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は じめに

今回の学習指導要領の改訂により,自己学習能力 (自己教育力)の育成が学校教育の重要な課題

となった。教育方法の面では,個に応じた指導の充実や体験的な学習が求められているが,教師を
めざす学生たちは,教師となるまでに実践に必要な教師の専門性を身につけておかなければならな
い。その重要な機会となるのが教育実習であり,その中心となるのがクラス単位の授業実践である。

そして,ク ラス単位の授業をどのように組織し,実践していくかという場合に,現状では一斉授業

方式を基本として,グループ学習や個別学習の方式を取り入れたり,併用していくということにな

る。そして,一人一人を大切にして,学力を保障していくのが教師の重要な役割だとしても,それ

は学級の子どもたちの学習を成立させるような授業を通して実現されるべきものであるという前提

がある。つまり,児童 。生徒が自分の能力に応じて可能な限り学習を展開させていけるような授業
の成立条件を追求することが教師に期待されており,教育実習生の授業研究の重要な課題である。
わが国で期待される一斉授業の満たす条件として,柳本氏は,次の 5つの条件をあげているこち 1,

一人一人に同じ教材が与えられること。 2,一人一人に同じ情報が与えられ,かつ,それが理解さ
れること。 3,学習の成果として,最小限,教科書に載っている内容だけは保障できること。 4,
一人一人の力に応じて,可能な限り学習を進展させることができること。すなわち,授業中,終始,

落ちこばれの状態にあったり,学習完成者の状態にあるような者を出さないこと。 5,学習内容に

関して教師と生徒,生徒同士のコミュニケーションがあること。しかし, 5つ の条件を満足させる
ことの困難性も指摘している。方法としての一斉指導と個別指導あるいは個性教育のめざすところ

はけつして相反するものではない。それぞれの長所を生かし,互いの短所を補完して,児童 。生徒
の学力を身につけさせ,自己教育力の育成をはかることが大切である。教師をめざすものは,い ろ
いろな教育の方法,技術を身につけ,子どものための教育を実現していかなければならない。
この小論では,熟練教師の授業を事例としてとりあげ,教育実習生の授業との相違点などを考察
しながら,よ い授業の条件を追究する。また,授業研究と実践に役立つ発間の種類や機能について

考察する。さらに,授業設計にとって考えなければならない発問構成と思考のシチュエイションの
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関係について,具体例を示しながら解明していく。

1 モデル授業を通しての授業理解

さまざまな授業方式の授業実践があるけれども,こ こでは発見的方法の指導事例として,有田和
正氏の授業「日本の歴史～江戸時代の農民のくらし」をとりあげてみる。これは,有名な熟練教師
によるすぐれたあるいは範例的な授業と考えられ,『授業研究』という専門雑誌の別冊に全授業記録劾

があり,誰でも読んで検討することが可能である。有田氏によるこの授業は,江戸時代の農家の間
取り図という資料から,そ の読み取りと解釈を通して,江戸時代の農民のくらしにアプローチしよ
うとしたものである。この授業の内容は,次のような記録用紙を配り,ビデオ視聴をさせた女子学
生の観察記録で概略を知ることができる。

有田氏の授業の観察記録 (ビデオ視聴による) 平成 5年 5月

授 業 記 録 用 紙        記録者氏名 教育学部 3年生,E.K,(女 )

授業科目 社会料  1期日・校時,ザ緩母
2,11指

導学級 築準
大附万

指導者氏名 有田和正

時間 指導者の働きかけ,発問,指示 学習者の反応,活動 板書事項,教材 気づいた事

分

分

23う}

30テ}

。図と絵の標示

・ どんなことに気がつきました

か

。この家全体の中で特に特徴の

ある所はどこか ?

。身ぶり (手をつかって)

いかける

トイレを南向きの一番いい場

所にとび出すようにつくって

いるのはどうしてか ?

・図を見て考えられることをノ

ー トに書 く

・屋根がわら,便所のとり出し
口,仏だん,い ろりが真ん中,

家の中で トインだけがでっぱ

っている,玄関が北にある,
トインの形,も のおきが家の

中にある,

・えんぎをかついだような配置。

・流し力きない。

・農家の家のつくりではないか。

・ トインが南向きなのは, トイ

ンのこやしを南からの日光で

乾し農家の肥料とするため。

・絵の前で説明をする (江戸時

代ではないか)

。トインはくみとりで,その中
に日があたり,乾そうして,
月巴料をつくることができるか

ら。

・いろりなどは火をつけるから

明るいけれど, トインは火が

ないから南向きなら日が入る。

・昔の家の中のよ

うすを書いた絵

・黒板に絵 (ト イ

ンの)を書 く,
(家の中の様子

を書き加えてい

く)

・絵をもう 1枚掲

不

家の職業

が農家で

はメ賓Vゝか

と考える
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。いろりなどが関係しているの

か ?

・ トインにふろの水を入れてし

まう。それはどうしてか ?

・ ゴミや草 (家の周辺のもの)

も入れた。

・ 日光をあてて熱を出させる

(20～ 40°C)

・台所のやさいの切 りくずも入

れる。

・排棄物は酸性,アルカリの石
灰を加えて畑を中和状態にす

る。

・酸性のものに日光をあてて熱

を出させると?

・つまりくさるということ,そ
うするといい肥料になる。

・何でこの時代の人はふいたの

か ?

'それでは,こ れ (便所)は何
だと思いますか ?肥料の工場
といったらどうか,日本中に
あった。
,(慶安御触書を示し)江戸幕府

はどうしてこのようなトイン

をつくるように命令したのか ?

'おわり

。日光があたれば, トイレの中
のものも乾く。

・ トイレが南向きなら,付近に
あるこえだめにためやすく,

すぐはこべる。

・家の中,い ろりがもえると灰
ができる。

・ トインの排出物のうえに,い
ろりの灰をまいてにおいをけ

す。
。日光が当たるとそこに熱が出

る,温度があがってくる。
・ トインは排棄物を入れるとこ

ろ,そ こに日光をあてて肥料
をつくっている。

・なんでもためると大量にこえ

ができ,自分の家の畑につか
い,残 りは売りに行くのでは
ないか。

・発酵する

(ト イレットペーパーの役割を

はたすわらも肥料になると知

る)

わらを見せる,

(切ったりもし

てみる)

・慶安御触書を書

いた紙をはる。

時代背景

を考える

40歩}

50ケy

この授業は,江戸時代の農民の生活とトイレを結びつけて学習させようとしている。現在の水洗
便所に慣れ,汲み取り式のトイレであっても,肥料として使用することを知っていない子ども達に
対して, トイレのしくみから,当時の農民の生活を想像させ,歴史的な政策との関連を追求させる
のは並み大抵ではない。有田氏は,古い農家の間取図をもとに,よ く吟味された発問によって,子
ども達の興味や関心を引き出すことに成功している。そして,さ まざまの発言をうながした後に思
考の集約化をはかり,「 トイレを南向きの一番いい場所に飛び出すようにつくっているのはどうして
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でしょう。」と思考対象を限定し,指導のねらいに一歩せまる主要な発間が適切になされている。子

ども達を未知の学習に挑戦させ,子 ども達の発見を誘導していく授業過程は,発見法の一つのモデ
ル (範例)であると考えられる。
通常の授業は,教師の説明による学習課題や情報の提示があり,必要に応じて教師の発間がなさ

れて,学習者の応答 (反応)があり,その応答に対応して教師の適当な意志決定がなされ,授業が

展開していく。一般的には,情報提示 (説明)一一発問 (指示)一一応答 (思考・行動)一一評価

(強化)と いう一連の関係で,授業が構成されている。また,授業過程を,導入一一展開一一整理

の段階として把握することも行われている。

上記の授業観察記録をみると,有田氏の授業は一般的な授業展開とは少し異なっている。すなわ

ち,最初は学習課題が何であるかわからないまま,教師の意図する問題とは何かを探る子ども達の

課題発見が授業の山場であり,最後は学習のまとめで終るのではなく,次の学習課題を示唆するい

わゆるオープンエンドの形で終了しているのである。このような特徴のある授業は,発見学習の範

例的な授業モデルの一つとして私たちに多くの示唆を与えてくれる。(表 1,2,3に おける授業A)

2 カテゴリー分析による授業理解

授業を観察したり,授業を分析する場合に,共通のいくつかの視点で見ると,授業の理解や評価

がしやすくなる。教師の教授行動や児童・生徒の学習行動を分類してみると,授業の特徴が把握し

やすいのである。そこで,フ ランダース (Flanders,N.A.)に よって,1960年代に開発された10の

分析カテゴリー FIAC(FlanderЪ  Interaction Analysis Categries)を 紹介し,さ らに,それを基

本にして,実際の授業分析に適用しやすいように改善された岡山教育センターの15のカテゴリーを

紹介する。

フランダースの相互作用分析カテゴリー (FIAC)0

教師の

発 言

反応

1,感情受容 :子 どもの態度や感情を,傷つけないように,受容したり明確にしてやる。

感情には,肯定的又は否定的の場合がある。感情を予測したり,想起することも含ま
才ιる。

2,賞賛や勇気づけ :子 どもの行為や行動をほめたり,元気づけたりする。他人を傷つ

けないで,緊張をほぐすジョークを言う。うなづいたり,「なるほど」とか,「それか

ら」と言うことも含まれる。

3,子 どもの考えを受容又は活用する:子どもの発言による考えを明確化したり,構成
したり,発展させたりする。子どもの考えを補足することは含まれるが,教師の考え
が重要な役割をもつ場合は,カ テゴリー⑤である。

4,発 問 :子 どもの応答を意図して,教師の考えにもとづき,学習内容や方法につい
て質問することである。

自発

5,講 義 :教授内容や方法について,事実や意図を述べる。自分の考えを述べ,説明
をし,子どもよりは他の権威を引用する。
6,指 示 :子 どもが従うべき指示や命令である。
7,批判や権威づけ :子 どもの行動を正そうとして,しかつたり,説教したりすること。

教師がなぜそうするか説明する。極端な自己主張。
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岡山教育センターのカテゴリー分類表。

フランダースの10のカテゴリー 岡山教育センター15のカテゴリー

① 感情を受け入れてやる

|?蕎?ま
ではフランダースの分類

|

② ほめる。はげます

③ アイディアを受け入れる

④ 発 問

⑤ 講義・説明
⑥ 指示・方向を与える

⑦ 批判や正当化
③ 応答する

⑨自発発言

③N 自主発言

③T つけ加え

⑨s 質  問
⑨H 反  対

⑩ 沈 黙

⑩ 沈黙思考
⑪ 教師作業
⑫ 生徒作業

次に,岡山教育センター方式の15のカテゴリーにより,実習生の研究授業などを分析し,各カテ
ゴリーがどの程度の}ヒ率になっているかをみることにする。分析の対象とする授業 (録画)は,表
1にあげたように,教育実習生の実習校における研究授業 6編 と前記の有田氏の授業 1編を入れて
7編である。実習生 (教育学部 4回生の主免実習)の 6編の授業のうち, 2編は,小学校 6年社会
科の授業である。他の 4編は,小学校 4年生の授業で,社会科と理科の授業が各 2編あり,単元名
もそれぞれ同じである。

分類の結果は表 2の ようである。これは,授業の録画を再生しながら,教師と子どもの発言や行
動の内容がどのカテゴリーに属するかをチェックして,コ ンピューターにキーボードで入力し,市
販ソフト9とこよって 4秒ごとにチェックされて,統計的な処理がなされたものである。フランダース

生徒の

発 言

反応

8,生徒の発言一応答 :教師の発間に応答する子どもの発言。教師は接触をはかり,発
言を求めたり,そ の状況をつくったりする。自分自身の考えを自由に言うことは制限
さイιる。

自発 9,生徒の発言一自発的 :自分の考えを表現する。新しい話題を始める。進んだ質問を
するなど,意見や思考を発展させる自由な発言。

沈黙
10,沈黙や混乱 :コ ミュニケーションが観察者に理解されない休止,短時間の沈黙,混
乱。
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表 1 カテゴリー分析の対象とする授業記録
記号 教科 学  年 指 導 者 単 元 名 実施期日

A 社会
筑 波 大 附属

小 学 校 6年
筑波大学附属有田和正氏

小学校 (当時)(A.K.)
江戸時代の農民のくらし 1984年 12月 1日

B 社会
鳥取大附属

小学校 6年
鳥取大学教育実習生 (男 )

教育学部  (NT)
「聖武天皇と奈良の大仏」 平成 5年 5月 25日

C 社会
鳥取市稲葉山

小学校 6年
鳥取大学教育実習生 (男 )

教育学部  (Y.A.)
「聖武天皇と奈良の大仏」 平成 5年 5月 26日

D 社会
鳥取 大 附 属

小学 校 4年
鳥取大学教育実習生 (女 )

教育学部  (YK)
水道を広げる 平成 3年 6月 6日

E 社会
鳥取市米里

小学校 4年
鳥取大学教育実習生 (男 )

教育学部  (K.K.)
水道を広げる 平成 3年 6月 4日

F 理科
鳥取大附属

小学校 4年
鳥取大学教育実習生 (女 )

教育学部  (YK!)
チョウの一生 平成 3年 5月 22日

G 理科
鳥取 大 附 属

小学 校 4年
鳥取大学教育実習生 (女 )

教育学部  (U・K.)
チョウの一生 平成 3年 5月 21日

表 2 カテゴリーによる発言の分類

授業

カテゴリー

A
(A.K)

B
(NT.)

C
(Y.A.)

D
(Y.K)

E
(K.K`)

F
(Y.K.)

G
(U.K.)

B～ G
の平均

① 感情を受け入れる 6 0

② ほめる。はげます 2 2 5 0

③ アイディアを受け入れる 9 2

④ 発  問

⑤ 講義・説明

⑥ 指示・方向を与える

⑦ 批判や正当化 0 0 0 0 0 1

③ 応答する

③ N 自主発言

⑨ T つけ力日え 2 7 0 7

⑨ s 質   問 0 0 1

③
H
反  対 0 0

⑩ 沈黙思考 3 3

⑪ 教師作業

⑫ 生徒作業

合 計
t身秩県払象) 656
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の方法では, 3秒ごとにチェックされることになっているが,日本語の場合は4秒で区切った方が
発言の意味内容を理解するのに適切ではないかとされているのである。

次の表3は、主な言語比率を計算した結果であるが,計算の仕方は表の中に示してある。数字は
カテゴリーの番号であり,⑨は, 9N, 9T, 9S, 9Hを合計したものである。

表3 言語比率による分析

授業者

言語比率

A
(A.K)

B
(NT.)

C
(YA)

D
(Y.K)

E
(KK,)

F
(Y.K.)

G
(UK.)

B～ G
の平均

発 問 率
% % % % % % % %

教 師 発 言 率
教師発言(①～⑦)
全発言(①～⑫)

X100

生 徒 発 言 率
鐸
×100

生徒自発発言率
⑨×100

③十⑨

教 師 作 業 率
①×100

全発言
2 8

生 徒 作 業 率
⑫×100

全発言
6

沈  黙  率 ⑩×100

全発言
3 6 2 0 5 ユ 3

カテゴリー分析の結果の考察であるが,事例 も少ないし,主 として,熟練教師の授業A(一つの
モデルとして)と ,実習生の授業B～G(平均を重視)と の相対的比較をすることが中心である。
実習生にとって, 1時限 (45～ 50分)の授業のうち,どのカテゴリーがどの位の比重をしめている
かを知ることは,授業研究や授業実践にとって,有効な実践の目安や参考資料となる。
まず,熟練教師の授業Aと 実習生の授業 (B～ G)の大きな違いは,教師と生徒の発言率である。
Aは ,生徒の発言率が教師の発言率を越えているのに対し,実習生の授業はいずれも教師の発言率
の方が高く,B～ Gの平均でも教師の発言率の 2倍以上となっている。いずれも討論形式の授業で
はないが,特にAは,児童の自発的な発言が多く,児童が教師や他の児童の発言に対し,質問して
いる (⑨ S)のが特徴である。
第 2に ,教師の主要な指導言である発問,説明,指示に注目してみると,実習生は発間と指示が
比較的多く,熟練教師は説明が多少多くなっている。特に指示に関しては,いずれも実習生の方が
多く平均してもAの授業よりは4倍近く多くなっている。発問率は1件を除いて,実習生の方が高
くなっている。

第 3に,教師作業と生徒作業についてみると,両作業とも実習生の方が相当多くなっている。ま
た,教師作業よりも生徒作業の割合が高いのが一般的であるが,Cの授業は,生徒作業率よりも教
師作業率が高くなっている。これは板書に時間をとられたのが主な理由である。

第 4に ,熟練教師の授業Aは,実習生の授業と比較して,①～③のカテゴリーの割合が高くなっ
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ている。特に③のカテゴリーは,子 どもの発言 (アイディア)を受容し,授業の展開に活用してい

く手だてと関係があり,教師の指導性と深 くかかわっていることを示している。

最後に, 4年生の社会科と理科の授業の結果を比較してみると,社会科は,理科に比べて教師の

発問と説明が多くなっており,指示と作業は逆に理科の方が高い。これは教科の特質による傾向と

いえるのではないかと思われる。

3 「ネタ」教材の開発と授業の創造

有田和正氏は,「ネタ」教材の開発で有名である。関浩和氏は,有田氏の「ネタ」教材について研

究し,「ネタ」教材の基本的形態をモデル化し,「問い」の形成過程を図 1の ように図式化している0。

学習課題追究活動

図 1 「ネタ」教材の基本的形態と学習者への作用 (関氏による)

関氏は,「ネタ」教材を社会科に限定し,「学習内容と子どもの中間に位置づけたおもしろいとか

楽しいというイメージ的要素を含んだ教材である。。」と規定している。わたしは,さ らに他の教科

にも適用し,学習目標を達成するために教師が用意しあるいは工夫した特徴のある教材 (教具を含

む)を ,「ネタ」教材と考えたい。研究授業などでは,教師のアイデアや工夫が感じられる教材が用

意されていることが多い。それらの教材は,意外性のある発問と結びついて,学習者自身の追求意

欲 (問い)へ と発展する可能性が高いのである。

例えば,授業Aの有田氏は,江戸時代の農家の間取り図におけるトイレのつくりと慶安御触書と

を結びつけ,江戸時代の農民のくらしにアプローチし,その意外性 (新奇性)に驚かされたのであ

る。また,授業Cでは,奈良の大仏と等身大の手の平を模造紙で作つておき,大仏の大きさを実感
させ,信仰の対象としての大仏づくりの大変さと意義に気づかせようとしている。授業Dでは,鳥

取市の配水量の移り変わりのグラフを作成し,下水施設普及状況の地図を用意して,水需要の増大

にともなう安定供給の必要性と対策を考えさせている。また,授業 Fでは,モ ンシロチョウの卵や

幼虫のいるキャベツを,グループの数だけ用意して,ビデオ教材と併用して学習させている。

4 発問の分類と機能

教師が学習を組織する重要な手だての一つは発間である。フランダースの分析カテゴリーでは,

新 奇 性

複 雑 性

不明瞭性

異 質 性

不一致性

初 発 的 喚 起

学習課題設定

追 究 意 欲 的 喚 起
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形式的に教師の子どもに対する質問をすべて発間として分類している。実際の授業では,教師の意

図とか,学習者に求める思考のレベルにより,さ まざまの形で問いかけがなされている。日本にお

ける発間の概念もさまざまに解釈されており,教師の言語的働きかけから,映像を含む非言語的な

働きかけを含めて広く解釈されることもある。実際の授業では,さ まざまの発間がなされているが,

教師はねらいに応じて使い分けることが必要である。大西忠治氏は,い ろいろな「発間」を組み合
わせてやれることがプロの教師の条件であるとして,便宜上発問を三つに分けている。文学的では

あるが,先に考察した有田氏の授業記録をみるとあてはまるところがある。参考になるので,要点
を整理して紹介してみる。

大西0{ξ争:岳ヨと|三;ぞg量ォ§g13§Ⅲ二写:急ξ:喜鳥きと憲佐反応を操作しす
ぎ,一定のわくに入れこんでしまいやすい。)

それぞれ長所と欠点 (「役割」と「限界」)を もっているので,こ の二つの「発問」を教材内容の

分析と,子どもに何を教えたいかという目的と,子どもの力の向上に合わせて,組み合わせながら
授業をしなくてはならないということである。

授業設計や授業観察では,比較的単純に 2種類から4種類にさまざまの観点から分類されること

が多い。今までに目にふれたものをあげてみると次のような名称がある。

(2種類の例〉

①{嘉誘霙督碍竺災講霜莞緊憾)
④{撥蚕認莞露1暴褻認;習騒島畳喜|
〈3種類の例〉

①御Ⅳ堀ζ3箋
〈4種類の例〉

下

王

Ｌ

ン
　
　
　
一

が
と
〃

ア
　
　
ハ

①

ｆ

工

Ｌ

大分大

プ

キ
　
一

大

ル

阪

グ

閉じた発問

開いた発問

追加要求発問

ゆさぶり発問

咽母島莞罷③岸田嬬馨量舞留筵酬

単純質問

評価確認発問

拡散ゆさぶり発問

認知的記憶に関するもの

収東的質問に関するもの

拡散的質問に関するもの

評価的質問に関するもの

次に紹介するのは,理論的で,カ テゴリー分析にはあまり使用されていないが、授業分析には重

要である。

①宮坂W{肇遷棄留i聰晟鷲笠旨覆甘尊き畠席ぐ モゝ熙 与亀題,困難をつ
くり出す。

台§岳:|1尋 B言:手||――lξ::ag,・ 3こ :ヒ拡散
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見せかけの問(疑問){患三B138:号ζ音]ζむ)
真の問(知的欲求) l忌屡星伝冨矮矮皇房墓畠を哲む)

ヽ

Ｆ

「

Ｌ

原篠③

フーバー (K.H.Hoover)ら は,用いられる発間のレベルを大部分は引き出される思考のレベル
を決定するもの, という観点から4種類の発間を識別している17ち (図 2参照)

誰 (WhO)

想 起

(Recall)

どんな(What)

どこに(Where)

どのように(HOW)

なぜ(Why)

縁  猛肌<鷺酔絆)

図 2 発問のレベル

フーバーらはまた発問の価値について次のように述べているI働。

① 発問技法は,あ らゆる教授法に適用できる。指導の成否は,ほ とんど発間の仕方にかかって
いる。

② 批判的思考は,発問技法の上手な使用および単なる想起のレベル以上を意図した思考喚起発
間によって高められる。

③ 多様な応答を要求する発間は,生徒の成長にとって最も有益な発問パターンとなる。その発
問パターンは,教師発間に対して複数の生徒の応答,生徒たち同志の問答などである。
④ 効果的な発問技法は,発言したくなり,答えが補強される状況に関係がある。
⑤ 応答を援助する助言は,生徒たちの応答が適切であるかどうかを判断させることができる。
⑥ 教師は,自発的な子とそうでない子の両者に応答を求めることによって,参加が広がる。
⑦ クラスにおける生徒たちの個人差は,教師によって質問時間で調節される。教師は,思考発
問や想起発問を用意して,子供たち全員が討論に参カロできるようにすることができる。

ほとんどの発問レベルは,問題解決過程の各局面で用いられ,発問技術は直接又は関接に,あ ら
ゆる教授の「論理的操作」と関連していることを知るべきであるという19。

豊田久亀氏は,現代授業研究年鑑 (明治図書,'80年版～'84年版)において,各年度の発問研究の
分野を担当し,発間とは何かを追求している。80年版では,発間が子どもの学習活動を知的能動的
活動たらしめる決定的な教授学的機能をもっているという観点から,豊田氏は,子どもを問う主体
とし,その結果可能になる子どもからの問い返しや疑間を大切にしながら,しかも常に教材の本質
に迫るような教師の発問こそが集団思考を組織する発間であるととらえることにより,授業におけ
るこのような発間の意義を強調している。

年鑑'81年版では,発間は授業の質と一体の形で問題にされている。年鑑'82年版では,坂本氏の著
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書より引用されている部分が重要に思える。すなわち,「指導過程における発問や助言は,実はわた

しからの教材を分析したときの,わたし自身に対する間であった。また,予想される子どもたちの

さまざまな反応の書き込みは,わたしがその教材をどこまで豊かに,さ まざまの角度から読みとっ

ているかの反映だった。」 (坂本泰造著,『授業に挑む』,明治図書)

年鑑略3年版では,発間は教授と学習の媒介項として,発問が教授機能をもつ問いかけになること

を示唆している。そして,豊田氏は,年鑑'84年版において,発間を指導言として位置づけるだけで

なく,むしろ発問化のメカニズムはいかにしたら問いが子どもへの問いかけになるかを問題にして

いく中で解明されていくのではないだろうかとまとめている
2の。

5 発問の構成と思考のシチュエイション

子どもたちが主体的で,意欲的にとりくむ学習を生み出すためには,どのように教材を組織し,

配列すればよいであろうか。よく考えられた授業の展開を分析してみると,い くつかの構造的な「問

い」 (発問)に よって構成されているのがわかる。ある事例の形式2りを用いて,有田氏の授業過程を

分析してみると,次のような指示又は発間で構成されている。(モデル授業としての表 1における「A」

の授業)

「発聞 4」 は,それまでの 3つ の発間で得た事実をもとにして,子どもに追求させる問題 (学習

課題)と なっている。このように,授業がいくつかの教材のまとまりとその上に立った「問い」で

構成されると,その「問い」を通して,授業の構造が明らかになってくる。有田氏の授業では,四

国地方の農家の間取図から,便所のつくりに集点化し,発酵させるために南向きの日当たりのよい

ところにつくられていることに気づかせる。そして,便所というより,「肥料製造工場」のようだと
いうことに気づかせ,こ れは,こ の四国地方だけのことではなくて,慶安御触書との関連で,日本

中こんなトイレをつくったことを知らせる。それは,増産に努める農家の人々の生活の知恵でもあ

り,慶安御触書との関係を知り,次の学習課題になっていることが明らかになったのである。

教師の発間が,生徒に「問い」 (その授業の内容に対する問題意識)を持たせ,追求への意欲をう
ながすためには,教師の意図的な思考のシチュエイションづくりと「問いかけ」が特に大切である。
普通の授業では, 1時限に 3～ 5つの学習課題と結びついた発間が行われ,思考のシチュエイショ

ンと深くかかわっている。先に,カ テゴリー分析でとりあげた実習生の授業のうち, 4年生の社会

と理科の授業の流れを,上記の有田氏の授業 (A)と 同様に,授業記録にもとづいて発間を中心に

図示してみよう。

一斉授業における思考のシチュエイションづくりは,教科や指導のねらいにもとづく授業設計の

江戸幕府はどうしてこんなトイレをつくれとい

う命令を出したのでしょうか。

(旧い農家の間取り図を提示)
わかったことをノートに書きなさ
い。

(数人の児童の発言のあと)
それじゃ, トイレを南向きの一番
いい場所にとび出すようにつくっ
ているのはどうしてでしょう。

この時代の人は,ま たこの家の人
たちは,何で (お しりを)ふいた
と思います力ち
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(F)の授業「チョウの一生」(%時限)

(G)の授業「チョウの一生」(%時限)

段階で,学習課題や発問,必要な教材や情報の準備,児童生徒の既習程度,興味 。関心などが考慮
されなければならない。例えば,発間の仕方で,(D)と (E)の授業で同様の資料 (鳥取市の配水
量の変化を示すグラフ)を提示した後,一方の(E)は ,「何でそんなに使う水量が増えたのでしょう。」
と発間しているのに対し,他方の(D)は ,「どんなことに使われると水の使用量が増えるでしょう。」
と発問している。教師の求める答にもよるが,一般的には,後者の表現の方が,具体的に考えられ
て答えやすいのである。しかし,授業過程の段階によって評価されなければならない。
次に,探究的学習の事例として,あ る熟練教師の授業過程を,本時の学習指導案2かをもとに,学習

課題という観点で図 3のように分析してみた。

本時のねらいは,「日本の食糧の中で,国内生産でまにあう農産物と,外国からの輸入にたよらな

ければならない農産物があることをわからせる。」となっている。この授業で,学習課題 2は中心と
なる学習テーマであり,主要な発問と考えられる。この授業で,「国内生産でまにあう農作物がある

のだろうか」という発間の仕方は,都会の子どもばかりでなく農村の子どもにとってもちょっと意
外な問いかけで,一人一人の学習者にすぐにも判断をせまっている,ま さに学習者の問題となるべ
き発間である。つまり,一人一人の生徒に,「国内生産でまにあうものがあるはずだ」とか,「いい
え,ないと思う」というどちらかの判断を求めているのである。そして,ま にあうものがあるとす
れば,それは何かというその自分なりの判断 (仮説)が正しいのか,それとも誤まっているのかを

(D)の授業「水道を広げる」(%時限)
③ 水が足りなくな
って因らないように
するにはどうしたら
よいでしょう。

① 水はどんな時に
使いますか。 ペ

プ

② どんなことに使
われると,水の使用
量が増えるのでしょ
う。

④ ダムを造ろうと
思っても,う まくい
かないのはどうして
か。

＼
プ

⑤ ダムの水をから
さないようにするに
はどうしたらよいか。

如 追求)― ~

「水道を広げる刹
③ 市の人々が使う
水の量は, どうして
ふえていっているの
だろう。

① 家でどんな時に

水を使っていたか。

② このグラフの水
の量の移り変わりを
見て,何か気づくこ
とはありませんか。 棚

⑤ 生活が便利にな
るにつれて,水道の
水を使う機会がふえ
ている。

① モンシヨチョウは
何をするためにキャベ
ツ畑に集まっているの
だろう。(なぜ,キ ャベ
ツ畑に産むのだろう。)

② キャベツを配り
ますから卵があるか
調べて下さい。(卵は
見つかりましたか。)

③ それでは卵がどん
なものかビデオを見ま
す。(約 3分)(視聴後)
どんなふうにチョウは
産んでいましたか。

免獄g鵬 岳
息懲魯孝孝擦ずゼΥ詈:ス

υ

⑤ こんな小さな緑の虫を
飼うには,まず何が必要で

し喀島者豚摺ゼPと1泳杏
しょう。)

① 今日は初めにビ
デオを見てもらいま
す。

② どこに気をつけ
て観察すればいいで
すか。

③ じゃあ,記録の
仕方,観察してどう
やつて観察ノートに
かいたらいいだろう。



確認したい気持が学習意欲とな

って,その後の学習を発展させ

ていく力となるのである。発問

が未知の事柄であるとき,しか

も生活や経験に結びついた身近

なものであればあるほど,ほん

とうに自分の答えは正しいかど

うかを追求し,新たな発見をす
る機会を得ることになるのであ

る。授業は,一つの主要な発問
だけで成立していくのではなく,

教材にもとづく学習課題と,教
材解釈にもとづく教師の指導の

ねらいから生まれた「問い」が,

学習課題 1

前時の学津活動について話し合う。

|1査昼奏暮禁美をサミをF。 |

学習課題 3

自分の考えをグループの人たちにだ
しあい,グループの考え方の異同を
発表する。

(情報収集)
学習課題 4

グループで考えたことが,た しかな
ものであるかどうか,手持の資料を
もとにしてしらべる。

学習課題 5

本時の学習問題についてノートにま
とめ,それぞれわかったことをたし
かめあう。

V

〔琵撻振写e客〕
(既知領域の知識や
慨念の引き出し)

(情報の結合)

さ懸耳結果の|
←
(既知領域の

拡大 )

図3 ある熟練教師の授業過程 (第 5学年,社会科)の構造

いくつかの発聞 (助言や指示を含む)と して機能し,それが子どもたちの「問い」に転化したとき,
授業は生き生きとした展開になるのであり,発間と子どもたちの反応を通して授業の質が問われな
ければならない。   ,
授業設計において,教師は学習者の立場で情報の収集や教材研究を行い,授業では,適切な発問
と必要な情報 (資料)提示を通して,思考のシチュエイションを構成し,児童・生徒たちは,問題

解決や知識理解による正しい認識を通して,思考の世界を拡大し,成長していくのである。
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