いてエリコニンは次のように述べる。 (21，51 -52)中学年や高学年のプログ

ラムは、近年改革されたが、低学年のプログラムは長い間改革されず、それら

は一世紀前と同じ状態のまま残されたというのである。小学校は改革前で・は、

社会の下層の人たちにとって唯一の学校であったので、同心円課程でよかった

彼らは小学校を卒業し、労働に従事し、一部のものだけが中学校に行った。こ

のような状態では小学校が習熟を主とした同心円的構成でよかったのである。

革命後も、小学校を終えたあと、大多数の子どもがすぐに社会に出るか、職業

教育を受けるかであったので、これでよかった。とういった状態が、中等教育

の改革にくらべ、初等教育の改革をおくらせることになったと説明している。

8年制(現在11年制)の義務教育が実施され、さらに完全義務教育がめざされ
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ている現在、それにあった初等教育を編成しなければならないとエリコニンは

指摘するのである。

ではダヴィドフやエリコニンの主張する系統的課程とはどのようなものであ

ろうか。次にそれについて述べよう。ダヴィドフはその特質として次の二つを

上げる。第一に、理論的アプローチの優先である。ダヴィドフは次のようにい

、っ
「系統的課程では、その最初の部門は教科の構成的諸特質 (KOHCTI1-

TYI1PYIO山l1 e OC06eHOCTI1)、教科に対する理論的アプ

ローチの特質を開示しなければならないJ (7，96) 

「そこでは教材は習熟(正書法的、計算の)形成の理論的基礎とならなけ

ればならないし、その習得は学習作業の自主性を育てるものでなければな

らない。 J (7，96) 
前者と後者は異なることを述べたものであるが、共通点もみられる。すなわ

ち、理論的知識の重視である。これまでの初等教育は習熟を与えることに重点

がおかれてきたが、系統的課程とは教科についての理論的アプローチを強調す

る考え方である。前者では教科学習のそもそも初めから、教科の構成的性質を

与えよというものであり、これは教科構成における一般的見地を優先する考え

方である。この際、構成的性質とは、そののち「細胞Jと呼ばれるようになっ

た f内容的抽象Jのことである。ごれについては次の項で説明する。後者につ

いても同じことがいえる。従来とは異なって、ここでは理論と習熟の関係が変

えられている。これまでは習熟が先行し、そのあとで理論がつけたされていた

のだが、この課程では、まず理論が与えられ、それを基礎にして習熟が行われ

る。例えば、数学の学習では、初めに一般的に結合則や交換則が扱われ、その

あとで、数の結合則や交換則が扱われるというようにである。まず第一に、系

統的課程の特徴はこういった理論の重視といえよう。

次に、系統課程の第二の特質を述ベょう。それは、以前に学習した教材への

帰還と深化という特徴である。これまで系統的課程にはこのような特質は上げ

られていなかった。むしろ、反対で、このような特質はみられないという点で

批判を受けていたのである。従来、それは同心円的課程の長所と考えられてい

たことである。つまり、同心円課程では、何回か繰り返し同一の教材があらわ

れるので、 「帰還と深化Jが行われるとされていたのである。ところが、ダヴ

ィドフによると、系統的課程こそこのような特質をもつものだとされる。では、

なぜ、そうなるのだろうか。つまり、それは、ダヴィドフらが構想する系統的

課程だからなのである。それは簡単にいえば、 「内容的に一般的なものから特

殊なものへJという教科構成論であるが、それにおいては出発的概念が後続す

るものの見地から何回となく見直されるというものである。ダヴィドフは次の
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ようにいう。

『教科の知識の系統的な展開は、原初的な概念、(抽象的なもの)をますま

す新しい特性、特質で不断に充たしていくこと、つまり、後続するものの

見地から先行するもの八の帰還(抽象的なものから具体的なものへの運動)

を除外しないどころか、逆にこれを前提とする。 J (7，96) 

系統的課程とは、知識の論理的展開に従って教科を構成するものである。そ

の際、論理的を f形式論理的Jに捉えると、前述のような特質は現れない。知

識の単なる羅列に終わるからだ。反対に、知識の性質や、展開についての充分

な検討をふまえての教科構成であれば、このような特質も出てくる。その一例

となるのがダヴィドフらの主張する『内容的一般化論Jである。

完全義務教育がめざされている現在、初等教育と中等教育の「分裂Jを克服

するため、初等教育から系統的、体系的指導を行わなければならないというの

が、ダヴィドフらの主張であるといえよう。次に、系統的構成の実例とされる

「内容的一般化論Jの内容構成論に進もう。

(2)内容的一般化論(70)

①教材の展開方式

系統的課程の要求を満足させる内容構成原理は何かについて次に述ベていこ

う。まず、理論的思考とはどんなものであったかを復習しておこう。これは現

代の子どもたちに形成されねばならない思考のタイプであった。

「理論的思考は二つの基本形式において実現される。

(1) 事実データの分析とそれらの一般化を基礎にして内容的、実在的抽象

が分離される.この抽象は研究される具体的対象の本質を定着し、それ

の「細胞Jについての概念のかたちで表現される。

(2) そのあと、この『細胞Jにおける矛盾の解明とそれらの矛盾の解決の

方法の規定とによって、抽象的本質、および未分化な普遍関係から、発

展する全一的なものの多様な諸側面の統一八の、具体的なもの八の上向

がつづく。 J (11，312) 

理論的思考とは以上の二つの形式のもっとされる。簡単にいえば、 f細胞j

(内容的抽象)の抽出と、抽象的なもの(r細胞J)から具体的なもの八の上

向の二つの形式といえるであろう o

これは現代の科学的思考であるのだが、これが、教授=学習の平面に投射さ

れるとき、どのような形式をもつのか、それがダヴィドフの教授=学習理論な

のである。それを展開するとき、ダヴィドフは科学者の知的活動と生徒の知的

活動とに着目し、その同一性から出発する。

『生徒による科学的知識の収奪の過程(教授=学習)は、もちろん、学者

の認識ー研究活動とは同一でなく、教科の内容は、それに対応する科学の
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成果の総和と同じでない。しかし、生徒と学者の知的活動の聞には一定の

合致が存在することを物語る、おおくの事実がある。 J (11，363) 
教授=学習は科学的認識と同一ではないが、合致する点、も多い。即ち生徒の

知的活動は多くの点で、科学者の知的活動と一致するというのである。(もち

ろん、全く同じではないのだが。)そこで科学者の知的活動をもとに教授=学

習論を展開しようとする。その際、科学者の知的活動の例となるのが、マルク

スの『資本論』であり、 『資本論』を書き上げる際に行った『科学的活動の方

法J(71)の区分である。即ち、マルクスが「叙述の仕方Jと「研究の方法j を

区別した点である。

『もちろん、叙述の仕方は、形式上、研究の方法とは区別されなげればな

らない。研究は、素材を細部にわたってわがものとし、素材のいろいろな

発展形式を分析し、これらの発展的式の内的な紐帯を探りださなければな

らない。この仕事をすっかりすませてから、はじめて現実の運動をそれに

応じて叙述することができるのである。 J

(18-a. 40) 

この科学者の知的活動を生徒の知的活動ヘ転写した上で、それとのアナロジ

ーで教授=学習論を展開する。まず第一に、科学的活動の二つの区別に対応す

るものとして、教材の展開形式と習得過程を区別する。第二に、その上に立ち、

教材の展開方式は『叙述j の仕方に似たものとされる。

「われわれの見解では、学舎ぬ素材(教材)の内容および展開方式は叙述

に似たものとならなくてはならない。 J (11，363) 

他方、習得過程は f研究の方法j に

似たものとされる。即ち、図4-5の 図4-5

ごとくになるのである。これをダヴィ

ドフは次のように整理している。 科学=キ:伴的思考平而 制支=~;主将平而i

『したがって、教科は、素材の科

学的叙述の方法に合致するように

組立てられなくてはならないので

あるが、しかし、この素材の運動

を再生産する活動ヘ生徒を導きい

れるときには、客体の研究に回有

であった状況と行為が、ある独特な学習的形式において保存されなくては

ならないのである。 J (11，366) 
とのように、科学的活動から類推された教授=学習論を展開するのだが、次

により詳しく「教材展開方式j と「習得過程j を考察していくことにする。ま

ず前者から述べていこう。ダヴィドフは次のようにいう。少し長くなるが引用
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する。

『教授=学習におけるとの原則(ー内容的一般化一筆者)の実現は、児童

が特別の対象的行為によって、学習されるシステムの特殊的な発現物の普

遍的棋拠としても同時に登場するところの事物の独特な関係、を再生産し、

モデルのなかにこの関係を定着させることを要求する。生徒たちは、一定

の仕方で原初的な関磁を分割し、具体化しながら、普遍的なものと特殊的

なもの、個別的なものとの関連を追求しなくてはならない。……当該の概

念によっておおわれている教材の習得は、普遍的なものから個別的なもの

への移行過程のなかで行われるであろう。 J 01，360) 
これは『教材の展開Jを述べたものであり、この叙述の中には『習得の過種J

も含まれているのだが、それらを除外して、 「教材の展開方式j を述ベていく

ことにする。

さて、この部分には『教材の展開方式Jとして二つの形式が述べられている。

まず第一に、学習されるシステムの普遍的根拠(=原初的関係)の再生産であ

り、この普遍的根拠とは当該システムの特殊的現象を発生させるもとになるも

のである。第二に、この原初的関係から特殊的、個別的なものへの移行(=導

出)である。以上、二つの形式が f教材の展開方式Jとなる。

この展開方式は、他の箇所でダヴィドフにより、 f一般的なものから特疎的

なものへ」の原則と呼ばれているが、その際、それに括弧で r(内容的一般的

なものから思考的に導出され得る特殊的なものへ)J (11，358)という注釈が

つけられている。ここで特にこの括弧の中の注釈に注目したい.なぜなら、そ

の中にこの展開方式の特色、即ち、との方式が単に「一般的なものから特殊的

なものへJの原則でないことが述べられているからだ。これまでの考察の申で、

「一般的なものJには二つあった。一つは形式一一般的なものであり、他方は

内容一一般的なものであった。(これは普遍的なものとも呼ばれ、一般と普遍

とはここでは同義である。)前者は事物や現象の徴表に共通に一般的なものを

定着したものであり、後者は、事物や現象の発生的に元基的なもの(=根拠)

であったけ2)。ところで、この括弧の中で述べられているととで、 「内容的一

般的なものJとは特に注意を要する言葉で、その際には、 『一般的なものJで

意味されることは、先の説明の後者であるということである。これは極めて重

要なことである。即ち、 「教材の展開』で、何から始めるかといういうとき、

ある概念でおおわれる諸現象のうち、それらに共通なものから始めるのではな

く、それらを発生させる原基的なもの、発生的に原初的なものから始めるとい

うことを意味しているからである。これから初めて特殊的、個別的なものへ発

展させるというのがこの展開方式である。

この展開方式は従って、簡単にいうとしても、 「内容的に一般的なものから
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特殊的なものへ」といわねばならないのだが、それをより詳しく述ベたのが、

この二つの形式なのである。この説明中、普遍的根拠、原初的関係、普遍的な

もの、と異なる表現が使われているが、いずれもそれは『内容的一般的なものJ

と同義のものである。

ところで、この原初的関係は何にとってそうなのであろうかという問題が生

じよう。というのは、例えば、教科としては算数、理科、社会などがある。ま

た、算数という教科をとっても計算、図形、量などという分野がある。その際

どのような範囲までを想定して原初的関係を設定しうるのかという問題である。

これについて上述の引用では、 「学習されるシステムJ r当該の概念によって

おおわれる教材Jという言い方が使われている。これからは明確な規定はでき

ないが、 r li当該の概念』の内部で」という条件で、とりあえず、原初的関係

を設定するものといってよかろう。(11，307)

さて、これまで、 f教材の展開形式j としての二つの形式を述べてきたので

あるが、これは結局のところ、理論的思考の二つの形式と同型であるというと

とに気づこう。理論的思考は簡単にいえば第一に、 f細胞J (内容的抽象)の

抽出であり、第二に、抽象的なものから具体的なものへの上向で‘あった。これ

と、丁度、 『教材の展開形式」は同型となっているのである。では「教材の展

開形式」と『理論的思考Jには全く違いはないのであろうか。理論的思考とは

現代の科学的思考のことであるが、同型であるというととは、 「教材の展開J

を科学的思考と同じように進めようというのであろうか。このような問題が生

じよう。こういった疑問への回答となるのは、 「叙述の仕方Jの概念である。

理論的思考では第一の形式は初めから、網走ー具体から始め、 f細胞j の抽出

へ進まなければならない。これはまだ発見されていないのだから。 r教材の展

開Jでは、この部分がそれと異なっている。丁度、研究者が f叙述Jを始める

のと似た状態で、既に f細胞Jが見出され、その学習をそれから開始すること

ができるのである。この違いが、それらの聞にある。つまり、 f教材の展開J

は、科学者の知的活動を丸ごと再現するのではなく、 「叙述の仕方Jの再現な

のである (73)。しかし、他方、とれは、次に述べる『習得の過程Jとも関係し

てくるところである。要するに、 f教材の展開j は理論的思考とは同型である

のだが、第一の形式については異なるといえるのである。

ダヴィドフは、教授=学習理論を、科学者の活動とのアナロジーで展開しよ

うとし、既に述べてきたように、 『教材の展開方式j は f叙述の仕方Jに似た

ものとならなければならないと述べているのだが、では、研究活動はどのよう

な位置づけを得ているのかを見ることにしよう。それは『習得の過程Jの中に

組入れられている。次にそれを述べよう。
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② 習得の過程

先に引用した文章をもう一度思い出そう。教材は「素材の科学的叙述Jの方

式に合致するように展開されなくてはならないが、その再生産(ー習得)は「

客体の研究に固有であった状況と行為が、ある独特な学習的形式において保存

しなければならないj というものであった。すなわち、教材は「叙述の仕方j

で展開されるが、その学習には、研究活動で回有であった状況と行為が再現さ

れ、それを通して教科内容の習得が行われるというのである。別の箇所でダヴ

ィドフはそれを次のように要約している。

「内容的一般化の原則にもとづいて構成された教科は、研究された事実資

料の科学的な叙述に照応する。だが、教科の内容は自主的な学習活動の道

すじにしたがい、学習される起源の状況と対象一物質的条件を再生産する。

短縮された「亜ー研究者的J形式において、生徒によって習得されなけれ

ばならない。 J (11，389) 

ここでの引用から、教科内容は「ある独特な学習形式Jつまり、 「亜ー研究

者的J形式を通して学習されねばならないというものである。これは一体どの

ようなことを意味するのであろうか。以前(文献 8で)、ダヴィドフはこの学

習について回答を与えていなかった。 r複雑な問題が提起される。 J (8，136) 

と問題の所在を示すにとどまっていた。この引用ではそれに答えを与えたので

ある。つまり、概念は既成の形では与えるととができないということ、それを

うのみにさせただけでは概念を習得させることができないということを述べた

ものなのである。

「内容的一般化論Jでは、教材の展開は二つの形式で進められる。特に第一

の形式の学習は重要な意味をもっ。それ以後の展開、つまり、特殊的なものの

導出のもとになるものだからである。ところが、この形式は、生徒の自の前で

は既成の形で準備されている。ダヴィドフのいう「学者の探究の結果J (8，13 

6 )だからである。つい、それをうのみにしてしまいがちになる。これでは、

「内容ゆたかな抽象Jの「内容ゆたかさJを保障したことにならないというの

である。しかし、だからといって、全く研究者の活動と同様のことを再現せよ

というものでもない。こんなことをすれば、いくらか時間があっても足りない。

そうではなく、 f亜ー研究者的」形式で再現させるとよいというのである。す

なわち、あらゆる偶然的条件を捨象した本質的条件をのみ保存した研究活動の

形式である。それが「研究に固有な状況と行為Jなのである。ダヴィドフは、

『生徒たちは、一定の種類の活動を介して、これらの要素(ー教科内容一筆者)

の起源の条件をつきとめなくてはならないJと述べたあと、次のように述ベて

いる。

「この活動は真の研究ではない。研究の独特な学習モデル(亜ー研究)で
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ある。ここでは、生徒は、例えば、学習されるシステムの抽象的な始元(

ー「細胞J一筆者)の分離をもたらすところの行為を短縮され、圧縮され

た形式のなかで再生産する。 J (11，366) 

もう少し、この「習得の過程」を「教材の展開方式Jに沿って詳述してみよ

う。それには、先に引用した箇所をもう一度想い起こそう。まず第一に、対象

的行為によって「細胞(内容的抽象)Jを再現する。第二に、今度はそれをモ

デルに定着させる。とのようにして、 「細胞」の習得がなされる。ことでは、

研究者の研究活動がすべて再現されるのではなく、そのうち、概念の抽出のも

とになった対象的行為と、それを定着させるモデルだけが再現される ζ とにな

る、そのあとこの「細胞Jを具体化しながら、特殊的なもの、個別的なものを

導出させるという行為が続くのである。

こういった習得の過程はダヴィドフによって次のように段階づけられる。

r1)その解決のためには新しい概念が必要となるところの数学的、言語

学的課題の状況、への生徒のオリエンテーション，

2)当該の種類の任意の課題を解決するための一般的基礎となる関係ー

このような関係を、明らかにするには素材をどのように改作したら

よいか、その典型の獲得，

3)この関係の属性を「純粋なJかたちで学習することを可能にすると

ころの対象的モデル、あるいは記号的モデル、のなかに、この関係

を定着させること，

4)分離された関係のこのような属性の解明(この属性のおかげで、最

初の課題の解決の条件および方式を導きだすことができる). J 

(11，370) 

もはや説明することは不必要であろう。 1)は当該の概念でおおわれる課題群

への導入であり、学習へのオリエンテーションである。 2)は記述したように、

対象的行為による再現、 3)はモデルによる再現、 4)は特殊的なものの導出

への第一歩、なのである。

ダヴィドフの仮説は、子どもたちに小学生の時から「理論的思考」を育てる

というものであった。それを実現するために、教授=学習理論としての「内容

的一般化論Jを創出している。これまで、それを「教材の展開方式Jと「習得

の過程Jとに分け、説明してきた。ここで、それを一括まとめて述ベておくこ

とにする。これはダヴィドフが教科内容構成の新しい原則として上げているも

のであり、それらの原則は教科またはその個々の部門の構成において適用され

るものである。

r1、ある教科あるいは、その基本的部門を組立てている諸概念は、その

おかげでこれらの概念が必然的なものとなっているところのそれら概
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念、の起源、の対象一物質的条件の検討を手段として、子どもたちによ

って習得されなくてはならない(換言すれば、概念は「できあいj の

かたちであたえられない)。

2、一般的、抽象的性格の知識の習得がより特殊的で具体的な知識を知

らせることに先行する。後者の知識は、自分の統一的根拠としての前

者の知識から導き出されなくてはならない。との原則は概念の起源の

解明という原則から派生したものであり、抽象的なものから具体的な

ものへの上向の要求に対応する。

3、あれこれの概念の対象一物質的な源泉の学習のとき、生徒は何より

もまず、当該概念の全客体の内容と構造を規定するところの発生的広

原初的な普遍的な関連、を見つげださなくてはならない(例えば、伝

統的な学校数学のあらゆる概念の客体にとっては、量の一般的関係が、

また、学校文法のもろもろの概念、の客体にとっては単語における形式

と意義の関係が、このような普遍的な接拠としてあらわれる)。

4、との普遍的関連は独特の対象的、図示的あるいは記号モデルのなか

で再生産(再現)されることが必要である。このことによって、普遍

的関連の諸属性を「純粋なJかたちで研究できるようになる(例えば、

量の一般的な関係を、子どもたちは、これらの関係の属性のその後の

学習にとって好都合な文字式の形式のなかで表現することができる。

また、単語の内的構造を特別の図示的な図式を用いて表現すること

できる)。

5、次のような対象的行為一それを介して、子どもたちが教材のなか

に、客体の本質的関連をあばきだし、これをモデルのなかに再生産(

再現)でき、つづいてその諸属性を研究できるようになるととろの、

対象的行為ーが、子どもたちのなかに形成されなくてはならない(

例えば、整数、分数、実数の概念の基礎にある関連をあばきだすたに

は、量の間接的比較を目的とする、量の倍関係を決定するところの行

為、が子どもたちに形成されるととが必要である)。

6、子どもたちは徐々に、適時に、対象的行為から知的平面における行

為の遂行へと移行しなくてはならない。 J (11， 390) 

とれらの原則のうち、 1......3は f教材の展開方式Jを、 4......6は「習得の過

程』を述ベたものであるが、なお、これらは段階を表すものではない。

以上で、 『内容一般化論」を終えることにする.次に、この理論の背景とな

っている教授=学習の新しい原理を述べておこう。つまり、との理論を支えて

いる教授原理についてである。
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③新しい教授原理 (74) 

まず第一に上げられるのは、対象性の原理である。この原理は従来の教授学

には見られなかったもので、ダヴィドフらが、当該の理論を展開した際に新た

に設定したものである。では、この原理はどのようなものであるのか。 r習得

の過程Jで既に述ベたことであるが、 「内容的抽象Jは、はじめからととばで

うのみにされるのではなく、まず対象的行為によって再現される。例えば、数

概念の学習では、数をことばで暗諦することからは始めない。数の抽象のもと

になった対象的行為から学習が進められ、そのあと、ことばによる定着が行わ

れるというようにである。このように、学習はまず始めに、対象的行為から進

めなければならないというのが対象性の原理である。それではなぜ、対象的行

為から始めなければならないのか。それは、ダヴィドフらが、 「活動理論Jを

とるからである。ダヴィドフはレオンチェフの次の文章を引用する。

『収奪の基底にある思考的行為の獲得、人類がっくりあげた知識、概念の

個体による『相続』は、必然的に、外的に展開されている行為から言語的

平面での行為への主体の移行、そして、最後に、言語的平面での行為の順

次的な心内化、を要求する。この心内化の結果として、行為は圧縮された

知的操作、知的な行為の性格を獲得する。 J (11，重引) (75) 

しかし、ダヴィドフは活動理論を単に適用して、対象性の原理といったもの

ではない。このことは特に注目に価する。かれは、この理論の中に、概念形成

における起源が述Jてられているとみる。つまり、習得の過程としての順次性だ

けでなく、概念内容の順次性も述べているとするのである。との内容と習得が

統一されて捉えられているところに注目したい。従って、概念は、具体的なも

のの思考的再構成であるとされ、内容的抽象から始まり、順次的に特殊的なも

のを導出するものと解釈される(76)。ここに、対象性の原理のもう一つの意味

があるといえよう。即ち、対象性の原理とは一つには、概念は、初めは対象的

行為において再現されるという意味と、概念は、内容的抽象から始まって、特

殊的なもの八進むという二つのことが意味されているのである。

ところで、この対象性の原理は、従来教授原理として採用されていた「直観

性の原理」に対立して設定されたことも指摘しておかねばならない。コメニウ

スからこの原理は教授学の中で支西日的な位置を占めていた。ことばの学習はそ

れを丸暗記するのでは本物にはならない。かならず、事物と結びつけて学習さ

れなければならないというものである。例えば数概念は、数の暗諦では身につ

かず、数図や計算棒と結びつけて学習されなければならないとするものである。

ダヴィドフによれば、この原理は当時の科学の水準に合ったものではあったが、

それは現代の科学の水準には合わない。それは、事物の外的属性の習得には合

っているのであるが、事物の内的関連を扱う際には適さないというのである。

l
 

l
 

l
 



また、との原理は、外的属性を扱うことにより、それを絶対化し、結局、形式

的一般化を道守することになる。即ち、 「特殊的なものから一般的なものヘJ

の絶対化をもたらすというのである。このような二つの意味で、対象性の原理

は直観性の原理と対立している。

さらに、新しい原理としては「モデル化の原理Jを上げなければならない。

モデル化の原理についても、習得の過程について説明した際に述べた。初めに、

対象的行為で再現するが、そのあと、内容的抽象をモデルに定着するというも

のである。例えば単語の一般的構造を表すモデルとして、

|接頭辞l語根| 数 l 
という図が利用されたりする。ダヴィドフはこの原理について次のように述ベ

る。

f新しい原理の導入における鍵的モメントは、客体の内的関係を明らかに

する行為、およびこの内的関係を定着させるモデルである。このようなモ

デルは、単にもろもろの事物の外面的特質しか図解しない通常の直観的手

段とは本質的に異なっている。モデルーこれは客体の、その後になって項

わけを受けるべき一般的な内的関係を表現するところの、直観性と概念と

の『合金』である。 J (11，370) 

モデル化とはどういうものかがことでよくわかるのであるが、特にモデル化

は、単に直観手段ではないというところが重要である。直観手段にもいろいろ

ある。例えば、数概念、とはあまりかかわらない「数図j もあれば、本質的関連

をもっ「タイルJもある。モデル化の原理とは、どんなものでもよいから『直

観手段Jを使えばよいというものとは異なるということだ。即ち、 「もろもろ

の事物の外面的特質しか図解しないJ直観手段とは異なるものである。それは、

図的であろうが、記号的であろうが、どちらでもよいのだが、より重要なこと

は、原初的な一般関係、つまり、 「内容的抽象Jをより忠実に表現したもので

あるということである。ついでに言えば、モデル化は現代科学では欠かすこと

のできない認識方法となっている。われわれは現在原子モデルなしには、物質

の科学的認識をもつことはできないのだから。

(注)

(1)アイダロワは次のように言う。 r学校の前に教授=吉1/育過程の完成化の

課題が立っている。その際、学校教育は生徒たちに、科学の基礎の知識

を与え、認識的興味を発展させ、自主的創造的作業の技能を形成させね

ばならないことが特に強調されている。 J (1，3) 

(2)ダヴィドフは次のように言う。 r現在、次の仮説を提出することは妥当
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なものと思われる。すなわち、特定の教科内容の生徒による習得が、理

論的思考の生徒における形成の土台となる、という仮説である。 J. 

(11，360) 

(3)これについては第2節、 2. を参照。

(4 )ケドロフ(15，49)よりの引用である。

(5)ダヴィドフは経験的思考はこのような抽象と一般化で充分であると述べ

ている。(11，64) 

(6)ケドロフの論文(15，47-49) を要約して述べる。なお、駒林邦男の著

書(12)にもこの箇所の引用があるが、正確さを期すために原著から要

約した。

(7)ダヴィドフの著書 (11，96"""98) を参照。しかし、この部分ではそれぞ

れの要点しか述べていない。そこで、対象ーテーマ方式については論文

(8 )を、年代記主義については論文 (9)から要約して述べることに

する。

(8)ダヴィドフの論文 (8，120)を参照。

(9)この箇所は原著から訳出した。

(10)ダヴィドフの著書(11，97)を参照。

(11)教科構成の際このような歴史性を保障することがいつも可能ではない。

なぜなら、それに依拠すべき学聞はまだ樹立されていないからである。

従ってダヴィドフは「真の歴史主義か、年代記主義かの差異はそのつど

特別な研究課題としてあらわれる。 J (9，97) と述べている。とれはも

っともなことである。

(12)このような一般化の形成は第2節、 1.を参照されたい。

(13)このような見解からは一般的なものが、特殊的なものに与える逆の作用

を捉えることができない。この意味で、歴史的なものと論理的なもの、

特殊的なものと一般的なものが一面的な理解となる。ダヴィドフはこれ

について次のようにいう。 rこの場合、抽象の、経験的、特殊的知識の

改造に対する逆の作用を解明できない。 J (7，99) 

(14)ダヴィドフ (11，111-167)を参照。

(15)ボゴヤプレンスキーの著書 (5，118-119 )を参照。ダヴィドフも文法

習得ではこの著書をよく参考にしている。かれは文法的意義の説明では

この部分を参考に書いているので、筆者もこの部分を参考にした。例文

もこの個所から引用した。

(16)抽象的にとは、動作を抽象し、さらに動かないものも動作とみることに

ある。

(17)ジ‘ユイコフの論文(13，97)を参照。
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(18)ボゴヤブレンスキーの論文 (4) を参照。ダヴィドフはとの論文を引

用しているので、筆者もこの論文から引用することにする。

(19)ダヴィドフ(11，112)

(20)ボゴヤブレンスキー (4，87)より引用。

(21)動詞とは動作を表す単語と捉え、動作を表すならすべて動詞であると捉

える判断。ここでは意義上のニュアンスが識別されていない。意義上の

ニュアンスについては (2，95)を参照。

(22)ボゴヤプレンスキー (4，89)を参照。このような例としては名詞を「事

物Jと捉え、動作を対象化したもの、)leI1CTBl1e (動作)を名詞

に入れない場合や、時制、体、などの概念についても上げることができ

る。

(23)ポゴヤプレンスキー (4，91)から引用。

(24)これに類した例。よ生五(ワニス)一刀 a:KOMI1TbC釘(美食する)

、C e 11 0 抗(白髪の) -~ e 11 0 :K (乗客)。ダヴィドフ(11，118) 

(25)ボゴヤブレンスキーはその他の例としてジュイコフの調査を引用してい

る。動詞は正しく分類できるが、それを言語で説明できない例。

(26)ダヴィドフ (11，125)を参照。

(27)ボゴヤブレンスキーの主張は、この点からすると一般的主張にとどまっ

ているといえよう。アイダロワ (2，95)を参照。

(28)ダヴィドフは、ポズドニャコフの「ロシア語の教授=学習を同心円的に

組立てる必要性が出てくるJという文を引用しながら、同心円的構成は

経験的一般化を反映していると述べている(11，39)。 この点から同

心円的構成は年代記主義の構成方法の一変形といえよう。

(29)分類と判別の課題は経験的思考の特質であるととをダヴィドフは述べて

いる(11，126)。

(30)例えば、次の編著を上げることができる(10)。ここでは、乗法、分数、

文字式などの指導法が研究されている。

(31)ダヴィドフ(11，147-159 )の中での数習得に関する資料は、ダヴィド

フ (6)で述べられているものであるので、ここでは後者の論文をもと

に考察するととにする。

(32)遠山啓 (26，39)を参照。

(33)ダヴィドフ (9，115)を参照。測定行為によって「整数と実数の《二元

論〉を止揚し、正にそのことによって、算数と《代数》の聞の分離の現

象のための条件をっくり出す」と述べている。

(34) AとCが共測の時、分数が、共現.11でない時、無理数がそれぞれ抽出され

る。
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(35)課題はAでは11問、 Bでは 6聞からなっているが、その中から尺度と数

の関係をみつける問題から 2間選んで述べることにする。ダヴィドフ(

6)より引用。

(36)ダヴィドフは次のように述ベる。 rこの原因は通常の教授法で習得され

た計数の内容による。 J (6，181) 

(37)現行教科書の解釈は「抽象一般、特に数抽象発生の法則についての感覚

的・連合的解釈から出発している。 J (6，97) 

(38)ダヴィドフは教科書の欠陥としての次の三つを上げている (6，181)。

集合(単位の集まり)と実在の総和との同一視、客観的数的規定性とそ

の表現手段の区別、全体の、その部分に対する関係(比)の設定と集合

八の設定と集合のこの関係の表現についての操作の無視の三つである。

第一は、単位の総和と実在の総和の区別であり、第二は、単位と数の区

別であり、第三は、尺度と数の区別である。単位、尺度、数の関係がな

されていないことが教科書の欠陥であるとこれからまめとることができ

る。(注40)を参照。

(39)ダヴィドフは、計数のこのような理解は「任意の生活課題を解決するこ

とを可能にする現実構造を解明しない。 J (6，87)と述ベている。

(40)ダヴィドフによる計数、単位、数のシェーマ (6，84)。

集合(数)

単位田 図 回 目 計数(計数の基礎〔尺度〕への対象の

↑ ↑ 小 ↑ 関係の，集合(数)における定着)
計数の基礎(尺皮

己コ~ゾ(\計数の基礎〈尺度〉と対象との関係
|rTTTTI r 1 1.1 1 1 1 1 J J 
、一一~一一--
計数の基礎

に等しい対象の部分

(41)ある観察で、子どもが液量の測定で、

四回出
と移し、 3ばいとれたとしている例をみたことがある。 3ばいとはどう

いう条件であるか。すなわち、尺度の概念が未習得から起きた誤りであ

るといえる。

(42)ダヴィドフ (6，88) を参照。

(43)ここで「理論的Jということの意味をとり上げるのは、 「理論的思考J

の問題のためだけではなく、ダヴィドフが言う「理論的態度Jとも関係

するからであり、また、最近ソビエトの文献で「理論的」という表現が
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よく使われることもあって、この表現の意味を明確にしておきたいと思

うからである。

(44) r感性的なものと合理的なものとを自立的な段階に変えるととは誤って

はいるが、このことは、認識において相互に質的に区別される若干のレ

ベルを一般に抽出してはいけないということを意味してはいない。認識

の運動過程とそれによる客観的真理の達成とをより深く把握するために

は、知識の経験的レベルと理論的レベルとを区別することは意味をもっ

ている。 J (16.238) 

(45)その他に、種類という理解もある。 (23.116)

(46)これについては第2節 (28.180-181)を参照。

(47)ダヴィドフは、この認識が矛盾をも捉えることを指摘している。

(11.265) 

(48)岩崎氏は、 「客観的な実在世界において、個別的、偶然的、可変的なも

ののなかにある普遍的・必然的・普遍的なものが、その根拠として内在

するJと述ベたあと、この「内的な根拠としての側面が、本質Jである

と述べている。 (22.179)

(49)ダヴィドフのこの例(11，84)はイリエンコフによっている。(14.57) 

(50)ダヴィドフは次のように述べている。 r内容的一般的なものを特殊的な

もの、個別的なものから引離すことはできない。それらのものはお互い

を介して表される。 J (11.314) 

(51)イリエンコフは具体的普遍的概念の特性として、 (1)特殊的具体的な内容

を表現する、 (2)実在的な普遍的基礎、土台をなす形態、を上げている。

(14.71 ) 

(52)概念の形式をより細かく分析したものといえよう。

(53)この方式を初めて定式化したものはヘーゲルであった。しかし、それは

観念論からのものである。

(54)マルクスは言う。 rだから私が人口からはじめるとすれば、全体の混沌

とした表象なのであって、いっそうくわしい規定をするととによって分

析的に、しだいにもっと単純な諸概念を見いだすようになろう。すなわ

ち、……もっとも単純な諸規定に到達してしまうであろう。 J (18.294) 

(55)この関連は一般化論においても重要な位置を占めているので、ごとで考

察しておくことにする。
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(56) r現実の具体的総体を、意識におけるそれの圧縮された(抽象的な)表

現ヘ《下向》させることは……それなしにいかなる特殊一理論的研究も

生じないし、一般にはじまりさえしないような前提であり、条件である。

J (14，152) 

(57) rまた事態はつぎのように表象されるべきではない。すなわち、どんな

科学でも、あたかも最初は……具体的なものの抽象的なものへの純粋に

帰納的な下向の段階をへて、それからあとで……《抽象的なものから具

体的なものへの上向》にとりかかるかのように表象すべきではない。」

(14，157) 

(58) ローゼンターリも次のように述ベている。つまり、商品は、 「すべての

具体的な生きた全体Jにたいしては抽象である。だから『資本論』の方

法を「抽象的なものから具体的なものへJという運動は「一歩ごとにJ

みられ、この部分がそれに当たると指摘している。 (20，351)を参照。

(59)ダヴィドフはこの抽象についてのローゼンターリの次の言葉を引用して

いる。 r発展させられる全一的なものの未だ発展させられざる始元であ

る。 J (11，304) 

(60) r細胞Jという表現はマルクスが使用した。(ff'資本論』序文)そのの

ち、ローゼンターリやイリエンコフ等もこのいい方をしている。

(11，301) 

(61) rかくて一方の解決が他方の解決を前提とするがゆえに、ただ問題が循

環しているばかりではない。一つの条件を充たすためには、そのまま正

反対の条件を充たさねばならないので、問題の条件全体が矛盾している。

J (18，38) これについては河上肇『資本論入門』第2冊(世界評論

社、 P.152 )に詳しい。

(62)ダヴィドフは第一に、媒介環が必要であること、第二に、一般的プラン

が必要であることの二点を上げているにすぎない。

(63)イリエンコフは形式的導出の次のような性格を述ベている。つまり、こ

の導出は、諸徴表が機械的に集められたものをもとにしているため、正

しい導出ができない。つまり、 く円いもの〉一般から球の形や火星の形

が同じく円いもの〉に入っても、なぜそれらがちがうのかを導出するこ

とはできないと述べている。(14，340-342)また、ダヴィドフも普遍

的なものから特殊的なものを「寸法合わせでJ (n 0 λrOHKa)直

接導出できない、としている。(11，310)

(64)なぜなら、矛盾の解決とは媒介環の設定と同じだからである。形式的導

出とはちがい、それなしでは、普遍から具体的なものを導出しえない。

(65)相対的とは、分析の段階で総合が、総合の段階で分析が常時行われると
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いう意味である。(11，312)

(66)アグドフも次のようにいう。 rマルクスの分析は、現象の存在と発展の

源泉の探究に向けられている。 J (傍点は筆者) (3，205)本質を捉え

る方法は比較ではなく、分析であることはケドロフも述べている。

(15，50 ) 

(67)既に、第4章第2節 2.で対象的=テ}マ方式と年代記主義について触

れたが、とこでは他の点を述べることにする。

(68)ダヴィドフ (7)より要約する。

(69)エリコニン (21)より要約する。

(70)この論稿では f内容的一般化論Jという用語をダヴィドフの教授=学習

理論と同義に使う。狭義には「その教材の展開方式」として使用するこ

とにする。ダヴィドフの使用では、充分明確になっていないので、との

ような使い方をとることにした。

(71)ダウεィドフは次のようにいう。

「ζの場合、われわれの見解では、マルクスが行った科学的活動の諸方

法の区別の意義を考慮することが重要である。 J (11，363) 

(72) r内容的一般的なものーこれはあるシステムの発展の発生的根拠の役割

をになってあらわれる実在的諸事物の特殊的関係である。発展と移行の

状況の外部には、このような一般的なものは存在しない。しかし、との

一般的なものは発展の過程の内部、改作の過程のうちに、客観的に人間

の思考とは独立に、これらの過程の基櫨および本質として存在する。」

(11，322) 

(73) r学者は、まだ、行っていない、相応する叙述のためのデータを手にい

れる目的をもって研究を行うのであるが、生徒はまったく異なる状態に

おかれている。すでに以前になされた科学的作業のおかげで、生徒のま

えに素材の f現実の運動Jの完全な、完了した叙述が存在する。そして

生徒たちは、このような叙述にもとづいて知識習得を開始できるのであ

り、その叙述が諸要素の内容そのもの、それらの要素の分離の順序、を

指定するのである。 J (11，365-366) 

(74)新しい教授原理として、直観性の原理には対象性の原理、力相応性の原

理には発達的教授の原理、意識性の原理には、活動性の原理が代置され、

継承位と科学性の原理は存続される(12，160-166)。教育心理学年報

第17集1977年度のダヴィドフの来日中の講演記録に詳しい。

(75) A. H. レオンチェフ『精神発達の諸問題.llM. ，第 2版， 1965， 

p.383よりの引用である。

(76) rそしてこのことー活動を生徒のなかに形成するとと(筆者注)ーは、
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具体的なものの思考的構成のあらゆる諸要素の起源を開示してくれると

ころの活動の領域ヘ生徒を系統的な導きいれること、と結びついている。

J (11，365) 
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第5章数学課程の構成方式

第1節数学課程の概略

この章からは、 「内容的一般化論Jによる具体的な教材構成を見ていくとと

にしよう。まず最初に数学課程の構成を考察していくことにする。

「内容的一般化論」による教材構成は、第一に、内容的一般的なものの抽出、

第二に、一般的なものから特殊的なものの導出、という二つの段階から成るも

のであった。では数学課程の構成では、それはどのように適用されるのか。ま

ず、第一段階の「内容的一般的なもの」とは何なのかを見ょう。ダヴィドフに

よれば、それは「量」であるという。彼らは、第1学年から第10までの数学課

程の目標を『量の概念を基底に有するところの実数についての、高質で詳細な

観念を生徒のなかにつくりだすことにある。 J (5，378)ということに置きな

がら、そのような課程にとって何が一般的かと言えば、 「量」であるとする。

かれは次のように言う。

「数(自然数と実数)は、量ということより一般的な数学的客体の特殊的

な種類である。とすれば、最初から、この一般的な、量という客体を子ど

もに知らせ、そのあとで初めて、その発現の特殊的ケースを導入したので

はいけないであろうか。 J (5，378) 

「量Jが一般で、 「数Jはその特殊という立場から数学課程が構成されてい

くのである。実際のカリキュラムについては次の節から説明していくとして、

ここでは、数学課程の概観を述べておこう。

「量Jの学習では、コルモゴロフの「量理論」を基礎にして、等一不等関係、

加法一減法の演算の指導が行われる。これは第 1学年の前半を通じて実施され

る。後半は、 「自然数Jの学習である。自然数は「量の一般的関係の特殊ケー

スj として導入される。すなわち、量Aと量Bがあるとすると、差による比較

と倍による比較があるが、後者の比較の結果として自然数が導入されるのであ

る。

A/B=N 
この式で、 AをBで測りきれると自然数となるが、 11mりきれない場合には分

数が生れる。 r分数」もこの一般的関係の特殊ケースとして導入される。分数

の学習は第3学年で実施される。

かけ算も量の関係として導入される。つまり、大単位がわかっている時の小

単位の全体量として導入されるのである。つまり、 1皿にりんごが3個盛られ、

4皿あったとする。りんごの全体量はかけ算で求められるが、との場合、りん

ご1個は小単位、 3個が大単位で、この大単位が4皿であるので、小単位は全

体で3x 4 = 12ということになる。これがかけ算である。詳細は後述する。と

|乙l



のかけ算は第2学年の前半期で導入される。

第1学年後期から 3学年にかけて文字式をつかった課題解決が指導される。

とれは、 「量Jの学習で、文字や未知数が使用されているが、その発展として

位置づくものである。(本論文で

は、この部分の指導の説明は省略

する。)

以上、ダヴィドフが指導計画と

共に公表している数学謀程を略述

してきたが、それを図示すると右

図のようになろう。これはかれ自

身が公表したものでなく、筆者が

ダヴィドフの論文をもとに作成し

たものである。これでみても、ま

だわり算が発表されていないし、

計算体系がどうなっているのかも

不明である。今後に期待したいと

量 (1年前半)

I L一一し課題解決(文章題)

自然数 (1年後半---3年)

I (1年後半)

かけ算

I (2年前半)

分数

(3年)

ころだが、そういう意味で数学課程の全体像はまだ未確定といえるであろう。

以前、下記のような指導計画が発表されたが(1)、その後の展開に照らすと、

大幅に変更しているといえよう。

1学年 ・量、数概念 ・10の範囲の加減 ・数の10進構造

100の範囲の記数法と加減 ・乗除

2学年 ・一元一次方在式 ・「算数の法則Jの学習

. 1000までの範囲の計算技術

3学年 ・二元一次方程式 ・関数とその式表示およびグラフ表示

-多位数の計算技術

4学年 ・比例 ・分数と小数 ・分数、小数の四則 ・パーセント

5学年 ・二次方程式 ・数の性質

では次の節から具体的なプログラムを考察していくことにする。

第2節量の理論

既に述べたように、 「内容的一般化論Jによる数学課程の構成は、まず最初

に「量の学習」から始められる。それは、量は一般で、数は特殊だからという

ことからきている。ではこの量理論とはどのようなものであろうか。実際のプ

ログラムを述べる前にこれについて考察しておこう。ダヴィドフは論文「量の

概念と学校数学課程におけるその位置J (2，116 -126 )の中で、量理論を考

察している。そこで、数学者B.φ.カガンとA.H.コルモゴロフの量理論
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を引用しながら、それから教授学的知見を引き出している。一口でいって、か

れはコjレモゴロフの量理論に依拠し、その中から数学課程の構成、すなわち「

量から始めるj という構成を見出している。どのような手続きで、そのような

構成方法を見出したのか、その背景となっている量理論と併せ述べていくこと

にしよう。これについては別稿で述ベた(1 )ので、ここでは要点だけに絞り説

明することにする。

まず、コルモゴロフの量理論は次のようである。

『量の概念は数学の発達とともに一連の一般化を ζ うむった。」

「最初の量の概念(正のスカラー量)はユークリッドの『原論』の中で定

式化された、…この最初の概念は長さとか、面積、体積、質量等のより具

体的概念の直接的一般化である。 J

fすべての同種の量の体系の中で(すなわち、全ての長さ、面積、体積の

体系の中で)不等の関係が設定される;同種の量aとbはa=bか、 a<

bか、 b<aのいずれかである。また、長さ、面積、体積の場合、各々の

量に対して加法操作の意味がどのようにして設定されるかもよく知られて

いる。考察されている同種の量の体系の各々において a<bという関係と

a+b=cという操作は次のような性質をもっている。

1) a 、bがどのようなものでも、次の三つの関係のただ一つから生じる

a=bか、 a<bか、 b<a

2)もし、 a<b、b<cであれば、 aくcである。(関係の推移性)

3)任意の二つの量a、bに対して一義的に規定された量 c=a+bが生

じる。

4) a+b=b+a (加法の交換法則)

5) a+ (b+c) = (a+b) +c (加法の結合法則)

6) a+b>a (加法の単調性)

7)もし、 a>bであれば、 b+c=aとなる量cがただ一つ存在する。

(減法の可能性)

8)量a、自然数nがどのようなものであろうとも、 nb=aとなる量b

がある。(除法の可能性)

9)量aとbがどのようなものであろうとも、 a<nbとなる自然数nが

存在する。

10)もし、量の系列 a1 くa2<a 3 く……<b3 くb2<b 1 が、任意

のcにたいして十分大きな自然数nをとった時b"-a" <cとなる

性質を持っているならば、すべての a" より大きく、すべての bn

より小さい唯一の量xが存在する。 (連続性の性質)J 

さらに、コJレモゴロフは次のように言う。
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r1) .-.10)の性質は、正のスカラー量の体系の現代的概念、をことごとく

規定している。もしこのような体系において測定の単位としてなんらかの

量Lをえらべば、体系の残りのすべての量は、一意的に次のような形で表

現される。

a=αL (α;正の実数)j 

『正の実数の体系が上で枚挙した性質 1)""10)を満たし、すべての実数

の体系がスカラー量のすべての性質を持っているが故に実数そのものを量

と呼ぶことは全く法則的である。……長さ、体積など等々と同じように数

は量の特殊な場合であり、すべての量と同じように、変量であり、定量で

あるという見地は論理的である。 J

以上がコルモゴロフの量理論である。ダヴィドフはとの理論を現代的な量理

論と言い、明確な特徴を与えたものと評価している。 (2，118) 

ダヴィドフはこの理論からどのような結論を導き出しているかを次に述べよ

う。とりもなおさず、とれはどのような数学課程の構成方式をとるかというこ

との説明にもなる。

まず第一に、これらの性質は量(正のスカラー量)を特徴づけたものであり、

その際との量は数による表示以前に採用され、考察されている。すなわち、数

による表示以前に、実際の長さ、体積、重量などをこれらの性質で操作するこ

とができる。また、量を扱いながら(それを文字で表すことは合目的だ)、そ

れらの性質の依存、等から不等への移行、加法(その中で交換法則と結合法則

を指導)など複雑な変換を行うことができる。

次に、 3)""6)の性質はエヌ，ブ}ルパキが代数構造として規定したもの

を特徴づけている。代数構造とは一義的に第三の要素を規定するような二つの

要素の結合のことで、関数と呼ばれている。例えば、量 aとbにたいして、一

義的に規定された量 c=a+bが存在するならば、これは合成(コンポジショ

ン)のもっとも単純な場合となろう。 (1""2は順序構造に当たる。)

第三に、自然数の概念は公理8)においてのみ登場しはじめる。それは除法

の可能性を述ベたものである。任意の数aと自然数nにたいして nb=aとな

る量bが存在するということであるが、との式はn=a/bと変換することが

できる。この式の抽象的意味を量 aとbの関係の発見の現実過程と対上じするな

らば、自然数は《勘定》からだけではなく、量の測定のもっとも単純な形式で

ある量の《除法》おによっても得られる。とれは特に重要な意味をもっている。

なぜなら、この定義を採用すれば、量と自然数の過度な対立を排除することが

できるからだ。

さらに、実数は正のスカラー量で自らの基礎づけを得ている。その際、その

量の概念は 1)""10)の性質によって規定されるものである。これらの性質は
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自然数にとっても本質的だ。自然数、分数(有理数)、実数それ自身が量とみ

なされうることもまた特徴的である。(コルモゴロフもこれを述べている。)

以上が、コルモゴロフの公理論からダヴィドフが得た結論である。その上に

立ち、かれは数学課程の重要な次のような構成方式を導き出す。

「上述の資料は自然数も実数も量やそれらの性質 1)，...， 7)と強固に結び

ついていると結論することを可能にしている。とれや、他の性質を量関係

の数表示が導入される以前に子どもたちの専門的な学習対象とすることは

できないだろうか。それは、そのあとに導入される数学習の前提となるば

かりでなく、分数、座標、関数などの導入のための前提となりうるだろう。

J (z， /2.，) 
つまり、 「数J学習に先立つて「量」学習を進めるという構成方式である。

コルモゴロフの公理論では、数表示以前に量が規定され、量を操作することが

できる。また数は量の特殊な場合であるとされる。だから、数導入以前に量の

性質を学習させようというものなのである。また、その学習とは、数値化以前

の段階のもので、公理論でいえば、 1)，...， 7)の性質が主として対象となると

いうことである。量理論の考察をとれで終わり、次に実験プログラムに移ろう。

第3節量、数、乗法、分数諸概念の導入

1.量概念の指導(第 1学年前半期)

前節で述ベたように、ダヴィドフは、量一般で、数は特殊であると言う。そ

こで、数学課程の学習は、量の学習から始められる。 1学年の前半期すべてが、

量に関する知識の学習にあてられる。そこでは、数は全く出現しない。では、

量の学習とはどのようなものか、そのプログラムを述ベることにしよう。これ

が初めて実施されたのは、 1960/61年(モスクワ第91番小学校)であったが、

その後都市部、農村部(モスクワ、トゥーラ)などで実験に移され、 1964/65

年ほぼ完成をみるに至っている。とこでは後者のものを記載することにする
(2J • 
テーマ 1.物を等しくすること(長さ、体積、重さについて)、および、物の

セットをつくること。 (6授業)家 牢括弧内は授業時数である。

-物と物を相対化する実際的課題、セットづくりの実際的課題.

-何についてセットづくりをするか、その特徴をコトバでいわせる。

( r長さについてJ r重さについてJ等)

これらの課題はいろいろの教具を使った次のような作業の中で解決さ

れる。

(1) r，...，について、この見本と同じJ物を選択する作業
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(2)言われたパラメータについて見本と「同じ」物をつくる作業

テーマll.物の比較と、比較結果を等式、不等式によって表す。

(14......16授業)

1，物を比較する課題。

2，比較結果のコトバによる表現 CrよりおおいJ rよりすくないj

fひとしいJ用語)等号、不等号の使用 C>，く，=)。

3，比較結果を絵で表す。

4， .f;じ較するものを文字で表す。比較結果を式で表す。 A=B、A<

E 、A>Bo C 1年前半期はロシア文字、後半期はラテン字)

5，比較結果は『ひとしいJか「よりおおいJか「よりすくないJか

のどれかの 1つである。

この I、Eのテーマの基本課題は、教具を使つての行為にもとづいて、子ど

も自身が三つの一定の関係をもっている対象のパラメータを抽出できるように

なる、ということである。子どもは物理的対象を使ってこれらのパラメータの

抽出の方法を習得し、この関係を記述する記号 C<，>， =)を習得するよう

になる。一連の中間段階を介して特殊な数学的「対象Jを構成し、その性質の

学習へと進む。 Cこの対象とは、抽象ィιされた等ー不等関係のことである。)

テーマill.等式、不等式の性質(10授業)

1，等式の対称律、反射律

A=BならばB=A，A=A 
2，不等式では、右辺と左辺をとりかえると、不等号の向きが変わる

ζ と。

A>BならばB<A
3，等式、不等式の性質としての推移律

A=B， B=BならA=B

A>B， B>BならA>B

A<B， B<BならA<B
4，教具を用いた学習から、文字式だけの等一不等関係の学習への移

行、上記の等式、不等式の性質の知識を必要とするさまざまの課題

の解決(例えば rA>B，B=Cということがわかっています。 A

とCの関係はどうなりますかJといったタイプの課題の解決)。

Eのテーマの目的は、等一不等の一定の体系内での量の本来的な性質を知る

ことにある。この場合、子どもは関係を物的教具でみつけることからはなれ、

言語ー論理的次元へ移行する。 Crもし、……で、かつ……ならば、……であ
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る。 J) 

テーマIV.加法と減法の操作(10授業)

1，あるパラータ(長さ、体積など)についての物の変化の観察、増

減を+、ーの記号で表す。(rプラスJ rマイナスJの用語)

2，右(または左)辺に変化を加えて、まえにつくった等式をくずす、

等式から不等式への移行。(この移行と加法の性質としての単調性

が関係づけられる。)

3，新しい等式への移行の方法。(r差に等しいものJを加えると等

しくなるとの原則を用いた不等式から等式への移行。)次のような

式の学習。

A=BならA+K>BしかしA+K=B+K

4，等式から不等式ヘ、不等式から等式八の移行のとき、加法、減法

の操作の適用を必要とするさまざまな課題の解決。

テーマWの目的は、加法と減法の操作を習得することである。子どもは量の

具体的な値の変化をみつけ、新しい値と古い値を比較し、この比較の結果を「

増加Jと「減少Jとして意味づけ、さらに、これらの変化を、 r + J rーj の

記号で記述し、等一不等の性質と結びつけ、加法と減法によって等から不等ヘ、

不等から等ヘ移行することを学習する。

テーマv.加法(減法)の操作によってAくBタイプの不等式を等式に移行

させること (25'"-'30授業)

1，このような移行を求める課題の解決。比較する 2つの物の量の差

の値をきめる必要性、この差の値が未知のときにも、 X( rエック

スJ)を使って等式を表せること、 Xの使い方。

次のタイプの式を書く。

A<EならA+X=E，A>EならA-X=E

2， Xの値の決定、この値を式に代入する。カッコの学習、次のタイ

プの式を書く。
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A<B 

A+X=B 

X=B-A 

A+ (B-A) =B 

3，上の操作を必要とする文章題

このテーマの目的は、もっとも単純な方程式の解決である。児童は、量の不

等はそれらの差である具体的な値の決定により取去られるという状況を知り、

加法の操作と減法の操作との結びつきについても認識が深められる。

テーマVI.等式、不等式の加減、代入(授業数不明)

1，等式、不等式の加法と減法

A=BでM=Dなら、 A+M=B+D

A>BでK>EならA+K>B+E

A>BでB=rならA:tB>B:tr

2，量の値をいくつかの値の和でおきかえるとと、次のタイプのおき

かえ。

A=B 

B=E+K+M 

A=E+K+M 

3，上のような操作を必要とする文章題の解決。

テーマ羽では、これまでのものを総合し、量の具体的な値を若干の加算の和

によってかえることの可能性、量の表現形式の他の形式への交替の可能性が解

明される。このことにより、加法の交換法則と結合法則のための前提がっくり

出される。

テーマVJI.加法の交換法則と結合法則

a+b=b+a 

a+ (b+C) = (a+b) +c 

以上が、量概念、の指導のプログラムである。ダヴィドフはこのプログラムに

ついて次のようにいう。

fわれわれのプログラムは、心理的教授学的課題によって規定される独特

な形式において数学的公理論に述べられている量の基本的性質を含んでい

る。 J (2，133) 
このように、このプログラムは前述したコルモゴロフの公理論の引き写しと

みることができょう。即ち、テーマ Iは別とはいえ、 Eは公理1)と、皿は公
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理3)と、 vr，v，vrは、公理 3)， 6) ， 7)と、四は公理4)， 5)とそ

れぞれほぼ同一なのである。(全くの引き写しとはいえないが。)

さて、ここで指導される量とはどのようなものであろうか。つまり、ここで

の量は、実在から抽象される個々の量ではない。即ち、量そのものを抽出する

過程が正面に据えられてはいない。量は素材になっているだけである。言い換

えるなら、等ー不等関係という量の性質が中心になっていて、個々の量はその

素材として扱われているというのが、ダヴィドフの量概念の指導のプログラム

だといえるのである。従って、我が国での『学習指導要領』にみられる「量と

測定」における量の指導などとは意味を異にしているといえよう。そこでの指

導の中心は、単位(センチメートルなどは世界共通単位)の抽出におかれるの

だから。

授業過程については、ここでは省くことにする。

2.数概念、の導入(第 1学年後半期)

ダヴィドフは、 「数は量関係を表現する特殊な場合、個別な場合であるJと

見なすことから、量の学習の後に、数の学習が始められる。 r内容的一般化論」

によれば、当該のシステムの学習は、そのシステムにとって「発生的に出発的

な普遍的関係(=内容的抽象)Jから始めるというものであった。数学課程に

おいてそれは「量Jであるとされた。数はそれから導出され、学習は進められ

る。ではどのような量関係からそれは導出されるのであろうか。また、それは

数の体系を学習する上で「発生的に出発的なものJとならなければならないの

だが、それはどのようなものであろうか。さらに、数の抽象を促す対称的行為

とはどのようなものか。こういったことを念頭におきながら数概念指導のプロ

グラムを述ベていくことにしよう。

①ダヴィドフの数理論

ダヴィドフは次のような量関係から数が抽象されるとする。

A 

n=  一一一一

C 

n =任意の数

A=量としてあらわされた任意の物理的対象

c=任意の基礎(単位)

Aは任意の物理量、 Cは単位で、 AがCで割りきれる時、自然数が、 AがC

に共測の時、分数が共測でない時、無理数がそれぞれ生じる。これは自然数か

ら実数までを含む数を生みだす一般式といえるものである。またこの式はコル

モゴロフの公理論8)である。ダヴィドフはこの式に立脚して自然数概念を形

成しようと試みる。ここでは、これから自然数概念だけを問題にしよう。とこ
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ろでダヴィドフは数概念、の規定に際して、なぜこのような定式化をとるのか、

その理由を述ベょう。

第一に、この規定は、自然数から実数までをおおう数の一般的定義であると

いうこと。この定義を採用することにより子どもたちが経験している整数と分

数の結びつきの困難さを克服することができる。第二に、.通常のプログラムで

は、子どもたちにとって『数は物理的に分離した対象の具体的セットに強く結

びついたものとなっている(例えば、 5は直接に指示された分離した対象のグ

ループにすぎない)。……これらの子どもの場合、対象の直接的な特質からの

抽象の発達が不十分なものとなっている。 Jとして、対象の分離性をもとに総

和の数的特徴づけとしての数抽象を行う通常の方法を、抽象の感覚論的解釈に

もとづいているとして排除される。これに対して、上記のような数の定義にも

とづいて自然数と実数を抽出する場合には、それらの数抽象に共通な測定行為

(単位として選ばれた量によって、測定対象としての量を測る行為)がもとに

なっており、この測定行為の獲得は数の起源を開示するものであり、また、自

然数と実数の聞に溝をつくることはないので、高度の一般化、すなわち、理論

的一般化をもたらすとされる。

以上のような理由から、数の定義として「ある基準として選ばれた量の、測

られる量に対する比」が採用されるのだが、との採用はどうして「内容的一般

化論Jの条件を満たしているかはもはや説明を要しないであろう。 r量の関係J

ということから、量が産出されるものであり、数の体系をおおうものであると

いうことから『発生的出発的なものJとなり、測定行為を必要とするというこ

とで対象的行為と結びつくのである。

②実験プログラム

次に実験プログラムを述べよう。とれはダヴィドフの研究グループの一員で

あるr.M.ミンスカヤが1962/63年トゥーラ市の第11番小学校で実施したも

のであり、それはダヴィドフの指導のもとで実施されたものである (3)。

テーマ 1.尺度 (Me P I< a)を使つての計数 (2授業)

量(測られる客体)と尺度の関係の規定を要求する課題。この関係を解

明する独特の操作の学習(尺度の使用法、結果の定着の規則など)。関係

を小立方体で表すこと。

このテーマの目的は、数詞の使い方の必要性を子どもに動機づけることにあ

る。廊下で長さにおいて見本と等しい板を、見本を移動することなしに見つけ

させる謀題を与え、まず間接的な比較の方法に気づかせる。そこで「尺度Jの

概念ができあがる。今度はこういった比較を「かさj についても行い、尺度に

ついての習熟がはかられる。そこで、次に尺度が見本より小さいものしかない

場合が設定される。その場合には尺度があてがわれた回数を覚えておいて、そ
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れだけの回数と同じものを廊下で捜し出さねばならない。しかし、まだ数を知

らない。その回数は小立方体が代わりをする。小立方体があると同じだけ尺度

をあてがい、課題は解決される。このテーマでは、数の発生のもとになるとと

が学習されるのである。

テーマll.計数結果の表示手段としての数詞の導入 (9授業)

小立方体を数詞におさかえること。尺度と r1Jの概念ヘ導く測定され

る客体の部分との関係の探究のより綿密な仕上げ。

このテーマは、数詞の導入と r1Jの概念、の仕上げである。小立方体は「回

(pa3) Jということばで呼ぶことと同じだから、ことばで言い換えること

ができる。また、回はl回、 2回と区別する必要がある。日常生活でこういっ

た教え方はなされている。そこで、回を省こう。そこで数え方は数詞だけとな

り、数詞が導入される。ここでは、数えるという操作が介入してはいるが、小

立方体の集合を意味するものとして数詞が導入されている。さらに、逆の場合、

数詞から小立方体を対応させる課題や分離量を複合尺度を使って数える課題(4

}が提示される。

次に r1Jの概念、の正確化が行われる。数とは基準としてとられた尺度の、

現，qられる対象に対する「比Jとして規定されているので、尺度のとり方によっ

て同じ対象でも異なる数となる。すなわち、尺度のとり方によって数はととな

るのである。 r1Jとは尺度に等しいことであるが、尺度がごとなれば r1J

の内容もことなるということをここで捉えさせ、尺度と r1Jの関係をより強

固にさせようとするのである。小立方体、液量、単語 (Ma w a) を使って「

1Jの概念、を学習する。そのあとは、同一の客体をさまざまな尺度によって測

り、ごとなる数が得られることの学習が行われる。

テーマill.数直線、数の文字による表示、数系列の構成原理(10授業)

数を直線上に目盛ること、 「まえの数J rあとの数Jの用語の意味、数

を文字で表示すること、数系列の構成原理 (n:t1)の理解。新しい数の

発見。

このテーマの目的は、数系列そのものの理解を与えることにある。これまで

は数は具体的客体の計数と結びついたものであったが、それから切り離し、数

系列の理解、数系列の構成原理を理解させようとするものである。

まず初めに、数が一列に並んでいることを知る。 5を得るには1，2， 3， 

4， 5と数えることでこれをわからせる。教師の指導で、数を線上に記入する

ことができることを知り、その規則を学習する。数が線上で表記できることを

理解したあと、このテーマの第2段階に進む。ここでは、数構成の一般的原理
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理解したあと、とのテーマの第2段階に進む。ここでは、数構成の一般的原理

を理解させることにある。ここでの展開は具体から抽象へと進むーまず、 「ま

えJと「あと」という用語が導入され、それについての習熟がはかられる。同

時に「まえの数J rあとの数Jについても学習が進められ、所与の数に対して

それぞれどれだけ多いかといった課題や、どちらのほうがOに近いかといった

課題が提出され、習熟がはかられる。

次に、数を文字で表示することがあっかわれる。これは数直線上のある点が、

そのステップのとり方をかえると特定の数だけでなく、種々の数を表示するこ

とができるということから、それを一般的に文字 (A.B. n……)で代表す

る。これを行ったあとで、 「まえの数J rあとの数Jを一般的に nを使って表

し、数系列の構成原理 (n:!::1) を知るのである。このあと、この原理を使っ

て新しい数を見つけ出す課題や数構成のための式を書く課題が提出される。例

えば、 4が与えられ、それより 1多い数を見つける課題等である。

5= (4+1) 6= ((4+1) +1) 

テーマIV. ~m定対象を尺度と数の関係の文字式による表示、この文字式に対応

する文章題の解決(11授業)

同じものでことなる尺度の時の数の関係、同じものでことなる数の時の

尺度でことなる数の時の物の関係、数が同じで尺度がことなるときの物の

関係、といった関係を物への依存なしに知的平面で式を使って行う。

このテーマの目的は、知的平面で、対象と尺度と数の三者関係を把握させよ

うとすることである。例えば、

A K = 7 (Aを尺度 Kで測ると 7がえられるということを表している。)

A r =12 

K…… r (……は>か、くか)

このあとの部門は《数の加法と減法》であるが、《数の概念の導入》の部門

とは別であるということで詳しい報告はされていない。 (6.217) 
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3.乗法の導入(第2学年前半期) (!i) 

①ダヴィドフの乗法理論

乗法の導入のプログラムを述べる前に、かれの乗法理論を考察しておこう。

乗法とは、 「単位 (e )lI1 H I1 I~a) による計数のこと」と規定される。この

時単位には、二種類、1!Pち小単位と大単位があり、それらの関係がわかってい

る場合の大単位による計数ということである o これをもう少し説明しよう。こ

こに、沢山の硬貨があるとしよう。その時、全部でどれくらいのお金があるか

を求めなければならない。この時どうするであろうか。硬貨を 1つずつ数える

には時聞がかかりすぎる。その解決の一つの方法は 1kgでのお金を求め、その

重さを測り、全体のお金をわり出すやり方である。これを使えば一つずつ数え

なくてすむ。 1kgのお金が aカベーク、重さが bkgであったとすると、 aX b 

で全体のお金が求まるが、この場合のように、 1kgでのお金 aカベークがいく

つあるかという計算が乗法だというのである。ここでは大単位とは aカベーク

のことで、小単位は1カベークであるが、小単位による計数は直接には困難で

あり、大単位による計数が行われている。結果(積)は小単位の、当該の対象

(硬貨の全体重)に対する関係が規定される。このように、小単位による計数

が困難または不可能な場合の大単位による計数というのが乗法のごとである。

乗法をこのように規定したあと、との基礎となる操作を次のように抽出する。

まず第一に、数え上げによっては不可能または困難な事態の存在、第二に、小

単位に対する関係が既知である大単位の採用、これは乗法の第1番目の数(被

乗数)を表す、第三に、大単位による計数、これは乗法の第2番目の数(乗数)

を表す、第四に、式の作成による課題の解決、これらの積は小単位に対する当

該の対象の関係が表される。これを定式化すると次のようになる。客体の量を

A、小単位をし大単位を b、で表す。その際の操作は次の式で表すことがで

きる。

b A A 

a b a 

b A A 

=4. = 5. 一一一 =4・5=20とすると図5-1のようにな

a b a 

る。
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図5-1 口 a一小単位

A一対象

b 一大単位

これが、ダヴィドフの乗法理論の概略であるが、この理論の特徴を若干述べ

ておこう。まず第一は、この理論では加法の簡便化が乗法であるという理論と

は異なるという点である。この場合であれば 4+4+4+4+4=4x5 

となるのだけれど、ダヴィドフの理論では加法とは別な操作として規定されて

いる。かれ自身次のように述べている。

「これ(乗法一筆者)は被加数の抽出とその総和の記載とは独立に生じる。

(たとえば、 rn.nという式では、 {rnず‘つn固とる (n倍する))と読

む、 mは全く被加数ではないし、式は単位の関係を表す(則。)J 

(3.20) 
第二に、この規定の仕方は、現実の活動(実践)から由来するものであると

いう点である。との操作が必要な場合はどうだったであろうか。日常生活で数

えたり、単位で測れる場合がある。その時、あらかじめ与えられた単位での測

定が困難か、不可能なことも生じる。前述したようにこのような場合は単位の

変換を行って答えを求めるのである。乗法もこのような方法の一つであった。

すなわち、あらかじめ与えられた単位では困難な場合という条件の中で生まれ

たのが乗法ということになる。乗法にはこのような現実の裏づけをもっている

というのがダヴィドフの主張である。

ダヴ‘ィドフの規定は以上のような特徴をもっているといえるのだが、これは、

例えば、我が国の数学教育協議会の乗法理論から見ても、ここでこの理論を出

すのは適当でないかもしれないが、注目すべき点であるといえよう。

次にプログラムの説明に移ろう。とのプログラムの第一次案は1961/63年モ

スクワ第91番小学校で作成され、その後、 1965/67年同学校でより完成された

ものとして仕上げられた。ここでの記載は後者のものである。詳しい授業過程

も報告されているが、ここでは、そのく学習場面〉構成のみ述べていくととに

する。

②実験プログラム

乗法導入の実験プログラムは、量や数指導のプログラムとは異なり、テーマ

編成をとらず、 く学習場面> (Y4e6HaSl cl1TyaUI1兄)編成をと

っている。これはほぼテーマと理解してよいであろうが、以下の著述はこの原

語をいかし、その原訳のまま進めることにする。このプログラムは分節5、学
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習場面9からなっている。次にそれを述べていこう。

分節 1.所与の計数(測定)単位への客体の関係を規定する課題の設定と、

この単位の直接適用の不合理さあるいは不可能さの解明

分節II.単位の交換、大単位と小単位の関係の規定

分節皿.新単位による計数の実施

分節IV.積の式の作成

分節V.表あるいは加法を使つての結果の規定

く学習場面 1> 
① 水の入った大きな容器を示し、もし、《このような小さなコップ》で《

与える》とすれば、この水をどれだけのうさぎに飲ませることができるか、

測りなさい。子どもはただちにこの作業にとりかかるのだが、これを全部

行うのは難しい。というのは、この容器は重いし、それをかたむるのは困

難だからだ。その時、教師はみんなに質問する「ほら、まだ5はいだJも

っと速くはかる方法はないだろうか。 J一生徒は答えられない。

② 教師は新たに問題を出す。 rみなさん、これらは横におきましょう。次

の問題を出します。この紙にはレンガの塀が描かれています。どれだけの

レンガがあるか、数えなさい。 J (それは52叩 X75cm、レンガ2cmx3cm

である。)。子どもは数えはじめるが、距離でやることは難しい。教師は

新たに質問する『この作業をもっとはやく終える方法はないか。 J。だれ

もそれに明確に答えるものはいない。そこで説明がなされた。 r対象(水

や塀)が単位に比較して大変大きいからですね。だから数えるととに長く

かかるし、困難なのですね。ではどうしたらよいのでしょう ?J

この学習場面の目的は、計数単位の変更の必要性を子どもに示すことにある。

困難に直面させ、その自覚をもたせるために教具が選ばれている。このような

モメントは①子どもたちが客体を故意に小さく不便にされた単位を使って計数

(測定)を行うとと、②困難であるか不可能な場合にはそれを解決する課題が

提示される、③この困難の自覚のもとで、課題解決の別の方法を見出すことが

要求される、というととである。

く学習場面 2> 
① 再び、水を測る課題に戻る。 r小コップで測ると長くかかるし困難であ

った。そこでこのような大コップを用い、測ろう。(測りはじめる。 rと

こで得られた数は何を示しているのか。例えば、 6という数が測られたが、

何の6か。 Jと教師は作業しながら質問する。子どもは答える。 rこの

容器の水がこのような大コップで 6杯ある。 J教師「そうだ、大コップの
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だ。この容器の水はこのような小コップでどれだけかということを知らね

ばならないのだ。もう解けた?なぜ、解けない?もし、水が大コップで 6

杯だったら、小コップではどれだけ、それより少ない、多い。 Jと質問。

@ 教師はもう一度、大コップで水を測ることは便利で、迅速であったけれ

ど、それではまだ課題が解けていないことを確認し、次ヘ進む。 r大コッ

プでは6杯あることがわかったが、小コップでどれだけかはわかっていな

い。どのようにしたらいいか。」小休止のあと、教師は新しい方法のやり

方を説明していく。 rよく注意して聞きなさい。小コップの代わりに大コ

ップで・測った。これは作業をし易くしたね。しかし、この小コップが大コ

ップのどれだけかということはまだわかっていない。これはわかるかな?

どうしたらよい ?J - r大コップに水を入れて、小コップで測らねばなり

ません。 J教師はすばやく測り、 5杯分であった。 rどれだけでしたか」

ー rl杯の大コップに5杯の小コップの水が入ります。 J

③ 次に、教師はこれらの総括を行う。 rlつの大コップには5つの小コッ

プの水が入り、容器には大コップが6杯入る。このことから次にどうゅう

ことがひき出されるかを考えなさい。 J各クラスで3-4人の子どもが手

を挙げ答える。 rlつの大コップは5つの小コップに、さらに次の 1つの

大コップはまた5つの小コップに、として数えることができる。 Jその通

りだとこれを確認する。次に新たに次の質問をする rlつの大コップに5

つの小コップの水が入ることなのだが、この容器の水を大コッフ。で羽jった

とすると、 5つの小コップずつで何回注ぐことができるか。 J一 r6回注

ぐだろう。事実、容器には6杯の大コップの水がふくまれていたのだから。

j この結論を引きとり、とのことを実際に測り確認した。

④ もう一度、質問する「水を大コップで測ると 5杯の小コップで何回とれ

るか?J 一旬、コップで 5杯ずつ 6回分とれた。 J rまったく正しい!5 

杯ずつで 6回だ。 J教師は結論づけ、これまで・行ってきた作業の意味が充

分理解できていることを確認する。

@ 次に新しい命題を定式化する。すなわち、 「容器には6杯の大コップの

水が入り、大コップには5杯の小コップの水が入る。すなわち、 5つずつ

で6回とれたことだ。これを板書しよう。 ({5つずつで 6回とれた》と

書く)あなたたちもノートに書きなさい・ Jといって子どもにこの書き方

を示し、ノートに記入させる。 rもし、誰かがこの学級に入ってきて、容

器の水は小コップでどれだけかと質問されたら、この書き方を示しながら

どのようにいいますか ?J と教師は最後に質問し、この時には大部分の子

どもがこれに正しく答えられるようになる。

長く引用してきたが、この学習場面は、ごの単元で最も重要な部分である。
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この場面では、単位の交替、測定結果の表示が行われる。すなわち、小単位か

ら大単位への移行、大単位による測定、測定の結果のととばによる表示などが、

すべての生徒にわかるように丁寧に指導される。

く学習場面 3) 

① 教師は場面2で使った容器をまた提示する。しかし、今度は穀物が入っ

ている。子どもは、もし、 1人分が《とのような》小さなコップ(尺度は

場面2のものとは異なる。)でよいとすれば、との穀物から何人分のかゆ

ができるか、という課題に答えなければならない。まず第 1の場面の質問

が出される。子どもは小コップで測るのは困難で長くかかると言う。教師

の誘導質問をかりながら、自力で答えを見つける。すなわち、他の尺度ー

より大きなコップを使わねばなりませんと提案する。

② 「ナーダは大きな尺度をとったね。それで測れば大コップで穀物がどれ

だけかはわかる。しかし、何人分かのかゆがとれるかを知らねばならない

のですね。 Jと教師は念をおす。子どもは大コップを小コップで説，qらねば

ならないことに気づき測る。 r大コップには小コップの穀物が10杯入りま

したね、これで課題は解けたのかな ?Jー「いいえ、容器の穀物を測らね

ばなりません。 J rどのようにして、この小コップでかJー「いいえ、大

コップです。 j子どもは大コップで容器の穀物を測り、 8杯の大コップで

あったことを見出す。

@ r大きい尺度で穀物はどれだけですかJ r大きい尺度1回でどれだけの

小コップがとれましたかJ no杯ず‘つの小コップで何回とれますか」と質

問し、子どもは no杯ずつで 8回とれますJと答えた後、これらを教師は

整理する。そのあと、黒板に (10ず.つ8回とれる》と書く。子どもはノlー

トに記入し、声を合わせて読み、そのあと、教師はこの書き方の意味につ

いて質問する。

ごの場面は前場面の定着の部分である。まず小単位では都合の悪いごとに気

づかせ、大単位をとらせる。小単位で大単位を測り、大単位で穀物を測り、結

果をことばで表示させる。これにより単位の交替の意味、測定結果の定式化な

どの定着をはかる。

く学習場面 4) 

① 結果の書き方に注意を向け、その一般化をはかる。《……ずつ……回と

る〉という書き方で、もし、尺度をかえると何が変わるかと質問する。大

コップ。で‘20杯の小コッ 7
0

がふくまれ、容器には4杯の大コッフ。がふくまれ

ている場合について考えさせる。子どもは自動的にか教師の誘導かで正し
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く答える。 f数がかわります。 (20回ず‘つ4回とる》と書かねばなりませ

ん。」

② 教師はこのような式は簡単にすることができると説明し、乗法の式を示

す。(式は文章と並べて数で示す。)子どもはノートに書き込む。

5ずつ 6回とる ー 5・6

10ずつ8回とる 一一 10・8

20ずつ4回とる - 20・4

③ 式の読み方を練習したあと、また初めの課題にもどり、この式5・6は

容器に入る小コップの数を示しているとはいえ、まだ替えを述べたもので

はない。(とれは何?40 ， 100 ， 1000，)数を知らねばなりません。こ

れを加法で行いましょうと説明する。そのあとどうして加法になるかを述

べる。すなわち、 1回の大コップに5ヶの小コップが入り、もう 1回の大

コップにも……。だから、これは5を6固たすと30になる。 30が答えだ。

これを式に書くと次のようになる。

5ずつ 6回とる=5・6= 5 + 5 + 5 + 5 + 5 + 5 = 30 

④ 再度、これらの式について確認のための質問、教師の説明が行われる。

教師はこの結論ヘ至る諸段階を再現し、乗法の式の読み方、結果の求め方

を練習させる。小単位から大単位への移行においては、大単位が小単位の

いくつぶんかがわかっていなければならないととも再確認された。

この場面は、乗法の式の書き方、さらに加法によるその結果の求め方が導か

れる。そのあと、式まで至る全段階の復習が試みられる。ここまでの学習場面

が乗法の諌題への導入、その課題解決の出発的基礎 (Halfa♂ b H a 沼 0・

Pl1eHTl1pOBKa)である。

く学習場面 5) 

① 塀のレンガの数を求める課題に戻る。 fどうやったら速く、この数を求

められるか考えてみよう。 j 子どもはすぐには気づかない。しかし、若干

の子どもは列ずつで数えたらよいことに気づく。この推量をとり上げ、一

列のレンガを新しい単位に採用する。とのあと作業の順序を質問する。子

どもは『ー列のレンガを数え、そのあと何列あるかを数える。 Jと正しく

答える。子どもは作業を行い、一列に25ケ、列は26列あることを知る。次

に教師は次のような質問する。 f今、二つの数一25と26ーを知った。もし、

誰かが塀にはどれだけのレンガがあるかと質問したら、君達はどう替え、

どう書きますか。 J f25ヶずつ26固とれます。 J fそうです。それをどう

書きますか。 J f25・26J

② f答えをどう出せばよいか」を次に間い、計算の仕方としての加法を想
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い出させる。 r何回書けばよいかJ r26回J26図書くのは長くなりすぎる

といって次のような簡単な書き方を示す。

25・26=25+25+……+25:=

26回

計算の仕方はまだ学習していないので、答 (650)は教師の側で示す。

③ 補足的な問題。 25・4= 25+ 25+ 25+ 25+を解決したあと、いろいろな

数の乗法式を読む課題ヘ進む。 (4・6; 16・3など) {4ずつ 6回とる》

と読むのに加えて、 {4に6をかける》という読み方も教えられた。 C{
かける》とは何倍(回)かすることだからということから置き換えが可能

だ。)その上でこのような書き方は乗哉と呼ばれ、数の聞の点(・)は乗

会ゐ岳会であるということがおさえられる。(この点は×を使ってもよい。

④ 乗法のことばが導入されたあとで、乗法の意味が次のように定式化され

る。 r小単位が対象にどれだけかということを大単位を使って知ること。 J

再度、前述の例を引きながらこれの説明。最後に乗法操作の簡単な書き方

を自分で書く。(②の復習)

この場面では、乗法の計算までの全段階を適用すること、その場合、場

面1で登場した例(分離量)が引かれる。また、それらに習熟することが

目的となる。さらに、 「乗法Jということば、乗法の定義なども明確に導

入される。

く学習場面 6) 

教具を使ったかけ算の適用を必要とする課題が提示され、児童がそれを自主

的に解決する。(①)ある課題では大単位が述べられていない。他の課題では

直接もしくは間接的に述べられている。(②)大単位が計数の対象に等しい場

合。これは 1をかける場合にあたる。ここでは式を書くこと。それを説明する

ことが主で、総和を出す場合には、数が小さい場合であった。(例えば、 10，

25， 50，など。)

①この場面では《自然》の題材が多く使われた。例えば、学級の子どもの数

の計算など。よく使われたのは、黒点、の描いてある積み木であった。'(図

5- 2を参照)

例えば、 bの積み木を例にして、それにある黒点の数を乗法で求めさせ

る課題を出す。ある子どもは4の黒点、を単位にとり、 4・8=4+4+4

+4+4+4+4+4=32と書いた。大多数の子どもは8の黒点を単位

にとり、 8・4=8+8+8+8=32と記した。との積み木は大きな単

位をいろいろ組替える上で非常に便利なものであった。
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作業はまず子どもたち自身で、自分の手を使い、自分の意図のもとで行わ

れた。文字を使っても実施される。

② 1をかける場合は、次のようにして始められた。はじめに、 8の黒点の

描かれている 2枚の積み木をとる。計数の単位をまず4の黒点の描かれた

積み木にとる。 4・4=4+4+4+40次に 8をとる。 8・2=8+8

となる。今度は16の点のついた積み木をとる。子どもはそれを計数の対象

にかさね、 1とする。彼らの大多数は16・1=16と記載するが、中には師

の援助を受けるものもいる。

図5-2

長雪
b 

a)積み木のセットとそれらのグループ

b)乗法の実施のためにつくられた積み木の対象

この場面は、実際の教具を使って提出された課題を自力で解決することが目

的である。これらを通して、乗法に必要な操作に熟知させ、この操作の対象的

意味を理解させるのである。これは、それに続く乗法表の作成や演算としての

乗法の性質の学習の前提となる。

〈学習場面 7) 

① 式をさまざまな言い方で表す。例えば、 5・3という式を、 r5に3を

かける」、 r5ずつ 3回とるJ r3を5にかけるJ r 3回を 5ずっとるJ

というように、逆にこれらの表現から 5・3の式を作成せねばならない課

題も出された。

② 大単位と小単位がく既成の〉形で、つまり数の形で表された課題の解決。

例えば、それぞれが5つの小輪から作成された8つの大輪からなる花輪(

ギルラャンダ)の小輸の数J。さらにテキスト課題も提出される。

③ 三つの樽の比較問題。 r三つの樽がある。もっとも小さいのともっとも
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大きなのをあげなさい。それぞれは、 25・20、25・30、25・15の式で表さ

れ、第1の数はマスのリットル容積 (25リットル)、第2の数は マスの

数である。

④ 式そのものの作成の理解をみる練習問題。

X.・…エ 4t4t斗
( +) (3) 

2) ..... x…・- ::: J t 1寸1
¥ 1 ) (り

3) x い ご 3
(3) ( 1 ) 

図5-3
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a十・・・・・寸 2弘
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C ーー

」 y-Ja ・2

a

(

一
a

(
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く学習場面 8) 

①乗法表の作成を行う。乗法式で第2の乗数が1ふえると、被加数が1つ

ふえる、そして、積一和は被乗数の数の分だけふえる。減じる場合は逆に

八る。例えば、 4X2=4+4=8であれば、 4 ・3= 4 + 4 + 4 =12、

もし a'2=a+aであれば、 a'3=a+a+aとなるというように。

子どもは教具を使いながら、教師と一緒に f2Jから始めて乗法表をつく

る課題ヘ進む。

② f2・2Jがどのように導かれるかを示そう。教師「これは何に等しい
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の (2・1=) Jー r2J、 「との書き方 (2・2=……)では何が変わ

ったの、どれだけ。 Jー「乗数が変わりました。 1つだけ。 J、 「積はか

わりますか、どれだけ ?J一「それは多くなります。 2だけです。 Jー「

乗数が1ふえると、積は2ふえる。とれを次のように書く:2・(1+ 1) 

=2+2=4。括弧の中には大単位が1つふえたこと、すなわち、 1の代

わりに2になることが示されている。加数も同様に2ふえる。大単位が1

つふえると加数も 1つふえる。その加数に線をひこう。 Jとのようにして

ふえた分を強調する。以下、同様に 2・3、2・4、2・5、の表を作成

する。表は次のようになる。

2・1=2

2 -2 ( 1+ 1) = 2 (2・1) +2=4 

2・3(2+ 1) = 4 (2・2) + 2 = 6 

2・4(3+ 1) = 6 (2・3) +2=8 

2 -5 (4+ 1) = 8 (2・4) +2=10 

③ 次の段の r3Jヘ進む前に、若干の練習問題が出される。 5・4=20、

その時5・5はどれだけか。 10・8=80の時、 10・9は?5・a=bの時、

5 (a+1)は?

④ r3Jの段の学習の後、一時的に、次の段階に進む前に、乗法の交換性、

結合性、加法の分前性を知らせることができる。これはまだ検討課題であ

るが、交換性 (3・2=2・3)、結合性 (3・4=3・ (2・2)= ( 

3・2) ・2、など)、分配性(もし 3・5=15なら、 4-5=(3+1) 

5=3・5+ 5)である。

@ 0の乗法が知らされる。その場合、 O、1の乗法と加法が知らされた。

この場面は乗法表の作成である。ここで、先行する数の積をもとに次の数の

積がみちびかれるという形で表が作成されていることに留意したい。この作業

は乗法の操作を fa (b
/
) =fa (b) +aを満たす関数 fa (b )とし

て導入されている。例えば、この関数は次のようになる。 3・5の場合、'

1) 3・1=3

2) 3・2=3・1
1

= 3・1+3

3) 3・3=3・21
= 3・2+3 など。

く学習場面 9) 

この場面は表の作成の継続である g しかし、場面8で登場した性質を使って

である。

以上が乗法の導入のプログラムである。
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4.分数概念の導入(第3学年後半期) (7) 

①ダヴィドフの分数概念

分数の概念は、数概念の一般的規定から必然的に導出される。それはn=A

/Cと規定されたが、 AがCで測り切れれば自然数であった。もし、測り切れ

なかったらどうであろうか。余りが出ることになる。しかし、さらに測定を続

け、現，qり切れたとする(この場合共誤'1という。)。との場合だけが分数である。

ダヴィドフは分数をとのように規定し、量分数として導入する。その理由をコ

ルモゴロフに依拠して次のようにいう。分数を自然数の「対」として定義する

ことができるが、量の混，q定の見地からもそれを構成することができる。後者は

前者に劣らず科学的である。さらに、前者にくらべて、教育上後者の方がすぐ

れている。第一に、この方法は数学の発展史に照応しているし、子どもの日常

生活の経験にも照応している。第二に、実数の導入を必然的なものにする。 r
量の測定は、歴史的にも、現代の教育にも分数の導入の価値のある、見通しの

ある基礎である。 J (4，91)以上のような理由から分数は量分数として導入さ

れる。次にその実験プログラムを述ベていとう。このプログラムは最初、 1965

年モスクワ第91番小学校の第3学年で実施され、そののち、 1966/67年改良が

加えられ、再度実践された。ここでのものは後者のものである。次にプログラ

ムの概略を示すことにしよう。

②実験プログラム

分数概念導入のプログラムは乗法概念導入のプログラムと同様、 「学習場面J

編成となっている。とれは先にもふれたが、問題場面の中で学習するという考

えからくるものと思われる。そこで、ここでも原語を生かし、原訳のまま進め

ることにする。之のプログラムは分節4、学習場面10からなっている。

分節1.帯分数の認識

分節TI.帯分数と真分数の記述、それらの数軸上での表現

分節ill.分数の基本性質

分節IV.分数の比較

く学習場面 1) 

ビーカーの水をコップで測り、それを式で表す。 (A/b=4、Aをbで

測ると4になるという意味。)次に、他のコップ(最初のコップより 2倍小

さい。)で同じビーカーの水を測り、それも式で表す。 (A/k=8)そこ

で、次の二点が子どもたちに問われる。①第2の数は第 1の数よりなぜ大き

くなったのか、何倍か。②数が2倍大きかったら、尺度の関係はどうか。次

に二数が同じ量Aだが、異なる尺度で測られたことを考慮して数軸上に表現

される。
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新しい課題が提示。最初のコップより 4倍小さい尺度が使われるとすると

数はどう変わるか。新しい数を知るには、再び水を測らねばならないか。新

しい数をどのようにして知ればよいか。なぜ、そうなのか。同じような課題

が、長さ、重さの視，q定、離散グループの計算を例にして提出される。

この場面1の目的は、量の関係の記述を自由に行う能力を確実なものとする

たであり、他方、同じ量が測定単位がととなれば、異なる数で表されるという

ことの理解の点検、正確化にある。この学習は 1.......3学年の実験プログラムの

復習である。

く学習場面 2) 

① 残余を oC T.のことばで表す。 A/b= 2 + 0 C T.あるいはA=2

b+OCT・ 0

② 残余を新しい尺度で測る。(もちろん、最初の尺度より小さい尺度であ

る。)そのあと、記述A=2b+1k。

③ 残余をさまざまな尺度で測り、それを記述する。 A=2b+2c、A=

2b+3Mなど。

④ 結呆の軸上での表現。

との場面2の目的は、残余を新しい単位を使えば、数で表現できることをデ

モンストレートすることにある。いまのところ、新しい単位は任意で、古い単

位との関係は未確定である。

く学習場面 3) 

① B/k 包 2 、 B/k~3 の表記の仕方。

② 残余を記述すると B/k=2+oCT.、B/k=3ー……。……のと

ころに何を入れたらよいか。

③ 3>B/k>2、又は2<B/k<3の表記。

④ 測られたものは、 2よりどれだけ大きいか。

⑤ 結果を数直線上に表すとしたら、 2と3のどこか、ここか、ここか。

(図5-4の?)

図5-4 0 2 
L-L一一」

1 7 1 

3 

教師はそれが自然数列で表せないことを示す。 rでは、それは不等式でし

か表せないのかJと問う。子どもは、第2の学習場面を思い出し、 「新しい

尺度で表せばよい。 Jと答える。教師はこの答えが正しいことを認めながら、
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次に相互に関係のない二つの尺度では不便であるととも示す。一「尺度を相互

に結びつけられないか、新しい尺度を古い尺度を介して表すことはできないか。

Jと問う。若干の子どもが生活の中で‘使っている「半分J r 4ぶいち (4e T 

B e p T Y凹 ka) Jを使って表そうとする。 r半分一それは何の半分か。J

と教師は質問し、次の学習場面ヘ移る。

この場面3は2の続きである。 2では新しい単位と古い単位の関係は未確定

で・あった。このセクションではまだ確定されるまでに至らないが、それへの導

入となっている。

く学習場面 4) 

生活経験の中で使われている「半分 (n0 ♂ OBJ.1Ha)Jとか r4ぶい

ち (4eTBepTY凹 ka) Jという言い方は古い尺度をもとにしている

ことを確認し、これをもとに r2分の 1J r 4分の 1Jなど数学で使われて

いる用語を導入する。 r半分とは等しく 2つにわけた1っぷんJ r 4ぶいち

とは等しく 4つにわけた1つぷんJのことであり、それぞれ r2等分の一J

r4等分のーJという。しかし、このような言い方は長すぎ、より簡単な表

現を使用するとして r2分の 1J r 4分の 1J r3分の 1Jが導入される。

(書き方はまだ与えられない。)

このあと課題が与えられる。① r3分の 1Jを図に表す。 r4分の 1Jを

与え、全体を再現する。②布地や分銅を使って r2分の 1J r 5分の lJを

求める。

この学習場面で、分数の言い方が示される。 r半分J→ r2等分の一J→「

2分の lJという順序で導入される。この分数は f…を等しくわけた……J分

数なので、分割分数といわれるものである。

く学習場面 5) 

① 再び場面3の課題一残余をどのように表したらよいかーに戻る。その際

とれを、古い尺度と関係のある新しい尺度を選ぶととと定式がえする。?と

の作業は紙テープを使って子どもたちで行われる。 kは全体として選ばれ

た尺度である。教師は誘導する。 rkも、残余も何回かで測りとれる尺度

をとらねばならない。 J (この場合には、残余がkの1/3に等しい。)

f先生はこんな尺度をとります。あなたたちもそうしなさい。それを cと

しましょう。それは最初の尺度を何回測りとりますか。そう 3回ですね。

もし、 kを全体としたら、新しい尺度はどう表せますか。 Jー rkの3分

の1J- rじゃ、新しい尺度 Gは残余に何回入るかな」ー r1回Jー「だ

から、新しい尺度は古い尺度の1i' 3 分の 1~ 。また、 k の 3 分の 1 に等し
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いのが残余である。 ζれを式で書くと次のようになる。残余= (1/3) 

ko測定の結果はA/k=2+1/3となる。 J

② Aはkの2と、 r3分の 1J に等しいことを数直線上に表記する。

③ a+a=2a、k+2k=3kとの類推で、 2k+1/3k=2(1/ 
3)寧 k、A/k= 2 (1/3)の書き方を導入

*ワープロ入力の関係でι去を 2 (1/3) Kと表示する。

④ 他の具体物を使い同様の作業をする

(イ) 水のかさを測り、残余を 1/2で表す。

(ロ) テープの長さを讃，9り、残余2/3で表す。

⑤ 1/5、3/5、3/4、1/10、3/10の分数と、それらの数直線上

での表記

⑥ 整数と防較して分数の独自性の理解、 『分子J r分母Jの用語の導入

この学習場面は分数導入の山場である。ここで場面4につづいて、新たに、

書き方が登場し、真分数だげでなく常分数が準入される。このプログラムでは、

帯分数一真分数一常分数となっているととに注目しよう。なお、分数という用

語が導入されていないのは気にかかるところだ。

く学習場面 6) 

① 尺度nによって(尺度は12の目盛りに等しい)ある対象の長さを測ると

kと残余ができた。(残余は8の目盛りに等しい。)帯分数の分数部分を

求めよ。(ここでの作業は格子目のついたノートか、 1剛方眼紙を使って

行われる。)この過程の中で・残余が違った分数で表される。また尺度の遠

いによって数の関係の把握も行われた。 r(8/12) n = (4/6) n = 

(2/3) n、なぜこのような違いが生じるのか。 J

② (目盛り 8に等しい尺度を示しながら)尺度bによって長さを測ると整

数15と、この尺度の4分の 3に等しい残余が得られた。この残りを目盛り

で示しなさい。そのあと、 (1/4) d 、 (1/2) d 、 (4/4) dを

描く議題も出された。最後の場合、単位 (4/4=1)になることがおさ

えられた。

③ 対象より大きい尺度で対象を測る。

学習場面6の目的は、尺度聞の関係を正確かっ迅速に見つけ出す力をつけ、

それを介して残余を表わす力をつけることにある。

く学習場面 7) 

① 3 (2/3)と4 (1/3)、15(8/9)と12(1/2)等の大小比

較
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② 2 (1/3)と2 (2/3)、4/5と3/5等の大小比較

③ 1/2と1/4、1/10と1/100等の大小比較

④ 1/5と2/3の大小比較

@ 1仰を胴表示、 1gをkg表示などの練習

この場面は、分数の大小比較で‘あるから、その第一段階である。ここでは、

分母をそろえて比較する方法はとらず、直接比較(整数部分の比較、分母が同

じで分子で比較、分子が1で分母で比較ーこれらは尺度の変化のない場合)

でできる場合が対象になる o

く学習場面 8) 

分数の分子と分母が何倍増えても、あるいは減じても分数の大きさは変わ

らないという性質の指導。 1mm方眼紙を使いながら尺度を 2倍、 3倍、 4倍

と小さくすると分母と分子はそれぞれ増えること、逆に尺度を大きくしてい

くと、分子と分母は小さくなることが確認された。その上に立ち、分子がと

もに増えたり、減ったりするのは尺度の大きさのとり方の違いであって分数

の表す大きさは不変であることが指導された。

との学習場面は分数の基本性質の理解を目的にしたものである。つまり、分

母と分子を同時に何倍にしても分数の大きさは変わらないというととを理解さ

せることにある。

く学習場面 9) 

3/4と7/8の大小比較

直接比較のできない場合の大小比較である。教師は直接比較のできないこ

とを示しながら、その解決には分母をそろえなげればならないことを説明し、

そうすれば解決できることを示す。子どもは自力で分母にかけた数を分子に

もかけなければならないととを見出す。時期をおいて最小公倍数の求め方も

指導されたが、これは4学年のテーマであった。

く学習場面 10) 

①二つの数の除法の商としての分数

② 帯分数から仮分数への移行及び.その逆

③ 分数のたし算とひき算 (2+1/2、3/8+1/8、9/10-7/10 

等)

④ 分数をかける整数

①は分数の第2の意味であるが、それが学習された。しかし、これは形式的

にはできても内容の理解までにはいかなかったと報告されている。③、④は筒
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単な場合が扱われ、演算の体系的指導までには至っていない。これは別に扱わ

れるようだが、その報告は出されていない。

以上で、ダヴィドフの数学教育課程の構成の考察を終ることにしよう。それ

はまだ完成に至っていないが、内容的一般化理論の具体化となっていることを

付記しておきたい。

第4節数教協の数量指導との比較

日本において数量指導の系統的指導のプランを提出しているのは民間教育研

究団体の数学教育協議会(数教協と略述)である。日本の検定教科書は量の指

導は行われでも、系統的指導にまで至っていない。そこで、ダヴィドフのプラ

ンと比較されるものとしては数教協のプランが上げられよう。

数教協のプランとの比較を表したのが、下表である。ごの表からそれらの遣

いが明瞭にわかるであろう。

ダヴィドフ 数 教 協

量の一般論の他に量の体系が

ある。

量の理論 量の一般論だけで量の体系は t雛量
ない。

包量

等一不等関係と加減。 タ卜延量(液量、長さ、重さ、

量の指導 量はこれらを導き出す諸例に 面積、体積)の指導と

使用されるだけである。 内包量(速さ、密度、濃度)

の指導にわかれる。

起源;連続量の測定 起源;分離量の抽象的表現、

数の導入 A/C=nとして nが定義さ 集合の濃度とし数が定義され

れる。 る。

集合数の指導が不十分、 IIIJ(序 集合数→11質序数ヘ。

数に重点。

分数の導入 量分数 量分数

起源;連続量の測定。 起源;連続量の測定。
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乗法の導入|ーあたり量

起源;分離量

ーあたり量

起源;外延的内包量

1. 量の指導については、ダヴィドフのプランでは量の体系の理論が不在

で一般論に留まっている。それに対し、数教協プランではより個別的な

量の理論が区分され、それぞれの指導も目指されている。

2. 数の指導についてまず第一にダヴィドフのプランでは自然数も分数も

連続量から導入されており、それらの聞に連続性がある。それに対し、

数教協プランでは、自然数は分離量から、分数は連続重から導入され、

それらの聞に量による差異が設定され、断絶がみられる。しかし、分数

のプランにおいては両者とも連続重から導入され差はみられない。

3.分数の指導においては、両者とも量分数で、連続量の測定から導入され

ている。しかし、ダヴィドフのプランでは分数の定義は分割分数であり、

数教教では互除法による分数の定義となっていることでは差異がみられ

る。

4. 乗法の指導については、両者ともーあたり量×分量=全体量という立

式を使用しており、差異はみられない。しかし、 「ーあたり量」の捉え

方において違いがみられる。ダヴィドフにおいては、それは、そもそも

の始めからタイルの計算(レンガが扱われている。)になっており、!具

体的な量は捨象されてしまっている。それに対し、数教協のプランでは、

外延的な内包量として「ーあたり量j が導入され、理解されている。

全体的な評価としては、ダウ'ィドフのプランでは一般論としての量が主なる

内容となっているのに対し、数教協のプランでは、量の差異に着目した量の体

系が析出され、具体的な量が段階を踏んで指導の内容となっていることが指摘

できょう。
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(注)

(1)拙稿 (7)。ここでの説明は、これを短縮して述べるが、これはダヴィ

ドフ(2) によっている。との他、 「量J' ~B. ，'C. 3. .!l所収(コルモ

ゴロフ執筆)によっている。

(2)ダヴィドフ (2，126-134 )より要約する。拙稿 (7)を参照。

(3) ミンスカヤ (6，190 -235 )より要約する。拙稿 (7)を参照。なお、

テーマの見出しは筆者がつけたものである。

(4 )拙稿 (7，129)を参照。

(5)ダヴィドフ (3)より要約する。 ζの論文は第 1章 乗法教授の経験的

方法、第2章乗法の対象的内容、第3章乗法導入の学習場面の体系、

第4章教授 結果 の4章からなっている。そのうち、以下で述べる①ダ

ヴィドフの乗法理論は第 2章から、②実験プログラムは第3章からそれぞ

れ要約する。

(6)さらに、加法による規定の場合には、例えば、 4 ・1=4といった時、

説明ができないとしている。 く4をl回たす〉という言い方は、たされる

ものがないので理解できない。しかし、 く4を1回とる〉という言い方な

ら適当であるとしている。

(7)ダヴィドフ、ツベトコヴッチ (4)より要約する。拙稿 (7)を参照。

引用文献

1. B. B.ダヴィドフ f小学校における代数の初歩の導入の試みJ ~ソビエ

ト教育学.!lNo. 8， 1962，駒林訳「一年生から代数の初歩をJ Iiソビエト教

育科学』明治図書、 No.8， 1963. 
2. 同上 『数学教授の前数期の心理学的特質J~知識習得の年

令的可能性』所収， M. ， 1966. 
3. 同上 「乗法の心理学的分析J [i数学習得における低学年児

の心理的可能性』所収、 M.， 1969. 
4. B. B.ダヴィドフ， )I{.ツベトコヴィチ『分数概念の対象的源泉J前掲

3所収。

5. B. B.ダヴィドフ『教授=学習の一般化の諸形態J]M. ， 1972.駒林・

土井訳『教科構成の原理』明治図書， 1975. 
6. r. M.ミンスカヤ「量関係の学習にもとづく数概念の形成J前掲2所収.

7.土井捷三「量の測定にもとづく数(自然数、分数)概念の導入についてJ

『北海道大学教育学部紀要』第25号， 1975. 
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教育現代化におけるダヴィドフ理論の位置

第1節.研究の概観

ダヴィドフの研究は自著『教授=学習の一般化の諸形態.!l (1972)を境にし

て大きく二分することができる。それ以前では主に知識習得の可能性の研究に

あったとすると、以後は学習活動理論に力が注がれているといってよい。この

章では前者の研究を取り上げながら、教育現代化の中でどう位置づくかを論じ

てみることにする。

この時期までの研究を分類すると次の図のようになる。 A)学習可能性の問

題、 B)数学教育の問題、 C)一般化理論である。もちろん、これらのモメン

トは相互に関連しているのは無論のととである。 I

これらのモメントがどのように関連して C) I一般化理論 l 
いったか、研究の歩みを辿りながら述ベて l 一一J

↓↑↓↑  
いこう。研究の出発は、数の認識やその指

導についてであった。文献 2はそれを取扱

ったものだが、それは、ゲオルゲフ・ガリ

ペリンの研究に近いものであった。他方、

ちょうど、文献 1を同年に発表している。

これは大変センセーショナルな研究であり

、数学教育の新たなプログラムを提起する

ものであった。この中には、数学教育について二つの主張が含まれていた。一

つは、数学教育を何から始めるか、数からでなく量から始めるという主張であ

り、他は、最初から文字を導入していくというものであった。それ以降の数学

教育に関する実験教育はこの線上に沿ったものであり、それを具体化するもの

であった。(文献 ι6) もちろん、その中で部分的な変更は試みられてい

るが。また、この62年文献 1にはそれ以前にかれが行ってきた数概念の研究が

「数の学習」として生かされている。 B) にかかわる研究は、同時にA)につ

いての研究である。ダヴィドフは数学教育研究者ではなく一心理学者である。

数学教育のプログラムを作成しても、それが目的ではなく、心理学者としゼの

関心は別のところにあった。即ち、低学年児の学習可能性の問題である。 1959

年には既にアメリカにおいて J.ブルーナーの有名なテーゼ(これについては

後述)が出されている。当時は米ソ平和共存時代でこの考えはいち早くソ連に

もたらされている。この影響もあってこのようなテーマがつくられたのであろ

うが、その研究に当たってはブルーナーとは違い、数学教育の具体的プログラ

ムを作成し、実践しながら、上記のテーマに取組む。その上で現在、考えられ

ているよりも遥かに高い可能性を持っていることを明らかにしていく。この研
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究は70年から実施された新しいプログラムへも影響を与えたことが推測できる。

他方で、 69年文献 6出版後、この問題は少しずつ後退していっているととに気

がつく。それに代わって、学習活動の研究が正面に登場してくるのである。事

実、ダヴィドフらと同じ研究仲間であるアイダロワは次のように述べている。

「もし、 1960-1970年において我々の研究仲間によって解決された心理学的課

題は、子どもによる知識習得の年令的可能性の研究であったとするならば、最

近では、新しい心理学的問題に導かれている。つまり、児童期で導かれる学習

活動の構造についてである。(以下略) (1) J 

A)、B)を研究していく中で、ダヴィドフは教科構成の原理としての一般

化論を完成していく。それは文献 3でその端緒をみせるが、文献 5でそれを完

成させ、これを念頭におきながら、従来までの一般化(形式的一般化)と対比

しながら、内容的一般化論の構築を行った.それが文献 7である。この完成を

もって研究は一段落を区切ることになる。以上、 1972年までの研究の歩みを概

括してきたが、次にさらにより立入ってダヴィドフの教授=学習理論を述べ、

その上に立ち、それらを教育現代化の立場から論じてみよう。その際、主にほ

ぼそれらが固まったと思われる72年著書について述べていくことにしたい。

さて、かれの研究の構想を整理しておこう。

「研究の基本的課題は生徒の高質な学習活動の構造とその形成条件を解明

することにある.……この課題の解決は、伝統的な教授=学習の内容、方

法を本質的に変更すること、また生徒のなかに真に理論的なタイプの思考

活動を投射するところの教科、をつくりあげることーーこれらのことを前

提としている。 J (7，369) 
以上の引用からも言えるように、研究の基本課題を生徒の高質な学習活動の

形成におく。その際、 『高質な学習活動」とは理論的思考のととである。との

理論的思考とは、現代科学に特有な思考活動のことであるが、現代は科学・技

術の時代であり、それに立ちおくれないためには、生徒のうちから、この現代

の科学一理論的思考を身につけておかねばならない。その構造と形成の条件を

明らかにするというのが基本課題である。ところで、とのような思考は現行の

教授=学習の内容や方法で形成されるものであろうか。否である。それは一世

代前の科学的思考(=経験的思考)をもとに組立てられたものである。だから、

教育内容や方法を変更しなければならない。それが「理論的タイプの思考活動

を投射するところの教科Jをつくる課題となる。かれは、 「プログラムは提示

された教材の学習によって生徒に形成される思考のタイプを射影する。 J (7， 
8 )と考えるので教育内容の編成が以上のように課題となるのである。理論的

思考。教科という捉え方から由来する教科構成の試みは、彼らの独自な研究方

法であり、かれ自身、 f教科プログラム構成と再構成J (7，369)とも呼んで
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いる。このような立場に基づき、数学、文法、労働の教科構成が行われた。上

記のような基本課題に立ちながら、さらにより具体的に研究の目的を次のよう

に規定している。

「研究の目的は次の点にある。第一に、上記の原則(理論的なタイプの思

考活動を投影するという原則一筆者注)に基づいて教科プログラムを構

成する一般的方式を明らかにすること、第二に、さまざまの学年の生徒に

よる、このプログラム内容の習得の年令的発達可能性を確かめることJ第

三に、生徒、特に低学年の子どもたちに理論的思考の原初的構造を形成す

る合法則性を研究すること。 J (7， 369 ) 

つまり、目的の一つは、理論的タイプの思考活動を投射する教科構成の一般

方式を解明することであり、もう一つは年令的発達可能性の問題である。教科

構成の一般的原理は内容的一般化論と呼ばれ、それは教科の基礎的出発的概念

=細胞をまず初めに習得し、そのあと、その発現となる特殊的具体的概念を習

得していくというものであり、その展開方式は抽象的なものから具体的なもの

へ(r内容的に一般的なものから思考的に導出され得る特殊的なもの八J)と

いう所謂上向方式である。ここで使われている『抽象的なものJは日常的に使

うもの(それは形式的抽象であるが)と異なっているごとに注意しておく必要

があろうし、また、このような教科構成原理を開発するにあたって、かれは 3.

B.イリエンコフの科学方法論研究から多く学んでいることを付け加えておと
二、 (2) 
./ 0 

出発的概念(r細胞J r現初的抽象Jなどとも呼ばれる。)は普遍的なもの

であるが、小学生に理解可能であろうか。これを解明しながら、小学生の学習

可能性がどのようなものかを明らかにするのが第二の目的である。これでもわ

かるように、その研究は単に高学年の学習内容を与えてその可否を問うような

研究ではなく、上記のような教科構成の理論を背景とした研究となっている。

ダヴィドフによると、小学生の学習可能性は、現在考えられているよりはるか

に高く、また、一定の教授=学習の条件下では、低学年児に「理論的概念を形

成することができ、これらの概念を活用することによって彼らに、かなり高水

準の一般化と抽象、および理論的性格の知識を獲得する能力J (7，387)を育

成することができるとしている。以上のような目的を達しながら、理論的思考

を形成する原初的構造を明らかにするというのが第三の目的となる。

59年頃から始まった彼らの研究は上述のような構想の中で行われてきたと整

理することができょう。それと同時に、教授=学習理論の構築も行われている。

次にそれに移ることにしよう。 72年著書 (7)でそれは次のように整理されて

いる。とれについては第4章第3節2で述べたが、改めて要約する。

rl，ある教科あるいはその基本的部分を組立てている諸概念は、そのお
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かげでこれらの概念がひつぜんできなものとなっているところのそれ

らの概念の起源、の対象一物質的条件の手段として、子どもたちによ

って習得されなくてはならない(換言すれば、概念は「できあいJの

かたちであたえられない)。

2，一般的、抽象的な性格の知識の習得がより特殊的で具体的な知識を

知らせることに先行する。後者の知識は、自分の統一的根拠としての

前者の知識から導き出されなくてはならない。この原則は概念の起源

の解明という原則から派出したものであり、抽象的なものから具体的

なものへの上向の要求に対応する。

3，あれこれの概念の対象一物質的な源泉の学習のとき、生徒はなによ

りもまず、当該概念の全客体の内容と構造を規定するところの発生的

に原初的な、普遍的な関連、を見つけ出さなくてはならない(例えは

伝統的な学校数学のあらゆる概念の客体にとっては量の一般的な関係

が、また、学校文法のもろもろの概念の客体にとっては単語における

形式と意義の関係が、とのような普遍的な般拠としてあらわれる)。

4，この普遍的関連は独特の対象的、図示的あるいは記号モデルのなか

で再生産(再現)されることが必要である。このことによって、普遍

的関連の諸属性を「純粋な」かたちで研究できるようになる(例えば、

量の一般的な関係を、子どもたちは、これらの関係の属性のその後の

学習によって好都合な文字式の形式のなかで表現することができる。

また、単語の内的構造を特別の図示的な図式を用いて表現するととが

できる)。

5，次のような対象的行為一それを介して、子どもたちが教材のなか

に、客体の本質的関連をあばきだし、これをモデルの中に再生産(再

現)でき、つづいてその諸属性を研究できるようになるところの、対

象的行為ーが、子どもなかに形成されなくてはならない(例えば、

整数、分数、実数の概念の基礎にある関連をあばきだすたには、量の

間接的比較を目的とする。量の倍関係を決定するところの行為、が子

どもたちに形成されることが必要である)。

6，子どもたちは徐々に、適時に、対象的行為から知的平面における行

為の遂行へと移行しなくてはならない。 J (7，390 ......391 ) 
長い引用になったが、これがダヴィドフの教授=学習理論である。この中に

は二つのモメン卜が含まれている。一つは教材展開の方式であり、他は習得過

程についてである。これらについて述べる前にまず次のことを押さえておこう。

かれが教授=学習理論を展開する際、科学者の知的活動の類同から出発してい

た。その上で、学者の知的活動に f叙述の仕方」と f研究の方法Jを区別する
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ように、教授=学習平面に二つの区分を設け、教材展開の方式と習得の過程を

区別したのである。これについて既に第4章第3節で述ベたとおりである。

このような区分をもとに教授=学習理論を展開していくのだが、このような観

点で上述の引用を分析すると、 「教材の内容及び展開方式Jとして、 2......3、

f亜ー研究者方式Jとして、習得過程はこう呼ばれる、 4......6がそれぞれ該当

することがわかろう (1はそれらの前提)。前者では、原初的抽象→具体的・

特殊的概念へという内容的一般化論が、後者では対象的行為→モデル→知的行

為という内化理論がそれぞれ設定されているのである。

このような教授=学習理論が設定されると、従来からの教授原理はこの理論

に合わないということで、教授原理が新しく設定し直される。直観性の原理に

は一対象性の原理、力相応性の原理には一発達的教授の原理、意識性の原

理にはー活動性の原理、がそれぞれに代置され、従来からの継承性と科学性

の原理は存続する必要があるとされている。とれらの説明はこの稿では省くこ

とにするが、 72年著書ではまだこれらについて触れられていなかった。とれは、

77年来日中の講演や最近の論文では述べられていることであるは}。 11 

以上で、ダヴィドフの研究の概観を終え、次に教育現代化の立場でそれらが

どのように位置づくのかを論じていくことにする。その際、 1.現代化との関

連、 2.ブルーナ一理論との関連、の二つの観点から述ベてみたい。

第2節 ソビエト教育現代化におけるダヴィドフ理論の位置及びブルーナーの

理論との比較

1.現代化との関連

ダヴィドフはその研究成果のーっとして、子どもーとくに低学年児ーは現在

考えられているものより高い学習可能性をもっているということを上げている。

との結論はどのような意味をもったのか。これは現代化と関連しているととで

あるので、それを見ておこう。

ソ速において60年代になって教育内容の現代化の動きが出現する。とれは全

世界的なものであった。このような動きのなかで、カイーロフは次のように報

告した。

『われわれの時代には科学における革命がすすんでおり、教養ある人間に

必要な知識の量が増大しているということを考えに入れなければならない。

そして、とのことはわれわれがプログラムの教材をどんなにめんみつに選

び出しても、教育内容を定期的に補充しなければならないということを意

味している (4) 0 J 

と述べ、中等学校の教育内容の改革を提唱した。

続いて、 63年には無署名論文 f教育科学の立ち後れを克服せよJが出された。
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その中でもやはり、教育内容の現代化が強調された。

「一般教育・総合技術・職業教育の理論と方法の多くの大切な問題がまだ

深く研究されていない。教育内容の科学的基礎を創りだす仕事ぶりは許し

がたい。小中学校の教授科目と教科書とには重大な欠陥がある。それらの

うちの多くのもの(特に高学年用のもの)は科学の現代水準を反映してい

ない。このことは、なによりも、数学や物理学のような、もっとも大切な

教科にあてはまることであり、それらの教科の内容は19世紀の科学の水準

にとどまっている(5) 0 J 

とのような現代化の動向のなかで、中等教育の内容を研究するための「中等学

校の教育内容の範囲と性格を決定するための委員会Jが設置され、 64年11月、

その会議が開催された。その中で中央委員会が組織され、このメンバーは、教

育科学アカデミ一、ソ連科学アカデミ一、教育科学アカデミー付属研究所の研

究者、大学関係者、教師など数百名にのぼる大規模なものであった。中央委員

会はその後、仕事の第一段階が終了した時点で (65年)次のような重要な提案

を行った。

(1)初等教育を4年から 3年に短縮する。

(2) 5学年から始めていた系統的課程を 4学年から始め、さらにその教育

内容の程度を高くする。

67年以降、学制は10年制に切りかわり、 3-5-2ヘ移り、現在に至ってい

るのだが、この決定が実施されたといえよう。 (84年4月、 6才入学による11

年制への移行の決定が行われた。)

このように教育内容の現代化の動きは、他方で、学制改革を生み出したので

あるが、そのうち (1)の提案に大きな影響を与えたのが、ダヴィドフとザン

コフの研究だったのである。このことは日本では駒林邦男や柴田義松の紹介で

既に知るところである。では、どの程度の影響を与えたのであろうか。論述の

対象となっているのはダヴィドフなので、かれのことに限り述べてみよう同}。

かれの主張は次の二点で‘あった。 (1)低学年児の学習可能性は現在考えられ

ているよりもはるかに高い、 (2)数学は量から始めるべきで、数はそのあと

で・学習されるべきである。その際代数化を早期から導入すべきである、という

ものであった。まず第一の点についてだが、これは、学制改革の有力な根拠と

なったことは明白である。前教育内容・方法研究所の所長であるM.カシンは、

「ソビエト学校の、新しい教育内容への移行の総括J (1976)という論文 (7) 

で、初等学年の教育内容の変更にふれ、 50年代に展開された普通教育学校に対

する批判の中で初等学年に向けられた最大のものは、教師はこの年令の児童の

認識的可能性を過少に評価しているというものだったと述べたあとで、これに

大きな役割を果たしたのは、エリコニンとダヴィドフの研究であったと
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次のように指摘している。

「著しい役割を果たしたのは、エリコニンとダヴィドフの研究であり、そ

れは低学年児の思考特質と認識可能性についての当時古くさくなった見地

を克服することを可能にしたほ) 0 J 

これからも彼らの影響は明らかだ。

次に (2)の問題ヘ移ろう。これはそれほど単純な問題ではない。新しいプ

ログラムの作成は65年秋草案が作成され、その後実験研究が続けられ、 68年か

らその移行が開始された。その中で、数学の新しいプログラムの原理は次のよ

うに要約される (9)。

(1) 1......3学年の数学課程は中学校数学課程の有機的部分である。

(2)学校の初等段階ですでに単一の教科《数学》が導入される。この課程

の基本は自然数と量の算術である。この基本のまわりに幾何の要素と入

門期代数が統一される o

(3)単純な代数の要素の導入は、 a)算術の一般化、 b)数学的思考の発

達、 c)数学記号への関与、 d)実際的課題のより容易な解決、 e)中

等数学の基本課程の学習へのよりスムーズな移行、といったことのため

に利用される。

(4)幾何の要素の導入は、幾何の学習は一方では算数の問題と有機的に結

びっくということ、他方では独立した入門課程となるということから、

検討される。

(5)生徒は数学概念に反映された生活一実践状況の意識的な表象を与えら

れねばならない。

(6)理論の役割の向上は生徒の数学的発達の決定条件である。

(以下略)。

新しいプログラムの原理をこのようにみてくると、全体としての現代化の思

潮が基調となっていることがわかろう。もちろん、欧米などの現代化とは異な

るが。特に、ダヴィドフとの関係で言えば、 (3)が上げられよう。とれは新

しいプログラムとなって初めて導入された課程である。代数化の早期導入は一

般に主張されていたことであったが、 1年からそれが可能であるという研究は

ダヴィドフによるところが大きい。従って、かれのものが根拠となったことは

明らかである。しかし、だからといって、かれの主張である数学教育改造論が

そのまま受け入れられたわけではない。 (2)のように、編成原理は従来のま

まであり、その課程のまわりに、新しい部門を接合するというやり方がとられ

たのだから。これには、起草者のメンバーであったモロー、メンチンスカヤ、

スカトキンらの見解が強く働いたものと推測できるは0)。

二つの視点からソビエトの教育内容の現代化との関連を見てきたが、若干の
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軒余曲折はあれダヴィドフらの研究はそれらと密接な関連をもち、それらの推

進者で・あったといえよう。

2.ブルーナー理論との関連

1959年アメリカのウッズホールで、初等・中等学校における自然科学教育を

どう改善するかの会議が開かれた。その議長を務めたJ.ブルーナーはそこで

の議論を一冊の本にまとめた。それが『教育の謀程~ (WThe process of edu回

cation~ )という著書である。この著書は、アメリカ国内だけでなく、全世界

的な影響を与え、教育内容の現代化の推進役となったのである。それはソビエ

トの教育界にも影響を与えた。カイーロフは前掲の論文の中でブルーナーの周

知のテーゼを引合いに出し、とのような定式化には同意できないが、 「しかし、

この問題は注目にあたいする(11 ) D Jと述ベた。その後、 「ソビエト教育学j

誌は11.H.ポゴヤプレンスキーによるこの著書の書評(1963，No.I0)を載せ

るといったように注目の深さを感じさせた。かれは次のように評した。

『ブルーナーの……この革新的な精神は、われわれをして、わが国の学校

の役割と親密な関係をもったすべての人に、われわれが、この本を推薦す

るようにさしむ吋るのである (12)D J 

ととろで、ブルーナーの主張はどのようなものであったのか。まず、第一に、

習得可能性についてである。これまで何回か述べてきたが、現代化のスローガ

ンともなった周知のテーゼ『どの教科でも、知的性格をそのままにたもって、

発達のどの段階の子どもにも効果的に教えることができるけ幻Jというもので

ある。第二に、教科の構造を始めから教えていくという構造の重視であった。

これは fできるだけ迅速に、ある一つの学問のもっている基本的概念について

の感覚を生徒に与える (14)J ということで、教科を構成する基礎的・基本的概

念や原理を特殊的なものに先行して教えていくというものである。

簡単にいえば、ブルーナーが強調した現代化の原理は上記のようなものだが、

これからも分かるように、ダヴィドフが述べていた原理と類似しているともい

えよう。そこで、次にそれらの類似や異同を考察していくととにしよう。まず、

ダヴィドフがブルーナーの主張をどう見ているかから述ベていきたい。それら

を整理すると二つに分げることができょう。一つは、周知のテーゼに対するも

のであり、もう一つは構造の重視についてである。前者から述べていとう(15)。

このテーゼには肯定的な面と否定的な面があるという。まず、どういう点で肯

定的かといえば、とのテーゼは、伝統的心理学や教育学が設定していた知識習

得についての年令的制限を解除する上で、大きな意味がある、というのである。

即ち、与え方次第でどんなものでも理解可能であるということは、前述してき

たようなダヴィドフの主張である学習可能性の承認とは、言い方は異なってい

るとはいえ、現行より高度な教育内容の習得可能性を承認しているという点で
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合致するのである。だから、思想そのものは肯定できるという。しかし、この

テーゼそのものに同意できるかというとそうではない。このテーゼには弱点、が

ある。即ち、それは抽象的であって具体的でないというのである。知識習得や

認識可能性の把握は、具体的に捉えなければならない。それは一般社会的要因

をも含む客観的論理をもつものなので、具体的である。この具体性をこそ捉え

なければならないという。即ち、 「その源泉や条件Jを捉えなければならない

のである。しかるに、このテーゼでは「どんな年令のJ rどんな教科のJ、そ

して全く抽象的な「ある形式にJということに留まってしまっている。こうい

う点でこのテーゼには同意できないとしている。この違いはダヴィドフは教育

内容の具体的なプログラム作成にまで至っているのに対し、ブルーナーはその

概観に終わったことの中に如実に現れていると思われる。

では第二の点はどうであろうか。これについては適切に次のようにし指摘し

ている。

fこれらの命題(教科の一般的原則の理解を生徒に与えるということ一筆

者注)のなかでは、一般的なものから特殊的なものへの移行が現代の科学

の叙述の仕方となっている事態が、正しくとらえられている。ブルーナー

は、この移行を重視した教科構成の合目的性を示すいくつかのデータを引

用している。だが、おおくの心理学者、教育学者の著作におけると同様、

ブルーナーにあっても、一般的なものと特殊的なものの関連の論理学的局

面の適切な分折、伝統的形式論理学の限界の分析が欠如している。 j

(7，351 ) 

即ち、ブルーナーは、一般的なものから特殊的なものへの教科構成原理を正

しく捉えていると評価した上で、しかし、一般と特殊の把握が不十分であると

しているのである。ここでは、一般的なものとは形式的一般的なもので、特殊

的なものに共通なものとして捉えられており、内容的一般的なもの、発生的に

原初的なもの、として考えられていない。そこでは一般と特殊の関係も内的な

ものとはならない。こういった意味で、ブルーナーの教科構成原理は形式論理

的であるというのがダヴィドフの結論である。

ダヴィドフは当初から「内容的一般化論Jを構想し、ブルーナーの一般化論

をこのように批判していたわけではない。初期の文献 3ではブルーナーの言葉

に近い「教科の構造的性質J(16)といった言い方も見られるぐらいで、まだそ

れとの違いを明確にしていなかった。当初は理論的知識の重視という視点から

プログラムを作成していた。この構想、が明確になるのは文献 5で、この中で、

イリエンコフの『資本論の弁証法』に依拠し、上向・下向を下敷に「内容的一

般化論」を構想し、ここでプルーナーとははっきりと扶を分かつたのである。

とはいえ、かれについては好意的に述べている点が多い (7， 351 -352 )，。
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第3節内容的一般化論の展望

ここで、内容的一般化論と呼ぶのは、前述したダヴィドフの教授=学習理論

のうち、 2.......3に該当する教科構成原理に関係する側面を指している。従って、

ここでの考察は習得の過程についての問題を一応省いたものであることをこと

わっておきたい。両者は切り離せないものであるが。

教育学(特に教授学)の立場から見る時、教科構成原理は興味のつきない問

題である。これは現在においても充分研究されていない。日本では戦後になっ

て初めて民主主義教育が可能になったことと関係してこういった問題は研究の

緒についたばかりで充分仕上げられているとはいえない。文化遺産から何を選

びだすのか、それらをどのような順序で配列するのか、今でも各研究者の勘に

たょった直観で遂行されている場合も多い。それらは対象化され、理論化され、

原理にまで高まっていない。逆に試行錯誤も多いのである。こういった状態の

中で、この問題に一石を投じたのは現代化の運動であった。数計算の体系とし

て数教協は「水道方式Jを開発し、その原理となったのは「一般から特殊ヘJ

であり、とれが他の教科構成にも多大な影響を与え、これにより、教科構成原

理の問題が開示され、検討され、今日に至っている。その完成はこれからの研

究にまつことが多いことを考えると、外国のものではあれ、ダヴィドフの理論

は注目されるのである。次に、では、教授学者たちは、この理論をどのように

評価しているのか、ソ連とわが国の代表的な意見を述べてみよう。

ソ連においてダヴィドフの著書 7が出版された際、それがウシンスキー賞を

受けたこととも関係してか、前例を見ないほどの研究者によって書評がなされ

た。その書評によってこの理論の評価がうかがえるのであるが、との著書では

経験主義理論として十把ーからげに現在の心理学や教授学を批判したこともあ

ってか、それら八の反発を感じさせる書評が多かった。当時は充分冷静に受け

とめたものは少なかったといえよう。そののち、そういったものが現れるよう

になった。ここでは、その一人であるC.A.シャポリンスキーの考察を取り

上げることにするけ円。かれは上向法(r抽象的なものから具体的なものへの

上向Jを普通こう呼ぶが、かれはとの用語を使っている。ダヴィドフの用語で

ある内容的一般化論と同じ。)が、教授=学習についてどのように適用できる

かという問題設定を立て、教育内容の構成と概念形式の面から論じている。(

従って、直接ダヴィドフ理論を検討しているものではない。しかし間接的にか

れに言及する。)それぞれ要約して説明していくことにする。その前に、上向

法はどのような客体に対して適用可能なのかを検討しているのでまずこれから

見てみよう。かれによると、それは発達的客体に適用されるものとされる。発

達的客体とは、客体が最初の状態から、新しい質を得、古い状態には還元され

ない新しい状態へと転化していくものである。ここでは質の転化が生じている。
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他方、こういった質の転化を伴わない単なる変化がある。例えば、 「位置Jの

変化といったもののように。このように、客体にも発達するものと、そうでな

いものがある。例えば、進化を研究する生物学は発達する客体を対象にしてい

るといえるが、運動の変化を研究する古典物理学はそういった客体をもたない。

このように、学問によって研究する客体が異なっているので、上向法は、一般

にどんな学問にも適用されるとはいえない。その客体の特性によって適用しな

ければならないとしているけ制。

上向法は、発達する客体に適用されるものとした上で、上向法を教科構成に

使うとしたらどのようになるのか。これについて述ベていくことにしよう。 f 前

述したことの発展として、教科構成に適用した時、その教科の特性を考慮しな

ければならないということになろう(19)。その一つは、教科がどのように構成

されているという点である。例えば自然科学にかかわる教科には、一方に、!I植

物と動物、他方に一般生物と物理があるといったことや、教科としての物理は、

二つの同心円 (6"'7、8"'10学年)からなっている等といったことである。

さらに、もう一つは、教科の背景となる科学の発達水準である。例えば、植物

学や動物学はそもそもの初めから記述的であり、一般生物学とは異なる。後者

は、理論的展開が当初から可能となっている。このような当該の科学の水準で

ある。とのようなこ点を考慮しただけでも、上向法を教科構成に適用しようと

するとそう簡単にできるものではないと結論している。もし、仮に、上向法を

適用したいとすると、さし当たり教科を構成する概念の「同種性または異種性J

が問題となろう。これを考慮した上で適用すること、物理はそれ自身の理論に l

根拠をもついくつかの部門の集まりからなっているので適用できない。化学は

逆に、統ーした理論的始元 (Ha 4 a ♂ 0) (周期律、原始構造、化学反応)

から始められるので可能である。中聞が一般生物学となる。自然科学にかかわ

る教科ではこういった事態であるが、数学では適用が可能であるとしている。

それには、他の学問よりも強力に演鐸一公理的始元が展開されてきたからであ

る。

次に概念形成過程への適用について検討しよう。とれまではほとんどこの問

題に議論が集中していた。ダヴィドフの理論には経験的知識の過小評価がみら

れるというものである。シャポリンスキーも現代化がもたらした早期に理論を

学習することの弊害をみとめ、概念形成の問題設定の変更を指摘しているイそ

れによれば、理論的知識の軽視ではなく、それを基礎にした f概念発達の長期

の過程Jを構想するというものである。その例として、 T. 3.サヴィチの化

学反応のプログラムが適当であるとしている。このプログラムでは、化学反応

の概念体系が4年間で形成されるようにされた。?と 8学年では原子一分子理

論と原子構成理論をもとにした形成の第一段階を、 9と10学年ではより深い認
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識である第二段階をというように作られた。これは一見すると経験的一般化を

求めているように感じられる e しかし、そうではない。ここでは概念体系は理

論をもとに展開されているのであり、先行の概念、は後続のものより不完全で、

そういう意味で抽象的なものであり、後続のものは、より具体的になるように

編成されているのである。だから、徐々に一般化を重ねていく経験的一般化と

はことなるものである.では、この概念形成とはどの点で問題設定を変更した

いといえるのであろうか。つまり、理論的命題から論理的に導出されるという

「論理的j の意味が異なっているのである。 B.C.シヴィリョフも言うよう

に、上向法は演鐸一発生法であり、そこには演鐸法も、特殊的なものから一般

的なものへ至る下向も含むものである。このように上向法を捉えると、その中

に、 f一般命題をもとにした新しい事実を抽出したり、説明したりする創造的

過程Jも含み得り、上述のプログラムも上向法の適用の線上に位置するものと

なるのであるは0)。ここでいう『論理的Jとは形式的ではなく、発生的一内容

的に捉え直すというととになろう。

ダヴィドフの主張には先導者であったためか、確かに荒っぽいところがみら

れた。シャポリンスキーも指摘するように、教科をおしなべて全て上向法で編

成しなければならないといった性急な主張も感じられたぐらいだ。しかし、他

方では教授学者たちは重い腰を上げようとはしなかった。古い教授原理を擁護

するに留まっていたことはなかったであろうか。ここにきて、やっと腰を上げ、

真剣に取組み始めたといえよう。哲学者である B.M.ケドロフは既に71年に

教科書を上向法で構成せよと提案していたにもかかわらずは 1)。

さて、次に日本の場合について述べよう。日本でも、現代化をリードしたの

は数学教育であり、中でも数計算の新しい指導体系としての「水道方式」は現

代化の旗頭と目されるほどであった。しかもその原理となったものは「一般か

ら特殊ヘj であった。この原理に当初から注目していたのは柴田義松であり、

氏は積極的にこの原理を他の教科に適用し、教科内容の現代化を提唱した。他

方、ダヴィドフの「内容的一般化論」にも早くから注目し、文献 5を邦訳する

かたわら、 『水道方式」の原理との共通性を指摘してきたは2)。しかし、その

後、以前の見解を修正し、ダヴィドフ理論に批判的検討を加えているは3)。そ

の基本的な部分を述べておこう。まず、 「水道方式」との共通性についてであ

るが、それは、 f一般Jということの捉え方が両者に共通しているということ

である。つまり、 「水道方式Jにおげる f一般Jは弁証法的論理の立場であり、

ダヴィドフの『内容的一般的なものJもそれと同様である。では相違点は何か。

「水道方式の主張Jは rIi'一般→特殊』を無条件に肯定するのではなく、 『発

見促進的な原理』としてのそれの妥当する教材に計画的に適用しようとするに

すぎない。 Jそれに対し、ダヴィドフは rIi'一般→特殊』を教科構成の一般的
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般的原理とするJところにあるとしている。

ここで述べられている「水道方式の主張Jという表現は正確でないと思われ

るが、さしずめ、 「水道方式を作り出した人達の主張」と解釈しておくとして

(なぜなら、水道方式は「一般から特妹ヘJを原理にしているので。)、この

人達の主張とダヴィドフの相違点は、 「一般→特殊Jを「一般的原理j とする

か「経験的原理J (やってみてわかる。)とするかという違いにあり、その結

果として、ダヴィドフは『特殊→一般」を無視した教科構成になっているとし

ている。ここは、ダヴィドフの理論を検討する上でも非常に重要な点であり、

柴田の指摘は貴重だが正確とはいえないと思う。深入りはしないが、イリエン

コフに従いながら、ダヴィドフも、特妹→一般を消滅的契機として内容的一般

化論に位置づけていることを指摘しておきたい。

さらに、柴田は概念形成過謹についてダヴィドフの問題点を述べている。 r
理論的概念の形成の特別の筋道を強調するあまり経験的概念と理論的概念との

相互関連を見失ってしまっているJとし、理論的概念導入前の認識過程、経験

的又は生活的概念の重要さを強調している。これはもっともなことであるー

上記してきたように、確かに問題点もあろうが、確たる教科構成原理のない

現状で、科学方法論に注目し、それを教科構成に適用しようという発想は新鮮

かっ貴重で、これを発展、継承されるべきものと思う。微力ながらも筆者もそ

の検討を始めており、現在も進行中で、その一端は本論文第11章第4節で試

みている。

以上、教育学(とはいっても教授学)の立場からダヴィドフ理論を考察して

きた。またこの論文では主として教科構成論について論じた。その後の展開と

して新たに学習活動理論がみられる。これらについて本論文のテーマとは直接

関係しないので割愛するが、今後研究しなければならない課題となろう。

(注)

(1) J1. M. アイダロワ『ロシア語教授の心理学的諸問題JJM. ， 1978， 

P.6 . 
(2) 3. B.イリエンコフ『マルクスの《資本論》における抽象的なものと

具体的なものの弁証法.n1960，花崎訳『資本論の弁証法』合同出版，

1972. 

(3) B. B.ダヴィドフ「教育の現代化の諸問題と教育心理学の課題J W教

育心理学年報』第17集， 1977年度. r心理発達と教育J W陶冶発達の哲

学一心理学的諸問題』所収.後者の論文は前者の講演がもとになってお

り、教授原理の部分は同一内容である。
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(4) 11. A.カイ}ロフ「ソ連邦共産党新綱領と教育科学の諌題J [j'ソピエ

ト教育学~ 1962， Nu 9. r同名J [j'ソビエト教育科学~ No. 8， 1963， 

P.119 . 

(5) r教育科学の立ち後れを克服せよJ [j'ソビエト教育学~ 1962， Nu10. 
「同名J [j'ソビエト教育科学~ No.14， 1964 ， P .140 . 

(6)ダヴィドフらの研究室の全体に触れなげればならないところだが、ここ

ではダヴィドフ自身の研究である数学教育に限り述べることにする。

(7) M. ll.カシン「教授=学習の新教育内容へのソビエト学校の移行の総

;括についてJ Ií国民教育~ No. 6， 1976.カシンはこの中で新しいプログ

ラムは当初困難であったが、その後、努力が重ねられ、おおかたうまく

いったと述ベている。

(8)向上， P .109. 
(9) 10. M. コリャギン他『中等学校の数学教授法~ M. ， 1975， 

PP.384-386より要約する。

(10) M. H.スカトキンは同心円的構成の必要性を述ベた。

f初等学年の教材の同心円的構成は不可避である。…余計なものはなく

さねばならないが、教材の同心円的構成は保持される。 J

f初等教育の課題と内容J [j'ソビエト教育学~ No. 8， 1964， PP.87 . 
(11)カイーロフ 前掲 (4)， P .120 . 
(12)瓦.H.ポゴヤプレンスキー「教授=学習心理学のアクチユアルな諸問

題J [j'ソビエト教育学~ Nu10， 1963. r同名J [j'ソビエト教育科学~ No. 
14， 1964 ， P.129 . 

(13) J. S.ブルーナー，鈴木訳『教育の過程』岩波書底， 1964， P .62. 
(14)同上， P.3 • 
(15)文献 4PP.5 -8から要約して述ベるι この部分は著者の序文に当たり、

エリコニンとの共同執筆である。

(16) r教科の構造的特質J文献 3P.96 . 
(17) C. A.シャポリンスキー「抽象的なものから具体的なもの八の上向と

教授=学習J [j'ソビエト教育学~ NnlO， 1979.この論文はそののち、自

著『教授=学習と科学的認識~ M. ， 1979に収録されたが、若干加筆、

訂正が行われている。ここでの説明にあたっては両者を使う。

(18)この指摘は、ダウeィドフが理論的思考は発達する客体を再現するといっ

たことへの批判となっている。即ち、変化を対象にする理論的思考もあ

る。

(19)これは、ダウεィドフがあらゆる教材をこの方式で構成せよといったこと

への批判となっている。
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(20)ただし、との指摘の中には、ダヴィドフのいう「原初的抽象Jの位置づ

げが弱いことが気になる。

(21) E. M.ケドロフ「教科書記述の科学的方法についてJ [i高等教育通報』

Nu 1， 1971. 
(22)文献 5の解説の中で柴田は次のように述べている。 rここには水道方式

の基礎理論を教科内容の現代化をおしすすめていくうえで基本的な方法

を示すものとして積極的に評価してきた筆者の考えが要約的に述べられ

ている。 J [i教科内容の現代化』明治図書， 1969， P.I06 • 
(23)柴田義松「教科編成の基礎理論J第一節『教育課謹の理論と構造』学習

研究社， P. 221 -230 . 

引用文献

1. B. B.ダヴィドフ「小学校における代数の初歩の導入の試みJ [iソピエ

ト教育学JlNu 8， 1962.駒林訳「一年生から代数の初歩をJ [iソビエト教

育科学』明治図書， No. 8， 1963. 
2. 同上 f算数科の編成の前提としての計数の構成の分析」

『低学年児の学習心理学の諸問題』所収，モスクワ， 1962. 
3. 同上 f初等教育の内容の変更についてJ [iソビエト教育学』

Nu 4， 1964. 
4. 向上 『知識習得の年令的可能性JlM. ， 1966. 
5. 向上 「一般化理論と教授のプログラム化J [iソビエト心理

学における思考の研究』所収，モスクワ， 1966.柴田訳「同名J [i教科内

容の現代化』所収，明治図書， 1969. 
6. 同上 『数学習得における低学年児の可能性JlM. ， 1969. 
7. 向上 『教授=学習における一般化の諸形態JlM. ， 1972. 

駒林・土井訳『教科構成の原理』明治図書， 1975. 
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第3部教科指導の実践的研究

教科指導の具体的実現は授業においてである。第3部はこの授業の組織化と

分析及びその研究課題を実践にそくして考究していきたい。まず第7章では授

業はどのように計画され、分析されるのか。さらに、第8章では授業を有効な

ものとする工夫、第9章では授業研究の課題等について論じることにする。こ

こでは主に算数の授業を取り上げることになるが、これはモデルとしてであっ

て、ここでの考察は他の教科の際にも通用するものと考える。
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第7章算数の授業分析法

授業分析と言うととかく狭・く解釈され、授業過程の分析のように考えられが

ちである。しかし、教師の立場から考えると、授業過程の分析は指謀計画の作

成、いや、ひいては、教材解釈と連なったものである。つまり、授業分析を授

業過程の分析に狭くとどめてはいけないということである。このような立場か

らこの章では授業分析を次の一連の過程の連繋として捉え論じることにする一

一、教材研究

二、指導過程の研究(指導計画、指導法を含む)

三、授業過怠の分析

教材としては小学校4年生算数「面積Jであるが、ここで述べる手続きは他

の教科にも通じるものである。また、 「どのように教えるかj ということより

も、 「いかに分析するか」に重点を置いて述ベることにする。

第1節面積の教材研究

現行の小学校算数では、面積を最初「広さJとして第1学年で登場する。し

かし、それは日常用語の水準であって、本格的には4年においてである。こと

で初めて「広さJから「面積Jヘ移行する。この章で取り上げるのは、この学

年での面積指導についてである。

さて、教材研究として必要なことは、第一に概念の研究である。すなわち、

量として面積はどのような特徴をもったものであるかということの把握である。

第二に指導法の研究である。どのように4年生に面積を教えるかということで

ある。この節では第一を取り上げることにし、第二については第2節で指導過

程の研究の中で考察することにする。

面積の概念の研究としては次の三点が必要なことである。

1.科学の中での面積

2.生活の中での面積

3.子どもの認識の中での面積

すなわち、面積という概念を、科学、生活(含歴史)、子どもの認識といっ

た側面から深めることである。一般に、概念の研究は、科学、科学史、認識史

(含歴史)と言われるが、それに生活の視点を加えたい。この面積の研究では、

科学史というより、この生活(含歴史)の視点を取り入れることにする。

1 .科学の申での面積

面積は量であるが、量としての面積はどのような特徴をもつのであろうか。

ここでは三つの理論を説明することにする。まず教科書執筆者の見解をみてみ

よう。

(1)教科書執筆者にみる面積論
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まず第一に、面積は量である。

『算数で普から重視された量(長さ、面積、体積、重さ)、ひろく、実数

で表される連続量J (1，164) 

第二に、面積は誘導単位で表される。

「誘導単位には面積のように二つの量の積の形のものである。 J (1，164) 

「面積や体積にも同じことで、たとえば、面積は物理的には単位の長さを

一辺とする正方形の面積を単位と考えるのに対して、数学では単位の線分

を一辺とする正方形の面積の単位とする。単位の考え方としてcdを単位と

いうか、 1c-rrfを単位というか、意見のわかれるところだが、前者は物理的、

後者は数学的ということができる。 J (1，167) 

特に、ここで注目すべきことは、面積の表示で物理的と数学的を区別してい

るところである。これは公式の導入とも関係している。

第三に量として面積は次の条件を満たす。

fもっとも一般的に量というものを数学的に定める場合、次のように考え

る。

ある集合をAとするとき、それに対する量m (A)は

1) m (A)ミO
2) AnB=ゆ(空集合のとき)、 m (AUB) =m  (A) +m  (B) 

を満たしている。このように、集合Aに対して実数値m (A)が定まり、

1) 2)が成り立つとき、 m (A) をAの測度 (measure) といい、と

れを一般的な量と考える。

全体集合を空間といい、その要素を点ということにする。空間内の点集合

について測度を変えないものが考えられる。それを保測変換という。図形

の合同変換などは保測変換である。そこで、あらかじめ合同のような概念

が規定されているときには、測度の条件に加えて、

AとBとが合同ならばm (A) = m  (B) 

と定める。幾何学では、面積や体積はこのような測度として完全に定まる

ことがわかる。 J (I， 168 ) 

すなわち、面積という量は次の三つの条件を満たす。

1) m (A)ミO

2) AnB=ゆ、 m (AUB) =m  (A) +m  (B) 

3) AとBが合同ならば、 m (A) = m  (B) 

1)は正の実数値が対応する量(連続量)であり、 2)は加法性が成り立つと

いうことであり、さらに、図形が合同ならば等積であるという幾何学的性質を

もつものなのである。これは面積と体積にのみ固有な特徴である。
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第四に、測定の意味が捉えにくい重である。

「面積は、面積計というものがあるにはあるが、あまり広く用いられない。

方眼の目を数えるとか、長さを測って計算で出すかするのがふつうでよ。測

定にはいちばん困るものである。 J (1，172) 

以上、四点が面積という量の特徴である。

(2)銀林浩の面積論

銀林浩は民間教育研究団体の数学教育協議会(以下、数教協と略す)の理論

家である。氏の面積論を見ることによって、この団体の提起する指導プランの

背景が理解できる。

まず第一に、面積は外延量である。

『物のー側面としての量m (A)が、

AnB=ゆなら、 m (AUB) =m (A) +m (B) 
をみたす場合である。このような性質を加法性といい、加法性をもっ量を、

広がりのある量あるいは外延量とよぶ。

このような量として典型的なのは重さ(質量)であろう。……また面積

も外延量のイメージをよく代表している。二つの面分は、もし重なり合い

さえしなければ面積は足し算によって求められる。[fタ卜延』つまり『タトに

向かつて広がっている』という名称はこの面積のイメージから生じている。

J (2，46) 

面積は外延量であるということから、加法性のほかに、保存性、連続性、調密

性をもっ。なお、保存性の成立は、圧縮的変形の場合、除外される。

第二に、面積は体積と同様に、乗法性をもっている。これは他の外延量と異

なる性質である。

『面積も液量、長さ、重さ、時間などとともに外延量である……。面積が

これらの外延量と異なるところは、体積とともに乗法性をもっているとい

う点である。 J (2，288) 

「面積は、面積=長さ×長さ として数値化されることがわかった。長方

形でない他の形状の面分に対しては、それを適当に正方形に分割すれば面

積が求められる。 J (2，82) 

第三に、面積の出発点は感覚にある。

r [f広い.n [f狭い』という感覚が面積という量の出発点である。 J (2，79) 

第四に、面積とは「面分の大きさJを意味する量であって、周長や形とは区

則される。

fまず注意しなければならないのは、面積は境界 δAの周長とは別物だと

いうことである。幼い子どもはこの両者をよく混同するので注意を要する。

J (2，79) 
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f面積とはく形〉とも区別されるべきである。 J (2，80) 
(3)栗田稔の面積論

数学の一般向テキストで定式化されている面積を取り上げよう。栗田は次の

ように述べる。

まず第一に、面積は測度の一種である。

『一般に集合Mの部分集合Aに対して負でない数を対応させてこれをm ( 

A)で表すとき、共通部分のない集合A，Bに対して

m (AUB) =m  (A) +m (B) 

となっている。このようなm (A)のことをAの測度 (measure) とい

う。面積、体積、質量などは測度の一種である"J (3，29) 
第二に、面積は乗法性、加法性をもっ測度であり、さらに、二つの図形が合

同なら等積である。

「平面図形をA、その面積をm (A)で表すとき、これは次のことをもと

にして計算される.

(1) Aが一辺の長さ 1の正方形のとき

m (A) = 1 ; Aが線分のとき m (A) = 0 

(n) ArlBが空集合のとき m (AUB) =m (A) +m (B) 

(皿)AとBが合同のとき m (A) =m  (B) J (3，29) 
なお、 (m)については体積と面積にのみ固有な性質であるとされる。なぜな

ら、一般にそれら以外の測度には合同という概念がないからである。

以上、栗田によれば面積は測度の一種であり、それは加法位、乗法性、幾何

学的性質としての合向性をもっとされる。

現在、面積指導に大きな影響をもっと考えられる面積論を概観してきたが、

それらの共通性や差異は次の表により鮮明なものとなろう。また、これらの差

異は指導プランにも影響することになる。それについては後述する。

教科書(啓林館) 銀林浩 栗田稔

規定 量 外延量 測 度

加法性 加法性 加 法 性

保存性

(非圧縮的変形)

性質 i日~ 同 d回~ 同

乗 法 性 乗法性 乗法性
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(長さ×長さ)

測定の重視 感覚・抽象の重視

2.生活の中の面積(1)

(1) r広さJの言葉の多義性

生活の中の「面積Jでまず問題となるのは言葉である。日常的には『広さJ

が使われる。われわれはどのように広さを使っているのであろうか。まず本来

の面積という意味で使う。 rこの屋敷は広いJ rこの土地の広さはどれくらい

だろうかJといった場合である。次に「との川は広いJとか、 「道は広いj と

かいう場合がたまにある。これは r}ll幅が広いJ r道幅が広いJという意味で

あるので、長さの意味で使われている。さらに、 「あの人は顔が広いJといっ

た使い方もある。この場合別に顔の面積が大きいことを言っているのではなく、

人間関係の広さを言っているのである。量というより質的なものである。との

ように、日常、 「広さ」という言葉を多義的に使う習慣があるが、それでも、

面積を表す言葉としては今のところ「広さJをおいて他にない。

(2) r測量」による面積の自覚

次に、 『面積Jが日常もっとも自覚されるのは、土地の測量である。歴史的

に見ても、古代エジプトのアーメスのパピルスですでに図形に関する問題とし

て土地の面積などの計算*が登場しているのはよく知られたととである。これ

はナイル川の氾濫により、土地の測量が欠かせなかったことの必然的結果であ

り、測量が面積の自覚と切り離されないことを物語るものである。屋敷の広さ

や田畑の広さなどは、日常、税金の対象となっており、その意味では、土地の

測量は現在においても欠かせないことである。

京土地の面積の計算としては、正方形、長方形、二等辺三角形、台.形、円

などの面積が取扱われていた。

(3)単位の問題

土地の測量と関係しているのが、面積の単位である。われわれは面積を単位

で表すととによって人々とのコミュニケーションを成立させている。ここから、

単位を面積と考える倒置した考えさえ生み出されるほどである。日常メー卜jレ

法の単位が使用される。しかし、古い単位系である尺貫法も生活で生き続けて

いる。現在、公教育機関で使われるのはメートル法であるが、日常尺貫法も使

われているので、それを使い分けているのが常である。われわれは畳の上で生

活している。その畳をもとに家の間取りが作られている。やはり尺貫法が日常

生き続けている理由でもある。

単位の成立史をひもとくとその中に生活(労働)が反映していることが判明
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する。

「エーカーJ (イギリス)

3対あるいはそれ以上の牛を使って 1ロッド (5mぐらい)の長さをもった

棒の幅で 1回耕された土地の広さが4回あわさった土地の広さ。

fモルゲンJ (ドイツ)

2頭の牛で午前中耕せる面積。モルゲンはドイツ語の朝を意味し、朝のうち

に耕せるということからこの語が使われた。

「代(しろ)J (日本)

ひとかかえの稲がとれる広さを 1代という。律令制では50代を 1段、 500代

を1町とした。土地の広さを作物のとれ高で表した例。

「セJ (パピロニア)

小さなます1つ分の麦をまく広さ。

その他、古代スメル人は面積を目方と同じ単位で表したそうである.両者と

も種子の量(容積か目方か)を媒介にして面積を表す考え方である。

これらは長さを基にした単位の表記ではなく、労働量、収穫料、目方などと結

びついたものであり、面積が生活と直結していたことがうかがえる。その後、

徐々に抽象化が行われ、長さと結びつけた単位が採用されるようになった。例

えば、 1段は縦5歩、横60歩(または縦10歩、横30歩)の長方形の広さとする

といったようにである。

このように、単位の歴史には面積を、一方では長さと無関係なもの、他方で

は長さと結びつけたものと両者が並存していたといえよう.近世以来、面積は

長さを基に表されるようになるが、それが現在、広さの言葉の多義性の遠因と

なっているとも思える.実際、両者の関係は複雑である。歴史上、町、里とい

った言葉は面積の単位となったり、長さの単位となったりしているし、また歩

は長さの単位であったものがその後面積の単位となって使われている。 (1歩

一左右の足を 1度ずつ前に出した長さ (6尺〕、土地の面積の場合、 6尺平
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方で1坪と同じ。)

(4 )教科書の歴史から

われわれは、現在、広さと面積を同じように使っているが、教科書の中でど

のように扱われているかを見ておこう。現行の検定教科書(昭和61年使用)で

は「広さのことを面積というj ということで日常語としての「広さJを基に科

学語としての「面積Jを定義することになっている。これにより、面積を広さ

として扱うという生活性が出ているといえよう。教科書の歴史の中でこのよう

な扱いをするのは、昭和10年から使用されたいわゆる緑表紙教科書(第4期固

定教科書)が初めてである。それ以前の国定教科書では、 「面積Jとして正方

形、長方形の計算の出し方、 「地積Jとして単位換算が取り上げられているぐ

らいで・あった。縁表紙になって、 「面積Jの生活性との結びつきが初めて行わ

れたのである。算数4年下では「面積Jとして、 「康サノコトヲ面積トイヒマ

スJと述べられ、現行教科書の原型が作られたと見ることができる。この教科

書には次のような周長は同じたが、面積が異なるものの比較から導入されるな

ど、現行にも引き継がれる問題文が掲載されている。

かず子さんの教室は縦が9メートル横が7メートルです。理科の教室

は縦も横も 8メートルです。 lメートルを 1センチにしてこの二つの教

室の図を書きなさい。それを切り抜いて両方の広さをくらベなさい。

(ひらがながきに書き換えてある。)

以上述べてきたように、 「面積Jは、まず第一に、言葉、第二に測量、第三

に単位として生活に結びついているといえるのである。

3.子どもの認識の中での面積

近年、子どもの量認識についてはピアジ‘ェの研究に触発され、随分進められ

た。面積についても保存性を中心にかなり解明されてきた。それらの成果や筆

者たちが得た調査資料をもとに4年生段階の子どもの面積認識を述べよう。

(1)面積概念の特徴(2) 

一つには、面積は広がりの認識から出発しているということである。広がり

の認識でも、空間的なもの、平面的なものがあるが、面積指導以前は広がりは

両者を含んでいて、まだ未分化である。そのため、 「広さJということで知っ

ていることを上げなさいという質問では、運動場などとならんで宇宙、空も同

時に上がってくるのである。また、 「大きいJとも同じ意味で捉えられており、

『大きいプ-)レJという表現も使われている。

第二に、量認識のたいていがそうであろうが、面積の認識は行動範囲の「広
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さ」として認識される傾向にあるということだ。先と同じ質問で子どもたちの

もっとも多く上げる f広さJの具体物は、運動場、公園、体育官、プール、田

んぼ、部屋等で、低学年は平方センチ単位のものが多いのに対し、高学年に行

くほど平方メートル、 ha単位のものが上げられるようになる e

次に特徴的なことは、提示物によって『広さJの認識が異なることである。

まず低学年の子どもで平面的なもので定形なものに広さを感じる e これは具体

物(田んぼ、ノートなど)も図形(長方形)にも変わりはないe また、具体物

(木の葉)にくらベ、図形の方にその傾向が顕著のようだ草。立体的なもので

も、けしゴムのような直方体のものには、 4年生段階の子どもは f広さJを認

めるが、球形(ボ-)レ)には認めない。後者については高学年になってもこの

ような傾向は持続される。

このように、 4年生段階の子どもにおける面積の認識はまず広がりと認識さ

れ、それから、平面・立体と分化し、それに具体物・図形がからまり、より明

確な規定を待っている時期といえよう。

本広さが fあるJとした者の数 三木M小学校

学年 1 (19) 2(17) 3(10) 4(18) 5(12) 6(10) 

♂ 8 8 6 7 10 10 

木の葉 寸長 11 10 7 3 11 10 

けしゴム 19 15 2 11 11 9 

ポール 10 14 2 5 3 3 

( )内は総人数、 1983年調査

(2)加法性、保存性の認識

保在位、加法性についてはこの時期の子どもたちはほとんど認識している。

ここでいう保容性とは位置の移動、分割・合併による変形、回転についてであ

る。周長を保存しての面積の変形(この場合、面積は保存されない)について

は約半数が混乱している。これはかなり難しいようだ*。
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「同じj とした者の数 北海道S小学校1968年調査

4年B組 4年M組

位置
亡コ 一一→ 〈ク 30 (82) 28 (84) 

回転 ム→ マ 32 (88) 28 (84) 

合併 回→ ロコ 32 (86) 28 (84) 

分割 Eヨ ム 向 29 (80) 21 (64) 

口口→ じとュ
33 (88) 27 (82) 

加法性

~σ → 乙る 32 (86) 25 (76) 

変形 正答者 ( )内%

保存 口 〉 口周長 17 (46) 20 (60) 

寧次の例のように周長保存変形(圧縮的変形)は4年だけではなく、面積指

導終了後の高学年にも不変的に正答できない問題となっている。

4 年 5 年 6 年

イ 33 (34) 19 (25) 25 (37) 

ロ 74 (76) 58 (75) 60 (90) 

175" 



正答者数( )内% 1985年10月調査 神戸市S小学校

く問題>4本のマッチで(あ)のような四角を作りました。それを少しずつ

おしつぶすと(い)のような四角ができました。

工ユ
一一一歩

イ まわりの長さは(あ)と(い)ではどちらが長いでしょう。

1 (あ) 2 (い) 3同じ 4わからない

ロ (あ)と(い)ではどちらの面積が大きいでしょう。

1 (あ) 2 (い) 3同じ 4わからない

(3)高学年にみられる面積認識の混乱

(1) (2)は主に面積指導以前の子ども逮にみられる面積指導の特徴を述

ベてきたのであるが、ここでは面積指導を終えた子ども達にみられる面積認識

の混乱を述ベてみたい。

一つには、面積とは「広さJであるという当たり前のことについてである。

とのもっとも基本的なことが、面積の公式を学習することによってつい忘れて

しまいがちになるというととである。だから、大学生でも「ものさしJがない

時、面積をどうして出すかと質問したら全くお手上げの状態となってしまった

りするのである*。

次に、面積と長さの混乱である。これが端的に現れるのが、求積においてで

ある。現行の教科書はすべて単位ぬきの計算を行わせているのでこういった混

乱が出現するといえよう。これは次のような調査結果からも裏づけられるは}

12cr(fl，J.. 

誤 銀t=I 例 人数

12X 25=300 A. 300 c rrf 人

12 c rrf X 25 c rrf=300 c rrf 14 

A. 300 c rrf 

5 X4 = 20 c rrf 1 

5 X4 =20明 1 

5αnX 4 = 20 c rrf 2 

5四 X4 =20岨 3 
5 c，机
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判E

L~4帆.x~トC礼::;: 20 c)t'¥.. 

次のような文章もこのことを述べている。

「面積のような量になると直接測る計器がないので長さをもとにした計算

によって求めることになる。このような量ではいっそう手段が強く出て測

定の基本が忘れやすい。かつて大学の工学部の学生に『面積とは何か』と

質問を出したところ、縦×横という計算手段の答えばかり出て1i'2次元の

図形の大きさを単位のいくつ分あるかで表わしたもの』という意味の解答

は最後まで‘返ってこなかった。 J (1，170) 

第2節指導過程の研究

前節で教材研究を述ベた。これに基づいて指導過程の決定に進まねばならな

い。その際現在考案されている指導法についての比較考察が重要な手掛かりと

なる。これを参考にしながら指導過程の決定ヘ進むのである。つまり先行経験

を生かすことである。

そこで、ごこでは指導過程の比較のために次の三種類を取り上げることにす

る。一つは、現行検定教科書による面積指導 (4)、第二に、民間教育団体であ

数教協による面積指導(5 )、第三に、それらと傾向を異にするユニークな面積

指導(氏家・山口プラン)である川}。第一は標準的な指導過程を見るためで

あり、第二は民間の研究で多くの教師をひきつけているものであり、第三は新

しいものであるからである。

1.指導計画の比較

(1)教科書による指導計画

(イ)は啓林館社教科書であり、 (ロ)は東京書籍社教科書である。それぞ

れ指導書から引用する。

(イ)啓林館社教科書 (61年度用)

小単元

1.面積

内

-面積の概念

ι』

骨

.1crrfの方眼の数を数

えて面積を求めること

面積、 1crrf
4時間 I1平方センチメートル

1'17 

学習活動

-カードの広さをくらく

ベる

.1crrfの正方形がいく

つ敷きつめられるかで面

積をはかること、面積の

単位 1crrf



-長方形と正方形の面積の -長方形と正方形の面積の

公式 公式を理解し、使えると

とにすること

-長方形の面積とたての長

さを知って横の長さを求

めるとと

れんしゅう

1時間

2.大きな面 -d単位による長方形、正 -すな場の面積を求める

積 方形の面積、 nf、平方メ

一トル

-dとcIIfの関係 . 1 nfは1辺100咽の正方

形であることから求める

3時間 -面積の公式と単位との関 -長さの単位をそろえて、

係 面積をもとめることを理

解する

-町のように広い面積、 -長方形、正方形の面積の

km.km牢、平方キロメ 公式がそのまま仕えるこ

一トル とを知る

れんしゅう

1時間

*ワープロ入力のため、平方キロメートルは回・ i佃として表す.

(ロ)東京書籍社教科書 (59年度用)

学習題目 学習活動 指導のねらい

1.面積 -長方形と正方形の広さ比|・直接比較によって広さが

ベをする | 比べられること

2時間|・広さを単位の大きさのい|・単位の大きさを決めて

くっととらえるととによ I@用語 f面積Jの意味

って比べる I@面積の単位「平方センチ

17'8 



メートルcrrfJ 

2.長方形や|・長方形や正方形の面積の

正方形の| 求め方を考える

面積 l・面積の公式について知る

@長方形、正方形の面積を

1 c niを単位として計}

算で求める方法

@長方形、正方形の面積の

公式
3時間 1...................................................................1

・長方形の面積と横の長さ I.面積の公式を適用して辺

から縦の長さを求める | の長さを求めること

「練習 lJをする -学習内容の適用と習熟

3.大きな面|・教室の面積を調べる

積の単位

@面積の単位「平方メート

ル (rrf)J 

. 1 km • km = 1， 000，000 rrf 

の関係

3時間 l
-長方形や正方形の複合し

た図形の面積の求め方を

考える

4.まとめ |・ 「まとめ」をする

2時間|・ 「練習 2Jをする 習
ー

と用適

断

合
診

総
の
の

呆

容
成

内
習

習

学

学

熟

これが二社の教科書の指導計画であるが、これでわかるようにそれらにはほ

とんど違いはない。(他社も同様である。)

この表から次の事項が内容となっていることが判明しよう。

①面積の概念、 「広さを面積というJという規定である。

②面積の単位、 1平方センチメートルのたての個数とよこの個数の積から公

式を導く。

③大きな単位、平方メートルや平方キロメートルを知るほか、それらの関連

を知る。

④課題解決、正方形や長方形に分割し、直線図形の面積を求める。

/7'1 



これら四項目が主な指導内容となっているといえよう。これは1節 1. (1) 

で説明した面積論を背景にしているものであり、殊に、単位の概念と測定の原

理の明確化に力点がおかれているま

* Ii'啓林館算数指導書.J1 (前出)は次のように強調している。

「量の加法性は度量衡のような空間的な大きさを表す量については自にみ

えて明らかであるが、その他の量についてはそれほど明確ではない。した

がって、小学校では、長さ、面積、体積、角度、重さについて単位の概念

と測定の原理を明確に指導すればよい。 J (171) 

(2)数教協による指導計画

これについては遠山啓・銀林浩編『現代化算数指導法事典.J1 (服部仲範他執

筆)、銀林浩編『わかる教え方4年.J1 (新聞孝夫執筆)を分析するごとにする。

(イ) r現代化算数指導法事典j

単位導入の (1)直接比較 一一 1
四段階指導 (2)保存性 一一 1

(3)間接比較 一-1 
(4)個別単位 一一 1
(5)普遍単位 一一 1

保存性・加法性 (6)測定 (1) 一-1 
(7)等積変形 一一 1
(8)測定 (2) 一一 1
(9)加法性 一一 1
(10)計算と応用問題 一-1 
(11)線分化 一一 1

乗法性 (12)面積の公式 一-1 
(13)絵題、文題、表題 -2

(単位換算は除いてある。)

(ロ) rわかる教え方4年」

単位導入の I (1)直接比較

四段階指導 I(2)保存性

(3)間接比較

(4)個別単位

180 
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(5)普遍単位

単位導入後の (6)測定

指導 (7)等積変形 7 時間

(8)加法性

(9)計算と応用問題

(10)面積の線分化 2 時間

乗法性 (11)面積の公式 5 時間

(12)計算と応用問題

(13)面積の単位と単位換算指導 5 

二例を取り上げたが、時間数の泣いはあれ、ほぼ同じであるといえよう。

面積の指導内容は次のようである。

①単位導入の四段階指導、普遍単位が生まれるまでの過程を再現する。

②加法性・保存性の指導、タト延室としての面積の指導

③乗法性、他のタト延量にみられない面積の性質の把握

④面積の単位、 rrf、加 .kmなどの単位の関係の理解

これは、 1節 1. (2)で述ベた銀林浩の面積論を背景にしたプランである。

ここでは、特にタ卜延量としての面積が強調されている。

(3)新しい面積指導(氏家・山口プラン)

氏家・山口の面積指導は指導計画において遠いはあれ、その目標においてほ

とんど同様なのでこのように扱う。その目標とは、面積はタ卜延量として捉える

だけでなく、他のタ卜延量とは違う面積固有の性質を教えるということにある。

(イ)氏家プラン

たきあわせに ~ 1 ドンガバチョ村の水

よる面積比較 そうどう

~ 2 広さくらべの方法(1) 合同変換

~ 3 広さくらべの方法(2) たちあわせ

~4 長方形をくらべる たちあわせによる長方形

の標準化

~ 5 三角形の長方形に |三角形を長方形にたちあ

I gt 



わせる

~ 6 多角形の佑較

~ 7 二つの村の畑の面積 応用

をくらべる

面積の測度 ~ 1 ドンガバチョ村の水

そうどう

~ 2 面積を数で表す(1) M (aG， bG) 

~ 3 面積を数で表わす原 複比例構造をおさえる

理(2)

長方形を単位にする

~4 ガパガパ単位 正方形単位の必然性

~ 5 面積の計算と単位 面積の乗法性と平方単位

の導入

~ 6 メートル単位と面積

(ロ)山口プラン

面積の 陣とりゲーム -線がとじられくぎられた面の大き 時間

意味と さを面積という

性質

面積くらべ(1) -面積はぴったり重なったとき同じ

大きさである(合同=等積)

-面積は位置やむきをかえても大き 1 

さはかわらない(平行移動、回転

移動、鏡映)

変身マシーン登 -面積はもとの図形を切ってならび

場(1) かえても大きさはかわらない

タングラムをし .mはちがってもいくつかに切って 2 

ょう(1) ぴったり重なれば面積は同じ大き

さ(分解合同=等積)

ぼくはん面積だ -面積は長さと違う量である

(1) 

チヨットひとや
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すIみ 2 

ぼくは面積だ!

長さじゃない!

(1) 

測定と 面積のものさし -面積はもとになる大きさを決める

公式 をつくろう(2) とそのいくつ分で表すことができ

る 2 

-多角形は長方形に等積変形できる

(もとにする形は正方形、長方形

が便利)

面積の電報(2) -長方形は辺の長さが決まると形も

面積も決まる 2 

-長方形は辺の長さが2倍、 3倍と

なると面積も 2倍、 3倍になる。

面積の公式(1) -長方形の面積はたての長さ×よこ 1 

の長さで求める

いろいろな形の -公式を用いていろいろな図形の面 3 

面横(3) 積を求める(面積の加減性)

-C  IIfは長さの単位からの誘導 1 

単位 cmXcm=crrl 

単位の 面積とまわりの -面積と長さは違う量である 1 

意味 長さ(1)

いろいろな単位 -IIf、加・畑、の導入と適用 2 

(2) -単位の互換性

辺の長さを倍に 1 

すると(1)
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これらのプランでは次の事項が指導内容となっている。

①合同変換(保存性)、合同な二つの図形は面積が等しい。面積が保存され

るのは合同変換においてである。

②たちあわせ、二つの図形が互いに合同な図形のいくつかの対に分割できる

ならば、その二つの図形の面積は等しい。

@乗法性、面積の固有な性質としての長さ×長さ(この計算は複比例構造を

なす。)

④面積の単位、 crrf、rrf、回・加など。

これらの指導は、 l節 1. (3)で説明した面積論をとり込んだものであり、

その上に、 fたちあわせの原理Jを含んでいる。この性質は、面積にのみ固有

な性質だからである。たちあわせは体積には成立しない。つまり等積であって

も分解合同でない多面体が存在するからである。(ポルチャンスキー『図形の

等積と分解合同』東京書籍.1960) 

2.指導法の比較

指導計画だけではその追いの内実を捉えることは難しい。さらに立ち入って

指導法の比較を試みよう。その際、すべてにわたることは避け、際立った特徴

をなす単位導入指導、公式指導について説明する。

(1)教科書にお付る指導法

各教科書とも似たりょったりなので啓林館教科書における指導法を述べるこ

とにしよう。

〈単位導入の指導〉

• 2枚のカードで広さくらべ。

・お互いがはみ出し、直接比較ではくらべられない。

はみ出した部分を切り取り、くらべる。

・1目が100の方眼紙の上においてくらべる。

-面積は1辺が1閣の正方形がいくつ分かで表す。

. 1辺が1閣の正方形を 1平方センチメートル乙呼ぶ0

'lcrrfは面積の単位。

この広さくらべの中では周長と面積の分離も行われる。(あ)と(い)は周長

は同じではあるが、面積は異なる。また、包含関係にある図形ではなく、はみ

出す図形を素材にしていることが特色といえよう。

l$) 

、、a''
、，，LV

 
，t
L
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〈公式の指導〉

・たての個数とよこの個数の積として長方形の公式が導出される。

縦の長さ 3佃 横の長さ 5冊

3 × 5 

縦に並ぶ lcrrf 横に並ぶ 1c rrf 

の正方形の数3個 の正方形の数5個

3 
C帆

~5刊一一一一ノ

-長方形や正方形では、縦・横何個あるかをはかつて、その数をかけあわ

せると、面積が何 GIIfあるかわかる。

(2)数教協における指導法

く単位導入の指導> (銀林浩監修『わかる算数指導法事典』より)

単位導入は四段階指導で行われる。その指導法においてはいくつかの変種が

みられるが、どの場合にもこの段階が設定されているのに変わりない。ととで

はゲームを取り入れた方法を説明することにしよう。

①直接比較、陣取りゲーム、子どもを4人ぐらいのグループにし、新聞紙で

一つの記事、広告、写真などをジャンケンでかったものからとっていく。

このゲームをとおし、 (イ)平らなところの広さを面積ということ、 (ロ)

どちらの面積が大きいかを確かめるためには重ね合わせてみればよい、

(ハ)一つのものをはさみで切って形を変えても、一部を捨てたり、新し

いものを付け足さなければ面積は同じことを捉えさせる。

@間接比較、動かせないものの比較、予定黒板と窓ガラス・模造紙にうつし

とりくらべる。

③個別単位、古新聞200枚準備し、砂場と教室の前の廊下の面積を比べる。

@普遍単位、組の児童を半分に分け、一方の組には折り紙を、他方には色研

ワークを与え、各自の用意した面積のはかりで数値化させる。数値だけで

はどちらの面積が大きいのかわからなくなる。

折り紙 26、9、14…

色研ワーク 7、13、6……
そのわけを話し合わせ、クラス全員が同じ単位を使うようにする。

そのあと、世界中だれでも使える単位として 1平方センチメートルを導入。

lcrrfを書かせ、 1辺の長さ 1cmの正方形を切り取らせる。

く公式の導入> (li現代化算数指導法事典』より)

面積は長さと長さの積で求まるということが指導内容である。その方法には、

直積と移動の二種類が考案されている。ここでは二つの方法を説明する。
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①移動と直積を合成した方法

・方眼紙の上で3叩のクレパスを 2cm動かす。

fzenv: ，:!C帆¥

/ 
3cザ、

L 

f
・

m
l
ワコ

クレパスの長さとそれが動いた長さ、すなわち、たてとよこの長さで長方形

の面積が決まることをおさえる。

・次の図を与え、たて×よこの長さを組み合わせて、長方形の面を作ってみ

せる。
3ct1l¥ 3C刷

#日 差出2C'" 
r 

lt快

次に (i)直線を組み合わせて、面積を作る。 (ii)数値を表に記入させる。
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との表からどのようなことがわかるかと質問し、たての長さ×よとの長さ=

長方形の面積をみちびく。そのあと(ニ)~ (リ)の面積を求める。

②複比例構造をおさえた方法(Iiわかる教え方4年』より)

とれは、①の方法では個数と個数の積のやり方と変わらないという批判の上

で考案された。

-アとイの図形をみせ、これまでの方法を使わないで、面積がどれだけ大き

いかを答えさせる。

ι
 

|ィ|
よい方法がみつからないことをおさえたあと、新しいやり方ヘ進む。

(イ) (ロ) (ハ)

60  堕
-たての長さを一定にして①の方向ヘ動かす。長さを 2倍にすると面積も 2

倍になる。 3倍にすると、面積も 3倍。

-よこの長さを一定にしてたての長さを 2倍、 3倍、 4倍にすると面積も 2

倍、 3倍、 4倍になる。

・たての長さ、よとの長さを、同時に 2倍、 3倍、 4倍にすると面積は4倍、

9倍、 16倍になることを確かめる。

このあと、長方形の面積はたての長さとよこの長さから計算で求められな

いかと質問し、子どもからたての長さ×よこの長さを引き出す。

-問題を出し、たての長さ×よこの長さで面積が求まることを確認する。

この指導では面積の単位となる crrfという表記もこの公式の指導後に導入す

るようにしている。普遍単位では呼び方の平方センチメートルのみである。こ

れも①の方式とは異なる。

(3)新しい面積指導

氏家・山口プランとも、単位導入は乗法性の指導の中で行われるので、取り

立てた単位導入の指導は行っていない。比較は行われるが、単位導入のためで

はなく、すべての直線図形は長方形に分解可能であるということを教えるため

である。両プランとも長方形から入り、多角形を長方形に変換し、長方形で単

位をつくり、正方形に進み、長方形で乗法性を導くというように長方形が一貫

した指導の核になっているが、このような展開は注目に値しよう。

このような展開のゆえに、両プランからは公式の導出のみ取り上げることに
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する。

く氏家プラン〉

-二つの辺の長さが同じなら二つの長方形は必ず同じ形の長方形になる。

たての長さ aG、よこの長さ bG、このとき長方形の面積M=(aG， b 

G)と示す。

・よこの長さが同じとき、たての長さを 2倍、 3倍となれば、長方形の面積

も2倍、 3倍となる。

M (aGXc. bG) =M  (aG. bG) Xc 

・ある長方形をたて G倍、ょこ d倍したら面積M (aGXc， bGXd)は、

もとの面積M (aG. bG)のcxd倍になる。

だから、もとになる長方形をひとつ決めると、ある長方形の面積を数で表

せる。

・長方形はめんどうな時があるのでM (lG. 1G)を単位に決めると便利

である。そこで正方形を単位にする。

M (lG. 1G) =1ガパガパ、 1平方ガパチョと呼び、 1Gz とかく。

・長さを測るとき、 1mを単位にっかう。 mで測ったときの長方形の面積は、

mXm=rrfとなる。単位 1ばがきまる。

く山口プラン〉

氏家プランとは違い、公式に入る前に面積のものさしとして正方形が導入さ

れている。

・長方形(正方形)の面積はたての個数とよこの個数がわかれば決まる。

π下円

-個数を線分におきかえ、長方形は直角にまじわるたてとよこの直線の長さ

がわかれば面積も決まる。

-ここから長方形、正方形の面積はたての長さとよこの長さの積で求まるこ

とを引き出す。この段階で長さの単位としての叩をあてはめ、その上で面

積の単位としての crrf、平方センチメートルを導入する。

3.指導過程の決定
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担任している子どもを目の前にして授業することを考え、指導過程を決定す

ることである。それには、次の過程を通らねばならない。

(1)指導過程の作成

子どもたちにどのような面積概念を育てるかを追求しながら、指導事項、指

導時間をねり上げる。指導事項とは指導内容のことであり、指導時間とはそれ

にどれだけの時間を割り当てるかということである。

(2)指導法の決定

指導事項を決定したら、それをどのような方法で提示するかを決めなければ

ならない。例えば、単位導入を四段階指導でやりたいと決めたら、直接比較に

何を提示し、子どもにどのような作業をさせるかなどを決めていくことである。

指導法の決定にも自分の担任している子どもは何に興味をもち、何ができるか、

できないかなど子ども把握を根底にもち決定していきたい。

(3)授業案・授業書の作成

現在、日本では小学校 1単位時間45分と決められている。一般校ではほとん

どとの単位時間で運営されており、子どもたちの行動もこれに沿ったものとな

っている。この45分間に子どもに目的とする指導事項を有効かつ確実に獲得さ

せていくかを計画するのが授業案の作成である。一般に、導入ー展開ー整理一

発展といった四段階が考えられる。つまり、これに縛られる必要はないが、授

業を構造化していくことは必要であろう。ここにおいても、子どもたちが主体

となって追求していく課題を中心に授業を計画化していくことが望まれる。

指導過程の決定について一般的に述べてきたが、面積指導の決定にあたって

も、上述のことを念頭におき、教材研究、指導過程の比較での考察を参考にし

ながら、よりよい授業を目指した指導過程の決定を行っていかねばならない。

第3節 授 業 分析

指導計画を立て、指導案を作成し、授業実践を行う。授業は録音・録画する

なりして記録にとり、研究対象となるよう保存しておく。授業後その検討を行

うが、それを授業分析と呼ぶ。これから分析法について述ベていくことにする。

分析法としては、

(1)発言連関図ー授業過程の分析のため、

(2)評価問題ー授業の目的達成を評価するため、

(3)感想文一授業の児童による評価をみるため、

(4 )相互作用分析ー授業過程の分析のため、

の四方法を説明する。これらの説明にはいる前に、対象とする授業例について

述べておこう。
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1.面積の授業例

以下で事例とする面積の授業は1983年10月神戸大学付属S小学校で‘当時大学

院生の大中重範(現在大阪市S小学校教諭)が実施したものである (7)。

授業計画は次表 7-1のとおりである。比較のため 2クラスで行われた。

表 7-1

時 4年い組 4年ろ組

1 面積の意味と直接比較

2 間接比較と個別単位

3 普遍単位及び加法性・保存性

4 面積の乗法性 (1) 

5 面積の乗法性 (2)

この比較では教師の指導性の強弱が授業中のコミュニケーションにどのよう

に作用するかを検討することにおかれたが、この論述ではこの問題には触れな

し、。

(1)授業記録の整理

授業分析を行うためには授業記録を作成しなければならない。授業記録とは

教師の発言 (T)と児童の発言 (P)を文字化したものをいう。その仕方とし

ては、 Tの発言と Pの発言を別欄に分け、時系列で文章化していくと見やすい

ものとなる。例えば、記録表としては次のような形式である。

時間 教師の発言 児童の発言

授業記録の作成が終わったら、授業記録の整理を行う。整理とは分節わけのこ

とである。授業は漫然としたTとPのやりとりではない。 Tの目的意識的な働

きかけである。教師は授業前に目的を立て、いかなる方法をとるかといった十
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全たる準備をしている。従って授業の流れの中に構造が捉えられるのである。

文節わけとは授業の中にこの構造を捉えることである。つまり、授業記録をま

ず意味のある構造に分け、それに名前をつけ、授業記録を読みやすくするので

ある。この分節わけにあたっては指草案で計画化された文節わけが当面手掛か

りとなろう。

この分節わけのあと前述した分析法による分析に移るのである。

(2)文節わけの一例

ここでは分節わけした授業例を説明しておきたい。この授業は前記4年ろ組

第1時、面積の意味を捉える部分である。

本授業は二分節から成っており、次の部分は第一分節の小分節(1)、(2)のもの

である。

第一分節 面積概念を知る

(1) プリントを配布

T、プリントを配るから名前かいて、広さつであるね、一番上にその 1て

かいて。

T、その問題やってみて。

T、人数きいていくよ。

T、アに広さがあるとOをつけた人。

P、手をあげる。

T、36人。(以下同様の繰返し)

<プリント>

「広さj その一一一一

広さがあると思うものにOをつけましょう。

ア .イ.ウ.エ.オ. カ. キ

口口Od@ボ

I 

jレ

つえ

ん

ぴ

なぜそう思いますか。

まとめ

B (板書)
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T、こういったふうにみんなわかれたね。……なぜどうしてみんなそう思

ったのか書いてごらん。

(2) わけの発表

T、発表してもらう、誰か。

F、辺がどこも切れていないからある。

I 、はしとはしがつながっていないからない。

A、カやキ、ポールやえんぴつは大きさが決まっていないから測れない。

T、ない方。

A、ない方。

S 、藤本君につげたしなんですけれど線でつつまれている。

カやキは立体だから広さはない。

T、反対、質問などの意見のある人。

X、鈴木君のいった立体の意味はどういう意味ですか。

S 、えんぴつみたいなのは立体はどこから見ても形は同じ、見た方向によ

って形が違うもの、うき出ている形。

X、うき出ている形つてなんですか。

(以下略)

2.授業分析

(1)発言連関図による分析

この分析は、授業過程の分析を目的にするものである。さて、発言連関図と

は、授業の中の教師の発言と子どもの発言を取り出し、その関連を図示したも

ののことである。

授業の各分節を取り出すと、それは課題解決の過程とみなすことができる。

なぜなら、教師の提示する質問あるいは発聞は課題であり、子どもがそれに応

答しである解決を達成するからである。課題解決過程はその過程に働く思考活

動に注目すると分析、総合、一般化の過程として描くことができる。授業にお

いても教師と子どもの発言を思考活動の面に着目するとそれと同様のことが生

じていることがわかる。そこでその思考活動に着目し、図示するのである。
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次に図示について説明しよう。図示にあたっては、次の原理で行う。

く表記〉

課題
|I-----JII 

まとめ

(i )総合活動の場合は横系列に並べる。

T 

I l1-P1 - P2 -T  - Pn 

T-教師

P一子ども

この型に入る子どもの発言の種類は、応答、付け足し、繰り返し、補充他で

あり、教師の発言は、発問、繰り返し、集約、整理他である。

(ii)分析活動の場合は縦系列に並べる o

P1 

P2 

P3 

この場合、子どもの発言の種類は、応答、意見(対立した意見も含む)であ

り、教師の発言としては発荷〈以前より深めた)である。

思考活動を分析と総合に分げ図示するようにしているが、実際の思考活動で

はこれらの両者を含む場合もみられ、どちらに入れるべきか迷う場合も起こる

が、その場合はどちらが強いかなど総合的に判断し弾力的に対応することが望

まれる。

(iii )発言連関図は課題の提示(発問も含む)ー解決(集約、整理)を

1サイクJレとして考える。

以上のような原理で発言を図示すれば、発言連関図は作成される。この作成

により、授業の検討が可能となる。

①子どもの思考の深まり、多様性

②発問や子どもへの対応のあり方

③課題の妥当性やまとめのあり方

④授業のコミュニケーションの展開

⑤個々の子どもの思考過程と集団思考の関連、

などである。

これまでの研究で④が深められた。その研究によると、コミュニケーション

には次の四種類が代表的に見出されるとしている (8)。
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(a)単純完結型

T - P 

(b)集約型

T-.一一一 P 

P 一一一トーT

P 

p
l
i
T
 

型化

p
l
l
T

搬
一

屈)

T

 

C
 

(d)累加型

P 

T P一一一 T一一一 T

P 

(a)は単純完結型といわれ、コミュニケーションは全く拡がらず、教師と

一人の子どもとの応答で‘終わっているものである。 (b)は集約型と呼ばれ、

教師の発問に対して数人が応答し、教師が集約し終る型である。これは一般に

多く見られる型である。 (c)屈折深化型とは、子どもからの応答に対して問

い返したり、発問したりしながら、だんだん思考が深まっていく型である。(

d)累加型とは、子どもの応答に教師が発問で問い返し、コミュニケーション

が拡がる型であるが、 (c)との違いは、最初の発聞は課題として生きつづけ

ているかどうかである。

連関図の一例として面積の授業の第 1時、第1分節(2)わけの発表について記

述してみよう。じ煩図←I~参照J

(2)評価問題による分析

発言連関図は授業過程の分析であるとすれば、評価問題は結果の評価である。

すなわち、テスト(問題群)を通して授業の目的が達成されたかどうかを見る

ととである。授業目的の達成の評価は、授業が子どもの発達への目的意識的活

動であることからすると当然のことである。テストから得られた結果(正誤)

は、子どもの能力の評価となってはいけない。それはあくまでも、授業過程に

対する子どもからの照射であるということをおさえておかねばならない。

さて、評価問題を構成する内容はどのようなものであろうか。それは、授業

の目的となる知識、技術、技能などである。面積であれば、面積概念を構成す

る諸要素であり、計算規則であれば、それに類する計算問題である。評価問題

の作成は、授業目的の明確化と相関関係にあり、その明確化が進めば進むほど、

その作成が容易になるものである。だからといって授業の単純化を進めること

(94-
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は避けねばならない。他方、作成された問題が評価問題として万全であるかど

うかの吟味も必要である。常にすぐれた評価問題が作成されるとは限らないの

で「問題」を過信しないととである。

そこで面積を例に評価問題を説明しよう。面積を構成する要素としては、面

積の意味、加法性、保存性、乗法性ということであった。さらに、圧縮的変形

における周長と面積の混乱がみられた。こういった要素をもとに問題を作成す

る。

次の問題群はその一例である。

①面積の意味についての問題群

く問題〉面積があると思うものにOをつけなさい。

7 ^イパ (ク 工オカ 弐

ぷム μ ¥ II，h o 0 ユツ7・

②圧縮的変形(周長保存変形)についての問題群

く問題〉①と同じ長さのひもを使って②、③をつくりました。①とくらべて

面積はどうなっていますか、 Oをつけなさい。

。
p
十
ー
に iy 月し判

1"[1じ、~うが・う

めげ

仁 ]

応](;' ，与が・フ

わ11
L .-J 

③乗法性についての問題群

く問題〉次の面積はいくらですか。

ill 
式

答一一一一

評価問題はむやみやたらに沢山出題して解かせればよいというのでもない。

目的達成が明確に捉えられるような問題なら少なくてよいのである。

評価問題は普通、授業終了後一週間ぐらいのうちに実施されることが多い。実

施後は、集計し、通過率を算出する。では通過率が何%であれば、目的が達成
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できたといえるのでろうか。これは単純に決めることはできない。第一に設聞

の出来、不出来、第二に、難易度、さらに子どものこれまでの習得水準も関係

するからである。だから、 90%だから目的が達成できたとか、 60%だから駄目

だとか一概にいえないところがある。もちろん、 100%にこしたことはないが、

そんなことは望むべくもない。要は、それぞれの問題についての通過率を自分

で想定し、それによって評価することである。自分なりの比率を設定し、目的

達成と指導過程の評価を行うことが重要なのである。

しかし、それにのみ留まってはいけない。翻って、通過率の背景にある授業

過程の再検討へと進まねばならない。従って、評価問題は、間接的な指導過程

の分析にもなることを付け加えておきたい。

(3)感想文

授業終了後、子どもたちに授業についての全般的印象を自由記述させるのが

感想文である。とれは、子どもから率直な意見が出されるので大変有益である。

反面、子どもの文章力に左右されたり、整理の際に実施者の主観が介入したり

するなど、難点はある。しかし、全般的な印象を子どもたちからフィードパッ

クするには感想文は欠かせない。

それでは、面積の授業を一例にして感想文の分析を述べることにしたい。

l課題文 | 
今日で先生の算数はおわりです。一週間、勉強してきておもしろかったこ

と、つまらなかったこと、そのほか何でもいいですから感想を書いて下さい。

感想文の整理には一定の方式はない。実施者が捉えたい視点から整理すれば

よい。ここで説明するのはその一例である。ここでは授業過程の視点、から整理

を試みた。

-授業の理解について

-授業の進め方について

.授業の内容について

.授業者について

・その他

このような視点、から感想文を整理し、人数を調ベたのが次表である。

視 占 い組(人数) ろ組(人数)
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授業の理解 1 7 19 

授業の進め方 28 31 

授業の内容 6 4 

授業者 13 10 

そ の他 15 O 

この表から授業の理解、授業の進め方に対する記述が順次多いことがわかる。

次に代表例を一例ずつ掲げておこう。

-授業の理解について

これは授業がわかったかそうでなかったかの記述である。

「面積の出し方がとてもよくわかった。それに crrfの2のいみがわか

った。 J (ろ組女子)

これは授業のやり方が主である。

「ふつうの先生とちがって実物で考えたりしたのでおもしろかった。(キ

ャラメjレのはこのとと本 ) J (い組男子)

牢個別単位にキャラメルの箱をつかった一筆者注。

.授業の内容について

これは授業の内容に関する記述である。

f世界共通の話をおしえてくれて、ぼくは『世界共通のたんいなんかあっ

たのか』と思いました。 J (い組男子)

-授業者について

fあまりおとらないから、ちょっとものたりなかった。 J (ろ組男子)

.その他

ほとんどビデオに関すること(授業を録画したので)

これらは全体を通して分類したものであるが、課題文にあるような fおもしろ

かった部分Jと「つまらなかった部分Jとか、 「わかったJという記述と『わ

からない」という記述とかの視点でも分類が可能である。授業が子どもたちに

受容されると「わかったJという感想が多く、そうでなければ「わからないJ

という感想となり、その点である程度、理解の有無の目安にはなる。

さらに立ち入って授業過程について感想を得たい時は、質問項目をつくり調

査することもある。

次の質問紙はその一例である。ここではコミュニケーションを中心に質問項
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目を作成している。

①先生の説明は長かったですか

ア、長いことが多かった

イ、短かすぎてわかりにくかった

ウ、ちょうどよい

②先生のしつ聞はむずかしかったですか

ア、むずかしいしつ聞が多かった

イ、やさしすぎた

ウ、ちょうどよい

③あなたが先生のしつ聞に答えた時、先生はほめてくれましたか

ア、ほめてくれた

ーイ、ほめてくれなかったけど何か言った

ウ、何も言わない

④ほかの人の意見や考えがよくわかりましたか

ア、よくわかった

イ、あまりわからなかった

ウ、聞いていなかった

@ほかの人の考えにつけたしゃしつ聞をしましたか

ア、した

イ、しなかった

@面積の5時間の勉強の中で、つまらなくなったり、一人ぼっちだなあと思

ったりしたことがありましたか

ア、ある

イ、ない

ア、ある、と替えた人はどんなところだったか思い出して書いて下さい

⑦面積の勉強の中でおもしろかったのはどこですか、いくつでもいいからO

でかとんでください

-ボールとえんぴつの面積 -公式を教えてもらったところ

. 1口の紙をもらったところ -別の形で面積をはかったところ

・その他( ) 

感想文を書かせることで授業についての子どもからの全体的印象をフィード

ノくックする例を説明してきた。これにおいても (2)と同様、感想文を過して

浮上してきた問題について授業過程へと立ち返り、分析・検討するととが望ま

れる。つまり、感想文もまた授業過程の分析に間接的に関わっているのである。

感想文はこのような利用のほかに、国語科の読みの指導のように初発感想文と

して指導過程の中に位置づいていることもあり(引、利用の範囲は極めて広い
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いといえよう。

第4節算数科授業における相互作用分析

授業過程の分析として相関図、目的達成の評価方法として評価問題、全体的

印象の評価方法として感想文を説明してきた。これでほぼ授業分析は仕上がる

わけであるが、その他に授業のコミュニケーション過程に注目し、分析する方

法を述べてみたい。これは最近OA機器の普及により自動化が可能になり、分

析結果を簡単に得ることができるようになっている。

その方法とは相互作用分析 (Interactionanalysis)と呼ばれる。これは教

師 (T)と子ども (P)の発言連関のパタ}ンから学級の社会的雰囲気を分析

しようとしてフランダースが始めた方法である。彼は授業の雰囲気を決定する

ものは教師の権威と子どもの自発性であるとし、之の観点から教師の発言を 7

項目、児童の発言を 2項目、その他1項目の10項目の分析カテゴリーを設定し、

計量化を行い分析した。との研究に触発され、ベラック、アミドン&ハンター

などの研究が現れた。

とのような研究があるのだが、その中で、われわれはアミドン&ハンターの

カテゴリーシステムに注目、これを日本の授業にあてはまるように変形し、そ

れをVICSと命名(アミドン&ハンターのカテゴリーシステムがVerbalInt 

eraction Category Systemの略称VICSと呼ばれることから由来)し、それ

に分析法を付け加えた変形VICS法を開発してきたけ0)。相互作用分析とし

てはここではとの方法を説明する。計量化にあたってはマイコンを使用する。

カテゴリー・システム(変形V1 C S) 

教師の誘導的発言

1教師の意見表明:内容、事実、意見の表明、説明、レトリック。さ

らに次の事項も含む。

-授業展開に関する意見 ・教材に関する意見 ・事実の確認

.子どもの質問に対する解答

2指示:何かをするように指示、命令、要求。ここへきてやりなさい

3狭い質問:明確な答え(予想される解答)がかえってくるような質

間

4広い質問:いろいろな答えが出る質問

教師の応答

5受容:考え方、行動、感情の受け入れ

ユ00



6拒否:考え方、行動、感情の拒否

子どもの応答発言

7教師への反応:質問等に対する解答

8他の子どもへの反応

子どもの自発的発言

9教師への発言:教師への自発的発言

10他の子どもへの発言:他の子どもへの自発的発言

くカテゴリー化とカテゴリーの系列〉

教師の発言と児童の発言を前述のカテゴリ一番号で分類することをカテゴリ

ー化と言い、その番号の系列をカテゴリ一系列と呼ぶ。時系列に従ってカテゴ

リー化すればよいわけだが、その際、何を単位とするかに二つの方法がある。

タイム・ユニットとソート・ユニットである。 2秒，.，， 3秒で区切っていくのが

前者で、時間に関係なく意味で区切るのが後者である。簡便化のため、われわ

れは後者の方法を使う。

くマトリックス〉

1234 5T7 $'?IO 

2 
3 
Lf 

tt 
く比率分析〉

tt 系列化が終われば、 10X10のマトリックスに

その度数を記入する。例えば1-1-2-1
-3-7-5という系列があったとすれば、

二重連鎖で (1-1) (1-2) (2-1) 
と対(セル)をつくり、前の数字で左欄で、

後の数字を上欄にとり、その交差点に度数を

記入するのである。

比率分析とはカテゴリー相互の量的関係から分析するものである。その際、

次のような項目を設定する。①はカテゴリー 1の小計、 (7、3)はカテゴリ

ー7とカテゴリー3のセルの度数を表す。

・教師発言率(教師がどれだけ話したか)

①+②+@+@+(5)+⑩ 

①+②+③+④・・+⑨+⑩

-生徒発言率(生徒がどれだけ話しているか)

⑦+(8)+@+⑩ 

①+②+③+④・・+<ID+⑩

2，01 



-教師応答率(教師の発言の中でK'Rはど‘れだ‘けか)

金土盈

①+②+③+④+⑤+⑥ 

-教師発問率(教師の先行発言の中で発聞はどれだけか)

盆士盆

①+②+③+④ 

-教師講義率(教師の先行発言の中で説明はどれだけか)

ill. 
①+②+@+④ 

-応答一発問率(子どもからの応答を教師がどれだけ発問でうけたか)

(7. 3) + (7. 4) 

(7，1) + (7，2) +・・+ (7，5) 

-生徒自発的発言率(生徒の発言の中で自発的なものはどれだけか)

盛土盆

⑦+⑧+⑨+⑩ 

くマトリックス分析〉

マルコフ連鎖*をもとに10X10のマトリックス上にカテゴリーの系列の連鎖

を図示するものである。これによりコミュニケーションの広がりを直観的に捉

えることができる。

*マルコフ連鎖とは系列を二重、三重の組でとった時のカテゴリーの系列

で、その度数をみるととにより、パターンの多少がわかる。

く変形VICS法による分析の一例〉

この方法による分析例を次に掲載しよう。これはすべてマイコンで処理され

たものである。

2，0，乙



〈カテゴリーの系列〉
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く簡単な解説〉

ζの授業では一般に対話型の授業に特徴的なカテゴリーの系列 (7、5、4、

7、5)が多くみられる。つまり、応答ー受容一発問一応答ー受容という関係

である。これは広い質問に対して子どもが頻繁に応答している様子を示してい

る。次に (2、5、2、5、2)が多くあらわれている。指示一受容一指示一

受容一指示の関係である。発言連関分析では行動がカテゴリーからはずされて

いるので、指示のあとの行動があってもカテゴリー化されずとのような連聞に

なってくる。これは授業中、意見分布を挙手させて調べたことにより出現した

ものである。

その他の授業にあまりみられない系列もあらわれている。(10、8、10、8、

10)である。他の子どもへの発言一他の子ども八の反応ー他の子どもへの発言

一他の子どもへの発言ー他の子どもへの反応という関係なのである。これは子

ども同士で議論している様子を示すものである。

算数の授業はとかく教師の指導性が強く、対話型の授業が出来にくいのであ

るが、単元内容によって工夫すればそれが可能であることをこの授業は示して

いるといえよう。これは引用した面積の授業例の分析である。

(注)

(1)これを書くにあたって主に次の文献を利用した。

片野善一郎『教師のための数学史』明治図書， 1959. 

算数指導書第一部総説啓林館、昭和58年度用.

矢野健太郎他監修『算数だいすき』くもん， 1983. 

その他

(2)これは、三木市M小学校と共同で・行った調査『量の実態調査J] (1983) 

を利用している。

(3)山口修平他『算数科教育の理論と実際』明治図書， 1983， P.178 • 

われわれも以前同じような傾向を指摘した。 r個人の思考と集団の思考

(その2)J北大教育学部紀要第16号， 1968. 

(4 )とれについては次の文献を参考にする。全教科書を対象とせず二社にし

ぼった。

検定教科書「算数 四年下J (啓林館)昭和58年度用.

検定教科書「新しい算数J (東京書籍)昭和58年度用.

算数指導書第二部詳説四年下(啓林館)昭和58年度用.

教師用指導書 四年上(東京書籍)昭和58年度用.

(5)これについては主に次の文献を参考にする。第一のものには初期の成果

が、第三のものには最近の成果が述べられている。

遠山啓・銀林浩『現代化算数指導法事典』明治図書， 1968. 
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銀林浩編『わかる教え方 4年』国土社.1980. 
銀林浩監修『わかる算数指導法事典』明治図書.1983年.

(6)これについては次の文献を参考にする。

氏家英夫 f授業書による面積概念の指導J Ii'北海道の教育』所収.1981. 
山口修平他『算数科教育の理論と実践』前掲.

(7)以下の叙述は大中重範が作成した修士論文『算数科指導における教師と

子どもの発言連関の分析に関する研究J (1985年)に多く拠っている。

(8)阿部文男『授業の分析』明治図書.1973. PP.101-111 . 
(9)杉山明男『授業の創造』部落問題研究所.1984. PP .161-172 . 
(10)との開発にあたっては永岡康三(神戸大学教育学部助教授)の協力を仰

いだ。またマルコフ連鎖は永岡が開発したものである。詳しくは拙稿『授

業分析法の研究(1)一変形VICS法の作成と解説」神戸大学研究集録第73
集、 1984を参照。

引用文献

1.算数指導書第一部総説 啓林館，昭和58年度周.

2.銀林浩『量の世界』むぎ書房.1975. 
3.栗田稔『入門現代の数学 7 具象から幾何学へ』日本評論社.1980. 
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第8章算数の授業構成法

授業が子どもたちにとって発達的なものになるためにはそれなりの工夫が必

要である。その中でも認識活動を活発化させることは欠かせないものである。

この章ではそういった工夫について述べてみたい。この章で取り上げる教科は

算数であるが、それに限られるのではなく、他の教科にも通用すると思う。算

数はともすると計算や文章題が強調されるあまり、算数嫌いを大量に生み出し

ている現状がある。それを克服するのが算数の授業の現代の課題のーっと言え

よう。そういったことへの一助としたい。

第1節かさの授業

1.提示物の重要さ

1年の2学期になると「おおきさくらベ」という単元がある。そこに「かさ

くらべJというのが出てくる。この節ではこれにかかわった問題を述べていく

ことにする。子どもの生活の中でかさをくらべる必要があるのはどんなときで

あろうか。案外、飲み物と関係するのが多いのではないかと思う。どんな教科

でも同じであろうが、.提示に何をもってくるかということで子どもの思考の昂

揚の仕方が異なってくるものである。提示物が興味を喚起するものであると自

然に子どもがのってくる。もちろん、目的と切り離された単に興味本位のもの

は活発さの無駄だが、目的に合致したものなら、歓迎されるであろう。ジュー

スの入った形の異なる 2本のびんを前にして「ど.っちが多い ?Jと発問したら、

子どもたちは『こっち、あっちJと答えるであろう。そこで、 「どうやったら

わかる ?Jと方法を聞けば、いつくかの方法を考え出すにはわけないごとであ

る。即ち、最初の提示を何にするかによって子どもの思考は方向づけられるの

で、その提示には充分考えなければならないのである。この例で言うと、子ど

もはどんな時、かさくらべをする必然性に立たされるかを考えて選び出すとい

うことである。

との点、から考えると、教科書(啓林館)の提示はなんとも不自然な気がする。

牛乳とジュースの空びんを 2本、前に置いてそれらの容積を比べることから入

っている。例えば、子どもたちに、どちらが沢山入るかを予想させる。次に、

「どういう方法でやるとわかるか ?Jと聞くとしよう。 r一方に水を入れて、

それを他方に移したらわかるJと答えることだろう。との方法でさっきの予想

の正誤を確認する。問題は次の設問からである。次に 3つの空びんを準備し、

それのかさを比較させる。子どもはどういう方法を考えるのだろうか。教科書

では媒介物を介して比較させる方法を暗示させている。しかし、実際、子ども

たちはその方法を考えつかないと思うのである。子どもはその前にやった方法
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でこの場合もやるのではないだろうか。 2本ず‘つ比べて、水があふれるかどう

かで、 3つの空びんの比較を行うであろう。事実、媒介物を使う必要はなく、

この方法でやりとげることができるのだから。教育実習生の授業で同じことが

生じた。教生は他に方法はないかと聞いたが、答えはなく、媒介物(ビーカー)

をおしつけて(rこんな方法でやってみよう」とビーカーを出した)比較をや

らせた。問題は解決したのであるが、授業には活気がなくなってしまったので

ある。子どもたちからすると媒介物を使う必要性は何もなかったのだから。即

ち、この設聞はなんら媒介物を使う必然性をもつようになっていないというこ

とである。しかし、それを使わないと、次の個別単位による比較へ進むわけに

いかないので、媒介物についての認識はことでは是非必要となる。そとで、教

生はとの媒介物をおしつけたのである。

問題はどこにあるのだろうか。やはり、最初の提示にあると思う。最初にも

書いたように、子どもたちがかさくらλという時、もののかさを比べることか

ら始めるのだと思うのである。との場合だと、ものに入る量、つまり、容積に

なっていて、もし、ものの体積から捉えると、ないものの大きさといった実体

のないわかりづらいものとなってしまう。はじめてかさを認識する子どもたち

に、こんな難しい概念は捉えづらいし、かさくらべの提示としては不適切と言

わざるをえない。子どもたちが間接比較へいきっかないのは、結局、之の最初

の提示物の選択の不適切さにあると思うのである。もし、この設問下で、媒介

物の認識を引き出そうとすると、こじつけた条件、移動させられないとしたら

(例えば、重くて)とかを持ち込まざるを得ず、空びんがそんなことはありえ

ないので、それは極めて不自然さをまぬがれえないことになるのである。

結局、この不自然さを克服し、自然な認識に立ち戻ろうとすると、体積の本

来の認識、つまりものの大きさとしての体積の概念を正面に据えることが必要

だと思うのである。そうだとすると、教科書の場合、最初の提示としては、空

びんではなく、中身の入った牛乳ぴんとジ‘ユースびんにし、どちらが沢山入っ

ているかと聞くべきだろう。そうすると液量という実体のあるもののかさの比

較になって考え易くなるし、自然に媒介物が導入されてくるようになるのであ

る。

授業において最初の提示物の重要さについて述ベてきたが、それには単元の

目的となる概念の本質から充分吟味することが必要であろう。この場合で言う

と、液量の認識にとってふさわしい提示物を選び出すということである。かさ

の認識にとってもう一つ重要なことを付け加えたいと思う。このことは教科書

では前提とされているのか、出てこないが、かさの認識にとって検討しておか

ねばならないことといえるであろう。

2.かさの認識の基礎
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ここに、同形同大で、同量の水の入った容器がA、B二つあり、容器のこと

なるCにBを移し、 AとCの容器の量の大小を比べさせるのである。(図8-

1)これは量の保存実験といってスイスの心理学者ピアジ.ェにとって児童の心

理発達の基準設定のために利用されたものである。もちろん、この実験はこの

図8-1

C 

日口
ととのためにも今後利用できるものであろうが、その他に、量の認識を促すた

めにも利用できるものである。どうしてそうかについて述ベてみたいと思う。

量の測定は普遍単位(リットル)でいくつ分というふうに表すが、その際、

見かけは異なる形をしていようとも、 1Lは1リットルであると認識されてい

ることが必要である。例えば、図8-1でCのような容器に移しても、見かけ

は異なっても、初め同量であれば同じ量であると認識されていることである。

これを量の保容の認識というが、これがないようでは測定は無駄である。とい

うのは1Lが見かけを変えれば多くなったり、少なくなったりするのであるか

ら、測定が全く意味をなさなくなるわけである。

さらに、これが認識されていないということは、見かけにとらわれるという

ことだから、実体としての量がまだ抽象されないのにその比較など到底出来る

ことではない。無理な話なのである。図8-1の例で言うと、水位のみで量の

大小を判断するような見方である。これから幅も考慮にいれて、水位と幅を協

応させると量の抽象が可能となったといえるであろう。

以上のような理由で、この問題は非常に重要だと言えるのである。ところで、

果たして 1年生の2学期にこの問題に正答することが可能であろうか。筆者の

経験だと、かなりあやしいのである。約3割の子どもが誤っている。もし、 1

年生の担任の先生がいたら、やってみて下さい。中には、ヴィゴツキーがやっ

たような誘導実験(実験者が助言するやり方)をやって初めて認識する子ども

もいるくらいなのである。そこで、どのように考えたらよいであろうか。教科

書にのっていないからといって放っておくわけにはいかないと思うのである。

この問題を教材化して、量の比較にはいる前に、子どもたちに解決させておく

ととが必要となるであろう。

量の概念は数学的諸概念、の土台をなすものなので、初等教育においては重要

な教育内容となるものである。その最初に登場する量が、かさである。かさは、

分離や合併がやり易いので、タ卜延量としては代表的なものといえるであろう。
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そういった意味でも 1年生のこの時期に単に測定に止めないで、量としての

「かさJをしっかりつかませる必要があると思うのである。

第2節分数の授業

1.分数の意味

この節は分数の学習について述ベたい。分数は3年から 6年までの4年間に

継続的に学習される内容であり、他の内容に比べてその期間は長くなっている。

そして分数の概念の複雑さと相まって、分数のわからない子どもが多くなって

おり、これが算数嫌いをつくり出す要因になっているといえる。従って、分数

をどう乗り切るかということが中学年から高学年にかけての算数学習の大きな

課題といえるであろう。

分数が難しい原因はどこにあるのだろうか。その一つは概念の複雑さにある

といえる。自然数はものの個数を表すか、順序を表わすかのどちらかであるが、

分数になるとそうはいかない。抽象性が加味される上、更に意味も多様になる。

第一に、それは量の大きさを表す。例えば、長さを測定する際に生じた fはし

たJを表すのがこの場合である。この場合は実在から抽象されてきた分数概念

といえるだろう。これを量分数という。分数の概念はこればかりではない。日

常的に使われているのに「単位を何個か分に分割したいくつ分」というのがあ

る。これはどちらかと言えば、行為を対象化して捉えたものといえるだろう。

教科書(啓林館80年度版ーこれ以降も同書)での『イのひもはアのひもと同じ

ように3つに分けた 1つぶんJ (3年下、 P.30)という言い方と同じである。

このように、実在(ひも)に注目するよりは、行為に注目し、その行為を分数

の概念とするものである。これは分割分数と呼ばれる。これらよりはもっと抽

象的で捉えづらいものもある。一つは操作分数と言われる。これは分数という

名で呼ばれるが、数というよりは操作と考えたほうがぴったりする。例えば、

教科書 (6年上、 P.23) r60佃の2/3Jという時、 2/3は r+3x2Jと

いうことで割算と掛算の操作を表しているのである。さらに割合(比)を表す

分数もある。教科書 (6年上、 P.42)で「あずき 2dLと米8dLで米をもと

にしたらあずきは 1/4Jというのがとれにあたる。これらは実在から離れて

おり、抽象的思考の水準で考えられるものである。その上に、割算の商を表す

場合もある。教科書 (5年下、 P.4)で r2+3=2/3Jというのがこれに

あたる。以上のように、同じ分数でも 5種類の違う意味があるのだから、一旦

つまずくと何が何やらさっぱりわからんということになるのである。

そこで考えなければならないことはこれらの意味の違うものを順序よく指導

するということであろう。そういう点ではひと頃の教科書とは異なり、この頃

の教科書はこれを配慮しているようである。啓林館の教科書では分割分数 (3

え10



年)ー商分数 (5年)ー操作分数 (6年)一割合分数 (6年)という順序で出

現している。

しかし、教科書の順序どおりに子どもたちの生活経験の中で現れないという

ことが問題を生み出す。生活経験では、量分数、分割分数、割合分数などが、

同時に使われることが多いのである。例えば、ひもの長さを測った時、量の分

数を使い、リンゴを等分する時は分割分数を使い、収穫を比べる時には割合分

数を使うのである。(今年の収穫は昨年の 2/3など。)大人の中で生活して

いる子どもたちは、その使用法を間違えないで使う。しかし、その意味を自覚

しているかといえばそうではないのである。それぞ‘れの意味が質的に区別され

るのを自覚しないで使っているだけなのである。こういった概念を大人の真の

概念と区別するため、ヴィゴツキーは擬概念と呼んでいるけ}。

2.授業の有効な組織化

概念の順序性と生活経験の順序性が一応対応していれば問題がないのだが、

このように対応が入り組んで複雑になると授業において厄介なことが生じる。

分数の授業でその一例を述べてみたいと思う。それは量分数と分割分数の関係

についてのことである。これはすでに新居信正によって早くから指摘されてき

たは}ことだが、ここであえて取り上げるのは、その原因が根深いと感じる授

業を見たことと、その授業論的克服がまだ充分でないことを感じるからである。

ある小学校4年の「等しい分数」という小単元の授業においてであった。教

師が2mのテープを小さな「はしたJで測りそれに目印をつけそこが何mにな

るかを質問しながら記入していった。 1/3mの「はしたJで目盛りをつけて

いる途中であった。 2mを6回で測りきれたことを確認し、それでは最初の目

盛りは何mかと質問した。

「

図8-2

一一 2m

①②@④  

T r (図8-2の①を指して)①の長さは。 J

P1 r1/6mo J 

P 2 r 1/3 mo J 

T rわけを言ってもらおう。 J

@ 

一---;
一寸

⑥ 

P 3 rどちらでもいいと思う。 1/6mは2mを6つに分けた 1つ分だから、

1/3mは1mを3つに分けた 1つ分だから。 J

P4 r1/3の方がいい。 2つのものを 6つに分けた 1つ分だけど、 1mを

3つに分けた 1つ分だから。 j
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P5 r1/6mは6コで 1mになるはずなのに、テーフ。だったら 6コで 2m

になっている。だから 1/3mo J 

P 3 r分数は 1つのものをいくつかに分けたかでするので、 1mを3つに分

けたから 1/30 J 

PX rでも、やっぱり 6つに分けた1つ分だから、 1/60 (PXは執劫で

納得した様子はない)J 

P1は6つに分けた 1つ分だから 1/6mだという。それに対し、 1mを3

つに分けたものだから 1/3mで‘ 1/6mはおかしい (p4)、また、 1/6

mは6つ分で 1mになるはずで、テープだったら、 2mになるから 1/6mと

いうのはおかしい (p5)、という反論が (p3はどちらでもよい)述べられ

るのであるが、 PXはガンとして受け入れようとしない。不満そうな顔をして

いるのである。本時の目標が『等しい分数Jということであったので授業はこ

の児童がだまるということで次八進んでいった。

ここで、この授業の展開をあれこれ議論しようというのではない。ここに現

れている子どもの分数概念について問題としたいのである。まず教師の考え方

を整理しておこう。分割分数で分数を定義すると前述のような誤りが生じる。

そこで量分数として定義して進めてきたのである。(この小学校では学校図書

の教科書を使っており、そこでは3個で 1mとなるものの 1つ分が 1/3m、

という量分数の定義が使われている。)しかし、之の授業では、分割分数の考

え方が日常的に使われているものだから、子どもの考えの中では強力で、量分

数との関係が充分ついていないのでとうなったと言えるだろう。それほど厄介

なのである。

では、これをどのように考えたらよいのであろうか。一つの道は自然にわか

るようになるまで待つ。二つ目は量分数を徹底させる。三つ目、矛盾を顕在化

させ、誤りに気づかせる。といったやり方が考えられると思う。筆者はこの第

三の道を勧めたいのである。授業を組織する際、矛盾をその原動力とするとい

った考え方は、ダニロフなどソ連の教授学で主張されてきたごとであるが(3)、

矛盾をうまく組織するというととは、授業の組織化のよい方法といえるもので

ある。従って、分割分数を避けるのではなく、その考えの不十分さを量分数と

の対決の中で顕在化させ、その誤りに気づかせ、そのことにより分割分数の概

念や量分数の概念を明確化し、その関係をはっきりさせていくのがよいと思う

のである。そのために、上記で引用した課題をある学年で授業に有効に組織す

ることを勧めるものである。 3年で量分数を指導し、 4年の分数の初めはこの

課題から入っていってはどうかと考える。

分数の概念でその他にも問題点が多くある (4)。分数の指導はともすると計

算に偏りがちだが、初めにも書いたように算数嫌いをつくり出している単元で
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もあるので慌てず、ゆっくり概念をわからせていくことが肝要であろう。

第3節速さの授業

1 .速さの教授の意義

算数の授業も他の授業と同じように子どもたちの異なる考えを引き出し、子

ども同士で話し合わせることが必要であるといえるだろう。子どもたちにとっ

て教育内容の習得は、単なる暗記ではなく、自分たちの内なる捉え方、考え方

との葛藤や矛盾を通して得られるものなので、数学的諸概念、もこのようにして

身についていくものなのである。このゆえに、授業の中で異なる意見や考え方

を発表させ、話し合わせることが有益だといえるのである。このことを筆者が

行った「速さJの授業を例にして述ベることにしたい。(この授業は79年神戸

大付属S小学校5年に実施したものである)

まず初めに、この教材の意義について述べておとう。第一に「速さJは内包

量、つまり、二つの外延量の商としてきまる量を代表する典型的な量だという

ごとである。学習指導要領や教科書(ここでは啓林館を例に)では、とれは5

年の内容になっているが、このような位置づけはされていない。内包量を「異

種の二つの量の割合J (IJ学習指導要領JJ77年度版)とし、はっきりと「量J

として扱っていない上に、 「単位量あたりの大きさJ (啓林館5年上、 P.79)
と「速さJ (同上、 P.81)の関係も明確であるとはいえないのである。しかし、

密度や収穫度、含有率などの内包量と比べてみるとその典型性はわかってくる。

なんと言ってもとれらの中でもっとも直観的なものは「速さJなのだから。第

二に、 6年になると「比例」が登場するが、この教材の感性的基盤となるのが

「速さ」なのである。これは次節に取り上げるので詳しくは述べないが、 「と

もなって変わる量J (啓林館 6年下、 80頁)を解析して比例を定義していく。

その際の量は一方は時間、他方は水の量となった『速さJ (正しくは流量)と

なっているのである。このようにみてくると、 「速さJは、大変重要な内容と

いうことになる。

しかし、実際のところ、 「速さJは難しいということで敬遠されがちで、教

科書の隅の方にやられているのが実情ではないかと思うのである。筆者はとの

ような扱いを回避するべく『速さJの実験授業をすることにした。
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2.失敗の授業から学ぶ

こごで述べる授業は筆者の失敗のものである。失敗は成功のもとと古くから

諺にあるように失敗の授業から学ぶととが非常に多いのである。 r速さJの授

業を始めて第4時で、丁度、速さの定義をする時間になっていた。普通、教科

書通りの進め方をすると、 1時間で速さの定義まで・やってしまうのだが、これ

ではその概念が充分捉えられないと考え、時間を取って進めた。前時の復習か

ら入り、次のことを確認した。まず、問題は次のものである。

10秒間に 190佃進む自動車Aと、 8秒間に76叩進む自動車Bではどちら

が速いでしょう。

①の考え方…38佃進むのにかかる時間で比ベる。 10+(190 + 38) = 2、8

+ (76+38) = 4 0 (進む距離を揃えて比ベるやり方ではあるが、 1cmで比べ

るのではなく、公約数を出した。)

②のイの考え方… 1秒間に進む距離で比べる。 190+10= 19、76+8 = 9.5 

②のロの考え方…40秒間に進む距離で比べる。 40+10= 4、 190X 4 = 760、

40+ 8 = 5、76+5 = 380 

前時では、考え方と計算を発表させたところ、以上3つのやり方が出され、

・そのうちどのやり方がやり易いかと発問した。この発問の意図は、これら 3つ

の方法を比較させ、 1当りの考え方の利点を浮彫らせ、速さの定義に進もうと

いうことにあった。そこで全員に考えさせるため、意見分布をとったところで

終わっていたのである。意見分布は①O名、②のイ 37名、②のロ 1名、であっ

た。本時はその理由を発表するところから始めることになっていた。以上のよ

うな考え方を確認し、理由の発表に移ったのである。そのあとの展開を記載し

ていくことにしよう。まず、小数意見から聞いていった。

美甘(②のロの支持者) r私はね、最小公倍数だったら整数まででるし、

割り切れなくなることもないけど、 1秒だったら割り切れなくなってもだい

たいわかるけど、はっきりだせるから40秒の方がいいと思う。 J

②のロを支持したのは美甘さん一人であったが、この児童の発言は説得的で、

他の児童もなるほどとうなずく程であったし、この発言はそれ以降の展開を大

きく左右するものとなった。受持ちの先生の話では、それほどよくできる子と

いうわけでなく、時たまよい発言をするということであった。本人も事後感想

文で書いているように一人で自信がなかったけれど、勇気を出して発言したら、

みんなも賛成してくれたのでよかったと述べている。たった一人でも発言し、

みんなに受け入れられるとその子どもの自信や勇気につながるし、ひいては教

科の学習を好きにさせていくことにつながる。従って算数の授業でも発言・発
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表の機会を保障していくことが必要だといえるのである。では、その次の展開

に移ることにしよう o

T r②のイの人、わけを聞いていくよ。 J

続 f②のイの考えだったらね、進んだ距離のね、進んだcmをね、そのかか

った時間でわればいいだけだからね、それだけで計算が簡単にできるか

ら、@のイが一番やりやすいと思います。

海老「②のロの40秒間だったらね、 40秒間にどれだけ走るのをね、 1秒間を

初めにだしてからかけたりとかするし、それとか、 1秒間だったらね、

1という度合いの時に、どれくらい走るかという、時間と距離があわせ

やすいからね、②のイの方がいいと思います。 J

藤原「私はね、続君と一緒で最小公倍数なんか出す必要もないし、あのでて

いる数でわったりかけたりして、式が簡単だからということです。 J

中川「僕も続君と同じなんだけど、②のイだったらね、式が二つで‘済むし、

割算にしても計算がしやすいから。」

久万「今さっき美甘さんもちょっと言ってくれたんだけどね、②のイはね、

ちょっとわりきれないという時があるからちょっとそれが欠点なんだけ

れども、やっぱりほかのあわせやすいとか計算しやすいというごとで、

②のイがいいと思います。 J

大体、 「そろえ易いJ r計算し易いJ r式が簡単Jというのがその理由であ

った。次にどう展開していこうかと考えていた時、何か言いたそうにもぞもぞ

している児童が自に入ったので、言いたいのなら言ってみろと指名した。それ

が予想もしなかった展開を引き起こすことになった。

伊東 f僕はね、初めイの方がいいと思ってたけど、やっぱり問題によってか

わってくるからどっちでもいいんじゃないかと思います。 J

渡辺「私も今の伊東君につけたしなんだけれど、ひょっとして 1秒間という

のだせない時もあるかもしれないから、その時はやっぱり最小公倍数の

方が便利かもしれないから、だからどっちでもできると思うから、どっ

ちでもいいと思います。 J

加地「僕も伊東君といっしょでどちらでもいいと思うんだけどね。もしね、

なんかこれ速さくらべでしょう、だからどちらが何倍速いかやったら、

いや、何倍速いというととでも、こういうふうに 1秒間にどちらが何叩

早く進むでしょうかというのだったら②のイでないといけないけれど、

速さくらべだったらやりやすい方の、ロみたいのだったら暗算でもでき

るようなものでしょう。だからそういうふうなんだからどちらでもよい。

T rどちらでもよいというのが多くなってきたな、はい、どんどんきいて
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いくよ。はい大原さん、何か考えありそうだぞ、きいてみよう。 J

大原「私はね、加地君が言ったようにどちらでもいいんだけどね、場合によ

ってのやり方でやらないとね、きめつけていたらやりづらくなるから。 J

伊東君の発言によって大勢はどちらでもよいという考えに傾きつつあった。

授業者としての筆者は予想もしていなかったことである。

前時に調べた意見分布(前述)からみて、 1当りの考え方の利点をおさえて、

速さの定義に簡単に進めるとかたをくくっていたのである。しかし、美甘さん

や、伊東君の発言でそれが早計であったことを知らされた。 r最小公倍数の方

が便利な場合もある」などと言い、総じて、個別単位 (1当りの考えを普遍単

位とすれば公倍数の考え方はこうなる)のよさを主張しているとまとめること

ができるだろう。こう整理できるのもあとからの話で、授業中はそれどころで

はなかったのである。

意見が大体出尽くしたようだったので、意見分布を再度とってみた。①の考

え方の支持者がいなかったのでこれは除き、②のイ 1秒間に進む距離で比べる、

②のロ40秒間に進む距離で比べる、そして、新しく③どちらでもよいをつけ加

えて調べてみた。結果は、②のイ 7名、②のロ O名、③31名、と圧倒的に@の

どちらでもよいが多くなったのである。意見の出方からしてそう予想できたの

で、分布をとりながら、次にどう展開したらよいか考え続けた。しかし、その

妙案もうかばないうちに、不安が先に沸いてきたのである。本時のねらいは、

1秒間に進む距離をもとに速さの定義へもっていくことなのだが、もし、とれ

を受け入れたら、速さは定義できなくなり、速さの概念を自立させられないの

ではないかという不安であった。頭はこの不安でーぱいになり、妙案を考える

ゆとりをなくしてしまった。時間は待ってくれない。そして、次のような致命

的な発問をしてしまったのである。それは発問の形はしているが、おしつけの

ための発問である。

「そこでね、どちらでもいいんだけどね、さっきも言ってくれた人もいる

けど、最小公倍数でやってもいいけど、こういう倍数っていうの、みんな簡

単にみつけられる ?J

盛上がった感情、折角ねり上げた思考をおしつぶし、逆行するものとなって

しまった。この続きの展開を載せるが、これは悪例としてみていただきたい。

P n r見つけられないJ

「あんまり大きな数でなかったらいい。 j

T r大きな数だったらどうなる。ややこしいねェ。 J

伊東「問題によって変わってくる。 J

T r数がでっかいものばかりだったらどうする。 J

'2-1 G 



伊東「問題きいてみないとわからない。 J

T rそういう問題考えられない ?J

久万「ある列車は 527時間に、 57300km走る。 J

T rみんな目の前にある動いているのをみたら数字がきっちりしているも

のとは限らないよね。……そこで問題によってちがうんかもしれないけ

れど、みんなのおじいさんのおじいさん、そういう人たちがね、あらわ

しやすいやり方、というのをどうも決めたらしいです。それが、どっち

だっていいんだけれど、こういう表し方で、 1秒間に進む距離で、おじ

いさんのおじいさんのおじいさんが表すようにしたんです。 j

T rどうや、君、問題によって違うんだけれども、そういうふうにしたら

あかんかな。みんなどうかな、ひういうふうに決めようという。」

P n rワイワイ。 j

思考のおしつけをやるなと、日頃言っておきながら、おしつけの見本となる

ような授業をやってしまった。ここまでくると処置なしで、行きつくところへ

行かざるを得ない。次のプリントを酎布し、速さの定義ヘ進んだのが、との問、

子どもたちのざわめきはしばらく続いたのである。

1秒間に進む距離で速さをあらわします。

とれを咽/秒と書き、センチメートル・パー・秒、またはセンチメートル

毎秒とよみます。(以下略)

授業が終わると、早速、見学していた教師や学生につかまった。 rおじいさ

んのおじいさんのおじいさんJはよくないという抗議であった。授業者として

の筆者は何もいえない。そのとおりだと思ったからである。伊東君の抵抗、子

どもたちのざわめきは不満の表現である。それだからこそ、教師の長々とした

説明が必要だったのである。そんなにしなくてもすんなり定義にすすめたはず

である。そうしなければいけないのである。では、どういう方法があったのだ

ろうか。授業者はその妙案を考えつかない聞に、先に進めてしまって失策をし

てしまった。その方法とは、皆がいうには、 「三つの運動の速さを比ベる場合J

だというのである。なるほどと思って、声が出なかった。どちらでもよいとい

うことを認め、それなら、三つの運動を比べてみようと問題を提示する。こう

すれば、伊東君の質問にも応えることになったのである。子どもたちは、公倍

数を見つけようとするが、公倍数の発見は、非常に難しく、やっぱり、 1秒間

あたりを出した方が楽だなアということになる。まだ、疑うものには、もっと

多数の運動を比べようと言えば、もう、はっきりするだろう。そとで、 1秒間

で表す必然性がわかるのである。単に、数字が複雑で、公倍数が見つけにくい

というからだけではない。 1秒間あたりで表せば、自動車、新幹線、飛行機、

ロケット、光などいろいろな運動をパッと一瞬で比べられる。そこから、これ
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が速さの表し方(概念の自立)として使われるようになった。とすれば、ねり

上げた思考を大事にしながら、それをさらに向上させ、速さの概念へと進めた

のである。

この授業はビデオに録画してあるので、学生に時々みせる。彼らは、にやに

ゃしながら筆者の失敗をみている。それについてどう感じているか一つの感想

文を載せておこう。

『授業の原理ということで学んだわけだが、ビデオのところはなかなかお

もしろい風景だったようだ。ああいう場面に自分が出くわしたらどうなる

だろう。授業のハプニングはっきものだから、むしろそれを自分にうまい

方向にもっていける能力があればよいのだが……綿密な計画のもとに台本

をつくり、教材を研究してもおもしろいほどにハプニングがおこる。

いろんな実践経験の中で先生はもうその扱い方を知ってらっしゃるんで

しょう。やはり、学習と実践は両輪なんですね。 J (小沢信弘)

「知っているj どころかこの授業から学ぶことが多くあったのである。失敗

した授業から学ぶとよく言われるが、全くその通りだと思った。次にとの授業

を整理するつもりでやや一般化しながら述べていくことにしたい。

一つには、公倍数の考え方の有効さについてである。授業中、加地君もいっ

ているように「どちらが速いでしょうJという問題であれば、速さ概念の自立

を必要とせず、公倍数でやればよいのである。これを量の四段階指導に当ては

めれば、丁度、個別単位に相当するものである。というのは単位が任意だから

である。内包量について四段階指導という考え方はまだ一般的ではないが、少

しずつ出されてきている(引ので、そう言って不適切でないだろう。個別単位

の有効さを『いつもはっきり出せるj という形で再認識させられたということ

が第一点である。次に、従って普遍単位(速さの定義)に進むには、公倍数の

発見が非常に困難な場合(三つの運動の比較など)に直面させたり、その不便

さを納得させることが必要であるということだ。前節で、授業の原動力は矛盾

だということを書いたが、この考え方はとこでも有効だといえよう。

3.話合いの組織化

算数の授業でも、色々な考え方を発表させ、かみ合わせ、討論させることが

必要である。すなわち、集団思考を組織するということである。筆者はこのご

とを念頭においてこの授業を行ってきた。子どもらはこのような組織化の中か

ら自ら学ぶ意欲や自ら発表する勇気を発達させている。一人であった美甘さん

が発表することにより、支持をうけ、勇気が出てきたと次のように感想を書い

ている。

「ミニ・カーなどで、実験をやってみたりしたので、とてもよくわかった。

そして、よくわかると、勉強がいやになったりせず熱中できた。みんなで、
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多数決をとった時、わたしは一人、みんなとちがって、最小公倍数で求め

るやり方だったが、勇気を出して、意見を言った決守守果、どちらでもよい

ということになったのでホッとした。(以下省略)J 

授業の失敗は筆者の力不足にあって、との方法(コミュニケーションの原理)

が間違っているのではない。子どもたちは思考を働かせ、授業者を乗りこえる

まで、になっている。それを止めたのは、授業者だ。だから、事前の教材研究や、

子どもの思考の研究が必要なのである。それが不足していた。しかし、授業に

は完壁というものはない。自分の失敗を棚に上げるつもりはないが、失敗はっ

きものである。要はそれから学ぶ姿勢である。速さは難しいといって敬遠され、

教科書の隅にやられ、子どもも速さの問題になると投げだすというのが実情で

ある。しかし、それは逆であって、教科書の本流に位置づけられなければなら

ないし、そのため授業の知見をもっと必要としていると思うのである。

第4節比例をわかりやすくするために

1 .模擬授業から

まず、学生による模擬授業の例からみていただくことにする。

T r6年の比例をやります。日常生活において変わる量の関係があります。

ここに二つの変わる量をならベてみました。読んでもらいます。出雲君。

J (次の文を OHPで示す)

ア.時速4kmで歩いていく時間と距離、イ.一日の昼の長さと夜の

長さ、ウ.兄の年令と弟の年令、エ.面積が36口の長方形のたての

長さとよこの長さ、オ.まわりの長さが同じ長方形のたての長さと

よこの長さ、カ.一日の時刻と気温

(出雲読む)

T r一方の量がふえると他方の量もふえるもの、また、一方の量がふえる

と他方の量がへるもの、もう一つどちらともいえないもの、とがありま

す。とれを分類して下さい。アは何かわかりますか、阿曽君。 J

阿曽「ふえると思う。 J

T r清水君イはどうですか。 J

清水「一方の量がふえると他方の量がへると思う。 j

T rウは比津さん。 J

比津「誕生日で考えると、どちらでもないけれど、一年間で考えると、一方

の量がふえると他方の量もふえる。 J

T rはいそうですね。ちょっとむずかしいですね。エは大本さん。 J
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大本 fたての長さがふえたら、よとの長さがへる。 J

T rオは、末永さん。 J

末永「それも同じで、たての長さがふえたら、よとの長さもへる。 J

T rカは、岸本君。」

岸本「どちらともいえない。 J

T rずーっとみんなに発表してもらったけど、わかりにくかったものもあ

ったけど、あってますか?三つに分類したのですね。今日は一方の量が

ふえたら、他方の量もふえる関係についてやっていきたいと思います。

ことにはアとウがありますね。まずアから勉強していきましょう。 J

f時速4kmで歩くとき、歩く時間と道のりの関係である。これで 1時間

ごとにどれくらい進むか答えてもらいます。中西君。 J

(次の表をOHPで投射する。)

歩く時間と距離

時間 1 2 3 4 5 6 

距離

中西 rl時間で4、2時間で8、3時間で12、4時間で16、5時間で20、6

時間で240J 

(教師、中西の答えを表の道のりの欄に記入)

T rとれからどんなことがわかるか発表してもらいます。添田君。 J

添田 f時間もふえると道のりもふえる。」

T (板書) r他にありませんか、福留さん。 J

福留 f時聞が1ふえると道のりが4ふえる。 J

T (板書) r細見さん。 J

細見「時間と道のりが1対4になっている。 J

T (板書) r他に神崎さん。」

神崎「時間と道のりをたしたら、 5、10、15と5の倍数になっている。 J

T (板書) rすごいねェ一、ありがとう。他には?由利さん。 J

由利『それぐらいしかわかりません。 J

T rそれではねェ。こんなとき、どういうふうにいうか考えてください。

1から 2になることは2倍になるわけです。このとき4から8はどうな

っていますか、由利さん。 J

由利 r2倍になっている。 j
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T rでは1から 3になるとき、時聞は3倍になるのですね。そのとき、道

のりはどうなっていますか、山内さん。 J

山内「道のりも 3倍になる。 j

T rこの応用でこうみたらどうなる?比津さん。 J

比津「時聞が半分になると道のりも半分になる。 J

T rそうそう。だからこういうとともいえます。 J (次の文章を板書)

『時聞が2倍・ 3倍になったら道のりも 2倍・ 3倍になる。時間が2分

の1、3分の lになったら、道のりも 2分の 1、3分の lになる。』

f歩いた時間と道のりの関係について考えてきました。もうちょっと考

えたいと思います。まず、時聞がふえると、道のりもふえる。とれをみ

たらわかります。時間と道のりをたすと、これ神崎さんでしたね。 J

(時間と道のりをたすと 5の倍数になるの問題点を話し合う)

T rそこで、時間を x、道のりを yにすると、中野君読んでください。 J

(次の文を OHPで投射する)

2つの量X.Yがあり、 xが2倍、 3倍になると、 yも2倍、 3倍に

なり、 xが1/2、1/3になると yも1/2、1/3になるとき、

yはxに比例(正比例)するといいます。

(このあと、正比例という関係があるとき、道のりの比はそれに対応する

時間の比に等しいことをおさえ、ウの問題のふえ方はどうなのかに移る。)

これは授業者が大学生で、生徒も大学生と言った模擬授業で、本物の授業で

はない。だから、あまりとやかく言うつもりはない。しかし、この授業には、

高学年の算数の授業に、ともすると陥りがちな欠陥が出ていると思うのである。

それほどういうごとなのか述べていごう。

2.算数の授業で陥りやすい過ち

この授業からは、現実のうちどのような現象が比例なのか。頭の中にちっと

も浮かんでこないというととである。確かに時速4kmで歩く時の時間と道のり

を例に、その時間と道のりは比例すると定義しているので、現実としてはVと

の歩く速さがあがろうが、これとて数字上で与えられているだけで実体として

与えられているわけでない。時速4kmとはどんな速さなのか、どんな人が歩い

ている時の速さなのか(男性か女性か、大人か子どもか)、どうして測ったの

か、とういったこと(すなわち、実体)はすべて無視され、数字とことばだけ

の扱いになっているのである。数字とことばだげの速さのもとで定義がなされ

ているので、定義もまた実体をともなわず、単にことばだけのものとなってい

る。これでは定義をことばとして暗記するということに終わってしまうのであ
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る。ことでは、感性とととほの正しい関係が設定されているとはいえないので

ある。こういった扱いのもとでは、比例の応用の問題になると途端に困難にぶ

つかってしまう。何故なら、現実の現象と正しく関係づけられて比例が定義さ

れていないからである。

<問題> 次の場合、時間と距離は比例しているか

時間 O 1 2 3 4 5 6 

(秒)

距 離 。20 40 60 90 105 120 
(m) 

上の問題はこの授業とは直接、関係はないが、防例を学習した直後でも、多

数の子どもたちが答えられないでいる例である。この問題は3秒ごとにみれば

比例しているが、 1秒ごとにみれば比例していない例で、子どもたちはこれに

答えられないでいるのである。(この問題で直銭調ベたわけではないがこれと

同じ類の問題で以前調査した。約50%の子どもが比例すると答えている。)ど

うしてそうなるのかといえば、現実の現象を抽象する過程と結びつけられて比

例を教えられていないからだと思うのである。現実の現象を、これまで実体と

いってきたが、ごの実体と結びつけられないで、定義だけがごとばとして教え

られることが高学年の算数の授業では多いのではないだろうか。特に高学年に

なると概念が抽象的になるので、このごとに拍車をかけているようである。だ

から、先で引用した模擬授業は、大学生が生徒役をしているからという要因に

よって生じた例外的なものというよりも、高学年ではこれほどとはいわないま

でも、これに似かよったかなりことばだけの定義が常例となっているのではな

いかと思うのである。

3.実体的イメージの重要さ

では、これをどのように考えたらよいのであろうか。これを考える際に、も

とになることは概念形成の理論を拠りどごろにするということである。概念形

成の理論はまだ充分仕上げられているとはいえないが、その努力が重ねられつ

つある。それによると、概念形成への不可欠な環として実体的イメージが重要

であるということである同}。実体的イメージとは概念(ことば)を典型的に

表した感性的基礎のことである。どんな概念形成にもこの実体的イメージが重

要だというのである。この考え方を授業の中にも適用することができょう。す

なわち、授業において概念を教えようとするとき、その前提条件として実体的
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イメージづくりをする必要があるということである。では、比例の実体的イメ

ージとは何だろうか。それは「速さ」だと思うのである。というのは、比例と

は『量の変化Jのもっとも基礎的でもっとも単純な種類に属し、関数の出発点

に当たるものである。変化ということで考えれば、やはり、時間をベースにと

るのがもっともふさわしいことになろう。となると、 「流量Jとか「速さJが

浮かび上がるのだが、実験で提示し易いとか、直観的であるとかいう点では運

動の速さがもっとも適当であるといえるのである (7)。このような観点から筆

者は「授業書Jを作っている。その際、特に実体的イメージづくりの段階を丁

寧に指導することをねらって、 「速さJを実験的に再現するとか、二つの量の

抽出とか、量の変化の分析とかに力を入れてつくったものである。このイメー

ジをもとに定義に移ると、自然に進めるし、比例の概念をよりわかりやすく教

えられるのではないかと考えている。

(注)

(1 )ヴィゴツキー，柴田訳『思考と言語 上』明治図書， 1964， P.207 . 

(2)新居信正『授業書く量の分数)Jl科学教育研究5号，国土社， 1971. 

(3) r教授過程の原動力をなすものは、教授の進行によって提示されるとこ

ろの学習課題ならびに実践的課題と、生徒たちの知識・能力および知的

発達の現在の水準とのあいだの矛盾なのである。」ダニロフ『教授過程』

明治図書， 1963， P.65. 

(4)その一例は割算の商としての分数への拡張の場合 (5年)である。 3年

では、例えば、 2/3は1+3x2という意味づけであったのが、ここ

では2/3は2+3でもあるという意味づげへ発展するのである。これ

らの関係も暖昧にしないことが必要であろう。

(5)木下仁「荷車を教具に使った速度の授業J Ii数学教室Jl6月号，国土社，

1982. 

(6)高村泰雄は次のように述べている。 r科学的概念形成の全過程にわたっ

て、実体的イメージの形成ごそが、決定的な役割をになっている。 J

北大教育学部紀要第25号， 1975， P.14. 

(7)こういった意味からも 5年の速さの指導が大切になるのである。
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第9章授業研究方法論

授業は、子どもたちの発達を指導していくものである。前章ではその具体的

な工夫について記述した。それが授業構成法である。このような研究を授業研

究というが、それはこのことに留まることなく、それを通し、教科指導のあり

方八逆照射する機能をもっている。授業研究は近代学校の成立以来行われてき

たが、実証的になったのは今から20年ぐらい前からである。まだ、研究方法も

確定したものはない。この章では現代の授業研究の課題や方法論を原理論的に

明らかにすることに努めたい。

第1節教育課程への照射をねらった授業研究

1.授業研究の目的

現在の大多数の学校の授業内容はほとんど学習指導要領準拠である。それに

ついての是非はここでは問わない。学校はそれに依拠して教育課程を編成する。

その学習指導要領は何年か毎に新しく変えられる。授業研究の目的はそれが変

わったからといって、変化するわけではないが、さりとて学習指導要領と無関

係であるというわけではない。授業研究は、授業の法則性を追求しながら、そ

れを教育実践に有効に役立てる方途を探る一方で、現実の教育課程や、あるべ

き教育課程に対して照射し、学習指導要領の変更を促すという謀題も含んでい

るのである。

そういう意味で、授業研究のこれまでの成果や、これからの成果の中から、

新教科書や新学習指導要領に対して何らかの提言や批判を行うことも授業研究

の課題となろう。

こういった課題の解決の方法論を「神戸大学授業研究グループJ (ζ う言え

るほどまとまった活動をしているわけではないが)の歩みを辿りながら明らか

にしたいと思う。

2.神戸大学授業研究の歩み

f神戸大学授業研究グループJの発足は、 63年の五大学共同研究に遡る。

この頃の研究課題はどのようなものであったか(1 )。

f授業の質を決定する最大の要因は、教師の教材観と児童観であるJと授業

の根本原因に関する仮説を提出し、研究の主目的を「教師の教材観と児童観に

よって授業がどういう異なった質のものとなるかを明らかにすることJにある

としている。

ここで教師の教材観と児童観はそれぞれ具体的に何を指しているかというと、

教材観とは「教材の解釈に止まらず教材に対する教師の批判の態度と力量Jと

言われ、それは教材の解釈力に止まらず、さらにそれに対する価値的な理解力

Z~Lf-



をも含んでいた。他方、児童観とは『げんにあるとの教材に対して、子どもは

どういう受け止め方をすると教師が予想するかj という意味で使われ、かなり

限定された意味で、つまり、指導上の観点から把握された意味で使われていた。

そして、結局のところ、この教材観が児童観をも「多かれ少なかれ決定するこ

とになろうJと考えられていた。

このような根本原因の理解、研究の主目的の設定に立脚して、具体的な研究

課題をどのように立てていたのか。それは次の四点に集約しうるとしている。

(A)教師の教科論・教材観についての検討(子どもの認識水準とその可能

性ならびに発展への期待など児童観の問題も含む)教授過程における指導

の目標、つまり、子どもの学習目標と、その根本的な展開路線の検討。

(B)子どもの思考・認識の内容的発展過謹の検討、子どもの認識内容の教

科・教材の本質に即した発展過程の検討。

(C)子どもの集団的思考の展開過程の検討、さまざまな学習態勢における

集団的思考の問題。

(D)以上の三点、を総合した教授過程の全体的発展過程の考察。

ここで、さらに (D) を考察する際、それは「よい授業J rあるべき授業j

の追求になるのだが、 f教授過程における教材展開の内容Jを中心的な要因と

して考え、つまり、 (A)の要因を中心的な要因と考え、これを基本にすえな

がら、他の要因との関連構造を検討するとしている。さらに、もっと具体的な

方略としては r(A)の観点から教授過程の内容的系統性について考察し、そ

れぞれの教材内容の展開段階に即して (B)ならびに (C) との関連構造を検

討するという順序をとりたいj としている。

このようにしてみると、授業の質を決定する最大の要因を f教師の教材観と

児童観j であるとしながらも、その内容をみると、教材観が児童観を包み込む

と解釈され、その教材観の内容も、その中心は教材展開の内容にあるとしてい

ることからすると、究極的には、授業の質を決定する最大の要因は教材展開の

内容に焦点化しうるとしていることが指摘できょう。

このように「神戸大学授業研究グループJは研究の出発から、授業を教材論

の立場から検討するという路線を敷いたといえる。

その後の研究は次のように整理することができょうは}。

第一に前回の報告(研究集録第30集)では教材と教科書との関係について一

つの教材を中心にして問題提起をしたが、との問題はその後の授業研究につい

て常に問題となった(つまり、教材そのものの検討)。

第二、発達と教材との関係である。同一の教材で発達による認識の深まりが

どう現れてくるか、力点の一つをととにおいた。

第三は、第一次報告の課題をより深めて、文学教材の系統性について考察し
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てみた。

第四は、第一次報告でも述べた教材観と児童観についての考察である。

第五は、授業過程における思考の問題である。前回では、思考過程、集団思

考などについての大まかな仮説を立てたが、授業の分析を通じてこうした仮説

追求の試みを継続してきている。

第六は、授業研究の組織論である。

以上の六点に整理されているが、その後の研究は、当初の検討の視点を土台

にしてはいるが、授業過程の構造論には進まず、教材論(教材の検討、文学教

材の系統性、教材と発達の関連など)への方向を鮮明に示している。それは次

のような表現の中に現れている。

「第二の訴題は(第一の課題は教材の検討)授業の分析を通じて『わから

ない部分はどこか』とか『むずかしい部分はどこか』という検証を行い、

そのことが教材の構成、配列等々とどうかかわっていくかということを明

らかにすることが必要である日) 0 J 

3.教育課程への照射の道程

このようにわれわれは、授業の研究を教材論の視点から追求してきたと総括

することができょう。しかも、さらに教育課程への照射をねらった授業研究を

志向してきているといって過言ではなかろう。

ここで、授業研究において教材論がなぜ重要であるか(われわれは重要であ

ると思うがゆえに取り上げるのだが)について、さして新しいことではないが、

若干整理しておこう。

図9-1は、教科指導の領域で子どもの認識と人格に作用する教育活動を図

式化したものであるが、それをもとに教材の位置を整理しておこう。

図9-1

紋
南
内
容

まず第一に教材とは教育内容の具体化である。教材と教育内容とは区別され

ねばならないという点は柴田義松らの解明により教授学に定着してきた。教育

内容とは代表的には概念や法則、形象などであるが、教材とはそれの実体形態

である。まず、教材の「よさ」の基準はそれの背後にある概念や法則の科学性、
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基本性などによって評価される。

第二に、教材は授業過程における子どもの認識対象であるということである。

子どもの認識は広くは生活の中で育てられるものであるが、そこで育てられた

認識の現実態と可能態を持ちながら、授業の中で切礎琢磨する相手がこの教材

となる。しかも、認識の中の基本となる科学的な認識は、授業以外では体系的

に育てられないということを考えると、教材は子どもの認識形成の上で第一義

的な重要性を持っているといえよう。

教材は以上のような位置と重要性を持つと思うのだが、そうするとそれの選

択や記列、および選択の原理や配列の原理もおのずと重要になることは明白で

あろう。これらについてはまた、後で述べることにしたい。

それでは、初めに提起した問題、つまり、教育過程への照射を一層進める上

での方法論について述べることにしよう。それには次の三つの水準を区別する

ことができょう(前掲の図を参照してほしい)。

(A)授業過程の水準

教育内容が教材を介して子どもの認識や人格の前に具体的に登場する場面で

ある。

授業過怠の水準で重要な点はそれの組織化というととである。授業は教師と

子どものコミュニケーションであるが、このコミュニケーションをどう組織す

るかということである。文学教材の場合(ここでは文学教材を念頭において考

えることにする)、それは教師のことばによってであろう。文学の授業の本質

は、作品で使われていることばからその作品の形象を読んでいくところに存在

するのであり、しばしば補助教具が使われるにしても、かえってそれによって

形象が拘束されることもみられることからすると、それは特別な場合である。

とすると、教師のことばや表情・行動が文学作品を読むさいの手がかりである。

之の手がかりの申でコミュニケーションを作り出す基本的なものは、発問と応

答・整理であろう。しかし、ここで注意しておかねばならないことは、発聞な

どの形式がコミュニケーションを作るのではなく、内容と質がそれを作り出す

ということである。とすると、個々の教材についての発問や応答・整理を明ら

かにしていくことが授業組織化の研究課題になるということである (4) 。個々

の教材についてどのような発問や応答・整理がその作品の形象を豊かに読みと

らせることに成功したか、そうでなかったか、また、それらによる再現は可能

か、ということが、今後、追求され、蓄積される必要がある。またそれらに共

通する読みの過程はどのようなものかということも課題となろう。他方、それ

らを教材論からの視点で考察することにより教材構成への照射が行われる。

この水準の蓄積がない上では教材の構造、教育内容の構造への照射は、到底及

ばないのだから授業組織化の研究は一層進められねばならない。そのためには、
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例えば「授業は一回限りだJ r授業は教師によりまちまちだJといった意識は

早急に揚棄される必要があると思う。

(B)教材の構造の水準

(A)の水準の蓄積により教材選択や配列の妥当性の検証が実現する。それ

と同時に選択の原理、記列の原理も検証されることになる。

こういったことの考察を文学読本『はぐるまJJ (全12巻)の実践を例にして

杉山明男が行っている。それを引用しよう。

この中に収められている作品(教材)の選定は次のような視点に立って行わ

れたと杉山は述ベている日}。

(イ)さまざまな願いや欲求をもった存在としての人間

(ロ)労働し、生産する存在としての人間

(ハ)社会的容在としての人間

(ニ)愛情に生きる存在としての人間

(ホ)ひとりひとりが生まれながらにして、かけがえのない尊さをもっ存在

としての人聞

これらの視点は単に並列的なものではなく、それは、一方で、 『人権j とい

う概念(教育内容)に統括されるものであり、また、他方、次のような構造を

成すものである o (図9-2を参照のこと)

f人間であることのしるしは、生きているということが基本である。つま

り、いのちこそ人聞が人間であるととのあかしである。…・・・人聞はだだ生

きていることだけで人間であるのではない。……彼はしごとを持ち、働く

ことによって人間であったのである。……労働について正しい認識を持つ

ことが大切である.……この労働を通じて、人間は『なかま』を作り出し

ていくことができた。したがって集団は人間として『生きる』ということ

と直接かかわっているということができる。』

図9-2

E
 

間人

の内容
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を大切にする。

労働

↓ 
なかま(集団)

↓ 
愛情

以上のような視点に立って作品群が選択されたが、教材となるには、学年前

列がなされねばならない。文学作品の場合、内容の系統性は難しいが、しかし、

なんらかの原理で記列されねばならない。

その際、採用された原理は、まず第一に、生活の発展・ひろがりの視点、つ

まり、身近なものから社会ヘ、であり、第二に、文字、語いの視点、つまり、

具体的なものから抽象的なものへ、であり、第三に、論理の視点、例えば、起

承転結がはっきりしているとか、原因ー結果ー批判などがあるとかなどである。

こういった三つの視点からなる複合原理によって、低学年、中学年、高学年(

以上小学校)から中学校にかけて、文学作品(教材)の西日列が行われた (6)。

この複合原理は図9-3のように表すごとができょう。

図9-3 学

年

生展が

活・り

のひ

発ろ

> 
文義 論

ザ.... ・‘ 理

語

以上のような原理による選択や配列は数次の改訂を経て73年、現在の文学読

本『はぐるま』に至っている。そして、これらの改訂は、授業研究を介してそ

れの照射によって進められたのである。このような照射は日常茶飯事なことで

あるが、算数・数学の場合などは顕著に現れる。近年の「集合Jの存廃はその
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端的な例である。

このようなプロセスが (B)の水準の内容である。 (B)の水準はそれ独自

の理論をもつが(他の水準も同じ)、それだけでは仮説に止まるのであり、 ( 

A)の水準の検証を介することによって信頼できうるものになるのである。

(C)教育内容の水準

この水準での研究はまだまだ不十分である(理科や算数・数学では進みかげ

ているが、その他の教科ではこのような研究は少ない。)。それは一方では(

A)や (B)の水準の不十分さにも原因している。教育内容の科学性や基本位

もこれらの水準からの照射によって確実なものになると考える。

以上、三つの水準について述ベてきた。とれらの水準で (B)や (C)の水

準への照射が教育課程(広義の)への照射になるのだが、とれらを促進するに

は (A)の水準での研究や実践が進むことが不可欠である。なかでも、上記の

ような観点、に立った授業組織化の方法が解明される必要があろう。不十分なが

ら文学の授業を例にして一端は述べたが、その他にわれわれは授業書を使った

算数授業の組織化なども試みつつあるけ)。制免が求められるところだ。

第2節実体論的段階の研究を重視した授業研究

1.実体論的段階とは

武谷三男は、物質の運動諸形態の本質を解明するには、研究はそれぞれの運

動諸形態において三段階を経なければならないことを指摘した (8)。

単純化を恐れず言えば、第一段階とは、現象的段階と言い、現象の記述を行

うものであり、第二段階とは、構造を捉えながら、現象の記述を整理し、法則

性を得る段階で、実体論的段階と呼ばれる。第三段階とは、実体の相互作用か

ら現象が媒介され説明し尽くされる段階で、本質的段階と呼ばれている。本質

に至るにはこの三段階を通るというのである。

さて、授業研究であるが、実証研究が進められ、彪大な資料が得られている

にもかかわらず、研究の蓄積不足が絶えず嘆かれている。この原因をわれわれ

は、一つには、現象の記述で研究を進めているが、他方では、いきなり本質を

捉えようとするといった誤った方法論に陥っているからのように思う。

とれについて武谷は、研究を現象の記述の段階に固定する時、形而上学とな

ると批判しながら、他方で、一足飛びに原因を思惟するときも、形而上学とな

ると批判している。

これについては、これ以上立入ることはできないのであるが、われわれは、

授業研究における当面の課題を実体論的段階の研究・解明であると考える。わ

れわれのいう実体論的段階の研究とは、武谷のいうものとは少し違うかもしれ

ないが、次に、国語と算数を例にしながら、それを述べることにしよう。
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2.文学教材「あとかくしの雪Jを例にして

文学教材の読解過程にはいくつかの説がみられるが、形象の読みの過程が必

要であることはどの説でも一致しているところである。

すでに前説で指摘したように、授業過程の水準での研究の中心の一つは、発

問の研究であるが、実体論的段階における発問研究とは、例えば、読解過程に

ついて言えば、その過程ではどのような発聞をすればよいのか、その発聞の順

序は何か、という研究がそのーっとなる。これについて少し述べることにしよ

。、っ
まず、発聞の種類についてのわれわれの仮説から始めよう。 (1)r誰がでてく

るかJ rいつなのかJ r場所はどこかJ。これが第一種類の発問である。登場

人物、時、場所を問う発問で、場面を明確に意識化させるものである。 (2)人物

の形象の読みを促し、人物と人物との関係を明らかにするものが、第二種類の

発問である。例えば、登場人物について「何をしたか(みたか、いったか)J 

f何を考えたか」などで、さらに『これから何がわかるかJ rあなたならどう

思うかJといった発問である。その結果として、ストーリーの全体が明らかに

なり、作品の思想を読みとるととができるは) 0 (3)文法(助詞、接続詞など)

についての発問である。

次に、との発聞の11国序であるが、第ーから第二種への順序が必要であると考

える。まず、場面を捉え、文の第一次分析をした後、人物の形象化ヘ進むとと

が、読解を容易にすると考えるからである。第二種類の中でも登場人物の人物

像を読む以前に、 「何をしたかJ r何を考えたか」などの段階を追って進むと

とが必要であろう。第二種と第三種には段階はなく、種類の違いにすぎない。

後者は前者の段階の中で随時行われるのである。

杉山明男が実践した『あとかくしの雪J (木下順二作)の授業(付属小第4

学年で1978年12月実施)を例にして第二種類の発問について若干述べてみよう。

この教材の読解での目標は、旅人との出会いの中での貧乏な百姓の優しい気持

を豊かに形象化するところにある。杉山の授業では、ごの教材の後半「けれど

も、この百姓は…・・・大根やきをしてくわしてやった」までの文章の読解で、発

聞は①百姓のしたこと、②百姓の考えたとと、@rしかたがないJがでてくる

思考の過程、④百姓が考えたあとしたこと、と段階を追って百姓の形象化が目

ざされた。(④は実際の授業での発言とは異なる。)

ここで、なぜ「したととj と「考えたこと」を区別して捉えておかねばなら

ないかについて述ベておこう。それは『したとと(r盗むJという行動)と「

その背後にある考えJとは単純な関係にないからである。

|もてなしてやりたい|→|もてなすものがない|→厄二」
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という思考が行きつ戻りつした上での行動で、ここでは、単に fしたととJと

「考えたことj を等号で結ぶことはできないのである。子どもたちにも「考え

たことJを捉えさせていないと、単純に「盗みは悪いJと結論づけてしまい、

百姓の気持を摘み損ない、最後の文章にみられる民衆の気持にも共感できなく

なってしまうのである。

とのような教材観から発聞は上記のような順序になっているのである。紙数

の関係で④の段階の授業過程のみを考察することにしよう。この段階までは百

姓の思考過程を深めながら順調に進んだのである。この段階の発言連関図は文

末の図9-4のとおりである。発問 (T1 )には「とこからわかることJと

「考えたことJと異なる内容のものが同時に含まれた非常にまずい発聞になっ

ており、かつ、上述の仮説から逸脱したものであり、首肯できるものではない。

子どもたちの発言にもまとまりがないのはとの故である。 r百姓がしたことJ

→「したことをどう思うかJ rこういう百姓をどう思うかJと順序を追って百

姓の人間像を明らかにするように進行すべきでなかったか、というととが指摘

できるのである。反対にこういう点からすると、この実践により上述の仮説が

証明されたことになり、さらに検証が求められるのである。

われわれの言う実体論的研究とは、一つには上述のような教材に即した実際

的な発聞の順序の研究である。

反面、この授業過程から貴重な資料を得ている。 P31は『やさしい心の現れj

と述べているのに対して、子どもたちはなかなか納得しないところである。わ

れわれはつい簡単に「やさしい気持』と解釈しがちになるが、 P12、P72のよ

うに『自分もおなかがすいているだろうから、食べたかもしれないので、やさ

しいとはいえないJと抵抗するのである。これ以上この点について触れる暇は

ないが、このような子どもたちの考えが普遍的に出現するのか、それに対して

授業計画として(発問だけでなく)どう対応するのか、その結果子どもが変わ

るのか変わらないのか、という教材とぶつかり合う中での子どもの思考の実態

から聞い直される授業計画も、実体論的研究の一つに入るととだけを述べて次

八進もう。

3.算数『速さJの授業を例にして

次に算数を例にして述べることにしよう。量(外延量)の指導では単位導入

の四段階指導(直接比較、間接比較、個別単位、普遍単位の指導)が根付き、

実践されるようになってきている。これは民間教育研究の成果といってよいも

のであろう。この四段階指導は今のととろ外延量の単位導入に限られているの
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が実情である。この指導が内包量の単位導入にも拡張されるという発想はまだ

知らない(10)。学習指導要領では「単位量あたりJという扱いで『量Jとして

の待遇を与えていないことも、内包量の研究を遅らせていることの原因であろ

うが、民間教育研究でも十分深められているとはいえない。内包量の単位導入

にも四段階指導が必要でないかというのがわれわれの仮説である。

問題3

10秒間に190叩進む自動車Aと8秒間に76cm進む自動車Bではどちら

速いでしょう。

予想

どうやったらわかるか、話し合ってみましょう。

(ヒント:時間と距離から考えてみましょう)

「考え方 一」
「みんなの考えで計算してみましょう二コ

「まとめ

とういった仮説を強くもつようになった実践を示すことにしよう。これは筆

者が実践した「速さJの授業(付属小第5学年で1979年12月実施)の一例によ

ってである。授業は上の授業書け刊を使って進められた。これはとの計算から

速さの単位を自立させる問題である。比べ方として①38畑進むのにかかる時間、

②ーイ 1秒間に進む距離、②ーロ40秒間に進む距離の3種類が出され(数字の

順番通り出たわけではない)、計算もし終えた後、 「一番やりやすいのはどれ

かJと発問し、意見分布をとったところ①O入、②ーイ37人、②ーロ 1人とな

った。そこでその理由を発表させた。授業記録の全てを載せるととはできない

が、@ーロを選んだ子どもの理由は次のようなものである。

最小公倍数だったら整数ででるし、割り切れなくなることもないけど1秒

だったら割り切れなくなっても大体わかるけど、はっきり出せるから40秒

の方がいいと思う。

との子どもの『はっきり出せるJという考えは、非常に強烈で、その後 f1秒

間j派はかなり抵抗しても成功せず、反対に総崩れとなっていく。それは次の
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意見からである。

僕はね、初めはイの方(②ーイのこと)がいいと思ってたけど、やっぱり

問題によってかわってくるからど.っちでもいいんじゃないかと思います。

僕もO君と一緒でどちらでもいいと思うんだけど。なんかこれ速さくらべ

でしょう。どちらが何倍速いでしょうか、 1秒間にどちらが何佃速く進む

でしょうかというのだったら@のイでないといけないけれど、速さくらベ

だったらやりやすい方のロみたいのだったら暗算ででもでるようなもので

しょう。だから、そういうふうなんだからどちらでもよい。

意見が出揃ったととろで、もう一度意見分布をとった。結果は①O人、②ーイ

7入、②ーロ O入、@どちらでもよい31入、となったのである。この進行から

目標に照らして(1)発問は適切であったか(2)数値が妥当であったか、など検討が

可能かもしれない。しかし、子ども遠の考え方にうなずけるものがある。 f比

べ方jなのだから普遍単位の必然はないのである。つまり、子ども遣は個別単

位の良さ(公倍数)を主張し、 f1秒間当りJ (普遍単位)もその一部分とし

て位置づけているのである。

図9-4発言連関図
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かくして、われわれの課題はこの個別単位の考え方を尊重しながら普遍単位

の独立を促す問題(発問)を新たに作り出すことであり、かつ、上述のような

仮説が普遍的に妥当するのかを確認することにある。

説明が充分尽くされたわけではないが、われわれのいう実4卒論的段階の研究

とは、実践を通して従来までの授業研究の問題点を堀り出し、新たなる計画(

仮説)を作り出し、このようにして指導の構造を捉える研究のととであると今

のとごろ整理しておこう。

第3節授業書方式による授業研究

1.伝達可能性と再現可能性

今日まで、いたるところで授業研究が行われている。授業研究がいつごろか

ら始まったかはとこでは間わない。しかし、その割りにはさしたる実を結ぶに

至っていないのではないかという指摘が多い。その原因に、とれまでの授業研

究の方法論的欠陥を上げることができる。すなわち、藤岡信勝の表現を借りる

なら「伝達可能性Jと「再現可能性Jの不在であるは2)0 r伝達可能性Jとは

授業の内容が他人の側に伝逮できる、すなわち、他人がわかるようになってい

るかどうかということであり、 「再現可能性」とは授業記録をもとに他人が同

ーの授業を再現してみることができるかどうかということである。このような

観点をふまえて、授業研究は充分進んできたとはいえない。われわれもこのよ

うな方法論的自覚に欠けていたように思う。

さらにいえば、このようになった背景には「授業分析Jと呼ばれるような授

業をみる立場、あるいは、授業の法則性を見つける立場で研究していたからで

はあるまいか。

では、 「質の高い内容を、わかりやすく、すべての子どもにJが要請されて

いる現在において、授業研究はどのような立場で、どのような方法論で行うこ

とが必要であろうか。一言でいえば、それは授業を「つくるJ立場にたった授

業研究であろう。

2. r授業書j 方式による授業研究

そのような研究の中の一つに「授業書J方式による授業研究がある。ここで

は、この方式による授業研究のやり方についてその要点をいくつか述べること

にしよう。

授業書とは一種の指導案・教科書・ノートなどの機能を同時に備え、授業の

進行について具体的な指示をふくみ、その指示に従って授業が展開される、そ

のような教竣書であり、学習書である。授業書の説明のため fものの形と重さJ

の中から一例を引いておとう(13)。
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。実
験
の
結
果

f授業書J方式による授業研究は仮説実験授業や極地方式の授業、北大グル

ープの人たちによって提唱され実践されている。仮説実験授業の提唱者である

板倉聖宜は授業書方式による自然科学教育研究の意義を次の三つにまとめてい

る。

(1)クラスのすべての子どもたちが科学を好きになるような授業の内容と方法

をつくる、 (2)目ざす概念と法則をすべての子どもが使いこなせるようにする、

(3)以上のような授業が、特別ベテラン教師でなくても、熱心な教師ならだれで

も実現できるようないっさいの準備だてをする。このような考えをやや一般化

して北大の高村泰雄は授業書を、教材構造と授業過程と統ーした形式で具体的

にとりだしたものと規定している。

このように、授業書は教材構造と授業過程を体現化したものとしてとりだす

ことができるのだが、この方式による授業研究は、 『伝達可能性J r再現可能

性」の観点からみて従来からの欠陥を補うものとしても意義をもっといえよう。

ここではこれ以上深入りはしない。

3.授業書の作り方

本論に戻って、この方式による授業研究のやり方について述べよう。まず授

業書の作り方からはじめよう。とはいっても充分仕上げられた理論はなく、経

験的なレベルにとどまっている。わたしたちのところでは次のようなやり方で

やっている。

(1)テーマを決める(この際とり上げる教育内容の科学性は十分吟味してはじ

めなければならない。教えるに価するものかどうかという点である。)

(2)概念の要素をとり出す

(3)要素の習得が可能となるような問題を作る

①よい問題を作る

②誤りを調べ、それをつぶすような問題を作る

@解くことが子どものたのしみとなるような問題を作る

(4)論理的順序により問題を配列する

これで授業書の大綱は出来上がるわけであるが、 さらに二点ほど付け加えて
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おこう。

授業は時間的にいえば45分から50分の授業時間の寄せ集めであり、その一時

間一時間を丁寧にすることは授業の目標を達成する上で当たり前のことで差し

当たりとりたてていうに及ばない。むしろ、それより、この目標を達成する上

で決定的なことは、一つの教育内容(ある一定の概念)を選択し、それをどの

ような教材で具現化し、どのような順序で配列するかという教育内容の組織化

である。

学習指導の展開は、これまで学習計画、時間配当などと呼ばれ、大まかな目

標系列と配当時間数として示されてきた。研究授業などとかかわって力が入れ

られるのは1時間・ 45分の指導案の正確化であった。 45分とか50分とかの指導

をいかに流すか、盛り上がりをどこにするかなどが重視された。その限りでの

発問研究も行われた。時間配当をより精密化し、予想される子どもの反応に対

してどんな発聞をするかなども研究された。このような研究が無意味だとは思

わないが、一方で一定の教育内容の全体に亙る指導案の作成という視点が無視

される傾向にあった。私たちが手にしている資料では45分の指導のうち失敗し

た発聞はあっても(もちろん発問すべてが成功するにこしたことはないが)一

定の教育内容の組織ができていれば、子どもたちにその内容をかなり高度に身

につけさせるととができることを示している。 1時間の授業を教育内容の内的

構造から切りはなし固定化することからは、子どもたちに fわかるJことを保

障しない。教育内容の内的構造に裏打ちされた授業書の作成ということが真に

大切である。

4.問題づくりと配列

授業書を作成する上でどのような問題をっくり、どのように配列するか、と

いうことも大切なととである。未知なことが多いなかで第一間をどのようにす

るかということでいくつかの考えが出ているのでこれに触れておとう。それに

は次の二つの考えが上げられる。

(1)衝撃的な問題から入る

(2)間違い易い問題から入る(新居信正は汚染問題と呼んでいる)

生活概念を顕在化するとでも一般化すれば言えるが、表現に微妙なちがいが

あるところに、第一間のもつ豊かさ、深さがある。

(1)の点で熊訳文男と板倉聖宣との聞で「ものの形とその重さ」の第一間をめ

ぐる論争があり、授業としての後者の方が面白いことは実証ずみであるけ4)。

(2)の点では十分実証されているとはいえないが、次のような例が参考となろ

つ。
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分数の導入の第一間

問題1

次のひもから 1/2mを作ってください。

(イ)

(ロ)

(ハ)

1m 

砂賀嘉治は分数の導入には割合分数の概念を打ち壊してから始めることをす

すめている。教科書や生活経験で育てられる分数の概念は割合分数のイメージ

であって、ものを半分にしたら 1/2、三つに分けたら 1/3、という考え方

が固定している。このような概念をぶちこわしてから、すなわち、量を自覚す

ることを通してしか、量分数の指導を始められないという。事実、この問題で

1/2mは色々の長さがあってよいと子ども達は答えており、この考えをつぶ

すのにかなり手ζずっているのである。そのやり方として一方で整数であらわ

される長さに依拠し、他方で計算に依拠してつぶしにかかっている(15 )。

次のような第一間もある。

問題1

次のひもの長さを測ろう。

1m 

[1 (1/3) mJ 

この作り方は量分数の指導を体系的に行ったあと、上記の問題を最後に廻す

という考え方をしている。松本博巳の実践ではこの問題の解決の申で割合分数

の観念(ひもの長さを r1 mと1/3mJとするところを、 r3/4Jとする)

があらわれ、つぶされることが報告されている (1610

どちらのやり方が子どもたちに豊かな分数概念をよりわかりやすく教えるこ

とができるかは、まだ充分な実践例がないので即断できないので、 (2)の考えは

いまのととろ一つのアイデアという程度のものといえるであろう。

ごのように第一聞は科学的概念と生活的概念の関連をどうみるかという点で

その構成にかなりのちがいがみられることがわかる。これらのことから、授業

書の作成の際には第一聞を工夫することも大切なことである。

授業書の作成が終ったら、実行する前に試行してみる。サークルならサーク

ル内で、学校なら教師聞で、子どもに実践する前に授業書の完成度を試すため

に試行実験をし、不備なところなどを修正、補充、カットする。
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問題

図1

f→耐珂ト1
ロロ

図2

~-~6 

図1のようにばねにひもをつなぎ、その両端に重さ 600gのおもりをつ

りさげました。すると21叩あったばねは60咽のびて81咽になりました。つ

ぎに図2のように一方の端のおもりをはずしてむすびつけ、一方のおもり

だげで、ばねをひっぱりました。このときのばねののびはどうなるでしょ

つ。
予想ア半分になる イ同じ ウ二倍になる

実験の結果

小学6年生 K大学生(教育/文・理)

ア 20人( 59 36人* 29) 

イ 14人( 41) 79人 63) 

ウ O人( 0) 11人 8) 

総計 34人 (100) 126人 (100) 

正解イ

( )内J'¥一セント

*この中には理・工学部生5名も含まれている e

われわれは大学生を相手に模擬授業を試み、学生たちの意見を聞きながら授

業書を手直ししている。学生が充分に科学的概念を身につけているとはいえな

いことは、上記のデータからもわかるし、またもっていても自らの概念の再検

討を迫られるので結構おもしろがってやっている。

もちろん、どの教授=学習段階でも同じだが、とのような誤りを被教授者の

側に転化しではならない。むしろ、その背景となっている教育内容構成の分析
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と同時に、この誤りを学習計画に組み入れていく努力が必要である。

5.授業実践と評価

授業書の手直しが終わったら次に実際に子どもに授業実践をする。授業の組

織化は問題の解答欄に予想として選択肢をつくれば討論なども組織し易い。ま

た選択肢がなくても、子ども遥に予想や解答を書かせ、発表させ、教師が討論

を組織することは必要であろう。なぜなら、まず第一に仲間と考えを出し合い、

衝突することにより、仲間から新しい考えを得ることができると同時に、仲間

に異なる考え方を示してあげられるからである。(真理は相手を説得すること

によって身につく)。第二に、教師は}学級の生徒たちを、学習に入る以前は

無意図的集団であっても、学習課題が提示された以後は意図的集団に転化・発

展させる責任を負っているからである。

授業書を使った授業で、班学習を併用することかもできるが、あくまでも、

子どもに確実に概念や法則を身につげさせることが最終目標となろう。

授業書をもとに発問研究などを行い、より詳しい指導案を作り、授業するの

も好ましいことであろう(授業書は指導案を作る必要のないことが述べられる

としても)。

目標とする教育内容の指導が終わったら(各時間の結果は授業書の中に対象

化されている)、適当な評価問題を与え到達度を評価してみる。あくまでもこ

の評価は、授業書の完成度の問題であって、能力の評点となってはならないこ

とに留意しなければならない。その他、感想文を書かせる.

評価問題の通過率が90パーセント以下(ケアレスミスを考慮して)の場合は

授業書の再検討を始め、同じ回路を通ってまた初めに帰還する。通過率が90パ

ーセント以上の場合でも授業書の中で・つけ加えたところ、不備なところを手直

しし完成させる。このようにしてすべての子どもにわかる授業は完成する。

以上のような手続きを図に表すと図9-5のようになる。

図9-5
、

重
備
な
じ

、
糾
劫
e
e

持
倣

授業書方式による授業研究は自然科学の教育、社会科学の教育の分野などで

段々普及しつつある t r再現可能性」や「伝達可能性j をそなえた授業書も現

れている。(例えば、仮説実験授業の『ものとその重さJ r力とパネJなどの
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授業書、森孝ーによる数と計算の指導テキストなど)。また、どんどん作られ

るのを期待したい。

他方、この方法は文学教材にもあてはまるであろうか。これには批判が強い

ようだが、意欲的な取り組みもみられないわけではないは7)。これはなお、検

討を要する課題であろう。教育内容の編成の試みも、 「わかるJ授業実践と切

り離しては現実的ではない。これは重要な視点なのである。正に教育内容の決

定(r教育過程の自主編成J)は、科学・技術・芸術などの分野からの選択の

行為と、 fわかるJ授業の実践の行為とからなる統一的過程として定立して初

めて現実的なものとなるといえよう。

第4節授業書の作成方法

前節では授業研究の方法として授業書方式を一般的に論じた。この節ではそ

の具体論を述ベることにしたい。つまり、作成と具体例である。

1.授業書の作成

授業書の作成の大綱は前節で触れたが、それをより詳述しよう。

(1)テーマを決める。

この際、取り上げる概念や法則、形象の基本性、科学性などは充分吟味して

始めねばならない。教えるに価するものかどうかの検討である。さらに、それ

が概念構造のどの位置に属するものかなども検討するものである。

(2)概念の構成部分をとり出す。

概念はある構造を成している。例えば、本質的な部分と導出部分といった構

成を成している場合もある。その構成部分を明らかにすることである。

このことと同時に、概念と相即的なイメージを解明することが重要である。

計算体系としての『水道方式Jの成功は、十進法の実体的イメージとしてのタ

4ルの発見に負うところが大なるのはこのよき実例となろう。

(3)その構成部分の獲得をもっとも効果的に可能とする問題を作成する。

との際、どのような問題を作るかというととは概念の構成部分によって決定

されているが、他方、子どもたちの興味や意欲によっても規定されている。子

ども達が解くのが楽しくなり、仲間と話したくなるそういった問題を作るよう

心掛げねばならない。

問題に対する答は、予想として選択肢で与えることが多いので選択肢を作成

する。もちろん、問題によってはそれを準備しないとともある。どのような選

択肢を用意するかは発表や討論にも影響するし、何よりも実験(確かめ)のも

つ重みを異なったものにする。子ども達の予想がしっかり立つ中で実行される

実験はより効果的であろうし、それを通して得られる概念の獲得はより強聞な

ものとなるのである。
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(4)論理的順序によって問題を配列する。

問題の酎列は、概念の構成部分の論理的関係による場合の外に、概念形成の

順序構造によっても規定される。同じ問題でもこの配列の仕方によって効果的

となったり、そうでなかったりするので自覚的に進めておかねばならない。

われわれは『実体的イメージの形成J→ f概念の本質的部分の形成J→『導

出部分の形成j という順序によって酎列している。具体的には次の「角と角度J

の授業書で説明しよう。

授業書を使った授業は問題の提示、解答の予想、予想した理由の記入、発表、

討論、実験という順序で進行する。ここで、学習の積極性の組織化が実現する

のである。予想を立てさせる時、選択肢があれば、立て易いが、それを用意で

きない時も、解答の分布を調べ、考え方や解き方を発表させ、その違いなどを

皆の前で解明し、それぞれ理由があり、そういった考え方(結果の正否でなく)

が大事なことを教示していく。

目標とする教育内容の指導が終わったら、次に評価を行う。評価はあくまで

も授業書の完成度に対するものである。

(1)子どもたちに授業の感想を書かせ、授業が歓迎されて受け入れられたかど

うかを調べる。授業書が子ども達に受け入れられたかどうかが第一の基準であ

る。

(2)評価問題を与え、到達度を評価する。大凡90パーセントの正答率であれば、

一応実践に堪えうるものとして判定する。

(3)その他に、一回一回の授業の中で討論が盛り上がったとか、そうでなかっ

たとか、選択肢は興味を喚起しなかったとか，の評価がなされることはもちろ

んである。

こういった問題ごとの評価も、次の段階の授業書の手直しには必要なことで

ある。

最後に、上記のことをもとに授業書の手直しを行い、授業書を確定する。

2.算数科の授業書 -r角と角度J

角とは、 『一点からでている二本の半直線がつくる図形Jと定義することが

できるし、また、 「直線が一つの点、を中心に回転したときできる図形Jともい

いうる。それらをどう関連させるかが指導の際の要である。

その際、その角に担われた量が角度である。従って、角度とは角の大きさを

表したことばといいうる。角度は自然的単位 (1回転の角)が決まっているこ

とに特色がある。もちろん、それを単位にとることが便利な場合があるとはい

え、日常的に、普遍単位としては、 1回転を 360等分した1つを 1度 (0)と

した表示が使われている.

さらに、角度には加法性があり、外延量とみなすことができる。
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このような「角度Jの性質をどのような関連で指導するか、まず、学習指導

要領 (68年版) ・教科書からみていこう。

指導要領・教科書では f角j の指導は3学年間にわたっている。

まず、 2年で、 f正方形、長方形および直角三角形などの基本的な図形を知

ること」となっている。これと関連して「内容の取扱いJの中で f直角Jとい

う用語を用いられるようにすることが必要であると述べている。

3年では、 「基本的な図形として関連して角を知ることJとあり、 「内容の

取級いJの中で、 「角の指導において、必要に応じて、分度器を用いてその大

きさを比べたりすることはさしっかえないJ (学習指導要領(1977年版〕では

との文章は削除されている)となっている。

4年では、 『角の概念について理解を深め、角の大きさを測る能力をのばす。

ア、角の大きさの単位の度 (0)を知ること、イ、半回転、一回点などの角に

ついて知るごとJ (同指導要領では『……角の大きさを測定することができる

ようにするJと変更されている)となっている。

このように、指導要領では、直角、図形(の要素)としての角、角の大きさ

としての角度の三段階に分けて指導するようになっている。

教科書は各社大同小異なので、啓林館のものをとりあげることにする。

2年で、 『おってできたかどの形を直角といいますj として直角が登場する。

(図9-6参照)

ここでは感覚的・体験的である。 図9-6

3年では『一つの点から出ている二

つの直線がつくる形Jとして角の定義

が、角の辺、頂点と一緒に初めて与え

られる。さらに、 「辺のひらきぐあい

には大小があるJということから角の

大きさの比較も導入される。ここでは

直角を基準にくらべることから始めて

→ヨ
、直接比較による大小比較が行われるが、それまでである。

4年では、角は回転によってつくられるとして新たに導入される。その聞き

ぐあいが角の大きさで、それを測るには分度器を使うということから、分度器

と普遍単位としての rl度j が天下り的に与えられる。それに続いて、分度器

を使った測り方、それを使つての角の書き方と回転量としての角、で指導が終

わる。

われわれの研究仮説を次に述ベることにしよう。まず第一に、 『角と角度j

の指導を 3年間に分ける必然性があるのかということに関してである。

特に、 3年と4年での指導を分ける基準は何であろうか。そとに明確な基準
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をみつけることはできない。確かに、角の定義には複雑な連闘がある。図形と

しての角と、回転としての角とを統一に把握させるところに角の概念の本質が

ある。前記の指導ではそれを分解することにより解決しようとする。およそ、

これでは子ども達に角の豊かな概念を形成することにはならない。なぜなら、

その統一的な見解は、教授=学習の申で果たされなければならないにもかかわ

らず、それを子どもの側に委ねているからである。(もし、 4年でそれを果た

そうとすると、 2、3年の繰り返しとなる。)われわれの仮説は、ある時期に

集中的に角の概念を統一的に理解させることができるのではないかということ

である。

第二に、その時期であるが、 3年に設定した。これには強い根拠があるわけ

ではないが、学校の実情(カリキュラムなど)に合わせることにした.

次に、指導の視点とI1国序について述べることにしよう。

角の定義は、教科書のものと大差ない、図形としての角から導入し、回転量

としての角で終了する。差異は、角の実体的イメージとして何を選ぶかという

ことにある。教科書には角の実体的イメージについて統一的なものは見られな

い。 3年では f三角形のかどj がそのイメージとなっており、 4年では f糸の

回転Jが選ばれている。とのやり方では、 3年でのイメージ化が障害となり(

子どもの生活的概念はこういうものだから)回転量への移行がスムーズに行か

ない。半回転、一回点の量を角とは認めてくれないのである。

われわれは、こういった障害を揚棄するため、実体的イメージとしては回転

量、教具としては回転可能な材料(せんす→角棒)を選んだ.

第二に、単位の導入については四段階指導を採用している。四段階指導につ

いては、遠山啓等の主張で説得的になっている。教科書には、直接比較と普遍

単位の指導との聞に学年間の聞きを介在させている。しかし、それには桜拠は

ない。むしろ、普遍単位発見の人類史として、必然性の中で指導されねばなら

ないと考える。

第三に、角度も外延量である。外延量としての性質である加法性を意識的に

指導しておく必要がある。それについてもつけ加えた。

図9-7

ひらきの直接比較→間接比較→角の定義→個別単位→普遍単位

→分度器による角の測定と角づくり→角の定義(回転量)→角の

加法性

以上が指導の際の視点であるが、われわれの指導の順序は上のようになる.
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(図9-7を参照)

次に授業書の説明に移ろう。授業書の目次と大凡の時間数は次の通りである
( 18) 。

第一次 fせんすを使って算数の学習をしようJ (30分)

第二次「せんすのひらきをくらべようJ (1時間)

第三次「三つのせんすをくらべるにはJ (1時間)

第四次「角とはなんでしょうJ (2時間)

第五次「どちらがどれだけ大きいでしょうJ (1時間)

第六次「角のたんいJ (1時間)

第七次「角をはかりましょうJ (2時間)

第八次「角をかきましょうJ (1時間)

第九次「回転量としての角J (3時間)

(次に授業書の解説をするが、その主要な部分である第一次から第六次と第

九次の一部だけとする。)

第一次「せんすを使って算数の学習をしようj

[しつもん 1]角のイメージづくりにせんすを使うので、まず、せんすを画

かせることから始める。別に正確に画く必要はない。また画けなくてもよい。

班ごとに話し合わせながらやらせるのもおもしろい。

画かせることを通してかなめ(頂点)やはり(辺)に意識を向けるよう注意

したい。定規は使用してもよい。

[おはなし 1] うまく画けなかったせんすであるが、ここでせんすの仕組に

ついてきちんと教えておく。これからは、これを用いた授業に入るので、特に、

かなめ、はり、ほねについてはしっかり掴ませておきたい。

さらにいろいろなせんすがあるととも、せんすを用意して提示したい。それ

らにも、かなめ、はり、ほねがあることをおさえておく。

しつもん 1

E互豆E
これから，せんすを使って算数をやります。みなさんはせんすを知っていま

すか。知っている人は，はんのみなさんとも話し合ってえにかいてみましょ

う。

トんすのえ
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豆亙互回 せ んす

せんすとは，あおいで風をおこす道具のことで，おうぎともいいます。うち

はこびにとてもベんりです。

わを知っていますか。うちわは，おとなり

の中国で発明されたものですが，せんすは

今からおよそl(別年ぐらい前に，日本で発

明されたものなのです。

もともと，風をおこすために作られたも

のですが，ときにはそれをおどりに用いた

り，ア Fセザリーに使われたりもします.

みなさんのうちにも，きっと一本ぐらい

あると思いますが，とじると一本のぼうの

ようになるので， うちわとちがって，持ち

さて，それではどんなしくみになっているかというと，図のようにはりの部

分は，しっかりした竹や木でできており，はりとはりの聞は，やはり竹などを

うす〈した骨が何本もはいっています。そしてそれらはかなめの部分でしっか

りととめであり，ひらいたり，とじたりできるようになっています。そして骨

と骨の聞が同じひらきになるように，紙ではりつけ，きちんとたためるよう

に，折り目をつけて，できあがっています。

実物を手にとって，じっくりと調べてみてください。

! (注意〕 せんすをひらくときは，手前のはりを右へずらせてください.は i
j んたいにひら〈と，骨がねじれてこわれてしまいます.上のせんすをひ j
j らいた図をよくみてください。とじるときもていねいに折りたたんで<

ださい。

匡互亙ヨ
同じ大きさのせんす⑧とのとでは，どちらのひらきが大きいでしょう。

@どのようにして，たしかめればよいでしょう.

(1) かなめを合わせてかさねる。

(2) かなめとはりを合わせてかさねる。

(3) ほねの数をかぞえてしらべる。

(4) まわりの長さでくらべる.

(5) そのほか( )  

どのやり方がよいか。みんなで話し合ってみましょう。話し合った結果，一

番よいやり方を書いておきましょう。

九ザら



第二次「せんすのひらきをくらべようJ

[もんだい 1J角の大きさ(まだ定義していないが)の直接比較が目的であ

る。ここでは、等辺等角から入っていく o

まず、 (あ)と(い)とでは、ひらきがどちらが大きいか、予想を立てさせ

る。ちょっかんで(い)と答えるだろう。それがどうやれば正しいことかがわ

かるかを次に考えさせる。選択肢の中から、これが一番ょいと思うものを一つ

選ばせる。ここでは(1)がつぶれればよい ((1)は(2)に吸収される) 0 (2)-(4)のい

ずれでもよく、刷、 (4)もみとめてやる。三つの方法で較べてみて、 (い)が大

きいという予想が正しいことをおさえる。

もんだい2
14>1v歪回
大きさのちがうせんす@と②とでは，どちらのひらきが大きいでしょう。

く司 …口
叫互J.，~国でー番・よいたLかめjJを使ヲて制べてみまし.1:，. 

ω 〉口
!豆互囲いろいろな大きさのせんすがあります抗せんすのひらきぐあ j

γ… …;  
[もんだい2J直接比較であるが、呉辺等角の場合である。ひらきの大きい

のはどちらかということで予想を立てさせる。たいてい、 (う)の方を予想す

るだろう。そこで、 [もんだい1Jのたしかめ方ではっきりさせようといい、

検証に入る。しかし閥、 (4)のやり方ではどんな場合にもつかえないことを、例

えば、 (3)ではせんすが違えばほねの数もちがう、 (4)のやり方では、同じひらき

でもはりの長さがちがえばちがう、というようなことを実際に示しながら、納

得させる。そこで、 (2)のやり方が一番ょいということでやってみる。 rけっカリ

は同じというととになる。最後に、 (2)のやり方を[まとめ 1]の中に子ども自

身に記入させ、整理させておく。

え'1-7



ゲーム もんだい3

医三召:せんすであそぼう。

やり方・ 3人1組のチームでする。

・せんすをうしろでかくして，せんすをひらく。

・r1， 2の3Jで，そのまま，前に出す。

・かちまけはせんすのひらきぐあいをくらべて，まんなかのひらきの人

がかち，あとはまけとする。〈かった人は0)
・まず2回，れんしゅうをしよう。

恒互歪1.¥31 3つのせんすで，大きさをくら とくてん表

べるには，どうしましたか。

(1) 3っかさねた。

(2) 2つずつ，かわりばんこにくらべた。

(3) はっきりした 1本はのけておいて，あ

との 2つをかさねた。

(4) そのほか

@どのくらべ方がいいか，話し合いましょう。

I~ C!:~亙 3 つのせんすのひらきをくら;
; べるには i 

では，ゲーム本番，はじめ/

第三次「三つのせんすをくらべるにはJ

練 1 

習 2 

1 

本 I 2 

3 

番 4 

5 

とく点

[ゲーム] [もんだい 3]ここでは間接比較が目的であるが、ゲームの中で

必然的にならざるを得なくなるようにしてある。ゲームのやり方もわかりやす

いので子ども達もすぐ理解できるようだ。 2回ほど練習したあと、 [もんだい

3]をやる。 (1).......(3)のどれでもよいが、 (1)はかさばるし、 (3)ははっはりわから

ないときはくらべられない、ということで、 (2)のやり方が一番よい、とまとめ、

[まとめ2]にやり方を記入させる。練習で実際ゃったことだからなんなく理

解してくれるだろう。ではゲームはじめで、本番5回やらせる。子どもは喜ん

でやるようだ。

これは、角を活動を通してくらべていることになり、角のイメージづくりに

もなっていることを特記しておこう。

ゲームにはせんすが必要なので、事前にせんすを持ってくるよう伝えておく。

込l/-r



匡互LTIJ(肖ぼうをつくろう〉

2本のぼうと小さなねじを先生からもらって，ほねや紙のないせんす(?)

をつくりましょう。
さぎよう 1

百一一一一 重加 ~ー~、n

2四ぬ圃唱

E
h
 

二ヨ

① はしから 2cmのところに小さなあながあいています。

② ノ 2本のぼうを，あなのところがぴったし

合うように重ねて，ねじを，あなに入れ

て，とめます。

③ これでできあがり。ひらいてみたりとじてみたりしてごらん。これを

「角ぼう」とよぶことにします。

第四次「角とはなんでしょうJ

[さぎよう 1J角棒づくりである。あらかじめ、穴だけあけておけば、ネジ

まわしがあれば、自分でつくることができる。模型屋にいけば適当なひのき棒

があるe 自分でつくった教具なのでこれを使つてのこれからの学習に意欲をも

たせることができょう。

まとめ 匡王国
せんすのひらきを角ぽうであらわし，角ぼうのひら

きを直線であらわしたわけですが，この 2本の直線の

ひらきを「角Jとよぶのです。

つまり ! 角とは 1点からでる 2本の直線によ|

| って作られた図形のこと ! 

なのです。

そして，その 1点のことを「ちょう点J2本の直線

のそれぞれを「辺」とよびます。

せんすでいえば，かなめが「ちょう点」はりが「辺」

なのです。

v

m

 

辺

ちょう点

il 

λ1ft 



[まとめ 3]

[さぎよう 2] [さぎよう 3] (省略)を通して行ってきた角の抽象に対し

て、角の定義を与えるとごろである。上記のような過程を通っているので、ス

ムーズに理解してくれるであろう。

角とは、 f二直線のひらきJであり、また f図形Jであることをおさえてお

く。頂点、辺などもしっかり教えておかねばならない。

もんだい4
14>lvtel.¥ 41. 

つぎのせんす@と@のひらきは，どちらが，どれだけ大きいでしょう。うま

いくらべ方を考えてください。

AA  
(1) せんすのおりめの数でくらべる。

(2) 小さな角をつくって，それのいくつ分かでくらべる。

(31 ひらきを， じようぎではかつて， くらべる。

{4) そのほか

みんなで話し合ってからやってみましょう。

〈結果〉

どちら どれだけ

I~;I _ _  ---，分| が
大きい。

第五次「どちらがどれだけ大きいでしょうJ

[もんだい4]これは、個別単位を考えさせる問題である。問題文だけだと、

直接比較や間接比較だげで周が済みそうに感じられるので、少なくとも動かせ

ない、ということは条件にして、どれだ吋大きいでしょうに下線をひき、これ

にこたえるには、数字であらわしたらはっきりするんじゃないかなアとヒント

(最初から教師が与えるのではなく、子どもに考えさせたあと)を与えたあと、

くらべ方についての選択肢を選ばせる。一番いい思うものを一つ選ばせたい。

(1)-(3)のどれも間違いではないが、より正確なやり方となると、 (2)が一番よ

い。 (1)ではせんすに「ばねJがあるため不正確であるし、より小さいちがいに

ついては言いあらわせない。 (3)では定規のあて方によってちがってくるし、普

遍単位への発展がない。結局のところ、 (2)におちつくことになる.しかし、 (2)

は少し抽象的な表現になっているので、 (2)を選んだ子どもに発表させるなり、

子どもに考えさせる時間をとりたい。教師がヒコーキ飛ばしなどを行って、小

さい角についてイメージをふくらませることも必要となるかもしれない。これ

1.SV 



をやればわかったとなり、 (2)のやり方でやればよいということで納得するだろ

フ。

次に、各自、紙を折り、角をつくって、解答をうることができる。

[もんだい4]での問題文、選択肢は、以上のように問題をはらんでいるの

で、 (教師がかなり説明を要するという意味で)、今後、検討の必要がある。

教材は、長さも、折り目もことなるせんすを準備する。斑でやらせる時は、

画用紙かベニヤ板に、イとロの同じひらき図の画いたものをわたすようにする

とよい。

さぎよう4
匡豆王宮 おりがみで，おうぎをつくりましょう。

匡亙歪豆亙では，みんなが，同じ答えにはなりませんでした。いろいろな

くらべ方，はかり方をしたからです。……下のように，先生からもらった紙

で，せんすを作ってみましょう。

紙のへ日をそろえて 2つに折り，下の図のように，アのところをちょう点と

して16に折りましょう。

認い
vp

 

巴

これで，さっきの@と@をはかると ②口つ分

e口つ分

ω …口つ分大きし。

[さぎよう 4]学級内での共通単位づくりである。とれで測れば、学級全員

が同じ数値で言いあらわせることを確認する。

折り紙の材料は、できれば、トレーシングペーパーを用いるのが一番よい。

半透明である上に折り易い。うまく折れない子どもには個別指導も行う。

乙 ~I



也主主主主剖

れんしゅう 4 つぎの(1)-(6)の角を，紙のおうぎで，はかつてみましょう。

{泊

L ¥¥  
純}

/ ¥ 
唱曲

J~〆

第六次『角のたんいJ

[れんしゅう 4J学級内単位をつかって角を測っていく練習であるが、これ

を通して、世界共通の単位である度の概念へ移行する(せんす、おうぎはせん

す分度器でもある)ことをねらいとしている。

(1)は六つ分、 (2)は三つ分、 (3)は四つ分とちょっと、 (4)は三つ分とちょっと、

(5)は一つ分とちょっと、 (6)も一つ分とちょっと、ということになる。

おはなし 2
医IU.l:1..21

角の た ん い

いろいろやってみましたが，角の大きさ〈角度〉はなかなかうまくいえませ

んでしたね。長さや重さなどのように，うまいぐあいに，角をはかるものさし

はないのでしょうか.

それが，ちキんとあるのです。うれしいですね。

大昔の人は，草木が芽を出し，花をさかせ，突をむすんでいくへんかが，何

日かごとにくり返していることに気づき，その日数をかぞえてみました。何回

も何回もかぞえてみました。何回かぞえてもそれは360日ほどでした.

また， )11の水があふれるのも 360日ごとであることも計算しました.太陽が

南の方へ下がって寒い冬，北の方に上がってきて，あつい夏がめぐってくるの

も360日ごとであることに気がつきました.

360日たっともとにもどる/そうです。これをもとにして，大昔の人は「こ

よみ」を作ったのです。この 1回転を360に分けると 1日分の角度がきまりま

す。そのひらきを 1皮ときめたのです。

二h・・・11.10<<

なんと，今から3αm年あまりも昔，太

陽のふしぎから「こよみ」を考え出した

パピロニア人が1皮をつくりだしたので

す。人間って，すばらしいですね.1(今
のこよみとすこし日数がちがいますね。〉

ぐるっとまわって 1年分を3印度

1日分を l皮とし(1っとかきます.

i これをもとにしてできた分度器は角をはかるものさしです。

Z 5"~ 



[おはなし 2]角度の概念、それがいつ頃、どこで、どういう考えで成立し

てきたのか、について書いてある。

子ども達がいままでにやってきたことをすでに三千年前に、人類が発見して

いること、 「人間って、すばらしいですねJということを真にとらえさせたい。

この中で示す分度器は、全円分度器を使いたい。子ども達には半円分度器し

か手に入らないだろうから、そのちがいを同時にみせておくとよい。

おはなし 3

医(;l:t.l:四 i角はまわる?

みなさんの角ぼうを出して下さい。それをゆっくり，下の 1-9のようにひ

らいてみましょう。

いったい，角とは，どこまでをいうのでしょうね。角には，ちょう点と 2つ

の辺がありましたから 1や 9は，角とはいえないのでしょうか? しかし角

ぼうを動かしてわかるように，角とは 1点からでる直線のひらきぐあいとみ

ることができますから， 1は，そのひらきが， 0 (ゼロ〉のばあいと考えて

0.， 9はひとまわりしたひらきと考えて360.とあらわせるのです。

※なお， 3のばあいを「直角J，5のばあいを「平角」とよぶこともあります。

1 

ーム)己')寸竺)
らいてない すこし もっと もっともっと

4)ω25f〈

(二段 。ー
うんとひらく とうとうー回転

第九次 f回転量としての角J

(第七次以下は省略する)

以上が、 f角と角度Jの授業書である。ごの部分は、実体的イメージの形成

一本質的部分の形成であって、導出的部分は省略した。

'153 



3.社会科の授業書一 『鉄砲伝来」

1 .で授業書の酎列は、実体的イメージの形成一概念の本質的部分の形成

一導出部分の形成と提案した。 2.ではこの原理に従って作成した「角と角

度Jの授業書を説明した。この原理は概念、の明確になった算数・数学といった

教科だけでなく、あまり概念の明瞭でない社会科などでも利用できる原理だと

考える。次に説明する授業書は「鉄砲伝来Jというわれわれがつくった社会科

のものである。

この授業書では鉄砲という具体物を、 1543年から現れる社会現象の実体的イ

メージと考え、鉄砲の意味や機能を捉えることを通し、当時の社会的変化、ア

ジアの中での日本のおかれた位置を学習させようと作成したものである。この

展開の中での本質的部分は「鉄砲を誰がつかったか」というところにおいてい

る。それを掴むことにより f信長Jが天下を統一する必然性が理解できると考

えた。問題系列は次のとおり。 2......3時間あっかいで、 6年生頃を対象にして
いる(19)。

O 、 f鉄砲Jというとどんなものを思い浮かべますか。

1、鉄砲を古いj艇に番号をうって下さい。

2、日本で最初に広く使われた鉄砲はどれですか。おはなし ー鉄砲伝来

3、どのような人たちが鉄砲を広く使ったのだと思いますか。

4、戦国大名 おはなし

5、ポルトガル人が頻繁にやってきた理由。 おはなし

Z~Lf-



o. r鉄砲」というと，どんなものを思いうかべますか。下に絵を書いてみて下さ

L 、。

問題 1 次の鉄砲を古い順に番号をうって下さい。

@ 
[( L11つu 

[ 11 11 J 
~ @ 

じフキ
r、，

一/r

s iC33 

。 β F:刊 J

¢ヂ4
C訟

どうしてそういう答えになったのか理由も書いて下さい。

〔順番〕 司

O
円

L
噌

i

q
O
1
A
q
L
 

n
L
q
O
噌ム

円

品

噌

A
q
d

噌

i
q
d
円
，

u

噌
ム
司
L
q
o

@ は小銅銃

@ はライフル銃

θ は火純銃です。

古いJI闘にいうと，

@ーの-@ となります。

問題2 問題 1の鉄砲のうち，日本で最初に広〈使われた鉄砲は，どれだと思いま

すか。

@ 小銅銃

1-55"" 



@ ライフル銃

の火縄銃

おはなし一一鉄砲伝来

天文12年 (1543年)8月，九州の南の種子島に嵐のためにーそうの大船が流れつ

きました。船には中国人のほかに，異様な姿の人達が数人のっていました。それは

ポルトガルの商人でした。その商人たちは手に見慣れない形の簡をもっていまし

た。

これについて「長さは 2，3尺〈約 1m)まっすぐ中空であった。しかし，その

底は密閉され，その横に火の通る穴がある。もちいる時は妙薬〈火薬〉を入れ小さ

い鉛のたまをそえる。穴から火を点じて発すれば雷のとどろくような音をだし，耳

をおおわざるをえないが，小さな標的でもかならずあたる。」と『鉄砲記』に書か

れています。

皆さん，ボルトヵ・ル語を知らなかった日本人が，ポルトガル人と話がつうじたの

を不思議に思いませんか。それは船にのっていた中国人と砂の上に文字(漢字〉を

書いて話をしたのです。

これが鉄砲でした。種子島の領主，種子島時売はこの鉄砲に興味をもち，その威

力に鷲き，さっそくその使い方を学び，二ちょうの鉄砲を二百両〈今のおかねで約

600万円〉という高値で買い取りました。時尭はただちに， 家臣に火薬を，万工に

鉄砲をつくらせました。

やがて鉄砲は種子島のほかに近江(今の波賀県〉の国友，紀州〈和歌山県〉の根

来寺で製造が始まり，江戸時代には国友，堺，薩摩に銃工が移り，それぞれ特色あ

る鉄砲がつくられました。

鉄砲のような火薬兵器はもともとは，火薬につづいて中国で発明され， 10世紀頃

には火そう〈紙または竹の簡に火薬をつめ，火をつけて火をはなつもの〉などが使

われていました。この火そうがヨーロッパに伝わって改良されたものが火縄銃(種

火縄銃のつくられた場所
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子島銃〉なのです。火そうは中国でも， 14世紀の中頃の明王朝の統一の頃には金属

製の火そう〈小銅銃〉に発展しました。おそらく，火純銃が日本に伝えられるまえ

に，この中国式小銅銃も日本に伝えられていたと思われていますが，火削銃に比べ

て性能が低かったために，あまり国中にひろまらなかったのです。

問題 3 どのような人たちが鉄砲を広く使ったと思いますか。次のうちから一つ選

んで下さい。

①猟師

②武 士

③農民

④公家

⑤忍者

鉄砲が伝わづた頃の日本は戦国大名時代で，多くの武士が天下を自分で治めよう

と，互いに戦いをくりかえしていました。それまでの戦いはやりや万，弓矢をもち

いていましたが，鉄砲が伝わってからは天下を取ろうと争っていた武士(戦国大

名〉たちは鉄砲隊を組織して，戦いで鉄砲を使うようになりました。

問題4

戦いで鉄砲を使うとき，どのような使い方をした戦国大名が勝利を得たと思いま

すか。〈あなたが戦国大名になったつもりで考えてください。理由も書いてくださ

い。)

〔データ〕 鉄砲の長所 鉄砲の短所

・命中率が高い ・火純銃の火純は雨に弱い

-扱いやすい ・たまをつめるのにH寺問がかかる

1) 鉄砲で敵をおどしてから騎馬隊〈馬上で万，やりで戦う〉が戦いやすくす

る。あくまで騎馬隊中心。

2) 鉄砲隊を中心に!蹴う。騎馬隊はそれをおぎなう。

3) 騎馬隊は無し。鉄砲でi蹴う。

4) その他

理由

おはなし 織田信長と鉄砲

11民国大名の中で，鉄砲をうまく使ったために，つぎつぎとl除いに勝っていった武

将は織田倍長でした。

織田信長は尾張(愛知県の西部〉の!I民国大名で鉄砲の威力にいち早く目をつけ，

わずか18歳の時に近江〈滋賀県〉国友村の鉄砲鍛治に5∞ちょうの鉄砲を注文した
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といわれています。これは鉄砲が伝来してから 6年後のことでした。

天正3年 (1575年〉信長は三河〈愛知県の東部〉の長篠で甲斐の戦国大名の武田

勝頼と戦いをしました。この長篠の戦いは信長が鉄砲を有効に使った作戦で勝った

ことで有名です。

それまでの戦いでは馬に乗った武士どうしが，弓や，やり，万でいっき打ちをす

るやり方がほとんどでした。武田軍もこの騎馬戦法に充分自信をもっていましたの

で，鉄砲は少しは使いましたが，主に騎馬戦法で戦おうとしました。

一方，織田軍は，戦陣の前方に棚をもうけ，その後に3千ちょうの足軽鉄砲隊を

おきました。当時の火縄銃は 1固たまを打ったら，次のたまをつめてうつまでに時

聞がかかったので，その聞に敵にせめられてしまう恐れがありました。信長はこの

弱点をおぎなうやり方を考えだしました。それは多量の鉄砲隊を3段がまえで配置

し，きれめなく鉄砲を発射するやり方です。つまり第一列目が打ち終ると第3列目

の後ろに下がってたまをこめて打つ準備をします。その聞に2列目が鉄砲を打ち第

1列目の後に下がってたまを打つ単仰をして，その聞に第3列目がH ・H ・というよう

なやりかたでした。

結局，鉄砲を主役として使ったために信長は戦いに勝ったといえるでしょう。

これはその後の戦いのやり方を大きく変えることになったのです。

国友鉄砲10匁玉筒(1650年ごろ〉

UJ金

口径 15剛

銃身長 69.7c回

会長 97.5cm 

gさ 2.5kg

問題5 このように，鉄砲を伝えたのは，種子島に漂着・したポルトガル人でした

が，突はこのころ，彼らのようなポルトガル人が日本の近海にひんぱんにや

ってきているのです。では，彼らは主として何のためにやってきたのでしょ

うか。

① 魚をとるため

② 日本といろいろなものを取引(貿易〉するため
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③ 中国といろいろなものを取引〈貿易〉するため

④海賊をはたらくため

種子島に船が漂着する50年ほどまえから，ポルトガル人は，ヨーロッパからイン

ド洋をまわってアジアに来る航路を開拓しはじめました。そして，アフリカ，イン

ド，東南アジア，中国と足をのばしてきたのです。そうしてできた海路を利用して，

インドや東南アジア，モルッカ諸島から中国に香料を運び，逆に，中国からインド

には，生糸や綿織物を運びました。また，ヨーロッパにも，香料や生糸，絹織物を

運びました。物を運んで商をすることによって，大きな利益をあげていたのです。

鉄砲伝来というのは， r嵐の日にきて，漂着する」という偶然の出来事でしたが，

ひんぱんにポルトガル人は，日本の近海を渡航していたのですから，この事件は

「起こるべくして起こった事件」だということができます。

にノ 一一おわり一一
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第5節教材・教具の意義再発見

1.教材・教具と教育内容のちがい

教材・教具というのは教師と子どもの聞を媒介するものである。すなわちわ

れわれが授業しようとした時、子どもに提示する材料が教材にあたるのである。

これまでの教育学の参考書をひもといてみると教材とは教えるべき材料となっ

ている。一方教えるための道具、あるいは教えるための材料という意味にも教

材という言葉を使ってきている。教えるべき材料というのと、教えるために使

うという二つの言い方があるわけだが、その中身は若干違っている。 60年代に

なると教育の現代化運動がおこってくるが、それは現代科学を教育内容に、と

いう運動で、そういった運動がきっかけになり、もう少し教材というものをは

っきり決めていってはどうかという声がおきてきた。

そこで、今の段階では妥当ではないかと思う使い方は次のようなものだ。つ

まり柴田義松の教育内容と教材を区別する考え方である。それによると、教育

内容というのは、科学教科を例にして f一般に科学的概念であるJという言い

方をし、この概念を習得させるのに必要とされる材料を教材と呼ぶ、としてい

る。

ここにおいて教えるべき材料というものと教えるために使う材料を言葉の上

で違うように定義したのである。すなわち、前者は教育内容という言い方であ

る。教えるべき材料というような時は、それは教えるべき内容というものをさ

して言っている。もうひとつは、それを教えるのに必要な材料である。それを

教材と言ったわけである。

これは教育研究において重要な意義がある。例えば体育の教材の場合でとび

箱とかボールというような物は、いったいどういうものかということになる。

とび箱を教えるのか、とび箱で教えるのかということである。とび箱をどうう

まくとばせるかというようなことになると、とび箱が教育内容になっていくの

であるが、そうではなくて、とび箱で教えるというように考えると、とぴ箱は

教材となって、ここで子ども達につけていく能力とか技能というものは一体何

だろうかという問題を考える分野がでてくるわけである。体育などで教育内容

というものと教材というものとを分けるととによって、内容についての研究と

か、教材についての考え方の研究が促進されてきた。

同じように算数・数学学習では、おはじきとか計算棒とかいうのがある。そ

して一方では計算があるし数概念というようなものもある。これを教材と教具

や教育内容の区別で言うとどうなるのかというととであるが、それを分けるこ

とによって、たとえば、おはじき、計算棒、タイルというものが持っている意

味と、数概念とか計算とかの持っている意味との違いがはっきりしてくるわけ

である。
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このように分けることによって教育研究はある意味では非常に進んできた。

そこで、ここで教材・教具というときは教育内容と区別された、すなわち、教

育内容を教えるために、あるいは教育内容を子ども逮につかませていくのに必

要な材料ということになったわけである。

次に教材・教具というようなものは、割りと古くから言われている。今、何

故、教材・教具かということになるのであるが、

『今さらそんなことは言わなくたって重要さはわかっているじゃないか。 J

f古くからの教具の意味、教材の意味は言われてきているんだから、改めて

PJIう必要はなかろうJ

という疑問が出されるかもしれない。しかし、そうではない。現在、教材・教

具のとらえ直しが行われているのである。

2.教具の新しい意味

ここでは小沢健一の図を引用しょうは0)。同氏がなぜこういう図(図9-8) 

を書いたかというと、発想の根本は、教具というのは古めかしい言葉だから使

わなくて、モデルという言葉を使った方がふさわしいんだというととである。

現在、氏は東京の高等学校の数学の教師で、これまでいろんな教具を作ってき

ている。民間教育研究の数学教育協議会に参加し、そこで考え出されたブラッ

クボ‘ックスとかいろいろな教具を作っている。そして、今作っている物は教具

とはいえない、昔から言ってきた教具とは合わない、というように考えて、と

ういうモデルという言葉を使っているんである。

どうして教具という言葉を使いたくないかというと、それは教具というもの

は、何々を教えるための道具という意味が強かったからだというのである。学

校で教具という時には地図があり、コンパスがあり、三角定規がある。また、

おはじきなど教えるためのシェーマが入っている場合もあるが、それをひっく

るめて教えるための道具という言い方をしている。こういう言い方をすると、

現在自分が作ってきている材料はとれにあてはまらなくて、むしろモデルとい

うことに近いのだと、この図を提起しているのである。

図1-8

(A) 

では、このモデルとは一体何なのであろうか。 r現実と理論の両者にとって
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の存在証明であったり、矛盾の証明であったり、存在認識の確認証明である。 J

(1 ， 16) 
すなわち、モデルというのは、現実と理論両者にとっての存在証明というこ

とでもあるので、これは欠かすことのできないものであるということになって

くる。数学の世界は理論の世界である。その理論もやはり現実から抽象された

ものとの聞を媒介にする、ある意味では特別に作られたもののモデルだという

ととだそうだ。

そこで、筆者は小沢とは反対に「教具Jということばを捨てないで、このモ

デルの意味で、すなわち理論と実在との聞をうめる媒介にする存在証明という

形で使っていくのがいいのではなかろうかと思う。

その方が、なぜ教具も作らなくてはいけないのかとか、教具をなぜ作るのか

という意味あいがよく出て来るのである。

では、この教具を使いながらする授業というのはどのような性格づけができ

るか、ということを考えてみたい。田中かほるは、その教具というのは教える

ための、あるいは教えるために必要な、あるいは効果的に教えるために必要な

道具であるというように言われてきているが、そういう使い方は正しくないと

いう意味で、次のような文章を書いているはU 。

fその説明の手助けとか、授業を効果的に高めるものというものではなくて、

物が主人公で、物がその授業を作って行く。 Jすなわち、なくてはならない材

料を主人公にして、それを通して授業を進めていくということになるのである。

それゆえ、授業の創造を考える場合には、その物が主人公になり、物が進めて

いく授業の創造ということになろう。モデルが作っていく授業というものが、

こういう定義をしたことによって導かれる授業の形ではなかろうか。

そこでもう一度前の図(図9-8)に戻ろう。 くA)という入、かれは教師

であっても子どもであってもいいのだが、 くA)という人があるものを伝えた

いという時には、何かイメージをうかべる。その時イメージはまだ言葉ではな

いが、そのイメージの中で aという言葉をあみ出す。 aという言葉を伝えるた

めにモデルというものを作り出して、そのモデルでもって、 くA')という人

に伝える。これを教師とすると、その教師がある何か内容を教えたいと考える。

その中身をAとしよう。 ζれは数式であるかもしれない。記号であるかもしれ

ない。言葉であるかもしれない。それを何かモデルに置き換えて伝える。これ

はモデルなしで伝えることが出来るかもしれないけれど、学校の中で考えた場

合は言葉で伝えるというのは、非常に困難なこともあるし、個人の差もある。

伝わらないこともあるわけで、客観的に確定できるモデルというものを作り出

して、そして子ども達にそれを伝える。あるいは、子ども達はそれを媒介にし

て、それにとり組んで、それと切礎琢磨してここにある情報をつかみ、そして、
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自分のイメージの中に定着させていく。こうすることで、 Aというイメージ、

教師のもっているイメージが子どもに伝わるということになるのである。 a

とa との間をうめる存在証明がモデルとしての教具になるということだ。だ

から授業をやる時は、必ずモデルを作ってモデルを主人公にして授業を行って

いくということになる。それが昔から使ってきた教具ではなく、新しい意味で

の教具をもとにした授業ということになろう。

次に、そういった教具であり、教材をどうやって作ったらいいかということ

を考えたい。そこでまず、すぐれた教材・教具と言われているものの分析を行

ってみよう。ここでは教具というのは媒介の非言語的形態であり、教材という

のはその言語的形態であると、とりあえず使い分けておく。

3.すぐれた教材・教具の例

まず、われわれが作り出した教材・教具の代表的なものに「角と角度Jがあ
るは2)。

これはいろんな人から「やってみたJという話を聞く。その中で、不充分で

あるという指摘も受けた。これは授業書という形で作つであるが、教具という

ことになると、最初は日常的で、どんな家庭にでもあり、そして、誰もが手に

することのできるものから入っていこうということで、せんすを教具として使

った。

これが次に角棒になっていく。絵の棒を使って穴をあけてネジで止め、そし

てとれをだんだん厚さをうすくして、分度器に変化させていった。その次に作

り出したのは、 「単位あたり量j の教具であるは3)。そのひとつはかまぼこと、

じゃがいもで lcIrlを作るというのをやったが、かまぼこで lcIrlがなかなか

作れなくて、大変苦労したという話を聞かされた。しかしながら lcIrl作りと

いうのは、非常に重要な意味を持っていたわけである。

さらに「速さ」で、速さをとらえさせるのに一番ふさわしい教具というもの

を作るということで苦労した。そこで自動車を手作りで作ってみようというと

とになった。明石の魚住東中の生徒が、教具作りに感動して、教師と一緒に教

具を作ったものである。とうしてできたこの自動車を動かしながら、動いてい

るのを見るということと同時に測定というととが重要になってくる。

特に、速さとか比例とかいうことになると、数字に書いて計算してそれでど

うなっているか、倍々になっているから比例するとか、式'に書いてどうだとか

で終わりがちである。そうではなくて、先に述べた存在証明になるのだが、そ

こで測定を通して導いていこうということになる。つまり、一定時間にどれだ

け進んでいるかということを測定として実感してつかませねばならないという

ことである。注射針をうしろにつけて液を入れて走らせると、水滴が一定の時

間におちていくので、一定の時間にどれだけ進んでいるかということが測定で
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きる。

すぐれた教材・教具の特徴ということでいくつか例をあげたが、簡単に五つ

位にまとめると、誰でも手軽に出来るというのがまずひとつである。

二番目は手に入れやすく日常的なものということ。何か専門的にやらなけれ

ば出来ないというのではなく、タイルのように厚紙をパッと切ればすぐ使える

というようなものを使うことである。

三番目が生徒が手に触って体験できるものである。タイルや自動車のように

子どもが動かして、そして実際に体験できること。

四番目は発展性があるととである。とれはひとつの単元だけに使われるとい

うこと以上にいろんな単元でも使えるということである。また、わからない時

には戻って考えるととができるというとと。折紙で分数の学習などをするけれ

ど、わからなくなったらもういっぺん折紙をおってみることができるし、タイ

ルだったら、もういっペんタイルに戻ってみることができる。また先生と一緒

にやった時にはわかったけれど、自分でやり始めたらわからなくなったという

こともある。計算をやっていて、わからなくなった時、じゃあもういっぺん折

紙でやってみょうかというようにして、また元ヘ戻して考えてみるということ

である。

五番目は実験を通し現実からの概念、の抽象化を可能にするということである。

数学というとどうしても計算で終わりがちになるが、それでは数学の概念とい

うものがつかめたとは言えない。やはり、現実の中から抽象化するというよう

なことを考えると、実験を通して現実から抽象するということを助けるような

視点や、選択する視点が必要であると考える。

4.授業書の悪い例

われわれはとうやって手づくりの教材・教具を作ってきた。ところが、作っ

ても、まずいということがおこってくる。まずい教材の例を次に紹介したい。

学生が作った授業書で、筆者の講義で作らせたものである。その上で、その授

業を実際にやらせて発表にかえるというととをやっている。

この学生は、 『キリスト教と日本」という授業書を作ったのである。彼は最

初「キリスト教と聞いて思いつくものを書いて下さいJという問題から始めた。

これは、ょいとしよう。われわれも『角と角度Jの時に、 「扇子と聞いたら何

を思い出しますか」からはいったのと同じである。

次に、

問一、日本にキリスト教が伝わったのはいつごろですか。それに一番近い歴

史の出来事を選んで下さい。

1、聖徳太子の憲法一七条。

2、頼朝が鎌倉幕府を聞く。
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3、鉄砲が種ヶ島に伝わる。

4、アメリカの使節ペリーが浦賀に来る。

同じページに答えを書くなというのが原則なので、学生はちゃんとそのとお

りに次のページに答えを書くようにした。

そしてお話も作ることが原則なので、お話も作っている。

間二、信長はなぜキリスト教を保護したのでしょうか。正しいと思うものを

選んで下さい。

1、信長自身がキリスト教を信仰したから。

2、仏教の勢力にキリスト教の勢力を対抗させるため。

3、キリスト教を保護すれば貿易ができるから。

4、ポルトガjレにおどされて仕方なく。

5、西洋の進んだ知識を取り入れるため。

6、キリスト教の教えは封建社会とうまく合うため。

間三、しかし、家康はその後キリスト教を禁止する命令を出しました。その

理由として正しいと思うものを選んで下さい。

1、キリスト教保護に関係なく貿易ができるようになったから。

2、キリスト教の勢力があまりにも強大になったので幕府は危機を感じた。

3、仏教から抗議があったから。

4、日本が外国にキリスト教を広めることによってほろぼされると思った

から。

間四、弾圧された信者たちはどうしたでしょう。正しいと思うものを選んで

下さい。

1、皆すぐ信仰をすてた。

2、日本を離れて外国で信仰した。

3、表面上では信仰をすてたが、やはり、心の中ではすで切れず、かくれ

て信仰した。

4、幕府の命令に反発し、信仰を公然とした。

間五、鎖国は約二00年間続くわけですが、その影響として考えられるもの

を選びなさい。

1、国内の平和が続き、わが国独自の産業や文化が発達した。

2、キリスト教のかわりに仏教が大きい勢力をみせた。

3、対外発展の気風が伝えられた。

4、世界の進歩におとらない科学や医学の発展。

5、日本では古い封建制度がゆるみ、新しい市民社会が進んだ。

そして最後の文章を読んでみると、
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f鎖国とは、国を閉ざし外国とのつきあいはしないという意味である。江

戸幕府は鎖国によってキリスト教信者をうわベだけでもなくす事ができ、

封建制度を長く続けることができた。しかし、これは日本のために良かっ

たのであろうか。この問題は古くからいろいろな学者の聞で論議されてき

て、ある学者は鎖国をしたために特色ある日本の文化や産業が発展したか

らいいと言い、またある学者は日本が鎖国をしている聞にヨーロッパの国

々は古い封建制度の支臨から新しい市民社会に進んだのに、日本はとうし

た世界の動きから取り残されて残念だという。

どちらにしても、それぞれ理由はあると思うが、いずれにしても二00

年余りの閥、世界の人々からはなれて生活してきたことは不自然だったと

言えるだろう。 j

最後にこうしめくくっている。

この授業書はそれなりによく考えている。しかし、基本的な欠陥がある。そ

れは授業書というのは試験問題でないということである。はじめて授業書を作

ると、どうしても試験問題になってしまうのである。 r家康はなぜ、キリスト

教を弾圧したんですかJとか『信長はなぜ、キリスト教を許したんですかJと

いうような文章があるけど、これはみな試験問題に出てくるようなものである。

試験問題というのは、何か勉強したあと、そのまとめをする意味で出て来る。

すなわち、知っている人はピタリと答えが出て来るようなものなのである。こ

れが、悪い授業書とする一つの特徴である。

もうひとつの欠陥は、すぐに本質をとらえたがることである。本質をとらえ

るのはいいのだが、 「戦争はなぜおきるのですかJというようなものと同じで

ある。本質は重要であるが、本質ばっかりで授業書を作ったら面白くなくなる。

また、知っている人しか替えられないということになる。この授業書を、学生

が学生同あでやるならできるかも知れないが、全く知らないはじめて学習する

人がこれをやったら答えがでないということになる。だから本質に走りすぎる

なということである。

それともうひとつは、やさしい問題にしなさいということである。どの子ど

もも、答えられるような問題を作りなさいということである。知っている人し

か答えられないような問題は作るなということである。だから、簡単な問題、

簡単に予想がたつような問題、そして授業書はまとめではなく、初めて学習を

する時に使うものだから、簡単な問題で誰もが予想できたり、答えられるよう

な問題を作っていくということが大切なのである。たとえば、 『キリスト教の

信者はどれくらいだったんでしょうJとか、 「信長の時代、信者はどれくらい

だったのかJとか、 『家康の時代になって人数はどのくらいになったでしょう。
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これだとわりと予想できると思う。合うかどうかというよりも、考えてみた

ら非常におもしろい問題になってくるだろう。そういう人数に関する質問で、

たとえば最初は、千人未満だ‘ったのが家康時代になると数十万人になる、とい

うような話になると fへえ、そんなものカリとび‘っくりするようなことになる

のである。誰もが予想、できるように、誰もが答えやすいような問題を作ってい

って、最後は本質をおさえるということが重要であろう。

教材・教具を作る時には、悪い教材・教具が出発だと思う。最初からいい教

材作りができるわけはなく、最初はそういうものをまず‘やってみて、それで失

敗し、それから作り直し、手直しし、議論するということが必要なのではない

だろうか。(事実、この学生の改訂版は興味あるものとなった。)

この中から、少しずつ見えてくるということになるわけである。これまでの

授業研究で授業分析をたくさんやってきた。われわれもはじめは授業分析とい

うととで、いろんな授業を比較するとか、分析をするということをやってきた。

しかし、教材作成能力というか、あるいは教具作成能力というか、そういうも

のは従来までお上がやるとか教科書がやっているということで、教材構成力と

いうものが見落とされてきたのである。これからは、との教材構成力といった

ようなものが重要になってくるわけである。

5.これからの授業の創造

最後にこれからの授業の創造というごとを考えておきたい。まず授業の主人

公になったり、認識の主人公となるものを作成したり、物を作り出していく。

そういう教具とか教材とかいうものを作り出していくことが第ーである。

そして第二は物が作っていく授業の創造である。その物を通して子どもの授

業への集中を勝ち取っていくことが大切だと思う。それを媒介にして認識を高

めたり、またそこへ戻っていって自分たちが不充分であるところをみつけ出す

ことができるような物を作っていくということがこれから必要ではないかと思

つ。

授業書という形でこれまでは作ってきて、そして、さらに授業書にプラスし

て、教材・教具を作っていって、教育文化というか、教育における文化を創造

していくことがこれから必要であろう。
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第4部教科構成再構築の研究

第4部では本論文の結論部分として教科構成の再構成の視点、を提起したいと考

える。第1部、第2部、第3部で教科構成の基礎論と実践論を考察してきたが、

その上に立って現行の教科構成の再築の視点を最後に主張したい。第10章では、

教科指導と人格形成との関連の理論を提起し、それを踏まえ、第11章では、現

行の教科構成の再築の視点とその試みを現代社会の要請との関連で主張するこ

とにする。
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第10章教科指導と人格形成の関連に関する理論

本章では教科指導と人格形成との関連を明らかにしたいと考える。教科指導

の主なる目的は人類の文化遺産の成長中の世代への伝達にあるが、しかしそれ

に留まることなく、成長中の世代の人格形成も促すものである。その関係は外

的な関係ではなく、内的な関係にあると考える。この章ではこの関係を解き明

かし、次章の基礎としたい。

第1節教科指導とは何か

本節では教科指導の目的・構造を明らかにし、教科指導の任務について述べ

ることにする。まず、初めに、教育学の諸概念、から始めることにしよう。

1.教育学の諸概念

教育の構成諸概念は現在、明確になっているとはいえない。例えば、日常、

よく使用される用語としては「知育偏重、徳育重視Jといったように、 f知育j

「徳育j という言い方がある。さらに『知・徳・体の調和のとれた人間形成J

(昭和58年教育課程審議会「経過報告J)といった言い方がとられることもあ

る。この場合には「知育J r徳育J r体育Jという言い方のほかに、それと並

行して「体育j が使われており、さらに「人間形成Jという表現も使用されて

いる。その際、後者の用語はこの文章から理解する限り、前者とは水準の異な

るものであり、前者を包括した意味で使われていると解される。

知育

徳育

体育

人間形成

このような用語がよく使われるものとして上げられるのであるが、それらが

どのような性質の概念であるのかというと、決して明確であるとはいえないの

である。機能概念なのか、領域概念なのかといった概念規定が定かでないし、

さらに、それらを構成する構造も明瞭ではない。事実、先に引用した『経過報

告Jでも機能概念か領域概念かは明確でない。例として「体育の充実Jとして

述べられている文章を掲げるととができょう。

『健康・安全の保持促進に必要な舟議.会食の習得……運動の実践方会ゃ

桑LふEの習得などを基本にした体育の充実J (傍点筆者)

この場合、傍点、を付した箇所は知育の内容であり、体育の独自の機能が述べら

れているとは考えられない。もし、体育を領域概念とすると、他の概念と両立

しにくくなり、整合的でなくなる。一言でいえば、 f知・徳・体Jという一般

的な使い方は、この表現が古い時代に作り出されたものであり、現在のような

高度化した社会における教育諸概念を言いあらわすには単純すぎるということ
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なのである。

そこで、われわれは新しい用語を作り出し、現在の要求にあった表現をして

いく必要がある。これまでその仕事に大きく貢献したのは小川太郎の規定であ

ろうけ)。まず初めに小川のものを検討しよう。小川は従来から使われている

用語が多義的であることを不満に思い、それらの整理を行った。

機能概念

教育=知識・技術を使う人格の形成

訓育=人格の形成

(道徳・美・身体・世界観)

陶冶=認識・技術の形式

(知識・技術・能力・熟練)

領域概念

主なる領域

生活指導及び教科指導の中での

訓育部分

主なる領域

教科指導及び生活指導の中での

陶冶部分

機能概念として「教育J r~}11育J r陶冶j という用語があり、それはあらゆる

教育現象に浸透しているものである。その際、それぞれの意味は上記したとお

りである。特に、教育は陶冶と訓育を統合した概念として位置づけられ、知識

・技術を使いとなす主体の形成という意味がこめられている。これらの規定に

は当時ソ連や東独で行われた教育学用語の正確化の成果が吸収され、さらに、

それらがもっ暖昧さが止揚されている。つまり、ロシア語でB0 c n M T a H-

M eは広狭二義あるいはそれ以上を含みうる多義的な語であるが窓、ととでは、

広義の意味を「教育Jで、狭義の意味を「訓育Jとに分けて使うようにしたの

である。つぎに、領域概念として「生活指導Jと「教科指導」を設定している。

生活指導は「教科外指導Jのことであるが、主として訓育を任務とするが、そ

の中で陶冶の機能も実現する。現在、生活指導という用語は領域概念としては

なじみにくく、領域をさす用語としては教科タ卜指導が使われることの方が多い

料。他方、 「教科指導』は陶冶を主なる任務とするものであるが、それに留ま

ることなく、訓育の機能を果たす。しかし、それは陶冶に従属してである牢料。

現在も、このような概念規定は有効であろう。なるほど、例えば、 r~}11育J の

中身として、世界観などの他に行動形成や態度形成と関係する性質・感情・意

志・性格などを含めるといったようにその変更はありうるとしてもである。(

例えば、学習への興味など。)

* 現在ソビエトで広い意味での B 0 c n M T a H M eもいろいろなア

スペクトで述べられることを用語法の研究からカントールが明らかに
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本本

本車*

しているは}

「教育学辞典やそのあとイリナの教育学の教科書(1966年)では、

教育は新しい世代への社会・歴史的経験の伝達の過程として規定され

ており、四0"""五0年代の教科書や教育百科辞典の『教育』では被教

育者に対する教育者の目的方向的な作用として規定され、同百科辞典

では発達の指導として規定されている。」

と指摘しながら、第一は教育の社会的機能、第二は教育の過程のメカ

ニズム、第三は心理一教育的問題を反映したものであるとしている。

さらにクジミンやギネツキーは「教育Jという概念が14種類にも多様

につかわれていることも指摘している。

小川は「教育Jは B 0 C n M T a H M eの広い意義に対応すると述

べたが、単純にいかないところがある。

イリナはこれに相応する領域として B 0 C n M T a T e ♂ b H a冗

pa60Taを設定しているは}。これは「主に教科外時間に実施さ

れる固有の古11育活動j のことである。彼女は訊!育活動の目標や課題は、

o 6 y q e H M eと同一であるが、それぞれ固有の方法があることを

認めている。これは小川に近い。しかし、ソビエトの教育学教科書で

もイリナのような規定が一般的であるとはいえない。

ロシア語では 06yqeHMeにもっとも近い。ソビエトではこの

言葉は過程的意味で使われている。しかし、クラエフスキーのように

「内容的側面Jを含めることがある。過程的側面と内容的側面を含め

て、日本では教科指導と使うので、この場合にはこの言葉が合ってい

る。しかし、 o6YQeHMeも多様にっかわれているようだ。クラ

エフスキ}は npe~MeTHoe o6YQeHMeという使い方

もしている {410 これが文字どおり、教科指導である。

さて、そこで「知育J r徳育J r体育Jといった用語はどのように位置づげ

るべきであろうか。小川はこれについては何も触れていない。もはや古臭い用

語として排除したのであろうか。それとも riJII育j と「陶冶Jという用語に吸

収できると考えたのであろうか。これについては定かでない。他方、ソビエト

ではこういった表現を使用している。次にそれを手掛りに上記の用語について

考察することにしよう。

最近のソビエトと東独の教育学者の共著『教育学』では広義の教育の内容と

して f知育J r政治教育J r徳育J r労働教育J r美育J r身体教育Jの六項

目を上げている日}。その際、これらの概念は共産主義教育の「部分 (Qa C-

T b) J、 『側面 (CTopOHa)J あるいは「アスペクト (acneKT)
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Jであるとされている。

知育

政治教育

広義の教育の内容十徳育

労働教育

美育

体育教育

広義の教育には機能概念として訓育と陶冶が区別された。また、その内容概念

として六つの部分が析出されている。それでは、これらの概念にはどのような

関係がみられるのだろうか。それについては前述書は触れていないので他の研

究者の考察を拠り所に考えてみることにしよう。それはレドネフの教科目標論

の分析であるは}。

レドネフは人格発達の構造から次の六項目を析出し、それを教育内容とし、

それに対応する教科を列挙した。

人格の志向の教育 一社会科学系教科

知育 ー科学の基礎(自然科学教科一筆者注)

労働教育 ー労働教授

美育 一美系教科

コミュニケーション教育 一言語系教科

身体教育 一身体文化

この場合、例えば、知育はすべての教科に含まれるのであるが、これの主な

る意味が体系的知識の伝達であることを考えると、科学の基礎と呼ばれている

自然科学系教科が対応するというものである。それぞれの教科群には次の教科

が対応している。

社会科学系教科ー哲学、歴史、社会学

科学の基礎 一物理学、化学、地理学、人類学、生物学、数学

労働教授 ー労働科、一般技術科、工作

美系教科 一文学、音楽、美術

言語系教科

身体文化

一母語、ロシア語、外国語

一身体文化

レドネフの所説には疑問があるが (7)、ここでは立ち入らない。それに対し注

目したいのは、広義の教育と教科の聞に教育内容を媒介させているところであ

る。つまり、教科群が達成する目標という形でそれを設定していると捉えられ

るのである。教科がそれぞれ独自な役割をもちながら、さらにそれらの統合を

考え、その統合が目標となり、それをとれらの項目で言い換えていると考えた

い。そこで以前に提起した問題に戻ることにしよう。
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機能概念と内容概念についての関連であるが、まず第一に、機能が具体化さ

れた形が内容概念であり、第二に、それは教科群を統合し、機能概念へと媒介

する中間項の役割を果す、というようにレドネフの所説の考察から答えるとと

ができると思う。

さて、わが国では、この概念を必要としているであろうか。筆者は必要であ

ると考える。なぜなら、現在、領域概念の下位概念として各教科が存在してい

る。しかし、それらが人格形成の上でどのような役割を演じるかは充分議論さ

れていない。かといって、教科において陶冶と訓育を直接介入させることで前

述の問題の解決にはならない。レドネフのように、一旦、媒介項を置いてそれ

を介して領域と結びつけるというのが生産的であると思えるからである。

では、どのような内容概念を設定するのがよいのであろうか。 r知育J r徳
育J r体育」は適当であろうか。これらの用語は日常なじみがあるので適して

いるようにみえるが、筆者は不適切であると考える。これらの用語は古い時代

の人格論に基づいているし、戦前のファッシズム思想で塗りつぶされたものな

ので、教育基本法体制下の民主主義教育には適切でない。新しい人格論に基づ

いて新たに設定される必要があろう。筆者はそれを次のように考える。

認識教育

言語教育

表現教育

身体教育

人格教育

生活及び労働教育

これらについての詳述は第 11章で行うので、それに譲るとして、とりあえ

ず、これらの内容概念、を媒介にし機能概念を結びつけ、他方、領域概念をも結

びつけるのが適当であることを述べておきたい。そこで、全体として教育学の

諸概念、を分類しておこう。

教育

(主体としての人格形成)

訓育

と

認識教育

言語教育

表現教育

身体教育

人格教育

生活及び労働教育

|内容概念l

zワIf

教科指導

及び

教科外指導

|領域概念|



2.教科指導の構造

この項では教科指導の構造を明らかにしたい。まず、前項と同じように小川

太郎の所説からみていくことにしょうは}

小川は教科指導を大きく三つに分けることができるとしている。

第一は、教科の組織と教育内容の系統の編成。

第二は、授業。授業において教科の計画が具体的に展開される。

第三は、家庭学習や補修や観測・見学などの形での授業時間外における授業

の補充・発展である。

このように教科指導を三つの下位構造に区分している。第一は教科の組織と教

科内容の系統の編成ということであるが、教科指導の中に教科内容を含ませる

ことは重要な点である。すなわち、戦前のように科学的研究の外に設定されて

いたのに対し、その射程内に含めることにより教師の指導性は広くなるのであ

る。その中身としては

「いわゆる読書算の段階から今日では科学・技術・文化などの分野での人

類と民族の達成の基礎を教えるための……教科組織J (1，99) 

と述べているように「読書算Jのいわゆる基礎学力と「科学・技術・文化など

の基礎」との二課謹を区分している。

殊に、小川が強調するのは、教科内容の系統性である。それは教育的系統性

の確立ということで述べられている。

『系統的な陶冶、陶冶の科学性が重要である。それは一面では科学・技術

・文化の基礎の伝達という課題と、他面では子どもによるそれの主体的な

習得という課題を統一するということである。 J (1，101) 

つまり、 f科学・技術・文化の基礎Jと「子どもによるそれの主体的な習得J

との統ーという視点に立った教育的系統の樹立を強調したのである。

そのほか、教科組織における教育機能の差異にも注目している。

「音楽、美術、健康と運動に関係する教科では訓育的な側面が顕著である。

…ーその他の分野が認識と技術の形成という特色を強くもつのに対して、

これらの分野は情緒・意志・態度の形成という特色を濃くもっている。 J

(1，102 ) 
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この文章で述べられているように教科は「認識・技術の形成Jを主なる任務と

するものと、 『情緒・意志・態度の形成」を主なる任務にするものとに分類で

きるし、前者を「陶冶j 、後者を rjJII育」に振り分けることによって教科内容

の構造にそれらの機能上の差異が反映すること、また教科によっては訓育的側

面とかかわるものがあることを解明したのである。

ところで、小川は「音楽、美術、健康と運動に関係する教科Jを一括して「

情緒・意志・態度の形成Jとし、吉11育をになう教科とすることによって、これ

らの教科の差異を軽減し、書I1育臭い教科にしてしまっている。とれは美的、身

体的形成を訓育の内容と捉えることに由来すると思えるが、美的形成と身体的

形成の特色がもっと力説されるべきと考える。

次に第二の下位構造は授業である。授業とは『教科の計画が具体的に展開さ

れるJ場であるとされる。授業において次の二点が主張される。

まず第一に授業の基本課題は、 「一定の知識・技能・能力・熟練を一定の教

科によってどのように有効に子どもに獲得させるかj である。その際、 f獲得J

ということは『子どもの主体的な習得Jであることが繰り返し述べられている。

『剥落する学力』を戒めるためであろう。つまり、知識・技術の習得には子ど

もの主体的学習が欠かせないのである。

第二に、授業における訓育の役割についてである。小川は教科課程もそうで

あったが、授業においても陶冶の優先的役割を繰り返し述べながら、他方で訓

育の任務の重要性も指摘している。

『授業における規律・相互援助・集団思考の指導は教科指導にお付る訓育

の側面であるが、……教科指導はそれを本来のしごととはしないとしても

それはやはり教科指導のしごとの中に入る。 J (1，138) 

このように『授業における規律・相互援助・集団思考の指導jの必要性を承認

しながら、それが授業における訓育の側面であることを述べたのである。しか

し、他方では「グループ学習j の一般化については「正しくないJとして拒否

している。(1，137) 

次の下位構造は授業時間外に行われる授業の補充・発展である。それには家

庭学習・補修と観測・見学・実習の二つが分類される。例えば、前者では宿題

など、後者は演劇や音楽の鑑賞などである。これらは生活指導における文化活

動と交叉するところであり、教科指導と生活指導の共通領域となる部分である。

小川はこのような教科指導の三層構造論を展開した。これは基本的に現在

でも有効であると考える。しかし、その後、注目される教科指導構造論が高村

泰雄によって展開された{引。高村は科学的概念の形成の見地から教科指導の

構造を提起した。教育内容の構造、教材の構造、授業過程の構造の三つの下位

構造を設定したのである。
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教育内容の構造とは現代科学のもっとも一般的、基本的な概念や法則の体系

として正確に射影されたものである。

教材の構造とは、教育内容を正確にになう実体として、子どもの認識活動の

直接的な対象であり、科学的概念や法則の確実な習得を保障するために必要な

材料(事実、資料、教具など)のことである。

授業過程とは、子どもの側からみると知識・技術の習得過程であり、教師の

側から言うとそれらの教授過程である。教材の構造に即した認識の組織化のこ

とである。それは次の三つの性質をもつものである。第一に、教師と子どもの

教材をめぐって織り成す複雑な過程であること、第二に、その過程における教

師の働きかけとして説明・発問・指示などから話し合いや討論の組織などを行

う。第三に、子ども遠の主体的状況は多様であり、現実の授業にはそれらを含

め多くの偶然的要因が作用している。

以上が高村の提起した教科指導の構造論の要点である。小川に比べると、第

一の下位構造が二つに区分されているところが大きな違いとなっている。つま

り、小川が、教育課程編成の中に含めていた教材の構成を、高村は独立させ、

教材の構造としたのである。これは、柴田が以前、教育内容と教材を区別した

ことけ0)の成果の上に立って行われたことである。

このことにより、教師の役割がより明確化された。教師の役割は「教育内容

を確定し、それを教材の構造や授業過程を実体化し、……教授プログラムを作

成する専門家J (2，54)として位置づけられた。もちろん、授業の実践家とし

ての役割の上にである。

教材の構造を自立化させながら、他方で、それを第三の構造である授業過程

と密接不可分なものとして結びつけている。なぜなら、それは、認識の組織化

の一部分であり、他の構成部分である授業過程と切り離せないものだからであ

る。これは小川や柴田と意見を異にするところだ。このような把握の上で、そ

れを実体化する方法論を提起する。 r授業書」の作成である。正に、授業書と

は「教材の構造と授業過程を統一Jしたものなのである。このように高村にお

いては、教材の構造の自立化とそれの授業過程との接合が大きな特徴といえる

であろう。

小川や高村らの教科指導の構造は科学的な教授学を樹立しようという考えの

もとに建てられたものであり、現在においても有効である。これらをふまえ、

現代の教科指導の構造を設定すると次のようになろう(11)。

第一、教科の組織と教科内容の編成(教科内容の構造)

第二、教材教具の構成・配列(教材の構造)

第三、授業過程

第四、授業時間外における授業の補充・発展

ユ?ワ



もちろん、これらの下位構造は自立化しているだけではない。互いに相互関

係のあるものであることを捉えておかなければならない。次に、これらの中で

第三の授業過程の構造について立ち入って考究していきたい。他の構造につい

ては第9章第 1節及び5節を参照されたい。

3.授業過程

授業過程とは教科に構成された内容を学習者に具体的に実現させていく過程

である。その構成部分は内容的成分と組織的成分に分けられる。前者を授業過

程における認識過程、後者を組織過程と呼ぴ、それぞ‘れの構成成分を説明して

いくことにしたい。

(1)認識過程

これは、まず教科の内容的成分である。内容的成分としては、知識、技能、

習熟が上げられる(12)。

知識とは、表象、概念、概念体系、科学的真実、法則、原理、理論のことで

ある*

技能とは、行為の仕方であり、その場合、単一の行為系列からなるものと複

数の場合がある。前者は例えば計算規則のようなものであり、後者は読み方、

書き方といわれるような場合である判。

習熟とは、技能の自動化された遂行のことである。しかし、この場合、技能

のうちでも前者であって、後者は自動化するとは限らず、絶えず自覚的な思考

活動を要求するとともあるので習熟へと変えられない。

その他に『態度Jを内容に入れるべきかどうかについて議論の分かれるところ

である。学習指導要領では「……態度を育成するJとなっている。しかし、客

観化できにくい「態度」を含めることは問題を生じさせるもとである。

* レヌネルは知識の種類を次のように分類しているは3)。

基本用語と概念 ……それなしではどんなテキストも文章も理解で

きない。

日常現実と科学的真実……それなしでは科学の法則が理解できない。

科学の基本法則 ……現実の諸現象の連関を明らかにしている。

理論 H ・H ・科学的知識の体系。

方法論的知識 ……活動様式、認識様式、知識獲得史の知識。

価値的知識 ……生活の種々な現象への態度の基準についての

知識。

この他、ゾリナは世界観的知識、ポリテフニズム的知識を上げている。

制 レヌレルは、技能を、具体的技能と一般的技能に分け、他方、一般的

技能を実践的なものと知的なものに分けているけ4)。
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実践的一般的技能

知的一般的技能

具体的技能

…道具をより正しく使う、早く書くなど0

・…比較、分析、一般化など。

-…くぎを打つ、机をつくる、算数の計算規則、

二つの具体物を比較するなど。

これらの内容的成分を獲得する過程が知識習得過程及び技能・習熟の獲得過程

である。 r習得Jには学習者の積極的活動が介入するにもかかわらず、この言

葉にはそれが表されているとは限らないということで「獲得Jという言葉を使

った方がよいという意見もみられる(スホムリンスキー)。小川は一貫して主

体的な学習活動を強調している。

次に、知識習得過程と技能・習熟過程の特質を述べてみよう。

く知識習得過程〉

学習者の立場から言うと、この過程は積極的な獲得なのだから認識過程であ

る。認識の強固さ、深さはどのような認識活動をしたかに依存しているとスホ

ムリンスキーは述ベている。一般にわれわれ大人が未知なるものを認識する過

程と共通な面もあるが、他方では異なる面もある。異なる最大の点は、教師と

いう大人の援助を介していることである。学校体系が整備されることにより、

学習者の特性が考慮されるようになり、学習者がふさわしい形で認識できるよ

うこの過程に加工が加えられるようになった。ではふさわしい加工とは何か。

第一に、学習内容が体系化されている。

第二に、学習内容が教材という形で物体化されている。

ということである。これらの特質のほかに、認識過程のモデル化も重要である。

それを高村は次のように定式化した。

『科学的概念形成の全過程にわたって実体的イメージの形成とそが決定的

な役割をになっている。 J (2，70) 

実体的イメージとは「認識対象の本質的な構造を正確に反映した感性的イメー

ジであり、それはあくまでも感性的でありながら、対象の本質的認識を媒介す

る実体的性質をそなえたものJ (2，71)のことである。具体例としては授業書

「ものとその重さJ (仮説実験授業研究会編)の第一間・体重計の問題で巨視

的物質の重さの不変性という事実、授業書「パネと力J (同会編)の第一間・

磁石で針を宙ぶらりんにする実験、数の十進構造や計算規則の理解の手段とな

る「タイルJ (数学教育協議会)などがあげられている。

このような実体的イメージを利用した知識習得過程は次のような過程をとる

ことになる。(図10-1) 
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図10-1 概念

?②↓@  

|実体的イ メ 三J
↑①↓④  

l 典型的事実

つまり、個別的事実をではなく、典型的事実をもとに概念の感性的土台をつか

み、それをもとに効率よくしかも有効に概念を形成していくというものである

(①→@→@→④と移る。)。このような形での知識習得過程が有効であるこ

とが現在実証されつ〉ある。(これについては第9章第4節参照。)

く技能・習熟の習得過程〉

この過程には現在充分な科学的メスが当てられているわけではない。経験的

に練習を強調する意見も多々見られる。しかし、計算規則の学習にしろ単に練

習を繰り返すだけでは弊害も生じてくる。逆に、記憶や暗記を廃し、理解をは

かっていかねばならない。そのためにも知識との結・びつきを強化し、一定の段

階をふんだ技能・習熟の形成を構想しなければならないだろう。その有効なー

っとしてのガリペリン等の「知的行為の多段階形成Jをあげることができるけ

5 )。それは次の段階をなすものである。

第一段階 行為の目的及び行為の客観的条件の予備的表象をもたせ、行為の

定位的基礎を構成する段階本。

第二段階 物質的行為または物質化された行為の段階、行為を物を使って行

う段階のことである。

第三段階 行為の外言的段階。行為をタ卜言の形で行う段階である。

第四段階 行為の「自分のための外言」の段階、 「先行の段階マイナス音声J

の段階である。

第五段階 知的行為の段階。内言形式で行われる段階である。

外的行為から内的行為へという過程はこのような正確化したものではないに

しろ普段から使われている。例えば、数計算の際、タイル→数字→暗算という

ようにである。その際定位的基礎を明確にすることが重要である。

技能・習熟の習得過程はまだ未解決な分野であり、とれから解明を要する。

牢 行為の定位的基礎とは所与の行為が実現する方向づけあるいは指示体系

のこと。
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(2)組織過程

授業を、もう一つの構成員である教師の立場からみると、組織過程として出

現する。学習者の学習活動を促しながら、知識を有効に獲得させるにはどのよ

うに組織するかという面である。このことを述べる前提として、まず、授業の

特性を捉えておくことにしよう。

第一に、授業はダイナミックな過程である。授業は教師と子どもと教材の三

要素から成立するものであるが、図10-2のように、まず教師は子どもに教材

を提示し、子どもは教材に働きかけ、それを通し今度は逆に教師に応答し返す。

その応答に対し教師は次の働きかけを行うというように、教師と子どもの相互

関係の過程である。その際、言語的な関係としては対話が基本となる。

図10-2 

教|→|教|→|子

ど

師|←|材 |←|も

次に、授業は時間的過程である。現在日本では、小学校1単位時間45分、中

学校50分として法的に定められている。この 1単位時間の合成の申で子どもは

一定の知識、技能、習熟を獲得していく。日常、授業の「流れ」と言われたり

するように、教師は時間経過を授業の重要な特性として自覚している。とれは

1単位時間をどのように構造化するかということである。ある場合には、これ

を「段階」とし、 「導入ー展開ー整理一発展」と四段階を設定したりする。古

くは、ヘjレバルトやチラーなどへルバルト学派はこれを精織化したことは有名

である。子どもが積極的に学習活動を促進する上で重要な特性といえよう。 r
盛上がり・山場Jなどのこの特性の一面を述べたものである。

今度は、視点を子どもに向けよう。授業は「学級」を単位にして行われると

いう特性である。従って、この裏面として個別に行われる学習、例えばプログ

ラム学習などは、あくまでも個別学習であって、授業ではない。その特性から

導き出される結論は、学級が全体として「学習Jを受け入れる体制になってい

るということなのである。授業で「集団Jの積極的側面を有効に生かすという

ことからもこれは重要である。

以上の三点、をとりあえず授業の特性として上げておこう。これをふまえて、

組織化を考えよう。ここではその一例に仮説実験授業の『組織論Jを取り上げ

たい。これは認識過程をふまえた組織化の中でもっとも優れたものだからであ
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る(16 )。

仮説実験授業は次の原理から成っている。

第一に、認識は実験によって検証される。

第二に、真理は社会によって承認される。

この二つの原理をもとに授業過程を構成する。

一、予想、を立てる。

二、討論する。

三、予想を仮説に変える。

四、実験によって仮説を検証する。

という四段階から成るものである。この過程が順調に進むよう授業書が作成さ

れている。(授業書については第9章第3節で既述した。)また、前述の原理

がうまくはめ込まれている。第一の原理は第四段階で、第二の原理は第二段階

で考慮されているのである。後者の段階は授業の特性で述べた第三とも関連し

ており重要なものである。これは二つの下位段階に分かれており、まず自分の

予想の理由を発表する段階と、他の予想に対する意見を発表する段階とである。

いずれにせよ、との段階が組み込まれることにより、 「学級Jの特性が発揮さ

れるといえよう。

その他の特性でいえば、第一の特性にこの方法は「限定j を設けている。つ

まり、教師を『司会者」と位置づりているからである。これは教師のおしつけ

を排除するという配慮のゆえである。このため、逆に、教師の指導性が弱めら

れているといった批判がみられる。授業過程には第一の特性で述べたように、

教師と子ども、子どもと子どもの対話関係がみられる。この方法では前者の関

係が弱められていることは否めない。しかし、全くないわけではないし、授業

の成否と関係が薄いようである。なぜなら、それにもかかわらず大きな成果を

上げているからである。

もちろん、一つの授業法を回定化することは避けなければならない。授業は

その内容に応じて適切な形式を選ばなければならないからである。仮説実験授

業法も仮説が実験で証明される場合に有効なのであり、そうでない場合は使え

ないのである。つまり、教科内容の特性に応じた授業法の選択という考えを根

本に据えなければならないことを強調しておきたい。

第2節教科指導と思考の形成

前節で述べたように、教科指導の主なる目的は陶冶にある。それはまず第一

に、子どもに知識、技能、習熟を形成することである。しかし、それに留まら

ない。同時に思考の形成を促すものである。それを通し思考力(能力としての

思考)を育てていくのである。この節では後者のことを具体的に述べてみると
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とにしたい。

1.教科指導と思考の形成

教科指導と言っても漠然とするので、知識習得と思考の形成の関連を考えて

みることにしたい。知識習得は教科指導の中でも重要な位置を占めているので、

とのような扱いは異例ではなかろう。

既に知識習得については第1節3.で述べた。その上に立って考えていくと

とにする。学校で知識習得過程といえば、具体的には授業において進められる

ものである。そこで、一つの授業を例に知識習得と思考の形成についてみてい

くことにする。その前提として思考の捉え方をまず述ベておきたい。

この章で拠り所にする思考理論は、自身が思考について研究し、現代ソビエ

ト心理学の思考理論の基礎を築いたルピンシュテインの節であるは7)。彼の思

考理論の中でもっとも注目される点は、 「過程としての思考Jと『活動として

の思考』に分けたことである。

『心理的なものの基本的存在様式、それは過程または活動としての存在で

ある。これに対応して一般に、心理学的研究の基本的対象なかんずく、思

考の基本的対象は、過程としての思考、活動としての思考である。 J (傍

点は筆者) (3，30) 

では、一体、それらの違いは何にあるのだろうか。

「思考は人間の動機が考慮に入れられるとき、人聞が思考しながら解決す

るところへの諸課題への人聞の態度が考慮に入れられるとき、一言でいえ

ば、思考活動の人格的な面(とれはなによりもまず、動機づけの面を意味

する。)が現れるときに活動とみなされる。思考は、思考活動の過程とし

ての構成要素ーそれによって思考の課題が解決されるところの分折、総

合、一般化の過程ーが研究される場合には、過程としての面で現れる。」

(4，349 ) 

との引用で明確なように、 『過程としての思考Jとは課題を解決する過程が全

面に現れるとき、つまり、分折、総合、一般化が問題になっている時のことで

あり、 「活動としての思考Jは課題に対する人格的な態度が問題になるときの

ことである。ここで注意を要するのは両者の関係である。

確かに、彼が言うように、課題を解決するのが人間であるので、当然、思考

は活動として現れ、活動の中で行われる。従って、活動としての思考を考えな

ければならない。しかし、他方、思考の合法則性も見落としてはいけない。と

れについて次のようにいう。

「知覚、 J思考、等々の研究における人格的局面は必要であり、それなしに

は、ただ一つの過程すらも余すところのない、具体的な研究はありえない。

しかし、それにしてもやはり、それは一つの局面にすぎないのであり、こ
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れを唯一のものにすることは、あらゆるもの、何よりもまず心理活動のも

っとも一般的な合法則性の発見のための道を自らにとざすことを意味する。

J (4，429) 
思考の合法則性を明らかにする「過程としての思考」は独立して研究されなけ

ればならないとしている。

そこで、次節で「活動としての思考Jを考察するとして、この節では「過程

としての思考Jを詳述することにする。では、思考の合法則性とは何か。

『過程としての思考に関する命題は、もしこの過程の構成要素の総体が規

定されていなければ無内容なものとなるであろう。思考の過程とは分析や

総合(それらの相互関連との相互の被制約性からみた)、抽象や一般化で

ある。 J (3，83) 
ルピンシュテインは思考の構成要素として、分析と総合、抽象や一般化を取り

出している。このもとになったのはセチェノフの生理学についての研究成果で

あったという。それだけではあるまい。なぜなら従前の哲学史で繰り返し議論

されたものだからだ。彼は思考心理学の課題を、これらの構成要素が個人の思

考の中でどのような過程を通るかということを明らかにすることにあると設定

し研究を進めた。その際、問題解決過程が選ばれた。思考は問題解決として発

生し、終了すると捉えられているからである。

研究の結果、まず第一に、分析はすべて総合的性格をもっということを明ら

かにした。それを「総合を介した分析j と呼んでいる。課題解決に「機能的意

義」を付与するのは、この分析である。

次に一般化であるが、二種類の一般化のあるごとを抽出した。一つは経験的

一般化で、類似のものの比較から得られるものであり、他のものは、高次の科

学的一般化で、現象の本質的側面の抽象から得られるものである。

彼の研究の多くは、前者に集中しており、他のものは少ない。その中で、後

者も特筆されるものである。以上がルピンシュテインの思考理論の粗述である。

この上に立って、思考の形成と知識習得の関係をみていくととにしたい。従っ

て、思考の形成という時、 「過程としての思考」の意味で使用する。その中身

としては彼が強調している『総合を介した分析Jと『一般化Jを取り上げるこ

とにする。

まず「総合を介した分析Jからみていくことにしよう。それはどのようなも

のか。

『対象を新しい関連の中に引き入れ、分析される対象のなかで、新しい特

徴を明るみに出す分析の形式J (3，118) 
のことである。こういったものの例は、 Jレピンシュテインがしばしば取り上げ

る図形課題(例えば、補助線の役割、補助線を引くことにより図形『対象』が
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新たな性質を開示するような例、四角形が対角線で三角形に変換されるといっ

た例)に限らない。概念の習得過程にも出現する。次のものは、分数の導入の

授業であるが、これをもとに「総合を介した分析Jの例を考察したいけ則。

授業は次の段階から構成された。

(1) 紙テープの長さを予測し、目盛りがない 1mの竹尺で測定する。との段

階では 1mの竹尺で・きっちり測り切れる場合である。子ども達の何人かが

前に出て黒板に貼られた紙テープを 1mの竹尺で視.qった。

(2) 3本目のテープの長さを予測し、半ばを求める方法を考える。この段階

では半ばのでる場合である。課題解決のポイントは半ばを 1mの竹尺をつ

かってきっちり表す方法を発見することである。

図10-3 
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c. 
(作業)

上に記載する資料は、発言連関図で、段階(2)での子どもと教師の発言をその

エッセンスだけを選び出し、図にしたものである(図10-3)。

ことで上げた例は、 「総合を介した分析」活動がうまく進行しない例である。

成功例と同様、こういった例も却ってそれを鮮明に表すことになるのである。

課題の条件は、長さをきっちり表すということであり、その際、条件として

は1mの竹尺を使うというものであった。子ども逮が見出さねばならない方法
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は「竹尺で測るJというのではなく、半ばで「竹尺を測るJという方法を発見

するととであった。課題の要求と(1)で・行った方法を総合し、これは要求に合わ

ないので、新たな方法を発見する分析を必要とした。つまり竹尺の使い方につ

いての分析を行わねばならなかったのである。しかし、この連関図でみるよう

に、 A3、B1 、C4 のそれぞれの子どもはこの分析を行ってはいない。

Tfi孟いちょっとやめ
5班の班長さんから

-・・・・・の鏑所
li省略の節分

Ez 

Az 

図10-4

そtLで1mの竹尺のうしろで
合わせて、それて'あのーわか
らな〈なってしまいました.

三ーとこれをこうやって
物差しに合わせていって印をつ
けていったら
ちょうど3回分で、なっていた
とζろで時間切れにな弔てH・H・

TIえーとこまで来とった
んやけどなア.
3斑これまでの中で最高
もうちょっと考えたら
絶対とける.

1m町も町署L

:::Jコ
.1:，の節分量輸釜¥"1:
合bせτい(.

しかし、この次の段階で、班ごとに新しい方法の発見の作業に入ったのだが、

その中で、 「総合を介した分析」活動の途中経過と、その成功例が出現した。

発言連関図の途中を省き、その部分だげを抜き出すことにする。(図10-4)。

E2 の子どもは、今まさに「総合を介した分析」活動に成功しつつある例であ

る。 r竹尺を謀qるJ行為へと移行しようとしている。しかし、まだこの分析活

動はひ弱で、確実でないため、途中で止まり、前には進まない。それに対し

A2 はすでに分析活動が完了し、目的とする解決に至っている。この場合、説

明がしっかりしていることから判ろう。

以上は「総合を介した分析Jの例であるが、次に「一般化Jの思考活動につ

いて考察してみたい。授業は先述のものの続きである。解決の方法を発見した

のは3班だけであった。そこで、これを他の班にやってみるように指示し、と
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の方法できっちり測りきれることを確認した。

「一般化Jとは個別的なものの中に普遍的なものを見出す思考活動であるが、

この場合でいえば、との方法は半ばを表す方法としての一般性をもっている。

半ぱが有理数の範囲内である限り、有効なのである。その一般性に気づくこと

は「一般化Jに成功したということである。との授業の結果、その一般化の達

成まで次のような段階が設定できた。

1、一般的な方法としてわかった。

2、 (三分のー)の見つけ方がわかった。… 1、3班

3、やってみてそうなった…………………… 2、4、5班

4、なんとなくできた。

5、全然わからない。

この授業の目標は、 2の段階までであるので、何も 1を設定する必要はないか

もしれない。それが目標とされる時、そこで検討すべきであろう。だから、 1

の段階がないからと言ってこの授業を避難するつもりは毛頭ない。他方、思考

活動としての f一般化』は子どもの中で働いており、それを予想することは何

も余計なことではあるまい。つまり、授業の中での子どもの理解の一般性の程

度を予想するためである。話を進めよう。 1は高次の一般化(科学的一般化)、

2は中間型、 3、4は低次の一般化、 5は無の一般化、といったととろである

が、この授業では1はなく、 2と3に集まっている。即ち、高次の一般化は働

いていないのである。しかし、 2の存在はそれへの前兆であり、次の授業では

それを期待するととができる。 3についても行為の自覚化を促せばそれと同じ

ようになろう。それはともかく、これら段階の存在は授業過程の申で子どもが

何らかの一般性の程度にいることの証左となろう。言い換えるなら、授業の中

で子どもは『高次な一般化Jを働かせ、より強固な習得を素早く成し遂げる場

合もあれば、 「低次な一般化Jの中で習得に手間どっている場合もあるという

ことであるは引。

これまで考察してきたごとを要約しよう。知識習得過程は習得する主体から

すると認識過程である。つまり、当の知識は主体にとって未知なるものである。

結果として習得が起こるのであるが、その過程は未知なるものを既知なるもの

へと変える主体の認識を媒介にするのであるこの認識活動の介入がないと習得

は行われない。故に主体の分析・総合活動、一般化活動がいかに進められてい

るかは知識習得を見る場合に重要な観点、となる。このように知識習得は一定の

思考を前提にするが、他方では、結果として思考の形成を促進させていくもの

である。即ち、認識活動の介入を促進させることを通し、その活動の形成に
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も関与するのである。従って両者の関係は相互関係にあるといえる。思考を「

過程j から独立させ、何か神秘的なものに変えてしまってはならないのである。

「過程としての思考」は知識習得だけではなく、全体としての教科指導の中

で形成され、耐えられ、そのことを通し、次の水準へと向上していく。それは

「能力としての思考」、つまり、思考力へと移行するのである。

2.思考力の形成

ルピンシュテインは「能力としての思考Jを次のように説明している。

「いかに思考の進行中において一定の操作一分折、総合、一般化ーが

形成されるか、ということに応じ、そしていかに個体のなかでこれら諸操

作が一般化し、定着するか、ということに応じて、能力と Lての忠考が形

成され、知力が形成される。思考操作そのものは、はじめからあるのでは

なく、思考そのものの進行中に次第に形成されていくのである。 j

(5.68......69) 

ルピンシュテインの弟子であるスラフスカヤは、これをもとに次のように整理

しているは0)。

第一に、それは思考過程の質であって、習得された知識(操作、行為など)

ではない。

第二に、それは習得された行為様式と一定の水準の思考過程の統一である。

第三に、知力のもっとも核になっているものは関係(計算、文法などの)の

分折、特に一般化の過程の質である。

もはや付け足すことはあるまい。端的にいえば「能力としての思考J (これは

思考力、すなわち知力のことである)は「過程としての思考」の一般化過程で

あると述べていることである。ごとで、スラフスカヤの規定の第三に目を向け

たい。知力(思考力)の中心的な核は一般化過程であると述べていることであ

る。換言すれば、一般化過程の質が思考力の質を表すということなのである。

そこで、 「思考力」を一般に問題とするのではなく、この一般化の構造がどの

ように形成されるのかという問題を通して、これに接近することにしたいほ 1)。

『一般化の構造Jがどのように形成されるかを解明しようとした人は世界的

にみてもヴィゴツキーをおいて外にあるまい。そこで彼の説を取り上げること

にしよう。それは「一般化の構造』が「科学的概念の習得Jの結果の一般化と

して形成されることを明らかにしたものである。それを説明しよう (22)。これ

にはまず初めに生活的概念と科学的概念の差異を理解しておかねばならない。

生活的概念とは、 「子ども自身の生活経験の中から発生するJ概念であり、

科学的概念、とは、 「科学的知識の一定の体系を教授する過程において形成され

るJ概念である。また、とれらの概念は、 「子どもの経験にたいするそれらの

異なる関係において、それらと子どもとの関係において」互いに区別されると
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しながら、 「一つの概念を分離する境界は高度に流動的であり、発達の現実の

過程においては両側面から何回となく移し変えられる。 Jというように互いに

関連している。

ヴィゴツキーは生活的概念がどのようにして一般性をもつようになるかを基

にして、科学的概念が切り開く「独自な思想形式J、即ち、 『一般化の構造J

を取り出したのである。

ピアジ‘ェはヴィゴツキーよりもいち早く、生活的概念の特徴が概念の自覚と

随意性の未発達にあることを見つけていた。子どもは「私は病気なので、明日

は学校ヘ行きません。 Jと「のでJという言葉は使えるのに、 「のでJの言葉

の意味を尋ねると子どもは「それはかれが病気だということです。 Jと答えた

というのである。このことから、言葉は使用できても、その定義は自覚しない

と言われた。

ヴィゴツキーはこれをより進め、それらの不足の背後には「一般化の欠如、

一般性の関係の体系の未発達J (6，142) を見出した。子どもは「パラJと

いう言葉より「花」という言葉を早く習得する。しかし、子どもの生活的概念

の中では「花」と『バラJはしばらく並列しである。それらの聞には階梯関係

はまだない。これが生活的概念である。 r花Jと「パラ」の聞に上下関係が樹

立されるとき、即ち、一般化が発生するとき、概念が自覚される。概念が自覚

されるということは、概念を対象化するととであり、それは概念の一般性の関

係が樹立されるとき、派生する操作なのである。従って、との関係が形成され

る結果、自覚性と随意性が生まれるといえる。

ではこの一般化はどのようにして派生するのであろうか。それは科学的概念

の獲得の結果としてである。なぜなら、それは「それ自身の本性においである

種の一般性の関係、ある種の体系を自分のうちに含んでいるJからなのである。

科学的概念の獲得が進むに従って、一般化の構造が出来上がり、とれが「思想

および概念の他のすべての分野j におし広げられ、生活的概念の自覚化、随意

化が可能となる。これを「子どもが科学的概念を習得すると比較的すみやかに、

『兄弟』の概念があらわれていた操作を支配し始めるJ (6，107) とヴィゴ

ツキーは述ベている。

以上が、 「一般化の構造j の形成であるが、次にその構成についてみてみた

い。それは、概念と概念、の聞の一般性の関係と、対象にたいする概念の関係と

から成り立つものとしている。これを地上の地点を表すために使用する緯線と

経線で説明している。まず緯線は、概念と概念との閣の一般性の関係を表し、

経線によって対象と概念との関係を示すことにする。すると、経線は具体ー抽

象を、経線は現実のあらゆる多様性を表現するととになる。緯線と経線の奈叉

するところが概念の一般度と呼ばれ、概念がどのような抽象度をもつか、現実
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のなかで何を反映するかというととを表す。(図10-5は筆者がこれを球図で

表したものである。)

図10-5 
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「一般化の構造」は概念を獲得するに応じて形成され、他方、より抽象的、

一般的概念を習得するに従って発県し、一般度も変化していく。つまり、思考

の運動が多様化していくのである。上下、左右の運動が自由自在にできるよう

になり、 f一般化の構造Jの質が高まり、完成していくといえよう。

ヴィゴツキーが言う f一般化の構造」の形成と構成を述べた。これは一般化

理論の中で唯一というものではないが、思考力の中核となるであろう「一般化

の過程』を考える上で興味深いものである。なぜなら、一般化の操作は、概念

と概念の関係や、概念と対象との関係によって規定されており、他方、それに

は科学的概念の習得の効果として形成されるとしているからである。つまり、

長い期聞が必要なのである。まして、思考力は一朝一夕では誕生せず、思考過

程の長い練磨(一般化)の結果であるといえるのである。
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第3節教科指導と人格の形成

前節では教科指導が果す思考の形成について述べたが、この節では人格形成

との関連について述ベていくことにする。その際、人格形成と教科指導を外的

に結びつけるのではなく、思考を媒介とした内的関連として考察することを追

究していきたいは3)。このような接近はこれらの関連を捉える上で生産的なも

のである。しかし、理論的な枠組みもないし、従って資料の蓄積もない。それ

故、この節での考察はそのための基礎的作業といった意味にとどめざるをえな

し、。

1 .思考の人格的側面

ここでも前節同様思考理論はルピンシュテインの説を基礎におくことにする。

彼は思考を「過程としての思考J r活動としての思考」に分けた。そこで人格

的側面が前面に出る後者の場合について述べていくことにしよう。

もう一度、 『活動としての思考Jの特徴をふり返っておこう。

「過程としての思考と活動としての思考は同一現象の二つの様相である。

……前者にも後者にもひとしく人格の面が出てくる。過程としての思考に

おいては、それは一般に内部条件の役割で現れ、活動としての思考におい

ては、特に、動機、構え、環境に対する人格の態度としてあらわれる。 J

(3，81) 

「活動としての思考」で登場する人格的側面とは「動機、構え、態度Jである。

これからは充分理解できないのでそれと関係する具体例を彼の文章から拾い上

げてみよう。

「思考活動の発端の動機が何であろうとも思考活動が一旦はじまれば、認

識的動機も、つまり、何かまだ未知のものを知りたいという願望も、不可

避的に作用しはじめる。 J (5，22) 

認識的動機が、課題を解決に向ける動機である。それは、 「何か未知のものを

知りたいJというものでもある。この動機がどのように働くかが「活動として

の思考Jの問題である。

「思考活動が一般に何らかの経過をたどるためには思考することに人聞を

誘い入れる何らかの動機が必要である。思考の動機は結局、人聞の生活の

なかにある。最初のもっとも重要な疑問『何をなすべきか』を人聞に提出

するのは生活それ自体である。 J (5，20) 
課題解決を促進する動機は認識的なものであるが、それらの動機は究極的には

f人間いかに生くべきかJという生活的動機によって育てられたものである。

以上が、動機についてである。次に課題や環境に対する個人の態度を問題に

することである。

「同一の課題が個々人にとっては客観的に異なってありうるし、また彼に
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とって異なった意味をもちうる。 J (5，198) 

f課題にたいする異なった関係はその解決にも影響を及ぼす。あるケース

では課題にたいするはげしい関心が精神力を最高度にふるい立たせる。そ

れにたいして、試験で落第したり競争で最下位となったりしたくないとい

う考えが全方向をしめている他のケースでは人びとは課題と取り組むので

はなく、はじめからこの考えに完全に心を奪われてしまう。具体的な現実

においては個人の性格にたいするこの依存関係が存在するのであって、も

し、思考の全側面をその多様な依存関係において理解しようとするならば

この点も研究せねばならない。 J (5，198) 

残念ながらルピンシュテインは思考の人格的側面について課題を提起するにと

どまり、その具体的展開を行っていない。それは彼の弟子たちに引き継がれる

ことになる。それでも、この研究は少ないのだが、スラフスカヤの考察は注目

される。彼女は思考の人格的側面として三つの課題を設定する。それは次のも

のだ。

第一に、思考と知識の関係、第二に、思考力の基礎としての分析、総合、一

般化過程、第三に、思考の動機、である。

これらがなぜ人格的側面と言えるのかを述べておこう。第一の課題では、思

考過程の研究に過去経験や知識の役割が否定できないというのである。即ち、

主体、人格の介入を無視できないわげである。第二については、思考力は過程

的成分の一般化として形成され、これは人格の構成要素となるからであり、第

三は、人格のもう一つの構成要素である動機の体系に組み込まれていくものだ

からである。(Jレピンシュテインの人格論は本章第4節で述べる。)以上が、

スラフスカヤの整理であるが、とれはルピンシュテインの指摘を継承したもの
である (24)。

以上見てきたように、 「活動としての思考Jに登場する人格的側面とは、 「

動機j 、 「構えJ、 「課題への個人の態度J、さらに「思考力」というごとに

なる。この内、思考力については既述した。そこで、特にそれらの中でももっ

とも重要な側面である f思考の動機Jについて取り上げて考察していきたい。

2.人格的側面の実験的研究

スラフスカヤによっても人格的側面の研究はやはり提起されるに留まった。

その後、マチューシキンによって受け継がれ、彼によって「思考の認識固有の

動機」という概念が使われるようになった。彼は言う。

「認識的動機とは、もっとも典型的な形では状況の中で生じた認識的要求、

すなわち、活動と交流の課題の具体的条件によって生まれた要求である。

J (5，重引)

これはルピンシュテインのいう『未知なるものを知りたいJという認識動機と

lRL 



軌をーにするものであり、学習を進める上で非常に重要な側面である。

さて、これに関する研究は方法論も乏しいこともあり、あまり前進がみられ

なかった。これまでではマチューシキンによって行われた「源泉j に関するも

のは有名である(1959年)。彼は、課題や問題の分析ヘ鼓舞する要因は何か、

人聞は分析を始めたり、課題を解決したりする原因は何か、という問題を設定

し、研究を行った。その結果、その原因は、課題の解決に利用される様式と、

課題に与えられた条件との不一致であることが明らかになった。言い換えるな

ら、認識動機は、自らにそなえた行動様式と課題に与えられている条件との不

一致、矛盾の中に生まれるというものである。

こういった源泉に関する研究は学習活動をどう導くかという点で適用の広い

ものであった。しかし、もう少し立ち入って、課題解決過程で形成される動機

にはどのようなものがあるのか、との動機がどのように形成されるのかといっ

たことが実証的に明らかにされる必要があった。最近になってとのような発想

からの研究が現れた。それはブルシリンスキーの弟子であるヴァラヴィコワが

行った(25)。次にこれについて述べよう。

くヴァラヴィコワの実験研究〉

彼女は実験に当って、ルビンシュテインの思考理論に立脚し、思考を過程的

側面と人格的、動機的側面との統ーとして捉えている。

「さまざまな種類のタイプの分折、総合、一般化の思考過程は、一定の原

因ー鼓舞、モチーフなどによって始まり、実現される、そのおかげにより

人聞は認識活動に入り込む。正にそれにより思考の過程的(力動的)アス

ペクトは、その人格的アスペクトと、まず第一に動機的アスペクトと初め

から連続的に結びついている。 J (7，51) 

さらに、この動機的側面が発現するのは、思考を「予想 (nporH03l1p

OBaHl1e) Jとして登場させる場合であるとしている。まだ未知なるもの、

将来のことを考えるところに思考が発生するというのである。

以上のような思考理論を設定した上で、動機が思考活動の中でどのように発

生し、どのような役割を果すかを明らかにしようとするが、そこで、思考と動

機の関係についての研究には二つの立場が区別されるとしている。これは実験

者の意図がどこにあるのかをみる上で重要なことである。一つには、以前に形

成されていた動機が思考にどのように影響するかを明らかにするものであり、

もう一つは思考活動の中でどのように動機が発生するかをみようとする立場で

ある。前者のものはかなり以前から多く行われているが、動機が課題解決の申

でどのように発生し、どのように形成されるかを明らかにするものではない。

そこで、彼女は後者の立場から研究するのである。

人格特性が課題解決にどのように影響するかといった思考研究は従前からあ
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った。しかし、これは思考と動機を外的に結びつけたものにすぎない。その内

的関連は捉えられない。彼女のような研究が待たれたといえよう。また、との

実験では、このような関連を明らかにするため、以前に形成された動機を等質

化するため、その影響を排除することが行われた。それは、その影響を与えに

くいと考えられる中立的な課題、すなわち、 「物理的内容をもっ課題Jを選び

出すことによってなされた。

課題は「宇宙船の中でローソクに火をつけたらどうなるかJというものであ

るが、認識的動機の形成を解明することに目的があるので、その形成に影響を

与えそうな条件を考慮して、次の四つの問題系列が作成された。

1 a一宇宙船ではローソクは燃えるであろうか(無重力の状態で)。

1 6ー軌道上にある宇宙船の部屋でローソクを燃やすと、ローソクに何が生

じるか。

E 一宇宙軌道上でローソクに火をつけると、それはすばやく消える。なぜ

なのか。

皿 一宇宙軌道上では重力は作用しないし、何も重さをもたない。もし、そ

のような条件でローソクに火をつけるならば、ローソクに何が生じる

のか。

町 一宇宙軌道上では何も重さをもたない(大気でさえ)。このような条件

ではローソクに火をつけるならば、それはすばやく消える。なぜなの

か。

これらの課題の変形は、大気の重さの存在一不在と火の燃焼ー消火という二つ

の要素において違いがみられるように作られていた。 1aと16はもっとも無

規定な関係、 Eと皿はどちらかの要素が規定される関係、 Wはもっとも規定さ

れた関係である。

どのような理由でこの違いが設けられたのであろうか。それには認識固有の

動機が何から生じるかという彼女の仮説が背景となっている。それによると、

それは、被験者が「思考課題の問題性」をどのように解明しているかに依存し

て発生するというものである。その場合、 『課題の初期条件とその要求との差

異、不一致、矛盾等Jを「課題の問題性Jと呼んでいるのである。これらの課

題では初期条件として前述のような差異がつくられているが、それはこれらの

条件において認識動機がどのように違って現れるかをみるためのものである。

補助謀題として対流の原理に関するものが与えられる。

『なぜ温水暖房は部屋の下に据えられるのか。」

「冷蔵庫のどこの場所がもっとも低い温度か。」

となっている。
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結果の詳しい分析は省くとして、論題と関係する重要な部分だけを述べてお

こう。なお、ここでの被験者は高学年の生徒である。

(一)初期条件の差異により消火の原因の予想に違いがみられた。これは認

識的動機の発言の違いでもある。

次のものは予想の類型である。

1、火が消える。何故なら大気がないから。

2、もし大気があるなら火はつく。

(以上のものは問題性が解明されない。これ以上の分析はみられない。)

3、燃えないだろう。何故なら、炎はこぼれたろうで消されるから。

4、無重力から消える。

5、火はすべてが動くことから消える。

6、炎の形がかわる。

7、それは化学的組成のちがった大気層の重さの不在から消える。(温度の

考慮なし。)

8、火は対流の不在から燃えない。

それぞれの問題系列ごとの予想類型はグラフ(図10-6)で示してある。こ

れをみると初期条件と予想類型の聞の関連を捉えることができる。 1aと16 

は無規定であるが、問題形式の違いから予想に差異が現れた。 1aは1、2に

集中し、 16は6が多くなっている。これは 16で「何が生じるかJと問うた

から別のあり方を選ぶという結果を導いたのである。 Eは消火の事実が述べら

図10-6 
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れているのでその原因探究の予想が多くなり 3と4に集まり、皿では無重力が

述べられているので、それとは異なり 5が多くなった。 Wではすべてが述べら

れているので 7、8に集まった。

(二)過程的アスペクトに人格的アスペクトが介入する。例えば、確信、自

身、疑問、自己評価など。また、確信度が高いと認識動機が作用せず、分析的

行為は中断する。つまり、思考に固有でないモチーフは分析行為を困難にする。

それを復活させるには認識固有のモチーフが必要である。

これは論題とも関係した部分でもあるので一人の被験者の思考過程を辿りな

がら説明していくことにするはshこの被験者はカ・エりという名前の生徒で

第H系列の問題に取り組んでいる。解決過程の重要な箇所は番号を付け取り出

してある。

(1) rしかし、そこは無重力である。 J (2) r無重力で火が起きるかど

うか私にはわからない。 J (3) rもしわれわれが、それを無重力でもやせ

ば、ローソク自身とびまわるし、炎はそれをなめつくし、飛びまわるであろ

う。 J

(4) rこれは宇宙船だけれど酸素がある ?J (実験者 fあるよJ) (5) 

『もしそれが消えるとするならば、何によってだろうか。何によって消える

のだろうか。 J (6) rことでは説明するのは困難だ。私は飛ばなかった。

すなわち、われわれは火をつけるだろう。 J (7) rローソクは固くそなえ

られていると言わなければならない。 J (8) rつまり、燃えるであろうも

のは自由に飛びまわるだろう。 J

(9) rつまり、ろうの一滴はどうなるかわかっていない。 J (10) rそれ

らは多分かたくなり、飛びまわらないだろう。 J (11) rそれらは恐らく流

れ落ちないだろう。ろうの滴は。 J (12) rそれらは流れないだろう。なぜ

なら、重さをもたないから、だから、それ自身で消える。私の考えではそう

だ。 J

まず (1)，....， (3)までについて述べよう。これまで被験者は課題条件であ

る「消えるj に疑問を投げる。しかし、課題条件を自身で確認し、それを修正

する。このように最初彼は動揺を繰り返している。これは解決のための「予想J

の試みといえるのである。しばらくして「無重力」であることに気がつき(( 

1) )、再び「消えるj ととへの疑問が生じるのである((3) )。 ζ とでの

最大の原因は「無重力Jの概念が fすべてのものが飛びまわるJということで

一般化されているため、対流現象と結びつけられないでいるということである。

次に (4)，....， (8)について検討しよう。またとこでも課題条件に疑問を投
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げる((4) )。しかし、実験者から酸素の存在を知らされる。その後、突如、

無重力から火が消えるという結論を与える((2) )。しかし、とれは直観に

よってで・あって、きっちりした理由づけからではない。彼は「もしJとか「多

分Jとか、ためらいの言葉を伴いながら述ベている。 (7)、 (8)は (3)

の思考に逆戻りし、それを繰り返している。ここでは、 「無重力から消えるJ

という批判が出されるが、それは不意にであり、ためらいながらであることが

特徴であろう。

さらに、 (9) ，...， (12)ヘ移ろう。ごの部分ではごれまでみられた動揺やた

めらいに終止符がうたれる。それは正しい解決ではないのだが。(12)で明瞭

なように、 『ろうが流れおちないので火を消すJというものである。彼は依然

として対流の現象に気づいていず、従って、それと「無重力Jの概念とが結び

ついていない。ところが、正しい解決に至らないのに、彼は(12)で解決がつ

いたと考える。とこで注目したいのが、この言明である。とこには、 「私の考

えではそうだJと断定している。との「私の考えではJというところに注視し

たい。これは被験者の思考において『確信度Jを表した言葉となるのであり、

分析はここで終了し、それ以上には進まない。彼は解決したと確信しているか

らである。この確信度が高ければ余計に分析行為も働かない。つまり、思考に

人格的アスペクトが作用している実例である。

そのあと、被験者に補助課題が提示されるが、最終的には『対流」までに至

らず、 「自分には知識がない」と述べてそれ以上の分析を中断してしまってい

る。

この被験者による課題解決過程では「疑問J r動揺J rためらいJが初めに

多く現れている。中頃になって突如「ひらめき」のような形で結論を出し、 「

無重力から消えるJと述べる。しかし、とれも「ためらいJながらのものであ

る。最後になって「ろうが流れ落ちないので火が消えるj という自信に満ちた

結論を下し、 「私の考えではそうだJと自己評価も行い、確信度の高いものと

なっている。その結果、認識的動機は働かず、分析もそれ以上進まない。とと

には人格的アスペクトと過程的アスペクトの結びつきをみるととができる。

この過程を復帰させるものは何か。 r対流J現象についての豊富な認識であ

る。 r重さの不在のところには対流は生じないJという認識が形成されるには

地上と宇宙上の比較が必要である。これを『操作的シェーマJとヴァヲヴィコ

ワが呼んでいるが、対流を考える上での思考上の場の設定である。この操作的

シェーマを働かせるととにより上記の認識を形成することができるのである。

従って、再び過程を駆動させるには、この操作的シェーマに対する認識的動機

をかき立てるととである。それにより、中断していた分析行為を復活させて、
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解決八の路を歩ませうるのである。とのようにして、人格的アスペクトは過程

的アスペクトに介入し、方向づける。

以上、認識的動機と思考過程の関連についての実験的研究をみてきた。これ

は思考研究の新しい方向と位置づげてよいであろう。思考過程の経過をマイク

ロセマンティック法によって追跡するやり方は以前にはなかったものであり、

よりミクロにそれらの統一を捉えることができると考えられるからである。

くチェレギナによる思考と動機の関連の整理〉

チェレギナは論文「思考活動構造における動機(27)J の中で思考と動機の関

連を次のように整理している。とれはそれらの関連をみる上での現代の到達点

である。

(1)人格の性質ど思考の特質との関連

人格の性質が思考の特質に影響する。

(2)過去経験や思考過程における種々の構えの役割

(3)人格の地位

人格の地位は自分自身の可能性の評価として大きな影響を与える。

(4)感情

第4節人格の構造

第2節では過程としての思考の形成、第3節では活動としての思考の特徴に

ついてみてきた。それらが人格の申にどのようにして統一体として形成される

のかを考えてみたい。この項では人格についてのあらゆる問題を概括するので

はなく、人格の構造について上述のこととの関連で論じていくことにする。こ

こでもとれまで述ベてきたこととも関連があり、人格理論の全一的体系をっく

り出そうとしたルピンシュテインの説を拠り所にしていく。これは人格を神秘

化するのではなく、合理的に理解していこうというものである。人格理論にも

第1部で解明したように種々な立場のものが存在した。ここではそれらを合体

するというよりも、それは折衷論になりがちだが、一つの理論の一貫性をもた

せるということでルピンシュテインの理論に依拠する。

彼が人格について論じた中で注目されるのは次の点である。

f人格心理学にふつう属しているものは、まず第一に相互関連的、相互被

制約的でかつ相互に一定の従属関係にある人聞の心理的特性(とくに性格

と能力の特性)の総体である。 J (3.175) 

ここには人格の基本的特性が簡単明瞭に記述されている.つまり、 「性格と能

力Jが人格の特性と考えられているのである。心理過程はこれらの特性のほか

に、認識過程や感情過程を含んでいる。しかし、これらすべてが人格の特性と

なるのではなく、それらの部分なのである。なぜならそれらの過程には質的な
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差異がみられるからである。それはこの人格特性(能力と性格)がどのように

形成されるかをみることによって理解することができる。

「能力とは個人のなかで固められた一般化せられた心理活動の体系である。

技能とはちがって能力は行動様式がかたまった結果ではなく、行動や活動

がそれによって調節させられる心理的諸過程(r活動J)がかたまった結

果である。これと同じように性格はまた行動様式ではなく、行動がそれに

よって調節せられる鼓舞が一般化せられ、人格のなかで固定された総体で

ある。 J (3，176) 

『能力j とは『行動様式がかたまったj ものではなく、 「心理的諸過程がか

たまったJものであるという点については「思考力Jについての項で述べたの

で、ここでは「性格Jについて考察しておこう。 r性格Jも能力と同じように

形成されたものと捉えるのである。つまり、 「行動様式がかたまったj もので

はなく、 「鼓舞が一般イじせられ固定された総体Jであるということである。

「ひとの性格とは個人の中に固定された、普遍化され、一般化された鼓舞

の体系である。 J (3，187) 

f動機(鼓舞)が個人のものとして確保され、個人のうちに『ステレオタ

イプ化された』個人の性質になるためには、この動機がそもそものはじめ

にそのなかに現われた情況に関して一般化されなければならず、その個人

に関して本質的な諸特徴では最初の情況と同質の、あらゆる情況に押しお

よぼされなければならない。性格の性質とは究極的には、一定の諸条件の

もとでその人に合法的に現れる傾向、鼓舞、動機である。 J (4，402) 

この引用でも明らかなように、性格とは f動機、鼓舞などJの一般化されたも

のということである。動機とか鼓舞とか言い方は違うが、意味は同じで、 「あ

る行動を喚起する心理現象のことj であるは則。

ではこの一般化はどのようにして形成されるのであろうか。初めは、あらゆ

る現象と同様、 f社会的にっくり出された行動様式Jの習得を通じてである。

ある行動獲得の中でそれを通じて鼓舞の体系を身につけていくのである。

他方、次のような事実を指摘している。人を観察していると、ある人は高潔

な意欲をもって生きているのに、時々、その人は日常の交際で愉快でなく、重

々しい性格であり、他の人は日常生活では気軽な、愉快な性格なのに、人生の

高い目的も大きな意欲も見出されないというのである。

この例のように、社会的にっくり出された行動様式をもち、一般化された鼓

舞の体系をもちあわせている入、行動様式はもち合わせているが、鼓舞体系は

一般化されていない入、行動様式は欠けているが鼓舞体系を一般化している人、

といった三者のあることを指摘しながら、行動様式と鼓舞体系とはやはり異な

るものであることを述べている。
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こういった例以上に現実は複雑ではあるにもかかわらず、これら結局は相互

に結びついているのである。そこで、われわれが前項で述べてきた思考におけ

る動機的アスペクト(広義には人格的アスペクト)の人格形成上の意義につい

ても指摘できるのである。

まず第一に、動機的アスペクトは性格形成上の出発点である。つまり、性格

はその発生をこの動機的アスペクトにもっている。第二に、課題解決を通じて

概念を形成したり、操作を習得する。その際、首尾よくいくと成就感が鼓舞さ

れ、動機が強化される。それが繰り返されると強固な認識的動機の体系が形成

され、性格の中に定着され、人格の性質となっていくというのである。逆の場

合、失敗感だけが強化され、安定した認識的動機の定着は期待できない。その

人なりの成就感、成功感の必要なわけである。

これまで第2節、第3節で述べてきたことを図示すると次のようになろう。

(図10一7)つまり思考の形成は人格構造の能力ヘ、思考の動機アスペクトは、

性格へと全体としての人格構造の中に組入れられる。

(図(0-マJ んキ告 思為

人格の構造として、ここではルピンシュテインの説に依拠した。これではあ

まりにも単純すぎると言われるかもしれない。事実、ソビエト心理学でもとれ

が唯一のものではない。現在、盛んに議論されているし、それは第1部で明ら

かにしたとおりである。レドネフがこれらを表で整理しているので参考のため

引用しておこう(表10-1) (29)。この整理は筆者のテーマを別の視点から捉

えているようで興味深い。

との表で見られるように、性格と能力の扱いは学者によって異なっている.

他とは違ってプラトノフは人格構造には含めない。それらは人格の質であって

このサブ構造の上に形成されるものとしているからである。とはいえルピンシ

ユテインの立場の鋭さは第一に、弁証法的であること、第二に、人格理解が合

理的であることなどが上げられ、現代の人格形成理論を考える上で貴重な財産

である。
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表10-1 

ん拾の株乏成、分の比車えた

コパリョフ|プラトノフ| カ ヵ- γ }般的モデル〈レドネフ〉

定、 向 志 向 価値潜在カ 志 向

認識潜在カ 認識的性質

創造潜在力 労働性質 第

コミュニケーション 成 人

潜在力
コミュユケーション 分 格

芸術潜在力 美的性質 経

験

身 体 養 成

知 識 知 識 第

一
習習慣熟， 技能 。技能と習熟 成分

情 報 収 集 (1) 知 覚
心理過程

情報改造と伝逮
，む

思考とコトパ 理
心理過程の メ

心理状態
情 報 収 集 (2) 記 憶 カ

個人的特質 ーー
制御システム 活動の制御と自己 精神運動学 ズ

(自殺〉 完成化 制御の〈下自位:設シ〉ステム
ム

性 格 性 格
人絡の

気 質
人格の類型

気 質 類型的
的性質

能力システム 発才達能のと個能体力発生特質
佐賀

(注)

(1)小川太郎『教育科学研究入門』明治図書， 1965， PP. 71 -89. 
(2) H. M.カントール『教育学の概念ー用語システムJIM. ，1980， P. 53. 
(3) T. A.イリナ『教育学JIM. ， 1968， P.6 . 
(4) B. B. クラエフスキー『教授一学習の科学的基礎の諸問題JIM. ， 

1977， P.46. 
(5) M. K.バパンスキー他『教育学JIM. ， 1984， P.6 . 
(6) B. C.レドネフ『普通中等教育内容JIM. ， 1980， P.103 ， 

P.203 . 
(7)日本の教科の分類からするとかなり異なる。ソ連においても異なる立場

がみられる。

(8)小川太郎，前掲書， PP.97 -102 . 
(9)高村泰雄「教授過程の基礎理論J [l'教育の過程と方法』所収，新日本出

版社， 1976， PP.41 -78. 
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(10)柴田義松『現代の教授学』明治図書.1967. PP. 14 -15. 

(11) B. B.クラエフスキーは次のような五水準を分離している。

第一、理論の水準、第二、教科の水準、第三、教材の水準、第四、教育現

実の水準(教授一学習の水準〔筆者))、第五、人格構造の水準。そこで、

第一~第三までが形成可能な内容であり、第四~第五現存する内容である

としている。クラエフスキー「普通教育内容理論構成への教育学的接近J

『教育科学の新研究.n1号. 1979. P.4 . 

(12)この記述にあたっては、ソビエト教育学の成果によっている。

(13) M. 見.レヌネル『生徒の知識の質とその完成化の道』所収.M. • 
1978. P .11. 

(14) M. 兄.レヌネル，向上.P.12. 

(15)駒林邦男『現代ソビエト教授一学習理論』明治図書.1975. P. 289 . 

(16)板倉聖宣『仮説実験授業入門』明治図書.1965. 

(17)ここでの記述には、 C.JI.ルピンシュテインの次の著書を使用した。

なお引用にあたっては原.著にあたり改訳を行ったところもある。第2節2.
思考力のところで『能力としての思考Jは訳本では「才能としての思考」

となっているが、 cnoco6HOCTbは「能力Jと訳するので、その

ように扱った。

ルピンシュテイン，内藤耕次郎他訳『心理学 上』青木書底.1961. 

同前 ，寺沢恒信訳『存在と意識 下』青木書底.1961. 

同前 ，石田幸平訳『思考心理学』明治図書.1962. 

(18)三木市立M小学校での実践の授業記録(校内研究会資料)から述べる。

(1邸5年実施)

(19)ルピンシュテインのあと、 B. B.ダヴィドフがこれを深化させ、教科

構成論として発展させた。ダヴィドフ，駒林・土井訳『教科構成の原理』

明治図書.1975. 

(20) K. A.スラフスカヤ f思考活動の決定化J (ショーロホワ編『ソピエ

ト心理学における思考研究』所収.M. • 1966年)の f思考の人格的アス

ペクトJP.220から要約する。

(21) r一般化の過程」は「一般化の構造Jの発現形態と考え、ここからはそ

れを「一般化の構造Jということばに言い換える。

(22)ここでの記述はJI.c.ヴィゴツキー，柴田訳『思考と言語 下』明治

図書.1963.第六章七節より引用する。

(23)この問題を教科指導における訓育とし、小川が行ったように、 1教科課

程、 2授業過程に分付、人格形成面を論じることも可能であろう。しかし、

やはりそれは認識と人格の二分割の考えに立つことになろう。ここではそ
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のやり方をとらず、思考から問題を掘り掘り起こしていく発想をとった。

(24)思考の人格的側面の研究を素描をしたと評価されている論文「思考の

心理学研究の当面の課題J (ショーロホワ前掲書 20)の中で、彼は人

格的側面として、 1モチベーションの問題、 2知力の問題を設定してい

る。他方、ブルシリンスキーはモチーフと態度を上げている。

『思考がもし、特にモチーフと一般に彼が解決しようとする思考課題に対

する態度が研究される場合人格的側面としてあらわれる。 J (A. B.プ

ルシリンスキー『思考と予想.llM. ， 1979. 

(25) M. M. ヴァラヴィコワ「過程としての思考と認識的動機JA. B. 

プルシリンスキー編『思考:過程、活動、突通.llM. ， 1982.プルシリン

スキーはこの論文を高く評価している。

(26)とのような方法をマイクロセマンティック法と言い、プルシリンスキー

によってあみ出された。

(27) O. K.チホミロフ編『人工知能と心理学』所収， M. ， 1976. 

(28)ルピンシュテインは人間行動の調整に二局面を区別した。一方は執行的

調整であり、他方は鼓舞的調整である。性格は後者の過程の一般化された

ものということができる。ルピンシュテイン『存在と意識 下』青木書届，

1961， P .403 . 

(29)レドネフ前掲書 6 ， PP .42 -43. 

引用文献

1.小川太郎『教育科学研究入門』明治図書， 1965. 

2.高村泰雄『教育の過程と方法』所収，新日本出版社， 1976. 

3.C. JI.ルピンシュテイン，内藤訳『心理学 上』青木書j古， 1961. 

4.同前 ，寺沢訳『存在と意識 下』青木書庖， 1961. 

5.同前 ，石田訳『思考心理学』明治図書， 1962. 

6.JI. C. ヴィゴツキー，柴田訳『思考と言語 下』明治図書， 1963. 

7.M. M. ヴァラヴィコヴ 「過程としての思考と認識的動機JA. B. 

ブルシリンスキー編『思考:過程、活動、交通』所収， M. ， 1982. 
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第11章新しい教科構成論の提起

第1節教科構成再編成のための人格モデル

前章ではあまり現実と関わりをもたないで進めてきた。いわば原理論に相当

する論議であった。しかし、原理論をさらに現実論によって豊かにしなければ

ならない。これからはこのような観点で現実を切り開く提案を試みたい。

現在、学校は古い体制を打破しなければならない事態に直面している。日本

の学校は、明治の学制発布以来上からの政策で実現されてきたし、また選抜の

手段として利用されてきたが故に、国民にとって自分たちのものという意識は

大変希薄である。逆に与えられたもの、上から与えるものという意識が非常に

強く、これは、逆に上から与えられるものを期待するという意識を産出してい

る。こういう状況は一方では、学校を地位獲得の手段に堕落させ、無意味で苛

酷な受験争いを出現させている。なぜなら、学校の修了は同時に地位の保証に

直結しているからである。他方、脱学校論とまではいかないとしても学校拒否

意識を増大させている。日本の学校ほど画一化されていないアメリカで発生し

たこの理論は逸早く日本に紹介され、数多くのファンを獲得した。上から与え

られることへの拒否反応ないし現在の学校への異議申し立てである。

これら両論は互いに矛盾しあっている。一方は、学校の機能の強化を促進し

ているとすると、他方は、その弱体化を目論でいるからである。現在の社会制

度でこれほど両極端に評価が分かれるものは他にみないのではないだろうか。

裁判所は国民の期待を裏切るような判決を時には下すとしても、それでも裁判

所の解体論など耳にすることはないのである。

これらは学校論を下から再構築しなければならないこと意味するのではない

だろうか。国民が自分たちにとって掛けがえのない制度となるように転換しな

吋ればならないのである。現在の学校は全体として上級学校への準備という性

格が強大化し、学校が普遍的にもっていた人間発達ないし人格形成的機能は弱

体化させられてきている。古代ギリシャに発生をみる学校は、それは一部分で

あったとしても、それでも市民の教育が目指されたのであった。上級学校への

準備としての機能は、むしろ、日本的伝統といえるのではないだろうか。日本

では人間的な発達の育成としての教育観が古典に不在であるとともこのことを

促進させているのであろう。

本章において人格形成的機能の強化を目指した学校の再論のための教科構成

論の提案を試みようとするのであるが、その前提となるのが人格モデルである。

それが不在では、せいぜいのところ道徳教育の理論に陥るのが関の山であろう。

とこでの主張が道徳教育の振興でないことを示すためにもこのモデルが必要な

のである。
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筆者の人格モデルを論じるまえに、その先行研究を考察しておきたい。その

一つは、勝目守ーの能力論であり、もう一つは、矢川徳光の人格円錐論である。

まず、勝田の能力論から始めることにしよう。学校が果たす機能は学力の育成

であるという基本理念の下で学力の規定を目的にして能力論を展開したは)。

能力とは「社会がそのねうちを認める結果が生み出される身に具っている力J

( 2) とし、能力を自然的なものとするよりも、社会的なもの、社会に制約され

た人間的なものとしている。このような観点、から能力のカテゴリー化を行った。

その場合社会は、多種多様なことのできる、文化の進んだ社会が念頭におかれ

ている。

かれが能力をカテゴリー化する際に課題として設定したのは次の二点である。

第一は、能力を多様な社会との関係でいくつかのカテゴリーに整理できないか、

というととであり、第二に、個人は多様な能力をもっととができるが、それら

は相互に関係しあうのか、別々のものであるのか、というものである。

前者から始めよう。社会の中の人間行動日}によって能力のカテゴリー化は

可能とし、 4種類を区別している。 r生産の技術に閲する能力J、 「人間の諸

関係を統制したり、調整したり、変革したりする能力J、 「科学的能力とよば

れる自然と社会についての認識の力J、 「世界の状況に感応し、これを表現す

る能力Jの4つである。これはそれぞれ単純に、 「労働の能力J、 「社会的能

力J、 「認識の能力J、 f感応・表現の能力」と命名されている。これらは基

本カテゴリーであるが、それを支える能力としてさらに、 「言語能力Jと「運

動能力Jが付け加えられる。従って、全部で 6能力ということになる。これら

を図示したのが、図11-1である (4) 。 図11-1

かれはこの分析の根拠を示すことは

していないが、人類の文化遺産の形態

及び人間行動を基に展開したのであろ

う。例えば、家庭生括的なものはどう

なるのか、といった疑問が残るのでは

あるが、現代社会の多様さを考慮す

るとほぼ首肯できるものである。

次に第二に移ることにしよう。かれ

の結論は明確に示されてはいない。ル

ネッサンスの例を上げ、そこでの万能

人は「単になんでもできる人間という

よりも普遍的人間という人格が生きて

いるJ(5) と指摘している。しかし、

そうでない場合もあるとし、結論を濁
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している。しかし、勝田が指摘しているように、個々の能力の統一は主体によ

ってなされるのであり、主体、つまり、人格がどう関わるのかは大変重要な問

題である。それにもかかわらず、それを暖昧にしたことは勝目能力論の弱点と

なるといえるのではないか。しかし、人間行動の中から能力のカテゴリー化を

行ったことは先駆的業績として高く評価できるのである。

次に矢川の人格円錐論に移ることにしよう。かれは学校教育の力動性を解明

するために、人格円錐を設定した。それを説明する前に、その前提となる教科

円錐をまず説明しておきたい同}。かれは『どの国かのどの歴史的時期かの学

校教育に対応するものでないJ(引学校教育観のー抽象化として「教科円錐J

を設定した。それは、教科円盤、生活圏という同心円から構成され、生活圏が

教科円盤を包むように記置される。生活圏は子どもの家庭生活・学校生活・校

外生活・社会生活の全体を指しており、それは教科教授を包んでいるとされて

いる。他方、教科円盤は、 10の教科に分かれる。教科を上げると、国語、数学、

歴史、地理、理科、技術、体育、芸術、労働、その他である。

そこで、教科円錐であるが、上述の教科円盤を一人の人格としての子どもの

場合に見立てて、立体図としたものである。この場合にはさらにこの円盤の基

底に二層が付加され、それらは、 『言語と数理J、 f身体」のそれぞれの層で

ある。この立体図の特徴は、中心軸をもっ円錐体であるということである。ま

ず、中心軸は何を表しているかというと、子どもの人格軸なのである。矢川は

それを「諸教科の教授の成果が統一されて全一的な人格を育てていくすがたJ

{引を表しているとする。

さらに、この教科円錐を生活圏が取り囲み、教員円盤が付加される。これが

人格円錐である。教員円盤は人格軸を上向直線へと導くために必要不可欠であ

り、生活圏は人格の発達が生活との結合によって成立するということから付け

加えられ、これら全体で子どもの人格の表示が完成するのである。それらは図

11-2、図11-3、図 11-4、である (9)。

図11-2 図11-3
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この立体図は大変強引で、形式論のところが多々みられる。例えば、教科と

してなぜ上述の分類が可能なのか、なぜ諸教科の統合の中心に人格軸が設定で

きるのかといったことに十分な説明がなされていないからである。しかし、こ

の図の注目したいところは、人格軸を設定したJ点、である。数少ない説明の中か

らその理由を探ってみよう。人格軸がなぜ設定できるのかということについて

は次の文章が参考になろう。

f諸教科が『人格軸』で・みなふれあっているのは、それらの教科の相互連関

・相互浸透によって『人格軸』が育ちゆくことを含意している o J 

(5，105 ) 

つまり、人格は諸教科の獲得とその中での相互連関・相互浸透として育成され

るものだから、その中心に設定できるというものである。しかし、勝田が若干

触れようとしたそれらの「統合の主体Jという表現はみられない。さらに、次

のものも参考になろう。

「各教科は『教科円盤』の中心でみなせっしあっている。個別の教科につい

て、国語を例としていえば、 『教科円盤』の周辺部位は国語教育(文学教育

をふくめる)のもっともエレメンタールで基礎的な、したがって特殊的な性

格の要素(たとえば文字や語イや文法の教授など)を意味し、 『人格軸』に

接している部位は、たとえば文学教材の教育によって人格の育成・変革をう

ながす任務をもつものであることを示唆している。 J (5，105) 

ここでは、教科の中に人格の形成に大きな影響のある部分とそうでない部分が

区別できるという機能的教科論が仮定されている。各教科における人格の形成

に大なる影響のある部分が集まり、これらの統合として人格軸が設定されたと

推測できるのである。これらの真偽に関する議論は別にして、感情的・意志的

機能の発達として人格が理解されていることだけを確認しておこう。

人格軸の設定には、このように人開発達における感情的・意志的機能への着

目、それらの発達への諸教科の影響、諸教科の相互関係・相互浸透が想定され

ているとうことで、これらはこれまであまり着目されてとなかったというとと

で評価できるのである。

人格モデルについて先行研究を検討してきた。その結果、それらはそれぞれ

弱点のあるものであった。そこで、筆者の人格モデルを提起しておこう。ここ

で、モデルということばを使うのは、それを目で見ることはできないという理

由からである。人格のモデルを作成する前提として第一に、人格を人間の活動

のなかで形成されるという立場をとり、人格の構成要素として能力を考慮し、

活動の中で質の違ったどのような能力が生み出されるかということから能力の

カテゴリー化を試みるということである。第二に、それらを統合する主体とし

て人格軸を設定したいということである。勝田はこれにはあまり積極的ではな
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かったが、諸能力を統一し、それを統御・使用するのは主体としての人格以外

にはありえないからである。これは矢川の主張を生かすことになるし、小川太

郎も『教育科学入門』でも述べていたことであるのでは0)、さしていい加減で

はなかろう。以上のような二つの観点、で人格モデルを構成することにする。

まず第ーから始めると、能力として次の4種類を上げたい。

f認識能力」

『言語能力」

『表現能力j

「身体能力』

「認識能力Jは、いろいろなもの、諸現象、諸過程、諸事件等を認識する能

力のことで、これには科学認識、社会・歴史認識、数学認識、生活認識等が含

まれる。

「言語能力Jは、ことばを読み、聞き、書き、話す能力で、共通語、外国語

の読み、聞き、書き、話すである。これはコミュニケーションの能力と言換え

てもよい。

「表現能力j は、外界を理解するというよりも、外界に感応したり、これを

表したりする能力のことで、これにはものを利用して表現する場合と自己の身

体を使ってする場合がある。芸術的表現と身体表現である。

『身体能力」は、身体を自由に操作、運動させる能力である。

ポーツの能力、運動の能力等が含まれる。 図11ー5

これを図示したものが図11-5である。との図で

中心に人格軸を設定しである。これはこれらの

能力を統御し、統合するものが主体としての人

格だからである。これは第二の前提に相当する。

これなくしては、各能力は別々で、ぱらぱらで

、統合されない。その状態はいわば人格破壊の

状況である。そうではなく、各能力の統合が生

UJ. ;~f~ 1J 

~~fÎ't河

じ、人格発達となっていく。主体としての人格とは、主体性のことである。こ

の主体性は成人になると、自我へと完成していくものと仮定しておくことにす

る。もちろん、これらの統合がどのようにして生じるかは今のところ不明だが、

主体性なき認識は直ぐに忘れ去られ、真の知識とならないという自己体験を通

して確認されるのである。また身体能力はそれらを取り巻いている。

筆者の人格モデルの説明の最後に、とのモデルと先行研究のものとの違いを

述べておきたい。まず勝田との違いであるが、これについては既に記述したよ

うに人格軸の設定という点でことなる。さらに、大きな差異としては、能力の

カテゴリーの種類分けである。筆者の分類には『労働の能力J、 「社会的能力」
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を含めていない。その理由としては、これらの能力は確かに現代の社会におい

て必要であるとしても、これらは複合的な能力と考えられるからである。例え

ばある生産技術八の熟練を想定しても、運動能力、言語能力、認識能力等の複

合として捉えられるのである。このととは社会的能力についても同様であると

すると、能力としは、わざわざそれらを設定する必要はなく、上述のもので済

ますととができると思うのである。とはいえ、能力の分析の単位をどこに設定

するかは今後の検討課題として残しておきたい。

矢川との違いは、かれが教科円盤としているととろを、筆者のものでは能力

円盤にしていることである。教科はどちらかといえば、人為的、法律的概念で

あって、人格とは異質な概念で、人格と同平面上に提示するのは適切でないと

考える。しかも、教科は直接人格に影響するというよりも、それを学習した子

どもの内的条件を介してであることを考えるとなおさらである。能力概念の方

を採用するのは以上の理由である。

さらに、立体図が逆円錐体になっていることも異なっている。これは、矢川

の場合は深化を表すために直立とするのに対して、筆者の場合は時系列に対す

る量的変化を表すことを目的にしたからである。では、このような観点、に立っ

て現在の教科をいかに再編成するか次の節で述べてみたい。

第2節人格を中軸にした教育内容の構成

これまでの議論を踏まえて教科構成の再編成の観点、をことばで表すと、人格

を核にした教育内容の編成ということである。とれまでの教科編成は、まず、

学問が先行し、そこからミニマム・エッセンシャルズが選出され、それを前提

に学年配当が決められるというように学問先行であった。しかし、この方式は

知識量の爆発的な増加によって破綻してしまった。現在、これに代わる方式を

探求中ではあるが有効な方式はまだ出現していない。その破綻の原因としては、

知識が人格的に捉えられていないこと、つまり知識が人聞によって獲得された

という点が抜け落ちているが故に、知識の内的関係が捉えられなかったと考え

られる。

さて、人格を核にした教育内容構成論では人間の能力にどのようなものがあ

るかを分析することから始める。能力は社会的に制約されたものなので、社会

の要求とともに変化し、普遍妥当な能力は存在するとはいえない。武士の時代

には政略の才が必要であったかもしれないが、現代では意味をなさないように

である。では、現代に要求されている能力とはどのようなものか。それが人格

モデルで指摘した能力論なのである。それは既に記述したとおりで、人格を中

心に、認識、言語、表現、身体という諸能力である。(図11-6を参照)
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そこで、これらの能力の育成を目的にする教育を、これらのととばに教育とい

うことばを付加し、それぞれ次のように呼ぶことにする。(図11-7)

図11-7
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そごで、これらの教育の内容(それを教育内容と呼ぶ)を列挙すると次ぎのよ

うになる。

-認識教育一一科学認識、社会・歴史認識、数学認識、生活認識、技術認識、

等.

・言語教育一一共通語、外国語の読み、書き、聞き、話すといった言語活動

、異文化体験等.

・表現教育一一芸術表現、身体表現等.

・身体教育一一一スポーツ文化、運動技術.

・人格教育一一主体性、ヒューマニズム、市民道徳.

とれらの教育内容について、既に第 10章でその一部分は触れたことだし、こ

こでの議論とは直接関わらないので説明を省くことにしよう。

ではこのような教育内容の構成は現行の教科の構成をどのように改革するこ

とを要求しているのか。この問題について論じる前に、上記の教育が現行の教

科とどう関わっているかを述べておきたい。それは次のようになろう。

-認識教育一一理科、社会科、算数・数学科、家庭科、技術科.

・言語教育一一四国語科、外国語科.

・表現教育一一図工・美術科、音楽科、体育科.

・身体教育一一体育科.

・人格教育一一一国語科、社会科、教科外活動等.

ところで家庭科、技術科を認識教育に含めるには異議が出そうなのだが、 ζこ

では技術的側面より認識的側面に注目してこのようにすることにした。技術的

側面に注目するとここでは該当するものはなく、新たに生活及び労働教育を設

定しなければならないだろう。問題は残るが、ここではとのようにしておこう。

そこでどのような改革を要求するのかという問題について答えることにした

い。まず第一に、全体的、統一的視点、の復活である。昨今教科の独立性が先走
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りし、全体としての認識の育成よりも、断片的、部分的認識が先行させられて

いる。受験体制がまたこれを促進させる。受験は教科毎に実施され、教科の点

数に高得点をとるごとに学習が向けられているからである。このような状況下

では教科間協力に棋を下ろした全体的な認識、視野は育成されないのである。

例を取って説明してみよう。空間認識は量認識と同様日常的にも、学問上で

も基礎的な概念に属するものである。空間は地理的空間、物理的空間、幾何学

的空間等が区別でき、これらが全体として区別されながら統一されているのが

空間認識であろう。ところが、これらは、社会科、理科、数学科、図工科、技

術科などに散在させられていて、各教科の枠内で留まっていては到底まともな

空間認識は育たない。教科間の協力が要求されるのである。これは一例に過ぎ

ないし、また認識教育についての例であったが、その他の教育についても同じ

ことがいえるのではないだろうか。教科の再構成の第一は、とのように、教育

内容を基にした教科の再構成なのである(11)。

f人格を中軸にしたJという理由に人聞が知識を獲得したという点を強調す

ると述ベたが、これは教育内容の選択や配列の仕方の変更を要求してくる。生

活や生き方の汗と匂いという視点、から選択するのである。このような観点で選

ばれた知識は学習者に自発的な学習を促すであろう。例えば、、教材として地

域を取入れる工夫もその一つである。なぜなら、地域は、身近な環境であるば

かりでなく、先人によって書かれた歴史の場だからであり、地域の自然と歴史

及び生活を教材化することにより、子どもたちに地域の生活主体の自覚をもた

せることができるからであるけ2)。従って、 f人格を中軸にした教育内容Jと

いう時、 「教育内容として人間Jを扱うという人間カリキュラムではないこと

を述べておかなければならない。知識を重視するのであるが、現行のように無

味乾燥なものとしてでなく、人聞が獲得したということを主張するのがこれの

狙いである。

知識の構造のなかで人間的な側面というのはどういうところであろうか。そ

れは、知識は平板な構造をなすのではなく、動的な構造をもっているというこ

とであろう。一つの物質の発見が知識の構造を転換してしまうととがあるので

ある。このようなことが生じるのは人聞が外界に介入するからである。とする

と、人間的側面を強調するということは知識の発展性、革新性、飛躍性を取り

出すことと言い換えてもよい。そこでこのような知識を教育内容としていくこ

とも「人格を中軸にした」ということの第三である。産業革命期の政治、経済、

数学、自然科学、芸術等などのダイナミックな発展は教材として格好なものと

いえよう。

上述のととは、主として認識教育に関係することであった。第四は、表現教

育、言語教育に関係したことで、それは、子どもの活動を重視するということ
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である。つまり、人格は活動の申で形成されることであったが、この活動を教

育内容に取込むのである。表現とか、言語とかは正に活動であるといってよい。

表現教育、言語教育をそれぞれ固有の活動に則して再検討するごとである。言

語教育で作文をもっと重視したり、弁論を復活させたりすることがこの一例と

なろう。ここでは単にごとばを使いこなすことだけでなく、活動の一つの側面

である企画・立案といった行為が自覚的に組入れられているからである。

現実性のない提案は無意味とはいえないが、空論になる恐れがあろう。教育

学において現在必要なことはそのような空論ではなく、現実に則した現実を打

開する具体的提案である。このような観点からすると上述のものは決して現実

不可能というのではなく、むしろ改革可能といえるものである。教育学はこの

ような提案を教科教育学、教育実践家に提起し、自らの理論性を検証しなけれ

ばならない。

第3節新しい授業形態

これまでの授業はどうであったろうか。教科書をオーム返しに繰返すことに

終っていなかっただろうか。ただ単に説明だけで授業を流していないであろう

か。子どもたちに積極的に学習することを保証してきただろうか.これまでの

授業ではこれに肯定的に答えることはできない。日本の授業には問答法が導入

されたとはいえ、長く注入法が支配していたからである。社会がどんどん変化

し、子どもの環境、生活様式も 20年前とはその様相を一変させた結果、子ど

もの意識も変化を遂げている。この子どもたちに対して昔通りのやり方で済ま

すわけにはいかない。子どもの変化に応じた授業形態が求められるのである。

また、社会が情報化社会へ移行しつつある中で新しい情報機器が出現するなど

し、教育現場への導入を考慮するととが可能になった。そこで、本節ではこう

いった新しい授業形態について説明すると同時に、第2節で著述した教科構成

に相応した形態をも論じてみたい.

まず第ーに共同参加型の授業形態への転換である。現在、主たる授業形態は

一斉教授=学習である。クラス全体が同一教材を同時に一緒に学習する形態で

ある。近代学校が成立した当座はこのような形態であった。それ以前、コメニ

ウスもこの形態の進歩性を指摘していた。集団学習や個別学習が学校に導入さ

れるのはその後でであり、心理学や社会学の学習理論や集団理論が普及してか

らである。

しかし、集団学習や個別学習をそれぞれ単独では授業とはいわない。あくま

でも授業というときは一斉教授=学習なのである。もちろん、現在の一斉教授

=学習でよいわ吋でない。遠山啓は現在の大多数の授業を『儀式的授業j と痛

烈に批判したことを思い出さねばならない。かれはそれに対して『楽しい授業j
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を対置したのである。

ところで、一斉教授=学習を個別学習や集団学習に代えることで、 「儀式的

授業」を克服できるものではない。これを克服するものとして共同参加型の授

業を提起するものである。現在の授業の欠陥は教師と子どもの関係が一方向的

であり、そのやりとりから学習者は脱落させられてしまっているところにある。

このやりとりに学習者を参加させ、授業を教師と子どもが共同して作り上げて

いくというのが共同参加型の授業というものである。これについてはまた最後

に述べることにしたい。

第二に、情報機器・施設を利用した多様な教授形態である。昨今、メディア

の進歩は目覚ましい。これを有効に使うことで学習をおもしろく、わかりやす

くすることはできないだろうか。一昔前では、 「無重力Jは理念上でしかなか

ったが、映像でみるととによってず‘っとわかりやすくなったようにである。

こうしたメディアとして映像機器(テレビ、ビデオ)、衛星放送、地域のC

ATVなどがある。将来、衛星放送は、異文化体験のため利用すると有効であ

ろう。コンビュータの映像提示機能もイメージ的な提示に効果的と思われる。

博物館や美術館の利用を学習のなかに位置付けていくことも考えなければな

らない。ここには生きた文化遺産が展示されているからである。これらの施設

では現物提示なのであり、現物の観察は生きた本物の学習のもととなる。特に、

ここで展示されているのは社会科学、人文科学に関わるものが多く、現在とれ

らの学習は、机上の学習に堕しがちなので、このような工夫は学習を確実に効

果的にするものといえよう。

第三に、事物を使ったり、作ったりする活動を通した授業形態である。現代

は情報化が進行し、ものに触れたり、つくったりする機会が大変少なくなって

きている。他方、疑似体験がそれに代わって主流になりつつある。しかし、子

どものうちは、感覚運動を通して学習するものであるので、学校では基本的に

は実際的体験を重視していかなければならない。現在、ルソーが『エミール』

のなかで述べたことをJ思い出さねばならない。

「理論的な研究をしているあいだにも、いつも体を活動状態におき、手足を

しなやかにし、たえず手を労働と人聞にとって有益なもちいかたにむくよう

にっくりあげていくことだ。 ・・・略・・・

ところが、そういう器械をつくるために器械のかわりをつとめていた技能

をもちい、器械なしですませるために必要だった頭を器械をつくるためにっ

かうことにすれば、わたしたちはなに一つ失うことことなしに得をすること

になり、自然に技術をつけくわえ、まえより不器用にならずに、いっそう利

巧になれる。子どもを書物のうえにかがみこませておくようなことはしない

で、工作場で勉強させることにすれば、子どもの手は精神のためになるよう
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にはたらく。子どもは哲学者になりながら、自分は労働者にすぎないと思っ

ている。さらに、こういう訓練には別の効用がある。そこでどんなふうに人

は哲学の遊戯から人間のほんとうの職能へと高められるか見ることになるだ

ろう。 J (1，308-309) 
これは現在でも通用するのである。それゆえ、いろいろな教科において物を使

った指導のあり方を探究するととが望ましい。

最後に、人聞の原基となるような人的コミュニケーションの学習も付け加え

ておかなげればならない。子どもの生活の中でコミュニケーションや社会体験

の機会が目立って減ってきている。個人学習が多くなって、共同学習が少なく

なってきているからである。人的コミュニケーションは幼児期、学齢期にこそ

体験させないと身につかないものである。それゆえ、授業においてそれらを活

発化させるととが必要であり、それにより意義が再認識されよう.

以上がこれからの社会を見通した上での新しい授業形態であるが、これらは

子ども達の全身体を使った学習システムであることを特徴としている。つまり、

集団、もの(道具・機械も含む)、身体(手)、ことば(コミュニケーション)

等を全体として有機的に統合した学習システムなのである。

では前節で述べた f新しい教科構成Jに対応した授業形態とはどのようなも

のか。それに移ることにしたい。これは、上述の授業形態を前提にしながら、

さらにこの教科構成に固有なものなのである。即ち、上述の第一で上げた共同

参加型の授業のより具体化である。これついて説明しよう。

現在の教科の編成は単元構成をとっている。いくつかの単元が集まって年間

計画が作られ、それに従って授業が進められるようになっている.そこで、話

を限定するため、一つの単元についてにしよう。現在、どんな単元でも、また

単元内でも、授業の形態は一様で、単元内の中身の違いにもかかわらず、教師

中心的である。つまり、教授の段階はほとんど意識されていないのである。殊

に、授業は一時間を単位に進められるため、この限りの研究が先行しているの

もこのような結果を引起こす原因となっている。これとは逆に、教授の段階を

意識した授業の進め方が共同参加型の授業なのである。

さて、教授の段階として次の三段階を設定する。

第一の段階は、子どもは教師の援助をかりで学習する段階。

これは、単元の導入にあたる部分であり、算数・数学で言えば、公式の導入

までである。

第二の段階は、子どもが自分で問題をみつけ自分で解決する段階。

とれは、問題を公式に当てはめ、自分で解決する段階である。さらに、問題

は教師の作成ばかりでなく、子ども自身にも作成させる。

第三の段階は、他の子どもと共同して学習する段階である.
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これは、他のこどもと学習を確認し合い、評価し合うもので、単元の最後の

部分である。算数・数学で言えば、相互に問題を出しあい、相互に確認し合

うことである。

以上の三つの段階が教授の段階である。これを上記では算数・数学の場合で

説明したが、この教科に限られたものではない。その他の教科にも適用される

ものである。例えば、社会科で「ゴミの行方Jについて学習したとすると、第

二の段階では、調査した自分の家のゴミの種類を整理したり、図書館等で一入

学習し、第三の段階では学校のゴミについて教師の引率のもと全員で調査し、

自己の調査と比較したり、他の子どもに説明したり、共同学習を展開するとい

ったようにである。従って、とのような段階は、他教科にも通用するものとい

えよう。

そごで、一時間毎の授業であるが、それはそれぞれの段階で行われる。しか

し、従来のような形態とは教師の関わり方で・異なってくる。つまり、これまで

は、常に、教師のリードが優勢であった。それに対してこの形態では段階に応

じて異なってくる。第一段階の授業では、教師が、第二では、子どもが、それ

ぞれリードし、第三では、教師と子どもが共同して運営するのである。このよ

うにリードの違いによりそれぞれの段階の特徴が顕現化することになろう。な

ぜなら、第一段階は従来のように教師が発問し、子どもが応答するといった問

答形式であり、従って、教師が主導的となっており、第二段階では個人個人の

自発的な学習となり、第三段階は、全体の子ども達の交流が主要となっている

2 からである。

新しい教科構成では知識を人聞が獲得したという点を強調するということで

あった。それは学習のなかでも同様に強調されることである。つまり、人聞が

獲得したということは、一人で実現したのではなく、幾多の人々の共同で実現

したということなのである。近代科学の目覚ましい発展はニュートン力学の確

立に負うところが大きいのであり、それはケプラ一、ガリレオの功績を除いて

はなしえなかったことである。知識がこのような性格をもっているがゆえに、

その学習でも共同性が強調されるわけである。

との形態の実践については現在、三木市M小学校で‘計画・立案中である。こ

れで新しい学習形態の提案を終ることにしよう。
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第4節教科構成の新しい試み

(本文は、昨年8月26日モスクワで開催された第二回日ソ教育学シンポジウ

ムの報告原稿である。出来るだけ原文のま、にすることにしたが、少し書直し

た部分もある。訪ソの際、ダヴィドフに会い、ロシア語訳を提示したととろ、

歴史への適用は大変面白いという発言をされ、同意が得られたことを付記して

おく。)

ソビエトの著名な教授学者M.H.スカトキンは自著『現代教授学の諸問題』

の中で現在のソビエトの教科構成のあり方を批判している。 l これは現在の我が

国の状況にも通用することである。

「教科では、わずかな、しかも主要なものを選択することは全く単純ではな

い。このような選択の科学的に基礎づけられた手続きは、仕上げられていな

い。これは主観主義と主意主義のままである。教授学の前に、教科内容の源

泉の問題と、それを選択する原理と方法についての問題が提起されている。

現在、一般教育学研究所・一般教授学問題実験室ではこれらの問題の全面的

研究が導かれている。 J (4，36) 

この後、スカトキンは、源泉の一つは科学群(物理学、化学、生物学、地理学、

歴史学等)であり、第二は、活動(言語、文学、図面、工芸、音楽、労働、体

育等)、第三は、教授過程の知識、第四は、心理的知識といった四種類を上げ

ている。

ソビエトにおける教科構成の新しい試みはスカトキンが述べているように、

11. K.ジュラプレフ、 JI. 兄.ゾリナによって行われたものである。彼らは

教科構成の要素を基本ブロックと補助ブロックに分ける。

基本ブロック (1，科学知識 2，活動様式 3，態度の教育)

補助ブロック (1，補助知識の複合 2，活動様式 3，過程組織化形式)

この基本プロックと補助ブロックの組合わせにより六種類の教科のタイプを抽

出しようとするものである。より詳しい説明は次節で行うことにする。

これらの試みは現在、確たる教科構成理論が不在の中でこれからいかに教科

を再構成したらよいかを考える上で貴重なものといえよう。

さて、教科構成を問題とすると、 1960年代に展開された f教育内容の現代化J

の運動の成果を忘れることはできない。その中でダヴィドフの「内容的一般化

論Jに注目しなければならない。ダヴィドフの教授=学習理論については既に

十分に第2部で考究した。その際、それを筆者は図11-8で表した。

この立論の背景には、まず第一に科学者の知的活動と生徒の知的活動の類同

が据えられている。ダヴィドフはそれについて次のように述べた。第2部で記

述したのだが、もう一度引用しよう。

「生徒による科学的知識の収奪の過程はもちろん、学者の認識ー研究活動と
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は同一ではなく、教科の内容は、それに対する科学の成果の総和と同一では

ない。しかし、生徒と学者の知的活動の聞には、一定の合致が存在すること

を物語る、おおくの事実がある。 j (2，363) 

一致しないが、類似点が多いとされている。そこで、学者の知的活動として、

マルクスが『資本論』の中で著述した見解が採用される。 r叙述の仕方Jと f

研究の方法」の区別である。その上に立脚し、教授=学習平面でも、科学的活

動の方法の区別が適用され、 「教付の内容及び展開方式Jと「この素材の運動

を再生産する活動ヘ生徒を導き入れるj (=習得の過程)こととが区別される。

さらに、前者は叙述に似たもの、後者は研究の方法に類似したものとされる。

しかし、それには注釈が付加されている。つまり、後者について「之の活動は

真の研究ではない。研究の独特な学習モデル(亜ー研究)である。 Jと規定さ

れ、これを「亜ー研究者的」形式と魅力的な名前で呼んだのである。との形式

は特別な形をもっ学習活動である(13)。

研究者の知的活動と生徒の知的活動の類同をもとに展開された教科構成論は

大変興味深いものである。この仮説のもとでロシア語や数学等の教科の再構成

の研究は今でも実施されているようなのでその成果に期待したい。

我が国でも、教科構成の研究が始められつつある。日本の若い研究者である

牧野実は、歴史の授業を計画する際に、ダヴィドフの内容的一般化論に注目し、

それに批判的言及を行っている。牧野は図11-8を改造し、図11-9を作成した。

研究者が研究活動する際には、分析、総合、比較、類推等といった思考操作の

他に、方法論的知識を導入する。また、それは叙述の仕方にも影響する。その

ような知識として方法論的知識を設定し、研究者の知的活動において欠かせな

い要素とした。この場合、方法論的知識としては、 「量から質ヘの転化」とい

うものである。この上で、教材の展開方式として「内容的に一般的なものから

特殊的なものへJというものの他に、 「量から質への転化Jをも上げ、それを

歴史学習「明治維新Jに利用し、明治維新の動態を捉える授業を計画、実践し

たのであるけ引。

その際、習得過程では、量を分析する学習者の行為を重視するという考えが

とられた。量としては、生産量、年貢、剰余生産、収益等が扱われ、それを計

算する中で人々の動きがどのように変わったか、社会の仕組みがどのように変

わったかという動態を捉えようと意図し、成功している。ともすると歴史学習

は英雄の戦勝話しに堕しがちで、歴史の本質が扱われないことが多いのに対し、

これは歴史の本質に迫ろうとするもので好感的である。とれらは、ダヴィドフ

の仮説通りではなく、若干変更しているとはいえ、その有効性を示すものであ

るといえよう。そこで、ダヴィドフの仮説が歴史事象の教材化にも応用できる

という結論を述べておきたい。さらに、貴国でも歴史、地理等で応用され、日

317 



日本と両国で教科構成についてディスカッションできることを希望する次第で

ある。

図11-8 夕、以)..:)の~乙図11-9
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第5節 ソビエトにおける教科の再構成
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前節でソビエトの教科構成の新しい試みについてのスカトキンの紹介を説明

し、その研究はジュラヴレフとゾリナによって行われていると述べた。本節で

はこの研究について詳しく論じることにしたい。これは、彼らによって教科の

f教授学的モデル」又は「タイプ論Jと呼ばれている (15)。

まず「モデル」設定の理由からみていくととにしたい。それは、従前の教科

論は現在では狭くなってしまったことにある。教科は以前には科学の基礎の事

実上の同義語であった。しかし、教科には科学の基礎と関係しないもの(体育

等)が加わり、内容習得過程自身が実現される手段の知識も含まれるようにな

ったことにより、そのような規定では収まりきらなくなったというものである。

そこで「教科」を構成する際の前提として次のものを考える。

「教科とは陶冶内容の現実化の手段であり、教育的道具の助けによるその伝

達手段である。 J (3，19) 
即ち、

一、陶冶内容、教科、科学の基礎、科学的認識ーこれは一定の関係にある教

授学的概念である。

二、 「教科J概念は内容と過程の用語により定式化されなければならない。

三、教授=学習過程の単位となるのは陶冶内容の全成分一知識から訓育まで

を包括し、習得の全水準一知党から態度までを前提とする統一体である。

というものである。

この教科は二つのブロックからなる統一体である。そのプロックとは基本プ

ロックと過程ブロックである。前者は習得されねばならない内容からなり、後

者は内容習得、生徒の発達や古11育のための手段が含まれる。

との上に立ち、教科構成のモデルを作成するのだが、これまでは教科の分類

は科学の対象によって分けてきた。例えば、自然科学と人文科学という差異か
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ら自然科学グループの教科と人文科学グループの教科というような分け方であ

る。ジ.ュラヴレフとゾリナたちは対象によってではなく、学校教育で果たす機

能にもとづいて分類することを試みているは引。

ではどのようにして構成するのかその手続きとタイプを検討してみよう。

「基本ブロックは教科の機能に依存し、主要成分、あるいは主要諸成分によ

って構成される。 J (3，19) 
主要成分とは次のものである。

1、対象的な科学知識(物理学、化学、生物学、地理学、歴史学、人類学)

2、活動様式* (外国語、図工、体育、労働、技術諸学科)

3、一定の世界把握の形成(美術、音楽)

*活動様式とは技能と習熟を中身としている。

以上の三種類が主要成分である。教科には主要成分が一種類である場合(前掲

括弧内)もあるが、二種類の場合もある。数学、文学、母語はこういった場合

に当たる。

過程プロックは補助的知識の複合である。それは次の知識からなる。

一、学際的知識(論理的、方法論的、哲学的)

二、科学史的知識

三、教科間的知識

四、評価的知識

それぞれを説明すると次のようになる。

論理的知識一一一形式論理学の知識であり、それらは科学知識の価値ある習得

や生徒の論理的思考の発展のために必要である。それらの不在はしばしば知

識の形式的習得の原因となる。

方法論的知識一一科学の方法論の知識・の総体であり(理想、理想化などにつ

いての知識)、それは科学の基礎の意識的体系的習得や世界観形成のために

必要である。

哲学的知誠一一マルクス・レーニン哲学の知識の総体(物質、時間、世界の

可認識性)であり、知識習得の前提であり、結果である。生徒の弁証法的唯

物論世界観形成のために導入された。

科学史的知識一一イデーの進化、理論、表象、概念、具体的発見の道を示す

知識である。これらの知識は、認識結果を意識的に習得することを援助しな

がら、教授=学習の発達的・古11育的機能を遂行する。

評価的知識一一主体の客体に対する人格的な態度を定着した知識であって、

認識的態度とは異なる。例えば、われわれは美しい証明、美しい理論、思想

の美学を語る。評価的知識は教授=学習の一定の文脈で導入され、生徒の感

情ー動機的分野の訓育のために役立つ。ごれは知識習得の手段としても、
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人格的価値をもった習得結果としても必要である。

以上が補助的知識と呼ばれるものである。これらの知識が『補助的」と言わ

れるのは知識それ自身からではなく、主要成分に対する関係、つまり、 「奉仕

的J機能を考慮しているからである。

また、 「過程Jあるいは f手段」ブロックという名称も教科におけるそれら

の機能に由来するものである。

過程プロックには、とれらの補助的知識の他、活動様式と過程組織化の形式

が含まれる。

次に、教科構成の「タイプJ化を試みよう。これは、基本プロックと過程プ

ロックの組合わせによってである。

基本プロック 補助プロック(過程ブロック)

1.科学知識 1 .補助知識の複合(学際的、教科間的、科学史的

2.活動様式 、評価的)

3.態度の教育 ll.活動様式

皿.過程組織化の形式

そこで、主要成分ごとの「タイプ Jを記述しよう。

<主要成分一対象的な科学知識>

基本ブロック 補助ブロック

1 .補助知識の複合(学際的、教科間的、科学史的

対象的な科学知識 、評価的)

ll.活動様式

lli.過程組織化の形式

<主要成分一活動様式>

基本ブロック 補助ブロック

1 .補助知識の複合

活動様式 (a)本来の補助知識

<主要成分一世界把握>

(b)対象的な知識総体

ll.補助活動様式

皿.過程組織化の形式

基本プロック 補助プロック

1 .補助知識の複合

美的態度の教育 (a)本来の補助知識

(b)対応する科学分野の知識総体

II .活動様式

皿.過程組織化の形式
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<主要成分一知識と活動様式>(数学教科が対応する。)

基本ブロック 補助ブロック

1.科学知識 1 .補助知識の複合

2.活動様式 11.補助活動様式

m.過程組織化の形式

これら四種類のタイプの他、上記の内の最後のような主要成分が二つからな

るものが、他に二種類存在している。知識と世界把握、世界把握と行動様式で

ある。これらは教科として、前者が文学、後者が言語である。以上六種類がタ

イフ。である。

その後、この路線上でC.11. ヴィソツカヤが『文学J r工芸Jを、ゾリナ

が自然科学教科を対象に教科構成について検討を加えているけ7)。ヴィソツカ

ヤによれば、工芸科では「価値・定位芸術活動j 、文学科では主要な機能は「

芸術的形象手段による現実認識、ことばの芸術への参加Jとしながら、 「読書

技能(ウトh9AJl~メーニイ工)に注目している。これらはまだ完成していないし、

議論の余地もある。しかし、基本プロックと過程的プロックの統一体としての

教科構成の試みはソビエトだけでなく、我が国においても示唆する点が多い。

J壬

(1)勝田守一『能力と発達と学習』国土社， 1964， PP.45-53. 

(2)向上 ， P .46. 

(3)同上 ， P. 51. 
(4 )同上 ， P .50. 

(5)向上 ， P. 52. 
(6)矢川徳光『マルクス主義教育学試論』明治図書， 1971，PP.103-108. 

(7)向上 ， P.102. 
(8)向上 ， P.106. 
(9)向上 ， P. 103， 104， 108. 

(10)小川太郎『教育科学研究入門』明治図書， 1975， P.77. 

(11)このような観点から教育内容の再編成の研究を行ったものに次のものが

ある。東澄江「空間認識を育成するための教育内容構成に関する実証的

研究J 11'神戸大学大学院教育学研究科 修士論文要録羽.!l1988. 

(12)土井捷三他「総合カリキュラム『六甲山』開発研究J第一、二、三部，

『教育工学センター紀要.!l1987， 1988. 

(13)学習活動とは、課題、行為、コントロール、評価を統一化した活動のと

とである。学習活動理論については本論文とは直接関係がないので触れ

ないでおく。

]21 



(14)牧野実「社会科授業における教育内容構成と教材化の実証的研究一明

治維新の授業J [!'神戸大学大学院教育学研究科 修士論文要録V~1987.

(15) 11. K.ジュラブレフ、 JI.兄.ゾリナ f教科の教授学的モデルJ [!'教

育科学の新研究JlNo.1， M. ， 1978，PP.18-23 . 
(16)研究協力者の一人である B.C.ツェトリンは機能に着目することによ

り、これまでの教科論よりより具体的に陶冶内容を検討することができ

ると述べている。 B.C.ツェトリン「教科内容への科学の影響の若干

の特質J [!'教育科学の新研究JlNo.1， M. ， 1978，P.19 . 
(17)例えば、次のものが上げられる。 JI.兄.ゾリナ「理論の陶冶内容選択

八の教授学的オリエンテータJ [!'教育科学の新研究JlNo. 2， M.， 1979， 

PP.28司 32.、C.11.ヴィソツカヤ「美的教科内容への科学内容の投影

の特質J [!'教育科学の新研究~ No. 2， M. ， 1981， PP .19-22. 
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結語

本論文の目的は、教科指導の理論を構築し、教科構成の再構築を提案するこ

とであった。これらについて本研究で達成した結論を述べておこう。

この目的を達成させるために、理論化のための仮説の設定、基礎研究、実践

研究を三者一体でおこなった。

まず、仮説の設定では、教科指導の構造に着目し、それを基に仮説を提示し

た。その構造とは、教育内容、教材、授業、認識と人格の発達である。

教育内容の構造とは、科学・技術や芸術のもっとも一般的、基本的な概念や

法則の体系であり、教材の構造とは、とれらの概念や法則を物体化した対象で、

こどもの学習対象であり、授業の構造とは、学級という集団の申での教育内容

の学習の組織化の過程である。認識と人格の発達の構造はこれらの構造とは異

質であり、それ自身単独で存在する構造であるが、現代のように教育が人間の

成長に大きな役割を呆たしている社会では、それを教科指導の構造に取り込ま

ねばならなくなっている。つまり、この構造とは人聞における認識や人格の形

成の過程である。

ところで、理論化とはどのようなものであろうか。筆者はその条件の一つが

完結性であると考える。ユークリッド幾何学、ニュートン力学は理論化の典型

的な例と見倣さ'れている。しかし、教育理論においてそのような公理系に基づ

く完結性は希望薄である。なぜなら、教育現象は複雑であり、たとえそのよう

な公理系を産出したとしても、およそ意味をなさなくなってしまうからである。

例外だらけで、収拾がつかなくなってしまうであろう。そこで、公理系という

よりも、完結性を優先して考えるのである。上述の構造を理論の『要素j と見

倣すと、教科指導の全体は、とれらの要素によってシステム的に構成されるの

である。このようにして完結性を満たすというととで、これは理論化への第一

歩を進めることができたと考える。

しかし、完結性といっても、この理論化はそれ自身で閉じた体系をさすもの

でないことを断わっておかねばならない。つまり、開放系であるということで

ある。教育内容にしろ、それは科学、技術、芸術といった文化諸形態と連携し

ているし、認識と人格の発達の構造も学校教育の他の構造と結合しているから

である。そういう点からすると、ごの理論化はより広い理論化の部分系といえ

よう。

第二に、基礎研究としては、人格理論の探究としてソビエトのものを解明す

ることをおこなった。さらに、それの具体例としてダヴィドフの理論を専門的

に追求した。人格理論の中でも、教授=学習と結合して人格形成を捉えようと

する代表者だからである。これによると、人間の発達は学校教育のあり方、そ
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の中でも教育内容の編成の仕方に大きく関わることが解明されているのである。

このことからも子どもの認識と人格の発達の構造を教科指導の構造に組み入れ

ることの正当性が確認できたのである。

第三に、実践研究としては、教科指導の理論が実践によって裏打ちされて始

めて有効性を発揮し、それが実践によって豊富にされるということを解明した。

教科指導の研究は何よりも、実践の学問でなければならない。つまり、子ども

の認識と人格形成に大きな影響をどのように与えるかの実践の研究なのである。

そのため教科指導が実践研究たるに必要な方法論を解明したことは本論文の大

きな特徴である。

このような教科指導論の構築は現行の教科構成の再編成を要求する。現在、

教科構成は、学問、芸術サイドから一方的に射影された編成をなしており、教

科統合が図られていても、細分化された学聞を一つの名前で呼んでいるにすぎ

なく、そのような性格は変化していない。そこで、との編成を、人格を中軸に

した教育内容編成に転換するべきであるという要求である。この上に立って本

論文では、教科聞の協力体制を提案した。それは次のものである。

現代の社会に必要な能力としては、人格を中軸にした四つの能力、すなわち、

認識、言語、表現、身体であり、それらを育成する教育としては、認識教育、

言語教育、表現教育、身体教育、人格教育であった。これを教育内容の構造の

側面から捉えたものが次である。

-認識教育一一科学認識、社会・歴史認識、数学認識、生活認識、技術認

識等.

-言語教育一一共通語、外国語の読み、書き、話すといった言語活動、異

文化体験等.

・表現教育一一芸術表現、身体表現等.

・身体教育一一スポーツ文化、運動技術等.

・人格教育ー一一主体性、ヒューマニズム、市民道徳等.

これらの教育と現行の教科とは次のような関係にある。

-認識教育一一理科、社会科、算数・数学科、家庭科、技術科.

・言語教育一一国語科、外国語科.

・表現教育一一図工・美術科、音楽科、体育科.

・身体教育ー一一体育科.

-人格教育一一国語科、社会科、教科外活動等.

之の図はまた教科間協力を示すものとなっている。つまり、現代社会に必要な

能力を育成するため、図の線の右側に列挙された教科がそれぞれ協力しなけれ

ばならないことを述ベているのである。

ここで、なぜ、新しい教科分類を提案しなかったかを説明しておこう。確か
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に、そのような提案は可能ではあるが、その提案の現実性と実践化について疑

義をもったからである。現実に進行している教科を前提してでなければ、との

ような研究は実践的に不可能なのである。教科は現行の法律で縛られているし、

教師は教科を前提に配置されている。実践的に不可能な提案はやはり、現実性

に乏しいといえよう。そこで教科間協力という現実性のある提案となったので

ある。

さらに、との提案に付け加えて、新しい授業形態を提起した。授業について

現在声高く改革が叫ばれている。筆者もその考えに賛成ではあるが、学級を解

体するような改革には反対である。授業はあくまでも、学級を単位にした一斉

学習が基本である。そのなかで工夫し、個人学習を導入し、集団学習との結合

により学習をより効果的にするよう企図されねばならない。そのための授業形

態の工夫を提起した。それは新しい教授段階論の提起で、共同参加型の授業で

ある。それは次のような段階からなっている。

第一段階一→子どもが教師の援助を受けて学習する段階。

第二段階一一一子どもが自分で問題を見つけ自分で解決する段階。

第三段階一一ー他の子どもと共同して学習する段階。

これは教師の指導性を前提としながら、教師と子どもが共同参加して授業の創

造をしようとする授業形態なのである。との教授段階論は単元を単位に編成す

ることを目的としており、一時間毎のものでないことを断わっておかねばなら

ない。従って、ある時間では教師のリードがほとんど見られず、子どもの自主

性に委ねられることがあるのである。なお、とれについての実践は現在計画・

立案中である。ともあれ、このような提案で現状では満足できょう。

以上本論文の達成についてまとめて記述した。之の理論の構成と提案にヒン

トとなったのは、高村泰雄『教授過程の基礎理論J ([j'教育の過程と方法』所

収， 1976)とB. C. レドネフ『普通中等教育内容~ (M. ， 1980)の論文と

著書である。どのものからどれというわけではないが、両者の総合の申で理論

の構築がなされたことを付言しておきたい。

本論文は過去十数年に発表した論文、本論文作成のため書下ろしたものから

なっている。とれを研究生活の折返し点と考え、これら提案の具体化と残され

た課題の研究へのステップとしたい。

研究を進める上で沢山の方々のご指導、ご協力、ご援助をたまわった。最後

にお礼を申し上げたい。なかでも、杉山明男教授には、教授学への誘いから始

まり、学位請求論文まで長きに亙りお世話になった。深く感謝を申し上げる次

第である。
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