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要約

本研究は、新城市立新城小学校の事例をもとに授業研究によって生み出された事実がどのよう

に教師の授業構想や展開のエビデンスとなるかを明らかにすることを目的とする。

研究方法としては質的・量的方法を用いた。新城小学校のある教師の実践を解明するアプロー

チとして、1）学校の研究の歴史を整理する教育史的アプローチを、2）特定の実践を学校の研究

体制などの視点から分析する教育実践的アプローチを、さらに、3）実践の背後にある授業観、人

間観などの意味を解明する教育哲学的アプローチを用いた。

先行研究レビューとして医学、看護教育、教育の分野におけるエビデンスにもとづく研究をレ

ビューし、授業研究への示唆を明らかにした。

授業計画については、正と反という拮抗状態を生み出したいという教師の信念がエビデンスと

して導かれた。授業展開については、発言の正確な理解と対立点の明確化が問題解決学習にとっ

て重要であるというエビデンスが抽出された。

Abstract

The aim of this paper is to clarify how the findings in research lessons can be implemented

as the evidences in Japanese schools.

Qualitative and quantitative research methods were employed for data collection in this

study. The approaches to the teaching practice of one school-teacher in Shinshiro Elementary

School in Japan were the educational history approach that put the reports of the school in
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order, educational practice approach that is a school organization for teaching practices, and

the philosophical approach to the educational practices that try to make clear the elucidation

of the view of the child and teaching.

The author shows the suggestions and ideas for lesson study from his review of the

evidence-based research in medical sciences, professional nursing education and education.

In conclusion, one of the evidences in the teaching plan is the philosophical idea of the

teacher that conflicting opinions should be designed in the teaching unit and plan. The

evidence in teaching practice is the teaching polices of the teacher that the one school child’s

exact understanding of others opinions and the clarification of the points of the divided

opinions are the important fundamental elements for problem-solving learning.

１ 研究の背景と目的
エビデンスにもとづく研究は、医療の分野で EBM(Evidence-based medicine)として 1991 年

に始まり、看護教育、応用心理学、心理療法の分野へ広がってきた。そのような動向を背景とし

て、エビデンスに基づく教育（Evidence-based education）」という言葉が最初に現れるのは、イ

ギリスにおける 1999 年の論文である（Davies 1999）。日本においては近年、日本教育学会の機

関誌『教育学研究』（第 82 巻第 2 号 2015 年）や上智大學の紀要『Educational Studies』（2017 年）

で教育学におけるエビデンスに基づく研究の問題が特集され、多くの研究者に認知されるように

なってきた。そのなかで、教育政策や教育実践においてある目的を達成するための道具としてエ

ビデンスが利用され、その有効性のみを問題にする捉え方に対して、エビデンスに基づく教育と

いう発想はイデオロギー性を有するという指摘がなされてきた（松下 2015，17）。いっぽう、エ

ビデンスに基づく教育では、大規模の量的研究よりも事例研究が重要であり、その事例の創造と

解釈・分析研究には学校の教師や外部の研究者との協働が必要であるという指摘がなされてきた

（Elliot 2004：石井 2015）。

小中学校など公的な教育機関における授業研究は、これまで多くの実践の中で事実を生み出し、

その事実を分析・解釈し、授業構想やカリキュラム開発に生かしてきた。授業構想の領域でいえ

ば、1889（明治 16）年には福島師範学校、千葉師範学校などの師範学校の生徒が行った実地授業

を同僚が参観し、批評が合同でなされるなど、現在の授業研究の元になる実地授業が行われてき

た（的場 2010）。明治後半から大正期には、研究者と学校の教師が合同で実際の実地授業を参観

し、批評会がなされてきた（的場 2010）。戦後の授業研究は、北海道大学、東京大学、名古屋大

学、広島大学など大学の研究者を中心とした多くの学校の教師による共同研究がなされてきた（木

原 2009）。それぞれの研究集団の代表人物の授業研究の定義（重松 1993：柴田 1988：砂沢 1966）

をみると、教育を客観的に捉え、その背後にある法則ないし原理を究明しようとする科学志向が
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ある。それに平行して、稲垣忠彦と吉本均は、教授学をめざし、陶冶（Bildung）を含む人間形成

を視野にいれた研究を志向してきた。また上田薫は、行動科学はもちろん欧米から導入されて来

た認識論など “科学的” 研究が人間を抽象的に捉えることにたいして批判してきた（上田 1958）。

そして、上田は最終的な「一なるもの」の絶対性から解放された自己変革を求めてきたと捉える

研究者がいる（大野 2010）。

日本においては、これまでの伝統を意識的に受け継いだ研究や心理学、社会心理学などの理論

にもとづく多様なアプローチから授業研究がなされている。そして、それらの研究の過程で、多

くの事例が生み出され、その事例は分析・解釈され共通の事実として共有され、授業改善に利用・

生かされている。授業改善は、授業展開だけに限定されない。授業改善は、単元構想、学習指導

案、授業の実施と展開、事後検討会、評価と報告など諸過程を含むプロセスである。エビデンス

は、その諸過程で判断の材料にされる諸事実である。例えば、学習指導案の作成と修正では、前

時の授業における子どもの発言、作文、ノート、日常で観察した記録、そして単元構想などに記

録された資料やその背後にある目標などが使われる。それらの諸資料が学習指導案に位置づいた

時に、学習指導案作成や修正のエビデンスになる。ここでは、単に生み出され、事実として存在

し、あるいは各々の研究集団で共通に認識されている諸事実を授業改善のエビデンスとは呼ばな

い。学習指導案や授業展開に使用され、そこに位置づいたものをエビデンスと呼びたい。事実と

してのエビデンスが過程のなかで位置づきエビデンスに＜なること＞を＜エビデンス創出＞と表

現できる。その両者を区分するために、前者を＜事実＞、後者を＜創出されたエビデンス＞と呼

ぶことにしたい。

本研究は、新城市立新城小学校の事例をもとに授業実践と授業研究によって生み出された規範

原理や事実がどのようにエビデンスを創出し、教師の授業構想や展開に反映するのかを明らかに

することを目的とする。

２ 研究の対象と研究方法およびアプローチ
2-1 分析対象

分析対象とする事例は、社会科の初志をつらぬく会（以後 初志の会と呼ぶ）第 35 回（1992

年）夏季研究集会において愛知県新城市立新城小学校（校長：渥美利夫）の教諭であった杉浦徹

が提案した実践「小 4 私たちのくらしと道（身近な道・第二東名）－願いや葛藤に共感しながら

追求を進める子どもの育成－」である（杉浦 1992）。1991 年に実施された本実践は 12 次（つぎ）

からなる総 25 時間の授業である。提案された授業記録は第 7 次の研究公開の授業「中央通りを

広げることは無駄か無駄でないか」（11/25）と「お金を貰うことはわがままか？」（18/25）の授

業である。提案資料には、記録が掲載された授業の座席表があり、それぞれの関わりの予想が線

で示されている。分科会で配布された資料には、一人の抽出児に関する単元での記録、学習指導
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案、調査した中央通りの平面図、朝の会での第二東名についての資料、アンケートの調査記録、

話し合いの進め方に関する討議内容、3 人の抽出児のノートの抜粋等がある。

分析事例を選択する根拠はどこにあるのだろうか。この根拠を問うことは、第 1 には問題を設

定し、事例を選択する研究者の認識関心（Interesse ハーバーマス）と第 2 にはその事例の意味を

解明するアプローチと関係する。

第 1 の関係から述べると、事例の 1 つの発言なのか、ケースであるのかなど単位の問題、どの

ような文脈で生まれた事例であるのか分脈の問題など，多くの問題についてどのような立場を取

るのかを明確にする必要がある。さらに例えば、多くの事例の中から 1 つの事例が特定の類型の

代表、あるいは多くの事例の典型であることを示す研究方法は、1 つの事例から一般的な要素を

導き出すという一般化への認識関心が存在する。どのようにして選択されるのか、その背後にあ

る立場を明確にし、選択の手順を示す必要がある。

第 2 の関係から述べると、研究課題と目的の設定と関連するが、教育実践の背後にある思想を

解明する場合には教育哲学からアプローチが必要とされるし、教育実践の意味を解明する場合に

は教育実践史のアプローチを必要とする。どのアプローチを取るかによって資料を収集する範囲

と限度がある。課題設定と目的に即して、どのようなアプローチが必要とされるのかを明確にす

る必要がある。

2-2 分析事例に関する方法論的立場

本研究で用いるデータは、主に、初志の会で報告された授業記録を含む、実践記録、初志の会

で検討された報告である。これらの実践報告には、多様な事例が含まれる。

分析方法は簡単な数量的整理と解釈学の方法をとる。事例に関する方法論の問題に対して執筆

者がとる立場は以下のようである（的場 2016a：2016b：2016c：2017a：2017b）。

1 ．単位：発言、作文、エピソード、事例、写真を分析単位とする。発言の場合には、特定の 1

発言、特定の子どもの全ての発言、ペア発言などが想定できる。しかし、エピソードと事

例の範囲は、多様である。例えば、「フランス革命」という事例はその一語でも事例として

確定できる。事例の場合には始まりと終わりを確定する必要がある。

2 ．選択：事例の選択任意性の排除の１つの方法として選択の手順を明確にする。この手順の

明確によって、どのような選択手順がなされたのか、１つの手順と次の手順の間に介在す

る飛躍や任意的選択を読者に明示でき、批判の根拠を相互に与えることができる。

3 ．事例の代表性：代表性が導く一般化の要求ではなく、事例の全体に対する独自性と全体か

ら見た事例の限定性を明確にする。

4 ．事例の文脈：事例の文脈を確定し、その文脈に即して資料を収集するために採用するアプ

ローチを示す。文脈を確定する場合、本歌取の連歌の場合に本歌を確認するように、発言、
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作文、エピソードなどの本歌を確定することは難しい。単元全体とその経過、カルテや観

察記録に記録された子どもの行動等によって確定、推測される文脈が最低限に確定される

文脈である。

5 ．叙述：J. van マーネン（1999）の叙述スタイルを想定する。また、量的・質的な分析方法

を想定し、資料を整理する。

6 ．分析と解釈：事例の量的処理とその有効性への懸念、あるいは主観的に解釈される懸念を

払拭するために分析手順と解釈手順を明確化する。

7 ．意味付与：子どもと教師の発話における語と語の関係の限定性と解釈する個人の意味付与

が介在するという立場をとる(柴田 2007)。

8 ．知の構築：解釈共同体における知の構築を目指す立場をとる。

2-3 研究対象を分析するアプローチ

教育実践を分析する場合、一般的には、次の 4 つのアプローチが考えられる（的場 2016d）。

1 ．教育哲学的なアプローチ：教育実践における教育理念や理想を教育理論との関係で論じる。

2 ．教育実践的アプローチ：教育場面での実施、改善など実践的な関心を解明する。

3 ．教育社会学的アプローチ ：価値中立的に他のさまざまな教育活動との関連の中で検討す

る。

4 ．教育史的アプローチ：教育実践を教育実践史の文脈で論じる。

初志の会において提案された新城小学校の杉浦実践を解明する場合においても、初志の会の研

究と学校の研究の歴史を整理（教育史的アプローチ）し、特定の実践を学校の研究体制などの視

点から分析（教育実践的アプローチ）し、さらに、教育哲学的なアプローチから実践の背後にあ

る授業観、人間観などの意味を解明するアプローチが必要になる。さらに、整理された資料を価

値中立的に他のさまざまな教育活動との関連の中で検討（教育社会学的・量的アプローチ／解釈

学的アプローチ）がなされ、分析事例の特徴が明確にされる。収集する資料の範囲の点からいえ

ば、教育哲学的なアプローチの場合、上田薫の著作物や論文、上田薫に言及した研究論文（大野

2010：森田 2009）が範囲の視野にはいる。教育実践的アプローチの場合、初志の会の著作物、初

志の会の機関誌『考える子ども』、新城小学校の著作物（愛知県新城市立新城小学校 1987a：1987b）

と紀要、当時の校長の中でも渥美利夫の著作（渥美 1987：渥美、渡辺、野沢、渡辺 1989）、初志

の会の実践について論究した研究（田上 2006：2008：柴田 2007）に言及すべきである。教育史

的アプローチの場合、学習指導要領の展開に言及した研究（安彦 2003：水原 2010）、民間教育団体

に関する研究（臼井 2001：柴田 2009）、そして 1990 年代の諸外国を含む授業研究について論じ

た研究（安彦 1983：小川 1989：木原 1968：佐藤 1992：吉本 1982）が収集すべき資料の範囲で

ある。
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2-4 選定手順

初志の会の全国集会における授業提案は、5 ブロックに分かれた地区の研究部から提案者の推

薦があり、全国組織である運営委員会で調整され、決定される。その提案実践から分析対象を選

定する手順は以下の通りである。

1）全体的傾向の外観

① 60 回までの歴史を期に区分し、②歴代の運営委員長と編集委員長、③機関誌『考える子ど

も』の発行と提案資料の変化を一覧として整理し、その特徴を明らかにする。

2）提案母体の明確化

①各期の提案者とその所属学校、②研究サークル（研究母体）を明らかにする。

3）提案母体の類型化

①各期の提案者を研究母体あるいは学校毎にグループ化し、提案を類型化する。

4）分析対象の選定

①グループ化した同一の類型の提案から異なる期の事例を選定する。②同一の期から異なる

類型の代表的な事例を選定する。

東海研究部に限定して、それぞれ年の全国研究集会の提案者を提案母体に区分すると、次の 6

のグループがある。第１は、名古屋大学に関係する実践家・研究者である。第 2 は初志の会の『考

える子ども』の編集者であった渥美利夫を中心とする研究グループあるいは新城市立新城小学校

の拠点とする教師集団、第 3 は上田薫の思想を実践してきた静岡市立安東小学校およびそれに関

わった教師集団である。第４は重松鷹泰と上田薫に影響を受けた村中晴彦と長谷川正巳を中心と

する愛知県春日井の研究グループがある。第５は名古屋大学の三枝孝隆と日比裕の指導を受けた

愛知県額田郡宮崎町立（現：岡崎市立）宮崎小学校の教師集団がある。宮崎小学校は名古屋大学

の教育方法講座と強く長い共同研究を形成し、2018 年現在まで継続している。第 6 は重松と上田

の下で学び、愛知教育大学の教員になった霜田一敏を中心とした愛知教育大学の附属小学校の教

師集団がある。

本研究の分析対象は、第 2 の渥美利夫を中心とする新城小学校の研究グループに属する。

３ 授業研究に対するエビデンスにもとづく諸研究の示唆
医療、看護、心理学、教育学の分野におけるエビデンスをめぐる論議については、すでに論じ

たことがある（的場 2018）。それぞれの分野におけるエビデンスを巡る論議は授業研究にどのよ

うな示唆を与えるのだろうか。ここでは、授業研究にとってのエビデンスに基づく研究の示唆を

整理すると、以下のようである。

1 ．エビデンスは研究成果の応用だけでなく、一連のプロセスの中で論じられる必要がある。

2 ．子どもへの教育効果の個別性だけでなく、費用や資源などを考慮に入れる必要がある。

東海学園大学紀要 第 24 号80



3 ．専門職としての説明責任と実践の質の担保が授業研究にも求められる。

4 ．質的な実践研究を計量できる単位に変換し、教育実践の効果を量的に示す研究が必要とさ

れる。

5 ．有効性を徹底的に追求するエビデンス導入は、手段の技術的操作によって教育を合理的に

コントロールすることにつながる（松下 2015，17）。

授業研究におけるエビデンスには、客観的な基準とは異なる、解釈共同体で構築される事実も

含まれる。その例として秋田喜代美は、金子みすゞの詩「達磨（だるま）おくり」を取り上げた

国語の授業検討会で、一人の男の子の動作についての教師の発言を解釈して次のように記述して

いる（秋田 2008、125）。「教師 F は、授業者 N には問題と思われた子どもの行動の奥にある想い

を、子どもの側から代弁することで、その場面での教師の葛藤する思いと判断を共感的に評価し

意味づけて、全体の授業展開の構造を語っている。」そして、「一面的で断片的だった実践の表象

が、他教室 T や F たちの語りによって重層的な構造を持った実践の表象形成へと厚みをまして

いるといえるだろう。」（同）と説明している。秋田の説明をエビデンスの文脈から読み解くと、

授業の子どもの具体的な発言や行動が重要で、そのものがエビデンスではなく、教師たちの語り

によって、具体的な発言や行動がその子の具体性、子ども観や指導観、授業観を含む重層的な構

造を持った授業実践の表象にとって、エビデンスになる（的場 2018）。ここで、表象という言葉

が使われているが、表象を representation として理解するならば、J.S. ブルーナーに見られる認

知の表象であり、その表象を媒介にして世界を認識し、自己の考えを表現することになる。個人

の認知を独立して考えるのではなく、個人が属する集団の影響を受けて、考えるということを考

慮に入れると、解釈共同体との関係に言及する必要がある。解釈共同体は一定の思考の様式を

もっている。その解釈共同体を土台としながらも、それそれが属している他の共同体と重層的に

関係を持ちながら各個人は独自の物事の捉え方、表現の仕方を有していると考えることができる。

個人の内部と外部を媒介するものを学習指導要領で強調されている「見方・考え方」あるいは認

知心理学的に「表象」と表現できるかもしれないが、ここでは、重松鷹泰が使用した＜思考体制

＞という表現を用いたい。思考体制という言葉は、重松鷹泰、上田薫 編（1965）『R.R. 方式―子

どもの思考体制の研究』で使用された用語であり、「社会における人間相互の全人的な関係の動的

体制」（日比 1965，101）を意味する。表象は認知の視点から人間と外的世界との関係を捉える表

現であるが、＜思考体制＞は社会的に存在し、他者と認知・存在を含む全人的な関係とその関係

が固定的でなく動的に変化することを表現している。

４ 杉浦実践の背景と授業展開
4-1 杉浦実践と初志の会の研究動向

杉浦徹は 1983 年に愛知県新城市立新城小学校に着任した。着任した以後の公開授業研究を挙
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げると、「明治のころの小学校」（1983 年）、「日本の工業―千賀鉄鋼を追って」（1984 年）、「明治の

頃の移り変わりー簔着騒動―」（1985）、「もうすぐ 100 歳の誕生日」（1986）、「私たちのくらしと

道」（1987）、「古くからある酒作り」（東海初志の会冬期研究集会での提案授業、1988 年）、「戦国

のころの新城―山家三方衆―」（1989）、「新城の商店街―グリーンフォー―」（1990）である。杉

浦徹教諭は、1991 年に小 4 社会科「私たちのくらしと道」を実践し、その実践は、東海研究部で

検討され、1992 年の第 35 回全国研究集会で小 4「私たちのくらしと道（身近な道・第二東名）―

願いや葛藤に共感しながら追求を進める子どもの育成―」（新城小学校校長：渥美利夫）として提

案された。初志の会の研究のあゆみからみると、1988 年から始まる第６期（第 31～37 回）「個の

確立を促す問題解決学習の授業の探求」にあたる実践である。そこでは、個の確立を促す問題解

決学習の授業のあり方が具体的な教材・子どもの視野・子ども相互の関わり、関心・意欲の視点

から追求された。

初志の会の組織からみると運営委員長が日比裕から市川博に交代した年である。1989 年 11 月

号の『考える子ども』では新学習指導要領の特集が組まれ､執筆者の景山清四郎、山根栄次、高瀬

志雅子の 3 人とも個の育成の視点から論じている。景山は、個の育成に関して「第一に『個を育

成』しているという判断主体はだれか、その正当性・合理性は何処にあるのかという問題である。

第二に『個の育成』ということが現実に各々の子どもの不利益につながらないか、その責を担え

るのかという結果に対する責任の問題である」と批判している。この指摘は、斉藤貴男・大内裕

和が批判した個性の判断主体の問題とも関連する。斉藤貴男・大内裕和は新自由主義下における

個性について次のように述べている（斉藤・大内 2007，42-43）。

「個性なんていうものは自らあるものです。個性が大事だとお上が言ったとたん、それが

評価の対象になってしまったり、勉強ができないのも個性という、もともと勉強が得意でな

い子が親や自分のために考えた言葉を、お上が取り組む。」

初志の会においては、具体的に目の前にしている一人ひとりの子どもを捉えるために、＜子ど

も＞という表現ではなく、＜その子＞、＜ A 子＞、＜ B 男＞、＜個＞という表現をしている。個

性という表現とその思想は重視しているが、抽象的に一人ひとりの子どもの特徴を「個性」とし

て表現するのではなく、カルテに教師の把握したその子の特徴を記述し、その子の理解に迫ろう

としている。

学習指導要領の実施との関連では 1992 年 3 月には生活科発足にあたっての生活科の実践の方

向（考える子ども 1992 年 3 月号）と体験的な学習や問題解決的な学習の強調とその捉え直しとし

ての問題解決学習（考える子ども 1992 年 5 月号）が論じられている。第 35 回大会（1992）の研究

テーマは「個が育つ問題解決学習のあり方―こどもにとって具体的な教材とはー」である。当時
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の研究部（影山清四郎）は、「問題解決学習はある特定の教科の目的を達成する手段というよりも、

子どもの個性的な発達に奉仕するという性格を」（研究部 1992，5）もっていると述べている。こ

のように問題解決学習の性格を捉えるならば、「問題解決学習ははたして、一教科である社会科の

原理だといえるのだろうか」(同)と研究部の影山は疑問を呈している。

4-2 新城小学校と渥美利夫を中心とした実践研究の仲間たち

巻末に示した資料１「渥美利夫関連略年表」は、渥美利夫の小中学校における職歴と杉浦徹の

新城小学校における授業実践および渥美を中心とする研究会の仲間たちを記載したものである。

1954 年 2 月 28 日に上田薫が東郷東小学校に来校している。1955 年には重松鷹泰から社会科の実

践について原稿依頼があった。このような名古屋大学の教育方法講座の教員とのつながりがあ

り、渥美利夫は、1958 年の初志の会の伊豆熱川片瀬温泉で開催された第１回研究合宿集会に参加

している。渥美が大野小学校に教頭として転勤し、研究会を組織し、上田薫の『知られざる教育』

を輪読し、上田薫の考えを吸収しようとしていた。大野小学校校長（1975 年）、東洋小学校校長

（1976 年）を経て 1980 年に東郷東小学校の校長に着任する。この頃に鈴木仁志（後に新城小学校

の校長）、渡辺富士雄と強い絆で授業研究をしてきた。この時期は初志の会に属する研究者（三枝

孝弘、日比裕、市川博）が助言者として関わった。1984 年に新城小学校の校長として着任して、

問題解決学習を中心とした授業づくりを始める。その前年に杉浦徹が新城小学校に着任してい

る。当時の研究主任は渡辺美代子で、抽出児、カルテを使って個の理解を追求していった。この

時期にも初志の会に属する研究者（上記の研究者に加え、石川英志、霜田一敏、清水毅四郎、的

場正美）が助言者として関わった。1987 年３月に渥美利夫は退職し、鈴木仁志が新城小学校に着

任した。初志の会の問題解決学習を中心とした授業研究は継続され、この時期に本研究で分析対

象とした杉浦徹の実践がなされている。1993 年に『授業研究の考え方・進め方』として授業研究

の研究方法の成果が公表された。この著書に研究主任であった杉浦が提案した実践を基礎に複線

型授業案の作成方法と原則を示している。

５ 単元構想と授業展開：可視化のこころみ
5-1 検討された配布資料

杉浦の実践は、12 次からなる総 25 時間の授業である。単元構想と 1991 年 11 月 26 日の公開研

究会での学習指導案は、参加者に配布されたものである。1993 年の初志の会の夏季研究集会で

は、①抽出児 N 子のカルテと現職教育における N 子の相互解釈の関連図、② 2 人の抽出児に関

する記述と杉浦の考えが記載された『考える子ども』の論考、③ 4 人の抽出児の朝の会と学級の

ようすに関する前の学年（3 年 2 学期後半から）のカルテ、④単元構想、⑤学習指導案、⑥授業で

話題となった「中央通り」に関する抽出児と子どもたちの関わりの記録、⑦朝の会で提案された
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第二東名についてのアンケート調査の結果記録、⑧第二東名の予定地図、⑨ 11 月 14 日に子ども

たちが話し合った、調査する場所の決定方法に関する話し合いの発言の分布とその場所の地図、

⑩話し合いの根拠となったアンケート調査とその結果の記録、⑪抽出児 N 子のノートの抜粋、⑫

抽出児 S 子のノートの抜粋、⑬抽出児Ｃ子のノートの抜粋､⑭アンケートのまとめ、⑭抽出児 N

子の最後のまとめ、⑮土木事務所への要望書の提出に関する学級新聞とその様子の中日新聞（1992

年 3 月 17 日）の記事、⑯子どもたちが自己の論理を固めていった根拠（調査回数、人数、まとめ、

教師の感想、そして、３時間の授業逐語記録である。

単元構想と学習指導案が新城小学校（1993）『授業研究の考え方・進め方』に再掲されている。

２つとも初志の会の提案で配布されたものと同一である。

5-2 単元構想と学習指導案の構想

5-2-1 単元構想

単元構想（資料 2）の立案の時期は 1991 年 11 月 18 日から 26 日である。既に実践された授業

は第 6 次まである。単元構想の次（つぎ）は以下のようである。

第 1 次：身近なところにはどんな道があるのだろう②（②は 2 時間の意味）。

第 2 次：115 号線が移ったのはおかしいか①。

第 3 次：道とその周りの様子の見学②。

第 4 次：町を歩きながら思ったこと・アンケートを見て考えたいことを発表しよう②。

第 5 次：学習していく問題とその順番を決めよう。

第 6 次：1000 人のアンケートの中間集計をしよう。

第 6 次の後の第 7 次を構想した単元構想（資料 2 の一部：図 1）は、1）「中央通りを広げること

は意味があるか？」①（同じく時数を表す）、2）「じゃあどうしても中町の辺りは、栄町よりも家

が下がっているの？ 下がっていないところは、下がらなくていいのか」②、3）「151 線にある

ガードレールのひみつは？ 151 の幅を広げるにはどんな理由があるのだろう？」②、4）「栄町や

西新町は広げることができないのか」①、が構想され、そして「私たちにできること」②が第 8 次

として構想されている。

実際は、第 7 次は「中町付近のことで話し合っていこう」（A「中央通りを広げることは無駄か

無駄でないか」、B「反対している人にも納得してもらうためには」、C「お金を貰うことはわがま

まか」）と展開されている。

第 8 次は「西新町のことで話し合っていく」（教師が長期海外研修で、子どもたちのみで）となっ

ている。

5-2-2 学習指導案の構想
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学習指導の構想の（資料 3）では、「中央通りを広げることは意味があるか？」をテーマとして、

対立する考え（「良いことだ」「ムダ・ムリ」）から「良いことだ」は「このままでいいのだろうか？」

へ、「ムダ・ムリ」は「なくなるよ！」へ進み「今ある姿はどうなのか」という共通の話題へ収斂

し、次時では、また２つの意見「どうなったらみんなの願いがかなうのか？」「わたしの思ってい

ることが×でもか？」に分かれると立案されている。

5-2-3 教師の教材研究や子どもの捉え方・見かた・考え方と単元構想

渥美利夫が東郷東小学校に赴任し、渥美を中心に集まった研究集団に、渡辺富士男、渡辺美代

子、野沢迪夫、そして新

城小学校の校長になって

からは杉浦徹、杉浦龍子

など多くの教師が彼の指

導を受けた。渥美を中心

とする研究集団は、徹底

した教材研究から研究を

始めている。その代表的

著作は渥美利夫（1974）

『交通の変遷』明治図書

である。当時東郷東小学

校（中西光夫校長）の教諭である鈴木仁志がおこなった実践小 6「大正から昭和へ『戦争への道』」

は、1974 年に初志の会の第 17 回全国研究合宿集会で提案された。それも徹底した教材研究を基

礎としている。新城小学校の著作として 1993 年の『授業研究の考え方・進め方』に複線型の学習

指導案が提案されている。この時期には子どもの意見の複数の流れを想定して、それを指導案に

視覚化したのであるが、指導展開の複線化はすでに 1974 年『交通の変遷』において A 案、B 案と

して最初に示されている。しかし、この複線化は教師の教材分析の立場からの伏線化である。３

枚重ねの学習指導案が提案されるのは、1986 年の野沢廸夫の実践で 50% 発言が提案され、それ

が形式的であるという批判を受け、『考える子ども』誌上で論争がなされた時期である（1986 年の

『考える子ども』9 月号）。

上田薫の指導によって静岡市立安東小学校における授業実践において形成されたカルテの形式

と考え方、座席表の記録の仕方と授業計画案への反映、抽出児の捉え方は新城小学校でも実践化

された。具体的には 1974 年渡辺富士男実践で２人の抽出児が設定されている。

新城小学校の単元構想は、50％発言の提案が基礎にある。教師の発言の目安を 50％とし、子ど

もの発言が多くなる授業を目指すために、三枚重ねの指導案が考案された。最初に研究授業を行
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う教師が授業案（A 案）を作成し、教科もしくは学年の教師集団で論議し、B 案の授業案を作成す

る。そして最後に A 案と B 案を参考に研究授業を行う教師が授業案（C 案）を作成し、研究授業

を行う。この方式は三枚重ねと呼ばれるが、子どもの朝の会における「2 段式ロケット」という子

どもの発明した言葉（渡辺美代子）をもとに命名されたものである。その当時、日比裕の発言の

5 段階の考えが参考にされ、子どもの発言が長くなる授業計画が構想された。複線型授業案の考

えは渥美利夫、鈴木仁志、小林芳春の 3 歴代校長に引き継がれ、1993 年に小林芳春が新城小学校

の校長の時に発行された『授業研究の考え方・進め方』に作成のポイントが示されている。

６ 授業計画と授業展開のエビデンス
6-1 授業計画のエビデンス

本時の指導案（資料 3）では道路拡幅で自宅を下げた人に対するアンケートをもとに、「①新築

の場合（下げないと）いけない、②下げて建ててくれと頼まれて（下げた）、③広げておけば駐車

場に利用できる」という C 子の意見と B 子の「絶対に自分の家を壊されたくない。たかが道のた

めに」という意見が対立すると構想している。単元計画にあるように、「良いことだ」という意見

と「無駄だ」という意見の対立が 15 分続くと構想されている。そして、今後どうなるかという予

測をするために「中町にも下がろうとしている所がある」という意見と「中町に下がってない所

がある」という対立が続き、次時にも「どうなったらみんなの願いがかなうのか？」という方向

に追求する子どもと「わたしの思っていることが×でもか？（下がろうとしている所がある）」と

いう方向への追求がなされるだろうと授業計画者は予測している。

この計画と実際の授業展開とを照応したい。授業記録をもとに、それを幾つかの分節にわけ、

その関連を構造化すると、第 2 分節が「無駄でない」、第 3 分節が「無駄である」というように対

立を示している。第 4 分節が「自分の家が大切か道の拡張か」の対立を示している。第５分節「皆

の意見 対 一人の意見」第６分節「直せない 対 直せる」と拮抗状態が続いている。単元構

想（図 1）では、「よい 対 無駄」として構想されている。

授業計画の構想と授業展開がほぼ一致することで、授業計画が成功した、あるいは、成功して

いないと判断するエビデンスにすることは、授業実践を計画の僕（しもべ）ないし従者にするこ

とになる。このようなエビデンスの使い方は、実践が生み出す豊かな人間形成の意味を明らかに

できないばかりか、教師の成長の核心に迫ることもできない。問題設定のところで述べたように、

＜思考体制＞にこの一致を組み込むことで、授業展開における具体的な展開の事実が授業計画の

エビデンスとなる。つまり、＜思考体制＞が事実をエビデンスとして創出するのである。

次の文章は、分析対象とした授業実践の 8 年後に本執筆者が杉浦徹にインタビューした記録の

一部である。そこでは、拮抗状態について次のように述べている。
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「あれかこれ、正と反という、そういう状況が、お互いに譲らない拮抗の状況があればあ

るほど、そのことに子どもはこだわるんですね。対象の変化ということよりも、こだわるか

ら対象をもういっぺん見直すきっかけになっていくんですね。それがなかなか平行線から次

の段階に進みませんが、今日の授業というか、拮抗状況がずーっと続けば続くほど、それを

見つめるこの子がいるんですね。」

ここで注目すべき言葉

は「正と反」、「拮抗の状

況」、「こだわる」、「対象

の変化」、「見直す」であ

る。この言葉と関連する

上田薫の概念は「視野」、

「正対」である。子ども

が問題と正面から向かい

合う正対、対象が子ども

の視野に入ることとして

理解されている。

6-2 授業過程のエビデンス

第 7 次の授業記録は 12 の分節に分けら

れる（的場 2015：図 3）。分節の始まりの発

言に注目すると、第 10 分節と第 11 分節が

教師（T）で始まっているが、他の分節は

全て子どもの発言である。授業展開の各分

節の始まりに、授業の問題設定が子どもに

よってなされ、授業が展開されていること

が示されている。

本実践を問題解決学習過程からみると、

まず学習係の A 子が「きょうの社会は前

の、前の時間の続きで調べてきたことを調

べてきたことの事実を発表していっていき

ます。」（発言 2）と本時の課題を示してい

る。そして、授業の討論での拮抗した問題

授業構想と展開のエビデンス 87

図 2 授業計画の思考体制

図 3 分節構造



を整理し、解決の方向を全員の確認をとって、授業の最後で、A 子が「次の社会は、嫌だという

ことで。 調べてきて、そのことで発表していきます。」（発言 332）と次時の課題を示している。

子どもによって本時の課題が示され、拮抗した問題が整理・確認され、次時の課題が示されると

いう連続した子どもが進める問題解決の過程が授業に具現化している。

拮抗した問題の整理と確認はどのようになされたのか。本実践では、道路の拡幅は無駄に終わ

るか、無駄ではないという拮抗した状態が続いた中で、C 子が発言 311 で、嫌だって言う人に出

会ったことがないので、また頼まれても家を動かさないのかも分からないので、予想だけで分か

らないから、もうちょっと調べてから、そのことは話し合った方がいいと提案する。この発言が

契機となって、B 子も賛同し、次時の課題が共有される。

この授業過程において発言総数 334 発言の内、教師発言は 37 回である。教師発言の累積をグ

ラフにして示すと図 4 のようである。また、無駄と無駄でないという言葉の含まれる発言を同じ

く累積したグラフにすると図 5 のようである。

教師の発言は 143 から 264 まで 14 回の発言が平均的になされる。256 の発言と 260 それに 264

の発言は、260T「だから先生、B 子ちゃんの応援をしたんだけど。」、261B「どういうこと？」の

発言に見られるように B 子への支援の発言である。284 から最後まで 15 回の発言が平均的頻度

でなされている。283 から 287 までの発言は、次のようである。

283B：出るかもしれんじゃんじゃないの、そんなんさ、嫌だ嫌だ嫌だって言って、そこはどんど

ん嫌だって言って、例えばだに。例えば絶対嫌だって言って、そんなこと限らんやら。C

ちゃんが言ったようなこと絶対にそういうふうになるって限らんらあ。だからその可能性

があるし。
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284T：ちょっと待って、そういうふうになるってどういうこと？

285B：何が？

286T：嫌だって言ったら絶対そういうふうになるつて、そういうふうって何？

287B：だから 2 日後にとか。例えばだに。やっぱりもうわたしたち。わたしもみんなのためを

思って道をつくらせてあげようとか、そんなんこと言う人のこと。

教師は、B 子が C の「やっぱり 2 日くらいたってき、あ、やっぱり道を広げてほしいなって言

う人が出るかもしれんじゃん。」(282C)の発言の正確な理解と拡幅に賛成する意見との対立点を

明確にしようとしている。

教師の支援する発言、正確な理解と対立の発言はどのような教師の授業展開に対する思考体制

から生まれるのだろうか。次はそれと関係する可能性のあるインタビュー内容である。

「それぞれお互いにどう思うのというその人がいるということですよね。その子の存在が

とても大きいということは思いますが、問題解決を自ら進めていくときに、やっぱり自分の

心をゆさぶるような対象との出会いが沸くのだけど、友達との関わりの中でどうゆうふうに

してドキドキする場面、どうしても譲れないような場面というのが、生まれるか生まれない

かで随分変わってくるのではないかなーって思いますね。」

このインタビューの言葉の中で、「その子の存在」、「問題解決」、「自ら進めていく」、「自分の心

を揺さぶるような対象」、「出会い」、「友達との関わり」、「ドキドキする場面」、「どうしても譲れ

ないような場面」という言葉に注目したい。インタビュー内容のまとまりごとに解釈したい。

最初のまとまりは、「それ

ぞれお互いにどう思うのとい

うその人がいるということで

すよね。その子の存在がとて

も大きいということは思いま

すが。」という発言である。

以下、教師が語った言葉には

「」を付け、解釈によって概念

化された言葉には＜＞を付け

て記述「したい。ここでは、

教師が述べている「その子の

存在」が中心的な概念である。
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ある子ども、「どうおもうの」と問いかけることができる「その人」（その子）が「大きい」。「そ

の子の存在」は「お互い」にとっての存在なので、＜互いにとってのその子の存在＞と表現でき

る。「どうおもうの」ということは、ある子どもが＜互いにとってのその子＞に対して、＜意見を

求める＞ことができる。そして、ある子どもにとって＜自分の意見を揺るがす反対意見＞が出さ

れ、自分の＜考えを再構成＞することが「問題解決を自ら進める」ときに生じる。この後半はあ

る子どもの認知的な側面に焦点をあてて解釈したが、インタビューした教師は、＜その子の存在

＞に重点を当てている。これまで解釈したことを図にして示すと、図 6 のようである。

次のまとまりは、「問題解決を自ら進めていくときに、やっぱり自分の心をゆさぶるような対象

との出会いが沸くのだけど」である。ここで教師が述べている中心的な概念は「心を揺さぶるよ

うな対象との出会い」である。「やっぱり」という表現には、「その子の存在」とともに、授業、

とりわけ問題解決をすすめる授業における最初の＜基本＞は、「対象」との「出会い」であること

を読み取ることができる。＜ある子ども＞が＜対象＞と出会い、＜追究の深まり＞が生じたとき

に、＜心をゆさぶる対象との出会い＞で生まれる。その状態を＜対象との関わり＞と呼ぶことが

できれば、認識的な＜追究の

深まり＞を伴った存在論的な

対象との＜出会い＞、＜関わ

り＞が、＜自ら進める問題解

決＞になる。ここでは教師

は、子どもが自ら進める問題

解決の過程にある子どもを認

識と存在に分けないで、対象

との子どもの全体的な関わ

り、出会いとして述べている。

以上のことを図式化したい

（図 7）。

第 2 のまとまりの最後の言葉は「けど」で終わっている。対象との出会いが基本となる言いな

がらも、より重要なことがあると予想させる表現である。第 3 のまとまりは、「友達との関わりの

中でどうゆうふうにしてドキドキする場面、どうしても譲れないような場面というのが、生まれ

るか生まれないかで随分変わってくるのではないかなーって思いますね。」である。前と同じ方

法で解釈したい。ここでは「自ら進める問題解決」が成立するには、「ドキドキする場面」や「ど

うしても譲れないような場面」が「生まれるか生まれないか」に掛かっていることを強調してい

る。＜その子の＞の存在、＜心をゆさぶる対象との出会い＞を前提として、それに加えて「自ら

進める問題解決」が成立する重要な＜問題解決成立の原則＞について述べようとしている。「ド
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キドキする場面」は、＜揺さ

ぶられる感情・感覚＞」であ

る。「どうしても譲れないよ

うな場面」とは、子どもが日

常生活の対象と出会って生じ

る＜切実さ＞である。それは

＜真正さ＞（オーセンティッ

ク）と呼ばれるものである。

このような＜場面の成立＞が

生まれるか生まれないかとい

う実存的な状態を経て、その

場が生まれたときの対象との

出会いを根拠として、対立する意見をもつその子の存在同士の＜拮抗場面＞が生じる。それが

＜自ら進める問題解決＞を展開せしめてる１つの要因となる。これまで述べてきたことを図式化

すると図 8 のようである。

B 子への支援は、C 子というその子の存在を意識して、その子と「どうしても譲れないような

場面」が具体化するためには、B 子の考えが深まり、C 子と対立し拮抗することが必要だと考え

ているのではないだろうか。教師の支援の発言は B 子の成長が C 子の成長にもなる。それには

C 子の発言を正確に理解することが求められる。そして最後に A 子が授業の進行役として「次の

社会は、嫌だということで。調べてきて、そのことで発表していきます。」（発言 333）と発言して

いるが、友達との関わり合いの中で自分の心を揺さぶるような対象との出会いが生まれること、

すなわち問題解決を自ら進めていく子どもを育成したいという教師の子ども観と授業展開の思考

体制があるといえよう。この教師の発言が教師の子ども観と授業展開の思考体制に位置づけられ

ることによって、発言の事実が子ども観と授業展開の思考体制のエビデンスを創出したといえる。

７ 論議と結論
本研究の目的を「新城市立新城小学校の事例をもとに授業実践と授業研究によって生み出され

た規範原理や事実がどのようにエビデンスを創出し、教師の授業構想や展開に反映するのかを明

らかにする」と設定した。そして、単に生み出され、事実として存在し、あるいは各々の研究集

団で共通に認識されている諸事実を授業改善のエビデンスとは呼ばないで、学習指導案や授業展

開に使用され、そこに位置付けたものをエビデンスと呼び、事実としてのエビデンスが過程のな

かで位置づきエビデンスに＜なること＞を＜エビデンス創出＞と表現した。杉浦徹の実践の学習
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指導案や授業展開には新城小学校の特に、杉浦が着任した当時の渥美利夫の考えとそれを具現化

した学校の研究の歴史と研究の考え方や方法が反映していることを明らかにした。その背景には

上田薫を中心とした初志の会の考えが基礎にある。

授業計画のエビデンスとしては、「正と反」、「拮抗の状況」、「こだわる」、「対象の変化」、「見直

す」と上田薫の概念である「視野」、「正対」が相互に関連した授業計画の思考体制があり、この

授業計画の思考体制に授業計画と実際の展開の一致を組み込むことで、授業展開における具体的

な展開の事実が授業計画のエビデンスを創出する。

授業展開のエビデンスとしては、杉浦徹のインタビューから構成できる子ども観と授業展開の

思考体制に教師発言を位置づけることによって、教師発言の事実が子ども観と授業展開の思考体

制のエビデンスを創出したといえる。ここで思考体制という用語を使ってきたが、思考という概

念を認知的側面だけに限定しない概念に変革するか、あるいは、例えば、他の人と出会い、社会

を変革する身体や行動そして考え全体を表現する、志向体制というような概念に思考体制を置き

換えるかという課題が残されている。
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