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授業づくり論研究ノート（２）

－仮説実験授業の授業づくり論一

藤原幸男

ＡＮｏｔｅｏｎＴとachingTheory（２）

YhkioFuJIwARA瀬

（ReceivedAugust20，１９８４）

－１授業書方式に対する疑問・批判 二つには，学級によって子どもの反応は違うの

で，子どもの実態をふまえて授業づくりの構想を

たてるべきである，というのである。個々の子ど

もの反応を予想した上で，それに即して指導過程

を構想することが求められる。Ａちゃん．Ｂ<ん

はこう反応するだろうと予想し，それと切り結ぶ

形で発問を組み立てる。その発問がうまくいかな

かったら，さらに補助発問や助言を投げかける。

こうした一連の補助発問や助言をどうつくりだす

か，が大切にされる。大きな発問を出し，その不

充分さを補助発問や助言で補っていき，ねらいと

する目標へともっていくことが求められる。

三つには，だがそのような構想をたてても，実

際の授業では子どもの反応はちがうことが多い。

だから，授業のなかでたえず子どもをとらえ直し，

子どもの反応によって当初の計画を変更しなけれ

ばならない，というのである。教師の柔軟な対応

能力が要求される。ズレにすばやく柔軟に対応し，

,子どもを生かす力量が必要になる。同じ授業書を

使っても，子どもへの対応能力のあるなしでは，

授業が違ってくるというのである。

以上のような伝統的な授業づくり論からすれば，

授業書を中心とした授業づくり論は，次のような

疑問・批判をうけることになる。すなわち，①教

師の深い教材理解・教材解釈がなくても授業書は

実施可能なのか，②授業書は学級による子どもの

反応差をどう考えているのか，③授業轡を中心と

した授業運営は子どもへの対応能力を不要と考え

ているのか，の三点である。

本稿では，仮説実験授業の場合を取り上げ，授

今日，授業書づくりを中心とした授業研究・実

践が，広く試みられるようになってきている。元

署:露獺１１襲蕊鰯臘:鱗
などがある。それらは，すぐれた授業轡を作成し，

授業書の指示どおりに授業をすすめていけば，一

定の成果が得られるという想定で研究・実践を行

っている。

だが経験からもわかるように，同じ教材を使っ

ても，教師の指導力によっては授業が全く異なっ

たものになる。同じ教師であっても学級が違うと，

全く異なった授業になる。私たちはそういうこと

をたびたび経験している。そこから，教材研究・

教材づくりにはじまって授業実践にいたるまでの

授業づくりにあっては，一般的には次の三つのこ

とが必要とされる，と考えられている。

一つには，教材をよく理解しているか，教材解

釈がすぐれているかどうか，によって授業の成否

は左右される。他学級で成功した「借りもの」の

授業書を使っても，ゆたかな教材理解や教材解釈

がなければうまくいくはずがない，というのであ

る。だから，何よりも教科専門的力壁が重視され

る。教材に対する識見と解釈力を不断に高め，教

材と対面し格闘しつづけることが大切にされる。

その点では,教師の自己修養がたえず必要とされる。

※Dept・ofEducatiomCollege・ｏｆEducation，

UniversityoftheRyukyus
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業書を中心にした授業づくり論を検討することに

したいｻﾞ）
不得意な先生，女の先生にも授業をやってもらい

ました。その結果，どこの学校でもどの先生でも

まちがいない授業が実現しうるということをたし

かめてきA1Lというのである。
２授業書の基本的性格

これらの疑問・批判は，仮説実験授業が提唱さ

れたときにすでにみられたもので，仮説実験授業

はそれらとの対決なしには前進しえなかった，と

いってよい。

初期の著作である板倉聖宣・上廻昭編『仮説実

験授業入門』（明治図書，1966年)のなかで，板

倉聖宣は，「仮説実験授業をまちがいなく実現す

るためには，教育目標とする概念や法則の論理的

な構成についての十分な検討を必要とするばかり

でなく，それまでそれを知らなかった子どもたち

輔霊薑駆恭:鱒:潔笄型
べ，教材理解・教材解釈の重要性と必要性を指摘

している。しかし，それはそのまま，教師の問題

にされるのではない。そうではなくて，授業書の

内容構成の問題に還元されるのである。

「仮説実験授業の授業書はこのような法則性を

数多くの授業実験の成果の上にたって定式化して，

これにもとづいて授業を運営していけば，ほとん

鎬露：繁艤鰯獄霊差:？
その場合，教師の指導力による差や，子どもの

反応差は，どう考えられているのだろうか。

前者については，「一般の授業プランでは，同

じ授業プランをもとにして授業をやっても，教師

によってずいぶんちがった授業が展開され，ある

教師がやればうまくゆくが，ある教師がやればう

まくゆかないということがおこりがちですが，仮

説実験授業の授業書はその内容が一般の授業プラ

ンよりずっと具体的に授業の内容を規定している

襄鰯時:霧:潔踊調：
者）というのである。

ここで板倉は，教師による差異を認めている。

しかし授業書の内容構成が具体的であって，授業
展開を方向づけているために，一般に考えられて

いるよりはずっと小さいと主張している。しかも

観念的にそう主張しているのではなく，「理科の

後者については，「『これらの授業書によると，

どこの学校のどこのクラスでも同じような授業が

展開しうる』ということは，多くの方汽にはうけ

いれがたいことのように思われるかも知れません。

しかし，北海道でも，東京でも大阪でも，私立の

学校でも公立小学校でも，まだそのことがらにつ

いて知らない子どもたちが認識をすすめていく道

すじというものは，豚キノi'苧P､や尋Ｆ÷が軌､と
いうことは，これまでの実験授業の結果あきらか

になったのです。じつは仮説実験授業の授業書と

いうものは，このように地域やクラスによって子

どもたちの考えていることが動宇９寧わ輔いと
いうことを基礎にしてつくられているのですが，

瓢;擁:茜欝蛎li調嗜
ここでも，少しの差異はあってもあまり変わら

ないということが，数多くの授業実験によって確

かめられているというのである。

『仮説実験授業入門』の段階では力学の分野を

中心にして授業書がつくられていて，その範囲内

で不変性が言明されていた。その後それ以外の生

物，化学，天文分野でも授業書が開発され，授業

にかけられ，教師の指導力による差や子どもの反

応差が小さいことが確認されてきている。

だがしかし，「それほど」「ほとんど」「あま

り」という言葉でもわかるように，はっきりと否

定されているわけではない。それは，板倉の,｢最
低限の成果保障」という考え方に立脚している。

板倉によれば，次のような主張になる。

「わたしたちは，どんな教師でもまちがいなく

授業ができるような授業書を作成するといっても,

それはその授業書によってやった箪業0?嚥果が教
師の個性，能力によらずい？綱P騨尋という
ことを意味するも？苧I熱い？です。わたしたち
の授業書でやっても，その教育内容や授業書のし

くみについてよりよく理解しているかどうかとか’
子どもの考えについてより深い理解をもっている

かどうかによって授業での教師の発言その他の行

動がかわり，それ相当に授業の効果はちがってく

－１８４－
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るはずなのです。ただ，櫛が？?ｗ“Ｓ÷
ｐ零辱限？噂畢零ipVQtL専半？ＩＦと授業轡を作
成しているわけです。.……･…･…わたしたちは，

ふつうの教師でも，仮説実験授業の授業轡にした

がって授業をすすめれば，日本のもっとも優秀な

教師がこれまで通りのし方で授業をやっているの

謎:壌露窒鯛:誓瀧調
用者）

ここで板倉が「最低限の成果をあげられる」＝

｢最低限の成果保障｣といふFいるのは,次の三
つのことを含みこんでいる。

①クラスのすべての子どもたちが科学が好き

になる

②目ざす概念と法則をすべての子どもたちが

使いこなせるようにする

③以上のような授業が，とくくつのベテラン

教師でなくても，熱心な教師ならだれでも実

現できる

ここでみられるような「最低限の成果保障」と

いう考え方は大切である。ベテラン教師でさえ，

会心の授業はなかなかできない，といわれる。普

通の教師はなおさらである。うまくなりたいと思

いつつも，いつも失敗の気分でいっぱいである。

だとすれば，子どもが科学が好きになり概念・法

則を使いこなせるようになる「いい授業」をした

いと願う教師であれば，容易に達成できるように

援助してやることは大切である。仮説実験授業は

そのことを最優先させたのである。授業番に授業

の主役の位置をになわせ，その指示どおりに授業

をすすめることによって，「最低限の成果保障」

を達成しようとしたのである。この場合，教師は

脇役であって，司会・進行の役割をはたせばよい

とされる。「授業運営の方法」にそって授業をす

すめていけばよい，とされる。押しつけを警戒し，

むしろ教師は子どもたちに介入しない方がよい，

とされたのである。・

だが，最低限をこえてそれ以上の成果を得るた

めには，教材理解・子ども理解を含めて，あまり

準備せすに授業書の指示どおりに授業をすすめる

のでは不充分だし，授業において子どもと切り結

ぶことも必要になってくる。より高度な教育的力

量が教師の側に要求されてくる。そういうものを

培いつつ授業轡を用いるならば，もっと高い成果

が期待できるはずである。

以下では，教材研究レベル，授業運営レベルに

分けて先にあげた諸批判への具体的対応を検討し

つつ，授業づくりに関わる教師の教育的力量，と

りわけ教材理解，科学観と子ども観の変革・成長，

授業技術の習得の問題をいっそう詳しく取り上げ

ることにしたい。

３教材研究レベルにおける教材
理解と子ども観

(1)「科学の世界」の体験とつまづきへの共感

仮説実験授業における授業轡の問題の多くは，

「現行の教育ではくほとんどすべての生徒が出来

る＞と暗に仮定されているような問題で，しかも

くすべての子どもたち大人たちができるに値す

:彌鰯鰯:！],髻鰯:1鰯
る゜それは，子どもにとって取り組みがいがあり，

学びがいのある問題である。そういう問題が見つ

かったときにはじめて，授業書づくりの見通しが

たつ，というのである812）
そういう取り組みがい．学びがいがある問題を

適切に配置することによって，授業轡は子どもの

知的興味・関心をうまく引きだし，知的追究へと

誘いこんでいる。その後，類似の問題や，ちがっ

た角度からの問題を提示し，この場合はどうかと

考えさせていき，共通のルールとして科学的概念・

法則を発見させ，その有効性に起因するすばらし

さを体験させていこうとしている。ただし，その

道程はかならずしも直線ではなく，途中にどんで

ん返しがある。こうなるに違いないと予想してい

たのにそうではなかったりすることがしばしばあ

る。ジグザグの道程をへて，子どもたちは論理だ

てて科学的に考え，科学的概念・法則を確実に習

得することができるようになるのである。

このように授業書は，「科学の論理と子どもの

常識・偏見との対決」をとおして，本格的な科学

の有効性と楽しさ．すばらしさを子ども自らが体

験できるように，問題一予想一実験のくり返

しという形ですじみちを組み立てている。‐

このような問題は，個々の教師が教科書にそっ

て教材研究するだけでは，思いつきにくいもので

－１８５－
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（２）教師の感受性と教材理解

こうした考えからすると，理科の不得意な教師

でも，「いい授業」をする可能性が開けてくる。

教科専門的力迅では劣っていても，感受性の面で

すぐれた「理科オンチ」教師の方が，「いい授業」

ができるかもしれないのである。板倉聖宣は，理

科ｵﾝﾁ教師の実践事例をもとkBS鍾科ｵﾝﾁ教
師の可能性について述べている。

板倉によれば，「理科オンチという人にはまだ

科学が自分の心の中に存在していないわけです。

そういう先生方がはじめて，つい最近になって科

学を知ったとします。しかもそれをただ知っただ

けでなく，目をかがやかせながらじつに感銘深く

知った。つまり，楽しくて楽しくてしかたなく知っ

たとします。そうすれば,その自分が楽しくて楽し

くてしかたなく知ったその順序というのは，自分に

とって認識の順序としてとてもよかったことになりま

すね。するとそれは子どもたちにも適用できるかも

しれません」「すごい優等生で，つまんない授業で

もみんな覚えこんでしまったという人は，ちゃんと

した認識の順序によらないでも結果だけ覚えこん

でしまっていることになります。そういう人は結

果だけを知っているために，理科オンチだった人

たちのようにその科学を新鮮なおどろきをもって

学ぶことができにくいことになります。そこで，

そういう人は子どもたちに楽しく科学を教えるに

臓:鰹::b斯匪競麓夢
ある程度の学級づくりができている場合には，

理科オンチ教師であって授業で少々まちがえても，

子どもと一緒になって問題を考え，驚き，追体験

していけば，それでけつこう「いい授業」ができ

るのである。

だがこのことは，勝木渥のいうように，「理科

オンチでもすばらしい理科の授業ができるのだ。

雰臘鰹：建ち櫨艫？とすば
この考えにたてば，その時々の問題についてね

らいを明確化し，何を強調すべきかをつかみとっ

ておくことが必要になる。さらには，－通り実際

にやってみて，失敗のないように配慮しておくこ

とが必要になる。予備実験をやって，何をどこま

で見せるかを明確にしておくことによって，実験

ある。思いついたとしても遇然的・断片的であり，

科学のすばらしさの体験を確実に生みだすような

すじみちをつくりだすことは，不可能だといって

よい。

したがって，一般にいわれているように，教材

研究によって発問・問題をつくりだし，授業の流

れに即してそれを系列化していくことが，授業技

術の重要な一角を占めるものだとすれば，それは，

多くの実験的施行によって改訂され有効性が確認

されてきた授業書のなかに対象化されているので

ある。だから，そうしたレベルでの教材研究は不

要になる。むしろ教材研究レベルで求められるの

は，第一に，子どもと同等な立場で問題に取り組

み，それを契機にして切り開かれてくる「科学の

世界」を体験することである。いままで味わった

ことのない新しい「科学の世界」が開けてくる。

それを教師自らが体験することが大切になってく

る。

第二には，常識・偏見のなかにこそ科学の萠芽

があることを認識し，常識・偏見の論理に共感す

ることである。教師自らが「科学のすばらしさ」

を味わうためには，自己の内なる常識・偏見の存

在が貴重なものになってくる。子どもの場合も同

じである。常識・偏見に固執する子どもこそが，

「科学のすばらしさ」を強烈に体験しうるのであ

る。だとすれば，そういう子を，変なことばかり

言うとしかこれまで見てこなかった，教師の子ど

も観が変わってこなければならない。それは，前

述の「科学の世界」の強烈な体験によって生じて

くる。「教師自らが常識・偏見をいだいていたこ

ともあったのに，それを切り捨てて科学の知識を

そのまま受け入れ，科学の楽しさを知らずに過ご

してきたこと」を認識することによって可能にな

ってくる。そして，常識・偏見にこそ科学的認識

の芽ばえがあることがわかってくる。常識・偏見

への固執を肯定的にとらえる子ども理解，つまず

きへの共感と理解こそが，教材研究にあって第二

に重要なことになる。

こうして仮説実験授業にあっての教材研究では，

教材内容を克明に理解することよりも，むしろ，

教材が開示する「科学の世界」を体験し，子ども

のつまずきとしての常識・偏見に共感することが

大切になってくるのである。

－１８６－
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がより効果的に作用するからである。授業書に解

説や注意書きを付しているのは，そのことのため

であさ?）
じっさい勝木の指摘以前に上廻昭は，「授業開

始前にも授業運営に関する教師の役割がある」と

して，「授業香という親切な武器があるので，教

案や指導計画は立てなくてもすむのはたしかだと

思う。しかし，授業書のもっている目標や授業書

の構成などは，－冊の授業書を始める前に正しく

理解しておくべきだろう｣｡+討論によって論理的
思考を重ね，それによって自分の理論を鮮明にし

た子どもたちが，理論の正否に決着をつけるため

にするのが実験である。だから，授業中で子ども

たちが最も真剣になるのは，実験をするときでは

なかろうか。／こんな大きな価値をもっている実

験が，器具・材料の不備や操作の誤りで失敗する

ことが許されないだろう。実験がこのようにして

失敗したときは認識が成立しないだけでなく，子

どもたちは考えることの無意味さを感じると思う

のである」と述べているQq）
また板倉は実験に関して，「実験結果をくわし

く見せるあやまり」を指摘している。たとえば水

の沸とう点をはかる実験では，「わたしたちがか

なりいいかげんなはかりかたをしてもじっさい

100℃に近い温度をさすかどうかが問題なので

す。つまりわたしたちが教室の水道の水をつかっ

て，あまり精密とはいえない温度計で，ずいぶん

簡単な実験装置をつかって実験しても，水の沸点

は温度計の100℃のところにまいたテープの幅の

範囲内におさまるかどうかということが問題なの

で」あって，「目的に合わせて実験を見せる」こ

とが大切になるというのであ式,）
しかし「理科オンチでなかったら，おそらく，

もっとすばらしい授業ができるだろう」という勝

木の意見に対して，同じ板倉が，「必ずしもそう

はいえなくて，場合によっては，理科オンチの方

がすばらしいのだ}，Ｌいい,森毅もそれに賛同し
ている。その理由は，そのことをふまえつつも，

教師の共感能力を重視しているからのように思え

る。

森毅は次のように述べている。

「ぼくなんか数学ズレしているために，子ども

に教えられるまえにさきまわりして考えてしまつ

て，子どもの感動が共有できないのです。………

人間は，知識を蓄積することによって，その蓄

積にしばられることも多いのです。蓄積にたよる

より，ありのままの理科オンチの自分にたよってト

子どもと感動を共有していけるということは，や

はり，すばらしいことだとぼくは思うのです。

それでも，堀江さんもだんだんと理科オンチで

なくなっていくことでしェう゜それに，教師とし

て知識の蓄積を力にしていかねばならぬ面もある

のです。これは教師にとってまことに逆説的なこ

とであって，いろんなことを知りながらも，真に

蒜:雷W識寶で誉……ば…
後半で森が指摘しているように，授業書をやっ

ていくうちに，理科オンチ教師もしだいに知識を

たくわえていく。そして，授業書のねらいと論理

的な構成を理解するにつれて，よりうまくすすめ

ることができるようになる。だが，それと引き換

えに，子どもとの感動の共有を失ってはならない

のである醇注）

（３）授業上達への道

庄司和晃も，経験者の伸び悩みの問題として，

同じようなことを指摘している。

「２～３回くりかえしてやってるとどうしても新

鮮さがうすれてくるんですよ。これがコワイです

ね。経験者におけるコワサ。これは子どもにもう

つりますね。『どうも先生がつまらなさそうにや

っているようだな』（笑)。そしていま30代，中

けんといわれる人たちの悩みというのはここにあ

るわけですな｣(22）
伸び悩みを脱却し授業に上達するために,庄司

はいくつかの手だてを紹介している１３）
一つには，「新ラインの道」をすすむことで

ある。たとえば，授業書の順序を変えてやってみ

る。「ものとその重さ」を２度目にやるときには

逆の方からやってみる，というようにして，既成

授業轡をくずしていくのである。

また，新しく授業香を開発していくことも上達

法の一つであり，「開発できるようなものはたく

さんある」と考えられる。

板倉が再三にわたって指摘しているように,｢授

業書を作るのは教科書やふつうの本を轡<よりも
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ずっと大変なことで，一つの満足な授業書を作り

鱸薫麗ＩＤ雛:菫謹製寧議;Ｅ
授業書は簡単に作れるものではない。安易に取り

かかると，つまらない授業書が出まわり，授業番

そのものの信用をおとすことにもなりかねない。

だがそのことを警戒するあまりに，授業番がで

きていない教材ではお手上げで，旧来の授業に終

始している現実が，中堅教師のなかにもみられる。

これでは教師の教育的力量は高まらない。これま

で作成された授業書は，それぞれ個性と特徴をも

ちつつも，授業書づくりの原則と方法を具体的に

示している｡どんな問題を柵ようにしてつくれ
ばよいかを教えてくれている。したがって，日々

の授業のなかで興味・関心があるテーマがあれば，

授業香づくりの原則と方法を思いおこし，それを

適用して新しい授業書をつくりだすことも必要で

ある。そうすることによって，教材づくりの力璽

が高まってくるし，思いもかけずすばらしい授業

香がつくりだされてくることもあるからである。

庄司によれば，授業上達のための二つには,吟

の道をさらに」つきすすむことである。

これには，一つには，運営能力を高めることで

あり，もう一つには，自身の角度をすえることで

ある。どういう角度で授業書を実施するかを明確

にすることである。

「ある人はこの授業書を使って民主主義教育を

やるんだという角度をすえることもできます。そ

れから，今度の授業書を使って科学観の形成，特

に実験観の形成ということを意識してそれを深め

てみよう，ということもできるでしょう。そうい

う角度設定してのぞむかのぞまないかによって燃

える燃えないということと同時に，のぼっていく

ことができるんじゃないかとボクは思います｣(26）
さらに庄司は，「新ラインの道」と「今の道

をさらに」の両者に共通するものとして，弁証法・

認識論・のぼりおり理論，授業づくりの過程的構
造の把握があるとしている。

庄司の場合，授業運営のレベルにもやや入りこ

んでいるが，こうしたことに挑みかかり，力麺を

つけることによっていっそうの上達が期待できる
のである。

（４）まとめ

ここで本節をまとめておく。既成の授業醤をも

とにした教材研究は，教材理解というよりもむし

ろ，教師の「科学の世界」の体験と，子どものも

のの見方・考え方への共感・理解を，主要な内容

とする。そしてそこを出発点としながらも，しだ

いに教材理解を深めていく。それは，授業香のね

らいと論理的構成の把握，実験で何を見せるかの

明確化という形で発現する。そしてやがては，|最

低限の成果保障」の授業香を手がかりに，庄司の

示したようなすじみちを多様にたどりながら，教

材研究と授業づくりの教育的力量を高めていくこ

とが必要になってくる。そうすることによって，

最高限の授業づくりに近づいていくのである。
●●●●

４授業運営レベルにおける授業

技術と子ども把握

（１）子どもの心の動きの把握と授業技術

では，授業運営レベルではどうか。授業運営に

関わって板倉は，最近の論文で次のように述べて

いる。

「人間の認識のしかたには法則住があるから，

それで授業書を使うとうまく授業ができるんだけ

れども，個々のクラスの子どもは違うといえば違

う。そういうところは教師が関与しなければどう

しようもないんです。授業書に「このクラスには

土橋君という子がいるから』なんて書いてないで

すから。土橋君はたまたまいるのであって，そし

てたまたまある反応の仕方をする。教師がそれを

ちゃんと見ぬけば，よりよい授業ができるわけで

す。そうすると』今までだと教師は『科学の内容

を理解する』ことが一番大事だったのが，そうい

うことよりも子どもの個人個人の心の動きをキチ

ッととらえて，適当な時に適当な刺激を与えると

いうところに関与するのが教師の一番の仕事だと

いうことになります。

だから仮説実験授業の記録を見るときには，い
かに子どもが『科学を自分のものにしていくこと

の喜び」を感じとっているかというところを見て

ほしい。そして，それに教師および授業香がどの

ように寄与しているかということを見てほしい。

教師がいかに独創性を発揮したかということは二

－１８８－
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の次三の次にしてほしい'7）
・ここで板倉は，「個々のクラスの子どもは違う

といえば違う」として，授業運営レベルにおいて個

々の子どもに即して反応をとらえることの重要性を

指適している。ある子どもの反応の仕方を「ちゃん

と見ぬけば，よりよい授業ができる」ので，Ｆ子ども

の個人個人の心の動きをキチッととらえて，適当な

時に適当な刺激を与える」ことが必要だ，というの

である。従来は，授業のなかでも科学の内容を理

解し，目標にむけていかに方向づけるかに一生懸

命であったが，方向づけは「授業書」がやってく

れるので，大切なのは，科学体験のドラマを子ど

ものなかに見ることだ！ということになる。

ここには従来とはちがって，強調の変化がみら

れる。板倉は最近までは，授業書の仕上げを最優

先させるという視点から，子どもの同質性を強調

してきた。そのせいか，授業運営における教師の

役割を重視せず，「司会者」的役割にとどめてい

た。それは「最低限の成果保障」に重点をおいて

いたためでもあろうが，ここに至って，個々の子

どもに即した反応の把握を強調しはじめている。

その背景には，そういう視点からのすぐれた実

践記録が近年たくさん出され，「子どもの個人個

人の心の動きをキチッととらえて，適当な時に適

当な刺激を与える」ことが容易になった，という

ことがあげられる。子どもの考えに感動・共感す

る感性さえあれば，だれにでも可能になってきた

ことが大きく影響しているようである。

もちろん，これまでの仮説実験授業の研究･実

践のなかに，この視点が全くなかったわけではな

い。発足後まもない頃にすでに，板倉は感動・共

感の大切さを説いていた。

「仮説実験授業では他のこれまでの授業形態よ

りもずっと子どもたちの考えが自由にのびのびと

出てきます。そして科学の論理と常識や外面的な

考え方とのちがいがシャープにでてきます。多く

の先生方は仮説実験授業をやって，はじめて『そ

うか，科学とはこういうものだったのか』という

ことをあらためて思い知らされることでしょう。

そして『ああ，こういうところに考え方のおとし

あながあるんだな』とか『そうか，ここの論理が

飛躍しているので，ここはあの○○君のような考

え方をするとわかりやすいのだな』というような

ことを数多く発見するでしょう。わたしたち自身

息臓:鯖欝:議…て…
庄司和晃はこの考えを受けつぎ，次のような形

で実践的な提起をしていた。

「『科学観』教育において，子どもに意識させ

ていかなければならぬ中心点は，……………『論

理的な芽ばえ』（論理の芽ばえ）・『論理駆使の

芽ばえ』についてのことである。

子どもは『それ』を意識しているかも知れない

し，していないかも知れない。どちらでもいいか

ら，これを－早くこちらで読みとって，『この考

え方はいい』『そう考えるというのはすばらしい

ことだ』『かく考え方ができるようになったのは

君自身にとってのあらたな－ページだ』と指摘し

てあげることである。確認してあげることなのだ。

それだけで質的転換の可能性をもたらしてしま

うのである。

これが教師の役割の核といってよいと思う。教

師の役割にはいろいろの側面があるが，何といっ

てもかなめ，核となるものは，この剛論理の芽ば

き鰯雲鱸驚)芽意識化して…二
だがそれは，板倉には，名人芸的なものとして

しか受けとめられなかったようである｡板倉が「そ

れはだれにでも可能だ」と確信を強めたのは，小

原茂巳の一連の実践記録からであったように思わ

れる。小原の実践記録は１９７６年以後に次々と発

表され，研究会の内部で話題を呼んだ。それはそ

の後，『授業を楽しむ子どもたち』(仮説社,1982

年４月）という単行本にまとめられている。

小原の場合，取り上げるのは，「論理の芽ばえ」

「論理駆使の芽ばえ」に限られてはいない。授業

のなかで子どもの活躍があれば，それに感動し，

大きく取り上げていく。たとえば，「決して手を

あげて発言することのなかった土橋君が，ある時

から,自分の思っていることを平気でしゃべれる

当轆:鰯ｹﾎﾞ鰯ちよ聲讓露?づ
「『とびだした土橋君』を仮説実験授業研究会

のいろんな人が，オモシロイとほめてくれました。

……………／そして，それまではまったく気づか

なかったのですが，じつは，土橋君だけでなく，

－１８９－
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が契機となって，子どもたちは他者を見直し，科

学観・人間観・授業観などを変革していく。そし

て，授業に極極的に参加していくのである。

いろんな子がそれぞれに授業で，とびだしている

んだな，ということに気づけるようになりました。

そして，子どもが（あるいは僕が),÷９騨可〔変

革する〕亨専をみることが，僕の最大の楽しみに
なりました。／僕は，それ以来，その気になっち

ゃって，恥など忘れて，子どもたちのことを，い

ろんな人に文でもって報告するようになりました。

鰹纐笙b奎艤だった鮒作文
小原の場合，研究会の人たちに作文し報告する

だけではない。「授業通信」という形で学級の子

どもにも送っている点に特徴がある。

小原は，板倉のあげた他者との関わりに注目し，

仮説実験授業はく他人（仲間）の存在のありがた

さ，すばらしさを気づかせてくれる＞，＜人々は，

苣蝿巨慧雰鑿瀧寛験:篭。
「仮説実験授業をやっていくと，子どもたちは

討論とかを自由にするわけです。そうすると，、１６

－，アイツのおかげで，僕はこのことに気がついた』

とか，『あんなやつ，あんなどうしようもないや

つ，と思っていたんだけど，あいつ，けつこうや

るじゃない』とかね，そういういっぱい他人の存

在のありがたさに子どもたちがしみじみと気づい

ていっているような気がするんです｣(33）
しかしこのようなことは，放っておいてはなか

なか自覚しないものである。だから，教師が積極

的に媒介してやる必要がある。子どもの発言のな

かですばらしいところを見つけたら，ほめたり，

後でそのときの気持を感想文に書かせて他の子ど

もに伝えるのである。（34）
小原は感想文を書かせ，それをつづった授業通

信「科学かわら版」を媒介として，子ども同士を

結びつけている。「科学かわら版」は，「授業感

霞麓:蔑襲:冤蹴:iiirl馨
る。たとえば，討論のなかでたった一人で頑張っ

て何人かの子どもを予想変更させながらも，実験

の結果はずれた子どもの感想文や，授業ではその

子に対して「バカ」「死ね」という言葉しか発し

なかったけれども，内心は「すごい」と思ってい

た子どもの感想文を克明に掲載していく。このよ

うな感想や教師の意見・つぶやきを香き込むこと

（２）授業への集中・活発化と授業技術

最近の『たのしい授業』誌で，授業轡のとおり

にやっているのだが，生徒が騒いで授業にならな

いという声があがっている。筒井正憲は，授業へ

の集中・規律，さらには活発化という点で「たの

しい授業ができない」と悩み，相談をもちかけて

いる。①授業の始まる前，生徒が教室で騒いでい

る時，どのように注意して授業に入るのか，②忘

れものをしたとき，どのように対処しているのか，

③座席を自由にすると，２時間中好きな相手とず

っとペチャクチャ話して終ってしまう生徒がいる

けれど，どうすればよいか，④討論の部分で思う

麓雲脱霊鰯鯏鰯雫
私語などの授業規律に関わることと,⑥討論に関

わることとで悩んでいるのである。

筒井の悩みに対して，板倉は直接には答えては

いない。代わりに実践家である小原茂巳，坂明の

二人が返信を寄せている。

小原茂巳は，前者については，「たのしい授業

が実現できていないのだから，子どもたちが不平

不満を言う。そして，子どもたちとうまくつきあ

えない。それはしかたないことだと思います｡『た

のしい授業』が実現できていないのに，子どもた

１月麗篭k;篁鶏|;鱸離上震
ず『たのしい授業』の実現を最優先させることを

おすすめします。忘れもののこと，私語のことな

どは，とりあえず，あきらめてみてはどうでしょ

うか。「たのしい授業』が－時間でも可能になれ

簾:;:噌纏溌襲Ｗ,変わ
これに対して坂明は，「たのしい授業」かどう

かは教師の主観だけで判断してはならないとし，

「授業がうまくいっているかどうかは，授業を受

けている子ども達に直接聞いてみてその結果で決

めるものである。授業の雰囲気や討論の有無，授

業中のザワザワ，あるいは『たのしい授業』の授

業記録のようになったかどうかで決めるものでは

－１９０－
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よって形成されるのではない。肯定的な学習行動

の芽が現われれば，それを積極的に評価すること

によって，授業規律の確立を求めての前進運動が

::曇れていく｡このこと醤篝慮に入…震が
授業への集中の欠如は授業規律のなさに帰因す

ることが多いが，しかしそれだけではなくて，問

題への立ち向かわせ方がまずいために生じること

もある。したがって，授業運営の技術の問題とし

ても，もうと突っこんでとらえる必要があろう。

庄司和晃は体勢づくりを重視し，問題提示，予

想･仮説の設定,輸,実験の各鐵の段階でこま
かな工夫をしている。

たとえば問題提示の段階では，問題を読んです

ぐに予想をたてさせるのではなく，「説明してほ

しい人はいるか？」と問い，いればその子をめざ

してわかりやすく説明するとか，時には，把握し

たと思われる子どもに説明して，題意をつかみや

すくしている。

予想･仮説をたてる段階では，「理由を書く」

ときに，「何となく」を認めつつも，次のような

戦考える手〃の指示を与えて「理由」を書きやす

くしている。

ない。『なんだか授業にのってこない，楽しそう

じゃない』という時でも，感想文を書かせると

『割と楽しんでいる』ということがままあるもの

だ。とにかく『子どもの気持ちは子どもに聞く』，

:飾藤樋漁:檸議と瞳べ…
このことを前提とした上で，坂は，教職６年目

の結論として，「楽しい授業にするための弾圧，

束縛はどんどんやるべし」と強調している。坂に

よれば，たとえば，「他人が意欲を無くするよう

な発言一『なんじやそれ』『バカバカしい』『予

習でもしてきたのか』など，中傷，イヤミが出た

場合は，すみやかに弾圧しなければならぬ」とい

う。その理由は，「発言の自由を長く守るには，

『意見を言ったためにいやな目にあったとか，い

やな気持になる』という事態を極力防がなければ

ならない」からだという。さらに，「『まちがっ

てもいい』『無理して意見を言わなくてもいい』

という雰囲気をつとめて確立しなければならな

い｣，「授業中は立って歩かない」「授業に関係の

ない物を机の上にださない」をルールとするとし，

「これらの授業のルールで大切なのは，４月の最

初からやること｡そして,な亨蒟<-年間同じよ
うに続けること」をあげている。

小原と坂は「たのしい授業」をしなければダメ

だという点で共通しているが，授業中の私語・ザ

ワザワヘの対処法では異なっている。「たのしい

授業」ができるまであきらめてはどうかと小原が

述べているのに対して，坂は，「楽しい授業にす

るための弾圧・束縛はどんどんやるべし」と述べ

ている。明らかにちがっている。仮説実験授業と

しては今のところ，坂のようなとらえ方は少数派

であるようにみえる。

私は先の，坂の指摘に注目したい。仮説実験授

業派・型の教師は，とかくすると，「授業書」を

やりさえすれば「たのしい授業」ができるとして，

弾圧・束縛をきらう傾向がある。その結果，子ど

もたちの非民主的人間関係や，授業への集中．規

律のなさを軽視しがちである。そのために，授業

がだらけたり，おもしろくなくなることも多い。

坂のような視点を重視し，積極的に授業への集中・

規律をつくりだすように配慮する必要がある。

もちろん授業規律は，叱るとか注意するだけに

a、前にならったことが使えないか……

……⑦

b、経験したことで思いつくことはない

か．…･…⑦

c、思考実験ではどうか……………②

。．とんでもないばかげたことを考えて

思いつくことはないか………①

e・読書や人から耳にしたことで利用で

きるものはないか………（トミ）

また予想分布表を書き入れる前に，クラス内の

予想分布状況を予想させて，討論への姿勢をつく

っている。その他たくさんの工夫をしているが，

いずれも，子どもたちが問題に集中して立ち向か

い，集中力を高めるための工夫である。そうした

工夫をベテラン教師が開発しているので，それを

まねし，取り入れると集中性の度合いが違ってく

るのである。

討論に関わる筒井の悩みについては，小原は，
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「中学生たちに討論をいっぱい期待するのはあき

らめてもらった方がいいみたい。僕がやる中二，

中三の子どもたちだって，ふつうはさっぱり討論

してくれません。……………仮説実験授業のとき

だって，いつも子どもたちが討論で活鰯するわけ

ではありません。ふつうはたんたんと授業がすす

んでいきます。でも，そのたんたんとすすんでい

る時も，グッとがまんして，「もっと討論しろえ』

などとゴチャゴチャ言わないことにしています。

するとたまに，ある時に子どもが猛烈にハッスル

して討論してくれることがあります。こんな時で

震ん;:縦６基j:醗墨Cそ篭攪
つまり，「グッとがまんして」子どもが言いたく

なるまで待ち，その時がくれば「授業通信」で大

きく持ち上げる，というのである。

坂も基本的には小原と同じである。しかし，中

学校とのちがいがあるのかもしれないが，積極的

に「ヨイショ（おだてる）作戦」を展開し，自ら

討論をつくりだしていっている。「僕はある年，

その方法で成功した。全然意見が出なかったクラ

スで『もうちょっと意見を言ってほしいな－』と

たのみ，その次の時間に４人の子が『なんとなく』

ではない理由をいってくれた（それまではすべて

『なんとなく』だった)。僕は授業通信を出し，

ほめた。子どもたちに感想を書いてもらい，それ

ものせた。次の時間は６人が理由を言い，その次

の時間はついに討論がはじまった。そのつど，子

どもに感想文を書いてもらい，授業通信を発行し

た。すごい勢いで討論ができるようになり，２週

間後には１時間中討論ができるようになった。討

議藁iE懲鷺馳縦麗讓に蕊
小原のようにじっくりと待つことも大切だが，

坂のしたように，教師の万から積極的に持ち上げ，

おだてて，子どものやる気を引き出していくこと

も大切である。気長に構えながらも，自ら働きか

けつつきっかけをとらえ，授業通信などを使って

子どもの成長ぶりを評価していくと，必ずや討論

ができるようになるのである。
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藤原：授業づくり論研究ノート(2)仮説実験授業の授業づくり論
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ろ」と述べている。板倉「仮説実験授業とは何か｣，（261庄司和晃『授業術入門』，２－１２。
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i9）板倉聖宜「仮説実験授業への招待」，『科学教育研照。
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(２０板倉聖宣「理科オンチ教師のための科学教育入門｣，（⑬小原茂巳「『あきらめ』からの出発を」，１３ページ６

９ページ。“坂明「楽しい授業のための三つの作戦」，２４ページも

12,森毅「理科オンチだからすばらしいのだ」，『ひと』

1975年２月号’５６ページ。（補注）仮説実験授業の教材研究にあっては，授業轡

、庄司和晃『授業術入P地西尾仮説の会，1981年７月を媒介として，授業醤が開示する「科学の世界」を体

（ガリ刷），２－１２。験することがまず必要である。それを抜きにして，知

(231前掲轡。識を伝達させてはならない｡だが教師は，体験者であ

(2Ｑ板倉聖宣「授業轡とは何か」，『たのしい授業』ると同時に，授業の組織者としての任務をもつ゜した

1983年５月号，１１１ページ。がって，体験しえた段階で組織者として授業轡の「問

(25）松崎重広・板倉聖宜・高村紀久男「演習・授業響の題」をとらえ直す必要がでてくる。この「問題」では

つくり万一授業瞥〈広さと面積＞のできるまで－何をねらいとし，どこまで討論させたらよいか，実験．

－」，『仮説実験授業研鑓第１１集，1977年７月。では何をどこまで見せればよいかに目をくばることが

「授業轡づくりの原則と方法」については，藤原幸必要になる。その点がうまくいったときに，授業がい
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験授業への開眼がなされうることを尊重したものとみ

られる。このケースの場合，教師の組織力よりむしろ，

授業書の論理的榊成の適切さが「いい授業」を生みだ

っそうドラマチックに展開されることになる。

だが，「科学の世界」を体験し，科学のすばらしさ

に教師が感動し，子どもと感動を共有するだけでも，

けつこう「いい授業」になる場合もある｡板倉はこの場

合もあることを承認し‘このすじみちによって仮説実

したと考えられる。
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