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教授学習過程についての若干の考察
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要 日

教育過程 は一般 に教授学習過程 とみなされている。 それゆえ、教育過程は 当然の ことなが ら、教授

者 と学習者 の正常 なる人間関係 に基 づ くものである。 しか しなが ら、現実の学校 において は、教授 と

学習はい くつかの理 由で乖離状態にあ る。教授者 と学習者 の間 の人間関係が あま りにも悪 くて教育的

関係にな りえないので ある。

本論文 において は、教授者が この ような状態 にいかに対応す るべきかを問題 に した。

そ こで、 まず第一 に、教え ることの意味 を、 次に、学 ぶ ことの意味 を哲学的観点 からとらえよ うと

した。

第二 に、知識 の伝達の構造を考察 した。

最後に、三 つの重要 な要素であ る、強制 的教 授 と、学 習者 に興 味を引 き起す教授、 さらには、教授

と学習を一体化 した教授学習過程のあ り方 について論 じた。

この研究 は、教 育方法学の現実的有効 性を実 現す ることを 目指す ものである。

1.は じめに

教授 と学習という概念は、それぞれ一一般に教育者の行 う教授活動 と、被教育者の行 う学習活

動という意味で理解 され、両者は教授学習過程という0つ の過程 としてあらわれて くる時、教

育過程が正常に機能 している状態であるといえる。 しかしながら、現実の多 くの教育状態にお

いては、 「教授 と無関係で成 り立っている学習」 もあれば、 「教授が学習を導けない場合」も

ある。また、 「教師がいないで行われている学習」であっても、 「教師からいかなる指示も影

響も受けずに学習者が学習を行 う場合」 もあれば、 「教師からの前 もっての指示のもとに、ひ

とりで学習する場合」もある。さらには、 「教師の指示に反す る方法で学習を行 うような学習

者」もいる。

このように、現実の教育の場においては、教授と学習は必ず しも一つの教育過程を構成 して

いる(つ まりは、教授学習過程が成 り立っている)と はいえない場合がある。

例えば、教育意図をもち、熱心に教育活動を行っている教師が生徒にまった く受け入れ られ

ないで、生徒が教師を無視 している場合、この教師の活動は教育活動といえるだろうか。

また、逆に、教師自身がいかなる教育意図 ももたずに行 っている行動が、生徒に大きな影響
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を与え、生徒 自身の主体的学習活動を導 く場合、この教師の行動は教育といえるのだろうか。

また、これら2つ の例のうち、前者は教授過程だけが成 り立 っていて、後者は学習過程だけが

成 り立っていると単純にいえるのだろうか。つまり、学習を導かない教授過程が存在 しうるの

だろうか。また、いかなる教授 も含まないで学習過程が成立しうるのだろうか。

教授学習過程 とは、 「一定の教材を教師が教授 し、生徒 ・子どもがその教授の下で学習する

活動を、一定の時間的推移の中で検討す るとき、その活動をいい表す概念である。」1)と定義さ

れるように、教授過程 と学習過程は本来一致 して進行 していかねばならない。つまり、勝義の

教育過程 とは、教授過程と学習過程が同一の過程 として進められている時は じめて成 り立つの

である。,

しか しながら、現実の学校教育においては、教授過程 と学習過程はむ しろ乖離状態にあるこ

との方が多い。これは学校教育の責務に対する考え方が教師 ・生徒 ・親のそれぞれの立場にお

いて必ず しも一致 していないからである。つまり、教授者の側 と学習者の側の教育に対する意

見の一致、さらには、教師と生徒、生徒同志の間の人間関係の成立等は、教授学習過程を成立

させる前提条件なのである。 このような前提条件のもとに教師と生徒の間に教育的関係が成 り

立ち、そこにはじめて薮授学習過程が成立す るのである。また、逆に、教育的関係2)そのもの

が、正常なる人間関係を基礎にして行われるコミュニケーショソを通 じて成立するともいえる。

そこで、本論文では、まず、 「教授」を成立 させるもの、 「学習」を成立させるものを明ら

かにすることから始め、教授学習過程の成立要件を吟味 し、学習を導 くべき教授のあ り方(つ

まり、教授学習過程の成立 した教育過程の構造)を 明らかにしていきたい。

教授学習過程について、 「われわれが提供す るものは、子 どもの学習と、教授、さらには、

子どもの学習のためにわれわれの教授方法についていかに決定できるかに関する考え方である
3)
O」 そ して、教師として最終的に求めるものは、 「学習者が自力で自己教育を行 うことを支

援する、学習者主導型の授業過程4)」でなければならない。そこで、学習者主導型の授業を念

頭に置いて、教授学習過程を分析することから始めたいと思う。

II.「 教 える」 とい うこと

「教 え る」 とい う活 動 が成 立 す る た め に まず 整 わ な け れ ば な らな い条 件 は 、 「教 え る側 」 と

「教 え られ る側 」 そ れ ぞ れ の立 場 に立 つ人 間 の 間 に正 常 な 人 間 関係 が成 り立 って い る こ とで あ

る。 正 常 な 人 間 関係 とは 、互 い に相 手 の人 格 を認 め 、尊 重 し、信 頼 しあ った 時 に成 立 す る もの

で あ る。 しか も、 そ の よ うな人 間関 係 の うち に相 互 コ ミ ュニ ケ ー シ ョソが行 わ れ て い なけ れ ば

な らない 。 この よ うな相 互 コ ミ ュニ ケ ー シ ョソ は、 あ らゆ る教 育活 動 の根 本 的 形 態 で あ る とい

え る◎ この よ うな コ ミュニ ケ ー シ ョ ソに加 わ る いず れ か一 方 が他 方 に 比 べ 、 知 識 に対 す る必 要

性 が 大 きか った り、逆 に 、他 方 よ り も多 くの知 識 量 を もっ て い る時 、 コ ミュニ ケー シ ョソは 教

育 意 図 とは 無 関係 に 「教 え る」 とい う機 能 を もつ こ とに な る。 つ ま り、 「教 え る」 とい う機 能

は相 手 の 「学 び た い 」 とい う欲 求 と と もに あ っ て は じめ て実 現 す る もの な の で あ る。

シ・ユ ライ エ ル マ ッハ ー(F.D.E.Schleiermacher,1768～1834Mこ よ れ ば、 教 育 の始 ま る時

期 は 、 「生 活 《Leben)の 始 ま る時5)」 で あ り、 しか も、 そ れ は 、 「子 ど もが 生 まれ た時 」 と、

「単 に 動物 的 な生 活 で は な く、知 性 の あ らわれ を通 じて 人 間 的 な生 活 が あ らわ れ て くる時」 と、

さ ら には 、 「生 命 が母 親 の胎 内 で活 動 し始 め る時 」 と三 とお りが あ る と考 え られ て い る。 これ

らの わ け 方 は 、教 育 的 は た ら きか け に対 す る、 子 ど もの反 応 の しか た が そ の 意 味 を決 定 して い

る こ とを 示 して い る。
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また、教育の終期 についても、 「人間の生活は個 々人の内からあらわれて くる生命活動

(Lebenstatigkeit)と 、個々人に対する外からのはたらきかけ(Einwirkung)と の両要素か

ら合成されている」のであるから、 「このはた らきかけは生命と同時に始まるのと同じように、

生命と同時に終ると見なされることができる。6)」

これは、・シュライエルマ ッハーが人間のあ らゆる活動を 自発性(Spontaneitat)と 受容性

(Rezeptivitat)の 相対的なあらわれと見る考え方から由来する考え方である。 とりわけ、教

有 とは 「内からあらわれて くる生命活動」という自発性と、 「外からのはたらきかけ」を受け

入れる受容性とによって成 り立つと考えられている。

シュライエルマ ッハーは、教育の終 りについて、さらに、次のように考えている。 「人間が

成年(mundig)に 達する時、つまり、年少世代が自主的な方法で倫理的な課題の遂行に協力

して(mitwirkend)、 年長世代と対等の立場 に立つ時、教育的はたらきかけ(padagogische

Einwirkung)は 終 る。それからは、ただ両者の共同作業(Zusammenwirken)が 存するだ

けである7)。」

この考え方は、教育的はたらきかけが、各人間の知識に対す る必要性 と知識量の関係に応 じ

てあらわれるとするものである。すなわち、年少世代が年長世代からの教育的はたらきかけを

通 じてしだいに既存社会に適合し、年少世代が年長世代へと融合 してい くにつれて、教育的は

たらきかけは一方的なものではなく、相互作用的なコミュニケーショソにもどるのである。

人間と人間との対等の人間関係においては、その コミュニケーショソの過程で、双方が互い

に 「教える」立場に立ったり、 「学ぶ」立場に立った り瞬間的に変化 しているのが一般的状況

である。しかしながら、そのような相互 コミュニケーショソを基本 としながらも、先にも示 し

たように、一方が他方に対 して知識や情報量や技術力などにおいて圧倒的優越の立場にいるよ

うな場合(例 えば、教師と生徒、年長世代と年少世代というような場合)に おいては、比較的

安定 した形で 「教える」という状況があらわれて くるのである。

以上のように自然にできあがっている人間関係においては、 「教 える」 ・「学ぶ」という教

授学習過程は比較的効率よく行われてい くのであ り、その意味では矛盾は少ないといえる。人

間関係そのものがもつ教育的機能が自然に教授学習過程を促進 してい くのである。 しか しなが

ら、学校をはじめとする教育施設においては、このようなことは必ず しもうまくいっているわ

けではない。つまり、正常な人間関係から教育機能が生まれて くるところには、 「教える」 ・

「学ぶ」という機能が人々の自然の欲求としてあ らわれて くるがゆえに、問題は少ないが、学

校等の教育施設においては、教師と生徒が必ず しも双方の必要性や欲求から集まってきたわけ

ではない。それゆえ、 「教えたい」 ・ 「学びたい」とい う欲求 よりは、む しろ 「教えなければ

ならない」 ・「学ばなければならない」 という義務感が先行す る場合が少な くない。また、教

育内容にしても、教師と生徒それぞれの必要性や欲求とは無関係のものが多いためにうまくい

かないのである。 「教える」内容が 「学びたい」内容と一一致 している時、教授学習過程は成立

し、真の意味で教授学習過程としての意義をもつといえる。 「教授は子どもがある0定 の対象

から学習するように、子どもを助成 し指導する働きである。 このことから教授はつねに学習に

直結 していると考えられやすいが、子どもの学習を軸にして考えると教授がつねにそれに直結

しているとはかぎらない。学習の種別に応 じて、それに対す る教授のかかわ り方が異なってい

るように思われる8)。」といわれるように、 「教える」ことは、学習者 自身の能力だけでな く学

習欲求を十分に実現できることを第一条件に しているべ きである。

現実の学校教育のように一学級の生徒数が30人 を越えるような場合、生徒0人 一人の能力や

学習欲求の多様性を考える時、 「教える」ことは生徒の 「学ぶこと」とは0致 せず、さまざま
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の問題点が生 じて くるのである。基本的には、 「教える」 ことは生徒の 「学びたい」という欲

求を満たすべき活動であるから、 「学びたい」 という欲求をもたない子どもに 「教える」こと

はできない。そこで、 「教授法研究」は、子どもの 「興味や関心」を引き出す ことから始めな

ければならなくなる。興味や関心を引き出すという教育方法は教育を行 うための準備であり、

「教える」ことが 「学ぶこと」と一致 して、実 り多い教育効果をあげることができるための前

提なのである。

そこで、教授法の重要な要素として興味や関心を導 くことも含まれていなければならないの

である。このことは、 「教える」側か らの 「学ぶ」側への接近であ り、人間が自然にもってい

る 「知る」欲求を満足させようとする方法論として重要なものである。 「教える」 ということ

は、単に 「知識」を発するだけでな く、子どもがそれを受け入れることがで きるようにするこ

とであり、そのためには、教授者は子どもの能力だけでな く興味や関心の質や内容までも十分

に理解 していなければならない。そ うすることによって、子どもは教師の発す る知識を受け取

ることができるようにな り、そこに、知識の伝達が実現す るのである。

以上の点において、教師が教育過程を問題にする場合、教授学習過程としての十分な理解が

必要なだけでなく、学習者の能力や興味 ・関心までも考慮に入れた うえでの教授法が追究され

なければな らないのである。

III.「 学ぶ」 とい うこと

「学ぶ」という活動は、 「学習意欲」から発する意図的活動を基本に している。 したがって、

大部分の学習は主体的学習であるべ きものである。 しか しなが ら、子どもの 「学習意欲」は、

教師が与える学習課題を対象としない場合が多い。その結果、ほとんどの子 どもは、自分の学

習意欲とは無関係の学習を強制的に行わされているのである。

現実に子どもは誕生後かな り早い時期から主体的自己活動ともいえる 「遊び」を行っている。

「子 どもはこの点において未来のためにではな く、まった く現在の中で生活 している9)。」とい

える。そして、現在の欲求に反応するという動物的状態か らしだいに子どもは、その自己活動

を 「学習的なもの」へと自から発展 させていく。シュライエルマ ッハーによると、 「子どもの

生活の中で未来を考慮せず、ただ瞬間の満足だけをすることを遊びと呼ぴ、これに対 して、未

来に関係する仕事を学習と呼ぶ。10)」と説明され、さらに、遊びを学習へと導 くことが教育の原

則であるとされている。興味や関心を導 く教育とい うのは、子どもが行 っている遊びの目的を

未来化 し、遊びの活動そのものを学習化 させてい くことを原則とす るのである。このような方

法として、シュライエルマッハーは、次のように説明する。 「0方 では、子 どもにまだ未来に

ついての意識が欠けているために未来の瞬間に考慮を払 うことに子 どもの同意を得られないで

いる間は、子どもの反抗を引き起すかもしれないものはすべて避けることによって、その瞬間

が子どもにとって完全に満足 され充実 されるように未来に対す る関係を定める場合と、他方で

は、子どもの同意が得 られて、未来を考慮することにいかなる反抗 もあらわれず、瞬間の満足

がこの賛成そのものの中に認められる場合である11)。」と。つまり、子どもが自ら学習に向かえ

るほど未来に対する認識をもっていない場合は、む しろ子どもの主体的な自己活動である遊び

を妨げないようにす ることによって、それがいずれ学習へと変化す ることを待つことが必要で

あ り、子ども自身が未来に対する認識をもった場合は、まさに、子 どもの学習に対する積極的

同意を基本に学習を進めてい くことが必要なのである。 このような方法こそ子ども自身の学習

意欲に合致 した教授活動であ り、勝義の児童中心主義教育の方法論であるといえる。
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子どもにおける遊びは、 「何らかのものを求めよう」とする基本的欲求活動であり、これが

学習意欲の基本形であるといえる。 「なぜなら、それ(遊 び)は 、内面の自由な活動の表現で

あり、内面そのものの必然性 と必要性の表現であるから珍)」である。

次に 「学ぶ」 という活動の構造を分析することにする。

「学ぶ」という活動は、自発的な 「学習意欲」から発 し、意識的な自己活動を通 じて何 らか

の知識や技能を習得することで完了してい く。 この過程は自己形成の立場から次のように説明

することがで きる。人間は意識的自己形成によって、自己をよりよくしたいと思い様々の知識

や技能の習得を目指 して学習 したりするが、それらの知識や技能が うまく習得でき自分 自身の

知識や技能としていつでも自由に利用できるかどうかは、必ず しも自分の意志どおりにはなら

ない。知識や技能の習得に大きくかかわる記憶力13)などは、自分の意志 とは無関係の無意識的

自己形成によっているからである。

「学ぶ」ということは、知識や技能を理解 し、習得 し、記憶 し、さらに、それを主体的に利

用できるようになる段階まで進んではじめて完成すると考えられる。それゆえ、 「学ぼう」 と

努力 しても、 「わからない」、 「記憶できない」、 「実際に利用できない」というようなこと

は、いたるところに見 られることである。

「学ぶ」過程には、 このように自己自身の意志 とは無関係 に機能する段階があるために、

「教 える」立場からは、 「やる気を引き起す」だけではダメなのである。 「強制的教授」や子

どもの主体性とは無関係な訓練が、学習活動に必要になって くるのである。無意識的自己形成

を促進 させるのに、強制的教授や訓練が必要なのである。

学習の過程が無意識的自己形成を含むかぎり、 「学ぶ」ことに強制的教授や訓練は不可欠の

要素になるといわざるをえないのである。

W.知 識の伝達

知識の伝達は、教育 目的論の立場からは2つ の陶治目的をもつといわれている。それ らは形

式陶治と実質陶治である。前者は知識の伝達によって被教育者の諸能力の発達を目指す もので

あり、後者は知識の伝達によって被教育者 自身がその知識そのものを習得することを目指す も

のである。

しかしながら、現実の生活の場において、知識の伝達は相互コミュニケーショソによってご

く自然に行われていて、必ず しも教育意図をもつ者(い わゆる教育者)に よってのみ行われる

ものではない。 日常生活の中でのこのようなコミュニケーショソによって知識の相互伝達が行

われ、総合的に人間形成が進められていくのである。そして、このような総合的な人間形成に

形式陶治的な側面と実質陶治的な側面が含まれるにす ぎないのである。

形式陶治や実質陶治とい う概念をそれぞれ個別的にとらえることは、 「現在のところでは、

学者 とい う職業(profession)が 子 どもの学習の しかたや、そのような学習を促進する時教師

が採用す るかもしれない役割の本質について部分的な理解 しかもっていない。14」とい う批判を

受ける原因の一つである。

日常生活におけるコミュニケーショソは、相互 コミュニケーショソが基本的な形であるが、

巨視的に見 ると、年長世代か ら年少世代へと知識の0方 的な伝達が行われるように見えるにす

ぎないのである。年長世代とは、既存社会の構成員として確固たる価値観をもっている人々で

あり、社会生活に十分に適合しているだけでなく、社会そのものを主体的につ くりあげている

という意識を多少な りとももっている。それに対 して、年少世代 とは、自分な りの確固たる価
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値観や人生観は、まだ形成されていず、他からのさまざまの影響を受けやすい心的状態にある

人々である。 これらの人々が 日常生活の自然な コミュニケーショソを行っているうちに、総体

的に知識の伝達が年長世代から年少世代に対 して行われるように見えるのである。

知識の伝達は、以上のように、 日常生活における自然のコミュニケーショソによって行われ

るのであるが、これは伝達される知識が日常の実生活に不可欠の現実的 ・実践的内容をもつも

のにかぎられるのである。このような知識に対 して、現実的 ・実践的内容とは必ず しもいえな

いが、理念的に重要な知識についての伝達は、学校をは じめとする教育施設で意図的に行わな

ければならない。もちろん、学校教育においても、現実的 ・実践的知識を教授することは重要

なことではある。 しかも、 「教師の実践的知:1す なわち、直接行為に関係のある知識一一

は、学問的、主題的問題や形式的な純理論的な知識 とは質的に異なっている15)」のであるから、

日常生活のロミュニケーショソにおいて伝えられる現実的 ・実践的知識を、さらに明確に集中

的に伝 えるだけでな く、必ず しも実生活に役に立たない知識でも、学問的、純理論的に重要な

知識であれば、子ども達に理解できるような形で伝えることが必要である。

教育のための専門施設である学校において、実学的内容の教育だけが行われるべき時代は、

すでに過 ぎ去ったといってよい。現在の学校における知識の伝達は、実学的知識の伝達に加え

て、純学問的 ・純理論的な内容にまで及ぶべきであると考えられる。実生活に適合するために

必要な最低限の教育だけではなく、真理の探求につながるような知識の伝達こそ、現在の学校

教育で行われなければならない教育である。 、

文部省学習指導要領の今回の改訂の基本方針は 「(1)心=豊かな人間の育成(2)基 本 ・基礎の重

視 と個性教育の推進(3)自 己教育力の育成(4)文 化と伝統の尊重 と国際関係の推進であって、

いずれも 『個性尊重』の大原則に基づいたものと思われる。16)」これら4つ の方針は、まさに個々

人の個性を伸長するためのものであり、必ずしも実学的内容の教育を目指すものではない。む

しろ、各個人が固有の価値観をもち、真理探求のために個性を伸長することの必要性を目指す

教育の重要性を示唆するものである。

知識の伝達によって、個々の生徒に 「学ばせる」ことが個性化の教育になるような教授学習

過程の構築が、現在まさに求められているのである。個々の生徒が主体的に学習できるように

知識を伝達するとは、伝達される知識をそのまま記憶するのではな く、伝達 された知識を習得

し、それを主体的に利用することによって主体的自己学習活動を行えるようにすることである。

それゆえ、知識の伝達は、教授者の0方 的な知識の注入主義的な伝達ではな く、学習者の知識

習得能力と密接に関係す るものである。人間とは、教育的有機体17)であり、知識の伝達を行 う

者 も、伝達 ざれた知識を受け取る者もともに教育的有機体 として独自の自己形成を行 うもので

ある。それゆえ、教授者だけの力で知識の伝達が行われると考えるのはあまりにも非現実的で

ある。学習者(児 童 ・生徒)の 個性豊かな学習活動を導けるような知識の伝達とい う考え方が、

学校教育の中において個性を伸長 していくための教育方法論の原形になるのではないだろうか。

V.教 授者と学習者の関係

先にも明らかにしたように、 日常生活の自然のコミュニケーショソにおいては、すべての人

間が学習者であると同時に教授者でもありうる。また、巨視的に見れば、年長世代が教授者的

立場に立ち、年少世代が学習者的立場に立つといえる。

ここでは、教授学習過程という、いわゆる意図的な教育活動の場における教授者と学習者の

関係について考察することにする。
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教授者 と学習者の関係 といっても現実の教育の場においては、い くつかのパターソが考えら

れる。

第一パターソは、教授者の教授 目的と学習者の学習欲求が完全に一致 していて、教授学習過

程が順調に進められている場合である。

第ニパターソは、学習者の学習欲求が教授者の教授 目的に0致 しない場合である。

第三パターソは、学習者 自身にまった く学習欲求がない場合である。 さらに、このパターソ

は、学習者の学習欲求に達す るだけの学習意欲がある場合とない場合とにわけられる。

それぞれのパターソについて、個別的に考察することにする。

(1)第 一パター ン

教授者の教授 目的が学習者の学習欲求 とピッタリと一致 しているのであるから、両者は協力

して教授学習過程を展開 していくことができる。 このような場合、教授者 も学習者 も教授活動

や学習活動を主体的に行 うことがで き、 しかも、互いに相手が自分の意にそ ぐう活動や指導を

して くれるのであるから、教授学習過程は順調にしかも実 り多いものとして進んでいくといえ

る。 したがって、この場合、教授者も学習者 も教授活動や学習活動に充実感と満足感を味わう

ことができる。

しか しながら、このような例は現実にはひじょうにまれに しか見 られないものである。例え

ば、受験のためだけの学習指導のように、能力別学級制で少人数 クラス編成、 しかも、生徒に

も教師にも比較的明確な目標があ り、 しかも、比較的短期間の集中的な教授学習過程であるよ

うな場合に見 られる。

教授者はこのようなパターソを理想の教授学習過程として設定 し、これを目標に教育方法を

工夫 していくのであるが、クラスの人数や能力差の問題を解決することはむずか しいといわざ

るをえない。たとえ教授者の教授 目的と学習者の学習欲求が一致 していても、教授者の行 う教

授 レベルと学習者の学習 レベルの差がある場合は教授学習過程は順調に進まない。教授者は学

習者の学習能力を十分に知 り、その能力に合わせた指導をしなければならない。それに合致 し

た指導が行われるならば、学習 レベルもいずれは教授者の期待するレベルまで高めることは可

能である。 しか しながら、教授者が学習者の学習レベルを無視 して一方的な指導を続けている

と、ついには、学習者の学習意欲も失われて しまい、教授学習過程はまった く成 り立たな くなっ

て しまう。学習者の学習欲求を尊重 し、それを満たすとともに、学習者の学習意欲をさらに高

めることも、教授活動の重要 な内容でなければならない。

学習者の学習意欲を高めるためには、学習者が行いうる学習内容を確実なものにし、学習を

行 うことができることによって生じる充実感と満足感を味わわせることが必要である。 この充

実感 と満足感が、さらに深い充実感 と満足感を求めるために新たな学習意欲を生み出すのであ

る。教授者の教授 目的と学習者の学習欲求がピッタリと一致 している場合は、このように学習

者の学習意欲を高めることを教授の第一原理にすることが重要である。教授者は学習者の能力

を十分に知 り、その能力に合った教材を与え、指導するという比較的単純な方法で教育効果を

高めることがで きる。

このような指導においては、学習者 自身にも教授者の教授 目的を前もって知 らせてお く必要

がある。学習者が自分の学習欲求を満たしたくれる教師を信頼できなければ、いかなる教授学

習過程も成 り立たない。そのためには、先にも示 したように、教授者と学習者の間の自由なコ

ミュニケーショソが十分に行われていなければならない。 このような自由なコミュニケーシ ョ

ソによって、学習者は意識的学習だけでなく無意識的学習をも行 う。無意識的学習とは、 「学
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習がある生活行動の随伴ない し結果の現象18)」であって、デューイ(J.Dewey,1859～1952)

のい う 「経験からの学習」と同様のものである。学習者 と教授者の 目的が一致 していて、相互

に信頼関係ができあがっている場合は、 とりわけ無意識的学習は大きな意味をもってくる。教

授者 自身の教授活動や生活態度そのものに影響を受け、学習者自身気づかないうちに真摯な学

習態度を身につける場合が多い。 このような学習態度が主体的な自己学習に結びついていくの

である。

また、このような場合、教授者の側 も学習者の学習態度に多少なりとも影響されることがあ

る。熱意にみちた真摯な学習態度に、教育者は大 きな感動を受け、学習者のためにさらなる工

夫をこらした教授法を考え出そ うとする。 ここにおいて、教授学習過程の活性化 と充実化が進

んでいくのである。また、 これ こそ、理想的な教授学習過程であるといえる。

教授者と学習者の関係は、双方が互いに相手を信頼するとともに、同様の目標をもち、その

目標に向って協力 しながら努力 していくところに大 きな意義をもつものになるのである。

(2)第 ニ パターン

学習者の学習欲求が教授者の教授 目的に一致いない場合とい うのは、基本的に教授活動 と学

習活動は行われてはいるが、それらが互いに密接な関係をつ くりあげていない場合である。 こ

のような状況の原因はいくつか考えられる。

まず、第一にいえることは、教授者 と学習者 との間に、正常な人間関係が成 り立っていない

ということである。教授学習過程が成 り立つ前提 として正常な人間関係が重要な条件なのであ

る。そこで、教授者は学習者の学習欲求の対象(つ まり、何を学習 したいのか)を 知 るために

も、学習者との人間関係づくりをまず行わねばならない。この方法は主に個別的に学習者の状

況や性格に合わせて行われなければならない。そうすることによって、学習者の心を開けさせ、

教授者 との間にある心の障壁を取 りさることが可能になって くる。心の障壁を取 りさり、互い

に心の通 じあえる状態をつくりだす ことによって、学習者の学習欲求の対象を知 るとともに、

さらに、その学習欲求の質までも、教授者は知 ることができるのである。教授者は学習者の学

習欲求を十分に知 ることによっては じめて教授学習過程を形成 してい くことができるのである。

つま り、教授者 と学習者の間に、 「心のつなが り」をつ くりあげていくことが、教授者の第一

の仕事なのである。 このように、 「心のつなが り」ができあがることによって、教授者の側 も

学習者の側 も双方から互いに相手の立場を理解することがで きるようになるだけでなく、最初

にあったそれぞれの目的や意識の不0致 を双方の側から解消するための努力をす るようになっ

て くる。「心のつなが り」が正常な人間関係をつ くりあげ、正常な人間関係がもつ本質的な教

育機能がはたらき始めて くるのである。つまり、人間は本質的に教育的有機体であり、共に生活

するうちに行われるコミュニケーショソを通 じて教授・学習が自然に行われるものなのである。

教授者はこのような学習者との間の関係づ くりの次に行 うべきことは、学習者の学習欲求の

内容とその目的を知 ることである。学習者の主体的学習意欲を尊重 し、それを発展させてい く

ことが、児童中心主義教育の基本的方法原理であることは自明である。学習者の学習欲求の内

容とその目的がある程度妥当性をもつものであるかぎり、教授者は学習者の学習活動を基本に

した指導をとらなければならない。この場合特に注意 しなければならないことは、学習欲求に

つながっている学習意欲を削がないことである。学習によって生 じる充実感 と満足感を十分に

味わえるようにさせる配慮が必要である。そのためにも、教授内容の分節化が不可欠である。

学習者の理解がそれに対応 して伸長 していけるように教授内容を分節化 していくことが、学習

者の学習能力の程度にかかわりなく必要なのである。そうすることによって、噸学習者が自らの
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意志で主体的に学習活動を進めてい くことができるようになる。

このような段階にまで達す ると、教授者は学習者の能力や進度にあわせて教材を提示 し、学

習者の必要性によって指導 ・助言を与えるという方法をとればよいのである。学習者 自身の学

習意欲を尊重することが、個性尊重の教育がとるべき基本的姿勢であるからである。

(3)第 三パ ター ン

学習者がまった く学習欲求を示さない場合、教授者はいかなる方法をとるべきかという問題

である。学習欲求をもたない者に、いかなる方法によっても学習させることは不可能である。

ただ、学習者の意志 とは無関係に強制的に知識を伝達 した り、訓練によって技能を身につけさ

せることは、ある程度可能である。 しか しなが ら、主体的学習を行 うためには、学習者自身の

学習欲求がなければならない。

そこで、教授者は学習者に学習欲求をもたせなければならない。学習欲求の基本になる 「や

る気」を引き起こすためには、個々の学習者の自然的欲求である 「遊び」や 「好奇心」のあり

方を見分けなければならない。

学習者が学習以外のいかなることに興味や関心をもっているのか、さらに、その内容を十分

に分析することによって学習活動へと導 くような個別的な指導が必要になって くる。いかなる

人間も何 らかの興味や関心をもつ対象があるものである。その対象に対す る興味や関心を学習

へ導 くことが、基本的な教授方法の前提にならねばならない。

幼い子どもの興味や関心の対象は、0般 的には直接的で感覚的なものが多い。それに対 して、

教授や学習の対象になるものは、抽象的で理論的なものが多い。このギャップを埋めることが、

主体的学習を導 く教授法の 」段階である。 コメニウス(J.A.Comenius,1592～1670)や ペ

スタロッチ(J.H.Pestalozzi,1746～1827)の い う直観教授は、基本的には子 どもの興味や関

心を学習へと導 く方法であり、子どもに遊びを行っている感覚で学習を行わせようとするもの

である。 しかしながら、先にも示 したように、遊びと学習とは子どもの意識において異質な側

面をもっている19)。 つまり、 「現在の瞬間の欲求を満たす自己活動が遊びであ り、未来のた

めに現在の瞬間の欲求を犠牲にする自己活動が学習である20)」がゆえに、子ども自身の欲求の

時間的差の克服がなければ、遊びは学習へと変化 していくことはあ りえない。子ども自身が未

来志向性をもてるようになってはじめて主体的な学習が可能になるのである。ここでいう未来

志向性とは、未来において実現する価値のために現在身近にある価値的欲求を制御することが

できる一般的性向である。それに対 して、人間を含めてあらゆる生物がもつ価値的欲求は、そ

の欲求対象の出現 と同時にあらわれて くるがゆえに現在志向性をもつといえる。そして、人間

が成長 とともに人間としてのさまざまの能力や性質をあらわ して くるのは、 この価値的欲求の

質が現在志向性から未来志向性へと変化 していく過程であると考えられる。 このような変化は

人間 自身が自ら起す ものであって、他人に強制されるべきものではない。

未来志向性が少 しでもあらわれてきている子どもであれば、その遊びを学習へ導 くことは可

能である。遊びにおいて未来志向性は、遊びとい う活動に自分な りの工夫がなされているかど

うかによって判断することができる。 自分の独自の遊びを行 っている子どもには、未来志向性

のきざしがあらわれて きている。未来志向性のきざしのあらわれている子どもは、学習に興味

をもちやすい。とい うのは、そのような子 どもは、遊びだけでなく、あらゆる事物や活動に積

極的にかかわろうとする性質をもっているからである。未来志向性 というのは、現実の状態を

改善 しようとする性質の基礎になるものであって、人間のあらゆる能力の発達に密接にかかわっ

て くるものである。
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学習欲求をまった く示 さない子どもであっても、学習以外の遊びやその他のものに興味や関

心をもっているものは、いずれ何 らかの形で学習欲求を示すようになるものである。それゆえ、

この段階で無理に強制的な学習指導を行わない方がよい。む しろ、子どもの遊びの活動を尊重

するとともに、その中に含まれている未来志向性を読みとり、それを発展させることが大切で

あると考えられる。

このような場合、教授者は学習者の主体的活動である遊びに加わり、そのうちに未来志向的

要素を見出だし、十分に時間をかけながら、しだいに学習活動へと導いてい くことが必要であ

る。教授者は学習者の遊びに溶け込んで、 「心のつなが り」をつくり、正常な人間関係を維持

しながら、学習者の学習欲求の生成を待たなければな らない。学習欲求そのものは、学習者が

主体的にもつものであるが、そのような欲求をもちやすい状況をつ くりだすことは、教授者の

教授活動の前提である。そして、学習者に学習欲求をもたせるような取 り組みも教授学習過程

における一つの重要な過程であることは、教授者は十分に認識 しておかなければならない。

以上、教授者と学習者の関係について、三つのパターソを個別的に論 じてきたが、最後に

教授学習過程のあ り方について総合的にとらえることにす る。

VI.教 授学習過程のあり方

教授と学習の関係は相互に影響 しあうものであるが、一般には学習者の主体的学習を促進す

るための教授 という考え方が主流であり、強制的教授は廃除されるべきものと考えられている。

これは児童中心主義教育思想が前者のような教育方法をとり、教師中心主義教育思想が後者の

ような教育方法をとるという一般的先入観に由来する考え方によっている。

しかしながら、いっさいの強制的教授を廃除 し、子どもの主体的学習だけを導こうとするよ

うな教育実践がうまくいかないことは、19世 紀末から20世紀初頭にかけての新教育運動の失敗

とそれに続 くエッセソシャリズムの台頭とい う歴史的事実からも明らかなことである。学習者

の主体的学習を導 くという消極的な教育方法だけでは、十分な教育効果はあらわれてこないの

である。

教授学習過程とい う概念からも明らかなように、教授 と学習は一体のものであり、 「教授 ・

学習過程」であってはいけないのである。そして、教授学習過程には、強制的教授が不可欠な

要素なのである。

ここで強制的教授の意義について明らかにしたい。

(1)強 制的教授

強制的教授 とは、知識の一方的な伝達であ り、子どもの主体的学習 とは無関係に必要不可欠

の知識を習得させる時に用いる方法である。ただ し、強制的教授によって子 どもの学習意欲を

削 ぐようなことがあってはならない。

その意味では、強制的教授 とはいっても、子ども自身が主体的学習に必要な知識のためであ

ることを十分理解 していなければならない。

先にも示 したように、われわれが必要な知識を記憶 しようとする場合、必ず しも自分の思い

どお りに記憶できるものではない。逆に、覚える必要のない事柄を無意識の うちに記憶 して し

まうこともよくある。また、ある計算をする場合でも、間違えず正確に行おうとしていても、

意志に反 して間違えて しまうこともある。

このように、人間には自分の意志ではどうす ることも出来ない要素が、学習に際 してあらわ
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れてくるのである。その時に、教授者は強制的教授を行ったり、強制的にくり返 し練習させる

ことによって知識や技能の習得を可能にさせなければならない。学習者の 「やる気」をな くさ

せない程度の強制的教授は必要なのである。

このような強制的教授や強制的訓練は、 自己形成の立場からいうと、無意識的 自己形成21)に

かかわる教育方法である。強制的教授や強制的訓練によって身につけた知識や技能を用いて、

子どもは主体的学習を行い うるのである。子どもがいっさいの強制的教授を受けることなく、

最初から自由な主体的活動である遊びだけを行っているならば、子どもは人間にはなれない。

カソ ト(1.Kant,1724～1804)の 有名な、 「人間は教育によってのみ人間になることがで き

る22)。」という言葉 も示すように、人間は教育が必要であ り、そのは じまりは言語の習得とい

うコミュニケーショソの手段の習得によってである。言語の習得はまさに強制的教授と強制的

訓練で最 もその効果をあげることは自明の事実である。言語の習得があって主体的学習もは じ

めて可能になるのである。

言語 というのは、人類が長年にわたってつ くりあげてきた文化の一つであ り、このような文

化を伝達す ることが教育の重要な目的であることは、文化教育学について論 じるまでもないこ

とである。つまり、人間の教育がこのような文化を基礎とするものであるかぎり、言語をは じ

め文化の伝達に関 しては、強制的教授が不可欠なのである。現在まで積み重ねられてきた文化

内容を基礎にして、新 しい文化を創造 していくことができるのであるから、そのような基礎に

なるものについては、強制的教授という方法が有効なのである。人間が文化創造的存在である

ためには、既存の文化を教授されることがまず必要なのである。なぜなら、 「新たな文化創造

は、必ず既存の文化的価値を基礎に している23)」からである。

以上のように、強制的教授は既存の文化的価値を伝達す るのに不可欠の教育方法なのである

が、これは学習者がその強制的教授によって主体的学習活動を抑圧 されないことが前提にされ

ていなければならない。強制的教授で最も注意 しなければならないことは、学習者の学習意欲

を削がないようにすることである。そのためには、教授者と学習者の間の人間関係が正常であっ

て、しかも、互いに信頼 しあっているだけでなく、強制的教授の内容は必要最小限に留めると

ともに、その内容について学習者がある程度の理解をもっていなければならない。そ して、学

習者自身が強制的教授や強制的訓練を受け入れる心構えができていなければならない。つまり、

学習者の学習欲求を満たすために、必要な教授や訓練であることを学習者 自身が理解 していな

ければならない。その意味では、十分な学習欲求をもっていない学習者に対する強制的教授は、

教育方法としては最悪のものといえる。

強制的教授は学習欲求を十分にもっている学習者が自らの学習活動に不可欠ではあるが、学

習者ひとりの学習だけでは身につきにくい学習内容を効率的に学習者に伝える場合に有効な教

育方法である。 したがって、教授者は学習者の学習欲求の状態 と教授内容か ら判断 し、十分に

注意 したうえで慎重に強制的教授を行わなければならない。強制的教授はあくまで主体的学習

のために行 うべきものであることを教授者は忘れてはならない。

(2)興 味を引き起す教授

教授学習過程において学習者に学習に対する興味や関心を引 くために教授者は教授内容を学

習者の理解のレベルにあわせて解説す るだけでな く、学習者の興味や関心の対象にかかわ りを

もたせた教授法を工夫 しなければならない。教授 と学習の一体化を前提にす る教授学習過程に

おいては、学習者に主体的学習を効果的に続けさせることが重要な目的である。明確な学習目

的をもち主体的な学習を行いたいとい う学習欲求をもつ学習者が比較的少ない現在の教育状況
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において、学習者の興味や関心を引 き起す こと自体が一つの重要な教授技術であるといわざる

をえない。

学習者の興味や関心は、かなり個別性をもっているので、教授者はそれぞれの学習者の興味

や関心をある程度理解 した うえでの指導が必要である。また、この点からも、できるだけ少人

数のクラス編成が、あるいは、個別指導が最も適 しているといえる。

学習者の興味を引 く授業の原則は、学習者の理解できるレベルでのコミュニケーショソを通

じて、学習者の興味や関心のある事柄を例にあげながら、教授内容の解説を行 うことである。

そのためにも、教授者は教授内容を単に理解 しているだけでな く、教授者 自身の中で十分に消

化 していなければならない。そ して、学習者が教授内容を習得することによって得られる満足

感と価値を教授者は明確に示 してお く必要がある。学習そのものの意義や価値を理解すること

が主体的学習活動を導 くからである。つまり、教授者は今教授 している内容を牽習者に習得さ

せることだけに意味を認めるのではな く、教授内容を習得することによって学習者自身が主体

的に自己学習できるようになる素地を学習者にもたせることを目指すべきなのである。それゆ

えに、単に 「おもしろい表現」や 「おか しな身振 り」をすることによって学習者の興味や関心

を引いても、あまり意味をもつことはない。最も大事なことは、学習そのものの 「おもしろさ

を体験させること」なのである。ただ、学習そのもののおもしろさを体験するためには、教授

内容を理解できなけばならない。そのために、わからない内容でもその説明を聴 く切っ掛けを

つ くるために 「おもしろい表現」や 「おか しな身振 り」をすることは必要である。そ して、そ

れを通 じて教授者の説明を理解でき¥・Yようにすることが重要なのである。説明を聴こうとしな

い者にいかなる教授 もできない◎

それゆえ、教授者は学習者の学習欲求の状態を知 り、それに応 じて学習者の興味に配慮 しな

が ら教授 していく必要があると考えられる。そ して、学習者が最終的には主体的学習を続けて

いけるようにすることが必要なのである。主体的学習を続けてい くようになれば、先にとりあ

げた強制的教授も積極的な有効性をもつようになって くる。とい うのは、主体的学習を常に行

いうる学習者は、 自ら信頼す る教授者の行 う教授内容の価値を十分理解 していて、 自らの主体

的学習に役立てるために積極的に強制的教授に対応するか らである。この段階においては、強

制的教授は強制的教授の名に値 しない(む しろ、学習者の強い学習欲求に効率的に応えてくれ

る)教 授法ということができる。それが、教授と学習の一体化ができあがった 「教授学習過程」

なのである。

(3)教 授と学習の一体化 した教授学習過程

先にも明らかにしたように理想的な教授学習過程 とは教授 と学習の一体化 した教授学習過程

である。教授と学習の一一体化とは、その教授や学習がそれぞれいかなる性質 ・形態のものであっ

ても、同0の 教育過程を構成することによって実現す るものである。例えば、子どもの遊びを

学習化 させる(無 意識的学習の教授の)場 合であっても、子ども自身の主体的学習をさらに発

展 させるような教授の場合であっても、また、教授主導型の(教 授に基づいた)学 習であって

も、いずれの場合もその教授学習過程が順調に進み、教授者の目的 と学習者の目的が最終的に

0致 してい くものであれば、教授 と学習の一・体化が実現 しているといえる。
エ

教 授 とは0般 に、 「学 術 ・技 芸 な どを教 え る こ と24)」と され て い る よ うに、 単 に 「学 術 ・技

芸 さ らに は知 識 を伝 達 す る」 こ とで は な く、 「教 え る」 こ とで あ る。 「教 え る」 こ と とは 、 こ

れ らの学 術 ・技 芸 ・知 識 を 学 習 者 が 単 に 習 得 す るだ け で な く、 そ れ らを 自分 の もの と して 主体

的 に使 い こな す こ とが で き る よ うに す る こ とで あ る。 つ ま り、教 授 とは基 本 的 に学 習 者 の学 習
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を目的にして行われるべきものである。学習者の学習とつながらない教授は、本来の教授にな

らないのである。それゆえにこそ、教授は学習者の状況にあわせて強制的教授という形をとる

場合もあれば、興味を引 き起す教授 という形をとらねばならぬ場合 もあるということになる。

教授は学習そのものが学習者に有意義な活動になるようにする行為であり、学習が学習者 自身

にとって有意義でないような場合、教授がうまくいったとはいえないのである。それゆえ、教

授のない学習は成立するが、学習のない教授は存在価値がないといっても過言でない。 しかる

に、現実の学校教育においては、学習のない教授が行われている例が多いことは、すでに明ら

かにした。このような状況を一 日も早 く改善するために、あらゆる学校の教師は自らの教授活

動を再吟味 し、改善 していかなければな らない。

以上のような理由で、教授 と学習の一体化 した教授学習過程を形成 してい くことが、あらゆ

る教育施設にいる教師の職責であるとい うことがで きるのである。
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Summary

Theeducationalprocessisgenerallyregardedastheteaching-learningone.Thereforethis

processisnaturallyonthebasisoftherighthumanrelationshipbetweenteachersand

learners.Brutinrealschoolsteachingandlearningareestrangedeachotheronaccountof

severalreasons.Theconditionofthehuman‐relationshipbetweenteachersandlearnersisso

badthatitcannotbecomeeducationalone.

Inthistreatisewetriedtotreathowtheteachersaretocorrespondwiththiscondition.

Sofirstlywe.triedtoconsiderthemeaningofteaching,andthenthatoflearningfroma

physicalpoint':.ofview.

Secondlywe°=triedtoconsidertheconstructionofthetransmissionofknowledge.Finally

weconsiderthreeimportantelements,suchasthemeaningofcompulsoryteaching,the

teachingwhichIPIintereststhelearnerandthetruemeaningoftheteaching-1earningprocess

whichunifiesteachingandlearning.

Thisstudyis:toaimattherealutilitiesofeducationaltheory,aboveall,teachingmethod.

Ithinkthatisllrealizedbyconstructingtheactiveteaching-learningprocess.Andallsortsof

theteachers.(includingmyself)muststudyeverydayteachingmethodfromnewpointof

view,sothatweourselvesmustbewillingtoimproveourownteachingmethod.

'


