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近年， 世界の先進資本主義諸国をはじめとして， ソ連， 東欧圏においても大規模なカリキュラム
改革が行なわれている． これら一連の動きを概観してみると， そこにある共通な性格をみいだすこ
とができる， 日本も例外ではない． わが国の場合，ｊ．Ｓ．Ｂｒｕｎｅｒ の「教育の過程」 の翻訳以来， 教
育課程改革の問題が教科の 「構造」 という概念を中心に論じられてきた， こうしたカリキュラム改
革の共通性とはいったい何であろうか， 一口でいうと， それは教育の現代化という名で呼ぶことが
できる． いいかえると， 教育内容を現代社会の諸要求に適合したものにする． そのために現代の諸
学問の成果を教育内容の中に積極的にとり入れていくということがその一つであり， その二つは，
新たに開発された教育機器を利用して教育技術の改革をはかることである， （たとえば， ティーチ
ングマシン），その第三はそうした教育内容， 方法の革新に応じて， 教授一学習の形態， 組織ならび
にそれをとりまく， 教員組織， 学校管理， 運営の諸側面をシスティマテイックに考えていこうとす
る傾向を含んでいる． このなかで， 現代化をはじめの教育内容・方法の現代化に限って考えるなら
ば， この現代化への要請から必然的に導きだされてくる問題点は， 現代化をおこなう場合， 教科と
学問 （科学） との関係をどうおさえたらいいかということである。 というのは， 現代化という場合
たんに新しい学問の成果を適当に拾いあげて教科の内容にもりこめばよいといった単純なものでは
ないからである． そこで本稿では， アメリカで１９６０年代にもっとも隆盛をきわめたカリキュラム改

造運動の実際とその理論的背景を探ることによって， 教育内容の現代化÷つのあり方と， そこにお
ける学問と教科の関連のしかたをあきらかにしたいと思う，

口

　

各研究グループの発生とカリキュラムへの関心の高まり

　

教育内容の現代化という要請に端を発したアメリカの中等教育 （ｓｅｎｉｏｒｈｉｇｈｓｃｈｏｏｌ） カリキュ
ラムの改造運動はすでによく知られているように， ＰＳＳＣ，ＢＳＣＳ，ＣＨＥＭ，ＣＢＡ，ＳＭＳＧ，ｅｔｃ の科
学教育， 数学教育のカリキュラム研究グループの誕生によって着手された１）． こうした研究グルー
プの研究方法を究明するために研究体制の問題からしらべていくことにしよう．
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まず第一にこれらの研究グループの特色をあげると， この運動の推進者達が教育学者ではないと

いうことである． 主として彼等は各専門領域の学者， なかでも， 各学問領域でその専門領域の学問

的水準を向上させることに責任を感じている人々であったということである． さきにこの研究グル

ープには教育学者が主要役割を演じていないといったが， もちろん， 教育学者の参加も皆無ではな

い． ただそれ以前の中等教育， 初等教育のカリキュラム編成に理論的指導者であった人々の参加は

全くなかったといっていいであろう， そしてこうした処置はなかば意識的に， なかば無意識的にな

されたといっていい． こうした運動に加わった教育学者を調べてみると， 彼等は主として教科教育

の専門家か， 少なくとも， 専門の各学問分野の学歴をもつ人々である． したがって， 大学の教育学

部 （たとえば， コロンビア大学のティチャーズカレッジ） とか， 民間の教育団体 （たとえば， ＮＢ

Ａ） なりがこうした運動に加わったという事実もない，

　

ただ こ の中 で， ＢｄｕｃａｔｉｏｎａＩＴｅｓｔｉｎｇ

Ｓｅｒｖｉｃｅ 社のみがこの運動とタイアップした唯一の民間教育団体である。 これらのグループは経済

面では， ほとんどといってよいほどアメリカ科学財団 （ＮＳＦ） の援助に依存しているが， ＮＳＦ の

援助のもとで研究しているグループの中には， コロンビア大学教育学部の科学教育の専門家Ｆ．Ｌ，

Ｆｉｔｚｐａｔｒｉｃｋ を中心にした
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がある． これは教育

学部のスタッフがイニツァチブをとってはじめられた研究だが， これらの研究グループの提案は他

のグループと比較してみると， あきらかにことなっており， その後， 教育内容の現代化論の基盤と

なった考え方にほとんど影響を与えていない。 であるから時期的には，ＰＳＳＣ と同じく，１９５６年に

はじまって１９６１年にレポートが提出されているが， 理論的背景はそれ以前のカリキュラム論に属す

るものである２）， またハーバード大学教育学大学院のヌ、タッフによる「中等学校理科の授業におけ

る科学上の事例史をあつかう研究」 というプログラムが１９６０年４月に発足したが， これはハーハー

ド大学学長であった

　

Ｊ．Ｂ，Ｃｏｎｎａｎｔ

　

が１９４５年に編集したレポート「自由世界における一般教育」

以来， 理科教育を科学史に基づいて編成しようという彼の発想にはじまって， その後のハーバード

の伝統ともなっている立場の継承であり， ＰＳＳＣ の後， 現在， 一般教育のための理科教育という観

点からふたたびふり返られているものである． しかしながらこの時点でみれば， カリキュラム改造

の全体の基調の中では， 特殊なものであった，

　

そのようなわけで， １９５０年代から６０年代にかけて展開されたカリキュラム改革運動でのちに教

育学者達によっ て

　

Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ，ｃｅｎｔｅｒｅｄ Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ

　

という名で集約されたものは， ほとんど教育

学者， なかでもカリキュラム・ワーカーによってではなく， もっぱら各学問領域の学会 （たとえも

ＢＳＣＳ ならば， 全米生物科学協会＝ＡＩＢＳ）ないしは， 各専門学部 （教育学部以外の） 学者達のイニ

ツァチブでおこなわれたといってよいであろう． しかしこの事実にたい し， こう反論を加える人も

いよう． むしろそれは当然のことで何の不思議もないと， なぜならシニアハイスクールのカリキュ

ラム編成であれば， 専門の学者， 各教科教育の専門家， 高校教師が中心になるべきであって， 教育

学者の発言の余地はあまりないのだと． そこで少し目を小学校段階におとしてみよう． 理科教育で

代表的なものは

　

カリフォルニァ大学の二つの研究（１）小学校理科計画（Ｅ１ｅｍｅｎｔａｒｙＳｃｈｏｏＩＳｃｉｅｎｃｅ

Ｐｒｏｊｅｃｔ，）（２１理科カリキュラム改造研究 （ＳｃｉｃｎｃｅＣｕｒｒｉｃｕｌｕｍｌｍｐｒｏｖｅｍｅｎｔＳｔｕｄｙ３）） ◎イリノイ

大学小学校理科プロジェ ク ト （Ｅ１ｅｍｅｎｔａｒｙＳｃｈｏｏＩＳｃｉｅｎｃｅ Ｐｒｏｊｅｃｔ） がある， これらはいずれも

物理学者， 天文学者， 数学者などを中心に組織されており， 小学校段階を考慮してか， 教育学者も

若干参加しているけれども， それも教科教育プロパーが多い。 また， 比較的教育学者の影響力の強

い ＮＳＴＡ（全国理科教師連盟） の作成したレポート「理論から実践へ」 （Ｔｈｅｏｒｙ

　

ｉｎｔｏ Ａｃｔｉｏｎ）

に記載されているレポート作成者の構成者をみても， 科学者１１名， 科学教育専門家４名， 科学哲学

者１名， その他， 協会メ ンバー３名となっている４）． そしてこの中には中等教育カリキュラム改造
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に参加したものが少なくとも４名はおり， 小学校の理科カリキュラムのプロジェクトが中等学校レ

ベルの改革から強い影響をうけていることを示している． もう一つ， 大学の研究者達の研究グルー

プというよりももう少し実践的な色彩の強いプロジェクトとして， カリフォルニア州教育局が１９６１

年夏に作成した小学校理科諮問委員会のレポート「小学校における理科カ リ キュ

　

ラ ム の 発 展」

（Ｓｃｉｅｎｃｅ

　

Ｃｕｒｒｉｃｕｒｕｍ Ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔｉｎ Ｅ１ｅｍｅｎｔａｒｙ Ｓｃｈｏｏｌ） では， 委員会のメ ソ ミーにカリキ

ュラム専門家， 小学校教育のコンサルタントといった教育学プロパーも入っているが， この中には

前述のカリフォルニア大学理科カリキュラム改造研究を主宰した Ｒ．Ｋａｒｐｌｕｓ，イリノイ大学小学校

理科プロジェクトのメ ンバーである

　

Ｍ，Ａｔｋｉｎ，ＢＳＣＳ に参加し， 生物教育の歴史を研究している
Ｐ．Ｄ，Ｈｕｒｄ などがおり， 内容的にも，１９６２年に出された同種の報告書，「科学の展望」（Ｌｏｏｋｉｎｇ

ａｈｅａｄｉｎＳｃｉｅｎｃｅ） よりは， はるかに前述の中等教育 レベルのカリキュラム改造の内容に近いもの

となっている５）
． これらのレポートの内容について詳述することは本旨の意図ではないので省略す

るが， 以上の点からもわかるように， 小学校段階でも， 物理学者， 生物学者， 数学者らがカリキュ
ラ・ム改造のイニシァチブを握っていたという事実を認めることができよう，

　

ではなぜこうした専門分野の研究者達がカリキュラム改造に関心を示すようになったのであろう

か， もちろんこれにたいし単純な答えを期待できない， 広く政治経済的背景までたどっていけば，
スプートニクショック， 情報化時代 （コンピュートピア） におけるテクノクラートの必要性等， ま

たこうした状勢にともなう国防教育法の成立といった事実をあげることができよう． また直接的要

因をあげるとすれば， 中等教育の場合， 大学に入学する高校卒業生の学力一とくに数学， 自然科学

教科－の低下に専門学者達が非常な不安を感じていたことによる． たとえば，１９５０年代， 全国の高

校生の総数の中で， 物理学を選択する学生は二割弱しかなかったのである， 優秀な人材がこうした

分野で少なくなっていくことは， 大学の専門教育， とくに研究面で大きな問題であった． アメリカ

の大学における研究体制はじゅうらい， カーネギー， デュポン， ロックフェラーといった巨大資本

の所有する財団からの援助に支えられている部分が大きかった． とくに自然科学系， 工学系の研究

室を主宰する教授の能力はいかにすぐれた研究プロジェクトを構成するか， どのようにしてそのプ

ロジェクトを実行するための資金を獲得し， いかに優秀な研究スタッフを集めるかといった経営的

センスを含む広汎な才能を要求される， スプートニクショック以後， アメリカ政府が軍事的， 政治

的理由から全米科学財団 （ＮＳＦ） を通じて， 大量の資金援助を自然科学を中心とする科学の研究と

開発に注ぎ込んだ時， アメリカの主要な大学の研究者達は， 宇宙開発をはじめとする各種の科学研

究プロジェクトマこ参加することモになった， これらの研究は多かれ少なかれ， 間接， 直接に軍事研究

にかかわりあうものも多かったのである． ＮＳＦ の資金援助による研究プロジェクトが盛んになる

につれて， トップグループに属する科学者達， 研究プロジェクトのリーダーをつとめる科学者達に

とって悩みの種は研究スタッフの問題であった， 第二次大戦中， および戦後のアメリカの研究体制
は，ナチスに追放されたュダヤ人学者達の大量移住に支えられていたといってもよかった．しかし，
１９５０年代は， アメリカの学界がそろそろ自前で新しい人材を育成せねばならない時期にあたってい

たのである． 第二次大戦後のアメリカ経済の世界的優位性の中で， ヨーロッパや日本からある程度

の頭脳流入によって一時的にその人材不足を補うことはできても， それはサイクロトロンとか， コ

ンビュターといった巨額を要する研究装置を使った巨大科学が増大する状況の中では， やけ石に水

であった， したがって各専門分野の研究水準を向上させるには， まず高等教育に就学する学生を自

己の研究領域に確保するということの以前に， シニアハイスク÷ルのレベルで， 科学教育を充実し

これを改造する必要があるという認識がなされるようになったのである６）， こうした動機はカリキ

ュラム運動の発端となった ＰＳＳＣ の目標の中にしるされている，ＰＳＳＣは最初， 高等学校の現代物
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理コースを編成するにあたり， 対象を平均以上の学力をもつものに限定するといっている， またス

タッフをみても， ＭＩＴ の Ｆｒｉｅｄｍａｎ や Ｚａｃａｒｉａｓ

　

を中心とする物理学者と高校教師とで固め， 教

育関係者といえば， 科学教育の面で英才教育をおこなっているブロンクス高校 （ニューヨーク） の

校長とイリノイ大学教育学部の・Ｇ．Ｃ．Ｆｉｎｌａｙ（物理教育のプロパー） の二人にすぎない， であるか

らここに明らかに大学における専門教育， それにつづく研究組織の将来をまず念頭においた人材確

保の意図がみえる， したがって中等教育カリキュラムへの関心はあくまで手段的， 副次的であった

とさえいえるのである， 彼等がカリキュラム改革にとり組むにあたって主要な課題としたことが，

教育内容のレベルアップ， 換言すれば， 日々前進する学問の先端とじゅうらいの教育内容とのギャ

ップをどう埋めていくかにあったことは上述のねらいからして理解できることである． 具体的にい

うと，
ＰＳＳＣ の場合↑）， このギャップの埋め方もきわめて高等教育の専門教育や， その上の研究体

制の維持， 発展という目的に適合していたということができる， つまり， 学習者の側の学習条件を

心理学的にも， 経験的にも第一義的に重要なものだとはみなかったことである， 何よりも学問それ

自体の性格， 特に学問の発展の最先端に向かうバースペクチーブが明らかになる・ように教育内容を

選択するという方法であった， もちろんこの方法が学習者の条件を完全に無視したということでは

ない。 かれらはただ， 在来の教育学や教育心理学者が問題にしたような形で， 学習者の条件を顧慮

することには批判的であったことと， 研究組織の中で教育学プロパーを参加させなかったことから

そうした発想が入りこむ余地がなかったのである， かれらは自分達が自分達の要求水準において望

ましいと思われる教育内容を学習者の学習条件に適合させる工夫においても， きわめて物理学者ら

しいやり方をとったのである． つまり， 実験校でくり返し教えながら， そこで生ずる問題をその都

度高校教師にフィードバックさせて， その問題解決にあった教材・教具， すなわち学習者の条件を

満足するような直観的， 具体的教材ｏ教具を実験的に考案していったのである， こうしたかれらの

成果は学習心理学的にも， 教育学的にも， たしかな理論的根拠をもつものではなかったにもかかわ

らず， そうした教育学や心理学の理論が各教科の教材・教具の学習上の適格性について確固たる基

準性を提供できない現状においては， 結果的に最もたしかな方法であったのである． かくて ＰＳＳＣ

の提案はその実践性のゆえに， また時代的要請に忠実であったがゆえに， 教育学者達の示した教育

的配慮の欠除という異句同音の一般的批判にもかかわらず， スプートニクショックのさめやらぬ当

時の時代状況の中で， 国策的にも好意的に迎えられることになったのである， もう一つ注目すべき

ことは， はじめかれらのねらいが平均以上の学力の学生， もっとはっきりいえば， 優秀な頭脳をも

つ学生達を対象とする高度なものを教えるということにあったにもかかわらず， いく度かの実験過

程の中で， 平均的な学力の学生にも十分理解できるという確信を強めさせたことは否定できない．

こうした確信は， いかに教えるかよりもまず何を教えるかが大‐切であるという立場を強めたのであ

る， この成功に自信をえた科学者達， またこの成功に触発された科学者達は， やがて小学校段階に

まで前述のような方法を展開し， 種々のプロジェクトを発足させていったのである，

　

このように科学者達が自分達の専門分野との関係においてカリキュラム改造に着手したことは，

教科を学問との関係においてとらえなおそうという気運を生む重要な契機となったのである． 専門

分野の研究者にとって重要なことは， 他教科との関係とか， 教科の統合とか， あるいは教育内容の

合目的性に関する哲学的議論ではなく８），

　

自己の学問の教育的価値をアプリオリに肯定し， これを

いかに忠実に， 教科に編成するかにつきるのである。 物理学であれば， 物理学者はこう主張する，

物理学という学問自体， 独自な概念的枠組と原理をもっている。 そしてそれにともなって， 独自の

方法と対象が規定されてくる， だから物理を学習する者は， 専門家であるかないかにかかわらず，

そうした物理学の基本的性質を把握しなければならないのは当然のことである． いいかえるならば

－１７一



ＶＯ１，２３ Ｎｏ．Ｉ

　　　　　

ＪｏｕｒｎａｌｏｆＨｏｋｋａｉｄｏ ＵｎｉｖｅｒｓｉｔｙｏｆＥｄｕｃａｔｉｏｎ（Ｓｅｃｔｉｏｎ

　

工Ｃ）

　　　　　　

Ｓｅｐｔ．，１９７２

教科としての物理は物理学を学生に理解させるものであって， 物理的知識や， その効用価値， また

は， その文化的意義づけを第一義的にすべきものではないと。 物理学者達は自己の学問領域にかか

わる教科を学問それ自体の自立性 （ａｕｔｏｎｏｍｙ） から説明しようとする。 こうした各専門学者達の

自己の学問に忠実な，一面ではエゴイスティックな発想が， のちに教育学者達によって Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ

ｃｅｎｔｅｒｅｄ Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ の基礎となるのである． だがそれがそういう呼ばれかたで論じられるには，
この運動にたいする教育学的な解釈と敷街がなされる必要があったのである． こうした運動の実際

的成果をどう位置づけ， 評価するかという問題こそ， この時点で教育学者達に課せられた最大の課

題であった． そういう意味で１９５９年に開催されたウッヅホール会議はきわめて重要な意義をもって

おり・， この会議の議長をつとめ， のちに 「教育の過程」（Ｔｈｅ ＰｒｏｃｅｓｓｏｆＥｄｕｃａｔｉｏｎ） という著書

にその会議の成果をまとめた Ｊ．Ｓ．Ｂｒｕｎｅｒ

　

の役割は， のちのカリキュラム理論に決定的な重さを

加えている，

　

いらいこれを契機として多くの教育会議が開催された， それを年代順に｛１）会議名｛２）主催者， 御報

告書について列挙 してみ よう９）
，

１９５９年

１． ｛１） ウッヅホール会議 （ＷｏｏｄｓＨａｌＩＣｏｎｆｅｒｅｎｃｅ）

　　

｛２｝ 全米科学アカデミー

　　　

｛３｝

　

Ｔｈｅ ＰｒｏｃｅｓｓｏｆＥｄｕｃａｔｉｏｎ（邦訳有）

１９６１年

２， ｛１） 諸学問セミナー （ＤｉｓｃｉｐｌｉｎｅｓＳｅｍｉｎａｒ）

　　

（２｝

　

Ｎ

　

１Ａ 公立学校教授計画プロジェクト

　　

圏

　

Ｔｈｅｓｃｌ・ｏｌａｒｓｌｏｏｋａｔｔｈｅＳｃｈｏｏｌｓ

３， （１） ＮＥＡ 教授プロジェクト全国委員会議

　　

（２） ＮＥＡ

　　

圏

　

ＳｃｈｏｏｌｓｆｏｒｔｈｅＳｉｘｔｉｅｓ（邦訳有）

　　　　

Ｄｅｃｉｄｉｎｇ Ｗｈａｔｔｏｔｅａｃｈ（Ｄ．Ｆｒａｓｅｒ，ｅｄ）

　　　　　　　

Ｐ１ａｎｎｉｎｇ

　

ａｎｄ

　

ｏｒｇａｎｉｚｉｎｇ

　

ｆｏｒ Ｔｅａｃｈｉｎｇ

４， （１） カバレイ会議 （Ｃｕｂｅｒｅｙ Ｃｏｎｆｅｒｅｎｃｅ）

　　

｛２） スタ ンフォ ード大学教育学部

　　

｛３｝

　

Ｐ，Ｈ，Ｈａｎｎａ，ｅｄ，Ｂｄｕｃａｔｉｏｎ：ａｎｌｎｓｔｒｕｍｅｎｔｏｆＮａｔｉｏｎａＩＧｏａｌｓ

５， （１） カリキュラム会議

　　

（２） コロンビア大学教育学部

　　

（３｝

　

Ａ．Ｈ，Ｐａｓｓｏｗ，ｅｄ，Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ Ｃｒｏｓｓｒｏａｄｓ

６， （１） カリキュラム実験全国会議

　　

｛２１

　

ミネソタ大学カリキュラム実験研究所

　　

（３｝

　

Ｐ，Ｃ
，

Ｒｏｓｅｎｂｌｏｏｍ，ｅｄ， Ｍｏｄｅｒｎ Ｖｉｅｗｐｏｉｎｔｓｉｎ ｔｈｅ Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ

７． （１） シカゴ会議

　　

（２） ＡＳＣＤ（教育課程の教職専門家の団体）

　　

圏

　

ＴｈｅＣｈａｎｇｉｎｇ Ｓｅｃｏｎｄａｒｙ ＳｃｈｏｏＩＣｕｒｒｉｃｕｌｕｍ

８． （１） 知識の に質に関する会議

　　

｛２｝

　

ウイスコンシン大学教育学部 （ミルウォキーキャンパス）

　　

｛３） Ｗ，Ａ，Ｊｅｎｋｉｎｓ，ｅｄ，Ｔｈｅ Ｎａｔｕｒｅ Ｑｆ Ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ
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第２３巻

　

第１号

　　　　　　　　　　

北海道教育大学紀要（第一部Ｃ） 昭和４７年９月

１９６２年

９， （Ｏ

　

ＡＳＣＤ

　

カリキュラム会議

　　

圏

　

Ｎｅｗ，ｌｎｓｉｇｈｔｓａｎｄｔｈｅ Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ

１９６３年

　

１０，（１） バイ・デルタ・カッパ・シンポジウム （Ｐｉ Ｄｅｌｔａ Ｋａｐｐａ）

　　　

圏

　

Ｓ，Ｅ１ａｍ，ｅｄ，Ｂｄｕｃａｔｉｏｎ ａｌｌｄ Ｓｔｒｕｃｔｕｒｅｏｆ Ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ

　

ｌｌ，（１） コロンビア大学教育学部カリキュラム会議

　　　

‘３） Ｄ．Ｈｕｅｂｎｅｒ，ｅｄ，Ａ．Ｒｅａｓｓｅｓｍｅｎｔｏｆｔｈｅ Ｃｕｒｒｉｕｌｕｍ

　

１２，（１） 子どもの学習に関する研究協議会

　　

｛２） 連邦教育局

　　

ｔ３） Ｊ，Ｓ．Ｂｒｕｎｅｒ，ｅｄ，Ｌｅａｒｎｉｎｇａｂｏｕｔ Ｌｅａｒｎｉｎｇ

　

ｌ９６４年

　

１３．（１） サンジョゼ州立大 （カリフォルニア） 教育学部カリキュラム会議

　　

圏

　

Ｇ． Ｗ，Ｆｏｒｄ ＆．Ｌ，Ｐｕｇｎｏ，ｅｄ，ＴｈｅＳｔｒｕｃｔｕｒｅｏｆ Ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ ａｎｄｔｈｅ Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ

　

１９６５年

　

１４，（１） カリキュラム変化の挑戦に関するゴロキウム

　　

（２） ＮＡＳＳＰ（全国中等学校長協会） と ＣＥＥＢ（大学入試委員会）

　

１９６５年

　

１５，（１） 連邦教育局， スタンフォード大学教育学部協賛による：教育と社会科学研究委員会の発

　　　

展に関する小委員会会議

　　　

圏

　

Ｌ，ｓ，ｓｃｈｕｌｍａｎ，
＆
．

Ｅ
． Ｒ，

Ｋｅｉｓｌａｒ，ｅｄ，
Ｌｅａｒｎｉｎｇ ｂｙ ＤｉｓｃｏＶｅｒｙ

　

また年月日が不明だが， カリフォルニア大学教育学部 （ロスアンゼルス） の ＭｃＣＮｅｉｌらが主催

した会議のレポ ートが彼の編で， Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ Ａｄｍｉｎｉｓｔｒａｔｉｏｎの名で出版されており， この他にも

いくつかの会議がある，

　

これらの会議の主要テーマを拾いあげてみると， そこに一つの大きな問題が浮びあがってくる．

その一つは Ｂｒｕｎｅｒ

　

によって指摘された・「教科の構造」 の問題， もう一つはやはり

　

Ｂｒｕｎｅｒ

　

が重

視した発見学習の問題である， ここでは主として前者の問題をとりあつかっていくのであるが， そ

れは， 専門科学者達のカリキュラム研究を教育学者がどううけとめたか， それによって教科と学問

の関係をどのようにとらえたかを知る必要があるからである， とくにここでは， Ｂｒｕｎｅｒ

　

よりむし

ろ，
Ｂｒｕｎｅｒ の教科構造の重視という主張を

　

Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ‐ｃｅｎｔｅｒｅｄＣｕｒｒｉｃｕｌｕｍ

　

という形でうけと

めていった人達について考えてみよう， というのは， この学問中心カリキュラムを主張する教育学

者は認知心理学者である

　

Ｂｒｕｎｅｒとはちがった立場から専門科学者達のカリキュラムをうけとめて

いるからであり， それまでのかれらの研究業績はある意味では， このカリキュラム運動以前に， こ

の運動を将来受け入れるべき理論的土台となっているからである。 ただそうした教育学者の見解に

立ち入るまえに， これらのカリキュラム運動を好意的にうけとめていった教育学者達の研究上の背

景にふれる必要があろう，

ｍ

　

中等教育のカリキュラム改造とそれへの教育学者のかかわり方について

　

総体的にみて， このカリキュラム運動に積極的にコミットした研究者 （教育学） が大変少なかっ

たことはすでにのべた。 そしてわずかながら参加した人々の経歴をみると， 主として教科教育学者

であり， ないしはある特定の学問分野に精通した教育学者であった， つぎにこの運動を支持した教

一 １９一



Ｖｏｌ．２３ Ｎ０，．

　　　　

Ｊｏｕｒｎａｌ。ｆＨｏｋｋａｉｄｏ ＵｎｉｖｅｒｓｉｔｙｏｆＥｄｕｃａｔｉｏｎ（Ｓｅｃｔｉｏｎ

　

ＩＣ）

　　　　　　

Ｓｅｐｔ．，１９７２

育学者の中で， Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ‐ｃｅｎｔｅｒｅｄ Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ の理論的推進者となった者についてみてみると，
１） 大学の一般教育に深い関係がある学者であること。 ２） 教育哲学ｌｏ）， とくに分析哲学的志向性

をもった研究者であること．

　

３）Ｂｒｕｎｅｒ のような認知心理学者の間に支持があること， 以上の傾

向にたいし， 一般に教育心理学者， 小中学校の教授法， カリキュラム研究を専攻する教育学者のな

かに反対論が多いことがあげられる。 もちろん， 時代的潮流としての勢いの強いこうしたカリキュ

ラム運動の中で， 正面からの反対はしていないが， じゅうらいの自己の研究歴からい って （主とし

て， Ｃｈｉｌｄ‐ｃｅｎｔｅｒｅｄ Ｃｕｒｒｉｅｕｌｕｍ に傾斜していたので） この動きに対応しきれず， 理論的に一貫性

を欠き， 折衷論を展開する人も少なくない，

　

以上の分類にしたがってその代表となる研究者をあげてみよう， このカリキュラム運動に参加し

大きな役割を演じている研究者に Ｊ．Ｊ．Ｓｃｈｗａｂ がいる。 彼はシカゴ大学で生物学， 科学基礎論，

教育哲学等の講座をもち，

　

シカゴ大学一般教育コースの 「科学教育計画」 （ＳｃｉｅｎｃｅＥｄｕｃａｔｉｏｎ

ｐｒｏｇｒａｍを作成したことがありＩＤ， 全国的には， 科学教育 （とくモノこ大学の一般教育に 慰する） のプ

ロパーとして， すでに１９５０年代に Ｃｏｎａｎｔとならんで有名であった． そ して一般教育における科学

教育のあり方についての論文を Ｔｉｌｅｊｏｕｒｎａｌｏｆ ＧｅｎｅｒａＩＥｄｕｃｕｔｉｏｎ にのせている． それには次の

ような論文がある，

　

１） Ｔｈｅ Ｎａｔｕｒｅ ｏｆＳｃｉｅｎｔｉ危 Ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ ａｓｒｅｔａｔｅｄ ｔｏ ＬｉｂｅｒａＩＥｄｕｃａｔｉｏｎ．ｊ，ｏｆＧ，Ｅｄｕ，

　　　

３；２４５－２６６１９４９．

　

２） Ｅｒｏｓ ａｎｄ Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ，． Ａ Ｄｉｓｃｕｓｓｉｏｎ ｏｆ Ｄｉｓｃｕｓｓ・ｏｎｉｂｉｄ８：５１－７１１９５４，

　

３） Ｓｃｉｅｎｃｅ ａｎｄ ＣｉｖｉＩＤｉｓｃｏｕｒｓｅ．ｉｂｉｄ．９；１３２‐４３．１９５６．

　

４） Ｔｈｅ

　

”ｌｍｐｏｓｓｉｂｌｅ
“

　

Ｒｏｌｅ ｏｆ

　

ｔｉ・ｅ

　

Ｔｅａｃｈｅｒ

　

ｉｎ

　

Ｐｒｏｇｒｅｓｓｉｖｅ

　

Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ， Ｔｉｌｅ

　

ＳｃｈｏｏＩ

　　　

Ｒｅｖｉｅｗ

　

ｖｏｌ， ６７

　

Ｎｏ，２

　

Ｓｕｍｍｅｒ，１９５９，

　

５） ｌｎｑｕｉｒｙ，ｔｈｅＳｃｉｅｎｔｉ五ｃ Ｔｅａｃｉｌｅｒ ａｎｄ Ｅｄｕｃａｔｏｒｉｂｉｄ ｖｏｉ．６８， Ｎｏ，２・
Ｓｕｍｍｅｒｌ９６Ｑ

　

６） ＷｈａｔＳｃｉｅｎｔｉｓｔｄｏ？ ＢｅｌｌａｖｉｏｒａＩ Ｓｃｉｅｎｃｅ ｖｏｌ，５， Ｎｏ．１． Ｊａｎｕａｒｙ ｌ９６０．

　

Ｓｃｈｗａｂ はこれらの論文の中ですでに高等学校の科学カリキュラムの改造が提起した基本原理を

シカゴ大学における一般教育の中の科学コースを構想し実施するという経験にもとづいて展開して

いるといっていい． １９９０年に ＢＳＣＳ が発足すると， さっそくこれに参加し， 教師用指導書を作成

し，
ＢＳＣＳ の独自の教育方法であるドライラボ （思考実験） による授業方法 「探究への導入，

（ｌｎｖｉｔａｔｉｏｎｉｎｔｏｌｎｑｕｉｒｙ） を考案 している１２）
． こうした ＢＳＣＳ

　

の経験ののち，１９６１年後， Ｄｉｓ－

ｃｉｐｌｉｎｅ‐ｃｅｎｔｅｒｅｄ

　

Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ

　

の考えを前面にだしてくるのである，１９６１年以降の論文を洗ってみ

よう，

　

１） Ｔｉｌｅ Ｃｏｎｃｅｐｔｏｆｔｈｅ Ｓｔｒｕｃｔｎｒｅ ｏｆＤｉｓｃｉｐｌｉｎｅ， Ｔｈｅ ＥｄｕｃａｔｉｏｎａＩ Ｒｅｃｏｒｄ ｖｏｌ．４３，
Ｎｏ．

　　　

３，
Ｓｕｎ・ｍｅｒ

　

ｌ９６２，

　

２） Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ ａｎｄ Ｔｈｅ ｓｔｒｕｃｔｕｒｅｏｆｔｉｌｅ Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅｓ

　

ｌ９６１年９月の ＮＥＡ 教授プロジェク

　　　

トに提出されたレポート（未発表）

　

３） Ｔｈｅ ＣｏｎｃｅｐｔｏｆＳｔｒｕｃｔｕｒｅｉｎｔｈｅＳｕｂｊｅｃｔＦｉｅｌｄｓ，１９６１， 年教員養成協力委員会の年次

　　

総会で提出されたレポート （未発表）

　

４） １９６１年６月， ＮＥＡ 公立学校教授計画プロジェクトで提出されたレポート（ＴｈｅＳｃｈｏｌａｒｓ

　　　

ｌｏｏｋ ａｔＳｃｈｏｏｌｓ の ｐ．３－４参照）

　

５） 同じく１９６１年， ＮＥＡ 教授プロジェクト全国委員会会議で提出された レポート（Ｄ，Ｆｒａｓｅｒ，

　　　

Ｄｅｃｉｄｉｎｇ Ｗｈａｔｔｏ ｔｅａｃｌｌ の中の第二章参照）

　

６） Ｐｒｏｂ１ｅｍｓ， Ｔｏｐｉｃｓａｎｄ ｌｓｓｕｅｓ，Ｓ，Ｅ１ａｍ （ｅｄ），
Ｂｄｕｃａｔｉｏｎ ａｎｄ Ｓｔｒｕｃｔｕｒｅ ｏｆＫｎｅＷ１ｅｄｇｅ，

一

　

２０

　

一
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７） ＴｈｅＳｔｒｕｃｔｕｒｅｏｆｔｈｅ ＤｉｓｃｉＰ１ｉｎｅｓ； Ｍｅａｎｉｎｇ ａｎｄ Ｓｉｇｎｉａｃａｎｃｅｓ， Ｇ． Ｗ， Ｆｏｒｄ， ＆

　

Ｌ，

　　

Ｐｕｇｎｏ（ｅｄ），ＴｈｅＳｔｒｕｃｔｕｒｅｏｆ Ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ ａｎｄ ｔｈｅ Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ

　

これをみると， 前掲の１９６１年以前の科学教育についての考え方から

　

Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎ‐ｃｅｎｔｅｒｅｄ

　

Ｃｕｒｒｉ－

ｃｕｌｕｍ の構想が立てられていったことがわかる， そして １） の論文は 日ｄｕｃａｔｉｏｎａＩＲｅｃｏｒｄが大学

教育を扱う雑誌であることから， 大学の一般教育を対象としているが， ２－７にいたっては， すべ

て前述にあげた・カリキュラム会議のレポートとしてつくられたものであって， この段階では対象に

限定がない， これをみても，Ｓｃｈｗａｂ

　

がこの時期の教育界において， カリキュラム論の上でいかに

大きな影響をもったかがわかる。 したがってＳｃｈｗａｂは学問中心カリキュラムの理論的指導者の一

人であったということができる， カリキュラム改造運動に参加した教育学者としては， Ｓｃｈｗａｂ

　

の

ほかに， Ｃ，Ｂ．Ｂｒａｎｄｗｅｉｎ がいる。 彼は科学教育の専門家として ＢＳＣＳ に加わっている， 著書に

はＳｃｈｗａｂとの共著， ＴｈｅＴｅａｃｈｉｎｇｏｆＳｃｉｅｎｃｅ その他がある． その他， ＢＳＣＳ に参加し， ＢＳＣＳ

から生物教育の歴史に関する著書，ＢｉｏｌｏｇｉｃａＩＥｄｕｃａｔｉｏｌｌｉｎ Ａｍｅｒｉｃａｎ Ｓｅｃｏｎｄａｒｙ Ｓｃｈｏｏｌ，１８９０－

１９６０を書いた科学教育学の Ｐ．Ｈ．Ｈｕｒｄ（スタンフォー ド大学），ＰＳＳＣ に参加した物理教育の Ｆｉｎｌａｙ

らがいるが， 教育学の面では大きな影響を与えてはいない， 一方， カリキュラム改造運動の教育的

意義を高く評価した教育学者にコロンビア大学の Ｐ．Ｈ．Ｐｈｅｎｉｘ，Ａ，Ｂｅｌｌａｃｋ， Ａ， Ｆｏｓｈａｙ

　

の三人

がいる． Ｓｕｂｊｅｃｔ‐ｃｅｎｔｅｒｅｄ Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ や Ｃｈｉｌｄ‐ｃｅｎｔｅｒｅｄ， Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ という用語に対応させて

ＤｉｓｃｉｐｌｉｎｅＣｅｎｔｅｒｅｄ

　

Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ

　

という用語をつくったのは

　

Ｆｏｓｈａｙ

　

であるが， このなかでは

Ｐｈｅｎｉｘ と Ｂｅｌｌａｃｋ の二人が重要である， というのは， Ｂｅｌｌａｃｋ は中等学校カリキュラム論の専攻

で， それまでの教育課程論の基調をなしていた生活適応のための教育， 進歩主義教育を批判し， 教

科中心カリキュラムを主張した Ｅｓｓｅｎｔｉａｌｉｓｔ の一人である

　

Ａ．Ｅ．Ｂｅｓｔｏｒ の立場をうけついでいる

ように思われるからである１３）。Ｂｅｌｌａｃｌ（

　

は生活適応の教育を批判するにあたって， 学問の体系に沿

って教科を組んでいるイギリスの教育を高く評価した Ｂｅｓｔｏｒ と同様に，イギリスの中等教育にお

ける教科編成にカリキュラム構成の範例を求めている。

　

しかし，

　

この学問中心カリキュラムの特

色を教科中心カリキュラムと区別して明らかにしようと思えば， Ｐｈｅｎｉｘ の理論を検討 しな けれ

ばならない． なぜなら， Ｐｈｅｎｉｘ

　

は教育哲学の立場から大学の一般教育に関心をよせ， １９５６年，

ＴｅａｃｈｅｒｓＣｏｌｌｅｇｅ Ｒｅｃｏｒｄ 誌に 「鍵概念と学習の危機」（Ｋｅｙ Ｃｏｎｃｅｐｔｓａｎｄ Ｃｒｉｓｉｓｉｎ Ｌｅａｒｎｉｎｇ）

という論文をのせ・， 知識激増の時代に， 大学の一般教育は情報過剰による学習能力のィ氏下を招来し

ていると指摘し， 学問が一貫した論理をもった思考法 （ｗａｙｏｆｋｎｏｗｉｎｇ） であることを重視し，

ここにカリキュラム構成の基礎を求めようとしたという点で， Ｄｉｓｃｐｉｌｉｎｅ‐ＣｅｎｔｅｒｅｄＣｕｒｒｉＣｕｌｕｍ

（学問中心カリ・キュラム） の最初のイ デオローグであるといえるからである， もう一つ Ｐｈｅｎｉｘが

学問中心カリキュラムの代表者といえるのは，１９６４年に著した 「意味の諸領域－一般教育のための

カリキュラム哲学－」 （Ｒｅａｌｍｓｏｆ Ｍｅａｎｉｎｇ） において集大成されるまで， 一貫して Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅｓ

（科学を含む学問領域） を意味領域の弁別と， その価値論的統合の対象として扱っているからであ

る。 中等学校科学カリキュラム研究における基本的な立場は， Ｐｈｅｎｉｘ においては， 各教科（学問）

の独自性を意味領域的に解明し， それらの間の関係と統合の問題を考えるという点で， カリキュラ

ム全体の問題として一般化されるのである１４）
，

　

以上の概観から学問中心カリキュラムの理論形成に大きく影響を与えた要素を考えてみると， 第

一はカリキュラム改造に加わって， この中でデューイ的な探究の理論に基づく

　

Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ の構造

論を展開した

　

Ｓｃｈｗａｂ

　

の考え方である． ここにはアメリカの教育におけるプラ グマティズム的伝

統がある１５）
． その二は Ｂｅｌｌａｃｋに代表されるように進歩主義教育， 生活適応の教育を批判した Ｐｅ‐

ｒｅｎｎｉａｌｉｓｍ や Ｅｓｓｅｎｔｉａｌｉｓｍ の中の最もアカデミックな要素を継承しつつ， 教科中心カリキュラム

一２１一



ｖｏｌ．２３ Ｎ０・１

　　　　　

１ｏｕｒｎａｌ。ｆＨｏ戯ａｉｄ。 Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ。ｆＥｄｕｃａｔｉｏｎ（Ｓｅｃｔｉｏｎ

　

ＩＣ） Ｓｅｐヒリー９７２

から，ブＪリキュラムを学問 （知識） の分化と統合の問題としてとらえようとする学問中心カリキュ
ラムへと発展していった流れ， 第三は

　

Ｐｈｅｎｉｘ

　

のように大学の一般教育カリキュラムに関心をも

っていたことから， 学問＝教科という前提をはじめから承認し， 哲学的分析によって， 各学問を意

味領域的に弁別統合し， カリキュラム構成を考えていこうとする傾向， このコつの傾向が

　

Ｆｏｓｈａｙ

がいうように児童中心主義カリキュラムとも， 教科中心カリキュラムとも異なった学問中心カリキ

ュラムを形成していったと考えられる， 学問中心カリキュラムの形成の問題を科学教育の改造との

関係で考えるならば， 後者はこうした教育学者の存在を通して， 理論的局面で， 教育学の分野に市

民権を持つよ・ぅになり， それが契機となって社会科教育， 言語教育の面でのカリキュラム研究が触

発されたのである。 逆のいい方をすれば，大学の一般教育において発想された Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅｃｅｎｔｅｒｅｄ

Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ

　

はこのカリキュラム研究運動の実際上の成果と結合することによって， 中等教育， 初

等教育のレベルまで強い影響力をもつにいたったのである， 学問中心カリキュラムはこのように し

て， 教科と学問との相違性よりも， 同質性を強調することによって， 小学校から大学のカリキュラ

ムにいたるまで共通な視点で検討することを可能にした．

　

ただそうはいっても， こうした考え方

がすんなり小学校にうけ入れられたわけではない， なぜなら小学校の生徒達の発達段階を考えるか

ぎり， それは不可能だからである． ここに Ｂｒｕｎｅｒ のような認知心理学者のはたした重要な役割が

ある， つまり， 高校科学カリキュラム改造グループの専門学者遂にも， 前述の教育学者にも Ｄｉｓ－

ｃｉｐｌｉｎｅ

　

の内容を小学校段階のレベルにおろすことについての理論的根拠を提供しえないからであ

る， その点 Ｂｒｕｎｅｒ は 「これらの学問分野の基礎的概念はそれらが数的表現をとらないで， 子ども

が自分自身であつかえる材料によって勉強されるという条件があれば， ７才～１０才までの子どもに

も， 完全に理解される１６）」 という提案を示して， 大学教育ないし， 後期中等教育のレベルでの学問

中心カリキュラム論を小学校段階でも通用させるのに大きな影響力を与えたと思われる， むろん，

科学者達が小学校レベルでおこなったカリキ・ュラム実験は失敗であるという人もいる１７）
，また Ｂｒｕ‐

ｎｅｒ のテ【ゼを実証性がないとして批判する人も多い鋸）． しかし前述の Ｋａｒｐｉｕｓ

　

らの小学校理科

カリキュラム研究は Ｂｒｕｎｏｒ の提案を支持する方向で展開されている． いずれに しろ， Ｂｒｕｎｅｒ

　

が

認知的発達の局面を， 行為的把握， 映像的把握， 記号的把握の三局面でとらえ， この相互翻訳を工

夫することによって， 学問の基本概念， つまり

　

Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ

　

の内容は小学校レベルの子どもにも理

解されるはずであるという仮説は学問中心カリキュラムの考え方を実践化する方途を提供している

ということができる．

　

これまで私は学問中心カリキュラムに関する事実問題を中心に論じてきた， そこでつぎに Ｄｉｓｃｉ－

ｐｌｉｎｅｃｅｎｔｅｒｅｄ

　

Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ の理論的問題にうつらねばならない， つまり， Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ とは何か，

それは科学ブＪリキュラム改造とどうかかわるか等々の問題である， 私は科学カリキュラムの性格に

ついては， 以前に ＰＳＳＣ と ＢＳＣＳ について考察を加えｉ９）． たま， た前述の １） の問題， カリキュ

ラム改造に参加しつつ， 探究理論によって， 科学の Ｄｉｓｃｉｐｌｉｌｌｅ 的性格を明らかにした Ｓｃｈｗａｂに

ついても， 他のところで扱った， さらに， そうした学問の構造を幼児や， 小学生にも教えられるは

ずであるという仮説と実例によって， 認知理論の立場から， 学問を教科として教えることの正当性

に根拠を与えた Ｂｒｕｎｅｒ についても， 他の論文で考察した２０）． そこで残された問題は ２）と ３）で

ある． ２） の問題， つまり， Ｅｓｓｅｎｔｉａｌｉｓｔ や Ｐｅｌｅｎｎｉａｌｉｓｔ

　

達のいう教科中心カリキュラムの伝統が

どのようにして学問中心カリキュラムへと発展していったかという問題は資料の点で次回の考察に

まわすこととし， 今回は ３） の問題， つまり， 大学の一般教育を対象とした、カリキュラ ム論として

の学問中心カリキメラムを Ｐｈｅｎｉｘ の見解を手がかりに明らかにしてみたい．

－

　

２２一
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Ｎｒ

　

Ｄｉｓｃｚｐ毎夕婚Ｃｅ煽げｄ Ｃ錫“允可“粥 の理論的基底 （Ｐ．亙，Ｐ輝雄ニギ の場合）

　

前述においてわれわれは学間 中じ・カリキュラムが教科中心カリキュラムの流れと， 児童中心カリ

キュラム （この場合， 問題解決カリキュラムといったほうがいい） の接点として現われてきたこと

を示唆しておいた， しかし， 学問中心カリキュラムを教科カリキュラムの再来であるという人もい

る２１）
， この学問中心カリキュラムが上述の二つの流れの対立を終らせるものであるという Ｆｏｓｈａｙ

の見解が正しいとすれば， その根拠がどこにあるかが Ｐｈｅｎｉｘ の見解の中でたしかめられなければ

ならないであろう， Ｐｈｅｎｉｘ は 「鍵概念と学習の危機－」という論文の中で， Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ‐ｃｅｎｔｅｒｅｄ

Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ の基本的な立場を提案している， Ｐｈｅｎｉｘ

　

によれば， 現代社会は知識激増の時代であ

る， にもかかわらず， 人間の学習能力はそれに相応して増大していない， むしろ現代社会の急激な

テンポとそこから生ずるストレスは， 静かでもっと安定的状態からみれば学習能力を低下させる要

因である， かくて 「学習の危機はわれわれの利用可能な知識， また知らなければならない知識と，

個々人の学習能力との不均衡」２２）にある， こうした状況からともすれば反主知主義， 反理性主義が

拡大する可能性が大きい， こうした反理主義への埋没をいましめ， これを克服する道を示唆しよう

とする， そしてその根拠を

　

ｏｒｔｅｇａ Ｙ Ｇａｓｓｅｔ の経済性の原理に求める． つまり「教育の目的は限

られた人間の学習能力を最も効果的に利用できるよう， 教授学習活動を組織することである２３），」そ

のためにしなければならないことはしたがって， 知識量と学習能力との分離をできるだけ少なくす

ることであるとする． ここには， 出発点の相違はあっても， 基本的態度において学問の先端と学校

教育の内容とのギャップを埋めようとする科学教育カリキュラム改造グループと共通なものを見い

出すことができる， この分離をできるだけ最小限にする原理を経済性というのであるが， これには

ニつの方法がある， １） 行政的方法 （教授学習活動の人的， 物的条件の整備）２）心理学的方法（学

習効果を高めるためのテスト法， 学習理論に基づく教授法， 動機づけ論の開発） ３） 哲学的方法，

Ｐｈｅｎｉｘ が最も関心をよせたのはこの３である， というのは， 前の二つは漸次的にしか学習条件を

改善しないのにたいし， この哲学的方法は人間の知識分野を哲学的に分析することによって， 知識

の本質を明らかにすれば， 著しい学習の経済化が達成されるという２４）， なぜなら， 知識の性質を哲

学的分析によって解明するということは， いいかえれば， 学習内容を単純化する方法を探ることな

のである， 知識は単なるバラバラな情報から成立しているのではなく， 観念 （ｉｄｅａ） の体系の中で

相互に関係しているのだ， そうした観念相互の関係がある顕著な集合をなすばあい， この観念はた

がいに類似′性を示すのである， そしてこの類似性を称してわれわれは物理学とか， 化学とか， 心理

学とよぶのである，
Ｐｈｅｎｉｘ によれば， この知識を分類すること－類似性のもとにまとめること－

は学習内容の単純化であり， とりもなおさず学習のエゴノミイにつながるのである， こうした知識

分析の方法が強調されるのは， 人間の知的経済化に関する能力は類概念－共通な属性をもった対象

の類をたとえば， 「犬」 というコトバで代表させる－を形成する力にあるという考え方に立ってい

るからである， 彼はこの概念形成による単純化の作用を「犬」 といった知覚的対象として ｒｅｆｅｒ し

うるものに限らず， 物理学のような観念領域にも拡大できると主張する， そしてこのような分野で

知識の構造を分析すれば， 「多くの， 特殊な （個別な） 観念の間にある最も重要な共通特徴を概括

する作用としての鍵概念（ｋｅｙｃｏｎｃｅｐｔ） を発見できる２５）」 という． だから

　

ｋｅｙ

　

ｃｏｎｃｅｐｔ

　

とは，

この理解を通してある知識領域全体を効果的に把握する手がかりを与えてくれる根本観念 （ｂａｓｉｃ

ｉｄｅａ） だということもできる． 比唯的にいえば， この観念は地図のようなもので， それをみればそ

の教科全体の骨格が把捉され， 個別的知識の特徴がそこではじめて正しく解釈される． したがって

この鍵概念を解明することと， これを適切に使用することが学習の危機を克服する最も徹底した唯

一２３
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ＩＣ）

　　　　　　

Ｓｅｐｔ，，１９７２

一の道であると彼はいうのである． こうした Ｐｈｅｎｉｘ の方法論を一般化したいい方でいうならば，
内容 （＼ｖｈａｔｔｏ ｔｅａｃｈ ａｎｄｌｅａｒｎ） から方法 （ｈｏｗ ｔｏｌｅａｒｎ） へということになるであろう， これ

は， 内容の選定から入って学習の方法的な基準を導出しようとするカリキュラム改造グループのい

き方と基本的に一致するものである， だからそれは， Ｐｅｒｅｎｎｉａｌｉｓｔ のように， 教育内容 （古典）の

もつ， 一般的形式陶冶的価値 （人格的， 価値的要因を含んだ精神の訓練に役立つ） のゆえにそれが

教育内容であるのでもないし， また Ｅｓｓｅｎｔｉａｌｉｓｔのいうように， 文化的価値内容として客観的に実

在する財であるから， 教育内容に選ばれなければならないというのでもない． むしろ， それは学習

者の学習能力， 学習の経済化に寄与するからこそ教育内容なのである． だからＫｅｙｃｏｎｃｅｐｔが重要

なのは， それが学習者の学習の経済化に役立つような， 単純化， 組織化をある特定の知識領域でな

しうるからなのである，
Ｐｎｅｎｉｘ が ｋｅｙ ｃｏｎｃｅｐｔ を Ｄｉｓｃｉｐｉｉｌｌｅ

　

の組織原理 （ｏｒｇａｎｌｚｌｎｇ

　

ｐｒｌｎ－

ｃｉｐｌｅ） とよぶのはこのことである．

　

Ｐｈｅｎｉｘ は学問の ｋｅｙｃｏｎｃｅｐｔ

　

が学習の経済化に最も貢献するということから， 学問それ自体

教育的であるという命題を導きだす． 先に教育の目的は学習能力の効果的利用であるというｏｒｔｅｇａ

の規定からしてこの命題はいわば必然的なものである． 「すべてのカリキュラムは Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ（学

問） から導きだされるべきである， またいい方を変えれば，Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ に含まれる知識のみがカリ

キュラムに適 している２６）」 と． なぜなら語源的にみても Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ は教授に適し， 学習に役立つ

知識であって， 「Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅでない知識は教授・学習には適合 しない２７）」 といいきっている， しか

しこの表現は Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ というものを具体的に指摘しないばあい， 「ｋｅｙｃｏｎｃｅｐｔ

　

は学習能力を

高め」 るということをいいかえたトートロジカルなものである， であるから上述の表現は次のよう

に解釈すべきであろう． 物理学， 化学， 心理学等々の知識領域はある

　

ｋｅｙｃｏｎｃｅｐｔから成立して

おり， この ｋｅｙｃｏｎｃｅｐｔ

　

は人間の学習の経済化に役立つ，，学習の経済化に役立つということは教

育的であるということの第一義的な規定であるから，それらの知識領域はそれ自体教育的であると．
かくて Ｐｈｅｎｉｘ は一般的に常識化されている学問と教育内容の分離を認めないのである．

　

Ｐｈｅｎｘ はのちの論文において２８）， 上述の基本的立場をさらにくわしく展開する。 す な わ ち，
Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ の機能的特徴は三つある， １） 分析的単純化， ２） 総合的調整，３） ダイナミズム， １）

は Ｋｅｙｃｏｎｃｅｐｔ

　

でのべたことと原則的に同じであるが， ここではシンボルの働きに注目し， シン

ボルの働きによって経験を単純化することを分析的とよんでいる２９）． 人間はこうした抽象化（分析）

．の作用によって経験の複雑さを単純化し（概念化），

　

自己の理解 （力） を増大させるのである， こ

の意味で 「Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ は日常的概念化の拡張にすぎず， それは概念のシステムである． その作用は

一群の認知的要素を観念の共通な枠組に結合することにあるのである３０）．」従来の教育がＤｉｓｃｉｐｌｉｎｅ

の教育的価値を認識できなかったのは， この

　

Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ

　

の単純化作用に着目しなかったからであ

るとしている．

　

２） について．「Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ化された思考は組織的思考である．」（傍点原著３１）） または， 「Ｄｉｓｃｉ－

ｐｌｉｎｅ は分析を通じて類似性を明確にし， それによって生まれた概念の綜 合 的 構造 （ｓｙｎｔｌ・ｅｔｃ

ｓｔｒｕｃｔｕｒｅ） である」３２） とものべている． したがって Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ においては， 分析的単純化は必然

的に組織的関連のもとに概念を照しだす． いいかえれば，「抽象による単純化は認知的複合体（ｃｏｍ－

ｐｌｅｘ） の構成を可能にする－つまり観念を一貫した全体に結びあわせる男），」 かくて分析と綜合は

一つの作用の二側面である，

　

３） について． 「Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅは生きた体系である， それ自身， 成長の原理を内在させている， そ

れは未来の分析と綜合を招来する， それは発見への誘惑である」 （下点原著３４）） とのべているよう

に， ダイ ナミズムとは Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ が活動であることを指摘しているのである３５）
．
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かくて上述の三つのモメ ントからＤｉｓｃｉｐｌｉｎｅは教育的に最適の知識であると主張するのである，

Ｐｈｅｎｉｘ は Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ のこのような規定性から， 教育というものを次のように再定義する， 「教育

は組織化された知識の効果的体系を生みだしたところの探究過程を対象とし， 指導を通じてこれを

再び把握させることである． そしてこの知識体系は確立ずみの Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ からなっている％）
．」 上

述の論旨から

　

ＤｉｓｃｉｐｌｉｎｅｃｅｎｔｅｒｅｄＣｕｒｒｉｃｕｌｕｍ

　

の性格の一端が明らかになると思われる， それは

教科中心カリキュラムのように， 知識の実質陶治的価値を第一義的に重視し， 教育内容としており

込み， いかに教えるかはそれとは別の配慮として考えていくのではなく， Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ そのものを教

育的観点－学習の経済化‐－から分析することによって， その全体構造が学習上最大の価値をもっと

みるのである， 観点をかえると教科中心カリキュラムにおいては， 教育内容の教育性が価値論的レ

ベルで規定されていたのにたいし， 客観的実在論の立場に立つというＰｈｅｎｉｘ は３７）， 知識領域全体

が客観的実在世界を反映するという点でアプリオリに肯定される， だから問題はそうした知識領域

そのものがもつ認識論的な意味がすなわち教育性， 陶治性のメルクマールなのである． いいかえれ

ば， Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅｓ そのものが価値論的にはすでに肯定されているのである． 教育的価値を学習に対

する認識論的関連でとらえる

　

Ｐｈｅｎｉｘにおいては， 教科中心カリキュラムのように学習の心的過程

と知識の論理とを対立させない． 教授と学習のｐｓｙｃｈｏ‐ｌｏｇｉｃとＤｉｓｃｉｐｌｉｎｅ の論理 （ｐｓｙｃｈｏ‐ｌｏｇｉｅ）

は一致するとするのである３８）
． かくて ｐｈｅｎｉｘ の立場は， 具．体的には多くの問題－例えも， 芸術に

おける

　

Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ は芸術活動か， それとも芸術学のような Ｃｒｉｔｉｃｉｓｍ

　

のことか， とか， 社会科と

いう教科において Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ とは何か－を残しているけれども， Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ それ自体に教育的価

値をみいだすという点で， 科学カリキュラム改造の実践に教育学的裏づけを与えたといえるであろ

う．

Ｖ

　

刀Ｚｓｃｚｐ毎夕・ｅ‐ｃｅ′２彰γ幻 Ｃ”“Ｚ剛毅例 の教育研究における意義

　

以上の論述から， Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ‐ｃｅｎｔｅｒｅｄ Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ の特徴が Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ と教科とを区別しない

点にあるということができる， かといってこのことは既成の諸学問と小学校の各教科領域とが全く

対応しているという意味であるとはいえない， Ｐｎｅｎｉｘ はそうした具体的言明はしていないからで

ある， たしかに従来の考え方では， 学問の内容はただちに教育内容とはいえない， 知識内容が教育

内容であるためには， 少なくとも二つの条件， 教育目標への適合性， 学習者の心理的条件への適合

性が満たされなければならない， 前者は価値論的問題であるので無限の論争の的になる と 思 わ れ

る． そこで， 価値的にはすべての知識内容は価値があるとしよう， すると問題はその知識内容が学

習者の心理的条件にいかに適合させるかである， その場合， よく論じられる問題は教材の論理性と

児童の心理的側面の関係である， そして前者が強調されるとき， 教材の系統という言葉が使われ，
後者においては， 問題解決や経験学習が語られた， しかしいずれにしろ両者の統合， 統一という問

題は解決されず， たかだか教育的系統と称して， 低学年は心理的契機が強く， 成長するにつれて論

理性が強く現われるという図式が考えられたにすぎない． ただそうはいっても子どもの思考と大人

の思考を同一視することはできないし， 学問の目的と教育目的との同一視・混同， したがって社会

科などの教科の各学問 （歴史， 地理等） への環元が許されないとしたら， 学問中心カリキュラムと

いうのは暴論ではないか， たしかにそのとおりである． そこで一おうこの批判を認めるとしよう，

だから学問的知識は教育的に変容されなければ， 教材にはならないのである． ところでこの教育的

変容の中味は何か， 今ここで教育的変容というコトバを教材に翻訳するというコトバにおきかえて

このコトバの意味を考えてみよう， 外国語から日本語へ， またその逆の場合， 単語の置き換えでは

翻訳にならない， ナイダは 「翻訳はＡ言語の概念の核心のところだけを移し替えて， それに対応す

一２５
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ＩＣ）

　　　　　　

Ｓｅｐｔ，，１９７２

ることばをＢ言語の中で生みだすような過程である３９）」 と定義している。 もし教材化という行為が

知識の核心だけを移し変えて， それに対応する言語，イメージ， 思考なりを子どもの中に生みださ

せる， あるいは生みださせるような素材を構成する過程であるという意味で， 翻訳というコトバが

使えるとすれば， ここでの問題は知識の核心とは何かということである． われわれが教育内容とか

教材といったコトバをつかうとき， この点での究明を十分になしてきただろうか． もしその点が不

明確であれば， 教材化， 教材といういい方は厳密には成立しえないし， 学問と教科， 学問内容と教

育内容が同じだとか， ちがうといういい方は無意味になる， なぜならいかに経験学習が強調されよ

うと， 多かれ少なかれ， 学問の内容を無視しては， たとえ小学校であっても， 一週間と授業を続け

てゆくことはできない， ヴイゴッキ・一が指摘するように， 「学校で学ぶのは無体系な生活的概念で

はなく， 科学的概念なのである」（下点原著４０）） とすれば， われわれ教授学研究者にとって必要な最

初の間は学問の成果をいかに教材化するかではなく， 知識の核心とは何か， 学問とは何かである．

それが教材化するというコトバの具体的内実の一つでなけ れ ば な ら な い． Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅｃｅｎｔｅｒｅｄ

Ｃｕｒｒｃｕｌｕｍ の意義は教科と学問が同じであるかないかとか， 既成学問以外に教えるべきものはない

といった点にあるのではなく， 教育にとって， 教授・学習過程にとって

　

Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ （学問） とは

何かという問題提起をした点にあり， そうした間の答えとして， 学問は最も学習を経済化する力が

あり， この学問の核心には ｋｅｙＣｏｎｃｅｐｔ があるという指摘をしたところにある。 こうしたＰｎｅｎｉｘ

のアプローチは少なくともこれまでの常識的な学問と教疹←の分離論よりもみのり多いものである，

なぜならこうした分離論を続けるかぎり， 教授の学習の方法は学問の方法から学ぶものをえられず

習慣的知恵をこえられないであろう．

　

こうした学問と教育の関係についての二分法的思考の弊害は少なくない， たとえば， 大学は学問

の場であるという認識は通りやすいが， それに比して大学を教育の場であるとする考え方はあたか

も前者と対立するかのようにみなされて， 前者よりも副次的にみられる． またアカデミックな学問

領域と比べて， 教科教育学といった研究領域は一つにその新しさのゆえに， 二つに教育という実学

への傾斜のゆえに軽視されがちになる， そこでは専門の学問領域の学者も， 教育学者も自己の発言

の余地をどこに求めるかが明確につかめえない． それゆえ教育学者， なかでも教授学者がこうＬた

二分法を排し， 学問， あるいは文化全体を認識論的に （従来の教育哲学は価値論的には独自の考察

を展開している，）対象化する必要がある， それはいいかえると， 学問をそれ自体真理系であるとい

った固定した知識観を排し， 人間の知的探究の成果でありかつ， 指針であるとみなすことであり，

そしてそれだからこそ学習活動， 思考活動の

　

ｍｏｄｅ１ という意味をもつのだと考えることなのであ

る． 学問が以上のような意味で教授学の対象になることなしに， 実践的にも， 学問的にも教授学は

成立しえない４１）． なぜなら教授学は何を教えるか （ｗｈａｔｔｏ

　

ｔｅａｃｈ） から， いかに教えるか （ｈｏｗ

ｔｏｔｅａｃｌｌ） への転換の論理を出来るだけ有意義的に確立することをねらっているからである． この

二分法の問題は前者を出来合いのものとみなしてしまうことにある， もちろん， 学問中心カリキュ

ラムの学問 （ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ） へのアプローチが心理学的過程としての学習活動， 思考活動を解明する

とはいえない， あくまでそれは認識論的解明であって， 認知論的 （時間系としての心的過程を対象

とする研究）間ではない． にもかかわ ら・ず， Ｐｈｅｎｉｘ の提案する

　

Ｋｅｙ Ｃｏｎｃｅｐｔ の重視は，
ＢｒＬｉｎｅｒ

らの認知的研究への展望をきりひらくであろう． 具体的にいうと， 物理学， 生物学といった Ｄｉｓｃｉ－

ｐｌｉｎｅ の成立にかかわる

　

ｋｅｙ Ｃｏｎｃｅｐｔ を把握するということは， そうした知識領域の全体を効果

的に見通す手がかりを与えるような ｂａｓｉｃｉｄｅａ を手に入れるということを意味している．またこの

ことを Ｓｃｈｗａｂ 流にいいかえると，ｓｕｂｊｅｃｔｍａｔｔｅｒ

　

の性格を規定し， 探究を方向づける （探究の

Ｓｙｎｔａｘ を規定する） 原理を把握することを意味する４２）．
Ｂｒｕｎｅｒ が構造を把握する必要を強調す
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るとき， 意味するところは全く同じなのである， Ｐｈｅｎｉｘ

　

のアプローチは そ う

　

し た

　

ｂａｓｉｃ

　

ｉｄｅａ

が各知識領域ではどうちがうのか， どう関係するのかを哲学的分析によって明らかにしようとした

のにたいし，
Ｂｒｕｎｅｒ の主要な関心はそうした ｂａｓｉｃ

　

ｉｄｅａ＝税ｒｕｃｔｕｒｅ （Ｐｈｅｎｉｘ も等しく認めると

ころであるが， これは必ずしも明確に表現されたり， 公式化されたりしない．） が学習者の認知過

程にどうくみ込まれていくか， 発達段階によってどうちがうか， そのくみ込まれ方にはどういうパ

タ ソがあるかであったのである‘

＜注＞

　

１） 拙稿「アメリカ科学教育活動の現状」日本学術会議教育基盤小委員会資料，同じく拙稿「科学教育と教科過

　　

程一ＰＳＳＣ の教育方法学的分析－」東京教育大学教育学研究科編「教育学研究集録」第四集，同じく拙稿「ア

　　

メリカ生物教育の改造」教育方法談話会編「教育方法学研究」第一集参照．

　

２） 前掲書参照．

　

３） Ｍ，Ｆ，Ｖｅｓｓｅｌ，Ｅ１ｅｍｅｎｔａｒｙＳｃｈｏｏＩＳｃｉｅｎｃｅＴｅａｃｈｉｎｇ

　

Ｔｈｅ ＣｅｎｔｅｒｆｏｒＡｐｐｌｉｅｄ Ｓｃｉｅｎｃｅｉｎ Ｂｄｕｃａｔｉｏｎ

　　

ｌｎｃ，１９６３，ｐ．８０。

　

４） ＮＡＳＴＡ，Ｔｈｅｏｒｙｉｎｔｏ Ａｃｔｉｏｎ ＮＥＡ Ｉ９６４，

　

５） ＢｕｒｅａｕｏｆＢ１ｅｍｅｎｔａＩＥ山】， Ｓｔａｔｅｏｆｃａｌ．，ＳｃｉｅｎｃｅＣｕｒｒｉｃｕｌｕｎＩ ＤｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔｉｎＢ１ｅ・ｎｅｎｔａｒｙＳｃｈｏｏｌ．

　

６） Ａ．Ｂ．Ｇｒｏｂｍａｎ，
”ＴｈｅＴｈｒｅｓｈｏｌｄｏｆａ Ｒｅｖｏ１ｕｔｉｏｎｉｎＢｉｏｔｏｇｉｃａ１Ｂｄｕｃａ七ｉｏｎ．

，， Ｔ１ｌｅｊ．ｏｆＭｅｄｉｃａ１Ｂｄｕ．

　　

ｏｃｔ．１９６０． ｐ，１２５７．

　

７） ここで ＰＳＳＣ をとりあげたのは， ＰＳＳＣ がこの運・動で一番早いだけでなく， その後の研究グルトプ範例

　　

的意味をもっているからである，

　

８） ＰＳＳＣ は最初， 教科を物理学に限定せず， 化学を含めた統合科学を構想したが， 成功しなかった．

　

９） ブルーナー著， 佐藤三郎編訳教育革命， 明治図書参照．
１０） Ｃ．１１．Ｈａｒｄｉｅ，

‘‘ＴｈｅＰｈｉｌｏｓｏｐｈｙｏｆＥｄｕｃａヒｉｏｎｉｎａ Ｎｅｗ Ｋｅｙ“ Ｅｄｕ， Ｔｈｅｏｒｙｖｏｌ．１０， ｎｏ．４． Ｆａｌｌ

　　

ｌ９６６，

ｎ） Ｊ，Ｊ．Ｓｃｈｗａｂ，
”ＳｃｉｅｎｃｅＰｒｏｇｒａｎｌｉｎｔｈｅｃｏｌーｅｇｅｏｆＵｎｉｖ・ｏｆｃｈｉｃｇｏ：ＴｈｅＴｈｒｅｅＹｅａｒＰｒｏｇｒａｎ．；ｉｔｓ

　　　

Ｆｏｕｎｄａｔｉｏｎ”Ｅ．ｊ．ＭｃＧ・ａｔｈ，
．ｅｄ，Ｓｃｉｅｎｃｅｉｎ ＧｅｎｅｒａＩＥｄｕ．１９４８．

１２） （１）の拙稿「アメリカの生物教育の改造」参照．
１３） Ａ．Ｂｅｌ！ａｃｋ，

”ＴｈｅＳｔｒｕｃｔｕｅｏｆＫｎｏｗｌｅｄｇｅａｎｄＳｔｒｕｃｔｕｒｅｏｆｔｌｌｅＣｕｒｒｉｃｕｌｔｌｔｌｌ” 本文掲載の会議レポ

　　

ートの１１参照．Ａ．Ｂｅｌｌａｃｋ，
‘．ＫｎｏｗｌｅｄｇｅＳｔｒｕｃｔｕｒｅａｎｄ Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ” 同じく１０参照．

１４） Ｐ，日．Ｐｈｅｎｉｘ，Ｒｅａ１ｍｓｏｆ Ｍｅａｎｉｎｇ． ＭＣＧｒａｌ１一ｈｉー１１９６４，
１５） 拙稿「Ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅの構造について 一ｊ．Ｊ．Ｓｄｌｗａｂの知識論」教育方法談話会編教育方法学研究，３．
１６） １．Ｓ．Ｂｒｕｎｅｒ，ＴｈｅＰｒｏｃｅｓｓｏｆＢｄｕｃａｔｉｏｎ Ｈａｒｖａｒｄ，ｐ．４３．
１７） ｉ．Ｇｏｏｄｌａｄ，

”Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ，Ｃｈａｎｇｉｎｇ Ａｍｅｒｉｃａｎｓｃｌ・ｏｏｌ”． ＮＳＳＥｙｅａｒｂｏｏｋＬＸＶ Ｐａｒｔ

　

ｌ

　

ｌ ｐｐ．４４～

１８） Ｂ一ｚ．Ｆｒｉｅｄｌａｎバｅｒ，
”Ａ Ｐｓｙｃｈｏｌｏｇｉｓ禽 ｓｅｃｏｎｄ Ｔｈｏｕｇｈｔｓｏｎ ＣｏｎｃｅＰｔｓ，Ｃｕｒｉｏｕｓｉｔｙ

　

ａｎｄ Ｄｉｓｃｏｖｅｒｙ ・ｎ

　　

Ｔｅａｃｈｉｎｇ

　

ａｎｄＬｅａｒｎｉｎｇ’
’Ｈａｒｖａｒｄ

　

Ｅｄｕ，Ｒｅｖ．

１９） 注１）参照，

　

２０） 拙稿， 「ブルーナーの構造論に関する一考察」前揚の教育研究集録（第六集）， 同じく拙稿「ブルーナーの

　　

構造と発見法」前揚の教育方法学研究（第二集）参照，
２１） 本交の会議レポートの Ｆｒａｓｅｒ 編， 参照，
２２） Ｐ．Ｈ，Ｐｈｅｎｉｘ，

‘‘ＫｅｙＣｏｎｃｅｐｔｓａｎｄ［ｈｅＣｒｉｓｉｓｉｎ Ｌｅａｒｎｉｎｇ、
’’Ｔ．Ｃ．Ｒ，ｖｏｌ．５８， Ｎｏ．３

　

Ｄｅｃ，． １９５６．

　　

ｐ，１３８，
２３）， ２４）， ２５），ｉｂｉｄ．ｐ，１３８。ｐ，１３９．ｐ．］４０．
２６） Ｐ．Ｈ．Ｐｈｅｎｉｘ，

“Ｔｈｅ，ＤｉｓｃｉｐｌｉｎｅｓａｓＣｕｒｒｉｃｕｌｕｍ Ｃｏｎｔｅｎｔ” 本文の しミート報告の５の ｐ．５７．
２７），２８），２９），３０），３１），３２），３３），３４），３５），３６），３７），３８）までｉｂｉｄ．ｐｐ．５８－６６，
３９） Ｗ．Ａ．グロータース， 柴田武， 誤訳一ほんやく文化論

　

三省堂新書

　

昭和

　

年３８頁より引用，
４０） ヴイゴッキー著， 柴田義松訳， 思考と言語

　

明治図書

　

下巻１３７頁．
４１） 拙稿「教科教育をめぐる諸問題一教科教育学は学問として成立しうるか」北海教育評諭， 第二四巻， 第一

　　

号１９７１年１月号，１１頁， あるいは， 拙稿（菊地竜三郎との共著）「大学における一般教育の陶治性について」

　　

教育学研究第３７巻， 第二号， 昭和４５年６月

　

１１頁参照．
４２） 注の１５）参照，
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