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ＶＴＲ，

　

授業研究とか授業分析とかいうことばは， 現代の教育界では流行．語のようになっている， これ

はたいへん結構なことである， というのは， どんな高尚な教育理論どんな綿密な教育計画がある

うと， 教育の成否を決するのは実際の授業のあり方だという事実， また国中で毎日ぼう大な数に

のぼる授業が繰り返されている割には， 研究的な積み上げに乏しいという現状，それらを考え合

わせるからである．

　

ところが， 現在の授業研究にたいしては， 次のような批判が考えられる． すなわち， まだ主観

的観察や印象的評価にたよるものが見られること， 録音機器などの普及によって授業記録はます

ます精細になっていくにも拘わらず， それを整理し系統化するための理論と視点に欠けているこ

と， また研究の基礎資料たるべき授業記録が， 主として言語的なやりとりにとどまり， 生徒ひと

りひとりの表情や行動， さらに進んでは生徒の授業中の認知・思考・情動などの内面的過程まで

を， 記録するまでには進歩していないということ，
などの諸点である，

　

これらの批判にこたえることは， 容易なことではない， しかしながら， いくぶんでもこういう

方向に向かって努力することが重要である， 本研究はそういう点でこれまでの授業研究をいくら

かでも前進させようと企てたものである， そのため ＶＴＲ（ＶｉｓｕａＩＴａｐｅＲｅｃｏｒｄｅｒ）を分析の武

器として使用することにしたが， ＶＴＲ を用いた授業の繊密な分析研究はこれまでのところほと

んどない， したがって， ＶＴＲ を用いた分析方法の開発は今後の研究にまたなければならないと

ころが多い，今回の我々の研究はその意味で， 予備的， 探索的研究ともい
うべきものである，

１
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究

　

目

　

的

本研究は，授業の過程を ＶＴＲ を用いて客観的， かつ徴現的に分析し， 授業研究における新し

い客観的な方法の可能性，有効性を追求しようとするものである． そのため， 教師， 児童それぞ

れの行動を精細に評定し数量化する方法を考案し， それによって各授業の態様あるいは特性の差

異を明確化しようとした． またそれとともに授業の効率性を示す指標をも見出そうとした，
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日

　

方

　　　　　　

法

１，

　

装

　　　

置

　

授業は本学付属小学校の授業分析室および理科室で行ない，これを

　

ＶＴＲに録画した，授業分析

数ま第１図に示すょぅに’ 授業室と’ 操作．調整室か

　　

み

　　　　　　　　

久

　　　　　　　　　　

　

　

　

　
ご≧罫書逓繊麗驚雑務

　

８回８８日８
全に捉える必要性から， もう１台 ＶＴＲ を用意した．

　　　　　　

０

　　　　　

０

　　　

授

そして第１図右上のカメラを特定の児童群（右上の机

　

８回 ８ ８回８ １近辺の児童） に焦点を合わせて撮影し， これをＶＴＲ

Ｉに録画する． 教師の動きの方は別に設置した左下の

　　　　　　　

０

　　　　　

０
カメラで追い， ＶＴＲ２

　

に録画する， 理科室で行なわ

れた授業の方は，ＶＴＲ が１台しか使えな か っ た の

　

安

　　　　　　　　　

か ラ

美定詰漉￥三瀦豪雪劃然繁多参字，ｒ

　

フ三歩汐

　

ノ・－フミラー

　　 　　　

　　　　

　 　
　

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

ＶＴＲ

　

対象児童は本学付属小学校４年生２クラス計８０名で

　　　　　　　　　　　　　　　　

’ＶＴＲ２

ある． 分析のためにはなるべく多くの， かつ異なった
操作・調整室

形態の授業があった方が望ましいと考えたので， 教授

者を４人とし， おのおの２０名ずつの児童を対象として

　　　　　

第１図 授業分析室の略図

同一の授業を行なった， その際時間割の都合上，同じクラスの児童は同じ時間に授業せざるを得

なかったので， クラスの半分は理科室で行なったわけである． 理科室での授業は， ＶＴＲ が１台

しかなかったため， 教師，児童，それぞれの完全な録画ができず， 分析室での授業と比較できな

い点が出てきたがやむを得なかった，

　

教授者は， ２名が付属小学校教諭（主として理科担当， 以下， Ａ， Ｂ と呼ぶことにする）， １

名が長期研修中の小学校教諭 （Ｃとよぶ）， もう１名は本学理科教育法担当の教官（Ｄとよぶ）で

ある，

３，

　

教材と授業の進め方

　

分析の対象とした授業は，小学４年理科「もののぅきしずみ」（３時間扱い）の第１時目である，
この教材では， ものの浮き沈みはその物体の重量にではなく， 物の質（密度）に関係すること，
および，同体積の水より重いものは沈み， 軽いものは浮くこととを理解させるのをねらいとして

いる． そして第１時目には， １）， いつでも重い方が沈んで， 軽い方が浮くとは限らない． その逆

の場合もあることを経験させる， ２），そこでどちらが重いか軽いかということは， 実は同体積で

比べてはじめて云える， つまり重さをくらべるには同体積にして比べなければならないことに気

づかせる． この二つを目標としている，

　

この単元は一見やさしいようで実は密度とか比重とか４年生にしては 高度な概念を （もちろん
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言葉としては出てこないが， 理解させるという， かなり難かしい問題を含んでいるのである。 と

くに第１時日には， この鉛筆の重さ， この消しゴムの重さ， というような具体的なものの重さを

離れて， 木の重さ， ゴム， ガラス， 鉄などの重さ， というようにより抽象化された物質の重さ

（密度）を考えなければならない． しかもこの両者が， 同じ「重い」 「軽い」という言葉を用いて

表現されている （たとえば丸太棒は釘より重い， 木は鉄より軽いというように）ところに混乱が

生じやすいのである． 後にみるように教師自身も （Ｄを除いては）こうした概念の区別をそれほ

ど明確に意識していなかったのではないかと思われる節がある．

　

さて， この授業をどうすすめるかについて， ４人の教授者および著者らの間で， 事前にフぐ体の

打合才γせをしておいたのは勿論である． その際話しあわれた， いわば標準的な授業の進め方とい

うのは大要第１表のとおりである， 実際の授業は， 著者らが教授者間になるべくバラィェテイが

第１表

　

授業の標準的な進行過程

問題：どんなものが浮きどんなものが沈むか

：軽いものが浮き，重いものが沈む

実．沈んだもの（ジャガイモ）の方が，浮いたもの
験． （大根）より軽いことを示す．

矛盾解決．同じ大きさにして重さをくらべる必要が
の 方 向・ある．

技術的な間 大根とイモを同じ大きさ（ 磯 ）に１題 の解 決．する方法を考え， 実習する．

問題の，実験によって． 同体積にすると初めに考え
解

　

決．た通りになることを確かめる．

あった方がよいと要望したこともあって， 必

ずしもこのような形では進められなかった，

また教授者ＡとＣとは児童にも実験させる

が， ＢとＤは教師実験のみで授業を行なうこ

とにした．用意した教材は，水そう，天びん，
それに， 木片， ゴム， ねんど， じゃがいも，

大根などである，

　

授業は昭和４３年５月に行なわれた．

４， 分析方法

１）， 授業記録の作成と授業過程の整理

　

まず ＶＴＲ を再生し， 教師， 児童 の発言

を，そのままできるだけ完全に文 字に表 し

た． 以下の分析はこの記録と，テレビ画面と

を照合して， 授業過程を十分理解するところ

から始められた， この際， ＶＴＲ は何度でも

繰返して場面を再生でき， しかも単なる録音

と違って， 実際に授業を見ていなくても，授

業の理解に差支えないという偉力を発揮する，

　

次に授業の経過をできるだけ簡潔に図式的に表わして， 教師がどのように授業を展開しようと

し，それに対して児童がどう反応し， 教師がまたそれをどうまとめていったかを容易に読みとれ

るようにした． これによってまた，

　

４人の教授者の授業のすすめ方が比較できるわけである． こ

れらは結果１における第２表Ａ～Ｄ， および第２図に示されている．

２）， 微細場面分割法

　

Ｋｏｕｎｉｎ と Ｆｒｉｅｓｅｎ （１９６６） は， 普通学級における情緒障害児の行動の研究に ＶＴＲ を用い

ている． それによると， 録画を１０秒ごとに区切って， その各場面ごとの行動を分類し， 記述して

いる， われわれは， この方法を用い， ＶＴＲ による録画を１０秒ごとに区切り， その各場面にあら

われている教師と児童の行動を記述し， 評価しようとした，

　

授業開始は， 最初の教師の発言を合図とし， それから１０秒目を第１場面とする． 場面ごと録画

をストップするわけではないが， 必要に応じ， テープの流れをとめて観察することもある．

　

１０秒ごとの区切りは， 授業の完全な記録女と， ＶＴＲ の再生録画とを見ながら，授業記録にチ

－
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エックされた．１０秒ごとの区切りの記入が行なわれた後に， この記録と， 録画とを両方見なが

ら，各場面の行動をすべて列挙した， この行動を整理して分類したのが第３表にのせ られ てい

る， 大項目は， 発問，説明， 指示， 同意， 傾聴， その他となる． この中の小項目「沈黙」とは，

教師が意図的に発言を中止していることが明確であると判定されたときの場面である， その場面

に教師の発言がなくとも，それが発言中のひと区切りである場合は， その場面は沈黙ではなく，

発言の場面とした，

　

この微細場面のそれぞれについて， 教師の活動と児童の活動を次のように評価した，

教師活動の評価

　

教師の活動が， 授業の流れから見て，目的とする思考活動を促進しているか

どうかを次のような尺度で評価した．

　

（１） 目的とする思考活動を非常に促進した，

　

（２１

　

目的とする思考活動をやや促進した．

　

ー別

　

目的とする思考活動を促進しない，

　

しかし， 思考活動を促進したかどうかの判定はなかなか困難である． そこで教師の発言を中心

に，授業全体の流れの系統図を作り， 授業の分節ごとに，児童の思考が促進されているかどうか

を評定することにした．その分節が，（１）の段階と評定されれば， その分節に含まれる教師の発言

場面は， すべて（１）の段階に属することになる． 評定は， ２人の評定者の協議によって行なわれ

た，

　

教師の発言が， 児童の活動を目的とする思考活動から逸脱させたり， また同じ発言を無意味に

繰り返したとする場合は，（３｝の段階に評定された．

　

以上の評定結果，（１）の段階には３点，（２）の段階には２点， 圏の段階には１点を与えた．

　

児童活動の評価

　

児童の授業中における行動の評価は次のようにして行なった， まず著者らが

評定者となり， １人が児童１名ずつを担当することにする． そして

　

ＶＴＲ を再生し，１０秒毎に合

図をして，その１０秒間における児童の学習態度を画面をみながら評価する．

　

評価は学習に対する積極性及び集中度という観点から次の３段階とする，

　

段階１：学習活動に対して積極性に欠ける行動， たとえば，よそ見， おしやペリ， あくび等．

　

段階２：１， ３のいずれにも入らない行動，

　

段階３；学習活動への積極的参加と考えられる行動， たとえば， 挙手， 発表， 注目， 実験， 実

　　　

習への積極的参加など．

なお，２０名全員を画面に入れて， 全員の動作，表情等を読みとることば不可能なので， 今回は第

１図右上の児童７， ８名を写したが， 評定の対象としたのは， 評定者の都合で６名のみである。

なお， これらの児童は決して作為的に択を れたものではない． また先にも述べたように，理科教

室で行なわれた授業 （教師ＢとＣ）は ＶＴＲ が一台しかなかったため， 特定の児童の行動を追う

ことが出来なかった． したがって児童の活動に関する分析は， ＡとＤの学級のみになる，

３）， 児童の記憶調査

　

本研究においては， 事前， 事後のテストを実施しなかったが， 授業終了後２週間目に，補助的

資料を得るため，次の２項目について調査を実施した．

　

１）， あの時間の授業でどんなことがわかりましたか，

　

２）， あの時間の授業でどんなことを感じましたか．

　

この調査は，いわゆるテストでなく， 全然予告なしに行なったもので， 児童があの時の授業で

何を習い， 覚えたと考えているか， そしてまた， どんな印象あるいは感想をもっているかを知る

－２９
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うとしたものである． 回答は自由記述形式とした，

ｍ

　

結

　

果 と 考 察

１． 授業過程の比較， 検討

　

４人の教授者の授業の進行過程は第２表Ａ～Ｄにまとめられている。 また， 授業過程を， １導

入， １１問題の発見， 皿問題の解決過程，Ｉ

　

Ｖまとめ， の４段階に分け， ４人の授業過程を比較しや

すいように並べてみたのが第２図である， これらの比較検討に入る前に， 各授業者の授業のスタ

イルについて簡単に述べておこう， まずＡとＢは， 児童の自発的な思考や発言を重んじ， 教師の

役割は問題の提起と， 児童の発言を整理し， 児童の思考を一定の方向に誘導することに と どめ

る， いわば児童中心の授業であり， 発見学習的授業といえよう． これに反して，Ｄは教師の話と

デモンストレーションが中心で， 児童に対する発問もごく単純な質問や確かめの意味のものが多

い． 教師中心であり， また話のすすめ方からして系統的学習法といってよい． これは本来大学教

師である以上致し方ない点であろう． Ｃの授業はこれらの中間で， 児童にも活溌に発言はさせる

第２図

　

４人の教授者による授業の進行過程の比較
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〔実験〕
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潟っからない→してく一藷；〃‘
どうしたらよ

　　

らべる

　　

仇Ｕ

　　　

が， しかしあらかじめ一定の方向づけを教師がしており， 児童の思考， 発言が予定のコースから

それないようリードしている．

　

ＡとＢの場合は， 児童は積極的にかつ自由に考えるが， その代

り， 本筋とは関係のない方に流れてしまうことも出てくる．
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ＶＴＲによる授業過程の心理学的研究

第２表

　

Ａ 教 授 者 Ａ

　

の 授 業 経 過

１，導入

　

１， （学習目標の提示と生徒の

　　　　　

思考）

　　　　　

４′３０″

□，導入

　

２． （実験による仮説の提出）

ｍ，実験による仮説の検討－仮説が合わな

　

いことの発見

ＩＶ，疑問の提出

　

０の５″（１１′３５′′）

Ｖ． 生徒の思考とそのたしかめ

　

１１′２５′′（２３′００′′）

Ｗ，問題の提起

　

０′ｉｏ′′（２３′１０′′）

Ｗ， 生徒の思考と教師の誘導

　

４′５０″ （２８′００′′）

区．再び実験

　

１′３０′′（３８′４０′′）

Ｘ． ま

　

と

　

め

　　

２′００
″（４１′００′′）

Ｘ１，次時へのつなぎ

Ｔ， 水をつかって重さくらべができないか？

　　　　　　　　　　　　

　

　　

　

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

　

　　　　　　　　　　　　　　　　　

　

　　　　　　　　

　

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

　

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

　

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

　

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

　Ｐ

　

（グループで相談）増えた（こぼれた）水の量で

　　　　　　

　

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

　 　

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

　

　　　　　　　　　　　　　　

　

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

　

　　　　　　　　　　　　

　

　　　　　　　　　　

もまカミる，

Ｔ， 浮き沈みで重い軽いがわかるんじゃないか？

Ｐ， 水に浮いた大根の方が重いことに気づく

－； （大根の 剃 重いのにどうして浮くの回

Ｐ， 穴があいて空気が入っているから浮く．
Ｔ， Ｐ．穴があいて空気が入っているかどうか

　

確かめる，
（実験）水中で大根を切るとアワが出て， 大根は

　　　

沈む．

　　　　　　　　　　　

↓

だ ものを比べるとき何か考えなくちゃいけないんじｉ

　　

ゃないか？

　

　
Ｐ． ①空気がついてないかどうか，③天ピンの針を真

　　　

にロメつせてお

　

．
Ｔ．イモといろいろな大きさに切った大根を天ビンに

　

かけ， 大根がいつでも重いわけではないことを示

　　　　　　　

フ・

　

云

　

い い

　

≠

　

い

Ｔ， 同じ大きさにするにはどうしたらよいか？
Ｐ． ①重い方を少しずつ切っていく，⑨小さい方をつ

　

けていく．イモと大根を同じ大きさに切る，
（Ｐ．実習）（途中で同じ厚さにして重ねて切る方法を

Ｐしこ

　　　

せ

（実験）－切ったイモと大根の重さをくらべさせる，

Ｐ

　

諮 ‐

　

か

　

にしてはかる

Ｔ， 沈んだイモや大根を浮かせる方法はないか？

　　　 　

　

　　

　に
技術的な問題の解決と実習
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登・大黒静治・藤野

　

武・岡路市郎・宮本

　

実

第２表 Ｂ 教 授 者

　

Ｂ

　

の 授 業 経 過

口， 導入２． 解答の一つを実験によって検

　　　　　

討する．

ｍ． 問題の提起

　

１０′′（７′４０′′）

ｌｖ， 生徒の思考とそのたしかめ

　

７′４０″（１５′２０′′）

Ｖ， 問題の提起

　

２０′′（１５′４０″）

， ． ・

　

． ．

　

・・

　

．・

　

．

　

．

　

◆

　

・

　

．

　 　

． ・

　

．

　

． ・

孤， 生徒の思考

　

７′３０″（２３′１０′′）

ｗｌ， 問題の提起しなおし

　

３′０（）″（２６′１０′′）

皿， 生徒の思考と教師の誘導

　

７′３０″（３３′４０′′）

１Ｘ． 技術的な問題の解決法を考えさせる．

　

２′３０″（３６′１０″）

×， 再び実験

　

２′３０″（３８′４０′′）

盟， ま と め

　

１′４０′′（４０′２０′′）

皿． 次時の予告

Ｔ． どっちが、いか

　

らべるのにとんな

　　　

が

　　

る

　

か？
Ｐ， テンビン，シーン，ふつうのはかり， 落下傘につる

　

して

　

－

　

蒲

　

・

　　

》

　　

口このせて深

　

；′’ん ご

Ｔ． 浮き方のちがいでわかるんじゃないか（水をつか

　

って重さくらべをする）実験（両手にイモと大根を

　

もって重さを比較させ， 次に水そうに入れて浮き

　

沈みをみる， ゴムと木で同様実験）

　

イモ， ゴムー重い－沈む

Ｔ， どんなものが沈んだの， どうして沈んだの？

Ｐ， ①重いから

　

②空気が入ってないから

　

③重いか

　

ら沈むとは限らない， 木は大きくても浮く

　

④水

　

に対する重さが問題
Ｔ． 二つの重さをくらべただけでは（浮き沈みは）わ

　

からないことを天びんではかって示す．

Ｔ． 重さをくらべるのにこれでよいか， 何か比べ方に

　

おかしいところがないか？
． ．
． ・

　

．

　 　

． ・

　

．

　

．・ ・

　

． ・

　

．

　 　

． ・
・

　

． ・

Ｔ． 重いと思った方が必ずしも沈むわけではなかった
それで重い軽いは浮き沈みで言えない，
重さを

　

らべる時このまま

　

らべてよいだろうか？

Ｐ， ①

　

大根には空気が入っていてうく

　

④ 同じ大きさにしてはかる

　

③

　

天びんでつり合わせると大きさがちがう

　　　　　　　　　　　

　

　　　　

　

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

　

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

　

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

　

　　　　　　　　

　Ｔ， せいくらべの例をもち出して， 何かを決めて比べ

　　　　　　　　

　

　

④

　

重さは水ではかれない

　

なきゃならない事を説明する．

Ｔ． 同じ大きさにするにはどうしたらよし・か？
Ｐ， 少しずつ切る．同じ形に切る．

Ｔ，（実験） 同じ大きさの大根とイモを水そうに入れ

　

〉 に一ソビソではいｆ

　　

ｌ－い′い

　

の１き系ルー…かめる

↓
Ｔ， 重さくらべをするとき同じ大きさにしてくらべな

い ならない

１， 導入

　

１．（問題の提示と生徒の解答）
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ＶＴＲによる授業過程の心理学的研究

第２表

　

Ｃ 教 授 者

　

Ｃ

　

の 授 業 経 過

１， 導入１． 学習目標の提示と調べてきた

ことの発表

　

３′００″

ｎ， 導入２． 浮き沈みの概念の明確化

２′５０″（５′５０′′）

ｌｎ， 問題の設定

　

４′００′′（９′５０′′）

ｎｒ， 生徒の推測

　

４′３０″（１４′２０′′）

Ｖ， 予想（仮設）の設定

　

３′００″（１７′２０′′）

Ｗ．実験による仮設の検証 ３
′３０″（２０′５０′′）

Ｗ， 疑問の提出

　

３０′′ （２１′２０′′）

馴， 生徒の思考とそのまとめ， しらべるこ

　　

との決定

　

６′４０′ ２８′００′′）

区， 技術的な問題の解決と実習

　

１１′５０′′ （３９′５０′′）

Ｘ，実験 １′４０′皿′３０′′）

　　　

ｌ

Ｘ１， まとめ

　

５′１０′′（４６′４０′′）

Ｔ． これから勉強することは何か？
Ｐ， もののうきしずみ．
Ｔ， Ｐ， 浮くもの沈むものを言わせる．

Ｔ，袋だなと思うたことはないか？
Ｐ， ねんどは丸めると沈むが舟の形にすると浮く
Ｔ，そういうものは浮くものか沈むものか？
Ｐ， 沈むもの

Ｔ， ゴムと木，イモと大根を水そうに入れさせ， 今日

　

の勉強のめあては， 何故浮いたり沈んだりするか

　

ということだということをはっきりさせる．
（設問 何故大根木は浮き，イモゴムは沈むのか？）

Ｔ． ょぜかとい

　

理

　

を

　

えてみよう．
Ｐ， ①同体積の水より重いものは沈み， 空気を含んだ

　

り同体積の水より軽いものは浮く．②空気のある

　

ものは浮く， ①重さで考える．④体積が関係して

　

し・

Ｔ． Ｐ，
ゴム

　

・，

　

モ

　　

・

　　　

で

　

って －させ

　

らべさせる，
Ｔ． ゴムと木をくらべてみるとゴムの方が重いか ら

　　

「軽いものは浮き， 重いものは沈む」という予想

ゴムと木の重さを天ビンで比較させる．
想－正しい
根とイモ
ー

　

る

　

た

Ｔ． はかり方がまちがっているんじゃないか，

　

なぜ， そんなことになったか．

Ｐ，

　

１コやム

　

⑨空気が関係ある，
Ｔ， うき沈みに関係ありそうなことをまとめ， まず大

　　　　

等し

　

し

　　　

し

　

べ

　　　　

し

　　

」

Ｔ，
－－

　

と

　

モを戸じー

　　

さに

　

－るにはどうしたらよ

　

い力１．
Ｐ， ①切る．②水に入れて， ふえ方でそろえる， ⑨重

　

ねて切る，
、習 （Ｐ

　

イモと

　　

を日・本鵜に

　

らせる

べ， 百′－｝

　

ネに

　

－る

　

，

　　

モの餅

　

力

Ｔ． この結果何が言えるか， まとめてください．
Ｐ， 相談， 予想と合ってる．（Ｔ）ただし（Ｐ）大きさが

　

同じとき，
Ｔ， 「同じ大きさのとぎ水に沈むイモが水に浮く大根

　

より重い
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第２表 Ｄ 教 授 者

　

Ｄ

　

の 授 業 経 過

工，導入１， 調べてきたことの発表と学習

　

目標の提示

　

８′３０′′

口， 導入２． 二年で学習したこと（ふね）

　

との関連をつける．５
′００″（１３′３０′′）

ｍ， 展開

　

物質の性質として浮き沈みを考

えさせる，１５℃０
″（２８ＳＯ′′）

Ｎ， 問題の提起

　

１′００′′（２９′３０″）

Ｖ， 生徒の解答

　

３′３０″（３３′００′′）

Ｗ， 問題点の提示

　

３′２０′′（３６′２０′′）

Ｗ１， 解決への誘導

　

２′２０″（３８′４０″）

孤， 実

　

験

　

２００′′（４０偽０″）

以， まとめ

　

１′５０″（４２６０″）

Ｔ， 浮くもの沈むものをあげさせ板書する．

Ｔ， 単元の日標を告げる

　

．

Ｔ． ねんどは舟の形にすると浮くが， その場合も入れ

方によっては沈むことを示す（実験）二年の復習

Ｔ， 先にあげたものの材料を云わせる．

材料で浮き沈みを調べなおしてみる．

Ｔ． 木やきびがらが浮き， 金物が沈むのはなぜか，

　

どういう性質をもっているものが浮くのか．

Ｐ， ①水より軽いもの．②同じかさで水よ回軽いもの

⑨水が下に引っぱる力が強いと沈む．

Ｔ， ただ重さをくらべただけでは， どちらが沈むかわ
からないどうしたらよいか？

Ｔ， 問題を更に説明

Ｐ， 同じ大きさにする，

Ｔ， 同じ大きさのイモと木を天ビンにかけ，イモの方

が重いことを確認させる，

Ｔ． ものが浮くか沈むか調べる時には， 同じ大きさに

　

して比べて， 重い方が沈むと言えそうだ．

Ｔ 以下ノーーに整理－させる

　　

１－三 一－－〃）

　

！

－３４
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ＶＴＲによる授業過程の心理学的研究

　

さて， 第２表， および第２図によって四つの授業過程をみていこう。

　

教授者Ａの場合

　

Ａはまず「水をつかって重さくらべができないか？」 と問題を提起している，そして最後のま

とめでもわかるように， この一時間のねらいを 「重さをくらべるには同じ大きさ（かさ）にして

くらべる」 ということを理解させることにおいている， それも一つの行き方ではあろうが， しか

し， そのためこの単元の本題であるものの浮き沈みということは， ここでは単に重さくらべの手

段として扱われることになる， その点， 第２， 第３時目の授業との論理的一貫性， 主題継続性に

問題があるのではないかと思われる， また記憶調査の結果は悪くはないが（第６表）， 「まとめ」

の内容がものの浮き沈みとの関連の中で理解されているのではなくて， それだけが切り離されて

機械的に覚えられているのではないかという疑問も出てくる．

　

ところでこの授業では， 予期しない横道にそれて，そのため１１分３０秒も費している（第２表Ａ

のＩＶ， Ｖ），これは教師が「（大根の方が）重いのになぜ浮くのか？」とたずねたのに対し， 生徒が

「中に空気が入っているから」と答えたため， その通りかどうか実験せざるを得ない羽目に陥っ
たからである． ここは「重いものが沈んで軽いものが浮く， と考えられるのに結果は逆に なっ
た， 何故だろう？」 という疑問を提出する筈のところを， 不用意に先のように聞いてしまったの

が横道にそれた原因である， 「重いのになぜ浮くか」と問われば， 「空気が入っているから」と

いう答が出てくるのは当然であり， しかもまずいことには， 実験の結果はそのような児童の考え

を裏づけることとなってしまった（多分大根が少々古かったため気泡が生じたものと思われる），
そのため， 記憶調査に「大根は空気が入っているから浮く」 といったように空気に関する記述が

かなりあった． ともかく， ここでは「それはそれとして」 打切り， いささか脈絡のない問題の提

起の仕方をせざるを得なかったのである，

　

教授者Ｂの場合

　

Ｂは 「重さをくらべるにはどんな方法があるか」 という問題の出し方をして授業に入っていっ
た． こうした導入の仕方は， Ａの場合よりも一層この授業の主題が 「重さくらべ」 であるかのよ

うに受けとられやすい， 実際， 授業の過程をみても， 生徒の思考がその方向に流れていって， 教

師自身も多少混乱してしまったように見受けられた， このことは， 教師が「重さくらべはこれで

よいか」 と問題を提起した時， 浮き沈みと， 軽重の関係が逆になっている点の疑問解決の方向と

して問いかけているのに対し， 児童の憤りではあくまで重さくらべの問題として考え， より合理的

なくらべ方（はかるものを容器に入れ， それを水に浮かべてどこまで沈んだかでくらべる）を提

案している点， そしてまた，児童の思考がそのような方向に進んでいるということを教師がすぐ

にはのみこめなかった点 （第２表ＢのＶ， Ｗ） によく表われている， 記憶調査の結果にも， この

ように主題がはっきりしなかった点が反映しているように思われる（第６表）．

　

なお， Ａ， Ｂとも，児童が 「軽いものは浮き， 重いものは沈む」 と考えているものと最初から

前提して実験をすすめているが， この点も問題があろう．
教授者Ｃの場合

　

Ｃは事前に話合われた標準的な授業の進め方に忠実に授業を組立てており， しかも要点をきち

っと押さえて授業を進めている， そのため記憶調査の結果は最もよい． 反面， 教師のリードが強

すぎ， たとえば 「予想」を児童に考えさせずに自分で先に立ててしまったり， 児童がいろいろ考

えて答を出していく中で， 本筋にのらないものは聞き放しでとりあげず， やや強引に進んでいく

点も見受けられた．
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教授者Ｄの場合

　

Ｄは他の三人とちがって大学の教官であり， しかも小学生相手の授業ははじめてである， した

がってどうしても説明が多くなり， 一人で喋りすぎて， 児童の活動の余地があまりなかったのも

やむを得ない． 授業の構成をみてもかなり異なっている． すなわち， まず浮くものと沈むものと

をあげさせて， それを素材によって分類し， 同じもの （たとえばねんど）でも形によっては浮い

たり沈んだりするところから，そのものが浮くか沈むかは， かたまりにして調べる必要があるこ

とを説く． ここまでがいわば準備段階であり， こうした解説とデモンストレーションを通じて，

浮き沈みは物の質に関係するという話に持っていこうとしたわけであるが， ここまでで実に３０分

近くも費やしてしまった． しかも， ようやく本題にたどりついて， まず「どういう性質をもって

いるものが浮くか」と問題を提起したところ， あらかじめ予習してきたものがいて， 「同じかさ

で水より軽いものが浮く」という， 後の授業で教える筈の回答が出てしまった， これは「浮き沈

みはものの重い， 軽いという性質に関係がある， つまり重いものは沈み， 軽いものは浮く」とい

う答をひき出そうとして出した質問であったが， 前述のような答が出たため， 少々処置に窮した

ようであった． しかし， とにかく， 話をもどして， 「ただ重さをくらべただけでは， どちらが沈

むかわからない」ことを実験で示し， くらべ方の問題点を指摘させて一応まとめにもっていった

が， この間１１分ばかりで， 本題の方はかけ足で終ることになってしまった，

　

以上のような次第で， ４者４様の授業であり， こうした相違が， 微細場面分割法による教師，

児童の評定にどう表われてくるかが， この研究の焦点であったが， 始めに述べたように， Ｂ， Ｃ

のクラスでは児童の活動が分析できず， したがって分析は主としてＡ， Ｄの授業について行なわ

れた，

２．

　

教師活動の分析

　

１０秒ごと微細場面に分割した結果， 総場面数は， 教師Ａが２５８， Ｂが２６２， Ｃが２８３， Ｄが２５８で

あった， この総場面に対する教師行動の各出現源数の割合を百分率で示すと第３表のよ

　

うにな

Ｚ．

　

４人の教師の授業を比較すると， 発問は， 教師Ｂがやや多いていどで， あまり４人の教師間に

違いはない． しかし， 説明の項目になると， 教師Ｄの説
明場面は， 全体の５０パーセント近くもあ

り， 他の３人の教師の説明場面の２倍以上にも及んでいる． これは教師Ｄが教師みずか ら実験

し， 系統的にこの授業がめざす原理を説明しようとしたからで
ある．

　

傾聴の場面数を見ても， 教師Ｄは，１０パーセントしかなく， 他の教師とくら
べ， 著しく 少な

い， 説明の場面数と， 傾聴の場面数との比を求め， これ
を活動性指数とする．

剛性指数＝議題鵠畿

　

第３表の下の所に， この指数がのっている． 児童の発言に耳を傾けることが少なく，
説明が多

くなるにつれ， 教師の活動性指数は大きなものとなる． すなわち， 教師中心の授業になってい

く・

　

この研究では， 教師Ｄの指数が非常に高い， 教師Ｄは，児童を受身の立場におき， 児童に， 実

験とか発言などの積極的活動を行なう時間を， あまり与えていない． 授業がめざす目標を教師の

側で説明し， 解説して行くことに重点が置かれ， 児童は受身の立場に立たされている．
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第３表 教 師 の 活 動 の 分 類

＼－－－－

　　　　　　　

学

　　　　　

級

教 師 の活 動 の 種類

場

　

面

　

数（％）

Ａ Ｂ Ｃ Ｄ

発

　 　 　 　 　

問

１

　

事前の経験や既習事項の報告・確認

２

　

新しい学習への導入（仮設・予測・実験法など）

３

　

思考活動・実験結果の発表

４

　

学習事項の吟味・仮設の吟味

５

　

学習事項のまとめ・発展

６

　

答の反復・確認

０

１．６

５，４

４，３

９，３

５，４

２．３

８，Ｏ

３，１

９，２

５，３

３．１

１．８

４．２

６，２

３．２

７，４

１，４

３，９

５，８

４，７

３，５

７．７

３，９

計 ２６，Ｏ ３１．Ｏ ２４，２ ２９．５

説

　 　 　 　 　

明

７

　

事前の経験や既習事項の報告・確認

８

　

新しい学習への導入（仮設・予測・実験法など）

９

　

思考活動・実験結果の発表

１０

　

学習事項の吟味・仮設の吟味

１１

　

学習事項のまとめ・発展

１２

　

答の反復・確認

０，７

３，９

０

４，７

９，７

２，７

０，４

６，１

０，４

６，１

１，９

５．７

０

６，Ｉ

１．７

４，６

０．７

８，Ｉ

２，３

８．９

８．２

１６．７

６，６

６．２

計 １２，７ ２０，６ ２１，２ ４８，９

指

　 　 　 　

示

１３

　

学習活動の指示

１４

　

指名

１５

　

注意の集中・学習活動妨害の禁止

１６

　

答の催促・理解の確認

５．Ｏ

２，７

１．９

０，７

０，８

３，４

１．９

２，７

３，９

４．２

１，Ｉ

１，１

２，７

３．１

０，７

１．６

計‐ １０．３ ８．８ １０，３ ８，１

同
意
１７

　

同意・賞讃・独白その他 ０，３ ５，３ ３．７ ３．５

傾

　 　

聴

１８

　

児童の実験・自習・板書の書写などの観察

１９ 児童の発表に傾聴

１２，４

１７，４

２，７
（２，６）
３０，９

１１，３
（０．３）
２４．８

０

ｌｏ，Ｉ

計 ２９，８ ３３．６ ３６，Ｉ １０．１

そ

　 　

の

　 　

他

２０

　

教師の実験・示範

２１

　

発問・説明・実験の間にある沈黙

２２

　

机間巡視

２３

　

板書

１，６

７，０

８，９

３，１

（２．７）

０，４

０

（３．１）

（２，５）

３．６

（２，５）
１．１
（４，２）

（６，２）

０

０

（１０，５）

計‐ ２０．６ ０．４ ４，７ ０

活

　

動

　

性

　

指

　

数 ０，４３ ０．６２ ０，５９ ４，８６

　

このような活動性指数は， 授業の重要な特質の一部面を端的に示すものと考えられるので， こ

こにとりあげたわけである，

　

授業の進行段階と教師の活動・

　

次に授業の過程と教師の活動を比較してみよう， 前述のように授業を４つの段階に分け， この

段階ごとに， 教師Ａと教師Ｄの発問，説明， 指示， 傾聴の４つの行動が， どれだけあらわれてい

るかを， 棒グラフで示すと・， 第
３図のようになる． ２人の教師の活動が， 授業の時間的流れに沿

って， どのように異なってあらわれているかが明瞭に示される，

－３７－



福島正治・村山

　

登・大黒静治・藤野

　

武・岡路市郎・宮本

　

実

第３図

　

授業の過程と教師の活動

，

　　　　　　　　　　　　　

ｉ
１

　

１

　

１問題の発見

　

…

　

皿出題解決ｉ

数 教
師

　

師
Ａ

　

Ｄ

ｍ問題解決過程 Ｎまとめと次時予告

発 説

　

指

　

傾
問 明

　

示

　

聴
発 説

　

指

　

傾
問 明

　

示

　

聴
発

　

説

　

指

　

傾
問

　

明

　

示

　

聴
発

　

説

　

指

　

傾
問

　

明

　

示

　

聴

教師Ｄは， この授業で， 物質には浮くものと沈むものとがあるということを， はじめにしっか

りと説明しておかなくては， 後段の問題の解決が困難になると考えた， そこで授業段階口におい

て非常に説明が多くなっている． 一方教師Ａは， 授業段階皿のところに重点をおき， 児童の実験

や発表を多くして， 発見的な学習による問題の解決を試みた． この２人の教師の授業の特色が，

この図に表現されている，

３，

　

授業の過程と児童の活動

　

評価の個人別及び組別の分析

授業中における， 児童の行動を， 先に述べた３段階に評定し総コマ数２５８のうち，

に入る頻数を個人ごとに数え， 百分率で示したのが第４表である， また

　

各段階に３，

評価点を与え得点化した総計を組別に示したのが第５表である，

第４表 児 童 活 動 の 評 定

　　　　　

－各評定段階に入る頭数（％）－

組

　

別 Ａ Ｄ

濁すぞ ３ ２ Ｉ ３ ２ Ｉ

１ １

　

ｎ ア ”

Ｑ Ｕ

　

‘ ”

　

ｒ ｏ

　 　

ハ ｈ Ｖ

３７

３２

７３

４７

７０

５３

４３

５８

２６

４５

２６

３８

２０

１１

Ｉ

９

４

９

３０

３３

３９

４０

３３

３４

５８

６７

４４

４２

４６

４７

１‐８

０

１７

１８

２１

１９

全

　

体 ５２ ３９ ９ ３５ ５１‐ １５

第５表 児童活動の評定

－評定点の統計－

各評定段階

， ２， １の

霜冬 Ａ Ｄ

１ ←

　 　

ｎ ７ ″

　 　

ｎ ｄ

　 　

． Ａ １

　

ｖ

　 　

Ｒ ｖ

５５９

５６７

７０２

６１５

６８６

６３Ｇ

５６４

６０１

５７３

５７１

５４５

５５６

全

　　

体 ３，７６５ ３，４１０

平

　　

均 ６２８ ５６８

段階別百分率についてみると， Ｄ組では， 授業に積極的に参加しているという３の段階を５０％

以上示す児童は皆無である． しかるにＡ組では半数の児童がそれであり， また， 積極性に欠ける

１の段階を示す児童でも全般的にＡ組の方が少ない傾向を示している， この事は全体としての比

較において， より明確に示されており， 全体について， 両組の比較を だ 検定を行なって検討し

たところ， 危険率１％で有意な差が認められた， （ズ２＝９５，９８）

－３８－
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また， 得点化による評価点の総計においても， Ｄ組では６００点を越えるものが僅かに１名であ

るのに， Ａ組では４名もおり， 組別の平均でも明かにＡ組の方が高くなっている． 組別の平均値

の差の検定を試みたところ， 危険率５％で有意な差が認められた． （ｔｏ＝２．３３）

　

これらの結果は， 授業中における児童の活動が， Ｄ組より， Ａ組の方がより積極的であり， 注

意の集中度も高く， 熱心に授業に参加していることを示していると解されよう，

　

授業の流れに応じた評価点の分析

次に， 授業の流れ， 進行過程と児童の活動状況との関係をみるため，１０秒ごとの評価得点を３

コマづつ合せた６人の合計得点が， 時間の経過， 授業の流れに応じて， どのように分布するかを

示したのが， 第４図， Ａ， Ｂ， である．

第４図 Ａ

　

授業の流れと児童の活動（教師Ａの授業）
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Ｂ

　

授業の流れと児童の活動（教師Ｄの授業）
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藤野

　

武・岡路市郎・福島正治・村山

　

登・宮本

　

実・大黒静治

　

Ａ，Ｄ両組を通じて， 全般的に考えられることは， 実験とか実習の時には， 評価得点が高くな

ること， すなわち， 児童の学習活動が積極的になり， 教師の説明とか児童同志の話し合いの時に

は，よそ見， おしやベリ， などの積極性に欠ける行動が多くなることである． また， 時間の経過

では， 前半よりも， 後半の方が全般に，評価点が低くなる傾向が認められる． この傾向は，特に，

Ｄ組のような教師中心の授業の場合に著しいことがわかる．

次に， 組別の比較では， Ａ組の方がＤ組より全般的に高くなっている． このような図 示の場

合， 全員が２の段階， すなわち， 普通の， 特に積極的でもなく， 著しく積極性に欠けるとも思わ

れない行動を示したとき， 評価点の６名の合計は１２となり， それを３コマづつ合わせて示しある

ので３６点のところになる， 第４図の横軸として点線で示してあるのがそれである， 図をみるとわ

かるように， Ａ組では， その線より， 明かに下に位置する点が僅か１であるのに， Ｄ組の方は１６

もあることがわかる． パーセントにすると， Ａ組の方は， １，２％， Ｄ組の方は，１８，６％が， 普通

よりも積極性に欠ける行動を示していることになる， これらの結果もまた， Ａ組の方が， Ｄ組に

比べて， 授業中における児童の活動がより積極的であることを示していると考えられる，

　

なお， 児童の行動の３段階評価については， 各児童につき， 学生３～４名による同様の評価を

求め， 第４図と同様の方法で図示し， 比較検討したところ， 大体において， 似た型が得られた．

その点を更に吟味するため， 学生による授業の流れに応じた評価点とわれわれが行なった評価点

との相関係数を求めた． その結果は， Ａ組は．５９， Ｄ組は．５８で，それ程高いとは言い得ないにし

ても，有意な相関が得られたわけで，一応， 評価の信頼性が保持されたと考えてよいであろう，

４． 授業の効率性

　

ＶＴＲによる授業過程の分析結果， 授業のどこに問題があるのか， 児童はこの授業によって， ど

れくらい思考活動を高められたのか， 次の授業の改善に必要なものは何か等， 教育実践の課題

に， 重要な研究の手掛りが見い出されねばならない， このためには， その授業がどれだけの効果

をあげ得たのかを何かの形で表現し， 吟味する必要がある．

　

そこで， 先に述べたように， 教師の活動を， 微細場面ごとに， どれだけ目的とする思考活動を

促進したかを， ＶＴＲ による録画を再生させて， ３段階に評定したわけである．また一方では，

児童について， 徴細場面ごと， 学習への積極的参加度を評定した．

　

ところで効率性といっても， これを定義することは， なかなかむつかしい． 微細場面ごとの教

師の活動の有効性と， 児童の活動の積極的参加度とを，授業全体としてどう結びつけるか，

授業は， 教師の活動と， 児童の活動との相互関係から成り立っている． したがって， 教師の活

動の効率と， 児童の活動の効率とが相乗されて， 授業全体としての効率となる考えられる． そこ

で授業の効率性指数を， 次の式であらわしてみた．

．．。豊爪？ふ市』ルふり粘－ ／ 教師活動場面評定点合計

　

） 児童活動場面評定点合計　　　 　　　　　　 　

　　　　　　　　　　　　

　

　　　　　　　　　　　　

総場面数

　　　　　　　　　

総場面数

教師活動場面というのは， 第３表にある， 発問， 説明， 指示，同意， その他の活動場面を総括

している． その評定点合計とは， この場面について， さきにのべた３段階評点を合計したもので

ある，

児童の活動場面というのは， 教師の側からは傾聴の場合であり， 児童による発言， 実験， 板

書の写しなどの活動場面をなす， 標本６人の児童について， さきにのべた評定点を各場面ごと合

計して， それを平均したものを， 児童の活動場面全部について総計したのが， 児童の活動場面評

－４０

　

－
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定点合計である，
今， 総場面数をＳであらわし， 授業の効率性指数の最大なる場面を求めると， 各場面の評定点

の最高は３点であるから，

峨 醐，一
言Ｓぎ」

音
著し，，

となる， すなわち， 教師の活動と， 児童の活動とが， どちらにも偏しないで，均衡がとれ，相互

が最大の効率ではたらき合っているとき， 授業の効率は最大となる，

　

教師Ａについてみると， 一場面平均の活動評定点は，１，７０となり， 教師Ｄについ て み る と，

２．８４となる， 教師Ａは，授業の過程で「だいこんは空気が入っているから浮く」 という児童の発

言に対する取扱いに１２分近く費やしたため， 目的とする授業の思考活動からみると， 評定点が低

下した．

　

教師Ａの， 活動場面評定点合計は，と１１２で， 教師Ｄの合計は７３１となり， 教師Ｄの評定点は高

くなっている， 教師Ａは， 児童の応答を重視して， 回り道をしながら授業を進めている， これが

評定点を教師Ｄより低くしている原因となっている．

　

しかしなから， 児童の活動場面評定点はすでに述べたところから明らかなように， Ａの方が圧

倒的に高い， したがって，授業の効率性指数を求めると， 教師Ａは０，８４， 教師Ｄは， ０，６３となっ
て， 総合的にみるとＡの方が良いことになる，

　

授業の内容をどれだけ記憶しているかの記憶調査の分析では， 授業のねらいをどれだけ理解し

たかの了解度平均点を求めた， それによると，教師Ａの方の児童は，０，７９， 教師Ｄの方が０，６５と

なっており， 効率性指数と傾向は一致している．

　

５， 記憶調査の分析

　

「わかったこと」に関する分析

　

「あの時間にわかったこと」 という質問に対する答を， 次の３つのカテゴリーに分類し， その

頻数及びパーセントで示したのが第６表である．

第６表

　

記憶調査の回答分類と了解度

　　　

一

　　

－－＼－．～
秀幸１

　　

別
カテゴリー

　　　　

＼＼＼＼＼

Ａ Ｂ Ｃ Ｄ

授業のねらいに関すること

付

　

随

　

的 な

　

こ

　

と

そ

　　　

、

　

の

　　　　　

他

２４（４９．０）

２３（４６，９）

２（４，１）

１８（３６．０）

２６（５２．０）

６（１２，０）

１６（５７，２）

７（２５．０）

５（１７，８）

２３（６５，８）

７（２０．０）

５（１４，０）

合

　　　　　　　　　　　

計 ４９（１００） ５０（１００） ２８（１００） ３５（１００）

授業のねらいの了解度平均 （），７９ ０，２５ ０．９４ ０，６５

　

ａ） 授業のねらいに関すること．

　

ｂ） 付随的なこと， （空気に関すること， 単なる現象記述など）

　

ｃ）その他． （その後の授業で明かにされること， 授業に無関係な記述など）

　

表から知られることは， Ａ， Ｂの組は， 他の組に比べて， 反応数が全般的に多いこと． しかも

付随的反応が多く， 約半数の反応がそれであることである， そオ に比べて， Ｃ， Ｄの組は， 付随

－４１－



福島正台・村山

　

登・大黒部治・藤野

　

武・岡路市郎・宮本

　

実・

的な答は少なく， 授業のねらいに関する答が多くなっている． これらの結果は， 授業の進め方，

指導方法による差を示すものとして， 興味深く考えられる．

　

次に， 「授業のねらいに関すること」についての答えを， ねらいに対する接近度という観点か

ら， ２， １， ０， ー１， （ー１点は， 明かに誤りと考えられる答） の４段階に評価した． 各組別

にその平均得点を示したのが， 第６表の最下欄にのせてある， これらの結果から，授業のねらい

の了解度という点では， Ｃ組が一番高く， Ｂ組が一番低くなっている． このことは， 「授業過程

の比較， 検討」の項で述べられた， 分析結果とも一致するようにょう思われる，

　

感想の分析

　

「授業時間中に感じたこと」 という質問に対する答は，４つの粗の間に特に著しい差は認めら

れなかった， ただ， 比較的差異のあったのは， 教師個人に関する印象を述べた答である． このよ

うな答は，Ｄ組が一番多く， 次がＣ組でＡ， Ｂ両組は極めて少なかった， これは， 教師に対する

接触度， 熟知度の差によるものと考えられる． すなわち， 教師Ａ， 教師Ｂは， 平常，指導を受け

ている附属小の教師であり， Ｃ組の教師は， １年間の研修のため在籍している教師で， Ｄ組の教

師は， 大学の教官でしかも児童とは初対面であったため， このような差となって表われたものと

思われる．

ＩＶ

　

要 約 と 今

　

後 の

　

展 望

　

授業過程を客観的， 徴視的に分析するため， 小学校４年生を対象とし， ４人の教授者による，

理科「もののぅきしずみ」の第１時目を ＶＴＲ に録画した， これによって， まず完全な授業記録

女を作り， 授業過程における， 教師， 児童間の相互作用を
ｆｌｏｗ‐ｃｈａｒｔ

　

式に整理してみた． 次に

１０秒刻みの微細場面分割法により，各場面ごとに教師および生徒の行・動を分類評定し，これらを数

量化することによって， 授業形態の特徴， 授業の流れに伴う教師， 児童活動の変化， さらに教師

の活動と児童の活動との相乗作用としての授業の効率性などを明らかにした． また， 児童の記憶

調査によって， 上述の諸特徴と授業主題の記憶との関連をもみた， これらはいずれもまだ試みの

段階を出ないが， こうした手段を用いて授業を客観的に分析していく道が開かれたといえよう．

　

今後に残された課題としては， 授業研究といっても， これまでのように教師，児童の言動とい

う， いわば ｏｖｅｒｔｂｅｈａｖｉｏｒ の測定分析に専念するにとどまらず， むしろ生徒の内面的過程， す

なわち授業中の各単位場面ごとの生徒の思考過程および欲求・情緒過程を重視し， これを何らか

の方法によって把捉分析し， 内外両面から授業の特性と効率の問題を， 解明していかなければな

らないものと考える．

　

そしてこのことは，最近の電気工学的機器を援用すれば（例えば集団反応計？則装置の導入，ある

いは自分の受けた授業の

　

ＶＴＲ 録画再生中の一時的場面停止と ○．Ｈ．Ｐ， による質問刺激提示の

組み合わせ， など）， 技術的にはさほど困難すぎる問題ではないと考えられるのである，

〔付記〕

ｉ， 本研究は昭和４２年度文部省科学研究（試巧炎研究）費補助金を受けている，
２． 本研究の結果の一部は， 昭和４３年１０月日本教育心理学会第ｉｏ回総会において発表された．
３， 本研究をすすめるに当って， 本学教授瀬川良弘氏（物理学）に多大の御援助と御助言を頂いた． また，

　

授業をして頂いた本学付属小学校の諸先生， および，ＶＴＲ の操作その他で技術面の御協力を願った付属

　

小学校の谷口弘一先生に感謝の意を表します．

－

　

４２－



ＶＴＲによる授業過程の心理学的研究

文

　　

献

Ｋｏｕｎｉｎ，Ｊ，Ｓ．， Ｆｒｉｅｓｅｎ， Ｗ． Ｖ． Ｍａｎａｇｉｌｌｇ

　

ｅｍｏｔｉｏｎａｌｌｙ

　

ｄｉｓｔｕｒｂｅｄ

　

ｃｈｉｌｄｒｅｎ

　

ｉｎｒｅｇｕｌａｒ

　

ｃｌａｓｓｒｏｏｍｓ，
Ｔ，Ｂｄｕｃ，Ｐｓｙｃｈｏｌ，１９６６， Ｖｏｌ，５７，１′｝１３，
大黒静治

　

福島正治

　

村山

　

登

　

藤野

　

武

　

岡路市郎

　

宮本

　

実

　

ＶＴＲによる授業過程の心理学的研究

　　　

その１

　

日的・方法と授業過程の概観

　　　

その２

　

教師の活動を中心とした分析

　　　

その３

　

児童の活動を中心とした分析

　　　　

日本教育心理学会第１０回総会発表論文集，１９６８， 日本女子大学．

－４３

　

－


